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MARJA GRZEGORZEWSKA.

Struktura wyobrażeń surogatowych 
u niewidomych.

Do najciekawszych i najbardziej charakterystycznych przejawów 
psychicznego życia niewidomych należą niewątpliw ie wyobraże
nia, które otrzymały nazwę „surogatowych” (Surrogat-Vorstellun
gen). Jak zobaczymy, są to pewne substytuty psychiczne tych 
treści poglądowych, które ludziom niewidzącym, w zupełności 
lub częściowo są niedostępne, a odgrywają ważną rolę w kształ
towaniu się ich świata wyobrażeń i pojęć. Bliższe wniknięcie 
w istotę tych zjawisk doprowadza nas do wniosku, że mamy tu 
do czynienia ze specjalnego rodzaju strukturam i psychicznemi, 
powstającemi u niewidomych na skutek im właściwych warunków 
życia i jako wynik przystosowania się ich do świata widzących. 
Zanim jednak pogląd ten rozwiniemy, zajmiemy się historyczną 
stroną problematu.

Pozostałości dawniej otrzymanych wrażeń wzrokowych mo
gą być u ociemniałych mniej lub wiecej wyraźne —  pisze W undt1)-, 
jeżeli ociemniały znajdzie się wobec nowej osoby lub przedm io
tu kojarzy z niemi jakikolw iek obraz, zupełnie inny niż w rze
czywistości, lecz należący do dawniejszego jego życia, bądź 
też obraz wzrokowy, ze źródła którego nie zdaje sobie często 
sprawy. Bywa to niekiedy nazwisko lub obraz wzrokowy pierw 
szej litery tego nazwiska, czasem dźwięk głosu lub też zupełnie 
przygodnie towarzysząca okoliczność, jaka wywołała poraź pierw-

0  Patrz Wundt. Grudzüge der physio l. Psychologie, tom  11.
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szy skojarzenie, które się później utrw aliło . Podobne sko
jarzenia wyobrażeniowe u ociemniałych nazwał Hitschm ann  
surogatarn i wyobrażeń (Surrogat - Vorstellungen) ')  i zw rócił 
pierwszy uwagę na ich psychologiczne znaczenie. Wyobrażenia 
surogatowe ociemniałych, mających wspomnienia o przestrzeni 
wzrokowej, są przeważnie wyobrażeniami wzrokowemi, tam zaś, 
gdzie brak zupełny wspomnień ze świata wzrokowego, należą one 
do innej dziedziny zmysłowej. Poruszają się one w świecie 
„analogji wrażeń” i wykazują zabarwienie wzruszeniowe. Ponie
waż takim fenomenalnym korelatom przypada w porównaniu do 
bodźca tylko minimalna ilość poglądowości, stąd nazwa wyobra
żeń surogatowych. Hitschmann  upatruje w nich punkt ciężkości 
życia psychicznego niewidomych.

Jedynie ograniczona część wyrazów, używanych przez nie
widomych, odpowiada istotnym swoistym wyobrażeniom. Nato
miast język widzących nie wytworzył odpowiednich wyrażeń dla 
określenia całego szeregu stosunków między dotykiem a słuchem. 
Te ostatnie posiadają właśnie niezmierne znaczenie dla n iew i
domych. Wobec tego, iż sposoby wyrażania się widzących zwra
cają wciąż uwagę niewidomych na luki w ich świecie wyobraże
niowym, powstaje u nich dążność do przyswajania sobie rzeczy 
im  obcych na podstawie fantazji. A ponieważ zupełnie dokład
ne przyswajanie, w pewnym zakresie, jest niemożliwe, wyobraże
nia surogatowe są naturalnym wyrazem ubóstwa wyobrażeń u nie
widomych. Mowa widzących staje się w pewnym stopniu regu
latorem w rozwoju wiadomości objektywńych niewidomego. N ie
które warunki przestrzenne, które wzrok ujmuje w sposób jed
no lity  i które przezto samo stanowią podstawę do wytworzenia się 
stosunków ogólnikowych, rozpadają się często u niewidomych na 
szereg poszczególnych wrażeń; usiłują oni doprowadzić je do 
jedności wyobrażeniowej pod wpływem ogólnikowych określeń, 
które słyszą od widzących.

Zjawiska, zbliżone do wyobrażeń surogatowych spotkać zre
sztą można i u ludzi widzących; zostały one opisane pod ogólną na
zwą fotyzmów, do których zaliczamy i „słyszenie” barwne. Kolor 
żółty bywa wyobrażany przez niektóre osoby jako dźwięk klarnetu, 
zie lony— fletu, niebieski— skrzypiec i t. d. Surogaty wyobrażeń nie 
stanowią przeto właściwości ociemniałych, tw ierdzi Wundt, lecz 
są klasą skojarzeń, obecnych w każdej świadomości; u ociem 
niałych występują tylko siln ie j i są zlokalizowane w węższym za
kresie. Człowieka nigdy niewidzianego w rzeczywistości ani na 
obrazku lub też nigdy nieoglądaną miejscowość wyobrażamy 
sobie zawsze w ten lub inny sposób; blady i nieokreślony obraz 
powstaje na tle  jakichś wspomnień lub ich fragmentów. Różnica

')  Hitscbm ann, Z e its c h r ift  fü r  Psychologie und Physio logie der 
Oinnesorgane, Bd. 3, 1892, s tr. 394 i dalsze.
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jest tylko ta, że podobne obrazy powstają u ociemniałych w sto
sunku do przedmiotów obecnych, u widzących zaś dla przedmio
tów dalekich i nieznanych.

T. H e lle r ł )  przytacza fantazję Dufau, który wyobraża so
bie pokolenie niewidomych, zupełnie pozbawionych zetknięcia 
z widzącymi. W tym wypadku znikłyby wszystkie warunki roz
wojowe, które niewidomym dają możność przystosowania się do 
otoczenia wzrokowego. Niewątpliw ie, język tych niewidomych 
różniłby się zasadniczo od języka widzących, braliby oni więcej 
w rachubę stosunki słuchowe niż dotykowe! Niezwykły rozwój do
tyku u niewidomych można w znacznej mierze przypisać wpły
wowi ich widzącego otoczenia. Jak wiadomo, w początkach 
kształcenia niewidomych, ich zainteresowanie się stosunkami 
przestrzennemi jest niewielkie, rozbudzają się one dopiero pod 
wpływem kształcenia.

Już Klein  zw rócił uwagę, że niewidomy podkłada na m ie j
sce barw, o których chętnie mówi, ponieważ słyszy iż widzący 
nadają im szczególną wartość, obrazy własnej fantazji. I tak, 
pewien niewidomy porównywa działanie jasnej barwy do dźwięku 
trąbki, inny tłumaczy przyczynę, dla której nie podoba mu się 
kolor czarny * 2 * *)  —  brakiem ładnej nazwy. Oba wymienione ro 
dzaje wyobrażeń oraz powstałe na ich tle sądy są natury słu
chowej. Wyobraźnia niewidomego nie przedstawia sobie barw 
jako coś odczuwalnego, liodenbach  przypomina, że metafizycy 
usiłowali rozwinąć u niewidomych sztuczny sposób wyobrażania 
sobie barw przez porównywanie barw z tonami rozmaitych instru
mentów muzycznych. Owa metoda, dowodzi wzmiankowany autor, 
jest istotnie pomysłowa, lecz niekompletna i bezcelowa. Ponie
waż niewidomy od urodzenia nie posiada najmniejszego wyobra
żenia o wyglądzie kolorów,pisze Sclie.rer, musi przeto użyć do 
pomocy te wyobrażenia, które już posiada. Wrażenia, otrzym a
ne z barw, o których opowiada mu widzący, przekłada on na 
właściwy mu język uczuciowy, a jednocześnie i inne uczucia, o- 
trzymane poprzednio, na podstawie innych zewnętrznych wrażeń 
staną mu się w tern pomocą. Nic jednak siln ie j nie działa na 
życie uczuciowe niewidomego jak muzyka. I dlatego pojedyń- 
cze tony albo całe utwory muzyczne zastępują niewidomym bar
wy przyrody. Dzięki owym surogatowym wyobrażeniom pojawia 
się dla niewidomych możność przedstawiania sobie barw przez 
porównanie z innem i wrażeniami zmysłowemi.

Ociemniała w 3-im  roku życia Anna Poełsch8)  podaje

D T. Heller. S tud ien  zur B lindenpsycho log ie . Leipzig, 1904, En
gelmann.

2) Używamy wyrażenia „k o lo r"  czarny, b ia ły, nie z punktu  w idzen ia
fizyk i, lecz psychologji

¿4. Poetscb . Die Farbenvorste llungen der B linden. B lindenfreund ,
1899.
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dość ścisłe dane o właściwych jej wyobrażeniach surogatowych. 
Jej wyobrażenia barw opierają się na skojarzeniach, podobnie 
jak w innych wypadkach, i odnoszą się częściowo do wrażeń 
słuchowych, częściowo do dotykowych, jednak z przewagą pierw 
szych. Obie grupy wydają się równoległe do rodzaju wywoływa
nych uczuć. N. p. zimne głosy ludzkie wydają się jej jako białe; 
podobnie przy dotknięciach przedmiotów chłodnych lub gład
kich (n. p. niektórych gatunków papieru, płótna i t. d.) wyobraża 
sobie, że odpowiadają one barwie białej. Barwę żółtą łączy w obu 
dziedzinach z wrażeniem czegoś niemiłego i ostrego. Barwa bru
natna odpowiada temu co dla słuchu i dotyku jest niewyraźne 
i nieuchwytne. Podobne wyobrażenia odnoszą się często'do okreś
lonych przeżyć. Jeżeli danej barwie niebieskiej odpowiadało 
w ielokrotne dotknięcie m iękkie (n.p. poraź pierwszy na ubraniu 
la lk i), wówczas owa barwa kojarzyła się z wyobrażeniem czegoś 
miękkiego. Kolor ciemno-zielony posiada zawsze dla niej coś 
pobudzającego, ponieważ w czwartym roku życia musiała nosić 
zielony daszek i z całych s ił broniła się od tego. M aterjały 
jak plusz i aksamit wyobraża sobie jako zielone. Sądy o lu 
dziach są u niewidomych w wysokim stopniu zależne od wyobra
żeń barw, wywołanych za pośrednictwem wrażeń słuchowych. 
Poetsch podaje, że głos służącej, która opowiadała jej wiele 
o widmach, wydaje się je j jako wyraźnie czarny. Pewna pani, z którą 
się poznała, miała głos ostry, „ż ó łty ” , później jednak odkryła 
w je j głosie tony ciepłe, „czerwone” .

Wrażenia węchowe mogą również odegrać pewną rolę w two
rzeniu się wybrażeń barw; niektórzy niewidom i używają takich 
wyrażeń: „ to  pachnie niebiesko, zie lono” , u innych wyobrażenia 
te nie występują tak jasno. W owem wytwarzaniu sobie sztucz
nego świata barw, dużą rolę odgrywa- fantazja i stąd zapewne 
różnice indywidualne.

O wyobrażaniu sobie barw przez niewidomych p isa ło 'w ie lu  
innych jeszcze autorów x)  fPoss, Schm ittbetz, Wanecek, Haupt- 
vogel, Steinberg, Krogius, i t. d.). Voss2) dowodzi, że t. zw. 
„Farbenhórer (słyszący barwy) mają subjektywne przeświadczę- 
nie, iż ucho obdarzone jest podwójną czynnością: w pierwszym
rzędzie dostarcza im wyobrażeń słuchowych, w drugim  z a ś_
wrażeń barwnych. Ta ostatnia czynność jest natury wtórnej; jako 
podporządkowana odpowiednim wrażeniom akustycznym, pojawia 
się i znika jednocześnie z niemi. Owe postrzeżenia wtórne są 
to właśnie fotyzmy. Przytacza on dwa przykłady, 13-letniego 
chłopca i 12-letniej dziewczynki, którym barwy znane były z p ierw 
szych lat życia. Chłopczyk wykazał o wiele bogatsze pole fotyz-

, -o'*. ,P?frZ: Ki r l  Bürklen, B lind en— Psychologie. Leipzig, Barth , 1924,
s tr. 69 i dalsze. Tamże bib ljografia .

W. l/oss. lie b e r Farbenhören. Blindenfreund. 1914.
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mów od dziewczynki. W pierwszym rzędzie m iał fotyzmy w sto
sunku do osób, następnie dla ''dni tygodnia, nazw krajów, dni 
świątecznych, szkoły, snu, książek i b ib ljo teki, a także głosy 
zwierząt, dźwięk zakładowego dzwonka, szmer pociągu w ruchu, 
gwizd samochodu, parowca i fabryki wydawały mu się za
barwione. Równocześnie posiada on określone wyobrażenia kształ
tu tych fotyzmów, w postaci prostokątnych pól o różnej długości. 
Na tych polach rozłożone są barwy bądź jedna obok drugiej 
bądź też w iją się one w cienkich pasemkach, przenikając się 
wzajemnie.

W'anecek ] ) przeprowadził ciekawe obserwacje nad słowni
kiem barw u niewidomych i doszedł do wniosku, że wśród 
nich dzieci szkolne najdokładniej operują nazwami barw. 
Przy zestawieniu przedmiotu z barwą mają przewagę typo
we asocjacje (czerwony —  krew, zielony —  łąka), które ze 
wzrastającym wiekiem stają się coraz mniej urozmaicone. 
Przy używaniu nazwy barw niewidomy zwraca się przeto do naj
bardziej typowych skojarzeń i popełnia niewielką ilość błędów, 
co wykazuje, jak baczną zwraca on uwagę na postępowanie 
swego otoczenia. Jak nieraz się to spotyka u widzących, nazwy 
barw wywołują niekiedy i u niewidomych od urodzenia pewne 
tony, których nastroje uczuciowe odpowiadają barwom. Ów char 
rakter uczuciowy tych ostatnich jest tern ła tw ie j zrozumiały, że 
nazwy barw występują często w poezji i mogą być w tej form ie 
pojęte przez niewidomych. Pewne skojarzenia z wyobrażeniami 
barw występują także w mowie, jako symbole i porównania. 
Krogius, u badanych przez siebie niewidomych dziewczynek zau
ważył duże zainteresowanie dla wrażeń wzrokowych, głównie barw; 
posiadają one mniej lub więcej dokładne wyobrażenia o działaniu 
emocyjnem rozmaitych barw, przyczem wyrażenia metaforyczne 
jak „szare d n i” i t. p. oraz utwory literackie mogą oddać tu duże 
usługi. O p p e l”)  przypomina zwyczaj, przyjęty przez widzących 
wyrażania nastrojów w zewnętrznych oznakach n. p. głęboki smutek 
przez czarną odzież, głośną radość przez kolor czerwony lub 
inne jaskrawe barwy, oraz przez symbole jak zielony —  nadzieja, 
biały —  niewinność, i t. d. Słysząc nazwy tych barw, niewidomy 
rozumie ich sens i skojarzenie. K rieg ie r8) określa w następujący 
sposób owe wyobrażenia pomocnicze: „Jako wyobrażenie pomoc
nicze dla światła i barwy białej służy mi gładkość jakiegoś przed
miotu, natomiast kolor czarny i ciemności przedstawiam sobie 
przez szorstkość. Owemi wyobrażeniami pomocniczemi posługuję

m- J 3) . y aP eCf t ‘ JUeb! r Gebrauch der Farbennahmen dei den 
Bhnden. Ze itscpr. fu r  das óst. Blindenwesen, 1917.

° PpeL D ' e Sprnche des B linden. Ber. der B linden leb rerkon -gresse. l ooo

' * * n k *  B ik" “ Ł  ™ d t o * * * *  * »
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się już od wielu lat. W dziedzinie muzyki, kolor biały lub światło 
odpowiada tonom wysokim, kolor czarny lub ciemności odpowia
dają tonom n iskim ” .

T. H e lle r *) us ta lił stosunki między barwami a tonami 
u trzech niewidomych. Dowodzi on, iż zależnie od przedmiotów, 
do których odnoszą się wyobrażenia surogatowe, można podzielić 
te ostatnie na dwie kategorje. Jedne odnoszą się do tych sto
sunków przestrzennych, których ujęcie dla niewidomych jest 
naogół utrudnione, drugie —  do barw i jasności, dla których nie
widomy od urodzenia nie może nigdy posiąść odpowiednich wyo
brażeń. Jasnem jest, iż liczba wyobrażeń surogatowych, odnoszą
cych się do stosunków przestrzennych, jest tern większa, im bar
dziej prymitywny jest świat dotykowy niewidomych, im mniej 
rozwinięte jest ich ujęcie przestrzeni. Ale nawet w tym wypad
ku gdy niewidomy dochodzi do pewnej wprawy przez ćwiczenie 
zmysłu przestrzennego, występują często obok swoistych wyobrażeń 
jeszcze i wyobrażenia surogatowe, albowiem przy skomplikowa
nych przedmiotach wyobrażenie o jedności przedmiotu zdobywa się 
z niemałym trudem i opiera się ono zazwyczaj na poszczególnych 
składnikach percepcji. Motywy intelektualne są tu miarodajne: 
im  trudniejsze okazują się dla niewidomego tego rodzaju stosunki, 
tern większego znaczenia nabierają występujące wyobrażenia su
rogatowe. Jedynie wówczas, gdy niewidomy całą uwagę skupi 
niepodzielnie na danym przedmiocie, może wytworzyć sobie kon
strukcję wyobrażeniową.

W yobrażenia surogatowe p ierw sze j ka tego rji, (związane ze 
zmysłem przestrzennym), w skróceniu SV I (T . H elle r), mogą być 
bądź dotykowe bądź powstałe na tle innych zmysłów (zwłaszcza 
słuchowe). Dotykowe odnoszą się do elementarnych wrażeń, do 
cech przedmiotu niedostępnych dla niewidomych, do charakte
rystycznych wyobrażeń położenia i ruchów ciał; wyobrażenia te 
są naogół mało urozmaicone, odnoszą się bowiem do stosunków 
elementarnych. W dziedzinie wyobrażania osób, wrażenia słu
chowe doprowadzają niekiedy do daleko idących wniosków. Mówi 
się często o grubym i cienkim głosie; owe określenia nabierają 
zasadniczej wagi dla niewidomych, wpływają bowiem w spo
sób charakterystyczny na wyobrażenia, jakie sobie wytwa
rzają niew idom i o danych osobach. Podobnie jak głos, szmer 
kroków ma duże znaczenie i często na ich podstawie nie
w idom i zestawiają sobie obraz postaci osób o wiele jeszcze do
kładniejszy niż na podstawie ich głosu. Widzącym wzrok dostar
cza danych do zorjentowania się co do całości duchowej postaci 
jednostek. To samo co się przejawia w cechach wzrokowych dla 
widzących, występuje dla niewidomych w dźwiękach głosu. Już

D  T. Heller, op c i t ,  1904, str. 122 — 131.
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B a c z k o zauważył, że niewidomi mylą się rzadko w swych są
dach jakie wydają o charakterze ludzi, opierając się na ich głosie. 
„Człow iek może nadać sobie kłam liwy wyraz twarzy, nie może 
jednak zmienić wyrazu jaki m ieści się w głosie, i który świad
czy z całą pewnością o właściwościach duszy. Nie twarz, 'lecz  
głos, a w łaściwie wyraz głosu jest zwierciadłem duszy” .

Cenne dla niewidomego są ponadto owe bezpośrednie w ra
żenia dotykowe, które otrzymuje przez uścisk ręki. Na zasadzie 
częstych prób nauczył się niewidomy oceniać proporcje między 
ręką a całością ciała. Dotknięcie do ręki innych ludzi rozjaśnia 
mu ów nieokreślony obfaz, jaki otrzym ał o danej osobie na pod
stawie innych kryterjów . Ten sąd nie opiera się wszakże wyłącz
nie na rozmiarach ręki, lecz na wielu innych fizycznych i psy
chicznych właściwościach. T. H e lle r 2) przytacza wypowiedzenie 
się pewnego niewidomego, który tw ierdzi, że sposób podawania 
ręki mówi mu o intencjach danej osoby względem niego. „S ilny 
uścisk d łon i po chw ili oczekiwania dowodzi przychylności, krótkie 
dotknięcie jest wyrazem pychy i poczucia wyższości. Fizyczne 
właściwości osoby rozpoznaję po budowie ręki: miękka, mało 
muskularna ręka daje m i obraz człowieka słabowitego i rzecz 
zdumiewająca, owe spostrzeżenia są często zgodne z tern, co 
otrzymuję drogą słuchową na podstawie głosu. Rodzaj zatrudnie
nia odpoznaję po stanie skóry. Robotnika można natychmiast 
odróżnić od człowieka pracującego umysłowo. Często nawet 
mogę bliżej określić rodzaj zajęcia. 1 tak, poznałem raz krawca 
po jego pokłótych palcach. Dalszemi oznakami są ozdoby ręki 
i staranność jej utrzymania” . Z tego wynika, pisze T. Heller, 
że SV I nie występują nigdy w świadomości izolowane, lecz że 
dają raczej pobudkę do całego rzędu stosunków skojarzeniowych 
i apercepcyjnych, do kombinacyj rozmaitego rodzaju, które dla 
niewidomych stanowią częściowe zastępstwo niedostępnych dla 
nich bezpośrednio postrzeżeń.

W sprawie d rug ie j ka tego rji wyobrażeń surogatowych  (SV I l j ,  
można stw ierdzić, że nazwy, odnoszące się do specjalnych właś
ciwości wzrokowych, nie są dla niewidomych czczym dźwiękiem. 
Pozbawieni wzroku czują się potężnie pociągnięci przez konstrukcje 
poetyckie, przyczem rytm ika, estetyczny wpływ rymu i dźwięczne 
wyrazy podniecają ich zainteresowania muzykalne, co dostatecz
nie wyjaśnia ich zamiłowanie do utworów literackich, chociaż 
z braku dostępu wrażeń wzrokowych nie mogą być one dla nich 
w pełni zrozumiałe co do swej treści (T. H eller). Jednak język 
poetycki ze swemi licznemi opisami i porównaniami staje się 
najpoważniejszem źródłem dla SV II czyli dla tych wyobrażeń *)

*) Baczko. Ueber m ich selbst und meine Sohicksćilsgenosseń, die 
B linden. Leipzig, 1807.

a) 7’. Heller, op. o t. ,  s ir . 12.6 i 127.
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surogatowych, które są związane z barwami, światłem i innemi 
czuciami.

Powstaje teraz pytanie, jakie znaczenie posiadać mogą SV II 
dla niewidomych. Nie mogą być one podporządkowane SV I, po
nieważ te ostatnie mają wysoką praktyczną wartość dla niewido
mych, podczas gdy w stosunku do świata zewnętrznego, obojętne 
jest czy nazwom barw odpowiadają lub nie odpowiadają pewne 
treści wyobrażeniowe. Owe surogaty, pisze T. H eller, nie wpły
wają na wzbogacenie świata wyobrażeniowego. Wobec tego, że 
znaczenie SV II nie może być uzasadnione na podstawie wyo
brażeń, pozostaje druga możliwość, mianowicie, że wywierają 
one właściwy im wpływ na stronę uczuciową świadomości. Stroną 
istotnie czynną SV II są właśnie momenty uczuciowe, nie same 
wyobrażenia, lecz odpowiadające im wzruszenia; z tych przyczyn 
H itschm ann1) dowodzi, że liczne utwory literackie zupełnie inne 
wrażenie wywierają na stronę uczuciową czytelnika widzącego 
a czytelnika niewidomego i że niewidomy znajduje upodobanie 
tylko w utworach, pisanych przez niewidomych i dla niew ido
mych. Pogląd ten zbija H elle r, który tw ierdzi, że błąd tkw i 
w tern, że Hitschmann  nie zdaje sobie sprawy z istotnego zna
czenia SV II, które są jedynie podłożem dla uczuć i umożli
wiają niewidomemu dopasowanie się do nastrojów, jakie dany 
autor pragnie wywołać w swoich widzących czytelnikach. Zna
czenie SV I polega na wyobrażeniach, znaczenie SV II oparte jest 
na stronie uczuciowej niewidomych.

To że omawiane wyobrażenia surogatowe odnoszą się prze
ważnie do słuchu, tłumaczy T. H e lle r w ten sposób, że ten zmysł 
jest u niewidomych głównem źródłem wrażeń estetycznych. 
Uczuciowe składniki tych wrażeń nie są wyłącznie natury postrze- 
żeniowej, jak n. p. przy dotyku lub ruchu, lecz odpowiadają bez
sprzecznie nastrojom, które skutkiem .swej złożonej działalności 
umożliw iają różnorodne stosunki. Najdoskonalsze SV II są przeto 
takie, które należą do słuchu, m ianowicie do poczucia estetycz
nego niewidomych, ponieważ słuch jest siedliskiem złożonych 
wpływów uczuciowych.

Pod nazwą wyobrażeń surogatowych rozumie Hitschm ann  
prawie wszystkie treści świadomości, odpowiadające przedmio
tom, których momenty poglądowe nie mogą być postrzeżone lub 
bywają postrzegane niekompletnie. Są to, według wyrażenia 
W. Steinberg’a a): po pierwsze, korelaty barwności i jasności, 
po drugie zaś te stosunki dotykowe, które są niedostępne dla 
niewidomych (za duże, za mełe, zbyt odległe przedm ioty) lub *)

*) Hitschm ann. op. cit.
-) IV. Steinberg. D ie Raumwahrnehmung der B linden. VerlBß Ernst 

Re inhard t, München, 1920.



Struktura^w yobrażeń surogatowych. 3 0 9

wogóle nie nadające się do dotykowego ujęcia (ludzkie twarze, 
delikatne aparaty, ostre przyrządy, i t, d.).

Pierwsze są wyobrażeniami, drugie pojęciami, tw ierdzi S te in 
berg  i dlatego, według niego, wyobrażenia surogatowe mogą być 
uznane za specyficzne dla życia psychicznego niewidomych nie 
tam, gdzie chodzi o zrozumienie pojęć, gdyż jest to dziedzina 
wspólna widzącym i niewidomym,lecz jedynie w dziedzinie tych 
wyobrażeń, które są niewidomym niedostępne.

Podział Ste inberg ’a  uznać należy za zbyt kategorycz
ny, nie bierze on bowiem pod uwagę wypadków pośrednich. 
Uważamy za właściwsze przyjąć główną zasadę klasyfikacji H el
le r ’ a i podzielić wyobrażenia (s truktury) surogatowe na dwie 
w ielkie klasy, zależnie od tego, czy powstały one pod wpływem 
bodźca odpowiedniego (swoistego) czy nieodpowiedniego:

1. Wyobrażenia surogatowe, powstające na tle bodźców 
odpowiednich (adéquat), n.p. wyobrażenia wzrokowe, u n iew i
domych nie od urodzenia (w izualizacja), dalej słuchowe, doty
kowe i t. d.; wyobrażenia te, z powodu swej niedokładności 
lub niecałkowitości, nie mogą być zaliczone do wyobrażeń pra
widłowych, są jednak tej samej natury co bodziec, który je wy
wołuje. Mamy tu więc otwarte pole dla fantazji, która uzupełnia 
luki. Podobne wyobrażenia spotykają się i u widzących, jak to już 
zaznaczył Hitschmann. I widzący nie przeżywa zawsze całości 
stosunków przy wszystkich postrzeżonych kompleksach, pisze 
Petzelt l ); inaczej przedstawia się postaciowanie widoku natury 
oczom malarza niż przy „na iw ne j” kontemplacji.

2. Wyobrażenia surogatowe, powstające na tle  bodźców 
nieodpowiednich  (inadéquat), które są przeto innej natury niż 
działający bodziec. Możemy przytoczyć charakterystyczne pod
kładanie, przez niewidomych od urodzenia, pod nazwy barw pew
nych wyobrażeń, które nie są wyobrażeniami wzrokowemi. Tu 
pole do fantazjowania jest jeszcze obszerniejsze. Podobne wyo
brażenia spotykamy i u widzących, ale tylko w wyjątkowych 
wypadkach.

Za charakterystyczne uznać należy nietylko to, co jest 
specyficzne, dostępne wyłącznie jednej kategorji istot, lecz i to, 
co w ich życiu jest powszechne, co nadaje im  cechę ogólną, 
jakgdyby zabarwienie ich treściom świadomości, nawet gdyby po
dobne przejawy nie m iały być ich wyłącznym udziałem. Należy 
więc stw ierdzić, że wyobrażenia surogatowe są zawsze obecne 
w świadomości każdego niewidomego, t. j. człowieka, który, bę
dąc pozbawionym wzroku, ma świadomość wolną od treści op
tycznych, lub też pojawiające się w jego świadomości treści op
tyczne coraz mniej odpowiadają rzeczywistości i który skutkiem

’ ) A lfre d  Petze lt. Zur Frage der K onzentra tion bei B linden. A r 
ch iv fü r  die gesamte Psychologie, Band L, 1925, Leipzig, str. 78.
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tej samej przyczyny znajduje się w gorszych warunkach niż w i
dzący przy poznaniu zewnętrznego świata. Źe jednak chęć po
znawcza nie wygasa, więc o rzeczach niedostępnych lub tylko 
częściowo dostępnych wytwarzają sobie niewidom i pojęcia praw
dziwe lub fałszywe. S tru k tu ry  surogatowe, powstają we wszyst
kich prawie dziedzinach zmysłów u niewidomych.

Niezależnie jednak od rodzaju wyobrażeń surogatowych, 
zadanie jest zawsze takie same, polega zaś na dążności do 
zdobycia jaknajw ięcej danych o świecie widzących, choćby na 
tle fantastycznych konstrukcyj, co jednak niewidom i nie zawsze 
mogą skontrolować; rolę pobudki odgrywa tu mowa widzących, 
zwłaszcza wyrazy, odnoszące się do treści wzrokowych.

Na tem tle  powstają u niewidomych specjalnego rodzaju 
zastępcze struktury postrzeżeniowo-myślowo-wzruszeniowe, które 
nazwać można s truk tu ram i surogatowemi. Wyżej przytoczone 
przykłady wykazują zasadnicze znaczenie, nadawane skojarze
niom przy powstawaniu wyobrażeń (s truk tu r) surogetowych. Otóż 
wiemy, dzięki pracom strukturalistów, że przyczyną determ inu
jącą dla połączeń nie jest zasada styczności przestrzennej i cza
sowej lub podobieństwo, bez względu na treść połączeń, lecz 
fakt, że człony struktury należą do siebie,' jako wchodzące 
w skład całokształtów o kierunku sensownym. W danym wy
padku zaś mamy tak wielką różnorodność połączeń, taką ilość 
przedmiotów i zjawisk, należących do przeróżnych dziedzin, które 
się kojarzą, że należałoby, zdawałoby się, przyjąć w myśl dawnej 
psychologji czysto przypadkowy, mechaniczny sposób połączenia 
między owemi nieuporządkowami materjałami.

Należy przeto odpowiedzieć na pytanie, co tu stanowi ową 
przynależność do danej struktury surogatowej, co jest tym jądrem, 
które skupia ku sobie człony struktury? Już dawniejsi autorowie 
mówią o tem, że niewidom i żyją „w  świecie analogji” , co wyka
zują zresztą wyraźnie przykłady wyżej przytoczonych niew ido
mych. Poprzestają wszelako na stwierdzeniu tego faktu, nie 
szukając w nim wyjaśnienia istoty samego procesu skojarzenia 
„wyobrażeń surogatowych” .

W wyższym jeszcze stopniu zaznaczone zjawiska analogizo- 
wania spotykamy u głucho-ciemnych czyli u ludzi trzyzmysłowych. 
N. p. słynna głucho-ciemna amerykanka Helena K e lle r zdobyła 
pojęcie barw w ten sposób, że po wyłożeniu jej teorji widma, 
w praktyce codziennego życia mówiono jej o barwie wszystkich 
przedmiotów. Otóż, opierając się na analogji, jak to było w jej 
zwyczaju, Helena K e lle r, pisze G érard H a rry ') , wytworzyła so
bie pojęcie o odcieniach barw przez porównanie ich z odmiana
m i zapachów i smaków. Różnica, jaką odczuwa między smakiem 1

1)  G érard H a rry . Le m irac le  des Hommes. Helen K e lle r, S tr. 40, 
Paris, Larousse, 1913.
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brzoskwini a winogron, podsuwa je j tę, jaka istnieje między czar- 
nem a białem, czerwonem i zielonem. Tym sposobem zdaje 
sobie sprawę z degradacji tonów, z gamy odcieni barw i nie 
pomyśli nigdy o żadnym przedmiocie, aby go nie uposażyć 
w czynniki chromatyczne tęczy. W je j mózgu znajduje się paleta 
malarska, na której kolor zielony jest synonimem świeżości, 
czerwony —  siły, biały —  niewinności i t. d.

Postaci te powstały przeto na podstawie analogji między 
wrażeniami, dostarczanemi przez rozmaite zmysły. Analogja sta
nowić tu będzie owe wielkie jądro struktury, które skupia dokoła 
siebie przeróżne cechy, należące do rozmaitych dziedzin zmysło
wych. Analogja może odnosić się do czynności postrzeżeniowo- 
wyobrażeniowej, pojęciowej i wzruszeniowej i do stosunków 
między tem i czynnościami psychicznemi. Analogja, jak w ia
domo, stanowi jeden z licznych sposobów porównywania podo
bieństw i zwraca się do stosunków, zachodzących między 
przedmiotam i i zjawiskami na pozór wielce różnemi. W niektó
rych wypadkach struktury surogatowe powstać mogą także na 
podstawie symboli i metafory, sądzimy jednak, że i tutaj dałoby 
się bez trudu wykryć prawo analogizowania')• Zresztą, nie 
zaprzeczamy możliwości i innych przyczyn (nawet czysto przy
padkowych): analogja jest charakterystyczną i typową podstawą, 
może jednak nie jedyną.

Należy teraz bliżej określić, z jakim rodzajem analogji 
mamy tu do czynienia, innemi słowy, ja k ie  zachodzą stosunki 
przy powstawaniu struktur surogatowych. Analogja powstaje 
między wrażeniami, posiadającemi tę cechę wspólną, że da ją  
się uk ładać w szeregi. Analogizowanie w rozważanych przy
kładach polega właśnie na ujęciu tego stosunku t. j. na uświa- l)

l )  W. S tanley  «levons  (Logika. P rze łoży ł Cz Znam ierowski, 1921, 
Warszawa, Trzaska, Ewert i M icha lsk i) pisze o analogji co następuje: Ho
ża uogólnianiem  i specja lizacją przyczyną zm ian znaczeniowych i wzrostu 
zasobów językowych jes t proces rozszerzania znaczenia wyrazów przez  
analog ią i  przenośnią. Zachodzące podobieństwo jest często bardzo o d 
ległe i niejasne, (s tr. 39) Przechodząc do is to ty  rozum owania przez analo- 
gję, au tor ten pisze: Ściśle b iorąc, analogja nie jest iden tycznością  dwóch 
rzeczy, lecz identycznością  stosunków. Weźmy dziedzinę liczb: 7 nie jest 
identyczne z 10, ani 14 z 20, lecz stosunek 7 do 10 jest identyczny ze s to 
sunkiem  14 do 20, tak, iż zachodzi analogja pom iędzy tem i liczbam i. W m o
wie potocznej wyraz „ana log ja” p rzybra ł takie znaczenie, iż oznacza w sze l
kie podobieństwo m iędzy rzeczam i, pozwalające nam przypisywać jednej 
rzeczy cechy, o których wiemy, że przynależą d rug ie j. W nioskowanie przez 
analogję można określić, jako bezpośrednie wnioskowanie indukcyjne z je d 
nego wypadku o innym . Można je, jak powiada M ili, ' ująć w następującą 
fo rm u łę : »Dwie rzeczy są do siebie podobne pbd jednym  lub w ielom a 
względam i; pewne określone zdanie jest prawdziwe w odn ies ien iu  do je d 
nej z tych rzeczy, a zatem jest ono prawdziwe i w odn ies ien iu  do d ru g ie j.” 
Jest to bezwątpienia, dodaje Jevons, typ wszelkiego rozum owania i pew
ność wnioskowania zależy ca łkow ic ie  od stopnia podobieństwa lub id en tycz 
ności pom iędzy rozważanem i wypadkam i (Op. c it. str. 185 — 187).
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domieniu sobie równoległości szeregów. Jest to zupełnie oczy
wiste i nie domaga się bliższych wyjaśnień.

Chcemy tu jednak powołać się na prace nad słyszeniem 
barwnem u ludzi widzących. Jak wiadomo, styszenie barwne  
(synestezja wzrokowa, synopsja, fotyzm y), spostrzeżone u w idzą
cych (F lournoy, C laparede, B leu ler, Lehmann i w ielu innych) 
polega zasadniczo na tern, że słyszane dźwięki (wymawiane 
wyrazy, tony muzyczne) wywołują u niektórych osób wyobra
żenie pewnych określonych barw. Istnieje także widzenie 
barwne (przy czytaniu czarnych lite r w idzi się je kolorowo) 
i inne synestesje. Zjawisko to rozmaicie bywało wyjaśniane. 
Jedni tłumaczą je na podstawie skojarzeń, inni wysuwali hipo
tezą anormalnych połączeń nerwowych między ośrodkiem wzro
kowym a słuchowym, i t. d. Na szczególną uwagę zasłu
guje wyjaśnienie, dane przez J. le g a ła  J). Jeżeli porówna
my obie dziedziny, dźwięki i barwy, pisze ten autor, to niewąt
p liw ie można ustanowić pewne analogje, odpowiedniości n iektó
rych własności i ich szeregów. Gdy w z ią ć ' kolejno na ins tru 
mencie szereg następujących jakości, odbiera się zmysłowe wra
żenie, że tony z ciemnych (tony niższe) stają się coraz jaśniej
szymi (tony wyższe). Tony posiadają także przestrzenność 
(Stumpf, James, T itchener), która co prawda różni się od prze
strzenności wzrokowej, jest mniej zróżniczkowana, w ięcej nie
określona, lecz istotna. Całość słuchowa jest czemś w ielce 
złożonem, niektóre z jej momentów (przestrzenność, jasność, 
jakość, natężenie, timbre, trwanie tonów) będą grały rolę dom i
nującą, jako czynnik, wyznaczający kierunek słyszeniu barwnemu, 
inne —  rolę podrzędną. Niektóre własności tonów dadzą się 
ułożyć w ciągłe, uporządkowane szeregi. Z tego stanowiska 
można rozpatrywać barwy, które także tworzą uporządkowane 
szeregi, wszystkie bowiem ich własności dają się uporządkować. 
Dlatego można ustalić pewne analogje, odpowiedniości niektórych 
właśności i ich szeregów; zachodzi niewątpliw ie pewne podobień
stwo między jasnoścą barwy a jasnością tonu, chociaż nie są to 
rzeczy identyczne, i tu i tam mamy uporządkowane szeregi, któ
re biegną równolegle do siebie (od najciemniejszych do najjaś
niejszych). To samo odnajdujemy we wspólności momentu prze
strzennego: każdy przyporządkowuje niskie tony przedmiotom 
szerokim, dużym, tony zaś wysokie —  przedmiotom małym i cien
kim, tak więc szereg tonów, o różnych wysokościach da się 
przyporządkować analogicznemu szeregowi treści wzrokowych. 
To samo— z trwaniem, z natężeniem dźwięku, który będzie mógł 
znaleść swój odpowiednik bądź w ściemnieniu barwy, bądź też 
w powiększaniu jej powierzchni. Są również częściowe odpo
wiedniości w barwach dla tim bre ’ów, o ile zostaną zanalizowa-

' )  - •  Segat, Kolorowe dźw ięki. Przegląd W arszawski, Ni! 27.
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ne. Kombinacje, jakie się wytworzą, dodaje Segał, będą zale
żały od czynników indywidualnych jednostki, n. p. od stopnia 
je j muzykalności, czy posiada tendencję analizowania dźwię
ków i t. d.

Ta dłuższa cytata z pracy Segata 'pozwoli 'nam na ujęcie 
budowy struktur surogatowych u niewidomych. Już dawniejsi 
autorowie, jak wiemy, kładli nacisk na podobieństwo, zachodzące 
między synestezjami a wyobrażeniami surogatowemi u niew ido
mych. Istnieje ta różnica między widzącymi a niewidomymi, że 
fotyzmy występują u pierwszych z mniejszą częstością, natomiast 
dla niewidomych, dla których nie są otwarte wszystkie drogi 
poznania, wyobrażenia surogatowe są objawem zupełnie pow
szechnym i można je zauważyć we wszystkich dziedzinach zmysło
wych (dotykowej, mięśniowej, słuchowej, węchowej, smakowej, 
a dla tych, którzy zachowali wyobrażenia wzrokowe— i w dziedzi
nie optycznej) a niewątpliw ie i w w ielu dziedzinach in te lektua l
nych. Prawo analogji góruje nad tem i wszystkiemi stosunkami 
i niewidomy od najwcześniejszych la t uczy się wykrywać analo- 
gje tam, gdzie ich widzący nie w idzi, układa szeregi odpowied- 
niości, w czem wielką pomocą jest jego umuzykalnienie i na te j 
podstawie buduje sobie pojęcie o zewnętrznym świecie. Ana- 
logja nie jest, rzecz prosta, przywilejem  niewidomych, wiemy 
jaką odgrywa ona rolę w życiu i w postępach nauki. Ale w ży
ciu niewidomych ma dlatego większą doniosłość, że zastępuje 
im  częstokroć to, co w życiu widzącego może być bezpośrednio 
stwierdzone.

Synestezje i w życiu widzących posiadają duże znaczenie. 
J. E. M u lle r wykazał, że o ile synestezje są stałe, mogą znacz
nie u ła tw ić uczenie się na pamięć. J. Joteyko *) w swych ba
daniach nad niepospolitą rachmistrzynią U ran ją  D iam and i, sio
strą znanego wirtuoza liczb Perykleso D iam andi, która jest ob
darzona widzeniem barwnem (liczby wypisane czarno wizualizuje 
kolorowo ze zdumiewającą stałością, liczby pomyślane są także 
wyobrażone kolorowo), mogła stwierdzić, że zabarwienie liczb 
wpływa na ich zachowanie w pamięci, jako cecha dodana do 
ich kształtu. Ponieważ U ran ja posiada ponadto schemat wy
obrażeniowy z liczbam i, więc łańcuch liczb przedstawia się 
je j w postaci wieńca z różnobarwnych kwiatów. Synestezje nie 
są w ięc bez znaczenia dla życia psychicznego, posiadają war
tość estetyczną, uczuciową i intelektualną. Psycholog argentyń
ski M ercante * 2), na podstawie obszernej ankiety, doszedł nawet 
do wniosku, że zjawisko zwane przez niego „werbochrom ią” 
nie należy bynajmniej do wyjątków, wobec tego zaś, że zdol

J. ■Joteyko, Les calcu la teurs prodiges. Revue Psychologique, 
publiée par J Joteyko, vol. 3, no-3, 1910, B ruxelles.

2)  V ic to r M ercante. La Verbocrom ia. Wydawca Jorro , M adryt, 197 str.
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ność synestetyczna posiada ogromne znaczenie dla kompozy
tora i pisarza i że stanowi chromatyczną ozdobę naszej mowy 
słyszanej, powinna być przedmiotem ćwiczenia w szkole.

Porównanie fotyzmów z wyobrażeniami surogatowemi u nie
widomych, choć w ie lokrotn ie przeprowadzane, wymaga jednak 
bliższego wyjaśnienia. W pierwszej chw ili zdawałoby się nawet, 
że podobne porównanie jest powierzchownej natury. Istotnie, 
słyszenie barwne u widzących nie jest żadnym surogatem, jest 
to coś dodanego do obecnego wrażenia słuchowego. Ciekawe 
są statystyki przeprowadzone przez P h i Iipp e’a J) nie nad 
wyobrażeniami surogatowemi, lecz nad częstością z jaką wy
stępuje istotne słyszenie barwne u niewidomych w porówna
niu z głuchoniemym i i z ludźmi normalnymi. Wśród głuchonie
mych, tylko jeden osobnik, na 60 badanych, wykazał wyraźne 
przejawy słyszenia barwnego. Zjawisko to spotyka się o wiele 
częściej o ociemniałych (którzy zachowali wyobrażenia wzrokowe) 
niż u widzących. Na 150 niewidomych (nie od urodzenia) 30 
m iało słyszenie barwne, t. j. 20%, co znacznie przekracza odse
tek spotykany u widzących (10 do 12%). Kultura muzykalna 
sprzyja zdawałoby się pojawieniu się słyszenia barwnego, które 
być może —  mówi autor — pozostaje w innych wypadkach w sta
nie utajonym. Zjawisko to występuje wyraźniej u mężczyzn niż 
u kobiet. N iewidomi od urodzenia, pozbawieni w zupełności 
wszelkich wyobrażeń wzrokowych, nie mają oczywiście słyszenia 
barwnego; u nich daje się jedynie zauważyć dążność do sądzenia 
o świetle i barwach na podstawie innych czuć. Słyszenie 
barwne występuje natomiast prawie z równą częstością w trzech 
innych klasach niewidomych: 1° u tych, który w zupełności 
wzrok utracili, 2° u ludzi z bardzo osłabionym wzrokiem i 3° 
u ludzi z resztkami widzenia. Wśród niewidomych, wykazują
cych słyszenie barwne, dwóch tylko zauważyło to zjawisko przed 
oślepnięciem; większość pozostałych —  dopiero po oślepnięciu, 
przyczem zjawiska te wzmagały się w okresach obniżania się 
wzroku, zmniejszały się zaś gdy następowało polepszenie. Zda
wałoby się więc, wnioskuje Philippe, że istnieje pewna zależ
ność między ślepotą a słyszeniem barwnem, która zwykle wy
stępowała w rok lub dwa lata po oślepnięciu. Zjawisko to przy
biera najczęściej u niewidomych formę muzykalną, innemi sło
wy, dźwięki przyrządów muzycznych lub też tim bre  głosu mają 
moc wywoływania barw, co u widzących należy do rzadkości. 
Bywają tu dwa wypadki: słyszenie barwne polega na tern, że 
wszystkim dźwiękom przypisuje ociemniały tę barwę, jaką po
siada przyrząd, lub też zabarwienie zależy jedynie od tim bre 'u  *)

*) ■/. P hilippe . L 'au d ition  colorée des aveugles. Revue S c ie n tif i-
gue, 1894, tom I, str. 806 —  809. Tom l n ic  oznacza początku wydaw
nictw a, lecz odnosi się do danego roku, Rocznie ukazują się dwa tomy.
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przyrządu lub głosu. W obu wypadkach rozmaite odcienie barw, 
skojarzone z nutami i głosami, służą poniekąd do ich uosobienia, 
ponieważ powstający obraz wzrokowy pozwala na zróżniczko
wanie dźwięków inną jeszcze drogą prócz słuchowej.

Dla wyjaśnienia przewagi liczebnej ociemniałych nad w i
dzącymi w odniesieniu do słyszenia barwnego, Philippe  przypusz
cza, że u widzących zlaniu się dwóch wyobrażeń w jedno sprze
ciw ia się wybitnie zaznaczona swoista różnica między wrażeniem 
wzrokowem a słuchowem; natomiast ociemniały posiada z jednej 
strony wrażenia słuchowe, z drugiej zaś wspomnienia wzrokowe, 
które nie są związane z żadnem wrażeniem obecnem. Ponieważ 
wyobrażenia wzrokowe skazane są na zagładę, więc w celu ich 
przechowania ociemniały kojarzy je z wrażeniami słuchowemi 
albo i dotykowemi. Jest to jednocześnie zastępstwo i prze
kształcenie.

Podobne wyjaśnienie wydaje się zupełnie słuszne, jeśli zwa
żyć na większą zdolność niewidomych do analogizowania i na 
ich duże umuzykalnienie. Jest to jeden ze sposobów walki ociem 
niałych o zachowanie najsłabszych chociażby śladów treści optycz
nych, co w innych okolicznościach wykazuje się w postaci snów, 
odtwarzających wrażenia wzrokowe, błysków i t. d. Oczywiście, 
chodzi tu nie o skojarzenia, ale o struktury, w których jednym 
z członów są treści optyczne; bez nich struktury stają się uboższe, 
mniej zróżniczkowane i mniej odpowiadają rzeczywistości.

A zatem, słyszenie barwne jest isto tn ie  nowym darem, do
łączonym do potężnej i całkow itej skali wrażeń ludzi pięciozmysło- 
wych; u ociemniałych nabiera ono znaczenie surogatowego, 
jako zastępstwo nieistniejących już wrażeń wzrokowych i w celu 
zachowania pozostałości gasnących wspomnień tej samej treści. 
Zważywszy jednak na upośledzenie ludzi niewidząęych, możemy 
także nazwać darem i owe słabe przebłyski w izualizacji, które 
w braku fotyzmów mogłyby być skazane nie nieodwołalną 
zagładę *).

Co do znaczenia, jakie przypisać należy strukturom suro- 
gatowym u niewidomych, sam fakt, wywołujący konieczność ich 
istnienia, jest dowodem pewnej niższości warunków, świadectwem 
tego, że nie żyją oni całkowicie w świecie rzeczywistym, lecz że 
poruszają się w świecie analogij. Wobec tego jednak, że świat 
rzeczywity jest dla nich dostępny w stopniu słabszym niż w i
dzącym, powstawanie struktur surogatowych prowadzi do lepszego 
zrozumienia świata. Gdyby nawet w niektórych wypadkach m iały 
się wytworzyć pewne konstrukcje oparte na fikc ji, to i wtedy 
nawet ten świat widzących nie przedstawi się niewidomym jako

J) Pod tym  względem wśród ociem nia łych zachodzą znaczne róż
nice; jedn i zachowują prawie nienaruszony zasób dawniej powstałych wy
obrażeń wzrokowych; u innych dążą one do stopniowego zaniku.
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bezładny, lecz wykaże pewną prawidłowość, systematyczność, 
determ inizm, którego ujęcie będzie m iało znaczenie filozoficzne 
i artystyczne oraz doprowadzi niewidomego do lepszych, celowych 
przystosowań. J

Pedagogika niewidomych za mało dotychczas zwracała uwagi 
na wyobrażenia surogatowe, a mamy tu jednak do czynienia 
ze strukturam i, w wytworzeniu których rola widzących jest p ier
wszorzędnej doniosłości. Same te struktury są świadectwem 
dążności niewidomych do przystosowania się do świata w idzą
cych. Powstawanie ich i rozwój muszą być przeto otoczone 
szczególną opieką, jako podległe wpływom kształcenia. Kształ
cenie ich powinno podlegać czynnikom racjonalnym, gdy chodzi 
o struktury surogatowe poznawcze, względom estetycznym, gdy 
mamy do czynienia ze strukturam i na polu sztuki.

Pojęcie analogji winno przeniknąć jako zasadniczy postulat 
do pedagogiki niewidomych.
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B i u l e t y n
Sekcji Psychologów Szkolnych

przy Kole Psychologicznem.
........  N r. 1. .......... .................

Warszawa, wrzesień, 1927.

Na 23-ciem posiedzeniu K o ła  Psychologicznego, odbytem 
w Warszawie w dn. 16 października 1926 (patrz: Polskie A rc h i
wum Psychologji, tom I, 1926 - 27, Ne 2, str. 187), z in icjatywy 
Prof. D -r J. Joteyko, przewodniczącej K o ła  Psychologicznego, 
uchwalono zorganizowanie przy Kole sekcji psychologów szkol
nych.

Pierwsze posiedzenie Sekcji Psychologów Szkolnych odbyło 
się w dniu 30 marca 1927 roku. Na wniosek D -r J. Jo teyko, na 
przewodniczącego Sekcji wybrany został Senator D -r Stefan Kop
ciński, na sekretarza —  D-r Z o fja  Sikorowska.

Na pierwszem zebraniu dyskusję ograniczono tylko do okre
ślenia celów i zadań Sekcji psychologów szkolnych (patrz n iżej).

Drugie posiedzenie Sekcji psychologów szkolnych odbyło 
się w dn. 12 kw ietnia 1927. Wysłuchano na niem referatu, wy
głoszonego przez J. Joteyko p. t. „O  konieczności stworzenia 
w Polsce urzędu psychologa szkolnego” (patrz niżej). Tezy re fe
ratu, ujęła autorka w szereg punktów, dotyczących celu ogólnego 
jakiemu ma służyć instytucja psychologów szkolnych w szkołach 
ogólno kształcących oraz poszczególnych zadań, prowadzących 
do osiągnięcia tego celu. Po referacie wywiązała się dyskusja 
nad poszczególnemi punktami, które kolejno były omawiane.

Trzecie posiedzenie Sekcji psychologów szkolnych odbyło 
się w dn. 30 kwietnia b. r. i było poświęcone dalszemu ciągowi 
dyskusji na ten sam temat.

Czwarte posiedzenie Sekcji psychologów szkolnych odbyło 
się w dn. 10 maja. Zakończono na nim dyskusję na omawiany 
temat. Zebranie zdecydowało, by te wszechstronnie i obszernie 
omówione wnioski referatu zostały rozesłane do wszystkich człon
ków Sekcji dla przejrzenia przed ostatecznem sformułowaniem, 
które odłożono do następnego zebrania.

Na temże posiedzeniu M. Kaczyńska wygłosiła referat p. t. 
„Aktualne zadania psychologa szkolnego” . Dyskusję na ten te 
mat odłożono na jedno z pierwszych posiedzeń powakacyjnych.

Piąte posiedzenie S ekcji psychologów szkolnych odbyło 
się w dn. 24 maja. Przyjęto na niem tezy J. Joteyko w osta
tecznem sformułowaniu (patrz niżej).
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Sekcja Psychologów Szkolnych odbyła dotąd 5 zebrań. 
Skład osobowy S ekc ji jest następujący:

Przewodniczący: Senator D-r Stefan Kopciński.
Sekretarz: D-r Z o fja  S ikorowska.
Członkowie: M, Bratkowska, J. Budkiew iczówna, J . Buzy- 

cka, D -r A. Cygie/streich, H. Czerwińska, Ks. D -r M. Dybowski, 
W. Dzierzbicka, L. Feiginówna, L  G łodowska, D  r  M . Grzego
rzewska, D -r J. Joteyko, M. Kaczyńska, D -r  T. K lim owicz, 
D -r Z. L jpszycowa, K. M akuch, D -r  M. O drzywolski, K. Porow
ska, St. Sedlaczek, A. Stefanowicz - Moskiewiczowa, S. Studen
cki, D -r J . Szmydtówna, S. Usarkowa, M . W awrzynowski, inż. 
J. Wojciechowski. Ogółem 26 osób w chw ili obecnej.

Z. Sikorowska.
Sekr. Sekcji Psychologów Szkolnych.

CELE ł ZAD A N IA  SEKCJI PSY C H O LO G Ó W  S ZK O LN YC H ,

(określone na posiedzeniu w dn. 30 marca 1927).
Sekcja psychologów szkolnych ogniskuje prace psychologów 

szkolnych oraz przygotowuje przyszłą organizację urzędu psycho
loga szkolnego, przez: 1) Określenie celów i zadań psychologa 
szkolnego; 2) Określenie celu badań psychologicznych, które 
można przeprowadzić w dzisiejszych warunkach; 3) Opracowy
wanie metod badań psychologicznych; 4) Propagowanie idei 
o konieczności urzędu psychologa szkolnego; 5) Opracowanie 
planu przygotowania przyszłych psychologów szkolnych; 6) Przy
gotowanie planu organizacji urzędu psychologa szkolnego; 7) G ro
madzenie m aterjałów, dotyczących prac psychologów szkolnych; 
8) Rozwiązywanie zagadnień pedagogicznych na podstawie doko
nanych badań; 9) U łatw ianie wstępu do szkół dla osób, prowa
dzących badania psychologiczne.

O K O N IE C Z N O Ś C I STW O R ZE N IA  W P O LSC E U R ZĘ D U  
P S Y C H O LO G A  S ZK O LN E G O .

Referat, wygłoszony przez J. Joteyko  na posiedzeniu w dn. 12 kw ie tn ia  1927.

Gdy przed trzydziestu laty powstała nauka o dziecku czyli 
pedologja, budowano na niej w ielkie nadzieje w tern przeświad
czeniu, że wszechstronne naukowe poznanie dziecka stanie się 
podstawą dla pedagogiki indywidualnej i zbiorowej. Istotnie, 
przez ten przeciąg czasu dokonano licznych bardzo badań, zdo
byto o lbrzym i m aterja ł, wyświetlono w iele zjawisk, zbudowano 
podwaliny nauki o dziecku, zapoznano się z jego uzdolnieniam i, 
ulepszono w wysokim stopniu same metody badań i wprowadzono 
cenne zastosowania do pedagogiki. Zważywszy jednak na w ie l
kie zainteresowanie, jakie wzbudziły badania i na ogromną liczbę
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adeptów nowej nauki, należy stw ierdzić, że szkoła nie odniosła 
stąd jeszcze tych wszystkich korzyści, na jakie możnaby oczeki
wać. I znajdujemy się wobec dziwnej sytuacji: mamy z jednej 
strony rozbudzone zainteresowania nauczycieli, których się na
wołuje do badań, z drugiej zaś — brak konkretnych dla nich 
wskazówek, w jaki sposób mogliby już obecnie zużytkować na
ukowe dane, zebrane przez naukę o dziecku i w cie lić je ponie
kąd do programu wychowania i nauczania. Oczywiście, mówić tu 
nie będę o tych wskazówkach, które nie odpowiadają swemu 
celowi: są zbyt ogólne, niezrozumiałe, niekiedy bezładne lub też 
są tylko nagłówkami rozdziałów wyjętych z podręczników p^y- 
chologji, bez wniknięcia w istotę poruszanych zagadnień. I d la
tego wśród nauczycieli nieraz najzdolniejsi skazani są na m il
czenie, a chociaż gromadzą cenne nieraz m aterjały obserwacyjne, 
wahają się z ich ogłoszeniem w braku um iejętnej i fachowej 
pomocy.

Przyczyny tego stanu są liczne. Należy najpierw zauwa
żyć, że wszelkie zastosowania są trudne; do najtrudniejszych 

. zadań należy właśnie ustanowienie punktów styczności między 
wiedzą teoretyczną a stosowaną, trzeba tu bowiem zrobić ścisły 
wybór między rzeczami o wartości przemijającej, próbnej, a te- 
mi, których podstawy mają cechy trwałości. Następnie, sama 
psychologja teoretyczna nie rozwija się prostolin ijn ie, lecz wy
kazuje liczne kierunki; obecnie n.p., przeżywamy etap, który 
nazwano kryzysem psychologji, ponieważ nie było nigdy jeszcze 
takie j mnogości sprzecznych z sobą teoryj, dążących do wyświe
tlenia faktów. Po tym kryzysie można wszakże wróżyć psycho
logji okres nowego, niebywałego dotąd rozkwitu, gdy nastąpi po
rozumienie, w celu doprowadzenia do jedności. O tern, jak 
w iele pedagogika skorzystała dzięki nowym kierunkom, była 
już poprzednio mowa ’ ). Należy stąd wywnioskować, że unikać 
powinniśmy wszelkich szablonów, co obowiązuje nietylko w peda
gogice, ale i w psychologji. Zastosowania prowadzą do kon- 
sekwencyj tak ważnych, są czemś tak dalece odpowiedzialnem, 
że pokierowanie pracami należeć może tylko do osób z odpo- 
wiedniem przygotowaniem.

I tu właśnie wymienić można tę przyczynę w ie lk ie j wagi, 
którą jest brak dostatecznego psychologicznego przygotowania 
nauczycieli. 1 rudno nawet przypuścić, aby nauczyciel, nawet 
w najlepszych warunkach pracy stać się mógł fachowym psycholo
giem. Nauczyciel ma absorbujące zadanie kształcenia i wycho
wywania i nie jest wstanie przeprowadzić wszystkich potrzebnych 
badań ani śledzić za rozwojem naukowej literatury psycholo
gicznej. ■ '

nych,
°n  ,P?*rZ\  P»s fu la ty szkoły twórczej na prawach s tru k tu r psychicz- 
Polskie A rch iw um  P sycho log ji, tom i, 1926—27, JN5 3,
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Czy wobec, tego, nauczycie! powinien być odsunięty od psy
chologicznych badać w szkole? Wniosek taki byłby najzupełniej 
nieuzasadniony. Nie można zapominać, że cała praca psycho
logiczna podjęta w szkole ma właśnie na celu dostarczenie na
uczycielowi tych wskazówek, jakie mu są potrzebne dla jego 
zadań pedagogićzno-wychowawczych. I dlatego powinniśmy mu 
w tej pracy dopomóc, doprowadzić do systemu, dostarczyć dy
rektyw, skoordynować wysiłki, przyczem nauczyciel nie będzie 
nigdy ślepym wykonawcą, lecz czynnym współpracownikiem, 
biorącym inteligentny udział w pracy, z które j metodami i wy
nikami powinien być zawsze obznajmlony. Są zresztą pewne 
działy pracy, w których nauczyciel największą posiada kompe- 
tencję, gdyż on jeden tylko ma szerokie pole do obcowania 
z dzieckiem.

Roli kierownika prac psychologicznych w szkole nie może 
się podjąć w całej ich rozciągłości ani nauczyciel ani lekarz 
szkolny, aczkolwiek wszystkie ich wysiłki zmierzać powinny do 
jednego celu.

Stąd konieczność stworzenia instytycji psychologów szko l
nych.

Wobec tego, że opieka nad psychicznym rozwojem dziecka 
staje przed nami z równą koniecznością co opieka nad jego roz
wojem fizycznym, domagałam się już w roku 1911, na 1 M iędzy
narodowym  Kongresie P e d o lo g ji*) w Brukseli, ustanowienia 
urzędu psychologa szkolnego we wszystkich krajach. Sprawie tej 
poświęciłam rozdział w książce o Metodzie Testów roku 19242) 
i wzmiankę w artykule o Jedności szkolnictwa 1926— 27 roku 8). 
W tej ostatniej pracy mówię o konieczności otworzenia stud jum  
psychologicznego, gdzieby pobierali odpowiednie wykształcenie 
psychologowie szkolni, inspektorzy, w izytatorzy s?kół i psycho- 
technicy; przy studjum istnieć powinien zakład psychologiczny, 
w którym rozmaite metody pedagogiczne i psychologiczne m o
głyby być poddane probierzom. Wszystkie te instytucje mogłyby 
funkcjonować łącznie pod ogólną nazwą Ins ty tu tu  Psycho log ji 
stosowanej. Jest rzeczą zrozumiałą, że sprawy te mają dla Pol
ski znaczenie jeszcze większe niż dla innych krajów, ze względu 
na okres organizacyjny szkolnictwa. Brak podobnego Instytutu 
w naszym kraju uniemożliw ia szybszy postęp w dziedzinie za
sadniczej dla naszej kultury.

W Londynie urząd psychologa szkolnego istnieje od 
1913— 1914 roku; w ostatnich latach stworzono podobne urzędy

' )  ■/. Joteyko. L ’Enseignement de la Pédologie aux Ins titu teu rs  et
aux Médecins. Prem ier Congrès in te rna tiona l de Pédologie, B ruxe lles, 1911.

2) Patrz: M etoda testów um ysłowych i je j wartość naukowa, s tr, 
42— 44. Książnica— Atlas, 1924.

#) Patrz: Jedność szkoln ictwa ze stanowisko psychologji i potrzeb 
społecznych Polskie A rch iw um  P sycho log ji tom l, 1926—27, n-o 1 i 2,



321B iu le tyn  sekcji psychologów szkolnych.

w niektórych miastach niemieckich (dzięki in icjatyw ie W. S tern 'a ) 
i w Belgji.

Kuratorjum  Okręgu Szkolnego Warszawskiego pismem z dn. 
16 lutego 1927 powierzyło Marji Kaczyńskiej, absolwentce Pań
stwowego Instytutu Pedagogicznego, funkcję psychologa szkolne
go na terenie szkół powszechnych w Warszawie, z głównym war
sztatem pracy w szkole Ne 126 na Pradze. Sprawa jest więc 
już zapoczątkowana.

Działalność psychologów szkolnych będzie podwójna: nauko
wa i praktyczna. Naukowa, gdyż dzięki zebranym materjałom 
dadzą się wysnuć wnioski natury ogólniejszej, odnoszące się do 
praw rozwojowych, do rozmieszczenia uzdolnień, do różnic między 
płciami, do przyczyn rozmaitych defektów i anomalji, i t. d., co 
będzie przyczynkiem do naukowego poznania dzieci wogóle, 
a dziecka polskiego w szczególności. Praktyczna, na postawie 
bowiem zebranych danych, każde dziecko będzie umieszczone 
we właściwej dla siebie szkole i klasie, wychowywane i kszta ł
cone w związku z jego indywidualnością i pokierowane w życiu 
na odpowiednią dla siebie placówkę pracy.

0  CELA C H  I Z A D A N IA C H  P SYC H O LO G A  SZK O LN EG O
W SZK O ŁA C H  O G Ó LN O  K SZTA ŁC Ą C YC H .

(W nioski z re fera tu  Joteyko, przyjęte w ostafecznem  s fo rm u łow an iu  na 
posiedzeniu w dn. 24 maja 1927).

Cel ogólny.
Ogólnym celem, jakiemu służyć ma instytucja psychologów 

szkolnych, jest roztoczenie psycholog icznej opieki nad dziećmi
1 młodzieżą, innemi słowy, dostarczenie każdej jednostce, na 
podstawie wyników badań psychologicznych, warunków możliw ie 
najlepszego rozwoju psychicznego przeż dostosowanie >, etod 
nauczania i wychowania oraz organizacji szkolnej do indyw idual
ności uczniów.

Celowa i umiejętna organizacja instytuc ji psychologów szkol- 
nych wydaje się w warunkach obecnych jedynym sposobem, 
zmierzającym do tego, aby wszystkim jednostkom zapewnić sku
teczność prawdziwie racjonalnych metod kształcenia i wychowy
wania, metod opartych na psychologicznej znajomości dzieci 
i młodzieży.

Dopięcie tego celu wymaga szeregu prac i zabiegów, które 
zaliczamy do zadań  psychologa szkolnego i ujmujemy w 12 w n io
skach z tern zastrzeżeniem, że program ów tylko kolejrremi eta
pami może być wypełniony.

Z a d a n i a .

1. Psycholog szkolny, w swej współpracy z nauczycielami 
zachęci ich do psychologicznych badań nad dziećm i i m łodzieżą'
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zapozna ich z zasadami metod psychologicznych, stosowanych 
w celu poznania każdego dziecka i przez wykazanie wartości 
psychologicznych, uświadomi ich co do sposobów zużytkowania 
momentu psychologicznego w postępowaniu pedagogicznem. Sam 
pokieruje tem i badaniami i uzupełni je ściślejszemi studjami, co 
pozwoli na zestawienie charakterystyki każdego ucznia.

2. Psycholog szkolny wejdzie w kontakt z nauczycielstwem, 
z lekarzem szkolnym, z doradcą zawodowym (psychotechnikiem 
szkolnym) i z rodzicami, zapozna się ze środowiskiem społecznem 
w którem  wzrasta dziecko, w celu zebrania wszystkich materja- 
łów , odnoszących się do strony fizycznej, umysłowej i moralnej 
każdego ucznia, zwłaszcza zaś do jego uzdolnień ogólnych i spe
cjalnych, zamiłowań i zainteresowań. Jest pożądane, aby przy 
szkole mogła powstać poradnia dla rodziców.

3. Psycholog szkolny będzie śledził za biegiem rozwoju 
psychicznego uczniów i za ich postępami szkolnemi, będzie w p ły
wał na unormowanie pracy w szkole, będzie zwracał uwagę na 
to, aby nie było przeciążenia.

4. Psycholog szkolny zaprojektuje taką organizację pracy 
dzieci i m łodzieży na terenie szkolnym i tworzenie takich zes
połów uczniów, któreby dały najlepsze warunki pracy wychowaw
czej i dydaktycznej.

5. Psycholog szkolny przeprowadzi także badania nad gru
pami klasowemi, w celu zapoznania się z życiem zbiorowem 
uczniów.

6. Opinja psychologa szkolnego brana być powinna pod 
uwagę przy promowaniu uczniów z klasy do klasy w szkole po
wszechnej i średniej lub przy przenoszeniu ich z jednej szkoły 
do drugiej.

7. Psycholog szkolny zaprojektuj« sposoby zorganizowania 
nauki dla dzieci opóźnionych w rozwoju lub nauce, ale normal- 
ńych, i ewentualnie dla innych kategóryj dzieci, które nie mogą 
pobierać nauki w zwykłej szkole powszechnej, a nie nadają się 
do Szkoły specjalnej.

8. Dzieci, podejrzane o ańormalność (umysłową lub mo
ralną) psycholog szkolny pośle do Instytucji centralnej, kw a lifi
kującej dzieci do szkół specjalnych na podstawie egzaminu se
lekcyjnego.

9. Psycholog szkolny przeprowadzi badania dla sprawy se
lekcyjnej w szkole powszechnej i gimnazjum,

10. Dzięki rozpoznaniu uzdolnień, psycholog szkolny stworzy 
racjonalne podstawy dla ich kształcenia i w miarę możności po
prawiania Wad i usuwania braków.

11. Do psychologa szkolnógo powinno takżę należeć in i
cjowanie wspólnie z nauczycielami badań eksperymentalnych nad 
wartością rozmaitych metod dydaktycznych, pedagogicznych i psy
chologicznych, jak n. p, metod nauczania poszczególnych przed-
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miotów, metod różniczkowania zespołów w obrębie szkoły i k la 
sy, metod testowych (n. p. unormowanie testów wiadomości 
szkolnych i testów uzdolnień), wypróbowanie rozmaitych syste
mów ogólnych. Wyniki tych badań staną się także probierzem 
produkcyjności przyjętego systemu nauczania i wychowania, stąd 
ważne konsekwencje dla organizacji szkolnej. Doprowadzą one 
do racjonalnego przekształcenia pedagogiki i dydaktyki.

12. Daje się przewidzieć potrzeba ustanowienia urzędu 
naczelnego psychologa szkolnego i urzędów psychologów przy 
poszczególnych szkołach. Organizacja tego działu powinna być 
analogiczna do tej, jaka już istnieje dla lekarzy szkolnych. Ale 
i dziś możnaby już stwarzać przy poszczególnych szkołach urzę
dy psychologów szkolnych, w miarę wybijających się sił. Do 
naczelnego psychologa szkolnego, który powinien być naukowym 
badaczem o wysokich kwalifikacjach w dziale psychologji peda
gogicznej, należeć powinno: pokierowanie pracami, skoordyno
wanie wysiłków, unifikacja metod badania i naukowe opracowa
nie materjału, zebranego w licznych szkołach oraz wyprowadze
nie ogólnych wniosków praktycznych.
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NARJA GRZEGORZEWSKA.

IV Kongres
M IĘ D Z Y N A R O D O W E J L IG I N O W E G O  W YCHOW ANIA.

Locarno, 3— 15 sierpnia 1927 r . 1).

IV Kongres Międzynarodowej Ligi Nowego Wychowania od
był się w Locarno od 3-15 sierpnia r. b. Przewodniczącym kon
gresu był prof. Pierre Bovet.

Ciche, spokojne Locarno, zapatrzone w piękno Lago Maggiore 
i jego wybrzeży, zbudził z zadumy i wprowadził w chaos ukła
dów światowych w ie lk i zjazd polityczny w październiku 1925 r. 
I znowu potem cisza zapadła, chociaż, jak sami locarneńczycy 
przyznają— cisza o innym charakterze: wyczekiwania raczej czy 
świat cały, który w takiem gorączkowem napięciu nadsłuchiwał 
w pamiętnych dniach październikowych 1925 r. najcichszego na
wet echa z Locarno, nie zechce znowu w atmosferze jego nieopi
sanego piękna i pogody rozważać w skupieniu jakichś zasadni
czych zagadnień życia i układów stosunków ludzkości. I istotnie, 
dnia 3 sierpnia r. b. otwarto w murach Locarno IV Kongres 
Międzynarodowej Ligi Nowego Wychowania.

Zasadniczym tematem rozpraw kongresu była swoboda w wy
chowaniu. Zagadnienie podstawowe, niesłychanej wagi w wycho
waniu przyszłości świata, to też na kongres zjechało 1200 przed
staw icie li 50 krajów wszystkich części świata.

Ciekawa niezm iernie jest statystyka kongresu; chociaż pro
gram prac ofic ja ln ie  uznał równorzędność trzech języków: an
gielskiego, francuskiego i niemieckiego, wszędzie panował 
wszechwładnie język niemiecki i angielski ze względu na wy
bitną przewagę tych narodowości. Niemcy —  240; Anglja —  
174; Stany Zjednoczone —  131. Kraje języka francuskiego i 
wogóle kraje języków łacińskich czuły się pokrzywdzone, 
gdyż nawet w Sekretariacie trudno się było po francusku 
rozmówić. F rancja— 17; Rumunja— 8; Belgja— 6; Hiszpanja —  4. 
Statystyka innych krajów tak się przedstawia: Szwajcarja —  95; 
Polska —  52; Austrja — 27; Ło tw a—■ 20; Węgry — 20; Danja— 16; 
S zw ec ja— 16; H o łand ja— 14; Turcja —  8; Czechosłowacja —  7; 
Indje— 7; Jugosławja— 7; Irlandja —  6; Finlandja —  4; W łochy—4; 
Afryka —  3; Palestyna —  3; Kanada — 2; Litwa —  2; Rosja — 2; 
B razy lja— 2; Bulgarja —  2; N orw egja— 2; Chiny— 3; Japonja—  1; *)

*) Do zam ieszczenia uwag sprawozdawczych z kongresu pedagogicz
nego w kw arta ln iku  psychologicznym  upoważnia już choćby ten fakt, że 
Wyniki doświadczeń i prac szkolnych referowane na tym  kongresie wy
kazywały tr iu m f psychologji dziecka, k tóra potw ierdza naukowo praktyczne 
zdobycze pedagogów.
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Liberja— 1; Nowa-Zelandja— 1; Meksyk— 1; Islandja— 1; Korea— 1, 
i t. d. Podkreślamy, że włochów na tym kongresie było tylko 4, 
pomimo to, że odbywał się on na pograniczu Włoch. Polska ze 
względu na ilość przedstawicieli zajmowała 5-te miejsce.

Ludzie ci różnych krajów i różnych języków w ciągu dwu 
tygodni pracowicie obradowali nad tern jak wyhodować na świę
cie wolność, jak wyhodować człowieka wolnego, któryby popro
wadził ludzkość do braterskiego, pokojowego współżycia. Wolny, 
wyzwolony nauczyciel, najlepszy przyjaciel i doradca dziecka, ma 
je wychowywać w wolności w radosnej, pogodnej szkole twórczej, 
która ma dostarczyć dziecku warunków jaknajpełniejszego i jak- 
najgłębszego rozwoju.

Referentami zasadniczych konferencyj byli, zaproszeni przez 
Lig?» poważni znawcy poruszanych zagadnień, twórcy, teoretycy 
i praktycy nowej szkoły  z różnych krajów. Prace kongresu odby
wały się rano w sekcjach, które skupiały uczestników ze względu 
na ich specjalne zainteresowania, wieczorem konferencje zasadni
cze gromadziły wszystkich uczestników Zjazdu. Według specjal
nego programu tematy prac sekcyj były następujące: I. nowa psv- 
chologja w wychowaniu  (przygotowanie psychologiczne wycho
wawcy, dziecko trudne do prowadzenia, higjena pracy umysłowej, 
testy in te ligencji); II. m etody indyw idua lne  (wychowanie dzieci 
poniżej la t 12-tu, wychowanie dzieci powyżej lat 12-tu); III. szko ły  
dośw iadczalne ; IV. koedukacja ; V. nowe d rog i w nauczaniu histo- 
r j i ; VI. nowe d rog i wychowania artystycznego ; VII. geo log ja  
m iejscowa  (z wycieczkami); VIII. g rupa  ogólna. Prócz tego prace 
uczestników Zjazdu polegały na zwiedzaniu wystaw szkolnych 
organizowanych w lokalu Zjazdu przez różne kraje oraz wystawy 
księgarskiej najnowszych prac w dziedzinie psychologji dziecka 
i pedagogiki.

W sekcji psychologicznej prof. Ed. C laparede  m ów ił o psy
chologji dziecka w stosunku do nowego wychowania. W jaki spo
sób psychologja pomaga wychować człowieka dla wolności? Prze- 
dewszystkiem przez gruntowne poznanie dziecka i dopomożenie mu, 
metodami swobodnego rozwoju, do poznania wolności, jako karności 
wewnętrznej. Przyzwyczajenia nie wystarczają w zetknięciu z nowe- 
mi warunkami życia— trzeba uczyć zastanawiać się, myśleć i w n io
skować. Przyzwyczaić, że stoimy zawsze wbbec zagadnień do roz
wiązania i od początków wychowania stawiać dziecko w takich 
warunkach. Rozwój uczuć społecznych wymaga, aby dziecko ro
zw ija ło wszystkie swe zdolności w środowisku społecznem; szkoła- 
społeczeństwo dopomoże mu do wyrobienia poczucia obowiązku 
i chęci pracy. Psychologja dziecka jest właściwie psychologją za
bawy i czynu. Podstawą wychowania jest zabawa —  to jest w łaś
ciwe życie dziecka. Tutaj scharakteryzował Claparede  system 
gier w „Maison des P e tits ” (przy Instytucie J. J. Rousseau), wy
różniając go zasadniczo od systemu M ontessori, który, według
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referenta jest antynaukowy ze wzlędu na swoją dogmatyczność. 
Jest to system już zupełnie skrystalizowany, skostniały, zesztywniały 
i sztuczny —  nie bierze bowiem pod uwagę zainteresowań i po* 
trzeby czynu - zabawy. Claparede  ilustrował swój referat wystawą 
gier i pomocy naukowych z „Maison des P etits” .

Dr. O. Decroly  w referacie swoim o testach do badania 
inte ligencji, wystąpił jako gorący zwolennik stosowania testów 
i zwalczał poglądy przeciwne twierdząc, że przeciwnikam i mogą 
być ci tylko, którzy się zupełnie z życiem szkolnem i praktyką 
nie stykają, zagadnienia tego nie znają i nie rozumieją. Dowo
dz ił on, że na stałe twierdzenie przeciwników, iż zawsze w oce
nie testów muszą być błędy, gdyż opieramy się w niej na logice 
dorosłego a nie dziecka, odpowiedzieć można jedynie, że w ła
śnie aby tę logikę poznać należy testy stosować. Po krótkiej 
charakterystyce testów indywidualnych i zbiorowych Dr. Decroly  
położył nacisk na konieczność wczesnej selekcji dzieci anormal
nych. O dziecku anormalnem referent m ów ił jedynie z punktu 
widzenia potrzeby elim inowania go ze środowiska szkoły zwykłej. 
Procentowo dzieli D ecro ly  wszystkie dzieci w następujący spo
sób: 50% dzieci średnich pod względem rozwoju intelektualnego, 
25^ —  powyżej normy; 25% —  poniżej normy; z tych ostatnich 
10% —  to dzieci trudne do nauczania i 1% —  głęboko upo
śledzone.

Dr. Carleton Washburne, dyrektor znanej szkoły w Win- 
netka (S t. Zjedn.) występował też jako żarliwy zwolennik testów, 
który całą organizację swojej szkoły opiera na doborze na pod
stawie testów; drogą testów specjalnie w tym celu opracowanych 
sprawdza też czy dziecko naprawdę opanowało m aterja ł nauko
wy, zawarty w przerobionych przez nie zagadnieniach (szkoła ta 
posiada podręczniki, specjalnie opracowane w form ie zagadnień 
o stopniowanych trudnościach, umożliw iające samodzielną pracę 
dziecka).

Dr. Peter Petersen, profesor pedagogiki na uniwersytecie 
w Jenie kładzie w ie lki nacisk na indywidualizowanie metod wy
chowawczych w szkole ćwiczeń przy tej katedrze. W poznawaniu 
dziecka w wysokiej mierze pomocną mu jest metoda Ausdrucks- 
psychologie, która bierze pod uwagę zewnętrzny wygląd dziecka, 
jego wyraz twarzy, postawę, fiz jonom ikę i chiromancję nawet. 
Petersen tw ierdzi, że metoda ta w pedagogice daje nieocenione 
usługi, pozwala wyśledzić różne załamania psychiczne, zbliżanie 
się okresu rozwoju płciowego i t. p.

Dr. A lfre d  A d le r z Wiednia i Dr. O. P fister, pastor z Zu
rychu, zwracali uwagę na duże znaczenie wychowawcze, jakie 
może mieć psychoanaliza w życiu dziecka.

Problemat swobody w wychowaniu, jako naczelny temat kon
gresu, skupił wiele nazwisk powszechnie znanych w świecie pe
dagogicznym (zresztą i wszystkie inne zągadnienia, opracowywa-
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ne na tym kongresie, m iały być właśnie z tego punktu widzenia 
rozpatrywane). Z punktu widzenia ogólnego o swobodzie w wycho
waniu mówili prof. P. Bovet, prof. Bd. C laparède, Dr. Ad. Fer
rière, Dr. Elizabeth Rotten, Dr. C arle ton W ashbume, W ilhelm  
Paulsen i B éatrice  Ensor. Niema prawdziwej demokracji bez 
wolności, niema prawdziwej wolności bez poczucia karności we
wnętrznej i solidarności. Nauczyć się opanowywania, być panem 
siebie, dążyć do jasnego celu myśli i obowiązku, zrozumieć kar
ność zbiorową w szkole, poznać znaczenie solidarności w pracy, 
wznosząc się od egocentryzmu dziecka do solidaryzmu •— jest 
wolnością prawdziwą w życiu społecznem. „Człow iek powinien 
być panem siebie, aby ła tw ie j mógł być sługą innych” — oto my
śli, które szły ze wszystkich referatów w tej dziedzinie.

Dr. C. Washburne, gorący zwolennik daleko idącej indyw i' 
dualizacji w wychowaniu także m iał referat na ten temat. Rozwój, 
ewolucja nie ma na widoku wzoru jednego, zmierza ku różnorod
ności. Każde dziecko ma prawo różnić się od swych towarzy
szy, ma prawo wprowadzać różne in icjatywy —  tworzyć. Koniecz
na mu jest do tego swoboda, należy zachęcać dziecko do uze
wnętrzniania swoich zainteresowań i myśli, należy je zachęcać 
do twórczości; powinno ono jednakże zawsze brać pod uwagę 
swoich kolegów niech wnosi swój osobisty przyczynek do życia 
grupy. Zajęcia dowolne bez organizacji nie dadzą tych rezuita- 
tów;powinny one więc być zorganizowane przy współudziale dzieci—  
osią mają być zainteresowania i uzdolnienia dzieci. Układając 
swoje prawa, dzieci uczą się, że wolność jednostki musi być ogra
niczona prawami i wolnością drugich, że każdy winien się Czuć 
częścią gromady i wnosić do jej życia osobiste swoje wartości. 
Należy więc, budząc twórczość i wyzwalając indywidualność, kształ
cić opanowanie wewnętrzne i budzić poczucie łączności i odpo
wiedzialności społecznej —  to będzie drogą do wolności praw
dziwej.

Dr. E. Rotten  kładła nacisk na konieczność wyzwolenia wy
chowania z pod wpływów wszelkiej polityki. Poczucie wolności 
rozwija się przez całe życie. W pracy tej n ietylko na dzieci na
leży zwrócić uwagę, ale na nauczycieli i rodziców. Na swobodę 
w wychowaniu, według P. B ovet'a, patrzeć należy jako na środek, 
nie cel wychowania, zasadniczym jej warunkiem winno być pozna
nie dziecka. Dr. D ecro ly  rozpatrywał antagonizm interesów jedno
stki i grupy i podał ciekawe charakterystyki różnych typów dzie
ci, np. dziecko doskonale pracujące samo— w gromadzie nieznośne; 
dziecko pracujące dobrze, ale ty lko  zbiorowo; dziecko, lubiące 
gromadę dla wykazania swej władzy kierowniczej i t. p. Winą 
szkoły jest, że typy te właściwie nic się najczęściej nie zm ie
niają w ciągu życia szkolnego. W metodzie pracy nie można 
wchodzić w żadne ogólniki, ustalać prawideł. Postępowanie 
należy uzależniać od wieku, typów, różnych zainteresowań, tern-
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per&mentów i reakcyj. Najważniejszą i podstawową będzie tutaj 
dobra metoda obserwowania i poznawania dzieci.

N ieliczni prelegenci sekcyj starali się słusznie przenieść 
punkt ciężkości tematu prac kongresu na zagadnienie przygoto
wania nauczyciela; m ów ił o tern D-r. J. W. M ack  (S tuttgart), 
W ilhelm Paulsen (B erlin ) /  D -r. Carson Ryan  (Stany Zjedn.). 
Dróg jednak nowych do tego przygotowania nie wskazali, wogóle 
starali się raczej wykazać koni.czność rew izji tego zagadnienia.

O nowych drogach i swobodzie w specjalnych działach 
pracy szkolnej m ów ili różni prelegenci, między innymi z Polski: 
pro f. Helena Radlińska  —  o ro li, jaką winna odegrać książka 
w Szkole N owej; p. Anna O derfe ldówna  —  o pomocach nauko
wych w postaci metodycznej serji obrazów kartkowych z objaśnie
niami (np. do h istorji kultury); p. D r. S tefan Szuman — o swo
bodzie w nauczaniu rysunków.

Cały szereg konferencyj poświęcono zdobyczom na polu 
praktyki w Nowych Szkotach  *). Referentami byli tacy twórcy 
szkół nowego typu jak: D r. Ovide Decroly  (Bruksela); D-r. Gu
staw  Wyneken (W ickersdorfschule, Niemcy); D r. P au l Geheeb 
(Odenwaldschule, N iemcy); Dr. Peter Petersen (Jena); Dr. W il
helm L o ttig  (Hamburger Versuchsschule am Berliner Tor); M -m e  
M . Nemes (Budapeszt); Dr. Carleton Washburne (W innetka, St. 
Z jedn.); M iss Bose (D elh i, Ind je); Miss J. M ackinger (Londyn); 
Dr. Hermann Tobler (Hof Oberkirch, Szwajcarja); Gloeckel 
(W iedeń), D r. P au l D engler (W iedeń); Dr. Lucy Wilson (St. 
Zjedn.) -).

Każdy z mówców przedstawiał wyniki do jakich doszedł 
w pracy swojej pod względem organizacyjnym czy metodycznym, 
niektóry rzucili nieco światła ku wyjaśnieniu pewnych zagadnień 
pedagogicznych, jak np. D r. P. Geheeb mówiąc o koedukacji, 
D r. Petersen i  D r. Washburne o sposobach indywidualizowania 
w nauczaniu, A Ferrière  —  o pracy grupami (par équipe) —  
wszystko to jednak były kwestje traktowane dorywczo wśród 
powodzi innych—drobniejszych. M iało się wrażenie, że uczestnicy 
kongresu nie chcą widzieć całokształtu zagadnienia wychowania 
i nauczania i że każdy z dorobkiem swoim, w dziedzinie swoich 
rozważań teoretycznych lub doświadczeń szkolnych, stawił się 
na kongresie, tracąc już zupełnie z oczu zagadnienia podstawowe, 
stanowiące o istocie wychowania i jego nowych kierunków. Na
tomiast dano mnóstwo wskazówek, zakomunikowano sobie wiele 
uwag w sprawie ulepszeń, zmian i różnych przystosowań w meto- * 2

*) Ze względu na cha rakter tego pisma, treśc i tych re fera tów  nie 
podaję, odsyłając czyte ln ika do pism pedagogicznych.

2)  Prócz tego przedstaw icie le  i delegaci n iek tórych kra jów  podali 
schematyczny obraz stanu szkoln ic tw a w swoich krajach. Bardzo ciekawy 
obraz rozw oju naszego szkoln ic tw a dat p. Dr. B. K ie lski, delegat M in is te r
stwa W. R. i O. P.
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dach nauczania. Podstawowy, zasadniczy problemat organizacyjny, 
związany ściśle i nierozerwalnie z ideologią pracy wychowaw
cze j—  problemat szkoły jednolite j pozostał zupełnie n ietknięty1)! 
Dziwne to tembardziej, że z punktu widzenia organizacyjnego 
taka szkoła właśnie stanowi jasny szlak do wolności i swobody 
w nauczaniu (tem at kongresu!), otw ierając przed każdym prostą 
drogę aż do najwyższych uczelni. Problemat selekcji pozosta
wiono też na uboczu; wspomnieli o nim jednem zdaniem D ecro ly  
(selekcja anormalnych), Washburne i Petersen (dobór w grupach 
pracy), Dengler (zaznaczył, że nie robi żadnego doboru w klasach), 
Wilson (dobór według różnych zdolności w niektórych szkołach 
średnich Ameryki).

Z punktu widzenia naukowego przyznać należy że prace 
Zjazdu były tylko komunikowaniem sobie różnych wiadomości 
bez powiązania i ujęcia naukowego. Poziom prac zarówno 
referatów jak i dyskusyj był zdumiewająco niski. N ikt bez wy
jątku głębiej nie u jął podstaw ruchu nowego w szkolnictw ie, 
n ikt zupełnie nie starał się przestawić nowych metod naucza
nia w świetle „teo rji postaci” , teorji, która teraz szczególniej, 
po kongresie w Groningen, tak żywo zainteresowała i szersze 
warstwy świata naukowego. Nic też o tern nie wspomniał 
Claparède, mówiąc o stosunku nowej psychologji do wycho
wania. Nie m ówiło się o tern nie tylko w pracach kongresu, 
ale i w jego Sekcji psychologicznej, to też broszurę pro f. J. Jo 
teyko  p. t /  „La psychologie de la Forme dans ses rapports avec 
les thèses de l ’Ecole active” , pow itali obecni tam psychologowie 
z prawdziwym entuzjazmem.

1 jeszcze zagadnienie podstawowe. Na kongresie, którego 
tematem jest swoboda w wychowaniu pominięto m ilczeniem 
podstawowej wagi problemat przygotowania nauczyciela (referaty 
wyżej przytoczone, wkraczające w tę dziedzinę, nie były zasad
nicze i przeszły w pracach sekcyj zupełnie bez echa). Reasu
mując z pewnej odległości czasu prace takiego kongresu ma się 
istotnie dziwne wrażenie rozpraw w chaosie, w powodzi zagad
nień, bez podstawowego szlaku myślowego, bez jasnego źródła 
skąd się te drogi rozchodzić mają w dziedziny dalszej tw ór
czości. Debatowano nad metodami pracy z dziećmi, nad szcze
gółami techniki tak albo inaczej rozwiązywanej, nad mnóstwem 
napotykanych trudności i kolizyj, które stale długim  szeregiem 
wysuwają się w praktyce szkolnej, nad możliwością takiego lub 
innego metodycznego rozwiązania, nad wartością tych czy innych 
prób i doświadczeń, nad reakcją dzieci na pewne postawienia 
sprawy —  zapomniano tylko o człowieku, który ma te prace pro
wadzić. Z rozpraw kongresu wynika, że snuje się coraz dalej i)

i )  W spom inał o nim  jedyn ie w referacie  swoim  Gloeckel, twórca 
dem okratycznej szkoły je dn o lite j w W iedniu .
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nowe plany, obmyśla nowe sposoby rozwiązywania pewnych 
treści metodycznych, posuwa naprzód różne ulepśzenia w tech
nice pracy nie poddaje się jednak nawet uczciwej rew izji spo
sobów przygotowania nauczycieli. .1 wychowawcę, który ma w ten 
nowy sposób pracować z dzieckiem, kształci się w uczelniach 
starego typu, które zupełnie niczem (bo ani swoją koncepcją 
organizacyjną ani metodami pracy) szkół Nowych nie przypomi
nają. I tak jest wszędzie, na całym świecie, tutaj i tam trochę 
lepiej, gdzieniegdzie budzą się brzaski ciekawych myśli organiza- 
cyjnyęh i próbują nieśmiało wchodzić w życie —  ogólnie jednak 
sprawa ta leży odłogiem, powierzona opiece św ięte j ru tyny. 
Uczelnie starego typu, pracowicie magazynujące w głowach przy
szłych wychowawców różne wiadomości, recepty i przepisy nie 
mogą wykształcić wychowawcy o jasnym poglądzie na sprawę, 
ze zrozumieniem potrzeby wniknięcia w siebie, wytworzenia 
w sobie jasnej ostoi moralnej, opartej na filozoficznem  ujęciu 
zjawisk życia jednostkowego, społecznego i życia ludzkości, wni
knięcia w piękno zjawisk tego życia i świata —  prowadzące do 
ukochania i radości życia, zdobycia pogodnego, jasnego podłoża 
czynu każdego, wynikającego z optymizmu ducha wolnego, świa
domego celu czynów swoich. M iłość człowieka, ukochanie pra
cy i życia, myśl o przyszłości, zainteresowanie naukowe kszta ł
towaniem się powolnem człowieka —  istotne zrozumienie potrzeby 
nowych warunków wychowania —  i potem stąd dopiero otwarte 
wrota do metodyki nauczania i wychowania, do tej techniki pracy 
z dzieckiem, o które j ty lko w łaściwie na kongresie mówiono. 
Pewno, że gdyby w ten sposób ujęta była myśl pracy kongresu 
należałoby go zupełnie inaczej zorganizować, stw ierdzić jednak 
należy, że przedewszystkiem tą pracą powinien się świat peda
gogów nowej szkoły zająć, przedewszystkiem, a może lepiej po
wiedzmy równorzędnie z pracą nad nowemi metodami wycho
wania. Zasadniczo chodziłoby o to, aby punkt ciężkości przenieść 
teraz raczej na pierwszą dziedzinę pracy —  bo wtedy nie rze
m ieślnicy już, ale twórcy, dalej te sprawy rozwiążą.

Tak więc na tym kongresie martwo było i głucho zupełnie 
w stosunku do zasadniczych zagadnień wychowania. W łaściwie 
powtarzano sobie ogólnie utarte hasła Nowej Szkoły i in form o
wano się wzajemnie o nowych zdobyczach praktyki szkolnej 
w dziedzinie samodzielnej pracy dziecka, kto wie czy takie 
„zdobyte” wiadomości praktyczne dobre plony wydadzą w pracy 
nieodpowiednio przygotowanego nauczyciela?

Wielką, istotną wartością kongresu była możność wzajem
nego zapoznania się pedagogów różnych krajów  w ciągu dwu
tygodniowej współpracy.

Ciekawą ze wszech m iar inicjatywą było zaproszenie na 
kongres słynnego induskiego biologa Jagadis Chunder Bose, 
fundatora i dyrektora naukowego instytutu badań jego im ienia
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w Kalkucie. Bose m ia ł referat o jedności życia, w którym  nie
słychanie ciekawie opowiadał o słynnych swoich badaniach nad 
życiem i wrażliwością roślin oraz nad punktami zbieżnemi życia 
roślin i zwierząt. Mówiąc o badaniach naukowych podkreślał 
wartość filo zo fji induskiej w dziedzinie wytworzenia potęgi siły 
wewnętrznej przez intesywne skupianie się myślowe. Prócz 
uwagi i zainteresowania w szukaniu dróg prawdy potrzebne jest 
jeszcze i zasadniczo konieczne to wewnętrzne skupienie ducha. 
Przykładami z życia własnego ilustrował Bose  do jakie j potęgi 
siły może ono doprowadzić. Dużą wartość m iał taki referat na 
tym kongresie, którego uczestnicy, m iało się wrażenie, wpadli 
już w koryto „ru tyny nowej szkoły” i brną zwartym szeregiem 
w poszukiwaniu nowych sposobów, nowych ulepszeń w technice 
tej pracy, a na spojrzenie na całokształt problematu zdobyć się 
nie chcą. Otóż taki referat każe się myślowo oderwać od swo
ich zagadnień pracy, spojrzeć na nie z pewnej odległości, uczy 
niezależności od dróg utartych i wyzwala z dogmatyzmu my
ślowego, który tak wyraźnie odczuwać się dawał w obradach 
Kongresu.
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J. JOTEYKO.

Losy naszej m łodzieży 
a reform a ustro ju  szkolnictwa.

Pierwsze półrocze 1927 roku obfitowało w wydarzenia, k tó 
rych widownią były sprawy związane z ustrojem szkolnictwa; 
rozw ija ły się one na tle  opin ij, dzielących nasze społeczeństwo 
nauczycielskie na dwa przeciwne sobie obozy: po jednej stronie 
zwolennicy szkoły jednolite j, po drugiej zaś— obrońcy 8 klasowe
go gimnazjum. Łączy się tu zbliska wiele jeszcze zagadnień, jak 
poziom szkoły powszechnej i średniej, zadanie uniwersytetów it.d.

Ponieważ sprawy ustroju szkolnictwa muszą być rozpatry
wane także od strony psychologicznej, która bodaj czy nie sta
nowi najistotniejszej strony problematu, i wobec tego że dział 
ten nazwaliśmy już w poprzedniej pracy psychologiczną orga
n izac ją  szkoln ictwa, chcemy, nawiązując do tej pracy ])  dać 
w krótkich zarysach ogólny obraz przebiegu, jaki przybrały obra
dy i polemiki, jak również i wysiłki, skierowane w celu zachowa
nia tradycyjnego 8-letniego gimnazjum.

Stowarzyszenie dyrektorów  polskich szkó ł średnich pań 
stwowych  zorganizowało w Warszawie w lutym  1927 r. Zjazd, po
święcony przeważnie sprawie poziomu maturzystów. Powstało jed
nak na Zjeździe prawie samorzutnie zagadnienie szkoły jednolite j 
i było potrącane naogół negatywnie (dyr. Jaw orsk i i M iku lsk i 
z Krakowa i wogóle Koło Krakowskie); konieczność szkoły jedno
lite j uzasadniał w dłuższem przemówieniu dyr. O strowski z Po
znania, co zdaje się, jest opinią Koła Poznańskiego.

Poziom umysłowy dzisiejszych maturzystów szkół średnich 
był przedmiotem referatu wygłoszonego przez prof. Wł. Witwic- 
kiego  (Warszawa) w dniu 19 lutego. Referat ten wywołał dużą 
sensację, jako ciężkie oskarżenie zwrócone przeciwko szkoln ict
wu średniemu. Wspomnieć musimy o próbie odparcia tych za
rzutów na Zjeździe przez prof. Wolnej Wszechnicy Ryszarda  
Błędowskiego, który wyraził się w następujących słowach: „Ła t
wo z pierwszego piętra rzucać kamienie na parter, trudniej 
z parteru na pierwsze piętro. Ale co zrobiły wyższe uczelnie 
posiadające od 7-iu lat autonomję? Czy też są bez grzechu?”

Istotnie, w sprawie wyższego zawodowego kształcenia nau
czycieli uniwersytety zrobiły jeszcze niewiele i nie nawiązały do 
tąd łącznika ze szkołą średnią i powszechną. Upatrywać w tern 
należy jedną z przyczyn niedostatecznego poziomu maturzystów.

Nie dziw więc, że sprawa jednolitości szkolnictwa wypły- 1

1) Patrz: Jedność szkoln ictwa ze stanowiska psychologii i potrzeb 
społecznych. Polskie  A rch iw um  Psycho logii, tom  I, 1926—27, Ni! 1 i 2,
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nęła niemal spontanicznie na porządek dzienny obrad, tenden
cje te zostały jednak przytłum ione. Przyjmuje się łatwy i po
wierzchowny, mechaniczny sposób obwiniania tego stopnia 
szkolnictwa, który stoi o jeden szczebel niżej, składając nań od
powiedzialność za wady całego systemu. Szkoły średnie bronią 
rzekomo swego poziomu, zamykając swe wrota przed „m otło  
chem ” o niskim poziomie cisnącym się ze szkół powszechnych; 
same zaś, pozostają pod podobnem oskarżeniem ze strony uni 
wersytetów, broniących także swego poziomu. W takiem 
ujęciu sprawy, wyświetlenie głębszych przyczyn niedomagania, 
wyszukiwanie środków zaradczych i zapobiegawczych i wogóle 
wszelkie porozumienie między ludźm i, mówiącym i zda się róż
nymi językami, należy do nieosiągalnych rozwiązań. Tym razem, 
atak był tak silny, że wywołał nieoczekiwane zgoła następstwa.

Przechodzimy do omówienia referatu, przedstawionego na 
tymże Zjeździe przez prof. ty t. W itw ickiego  2). Zaczynamy od 
streszczenia samego referatu.

Referat prof. W itw ickiego  opiera się na odpow iedziach 30 profesorów 
ze wszystkich wydzia łów  warszawskiego un iw ersyte tu , a prócz tego uw zglę
dnia op in ję kom is ji, wybranej przez Senat P o litech n ik i lw owskie j w r. 1925. 
Pytania były następujące: 1. czy i jakie brak i okazują ab itu rjenc i szkół 
ś rednich ogólno-kształcących a) pod względem zasobu wiedzy, b) pod wzglę
dem wyrobienia zdolności myślenia i um ie ję tności form ułow ania myśli?
2. jak ich  działów nauki dotyczą te braki? Ankietę uzupe łn iono w W arsza
wie 3-ciem pytaniem  o wprawę w sam odzielnem  uczeniu się przedm iotów  
szkolnych, zapytywano też o porównanie stosunków obecnych z tem i, jakie 
panowały przed wojną. O dpow iedzi wypadły ujem nie; wszyscy wskazują 
te sami braki, chociaż są specja listam i w różnych dziedzinach. W ynik i 
u jm uje  autor re fera tu  w k ilk u  punktach.

1. B rak znajom ości języków, zarówno klasycznych, jak i nowoczes
nych, co zmusza do bezkrytycznego czerpania z d rug ie j ręk i, Z resztą, nie 
o rjen tu ją  się w budow ie żadnego języka, nie chw yta ją jasno i ściśle m yśli 
autora, nie są w raż liw i na subtelności stylu. N ie posiadają klucza do języ
ków rom ańskich. U uczniów z b. zaboru rosyjskiego, brak języka n ie m ie 
ckiego, co im  zupełn ie tam uje dostęp do całego szeregu gałęzi w iedzy, np. 
do psychologii- B rak angielskiego, ty lko  odrobina francuskiego. P rzygo
towanie z języka polskiego jest n iedostateczne, dają się spostrzegać rażące 
błędy ortograficzne i n ieudolność stylowa.

2. Fatalny brak propedeutyki filo zo ficzn e j; nie w iedzą co to jest de
fin ic ja , hipoteza, syllogizm , sprzeczność, identyczność, p rzeciw ieństw o, uo 
góln ienie, stosunek podporządkowania, zakres pojęcia, i f. d. N ie w iedzą 
nic o asocjacjach, złudzeniach, tem perem entach (w  szkole ś redn ie j daje się 
uczniom  do wyboru albo propedeutykę filo z o fji albo b io log ję ). Pozytywnych 
w iadom ości e lem entarnych brak uczniom  zarówno w dz iedz in ie  h is to r ji 
powszechnej, jak i w h is to r ji lite ra tu ry  i w naukach przyrodn iczych. M ło 
dzien iec w braku dokładnych i jasnych w iadom ości, pisze re fe ren t, staje 
się blagierem , je ś li jest pewny siebie, a łam ie się zbyt późno ze zdobyw a

2) W/. W itw ick i. Poziom  umysłowy dz is ie jszych m aturzystów szkół
średnich, Przegląd W spółczesny, m arzec 1927, Na 59, Kraków. Referat 
z ram ienia Uniwers. warsz. czytany na dorocznem  walnem zgrom adzeniu 
Kół stowarzyszenia dyrekto rów  polskich szkół ś rednich państwowych, 
w dn iu  19 lutego 1927.
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niem  miedzy, jeś li jest cichy i sumienny. Natom iast w błąd wprowadza 
(zarówno uczniów jak i w ie lu  wychowawców) tak zw w gim nazjum  k u l
tura lite racka , k tó rą  się wynosi przeważnie z lekcyj języka ojczystego. 
Polega ona na tem, żeby um ieć płynnie i efektownie m ówić i pisać o tern, 
o czera się nie ma jasnego pojęcia. To daje przygotowanie do dz ienn ika r
stwa i do tak zw. s tud jów  lite rack ich  i artystycznych. M łodzież stosunkowo 
wiele czasu poświęca na naukę matem atyki, nie widać stąd jednak pożytku. 
P rofesorow ie m atem atycy chcą matematykę na poziom ie un iwersyteckim  
zaczynać sami, u uczniów wystarcza im  znajom ość m atem atyki w zakresie 
średnim , biegłość w rachow aniu Nauczyciel szkoły średn ie j pow inien ich 
nauczyć posługiwać się tabelam i logarytm icznem i i dać im  początki ana li
tyk i i trygonom etrji.

Nauczanie nauk przyrodn iczych kończy się w kl. 5-ej, o ąnatom ji 
człow ieka i h ig jenie w ie lu  nie słyszało. O najważniejszych sprawach życio 
wych przynosi m łodzież albo jakieś mętne przeczucia, albo wogóle żadnej 
w iedzy z tego zakresu. Tak się przedstaw iają braki rzeczowe.

3. W ykształcenie fo rm alne jest tem samem niskie. Człow iek, niepo- 
siadający pewnego zasobu pozytywnych w iadom ości nie posługuje się w swem 
m yśleniu jasnemi po jęciam i i wyraźnie sform ułow anem i sądami, ty lko ko
jarzy niejasne przeczucia.

4. W ielką trudność dla s tud ju jących medycynę, farm ację, nauki przy
rodn icze, techniczne, dzie je ku ltu ry , a zwłaszcza sztuki stanowi b iak  u ucz
niów  wprawy rysunkowej. W zw iązku z tern nie o rjen tu ją  się w atlasach, 
ilustrac jach, tab licach, nie um ie ją  patrzeć na obrazy i korzystać z n ich 
przy  nauce.

5. Małe jeśt na ogół przygotowanie do sam odzielnego uczenia się. 
W iększość stara się czytać jakna jm nie j i ty lko  te skrypta, których niezbę
dn ie potrzeba do egzaminu. P rzecię tny m łody człow iek nie um ie korzystać 
z książki naukowej. Usunięcie podręczników z w ie lu  godzin szkoły śred
nie j i z nauki dom owej — odbija się najgorzej na stud jach un iwersyteckich. 
Do rzadkich  wyjątków  w un iw ersytecie  należą te jednostk i, dla których za
gadnienia naukowe są żywemi zagadnieniam i i któreby się n iem i in te reso
wały bez przym usu z zewnętrz. Odnosi się wrażenie, że dla znacznej części 
m łodzieży praca na un iw ersyteckie  jest zadaniem ponad sjły, że stanowi 
dla nich bodziec i żyw io ł niew łaściwy. N iew ątp liw ie , składa się na to w znacz
nej części brak należytego przygotowania ze szkoły średn ie j.

6. Pewna część profesorów uskarża się na szerzący się brak kw a
lifikac ją  m ora lnych do pracy w uniwersytecie . N ie mogą ogółowi m łodzieży 
w ierzyć na słowo i zmuszeni są w sposób niem al po licy jny kontro lować 
pracę studentów. W stosunku do samej roboty cechuje tych m łodych lu 
dzi n iesum ienność i n iedbalstwo. B rak poczucia swego obow iązku i cudzej 
w łasności, wykręcanie się, oszukiwanie profesorów i brak am b ic ji ob ja
w iający się żebraniem  o litość  w razie niepomyślnego w yn iku  egzaminu.

7. Przyczyną tego stanu wydają się n ie ty lko  pomylone program y, 
n ie ty lko  chaos wychowania wojennego i powojennego, n ie ty lko  brak ukwa- 
lifikow anych  s ił nauczycie lskich, n ie ty lko  n iski poziom ku ltu ry  w kra ju  i po
stęp dem okra tyzacji, przez co dzieci nie zna jdu ją  w dom u i gdzie indzie j 
poza szkołą tła  do rozw in ięcia  swoich potrzeb in te le k tu a ln ych— przyczynia 
się do tego może najw ięcej brak dobrze uposażonych szkół państwowych 
i rozw in ię ty  na to m iejsce pryw atny przem ysł wychowawczy. Szkoła pań
stwowa może uczyć lep ie j, bo ją stać na s iły  nauczycie lskie i środki nau
kowe. Może przebierać m aterja ł, k tó ry  do nie j napływa i może odsyłać 
do un iw ersytetu m ate rja ł wybrany. Może, ponieważ nie zarabia na każdym 
uczniu. Natom iast dla szkoły pryw atnej każda jednostka wpisana jest
źród łem  dochodu. Przepuścić ją do klasy wyższej i do u n iw e rsy te tu ,_
to zarabiać na niej m ożliw ie  d ługo, choć m arnie. T rudno  je zamykać, skoro 
dają utrzym anie licznym  ciężko pracującym  jednostkom , jakko lw iek z sa
mych względów h ig ien icznych znaczna ich liczba wymaga zam knięcia.
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Żądają też n iektórzy z odpowiadających na ankietę — i to żądanie 
wydaje się słuszne —  żeby uczniom, kończącym szkoły średnie, nie wyda
wano przy m aturze, jak dziś, urzędowego zaświadczenia, że są przygotowani 
do stud jów  w un iwersytecie , bo o tern mogą decydować dopiero sami p ro 
fesorow ie un iw ersytetu. M atura, odbywana w gim nazjum , powinnaby da
wać jedyn ie  prawa obywatelskie, jak n. p. jednorocznej służby wojskow ej, 
otw ierać dostęp do wyższych urzędów, i t. d. W ydaje się rzeczą konieczną 
wymagać bezwarunkowo od osób uczących w szkole średn ie j kw a lifikacy j 
un iw ersyteckich . A od ukw alifikow anych nauczycie li żądać, żeby bezwzględ
nie przecedzali powierzoną im m łodzież, jeże li nie mamy się zbyt szybko 
pogrążyć w powszechnej ciem nocie.

Coraz częściej zakłady un iw ersyteckie  nie mogą polegać na św iade
ctwach m atura lnych — te s trac iły  dziś zaufanie i stały się czystą form ą. 
Zaczem coraz częścjej są wymagane egzamina wstępne. Przy tych egza
m inach stosują jednak wymagania zbyt ła tw e. 1 tak, na wydziale farm aceu
tycznym  w r 1926 polecono odrysować i opisać w 20 wierszach jeden 
z trzech przedm iotów : makówkę albo nasienie rycynusu albo kawałek ko 
rzenia fio łkowego. Kandydatów było 198. Z tych 198 zadań 8 m ia ło n ie 
dostateczną form ę zewnętrzną; w 11 o rtog ra f ja była rażąca; składnia i język 
polski raz iły  gwałtownie u 56, treść złą wykazało 14 zadań, a rysunek u 10 
był poniżej krytyk i. Te w yn ik i wyglądają na niezłe, ale zadanie było n ie 
zm iern ie  łatwe. Na wydziale lekarsk im  w tymże roku  polecono 326 zgłasza
jącym się kandydatom ; 1) streścić i rysunkiem  z ilustrow ać k ró tk i odczyt 
jednego z profesorów „o budowie kom ó rk i” , 2) odpow iedzieć na pytanie: 
co to jest oddychanie? 3) co to są choroby zakaźne? Otóż 75 kandydatów 
odstąpiło od tego egzaminu, a składało go ty lko  251. P rzecię tny stopień 
oceny tych zadań zb liża ł się do przeciętnego stopnia wykazanego na m atu
rze ty lko  w 144 wypadkach (w 51%). Ocena z egzaminu stale wypadła n i
żej, niż ocena m aturalna 27% zdających okazała przy tym  egzaminie zu 
pełny brak przygotowania do stud jów  uniwersyteckich , a 36% przygotowanie 
ledw ie że wystarczające.

8. Przed wojną w osta tn ich latach nie było tak źle, jak jest te raz. 
W zaborze austrjaćk im  gimnazja przepełn iać zaczął tłum  m łodzieży ze sfer 
n ieku ltu ra lnych  i w zw iązku z tern poziom in te lek tua lny  m łodzieży u n i
wersyteckie j zaczął się z roku na rok obniżać. Ten czynnik nie przesta ł 
działać i teraz. D ołączył się ruch kobiecy; mało przybyło stąd przyszłych 
uczonych.

Dołączyło się głębokie n iezrozum ienie nauki i zadania un iwersytetów  
u w ie lu  jednostek mających ważny głos w naszem szko ln ic tw ie . W zw iązku 
z tern zm ieniono pojmowanie zadania szkoły średnie j. Ona przed wojną 
m iała wyraźnie określony cel. M iała przygotowywać do szkół wyższych 
m łodzież odpow iednio uzdoln ioną. Szkoły wyższe kszta łc iły  uczonych, 
a ubocznie produkowały urzędn ików  i zawody wolne, wymagające przygo
towania naukowego. Dziś w ie lu  k ie row n ików  szkół ś rednich w błąd w pro
wadza frazes: „Szkoła średnia ma przygotowywać do życ ia". Nieszczęsny 
frazes. Bo do życia przygotowuje nie szkoła, ty lko  okres ciąży matek. 
Do życia nie trzeba n ikom u nauki szkolnej. Żyje przecież w ie lu  nieuków, 
ży ją  ludzie , którzy żadnych szkół nie pokończyli. Są do życia przygoto
wani i w ie lu z n ich rob i znakom ite interesa. Żeby przygotować do życia, 
na to nie potrzeba szkoły średn ie j, ty lko  zdrowych rodziców ; później do po
wodzenia w życiu wystarczy spryt, praktyka w kantorze lub w warsztacie 
i cztery klasy szkoły powszechnej — żyć można i bez tego. Tym frazesem  
ujęty cel szkoły średn ie j zwalnia w ie lu  je j k ie row n ików  od odpow iedz ia l
ności, W ychodzą z ich szkoły dzieci żywe— zatem szkoła spełn iła zadanie 
—  tak się im  wydaje —  przygotowała je do życia. To nie żart. P ub liczn ie  
tak stawia się sprawę, powołując się na inny frazes, u jm ujący cel szkoły 
średnie j: „Szkoła ma nie uczyć, ale przedewszystkiem  rozw ijać um ysłowo” . 
K iedy 90% odpow iadających na ankietę stw ierdza, że uczn iow ie n ic po m a
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tu r /e  nie um ieją, 85% tw ie rdz i równocześnie, że to chłopcy um ysłowo ro z 
w in ięc i, — nie m ato łk i z urodzenia, ty lko  głowy, k tóre mogły się były czegoś 
nauczyć, powiadają n iektórzy k ie row n icy: „spe łn iliśm y swoje zadanie, — 
wypuszczamy m łodzież um ysłowo rozw in ię tą , k tóra wprawdzie nic nie 
umie, ale do życia jes t przygotowana i um ysłowo nieupośledzona” . Znowu 
sobie przyp isu ją  zasługę, k tóra nie ¡m s:ę należy, ty lko  m atkom i ojcom 
dziec i, że nie w ydają na św iat nadm ierne j ilo śc i id jo tów . Tern gorzej, że 
się ten cenny m aterja ł przez ośm la t m arnował i po m aturze niew iadom o, 
co z n im  począć w szkole wyższej.

„O bniżyć wymagania w szkołach wyższych” radzą na to n iektórzy 
k ie row nicy szkół średnich, „N ie  wolno wymagać od słuchacza un iw ersy
te tu  tego, czego mu szkoła średnia nie da ła ” . „Dostosować wymagania 
w uniw ersytecie  do poziom u szkół ś redn ich” . „N ie  wymagać greki, ła c i
ny, n iem ieckiego i t. d., ty lko  uczyć tych rzeczy w un iw ersytecie , albo 
i bez n ich wypuszczać opatentowanych” . „U n iw e rsy te t nie jest do kszta ł
cenia uczonych ’ . Tak woła głośno i publiczn ie  pewna siebie i n iebezpie
czna nieświadom ość nauki i je j spraw.

Tak się przedstaw iają braki w przygotowaniu m łodzieży szkół ś re 
dn ich. Prof. W itw ick i nie sądzi, aby je można z dn ia na dzień usunąć 
z pomocą uchwał, zaczerń wniosków nie podaje. Nie było to zresztą, jak 
pisze, jego zadaniem.

Orjentowanie się w tej ankiecie jest dosyć utrudnione ze wzglę
du na to, że referent nie zawsze oddziela materjał rzeczowy 
od własnych komentarzy. Wobec tego jednak, że wysnuwanie 
wniosków należy do zwykłych zadań referenta, mamy prawo 
przypuszczać, że tak było i ,w tym wypadku. Ankieta, która 
istotnie wykazała zastraszające braki rzeczowe, formalne i in
telektualne w poziomie maturzystów, była dobrze pomyślana, ża
łować tylko^można, że odpowiedzi były tak nieliczne, że w an
kiecie nie wzięła udziału całość grona profesorskiego wszystkich 
polskich uniwersytetów. Otóż skonstatowane braki mogą być 
wywołane kilku przyczynami: 1° brakiem uzdolnienia słuchaczy 
w licznych wypadkach; 2U niedostatecznem przygotowaniem ma
turzystów, co znowuż może być zależne od: a) nieodpowiednich 
programów w szkole średniej, b) niewystarczającego przygotowa
nia nauczycieli szkół średnich pod względem naukowym, c) ich 
niedostatecznego przygotowania pod względem wychowawczo- 
pedagogicznym; 3U niekorzystnemi wpływami społecznemi, dzia- 
ła jącem i na^m łcdzież. N iewątpliw ie, wszystkie te przyczyny są 
tu czynne, ale jakie jest natężenie i rola każdej z nich i jakie 
są ich wzajemne zależności? Dopiero odpowiedź na te pytania 
pozwoliłaby na wyjaśnienie sprawy i na szukanie środków za
radczych. Danych tych brak w interpretacji, w ięc nic dziwnego, 
że referent wniosków nie podaje. A jednak, jaki cel mieć mogła 
podobna ankieta? Wszak mamy tu do czynienia z problematem 
psychologji stosowanej i celem ankiety było nietylko stwierdze
nie pewnych faktów, ale i wyszukanie na ich podstawie środków 
zaradczych. Czyżby autor ankiety przypuszczał —  co jest wprost 
nieprawdopodobne —  że samo wyliczenie faktów wystarczy dla 
wskazań, że n.p. brak znajomości języków starożytnych i nowo
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czesnych, brak wiadomości pozytywnych z nauk przyrodniczych, 
h is torji i t. d. może być usunięty przez zwiększenie ilości go
dzin wykładowych tych przedmiotów? Jest rzeczą jasną, że po
dobny mechaniczny sposób rozumowania nie może tu wchodzić 
w grę, staje się natomiast decydującą kwestja metod nauczania  
t. j. takich metod, które są odpowiednie dla umysłowóści i indyw i
dualności uczniów i które w większości wypadków biorą w ra
chubę ich samodzielną twórczą pracę, w atmosferze zadowolenia 
i czynu. Potwierdzenie tego znajdujemy w braku samodzielnego 
myślenia i w braku zainteresowań, jakie się daje spostrzegać 
u maturzystów, a o czem jest obszernie mowa w referacie. 
1 w tern właśnie upatrywać należy jedną z najważniejszych przy
czyn zła: szkoła średnia z naturalnemi zainteresowaniami uczniów 
się nie liczyła, zainteresowań rozbudzić nie potrafiła, nie pobu
dziła do samodzielnego myślenia, praca odbywała się w jątrzącej 
atmosferze przymusu albo w szarzyźnie długich, bezmyślnych 
dni, poświęconych uczeniu się na pamięć i powtarzaniu lekcyj. 
Winą tu są programy i złe przygotowanie nauczycieli, zarówno 
naukowe jak i pedagogiczne, to ostatnie przedewszystkiem —  bo 
dobry pedagog nawet przy niewłaściwych programach i źle upo
sażonej szkole potrafi rozbudzić zamiłowanie do pracy.

Braki kwalifikacyj moralnych w najbliższym pozostają związku 
z poprzednimi. M łodzież nauczyła się w szkole średniej pra
cować tylko dla egzaminów, odrabia swe zadanie jak pańszczy
znę z myślą o tej szczęśliwej chwili, gdy nareszcie zrzucić 
będzie mogła te kajdany! Słowem, opisany stan rzeczy jest tylko 
stwierdzeniem wszystkich wad szkoły tradycyjnej. Zbyteczne 
byłoby bliższe omawianie tego faktu, że złe przyzwyczajenia 
zaznaczyć się mogą w sposób demoralizujący i w innych dzie
dzinach życia. Te złe przyzwyczajenia młodzież wnosi do un i
wersytetów. Rzecz ciekawa, czy ów stan rzeczy zmienia się 
z biegiem pobytu młodych ludzi w Uniwersytecie? Odpowiedzi 
na to ankieta nam nie daje, a jest to punkt bardzo ważny i to 
nietylko w stosunku do braków moralnych. Czy n.p. m łodzieniec, 
który wykazuje brak znajomości obcych języków, usiłuje temu 
zaradzić przez własną pracę, poza zajęciemi obowiązkowemi. 
Mamy tu na myśli nie maturzystów, ale m łodzież uniwersytecką. 
Człowiek inteligentny, z wyrobioną wolą i z uświadomieniem sobie 
celu pracy i żyęia, nie powinien tu znajdować żadnych trudności, 
wyrównanie braków wiedzy należy bowiem do rzeczy przeważnie 
dostępnych l ).

U Tego lata pisma przytoczyły pewną anegdotą, k tó rą  zatytu łowano: 
Dyplom aci muszą znać łacinę.

Przykre prze jście m ia ł niedawno nowom ianowany poseł przy W aty
kanie, pewnego małego państewka M ia ł być przedstaw iony O jcu św iętem u 
i w ostatnej chw ili dow iedz ia ł się, ze cerem onja wręczenia lis tów  u w ie rzy 
te ln ia jących odbywa się po łac in ie , k tó re j poseł nie znał Zupełnie. Sekre-



3 3 8 J. Jo teyko.

A więc młodzież gimnazjalna, której obraz wypadł tak nie
korzystnie, jest ofiarą przyjętego systemu nauczania. Oczywiście, 
na chwilę przypuścić nie można, że zło tkw i w niej samej! 
Dziecko przychodzi na świat z niepohamowanym popędem roz
wojowym, z niewygasłą chęcią poznawczą, z potężnemi zaintere
sowaniami i z żądzą czynu —  szkoła, swemi nieumiejętnemi 
metodami, rozwój ten hamuje lub wykrzywia.

Co do braków wykazywanych przez nauczycielstwo, są one 
wynikiem ich niedostatecznego przygotowania do zawodu nau
czycielskiego. Mamy tu więc szereg zazębiających się przyczyn 
i skutków, organicznie z sobą powiązanych.

O tem powiązaniu przyczyn głucho zupełnie w ankiecie 
prof. W itwickiego, natomiast w punktach 7 i 8 wysuwa on dość 
szczególne przyczyny, które wymagają zastanowienia.

Do najważniejszych przyczyn referent zalicza rozwinięty 
„prywatny przemysł wychowawczy” . Padły cieżkie słowa, które 
przykrem odbiły się echem w kołach nauczycielskich! Otóż nie dla
tego trudno zamykać szkoły prywatne, że dają utrzymanie licz
nym ciężko pracującym jednostkom, gdyż byłby to wzgląd fila n 
tropijny, na który szkoły prywatne niewątpliw ie nigdy powoływać 
się nie będą, —  lecz dlatego, że wobec licznych zawikłań finan
sowych, państwo nie jest w stanie stworzyć dostatecznej ilości 
własnych szkół dobrze uposażonych; i w tem trudnem zada
niu przychodzą mu z pomocą szkoły prywatne, które na równi 
z państwowemi pracują nad wykształceniem młodego pokolenia. 
Jest to właśnie niesłychanie ważna rola społeczna, jaka przy
pada w udziale szkołom prywatnym, z którą się należy liczyć 
i w łaściw ie oceniać. Inna sprawa, że szkół średnich jest na- 
ogół za wiele; niepodobna jednak zamykać gimnazjów zanim się

tarz poselstwa naprędce go przygotował, wyjaśniając posłowi, że w inien 
zw rócić się do papieża słowam i: „S anctiss im e P â tre ” , na co otrzyma od
powiedź: „C ariss im e F i l i ” ; wówczas poseł wręcza pisma uw ierzyte ln ia jące, 
m ówiąc „Habeo docum enta” , poczem otrzym uje błogosław ieństwo papie
skie, klęka i powiada: „Non sum d ignus” (t.ie  jestem  godzien). Zdawałoby 
się, ze fo rm u łk i te nie były trudne do zapamiętania, dyplom ata jednak, 
który łac iny nie znał, pom ylił się i, zna jdując się w h is to ryczne j sali Wa
tykanu, w otoczeniu kardynałów  i gw ard ji papieskie j, zm ieszał się i spot
kał Ojca świętego słowam i „C ariss im a papa” , na co mu papież z uśm ie
chem odpow iedzia ł „N on  sum rn u lie r” (n ie  jestem  kob ie tą ). M ilczen ie  za
panowało na sali; b iedny dyplom ata b rną ł dalej: „Habeo docum enta” (p o 
siadam pism a), powiada i w idząc zdenerwowanie papieża, szybko w ykrzy
kuje „N on sum d ignus"; „c re d o " (w ierzę w to ) odpow iedzia ł mu iron iczn ie  
papież i opuścił salę. Ceremonja była zakończona.

N iew ą tp liw ie , dyp lom aci muszą znać łacinę. Co jednak myśleć na
leży o dyplom acie, który nie znając łac iny udaje się do Watykanu? Nie 
ty le  tu uderza nieznajom ość łaciny, ile  brak in te lig en c ji u danego dyp lo 
maty, k tóry podejm uje się tej ro li, bez nauczenia się e lem entarnych pod
staw języka obowiązującego w W atykanie. Zdradza to również brak zna
jom ości języków  rom ańskich.
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nie stworzy odpowiedniej liczby szkół zawodowych, co w) maga 
także zwalczenia przesądu, że szkoły zawodowe są niższej rangi. 
Poza tem wszystkiem szkoły prywatne mają w ielkie znaczenie 
jako warsztaty eksperymentalne dla nowych metod nauczania 
i wychowania. Metody te, wypróbowane na terenie szkół pry
watnych, przenikają powoli i do szkół publicznych. Tak jest we 
wszystkich krajach. Jeszcze przed wojną, program państwowych 
szkół pruskich oparł się na metodach opracowanych w szkołach 
prywatnych Lietza-, metoda Decroly'ego  przyjęta została o fic ja l
nie po wojnie przez szkoły miasta Brukseli, i t. d. Szkoły pry
watne są więc w dużem poszanowaniu. Wiemy, że i u nas niejedna 
szkoła prywatna wysoko podniosła poziom pedagogiczny, a jeśli te 
go nie można powiedzieć o większości szkół prywatnych, winą 
jest tu głównie brak środków materjalnych.

Stw ierdzić tu należy, że jest to właśnie pogląd m inistra 
Dra. Dobruckiego, który zapewnia, że wszelka płodniejsza i żyw
sza inicjatywa szkół prywatnych witana jest przez M inisterstwo 
z całą życzliwością; szkoła p ryw atna  w inna być labora torium  
d la  nowej tw órcze j m yśli pedagogicznej ') .  Stan szkolnictwa 
prywatnego, powiedział m inister, stale podnosi się i to  zarów
no pod względem kw alifikac ji nauczycielskich jak warunków h i
gienicznych i uposażenia w pomoce naukowe. M inisterstwo 
pragnęłoby, aby szkolnictwo prywatne, posiadające n ie jednokrot
nie poważne środki materjalne, dążyło do istotnie oryginalnej 
i głęboko wartościowej twórczości na polu pedagogicznem. O gó l
na liczba szkół średnich ulec powinna pewnemu ograniczeniu 
na rzecz tak potrzebnego w Polsce szkolnictwa zawodowego 
(patrz: Najaktualniejsze zadania naszego szkolnictwa. Wywiad 
z Ministrem Dobruckim. Głos Prawdy, 28 sierpnia 1927).

Do innych ważnych przyczyn obniżenia poziomu szkół śred
nich zalicza prof. W itw ick i „postępy demokratyzacji” . Ponieważ 
znajdujemy się wobec konieczności dziejowej, której wynikiem 
będzie podniesienie ogólnego poziomu kultury, więc należałoby 
się raczej zastanowić nad tem, jakiemi środkami najbardziej sku- 
tecznemi dążyć należy do tego celu —  i tu jest miejsce otwarte 
dla koordynacji nauczania powszechnego i nauczania średniego.

Podkreślić tu należy pogląd referenta na cel gimnazjum 
i na cel uniwersytetu. Celem gimnazjum jest przygotowanie do uni
wersytetu; celem uniwersytetu— jest kształcenie uczonych, a ubocz
nie produkowanie urzędników i kandydatów do zawodów wolnych. 
Otóż celem jakiejkolwiekbądź szkoły nie może być przygotowanie

’ ) Na ogólną liczby 799 szkót ś redn ich  ogólno —  kształcących 
w Polsce jest 527 szkól prywatnych, utrzym ywanych przez samorządy, in s ty 
tuc je  społeczne lub osoby prywatne. Podlegają one nadzorow i ze s trony  
w ładz państwowych, które stale dążą do podwyższenia poziom u tych szkół.
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do innej szkoły; niewątpliw ie, że głównem przeznaczeniem m ło
dzieży kończącej gimnazjum jest wstąpienie do uniwersytetu 
i dlatego powinno nastąpić daleko idące uzgodnienie programów 
obu rodzajów uczelni, koordynacja jednych i drugich. Ale co 
innego cel. Szkoła średnia ogólno —  kształcąca ma właściwy 
sobie cel, zakreślony ideałam i pedagogicznemi w związku z wy
robieniem człowieka, licząc się z prawami rozwojowemi. Nie mo
że więc szkole średniej przyświecać wyłącznie ideał utylitarny, 
jakim jest otrzymanie dla jej uczniów wstępu do uniwersytetu. 
Byłoby to skierowanie celu nauki jedynie w stronę uzyskania 
dyplomów. Co do uniwersytetów, to z niemałem zdziwieniem 
czytamy, że głównem ich zadaniem jest kształcenie uczonych. 
Oczywiście, rekrutacja przyszłych uczonych należy do spraw 
pierwszorzędnej wagi i tu możnaby wiele powiedzieć o sposobach 
zmierzających do tego aby tę cenną elitę istotnie rozpoznać 
i właściwie nią pokierować. Ale zważywszy na niesłychanie 
słaby odsetek tej elity, jest jasne, że nie dla niej uniwersytety 
budują olbrzymie gmachy, zakładają laboratorja i audytorja mogące 
pomieścić setki słuchaczy i t. d. Chyba że do uczonych refe
rent zalicza wszystkich nowo —  kreowanych doktorów, co trudno 
przypuścić. Wydział prawny kształci prawników, medyczny — le 
karzy, filozoficzny —  nauczycieli, farmaceutyczny —  aptekarzy, 
szkoły politechniczne —  inżynierów, a więc zawodowców o wyż
szym poziomie. Na każdym z tych wydziałów, wśród setek prze
wijających się m łodzieńców, znajdzie się mała niesłychanie ale 
niezwykle cenna garstka, która pójdzie drogą naukową.

Ważnem zadaniem dla wszystkich uniwersytetów całego 
świata jest przeto ustosunkowanie tych dwóch kategoryj młodzieży 
i zadowolenie potrzeb właściwych jednej i drugiej. Nie powinno 
tu być żadnego konfliktu, a nawet znaczniejsze rzesze młodzieży 
umożliw iają rekrutację e lity za pośrednictwem doboru. Te szer
sze masy, chociaż nie będą złożone z zawodowych uczonych, 
muszą jednak wynieść z Uniwersytetu zamiłowanie do czystej 
wiedzy i powinny i nadal pozostawać w kontakcie z nauką i ewen
tualnie, gdy nadarzy się ku temu sposobność, pracować twórczo 
w dziedzinie swej specjalności. Jest to właśnie ta pieczęć, jaką 
Uniwersytet wyciska na swych wychowankach, jakgdyby cecha 
swoista, która nauczanie akademickie odróżnia od nauczania 
wszystkich innych szkół. Oczywiście, że wobec tych zadań grono 
profesorskie roztoczy działalność nietylko pedagogiczną, ale i nau
kową, inemi słowy, na profesorów powinni być powoływani tylko 
ludzie o wybitnej karjerze naukowej w danej dziedzinie wiedzy, 
którzy także dali dowody, że umieją um iejętnie pracować z m ło
dzieżą i mogą pokierować ich pracami. K onflik t może nastąpić 
jedynie skutkiem przeciążenia profesorów tą podwójną dzia ła l
nością, przy w ielkie j liczbie słuchaczy. Dlatego do pilnych za
dań nauki należy powiększenie etatów profesorskich, s ił pomocni
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czych, zakładanie laboratorjów, i t. d. Problemat ten jest zu
pełnie ogólhej natury; mając za sobą blisko dwadzieścia lat nauczania 
wyższego w kilku uniwersytetach zagranicznych, m iałam sposob
ność w ielokrotnie z nim się zetknąć. Niekiedy uniwersytety 
zwłaszcza stołeczne o w ie lkie j liczbie studentów (np. Sor
bona),] powstawały przeciwko zastępom młodzieży utrudniającym 
pracę naukową profesorom. Nie wynika to jednak z niechęci 
do młodzieży, garnącej się do uniwersytetów, lecz jest następ
stwem niedostatecznego uświadomienia władz co do wartości 
naukowych dociekań i co za tern idzie, braku odpowiednich 
urządzeń.

Powracamy do referatu prof. W itw ickiego. To, co referent 
pisze o „szkole dla życia” i o tern drugiem haśle szkoły nowo
czesnej, że „szkoła ma przedewszystkiem rozwijać umysły” , i że 
jakoby te hasła przyczyniły się do obniżenia poziomu szkoły śred
niej przez ich złe zrozumienie a także że wogóle te hasła są nie
szczęśliwe— uważać możemy za żart, bo zarówno dyrektorzy szkół, 
nauczycielstwo jak i sam referent, doskonale zdają sobie sprawę, 
że chodzi tu o coś zupełnie innego. Czy wolno jednak w żart obra
cać te wzniosłe ideały, przyświecające ludzkości w jej dążeniu do 
coraz wyższych form kulturalnych i jak to pogodzić z tern, co pisze 
autor o brakach intelektualnych, małem przygotowaniu młodzieży 
do pracy samodzielnej, niemożności ujmowania zagadnień nauko
wych jako zagadnień żywych i o braku wszelkiej wiedzy o naj
ważniejszych sprawach życiowych, co poczytuje za zgubne.

Poza niedostatecznem przygotowaniem i brakiem rozw inię
cia naturalnych uzdolnień mamy tu jeszcze do czynienia z bra
kiem uzdolnień do wyższych studjów w w ielu wypadkach. Dla
tego uniwersytetom przysługuje prawo poddawania nowo—-wstę
pujących słuchaczy egzaminom wstępnym, na wzór tego, czego 
dokonał wydział lekarski i farmaceutyczny warsz. uniwersytetu 
w jesieni 1926 roku. Egzamin ten był dokonany zapomOcą te
stów, m ierzących uzdolnienia do przedm iotów  naukowych, któ
rym przyznaliśmy duże znaczenie selekcyjne ') , zachęcając wyż
sze uczelnie do ich wypróbowania. Mamy wrażenie, że ta p ier
wsza próba wypadła pomyślnie, chociaż być może —  testy sto
sowane poraź pierwszy były za łatwe. W dzisiejszych warunkach 
egzamin wstępny do uniwersytetu inny posiada charakter niż ten 
jaki mieć będzie w przyszłości. Obecnem jego przeznaczeniem 
jest odsunięcie od uniwersytetu niezdolnych i źle przygotowanych. 
Gdy jednak selekcja znajdzie zastosowanie zarówno przy ukończe
niu szkoły powszechnej jak w szkole średniej i gdy skutkiem tego 
a także dzięki ulepszeniu samych metod nauczania, poziom szkół 
podniesie się w dużym stopniu, egzamin wstępny do uniwersy-

' )  Patrz; M etoda testów um ysłowych i je j wartość naukowa, sfr, 
144 — 146, Książnica — Atlas, 19^4.
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tetu, choć nie zatraci swej ro li kontrolującej, będzie m iał prze- 
dewszystkiem na celu skierowywanie młodzieży na najwłaściwszy 
dla niej wydział i tu oczywiście sędziami mogą być tylko profe
sorowie uniwersytetów. Podobny egzamin— przyjmując zupełną 
bezstronność sędziów —  załagodzi jednocześnie wszelkie dąż
ności anti —  demokratyczne, anti — narodowe i anti — fem in i
styczne, gdyż decydować tu będzie nie pochodzenie, stan mająt
kowy lub płeć kandydatów, lecz ich uzdolnienia i stan posiada
nej wiedzy. Prof. W ltw icki kilkakrotnie wspomina o konieczności 
przesiewania, przecedzania uczniów w szkole średniej —  w braku 
jednak bliższego określenia, na czem ma polegać owa selekcja, 
jest ła two w błąd wprowadzić niejednego dyrektora szkoły.

Sam fakt zwołania zjazdu przez dyrektorów gimnazjów 
państwowych świadczy o ich dużem zrozumieniu swych odpo
wiedzialności w społeczeństwie i chęci podniesienia poziomu szko
ły  średniej. Z braku jednak uświadomienia sobie całokształtu 
problematu i skutkiem roztrząsania go w oderwaniu na płasz
czyźnie jednego tylko okresu życia (szkoła średnia), dla jednej 
tylko warstwy społecznej (warstwy średnie) i jednostronnie, bez 
uwzględnienia psychologji i pedagogiki —  istotne przyczyny nie
domagania pozostały w ukryciu i dyskusje nie doprowadziły do 
pożądanego celu. Zła diagnoza —  a więc zła terapja i zła pro
gnoza.

*  *
*

Z ja zd  Naukowy, który obradował w Warszawie w kwietniu 
1927 roku, zajmował się między innemi wspomnianą powyżej 
sprawą pogodzenia z sobą dwóch równoległych funkcyj szkół 
akademickich t. j. przygotowania młodzieży do zawodów prak
tycznych oraz do pracy naukowo-twórczej. Sprawę tą refero
wali profesorowie J. Sosnowski, W': Sw ię tos ław ski i  St. Kot. 
Na Zjeździe przyjęto następujące uchwały:

Z jazd zwraca się do rządu i c ia ł ustawodawczych z przedstaw ie
niem niebezpieczeństwa, płynącego z niedoceniania znaczenia i n iedosta
tecznego popierania przez państwo rodzim ej twórczości naukowej, będą
cej is to tną  podstawą zarówno naszego stanowiska m iędzynarodowego, jak 
i s tru k tu ry  naszego życia gospodarczego. Obecne uposażenie szkół akade
m ick ich  w personel nauczający, oraz środki m aterja lne nie są wystarcza
jące, aby dać odpow iednie wykształcenie obecnej liczb ie  s tudentów 1), co

*) W edług .W iadom ości S tatystycznych” frekwencja na wyższych 
uczeln iach polskich wzrosła w roku 1926—27 do liczby 39,518 słuchaczy 
(w  poprzednim — 36,500). Cyfry szczegółowe są następujące. U niw ersyte ty: 
warszawski — 9,047; krakow ski— 6,492: lw o w s k i— 6,463; w ile ń s k i-  2,806; po
z n a ń s k i— 3,622. P o litechn ik i: w arszaw ska— 3,827; lwowska — 2,109 Szkota 
głów na gospod. w iejsk.— 837. Akadem ia W eter.— 385. Akadem ja gó rn icza— 
493. Akad. sztuk p ięknych  — 211. In s ty tu t Dentyst. — 385. S zkoły wyższe. 
Uniw, lu b e ls k i— 339. Wolna wszechnica 679. Wyższa szkoła handlowa — 
1,613. Wyższa szkoła dla handlu zagr.— 237 Na wydziale filozoficznym  było 
14,102 słuchaczy.
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jest jednym  z powodów małego odsetka studentów kończących wyższe stu- 
dja. Wobec tego, że zbyt liczny odsetek m łodzieży nie kończy stud jów  
w czasie norm alnym , czego jednym  z powodów jest brak środków m ate
ria lnych , należy dążyć do zorganizowania kredytu  d ługoterm inowego, um o
żliw ia jącego ukończenie stud jów  licznym  rzeszom m łodzieży zdolnej u n ie 
zamożnej, dostosować środk i naukowo-dydaktyczne szkół akadem ickich do 
pe łn ienia ro li ośrodka kształcenia licznych rzesz m łodzieży przez odpo
w iednie powiększenie personelu naukowego, zwłaszcza s ił pom ocniczych, 
oraz przez budowę nowych gmachów w celu rozszerzenia liczby pracowni 
i sem inarjów . W celu um ożliw ienia norm alnego przebiegu stud jów  w szko
łach akadem ickich, konieczne jest podniesienie poziom u przygotowania 
absolwentów szkó ł średnich, wstępujących do szkół akadem ickich, zarówno 
pod względem wyrobienia myślowego, jak też w iadom ości pozytywnych.

Jak pogodzić z sobą dw ie równoległe funkcje  szkół akadem ickich: 
pracę naukowo-twórczą i przygotowywanie m łodzieży do zawodów prakty
cznych? Zjazd naukowy wyraża opinję, że szkoły akadem ickie powinny być 
ośrodkiem  zarówno tw órcze j pracy naukowej, jak i pracy przygotowującej 
do zawodów praktycznych.

Aby szkoły akadem ickie sprostać mogły tym  zadaniom koniecznem 
jest: odpowiednie uposażenie zakładów naukowych, zwłaszcza zapewnienie 
niepodlegającej zm niejszeniu dotacji na norm alne czynności zakładu oraz 
udzie lan ie odpow iednich dotacyj nadzwyczajnych; ustanow ienie dostatecz
nej liczby pom ocniczych s ił naukowych odpow iednio do liczby studentów 
i charakteru pracy danego zakładu; przeniesienie punktu ciężkości pracy 
akadem ickie j z wykładów na ćw iczenia, labo ra torja  i sem inarja; dostarcze
nie b ib lio tekom  szkół akadem ickich w ydatnie jszych funduszów na zakupno 
książek i czasopism naukowych; planowe udzie lan ie  profesorom  urlopów 
na stud ja  naukowe, oraz um ożliw ian ie  i popieranie wyjazdów zagranicę; 
udzie lan ie  szczególnego poparcia pracownikom  naukowym, oraz zakładom, 
k tó re  wykazują wyb itną dzia ła lność naukową; popieran ie m aterja lne publi- 
kacyj naukowych profesorów i zakładów. Popieranie m łodzieży, pragnącej 
naukowo pracować przez: udzie lan ie  stypendjów studentom  i absolwen
tom  szkół wyższych, przedewszystkiem  tym, którzy wykazują najlepsze 
postępy w pracy naukowo-badawczej; udzie lan ie  nagród zn najlepsze prace 
naukowe, wykonane w sem inarjach i laboratorjach; u ła tw ian ie  d ruku  na j
lepszych prac studenckich i rozpraw doktorsk ich w wydawnictwach nauko
wych; zapewnienie nauczycielom  szkół średnich, oraz absolwentom innych 
wydziałów, będącym na stanowiskach państwowych, a dobrze przygotowa
nym do pracy naukowej i pragnącym ją kontynuować, poparcia przez nada
wanie im  posad w m iastach un iwersyteckich, udzie lan ie  urlopów, oraz 
zasiłków na studja.

Słuszne te żądania należałoby zdaniem naszem rozszerzyć pod 
niektórym i względami: na wzór tego, co się dzieje zagranicą, nasze 
laboratorja uniwersyteckie powinny udzielać gościnności m łodym 
uczonym, pracującym bądź samodzielnie, bądź pragnącym wyspe
cjalizować się pod kierunkiem danego profesora, polakom lub 
cudzoziemcom. Ten sposób pracy powiększa w dużym stopniu 
zakres naukowej działalności profesorów, pozwala na stwarzanie 
„szkó ł” , dla stosunków zaś międzynarodowych jest znacznej do
niosłości. Zainteresowanie się światem nauczycielskim i dostar
czenie mu w miarę jego naukowego przygotowania pewnego po
parcia ze strony uniwersytetów —  brzmi nader sympatycznie 
w uchwałach Zjazdu Naukowego. Dlaczego jednak poparcie 
t-o ograniczać do nauczycieli szkół średnich i na stanowiskach
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państwowych? Ten ostatni warunek jest n iewątpliw ie wynikiem 
złej opinji, jaką starano się wyrobić szkołom prywatnym. Co do 
pierwszego (tylko nauczyciele szkół średnich!) — mamy tu za
pewne do czynienia z brakiem znajomości innego szkolnictwa. 
Jednak w szkolnictw ie zawodowem, w seminarjach nauczycielskich 
i w szkołach powszechnych mamy także ludzi zdolnych z uniwer- 
syteckiem wykształceniem; do ogólnych dążeń oświatowych we 
wszystkich krajach należy właśnie popieranie takich ludzi, celem 
wytworzenia e lity nauczycielskiej. A jeśli wśród nich znajdą się 
tacy— zawsze nie liczni —  którzy wykażą kwalifikacje do pracy 
naukowo-twórczej, powinni spotkać się z życzliwem poparciem 
ze strony uniwersytetów. Więcej nawet. Między nim i mogą być 
jednostki, które z przyczyn od siebie niezależnych nie przecho
dziły zwykłego normalnego kursu nauk i nie są absolwenta
m i żadnego uniwersytetu. Jeżeli tedy nasze wyższe uczelnie 
pragną istotnie stać na straży interesów nauki, powinny rozpo
znać uzdolnienia i talenty i odpowiednio niemi pokierować zu
pełnie niezależnie od tego, jakie kto posiada dyplomy i na jakiem 
się znajduje stanowisku. Nie do wyższych uczelni należy roz
poznanie uzdolnień u dzieci— jest to zadanie szkół powszechnych 
i średnich; mamy tu na myśli ocenę zdolności naukowo-twórczych, 
które się już wykazały lub z pewną wyrazistością zarysowały. 
Przypuśćmy, że z czasem powstanie urząd psychologa szkolnego 
w szkołach powszechnych i średnich; wśród tych psychologów 
znajdą się może badacze naukowi. A więc tym, którzy pracują 
w szkołach średnich państwowych, uniwersytety udzielą poparcia 
w postaci urlopów, zasiłków na studja, publikowania prac, a zaj
mą stosunek negatywny wobec tych, którzy pracują w szkołach 
powszechnych. Czy podobna hierarchizacja szkół i ludzi odbije 
się dodatnio na postępach nauki? Czy, decydującym czynnikiem 
nie powinna tu być wartość człowieka? We Francji nauczyciele 
szkół powszechnych, pragnący wykształcić się na nauczycieli 
seminaryjnych, pobierają obecnie naukę w uniwersytetach i mo
gą otrzymywać wszystkie stopnie naukowe (bez matury) po wy
kazaniu odpowiednich uzdolnień. Francuski M inister Oświaty 
wiele sobie z tego rokuje nawet dla postępów samej nauki, 
która zyska adeptów dzięki selekcji nowych sił. W Niemczech 
laboratorja pierwszorzędnych psychologów przyjmują do współ
pracy ludzi, którzy nie są H e rr Doktor, ale tylko H err Lehrer 
i drukują ich prace w swoich wydawnictwach. Do tego wszyst
kiego dojść jednak można tylko dzięki umiejętnej selekcji, która 
należy do trudnych i absorbujących zadań, wymagających psy- 
chologizacji przeróżnych dziedzin życia.



Losy naszej m łodz ieży . 34 5

Towarzystwo nauczycie li szkó ł średnich i  wyższych zor
ganizowało w Krakowie w dn. 20 i 21 kwietnia 1927 r. walny 
Zjazd, poświęcony zagadnieniom reformy szkolnej i sprawom To 
warzystwa *).

Referentami trzech prac programowych byli: Prof. Józe f 
Kallenbach z Krakowa, prof. Ludw ik Jaxa-Bykow ski ze Lwowa 
i Senator Tadeusz Kaniowski.

Prof. Kallenbach  zaznaczył, że gdy z wyżyn rozlegają się 
ostrzeżenia —  iż nadmiar szkół średnich wypuszcza rokrocznie 
młodzież nieprzygotowaną do uniwersytetu, z każdym zaś rokiem 
rosną pedagogiczne zadania szkół wyższych i wpływają ham u ją 
co na rozwój nauki, równocześnie od nizin dochodzi ponura sta
tystyka uczniów szkół powszechnych:

95% reprobowanych w niektórych okręgach szkolnych p r/y  
egzaminach do najniższych klas gimnazjum. Stwierdzono, dowo
dzi mówca, że szkoła powszechna siedmioklasowa nie daje i dać 
nie może przygotowania do gimnazjum. Hasło więc tworzenia 
szkoły powszechnej 7-klasowej kosztem gimnazjum 8 klasowe
go byłoby dla rozwoju szkolnictwa naszego wprost zgubne. Co
raz bardziej upowszechnia się przekonanie, że ani na pielęgno
waniu miernoty umysłowej, ani na niwelowaniu inteligencji zbio 
row ej nie można wznosić gmachu przyszłej szkoły polskiej, m a
jącej być przecie podstawą zdrowego społeczeństwa. Rozumie
my, że dla złudnych względów pseudodemokratycznych naród 
nie ma prawa obniżać inteligencji dzieci, istotnie zdolnych. Spra
wa zatem rozumnego doboru pedagogicznego, czyli tak zw. se 
lekcji, da się chyba pogodzić z tak zw. jednośc ią  szko ln ictw a.

Prof. Ludw ik Jaxa Bykowski zawiadamia zgromadzonych, 
że Towarzystwo  nie liczy się z szeroko reklamowanemi dema- 
gogicznemi i desfrukcyjnemi hasłami; przeciwników Towarzystwa  
nazywa referent przeciwnikami ładu i praworządności Państwa, 
egoistami, szukającymi własnego zysku pod płaszczykami pozor
nie wzniosłych haseł, albo też marzycielami, zamykającymi oczy na 
rzeczywistość. „Nasza spiawa, jako jedynie słuszna i zgodna 
z dobrem Rzeczypospolitej, utrzyma się, zwycięży” i t. d. Innych 
„argum entów” prof. Bykowski nie przedstawił; odczytał następ
nie tezy, które z niewielkiem i zmianami uchwalono przez walne 
Zgromadzenie T. N. S. W.

Referat Senatora Kaniowskiego był poświęcony sprawie 
ustroju szkolnictwa w świetle budżetu Państwa; zredukowanie 
trzech niższych klas gimnazjum, dowodzi referent i zastąpienie 
ich odpowiednim i oddziałami szkoły powszechnej nie pociągnie 
za sobą żadnych oszczędności.

u  Przegląd Pedagogiczny, N r 17 z dn 7 maja, N r 20 z dn. 28 m i 
ja i Nr. 21 z dr. 4 czerwca 1927, Warszawa.
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Poza tem przem awiali inn i mówcy w dyskusji nad tezami prof. 
L. Bykowskiego. P. Degen-ślósarska  uważa że pewne czynn ik i polityczne 
prowadzą o lbrzym ią agitację na rzecz tak zw. szkoły jedno lite j! nie za
przecza prawa dla na jzdo ln ie jszych dzieci, bez względu na ich położenie 
społeczne 1 stan zamożności, do osiągnięcia najwyższych szczebli w y
kształcenia; dla zapewnienia tych celów szkoła jedno lita  nie jest jednak 
potrzebna. Jako dowód przytacza ten fakt, że w k u ltu ra ^ y c h  krajach 
Europy, już od k ilkudz ies ięc iu  lat is tn ie ją  wysoko zorganizowane szkoły 
powszechne, a jednak kra je  te nie posiadają dotąd szkoły jedno lite j. Jako 
dowód tego, że niema żadnej stanowości w dzis ie jszych gimnazjach, re fe 
rentka przytacza, że w n iektórych gimnazjach państwowych na prow incji 
odsetek dzieci w łościan dochodzi do 70 — 90%. Zresztą, szkoła jedno lita , 
może okazać się w praktyce bardzo niedem okratyczną, odsunie bowiem 
dzieci ludu w iejskiego od szkół średnich, ponieważ szkoły w ie jskie nie 
dorównają nigdy szkołom powszechnym m ie jskim  pod względem poziomu 
naukowego. Dr. Z ie m n o w ic i zaznacza, że wobec różnorodności uzdolnień 
ludzkich , nie może is tn ieć  jedno lita  szkoła, któraby była jedna, jedyna, 
bezwzględnie wszystkich obowiązująca. Pojęcie jedno litośc i nie może być 
jednak traktowane jako hasło demagogiczne i dlatego pragnie aby przy 
dyskusji opierano się na rzeczowych argumentach. P rof Estre icher do
maga się gruntownej znajomości jęzvka łacińskiego u ab itu rien tów  gim na
zjum. Prof. R. Dyboski tw ie rdz i, że należy dążyć do selekcji, ale nie 
przez e lim inację , lecz przez różn iczkowanie dróg, zaczynające się od 11 
roku życia. W tym celu należy zachować gimnazja. P"of. M atakiew icz  
jest za utrzym aniem  gim nazjum . Rektor Krauze  podkreśla ważność k u l
tu ry  s tarożytnej. Prof. Wacbboiz dowodzi, że na m edecynie pow inni być 
ty lko  wychowańcy szkól z łaciną i greką; typ m atem atyczno-przyrodniczy 
jest wogóle n iepotrzebny Dr. L Rym ar i p. B a lick i dowodzą, ze u z d o l
n ien i uczniow ie szkół zawodowych pow inni m ieć um ożliw ione przejście na 
stud jum  wyższe. Prof. Łom nick i (P o litechn ika , Lwów) nie podziela zda
nia, jakoby łacina była niezbędna dla m łodzieży, rozw ijać um ysł równie 
dobrze można na języku nowożytnym, matematyce, fizyce, chem ji i t. d. 
G im nazjum  powinno być 8 le tn ie . I rof. Kot dowodzi, że łac iny albo nie po
w inno się uczy wogóle, albo ją  tak wprowadzić, by wydobyć z n ie j wszystkie 
wartości. Łacina powinna być stosowana od 1-szej klasy. Mówca kładzie silny 
nacisk na konieczność kształcenia nauczycie li; h is to rja  świadczy, że dobry 
nauczycie l z najgorszym programem i najgorszemi m etodam i1) wychowuje 
św ietne pokolenie. Powstaje przeciwko niehwaiifikow anym  nauczycielom 
w szkołach średnich. M in is ters tw o m yśli o tem , aby dbać o nauczyciel 
stwo szkół powszechnych, jednakowoż nie  wiemy o żadnym kurs ie  zrob io 
nym u nas ty lko  dla kw alifikow anych nauczycie li szkol średnich. Uskarża 
się na to, że dz is ia j n iepopularną jest rzeczą, aby nauczycie l szkół ś re
dn ich zajm ował się nauką. Jeżeli ten wyższy poziom będzie w tow arzy
stwach nauczycielskich, to zn ikną te głosy, k tóre napadają na szkoły ś re 
dnie. Prof. Bykowski s tw ierdza ogólną zgodność co do utrzym ania 8 
le tn iego gim nazjum . Podkreśla ważność pracy naukowej nauczyciela; przed 
wojną w ielu nauczycie li szkół średn ich  pracowało naukowo i ich prace 
m iały bardzo w ie lką  wartość. Dziś prawie tak ich  prac i rozpraw niema.

Przytoczym y najważniejsze z tez, k tóre zostały przyjęte przez T. N.
S. W. w dn iu 20 kw ietn ia 1927 r.; num eiację  ich zm ieniam y.

1. Syst -m szkolny pow inien zapewniać każdem u obywatelow i na j
wyższy stop ień wykszałcenia > wyrobienia, a za m in im um  dla norm alnego 
ogółu należy uważać pełny kurs s iedm io le tn ie j szkoły powszechnej.

2. Wyższe stopnie wykształcenia w inny być dostępne dla każdego, 
kto wykaże się potrzebnem  uzdo ln ien iem  i przygotowaniem . *)

*) Zapewne mówca nie m ia ł tu na myśli metod pracy
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3. Każda szkoła powinna dokonywać se lekc ji (segregacji) tak 
u wstępu, jak w ciągu nauk, nie ty le dążąc do usunięcia jednostek nie 
nadających się, jak do skierowania ich na właściwą drogę1).

4. Dla absolwentów szkól powszechnych, którzy nie przechodzą do 
szkól zawodowych, organizuje się kursy dokształcające, względnie spec ja l
ne szkoły ogólnokształcące.

5. G im nazjum  jest przeznaczone dla m łodzieży, która wykazuje 
wyraźne zdolności in te lek tua lne, ma za zadanie danie gruntownego w y
kształcenia ogólnego, a przez to uzdoln ien ie  do stud jów  wyższych w szko
łach akadem ickich. O piera się na czterech klasach szkoły powszechnej 
i p rzyjm uje adeptów na podstawie odpowiedniego egzaminu wstępnego.

6. G im nazjum  w infio  być 8 le tn ie , tworzące organiczną całość, 
podzieloną na dwa stopnie: niższy je dn o lify  z obowiązkową nauką łaciny 
od klasy pierwszej yma służyć poznaniu i se lekc ji przyjętych uczniów) 
i wyższy zróżnicowany na typy: klasyczny, m atem atyczno-przyrodniczy 
i hum anistyczny, różniące się nie jakością grup przedm iotów, lecz ilośc ią  
godzin poszczególnych przedm iotów  i m etodą prowadzenia nauki.

7. Ponieważ gim nazjum  jest w przeciw ieństw ie do szkoły powsze 
chnej przeznaczona nie dla ogółu, lecz dla wyraźnie uzdoln ionych in te le  
k tua ln ie , przeto od początku w inno m ieć program własny i używać sw o i
stej metody nauczania. Przejście do gim nazjum  nie jest zam knięte dla 
odpow iedn io uzdoln ionych i wyrobionych uczniów z wyższych klas szkoły 
powszechnej po zdaniu egzaminu wstępnego.

8. Uczniow ie, którzy ukończyli stopień niższy, o trzym ują odpow ie
dnie świadectwa, k tóre bądź to uprawnia ją do prze jścia na stopień w yż
szy gim nazjum , bądź na wyższy stopień szkoły zawodowej.

9. Szkoły zawodowe powinny cieszyć się specjalnem  poparciem  
Rządu i społeczeństwa. W inny być wyposażone we wszystkie prawa cy 
w ilne  i wojskowe na rów ni z gim nazjam i i pod pewnemi warunkam i da 
wać wstęp na odpow iedn ie wydzia ły szkól akadem ickich.

10. Szkoły zawodowe powinny się oprzeć zasadniczo na dobrze 
zorganizowanej 7—le tn ie j szkole powszechnej.

11. Obok norm alnych 5 klasowych szkół zawodowych, powinny 
is tn ieć  niższe szkoły zawodowe 2— 3 le tn ie , kształcące m aterja ł pom ocni
czy a nadto jednoroczne kursy fachowe dla absolwentów gim nazjalnych.

12. Przechodzenie z gim nazjum , jakoteż ze szkół niższych zawodo
wych na wyższe lata szkół 5 klasowych jest dopuszczalne po zdaniu od
powiedniego egzaminu uzupełniającego.

13. Szkoły wyższe są przeznaczone dla tych, którzy prócz ogólnego 
wyrobienia wykazują zdo lności wybitne i zam iłowanie w k ie runku nauko 
wym, w jakim  odnośna szkoła czy wydzia ł pracuje.

14. Szkoły wyższe przyjm ują kandydatów z praw id łowo i pom yśln ie 
ukończonem  gim nazjum , a w określonyn. zakresie także średn ich  szkół 
zawodowych, pod warunkam i w prszez gólnych działach obowiązującem i.

15. Rzetelną troską czynników decydujących w inno być zapew nie
nie szkołom  odpow iedn io wykw alifikowanego personelu nauczycielskiego, 
oraz potrzebnych pomocy naukowych, budynków i wyposażenia m aterja l- 
nego.

Kilka uwag poświęcamy referatom i tezom. Co do pierwszych, 
zadać można pytanie, jak pogodzić twierdzenie prof. Kallenbacha, 
że mamy 95% reprobowanych uczniów ze szkół powszechnych

’ )  U wstępu powinna szkoła powszechna wyłączyć dzieci upośledzo
ne, dzieci zaś w yb itn ie  uzdolnione skierować po 4 oddziałach do g im na
zjum . Inne szkoły dokonywują bądź to u wstępu, bądź w czasie stud jów  
doboru także pod względem jakości i rodzaju uzdoln ień.
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przy egzaminach do najniższych klas gimnazjalnych, z tern co mó
w iła p. Degen Slósarska, że w niektórych gimnazjach państwo
wych znajduje się 70-90% dzieci włościańskich? W pierwszym 
wypadku chodziło o wykazanie niskiego poziomu szkół powszech
nych i o dowód bezsprzeczny tego, że szkoła powszechna nie 
może przygotowywać do gimnazjum, a wiec gimnazjum musi być 
8-letnie; w drugim zaś m iało to być zaprzeczeniem stanowości 
szkoły średniej, w której elementy ludowe są tak licznie repre
zentowane. Sprzeczność, nie dająca się wyrównać, —  tembardziej 
rażąca, że powstała na tym samym Zjeździe. Prof. Kallenbach  
jest zdania, że selekcja da się chyba pogodzić z tak zw. jedno
litością szkolnictwa. Niewątpliw ie, tą drogą idą nawet obecnie 
najpoważniejsze poczynania w tym kierunku, ale jedności szkol
nictwa żadną miarą pogodzić nie można z 8-letnim  gimnazjum, 
ponieważ kamieniem węgielnym jedności szkolnictwa jest 7-letnia 
szkoła powszechna obowiązująca dla wszystkich. D-r Ziemno- 
wicz  nie zdaje sobie widocznie sprawy z tego, co znaczy „szko
ła jedno lita ” ; term in ten jest dwuznaczny, jak zaznaczaliśmy k il
kakrotnie i byłoby o wiele lepiej zastąpić go nazwą „jedność 
szkolnictwa” ; skoro się jednak utarł i jest używany w określonem 
znaczeniu, nie należy go naginać do znaczenia, którego nig ly 
nie posiadał. Różniczkowanie dróg, proponowane przez prof. 
Dyboskiego nie może się rozpoczęć w 11 roku życia, gdyż 
w tym wieku żadnych drogowskazów na przyszłość stawiać nie 
możemy.

W tezach uderzają tak jaskrawe sprzeczności i daleko idą
ce nieliczenie się z psychologją dziecka, a więc i z jego peda
gogiką, że mogłyby one raczej służyć do obalenia postulatu 
8-letniego gimnazjum.

Punkt 1 i 2 stwierdza konieczność zapewnienia każdemu 
obywatelowi najwyższych stopni wykształcenia; wyższe stopnie 
wykształcenia winny być dostępne dlą każdego, kto wykaże się 
potrzebnem uzdolnieniem i przygotowaniem. Jakże to pogodzić 
z tern co głoszą inne punkty, m ianowicie:

a) punkt 7 wspomina o tern, że przejście do gimnazjum 
nie je s t zam knięte  ’ ) dla odpowiednio uzdolnionych i wyrobio
nych uczniów szkoły powszechnej po zdaniu egzaminu wstęp
nego. To jest zupełnie co innego.

b) Podobne przejście ze szkoły powszechnej do gimnazjum 
wręcz uniemożliw ia punkt 5, który głosi, że gimnazjum ma się 
opierać na czterech klasach szkoły powszechnej; a zatem ucz
niowie szkoły powszechnej chcący wstąpić do gimnazjum i uznani 
za zdolnych musieliby już w 10— 11 roku życia powziąć osta
teczną decyzję. Wiek ten jest wogóle za m łody aby pozwalał

) Nasze podkreślen ie .
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na rokowania co do przyszłości; dla dzieci ludu sytuacja się po
garsza tem, że dzieci te przedstawiają się naogół mniej korzyst
nie pod względem inteligencji w pierwszych latach nauki szkol
nej od tych, które pochodzą ze sfer więcej kulturalnych, różnice 
te zacierają się zaś z latami w miarę pobytu dzieci w szkole. 
W systemie proponowanym przez T. N. S. W., dzieci, których 
zdolności zostałyby stwierdzone dopiero w wieku la t 13— 14 
i któreby skończyły 7-letnią szkołę powszechną, choćby najlepiej 
zorganizowaną, byłyby nieodwołalnie stracone dla nauki; wobec 
tego, że program niższych klas gimnazjalnych byłby zasadniczo 
różny od programu wyższych oddziałów szkoły powszechnej 
(n.p. nauka łaciny ma się rozpoczynać w 1-szej kl. gimnazjum, 
punkt 6-ty), dla tych uzdolnionych uczniów nie byłoby żadnej 
możliwości przejścia do gimnazjum. Jest to właśnie w całej 
pełni i ze wszystkiemi jej fatalnemi następstwami dla naszej 
kultury owa „im pasa” , o której tyle mówiono i pisano u nas 
w ostatnich latach J).

c) Ponieważ gimnazjum jest przeznaczone dla wyraźnie 
uzdolnionych (punkt 7), przeto od początku winno mieć program 
własny i używać swoistej metody nauczania. Zadać można pyta
nie, jak szkoła średnia poradzi sobie w takim  razie z uczniami, 
którzy w gimnazjum niższem okażą się niezdolni i nie ziszczą 
pokładanych w nich nadziei? Będzie to należało do rzeczy zwy
kłych wobec tego, że gimnazjum ma przyjmować dzieci 10— 11- 
letnie, których zdolności jeszcze się nie skrystalizowały. Tacy 
uczniowie, wyelim inowani z gimnazjum, będą zmuszeni powró
cić do szkoły powszechnej, ponosząc przytem duże straty mate- 
rjalne i moralne. Gdyby do gimnazjum 5-letniego wstępowały 
dzieci 14-letnie po ukończeniu szkoły powszechnej, byłyby to 
dzieci już selekcjonowane, dokładnie zbadane i poznane. Pom ył
ki byłyby więc o wiele rzadsze, gdyż gimnazja przyjmowałyby 
m aterja ł wypróbowany, coby niesłychanie u ła tw iło  zadanie g im 
nazjów. Widocznie autorowie uchwał o takich pomyłkach nie po
myśleli, skoro punkt 3 głosi, że selekcja ma dążyć nietyle do usu
nięcia jednostek nie nadających się, jak do skierowania ich na 
właściwą drogę. Nie mamy tu więc żadnego wyjaśnienia sprawy

')  Nie omawiamy tu  zasadniczo sprawy nauczania łac iny, jednak 
chcemy nadm ienić -o fakcie wspom nianym  przez pro f. Kota  na Z jeździe . 
Chodzi tu o pewną słuchaczkę uniwersytetu, absolwentkę gim nazjum  h u 
manistycznego, która na przytoczenie znanej cyta ty Horacego powiedziała, 
źe zrozum ieć je j n ie  może, bo w gim nazjum , do którego uczęszczała, greki 
nie wykładano! Fakt fen ma być jednym  z dowodów uzasadniających ko
nieczność wprowadzenia łac iny od 1 -ej klasy g im nazjum . Jak mamy in te r 
pretować to dziwne zjawisko? Mamy tu n iew ą tp liw ie  do czynien ia 
z jakim ś chw ilowym  zaburzeniem, zaćm ieniem  władz, może ty lko  ro z ta r
gnieniem.
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w stosunku do gimnazistów, którzyby się wogóle nie nadawali 
do gimnazjum.

d) Szkoły wyższe przyjmują kandydatów z ukończonem g im 
nazjum a w określonym zakresie także średnich szkół zawodo
wych (punkt 14). Gdzież tu się podziała zasada, że wyższe 
stopnie wykształcenia mają być dostępne dla każdego, kto wyka
że potrzebne uzdolnienia i przygotowanie? A zatem uchwały nie 
uwzględniają możności składania egzaminów wstępnych do un i
wersytetu przez eksternów, rekrutujących się przeważnie z m ło
dzieży rzemieślniczej, które j warunki materjalne nie pozwoliły 
na normalne ukończenie szkoły średniej. Wśród nich mogą być 
ludzie o wybitnych zdolnościach umysłowych. Przypomniano przy 
tej sposobności (patrz: Nauka dostępna dla wszystkich. Głos 
Prawdy, 23 kwietnia 1927), że wice prem ier Prof. Dr. inż. Bar- 
te l zdobył wstęp do politechniki i uniwersytetu lwowskiego właś
nie drogą własnego kształcenia się w zakresie gimnazjalnym, 
w godzinach wieczorowych po całodziennym dniu pracy.

Dochodzimy do wniosku, że uchwały T. N. S. W. są skałą 
Tarpejską dla w ielu może najzdolniejszych jednostek. Przez n ie li
czenie się z psychicznemi prawami rozwojowemi dzieci i młodzieży 
i złe ujęcie znaczenia selekcji, skazują niższe gimnazjum na prze
pełnienie przez masy nieselekcjonowane (ich wspólną cechą 
jest to tylko, że należą przeważnie do warstw średnich), którym 
zresztą nie mogą zapewnić normalnego biegu nauki. Odsuwają 
natomiast od nauki gimnazjalnej i uniwersyteckiej dzieci zdolne 
pochodzenia ludowego, przed któremi po dawnemu piętrzyć się 
będą niezwalczone wprost tru d n o śc i*).

*  *

*  ♦♦

Uderza w pracach i uchwałach Zjazdu zupełna beztroska 
o podniesienie poziomu szkół powszechnych. Wnosząc z prze
mówienia prof. Kallenbacha  możnaby nawet mniemać, że po
ziom ten jest niezmienny, a jednak bliższe wniknięcie w dzieje 
szkolnictwa poucza, że poziom szkół ludowych ciągłemu i sto
pniowemu ulegał podwyższaniu i dalecy dziś jesteśmy od fo r
muły napoleońskiej, ograniczającej ten kurs do A B C .  Niepo
dobna nawet w dzisiejszych warunkach z dokładnością określić, 
czem ma być owa norma  dla szerokiego ogółu; być może, prze
kroczy ona najśmielsze przewidywania (po wyelim inowaniu rzecz 
prosta anormalnych). Dlatego, te udoskonalone metody, które ma
ją obowiązywać w gimnazjum niższem, powinny być przeniesione 
do szkoły powszechnej. Nie znaczy to wszakże, że podzielamy

D Oczywiście, posypały się liczne protesty. Patrz, m iędzy innęm ii 
u /o s  N auczycie lski, N r 17, 1 mają 1927.
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pogląd wyrażony niegdyś przez Zw iązek po lsk.naucz, szkó t p o 
wszechnych— pogląd natchniony największą troską o dobro narodu, 
ale nieziszczalny — że w przyszłości gimnazjum będzie tak samo 
obowiązkowe jak szkoła powszechna. Jest to niemożliwe, i za
wsze dawała się odczuwać potrzeba stworzenia takich szkół 
(gimnazja), któreby były przeznaczone dla umysłowej e lity  m ło
dzieży. Niestety, szkoły te, jako wybitnie stanowe— zawiodły— 
nie liczyły się ze zdolnościami, jedynie z pochodzeniem swoich 
wychowanków i stanowiskiem rodziców. Stąd ich niski poziom. 
1 dlatego do wielkich zadań współczesnego szkolnictwa należy 
stworzenie takich gimnazjów, których organizacja pozwalałaby 
na rekrutację istotnej e lity , t. j. m łodzieży uzdolnionej, dobiera
nej ze wszystkich warstw narodu. Wszystkie te zagadnienia jako 
nierozdzielne wypłynęły na płaszczyznę najpilniejszych spraw 
w większości krajów pod nazwą jednośc i szkolnictwa. Rozpa
trywanie ich wyłącznie z punktu widzenia potrzeb jednego ro
dzaju szkolnictwa naraża na zasadnicze błędy. Np. dyrektorow ie  
szkól średnich, w memorjale złożonym Ministerstwu Oświecenia 
w sprawie poziomu maturzystów, chociaż dowodzą, że opinja 
w tej sprawie przedstawicieli wyższych uczelni jest przesadzona, 
przyznają jednak, że przygotowanie maturzystów do wyższych 
studjów jest nieodpowiednie. Do środków zaradczych zaliczają: 
uzgodnienie programu szkół średnich i wyższych; określenie celu 
kształcenia w gimnazjum; wzmocnienie selekcji młodzieży; umo
żliw ienie nauczycielstwu zdobywania wiedzy; wyrównanie pro
gramów poszczególnych szkół choćby kosztem zlikw idowania 
źle postawionych; zapobieżenie przepełnieniu klas; zapewnienie 
nauczycielom i kierownikom dobrego uposażenia; zaprawianie 
młodzieży szkolnej do pracy samodzielnej i rozw ijanie poważne 
czytelnictwa w pracy w domu; zdobycie dobrych podręczników 
szkolnych. Ani słówkiem m em orja ł nie wspomina o uzgodnie
niu programu szkół średnich i powszechnych —  a toby właśnie 
zapewniło dostęp do gimnazjum jednostkom zdolnym, po sta
rannie dokonanej selekcji w szkołach powszechnych.

W wywiadzie ze współpracownikiem Głosu Prawdy  (numer 
z dn. 28 sierpnia 1927), M in ister Dobrucki oświadczył, że już 
obecny program nauki w szkołach powszechnych jest tak u ło 
żony, że najwyższe trzy, względnie cztery oddziały siedm iokla
sowej szkoły powszechnej odpowiadają co do zakresu -wiedzy 
trzem niższym klasom szkół średnich. Jest dążeniem M inister
stwa aby istniejące różnice programowe zmniejszyć w granicach 
możliwości jeszcze bardziej, wtedy trzy najwyższe oddziały 
szkoły powszechnej siedmioklasowej będą programowo zupełnie 
odpowiadały trzem najniższym klasom dzisiejszej szkoły śred
niej. W razie więc przejście ucznia po skończeniu siedm iokla
sowej szkoły powszechnej do szkoły średniej, nie będzie on 
m iał do pokonania żadnych trudności programowych.
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Chcąc wykazać, że zainteresowanie dla szkoły jednolite j nie 
jest aktualne, p. Degen —  SIósarska  (W ło c ła w e k )1) powołuje 
się na rezolucję VI Z jazdu Federacji M iędzynarodow ej Towa
rzystw a N auczyc ie li szkó ł średnich, który odbył się w Warsza
wie 1924 roku i ną którym  zasada jednolitości szkoły upadla. 
Wobec tego, chcę wyjaśnić przyczyny tego niepowodzenia, które 
zresztą było tylko częściowe, ponieważ kongres nie przeciw
staw ił się próbom czynionym w tym kierunku wszędzie, gdzie 
okoliczności na to pozwolą “). Winą tu był brak zainteresowania 
nauczycieli szkół średnich sprawami dotyczącemi szkolnictwa 
powszechnego i sprawami społecznemi, tak dalece, że wielu na
wet ze słyszenia nie w iedziało o tym potężnym, niepohamowa
nym, żywiołowym ruchu, który szerokie masy popycha w kierun
ku zdobycia i przyswojenia sobie wyższych form kultury. 1 przy
znać trzeba, w obronie naszego nauczycielstwa, ze właśnie po 
lacy wystąpili z referatami, omawiającemi tę sprawę, wprawdz>e 
ty lko połowicznie, bądź co bądź jednak przychylnie. Co się ty 
czy większości delegatów z innych krajów, przybyli na Kongres 
bez uświadomienia sobie elementarnych podstaw problematu. 
Wysłuchano wygłoszonych przez polaków referatów w języku fran
cuskim —i nic z nich nie zrozumiano. Po moim przemówieniu 
zasypano mnie pytaniami na które musiałam odpowiadać z trybuny. 
„Q u ’e s t—  ce donc en défin itive que l ’école unique?” — było 
główną osią pytań. Po niejakim  czasie delegat francuski przy
pomniał sobie, że opinja publiczna była w latach wojny silnie 
poruszona wystąpieniem „Les Compagnons” , kampanją Buisson’a 
i t.d., wówczas wykrzyknął: „Oui, l ’école unique —  c ’est une 
invention purement française!” Zgromadzenie, zupełnie nie- 
znające sprawy lub mające o niej mętne tylko wspomnienia, nie 
mogło się wypowiedzieć za jednością szkolnictwa, wszak mądrą 
zasadą jest: „S ’abstenir dans le doute” . W innem miejscu 
wspomniałam o tern, jak wielką anomalją było dyskutowanie 
nad koordynacją stopni i rodzajów szkolnictwa bez udziału przed
stawicieli Szkół powszechnych.

Sprawa nie była jednak zupełnie przegraną, jakby się m o
gło wydawać. Dokonała ona od tego czasu olbrzym ich postępów. 
Oto ta sama Federac ja  Towarzystw  N auczyc ie li szkó ł średnich  
spostrzegła najwidoczniej, że Kongres w Warszawie był chy
biony i kwestję „école unique” wprowadziła powtórnie na po
rządek dzienny Kongresu, tym razem IX, który się m iał odbyć 
w Bukareszcie 1927 ro k u 1 * * 4). Przy tej sposobności zamieszczono 
w Bu lle tin  In te rna tiona l:!), organie Federacji, szereg artykułów

1)  Z o fja  Degen — SIósarska. S tosunek szkoły średn ie j do pow 
szechnej. Muzeum, zeszyt 1— 2, 1927,

“) W samem s form ułow aniu  uchwały jest rażący b iijd  rozumowania,
!l) Kongres został odwołany z powodu śm ie rc i Króla rum uńskiego.
4) B u lle tin  In te rna tiona l, JŃS 19, ju in  1927, Mało —les B iin s , France.
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o jedności szkolnictwa, wyraźnie w celu uniknięcia przykrego 
nieporozumienia, jakie m iało miejsce w Warszawie. Spotykamy 
tu kwestjonarjusz odnoszący się do jedności szkolnictwa, nazywając 
tern mianem (école unique) „taką organizację szkolną, która 
pozwala wszystkim chętnym wznieść się bez straty czasu na 
szczyty wiedzy dostępnej dla ich in te ligenc ji” . Mamy tu także 
odpowiedzi nadesłane z k ilku  krajów na kwestjonarjusz i liczne 
dokumenty, odnoszące się do jedności szkolnictwa. Do tych 
ostatnich zaliczono: Tekst uchwały przyjętej na Kongresie war
szawskim, tekst głównych uchwał przyjętych przez Komisję m in i- 
sterjalną szkoły jednolite j, zorganizowaną przez Ministra francu
skiego François A lbert, tekst projektu o szkole jednolite j przyję
tego na Kongresie międzysyndykalnym 1926 r. przez profesorów 
szkół średnich we Francji, wyciąg z doktryny przedstawionej przez 
„Les Compagnons” , wyciągi z referatów polskich profesorów 
wygłoszonych na Kongresie warszawskim (referaty te nazwano 
znakomitem i), wyciąg z artykułu R ena rda  (Belgja), streszczenie 
francuskie mego artykułu o jedności szkolnictwa, drukowanego 
w Polskiem Archiwum  Psycbo/ogji w 1926— 27 r. ')  i wreszcie 
wyciąg z referatu przedstawionego Towarzystwu „Les Compa
gnons” przez komisję złożoną z Z o re tli’ego, Weber'a, B ascana , 
Roussel’a, P ivert'a , i przyjętego przez kom itet kierowniczy Towa
rzystwa. Zasadniczym  warunkiem  szkoły je d n o lite j je s t selek
c ja  dzieci na podstaw ie ich uzdolnień  (patrz Bu lle tin  str. 88). 
Wobec tego, że Selekcja  je s t zasadnicza, nazwa „szko ła  se
lekcjonowana" w yda je  się lepszą od nazwy „szko ła  je d n o lita "  
(école unique); ta ostatnia nazwa nie jest jednoznaczna.

Przykre wrażenie, wyniesione z Kongresu warszawskiego, 
zaczyna się więc zacierać, a chociaż trudno zawczasu przesą
dzać z jakiego rodzaju selekcją mieć będziemy do czynienia (w y
ciągi z referatów są za mało obszerne), zainteresowanie się 
szkołą jednolitą przez Federację Międzynarodową Towarzystw 
Nauczycieli szkół średnich uważać należy za wyłom, do którego 
przyczyniło się n iewątpliw ie nasze nauczycielstwo szkół średnich.

* *
*

Przegląd nasz byłby niekompletny, gdyby nie wspomnieć 
o fakcie, który nazwać można epilogiem danego okresu (p ierw 
sze półrocze 1927). Na egzaminach maturalnych 1926— 27 roku 
reprobowano lub niedopuszczono do egzaminu 30% młodzieży, i)

i )  L 'un ité  de l ’Enseignem ent au po in t de vue psychologique et 
social. B ulle tin  In te rna tiona l, Na 19, ju in  1927.

a) Jako przykład zamieszania panującego w tym względzie, może 
służyć choćby ten fakt, że p. Degen— Stósarska  zalicza mnie do zw o len 
ników m annheimskiego systemu se lekc ji. Po bliższe szczegóły odsyłamy 
do wzm iankowanej pracy : Jedność szkolnictwa.
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wówczas gdy odsetek w innych latach wynosił przeciętnie 2— 3. x) 
Ponury dramat, jaki się rozegrał, czyni z naszej młodzieży ofia
rę przyjętego systemu. Zapanowało wszechwładnie hasło pod
niesienia poziomu szkoły średniej; młodzież łudzona mirażem 
matury, nieprzystosowana do nowych wymagań, nieodpowiedzial
na za złe metody nauczania i za przewartościowanie je j sil 
i zdolności, po ośmiu latach żmudnej pracy znalazła się nagle 
w szeregach ludzi wykolejonych.

Na zakończenie chcemy rozpatrzeć, czy nie znalazłaby się 
wspólna płaszczyzna dla dwóch przeciwnych sobie opin ji. Mamy 
głębokie przeświadczenie, że nie doszłoby nawet do rozłamu, 
gdyby nastąpiło zawczasu porozumienie na tle  dobrze zrozumia
nej selekcji.

Selekcja powinna odpowiadać swemu celowi, którym jest 
skierowanie młodżieży do tych szkół, które najlepiej odpowia
dają uzdolnieniom jednostek, a więc nie może być przedwczes
na. Szkoła powszechna 7-lętnia, która przyjmuje ogół dzieci, 
z samego swego założenia przeznaczona jest do segregacji tego 
całkowitego materjału; jej oddziały będą zróżniczkowane, nie 
dlatego jednak aby w obrębie szkoły powszechnej stwarzać spe
cjalizację (należy zapewnić wszystkim równość „punktu w yj
śc ia)” , lecz jedynie w tym celu, aby do grup jednolitych za
stosować odpowiednie metody kształcenia i wychowywania. Po 
starannie dokonanej selekcji, opartej na psychologicznem pozna
niu dziecka w szkole powszechnej, pewna garstka kończących 
będzie zakwalifikowana do 5-etniego gimnazjum, które przyjmie 
m łodzież już selekcjonowaną, a więc z pewną rękojm ią dalszej 
owocnej pracy. A że zdolności nie zawsze dopisują, selekcja 
będzie się nadal odbywała i w gimnazjum. Wobec tego także, 
że mogą być pom yłki w ocenie inte ligencji i że nie wszyscy 
mogą odbywać normalne studja, na wszystkich szczeblach na
uczania do egzaminu będą mogli przystępować eksterni. Dzięki 
temu systemowi przesiewania, na wydziały uniwersytetów dosta
ną się tylko jednostki prawdziwie uzdolnione i wyższe uczelnie 
będą mogły odpowiadać swemu istotnemu zadaniu.

Ponieważ selekcja nie zawsze była w ten sposób pojmowa
na, więc w niektórych warstwach społeczeństwa wytworzyła się 
niechęć do selekcji i pewna obawa, że stać się ona może narzę
dziem anti-demokratycznem. Jest to błąd, który należałoby jak- 
najrychlej usunąć, gdyż selekcja istniała zawsze w szkołach (stop
nie szkolne decydowały o przyszłości ucznia). Zagadnienie polega 
na tern, aby dawne przestarzałe metody selekcji zastąpić meto
dami psychologicznemi i pedagogicznemi, z uwzględnieniem czyn

i ł  Opieram y się na liczbach podanych w prasie.
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nika społecznego. M . Fa lsk i pisze *), że dziś wśród zwolenników 
jedności szkolnictwa zarysowują się dwie różne tendencje: jedni 
wysuwają na plan pierwszy sprawy podniesienia poziomu najszer
szych mas, drudzy mają głównie na uwadze zapewnienie dróg 
dalszego kształcenia się najzdolniejszym jednostkom, któreby z cza
sem stanowiły tak zw. e litę  społeczeństwa. „Na korzyść tego 
drugiego hasła — czytamy —  nadużywana jest dziś tak zw. selek
cja według uzdolnień. Grupy bardziej radykalne są za pierwszem 
rozumieniem reformy, liberalne —  za drugiem” . M. Falski stw ier
dza więc rozdział, o którym mówiliśmy poprzednio. W niniejszych 
kartkach zajęliśmy odmienne stanowisko, wykazując, że uzgodnie
nie jest nietylko możliwe, ale konieczne, niema tu bowiem anta
gonizmu,— jest przeciwnie wzajemna zależność. Wytworzenie elity 
jest naturalnem następstwem rozpoznania uzdolnień wszystkich 
jednostek, a gdy każdy zajmie odpowiednie dla siebie stanowisko, 
wówczas znikną konflik ty i wartość pracy twórczej zyska należne 
jej zrozumienie. Wszystkim ideałom demokratycznym zadość się 
uczyni, jeśli ta elita nie będzie rekrutowana jedynie z uprzywi
lejowanych warstw społeczeństwa, lecz gdy na równi t. j. w jed
nakowych warunkach współzawodniczyć będą wszystkie warstwy 
społeczne. Podział na „radykałów ” i „libe ra łów ” nie odpowiada 
rzeczywistości; można nawet dowieść, że jest przeciwnie; wszak 
dążenia liberalne cechuje laisser-faire’yzm, który w danym wy
padku otw ierałby wrota wszystkich uczelni bez zastrzeżeń każde
mu, ktoby do nich zapukał —  i mniejsza o to jakie stąd będą kon
sekwencje dla jednostki i społeczeństwa! Nasz projekt reformy, 
który nie jest paliatywem i dąży do usunięcia antagonizmów 
i starć przez gruntowne przekształcenie warunków, sięgając do 
przyczyn, zasługuje na nazwę radykalnego. Powiedzmy raczej, 
że demokracja dawnego pokroju czuła niechęć do „e lity ” , co się 
tłumaczy dostatecznie stuleciam i nadużyć ze strony sfer, sto ją
cych u steru. Dziś pojęcia uległy zmianie i „now y” ruch demo
kratyczny nie dąży do obniżenia ogólnego poziomu kultury, lecz 
jego zadaniem jest podniesienie ludu i postawienie na czele n a j
lepszych.

O selekcji wiele mówiono i pisano. Przyszła chwila, 
gdy narzuca się konieczność naukowego jej zbadania, rozpatrze
nia najrozmajtszych form  jakie przybiera i wybrania takich środ
ków selekcyjnych, które istotnie odpowiadają kulturalnym potrze
bom społeczeństwa.

*) M. Falski. Jedno lity  ustró j szkoln ictwa. 
Warszaw a. . . .

P, T R T T O *!' V  Sr >
Ogniwo, m arzec 1927,
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Selekcja dzieci
podejrzanych o niedorozwój umysłowy.

Praca labora torjum  psycho-pedagogicznego Państwowego Ins ty tu tu  Pedago
g ik i Specja lnej w vVarszawie.

Na podstawie referatu, wygłoszonego w Kole Psycbologicznem, dn ia  12-ao
lutego 1927 r.

Praca laboratorjum psycho - pedagogicznego Państwowego 
Instytutu Pedagogiki Specjalnej w Warszawie skupia się prawie 
wyłącznie na prowadzeniu selekcji dzieci, podejrzanych o niedo
rozwój umysłowy, czyli dzieci z I i II oddz. szkół powszechnych, 
które nie robią dostatecznych postępów w nauce szkolnej.

Badanie odbywa się w osobnym pokoju, w którym prócz 
badanego dziecka znajduje się tylko eksperymentator i sekretarz, 
prowadzący protokół badania. Ponieważ pracownia ma także na celu 
zaznajomienie słuchaczy Instytutu ze sposobem selekcji, oraz 
metodą badań dzieci, protokóły badań często są prowadzone 
przez słuchaczy, asystujących kolejno przy badaniach. W pokoju 
niema nic coby mogło odrywać uwagę dziecka. Wykresy, ilustrujące 
wyniki pracy i stanowiące stałą-wystawę pracowni, umieszczone 
są w ten sposób, że badane dziecko siedzi odwrócone do nich 
plecami, mając przed sobą tylko stół z kompletem do badań, 
rozłożonem w kopertach.

Przed badaniem prowadzi się z dzieckiem wstępną rozmówkę, 
mającą na celu nawiązanie kontaktu z dzieckiem, ośmielenia go 
i zorjentowanie się w przybliżeniu w stopniu jego inteligencji. Jako 
przykład, przytoczę jedną wstępną rozmówkę, na podstawie której 
można wnioskować o głębszem stopniu ‘Upośledzenia. Pytam się 
7-Ietniego chłopca: —  „Jak się nazywasz? — wymienia nazwisko. 
—  „Jak masz na im ię?” milczy. —  „Jak mamusia na ciebie woła?” 
milczy. —  „Może Stefek?” „ ta k ” . —  „A  może Józio? (to było 
rzeczywiste im ię ch łopca)” „tak, Józio” , mówi uradowany,—  „Cho
dzisz do szkoły?” „chodzę” . —  Do którego oddziału?” „do pią
tego” . —  „Um iesz czytać?” „U m iem ” . —  „He masz lat?” „17 m ia
łem, a teraz mam 2 ” .

Jeżeli na podstawie wstępnej rozmówki się wyjaśni, że 
dziecko jest głębiej upośledzone, badanie się rozpoczyna od 
testów dla dzieci 3-letnich i posuwa się w górę do chwili 
zupełnej pewności, że dziecko niezdolne jest do rozwiązania 
testów dla wieku starszego. W fen sposób się postępuje tylko 
w wyjątkowych wypadkach wyraźnie zaznaczonego niedoroz
woju. Zazwyczaj badanie się rozpoczyna od poziomu wieku ży
cia dziecka, posuwa się w dół do rozwiązania wszystkich testów 
wieku młodszego. W trakcie badania nigdy się nie daje dziecku
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poznać, że coś wykonało źle, każdą odpowiedź przyjmuje się, 
jako dobrą; w tych wypadkach, kiedy dziecko samo rozumie, że 
nie może podołać zadaniu, uspokaja się je, mówiąc, że to jest 
drobnostka, że nie może przecież o wszystkiem wiedzieć, dowie 
się o tern później. Przy badaniu dzieci naogół zachowują się 
śmiało, spokojnie, zazwyczaj są zadowolone, co jest zrozumiałe, 
jeżeli wziąć pod uwagę że to są dzieci, którym się w szkole nie 
powodzi, które są przyzwyczajone do tego, że wynik ich pracy 
jest gorszy od innych, słysząc więc pochwały, cieszą się bardzo.

Badanie prowadzi się metodą B m e ,tS im o n 'a  w przeróbce 
Terman’a według tekstu, podanego w książce p. prof. Joteyko-. 
„Metoda testów umysłowych i jej wartość naukowa” z bardzo 
niew ielkiem i zmianami, wprowadzonemi przez pracownię. Zm ia
ny te są następujące: 1) w testach z obrazkami stosuje się 
obrazki B/ne£’owskie; 2) w testach liczenia monet liczy się po
jedyncze grosze; 3) słownika się nie używa, wobec braku przysto
sowania do naszych warunków; zamiast słownika stosuje się 
testy zastępcze na lat V III— rozpoznanie monet, będących w obiegu, 
na lat X — ułożenie łam igłówki; 4) zamiast testu 6-go na lat IX 
—  dobierania rymów —  używa się testu zastępczego —  wyliczenie 
nazw miesięcy; 5) w tekście testu 4 na lat X wprowadzone są 
następujące zmiany w zastosowaniu do naszych warunków: 

zamiast N e w -^o rk— Warszawa 
„ centrum —  środek
„ dolary —  złote;

6) w teście 5 na lat XII ząmiast bajki „Herkules i woźnica” wpro
wadzona została bajka pod tytułem „N ieprawda” w brzmieniu 
następującemu „Pastuszek pasł owce pod lasem. Nagle zawołał: 
„W ilk , w ilk ” ! Ludzie pracujący w polu, porzucili robotę i zbiegli 
się na ratunek, ale wilka wcale nie było, chłopiec chcia ł tylko 
zażartować sobie z ludzi. Na drugi dzień w ilk  rzeczywiście 
przyszedł, chłopiec woła ł pomocy, krzyczał, płakał, ale n ik t na 
to nie zważał, bo n ikt mu już nie wierzył. W ilk wpadł pomiędzy 
stado, porwał owcę i uniósł ją do lasu” .

Wynik badania oblicza się zgodnie z obliczeniem Term ana , 
to znaczy: wiek życia (W. Ż.) oblicza się w latach i miesiącach, 
wiek inteligencji (W. I . )  —  w latach i miesiącach, oraz iloraz

inteligencji (I. I.) według form uły 1. I. —  — —- Klasy-
W. Z. ' J

fikacja wyników oparta jest na klasyfikacji Term ana.
Przy selekcji dzieci do szkół specjalnych przyjęte są normy 

następujące: dzieci, mające I. I. powyżej 75 zostają w szkołach 
powszechnych, o I. I. pomiędzy 65 —  75 mogą być zakwalifiko
wane do szkoły specjalnej przynajmniej po 2-Ietniej obserwacji 
w szkole powszechnej; dzieci, mające I. I. poniżej 65 kwalifikują 
się odrazu do szkoły specjalnej.



358 A de la  S te fa n o w icz -M o sk ie w iczo w a .

Netodę B ine t - Simon a w przeróbce T erm ana  zaczęłam 
stosować od początku 1924 r. Przy opracowaniu wyników bra
łam pod uwagę tylko dzieci polskie. W yniki badań dzieci ży
dowskich należałoby opracować osobno ze względu na odrębność 
rasy. W ciągu ubiegłych 3 lat zbadałam ogółem 1387 dzieci 
polskich, w tej liczbie 788 chłopców i 599 dziewczynek. Dzie
ci te były przesyłane do pracowni przez nauczycieli, lub rodzi
ców, jako podejrzane o niedorozwój umysłowy. Tych ostatnich 
(dzieci przysłane przez rodziców) było mniej więcej 100, w ięk
szość o dość niskich ilorazach.

Następująca tablica wskazuje wiek, liczbę i I. I. dzieci pol
skich, zbadanych metodą B ine t-S im on’a w przeróbce Term an’a 
w 1924—  1926.

'  .1 .1 . 
w . ź .

....29 30-39 40-49  50-59
I

60-69  ¡70 -7 9 '80-89 90-99  io a - 1 0 9 110... R azem

6 1. ! 2 2 1 1 2 0 0 8

7 1. 2 8 19 29 62 67 29 3 1 220

8 1. 3 4 15 61 105 73 20 3 284

9 1. 1 4 7 22 56 84 60 12 1 247

10 1. 2 3 7 23 68 76 44 10 j  1 234

11 1. 3 2 1 27 68 38 21 9 1 170

12 l. 1 3 4 23 48 23 8 2 1 113

13 1. 4 9 18 16 16 ' 4 4 71

14 1. 1 5 11 7 "3 27

15 1. 3 6 2 1 1 13

Razem 15 17 51 162 356 408 279 88 10 1 1387

Największa ilość (284 dzieci) przypada na 8 rok życia, 
następną grupę 247 stanowią 9 - ła tk i, liczba dzieci star
szych stopniowo spada. Najwięcej dzieci, podejrzanych o nie
dorozwój przypada na 1-szy i 2 gi rok nauczania w szkołach, są 
to dzieci przeważnie z I oddz. szkół powszechnych. Stosunek 
dzieci z 1 i II oddz., podejrzanych o niedorozwój przedstawia 
się następująco: oczywiście wszystkie 7-latki uczęszczają do 
oddziału I, wśród 8-latek, przysłanych do pracowni, było zaledwie 
kilkanaścioro z oddziału II; wśród 9-latek znacznie przewa
żają dzieci I. oddz.; około połowy 10-latek przypada najoddz. I; 
wśród dzieci Il- le tn ich  i starszych przeważają dzieci z^II oddz. 
jakkolw iek wśród dzieci 12, 13 i nawet 14-letnich spotykamy
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dzieci z oddz. I. Np. w bieżącym roku szkolnym był przysłany 
do pracowni chłopak 14-letni z I oddz. szkoły powszechnej. 
Z wstępnej rozmówki się wyjaśnia, że chłopiec był już w kilku 
szkołach powszechnych, „zawsze w I oddziale. Takbym chciał, 
proszę pani, być w II oddziale” , mówi chłopak. Oczywiście, że jest 
anomalją przesyłanie dzieci w wieku starszym ponad przepisowy 
z jednej szkoły powszechnej do innej bez sprawdzenia wyniku

Jf. 81 9l. Hł. U l Ul. u l.

Rysunek 12. Wykres przedstaw iający stosunek procentowy stopni in te li
gencji dzieci podejrzanych o n iedorozw ój umysłowy w zw iązku z w iekiem  
(1366 dz iec i). Barwa czarna =  n iedorozw ój umysłowy, 1. I. poniżej 70.
Kolum ny zacienione kreskam i =  granica normy i n iedorozw oju , !. I. 7 0 __

80. Kolum ny białe =  norma, i. I. powyżej 80.

badania w pracowni. Takie zjawisko tłumaczy się niedosta
tecznym uświadomieniem nauczycieli o szkołach specjalnych 
i prawdopodobnie niedługo zniknie.

Dla dokładniejszego oświetlenia sprawy rozwoju umysłowe
go zbadanych dzieci na wykresie 12 przedstawiony jest stosunek
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procentowy stopni in te ligencji dzieci każdego rocznika. Dzieci 
6-letnich i 15-letnich nie brałam tu pod uwagę, jako stojących 
poza wiekiem szkolnym, ilość tych dzieci była przytem bardzo 
mała. Stopnie przedstawione są w sposób następujący: czarna 
barwa oznacza niedorozwój umysłowy bez różnicowania na sto
pnie, o I. I. poniżej 70; kolumny zacienione kreskami oznaczają 
granicę normy i niedorozwoju, I. I.=:70-80; niezacienione ozna
czają normę, także bez różnicowania stopni o I. I. powyżej 80. Po
bieżny rzut oka na wykres wystarcza, ażeby zauważyć, że z w ie
kiem wzrasta odsetek dzieci, wykazujących niedorozwój umysłowy.

Niedorozwiniętych umysłowo mamy: wśród 7-latek —  26%; 
8 1 .-2 9 % ; 9 1 .-3 8 % ; 10 1 .-4 4 % ; 11 l. —  60%; 12 1 .-6 1 % ; 
13 1. 65%; 14 1. — 89%. Odsetek normalnych dzieci natomiast
wyraźnie się zmniejsza z wiekiem. Wśród dzieci 7-letnich —  45% 
normalnych; 8 1. —  34%; 9 1. —  28%; 10 I. —  24%; 11 1 .-1 8 % ; 
12 1. —  19%; 13 1. — 13%; wśród 14-letnich normalnych niema 
wcale. Dzieci, stojące na granicy normy i niedorozwoju przedsta
wiają się następująco: 7-la tk i — 29%; 8-latki — 37%; 9 ła tk i— 34%; 
10-latki— 32%; 1 M a tk i— 22%; 12-latki— 20%; 13-latki— 22%; 14-latki 

11%. Zaznaczam jeszcze raz, że wyniki te nie dotyczą ogółu 
dzieci ze szkół powszechnych, tylko dzieci podejrzane przez 
nauczycieli o niedorozwój umysłowy.

Streszczając, można powiedzieć, że im starsze dziecko przy- 
syła się do badania, tern częstsze są wypadki zgodności pomię
dzy obserwacją nauczyciela i wynikiem badania psychologiczne
go. Im dłużej dziecko chodzi do szkoły, nie osiągając pożądanego 
efektu w nauce, tern częściej przyczyną tego zjawiska jest nie
dorozwój umysłowy.

Powstaje pytanie, czem się tłumaczy rozbieżność pomiędzy 
obserwacją nauczycieli i wynikiem badania psychologicznego, 
a raczej należy odpowiedzieć na pytanie, co wpływa na brak po
stępów dzieci w szkole, poza niedorozwojem inteligencji.

Wśród dzieci 7. le tn ich mamy 29% dzieci, stojących na gra
nicy normy i niedorozwoju. Co się tyczy tych dzieci, to właś
ciw ie tu niema rozbieżności pomiędzy opinją nauczyciela i wy
nikiem badania psychologicznego. W. 1. tyęh dzieci waha się 
pomiędzy 5 1. i 5 1. 6 m., poziom więc ich umysłowy w chw ili 
wstąpienia do szkoły nie odpowiada jeszcze poziomowi szkolne
mu. Dlatego też w pierwszym roku nauczania te dzieci nie 
mogą opanować materjału nauki szkolnej. Pracownia, obliczając
I. 1., stawia diagnozę możliwości rozwoju na przyszłość, nauczy
ciele zaś mają możność obserwowania i skonstatowania ich po
ziomu obecnego. To samo można powiedzieć o 7. latkach, ma
jących I. I. 80; ich poziom umysłowy także jest poniżej poziomu 
szkolnego, W. I. =  około 6 lat. Co do dzieci zupełnie normal
nie rozwiniętych, stojących na poziomie swego wieku życia, to 
można wskazać na podstawie danych, zawartych w kwestjo- 
narjuszach wstępnych, następujące przyczyny braku odpowiednich
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postępów: 1-sze miejsce, co do ilości wypadków, zajmuje słaby 
rozwój fizyczny, braki słuchu i wzroku; na 2-iem miejscu stoi 
brak opieki domowej, opuszczanie iekcyj, niekarność. Pozą tern 
w niektórych nielicznych wypadkach nauczyciele wskazuję na 
braki tylko w pewnym kierunku, np. niezdolność do rachunków, 
lub brak pamięci.

Wśród dzieci 8-ietnich normalnych przeważają wypadki: 
braku opieki domowej, opuszczanie Iekcyj, niekarności, mniej 
wypadków słabych postępów wskutek słabego zdrowia.

Wśród dzieci 9-letnich i starszych zupełnie zdecydowanie 
na pierwszy plan wysuwa się brak opieki, niekarność, wady cha
rakteru, takie, jak złośliwość względem otoczenia, kłamstwo, 
kradzież, zły wpływ na kolegów. Szczególnie dużo tych w y
padków wśród dzieci, stojących na granicy anormalności. W y
tłumaczenia tego zjawiska, jak mi się zdaje, należy szukać nie 
tylko w braku odpowiedniego wpływu środowiska, lecz także 
w braku wpływu szkoły. Sfera zainteresowań tych dzieci, przy
zwyczajonych w wielu wypadkach do włóczęgostwa, silnych 
wrażeń, leży poza szkołą. Nauki szkolnej wskutek mniejszego 
uzdolnienia oraz braku stałości i wytrwałości w pracy nie mogą 
opanować, dorywcze wysiłki, które robią w tym kierunku, nie 
osiągając pożądanych wyników, zniechęcają, budzi się niechęć 
do otoczenia —  szczęśliwszych kolegów i surowych, z ich punktu 
widzenia, nauczycieli.

Ogólnikowo można powiedzieć, że obok niedorozwoju umy
słowego na brak postępów wpływa także wątłość organizmu, 
brak opieki domowej i co poza tern idzie opuszczanie Iekcyj, roz
wijające się na tern tle braki charakteru.

Wykres 13 przedstawia rozkład I. 1. w % bez względu na 
wiek życia zbadanych dzieci w kształcie krzywej dwumianowej. 
Najwięcej, bo 29,5% przypada na granicę normy i upośledzenia 
umysłowego. Po prawej stronie układają się stopnie normalnego 
rozwoju, po lewej — upośledzenia umysłowego. Rozkład jak w i
dzimy wykazuje pewną symetryczność z przewagą po stronie 
upośledzenia. Mamy 26% debilów słabszego stopnia, 20% dzie
ci, według klasyfikacji Tarman’a, ociężałych umysłowo. Następ
nie 11,5% debilów głębszego stopnia i 6,5% stojących na poziomie; 
3,5% imbecylów słabszego stopnia i 1% dzieci rozwiniętych nie
znacznie ponad wiek; 1% głębszych imbecylów, 1% dzieci, sto
jących na granicy idjotyzmu.

Krzywa ta swoim wyglądem przypomina w pewnym sto
pniu krzywą T e rm a r ia x). Zachodzi jednak zasadnicza różnica 
między wynikami pracy Term an’a a naszego laboratorjum. 
W yniki Tem ian 'a  dotyczą ogółu dzieci, nasze zaś dotyczą 1

1) Patrz J. Joteyko  Metoda testów um ysłowych i jej wartość nauko
wa, str. 181.
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Rysunek 13. Wykres dwum ianowy, przedstaw iający rozkład I, I. w 0 bez 
względu na wiek życia (dz iec i podejrzane o niedorozwój umysłowy 
w liczb ie  1387). Najw iększa liczebność (29,5%) przypada na granicę normy 
i upośledzenia umysłowego. Po prawej stron ie  mamy stopnie normalnego 
rozwoju, po lewej stopnie upośledzenia umysłowego. Rozkład jest w pew
nym stopniu sym etryczny, jednak z wyraźną przewagą po stron ie  upośledzenia.

jedynie dzieci podejrzanych o niedorozwój umysłowy. Różnica 
się zaznaczyła zupełnie wyraźnie, a mianowicie w ierzchołek
krzywej u T erm aria  przypada na normalny rozwój um ysłow y__
I. 1. =  9 6 —  105, u nas na granicę normy i anormalności; 
ociężałość umysłowa stanowi 20% u nas i u Terman’a; dzieci 
normalnych mamy tylko 6,5%, a Terman ma ich około 34%; nie
znacznie ponad wiek rozwiniętych Terman ma 23%, my tylko 
1%; dzieci o wyższej in te ligencji i granicy genjuszu w naszych 
warunkach wcale się nie spotyka. Natomiast stopnie niedoroz
woju na naszej krzywej są zaznaczone bardzo wyraźnie —  debi
lów słabszego stopnia mamy 26%, Terman  ty lko 2%; debilów 
głębszego stopnia mamy 11,5%, Terman tylko 0,33%, stopnie 
imbecylizmu i idjotyzmu na krzywej Terrnan'a  wcale nie są 
zaznaczone. Oczywiście, wśród dzieci normalnych nieselekcjo- 
nowanych, najwięcej powinno być dzieci stojących na poziomie, 
od tej lin ji graniczej w jedną stronę układają się stopnie in te
ligencji powyżej normy, po stronie przeciwnej —  stopnie niedo
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rozwoju. W naszych warunkach badania dzieci podejrzanych
0 niedorozwój umysłowy, granica przypada na granicę normy
1 upośledzenia, w rozkładzie zaś stopni in te ligencji przeważa 
upośledzenie, umysłowe, dochodzące do najniższego stopnia —  
idjotyzmu.

Nasza krzywa dwumianowa domaga się interpretacji, którą 
tu dajemy, zawdzięczając uwagom prof. J. Joteyko, wyrażo- 
nym na posiedzeniu K o ła  Psychologicznego w dyskusji nad 
moim referatem.

Mamy tu szereg rozdzielczy (patrz rysunek 13) i możemy 
rozpatrywać oddzielnie prawą i lewą stronę krzywej. Kolumna, 
oznaczająca granicę normy i niedorozwoju jest najwyższa, jako 
odpowiadająca największej liczebności; stanowi ona dziedzinę 
wspólną cfbu stronom wykresu.

Prawa strona wykresu jest krzywą „b łędu“ popełnionego 
w ocenie inteligencji dziecka przez nauczycieli (w pewnej licz
bie wypadków i przez rodziców), którzy podejrzewają o anor- 
malność umysłową dzieci zupełnie normalne co do rozwoju 
inteligencji, a nawet stojące wyżej normy. W owym „b łędz ie “ 
widzimy wyraźne stopniowanie, co wskazuje na to, że mamy 
tu do czynienia z prawem prawdopodobieństwa. Mamy tu 3 
wyraźne stopnie normalności (ilorazy od 80 do 119), o zm niej
szającej się liczebności dzieci, co wykazuje, że im dziecko stoi 
wyżej pod względem inteligencji, tern jest mniejsze prawdopodo
bieństwo pomyłki. Oczywiście, wszystkie te pomyłki w ocenie 
inteligencji mają duże praktyczne znaczenie; znajdujemy w nich 
potwierdzenie konieczności selekcji zapomocą metod psycho
logicznych, bez nich bowiem, względy innego rodzaju dają pozór 
niedorozwoju i prowadzą do fałszywej diagnozy.

Przejdźmy teraz do lewej strony. Objęte nią są dzieci 
istotnie upośledzone, a więc ta część krzywej odnosi się do 
ocen „prawdziwych" i stwierdza fakt obecności w szkole pewnej 
liczby dzieci niedorozwiniętych. Mógł się tu wkraść jednak 
pewien współczynnik błędu, nie wiemy bowiem, czy wszystkie 
dzieci niedorozwinięte zostały rozpoznane i przysłane do egza
minu selekcyjnego. Mamy tu cztery charakterystyczne szczeble, 
to znaczy, że im większy stopień niedorozwoju, tern dzieci jest 
mniej, a więc także prawo prawdopodobieństwa. To nam tłu 
maczy wygląd krzywej.

Rysunek 14 ilustruje rozkład 1 1. wśród zbadanych dzieci 
w percentylach. Taki sposób obliczenia jest przejrzystszy od po
przedniego, uwzględnia się tu bowiem każda wielkość I. I. oraz 
powtarzalność. Mediana, czyli 50 percentyla przypada na granicę 
normy i upośledzenia, granica ta ma największą rozp ię tość— za
czyna się bowiem około 40-ej per. i ciągnie się do 75; powyżej 
75 per. jest miejsce normalnej inteligencji, do 95 percentyli w i
dzimy powolne podnoszenie się, powyżej 95 percentyli coraz
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szybsze z najwyższą granicą J. J. =  119. Poniżej 40 per. do 5-ej 
w idzim y powolny spadek debilizmu, od 5 per. w dó ł coraz gwał
towniejszy spadek irnbecylizmu z najniższą granicą idjotyznui, 
stanowiącą I. I. — 17. Swoją względną prawidłowość krzywa ta 
zawdzięcza także prawu prawdopodobieństwa i w innej postaci 
wyraża to samo prawo co krzywa dwumianowa. Dzieci o najniż
szym stopniu inteligencji były przesyłane do pracowni nie ze

Rysunek 14. Rozkład in te lig en c ji wśród tych samych dzieci (podejrzanych 
o n iedorozwój, w liczb ie  1387) w percentylach, bez względu na wiek.

Percentyle u góry, ilorazy in te lig en c ji na lewo.

szkół powszechnych, tylko z rodzin. Jednakże i wśród dzieci 
szkolnych spotykają się I. I. około 35. Jak wskazuje opracowany 
materjał, klasy szkół powszechnych posiadają dosyć różnorodny 
m aterja ł pod względem inteligencji, nic więc dziwnego, że praca 
jest niekiedy bardzo utrudniona.

Na zakończenie chcę dodać, że „skala metryczna inteligen
c ji” B ine t - S im on’a w przeróbce Term an’a, przy zastosowaniu 
do selekcji dzieci umysłowo - upośledzonych daje dodatnie wyni
ki, pozwala bowiem zorjentować się w stopniu inteligencji dzie
cka, oraz przy większej ilości dzieci wykazuje rzeczywiste sto
sunki inteligencji.
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Jako potwierdzenie odpowiedniości metody do celów selek
cyjnych rnoże służyć mała próba porównawcza, zastosowana 
w laboratorjum na początku ubiegłego roku szkolnego. Były 
zbadane dwa oddziały szkoły powszechnej z ogólną liczbą 58 
dzieci. Wynik przedstawia się następująco: 12% dzieci stojących 
na granicy normy i niedorozwoju, 88% dzieci normalnych, dzieci 
niedorozwiniętych brak zupełny.

N otatki z psychologji.
Kilka spostrzeżeń nad zachowaniem się dzieci normalnyęh 

i anormalnego w stosunku do siebie.
W iele z zaw iłych procesów psychiki dziecięce j zostało nieco roz

św ietlonych dopiero dzięki porównaniom  psychiki dziecka normalnego 
z psychiką dzieęka anormalnego. Badania psychologji eksperym entalnej 
roz jaśn iły  nieco ów zaw iły lab iryn t i pozwoliły na skonstruowanie pewnej 
ska li porównawczej, na podstawie k tóre j pewne przejawy psychiki możemy 
uważać za normalne, inne zaś za wykraczające poniżej lub powyżej p rze 
c ię tne j normy. Przeważająca jednak w iększość prac, pośw ięconych te j 
dz iedzin ie  oparta jest, albo na badaniach laboratoryjnych, albo też na 
jednostronnych obserwacjach dziecka normalnego, względnie dziecka anor
malnego. W czasie b ieżących fe ry j wakacyjnych m iałem sposobność po
czynienia pewnych spostrzeżeń i obserwacyj, k tóre ze względu na to, że 
dotyczą stosunku dziecka anormalnego do dzieci norm alnych i dzieci n o r
m alnych ( w wieku 21—9 la t), do dziecka anorm alnego, mogą przedstaw iać 
pewną praktyczną, w te j dziedzin ie , wartość. Zanim  prze jdę do opisu 
spostrzeżeń, o których tu  mowa, pragnę dać kró tką  charakterystykę, wspo
mnianego poprzednio dziecka anormalnego.

Otóż chłopczyk ten, nazw ijm y go Wiesio, posiadający ukończony 
7 rok życia, jest synem rodziców  zamożnych, zdrowych, in te ligen tnych  
i ku ltu ra lnych , b lisko jednak z sobą spokrewnionych (s try jeczn i b ra te r
stw o)!— oprócz Wiesia posiadają jeszcze 14 letn iego syna, niezdradzającego 
żadnych objawów patologicznych, a przeciwnie bardzo uzdolnionego, który 
z powodu choroby płuc kszta łc i się zagranicą. Dziecko wychowuje się 
w znakom itych warunkach m aterja lnych —  rodzice rob ią wszystko co jest 
w ich mocy, aby mu u lżyć w jego do li i przynajm nie j w pewnym zakresie 
przygotować je do warunków  życiowych.

Upośledzenie um ysłowe spowodowane jest n iedorozw ojem  gruczołu 
tarczowego (m ongo lizm ) i prawdopodobnem  niedorozwojem  przysadki 
mózgowej. Już na pierwszy rzu t oka zauważyć można fizyczne stygmaty 
zw yrodn ien ia  — wątła budowa, kurza kla tka piersiowa, deform acja palców 
u rąk, dysproporcja głowy i uszu w stosunku do całego ciała, język geo
graficzny, mała ilość zębów, chód niepewny, chw iejny, brak koo rdynac ji 
ruchów. Mowa głęboko upośledzona— wymawia zaledwo, i to z w ie lk iem  
trudem , słowa takie  jak „m am a", „ ta ta ” — .id a ” „n ie ” — i wydaje n ie a rtyku 
łowane dźw ięki, przeważnie nosowe, przypom inające czasem jakieś słowo. 
Znać przy tern ogromny wysiłek, nie ty lko  pracy psychicznej, lecz rów nież 
fizyczne j— w biegu zatrzym uje się, wysila, żyły na skron iach nabrzm iewają, 
szyja się rozszerza i w tedy z trudem  wydaje jakiś głos. Mówi wogółe n ie 
chę tn ie— stara się zawsze rucham i i m im iką w yrazić  swe m yś li— n iezrozu
m iany złości się, rzuca, kopie nogami, a czasem nawet p lu je  na osobę, 
która nie chce, czy nie może go zrozum ieć. Napotyka on wogóle na n ie 
zm ie rn ie  duże trudnośc i przy koordynacji ruchów, potrzebnych przy arty-
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ku lac ji i przy m ow ie— znać to nie ty lko  przy wydawaniu dźw ięków lecz 
również przy jedzeniu— długo i z trudem  gryzie, często jedzenie wypada mu 
z u s t— nadm iern ie  wydziela ślinę, która stale wycieka, Słyszy dobrze, 
jednak ty lko  wtedy jeś li jest czem zainteresowany. Przez pewien okres 
czasu sądziłem, że i słuch jest u niego upośledzony, gdyż często na w o ła ' 
nie nie reagował, przekonałem  się jednak, że słyszy dobrze: m ia ł psa, 
z którym  baw ił się bardzo chętnie, rzucając kam ienie, k tórych pies szukał 
na drodze, łące, w wodzie i t. p. Razu pewnego rz u c ił kamyk do wody, 
pies popłynął szukać go, a w tym samym czasie z przeciwnej strony odez
wał się inny pies —  chłopczyk m om entalnie odw róc ił głowę — szukał d ru 
giego psa, wydając przy tern dźw ięki, oznaczające zdum ienie , że nie w idz i 
„ha u ” , „ha u ” . Przykładów takich m iałem bardzo dużo.— Powiedzia łem  już 
poprzednio, że słyszy dobrze o ile  jest czem za in te resow any— wzbudzić 
jednak u niego zainteresowanie jest rzeczą n iezm ie rn ie  trudną  ze względu 
na zupełną niem ożliwość skupienia uwagi, która jest skacząca ustaw icznie 
z przedm io tu na p rzedm io t— in te resu ją  go rzeczy żywe i to jednak prze- 
m ija jąco — jedynie konie, a w szczególności ub ieranie ich i powożenie 
może uwagę jego na pewien okres czasu zaabsorbować. Razu pewnego 
Wiesio wyszedł z domu, n itpostrzeżony przez nikogo. Po pewnym okresie 
czasu opiekunka zauważyła, że go niema i m om entaln ie cały dom wybrał 
się na poszukiwania, które trw a ły  dość długo bez żadnych rezultatów . N ik t 
ze służby nie w idz ia ł go i nie mógł zrozum ieć „gdzie  się podzia ł” . Ro
dzice byli w rozpaczy, Wszyscy biegali i szuka li bezskutecznie— wreszcie 
znaleziono go w sta jn i, gdzie na jspokojn ie j s iedzia ł m iędzy krowam i i p rzy 
glądał się im  z w ie lk iem  zainteresowaniem . Doskonale o rjen tu je  się 
w przestrzeni, zna drogę nie ty lko  w obrębie parku i zabudowań gospo
darczych lecz o rjen tu je  się dobrze w drodze do sąsiedniego fo lw arku, 
odległego o przeszło 2 kim. od jego m iejsca zam ieszkania—jadąc końm i 
nie pozwoli woźnicy skręcić w innym  k ierunku. Zdarza ło się często, że 
uciekał, je ś li nadarzyła się ku tem u sposobność— i b ieg ł prosto do mego 
pokoju, gdzie n iepostrzeżony przez nikogo przystaw ia ł krzesło, w ychodził 
na nie i szukał w szafie cukierków , Naśladuje nieźle czynności i ro z u 
mie m echanizm — razu pewnego wydrapał się na krzesło, wzią ł do ręk i 
słuchawkę od te le fonu, po kręc ił korbę od dzwonka i przez d ług i okres 
czasu m ów ił z w ysiłk iem  do s łuchaw k i—nie można go było oderwać od tej 
czynności; dopiero zmęczony w ys iłk iem  mówienia, sam położył słuchawkę 
na swoje m iejsce. «•

Innym  razem — fakt, opowiadany przez rodziców  — jecha ł ze swoją 
opiekunką do sąsiedniego fo lw arku ; po przyjeździe na m iejsce zatrzym ał 
ją, długo szukał czegoś po swych kieszonkach, wreszcie wydobył k ilka  
groszy i z w ie lką ga lanterją podał w oźnicy—  Postrzega dobrze, wskazując, 
otaczającym  go osobom, zaobserwowane przedm ioty, okrzykiem  „o ” . Pod 
względem uczuciowym  na jbardzie j przyw iązany jest do swego braciszka 
i dziadzia, którem u stale siada na kolana, pieści go, cału je i bardzo n ie 
chętn ie  od niego odchodzi. Rodziców kocha, lub i być w ich towarzystw ie, 
jednak nie stale i nie długo. N ie lubi obcych ludz i i stale od nich uc ie
ka, w szczególności nie pozwoli zbliżyć się do siebie żadnemu m ężczy
źnie, sądząc, że to doktór. Tuta j należy zaznaczyć, że k ilka  razy p rze
chodz ił różne operacje (po lipy  i t, p ), co w idocznie tak u trw a liło  się w jego 
pam ięci, że sam w idok mężczyzny wystarczy, aby go odstraszyć od na jbar 
dzie j in te resu jące j zabawy czy zajęcia. Wogóle nie ma zaufania do obcych 
osób i n igdy nie słucha — rozum ie jednak konieczność posłuszeństwa 
względem swej op iekunki — którą  bardzo lub i, jest do nie j przyw iązany 
i posłuszny. Bardzo lub i towarzystwo dzieci, lgnie do nich i tęskni jeśli 
ich nie w idać — w ich towarzystw ie bawi się chętnie , jednak dokucza im 
i b ije  je n iem iłos ie rn ie . Jeśli zna jdu ją  się w pobliżu rzeki lub stawu 
stara się w szelkiem i sposobami wykorzystać dogodny moment, aby dziecko 
wepchnąć do wody.
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Jest bardzo wytrzym ały na ból — nigdy nie w idz ia łem  go p łaczą 
cego — jeś li się skaleczy natychm iast prosi o jodynę. Jeśli dziecku zrobi 
krzywdę i' otrzym a polecenie przeproszenia, rob i to chętnie , rzuca się na 
szyję, całuje w usta i ręce. Tak samo przeprasza ł osoby starsze,, co nie 
przeszkadza mu po małej chw ili rob ić to samo.

Nie po tra fi wykonać żadnej, choć trochę skom plikowanej czynności, 
nie umie się zupełnie ub ierać— dopiero w ostatn ich czasach ub iera samo
dzie ln ie  sandały — m yje się, choć z w ie lk im  trudem  —- jednak sam —  przy 
m yciu zębów zwykle wodę wypija, nie rozum ie jąc tej czynności. N ie pa
nuje nad czynnościam i fiz jo log icznem i pęcherza i k iszk i sto lcowej często 
zdarzają się jeszcze .w yp a d k i” —  Wogóle jest zmiennego usposobienia, 
raz wesół i wszystko można z nim zrob ić— drugi raz kapryśny, n iespo
kojny, uparty. . . . .  , . . ,

Dzieci norm alne, o k tórych tu mowa— są to dzieci żywe, wesołe i jak 
się to często mówi „u rw isy ” , w następujących wiekach: 1) W ojtuś  2v> roku, 
2) Jaś  4,1 roku, 3) Boguś 6.} la t i 4) Józio  9 la t. (P om ijam  tu ta j 14 le tn ie 
go chłopczyka brata naszego „pu p ila ” o którym  poprzednio wspom nia łem ).

Muszę zastrzec, że obserwacje, k tóre czyniłem  były to obserwacje 
dorywcze, bez specjalnego jakiegoś planu, a myśl ich notowania nasunęła 
mi p. prof. Dr, J. Joteyko, k tóre j opowiadałem jak różn ie reagowały i za
chowywały się dz iec i norm alne w stosunku do” swego anormalnego tow a
rzysza zabaw. Pierwszą taką wyraźną potrzebę zastanowienia się nad tym 
stosunkiem , nasunął mi fak t następujący: pewnego popołudnia wybrałem  
się ze wszystkiem i dziećm i do lasu; dzieci biegły wesoło, jedynie n a jm ło d 
szy chłopczyk (2,1 la t) szedł obok mnie i ustaw iczn ie się oglądał, wołając 
od czasu do czasu po im ien iu  na swego anormalnego kolegę ... „a gdzie 
jest W iesio”  — „no c h o d ź — chodź p ię tko ” . — Zdziw iony tern, zapytałem  
dlaczego tak troszczy się o kolegę —  otrzym ałem  odpowiedź „bo on nie 
tla fi sam” .— Zastanowiło mnie to, lecz trudno było wyjaśnić odrazu czy 
jest to ty lko  zbieg oko liczności, przypadek prosty, czy też is to tn ie  dziecko 
2,1 letn ie , o norm alnej in te lig en c ji, odczuwa oawnego rodzaju wyższość 
in te lek tua lną  nad tam tą is to tą  i św iadom ie chce się nią opiekować. P on ie
waż wypadki takie zdarzały się później dość często doszedłem do w n io 
sku, że tak jest is to tn ie  — dziecko to odczuwało swg wyższość, ale w s to 
sunku tego dziecka w ystąp ił jeszcze jeden, bardzo charakterystyczny m o 
ment: brak zau fan ia  i n iew ia ra  w s iły  anormalnego, co bardzo często wy
stępowało w zabawach wspólnych. W spomniany chłopczyk norm alny p ro 
s ił ustaw iczn ie dzieci, aby go woziły w taczkach lub nosiły „na barana”  
i rzecz zdum iewająca, cieszył się i p ro s ił o to 4 |  le tn iego braciszka, lecz 
skoro zb liży ł się do niego 7 le tn i anorm alny towarzysz, wyższy wzrostem  
do tamtego, dziecko krzyczało w niebogłosy „n ie  chcę, nie chcę” —a zapy
tane dlaczego nie chce —  odpow iadało— „bo ję  się bo upadnę on nie um ie ” .

P rzebija ła zatem w tym  stosunku pewnego rodzaju trosk liw ość 
i obawa, była jednak i nieustępliwość— zaczepiony lub uderzony nie da ro 
wał nigdy, lecz zawsze w ynikała z tego bójka.

Jeśli chodzi o dziecko 4 | le tn ie , to tu ta j już o w ie le w yraźnie j w y
stępowała owa chęć opiekowania się i pomocy, jednak z wyraźnym  je 
szcze egocentryzm em  i n ieustęp liw ością  w stosunku do pewnych p rzed
m iotów, zainteresowań czy krzywd. Dość często w yn ika ły tu bó jk i, wa lk i 
i skargi, chociaż ju t  czasami zdarzały się przebłyski zrozum ien ia u n o r
malnego 4,1 le tn iego dziecka „przecież on nie rozumie, bo nie umie 
m ówić"... Razu pewnego baw ili się p iłką, jak to jednak często m iędzy 
dziećm i bywa —  jeden drugiem u chcia ł p iłkę  odebrać, z czego w yn ik ła  
bójka, w rezu ltacie  k tó re j chłopczyk ten dosta ł od Wiesia prętem  przez 
plecy tak s iln ie , że m om entalnie wystąp iła pręga — płakał, lecz nie b ił 
go już, a zapytany potem przez brata czemu mu nie „o d d a ł”  w yrzek ł 
słowa, k tóre podałem powyżej („p rzec ież  on nie rozum ie bo nie um ie 
m ów ić). B a ł się go jednak zawsze i w o la ł ustępować.
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Chfopak 6a le tn i już wyraźnie ustępował mu we wszystkiem — były 
wypadki, że w czasie wożenia taczkam i kam ieni, czy piasku (wszystkie 
dzieci m ia ły swe taczk i) popsuły się taczki naszemu anorm alnem u pupi 
łowi —- dwaj m łodsi chłopcy w żaden sposób nie pozw o lili sobie odebrać 
swych taczek — ten zaś na jczęściej (n ie  zawsze) ustępował, mówiąc „on  
cpory przecież” . Na zapytanie moje, dlaczego tam ten chłopczyk jest 
chory otrzym ałem  odpowiedź; — „no bo jakby nie by ł chory toby m ów ił 
i nie był tak i jaki je s t” ?

Najwyraźnie j zaznaczała się wyższość u 9 letn iego (J ó z ia )— ten 
s tara ł się o to aby W iesiowi zrob ić przyjem ność— w oził go na taczkach, 
czasami nosił i stale nim  się opiekował. Czasami baw ili się wszyscy 
w piasku — budowali n. p. tw ierdze, najczęściej praca ich została przed
wcześnie zniszczoną przez kolegę anorm alnego. W tedy Józio tłum aczył 
mu spokojnie, bez żadnej z łości ani niezadowolenia: „n ie  psuj, nie psu j— 
f0 przecież są ^tw ierdze, my je zbudujem y, a potem przyjdą w ie lko ludy 
i będzie walka . — To jednak nic nie pomagało... Tw ierdze nie doczekały 
nigdy w ie lko ludów . — Na moje pytania, dlaczego się tak tern dzieckiem  
opiekuje - otrzym ywałem  odpowiedź — „bo on przeciąż sam nic nie może 
zrob ić, „jem u trzeba pom óc” — „dlaczego” — bo jest mały i inny jak m y” , 
„ la k to  in ny ” — pytam— „e —niech się tatuś nie pyta— bo tatuś dobrze w ie".

Ciekawą jest rzeczą, że i anorm alny odczuwa w pewnych wypad
kach swą w yższość.— Zupełn ie wyraźnie zaznaczało się to w stosunku do 
dziecka 2., letniego. O dnosił się zwykle do niego z pewną taką tro s k li
wością, g ładz ił go po głowie, całował po rękach, chę tn ie j niż innym  dz ie 
ciom oddawał mu swoje zabawki i prędko przepraszał, jeś li dziecko za
częło płakać. Razu pewnego zaobserwowałem następujący ciekawy ob ra 
zek—wszystkie dzieci już zjadły, kończyli ty lko  swe porcje 2 \ le tn i ch ło 
pak i nasz „p u p il” ; w pewnej ch w ili wstaje nasz anorm alny, bierze łyżkę 
i zaczyna karm ić nią dziecko, gładząc je po twarzy. . W stosunku do 
innych dz iec i odnosił się z respektem, lu b ił bardzo ich towarzystwo, 
tę s k ił za n iem i, jednak nigdy nie ustępował i często je b ił.— W jednym  
ty lko  wypadku okazywał wyraźnie swą wyższość i troskliw ość, lecz już nie 
ylko w stosunku do dzieci, lecz również i do dorosłych nie m ie jsco

wych.- Oto ilekroć przejeżdżały koriie lub przechodziły krowy, zawsze 
odsuwał wszystkich na bok i z na jw iększą trosk liw ośc ią  i p ieczo łow itością 
zasłan ia ł ich sobą, bron iąc w fen sposób przed niebezpieczeństwem .

P °^s*a,w' e łych  obserwacyj — nie wyciągając stąd żadnych dalej 
idących wniosków, — stw ie rdz iłem , że w obcowaniu dzieci norm alnych 
z dz ieck iem  anorm alnem i

1) przebija pewnego rodzaju poczucie wyższości dziecka normalnego;
2) na przyczyny po jęc ia  niższości anormalnego składają się:

a) u dziecka norm alnego 2 | le tn iego— przyczyny nieokreślone,
b) » » » 4 |  „ przyczyna tkw i w braku

[mowy,
CJ ” " .  6 |  „ prócz braku mowy, wystę-

[pu je choroba , jako przyczynowość,
“ ) » » ,, 9 le tn iego—częściowe zrozum ienie przy-

, [czynowości;
o) w w ieku 2a— 4.1 la t w obcowaniu daje się zauważyć nieufność, 

n ieustępliwość i obawa przed anorm alnym ;
4) w w ieku 6 |—9 la t — wyraźna chęć opiekowania się i pomocy,
5) u dziecka anormalnego przebija respekt, chęć przebywania w to 

warzystw ie dzizci norm alnych, n ieustępliwość względem starszych dz ie 
ci — a pobłażliwośćwzględem  2 | letn iego dziecka.

6) poczucie wyższości w pewnych specjalnych, swoistych warunkach.

M. W awrzynowski.



S praw ozdan ia  z pos iedzeń Koła  Psycholog. 36 9

SPRAWOZDANIA Z POSIEDZEŃ
K o ł a  P s y c h o l o g i c z n e g o .

27 posiedzenie w dn iu  12 lu tego  1927.

P. A. S tefanow icz-M oskiew iczowa  przedstaw ia re fe ra t p. t. .S e lekc ja  
dzieci podejrzanych o niedorozwój umysłowy, praca labora torjum  psycho- 
pedagogicznego Państwowego Insty tu tu  Pedagogiki Specja lnej w W arszaw ie".

Prof. Joteyko  kom entu je  krzywe au tork i W ykres 12 wykazuje jak 
ważną i niem al decydującą przyczyną opóźnienia w naukach jest niedoro 
zwój umysłowy. Fakt ten jest ogólny i spotyka się wśród dzieci n o r
m alnych w szkole powszechnej i ś rednie j. Dzieci o słabej in te ligenc ji, choć 
pozostają d łuże j w szkole, nie podlegają je j rozw ija jącem u wpływow i jakby to 
można oczekiwać. M ówczyni in te rp re tu je  krzywą 13 (szereg rozdz ie lczy) 
i daje wyjaśnien ie je j względnej praw id łowości. Krzywe 13 i 14 wykazują, 
że w szkole powszechnej zna jdu ją  się dzieci o bardzo słabych ilorazach 
in te ligenc ji. Można żałować, że referenta nie oddz ie liła  dzieci przysełanych 
przez rodziców od tych, które  przysełała szkoła. W każdym bądź razie d o 
w iadujem y się, że wśród dzieci szkolnych były takie, których J. J. nie prze
wyższały 35, a w ięc dziec i zakw alifikow ane do im becylów. W ynik ten s tw ie r
dza konieczność selekcji, e lim inu jące j dz iec i anorm alne ze zw ykłe j szkoły 
powszechrej. Krzywe te są także in teresu jące z tego względu, że mówią 
o .b łę d a ch ” nauczycie li w ocenie in te ligenc ji dzieci, a więc stw ierdza ją 
konieczność se lekcji na podstawie metod psychologicznych.

P. Studencki porusza sprawę metody, stosowanej przy se lekc ji a n o r
malnych.

P. Usarkowa  wyjaśnia przyczyny pomyłek nauczycielskich: surowy 
m aterja ł dzieci może wprowadzić w błąd i wczesna jego kw a lifikac ja  na 
początku roku  szkolnego.

P. Tarkowski zauważa, że krzywa przedstaw iona przez labo ra torjum  
wyobraża rozkład in te ligenc ji wśród dzieci trudnych do prowadzenia, a n ie 
koniecznie upośledzonych um ysłowo i chcia łby w iedzieć, jak kw a lifiku je  się 
dzieci do szkół dla m ora ln ie  zaniedbanych.

P, Makuct) zaznacza, że ze sprawozdania wynika, iż dzieci podejrzane 
o n iedorozw ój chodzą jeszcze przez rok do szkoły powszechnej i zapytuje, 
czy pracownia in teresu je się dalszym losem dzieci, sto jących na granicach 
normy, które odsyła z powrotem  do zwykłej szkoły powszechnej. P roponuje, 
aby dzieci zakw alifikow ane jako stojące na granicy normy zaraz na począ
tku  roku były odsyłane do przedszkoli.

Prof. •/. Joteyko  uważa, że jeże li chodzi o najgorszych, to już przy 
zapisywaniu się dz iec i do szkoły powszechnel w inny być stosowane spo 
soby wyróżnienia ich i odsunięcia od szkoły powszechnej, aby przez rok 
praw ie nie były balastem,

P. Usarkowa wyjaśnia, że poniekąd czyni to lekarz szk >lny, k tó ry  jest 
obecńy przy zapisach, czasem rodzice sami mówią o niedorozw oju dzieci

Zabiera ją jeszcze głos p p. M. Grzegorzewska, Zaw irska, M. K aczyń
ska, J. W ojciechowski, poczem prelegentka odpowiada na liczne pytania 
dotyczące m etody i organizacji pracy selekcyjnej.

28 posiedzenie w dn iu  12 m arca 1927.

Prof. J. Joteyko, p. inż. J. W ojciechowski i  S. S tudencki re fe ru ją  
metodę percen ty li. J  W ojciechowski przedstaw ia gra ficzny sposób w ykreś
lania krzywej percenty li; p, Studencki omawia zagadnienie ob jektyw nych 
norm  i em piryczny cha rakter norm , oraz zastanawia się nad tern jaka l i 
czebność grupy zapewnia stałość norm. J Joteyko  frek tu je  wykresy g łó 
wnie z punktu w idzenia krzywych rozwojowych.
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P. Bużycka  przedstaw ia używany przez siebie sposób kreślenia per- 
cen ty li według Claparedea.

Z . Sikorowska.

29 posiedzenie w dniu 30 kwietnia 1927.

Posiedzenie zagaja prof. J. Joteyko, zaw iadom iając zebranych, że 
Sekcja psychologów szkolnych, które j zorganizowanie zostało uchwalone 
na 23 cim  posiedzeniu K ota  Psychologicznego, w dn iu 16 października 1926 
roku, rozpoczęła już swoje prace. O wynikach obrad będą osobne spra
wozdania.

Prof. -J. Joteyko  przedstaw ia w im ien iu  p. P. Z. Dąbrowskiego  re fe 
ra t p, t. „Ideowość zawodowa naszej m łodzieży sem inary jne j” .

P. Makuch podkreśla, że praca p. Dąbrowskiego, oparta na obszernej 
ankiecie, jest ważnym przyczynkiem  do psychologji nauczyciela, nie zgadza 
się jednak z wszystkiem i wnioskam i, k tóre wyprowadza p. Dąbrowski, a m ia 
nowicie: na mały odsetek motywów idea lnych przy wyborze zawodu nauczy
cie lskiego u m łodzieży sem inaryjne j wpływają rozm aite  przyczyny, najg łów
niejszą jest ta, że w 14 roku życia nie może być mowy o zdecydowanym 
wyborze zawodu, prócz tego m łodzież często wcale nie ma możności wy
boru, sem inarjum  nauczycielskie jest jedyną szkołą, do k tóre j w danych 
warunkach m łodzież może się dostać. O rozbudzeniu zainteresowa
nia u m łodzieży w czasie pobytu w sem inarjum  nie może być mowy wobec 
istn ie jącego przepełn ien ia programów. W żadnej szkole zawodowej niema 
takiego przeładowania programów przedm iotam i ogólno kształcącem i i za
wodowemu Na przewagę motywów bierności oraz na tury m aterja lne j wpływa 
także ten fakt, że do sem inarjum  często się dostaje m łodzież usunięta 
z innych szkół.

Ś rodki zaradcze, jakie  proponuje p. Dąbrow ski wydają się n ieodpo
wiednie, prowadzenie rozm ówki z kandydatem  przy wstąp ien iu  do sem ina
rjum  nie może być traktowane poważnie, ponieważ nie można liczyć na 
szczerość odpowiedzi, skoro od tego zależy przyjęcie do szkoły. Można 
badać in te ligenc ją  a nie nastawienie uczuciowe.

Propozycja, aby kandydaci p row adziłi zabawy z dz iećm i szkoły ćw i
czeń jest nieodpow iednia, ponieważ w tym w ieku c h .ą  w łaśnie oddzie lić  
się od szkoły powszechnej, prócz tego organizowanie zabaw jest rzeczą 
trudną  nawet dla ucznia IV lub V kursu.

Zebrany m aterja ł oskarża raczej nie szkołę, lecz typ szkoły. Nauczy
cie l w is tn ie jących warunkach nie może z io b ić  tego, coby chciał.

N ie może być mowy o skie row aniu  .m łodzieży, która według danych 
ankie ty k ie ru je  się m otywam i m eterja lnem i, bierności lub n ieokreślonem i, 
do innych szkół, ponieważ odsetek tej m łodzieży jest około 60%. Zosta
łoby w ięc bardzo mało uczniów w sem inarjacb, co byłoby niem ożliwem  
przy obecnej potrzebie w wykw alifikow anych siłach. Tą sprawą powinny 
się zająć poradnie zawodowe i po skończeniu V II klas. szk powsz. odpo
w iedn io pokierować m łodzieżą.

Wniosek: sem inarjum  nauczycielskie jest szkołą należącą do prze
szłości. k tó rą  należy redukować na korzyść 2 le tn ich  państwowych kursów 
zawodowych, kształcących przyszłych nauczycie li po skończeniu szkoły 
średn ie j.

P. S tudencki: praca p. Dąbrowskiego  zaw iera ciekawe dane lic z 
bowe. Dane te mogą być wykorzystane, jako broń dla zwalczania lub 
utrzym ania szkoły. Jeżeli chodzi o m ate rja ł ludzk i, to wn ioski pesym i
styczne p. Dąbrowskiego  są niesłuszne, gdyż nie można się spodziewać 
m otywacji w 14 r. życia. Prócz tego obraz nie może być jasny, gdyż duży 
odsetek jest niezdecydowanych, z k tórych też mogą się wyrobić dobrzy 
nauczyciele. W niosek p. Dąbrowskiego, że 50% m łodzieży nie nadaje się 
do zawodu nauczycielskiego, nie można uważać za pesymistyczny, ponie
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waż nie wiemy, jak jest w innych zawodach, nie mamy k ry te rjó w  poro 
wnawczych. Wogóle należy uznać, że wszelk ie sądy w tym  k ie run ku  są 
przedwczesne. M łodzież idz ie  do szkoły z kon ieczności, nie dla m otywów 
zawodowych. Popiera się wniosek p. Makucha, że m aterja ł zebrany jest 
aktem oskarżającym  typ szkoły, gdyż 14 le tn i uczeń nie może mieć" św ia
dom ości zawodowej. Każda inna szkoła zawodowa jest lepsza, niż semi- 
narjum , gdyż nawet wypędki z innych szkół, k tóre się dostają do szkół 
zawodowych, często się nadają do tych zawodów praktycznych, m ają odpo
w iedn ie  zainteresowanie. Do sem inarjum  dostaje się m łodzież nieselek- 
cjonowana.

W niosek: sem inarjum  jest typem szkoły n ieodpow iedn im .
P. M alczewska: praca p. Dąbrowskiego  jest pracą wartościową, gdyż 

rzuciła  św iatło na wartość pewnego typu szkoły.
P. Studencki proponuje zw rócić się z prośbą do p. Dąbrowskiego, 

ażeby w yśw ie tlił motywy bierności, należałoby uklasyfikować tę grupę, 
ponieważ 41% to zbyt duża grupa, to nie jest brak motywów, ty lko  ich 
różnorodność.

P. Malczewska  zaznacza, że m otyw wybicia się na wyższe stanow i
ska pociąga często dz iec i rzem ieśln ików , dla których zawód nauczycie lski 
przedstaw ia się wyższym.

P. pr, Joteyko  zaznacza, że p. Dąbrow ski nie wyczerpał całego ma- 
te rja lu  ankie ty. W odpow iedzi na pytanie, jacy uczniow ie w z ię li udzia ł 
w ankiecie, odpowiada, że przeważnie uczniow ie sem inarjów  z M ałopolski, 
z b. zaboru rosyjskiego odpow iedzi nadesłano z 6 sem inarjów , z kresów 
w schodnich i z Poznańskiego wcale niema.

D r. Szmydt: należałoby sprawdzić późniejszą pracę tych kandyda
tów, dla sprawdzenia wniosków.

P. Bużycka  podkreśla wartość pracy p. Dąbrowskiego; zgadza się 
z w nioskiem  p. Makucha, że m łodzież w 14 r życia nie zdaje sobie sp ra 
wy z wyboru zawodu; byłoby ciekawem przeprowadzenie podobnej ankiety 
wśród m łodzieży innych szkó ł zawodowych.

P. Studencki zaznacza, że w pracowni psychotecznicznej prowadzi 
się rozmówka na tem at wyboru zawodu z w łasnej chęci. Można w yw n io 
skować, że w większości wypadków kandydaci mają zam iłow anie w danym 
k ie runku . Zam iłow anie do zawodów technicznych występuje wcześniej.

P. Joteyko  stawia wniosek: prosić p. Makucha, aby opracował a rty 
ku ł, któryby można um ieścić w jednym  z num erów A rchiw um  jednocze
śnie z a ityku łem  p. Dąbrowskiego, to byłoby pożądane ze względu na 
nowe wnioski.

P. M akuch  przy jm uje  wniosek i dodaje, że nauczyciel pedagogiki na 
IV i V kurs ie  ma za zadanie „ nastaw iać” uczniów na zawód.

Ks. D r. D ybowski zaznacza, że cyfry oskarżają typ szkoły i również 
społeczeństwo w tym  okresie przejściowym ; gdyby zbadać inne zawody, 
mające do czynienia z m aterja lem  ludzk im , to obraz mógłby być podobny. 
Na podstaw ie w łasnej p raktyk i w szkołach średnich, z zapytań stawianych 
m aturzystom , można stw ie rdz ić , że większość nie wie dokąd idz ie  i czego 
chce.

P. Makuch  zaznacza, że motywy m bterja lne teraz przeważają i nie 
mogą św iadczyć o u jem nej w artości jednostek, również wśród jednostek 
niezdecydowanych mogą być jednostk i b. wartościowe, które może pójdą 
na stud ja wyższe.

P. Joteyko  prosi o wypowiedzenie się w kw estji szczerości odpo
w iedzi.

P. M akuch  przypuszcza, że można liczyć 80% szczerych odpow ie
dzi, jeżeli są anonimowe.

P. S tudenkci przypuszcza że odsetek szczerych odpow iedzi jest 
mniejszy, gdyż na podstaw ie w łasnej p raktyk i może zaznaczyć, że ja kko l
wiek stosunek z uczn iam i był dobry, jednakże w o le li zostawić odpow iedzi
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do okresu pom atura lnych egzaminów. W danym wypadku szczerość się 
zaznaczyła w powstrzym aniu się od odpowiedzi.

Ks, D r. D ybowski zaznacza, że w osta tn ich czasach dużo przeszło 
ankie t przez szkołę. Zachować anonimowość jest trudno ze względu na 
charakter pisma. Jeżęli nie będzie zawarunkowana anonimowość odpo
w iedzi, to liczyć na szczerość nie można.

P. M akuch  podkreśla, że szczerość zależy od stosunku m łodzieży 
do nauczyciela. / i .  Stefanow icz-M oskiew iczowa.

30 posiedzenie w dniu 14 maja 1927.
Dr. Z. S ikorowska  przedstaw iła pracę własną i dr. Z. L ipszycow ej na 

tem at; „A na liza  psychologiczna testu analogji; przyczynek do m efodologji te
stów ” . A u to rk i w pracy swej zw róc iły  głównie uwagę na m etody op raco
wania i przygotowywania testów, na analizę poszczególnych testów oraz 
analizę procesu psychologicznego, zachodzącego pod wpływem testu analo
gji, wreszcie na met idy wartościowania odpowiedzi. W pracy swej a :to rk i 
posługiwały się obok badań zbiorowych i metod statystycznych, badaniam i in- 
dyw idualnem i i metodą analizy jakościowej. Jako m aferja ł do badań s łu 
żyły dzieci szkół powszechnych i średnich w w ieku la t 11 -15 . Drogą w ie 
lokro tne j selekcji testów, odrzucania jednych i wyboru innych au tork i po
dały lis tę , złożoną z 30 tu testów, przystosowanych do dzieci la t 11 - 14, 
mogącą służyć jako test in te ligenc ji, polegający na ujęciu  stosunku m iędzy 
dwoma pojęciam i oraz m ożliw ie  najścislejszem odtw orzen iu  tego stosunku. 
Lista ułożona przez pp. Lipszycową i  S ikorowską  jest następująca:

Serja testów analogji Dr. Z. Sikorowskiej i D r. Z. Lipszycowej.
Odpowiedź.

1. Korek —  woda; balon —  ?
2. Ptak —  jajko; roślina —  ?
3. Kajdany —  niewola; skrzydła —  ?
4. Smutek —  płacz; wesołość —  ?
5. Kapitan —  okręt; burm istrz —  ?
6. W ilk — owca; pająk —  ?
7. Ster —  okręt; ogon —  ?
8. S tó ł —  drzewo; szyba —  ?
9. Góra —  pagórek; rzeka — ?

10. Pszczoła —  żądło; lew —  ?
11. Księżyc —  ziemia; ziemia — ?
12. Karp —  ryba; motyl —  ?
13. Ubranie —  odzież; praca —  ?
14. Woda — płyn; lód —  ?
15. Znane —  teraźniejszość; nieznane —  ?
16. Drzewo —  las; osoba —  ?
17. Lato —  deszcz; zima —  ?
18. Morze — okręt; ziemia —  ?
19. M ło t —  narzędzie; żelazo —  ?
20. Strzelba —  strzelać; włócznia —  ?
21. Zima —  ślizgawka; lato —  ?
22. Odejść —  przyjść; dać —  ?
23. Burza —  cisza; wojna —  ?
24. Plotka — obmowa; moc —  ?
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25. Lipiec —  czerwiec; luty —  ?
26. Zatoka — morze; przylądek —  ?
27 Marynarz —  flota; żołnierz —  ?
28. Państwo —  król; szkoła —  ?
29. Ciemność —  światło; cisza —  ?
30. B ia ły —  śnieg; czarny —  ?

P rof. Joteyko  zagaja dyskusje zwracając uwagą na przedstaw ioną 
pracę, jako przyhład, jak w ie le można zrob ić przy pomocy testów, oraz 
na subtelność dokonanej analizy1). Jest to pieiwsza praca dokonana 
w Polsce testam i analogji, k tóre au tork i starannie wybrały i wypróbowały 
i stworzyły tym  sposobem nową serję.

Inż. W ojciechowski porusza kwestję, czy należy żądać od dziecka 
m otywacji, dlaczego dany wyraz dobrało, czy też nie byłoby lep ie j dawać 
zdania w których dana analogja byłaby stosowana. A u to rk i słusznie zwró- 
c iły  uwagę na niebez; ieczeństwo odpow iedzi autom atycznych; czasem w y
starcza wypowiedzenie jednego słowa z pary, aby otrzym ać odzew. Wtedy 
niema mowy o m yśleniu przez analogję, lecz zachodzi zjawisko określone 
przez M arbe'go  jako „prze jaw  jedno litośc i popu lac ji” , w badaniach odnoś
nych np. na wyraz „< ¡c iec” większość badanych pisała „m a tka ” , zdarzały 
się jednak także odpow iedzi bardzo oryginalne. Czyby nie stosować tego 
do sprawdzenia pewnej oryg inalności dziecka.

P. S tudencki zgadza się z re ferentką, że test analogji jest b. c ie 
kawy dla analizy indyw idua lne j, jednak w nioski o in te lig e n c ji należy 
z otrzym anych wyników wyprowadzać ostrożnie. Jeżeli dziecko dobierze 
czwarty wyraz pa podstaw ie stosunku logicznego, uznajemy, że dziecko 
m yśli logicznie, ale jeże li dobierze inaczej — czy mamy prawo je dyskwa
lifikować? Na zasadzie tego, że dzieci inne stosunki wykrywały, n ieos tro 
żnie byłoby wnosić, że „ź le  m yślą” . U jawnienie kom pleksów is tn ie jących 
w nas nie świadczy jeszcze o tern, że źle m yślim y. Opór przeciw roz
dz ie len iu  kom pleksu może być tak w ie lk i, że przeciwstaw i się tendencji 
do logicznego myślenia. O dpow iedzi autom atyczne stąram y się usunąć, 
ale mogą być autom atyzm y nie ty lko  powszechne, lecz i b. indyw idualne. 
Może dałoby się uwzględnić analogję jednoznaczne oparte na stosunkach 
logicznych, usunąć analogję wieloznaczne i oparte na t. zw. stosunkach 
różnych.

P. M akuch  podkreśla n iewystarczalność oceny in te lig en c ji na zasa
dzie jednego testu.

P. Kaczyńska  zwraca uwagę na konieczność uw zględnienia przy osfa- 
tecznem u jęc iu  wyników tej okoliczności, że dzieci w w ieku la t 13 — 14 
wewnątrz danego roku różn ią  się m iędzy sobą znaczniej, an iże li dzieci 
powyżej czy poniżej tych la t, różnica ta może wynosić 6, 7 lat in te ligenc j.i 
Ważne jest dokładne uprzytom nienie sobie tego, że dzieci inaczej rozu
m ieją wyrazy, niż my. W jaki sposób przeprowadzono in trospekcję?

P. Budkiew iczówna  porusza sprawę trudnośc i wartościowania odpo
w iedzi opartych na u jęc iu  różnych stosunków zachodzących m iędzy cz ło
nami analogji.

P. Sikorowska  wyjaśnia, że po przyjęciu , iż mogą być ujęcia róż
nych stosunków, nie ty lko  logicznych, za dobrą uważano tę odpowiedź, 
k tóra była ujęciem  stosunku. Możnaby przyjąć, że ty lko  pewne ujęcie jest 
dobre, ale to byłoby dowolne. Za lepsze uważano ujęcie dale j idące, 
obejm ujące w iększą ilość cech; te u jęc ia  liczono za 1, inne za £, n.p. ster— 
okręt, ogon—p ta k  uznaję za lepsze, niż s te r— okręt, ogon—p/es. Co do 
propozycji oparcia się wyłącznie na „stosunkach log icznych” , usunięcia i)

i )  Praca ta ukaże się w jednym  z na jb liższych numerów A rc h iw u m .
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»stosunków różnych” należy podkreślić, że fałszywe jest mniemanie, jakoby 
„s tosunki log iczne” były wolne od skojarzeń „przypadkow ych” . N p. test 
ubranie— odzież, praca — ? dawał w czwartym  członie duże rozsianie odpo
w iedzi; pożytek, cnota, zarobek, a fest jest oparty na stosunku logicznych 
tożsamości, chodziło o podanie synonimu. Co do testów „różnych stosun
ków ” jest ty lko  ta trudność że może być kilka dobrych ujęć tych s to 
sunków,

P. Budkiew iczówna  proponuje tak dobrać test, r.by ilość dobrych 
ujęć była ograniczona. P. Studencki wątpi, czy można przew idzieć wszy
stk ie  u jęcia stosunków, a na uwagę p. S ikorow skie j, że jest to m ożliwe 
przy un ikaniu dwuznacznych wyrazów, dalej rozw ija swoją myśl: im  m y
ślenie bardzie j oryginalne, tern więcej będzie ujęć stosunków. Jakiegoś 
ujęcia możemy nie przew idzieć w kluczu i odpowiedź może być uznana 
złą. W artość testu analogji będzie można s tw ie rdz ić  wtedy, gdy. zastosuje 
się równocześnie inne testy już wypróbowane i zbada kore lacje. P. Buzy- 
ck ie j nasuwa wątp liwośćęi k lasyfikacja na „b ie rn ie  św iadom ych” i .czynn ie  
św iadom ych” . P. Wołowska in te resu je się kwestją oceny braku odpow ie
dzi, spotyka się bowiem często brak odpowiedzi u dzieci zdoln iejszych, 
k tóre staw iały sobie większe wymagania.

P. Lipszycowa  uważa, że żądanie ujmowania analogji w zdaniu (co 
poruszał p. inż. W ojciechowski), byłoby za trudnem  zadaniem. Procesy 
myślowe nie zawsze u jm ują  się w zdaniach. Dziecko u jm ie  stosunek, ale 
zdania nie ułoży. Próbowano to zrob ić przy badaniach indyw idualnych. 
Co do stosunków „log icznych ” i „życ iow ych” („ró żn ych ” ) należy zauwa
żyć, że chodziło przy badaniach nie o logiczne procesy, ale jakna jbardzie j 
psychologiczne, głębokie, Logicznie byłoby na jpoprawniej ująć .ogon” jako 
część ptaka, psa, ale subteln ie jsze jest u jęcie podane wyżej w p rzyk ła 
dzie. Sposób przeprowadzenia in trospekc ji (odpow iedź p. Kaczyńskie j): 
dziecko opowiadało, co przeżyło. Gdy odpowiedź była niedobra, pytano: 
„a taka, czy byłaby dobra", przyczem dziecko ła tw ie j mogło ująć, dlaczego 
to jest dobra. W każdym poszczególnym wypadku różn ie się postępowało, 
aby dz iec i skłonić do m ówienia. Indyw idua ln ie  zbadano około 20 osób, 
dzieci i dorosłych. Rozróżnienie „b ie rn ie  św iadom ych” i „czynnie św ia
dom ych” dotyczy ty iko  badań indyw idualnych.

P. Sikorowska  uważa, że brak odpow iedzi w badaniach zbiorowych, 
można liczyć ty lko  za złą odpowiedź, natom iast przy indyw idualnych pow
strzym anie się od odpow iedzi jest lepsze niż odpowiedź bez sensu

Na zakończenie P ro f. Joteyko  stw ierdza, że au to rk i doskonale zdają 
sobie sprawę z tego, iż jednym testem analogji nie można m ierzyć in te li
gencji. M yślenie przez analogję jest jednym  z podstawowych sposobów 
myślenia, test ma ważne znaczenie, ale żadnym pojedyńczym  testem in te 
ligenc ji zm ierzyć nie można, ze względu na je j liczne k ie runk i.

— Sekcja Polska M iędzynarodow ej L ig i Nowego W ychowania została 
zawiązana w czasie Kongresu w Locarno (s ie rp ień  1927) przez uczestn i
ków Kongresu z Polski, którzy reprezentowali: K o ł)  Przełożonych Szkół 
Ś rednich, K om ite t Polski M iędzynarodowego B iura W ychowania, Stów. Dy
rektorów  Szkół Państwowych, Towarzystwo N auczycie li Szkół Ś rednich 
i Wyższych, Zw iązek Polskiego Nauczycie lstwa Szkół Powszechnych i Zw ią 
zki szkół żydowskich.

St. Sedlaczek,
sekretarz Kola Psychologicznego.
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Sekcja ma skoordynować prace polskie, podejmowane w duchu no
wego wychowania, porozum ieć sję ze wszystkiem i ins ty tuc jam i dzia ła jącem i 
na polu wychowania i szkoln ictwa w Rzeczypospolitej Polskie j. Do tym cza
sowego zarządu zosta li powołani; H. Radlińska  (przew .) L. Zapo lski, (skarb 
n ik), M. Grzegorzewska, J . M irsk i, oraz z poza Warszawy; M. Zièm no- 
wicz, H. Rowid, St. Szuman, >1. Mtodowska.

— 7 Walny Z jazd  M iędzynarodowego B iu ra  W ychowania  obradował w Ge
newie (16-18 V l l l )  pod przewodnictwem  M. T a ita  przy udzia le członków 
i delegatów z 18 krajów . Referaty wyg łosili; F. Gould z Londynu o zadaniach 
M iędzynarodowego B iu ra  Wychowania, Źakulina z Pragi o dzia ła lności 
Rosyjskiego B iura Pedagogicznego na em igracji, l i .  Radlińska z Warszawy 
o nowem wychowaniu w Polsce. Po ożyw ionej dyskusji, w k tóre j rozwa
żano dotychczasowe prace B iu ra i zam iary na przyszłość w zw iązku z po
trzebam i kra jów  reprezentowanych, ustalono plan dzia ła lności B iura. O be j
muje on m. inn. wydawnictwo m iędzynarodowego roczn ika pedagogicznego, 
wydawnictwa in form acyjne o stanie wychowania w różnych krajach, mono- 
grafje poświęcone zagadnieniem  szczególnie ak tua ln i m oraz organizowanie 
współpracy wszystkich ins ty tucy j m iędzynarodowych, pracujących na polu 
wychowania. Kom ite ty narodowe B. 1. F mają się stawać federacjam i in 
sty tucy j krajowych- Do zarządu powołano osoby następujące; z pośród daw
nych członków zarządu —  m. inn. E. C laparède'a, P. Dupuy, M. Sokalową. 
nowych — p. Doj/na  z N iem iec, 77. Radlińską  z P olsk i i R. C. M igone’a 
z Argentyny.

— IV  m iędzynarodowa konferencja psychotechniczna  odbędzie się 
w Paryżu od 10 do 14 październ ika 1927. Przewodniczący, Ed. Claparède  
(Genewa): sekretarz generalny; J. M. Lahy (Paryż; 22. Avenue de l ’O bser
va to ire). Program  tymczasowy Z jazdu jest następujący;

7. Zagadn ien ia metod  (wartość testów , słow nik psychotechniczny, 
wyliczan ie korelacy), norm alizacja nowych testów ).

Referaty i kom unikaty; P ie ro n a  (P aryż), S tern ’a (H am burg), Baum- 
garten  (S o lu ra ), Claparède  (G enewa), Brugmanns (G ron inga), Decroly  
(B rukse la ), G udaitis  (K ow no), M attao  (L isbona).

77. O rgan izacja  psychotecbniki. Referaty i kom unikaty: M yers  (L o n 
dyn), M oelle r (Ryga), Lahy  (P aryż), Baum garten  (S o lura ).

I I I .  W ychowalność i  sta łość osobników. Referaty i kom unikaty: C/a- 
perède, Weinberg (Paryż).

IV . Badan ia nad pracą  w przem yśle. Referaty i kom unikaty: L ip -  
mann (B e rlin ), Moede (B e r lin ) , Laby (P aryż), Estoup  (P aryż), Biegeleisen  
(K raków ), W ojciechowski (W arszawa).

V. Selekcja zawodowo. Referaty i kom unikaty: M yers  (Londyn), Lahy 
(P aryż), Rubin (Kopenhaga), M arbe  (W urzburg), Eng  (O slo), Vana (P raga).

VI. Poradn ictw o zawodowe. Referaty i kom unikaty. C hristiaens  
(B rukse la ), M adarag ia  (M ad ry t), Weszely (Budapeszt), pani Lahy-H elle- 
becgue (P aryż), pani Pieron  (Paryż).

VII. Psycbotecbnika i b ’ig jena umysłowa. Referaty i kom unikaty : 
Toulouse (P aryż), Heuyer (P aryż), Laby > panna Weinberg  (P aryż).

— 777. M iędzynarodow y Kongres N aukow ej O rgan iza c ji odbędzie się 
w początkach września 1927 w Rzymie. Delegacja polska zgłosiła na kon
gres 11 re fera tów  z dz iedziny organ izacji przem ysłu, adm in is trac ji i ro ln i
ctwa (p, p. Raźniewski, B iedrzycki, Tucbołka, Twardo, Lisowski, K ineL Skup', 
Hauswald, Rytel, Kucharzewskij.

— Nauczycie le  szkó ł powszechnych na w ydzia łach uniwersyteckich  
we F ranc ji. W roku 1925 - 2o liczba nauczycie li w szko ln ic tw ie  powszech
nym zapisanych na facu lté  de le ttres  un iwersytetów  we F ranc ji wynosiła 
1102, m ianow icie: Paryż, 329; Aix, 26; Alger, 14; Besançon, 36; Bordeaux, 37; 
Caen, 8; C lerm ont, 46; D ijon, 75: G renoble, 26; L ille , 102; Lyon, 67; M on t
pe llie r, 37; Nancy, 71; P oitiers, 55, Rennes, 23; S trasbourg, 85; Toulouse, 65. 
(L 'Ecole et la  Vie, 26 ju in  1926).
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— P rzygotowanie nauczycie li sem inaryjnych we Francji.
Uchwałą z dn. 25 października 1925 r. francuski m in is te r Oświece

nia postanowił, że przygotowanie to ma się odbywać na wydziałach un iw e r
sytetów  (w ydzia ł p rzyrodn iczy albo lite ra ck i). Jąk dotychczas odbywało 
się ono w Sem inarjach wyższych (Ecoles normales supérieures). O kóln ik 
m in is terstw a podkreśla korzyści, jak ie  stąd wypłyną dla szkoln ictwa pow
szechnego: dla nauczycie li uczęszczanie na stud ja un iw ersyteckie  stano
wić będzie znakom itą podstawę dla wyrobienia umysłowego i moralnego. 
Kandydaci nie będą potizebow ali zdawać m atury, lecz po złożeniu odpo
w iedn ich egzaminów un iw ersyteckich przystąp ią do licenc ja tu  i będą się 
m ogli kszta łc ić dale j; jes t to ewentualność, pisze m in is ter, która już nieraz 
była realizowana ku w ie lk iem u pożytkowi bezinteresownej nauki francu
skie j. W reform ie te j, pismo L'Ecole et la  Vie upatru je  nowy łączn ik m ię
dzy nauczaniem powszechnem a akadem ickiem  i dz ięk i tem u, zbliżen ie się 
do ideału jedności szkoln ictwa. Szkoła jedno lita  z punktu adm in is fracy j- 
nego polegać powinna na szeregu zarządzeń, któreby um ożliw iły  uczniom 
uzdoln ionym , n iezależnie od ich pochodzenia i początkowego w ykształce
nia, przebycie całego cyk lu  stud jów  zacząwszy od szkoły powszechnej, a skoń
czywszy na doktoracie Jeżeli więc szkoła jedno lita  (wbrew  swej dwuznacz
nej nazwie) ma się oprzeć n ie ty le  na chęci u jednosta jn ien ia , ile  na po trze
bie spraw iedliwości (da jąc każdemu możność zdobycia maxim um  ku ltu ry  
w zw iązku z jego in te ligenc ją  i uzdo ln ien iam i), wówczas n iew ątp liw ie  okó l
nik m in is tra  wchodzi na jzupełn ie j do planu szkoły je dn o lite j, otw iera bo 
wiem nauczycie lstwu ze szkół powszechnych drogę do wydzia łów  un iw er
syteckich, u łatw ia im  n ie ty lko  profesorat w sem inarjum , lecz i zdobycie 
wszystkich stopni un iw ersyteckich . Zyska na fem n ie ty lko  nauczanie pow
szechne, ale także i un iw ersyteckie  i sama nauka; z konieczności rze 
czy stud ja akadem ickie zostaną odnowione pod wpływem  elity , k tórą 
dz ięk i starannej se lekc ji w y łon ią  z siebie warstwy ludowe. Ażeby w całej 
pełn i zdać sobie sprawę z ważności te j reform y, wyobraźmy sobie nauczy
c ie li i nauczycie lk i szkół powszechnych, którzy wstępują na wydziały u n i
wersytetów , współpracują w stud jach i laboratorjach, b iorą udzia ł w poszu
kiw aniach naukowych i przyczynia ją się tym sposobem do odrodzenia s tu 
djów akadem ickich i do postępów nauki francusk ie j! Mamy już takie  p rzy
kłady. O kó ln ik  m in is te rja lny  ma przeto dwa wyraźne i ważne n ies ły
chanie cele: rozszerzyć i odnow ić nauczanie powszechne dzięk i wyższej 
ku ltu rze , rozszerzyć i odnow ić nauczanie „wyższe dzięki napływowi no
wych s ił studenckich i profesorskich, pochodzących ze szkół powszech
nych (L 'Ecole et la  Vie, 19 grudn ia 1925).

Sprawozdania z książek i czasopism.
E du a rd  Spranger. Psychologie des Jugendalters. 8 Auflage, 1927, 359 str. 

Leipzig, Q uelle und Meyer.

Niema bardzie j burzliw ego i ta jem niczego okresu życia psychicznego 
jak okres do jrzewania życia psychofizycznego W różny sposób ujm uje się ten 
prze jściowy okres — synte tyczn ie lu b  analityczn ie , wartościowuje go etycz
nie czy społecznie luo też opisuje „ob je k tyw n iew. Spranger poszedł swoją 
oryg inalną drogą, która jest rozw in ięc iem  m yśli zawartych w jego „Lebens
form en".

Celem te j jego pracy jest s tworzenie rozum ie jące j psychologji w ieku
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m łodzieńczego. S truktu ra  psychiczna sta je  się zrozum iała dopiero dzięki 
znajomości zachodzących ob jektyw n j-duchow ych  związków, innem i słowy 
—  zrozum ieć nie znaczy ty lko  powtórnie przeżyć (psychologia opisowa), ale 
um ieć znaleźć m iejsce danego zjawiska w ogólnej wyższej całości, od k tó 
re j dana struktu ra  jest funkc jona ln ie  zależna i dla k tó re j działa (psycho
logia s truk tu ra lna ). Z tego wynika ujęcie jednostk i psychicznej i przeżycia 
psychicznego jako wartości te leologicznej, a nie tw oru  przyczynowego, nie 
dającego się wartościować. Psychologja m łodzieży będzie przeto dążyła 
do tego aby „z rozu m ieć ” sens rozwolu psychicznego i pracę w zdobywaniu 
uporządkowanej s truk tu ry  duchowej do jrza łego człow ieka 1), przyczam zwra 
ca ona uwagę na różnice zachodzące m iędzy poszczególnemi typami, np. 
m łodzieżą obu płci lub różnych klas społecznych Przedm iotem  tak zro
zum ianej psychologii będzie w pierwszej lin ji m iejska, wykształcona m ło 
dzież niem iecka ostatn ich 150 lat.

Fantazja  w życiu m łodzieży. Okres dojrzewania (od 13-19 roku ży
cia u dziewcząt i od 14— 22 u chłopców) odznacza się pod względem swej 
s tru k tu ry  psychicznej brakiem  podstawowej, charakterystycznej cechy. Do
tychczasowy dziecięcy sposób przeżywania psychicznego zostaje m niej lub 
w ięcej niespodzianie przerwany przez:

1) odkrycie wewnętrznego ja (autoanaliza, pisanie pam ię tn ików ). 
Charakterystyczną cechą tego odkrycia  jest ciągłe wahanie się m łodzieńca 
m iędzy dwoma krańcam i (np energją życiową, a zupełną gnuśnością). 
Związany z tern jest popęd do ruchu, względnie wycieczek, w rażliwość do
chodząca często do przew rażliw ien ia , dążenie do sam odzielności i t p ;

2) powolne skrysta lizow anie celu życia Nie o zawód tu idzie , ale 
o skierunkowanie s ił życiowych, który to proces nie jest zresztą zawsze 
świadomy dla przeżywającego go. Z tern związane jest często 'występujące 
poczucie niższości;

31 antyteza pierwszego m om entu— wdzieranie się m łodzieńca w po
szczególne dziedziny życiowe. Poznanie każdej ob jektyw nie (poza przeży
wającym ) is tn ie jące j rzeczy jest już pełnowartościowem  przeżyciem.

Początkowo czuje m łody człowiek, że wdarły się jakieś nowe siły 
m iędzy niego a świat. Znaleźć ponownie łączność m iędzy swem (nowo 
pojętem ) ja, a ob jektywnym  światem pomoże mu fantazja pe łna tęsknoty  
(różn iąca się w łaśnie tern od fan taz ji dz iecka). Zapomocą niej u jm uje on 
cały św iat i siebie i wzbogaca treść własnego d u cha l 2). Fantazja ta jest: 
1) receptywna — przeżywanie uduchowionych obrazów przyrody, tęskne sny, 
k tó rem i wypełn ia się pustą przestrzeń świata, przeżywanie dz ie ł sztuki, 
z pośród k tó rych  porywają w pierwszym  rzędzie liryka  i d ia m it ,  i 2) tw ó r
cza — celem tw órczości m łodzieńczej jest uw oln ić  ruch liw ą duszę od jej 
zbytniego balastu i wyrazić tenże ruch wewnętrzny. Jej treśc ią  jes t wszy
stko co można piórem  przelać na papier (na jw ięce j produkuje się poezji 
liryczne j), sztuka teatra lna, tan iec i muzyka. Opanowamie tech n ik i tw ó r
czej jest zazwyczaj równe zeru, dlatego wchodzą na jbardzie j w rachubę 
te rodzaje sztuki, których technika wymaga na jm niej od twórcy; pozatem 
zarzuca się uczenie się techn ik i jako coś sztucznego.

Życie erotyczne i seksualne. M łodzież pojm uje św iat i ludz i id e a li
stycznie, a źród łem  je j idea lizm u jest m łodzieńcza erotyka, która jest w sku
tek tego zasadniczą treśc ią  m łodzieńczej jaźni. Przeżycie płciowe i e ro
tyczne pozostają wprawdzie w pewnych związkach, ale płciowość (seksu
a lizm ) i erotyzm  różn ią się m iędzy sobą zarówno ob jektyw nie jak i w du 

l ) Spranger odrzuca dla psychologji m łodzieży psychologję fiz jo log iczną, 
gdyż zjawiska fiz jo log iczne nie mogą przyczynić się do zrozum ien ia z ja
wisk życia duchowego.

2) Coś w rodzaju apercepcji H e rba rt’a  ty lko, że punkt ciężkości leży 
tu w elem entach uczuciowych, a nie racjonalno - poznawczych.
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szy przeżywającego je m łodzieńca. P łciowością jest wszystko, co łączy się 
wprost, w przeżyciu realnem  lub w fan taz ji, z żądzą płciową ( lib id o ); e ro 
tyczne zaś przeżycie jest »przeważnie duchową fo rm ą  m iłośc i o cha rak te 
rze zasadniczo este tycznym ” . Z estetycznego charakteru erotyzm u wynika 
chęć duchowego połączenia się (wczucia się) z danym przedm iotem , w tym 
wypadku z duszą innego osobnika. W ynika on z zachwytu nad pięknością 
c ia ła  ja k o  wyrazu duszy. Erotyczne przeżycia są m ożliwe wśród m łodzieży 
tego samego wieku, a te j samej lub różnej p łci. Sprangor odrzuca przyfem  
w czasie rozw oju psychicznego wszelki m oment płciowy. We wszystkich 
wypadkach trudno  usta lić  granice, m iędzy m iłością , przyjaźn ią a koleżeń
stwem; wszędzie daje się wyczuć wpływ jednostek na siebie, co występuje 
szczególnie wcześnie w stosunku dziewcząt do mężczyzn, którzy oddz ia ły
w ali na nie duchowo.

Pierwsze przebudzenie się życia płciowego budzi zazwyczaj uczucie 
okropności i zgrozy, a nie entuzjazm . M łodzien iec wstydzi się swej nowej 
s iły  ( ilus tru jącym  przykładem  — m it o grzechu p ierw orodnym ), często je d 
nak przynosi ona ty lko  lub ieżną ciekawość. Budzi się nowe życie, okry t ■ 
nim bem  ta jem niczości (z powodu braku zrozum ien ia rzeczy) i wy ro lu je  
pełn ię zainteresowania (niezawsze pożądliw ość) i staje się w całym szeregu 
wypadków niepożądaną osią snów, marzeń i ją trzących pytań. W szystkie 
te zjawiska występują s iln ie j u m łodzieży m ie jsk ie j ze względu na otocze
nie i przeważnie siedzący tryb życia.

M łodzież a życie społeczne. M łodzież wstępująca w życie zastaje 
„gotow e” społeczeństwo z jego ściśle określonem i wymogami państwowemi, 
prawnem i i towarzyskiem i, gdzie zasada podziału pracy i specja lizacji od
grywa zasadniczą ro lę , gdzie całe życie jest zmechanizowane i z rac jonali- 
wane i k tó re  nie wymaga nigdy napięcia duchowego ca łe j osoby, ale ty lko  
je j n iektórych funkcyj, św iat ten jest nudny, rea listyczny, bez krzty  poezji 
i fan taz ji. W szystko to nie odpowiada jednak m łodzieży; ani gotowa form a 
życia, ani jego treść i dlatego m usi przyjść do protestu z je j strony i do 
starcia się obu światów. Inna rzecz, że zmaganie to kończy się zw ycięst
wem społeczeństwa. Ale dążenie m łodzieży i je j pro test wskazują w na j
ogólnie jszych zarysach kie runek, w jakim  pójdzie przyszłe społeczeństwo. 
Podczas, gdv m łodzien iec chciałby m ieć jakieś znaczenie w życiu, robić 
wrażenie, a nie uchodzić za dzieciaka, jest jego rzeczyw ista ro la  w życiu 
społecznem zupełn ie n ik ła , Reaguje się na to różnie! jest się n iezrozu
m ianym „m ęczenn ik iem ” , szuka się dla siebie jak ie jś  f ilo z o fji (wa lne zwy
cięstw o Schopenhauera  i N ie tzsche 'qo j, lub też rob i się secesję, tworzy 
własne społeczeństwo m łodzieńcze — ruch m łodzieży *), Ruch m łodzieży 
charakteryzu je protest, podkreślane własne „n iew ykończen ie” , bezcelowość 
i rew olucyjność (d la  jakiego celu)?

Tensam bieg m yśli da się zastosować do poszczególnych zjaw isk ży
cia społecznego, które m łodzież bez namysłu odrzuca. Chce ona żyć na 
swój sposób, przez siebie normowanem etycznem życiem i protestu je wsku
tek tego przeciw treśc i obow iązującej m ora lności społecznej i przeciw  auto
ryta tyw nem u narzucaniu je j te jże m oralności. Na tern tle  powstaje nowy 
teren kon flik tów , tem bardz ie j że m łodzież w idz i zionącą przepaść m iędzy 
gołosłownym  ideałem  etycznym  społeczeństwa, a jego czynam i. Powstaje 
własna etyka m łodzieży pełna rygoryzm u i iście prorocze j bezwzględności, 
a je j celem jest conajm nie j zreform owanie całego świata; m łodzież jest 
przytem  aż do okrucieństwa pedantyczna i dogmatyczna, n ie ty lko w stosunku 
do innych ale i wobec samej siebie i wysnuwa stąd wniosek sam owycho
wania. Rozstrzygającym m om entem  dla rozw oju e tyk i jednostk i jest zazwy
czaj jedna osoba, m niejsza z tern Czy realna czy idealna.

' )  N iem iecka m łodzież, a za nią i inne grupy, uważała swą secesję 
i walkę za „K lassenkam pf der Jugend".
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Tem tru d n ie j wczuć się w obowiązujący system pozytywnego prawa, 
racjonalnego tw oru  społeczeństwa, k tó ry  nie wynika wprost z poczucia 
spraw iedliwości i k tóry należy znać, a poznawać tego prawa m łodzież nie 
chce. Także w po lityce stoi m łodzieży na przeszkodzie nieznajom ość sto
sunków. Odpowiada jej też radykalizm , fanatyzm  i ufopizm  w poglądach 
narodowych i społecznych. Na jbardzie j zbliżona do życia politycznego jest 
m łodzież pro le tariacka ze względu na swe sprawy żywotne.

Kwestja zawodu jest nowym terenem  starcia się m łodzieńca ze spo
łeczeństwem . Zazwyczaj trudno  chwycić się pożądanego zawodu ze względu 
na waruuki ekonom iczne i na to że 14-letni człow iek rzadko wie, czego 
w łaściw ie chce, a chcąc, nie wie dlaczego, a za późniejsze rozczarowanie 
w in i się społeczeństwo starsze. Także samo uczenie się zawodu nie zado
wala; jest nudne, żmudne i przyd ługie , a wykonywanie go nie przynosi 
oczekiwanych m aterja lnych zysków, a co najważniejsze —  nie spełn ia się 
nadzieja, że zawód da pełnię przeżycia i że się stworzy coś wartościowego. 
Jasnem jest, że na te j podstaw ie nie może powstać etyka zawodowa. W szy
stko to przyczynia się do niezadowolenia z siebie i z zawodu. Specja lnie 
skom plikowany jest ten problem  u dziewcząt.

Wiedza m łodzieży i je j  św iatopogląd. Już wśród m łodzieży znajdą 
się oba psychologiczne typy — badacza (id z ie  o poszczególne w yn ik i jednej 
nauki) i filozo fa  (idz>e o u jęcie całości św iata). Budzi się krytycyzm  i za
in teresowanie się problem am i świata i człow ieka. System m y ś lije s t zazwy
czaj uwarunkowany ogólną tendencją filo zo ficzną  danej epoki. N iezw iązaną 
z tem jest jednak potrzeba zebrania pewnej ilośc i „dośw iadczenia życ io
wego“ , którego jednak (zob. wyżej) m łodzież nie chce i nie może otrzym ać 
w dziedzic tw ie , ale wywalczy je sama. Typ filo zo fa  jest bliższy przeżywa
niu m łodzieńczem u; nie o „d ro b n o s tk i” idzie tu bowiem, ale o całość, a ku 
niej prze m łodzież całą s iłą swego jestestwa. W dodatku nie trzeba dla 
„filo zow an ia " dużo m a te rja łu  faktycznego; wystarczy jeden f ilo z o f S tirner, 
’N ietzsche, Spengler, Schopenhauer; jednostronność, sofizm atyka, zac ie trze 
w ienie w dyskusji i pewność siebie dom inują. M yśli twórcze są wyjątk iem . 
W innych wypadkach szuka m łodzież dróg re lig ijno -m is tycznych  lub este
tycznych i odrzuca u ta rte  „rac jona lne ", ^odkładem  psychicznym  wszystkich 
tych typów jest szukanie przeżycia świata i siebie samego i problem atyka 
tych że przeżyć Przeżyciem  zasadniczem jest jednak re lig ijne .

Poczucie doczesności i ograniczoności wsze lk ich s ił prowadzi do re 
lig ijnośc i. A le wchodzi tu w rachubę kwestja otoczenia, w którem  m łodzie
niec wyrósł. Inaczej w ięc wygląda żvcie re lig ijn e  m łodzieży, k tóra wyrosła 
w atm osferze um iarkow anej re lig ijn ie  lub w bardzo re lig ijn e j, a jeszcze 
inaczej, o ile  wyrosła w obojętnem  lub wprost wrogiem  dla re lig ji o tocze
niu. Przyczem  nie b ierze Sprangsr w rachubę strony dogm atycznej re lig ji, 
idz ie  mu o stronę uczuciową przeżycia re lig ijnego i ewentualne p raktyk i 
re lig ijn e  na tem  oparte.

Typy uczucia życiowego m łodzieży. Podczas gdy osoba do jrza ła  
prze jm uje i przeżywa św ia t-zew nętrzny z zasady w jeden sposób, jednym  
„organem ” , odznacza się w iek m łodzieńczy różnorodnością  tem pa i treści 
przeżycia. W rytm ice przeżycia odróżn ić należy typ przeżywającego szybko 
od wchłania jącego powoli treść świata, a jako trzec i typ — m łodzieńca, 
który dużo i długo pracuje nad sobą. O w iele w ięcej typów znajdziem y, 
gdy zwrócim y uwagę na podstawowe fo rm y  indyw idualności. Wystąpią 1
wtedy typy:

1) trzeźwych i pełnych polotu;
2) prze jm ujących i tworzących;
3) pogodnych i „c ię żk ich ";
4) oddających się z ochotą swemu zawodowi;
5) ludz i czynu;
6) pełnych m iłośc i dla ludzi;
7) entuazjastów etycznych;
8) typ re lig ijn y .
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Książka Spranger’a, napisana pod tchn ien iem  szczerej m iłości i z ro
zum ienia m łodzieży, nie „trzeźw ym ” , ale „pe łnym  po lo tu ” stylem, zawiera 
nieprzebrane mnostwo bardzo tra fnych obserwacyj. A uto r ma serce i umie 
patrzeć w serce i wskutek tego wyśw iadczył tą książką ogrom ną przysługę 
każdemu człow iekow i, chcącemu poznać m łodzież.

M im o tych wszystkich bezsprzecznie wysokich wartości pracy narzuca 
się przy czytan iu k ilka  zasadniczych uwag. Jest ona zastosowaniem i ro 
zw inięciem  psychologicznych (a le i m etafizycznych) poglądów autora, wy- 
łuszczonych w innych jego dziełach; w pierwszym  rzędzie idz ie  tu o „L e 
bensform en” i a rtyku ł „E ro s " w „K u ltu r  und E rz iehung". N ie tu m iejsce 
i sposobność rozpraw ić się z n iem i; tu można ty lko  zaznaczyć, że metody 
psychologji rozum iejące j nie wysiarczają celem uzyskania konkretnych pew
nych w iadom ości o życiu m łodzieży. Mocna sirona książki leży też w roz
działach, w których jest mowa o caŁ kszta łcie życia m łodzieńczego, co jest 
zasługą Sprangerowskiego ujęcia pojęcia s truk tu ry  psychicznej, a do tego 
dołącza się jego osobisty, in tu icy jn y  wprost dar obserwacji i opisu. 
A le tu tkw i źród ło błędów.

p o pierwsze, n ie  jest typ m łodzieży opisany przez Spranger'a  typem 
socjologicznym , jak on to podaje, ale psychologicznym. N ie cała n iem ie 
cka, in te ligentna m łodzież jest taką jaką ją w idz i Spranger, ale ty lko pewne 
jednostk i; femsamem nie dadzą się jego wyniki ogóln ie zastosować. Dalej: 
Spranger sam wyznaje, że książka jego jest „odb ic iem  indyw idua lnośc i” 
autora, co sie wykazuje w całym szeregu mom entów metodycznych i treś 
ciowych. W pierwszym rzędzie w idea lizac ji tego typu  m łodzieży np. 
w kwestji - seksualizm  a erotyka, taniec jest uduchow ioną rytm iką, ciało 
jest uduchow ionym  symbolem, do wykonania zbrodn i trzeba zawsze p rze
zwyciężenia siebie, przeważanie m om entów re lig ijn ych  i estetycznych 
Spranger „n ie  może sobie p rzedstaw ić" m łodzieńca me ow ładniętego uczu
ciem tęsknoty itd . itd . Następnie problem  m etodyczny Na podstawie ja 
kiego m aterja łu  poza własną z wszelką pewnością sub jektyw nie zabarw ioną 
obserwacją — wie Spranger cały szereg rzeczy? A więc np., że ewangelją 
m łodzieży jest „U c z ta ” Platona, że w wyborze zawodu odgrywa zawsze 
ro lę postać człow ieka starszego. Dlaczego nie chce zanalizować parod ji 
jako rodzaju lite rack iego m łodzieży, m imo że ona „w ystępuje bardzo czę
sto . Ma się często wrażenie, że Spranger nie w idz i pewnych zjaw isk lub 
przesadza w innych, bo to się zgadza, lub nie zgadza z jego idealnym  ty 
pem m łodzieńca. Sprzeciw ia się również tdk ważnemu sposobowi poznaw- 
czo-psychologicznem u jak statystyka, bo „gegen die S ta tis tik  sträubt sich 
etwas in uns"; zarzuca m etody i w yn ik i psychologji eksperym entalnej. 
W reszcie wprowadza on, w psychologji może zbyteczny, m oment w artośc io
wania (np. seksualizm  jest przeżyciem niższego gatunku, erotyka wyższego 
itp .) i miesza do pojęć czysto psychologiczno poznawczych momenty m eta
fizyczne i re lig ijn e , a pozatem wprowadza niepotrzebn ie m om enty pa frjo - 
ty czn o-niem ieckie.

Dopiero połączenie jego s truk tu ra lnych  „rz u tó w ” z dokładnem i w y
nikam i badań eksperym entalno-statystycznych nad poszczególnemi fun kc ja 
m i i treśc iam i (co nie musi byc koniecznie m echanistycznem  pojmowaniem 
życia psychicznego) dałoby pełną psychologję m łodzieży.

Dr. Henryk O rm ian  (Łódź),

K u r t  K o ffk a . Psychologie. A rty k u ł w książce pod redakcją  M. D esso ira  
p. t. Die Philosophie in  ih ren  E inzelgebieten. B e rlin , U lls te in , 1925, 
str. 493 — 603.

Na 110 stronach K o ffka  daje ogólny zarys psychologji postaci, opierając 
się na własnych pracach i pracach innych s truk tu ra łis tów . A rtyku ł ten za
sługuje przeto na obszerne streszczenie, z czego wyw iązujem y sie zupe ł
n ie o b ie k tyw n ie , nie poddając ocenie tych lub innych tw ie rdzeń autora, 
wobec tego, że problem at ten n ie jednokro tn ie  będzie jeszcze omawiany na
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łam ach Archiwum , a dla naszych czyte ln ików  rzeczą pierwszą jest zebrać 
jakna jliczn ie jsze m aterja ły z tej dziedziny. Zw rócić  jednak należy uwagę 
na ty tu ł pracy; zniknęło określenie, została ty lko  psychologja, co zdaje 
się wskazywać na to, że każda inna psychologja nie jest godna tego miana.

Niema może żadnej nauki, pisze K offka , któraby w obecnej chw ili 
przechodziła przez tak szybki rozwój w budowie swych zasad, jak psycho
logja. Stąd wynika, że niema ani jednej tak ie j psychologicznej te o rji, k tó 
raby przez wszystkich psychologów była dziś przyjęta. Chodzi przedewszy- 
stkiem  o to, aby rozw inąć zasady tak ie j psychologii, która nie pracuje 
w labora torjum  inaczej n iż  przy badaniu osobowości. Ta psychologja 
rozpoczęła dopiero swoją pracę, z czego zdaje sobie sprawę, jednak 
je j tw ie rdzenia sprawdzają się z dniem  niem al każdym. Nowa psychologja 
nie powstała z niczego. Bez metod i faktów , które zawdzięczamy w spó ł
czesnej psychologii począwszy od G, Th. Fechnera, psychologja postaci 
nie u jrzałaby św iatła dziennego. Wie ona także o tern, że problem at, który 
stanowi je j oś główną, jest tak dawnym jak sama psychologja, że istn ie je  
od chw ili, gdy człow iek zaczął się zajmować nauką. W ie wreszcie o tern, 
ile  pracy i w ysiłku było trzeba aby stworzyć tradycy jną  psychologję i d la 
tego nie jest bynajm nie j je j zam iarem  obniżanie znaczenia i w artości daw 
niejszych psychologów. K o ffka  występuje przeto nie przec iw  psychologom, 
lecz przeciw powszechnemu psychologicznem u m yśleniu, ponieważ każdy 
prawie psycholog zryw a ł w pewnej chw ili ze „sztyw ną zasadą", tern częś
cie j, im  chętn ie j zwracał się do faktów  życia. I dziś jeszcze z niem ałą 
przyjem nością czyta się dawne podręcznik i K iilpe go , Ebbinghaus'a, Jam esa.

O kreślenie psychologji napotyka na duże trudności; jeś li bowiem po
wiemy, że jest to nauka o zjawiskach psychicznych, nie odgraniczym y je j 
dostatecznie od innych nauk, ponieważ z jednej strony m atefizyka, z drugię j 
zaś— filo zo fja  przyrody, zajm ują się prob lem atam i związanem i z życiem 
psychicznem, np. pytanie o wzajem nym  stosunku duszy do ciała, a prócz 
tego samo pojęcie „duchow y” nie jest jeszcze dostatecznie określone, aby 
można było bez wahania każdy przedm io t okreś lić  jako duchowy lub nie- 
duchowy. W nowej psychologji w łaściwą dziedzinę ograniczono do faktów  
św iadom ości (fenom eny, przeżycia), co pociągnęło za sobą ważne na
stępstwa.

Jeżeli z tego punktu w idzienia rozpatrywać psychologję „zew nę trz 
nego zachowania się ')> s tw ie rdz ić  należy, że odrzuca ona rozpatrywane 
dotąd de fin ic je  psychologji, oparte bądź na po jęciu życia duchowego, bądź 
świadomości. W yrzeka się ona przytem  zasadniczo wszelkie j „obserw acji 
w ew nętrznej” czy li in trospekc ji, a zadanie je j polega jedynie na tern, aby op i
sać zewnętrzne zachowanie się isto ty żyjącej w określonej sytuacji. Chce 
ona s tw ie rdz ić , jakiego rodza ju  reakcje i w jakich warunkach organizm  jest 
w stanie wykonać, czy dana reakcja jest odziedziczona, czy nabyta; śledzi 
za przebiegiem  tych zdobyczy i za p rzedm io t ich uważa cały organizm. 
Ten ostatn i warunek odgranicza tę psychologję od innych nauk b io log icz
nych, głównie od fiz jo log ji, k tóra zajm uje się czynnością poszczególnych 
organów lub  organicznych kompleksów. A zatem, wyrzeka się tych prob le
matów psychologicznych, k tó re  dotychczas uważane były za specyficzne 
dla psychologji. Jeżeli jednak wziąć pod uwagę wyłącznie zewnętrzne p rze 
jawy, nie można nic powiedzeć dokładnego o m yśleniu, a nawet i o po
strzeganiu. W łaśnie przy na jważniejszych czynnościach m yślenia, reakcja 
zewnętrzna może być doprowadzona do m in im um , może być w tych wy
padkach zupełnie nie specyficzną, O kreślenia, otrzym ane na podstaw ie tej 
psychologji są n ie ty lko  za ciasne, ale nie uw zględn ia ją  rzeczy na jw ażn ie j
szych. B łąd podobnej obserwacji polega na tem, że z całości reakcyjne j 
organizm u wybiera się zupełn ie dowolnie jakąś określoną cząstkę, to co 
daje się postrzec na zew nątrz i dostępne jest dla re jes trac ji. Na ja k ie j

’ )  A u to r ma tu na m yśli am erykański behawioryzm .
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podstawie n. p, bo jaźliw e zachowanie się osobnika A ma być opisane przez 
B lub C, nie zaś przez samego A? Można poiviedzec, że psychologja św ia
domości zastosowuje wyłącznie zeznania osobnika A, psychologja zacho
wania się zew nętrznego— ty lko  osobników B i C. Otóż obie są n iekom ple 
tne. Są n iew ątp liw ie  spostrzeżenia drugiego rodzaju, k tórych A nie będzie 
w stanie wykonać, n. p. te, k tó re  mogą być usta lone zapomocą k inem ato
grafu. A le spostrzeżenia pierwszego rodzaju mogą być dokonane ty lko  przez A. 
Pojaw ia się jednak i trzec ia  m ożliwość. B i C przy obserwacji A mogą 
s tw ie rdz ić  przejawy strachu, i na to nie było potrzeby re jestrować jego od
dechu, tętna, i t. d. Należy tym  trzem  rodzajom  zeznań dać odpow iednią 
nazwę. Zeznania, pochodzące od A, stanowią tak zw. obserwację wewnętrzną, 
dla k tóre j w łaściwszą będzie nazwa obserw acji przeżyć. Fakty, zebrane 
zapomocą wyrażania się na zewnątrz otrzym ać mogą nazwę przebiegów  
(Vorgang), trzec i zaś rodzaj można nazwać zachowaniem się (G ebaren).

W yrażeniu „zachowanie s ię ” można dać wszelako jeszcze ob sze rn ie j
sze znaczenie i zaliczyć wewnętrzne przeżycia osobnika do jego zachowa
nia się. M ie libyśm y przeto zachowanie się „zew nę trzn e ” i „w ew nę trzne” ! 
psychologię zaś można nazwać nauką o zachowaniu się, O psychologii 
będzie decydować to, czy wychodzim y od stosunków całościowych, dzięki 
którym  poznajemy zarówno zachowanie się zew nętrzne jak i wewnętrzne, 
to znaczy od stosunków ludzkich . Tam jednak, gdzie brak obserwacji p rze
żyć, jak w psychologii zw ierząt, mamy ty lko  podwójną obserwację zewnętrzną; 
n iew ątp liw ie , psychologja uwzględni w ie lokro tn ie  i tak ie  fakty, k tóre są 
ty lko  przebiegami; jednak rozm aite  reakcje wzięte oddz ie ln ie  nie wchodzą 
w zakres psychologji.

K o ffka  rozpatru je  tu  także znaczenie tak zw, psychologji „ob jaśn ia 
ją c e j” (e rk lä ren de ) i psychologji „po jm u jące j” (vers tehende).

Pierwsza otrzym ała także nazwę nauki p rzyrodn icze j, druga zaś na
uki o zjawiskach duchowych. Weźmy jak iko lw iek  postępek danej osoby. 
Psychologja ob jaśnia jąca us iłu je  postępek ów w yśw ie tlić  na podstaw ie na
turalnego prawa przyczynowości, sprowadzić go dó praw asocjacji. Tu je d 
nak brak jest danych dla zrozum ien ia postępku; ob jaśnienie, w znaczeniu 
przyrodn iczem , daje ty lko  zestaw ienie faktów , pozostających z sobą w za
leżności. Psychologja powinna przeto dawać objaśnienia i prowadzić do ro 
zum ienia i w inna stosować środk i, prowadzące do tych dwu celów. Niema 
tu  jednak żadnego przeciw ieństw a. Is tn ie ją -n ie k tó re  k ie ru n k i psychologicz
nych badań, w których da ją się zastosować zarówno m etody „ob jaśn ia jące” 
jak i m etody „po jm u jące” . Weźmy n. p. fiz jognom ikę albo je j gałąź grafo- 
logję, lub też psychoanalizę; w tym  ostatn im  wypadku czynn ik i p rzy ro 
dnicze objaśniające i czynn ik i duchowe prowadzące do rozum ien ia są 
w charakterystyczny sposób pomieszane; zachowanie się bywa zazwyczaj 
objaśnione zarówno jak i pojmowane na podstaw ie przygłuszonych dążno
śc i (psychoanaliza).

< ^ A  zatem, psycho log ja  je s t nauką o zewnętrznem i  wewnętrznem z a 
chowaniu się is to t żyjących. W fo rm u le  te j jest zawarte, żę psychologja 
obok obserwacji przebiegów zużytkowuje obserwację przeżyć.

Po tych wstępnych uwagach, K o ffk a  przystępuje do zestawienia obrazu 
dotychczasowej psychologji, o którym  n ie jeden czyte ln ik  mógłby pow iedzieć: 
tak nigdy n ik t nie myślał. Otóż gdyby nawet żaden psycholog tak nie m yś
la ł, psychologja tak myślała, to znaczy, że je j zasady, konsekwentnie prze
prowadzone, dały ów obraz typowy.

P rzy ję to  tu tak jak i w innych dziedzinach drogę podzia łu i od róż
niono trzy  główne klasy, znane pod nazwą uczuć, w o li i m yślenia, lub też 
podzia ł na dw ie części: zm ysły i um ysł— uczucia i wola. Tym czynnościom 
duchowym  przypisano znaczenie władz. Dalszy postęp polegał na nowem 
pojęciu: należy świadomość jako całość podzie lić  na części, w celu wyzwo 
len ia  je j na jbardzie j e lem entarnych cząstek. Jest to zasada rozk ładu  (Z e r
le g u n g s -P r in z ip ), pojęcie czysto przyrodn icze. M ie libyśm y więc do czy
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nienia z m ozaiką lub też z »w iązkam i” (B iin d e l)  według wyrażenia Wevt- 
be im era , jeś li rozpatrywać grupy odpowiadające rozm aitym  przedm iotom . 
Wrażenia wchodzą więc do kompleksów naszych postrzeżeń w sposób w y 
łącznie addytywny. To pojęcie wrażeń, jako najprostszych elem entów, sięga 
jeszcze o wiele dalej; według dawniejszych zapatrywań, n ie ty lko  cały nasz 
św iat postrzeżeń złożony jest z wrażeń, lecz wszystkie nasze operacje in te 
lektualne, nasze myślenie, fantazjowanie, przypom inanie, polegają na ruchu 
swojego rodza ju  elem entów, k tóre nazwano wyobrażeniam i. Dla zrozum ie
nia tego w pełni, przypom nijm y dwa postulaty: 1. Każde właściwe wrażenie 
pozostawia po sobie ślad w pamięci; ślad ten może być później wywołany 
w postaci wyobrażenia, gdy zewnętrzny bodziec, k tó ry  je spowodował, prze
stanie działać; 2. W yobrażenia te odnoszą się do wrażeń wzrokowych, s łu 
chowych, smakowych, k inesfezyjnych, i t. d.

Spotykamy dale j w psychologji naukę o asocjacji. Św iat zm ysłowy 
i św iat in te lektua lny w ścislem zna jdu ją  się połączeniu; w obu tych św ia
tach mamy do czynienia z podobnymi czynnikam i składowym i. Prawo aso
c jac ji polega zasadniczo na tern, że je ś li dwa wrażenia is tn ia ły  w św iado
mości równocześnie lub w bezpośrednie j następczości, każde z nich poja
w iając się znowu jako wrażenie lub wyobrażenie wykaże dążność do w y
wołania drugiego na pole św iadom ości. N. p. nie mogę pomyśleć o błyska
wicy aby nie uprzytom nić sobie p iorunu. Asocjacje są więc faktem , k tó 
rem u nie można zaprzeczyć, czy jednak pojęcie o asocjacji jest is to tnym  
wyrazem tego faktu? W przykładzie p iorunu i błyskawicy, zasada asocja
c ji tłum aczy to tern, że w m ojej św iadom ości powstało na jp ierw  wraże
nie wzrokowe błyskawicy, następnie wrażenie słuchowe piorunu, jest to 
jedno wrażenie plus drugie, k tóre bezpośrednio po sobie następują. Jeżeli 
więc teraz u jrzę błyskawicę lub choćby o n ie j pomyślę, zjawia się wyobra
żenie p iorunu, co się tłum aczy prosfem połączeniem egzystencjonąlnem .

Jeżeli sobie uprzytom nić, że psychologja pragnie wychodzić od treśc i 
świadom ości, od przeżyć, podobny pogląd nie da się utrzym ać, ponieważ 
w przeżyciu błyskawica i p io run nie stanowią 1 +  1, lecz dwa należące do 
siebie wydarzenia.

Dawniejśza psychologja przyjm owała, że .częstość” z jaką występo
wało jakieś połączenie wyobrażeń, była wystarczającym  czynn ik iem  do ich 
wywołania. Według K o ffk a ’ i, jest to chaos, k tó ry  bynajm nie j nie daje wy
jaśnienia procesu m yślenia, ponieważ nie wiemy, dlaczego przebieg naszych 
wyobrażeń osiąga zam ierzone cele. Ów chaos ma wyjaśnić kosmos upo
rządkowanych przebiegów myślowyćh. W celu wyjaśnien ia, nauka o sko
jarzeniach wprowadziła na scenę pewne wyobrażenie względnie stałe, od k tó 
rego podobnie jak od wszystkich innych wyobrażeń rozchodzą się okre
ślone dążności do odtwarzania, prowadzące do pewnego wyboru. Teorja ta 
otrzym ała nazwę konste lac ji; z konste lac ji, z sumy obecnych tendencyj do 
wywoływania powstaje p rodukt jako rzeczyw isty przebieg asocjacji,

W reszcie analiza odszukała obok wrażeń inne jeszcze e le m e n ty ,_
uczucia — różne od wrażeń, lecz posiadające podobny im charakter e le 
m entarny. W ogólności przy ję to  ty lko  dwa uczucia: przyjem ność i przykrość. 
Postąpiono podobnie z wolą. Świadom y celu przebieg wyobrażeń wprow a
dzony został do ram  asocjacji, podobnie i dla z jaw isk w o li.

Powstały w ten sposób system psychologji okazuje się n iesłychan ie 
prostym ; daje nam dwa rodzaje elem entów: wrażenia z odpowiadającem i 
im  wyobrażeniam i, i uczucia, i ty lko  jeden sposób połączenia zapomocą 
asocjacji.

Cały ten gmach nie jest oparty na obserwacji faktów  św iadom ości, 
lecz wywodzi się z „zasady rozk ład u ” (ana lizy) i z »zasady s ta łośc i” e le
mentów. Pom im o to oddał on badaniom ważne usługi, ponieważ cały ma- 
te r ja ł wrażeniowy zosta ł opisany m ożliw ie dokładnie. Obok te j korzyści 
system m ia ł niepowetowane błędy, na jp ierw  i  punktu m etodologicznego: 
wydaje się opartym na eksperym encie, a w gruncie  rzeczy wprowadza
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przypuszczenia, k tó re  przy ję to  bez sprawdzenia. Następnie z punktu rze 
czowego' otw iera niezgłębioną przepaść m iędzy bezmyślnem m echanicz- 
nem dzia łaniem , które według te j nauki przebiega w świadomości, a praw 
dziw ie sensownem zachowaniem się św iadom ości. A także w artościowanie 
wydaje się zupełnie fałszywe: to co najważniejsze, czynność o dążności 
celowej, k tó re j towarzyszą na js iln ie jsze afekty, staje się produktem  pobocz
nym czysto in te le k tu a ln e j czynności wyobrażeń.

O tych brakach w iedziano już dawno i by li badacze, którzy w y jaśn ie
nia psychologji asocjacyjnej uważali za niedostateczne i k tó rzy  p o szuk i
w a li innych wyjaśnień Nie powstali jednak przeciwko samym podstawom 
psychologji asocjacyjnej; do tych wszystkich systemów w chodzi zawsze 
„zasada rozk ładu” jak i „zasada s ta ło śc i” , prawa skojarzenia zostały tn ty lko  
dopełnione innem i po jęciam i. Stosuje się to do te o rji apercepc|i W undt'a , 
w k tó re j wola występuje jako czynn ik samoistny, jak i do psychologji fu n k 
cyjne j S tum p fa , w k tóre j cały system psychologji asocjacyjnej uznany zo
sta ł ty lko  jako część świadom ości; nadporządkowany mu jest cały gmach 
czynności psychicznych — zauważanie, u jęcie  całości, sądzenie, i t. d.; 
da le j— do tak zw. psychologji p ro du kc ji” (P roduktionspsycho log ie), która 
z jednej strony stw ierdza osobnego rodzaju proces, zwany produkcją, z d ru 
giej zaś-^-osobne „pozazm ysłowe” wyobrażenia, zwane „jakościam i posta- 
ciowem i (G esta ltąua lita ten , v E frrenfels)] wreszcie — do psychologii m yśle
nia K iilpe 'go  i jego uczniów, którzy do skojarzonych tendencyj do od tw a
rzania dołączają de term inujące, celowe i k ie row nicze s iły  i wprowadzają 
obok treśc i poglądowych (wrażenia i wyobrażenia) jeszcze treśc i niepoglą- 
dowe czyli pojęcia. Wszędzie unaocznia się dążność do tego, aby życiu 
duchowem u, przekształconem u w mozaikę wyobrażeń i skojarzeń, dodać 
w ięcej pełni i doprowadzić do wewnętrzej spójności. Jednak k ie runek m y
ślenia, który stworzył psychologję skojarzeniową był jeszcze za silny, aby 
mogła być mowa o obaleniu te j te o rji. Tak więc, prace szkoły w iirzbu rsk ie j 
i szkoły z Grazu, choć okazały się w ie lce pożyteczne dla konkretnych eks
perym enta lnych badań, i choć o d da liły  się znacznie od dawniejszej nauki, 
nie zerw ały jednak ze starem i metodam i.

W spomnieć tu także należy o podstawach fiz jo lo g iczn ych . D a w n ie j
sze poglądy op ierały się na dwu postula tach. Po pierwsze, sytem nerwowy 
(podobnie jak św iadom ość) rozpada się na elem enty, powiązane z sobą 
w na jbardzie j różnorodny sposób. Są elem enty-receptory, odbierające w ra 
żenia z zewnętrznego świata; są e lem enty-efektory prowadzące pobudzenie 
do organów; są elem enty łącznikowe m iędzy dwoma poprzednim i rodza ja
m i elem entów. Najprostszym  systemem jest łu k  odruchowy, złożony z jed 
nego receptora, jednego łączn ika  i jednego efektora. Rodząj powstających 
zjaw isk zależeć będzie od tego, jakie elem enty weszły w grę; wynik osta
teczny jest rezu lta tem  wszystkich m ożliwości. A zatem, związek m iędzy 
życiem fizycznem  a psychicznem jest ścisły, i tu i tam mamy mnogość 
elementów, które z rozm aitą  s iłą  z sobą są połączone, A jednak drugi po
s tu la t głosi że świadomość i strona fiz jo log iczna są bezwzględnie różne, 
że nawet wszelkie porównanie jest n iem ożliwe. Gdy widzę ko lo r niebieski, 
powstaje w m oich kom órkach nerwowych przebieg, k tó ry  nie pozostaje 
w żadnym rzeczowym zw iązku z kolorem  niebieskim , jest ty lko  s tw ie rdze 
niem  faktu. M iędzy w łaściwościam i tego przebiegu a tem i, k tóre stanowią 
przeżycie ko lo ru  niebieskiego, niema żadnego podobieństwa. Zasada s tw ie r
dzająca brak podobieństwa m iędzy przebiegami fiz jo log icznem i a psychicz- 
nem i pozostaje w b lisk im  zw iązku z prawem swoistych energ ji zmysłów 
Joh M iille r 'a : według tego prawa, każdy organ zmysłowy odpowiada na bo
dziec bądź w łaściwą mu form ą pobudzenia, bądź nie odpowiada wcale. 
Dzia łan ie  bodźca polega więc ty lko na wyzwoleniu procesu, właściwego 
danemu organowi. Gdy n-p. uderzę się w oko, o trzym uję  wrażenia św ietlne; 
gdy podrażnię e lektrycznością  nerw smakowy, odbieram  wrażenie smaku. 
W rażenie smakowe i prąd elektryczny, wrażenia św ietlne i uderzenie w oko,
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są sobie zupełnie obce. Podobnie ruch, wynikający skutkiem  dzia łania 
pewnego bodźca, z tym  bodźcem nie ma nic wspólnego, pozostaje z nim  
w połączeniu ty lko  za pomocą łańcucha przebiegów wyzwalających.

Podobne wyjaśnienie, dążące do sprowadzenia celowego i pełnego 
treśc i działania do sumy cząstek pozbawionych sensownego k ie runku  nosi 
nazwą mecbanistycznego. S tanowi ono pendant do skojarzeniowego wyjaś
nien ia sensownego przebiegu m yślenia na podstawie bezm yślnych tenden- 
cyj do rep rodukc ji.

(Dokończenie nastąpi).
I .  1.

D r. F e lik s  K ie rs k i. Jan Henryk Pestalozzi. Trzy tomy, N r 7, 8 
i 9. B ib lio tek i dz ie ł pedagogicznych, str. 163, 168 i 142. 1827. Warszawa, 
Nasza Księgarnia.

Dzieło ninie jsze, napisane z okazji setnej rocznicy śm ierci Pesta
lo zz i’ego p izez przedwcześnie zmarłego Feliksa K ierskiego, oparte jest na ma- 
terja łach źród łowych zebranych przez autora we Fryburgu szwajcarskim  
w 1925 • 26 r. A uto r podaje dokładny życiorys Pestalozzi'ego, opisuje 
i kom entuje główne etapy jego dzia ła lności pedagogicznej, tite rack ie j i spo
łecznej. Książka ta jes t cennym nabytkiem  dla naszej lite ra tu ry  peda
gogicznej, postać w ie lk iego pedagoga zarysowuje się dob itn ie  z tych kartek, 
pisanych z g łębokim  odczuciem  i zrozum ien iem  historycznem .

Myśl pedagogiczna Pesta lazz i’ego przechodzi rozm aite stadja, ale już 
w najwcześniejszych jego pracach przebija dążność do tego, aby tworzyć 
szkołę na wzór domu, myśl, k tóre j zrea lizowanie stawia sobie za cel 
szkoła pracy (tom  I str. 981), oko ło k tóre j obraca się cała pedagogika 
Dewey'a. „K on tak t szkoły z domem i wychowanie szkolne dalszym c ią 
giem wychowania w d o m u — pisze autor — te hasła tak charakterystyczne 
dla szkoły pracy i dla dzisie jszej pedagogiki społecznej, wypowiada Pesta
lozz i w 1782 r ."  „Zarów no u Pesta lozzi’ego jak u Dewey’a  jest szkoła 
rozszerzonem  ogniskiem  domowem. Jej celem tu i tam jest człow iek 
uzdoln iony do jakna jbardzie j owocnej pracy społecznej, człow iek czynu 
praktycznego w przeciwstaw ieniu do człowieka książki i te o rji, będącego 
wykw item  in te lek tua lizm u . Jest to rys pragmatystyczny, k tó ry  przenika 
cały pogląd na św iat Pesta lozzi’ego, wyrażony w »Leonardzie i G ertudz ie ” 
(tom  I. s tr 132). Nie jest to jednak idea ł u ty lita rny , albowiem „jesteś 
najp ierw człow iekiem , później dopiero zawodowcem ” ( Pesta lozzi).

Reform atorstwo społeczne Pestalozzi'ego  przejawia sie w uczynkach. 
Jego re lig ja — to reorganizacja życia społecznego (analogja z Dewey’em ). 
Jego celem była walka z przesądem i ciem notą, wychowanie i w ykszta łce
nie ludu (tom  1. str. 147). W tym celu należy zorganizować ludz i „s z la 
chetnie m yślących” . W ierzy ł głęboko w konieczność bezpośredniego oddzia- 
ływania ludzi wykształconych na niewykształcone masy. Dośw iadczeniu przy
pisywał większe znaczenie od książek. „Jedyną księgę, k tórą od lat stu- 
d ju ję , jest cz łow iek” .

Natura — to nie przyroda ty|ko (tom  II. str. 93). To również nie psy
chofizyczna jedyn ie organizacja człow ieka. To ca łokszta łt warunków, w k tó 
rych człow iek żyje. Wpływa ona na człow ieka przez jego potrzeby, zm u
szając go do natężenia s ił gwoli ich zaspokojenia, wpływa też przez jego 
stosunki do innych, wyrabia jąc w nim  ostrożność, staranność, prowadząc 
go do ^cnoty. „W zm ocnić ów wpływ natury na kształcenie sił, rozsądku 
i cn o ty ” to zadanie sztuk i wychowawczej. Jeżeli chodzi o nauczanie, ś r .d -  
ki te ustalone są od wieków (język, rysunek, pismo, rachunek i pom iary). 
Pomimo że udzie la się tych „e lem en tów " od tak dawna, nie uczyniono 
dotychczas nic, aby je uzgodnić z is to tą  um ysłu ludzkiego. Powstało stąd

')  Tomy dzie ło Kierskiego.
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„z ło  szko lne” , na skutek którego lud  pozbawiony jes t człowieczeństwa. 
Reform ą tego „z ła " jest dydaktyka, wyłożona w „G e rtrudz ie ".

W „M e todz ie ” rozw in ię ty  został k ie runek reform y. Jej główną treś
cią jest poglądowość; Pesta lozzi’emu chodzi o podporządkowanie nauczania 
tym prawom „m echanizm u natury lu d zk ie j", na zasadzie których postępuje 
um ysł od wyobrażenia do pojęć (tom  II, str. 94). Podporządkowanie to 
ma się dokonać na drodze zgodnego z rozwojem  dziecka ustopniowania 
trudności. Poglądowość nie sprowadza się jednak do obrazka, ale sięga 
w głąb samej psychiki. Chodzi w nie j, pisze Kierski, o „is to tne  odczucie 
dośw iadczenia” na drodze psychologicznego ustopniowania trudności. 
W u jm owaniu jednak „punktów  w yjśc ia” przedm iotów  nauczania (tak zw. 
w G ertrudz ie  „ trz y  e lem enty” ) popełnia Pesta lozzi błędy psychologiczne, 
wychodząc z n iesłusznych założeń.

Dla zaradzenia złemu trzeba ze szkół usunąć nadużycie słowa i oprzeć 
całe nauczanie na wyobrażeniu. Ale pozostaw ieni sobie samym bawimy 
długo w chaosie poglądowości, k ierowani um ie ję tn ie  wydostajemy się z niego 
szybko. Jest to zadaniem nauczania uporządkować przedm ioty wyobraże
nia, uczynić je przez to jasnem i i doprowadzić nas w ten sposób do do
kładnych pojęć. Nasze poznanie idz ie  „od Chaosu do rozgraniczenia, 
od rozgraniczenia do jasności i dokładności (tom  II, str. 102). Aby osiąg
nąć tę jasność, należy stawiać rzeczy przed zm ysłam i dziecka, ale tych 
rzeczy jest n ieprzebrana mnogość, rzeczyw istość zmysłowa —  to chaos. 
Pesta lozzi rozw iązu je trudność w ten sposób, że każdy oglądany przedm iot 
należy ujm ować jako odrębną jedność o określonym  kszta łc ie  i w ielkości 
i o określonej nazwie. Dzięki tem u osiąga um ysł określone poznanie tej 
rzeczy i dochodzi wreszcie do świadom ości związku m iędzy cechami. Dro
ga, k tóra prowadzi od wyobrażań do pojęć —  to droga rozw oju dziecka.

Nie powinno być żadnej dowolności w udz ie lan iu  materjałufcnaukk 
wego, wszystko ma być uporządkowane i ustopniowane w szeregach ko le j
ności, k tó rych  początek i rozwój dokładn ie  odpowiada początkow i i rozwo
jow i dziecka.

Dr. K ierski zwraca słusznie uwagę na to, że postu la t dydaktyczny, 
aby m ate rja ł ustopniować zgodnie z etapami rozw oju dziecka — to zgoła 
współczesny postulat, na który us iłu je  rzucić św iatło  pedagogika ekspery
mentalna z pedologją (tom  II, str. 205); wpada jednak Pestalozzi w zasad
niczy błąd, gdy chodzi o rea lizację  tego postulatu, a błąd ten jest kardy
nalnym  błędem jego dydaktyk i. Zakłada m ianow icie, że to, co jest ele
mentem w iedzy i najogóln ie jszą w łaściwością świata m aterjalnego: form a, 
liczba jest zarazem punktem  wyjścia w rozw oju in te lektua lnym  dziecka. 
Jest dla niego rzeczą zgodną z naturą dziecka, jeże li się zaczyna nau
czanie od rysunku geometrycznego, od lin ji,  kątów i kwadratów, jako 
na jprostrzych form . Nauka o dziecku je s t na jm łodszą z nauk, a wów
czas za czasów Pesta lozz i'ego zgoła je j jeszcze nie było (tom  II, str. 106)1).

Zasadę poglądowości rozciąga Pesta lozzi w całej pełn i na wychowa
nie m oralne, którego praca rozpoczyna się od uczuć nie od rozumu. 
Myśl o harm onijnem  wykształceniu wszystkich s ił je s t  najogólniejszą zasa
dą dydaktyki Pesta lozzi’ego,

W Yverdon obok trosk i o w iększą poglądowość, prze jaw iła się większa 
stosunkowo dbałość o indyw idua lizac ję  nauczania. Sporo miejsca poświęca 
je j Sprawozdanie  z 1807 r. Każdy przedm iot nauczania ma swój określony 
kurs, jednakowy dla wszystkich, ale zdo ln i postępują szybciej, niż m niej 
zdo ln i. P ostu lat częściową rea lizację znajduje w przedm iotowym  systemie 
nauczania, który w Yverdon stosuje się obok klasowego. Gdy prze jaw iło się 
w uczn iu jakieś szczególne upodobanie, starano się je zaspokoić. „To, co

’ ) Ten błąd zasadniczy, który wydaje się wprost paradoksalnym, 
domaga się bliższego; omówienia i w m iąrę możności wyjaśnienia, w tern 
sprawozdaniu niema na to jednak m iejsca (Przyp. sprawozd).
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dziecko ma posiąść, w inno mu być udzie lone w tym  momencie, k iedy do
maga się tego jego natura; jest to bowiem dowód, że obudziły się w niem  
w rażliw ości i s iły  po tem u ’  (tom  III, str. 52). Fakt liczenia się z in dyw i
dualnością ucznia pisze Kierski, rob i w znacznym stopniu bezpodstawnym 
zarzu t „m echan izac ji” , ja k i stawiano m etodzie Pestalozzi'ego.

Koedukacja dała Pesta lozzi,emu doskonałe w yn ik i. In teresow ał się 
także żywo sprawą kszta łcenia wychowawców. Dla wszystkich nauk i sztuk 
posiadamy katedry —  niema ani jednej natom iast, k tóre j zadaniem byłoby 
wszechstronne wdrożenie słuchaczy do zawodu wychowawczego i w ykszta ł
cenie niezbędnych po tem u uzdoln ień. A przecież jeże li jest jakiś zawód, 
którego upraw ianie wymaga „do jrza łego taktu  psychologicznego” , jak- 
najgłębszej znajom ości na tury ludzk ie j i um ieję tnego obchodzenia się 
z n ią ” — to jes t nim  zawód wychowawczy.

Sąd o Pesta lozzi'm  wygłosił H e rba rt w 1804 roku. Zarzuca mu ni e- 
dostateczną naukowość; brak należytych „środków  naukow ych ' i n iezbędnej 
z im nej k rw i u trudn ia  mu jeszcze bardzie j naukową pracę. P raw dziw ą za- 
sługą jego m etody jest to, że „śm ie le j i go rliw ie j, niż wszystkie m etody 
przed nią, postaw iła sobie za zadanie budowę um ysłu dziecka, skonstruow a
nia w niem określonego i poglądowo ujętego dośw iadczenia”  (tom  II, str. 167).

J ■ Joteyko.

Narodowe Testy am erykańskie do badania in te ligenc ji. Autoryzowany 
p izek ład z angielskiego w przeróbce D -ra  Tadeusza  K lim o w ic z a . 
Warszawa 1926. Nakładem  „In s ty tu tu  Psychotechnicznego Z. D re jszer 
i Dr. T. K lim ow icz” .

T łum aczenie po lskie obejm uje: 1) broszurę zaw ierającą: a) h is to 
ryczny rzu t oka na genezę testów narodowych, b ) wykład m etody w ar
tościowania testów, c) przewodnik do testów , pouczający, jak  należy w y
konywać badania, oraz d ) wykaz korzyści, osiąganych przez wprowadze
nie badań psychologicznych do szkoły; 2) zeszyty egzaminacyjne z tes ta 
m i i 3) klucze podające dokładne rozw iązanie testów. Broszurę poprze
dza wstęp d-ra T. K lim ow icza.

Ponieważ w roku szk. 1926/27— na podstawie wspomnianych testów— 
zostały przeprowadzone badania w bardzo w ie lu  szkołach średnich; pon ie 
waż w n iedalekim , być może, czasie, gdy opracowywanie wyników badań zo
stanie ukończone, wypadnie wyprowadzić wnioski, dotyczące poziomu in te 
ligen c ji naszych dzieci, a w dalszej konsekw encji—ustalać nawet normy 
in te lig en c ji, bądź w zależności od wieku m łodzieży szkolnej, bądź dla po
szczególnych klas— sprawa testów, które przy badaniach stosowano, nabiera 
doniosłego znaczenia. D latego też pozwolę sobie nieco obszerniej o n ie j 
pomówić. N ie ty le  zresztą o samych testach, ile  raczej o przekładzie, k tó 
rego dokonał dr. T. K lim ow icz.

Jest rzeczą zrozum iałą, że testy te, dostosowane do dzieci amery- 
rykańskich, o ile  m ia ły być użyte w badaniach nad dziećm i po lskiem i, 
pow inny były ulec pewnym zm ianom, pozostającym w zw iązku z naszemi 
warunkam i. Dr. K lim ow icz zdawał sobie z tego sprawę; to też, jak sam 
zaznacza, „w  wydaniu polskiem  testy uległy w n iektórych punktach zna
cznym m odyfikacjom , które m iały na celu dostosowanie testów do warun
ków rodz im ych” (P rzew odnik, str. 5, ods. 2). Zastanówmy się zatem, jak i 
jest przekład oraz jakie  zm iany zostały do testów wprowadzone.

Już zaraz na początku —przy zestaw ieniu przekładu z oryginałem  
angielskim  — uderza to, że — jak się okazuje — oryg ina ł angielski nie jest 
wcale „o ryg ina łem ” , lecz ty lko  dostosowaniem  oryg inału am erykańskiego 
do dzieci angie lskich („P rep a re d  under the auspices of the ...... and R evi
sed fo r  English Schools"*) — ob. National In te lligence Tests, Jylanual of

*) Podkreślenie moje.



3 8 8 S praw ozdan ia  z ks iążek  i czasop ism .

D irections, str. ty tu łow a). Otóż o te j tak ważnej rzeczy, która, jak każdy 
rozum ie, ma znaczenie pierwszorzędne, bo nasuwa poważne zastrzeżenia co 
do prawa zestawiania wyników, otrzym anych od dzieci polskich, z w yn i
kami, otrzym anem i od dzieci am erykańskich— tłum acz wogóle nie wspo
m ina. Bo wszak fakt, że na stron icy  ty tu łow e j (w ty tu le ) p. K. zaznacza, 
iż jes t to „autoryzow any przekład z angielskiego" (a jest to jedyna 
wzmianka w te j spraw ie), nie oznacza chyba—-i n ikom u te j m yśli nie może 
nasunąć że mamy przed sobą nie przekład z oryg ina łu  amerykańskiego, 
lecz przekład z angie lskie j p rzeróbki oryg inału amerykańskiego.

Sprawa w ikła się jeszcze i przez to, że niew iadom o, jak ie  zmiany, 
i w jak ie j m ierze, zostały wprowadzone przez badaczy angielskich. O ryg i
nału amerykańskiego — o ile  m i w iadomo — w W arszawie nie mamy; zaś 
wydawca angielski (Harrap et Co, London), od którega otrzym ałem  o ryg i
nał angie lski, o ryg ina łu  amerykańskiego również nie posiada. Anglicy w idzą 
jednak różnice, jak ie  zachodzą pom iędzy ich testam i a testam i amerykań- 
skiem i, gdyż swoje testy wydali p. t. „Narodowe testy do badania in te li
genc ji” („N a tio n a l In te lligence T es ts") i nie nazywają ich „am erykańskie- 
m i” . Otóż tego obowiązku, tak bardzo istotnego, tłum acz po lski, niestety, 
nie spełn ił.

Przechodzę do testów, Rozpatrzym y naprzód testy ska li A, nastę
pnie— ska li B. Zaczynamy od ska li A.

T e s t  I (dz ia łan ia  arytm etyczne), IV  (tożsam ość— przeciw ieństw o) 
i V (sym bo l— ćyfra) zostały przetłum aczone, naogół biorąc, dosyć ściśle; 
zaś drobne zm iany (tes t IV ), k tóre tłum acz w prow adził, nie stanowią od
chylen ia od charakteru o ryg ina łu1)- A trzeba zaznaczyć, że test IV przed
staw ia ł znaczne trudności, gdyż chodziło  tu często o dobór, dosyć sub
te lny, wyrazów bliskoznacznych. Otóż z tego zadania, pom imo trudności, 
tłum acz wyw iązał się dobrze. I ty lko  jedno zastrzeżenie. W teście tym mamy 
wyrazy bliskoznaczne (np. zgięty— schylony, i t. p.) i wyrazy, oznaczające 
„zupe łn ie  co innego” (w  oryg inale : „as d iffe re n t as can be” . O statn ie t łu 
macz nazywa „p rze c iw n em i” (w  oryg inale te rm inu  tego niem a). Nazwa ta 
me jest ścisła, bo „tak  — n ie ” , „z iem ia  — m orze” , i t. d.— to nie są wyrazy 
„p rzec iw ne” , gdy „dob ry— z ły ” , „m roźn y—skw arny” i t. d. są is to tn ie  te r
m inam i „p rze c iw n em i” . Otóż dodatek, k tó ry  tłum acz wnosi, jest n iepotrze
bny, bo w oryginale go niema; poza tern jest nieścis ły (n iepoprawny pod 
względem log icznym ), a przez to ła tw o może wprowadzić w błąd te dz ie 
ci, które już nieco o rjen tu ją  się w śc iś le js jem  oznaczaniu pojęć.

Inaczej przedstaw ia się sprawa, jeże li chodzi o testy 11 (uzupe łn ia
nie zdań) i III (selekcja logiczna).

T e s t  II. — Tłum acz, uważając, że pewne próby tego testu  nie odpo
w iadają dzieciom  polskim , zam ien ił je na inne. W ięc naprz. zadanie 14,
k ió re  w oryginale brzm i: „D zień Nowego Roku i ........ następują w okresie
około ty g o d n ia ...........po d rug im ” („N ew  yea r’s Day a n d .............  come w it-
hin about a week o f .......... o th e r” , tłum acz całkow icie usunął (dlaczego?),
a w m iejsce te j próby podaje własną, m ianow icie: „M yszy, w iew ió rk i i ...........
n a le ż ą ...........gryzoniów ” . Próba, k tó rą  p K. wprowadza, jest testem w ia 
domości szkolnych, gdy we wszystkich testach obu skal (oczyw iście, z wy
ją tk iem  dzia łań arytm etycznych) wyraźnie występuje dążność autorów testów 
do unikania tego rodzaju prób. To też zadanie 14 — jak doświadczenie 
wykazuje — staje się poważnem źródłem  błędów. O dpow iedzi w rodzaju: 
myszy, w iew ió rk i i „ ła s ice ”  (lub : i „kun y ” ; lub i „n ie tope rze ” , i t. p.) na le
żą do gryzoniów ” — zdarzają się dosyć często. A przecież niebardzo one 
świądczą o braku in te lig en c ji u  dzieci od lat 9-c iu do 1 4 -s tu .— Zadanie *)

*) W yrazu „o ry g in a ł” będziemy używali w znaczeniu oryg in a łu  a n 
gielskiego, który, jak już  zaznaczyłem, jest przeróbką angielską oryg ina łu  
amerykańskiego.
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75; »Błazna (pa jaca) m o ż n a ...........zobaczyć w pochodzie1) .............( „A  clown
i s ...........seen in  a .............procession” ) — tłum acz słusznie usunął, gdyż
próba ta nie nadaje się dla dz iec i polskich. W m iejsce tego zadania, p. K.
podaje; „Tygrysy, Iwy i ...........można zobaczyć w ............. Jeżeli próbę tę
zestawimy z kluczem  polskim , w którym  znajdujem y rozw iązania dobre, wyda 
się rzeczą jasną, że p. K. nie m ia ł in te nc ji czynien ia z tego zadania testu 
w iadom ości szkolnych, bo rozw iązanie— według wskazań klucza—powinno 
brzm ieć; „Tygrysy, lwy i s łonie (lub „ż y ra fy ” i t. p.) można zobaczyć 
w m enaźerji (lub : w „c y rk u ” , w „k la tka ch ” i t. p .)” .— Dzieci jednak sprawy 
w ten sposób nie u jm ują , a dowodem są ich odpowiedzi. Do najczęściej 
spotykanych należą: „Tygrysy, lwy i żyrafy można zobaczyć w A m eryce” , 
lub „tygrysy, lwy i pumy można zobaczyć w A fryce” , i t. p. O tóż odpow ie
dzi te są błędne, bo ani tygrysów, ani lwów, ani żyraf w Am eryce n ie 
ma; tygrysy i pumy nie zam ieszkują również i A fryk i, i t. d .—  Co rob ić  
z tak iem i rozw iązan iam i?— Uważać je za b łędne?— Ależ one nie dowodzą 
braku in te ligenc ji, gdyż i u ludz i do jrza łych, nawet w yb itn ie  in te lig e n t
nych, nieraz spotkamy się z taką samą odpowiedzią. — Pominąć zupełnie 
ocenę? — Będzie to na niekorzyść dz iec i, gdyż s trac iły  one niepotrzebn ie 
czas na przerob ien ie tego zadania, a czas, wyznaczony na rozw iązanie 
każdego testu, jest wszak ściśle okreś lonyl—A nie jest w iną dz iec i, że u j
m ują tę próbę w ten w łaśnie sposób. Nadaje się ona znakom icie do tak ie 
go w łaśnie ujm owania, zwłaszcza, że następuje bezpośrednio po próbie, 
k tóra jest testem  w iadom ości szkolnych (zadanie 14).

Wobec tego, że rozw iązanie każdej z przytoczonych prób (zad. 14 i 15) 
liczy się przy ocenie za 2 punkty, dzieci które nie m ają odnośnych w iado- 
ści z dziedziny przyrodoznawstwa, o trzym ają o 4 punkty m niej, niż dz iec i 
am erykańskie, czy angielskie. Zaś 4 punkty m nie j przy ocenie jednego 
testu — to bardzo wiele. Poco krzyw dzić nasze dzieci?

Zadanie 19 Sz. Tłum acz uczyn ił trudn ie jszem , niż wymaga tego
oryginał. W oryg inale mamy: „energ ję  można . . . . . .  z pary, n a f ty , ...........
i innych rzeczy” . W dobrem  rozw iązaniu te j próby (ob. k lucz angie lski) 
przew iduje się, że źród łem  energji może być: powietrze, woda, w ia tr, e lek
tryczność, wodospad i t. p. Sz. T łum acz znacznie zwęził zakres m o ż li
wych dobrych odpowiedzi, m odyfiku jąc to zadanie w sposób następujący:
„energ ję  m o ż e m y ...........przez spalenie* 2) nafty, b e n z y n y ............. i innych
c ia ł” . Otóż m odyfikacja ta jest niepotrzebna. —  Przy dostosowywaniu te 
stów do warunków rodzim ych, zm iany są zrozum iałe. Ale należy je w pro
wadzać ty lko  w tedy, gdy są one konieczne; następnie —  i nie wolno o tern 
zapominać — zm iany są dopuszczalne ty lko  o ty le , o ile  1) nie godzą 
w zasadniczy charakter testu (naprz. wprowadzanie prób w iadom ości 
szkolnych tam, gdzie w oryg inale ich niema, jest godzeniem w is to tę  tes tu ) 
i 2) nie przeinaczają poziom u wymagań, t. zn. że prób nie czynią ła tw ie j- 
szemi, lub trudn ie jszem i, niż wymaga tego oryginał.

T e s t  III. —  W teście tym  chodzi o podkreślenie w każdym rzędzie 
tych dwóch słów, „k tó re  wyrażają to, co dana rzecz ma zawsze” . Więc, 
naprzykład, s tó ł (książki, obrus, pó łm isk i, nogi, b la t). S tó ł ma zawsze 
„n o g i” i „b la t” i te 2 słowa należy podkreślić. Jeżeli weźmiemy inny p rzy
kład, sprawa s ty liza c ji in s tru kc ji, wskazującej, co osoba badana ma robić, 
przedstaw ia się gorzej. Tak więc — zadanie 14: zadowolenie (zdobycz, 
przyjemność, pieniądze, radość, k łopo t) „Z adow o len iu ”  są zawsze w łaśc i
we „przy jem ność” i „radość", i te dwa słowa należy w szeregu podkreślić . 
Ale czy można powiedzieć, że „zadow olenie” ma „przy jem ność” i „ra d o ść ” 
(in s tru kc ja  wymaga, aby podkreślono te 2 słowa, „k tó re  wyrażają to, co 
dana rzecz ma zaw sze")1), lub  że „m o tło c h ” ma „zam ieszan ie” i „w zbu
rzen ie ” (zad. 16), lub że „cho roba” ma „do leg liw ość”  i „n iew yg od ę” (zad.

*) Dosłownie: „p ro c e s ji” .
2)  Podkreślenie moje.
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15), lub wreszcie, że „zakonn ica” ma „ś lu b y ” i „ko b ie tę ” ? Chyba nie. S ty 
lizacja  in s tru k c ji jest stanowczo wadliwa. Należało może powiedzieć:
w każdym rz ę d z ie ...........podkreśl te 2 słowa, k óre wyrażają to, co danej
rzeczy je s t zawsze właściwe, l u b ...........te cecby, k t ó r e ............. i t. d. Ku
obronie tłum acza należy powiedzieć, że w oryginale ins trukc ja  została 
sform ułowana właśnie tak, jak p. K. w przekładzie ją  podaje. N ie sądzę 
jednakże, aby pomimo to tłum acz, który m odyfiku je  próby ( i ma do tego 
prawo— pod warunkiem , że nie będzie gw ałcił przepisów, k tó re  w tak ich  
razach obow iązują), nie m ia ł prawa odpowiedniego sty lizowania in s tru kc ji, 
zwłaszcza gdy ins trukc ja  ta— w s ty liza c ji przytoczone j— niejednego z bada
nych detonuje, a przez to wpływa na obniżenie wyników. Należało to zro
bić, i w ierzę, że w nowem wydaniu przekładu, z pewnością będzie uw zglę
dnione.

Lecz wróćm y do prób. W zadaniu 13 — w przekładzie — mamy: f o r 
tep ian  (k lucz, muzyka, pedały, pokrow iec, sto łek). Jeżeli zajrzym y do t.zw. 
„k lu cza ” (zb ió r rozw iązań dobrych i dopuszczalnych), dołączonego do ze
szytów celem u jednosta jn ien ia  oceny wyników, zauważymy, że w kluczu 
po lskim , jako „dob re ” , wskazane zostało to rozw iązanie, w którem  otoba 
badana podkreśli wyrazy: „k lu c z "  i „peda ły ” . O drazu nasuwa się uwaga, 
że tak ie  rozw iązanie nie jest chyba trafne, bo jeże li prawdą jest, że fo r 
tep ian ma zawsze „peda ły ” , to również prawdą będzie, że „k lu c z ” nie 
należy do tych rzeczy, które fo rtep ian  „m a zawsze” . Osoby badane, 
w odpowiedziach, na jczęście j podkreśla ją wyrazy: „m uzyka” i „peda ły” , 
i pierwszy z tych wyrazów — według klucza polskiego — oczyw iście, błędnie. 
S łuszność mają jednak dzieci. W tłum aczeniu, jak sądzić można, został 
popełn iony błąd. Wyraz angie lski „keys", który mamy w oryginale, ozna
cza bądź „k lu c z e ” , bądź „k law isze ” . Dla mnie nie ulega wątp liw ości, że 
w te j próbie, t. zn. odnośnie do wyrazu „ fo rte p ia n ” , wyraz „keys” należało 
przetłum aczyć wyrazem „k law isze ", a nie „k lu c z e ” . I wtedy będzie zro
zum iałe, że klucz angielski wymaga podkreślenia wyrazu „keys” (klaw isze, 
a nie „k lu c z ” ) oraz „peda ls ” (peda ły). M łodzież szkolna, nie podkreślając 
wyrazu „k lu c z ” , popełniła błąd (z punktu w idzenia przekładu): ale fak ty 
cznie, jeże li chodzi o poprawne rozw iązanie zadania, wykazała, że w tym 
wypadku zupełn ie dobrze się orjen tu je.

Zadanie 19 — w brzm ien iu  oryg inału — tłum acz ca łkow icie  usunął. 
W oryginale mamy: u liczka (b laszanki (?), ogrodzenie, wąskość, przejście, 
b ruk). Chodzi o podkreślen ie wyrazów: „wąskość” i „p rze jśc ie ” . W m iejsce 
tej próby, tłum acz podał: oko (n ieb iesk ie , źrenica, oku lary, zaczerw ienienie, 
pow ieki). Zam iana nieźle dostosowana, ale zbyteczna, bo próba angielska 
jest w zupełności dostępna dla naszej m łodzieży. N ie należy— bez kon ie
cznej potrzeby— pogłębiać różn ic  pom iędzy oryginałem  a p rze k ła d e m 1)-

Skala B .— l  tu mamy 5 testów. O testach I (D zia łan ia  arytm etyczne) 
i V (P orów nania) n iew ie le  można powiedzieć. Inaczej przedstaw ia się 
sprawa, je że li chodzi o testy: II, 111 i IV. *)

*) W teście III zwraca rów nież uwagę i próba 8: twarz (po liczk i, 
brw i, oku la ry, wąsy, usta). Wyrazy, które— według klucza— należy podkre
ś lić , są: „p o lic z k i”  i „us ta ” . Dziecko, podkreślając wyrazy: „b rw i” i „u s ta ” , 
lub: „b rw i” i „p o lic z k i" , popełnia błąd. A jednak niema tu błędu, bo 
dzieci, zwłaszcza m łodsze, nie znając twarzy bez brw i, słusznie uwa
żają, że podkreślen ie wyrazu „b rw i”  jest odpowiedzią właściwą, zgodną 
z in s tru kc ją  (ins trukc ja : podkreślić  „te  dwa słowa, które wyrażają to, co 
dana rzecz ma zawsze” ). Hozwiązanie wymagane przez autorów  testów, 
byłoby ty lko  w tedy uspraw ied liw ione, gdyby w in s tru kc ji zostało zazna
czone, że należy podkreślić  te dwa słowa, k tó re  wyrażają to, bez czego 
dana rzecz n igdy nie może być. —  Próbę tę, jako prowadzącą do błędów, 
k tó re  w gruncie rzeczy wcale nie są błędam i, mojem zdaniem, należało 
usunąć.
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T e s t  II (In fo rm ac je ).— P. K w prow adził tu  w iele zmian. Nie wszyst
kie dosyć szczęśliw ie. A w ięc — zadanie 7: „Czarna P iękność” jest opo
w iadaniem  o: n iedźw iedziu , chłopcu, psie, kon iu ” (o ryg ina ł). Zam iast tego 
zadania, tłum acz podaje: „W  pustyni i w puszczy” jest h is to rją  przygód: 
W ładzia, Tadzia, Zygmusia, S tasia” . Próba 7 w m odyfikac ji tłum acza — ze 
względu na możność dobrego je j rozw iązania — przedstaw ia znaczenie 
większe trudnośc i, niż p ierwowzór. W ystarczy, jeże li podkreślim y, że do
bre rozw iązanie tej próby jest uza leżnione— prawie wyłącznie—od pamięci 
badanego. Zadanie 1 — w brzm ien iu  oryg ina łu  — ma zgoła inny charakter. 
Chodzi w niem o podkreślen ie ka te go rji is to t żyjących, do których boha
te r należy; tu ta j podstawą do rozw iązania próby jest całe opowiadanie, 
w is to tne j swojej treśc i. W przekładzie natom iast— celem jest nic nie zna
czący szczegół, bo im ię chłopca; podstawy zaś do rozw iązania próby, czy 
to przez logiczne ujęcie  sprawy, czy też przez odwołanie się do treści 
opowiadania i t. p.— wógóle niema. Jest to próba wyłącznie pamięciowa. 
A sugestje w rodzaju: „W ład z ia ” , „T adz ia ", „Zygm usia” , gdy chodzi o „S ta 
s ia ” , n ie ty lko  me u ła tw ia ją  przypom nienia, lecz owszem, u trud n ia ją  je, bo 
same często zajm ują m iejsce wyrazu szukanego. —  W zadaniu 8: które 
w m odyfikac ji p. K. brzm i: „Znanym  podróżnik iem  był: Livingstone, K oper
n ik , M ickiew icz, Szopen” — dobór słów jest taki, że badani podkreśla ją 
wyraz właściwy; „L iv ingstone” , choć, jak się przekonałem , najczęściej nie 
wiedzą, że L ivingstone is tn ia ł, a cóż dopiero, że by ł znanym podróżni
kiem. Przy podkreślan iu  wyrazu właściwego, badani k ie ru ją  sie nie tern, 
co w iedzą o L iv ingston ie (nazw isko to jes t dla n ich zupełn ie obce), a tern ’ 
że mając do wyboru jedyne obce nazwisko obok k ilk u  polskich, i to ta 
kich, co do k tó rych  wiedzą, że nie oznaczają one wogóle podróżników 
(w yją tek stanowi czasami wyraz „K o p e rn ik ” , ale bardzo rzadko) — dom y
śla ją  się, iż  w próbie o to słowo może jedyn ie chodzić. Słowem, próba 
jest w ten sposób ułożona, że w pytaniu m ieści się odpowiedź; zostaje 
ona poprostu narzucona przez tłum acza.— To jedno. —  Po drugie, autorom  
testu chodziło  w te j próbie o inny zgoła moment, niż ten, k tóry p. K. pod
kreśla. Zadanie to w oryg inale brzm i: „S łynnym  (s ław nym ) podróżnik iem  
(badaczem ) był: Livingstone, Gordon, Jules Verne, W olseley” ( „A  famous 
exp lo rer was: L ivingstone, G ordon i t. d.). T rzy z przytoczonych nazwisk 
oznaczają znanych  podróżników  (L iv ingstone —  badacz A fryk i południow ej 
i środkow ej, G ordon — badacz, gubernator Sudanu i Wolseley —  generał 
i podróżnik, słynny z walk, które  toczył w G winei i Eg ipcie); chodzi o pod
kreślen ie  nazwiska tego z podróżników, k tó ry  był „fam ous” . Z pośród zna
nych trzeba wybrać na jbardzie j znanego, tego, k tó ry  jes t „s łyn n y ” (s ła 
w ny). — Jest to bardzo dobra próba „ in fo rm a c ji” , a jednocześn ie -in te li- 
gencji, bo wymaga od badanego, oprócz odnośnych w iadom ości, i znacznej 
pracy w k ie runku  zestaw iania, porównywania i t. d. O m odyfikac ji p. K. 
tego, niestety, powiedzieć nie można.

W zadaniu 17: „Sprężyna jest częścią: samochodu, m otocyklu, wa
gonu, zegarka” (p rze k ład ) —  trudno o dobrą odpowiedź, bo we wszystkich 
wym ienionych przedm iotach można znaleźć „sprężynę” . Klucz, zarówno 
angielski, jak polski, podaje wyraz „zegarek” . W idoczna, że tkw i tu jakieś 
n ieporozum ienie. Otóż w oryg ina le  mamy wyraz „m a insp ring ” , a nie 
„sp ring " (sprężyna). T łum acz nie uw zg lędn ił różn icy, k tó rą  wprowadza 
słowo „m a in ” (na jw iększy, główny, is to tny). Jasne, że w zadaniu chodzi 
o jedną z bardzo ważnych, is to tnych  cech wym ienionych przedm iotów- 
w tym  sensie staje się zrozum iałe, że klucz wymaga podkreślen ia wyrazu 
„zegarek” , bo sprężyna jest is to tną częścią zegarka, a nie samochodu, 
m otocyklu  i t. d. Ten swoisty odcień wyrazu „m a insp ring ” (po n iem iecku— 
U hrfede r) w stosunku do „sp ring ” — nie został przez tłum acza uchwycony; 
przez to i całe zadanie 17 (w  przekładzie) staje się bezprzedm iotowem  — 
Zadanie 18: „K ró l j- st używany w grze w: p iłkę, szachy, k rok ie t, ten isa” (oryg i- 
na ł), zam ieniono na: „S ia tk i używamy do gry: w krok ie t, fu tbo l, kręgle, ten isa “
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M odyfikacja  zbędna, bo wprowadzona bez koniecznej potrzeby — W zada
niu  21 tłum acz niepotrzebn ie zm ie n ił wyraz „zapalenie p łuc” — dla dzieci 
zrozum ia ły — na „d y fte ry t” , któ ry najczęściej nie jest dzieciom  znany.— 
Zadanie 33: „Wyspa skarbów” opowiada o: czarnym psie, Yrenhoe i t. d." 
n iew łaściw ie zm ieniono na: „P op io ły " napisał: S ienkiew icz, Reymont, Ż e
romski, T etm aje r". Próby te nie są równoznaczne pod względem chara
kteru; poza tern próba w m odyfikac ji p. K. jest trudn ie jsza, n iż wymaga 
tego oryg inał. — Zadanie 34: „P ó ł kwarty wody (a p in t of w a te r) waży 
o k o ło .........” (o ryg ina ł) tłum acz zam ien ił na: „S zeksp ir był: niemcem, fran 
cuzem, włochem, ang lik iem ” . — M odyfikacja nie pozostaje w żadnym 
zw iązku z oryginałem . — Zadanie 38: „Skała z P lym outh (The P lym outh 
Rock) jest rodzajem : bydła, ptactwa, piaskowca, k o n ia ' zm ieniono na: 
„G ra n it zawiera: wapień, piaskowiec, kwarc, am etyst” . N iew łaściw ie , bo 
próba ta, w przeróbce tłum acza, staje się testem w iadom ości szkolnych.— 
Zadanie 39: „W  stronę Z achodu” napisał: B arrië , Kingsley, Burns, S co tt” 
(o ryg ina ł), p. K. zm odyfikow ał w sposób następujący: „O gn iem  i m ie 
czem ” S ienkiew icza jest: poematem, sonetem, powieścią, d ram atem ".— N ie 
w łaściw ie, bo charakter próby został zm ieniony; poza tern, o ile  wyrazy po
dane w próbie przez p K. m iałyby być przez dz iec i rozum iane, wym a
gałyby one poważnych w iadom ości szkolnych z dz iedziny s ty lis tyk i.

T e s t  111 (T ak  — n ie ). — Zadanie 5: „Czy „o u t” (poza, zewnątrz) 
znaczy to samo, co „ in ” (w, w ew ną trz)” . Tłum acz podaje: „czy „b e z ” zna
czy to samo, co „w ” . T łum aczenie nieścisłe, a w tej próbie o tyle nie w ła
ściwe, że p rzy im ki: „poza" i „w ” , lub: „zew ną trz " i „w e w ną trz ” , są w pe
wnej m ierze przeciwstawne, gdy przy im ki; „bez" i „w ” nie pozostają do 
siebie w żadnym wogóle s tosu nku .— Zadanie 24: „Czy przestępcy (w ię 
źn iow ie ) zazwyczaj wygłaszają kazania” („D o  convic ts  usually pr ach ser
m ons” ?). W przekładzie : „Czy nietoperze są ptakam i?” .— Zamiana niepo
trzebna; w dodatku, dla m łodszych dzieci, będzie to raczej test w iadom o
ści, niż test in te lig en c ji. — Zadanie 26: „Czy hypotekę można spłacać ra
tam i (Can a mortgage be paid in insta lm ents?)” ?” — Przekład: „Czy zastaw 
można spłacać ratam i?” — Próba ta powinna być zm ieniona, bo nie nadaje 
się dla naszych dzieci. P. K. tego nie uczynił; w p row adził natom iast wy
raz „zastaw ” w m iejsce wyrazu „hypoteka” . M odyfikacja  ta nic jednak nie 
daje, bo próba niew łaściwa dla naszych stosunków pozostaje.

T e s t  IV  (Ana logje). — W ćw iczeniu, które poprzedza test, w prze
k ładz ie  znajdujem y próbę, która przedstaw ia się, jak następuje (p róba  5): 
w iosło — czółno, okrę t1)  (ocean, łódź, wiat?, para). W oryg inale natom iast 
mamy: „padd le— canoe, sail (ocean, boat, w ind, steam ” ). Z pośród czterech 
słów szeregu (słowa w naw iasie) należy wybrać takie , które pozostawa
łoby w stosunku do „s a il” , jak „canoe” de „pa dd le ” . Byłby to wyraz 
„boa t”  (łódź, sta tek). Mamy zatem; w iosło— c/.ółno, żagie l— łódź. P, K. 
prze łoży ł wyraz „s a il” wyrazem „o k rę t” . W polskim  przekładzie tej próby 
m ie libyśm y tedy: w ios ło— czółno, okrę t— łódź. Oczywiście, niema tu ana- 
logji, o k tó rą  przecież chodzi. —  N iezależnie od tego, wyrazu „s a il” nie 
należy tłum aczyć przez wyraz „o k rę t” , „S a il” oznacza „żag ie l” , „s a ile r” — 
żaglowiec; „o k rę t” natom iast— „s tóp ” , ew entualn ie  „vesse l'ü).

Tyle co do przekładu testów. Podałem najważniejsze bądź n ieśc i
słości, bądź przeróbki, których nie powinno być i k tóre bezwarunkowo * 2

J)  Podkreślenie moje.
2)  Można tę sprawę ująć inaczej, m ianow icie: wyraz, który w sze

regu należy podkreślić, nie jest „ łó d ź ” , lecz „p a ra ” . M ie libyśm y wtedy 
(w  p rzekładzie ): w iosło — czółno, okrę t — para. W tym wypadku analogja 
zostaje zachowana. A le przeciw  takiem u u jęc iu  przemawia: 1> układ w y
razów w drug ie j parze („o k rę t —  para” ) w stosunku do pary pierwszej 
( „w io s ło — czółno” ) —  w iosło jes} tern dla czółna, czem .. para d la  okrętu, 
ale nie: czem okrę t dla pary— i 2) znaczenie wyrazu „s a il” .
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psują wartość przekładu polskiego. P rzeróbki należało stosować og lędnie j, 
z w iększem w nikn ięciem  w charakter testów. Każdy przekład ma swoje 
prawa; ale ma też i granice poza które tłum aczow i nie wolno wyjść.. P. K. 
aż nazbyt swobodnie korzysta ł ze swoich praw; w »przeróbce” zaś daleko 
wybiegł poza te granice, których przestrzeganie jest warunkiem  n ieodzo
wnym, aby przekład pozostał odb ic iem — już nie powiem nawet w iernem — 
oryg ina łu . Zm ian jest zbyt dużo; n iektóre  są zbędne, n iektóre zaś albo 
zm ien ia ją  charakter prób, albo też są nieudałem  dostosowaniem  prób do 
warunków rodzim ych. W ynika z tego, że n ie ty lko nie mamy przed sobą 
„N arodow ych Testów Am erykańskich” (o tern nie może być mowy, gdyż 
testy, które tłum aczono były anglizowane), ale nie mamy nawet „N a ro d o 
wych Testów do Badania In te lig e n c ji” , t. zn. dostosowania testów am ery
kańskich do potrzeb dz iec i angie lskich.

Pozostaje do powiedzenia słów parę o „P rzew odn iku ” (M anuał of 
D irections). N iektóre  części „P rzew odn ika” zostały przetłum aczone dosyć 
ściśle; inne podano już w streszczeniu; jeszcze inne pom in ięto ca łkow icie . 
Do ostatn ich, t. zn. ca łkow icie  pom in iętych, należą: rozdzia ł V (T reątm ent 
of resu lts), rozdz ia ł V il (Age and grade norm s) — z w yjątk iem  3-ch 
tabelek, które tłumac z zam ieścił we wstępie do wydania polskiego— i roz 
dz ia ł V III (A d d itio n a l norm s). Jest zgoła n iezrozum ia łe , dlaczego p. K. 
w ten sposób potraktow ał powyższe rozdzia ły . Przecież rozdzia ł, w k tó 
rym  znajdujem y wskazówki, jak należy przystąpić do opracowania osta
tecznych wyników prób (gdy ocena prób już została dokonana) celem 
otrzym ania norm, wskazówki, poparte danemi liczbow em i oraz wykresem 
(ro zd z ia ł V )— są bardzo ważnel W yjaśnią one n ie jedno nawet fachowcowi; 
w każdym razie rzucą św iatło  na sposób postępowania twórców  testów. 
Otóż wszystkich tych, niezbędnych i cennyoh in fo rm acy j, tłum acz nam nie 
podaje; tak samo pom ija uwagi autorów, dotyczące w ieku i klasy (rozdz. 
V II) ; tak samo wreszcie przechodzi do porządku dziennego nad danem i, 
które charakteryzu ją norm y otrzym ane dla  dz iec i różnych stanów A. P. 
(rozdz. V III) . Autorow ie „P rzew odn ika ” , choć nie są zbyt ho jn i w dawa
n iu  wyjaśnień, uważali za konieczne poświęcić na sprawy powyższe 
1/8 część ca łe j b roszurk i; p. K, natom iast uznał za w łaściwe to wszystko 
pominąć! Mam przekonanie, że zarówno oryginał, am erykański, jak  i p rze
kład polski, zostały w ten sposób poważnie pokrzywdzone1).

Ku uwadze tych, którzy przy badaniu in te lig en c ji będą posiłkow ali 
się „Testam i N arodow em i“ , dodam jeszcze, że w kluczach  (a le ty lko  
w przekładzie), zarówno do skali A, jak i do skali B, jest k ilka  błędów, 
w korekcie  n iedostrzeżonych. M ianow icie: w ska li A, w teście I, zadanie 
3, odpowiedź powinna być: 13 (a nie: 9); w teście III, zadanie 19, powinno 
być: źrenica, pow iek i (a nie: źrenica, zło ); w zadaniu 20 natom iast powinno 
być- bezprawie, zfo  (a nie: bezprawie, pow ieki). W kluczu do ska li B: 
Test I, zadanie 21 — powinno być: 313 kg. 5 bg  (a nie: 65 kg. 5 hg); test 
IV, zadanie 7, powinno być: buk (a nie: hałas) i w reszcie test V, zadanie 
24, powinno być: 5  (a nie: R).

W zw iązku z powyższem zachodzi pytąnie, jakie stanowisko należy 
zająć wobec badań, k tó re  zostały przeprowadzone w szkołach średnich 
w W arszawie (a może i w innych m iastach P o lsk i), badań, dokonanych na 
podstawie „N arodow ych Testów Am erykańskich”  w przeróbce, czy w prze
kładzie , p. K .')  Jedno nie ulega w ątp liw ości: nie wolno zestawiać w yn i- i)

i )  Inna sprawa, że gdy w przekładzie zostaje pom in ięta trzecia  część 
oryg inału , tłum acz nie ma prawa pisać, jak czyni p. K., że jest to „p rz e 
k ła d ” , bo jest to typowa przeróbka

i )  Oprócz p. K lim ow icza, k tóry badania te prowadził w w ie lu  śre 
dn ich  szkołach chrześcijańskich, zostały one przeprowadzone i  w średnich
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ków, k tóre otrzym am y od naszych dzieci, z wynikam i, otrzym anem i od 
dzieci am erykańskich. Zarówno ze względu na wadliwe dostosowanie 
»Testów Narodowych” do naszyćh warunków, jak na przeróbki, w których, 
oprócz nieścisłości, p” óby in te lig en c ji zostały zastąpione próbami w iado
mości szkolnych— żadnych porównań czynić nie należy.

Czy praca, włożona w powyższe badania — a jest to ogrom pracy— 
pójdzie wobec tego na marne? Nie sądzę. 1) W yniki — ze względu na 
znaczną ilość osób badanych— grosso modo mogą być wyrazem normy. 
Zresztą, sprawa ta zostanie w pewnej m ierze wyjaśniona, gdy usta lim y 
kore lację, jaka zachodzi pom iędzy w ynikam i testów a oceną in te ligenc ji 
uczn;ów na podstaw ie obserwacji nauczycie li. Aby być zupełnie w porząd
ku, należałoby może usta lić  również kore lację  pom iędzy wynikam i testów 
a jednym  jakim ś testem , k tó ry  będąc wyrazem poszczególnej czynności 
psychicznej, równocześnie byłby sym ptom atyczny i dla rozw oju in te ligenc ji 
wogóle. 2) Czysto teoretyczne  dostosowanie testów  am erykańskich, czy 
angielskich, do dzieci naszych, choćbyśmy nawet ustrzeg li się nieścisłości 
i błędów, które  spotykamy w przekładzie, z naukowego punktu w idzenia 
i tak nie przedstaw iałoby w iększej wartości. Głos decydujący ma tu do
świadczenie. Każdy test— o ile  z natury swojej wymaga dostosowania do 
warunków nowych —  w najlepszym razie może być jeno punktem wyjścia 
do usta lenia drogą doświadczalną, t. zw. przez próbne zastosowanie go, 
tych wszystkich zm ian, jakie należy doń wprowadzić Rozwiązanie testów 
przez dzieci wykaże, jakie  zadania nie odpowiadają naszym warunkom; 
czy, o ile, i w jak i sposób trzeba będzie zm ienić poszczególne zadania 
i t. d. Dopiero na podstawie tego m aterjału, czysto doświadczalnego, 
można będzie zorjentować się, jakie zm iany należy do testów wprowa
dzić, aby testy te stały się rzeczyw istą m iarą in te lig en c ji naszych dzieci. 
Gdy to zostanie dokonane, t. zn. gdy testy będą ostatecznie opracowane, 
można będzie przystąpić do ponownego zbadania dzieci. W yniki, które 
wówczas otrzymamy, już  będą mogły służyć za podstawę do ustalenia 
norm. —  Otóż tej części pracy, k tó rą  omawiamy pod punktem  2) o ile  za
m iarem  naszym było rzecz potraktować poważnie, t. zn. zgodnie z wym o
gami psychologicznej pracy naukowej— w żadnym razie nie mogliśm y un i
knąć. W ynika z tego, iż praca, która już została dokonana (badania 
i opracowywanie wyników ), n ie ty lko , Że nie poszła na marne, lecz owszem, 
była w prost niezbędna, ja k o  praca o charakterze przygotowawczym .

W sprawozdaniu n in ie jszem  św iadom ie pom inąłem  uwagi, dotyczące 
oryg ina łu  „Testów  N arodowych” C hodziło mi jedyn ie o przekład polski. 
Nowe wydanie polskie „Testów N arodowych” , k tó re  z czasem (gdy wa
run k i wyżej wym ienione zostaną spełn ione) stanie się koniecznem , będzie 
m usiało uwzględnić n ie ty lko  brak i pierwszego przekładu polskiego, lecz 
i pewne momenty, które ściśle wiążą się z samym oryginałem . O tych 
m omentach, jak i o ostatecznym wyglądzie przyszłe j p rzeróbki polskiej 
„Testów  N arodow ych” , pomówimy, gdy będziemy w posiadaniu ostatecz
nych wyników badań dotychczasowych.

A. C yg ie lstre jcb .

szkołach żydowskich w Warszawie. W ostatn ich zbadano około 1500 dz ie 
c i .— O ryg ina ł— niestety— udało m i się sprowadzić z Londynu już po p rze
prowadzeniu badań w szkołach.
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Lista wydawnictw  wym iennych
(w roku 1926 —  27).

Polska.
1. Ruch Filozoficzny. Red. Prof. Dr. K. Twardowski, Lwów.
2. Przeg ląd  F ilozoficzny. Red. Prof. Dr. Wł. T a ta rk ie 

wicz. Wyd. Warsz. Instytut Filozoficzny, Warszawa.
3. K w a rta ln ik  F ilozoficzny. Red. Prof. Dr. W. Heinrich. 

Polska Akademja Umiejętności, Kraków.
4. Przegląd A ntropo log iczny. Red. i wyd. P rof. Dr. Ą. 

Wrzosek, Poznań.
5. Przeg ląd O rganizacji. Red. Inż. Cz. Kaczm arski. Wyd. 

Instytut naukowej Organizacji (prof. Adam iecki), Warszawa.
6. Przeg ląd  F iz jo lo g ji i Psychologji Pracy. Jak poprzednio.
7. O rgan izac ja  Gospodarstwa domowego. Jak poprzednio.
8. Psychotechnika. Red. Dr. T. K lim ow icz. Wyd. Polskie 

Towarzystwo Psychotechniczne, Warszawa.
9. P am iętn ik  Towarzystwa Lekarskiego. Red. Dr. W. 

Szumlański. Nakład. Tow. lek. warsz. Warszawa.
10. Rocznik Pedagogiczny. Załóż. Prof. 5. Dickstein. 

Red. H. Radlińska. Wydawca Książnica-Atlas, Warszawa— Lwów.
11. N euro log ja  Polska. Red. Dr. J. Koelichen, Wyd. 

Dr. Wł. Ja reck i i Dr. T. Jaroszyński, Warszawa.
12. Wychowanie Fizyczne. Red. Prof. Dr. E. Piasecki, 

Poznań.
13. Opieka na dzieckiem. Red. Dr. W. Szenajch, Br. 

Krakowski i D r. Gromski. Nakl. Polsko-amer. Kom itetu Pomo
cy Dzieciom. Warszawa.

14. M ine rw a  Polska. Red. Prof. Dr. St. Łem picki. Wyd. 
Zakł. im. Ossolińskich, Lwów—Warszawa — Kraków.

15. Szko ła  Specjalna. Red. Dr. M . Grzegorzewska. Wyd. 
Związek Polsk. naucz. szk. powsz. Warszawa.

16. Ruch Pedagogiczny. Red. Dr. H. Rowid. Wyd. Zw ią
zek Polsk. Naucz. Szkół powsz. Kraków.

17. Głos Nauczycielski. Organ centralny Związku naucz, 
szk. powsz. Red. Roman Tomczak. Warszawa.

18. Praca Szkolna. Dodatek do poprzedniego. Red. Dr. 
M a rjo  L ib rachow a.

19. P rzeg ląd  Pedagogiczny. Red. H. Galie. Wyd. Towa
rzystwa naucz, szkół średn. i wyższych, Warszawa.

20. Ogniwo. Kom itet redakc. Organ Związku Zawodowego 
naucz, szkół średnich. Warszawa.

21. B ib ljo g ra fja  Pedagogiczna. Wydawn. M inisterstwa W. 
R. i O. P. Warszawa.

22. Szkoła Powszechna. Red. Dr. Z. Ziembiński. Wyd. 
M inisterstwa W. R. i O. P. Warszawa.

23. Wiedza i Życie. Red. J. Jedrzejew icz. Wyd. Pow
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szechnego Uniwersytetu Korespondencyjnego i Związku Polsk. 
naucz. Szk. powsz. Warszawa.

24. Muzeum. Red. Prof. Dr. L. Bykowski. Wyd. T. N. S. 
W. Lwów.

25. Wychowanie Przedszkolne. Przew. Komitetu red. M . 
W eryho-Radziw iłłow iczowa. Organ Tow. wych. przedszk. War
szawa.

26. Polska O św iata Pozaszkolna. Red. Dr. E. Now icki. 
Wyd. Związek polsk. naucz. szk. powsz. Warszawa.

27. Teatr ludowy. Dodatek do poprzedniego. Wyd. Zwią
zek Teatrów ludowych, Warszawa.

28. K sz ta łt i  barwa. Red. R. Deszberg. Wyd. Związku 
polsk. naucz. szk. powsz., Lwów.

29. Szkoła i Nauczycie l. Kom itet redakc. Wyd. Związku 
Zawód, naucz. szk. średn., Łódź.

30. P rzy jac ie l Szkoły. Wyd. i red. Leonard Borkowski, 
Poznań.

31. M iesięcznik Pedagogiczny. Red. Józe f Łyżbicki. Wyd. 
Związku polsk. naucz, szk powsz., Cieszyn.

32. Pedagogjum. Red. i wyd. D-r A. M iku lsk i. Wyd. 
T. N. S. W. Kraków.

33. Płom yk. Red. Helena Uadwanowa. Wyd. Związku 
polsk. naucz. szk. powsz. Warszawa.

34. Płomyczek. Jak wyżej.
35. Szko ła  i Wiedza. Red. 1 sp. St. Dancewicz, prof. 

St. G aertner i prof. St. Kulczyński, Lwów.
36. Życie szkolne. Red. St. Gum uła. Wyd. Związek Polsk. 

Naucz. Szk. Powsz. W łocławek.
37. Szkolnictwo. Wyd. i rede dan Gołgb. Sawin, pow. 

Chełm Lubelski.
Z a g r a n i c a .

38. The Pedagogical Seminary. Editor Carl Murchison, 
Clark University, Worcester, Mass. Stany Zjedn. Ameryki.

39. The Forum o f Education. Editor C. W. Valentine. 
Longmans, Green &  CO, London.

40. Archives de Psychologie. Dir. Prof. D -r Ed. C lapa
rède. Librairie Kundig, Genève.

41. Jou rna l de Psychologie. Dir. Prof. Pierre Janet et 
Prof. G. Dumas. Libr. Félix Alcan, Paris.

42. L ’Année Psychologique. D ir. Prof. H. Piéron. Wyd. 
Félix Alcan, Paris.

43. Bulle tin  de l ’ In s titu t général Psychologique. Comité 
de rédaction. Leclainche, W idal, Yourievitch, Appel, d’Arson - 
val, Babiński, Bouvier, B igourdan, B riand, P. D on. Paris.

44. La P rophylax ie  mentale. D ir. D -r E. Toulouse. Edité 
par le „Mouvement Sanita ire” , Paris.
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45. La Psychologie et la  Vie. Dir. P. Masson  —  Oursel. 
Ed. Institu t Pelman, Paris.

4ô. L'Education. Dir. G. B e rtie r et L. Cellèrier. * Ed it. 
Hatier, Paris.

47. L ’Ecole et la  Vie. Edit. Armand Colin, Paris.
48. Pour l ’Ere Nouvelle. Dir. Ad. Ferrière, Vevey (Suisse). 

Librairie J. Crémieu, Paris.
49. L ’Interm édiaire des Educateurs. D ir. Prof. Pierre Bo- 

vet. Edit. Institu t J.J. Rousseau, Genève.
50. B u lle tin  In te rna tiona l. Fédération du personnel de 

l ’enseig. Second, public. Dir. Jean Clavière, Malo —  les —  Bains, 
France.

51. Ligue de l'Enseignement, Bruxelles.
52. Documents Pédotechniques. Société de Pédotechnie, 

Bruxelles.
53. B u lle tin  de l'O ffice  intercom m unal d ’ O rienta tion  

Professionnelle. D ir. Christiaens, Bruxelles.
54. Psychologische Forschung. Herausgeg. K. Koffka, 

W. Köhler, M. Wertheimer, K. Goldstein, H. Gruhle. Verlag 
J. Springer, Berlin.

55. Internationales Ze itschrift fü r  Individual-Psychologie. 
Dir. D-r A lfre d  A d le r  (W ien). Verlag S. H irzel, Leipzig.

56. In ternationales Z e itsch rift fü r  Psychoanalyse. Dir. 
Prof. D-r Sigm. Freud. Intern. Psychoanalit. Verlag, Wien.

57. Psychotechnische Ze itschrift. HerauSg, von Prof. D-r 
Hans Rupp. Verlag R. Oldenbourg, Berlin.

58. Eos. Deutscher Verlag fü r Jugend und Volk. Wien.
59. A Gyermek. D ir. Laszlo N agy, Budapest.
60. R ew ija  za F ilozo fiju  i  Psiho log iju . Red. D -r A lbert 

Bazala, Zagreb.
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M arie Grzegorzewska. —  La structure des images-substituts 
chez les aveugles.

Les images - substituts chez les aveugles, décrits pour la 
première fois par Hitschm ann  sous le nom de Surrogat- Vorstel- 
lungen (1892) appartiennent aux manifestations psychiques les 
plus caractéristiques de la cécité. Il s’agit d ’images et de re 
présentations qui viennent se substituer à celles, dont l ’accès 
aux aveugles est fermé en partie ou en totalité. Les résidus 
des anciennes images visuelles peuvent être plus ou moins dis- 
tints chez les aveugles, écrit Wundt; lorsque l ’aveugle se trouve 
en présence d'une nouvelle personne ou d ’un nouvel objet, il 
leur associe n’importe quelle image, souvent très éloignée de la 
réalité; c’est parfois un nom ou la première le ttre  de ce nom, 
parfois le tim bre de la voix ou une circonstance purement acci
dentelle, laquelle a provoqué pour la première fois l ’association, 
qui s’est ensuite consolidée. Les images —  substituts des aveu
gles, ayant conservé des souvenirs de l ’espace visuel, sont en 
majeure partie des images visuelles; là, où tou t souvenir visuel 
fa it défaut, elles appartiennent à d ’autres domaines de la vie 
psychique (audition, toucher, etc.). Elles se meuvent dans „le  
monde des analogies“ et accusent une tonalité affective. H itsch
mann les considère comme le point de gravité de la vie psy
chique des aveugles.

Parait sous la direction de J. JO TE Y K O

Résumé français
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D’ailleurs, des phénomènes analogues peuvent s’observer 
aussi chez les voyants; ils ont été décrits sous le nom général 
de photismes, au nombre desquels nous trouvons 1 audition co
lorée. Le son d’une clarinette par exemple, éveille chez certa i
nes personnes l ’image de la couleur jaune, d une flû te  celle 
du vert, du violon — celle du bleu, etc. Les images —  substituts 
ne constituent donc pas une classe d associations exclusive aux 
aveugles; elles se retrouvent dans toute conscience. Une per
sonne jamais vue ou une localité inconnue est toujours repré
sentée d ’une certaine façon; son image pâle et indéterminée 
nait sous l ’influence d ’un souvenir fragmentaire. Il y a cette 
différence, que des images semblables se retrouvent très fré 
quemment chez les aveugles et naissent à propos d’objets pré
sents, alors que que chez les voyants elles se produisent pour les 
objets lointains et inconnus (W undt).

A partir de cette époque, les images —  substituts des aveu
gles ont fa it l ’objet de nombreuses études. (A . Poetsch, Th. 
Heller, Krogius, Wanecek, Oppel, J. Krieger, etc).

Th. H e lle r divise les images —  substituts des aveugles en 
deux grandes catégories. La première se rattache aux rapports 
spatiaux, dont la perception est rendue d iffic ile ; la seconde —  
à la lum ière et aux couleurs, pour lesquelles chez les aveugles 
de naissance, i l  n’existe point de représentations adéquates.

Il est clair, que le nombre d ’images —  substituts se rap
portant à la première catégorie sera d ’autant plus grand, que 
le monde tactile  des aveugles sera plus p rim itif et leur per
ception de l ’espace moins développée. Et même dans les cas 
où grâce à l ’exercice du sens spatial l'aveugle arrive à une 
certaine habileté, on observe souvent à côté des images adé
quates, encore des images - substituts, vu que pour les objets 
compliqués l ’idée de l ’unité de l'ob jet ne s’acquèrt que labo
rieusement et se base en général sur les composantes particu
lières de la perception. Ces images peuvent être tactiles ou 
auditives. Dans le champ auditif elles peuvent mener à des 
conséquences de grande importance. La voix des personnes, 
le b ru it de leurs pas etc. fournissent aux aveugles des indica
tions leur permettant de s’orienter quant à l ’ensemble de la 
personne.

En ce qui concerne la deuxième catégorie, il faut consta
ter, que les mots utilisés par les voyants pour désigner les 
différents caractères visuels, ne sont pas perdus pour les aveu
gles. Ces derniers sont fortem ent attirés par les constructions 
poétiques; le rythme, l ’ influence esthétique des rimes et la con- 
sonnance des mots éveillent leurs intérêts musicaux et le goût 
pour les productions litté ra ires, bien que, à défaut d’images v i
suelles, elles ne peuvent être pleinement compréhensibles quant 
à leur signification. Le rôle réellement actif de cette catégorie
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d’images consiste donc à éveilleur des émotions, alors que les 
premières sont des représentations.

*  *
*

Tout d’abord, les faits relatés montrent l ’énorme importance 
attribuée aux associations dans la formation de ces substituts. 
Or, i l  est reconnu, grâce aux travaux des structuralistes, que la 
cause déterminante des associations n’est pas le principe de la 
contiguité dans le temps ou dans l ’espace ou la ressemblance, 
sans égard au sens des phénomènes associés, mais le fa it, que 
les membres des structures font partie des „tou ts ” , à s ign ifi
cation bien distincte. Dans le cas actuel, nous avons un nom
bre si considérable d ’associations, vu l ’énorme quantité d ’objets 
et de phénomènes appartenant à des divers domaines, qu’il sem
blerait tout d’abord plus aisé d ’accepter l ’ancien principe des 
liaisons purement accidentelles, mécaniques, entre ces matériaux 
disparates.

Il reste donc à expliquer, ce qui constitue dans le cas 
considéré, le noyau (le centre) d ’une structure-substitut, lequel 
exerce une attraction sur les divers membres. Déjà les anciens 
auteurs affirm ent, que les aveugles „v ivent dans le monde des 
analogies” , pourtant ils ne cherchent pas dans ce fa it l ’explica
tion du processus d’association des images-substituts.

11 est intéressant de constater que le processus de la pen
sée par analogie se retrouve encore plus marqué chez les 
sourds-muets-aveugles. Ainsi Hélène K e lle r a acquis l ’ idée de 
couleur de cette façon, qu’on lui enseigna tout d ’abord la thé
orie du spectre, et qu’ensuite dans la vie courante on lu i parla 
de la couleur de divers objets. C’est ainsi, qu’en se basant sur 
l ’analogie, elle s’est formée une idée sur les différentes teintes 
en les comparant aux différentes espèces olfactives et gustati
ves. La différence qu’elle ressent entre le goût d ’une pêche et 
celui du raison, lu i suggère celle qui existe entre le noir et le 
blanc, le rouge et le vert. De cette façon elle se rend compte 
de la dégradation des tonalités, de la gamme des teintes et elle 
ne pense jamais à un objet sans le revêtir des éléments chro
matiques du spectre.

Ces structures sont donc issues grâce à l ’analogie qui 
existe entre les impressions provenant des différents sens. C’est 
l ’analogie qui va constituer le noyau, qui globalise les nom
breux caractères, appartenant aux divers domaines sensoriels. 
L ’analogie peut se rapporter aux perceptions et aux images, aux 
sentiments, aux idées et aux différentes relations entre ces d i
verses activités psychiques. L ’analogie est un des moyens de 
comparaison des ressemblances et a tra it aux relations qui exis
tent entre les objets et les phénomènes les plus divers. Sans 
n ier la possibilité d’autres facteurs (parfois purement acciden
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tels), nous considérons l ’analogie comme une base essentielle 
et typique.

Reste à savoir en quoi consiste l ’analogie. L ’analogie ap
paraît entre les sensations, qui ont ce Caractère commun, 
que lles se laissent ranger en séries continues (gammes). L’opé
ration d’analogiser dans les cas considérés consiste a saisir ce 
rapport, c ’est à dire à se rendre compte du parallélisme des 
rangs.

Pour m ieux é luc ider notre idée nous rappelerons les travaux sur 
l ’aud ition  colorée. Ce phénomène a été in te rpré té  de façons diverses; parm i 
les explications mises en avant nous nous arrêterons sur celle qui a ete 
fou rn ie  par le psychologue polonais J. Segal. Si nous comparons les deux 
domaines (les sons et les cou leurs), éc rit cet auteur, nous découvrons 
certaines analogies, des correspondances de certaines qualités et de leurs 
rangées. Si on prend sur un ins trum en t une série de tons successifs, 
on a l'im pression, que les tons sombres (tons graves) passent aux tons 
c la irs (tons hauts), Les tons ne sont pas non plus dépouivus de qualités 
spatiales (Stum p, James, T itcbener), qui sont i l  est vra i moins d iffé re n 
ciées, m oins évidentes que pour la spatia lité  v isuelle, mais non moins 
existantes. D’autre part, la sensation aud itive  prise dans sa to ta lité , est 
extrêm em ent compliquée, certa ins de ses m oments (spa tia lité , clarté , qua
lité ,^ in te ns ité ,' tim bre , du rée ) joue ron t un rô le  dom inant comrçve facteur 
de l ’aud ition  colorée, d ’autres reste ron t à l ’a rr iè re — plan. Certa ines par
ticu la rité s -d e s  sons se la issent ranger en séries continues. De ce meme 
po in t de vue on peut aussi considérer les couleurs, qui fo rm en t egalement 
des ! sériers continues, toutes leur pa rticu la rités  pouvant etre classées. 
C’est; la fra iso n  pour laquelle  on peut constitue r certaines analogies, des 
correspondances entre te lles pa rticu la rités  et leurs séries. 11 existe certes 
¡une certa ine ressemblance entre la c la rté  d ’une cou leur et celle¡ du son: 
c i et là nous avons des séries classées à parcours parallè le (des plus 
fonceés vers les plus c la ires). I l en est de même en ce qui concerne la 
spatia lité ; chacun rattache les tons graves aux objets volum ineux, les tons 
él évés _  aux objets petits et m inçes. 11 en est de meme de la duree et 
de l ’in tensité , ce qu i pourra trouve r son "é q u iva le n t so it dans I assom bri
ssement de la couleur, so it dans l ’augm entation de sa surface. Les com 
binaisons, qui vont se fo rm er, seront sous la dépendance de facteurs in 
d iv iduels, par ex. du degré d ’aptitudes m usicales du sujet, etc.

En ce qui concerne les aveugles, déjà les anciens auteurs 
avaient insisté sur la ressemblance qui existe entre les synesthé- 
sies et les images-substituts des aveugles. En effet, dirons-nous, 
l ’aveugle, dès son enfance, s’exerce à retrouver des analogies 
dans tous les domaines sensoriels, il construit des séries de 
correspondance et c’est sur cette base qu’ il va édifier sa con
ception du monde extérieur. L ’analogie, certes, n’est pas ex
clusive aux aveugles, mais elle présente pour eux une importance 
bien plus grande que pour les voyants, car elle leur remplace 
souvent ce qui dans la vie des voyants est directement per
ceptible.

La comparaison fuite entre les photismes et les images- 
substituts des aveugles exige quelques éclaircissements com
plémentaires. On pourrait même penser que cette comparaison
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est toute superficielle, attendu que l ’audition colorée des voyants 
n’est pas un substitut, mais bien quelque chose qui se surajoute 
à la sensation auditive actuelle. Il sera intéressant de consulter 
les statistiques de J. Philippe  sur la fréquence avec laquelle 
apparait chez les aveugles le phénomène de l ’audition colorée. 
Alors que chez les sourds - muets un seul sur 60 a accusé de 
l ’audition colorée, chez 150 aveugles (non de naissance) elle 
est apparue dans 30 cas (soit 20%), ce qui dépasse sensible
ment le pourcent constaté chez les voyants (10 à 12%). Parmi 
les aveugles ayant de l ’audition colorée, deux seulement avaient 
remarqué ce phénomène avant la perte de la vue; les autres 
seulement quelque temps après.

Pour expliquer la fréquence des cas d ’audition colorée 
chez les aveugles, Philippe  suppose, que les images visuelles 
étant chez les aveugles destinées à disparaître, c’est dans le 
but de leur conservation que l ’aveugle les associe avec les im 
pressions auditivës ou même tactiles.

Cette explication parait justifiée, surtout si l ’on prend en 
considération la faculté d ’analogiser des aveugles et leurs apti
tudes musicales. C’est un des moyens de lutte pour la con
servation ne fû t —  ce que de faibles lueurs de visualisation, ce 
qui dans d’autres circonstances apparait sous forme de rêves, 
reproduisant les impressions visuelles, de phosphènes, etc.

L ’audition colorée est par conséquent un nouveau don, su
rajouté à l ’échelle complète des sensations des voyants; chez 
les aveugles elle n’est qu’un substitut, qui tend à remplacer 
les impressions visuelles.

Néanmoins, vu les conditions d’in fério rité , dans lesquel
les se trouvent les aveugles, ce substitut est un don, car, sans 
les photismes, les faibles restes de visualisation seraient voués 
à une disparition certaine.

En ce qui concerne la s ign ifica tion , que nous devons accorder aux 
structures —  subsituts des aveugles, le u r présence est certes la preuve 
de l ’in fé r io rité  des conditions, l ’a ttestation du fa it, qu ils  ne v ivent pas en
tiè rem ent dans le monde réel. Mais comme le  monde rée l ne le u r est 
accessible qu’à un plus fa ib le  degré qu’aux voyants, la fo rm ation  de s tru 
c tu re s -s u b s t itu ts  perm et une m eilleure com préhension du monde. Et 
même si dans certa ins cas devaient se fo rm er des constructions fic tives, 
le monde des voyants ne le u r apparaitra pas comme désordonné, mais 
décéléra une certa ine régu larité  et un déterm in ism e, dont la com préhen
sion aura une portée ph ilosophique et artis tiqua et m ènera l ’aveugle à des 
adaptations m eilleures et à but approprié.

La pédagogie des aveugles n ’a pas encore tiré  suffisam m ent parti 
des s tructures — substitu ts, et pourtant nous avons affa ire à des s tru c tu 
res, dans la fo rm ation  desquelles le rô le  des voyants est de tou te pre
m ière im portance. E lles tém oignent de la tendance des aveugles à s’a
dapter au monde des voyants. Leur éducation do it s’in sp ire r des p r in c i
pes rationnels, lo rsqu ’ il s’agit de structures liées à la connaissance; de 
principes esthétiques, lorsque nous avons affe ire  au domaine de l ’ art. L ’idée 
d ’analogie do it s’ in tro du ire  comme un princ ipe  fondam ental dans la péda
gogie des aveugles.
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Bulletin de la Section des psychologues scolaires (Ns 1).

Près le C ercle  psychologique de Varsovie (présid. J. Jo
teyko) a été constituée en octobre 1926 une Section des psy
chologues scolaires. Président de la Section: le Sénateur Dr. 
St. Kopciński; Secrétaire: M-me le Dr. Z. S ikorowska. Dans 
son rapport, présenté à la Section, J . Jo teyko  affirme, que les 
données scientifiques, recueillies grâce à la science de l ’enfant 
ne pourront jamais être réalisées sans l ’ institu tion du poste de 
psychologue scolaire. Elle a réclamé cette innovation déjà au 
I  Congrès in te rna tiona l de Pédologie, tenu à Bruxelles en 1911. 
Depuis, des essais de ce genre ont été fa its dans plusieurs pays. 
A Varsovie, nous n’avons jusqu’à présent qu’un seul psychologue 
scolaire en la personne de M-me M a rie  Kaczyńska  (nommée en 
1927). La section a pour but de préparer le plan des travaux 
des futurs psychologues scolaires et de l ’organisation du poste 
de psychologue scolaire, la propagation de l'idée de la nécessité 
des psychologus scolaires, l ’élaboration d ’un plan d ’études assu
rant la form ation professionnelle des psychologues scolaires. Les 
premières séances de la section ont été consacrées à la déter
m ination du but général et des buts particuliers de l ’activité 
des psychologues scolaires dans les écoles à instruction générale 
(écoles primaires et lycées). Les résolutions adoptées à cet 
égard (à la date; du 24 mai 1927) sont les suivantes:

1. Le psychologue scolaire, d a ns sa co llabora tion  avec le person
nel enseignant des écoles, encouragera les m aîtres à entreprendre des 
recherches psychologiques su r les enfants et la jeunesse, il les in itie ra  
aux m éthodes psychologiques de recherches, appliquées dans le but de 
connaître  chaque élève in d iv idu e llem e n t et le u r m ontrera l ’ im portance du 
m om ent psychologique pour la pédagogie. I l prendra la d irec tion  de ces 
recherches et les com plétera par des études plus précises, ce qui per
m ettra de dresser une caractéristique de chaque élève.

2. Le psychologue sco la ire  entrera en re la tion  avec le personnel 
enseignant, le médecin scolaire, le conse ille r d 'o rien ta tion  pro fession
ne lle  (psycho techn ic ien ) et avec les parents, i l  prendra connaissance du 
m ilie u  socia l dans lequel v it l ’enfant, dans le but de re c u e illir  tous les 
m atériaux se ra ttachan t au coté physique, in te lle c tue l et m oral de cha
que elève, su rfon t en ce qui concerne ses ap titudes générales et spécia
les, ses gouts et ses in térêts. Il est sonhaitable qu’un bureau de consu l
ta tions pour parents so it crée près l ’école.

3. Le psychologue scola ire suivra le cours du développement psy
chique des élèves et de leurs progrès scolaires, exercera une surve illance 
sur les norm es de tra va il adoptées et évitera le surmenage.

4 Le psychologue sco la ire  dressera le plan d ’une organisation du 
tra v a il des éléves à l ’école et de la form ation  de tels groupes (équipes) 
d ’enfants, qui donneront les m eilleures conditions du trava il éducatif et 
d idactique.

5, Le psychologue sco la ire  entreprendra  aussi des recherches sur 
les groupes, afin de se sendre compta des pa rticu la rités  de la vie co llec 
tive  des éléves.

6. L ’op in ion du psychologue scola ire sera consultée lo rs de la pro- 
m otionS des élèves aux classes supérieures ou lo rsqu ’ i l  s’agira du passage 
des élèves à d ’autres écoles.
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7. Le psychologue scola ire va élaborer un plan d ’études pour les 
enfants retardés au po int de vue in te llec tue l ou scola ire , mais normaux, 
et éventuellem ent pour d ’autres catégories d ’enfants, qui ne peuvent su i
vre avec p ro fit les études à l ’école et qui ne re lèvent pas de l ’école 
spéciale

8. Les enfants suspectés d ’anorm alité ( in te lle c tu e lle  ou m ora le) 
seront envoyés grâce aux soins du psychologue sco la ire  dans une in s titu 
tion  centra le, chargée de la sélection de ces enfants pour les écoles 
spéciales.

9. Le psychologue scola ire entreprendra le nécessaire pour la sé
le c tion  des enfants à l ’école prim aire  et au lycée.

10. Grâce à la reconnaissance des aptitudes, le psychologue sco la i
re créera les bases ra tionne lles  de le u r éducation, et dans la mesure du 
possible corrigera les défauts et com blera les manques et lacunes.

11. Au psychologue scolaire appartiend ia  l’ éxecution en commun 
avec le personnel enseignant des recherches expérim entales sur la valeur 
des d iffé rentes méthodes didactiques, pédagogiques et psychologiques, 
te lles  par ex, que les méthodes d’enseignement des d iffé rentes branches, 
les méthodes de d iffé renc ia tion  des groupes à l ’in té rie u r de l ’école ou de 
la classe, les méthodes de tests (par ex, l ’étalonnage des tests de connais
sance et des tests d 'in te lligence ), la mise à l ’épreuve de certa ins systè
mes généraux. Les résu lta ts de ces recherches pourront aussi se rv ir de 
mesure à la produc tiv ité  du système adopte d'enseignem ent et d ’éduca
tion , d 'où des conséquences im portantes pour l ’organisation scolaire . 
E lles condu iron t à une réorganisation ra tionne lle  de la pédagogie et de 
la d idactique.

12. I l y a à prévoir l ’ in s titu tio n  du poste de psychologue sco la ire  
en chef et ceux de psycholoques, attachés aux écoles particu lières. Cette 
organisation do it être analogue à celle qui existe déjà pour les méde
cins scolaires. Néanmoins déjà actuellem ent i l  sera it possible de nom 
m er des psychologues auprès des écoles, en rapport avec le nombre de 
candidats qualifiés d isponib les. Au psychologue scolaire en chef, qui 
devra être un savant distingué en m atière de psychologie pédagogique, 
appartiendra la d irec tio n  générale des travaux, la coord ination  des ef
forts, l ’un ifica tion  des méthodes de recherches et la mise en valeur des 
m atériaux recu e illis  dans les écoles pour en dédu ire  des conclusions pra
tiques.

M arie Grzegorzewska. Le IV  Congrès de la Ligue in terna
tionale de l ’Education Nouvelle. (Locarno, 3— 15 août 1927).

J. Joteyko. Le sort de notre jeunesse et la réform e de 
l ’organisation de l ’enseignement.

Adèle Stefanowicz-Moskiewicz. La sélection des enfants 
suspectés d’arriération mentale.

Ce travail, fa it au laboratoire de psycho-pédagogie de 
V Institu t de Pédagogie spéciale de l ’E ta t (Varsovie), placé 
sous la direction de M. Grzegorzewska, a tra it aux enfants sus
pectés d’arriération, ne faisant pas de progrès suffisants et 
envoyés des écoles primaires au laboratoire en vue de l'examen 
sélectif. Il a tra it à 1387 enfants (garçons et filles), qui ont 
été examinés au moyen de l ’échelle B inet-Term an. Les normes 
suivantes ont été adoptées: les enfants dont le quotient de
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l ’ intelligence (J. J.) est supérieur à 75 restent dans les écoles 
primaires, ceux dont le quotient oscille entre 65 —  75 doivent 
être soumis à l ’observation pendant 2 ans à l ’école primaire; 
enfin ceux, dont le quotient est audessous de 65 sont envoyés 
aux e’coles spéciales.

La courbe 12 (voir p. 359) montre en pourcents le rap
port qui existe entre l ’age des enfants et l ’arriération: les co
lonnes noires représentent l'arriération (J. J. audessous de 70); 
les colonnes ombrées—la frontière de la norme et de l ’arriéra
tion (J. J. 70— 80); les colonnes blanches— la normalité (J. J. 
audessus de 80). Age des enfants: 7 à 14 ans. Nous voyons, 
que plus les enfants sont âgés, et plus souvant il y a concor
dance entre l ’observation de l’ institu teur et le résultat de l ’exa
men psychologique, ce qui semblerait démontrer, que l'a rrié ra
tion  mentale est une des causes les plus importante de l ’ab
sence des progrès scolaires (nombre to ta l d’enfants: 1366).

La courbe 13 (vo ir p. 362) est une courbe binomiale 
(1387 enfants) représentant en pourcents (et indépendamment 
de l ’âge des enfants) la d istribution du quotient de l ’intelligence 
(J. J.). Le plus grand nombre d ’enfants (29,5$) correspond à la 
colonne médiane, qui comprend les enfants placés à la frontière 
de la norme et de l ’arriération. Le côté dro it de la courbe 
représente les degrés de développement normal, le côté gauche—  
les degrés de l ’anormalité. La d istribution n’est pas sans pré
senter quelque symétrie (visib le prépondérance du côté de 
l ’anormalité).

Le côte d ro it de la courbe est la courbe de 1’ , e rre u r" Commise par 
l ’école dans l'apprécia tion  de l ’ in te lligence1), car sont suspectés d ’anor
m alité certa ins enfants norm aux et même dépassant la norme. Cette 
e rre u r présente p lusieurs degrés, en vertu de la lo i de la probabilité. En 
effet, nous avons ic i tro is  échelons à quotients de 80 à 119, com prenant 
des enfants, dont le nom bre va en d im inuan t, ce qui s ign ifie , que plus un 
enfant est in te llige n t et m oindre est la probabilité  de l ’e rreur. I l est évi
dent, que toutes ces erreurs dans l ’appréciation de l ’in te lligence ont une 
grande portée pratique; nous y voyons la preuve de la nécessité d ’une 
sélection au moyen des m éthodes psychologiques, car en son absence, 
des raisons étrangères au phénomène donnent les apparences de l ’anor
m alité in te llec tue lle  et condu isent à un diagnostic érronné.

Le côté gauche de la courbe correspond aux enfants réellem ent 
arriérés au po in t de vue in te llec tue l, cette partie  de la courbe se rap
porte par conséquent aux appréciations „v ra ies ” et confirm e le fa it de la 
présence à l ’ école d ’un certa in  nombre d'énfants anormaux. Une Ingère 
e rreu r aura it pu s’y glisser, attendu qu’i l  n’est pas tou t à fa it certain si 
tous les entants anormaux ont été reconnus et envoyés à l ’examen. Nous 
avons ic i quatre échelons caractéristiques, ce qui m ontre, que plus grand 
est le degré d’anorm alité  et moins les enfants sont nombreux, par con-

!)  Sur ces 1387 enfants, une centaine environ étaient envoyés par 
les parents (quotien ts très bas). Tous les autres provenaient des deux 
prem ières années d ’études de l ’ecole prim aire .
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séquent, ic i encore, la lo i de la probabilité . Ceci nous explique l ’ a llure 
de la courbe.

La courbe 14 (voir p. 364) représente la d istribution du 
quotient de l ’intelligence en percentiles (percentiles en haut, 
quotients à gauche). Sous une autre forme elle exprime la 
même lo i de probabilité.

Notes de Psychologie. [Michel Wawrzynowski. Quelques 
remarques à propos du comportement des enfants norm aux  
et d’un anorm al dans leurs rapports mutuels.

Z. Sikorowska, A. Stefanowicz-Moskiewicz et St. Sedlaczek.
Comptes— rendus des séances du Cercle psychologique.

C h ron iqu e . La section polonaise de la Ligue in te rna tiona le  d ’E du- 
catlon Nouvelle. — La 1-re réunion générale du Bureau In te rn a tion a l 
d ’E du ca tio n .— La lV -m e conférence in fe rna tione le  de psychotechnique — 
Le lll-m e  Congrès in te rn . d 'O rganisa tion sc ientifique. — Les in s titu te u rs  
aux Facultés en France, — La préparation des professeurs pour les écoles 
norm ales en France.

A na lyses des liv re s  et des pé rio d iq u e s , E. Spranger. Psychologie 
des Jugendalters. —  K. K o ffka . Psychologie. —  F. K ie rsk i. Jean Henri Pe- 
stalozzi. — Les Tests nationaux am éricains pour la mesure de l ’ in te l l i
gence, traduc tion  polonaise du Dr. T. K lim ow icz.
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