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TOM XIII  Nr 3,4 WARSZAWA 1948

STEFAN BALEY, TADEUSZ WITWICKI | WSPOLPRACOWNICY

BARWA, KSZTALT | WIELKOSC W SPOSTRZEZENIU DZIECI

STEFAN BALEY
WPROWADZENIE

Zrobmy nastepujacy eksperyment. Polézmy przed dzieckiem
kilkuletnim czerwony kwadrat i zielone koto, trzymajgc sami w re-
kach czerwone koto i poprosmy dziecko, azeby sposréd dwu figurek,
ktére ma przed soba, wreczyto nam figurke takg sama, jak ta, ktéra
my trzymamy w reku. Rzecz jasna, iz Sciste wykonanie postawione-
go przez nas zadania nie jest mozliwe. Dziecko bowiem nie ma do
swojej dyspozycji figurki, ktdora miataby ten sam kolor i ten sam
ksztalt, jaki ma figurka eksperymentatora. Jedna z figurek dziecka
ma wspolny z naszg figurkag ksztalt, ale odmienny kolor; druga prze-
ciwnie ma ten sam kolor, ale odmienny ksztait. Otéz niektére dzieci,
nieco starsze, zachowujg sie krytycznie wobec prosby eksperymen-
tatora. Zwracajg mu uwage, iz nie moga spetni¢ tego, czego on wy-
maga. Inne natomiast zdajg sie nie widzie¢ tu zadnej trudnosci i rea-
guja na wezwanie badajgcego rychltym i zdecydowanym wyborem
Okazuje sie przy tym, iz ogromna wiekszos¢ dzieci przedszkolnych
dokonuje tego wyboru na podstawie nie ksztaltu lecz barwy, tzn. iz
w przyktadzie powyzej przytoczonym wrecza eksperymentatorowi
czerwony kwadrat.

Eksperyment tego typu pierwszy wykonat prof. Dawid Katz
w 1913 roku. Nadawal mu on przy tym rdzne fcemy, chcac wyklu-
czy¢ przypadkowos¢ w zachowaniu sie dziecka. Istota eksperymentu
pozostawata jednak przy tym ta sama. Na podstawie tych badan
Katz stwierdzit regute powyzej przez nas podang, a mianowicie, iz
mitodsze dzieci zdajg sie ,identyfikowac" ze sobg figurki z reguty na
podstawie barwy. Natomiast im starsze jest dziecko, tym wieksze be-
dzie prawdopodobienstwo, iz przyzna ono pierwszenstwo ksztattowi,
a wiec ze w probie powyzej cpisanej wreczy eksperymentatorowi nie
}(av(\:/géj(;at lecz koto majgce taki sam ksztailt jak figura w rekach bada-



Identyczne obserwacje zostaty dokonane przez innych badaczy
l((D?scoeudres, Brian i Goodenough) prawdopodobnie niezaleznie od

atza.

Jak widzielismy, w eksperymencie Katza dzieci wybierajg po-
miedzy ksztattem i kolorem. jSam Katz nie przewidywat innycn mo-
zliwosci porownania. Utoz w toku badan nad dzieémi prowadzonych
w Zaktadzie Psychologii Wychowawczej U. W. powstata mysl, iz sto-
sujgc technike Katza mozna by zadac¢ od dzieci wyboru juz nie mie-
dzy barwa a ksztattem, lecz miedzy ksztaltem a wielko$cig, wzgled-
nie miedzy wielko$cig a kolorem. Nazwijmy dla wygody ewentual-
nos¢ Sledzong przez Katza wypadkiem |, a dwie dalsze wspomniane
przez nas ewentualnosci wypadkiem 11 i wypadkiem 111 Wypadek I
bedzie wiec zrealizowany np. wtedy, jezeli przed dzieckiem znajdzie
sie malenkie koto i duzy kwadrat tego samego koloru, podczas gdy
eksperymentator trzymac bedzie w reku duze koto o kolorze tym sa-
mym co figury dziecka, przy czym powierzchnia jego kota bedzie
w przyblizeniu réwna powierzchni kwadratu lezagcego przed dziec-
kiem. Skoro eksperymentator zazada teraz od dziecka, by wreczyto
mu figurke taka samag jak ta, kiccg on ma w reku, to dziecko musi
decydowal sie pomiedzy wielkoscig i ksztattem. Albo wiec wreczy
swoje kolo dlatego, iz ono ma ksztatt Laki sam, jak figurka posiada-
na przez eksperymentatora, albo tez wreczy mu kwadrat, ktory
wprawdzie rozni sie od figurki eksperymentatora ksztaltem, ma je-
dnak takg samg wielko$¢ (powierzchnieg).

Wypadek |l bedzie zrealizowany np. wtedy, gdy dziecku wre-
czymy uwa kotla, jedno mate czerwone i drugie duze zielone, podczas
gdy eksperymentator trzyma w reku duze czerwone koto. Ekspery-
mentator zgda tu tak samo, azeby dziecko wreczyto mu figurke taka
sama, jak ta, ktécg trzyma w reku. Rzecz jasna, iz w tym wypadku
dziecko musi wyoiera¢ pomiedzy wielkoscig i kolorem. Albo wreczy
czerwone koto, dostosowujac sie w ten spsob do koloru figurki eks-
perymentatora, albo tez poda koto zielone ze wzgledu na to, iz jest
ono tak samo duze jak figurka trzymana przez badacza.

Zatgczona rycina unaocznia wszystkie trzy wypadki.

Dwie ostatnie ewentualnosci, tj. Il i Il zostaly przez nas pomy-
Slane z gory, ale oczywiscie nasuneio sie zagadnienie, jak tez w tych
dwu wypadkach istotnie zachowajg sie dzieci. Czy zachowanie sie
ich bedzie analogiczne do tego, jakie ujawnily one w badaniach
Katza w ramach ewentualnosci pierwszej, czy tez zajda tu jakie$
istotne roznice. Wobec zapowiedzianego Miedzynarodowego Kongre-
su Psychologii w Edynburgu, postanowiliSmy opracowaé to zaga-
dnienie jako podstawe do referatu, ktory miat by¢ wygtoszony prze-
ze mnie wtasnie na tym Kongresie.

Zainicjowane w ten spos6b badania prowadzone byly przez asy-
stentéw Zakladu Psychologii Wychowawczej oraz przez czionkow
Seminarium zwigzanego z tym Zaktadem. Pewnych opracowan
w tym zakresie podijeli sie takze niektérzy czionkowie t6dzkiego se-
minarium psychologii wychowawczej kierowanego przeze mnie.
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Zestawienia wynikow tych badah podjat sie dr. Tadeusz Wi-
twicki, adiunkt Zaktadu Psychologii Wychowawczej U. W. Poniewaz
dalej prowadzone przez niego badania miaty w poréwnaniu z inny-
mi osobami najszerszy zasieg, przeto badania wlasne zreferuje dr
W. oddzielnie, zajmujac przy tym samodzielne stanowisko w stosun-
ku do catego zagadnienia. W zwigzku z tym, plan naszych oméwien
bedzie taki, ze po moich wstepnych uwagach, dr. Witwicki zestawi
wyniki badan innych oséb oprécz swoich. Nastepnie tenze sam autor
omoéwi badania wtasne i wreszcie ja, jako inspirator tych badan, za-
biore gtos celem zrobienia syntezy wszystkich eksperymentow i wy-
wecl)jgadzenia ostatecznych wnioskéw, ktére sie z tych badan nasu-

PRZEGLAD WYNIKOW BADAN PRZEPROWADZONYCH
PRZEZ POSZCZEGOLNE OSOBY
(Zestawienie dokonane przez T. Witwickiego).

Poszczegdlne osoby badaly r6zng iloS¢ dzieci, niekoniecznie
w tych samych latach, koncentrujgc sie przy tym nie zawsze dokla-
dnie na ten sam aspekt problemu. Celem umozliwienia poréwnania
podzielono wszystkie badane dzieci na trzy grupy: najmiodsze —
w wieku 3 — 511 lat, starsze 6 — 9;11 i najstarsze 10 — 14;11L
Bedzie sie wiec odtad mowito o nich, jako najmtodszych, starszych
i najstarszych. Jakkolwiek, jak juz wiemy, badania naszego Zakitadu
koncentrowaly sie na sytuaciji Il i Ill, to przeciez niektére z oséb ba-
dajacych, dla otrzymania petnego obrazu, uwzgledniaty w badaniach
takze sytuacje |, a wiec powtarzaly w pewien sposdb pierwotny eks-
peryment Katza. Postgpimy wobec tego w ten sposéb, ze wymienimy
najprzod rezultaty osiggniete w odniesieniu do sytuacji I, po ich
przejrzeniu przejdziemy do sytuacji |l, a wreszcie do sytuacji Ill, na-
wet i wtedy, kiedy jeden i ten sam badacz S$ledzit zachowanie sie
dzieci w wiecej, anizeli jednej sytuacji.

Zaczniemy wiec naprzdd od badan dotyczacych sytuacji I. Ba-
dania tego rodzaju prowadzili Irena Kozubowa i T. Witwicki. Omo-
wimy wiec krotko wyniki badan Kozubowej przesuwajgc, jak to juz
bylo zaznaczone, rezultaty badan Witwickiego w tym zakresie do
czesci nastepnej.

Kozubowa poddata badaniom 15 dzieci w wieku lat 3 do 6
25 w wieku 6 do 9i 16 dzieci w wieku 10 do 15 lat. Postugiwata sie
w swoich badaniach nie figurkami ptaskimi, lecz drewnianymi bry-
7 v 'aPM"A" dzieckiem kiladta zielony prostopadifoscian o wymiarach

e Ir ~ 45 cm' oraz czerwony walec o wysokosci 7 cm i o $red-

Q"' SInalmiala Przed sobg czerwony prostopadtoscian, kto-
go wymiary byly identyczne z wymiarami zielonego prostopadto-
lezrego przed dzieckiem. Do dziecka badanego zwracata sie

" al mii akie same lak t0" (wskazuLac przy tym
69% dziecina AN Pashfdaniu) Okazalo sie, iz w tych warunkach

N
Wegiug KA 2 azieci IR HMRR Setie g FoIMG (P74
P wie arwy, reszta za$ na podstawie Kksztaltu, a w grupie naj-
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starszej wybierato wedlug barwy 19%, reszta zas wedlug ksztattu.
Widzimy zatem, ze u dzieci najmiodszych przewaza barwa nad
ksztaltem, a w grupie najstarszych dzieje sie juz odwrotnie. Czym
starsze sg dzieci, tym bardziej zasada wyboru przesuwa sie od bar-
wy ku ksztaltowi.

Przejdziemy teraz do badan nad sytuacjg Il.

| te sytuacje poddawata badaniu Kozubowa uzywajgc do badan
brytek, a mianowicie czerwonego szescianu o krawedzi 4,5 cm i czer-
wonej kuli o $rednicy 2,75, ktore to bryly kiadia przed dzieckiem,
sama majac przed sobg czerwony szesScian o krawedzi 2 cm. Instruk-
cja brzmiata tak samo jak w sytuacji I. Wsrod dzieci najmtodszych
60% kierowato sie ksztaltem, 40% wielkoscig, wsrdd starszych 72%
ksztaltem a 28% wielkoScig, ws$rdd najstarszych 69% ksztaltem
a 31% wielkoScia. Podczas gdy zatem w sytuacji | dokonuje sie
z wzrostem wieku zmiana zasady wyboru (z poczatku przewage ma
barwa, w pdzniejszych latach ksztalt), to w sytuacji Il stale (w la-
tach objetych badaniami Kozubowej) przewaza jedna i ta sama za-
sada wyboru, a mianowicie wybdr na podstawie ksztattu. Stwierdza-
my jednak réwnoczesnie, iz pewna ilos¢ dzieci dobiera wedlug wiel-
kosci i ze ilos¢ dzieci, wybierajacych na zasadzie wielkosci jest wiek-
sza wérod dzieci najmtodszych anizeli wérdd dzieci najstarszych. Za-
rysowuje sie zatem tutaj chociaz w sposéb niezbyt zdecydowany
prawo, ze im starsze jest dziecko, tym wieksze sg szanse wyboru na
podstawie samego tylko ksztaitu.

Podczas, gdy w badaniach Kozubowei kazde dziecko dokonywa-
to w danej sytuacji wyboru tylko jednokrotnie, to w badaniach Elz-
biety Regorowicz wybdr u kazdego dziecka dokonywat sie cztero-
krotnie. llos¢ zbadanych dzieci wynosita w sumie 120 obejmujac lata
w zasiegu poprzednio podanym. Do badan stuzyly kombinacje takich
figur ptaskich, jak szesciobok, koto, kwadrat i prostokat o powierzch-
niach 25 cm2, 63 cn2, a nawet w jednej z tréjek 113cm2. W mysl za-
sady charakteryzujgcej te sytuacje (sytuacje Il), figury lezace przed
dzieckiem i eksperymentatorem mialy wszystkie ten sam kolor, a r6z-
nica dotyczyta tylko wielkoSci wzglednie ksztattu. Ws$rod 34 naj-
miodszych dzieci 70% konsekwentnie kierowalo sie przy decyzji
ksztaltem. Nie bytlo natomiast ani jednego, ktére by przy wszystkich
czterech wyborach konsekwentnie trzymalo sie zasady wielkosci,
jakkolwiek w pewnych wypadkach decyzja wedtug wielkosci brata
gore nad decyzjg wedlug ksztattu. U dzieci starszych (55) i najstar-
szych (31) procent dobierajgcych konsekwentnie wedle ksztattu
wzrost jeszcze (94% i 97%); byto tylko jedno dziecko, ktére konse-
kwentnie dobierato wedle wielkosci. U reszty zasada wyboru waha-
ta sie.

Ws$rdd badanych dzieci znalazly sie takie, ktore na zgdanie eks-
perymentatora reagowaly odpowiedzig, iz nie majg takiej samej fi-
gury jak ta, ktorg posiada eksperymentator. W tych wypadkach eks-
perymentatorka polecata dobrac figure podobna. Jedno dziecko 1 4;9
twierdzito stale, ze nie posiada ani takiej samej figurki jak ekspe-
rymentator ani nawet podobnej.






Dokfadnie takg samg technike jak Regorowicz, stosowata w swo-
ich badaniach Alina Parol, obejmujgc nimi dzieci umystowo uposle-
dzone w wieku 9 do 19 lat o rozpietosci ilorazu inteligencji 30 do 80.
Dobranie do badan dzieci starszych anizeli w badaniach nad dzie¢mi
normalnymi ttumaczy sie tym, iz badanie przeprowadzono w szko-
tach dla umystowo uposledzonych, ktore rozporzadzajg materiatlem
dzieciecym nieco starszym. Wyrdzniono tu 3 grupy: 6 — 9;11,
10—14; 11 oraz 15—19; 11. Okazalo sie, ze procent dzieci dobierajacych
wedle ksztattu rést z wiekiem (56%, 71%, 96%), a procent dobieraja-
cych wedle wielkosci odpowiednio malatl. Rowniez procent zmienia-
jacych zasade doboru maleje z wiekiem. Tak zatem w badaniach Re-
gorowicz i Parol ujawnia sie ta sama tendencja w odniesieniu do sy-
tuacji Il, ktoérg spotkaliSmy juz przy referowaniu badan Kozubowej,
przy czym jednak przewaga ksztattu nad barwg wydaje sie na
0go6t u uposledzonych mniej zdecydowang anizeli u normalnych.

Badania Marii Woyczynskiej obejmujace 75 dzieci tym sa cie-
kawsze, ze autorka stosowata inng metode anizeli ta, ktérg dotych-
czas poznaliSmy, a mianowicie metode sortowania. Przygotowata ona
16 figur, a mianowicie 4 kota, 4 kwadraty, 4 pieciokaty i 4 péikola,
ktorych powierzchnie byty coraz wieksze (4 cm2, 25 cm2, 64 cm2
1144 cm2). Tak wiec dziecko miato do dyspozycji 4 mate figury o tej
samej powierzchni lecz o r6znym ksztalcie, 4 nieco wieksze figury
znowu o rownej powierzchni lecz odmiennym ksztalci© itd. Przed
dzieckiem ustawiono 4 pudetka, zadajgc rozmieszczenia 16 figur tak,
by w kazdym z nich znalazly sie po 4 figury ,takie same“. Dziecko
moglto wiec dobiera¢ albo wedlug zasady ksztaittu, a wtedy w kaz-
dym pudeteczku znalaztyby sie 4 figurki o tym samym ksztaicie lecz
o roznej wielkosci, albo tez mogto sortowa¢ wedtug wielkosci, a wtedy
w kazdym pudeteczku znalaztyby sie po 4 figurki tak samo duze, lecz
o roznych ksztattach. Okazato sie, ze nie wszystkim dzieciom tatwo
byto zrozumie¢ instrukcje. Niektére staraly sie tgczy¢ poniekad za-
sady wyboru w ten sposdb, iz posegregowawszy dajmy na to wedtug
ksztaltu ukfadaty potem w kazdym pudeteczku figurki w rodzaj pi-
ramidy od najwiekszej do najmniejszej. Niektdre staraly sie zatozyc
powierzchnie calego pudetka witozonymi w nie figurkami. Wynik
ostateczny w grupie najmtodszych: 27% segregowato wedlug ksztat-
tu, 6% wg wielkosci, nastarsze dobieraly juz tylko wg ksztattu.
Zmniejsza sie z wiekiem iloS¢ dzieci sortujgcych wg zasad nieprzewi-
dzianych, wzglednie ,byle-jak*. Ogdlnie procent dobierajgcych na
zasadzie ksztattu rosnie z wiekiem, procent dobierajgcych wedtug
wielkosci maleje.

Przechodzimy z kolei do badan dotyczacych sytuacji Il (wy-
bor miedzy kolorem a wielkoscig).

Kozubowa postugiwatla sie i tu brylami w rodzaju tych, ktére
byty uzyte przez nig w sytuacji | i sytuacji Il. Przed dzieckiem znaj-
dowata sie czerwona kula o promieniu 2 cm i zielona kula o promie-
niu 1,5 cm, a przed eksperymentatorem — zielona kula o promieniu
2 cm. Ws$réd najmiodszych 73% dobierato wg barwy, a 27% wg wiel-
kosci. Z wiekiem wzrastat % dobierajagcych wg wielkosci (32% wsrod



dzieci $rednich i 72% ws$rdéd najstarszych), a réwnoczesnie malat
procent dobierajgcych wg barwy (68% i 25%).

Eksperymenty z dobieraniem kul i szeSciankéw przeprowadzat
rébwniez Bolestaw Badaczewski, przy czym kazde dziecko dobierato
dwukrotnie. llo§¢ badanych dzieci wynosita 20. 85% najmiodszych
dzieci dobieratlo wg barwy, zadne nie kierowato sie w obu razach
wielkoscig. U starszych i najstarszych dzieci procent dobierajgcych
wg wielko$ci wzrastat (35% i 67%), procent dobierajgcych wg bar-
wy malat (50% i 20%). Procent niezdecydowanych utrzymywat sie
mniej wiecej na tym samym poziomie w kazdej grupie wieku (15%,
15% i 13%). Wyniki zatem zasadniczo zgodne z rezultatami Kozu-
bowe;j.

Badaczewski stosowat réwniez w swoich badaniach figury pta-
skie. Mialy one powierzchnie 103 cm2 8L cm2 28 cm2 7 cm2 ako-
lory — czerwony, z6ity, zielony i niebieski. Kazde dziecko dokony-
wato 4-ch aktéw doboru. W rezultacie 75% najmiodszych dobrato
wg barwy, a 25% wg wielkosci. Z wiekiem procent dobierajgcych
wedle wielkosci rost (31%, 53%), procent dobierajgcych wedle barwy
malat (39% i 37%). Niezdecydowanych byto kolejno 0%, 30%
i 10%. Zupelnie podobne rezultaty otrzymat Badaczewski metodg lo-
teryjkowaq, przy ktorej dzieci naktadaty na figurki ptaskie przyklejone
na kartonie wolne kartoniki z odpowiednimi figurkami.

Jadwiga Wesolowska (z todzi) zbadata 100 dzieci, stosujgc fi-
gury ptaskie i zadajac od dzieci, by z dwdch, ktdre majg przed sobg,
podaly ,takg samg®, jak flgurka w reku eksperymentatora Z 50 naj-
miodszych — 62% dobieralo wedle barwy, 14% wedtug wielkosci
a 24% zachowalo sie w sposob niezdecydowany. W$rdd 50 starszych
(6 — 10 lat) procent dobierajgcych we lle barwy spadt tylko bardzo
nieznacznie (60%), 36% dobieralo wedtug wielko$ci, a 4% bylto nie-
zdecydowanych.

Regorowicz w grupie dzieci, znanej nam juz z jej badah doty-
czacych sytuacji Il,’ stosowata przy uzyciu figurek plaskich kbka
barw (zielona, niebieska, czerwona i zéta) o r6znych powierzchniach
(28 cm2 63 cm2 a w jednej kombinacji nawet 113 cm2. Nie wysta-
pita tu wyrazna zalezno$¢ miedzy wiekiem, a zasadg wyboru. Wedtug
barwy wybar dla trzech kolejnych grup wynosit — 68%, 73% i 78%.
Wedtug wielkosci — 6%, 7% i 6%.

W badaniach Parol nad dzie¢mi uposledzonymi okazata sie bar-
dzo duza przewaga koloru nad ksztattem we wszystkich trzech gru-
pach badanych dzieci (przypominamy przy tym, ze wiek dzieci ba-
danych przez Parol byt przecietne wyzszy, anizeli wiek dzieci nor-
malnych objetych naszymi badaniami, ze wiec jej trzy grupy nie
pokrywajg sie wiekiem z grupami u innych eksperymentatorow).
| tak procenty wyboru wedlug barwy wynosity kolejno —
77%, 76% i 96%. Wielkos¢, jako zasada wyboru pojawita sie tylko
w grupie $redniej (11%). Duzy byt procent niezdecydowanych, ktory
jednak malat z wiekiem (23%, 13%, 4%).

Antoni Woskowski stosowat metode sortowania figur. Badat on
dzieci w latach 8 — 14. W trakcie tych badan, podobnie jak w ekspe-
rymentach Woyczynskiej, wiele dzieci decydujac sie na barwe jako



zasade podziatu, nie zapominalo o wielkosci i w kazdej przegrédce
figury jednej barwy ukftadatlo wedlug wielkoSci. Analogicznie nie-
ktore dzieci sortujgce wedtug wielkosci usitowaly przy tym zacho-
wacl stale te samg kolejnos¢ barw. W wyniku koficowym 51% dzieci
miodszych (w jego grupie, co odpowiada Sredniemu wiekowi dzieci
badanych przez innych autorow) soctuje wedle barwy, a 29% we-
dlug wielkosci. W grupie starszych (najstarszych! — 48% dobiera
wg barwy, a 34% wedlug wielkosci. llos¢ wybierajgcych wedtug
wielkosci zwieksza sie zatem nieznacznie z wiekiem.

TADEUSZ WITWICKI

BADANIA WEASNE, DOTYCZACE KSZTALTU, BARWY
| WIELKOSCI JAKO ZASADY POROWNYWANIA

W przewazajgcej czesci badan referowanych poprzednio, jak
rébwniez w badaniach Katza i wielu innych autoréw, ktérzy zajmujg
sie tym samym co on zagadnieniem, wysuwa eksperymentator w sto-
sunku do dziecka zadanie, azeby z dwoch rzeczy, ktére ma nrzed
sobg, wybrato takg samg jak ta, ktdrg ma w reku eksperymentator.
Jak to juz we wstepie zaznaczyt prof. Baley, zadanie to jest wiasci-
wie niewykonalne, albowiem w eksperymencie Katza i w ekspery-
mentach pokrewnych dziecko nie ma przed sobg rzeczy istotnie ta-
kiej samej, jak ta, ktora jest w reku eksperymentatora. Mozna wiec
mie¢ obawe, ze wysuwajac takie zadanie, stawiamy dziecko, ktore
przeciez wierzy, ze eksperymentator nie moze zada¢ od niego rzeczy
niemozliwych, w sytuacji trudnej, w ktorej tatwo o nieporozumienie
i sugestie. Decyzja dziecka moze w tych warunkach zaleze¢ od ja-
kichs nieznanych szczegdtéw wymykajacych sie spod kontroli ba-
dacza. Uwazatem wiec, ze, abv unikng¢ nieporozumienia i sugestii,
najlepiej nie formutowaé polecenia w stowach, a tylko na przykia-
dach pokaza¢ dziecku, o co .chodzi i zaprawia¢ je do czynnosci dobie-
rania takiej samej figury.'Szereg eksperymentéw wiasciwych, w kt6-
rych dobranie dokladnie takiej samej figury bylo niemozliwe, poprze-
dzitem wiec eksperymentami przygotowawczymi, w ktérych fatwo
byto dobra¢ do okazanej figury takg sama i to najpierw pod wzgle-
dem barwy, a potem dla réwnowagi — pod wzgledem ksztattu.

Przez takie serie eksperymentéw przygotowawczych, nazwijmy
je serig B (barwa) i serig K (ksztatt), zyskiwalem pewng dodatkowg
korzys€. Dziecko mogto przeciez tuz przed eksperymentem wyrobi¢
w sobie przy jakiej$ okolicznosci nastawienie na poréwnywanie ra-
czej barw lub raczej ksztattdw. Serie B i K stosowane bezposrednio
po sobie niwelowaly takie nastawienie, stwarzajgc réwne szanse dla
barwy i dla ksztaltu.

| jeszcze jedna rzecz. Stwierdzono juz niejednokrotnie, ze prze-
waga tej czy innej zasady doboru zalezy nieraz nie tylko od wieku
badanych, ale i od rodzaju okazywanych figur. Ot6z pragnatem sie



przekonac¢, czy wprowadzenie jednej nowej figury w sasiedztwie do-
bieranych figur nie wplynie na zmiane zasady dobierania. W tym
celu przewidzialem dwa szeregi eksperymentéw zupetnie analogicz-
nie skonstruowanych z ta tylko roznica, ze jednag z czterech figur
zastgpitem nowg figurg, a mianowicie, iz w probie kontrolnej zamiast
trudnego oémioboku uzylem szeScioramiennej gwiazdy. W ekspery-
mentach za§ w zwiazku z sytuacjg IIl w kontrolnym szeregu po-
wiekszytem réznice wielkoSci dobieranych figur przypuszczajac, iz
\(/jvzkrjnocni_ to znaczenie wielkosci w zestawieniu z barwag, jako zasadag
obierania.

Majac to wszystko na uwadze przewidzialem dwie przygoto-
wawcze serie eksperymentéw B r K dla obu szeregéw, a po serii
witasciwej dla sytuacji |, jeszcze jedna serie przygotowawcza W dla
sytuaciji Il i Ill.

W pierwszej serii eksperymentow (B) dziecko miato wskazac
wsréd 4-ch koétek o barwach zasadniczych (czerwone, zielone, nie-
bieskie i zo6lte), takie same koétko jakie ujrzato w zeszycie ekspery-
mentatora. Eksperymentator mowit: ,Masz tu cztery obrazki, przy-
patrz im sie dobrze. A teraz pokaz mi taki sam obrazek, jak ten
w zeszycie“. Dziecko pokazywato te lub inng figure, eksperymenta-
tor notowat wybér oraz ewentualne uwagi dziecka, wahania i zapy-
tania. Nastepnie odwracat kartke zeszytu i pokazywat nowg figure
mowigc: ,A teraz pokaz mi taki obrazek!" lub krétko: ,A teraz taki“.
| tak cztery razy.

W drugiej czworce eksperymentdéw (Seria K) Swieza instrukcja
byta juz niepotrzebna. Dziecko otrzymywato arkusz z czterema figu-
rami o mozliwie zblizonej powierzchni i takiej samej barwie. Byty
to czerwone koto, odmiobok, szesciobok i kwadrat, kazdy o takiej sa-
mej powierzchni 50 cm2 Eksperymentator pokazywat kolejno w ze-
szycie takg samg figure jak jedna z nich a dziecko rozpoznawato na-
tychmiast, ktéra to. Z natury rzeczy w tych warunkach dziecko mu-
siato zwr6ci¢ uwage na ksztatt figur, cho¢ nie bylo uprzedniego na-
stawienia w tym kierunku.

Nastepowata bezposrednio potem pieewsza seria eksperymentéw
wiasciwych (I). Do figury okazanej w zeszycie, dziecko miato dobraé
takg samg sposrdd 4 figur, ktore rdznity sie od niej badz tylko barwag
(1 figura), badz tylko ksztattem (1 figura) badz jednym i drugim za-
razem (2 figury). | tu nowa instrukcja byla zbedna, dziecko miato juz
za sobg 8 aktéw doboru i automatycznie przechodzito do dalszych
aktow tego samego rodzaju. Szybkie tempo, wielka ilos¢ kolejnych
aktow dobierania sprzyjata ogolnikowemu, synkretycznemu spo-
strzeganiu, a zatem warunki dla wystapienia prymatu barwy lub
ksztaltu byty jak najpomysiniejsze.

Zupetnie analogicznie utozone byly serie eksperymentow dla
wyswietlenia zagadnienia 11 i Ill. Uzyte byty do nich kota, kwadraty,
szescioboki i osmioboki o kolorze czerwonym, zielonym, niebieskim
i z6ftym a powierzchni ,matej* (12 cm2, ,$redniej* (28 cm2), ,du-
zej" (50 cm3,i ,bardzo duzej* (78 cm2).



Eksperymentator okazuje:

B. 1) Koto czerwone

2) N niebieskie
3) N zielone
4) R z6tte

K. 1) Czerwone Koto

2) . Szesciobok
3) " O$miobok
4) N Kwadrat

I. 1) Koto czerwone
2) OSmiobok z6itty
3) SzesSciobok niebieski
4) Kwadrat zielony

W. 1) Koto duze
2) Koto mate
3) Koto b. duze
4) Koto $rednie

Illa 1) Koto b. duze
2) Osmiob. maly

) SzesSciob. duzy

4) Kwadrat $redni

Ilia 1) K. czerw, mate
2) K. zé6ite duze
3) K. zielone b. duze
4) K. nieb. $rednie

Ilb 1) Koto duze
2) O$miob. $redni
3) Szesciob. b. duzy
4) Kwadrat maty

Illb 1) K. czerw, duze
2) K. z6tte b. duze
3) K. ziel. $redn.
4) K. nieb. mate

50 cm-

50 cm?2
12 cm-
78 cm2
28 cm2

78 cm2
12 cm2
50 cm2
28 cm2

12 cm2
50 cm?2
78 cm2
28 cm2

50 cm?2
28 cm?2
78 cm2
12 cm?2

50 cm2
78 cm2
28 cm2
12 cm?2

Przebieg eksperymentéw

Os. b. ma do wyboru:

Koto czerwone, niebieskie,
zielone, z06ite
pow. 50 cm2

Czerwone koto, szesciobok,
o$smiobok, kwadrat.
pow. 50 cm2

Kwadrat czerwony, osmiobok
niebieski, szesciobok z6tty,
i koto zielone
pow. 50 cm2

Koto duze, mate, b. duze,
Srednie
wszystkie zo6itego koloru

Koto $rednie, o$miobok duzy,
szes$ciobok maty i kwadrat
bardzo duzy
wszystkie zielone

Koto czerwone Srednie, zo6tte
mate, zielone duze, niebieskie
bardzo duze

Koto $rednie, oSmiobok duzy,
szesciobok maty i kwadrat
bardzo duzy
wszystkie zielone jak w lla

Koto czerwone S$rednie,

z6tte mate, zielone duze

i niebieskie bardzo duze
jak w Ilia

Oprécz opisanego utozylem jeszcze drugi szereg eksperymentéw,
catkiem podobny do pierwszego, ale z ta réznicg, ze zamiast osmio-
boku uzytem szeScioramiennej gwiazdy takiej samej barwy i wiel-
kosci, w zwiazku zas z zagadnieniem 111 postuzytem sie r6znicami

wielkosci o wiele wiekszymi, niz poprzednio.
llia i lllb ulozylem dla drugiego szeregu

Zamiast wiec serii
eksperymentéw nowg

serie lllc, ktora skladata sie z nastepujgcych figur:

Illc Koto zielone duze
Koto nieb. mate

Koto zo6te Srednie
Koto czerwone b. duze

(113 cm?2)
(0,2 cm'*-)
(0,8 cm'-2)
(154 cm?2)

Z6tte duze, niebieskie bardzo duze,
czerwone mate i zielone $rednie
(powierzchnie 0,2 cm2, 0,8 cm2.

113 cm 2, 154 cm'-)
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Osoby badane byly to dzieci w liczbie 30 w wieku
lat 3 — 10 z domu dzieciecego w Konstancinie. W szczegdlnosci:

Lat: 3 4 5 6 7 8 9 10
miato w 1-szym szer.

dzieci 1 6 1 1 2 3 - 1 razem 15
miato w 2-gim szer.

dzieci : 2 7 3 3 - — - razem 15

Kazde dziecko badalem dwukrotnie tym samym szeregiem
eksperymentéw. Wyjatek tworzyto dwoje dzieci, ktére nie miaty
ochoty poddawaé sie powtérnemu badaniu. Jedno z nich a takze
dwoje innych dzieci badalem tylko szeScioma seriami pierwszego
szecegu. W kazdej serii dzieci dokonywaly razem 112 aktéw wyboru
w pierwszym szeregu eksperymentow, a 120 w drugim. Razem w obu
szeregach i we wszystkich seriach dzieci dokonaly 1756 aktow
wyboru.

Czas badania jednego dziecka wynosit okoto 15 — 20 minut.

Opracowanie wynikow. Wszystkie reakcje dzieci
na postawione im zadanie podzielitem na cztery rodzaje. Do pierw-
szego rodzaju zaliczytem mylne akty dobierania, a moze tylko do-
bory o nieznanej zasadzie. Chodzi o takie wypadki np. w zagadnie-
niu I, w ktérych dziecko pokazuje figure nie podobng ani pod
wzgledem barwy ani ksztaltu. Prawdopodobnie dzieci wskazywaly
wtedy na chybit trafit, a wiec zupetnie przypadkowo. Gdyby dzieci
nigdy nie uwazaly i dobieraly calkiem na $lepo, ilos¢ takich przy-
padkowych aktow doboru musiataby wynosi¢ conajmniej 50%, a na-
wet i wiecej. Okazalo sie, ze ilos¢ przypadkowych aktow doboru
byta zawsze mniejsza, to znaczy, ze dzieci kierowaly sie przewaznie
jakas zasadag doboru. Do drugiego i trzeciego rodzaju zaliczytem akty
doboru dokonane wedle tej czy innej zasady (np. wedle ksztattu lub
wedle barwy). W seriach przygotowawczych dopuszczalem tylko
jedng zasade doboru, w seriach wiasciwych dwie zasady wspoéiza-
wodniczagce. Do czwartej grupy reakcyj zaliczytem wypadki, w kto-
rych dzieci odmowily doboru (reakcje negatywne). Suma reakcyj
wszystkich tych czterech rodzajow musiata sie zawsze rownac ilosci
mozliwych aktéw doboru w kazdej serii. Niezaleznie od tego obliczy-
tem, ile razy pojawito sie u dzieci wahanie albo zmiana decyzji
w trakcie dobierania. A w koncu wziglem pod uwage zmiennosé
aktow doboru do kazdej figury. Poniewaz oba szeregi eksperymen-
tow powtarzalem z dzieémi dwukrotnie, mogtem stwierdzi¢, czy
dziecko za kazdym razem dobiera tak samo. Rzecz jasna procenty
zmiennosci obliczalem w stosunku do ilosci badanych dzieci, a nie '
jak w innych wypadkach w stosunku do iloSci mozliwych aktow
doboru.

Otrzymane rezultaty uwidocznimy najlepiej w tabelkach, osob-
no dla kazdego rodzaju aktéw dobierania.
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Zestawienie wynikow badania nad ksztattem i barwa,

jako zasadag doboru

Pieruszy szereg (z o$iriob.) Drogi szereg (z giriazdg)

Zestawienie obejmuje rodzaje aktow doboru w seriach B, K, I.

a)
b)
c)
d)
e)

f)

przypadkowe czyli mylne (zas. doboru nieznana),

zasada, doboru jest barwa,

zasada doboru jest ksztalt,

dziecko odmoéwito doboru (negat.),

dziecko ujawnito wahanie stowami lub zmiang decyzji,

ilos§¢ dzieci dobierajacych, odmiennie za pierwszym i drugim
rzeniem.

powté-
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W pierwszych o$smiu eksperymentach zadanie dziecka byto sto-
sunkowo proste i mozliwe do wykonania. A jednak zdarzato sie nie-
raz, ze dzieci wahaty sie przy pierwszej figurze i mylity sie nie ro-
zumiejgc widocznie, o co chodzi. Niestety, wahanh tych i omytek nie
notowalem uwazajgc je za konieczne przy wprowadzaniu do ekspe-
rymentu. Dalsze akty doboru szly gltadko i nie nastreczaly watpli-
wosci. Pomyiki wystapity jedynie w serii K przy dobieraniu ksztat-
téw. Juz pierwszy akt doboru w tej serii byt trudny moze dlatego, ze
trzeba bylo od nastawienia na barwy przejs¢ do nastawienia na po-
dobienstwa i »roznice ksztattbw. Omytek przydarzyto sie az 5. Przy
dwu nastepnych aktach doboru ilos¢ ich zwiekszyta sie jeszcze wie-
cej. Nic dziwnego. Punktem wyjscia byt przy nich o$miobok albo
szesciobok, a dzieci przewaznie mieszaly obie te figury. Zato dzieci
bardzo trafnie dobieraly taka samag figure do kwadratu, bo tylko
jedno z nich raz sie pomylito. Dla catej serii K bylo 21% omyiek.

Kto§ mogtby juz tu dopatrywac¢ sie dominacji barwy nad
ksztalttem w spostrzezeniach dzieci, poniewaz dzieci nie mylity sie
przy dobieraniu barw. Trzeba jednak pamietaé, ze dzieci miaty
w tych eksperymentach do czynienia z barwami jak najbardziej
réznymi, ksztalty zas byly dos¢ zblizone, a przy tym stosunkowo dla
nich obce i nieznane (szesciobok i o$miobok).

Nastepowaly 4 krytyczne eksperymenty dotyczgce stosunku
ksztatu i barwy jako zasady doboru. Okazato sie istotnie, ze barwa
ma przewage nad ksztattem. Az 83% aktow doboru kierowato sie
barwg atylko 10% ksztaltem. Ale faktem jest tez, ze dzieci w pierw-
szej chwili okazywaly nieraz zdziwienie i wahanie. Pieciokrotnie
dzieci wyrazity to stowami: ,nie ma takiego tylko jest takie, o to be-
dzie to, bo to jest czerwone i to jest czerwone“. W trzech wypadkach
dzieci odmoéwity wprost wyboru, a jedno dziecko dokonato go cal-
kiem przypadkowo.

Poza tym pamietajmy, ze dzieci juz w poprzedniej serii (K) nie
spostrzegaty réznicy miedzy oSmiobokiem a szesciobokiem. Nic dziw-
nego, ze teraz réznica ta wydala sie im mniejlwazna, anizeli jaskra-
wa roznica barwy.

A jakie byty wyniki analogicznej serii w drugim szeregu ekspe-
rymentéw, gdy nieszczesny osmiobok zastgpiono szeScioramienng
gwiazdg ? Otz tym razem ujawnita sie przewaga ksztattu nad barwa
(53% aktow doboru wedle ksztattu, na 45% wedle barwy). Juz przy
dobieraniu takiej samej figury do czerwonego kota zaznaczyta sie
réznica wynikOw pierwszego i drugiego szeregu. Tym razem 16
aktow doboru kierowato sie barwg a 13 ksztattem. Przewaga po
stronie barwy byla minimalna. Ksztatt zyskat prawie réwne prawa
tylko dlatego, ze w sasiedztwie dotyczacych figur znajdowata sie
niebieska gwiazda a wiec utwdr wyrdzniajacy sie ksztattem wybit-
nie od reszty. Nastawienie na ksztalt jeszcze bardziej stalo sie po-
wszechne, gdy akt doboru mial mie¢ jakis zwigzek z gwiazdg. Do
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z6ktej gwiazdy bowiem dzieci dobraty takg samag figurg 12 razy we-
dle barwy a 17 razy wedle ksztattu. Do niebieskiego szescioboku do-
braly 12 razy niebieskg gwiazde, ale az 18 razy z0ity sze-sciobok.
Przy czwartym eksperymencie szanse barwy i ksztattu sie zréwnaly
(15 na 15).

Na tej podstawie mozna, jak sie zdaje, wysnué¢ nastepujacy
wniosek: Przewaga barwy nad ksztattem przy
dobieraniu takiej samej figury przez dzie-
ci daje sie zauwazyc przede wszystkim
wtedy gdy barwy figur bardzo sg r6zne

a ksztatty dosé¢ podobne i nieciekawe.
O ile w sgsiedztwie dotyczgcych figur
pojawi sie ksztatt wybitnie odmienny,

znany lub interesujacy (np. gwiazda), prze-
waga barwy przy wszelkich aktach doboru
zanika, przy dobieraniu za$ takiej samej
figury, jak ta interesujgca, ujawnia sie
wyrazna przewaga ksztattu.

Bardzo by¢ moze, ze nie to jest wazng rzeczg, czy materialem
eksperymentu sag tu figury geometryczne, czy obrazki przedmiotow
codziennego uzytku, jak w eksperymentach p. Descoedres, ale to, czy
dziecko rozporzadza juz pojeciami, ktére by pozwolity dobierane
przedmioty zaliczy¢ do odrebnych kategoryj na podstawie dostrzezo-
nych réznic ksztattu, lub barwy. Prawdopodobnie gdyby dziecko
mialo dobiera¢ takg sama lampe sposréd samych lamp r6znego
ksztattu i barwy, kierowatyby sie znowu raczej barwag niz ksztattem.
Ale barwy musialyby by¢ jaskrawo rdézne, a ksztalty mniej wiecej
jednakowe.

Jakkolwiek rzecz sie ma, dla przewagi barwy nad ksztattem nie
jest obojetny rodzaj ksztattéw dobieranych figur, ani ich wzajemny
stosunek.

Przejdziemy teraz do omawiania eksperymentow w zwigzku
z zagadnieniem Il. Ich przebieg obrazuje tabela Il (str. 14).

Czy dzieci dobierajgc taki sam przedmiot czynig to raczej we-
dle wielkosci, jako zasady doboru, czy wedle ksztattu? Co pokazat
pierwszy szereg eksperymentow?

Zaczynata je seria ,,W“ nastepujaca bezposrednio po serii 1
Dzieci dobieraty do kota o pewnej wielkosci takie same koto sposréd
két o powierzchni 12, 28, 50 i 78 cm- (tzw. koto male, Srednie
duze i bardzo duze). Dzieci na og6t dobieraty trafnie, a jednak, przy
pierwszym dobieraniu takiej samej figury do kota duzego pomylity
sie az 6 razy. Moze dzialato tu jeszcze nastawienie na ksztatt lub
barwe, a takie nastawienie mogto tu raczej zaszkodzi¢ niz poméc.
Przy dalszym dobieraniu pomytki spadty do jednej na 28 aktéw do-
boru. W calej serii omytek byto 8%.
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Wiasciwg odpowiedZz na zagadnienie Il mialy dac serie lla
i IIb. Na poczatku serii lla eksperymentatce pokazywat kota bardzo
duze. Dzieci dobraly do niego 9 razy kwadrat bardzo duzy, a 12 ra-
zy Srednie koto. Réznica wielkosci miedzy 28 i 78 cm2miata wiec nie-

Il. Zestawienie wynikOw badania nad wielkoScig i ksztaltem

Pierwszy szereg (z o$miob.) Drugt szereg [z gwiazda)
Q

d 4 . 3B % o 9 o 3
IEENIEE R EE R IEE
FseBlesctiPie s

- .
K. duze 6 22 — 28 7/ 2 4 26 — — 30 4
K. mate 127 — - 28 — 1 4 26!1— - 30 2
K. b. duze 127 — — 28— 1 5 25 — 30 1 3
K. $rednie 1 — - 28 — §i 52 — —3 1 5

27

Razem 9 103 - 112 — 5 18|102 — — 120 2 U
% 8 92 — — 100 — 9 14 86 — _—_100 2 2-
lla K. b. duze 4 9 12 328 2 7 — 12 18 - 30 3 Z

(gin) o$miobok maly — 27 1 — 28 1 — 4266 — 30 —
szesciobok duzy 125 , — 28 — 3 7 122 — 30 2 4
kmadrat $redni - 7 17 428 — 6 3 324 - 30 1 4
Razem 5 68 32 7112 2 17 10 20 90 — 120 6 14
% 4 61 29 100 2 28 8 16 76 - U0 5 24
Ilb Koto duze 1 219 123 — 3 1 227 — 30 — 3
(gm) o$miobok Sredni 3 — 10 — 23 4 5 1 128 — 30 — 2
szesciobok b. duzy 2 4 4 328 ¢ 2 1 920 — 30 2 4
kmadrat maly 2 9 23 1 4 5 4 21 30 2 5

8 4

Razem 28 15 41 8 92 6 14 8 16 9 - 120 4 14
% 30 17 44 9100 6 30 7 14 79 — 100 26

4

CO mniejsze znaczenie, niz réznos¢ ksztattu miedzy kotem i kwadra-
tem. Zaraz w nastepnym eksperymencie sytuacja sie odwrécita. Do
matego os$mioboku dzieci 27 (razy dobraty maly szesciobok a tylko
raz duzy osmiobok. Do duzego szescioboku dzieci dobieraty 25 razy
duzy osmiobok, a tylko dwa razy maty szesciobok. Zato do $redniego
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kwadratu dzieci dobierajg 7 razy Srednie koto, ale az 17 razy kwa-
drat bardzo duzy. Jak sie zdaje wielko$¢ ma przewage nad ksztaitem
tylko wtedy, gdy figury jednakiej wielkosSci r6znig sie ksztaltem
bardzo niewiele. Dla cafej serii przewaga wielkoSci nad ksztaltem
jest jak 59% do 39%.

Rezultaty serii Hb sg odmienne, by¢ moze dlatego, ze inne fi-
gury okazano dla dokonania doboru. Zaznaczyla sie przewaga ksztat-
tu nad wielkoscig (wielkoS¢ decyduje w 17% ksztalt w 44%). Ale
co szczegolnie uderza, to wielka ilos¢ btednych czy przypadkowych
aktow doboru o nieznanej zasadzie (30%). Prawdopodobnie wspot-
dziataly tu (rownoczesnie dwie przyczyny. Dzieci nie dostrzegaly wy-
raznej réznicy miedzy szesciobokiem i o$Smiobokiem, a powtore roz-
nice wielkosci réznych figur zbyt byly mate, aby sie mogty ujawnic,
gdy ksztatty byty rézne. Tak np. dzieci do osmioboku sredniego do-
bieraly maly szesciobok itp.

Zupetnie inny obraz dajg wyniki seryj Ha i Ilb w szeregu eks-
perymentdéw z gwiazdg. Osmiobok, ktory jest figura podobng do
szescioboku i troche do kofa, zastgpiono gwiazda szescioramienna,
mniej wiecej o tej samej powierzchni. Ksztalt odnosi teraz zwycie-
stwo na calej linii, a aktow doboru o nieznanej zasadzie jest znacz-
nie mniej. Tylko w pierwszym eksperymencie serii Ha wielkos¢ ma
jeszcze dos¢ duze znaczenie (12 aktéw doboru wedle wielKOSci na 18
wedle ksztaltu), w dalszym ciggu znaczenie jej wobec ksztaltu spada
i w rezultacie w catej serii lla wielko$¢ decyduje tylko w 16% dobo-
row;- w serii llb nawet w 14% doboréw, gdy tymczasem ksztait
wplywa na 76% doborow w serii lla, a na 79% doborow w serii llb.

Z obu szeregbw eksperymentow wylania sie nastepujgcy wnio-
sek: Przy nieznacznych rdéznicach ksztattu
(oSmiobok, szedciobok) i-ré6znicach wielko-
S§ci takich jak miedzy kotem o powierzch-
ni 12cm2 i 50 cm2 oraz 28 cm2 i 78 cm3 0 do
borze takiej samej figury decyduje prze-
waznie wielkos$¢. Z chwilg jednak, kiedy
pojawi sie ksztatt tak interesujgcy i cha-
rakterystyczny, jak gwiazda, o doborze ta-
kiej same|j figury decyduje stanowczo
ksztatt.

Wydaje sie, ze w razie, gdyby znacznie powiekszono lub zmiejszo-
no wielko$¢ przynajmniej jednej wchodzacej w gre figury, przewa-
ga ksztattu nad wielkoscig nie bytaby tak znaczna. Dotyczacych eks-
perymentow nie przeprowadzitem na razie. Zato probe taka uczyni-
tem w zwigzku z zagadnieniem III.

Przejdziemy teraz do badan nad stosunkiem barwy do wielko-
Sci. Ich przebieg unaocznia nastepujgca tabela:
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[1l1. Zestawienie wynikéw badania nad wielkoscig i barwa

1
1 3 )
J _ o 8
0 S a
ﬁ 3 % % 5 £ ¢
£ « 1 o« z >9 | 1
1
lila. czertu. mate koto — 21 2 28 4 i
z6tte duze koto — 20 5 3 i
! 5 28 i
zielone b. duze koto — 23 j 4 1 1 28 1 2
nieb. sredn. koto — 2 2 9 4 | 28 —
i 1
1
Razem — 86 | 16 10 112 5 n r
% — 7 14 9 100 4 7
Illb. czertu, duze koto — 21 — 2 23 _ 1
z6tte b. duze - 20 3 23 — _
zielone $redn. . 2 20 1 23 — —
nieb. mate — 17 3 3 23 4 1
Razem 2 78 3 9 92 4 2
! 7» 2 85 3 ! 10 100 4 1 4
Ilic. ziel. duze koto 8 7 15 - 30 1 3
nieb. mate 6 12 1 | 1 30 4 3
z6ke Sredn. 3 12 15 - 30 2 2
czertu, b. duze , 9 7 14 — 30 1 4
Razem 26 38 55 1 120 8 12
a 21 32 46 1 100 7 18
Jak sobie przypominamy, — w zagadnieniu Il chodzi o to,

wedle czego dzieci dobieraja taki sam przedmiot, czy raczej wedle
wielko$ci czy wedle barwy? Seria Ilia i lllb, ktéra miata da¢ odpo-
wiedZ na to zagadnienie, obejmowata kota roéznych barw zasadni-
czych, ale nieznacznie roznigce sie wielkoscig (12 cm2 28 cm2 50
cm, 78 cm-). Seria lllc bedaca czeScig drugiego szeregu ekspery-
mentow zawierala kota barwne o wiele wiecej réznigce sie wielko-
Scig (0,2 cm-, 0,8 cm“, 113 cm2 154 cm2). Co sie okazato?

W serii Ilia i Illb stanowczg przewage miala barwa (77%
i 85%). A w serii lllc barwa ma znaczenie o wiele mniejsze, niz

wielkos¢ (32% na 46%).
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W serii lllc zastanawia duzy procent doboréw mylnych, czy
przypadkowych. Co to jednak za omyiki? Zaglagdamy do protokotéw
i widzimy, ze dzieci mylily sie wylgcznie przeoczajac réznice mie-
dzy 0,21 0,8 cm2 nigdy za$ roznice miedzy 0,2 i 113 cm2 czy 08
i 154 cm2 Kota o powierzchni 0,2 i 0,8 cm2wydawaly sie takie same
wobec kot o powierzchni 113 i 154 cm2 Tak np. dzieci do duzego zie-
lonego kota (113 cm2), dobieraty badz zielone $rednie (0,8 cm32, badz
wreszcie nieoieskie bardzo duze (154 cm").  tym ostatnim wypadku
dob6r byt pozornie przypadkowy, a naprawde decydowala wielkosc
wobec niewielkiej r6znicy powierzchni 113 cm2i 154 cm2 w sasiedz-
twie powierzchni 0,2 i 0,8 cm2 Tak samo zapewne dwaj chiopcy
biatej rasy wydawaliby sie bardziej podobni na tle grupy murzynig-
tak, niz w obrebie rowniez biatych kolegéw. Taki sam czy podobny
znaczy nieraz tyle, co mniej roézny, niz inne przedmioty. Tak czy ina-
czej, bledne akty wyboru w tej seri Smiato mozna zaliczy¢ do aktéow
doboru wedle wielkosci. Wystgpi wtedy jeszcze wieksza przewaga
‘I’(Vif?',k(’é%i7093d barwg, bo barwa decyduje o 32% doboréw a wiel-

0$¢ o 6.

Wydaje sie teraz, ze mozna sformutowal takg teze, jako odpo-
wiedz na trzecie pytanie postawione przez prof. Baleya:
Kiedy barwy figur rdzniag sie bardzo,

a ich wielkosSci stosunkowo nieznacznie,
wm doborze takiej samej figury decyduje
barwa. O ile dotyczagce figury rdznig sie

az tak wielkoscig, jak koto o powierzch-
11 °2 Cim °d k°ta. S owierzchni 154 cm
to o Uoborze takiej spam'ej fig'ury decydu%
je przewaznie wielko$¢, chocéby ich barwy
roznity sie w sposd6b maksymalny.

Wydaje sie, ze gdybySmy jeszcze bardziej zwiekszyli wymiary
niektérych figur, wzrostaby tez przewaga wielkosci, jako zasady do-
oru. teoretycznie rzecz biorgc, wielko$¢ figur mozemy powiek-
sza¢ meograniczenie, a wiec do jednego metra i powyzej, gdy tym-
czasem rozmce barw przy zadnym z tych eksperymentéw zwiek-
szyc sie me dadza. Trzeba zatem pamietac, ze przewaga barwy nad
wielkoscig jako zasadag doboru, odnosi sie tylko do figur réznigcych
ﬂ)eé(\:/yielce pod wzgledem barwy a nieznacznie pod wzgledem wiel-

i.

Przy rozwazaniu powyzszych wynikbw moze kogo$ uderzyc
fakt, ze nie wszystkie dzieci dobierajg jednakowo. | tak "nawet przy
warunkach bardzo niesprzyjajgcych dla wyboru wedle ksztattu,
trafia sie dziecko, ktore dobiera wtasnie wedle ksztattu a nie bar-
wy. Analogicznie przy ogromnych rdznicach wielkosci figur trafia-
ja sie dzieci, ktére dobierajg wedle barwv a nie wedle wielkoSci.

Zestawienia okazujg, ze dzieci przewaznie trzymaly sie tej za-
sady doboru, ktorg raz obraly w zwigzku z dang figurg. Gdyby
wszystkie dzieci dobieraly inaczej za pierwszym razem niz
drugim, znaczyloby, ze istnieje jaki§ zwigzek miedzy tymi akta-
mi wyboru i ze dziecko stgj";sie dobra¢ inaczej za drugim ra-

2

5 J7
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zem niz za pierwszym. 50% zmienno$ci Swiadczytoby o zupetnej
niezaleznosci pierwszego i drugiego powtorzenia. W rzeczywistosci
zmiennos$¢ mgdy nie osiggata tej wartosci.

Zmienno$¢ zasad doboru przy pierwszym i drugim powtérzeniu:

Seria B K I W Ha b llia b lllc
Iszer. 2% 30% 4% 9% 28% 30% 7% 4%
2 szer. 6% 4% 35% 24% 24% 26% 18%.

Wida¢, ze zmiennos¢ rta ogét nie byla duza — dzieci przewaz-
nie tak samo dobieraly za drugim razem, jak za pierwszym. Naj-
mniejsza zmienno$¢ wystapita w seriach przygotowawczych za wy-
jatkiem serii K w pierwszym szeregu, bo dzieci z regulty mylity
osmiobok i szeSciobok. Takze w seriach | i 11l pierwszego szeregu
zmiennos¢ byta minimalna, bo wszystkie dzieci stosowaly na ogot tg
samg zasade doboru. Co$ podobnego stwierdzita p. Regorowicz jak
o tym wspominaliSmy. ’

Wynika stad, ze rezultaty uwidocznione w tabelach nie sg dzie-
tem przypadku i mozna na nich polegac¢. Sporng moze hby¢ tylko
ich interpretacja. Gdyby nasza interpretacja byla stuszna, moznaby
przewidywac, jakie by byly rezultaty jeszcze innych eksperymen-
tow. A zatem gdyby zamiast jednej gwiazdy ws$rod nieciekawych
ligur, uzyto samych gwiazd tylko troche réznigcych sie ksztattem,
zapewne ujawnitaby sie znowu przewaga barwy nad ksztattem, ja-
ko zasady doboru. A dalej znaczenie ksztattu jako zasady doboru
musialoby wzrosng¢ niewatpliwie, gdyby zamiast barw zasadniczych
uzyto odcieni barw bardzo do siebie zblizonych.

Na razie to jest pewne, ze przewaga tej czy innej zasady dobo-
ru zalezy w wielkiej mierze od materiatu, ktorym eksperymenta-
tor sie postuguje. Wydaje sie, ze wiele Swiatla na nasze zagadnie-
ma rzucityby eksperymenty nad odréznianiem przez dzieci figur
minimalnie réznigcym sie pod wzgledem barwy, ksztattu i wielkoSci.
Mogtoby sie okazaé, ze prég czutosci rosnie z wiekiem predzej pod
pewnym wzgledem, niz pod innym. | to by ttumaczyto po czesci ze
zasada dobierania takich samych figur zdaje sie zmienia¢ z wiekiem

Coprawda eksperymenty z figurami geometrycznymi nie posia-
daja wiekszego znaczenia praktycznego. Nie nasladujg bowiem ani
nie upraszczajag zadnej sytuacji zyciowej dziecka lub czlowieka do-
rostego. W zyciu bowiem zar6éwno dziecko, jak i cztowiek dorosty
t,obiera takg samg rzecz zawsze w jakims$ celu, ktoéry okresla zasado
doboru. Dobierajgc guzik do ptaszcza, mozemy zrezygnowac nieraz
z doktadnie takiego samego ksztaltu, aby tylko wielko$¢ i barwa
byty takie same, jak u reszty guzikéw. Ale szukajgc korka do flasz-
k-, bedziemy zwaza¢ przede wszgstkim na jego ksztait i wielkos¢,
barwa za$ bedzie nam catkiem obojetna.

| tu otwieratoby sie pole do badania réznic miedzy dzieckiem
i czlowiekiem dorostym. Moznaby np. badac, jak dzieci w r6znym
wieku zasade doboru podobnego przedmiotu umiejg przystosowaé
do celu, ktéremu ten przedmiot ma stuzyé. Ale to juz wykracza po-
za zagadnienie, ktoreSmy sobie postawili na poczatku pracy.
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STEFAN BALKY
ZEBRANIE WYNIKOW | WNIOSKI

Po przedstawieniu rezultatow badan uzyskanych przez po-
szczegblnych eksperymentatorow, stajemy teraz przed zadaniem
zrobienia pewnej syntezy i wyprowadzenia ostatecznych wnioskow.
Zadanie to jest niepomiernie trudne. Wina zdaje se w duzej mie-
rze spoczywa¢ na nas samych, skoro godziliSmy sie na taka rézno-
rodnos¢ w przeprowadzaniu poszczegoélnych badan. Roznity sie one
bowiem, jak mieliSmy sposobnos¢ przekonac sie, pod wielu wzgle-
dami. Raz stosowano zasade doboru opartg o stowne zlecenie. In-
nym razem odwolywano sie do sortowania. Przewaznie nie wpro-
wadzano dzieci do gtdwnego eksperymentu, lecz stawiano je od ra-
zu przed problemem zasadniczym. Ale jedna z os6b badajgcych
(Witwicki) robita najprzéd rodzaj ¢wiczen wprowadzajgcych, za-
nim dziecko staneto przed decydujaca probg. Nie byto tez pomie-
dzy badajgcymi Scistej zgody co do barw, ksztattéw i wielkosci sto-
sowanych przy poszczegolnych eksperymentach. Rdéznice ksztaltu
i wielkosci byty w jednych wypadkach bardzo wydatne, w innych
stosunkowo mate. Jedni eksperymentatorzy ograniczali sie do je-
dnorazowego wyboru ze strony dziecka, inni kazali mu decydwac
w odniesieniu do tej samej zasadniczej sytuacji kilkakrotnie.

Mozna by wiec zrobi¢ nam zarzut, ze nie postepowaliSmy wszy-
scy wedtug jednakowego planu. Bronimy sie jednak w ten sposéb,
ze szto nam w naszych badaniach o pierwszg, ogolng orientacje. Chcie-
liSmy zobaczy¢, czy faktycznie natrafimy na jakie$ istotne zagadnie-
nie i jaka droga dojscia do jego rozwigzania wyda sie najbardziej
obiecujgca. Z tego to wilasnie wzgledu nie naktadaliSmy pojedyn-
czym eksperymentatorom Scistych ograniczen. Pozwolilismy kazde-
mu stosowa¢ metode, ktéra jemu wydala sie najbardziej odpowied-
nig, wzglednie ktora byla dla niego najtatwiej dostepna.

Sprobujmy przeciez zorientowaé sie, czy z tej rdéznorodnosci
poczynan nie da sie stworzy¢ pewnej chociazby ogoélnikowej syntezy.

Jak juz zaznaczyliSmy, w badaniach naszych interesowali$my
sie zagadnieniem ewentualnego wyboru przez dziecko miedzy
ksztaltem a wielkoscig (sytuacja IlI) i barwg a wielkosScig (sytua-
cja lIl). Wiasciwy problem Katza, a wiec wybdor miedzy kolorem
a ksztattem (sytuacja |I) byt traktowany przez nas jedynie jako
ewentualny punkt wyj$cia do badania sytuacji Il i Ill. W kazdym
razie mogliSmy znalez¢ potwierdzenie tezy Katza, a mianowicie, iz
w sytuacji | kolor goéruje nad ksztaltem u dzieci miodszych, zas
czym dziecko jest starsze, tym bardziej staje sie prawdopodobny
prymat ksztattu nad barwg. Musimy tu podkresli¢ pewien istotny
moment. Do zachowania sie dzieci w eksperymencie Katza mozna
odnosi¢ sie w dwojaki sposéb. Mozna albo zastanawia¢ sie nad tym,
co dzieje sie w psychice wybierajgcego dziecka, albo tez ograniczac
sie jedynie metodg behaviorystyczna do rejestrowania zachowania
sie dziecka, a wiec do rodzaju dokonanego wyboru nie wnikajgc
w motywy. Otdz, ograniczajgc sie na razie do tej drugiej ewentual-
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nosci, bedzie rzeczg istotng stwierdzi¢, ze wybor dziecka w prze-
waznej ilosci wypadkéw nie miat charakteru ,bylejakosci”, ze nie
byt on przypadkowy. Decyzja dzieci przychodzi w tych okoliczno-
Sciach na ogo6t szybko i trzyma sie pewnej okreslonej zasady. Spo-
tykamy wiec tu niewatpliwg prawidtowos$¢ zachowania sie dziecie-
cego, ktére wyklucza czysty przypadek. Oczywiscie dopiero ta oko-
licznos¢ czyni rezultaty eksperymentu Katza rezultatami rzetelny-
mi, naukowo interesujgcymi.

Przechodzac teraz od wlasciwego eksperymentu Katza do sytu-
acji Il i Il musimy na podstawie wszystkich naszych badan skon-
statowac, ze takze i one ujawniajg pewng prawidlowos$¢ zachowania
sie dzieci, ze zatem natrafiamy i tu na cos, co lezy poza sferg do-
wolnosci i przypadku. Nie mierzyliSmy czasu reakcji u dzieci w na-
szych badaniach, nie mozemy wiec da¢ Scistej odpownedzi na pytanie

czy reakcja badanych w sytuacji Il i Il byta tak samo szybka (tam
gdzie w badaniach uwzgledniono takze sytuacje 1), jak w sytuacji .
Ogdlne wrazenie byto takie, ze w sytuacji Il i Ill decyzja bywata

mniej szybka, wiekszy tez bywat procent odpowiedzi niezdecydowa-
nych. W kazdym razie jednak i w tych dwu sytuacjach nie moze by¢
mowy o jakiej$ ogolnej przypadkowosci w wyborze dzieci. Pod tym
wzgledem wiec zachodzi analogia miedzy przypadkiem 11 i Il a wy-
padkiem |. Mozemy zatem wypowiedzie¢ teze, iz jezeli zagadnienie
wyboru dziecka miedzy barwg i ksztaltem okazato sie zagadnieniem
istotnym wskazujgcym na pewne wazne mechanizmy psychiki dzie-
ciecej, to zagadnienie wyboru miedzy ksztattem i wielko$cig oraz
zagadnienie wyboru miedzy kolorem i wielkoScig sa réwniez zagad-
nieniami istotnymi, ktére zwracajg uwage na pewne swoiste wiasci-
wosci psychiki dzieciecej. | to jest, jak nam sie wydaje, pierwszy
zysk z naszych badan. Doprowadzajg nas one do pewnej sfery za-
chowan sie dzieciecych, ktéra domaga sie dalszej analizy.

Przechodzimy do sprawy drugiej. WidzieliSmy, iz w sytuacji | za-
rysowuje sie pewne okreslone prawo rozwojowe; zachowanie sie
dziecka zmienia sie tu w spos6b prawidtowy z wiekiem. A jak jest
w sytuacji Il i 1?7 Otéz tutaj sprawa, jak juz wiemy, nie jest tak
prosta Zacznijmy od sytuacji Il. Musimy tu przypomnie¢, iz' prawie
wszystkie nasze badania przemawiajg za tym, iz w warunkach na-
szych eksperymentéw, a wiec w obrebie lat uwzglednionych w na-
szych badaniach i przy uzyciu stosowanych przez nas metod, dzieci
wszystkich stopni dajg przewage ksztattowi nad wielkoscig. Nie ma
tu wiec takiej uwarunkowanej wiekiem radykalnej zmiany zasady
wyboru jak to sie dzieje w sytuacji I. Zmiana z wiekiem mogtaby
wiec tylko polega¢ na zmianie stopnia przewagi czynnika gorujgcego
nad czynnikiem ustepujagcym. Ot6z znowu decydujgca wiekszos¢
prob zdaje sie przemawia¢ za wzrastajgca przewagg ksztattu nad
wielkoscig rownolegle z wzrastajgcym wiekiem. Dla unikniecia
wszelkich nieporozumien musimy stwierdzi¢ wyraznie, iz linia roz-
wojowa powyzej okreslona nie zarysowuje sie w sposéb bezwzglednie
precyzyjny Sg pewne niezgodnosci pomiedzy rezultatami poszcze-
goélnych badaczy, sg pewne wypadki niejasne. Mimo to jednak moz-
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nalH zasade uzriaC jako najbardziej odpowiadajacg przecigtnym re-
zultatom naszych badan. Badania Witwickiego | jego interpretacje
przemakaja za tym, ze zasady wzrastajgcych prJcintdw przewag
wielkoSciag me mozna stawia¢ jako zasady absolutne;j.

asada ta bowiem moze by¢ nawet odwrécong w specjalnych wa-
runkach, a mianowicie tam, gdzie r6znica ksztaltu jest malo wydat-
?a’ .a ™zZniC? wielkosci bardzo rzuca sie w oc.zy. Ale te same zastrze-
zenia odnie$¢ by trzeba takze do eksperymentu Katza. | tu bowiem

A o .

przez Ratzheoran roznadue. Sosujo o tylke " Sdmeeiena a0
pewnych, niezbyt dla dziecka interesujgcych i niezbyt swo”\stycS
ksztaltow, a ulega zachwianiu przy ksztattach dajmy na to tak wy-
razistych w poréwnaniu z kwadratem czy trojkagtem jak gwiazda.
Tak wiec suponowane przez nas prawo rozwojowe w ramach sytu-
acji 11 zachowuje swoj walor podobnie jak prawo Katza tylko w od-

"je r,du S ein~ elemen‘OW' SDSy

, ChcielibySmy dalej jeszcze podkresli¢, iz z bardzo skapych ba-
dan nad dzieémi umystowo uposledzonymi w odniesieniu do sytu-
acji H zdaje sie wynika¢, iz ogdlnie biorgc przewaga ksztaltu nad
wielkoscig jest u dzieci uposledzonych stosunkowo mniejsza anizeli
u dzieci normalnych. Poniewaz brak nam badan obejmujacych dzie-
ci upostedzone® w wieku wczesnym (3 — 6 lat) przeto poréwnanie
nasze musi byc troche kulawe. Mimo to jednak zdaje sie ono prze-
mawiac za nasza prébng teza rozwojowg. Jezeli przyjmiemy ze
uposledzenie umystowe ma charakter opdznionego rozwoju psy-
¢ Icznego, to zolizanie sie starszych dzieci uposledzonych w sposobie
decyzji w ramach sytuacji Il do rodzaju wyboru dzieci normalnych
miodszych mogtoby by¢ uwazane za poparcie sformutowane] przez
nas w sSposob prébny tezy rozwojowe;.

AT PrZe<? °? imV eraz dO sytuacji IIL Przypominamy znowu, ze
 ® Wdote' sytuacp rozporzadzamy najmniejszg stosunkowo ilo-
"em—?n"cf Ze wynik, Ich iest najmni a przeijrzgst . Nakazuje to
p cjalng ostroznosc, gdy idzie o wnioski. ‘Stwierdzic wypadnie” naj-
przéd, ze nieco podobnie jak w sytuacji U nie rzuca7 /tu w oczv
jakas ostra, niedwuznaczna zmiana zasady wyboru, zbiezna z wie-
kiem. Zarowno miodsi jak starsi w duzym procencie wypadkow
wybierajg wedlug barwy, spotykamy tez jednak na wszystkich po-
ziomach wypadki wyboru wedtug wielko$ci. Zapytajmy teraz z kolei
czy nie zaznacza sie przeciez z wiekiem jakas tendencja do zmiany
i w jakim kierunku. Otz wiekszos$¢ naszych badan zdaje sie przema-
wiac za tym, ze w miare wieku dokonuje sie coraz wieksza emancy-
pacja wielkoSci w stosunku do barwy. Procenty decyzyj na zasadzie
wielko$ci rosng uzyskujgc ewentualnie przewage nad procentami
wyboru wedtug barwy. | tu takze, jak zresztg w odniesieniu do sy-
tuacji | i sytuacji Il nie bedzie rzecza obojetng, z jakimi réznicami
wielkosci i z jakimi réznicami kolorow ma dziecko do czynienia.
Im wieksza réznica wielkosci, tym wieksze beda szanse, ze wielkosé
wezmie przewage nad kolorem. Co sie tyczy dzieci uposledzonych.



22

to nie udato sie tu stwierdzi¢ jakiej$s réznicy pomiedzy nimi a dziec-
mi normalnymi.

Ostateczne zatem, jak widzimy, badania nasze pozwalajg na
pewne uogolnienia, ktére jednak traktowane by¢ muszg z bardzo
duzg ostroznoscig. Uznac je mozna raczej za pewne zasady heury-
styczne, za pewne drogowskazy dalszych poszukiwan anizeli za
stwierdzone juz w sposéb bezsporny rozwojowe prawidiowosci.
Otwiera sie tu zatem teren do dalszych badan, ktére wobec naszych
wstepnych poszukiwan i, zarysowujgcych sie mozliwosci bedg mogty
i powinny mie¢ planowy i systematyczny charakter. Trudno nam
w tej chwili powiedzie¢, czy Zaktad nasz bedzie mégt w jakims$
okresSlonym terminie przystgpi¢ do realizacji tego dalszego progra-
mu. CieszylibySmy sie, gdyby zadanie takie mdgt podjg¢ ewentual-
nie ktos inny.

ChcielibySmy teraz jeszcze dorzuci¢ kilka uwag, ktérych zada-
niem bedzie odwietli¢ nieco przypuszczalne znaczenie i sens naszych
badan dla psychologii rozwojowej. Jak juz bylo zaznaczone, trakto-
waliSmy powyzej zachowanie sie dzieci w naszych eksperymentach
metodg behaviorystyczng nie wchodzac w ich wewnetrzne doznania.
Oczywiscie doznania te mogg by¢ jedynie przedmiotem jakiej$ mniej
lub wiecej prawdopodobnej hipotezy. Jezeli idzie o eksperyment
Katza, to nasuwajgca sie tu hipoteza, reprezentowana przez niekto-
rych psychologéw, brzmiataby tak, ze dziecku przy spostrzeganiu
przedmiotdw pewne ich cechy ,bardziej rzucajg sie w oczy“,
.pbardziej zwracajg na siebie uwage“, ,wydaja sie bardziej istotnymi“
anizeli cechy inne. U malych dzieci tak wlasnie dzialoby sie z bar-
wa przedmiotow w poréwnaniu z ich ksztaltem, podczas gdy u dzieci
starszych ksztalt stawatby sie cecha dominujgca, gorujgcg w ujmo-
waniu nad barwg. Zasada ta podlegataby ograniczeniom w wypad-
kach, w ktérych jakie$ specjalne wzgledy wysuwalyby jedng z tych
cech w spos6b narzucajgcy sie na pierwszy plan (jaskrawa barwa,
frapujgcy ksztait).

Ze u matych dzieci istotnie kolor w poréwnaniu z forma wiekszag
zdaje sie odgrywac role przy spostrzeganiu, odpoznawaniu i klasy-
fikowaniu przedmiotéw, za tym zdaje sie przemawiaC szereg argu-
mentéw, nad ktérymi jednak nie mozemy sie blizej rozwodzi¢. Przy-
pomnimy tylko przyktadowo, ze wedlug badan Szumana (,Rozwdj
myslenia u dzieci w wieku szkolnym®) dzieci mtodsze o wiele cze-
Sciej poréwnuja ze sobg przedmioty na zasadzie barwy anizeli dzieci
starsze. Wspomne o nieogloszonych jeszcze badaniach A. Szemin-
skiej nad dzieckiem wlasnym, ktére w pewnej fazie swego rozwoju
okazywato wyrazng tendencje dawania tej samej nazwy przedmio-
tom nie na podstawie jednakowego ksztattu lecz na podstawie jed-
nakowej barwy. Wspomne dalej, ze Rorschach w swojej ,Psycho-
diagnostyce" uwaza przewage barwy nad formg za objaw ekstra-
wersji wzglednie popedowosci, co odpowiada wlasnie strukturze
psychiki dzieciecej. Badania Kroh'a i jego wspotpi'acownikow wska-
Zujg na to, ze wiekszy stopien ,nastawienia“ na barwy wzglednie
na ksztatty r6znicowa¢ moze takze ludzi dorostych (,Farb-menschen*
i ,Form-menschen"), dajac w rezultacie dwie odmiany typu osobo-



23

wosci. Umacnia to nas w przekonaniu, ze problem Katza dotyka
sprawy zywotnej i ze nie jest tylko kuszeniem dzieci do rozwigzy-
wania niedorzecznego testu.

Rozwiniety powyzej punkt widzenia przenies¢ oczywiscie moz-
na z wyboru miedzy barwg a ksztaltem na wyboér miedzy ksztattem
a wielkoscig i barwg a wielkoscig (sytuacja Il i Ill). Badanie w sy-
tuacji | wykazuje rosngcg w pewnych latach rozwoju dziecka do-
minacje ksztattu nad barwg. Badania nad sytuacjg |l wskazujg na
potegujgca sie w*tym samym czasie dominacje ksztaltu nad wiel-
koscig przy pokaznej jednak roli wielkosci u dzieci miodszych. Czy
jest sens przypuszcza¢ w odniesieniu do sytuacji Il analogicznie do
sytuacji | istnienie takiego etapu rozwojowego, w ktdérym wielko$¢
dominowataby catkowicie nad ksztattem? By odpowiedzie¢ na to
pytanie trzeba by oczywiscie bada¢ takze dzieci w wieku wcze-
Sniejszym, niz my robiliSmy, skoro w latach przez nas badanych
ksztatt juz dominuje nad wielkoScia. Potrzebne sg tu zatem dalsze
badania. W kazdym razie wyniki naszych dotychczasowych badan
moga byc¢ interpretowane jako wskazéwka stopniowego wysuwania
sie aspektu formy na pierwszy plan w ujmowaniu przedmiotéw
przez dzieci w stosunku do ich barwy i wielkosci. Wielko$¢ przed-
miotu jest czyms, co z poczatku mate dziecko bardzo frapuje, wydaje
sie wlasciwoscig tegoz bardzo doniosts. Z czasem dopiero uczy sie
ono dostrzega¢ coraz lepiej pokrewienstwo na zasadzie ksztattu
dajmy na to miedzy tygrysem i kotem mimo pokaznej réznicy ich
wielkosci.

Najtrudniejsze do interpretacji jest stwierdzone przez nas za-
chowanie sie dzieci w sytuacji Ill. Wydatne procenty wyboru na
zasadzie barwy potwierdzajg zasadniczg wage barwy w spostrzeze-
niach dzieci ujawniona juz w badaniach nad sytuacja |I. Skoro barwa
gbnije w pewnym etapie rozwojowym nad ksztaltem, to nie bedzie
dziwng jej przewaga w tym samym etapie nad wielkoScig, ktéra,
jak sie to ujawnia w badaniach odnosnie sytuacji Il, ma tendencje
do ustepowania przed ksztattem na drugi plan. A jak ttumaczyé¢
powolne przesuwanie sie procentdw decyzji przeciez na korzysé
wielkosci? Nasuwa sie tu taka interpretacja, ze w miare rozwoju
psycniki dzieciecej akcent w ujmowaniu przedmiotow przesuwa sie
coraz bardziej od elementéw materialnych na formalne. Ot6z wiel-
kos¢ zaliczy¢ trzeba do formalnych cech przedmiotéw powigzanych
w pewien swoisty chociaz nie zupetnie jednoznaczny sposéb z jego
postacia. Zaroéwno ksztalt jak wielko$¢ sg pewnymi atrybutami
przestrzennymi przedmiotow, ktore ich istote ( przynajmniej ich
znaczenie dla cztowieka) determinujg zazwyczaj w sposéb bardziej
istotny anizeli barwa (istote narzedzia stanowi raczej jego ksztait
i wielkos¢ anizeli jego barwa). Tym tlumaczy¢ sie da zapewne fakt
ewolucji, ktéra zdaje sie zachodzi¢ w sytuacji Ill.

Mozno$¢ postawienia w zwigzku z naszymi badaniami pytania,
czy ,udziom barwy“ i ,ludziom ksztattu“ w sensie powyzej wspom-
nianym (Kroh) nie moznaby przeciwstawi¢ jako trzeciego typu
Lludzi wielkosci“ rejestrujemy tylko nie wchodzac w nie blizej.
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MARIA GRZEGORZEWSKA

PANSTWOWY INSTYTUT PEDAGOGIKI SPECJALNEJ
W WARSZAWIE *

Ze wzgledu na poglebiajgce sie stale zrozumienie potrzeby ro-
zwoju racjonalnej opieki wychowawczej nad anormalnymi, decydu-
jacej o ich rehabilitacji spotecznej, w 1921 r. Ministerstwo OS$wiaty
powotato do zycia roczne Seminarium Pedagogiki Specjalnej, ktore
w rok poézniej zlatlo sie z Panstwowym Instytutem Fonetycznym
w jedng” uczelnie pod nazwg Panstwowy Instytut Pedagogiki Spe-
cjalnej. Zasadniczym celem prac tej instytucji poczatkowo byto je-
dynie przygotowywanie nauczycieli - wychowawcéw do szkét spe-
cjalnych dla dzieci uposledzonych umystowo, gtuchych, moralnie
zagrozonych i niewidomych. Z czasem jednak prace Instytutu roz-
szerzyly sie znacznie w zwigzku z potrzebami rozwojowymi szkol-
nictwa specjalnego, zaczely wiec powstawaé pcacownie i poradnie
oraz instytucje ogniskujgce dokumenty rozwoju metod wychowa-
nia, organizacji szkolnej i wszelkich twoérczych poczynan w wycho-
waniu anormalnych.

Podstawowe zalozenia organizacyjne pracy Instytutu pozostaty
bez zmian do chwili obecnej. Zwyczajnym stuchaczem Instytutu
moze by¢ tylko wykwalifikowany czynny nauczyciel szkoly po-
wszechnej (ewentualnie sredniej). Ukonczy¢ mozna tylko jeden dziat
pracy. Wykiady i zajecia praktyczne w Instytucie trwajg jeden rok
Po egzaminach ze wszystkich przedmiotéw obowigzujgcych na wy-
branym przez kandydata dziale pracy, absolwenci otrzymujg posa-
dy w szkole specjalnej obranego typu i przygotowujg w ciggu tego
roku prace dyplomowa na temat wybrany w Instytucie.

Po uptywie roku kandydat przedstawia te prace Instytutowi
i na podstawie jej oceny oraz opinii o pracy w szkole otrzymuje
dyplom Instytutu, uprawniajacy do nauczania w wybranym dziale
Szkolnictwa specjalnego. W pierwszym miesigcu studiow stuchacze
zapoznajg sie z catoksztaltem prac Instytutu, otrzymujg wyczerpu-
jace informacje dotyczace kazdej dziedziny szkolnictwa specjalne-
go i zwiedzajg szkoly i zaklady dla dzieci anormalnych réznego ty-
pu. Stowem pracujg w warunkach, ktére w razie nieskrystalizowa-
hego jeszcze wyboru specjalnosci, pozwalajg na zorientowanie sie
w caloksztatcie zagadnien ccaz na wybér odpowiedniej dla danej
jednostki specjalnosci. Zaleznie od obranej dziedziny kazdy stu-
chacz obowigzany jest do prac teoretycznych i praktycznych w za-
kresie swojej specjalnosci oraz do podstawowych prac i wykladow
obowigzujacych wszystkie dziaty.
+/jau,zane * wychowanie anormalnych wymaga specjalnych
metod, dlatego tez znajomos¢ ogolnej pedagogiki nie wystarcza, na-

* Referat przeznaczony na Konferencje SEPEG'u, lecz nie wygtoszony
ze wzgledu na niemozno$¢ przybycia autorki w zwigzku z odbywajgcym sie
jednoczes$nie zjazdem Z. N. P. (Przyp. Red,).
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lezy zdoby¢ specjalne techniki i wiadomos$ci opracowane juz przez
psychologow, pedagogéw i lekarzy.

Przy tym nalezy glebiej poznac fizyczng i psychiczng strone
dziecka. W mys| powyzszego programu Instytut obejmuje psycho-
patologie ogdlng i psychopatologie dziecka. Przedmioty drugiej gru-
py zapoznajg stuchaczy z metodami stosowanymi w wychowaniu
i nauczaniu anormalnych oraz z historig rozwoju i organizacjg
szkolnictwa specjalnego wszystkich dziatow. Zebrania seminaryjne
poswiecone sg najnowszym kierunkom i najzywotniejszym zaga-
dnieniom w dziedzinie pedagogiki ogoélnej i specjalnej oraz opiece
spotecznej nad dzieckiem. W czasie studidéw stuchacze zwiedzajg
oprécz szkot rézne instytucje i organizacje opieki spotecznej nad
cztowiekiem.

Oprécz przygotowania nauczycieli do szkdt specjalnych, Insty-
tut miat juz przed wojng szereg placowek zwigzanych z praca
w tym szkolnictwie. Byt placéwka badan i prac naukowych w tej
dziedzinie, gromadzit r6znego rodzaju materiaty naukowe, doku-
menty jaracy” dzieci anormalnych, pomoce naukowe w swoim Mu-
zeum Szkolnictwa Specjalnego, stowem stuzyt pracom metodyczno-
naukowym w dziedzinie wychowania anormalnych. Instytut posia-
dat zasobng i dobrze wyposazong biblioteke przystosowang do stu-
diébw i badan naukowych, czytelnie czasopism ogélnopedagogicznych
i specjalnych polskich i zagranicznych. Czasopism tych bylo okolo
120 wszystkie otrzymywata na wymiane redakcja kwartalnika
Szkota Specjalna, czasopisma poswieconego sprawom ksztalcenia
anormalnych.

Zalozone w 1922 r. Laboratorium psychopedagogiczne Instytu-
tu, prowadzito selekcje dzieci upo$ledzonych umystowo ze szkét
powszechnych miasta Warszawy oraz kwalifikowato powotanych
do tego absolwentéw Instytutu do prowadzenia tej selekcji na pro-
wincji w osrodkach gdzie powstawaly szkoly specjalne. Procz tego
Laboratorium Instytutu ma réwniez na celu badania naukowe nad
dzie¢mi anormalnymi, zapoznawanie stuchaczy z réznego rodzaju
anomaliami psychicznymi, badanie $rodowisk dzieci, warunkéw ich
zycia, gromadzenie danych statystycznych, opracowywanie mate-
riatbw badan, wyprébowywanie i kalibrowanie testoéw. Istniejgca
juz przed wojng Poradnia Pedagogiki Leczniczej Jr<tytutu udziela-
ta rodzicom, wychowawcom i nauczycielom dzieci anormalnych lub
jedynie trudnych wychowawczo rad i wskazéwek dotyczgcych wy-
chowania danej jednostki. Poradnia Ortofoniczna Instytutu, istnie-
jaca od chwili jego zatozenia udzielata porad i leczyta zboczenia i za-
burzenia mo-wy przewaznie u dzieci i mitodziezy ze szkot specjal-
nych, powszechnych i Srednich.

W tendencjach rozwojowych Instytutu lezalo rozszerzenie za-
kresu pracy na dzieci kalekie i szkoly sanatoryjne, organizowanie
w okresach wakacyjnych kurséw doksztatcajgcych dla czynnych
wykwalifikowanych juz nauczycieli; szerokie udostepnienie’ meto-
dycznych prac Instytutu nauczycielstwu szkét powszechnych w ce-
lu podniesienia tam metod pracy. Szkolnictwo specjalne bowiem
je’'t ciekawym warsztatem pracy dla wszystkich nauczycieli ze
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wzgledu na wartosci jakie majg dla glebszego wyksztalcenia peda-
gogicznego studia nad psychologig i pedagogika anormalnych.

Wszystkie te prace i dazenia rozwojowe przerwata wojna. In-
stytut ucierpial wiecej moze niz inne uczelnie, gdyz poza stratg lo-
kalu, wszystkich urzadzen, pomocy naukowych, calej biblioteki
i muzeum szkolnictwa specjalnego — stracit prawie wszystkich
swoich profesoréw, ktorzy wieloletnig praca w tej instytucji zdecy-
dowanie zawazyli na jej losie, wptyneli twérczo na rozwéj prac In-
stytutu i na ich poziom. Wszyscy prawie zostali rozstrzelani lub za-
meczeni w obozach.

Po szescioletniej przerwie, w tych bardzo jeszcze ciezkich wa-
runkach zycia naszego, Instytut Pedagogiki Specjalnej 1 grudnia
1945 r. rozpoczat znowu w peini swoja dziatalno$¢, walczac upor-
czywie z bardzo wyjgtkowymi trudnosciami w zdobyciu nietylko
lokalu i niezbednych pomocy naukowych w zrujnowanej Warsza-
wie, ale przede wszystkim w skompletowaniu odpowiednio przy-
gotowanych sit fachowych. Po trzyletniej ciezkiej | trudnej pracy
w ztych warunkach lokalowych Instytut otwiera wreszcie nowy rok
szkolny 1948-49 juz w odbudowanym z ruin domu przy ul. Spis-
kiej 16 przeznaczonym catkowicie na jego cele.

Obecnie w zwiazku z uzyskaniem lepszych warunkéw pracy
Instytut projektuje pewne zmiany w organizacji i metodzie dzia-
talnosci swojej, wynikajace z potrzeb chwili obecnej w dziedzinie
rozwoju szkolnictwa specjalnego. Przede wszystkim wiec niezalez-
nie od warunkéw pracy juz w 1946-7 r. organizuje obok istnieja-
cych dziatdw pracy przygotowujgcych nauczycieli dla dzieci gtu-
chych, niewidomych, moralnie zagrozonych i uposledzonych umy-
stowo dziat nowy — piaty — przygotowujacy nauczycieli dla dzie-
ci kalekich i przewlekle chorych.

Obecnie wobec rozwoju prac nad przygotowaniem zawodo-
wym anormalnych Laboratorium Instytutu obok biezacych prac
swoich zamierza zorganizowac¢ poradnie psychotechniczng i zawo-
dowg dla miodziezy kohczacej warszawskie szkoty specjalne. W ce-
lu wspétdziatania z nauczycielami z terenéw w rozwoju metod pra-
cy w szkolnictwie specjalnym kazdego dziatu anormalnych, Insty-
tut projektuje takie zorganizowanie swego Os$rodka Metodycznego
azeby umozliwi¢ wszystkim nauczycielom prace nad pogtebieniem
metody pracy przez zaznajomienie sie z roznymi jej formami w kra-
ju i zagranicg oraz wynikami pracy nad rozwojem dziecka.

Celowe byloby w tym wzgledzie zwigzanie z Osrodkiem Meto-
dycznym kilku zakladéw specjalnych r6znego typu jako placowek
badawczych w poznaniu dziecka anormalnego i rozwoju metcd wy-
chowania. Nad rozwojem Osrodka Metodycznego, ktéry bedzie sta-
nowit calos¢ z Muzeum Szkolnictwa Specjalnego czuwac¢ beda spe-
cjalne Komisje fachowcow, teoretykdéw i praktykéw kazdego dziatu
szkolnictwa. Kazda z tych Komisji nietylko bedzie miata na celu
rozw0j prac Os$rodka i Muzeum swego dziatu, ale tez Kkorzystajgc
z zebranych danych i dokumentéw pracy, bedzie mogta prowadzi¢
studia nad zasadniczymi zagadnieniami, zwigzanymi z rozwojem me-
tod wychowania i nauczania dzieci anormalnych oraz projektowac
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nasuwajgce sie reformy, zmiany i udoskonalenia, obejmujgc nimi
dziecko i cziowieka upos$ledzonego fizycznie czy psychicznie od
pierwszych chwil jego zycia.

W pewnej mierze zreorganizowal tez Instytut metode pracy
w przygotowywaniu nauczycieli do szkdét specjalnych. Dotychczas
praktyka stuchaczy polegata na hospitowaniu i prowadzeniu lekcji
w szkotach obranego typu. Na praktyke tg przeznaczono kilka go-
dzin tygodniowo, pozostate godziny pracy poswiecone byly wykia-
dom. Zlg strong tak zorganizowanej praktyki bylo to, ze sluchacze
zapoznawali sie prawie wylacznie z metoda nauczania i mieli mato
czasu na obserwacje dziecka w chwilach wolnych od nauki. Dla
glebszego wprowadzenia stuchaczy w prace wychowawczg nalezato
wprowadzic¢ takie zmiany, aby w sposéb czynny mogli sie zetknac
z dzie¢mi w godzinach pozalekcyjnych, zapozna¢ z metodg wycho-
wawczg zaktadow i mie¢ moznos¢ szerszej obserwacji dziecka nie-
tylko w szkole, ale i w jego Srodowisku rodzinnym oraz zapozna¢ sie
z réznymi instytucjami opieki nad dzieckiem. W tym celu Instytut
w roku szkolnym 1948/49 przeznacza na praktyke caly tydzien
w kazdym miesigcu. Stuchacze réznych dziatow obowigzani sg za-
pozna¢ sie w ciggu kazdego dnia tego tygodnia nietylko z metoda
pracy na lekcjach, ale z organizacjg sSwietlic, ré6znych pozalekcyjnych
zajeC dzieci, z dozywianiem, warunkami zycia dzieci w ich Srodowi-
sku domowym i r6znych instytucjach spotecznych. Zaleznie od typu
dzieci i celow opiekuniczo - wychowawczych wejda tu w gre szkoty,
poétinternaty, internaty, szpitale, sady dla nieletnich, schroniska, do-
mly rozdzielcze, patronaty, poradnie, czytelnie, domy dla dzieci
ulicy itp.

Procz tego przewiduje Instytut mozliwo$¢ wyjazdu stuchaczy
kazdego dziatu pracy na caly tydzien do r6znych specjalnych zakia-
déw, gdzie w kazdym z nich pod kierunkiem fachowca braliby
udziat we wszelkich pracach wychowawczych w ciggu catego tygod-
nia. W zwigzku z tym na poczatku roku szkolnego stuchacze opra-
cowujg kartoteki zabawek, zabaw i gier, przystosowujgc je dla réoz-
nych kategorii dzieci anormalnych. W toku pracy rocznej ksztai-
towaé bedg réwniez zwolna przystosowanie charakteru zaje¢ Swie-
tlicowych do wszystkich dziatow szkolnictwa specjalnego tak, aby
w koncu roku wyraznie wystgpita ich specyfikacja.

Czasu na wszystkie te prace praktyczne i na wyktady w ciggu
1 roku studiow jest bardzo mato, to tez nalezatoby z myslg o pogte-
bieniu prac Instytutu studia te przedtuzy¢ do 2 lat. Gdyby z jakich-
kolwiek wzgledéw bylo to obecnie jeszcze niemozliwe, trzeba be-
dzie wznowi¢ projekt opracowany juz przed kilku laty przez Insty-
tut przediuzenia studiow do lat 3, ale z 1 tylko rokiem pracy w In-
stytucie. Bylaby to wazna reforma ze wzgledu na dazenie do po-
glebienia pracy i oparcia jej o bezposredni kontakt z dzie¢mi anor-
malnymi wybranego dziatu. Program utozony byiby w ten spo-
sOb, ze pierwszy rok bytby poswiecony praktyce nauczyciela szkoly
powszechnej w szkole czy zakladzie specjalnym w charakterze na-
uczyciela niewykwalifikowanego (miatby jtdnak pelne kwalifikacje
do nauczania w szkole powszechnej i 2—3 lata praktyki). Drugi rok
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bylby poswiecony studiom teoretycznym w Instytucie, trzeci za$
pracy w szkole lub zaktadzie specjalnym obranego dzialu i opraco-
wywaniu pod kierunkiem Instytutu pracy dyplomowej. Dopiero
wiec po trzech latach na podstawie obrony pracy dyplomowej oraz
opinii o pracy w szkole, kandydat otrzymaitby dyplom Instytutu, upo-
wazniajgcy do nauczania i wychowywania dzieci anormalnych obra-
nego dziatu.

Zastosowanie tej drogi w ksztalceniu nauczycieli podnosi row-
niez warto$¢ doboru odpowiednich sit nauczycielskich do szkolnictwa
specjalnego. W ciagu rocznej pracy bowiem w szkole specjalnej
kandydat sam zorientuje sie dobrze w trudnosciach tej pracy i jej
warunkach, mozna tez bedzie tatwiej oceni¢ jego przydatnos¢ do
tej pcacy i w zaleznodci od tego umozliwi¢ mu studia w Instytucie.

W zaleznosci od mozliwosci zrealizowania tych wszystkich re-
form, Instytut mogtby podnies¢ wartoS¢ swojej pracy i sta¢ sie na-
wet ciekawym osrodkiem dla wszystkich nauczycieli szkét podsta-
wowych, ze wzgledu na wartosci, jakie majg dla pogtebienia studiow
pedagogicznych studia nad psychopedagogika dziecka anormalnego.
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STEFAN BALEY

HENRYK RYLL
WSPOMNIENIE POSMIERTNE

Dane biograficzne o $p. Henryku Ryllu zawdziecza redakcja Psy-
chologii Wychowawczej osobom, ktore z $p. H. R. przez dluzszy czas
wspotpracowaly i byly z tego wzgledu dokladnie wtajemniczone
w Jego poczynania naukowe i organizacyjne, Jego zainteresowania,
intencje i plany. Z tego wzgledu oddajemy teraz gtos tym osobom
(ktére nie pragng wymieniania ich nazwisk), by na zakoriczenie do-
rzucic¢ jeszcze kilka whkasnych uwag:

Henryk Ryli ur. 10.V1.1899 w Warszawie, majgc zaledwie 17
lat stangt do pracy o$wiatowej. Zmuszony warunkami do zarabiania
na swe utrzymanie, zaczat swa kariere nauczycielskg jako niewykwa-
lifikowany nauczyciel w jednoklasowej szkole w woj. Wtodzimierzo-
wskim (w r. 1916-17 we wsi Turczany, w r. 1918-19 we wsi Duliby,
w r. 1919-20 we wsi Bystraki). Pomimo ciezkich warunkéw posta-
nawia ksztalci¢ sie i po przeniesieniu do szkoty powszechnej w Ka-
liszu zdaje kolejno egzamin panstwowy nauczycielski (r. 1924)
i Panstwowy wyzszy egzamin nauczycielski (r. 1926). W roku 1929
konczy Panstwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej i przenosi sie do
Warszawy, gdzie uczy w zydowskiej szkole specjalnej dla uposle-
dzonych umystowo. Drogg samouctwa ksztaici sie dalej i zdaje w ro-
ku 1931 egzamin dojrzatosci przed komisjg egzaminacyjng Kurato-
rium Warszawskiego, by wstapi¢ na wydziat humanistyczny Uni-
wersytetu Warszawskiego. Nie przerywajac pracy nauczycielskiej,
studiuje psychologie, odbywa praktyke w Miejskiej Poradni Psy-
chotechnicznej, pisze prace magisterska na temat: ,Teoretyczna in-
teligencja a uzdolnienia techniczne“. W roku 1934 otrzymuje dyp-
lom Magistra filozofii. W miedzyczasie, bo w roku 1932, zostaje mia-
nowany Instruktorem szkolnictwa specjalnego przy Ministerstwie
OsSwiaty. Nadal jest w Scistym kontakcie z Zakladem Psychologii
Wychowawczej: prowadzi osrodek Szkét Specjalnych, bierze tez
czynny udzial w Zwigzku Psychologéw Praktykéw. W okresie oku-
pacji, bedac kierownikiem szkoly specjalnej, wyktadat psychologie
na tajnych kursach nauczycielskich. Aresztowany, osadzony na Pa-
wieku, przebywa w obozie koncentracyjnym w Stuthofie. W r. 1945
latem wraca do Warszawy i od razu staje do pracy: poczatkowo jako
naczelnik Wydziatu ksztatcenia nauczycieli w Kuratorium Warszaw-
skim, w kilka miesiecy potem jako wizytator i kierownik Referatu
Szkolnictwa Specjalnego w Ministerstwie Os$wiaty. Jednoczesnie
wyklada w Panstw. Instytucie Pedagogiki Specjalnej oraz w Insty-
tucie Pedagogicznym ZNP, a mianowicie w jego komoérce korespon-
dencyjnej.

Praktyczne zagadnienia pedagogiczne pochtaniaty go stale.
W szczegolnosci poswiecit wiele czasu sprawom dydaktyki i progra-
mow nauczania w szkolnictwie specjalnym. Podchodzit do zagad-
nienia wychowania dzieci uposledzonych jako do zagadnienia spo-
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tecznego, dlatego tez duzg wage przykiadat do ksztalcenia zawodo-
wego tego typu dzieci oraz do opieki nad nimi w godzinach poza
lekcyjnych w specjalnych Swietlicach. Byt czynnym czionkiem
bekcji Szkolnictwa Specjalnego Z. N. P. jako jej sekretarz.

Ale poza praktyka i organizacjg szkolnictwa specjalnego inte-
resowat sie zywo psychologig. Niestety, w tej dziedzinie nie zdotat
zrealizowa¢ swych zamierzen; zaabsorbowany praca pedagogiczna,
dostownie wykradat czas dla pracy naukowej. Projektowat napisanie
podrecznika psychologii dla nizszego typu zaktadéw ksztalcenia na-
uczycieli. Chciat w sposéb przystepny poda¢ Sciste wiadomosci
i zdobycze naukowe w tej dziedzinie, opierajgc je na zagadnieniach
zyciowych bliskich nauczycielstwu zwlaszcza wiejskiemu. Zaczat-
kiem tej pracy byly wykilady zredagowane dla kursu koresponden-
cyjnego przeznaczonego dla przysztych nauczycieli szkét rolniczych.
Problem osobowosci i jej rozwoju interesowat go, tak ze nawet
w obozie obmyslat szczegdly przysziej pracy w tym zakresie. Nie-
stety, me znalazt czasu na zrealizowanie tego projektu.

Pomimo nawatu pracy codziennej, dzieki niezmordowanej
energii opanowat jezyk angielski i francuski. Podjgt sie wspdlnie

,eminske} ttbmaczenia z francuskiego trudnego dzieta Henri
Wallon a ,De l'acte a la pensée*, ktore juz byto na ukoriczeniu
w ostatnich dniach przed jego tragiczng Smiercia.

Zaréwno ze wzgledow teoretycznych jak i praktycznych intere-
sowat sie zagadnieniem inteligencji i Sledzit za postepem metod ba-
dawczych w tej dziedzinie. Zalezalo mu na wypracowaniu no-
wych metod _selekcii, bardziej prognostycznych od uzywanej
u nas Skali Binet - Termana. Ostatnio rozpoczgl prace w tym
kierunku opierajgc sie na badaniach Dr. B. Inhelder z Szwajcarii.
Jak zwykle krytyczny i obiektywny miat . watpliwosci co do
stusznosci wyciagnietych przez autorke wnioskéw. Opracowat
metode wilasnych badan, przygotowat juz nawet konkretny ma-
teriat doswiadczalny. Opracowane wyniki badan miaty by¢ tema-
tem pracy doktorskiej, na ktérej mu tak bardzo zalezalo. Tym
razem postanowit nie poswieca¢, jak to czynit zawsze, osobistej
pracy naukowej na korzys¢ praktyki zawodowej i obowigzkow
spotecznych; ustalit nawet termin, w ktérym bezwzglednie praca
doktorska miata by¢ wykoniczona. Wszystko byto juz przygoto-
wane i zaraz po wakacjach Bozego Narodzenia miat rozpoczgé ba-
dania w szkole.

Stalo sie inaczej — 10.XI11.1947 zginat tragicznie. W ten spo-
s6b nagle przerwane zostalo zycie aktywne i twoércze Henryka
Rylla, ktéry witasng energig i wola piat sie coraz wyzej po szcze-
blach hierarchii naukowej. Cieszyt sie, gdy jako urzednik Minister-
stwa ° SWiaty 0sl3Sn3t Pewne sukcesy (miat zostaC naczelnikiem
Wydz. Specjalnego), ale zawsze mowit, ze najbardziej zalezy mu na
stopniu naukowym i na mozliwosci pracy w tej dziedzinie.

Zycie jego bylo ciggla walkg, ciagltym przezwyciezaniem tru-
dnosci, ale jednoczesnie jest zywym dowodem jego olbrzymiej
energii, optymizmu, zapatu do pracy, a przede wszystkim jest przy-
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kladem postawy cziowieka, ktory zawsze stawiat na pierwszym
miejscu prace dla innych, prace zespotu, a dopiero na kohcu mys$lat
o realizacji tego, co bylo dla niego osobiscie bardzo cenne.

Do tych rozwazan, ktére w sposob wyczerpujacy charaktery-
Zuja osobowos$¢ Zmartego, pozwalam sobie dorzuci¢ jeszcze kilka
uzupetniajgcych stéw. Chce najprzéd, jako redaktor czasopisma,
usprawiedliwi¢ sie, dlaczego nekrolog sp. Rylla ukazuje sie tak
pdézno. Jego tragiczny zgon przypadt na czas, w ktorym przebywa-
tem za granicg. Totez nie byto dla redakcji rzecza mozliwg posta-
ranie sie o matcciat do nekrologu we wiasciwym czasie. Korzysta-
my wiec ze smutnej rocznicy zgonu, aby spelni¢ nasz obowigzek.

Sp. Zmartego znatlem dobrze i sgdze, iz miatem prawo zaliczyé
Go do swoich miodych przyjaciét. U mriie robit On prace magister-
ska pod moim tez kierownictwem zabrat sie do pracy doktorskiej.
WspotpracowalisSmy jako wyktadowcy Instytutu Pedagogicznego
ZNP i jako czionkowie Komisji Psychologicznej przy Wydziale
Pedagogicznym tegoz Zwigzku. Poza tym Zmarly starat sie zaintere-
sowa¢ mnie zagadnieniami pedagogiki specjalnej, ktora byta jego
specjalnoscig. Ulegajac jego namowie bylem wykladowcg na™kur-
sach wakacyjnych dla nauczycieli szkdt specjalnych, z ktorymi
dzieki Niemu zdotatem wejs¢ w blizszy kontakt.

Mimo pilnych zaje¢ Zmarly potrafit zawsze znalez¢ czas, gdy
pomoc Jego w ramach praktycznych poczynan polskiej psychologu
mogta by¢ przydatna. Zywym dowodem tego jest miedzy innymi
fakt uczestnictwa Zmartego w zorganizowaniu Il Ogdlnopolskiego
Zjazdu Psychologicznego w Warszawie w 1946 r.

Czytelnikom ,Psychologii Wychowawczej* znany jest S p.
Ryli, jako autor fachowych, sumiennych recenziji.

Dotkliwa strate dla psychologii polskiej stanowi fakt, ze Zmarly
nie zdotat doprowadzi¢ do konca pracy doktorskiej, zakrojonej na
szerokg skale. Opublikowana praca ta bylaby niewatpliwie miata
duze znaczenie jako drogowskaz metodyczny przy badaniach seleK-
cyjnych dzieci do szkét specjalnych.

W dyskusjach naukowych brat Zmarly zawsze zywy udzial.
Moéwit w sposdb bardzo jasny i przekonywujgcy, nie starajgc sie
0 blyskotliwos¢. taczyt w sobie zdolnosci organizacyjne z zaintere-
sowaniami teoretycznymi. Ciezka praca zawodowa, ktorej oddawat
sie z zamitlowaniem i poswieceniem, uniemozliwita Mu zajecie sie
praca naukowa w stopniu, ktéryby odpowiadatl Jego zdolnosciom
1 zainteresowaniom. Myslat, ze moze po uzyskaniu stopnia doktor-
skiego bedzie mogt stworzy¢ sobie warunki, w ktérych Jego amoi-
cje naukowe dadzg sie chocby w skromnym stopniu realizowac.
Niestety przedwczesna nagta Smier¢ potozyla kres tym wszystkim
usitowaniom i nadziejom. Niemniej dziatalno$¢ $.p. Rylla na terenie
psychologii stosowanej zostawita po sobie trwate Slady, ktére tgcz-
nie z osobistymi Jego walorami zapewniajga Mu pelna szacunku
pamie¢ ze strony wszystkich trudzacych sie na tej niwie, na ktorej
On rozwnijal tak intensywng dziatalnosc.
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Mgr ALEKSANDER HULEK

BADANIE DZIECI O NISKIM | NORMALNYM POZIOMIE
INTELIGENCJI METODA WZNAWIANYCH REPRODUKCJI *

A. Cel badan

Celem moich badan byto:

a) préba opisania gtéwnych proceséw i zmian w reprodukcjach
rysunkowych szesciu atramentowych plam (patrz zalgczona
tablica) u normalnych i uposledzonych dzieci;

b) proba wykazania réznic w procesach i zmianach w repro-
dukowaniu plam pomiedzy obu grupami dzieci;

c) poréwnywanie wynikéw tego eksperymentu z wynikami
dotychczasowych badan na ten temat.

B. Sam eksperyment
1. Przedmiot eksperymentu.

Gtéwnym przedmiotem tego eksperymentu jest problem pa-
mieci i przypominania. Kiedy metoda Ebbinghausa w studiowaniu
tych proces6w okazata sie niezbyt ptodna, eksperymentatorzy tacy
jak Bartlett i inni, poszukujgc determinujgcych czynnikow w za-
pamietywaniu i przypominaniu, odwrdcili swa uwage od zewnetrz-
nych podniet, dziatajagcych na jednostke, do elementéw w samej
jednostce i calej sytuacji, w ktérej ta jednostka sie znajduje. Na
skutek tych badan istnieje obecnie tendencja do interpretowania
tych proceséw w terminach zycia codziennego i w sposéb wolny od
szty\t/vnej Ebbinghausowskiej kontroli podniet dziatajgcych z ze-
wnatrz.

2. Przebieg eksperymentu.

a) Badani. — Eksperyment przeprowadzono w dwoch szko-
tach z dwiema grupami dzieci, tj. normalnymi (31 osdb)
i uposledzonymi (29 osob). llorazy inteligencji ostatniej gru-
py miescily sie w granicach od 45 do 75. Rozpietos¢ wieku
wahata sie u dzieci normalnych od 12 do 14 lat, a u umy-
stowo uposledzonych od 13 do 16 lat.

b) Materiat. — Jako materialu uzyto szesciu atramento-
wy plam (patrz tablica), ktére ,przedstawialy® kolejno:
.matpe“, ,stojaca figure“, ,eksplozje“, ,zabawke — zwie-
rze ciggnace ciezarek", ,dzieciota“ i ,wielbtgda“. Kazda

* Badania przeprowadzone zostaly w Edynburgu w szkole dla dzieci
o niskim poziomie inteligencji oraz w szkole Sredniej typu licealnego Z dzie¢-
mi normalnymi (Przyp. autora).



Matpa

Eksplozja

Dzieciot

Stojaca figura

Zabawka, zwierze ciggnace
ciezaiek

Wielbtad

33



34

z plam zaopatrzona byta w nazwe, ktéra utatwiata ujecie jej
jako pewnego przedmiotu. W dalszym ciggu artykutu nazy-
wac je bedziemy ,obrazkami“.

c) Przeprowadzenie samego eksperymen-
t u. Eksperyment polegat na 6-krotnym odtwarzaniu ry-
sunkiem z pamieci tych samych obrazkéw. (Dla okre$lenia
odtwarzania z pamieci obrazkOéw przez wszystkie dzieci
uzywany bedzie wyraz ,reprodukcja“). Reprodukcyj doko-
nano w nastepujacych dniach i odstepach czasu:

dzieci uposledzone dzieci normalne

| grupa Il grupa
Pierwsza reprodukcja 14. X1. 194619. XI. 1946 2. X11.1946
Druga " 15.X1. 1946 20.X1. 1946 3. X11.1946
Trzecia » 21.X1. 1946 27.X1. 1946 9.XI1.1194S
Czwarta » 9. XI11.19466.X11.1946 20.X11.1946
Pigta " 11 1947 6.1 1947 201, 1947
Szbsta ” 10.VI. 1947 12.VI. 1947 14V1. 1947

Przecietnie przerwy w reprodukcjach wynosity 1 dzien, 6 dni,
2 tyg, 4 tyg. j 6 miesiecy.

Eksperyment przeprowadzano zawsze w godzinach porannych.
Kazde dziecko pracowato samodzielnie.

Pierwszej reprodukcji dokonano w grupach po 2i 3 dzieci. Pole-
gata ona na:

a) pokazaniu arkusza z obrazkami w calosci i obserwaciji tych

obrazkéw przez 10 minut;

b) reprodukcji obrazkéw z pamieci.

Przed pokazaniem obrazkéw eksperymentator podat dzieciom na-
stepujaca instrukcje:

»...Na arkuszu zobaczycie kilka obrazkéw. Bedziecie sie im przy-
glada¢ przez 10 minut. Przygladajcie sie im uwaznie, gdyz pdzniej be-
dziecie je rysowac...”

Po uptywie 10 minut nastgpita 15 minutowa przerwa, po czym
dzieci rysowaly obrazki z pamieci. Deugiej, trzeciej, czwartej, piatej,
i szoOstej reprodukcji dokonano w dniach wymienionych powyzej.
Przed kazdag reprodukcja eksperymentator pouczat dzieci w spos6b
nastepujacy: ,...Bedziecie rysowacC obrazki, ktére pokazatem wam
w dniu... czy pamietacie? Prébujcie je narysowa¢ mozliwie takie sa-
me, jakie widzieliscie na arkuszu. Mozecie rysowac tak dtugo, jak
dlugo uwazacie to za konieczne“.

d) Uwagi. Zaréwno dzieci normalne jak i umystowo uposle-
dzone wykazaty duze zainteresowanie tym eksperymentem. Istoty zy-
we zawsze dziatajg na ich wyobraznie, a wiekszos¢ obrazkéw przed-
stawiata zwierzeta. Z uwagi na to, ze eksperyment byt przeprowadzo-
ny w yok po ukonczeniu wojny, obrazek ,eksplozja“ nie byt dla nich
réwniez czyms$ obcym. Jedynie obrazek ,stojgca figura“ sprawiat im
nieco trudnos$ci, byt jednak”przedmiotem licznych komentarzy. Wszy-
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stkie obrazki sg matlo skomplikowane w swej budowie. Tylko ,za-
bawka“ sktada sie z dwoch czesci, a to: ,Zabawki* i ,zwierzecia“.

Zainteresowanie przejawiato sie szczegdlnie u dzieci normal-
nych i to w czasie pierwszej, drugiej i trzeciej reprodukcji. U dzieci
obu grup wyrazato sie ono w stawianych pytaniach i czynionych
uwagach. W czasie obserwacji obrazkéw dzieci robity nastepujgce
uwagi: ,Czy mamy rysowac je Scisle tak samo?‘ ,One sg zbyt tru-
dne, nie bede ich rysowatl tak, jak one wygladaja.” ,Ja widziatam
wielbtgda, lecz on byt inny.“ Niejednokrotnie uwagom tym towarzy-
szyly ruchy nasladujace kontury obrazkow.

W czasie drugiej i trzeciej reprodukcji wiekszo$¢ dzieci pytata:
,Czy mamy je rysowa¢ w takiej samej kolejnosci, jak widzieliSmy
je na arkuszu, czy tez dowolnie?“ ,lle obrazkéw tam byto?“ ,Co tam
bylo napisane pod nimi?“ Dzieci uposledzone stawiaty tego rodzaju
pytania do korica eksperymentu. Charakter pytan w czasie czwartej
i piatej reprodukcji $wiadczyt o zaniku zainteresowania ekspery-
mentem. Brzmiaty one: ,Czy bedziemy je rysowac jeszcze raz?"
»,A moze lepiej byloby narysowaé je w domu?*

Znuzenie okazaly wczesniej dzieci normalne.

W czasie przygladania sie przez dzieci obrazkom jak rowniez
w czasie ich odtwarzania eksperymentator nie udzielal dzieciom
zadnych wyjasnien, ktére mogtyby wpltynaé na tres¢ lub technike
reprodukowania obrazkow.

C. Interpretacja odtworzonych obrazkodéw.

W czasie szesSciu eksperymentdow otrzymano 1789 rysunkéw
dzieci. Wszystkie rysunki wykazujg zmiany, gdy sie je poréwna
z oryginalnymi obrazkami. Jedne z nich sg bardzo zblizone do orygi-
nalnych, natomiast inne sg niepodobne lub nic .nie oznaczaja.

Poniewaz kazdy rysunek jest indywidualnym wytworem danej
osoby i to wytworem jednostki, pracujgcej w skomplikowanych
wewnetrznych i zewnetrznych warunkach, zbyt szczegdlowa klasy-
fikacja odtworzonych obrazkéw jest niemozliwa, zbyt ogdlna za$
pozostawia wiele probleméw poza nawiasem.

W opisie zmian zachodzacych w odtwarzanych rysunkach, od
spostrzezenia oryginalnych obrazkéw do széstej proby ich odtwarza-
nia, eksperymentator postuzyt sie czesciowo terminologia prof.
Bartletta, ktéry przeprowadzatl podobne eksperymenty, lecz na
innym materiale.

Rysunki odtworzone w czasie tego eksperymentu zinterpre-
towano zaréwno z punktu widzenia ilosciowego jak i jakoSciowego
po czym poréwnano rysunki dzieci obu grup.

1. Interpretacja iloSciowa.

Analiza ilosciowa wykazuje, ze liczba odtworzonych w p;erw-
szej serii rysunkéw po uptywie 15 minut od czasu obserwacji ory-
ginalnych obrazkéw, jest nizsza od wykonanej przez obie grupy
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w nastepnych seriach. Mozna to specjalnie zauwazy¢ w rysun-
kach dzieci o niskim poziomie inteligencji. Z 29 dzieci uposledzo-
nych 15 dzieci tj. 51% nie odtwoizylo w pierwszej serii wszystkich
szesciu obrazkow. Natomiast wsréd 31 dzieci normalnych, takich
byto tylko 3, tj. 9%.

W nastepnych reprodukcjach tj. 2-giej, 3-ciej, 4-tej i 5-tej,
ktére przeprowadzono w ciggu 6-ciu tygodni, ilos¢ odtworzonych
obrazkéw znacznie wzrosta. Niemal wszystkie obrazki zostaly od-
tworzone przez wszystkie dzieci obu grup. W 6-tej serii, tj. po
uptywie 6-ciu miesiecy, u 27% dzieci uposledzonych zaznaczyt sie
znéw spadek liczby odtworzonych obrazkéw.

2. Interpretacja jakosciowa.

Uderzajaca cechg odtworzonych obrazkéw u obu grup dzieci
jest tendencja do zachowania przez nie przy kolejnym odtwarzaniu
obrazkébw tej samej formy, co przy pierwszej
reprodukcji. Przyklad: ,Malpa“ narysowana w pierwszej
reprodukcji z podniesiong n6zka, byta odtwarzana w tej samej po-
zycji i w nastepnych seriach. Niejednokrotnie zachowanie iden-
tycznosci formy jest zadziwiajgce wobec znacznego uptywu czasu,
tj. 4 tygodni lub 6 miesigcy. Dzieci nie majg od razu gotowej formy
wyrazenia obrazka rysunkiem. Eksperymentator zaobserwowat, ze
dzieci w czasie pierwszej reprodukcji jak gdyby poszukiwaly od-
powiedniej formy rysunkowego wyrazenia sie. Sprawialo im to
wiele kiopotu. ,Jak ja to narysuje?“ zapytywaly niejednokrotnie.
Poszukiwanie formy ma takze swdj wyraz w czasie. Pierwsza
préba odtworzenia trwata przecietnie 30 minut. Natomiast na-
stepne od 10 do 15 minut. Trudnos$¢ ta przejawiata sie roéwniez
w stawianych pytaniach, i to przewaznie w pierwszej reprodukciji.
Niektére dzieci usitowaly przed tym rysowaé obrazki palcem na
stolikach, zapytujgc jednoczesnie eksperymentatora, czy taka for-
ma jest wiasciwa.

Powtarzanie sie tej samej formy jest widoczne prawie we
wszystkich rysunkach wszystkich dzieci. Dokladniejsza analiza wy-
kazuje jednaic, ze dzieci normalne w wiekszym stopniu zachowujg
tozsamos¢ formy, anizeli dzieci uposledzone. Nalezy to ttumaczy¢
tym, Ze dzieci normalne predzej ujmujg oryginalng forme, obrazkéw
i dluzej jg pamietajg. Dzieci uposledzone natomiast zastepujg Scis-
tos¢ formy wiedza o rzeczach, ktore sg przedstawione na tych obraz-
kach. Tym sie tez ttumaczy, ze jedna seria rysunkow dzieci uposle-
dzonych bardziej rézni sie od drugiej serii, anizeli to ma miejsce
w seriach dzieci normalnych. Ta pozorna twérczos¢ dzieci uposledzo.
nych jest jednakze koniecznym wynikiem ich niezdolnosci do zapa-
mietania przez diluzszy czas formy oryginalnych obrazkéw. Zmiany
w rysunkach, ktore uwidaczniajg sie z biegiem czasu, dokonywuja
sie niejako w obrebie formy ustalonej w czasie pierwszej reproduk-
cji. Rysunki poszczegoélnych serii r6znig sie od oryginalnych obraz-
kéw pewnymi charakterystycznymi cechami, ktére majg tendencje
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do powtarzania sie. A zatem rodzaj pierwszego ujecia utrzymuje sie
w czasie i warunkuje forme kolejno odtwarzanych rysunkow.

Odtworzone obrazki wykazujg, Ze dzieci majg tendencje na-
dawania im tresci bardziej zrozumia'ej, prostej, bezposredniej, oraz
znanej z zycia codziennego. Odtworzone obrazki nie posiadajg na
0go6t szczegotdw zagadkowych i bez znaczenia. Ich miejsce zajmu-
ja elementy, ktére dla dziecka majg okreSlone znaczenie i pozo-
stajg w Scistej tacznosci z grupg spoteczng, w ktérej ono wzrasta.
Przyktad: ,Zabawka - zwierze, ciagnace ciezarek" jest odtworzo-
ne albo jako pies z cechami pséw zyjgcych w danej miejscowosci,
lub jako kon albo jako inne zwierze poci*owe czesto spotykane.
Proces ten nazywa sie racjonalizacjag i manacelu
uczynienie tresci obrazka, ktéra w oryginalnych obrazkach jest
mato jasna, bardziej zrozumiala.

Ta daznos¢ do racjonalizowania odtwarzanego materiatu
Swiadczy, ze istnieje u dzieci pewna konstelacja psychiczna, ktéra
pod wptywem podniety (w tym przypadku oryginalne obrazki)
determinuje tres¢ reprodukcji. Widocznie pod wplywem obrazka
.Zzabawka - zwierze" dzieci przypomniaty sobie psa, konia Iub
inne zwierze pociggowe spotykane w Srodowisku, w ktorym zyja.
Tre$¢ oryginalnych obrazkéw jest niejako poréwnywana z uprze-
dnim doswiadczeniem dziecka i przez to doswiadczenie uksztal-
towana.

Sg jednakze obrazki, ktére — jak sie wydaje — przy odtwarza-
niu nie wykazujg zbyt jasno procesu zracjonalizowania. Tak naprzy-
ktad przy odtwarzaniu obrazka ,stojgca figura“ 10 dzieci normal-
nych i 5 uposledzonych odtworzyly te figure w formie nic nie wyra-
zajacej. Stato sie tak dlatego, ze obrazek ten jest trudny do zapamie-
tania, a dzieci usitowaly odtworzy¢ go w formie zapamietanej wzro-
kowo. Widocznie, pomimo napisu pod obrazkiem, dzieci nie mogly
skojarzy¢ tego obrazka z czyms$ innym, tak, aby odtworzony rysunek
posiadat pewne znaczenie. Wszystkie inne obrazki, ktdre majg okre-
Slone znaczenie, ulegty procesowi powyzej opisanemu.

Proces racjonalizacji uwidacznia sie w drugorzednych cechach,
a nie w zasadniczej formie, ktéra nadaje znaczenie danemu rysunko-
wi. Wynika to réwniez z tego, ze forma odtworzonego rysunku (co
byto przedstawione powyzej) jest w wiekszosci przypadkéw ustalona
w czasie pierwszej reprodukcji zwlaszcza u dzieci upos$ledzonych.
Cechy te sg dodawane do podstawowej formy, pomijane lub zaste-
powane innymi w nastepnych reprodukcjach.

Nalezy oczekiwa¢, ze proces racjonalizacji trwatby dluzej,
a przez to bytby lepiej widoczny w swym rozwoju, gdyby obrazki
nie byly zaopatrzone w nazwy. Te jednak spowodowaly przy$piesze-
nie procesu stabilizacji formy.

Co do réznic w procesie racjonalizacji miedzy obu grupami dzie-
ci nalezy stwierdzi¢, ze obrazki dzieci normalnych sg ubozsze w wy-
Zej wymieniong racjonalizacje.

Z innych zmian, ktore dadzg sie zauwazy¢ w materiale odtwo-
rzonych rysunkéw, wymieni¢ nalezy wprowadzanie no*
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wego materiatu. Charakter wprowadzonego nowego mate-
riatu zalezy od wielu czynnikéw. Najwazniejszymi wydajg sie: za-
interesowanie dziecka i jako$¢ rzucajgcych sie w oczy szczegoétow,
na ktore zostaje skierowana uwaga w czasie obserwaciji oryginalnych
obrazkéw. Przyktad: na obrazku przedstawiajgcym zabawke ciggnio-
ng przez zwierze, dziecko, ktérego ojciec pracuje na kolei, umiescito
napis L. M. S. (odpowiednik polskiego P.K.P.). W dodatku samo
zwierzatko zostato zmienione na zwierze pociggowe spotykane w tej
okolicy.

Scisle méwiac, nie ma ani jednego rysunku, ktéry nie zawieral-
by nowego materiatu. Sg jednak pewne trudnosci co do interpreta-
cji tego zjawiska. Trudnos¢ w interpretacji np. obrazka przedsta-
wiajacego eksplozje polega na tym, ze ze wzgledu na swoéj charaktei
nie moze by¢ ujety w ramach potocznych doswiadczen dziecka. Moz-
na by zatem uwazaé go jako taki, ktéry przy odtwarzaniu nie ulega
w swej tresci zmianom, nie przybiera nowego materiatu. Jest to jed-
nak pozorne, gdyz dzieci zapytane o szczeglly przypisujg nowg tcesé
nawet najdrobniejszym odchyleniom od oryginalnych rysunkow.
Kiedykolwiek eksperymentator zapytat uczniéw o znaczenie takiego
lub innego nowego szczegotu, otrzymywat odpowiedz, wskazujgca na
przypisywanie tym szczeg6tom pewnego znaczenia.

Nie wdajgc sie jednak w zbyt drobnostkowg analize, mozna
stwierdzi¢, jak sie zdaje, ze jedynymi rysunkami, w ktorych brak
jest wyraznie nowo-przybranego materiatu sa te, ktére przedstawia-
ja ,stojaca figure“. 10-cioro dzieci normalnych i 5-cioro uposledzo-
nych me dodato nic nhowego przy odtwarzaniu tej figury. Sa to te sa-
me rysunki, w ktérych nie uwidocznit sie proces racjonalizaciji.

Przy analizie wprowadzonego materiatu powinny by¢ podkreslo-
ne dwa aspekty. Sg nimi:
a) nowo wprowadzony materiatl zmienia swa tre$¢ w kolejnych
reprodukcjach,
b) nowo wprowadzony materiat grupuje sie wokét ciekawych
szczegOtow i charakterystycznych cech danego obrazka lub
akcji wyrazonej na obrazku.

Ad a. Wiele dzieci, odtwarzajgc malpe, rysowato jg za kazym
razem w innym otoczeniu i na innym tle. Przyklad: w pierwszej re-
produkcji u jednego dziecka widzimy ja wspinajgca sie po bezlistnym
drzewie, w drugiej matpa jest otoczona lis¢mi kwiatu, w trzeciej de-
koracja ta znika, a jej miejsce zastepuje zgota inny szczegét itd. Nie-
ktorzy eksperymentatorzy, jak Bartlett, uzyli tej samej metody, lecz
zamiast obrazkéw zastosowali materiat literacki. W wyniku swych
badan stwierdzili, ze wprowadzony materiatl znacznie wzrasta ilo-
sciowo w kolejnych reprodukcjach. Na podstawie wynikéw naszego
eksperymentu twierdzi¢ tak nie mozna i trudno jest dopatrze¢ sie
pod tym wzgledem ilosciowej réznicy pomiedzy obrazkami pierwszej
i ostatniej serii. Jest to specjalnie widoczne w rysunkach dzieci nor-
malnych. Analiza rysunkoéw tej grupy wykazata, ze rysunki pierw-
szej serji u 13-ga dzieci sg ubozsze w nowo wprowadzony materiat
niz ostatnie rysunki tych dzieci; 16-cioro dzieci zachowato poprzez
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wszystkie serie te sama iloS¢ materiatu, a u dwojga dzieci pierwsze
odtworzone obrazki sg pod wzgledem iloSciowym materialu bogatsze
o 1 nastepnych.

Nieco inaczej przebiega ten proces u dzieci uposledzonych. Ry-
sunki tych dzieci wykazujg powazny wzrost ilosci nowo wprowadzo-
nego materialu w kolejno po sobie nastepujgcych reprodukcjach.
W ostatnich seriach rysunkéw 19-ga dzieci tej grupy zaznacza sie
wieksza ilos¢ materiatu niz w pierwszych seriach, 5-ro dzieci wyka-
zuje te samg ilos¢ materiatu poprzez wszystkie serie; u pozostatych
5-ga dzieci materiat w pierwszych reprodukcjach jest znacznie bo-
gatszy, niz w ostatnich. W odniesieniu do dzieci uposledzonych wy-
niki te sg zgodne z wynikami iloSciowej interpretacji odtwarzanych
obrazkéw, co byto dyskutowane wyze;j.

Uczyniona zostala rowniez proba wykazania zmiennos$ci rodzaju
nowo wprowadzonego materialu i stwierdzenia pod tym wzgledem
réznic miedzy obiema grupami dzieci. Jako kryterium oceny ekspe-
rymentator przyjgt pojawianie sie lub zanikanie nowych szczeg6téw
w kolejno po sobie nastepujgcych reprodukcjach. Przykiad: kazdy
rysunek malpy zawiera jakis nowy szczegdt, ktory nie jest widoczny
w innym rysunku malpy u tego samego dziecka. W celu szczegdto-
wej analizy wybrany zostat ten wilasnie obrazek. Dzieci uposledzone
odtworzyly go 140 razy, a dzieci normalne — 176 razy. Rysunki
pierwszej grupy dzieci wykazujg zmiany w materiale i jego dominu-
jacych cechach 41 razy, a rysunki drugiej grupy — 45 razy. Podob-
nie rzecz sie ma z innymi rysunkami. Zatem roznice miedzy obu gru-
pami nie sg zbyt znaczne.

Ad b. Twierdzenie, Zze nowo wprowadzony materiat grupuje
sie wokot ciekawych szczegbtéw oraz rzucajgcych sie w oczy charak-
terystycznych cech oryginalnego obrazka lub akcji wyrazonej obraz-
kiem, znajduje nastepujgce uzasadnienie. W odtworzeniu ,dziecio-
ta“ dzieci dorysowaly przy dziobie ptaka drzewo. Dzi6b dzieciota byt
z tatwoscig spostrzezony w czasie obserwacji obrazka. Podobnie ma
sie rzecz z obrazkiem, ktory przedstawia ,zabawke — zwierze cia-
gnace ciezarek”. Do akcji przedstawionej na obrazku dzieci dodawa-
ty w reprodukcjach rézne elementy jak: kota, ludzie itp. W obu
przypadkach przez dodanie nowych szczegotow dzieci dgzg do wy-
konczenia ,niekompletnej sytuacji“. Dziob dzieciota mimowoli koja-
rzy sie z drzewem. Wobec tego obrazek dzieciota uzupetniano dory-
sowaniem drzewa. Dla zilustrowania tego procesu wybrano ten wia-
$nie obrazek. Rdznice miedzy obiema grupami sg znaczne. Siedmioro
dzieci upos$ledzonych tj. 24% odtworzylo ,dzieciota" wykanczajac
sytuacje, tj. dodajgc drzewo lub inny przedmiot do dzioba, reszta
dzieci natomiast odtworzyta dzieciota samego. W grupie dzieci nor-
malnych 19 dzieci, tj. 61% dodato drzewo. Wynik jest taki, jakiego
oczekiwa¢ nalezato. Uposledzone dzieci, ze wzgledu na ich mniejsza
zdolnos¢ do skojarzen i relacyjnego myslenia, nie zauwazyly, ze ist-
nieje funkcjonalny zwigzek pomiedzy dziobem, a tym, co sie dziobie,
tj. drzewem.
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Jak widzimy, wprowadzenie nowego materiatu i jego rodzaj sg
zalezne od zainteresowan dziecka i rzucajacych sie w oczy szczegd-
tow. Czynniki te wywierajg selektywny wplyw na rodzaj materiatu
rysunkowego i na to, w jaki sposdb jest odtworzony oraz determinu-
ja to, co jest z niego zapamietywane. Jednoczesnie nadajg one Kieru-
nek przeciwnym procesom tj. zapominaniu i opuszczaniu elementdw
z tresci oryginalnych obrazkéw. Najczesciej opuszczane przy odtwa-
rzaniu obrazkéw sg szczegOlty nie budzace zainteresowania dziecka,
trudne do skojarzen i te, ktdre nie posiadajg dla dziecka znaczenia.

Opuszczenia w tym eksperymencie sg roznego rodzaju. Zasadni-
czo dotycza one:

1) nazw obrazkdw,

2) ilosci odtworzonych obrazkéw,

3) szczegotdow oryginalnych obrazkdow.

Ad. 1 Opuszczanie nazw jest bardzo znaczne w rysunkach
dzieci upo$ledzonych. Z 974 rysunkow 692 (tj. 72%) nie sg zaopatrzo-
ne w nazwy. Stwierdzono rowniez, ze z uplywem czasu wzrasta
liczba™opuszczonych nazw obrazkéw, aczkolwiek same obrazki pozo-
stajg. vVidocznie nazwy majg mniejsze znaczenie dla dzieci lub sg
trudniejsze do zapamietania, niz same obrazki. Dzieci upos$ledzone
tatwiej przypominajg sobie forme niz nazwe obrazka.

Z 1087 rysunkow dzieci normalnych tylko 46 rysunkéw (tj. 4%)
byto bez nazw. Nalezatoby oczekiwaé, ze trudne do odtworzenia
obrazki jak ,stojgca figura“ specjalnie sprzyjaja zapominaniu nazw
i to po przez wszystkie serie. Wyniki eksperymentu nie potwierdzajg
tego przypuszczenia do czasu wykonania pigtej serii obrazkéw. Po
uptywie tego czasu tj. po szesSciu miesigcach opuszczanie nazwy
tego obrazka jest powszechne.

Jak czesto i ktére obrazki sa odtwarzane, zalezy to od zaintere-
sowania dziecka oraz od tresci obrazka. ,Stojgca figura“, jako obra-
zek mato znaczacy, zostata odtworzona przez dzieci uposledzone 110
razy. Inne obrazki, ktorymi dzieci byly zainteresowane wiecej, od-
tworzone zostaty ponad 140 razy kazdy.

Normalne dzieci odtworzyly wszystkie obrazki w jednakowej
ilosci. Obrazek przedstawiajgcy eksplozje, mimo, ze posiada trudng
do uchwycenia forme, pod wzgledem iloSciowym zostatl odtworzony
na réwni z innymi obrazkami. Prawdopodobnie na skutek minionej
wojny obrazek ten wzbudza wiele wspomnieh.

Mozna zatem twierdzi¢, ze zapamietywanie przez dziecko tresci
obrazka zalezne jest od jego zainteresowania tg trescig. Dzieci uposle-
dzone, ktére majg wiekszg trudno$¢ w uchwyceniu znaczenia po-
szczegllnych obrazkéw, niz dzieci normalne, opuscity ich wiecej.

Trudno jest znaleZz¢ kryterium, ktére umozliwitoby nam klasy-
fikowanie szczegdtéw oryginalnych obrazkéw, ulegajacych opuszcza-
niu, i podac¢ przyczyny tego procesu. SzczegOty opuszczane sg bardzo
liczne ate, ktére sg odtworzone, sg tak trudne do zakwalifikowania
ich do tej lub innej kategorii, ze wszelkie usitowania w tym kierunku
okazujg sie bezowocne. Mozna tylko poda¢ najbardziej ogdlne zasady
Pomijane sa szczegdly, ktore:
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a) nie wzbudzajg zainteresowania dziecka,

b) majg drugorzedne znaczenie dla danego obrazka,

c) sg obce kulturze w ktérej dziecko wzrasta,

d) nie rzucaja sie w oczy.

Zgodnie z poprzednim twierdzeniem, ze istnieje tendencja do
zachowania w odtworzonych obrazkach tej samej formy, utrata
szczegOtow jest najliczniejsza w pierwszych seriach po czym proces
ten ulega stabilizacji. Trudno jest rowniez uchwyci¢ pod tym wzgle-
dem réznice miedzy obu grupami dzieci. Ogolnie mozna powiedzie¢
ze dzieci normalne zachowujg wiecej szczegdléw z oryginalnych
obrazkow, niz dzieci upo$ledzone.

Przykfad: z wyjatkiem 2-ga, wszystkie dzieci normalne odtwo-
rzyly ,ciezarek® w obrazku ,zabawka - zwierze“ w jego oryginalnej
formie. Natomiast wszystkie dzieci uposledzone, z wyjatkiem sied-
miu, nadaly temu ciezarkowi zupetnie inny wyglad.

Przy odtwarzaniu obrazkéw zachowanie wiasciwej ich kolejnosci
wydaje sie by¢ uwarunkowane nastepujgcymi czynnikami:

a) potozeniem obrazka na arkuszu,

b) zainteresowaniem dziecka,

€) podobienstwem sgsiadujgcych z soba obrazkéw.

Ad a. Jezeli chodzi o potozenie obrazkéw, to daje sie zauwazyé
daznos¢ do odtwarzania obrazka pierwszego i ostatniego na tablicy
jako pierwszych. Tendencja ta byta juz niejednokrotnie przedmio-
tem badan, ktérych wyniki ujeto w prawo ,poczatku i kohca“ (,pri-
macy - finality ). Przyklad: ,maipa“ i ,wielbtgd” jako krahcowe
obrazki sg fatwiej zapamietywane i jako takie sg odtwarzane na
pierwszym planie. Po nich dopiero nastepujg inne. Tak bylo we
wszystkich przypadkach, w ktérych kalejno$¢ nastepujacych po so-
bie obrazkéw nie zostata zachowana.

13 dzieci normalnych tj. 42% i 23 dzieci uposledzonych tj. 79%
nie zachowalo oryginalnej kolejnosci obrazkéw. Z tych 10 dzieci
normalnych i 11 dzieci upo$ledzonych narysowato ,wielbtgda“ na
pierwszym planie lub w Srodkowej pozycji. ,Maipg” odtwarzano
zawsze ha pierwszym miejscu.

Ad b. Psychiczne nastawienie dziecka i jego zainteresowanie
tym lub ihnym obrazkiem ma réwniez swéj wpltyw na kolejnos¢ od-
twarzania obrazkéw. U dzieci uposledzonych ,maipa“ i ,wielbtad”
wzbudzity duze zainteresowanie i zostaly odtworzone najwiekszg
ilos¢ razy.

Ad c. Wplyw podobienistwa obrazkéw na kolejnos¢ ich odtwa-
rzania widoczny jest w rysowaniu podobnych do siebie figur w sta-
tym sasiedztwie. Inaczej jest z obrazkami do siebie mato podobnymi.

Przyktad: czesto ,malpe” i ,stojaca figure* uwazano za ,czio-
wieka“. W kazdym takim przypadku oba te obrazki byly rysowano
obok siebie. Natomiast ,eksplozja“ i ,zabawka-zwierze", ktére nie
przypominajg siebie w niczym, rzadko byly rysowane w swym sg-
siedztwie.

Podsumowujgc mozna powiedzie¢, ze dzieci normalne wierniej
zachowujg kolejnos¢ obrazkéw niz dzieci uposledzone. Gdzie seryj-
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na kolejnos¢ jest zachwiana, tam jako pierwsze odtwarzane sa
obrazki najbardziej interesujgce. Istnieje zatem tendencja do gru-
powania z sobg obrazkéw podobnych.

W czasie eksperymentu stwierdzono, ze odtwarzanie obrazkéw,,
z wyjatkiem serii pierwszej i drugiej, bylo dokonane niemal auto-
matycznie, a czas zuzyty na wykonywanie rysunkéw w poszczegol-
nych seriach malat z postepem eksperymentu. Wydaje sie, jak gdy-
by utrzymanie wtasciwe] kolejnosci nastepujgcych po sobie obraz-
kéw stawalo sie z biegiem czasu stereotypowe. Raz ustalony kolejny
porzadek powtarza sie i dziecko wiecej juz sie nad nim nie zastana-
wia. Trudno$¢ lezy jednak w ustaleniu tego® porzadku. W szeregu
przypadkéw kolejny porzadek byt zmieniony tylko w pierwszych
seriach, w nastepnych natomiast powtarzat sie juz ten sam.

Prawdopodobnie, poza iloscig obrazkéw, utrzymanie wihasciwej
ich kolejnosci zalezy od jakosSci materialu oraz metody obranej
W uporaniu sie z tym materialem. Stlusznym jest rOwniez przypusz-
czenie, ze zanim te obrazki zostang odtworzone w poprawnym po-
rzadku, muszg'nastgpi¢ pewne umystowe procesy. Te procesy, ktore
warunkujg witasciwe uszeregowanie rysunkéw przy odtwarzaniu
obrazkéw, zalezg w duzym stopniu od zdolnosci szybkiego uczenia
sie i metody uczenia sie. Tym tylko mozna wyjasni¢, do pewnego
stopnia, niepewnos¢ i sposob uporania sie dzieci z kolejnym porzad-
kem obrazkéw w czasie pierwszej i drugiej serii. W czasie tych serii
dzieci poszukiwaly zarbwno najlepszej metody zapamietania kolej-
nego porzadku obrazkéw, jak tez uczyly sie zapamietywania ich.

Zbytecznym jest dodawac, iz z uwagi na to, ze dzieci uposle-
dzone wolniej sie uczg, w 80% nie zachowaly one poprawnej kolej-
nosci obrazkow.

Z kolei, w odtwarzanych obrazkach da sie zauwazy¢ wzajemna
wymiana pewnych cech miedzy poszczegdlnymi obrazkami. Proces
ten nazwano fuzjg Ilub mieszaniem cech. Przyktad:
Kilkoro dzieci przypisato charakterystyczne cechy ,dzieciota“ ,wiel-
btadowi“ lub ,zabawce - zwierzeciu“.W eksperymencie tym ,fuzja“
cech wystepuje jasno w rysunkach dzieci uposledzonych, aczkolwiek
w Scistym tego stowa znaczeniu niemal wszystkie rysunki podle-
gaja temu procesowi. Uwidacznia sie on réwniez w tendencji do za-
chowania tego samego stylu odtwarzania obrazkéw. Rysunki 11-cior-
ga dzieci uposledzonych wyraznie wykazujg ten proces. Nie wszyst-
kie obrazki, oczywiscie, sprzyjaja w réwnej mierze temu procesowi.
Podatnymi do tego obrazkami sa: ,matpa“, ,stojgca figura“, ,wiel-
btad“ i ,zabawka - zwierze". Proces ten powtarza sie, a ciggtos¢ jego
nalezy przypisa¢ z jednej strony ,podobienstwu” w technice wyko-
nania rysunkéw oraz temu, ze wiekszos¢ obrazkow przedstawia
istoty zywe, ktére majg wiele cech wspdlnych. Fuzja cech, dokona-
na w pierwszej reprodukcji, powtarza sie w nastepnych.  Wyniki
podobnego eksperymentu przeprowadzonego przez Zangwtlka
stwierdzaja, ze ,asymilacja figur* (jako materialu uzyt standarto-
wych figur) nastepuje wtedy, gdy figury te sa malo oryginalne.
Obserwujgc obrazki z punktu widzenia technicznego ich wykona-
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nia, dochodzimy do wniosku, ze majg one podobne cechy. Stan taki
sprzyja fuzji cech. Odtworzone obrazki, w ktérych widoczna jest
.fuzja cech*, podlegajg wiekszej zmianie .w nastepnych reproduk-
cjach, anizeli rysunki, ktore fuzji cech nie wykazujg. Stabilizacja for-
my, o ktérej byla mowa, dokonuje sie znacznie wolniej w obrazkach
wykazujacych fuzje, niz w tych, ktére temu procesowi nie podlegaja.
Widocznie dzieci niezbyt bylty pewne znaczenia obrazkéw oraz do-
kladnego wygladu istot i przedmiotéw, ktoére te obrazki przedsta-
wiajg, i wlasciwych im cech charakterystycznych. Prawdopodobnie
od ilosci obrazkdéw zalezy rowniez ,fuzja“ cech. Gibson w swoim
eksperymencie wykazat, ze ,asymilacja figur* (fuzja cech) jest naj-
czestszym rodzajem zmian, jakie, wogole zachodzg przy odtwarzaniu
figur. Eksperyment swoj przeprowadzit metodg podobng do metody
naszego eksperymentu, jako materiatu uzyt wzoréw (wzory ztozone
z 3 do 8 linii). W wyniku analizy 16% odtworzonych figur wykazuje
fuzje cech. Gibson uwaza, ze ,asymilacja“ ma miejsce wtedy, kiedy
w figurze-bodZzcu obserwator widzi pewne podobieristwa do drugiej
figury-bodzca i kiedy w konsekwencji reprodukcja jej jest tak wy-
raznie zmieniona, ze po odtworzeniu wykazuje wieksze podobien-
stwo do drugiej figury, anizeli do pierwszej. Czasami w gre moze
wchodzi¢ wiecej figur o wzajemnym wplywie na siebie.

Eksperyment ten wskazat na stusznos¢ twierdzenia, ze u dzieci
normalnych przy odtwarzaniu obrazkéw, posiadajgcych pewne zna-
czenie, nie wystepuje wyraznie ,fuzja cech“. Dzieci te przy odtwa-
rzaniu obrazkoéw przypisuja im witasciwe cechy dzieki wiekszej
zdolno$ci dyskryminacyjnej. Inaczej ma sie rzecz z dzie¢mi uposle-
dzonymi. Z uwagi na stabszg zdolnos¢ dyskryminacji nie zawsze sa
one zdolne zauwazy¢ charakterystyczne wiasciwosci i cechy, jakie
z natury swej posiada dane zwierze lub przedmiot.

Jednym z czynnikéw, ktéry wplywa na kierunek obserwacji,
spostrzeganie i zapamietywang tres¢ jest Srodowisko
W najszerszym tego stowa znaczeniu. Zmiany,
zachodzgce w odtwarzanych obrazkach dokonywajg sie pod wpty-
wem tych elementdéw Srodowiska, ktdére sg najistotniejsze dla danej
jednostki. Charakter socjologiczny grupy, w ktérej dana jednostka
zyje, jej kultura, psychologiczne i fizyczne Srodowisko danej jed-
nostki oraz elementy tych czynnikéw sa wprowadzane do odtwarza-
nego materiatu. Pomimo stosowania tego samego bodzca, tres¢ ry-
sunku jest rézna u réznych jednostek i to w zaleznosci od jakoSci
srodowiska, w ktorym one zyjg. Celem okreslenia stopnia i jakoscio-
wego wplywu Srodowiska, mozna uzy¢ réznych metod i réznych
materiatéw. Nie kazdy materiat przy jego odtwarzaniu sprzyja w jed-
nakowym stopniu asymilacji elementéw Srodowiska. Pod tym
wzgledem obrazki tego eksperymentu nie sg szczegOllnie dobrym
materialem. Nie posiadajg one bowiem wielu elementéw ruchu
i akcji i nie sg zbyt skomplikowane. Jako takie nie sprzyjajg proce-
sowi wprowadzenia materiatu Srodowiskowego. Pomimo tegj' ana-
liza odtworzonych obrazkéw wykazuje znaczny wptyw Srodowiska.
Najbardziej odpowiednimi obrazkami pod tym wzgledem sg ,za-
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bawka - zwierze", ,dzieciot* i ,wielbtgd”. Odnosi sie to zaréwno do
dzieci normalnych, jak i uposledzonych. 10 dzieci normalnych, tj.
31%, wyraznie wprowadzito elementy Srodowiska. W tym w 9 przy-
padkach ,zabawka zwierze* zostala odtworzona jako pies z ce-
chami pséw zyjacych w $rodowisku dziecka, a w 1 przypadku
»Stojaca figure® odtworzono jako kobiete ubrang w stréj narodowy.
W wielu rysunkach wida¢ elementy z zycia codziennego i przyjetego
zwyczaju. Dzieci uposledzone, ktére — jak juz wykazano poprzed-
nio — majg trudnosci w zapamietywaniu oryginalnych form obraz-
kow, nadrabiajg ten brak przez wprowadzenie nowego Srodowisko-
wego materiatu. 15 z nich tj. 50% wprowadzito do swoich rysunkéw
elementy Srodowiska. Sa nimi: konie, koh ciaghgcy woz, osly cigg-
nace woz, gesi, kury itd. Krétki przeglad wprowadzonych elementow’
wskazuje na rodzaj srodowiska w jakim dzieci wzrastaja. Elementy
Srodowiskowe wprowadzone do rysunkéw sg niestale, podlegajg
w kolejnych odtwarzaniach cigglych zmianom.

D. Dyskusja og06lna

W celu bardziej jasnego zobrazowania wynikow tego ekspery-
mentu przedyskutowane bedg ponizej rezultaty badan, przeprowa-
dzonych na innych materiatach, lecz przy uzyciu tej samej metody,
przez nastepujacych psychologéw: Wulf'a (wzory ztozone z 2 do
13 linii), Gibson‘a (wzory ztozone z 3 do 8 linii), Allport'a (wzoiy
Binet'a, Sciete piramidy zbudowane z 12 linii i grecki klucz zbudo-
wany z 13 linii); Bartlett'a (schematyczne obrazki); Zangwill‘a (stan-
dardowe figury) i Hall'a (bezznaczeniowe schematy i rysunki
przedmiotéw zycia codziennego).

W u 1f w dwojaki sposéb podchodzi do zagadnienia przyczyn
zmian w reprodukcjach. Po pierwsze stwierdza, ze w duzej mierze
reprodukcje te sg determinowane przez ujecie (apprehension) formy.
Ma ona charakter rézny u réznych obserwatoréw. Spostrzezenie za-
lezy zatem od ujecia obserwujgcego. ,Ujecie“ (Auffassung) okresla
jako zjawisko powstale na skutek stanu psychicznego obserwujg-
cego, kiedy stan ten determinuje jakos$¢ obserwacii.

Po drugie — wychodzgc z zatozenh psychologii postaci (Gestalt)
— Wulf wykazuje, ze konfiguracja sama przez sie ma tendencje do
determinowania zmian w pewnym kierunku. Jest to zmiana uwa-
runkowana strukturg. W tym przypadku forma spostrzezenia pow-
staje na skutek swoich wlasnych praw, jest niezalezna od doswiad-
czenia i stanu psychicznego podmiotu i posiada zdolno$¢ do zmian
mocag swej konfiguracji. Wedlug Wulfa konfiguracja ma wiasci-
wosci dynamiczne i rzadzona jest prawami swojej struktury. Naogot
Wulf sktonny jest przyja¢ punkt widzenia psychologii postaci.

Gibson interpretujgc zmiany w reprodukcjach rysunko-
wych przypisuje duze znaczenie ,przyzwyczajeniom w spostrzeze-
niach" (perceptual habits). One to wedlug niego, a nie konfiguracja,
warunkujg zmiany. Ten poglad Gibson‘a, asocjacjonisty, jest bar-
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dzo zblizony do pogladu Wulfa przytoczonego powyzej (Auffassung).
Na poparcie swych wynikéw przytacza Wundt'a, ktéry twierdzi, ze
w spostrzezeniach obrazy powstate pod wplywem dawniejszych
spostrzezen budzone sg przez nowy bodziec i przez asocjacje zlewaja
sie z obrazem, powstalym pod wplywem'tego bodzca w nowy obraz.

Stanowisko asocjacjonistow kwestionuje czesciowo G. W. A 11-
port. Wedlug niego nie mozna wytlumaczy¢ wszystkich zmian sa-
mymi skojarzeniami. Na podstawie swych eksperymentéw doszedt
do wniosku, ze nowe i nieoczekiwane zmiany w reprodukcjach cze-
sto zdarzajg sie po pierwszej i drugiej reprodukcji, co wskazuje na
to, ze procesy i zmiany zachodza w samej pamieci, a nie w spostrze-
zeniu. Aczkolwiek Allport przyznaje, ze bodziec w duzej mierze wa-
runkuje zmiany, jakie powstajg w wyobrazni, a z kolei w repcoduk-
cjach, to jednak hipoteza Kohlera o dynamicznych wiasciwosciach
engramow jest wedlug niego najbardziej owochg w tlumaczeniu
zmian i procesOw, ktére zachodza w wyobrazeniach pamieciowych
(memory-image). W konkluzjach na temat zmiennosci A zanikania
pewnych proceséw we wzrokowych wyobrazeniach pamieciowych
(visual memory image) pisze: ,wydaje sie by¢ stuszna hipoteza, ze
sg dynamiczne procesy w moézgu, ktére powodujg, ze engramy zmie-
niaja sie w odpowiednim kierunku, ale twierdzenie zwolennikéw psy-
chologii postaci, ze procesy,te prowadzag nieuniknienie do doskona-
tych form (goodness) jest wyjasnieniem niewystarczajacyml Dalej
pisze: ,Tylko przez notowanie specyficznych tendenciji i warunkdw,
ktdre przyczyniajg sie do ich powstawania (tych proceséw), jak to ma
miejsce w obecnym eksperymencie, mozna zdefiniowaé pojecie ,wy-
razistosci* {,Pregnanz“) oraz sformutowaé prawa, jakie rzadza zja-
wiskami wyobrazen pamieciowych.

Allport dochodzi do wniosku, ze:

a) W wielu wypadkach istnieje tendencja do ujawniania sie
zmian dopiero po uptywie pewnego czasu. Typowe zmia-
ny — procesy moga sie rozpocza¢ w kazdej chwili i wynu-
rzy¢ sie niejako ,z uspionego pamieciowego materiatu®. Mo-
ga sta¢ sie aktywne w kazdym czasie i bez podniety z zew-
natrz. Wydaje sie, ze posiadajg one dynamiczne i samoroz-
dz.elcze wlasciwosci (self-distributing properties).

b) Zmiany te majg tendencje do przetrwania w pamieci w tej
samej postaci jakg juz raz przybraly. Ale jest réwniez praw-
da, ze czasami engramy przybieraja nieoczekiwany kieru-
nek, co przejawia sie w nowych fermach reprodukowanej
tresci. Jest jasne, twierdzi Allport, ze zmiany muszg by¢ wa-
runkowane procesami aktywnymi w samej pamieci.

Najbardziej wyczerpujgce badania proceséw, ktére zachodza
w reprodukcjach jakiegokolwiek materialu, przeprowadzit B ar -
tlett. W swoim dziele ,Remembering okresla on proces przy-
pominania jako ,wyobrazeniowa rekonstrukcje powstalg z naszego
psychicznego nastawienia do aktywnej masy zorganizowanych prze-
sztych reakcji i dodwiadczenia oraz do malych specjalnych szczeg6-
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tow, ktére zazwyczaj zjawiajg sie w formie wyobrazenia lub stowne-
go symbolu®.

Co Barlett rozumie przez ,wyobrazeniowa konstrukcje i rekon-
strukcje”? Przede wszystkim chce przez to podkresli¢ ,niescistosc”
i ,hietozsamos$¢” treSci wywotywanego z pamieci materialu w po-
rébwnaniu z trescig tego materialu w chwili spostrzegania. Tre$¢ tego
materiatu ulega zmianie. Pod wpltywem chwilowego bodZca nabyte
dawniej doswiadczenie zostaje obudzone, lecz nieco w innei formie
i w innym charakterze, anizeli w chwili spostrzezenia gc. W mate
riale przypomnianym, ktéry ulegt konstrukcji i rekonstrukcji pozo-
staje bardzo mato elementéw materiatu oryginalnego. Daie sie na-
tomiast zauwazyC¢ wiele znieksztatcen i odchylen. Konstrukcja i re-
konstrukcja zaréwno w spostrzezeniu jak i przypomnieniu jest w du-
zym stopniu zalezna od nastawienia psychicznego do danego przed-
miotu lub zadania.

.Nastawienie (attitude) bvio przedmiotem specjalnych ba-
dan Bartletta, ktory okreslit je jako skomplikowany psychologiczny
stan lub proces silnie zabarwiony uczuciem i tendencjami aktywny-
mi. Uczucie to moze mie¢ charakter zwatpienia, niecheci itp. Uczuc
tych dodwiadczamy, gdy stajemy przed rozwigzaniem powierzonego
nam zadania. Zatem w przypominaniu pierwszym wrazeniem, jakie-
go doswiadczamy, jest ,wynurzenie“ sie psychicznego nastawienia.
Zabarwia ono w swoisty sposéb materiat wywotlywany z pamieci.
Przypominanie zatem ma charakter konstrukcyjny i jest ,budowa-
ne na podstawie psychicznego nastawienia.

Analizujgc materialy reprodukowanych prostych w swej tresci
obrazkow, uzyskane metoda ,powtarzajacych sie reprodukcji*, Bart-
lett dochodzi do nastepujacych konkluzji:

a) materiat reprodukowany przybiera formy przyjete w grupie

spotecznej, w ktérej dziecko zyje;

b) materiat bezznaczendowy jest opracowywany w kolejnych
reprodukcjach dotad, az wytoni sie forma, ktora cos przed-
stawia i posiada pewne znaczenie;

) materiat tatwo rozpoznawalny o okreslonym znaczeniu pod-
dlega w kolejnych reprodukcjach uproszczeniom, ktére
przybieraja charakter przyjetych konwencjonalnych form
danego srodowiska;

d) nazwanie materiatébw, ktére majg by¢ reprodukowane, wy-
V\_/ie*ra swoisty wpltyw na tres¢ reprodukowanego mate-
riatu;

e) przy reprodukcji kilku pozycji kolejnych ich porzadek moze
bvii zachowany, lecz forma i tres¢ samego materiatu ulega
zmianie.

Wyniki doswiadczen Bartletta zostaly poparte wynikami ekspe-
rymentdbw Z angw i 1ll'a, ktéry badatl procesy, zachodzace w re-
produkcjach standartowych figur. Rezultaty jego badan wykazuja,
jaki wpltyw na reprodukcje materialu wywiera werbalne i symboli-
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czne formutowanie i analizowanie materialu w czasie spostrzezenia
i obserwacji. W czasie obserwacji materiatlu np. figur dzieci analizu-
ja je w plaszczyznie stownej i rysunkowej. W reprodukcjach odtwa-
rzajg je zgodnie z formutg, ktéra zostala zapamietana z czasu same-
go spostrzezenia i obserwacji. Zangwill potwierdza hipoteze Bart-
letta, ze przypominanie ma typowo konstrukcyjny i rekonstrukcyjny
charakter. Na dowdd stusznosci twierdzen Bartletta, Zangwill przy-
tacza nastepujace dowody: o _ . .
a) w introspektywnych wypowiedziach badani czesto uzywajg
wyrazu ,konstrukcja i rekonstrukcja“;

b) studiowanie stereotypowych reprodukcji (non progressive)
wykazuje nieoczekiwane odchylenia od materiatu oryginal-
neqo;

C) istrﬂeje trudnos¢ klasyfikowania wszystkich rodzajow modyfi-
kacji i odchylen reprodukowanego materiatu w sztywnych ra-
mach sformutowanych przez teorie psychologii postaci.

Dalej Zangwill twierdzi, ze nawet przy reprodukowaniu naj-
prostszej figury procesy, ktére biorg udziat w tym akcie, sg niezmier-
nie skomplikowane. Struktura reprodukowanej figury jest zatem de-
terminowana przez: werbalne i symboliczne sformulowanie obserwo-
wanego materialu, nazwe materiatu, podobienstwo tego mate-
riatlu do materiatu juz raz widzianego, wrazenia wzrokowe oraz cha-
rakter uczucia doznanego w czasie obserwacji. W konkluzji dochodzi
do wniosku, ze prawdziwy obraz proceséw, zachodzacych w przypo-
minaniu, jest osiggany przez analize zaréwno psychicznego nastawie-
nia osoby w chwili reprodukcji, jak i materialu reprodukowanego
przez te osobe.

Ostatnie badanie proces6w przypominania przy uzyciu tej me-
tody przeprowadzit Hall. Jako materiatu uzyt on rysunkéw przed-
miotdw uzywanych w zyciu codziennym, jak np. szczotka, oraz ma-
terialu bezznaczeniowego, np. dwie linie ustawione pod kgtem pro-
stym i zagiete na koncach.

W wyniku swych badan Hall podkre$la wielki wptyw, jaki na.
reprodukowany material wywierajg: a) psychiczne nastawienie,
b) wyzsze procesy myslowe i myslenie pojeciowe.

Whioski, do jakich doszedt, w duzej mierze sg zgodne z wynika-
mi Bartletta. Zdaniem Halla, przypominanie i wywolywanie z pa-
mieci, aczkolwiek poczatkami swymi tkwi w oryginalnym bodzZcu,
jest Swiezg konstrukcja minionego doswiadczenia. Analizujgc psy-
chiczne nastawienie Hall, podobnie jak Zangwill, podkre$la znaczenie
jakie w reprodukcjach odgrywa werbalne opracowanie obrazkéw
w czasie pierwszego ich spostrzegania. Proces ten jest sformutowany
na podstawie przesziego doswiadczenia. O waznosci roli powyzszych
proceséw Hall sadzi z:

a) nazw dawanych przerysowywanym diagramom (ta czynnos¢

zawiera w sobie proces myslenia przez analogie);

b) naglych zmian w reprodukcjach w przypadkach, kiedy nie ma

duzego zwigzku pomiedzy oryginalnym bodZcem, a codzien-
nym doswiadczeniem dziecka;
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¢) zmian w reprodukowanych obrazkach, ktére majg okreslone

znaczenie (zmiany te majg charakter bardziej tagodny).

Hall dowi6dt istnienia pozytywnej korelacji pomiedzy dokiad-
noscig przypominania a wynikami, osiggnietymi w testach ogoélnych
zdolnosci umystowych. Twierdzi »réwniez, ze zdolnosci umystowe staja
sie coraz to mniej wazne w dokfadnosci przypominania w miare roz-
woju dzieci.

Zdolnos$¢ do przypominania (recall) zalezy w duzym stopniu od
zdolnosci chwytania zwigzkéw miedzy catoScig i czeSciami w czasie
spostrzegania. Bez tej zdolnosci szanse przypominania w poprawnej
formie materiatlu posiadajacego pewne znaczenie lub go nie posia-
dajacego sg oarazo male.

E. Pordwnanie wynikow naszych badan
z wynikami innych autoroéow

Powyzsze wyniki, aczkolwiek oparte na materiale innym, niz ma-
t(?(ria}. naszego eksperymentu, sa bardzo pomocne w koncowej dy-
skusji.

Wyniki naszych badan dzieci normalnych i uposledzonych sg
bardzo zblizone do rezultatéw osagnietych przez Bartletta, Zangwilla,
Halla, Wulfa, Gibsona i Allporta, a w wielu wypadkach wnioski sg
niemal identyczne. Mozna je podsumowaé¢ w sposGb nastepujacy:

a) Wszyscy przytoczeni badacze podkreslaja, ze tres¢ reproduko-
wanego materiatu jest w duzym stopniu determinowana przez nasta-
wienie psychiczne danej osoby, a nie wylgcznie przez iakos¢ bodZca.
Wulf pod. jresla ,Auffassunn"t Gibson—,przyzwyczajenia spostrze-

zeniowe" (,perceptual habits*), Bartlett — ,potencjalne uprzedze-
nia“ (,/ictive bMo') i ,psychiczne nastawienia“, Zangwill — ,wer-
balng analize , a Hall — ,osobiste nastawienie i role wyzszych pro-

cesOw umystowych®“. Allport probuje wyjasni¢ zmiany! w reproduk-
cjach Kcehlera zasada dynamicznych wiasciwosci engraméw. Acz-
kolwiek teoria ta nie moze by¢ wylgczona z rozwazan, to jednak pro-
cesow tych nie da sie tatwo okresli¢ metodag opisowa i technikg przy-
jeta w naszym eksperymencie.

Tres$¢ reprodukowanego materiatu, pytania stawiane przez dzieci
w czasie eksperymentu i introspektywne zeznania dzieci wskazuja,
ze sam bodziec — materiat (w naszym wypadku obrazki) nie deter-
minuje charakteru zmian. Charakter ich jest determinowany przez
.»podmiot — materiat — sytuacje”.

b) Reprodukowane obrazki swiadczg o konstruktywnym charak-
terze procesu przypominania. Mniejsza ilos¢ reprodukowanych obraz-
kéw w pierwszych seriach, racjonalizacja tresci obrazkoéw, uprasz-
czanie sytuacji zlozonych, wprowadzenie nowego materiatu, opusz-
czanie w reprodukcjach szczeg6téw oryginalnych obrazkow, fuzja
cech i zmiany w kolejnosci po sobie nastepujgcych obrazéow wska-
ZUjg ha pewne procesy W przypominaniu, ktore sg stale aktywne.
Wywolywanie z pamieci, przypominanie — sa procesami dynamicz-
nymi. Procesy te sg szczegdlnie aktywne w pierwsze] fazie przypo-
minania. Sa one nawet widoczne w obrazkach, posiadajgcych okres-
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lone znaczenie i. zaopatrzonych w nazwy, ktére z regutu hamuja
ujawnianie sie tych proceséw. Wszelkie zmiany zmierzajg do przed-
stawienia reprodukowanego materiatu w spos6b prosty i zrozumiaty.
Pewne obrazki, jak ,stojaca figura“, nie ulegajg tatwo tym procesom
i bytoby bardzo interesujgce zbadaé przyczyne tego faktu.

Poréwnawcze studia rysunkéw obu grup dzieci wskazujg, ze
réznice w procesach przypominania nie dotyczg jakosci tych proce-
sOw, lecz stopnia ich nasilenia. Jakosciowo bowiem te same procesy
zachodzg w obu grupach. Réznig sie one jednak w stopniu i nasile-
niu. We wszystkich tych przypadkach rysunki dzieci uposledzonych
odznaczajg sie ubozszg trescig i technikg wykonania. Potwierdza to
slusznos¢ twierdzenia Kalla, ktéry zwraca uwage na role, jaka
w przypominaniu odgrywajg wyzsze procesy myslowe.

F. Konkluzje.

a) llosciowo dzieci normalne sg zdolne wywota¢ z pamieci wie-
cej pozycji (obrazkéw), szczegdlnie w czasie pierwszej repro-
dukcji, anizeli dzieci o niskim poziomie inteligencji. Dzie-
ci normalne wykazujg wiecej zdolnosci pojeciowego ujecia
materiatu, ktéry ma by¢ reprodukowany. Dlatego tez. aczkol-
wiek obie grupy dzieci w czasie pierwszej reprodukcji pa-
mietaly wszystkie obrazki, to jednak 51% dzieci uposledzo-
nych nie zdotalo ich wszystkich odtworzy¢. Nie byly one
zdolne nada¢ im nowej formy, ktéra bytaby tatwa do rysowa-
nia z réwnoczesnym zachowaniem znaczenia oryginalnego ob-
razka. W czasie 3-ej i 4-ej reprodukcji dzieci te jednak do-
rownaty pod wzgledem tresci odtworzonych obrazkow dzie-
ciom normalnym. Byto to mozliwe wtedy, gdy po uplywie
pewnego czasu uwolnity sie niejako od proby wiernego re-
produkowania formy obrazkow, a potrafity nada¢ im nowg
forme, bardziej prostg i zrozumialg. Proces ten postepuje
u nich bardzo powoli. Trudno$¢ odtwarzania rysunkow przez
dzieci uposledzone nie zalezy tyle od brakéw czystej pa-
mieci, jak od niezdolnosci do nadania im nowej formy. Upo-
Sledzenie ich dotyczy raczej pojmowania, a nie pamieci jako
takiej.

b) Zmiany i odchylenia od oryginalnych obrazkéw sg wieksze
w rysunkach dzieci uposledzonych, niz u dzieci normalnych.
Nalezy to ttumaczy¢ tym, ze dzieci normalne predzej i lepiej
ucza sie nowych form obrazkéw i pamietajg je dtuzej. Dzieci
uposledzone natomiast uczg sie wolniej i pamietaja je kroé-
cej. Braki te kompensujg w ten sposdb, ze rysujg to, co wie-
dza o przedmiotach przedstawionych na obrazku, zamiast od-
tworzenia doktadnego obrazu, jaki powstat wTl wyobrazni po
pierwszym jego spostrzezeniu. Ta rzekoma ,twérczos¢” jest
u dzieci upos$ledzonych koniecznym wynikiem niezdolnosci do
diuzszego pamietania formy i tresci oryginalnych obrazkéw
i nie moze by¢ uwazana za kryterium wiekszej ,tworczosci*
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Analiza reprodukowanych obrazkéw z punktu widzenia ich
racjonalizacji, upraszczania, dodawania nowego materiatu
opuszczania tresci oryginalnego materialu wykazuje ze réz-
nica miedzy obu grupami lezy w tresci i jakosci formy repro-
dukowanych obrazkéw. Pod tym wzgledem dzieci normalne
pizewyzszajg jakosciowo dzieci uposledzone.

©) Dzieci upo$ledzone nie sg zdolne do utrzymania wiasciwe!
kolejnosci reprodukowanych obrazkéw. 79% z nich w po-
rébwnaniu z 43% u dzieci normalnych, pomieszalo wiasciwa
kolejno$¢ nastepujgcych po sobie obrazkéw. Widocznie dzieci
normalne chwytajg i zapamietywuja zwigzki przestrzenne
lepiej, anizeli dzieci uposledzone.

d) Podobnie ma sie rzecz z ,fuzjg“ cech, ktéra silniej wystepu-
je w -rysunkach dzieci uposledzonych. Nie ma natomiast zbyt
wyraznego dowodu w materiale, ze proces ten zachodzi 'w
rysunkach dzieci normalnych. Zdolnos¢ dyskryminacyjna
jest zatem slabsza u dzieci uposledzonych

€) W obu grupach reprodukcje obrazkéw réznig sie jakosciowo
gyjeorygina}u. Odzwierciadlaj% srodowisko w ktorym dziecko

Temat poruszony w tym artykule jest, jak wynika z oméwio-
nych zagadnien, bardzo szeroki. Chcialem tylko wskaza¢ na najwaz-
niejsze procesy zachodzace w przypominaniu.

Wiele zagadnien, zaréwno jezeli chodzi o teoretyczne opracowa-
nie eksperymentu, jak i przeprowadzanie samego eksperymentu po-
zostatlo poza nawiasem. Wymagajg one bardziej szczegétowych badan
i eksperymentowania w specjalnych warunkach oraz bardziei ﬂrecy—
zyjne] metody. , J
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ADAM BARDECKI
INTELIGENCJA: DZIEDZICZNA CZY NABYTA?

Celem tych uwag jest wykazanie, ze ich tytut nie ma sensu. Tak
nie mozna formulowac pytania o wpltyw dziedzicznosci i Srodowiska,
cho¢ tak wtasnie je stawiano od czasu, kiedy ze starcia klas spotecz-
nych wynikt spér o to, czy czlowiek dziedziczy, czy nabywa walory
osobiste.

Niegdy$ w Europie o pozycji spotecznej decydowato urodzenia,
jak dzi$ w Indiach. W Anglii syn normandzkiego szlachcica byt
szlachcicem, syn angielskiego i saskiego chlopa — chiopem. Tam,
gdzie szlachta i lud byli jednej krwi, wynajdywano fikcyjng réznice
pochodzenia. Szlachta polska — jak zaswiadczyt Mickiewicz — wy-
wodzita sie od Sema. Z rozwojem kultury sita fizyczna dazy do za-
miany na przewage argumentu. Wiec znaleziono uzasadnienie ustro-
ju stanowego w przekonaniu, ze rozum i charakter przechodza z oj-
ca na syna: kazdy przynosi sobie na Swiat zadatki cech swego sta-
nu. Méwito sie: zawsze zna¢ dobrg krew.

Mieszczanstwo zaprzeczylo szlachcie wrodzonej wyzszosci, uzna-
lo, ze ludzie rodzg sie rowni, a zalety nabywa sie przez wychowanie
i wlkasnym wysitkiem. Deklaracja Praw Cziowieka zaczyna sie od
twierdzenia, ze cztowiek rodzi sie wolny i rowny.

Teorie naukowe opowiadaly sie po jednej i drugiej stronie.
W w. XVII powstata teoria preformacji: rozwéj organizmu pojmo-
wano dostownie jako rozwijanie czesci, tak jak rozwija sie fatdy
sukni. Wszystkie organy osobnika dorostego miaty by¢ zawarte
W miniaturze juz w jaju. Poniewaz zas w organach pifciowych zarod-
ka musialy juz by¢ zarodki nastepnego pokolenia, wiec ostatecznie
trzeba bylo wyobrazi¢ sobie w tonie Ewy calg ludzkos¢ — pokolenia
za pokoleniami, powktadane w siebie jak pudelka. Wszystkie cechy
kazdego z nas byly przesadzone juz w raju, $rodowisko nie miato
nic do powiedzenia. Najwyzej mogto nas pozbawi¢ jednej z cech.

Z rozwojem liberalizmu ta teoria stracita zwolennikow, odzy-
skata ich z powstaniem genetyki. Mendel w tym wiasnie okazat sie
genialny, ze odgadi, gdzie znajdzie najprostsze schematy dziedzi-
czenia: u roslin. Badal on wiec, jak tgcza sie i rozlgczajg niezalezne
od siebie cechy — tak jakby jednej cesze organizmu odpowiadat
zawsze jeden gen. Kiedy geny umiejscowiono w chromosomach, wy-
dawato sie, ze barokowe fantazje XVII w. zgodzg sie przypadkiem
Z rzeczywistoscig: po wyczerpujacych badaniach uda sie narysowacé
mape genow, z ktérych kazdy bedzie odpowiadat innej cesze doroste-
go organizmu. Caty organizm miat by¢ zdeterminowany, co prawda
juz nie  raju, ale w zygocie. Na tym polega wyzszos¢ genetyki wo-
bec teorii preformacji: prawa genetyki byly statyczne, nie przyczy-
nowe, wiec nie pozwalaly przewidzie¢, jaka kombinacja genéw po-
wstanie w poszczegllnym przypadku. Ale skoro juz powstata w zy-
gocie taka a nie inna kombinacja, wszystko byto przesadzone.
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Ten sposéb myslenia okazat sie zbyt prosty, kiedy zastosowano
go do zwierzat. T. H. Morgan, ktdry wspaniale rozszyfrowat geny
muchy owocowej, przekonat sie, ze np. barwa ciata zalezy od 50 ge-
noéw i juz w r. 1919 posunagt sie do Smiatego twierdzenia, ze kazda
cecha zalezy od kazdego genu. W tym samym kierunku idzie Jen-
nings, kiedy mowi, ze geny to sa ciata chemiczne, wchodzace w skom-
plikowane reakcje miedzy sobg i z innymi ciatami — w wyniku ich
powstaje organizm dorosty. Samochdd nie zawierat sie w surowcach,
z ktérych go zrobiono. Tak samo organizm nie zawiera sie w genach.
..W tym sensie — mowi Jennings — wszystkie cechy sa dziedziczne
i wszystkie sg Srodowiskowe, zadna cecha nie jest ani wylgcznie
dziedziczna, ani wylgcznie srodowiskowa“1).

Rozwazmy konsekwencje tego pogladu na przykfadzie uprosz-
czonym. Sg dwaj blizniacy jednojajowi, nordycy, A i C. A wycho-
wat sie w dobrobycie, C — w niedostatku. Sg dwaj blizniacy jedno-
jajowi, rasy srédziemnomorskiej, B i D. B wychowal sie w dobro-
bycie, D — w niedostatku. Mierzymy wzrost A i B. A okazuje sie
wyzszy. Dlaczego? Bo, jak wiadomo, rasa nordycka ma geny sprzy-
jajace wysokiemu wzrostowi. Porownajmy A z C. Znow A jest wyz-
szy? Dlaczego? Bo, jak wiadomo, dobrobyt podwyzsza wzrost. Po-
rownajmy wreszcie A z D. Znow A jest wyzszy. Dlaczego? Tym ra-
zem i wskutek réznicy gendw i wskutek réznicy Srodowiska.

Wzrost osobnika A zalezy i od genéw” i od srodowiska. To, ze
A ma tyle a tyle centymetréw wzrostu, wynikio ze wspoétdziatania
takich a nie innych gendéw z takim a nie innym $Srodowiskiem. R&ow-
noczesnie. jednak jest prawda, ze réznica A i C zalezy tylko od $ro-
dowiska, rdznica A i B zalezy w catosci od gendéw. Mozna stwierdzic,
ktora z tych réznic jest wieksza. Mozna wiec powiedzie¢, co wywota-
to wiekszg rdéznice wzrostu: roznica gendw, czy roznica srodowiska.
By¢ moze, ze r6znice miedzy A i D uda sie przedstawi¢ jako sume
réznicy genetycznej i réznicy srodowiskowej. Ale pytanie, od cze-
go zalezy wiecej wzrost poszczegolnej jednostki, np. A, od gendw,
czy od $rodowiska, okazuje sie bezsensowne. Nie mozna powiedzie¢
np. tak: ,A ma 180 cm. Gdyby nie miat zadnych genéw, miatby
100 cm, gdyby nie miat zadnego Srodowiska, miatby 80 cm. Wiec
z tych 180 cm — 100 przypada na $rodowisko, a 80 na geny“. Takie
powiedzenie wyraznie nie ma sensu.

Ludzie, ktérym zalezy na podtrzymaniu tradycyjnej debaty
0 dziedzicznosci i srodowisku, przyczepiag sie zaraz do twierdzenia,
ze jedna z tych réznic miedzy A i Club miedzy A i B okazala sie za-
pewne wieksza. Zobaczymy za chwile, ze i z tego bedg mieli niewiele
pociechy. Na razie ustalmy sobie, ze nie ma sensu pyta¢ o wplyw
dziedzicznosci i Srodowiska na cechy poszczegolnej jednostki. Moz-
na pytac¢ tylko o wptyw rdéznic gendw i réznic srodowiska na rézni-
ce cech. Trzeba zmieni¢ spos6b — a nawet nalogi — moéwienia i my-
Slenia. Jesli chodzi o problemy inteligencji, niektérzy badacze prze-

I) H.S. Jennings: Prometheus or Biology mul the Advancement,
mf Man. N. York, 1925, str. 18.
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szli Swiadomie od cech do roznic, np. psycholog Stoddard w Amery-
ce i socjolog Gray w Anglii2).

Zobaczymy wiec jak w tym nowym relatywistycznym jezyku
brzmig dwa wazne pytania, jedno — skad sie biorg réznice inteli-
gencji miedzy rodzenstwem i drugie — skad pochodza réznice inte-
ligencji miedzy grupami zawodowymi.

Gatunek ludzki ma duzo ras, bardzo ze sobg pokrzyzowanych.
Kazdy czlowiek jest heterozygotyczny w bardzo wielu parach ge-
néw, tzn. w bardzo wielu parach ma inny gen po ojcu a inny po
matce. Jest wiec bardzo jnieprawdopodobne aby dwoéch braci, albo
dwie siostry dostaly po rodzicach te same geny. Wyjatek stanowig
blizniaki jednojajowe, dlatego sa pozgadanym tupem, na ktéry polu-
ja wszyscy zajmujacy sie sprawami dziedziczenia w gatunku ludz-
kim. Wyniki tego polowania sg juz bardzo konkretne... ale lepiej za-
cznijmy od przykiadu fikcyjnego.

Byto dwdch blizniakéw' jednojajowych, A i B. Wkrétce po uro-
dzeniu rozdzielono ich. A zostat adoptowany przez jedng rodzine,
B — przez inng. A wychowywal sie w tej rodzinie z wlasnym jej
dzieckiem C — zat6zmy, ze wychowanie icia obu bylo dokitadnie ta-
kie samo. Kiedy A dorost, dowiaduje sie o istnieniu swego blizniaka
B i stawia sobie pytanie, kto jest do niego, tj. do A, podobniejszy:
B czy C. A rozumuje tak: ,Wszystkie réznice miedzy mng a B sa
skutkiem réznic wychowania, bo geny mamy te same. Wszystkie
réznice miedzy mng a C sg skutkiem réznic genéw, bo wychowalis-
my sie tak samo. W rezultacie, kto jest do mnie podobniejszy? To
zalezy. Nie podobna powiedzie¢ z gory, co przewazyto: réznice Sro-
dowiska, czy réznice dziedzicznosci. Jesli tak sie ztozylo, ze C ma
geny bardzo r6zne od moich, w takim razie réznica gendw przewazy
nad réznicg Srodowisk i B okaze sie podobniejszy do mnie, niz C.
Jesli zas los sprawit, ze B wychowat sie w sposob bardzo od naszego
rézny, w takim razie przewaza rdéznice srodowiskowe".

Zauwazymy od razu, jak ziosSliwe jest to rozumowanie wzgle-
dem zazartych zwolennikébw obu tradycyjnych pogladéw. W tej
chwili nie mogg dyskutowa¢ nawet o tym, co przewaza: rdznice ge-
néw, czy roznice srodowiska. Roéwnie beznadziejnie mozna by sie
spiera¢, co jest ciezsze: kawat zelaza, czy kawal drewna, pomijajac
wielkos¢ ich obu.

Przejdzmy od przykfadu fikcyjnego do rzeczywistego. Newman,
Freeman i Holzinger s) poréwnali grupe zlozong z par blizniat jedno-
jajowych i grupe blizniat zwyktych (wykluczajgc pary, w ktorych bli-
Znieta byty rdznej pici). Z tego poréwnania wynikio, ze rdéznice ilo-
razu inteligencji ze skali Bineta zaleza w 68%,, a réznice ilorazu ze
skali Otisa zalezg nawet w 80% od roéznic gendw, a tylko w 32%,
wzglednie 20% zalezg od reszty, na ktérg sktadaja sie nie tylko réz-
nice srodowiskowe, ale i bledy pomiaru. A zatem takie réznice ge-

2) George D Stoddard: The Meaning of Intelligence,
N. York, 1943.

J. L. Gray: The Nation's Intelligence. London, 1935.

s) Horatio Hachetl Newman: Twins and supertwins.
London — N. York — Melbourne, 1942,
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noéw jakie zachodza miedzy zwyktymi bliznietami (a wiec miedzy
rodzehnstwem réwnej pici, bo co do genéw bliznieta zwykle nie réz-
nig sie niczym od rodzenstwa) przewazaja znacznie — jes$li chodzi
o inteligencje — nad matymi, niezamierzonymi réznicami, jakie za-
chodzg miedzy wychowaniem i w ogéle miedzy Srodowiskiem dwodch
0sob tej samej pici ;i wieku, wychowanych réwnocze$nie w tei samej
rodzinie.

Watpie, czy jest chocby male, izolowane pierwotne plemie, dos¢
rasowo czyste, aby rdznice genéw miedzy rodzenstwem byly znacz-
nie mniejsze niz w Ameryce. Podejrzewam zato, ze u niektdrych
plemion réznice wychowania dwdch blizniakéw sg znacznie wieksze
niz w Ameryce, mianowicie u tych, u ktérych jest doktadnie ustalo-
na hierarchia spoteczna starszenstwa. Tam jeden z blizniakow be-
dzie uznany za starszego, drugi za mtodszego — bedg wychowywani
inaczej. Czy taka rdoznica wychowania moze przewazy¢ nad rdznica-
mi gendéw? Zeby na to pytanie odpowiedzie¢, trzebaby powtorzyé
badania Newmana u ludu, ktéry ma hierarchie starszenstwa, np.
u mieszkancow wysp Fidzi.

Po tych wyjasnieniach nie zdziwi nas wiadomo$¢, ze w zebranej
przez Newmana kolekcji 20 par bliznigt jednojajowych, ktére od
wczeshego dziecinstwa wychowywalty sie osobno, okazaly sie znacz-
ne réznice, m. in. co do inteligencji. Réznica kilku lat szkoty moze
przesungc iloraz inteligencji z granicy tepoty do Sredniej, albo ze
Sredniej do poziomu wysokiego. Co jeszcze ciekawsze, w jednej pa-
rze, gdzie nie bylo réznicy wyksztatcenia szkolnego, réwnie duzg
réznice inteligencji wywotata réznica srodowiska spotecznego: jedna
z blizniaczek prowadzita jalowe zycie w domu, druga stykata sie
Z wielu interesujacymi ludzmi.

Poniewaz co czterdziesta osoba jest blizniakiem, wiec wyniki
Newmana sg interesujace dla znacznej czesci ludzkosci. Ale to do-
piero poczatek. Wartoby uogolni¢ te wyniki na réznice miedzy ro-
dzenstwem tej samej pici. Srodowisko dwéch braci (albo dwoch
siéstr) réznego wieku bywa bardzo rézne. Po pierwsze, pozycja
dziecka wsréd rodzenstwa odbija sie wyraznie na jego usposobie-
niu — wiele o tym pisza adlerowcy. Po drugie, czasy sa bardzo
zmienne: wojna i pokdj, kryzysy i okresy pomysinosci zmieniaja ra-
dykalnie byt wielu rodzin — kazde z dzieci przechodzi te przemiany
w mnych okresach rozwojowych. Wiec réznice Srodowiska sg na
0g6t znacznie wieksze dla rodzenstwa, niz dla blizniakdw. Réznice
gendw sg te same dla rodzenstwa, co dla blizniakéw dwujajowych.
Czy réznice Srodowiska miedzy rodzeristwem sg dos¢ duze, aby prze-
wazyc¢ réznice gendw? Problem wazny teoretycznie i praktycznie.
Newman porownal blizniakéw jednojajowych ze zwyklymi. Pary
blizniakéw jednojajowych nie réznig sie od par blizniakéw zwyktych
co do rdznic Ssrodowiska, r6znig sie co do réznic gendw. Ale pary
blizniakéw zwyktych nie r6znig sie od par rodzenstwa co do réznic
genow. Wiec te dwie grupy bedzie mozna poréwnac tg samg metoda
co dwie poprzednie. W wyniku tego podwoéjnego poréwnania dowie-
my sie co przewaza w réznicach miedzy rodzenstwem tej samej pici:
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rézne geny, czy rézne Srodowisko. Znacznie trudniej bedzie powie-
dzie¢ co$ o réznicy miedzy bratem a siostrg, bo wchodzg tu w gre
dwie roznice naraz: réznica wychowania, w naszej kulturze jeszcze
ciggle bardzo wyrazna, i geny zwigzane piciowo, ktore zapewne
wplywajg i na wiele ré6znych cech, m. in. na inteligencje. Stowem,
przy okazji badania miodziezy szkolnej testami jest pod' rekg pro-
blem o wielkiej doniostosci teoretyczne) i praktyczne,j.

Ro6znice miedzy rodzenstwem to problem ciekawy dla rodzicow.
Zastosujmy myslenie relatywistyczne do problemu drugiego. Nale-
zy on do tak zwanej brutalnie gospodarki zasobami ludzkimi, jest
to problem — ze sie tak wyraze — ,dla ministra“.

Jesli oblicza sie Srednie z ilorazu inteligencji ludzi r6znych za-
wodoOw i ich dzieci, to na ogét im wyzszy zawdd, to jest, im wyzsze-
go wymaga wyksztalcena, tym wyzsza $rednia inteligencja. Te roz-
nice Srednich sg po czesci skutkiem réznic wyksztalcenia. Czv zale-
za tez od réznic gendw ?

Barbara Burks mowi stusznied), ze sa dwa odrebne pytania:
od czego zalezag rdznice inteligencji miedzy $rednimi r6znych zawo-
dow i od czego zalezg réznice inteligencji miedzy ludzmi tego sa-
mego zawodu wzglednie grupy zawodow. Pierwsze réznice sa bardzo
mate wobec drugich: tatwo dobra¢ dwoje dzieci robotniczych mie-
dzy ktérymi jest wieksza rdznica inteligencji niz miedzy Srednig ich
klasy, a Srednig jakiejkolwiek innej klasy. Ot6z nie byloby w tym
zadnej sprzecznosci, gdyby te pierwsze, niewielkie réznice zalezaly
wiecej np. od i6znic gendw, a te drugie, duze réznice w wiekszosci
od |6znic srodowiska. Trzeba wiec zbada¢ problem pierwszy nieza-
leznie od drugiego.

Zwazmy tez, ze gdyby rzeczywiscie réznice Sredniej inteligenciji
zalezaly przewaznie od réznic gendw, to nie bytby dowdd, ze ksztal-
towanie Srodowiska, a wigc rozwoj kultury, wychowania, stosunkow
spotecznych, higieny i medycyny jest mato wazny, a dobdr gendw,
a wiec eugenika, jest wazniejsza. Przeciwnie. Najwieksze »kontrasty
poziomu zycia sg w krajach zacofanych. Z postepem poziom zycia sie
wyrownuje. Gdyby ten proces mozna byto doprowadzi¢ do utopijnego
maximum, wszyscy zyliby w warunkach mozliwie najlepszych
wiec rownych, wszystkie rdéznice miedzy ludzmi zalezalyby' tylko
od réznic gendw. Pisze o tym stusznie Grayb).

Po tych zastrzezeniach zrozumiemy wiasciwie interesujgcy wy-
nik Barbary Burks. Poréwnata ona korelacje miedzy inteligencjg
dzieci a zawodem rodzicow i korelacje miedzy inteligencjg dzieci
przybranych, a zawodem ich przybranych rodzicéw. Druga korelacja
okazala sie oczywiscie niniejsza niz pierwsza, bo w pierwszej sg za-
warte dwa zwigzki: 1) zawod rodzicow — inteligencja rodzicow —

* Barbara S Burks: Foster-Family Resemblances in Intel-
ligence, z ksigzki zbiorowej: Child Behaviour and Development. N. York —
London, 1943.

S) L. C., sir. 109.
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geny — inteligencja dzieci, 2) inteligencja i zawdd rodzicow — kul-
tura domowa — inteligencja dzieci. Z drugiej za$ korelacji ten pier-
wszy zwigzek — przez geny — jest wytgczony. Przez porownanie
tych dwoch korelacji Barbara Burks wnosi, ze réznice miedzy Sre-
dnimi inteligencji dzieci r6znych klas zawodowych zalezg w 75%
od réznic genow.

Nie znam szczegétéw tego obliczenia, ale jego wynik uwazam
za prawdopodobny. Jak juz wiemy, nie méwi on nic o réznicach
miedzy ludZzmi z tej samej grupy zawodow. Nie daje tez eugenikom
powodéw do triumfu. Znaczy on, ze w Stanach Zjednoczonych ka-
riera spoteczna jest o tyle latwa, ze lepsze geny skupity sie — w pe-
wnym stopniu — w wyzszych grupach zawodowych. Poziom zycia
zas jest o tyle wyréwnany, ze r6znice genéw przewazyly nad rozni-
cami Srodowiska.

Stad nie wynika, ze muszg przewazy¢ w kazdym innym Kkraju.
W Polsce kariera spoteczna byta trudniejsza, a réznice poziomu zy-
cia wieksze niz w Stanach Zjednoczonych, wiec mozna przypuscic,
ze selekcja gendw byta staba. Moze nam to przypadkiem wyszio na
dobre. Wojna niszczy wiekszy procent wyzszych grup zawodowych.
U nas Niemcy wyniszczyli wiecej ludnos¢ miejska niz wiejskg. Moz-
na przypuszcza¢, ze genetyczny sklad narodu nie stat sie przez to
gorszy. Rzecz do zbadania.

Na zakonczenie krytyka samego siebie. Najbardziej kompetent-
ni Brytyjczycy odrzuciliby stanowczo to, co napisalem. Spearman,
Burt i Thomson mowig za Galionem: inteligencja jest ex definitione
dziedziczna. Wezmy zdanie Burta, ktore celuje wprost w poglad, kt6-
ry przedstawitem: ,Przy takim rozumieniu jest oczywistym non-
sensem pyta¢ w jakim stopniu ,inteligencja“ zalezy od otoczenia,
a w jakim stopniu od wrodzonej konstytucji: sama definicja prze-
sgdza i rozstrzyga problem*6).

Nie mysle zaciera¢ rozni¢. Chce jednak ustali¢, co tradycja bry -
tyjska i przedstawiony spos6b mys$lenia majg wspdélnego. Mianowi-
cie zgadzamy sie, ze nie ma sensu pyta¢, od czego zalezy inteligen-
cja poszczegolnej osoby. Mozna pyta¢ tylko, od czego zalezg réznice
inteligenciji. Co wiecej, wtasnie u Burta mozna znalez¢ uzasadnienie
tego przejscia od cech do réznic: przedmiotem psychologii mogag by¢
tylko stosunki miedzy cechami réznych oséb — poszczegdlny czio-
wiek jest niedostepny badaniu7). Ten relatywizm psychologiczny
Burta jest zastosowaniem do psychologii scholastycznej zasady, ze
nauka nie zajmuje sie poszczegdblnymi jednostkami — scientia non
est indmiduorum.

Réznica zdan zaczyna sie dopiero wtedy, kiedy pytamy, od cze-
go zalezg roznice inteligencji. Spearman, Burt i Thomson modwia:
ex definitione réznice inteligencji zalezg tylko od réznic dziedzicz-1

0) Cyril Burt: Ability and Indome. Brit. Joum. Educ. Pa. XIII,
Part 11, 1943.
1) Cyril Burt: The Factors of the Mind. London, 1940.
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llodci. Brytyjczycy staraja sie wydoby¢ na wierzch z gmatwaniny
wpltywow Srodowiska — réznice dziedziczne. Do tego celu stuzg im
metody matematyczne, mianowicie analiza czynnikbw (factor-ana-
lysis). Doprowadzita ona do -wykrycia czynnika ,g“, tzw. inteligen-
cji ogdlnej, ktérg Burt okresla stale jako ,zdolnos¢ intelektualna,
0go6lng, wrodzong".
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Prof. Dr JAN DEMBOWSKI

WAGI| DO ARTYKULU A. BARDECKIEGO )

LJINTELIGENCJA: DZIEDZICZNA CZY NABYTA?1

Dla biologa ocena artykutu p. Bardeckiego jest nader trudnym
zadaniem, gdyz cate rozumowanie autora jest z gruntu niebiologicz-
ne. Inteligencja nie jest jakg$ okreslong cechg organizmu, jak bar-
wa wtoséw lub linia nosa, zalezy ona od niestychanie skomplikowa-
nego splotu czynnikéw, przede wszystkim srodowiskowych i "wycho-
wawczych. Powolywanie sie autora na przyktady blizniakéw jedno
i dwujajowych mato wyjasnia, albowiem jesli mozliwe jest w pew-
nych razach zatozenie jednakowosci gendw, to nigdy i w zadnym
przypadku nie mozna zalozy¢ jednakowosci warunkéw. Jakies jedno
przypadkowe przezycie, moze wystarczy¢, aby zmienit sie caly bieg
rozwoju umystowosci, a roznicy przezy¢ indywidualnych nigdy nie
mozna wylgczy¢. Nalezy jednak siegna¢ glebiej, do warunkéw roz-
woju embrionalnego, ktére w kazdym przypadku sg rézne i ktére
moga wywotaé znaczne odchylenia kierunku rozwoju, co oczywiscie
nie ma nic wspoélnego z genami. Te wplywy embrionalne siegajg naj-
wczesniejszych faz rozwoju, co sprawia, ze nie jest praktycznie moz-
liwe odrézni¢ cechy nabyte od cech wrodzonych, genowych. W kaz-
dym razie w bardzo wielu i waznych przypadkach. W tych warun-
kach powolywanie sie na geny, lub obliczanie, w jakim procencie
cechy zaleza od genow, a w jakim od $rodowiska jest pozbawione
sensu biologicznego. Jest ponadto szkodliwe, gdyz nie potrafimy za-
panowa¢ nad genem, potrafimy jednak poznac i opanowa¢ warunki
rozwoju.

Istnieje inna strona zagadnien: strona spoteczna. Inteligencja
jest przede wszystkim wytworem warunkoéw spotecznych, w umy-
Sle kazdego z nas zyje czastka ludzkosci. To nie jest zagadnienie tyl-
ko biologiczne. Rozwdéj kulturalny ludzkosci jednoczy nas, niezalez-
nie od naszego pochodzenia. Na Kongresie Wroctawskim obserwo-
waliSmy przedstawicieli narodéw skolonizowanych, obcych nam ra-
sowo i genowo, a jednak bliskich nam pod wzgledem rozwoju inteli-
gencji. Murzyn z Martyniki i krajowiec z Viethamu z pewnoscig ma-
ja inne geny i wychowali sie w odrebnych warunkach. A mimo to sg
to prawdziwi intelektualisci, z ktérymi z latwoscia mozemy znalez¢
wspolny jezyk.

Wszystkie te wzgledy sprawiajg, ze nie moge przejac sie wy-
wodami p. Bardeckiego, opartymi na niedopuszczalnej syrnplifikacji
zagadnienia.)

i) Chcac zacheci¢ czytelnikéw do dyskusji nad poruszonym przez
A. Bardeckiego zagadnieniem Inteligencji, Redakcja zwrd6cita sie do prof. Dem-
bowskiego z prosbg o uwagi na ten temat z punktu widzenia biologicznego.
(Pmyp. Red.)'
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BRUNO BETTELHEIM

(Qrtogeniczna Szkota Uniwersytetu w Chicago)

PRZYPADEK HARRYEGO I)

Przypadek Harry‘ego zostat wybrany do dyskusji, gdyz pewne
kroki, ktore sa jasno widoczne w jego rehabilitacji, sg tez konieczne
W procesie postepowania z wielu przestepcami. Na przypadku tym
mozna réwniez wykazac, ze chociaz przestepczos¢ nieletnich zwykle
wytania sie i nabiera ,szkodliwej wartosci“ spotecznej podczas wie-
ku dojrzewania, to jednak czesto jest zaburzeniem uczuciowym, wy-
wodzgcym sie z dzieciecych dodwiadczeh. Wreszcie, reakcja Har-
ry‘ego na odpowiedni program terapeutyczny, ktéry obejmowat
wszystkie jego czynno$ci zyciowe, wskazuje, Zze nawet ciezkie wy-
padki przestepczosci sg uleczalne, jesli dostatecznie wczesnie zosta-
ng poddane kuracji w srodowisku terapeutycznym.

Powody skierowania

Przy pierwszym zgloszeniu do Szkoly, Harry, zdrowy, siedmio-
letni chiopiec o normalnej inteligencji, pomimo nazbyt starannego
wygladu zewnetrznego robit wrazenie zastraszonego, zdezorientowa-
nego. Rodzice nie mogli sobie z nim da¢ rady i zwrdcili sie o po-
moc do instytucji spotecznej, ktéra ulokowata Harry‘ego w Ortoge-
nicznej Szkole. Do tego czasu rodzina tworzyla normalng catosé,
przynajmniej pod wzgledem fizycznym. Po ulokowaniu Harry‘ego
w Szkole, rodzice rozeszli sie. Wskutek tego chiopiec dostat sie pod
opieke Sadu dla nieletnich.

Najwybitniejszymi objawami przestepczosci Harry‘ego byly
powtarzajgce sie ucieczki z domu i ze szkoly, tym powazniejsze, ze
towarzyszyly im inne rodzaje nienormalnego zachowania sie. Po
raz pierwszy uciekt z domu nie majac jeszcze 4 lat. Poczatek tych
ucieczek nie da sie powigza¢ z zadnym specjalnym przezyciem; zda-
rzaly sie one o kazdej porze dnia i nocy. Czasami Harry wracat
z wlasnej woli, lecz czesto przyprowadzala go policja. Zwykle byt
nieobecny do godz. 2—3 w nocy, czasami wracal dopiero nazajutrz
lub p6zniej. Rozmaite sposoby stosowane przez rodzicéw, jak bicie,
zamykanie, chowanie ubrania, okazaty sie bezskuteczne. Harry spe-
dzat wiekszos¢ dni i nocy jezdzac tramwajami lub kolejkg nadziem-
ng, watesajgc sie po ulicach lub siedzac w kinach — utrzymujac sie
z kradziezy lub zebraniny. Pézniej okradal samochody z pomoca)

i) Artykut ten ofiarowat ,Psycholog' Wychowawczej* na rece Redaktora
p. Bettelheim dyrektor stynnej ,Ortégsnicznej Szkoly® w Chicago. Charak-
teryzuje on w spos6b szczegétowy i barwny ciekawe metody postepowania tej
szkoly wobec dzieci wyjgtkowo trudnych i dla tego podajemy go tu w przekia-
dzie- Autor postuguje s'e przy tym psychoanalitycznymi terminami i sposo-
bami ujecia, ktére w razie potrzeby wyjasniamy w odsytaczach- Czytelnik
tatwo zauwazy, ze wywody autora zachowujg swa warto$¢ i nie przestajg by¢
pouczajace i wtedy, gdy odrzucimy psychoanalityczng, ich oprawe. (Przyp. Red.)
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starszych chtopcéw. Odwiedzat spelunki nocne i ,popisywal sie*
przed pijanymi gos¢mi, ktdrzy cieszyli sie z jego ,wygtupiania sie*l
i nagradzali go podarunkami oraz wypitka.

Innymi objawami gtebokich zaburzeh osobowosci Harry‘ego
byty jego tendencje agresywne i samo - destrukcyjne. Objawialy sie
one w nawyku jezdzenia w ostatnim wagonie kolejki nadziemnej,
gdzie drzwi zastepuje przeciggniety fancuch. Harry wychylat sie
poza fancuch, drwigc z upomnien konduktora, by odszedt na bez-
pieczniejsze miejsce. Naumyslnie przechodzit przez ruchliwe ulice
wbrew sygnatom Swietlnym, bawit sie na szynach i przebiegat tam
i z powrotem przed nadjezdzajgca kolejka.

Jego agresywne zachowanie zaczelo sie juz w dziecihstwie.
Matka Harry‘ego uwazata go za ,najpodlejsze dziecko na Swiecie",
poniewaz kasat ludzi, bedac jeszcze w kojcu dzieciecym. Od trzech
lat swego zycia do chwili badania robit takie rzeczy, jak: wyrzuca-
nie garnkéw i patelni z okna trzeciego pietra, co byto grozne dla
przechodniow; prébowat podpali¢ wlosy mtodszej siostrzyczce i ka-
leczyt druga siostre kilka razy. Czesto mowit, ze zabije swojg mat-
ke uderzeniem w serce kuchennym nozem i raz probowat to zrobic.

Zadne specjalne wydarzenia w dziecinstwie Harry‘ego nie ttu-
maczyly jego zachowania sie; zdawalo sie, ze jest ono rezultatem
ogolnie nieszczesliwej sytuacji calej rodziny. Matka jego miala nie-
szczesliwe dziecinstwo; ojciec jej pit, ona reagowata na dezorganiza-
cje rodzicielskiego domu czystoScig i porzadkiem o charakterze
przymusowym. Gdy Harry zawidédt jej pragnienia posiadania ,wzo-
rowego syna“, stata sie surowg, karzac go ostro lecz bezskutecznie
za jego zile postepki. Byta tez niesprawiedliwg, wyrézniajgc siostry
Harry‘ego z jego krzywda. Podniecata jednak jego megalomanie
powtarzajgc wcigz: ,nic nigdy nie moze sta¢ sie Harry'emu“ i mo-
wigc mu, ze jest ,najdzielniejszym ze wszystkich dzieci“.

Trudnos$ci zyciowe ojca zaczely sie tez na dlugo przed ozen-
kiem. Chcac sie poprawi¢, wstapit do marynarki, majgc siedem-
nascie tat, lecz zostal sromotnie wydalony z powodu upijania sie.
Wkrétce potem ozenit sig, przestat pi¢ i poprawit sie na Kkilka fat,
ulegajgc biernie tyranii zony. Lecz p6zniej znowu zaczat szukac ulgi
w alkoholu. Podczas powtarzajgcych sie okresow pijanstwa prze-
chwalat sie swa sitg, grozit i bit zone i dzieci, demolowat mieszkanie.
Czasami kradt i nawet wlamywat sie do sklepéw. Gdy wytrzezwial
po takich wybuchach, kajat sie i byt ulegly. Ojciec Harry‘ego chciat,
by Harry byl silnym, ,100% mezczyzng"; ttumaczyt jego ucieczki
z domu jako chwalebne usitowania uniezaleznienia sie od ,kobiet"
i byt poniekad dumny z jego odwagi. Ale w innych okresach iryto-
wat go ped do niezaleznosci Harry'ego; wtedy bit go bez mitosierdzia.

Tak wiec przy powierzchownym badaniu przyczyny zaburzeh
Harry‘ego okazaly sie nastepujace: odtracenie przez matke na ko-
rzys¢ bardziej kochanych sidstr potgczone z niekonsekwentnym trak-
towaniem jego zlego zachowania; zle zachowanie sie ojca, ktorego
jednak Harry kochat po swojemu i ktérego czyny byly dla niego
przyktadem; wreszcie niesnaski miedzy rodzicami.
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Psychologiczne i medyczne wnioski byty negatywnie o tyle, ze
nie wykrywaty zadnych czynnikéw, ktore by powodowaly zachowa-
nie Harry‘ego, a ktére opieralyby sie na innych podstawach niz te,
ktére byly zawarte w historii jego przesziosci.

Ocena poczagtkowa

ZalozyliSmy, ze Harry uciekat z domu, gdyz pragnat uniknac
sytuacji, wywotlujacych lek. Staral sie znalez¢ bezpieczenstwo poza
domem, na ulicy lub siedzac w kinie od o$miu do dziesieciu godzin,
chociaz nie rozumiat tego, co widziat na ekranie. Kazde miejsce wy-
dawato sie dobre, gdzie czut sie bezpieczny przed rodzicami. ,Nie-
bezpieczne* wyczyny zdawaly sie wyptywac z wysitkbw opanowania
poczucia winy z powodu wlashego zlego postepowania. Harry my-
Slat, ze jesli nadjezdzajacy pociag nie zabije go, lub tez on nie wy-
padnie z wagonu kolejki nadziemnej, to znaczy, ze nie jest tak bar-
dzo zly.

Jego czyny agresywne byly conajmniej dwojakiego pochodzenia
i byly zwigzane z jego gteboka niepewnoscig. Z jednej strony pro-
bowal odwetu na tych, ktorzy przyczyniali sie do jego niepewnosci
— a wiec na matce i wyréznianych siostrach. Z drugiej strony sta-
rat sie przypodobac ojcu, bedac ,dzielnym chtopem*, ,chwatem“,
ktéry potrafi straszy¢ i bi¢ innych. Narazajac innych na niebezpie-
czenstwo starat sie ztagodzi¢ swoj lek; jak dlugo inni bali sie go —
on czut sie bezpieczny. Lecz agresywne zachowanie Harry‘ego wzma-
galo jego obawy; jego gwattownos¢ wywolywata kontr-agresje,
ktora istotnie byta dlan grozna, i Srodkiem wyjscia- z ktérej byla
ucieczka. Opierajac sie na tej analizie symptomatycznego zachowa-
nia Harry‘ego utozono prébny plan pieczy nad nim.

Nalezatlo doprowadzi¢ Harryego do uswiadomienia sobie, ze
szkofa, jest miejscem, gdzie go lubig, gdzie jest bezpieczny i ceniony
nie jako ,dzielny chtop“, lecz jako maly chiopczyk. Postanowiono
nie podejmowac natychmiastowych wysitkéw, by zwalcza¢ ucieczki,
gdyz zdawato sie, ze sg one objawem, ochrony przed fobig. Obawia-
no sie, ze ,zablokowanie" tego ujscia mogioby wzmdéc jego leki.
Wszystkie wysitki mialy by¢ skoncentrowane na zmniejszenie leku;
to tez zamiast catkowicie powstrzymywac jego czyny agresywne, co
wymagatoby uzycia przemocy fizycznej, wywotujacej lek, nalezato
tylko czyni¢ wysitki, by czyny te nie przynosity szkody innym.
W ten spos6b nie wytwarzatby sie dodatkowy lek i poczucie winy,
a mozliwo$¢ narazenia sie Harry‘ego na kontr-agresje i plynaca
z niej obawe, bylaby zmniejszona.

Leczenie Harry‘ego w instytucji jbylo oparte na tych poczat-
kowych obserwacjach i wydalo sie skutecznym, gdyz zachowanie
sie jego poprawiato sie pomatu, w miare jak czut sie bezpieczniejszy
wobec personelu i zaakceptowany przez dzieci.

Celem przedstawienia tego przypadku jest pokazanie kolejnych
krokéw w leczniczym postepowaniu, ktore doprowadzity do reedu-
kacji chtlopca. Nie staramy sie o wyczerpujgca dyskusje nad gene-
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zg zaburzen w jego zachowaniu. Jednakze polepszenie w zachowa-
niu Harry'‘ego przy leczniczym postepowaniu fatwiejsze bedzie do
zrozumienia, jes$li poprzedzi je krotkie stwierdzenie przypuszczalne-
go zapoczatkowania zaburzen. Nie powinno sie z tego wyciggac
bfednych wnioskéw, jakoby plany leczniczego postepowania byly
oparte na zupeinym zrozumieniu etiologii przypadku; przeciwnie,
tylko postep w leczeniu pozwolit chlopcu ujawnic¢ jego uczuciowe po-
stawy, ktdre nastepnie rzucity Swiatto na prawdopodobne powody
powstania jego trudnosci. Pelniejsze zrozumienie genezy zachowa-
nia Harry‘ego bylo raczej wynikiem, niz podstawg leczniczego poste-
powania, Podczas, gdy pierwsze kroki tego postepowania byly
oparte na poczatkowych ocenach streszczonych powyzej, kazdy na-
stepny krok byt rezultatem cigglego przewartoSciowania catej sy-
tuacji Harry'ego i wzrastajgcego wsréd personelu zrozumienia po-
trzeb i problemoéw chiopca. Wieksze zrozumienie ze strony perso-
nelu pomagalo w rozwijaniu sie tych osobistych stosunkéw pomie-
dzy Harry'm i r6znymi cztonkami personelu oraz dzie¢mi, ktére do-
prowadzity wreszcie do jego reedukacii.

Etiologia zachowania sie Harry'ego

Impulsywne uciekanie jest czesto spowodowane usitowaniem
unikniecia wewnetrznego stanu napiecia i zewnetrznych okolicznosci.

Rzeczywisto$¢ zewnetrzna, przed ktorg Harry usitowat uciec,
byly to: sroga i odpychajgca postawa matki oraz strach przed agre-
sja ojca, gdy byt pijany. By unikng¢ tego ostatniego, Harry starat
sie wraca¢ do domu pézno, kiedy byt pewny, ze ojciec juz spokoj-
nie $pi.

Pochodzenie jego wewnetrznych konfliktbw bylo bardziej
skomplikowane. Gdy mial, cztery lata i zaczagt ucieka¢ z domu, go-
tow byt wyrzec sie poczatkowego przywigzania do matki na rzecz
utazsamiania sie z ojcem. Proces ten ulegt nasileniu wskutek ka-
rzagcej postawy matki i przyjScia na Swiat w tym czasie siostrzyczki.
Komplikacje wzmogly sie, gdyz do tego czasu matka byta najwaz-
niejszg osobg i chociaz nie zaspakajata uczuciowych potrzeb Harry‘e-
go, to bedac sumienng matka opiekowata sie dobrze chiopcem pod
wzgledem fizycznym. Poniewaz poczatkowo chiopiec zdotal utozsa-
mi¢ sie z nia, jego wykroczenia stworzyly silne poczucia winy, ktére
byly zgodne z osobowoscig matki, sklonng do natrectw. Tak wiec,
chociaz chlopiec odrzucit matke i utozsamit sie z ojcem, to jednak
jeszcze mocno byt zidentyfikowany z nig w glebszej warstwie swej
0sobowosci.

W poroéwnaniu z matka, ojciec obdarzal go wzglednym cie-
ptem, lecz z powodu ulegtosci zonie, dawal mu mato poczucia sity
i bezpieczenstwa. Gdy ojciec wracat do domu, matka donosita mu
o zlych postepkach Harry‘ego i prosita, by go ukaral. Ojciec nie
zgadzat sie na to przez jaki$ czas, wreszcie ulegatl, dawat lanie Har-
ry‘emu i zwracajac sie do zony pytat. ,Czy jeste$ teraz zadowolo-
na?“. Takie chwiejne zachowanie sie nie mogio wywotaé obrazu
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sily potrzebnego do nalezytej meskiej identyfikacji. Mimo to, ze
wzgledu na powolne zanikanie fazy Edypal), Harry zdotat utozsa-
mi¢ sie z ojcem na pseudo - meskich podstawach.

W tym krytycznym momencie zycia Harry'ego, postepowanie
ojca nagle ulegto zmianie. Z obrohAcy — chociaz nie nalezytego —
przed grozbami matki, ojciec stat sie sam grozng osoba. Gdy byl
pijany, wojowniczo$¢ jego konczyla sie czesto seksualnym gwaitem
nad matkg i widok ten tylko wzmagat lek seksualny Harry'ego,
Agresywnos¢ ojca wzgledem matki wywolywata w mm chec stania
sie jej obrohca, podczas gdy jednoczednie pragnat jej opieki, ie
pragnienia byly sprzeczne z jego utozsamianiem sie z ojcem i lekiem
przed matka; tworzyly nowe, trudne do opanowania konflikty.

Szereg takich traumatycznych doswiadczehh doprowadzit do
czesciowego utrwalenia sie tego poziomu rozwojowego, na kto ym
Harry znajdowat sie w owym okresie. Na te sytuacje \vywa y
to niengmysiny wplyw zawody i prywacje doznane przez Hany ego

I 'S okresow rozwojowych, a ktére byty spowodo-
wine brakiem mitosci ze strony matki. Harry stat sie niezdolny
rozwigzania konfliktu Edypa i cze$¢ jego osobowosci utrwalita sie
na poziomie phalUcsnymp). To byto widoczne w charakterze jego
seksualnego zachowania, sie i jego czyndw agresywnych, ktorych
napiecie wskazywato na wage tego utrwalenia. Chilopiec wciaz pro-
wokacyjnie wystawiat swoje genitalia, celujgc w trakcie erek 3
agresywnie penis‘'em w innych i krzyczat wnieboglosy. ,Patrzcie
na méj fadny...". .

Jednoczes$nie wyzywat lek przed kastracjg, zarzucajgc szcz
golnie kobietom, postaciujgcym matke, ze chcg mu:za® ac.3®f;,
nitalia Ujawnit on jak Scisle zwigzany jest jego lek kastracji
z ucieczkami, gdy ulepit batwana ze éniegiu
genitalia za kare, ze balwan niby to uciekt ~ tym zespole je g »
kow stato sie rowniez jasne dziatanie jego tendencji samo - dest
cyjnych przez zadawanie sobie tego, czym—jak sie obawial— grozag
nm inni. Twierdzit np., ze zje swoje genitalia, kojarzac w ten spo-
sob lek kastrdcyjny z jeszcze bardziej prymitywng tendencja
wcielenia oralnego3). .. .

Zgodnie z cechami osobowosci rodzicéw i ich wzajemnym sto-
Runkiem jak rowniez z powodu owej traumatyzacji podczas fazy
Edypa Harry utrzymat swoje wyobrazenie o phaliicznej i k”struB*

Prowokujaco prosit kobiety (postaciujace matke), by
Ccr i i, nenisv i prébowat unosi¢ ich spddnice, by je
a S I W i H K istot postaciujagcych m atkei ch"C
2y S noio Irsociw nim, ujawnity sie w pogrézkach 1 czynach agre-

i) Faza Edypa = faza silnego afektywnego zwigzania syna z matka,
potagczonego z z"z”oS$cig o ojca, wedlug Freuda normalna rozwoju ka*
dego dziecka meskiego rodzaju okoto 3-go roku zyda. (Przyp. 'J - . bd

m) Faza, w ktdérej wtasny organ meski (penis, phallos) $cigga na siei
uwage chilopca. (Przyp. Red.).

a> Oralny = wustny. (Przyp. Red.).
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sywnych, skierowanych przeciw matce i podobnym zachowaniem
wzgledem ,postaci matki*'), co nastgpito wkrotce po jego wstgpie-
niu do szkoly. Uzywajgc ostrego narzedzia prébowat zada¢ im taka
kare, jaka czut sie sam zagrozony.

Utrwalenie na poziomie rozwoju niewspotmiernym z jego chro-
nologicznym wiekiem bylo tylko jednym 2z defektéw osobowosci
Harry'ego. Identyfikowanie sie z wyodrebnionymi cechami osobo-
wosci obojga rodzicdéw, uniemozliwiato uformowanie sie konsekwent-
nil0 ,super-ego“?. Konflikty miedzy rodzicami, duze roznice
w ich wartosci i strukturze osobowosci, wraz z wysitkami Harry‘ego
identyfikowania sie z obojgiem, uczynityby rozwoj konsekwentnego
super-ego niemozliwym, nawet gdyby historia wczes$niejszego zycia
Harry‘ego byta znacznie mniej traumatyczna.

Mozna to pokaza¢ na jednym przykiadzie: Harry utrzymat
che¢ przypodobania sie matce. Czasami stawat sie czysty i schlud-
ny. Poniewaz matka bardziej kochala jego siostry, pragnat czasem
by¢ dziewczynka i cieszyt sie, przebierajgc sie za nig. Chowal wte-
dy swoje genitalia, ktére zwykle exhibicjonistycznie wystawiat,
i oSwiadczal, ze jest dziewczynka; zaraz potem zaprzeczat tym
pragnieniom, podkreslajac swojg mesko$¢ agresywnymi czynami. To
zaprzeczanie przez agresje dazeniom do kobiecos$ci i biernosci bylo
zgodne z osobowoscig ojca i bylo skutkiem utozsamiania sie
Harry*ego z nim. Bierne kobiece tendencje ojca moga tez wyjasnic
wystepujgce niekiedy pragnienia Harry‘ego bawienia sie w dziew-
czynke. W zwigzku z tym nalezy przypomniec, ze siostrzyczka Har-
ry‘ego zajeta jego miejsce, jesli nie w mitosci, to w troskliwosci mat-
czynej, a jednoczesnie jej przyjscie na Swiat zbieglo sie z nawrotem
ojca do pijanstwa.

Sprzeczne tendencje osobowosci Harry‘ego przyczynity duzo
trudnosci w kierowaniu nim w poczatkowym okresie leczniczego po-
stepowania. Harry raptownie, bez zadnych danych ku temu, zmie-
niat bierne, ulegle, kobiece zachowanie sie (podczas ktdrego poste-
powat jak male bobo, lub czujgce swg wine dziecko) na"zupehie
nieopanowane, agresywne i destrukcyjne, ktére moze by¢ poréwna-
ne tylko z zachowaniem sie pijanego w czasie najgwaltowniejszych
wyczynow.

Agresywne i przestepcze czyny Harry‘ego w czasie ucieczek
byly do pewnego stopnia spowodowane checig nasladowania ojca
w jego najbardziej ,meskim“ postepowaniu i byly skutkiem utozsa-
miania sie chlopca z nim. Zwigzane z tym czyny samo - destruk-
cyjne mialy na celu przejednanie matki karaniem siebie wedlug jej
surowego wzoru; i byly tym samym konsekwencjg utozsamiania
sie Harry‘ego z matkg. Samo - destrukcyjne postepowanie byto tez
bezposrednim apelem do opieki matki, ktorej potrzebe zagrozone
dziecko oczywiscie odczuwato.

1) Posta¢ matki = posta zastepujgca matke. (Przyp. Red.).
Super-eg-o0 = nad jazn, w przyblizeniu to samo co sumienie.

2)
(Przyp. Red.).
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Wszystko to moglo by¢ w pemi zrozumiane na podstawie za-
chowania Harry‘ego i jego wypowiedzi dopiero po dos¢ ditugim jego
pobycie w szkole i duzych postepach, jakie poczynit na drodze po-
prawy. Po roku przyznat sie wreszcie, ze miewat czeste koszmary
nocne, w ktérych pod postacig wielkoluda pokonywat ojca. fanta-
zjowat rowniez, ze matka wystawiata jego kotyske na dach domu,
poniewaz go nie lubita. Tilumaczyt ten jej czyn tym, Ze on jej nie
lubit. W ten sposéb wskazywatl, ze usuwanie go z domu, tj. jego
uciekanie, mialo pare sprzecznych znaczen. Ochranialo go ono od
checi pobicia ojca, zabezpieczalo przeciw grozbie pochodzacej od
obojga rodzicéw i byto réwniez kara za nienawis¢ do nich.

Niebezpieczenstwa, na ktére Harry narazal sie podczas ucie
czek, byty rowniez psychologicznie wyznaczone. Poza czynnikami
wspomnianymi powyzej, Harry w swym narazaniu sie¢ na niebezpie-
czenstwa zwracat przeciwko sobie wilasng wrogosé, ktdra poczatko-
wo byfa skierowana przeciw rodzicom. Jego agresywne i samoboj-
cze zachowanie sie bylo takze usitowaniem ,panowania“, probg wy-
mierzania raczej sobie samemu kary, ktérej sie obawial, niz otrzy-
mania jej od kogos innego.

Chociaz ucieczki Harry‘ego mogg by¢ wyttumaczone jako uni-
kanie rzeczywistych i psychologicznych niebezpieczenstw, to ozna-
czaly one takze "poszukiwanie ,dobrej* matki, ktorej potrzebowat,
a ktorg prawdopodobnie posiadal, zanim miodsza siostra nie ode-
brata mu milosci matki. Ta ,dobra“ matka nie byla dlan catkiem
niedostepna: szukat jej w Swiecie marzen dostarczanych mu przez
kino. Tam Harry mogt cieszy¢ sie cieptem pokoju, miekkoscig krze-
sta, w ktorym kulit sie jak w t6zeczku, i byt wzglednie szczesliwy
i bezpieczny, jedzac co$ lub ssgc palec. Lecz nawet ta przystan
byla pelna przezy¢, wzbudzajacych lek — grézb i niezrozumiatych
wydarzen pokazywanych na ekranie — tak ze wszelkie usitowania
ucieczki powiekszaly tylko trudnosci Harry‘ego i zmuszaly do do-
datkowych czynéw przestepczych.

Te uwagi o niektérych przyczynach, ktére spowodowaly symp-
tomatyczne zachowanie sie, wystarczajg moze do zrozumienia tego,
co sie dzialo w czasie procesu leczniczego postepowania, chociaz
w zadnym razie nie wyczerpujg dyskusji. Ponadto przy zastana-
wianiu sie nad posunieciami czynionymi w czasie procesu readapta-
cji Harry‘ego, nieuniknione bedzie czeste rozmyslanie nad etiologig
jego zachowania sie.

W dalszych rozwazaniach zanikanie przestepczego zachowania
sie Harry‘ego oddzielone jest od jednoczesnego procesu integrowa-
nia sie jego osobowosci. Giéwne zjawiska obu proceséw omawiane
sg hiezaleznie jedne od drugich. Wybierajgc te forme wykfadu, mu-
simy jednak podkresli¢, ze objawy przestepczosci, jak i wszystkie
inne zjawiska psychologiczne odnoszace sie do jednego osobnika
sg miedzy sobg powigzane i tworzg integralng czes¢ calej osobowo-
Sci. Z tego powodu polepszenie jednego objawu dziata na wszystkie
inne, a zanik wszystkich przestepczych symptomoéw jest wynunem

—5
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jednoczesnego procesu scalania sie osobowosci, a nie bezposredniego
oddzialywania na odosobnione zjawiska.

Zanikanie objawoéw przestepczos$ci

W przypadku funkcjonalnych zaburzeri zachowania sie osobi-
ste stosunki miedzy dzieckiem a czlonkami personelu szkoly sg
gtbwnymi czynnikami terapeutycznymi, to tez wszystkie poczatkowe
wysitki skierowane byly na wytworzenie takich stosunkdéw miedzy
Harry m i przynajmniej jedng osoba x). Jednakze charakter proble-
mow Harry‘ego utrudniat niezmiernie utworzenie takiego zblizenia.
Kiedy tylko byt w szkole, prébowat opanowaé swoj lek przez zastra-
szanie innych swa agresywnoscig. Gdy tylko popehit czyn agre-
sywny, uciekat tak predko i tak zrecznie, ze bylo prawie niemozli-
we dopedzi¢ go. Nawet opiekun o najlepszej woli rzadko kiedy jest
w stanie podgzyC¢ za ucieczka, ktéra prowadzi przez dachy, przez
okna prywatnych mieszkan, przez ruchliwe ulice wbrew sygnatom
Swietinym i pomiedzy, a nawet pod autami.

Z poczatku uptanowano, ze jego opiekunka ma mu towarzy-
szy¢ w jego ucieczkach, by by¢ pod reka w razie potrzeby uchronie-
nia go przed niebezpieczenstwami Swiata zewnetrznego i w ten spo-
sOb zadzierzgng¢ poczatkowy osobisty stosunek. Jednakze w prak-
tyce to bardzo trudne zadanie okazalo sie psychologicznie szkodliwe.
Harry wykorzystywat opiekunczg obecnos¢ dorostej osoby jako za-
chete do bardziej zuchwalego zachowania sie. Gdy uciekatl samot-
nie — kradt chytrze, wypraszatl pienigdze, udajgc smutnego i potul-
nego malego chiopca, i niszczyt mienie tylko wtedy, gdy sie upewnit,
ze nikt go nie obserwuje. Ale obecnos¢ dorostej osoby, nie powstrzy-
mujgcej go sitg od aspotecznych wyczynow i nie grozacej karami,
wytlumaczyt sobie Harry jako aprobowanie jego zachowania sie
i jako wskaznik, ze udato mu sie zastraszy¢ te dorostg osobe az do
catkowitego podporzadkowania sobie. Poniewaz Harry czul, ze
opiekunka bedzie go bronita, wymyslat przechodniom, bit ich i obrzu-
cal kamieniami. W tramwaju szedt wzdluz przejScia i zadzierat
spadnice kobietom, tlukt szyby i kradt jawnie. Te fakty wykazaly,
Ze tego rodzaju wyprébowywanie rzeczywistosci musi by¢ zaniecha-
ne, gdyz predzej czy pbdzniej opiekunka nie bedzie w stanie ochronic¢
chlopca przed karg oburzonych dorostych, a to mogloby zniszczy¢
wiare Harry‘ego w zdolno$¢ szkoty ochraniania go przed niebezpie-
czenstwami Swiata zewnetrznego.

Odrzuciwszy pierwotny plan utworzenia przyjaznego stosunku
w zwigzku z ucieczkami, zdecydowano starac sie 0 jego nawigzanie
podczas wzglednie krétkich, a bardzo burzliwych godzin, ktére Har-
ry spedzat w szkole. Na poczatku rehabilitacji Harry‘ego okresy
jego przebywania w szkole byty réwnie traumatyczne dla niego, jak
dla personelu, ktérego gitdbwnym zadaniem byto czesto ochranianie

i) Uznanie za wiekszg cze$¢ bezposredniej terapii nalezy sig Miss
Gay'e Shuienterger, gtéwnej opiekunce Ortogenicznej Szkoly. (Przyp. Autora).
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innych dzieci przed skutkami agresywnosci Harry'‘ego. Dotarcie do
Harry'ego wymagaito jego nieskrepowanej obecnosci. Dlatego pierw-
sze wysitki leczniczego postepowania skierowano na mitygowanie
jego agresywnego zachowania sie przynajmniej w takim stopniu, by
nie potrzebowat zawsze ucieka¢ od swoich wykroczen i mogt byc
ewentualnie dosiegniety przez jaka$ osobe.

Agresywne zachowanie sie — I

Faza poczagtkowa

W agresji Harry‘ego bylo malo zréznicowania miedzy niszcze-
niem wiasnosci, a agresjg wzgledem os6b. Cykl jego agresywnych
czynow byt zwykle ten sam: Harry popelniat jakis czyn, za ktory
spodziewat sie surowego odwetu, np. kradziez pieniedzy, niszczenie
zabawek innych dzieci, famanie mebli, zalewanie tazienek lub ciska-
nie przedmiotami w dzieci i dorostych. Popelniwszy taki czyn Harry
ulegat panice, starat sie unikng¢ spodziewanej kary przez zastra-
szenie innych i przeszkadzanie mozliwemu poscigowi. Ze swego leku
czerpat w takich sytuacjach niebywalg site. Jesli to bylo w domu,
rozrzucat krzesta, przewracat t6zka, kufry i ciezkie stalowe biurka;
na dworze ciskat ciezkimi kamieniami, stalowymi sztabami i wszel-
kimi innymi przedmiotami znalezionymi na ulicyl).

Czesto bylo bardzo trudno wykry¢, za ktére ze swoich czynéw
Harry spodziewa sie kary, co paralizowalo usitowania personelu
zmniejszania jego lekéw. Kiedy$ Harry kapat sie spokojnie. Naj-
pierw bawit sie rozpryskiwaniem wody poza wanne, nastepnie oddat
mocz na podioge. To zachowanie sie zostalo przyjete przez personel
bez wielkiego krzyku. Opiekunka powiedziala Harry‘emu, zeby sie
nie martwit, ze ona przyniesie Scierke i wiadro i wytrze podioge.
Czujac sie winnym, Harry nie byt w stanie zrozumie¢ tego ttumacze-
nia. Gdy tylko opiekunka wyszta z fazienki, Harry ulegt panice, po-
odkrecal wszystkie krany i zalal dom. Bojgc sie spotkaé opiekunke
na korytarzu, wybit kilka szyb i uciekt przez dach. Innym razem
zrzucit trzy krzesta z trzeciego pietra. Dowiedziano sie pdzniej, ze
to byla préba zastraszenia dzieci, ktérym pozabierat zabawki i kt6-
rych poscigu bat sie. Pewnego razu przewrécit siedem ciezkich me-
talowych 16zek i wylamat drzwi, bojgc sie kary za to, ze zmoczyt
sie w t6zku.

Podobne sytuacje zdarzaly sie czesto; personel nie byt w sta-
nie przewidzie¢, kiedy Harry mysli, ze zrobit cos zlego i jest gotéw
wybuchngé: to, ze czut sie winnym, stwierdzano dopiero wtedy, gdy
jego zachowanie wykazywalo lek przed przesladowaniem.

'Y Zachowanie sie Harry‘ego byto podobne do zachowania ojca, ktory,
gdy byt p'jar,y, proz:t zonie biciem tub zniszczeniem tych meb'i, ktére naj-
bardziej lubita, p6ki nie ulegta jego zyczeniom. Jezeli te grozby nie powodo.
waty natychmiastowej ulegtosci, spetniat je. dijac tym uprzyklid Harry‘emu
jak mozna osiagngé swodj cel za pomocag gwattu. (Przyp. Autora).
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By poméc mu w opanowaniu jego wrogosci, musiano jg naj-
pierw zmniejszy€. Personel skoncentrowal sie na tagodzeniu leku
Harry'ego przed karg za jego wykroczenia, starajgc sie, zeby jego
gwalttownos¢ nie byla niebezpieczng dia niego i nie miata konsek-
wencji, ktdre by tworzyly nowe poczucia winy — i na zaspakajaniu
wszystkich jego potrzeb, wynagradzajac mu poprzednie braki i leki
tak dalece, jak to tylko bylo mozlwe. Miano nadzieje, ze takie
usitowania zmniejszg powoli nasilenie wrogosci Harry‘ego do takiego
stopnia, v/ ktorym mozna bedzie nig pokierowac.

W celu dokonania pierwszego z tych zamierzenn tlumaczono
wielokrotnie i cierpliwie Herry‘emu, ze w szkole dzieci nie sg kara-
ne. Chlopiec sprawdzat prawdziwos¢ tych zapewnien, pogarszajac
swoje zachowanie sie¢ w stosunku do kazdego z czionkdéw personelu.
To sprawdzanie trwalo prawie przez caly rok, chociaz z stabnaca
intensywnoscia.

Azeby destrukcyjne czyny Harry‘ego nie byly groZzne dla niego
lub innych i nie stwarzaly nowego leku i poczucia winy, wszystkie
ruchome sprzety w jego sypialni, takie jak 16zka, stoly, komody,
zostaly mocno przytwierdzone do $cian i podiogi. Celowo nie uprze-
dzono go o tych zmianach. Podczas swego nastepnego wybuchu
wsciektosci Harry prébowat przewraca¢ meble i byt zdumiony, ze
to jest niemozliwe. To przezycie byto wielkim i irytujgcym zawodem
dla Harry'ego, ale bylo tez terapeutyczne. Po raz pierwszy unie-
mozliwiono Harry‘eniu popetnienie wykroczenia bez uzycia fizycz-
nego poskromienia lub grozenia kara. Pomimo swej ztosci Harry ja-
kos uswiadomit sobie, ze byly osoby tak interesujgce sie dobroby-
tem jego i innych dzieci, ze byty gotowe iS¢ jak najdalej w plangph
ochraniania ich i dokonywania nawet specjalnych urzadzen, by
unikng¢ koniecznosci poskramiania go. To bylo prawdopodobnie je-
go pierwsze uswiadomienie sobie, ze brutalna sita nie zawsze zwy-
cieza wobec skutecznego uzycia rozumu. Dowiedziat sie, ze spokoj-
na tagodnos¢ jest silniejsza od $lepej furii, ze zastanowienie — upla-
nowanie jest bardziej wladcze, niz pragnienie natychmiastowego wy-
tadowania sie. Moze tez obudzita sie w nim wtedy Swiadomosé, ze
jest malym chiopcem, niezdolnym do opanowania przemocg swego
otoczenia i ze byloby lepiej porozumie¢ sie z nim przynajmniej w nie-
ktorych dziedzinach. W ten sposéb otwarto pierwsze dojscie do jego
urojenia wiasnej wielkosci, wedtug ktérego byt on najlepszym, naj-
silniejszym, ktéremu nic zlego nie moglo sie wydarzy¢.

W ciggu kilku miesiecy zyczenia Harry'ego byly wypelniane
w granicach mozliwosci. Karmiono go kiedy chciat i czym chciat,
dawano mu dosc¢ pieniedzy i cukierkéw, by go powstrzymac od kra-
dziezy i w ten sposéb unikng¢ dodatkowej winy i leku. To mu ufa-
twialo utrzymywanie sie w czasie ucieczek, ale jednoczes$nie wzbu-
dzalo che¢ powrotu do szkoly. Upewniano go stale, ze szkofa jest
bezpiecznym miejscem, gdzie ludzie dokladajg staran, by zaprzy-
jazni¢ sie z nim i pomaga¢ mu. Pomimo to, Harry mial kazdego za
swego wroga.
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Pewnego wieczora, podczas pierwszego miesigca pobytu swe-
go w szkole, Harry poszedt ze swa grupa na tzw. ,najazd kuchni“.
Tam wzigt duzy néz kuchenny i cisnat nim w opiekunke, o maly wios
nie trafiajac jej w glowe. Cala grupa wpadia w zlos¢, a Harry‘ego
sparalizowat strach. Opiekunka podeszia do niego, wziela go mocno
za reke, méwigc do grupy, ze powinni wini¢ tylko ja samag za po-
stepek Harry‘ego. Ona bowiem powinna byta wiedzie¢ — powiedzia-
ta — ze Harry nie jest zdolny do opanowania swej gwattownosci i ze
nie powinna go byfa bra¢ do miejsca, gdzie noze byly fatwo dostepne,
jak réwniez nie powinna byla spuszcza¢ go z oka ani na chwile. Po-
mimo to, gdy kryzys mingl, Harry prébowat uciec. Opiekunka nadal
trzymata go za reke i nalegala by wzial udziat w czynnosciach gru-
py. Jesli nie mogt bra¢ udzialu w przygotowaniu positku, to mogt
przynajmniej poméc w spozyciu go, co wreszcie uczynit gdy grupa
uspokoita sie i bardzo cieszyt sie positkiem.

Harry nie zostat zganiony za swoje zachowanie sie, jego ofiara
przyjeta wine na siebie. To, ze byla postacig matki, bylo szczegdinie
wazne, poniewaz zaprzeczalo przesziym doswiadczeniom Harry‘ego
z wlasng matkg. To znamionowato jeszcze jeden krok naprzéd w je-
go zdaniu sobie sprawy, ze obraz Swiata, jaki sobie wytworzyl, nie
zawsze byt prawdziwy, zwlaszcza w stosunku do sytuacji w szkole.
Nauczyt sie tez, ze ograniczenia moga mie¢ swoje korzysci. Gdyby
opiekunka nie byla poskromita grupy, on zostalby prawdopodobnie
zbity przez chiopcow, a gdyby go nie byla powstrzymala, byiby
uciekt i ominaglby go doskonaly positek, ktéry inni przygotowali.

Zgodnie z silnym poczuciem winy, samokaralne czyny Harry*e-
go mialy takie samo nasilenie, jak i jego agresywnos$¢. Podczas
pierwszych tygodni w szkole jego agresje upodabnialy sie czasem do
czyndbw morderczych, a zachowanie sie samo - destrukcyjne bylo
rownie gwaltowne i miato charakter nieomal samobdjczy. Prawie
co dnia Harry oddawat sie samo-destrukcyjnym ,zabawom*. Robit
petle i zaktadat je sobie na szyje, bawit sie na torze kolejowym przed
nadjezdzajgcymi pociggami; udawat, ze dzga siebie nozem lub ze
topi sie w basenie do ptywania. Czesto samochcac wpadat w niebez-
pieczne sytuacje; np. wlazt do ogromnego pudta na $miecie i stoczyt
sie w nim po pochylosci na droge, ktdrg nadjezdzaly auta. Jeszcze
w cztery miesigce po wstgpieniu do szkoly sttukt butelke, porozrzu-
cat szkto i chodzit po nim, dopdki nie pokaleczyt stop.

Samo-destrukcyjne zachowanie zdarza sie u exhibicjonistycz-
nych dzieci oraz u tych, ktére mu sie oddaja z powodu masochis-
stycznej lub seksualnej rozkoszy, jaka z niego czerpig. Dzieci, ktére
sie temu oddaja z tych powoddw, starajg sie upewnic, ze inni beda.
przy tym obecni by je ogladac i ochraniaé. Lecz w przypadku Hsav
ry‘ego samobojcze usitowania byly zamierzone jako takie. On rze--
czywiscie pragnat ukara¢ siebie i dlatego starat sie to tak robic, by
przynajmniej poczatku tych czynéw samo-destrukcyjnych opiekunka
nie byla Swiadoma.

Jego samo-karalne czyny mialy by¢ odpokutowaniem za wy-
kroczenia, a przez to ochrong przed jeszcze wiekszymi szkodami,
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ktorych nastgpienia bat sie w wypadku unikniecia zastuzonej kary.
Po trzech miesigcach pobytu w szkole i po wytworzeniu przez Har-
ry ego dos¢ przyjaznego stosunku ze swojg opiekunka, zdotat on
wyjawi¢ stownie niektore mysli. Pewnego razu w tym okresie Harry
znajdowat sie w wielkiej depresji z powodu agresywnego czynu i po-
wiedzial o sobie: ,ja jestem do niczego“. Uspakajania przez opie-
kunke byly daremne. Nawet, gdy je| sie udalo przekona¢ go, ze nie
zasluzyt na kare za swoj czyn, nadal upierat sig, ze jest ,do nicze-
go“ Gdy go zapytano dlaczego, odpowiedziat. ,Ja mam moc zaraz-
kéw w moim tytku“ i dodat, ze jest tylko jeden sposdb na pozbycie
sie ich. mianowicie: ,gdy policja kopnie mnie naprawde mocno
w tytek, wtedy pozbede sie ich*1).

Uciekanie.

Jednoczes$nie z usitowaniami umitygowania gwattownosci de-
strukcyjnego zachowania Harry‘ego, robiono préby zmniejszenia
nasilenia jego uciekania, lecz te ostatnie nie mogly by¢ skuteczne,
zanim pierwsze nie okazaly sie wzglednie pomysine, poniewaz wia-
sne agresywne czyny Harry'ego zmuszaly go do uciekania ze szkoly.

WspomnieliSmy juz, ze uciekanie Harryego bylo mechanizmem
rozwinietym przez niego w celu unikania realnych niebezpieczenstw
oraz koniecznosci stawiania czota wewnetrznym konfliktom, ktérych
nie byt w stanie rozwigzaé. Poczucia winy, powstale z jego wrogosci
do rodzicow, zmuszaly go do przedsiebrania czynéw destrukcyjnych
i do aspolecznego zachowania sie, za co spodziewat sie dodatkowych
kar. | dlatego jego poczucia winy i lek stale sie wzmagaly. Zazna-
czylismy réwniez, Zze jego regularne odwiedzanie kin bylo symbo-
licznym wysitkiem odtworzenia sytuacji, w ktérej mégt sie czuc tak
bezpiecznie i wygodnie, jak to bylo we wczesnym dziecinstwie, cho-
ciaz obrazy same niweczyly ten wysitek, wytwarzajgc nowe leki.

Pierwsze zrozumienie przez Harryego przeciw-fobicznego cha-
rakteru jego wilasnych ucieczek zjawito sie w zwigzku z jego odwie-
dzaniem kina. Stalo sie tak przypuszczalnie dlatego, ze to chodzenie
do kina bylo symptomatycznym zachowaniem sie najbardziej odda-
lonym od jego centralnych kontfliktéw, mianowicie jego pragnienia
mitosci rodzicielskiej, jego wrogosci do rodzicow i jego wyplywaja-
cego stad poczucia winy. Lek, ktory powstawat na widok groznych
i niezrozumialych obrazéw nie byt bezposrednio zwigzany z tym, kto-
ry sie zrodzit z jego stosunku z rodzicami. Wskutek tego odwiedza-
nie kina pouczylo go, ze ta metoda zwalczania leku tylko go po-
wieksza.

n Karanie przez bojazn choroby, ktére wytonito sie podczas trzecego
miesigca pobytu w szkole, wskazuje na pewng internalizacje winy. Ona tez
wykazuje jak psycho-somatyczna choroba moze sie rozwingé. Sialy postep
w tera,pi-- ochronit Harry'ego przed takg zamiang wyzywania sie zewnetrzne-
go (samo-destrukeja) na zinternatizowany symptom (psycho-somatyczna cho-
roba). (Przyp. Autora).
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Harry prosit o0 moznos¢ ogladania tego samego filmu po kilka
razy i za kazdym razem siedziat przez kilka seanséw. Widocznie miat
nadzieje, ze w koncu zrozumie film, a przynajmniej o tyle oswoi sie
z nim, ze opanuje wywolane przezeh napiecie. To bylo widoczne z le-
kow, ktére zdotat wypowiedzie¢ w stosunku do filméw, na ktore za-
prowadzita go jego opiekunka, i z jego checi wielokrotnego ogladania
wiasnie tych obrazow, ktére napawaly go najwiekszg obawa.

Skoro zrozumiano, ze chodzenie do kina stanowi usitowanie
znalezienia bezpieczenstwa takiego, jakie daje ,dobra matka“, zuzyt-
kowano to odwiedzanie jako Srodek ufatwienia Harry‘emu nawigza-
nia dodatniego stosunku do ,postaci matki“. Jego ulubiona opiekun-
ka zabierata go do kina, starajgc sie, by to pojscie nie bylo poprze-
dzone jakimi§ aspoftecznymi czy samo-aestrukcyjnymi czynami.
W kinie siedziala z nim godzinami, karmigc go. Gdy to sie powta-
rzalo przez wiele tygodni, Harry wreszcie pozwolit jej objac sie,
a w konhcu zaczat siada¢ na jej kolanach i tulit sie do niej jedzac.
.Nastepnie byt w stanie odwraca¢ sie od ekranu i méwi¢ do opiekunki
od czasu do czasu.

Taki kontakt zostat wykorzystany do uspokojenia Harry‘ego
i wyttumaczenia mu, dlaczego filmy niepokojg go i straszg.

Osobisty stosunek do opiekunki pozwolit Harry‘omu rozpoznaé
swaoje _I%ki oraz zrozumieé, jak jego zachowanie prowadzito do wzmo?
zenia ich.

Czestos¢ odwiedzania kina powoli zmniejszyla sie, chociaz pra-
wie przez rok Harry wytrwale twierdzit, ze sprawialy mu rados¢.
Ostatecznie po roku pobytu w szkole odwiedzanie kina stalo sie
bardzo rzadkie. Harry zdotat zmniejszy¢ potrzebe pseudo - zaspo-
kojenia, ktore dawat film do tego stopnia, w jakim nauczyt sie ko-
rzysta¢ z rzeczywistego zaspokojenia przez swoj przyjazny stosunek
z opiekunka. Po dziesieciu miesigcach pobytu w szkole rzeczywista
postawa Harryego wzgledem kina ujawnita sie w nastepujacy sposob.

Harry poprosit znéw o péjscie do kina, lecz opiekunka nie po-
zwolita mu. Probowat zastraszyc jg, ale to nie odniosto skutku. Gdy
sie upewnit, ze opiekuna jest stanowcza w swej odmowie, byt za-
chwycony i poprosit 0 swoja pensje, aby kupic jej poczestunek za to,
ze nie pozwolita mu p6js¢ do kina. Dodat ,To bylo tak mito z pani
strony, ze pani nie pozwolita mi p6js¢€. Teraz mozemy siedzie¢ razem
w sypialni i naprawde przyjemnie spedzi¢ czas".

Harry byt juz rok w szkole, kiedy zdofat wypowiedzie¢ swoj
wstret do fiimow i obmysli¢ sposoby, ktére by uniemozliwity mu
ogladanie ich. Gdy uslyszal, ze jego grupa projektowata poéjscie do
kina w niedziele, wydat wszystkie swoje pienigdze w pigtek. W nie-
dzieje objawit radosnie, ze wydal swojg pensje i nie bedzie mégt to-
warzyszy¢ grupie w poéjsciu do kina. Dodat przy tym: ,Jest troche
dobrych filméw, ale wszystkie sg strasznel

Uciekanie Harry‘ego miato tez przeciw-fobiczne znaczenie na
roznych poziomach. Poza ochranianiem go przed niebezpieczenstwa-
mi, wyplywajgcymi z niepohamowanych czynéw pijanego ojca oraz
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karzacej i odpychajacej go matki, stuzylo tez ono jako obrona przed
mozliwymi niebezpiecznymi konsekwencjami jego wiasnej wrogosci.
Gdy uciekat z domu, nie byto to przyjemne lub swobodne spedzanie
czasu. Byt w cigglym ruchu. Gdy w koncu wracat do domu, byt zu-
petnie wyczerpany i zasypial momentalnie. Harry powracat do oséb,
do ktérych byt wrogo usposobiony dopiero wtedy, gdy ostateczne
wyczer-panie uniemozliwialo mu narazenie ich na niebezpieczenstwo
fizyczne.

Lek przed wilasng wrogoscig i jej konsekwencjami byt wzmozo-
ny przez rodzicéw i ich twierdzenie o jego krzepkosci i sile.- Z tego
powodu jego ucieczki mogly sie zmniejszy¢ wtedy, gdy przekonat
sie 0 ograniczeniu swych mozliwosci i nauczyt sie z doswiadczenia,
Ze jego czyny agresywne nie przynosity powaznych szkéd innym1).

Czynnikiem przyczyniajacym sie do cigglego podniecenia Har-
ry‘ego byla jego niezdolno$¢ do zaznania nieprzerywanego wypo-
czynku w nocy. W ciggu kilku tygodni nie $miat rozebra¢ sie kia-
dac sie do t6zka, aby by¢ gotowym do natychmiastowe] ucieczki,
gdyby co$ groznego zdarzylo sie w ciggu nocy®). Harry obawiat sie
tez, ze podczas snu zabiorg mu ubranie, by przeszkodzi¢ przysziej
ucieczce, tak jak to bywalo w domu. Spal wiec nie tylko catkowicie
ubrany, ale nakfadajac na siebie tyle ubrania, ile sie tylko dalo, np.
az cztery swetry jeden na drugi. Pozwalano mu klas¢ sie w nich,
bo to dawalo mu uczucie bezpieczenstwa i spatl przynajmniej troche’
chociaz niewygodnie. Mniej wiecej po trzech tygodniach doswiad-
czenie nauczylo go, ze wypoczynek nocny nie zostanie zakidcony,
ze nie potrzebuje by¢ przygotowany do ucieczki i ze nie zabiorg mu
ubrania. Wtedy pozwolit opiekunce rozebra¢ sie. W ten sposéb zo-
stat zadzierzgniety pewien kontakt, chociaz na razie o charakterze
czysto fizycznym.

W tym samym czasie inne starania, by Harry czut sie w szko-
le ,jak w domu“ zostaly przez niego uznane za przyjemne. Od pierw-
szego dnia jego pobytu w szkole co wieczor stawiano przy jego t6z-
ku kanapki i cukierki, by miat co$ do jedzenia, gdy wréci w nocy.
Lecz dopiero, gdy pierwszy raz pozwolit sie rozebra¢ zrozumial, ze
to byt rozmys$iny i przyjazny czyn ze strony szkoly.

Po trzech nastepnych tygodniach intensywnos¢ jego wyczer-
pywania sie w czasie ucieczek zmniejszyla sie o tyle, ze juz nie wra-
cat w stanie bliskim prostracji. To'pozwolito opiekunce, ktéra cze-
kata na niego, przygotowa¢ mu positek i tym sposobem wzmocnic,
\évacvr\]/ewnetrznym otoczeniu szkoly, kontakty zadzierzgniete w Ki-

Ten przyjazny stosunek zamienit powoli szkole w swojskie
miejsce, podczas gdy powtarzajgce sie doswiadczenia Harry‘ego,
ze nie jest ani karany, ani ograniczany, czynity dlan szkole miej-

n Patrz przytwierdzanie mebli do $cian 1 pomys$ine zakonhczenie incy-
dentu ciskania nozem. (Przyp. Alitom).

2) Ten lek zrodzit sie prawdopodobnie w sytuacji domowej. Pijany o0j-
dec . wracat do domu po zas$nieciu Harry‘ego i budzit go znecaniem s|i_? nad
rodzine, (Przyp. Autora).
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ecem bezpiecznym. Jego poczucie bezpieczenstwa wciaz bylo zalezne
od moznosci uciekania, to tez czerpat je czesciowo z faktu, ze zadne
drzwi nie byly nigdy zamykane na klucz. Nabrawszy pod tym
wzgledem pewnosci, nie potrzebowat juz uciekac¢ przez okna i dachy.

Gdy Harry wstepowat do szkoly, powiedziano mu, ze personel
nie chce, by uciekal, poniewaz wtedy nie mozna bedzie opiekowac
sie nim, karmi¢ go i zabawia¢. Tlumaczono mu, ze kazdy woli, aby
byt obecny, ale jesli mimo to musialby uciec, to powrét jego bedzie
zawsze radosnie witany, a on sam nie zostanie nigdy ukarany. Po-
dobne zapewnienia byly czesto powtarzane. W tym czasie iiie wie-
rzyt on takim obietnicom, gdyz tego rodzaju zachowanie sie ze stro-
ny starszych bylo sprzeczne z jego poprzednimi doswiadczeniami.

Lecz po6zniej Harry wyprébowat wiarogodnos$¢ tych obietnic
i powoli przekonat sig, ze szkofa jest dos¢ dobrym miejscem do po-
bytu, chociaz wcigz jeszcze uwazat walesanie sie po ulicach i prze-
siadywanie w kinie za bezpieczniejsze, niz przebywanie w domu.
W tym czasie, mniej wiecej po dwéch miesigcach jego pobytu
w szkole, zaczeto kfas¢ coraz wiekszy nacisk na to, ze opiekunka
moze otacza¢ go opieka tylko wtedy, gdy przebywa z nig i ze jeSli
ucieknie, to moze natkng¢ sie na trudnosci. Podjeto specjalne usi-
lowania by nakioni¢ go do powrotu o rozsadnej i przez niego same-
go ustalonej godzinie, i Harry zadecydowal, ze bedzie wracat przed
pomocg. Umowiono sie wiec, ze do tej godziny szkola bedzie go
ochraniala, t. zn. jezeli policja ztapie go przed dwunastg — jak to
czesto bywalo, gdy zebrat po spelunkach i kradt — to szkola na-
tychmiast zglosi sie po niego i dopilnuje, by nie wynikly z tego
zadne trudnos$ci. Ale jezeli zostanie zabrany przez policje miedzy
polnocg a ranem, to szkofa nie udzieli pomocy i Harry bedzie mu-
siat ponies¢ konsekwencje ztamania umowy.

Harry zndéw musiat wyprobowac¢ wiarogodnos¢ tego twierdze-
nia. Poprzednio zabieranie przez policje bylo dla niego raczej przy-
jemnjnn przezyciem. Policjanci byli ubawieni jego fantastycznymi
opowiadaniami, dziecinnym wdziekiem i ,meska“ postawa, ktdra
w tak malym i ujmujacym dziecku wzbudzala, niestety, zachwyt
u wielu dorostych. Dlatego rozmawiano z nim w komisariacie i kar-
miono, poczem natychmiast oddawano go rodzicom, gdy byl jeszcze
w domu, a po wstagpieniu do szkolty — jego opiekunce.

Pewnej nocy, wkrétce po zawarciu tej umowy, Harry zostat
zatrzymany przez policje o trzeciej rano. Gdy policja poprosita
szkofe o zgloszenie sie po niego, prosba zostata grzecznie odrzucona,
poproszono policjanta o odestanie go do izby zatrzyman i ustalono'
Ze zostanie zabrany stamtgd nazajutrz. Tak zrobiono i Harry przy-
znal, ze nie bylo mu tam przyjemnie, t6zko nie byto tak wygodne
jak w szkole i jedzenia nie mozna byto poréwnac¢ ze szkolnym. Po-
wiedziano Harry‘emu, ze szkofa wspoiczuje mu w jego przykrych
doswiadczeniach, ale nie mogta ochroni¢ go przed policjg, poniewaz
rue dotrzymat umowy i nie wrécit na czas. Uprzedzono go réwniez,
Zze nastepnym razem pozostanie w izbie zatrzyman nie tylko przez
noc ale cale dwa dni. Przez kilka dni Harry wracat do szkoly
przed poéinoca, lecz nastepnie zaczat zndéw przebywac poza szkolg do
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wczesnych rannych godzin. W kilka dni p&zniej zostat znaleziony
przez policje i na zgdanie szkoly zaprowadzony do izby zatrzyman *).
Przebywat tam przez dwa dni. Po jego powrocie do szkoly przyje-
to go w spokojny i rzeczowy sposéb i ostrzezono, ze nastepnym ra-
zem pobyt jego w izbie zatrzyman moze by¢ jeszcze dluzszy. Harry
nie zostat juz nigdy wiecej zatrzymany przez policje. Przez pewien
czas powracal niekiedy po umoéwionej godzinie, lecz bedac poza
szkotlg zdotat przynajmniej nic nie broi¢ o tyle, by unikng¢ policji.

Wazniejsze od faktu, ze policja go nie tapata, bylo to, ze po
powtérnym pobycie w izbie zatrzyman Harry czynit spontaniczne
wysitki do opanowania swej checi do ucieczki. Plan przetrzymywa-
nia go w izbie zatrzyman byt oparty na tej wiasnie nadziei. Wyczu-
wano, ze szkofa nie powinna wywiera¢ ograniczajgcego wplywu na
Harrye‘go, zanim on sam nie poczuje checi ku temu i ze to nie na-
stapi, dopdki on nie stanie oko w oko z twardg rzeczywistoScig
istniejacego porzadku spotecznego. Gdyby szkota byla prébowala
uniemozliwi¢ mu uciekanie, Harry czutby, ze bez zadnego powodu
nie dopuszczajg go do uzycia mechanizmu obronnego (uciekania),
ktéry wydawat sie skuteczny. Rzeczywisto$¢ miata go pouczyé, ze
uciekanie nie jest odpowiednig ochrong przed lekiem. Jesliby szko-
ta ograniczyla wolnos¢ Harry‘ego, jego antagonizm uniemozliwitby
mu uznanie szkoly za schronisko, zatrzymanie ktérego bylo warte
wysitkbw i przystosowania sie. Szkola mogla sta¢ sie przeszkodg
przed ucieczkami dopiero wtedy, gdy Plarry uswiadomit sobie, ze
takie ograniczenie jest z korzyscig dla niego.

Dlatego tez, dopiero gdy Harry okazat che¢ do uniemozliwie-
nia sobie ucieczek, szkola mogla zacza¢ popieraé te postawe, jed-
nak jeszcze bez narzucania jej. Zdecydowano, ze to popieranie i na-
wet male ograniczenia powinno pochodzi¢ od kierownika, ,postaci
ojca“, reprezentujgcego w szkole autorytet, kontakt ze Swiatem ze-
wnetrznym (instytucjg, ktéra umiescita Harry'ego, jego rodzicami,
policjg) oraz ,prawo i porzadek®, a wiec nadajgcego sie na obraz
super-ego. Wina Harry‘ego wynikia z surowych wymagan matki,
podczas gdy zachowanie sie ojca wywolalo w nim poglad, ze mez-
czyzni nie pesiadaja sity opanowania sie i idg za swymi impulsami.
Dlatego zdawalo sie waznym dla niego, by pojal, ze mezczyzni row-
niez stosuja sie do wymagan i wzoréw spolecznego zachowania sie.
Jednoczesnie musiat pojaé, ze nie wszystkie kobiety sg nerwowe lub
karzace. Terapia wymagala, aby rozwingt wewnetrzne opanowanie,
ktére by kierowato jego czynami i zastgpito nieracjonalne i nieja-
sne poczucie winy. Zdolnos¢ Harry‘ego do rozwiniecia odpowiednie-
go super-ego zalezala od przekonania sie, ze takie panowanie super-
€go nie przeszkadza wiasciwemu zaspakajaniu potrzeb. A zatem,

i) Szkota omoéwita te sprawe z pracownica spoteczng lzby zatrzyman.
Wyttumaczono jej, ze nadzieja na ostateczng reedukacje Harry‘ego zalezy od
wspotpracy miedzy izbg zatrzyman a szkotg. Pracownica spoteczna umozliwi-
ta Harry‘emu odseparowanie od innych nieletnich w izbie zatrzyman by uni-
kngé niepozadanych dla niego doswiadczen, i traktowata go tak debrze, jak
tylko pozwalaly na to przepisy. Dzieki jej wspoipracy Harry nie doswiadczy!
W izbie zatrzyman niczego précz nudy. (Przyp. Autora).
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jego opiekunka, posta¢ matki, nadal nie stawiata mu zadnych wyma-
gan i zaspakajam wszystkie jego potrzeby instynktowne tak dale-
ce, jak to tylko bylo mozliwe. iliie irytowala sie nigdy zachowaniem
sie Harryego. Wyrazala zal, ze uciekajac pozbawia jg przyjemnosci
obcowania z nim, bawienia sie z nim i karmienia go. Podczas, gdy
kierownik przyjmowat niektére obietnice Harryego, ze sie poprawi
i zachecat go do préby unikania ucieczek, opiekunaa méwita mu, ze-
by jej nic nie obiecywal, ze ona chce by urzadzit sobie zycie tak,
jak mu sie podoba, lecz, ze ma szczerg nadzieje, iz on je sobie urza-
dzi tak, by bylo bezpieczne i przyjemne oraz dawato im moznosé
spedzac duzo czasu wspolnie.

Gdy Harry poczut, ze powinien skornczy¢ z ucieczkami, popro-
sit by drzwi sypialni zostaly zamkniete na klucz. Prosba zostata
odrzucona i zwrécono mu uwage, ze nie drzwi zamkniete, lecz tyl-
do decyzja danej osoby mogla jg powstrzymaé od opuszczania bu-
dynku. Poniewaz szkota nie dostarczyla mu zadnej fizycznej prze-
szkody, stworzyt ja sobie sam. Harry identyfikowal sie mocno
z wypchanym psem, ktérego przyniést z sobg do szkoly. Podczas
poczatkowego okresu gwattownej tendencji samo-destrukcyjnej ob-
chodzit sie z nim Zle, bit go, rzucat nim w ludzi i wieszat za szyje.
Teraz przywigzywat go do t6zka zeby ,nie uciekt. Wkrétce potem
otrzymal od szkoly misia. Co wieczOr przywigzywal swoje ramie
do niego, a jego przytwierdzat do t6zka, by zapobiec swojej uciecz-
ce. Jednak wyrzeczenie sie dawnego sposobu obrony bylo powolnym,
ucigzliwym procesm, cigglym wahaniem sie miedzy nawrotem do
dawnych bledéw i podejmowaniem nowych wysitkéw.

Stosunkowo bezpieczniejsze otoczenie szkolne oraz zaspakaja-
nie fizycznych i uczuciowych potrzeb, jakiego tu doznawal, zmniej-
szyly bezpodstawne leki Harry‘ego. Nie popychaly go juz one nie-
powstrzymanie do gonienia za mirazem szczescia, ktdre znikalo wia-
Snie gdy je gonit. Po dwumiesiecznym pobycie w instytucji rozwi-
nat sie nowy rodzaj ucieczek. Harry juz nie uciekat dlatego, ze bat
sie czegos$ nieoczekiwanego i potencjalnie strasznego. Uciekat teraz
z [frzeczywistych“, a nie ,wyimaginowanych* powodéw i nie byt juz
ciagle w pogotowiu do ucieczki. Teraz uciekat tylko wtedy, gdy
miat ku temu normalny powdd, jak lek przed odwetem lub doznany
zawdd. Harry obawiat sie odwetu gdy cos$ zniszczyt lub kogos ude-
rzyt i przezywal nieopanowane poczucie zawodu, jesli jakiekolwiek,
nawet najnierozsadniejsze jego zyczenia nie byly natychmiast spel-
nione. Mimo to jednak ten rozwoj byt znacznym krokiem naprzod,
bo im Scislej ucieczki Harry'ego byly zwigzane z rzeczywistoscig,’
tym dostepniejsze stawaly sie opanowaniu.

Nastepny okres ucieczek rozwingt sie mniej wiecej po dalszych
dwdch miesigcach pobytu w szkole. Harry uciekat raczej przed, niz
po pobiciu dzieci lub zniszczeniu przedmiotéw. Uciekat obecnie
w celu powstrzymania sie od wyladowania swej zfosci w agresyw-
nych czynach, podczas gdy przed tym w ucieczkach wytadowywat
swoj lek spowodowany agresywnymi czynami. Powstala w nim tez
zdolnos¢ wytlumaczenia po powrocie, dlaczego uciekat i wskazania
Zzrodia swojej udreki. Raz oswiadczyl, ze wolat uciec, niz potamac
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krzesto, przez ktére sie przewrdcit. Innym razem uciekt bojac sie,
ze uderzy chiopca, ktory go przezywat.

W miare postepowania integracji Harry nauczyt sie oddziela¢
w czasie czyn od impulsu. Skarzyt sie np., ze inni chlopcy dokucza-
ja mu i dodawak ,Ja tego nie zniose i jezeli to sie nie skonczy, sta-
nie sie coS. Ja uciekne, prosze to ukrécic“. Wocigz grozit w ten spo-
s6b, lecz poniewaz oznajmiat swoje zamiary, ftatwiej bylo w danej
chwili odradzi¢ mu ucieczke. Gdy doznat zawodu, wylatywat na
dwdér, wracat, znéw wybiegat, co wskazywalo na przezywany konflikt.
Innym razem watasat sie woko6t domu. W kazdym wypadku ofiarowa-
nie mu dodatkowego zaspokojenia w postaci poczestunku lub zaje-
cia sie nim, wystarczalo do roztadowania doznanego napiecia i Har-
ry powstrzymywat sie od ucieczki. Najskuteczniejszym Srodkiem do
zatrzymania Harry‘ego bytlo okazanie mu mitosci. Z poczatku przyj-
mowat tylko materialne rzeczy, jak np. pieniadze, jako oznaki praw-
dziwego uczucia. POzZniej cukierki byly tez do przyjecia,” o ile byly
ofiarowane w sposéb, ktéry wskazywal, ze nie byly tapowka", lecz
dowodem dobrej woli i przyjazni.

Gdy jego ucieczki zredukowaly sie z codziennych do przypad-
kowych tylko, Harry zaczat eksperymentowa¢ symbolami dla opa-
nowania swego zachowania sie. Jednocze$nie wskazywat na charak-
ter lekéw, zwigzanych z jego ucieczkami. Np. zrobit balwana ze
Sniegu i nazwat go Harry. Do tej postaci zaczat przemawiaé: ,Ty
jestes$ zly chilopiec, wcigz uciekasz, kopne cie i zbije", po czym thukt
balwana z furig i dodawat. ,a teraz wyrwe ci twdj p..“ i udawal,
ze wykonuje swojg grozbe.

Wytadowywanie konfliktu uciekania nie zawsze mialo tak
agresywng forme. Pewnego razu Harry przyniést swego ulubione-
go misia do kierownika i prosit, by ten przechowat go. Kierownik
odméwit, poniewaz chciano, by Harry miat misia u siebie. W pare
godzin po6zniej chlopiec wyznal, ze uplanowal ucieczke i powiedziat:
.jakze moge to zrobi¢, jesli nikt nie zaopiekuje sie misiem, gdy mnie
nie bedzie". Wskazal w ten sposéb, jak zaspokojenie jego pozadan
(w tym wypadku posiadanie zabawek) wstrzymalo go od ucieczki.
Pewnego wieczora, mniej wiecej w tym samym czasie, czytano Har-
ry‘emu powiastke z obrazkami. Dotyczyla ona kurczatka, ktére
przypadkowo wylegio sie z kaczetami i méwita o powrocie jego na
swoje podworko i do swoich. Kurczatko miato wiele przygod i stra-
chéw na drodze prowadzgcej przez pagérek na klepisko, ale ostatni
obrazek przedstawiat je w otoczeniu stadka zupetie takich samych
kurczatek jak ono. Gdy opiekunka doczytata do tego miejsca, Har-
ry popatrzyt na obrazek i powiedziat z nadzwyczajng radoscig: ,,Ono
jest w domu. Oto ono, wszystkie tamte zupetnie takie jak ono. Ono
jest teraz z nimi“.

Harry wciaz prosit, by mu czytano te powiastke. To-byta jego
ulubiona powiastka przez diugi czas — przestat o nig prosic¢, wtedy
dopiero, gdy rzeczywiscie przestat ucieka¢. Dla niego oznaczalo to
oczywiscie, ze dluga seria jego strasznych przygdd, takich samych
jak kurczatka, skonhczyla sie i ze byt bezpieczny w domu, zyjac
z ludzmi, do ktérych nalezal.
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Po rocznym pobycie w szkole, Harry uciekat tylko wtedy, gdy
miat ku temu powazne powody. W ciggu dwdch miesiecy nie bylo
ucieczek, kiedy nagle projektowana wizyta u dentysty okazala sie
czyms$ wiekszym, niz mogt znieS¢. Opuscit szkole i wrdcit po godzi-
nie zamoéwionej u dentysty. W rzadkich wypadkach, w ktorych od-
dalat sie samowolnie, po powrocie staral sie wynagrodzi¢ to swoim
zachowaniem. Gdy uciekat i opuszczat lekcje, prosit o zadanie mu
osobnej lekcji, by nadrobi¢ stracony czas; jezeli oddalat sie po lek-
cjach, prosit o nadprogramowa prace, np. sprzatanie sypialni.

Kradziez byla jedng z czynnosci Harry‘ego, ktérej oddawat sie
w czasie ucieczek. Kradt przewaznie, by utrzymaé sie lub zdoby¢
pienigdze potrzebne na wejscie do kina, o ile nie zdotat wslizgnac sie
chylkiem. Postepowanie z tym objawem bylo wzglednie tatwe. Nie
wynikat on bowiem z psychologicznego kompleksu, czy ukrytych
pobudek, ani tez nie miat symbolicznego znaczenia dla Harry‘ego,
jak np. jego kuszenie losu przez narazanie sie na niebezpieczenstwo.
Harry kradt tylko wtedy, gdy nie mégt natychmiast otrzymac w in-
ny sposob tego, co chciat. Jesli mu to dano, nie miat powodu by
bra¢ samemu. Dlatego kradzieze Harry‘ego zmniejszyly sie wraz
Zz wzrastajgcym przekonaniem, ze dostanie — co rozumiato sie samo
przez sie — te rzeczy, ktére pierwotnie musiat zdobywac¢ kradnac:
jedzenie, szczegodlnie cukierki i troche pieniedzy, ktérych potrzebo-
wat do zaspokojenia swoich pragnieh.

Aby poméc Harry‘emu w nawigzaniu osobistych stosunkow
z otoczeniem i aby przekona¢ go o korzysciach ,zadomowienia sie"
trzeba bylo pobtaza¢ mu ponad miare przez diuzszy przeciag czasu.
To pobtazanie zmniejszylo ubocznie jego potrzebe kradziezy, ktére
powoli ustawaly.

Mniej wiecej po dziewieciu miesigcach pobytu w szkole, Harry
przestat kras¢, nie prosit o pienigdze i nie otrzymywat Zzadnych,
précz swej tygodniowej pensji. Czasami dostawat nadprogramowo
cukierki, szczegoélnie w okresach napiecia nerwowego i wtedy dawa-
no mu je po kilka razy na dzien, by wzmocni¢ jego pojawiajgcg sie
Swiadomosé, ze przyzwoite zachowanie sie jest korzystniejsze niz
kradzieze. W tym czasie Harry zwracat zwykle znalezione przed-
mioty, nie wylgczajac pieniedzy i kluczy, ktérych ,warto$¢" o wiele
przekraczata nagrode.

Agresywne zachowanie — H.

Usitowania opanowania

Gdy ucieczki Harry'ego staly sie rzadsze i krétkotrwale, byt
on mniej narazony na przezycia, wywolujgce lek. Spedzat wiecej
czasu w szkole i przez to doznawat czeSciej korzystnych doswiad-
czen. Umozliwialo to tez regularniejsze i obfitsze zaspakajanie je-
go fizjologicznych potrzeb: pokarmu, ciepta i wypoczynku, a tym
samym zmniejszenie jego wrogosci. 1).)

i) Powolny proces zmniejszania sie agresywno$ci byt jednoczesny
z nawigzywaniem stosunkéw osobistych — omawianym w czes$ci: ,Integracja
osobowosci“ i jego konsekwencja. (Prsyp. Autora).
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Gdy rehabilitacja Harry‘ego doszia juz do pewnego punktu,
nalezalo go przenie$¢ do innej grupy. Przebywa! on dotychczas
w grupie chiopcow mniej wiecej w jego wieku i teroryzowat ich sy-
stematycznie. W grupie tej udato mu sie ustali¢ swa absolutng prze-
wage, ktora utrzymywala sie nawet, gay jego gwa.towne wybuchy
zmniejszyly sie eto poziomu, w ktdrym mozna bylo nimi kierowac.
Wtedy Harry zostal umieszczony w grupie, ktorej czionkowie byli
starsi od niego przecietnie o dwa i pét fata. Tych chlopcdéw nie mogt
opanowa¢ przemoca, poniewaz juz nie ciskat dziko przedmiotami,
a w ,rekoczynach” mieli nad nim przewage. Pierwotnie umieszcze-
nie Harry'ego w tej grupie byloby niepozadane, poniewaz w poczat-
kowym stauium gwaltownosci maogi przeméc chlopcow w kazdym
wieku, gdyz zadne dziecko nie moze skutecznie broni¢ sie przed
krzes.ami ciskanymi przez pokéj. Gdyby Harry zostat umieszczony
od razu w starszej grupie, jego poczucie sity oparte na megaloma-
nii bytoby sie wzmogto; zdo.a.by steroryzowac chiopcéw dwa razy
wiekszych od siebie. Z chwilg jednak, gdy nie byt juz tak wybu-
chowo gwaltowny, starsza grupa wywierata na niego dobroczynny
wplyw i pomagam mu do opanowywania jego wybuchoéw agresyw-
nosci. Takie zewnetrzne opanowanie stalo sie terapeutyczne tylko
dlatego, ze zostalo wprowadzone w chwili, gdy Harry podjat wysitek
wewnetrznego opanowywania sig i dzieki temu moglo je podtrzy-
mac.

Opiekunka kierowata Harry‘ego w jego wysitkach zmniejszenia
gwaltownos$ci swej agresji. Przyjmowat te pomoc ze wzgledu na
ciggte dobro, jakiego doznawat wskutek przyjaznego stosunku z nig.
Usitowania jej byly skierowane ku temu, by przekona¢ Harry‘ego,
ze moze wytadowaé swg wrogos¢ nie stwarzajac sytuacji, ktore
wzmagalyby jego lek i wine. Uczyla go tego np. w zwigzku z jego
tendencjg do ciskania przedmiotami w pasji. Gdy Harry spacero-
wat po ulicy lub w parku i doznat uczucia zawodu, opiekunka zache-
cala go, by rzucat kamieniami raczej w drzewa, niz w osoby, ktére
go rozzioScily. Przez pewien czas bawita sie z nim w rzucanie ka-
mieniami prawie codziennie. Po pewnym czasie Harry, ktory przed
tym starat sie specjalnie trafia¢ w ludzi, teraz tak samo staral sie,
by w nich nie trafi¢ nawet jesli byt bez opiekunki. W tym momencie
kamienie zostaly zastgpione pitkami, po czym Harry byt gotéw do
brania udzialu w zorganizowanych grach w pitke lub w takich pét-
agresywnych zabawach jak ,Kiclc-the-Can“ (kopanie pudelka, pusz-
ki). Pierwotnie takich gier musiano unika¢, gdyz Harry nie mogt
znie$¢ przegrywania, ani tez czekania na swg kolej w grze.

Stopniowe zanikanie agresywno$ci Harry‘ego uwidocznito sie
w zwigzku z symptomem moczenia sie. Rozwdj jego wskazywat tez,
Ze zmniejszanie sie agresywnos$ci zbiegalo sie z polepszeniem inte-
gracji, ktéra znajdowata wyraz w zaniechaniu infantylnego zacho-
wania sie, ktérego przykladem jest moczenie sie. Z poczatku Harry
moczyt sie w t6zku co noc. .Agresywny charakter tego zachowania
sie byt widoczny z jego sposobu postugiwania sie siusianiem na ja-



79

wie. Gdy Harry rozztoScit sie, siusiat na podioge. Jezeli rozgniewat
sie na ktéres$ z dzieci, siusiat na jego t6zko. Harry moczyt sie w no-
cy przez mniej wiecej sze$¢ miesiecy, po czym zaczely sie zdarzac
..suche" noce, a po rocznym pobycie w szkole moczenie sie nocne
statlo sie bardzo rzadkie. Oddawanie moczu na podioge ustaio wcze-
Sniej, mniej wiecej po czterech miesigcach pobytu w szkole. Jest
rzeczg dos¢ interesujaca, ze byt przejsSciowy okres w czasie ktdrego
gdy Harry sie rozzioScit, nie siusiat juz na poditoge tub meble, je-
dnak zalewat je wodg. Gdy byt zly na szkole w ogdle lub specjalnie
na ktérag$ z opiekunek, nie siusiat na podioge, lecz zalewat tazienke;
to symptomatyczne zachowanie bylo postepem w poréwnaniu z siu-
sianiem, chociaz wymagato duzo ciezszej pracy od personelu. Harry
reagowat tak samo wzgledem dzieci. Pewnego dnia jedno z dzieci
rozz:oscito go w czasie jedzenia w stolowym pokoju. Harry wybiegt,
wzigt konewke i zalat podioge w lazience, potem pokropit wodg ko-

rytarze i sypialnie, az do t6zka dziecka, w konicu nalat kaluze na
Srodku t6zka.

Zgodnie z prymitywnym charakterem jego poczucia winy i sa-
modestrukcyjnymi tendencjami, ktére byly uwarunkowane pojeciami
podobnymi do ,lex~talionis-, Harry teraz gdy czut sie winnym, kro-
pit czasami wodg swoje 16zko, chociaz jasno dawatl do zrozumienia,
ze t6zko staje sie dla niego przez to nieprzyjemne. Takie samo-ka-
ranie bylo duzym krokiem naprzdéd w poréwnaniu z poczatkowg sa-
mobdjczg réznorodnoscig jego préb narazania sie na niebezpieczen-
stwo. Te proby zostaly obecnie zastgpione przez ,szkodzgce sobie*
zachowanie sie, za pomocg ktorego Harry wyzywat swoje poczucia
winy.

Ostatni incydent tego rodzaju wydarzyt sie mniej wiecej po
dziewieciu miesigcach pobytu Harry‘ego w szkole i wykazat jasno,
Ze jego Swiezo nabyte sumienie dziatlatlo. Na wycieczce Harry i dru-
gi chiopiec — John, rzucali kamieniami. Trzeci chiopiec zostat wy-
padkowo uderzony i skaleczony, ale nie powaznie. ,Fatalny“ Kka-
mien byt rzucony przez John‘a. Jednakze Harry wiedzial, ze byt
inicjatorem rzucania kamieniami i zareagowat na ten incydent ka-
rzac siebie samego za swego partnera. Po skaleczeniu chiopca przez
John‘a Harry przyszedt do swojej opiekunki i powiedzial, ze to je-
go wina, poniewaz on rozpoczat gre. Uspokojono go, ze to w zad-
nym razie nie byfa jego wina. Pomimo to, wracajgc tramwajem do
domu, Harry umys$inie skaleczyt palec o okno i zaczatl smarowac
twarz krwig z rany. Gdy go zapytano, dlaczego to robi, odpowie-
dziat tylko: ,Ja tez skaleczylem sie“. Bylo jasne, ze Harry nabyt
sumienie, ktore go krytykowalo, gdy zachowywat sie agresywnie
i zmuszalo go do szukania kary za to.

Takie sumienie nie jest pozadanym wzorem w dobrze zintegro-
wanym osobniku, gdyz jest nierozsgdne i zbyt surowe — bardziej
zainteresowane w poszukiwaniu kary za bezposredni czyn, niz w za-
dos€uczynieniu przez stale poprawne zachowanie. Pomimo to na-
bycie zbyt surowego sumienia jest nieuniknionym krokiem w inte-
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graciji przestepcy, ktérego motywy oparte sg na ,id“ 1). W przy-
padku Harry*ego pojawienie sie tego sumienia wskazywalo, ze zna-
czny postep zostat dokonany, jeSli jeszcze nie w prawdziwej integra-
cji, to napewno w dezintegracji jego przestepczosci.

Integracja osobowosci
Odkrycie ludzkich istot

Gdy Harry wstgpit do szkoly, nie wiedziat — w psychologicznym
znaczeniu — czym sg istoty ludzkie. To zostalo stwierdzone przy
pierwszym badaniu psychiatrycznym?2). Harry wtedy oswiadczyt, ze
lekarka byla w masce, ,ohydnej suczej masce" i zaczat drapac twarz
lekarki, by zedrze¢ maske. Powiedziat, ze kierownik tez nosi maske,
ale podczas, gdy maska lekarki byla przyszyta do gtowy, maske
kierownika mozna byto czasami zdjg¢. Gdy go proszono o0 narysowa-
nie maski, narysowat co$ podobnego do twarzy lekarki i powiedziat
,ona jest ohydna“, potem narysowat maske kierownika, mowigc ,ta
nie jest taka zla“.

Skutkiem Scistego i zadawalajgcego stosunku z opiekunka,
Harry poczgt sobie uswiadamiaé, ze niektérzy ludzie sg ,ludzcy”.
Po trzech tygodniach pobytu w szkole przyznat on, ze jego ulubio-
na opiekunka ma twarz, ale wszyscy inni noszg maski. W trzy mie-
sigce poOzniej powiedziat do lekarki: ,Maska znikla z pani twarzy.
Maski znikly ze wszystkich twarzy“. Jednak jego powstajgca wiara
w to, ze istniejg ludzkie istoty, ulegata natychmiastowej dezintegra-
cji, gdy tylko bezpieczenstwo jego bylo zagrozone. W takich razach
powracat do swego przekonania, ze Swiat jest zaludniony przez po-
stacie niesamowite i wzbudzajgce lek. Zdawalo sie, ze chlopiec czuje,
iz Swiat, ktdry nie moze dziecku dostarczy¢ bezpieczenstwa, nie jest
Swiatem ludzkim.

W miare jak Harry czynit postepy na drodze integraciji, jego
doswiadczenia musialy by¢ co raz bardziej grozne, by powodowaé
utrate kontaktu z rzeczywistoscig. Ujawnito sie to w dwodch zda-
rzeniach, ktore zaszly mniej wiecej w jednym czasie i z ktorych kaz-
de grozito jego stabemu jeszcze poczuciu bezpieczenstwa, chociaz
w réznym stopniu. Nadejscie wiosny skusito znéw Harry‘ego do
ucieczek, pomimo, ze przez diugi przecigg czasu byt Scisle ziagczony
ze szkolg. Uwazano, ze obecnie Harry powinien juz méc opanowac
swojg che¢ do uciekania i powiedziano mu, ze musi to zrobi¢, jesli

1) I1d = ,ono" (u Freuda ,Es") przeciwstawiane bywa przez psycho-
analitykéw jako w pewnym sensie nizsza cho¢ podstawowa sfera psychiki ,jaz-
ni" i ,nadjazni", jako formacjom wyzszym. (Prsyp. Red.).

2) Harry byt badany mniej wiecej raz na miesigc przez szkolnego psy-
chiatre, dr Emme Sylvester, ktoérej obserwacje dostarczyly waznego wgladu
w jego sytuacje. Jeszcze bardziej cenne byly podsuwane przez nig rady co do
postepowania z zachowaniem sie Harry'ego, ktére kierowaly dziatalnoScig
personelu. Wreszcie badania te miaty terapeutyczne znaczenie dla Haryy‘ego,
zwtaszcza, ze chilopiec wkrotce uswiadomit sobie waznosé psychiatry, jako
.k'uczowej postaci" w ustroju otoczenia, ktérego czes¢ stanowit. (Przyp.
Aktora).
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chce pozosta¢ w szkole na stale. Wkrétce po tym jedno z dzieci zo-
stalo nagle zabrane ze szkoly. Obawa, ze taki sam los moze go
spotkac, zmusita Harry‘ego do nawrotu do dawnych sposobéw za-
chowania sie. W dodatku odejscie dziecka wytworzylo napietg atmo-
sfere w szkole, wobec czego Harry‘'emu zdawalo sie, w zwigzku
z nabytym juz pewnym wglagdem w swoje trudnosci, ze bedzie le-
piej raczej oddali¢ sie na pewien czas, niz ryzykowac, ze naprezenie
kryzysu uczuciowego moze doprowadzi¢ do wybuchu. Ta sytuacja
wraz z poprzednia grozba wydalenia go w razie ucieczki zrodzita
w Harry'm wiekszy lek, niz mégt w owym czasie znies€. Nastawal
wiec, ze kierownik zamordowat dziecko, ktére opuscito szkole i ze
wszyscy zndéw noszg maski. Lecz po diuzszym zapewnianiu co do sta-
tosci jego pobytu w szkole i gdy mu wykazano, ze w takich wypad-
kach bytoby moze dobrze oddali¢ sie ze szkoly dopiero po uzyska-
niu na to pozwolenia, Harry zdotat przyznaé, ze moze tylko m y-
§1at, iz ludzie noszg maski.

Jego reakcja na nastepny, mniej grozny kryzys, byfa racjonal-
niejsza. Nauczycielka Harry‘ego, do ktérej byt bardzo przywigzany,
zachorowata. Harry byt bardzo zaniepokojony. Upewniono go, ze ona
tylko niedomaga i wkrétce wroci. Pomimo to Harry wyrazit wielkg
obawe, ze ona moze umrze¢. Gdy mu powiedziano, ze to sie na pew-
no nie stanie, odrzekt calkiem rzeczowo: ,czy mozecie by¢ tego pew-
ni?*. Tym razem wiec, w sytuacji nawet tak trudnej uczuciowo, je-
go Swiat skfadat sie z Smiertelnikow, a nie z mglistych masek.

Nauczycielka nabrata dla Harry‘ego znaczenia jako jednostka,
z ktorg wigzat go okreslony stosunek osobisty. Wycofanie dziecka
ze szkoly zagrozito calej egzystencji Harry‘ego i jego bezpieczen-
stwu, ktére opieralo sie na jego pozostaniu w szkole. Bat sie, ze mo-
ze i jego spotka¢ taki sam los, co stworzylo niepohamowany lek.
Mozliwo$¢ utraty nauczycielki grozita zakonczeniem jednego tylko—
aczkolwiek doniostego — stosunku osobistego, ale inni nadal istnieli
by go ochrania¢ i zadawalnia¢. Dlatego tez ten lek maégt by¢ opano-
wany z pomocg nowych racjonalnych sposobdéw panowania nad so-
ba i Harry nie potrzebowat ucieka¢ w swiat bezosobowych cieni dla-
tego, ze czes¢ jego zycia stata sie dlan nieprzyjemna.

W trzy miesigce pézniej Harry byt zdolny do swobodnej rozmo-
wy 0 swojej wierze w maski. Zaziebit sie i musiano go zabra¢ do iz-
by chorych. To go przestraszylo i rozzloscito; powiedziat opiekunce,
ze ona wyglada tak jakby byta w masce. Nastepnie dodat sponta-
nicznie: ,Wie pani, gdy jestem wsciekly lub wystraszony, wierze, ze
ludzie noszg maski“. Kiedy go upewnita, ze on nie jest bardzo chory
i ze ona bedzie go czesto odwiedzala, prosit, by mu powiedziata na
pewno kiedy wrdci. Nastepnie prosit jg, by mu przyniosta swdj bu-
dzik, zeby mogt patrze¢ na wskazéwki do czasu, kiedy wskaza go-
dzine jej powrotu, dodajgc: ,To jest pani zegarek i cyka tak glos-
no, ze gdy go slysze, nie czuje sie samotnym®“.

W tym czasie nabyt zdolno$¢ do objektywnego myslenia o swo-
ich lekach i ztudnych mechanizmach (maskil. ktérymi postugiwat
sie by te leki pokonaé. P otrafit rowniez wynalez¢ sobie uspakajajgce
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symbole (zegarek) stale istniejagcego stosunku osobistego, pomimo
fizycznej nieobecnosci kochanej osoby i w ten sposob opanowac
swoj lek.

Przyjmowanie zaspokojenia (gratification).

W pierwszych tygodniach trudno bylo Harry‘emu pozwoli¢ so-
bie na przyjmowanie jakiegokolwiek zaspokojenia swojej potrzeby
ufnosci i polegania na innych. Nie pozwala! nawet swojej opiekunce
by go bronita, poniewaz obawiat sie, ze taka obrona bedzie rozumia-
na jako stabos¢. Musiat za wszelka cene utrzymaé swoje ,meskie”
zachowanie sig, gdyz czut sie bezpiecznym tylko wtedy, kiedy mogt
oniesmieli¢ innych. Gdy chiopcy byli rozzioszczeni jego zachowa-
niem i grozili mu biciem, opiekunka starala sie go broni¢. Ale Harry
odrzucat jej pomoc, krzyczgc: ,Ja nie chce by mnie pani bronita;
zbije panig, kopne w tylek, jezeli pani bedzie mi pomagata“.

Nawet jezeli przyjmowal ofiarowywane stodycze, musiat grozi¢
ofiarujgcemu, co by sie stalo, gdyby osmielit sie go nie poczesto-
wac; w ten sposob starat sie utrzymac swoje przekonanie, ze to,
co dostaje, nie zawdziecza przyjazni, lecz strachowi.

Pierwsze zaspokojenie, na przyjecie ktérego pozwolit sobie, by-
lo zwigzane z ucieczkami. Gdy wracatl, by tak zmeczony i wyczer-
pany, ze natychmiast rzucat sie na f6zko i zasypiat.

Minelo kilka tygodni zanim pozwolit na rozebranie siebie, lecz
byt tak zmeczony, ze tylko bardzo mgliscie uznal to — jezeli wogo-
le uznat — za czyn przyjazny. Po dwdch miesigcach pozwolit swej
opiekunce przygotowac sobie kagpiel. Jeszcze nie pozwalat dotykaé
sie, chociaz prosit, by siedziata przy nim i rozmawiata lub czytala
bajki, podczas, gdy rozkoszowat sie kapiela. Dopiero po szesciu mie-
sigcach nie tylko pozwolit sie umy¢, lecz nawet prosit o to.

Przed tym faktem, w czasie kiedy jego ulubiona opiekunka
.Stracita swag maske", powoli uznat za mozliwe przyjmowac od niej
pewne zaspokajanie swoich potrzeb czufosci i zaleznosci na bardzo
dziecinnym poziomie.

Charakter i stopien jego poprzedniej deprywacji w tej dziedzi-
nie stat sie obecnie widoczny zaréwno z jego odpornosci, jak i z je-
go reagowania na okazje do zaspokojenia. Opornos¢ Harry‘ego by-
la bardzo wyrazna, gdy przybyt, wielkg wage przywigzywat do
przyjetej pozy ,chwata“. Lecz to byla szkota, w ktorej dzieci mo-
gly, jesli czuly tego potrzebe, zachowywac¢ sie jak mate boba i Har-
ry byt codzieh swiadkiem takiego zachowania u innych. Opierat sie
tego rodzaju tagodnej perswazji w ciggu mniej wiecej miesigca,
a p6zniej zaczat nieco okrezng droga domagac sie swego udziatu»
Z poczatku ograniczat sie do wytwarzania sytuacji, w ktérych czul,
Ze jego zaleznos¢ jest uprawniona.

Pewnego razu uderzyt sie w noge, a przynajmniej twierdzit, ze
sie uderzyt. Opiekunka zaniosta go na gére. W ciggu kilku dni twier-
dzit, ze nie moze chodzi¢ i chciat by go wszedzie noszono. (Gdy tylko
opiekunka byla zajeta czym innym, nie sprawiatlo mu trudnosci
bieganie i bawienie sie w ruchliwe zabawy). llekro¢ prosit o nosze-
nie go z powodu bélu w nodze, opiekunka moéwita mu, ze nositaby
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go z przyjemnoscig nawet gdyby noga jego byla zdrowa. W kilka
tygodni po tym poprosit sam by go ponosna, nie méwigc nic o zmo-
czeniu ani chorej nodze.

Dalsze pozytywne reakcje Harry‘ego na sytuacje, ktore pozwa-
laty mu na wyrazanie zaspokojenia prymitywnych biologicznych po-
trzeb wykazaly, jak dziecinne byly one i jak okrutnie byt pozbawio-
ny ich zaspokojenia. Po poczatkowym wahaniu zaczat jes¢ zarlocz-
nie, nastepnie zaczat ssa¢ pokarmy i przedmioty. Wolat przy tym
ssa¢ w ten sposéb, by mogt wydobywac¢ piyn kroplami. Bedac
w wannie tapat krople wody z kranu w otwarte usta, nastepnie
ssat i lizat kran. Przez diugi czas, kgpigc sie stale robit ze szmatki
do mycia prymitywny rodzaj smoczka, ktory ssal z upodobaniem.
W czasie positkbw objawiat wyraznie swa predylekcje do takich po-
karmow (np. pokrajane owoce), ktére mogly by¢ wziete do reki
i ssane. Gdy go zabierano na miasto, na poczestunek, nie chciat lo-
doéw ani zimnej czekolady do picia, ktére sg zwykle lubiane przez
dzieci w jego wieku, lecz wybierat dwa lub kilka lizakéw.

Im wiecej nabierat zaufania, tym bardziej zachowywat sie ze
swojg opiekunka, jak male dziecko. Nie tylko pozwalat kgpac sie
i ubiera¢, jak to wyzej opisano, lecz prosit ja by go karmita tyzeczka
i piescita.

To, ze postep Harry‘ego byt SciSle zwigzany z jego osobistym
stosunkiem do ulubionej opiekunki, bylo widoczne z jego postawy
wobec zabawek. Nie umiat bawi¢ sie zabawkami, lecz zazdrosScit dzie-
ciom, gdy cieszyly sie nimi. Z poczatku niszczyt wszystkie zabawki,
przewaznie gryzac je w kawalki, jesli to bylo wogdle mozliwe. Nie
robito mu roznicy czy to byly jego zabawki, czy tez zabawki odebra-
ne innemu dziecku. Pierwsza zabawka, ktérej nie zniszczyt i ktora
nosit z sobg przez czas dluzszy byla zabawka, ktdra mu zrobita
opiekunka w jego obecnosci. Przez jaki$§ czas po tym przyjmowat
tylko takie zabawki, jakie sama mu robita. Bylo to prawdopodobnie
spowodowane jego wstretem do przyjmowania ofiarowanych darow
(poczestunkow, zabawek, fizycznej opieki), o ile nie byt przekonany,
ze daje mu sie dla niego samego. Dawne doswiadczenia nauczyly go
prawdopodobnie, ze ofiarowywanie daréw bylo robione raczej dla
wilasnej przyjemnosci starszych, niz z myslg o nim. Gdy matka ka-
pala go, to postepowanie jej bylo bardziej umotywowane pragnie-
niem nadmiernej czystosci, niz troska o jego wygody. Dawano mu
stodycze i cukierki przewaznie dlatego by go skusi¢ do zachowania
sie zgodnego z wymaganiami rodzicow, a nie by mu zrobi¢ przyjem-
nos¢. Dla rodzicow wazniejsze bylo otrzymaé wzamian za prezenty
wyrazy mitosci i wdziecznosci (chociazby nieszczere), niz zapewni¢
Harry‘emu przyjemno$¢ przy bawieniu sie zabawkami.

Stalo sie to jasne dzieki zajsciu, ktore sie zdarzylo mniej wiecej
po dwumiesiecznym pobycie Harry‘ego w szkole. Przyszedt do kiero-
wnika i nastawal, ze potrzebuje piecdziesieciu centdw na kupienie
pudetka cukierkéw na urodziny matki, ktére przypadaly za kilka
tygodni. Powiedziano mu, ze nie ma zadnej racji by kupowat urodzi-
nowy prezent, poniewaz nie zobaczy matki w dniu jej urodzin. Kie-
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réwnik podkreslit, ze chetnie da mu pienigdze na jego wilasny uzy-
tek, ale nie jest wskazane wydawanie ich na innych. Na to Harry
stat sie bardzo podniecony i obelzywy, zarzucit kierownikowi, ze
uniemozliwia mu by¢ mitlym wzgledem matki i oskarza go o cheé
wydania pieniedzy raczej na siebie, niz na matke. Ze Izami w oczach
stwierdzat swg mitos¢ do matki. Uspokojono go, ze nikt nie watpi
W jego przywigzanie i dobre intencje, ale ,ze czlonkowie personelu,
ktérzy bardzo lubig Harry‘ego, a prawie nie znajg jego matki, wole-
liby, zeby pienigdze, ktére mu dajg, wydawal na siebie, a nie na nig“.
Podniecenie Harry‘ego wzmoglo sie i rozsgdniej bylo ustgpi¢. Dano
mu piecdziesigt centdw, lecz znéw zaznaczono, ze kierownik wolatby
jednak, zeby te pienigdze wydat na siebie, a nie kupowat dla in-
nych. Jednoczesnie powiedziano mu, ze gdy juz dostat pieniadze, to
nalezg do niego i moze je wyda¢ jak mu sie podoba. Gdy otrzymat
pienigdze, podniecenie mineto i wyszedt za drzwi zadumany i spo-
kojny. Obserwowano go przez okno, jak pomalu przeszedt przez uli-
ce, zatrzymat sie, zamyslit przez chwile, po czym powoli i ostroznie
wrzucit pienigdze do Scieku. Po tym powrdcit pedem i powiedzial, ze
zgubit pienigdze i poprosit o wiecej. Powiedziano mu, ze dostanie,
ale pod warunkiem, Ze je wyda na siebie. Przystal na to, uSmiechnat
sie radosnie, otrzymat pienigdze i wydat na cukierki, ktore zjadt
z wielkg przyjemnoscia.

Ten epizod ilustruje ambiwalentny stosunek Harry‘ego do mat-
ki i wyprébowywanie przez niego intencji szkoly. Zapewnienie kierow-
nika, ze raczej woli, by Harry miat przyjemnos¢ (wydanie pieniedzy
na siebie), niz by udawal pozadane zachowanie sie (wydanie pienie-
dzy na matke) bylo uzyte przez Harry‘ego dla sprawdzenia nie tyl-
ko szczerosci szkoly, lecz i jej gotowosci dopomozenia mu w rozwig-
zaniu ambiwalentnego konfliktu. Zgodnie z tym, co bylo wspomniane
wyzej, Harry mégt cieszy¢ sie prawdziwie z podarunku dopiero wte-
dy. gdy uspokoit swoje poczucie winy przez symboliczne przejedna-
nie matki. Otrzymanych pieniedzy, ktére przeznaczyt dla matki, nie
mogt wydac na siebie pomimo zachety. Lecz naleganie na to, ze wy-
dawanie pieniedzy na matke nie jest pozgdanym zachowaniem, bylo
dostateczne, by Harry rozwigzat swoj problem: wydaé pienigdze na
matke (uspakajajgc poczucie winy), lecz w taki sposob, by ona
Z tego nie miata przyjemnosci (a wiec zaspakajajgc swe negatywne
uc?”cia: wzgl8dem niej). Zachowat sie tu jak rodzice, ktorzy ,tra-
cili“~tj. wydawali pienigdze na zabawki, ktérych on ,nie otrzymy-
wat , tj. nie mdgt cieszy¢ sie nimi, bo nie byly przeznaczone dla jego
uciechy. To byly niektére z powoddéw wrzucenia pieniedzy do
Sciekul).

To, ze dano mu powtdrnie pienigdze po ,zgubieniu® poprzednich
i ze upomniano, by wydawat je na siebie, przekonato Harry‘ego o pra-
gnhieniu szkoly robienia rzeczy tylko ze wzgledu na niego samego.)

i) Symboliczne znaczenie wrzucenia pieniedzy do $cieku moze podtrzy-
mac¢ poglad, ze zte stosunki Harry‘ego z matkg wyptywaty czesSciowo z jej ob-
chodzenia aie z nim podczas nauczania czysto$ci (Prsyp. Autora).
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Przekonat sie tez, ze w szkole nie wynagradzano za ,mite”, lecz za
szczere zachowanie. Rowniez wazng byta pomoc szkoly w rozwigza-
niu ambiwalentnego konfliktu w stosunku do matki w ten sposob™ ze
nie ucierpiat na tym, iz musiat wyrzec sie wydania pieniedzy na sie-
bie. Trzeba bylo vielu doswiadczen podobnych w psychologicznym
znaczeniu, chociaz r6znych pod innymi wzgledami, zanim wyprébo-
wywanie rzeczywistosci przez Harry‘ego przekonalo go, ze gdy
szkola co$ dawala, to robita to dla niego samego, a nie z ubocznych
lub dalszych powodow.

' Zmiana postawy Harry‘ego wzgledem zabawek i podarunkow
odzwierciadlata wewnetrzne zmiany, ktére w nim zachodzily. Gdy
bawit sie, zabawki przedstawiajace zwierzeta czesto reprezentowaly
jego samego. Zaraz po przybyciu do szkoly otrzymat wypchane zwie-
rze. Obchodzit sie z nim Zle, prawie tak Zle jak z tym, ktére przynidst
z domu. Bit je, rzucat nim i szarpal. Pd&zniej dostat inne wypchane
zwierze i z tym obchodzit sie stale bardzo mile i z wielkg troskliwo-
Scig. W jaki sposdb uzywat tych zabawek by powstrzymaé sie od
uciekania, bylo juz wspomniane. Z ich pomocg odtwarzat réwniez
fazy przez ktore przeszedt w trakcie swej reedukaciji.

W dziewigtym miesigcu pobytu Harry‘ego w szkole, jego gru-
pa uplanowala urzgadzenie ZOO ze swych wypchanych zwierzat.
Kazdy chiopiec przebral swoje zwierze wedlug swego gustu. Kiedy
Harry szykowat swoje zwierzeta, zaczat od wypchanego slonia.
Przytwierdzit do klatki kartke, ktéra opiewala, ze jest to najwieksze
ze wszystkich zwierzat i krél wszystkich stoni. Nastepna klatka by-
ta dla jego ulubionego zwierzatka, misia, ktdrego przebrat we wia-
sne ubranie. Ten miat napis: ,Niezdara, niedzwiedz, ktory ma tylko
siedem lat i bywa jeszcze niezdarg”. Po nim nastepowat krélik ,Hop-
py“, leniwy krélik, ktory zabija tylko marchewki. Na koncu byt je-
go pies ,Lizak“, bo bardzo lubi lizaki i wcigz je zjada. Harry na
swoj sposob jasno wyrazit, ze pierwotnie czerpat poczucie bezpie-
czenstwa z wyobrazania sobie, iz jest krélem zwierzat, gdyz tylko
wtedy bezbronny i niedotezny ,Niezdara“ mogt zy¢ bezpiecznie jak
Iegkiyvy krolik i przyjmowac zaspokojenie, jakim dla niego byty li-
zaki.

W kilka miesiecy pdzniej, w czasie Wielkanocy, Harry poczut,
ze musi powiedzie¢ swemu zwierzatku zrobionemu z wielkanocnego
ciasta, jak nalezy zachowywac sie; upomniat je w fen sposéb- ..Po-
stepuj jak prawdziwy maly chiopiec, nie walesaj sie i nie faz po
dachach. Jesli bedziesz tak robit, ludzie pomyslg, ze jeste$ malpg
i bedg cie traktowac jak malpe, a ty tego przeciez nie chcesz". Leni-
wy i beztroski Lizak ustepowat, niestety powoli, miejsca odpowie-
dzialnemu obywatelowi, ktory uznat nie tylko swdj obowiazek popra-
wienia sie, lecz i potrzebe pomagania innym w postepowaniu, zgod-
dnym z mozliwym do przyjecia wzorem zachowania.

Rozw6j sumienia

Poczucie odpowiedzialnosci wykazane przez zachowanie sie
arry ego po rocznym pobycie w szkole, zostalo nabyte podczas pro-
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eesu, w ktorym irracjonalne poczucie winy zostalo powoli zastapio-
ne przez zintegrowane >super-cgad** Charakter somodestrukcyjnych
czyndbw Harry ego wskazat na jego poczucie winy w zwigzku z wy-
kroczeniami, jak rowniez na jego przeswiadczenie, ze zastuguje na
kare. Pierwotnie samodestrukcyjne zachowanie sie Harry‘ego byio
oparte na magicznym mys$leniu nastepujgcego rodzaju: kusit los by
go zniszczyt, a gdy los tego nie spetnial, wyprowadzat stgd wniosek,
ze jego wykroczenia zostaly mu wybaczone, lub wogoéle nie byly ni-
gdy w?/kroczeniami.

Dluga byla droga od takiego magicznego mysSlenia stabego
,€90" do ustalenia prawdziwego wewnetrznego opanowania. Prawie
rok minagl, zanim Harry‘emu udalo sie to integracyjne zadanie.
Przez identyfikowanie sie ze swa ulubiong opiekunka i internaliza-
cje jej wskazan wskutek zadawalajgcych osobistych stosunkéw z nig
i innymi czlonkami personelu, samo-karanie fizyczne zostalo zastg-
pione przez sumienie lub samo-karanie umystowe.

Zamiast odtwarzac ten proces w szczegOtach opiszemy jedno
charakterystyczne zdarzenie, ktére byto jednym z gidbwnych punk-
tow zwrotnych w postawie Harry‘ego wzgledem siebie i cztonkow
personelu.

W razie choroby ktéregos$ z czionkédw personelu moze by¢ wy-
znaczony dla danej grupy zastepca na krétki okres czasu. Pewnego
razu miody czlowiek zostat wyznaczony dla grupy, w ktérej byt Har-
ry. Przy nowoprzybylych Harry zazwyczaj zachowywat sie jak naj-
gorzej; zastepca, ktory byt bardzo mity dla chlopcéw i dlatego do-
brze przyjety przez grupe, w pewnej chwili stracit cierpliwos¢ i dat
Harry‘emu lekkiego klapsa.

Chiopcy doniesli o tym kierownikowi, ktoéry wyznaczyt innego
opiekuna dia grupy. To wykazato Harry‘emu i innym dzieciom, ze
natychmiastowe kroki zostaly poczynione. Nastepnie kierownik
omowit to zdarzenie z grupg. Przypomniat, ze przy przyjmowaniu do
szkoty dawat on kazdemu dziecku kilka obietnic, z ktérych jedna
glosita, ze dzieci nie bedg nigdy narazane na jakakolwiek kare fi-
zyczna, a zatem, poniewaz on calkowicie potepia kare fizyczng
i chce dotrzymac obietnicy, poprosit zastepce o opuszczenie szkoly.
Dodal, ze chociaz ten czyn byt zgodny z kierunkiem szkoly i jego
wilasnym przyrzeczeniem, to jednak nie byt calkiem sprawiedliwy
w stosunku do zastepcy. Zachowanie sie Harry‘ego bylo tak oburza-
jace, ze wymagato niezwyklej cierpliwosci i to, ze zastepca jg stra-
cit, bylo zrozumiale. Szczegolnie Harry powinien zrozumie¢, ze kto$
moze straci¢ panowanie nad sobg, poniewaz on stale to robi. Z dru-
giej strony jego zle zachowanie sie nie usprawiedliwialo odwzajem-
niania sie w tym samym rodzaju.

To zrobito silne wrazenie na Harry‘'m. Zaczgt gwattownie pfa-
ka¢. Kilka razy w ciggu tego wieczora chodzit do kierownika, by
uzyska¢ powrdét opiekuna do szkoly — przyrzekajgc i grozac mu
gwattownie. Wyttlumaczono mu, ze chociaz jego uczucia sg zrozu-
miate, nic nie mozna na to poradzi¢. Powiedziano, ze slusznie gani
siebie za przykro$¢, jaka spotkata opiekuna, poniewaz jego przewi-
nienie, a nie opiekuna, stworzylo te sytuacje.
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W tym incydencie zachowanie Harry‘ego wykazalo po raz
pierwszy, ze jego sumienie sie rozwija. Jego poczucie winy nie opie-
ratlo sie na bezposrednim akcie gwatltu, lecz na fakcie, ze byt narze-
dziem, ktére wywotatlo czyn niesprawiedliwy. Od tej chwili nigdy juz
nie postepowat zupetnie nieodpowiedzialnie.

Harry dobrze zdawat sobie sprawe, ze jego ,sumienie” bylo no-
wym nabytkiem. Czut potrzebe usprawiedliwienia jego ,nowosci“.
Gdy czytano opowies¢ o Pinoechio, ktéry$ z chiopcéw zrobit uwage,
ze Pinoechio byt bardzo gtupi jesli musiat pytac, co to jest sumienie.
Harry nasrozyt sie i powiedziat ,Skad on maogt wiedzie¢, co to jest
sumienie? On nigdy jeszcze nie byt w szkole*. Harry wcigz zadat
opowiesci o Pinopchio i szczegdlnie lubit te czesci, w ktérych oma-
wiany jest problem sumienia z wnioskiem, Zze Pinoechio stanie sie
prawdziwym chlopcem dopiero wtedy, gdy nauczy sie odrdznia¢ do-
bro od za.

W kilka miesiecy potem réwnowaga pomiedzy tendencjami ,id*“,
.super-ego“ i ,ego“ znoéw zachwiala sie. E go chiopca, ktore
pierwotnie byto podporzadkowane jego i d, zostalo w tym okresie
pokonane przez jego Swiezo rozwiniete super-ego. Zdobyton
to prawdziwe super-ego przez identyfikacje z wazniejszymi posta-
ciami w szkole. Niestety, bylo to polgczone z pierwotnie i ambiwa-
lentnie narzuconymi rygorystycznymi zgdaniami matki i spowodo-
wato w Harry‘'m przeczulenie sumienia. Wtedy wszedt on w okres
neurotyczny, przez jaki muszg przejs¢ wyzywajgcy sie na zewnatrz
przestepcy, zanim moze by¢ osiagnieta i trwale utrzymana wilasci-
wa réwnowaga miedzy ich id i super-ego.

Po szesciu miesigcach pobytu w szkole, Harry wyznat pragnie-
nie kary, proszac o rézne rodzaje cielesnego i innego karania, gdyz
jak sie wyrazit, byt niedobry. Jesli byt poirytowany lub zawiedzio-
ny, nie mogt juz wytadowa¢ sie natychmiast.. Wcigz jeszcze dozna-
wat agresywnych pragnien, lecz na spelnienie ich pozwalat sobie
tylko wtedy, gdy miat ku temu bardziej odpowiedni powdd, niz od-
czucie zawodu. Os$wiadczat tez, ze: ,ja chce uderzyC ciebie, zabys
ty mnie uderzy¥ i tym potwierdzat stownie swoje agresywne ten-
dencje i pragnienie kary za nie.

W kilka miesiecy pézniej jego super-ego stalo sie tak surowe,
ze czut sie winny i staral sie wynagrodzi¢ kazde zlo, ktére zdarzylo
sie w szkolel).

Dzieci przebywajgce w szkole majg swoje wiasne uczuciowe tru -
dnosci. Z powodu wzglednej ,swobody* zlego zachowania sie Har-
ry ‘ego podczas pierwszych miesiecy jego pobytu w szkole, dzieci
staraly sie — i to z powodzeniem — pobudzi¢ go do wyladowywa-)

i) Zachowanie sie jego byto takie, jak gdyby musiat dziata¢ jako su-
per-ego dla wszystkich dzieci w szkole. To zjawisko wymagatoby szczegétowe-
go omowienia; jedynym prébnym tlumaczeniem, kt6re moze by¢ tu podane
jest to, ze Harry nabyt swoje super-ego przez internalizacje wymagan roz-
nych cztonkéw personelu, ktoérzy dla niego w swej catosci reprezentowali
.Szkote“. To jeszcze nie bylo jego indywidualne super-ego, oparte na jego wy-
maganiach i panujace nad jego zachowaniem. Indywidua’izacja tych narzuco-
nych wartoéci dokonata sie dopiero pdézniej. (Przyp. Autora).
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nia ich agresywnosci za nie. Wszystko to zmienilo sie, gdy Harry
nabyt nowe super-ego.

Jeden z chlopcow prébowatl namowi¢ Harry'ego by stluk pare
okien i nawet dat mu kamien do reki. Dawniej Harry bytby ulegt
teraz — zamart z przerazenia. Podczas tego inny chiopiec w przy-
stepie pasji przewrécit kilka krzeset w sypialni. W tym momencie
wszedt Harry i bez stowa, nie proszony o pomoc, popodnosit wszyst-
kie poprzewracane krzesta. Pewnego razu jeden chiopiec grozit, ze
zaleje tazienke. Hary podstuchat to, popedzit do tazienki i szybko po-
zakrecal krany. Jego poczucie winy za terazniejsze i przeszie wy-
kroczenia stato sie tak ostre, ze nie mégt sobie pozwoli¢ na radowa-
nie sie nawet takimi darami, jakie wiekszo$¢ dzieci uwaza za samo
przez sie zrozumiate. W dniu swych imienin ttukt glowa o Sciane, moé-
wigc: ,Ja musze ukarac siebie, ja nie zastuguje na imieninowe pre-
zenty“. W jego ulubionej wéwczas i czesto powtarzajgcej sie zaba-
wie, bandyci planowali ucieczke autem; projektowali przy tym po-
prawi¢ sie, by¢ ,dobrymi“, ale robili to zawsze poniewczasie, auto
rozbijato sie, a oni gineli.

Po przeszio rocznym pobycie Harry‘ego w szkole ustalita sie
powoli zdrowa rbwnowaga miedzy super-ego, a id, i wzmocnionemu
ego udalo sie pomysiniejsze utrwalenie sie. Harry kupit w drogerii
lody w waflu, ktére kosztowaly 8 centdéw; dat monete 25-centowa.
Otrzymat dziewietnascie centdw reszty. Najpierw chciat zatrzymaé
pienigdze, lecz po chwili zwrécit sie do sprzedawcy, moéwigc: ,Pan
wydal mi za duzo reszty*. Sprzedawca potwierdzit to, przyjat
zwrot 2 centéw i pochwalit Harry‘ego. Harry byt bardzo dumny
z siebie i powiedziat: ,chciatem by¢ uczciwy i zdolalem“. Nie czut
sie juz teraz winny, ze najpierw chciat zatrzymac pienigdze i juz nie
byt zdolny do zatrzymania omyilkowo otrzymanej reszty.

Harry nauczyt sie opanowywac¢ swoje aspoteczne pragnienia.
Jego Swiat wewnetrzny stat sie bardziej uporzadkowany, wobec
czego potrzebowat mniej zewnetrznej kontroli. Poniewaz nie popa-
dat juz w powazne konflikty ze Swiatem zewnetrznym, ten ostatni
nie odwzajemniat mu sie i wyobrazenie Harry‘ego o Swiecie i zyciu
stato sie tagodne. Wyrazit to moéwigc do swej opiekunki: ,Wie pa-
ni, teraz nie ma juz tak duzo policjantéw, dlatego, ze nie pozostato
wielu bandytéw“. Gdy byt ,zty“, Swiat wydawat mu sie pelen
.Zztych* ludzi; to byt groZzny Swiat. Z chwilg wlasnej zmiany na
lepsze Swiat dostosowat sie do niego.

Po rocznym pobycie w szkole Harry nauczyt sie uwazac siebie
za dobrego, a zatem uznat, ze Swiat jest dobry. Poniewaz obecnie
zdolny byt pogodzi¢ sie z soba, byt szczeSliwy, ze jest tym, czym
jest — tj. malym chiopcem. Jego harde, ,meskie“ zachowanie
zmienito sie w prawdziwie dziecinng postawe. Pewien nieznajomy
zrobit mu kilka ,cietych* uwag i powiedziat: ,MySle, ze juz skoh-
czyte$ szkole". Harry spojrzat na niego z niesmakiem mowigc: ,Pro-
sze nie by¢ niemadrym“. Twierdzenie, ktére zrobitoby mu przy-
jemnos¢ i byloby dopasowane do jego zachowania gdy wstepowat da
szkoly, obecnie uderzylo go jako niesmaczne i niemadre. Innym
przykiadem jego Swiezo nabytego dziecinstwa byta prosba o prze-
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niesienie z grupy starszych chiopcéw, w ktérej przebywat, do gru-
py rowiesnikow.

Pierwotnie, gdy jego wiadomosci - szkolne byly na poziomie
przedszkola, opowiadat, ze jest w 4 lub 5 klasie, moze wszystko
przeczyta¢, wie wszystko i dlatego nie potrzebuje wcale uczy¢ sie
i odrabia¢ lekcji. Obecnie czerpat duze zadowolenie z faktu, ze jest
dobrze zaawansowany w drugiej klasie. W chwili gdy to pisze-
my *) jest jednym z najlepszych uczniow w klasie. Poniewaz nie
nauczyt sie prawie niczego podczas pierwszych czterech miesiecy
z powodu cigglych ucieczek, udalo mu sie w rzeczywistosci przero-
bi¢ prawie dwuletni kurs w ciggu oSmiu miesiecy.

Integracja, ktora Harry zdotat osiggng¢ za posrednictwem
swego osobistego stosunku z ulubiong opiekunkg i innymi czionka-
mi personelu, uwidocznita sie tez w jego wygladzie. Napiety, udre-
czony wyraz jego twarzy znikl, a sztuczne grymasy zamienity sie
w dziecinny usmiech. Chiopiec, ktéry zawsze byt obszarpany i roz-
czochrany, teraz robit wrazenie mitej calosci. Fizyczny rozwdéj do-
trzymywat kroku rozwojowi intelektualnemu. Przez czas pobytu
w szkole urést o dwa cale i przybylo mu dziesie¢ funtow.

Po rocznym pobycie w szkole Harry byt zupeilnie bezpieczny
i zdolny do postepowania jak normalne dziecko, lecz tylko w ochron-
nym otoczeniu szkoly. Poza jej obrebem wykazywat jeszcze oznaki
niepewnosci i tendencje do nawrotu do dawnych sposobéw postepo-
wania, szczegolnie w okresach napiecia nerwowego.

Lecz postep Harry‘ego ujawnit sic w catkowitej dezintegracji
symptomow przestepczych i cigglym przeksztalcaniu sie jego oso-
bowosci; dlatego tez prognoza co do jego przysziosci jest pomysina.

Tum. J. Rosmariska.

i) 1947 r, (Przyp. Red.).
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DOTYCZACEJ KSZTALCENIA PSYCHODOGOW-PRAKTYKOW
NA UNIWERSYTETACH POLSKICH

W pazdzierniku b. r. toczyta sie na tamach dziennikéw wydawanych
w Warszawie dyskusja na temat ksztalcenia psychologéw - praktykéw na
Uniwersytetach. Punktem wyjscia byt artykut umieszczony w ,Gtosie Ludu*,
inspirowany przez Wyzszg Szkote Higieny Psychicznej. Na artykut ten odpo-
wiedziata w tym samym organie dr Maria Zebrowska, a p6zniej jeszcze zabr,ta
glos na tamach ,Rzeczpospolitej* dr M. Kaczynska. Nie chce wchodzi¢ w kwe-
stie, czy wszczynanie tej dyskusji bylo w ogéle potrzebne i nie chce iozpatry-
wac¢ podnoszonych w niej argumentéw. Pozwole sobie tylko stwierdzi¢ w spo-
so6b stanowczy, ze ksztalcenie psychologéw - praktykéw nalezy niewatpliwie
do zadan polskich Uniwersytetéw, ze zadanie to petnily one do tej pory i ze
petni¢ je powinny i beda w przysztoSci. ze realizacja tego zadania napotyka
na pewne trudnoéci, to inna sprawa. Trudnos$ci jednak sg poto, aby je zwal-
czy¢ i Uniwersytety nasze konsekwentnie do tego zmierzajg. Jednym z $rod-
kéw takiego ulepszenia bytaby pewna zmiana w programie studiow psycho-
logicznych i wymaganiach egzaminowych, ktéra to zmiane katedry psychologii
w Polsce od dawna majag na oku, czynigc wszelkie mozliwe wysitki, azeby te
reforme przeprowadzi¢. Usitowania te robiono jeszcze przed wojng, wnoszac
odpowiednie memoriaty i projekty do Ministerstwa OS$wiaty, a wznowiono je
po wojnie. Polskie katedry psychologii majag tu Wytyczong wilasng droge
opartg oczywiscie w pewnym stopniu o przeobrazenia dokonujace sie w ra-
mach psychologii stosowanej na calym $wiecie. Program studiow WSHP nie
odgrywat tu zadnej roli jako wzér czy podnieta (jak sadzi p. Kaczynska).

Stefan Baley.

SPRAWOZDANIE

Z KONGRESOW, KTORE ODBYLY SIE W EDYNBURGU | W LONDYNIE
w lede 1948 roku.

Tak sie dziwnie ztozyto, ze w tym roku odbyty sie w Anglii az cztery
miedzynarodowe kongresy, kté6re mogly i powinny byly zainteresowac¢ psycho-
logéow takze polskich.

Pierwszy, najwcze$niejszy kongres — to Dwunasty Miedzynarodowy Kon-
gres Psychologii, ktéry obradowat w Edynburgu w drilaeh 23 — 29 lipca
1948 r. Z powodéw natury formalnej przybytem na ten kongres z bardzo du-
zym opéznieniem, co oczywiscie nie pozwoli mi zda¢ z niego doktadnej spra-
wy. Przytocze jednak to, co zdotatem uslysze¢ i zauwazy¢. Kongres ten
byt obestany bardzo licznie przez rézne kraje. Przewazali oczywiscie An-
glicy, jako ze kongres odbyt sie w ich kraju. Byto jednak takze wielu
amerykanskich psychologéw, a poza tym przedstawiciele ré6znych krajow kon-
tynentu oraz tzw. krajéw egzotycznych (Hindusi itd.). W zwigzku z tym
na wyktadach, ktérych autorzy cieszg sie miedzynarodowg stawg, byt taki
ttok, ze nie mozna byto tatwo w ogoéle dosta¢ sie na sale, gdzie one byty wy-
gtaszane.

By roztadowa¢ nattok potworzono szereg sekcji, ktére gromadzity juz tylko
osoby zainteresowane pewnymi specjalnymi tematami. Przykiadowo wymie-
nie sekcje zajmujaca sie zjawiskami fizjologicznymi (zwtaszcza mézgowymi)
zwigzanymi z zyciem psychicznym, sekcje zmian psychicznych zwigzanych
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z najnowszymi rodzajami operacji dokonywanych na mézgu celem leczenia
psychoz (leukotomia), sekcje poswiecong psychologii rozwojowej, psychologii
zwierzecej, psychologii osobowosci, psychoanalizie itd. Osohno wymienie sek-
cje, czy tez witasciwie tylko szereg odczytéw kolejno wygloszonych, dotycza-
cych teorii faktor6w. Sekcja ta mimo jej poniekad matematycznego, specjal-
nego charakteru cieszyta sie duza frekwencjg.

Poniewaz sekcje obradowaly réwnocze$nie, poszczeg6Ini uczestnicy kon-
gresu musieli decydowa¢ sie na jedna z nich, tracac tym samym mozno$¢ do-
wiedzenia sig, co sie dzialo na sekcjach innych. A trzeba dodaé, ze mimo pew-
nych staran nie zdotano przygotowac¢ pisemnych skrétéw zapowiedzianych re-
feratow tak, by kazdy wuczestnik madégt z goéry orientowaé sie chociazby
ogo6lnikowo co do ich tresci.

Z powyzszych wzgledéw czyte'nik tego sprawozdania musi mnie uspra-
wiedliwi¢ z zarzutu, iz nic streszczam nawet najwazniejszych referatow. Poza
wymienieniem sekcji moge juz tylko ogélnikowo wspomnie¢ o tej czesci refe-
ratdw, ktére udato mi sie jeszcze postysze¢ mimo sp6znienia, oraz poda¢ pew-
na ogodlng charakterystyke obrad kongresowych.

Wspomniatem juz o sekcji poswieconej analizie czynnikéw. Tutaj po-
stacig czotowag byt prof. Thurstone z Chicago, w tej chwili najwybitniejszy
i najbardziej wplywowy badacz w tej trudnej dziedzinie. Obrady tej sekcji
wykazaly, iz analiza faktorow posuwa sie ciggle naprzéd rozwijajgc coraz no-
we zastosowania. Takag nowos$cig jest np. szukanie czynnikéw w historii réz-
nych panstw i narodéw, czym zajat sie wybijajacy sie obecnie specjalista w tej
dziedzinie R. B. Cattell. Stuchajac referatow z tego zakresu myS$latem z me-
lancholiag o tym, jaki zast6j pod tym wzgledem, w poréwnaniu z innymi kra-
jami, przedstawia psychologia Polski. W sekcji psychologii rozwojowej atrak-
cja byt odczyt prof. J. Piageta o roti tzw. operacji w rozwoju Inteligencji.
Tre$¢ odczytu jest zbyt bogata, azeby mozna jg byto poda¢ w kilku stowach.
Profesor Debesse ze Strassbourga moéwit na temat psychologii dojrzewania.
Najnowsze jego badania wykazujg, ze tzw. kryzysy nie sg czym$ typowym
dla tego wieku. W wielu wypadkach linia rozwoju biegnie bez ostrych zata-
man. Skromny ale. interesujgcy byt odczyt p-i M. Nagy dotyczacy teorii, jakie
tworzg dzieci na temat istoty choréb ludzkich. Pewng sensacje wywotat od-
czyt S. Schillera dotyczacy rysunkéw szympansa. Rysunki demonstrowane
podczas referatu byly niezwykle interesujgce i Swiadczyly o tym, jak dalece
ujmowanie ksztattobw moze rozwing¢ sie u tego gatunku matp. Prof. Wallon
z Paryza mowit o udziale postaw (gtéwnie ruchowych) w formowaniu sie
charakteru. Ja wygtositem odczyt na temat spostrzegania ksztattu, koloru
oraz wielkos$ci u dzieci w wieku przedszkolnym. Z Polakéw, poza mojg osobag,
miat referat na temat instynktow u zwierzagt A. Bardecki mieszkajgcy pod
Londynem.

Dodam jeszcze, ze Niemcy zgtosili wprawdzie na kongres pewne referaty,
jednakowoz na ogét bioragc ich'udziat w~obradach~kongre3U byt bardzo szczu-
pty. Pod tym wzgledem kongres obecny r6znit sie bardzo wydatnie od psycho-
logicznych kongreséw przedwojennych, gdzie Niemcy zajmowali zawsze czo-
towe miejsce.

Przejdziemy teraz z kolei do kongreséw londynskich, ktérych bylo az
trzy, ktore jednak taczyly sie ze sobg tak $ciSle organizacyjnie i tematowo, ze
moznaby je uwazaé nawet wtasciwie za jeden kongres.

Byly to Kongres Psychiatrii Dzieciecej, Kongres Psychoterapii Lekar-
skiej oraz Kongres Zdrowia Psychicznego (Higieny Psychicznej). Odbyly sie
one wszystkie w tym samym gmachu w dniach od 11 — 21 sierpnia.

Musze stwierdzi¢, ze nie widziatem w moim zyciu kongresu tak dobrze
(prawie za dobrze) zorganizowanego jak owe trzy kongresy. Powiem Kkilka
stbw na temat tej organizacji, gdyz moze ona by¢ ewentualnie wzorem dla
jakich$ przyszitych, innych kongreséw. A wiec specjalnoscig ich byt przede
wszystkim fakt, iz nie wolno byto poszczegdlnym uczestnikom zgtaszaé refe-
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ratbw na dowolny temat nawet w ogdélnych ramach wyznaczonych celami kon-
gresu. Wybrano specjalnie $cisle okre$Slone tematy i wszystkie referaty mu-
siaty sie ich trzyma¢. | nie byto nawet tak, azeby kazdy, ktoby chcialt wy-
gtosi¢ referat na te juz $cisle dobrane tematy, moégt by¢ dopuszczony do kon-
gresu jako prelegent. Komitet wybierat sposr6d rzeszy najwybitniejszych
znawcoéw w tjlch dziedzinach te osoby, kt6re wydaly sie najbardziej powotane
do wygtaszania pogladéw na te sprawy. Zwykly uczestnik kongresu nie prze-
widziany przez komitet jako referent mégt tylko wypowiedzie¢ swoje zdanie
w ramach dyskusji, na ktérg jednak byt zawsze wyznaczony $ciSle okreslony
czas, tak ze tylko nieznaczna ilos¢ dyskutantow mogta dojs¢ do gtosu.

Ale i referenci nie mogli w swoich wywodach ograniczyé sie do wtasnych
pogladéw. Azeby ten punkt dobrze zrozumieé, trzeba wzig¢ pod uwage dtugi,
przygotowawczy okres przed rozpoczeciem kongresu. Oto mianowicie komi-
tet zwrdécit sie do odpowiednich organizacji a nawet poszczeg6inych oséb we
wszystkich dostepnych mu krajach z apelem, azeby przyszte tematy kongre-
sowe zostaly przedyskutowane na zebraniach interesujacych sie nimi os6b i aze-
by wyniki obrad zostaly przestane komitetowi (oczywiScie nie pominigeto przy
tym Polski). Zebranym w ten sposéb pokaznym materialem zajeta sie osobna
kgmisja, ktéra usitowata wytlowi¢ najwazniejsze opinie i wnioski. One to mu-
sialy by¢ uwzglednione w prelekcjach referentéw na zjezdzie, co oczywiscie da-
wato gwarancje, ze rezultaty owych prac przygotowawczych nie zostang zmar-
nowane. Okoliczno$¢ ta tagodzi rygor w dopuszczaniu na kongresie do gtosu
poszczego6lnych os6b. Mialy one bowiem mozno$¢ wypowiedzie¢ sie na tematy
kongresowe jeszcze przed zjazdem i mogty by¢ pewne, ze o ile miaty do po-
wiedzenia co$ ciekawego, poglady ich nie zostang bez echa. Komitet kongresu
ogtosit ponadto juz podczas zjazdu, ze osoby, ktére nie mogly juz zabra¢ gtosu
w dyskusji, moga opinie swoje przedktada¢ na piSdmie i ze opinie te znajda
odzwierciadlenie w sprawozdaniu z kongresu. Niewatpliwie spotykamy tu
dalszg dobrg strone organizacji kongresu.

Dodac¢ trzeba jeszcze nastepujacy szczeg6t Oto liczono sie z faktem, ze
wyznaczony przez komitet referent moze z jakich$ przyczyn, od niego nieza-
leznych, nie przyby¢ na kongres. Wobec tego do kazdego zagadnienia istnieli
referenci ,rownolegli“, ktérzy mogli sie wzajemnie zastagpic.

| wreszcie organizacja samej dyskusji. Kazdorazowo zagajat dyskusje
kto§ z goéry upatrzony przez komitet, ktéry oczywiscie musiat stucha¢ uwaz-
nie wygloszonych referatbw. Po zagajeniu zaczynala sie dyskusja, a gdy
ubiegt wyznaczony na nig czas, przychodzit do gtosu, jezeli sie tak mozna
wyrazi¢, ,resument’ dyskusji réwniez przewidziany z goéry przez komitet,
ktory starat sie zsumowaé wyniki dyskusji w pewng cato$¢. Trzeba przyznad!
ze powotane do tego osoby wywigzywaly sie ze swoich zadan z duzg skrupu-
latnosécia i obiektywnos$cia.

Zobaczmy teraz jakie to byly tematy, nad ktérymi koncentrowal sie
kongres:

W ramach Kongresu Psychiatrii Dziecka gtéwnym tematem obrad byta
.agresja“. Analizowano jej zZr6dta u cztowieka, jej rozwoj i jej znaczenie
spoteczne. Rozwigzanie problemu agresji okazato sie bardzo trudne. Z jednej
strony bowiem wiele wysunieto argumentéw za teza, iz pewna doza agresji jest
niezbedna kazdemu cztowiekowi i ze bez niej trudno by mu bylo zdoby¢ do-
Swiadczenie zyciowe oraz uzyska¢ w spoteczernstwie pewng pozycje odpowia-
dajgca zdolnosciom i checiom jednostki. Z drugiej strony jednak wspomnie-
nia niedawnej wojny wydawaly sie groznym memento ujawniajgcym niebez-
pieczenstwo spoteczne, ktére niesie za sobg agresja. Mozna nawet powiedzie¢,
ze kontrowersja ta wtasciwie nie zostata doprowadzona w dyskusji do jakiego$
uzgodnionego sadu.

Co sie tyczy Kongresu Psychoterapii Lekarskiej, to tu na pierwszy plan
wysunieto zagadnienie winy. Zastanawiano sie nad genezg poczucia winy,
moéwiono o winie indywidualnej i zbiorowej. Azeby wszystkie mozliwe stano-
vviska mogly dojs¢ do gtosu, kongres zaprosit takze przedstawiciela sfer kato-
lickich, ksiedza, ktéry o$wietlit to zagadnienie z punktu widzenia doktryny ka-
tolickiej. Ale oczywiscie byli tez referenci ,Swieccy” do tej samej sprawy.
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Problem zbiorowej odpowiedzialno$ci Niemcéw za wojne ostatnig uzyskat tu
swoje wyrazne, cho¢ dyskretne echo. Inne wazne zagadnienie omawiane ale juz
kr6cej na tym kongresie'— to sprawa osiggnietego postepu w dziedzinie psy-
choterapii indywidualnej i grupowej. Z tres$ci referatbw wynikilo, ze specjal-
nie terapia w grupie jest przedmiotem licznych prob i ze jej metodyka stale
sie rozwija.

Przejdzmy teraz do najdtuzszego z tych trzech kongreséw tj. do Kongre-
su Higieny Psychicznej. Tematy byly tu takie: Zagadnienie obywatelstwa
Swiatowego i przyjaznych stosunkéw miedzygrupowych. Nie trudno zoriento-
wacé sie, ze zagadnienie to zostalo wysuniete tgcznie z nurtujgcymi obecnie
wszystkie narody tendencjami utworzenia ogo6lnoludzkiej wspélnoty. Dalsze
tematy: Zaburzenia psychologiczne w tonie rodziny, zdrowie psychiczne
w przemys$le i planowanie w ramach higieny psychicznej (organizacja szkole-
nie, propaganda).

Ogo6lnie mozna sie zgodzi¢, ze na wszystkich tych kongresach wyb6r te-
matéw byt dos¢ trafny, chociaz nie mozna twierdzi¢ jakoby nie pominieto pe-
wnych zagadnien bardziej doniostych anizeli te, nad ktérymi obradowano.

Liczba uczestnikéw tych trzech kongres6w byta wprost olbrzymia, wiek-
sza anizeli uczestnikbw psychologicznego kongresu w Edynburgu. | bardziej
jeszcze rzucat sie tu w oczy miedzynarodowy i miedzyrasowy charakter kon-
gresu. 0Ogdblng sympatie wséréd uczestnikéw kongresu wzbudzit jeden z chin-
skich delegatéw, przemawiajacy z duza subtelnoScia.

Polska wystata na Kongres Higieny Psychicznej dwéch oficjalnych dele-
gatéw z ramienia Ministerstwa Zdrowia. M¢6j udziat w kongresie miat charak-
ter zupetnie nieoficjalny, poniekad przypadkowy. Wykorzystatem po prostu
sposobno$é, iz jako stypendysta UNESCO bytem w tym czasie w Anglii (ty-
czy sie to takze mego udzialu w kongresie edynburskim). Owacyjnie witano
na kongresie przedstawiciela Czechostowacji. Nie bylo natomiast' na zjezdzie
przedstawicieli ZSRR. Prezydent kongresu dr Rees wyrazit z tego wzgledu
na ostatnim zebraniu kongresu swoj zgt. Obiecano jednak wyniki obrad kon-
gresowych poda¢ do wiadomosci uczonych radzieckich.

W czasie trwania kongresu usitowano zatozy¢ podwaliny pod Miedzyna-
rodowe Towarzystwo Psychiatrii Dzieciecej oraz Swiatowa Federacje Higieny
Psychicznej. Wiekszo$¢ staneta na stanowisku, ze uczestnikami tych zwigz-
kéw majg by¢ nie przedstawiciele urzedowych placéwek poszczegélnych panstw
ecz swobodne organizacje (ligi itp.) utworzone przez dobrowolny akces czion-
kéw interesujgcych sie danymi sprawami 1 posiadajgcych nalezyte naukowe
kompetencje. Co sie tyczy przysztych kongreséw wysunieto dyskretng pro-
pozycje, czy najblizszy, nastepny kongres psychiatrii dzieciecej nie mégt by
sie odby¢é w Polsce. Nie majgc petnomocnictw w tym wzgledzie polscy dele-
8?,ci P°.dW¢ tej sugestii. Gotowos$¢ urzadzenia u siebie kongresu
zgtosili Amerykanie. Najblizszy miedzynarodowy kongres psychologii ma od-
by¢ sie w Szwecji w roku 1952.

Stefan Baley,

OPIEKA PANSTWOWA
NAD NIELETNIMI PRZESTEPCAMI W BELGnN

(sprawozdanie ze zwiedzania zaktad6w dla dzieci przestepczych).

Sprawa opieki nad nieletnimi przestepcami 1 walki z przestepczos$cig zo
strony panstwa spoczywa w Belgii catkowicie w rekach Min. Sprawiedliwosci,
w specjalnym wydziale opieki nad dzieckiem — ,UOffice Beige de la Pro-
tection de 1Enfance*. Opieka ta, tacznie z jurysdykcjg specjalnych sadéw
ma nieletnich opiera sie na ustawie prawnej z dn. 15 maja 1912 r. (,,Loi du
15 Mai 1912 sur la Protection de VEnfance").

Ustawa ta, bedgca w chwili swego ogtoszenia jedng z najbardziej poste-
powych na $wiecie, do dzi§ dnia nie stracita na swej aktualnos$ci i moze sta-

nowie nadal podstawe do reform i ulepszen w zakresie opieki Wychowawczei
nad dzieckiem.
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Ustawa sktada sie z trzech rozdziatow. Pierwszy dotyczy sprawy ode-
brania rodzicom praw rodzicielskich w stosunku do dzieci w wypadkach, gdy
przez zile traktowanie dzieci, naduzywanie autorytetu rodzicielskiego, niemo-
ralne prowadzenie sie itp. narazone jest zdrowie, bezpieczenstwo lub moralnos¢
ich dzieci. Rozdziat trzeci dotyczy przestepstw i zbrodni przeciwko moralno-
Sci i stabo$ci dziecka. Wreszcie rozdziat drugi dotyczy postepowania z nielet-
nimi przestepcami.

Podstawowa zasadg tego rozdzialu jest to, by nie kara¢ winnego, ale
przedsiebra¢ w stosunku do niego jak najlepsze $roda! wychowawcze i opie-
kuncze. Nie chodzi wiec o ocene wagi dokonanego przestepstwa i intencji
winnego w celu wymierzenia mu kary, ale o wykrycie istotnych przyczyn jego
przestepczos$ci i znalezienie takich Srodkéw zaradczych, ktére by lezaly w naj-
lepszym interesie zar6wno nieletniego, jak i spoteczenstwa.

W celu realizowania tego rozdziatu ustawy istniejg, w Belgu od 1912 r.
specjalne sady dla nieletnich, do ktérych dobierani sg sedziowie posiad .jacy
odpowiednig znajomo$¢ psychologii dziecka, jak réowniez specjalne nastawienie
pedagogiczne i opiekunczo - wychowawcze. Do kompetencji sadu dla nielet-
nich nalezg nastepujgce kategorie nieletnich:

1) Nieletni przestepcy do 16 lat, bez wzgl. na doniosto$§¢ popetnionego
przestepstwa (lacznie ze zbrodniami), jak réwniez nieletni do 16 lat oddajacy
sie prostytucji, niemoralnemu prowadzeniu lub zajeciom, narazajgcym ich na
zebractwo, witbczegostwo, prostytucje lub przestepczosé.

2) Nieletni do lat 18 oddajgcy sie witéczegostwu lub zebractwu, jak réw-
niez ci, ktérzy przez zle prowadzenie sie sprawiaja duze trudnos$ci wychowaw-
cze swym rodzicom lub opiekunom.

3) Nieletni do lat 14, ktérzy nie spetniaja swego obowigzku szkolnego.

Do $rodkéw, ktére sedzia moze zastosowaé w stosunku do nieletnich,
naleza (poza uniewinnieniem): .

upomnienie, ktéremu towarzyszy zawsze wyznaczenie kuratora
sadowego. Kazdy sedzia dla nieletnich ma do swojej dyspozycji 4 takich ku-
ratoro6w (“les délégués a la protection de l'enfance*) o kwalifikacjach spe-
cjalnych nabytych w szkotach stuzby spotecznej. Moze réwniez korzysta¢ z po-
mocy analogicznych pracownikéw spotecznych instytucji prywatnych i publi-
cznych, zajmujgcych sie opiekg nad dzieckiem;

2) umieszczenie w rodzinie zastepczej (stosowane zwtlaszcza do dzieci
mitodszych);

3) umieszczenie w zaktadzie publicznym lub prywatnym wychowawczym
lub dobroczynnym;

4) umieszczenie w zaktadzie wychowawczym panstwowym, ktére z regu-
ta przeznaczone sa dla wypadkoéw trudnych i najtrudniejszych, jakich nie chca
przyjmowacé instytucje prywatne;

5) umieszczenie w wiezieniu (specjalne oddzialy istniejg przy niektorych
wiezieniach) — w wypadkach zbrodni lub gtebokiej deprawacji;

6) umieszczenie w zakladzie specjalnym (dzieci upoSledzone fizycznie
i umystowo).

Sedzia dla nieletnich obowigzany jest zasiegna¢ przed wydaniem orze-
czenia jak najobszerniejszych informacji o stanie fizycznym i psychicznym
nieletniego, zaré6wno przez bezposrednie rozmowy z dzieckiem i jego opieku-
nami, jak przez wywiady w szkole, u lekarza domowego, ksiezy, w miejscu
pracy itd. W wypadkach watpliwych i trudnych sedzia ucieka sie do pomocy
fachowcéw — lekarzy i psychologow — badz z prywatnych poradni tekarsko-
psychologicznych, badz tez w specjalnych zakiadach obserwacyjnych panstwo-
wych i prywatnych. Cata procedura, sgdowa ma charakter mozliwie prosty,
rozprawy odbywajg sie przy drzwiach zamknietych lub w prywatnym gabine-
cie sedziego, w obecnosci jedynie o0s6b zainteresowanych. Nieletni w zadnym
razie nie moga asystowac¢ przy rozprawach, ktére ich nie dotycza.

W praktyce stosunek réznych $rodkéw wychowawczych, zastosowanych
przez sady dla nieletnich, wyglada nastepujagco (dane za 1946 r.):

na 18811 wypadkéw, zgtoszonych przez policje, 13457 spraw umorzono,
5214 przekazano do sadéw dla nieletnich, reszte — do sadéw $ledczych.
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Na 4751 spraw osadzonych przez sady dla nieletnich zastosowano:

uniewinnienie 3, 7%
upomnienie (wolno$¢ nadzorowana) 33,8%
umieszczenie u osoby prywatnej 3%
N w prywatnej instytucji 11,7%
N w zaktadzie panstwowym (warunkowo) 27, 7%
. w zaktadzie panstwowym 13,0%
. w zaktadzie specjalnym 2,1%

W g opinii specjalistéw, najlepsze rezultaty wychowawcze daje ,wolnos¢
nadzorowana“ (za posrednictwem kuratoréw Ilub w zaktadach) i t. zw. ,p6i-
wolnos$¢" (sGwni-libeTtG) w zaktadach i bursach. z tymi formami opieki nie
zdgzytam sie jednak zapozna¢. To tez w dalszym ciggli swego sprawozdania
ograniczam sie jedynie do omowienia opieki w zakladach panstwowych, ktéra
obejmuje powazny odsetek (40,7%) nieletnich przestepcow.

Zaktady panstwowe dzielg sie na 3 typy:

1) Zaktady obserwacyjne (w Moll dla chiopcéw, w St. Servais
dla dziewczat).

2) Zaklady wychowawcze pierwszego stopnia (w St. Servais
dziewczat, w St. Hubert i w Ruysselede dla chtopcéw),

3) Zaktady wychowawcze drugiego stopnia (w Moll dla chiopcow,
w Bruges dla dziewczat), ktére posiadaja jeszcze oddzialy: dy-
scyplinarny (Ill stopien) i karno - wiezienny (IV stopien).

W szystkie zaktady panstwowe prowadzone sg zasadniczo wg jednego sy-
stemu wychowawczego, w realizacji jednak istnieja miedzy nimi daze ro6znice,
zwlaszcza jesli chodzi o ogdlng atmosfere wychowawczg. Nadto zaklady dla
chtopcow prowadzone sg przez personel $wiecki, podczas gdy zaktady dla dziew-
czat, tacznie z zakladem obserwacyjnym — przez zakonnice przy udziale Swie-
ckich nauczycielek.

Z zaktadoéw, ktore udatlo mi sie zwiedzi¢ (wszystkie z wyjatkiem wy-
chowawczych pierwszego stopnia dla chtopcéw), jedynie zaktad obserwacyj-
ny w Moll robi dodatnie wrazenie — zgodnie zresztg ze stawg, jaka sie cieszy
na Swiecie od chwili swego zatozenia w 1913 r., gtéwnie dzieki swemu pierw-
szemu dyrektorowi, dr. M. Rouvroy (od pazdziernika 1945 r. dyrektorem jest
p. J. Pierard). Pozostate zaktady nasuwajg bardzo daleko idgce zastrzezenia
i sa jaskrawym dowodem tego, jak w kraju kapitalistycznym specyficzne po-
dejécie do dzieci proletariackich uniemozliwia realizacje pieknych i poste-
powych zatozen ustawy sprzed przeszio 30 lat!

Zaktady obserwacyjne

Do zaktadu obserwacyjnego kierowani sg nieletni przez sady przed wy-
daniem orzeczenia, zwtaszcza w wypadkach, gdy nieletni musza by¢ przed roz-
prawa zatrzymani lub gdy sedzia przewiduje konieczno$¢ zabrania dziecka
z domu. Znajdujag sie tam réwniez dzieci wyjete prawnie z pod opieki rodzi-
cow i czekajgce na umieszczenie poza domem. To tez z zakladu obserwacyj-
nego dziecko moze zaréwno powrdci¢ na wolnos$¢, jak dosta¢ sie do rodziny za-
stepczej lub zaktadu wszelkiego typu.

Czas przebywania w zaktadzie obserwacyjnym oznaczony jest teoretycz-
nie na 3 miesigce, w praktyce jest znacznie krotszy ze wzgledu na brak miejsc
(powojenny wzrost przestepczosci). Nacisk potozony jest na obserwacje, prze-
prowadzang przez wykwalifikowanych i do$wiadczonych pedagogéw w cato-
dziennym kontakcie z chtopcem: w szkole, przy zajeciach zawodowych, w grach
i zabawach itd. Nowo przyjeci przebywaja 3 — 4 dni w osobnym oddziale,
izolowani od normalnego zycia zaktadu. Poddawani sg wtedy wstepnemu ba-
daniu lekarskiemu, rozmawia z nimi dyrektor zaktadu (psycholog), ksigdz ka-
techeta oraz wychowawca, ktéry zapoznaje chilopca z regulaminem zaktadu,
wyjasnia mu cel jego pobytu, wreszcie oprowadza po calym zakladzie, by
zobaczyt wszystko i zrozumiat, czemu potem nie bedzie s;¢ még po nim swo-
bodnie poruszac.

Po tych badaniach wstepnych, obejmujacych takze testy wiadomosci
szkolnych, chiopiec jest umieszczony w odpowiednim pawilonie ze.wzgledu
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na swoéj wiek i jezyk ojczysty (oddziat flamandzki i oddziat wallonskt, w kaz-
dym podziat na trzy grupy wg wieku). W chwili zwiedzania zaktadu byto w
mm ok. 190 chtopcéw w 6 pawilonach, a wigc ok. 30 w kazdym pawilonie. Pa-
wilon stanowi jednostke odrebng, obstugiwang przez szefa pawilonu i dwoéch
nauczycieli wychowawcéw. Mimo doktadnie rozplanowanego dnia, dzieciom
zostavvia sie mozliwie duzo swobody, otacza sie je atmosfera przyjazni i zau-
fania, by moéc poczyni¢ jak najwiecej obserwacji jego spontanicznych zacho-
wan sie i reakcji w najrozmaitszych sytuacjach. Obserwacje te sg prz<_* wy-
chowawcoéw starannie notowane w specjalnych arkuszach obserwacyjnych.
Stosowana jest, jak i w innych zakladach, ocena postepéw szkolnych i zacho-
wania sie w skali pieciostopniowej, jednak wigekszy niz gdzieindziej nacisk kita-
dziony jest na omawianie z chlopcem tygodniowych wynikéw jego pracy (robi
to szef pawilonu).

Jednoczes$nie uzupeinia sie nadestane przez sedziego papiery potrzebny-
mi wywiadami u rodzicow i opiekunéw, w szkoiC, w miejscu pracy itp.

Po zakonczeniu okresu obserwacji, gdy wychowawca ma juz wyrobiony
poglad na osobowo$¢ dziecka, wyniki swojej obserwacji przekazuje dyrekto-
rowi, ew. omawia je z nim, po czym nastepuje ponowne badanie lekarskie
oraz badanie psychologiczne, prowadzone przez dyrektora (psychologa). Ba-
danie to ma na celu skontrolowanie wynikéw obserwacji, ew. blizsze ich spre-
cyzowanie i pogtebienie, zwtaszcza w sferze intelektualnej i uzdolnien zawodo-

wych. Wyniki obserwacji i badan dyrektor przedyskutowuje doktadnie z kaz-
dym uczniem, ktéry ma mozno$¢ szczerego wypowiedzenia sie na ich temat
oraz na temat swoich trudnos$ci i swojej przysztosci. Nie miatam, niestety,

moznos$ci zapoznania sie z przebiegiem badan z powodu nieobecnosci dyrekto-
ra, styszatam jednak, ze prowadzone sa niezmiernie interesujaco i z nadzwy-
czaj dobrym podejsciem psychologicznym i pedagogicznym do dziecka. Labo-
ratorium psychologiczne w Moll jest bardzo bogato zaopatrzone w najrozmait-
sze przyrzady i testy, ale raczej dawnego typu. Nie stosuje sie np. zadnych
nowszych metod badania osobowosci i charakteru.

W diagnozach swych zaktad obserwacyjny stosuje klasyfikacje dopaso-
wang do mozliwosci praktycznych dalszego wychowania nieletnich a miano-
wicie:

1) ,les irréguliers meédicaux* — wypadki medyczne, ktére wymagaja
umieszczenia w szpitalach, sanatoriach, zaktadach specjalnych.

2) ,les irréguliers psychiques® — upos$ledzeni umystowo.

3) ,les irréguliers moraux* — r6zne stopnie i rodzaje trudnos$ci charak-
teriologicznych (najliczniejsza grupa),

4) ,les irréguliers sociaux purs* — dzieci normalne i niezdemorallzo-

wane ze zlych warunkéw S$rodowiskowych (m. in. sieroty, bezrobotna mio-
dziez itp.).

Wyniki obserwacji w Moll, przeprowadzonych do konhca 1946 r. na 16048
chtopcach, daly nastepujace rozmieszczenie w tych czterech kategoriach:

1)  4,47%
2) 28,88%

3) 60,19% (obecnie dyrekcja zakltadu podaje 80%)
4) 6,44%.

W zaktadzie obserwacyjnym dla dziewczat w St. Servais postepowan!«
jest zasadniczo podobne, z ta ro6znicg, ze badanie psychologiczne prowadzone
jest jednocze$nie z obserwacjg pedagogiczng, a wyniki nie sg tak doktadnie
dyskutowane z poszczegdélnymi dziewczetami. Badania prowadzi zastepczyni
dyrektorki, dyplomowany psycholog (zakonnica).

Zaktady wychowawcze

Wewnatrz kazdego zaktadu uczniowie dzieleni sg na trzy sekcje z punktu
widzenia wychowawczego, tj. ze wzgledu na stan moralny ucznia oraz jego
wysitki i osiggniecia na drodze poprawy. Sag to sekcje: préby (épreuve“),
nagrody (,récompense*) i honorowa (,d‘honneur*). Sekcje te mieszczg sie
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w osobnych pawilonach (lub czesciach jednego budynku) i sg $cisle Od siebie
izolowane.

Awansowanie z sekcji do sekcji (ew. cofanie) odbywa sie na podstawie
oceny postepéw szkolnych i zachowania sie ucznia, dawanych codziennie (prze-
waznie w Sitali pieciostopniowej) przez nauczyciela i wychowawcéw z wiedzg
ucznia, po czym raz na tydzien stopnie te szef sekcji, ktory sam réwniez zna
i ocenia ucznia, podsumowuje, przedyskutowuje z uczniem i daje mu og6lng
ocene tygodniowa. Od niej zalezag przywileje dorazne (np. drobne sumy pie-
niezne na stodycze, czestsze odwiedziny rodzin itp.) i awansowanie do wyzszej
sekcji

Ten system sekcyjny, ktéry w dodatku w niektérych zaktadach obejmuje
takze rozbicie ze wzgledu na jezyk na cze$¢ flamandzka i cze$¢ wallonska,
wymagatby w konstrukcji budynkéw systemu pawilonowego. Nie zostato to
mdotychczas zrealizowane ze wzgledéw finansowych. W chwili obecnej osobne
niewielkie domki na duzym i pieknie poza miastem Namur potozonym terenie
posiada jedynie zaktad St. Servais (zaktad obserwacyjny — 4 pawilony, za-
ktad wychowawczy — 6). Natomiast oba zaktady dla najtrudniejszych (mogi-
bys§my je nazwa¢ wg. naszej nomenklatury ,poprawczymi“) — a wiec dla
chtopcow w Moll i dia dziewczat w Bruges — mieszczg sie w starych budyn-
kach po klasztorach lub zakiadach dobroczynnych, sa $cisle zamkniete, z sy-
stemem malenkich podwérek wewnetrznych. Zakiad w Bruges posiada
wprawdzie dosy¢ duzy ogréd owocowy i warzywny na tytach zakladu, ale
mdostep do niego maja jedynie dziewczeta, przydzielone tam do pracy. Cho-
ciaz i Min. Sprawliedliwo$ci i kierownicy zaktadéw skarzg sie bardzo nr zle
budynki, utrudniajgce prace wychowawczg, a w Min. Sprawiedliwos$ci kierow-
nictwo zdaje sobie rowniez sprawe z niewtasciwej atmosfery wychowawczej
w obu zakladach poprawczych, — to jednak przy zwiedzaniu St. Servais rzuca
sie w oczy absurd wykorzystywania pieknego terenu i mitlych osobnych dom-
kéw tylko w celu lepszej izolacji dzieci od siebie!

We wszystkich zakladach znajdujemy podobny rozktad pomieszczen: na
parterze sala szkolna, jadalnia - Swietlica, warsztaty podreczne (w zakladzie
poprawczym w Moll warsztaty mieszczg sie w osobnym budynku). Sypialnie
mieszcza sie na pierwszym pietrze, przy czym sa to zawsze mate pokoiki dla
jednego ucznia lub uczenicy. Wszedzie pokoje te sg zamykane z zewnatrz na
klucz, gdy przebywa w nich wychowanek w czasie odpoczynku dziennego lub
w nocy. W zakladzie obserwacyjnym w Moll chiopiec nie moze otworzy¢
drzwi od wewnatrz, jednak gérna ich czes¢ jest tak skonstruowana, ze nawet
mtodsi chtopcy moga je z tatwosécig (a'e nie bez hatasul!) wylamaé w razie
pozaru, choroby, strachu, ataku agresywnos$ci itp., co jednak nie moze ujs¢
uwadze dyzurujgcego wychowawcy. W St. Servais stuzy do tegoz celu bar-
dziej ,eleganc.de ‘' urzadzenie: gdy dziewczynka otwiera drzwi od wewnatrz,
w pokoju dyzurnej siostry odzywa sie dzwonek.

O ile w obu zaktadach obserwacyjnych ten system ,zamykania“ nie jest
specjalnie razacy, o tyle w obu zaktadach dla najtrudniejszych nosi wyraznie
mcharakter wiezienny: w oknach sa kraty, wszystkie pokoje (tagcznie z salg
szkolng i $wietlica, wszystkimi wyjSciami na podwérka wewnetrzne itd) sa
stale zamykane na klucz, a nieletni ani na chwile nie sga zostawiani bez do-
zoru kogo$ z personelu. Celki majg albo oszklone drzwi z firaneczkami z ze-
wnatz, albo ,judasze“, nawet na oddziale dla nieletnich matek w zaktadzie
w Bruges. Oddzialy dyscyplinarny i karny w Moll — to c-ddzialy wigzienne,
jakkolwiek nie wolno w nich trzyma¢ wychowanka diuzej niz kilka dni bez
specjalnej zgody Min. Sprawiedliwosci. W Bruges oprécz cel izolacyjnych sg
takze ciemnice, uzywane rzekomo dla ,uspokojenia“ bardziej gwaltownych
i niebezpiecznych wybuchéw gniewu, agresji, histerii itp. Nie zalecg tych me-
tod lekarz - psychiatra, ktérego na terenie zakladu nie ma (jest tylko gineko-
log), — podobnie zresztg jak i w innych zaktadach. Dzieci podejrzane o geh-
sze zaburzenia psychiczne przesytane sa do oddzialbw dzieciecych przy szpi-
talach psychiatrycznych.

We wszystkich zaktadach prowadzona jest nauka szkolna (wykwalifiko-
wani nauczyciele) na poziomie szkoly powszechnej; konieczna jest przy tym
Indywidualizacja ze wzgledu na bardzo nieré6wny poziom uczniéw, przewaznie

—7
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zaniedbanych pedagogicznie. Kazda sekcja, obejmujgca ok. 25 uczniéw, ma
osobng klase i nauczyciela. Lekcje szkolne obejmujg, ok. 3 godzin dziennie.

We wszystkich zaktadach prowadzone sg réwniez zajecia zawodowe.
W zaktadzie obserwacyjnym dia chtopcéw podreczne warsztaty mechaniczne
i stolarskie stuzg raczej do obserwacji chtopcéw i poradnictwa zawodowego.
W zaktadzie poprawczym w Moll warsztaty: mechaniczny, stolarski, krawiec-
ki i szewski, pracujace dla wtasnych potrzeb tego i innych zaktadéw wycho-
wawczych, majg przygotowa¢ chltopcéw do jednego z tych zawodéw (pobyt
w zaktadzie 18—24 miesiecy).

Natomiast w zaktadach dla dziewczat nie ma, specjalnych warsztatow ani
wtasciwego szkolenia zawodowego. Dziewczeta uczag sie gospodarstwa domo-
wego, szycia, robienia na drutach i ogrodnictwa w spos6b praktyczny. Wycho-
dzg tez z zaktadu bez przygotowania zawodowego i umieszczane sj przewaz-
nie jako stuzace w domach prywatnych. Wyptywa to z zalozenia ,wychowaw-
czego“, a nie z brakéw finansowych. Zaktady robig na og6t wrazenie dobrze
wyposazonych (z wyjatkiem zaktadu poprawczego w Moll, zdewastowanego
przez Niemcéw). Urzadzenia sa wszedzie bardzo proste i skromne — dostoso-
wane swym poziomem do warunkéw tego Srodowiska (proletariat), z ktorego
wiekszo$¢ dzieci pochodzi i do ktérego — jak osSwiadczajg bez zadnych zastrze-
zen wychowawcy nawet w zakladach obserwacyjnych (lepszych) — ,musi po-
tem wrécic".

Brak wyszkolenia zawodowego siostry w St. Servais ttumaczyty zbyt
krétkim czasem pobytu dziewczat w zakladzie wychowawczym — $rednio 6—
8 miesiecy. Jednakze ten sam brak znajdujemy takze w zaktadzie poprawczym
w Bruges, ktéry posiada oddziat dla chorych wenerycznie, oddziat dla mtodocia-
nych matek oraz oddziat dla najtrudniejszych. W tym zakladzie dziewczeta
przebywajg Srednio 18 — 24 miesigce — i nie zdobywajg tam zadnych kwali-
fikacji zawodowych. Nic dziwnego, ze po wyjsciu z zaktadu majg przed soba,
otwarte tylko dwie mozliwosci: praca stuzacej lub powrét do niemoralnego zy-
cia. W calym systemie wychowawczym brak jakiegokolwiek dazenia do praw-
dziwej reedukacji i rehabilitacji spolecznej oraz otwarcia przed nieletnimi no-
wych drég zyciowych. Konieczno$¢ powrotu do ,nizin spotecznych*, z ktérych

wiekszo$¢ tych nieletnich pochodzi — zdaje sie byé¢, zwilaszcza dla dziewczat,
nieunikniona.
Celowo w swej zasadzie pomys$lany system ,sekcyjny“, pozwalajgcy na

zycie tych dzieci trudnych w mniejszych ,rodzinnych“ grupkach specja'nie
selekcjonowanych i umozliwiajacych blizsze poznanie sie i zzycie miedzy per-
sonelem wychowawczym a dzie¢mi, doprowadzit w tych zaktadach do sztucz-
nej, a starannej izolacji pomiedzy grupami, ktéra uniemozliwia prawdziwie
spoteczne i uspoteczniajgce wychowanie. lzolacja miedzy grupami uzasadniana
jest tym, ze zetknigecie sie mtodziezy juz nieco lub catkiem ,poprawionej"
z nowoprzybywajacymi utrudnia prace wychowawcza przez ponowng demo-
ralizacje. A wplyw odwrotny — tych ,poprawionych“ na te ,gorsze“? — na
to pytanie nie otrzymujemy odpowiedzi. Jednocze$nie krucho$¢ ,poprawy”
dziewczat potwierdza nam Siostra z pawilonu ,honorowego“ w St. Servais
(b. inteligentna i mita), moéwigc, ze poki dziewczeta sg w zakladzie, nawet je-
$li przed opuszczeniem zakladu juz pracujg nazewnatrz (tzw. ,semiliberté*) —
trzymaja sie dobrze. Ale po wyjsSciu z zakladu zatamuja sie bardzo czesto juz
po paru tygodniach, albo i wczes$niej, gdy zabraknie im pomocy, opieki i nadzo-
ru troskliwego personelu wychowawczego (w St. Servais jest 24 siostry za-
konne i 24 nauczycielki $wieckie, dyrektorka i wice-dyrektorka oraz pieleg-
niarka na ok. 180 wychowanek!).

W Bruges opréocz atmosfery wieziennej i zesztywnialych schematéw wy-
chowawczych wuderza brak pomystowos$ci wychowawczej i jakich$ twérczych
poczynan. Np, chore wenerycznie otoczone sg pozornie staranng opieka lekar-
skg, poddawane réznego rodzaju zabiegom, w ktérych dominuje diatermia, nie
wypuszczane z zaktadu przed kompletnym wyleczeniem. Ale na pytanie, czy
prébuje sie stosowaé penicyline, otrzymujemy odpowiedz, ze nie, ho jest to
Srodek, ktéry podobno zbyt szybko przywraca zdrowie i wobec tego nie pozo-
stawi do$¢ czasu na oddzialywanie wychowawcze! W sekcji ,honorowej"
dziewczeta mogag — jako pewien przywilej — dekorowaé swoje pokoiki wg.



m

wlasnego uznania; przewazajg ws$réd tych dekoracji, oprécz nielicznych foto-
grafii rodzinnych, dewocjonalia i fotografie amerykanskich gwiazd filmowych.
Pomyst Bwvychowania przez estetyke i twérczos¢ w tym zakresie nie przekroczyt
muru zaktadéw panstwowych.

Jak juz wspomniano, w zadnym z tych zakladéw, nawet w zaktadach
obserwacyjnych nie ma lekarzy-psychiatrow. O prébach leczenia nerwic i hi-
sterii, czestych ws$r6d dziewczat zwtaszcza tych najtrudniejszych — nie tyto
dotychczas mowy.

Nalezy przyznaé, ze kierownicy ,O ffice Beige de la Protecion de VEn-
fance* w Min. Sprawiedliwo$ci zdajg sobie sprawe ze zlego poziomu zaktaddéw
wychowawczych i poprawczych, prébujac jako$ temu zaradzi¢. Tak np. wobec
trudnosci znalezienia odpowiedniego personelu $Swieckiego dla wychowania wy-
kolejonych dziewczat, pozostawiono je na razie w rekach zakonnic, a'e w St.
Servais zmieniono zakon na bardziej Swiatly i lepiej pedigogicznie przygoto-
wany. W lecie br. powotano specjalng komisje, ztozong z najwybitniejszych
w Belgii lekarzy-psychiatrow w celu sprawdzenia metod pracy w zaktadach
obserwacyjnych. Przewiduje sige, ze komisja wysunie wniosek powierzenia dy-
rekcji zakltadéw obserwacyjnych psychiatrom.

Tego rodzaju wniosek nie wydaje sie bynajmniej najwazniejszy ani konie-
czny. Nie ulega watpliwos$ci, ze w zaktadach obserwacyjnych nieodzowna jest
stata wspotpraca psychiatry z psychologiem i pedagogami. Ale wtasdnie belgij-
skie zaktady obserwacyjne, a zwtaszcza zaktad dla chtopcéow w Moll, nasuwaja
najmniej zastrzezen i wyr6zniajg sie od innych opisanych zaktadéw pozytywnag
atmosferg mwychowawcza.

Nie na tym polega istota zagadnienia. Sam system wychowawczy nasuwa
zastrzezenia zasadnicze, a jego skuteczno$¢ wydaje sie z gory bardzo proble-
matyczna. Moze byt rewelacja w chwili swego powstawania 35 lat temu. Dzi$
skostniatl i nie zawiera elementéw twoérczych, ktére by umozliwity mu szukanie
nowych drég w najtrudniejszej dziedzinie wychowawczej — reedukacji wyko-
lejonych dzieci i miodziezy,

M aria Zebrowska
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SPRAWOZDANIA z KSIAZEK

WYJASNIENIE OD AUTORA W SPRAWIU DRUGIEGO WYDANIA
,LPSYCHOLOGII WYCHOWAWCZEJ W ZARYSIE"

Wzmianka o ukazaniu sie drugiego -Wydania tej ksigzki nie zostata dotych-
czas zamcszczona w tym czasopi$mie, gdyz nie wydawata sie ona konieczng.
Jezeli jednak pozwalam sobie zwréci¢ na ten fakt uwage czytelnikéw, to czynie
to w zwigzku z opinig wyrazong na temat tej-ksigzki wr dziele prof. J. Chala-
sinskiego pod tytutem ,Spoteczenstwo i wychowanie“ (str, 363). Sadze, ze opi-
nia prcf. Ch. brzmiataby moze nieco inaczej', gdyby zechciat zwréci¢ uwage na
ostatnia stronice mojej ksigzki, gdzie znajduje sie wyjasnienie pod tytutem
,Uwagi do drugiego wydania“. Czytelnik, ktéry te ,Uwagi“ przeczyta, zorien-
tuje sie cdrazu, ze ich wiasciwe miejsce bytoby nie na kénou, lecz na picictku,
jako ,przedmowa do drugiego wydania“. Taka byta moja intencja i taka obiet-
nica wydawcy (Ksigznica - Attas). Niestety, druku dokonano poza mojg ewi-
dencja i wreczono mi juz gotowg ksigzke w tyin ukitadzie, jaki posiada w tej
chwill Wobec tego Czytelnik, ktdéry zaczyna czyta¢, ksigzke ,od poczatku“,
stwierdza, ze ma przed soba wydanie drugie niezmienione, nie wie jednak, jako
sgq powody pozostawienia wydania poprzednego bez jakich§ zm an i ulepszen..
Moze wiec mie¢ z tej racji stuszny zal do autora, nle podejrzewajgc, iz na konhcu
ksigzki jest rozdziat, w ktéorym autor uspraw edliwia sie ze swego kroku. Czy
przypadkiem n'e mam prawa zaliczy¢ prof. Chatasinskiego do tej kategorii czy-
telnikbw? Moze nie byitby on napisatl, zapewne pod mo'm adresem iz w psy-
chologii wychowania instynkty naleza wcigz do podstawowego aparatu pojecio-
wego", gdyby uwzglednit moje zastrzezen e, iz zaspakajajac pilng potrzebe n e-
zmienionym wydaniem chce ,zyska¢ w ten sposéb wiecej czasu na wprowadze-
me gtebszych zmian i uwzglednienie zrédet obcych”. Datem w ten spos6b wyraz
przekonan u, iz md@j podrecznik w swoim prowizorycznym wygladzie nie odpo-
wiada juz najnowszym pogladom w ramach psychologii wychowawczej. Mozna
stad tatwo wywnioskowa¢, iz, dajmy na to, moje obecne wyktady uniwersytec-
kie odbiega¢ bedg w pewien sposéb od podrecznika. Zarzuty przeciwko podrecz-
nikowi n e mogg wiec by¢ w t{c,h warunkach st-wiane psycholog i wychowania
w ogéle, chociazby tej tylko, ktéra ja reprezentuje. »

Musze jednak podkresl ¢, ze naw®t w odnie$ eniu do mego podrecznika w tei
jego formie, ktérg rozpatruje prof. Ch., jego twierdzenia i zarzuty nie wydaja
sie usprawiedliwione. Oto co pisze prof. Ch.: ,Obok instynktéw ssania przyj-
muje autor (odnosi sie to do mnie — S. B.) instynkt uczenia sie i instynkt nau-
czania, innymi stowy instynkt uczniowski“. Ot6z prositbym czytelnika, azeby
z tym twierdzeniem prof. Ch, charakteryzujagcym rzekomo moje stanowisko,
poréwnat nastepujace cytaty z mojej ksigzki: ,Istnienie takiego specjalnego
instynktu uczenia sie jest kwestia sporng, ktéra czeka dopiero na rozwigzanie“.
(Str. 133). Ot6z czy mozna o autorze, ktéry wyrazn e stwierdza, iz istnieme
oddzielnego instynktu uczenia sie jest rzeczg sporng, twierdzié, iz on ,przyj-
muje instynkt uczenia sie“. BezposSrednio po owym przytoczonym wtasnie zda-
niu pisze wprawdzie: ,Istniejg jednak pewne zadatki takiego stanowiska“. M6-
wie wiec tu wprawdzie o pewnych zadatkach pogladu, iz instynkt uczenia sie
istnieje. Ale omawianie takich ,zadatkéw“, ktére moga by¢ przytaczane w dy-
sk'- v zadnej mierze n'e kasujg poprzedn'ego powiedzenia, iz cala ta sprawa

u zdaniem, sporny charakter. A warto jeszcze doda¢, iz wprowadzajgc
"e instynktu uczenia sie w tek$cie bezposrednio przed przytoczong
wiam stowo ,instynkt‘ w cudzystowie, co od razu ujawnia moje za-

zy w ogolle mozna tu moéwi¢ o instynkcie w sensie pierwotnym,
gdy idzie o ,instynkt nauczycielski*, ktéry ja rzekomo przyjmuje,
i tekst mojej ksigzki na str. 394: ;,Mozna by jeszcze zastanawiac
czy nie istnieje u cztowieka jaki$ instynkt wychowawczy... Ale
oczna przemawia przeciwko istnieniu takiego powszechnego
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instynktu". A wiec odrzucam tu wyraznie istnienie instynktu wychowawczego,
a tym samym takze ,nauczycielskiego”, ktéry bytby przeciez jedynie specjal-
nym przypadkiem tamtego instynktu (wychowawczego). Skonfrontowanie cy-

tat z mojej ksigzki z twierdzeniami prof. Ch. powinno — jak sadze — przeko-
na¢ bezstronnego czytelnika, ze opinia p. Ch. nie jest zgodna z istotnym stanem
rzeczy.

Pozwole sobie zwréci¢ jeszcze uwage czytelnika na fakt, iz w osobnym
rozdziale mojej ksiazki, noszacym tytut ,0gdlne uwagi o instynktach jako ma-
teriale wychowania", wyraznie zaznaczam, iz zagadnienie instynktéw w ogoéle
wymaga dalszego wyklarowania i ze wobec tego psychologia pedagogiczna
.musi liczy¢ sie z faktem, ze nektdre instynkty, ktérych pojeciem operuje, n'e
sg moze instynktami prawdziwymi“.-(Str. 120). Ksigzka moja zatem juz z gory
ostrzega czytelnika, iz to co w dalszym toku rozwazan nazwane bedzie instyn-
ktem, niekoniecznie musi nim by¢ w dawnym ortodoksyjnym znaczeniu, w kto-
rym postugiwata sie nim dawniejsza psychologia. Z tym moim ostroznym, ni-
czego nie narzucajacym stanowiskiem, taczy sie fakt, iz, jak to juz zaznaczy-
tem, stowo ,instynkt" zamykane bywa w tek$cie mojej ksigzki niekiedy w cu-
dzystow.

Tak wiec, jakkolwiek ksigzka moja w tym niezmienionym wydaniu istotnie
operuje pojeciem instynktu, to czyni to w spos6b ogledny i z duzymi zastrzeze-
niami, tak, iz nawet w odniesieniu do tej niezmienionej naraz e jej postaci po-
zbawionym stuszno$ci jest twierdzen e, jakoby zjawisko wychowania sprowa-

dzane tam bylo ostatecznie do instynktéw. Stefan Baley
M- » -
Dr j pleter. ,Psychologia jako nauka“. Wstep do psychologii, cze$¢ pierw-

sza, str. 288 — dodatek z podobiznami wybitnych psychologéw.

Ks;azka Dr Pietera ukazala sie na poéikach ksegarskich w czasie, kiedy
coraz czesciej zar6wno w kotach naukowych, czasopismach fachowych, jak
i prasie codziennej dyskutowane jest zagadnienie wyodrebnienia studiéw psy-
chologii w samodzielny dziat. Aczkolwiek autor bynajmniej nie omawia pro-
gramu studiéw psychologicznych i nie pisat tej pracy z zamiarem wykazania
konieczno$ci usamodzieln enia sie psycholog i. to jednak syntetyczne uje¢ e do-
robku psychologii jako nauki, dokonane w literaturze polskiej po raz pierw-
szy niewatpl'wie przyczyni s'e, posrednio, do przy$pieszenia tego procesu.

.Psychologia jako nauka", jak zaznacza autor na wstepie, ma stuzy¢ ,jako
wprowadzenie do psychologii dla poczatkujacych, ale jest tez poniekad sche-
matyczng syntezg czy przekrojem stanu wspoéiczesnego tej nauki”.

Autor ujat catos¢ w 10 rozdziatach pod nastepujgcymi tytutami:

. ,Co to jest psychologia”.

1. .Dzieje psycholog i".

Il. ,Pozycja psychologii wéréd innych nauk".

)V. ,tad wewnetrzny w psychologii".

V. Pomiar zjawisk psychicznych".

VI. ,Szata jezykowa psycholog i".
VII. ,O8rodki badan psychologicznych".
VIl ,Typowa pracownia psychologiczna".
I1X. ,Biblioteki psychologiczne".

X. ,Daty o zyciu i twoérczosci wybitnych psychologéw".
Tres¢ rozdzirtbw wskrzuie no bogactwo poruszonych zagadmen. Najcie-
kawsze z nich sg rozdziaty: IIl, IV i VIII. W rozdziale IIl Dr P eter czyni

Smiata probe okreslenia stosunku psychologii do nauk przyrodniczych i humani-
stycznych (,wobec nauk przyrodniczych psychologia zajmuje miejsca logicznie
podporzadkowane, natomiast w stosunku do humanistycznych stanowi jedng
z ich podstaw"); zwigzku jej z fizjologig i innymi naukami biologicznymi; sta-
nowiska psychologii wobec nauk historycznych, kulturalistycznych, oraz wza-
jemnej zaleznosci psychologii i socjologii.

W schemacie klasyfikacji nauk psychologicznych w rozdziale IV autor za
»tabo podkres$lit kierunki rozwoju psychologii stosowanej, i psychologii ,zaje-
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ciowej*, ktére w ostatnich 15 latach rozwinely sie w spos6b niewspétmierny
w poréwnaniu z innymi dziatami psychologii, a w szczegélnosci z psycholog.g
ogoma.

Rozdziat VIIl omawia szate jezykowa, psychologii. Autor definiuje znacze-
nie takich wyrazen jak ,psychiczny*, ,psychologiczny“, ,zjawisko psychiczne",
.dyspozycja psychiczna“, ,funkcje i akty psychiczne“, ,fenomenologiczny",
,mechanizm psychologiczny*, ,podnieta — icakcja.® j.,sytuacja —e zachowa-
nie sie“.

Wobec czestego mieszania poje¢ niektdrych z tych wyrazéw rozdziat ten
jest cenng pozycjg w literaturze psychologicznej i przyczyni sie do wzglednej
stabilizacji tych poje¢.

Ksigzka Dr Pietera pisana jest jezykiem zywym | przystepnym. Czyta sie
ja z przyjemnos$cia. Znalez¢ w niej mozna b. w-ele szczeg6téw (rozdziat X) za-
rowno co do twérczosci jak i zycia wybitnych psychologéw. W bogactwie ma-
teriatu, jaki autor zebral, sg jednak pewne luki. Dr Pieter zdaje sobie z nich
sprawe, co zaznacza we wstep e. Nie uwzgledni lub stabo podkreslit takie za-
gadnenia, jak ostatnie osiggniecia psychologii osobowosci, analizy faktoréow,
badan eksperymentalnych zaleznosci, zachodzgcych miedzy uszkodzeniami méz-
gu a zyciem psychicznym, psychologii przemystowej itd.

Brakom tym n:e nalezy sie dziwi¢c. Gdyby ne wojna, ktéra zahamowata
rozwo6j polskiej nauki, zapewne bylyby one uwzglednione.

Aleksander Hulek

Mgr Janina Rallinska-Skoszkiewicz.. Badania charakterologiczno. Naktadem
N.ILR. W Gdansku 1947 r. str. 21.

(Na podstawie referatu wygtoszonego na Konwersatorium Zakladu Psychologii
Wychowawczej U.W.).

Autorka podkres$liwszy na poczatku swej pracy sceptyczne jakoby stano”
wisko psychologéw co do mozliwosci badah charakterologicznych przy obecnym
stanie wiedzy, siega po nowe wytyczne dla tych badan do ,zadziwiajgcej madro-
$§ci zycia potocznego“ (str. 10). Sadzi, ze poznanie czyjego$ charakteru nastre-
czajgce tak wielkie trudnosci teoretykom, jest zwyktg, banalna sprawa w zyciu
potocznym, zycie to przeto nalezy wzieé zaréwno za punkt wyj$scia naukowych
badan charakterologicznych, jak i za podstawe metody, a nawet systemu oprar
cowania wynikow. Zastanawiajgc sie w jaki spos6b ludzie prébujg se wza-
jem pozna¢, autorka dochodzi do wniosku, ze takim uprzewilejowanym spo-
sobem jest poznanie $Swiatopogladu danej osoby. Autorka zaktada przy tym,
ze kazda jednostka sklonna jest wyznawaé¢ taki Swiatopoglad, ,ktéry najle-
piej apoteozuje jej walory i usprawiedliwia brak'™ (str. 12).

Powyzsze rozwazania nasunely autorce pomyst nowego testu.charaktero-
logicznego. Test tén sktada sie z okoto 100 aforyzmoéw, tak przemys$lanych,
aby mo*gly reprezentowaé mozliwie ré6znorodne postawy zyciowe, aby byty co
do tre$ci swej mozliwie niebanalne i ,dawaty do mysSlenial. Osoba badana
otrzymuje koperte z kartkami, na ktérych sg aforyzmy oraz polecenie wy-
brania tych, ktére ja zainteresujg i napisanie o nich swo'ch uwag.

Autorka zbadata okoto 500 oséb, w tym z blisko 150 przeprowadzita roz-
mowy indywidualne. Niestety, w broszurze n e przytacza petnego brzemienia
itestu i kaze zadowoli¢ sie nam kilkoma zaledwie przyktadami. Opracowanie
wynikéw obejmowato charakterystyke waloréw intelektualnych, co ne na-
streczyto autorce wiekszych trudnos$ci, oraz znacznie wediug niej trudniejsze
zadanie interpretacji dazen i pragnien o0s6b badanych. Przy spetnieniu go
autorka opiera sie przede wszystkim na uwagach oséb badanych, mniej przy-
wigzujac znaczenia do samego wyboru aforyzméw. Swa prace interpretacyjng
upodabnia do znanego w zyc u potocznym czytania ,miedzy wierszami*
listbw, pcdan itp. Zdaniem jej pragnienia najbardziej istotne sa dla danej
jednostki czym$ tak oczywistym, ze az niedostrzegalnym, jakkolwiek stano-
wig milczagce zalozenie jej rozumowan. Autorka nazywa je mato udanym ter-



103

minem ,,sub ektywnych oczywisto$ci“. Oprécz nich a/utorka analizuje réwniez
doktadniej odpowiedzi nieszczere, dopatrujac sie tej cechy w tak ch uwagach
os6b badanych, w ktérych wyrazanym pragnieniom towarzyszy jako nastrdj

dominujagcy — przykro$¢é. Wszelkie pragnienia szczere s bowiem, wediug
autorki, zawsze emocjonalnie dodatnio zabarwione nawet, gdy wigzg sie
z trudami i cierpieniem. W rezultacie wiec autorka okres$la swoje zadanie

.jako poszukiwanie dodatnio emocjonalnie zabarw onych subiektywnie oczy-
wistych pragnien ji dgzehn os6b badanych oraz wyodrebnianie i préoby wyjas-
nien ich postaw wewnetrzne izaklamanych* (sta- 16).

Autorka podaje nastepnie trzy przyktady opracowanych przez siebie cha-
rakterystyk oraz omawia strony dodatnie i ujemne swych badan. Stwerdza,
iz zawily i bardzo uzalezniony od zdolnoSci interpretacyjnych eksperymenta-
tora spos6b opracowania wynikéw czynit test aforyzméw mato przydatnym
w praktyce. Chcgac umozliwi¢ korzystanie z niego na szersza skale, autorka
przystosowata go do badan zbiorowych. W tej postaci eksperymentor odczy-
tuje gtosno badanej grupie aforyzmy, a zadanie oséb badanych ogran cza Sie
do oceniania na pismie ich stusznosci albo niestuszno$ci za pomocg pluséow
i minuséw.

Sprébujmy obecnie rozwazy¢é nieco doktadniej twierdzenia i wyniki
autorki. Poglad autorki na stanowisko psychologéw w odniesieniu do badan
.charakterologicznych jest wobec znanych juz na szereg lat przed wojng te-
stow, kwestionariuszy, inwentarzy osobowos$ci iitd. chyba jakim$ nieporozu-
mieniem. Test aforyzméw w koncepcji swej zblizony jest do testéw: katalo-
gowego (1934 r.) i przystow (1941 r.) dr Franciszki Baumgarten - Tramer *).
Nie umniejsza to oczywista jego wartosci. Nalezato tylko podkresli¢ —mbo to
jest metodycznie sprawa wazna — ze wszystkie tego rodzaju testy zaktadajag
,dobra wole“ ze strony osoby badanej. Ich doskonalenie techniczne powinno
i§¢ w kierunku opracowania czynnikéw Utrudniajgcych $wiadome wprowa-
dzanie w biad eksperymentatora. Autorka jzaktada, jak wiemy, Scisty zwa-
zek miedzy wilasciwosciami charakteru i Swiatopogladem cztowieka. Moznaby
jednak sprzecza¢ sie z autorkg co do znaczenia opartej na tym zatozeniu me-
tody <$wiatopogladowej, jako zrédia poznawania ludzi w zyciu potocznym.
Metoda ta odgrywa, jak mi sie zdaje, takag uprzywielejowana role raczej
w okresie miodziehczos$ci i wczesnej dojrzato$ci; oceniajgc ii poznajac ludizi
w petni dojrzatych nie tyle chcemy w edzie¢ jaki $wiatopoglad gloszg, ale ra-
czej .przyjrze¢ sie co robig jak sie zachowujg, jak ustosunkowujg sie do in-
nych i co usitujg osiggngé w réznych sytuacjach zyciowych. | tu tkwi¢ moze
zrédto przewagi osiggnie¢ badan charakterologicznych zycia potocznego w po-
rownaniu ze zdobyczami ograniczonych w czasie badan, opartych na metodach
naukowych oraz trudnos$ci doskonalenia tych metod. Oczywista uwagi powyz-
sze nie neguja faiktu, ze w odniesieniu do wielu os6b, zwilaszcza mitodych,
poznanie ich Swiatopogladu moze by¢ kluczem do ich osobowosci.

Spostrzezenia autorki, dotyczace tzw. przez nig ,subiektywnych oczywi-
sto$ci* oraz postaw wewnetrznie zaktamanych sg psychologicznie bardzo, sub-
telne. Tylko nie wydawatby mi sie uzasadniony poglad, ktéryby spostrzeze-
niom tym przypisywatl walor powszechny. Sadze np., ze kto$§ zaprawiony do
introspekcjii moze zupetnie dobrze chwyta¢ u siebie owe ,subiektywne oczy-
wistosci i w konsekwencji $wiadomie je maskowaé, przez odpowiedni dobor
aforyzmoéw i tresSci czynionych uwag. Spostrzezenia autorki istanowi¢ jednak
moga bardzo cenne wytyczne do pracy interpretacyjnej doswiadczonego i kry-
tycznego fachowca.

Nie cieszy nas natomiast ostateczne sformutowanie wynikéw tej pracy
podane przyktadowo przeiz autorke w form e trzech charakterystyk oséb ba-
danych. Czyteln:k miatby prawo oczekiwaé¢ wprowadzenia go do warsztatu
roboczego przez doktadne, petne przedstawienie odpowiedzi 1 ich opracowania
choéby jednej osoby badanej. A tymczasem otrzymuje tylko niczym nie uza-

*) Dr Bk. Baumgarten Die Charakterpriifung der Berufsanwdrter.
Zurich, 1941.
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eadn.ony ewynik ostateczny. Zawarte w nim okreS$lenia sg bardzo ogdlnikowe
i wieloznaczne. Np. ,umyst nie dos$¢ Scisty i nie dos¢ bystry cho¢ jasny. Po-
stawa etyczna i $Swiatopoglad wyrobiony dodatni, cho¢ nieco ciasny. Skton,
noé¢ do rygoryzmu i doktrynerstwa'l albo ,umyst jasny, $o sly, nie dos¢ by-
stry, w sposobie mys$lenia tendencja do pogtebiania zagadnien*’ itd. (str. 18
i 19). Kto pracuje w psychologii praktycznej wie dobrze, jak miezm'ern'e n'e-
raz jest trudno ujg¢ i sformutowaé systematycznie materiaty z badan psy-
chologicznych i jak niekiedy, ze wzgledu na wymogi praktyki, trzeba wypo-
wiada¢ sady przypuszczalnie stuszne, ale jednak niedostatecznie mocno uza-
sadnione. Unika¢ jednak powinn'$smy, mimo wszystko, sformutowan, ktdre
kojarzy¢ sie moga juz zbyt natretnie z opisami charakterologicznymi jasno-
widz6éw, astrologéw i wrézek.

A teraz ostatnia juz grupa uwag szczegbtowych. Potrzebg praktyki jest
niewatpliwie dobre przystosowanie mozliwie wielu testow do badan zbioro.
wych. Jednak modyfikacja autorki nie wydaje mi sie pomystem dobrym. Po-
zostaje ona wtasciw e w niezgodzie z zalozeniem testu, ,ktéry powinien da-
waé¢ do mys$lenia“. Aby warunek ten mogt by¢ spetniony, technika stosowa-
nia testu winna to osobie badanej umozliwi¢, a nie utrudnia¢. Narzucanie
my$lom oséb badanych tempa recytacji eksperymentatora nie stwarza dob-
rych okoliczno$ci do spokojnego zastanowienia sie nad tre$cig kazdego afo-
ryzmu. Dziwi¢ nas réwniez musi wyrzeczenie s'e uwag oséb badanych, skoro
autorka w swej pracy interpretacyjnej kiadta na nie gtéwny nacisk, mato
przywigzujgc wagi do samego wyboru. Nalezato przeto raczej technike ba-
dan indywidualnych przene$¢ na badana zbiorowe, z ta tylko réznicg aby
kazdy aforyzm zostat przez osobe badang oceniony a do najbardziej intere-
sujacych dodane uwagi. W okresach, gdy czas bardzo nagli, moznaby rezyg-
nowaé¢ z doktadniejszej analizy uwag wszystkich os6b, mie¢ w nich jednak
rezerwe do naswietlen a bardziej skomplikowanych przypadkéw.

Na zakonczenie wyjasnienie natury ogoélniejszej. Drobnej broszurce mgr
Janiny Skoszkiewicz poswiecam tak wiele czasu, poniewaz sadze, iz m mo
wysunietych przeze mnie watpliwo$ci i zarzutéw zawiera ona materiat bar-

dzo interesujgcy i jest wyrazem cennego wysitku tak ciggle jeszcze slabej
twérczosci w zakresie rodzimej metodyki badan psychologicznych.

Dr Janina Budkiewicz

Dr Tadeusz Nowacki. Samopoczucie dziecka przewlekle chorego. Insty-
tut Kultury Wsi Wyzszej Szkoty Gospodarstwa Wiejskiego. £6dz, 19-18, str. 119.

Ksigzka jest sprawozdaniem z badan naukowych, przeprowadzonych
w ciggu ostatnich lat przedwojennych nad samopoczucem 142 dz eci sanato-
rium: psychologa, p. Wtadystawa Woznickiego i nauczyciela, p. J6zefa Ru-
nowg oraz 3 dzieci przewlekle chorych, przebywajgcych w otoczeniu rodzin-
nym- _Materiat badan stanowity: listy dz eci oraz obserwacje i rozmowy
z dzie¢mi, nrzeprowadzone przez autora oraz przez pracownikow tego sanato-
rium: psychologa, p. Wtadystawa Woznickiego i nauczyciela, p. Jozefa Ku-
roczke. Poza tym brano pod uwage: dane o $rodowisku dzieci, ich iloraz inte-
ligencji i rodzaj oraz stopien schorzenia. Dla kazdego dziecka wypetniony
zostat specjalny kwestionariusz. Ksigzka jest opracowaniem tych kwesto-
nariuszy.

W rozwazaniach wstepnych autor zastanawia sie nad znaczeniem ter-
minu ,samopoczucie® w odr6znieniu od terminu ,nastr6j‘. Ostateczne do-
chodzi do nastepujgcej definicji tego pojeca: ,Dobre samopoczucie jest psy-
chicznym znakiem réwnowagi f zyeznej i chemicznej organizmu, réwnowagi
w stosunkach z otoczeniem, w jakim jednostka se jznajduje i prawidtowosci
proces6w psychicznych... Samopoczucie wytwarza sie na podstawce zespotu
przeswiadczen, dotyczaych wilasnego organzmu i swej roli w grupie spotecz-
nej jak réwniez stosunkéw jednostki z przyroda i kultura“ (str. 43). Dalej
analizuje czynniki majace wptyw na samopoczucie dzieci przewlekle cho-
rych i kre$li typy psychiczne tych dzieci, opierajgc sie przy tym w duzej mie-
rze na teoriii Adlera. (Te ostatnig uwaza za bardzo uzyteczng dla zrozumienia
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1 wychowania dzieci przewlekle chorych ii kalekich). Temat ksigzki przedsta-
wiony jest na tle zagadnien, jakie wysunely sie jeszcze w ciggu ostatnich 10
lat przed wojng w pracy szk6t specjalnych przy zaktadach leczn czvech w  Gor-
ce* pod Buskiem, w Zakopanem, Witkowicach, Rabce, Siewierzu, Kiekrzu o az
M atkini ,i ktére byty rozwazane na trzech zjazdach nauczycieli tych szkét
(w r. 1932, 1938 d 1939). W zakonczeniu autor stawia postulaty naukowe i prak.
tyczne, dotyczace wychowania i nauczana dzieci wymagajgcych jednoczes$nie
diugotrwatego leczenia.

Ksigzka byta gotowa do druku jeszcze w r. 1939. Ukazuje sie z opdznie-
niem, poniewaz zostata skonfiskowana przez Gestapo i odtworzona w okresie
powojennym iz fragmendéw rekopisu i materiatow, ktére w duzej mierze za-
chowaly sie. Zagadnienie w n ej poruszane jest jednak nadal aktualne i waz-
ne spotecznie. Jest to zagadnienie ratowania dz"eci przewlekle chorych przed,
wypadan em z normalnego toku zycia spotecznego, czego sygnalem jest nie-
raz bardzo gteboki spadek ich samopoczuc'a.

Ksigzka przeznaczona jest w pierwszym rzedzie dla wychowawc6éw, nau-
czycieli, pielegn arek i lekarzy sanatoryjnych, od ktédrych norozum enia sie
i wspéipracy zalezy w duzym stopniu leczenie 1 wychowanie tych dzieci.

A. Wyczlinsha

Jean Piaget. Psychologie de Zlintelligence. (Psychologia Inteligencji) Wyd Ar.
mmd Colin. (Sekcja filozoficzna). Paryz, 1947.

Trescig rozprawki sg wyktady wygloszone w roku 1942 w Paryzu w Col-
lege de France, dotyczace nowego ujec a inteligencji. Autor zaznacza na wste-
pie, ze nie wyczerpie wszystk ch zagadn en odnoszacych si.e do tej dziedziny,
lecz wytozy pewien poglad na role inteligencji i przeprowadzi analize roz-
woju samej czynnos$ci inteligencji:. Piaget jest zdania, ze teoria psychologicz-
na mechanizméw umystowych nie jest dotychczas dostatecznie przepracowa-
na, tak ze nalezy przyja¢ tre$¢ niniejszej pracy jako zreferowanie badan
jeszcze nie doprowadzanych do konca. CzeSciowo badania doswiadczalne, na
ktérych opiera P aget swe wnioski teoretyczne, zostaly juz opublikowane.
Prace te sa stosunkowo mato znane $réd czytelnikéw w Polsce, ktérzy naj.
czesSciej znaja Piageta z jego czterech najwczesniejszych ksigzek. Od tego
czasu wydat Piaget 11 wigekszych opracowan, nie liczac krotszych artykutow.
Dwa tomy dotyciza najwczes$niejszego ckresu rozwoju psychicznego dziecka
d zawerajag obserwacje przeprowadzone na trojgu witasnych dzieciach. Inne
prace dotycza: rozwoju pojeé¢ moralnych, pojecia liczby, ilosci, czasu, ruchu
i szybkos$ci, przestrzeni, mys$lenia symbolicznego. Rozprawa o psychologii in-
teligencji stanowi oméwienie wnioskéw teoretycznych wynikajgcych z po-
przednio wymienionych badan genetycznych.

Autor wychodzi z zalozenia, ze inteligencja jest jednym z przypadkoéw
przystosowania sie, ktére pojmuje jako dazenie do réwnowagi pomiedzy or-
ganizmem a S$rodowiskiem. Przystosowanie, w ujeciu Piageta, jest wynk.em
dwoéch proces6w przeciwnych: procesu dosrodkowego — asymilacji i procesu
odsrodkowego — akomodacji, dostosowania organizmu do $rodowiska. Jesli
wzajemne oddzialywanie organizmu i Srodowiska wywotuje zmiany materialne,
fizyko - chemiczne, to moéwimy o przystosowaniu organicznym; w tym wy-
padku oddzialywanie jest bezpos$rednie. Natomiast w zyciu umystowym cho-
dzi o oddzialywane funkcjonalne, coraz bardziej posrednie. W wyzszych
formach inteligencji oddzialywanie zatraca coraz bardz:ej charakter wpty-
wow bezposrednich, mozliwe sg coraz w eksze odlegtosci zaréwno czasowe
jaik i przestrzenne miedzy organizmem a $rodowiskiem, i coraz to bardziej
skomplikowano ,okrgzenia“. Zwiekszenie sie odlegtosci i wieksza zlozonos¢
proces6w oddziatywana wzajemnego wymaga réwnowaga bardziej ruchomej
w odréznieniu od réwnowagi statycznej w przystosowaniu organicznym.

W ujeciu Piageta, inteligencja nic jest pewng stala zdolno$cig (facults),
lecz jest elementem rozwoju, jesit forma réwnowagi, do ktérej dazg formy
pierwotne, poczawszy od spostrzegania, poprzez nawyki i aktywno$¢ zmysicr
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wo _ ruchowa. Inteligencja jest systemem zywych i czynnych operacji i dla-
tego nazywa Piaget swg teorie — teorig operacyjng inteligencji. Wyprowadza
wyzsze formy mys$lenia, do ktédrych zalicza matematyke i logike, z konkret-
nych, materialnych czynnos$ci, dzigeki rozwojowi kierowanemu przez pewne
prawa réwnowagi. W kazdej fazie rozwojowej istnieja okreslone struktury
odpowiad ijace chwilowej réwnowadze. RoOwnowaga ta utrzymuje sie dopoty,
dopdki niie zajdg jakies zmiany zewnetrzne. JeS$li takowe zachodzg, a umyst
me osiggnat dojrzato$¢, to dostosowanie sie do nowych warunkéw pocigga za
soba przesuniecie sie rownowagi. Nowa forma réwnowagi ksztattuje sie
dz'eki przyswajaniu nowej rzeczywistosci do schematéw poprzednich. Stad
powstajg nie tylko r6znice iloSciowe poszczegblnych momentéw rozwoju inte-
ligencji, ale r6znice jakos$ciowe, strukturalne. Pewna jednolito$¢ rozwoju jest
zapewniona przez state funkcjonalne, z ktérych najwazniejszg jest dgzene
do réwnowagi.

Piaget przeciwstawia sie teoriom, ktére traktujag mySlenie jako odbicie
logiki; tecne te (Biihler, Seliz) dochodza do niestusznego panlogiizmiu. Logika,
podobnie jak i iznane teorie mys$lenia, zajmuja sile raczej produktem mys$lenia,
a nie interesujg sie jego mechanizmem konstruktywnym. Logika formalna,
a tym bardziej logika matematyczna standéw g ujecie schematyczne mysS$lenia,
przedstawiaja model myS$li ,idealny“. Azeby uchwyci¢ charakter operacyjny
my$lenia trzeba odrzuci¢ schematy logiki, ktére zastaniajg istotny proces my-
Slenia. Np. logika uwaza pojec¢ e klasy za jeden z elementéw myS$lenia, wyra-
zajgcy roznowazno$¢ wszystkich terminéw danej klasy. Psychologicznie rzecz
biorac, pojecie klasy jest wynikiem czynnos$ci (operacji) klasyfikacji, jest wiec
elementem uksztattowanym, a nie ksztaltujacym. Pojecie klasy jest, w ujeciu
psychologicznym, wyrazem identycznej reakcji podmiotu mys$lagcego lub dzia-
tajacego w stosunku do przedmiotéw tgczonych w jedng klase. Podobnie uzna-
wana w logice formalnej zasada sprzecznos$ci odwotuje sie do poje¢ okreS$lo-
nych na podstawie formalnych definicji, a nie do zywych poje¢, ktérymi
w rzeczywistosci postuguje sie mysSlenie. W praktyce pojecia ksztattujg sie
w zaleznos$ci od mozliwosci dziatania, a nie na podstawie praw formalnych.

Jednag z najwazniejszych tez Piageta jest twierdzenie, ze mysSlenie, lo-
giczne jest przedtuzeniem dziatania, ale nie objawiajgcym sie na zewnatrz
(intériorisé).

Operacje grupuja sie w pewne systemy. MyS$lenie nie polega na jakiej$ po.
jedynczej operacji, ale na zespole operacyjnym. Piaget nazywa te zespoly
sugrupowaniem®, zapozyczajac ten termin od uzywanego w teorii matema-
tycznej terminu ,grupa“, w sensie pewnego systemu diz:atah wewnetrznych
zorganizowanych wedtug pewnych praw. Wyzsza forma inteligencji realizuje
petng réwnowage, ktéra jest uwarunkowana nastepujgcymi zasadniczymi
prawami:

1. Operacje kazdego systemu sa skoordynowane miedzy soba.

2. Operacje sa odwracalne, to znaczy mys$lenie moze dokonaé pewng
droge w jednym kierunku & w kierunku odwrotnym, nie zmieniajgc przy tym
swych pojec¢ istotnych. Inteligencja dojrzata moze budowaé rézne hipotezy,
odrzuca¢ je w toku mySlenia, powraca¢ do punktu wyjSciowego, natomiast
mys$lenie dziecka cechuje brak odwracalnos$ci i to tym bardziej im mocniej
my$l jest zwigzana ze spostrzeganiem lub strong pogladowg doswiadczenia.

3. Myslenie dojrzate zdolne jest do dokonania daleko idgcych okrazen;
ten sam wynik moze by¢ osiggniety r6znymi metodami, pozostajac przy tym
niezmienionym.

4. Operacja kombinowana z operacja odwrotng anuluje sie (np.+ I—1;
lub 5:5 = 1). Prawo to nie jest stosowane przoz dziecko, ktére zaktadajgc
pewna hipoteze, a odrzuciwszy jag w toku myS$lenia, nie potrafi odm/ez¢ nie-
zmienionych elementéw stanowigcych punkt wyjSciowy jego rocceumowan'a.

Piaget przeprowadza analize genetyazng mys$lena wykazujgc, ze te 4
prawa stosowane sa dopiero w chwili, gdy inteligencja doszta juz do peinej
dojrzatosci.
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Piaget zastanawia sie dalej nad stosunkiem spostrzegania do inteligen-
cji. Opierajagc sie na oryginalnych badaniach do$wiadczalnych w zwigzku
z iluzjam: wzrokowym:, prawem Webera itp. dochodzi do wniosku, ze struk-
tury spostrzezeniowe zmieniajag sie w zaleznosci od rozwoju umysiowego.
Synkretyzm, spostrzeganie globalne matego dziecka powodowane jest t/m, ze
dziecko nie zdolne jest jeszcze do czynnej postawy poréwnywania, spostrzega-
nie, postepujac krok za krokiem, koncentruje sie na fragmencie i nie zdolne
jest uja¢ wiekszej iloSci elementéw przez system operacji skoord”*now-n, cli
miedzy soba.

W miare rozwoju, umyst wprowadza do aktu spostrzegania czynnos$ci po-
rGwnywania, transpozycji, analize coraz bardziej elastyczng, dazaca do catko-
witej odwracalno$oi. Nie mozna uznawaé czynno$ci spostrzegania za réwno-
znaczng z inteligencja, ale stwierdza s:e wyrazna zalezno$¢ rozwojowg w mia-
re jak spostrzeganie oswabadza sie od przedmiotu danego bezposrednio po-
przez system operacji porownywania obiektywnego.

Opisujgc tworzenie sie nawykow, autor stwierdza, ze sg one wynikiem
czynno$ci asymilacyjnej i w ten sposéb bezposrednio poprzedzajg inteligencje
zmystowo-ruohowg, bedaca zrédiem mysSlenia Inteligentnego. Jest ono jesz-
cze $ciSle zw'gzana :z praktyka i dazy do osiggniecia powodzenia w praktycz-
nym dziataniu, nie szukajac jeszcze wyjasnien ani powigzan przyczynowych.
Jezeli w-igze miedzy soba kolejne fazy swego dzilatahia, to czyni to jedynie
dla sub ektywnych osiggnie¢.

Piaget, opisujac rozwo6j inteligencji poczawszy od prostych odruchéw,
poprzez nawyki ruchowe i inteligencje zmystowo - ruchowg, stwierdza na-
stepujace fazy:

1;6 do 4 lat: my$lenie symboliczne i przedpojeoiowe.

4 — 7 lat: mySlenie pogladowe, jeszcze $cisle zwigzane z elementami da-
nymi przez spostrzeganie, niedojrzate jeszcze do systemu operacji ruchomych
i odwracalnych.

7, 8 lat do 11, 12 — zdolno$¢ do operacji, ale na ptaszczyznie konkretow.

Powyzej 12 lat my$lenie formalne, zdolno$¢ do operacji catkowicie odwracal-
nych. W ciggu calego rozwoju mozna zauwazy¢, ze to, oo zostaje osiggniete na
pewnej plaszczyznie albo odno$nie do pewnego zagadnienia, moze na nowo
sprawia¢ trudnos$ci na innej ptaszczyznie. Jest to prawo tzw. przesunie¢ (dé-
calage). Proce3, dzieki ktéremu mozliwy jest rozwdj umystu, jest, wedlug
Piageta, jednoczes$nie indywidualny i spoteczny. Autor poswieca jeden roz-
dzial omoéwieniu czynnikéw spotecznych, wplywajacych na rozwéj umysto-
wy. Podkres$la znaczenie stosunku jednostki do grupy spotecznej i odwrotnie,
oddzialywanie grupy spotecznej na jednostke. Wspéidziatanie, wzajemna kon-
trola — to sa najwazniejsze warunki rozwoju logicznego mysS$lenia.

Cytujac prace swej asystentki, B. Inhetlder, Piaget wskazuje na mozliwo-
Sci zastgpenia dotychczasowych metod badania poziomu inteligencji przez
okre$lon e zdolnosci do wykonywania operacji mySlowych w sensie poprzed-
nio oméwionym. Uwaza bowiem, ze metody takie jak np. skala Binet-Ter-

mana odnosza sie raczej do wydajnos$ci pracy umystowej, a nie docierajg do
istotnego procesu mys$lowego.

Trzeba przyna¢, ze recenzowana ksigzka nie nalezy do tatwej lektury,
zwlaszcza dla czytelnika, nie znajacego nowszych prac tegoz autora. Piaget
cytuje coprawda konkretne przyktady badan, ktéorych w krotkiej recenzji nie
sposéb streszczaé, ale poniewaz wyktady przeznaczone byty dla stuchaczy
czesciowo obeznanych z jego doswiadczeniami, ogranicza sie do podania me-
todyki i wynikbw w spos6b bardzo skrécony. Autor jest zreszta tego zupetnie
Swiadomy ii dlatego na koncu rozprawki podaje bibliografie, umozliw'ajagca
dopetnienie brakujgcych wiadomosci w pracach bardziej szczegétowych.

Wyznaczenie inteligencji miejsca w (procesie rozwojowym i ujec'e teore-
tyczne procesow myslowych jest problemem tak waznym, ze warto prze-
brng¢ przez trudno$ci i zapoznaé sie¢ z tg pracag, ktéra wprowadza czytelnika
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w problematyka bardzo aktualng stosunku mys$li racjonalnej do pierwotnych
orm dziatania i czynnikow wplywajgcych na roziw6j myslenia jednostki.
Lektura ciekawa metylko ze wzgledéw teoretycznych, ale przedstawiajgca
nowe perspektywy praktycznego zastosowania do oceny poziomu intelgencji.
Alina Sseminska

Cyril Burt. The Backward Child. (Dziecko cofnigte w rozwoju). London
1946. str. 694.

W ,Dziecku cofnigtym w rozwoju“ autor realizuje wcze$niej juz podjety
zamiar opisan a tych dz eoi _w wieku szkolnym, ktére odbiegajga od normy
czyli tak zw. dzieci ,podnormalnych“. W poprzednio wydanej ksigzce pt.
.Mtody przestepca® Burt zajmowal sie dzieckiem odbiegajgcym od normy
pod wzgledem moralnym, obecnie opisuje dzieci odbiegajgce od normy pod
wzgledem umystowym. Pierwsze wydanie ,Dziecka cofniegtego w rozwoju“
ukazato sie juz w 1937 r., obecne wydanie jest wydaniem drugim i uzupet-
nionym. Ksazka jest przeznaczona dla nauczyciel’. Z jednej strony speii'a
cel teoretyczny to jest zapoznaje czytelnika, w spos6b zresztg b. dokladny,
z dotychczasowg wiedzg o dziecku cofnietym w rozwoju, z drugiej strony
podaje wskazéwki praktyczne, jak wykryé w poszczegélnym przypadku
przyczyny cofniecia i jak im zapob ec.

Dla charakterystyki dzieci odbiegajgcych od normy pod wzgledem umy-
stowym autor wprowadza obok pojecia ilorazu inteligencji poje¢ a wieku
wychowawczego i ilorazu, wychowawczego. Analogicznie do wieku i ilorazu
inteligencji wiek wychowawczy otrzymuje sie, badajac dziecko testami wia-
domosci, przeznaczonymi na jego wiek, a iloraz wychowawczy, dzielgc wiek

wychowawczy przez wiek zycia dziecka = 100"). Majac ilorazinteli-

gencji dziecka i jego wiek wychowawczy, mozemy otrzymaé z kolei iloraz
osiggu, ktéry jest stosunkiem wieku wychowawczego do wieku inteligencji

/
(1.0O="wT* 100Jm Jezeli dziecko o normalnej inteligencji jest w klasie wta-

Sciwej dla swego w eku i posiada dostateczne wiadomos$ci, wowczas jego
iloraz osiggu jest 100.

Jakie dzieci wedtug autora nazywamy cofnietymi w rozwoju? W praktyce
nauczyciel tatwo je wskaze w swojej klasie: przede wszystkim dzieci te nie
dajg sobie rady z nauka. Jest to jednak okreSlenie zbyt ogdlnikowe. Dzecko,
ktore nie czyni postepéw w klasie, w ktérej powinno by¢ ze wzgledu na swgj
wiek, nie mozna jeszcze naizwa¢ cofnietym w rozwoju. Choroba, nieregular-
ni”0.uczeszczania i inne czynniki zewnetrzne moga czesto powodowa pozo-
stanie na drugi rok. Dopiero kiedy dziecko w czasie swej kariery szkolnej
ini,e. moze daé¢ sobie rady, bedac w klasie o dwa lata nizszej niz tego wymaga
jego wiek, mozemy nazwa¢ je zdaniem autora cofnigtym w rozwoju. Innymi
stowy, kiedy iloraz wychowawczy dziecka jest ponzej 85. Takie dziecko na-
potyka nie tylko na trunos$ci przyswajania sobie nauki szkolnej, jest ono
rowniez za ,stare“ w stosunku do swych kolegéw, stagd wynikajg trudnos$ci
przystosowania sie spotecznego. Jak wykazaly badan'a, dzieci cofniete w roz-
woju stanowig 10% wszystkich dzieci szkolnych na terenie Londynu jest ich
7 razy wiecej niz dzieci upoS$ledzonych. Totez doktadne badanie przyczyn
cofneoa w rozwoju jest problemem b. waznym nie tylko teoretycznie,ale
przede wszystkim" praktycznie.

Metoda, jaka postugiwat sie autor, chcac zanalizowaé szczeg6towo przy-
czyny cofniecia w rozwoju, polegata na tym ,ze zbadano bardzo doktadnie 200
chtopcéw i 200 dziewczat, opdznionych w nauce. Wyniki porbwnywano z wy-
nikami tak-ch samych badan grupy kontrolnej, ktérg otrzymano w ten spo-
séb, ze dla kazdego dziecka op6znionego dobrano w tej samej szkole ,bliz-
niaka“ to jest dziecko urodzone w tym samym roku i miesigcu, tej samej
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pici, wykazujagce dobre postepy w nauce, nie wyrdzniajagce sie jednak ani
specjalng inteligencja ani gtupots.

Zagadnienie cofniecia w rozwoju w dalszym ciggu ksigzki oméwiono w
spos6b tradycyjny z 2 punktéw Widzenia. Najpierw zanalizowano czynniki
spoteczne, a wiec warunki szkolne: 1. nieregularao$¢ uczeszczania, 2. niewy-
starczajgce nauczanie, — oraz warunki domowe: 1. nedza, 2. warunki mate-
rialne w domu, 3. warunki intelektualne, 4. domowa atmosfera uczuciowa
i moralna, 5, najblizsze otoczenie dziecka. Nastepnie zanalizowano czynniki
wewnetrzne, a mianowicie og6lny rozwéj fizyczny d fizjologiczny, stan zdro-
wa- defekty w zakresie zmystow, psychomotoryki, mowy,” inteligencji tem-
peramentu i charakteru.

Okazato sie, ze postepy szkolne najbardziej koreluja z ogélng inteligencja
{0.71. Wspotczynniki korelacji z poszczegdlnymi zdolnosciami (jak pamieg¢,
rozumowanie, uwaga) sa mate, najwiekszg korelacje wykazuje trwalos¢ pa-
mieci (0,6). Drugim waznym czynnikiem wplywajgcym na cofniecie w roz-
woju jest nieregulamos$¢ chodzenia do szkoty (0,51). Specjalne braki jak
staby stuch i zta wymowa ogélnie nie wykazuja wiekszej korelacji (przeciet-
nie 04), jedynie w indywidualnych przypadkach wyraznie wplywajg na
cofnecie w rozwoju. Pewien wptltyw moze mie¢ réwniez staby ogélnie 'stan
zdrowa (0.3). W réownym stopniu wplywajg nedza i zte warunki domowe
<03). W nieco mniejszym stopniu choroby i zte odzywianie (0.2). Pewng ko-
relacje z cofnieciem w rozwoju wykazuje tez nerwowos$¢, jak ogélna pobud-
liwos¢, stany lekowe itp. (0.2). W tym samym stopniu koreluje z cofnigciem
w rozwoju nieodpowiednie otoczenie (np. mieszkanie w dzielnicy ubogiej). -«

_ Warto$¢ ksigzki Burta polega nie tylko na podanych wyzej wnioskach
ogollnych. Autor stara sie réwniez zapoznaé¢ czytelnika blizej z dzieckiem
cofnietym w rozwoju, opisujac szczeg6towo rodzaje wad i brakéw w rozwoju
fizycznym i psychicznym oraz podajac metody ich wykrywania. Najbogatsze
sg rozdzialy o leworgecznos$ci i wadach wymowy.

W rozdziale o leworgcznos$ci Burt zwraca uwage na stopnie leworeczno-
Soi, zaleznos$¢ jej od wieku i ptci, jak réwniez na czestsze jej wystepowanie
u dzieci cofnietych w rozwoju i posiadajgcych wady wymowy niz u dzieci
normalnych. Odréznia leworgecznc$¢ nabytg, pozorng od wrodzonej.

Rozdziatpt. wady wymowy zawiera omoéwienie seplenienia, jgkania
S zacinania sie. Seplenierre polega na zastepowaniu trudnego dzwieku przez
tatwiejszy (np. ,1* zamiast ,r“). Krancowym przypadkiem seplenienia jest
tzw. idioglossia. Dziecko wtedy moéwi ,wlasnym* jezykiem, zrozumiatym
tylko przez najblizsze otoozene. Przyczyny seplenienia moga by¢ nastepujace:
1. wrodzone upoS$ledzenie ogélne, 2. histeryczna fiksacja na wczesnym sta-
dium dzieciecym. 3. dziedzictwo, 4. anatomiczne i motoryczne defekty orga-
néw mowy, 5. wady stuchu, 6. staby zmyst kinestetyczny i staba kontrola ru-
echowa, 7. slaba wyobraznia. Jgkanie polega na spazmatycznym powtarzaniu
pewnych sylab lub wyrazéw. Zacinianie sie za$ na nagltym zatrzymywaniu
sie, konczgcym sie zwykle gwaltownym wypowiedzeniem sylaby. Jakanie
i zacinane sie lekarze traktujg zwykle jako Zle przyzwyczajenie, neuro-
tyczny nawyk, co$ w rodzaju nerwowego tiku. Przyczyn jgkania i zacinana
nalezy szuka¢ w zaburzeniach motorycznych, mys$lowych i uczuciowych.
W poszczegélnym przypadku zaleznie od rodzaju li przyczyn wady wymowy
ré6zne powinno by¢ jej leczenie.

Konczac ten tylko fragmentaryczny przeglad zagadnien poruszonych
w ksigzce Burta, nalezy nadmieni ¢, ze autor poprzez liczne odno$niki zazna-
jamia czytelnika z najnowszag literaturg dotyczgacg poszczegdlnych tematow.
Zataczniki zawierajga wzo6r karty indyw'dualnej dziecka, normy rozwoju
fizycznego, wiadomos$ci statystyczne oraz sposoby badania niewyraznej mowy
.diziecka z doktadnym wykazem najczestszych btedéw wymawiania.

M. Nartowska.
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T. N. Korman.O praktyce psychologicznej studentéw w szkole Sowie-kila
Piedagogika“, 3, 1948. " d

Artykut om:awia praktyke studentéw Moskiewskiego Instytutu Pedago-
gicznego im. Potiomkina. Celem praktyki jest nauczenie s'uden'6v me cd
poznawania psychiki ucznia i szkolenie ich w umiejetnosci dostosowywania
form pracy wychowawczej do jego indywidualnoS$ci.

Studenci przebywajg po dwéch — trzech w klasie jako pomocnicy wy-
chowawcy. Kazdy z nich obserwuje dwéch uczniéw: jednego nalezgcego do-
najlepszych i drugiego — do najgorszych w klasie. Obowigzuje prowadzenie
dzienn ka obserwacji, a na koncu praktyki — napisanie dwoéch charaktery-
styk. Pomoca w obserwacji jest specjalny schemat, ktéry autor artykutu
przytacza. Praktykant stara sie wejs¢ w blizszy kontakt z uczniami na gruncie
jakiej$ wspdélnie wykonywanej pracy w ramach zycia szkolnego.

Kierown ctwo praktyki urzagdza periodyczne konsultacje, na ktérych oma-
wia” sig. poczynione obserwacje (autor przytacza kdka przyktadéw) 1 w oparciu
0 nie ustala sie metody oddzialywania wychowawczego.

Pedagogiczne poczynania studentéw, uzgodnione z wychowawca, dajg
duze efekty. Autor opisuje blizej dwa wypadki, w ktédrych analiza psychiki
uczna i przyczyn jego negatywnego stosunku do szkotly, lub niesfornego za-
chowania sie na lekcjach pozwolita na zastosowanie .posunie¢, usuwajgcych

Eosgawy. W pewnych wypadkach mtody wiek praktykantéw utrudnia po-
zys anie nieodzownego zaufania u uczniéw.

Artykut konczy sie Stwierdzeniem, ze studenci ustosunkowujg sie do prak-
tyki na og6t z w.elkim zainteresowaniem, pracuja z przejeciem i wynoszg
Z niej duze korzysSci.

Zbigniew Pietrusinski
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COLOUR, FORM AND SIZE PERCEPTION IN THE PRESCHOOL CHILD

The present research, a collective work done at the Institute of Educa-
tional Psychology of the University of Warsaw, is an extension of Ka.z's
experiment, the results of which were published in 1913. Independently cf
Katz, similar investigations were made by several Swiss and American psy-
chologists. Katz, holding a geometrical figure of definite colour and form, ajked
the child to choose ,just the same" figure from the two put before him. One of
these two was identical in colour but different in form from the examiner's
figure, the other one was identical in form but different in colour. For instance,
the examiner he'd a red circle and the child had before him a red square and
a green circle. In this case the child could choose either on the basis of identity
of colour, or on the basis of identity of form. Katz and other investigator»
found that in such a situation younger children make their choice generally on
the basis of colour, while older ones on that of form.

In the present rerearch, Katz's problem was extended in the following
way: while in his experiment the children had to choose between colour and
form, in our experiment the choice was: 1) between form and size, and
2) between size and colour. Thus to the situation examined by Katz (which we
call situation 1) two others were added which we call situation Il and situation
Il respectively. An example of the situation Il (choice between form and siz.:):
the examiner shows a red circle, while the child has before him a red square of
the same surface, and a red circle of a decidedly bigger or smaller size. An
example of the situation Il (choice between size and colour): the examiner
shows a red circle and puts before the examinee a green circle of the same size
and a red one much smaller or bigger than his own. (See coloured plate).-

Our experiments convinced us that there are .analogies between the
reaction of children to the situation I, and their reactions to situations Il and
Il1. Firstly, the children's choice has no casual character but, like in situation
I, is based on certain principles. Secondly, there are differences in the choice
of principles in relation to the children's age (The children's age varied from
3 to somewhat above 10 years). It appeared that within these age-limits, the
choice between form and size is made mostly in favour of form on all age
levels but, the younger the children, the greater the percentage of those who
are choosing on the basis of size. A stronger tendency towards the choice on
the basis of size has also been found in backward children as compared with
normal ones.

As to the choice between colour and size, the former one h s a marked
tendency to prevail at lower age- levels. This predominance decreases with tho
progress of age, size becoming the chosen principle.

Summarising thus the general results of our research, we would like
to emphasize that we do not regard them as final. They have rather
a preliminary character, and the problem needs further investigations, especially
as in certcan groups of children the above mentioned tendencies have not
estab’ished themselves decisively. It should be added that, as pointed out by
T. Witwicki, the choice in all three situations depends in a great measure cn
the quality of colour, on the sort of forms, end cn the dimension of sizes used
in the experiments. For instance, when the- form was cleir-cut and attractive,
it had even in younger children a cnance to prevail over colour. In situations
Il and Ill, a figure which differs m size very much from the sample held out
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by the examiner, haa greater chances to décidé the. cholce In faveur of slze
thaa a figure which is only slightly bigger or smaller than the sample.

If one tried to formulate a general law about the behaviour of chiidren
in ali three experimental situations — ail neeessary réservations made as to
the preliminary character of the fifidings this law eould be: With the pro-
gress of the child's development formai éléments in his perception take more
and more prédominance over the materiat éléments, such as colour.

Maria Grzegorzewska
INSTITUT DE PEDAGOGIE SPECIALE DE L'ETAT»)

La préparation des instituteurs pour enfants anormaux a passé en Pologne
par plusieurs phases et ce n'est qu'en 1922 que le Ministére de I'Lnstruction Pu-
bligue créa I'Institut de Pédagogie Spéciale de I'Etat, ayant pour but principal
la préparation des instituteurs et éducateurs pour les différentes catégories
d'écoles spéciales, a savoir: pour sourdsmuets, aveugles, mentalement arriérés
et moralement déficients. Aprés la guerre l'Institut a étendu le champ de
travail sur les enfants infirmes et malades des écoles sanatoriennes,

L'Institut n'admet comme étudiants réguliers que les instituteurs qualités.
La durée des études est d'une année. Pendant le premier mois d'études, les
étudiants prennent connaissance de l'ensemble des travaux de l'Institut, recoi-
vent des renseignements sur chaque domaine de l'enseignement, spécial, visi-
tent les établissements et les écoles pour les différentes catégories d'anormaux,
ce qui leurs permet de s'orienter dans lI'ensemble des problemes et de choisir
le genre de travail qui convient le mieux a chacun d'eux.

L'éducation des enfants anormaux exige des méthodes spéciales; aussi la
connaissance de la pédagogie générale n'est elle pas suffisante, il faut acquérir
des notions spéciales et une technique élaborée déja par des psvchologues, des
pédagogues et des médecins. C'est pourquoi le programme de I'Institut embrasse
une série de sujets de l'enseignement général, de psychologie, de pédagogie et
de didactique, appropriés aux diverses catégories d'anormalité; enfin une série
de sujets dits techniques. A coté du cours de psychologie de I'enfant, ayant
pour but de compléter I'enseignement de I'école normale, existe un cours do psy-
chopathologie générale et un cours de psychopathologie de I'enfant.

Un examen théorique et pratique est exigé a la fin des études. Ensuite
Chacun obtient un poste dans une école spéciale de la catégorie qu'il avait
choisi lui-meme. Un délai de 10 mois est accordé au candidat pour la présen-
tation d'une thése qui donne droit au diplome de I'Institut.

En dehors de la préparation des instituteurs,le but de [I'Institut est
encore de fournir des travaux de recherche et d'initier les éléeves aux études
scientifiques sur les anormaux. Plusieurs services annexes tendent a répondre
a ces desidérata.

Une bibliotheque adaptée spécialement aux études dans le domaine des
anormaux.

Le Laboratoire Psychopédagogique. Ici s'accomplit la sélection des en-
fants mentalement arriérés pour les écoles spéciales de Varsovie. Les étudiants
de Il'Institut apprennent a connafltre le milieu des enfants anormaux, leurs
conditions de vie, les méthodes et la technique de cette sélection.

Le Dispensaire Logopédique et phoniatrique. |l donne des conseils et sou-
met a un traitement approprié les troubles et les anomalies de langage chez
la jeunesse scolaire.

Lé Dispensaire de Pédagogie Médicale donne des conseils et instructions
concernant I'éducation aux parents, éducateurs et instituteurs d'enfants anor-
maux.

Le Musée d'enseignemont spécial peut rendre des services pour
les travaux scientifiues méthodiquement entrepris en réunissant du matériel
scientifigue de tout genre, des travaux documentaires exécutés par des en-
fants, des moyens d'enseignement etc.

-*) Cet article préparé pour la conférence des SEPEG a Otwock et Varsovie

en Mai 1948, ae pouvait pas y etre présenté a cause de l'absence de l'auteur

— »



Tous ces travaux furent interrompus par la guerre... L'Institut perdit non
seulement son local, toutes lesinstallations, tous ses moyens de recherches,
toute sa bibliothéeque et le Musée, mais aussi presque tous ses professeurs,
fusillés ou mort dans des camps de concentration. Aprés une interruption de
six ans, l'Institut a repris son activité dans tous ses domaines le 1 décembre

Stefan Baley
HENRYK RYLL

This is a short biography of the late H. Ryll, M. A. in psvchology, written
on the first anniversary of his tragic death in an automobile accident.

I-l. Ryli was a long time teacher in public schools, and later on in special
schools for feeble-minded children. His difficult task of teaching and instruc-
ting in special schools did not prevent him to take his M. A. in psychology
(1934) at the University of Warsaw. Three years spent in German concentra-
tion camps during’ the last war did not break his energy which after the
liberation of Poland was fully devoted to both education of feeble-minded and
psychology. He was head of the department of special schools at the Ministry
of Education and was full-heartedly engaged in the work of reconstruction
ol education m his war-ruined country. An excellent organizer and admini-
strator, he was also deeply interested in scientific research. His untimely
death on Dec. 10, 1947, prevented him from finishing his doctor's thesis on
intelligence testing of feeble-minded.

Aleksander Hulek

EXPERIMENT ON THE REPRODUCTION OF INKBLOTS BY THE
METHOD OF ,REPEATED REPRODUCTIONS" WITH NORMAL
AND FEEBLEMINDED CHILDREN

The object of this experiment was the problem of remembering and recall
of form - perception in normal and feeble minded children. The method used
was that of Bartlett's repeated reproduction of inkblots in drawing form. The
author discusses a) the main features of reproduced inkblots and changes
which are seen in them as compared with the original inkblots; b) the diffe-
rences in reproduced inkblots between both groups of children.

Six inkblots (representing ,Monkey", ,Figure”, ,Explosion”, ,Toy animal
pulling a load", ,Wood-pecker" and ,Camel") were shown to the children
on a sheet of paper and afterwards reproduced by them from memory at gra-
dually increasing intervals of time.

The following main features of reproduced inkblots have been noted:
Persistence of the same form — once the inkblot has been reproduced in such
and such a form, this form is preserved in general throughout the reproductions;
rationalization—reproduced inkblots display the tendency of the subjects to make
the reproduced material more and more understandable and straightforward;
introduction of new material; ommission of the elements of the original ink-
blots; fusion of some characteristics of the original inkblots, and introduction
of environmental elements.

As to the differences between the two groups of children, the author sta-
tes: Quantitatively normal children are able to recall more inkblots particu-
larly during the first sitting. Normal children are quicker in conceptualisation
of the material to be reproduced. On the first day 41% of feebleminded
children failed to reproduce all inkblots because they were unable to con-
struct a niew form which would be easier to draw than the original one. This
difficulty with feebleminded children does not lie so much on the memory side
as on the side of comprehension and constructive power,
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The changes and divergencies from the original inkblots are greater In the
rawings of feebleminded children than In those of normal ones. This is
because normal children are better able to learn the shape of the inkblots and

r 10n*er\T he feeWemlIn<'ed children substitute knowledge of
what the Inkblots represent to the exact Image, and hence the greater tfam -

ormations and changes. Yet this Is a necessary outcome of the inability to
213 ac |{etli091r o7fngq'et§teersgfieoaetiv%f aglmlitg?w\hgﬁltﬁ%km?rtr% a?l‘ cannot S S.en

Inth s tS ~"W AN flr are especially poor in keeping the order of items

sed me order in the series ' “ C<>mPared With 43% °f n°rmal chi,dre*- confu’
eomeAm ariOnristicstof f,e@lemindf children reveal the process of fusion of
dence for it amoncr QOf1 ha fiSure- There is no straightforward evi-
ta feebleminded children ° ldren' The power of discrimination Is weaker

Adam Bardeckl.
INTELLIGENCE: INHERITED OR ACQUIRED?

V, author tries to demonstrate that this age-old problem of Intelligence
should not be put in this form. In the light of our present knowledge we m S
ask only about tne influence of differences in genes and differences in environ
ment upon the differences in the given trait, e. g intella®nce O uoW Thl
results of the researches of Newman, Freeman and C S ger aS B

upon identical and fraternal twins in the U. S. A. acSna to whiS thl
similarity of intelligence due to heredity seems to be higher than the diffe-
rences brought about by environmental influences, the author rises the aue
st,on whether the same result would be found within a different set of Tut

d B thi

h 1fis whichtnigTTbe

trait. P aping ot intelligence which ex definitione is an Inherited

Prof. Jan Dsmbowsui

SOME REMARKS ON BARDECKI'S ARTICLE ,INTELLIGENCE-
INHERITED OR ACQUIRED".

The author, a well known Polish biologist, critlsizes Bardeckl's article as
one lacking a truly biological approach. The examples of Identical and fra-
ternal twins in psychological littérature are not convincing, for if one might

some instances assume the identity of genes, the same assumption for envi-

T3H trUe' _And they Include 83 wWell Prenatal Con-
more ma,kes the d|fferenC|at|on betwéen inherited and acquired still

biologicallone u ,°n the. other hand the Problem of intelligence is not a purelv
DroblTm”aud Wit. »rmUCh ““ f® a V6ry oomPlicated and important sociological

aHiGIE bf M. BarBleck SBEMAL (B8 SHYeSE to this tyPe °f simplifacatlon as the

Bruno Bettelhelm
THE CASE OF HARRY.

h( ™ ¢ afilcl®& waa Slven by the Author to the Editor of this quarterly on

ntrTriT 7 e Hu?' A>m the fall of 1947- xt Is a case-study presented by the
Director of the Orthogenic School in Chicago. It contains a detailed description
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of the changes in symptomatic behaviorof a problem boy during his treatment
at the Orthogenic School, as well as an analysis of these changes in terms
of the psychoanalytical school. It is presented in the following paragraphes:
Background and reason for referral, Initial evaluation, Etiology of Harry's
behavior; Disintegration of delinquent symptoms: Aggressive behavior | —
linitial phase, Running away; Aggressive behavior Il — Attempts at control;
Personality integration: Discovering human beings, Accepting gratification,
Developing conscience.

DISCUSSIONS AND REPORTS

Few words in a discussion about the practical training of psychologists
in the Polish Universities (S. Baley).

Report on the International Conferences in Edinburgh and London in the
Summer 1948 (8. Baley) ,

The State-care for delinquent children and youth in Belgium (M aria Ze-
browska).
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