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" Kazdy z nas mial nauczycieli, a jak niewielu po$réd nich bylo takich,
ktérych osobowos¢ zarysowataby si¢ w pamigci naszej niezatartym $§ladem -
gtebokich ‘ przezy¢. Moze s3 nawet tacy, ktérzy dawno juiz przeszli przez
wszelkie szkoly, a dla ktérych stowo ,,prawdziwy nauczyciel” pozostato pu-
stym diwigkiem, gdyz nie spotkali nikogo, kto zastugiwalby naprawde na
ten tytul. Bo dobry nauczyciel jest czems, co sig nietatwo znajduje, chociaz
sig go w latach mlodych mstynktowme ciggle szuka i teskni za nim. Zatem
-spotkanie go na drodze zycia jest szczg$ciem niemalym.

Zabieram dzi§ glos jako jeden z tych szczgSliwych, ktorzy znalezli ,,do-
brego nauczyciela” w osobie prof. Kazimierza Twardowskiego. Nietatwo
i tym spo$réd jego uczniéw, ktdrzy zaliczajg sig do ,,fachowych” psycholo-
gbw, analizujagc wspomnienia wiasne, u§wiadomié¢ sobie dokladnie, na czym
polega psychologiczna osobliwo$¢ kontaktu wychowawczego z dobrym,
wielkim nauczycielem. Préba u$wiadomienia trafia na pewne fragmenty,
urywki, ktére trudno scatkowaé, ale kaidy z nich juz sam dla siebie ma wy-
mowe glebokiego przezycia.

Oto przypominam sobie, ze nam, uczgszczajagcym w ramach nauk1 uni-
wetsyteckiej na seminaria prof. Twardowskiego, wydawal sig On mek1edy
'akgdyby jasnowidzem w-odniesieniu do naszych mysh Ilez to razy mezrgcz—
nie, w niezdarnych stowach, dyskutujgc podczas seminarium czy tez piszac
seferaty, probowali$my rozwijaé¢ mozolnie mysli nasze, majgc poczucie, iz
s3 tdk niejasno podane, Ze nikt nie potrafi nalezycie ich uchwyci¢. Czu-
li§my zresztg, ze idea, ktéra w nas kielkuje, nie jest catkiem jasng dla nas
samych..I wtedy to On w sposéb nieomylny i doskonaly wnikal w nasze
intencje. Zawsze potrafit odgadngé, o co nam szfo i sformutowaé to w spo-
sob przejrzysty i prosty réwnocze$nie. My$l nasza wtedy dopiero jasno sta-
wypla przed naszymi oczami. A kiedy prébowalimy czasem polemizowaé
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z Nim, usilujac Jego pogladom przeciwstawié nasze, to pierwsza rzecz, ktérg
czynil, bylo nie zwalczanie naszych atgumentéw, lecz uprzytomnienie ich
warto$ci, przy czym w oczach naszych rosla jeszcze ich doniostosé i sita prze-
konywujgca. Zarzuty, kontrargumenty wysuwat Profesor dopiero pdznie]
ostroznie, bez specjalnego nacisku, tak, iz mieliSmy uczucie, jak gdyby nie
On méwit wtedy do nas, lecz przemawiala Jego ustami sama prawda, ktéra
zpda oSwietlenia kaidej rzeczy ze wszystkich stron i uwzglednienia wszel-
kich mozliwych argumentéw za i przeciw.

I mieliSmy dzigki Niemu chwile radosnego wysitku umystowego.
Umial natgzyé nasza my$l tak, iz poruszala si¢ samoistnie po prostej dro-
dze, wiodgcej zawsze do jakiego§, chociazby drobnego, pozytywnego rezul-
tatu oplacajacego sowicie nasze mozolne usifowania. Robili§my wtedy dziw-
ne odkrycxa PrzekonywaliSmy sig, jak samo tylko proste zdanie sprawy
z teorii i pogl@dow jakiego$ badacza jest rzeczg naprawdg trudng, ale zara-
ze pasjonujgcy, skoro sprawozdanie ma chwyci¢ samg tres¢ istotng w spo-
séb mczachony i zZwarty. Dojrzeliémy pod jego mgdrym kierunkiem do
zrozumienia, Ze jedno )asno sformufowane, pelne treici zdanie posiadaé
moze wigksza warto$¢, niz dtuga, metna rozprawa. Rosto w nas i utrwalalo
si¢ na zawsze ,,sumienie logiczne”.

W zwigzku z obecnym jubileuszem podnoszono juz zastugi Jabilata
jako profesora filozofii. W tym organie, poSwigconym zagadnieniom psy-
chologii stosowanej, obchodzi nas gtéwnie fakt, Ze jest On takie profesorem
. psychologii. Rozmyslania nad abstrakcyjoymi zagadnieniami filozofi znymi
nie przeszkadzaly mu doceniaé znaczenia psychologii do$wiadczalnej, ekspe
rymentalnej. Jest to Jego zastuga, iz w murach Uniwersytetu Jana Kazimie-
tza powstal ,,z niczego” Zaklad Psychologiczny. Ciasny lokal w podziemiu
i trochg papieru do notowania obserwacyj — oto wszystko wiasciwie, od
czego Zaklad ,eksperymentalny” zaczynal swoje istnienie. Lecz zwv.lna,
rok za rokiem, w sposgb konsekwentny i planowy zwigkszaly sig jego za-
suby i rosta ilo$¢ pracujacych w nim stuchaczy. Dzi$ jest to juz pigkny, duzy,
be.gato zaopatrzony i dobrze ulokowany Zaktad, kt6ry przygotowal szereg
badaczy, zajmujacych dzi§ katedry psychologii na uniwersytetach w Polsce.

Ale jezeli prof. Twardowski rozumiat doskonale znaczenie cksperymen-
tu w psychologii jako pewnej $cistej metody badania, to z drugiej strony
wpajal stale w nas, ucznibw swoich, §wiadomo$¢, iz wszelkie badania
psychologiczne o tyle tylko bedg mie¢ warto$é, o ile punktem ich wyjscia
‘bedg jasne zatoienia myslowe, a zakoficzeniem nalezyta interpretacja wy-
r'kéw. Scisto§é, dokladnoéé obowigzuje psychologa przy przeprowadzaniu
badaft, przy zdawaniu z nich sprawy innym i przy wyprowadzaniu wnio-
skéw. Wszelka ogblnikowosé, kaida powierzchowno$¢ jest wykroczeniem
prreciwko zasadom psychologii jako nauki. Przystgpujac do badas, trzeba
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przede wszystkim uswiadomié sobie jasno, jaki jest ich cel i jakie zastoso-
wane byé majg $§rodki. Nie mozna przy tym ignorowaé tego, co inni zrobili
juz na tym terenie. Trzeba uszanowaé wysitki drugich i sumiennie zda¢
sprawe z tego, co sig przyjefo od nich jako rzecz gotowz. A kiedy sie wre-
szcie ' w badaniu doszto do pewnych rezultatéw, trzeba baczyé, by by¢ bar-
dzo ostroznym w wyprowadzaniu wnioskéw i nie twierdzi¢ ani joty wiecej
penad to, co z bada naprawdg wynika. Oto zasady, do ktérych prof. Twar-
dowski wdrazal uczniéw swoich wytrwale i konsekwentnie, tak, by staty
sie u nich trwalym nawykiem.

I jeszcze jedno. Kto czytat chociazby )edn@ z pigknych rozpraw prof.
Twardowsklego ten wie, iz trudno znaleZé autora, ktéryby pisat w sposéb
bardziej jasny i zrozumialy. Zawilo$é, ciezko$é mysli tak samo obcg jest
wszelkim pismom prof. Twardowskiego, jak obcg byla Jego uniwersytec-
kim wyktadom. Ale ta jasno§¢ mysli i przejrzysty sposdb przedstawienia nie
trobily nigdy ,,popularnymi” w ujemnym tego stowa znaczeniu tych Jego
rozpraw, ktére poSwigcone byly zagadnieniom naukowym. Prof. Twardow-
* ski w spos6b bardzo zdecydowany bronil zawsze prestizu psychologii jako
nauki §cistej. Wszelkie pojecia, ktérymi si¢ ona postuguje, wszelkie argu-
menty, ktére przytacza, powinny byé jasne, ale réwnoczeénie bardzo pre-
cyzyjne. Psychologia dlatego wilasnie, iz jezyk jej jest w szerokich granicach
wspblny z jezykiem Zycia potocznego i Ze porusza ona szereg zagadniefi
dostepnych i wazinych dla ,laika”, ulega stale niebezpieczefistwu zejicia na
" mielizng plytkich frazeséw, naiwnych uogélniefi i pustej retoryki. Niebez-
pieczefistwo to grozito psychologii w Polsce nie mniej, a moie wigcej na-
wet, niz w innych krajach. Prof. Twardowski byl wlasnie tym, ktéry w spo-
séle nieugiety stal zawsze na strazy psychologii jako prawdziwej wiedzy,
wiedzy, ktora chce byé zrozumiala dla wszystkich, ale nie kosztem icistosci.
I ‘ezeli dzisiaj poglad ten utrwalil sig prawie powszechnie, jezeli psycholo-
gowie w Polsce majg ambicje rozwijania psychologii jako prawdziwej nauki,
to jest to jeszcze jedna zastuga prof. Twardowskiego.

Oto jest tych kilka my$li, ktére pragngtem wypowiedzieé teraz z okazji
holdu, skladanego przez naukg polskg prof. Twardowskiemu w siedem-
dziesigciolecie jego urodzin. Wyrazem naszego uznania dla Jego osoby
niech bedzie zapewnienie, ze ,,Polskie Archiwum Psychologii”, ktore jest
ofpanem psychologii stosowanej, docenia warto$¢ idei, ktére On zawsze
glosit i bedzie usitowalo wcielaé je w ramach swej pracy.
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W SPRAWIE SAMOISTN EGO
PRZEKSZTALCANIA SIE NAWYKOW

BADANIA NAD ORIENTACIJA PRZESTRZENNA U SZCZUROW
(Z Zakiadu Psychologii Wychowawczej U. J. P.)

Czgs¢ teoretyczna

Jednym z najwainiejszych zagadniefi obiektywnego badania zachowania
si¢ zwierzgt jest sprawa oSrodkowego mechanizmu wytwarzanych nawykéw.
W . szczegblnosci jeSli chodzi o nawyk przebiegania przez labirynt, to
kwestia, jakie mechanizmy odgrywajq tu rolg, budzita od dawna liczne spory.

W zwigzku z walka, ]aka sxg obecnie toczy dokola sprawy, czy i jakie
elementy zachowania si¢ zwierzgcia dadzg si¢ sprowadzi¢ do odruchéw wa-
‘rankowych, i w tym zagadnieniu, jak w wielu innych, zarysowujg si¢ dwa -

‘przeciwne, zwalczajgce sig obozy. ]edm z autoré6w (np. Hunter), zwolennicy
koncepcjl odruchowej twierdzg, Ze gdy nawyk przebiegania przez labirynt
jest juz catkowicie przez zwierz¢ opanowany, wowczas kaidy ruch zwie-
rzgcia w labityncie (a tym samym i caly bieg przez labirynt) jest wyznaczony
przez zesp6t dzialajgcych w danej chwili na zwierzg aktualnych bodicow,
zarbwno zewngtrznych jak i kinestetycznych, oraz ich $ladéw; bodice te zo-
‘staly powigzane z danym ruchem na drodze warunkowania. Jakie mianowi-
cie zespoly bodicéw wchodzg tu w rachubg — to zalezy od budowy labi-
ryntu i konstrukcji do§wiadczenia, od tego, jakich zmystéw zwierzg pozba-
wili§my, od gatunku zwierzgcia itp. Jezeli bySmy potrafili pozbawié zwie-

rz¢ tych bodicéw, ktdre s3 w danym wypadku konieczne, prawidlowy bleg
bylby niemozliwy.

Wedtug innych autoréw, przeciwnikéw teorii odruchowe;j (przede
wszystkim Lashley’a i jego zwolennikgw) prawidlowy bieg przez labirynt
u nauczonego zwierzgcia m o z e sig odbywaé bez jakichkolwiek czy ze-
wngtrznych czy k‘inestetycznych bodZcéw jedynie dzigki ,,mechanizmom intra-
‘neuralnym, majacym mozno$é wywolywama zintegrowanego szeregu ru-
ch6w"(3) 1). Mamy tu do czynienia jakby z samoistnym wytadowywaniem
sig nauczonego szeregu ruchéw, bez wzgledu na jakiekolwiek bodzce nawet
dostarczane przez same te ruchy, jedynie dzigki jakiemu$ ich powigzaniu,
powiedzmy 2za Lashley'em intraneuralnemu, lub Sciflej — wewngtrz-
korowemu.

Wedtug tego drugiego pogladu zwierzg oczywiscie byloby zdolne prze-

1) Cyfty w nawiasach odnoszg si¢ do podanej na koiicu artykuiu bibliografii.
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biega¢ prawidfowo labirynt nawet wowczas, gdyby$my je pozbawili wszel-
kich bodZcéw, ktére by nim mogly kierowa(, i tego wlaénie starajg sig do-
wie§¢ réinymi sposobami zwolennicy teorii Lashley’a. Przytaczane sg
wigc przede wszystkim dowody bezpoirednie, polegajace na usuwaniu
droga operacyjng rozmaitych receptoréw lub ich polaczefi z korg mézgows.
Poniewaz jednak wedlug wszelkiego prawdopodobiefistwa najwazniejszymi
z bodZcéw okreslajacych bieg w labiryncie s3 czucia kinestetyczne, za$ cal-
kowitego usunigcia tych ostatnich nie udato si¢ Lashley'owi osiggna¢ (3),
do$wiadczenia tego rodzaju nie s3 wcale przekonujace.

Istnieje jédnak i inny rodzaj dowodzenia tezy Lashley’a, ktérym chcieli-
byémy si¢ tu zajgé. Dowdd tego rodzaju dostarczony jest przez Honzika (2)
i oplera si¢ na nastgpujgcych do$wiadczeniach i rozumowaniach. Szczury
o$§lepione nauczono przeb1egac przez pewien skomplikowany labi-
rynt. Zmyst wechu i stuchu réwniez zostal w pewien sposéb wykluczony,
szczury mogly sie wigc kierowaé jedynie bodZcami dotykowymi i — naj-
wazniejsze—kinestetycznymi, t. j. wg pogladu zwolennikéw koncepcji odru-
chowej, mechanizm biegu bylby taki, ze kaidy wykonany ruch, a icislej
odpowiednie ,,czuci€ ruchu” byloby bodZcem dla ruchu nastgpnego. Otdz
Honzik wprowadza w swym labityncie skréty, polegajace na tym, ze szczut
z jednego jakiego$ miejsca labiryntu do drugiego dostaje sig nie zwykla dro-
g3, ktéra zostaje zamknigta, lecz nowg drogg, krotsza. Z doSwiadczen jego
zdaje si¢ wynikaé, Ze jakikolwiek skrdt zostaje zastosowany, szczur po jego
przebyciu dalszg droge odbywa prawidlowo, tj. orientuje sig, gdzie sig
znalazt po przebyciu skrétu, a co za tym idzie, posiada ogbélng orientacje
w catoksztalcie labiryntu. Poniewaz szczur doszedt do danego miejsca la-
biryntu idac inng drogg niz zazwyczaj, tj. i odpowiednie bodZce kineste-
tyczne musialy by¢ inne, a pomimo to w dalszym’ ciggu idzie prawidiowo,
wigc, wnioskuje Honzik, rowniez i bodZce kinestetyczne nie wyznaczaja bie-
gu szczura. Poniewaz za§ inne bodZce zostaly przed tym wyeliminowane,
pozostawalyby wigc tylko mechanizmy intraneuralne Lashley’a.

Chcielibysmy wykazaé, ze nie wchodzac narazie w to, czy wyniki po-
wyzsze s3 prawidlowe, do§wiadczenia Honzika nie dowodzg wcale prawdzi-
woéci teorii Lashley’a, lecz dotycza pewnego innego zagadnienia, ktére
w sposob istotny r6ini sig od zagadnienia wyzej sformutowanego o mecha-
nizmach intraneuralnych.

Mianowicie, z do§wiadczert Honzika nie wynika bynajmniej, ze czucia
kinestetyczne w przebieganiu szczura przez labitynt nie grajg zad-
nej roli (wzgl. mogy nie gra¢ roli), jak brzmi teza Lashley’a, lecz do-
wodzg jedynie, ze w pewnych warunkach okreélone zespoly ruchéw mogg
by¢ zastgpione przez inne zespoly w jaki§ sposéb z tamtymi réwnowazne.
Czy zwierzgta pozbawione czué kinestetycznych zdolne bylyby do wykony-
wania skr6t6w — o tym do$wiadczenia Honzika nie m6éwig zupelnie, za$
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intuicyjnie raczej jestemy przekonani, Ze orientacja w przestrzeni, jakg wy-
kazuje u swych szczurdw Honzik, moze zawdzigczaé swe istnienie wlaénie
wspaniatemu dziataniu czué kinestetycznych i ich $§ladbéw, tj. mamy tu co$
Wrecz odwrotnego, niz pragnie dowies¢ Honzik.

Wldznny wigc, Ze doSwiadczenia Honzika nie dotyczg zupetnie zagad~
nienia, czy zwierze, nauczone wykonywaé okreslony szereg ruchéw, czyni to
dzigki ,,mechanizmowi intraneuralnemu, ktéry moze wytwarzaé zintegrowa-
ny szereg ruchéw w nieobecnoéci kierowniczych bodZcéw czuciowych” (2),
jak to stara sig wykazaé autor. Do§wiadczenia te nie obalajg bynajmniej kon-
cepcji odruchowej nawykdéw, wskazuja jedynie na to, ze w pewnych wy-
padkach nauczone zespoly ruchéw mogg byé zastagpione przez inne
zespoly, ktére mozemy okredli¢ jako ,,przestrzennie réwnowazne” tamtym
tj. doprowadzajace zwierzg do tego samego punktu.

OczywiScie powyiszy mechanizm zastgpowania jednych ruchéw przez
inne mozna réwniez uwazaé za mechanizm w pewnym sensie intraneuralny,
tak samo zresztg, jak wiele innych mechanizméw naszego zachowania sig,
ale byloby wielkim bledem mieszaé go z mechanizmem intraneuralnym ta-
kim, jak go okrefla Lashley. Oba one nie majg ze sobg nic wspblnego
i ostatni moze okazaé si¢ fikcjg, podczas gdy pierwszy moze byé waznym
zjawiskiem dziatalnoéci korowej.

Z mechanizmem zastgpowania jednych zespoléw ruchéw przez inne,
rbwnowazne tamtym ze wzgledu na ich efekt, spotykamy si¢ tutaj bynaj-
mnie) nie po raz pierwszy. Mechanizm ten, bedacy jedaym z wainych prze-
jawéw plastyczno$ci ofrodkowego ukladu herwowego, nie jest

wprawdzie dotychczas niemal zupelnie wyjasniony, daje si¢ Jednak obser-
wowal w najrozmaitszych zjawiskach. Dla przykladu wspomnimy tu jedy-
nie o niektérych. Bethe (1), w znanych do$wiadczeniach, przez amputacje
niektdrych koficzyn u zwierzat otrzymywal catkowity zmiang sposobu ich
chodzenia — wynik, ktéry jak si¢ zdaje nie zalezy od kory moézgowej.
Protopopow (relacja ustna) uczyl psy wykonywaé pewne czynnoSci (np.
otwiera lapg drzwiczki), a nastgpnie powodowal porazenie danej koficzyny
przez usunigcie odpowiedniej sfery ruchowej w korze. Zwierzgta dawaly so-
bie wowczas radg, wykonujgc nauczong czynno$é przy pomocy takich ru-
chéw, jakie mialy do dyspozycji (drugs taps, pyskiem). W naszych (nie-
opublikowanych) do§wiadczeniach mogliémy stwierdzi¢, ze pies mauczony
uderzaé w deseczke, znajdujgcg si¢ przed nim, prawg Iapg, wykonywal ten
sam ruch bez nauczenia lewg lapg. Wreszcie Lashley i Mc. Carthy (4) za-
obserwowali, Ze szczury, nauczone przebiega¢ dany labirynt i pozbawione
nastgpnie za pomocg operacji méidzku, biegng prawidtowo, cho¢ wykonuja
zupelnie inne ruchy, niz dawniej przed operacjg. Dla Lashley'a fakt ten sta-
nowi réwniez poparcie jego teorii mechanizméw intraneuralnych.

W dos$wiadczeniach Honzika mamy do czynienia ze specjalnym rodza-
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jem zastgpowania ruchéw, mianowicie bieg po znanej drodze zostaje za-
stapiony przez bieg po innej drodze, prowadzacej do tego samego celu.
Oczywiscie powyzsza zamiana drég pozostaje w glebokim zwigzku z tym,
co nazywamy ,orientacjz przestrzenng” i nawet moglibySmy si¢ pokusié
o §ciste zdefiniowanie tego pojecia, opierajac sig na powyzszych wywodach.

Orientacjg przestrzenng nazwaliby$my mianowicie zdol-
no$é zastgpowania okreSlonego, wyuczonego' szeregu ruchéw przez inny
szereg, gdzie obydwa te szeregi s3 biegami zwierzgcia od danego punktu m
do danego punktu n réznymi drogami, przy czym zaktada sig, Ze zwierzg
idgc nowg droga nie kieruje si¢ Zadnymi z bodZcéw, ktére kierowaly nim
przy przechodzeniu przez-droge wyuczong 2). -

Oczywiscie nie jest tzeczg pewng, czy powyzsza definicja wyczerpuje
wszystkie zjawiska, podpadajace pod pojecie orientacji przestrzennej. Spra-
wy tej rozwazac tutaj nie bedziemy. Celem naszym bylo jedynie sprecyzowaé
zagadnienie, ktére bedziemy rozwazali i wyznaczyé mu nalezyte miejsce
wiréd zagadnien fizjologicznych.

Praca Honzika (2) zdaje si¢ wskazywaé, e szczury posiadajg orientacjg
przestrzenng rozwinigty nadzwyczaj wysoko. Poniewaz jednak do$wiadcze-
nia jego sg bardzo zawile i z tego wzglgdu trudno je analizowaé, po-
stanowiliSmy poddaé zagadnienie orientacji przestrzennej u szczurbw po-
nownemu zbadaniu, positkujac si¢ tak jak Honzik metods skrétéw, lecz
uzywajgc labiryntéw znacznie prostszych, aby poszczegblne elementy zacho-
wania si¢ zwierzgt mogly byé wyjasnione. T

_ Czgs¢ doswiadczalna

(wykonana przy wspéludziale pp. Czyiewicza, Hermanéwny, Horodeckiej,

Roméwny i Salomon6éwny) .

Metoda badania Doswiadczenia wykonano na biatych szczu-
rach przy pomocy metody labiryntu. UzywaliSmy labiryntu skladanego
(wedtug Chotina — relacja ustna) o ruchomych Sciankach, przy pomocy
ktérych mozna bylo otrzymaé najrozmaitsze systemy korytarzy; szeroko$é
korytarza wynosita 10 cm, wysoko$¢ Scianek — 20 cm.

Do dodwiadcze, ktére tu opisujemy, uzyto 6 szczurbw — samcow
jednego chowu, majgcych przy rozpoczgciu pracy okoto 4-ch miesigcy.
—_——

2) Dla wyjasnienia powyiszego zastrzeienia podamy nastgpujscy przykiad.
Przypuéémy, e osobnik nauczyt si¢ chodzi¢ dang droga, kierujac si¢ zielonymi zna-
kami, rozstawionymi w odpowiednich odstepach. Jezeli znaki te rozstawimy wzdiuz
innej drogi, prowadzacej do tego samego celu, osobnik péjdzie tz inng droga
i osiagnie cel, lecz zmiana marszruty nie bedzie bynajmniej dowodzila orientacji jego
w przestrzeni; byé moze nie zauwazy on nawet zmiany. W tym wypadku bowiem
dzigki szczegblnemu zbiegowi okolicznoici nowa droga jest wyznaczona -przez te
same bodZce, co wyuczona.



12

Przed kazdym do$wiadczeniem brano szczura z klatki mxeszkalnej do

klatki doswxadczalnel (wymiaréw 20 X 15 X 15 cm), kt6rg umieszézano
w mle]scu startu’ (S) u jednego wylotu labityntu. U drugiego wylotu
{w miejscu P) stawiano drugg otwartg klatke z pokarmem (kawalek hér:
batnika wielkoci ok. 1/, cm 8). W pewnej chwili otwierano klatke star-
towg; gdy szczur przebiegt przez korytarze labiryntu do klatki P, klatke te
zamykano, a po zjedzeniu przez szczura pokarmu, przenoszono jg do miejsca
startu S; w miejscu P stawiano opréiniong po szczurze klatke, do ktére)
Wkladano pokarm. Po paru’ minutach w podobny sposéb odbywat sig na-
stepny bieg itd. Ogélem w czasie jednego dojwiadczenia przeptowadzano
po 4—6 biegdw, niekiedy liczba ta byta wigksza. Ptzerwy mlgdzy probamL
wynosity od 3 do 6 minut — dla danego zwierzgcia byly przewainie state.
Po do$wiadczeniu szczura odstawiano do klatki mieszkalnej, gdzie dostawa{
sW3 dznenng porqg pozywienia.
" Dos$wiadczenia wstgpne. Pierwsze doswiadczenia mlaly na
celu przyzwyczajenie zwierzgt do warunkéw do$wiadczalnych, usunigcie
istniejacej na poczgtku reakcji onentacy]no -obronnej w stosunku do klatek
do$wiadczalnych, do labiryntu i eksperymentatora, oraz zwigzanie catego
kompleksu bodZcéw, pochodzacych od labiryntu, z pokarme. Uzyto w tym
celu prostego korytarza, z ktérego obu koficow umieszczono klatki 8 i P
Po kazdym biegu z klatki S do P zwierzg otrzymywalo pokarm '

Po paru dniach nastgpito calkowite przystosowanie si¢ zwierzgt do
warunkéw do$wiadczalnych. Obawa przed rozmaitymi manipulacjami (taki-
mi, jak zamykanie drzwiczek klatki, przenoszenie klatek itp.) znikla; jak
tylko otwierano klatke startows, szczur opuszczal jg i biegt do klatki z po-
karmem, ‘gdzie . natychmiast zabieral si¢ do jedzenia. Przy takim . stanie
rzeczy moina bylo przystapi¢ do wlasciwych doSwiadczef.

Do$wiadczenia-wtas§ciwe. Do$wiadczenia wykonano na
6-ciu odmiennych labiryntach, kt6rych schematy sg przedstawione na rys. 1.
Zwierzgta do$wiadczalne oznaczamy dla uproszczenia tymi samymi nume-
rami co odpowxedme labirynty. .

Rys. 1.

]ak widaé z tysunku, labitynty ar 1 i nr 2 (bcdgce w stosunku do siebie sy
metryczne) skladajg si¢ z dwéch ustawionych szeregowo niemal jednakowych czedci.
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Droga prowadzi przez korytarz wstepny ky do rozgalezienia ay b, gdzie zwierze ma
do wyboru dwie drogi: ,,prawidlows” a, wiodaca w labityncie nr 1 w lewo, a w la-
biryncie nr 2 w prawo i ,,bledng” by koficzaca sig $lepo, wiodacg w labiryncie ar 1
w prawo, a2 w labiryncie nr 2 w lewo 3). , Prawidlowa” droga zawracajac o 1800,
dochodzi do linii §rodkowej (korytarz ko), po czym 2néw nastepuje rozgalezienie,
lecz teraz ,,prawidtowa” droga a, jest skierowana w labiryncie nr 1 w prawo a w la-
biryncie nr 2 w lewo. Po powtérnym zagigciu droga ta dochodzi do linii $rodkowej

(korytarz kg) i koficzy si¢ klatkg P. Tak wigc korytarze k,, ky i k3 lezz na
jednej linii. o ,

" Labirynty nr 3 i or 4 (réwniez wzajemnie symetryczne) s3 zbudowane w spo-
s6b podobny, lecz droga a, skreca tu nie o 1800, lecz o 900, po czym po 30 cm
zakreca zné6w o 900 i dochodzi do linii §rodkowej. Po powtéenym rozgafezieniu
w ag by, drogi a, i by zakrecaja pod katem prostym i koficza si¢ odrazu — ,,prawi-
diowa” klatka P, a ,,blgdna” — $lepo. . .

Labirynty nr 5 i nr 6 mialy ksztalt nieco inny, gdyz jedynym korytarzem
potozonym na linii $rodkowej byt korytarz k,, przediuzenie za$§ jego trafialo w $ro-
dek nastgpnego korytarza poprzecznego. o

- Przy wytwarzaniu nawykow przebiegania przez pierwsze 4 labirynty
mozna bylo zauwazy¢. nastepujace charakterystyczne szczegély. O ile odrdz-
nicowanie drogi ,,prawidlowej” od ,btednej” w rozgatezieniu a, b, naste-
powalo bardzo szybko i juz po kilku lub kilkunastu biegach zwierzgta prze-
stawaly niemal zupelnie wchodzi¢ do korytarza by, o tyle wyeliminowanie
blgdéw w rozgatezieniu a; by szlo bez poréwnania bardziej opornie (patrz

Tlosci wykonanych przez szczury bledéw w pierwszych stu Biegach.

Tabela L
SIQPY Szezur nr 1 | Szezur nr 2 | Szezur nr 5 Szezur :m' 4
korytarz
b, 49 63 35 27
b, . 19 22 9 5

tab. I). W poczgtkowym okresie zdasrzaly sig dni, w ktorych szczury niemal
przy kaidym biegu, z rozgalgzienia a; b, szly najpierw do by, po tym zaé
zawracaly i prawidlowg droga szly do klatki P. Dopieto do kilkudziesigcin
(do 100) biegach ,,bigd” ten zostal wyeliminowany, lecz i po tym zdarzato
si¢ od czasu do czasu, ze szczur whiegat do korytarza by.

Powyisze silne zakorzenienie sig bledu b; z latwoSciz mozie byé
objasnione. Poniewaz rozgalgzienie a, b, znajduje sig blizej koficowej klatki
z pokarmem, niz rozgalezienie a; b, szczury przede wszystkim ucza sig pra-
widlowej drogi w tym odcinku labiryntu, tj. zostaje wyeliminowany

3) Liter ,,a” oznaczali§my wszedzié drogi ,,prawidlowe”, literg ,b” — ,bled-
ne”; przez ,,ab” oznaczano rozgalezienia drég.
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biad b,. Ze wzgledu na to jednak, Ze sytuacja a, b, nie rézni si¢ od a, by
zwierzgta majg w pierwszej z tych sytuacji tendencjg skrgcania w tym samym
kierunku, co w drugiej, a to powoduje wchodzenie do ,btednego” kory-
tarza by. Calkowite wytworzenie si¢ u zwierzgcia nawyku nastgpuje dopiero
wtedy, gdy tendencja wchodzenia do korytarza b, zostaje zahamowana
i zwierzg uczy si¢ w pierwszym rozgalezieniu i$¢ w kierunku przeciwnym,
niz w drugim.

Co sig tyczy labiryntéw nr 5 i nr 6, to tam oczywiscie powyzsza trud-
no$¢ nie istniala. Posiadaly one tylko jedno rozgalgzienie na poczgtku i zda-
waloby sig, Ze szczury powinnyby szybko przyswoié¢ sobie prawidtowy kie-
runek drogi. Tymczasem u obydwu szczurdw wystepowata doéé silna ten-
dencja zachodzenia do korytarza by, ktérg nie tak fatwo udato si¢ wyko-
rzeni¢. Oméwieniem tego zjawiska zajmiemy si¢ pbzniej.

Gdy nawyk przebiegania przez odpowiednie labirynty zostal ostatecznie
przez poszczegblne zwierzgta opanowany, czego dowodem byl szereg bez-
blednych biegéw, moina bylo przystgpié do zastosowania biegdéw
prébnych. Polegaly one na wprowadzeniu do labiryntu skrétéw,
ktére w labirgntach nr 1, 2, 3, 4, laczyly korytarz. ky, bezposrednio
z korytarzem k,, za§ w labiryntach nr 5 i 6 doprowadzaly korytarz k,
do przecigcia si¢ z pierwszym korytarzem poprzecznym (rys. 2, str. 75). Je-
zeli szczur posiada przestrzenng orientacj¢ w catoksztalcie labiryntu, wéwczas
powinien on ,,wiedzie¢”, ze droga skrétowa ky—k, jest réwnowaina drodze
k, —a; —k, i wobec tego po dojsciu do rozgalgzxema ay b, winien ié¢
dale] drogg a,. Jezeli natomiast orientacja taka nie istnieje, a zwierzg opiera
si¢ jedynie na nauczonym szeregu kolejnych ruchéw, wéwczas po dojsciu
przy pomocy skrétu do miejsca a, b, winno ono skrgci¢ w kierunku by,
gdyz w tym wiaénie kierunku prowadzi zwykla droga przy pierwszym roz-
galezieniu.

Z kazdym zwierzeciem wykonano po kilka takich do§wiadczefi préb-
nych, oddzielonych od siebie dostatecznie wielkg ilosciy do§wiadczefr zwy-
ktych, aby element nauczania nie méglt w nich interweniowal. Mieli$my
mozno$¢ przekonaé si¢ (patrz nizej), Ze istotnie element ten nie grat Zadnej
roli i kazdy bieg probny mozna uwazaé za zupeinie niezaleiny. W pierw-
szych biegach prébnych postgpowali$émy w ten sposéb, ze korytarze 2, i by
byly zamknigte i Jedynq mozliwg drogg byt dla zwierzgcia skrét (rys. 2A);
w nastepnych — zwierz¢ mialo do wyboru, badZ zwykly droge, badz drogg
skrétowg (fys. 2 B). Poniewaz u zwierzgt istnieje tendencja kierowania sig
prostg drogs tak daleko jak to jest mozliwe, z drugiej za$ strony zwierzgta
nasze mialy silnie wyrobiony nawyk skrgcania po przebyciu odpowiedniego
odcinka drogi w korytarz a,, przeto w tych biegach prébnych, w kt6rych
droga normalna nie byla zamknigta, szczury zachowywaly si¢ rozmaicie:



75

niekiedy szly prosto drogs skrbtows, niekiedy za§ po dojsciu do a; b,
natychmiast skrgcaty do a,.

Rys. 2.
\ys

Uwa ga: Lab. nr 6A i 1B nie zostaly narysowane, gdyz odpowiednie dofwiadczenia
nie byly wykonane.

Ze wzgledu na to, Ze celem biegbw prébnych bylo sprawdzenie,
w ktérq strong pbjdzie szczur przy zastosowaniu skrbtu, przeto aby nie za-
ktécaé jego postgpowania na przyszlo§é, w biegach tych stawiano klatke
z pokarmem zaréwno u wylotu drogi a, jak i u wylotu drogi by. W ten
spos6b, ktorgkolwiek z tych drég szczur sobie obral, prowadzilo go ona
.do klatki z pokarmem, dzigki czemu unikali§my zbytecznego bladzenia
szczura po labiryncie, co mogtoby ujemnie wplyngé na wynik nastgpnych
biegbw, tak zwyklych, jak i prébnych.

Doswiadczenie, w kt6rym miat miejsce bleg probny, prowadzono w ten
spos6b, ze pierwsze dwa biegi.odbywaly si¢ normalnie, trzeci byt biegiem
ptobnym, czwarty byt znéw zwykly. Biegi prébne stosowano oczywiscie
tylko wtedy, gdy cate zachowanie si¢ zwierzgcia wskazywalo na zupelnie
dobty stan jego zdrowia i prawidtowg pobudliwo$¢ pokarmows.

- Dla ilustracji podajemy in extenso protoké! pierwszego do$wiadczenia
préobnego u jednego ze szczuréw.
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Szezur nr. 4

Doséwiadczenie Nr 26

Dn. 22,12.1934r. g. 14 m. 29

Nr | Munuta | Okres [Gzastrwa-
bi doswiad- | utajony |niabiegu|Trasa biegu UW AGI
®8" | czenia | w sek. | w sek.
91 0 0 8 ‘S-a,-a,-P .
92 . 5 ] 8 S-a,-a,-P Zatrzymu]e si¢ I” w k, zwrot glowy
i w klemnku b, ;| .
Labirynt zmieniony
:95(1) 10 1 .15 S-k,-kty-by-P | Przez k, szczur posuwa sie wolno, du-
" |- ia reakcja. orientacyjna, poczem szy-
bko hxegme przez b,. Odda)e duo
kaha, ;
Labirynt normalny )
9 | 15 | 0 | 6 |S-»-a,-P| Ildzie pewnie, je odrazu

Jak widzimy, bieg probny odbywa si¢ znacznie wolniej, niz w normie
1 towarzyszy mu silna reakc;a orientacyjna; doszedlszy jednak do miejsca
‘ag by szczur doéé pewnie idzie w kierunku b,. |

Tabela IL
Wyniki biegéw prébnych u szczuréw.
o E ] = ’5? g w-’a‘ o
48|18 482 388 3
E.E‘E, % mg ) 5?5.“ ‘% —:g ) gégd .S‘n u‘é’ -
S3188| 2 |BE e (F5[53| 5 |BE| e |FElSg| B |RE| de
L=l 8 w8 8 luSingl » |23 29 juding] w .,'5:3 8
AeB 8| A a3 4 JEolEE| & |cd|EE [ERES| £ (24| BE
1 |46]|195| A b, 1 5|92| 92{A | b, |5]25 106} a 8
154|227 | A b, |5 (535|128 A | b, | 5|57 | 164| A |,a,-b,
11601251 A b, 53 1401651 A a, 5 144 | 196" A b,
. - 5146 |19¢]| A b, 5 |47 1210 A by
2 125{119] A b, 3 |51]218]| A b, 5152 [ 235 B b
2 | 36165 | A b, 5156242 | B b, :
245|207 A| b, |35]|62|22|B| 8 | 6700 1| B |[s8,-b,
2 |56 (25| A'|1);by-a, 6175 | 61| B .
2 166)295 | A b, 4 ]2 | 95| A | b, ' '
2 | 72319 | A b, | % |42]182| A | b, *) Do doéwiadczenia 61-go
2 17813441 B b, 4 14612011 A a, wlacanie szczur ten biegat po
2{79]39] B b, | 4 |51)225]| A | b, | innym labiryncie.
2 1831 B b, 4156249 ] A by .
4 159|261} B | by ] i

Tabela II przedstawia wyniki wszystkich biegéw prébnych, przy czym
literg A oznaczone sg te préby, w ktérych drogi a; i by byly zamknigte,
literg B te proby, gdzie szczur miat do wyboru marszrute zwyklg oraz skrd-
towg. Te wypadki, w ktotych szczur wybral marszrutg zwykly (idac oczy-
wiscie praw1dlowo) nie zostaly w tablicy uwzglgdmone.

Juz na pierwszy rzut oka wida¢, ze w przewaznej wigkszoéci wypadkow
szczury, dochodzgc do krytycznego rozgalezienia, kieruja sie nastepnie
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do b,, t. j. skrgca;z; w te strong, w kt6rg naleiy skreci€ w zwyklych warun-
kach przy plerwszym rozgalezieniu. Tylko wyjatkowo szczuty kierujg sig-
w strong przeciwng.

Na specjalne oméwienie zastugu]e szczur nr 5. Pletwszy bieg prébny
zastosowahsmy u tego szczura wéwczas, gdy nawyk mimo przeszio 100 bie-
gbw nie byl nalezycie opanowany. (Poprzedniego dnia z 6 biegbw w dwéch.
szczur zachodzit do korytarza b, ). W biegu tym szczur poszedt w kierunku
normalnego wylotu labiryntu, tj. tak jakby si¢ orientowat, ze skrécono-
droge. W nastepnym do$wiadczeniu probnym, ktdre miato miejsce na tle
nawyku o wiele lepiej opanowanego, szczur po przejéciu kotytarza skebto-
wego skierowal si¢ z poczgtku w tym- samym kierunku co poprzednio, do--
szediszy jednak do naroinika, zawrécit i poszedl korytarzem b,. Wreszcie
w nastgpnych biegach prébnych mamy juz tylko biegi przez korytarz b,,
tj. w strong pierwszego zakretu w labiryncie zwyklym

Z wykonanych do$wiadczefi probnych naleiy jeszcze szczegolowo opi-
sa¢ do$wiadczenie nr 78 przeprowadzone na szczurze nr 2.

' W doswiadczeniu tym zastosowano skrot, nie zamykajgc drég a1 iby,
szczur mia? wigc mozno$¢ péjécia dwiema drogami: normalng i skrétows.

W pietwszym biegu, w ktérym obydwie drogi staly otworem, szczur jakby .
‘nie zauwazyl skrétu, skrecajgc w rozgalgzieniu a; by natychmiast do as
i przebiegajac caly droge szybko i prawidlowo. W drugim biegu poszedt
skrtem do rozgalezienia a, by, i bez wahania skrecit do by, gdzie zastat
oczywicie klatkg z pozywieniem. W trzecim biegu znéw wzigla gére ten-
dencja do normalnego biegu i szczur w rozgalgzieniu a, b, skrecit do a,,
a w rozgalgzieniu a, b, — do a,.

Oto protokét tego doswiadczenia:

Doséwiadczenie Nr 78

Szezur nr 2 ’ _ Dn. 2.4.1935r. g. 15m. 25
N Mmuta kres |Czastrwa- - ]
- bi * | doswiad- | utajony |nia biegu| Trasa biegu ) UW A G
€81 | czenia w sek. | w sek. .
541 0 1 5 S-a,-a,-P | Zachowuje si¢ w klatce S normalnie,
: biegnie zdecydowanie, je natychmiast
542 5 2 5 S-a;-a,-P{ Podczas okr. utaj. wspina si¢ lapkami

u progu. Biegnie poprawnie

: Lnbirynt zmieniony .
343(1) 10 2 55 |S-a;-a,-P| Na chwile zatrzymal sie w a, -

344(2 15 1 45 | S-k-ky-b,-P | Na chwilg zatrzymal sie w a, b,
345(5 20 1 4 S-a,~a,-P| Biegme poprawnie

Jak widzimy szczur w tym samym labiryncie, w nastgpuja-
.cych po sobie kolejnych biegach idzie badZ do korytarza a, badZ do b,
w zaleznosci od tego, jaka drogg doszedt do miejsca ag b,. -
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Dyskusja

Wymlu oplsanych doswiadczefi wskazujg na to, Ze w naszych warun-
kach orientacja w caloksztalcie labu:yntu jako czynnik, ktéryby mégt okre-
$la¢ zachowanie sig zwierzgcia, nie istnieje. Szczury majgc w biegach préb-
nych do wyboru bgdZ droge ,,prawidlowy”, ktérg powinnyby rozpoznaé
;posiadajac orientacje przestrzenng, badz drogg ~blgdng”, ktorej kierunek
jest zgodny z kierunkiem pierwszej drogi ,,prawidtowej” w labiryncie zwy-
kiym, obieraly z reguly te ostatniag droge. Najbardziej moie wymownym
pod tym wzglgdem jest do§wiadczenie nr 78 na szczurze nr 2, gdzie dzigki
szczegblnemu zbiegowi okolicznoéci tendencja ,,p6j$é prosto” i tendencja
»p0jé¢ prawidlowg drogy” byly niemal réwne, skutkiem czego szczur raz
szedt wedlug marszruty zwyklej, drugi raz wedtug skrotowej. Zdawaloby
sig, ze tego rodzaju warunki moga sprzyja¢ najbardziej w zorientowaniu -
si¢ zwierzecia w sytuacji, tymczasem, jak widzimy, kazdy kolejny bieg sta-
nowi jak gdyby niezaleing calo$¢, i szczur, ktéry przed chwilg doszediszy
-do punktu a, b, prawidtows drogs skierowat si¢ ku a,, po paru minutach
osiggngwszy ten punkt droga skrétowy idzie do b,. :

Jak wxdzxmy z tabeli Il w nielicznych biegach prébnych zwierzgta kie-
rowaly sig nie do b, lecz do a,, tj. zachowywaly si¢ tak, jak gdyby orien-
towaly si¢ w caloksztalcie sytuacji przestrzennej. Jednak przyczyny tej po-
‘zornej orientacji dajg sig bez trudnodci wyttumaczyé. Tak, w do$wiadcze-
niach ze.szczurem nr 5 pierwszy bieg prébny urzadziliSmy wéwczas, gdy
«droga by nie byla jeszcze nalez'ycie odrdznicowana od drogi a,; i szczur
-czgsto jeszcze robit ,,bledy”. Wiemy, ze gdy jaka§ reakcja zwierzgcia poddana
)est trudnemu hamowaniu i gdy hamowanie to nie jest nalezycie umocnione,
‘wOwczas ulega ono latwo rozhamowaniu, szczegblnie wobec dzialania ja-
kich$ nowych bodZcow zewngtrznych. W naszym wypadku takim bodZcem
zewnetrznym bylo przedluienie korytarza wstepnego. Okoliczno$é ta po-
prostu ,zmylita” szczura i przez nig nie zupetnie zahamowana ,,blgdna"
rreakcja zostata rozhamowana. Tak wigc, méwigc nieco swobodnie, pozomxe
»prawidlowy” bieg szczura nalezy traktowaé iie jako objaw orientacji, lecz
jako omyltke. Przemawia za tym fakt, 2 w nastgpnym biegu probnym, prze-
prowadzonym w okresie, kiedy szczur juz byl lepiej wyéwiczony, poszedt
.on coprawda do a, lecz nastgpnie zawrbcit (mimo, Ze byt j juz ,0 krok”
od klatki z pokarmem), a w dalszych blegach prébnych szedt juz odrazu
w kierunku b,.

Sporadyczne wypadkx kierowania si¢ do korytarza a, w biegach prob-
nych u innych szczurdw maja zapewne inny mechanizm, gdyz wszystkie
te biegi przeprowadzano w okresie, kiedy szczury byly doskonale wyéwi-
czone, tj. istniala mniejsza mozliwo$¢ rozhamowania ,,blednej” drogi b;.
Jak wynika jednak z pewnych do$wiadczefi (kt6re zostang opublikowane
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w oddzielnej pracy), i te wyjatkowe biegi mogg byé catkowicie wyjasnione
bez uciekania si¢ do mechanizmu orientacji przestrzennej. Dane doswiad-
czalne, ktére otrzymali$my, zdajg sie bowiem wskazywaé na to, ze wér6d
czynnikéw okreSlajacych zachowanie si¢ zwietzgcia w danym momencie,
odgrywa tez powaing rolg diugo$§é przebytej juz drogi
(wzglednie czas jej przebywania?). Droga k, — k, jest wprawdzie krbtsza
od normalnej drogi k; — a; — k, jest jednak dluisza od drogi k,; w wy-
jatkowych wypadkach wigc szczur moze sig zachowywaé po przebyciu drogi
k, — ky nie tak, jak si¢ zachowuje po przebyciu drogi k;, t. j. skrecaé
w kierunku ay, lecz tak, jak po przebyciu drogi k, — a, — ko, tj. skrecaé
w strong a,. NaleZy przy tym przypuszczal, ze im bardziej dtugoéé drogi
k, — k, jest zblizona do diugosci drogi k,, tym wigcej jest szans, e szczur
dochodzac do rozgalezienia skreci w kierunku a,, im bardziej za§ droga
k; — k, jest zblizona do drogi k; — a; — k,, tym wigcej jest szans, ze
szczur péjdzie w kierunku a,.

Nawiasem zauwazymy, Ze nieliczne wypadki, w ktérych szczury w bie-
gach prébnych skrecaly do korytarza a,, przemawiaja za niezaleznoscig
poszczegblnych tych biegéw, w przeciwnym bowiem razie byloby dziwne,
Ze zwierzg mimo parokrotnego wzmocnienia biegu przez korytarz b, poszto
w pewnym do§wiadczeniu inaczej, a nastgpnie, mimo, Ze i to zostato wzmoc-
nione, kierowalo si¢ znéw do b,. )

Powstaje pytanie, czemu przypisaé, ze wynik naszych do§wiadczefi jest
do. tego stopnia réiny od wynikéw do$wiadczefi Honzika. Przypuszczenie,
iz przejawy orientacji u szczuréw w do$wiadczeniach tego autora mogly byé
tylko pozorne i w istocie zaleze¢ od innych czynnikéw, wolnoby nam bylo
wysungé tylko wtedy, gdyby$my powtérzyli te do§wiadczénia i zajgli sig
ich analizg. Nasze do$§wiadczenia tym si¢ przede wszystkim r6znity od do-
$wiadczefi tego autora, Ze labirynty, ktérych uzywali$my, byly znacznie
prostsze, a co za tym idzie, poszczegblne elementy zachowania si¢ zwierzat
mozna bylo fatwiej zanalizowaé i wytlumaczy¢. Drugg r6inicg bylo jednak
to, ze w doswiadczeniach Honzika, w przeciwieistwie do naszych, szczury
byly oflepione. Nie jest wykluczone, Ze zwierzgta, majac do dyspozycji
bodsce wzrokowe obok kinestetycznych, kierujg si¢ przy wytwarzaniu na-
wvku zaréwno jednymi, jak i drugimi; jeZeli zalozymy, Ze gléwng rolg
w orientacji przestrzennej graja bodZce kinestetyczne, wéwczas nadmierna
przewaga bodZcéw wzrokowych moglaby czgSciowo orientacje tg upoSle-
dzaé. Z drugiej jednak strony wydaje sig dziwne, by szczury nieoSlepione
mialy posiadaé o tyle prymitywniejszy sposob zachowania sig, anizeli
szczury $lepe.

* Streszczajgc, musimy stwierdZié, Ze aczkolwiek w zasadzie nie mozemy
.negowaé istnienie u szczurbw czystej orientacji przestrzennej, podpadajgcej
pod podang na wstgpie definicje, to jednak nawet w zespofach tak stosun-
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kowo prostych, jak te, ktérymi operowaliémy, nie moina bylo wykryé zad-
nych faktéw, ktéreby na istnienie takiej otientacji mogly wskazywaé. Co
wigcej, pewne zjawiska zachowania sig, ktére pozomie moznaby uwazaé
za przejawy otientacji, przy blxzsze] analizie okazaly sie erZumxate z punktu
widzenia praw wytwarzania si¢ nawykow.

Nie jest wykluczone, ze w warunkach jeszcze prostszych udaloby sig
u szczuréw wykazaé istnienie orientacji przestrzennej w niewielkim zakresie.
Tak fp, jak wspomnieliSmy w czgéci do$wiadczalnej, w labiryntach
nt or 5 i 6 szczury wykazywaly niezwykle silng tendencje do wybierania
drogi by, na co trudno nam znaleZé chwilowo dostatecznie bezsporne wy-
tlumaczenie. Moze ,,btgd” ten jest wlaénie wyrazem swego rodzaju prymi-
tywnej orientacji, gdyz latwo spostrzec ze powyisza droga rieczywiscie
skracalaby drogg w labiryncie, gdyby nie byla slepa :

Whnioski'

" 1. Zdolno$¢ danego zwierzgcia do zastgpowania drogi wyuczonej przez
inng, doprowadzajgcg do tego samego celu, §wiadczy o istnieniu pewnego
specyficznego mechanizmu korowego, ktéry okre§lamy jako orientacje prze-
strzenng. Mozliwo$¢ istnienia takiego mechanizmu nie ma nic wspodlnego
3 koncepcj4 Lashley’a o mechanizmach intraneuralnych, kierujgcych zacho-
waniem si¢ zwierzecia niezaleinie od bodZcéw obwodowych, w szczegol-
no$ci za$ nie moze stuzyé jako dowdd tej koncepcji. .

2. W obranej przez nas sytuacji do§wiadczalnej nie udalo nam sig
wykryé istnienia u szczurdw orientacji przestrzennej: zachowanie si¢ zwie-
rzgt w labu:yxrtach probnych pozostawato catkowicie w ramach dziatalnosci
nawykowej, za$' glebsza analiza Wykazala e nawet te posunigcia, ktore
moglyby pozornie by¢ uwazane za przejawy orientacji, w istocie nalezy wy-
jaéni¢ przy pomocy mechanizméw prostSZych

3. Nie wykluczamy mozliwosci, Ze w prostszych sytuac;ach niz te
z ktérymi mieli$my do czynienia, szczury orientacje przestrzenng posiadajg.
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BADANIA NAD CZYNNIKAMI
WARUNKUJACYMI ZROZNICOWANIE
ILORAZOW INTELIGENCJI DZIEC] | MLODZIEZY

przeprowadzone na materiale 1500 dzieci w latach 1934—36
w Wojewddztwie Slgskim
{(Biuletyn sprawozdawczy) 1)

1. Zagadnienie.

Sprawa inteligencji i testbw ma swoja strong spoleczng i naukows za-
razem. Spolecznie jest waznym umiejetne rozréznienie form i stopni by-
stro§ci umystowej ze wzgledu na niezmierne zréznicowanie zajeé zawodo-
wych we wspblczesnym Zyciu grupowym. Naukowe zagadnienie inteligencji
polega na wlaiciwym wyodrebnieniu inteligencji spo$réd innych uzdolnief
oraz na stworzeniu takich testébw jako narzedzi rozpoznawczych, ktére
umozliwilyby wyodrebnienie w jak najczystszej formie genicznych podstaw
inteligencji z tego wieloksztaltnego splotu czynnikéw, jakie majg wplyw
na nig w ciggu rozwoju osobniczego. Cel naukowy badafi nad inte-
- ligencjg musi byé dostosowany do wymagalnika socjalnego, aby w miarg
moznoéci ludzie wykonywali zajecia odpowiadajgce ich najlepszym natural-
nym wlasciwosciom i uzdolnieniom.

Bez watpienia, gdyby nie ta wla$nie potrzeba socjalna, sprawa inteli-
gencji nie pochlaniafaby tyle wysitku licznych psychologéw, jak to rzeczy-
wifcie ma miejsce w ostatnich trzydziestu latach w Europie i Ameryce P6t-
nocnej. Jak dalece w tym wzgledzie psychologowie poszli w kierunku roz-
wigzywania palacych zagadnief Zycia, wida¢ chocby z faktu, ze podjeli sig
pomiaréw stopni bystroéci umystowej zanim dokladniej poznali: 1) czym
whadciwie ta bystro$¢ jest i 2) jakie czynniki jg urabiajg.

Ani na pierwsze, ani tym mniej na drugie z tych zagadniefi psychologia
nie znalazla do dzi§ dnia odpowiedzi zadowalajgcej.

Sprawe, czym inteligencja jest, rozstrzygnigto do§é dogmatycznie kilko-
ma formutkami w rodzaju znanej definicji Stetnowskiej (,,2dolnoéé wro-
dzona, ogblna do przystosowania si¢ do nowych sytuacyj’), za§ sprawy
czynnikéw urabiajacych te zdolno$é poczgtkowo w ogdle nie zauwazono.
Jeszcze Binet, genialny twotca rozwojowej skali inteligencji, przypuszczal,
ze dobtze skonstruowanym testem mozna bada¢ w zasadzie wrodzone stop-

1) Szczegélowa analiza tych badafi i materiat dowodowy opublikowane zostaly
w ,,Chowannie” (1936, V—XII), jednakze biuletyn niniejszy nie jest streszczeniem,
lecz raczej innym oéwietleniem tych samych badafi. Dotyczy to zwlaszcza punktéw:
1. Zagadnienia i 4. Interpretacja.

Archiwum ‘ 2
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nie i formy inteligencji. Przyznat wprawdzie w dyskusji z Decroly’'m, Ze na
zréinicowanie intelektualne dzieci i mtodziezy majg wplyw czynniki §rodo-
wiskowe, mimo to jednak zar6wno on sam jak i wspbiczesne mu pokolenie
psychologéw podtrzymywalo przypuszczenie, Zze wynik badaf testowych jest
diagnostyczny dla wrodzonego zréinicowania intelektualnego ludzi.

Pewng zmiang w tej sytuacji wprowadzil Stern pojeciem inteligencji
nabytej, ktére przeciwstawit pojeciu inteligencji wrodzonej. Inteligencja
wrodzona ma oznaczaé stopied i forme bystro$ci umystowej, poza ktére nie
mozna wyj$¢ przy pomocy najlepszych -nawet zabiegéw wychowawczych.
Inteligencja wrodzona jest niejako zdolno$cig ukryts, a jako taka jest sumg
mozliwoici intelektualnych czlowieka, jest maksymalnym ,.ostatnim kro-
kiem” (po;gcxe Szumana) do jakiego dany osobnik jest zdolny w ciggw
swego Zycia.

W przeciwiefistwie do inteligencji wrodzonej inteligencja nabyta jest
zmienny, rozwijajacg si¢ formg aktualizacyjn g inteligencji wro-
dzonej. Jezeli tamtg oznaczymy formuly: ,to co cztowiek mégtby intelektu-
alnie”, te nalezaloby w takim razie oznaczyé zwrotem: ,to co cztowiek inte-
lektualnie w danej chwili moze”, a wigc jest to niejako rozporzgdzalna
w danej chwili wydolno§¢ umystowa. Jest to tez zarazem zdolnosé nie w swej
genicznej pierwotnej postaci, lecz zdolno$¢ urobiona przez zycie.

Skoro raz rozrbiniono te dwie formy inteligenciji, trzeba bylo rozwazyé
zagadnienie, ktorg z nich badamy testami i czy formy te sg niejako ré wn o-
leglte do siebie, czytez zachodzi migdzy nimi jaka$ inna relacja.
Nie ma watpliwosci, Ze jezeli testami badamy w ogéle inteligencje, badamy
ja jedynie w'jej formie nabytej, wobec tego za§ wrodzone ztéinicowanie
intelektualne migdzy ludZmi moze by¢ tylko wywnioskowane posrednio z da-
nych dotyczgcych zebznicowania nabytego. Sprawa bylaby pomimo swej trud-
noéci wzglednie jasna, gdyby mozna bylto orzec, Ze zréinicowanie nabyte jest
wprost proporcjonalne do zréznicowania genicznego. Mogloby si¢ wydawaé
zrazu, ze jest tak istotnie, tzn. ze dany osobnik ma tym wigcej bystroici wro-
dzonej, im wigcej ujawnia bystrosci nabytej. Przypuszczenie to byloby wszak-
ze tylko wtedy trafne, gdyby byto prawds, ze wszyscy ludzie, a przynajmniej
wszystkie osoby badane testami, ,,wyrobily” Ze tak powiem swoje geniczne
mozliwoéci do granic ostatecznych, toznaczy do granic ustalonych
dla danej jednostki przez warunki geniczne. Nie trzeba badaf, aby stwier-
dzié, ze ten fikcyjny wypadek nie zachodzi w rzeczywisto$ci. Zapewne, nikt
nie moze naby¢ wiadomosci i sprawno$ci, nie moze zrozumieé pewnych
polgé i teoryj, nie moze okazaé pewnego stopnia rzutkosci i onentaql zy-
ciowej, ktére wymagalyby uzdolniei wrodzonych, przekraczajacych jego
zdolnoéci rzeczywiste, ale tez z drugiej strony na pewno tylko nieliczne ]ed-
nostki nabywaja sprawnosci, wiadomoéci, pojecia itp. dochodzace do naj-
wyzszych, nieprzekraczalnych granic podfoza biologicznego ich umystowosci.
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Co prawda nietatwo orzec, gdzie umieicié i Jak zdefiniowaé teoretycznie
owg na;wyzszg nieprzekraczalng granicg rozwoju intelektualnego, o ktdrej
méwimy, na pewno jednak mozna na podstawie konkretnych préb orzec,
‘jakiego rodzaju sytuacjom nowym dana jednostka sprostaé nie potrafi w da-
nej chwili i prawdopodobnie nigdy w ogble. Orzeczenia takie bedg jednakie
prawdopodobne jedynie odnosnie do oséb poddanych wszechstronnemu
ksztalceniu i wychowaniu. Ich pewnosé bedzie malata w miarg, gdy badaé
bedziemy osoby o coraz to mniejszym stopniu wyksztatcenia, dlatego wlasnie,
ze najlepsze nawet testy psychologiczne badajg jedynie inteligencje nabyts,
a o inteligencji wrodzonej pozwalajg tylko wnioskowaé posrednio. :

W tym stanie tzeczy jest sprawg jasng, ze wyniki badafi psychologicz-
nych i psychotechnicznych -dotyczgcych inteligencji wymagajg poprawki,
jesli majg byé obja$niane tak jak dotychczas, to znaczy jako wskazniki wro-
dzonych uzdolniefi intelektualnych danej osoby. Poprawka ewentualna do
tych wynikéw nie moze byé jedna, generalna, poniewaz caloksztalt wplywéw
niegenicznych urabiajgcych inteligencje nabyts nie jest bynajmniej
wielkoscig statg lecz 2 m i e n n 3, ktérej rozmiary naleizy poznaé w kazdym
wypadku z osobna.

Dochodzimy w ten sposéb do naszego wiaSciwego zagadnienia, tj. do
sprawy czynnik6w urabiajgcych aktualng forme czyjej$ inteligencji (rozumie
sig, inteligencji nabytej). Zagadnienie nasze mozemy sformutowaé dwojako.
Po pietwsze zapytaé mozemy, o jaki to stopied (wplywéw Srodowiskowych)
zmienié¢ nalezy czyj$ iloraz inteligencji (I. 1.) w poréwnaniu z L. I. osoby in-
nej, aby méc sprowadzi¢ interpretacj¢ tych ilorazéw do wspblnego mianow-
nika, mianowicie do inteligencji wrodzonej, wedle ktérej przeciez chcemy za-
sadniczo wyrokowaé o mozliwosciach zZyciowych czy zawodowych danej oso-
by. Po wtbre zapytaé tez mozemy w sposSb generahzu]qcy, o ile czyli o jaki
stopiefi czynniki niegeniczne majg wWplyw réinicujacy na uksztaltowanie
inteligencji nabytej dzieci i mlodziezy, a ludzi w ogble. To drugie pytanie
jest teoretycznie i metodologicznie wainiejsze, dlatego tez przejdziemy od
razu do blizszych rozwazafi nad nim.

Poniewaz na aktualny stan czyjejs bystroéci umystowej wplyw mogs
mie¢ tylko dwie grupy czynnikéw, mianowicie czynniki geniczne i CZynniki
$rodowiskowe, mozemy teZ teraz ujaé nasze zagadmeme w ten sposéb, ze
zapytamy, jaki udzial w aktualnym poziomie czyjejs bystro$ci umystowej
majg czynniki wrodzone, jaki za§ czynniki $rodowiskowe, oraz w jakim
stopniu bystro$¢ umystowa w ogole jest zalezna od jednej z tych dwu grup
czynnikow.

2. Metoda.
Sprawa poznania czynnikéw $rodowiskowych wzglednie gemcznych
warunkujgcych zréinicowanie intelektualne ludzi, interesowala badaczy juz
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- od szeregu lat. Przeprowadzono dotad sporo badan analitycznych nad zwigz-
kiem migdzy pewnymi wyodrebnionymi czynnikami $rodowiska a zmien-
nofcig L. I. Najciekawszymi w tej sprawie s3 moze badania Freemana nad
ztéznicowaniem intelektualnym, spowodowanym przez wychowanie dzieci
z tego samego rodzefistwa w rodzinach i warunkach §rodowiskowych o réz-
nym stopniu dobrobytu materialnego i umystowej kultury. Freeman stwier-
dzit niewgtpliwy awans inteligencji nabytej wia$nie u dzieci, ktére dostaly
sie do $rodowiska socjalnie korzystniejszego. Podobne wyniki analityczne,
stwierdzajace wplyw réznicujgcy Srodowiska a zarazem zmienno$é 1. L. tych
samych osobnikéw w ciggu Zycia w zwigzku ze zmiennoéciz czynnikéw §ro-
dowiskowych, uzyskali i inni badacze.

Badania dotychczasowe, ujmujgce zagadnienie zalezinoici I. I. od czyn-
nikéw warunkujacych jej zmienno$¢, majg bez watpienia znaczenie teore-
tyczne jako przyczynki do tego zagadnienia. Ich duzym brakiem wszakie
jest to, ze nie umozliwiajg oceny globalnej wplywu czynnikéw $rodowisko-
wych na zmienno$¢ I. I. Badania te méwig wprawdzie wyraZnie, nicktére
z nich w sposdb liczbowy, Ze zachodzi zwigzek miedzy okre§long zmiang
w §rodowisku a zmiang I. I., jednakie przy dotychczasowych metodach nie
umozliwiajg zastosowania obliczefr korelacyjnych. Stwierdzenie, Ze np. ucz-
niowie pizedmie$¢ (Doring) uzyskujg przecigtnie nieco nizszy I. I., niz ich
koledzy ze §r6dmieécia, albo ze sieroty, wychowane dotychczas w warunkach
zamozno$ci i ogblnie wysokiego poziomu kulturalnego, tracg tyle a tyle
puaktow I L. po pewnym czasic w warunkach $rodowiska gorszego, jest .
wprawdzm ceane, ale liczby takie i podobne (zazwyczaj procenty) nic nie
moéwig o cafoksztalcie zmian w I. I. spowodowanych przez §rodowisko
en bloc. Gdyby nawet udato si¢ w badaniach masowych, przeprowadzonych
w sprawie wplywu pewnego okreSlonego czynnika na zmienno$é I. L., usta-
li¢ wspotczynniki korelacji, wspdtczynniki te bylyby niezmiernie male i za-
ledwie moglyby w ogble wchodzi¢ w rachube.

. Wobec tych trudnosci zachodzila potrzeba skonstruowania takxe] me-
tody, przy zastosowaniu ktérej moznaby: 1) uzyé z powodzeniem statystycz-
nych metod korelacyjnych, 2) ujgé analitycznie wszelkie czyhniki $rodo-
wiska, jakie mogg mie¢ wplyw na zréznicowanie 1. 1., 3) zebraé wszystkie
te czynniki rozpatrzone najpierw analitycznie w jeden wspblczynnik global-
ny, ktéry by w danej liczbie (podobnie jak I. 1.) reprezentowal caloksztalt
wplywéw §rodowiskowych na inteligencje i dal si¢ w statystycznej korelacji
poréwnaé z L. L.

Pr6ba skonstruowania metody o wyluszczonych wyzej whaSciwodciach
natrafiata zrazu na wielkie trudnoéci. Srodowisko obejmuje tak réznorodne
czynniki i o tak dalece zmiennym nasileniu, ze wiaSciwe rozcztonkowanie
tych czynnikéw a nastepnie sprowadzenie ich do wspélnego mianownika mo-
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ze sig na pierwszy rzut oka wydawaé sprawg nienaukowg. Wpierw trzeba sig

"uporaé z pytaniem, jakie to czynniki Srodowiska wyodrebnié ze wzgledu na
ich ewentualny wplyw na uksztaltowanie inteligencji nabytej, potem trzeba
wzig¢ pod uwage, Ze nie wszystkie z nich albo raczej zaden z nich nie wply-
wa na zrbznicowanie intelektualne w sposéb jednakowy ize wobec
tego trzeba pomysle¢ nad uporzgdkowaniem i ustosunkowaniem wzajemnym
tvch czynnikéw do sicbie wia$nie z punktu widzenia ich roznorodnego
wptywu na uksztaltowanie ¢zyjego$ I I, dalej w rachubg wzigé trzeba fakt
niezmiernego zréinicowania dynamtcznego czyli nasilenia tych samych
czynnikéw, w koficu trzeba czynmk1 poszczegélne uprzednio wyodrebnione
jako§ zebraé razem, aby je mbc w postaci globalnej poréwnaé z I. 1., — co
stanowi zalozony cel badafi.

W sprawie trudnosci pierwszej i drugiej istniejg Wprawdzie obserwac;c
i do$wiadczenia, dotyczace niektérych czynnikéw $rodowiska fizycznego
i socjalnego, te jednakzie nie wystarczajg, aby na ich tylko podstawie méc’
uporzgdkowaé elementy §rodowiska wedle rosngcego lub malejgcego wply-
wu na L. I. Wobec tego nieuniknionym bylo oparcie si¢ w niejednej sprawie
dotyczacej konstrukcji naszej metody na nienalezycie kontrolowanej intuicji,
na wskazaniach ,,zdfowego rozsadku” i na literaturze rozpatrujgcej w sposéb
opisowo-jako$ciowy ten czy 6w czynnik $rodowiska. Budowanie na intuicji
kryje bez watpienia liczne Zrédta pomylek, mozemy si¢ jednakie pocieszy€
faktem, ze nie ma takiego pomystu metodologicznego w psychologii, a poza
tym w nauce w ogole, ktéry by na poczatku nie mial charakteru intuicji
nieskontrolowanej uprzednimi badaniami. Cata rzecz w tym, czy ex post
tj. w toku badafi wlasciwych i kontrolnych intuicja okaze si¢ pozyteczng
naukowo czy nie. Jesli chodzi o nasze zagadnienie i metodg, rozstrzygnigcie
w sprawie pozytku i trafnosci naukowej powzigtej intuicji uzyskaliémy w za-
sadzie w toku obliczefi statystyczno-korelacyjnych. O tym mowa bgdzie p6z-
niej. Na razie przedstawimy spos6b, w jaki uporalismy si¢ z wymienionymi
trudnofciami, to znaczy opiszemy sposéb konstrukcji metody ilo$cio-
wego opisu $rodowiska, rozpatrywanego z punktu widzenia wplywu
poszczegdlnych czynnikéw tegoz Srodowiska na uksztaltowanie mtehgenql
nabytej, a co idzie za tym na zt6znicowanie 1. I.

»Srodowisko majgce wplyw na uksztaltowanie I. L” rozbite zostalo
wpietw na trzy wielkie grupy czynnikéw: I. ogélne warunki Srodowiskowe,
IL. indywidualne warunki $rodowiskowe, IIL. szczegblnie korzystny lub nie-
korzystny splot warunkéw socjalnych. Jak widaé stad, nie przeprowadzilismy
znanej dychotomii: §rodowisko fizyczne — §rodowisko spoleczne. Co praw+
da, czynniki §todow1ska flzycznego zostaly ujete w jednym z punktéw
,,ogélnych war. §r.”, jednakze tak, ze w globalnej cyfrze, kibrg nazwiemy
pOZniej ,wspélczynmkxem socjalnym inteligencji”, $rodowisko fizycane zaj-
mowaé bedzie pozycje minimalng. Nie mamy tu miejsca na uzasidnienie’
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takiego postawienia sprawy, podobnie ztesztg jak odnosnie do arbitralnoéci
wielu pozycji dalszych.

Pod nazwg ,,0g6lne warunki §rodowiska” rozumiemy wszystkie te czyn-
niki, ktérych ,,wplyw potencjalny” na rozwéj umystowy jest mniej wigcej
taki sam dla pewnej grupy dzieci i mtodziezy. Zaliczyli$my tu takie czynniki,
jak rodzaj skupienia doméw, przewazajgcy sposéb zarobkowania w danej
miejscowosci lub okolicy, typ komunikacji przewaZzajacej w danym $rodo-
wisku, oraz szereg czynnikéw, objetych wspélng nazwg ,kultury intelektu-
alnej §rodowiska” jak: szkola, ksigzka, gazeta, radio, teatr, kino, stowarzy-
szenia oraz tradycje kulturalne $§rodowiska. Kryterium wplywu na inteli-
gencje okreSlonego czynnika spo§réd ogbélnych warunkéw $rodowiskowych
byl li tylko fakt, ze czynnik ten istnieje w otoczeniu pewnej grupy oséb,
a nie Ze ta grupa rzeczywilcie zen korzysta. ZalozyliSmy przy tym, ze wplyw
rzeczywisty ,,086lnych warunkéw $rodowiska” jest mniej wigcej proporcjo-
nalny do wplywu mozliwego.

»Indywidualnymi warunkami §rodowiska” nazwaliémy wszystkie czyn--
niki potencjalne i rzeczywiScie wplywajgce na uksztattowanie inteligencji
nabyteju danej konkretnejjednostki O ile przeto suma
wplywéw $rodowiska ogélnego na pewng grupe oséb jest w zasadzie taka
sama na kazd@ osobg tej grupy, odpowiednia suma czynnikéw indywidual-
nych musi byé w zasadzie dla kazidej jednostki r6zna, a tylko wyjgtkowo
prawie ze ta sama. Do 1ndyw1dua1nych zaliczyliémy nastgpujace gtupy czyn-
nikéw: mieszkanie (ktore ze swej strony rozbiliSmy na szereg pozycji odreb-
nych), zarobkowanie i zaspokajanie potrzeb, rodzing, opieke mtelektualng,
dostgp do podniet intelektualnych, indywidualne warunki szkoty i nauczy-
ciela, czynniki ,,przypadkowe”, oraz dostgp i ustosunkowanie si¢ najblizsze-
go otoczenia do uzywek.

Kazdy z tych czynnikéw stanowi grupe dla siebie, rozbita z kolei na
szeteg sktadnikéw bardziej szczegbtowych, a kazdy z tych skfadnikéw z osob-
na jest jeszcze ustopniowany, co w sumie tworzy okolo 160 elementéw
réznorodnych $rodowiska fizycznego i socjalnego lgcznie.

»Szczegblnie korzystny lub niekorzystny splot warunkéw socjalnych™
wyodrebniony zostal jako osobna grupa czynnikéw ze wzgledu na naste-
pujace rozwazanie: nie mozna przyjac, jakoby wplywy poszczegblnych czyn-
nikéw érodowiska po prostu tylko sig sumowaly w réznicowaniu I. I. in plus
czy tez in minus. Jest raczej przeciwnie, mianowicie: jezeli dod¢ duza ilo§¢
czynnikéw tworzy funkcjonalny zestr6j czy to dodatni czy tez ujemny, wplyw
hamujgcy lub rozwijajacy poszczegolnych elementéw $rodowiska ulega
spotggowamu w ramach tego zestroju i dngkl niemu. Innym1 stowy zakla-.
damy, ze wpkyw op. ,statej zachety do zaje¢ umyslowych” jest w swych
skutkach wyrazZniejszy, jezeli zespala sig z calym szeregiem innych czynnikéw
dodatnio wplywajacych na rozwéj umystowy, anizeli w wypadku, gdy jest
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niejako wymieszany po czgsci z czynnikami dodatnimi, po czgéci z ujemnymi.
Poszczeg6lne elementy $rodowiska przedstawiaja okre$lone kwantum mozli-
wodci czy to wspdlnych dla wielu ludzi, czy tez indywidualnych. Oczywiicie
suma tych elementéw rozumianych jako mozliwo$ci nie moze sig
potggowac ani niwelowaé przy jakichkolwiek arytmetycznych kombinacjach
poszczegblnych czynnikéw ujemnych lub dodatnich, jednakie przyjaé mu-
simy, ze wplyw rzeczywisty poszczegblnych czynnikéw, a wigc nie-
jako stopiefi ,,wykorzystania” poszczegblnych elementéw $rodowiska jest
niejednakowy w réinych wypadkach. Wplyw rzeczywisty mozemy uwazaé
za proporqonalny do wptywu moziliwego jedynie w szerokich granicach
pnormalnodci”, za§ taka normalnoscia jest bez watpienia bardzo wielo-
ksztaltne wymieszanie czynnikéw ujemnych i dodatnich. Im bardziej od
takiego wymieszania si¢ oddalamy i zblizamy ku kraficom, na ktdérych czyn-
niki §rodowiskowe tworzag kompleksy czy zestroje )ednoxrmenne (tj. do-
datnie lub ujemne), tym bardziej wplyw rzeczywisty zaczyna si¢ pokrywac
z wplywem potencjalnym, co wiasnie daje nam podstawe do szczegbinego
uwzglednienia zestrojéw korzystnych lub mekorzystnych warunkéw socjal-
nych Jako czynnikéw §rodowiskowych dodatkowych i odrgbnych od ogél-
nych i indywidualnych warunkéw $rodowiska.

Elementy Srodowiska zostaly nie tylko jako$ciowo wyodrebnione, ale
takze rozcztonkowane wedle stopnia wplywu danego elementu na I. 1.
Mozliwe byly w tej sprawie dwa wyjécia: albo przyjgé skale od zera wzwyz,
przy czym zero oznaczaloby brak wplywu danego czynnika na zréinicowa-
me I. I, albo tez przyjaé skalg, w ktbrej zero oznaczaloby »Wplyw przecxgt-
ny”, za§ pozycje po obydwu stronach zera (a wigc po stronie plusow i mmu—
séw) bylyby réznymi stopniami ,,wplywu dodatniego lub ujemnego”. Po
kilku prébach zdecydowali$my si¢ na t¢ drugg mozliwos¢ przede wszystkim
dlatego, ze I. 1. uszeregowane sg wzdluz podobnej skali (tj. od setki
w gbére i w dol, przy czym setka oznacza statystyczng przecigtnoéc), dalej
dlatego, Ze stopiefi zerowy wplywu danego czynnika na I. L bylby fikcjg
zupelnie niezgodng z rzeczywistoscig (w razie gdyby mial oznaczaé ,brak
wplywu”), w koficu poniewaz (podobnie jak sig rzecz przedstawia odnosnie
do stopni inteligencji) common sense przyjmuje i w r6Zny sposob stownie
okre$la formy ,,ztego” i ,,dobrego” Srodowiska.

Niedogodno$é przyjetej skali polegala na tym, ze trzeba bylo odno$nie
do kazdego czynnika z osobna zdefiniowad nalezycxe (tj. tak, aby
w trakcie badafi terenowych nie popelniono przynajmme; wielkich pomylek
spowodowanych interpretacjg wieloznaczng ,zera”) owo ,zero” tj. stan
przecigtny wplywu danego czynnika. Otdz przyjeliSmy w tej sprawie, ze
za punkt zerowy danego czynnika uwazaé bgdziemy ,typowy stan rzeczy”
na terenie Wojewddztwa Slgskiego, gdzie przewazna czg§é badafi byta prze-
prowadzona. Bez watpienia, zaloZenie to nastrgczato liczne trudno$ci w trak-



cie szczegblowego opanowywania metody, ale na tym miejscu nie spos6b
opisaé te trudnosci in concreto.

Znacznie powainiejszg trudnofcia, aniZeli zdefiniowanie zera dla po-
szczegblnych czynnikéw, bylo ustalenie rozpigtosci skali dla
kazdego z czynnikéw $rodowiskowych z osobna. Jest oczywistym, ze rézne
elementy $rodowiskowe urabiajg 1. I. w sposéb réiny i ten fakt nalezalo
jako§ wzigé w rachubg. Co prawda, mozna przypuszczaé nie bez racji, e
nawet w wypadku, gdyby$my dla wszystkich czynnikéw przyjeli skalg o roz-
pigtoéci jednakowej, wynik cyfrowy globalny (dla kazdego badanego osob-
ny) bylby przeciez w masie statystycznej jako$ ,,réwnolegly” do rzeczywistych
r6znic pozycji socjalnej poszczegdlnych badanych, ale na pewno rozsianie
statystyczne wynikéw globalnych nie byloby tak zréinicowane, jak w wy-
padku uwzglednienia proporcji pomigdzy poszczegélnymi czynnikami, do-
tyczacych ich wzglgdnego wplywu na uksztaltowanie inteligencji na-
bytej. Najbardziej ,,intuitywng” strong calej metody jest bez watpienia wia-
$nie ustalenie owych proporcji.

Po wielu probnych przestawieniach, a w koficu po uzyskaniu czgécio-
wych wynikéw ustaliliSmy w nastgpujgcy sposéb proporcje wply
wu wzglegdnego dla poszczegblnych czynnikéw.

I. Na pierwszym miejscu znalazly si¢ wszystkie te czynniki §rodowiska og6l-
nego i indywidualnego, ktére nazwali§my ,,stopniem intelektualizacji §rodo-
wiska”, przez co rozumiemy wszelkie mniej lub bardziej bezpo$rednie pod-
niety (lub mozliwosci takich podniet) o charakterze umystowym. Na
my$li mamy konkretnie: opieke mtelektualn@, rézne formy zachgty do pracy
umystowej, stosunek wartoéciujacy blizszego i dalszego otoczenia do ksigzki,
do nauczyciela i do pracy umystowej itd., wzajemne stosunki szkoly i nauczy-
ciela z jednej strony, a bezpoiredniego otoczenia dziecka ze strony drugiej,
dostegp do- podniet intelektualnych, kulture intelektualng $rodowiska,
w szczegblnoéci obiektywne warunki szkoly, ksigzki, gazety, radia, tradyc;x
kulturalnych itp.

II. ‘Na drugim miejscu znalazly si¢ te wszystkie czynniki §rodowiska,
ktére wplywaja mniej lub wigcej bezpodrednio na zmienno$é ,,stop-
nia intelektualizacji §rodowiska”. Tutaj nalezg takie czynniki, jak: mieszka-
nie, formy skupienia doméw- (wie§, miasto, osada itp.), przewazajgcy spo-
s6b zarobkowania, formy zamoznoéci i zaspokajania potrzeb, biologiczna
i socjalna struktura rodziny, formy komunikacji itd.

III. Na trzecim miejscu znalazly sig czynniki $rodowiskowe, majgce wplyw
mniej lub wigcej bezposredni na zdrowie w ogéle oraz na system nerwowy
a zdolno$§¢ do wysitku umystowego w szczegblnoSci. Na mysli mamy tuta)
dostep do uzywek, np. alkoholu, tytoniu, eteru itp., gtéd, wypadki powodujg-
ce silne zaburzenia wzruszeniowe, choroby, ktére — jak np. meningitis —
pociggaja za sobg pewne umniejszenie sprawnosci umystowych itp. Niektbre
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z tych czynnikéw sg tylko do pewnego stopnia socjalne i $rodowiskowe
w ogble (choroby), ale w stopniu, w jakim na pewno nie s3 geniczne;
musimy je zaliczy¢ do czynnikéw $rodowiska.

IV. Na ostatnim miejscu w rozpigtoSci skali znalazty sig czynniki ma-
jace wyraznie poSredni tylko wplyw na poprzednie trzy grupy elemen-
téw, a wigc takie sily $rodowiska, ktérych wplyw na zréinicowanie
intelektualne ludzi jest prawdopodobnie do$é odlegly. Do tego rodzaju
sit zaliczamy przede wszystkim czynniki klimatyczne,

Podczas gdy skrajne pozycje czynnikéw grupy pierwszej oznaczyli$my
skalg o rozpigtoici stu punktéw (- 50, — 50), takiez pozycje grupy ostat-
niej wahajg si¢ w granicach punktéw dziesigciu (-} 5, — 5). Migdzy tymi
dwoma skrajnymi znajduja sie skale o rozpigtosci posredniej. WyraZnie
podkresli¢ musimy na tym miejscu, Ze oczywiscie liczby we wszystkich tych
skalach majg charakter umowny, Ze nie s3 pomiarami oraz ze rzeczowo ozna-
czajg proporcje wyrazone liczbowo (dlaumozliwienia jed-
noznacznej techniki opracowania materiatu). Wobec tego nie mozna nam
stawiaé zarzutéw metodologicznych, np. o charakterze takich pytafi: ,,dlacze-
80 te wiadnie punkty a nie inne” lub ,,dlaczego wiaénie tyle stopni na skali,
a nie wigcej” itp. Jedynie trafne krytyczne pytanie moze byé w zarysie takie:
»czy dzigki takiemu wladnie a nie innemu punktowaniu oraz dzigki takim
a nie innym skalom cyfry globalne, do kt6rych osiggnigcia zdgzamy, wyrazg
w swej zmiennoSci naleiycie zmienno$¢ rzeczywistych rbznic w zespole
»czynnikéw majacych wplyw na zréinicowanie inteligencji nabytej” po-
szczegblnych os6b badanych. . _

Wielostopniowo$¢ skal poszczegélnych i cyfry zawarte w tych skalach
sg bez watpienia w pewnym sensie dowolne (s3 liczbowo wyrazo-
nymi ocenami, a nie pomiarami), i moglyby by¢ zastapione inny-
mi cyframi absolutnymi, atoli ten stan faktyczny nie przemawia przeciwko
metodzie, jedli tylko dzigki niej, tzn. przy pomocy proporcyj i zmiennosci
uzytych cyfr, wyrazimy lepiej niz stowami w masie statystycznej proporcje
i zmienno$¢ zespolu czynnikéw Srodowiskowych, majacych wplyw na po-
szczegblne jednostki badane. Chodzi wlaénie o trafno$¢ w ocenie tych pro-
porcyj oraz o jednakowe postugiwanie si¢ metodg. Mogliby$my tez powie-
dzieé: o jednakowe popetnianie bledéw. Jesli bledy stanowia, ze tak po-
wiem, ,.konstans”, w efekcie koficowym albo nie wchodzg w ogéle w rachu-
be, albo tez mozna je globalnie wlaczyé do rachunku.

Poslugiwanie si¢ opisang metodg jest stosunkowo proste. Wspbtpra-
cownicy, z ktérymi szczegblowo oméwitem sposéb interpretacji poszczegdl-
nych punktéw i elementéw $rodowiska, mieli za zadanie orzec w odniesieniu
do osoby badanej i do kazdego punktu ,kwestionariusza” 2) (metodg wyzej

2) Patrz zalacznik na kodcu artykulu.
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opisang ujglem technicznie w postaci zeszytu z rubtykamx przy czym do
wypelnienia byly jedynie nazwiska oséb badanych i cyfry wybranego a ra-
czej zidentyfikowanego elementu $rodowiska rzeczywistego z elementem
umieszczonym w kwest.), jaka pozycjg na kazidej skali
z osobna nalezy wybraé i zaznaczyé jako odpo-
wiadajgcg najlepiej faktycznemu stanowi rzeczy.
Technicznie oznaczalo to wybdr sposrdd 160 cyfr kwestionariusza 39 wzgled-
nie 41 cyfr pozycyj, odpowiadajgcych najlepiej wiasciwosciom $rodowiska
danej osoby.

Nastgpne pytanie metodologiczne brzmiato, co zrobié z tymi 39 pozycja-
mi, oznaczajacymi zespdt czynnikéw srodowxskowych danego X. Y.?

Postgpiliémy tutaj w spos6b nastgpujacy: poniewaz na skali ocen, do-
tyczacej poszczegblnych czynnikéow, bylo szereg punktéw dodatnich
i-ujemnych, nalezato wpierw odjaé sumg punktéw dodatnich od sumy
punktéw ujemnych. Réinice stad otrzymana uwazaliémy za wyraz
globalny §rodowiska (raczej czynnikéw $rodowiskowych, majg-
cych wplyw na intelekt) danej osoby. Rozumie sig, Ze im lepszy zesp6t
warunkéw  $rodowiskowych, tym wigkszag musiala byé owa réinica
ze znakiem plus, za§ im gorsze warunki $rodowiska, tym
bardziej rbinica ta zblizala si¢ ku zeru, przechodzagc stopniowo
ku cyfrom rosngcym o znaku ujemnym. Poniewaz zatozylimy
ze przecigtny czy tez typowy stan rzeczy odnosnie do danego elementu
$rodowiskowego oznacza¢ bedziemy stopniem zerowym, przeto osoba
badana, ktérej wszystkie poszczegblne warunki $rodowiskowe ozna-
czyliémy jako przecigtne, powirmaby w idealnym wypadku
otrzymaé wyraz globalny w postaci réinicy zerowej. Oczywiécie
bylby to wypadek flkcy]ny Ogoblnie zauwazymy, ze oceng globalng moina
uwaza za tym pewniejszg, tzn. tym dokladniej 11ustru14c4 cyfrowo zmien-
no$é warunkéw §rodowiskowych, im bardziej zblizamy si¢ od zera ku po- -
zycjom skrajnym, zawsze bowiem jest fatwiej (nawet przy bardzo wysokim
ujednoznacznieniu poje¢) zauwazyé poprawnie wybitnie skrajne i niezwykle
formy jakiego§ zjawiska, anizeli jego formy malo odchylajgce sig od prze-
cigtnych.

Wyraz globalny uzyskany -w sposéb oplsany wyzej nazwaliSmy
2wWspélczynnikiem §rodowiskowym” mtehgenql nabytej
danej osoby albo takze przez analogigdo I.I.  ,ilorazem $§rodowi-
sko wym przy czym uzyliémy tego drugiego oznaczenia w nadziei, ze
uda sig metodg te wystandaryzowac i e wtedy mozna bedzie rzeczywnscne
obliczyé iloraz, mianowicie z podzielenia wspétczynnika
§rodowiskowego faktycznego (dladanejosoby) przez
wspblczynnik statystycznie normalny.
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3. Przebieg i wyniki badad.

Przebieg badaf,, do ktérych miata shuzyé jako narzedzie opisana wyzej:
metoda, byt nastgpujacy. Najpierw przeprowadzili$my w 30 miejscowosciach-
Wojewédztwa Slgskiego, reprezentujagcych wszystkie Srodowiska socjalne-
i terenowe Slgska, badania nad inteligencjg przeszto 1500 dzieci szkolnych.
w wieku od 13;6 do 14;5 testami zbiorowymi M. Grzywak-Kaczya--
" skiej oraz skalg metryczng Binet-Termana. Dodatkowo zbada--
no nastgpnie do tego samego celu 200 os6b w wieku od 14;6 do 17;5. Po
opracowaniu wynikéw badaf nad inteligencjg ci sami wspétpracownicy-
przeprowadzili nad tymi samymi dzie¢mi badania opisanym wyzej kwestio-
naritiszem socjograficznym, po czym z kolei kazdy wspétpracownik na swo-
im materiale obliczyl wspblczynnik korelacji migdzy zbiorem I. I. a zbiorem
I 8. (,ilorazéw $rodowiskowych” jak symbolicznie dla kebtkosci.
nazwaliémy globalne wyniki socjograficzne). Materialy czgSciowe ' lacznie-
z czgéciowymi wynikami i interpretacjami opracowalem z kolei ja sam, przy-
czym przede wszystkim przeprowadzitem szczegblowsg kontrole obliczed
czgSciowych oraz prébkowg kontrole materiatéw testowych oraz kwestiona—
riuszowych.

W opracowaniu statystycznym materiatu cyfrowego uwzglednitem naj--
pierw nastgpujgce punkty widzenia i zapytania:

a) jaka jest korelacja globalna tj. korelacja migdzy I. I. a L. S. calego-

materiatu, '

b) jaka jest korelacja migdzy wszystkimi I. I. a niektérymi grupami

czynnikéw $rodowiskowych wzigtymi z osobna,
c) jaka jest korelacja migdzy skrajnymi pozycjami rozsiania I. I. a taki--
miz odcinkami I. S.

W tej ostatniej sprawie wyszczegdlnitem cztery mozliwosci:

1) korelacje migdzy skrajnymi najwyzszymi L. 1. a odpowiednimi I. S..
(zasadg wyboru materiatu skrajna wysoko$¢ I. 1.),

2) korelacje migdzy skrajaymi I. I a L. S,,

3) korelacje migdzy skrajnymi najwyzszymi 1. S. a odpowiednimi I. I..
(zasadg wyboru materialu wysoko$é L. 8.), -

4) korelacje migdzy najwyiszymi L. 8. a I. L

Wyniki w ten spos6b optacowanego materiatu ujete w formie tabel’
korelacyjnych pearsonowskich (na zatgczonej tabeli podajemy same tylko:
wspdlczynniki korelacji) przedstawiajg czysto numerycznie bardzo wysoky-
pozytywng statystyczng korelacje migdzy 1. 1. a 1. 8. Korelacja glo-
balna wynosi r—= 4 08. '
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Wyniki badafi korelacyjnych migdzy ilotazami inteligenciji a watunkami
Srodowiskowymi 1500 dzieci $lgskich.

1.- Ogolna ilo§¢ dzieci zbadanych . . . 1527
2. Najwigksza ilo§¢ dzieci zbadanych przez ]ednego wspél- '
pracownika (p. Mola, Dziedzice — Czechowice) . . 292
3. Ilo§¢ miejscowosci, w ktorych przeprowadzono badania 30
4. Wspbtczynnik korelacp migdzy I. 1. a L. S. catego mate-
rialu . . . . . . =408
5. Najwyzszy i najmzszy wspotczynmk korelac;t . . . £ = --092
o —— —|—- 0,27
6. Kotelaqa migdzy ,,mtelektuahzac;q §rodowiska” a I. I. £ = - 0,57
7. Korelacja migdzy I. 1. najwyzszyrm a LS (I L powy-
. Zej 105) . . . .t = 0,77
8. Kotelac;a miedzy na]mzszynn I I a 1 S (I I pom-
zej 72) . . r=--085
9. Korelacya mlgdzy na]wyzszyml L S a L (I S powy-
zej 4 200) . £ = 0,82
10. Korelacja mlgdzy na;mzszyxm LS allL (I 5. pom-
zej —100) . . e . . . =089

Przed wszelkimi uwagami krytycznymi i jakgkolwiek interpretacjg jest
widoczne, Ze tego rodzaju wyniki 5% niezwykle wysokie. Psycholog, biolog
i socjolog najczgiciej poslugu)qcy si¢ metodami korelacy;nyml liczg si¢ prak-
tyczme juz z wynikami daleko nizszymi, wahajqcymx sig okoto -}- 0,5, przyj-
mujgc ze nawet w takim wypadku trzeba si¢ doszukiwaé migdzy zjawiskami
poréwnanymi statystyczme jakiego$ SciSlejszego zwigzku, tym batdziej
przeto przypuszczenia o zachodzeniu takiego zwigzku nasungé sig musza
w stosunku do wymkéw przez nas uzyskanych

Rozumie sig, ze cyfry same jako takie nic nie méwig, lecz dopiero po
wlaSciwym obja$nieniu i oswietleniu. Korelacje przez nas uzyskane sg
wprawdzie niezwykle frapujace, tj. sg bardzo wysokie i pozytywne, jednakze
teraz trzeba odpowiedzie¢ na bardzo trudne zapytanie, co one oznaczajg.
Jest prawds, Ze ich znaczenie interpretacyjne, jakosciowe antycypowalismy
poniekgd w samym problemie i metodzie badafi, ale teraz dopiero moina
odpowiedzieé na nastgpujace pytania:

a) czy metoda badafi byla trafna i czy nie zawiera jakiego§ podstawo-
wego bledu,

b) czy (po uporaniu si¢ z pytamem poprzednim) mozna wyniki uzy-
skane interpretowaé w sensie daleko idacego przyczynowego uwa-
runkowania inteligencji nabytej przez kompleks warunkow §rodo-
wiskowych.
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c) czy i w jaki spos6b mozinaby wyniki nasze sprawdzi¢ innymi meto-
dami. '
4. Interpretacja wynikéw.
Pytanie dotyczgce trafnosci i ewentualnych bledéw metody (trafno$é

zagadnienia uwazamy za wystarczajgco uzasadniong w rozdziale pierwszym).
odnie$¢ mozna osobno do badafi testowych, osobno do socjograficzaych.

Metodzie badan testowych nie mozna zarzucié jakich§ powazniejszych
usterek. Badania robione byly nad osobami w tym samym wieku, testami
jednakowymi, opartymi na catkiem réinych zasadach konstrukcyjnych,
przez wspdtpracownikéw dokladnie i szczegblowo zaznajomionych z meto-
dykg badafi i przeselekcjonowanych po przeprowadzeniu badafi prébnych.
Badania wykonane zostaly mniej wigcej w tym samym czasie (w czasie od
marca do czerwca 1934 roku). JeZeli przy calej skrupulatnosci i kontroli
wyniki badat testami Kaczyfiskiej i Termana okazaly sig pra-
wie e jednakie, przemawia to zaréwno za samymi narzgdziami badafi, jak
tez i za poprawnoscig metodyki badad i wynikéw. -

Sprawa metody socjograficznej przedstawia sig o tyle gorzej anizeli
sprawa testéw, Ze wynikéw uzyskanych tz metodg nie zdolali§my na razie
sprawdzi¢ metodg skonstruowang na innych zasadach. Gdy przeprowadzimy
rozpoczgte juz badania nad biologicznym uwarunkowaniem inteligencji na-
bytej tych samych os6b, bedziemy mieli szersze podstawy niz w tej chwilf
do krytyki metody wedle jej wynikéw. Na razie zauwazymy co nastgpuje:

a) badania terenowe przeprowadzato 25 réinych oséb, w réznych $ro-
dowiskach, a jednak we wszystkich wypadkach uzyskano korelacj¢ dodatnig,
stosunkowo wielkg i o malym ohszarze zmiennoéci;

b) bledy badaf szczegblowych, sumujgc sig nie mogly w. zad
nym wypadku powigkszaé wspblczynnika korelacji, lecz tylko
zmniejszaé go w kierunku do zera;

c) jesliby nawet popelniono spore omyiki w punktacji dotyczgcej wa-
runkéw przecigtnych, bledy te powinny si¢ ujawnié w korelacji, dotyczgcej -
skrajnych pozycji wybranych z catego matetiatu rozsiania I. I. i I. S. Korela-
cje tych pozycyj s3 nie mniej pozytywne, niZz pozycyj przecigtnych;

d) zalozyliémy wprawdzie apriorycznie, ze ngdza (w sensie warunkéw
§rodowiskowych niekorzystnych) wplywa Zle na rozwdj intelektualny, oraz
ze ,bogactwo” wplywa pozytywnie, ale nie ma w tym bynajmniej jakiegos.
bednego kota, bo najpierw zgadzamy si¢ bardzo dobrze w tym przypuszcze-
niu z badaniami analitycznymi i z common sensem, a powtére, gdyby nawet
tak nie bylo, to wyniki naszych badafi ujawnilyby t¢ rozbieino§¢. Wyniki
potwierdzily znakomicie zaloZenie, za§ szczegblowa analiza tych wynikéw
umozliwita precyzyjne stwierdzenie, jakie to czynniki $rodowiskowe majg
wzglednie silny lub staby wplyw na inteligencje nabytg.
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Wobec tego musimy przyjaé, ze nie tylko zagadnienie, ale takie i me-
toda obrana jest przynajmniej w zasadzie trafng. Zgadzamy sig, ze wymaga
ona przeksztalcen i poprawek, mimo to twierdzimy, ze tylko w ten zasad-
niczo sposéb mozna bgdzie (moze z doktadnoscia wigksza niz nasza) zba-
-da¢ tylekro¢ przez psychologéw, pedagogéw i spolecznikéw poruszane za-
-gadnienie: komu i czemu przypisal nalezy wigkszy wplyw na aktualne
w danej chwili zréinicowanie intelektualne (w sensie inteligencji nabytej)
ludzi: dziedzictwu przodkéw czy $rodowisku?

Jesli metoda jest trafng, czemu w takim razie przypisa¢ wysoki stopiefi
‘korelacji migdzy I. I. a I. S, jaki uzyskali$my?

Czy nalezy przypuscié, ze Srodowisko jest przyczyng warunkujacg zréz-
‘nicowanie inteligencji w - 0,8 stopnia korelacji dodatniej, a czynniki ge-
‘niczne w - 0,2 stopnia tejze korelacji? Sgdzimy, Ze takie czysto arytmetycz-
:ne obja$nienie byloby conajmniej zbyt proste i poza tym nie wystarczajgce.
‘Na pewno w kazdym razie nie jest tak, jakoby np. srodowisko dawato czlo-
~wiekowi cztery pigte jego inteligencji, podczas gdy dziedzictwo biologiczne
“wyposazyloby go w takim razie tylko w jedng piatg tej inteligencji.

Nie ulega watpliwodci, ze w. ptaszczyZnie poréwnania z innymi gatun-
‘kami zwierzgcymi bystro$§¢ umystowa cztowieka jest zasadniczo niepomier-
niewielkaize wtaS§ciwie cata jej wielko$§¢ jest genicz
‘na. Widaé to jaskrawo ha wypadkach wyraznych idiotéw ludzkich, u kté-
tych stwierdzamy genicznie uwarunkowane bardzo niskie formy i stopnie
inteligencji. Jesli tedy w ogble méwimy o wplywie Srodowiska na uksztal-
‘towanie inteligencji ludzkiej, zaktadamy jako bezsporng oc2ywistoéé pod-
stawowg wrodzonoéé bystrodci umystowej, a  zapytujemy jedynie
o przyczyny zrbznicowania migdzyludzkiego tej
«cechy czy zespolu cech psychicznych cztowieka.

Jako drugg rzecz bezsporng w tej sprawie przyjmujemy, Ze stopiefi na-
turalnych uzdolnien intelektualnych cztowieka, a wigc (psychologicznie mé-
‘wigc) stopiefi inteligencji wrodzonej jest zasadniczo nieprzekraczalny przez
zadne ¢wiczenie i Zaden bodaj najkorzystniejszy ukiad warunkéw $rodo-
wiskowych. Stopiefi ten stanowi niejako ostateczng najwyiszg mozliwg wy-
dolnos¢ cztowieka w ciggu jego catego Zycia w warunkach czy sytuacjach
nowych.

W koficu przyjmujemy takie, ze wprawdzie granica ostateczna wro-
dzonych talentéw jest nieprzekraczalna, ale Ze tylko bardzo nieliczne jed-
nostki przyzwyczajaja sig (uczg sig, Ewiczg sig itp.) w ciggu swego Zycia do
wydobywania z siebie maksimum swych uzdolniefi intelektualnych, a wigc
do wyzwolenia albo lepiej do zaktualizowania potencjalnych tzn. wrodzo-
nych energii umystowych. Kaidy czlowiek musi w swoim zakresie jako$
borykaé si¢ i dawaé sobie rad¢ z ,,nowymi sytuacjami”, ale dla olbrzymiej
wigkszoéci ludzi tak si¢ wlasnie uktadaja warunki Zyciowe, Ze (jako$ciowo
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rozumiany) zakres nowych sytuacji jest w ich Zyciu bardzo ograniczo-
ny. Zycie tej masy ludzkiej automatyzuje sig przeto w ciasnym zakresie oso-
biScie pokonanych sytuacji intelektualnie nowych. Innymi stowy ich inte-
ligencja nabyta uformowala si¢ przez zaktualizowanie tylko
czgSci potencjalnych energii umystowych.

W tym miejscu mozemy nawigzal do naszych wynikéw korelacyjnych.
Z punktu widzenia sformulowanych wyzej zaloied mozemy zapytaé, czy
wysoki stopiefi korelacji migdzy I. 1. a L. S. nie oznacza po prostu faktu, ze
do pewnych granic, mianowicie do granic tych I. L. (bgdg to L. I. wyjgtkowo
wysokie przede wszystkim), ktbre oznaczajg najwyiszy stopiefi zaktualizo-
wania inteligencji wrodzonej danego osobnika, czyj$ iloraz inteligencji jest
oznaka jego stopnia zaktualizowania jego wrodzo-
nej bystroéci umyslowe;j. Wydaje nam sig, Ze tak wiasnie jest w rzeczywi-
sto$ci.

Zanalizujmy rzecz od strony testu inteligencji. Testologowie wyrzeka-
ja sig badania wiadomosci, jednakowoz jasnym jest, ze bez pewnych wia-
domoéci nie mozna rozwigzaé zadnego testu. Chodzi o to tylko, ze w tefcie
wiadomo$ci umieszczamy prébki wiadomosci i sprawnosci, jakie nabyli$my
w zasadzie nie przez ,,opanowywanie nowych sytuacji”, lecz przez ,,dowia-
dywanie sig” pojgé czy w ogole elementéw wiedzy seryjnie podobnych do
siebie, a dobrze skonstruowany test inteligencji zawiera prébki do
pewnego stopnia sytuacji nowych, sytuacji, ktére mozna rozwigzaé na
podstawie wiadomosci i sprawnodci juz gotowych. Test wiadomosci
oznacza, co dany osobnik mo z.e intelektualnie na podstawie stosunkowo
mechanicznej pracy zdobywania czy poznawania wynikéw wysitku umy-
stowego wielu generacji, test inteligencji za$ oznacza, co osobnik ten .moze
na podstawie przez siebie samego juz w zasadzie opanowanych nowych inte-
lektualnie sytuacji.

Z tego punktu widzenia korelacyjna zgodno migdzy I. I. a I. S. moze
oznaczaé, ie az do pewnych granic wyniki badaf testowych nad
inteligencja $wiadczg o stopniu, w jakim Srodowisko umozliwia danej jed-
nostce dostarczanie i opanowywanie intelektualnie nowych sytuacji. Bez
watpienia ,,podniety” §rodowiska wplywaé mogg na nabywanie sprawno$ci
intelektualnych tylko az do gramic wyczerpania sig (albo osiggnigcia), ze
tak ‘powiemy ,,naturalnego kontyngentu” bystroSci umystowej. Z tego wy-
nikaloby, Ze im korzystniejsze $rodowisko, tym fatwiej albo tym czgSciej
muszg poszczegblne jednostki doj§é do maksymalnej granicy rozwojowej
swych wrodzonych mozliwosci intelektualnych i Ze wobec tego im wyzszy
stopiefi I. I. lub L. S., tym mniejsza zgodnosé statystyczna miedzy I. I. a L. S.
Istotnie nasze wymk1 korelacy;ne zdajg sig potwierdzaé to przypuszczenie.
Gdy dany osobnik wyczerpal juz swoje mozliwosci rozwojowe, postawienie
go w najlepszych mozliwych warunkach §rodowiskowych nie usprawni juz
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jego bystroSci umystowej. Bogate i zmienne warunki Zyciowe umozliwig
mu jedynie wzbogacenie zasobu ,,mechanicznie” poznanych wiadomosci oraz
rozszerzenie zasobu do$wiadczen, ale tylko w ramach réznorodnoéci sytuacji
nowych do tego czasu opanowanych.

Podobne uwagi moznaby odnie$¢ do korelac]x miedzy I. 1. a 1. S. zbliza-
jacymi si¢ ku pozycjom skrajnie niskim. Gdy dany osobnik bardzo wczeénie
wyczerpal sw6j kontyngent naturalnych mozliwoéci rozwojowych, zle §ro-
dowisko nie wplynie ujemnie na jego niemoiliwy jui odtad rozwéj intelek-
tualny, a najlepsze §rodowisko nie posunie réwniez tego rozwoju ani o krok
naprzod NajwyraZniejszej zgodnosci pomigdzy I. I. a I. S, powmmbysmy
si¢ z tego punktu widzenia spodziewaé w granicach niewyczerpanych je-
szcze ,kontyngentdw” bystro§ci wrodzonej, a zarazem w ramach §rodowi-
ska, o ktérym zawsze jeszcze mogliby§my powiedzied, e (z punktu widze-
nia rozwoju intelektualnego dzieci i mtodziezy) mogtoby byé lepsze, niz jest.

Po tym rozwazaniu mozemy teraz dwojako zapatrywaé si¢ na wysokie
wsp6lczynniki korelacji jakie uzyskaliémy. Po pierwsze, moglibyémy powie-
dziet, ze uzyskany przez nas globalny wspélczynnik r — - 0,8 oznacza,
ze osiem dziesigtych badanych przez nas osobnikéw jest jeszcze ciggle w roz-
woju oraz, ze dwie dziesigte juz wyczerpaly swoje mozliwoici rozwojowe.
Mozemy jednakie powiedzie¢ inaczej, mianowicie, Ze przyczyng zrbinico-
wania I. I. 1500 oséb zbadanych jest w o$miu dziesigtych $rodowisko,
- awdwu dziesigtych geniczne zréinicowanie bystroici wrodzonej. Obydwa
. ptzypuszczenia nie wylgczajg si¢ logicznie i s3 réwnocze$nie prawdopo-
dobne.

Testologowxe przyjmujg (jako zalozenie w konstrukcji skal rozwojo-
wych inteligencji), ze inteligencja (rozumie sig: nabyta) rozwija sig do pew-
nego wieku tylko i ze rozwéj jej koficzy sig przecigtnie w granicach od 14
do 18 roku Zycia. Z punktu widzenia uzytego przez nas wyzej poréwnania
mogliby$my powiedzie¢, Zze wrodzony danej jednostce kontyngent bystroSci
umystowej wyczerpuje si¢ w tych wlaénie latach. Poniewas wiek dzieci ba-
danych zaczyna graniczyé z wiekiem tego naturalnego wyczerpywania sig
czy — jesli kto woli — dojrzewania bystroéci wrodzonej, poniewas dalej
mozna przypuscié odnosnie do czgsci ilorazéw inteligencji bardzo niskich
i bardzo wysokich, ze dotycza one osobnikéw, kt6rzy niezaleznie od wieku
doszli juz do swej naturalnej granicy rozwoju umysfowego, wyjasniong
bylaby r6inica dwu dziesigtych od integralnej dodatme; kotelacji migdzy
LLals.

Rozumowaé mozemy takze i w ten sposdb: Zaléimy, ze $rodowisko
nie wplywa w ogdle na ztbinicowanie I. I. W takim (fikcyjnym) wypadku
badanie testami inteligencji powinnoby ujawnié zréinicowanie opatte na
. samych tylko réinicach zawigzkowych bystroSci wrodzonej. W tym wy-
padku (niemozliwym zresztg w rzeczywisto$ci) dzieci, mtodziez i dorosli
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r6iniliby - sie oczywiscie takie stopniami swych ilorazéw inteligencji, ale
rbznice te bytyby o osiem dziesigtych mniejsze niz nimi s3 w rzeczywistosci.
Te osiem dzxesi@tych tdznicy trzeba oczywiscie przypisa¢ réznicom $rodo-
wiska, ktére w tozny spos6b umozliwia (tj. utatwia lub utrudnia) wyczets
pywanie naturalnych kontyngentow bystroéci wrodzone;j. -

"W interpretacji powyiszej przyjeliSmy zasadniczo, Ze zgodnoéé kore-
lacyjna migdzy 1. I. a 1. 8. wynika z przyczynowego powigzania
inteligencji nabytej z warunkami §rodowiska. Staraliémy sig¢ nie tyle uzas
sadni¢ to zaloZenie, ile objasni¢ jego mozliwe znaczenia. Uwazamy osobiscie
zarbwno to zalozenie, jako tez i jego objasnienie za trafne w gléwaych za-
rysach. Mozliwg jest wszelako interpretacja inna, przeczgca powigzaniu
przyczynowemu inteligencji ze §rodowiskiem, a polegajaca na przypuszcze-
niu, ze zardwno zréznicowanie intelektualne, jakie w danej chwili mozemy
stwierdzi¢ za pomocg badania testowego, jak i zréznicowanie socjalne lu-
dzi wyjaéni¢ moina wplywem selekcyjnym (a wigc r6znymi formami ,,do-
boréw”) czynnikéw wylgcznie albo w zasadzie genicznych. (Oczywi-
icie, przy takiej pozycji my$lowej nie mozna méwié o inteligencji nabytej).

Tezg t¢ moznaby mniej wigcej w ten sposéb sformutowaé. Istnieje nie-
watpliwie zgodno§¢ migdzy warunkami §rodowiska a stopmiami bystroéci
umystowej, jednakze zgodnos$é ta wynika z faktu, ze zawsze jednostki umy-
stowo wybitne stwarzaly sobie korzystne warunki socjalne, a nie
odwrotnie. W Zyciu spotecznym dokonuje si¢ nieustannie przegrupowanie
(awanse i degradacje) na zasadzie réinic w uzdolnieniach wrodzonych,
szczegblnie wrodzonych réinic bystroéci umystowej. JeSli dzieci rodzicow
zamoznych uczg si¢ dobrze i rozwigzuj@ sprawnie testy inteligencji, powin-
no to byé zrozumiale, poniewaz ,zamozno$¢” nie jest cechg statyczng,
lecz zaleing od bystrosci umystowej rodzicéw i poniewaz bystro$é jest ce-
chg dziedziczaca si¢. Tak mniej wiecej — zdaje nam si¢ — rozumowali
»arystokraci” i ,,rasiéci” wszelkich czaséw. Nie mamy tu miejsca na krytycz-
ng analizg tego stanowiska. Powiemy tylko, Ze wprawdzie niewatpliwie
wrodzona bystro§¢ umystowa jest czynnikiem socjalnie selekcjonujgcym,
ale Ze na pewno kazdorazowy, a w tym takze i aktualny uklad zréznicowati
socjalnych odpowiada w minimalnym tylko stopniu zréznicowanin
Wtodzonych kontyngentéw bystrodci umystowej poszczegélnych ludzi. Prze-
mawiajg za tym. réZnorodne argumenty historyczne i socjologiczne (ktore
W tym sprawozdaniu pomijamy) oraz fakt ogromnej dysproporcp migdzy
rozsianiem ilorazéw inteligencji, a rozsianiem ,,normalaych” i ,,nienormal-
nych” warunkéw spofecznych poszczegélnych ludzi.

5. Zagadnienia dalsze.

W zwigzku z punktem widzenia wysunigtym na zakoficzenie poprzed-
niego rozdzialu, jako tez z zagadnieniem sformutowanym w rozdziale pierw-
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szym oraz z metody badafi, podnie§¢ mozna szereg pytad dalszych, na ktore
trzeba bedzie odpow1edz1eé z pomocg nowych badafi w tej dziedzinie. -

Bez watpienia, zarbwno dla krytycznego o$wietlenia metody i wyni-
kéw przez nas uzyskanych, jako tez dla analizy zagadnienia z innej strony
nasuwa si¢ przede wszystkim potrzeba zbadania biologicznych
wspblczynnikéw L. 1. celem uzyskania nowego materiatu korelacyjnego. Po-
znanie genicznych czynnikéw, mogacych mieé-co§ wspblnego z bystroscig
umystows, uzupelnitoby znakomicie badania strony §rodowiskowej. Ca-
fa trudno$¢é zasadza si¢ na pytaniu, jak doj$¢ do genicznych uwarunkowad
inteligencji, a doszediszy jakos, jak zdobyé material, ktéry méglby stuzyé
do obliczefi statystyczno-korelacyjnych w taki mniej wigcej sposob, jak ma-
teriat kwestionariuszy socjograficznych, na podstawie kt6rego obliczyliémy
korelacje migdzy L I. a L. S. Trudno$¢ najwazniejsza zasadza sig na tym, ze
czynniki §rodowiskowe lezg niejako na powxerzchm podczas gdy wiadci-
wosci geniczne sg g{gboko ukryte, a jezeli ograniczyé si¢ do metod obser:
wacyjaych, zauwazy¢ mozna je tylko w spos6b poSredni, przy czym interpre-
tacja z tych ogniw poSrednich o ukrytym mechanizmie zjawisk dziedzicz-
nych musi byé zawsze obarczona licznymi watpliwo$ciami metodologicz-
nymi.

Pomimo zaznaczonej trudno$ci prébujemy podejs¢ do tej sprawy i roz-
poczgli$my jui odnos$ne badania. PoniewaZ chodzi nam o zbadanie czynni-
kéw genicznych mogacych mieé¢ wplyw na I. I. tych samych dzieci, ktére
zbadano dotychczas, obmysleé trzeba bylo takg metodg, ktéra databy sig
zastosowaé w badaniu masowym (1500 dzieci) i bez zadnych ekspe-
rymentéw. W tym celu przyjeliémy jako hipotezy pomocnicze nastgpujace
dwa zafozenia:

a) przyja nalezy, ze jakie$ uzdolnienie jest tym bardziej uwarunko-

" wane genicznie, im czgsciej wystgpu]e w rodzinie badanego oraz im wigksze
nasilenie tego uzdolnienia mozemy zaobserwowacé;

b) prawdopodobiefistwo genicznego uwarunkowania jakiego$§ uzdol-
nienia jest tym wigksze, im czgstsze i im bardziej nasilone s3 w rodzinie
badanego (szeroko pojgte)) uzdolnienia i wladciwosci psychiczne i fizyczne
inne, o ktérych wiemy, Ze sg dobtze skorelowane z uzdolnieniem, ktérego
geniczne uwarunkowanie chcemy zbadaé.

Z zalozenia pierwszego wynika, Ze jeSli u jednego z czlonkéw rodziny

- stwierdzimy wysokg inteligencjg, a u innych inteligencje przecigtng lub ni-
ska, powinni$my si¢ doszukiwaé raczej przyczyn $rodowiskowych dla wy-
sokiego I. L. tej jednej osoby; im wigcej natomiast cztonkéw rodziny wy-
kaze mniej wigcej jednakowo wysoki poziom bystrosci, tym pewniej mozna
orzec, ze mamy tu do czynienia z uwarunkowaniem genicznym o ile przy
tym w rodzinie tej wystgpuje nasilony zespdt cech innych; ktérych geniczne
podloze jest pewne lub prawdopodobne.
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Sprawy tej nie mozemy tutaj blizej obja$niaé, poniewaz odnoéne ba-
dania s3 dopiero w toku, oraz z braku miejsca w niniejszym sprawozdaniu.

Jako szczegblne zagadnienie korelacyjne, jakie wysunelismy w zwigz-
ku z badaniami dotychczasowymi, podnie$é trzeba sprawg ewentualnej ko-
relacji mlgdzy ilorazami inteligencji a pomiatami antropometrycznymi.
Mozna je ujgé krétko w powiedzeniu: inteligencja a rasa. Badania odnosne
nad tymi samymi 1500 dzieémi juz czgiciowo przeprowadziliSmy przy po-
mocy Zaktadu Antropologii Uniw. Jagiell. w Krakowie (pomiaréw nad
1200 dzieémi dokonat w porozumieniu z Dyrekcjg Instytutu Pedag. w Ka-
towicach p. dr Jasicki), a po zebraniu materiatu ,biograficznego” przystz-
pimy do statystycznego i jakoSciowego optacowania problemu: czynniki
geniczne a inteligencja. :

6. Whnioski.

Czy wymk1 dotychczasowe uprawniajg nas do jakich§ wnioskéw. wy-
kracza;qcych poza ramy psychologlcznego ob)aémema cyfr korelacyjnych?
S@dzuny, ze pomimo réznych zastrzezefi, jakie mozna wysung pod adresem
metody i wynikéw, nastgpuJQCy wriosek-przypuszczenie mozna uwazié za
dobrze uzasadniony: poniewaz 1lorazy inteligencji, jakie uzyskujemy w ba-
daniach testowych, nie s3 znamienne czy diaghostyczne dla wrodzonego
zrbznicowania intelektualnego, nie mogg one stuzyé w tej postaci jak dotgd
do selekcji i eliminacji szkolnych czy pozaszkolnych.

I. 1. danej osoby jest symbolem jej inteligencji nabytej, inteligencja ta
jest w bardzo szerokich granicach normalnosci umystowej Sciéle skorelo-
wana z warunkami $rodowiskowymi, wobec tego wniosek narzucajacy sie
musi brzmieé, Ze te same arytmetyczne LLtéznychoséb
majg niejednakowe znaczenie, jezeli osoby te po-
chodig z ré2znych §rodowisk socjalnych. Wobec tego
za$ jezeli pomiary inteligencji majg stuzyé do celéw selekcyjnych, nie ‘wystar-
czy zbadanie samego tylko 1. I. danej osoby, ale nalezy ustali¢ takze jej I. S.,
a wigc jej wspolczynmk $rodowiskowy. Gdyby si¢ dato ten wspolczynmk
othZyc na metodzie juz wystandaryzowanej, rnoznaby zaproponowaé obli-
czanie wspolczynmka, ktéry dla proby nazwiemy ,ilorazem inteli
gencji wrodzonej’, a ktéry wynikalby z podzigle-
nia L L przez LS.

Zalagcznik
KWESTIONARIUSZ W SPRAWIE WPLYWU CZYNNIKOW SRODOWISKO-
: WYCH NA POZIOM INTELIGENCJI DZIECI I MEODZIEZY:
. Instrukcja: - 1. Po lewej stronie arknsza sg pytania schematyczne, po prawej
rubtylu do wypetniania na osoby badane 1). 2. Kazde pytanie obejmuje kilka mozli-

‘1) Dla braku miejsca mproduku;emy tutaj w ‘driku tylko tteéc podang po
lewej stronie kwestionariusza.
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wych odpowiedzi, podanych pojedynczymi slowami tus obok. 3. Cyfry w nawiasach
obok odpowiedzi, opatrzone znakiem plus (+4) lub minus (—) oznaczajg liczbowa
oceng wyodrebnionego czynnika §rodowiskowego z punktu widzenia wplywu ko-
1zystnego lub niekorzystnego na poziom umyslowosci badanych. 4. Wypisz whasciwa
punktowg oceng na prawo w rubryce pod nazwiskiem badanego. 5. Zlicz w koficu
wszystkie punkty kazdego badanego z uwzglednieniem znakéw:. 6. Nie pomyl sig
1':1 wypisywaniu ocen punktowych we wiasciwych rubrykach! 7. BadZ bardzo do-
adny.

I. Ogoélne warunki srodowiskowe. )
1. Klimat: gérski (42), nizinny zdrowy (0), nizinny malaryczny (—2), sztuczno-
przemystowy (—4), okolice cynkowni i fabryk chemiczaych (—6).

2. Skupienia doméw: wie§ rozproszona (—2), wie§ skupiona (0), osada kopalnia-

- na (+2), osada fabryczna (44), osada przem. — miasto (-+6), miasteczko
stare (-6), miasto (-8).

3. Przewazajgcy sposéb zarobkowania: malorolni (0), rolnicy §rednio zamozni
(-+4), malorolni — robotnicy sezonowi (-2), robotnicy réni (+3), hutnicy—
gomicy (+4), drobne mieszczanistwo (-+8), wybitnie réinorodne sposoby
zarobkowania (--10), $rodowisko bezrobotnych (—10).

4. Kultura jntelektualna §rodowiska:

a) Szkota: jednoklasbwka (—2), dwuklasbwka (0), trzy- do piecioklaséw-
ka (+2), szefcio- do o$mioklaséwka (--4), gimnazjum (46), gimnazjum
i inne szkoly $rednie (-8), szkoly $rednie i studium wyZsze (4-10).

b) Ksiazka: latwo dostepna (+4-10), dostgpna (0), prawie niedostgp-
na (—10); ponizej 1 bibliotecznej ksigzki na 100 mieszkaticéw (—10), po-
wyzej 5 (0), powysej 10 (+10), powyiej 25 (+25).

c) Gazeta: latwo dostgpna i powszechnie codziennie czytana (410), latwo
dostgpna (+-5), dostepna (0), zaledwie dostgpna (—S5). '

d) Radio: prawie w kaidej rodzinie (+5), 1 na 2—4 rodziny (-+3),
rzadkie (0), wyjstkowe (—3).

e) Teatr, kino: kino, seans codz., teatr (45), kino, seans niecodz.; teatr
dojezdz. (+-3), kino wedrowne (0), brak (—s5).

f) Stowarzyszenia: o$wiatowe, mlodziezy — konkurujace i nauko-
we (+15), o$wiatowe, mlodziezy (pojed.), (rzeczywiste) (-4-10), owiato-
we, mlodziezy, (péifikcyjne) (+4-5), mlodziezy (0), brak (—s5).

- g) Tradycje kulturalne: miejscowoit o starych tradycjach ofwiato-
wych, organizacyjnych o w ogble bogatej przeszlosci (4-15), o mniej bo-
gatej i odleglych tradycjach (+5), prawie ze bez kulturalnych tradycji (0).
5. Komunikacja: réinorodna, bardzo latwa, wykorzystywana (+-5), rézZnorodna

. latwa (+3), kolej, autobus (0), tylko kolej (—1), tylko autobus (—2), daleko

do kolei, autobusu itp. (—5).

IL Indywidualne waranki srodowiskowe.

6. Mieszkanie:

" a) willa—domek jednorodzinny (-5), willa—dom kilkumieszkaniowy (+5),
kamienica — blok czynszowy (-3), koszarowy dom robotniczy (42),
kilkurodzinny dom robotniczy (-2), chalupa wiejska (0), barak (—S5),
ziemianka itp, (—25).

b) sutereny glebokie (—15), sutereny (—10), oficyny (—S5), poddasze (—3),
parter (0), pietra (+5).
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c) izba wiejska (0), 1 pokdj (miejski) bez kuchni (+2), 1 pokéj z kuchnig
(+5), 2 pokoje (+7), 3—4 pokoje (+10), 5 i wiecej pokoi (+15).

d) mieszkanie nowoczesne, luksusowe (-+-25), mieszkanie wygodne (+10),
mieszkani)e ciemne, brudne (—S5), mieszkanie zupelnie niehigienicz-
ne (—25).

€) whasny pokéj (+15), wolny pokéj w czasie pracy (+10), 2 osoby na pokéj,
przewaznie korzyst. z mieszk. (+45), to samo 3 osoby (0), to samo 4 oso- -

. by (—3), 5 oséb (—5), 6 os6b (—8), 7 os6b i wiecej (—10).
7. Zarobkowanie i zaspokajanie potrzeb: _
“. . a) sam (lub rodzice czy opiekunowie) bogaty i zupelnie niezalesny (+50),
© " zamozny (+25), o stalym (np. urzedniczym) dochodzie (+15), staly,
mhiejszy dochéd (np. funkcjonar. itp.) (+45), robotnik, hutnik, gérnik pra-

" - wie staly (0), robotnik itp. sezonowy (—S5), bezrobotny z okazyjnym za-
robkiem (—25), zupelna nedza (—S50).

b) moznos$¢ spelniania kazdej zachcianki (-50), potrzeb kulturalnych doéé
latwo (+15), potrzeb kulturalnych zaledwie (+5), wystarcz. ubrany, dobrze
odzywiony (0), niewystarcz. ubrany, niefle odzywiony (—S5), zaledwie od-
zywiony (—25), niedoZywiony (—35), stale, rzeczywiicie glodny (—50).

8. Rodzina:

a) ojciec i matka (0), ojciec lub matka (—5), sierota (—15).

b) rodzina do 4-ro (0), 6-0 (—3), 8-0 (—7), 10-0 i wigcej osobowa (—15).

c) konieczno$¢ utrzymywania dziadkéw i krewnych (—10), tylko dziad-
kéw (—S5), tylko jednej osoby poza rodzing (0).

d) pozycja w rodzefistwie: najstarszy (+-5), najmlodszy (-5), Sredniak (0).

‘9. Opieka intelektualna: ,

a) stala zacheta do zajeé umysfowych (4-25), dorywcza zacheta (0), brak za,
chety (—25).

b) najbliZzsze otoczenie wysoce ceni nauke, ksigike, nauczyciela itp. (-}-25), jest
obojetne (0), jest wrogo usposobione (—25).

10. Dostep do podniet intelekwalnych:

a) dostep do ksigzki: latwy dostep do kazdej potrzebnej ksigzki naukowej,
beletrystycznej, szkolnej (4-15), dostep do ksigzki beletrystycznej, utrud-
niony do naukowej i szkolnej (+5), ksigzka zgola niedostepna poza nie-
ktérymi szkolnymi (—S5). o -

b) dostep do gazety i czasopisma: b. latwy w ogble (+10), latwy
do jednej gazety (+5), okazyjny dostep (0), gazeta i czasopismo prawie
niedostgpne (—10). ‘ .

) dostegp do kina, teatru, muzeum: b; latwy (+8), okazyjny (0),
prawie niedost. (—8).

d) dostep do odczytéw, wyktadow (np. radiowych itp.): b. latwy
(+8), okazyjny (0), brak dostepu (—S8).

11. Indywidualne warunki szkoly i nauczyciela: :

a) wzajemny stosunek szkoly i najbliZszego otoczenia: . pozytywna, chetna
wspdlpraca rodzicéw ze szkoly (4-15), obojetnodé wzajemna szkoly i rodzi-
cbw (0), wrogi stosunek szkoly i rodzicéw (—15).

b) obiektywne warunki szkoly: szkola b. zasobna w pomoce; budynek, sale
czyste, widne, cieple, nieprzepelnione, wygodne; nauka na zmiang (-+15),
szkola malo zasobna, przepelniona klasa, nauka na zmiang (0), szkola
i klasa zupelnie nieodpow. do pracy (—15).
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c) ustosunkowanie si¢ ucznia do szkoly: pozytywne, chetne (+4-15), obojetno-
przymusowe (0), wybitnie wrogie (—15).

, d) najbardziej wptywowy wychowawca a uczefi: wychowawca gorliwy, intelekt.,.

12,

13,

14.

15.

moralnie wplywowy (415), wychowawca przecigtny (0), dzialajacy de-
strukcyjnie (—15).

Dostep i ustosunkowanie si¢ najblizszego otoczenia do uzywek: -

a) alkohol: b. latwy dostep (—15), dostep okazyjny (—5), wyjatkowy (0).

b) uporczywy alkoholizm w rodzinie (—25), alkoholizm ,,od §wigta” (—10),
wybitnie abstynencka rodzina i najblizsze otoczenie (0).

c) konksetny badany uzywa alkoholu od wczesnego dziecifistwa i b. czcsto
- (—25), od lat dojrzewania i b. czgsto (—15), od wczesnych lat, rzad-
ko (—8), od lat’ dolrzewama rzadko (—5), prawie.w ogéle nie (0).

d) tytod: pali duzo, czesto i od weczesnych lat (—5), rzadko, rozpoczak

péino (—3), prawie w ogdle nie (0).

€) eter: uzywa (—15), nie uzywa (0).

Czynniki ,,przypadkowe”:

a) korzystne: mimo zlych warunkéw klimatycznych, mieszkaniowych, eko-
. nomicznych, intelektualnych itp. jaki§ szczegdlnie korzystny i silny
wplyw moralny i intelektualny jakiej$ jednej osoby, ksigiki, zdarzenia,
przegycia; od njedawna gruntowna i dodatnia zmiana $rodowiska itp. (+50).

b) niekorzystne: mimo dobrych dotychczasowych ogélnych i mdywx-
dualnych warunkéw §rodow1skowych otoczenie oddzialywuje przeciez de-
strukcyjnie na umystowo$¢ np. z powodu szczegélnie zego wplywu jakiejs.
osoby, zdarzenia; niedawne, nagle i gruntowne pogorszenie si¢ warunkéw
gyciowych; §mieré opiekunéw, przyjaciela itp. (—50).

IOI. Szczegodlnie korzystay lub nickorzystny splot
warunkéw socjalaych.

Szczegélnie korzystny i stosunkowo staly splot warunkéw socjalnych:

b. zamozny, wlasny pokéj, spokéj do pracy, nieustanne dopilnowywanie i za-
cheta, b. latwy dostep do wszelkich podniet intelektualnych, wysoka kultura
jezykowa bezpoéredmego otoczenia, tradycje naukowe, literackie, artystyczne,
a co najmniej intelektualistyczne w bezposrednim otoczeniu (4-50), zamozay,
spokéj do pracy, czgste dopilnowywanie, pozytywne ustosunkowanie si¢ otocze-
nia do intelektu, nietrudny dostgp do podniet intelektualaych (--25), spokdj:
do pracy, dopilnowywanie, latwy dostgp do ksigzki, skuteczny wplyw nauczy-
ciela -(410).

Szczegblnie niekorzystny i stosunkowo staly splot warunkéw soc;alnych'
systematyczne niedozywianie i gtéd, czgste schorzenia i zla opieka w chorobach,.
zupelnie nicodpowiednie mieszkanie, pogarda otoczenia najblizszego dla szkoly,.
ksigzki, intelektu, nauczyciela, state przemeczenie i apatia, zupelny brak opieki,.
wysoce utrudniony dostep do podniet intelektualnych, alkoholizm uporczywy,.
eteryzacja, $rodowisko bezrobotnych i pétbezrobotnych, klimat cynkowni i fa-
bryk chemicznych (—50), czgste niedozywienie, braki opieki, czeste schorzenia
spowodowane brakiem opieki i higieny; niech¢tne ustosunkowanie si¢ otocze-
nia do szkoly itp., utrudniony dostgp do podniet intelektualnych (—25), to

samo w mniejszym stopniu (—10).

| J



JOANNA KUNICKA
DALSZE BADANIA NAD .TESTEM KUR”

W zeszycie 2 tomu VII ,,Polskiego Archiwum Psychologii” zdawaty$my
wspdlnie z p. Jadwiga Jasnorzewsky sprawg z wynikéw stosowania obraz-
kowego testu na poczucia moralne pomystu prof. Baleya tzw. ,, Testu Kur”.
Jest to historyjka. obrazkowa, zaczerpnigta ze znanej ksigzki von Buscha
»Max und Moritz”, a przedstawiajgca okrutny f1g1e1 dwu chtopcdw, ktorzy
dla zattu zam§c2yl1 kilka kur. Obrazki w teécie réinig si¢ przy tym nieco

- od ilustracji w ksigzce von Buscha: mimo, ze zawieraja duzg dozg¢ komizmu,
sg one tak wykonane, ze im blizej do konca “historyjki, tym bardziej rzuca
sig¢ w oczy okruciefistwo Zartu 1).

Ocena opiera si¢ gléwnie na obserwacji mimiki dziecka, oraz na jego
wypow1ed21ach We wnioskach koncowych zawartych w wymienionym wy-
zej sprawozdaniu podkreslltysmy wowczas nastgpujgce momenty:,

1. Test nadaje sig.do stosowania w do$¢ szerokich. granicach wieka
i pozmmu inteligencji i jest naogdt diagnostyczny.

2. Pozgdanym byloby tworzenie testéw analogicznych, dotyczacych
jednak innych dziedzin po za okruciefistwem, i seryj fatwiejszych, przezna-
czonych dla dzieci matych i gleboko uposledzonych umystowo.

3. Technika badania winna by¢ ulepszona w kierunku przediuzenia
czasu obserwowania dziecka przez eksperementatora i zwigkszenia samo-
rzutnoSci odpowiedzi.

Trzecie zagadnienie prébowalysmy od tego czasu rozwigzaé w Poradni
Pedolog1czne) »Patronatu” (Tow. opieki nad uwolmonymx z w1gz1en) dru-
gim zajeta si¢ pod kierunkiem prof. Baleya jedna z jego uczennic.

Sposéb stosowania testu zmlemlysmy tak, by samorzutna reakcja dziec-
ka mogIa wystapié jak na]wyrazme) i jak najdoktadniej byé zanotowana: za-
miast Wigc pokazywac i obja$niaé dziecku wszystkie obrazki, badajacy ogra-
ni¢za si¢ do wyjasnienia pierwszych dwu, a nastepnie pozwala mu swo-
bodnie przegl@dac ksigzeczke do korica, notujgc czas, zmiany mimiki i sa-
morzutne uwagi dziecka, a nastgpnie prosi je o opowiedzenie calej histo-
ryjki, tak jak ja ztozumialo. Podczas dalszego badania ksigzka lezy przed
dzieckiem, ktére moze zaglagdaé do me] tyle razy, ile zechce. Same pytania
ulegly réwniez zmianom.

. 1) ‘Reprodukcje obrazkéw zostaly zamieszczone w poprzednim sprawozdaniu,
Treéc ich przedstawia sig nastgpujaco: 1) wiejska kobieta karmi kury, dwu chiopcéw
przyglada si¢ temu z za plotu, 2) na opustoszalym podwoérzu chiopcy ulozyli na ziemi
dwa sznurki, zwizzane na krzyz 2 umocowanymi na koficu kawatkami chleba, 3) kury
tykaja chleb, 4) i 5) zczepione z sobg sznurem kury naprézno. usilujy si¢ uwolnié,
dlawia si¢, dusza.., 6) wreszcie zaczepiaja sie o galaz i 7) wiszg martwe.
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Catod¢ ich brzmi obecnie nastgpujgco:

1. Czy ci sig ta historyjka podobata, czy nie podobata? (dlaczego nie?
co ci sig w niej podobato?)

2. Ktory obrazek uwazasz za najladniejszy? dlaczego?

3. Ktory obrazek jest najbrzydszy? dlaczego?

4. Czy jest w tej historyjce cod wesolego? co?

5. Czy jest w tej historyjce co§ smutnego? co?

6. Czy zrobitby$ taki sam kawal, jak ci chlopcy? (dlaczego nie? czy
juz robites podobne?)

7. (W razie przeczacej odpowiedzi na poprzednie pytame) A gdyby to
nie byly kury, gdyby to byly wréble? . _

"~ 8. A gdyby to byly ]akles szkodliwe ptaki, np wrony? _

9. A czy zarzynale$ juz kledys kure do jedzenia (czy umiatby$, méglbys
to ztobié, czy przygladate§ sie jak inni to robili?)

10. Jak myS$lisz, dlaczego ci chtopcy tak zrobili?

11. Opowiedz jaki§ sw6j wlasny kawal, : ‘

W poszczegolnych wypadkach niektére pytania odpadty, gdy dziecko
wypowiadato sig na dany temat podczas oglagdania obrazkéw lub przy stre-
szczaniu historyjki wzglednie w toku rozmowy dodawalo sig inne, stuzgce
do wyjasnienia reakcji badanego. .

Dzigki tym zmianom, badajgcy ma okazjg d{uze] i swobodniej obserwo-
waé dziecko, hiZ si¢ to dziato przy poprzedme) instrukcji, a wypowiedzi
dziecka staly sig bardz1e1 samorzutne, tak, ze otrzymane wyniki s3 w rezul-
tacie znacznie wyraZniejsze.

Wszystko to jednak nie usunglo dwu najwigkszych trudnoéci, jakie na-
potyka eksperymentator. Trudnoici te, to: 1) niepodobiefistwo zanotowa-
nia wszystkich wypowiedzi i reakcji mimicznych dziecka zupelnie doktad-
nie w ciggu tak krétkiego czasu (czas oglgdania 5 rdéznych obrazkéw waha
sig naogdt od kilkudziesigciu sekund do kilku : minut) i2) meumkmony do
pewnego stopnia subiektywizm, jaki cechuje uwagi o zachowanin si¢ mi-
micznym dziecka (zupetnie ,,obiektywnym dokumentem byiby tu bowiem
chyba film).

Przy tym notowanie zmian mimicznych z dwu jeszcze wzgledéw nasu-
wa znacznie wigksze trudnoici, niz notowanie odpowiedzi: po pierwsze, pod-
czas gdy kaidy odpowied? protok(’)luj@cy.dok‘ladnie slyszy, pewne krétko-
trwale reakcje mimiczne mogg uj$¢ jego uwadze w chwili, gdy przenosi
wzrok z badanego na notatki; po drugie za$ musi on me]ednokrotnle szukad
dopiero wladciwego okreslema dla danego wyrazu twarzy, gdy wypowiedz

wystarczy zanotowa¢ dostownie.

Aby jednak zdaé sobie sprawe, jaka jest najwigksza mozliwa doktad-
no$¢ protokdtu i o ile wyrazny obraz stosunku dziecka do spraw porusza-
nych w teécie mozna przy pomocy takiego protokétu uzyskaé, zbadalyémy
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‘wspblnie z uczestniczky Seminarium Psychologii Wychowawczej, p. Jadwi-
ga Sakséwng, 26 chlopcéw ,testem kur”, przy czym p. Sakséwna stenogra-
fowata wyniki badafi i obserwacje. Zadanie protokdlanta byto wigc w tym
wypadku znacznie trudniejsze niz badajgcego, jego to bowiem sposdb uje-
‘cna i poniekad interpretacja mimiki dziecka najsilniej wptyngla na ostatecz-
ne wyniki badania.

Materiat do badafi stanowito 26 wychowankéw zakladéw dla chlopcéw
trudnych do prowadzenia w wieku 10—14 lat.

Wynikami tych wiasnie badad pragniemy si¢ podzielié z czytelnikami
wPolskiego Archiwum ‘Psychologii”.
 Przedhuzenie czasu badania okazato sig o tyle celowym, Ze czgsto Zywsza
reakcja mimiczna przychodzi wogéble dopiero w toku dalszego badania.
W pierwszej chwili uwaga dziecka jest jeszcze zanadto pochlonigta bgdi
<hecig odgadnigcia czego od niego chcg, badZ wysitkiem, by wszystko jak
najdokiadniej zrozumieé i zapamigtaé. Swiadczg o tym uwagi w rodzaju:
waha”, ,.dobra”, ,,juz wiem” itd. Stopniowo dopiero odzyskuje badany swo-
bodg i coraz bardziej zapomina o maskowaniu sig, widocznym niejednokrot-
nie na poczgtku badania. Jako przyklad stuzyé moze wycigg z protokéiu
badania chiopca nr 12 (IV kl. szk. pow.):

,»Bierze ksigike z lekcewazeniem, ledwo stucha instrukcji. Przy I obr.
moéwi: ,,dobra”, II — marszczy czolo, prZyglqda sig, IIl — szybko odwraca
karte, wytaz zdzxw1en1a, IV — zdziwienie ro$nie, V — skupiony, przyglada
sig uwaznie, VI — [ Ahal!”, s2ybko przewraca kartg, VII — , dobra, juz!”
(czas 35”). Opowiada szybko i pewnie, trochg¢ niedbale, bez Zadnych wia-
snych komentarzy. Na pierwsze pytania odpowiada lekcewazaco: ,,na co mi
to!”, ,to dobre dla gigantéw, co do szkoly nie chodza!” — Pytanie 3 (,,Kt6-
ry obrazek jest najbrzydszy?”’) — Oglgda raz jeszcze wszystkie obrazki z za-
interesowaniem, dtuZej zatrzymuje sig na ostatnich (kury duszg sig), do
ktérych wraca kilkakrotnie. Usmiech na twarzy. W koficu wskazuje na
ostatni ,ten najbrzydszy” — $mieje sige. Przyglada sig obrazkowi z widocz-
nym upodobaniem.

Z dalszej rozmowy dowiadujemy sig, ze chtopiec zabijal nieraz drobne
ptaki — na migso. Spokojnie pokazuje, jak si¢ ukrgca tebki zywym gote-
biom, ,,albo o kamiedi go i juz”. Bez 7alu wspomina o golgbiu, ktérego mieli
wspblnie z innym chtopcem i ktéremu przez nieostrozno$¢ ztamali skrzy-
dlo, ,,ale i tak sprzedaliémy, tylko 7e mato dostaliimy” — dodaje. Calg hi-
storyjke o kurach traktuje jak rodzaj niedozwolonego polowania, ktére mo-
e sig oplacaé lub nie — i na tym problem sig¢ wyczerpuje.

Thlumaczenie sobie czynu chlopcoéw, jako przemyslanej kradzmzy, a nie
zartu, jakie spotykamy w powyiszym protokéle, powtarza sig zreszty do§¢
czgsto. Z tego wiasnie wzgledu dodalyémy w toku badad pytanie. ,,Po co
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oni to zrobili?” Najciekawiej moze przejawilo si¢ to n chtopca nr 15 (IV kL
szk. pow.), juz raz badanego ,testem kur” w poradni pedologicznej.

Poczatkowo chtopiec nie moze przypomnie¢ sobie treéci historyjki, juz
jednak przy pierwszych obrazkach odtwarza w pamigci cato$é i tylko dla
sprawdzenia przerzuca ksigzke do kofica. Doszedtszy do ostatniego obrazka,
kategorycznie twierdzi: ,,Tu byt jeszcze jeden obrazek, jak ci chtopcy przy-
szli, oderzneli koguta i uciekli”. Mimo zaptzeczenia ze strony badajgcej,
chiopiec obstaje przy swoim. Chlopcy, jego zdaniem, ,,dlatego tak zrobili,
© e chcieli zabraé — tak robig Yobuzy”. Podobnie rozumuje inny chtopiec,
kt6ty nie jest pewny, czy sam zrobllby podobny figiel z kurami, ale z wro-
nami — napewno nie, ,,.bo ma;g migso niedobre”, lub trzeci, ktdty poprawxa:
pomysf autora historyjki: ,,ja bym zrobit tylko takie oczko, toby si¢ i tak
ztapali” (za nogg:)

U czgéci badanych — i to przewaznie u inteligentniejszych chfopcow —
zachodzi wyraZna roznica migdzy reakcjg na samg historyjke, z ktorej nie-
prawdziwosdci zdajg sobie sprawe, a odpowiedziami, dotyczgcymi faktow
z zycia. Reagujg oni na komizm zawarty w obrazkach, podobnie jak wigk-
s205¢ doroslych na ten czy inny pomysl w humoresce, ktéry by napewno
spotkal sig z ich oburzeniem, gdyby podobny fakt spotkali w zyciu. Ilustru-
je to przebieg badania chfopca nr 17 (III kl. szk. powsz.). Jest to chiopiec
zywy, wrazliwy, hodujacy w domu kréliki i gotebie i méwigcy o nich z Zywg
sympatig, typ wisusa z przedmiescia W domu rodzice nigdy nie pozwalali
patrze¢ dzieciom na zatzynanie drobiu czy krélikéw. Atmosfera w domu —
jak sie zdaje — serdeczna.

A oto protokoét badania: ,,Instrukql stucha z zainteresowaniem. Kilka-
krotnie przerywa uwagami, kiwa glowg ze zrozumieniem. I obr. — przy-
glada sig b. uwainie, II — kiwa glowa ze zrozumieniem, III — , hm”,
§mieje si¢ glosno ,,potkly, potkly”... ,to ztodziejaszki tak robig”, IV — ,tu
sie udusily” (powazny), V — przyglada si¢ b. uwazni¢, VI — ozywiony,
zainteresowany, do$¢ szybko przewraca kartke, VII — szybko zamyka
ksigike (czas 1'15”). Streszczenie: ,,Jedna pam karmita koguty. Chtopcy
patrzyli z za plotu chleb uwigzali na sznurek i uciekli. Koguty przyszh
chleb poikli i zaczgli sig ciggngé. A ten sznurek nie mogh i§¢ dalej, to sig
nim okrecili i-na drzewo wskoczyli i wisieli na drzewie”.

. Pyt 3 (ktory obrazek jest najbrzydszy?) - Zndéw oglada wszystkie

;,ostatni” — $mieje sig — ,,bo nie Zyjg”. — Czy w tej historyjce jest co§ we-
sotego? —,,Wesotego, to tu nic niema”. — A smutnego? — , Smutne to na
ostatnim obrazku, bo juz nie Zyja’. — Czy zrobitby$ sam taki kawal? —

»Eenie... to sie meczg te kury”. Do jedzenia tez nigdy kury nie zabijat. Nie
umiatby. Raz widzial, jak jeden pan zabijat: kiadt na pieniek i tebek ucigt.
,,Brt... nie mogg patrzec” (silny ruch obrzydzenia, grymas na twarZy) —

A gdyby to nie byly kury, gdyby to byly wroble? — ,, Tak samo sie mecza”
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(z przekonaniem). — A gdyby to byly jakie§ szkodliwe ptaki? — ,,Wszystko
jedno, ale to jest meczarnia. Duszg sig”.

Jednak niestusznem by bylo w kazdym wypadku, w ktérym obok roz-
bawienia wystgpuje tendencja do brania historyjki ,,nie na serjo”, nie przy-
wigzywaé wagi do ujemnych reakcji dziecka. W nastgpujacym przyktadzie,
mimo Ze dziecko zdaje sobie sprawg z fikeyjnoéci historii, mamy jednak
wrazZenie rzeczywistego przytepienia wrazliwo$ci na okruciefistwo:

Chlopiec nr 13 (V Kkl szk. powsz.): Przyglada sig nam z zaintereso-
waniem, zerka na arkusz zawierajacy protokét, pyta o stoper. Usmiech na
twarzy. I obr. —— obojgtny, II obr. — obojetny, III — usmiecha sig, zerka
na nas porozumiewawczo, jakby chcial powiedzie¢ ,to to tak”, IV — oglg-
da z wzrastajgcym zainteresowaniem, u$miech na twarzy, V — u$miech
stabnie, uwaga rozproszona, obserwuje nas z pod oka, VI — nie uémiecha
sig, VII — glo$ny Smiech (czas 1'15”"). Streszcza zywo, ilustrujac opowiada-
nie ruchami rgk i $miejgc sie. — Czy ci sig ta historyjka podobala, czy nie
podobata? — Nie wypuszcza ksigzki z rak, wcigz przegladajac od poczgtknr
do kofica. ,,Tak”. — Kt6ry obrazek jest najladniejszy? — Dlugo si¢ zasta--
nawia, znowu przeglada calo$¢, wreszcie wskazuje VI ,,jak te kury s3 poza--
wieszane”. — Ktéry obrazek jest najbrzydszy? — Wskazuje I ,,bo tak nietad--
nie pomalowany”. — Czy jest w tej historyjce co§ wesolego? — usmiecha:
sig: ,,jak te chlopaki uciekajg”... Dalsze odpowiedzi, dotyczace jego wiasne--
go ewentualnego zachowania sig, sg juz najzupelniej poprawne: nie zrobitby-
czego$ podobnego dla Zartu i nie zarzynal kur do jedzenia ,,boje sig, Zal by-
mi bylo”. Wréblom tez nie zrobiltby tak, ,,bo sg uzyteczne”, ale i wronom:
nie: ,tak powywiesza¢? Nie, kazde stworzenie tak jak czlowiek chce zy¢”..
Zwraca przy tym uwage forma wypowiedzi, przypominajgca nieco sentencje-
czytanek dla dzieci... '

Zar6éwno jednak ,,dodatnio” jak ,;ujemnie” oceniane reakcje dzieci rzad~
ko s jaskrawe. To przeciez chlopcy ze szkoly i zakladu dla ,,moralnie za--
niedbanych”, dzieci ulicy, ktore niejedno juz widzialy i nie rozczulajg sig tak:
atwo ,,byle czym”. Bardzo silna reakcja musi budzi¢ podejrzenie jakichs spe--
cjalnych skojarzefi, jakie wywolujg obrazki. Oto przyktad: ,

Chiopiec nr 6 (IV kl. szk. powsz.). Opanowany, swobodny w rozmo-
wie przed badaniem. Wychowawca charakteryzuje go jako spokojnego,.
zamknietego w sobie, trzymanego w zakladzie raczej ze wzgledu na brak
opieki w domu, niz powazne trudnoSci. Przyglada si¢ uwaznie, jakby starajac
si¢ zapamigtaé szczegbly (czas 1'45"). Opowiada rzeczowo, pozornie obo-
jetnie. — Czy ci sig ta historyjka podobata, czy nie podobata? — , Podobata
sig”, $mieje sig. — Ktéry obrazek najladniejszy? — wskazuje 11, ,Jak ci
chlopcy kawal zrobili”. — A najbrzydszy? — wskazuje IV (kury, ktére
przed chwilg potknely chleb na sznurku, dtawi si¢ usitujac rozerwaé taczgcy
je sznurek) ,,0 ten” — grymas silnego obtzydzenia — ,,Nie moge.patrzeé...
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stabo mi si¢ robi... gtowa mnie boli... (na dalsze pytanie)... bo ja na krew
nigdy nie mogg patrzeé”..,

Powyzsze uwagi wypowiedziane zostaly raczej niechetnie, na twarzy
chtopca maluje sig wstret i przykrod¢, pozornie nieusprawiedliwiona sytua-
cjg. Dopiero w rozmowie z wychowawcg dowiadujemy sig, ze kto§ bardzo
bliski chtopcu popelnit samobdjstwo przez powieszenie. Badany zupetnie
niespodziewanie zobaczyl trupa, jeszcze nie zdjgtego ze sznura.

Tendencje do okruciefistwa — nawet jesli nie sg zbyt silne — latwiej
ujawniajg si¢ w mimice dziecka, niz w jego wypowiedziach. Tak wigc reakcji
mimicznych, $wiadczacych o niewrazliwodci na okruciefistwo figla, zaobser-
wowaly$my 9, podczas gdy takich samych odpowiedzi — tylko 5; odwrot-
nie, ,,dodatnich” reakcji mimicznych — tylko 7, wobec 15 ,,dodatnich” wy-
powiedzi. (Czyli ze w szeregu wypadkéw odpowiedZ byta najzupetniej ,,mo-
ralna”, podczas gdy wyraz twarzy dziecka nie byt z nig w zgodzie). W po-
zostatych wypadkach reakcja dziecka nie byta dostatecznie wyraZna.

Na 26 badanych w kilku tylko wypadkach nie dato si¢ wogdle ustalié
wyraznej oceny, czy to dlatego, ze reakcje byly zbyt stabe, czy tez z powodu
jawnie ,,wyuczonych”, wzglednie nieco sprzecznych odpowiedzi. Odsetek
ten jednak okazat si¢ mniejszy, niz ten, jaki otrzymaly$my w poradni ,,Pa-
tronatu”, a wigc na podobnym materiale dziecigcym, badajac dzieci obraz-
kami Schneckenburgera 2). S to trzy niepowigzane z soba obrazki, przed-
stawiajgce trzy rbine przewinienia (maly chiopiec kluje w nos $pigcego
starca, dwu chlopcéw napada i straszy bacikiem maty dziewczynke, dZwiga-
jaca duzy garnek i bardzo zaptakang, jaki§ obdarty nedzarz zamierza si¢ z ty-
tu kijem w glowe wygladajacego na bogacza pana).

Badani przy pomocy tych obrazkéw chlopcy reagowali o wiele stabiej,
niz na ,test-kur”, czgéciej spotykato si¢ wypowiedzi w formie pouczajacych
sentencji — trudno stwierdzi¢, czy dzigki czgstszym pouczeniom o nagan-
nosci okruciefistwa wzgledem ludzi, niz wzgledem zwierzat, jakie niejedno-
krotnie musieli styszeé, czy tez dzigki temu, Ze pojedyficzy obrazek (w do-
datku jednobarwna kopia) mniej pobudzat ich wyobraZnig, a moze wreszcie
krotszy czas badania sprawial, Ze odpowiedni wyraz twarzy nie zdgziyt wy-
stapi¢ wyraZnie. Co do wypowiedzi stownych bywaly one cickawe, raczej
jednak ze wzgledu na rdézne skojarzenia i interpretacje, jakie wywolywaly
cbrazki, niz jako probierz poczué moralnych (tak np. ta sama scena dla
jednego z chlopcéw przedstawia ,,jak jaki§ tobuz z «Cyrkus napada prze-
chodnia, Zeby mu zabraé forsg i uciec”, a dla drugiego ,,sztafeciarza, ktdry

" chce bi¢ tego zyda™).

2) Schneckenburger: ,Die Altersentwicklung und Milieubedingtheit des 50-
zialethischen Verstindnisses beim proletarischen Kinde”. Zeitschrift fiir angewandte
Psychologie, tom 42 i 43, 1932,
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Przy stosowaniu tego testu, zmienilySmy nieco instrukcje, jakg postu--
giwal si¢ sam autor, uzupetniajac j3 w nastgpujgcy sposdb: 1) polecaty$my-
badanym szeregowal obrazki wedlug stopnia cigzkosci przedstawionego-
przewinienia i motywacji (a wigc stosujagc metodg Fernald); 2) Zadaty$my
podania przypuszczalnych motywéw (,,Jak myslisz, dlaczego on to robi?")
oraz 3) prosilySmy o uzupelnienie scenki, przedstawionej na obrazku (,,Jak
mys$lisz, co sig dalej stalo™), idac w tym za sugestiz samego Schneckenbur-
gera.

Jakkolwiek wyniki otrzymane na tej drodze okazaly si¢ do§é nikle,
bogactwo odpowiedzi, jakie otrzymal sam autor i duzy brak obrazkowych-
testbw na poczucia moralne zachecaja do dalszych préb tego rodzaju —
moze np. nalezatoby rozwingé¢ kaidy temat w kilkocztonows historyjke i daé
barwne obrazki, jak w tescie kur 3).

~ Wracajgc do tego ostatniego testu i reasumujgc to co zostalo dotych--
czas powiedziane, sadzimy ze:

1) Zmiany, wprowadzone w technice badania, okazaly si¢ celowe i ula--
twily obserwacje. .

2) Dokladnie zaobserwowane reakcje mimiczne okazaly sig ,,czulszym™
sposobem wykrywania niewrailiwoSci na okruciefistwo, niz wypowiedzi.
stowne.

3) Nawet wtedy, gdy dokladne (jak w naszym wypadku) protokéto-
- wanie wynikéw badaf jest technicznie niemozliwe, badajgcy, obeznany-
dobrze z testem, znajdzie czesto w nich duzo materialu do charakterystyki:
badanego. ,

4) Najwazniejszag wadg testu jest to, Ze niepodobna ustali¢ wyraznych-
kryteriéw dla ocen, ktbre wobec tego zawsze s3 nieco intuicyjne i moga by¢é
zabarwione subiektywnie. — Z wyjatkiem wigc wypadkéw bardzo jaskra--
wych, muszg byé traktowane raczej jak hipotezy, wskazujace psychologowi,,
na jakg cechg badanego ma zwréci¢ uwage przy rozmowie z nim, wzglednie-
jego opiekunami, niZ jako ostateczne stwierdzenie stanu faktycznego.

8) Jak juz wspomniano wyzej, jedna z takich serii, o mniejszej iloéci czlonéw-
i latwicjsza, zostala opracowana w ramach Seminarium Psychologii Wychowaw--
czej przez jedng z uczennic prof. Baley'a.



GLOSY DYSKUSYJNE I SPRAWOZDAWCZE

SPRAWOZDANIE

Z DZIALALNOSCI TOW. PSYCHOLOGICZNEGO IM. JOZEFY JOTEYKOQ
1933 — 1935 .

Nawizzujgc do oghszanych przez nas dawniej sprawozdah z dzialalnosci To-
warzystwa naszego 1), wznawiamy obecnie publikowanic ich na lamach Archiwum.
Sprawozdania nasze doprowadzone zostaly uprzednio do czerwca roku 1932. W ro-
ku 1932 odbyly si¢ jeszcze poza tym 2 posiedzenia, mianowicie: w dniu 22.X, z refe-
ratem p. N. Hanowej p. t. , Psychika dziecka trudnego do prowadzenia”, oraz
w dniu 5.XI z referatem p. dr M. Librachowej p. t. ,, Teoretyczne podstawy
i praktyczne zastosowanie psychologii indywidualnej Adlera”,

.Sprawozdanie za lata 1933, 1934 i 1935 2)

W okresie sprawozdawczym w sklad Zarzadu Towarzystwa wchodzily nastg-
pujace osoby: dr W1 Sterling— przewodniczgcy, p. St. Sedlaczek —
wiceprzewodniczacy, p. F. Felhorska — sekretarz, p. J. Buzycka —
skarbnik, oraz czlonkowie Zarzadu — p. dr M. Grzegorzewska, -prof.,
St 'Ba‘!ey, . A. Cygielstrejch; na miejsce p.” Buzyckiej, ktora wy-
stapila z Zarzgdu zostala uchwalg tegoz z d. 14.X.35 kooptowana p.J.Zawirska,

W sklad Komisji Rewizyjnej wchodzili: p. inz. J. Wojciechowski,
p- Z. Bogdanowiczowa oraz p. dr J. Szmydt6wna.

W okresie sprawozdawczym odbylo si¢ 11 zebran ogélnych, mianowicie: dnia
18.I1.1933 r. doroczne Walne Zebranie Tow. polgczone z posiedzeniem odczytowym
{zorganizowanym wspélnic z Sekcjag Nauczycieli Psychologii); referat na temat
pEdward Abramowski jako psycholog” wyglosit p. A.Cygielstrejch; dnid»
25.J1L.33 z referatem prof. H. Radlifiskiej p. t. ,,O badaniu czytelnictwa”™;
dnia 13.V.33 odbylo sic Zebranie Publiczne poswigcone pamigci Jozefy Joteyko. —-
Jej zycie i Dziclo omdwili prof. St. Baley, p. M. Kaczyfis ka, prof. WL
Sterling; dnia 20V33 zebranie z referatem p. A. Jadoulle (kierowniczki
Jaboratorium pedagogiki i psychologii dziecka w Anglcur Belgia) p. t. ,Mon La-
boratoire”; dnia 17.X.33 — z referatem dr M. Librachowej p. t.' ,,Proba
ocharakterystyh dziecka wxejshego '3 dnia 13.X1.33 — - Z referatem dra B. Biege-
dleisena p. t. ,,O znaczeniu testéw Bincta-Termana”; dnia 27.1.34 — z referatem
dra L. Langholca p. t. ,,O snach egzammacyjnych”; dnia 18.X.34 — Walne
Zebranie z referatem dra K. Dgbrowskiego p. t. ,,Wrazenia z Ameryki”; dnia
x6II35 — z referatem dra G. Bychowskiego p. t. ,JO patologii czytania
£ plsama ; dnia 20.111.35 — z referatem prof. J. Mazurkiewicza p. t. ,,5¢n,
«czuwanie, Swiadomos¢ "",31V.35—zrefcratunp J. Wuttkowej p. t. ,Opicka
_pedologuzna nad dzieckiem w Sowiet

MalaﬂoééposiedzeéogélnychTommystwathmmysigtym,ieZamdzwré-
it g16an uwage na inne prace, wykraczajace poza obreb Towarzystwa, Wsrdd nich
wymienimy przede wszystkim zwolanie 1 Polsklej Konferencji Psychologdw, pracu-
jacych na polu wychowania, ktéra odbyla sxg w Warszawie w dmach od 3 do §

1) P. ,,Polsk. Arch, Psych * tom V, ar 2—3, str 331

8) Sprawozdsh z dzialalaofci Sekql Psychologbw Szkolnydl nie poda jem dmko-
‘wane sg one oddzielnie — p. ,Polskie Arch. Psych.” tom VIII, or 1, r. 1935736, za$ Sekcja
iNauczycieli Psychologii dopiero w 1936 r. po dluiszej przerwie wznowda swg dzialalnodé,
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listopada 1934 r. Dokladne sprawozdanie z organizacji i przebiegu Konferencji dru-
kowane bylo w Pol. Arch. Psych. t. VII, nr 2, 1934/35 3).

Zapoczatkowana przez Konferencje praca nad nawigzaniem kontaktu pomigdzy
placéwkami psychologicznymi ma byé w dalszym ciggu kontynuowana przez wyloniony
przez Konferencjg, na wniosek Zarzadu Tow. im. J. Joteyko, ,,Komitet Psychologdw
Pracujacych na Polu Wychowania, przy Tow. Psychol. im. J. Joteyko”. W skiad
Prezydium Komitetu wchodzi m. in. parg oséb, bgdacych réwniez cztonkami Zarzadu
Towarzystwa. Praca Komitetu, poczatkowo malo intensywna ze wzglgdu na trudnoéé
kontaktu z jego czlonkamx, znajdujgcymi si¢ po za Warszawsg, zostala w ub. roku
wzmozona, M. in. wyloniono Komisje Krakowska, ktéra ma za zadanie zorganwo-
wanie nastgpnego Zjazdu w Krakowie.

Poza tym zgodnie z uchwaly Konferencji Komitet miat wydaé Ksiagzke Pamigt-
kowa I Konferencji. Praca ta zostala powierzona przez Prezydium Komitetu 2 czlon-
kom Zarzadu naszego Towarzystwa 4).

W okresie sprawozdawczym Towarzystwo nasze bralo udzial za posrednictwem
swych delegatow (w tym kilka oséb z Zarzadu) w pracach Zespolu Psychologéw
Szkolnych przy Pracowni Wychowawczej Muzeum O$wiaty i Wychowania Min.,
W. R.i O. P, a jedna z delegatek Towarzystwa pod koniec tego okresu zostala
powolana na wiceprzewodniczacg Zespotu.

F. Felhorska
Sekretarz Towarzystwa

SEKCJA PSYCHOLOGII NA III POLSKIM ZJEZDZIE FILOZOFICZNYM

W dniach od 24—2% wrzeénia b, r. odbywal si¢ w Krakowie, w gléwnym
gmachu Uniwersytetu, III Polski Zjazd Filozoficzny. Miejsce i termin Zjazdu
zostaly ustalone przez Komitet Ogélny polskich zjazdéw filozoficznych, utworzony
w 1923 r., 2 zlozony z przedstawicieli filozofii w polskich miastach uniwersyteckich,
Zorgamzowal Zjazd Krakowski Komitet Organizacyjny z prof. W. Rubczynskim jako
prezesem i doc, M. Weitzmanem jako generalnym sekretarzem na czele, Honorowym
prezesem Zjazdu zostal wybrany przez aklamac;g w pierwszym dniu jego obrad nieo-
becny na Zjezdzie prof. K. Twardowski, ktéry jest przewodniczgcym wspomnianego
Komitetu Ogélnego.

Obrady Zjazdu odbywaly sig na posiedzeniach plenarnych oraz na posiedzeniach
sekcyjnych. Czynne byly nastepujgce sekcje: 1) historii filozofii, 2) teorii poznania
xontologu, 3) logiki, 4) estetyki, 5) socjologii i etyki, 6) psychologii. _

Ponizsze sprawozdanie dotyczy tylke obrad sekcji psychologii. Szczegélowych
informacji o wszystkich odczytach zjazdowych dostarczy Ksiega Pamigtkowa III Pol- -
skiego Zjazdu Filozoficznego, ktéra ukaze si¢ w najblizszym czasie jako specjalny
numer Przegladu Filozoficznego. Na sekcji psychologicznej wygloszono w ciagu
czterech dni zjazdowych 16 odczytéw. Poniewaz posiedzenia sekcji odbywaly sig
zwykle po poludniu, wigc na jedno popotudnie przypadalo przecigtnie po cztery od-
czyty. Treéé odczytéw byta dosyé réinorodna. tak, ze trudno ujaé je w jakie§
naturalne grupy. Oto ich przeglad.

‘Wiyniki prac eksperymentalnych z podkreslemem ich zwiazku z zagadnieniami
filozoficznymi przedstawili prof. St. Szuman, mgr T. Tomaszewski i dr B. Biegeleisen.

3) Patrz réwniez artykul dra W. Sterlinga »Uwagi na marginesie I Polskiej Konferencyi
Psychologbw”, tamze.

4) Ksigzka zostala opracowana i oddana w polowie lutego 1936 r. do druku ,Naszej
Ksiggarni”, ktéra na prosbe Zarzadu Towarzystwa zgodzila sig ja wydaé, Wedtug informacji
»Naszej Kslcgarm ksigzka ta ma ukaza¢ si¢ w najblizszych miesigcach.
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Prof. Szuman méwil o genezie pojecia przyczynowosci na tle pytan dzieci.
Zdaniem referenta teoria Hume’a o wytwarzaniu sig pojecia przyczynowoéci wskutek
czeste] obserwacji stalego nastepstwa zdaje sig byé w Swietle faktéw zupelnie bledng.
Badania eksperymentalne, oparte na materiale kilku tysiecy pytan o przyczyng (pytan
pczemu?”’) réznych dzieci prowadzg m. in. do nast¢pujgcych wynikéw: 1) Dziecko
zadaje takie pytania wtedy, gdy natrafia na co§ niezrozumialego, a stale nastepstwo
zjawisk jest dla niego pierwotnie czym$ oczywistym. 2) Najpierw uswiadamia sobie
dziecko wyjasniajacg funkcje stwierdzania realnych zwigzkéw, na tej podstawie wtdr-
nie powstaje u niego pojecie przyczyny. 3) Pytania ,,czemu?” s3 u dziecka poczatko-
wo nieckreslone, stopniowo stajg si¢ coraz bardziej okreflone. 4) Gdy dziecko dowie-
dzialo sie, Ze zjawisko niezrozumiale mozna wyjaénié, wykrywajac zwigzki przyczyno-
we, zaczyna ono szukaé dla zjawisk, dotad dla niego zrozumiatych, wyjasnienia przy-
czynowego. W ten sposéb powstaje nawyk szukania przyczyny, a w umyéle dziecka
tworzy si¢ kategoria przyczynowosci, tj. pojecie ogélne pewnego rodzaju zwigzku
koniecznego na to, aby jakie$ zjawisko stalo si¢ zrozumiate.

Mgr Tomaszewski wyglosit odczyt p. t. ,,Sens i bezsens’”’, Przeprowa-
dzajgc eksperymentalne badania nad przezyciem, na ktdrym opiera si¢ ocena tekstu
niedorzecznego, doszedl on do przekonania, ze przy czytaniu tekstu przewiduje sig
(oczekuje si¢), jaka ma byé tresé tekstu i jakie zwigzki maja zachodzié mi¢dzy jego
czesciami. Jezeli tekst nie spelni naszego oczekiwania, zjawia si¢ albo od razu ocena
niedorzecznoéci, albo wystgpuja préby interpretacji tj. uzgodnienia tekstu z oczeki-
waniem, PoniewaZ przy czytaniu kazdego tekstu mozZna przezywaé rézne oczekiwa-
nia, wige kazdy tekst moze by¢ oceniony jako dorzeczny i jako niedorzeczny. Stad:
1) wniosek szczegblowy: rezultatu otrzymanego przy tzw. teicie niedorzecznofci nie
mozna uwazal za miar¢ zdolnosci krytycznej, bo ocena niedorzecznosci zalezy w du-
Zej mierze od innych czynnikéw, i 2) wniosek bardziej ogdlny, moggcy mieé znaczenie
dla terminéw ,sens” i ,,bezsens” uzywanych w filozofii: sens i bezsens zalezy od
wymagaifi, jakie stawiamy ocenianym tekstom czy twierdzeniom. Nic nie jest abso-
lutnie sensowne lub bezsensowne.

Dr Biegeleisen w odczycie p. t. ,,O znaczeniu logiki matematycznej
dla badah psychologicznych nad nauczaniem poczatkéw matematyki” przedstawit
rozwéj pojecia liczby u dziecka i ustalil fazy tego rozwoju. Weskazal na znaczenie
liczenia si¢ z tymi fazami przy nauczaniu matematyki, Trudno bylo dopatrzeé si¢
w odczycie zwigzku psychologicznych badas referenta z logika matematyczng, o czym
informowat tylko tytul odczytu. Dowiemy si¢ tego zapewne z obszerniejszej pracy
dra Biegeleisena nad psychologia i dydaktyka matematyki, ktérej odczyt byt tylko
czgéeig. :

Zagadnieniu filozoficznemu lecz §cifle wigZzacemu si¢ z zagadnieniami psycho-
logicznymi, po$wiecony byt odczyt Ks. dra P, Chojnackiego p. t. ,,Noe-
tyczna czy biologiczna koncepcja swiadomosci”. Referent wykazywal, ze noetyczna
koncepcja $wiadomosci, wedlug ktérej $wiadomo$é sprowadza si¢ do funkcji poznaw-
czej, nie da si¢ pogodzié z podzialem zjawisk psychicznych na poznawcze, emocjonal-
ne i wolicyjne, a takZe jest ona nie do przyjecia ze stanowiska behewiorystéw. Unika
si¢ tych trudnosci, przyjmujac biologiczng koncepcj¢ Swiadomosci, wedlug ktérej swia-
domost jest funkcjz calego Zzywego ustroju.

_ Z innego punktu widzenia zajmowal si¢ pojeciem swiadomoéci dr G. Jam-
poler w odczycie p. t. ,,Psychologia, psychologia socjalna, socjologia”. Twierdzit
on, ze socjologia powinna wyeliminowaé ze swych rozwazaf naukowych pojecie
Swiadomosci, natomiast musi si¢ nim postugiwad psychologia spoleczna, przyjmujac
choéby hipotetycznie istnienie $wiadomoSci zbiorowej. Zagadnienia dotyczace §wiado-
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moéci jednostki, zwiazane z oddzialywaniem na sicbie dwu jednostek lub z oddzia-
lywaniem zjawisk spolecznych na jednostke, nalezg zdaniem referenta do psychologii
ogdlnej, w ktorej mozna je jednak wyodrebni¢ jako osobne dziedziny, pod nazwg
interpsychologii i socjopsychologii.

Zagadnieniem eplstemologlcznym, waznym Jednak dla psychologu, zajmowala
sie w swym odczycie p. t. ,,W sprawie poznawania cudzych przeiyé¢ przez analogig
z wlasnymi” dr H. Stonie wska Referentka wyréznila cztery odmiany tego
sposobu poznawania cudzych przeéyé, poddala je analizie i wykazala ich mala warto$é
poznawcza. Wskazala dwa inne, prawdopodobnie bardziej pod wzglgdem poznaw-
czym wartosciowe sposoby poznawama cudzych przezyc 1) informacjg sfowna dru-
giej osoby o Jej wlasnym przezyciu, 2) poznawame cudzego przezyc:a wprost, wraz
ze spostrzezeniem objawu, niejako w tym objawie.

Do grupy odczytéw poruszajacych zagadnienia psychologiczne i filozoficzne,
majgce znaczenie dla pedagogiki lub praktyki wychowawczej, nalezaly odczyty:
1) Prof. M. Kreutza: ,Psychologiczne uwagi o ksztalceniu charakteru”,
2) Dra L. Lubienskiego: ,Podstawy psychologiczne metody Montessori”,
3) Dra T. Strumitly: ,Elementy pogladu na $wiat w $wietle doSwiadczenia
wychowawcy”. NajZzywsze zainteresowanie wywolal odczyt prof. Kreutza.
Prof. Kreutz twierdzil, ze ksztalcenie charakteru ma na celu to, by dana jednostka
postgpowata stale, nawet w odleglej przyszloéci, w pewien okreslony sposéb, zgodnie
z zasadami, ktére uwazamy za stuszne. Chcac dojs¢ do tego celu powinnifmy sig
oprzeé na tym, co w danej jednostce jest wzglednie trwale, tj. na pamieci i nawykach.
Prof. Kreutz podal pare praktycznych sposobéw wplywania na przyszle postepowanie
jednostki za pofrednictwem pamigci, ]ak tez sposoby wytwarzania dodatnich nawy-
kéw, wskazujac na czym polega warto$¢ tych sposobéw, jako srodkow psychologicz-
nych, do’ uzyskama wyzej wymienionego celu.

. Rézne interesujace zagadnienia psychologiczne omawiane byly w nastgpujacych
odczytach. Dr T. Witwicki w odczycie p. t. ,,W sprawie klasyflkac_u typdw
umystowych” wykazywal, Ze mozna uzyska¢ jednolits klasyfikacje roznych typow umy-
stowych, ]esh sig uwzglgdm Zrédia naszych aktualnych sadow poczucie oczywistosci,
spostrzezenie, pamieé; inne sady, z ktérych wyrozumowujemy nowe, informacje, uczu-
cie (ostatnie Zrddlo nie jest réwnorzedne z poprzednimi). Na podstawie tych Zrédel
mozna wyréznié typ subicktywny i obicktywny, w zakresic tego ostatniego typu:

a) empiryczny, b) pamigciowy, c¢) spekulatywny, d) bierny. Na tej podstawie daje
" sig takze przeprowadzic rozréznienie inteligencji praktycznej i gndstycznej i wielu
mnych typow umystowych, Odczyt byt ilustrowany przykladami typow umystowych,
opisywanymi w literaturze, na ktérych mozna bylo §ledzié wystgpowanie przede wszyst-
kim jednego lub drugiego Zrédia z wymienionych Zrédet sadéw.

Mgr A. Lewicki, przeprowadzajac krytyke psychologii indywidualnej,
zaatakowal jej metod¢ badania i merytoryczng tezg teorii Adlera. Dowodzﬂ ze
teoria psychologii mdyw1dualnc_| jest jednostronna i nie obejmuje calego Zycia psy-
chicznego.

Dr St Lobaczewska w odczycle p. t. ,,O pewnych czynnikach przezy
cia muzycznego” wyréznila jako najwazniejszy czynnik estetycznego przezycia mu-
zycznego przedstawienie ruchu dZwigkéw i wraZenia napigcia i odprezenia. Motywy
i tematy wyrazaja w formie symboli dZwigkowych struktury ruchowe w utworze
muzyczaym. Przedstawienia tych struktur ruchowych sg podstawa psychologiczng dla
uczué sluchacza, uczué wyrazonych W utworze muzycznym, Referentka starala sig
tez wyjasnié¢ na czym polega rozumienie i nierozumienie dzieta muzycznego.

Dr E. Romahn rozwazal w odczycie p. t. ,,Samopoczucie i samowiedza”’

Archiwum . 4
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m. in. nastgpujace zagadnienia: jakie zwiazki zachodzq migdzy samopoczucxem i samo-
w1edzq, jak wplywa otoczenie na samopoczucie i samowiedze, jak si¢ ksztalm]e samo-
poczucie 1 samow1edza grup spotecznych.

Poza oméwionymi tu odczytami, wyglosili jeszcze odezyty w sekc_u psychologu.
dr F.Pelikan, docent uniwersytetu w Pradze, ks. dr doc. St. Skibniew-
ski i L. Freytag Odczytéw tych nie moge tu streici¢, poniewaz nie bylam obec-
na przy ich wyglaszaniu, a streszczef badZ brak, badZ nastreczaja one powazne trud-
noéci i watpliwosci co do zrozumienia mysli autoréw.

Obrady sekcji psychologii nasunely mi nastgpujace uwagi ogblne. W wyglasza-
nych odczytach przewaznie nie byly reprezentowane jakie$ specjalne kierunki filozo-
ficzne lub teorie psychologiczne. Zwigzek psychologii z filozofia ujawniat si¢ z jednej
strony w tym, ze w niektdrych odczytach wykazywano, iz pewne zagadnienia rozwig-
zywane na gruncie psychologii empirycznej moga mieé znaczenie dla filozofii, z dru-
giej za$ strony poruszano zagadnienia filozoficzne o podstawowym znaczeniu dla psy-
chologii. Stosunkowo wiele odczytéw, bo na ogdlng liczbe 16 az 8 odczytéw bylo
zgloszonych, ¥ za$ zostato wygloszonych przez filozoféw i psychologéw lwowskich.
Uderzal natomiast zupelny brak odczytéw psychologéw warszawskich i poznafskich.
Frekwencja na posiedzeniach sekcji byla przewaznie znaczna. Dyskusja, niestety ,tylko
po niektérych odczytach ozywiona ze wzgledu na duza iloéé odczytdw, ograniczanie
czasu dyskusji i przemdéwien w dyskusji. Poza tym, jak zwykle na zjazdach nauko-
wych, przykro odczuwalo si¢ ograniczenie czasu trwania odczytéw sekcyjnych do 20
minut. Wskutek tego mialy one albo charakter zwieztych komunikatéw, w ktdérych
mozna bylo uchwycié tylko najwazniejsze tezy bez ich uzasadnienia, albo tez o ile
referent wyglaszal odczyt obszerniejszy, ograniczony czasem do 20 minut, odczytywat
go w tak szybkim tempie, Ze stuchacze, mimo najwickszego wysitku, nie mogli $ledzié
toku mysli prelegenta. Odczyt wigc chybial celu. Na koniec podnieéé nalezy, ze poza
tym organizacja Zjazdu byla sprawna, goScinnoé¢ gospodarzy ujmujaca, Krakéw — na
przyjecie gosci zjazdowych wieczorem ofwietlony w centrum miasta reflektorami —
bardzo pickny. H. Stoniewska (Lwéw)

PSYCHOLOGIA PEDAGOGICZNA NA KONGRESIE LIGI NOWEGO
WYCHOWANIA W CHELTENHAM
31 lipiec — 14 sierpien 1936

Kongresy Ligi Nowego Wychowania odbywaja si¢ co trzy lata i gromadza
nie tylko nauczycieli szkél wszystkich typdw i wychowawcéw, ale takze i teoretykéw
pedagogii i psychologéw. Oprécz tego, na Kongresach tych zjezdzaja si¢ réwniez
dzialacze spoleczni, przewaznie o nastawieniu pacyfistycznym. Wskutek tego organi-
zacja kongresu jest rzecza nader trudng. Poziom referatéw jest nierdway, tak jak nie-
réwne jest przygotowanie stuchaczy.

Na plenum odbywaja si¢ referaty o znaczeniu raczej retorycznym, ktére maja
za zadanie urabia¢ stuchaczy w duchu ideologii ,,New Education Fellowship”’. Facho-
we wyklady i dyskusje tocza si¢ na sekcjach, gdzie zbieraja si¢ ludzie fachowi i szcze-
rze zainteresowani. Liczba uczestnikdéw takich kongreséw jest zwykle olbrzymia,
a i tegoroczny zjazd zgromadzil ich okolo 1500. W tym wigkszoéé z krajéw anglo-
saskich.

Przewodniczacym gléwnym kongresu byl prof. Percy Nunn, dyrektor
Institute of Education Uniw. Londynskiego. Wice-przewodniczacymi mieli by¢ prof.
Pierre Bovet z Genewy, prof. John Dewey (Columbia University
U.S.A),prof. Paul Langevin z Collége de France i Rabindranath
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Tagore. Niestety z wyzej wymienionych przybyt tylko prof. Bovet, ktéry rze-
czywiscie przyczynil si¢ w wybitnym stopniu do sprawnego funkc;onowama skomph-
kowanej maszyny organizacyjnej kongresu. Do czlonkéw kemitetu organizacyjnego
nalezeli m. in. prof Adolphe Ferriére, prof. Katzaroff, dr Ryan
iprof. Zilliacus, ktéry zostal wybrany na przewodniczacego ,,New ‘Education
Fellowship” na nastepny okres czasu, w miejsce ustepujacej Miss Beatrycze
Ensor, inicjatorki Ligi Nowego Wychowania.

Tegoroczny VII-my kongres, ktéry odbyl si¢ w Cheltenham w Anglii (Glouce-
ster), poSwigcil stosunkowo duzo czasu zagadnieniom psychologii pedagogicznej. Nie
byt to przypadek. Liga Nowego Wychowania, ktéra istnieje juz od lat 21, posta-
wila sobie za gléwny cel propagowaé w $wiecie takie metody wychowawcze, ktére
by doprowadzily we wszystkich pafistwach do stworzenia takiego typu obywatela,
ktéry doceniajac wartosci whasnej kultury, dazylby do Scistej wspdlpracy ze wszystki-
mi innymi narodami, a w koncu stal si¢ ,,obywatelem $wiata’. Chodzifo wigc
o stworzenie prawdziwej Ligi Narodéw mlodziezy catego $wiata. Obecny kongres
odbywal sic w takim okresie, w ktérym wlaénie realizacja tych idealéw staje sig
coraz bardziej problematyczna, Stad tez tytuly referatéw a ich treéé oraz nastréj
prelegentéw nie byly ze sobg zgodne. Glgboki pesymizm, ktéry przewijal sig- zwla-
szcza w przeméwieniach koncowych, kazal prelegentom szukaé Zrédel zla. Zgodnie
okreslano jako jedno z tych Zrédel nieznajomo$é psychiki ludzkiej, a w szczegélno-
ci mlodziezy i dziecka i wolano o rozlegle i gruntowne badania psychologiczne, za
pomocy ktdrych moznaby ustalié¢ jakimi drogami winno i§¢ wychowanie; aby bylo na-
—prawdg skuteczne w sensie uspolecznienia przyszlego pokolenia. O ile idzie o zagadnie-
nia psycholognczne, to byly one rozwazane na specjalnej sekcji p. t. ,,Education and
Psychology”, na kilku kursach i podczas popoludniowych dyskusji.

Z kurséw na tematy psychologiczne odbyl si¢ prowadzony przez dra Oswal-
da Schwartza z Wiednia, w zastepstwie nieobecnej dr Charlotte Bi-
hler, kurs na temat ,Psychologia rozwojowa dziecka”. Materiat przygotowany
byl przez samg dr Biihler. Kurs ten mial za zadanie zapoznac pedagogéw
z na]nowszyml wymkam badan z zakresu psychologu I'OZWOJOWCJ. Material odpo-
wiadal mniej wigcej treSci ksigzki ,,Dzieciectwo i mlodod$é”’. Ten sam prelegent pro-
wadzit drugi kurs p. t. ,,Psychologia seksualna i wychowanie seksualne”. Ten kurs
cieszyl si¢ tak duzym zamteresowamem, ze ucz&stmcy jego utworzyli specjalng grupe
dysl:usyjnq. Prelegent stangl miedzy innymi na stanowisku, ze dobry nauczyciel po-
winien mie¢ dos$wiadczenie seksualne (,sex experience”). Oprécz tego dal on prébe
teorii rozwoju przezy¢ seksualnych; analizujgc kolejne etapy tego rozwoju, twierdzil,
ze kazdy etap funkcjonalnie przygotowuje nastgpne. I tak np. dobre malzedstwo nie
]'cst do pomyslenia u ludzi, ktérzy nie przeszli przez etap poprzedni zwany przez
niego ,,liaison”. Prelegeut wywodzil dalej, Ze rozwdj ten idzie po dwdch torach: je—
den zwany przez niego ,techniky seksualng”, drugi — ,,doSwiadczeniem uczucio-
wym”. Dopiero dojrzaly czlowiek znajduje partnera, stosunek z ktérym laczy w so-
bie te dwa pierwiastki.

Dr Fritz Redl, kierownik Poradni Psychopedologicznej] w Wiedniu,
prowadzil kurs pod tytulem ,, Trudnoici dydaktyczne i wychowawcze u dzieci nor-
malnych”. Dr Redl ma bardzo duze doSwiadczenie praktyczne w pracy poradnianej -
i nalezy do niewielu uczniéw dr Ch. Biihler, ktérzy przeszli przez ,Lehr-analyse”
(psychoanaliza dla celéw naukowych). W kursie tym dr Redl przedstawiat kolejno
stuchaczom rézne trudne wypadki, z ktérymi miat do czynienia w Poradni, i wyciggat
z nich ogodlne wnioski. Whioski owe dotyczyly 5 zagadniefi: 1) Trudnoéci dydaktycz-
nych i wychowawczych, 2) Mechanizmu psychologicznego kary, 3) Leku przedegza-
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minacyjnego, 4) Psychologii klasy, 5) Typéw rodzicielskich. Dr Redl celowo podkre-
élit juz w tytule kursu, ze chodzilo mu o trudnoéci dziecka normalnego. Staral sig
udowodnié¢ w swych wyktadach, ze zbyt duzo czasu i wysitkéw poswieca si¢ badaniom
dzieci anormalnych, krzywdzac tym raczej dzieci normalne. Niestusznym jest bo-
wiem mniemanie jakoby dziecko normalne nie moglo byé trudnym. Kazdy nauczyciel
moze wyliczy¢ szereg wypadkéw, o ktérych nie twierdzi, Ze sg anormalne, lecz, ze
sg trudne.

Temat kursu pani dr Susan Isaacs, prof. psychologii rozwojowej na
Uniwersytecie Londyfiskim, pokrywal si¢ co do swej treSci z kursem pana dra
Schwartza.

Jak juz zaznaczyliSmy powyzej, poziom Sckc_u Psychologicznej byt wysokl Zgro-
madzila ona tych uczestnikéw kongresu, ktérzy naprawde interesowali si¢ przede
wszystkim psychologia pedagogiczng. Na zebraniach bylo przewaznie obecnych-50 do
100 os6b. Referaty psychologiczne odbywaly si¢ tylko w pierwszym tygodniu kon-
gresu. Rano odbywaly si¢ referaty, w godzinach popoludniowych ukonstytuowata sig
specjalna grupa dyskusyjna, ktéra zajmowala si¢ zagadnieniami poruszonymi w go-
dzinach przedpoludniowych. Przewodniczacym sekcji psychologicznej byl p. dr D. R.
Mac Calman, sekretarz, a wicc faktyczny kierownik londynskiego Child Gui-
dance Council, tj. organizacji zespalajgcej wszystkie londyiiskie poradnie psycholo-
giczne.

Referaty na sekcji byly dwojakiej natury: sprawozdawcze, majace za zadanie
zapoznal czlonkéw kongresu z praca psychologdéw szkolnych w Anglii i zagranica,
oraz naukowe, przedstawiajace wyniki badan poszczegdlnych czlonkéw sekcji. W dy-
skusjach przewazaly sprawy organizacyjne, jako Ze sprawa opieki psychologicznej nad
dzieckiem wchodzi w Anglii dopiero teraz w centrum zainteresowan psychologéw.
W dyskusjach tych mieli$my okazj¢ stwierdzié, ze nie rzadko gospadarze dowiadywali
si¢ od gosci rzeczy zasadniczych., Z wielkiej masy referatéw podkre§limy tylko kilka,
ktére wywolaly zywszy oddzwick.

Dr Ryan wyglosit referat o ,,Badaniach testowych w U, S. A.”, w ktérym
zdal sprawe z badan nad prognostycznoiciz testow za pomoca ,,retesting”, to znaczy
ponownego badania po pewnym okresie czasu. Na badanie takie udzielil subwencji
National Committee for Mental Hygiene. Badania przeprowadzono w Baltimore,
Maryland. Raport stwierdza, ze wéréd 1500 dzieci badanych siedemnascie lat temu,
166 okazalo rozwdj umystowy ponizej normy, wzglednie byto zaniedbanych moralnie.
Nad dziemi tymi roztoczono specjalng opieke, zatozono dla nich biblioteki, $wietli-
ce itp. W siedemnascie lat p6Zniej udalo si¢ 122 z tych dzieci poddaé ponownie ba-
daniom testowym. Okazalo si¢, ze stosunkowo nieduzy procent byt karany sadownie
(10), z dziewczat 2 = 3 zostaly prostytutkami, a u reszty badanych stwierdzono
poprawe stanu umyslowego wzglednie moralnego.

~ DrHenri Wallon (Paryz) zastanawial si¢ nad wartoscia testéw do ba-
dan charakteru. Zasadniczo rozréznil on 5 grup testéw, ktére stosuje si¢ w dzisiejszej
praktyce do badan charakteru: 1) Testy inteligencji w polaczeniu z ocenami charakte-
rologicznymi. 2) Testy, ktérych wyniki daja si¢ ocenié tylko na podstawie obserwacji.
3) Testy badajace sady moralne. 4) Kwestionariusze personalne. 5) Testy i badania
. oparte na podstawach psychOanalitycznych Referent zastrzegal sig przeciwko nadu-
zywamu statystyki w ocenie testéw charakterologxcznych ktére winny racze] oplerac
si¢ na studium reakc_]l psycho-fizycznych i mtrospekcp
: Duzo mlerca zajela na sekcji krytyka testéw Bineta. Szczegolme ostro wysta—
pit przeciwko niej dr Cattell (Anglia) oraz jeden z asystentéw Peters a,
ktéry wyglosil referat w jego zastepstwie. Prelegent stwierdzit, ze testy Bineta mie-
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szaja w chaotyczny sposéb. badania inteligencji werbalnej, praktycznej i ogdinej, tak
%e nie wiadomo, czego miarg jest iloraz inteligencji. Wiele testéw Bineta nje zosta-
to zrestandaryzowanych, wzglednie ich restandaryzacja nie zostala opublikowana
(jak np. Burta). Przy ponownych badaniach testami Bineta jednego i tego samego
dziecka ilorazy wzrastaja o conajmniej 5 punktéw, a czasami o 10 do 20. Poréwnujac
grupy badane testami Bineta z badaniami, przeprowadzonymi grupowymi testami,
stwierdzamy niekiedy duze réznice pomiedzy jednym i drugim badaniem. Zauwazono
réwniez, ze migdzy 14-tym a 20-tym r. z. skala staje si¢ zupelnie niemiarodajna.
Krétko méwige: zarzuty przeciwko testom Bineta padaly w duzej iloSci. Mimo to
stwierdziliSmy, Ze poradnie angielskie uzywaja ich jako wlasciwie jedynego sprawdzia-
nu inteligencji.

Dr Cattell wyglosit rdwniez odczyt o zastosowaniu testéw w szkole. Od-
<zyt ten potepit w czambul formy tradycvjnego egzaminu szkolnego i 2zadal zasta-
plema go testami, z tym, ze badania winny si¢ odbywac w czasie calej karnery szkol-
nej w odstepach 3 do 4 miesiccy. Prelegent zwracal si¢ przeciwko uzywaniu testéw
wiadomoéci jako jedynego Srodka egzaminacyjnego przy selekcji do dalszej kariery,
poniewaz stwierdzaja ona wiadomofci nabyte przez kandydata w przeszloici, a nie
dajg prognozy. Badanie selekcyjne powinno si¢ skiadaé przede wszystkim z testéw
inteligencji, charakteru i temperamentu. Problem znalezienia odpowiednich selekcyj-
nych testéw jest w Anglii specjalnie aktualny, poniewaz egzaminy do szkél Srednich
odbywajg sie tam juz od kilku lat na podstawie testéw, ktére sa przewaznie testami
wiadomoéci.

Dr M, Léwenfeld, dyrektorka Institute of Child Psychology w Londy-
nie, wyglosila bardzo ciekawy referat p. t. ,,Play as treatment” (,,Zabawa jako psycho-
terapia”). Na wstepie pani Lowenfeld opisala swoje bardzo pomystowe metody do
badania zainteresowan dzieci. M. in. posiada ona w swym instytucie duza piaskownicg
oraz szafke, w ktérej znajduja sig figury o!owiane, podobne do naszych Zolnierzy olo-
wianych, przedstawiajace olbrzymia mnogosc roznych typéw ludzkich, zawodéw, zwie-
rz3t, drzew, doméw itd. Dzigki tej mnogosci moze dziecko ustawi¢ na piaskownicy
najrozmaitsze sceny, z ktérych badajgca moze wnioskowaé o zaintercsowaniach dzieci.
U neurotycznych dzieci scena ustawiona moze byé punktem wyjécia do rozpoznania
ukrytych komplekséw. Dziecko bowiem nie posiada do lat 12 zdolnoéci do ekspresji
stownej tych stanéw wewngtrznych. Dla dorostych i dla dzieci stosuje p. Lowenfeld
réwniez test kolorowych plytek, polegajacy na tym, ze badany uklada z kolorowych
plytek ksztaltu kwadratowego, trdjkgtnego, prostokgtnego i romboidalnego dowolne
wzory. Dzieci anormalne ukladaja wzory bardzo typowe. P. L. interpretuje ulozone
wzory metodg zblizona do psychoanalizy. Metoda lecznicza wypadkéw neurotycznych
polega na tym, Ze po postawieniu diagnozy p. L. tworzy grupy zlozone z trzech do
4-ga dzieci, ktdre w poradm pod kierunkiem psychologa ucza si¢ bawxc 1 przez zaba-
‘we odzyskuja swoja réwnowage psychiczng.

‘W zastepstwie pani J adoulle z Belgii odczytano jej referat na temat
wartosci prognostycznej testéw. Referat ogra'n'lézyl sic do sprawozdania z badan te-
stami dojrzaloSci szkolnej w postaci testéw Decroly — Binet'a, dostosowanyml do
‘badanh zbiorowych. Testy te obejmujg 100 pytah o stopniowo wzrastajacej trudnosci.
‘Sz one technicznie o tyle ciekawe, ze umozliwiaja badania zbiorowe dzieci 5 i 6-let-
nich. Prelegentka twierdzila, ze zgodnie z wynikiem badan u dziecka normalnego
najlepszym okresem rozpoczecia nauki czytania jest 6 lat i 4 miesiagce. Zgdata ona, by
badania dojrzatosci szkolnej rozpoczely sig bardzo wczesnie, a wige najpdZniej w ostat-
nim roku pobytu dziecka w przedszkolu, by dzieci niedorozwinigte, wzglednic opdZe
nione w rozwoju pozostaly jeszcze w przedszkolu. Testy stosowane przez paniz Jar
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doulle badajg zaséb stéw, spostrzegawczoéé, zdolnoéé uogélniania, wnioskowanie, sady
estetyczne itd. Testami tymi zbadano ostatnio 1880 dzieci w wieku od 4 do 7 lat.
Korelacje obliczone po pierwszym roku nauczania wykazaly duza zgodno$é z wynika-
mi pracy szkolnej.

Oprécz wyzej wymienionych referatéw odbyly si¢ referaty: pani Simmins
z Londynu na temat ,,Zapobieganie tremie egzaminacyjnej przez wczesne rozpozna-
nie zdolnosci dziecka”, Redla p. t. ,,Osobowos¢ a wychowanie”, pani Hunny-
boon 2z Anglii o pracy asystentki spolecznej, pana Rodger 2z Anglii o wplywie
temperamentu na wybdr zawodu, i dra Creak 2z Anglii na temat legastenii.

Ostatni dzien obrad Sekcji Psychologicznej byl po$wiecony sprawozdaniu z orga-
nizacji poradni i prac prowadzonych przez poszczegélnych czlonkéw sekcji. Przeglad
ten byl niezmiernie ciekawy. Stwierdzono przede wszystkim, ze rola poradni, psycho-
loga szkolnego i nauczyciela w wigkszoéci krajow jeszcze ciagle nie jest wyjasniona.
Referenci przewaznie pochodzili z Anglii. Poradnie ich byly zorganizowane wedlug
wskazéwek ,,Child Guidance Council”. Dobra ilustracja tych sprawozdan byla wy-
cieczka zorganizowana dla niektérych czltonkéw sekcji do pierwszej padstwowej po-
radni w Anglii, w Bristolu.

Angielskie poradnie, ktére dotychczas byly zorganizowane na najrozmaitszych
zasadach i utrzymywane przez rézne czynniki prywatne lub organizacje spoleczne,
obecnie d3z3 do unifikacji swych zamierzen i organizacji. W tym celu stworzono orga-
nizacje naczelng, tzw. Child Guidance Council, ktéry koordynuje prace wszystkich
poradni zrzeszonych w tej organizacji. Jest to nadbudéwka raczej naukowa, w mniej-
szym stopniu organizacyjna, jako ze wszystkie poradnie korzystajace z uslug Child
Guidance Council zachowaly swa odrebnosé. Wytyczne, ktére Child Guidance Coun-
cil wydalo dla poradni angielskich, przedstawiajg si¢ mniej wigcej nastepujaco: Po-
radnie angielskie (Guidance Clinics) maja za zadanie zajaé si¢ wszystkimi dzieémi,
ktére przedstawiaja jakiekolwiek trudnoéci zaréwno natury wychowawczej jak i dy-
daktycznej. Klada one nacisk nie tylko na diagnoze, lecz przede wszystkim na psycho-
terapie. W szczegdlnosci winny si¢ poradnie zajad nastgpujacymi wypadkami: 1) dzieé-
mi przestepczymi, 2) dzieémi, ktérych trudnosci wynikaja z niefortunnych stosunkdéw
domowych, 3) dzieémi nerwowymi, histerycznymi, z zaburzeniami mowy itp., a wiec
przypadkami, ktére wymagaja oprdcz zwyktego lekarskiego podejécia, leczenia psycho-
terapeutycznego, 4) dzieémi, ktérych trudnoéci w szkole wynikaja nie tyle z niedo-
rozwoju umyslowego, co z innych przyczyn natury psychicznej. Dazeniem Child Gui-
dance Council jest, by poradnie byly wlaczone w ogdlna organizacje opieki spolecznej
na danym terenie. .

Zesp6t pracownikéw poradni sktada si¢ z nastepujacych pracownikéw:

1) psychiatry, ktéry zazwyczaj jest kierownikiem poradni; winien on byé prak-

tykujacym lekarzem, posiadajacym psychologiczne kwalifikacje;

2) psychologa, ktdry winien mieé ukonczone studia psychologiczne, potaczone

z doSwiadczeniem w nauczaniu dzieci w szkole;

3) asystentki spolecznej, ktéra winna miel praktyke oraz roczny kurs higieny

spolecznej 1 psychiczne;j ;

.4) urzednika administracyjnego.

Psychiatra i psycholog poswiecaja klinice 6 do 9-ciu godzin tygodniowo, asy-
. stentka spoleczna jest zatrudniona w pelnym wymiarze godzin, Zadaniem psychiatry
_jest przeprowadzi¢ pierwszy wywiad i postawic¢ ogélng diagnoze. W wypadkach wat-

pliwych zasigga on jeszcze opinii neuro-patologa lub pediatry. Nastepnie psycholog
‘przeprowadza badanie rozwoju umystowego dzieci oraz ich zdolno$ci psychomotorycz-
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nych. Asystentka spoleczna przeprowadza wszystkie potrzebne wywiady w domu
1 w szkole, Po zdobyciu tego materialu nastepuje ustalenie terapii przez psychiatre
i psychologa, za$ gléwny cigzar np. przeprowadzenia programu terapeutycznego (play
treatment, kontakty z rodzicami itp.) spada na asystentke spoleczng.

Lokal kliniki ebejmuje zazwyczaj 5 izb. Konsultacyjny pokdj psychiatry, pokéj
psychologa, poczekalni¢ dla rodzicéw, pokdj asystentki spolecznej i pokdj do zabaw
dla dzieci. Child Guidance Council zgda, by poradnie byly urzadzone tak, aby dzieci
czuly si¢ w nich dobrze i byly zaopatrzone w liczne pigkne zabawki. Poradnia zwie-
dzana przez nas w Bristolu odpowiadala icifle tym wytycznym.

Wiekszo$¢ poradni angielskich — to poradnie prywatne, utrzymujace si¢ z da-
réw lub dochodéw z oplat za badanie.

Psychologéw szkolnych przy poszczegdlnych szkolach w Anglu jeszcze nie ma,
Niektdre ich funkcje wypelnia lekarz szkolny, przeprowadzajac np. selekcje do szkol
specjalnych.

J. Jasnorzewska i L. Gorynski



SPRAWOZDANIA Z KSIAZEK I CZASOPISM

Henryk Ormian, W yniki bada# testowych a sxacowanie inteligencii przez na-
uczyciela, (Studium z zakresu badania inteligencii i psychologii nauczyciela). Odbitka
z Kwartalnika Psychologicznego. Tom VI1/1. Str. 110,

Autor poswiecit swa pracg zagadnieniu bardzo dzi§ aktualnemu. Liczne glosy
krytyki, poddajgce w wqtpllwosc wartoé¢ nauczycielskiej oceny inteligencji, uczynily
wszelka obicktywna warto$é tej oceny bardzo pozadang, a nadto préby zuzytkowama
testow mtelngenc_u dla celéw szkolnych wywoluja potrzebe zbadania ich wartoéci przez
poréwnanie jej wynikéw z opartz o wieloletnia obserwacje opiniz nauczycieli.

Badaii swych i rozwazaf nie ograniczyl autor do sprawy poréwnania wynikéw
badania testowego inteligenc_u i obserwacji nauczycieli. Rownorzc;dme potraktowal
zagadmeme psychologii opinii nauczycielskiej. Wreszcie sporo uwagi poswxgcd zagad-
nieniu natury praktycznej: czy przy badaniu inteligencji nalezy postugiwaé si¢ jedng
czy wielu metodami.

Badania testowe dotycza uczennic dwéich klas gimnazjalnych (szdstej i siédmej).
Po 15 miesigcach badania te zostaly powtérzone. Réwniez nauczyciele wypowiadali
dwukrotnie swe opinie o inteligencji uczennic, a to w formie listy rang oraz okreélenia
inteligencji przy pomocy pieciostopniowej skali inteligencji. Pomocniczo uwzglednit
autor réwniez postgpy w nauce i notatki dyrektora. Wyniki uzyskane w obu klasach
byly zgola rézne. Autor tlumaczy to tym, iz kl. VII-ma miala 23 uczennice, za§ VI-ta
tylko 12, a zbyt male grupy nie nadajg si¢ jako teren obserwacyj dla badania i oceny
inteligencji. Wyniki swe opiera wiec gléwnie na do$wiadczeniach, poczynionych
w kL. VII-mej. Zreferujemy nicktére z nich.

Autor stwierdzil powazng korelacje pomiedzy szacowaniem inteligencji uczennic
przez nauwycieli a wynikami badah testowych. Przy powtdrzeniu badah korelacja

kazaia nieznaczne polepszeme. Okazalo sie, ze nauczyciele brali w rachube inteli-
gencn sensu strlcto, a nie wiedz¢ uczennic, uwzgledniali jednak réwniez systematycz-
noéé pracy, a wiec moment pozaintelektualny. Wiekszoé¢ rozbieznosci pomiedzy sadami
nauczycielskimi a wynikami testowymi powstala na tle réznicy pomigdzy inteligencja
badanej uczennicy a jej pilnosciag. Nauczyciele podwyzszali stopieni inteligencji, gdy
uczennica byla zdolna i pilna, a obnizali ten stopiefl, gdy uczennica byla mniej pilna
a zdolna. Przesadna pilno$¢ natomiast przy stabych wynikach obnizata sad nauczyciela
0 uczennicy.

Wewngtrzna zgodnoéé opinii nauczycieli byla bardzo znaczna. Analiza réznic
wykazala, Ze momenty natury czysto subiektywnej (np. wicksza surowo$¢ poczatku-
jacych nauczycieli) wplywaja silniej na oceng inteligencji anizeli jako$é wykladanego
przeduiiotu. Autor twierdzi wprost, ze jako§¢ nauczanego przedmiotu nie wywiera
wplywu na sposéb oceny inteligencji ucznia, wzglednie klasy szkolnej przez nauczy-
cieli fachowcéw. Nie ma tez Zadnej réznicy miedzy oceng inteligencji przez nauczy-
ciela i przez nauczycielke. W opardu o wyniki ponownego badania autor doszedt do
przekonania, Ze opinia nauczycielska odznacza sig bardzo powazna stalofcig. Stalo¢
ta nie Swiadczy jednak o dogmatycznym nastawieniu w stosunku do wiasnego s3du.

Praca autora budzi w wybitnym stopniu zaufanie czytelmka o ile chodzi o meto-
dyke badafi. Autor daleki jest od rzemmslmczego stosowama rozpowszechmonych juz
dzi§ metod badania inteligencji, przeciwnie postuguje sxg nimi krytycznie, w pelnej
qw:adomoscx mozhwych Zrédet bledéw, ktére stara s1c wykluczyc przez kontrolne
badania i zestawienia. Po drodze uzyskuje wyniki interesujace juz niezaleznie od
" tematu, pracy, np. twierdzenie, ze ogdét wynikéw testowych badan inteligencji, przepro-
wadzonych kilkakrotnie przy pomocy ukladu testbw w ,,normalnej” klasie, wykazuje
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powazng stalos¢. Przy ocenie wynikow testowych autor zaleca réznicowanie oceny
zaleznie od trudnosci zadania i uwzglednianie szybkosu mzwugzama zadania. Stusznie
zgda za Sthierackiem wyprébowania uzywanych testow réwniez przy pomocy metody
eksperymentalnej (introspekcji), ktéra moze daé dobre rezultaty, Proponuje wreszcie
i stosuje wielostronne i szczegdlowe omdwienie pojedyficzych wypadkéw, ktére na-
zywa przez analogi¢ z medycyng, naukami prawniczymi, pedagogiky itd. ,,kazuistyka”.

O ile chodzi natomiast o wyniki autora, trudno opgdzié si¢ pewnym watpliwo-
-§ciom, dotyczacym zgodnosci opinii nauczycieli oraz maltégo wplywu nauczanego przed-
‘miotu na t¢ opini¢. Czy nie odegral tu znacznej roli fakt, ze chodzilo o opinie nauczy-
«cieli, uczacych 3 lata, a przewaznie 5— lat w danej klasie, dzielgcych sig stale swymi
.opiniami 1 to — jak autor zaznacza — nie fylko na konferencjach okresowych?
Olbrzyml wp{yw dyskusji w szkole na wyréwnanie opinii o zdolnosciach uczniéw wy-
kazaly réwniez badania Roloffa. Czy wobec tego mozna uogolmac wyniki autora w tej
sprawie? Nie wiemy tez, czy w danym gronie nauczycieli nie bylo jakiejé autoryta-
tywnej jednostki, ktérej opinia — jak to nieraz w zespolach ludzkich bywa — silnie
oddzialywala na opinig innych i powodowata ich wyréwnanie. Obserwacje czynione
w szkolnictwie wykazuja raczej znaczne réznice w opinii nauczycieli, zwlaszcza nau-
czajacych przedmiotéw, ktére wymagajz odmiennego typu umyslowosci( np. humani-
stycznych i matematycznych). Te wigc twierdzenia autora wymagaja sprawdzenia.

W sprawach natury praktycznej stanowisko autora wydaje si¢ stuszne, Przy
ocenie inteligencji teoretycznej radzi on uwzglednié badanie testowe oraz opinig¢ nau-
czycieli, zwlaszcza, ze pierwsze bada gléwnie inteligencje reaktywna, druga za$ samo-
rzutng. Badanie takie nie moze byé jednorazowe i musi postuzyé si¢ réwniez metodg
kazuistyczng, oparta o arkusz obserwacyjny, stopnie szkolne itp. Zadah tych dokona
wspolpraca psychologa i nauczyciela.

Uklad pracy jest przejrzysty, Z uznaniem nalezy podnie$é oméwienie literatury
przedmiotu po zreferowaniu wlasnych badaf. Ten sposéb postepowania ma liczne
zalety. 4 Leopold Blaustein (Lwiw)

Adela Poznafiska. ,Niemowlgctwo” (str. 46). ,Pierwsze Dziecigctwo” (str.
$5). »,Drugie Dziecigctwo” (str. 64). Biblioteka Popularno-Naukowa Instytutu Hi-
gieny Psychicznej, Nr 1, 2, 3. Warszawa 1936. Wydawnictwo Polskiego Towarzy-
stwa Higienicznego w Warszawie,

Trzy powyzsze broszury stanowig poczatek biblioteczki popularno-naukowej.
przeznaczonej dla rodzicdw i wychowawcéw, jakiej wydawanie rozpoczal Instytut
Higieny Psychicznej. Tematem poszczegdlnych prac jest bgdZ charakterystyka nor-
‘malnego rozwoju psychicznego dziecka w pewnym wieku, badZ tez poszczegolne wa-
dy dz:eclgce oraz $rodki, shuzace do racjonalnego ich zwalczania. Celem wigc kazdej
pracy, nie przenoszacej zazwyczaj 2 -— 4 arkuszy druku, jest z jednej strony zapozna-
nie czytelnika w mozliwie popularnej formie z najnowszymi zdobyczami psychologii
w danej dziedzinie, z drugiej — wskazéwki praktyczne, dotyczace wychowania dziec-
ka, zaréwno normalnego, jak ,,trudnego”.

Pierwsza .z omawianych tu broszur, ,Niemowlgctwo”, zawiera charakterysty-
ke rozwoju psychicznego dziecka w ciggu pierwszego roku Zycia, ujgta w ten sposob,
Ze poczatkowo autorka omawia rozwdj psychiczny w kazdym kwartale jako calo$é,
a na koficu dodaje krétki przeglad rozwoju poszczegélnych funkcji (zmysly, spraw-
no$¢ ruchowa, wyzsze funkcje psychiczne itd.). Autorka przytacza przy tym wicle
przykladéw, zaczerpnigtych zaréwno z prac, po$wigconych temu okresowi, jak z wia-
snych bardzo licznych obserwacji. Uwagi i wskazéwki pedagogiczne moze nieco zbyt
skape. Dobrym pomyslem jest umieszczenie przy wykazie literatury przedmiotu, za-
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mleszczonym na konacu ksxqz.eczkl, krétkich, parowu:rszowych mformacyj, dotyczg~
cych tresci kazdego z wymienionych dziel.

»Pierwsze Dziecigctwo” obejmuje drugi i trzeci rok zycia. Wigksze: bogactwo
i skomplikowanie materialu, ktéry nalezalo pomnescxc w szczuplych ramach pracy,
postawilo przed autorks trudnoéci, z ktorych nie zawsze mozna bylo szczesliwie wy-
brngé. Metoda przedstawxama materialu jest tu nieco inna — poszczegdlne rozdzialy
s3 poswigcone rozwojowi poszczegblnych funkcyj przez caly ten okres dwu lat.
Z trudnoici, jakie spotyka si¢ u dzieci w tym wieku, najszerzej zostala omdwiona.
przekora dziecigca, Wskazowki wychowawcze wypetniajg caly specjalny rozdziat.

»T'rrecie Dziecigctwo” obejmuje okres od czwartego do siédmego roku zycia.
Sposéb przedstawienia materialu jest tu podobny, jak w poprzedniej broszurze. Duzo
miejsca poSwigcono roli zabawy w zyciu dziecka i roli przedszkola. Bardzo ciekawe
s3 przyklady marzeii na jawie, nie publikowane dotad nigdzie, a przytoczone przez.
autorke.

Woezystkie trzy ksigzeczki, a zwlaszcza — ze wzgledu na temat — ostatnia, -
mogg si¢ sta¢ nie tylko mila lektura dla matek i nauczycielek przedszkola, ale i stano-
wié dobrg lekture pomocniczg przy nauczaniu psychologii dziecka w seminariach dla
wychowawczyn przedszkoli, Bardziej zaawansowany czytelnik znajdzie cenne wska-
z6wki do dalszego czytania (jakkolwiek nie wyczerpujace oczywiscie nawet dostgpnej.
w naszych warunkach literatury przedmiotu). . ,
Joanna Kunicka

Wanda Puwszydska. ,,Trzecie dziecigctwo. Sicdmy — jedenasty rok #ycia
dziecka”. Biblioteka Popularno-Naukowa Instytutu Higieny Psychicznej, Nr 4. Wyd.
Polskiego Towarzystwa Higienicznego w Warszawie 1936. Str. 47. )

Rozprawka Ptaszyfiskiej zawiera ogélng charakterystyke trzeciego dziecigctwa,
oméwienie dojrzaloéci szkolnej, stosunku dziecka w tym wieku do $wiata otaczajacego,
jego rozwoju intelektualnego, Zycia spolecznego oraz charakterystycznej dla tego
okresu wzmozonej witalnoéci, nadmiaru energii, wyplywajacego z wzrostu sit fizycz-
nych. Juz w toku tych wywodéw autorka wysnuwa pewne wskazania natury prak-
tycznej. Niezaleznie od tego omawia w ostatnim rozdziale, zatytulowanym ,,Trzecie
dzieciectwo a wplywy wychowawcze” podatnoéé wychowanka w wieku 7 — 11 lat
na oddzialywanie wychowawcze, jego reakcj¢ na kary i nagrody, specyficzne trudnofct
wychowawcze tego wieku, zagadnienie postuszefistwa i autorytetu oraz znaczenie pielg-
gnacji, uwzgledniajacej potrzeby tej fazy rozwojowej dla normalnego tempa rozwoju
psychicznego.

Obok twierdzen, dotyczacych psychologicznych wiasciwosci tego okresu rozwoju,
rozpowszechnionych juz w Polsce przez popularno-naukowe wydawnictwa, omawiajgce
caloksztal rozwoju psychicznego, znajdujemy w rozprawce Ptaszyfiskiej liczne nowe
i interesujace, oparte glowme na pracach wiedefiskich (Biihleréw, Hetzer, Reiningera
iin.). Zaleta rozprawkl jest bogactwo zreferowanego konkretnego materialu badaw-
czego oraz popularnosé jego u)gcna Nie wszystkie poruszone tematy sg réwnomiernie -
oméwione. Np. rozdzial o Zyciu spolecznym nalezy do najlepszych, natomiast sprawa
dojrzaloéci szkolnej potraktowana jest raczej pobieznie i bez uwzglednienia niektérych
wazniejszych badan zagranicznych i polskich. A przeciez zaréwno dla nauczycieli jak
i dla rodzicéw dokladna znajomo$é treSci pojecia dojrzalosci szkolnej jest bardzo
pozgdana.

Rozprawka zasluguje na to, by znaleZ¢ jak najszersze rozpowszechnienie wéréd
sfer nauczycielskich i rodzicielskich oraz moze by¢ ze znaczng korzyicia omawiana na
zebraniach két rodzicielskich i patronatéw klasowych. Wprawdzie rodzice moga roz-



123

patrzone przez autorke cechy trzeciego dziecigctwa zaobserwowaé przewaznie bezpo-
§rednio u wlasnych dzieci, ale u$wiadomienie, iz chodzi tu o zjawiska powszechne,
wyplywajace z praw rozwoju psychicznego, moze przyczyni¢ si¢ do bardziej rozsad-
nego ustosunkowania si¢ do tych zjawisk. Zwlaszcza, iz komentarze -autorki stuza
czytelnikom cenna pomocs. Leopold Blaustein (Lwéw)

Rena Uzdasiska. , Dzieci nienwaine”. Biblioteka Popularno-Naukowa Instytutu
ngleny Psychicznej, Nr 6. Wyd. Polsklego Towarzystwa nglemcznego w Warsza-
wie 1936. Str. 51,

Wywody swe rozpoczyna autorka ogélng charakterystyk@ uwagi, jej rodzajow
i ‘gléwnych wlaSciwoéci, stosunku do inteligencji i pamigei, po czym przystepuje do
uwydatnienia réznic migdzy uwaga dziecka a uwagy dorostego. W zwigzku z tym
slusznie przeciwstawia sic-w pewnej mierze rozpowszechmonym twierdzeniom, ze
uwaga dziecka jest zawsze mimowolna czyli samorzutna oraz iz jest wielce odciggliwa,
natomiast aprobuje poglad, iz charakteryzuje ja mniejszy zakres, mniejsza podzielnoéé,
mniejsza trwalo$¢ i plynnoéé. Nastepnie autorka omawia rozwdj uwagi dziecka, refe-
rujac wyniki badadi prof. Baley’a, Fr. Beyrla, Ch. Biihler, H. Hetzer i innych i ostrze-
ga przed falszywa diagnozg nieuwagi, ktéra zdarza sig szczegdlnie czesto w odniesieniu
do dzieci najmlodszych w przedszkolu, poréwnywanych ze starszymi od nich. Dalsze
wywody poSwigca Zrédlom trudnofci skupienia uwagi, potraktowanym ‘w zwigzku
z innymi wlasciwosciami psychicznymi jednostek. Do takich Zrddet zalicza stan zdro-
wia i omawia dokladnie zwigzek nieuwagi z rozmaitymi niedomaganiami zdrowotnymi
m. in, z trudnoSciami w oddychaniu nosem. Innym powodem nieuwagi bywa niezrozu-
mienie lekcji. Osobno rozpatruje nieuwage dzieci bardzo zdolnych oraz trudnoéci
w skupieniu uwagi na skutek braku zainteresowania. Wreszcie formuluje obok udzielo-
nych juz w toku poprzednich wywodéw wskazania ogélne w sprawie ¢wiczenia uwagi
w domu rodzinnym, przedszkolu i w szkole, szczegdlnie przy rachunkach i pisaniu..
Oméwienie wlaSciwego stosunku do dzieci méwigcych na lekcjach, sposobu ,ustano-
wienia uwagi” na poczatku lekcji i utrzymania jej w toku lekcji, krétkie rozpatrzenie
zagadnienia uwagi z punktu widzenia psychologii zbiorowosci itd. stanowiz zakon-
czenie rozprawy.

Juz przeglad treici rozprawki Swiadczy o pozytku, jaki przynie$é moze nauczy-
cielowi, ale réwniez rodzicom, ktérych whasciwa wspSlpraca ze szkola dla dobra wy-
chowanka powinna polega¢ w wielkiej mierze na zwalczaniu takich wad jak nicuwaga.
Rozprawa jest napisana jasno i popularnie, wywody ilustruja za§ dobrze dobrane opisy
konkretnych wypadkéw. Niezbyt szczeSliwy wydaje si¢ natomiast tytul pierwszego:
rozdziatu ;,Co to jest uwaga?’ Wszak ani rozprawka, ani psychologia dzisiejsza na tak
postawione pytanie nie moze daé zadowalajacej odpowiedzi, a czytelnik aczekujacy
podA Wplywem tytutu jakiego$ okreflenia uwagi nie znajdzie definicji, ty_lko pewne
opisy i odrdznienia. Tytul inny, np. ,,Ogélna charakterystyka uwagi”, bylby wiec bar-
dzer celowy i do treici rozdziatu dostosowany. Dziwi tez czytelnika, ze autorka, chcac
méwié o uwadze z punktu widzenia calosci osobowosci ludzhej, nie uwzglgdma Je]
zwigzku z lenistwem, ktéry wydaje si¢ bardziej bezpofrednim, niz niektére inne omé-
wione przez autorke. Leopold Blaustein (Lwiw)

Irena Chmieledska. ,,Kara w wychowaniu”. Biblioteka Popularno-Naukowa In-
stytutu Higieny Psychicznej., Nr 7. Wyd. Polskiego Towarzystwa Higienicznego
w Warszawie. 1936. Str. 75.

Prastarg daznoécig szkoly i wychowania w ogéle jest unikanie rozbieznofci
z ,zyciem”, Jedng z najbardziej istotnych rozbieznoSci wspdlczesnie zachodzacych
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miedzy zyciem szkolnym i czgSciowo rodzinnym a Zyciem spotecznym polega na surowej
odpowiedzialnosci ludzi dorostych za swe czyny, a ogromnie liberalnym traktowaniu
przewinien dzieci i miodziezy, Np. niesumienno$¢ w wykonywaniu obowiazkéw przez
ucznia traktowane jest dzi$ stosunkowo bardzo poblazliwie, ta sama wina czlowieka
.dorostego prowadzi go dzisiaj do rychlej utraty $rodkéw do zZycia. Ten stan rzeczy
jest rezultatem wielu czynnikéw. Wsréd nich znajdujemy niestuszne uogdlnienie ne-
gacji kary cielesnej na wszelkiego rodzaju kary, niedocenianie ich znaczenia w procesie
urabiania si¢ charakteru wychowanka, w procesie ksztaltowania si¢ spolecznoéci szkol-
nej oraz w przygotowaniu wychowanka do faktycznych warunkéw jego przyszlej
pracy zawodowej i spolecznej.

Wobec tej sytuacji rozprawka Chmielefiskiej jest ogromme na czasie. Aprobumc
nieodzowno$¢ kary jako $rodka wychowawczego przy réwnoczesnym wysunieciu licz-
nych trafnych postulatéw w sprawie uzgodnienia jej z wynikami nauk psychologicz-
nych i pedagogicznych, autorka wystrzega si¢ stusznie skrajnoéci w jednym lub drugim
kierunku. Kara jest — wedle autorki — jednym ze $rodkéw wychowawczych. Jest to
reakcja tego, kto ma moc nad karanym, na jego postgpek; stale uwazany przez karza-
«cego za niewlaéciwy. Reakcja ta jest zamierzona i celowa. Celem jej jest trwale za-
pobieganie powtarzaniu sie podobnych czynéw. Reakcja ta musi byé dla karanego
przykra i karany musi w niej widzie¢ odpowiedZ na swéj postgpek.

Analizujac rozmaite teorle, dotyczace znaczenia kary, uznaje autorka poglad
wedlug ktérego celem kary jest odstraszenie winnego od popelmama z{ych czynow
tylko w odniesieniu do dzieci w wieku przedszkolnym. Autorka przyjmuje natomiast
teori¢ Durkheima, wedle ktérej rola kary jest przywracanie w Swiadomosci ludzkiej
wiary w $wieto$¢ i nietykalno$é regut moralnych, wiary, zmaconej przez wystepek.
Przywracajac te wiare, kara niejako zmazuje, naprawia wine.

Nastepny rozdzial jest poswigcony skutecznoéci kary. Aby kara byla skutecza
-musi posiadaé pewne wiasciwoéci: musi byé odpowiedzig na istotne przewinienia wy-
.chowanka, musi byé sprawiedliwa, tj. proporcjonalna do winy, musi byé stosowana
‘konsekwentnie. Wiasciwy rezultat moze przynie$¢ tylko kara, wymierzona przez czlo-
‘wieka, cieszgcego si¢ sympatig i autorytetem dziecka, jak réwniez wymierzona przy
-odpowiednim nastawieniu uczuciowym karajacego i we wlasciwym czasie. Kary nie
moga by¢ zbyt liczne, surowe i jednostajne, Kara powinna byé, o ile to mozliwe, natu-
ralng konsekwencja wykroczenia dziecka. Konsekwencja ta nie powinna byé upoka-
1zajaca. Zadna kara nie moze dziecka ponizaé i deprymowaé, dlatego niewlasciwe sg
%kary fizyczne. Kary muszg by dostosowane do wieku i do indywidualnosci karanego.

Ostatni rozdzial omawia krétko (a nawet ze wzgledu na doniosloéé i trudnoéé
-zagadnienia zbyt krétko) kary w zespole dzieciecym. W zakoficzeniu podkreélone jest
znaczenie trzech czynnikéw, dla umiejetnego stosowania kar w wychowaniu, miano-
wicie' zrozumienia dziecka, konsekwencji i opanowania.

Zaleta rozprawki jest zywy tok i styl wywodéw, ilustrowanych bezustannie kon-
kretnymi przykladami. Stanowisko merytoryczne wobec nich zaznaczylem juz po-
-wyzej. Zalowaé tylko nalezy, ze autorka nie przeprowadzila przez caly tok swych roz.
‘wazai ostrej granicy migdzy karaniem przewiniefi moralnych i wszelkich innych.
Wszak traktowanie na réwni przekroczenia praw moralnych 1 regul postepowania
-obowiazujacych wychowanka tylko w pewnym wieku jest jedng z wazmejszych przy-
«czyn nieskutecznosci wychowania moralnego.

Léopola’ Blaustein (Lwo’w){
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Dr Leopold Blaustein. Karnoéé w nowoczesnym wychowaniu, Lwowska Biblio-
teczka Pedagogiczna, 6. Lwéw 1936. Nakl. Ksiegarni Tow. Szkoly Ludowej we
Lwowie. Str. 47.

Praca ta byla drukowana w ,,Chowannie” w r. 1931. Przez wydame jej w po-
staci ksigzkowe;j stala si¢ dostepniejsza dla szerszych rzesz wychowawcéw i rodzncow,
dla ktorych zagadmeme karnofci posiada olbrzymia doniostosé. Autor w sposéb jasny
i trefciwy ustala pojecie i rodzaje karnosci; analizuje zaleznoéé karnosci wychowan-
kéw od ich stosunku uczuciowego do wychowawcdéw, a zwlaszcza od odczucia mocy
Zyciowej wlasnej i wychowawcéw; omawia role kary i nagrody w wytwarzaniu kar-
nofci; zwraca tez uwage na zalezno$é karnosci od charakterystycznych cech poszcze-
gdlnych faz rozwoju psychicznego. Poza analizami pojeciowymi i rozwazaniami teore-
tycznymi praca zawiera szereg wlasnych obserwacji autora nad dzieémi i mlodziezg
oraz praktyczne wskazania dla wychowawcdw.

Dr E. Markinéwna

Towards New Education (Ku Nowemu W ychowaniu). Educational Laborato-
ry. Warszawa, Hoza 88. 1936. Str. 178.

Staraniem Pracowni Wychowawczej Muzeum Oéwiaty i Wychowania przy
Min. W. R. i O. P. zostala przygotowana ksigzka na VII Mig¢dzynarodowy Kongres
Ligi Nowego Wychowania, ktéry si¢ odbyl w Cheltenham w Anglii w dniach od
31 lipca do 14 sierpnia b. r. Ksigzka ta zawiera sprawozdania réznych zespotéw,gru-
pujacych si¢ przy Pracowni Wychowawczej. Czesé pierwszg stanowi -oméwienie
pracy psychologéw. szkelnych w Polsce. W nastepnych czgsciach oméwione sa: prace
ognisk metodycznych dla nauczycieli; wartoéci wychowawcze i dydaktyczne nowych
podrecznikéw; prace mlodziezy szkolnej (prasa gimnazjalna i Kota Czerwonego
Krzyza) ; wspélpraca z rodzicami.

Oméwimy tu blizej tylko dziat psychologiczny tej ksiazki, jako najwiecej nas
interesujacy. W czesci I ogélnej znajdujemy we wstepie krdtki. rys historyczny roz-
woju pracy psychologdéw szkolnych w Polsce oraz organizacji, w ktérych grupuja sie
psychologowie szkolni. Oférodki pracy psycholog. w szkolach podzielone s3 ze wzgle-
du na zadania na-3 grupy: psychologowu: szkolm, poradnie pedologiczne i wycho-
wawcze, poradnie psychotechniczne, W czt;scl tej znajdujemy krétkie oméwienie pra-
cy poradni.

Czesé 11, szczegblowa, zawiera programy i sprawozdania z pracy psychologéw
na wszystkich szczeblach szkolnictwa, a wigc w przedszkolach, w szkolach powszech-
nych, w gimnazjach, w szkolach zawodowych, oraz projekt programu dla liceum.
Précz pracy psychologéw szkolnych omawiana jest réwniez praca poradni wspdlpra-
cujgeych z psychologami szkolnymi, wzgl. pelnigcych na terenie szkoly funkcje psy- -
chologa.

Czeéé I11 sktada si¢ z 3 zalacznikow. Pierwszy z nich zawiera program pracy
psychologicznej w szkole; jest to wyciagg z Memorialu Zespolu Psychologéw Szkol-
nych przy Prac. Wych, Muz. Osw. i Wych., wystosowanego do Min. W. R.i O. P.
(patrz Polskie Archiwum Psych. t. VII, nr 3, 1934/35). Drugi zalacznik stanowi
wykaz wszystkich pracowni i poradni psychologicznych w Polsce, pracujacych dla
szkét. Wykaz ten uloiony jest wedlug miast w porzadku chronologiunym powsta-
nia poradni; przy nazwie kazde] poradni znajdujemy krétkie dane o jej zadaniach.
Wreszcie w zalaczniku trzecim znajduje sig blbhografla prac z zakresu psychologii
szkolnej w Polsce.

Referat o pracy psychologéw szkolnych w Polsce przygotowata komisja redak-
cyjna, wyloniona przez Zesp6t Psychologéw szkolnych przy Pracowni Wychowaweczej.
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Jako wspotredaktorka i tlumaczka tego referatu poczuwam si¢ do obowigzku spro-
stowania pewnych bledéw, wyniklych badZz z wad korekty, badZ ze zmian w prze-
-kladzie, poczynionych przez ogélng redakcj¢ ksiazki. Tak wigc w bibliografii zostaly
przepuszczone wszystkie pozycje na J i K, a wiec przede wszystkim tytuly ksigzek
prof, J. Joteyko i dr M, Kaczynskiej (str. 51). Na str. 39 zostaly pomieszane razem
zdania, dotyczgce kwalifikacji psychologa szkolnego i okregowego, stad otrzymano
twierdzenie, ze ,,psycholog szkolny powinien otrzymaé przeszkolenie dodatkowe jako
nauczyciel i psycholog okregowy, oraz przeszkolenie administracyjne”, podczas gdy
chodzi tu o praktyke pedagogiczng dla psychologéw szkolnych, a dodatkowe przeszko-
lenie administracyjne dla psychologéw okregowych.
' Dr R. Mutermilchowa

Ostatnio wydane dziela francuskie o inteligenc'l
dziecka.

Francuska literatura psychologiczna wzbogacita sie w ostatnich dwu latach
o podstawowe dziela z zakresu inteligencji dziecka. Ryszard Meili oglosil bardzo cie-
kawg pracg pod tytulem ,Recherches sur les formes d'intelligence” (Badania
nad formami inteligencji, Genewa, Kundig, str. 81) wraz z pomyslowymi te-
stami, wydanymi przez Instytut J. J. Rousseau w Genewie (Tests Analitiques
d'intelligénce, str. 16). Autor stwierdza, ze poglady na inteligencje, od czasu zastoso-
wanta do jej badan testéw, stale ulegaja zmianie. W poczatkach tych badaf widziano
przede wszystkim w inteligencji pewna liczbe réznych funkcji, jak np. pamigé, uwaga,
zdolnoé¢ do kombinacji itp., co wyraza zreszta skala Bineta-Termana, a pdZniej te-
sty zbiorowe opracowane w Stanach Zjednoczonych. Widziano w tej inteligencji ,,ze-
spolowej” pewng sile jednolita, nazywajac ja wraz z Spearmanem inteligencja ogél-
ng. W ostatnich czasach, stwierdza autor, przyjmuje si¢ coraz wigcej koncepcja form
inteligencji. Wéréd psychologéw panuja dzi§ dwie opinie: jedni uwazaja inteligencje
za proces zawsze identyczny sam w sobie, inni widzg w niej zjawisko, ktére moze
zywaé sig w réznych formach. Pierwsza koncepcja inteligencji jednolitej, dzigki szkole
Spearmana, posiada solidng podbudowe teoretyczna, podczas gdy druga wynikala ra-
czeJ z praktyki psychotechnikéw. Glebszych prac na temat form inteligencji wlasciwie
nie bylo jedyme praca Kelley’a p. t. ,,Crossroads in the Mind of Man” (1928)
ujmuje szerzej ten problem.

Badania autora idg w kierunku wykazania w sposéb niewatpliwy istnienia réz-
nic jakoSciowych inteligencji, co przejrzyécie podaje w rozdziale drugim, pa-
ragrafie 5, 6 i 7, przeprowadzajac analizg¢ poréwnawcza otrzymanych rezultatéw,
ich korelacje, zwiazek z teoriz dwéch czynnikéw Spearmana; bada on réwniez czynni-
ki, moggce wejs¢ w zastosowaniu testow, stosujac metode réznic T, oraz metodg
poréwnan rang korclacyjnych

Po wykazaniu réznic Jakoscmwych inteligencji Meili formutuje hipotezg form
mtelngencn, starajac si¢ ja wyjaéni¢ przy pomocy analizy struktury inteligencji oraz
jej aktéw (rozdzial IIT). Na najwigkszg trudno$¢ napotyka autor w wyszukaniu
zwigzku pomiedzy wynikami analizy statystycznej, ktéra sita rzeczy rozklada zjawisko
na pewne elementy, a samg naturg i mechanizmem procesu w jego calosci. Meili wy-
prowadza cztery formy mtelxgencjl' analityczng, mwentywna, abstrakcyjng i kon-
kretna ktére mozna mierzyé pod wzgledem jakosclowym i ilociowym przy pomocy
testdw. Do tego celu wypracowal Meili seri¢ testéw (cyfry, cbrazy, analogie figur,
braki w obrazach, inwencja rysunkéw i zdafl) wraz z precyzyjna i szeroka technika;
korong wynikéw testowych jest profil form inteligencji i jej stopnia. Préby interesu-
jace, warto byloby te eksperymenty powtérzyé w Polsce.

e
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Rey Andrzej opublikowat ksigzke p. t. ,,L’intelligence pratique chex I'enfant”
{(Inteligencja praktyczna u dziecka), Paryz Felix Alcan, 1933, str. XII — 284.
Autor na podstawie pomystowych i subtelnych doswiadczen stara si¢ odkryé tajemnicg
powstawania inteligencji, jej procesu, aktu rozumowania i adaptacji intelektualnej.
Jesdli idzie o plan mysli naukowej, to cof nieco$ wie si¢ o mechanizmie rozumu, przez
analize inwencji matematycznej, doswiadczen fizycznych, wyjasnienia skomplikowanej
asymilacji intelektualnej, Z historii my$li naukowej wynika, ze funkcjonowanie my$li
pozostaje permanentne, podczas gdy jej struktura ulega zmianom i wymaga cigglego
opracowywania. Lecz jesli idzie o konstrukcje poczatkowa narzedzia rozumu, anali-
za historyczna, a nawet rozwdj myéli dziecka nie wyjasniaja genezy inteligencji. Umyst
dziecka w swym rozwoju jest zalezny od Srodowiska spolecznego dorostych. Réwniez
‘badania inteligencji zwierzat, jakkolwiek rzucaja pewne $wiatlo,” to jednak pozosta-
wiaja niewyjaSniony zwigzek inteligencji i mygli, bowiem istnieje znaczna réznica
pomiedzy mySla uspoleczniona dziecka, mys$la werbalng, a inteligencja zwierzat, po-
legajaca na adaptacji przezywanej. Trudne jest szczegélnie wyjaénienie przejscia
inteligencji praktycznej do inteligencji mySlowe;j.

W dziedzinie tej praca Rey'a jest zasadnicza; dzigki bogatym i dobrze zorga-
nizowanym eksperymentom autor wykazuje, ze czynnoéé¢ praktyczna dziecka jest za-
sadniczo rézna od takiej czynnoSci doroslego, inaczej ujmuje zwigzki i asymiluje
rzeczy i stosunki, Dziecko rozpoczyna przez asymilacje nieSwiadoma rzeczy a nie —
jak wierzono—przez spostrzeganie rzeczy niezaleznie od swego ,,ja’’. W okresie przed-
instrumentalnym dziecko zachowuje si¢ tak, jakby przedmioty byly bezposrednio do
jego dyspozycji; pbzniej dzigki realizmowi dynamicznemu okazuje sie potrzeba pew-
nych ruchéw celowych, ktérym dziecko nadaje charakter wtadzy absolutnej. Ta asy-
milacja bezposrednia sytuacji i czynnosci, oraz falszywy absolut senso-ruchowy odpo-
wiada w dziedzinie intelektualnej egocentryzmowi myéli. W dziedzinie praktycznej,
zaréwno jak i mySlowe] sita zjawia sig jako ped wlasnej aktywnosci, a nie jako energia
przejéciowa wedlug zasad samozachowania racjonalnego.

W dziedzinie rozumowania autor wykazuje u dzieci trudnofci uogélniania sche-
matéw praktycznych, -co w zupelnoici odpowiada piagetowskiej transdukcji, podobnie
jak metoda ,,substytucyj” w dziedzinie praktycznej i brak spostrzezen zwigzkéw ca-
losci przypominajg wykazany przez Piageta brak syntezy i stawianie przedmiotéw
jednych obok drugich bez zwigzku logicznego.

Przy pomocy wynikéw doswiadczen autor wnikliwie analizuje problem }3czno-

éci akcji z wyobrazeniami, przejécie od inteligencji praktycznej do myélowej.
. W r. 1936 ukazala sie nowa ksigzka Piageta p. t. ,,La naissance de intelligence
chez Uenfant” (Powstanie inteligencji u dziecka), Neuchitel, Delachaux i Niestlé,
str. 429. Ksiazka jest czeScia pierwszg dalszych prac p. t. ,,Geneza nasladownictwa
u dziecka” i ,Konstrukcja rzeczywistosci u dziecka”, Piaget w czasie prac nad mySle-
niem dziecka przekonal si¢, ze wlasciwie geneza tego myslenia jest jakby zawieszona
w powietrzu, poniewaz nie opiera si¢ na Zrédiach rozumu, badanych przy post¢powa-
niu rozwoju intelektualnego dziecka przed zdobyciem mowy. Dziecko przed rozumo-
waniem przy pomocy stowa i wyjasnianiem $wiata za pomoca refleksji, w ciggu dwdéch
pierwszych lat dziafa, organizuje swa inteligencj¢ i buduje sobie $wiat. Inteligencja
ta, jakkolwiek senso-ruchowa i praktyczna, zawiera zalazki péZniejszej mysli. W mo-
nografii tej Piaget specjalnie zajmuje sic zbadaniem tego okresu, a szczegdlnie gene-
zy inteligencji. Dzielo to' stanowi cigg dalszy prac ,,Mowa i myslenie u dziecka”
i ,,.8¢dy i rozumowanie dgzieci”.

Praca Piageta jest oparta na precyzyjnych obserwacjach i do§wiadczeniach przy
zastosowaniu metody klinicznej; cechg tej ksiazki jest genialne wyjaénienie, na podsta-
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wie wynikow eksperymentu, natury-procesu inteligencji praktycznej. Ze wzgledu na
jej warto$¢ naukowg bytoby wskazane oprécz tej recenzji informacyjnej, réwniez omé-
wienie analityczne. )

Powyzsze monografie s3 szczesliwie uzupelnione przez dwa dziela Piotra Janeta
p. t. ,,Les débuts de Vintelligence” (Poczgtki inteligencji), Paryz, Flammarion, 1935,
str. 260, oraz ,L'intelligence avant de langage” (Inteligencja przed mowg), Paryz,
Flammarion, 1936, str. 292. :

Pierwsza zawiera dobra analize okresu psychicznego zycia dziecka przed uka-
zaniem si¢ inteligencji elementarnej, nastgpnie studia nad pierwszymi aktami inte-
lektualnymi i przedmiotami pozostajacymi w zwigzku z tymi aktami.

W drugiej ksigzce Janet bada dalsza konstrukcje przedmiotdw intelektual-
nych, odgrywajgcych: szczegdlniejsza role w tworzeniu si¢ zwigzkéw ilosciowych:
i zwigzkéw spolecznych, ktére przyczyniajg si¢ do wytwarzania mowy. Ksigzka na-
pisana jasno, w sposob zywy, dostepna nietylko dla specjalistéw, lecz moze byé réw-
niez pozyteczna dla nauczycieli i rodzicéw.

Dr 4. Jakiel

Buyse Raymond. L’expérimentation en pédagogie (Eksperymentowanic w pe-
dagogice). Lamertin. Bruxelles 1935. Str. 468. :

Osobliwa jest przedmowa do tej ksigzki. Jest to ,adaptacja pedagogiczna™
wstgpu do Claude Bernarda ,L%étude de la Médecine expérimentale”.
Autor zastgpil terminami pedagogicznymi terminy tekstu autentycznego, takie jak
medycyna, lekarski, patologia itd. — i w ten sposéb stowami Claude Bernarda wyglo-
sit swoje credo naukowe. Czytamy wiec, ze podstawami pedagogiki sa biologia, psy-
chologia i dydaktyka, ale tylko w jej ,,okresie empirycznym”, ze w gruncie rzeczy
wiasciwg podstawa pedagogiki bedzie biologia, ze pedagogika naukowa oparta jest
na metodzie eksperymentalnej, tzn. na rozumowanivu, przy pomocy ktérego.
poddajemy fakty eksperymentowi. Nie jest pozbawiony szczypty komizmu moment,
kiedy autor zabiera swemu mistrzowi Bernardowi zdanie, ze eksperyment w pedagogi-
ce (bylo: w medycynie) jest trudniejszy niz w innych naukach.

W czesci teoretycznej swej pracy dowodzi Buyse autonomii ,,pedagogiki tech-
nicznej”, wyznacza miejsce dydaktyki w systemie nauk pedagogicznych i okrefla jei
przedmiot. Autor wyréznia, jako galaz specjalng, dydaktyke eksperymentalna (meto-
dologie pedagogiczng), ktérg odréinia od psychologii pedagogicznej i pedagogiki
eksperymentalnej, czy to pod wzgledem zakresu, czy przedmiotu i metody. Wskazd-
wek do stworzenia ,,metody racjonalnej”™ poszukuje w filozofii pedagogicznej, w hi-
storii nauczania, w faktach socjologicznych, w logice stosowanej, w rezultatach psy- .
chopedagogiki i w praktyce psychostatystyki. Autor zajmuje si¢ nastepnie warunkams
ekip;yell;ymentu w pedagogice oraz przeszkodami w tworzeniu eksperymentalnej dy-
daktyki,

Czgs¢ druga obejmuje nastgpujace rozdzialy: gléwne sposoby badania (histo-
ryczny, genetyczny, statystyczny, eksperymentalny, analityczny); studium specjalne
nad sposobem eksperymentalnym; dobér badanych ; kontrola warunkéw eksperymentu ;
narzgdzia pomiaru w psychotechnice szkolnej; rézne rodzaje bledéw; korzystanie
z pomiaru i obliczanie wynikéw; interpretacja danych statystycznych; warto$é wie-
dzy ,,przyblizonej”.

Czgs¢ trzecia nosi tytul: ,,Pierwsze elementy dydaktyki eksperymentalnej”.
Autor zajal si¢ tutaj gléwnie przedstawieniem eksperymentalnych badaf poréwnaw-
czych nad sposobami dydaktycznymi i nad metodami nauczania. Wymienimy dla
przykladu: poréwnanie dwéch sposobéw w nauczaniu odejmowania (Winch), po-
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miar rozumienia tekstu czytanego (Green), studium wartoSci wzglednej trzech me-
tod nauczania chemii w szkole $rednicj (Nash i Phillips), poréwnanie wartoéci me-
tody indukcyjnej i metody dedukcyjnej w nauczaniu definicji geometrycznych
Winch).

( Px?aca omawiana przynosi wiele cennego i interesujgcego materiatu. Jednak sy-
stematyczno$é i precyzyjno$é wykladu, jak réwniez koncepcje klasyfikacyjne autora
i jego okreflenia budzg zastrzezenia liczne, ktérych tutaj nie sposob przedstawié.
Zwrécimy tylko uwage na dysproporcje miedzy czeSciami pierwsza i drugg a trzecia.
Buyse daje obszerna podbudowe pod dydaktyke eksperymentalng, a przechodzac do
samej dydaktyki eksperymentalnej daje tylko luZne fragmenty tej nauki.

J. Wachtel

‘The Journal of Educational Psychology. Miesigcznik. Baltimore.
Tom XXVII Nr 1. Styczei 1936 t. :

C. M. Louttiti Harvey Stackman. Zwigsek pomigdzy wynikami
testu labiryntu Porteusa i testow Bineta. (The Relationship between Porteus Maze
and Binet Test Performance). :

Porteus w swych licznych artykulach zaznaczal, Ze jego test labiryntu nie moze
zastapié skali Binet — Simona, stanowi tylko jej dopelnienie. Stwierdzil réwniez, ze
wynik jego testu labiryntu jest iciflej powigzany ze zdolnocig przystosowania si¢ spo-
Yecznego dzieci uposledzonych, niz wyniki skali Bineta. Autorzy omawianego artykulu
przeprowadzili badania na 100 chlopcach i 100 dziewczynkach w wieku od 4 — 14 lat,
stosujgc skale Bineta i labirynty Porteusa. Wspélczynnik korelacji ‘miedzy wynikami
obu serii testbw wynidst mniej wigcej 0,54 (przecietnie dla obu plci), przy tym wspél-
czynnik ten jest wyzszy dla dziewczynek, niz dla chlopcéw. Oba testy dajg razem
lepsze pojecie o dziecku, niz kazdy z osobna, Nalezaloby zbadaé, jakie czynniki wcho-
dz3 w gre przy rozwigzywania testu Porteusa. Porteus sam twierdzil, Ze s3 to: zdol-
nosé przewidywania, zdolnoéé planowania, ostroznosé, odporno$¢ na sugestje itp. i na-
zwal te czynniki poza intelektualne czynnikami ,,psychosynergicznymi”.

Wendell Johnson i Darlene Duke Wspolcxynniki prawo-
recznoéci u 50 szeSciolatkéw przy pastugiwaniu sig rekq. (The Dextrality Quotients
of Fifty Six-Year-Olds with Regard to Hand Usage).

. Autorzy rozumieja przez wspblczynnik praworecznosci (DQ) procent ogdlnego
wyniku jakiegokolwiek testu sprawnofci rgk, przypisany sprawnofci prawej reki.
‘Obserwowano z poczatku dzieci w klasie, by wyeliminowaé dzieci uposledzone pod
wzgledem umystowym lub psychomotorycznym. Chodzito réwniez o dobér czynnosci,
charakterystycznych dla szeiciolatkéw. Wybrano 27 czynnoici, jak podnoszenie réz-
nych przedmiotéw, pisanie, rysowanie, otwieranie pidrnika, darcie papieru, wycinanie
itp. Notowano, ktdra reka dziecko si¢ postuguje i w jaki sposéb. Po pewnym czasie
zbadano te same dzieci powtdrnie tym samym testem, wspélczynnik autokorelacji wy-
nidst 0,94, a wigc test okazal si¢ rzetelny. Wspélczynniki praworgcznoéei u 50 szescio-
latkéw wyniosly od 0,03 do 0,99, mediana — 0,78. A wigc przecigtne szeicioletnie
dziecko postuguje si¢ przy pracy recznej w 78% prawsa reka. Na podstawie tego testu
mozna ustalié normy praworecznodci dla innych wiekéw, przy czym tak obliczony
DQ jest bardziej precyzyjng miarg praworecznosci niz dotychczas stosowane, '

Harold D. Carter. Ucuciowe cxynniki blgdéw prezy uczeniu sig.
(Emotional Correlates of Errors in Learning). -

Powszechnie mniema sie, ze latwiej sig uczyé i zapamigtaé material przyjemny,
niz przykry. Zazwyczaj jednak kladzie sie nacisk na material wyuczony, a nie na
Archiwuam . ) 5
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bledy. Autor zanotowal i zanalizowal 8 tysiecy bleddw, zrobionych przez okolo 100
dzieci przy uczeniu si¢ stéw przyjemnych, obojetnych i przykrych. Stwierdzono, ze
dzieci najlatwiej uczyly si¢ stéw przyjemnych; jednakze stéw przykrych uczyly sie
latwiej, niz obojetnych. Najwiccej bledéw zdarza si¢ przy stowach obojetnych, naj-
mniej przy przykrych. Dzieci maja tendencje do zastgpowania niezapamietanego przy-
krego lub obojetnego stowa przez stowo przy]emne.

Précz tego nr 1 zawiera nastgpujace artykuiy o charakterze statystycznym'
P. E. V er non— Wyskalowanie metody poréwnywania, Godfrey H.
Thompson — Matematyczna technika analizy czynnikéw uzdolnien, Frances
Swineford — Symptomatycznosé punktdw testu.

Tom XXVIIL Nr 2. Luty 1936.

Georg Meyer. Wplyw przypomnienia i ropoznania na wynik egzamint
w formie lekcyjnej. (The Effect of Recall and Recognition on the Examination Set
in Classroom Situations).

Cztery grupy studentéw w warunkach, zblizonych do warunkéw lekcyjnych,
uczyly si¢ rozdzialu o pamigci. Kazda grupa wxedz1ala, ze bedzie poddana badaniu
testowemu, kazda innemu: 1) testowi wypracowama, 2) testowi luk, 3) testowi z wy-
borem wielokrotnym, 4) testowi falszu i prawdy. Nastepnie dano kazdej grupie
wszystkie 4 typy testéw. Autor wyciggnal z badania nastepujace wnioski:

1) Dobdr egzaminu podczas uczenia si¢ ma wielkie znaczenie dla ekonomit
uczenia sic. Wynika to z nastgpujacych faktéw: grupy, ktére uczyly sie z mysla
o egzaminie, wymagajacym przypomnienia, mialy lepsze wyniki zaréwno przy testach
przypomnienia i rozpoznania, niz grupy, uczace si¢ z mysla o testach rozpoznania;
przy tym grupa, uczgca si¢ do testu wypracowania osiggnela lepszy wynik niz grupa,
uczaca si¢ do testu luk.

2) Studenci postugiwali si¢ przy uczeniu metodami odpowiednimi de rodzaju
egzaminu, ktdrego si¢ spodziewali. Z tych metod okazaly si¢ najlepsze metody ,,grupy
wypracowania”, polegajace na robieniu streszczen.

3) W $wietle tych i dawniejszych badaf nasuwa si¢ wniosek, ze najekonomicz-
niejsze jest uczenie si¢ z mysla o wypracowaniu.

Irwing Lorge Wplyw testu na obnizenie wyniky sprawnosci psy-
chicznej jako funkcji wieku. (The Influence of the Test upon the Nature of Mental
Decline us a Function of Age).

Autor postanownl zbadaé, jaki zachodzi zwigzek pomiedzy wiekiem osoby ba-
danej a wynikami testéw psychologicznych. W tym celu poddano 143 osoby w wieku
od 20 do 70 lat badaniom testowym. Przez wiek rozumie sie zazwyczaj wiek chrono-
logiczny, niezaleznie od stanu fizjologicznego osoby badanej, jej wyksztalcenia i do-
$wiadczenia. Uzdolnienie za§ mierzy sie albo przy pomocy stopnia trudnoéci zadan,
ktére dana osoba potraﬁ rozwiazaé, albo ilosci zadan jednakowej trudnosci, ktére dana
osoba potrafx rozwu;zac w cxagu okreslonej jednostki czasu. anrq uzdolmema jest
wiec mieszanina miar sprawnosci i szybkodci wykonania, Fakt, ze mxgdzy wynikiem
testu sprawnosci a wynikiem testu szybkosci zachodzi wysoka korelac;a, nie wystarcza
do twierdzenia, ze oba fakty mierza to samo. Z tego pomieszania pojeé wyniklo dosé
powszechne mniemanie, ze sprawnoéé psychiczna obniza si¢ z wiekiem. Badania autora
dowiodly, ze to obniZenie jest raczej pozorne. Zdolno$¢ do wykonywania zadad umy-
stowych lub do rozwigzywania zagadniefi Zyciowych nie obniza si¢ prawdopodobnie
z wickiem., Oslabienie ostroéci wzroku i stuchu, zwolnienie szybkosci reakcji, odda-
lenie si¢ od nastawienia szkolnego i nastawienie na zagadnienia zyciowe wplywaja
hamujgco na wyniki badah testowych u starszych osobnikéw. Te wyniki nie dajz
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jednak istotnego obrazu umystowosci starszego osobnika. Gdyby$my dobrali odpo-
wiednie testy, ktdreby nie mieszaly sprawnoéci z szybkoécia, prawdopodobnie wyniki
bylyby réwniez inne.

John E. Winter., Studium eksperymentalne nad wynikami uczenia sig pod
kierunkiem i bex kierunku studentéw pierwszego.semestru kolegium. (An Experimen-
tal Study of the Effect on Learning of Supervised and Uunsupervised Study among
College Freshmen).

Eksperyment ten jest jedng z faz badania wydajnoéci systemu pedagogicznego
West Virginia University. Pressey i Pothoff stwierdzili, ze studenci o centylu nizszym
niz 25 nie powinni studiowaé, Autor postawil sobie za zadanie sprawdzenie tego
wniosku oraz zbadanie, o ile mozna unikngé odpadania studentéw podczas studidw.
Wybrano 2 grupy studentéw o najnizszych 2 decylach; jedna grupa otrzymywala
w ciggu 1 semestru wskazéwki, jak si¢ uczyé. Obie grupy obserwowano w ciagu 4 lat.
Wohioski byly nastepujgce: 1) W grupie eksperymentalnej najlepsze wyniki wskazd-
wek osiagneli studenci o centylach 1 — 15; 2) grupa eksperymentalna osiggnela
znacznie lepsze wyniki pod koniec semestru, niz grupa kontrolna; 3) ani wynik testu .
inteligencji, ani stopnie z gimnazjum nie s3 diagnostyczne w zakresie najnizszych
2 decyli, jesli chodzi o uzdolnienia do studiéw; 4) nie mozna oceni¢ uzdolnief stu-
denta, péki mu si¢ nie da okazji do studiéw; 5) wskazdwki co do uczenia sig, udzie-
lone podczas pierwszego semestru, mialy dobry wplyw chwilowy, daly jednak mini-
malne skutki na czas dluzszy.

John W. Dickey. Znajomosé statystyki, konieczna do czytania czasopism
pedagogicznych. (Statistical Ability Necessery to Read Educational Journals).

Autor zrobil procentowe zestawienie terminéw statystycznych, uzywanych w 7'
najwazniejszych amerykanskich czasopismach pedagogicznych, czytywanych przez nau-
czycieli szkét powszechnych Z zestawienia tego wynika, ze na 10 artykuldéw w piémie
przynajmmej 4 wymagaja pewnej znajomosci statystyki, jesli nauczyciel ma je czytac
ze zrozumieniem,

Uhrbrock Richard Stephen. Slowa, najcagiciej uzywane przex
5-letnig dziewczynkg. (Words Most Frequently Used by a Five-year-old Girl),

Piecioletnia dziewczynka dyktowala slowa do dyktafonu w ciagu szeéciu tygodni
codziennie, Siéw bylo 24 tysiace; w tysiqcu stéw bylo od 258 do 331 réinych stow.
Uzyia 1885 réznych imion pospolitych i 526 réznych imion wiasnych z roznymx od-
mianami. Trzy czwarte podyktowanego materiatu zawieralo tylko 141 réznych imion
pospolitych, ktére powtarzaly sng 20 lub. wu:ce] razy.

Omawiany numer czasopisma zawiera jeszcze nastgpujace artykuty: John E.
Winter. Zaburzenia w zachowaniach reczno-ocznych przy trudnoiciach w czytaniu.
Max Hertzman. Stosunek zmiennofci indywidualnej do uzdolnienia ogédlnego
mierzony przex testy inteligencii. A. C. Rosander. Przycxynek do obliczania
korelacji przy pomocy rang. Austin B. Wood. Klasy liczne, czy nieliczne?
Artykul polemizujacy z artykulem G. W. Hartmanna (patrz Polskie Archlwum
Psychologii t. VIII/2, 1935/6)

Tom XXVII. Nr 3. Marzec 1936.

Lillie Burling Peatman i John Gray Peatman.
Czy skriocony test slownika skali Binet-Termana jest wystarczajgcey. (The Adequacy
of the Shortened, Single-List Vocabulary Test of the Binet-Simon Tests, Terman
Revision).

Przy badaniu skalg Binet-Termana zazwyczaj stosuje si¢ tylko pierwsza lub.
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drugg polowe testu slownika i otrzymany rezultat mnozy si¢ przez 2. Autorzy mieli
watpliwosci, czy obie polowy listy s3 réwnowazne, i czy zdwojony rezultat jednej
polowy jest réwnowazny z wynikiem zastosowania calej listy. Zanalizowali oni wy-
niki 642 dzieci, obliczajac zdwojony wynik stosowania kazdej polowy listy, poréwny-
wujgc te wyniki ze sobz i porédwnywujac je z wynikiem calego testu i z wynikiem
calego badania. Stwierdzili nastgpujgce fakty: 1) Jesli badamy dziecko ponizej 8 lat,
nalezy stosowaé pierwsza polowe slownika, a jeili to dziecko dalo mniej niz 10 po-
prawnych definicyj prawdopodobnie wynik ten zdwojony bedzie réwnowazny z wy-
nikiem calego testu; b) jesli dalo wigcej niz 10 dobrych odpowiedzi nalezy zastosowaé
caly test. 2) Przy badaniu dzieci starszych nalezy stosowaé drugg polowe listy: a) jesli
dziecko dafo mniej niz 10 dobrych odpowiedzi zdwojony wynik bedzie odpowiadat
wynikowi calego testu; b) jesli dalo 10 do 20 dobrych odpowiedzi, szanse ze zdwojony
wynik bedzie wilasciwy, sa 2 na 3, lepiej wigc zastosowaé caly test; c) jedli dalo ilesé
dobrych odpowiedzi wigkszg niz 1 za ,krytycznymi punktanu skali” (tj. 22, 23, 27,
28, 29, 30, 31, 34, 36 39 i powyzej) wystarczy stosowanie polowy listy; jeli za$
dalo odpowiedZ ponizej ,krytycznego punktu” (tj. 20, 25, 32, 37), nalezy stosowaé
caly test.

Henry Feinberg Sprawdzenie trudnosci stowa ,dojrzaly” = testu stow-
nika. (The Examinee Defines ,.Mellow” ).

Stowo ,,mellow” jest dziesigtym stowem na liScie testu slownika, a wige
powinno ]e umieé zdefiniowalé dziecko oSmioletnie, Autor po zbadaniu 832
dziewczat i 599 chlopcow stwierdzil, ze: 1) slowo to jest za trudne dla
dzieci ofmioletnich; 2) powinno si¢ znajdowaé miedzy 25 a 33 slowem na liscie,
a wigc powinno byc zdefiniowane przez normalne czternastoletnie dziecko; 3) rezul-
taty dziewczynek byly lepsze niz chlopcdw, co $wiadczy o tym, Ze slowo to ma
raczej znaczenie diagnostyczne z punktu widzenia pedagogiczncgo, niz badania inte-
ligencji. - Jednak nie mozna tego stowa skrelié ze slownika, zanim nie opracu;e sie
-w podobny sposdb innych stéw.

J. D. Heilmann i W.D. Armentrout. Ocena 10 cech profesoréw
Kolegium przex ich studentiéw. ( The Rating of College Teachers on Ten Traits by
“Their Students).

Studenci Colorado State College of Education oceniali swych profeeoréw przy
pomocy Skali Purdue. Oceniano nastepujgce cechy: zainteresowanie przedmiotem,
sympatyczny stosunck do studentéw, sprawiedliwo$é oceny, postepowosé, sposéb po-
dania przedmiotu, poczucie humoru, pewnosé¢ siebie, wlaSciwoéci osobiste, osobowosé,
pobudzanie zainteresowann intelektualnych. Studenci réznili si¢ bardzo w ocenach
‘kazdego profesora, zaréwno w odniesieniu do poszczegélnych céch, jak do skali jako
catosci, :

Milton L. Blum. Badanie zwigzku migdzy stopniami, uxyskanymi przex
studentéw, a ich oceng zdolnoSci profesoréw do nauczania. (An Investigation of the
Relation Existing Between Students’ Grades and Their Rating of the Instuctors
Ability to Teach).

Studenci po egzaminach mieli ocenié¢ zdolnoéé swych profesorow do nauczania.
Nastepnie mieli odgadngé, jakie sami otrzymali oceny, Okazalo si¢, ze 74,5% stu-
dentéw trafnie odgadlo swe oceny; o ile wykluczyé studentow ze slabymn ocenami
liczba ta wzrasta do 80%, przy czym zaden student nie mylil si¢ wigcej, niz o jeden
stopiefi. Ocena profesoréw przez studentéw nie byla zalezna od ich stopni.

Précz tego znajdujemy w Nrze 3 pisma artykuly:

Florence L. Goodenough. Prazyczynek Erytyczny do poslugiwania sig
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terminem ,rzetelnosé” (reliability) przy pomiarach inteligencji. A.C. Rosander.
Blqd standardowy przy szeregu rang. Paul A. Witty i David Kopel
Heterophoria i trudnoéci w czytaniu. Robert L. Thorndike. Analizva czyn-
nikow inteligencii abstrakcyjnej i socjalnej. .

4 ' Dr R. Mutermfilchowa

Journal de Psychologie normale et pathologie. Directeurs: Pietre Janet et
Georges Dumas. XXXIII-e Année. N. 1—2. 1936.

N. Troubeckoy: Essai dune théorie des oppositions phonologiques. Autor
komunikuje pewne wyniki prac w dziedzinie fonologii i prosi psychologéw o wspdi-
prace.

. A. Sauwageot: Swiadomosl cxasu i wyrazanie jej w mowie. (La notion
de temps et son expre.mon dam‘ le langage).

Autor tw1erdz1, Ze nie wszystkie ludy posiadaja Jednakowo rozwinigta swmdo-
mos$é czasu, tj. umlejgtnosc dzielenia czasu na hczny szereg okresw. Stopiefi tej umie-
jetnoéci wyraza si¢ w gramatycznym rozréznianiu czaséw w czasowniku.

Na podstawie kilkoletniego pobytu na Wegrzech autor stwierdza, ze Wegrzy,
ktérzy gramatycznie wyrézniaja mniejsza iloéé czaséw, niz Francuzi, réwniez w my-
$leniu i rozumieniu czasu rézniz si¢ od Francuzéw. Stad tez, nawet po najlepszym
opanowaniu jezyka francuskiego, popelniaja bledy w uzywaniu czaséw (np. na okre-
Slenie czynnoéci, ktéra odbywala si¢ w czasie przeszlym, uZywaja prawie wylacznie
»imparfait”). Cickawe, Ze jezyk wegierski przechodzi w.tej chwili ewolucjg: pisarze
pod wplywem jezyka i umyslowosci francuskiej wprowadzaja w zycie nowy czas,
odpowiadajacy mniej wigcej ,,plusque-parfait™.

R. Cousinet: Monolog dziecigcy. (Le monologue enfantin).

Praca oparta jest na obserwacjach dokonywanych przez dluzszy czas i w natu-
ralnych warunkach (w domu dziecka) nad chiopcem czteroletmm, ktéry bawi sig
prawie zawsze sam,

Auvor zauwazyl, Ze monologowanie wystepuje u dzwcka ZAWSZE PIZy CZynno-
$ciach specjalnego rodzaju. Z grubsza mozna je nazwaé czynnoéciami nasladowczymi.
Dadzg si¢ one podzieli¢ na trzy kategorie:

1. Dziecko odtwarza swoja wlasng spontaniczng czynnoéé oraz slowa wypo-
wiedziane z okazji tej czynnosci przez kogo$ z otoczenia (np. robi plame na tapecie
i méwi: ,jeste$ brzydki, zrobile§ plame, gniewam si¢ bardzo”).

2. Dziecko odtwarza czyrino$¢ nie swoja spontaniczng, ale taka, ktéra byla na-
$ladowaniem czynnoéci kogo$ z otoczenia. Dodaje przy tym opis tej czynnosci, rady,
oSmielanie itp. (np.: dziecko nieraz widywalo doreslych, prasujacych bielizng. Czasem
na jego prosby dawano mu coé do uprasowania. Pézniej dziecko w zabawie odtwa-
rzalo tg swoja poprzednia nasladowczg czynnosc).

3. Dziecko wykonuje czynnosé, ktérej nigdy nie wykonywaio ani samorzutme,
ani przez nasladownictwo, ale ktérej bylo swiadkiem i ktérg bardzo chcialo umieé
wykonaé. Czynnoéci takie mogg byé a) latwe i b) trudne, skomplikowane. (a. Chlo-
piec widzial robotnikéw, zajetych wyladowaniem szyn z wagonu. Przez kilka dni
w zabawach odtwarzal czynnoéé robotnikéw, powtarzajac przy tym ich okrzyki i po-
wiedzenia, oraz komentujgc samg czynnosé. b. Chlopiec widzial jadaca lokomotywe
lub lecgcy aeroplan. W zabawie wykonywa szereg gestéw majacych wyrazad ,lecenie
samolotu” i méwi przy tym bardzo wiele).

Przy tej ostatniej kategorii czynnoéci monologowanie jest najobfitsze i naj-
czgstsze, a sama czynno§t najbardziej uboga. Spotkal si¢ nawet mozemy z czystym
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monologowaniem, ktére jest zapewne prostym zastgpstwem czynnosci. Dziecko méwi,
bo nie moze dzialaé.

Przypuszcezenie to znajduje potwierdzenie w dwéch pierwszych rodzajach czyn-
nofci, towarzyszacych monologowaniu: czynnoéé pierwszej kategorii (np. plamienie
tapety) nie zostala przez dziecko doprowadzona do kofica, bo przerwala j3 uwaga
matki, czynnoécig drugiej kategorii (jak prasowanie) dziecko nie moglo si¢ nasycié,
bo mu jg przerwano badZ z obawy, zeby sobie nie zrobilo krzywdy, badZ z niecierpli-
wosci, badZ z braku czasu.

Duze znaczenie ma tez fakt, ze dziecko nie monologuje, gdy jest catkowicie
przejete jaka$ czynnoécia, ani wtedy, gdy jaka$ czynnoéé uda mu sie doprowadzié
do korica, wzgl. nasycié¢ sie nig dowoli.

Autor twierdzi, Ze monolog gra u dziecka rolg kompensujacg, zastegpeza.

Powtarzanie niedokonczonych czynnosci i towarzyszace temu monologowanie
majg na celu umozliwié¢ dziecku zrozumienie zaréwno mechanizmu tych czynnosci,
jak i stanowiska innych ludzi. Powtarzajac slowa zagniewanej matki czy pracujacych
‘robotnikéw dziecko ,,staje si¢ nimi” — i uczy si¢ ich rozumieé.

Autor odrzuca stanowczo mniemanie, jakoby monologowanie bylo u dzieci spo-
wodowane potrzeba posiadania towarzysza zabaw. Dziecko, cbserwowane przez autora,
nie wykazywalo wcale takiej potrzeby, a mimo to monologowalo wiele, Poza tym mo-
nologi jego nie mialy wcale formy rozméw z iluzyjnym kolega.

K. B. Bridges: Rozwdj uczué u malego dziecka. (Le développement des
émotions chez le jeune enfant).

Autorka podaje teori¢ dotyczaca genezy uczué u dziecka oraz szczegdlowy opis
rozwoju uczu¢ od 3-go tygodnia do 5-go roku zycia. Prace oparla autorka na
obserwacji 118 dzieci,

Rezultaty obserwacji ida po linii hipotezy, zblizonej do tez behavioryzmu, a glo-
szacej, ze dziecko nie przychodzi na §wiat zaopatrzone w trzy rozwiniete i zréznico-
wane typy reakcji: strach, gniew, milo§é. Reakcje dziecka na wszelkie podniety sta-
nowia poczatkowo rodzaj ogdlnego podniecenia (agitation générale) i wskazywalyby
na istnienie pierwotnego, niezréznicowanego uczucia (émotion primaire unique). Kiedy
jakie$ uczucie wywoluje podniecenie dziecka, trudno powiedzie¢ na podstawie jego
zachowania si¢, czy ono si¢ gniewa, czy si¢ boi, czy tez jest mu przyjemnie.

Po pewnym czasie mozna juz z zachowania si¢ dziecka wywnioskowaé, czy ono
cierpi, czy si¢ cieszy. Inaczej juz reaguje na podniety przyjemne niz na przykre.
Znaczyloby to, Ze pierwotne niezréznicowane uczucie rozgalezito si¢ na cierpienie
(souffrance) i zachwyt (ravissement). Ciekawe jest, ze dziecko wczeéniej zaczyna
w sposdb specyficzny wyrazaé bél, niz zadowolenie: zadowolenie objawia si¢ przez
brak jakiejkolwiek aktywnoéci, przez biernoéé, podczas gdy niezadowolenie wyraza
dziecko za pomoca zlozonych reakeji jak krzyk, marszczenie sig, ruchy ciala itp.

W dalszym ciggu uczucia przykre i przyjemne specjalizuja sie coraz bardziej.
‘W pierwszym pdlroczu przykroéé réznicuje si¢ na strach, niesmak, gniew. Kazde
z tych uczué manifestuje si¢ inng formg aktywnosci. W pierwszej polowie drugiego
roku zycia przybywa zazdro$é. Przyjemno$¢ znacznie dluzej zostaje niezréznicowana.
W' drugim pélroczu zycia mozemy z uczué przyjemnych wyréznié précz pierwotnej
ich formy: zachwytu, takze radoéé(exultation}. Na poczatku drugiego roku objawia
sie czulodé.

‘ Roéznicowanie pierwotnych uczué dokonywa sie w gléwnej mierze dzieki pod-
nietom z zewnatrz. Tak np. strach powstaje jako reakcja na nowsa sytuacj¢ lub na
znikniecie sytuacji znanej. Gniew rodzi sig, gdy wysitki dziecka napotykaja na prze-
szkody, gdy ruchy jego sz krepowane.
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P. Quercy et P. Izans: O kilku odmianach ,;metestezji’. (Remarques
sur quelques variétés de métesthe'sies).

Nazwa ,,metestezja’” oznacza takie spostrzezenie 7mvslowe, ktére, spowodowane
poczatkowo obecnoécig swego przcdmnotu, trwa lub zjawia si¢ w nieobecnosci tego
przedmiotu. Takimi metestez;amx wzrokowymi sa obrazy nastepcze. Bywaja one prze-
waznie ubogle i nawyrazne Mozna jednak otrzymaé metestezje pelne. Trzeba na
kartce papleru narysowaé 20--30 prostych w gwxazde dokola $rodka. Po 20 sekun-
dach patrzenia przed zamkmetymx oczyma ukaze si¢ ten rysunek bardzo dokladnie.

Zdarzaja si¢ tez metestezje spéznione. Autorzy podaja 10 zebranych przez siebie
przyktadéw. Przyklad 4. Czerwony krawat w bialy deseil ukazuje sig natychmnast
po zobaczeniu go jako metestezja negatywna, Po trzech-dniach w czasie pelnego
czuwania w bialy dziet zjawia si¢ obraz pozytywny, na ktérym z dokladnofcia widaé
wezel krawatu i nitki tkaniny.

Autorzy opisuja 11 przykiadow metestez;n pozytywnych, natychmiastowych

i dlugotrwatych.

Podane w liczbie 21 przypadki z obu grup mialy mxejsce w rozmaltych dkolicz-
noéciach; metestez;e zjawialy sie badZz dzicki wysnlkowx opréznienie pola widzenia,
skup:eme uwagi, badz w pélénie, badZ tez w czasie zwyklej pracy, bez wysitkéw
w kierunku ich wywolama.

Zdaniem autoréw oplsane przez nich zjawiska s3 czyms posredmm mxgdzy kla-
sycznymi obrazami nastgpczymn, a czystymi halucynaqamx

W dziale ,,Notatki i dokumenty” omawianego numeru znajdujemy dwie prace.

J.-Y. Belaval: 4 propos snu zgilotynowanego Maury’ego. (4 propos du
réve de Maury guillotiné).

Na marginesie opisu i analizy snu Maury'ego oraz na podstawie wlasnego snu
przerwanego nagle przez halas z zewnatrz, autor snuje przypuszczenia dotyczace
szybkoSci powstawania obrazéw we $nie.

B. Bourdon: Prosta metoda dwuocznego mieszania barw. (Une méthode
simple pour combiner binoculairement des couleurs).

Autor omawia konstrukcje, umozliwiajaca badanie dwuocznego mieszania barw.

XXXTIII-e Année 1936. N. 3—4.

S. Hecht: Charakter rozréiniania intensywnoici podniet wrrokowych. (La
nature de la discrimination d'intensité dans la vision et la photoréception).

Artykul podwiecony jest sprawdzeniu i krytyce twierdzenia Fechnera, ze ulamek
podniety, pozwalajacy na dostrzezenie réznicy w intensywnoéci dwéch podniet, jest dla
pewnego rodzajy wrazet (w tym wypadku dla wrazefi wzrokowych) wielkoscig stalg.

Dostrzezenie zmian w intensywno$ci podniety jest uwarunkowane zmianami
foto-chemlcznyml, zachodzacymi w organach wzroku.

Autor przytacza wyniki prac roznych badaczy nad kilkoma gatunkami zwnerzat,
z ktérych to badatt wynika, Ze prawa rozrézniania intensywnoéci podniet s3 u zwierzgt
i ludzi bardzo zblizone.

I. Escher-Desriviéres et M.:-L. Verrier: Rodzaj wulzema
i komérki wzrokowe. (Modalités de la vision et cellules visuelles).

' Autorzy podaja w watpliwo$¢ dualistyczng teori¢ widzenia, wedle ktérej w oku
lstma{yby inne komdrki nerwowe, przeznaczone do widzenia w dzied, inne do widze-
nia w ciemnosci.

J. Nogue: Préby opisu swiata wechowego. (Essai d'une description du
monde olfactif).

Autor opisuje szczegblowo charakter i rodzaje zapachdw.
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L.Dugas: 0 depersonalzzacn. (Sur la depersonnalzsatzon)

Kilku stronicowy artykul poswigcony jest oméwieniu zjawiska depersonahzacn
anomalii psychicznej, ktorg charakteryzuje zanik swxadomoscl, uczucie zagubxema ;Yg-
(la perte du moi), zerwanie zwiazku migdzy wrazeniami a wlasna jaznia, poddanie
w watpliwo$é wartoci spostrzezea jako podstawy myélenia.

W dziale ,,Notes et documents” tego numeru spotykamy dwie notatki.

A, Rochon-Duvigneaud: Wzruszenic wywolane nieswiadomym
 wspomnieniem. (Emotion provoquée par un souvenir inconscient).

Autor opowiada, jak przegladajac atlas roflin doznat silnego a niewytluma- -
czonego wzruszenia na widok rysunku fiotkowych kwiatéw polnych. Po wielu dniach
znalazl przyczyne tego wzruszenia: przeszlo 60 lat przed tym zdarzeniem widziat
takie kwiaty, gdy podczas wojny chwilowo znalazl si¢ w rodzinnej miejscowosci.
Wspomnienie tych kwiatéw przetrwalo w nieSwiadomosci, aby si¢ jednak przejawié
kiedy$ na ich widok,

L. Vialle: Rozczarowanie. Przyczynki do psychologii zolnierza. (Désen-
chantement. Notes pour la psychologte du combattant).

Rozczarowanie jest uczuciem, ktére silniej od wszelkich innych zabarwia
wspomnienia wojenne autora.

Autor opisuje i analizuje swoje przezycia wojenne oraz charakteryzuje psychike
walczgcego. Wyraza przypuszczenie, ze wojna czyni dusz¢ Zolnierza uboga i upo-
dabnia czlowieka do zwierzecia. ,,W wojnie nie ma wecale wielkoéci ani poezji realnie
przezytej; ale wojna jest znakomitym motywem egzaltacji poetyckiej dla wielu tych,
ktérzy ja sobie z daleka wyobrazajy”. :

Irena Chmielenska

Zeitschrift fiir angewandte Psychologie und Charakterkunde, t. 50, zeszyt 1—4,
1936.

L.Koch: Psychologiczne badanie cxynnosci przy odbieraniu znakéw Morse'a,
zarazem nowa metoda szkolenia telegrafistéw. (Arbeitpsychologische Untersuchung
der Tadtigkeit bei der Aufnahme von Morsezeichen, zugleich ein neues Anlernver-
fahren fiir Funker). Str. 1-—50,

Autor analizuje zjawiska psychiczne zachodzace przy stuchowym odbieraniu zna-
kéw Morse’a. Uwzgledniajac wyniki analizy, tworzy nowa psychologiczna metode
szkolenia telegrafistdw. Ustala przy tym metody badania przydatnoéci do zawodu tele-
grafisty, pozwalajace na zupelnie pewne wykrywanie kandydatéw nienadajacych sie
w ciggu Vo—1 godziny i posegregowania pozostalych kandydatéw na érednich i do-
brych w ciggu 1¥4—2 godzin.

H. Géssinger. Eksperymenty nad odczytywaniem szyfréw. (Versuche
iiber das Deschiffrieren). Str. 71—111.

Autor zbadal 38 studentéw testami odczytywania szyfréw. Osoby badane mialy
same znaleZ¢ klucz i za pomoca niego odczytaé tekst, Celem autora bylo w pierwszym
rzedzie zbadanie metod, ktérymi postugiwaly si¢ os. b, szukajac klucza, Kazda os. b.
wykonywala szereg eksperymentc')w. Wrykrywanie klucza okazalo sie czynnosciz, da-
jaca sig stosunkowo latwo éwiczyé.

M. Hartge: Badania grafologiczne nad pismem blitnigt jedno- i dwujajo- .
wych. (Eine graphologische Untersuchung von Handschriften eineiiger und zwei-
eiiger Zwillinge). Str, 120—148.

Badania oparte 53 na piSmie 30 par bliZnigt: 15 jednojajowych i 15 dwujajo-
wych. Wiek bliznigt nie podany, wiadomo tylko, ze byly to dzieci. Opierajac si¢ na
Klagesie i innych grafologach, autorka wyréznia dtugi szereg cech pisma, ktére ujmuje
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w 33 grupach, przy czym podnosi szczegolnie cechy charakterystyczne dla pisma+
dzmcu;cego Dwa pisma, bardzo do siebie podobne, s3 nieraz rozne w glebszych szcze--
golach i odwrotnie: jaka$ bx]qca w oczy cecha moze uczyni¢ niepodobnymi do siebie-
dwa pisma, ktére w gruncie rzeczy majq bardzo podobng strukture. Wigcej podo-:
biefistwa, jezeli chodzi o szczegdly pisma, wykazuje pismo blizniat jednojajowych,
jednak nie zawsze i nie tak dalece, aby mozna bylo na tej podstawie orzec, czy bliz-
nigta s3 jedno- czy dwujajowe. Zewnetrzne podobiefistwo pisma bylo w zbadaney:
g{upie wigksze u bliZzniat dwujajowych. Autorka nie zatacza, niestety, zadnych prébek.
pisma.

M. Keilhacker: Charakterologiczne badanie wypracowan. (Charaktero—
logische Aufsatzuntersuchungen). Str. 149—182.

Badajac kandydatdéw na oficeréw, autor m. in. polecal badanym napisaé trzy
wypracowania: jedno na podany temat bardziej konkretny, drugie na podany temat
bardziej abstrakcyjny i trzecie zupelnie dowolnie przez os. b. skomponowane na temat
obrazu, dowolnie wybranego z szeregu réznych obrazéw. To ostatnie dawalo naj--
wigcej materialu psychologiczriego.

Psychologicznej oceny wypracowan dokonywal autor ze wzgledu na strong jezy--
. kowg i tredciowa. Oto niektére wnioski charakterologiczne autora, oparte na 100 os. b.
Nadmierne bogactwo jezykowe (przy ktérym szata zewngtrzna pracy przerasta jej
treéé) wigze si¢ u oséb bad. z przecenianiem rzeczy zewnetrznych kosztem wewnetrz—
nych, z préznoicia, powierzchownoscig, brakiem ofiarnoéci, Osoby te z reguly sa juz.
uksztattowane, gotowe, malo podatne na wplywy wychowawcze. Jezeli w wypraco—
waniu tre$¢ dominuje nad strong jezykows, to §wiadczy to o rzeczowoéci i powaznynr:
stosunku os. b. do zadaf, Jezeli temat jest potraktowany ze szczegdlng jasnoScig,
systematycznofcia, rzeczowoséciz, to mozna z duzym prawdopodobiefstwem przy--
puszczal, ze as. b. nalezy do typu schizotymicznego. ObrazowosC, przejrzystosé, pro--
stota wypracowania $wiadczy o prostocie, naturalnofci, aktywnosci, praktycznym na—
stawieniu os. b. Duzo materialu pamigciowego, szkolnych wiadomoéci w wypraco-
waniu $wiadczy o braku oryginalnosci i inicjatywy u os. b.; moze to byé zresztg cecha:
przemijajaca u os6b mlodych. Autor zwraca tez uwage na przejawianie si¢ czynnikéw-
uczuciowych i woluntarnych w wypracowaniach.

Dla przykiadu zaljcza autor szczegdlows analiz¢ jednego wypracowanuia.

C.Leonhardt: Metodyczne postgpowanie przy ustalaniu, cxy sporne prre—-
gycie $wiadka rzeczywiicie mialo miejsce, czy tez jest tylko zmyslone. (Methodisches
Vorgehen zur Fesistellung, ob ein anyebliche: in seiner Existenz streitiges oder zwei-
felhaftes Erlebnis der Auskunfisperson in der Tat stattgefunden hat oder lediglick
erdichtet ist). Str, 183—208.

Dla ustalenia, czy osoba zeznajaca opisuje swoje rzeczywiste przezycie czy zmy-
dlone, konieczna jest wnikliwa obserwacja zachowania si¢ i wygladu zewnetrznego-
$wiadka oraz analiza jego zeznania, Niezbedne jest doslowne zaprotokélowanie na-
prz6éd spontanicznego zeznania fwiadka, a potem wszystkich pytan sedziego wraz:
z odpowiedziami $wiadka, Protokélowaé winna specjalnie do tego celu przeznaczona
osoba, z reguly stenograf, aby sedzia mdgl swobodnie §ledzi¢ zachowanie si¢ Swiadka..
Autor podaje dlugi wykaz objawéw towarzyszacych klamstwu, a dotyczacych np..
spojrzenia, miny, glosu, ruchéw zeznajacego. Omawia cechy, falszywego mnama,
stosunek falszywie zeznajqcej osoby do przec1wmkow itp. Analogicznie omawia obja-
. wy prawdziwego zeznawania, Jezeh swiadek opisuje przebleg zmy$lony, to, zdaniens

autora przy zalécanej przez niego metodzie postgpowama mozna to z reguly wykry&
z najwyzszym prawdopodobiefistwem, .
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H. Hetzer: Orzeczenie psychologiczne w sprawie dzieci £le traktowanych.
(Psychologische Begutachtung misshandelter Kinder). Str. 209—2350.

Ustawodawstwo niemieckie przewiduje kary nie tylko za fizyczne, lecz i za
psychiczne dreczenie dziecka. Ekspertyza psychologiczna ma w poszczegdlnych przy-
padkach ustalal, czy zachodzi fakt psychicznego dreczenia dziecka i jak wielki jest
zakres uszkodzeh psychicznych, wyniklych ze zlego traktowania. Autorka, ktdra sama
jest rzeczoznawczynia sadowa, oparla pracge na 120 wlasnych orzeczeniach w proce-
sach wytoczonych opiekunom oraz na obserwacjach nad dzieémi przebywajgcymi
w zakladzie, gdzie leczono je ze skutkdw zlego traktowania. Pod uwage brala tylko
dzieci normalne fizycznie i psychicznie. Slady, jakie pozostawia w psychice dziecka
zle traktowanie, to: wméwione dziecku poczucie winy, brak zaufania do ludzi, za-
chwianie réwnowagi duchowej, trudnosci wychowawcze, wymuszone milczenie w spra-
wie zlego traktowania, albo klamstwa dla zatajenia prawdy. Przywiazanie dzieci do
maltretujgcych je rodzicéw nie jest wcale odcigzajaca dla rodzicéw okolicznosciz.

Praca obok innych przykladéw zawiera pigé szczegblowo omébwionych przy-
padkéw, obejmujgcych historig dziecka, jego charakterystyke, orzeczenie psychologa
ze sprawy wytoczonej opiekunom, skutki zlego traktowania, skutki leczenia w za-
kladzie. Dr E. Markinéwna

Zeitschrift fiir pidagogische Psychologie und Jugendkunde. 1936. Rocznik 37.
Nr 1-——4.

Oswald Kroh: Prawidlowesé rozwoju duchowego. (Die Gesetzmdissigheit
geistiger Entwicklung).

W trzech plerwszych zeszytach 37 rocznika O. Kroh zajmuje sig zagadnieniem
prawidlowosici rozwoju duchowego, stawiajgc sobie nastepujgce zadania do vozwa-
Zenia: 1) wykazanie na okreSlonych procesach, wystepujacych w rozwoju dziecka,
prawidlowoéci rozwoju duchowego; 2) wyjasnienie istoty prawidlowosci tego rozwoju;
3) przedstawienie wnioskéw, wyplywajacych z faktu istnienia prawidlowosci rozwoju
duchowego, doniostych dla wychowania.

W pierwszej czegici swych rozwazah autor rozpatruje objawy psychiki dziecig-
cej, bedace kolejno po sobie nastepujacymi etapami rozwoju duchowego. Linia roz-
wojowa idzie — zdaniem autora — od zjawiska fizjonomicznego spostrzegania, be-
dgcego zaczatkiem Zycia duchowego, a polegajacego na spostrzeganii zaréwno
w przedmiotach zZywych, jak i martwych ryséw fizjonomicznych. Po stopniowym za-
nikaniu fizjonomicznego spostrzegania w nastepnym okresie , ktéry charakteryzuje sig
ponadto budzaca si¢ refleksjg, objawami przekory i oslabieniem uczuciowosci, nastgpu-
je okres magicznych interpretacji oraz wiary w mity. Obok linii rozwojowej, idacej
od fizjonomicznej interpretacji przedmiotéw, mamy inng linig, pmjawia]acq sie
przede wszystkim w praktycznej mtellgencp, sluzace] zaspakajaniu pragnien i reali-
zowaniu zadafi zycnowych Na tej linii rozwo;owej wystgpu]e zdolnoéé do dzialtania
celowego i postawa gérowania nad otaczajgcym Swiatem, Dalsze etapy rozwojowe
tej linii przynosza zdolnoici do my$lenia przyrodniczego, opartego na ujmowaniu
zwiazkéw przyczynowych. Z polaczenia obu linii rozwojowych wyrasta zdolnoét do
rozumienia swiata duchowego, oparta na pojawiajacej si¢ w wieku dojrzewania umie-
jetnosci analizowania §wiata wewngtrznego i odczuwania wartosci.

qugwszy za punkt wyjécia wymienione etapy rozwoju, autor podaji: szereg
rozwazafl, ktére doprowadza)a go do wniosku, iz w dziedzinie zycna psychiczno- -
duchowego mozemy méwi¢ o zrézniczkowanych pod wzglgdem ]akosm i stopma dvspo
zycjach. W dyspozyc;ach tych mozemy wykazaé¢ przejawmjace si¢ zaréwno w Zyciu
zbiorowym jak i jednostkowym pewne okreslone etapy rozwoju. Ten stopniowy roz-
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-wdj jest zdaniem autora objawem prawidlowosci, wynikajacej ze swoistych wiasci-
wosci psychiki ludzkiej.

Podajac w trzeciej czgSci swych rozwazan wnioski pedagogiczne, plyngce
z istnienia prawidlowoSci Zycia duchowego, autor podkresla przede wszystkim, iz
nalezy liczyé si¢ z wlaciwosciami kazdego szczebla rozwojowego, rozwijaé je i pie-
legnowaé, Szczegdlne znaczenie ma dla wychowania uwzglednienie zaréwno rozwoju
duchowego, jak i psychicznego i fizycznego. Najwickszg rol¢ w wychowaniu przy-
pisuje autor domowemu wychowaniu matek i oddzialywaniu innych dzieci.

H. Hetzer i G, Noelle. Funkcje dzieci réznego typu w spolecznoici
przedszholnej. (Die Funktion verschiedengearteter Kinder in der Kindergartenge-
meinschaft).

Autorki postawily sobie zadanie zbadania, od jakich czynnikéw zalezy dobry.
Tub zly sktad spolecznosci przedszkolnej. Praca opiera si¢ na obserwacjach, przepro-
wadzanych przez 4 lata w przedszkolu w Berlinie, gdzie obok dzieci normalnych
i latwych do prowadzenia byly tez dzieci szczeg6lnie trudne. Obserwacje wykazaly,
iz dzieci w wieku przedszkolnym dadzz si¢ podzieli¢ na 6 grup:

1-0 — dzieci, umiejgce si¢ podporzadkowaé zyciu w spolecznoéci przedszkolnej
i nie wymagajgce szczegblnej opieki ze strony wychowawcy;

2-0 — dzieci, zdolne do samodzielnego ksztaltowania Zycia w gromadzie przed-
szkolnej, potrzebujace jednak pomocy dorostych dla lagodzenia konfliktéw, wyni-
klych migdzy ich dgzeniami do samodzielnosci a wymogami Zycia zbiorowego;

3-0 — dzieci, nie umiejace sobie wywalczyé w grupie naleZnego im miejsca .
i z tego wzgledu potrzebujace opieki wychowawey;

4-0 — dzieci niesamodzielne, wymagajace inicjatywy ze strony wychowawcy;

5-0 — dzieci, niezdolne do podporzzdkowania si¢ grupie, wymagajace nieustan-
nego posredniczenia wychowawcy;

6-0 — dzieci, potrzebujace pielegnacji, opieki i ochrony ze strony wychowawecy.

Przynalezno$¢ dzieci do kazdej z grup zalezy od wieku dzieci, ich wlasciwoSci
psychicznych i wychowania domowego. Kazda z wymienionych grup ma swa specy-
ficzng funkcja w Zyciu gromady, z wyjatkiem grupy ostatniej.

Rozwazania teoretyczne pozwolily autorkom na wysunigcie nastgpujacych wnio-
skéw praktycznych. Do spolecznoéci przedszkolnej nalezy przyjmowaé dzieci réznego
typu z wyjatkiem dzieci niezdolnych zupelnie do podporzadkowania si¢ grupie i wy-
magajacych nieustannego posrednictwa wychowawcy. W kazdym przedszkolu winny
byé dzieci w wieku od 2 — 6 lat. Podzial wedlug wieku jest szkodliwy, zdaniem auto-
rek, poniewaz zmniejsza mozliwosci wychowawcze spolecznoici. Y.aczenie w jedna
zbiorowosé dzieci psychicznie dobrze rozwinietych i umiejacych zyé w gromadzie
z dzieémi trudnymi, zlekka uposledzonymi lub nie umiejgcymi podporzgdkowaé sie
Zyciu zbiorowemu daje dobre rezultaty, poniewaz stwarza normalne warunki Zycia
zbiorowego, daje wigksza réznorodno$é przejawdw zZycia spolecznego i umozliwia
dzieciom normalnym przy umiejetnej opiece wychowawczej pelniejszy rozwdj posta-
wy spolecznej. Sklad grupy nie powinien jednak byé dobrany przypadkewo pod
wzgledem jakosci dzieci i ich liczby. Dazieci z grup 1-€j, 3-€j i 4-€j moga byé przyjete
w kazdej chwili, przyjmowanie dzieci z grup pozostalych winno byé w kazdym wy-
padku rozstrzygane indywidualnie, zaleznie od uktadu zycia grupy w danej chwili.

Josef Rombach. Zasada uimowania postaci w cxytaniu syntetycznym.
{Untersuchungen tiber das Gestaltprinzip im ganzheitlichen Lesen).

Autor przedstawia wyniki szeregu badafi i eksperymentéw, dotyczacych ujmo-
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wania postaci stéw i liter, procesu powstawania obrazu slowa oraz typéw, dajacych
si¢ wyréznié przy odczytywaniu stéw.

Helmut von Bracken. Wzajemne swigzanie i uklad stosunkéw w zy-
ciu blignigt. (Verbundenheit und Ordnung im Binnenleben von Zwillingspaaren).

Artykut zawiera szereg obserwacji i wnioskéw, wysnutych z eksperymentéw,
dotyczgcych czasu, jaki spedzajz z soba bliZnigta, reakcji na roztake, wynikéw pracy
indywidualnej -1 tej samej pracy, odrabianej z drugim z bliZnigt, stosunku otoczenia
do kazdego z bliZniat.

Druga cze$¢ rozwazaf dotyczy ukladu stosunkéw miedzy bliZnietami, sprawy
przywodztwa jednego z bliZniat, wystgpowania na zewnatrz i wzajemnego pobudza-
nia i oddzialywania na siebie.

Dr W. Ptaszynska
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STEFAN BALEY

TO PROFESSOR KAZIMIERZ TWARDOWSKI
ON THE 70-TH ANNIVERSARY OF HIS BIRTHDAY

In that article Professor Baley — as the Editor of the ,,Polish Archives of Psy-
chology” — adds some heart felt words to the tribute paid to Dr. Kazimierz Twar-
dowski, Professor in Philosophy and Psychology at the University of Lwéw, by his
numerous pupils who now occupy all the main chairs of Philosophy and Psychology
in Polish universities. Enumerating various merits of this great philosopher and
psychologist, Professor Baley lays a particular emphasis on his indefatiguable peds-
gogical work.

JERZY KONORSKI and STEFAN MILLER
SPONTANEOUS TRANSFORMATION OF HABITS

Investigations into the sense of space in rats

According to Lashley’s conception, the animal’s correct running through the
maze, when the habit had been established, is not determined by external and
kinaestehetic stimuli reaching the cortex, but depends on an intraneural mechanism
which is spontaneously discharging itself into a series of successive movements. -
Bvidence to support the above conception is supposed to be found in Honzik's
experiments. Honzik introduced some short-cuts in a complicated maze after the
blinded rats had acquired the habit of running through it and found that rats made,
after passing the short-cuts, the rest of their way rather correctly. Hence he conclu-

ded that they were-moved not by the kinaesthetic sense, but by Lashley’s
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intraneural mechanism. The duthors of this paper have shown that the above argu-
ment is not logically correct: Honzik’s experiments do not prove that kinaesthetic
sensations are superfluous for a correct running, they only show that certain com-
plexes of kinaesthetic sensations can be replaced by other kinaesthetic complexes
equivalent to them in some way. The complexes of kinaesthetic stimuli are equiva-
lent to one onother if they arise in the course of covering by different ways the
space between the same two points. The mechanism of substitution forms what may
be called a sense of space. .

In order to verify whether the sense of space in rats is actually as highly
developed as Honzik’s experiments seem to suggest the authors performed analo-
gous experiments using a much less complicated maze (Figures 1 and 2, page 72, 75).
They found that. in these conditions the behaviour of rats after the intro-
duction of short-cuts remained entirely within the scope of conditioned reflexes,
and were wholly determined by the action of external and kinaesthetic stimuli (and
their traces). Moreover, they succeeded in showing that in those few cases in which
the sense of space was apparently at work, the animal’s behaviour could be explain-
ed either by the well-known reflex mechanism of desinhibition, or by taking into
account the length of the run as a determinig stimulus.

The resuits of these experiments do not deny the existence in rats of a sense
of space which might appear in spatial circumstances less complicated than those
applied by the authors in the above described experiments.

DR JOZEF PIETER

. DEPENDENCE OF INTELLIGENCE ON SOCIAL CONDITIONS

Psychology distinguishes between innate and acquired intelligence. Innate
intelligence means a set of genetic factors conditioning the possibility the individual
has of developing his mental cleverness; acquired intelligence is the actual state
of mental readiness to deal with new situations in life. Our tests can try the acquir-
ed intelligence only, while conclusions concerning the degree of innate cleverness
are all conjectural. Now, besides the theoretical difficulty of drawing conclusions
about innate intelligence on the ground of what we know about the acquired one,
there is the practical problem of school selection. In view of this problem the author
has examined 1500 children in Silesia (13;6 — 17;5) with regard to the degree of
correlation between social conditions and acquired intelligence (expressed by the
Intelligence Quotient — I. Q.). The method consisted in decomposing into several
elements the social environment likely to influence the acquired intelligence, and in
devising a special scale of valuation for each of these elements. Actual conditions
in which each child was living were scored according to these scale, and the figure
representing the sum total of all the scores denoted as the Social Quotient —
S. Q. — was regarded as a synthetic expression of the child’s social environment.
Next, the series of S. Q. was compared with 1. Q. recorded for individual subjects.
This statistical comparison revealed an extremely high degree of correlation (r =
+ 0.8) between the variability of I. Q. and that of S. Q. The analysis of the re-
sults showed that the further we get from the extreme cases and the nearer we come
to the bulk of medium (i. e. normal 1. Q.), the more their differentiation scems
to depend on social conditions. Thus, if the intelligence tests have to serve as a basis
for any selection or discrimination, their results (at least for I. Q. from 70 to 125)
ought to be corrected for the influence of social conditions measured by means

of 8. Q. :
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JOANNA KUNICKA

FURTHER APPLICATIONS OF THE ,HEN TEST”

The No 2 of the vol. VII of the ,Polish Archives of Psychology” contained
2 summary of results of an investigation into the moral feelings carried out by
‘means of Professot Baley's ,,hen test”. The ,hen test” is a series of pictures repre-
senting the story of two boys tormenting some hens for a joke’s sake (a modifica-
tion of a story from ,,Max und Moritz” by von Busch). The investigation consisted
in giving the children these pictures and letting them look at them as long as they
JPleased, in observing their behaviour and mimics, and in inquiring about their atti- *
tude towards the story and towards analogous situations in actual life.

Since the publication of the above study, the technics of testing have been
altered, so as to allow a longer observation and to let the child’s reactions be more
:spontancous. The test so modified was applied to 26 boys between 10 and 15,
all pupils of schools for morally neglected children. The interviewer’s observations
.and the children’s answers were written in shorthand. The paper published in the
-present issue quotes several passages and minutes of evidence which give an insight
into the moral and mental attitudes of children towatds the conteats of the story, .
‘Quoted figures and descriptions suggest that the inclination to cruelty is more often
“betrayed by the expression of the face than by the child’s utterings. The paper also
contains a comparison of the results of the above investigations with those of simi-
‘lar investigations performed by means of pictures reproduced in the study ,Die
Altersentwicklung und Milieubedingtheit des sozialethischen Verstindnisses beim
-proletarischen Kinde” by Schneckenburger (Z. ang. Psych. vol. 42 and 43, 1932).

Discussions et rapports.

Compte-rendue de la Societé Psychologique Josephine Joteyko, 1933 — 35.
F. Felhorska). -

La Séction Psychologique au III Congrés Polonais de Philosophie. (FI, So-
snfewska). :

La Psychologie Pédagogique au Congrés de la Ligue de Nouvelle Education
A Cheltenham, 31 juillet — 14 aolit 1936, (J. Jasnorzewska i L. Gorysiski).

Analyse de livres et de périodiques.
Notes bibliographiques.

REDACTEUR: STEFAN BALEY
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