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STEFAN BALEY.

Badanie uymowania ksztaltéw przez dzieci
metoda obrysowywania konturéw.

W. Poppelreuter analizujac wypadki t. zw. Slepoty psychicz-
nej, wywolanej uszkodzeniem mozgu, opisuje migdzy innemi na-
stgpujacy ciekawy objaw: jezeli niektorym chorym, cierpigcym wia-
$nie na taka psychiczng Slepote, okazemy rysunek, sk%ada]qcy sig
z konturéw kilku przedrmotow, przyczem kontury te czeSciowo sig
przecinajg, to owi chorzy nie potrafiag odpoznaé tych przedmiotow,
jakkolwiek potrafiliby to zrobi¢ wtedy, gdyby kontury owych
przedmiotéw byly im prezentowane oddzielnie i jakkolwiek rysu-
nek, powstaly wskutek poprzecinania wzajemnego konturéw nie
jest tak zawily, izby t. zw. normalny czlowiek natrafial na jakie$
powazniejsze trudnosci w odpoznaniu poszczeg6lnych przedmio-
tow. Zatgczony rysunek (ryc. 1) jest wlasnie tym, ktérym w swoich
prébach postugiwat sie Poppelreuter ).

Spokrewnione z tem zjawiskiem zdajg si¢ wypadki, opisane
przez Gelba i Goldsteina, réwniez u chorych z uszkodzonym moz-
giem. Autorowie ci podaja, iz pewni chorzy, ktérzy potrafili od-
czytywaé napisane stowo, tracili t¢ zdolno$¢ wtedy, gdy stowo to

Yy W. Poppelreuter, Die psychischen Schidigungen durch Kopfschuss
Band I. Lipsk 1917 r, Str. 190.
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poprzekre$lano kilkoma linjami, tak jednak, iz dla t. zw. normal-
nego czlowieka nie wynikata stad jaka§ wyrazna trudno$¢ w od-
czytywaniu. Zalgczona ryc. 2 wyjeta jest z rozprawy wspom-
nianych autoréw; daje ona probke stosowanej przez nich techniki
badania ).

Rycina 1.

Autorowie podajg, ze kiedy choremu dawano polecenie, aze-
by przesuwat palec wzdluz konturéw pisma, to palec jego tatwo
zbaczal z wihasciwej drogi, przechodzac z liter na kreski przekre-
§lajgce. Widocznie zatem, podobnie jak w probie Poppelreutera,
przecigcie konturu danego ksztaltu konturem ksztattu innego unie-
mozliwialo takiemu choremu powigzanie odcigtych w ten sposob
czgdci konturu w jedng posta¢ i tem samem nalezyte jej rozpo-
znanie. :

Rycina 2.

Opisujagc podobne interesujace zjawiska i badajac ich me-
chanizm, autorowie moéwig niekiedy o ,,optycznej inteligencji”,
ktéra wchodzi w gre przy wyr6Znieniu konturéw poszczegdlnych
przedmiotéw, zmieszanych z konturami przedmiotéw innych. Otoéz
nasunelo mi si¢ pytanie, jak z analogicznemi trudnosciami dawaty-

1) A, Gelb i K. Goldstein, Psychologische Analysen hirnpathologi-
scher Fille. Tom I, Lipsk 1920. Str. 23.
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by sobie rade dzieci. Gdybysmy bowiem sadzili, Zze zaburzenia
psychiczne, powstajgce przy urazach mézgowych, sprowadzajg sig
~do pewnego rodzaju regresji psychicznej, to nalezaloby si¢ spo-

dziewac, iz $ledzgc rozwdj psychiki dziecigcej, natrafimy na mo-
ment rozwojowy, ktéry danemu stopniowi regresji wiasnie odpo-
wiada.

Ryba i pysz
/“:\,J
Ryby I Ptaki II

). |

Ryby II

Konie

Rycina 3.

Celem zbadania tej sprawy postaratem si¢ o szereg rysun-
kow, zawierajacych dwie postacie o przecinajgcych si¢ nawzajem
konturach. Azeby zbytnio nie komplikowa¢ sprawy, nie analizo-
walem, jak Poppelreuter, przypadkéw potaczenia w jednem miej-
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scu konturéw kilku postaci, a ograniczylem si¢, jak jui zaznaczy-
tem, tylko do dwéch przecinajacych sig ksztaltow. Byly to kontury.
dwoéch zwierzat réznego gatunku, albo tez kontury dwéch takich
samych zwierzat, zajmujgcych jednak odmienng pozycje. Stara-
lem si¢ przy tem, azeby wéréd tych rysunkéw, ktérych ogélem
bylo 6, byly reprezentowane rézne stopnie trudnosci. Zalaczona-
rycina 3 podaje owe rysunki wraz z odpowiedniemi nazwami.

Badania przeprowadzalem na dzieciach w wieku od 3-ch
do 8-u lat. Byly to dzieci z przedszkola Paristw. Seminarjum
Ochroniarek, z przedszkola Rodziny Wojskowej, wreszcie dzieci
z Domu Sierot przy ul. Wolskiej w Warszawie. Qgodlna liczba
dzieci wynosila 108. Zaznaczy¢ musze odrazu, ze dzieci z Domu
Sierot okazaly, w poré6wnaniu z dzie¢mi z przedszkoli, do§¢ znacz~
ne opbznienie w rozwoju, co nie pozostalo bez pewnego wplywu
na osiggnigte rezultaty badar. Ilo$¢ dzieci z Domu Sierot wyno-
sita 33, a wigc nieco mniej, aniZeli jedna trzecia ogélu dzieci.ba-
danych. Doda¢ jeszcze trzeba, ze wsr6d dzieci, poddanych bada-
niu, byt pewien procent osobnikéw wyraznie umystowo uposledzo-
nych; wszystkie te dzieci pochodzily z owego Domu Sierot, a ilo§é
ich wynosita 7. Przy opracowaniu rezultatéw dzieci te trakto-
waé bedziemy oddzielnie.

Ogo6lem uzyskano od 108 dzieci 470 odpowiedzi, z tego 413
od dzieci normalnych, a 57 od dzieci nienormalnych. Ponizsze ze-
stawienie podaje ilo§¢ uzyskanych odpowiedzi w obrebie poszcze-
golnych lat:

Wiek Ilosé odpowiedzi
3—4 lat — 23
45 , — 82
5—6 ,, — 125
6—7 ,, — 123
7—8 , — b5
8—"9 ” - 5

Przejdziemy teraz do techniki badania. Mialo ono form¢ na-
stepujaca. Osoba badajaca, to jest ja, wzglednie moja asystentka,
p. Ewa Rybicka, przyszediszy do przedszkola, czy tez Domu Sie-
rot, starala si¢ przedewszystkiem zaprzyjaZni¢ z grupg dzieci,
ktdra miala by¢ poddana badaniu. Kiedy juz nawiazano kontakt,
proponowano dzieciom zabawe rysunkowg, na co one zawsze
chetnie si¢ godzily. Méwiono im nastgpnie, iz naprzéd pokaze si¢
im, co i jak maja rysowat. Wtedy osoba badajgca albo ochro-
niarka rysowata kreda na tablicy jaki§ przedmiot, dzieciom dobrze
znany, np. rybe i upewniala si¢, czy dzieci rozpoznaja rysunek.
Nastepnie rysowata kredg inny przedmiot, np. marchew tak, ze
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kontury drugiego przedmiotu przecinaly kontur pierwszego przed-
miotu i znowu upewniano sig, iz dzieci poznaja 6w drugi przed-
miot. Zkolei osoba prowadzjca eksperyment brata do reki krede
czerwony i niebieska i zapowiadala dzieciom, iz ,teraz obrysu-
jemy rybke cala dookola czerwona kreda” — po tych stowach
dana osoba na oczach dzieci obrysowywata jednem pociagnigciem,
bez przerywania caly kontur ryby czerwona kreds, a osoby asy-
stujace pilnowaly, by dzieci przypatrywaly sig¢ tej czynnosci. Na-
stepnie osoba badajgca powtarzala to samo w odniesieniu do mar-
chewki z t3 réinica, iz caly jej kontur obrysowywala kredg nie-
bieska. Streszczajgc cale postgpowanie, osoba badajgca moéwita
dzieciom: ,,A wigc widzicie, cala ryba jest obrysowana samg czer-
wong kred3, a cala marchewka sama niebieska kredag. Ryba jest
czerwona, a marchewka niebieska”. Nastepnie rozdawano dzie-
ciom otéwki dwukolorowe o jednym koficu czerwonym, a drugim
niebieskim. Wreszcie rozdawano dzieciom kartki z jednym z sze-
$ciu wymienionych poprzednio rysunkéw. Porzadek byl naste-
pujacy: ,mysz i ryba”, potem ,ptaki I, nastgpnie ,ryby I”,
a wreszcie ,,ptaki II”. Rysunki ,,ryby II” i ,konie” otrzymata do
obrysowania tylko pewna cz¢$¢ dzieci, natomiast przez prébe z wy-
mienionemi poprzednio czterema rysunkami przeszly prawie wszyst-
kie dzieci badane. Po rozdaniu rysunkéw zwracano dzieciom
uwage na to, co dany rysunek przedstawia. Moéwiono wigc im np.:
»Widzicie narysowana myszke i rybke. Czy poznajecie?”. Po
otrzymaniu odpowiedzi potakujacej zwracano dzieciom uwage, Ze
maja otéwki o dwéch réznych kolorach, nastgpnie proponowano
im, azeby jednym kolorem np. niebieskim, obrysowaly cala mysz,
a drugim, a wigc czerwonym — calg rybke, przyczem powtarzano
z naciskiem, Ze myszke frzeba obrysowac cata tylk o niebieskim
kolorem, a rybke calag tylk o czerwonym tak, jak to widzialy
na tablicy w odniesieniu do rybki i marchewki. Kiedy dzieci upew-
nialy, e wiedza juz dobrze, o co idzie, pozwalano im na dany znak
réwnoczesnie rozpoczaé rysowanie. Dzieci siedzialy podczas pro-
by w pewnem oddaleniu od siebie tak, ze wzajemny wplyw moégt
by¢ tylko nieznaczny. Trzeba zreszta dodaé, ze dzieci na dany
znak zabieraly sig¢ przewaznie -bardzo zywo do pracy, nie oka-
zujac tendencji wzorowania si¢ na sasiadach. Dzieci bezradne
nalezaly do wyjatkow, nawet te, ktére wykonywaly probe zupeinie
zle, naog6! nie ujawnialy wahan przed zabraniem si¢ do pracy.
Czas proby byt dowolny, odbierano kartke przed ukoriczeniem
tylko w tych wypadkach, gdy bylo rzeczg bezcelowa pozostawiaé
diuzej rysunek w rekach dziecka mimo, ze ono co§ jeszcze ryso-
wato. Tak np., gdy pewne dzieci, jak o tem zaraz bgdzie mowa,
ignorujac rysunek jako taki, bazgraly po papierze niezaleznie od
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rysunku, bylo rzeczg mecelowq pozostawia¢ w rekach dziecka
kartke na czas nieograniczony.

Przejdziemy teraz do przyjrzenia si¢ wyczynom dzieci w opi-
sanych poprzednio warunkach eksperymentu. Dzieci stawiano
przed pewnem zadaniem i Zgdano od nich, aby to zadanie wyko-
naly. Polegalo ono na tem, aieby kontury kaidego przedmiotu
obrysowa¢ innym kolorem, przyczem trudno$¢ mogla miesci¢ sig
w tem, zZe oba przedmioty przykrywaly sie czesciowo, co znajdo-
walo swéj wyraz w przecinaniu si¢ konturéw. Szlo o to, czy
wiasdnie te partje kontur6w, ktére otaczajg przykrywajace sig czgsci
przedmiotéw, nie nastrgczg dzieciom przy obrysowywaniu jakich$
specjalnych trudnosci. Tam bowiem istniala zapewne moznos¢-
pomylenia konturéw i przejScia od obwodu jednego ksztaltu do ob-
wodu ksztattu drugiego.

Zobaczmy wigc naprzéd, czy dzieci w wieku przez nas ba-
danym s3 zdolne rozwigza¢ takie zadanie i, jezeli nie wszystkie s
w stanie podo!ac jego wymaganiom, co dzieje sig¢ szczegélowo
w tych negatywnych wypadkach. Sprawe te ilustruje zalaczona
tabela: :

Ryba
{ mysz Ptaki I Ryba I Ptaki II Ryby II Konlg
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W tabeli tej rysunki s3 wymienione kolejno w tym porzadku,
w jakim dawano je dzieciom; przy kaidym rysunku podana
jest ilo§¢ poprawnych i niepoprawnych rozwigzan dla poszczegdl-
nych lat, przyczem uwzgledniono tu jedynie dzieci normalne z wig-
czeniem jednak i tych dzieci z zakladu sierot, u ktérych, jak to
juz byla mowa, zauwazy¢ bylo mozna pewien zastéj w rozwoju
pedagogicznym. Wiek podany w tabeli nalezy rozumie¢ w sposéb
nastepujacy: wiek 3 — 4 I. oznacza dzieci z ukoficzonym 3-im
rokiem zycia do 3 lat 11 miesiecy wlgcznie. Analogicznie nalezy
rozumie¢ dalsze pozycje, tyczace si¢ wieku.

Rzuémy teraz okiem na dane, zawarte w tabeli. Ot6Z oka-
zuje sie, ze dla dzieci 3 — b5-letnich zadanie powyisze przed-



Badania ujmowania ksztaltow o1

stawia bardzo powazng trudnos¢. Dla dzieci 4-letnich ilo§¢ po-
prawnych rozwiazaii nie osigga nigdzie 50%. Wynosi ona mia-
nowicie dla testéw: ,,ryba i mysz” — 40%, ,ptaki I’ — 28%, ,,ry-
by I” — 27%, ,ptaki II” — 11%, ,ryby [I” — 0%, ,konie” —
0%. U dzieci 3-letnich mamy tylko jedno poprawne rozwiazanie,
trzeba jednak zaznaczyc, ze iloS¢ dzieci badanych jest w tej gru-
pie bardzo nieznaczna. Natomiast w wieku 6—7 lat mamy, z wy-
jatkiem testu: ,ptaki II” i ,,ryby II”, wigkszo$¢ poprawnych roz-
wigzafi. Wynosi ona mianowicie dla testow: ,ryba i mysz” —
77%, ,ptaki I” — 78%, ,ryby 1" — 62%, ,,ptaki II”" — 48%,
oryby II" — 42%, ,konie” — 66%. W wieku 5—6 lat rezultaty
sa rozne dla poszczegblnych testéw; przy niektérych testach otrzy-
mujemy juz znaczniejszy procent poprawnych rozwiazan, znacz-
niejszy, anizeli dla lat 4—5, ale i tu ilo§¢ ta nie osigga jeszcze
50%, chociaz zbliza si¢ do tej wartosci w tescie I~-ym. Dla nie-
ktérych testébw i w tych latach nie otrzymujemy jednak jeszcze
zadnego poprawnego rozwigzania; tyczy si¢ to mianowicie testu
,fyby II”. Tak zatem dla niektérych zadan okres przetomowy,
w ktérym polowa dzieci zaczyna juz rozwigzywaé zadanie po-
prawnie — lezy pomigdzy 6—7 rokiem Zycia, dla reszty — mig-
dzy 7—8 rokiem. Zadanie nasze, pojete jako test, okazuje zatem
charakter rozwojowy, przyczem test ten, jak widzieliSmy, posiada
rézne stopnie trudnosci. Stopnie te odpowiadaja dla pierwszych
4-ch préb porzadkowi, w ktérym sg one wymienione w tabeli I,
natomiast przy dwoch ostatnich testach, t. j. przy testach: ,,ryby I”
i ,,konie”, stopien trudnosci jest raczej odwrotny. Mianowicie ,,ko-
nie” daja procentowo nieco wigkszg ilo§¢ trafnych rozwigzan, ani-
zeli ,,ryby II".

Nasuwa si¢ tu odrazu pytanie, czy préba powyzsza nie ma
charakteru testu inteligencji. Sa dane, ktére za tem przemawiajg.
I tak widzieliSmy po 1-e, Ze ilo§¢ rozwiazan ro$nie wyraZnie wraz
z wiekiem, a wigc réwnolegle z postgpem inteligencji. Po 2-e bliz-
sze rozpatrzenie poszczegblnych rozwigzan okazuje, ze przecigt-
nie na dzieci z zakladu sierot przypada mniejsza ilo§¢ poprawnych
rozwigzafi, anizeli na dzieci pozostale, co pozostaje w zgodzie
ze znanym i u nas przez p. Wandeg Szuman niejednokrotnie stwier-
dzonym faktem, ze u dzieci, chowanych w internatach, rozwéj umy-
stowy postgpuje wolniej. Po 3-e u dzieci wyraznie umystowo upo-
§ledzonych ilos¢ trainych rozwigzan pozostaje w tyle poza iloscig
trafnych rozwigzan u dzieci normalnych. llos¢ dzieci anormalnych
przez nas badana jest wprawdzie zbyt mata, azeby opieraé na niej
dalej idgce wnioski, niemniej jednak réznica na niekorzys¢ dzieci
anormalnych przy naszych badaniach wyraZnie rzucala si¢ w oczy.
Wymieni¢ jeszcze mozina okoliczno$é, iz ochroniarki, asystujace
przy naszych badaniach, a znajace dobrze dzieci, same zwracaly
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uwage na to, iz dzieci, znane im jako ,,inteligentne”, latwiej dajg so-
bie rade z zadaniem. Tak zatem zachodzenie pewnej dodatniej
korelacji pomigdzy stopniem inteligencji a zdolnoscig rozwigzywania
powyzszych zadan zdaje si¢ by¢ rzeczg niewatpliwa. Blizsze wy-
klarowanie zwigzku miedzy inteligencja a zdolnoscig rozwigzywa-
nia zadan tego rodzaju wymagaloby jednak jeszcze osobnych
badan.

Rycina 4.

Dotychczas zajmowalismy si¢ przedewszystkiem sprawa
trafnosci rozwiazan, przyczem proby nasze traktowaliSmy ponie-
kad jako test, mierzagcy pewien rodzaj uzdolnienia. Nie to jednak
jest giéwnem zadaniem tej pracy. Skonstatowawszy, ze dzieci na
pewnym stopniu rozwoju nie potrafig rozwigza¢ zadania w spo-
sob, ktéry, z punktu widzenia dorostego czlowieka, uzna¢ musimy
jako jedynie poprawny — chcemy teraz przyjrze¢ sie blizej, co sie
dzieje w tych przypadkach, w ktorych ostateczny rezultat préby
oceniony jest jako ujemny. Z punktu widzenia psychologji roz-
wojowe| $ledzenie tych wlasnie ,,ujemnych” przypadkéw moze by¢
wazniejsze i bardziej interesujgce, anizeli zliczanie iloSci popraw-
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nych rozwigzan, moze ono da¢ nadziej¢ wniknigcia w pewne me-
chanizmy psychiki dziecigcej, ktore réznig ja od psychiki cztowieka
dojrzatego. A zatem zacznijmy orjentowac si¢, jak wygladajg wy-
czyny tych dzieci, ktére nie ,,rozwigzaly” testu. Usilowanie rozga-
tunkowania i uporzadkowania tych wytworéw natrafia na do$¢ du-
ze trudnosci. Ostatecznie wyr6zni¢ mozna pewne typy, ktére teraz
zkolei omawiaé bedziemy, zastrzegajac si¢ jednak, iz granice sg
czesto dos¢ plynne i ze liczne produkty pracy dziecka uznaé trzeba
bedzie jako nalezgce pod pewnemi wzgledami do kilku typéw réw-
noczesnie. '

Typ 1, latwo zwracajacy na siebie uwage, tem si¢ odznacza,
iz dziecko badane kresli cos na otrzymanej kartce z rysunkiem, igno-
rujac zupefnie sam rysunek. Begdg to albo bezsensowne bazgroty,
albo tez zawigzki pewnych ksztaltéw, ktére jednak z treScia poda-
nego rysunku i z jego umiejscowieniem na kartce nie pozostajg
w zadnym widocznym zwigzku. Typ ten czesto reprezentowany
jest u dzieci anormalnych; spotykamy go jednak takze u dzieci nie-
podejrzanych o anormalno$¢, przyczem jednak typ ten z wiekiem
wyraznie zanika. Na 413 rysunkéw, pochodzacych od dzieci nor-
malnych, mamy 7 egzemplarzy, ktére zaliczy¢ mozna do tego typu.
Natomiast na 57 rysunkéw, poechodzacych od dzieci anormalnych,
mamy 15 rozwigzan tego wlasnie typu. Typ ten reprezentuje ry-
cina 4.

Typ II charakteryzuje si¢ tem, Ze dziecko otacza linja za-
mknigtg niebieskg i czerwona, wzglednie tylko jednokolorows, ca-
os€, ztozong z obu przecinajacych sie postaci, tak jednak, ze linja
zamykajaca nie przylega nigdzie do konturéw figur. Typ ten ilu-
struje rycina 5.

Na 410 rysunkéw dzieci normalnych mamy 27 rozwiazaii te-
go wiasnie typu. Z tego na dzieci 3-letnie przypada 6 t. j. 26%,
na dzieci 4-letnie 6 t. j. 7%, na dzieci 5-letnie 13 t. j. 10%, na
dzieci 6-letnie 2 t. j. 1%, na dzieci 7-letnie 1 t. j. 1%. Zestawienie
powyzsze wykazuje, ze ilo$¢ rozwigzaf tego typu w stosunku do
ilosci rozwigzan niepoprawnych zmniejsza si¢ z wiekiem, jednak
w tempie niezbyt szybkiem i z pewnemi wahaniami.

Kiedy dziecko fypu I-szego nie uwzgledniale wogole ry-
sunku, znajdujacego si¢ na podanej mu kartce, to dziecko typu
II-go liczy si¢ juz wprawdzie z podanym mu rysunkiem, ale, jak to
juz widzieliSmy, rysunek ten traktuje jako calosé, nie uwzglednia-
jac ksztaltéw, kiore si¢ nan skladaja.

W typach, do ktérych omawiania zkolei teraz przejdziemy,
dziecko zdradza swojem zachowaniem sie, iz w jaki$ spos6b odr6z-
nia dwa ksztalty w calosci rysunkowej i ze stara si¢ jako$§ da¢ wy-
raz graficzny temu odréznieniu. Istnieja przytem dla dziecka roz-
maijte mozliwodci. Jedna z nich, stanowigca zkolei typ Ill-ci, po-
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Rycina 5.

lega na tem, iz dziecko, nie stosujgc si¢ dokladnie do instrukcji,
bierze pod uwage nie kontur, lecz powierzchni¢ obu ksztaltéw. Nie
oprowadzajac zatem konturu, zabarwia jednym kolorem powierzch-
ni¢ jednego ksztattu, a drugim — drugiego ksztaltu. W zbiorze
naszym dwoje dzieci reprezentuje w swoich rysunkach ten typ.
Jest on zatem procentowo nieliczny, niemniej jednak godny za-
notowania. Nasuwa si¢ teraz pytanie, w jaki sposéb zachowuje sig
tu dziecko wobec tej cz¢Sci powierzchni obu ksztaltéw, w ktorej
sie one przykrywaja. Ot6z w przypadkach, przez nas obserwowa-
nych, dziecko nie zarysowuje tej czesci powierzchni obydwoma ko-
lorami, a tylko jednym, traktujgc jeden z ksztaltow jako zakryty
w tej czesci przez drugi. Typ ten ilustruje rycina 6.
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Rycina 6.

Rowniez rzadkim, ale niemniej interesujgcym, jest dalszy spo-
s6b oddzielenia przez dziecko obu ksztaltow, ktéry nazwiemy
,symbolicznym”. Polega on na tem, ze dziecko nie obrysowuje
konturéw i nie zabarwia w catosci ich powierzchni, a tylko stawia
czerwone znaczki na cze¢Sciach jednego ksztaltu, a w analogiczny
spos6b zaznacza kolorem niebieskim czgSci ksztattu drugiego.
W ten sposdb fragmenty postaci, nalezacych do jednej catosci, sa
naznaczone tym samym kolorem. Robi to wrazenie jakgdyby ulo-
zenia sobie przez dziecko pewnego planu, kiéry pédzniej mialtby

Rycina 7,
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by¢ przeprowadzony w szczegoltach. Jest to 1zeczg o tyle intere-
sujgca, ze spotykamy sig tu ze spontanicznym pomystem dziecig-
cym, ktoérego instrukcja zupelnie nie sugeruje. Typ ten reprezen-
tuje rycina 7 (w sposob nie catkiem czysty).

Dalszy typ, podobnie, jak oba poprzednie, nieczgsto wystepu-
jacy, ale godny uwagi, polega na usitowaniu dziecka odgraniczenia
obu ksztaltow w ten sposolb, iz otacza si¢ (a nie obrysowuje)
kazdy z nich oddzielnie jednym kolorem przy pomocy linji zamknie-
tej. Typ II, jak sobie przypominamy, polegat na tem, iz dziecko
otaczato linjami calo$¢ zlozong z obu ksztattow. Tutaj w miejsce
globalnego ujecia calosci nastgpuje zréznicowanie jej na czesci
skladowe, ktorych oddzielenie nie dokonuje si¢ jednak w mysl in-
strukcji przez odpowiednie obrysowanie konturéw, a tylko przez
otoczenie oddzielonych optycznie ksztaltow osobnemi linjami. Rzecz
jasna, iz, poniewaz obydwa ksztalty przecinajg sig¢, muszg tez
w tym wypadku przecina¢ si¢ obydwie linje otaczajace. (Zobacz
rycina 8).

Rycina 8.

Typy dotychczas opisane maja te wspélng wiasciwosé, iz
przy rozwigzaniu zadania dziecko i tam, gdzie oddzielato od siebie
obydwa ksztalty, nie oprowadzalo konturéw. Przejdziemy teraz
do typow, ktore charakteryzujg si¢ tem, Ze dziecko liczy sie juz
wyraznie z konturami ksztattéow. Zaznaczyé jeszcze trzeba, ze
istniejg przejScia miedzy tym wypadkiem, w ktérym dziecko pro-
wadzi otéwek po konturach ksztattu, a tym, w ktérym dziec-
ko otacza linja zamknietg calosé, z obu ksztattéw zlozona. Miano-
wicie, w pewnych wypadkach, dziecko idzie czesciowo dokladnie
wzdtuz konturu, w pewnem miejscu jednak opuszcza 6w kontur
i dalszg czes¢ figury otacza jedynie linjg, biegnaca nazewnatrz
ksztaltu. Jakie moga byc¢ przyczyny takiego zachowania sie dziec-
ka, o tem poméwimy pézniej, w tej chwili konstatujemy tylko sam
fakt. Kiedy teraz przyjrzymy sie przypadkom, w ktérych dziecko,
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yysujac, trzyma sie konturéw, to przedewszystkiem trzeba skon-
atatowaé, Ze takie trzymanie si¢ konturéw przy obrysowywaniu nie
gawsze idzie w parze z oddzieleniem obydwu ksztaltébw. Mamy
mianowicie wypadki, w ktérych dziecko nigdzie z konturu die zba-
cza, przytem jednak w spos6b nieprawidlowy obrysowuje kontur
tego samego ksztaltu czgsciowo niebieskim, a czesciowo czerwonym
golorem, albo tez obrysowuje t¢ sama cze$é konturu obydwoma
golorami. Czy dzieje si¢ to dlatego, iz dziecko nie potrafilo od-
dzieli¢ od siebie obu ksztaltéw, czy tez dlatego, iz nie zrozumiato
nalezycie instrukcji — tego w niektdrych wypadkach napewno roz-
strzygnac nie mozna; kiedy np. dziecko, obrysowujgc kontur ptaka,
resli linje czerwonga, idac do koifica dzioba, a nastepnie zmienia
barwe i rysujac dzidb po drugiej stronie uzywa juz oléwka nie-
bieskiego, to przyczyna bedzie tu raczej niezrozumienie albo igno-
rowanie instrukcji, anizeli trudno$¢, wynikajaca z istoty samego
rysunku. W innych wypadkach zmiana koloru wystepuje w tym
punkcie konturu danego ksztaltu, w ktérym jego kontur przecina
si¢ z konturem drugiego ksztaltu. W tych wypadkach moina ra-
czej przypuszczac, ze dziecko, zrozumiawszy instrukcje i majac
najlepsza intencije obrysowywania danego konturu jednym tylko
kolorem, ,,pomylito” si¢ w ,trudnym” punkcie, calosci. Sa jednak
jeszcze inne mozliwo$ci, mianowicie wydarza sig, iz dziecko, idac
konturem w pewnem miejscu linj¢ obrysowujaca zupelnie przery-
wa, azeby kontynuowaé obrysowywanie w dalszym punkcie tégo
konturu. Obrysowywanie wykazuje w tym wypadku pewne luki.
Wymienione tu mozliwosci krzyzuja si¢ nieraz i splataja ze sobg,
dajac czasem rezultaty trudne do opisu i analizy. ' .

Bliisze rozejrzenie si¢ w materjale pozwala ostatecznie wy-
rézni¢ w tym zakresie nastgpujgce zasadnicze typy:

Typ pierwszy (zkolei VI-ty) przedstawia si¢ jako ,dekora- .
cyjne” obrysowywanie poszczegélnych czesci konturébw obydwoma,
albo tez jednym kolorem z zupeinem pominigciem postulatu oddzie-~
lenia ksztattow. : : -

Typ drugi (zkolei VII-y) polega na tem, ze dziecko obryso-
wuje kontury w sposéb nie zupelnie chaotyczny, a trzyma sie
najwidoczniej pewnej reguly. Regula ta nie zbiega si¢ jednak
z postawionem zadaniem. Dzieje sie np. tak, iz dziecko oba ksztal-
ty ujmuje globalnie jako jedng calo$é, w ktérej wyréinia czesci
skladowe odmienne od obu skladajacych si¢ na rysunek postaci.
Typ ten zarysowuje si¢ najwyrazniej przy ,,Rybach II”. Dziecko
obrysowuje jednym kolorem zewng¢trzny kontur obu postaci w ten
spos6b, Ze nigdzie nie wchodzi na pole tego ksztaltu. Powstaje
na tej drodze pierwszy, zewnetrzny kontur, okreslajacy obydwie po-
stacie razem w ich nieprzecinajgcych sig¢ czesSciach. Oprécz tego
otrzymujemy jeszcze drugi kontur kolorowy, przebiegajacy we-
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wnatrz pierwszego, tworzacy rowniez linje zamknigt i odgranicza-
jacy sobg pewng postac sztuczna, utworzong cze$ciowo z konturow
jednej postaci, a czgsciowo z konturéw postaci drugiej (zobac7
rycina '9).

Rycina 9.

Typ ten okazuje przy bliZzszej analizie pewne pokrewieristwo
z typem II. Pokrewienstwo to polega na tem, iz punktem wyjscia
pracy dziecka jest globalne ujecie calosci, w ktérej dziecko zdaje
sie nie widzie¢ tych ksztattow, na ktore rozpada si¢ ona w oczach
dojrzatego czlowieka.

W obu poprzednich typach zetknglismy sig¢ z faktem, iz obry-
sowywanie konturéw niekoniecznie lgczy¢ si¢ musi z intencja od-
dzielenia ksztattéw, przewidzianych w zadaniu. Typ nastepny
(VIIl) zawiera te przypadki, w ktérych obrysowywanie konturéow
niewatpliwie taczy si¢ z intencjg oddzielenia obu ksztattébw. Roz-.
wigzania jednak nie mozna jeszcze zaliczy¢ do poprawnych. Bedg
tu  pewne »bledy”  wykonania. B}@dow tych jest kilka
rodzajow i wladnie ze wzgledu na nie opisywany przez nas w tej
chwili typ rozpada si¢ na kilka podtypéw. Ot6z blizsze przyjrze-
nie si¢ rysunkom okazuje, iz prawie wszystkie bledy lokalizujg sie
w tych miejscach, w ktérych obydwa ksztatty zachodza na siebie,
a wiec kontury muszg si¢ przecina¢. Wilasnie owe przecigcia kon-
turéw sg punktem wyjscia niecalkowitego wywiazania sie z zada-
nia. Z tej racji omowienie wspomnianych podtypéw zbiega sie
w zasadzie z omoOwieniem rodzajow trudnoéci, ktore przedstawiaja -
dla dziecka przykrywajace sig cze¢sci rysunku.

W pewnym procencie przypadkéw dziecko postepuje w ten
sposéb, ze obrysowuje obydwa ksztatty réinemi kolorami jedynie
do miejsca przecinania si¢ konturéw. W tych miejscach lub w ich
poblizu dziecko zatrzymuje sig, nie obrysowujac konturu w jego
przebiegu przez powierzchnie drugiego ksztaltu. Kontury czesci
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przykrywajacych sie pozostaja w ten sposob zupelnie fub czgsciowo
nieobrysowane. Nazwijmy ten wypadek a) typem ,,przeskakiwa-
nia” miejsc przecigcia konturéw. (Zobacz rycina 10, zwr6¢ uwage
na przejScie od gtowki do tutowia u dolnego ptaka).

Rycina 10.

W innych wypadkach postepuje dziecko tak, iz, doszediszy
przy obrysowywaniu konturéw do miejsca skrzyzowania, nie wcho-
dzi, jakby powinno, na pole drugiego ksztattu, lecz okraza, biegnac
poza konturem, miejsce skrzyZowania i wraca do konturu zpowro-
tem dopiero poza nastgpnym punktem skrzyZowania konturéw.
Nazwijmy ten wypadek b) typem ,,wymijania” skrzyzowan. (Zo-
bacz rycina 11, po prawej stronie u dotu; na tej samej rycinie wi-
doczne réwniez ,,przeskoczenie” konturu).

Rycina 11.
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W innych jeszcze wypadkach stara si¢ dziecko zwalczy¢ trud-
nosci oddzielenia konturéw obu ksztaltéw w ten sposéb, iz ksztalty
te ,,upraszcza”. Mianowicie dziecko biegnac konturem jednej. po-
staci, skoro dojdzie do miejsca skrzyzowania, nie wchodzi na pole
postaci drugiej, lecz przechodzi do dalszej cze¢sci konturu tej sa-
mej postaci sztuczng linja, biegnaca napoprzek przez pole owej
figury pierwszej. W ten sposéb dokonywa si¢ jakgdyby amputacja
owej figury pierwszej, ktéra po tej operacji pozostaje z odcigtemi
cztonkami, jednakowoz obrysowana w swym zrebie linja zamknig-
ta. Niekiedy ta linja upraszczajaca posta¢ przez odcigcie jej czesci
biegnie nie swobodnie przez pole danej postaci, lecz wzdiuz kon-
turu postaci drugiej, przykrywajacej pole figury pierwszej.

W zwigzku z tym upraszczajacym typem c) nasuwa si¢ je-
szcze nastgpujace pytanie: jezeli dziecko uprosci ksztait w ten spo-
s6b, ze poodcina od niego cze¢Sci zachodzgce na pole drugiego
ksztattu, to co stanie si¢ przy obrysowywaniu drugiej postaci z owe-
mi lezacemi na niej nieobrysowanemi czg¢§ciami postaci pierwszej?
Ot6z dzieci postgpujg najczesciej w ten sposéb, ze kiedy uprosciw-
szy jedna postaé, obrysowaly ja jednym kolorem, to wtedy wszystkie
pozostate kontury, bez wzgledu na ich przynalezno$¢, obrysowuja
kolorem drugim. Dzieje si¢ to tak, jakgdyby dzieci przeprowadza-
ly rozumowanie, Ze skoro jedna postaé jest juz w calosci obryso-
wang jednym kolorem, to wtedy wszystko, co pozostaje, ogélna
reszta konturéw, musi by¢ obrysowana kolorem drugim. (Zobacz
rycina 12),

Uzyte przez nas pojecie ,uproszczenia” wymaga jeszcze
pewnych wyjasnien i uzupelnien. Uproszczenie ksztattu da¢ moze
z jednej strony ten efekt, iz zblizy si¢ go bardziej do ksztattu pro-
stego, geometrycznie prawidlowego. Odcigcie rogéw i katéw, wy-
pustek wydiuzajagcych nieproporcjonainie powierzchnie ksztattu
w jakim$§ jednym kierunku — oto przyklady tego rodzaju upro-
szczenia. Przykladem calkiem konkretnym, wzietym z naszego
materjatu, bedzie odcigcie ptakowi skrzydia, oddzielajacego sie
jaskrawo od korpusu ptaka. Inna forma uproszczenia prowadzi
do uwolnienia ksztattu od wszelkich przecinajgcych go linij, ktére
rozkladajac go na cz¢sci, robig go przez to mniej zwartym i jedno-
litym. Tendencja do tej formy uproszczenia uwidoczni si¢ w uzy-
skanym przez nas materjale w ten sposob, iz dziecko obrysowywaé
bedzie jednym kolorem powierzchni¢ wewnatrz nigdzie nieprzecig-
ta. W wielu wypadkach te dwie tendencje upraszczajace zbiegaja
si¢ ze sobg i nielatwe jest rozstrzygnigcie, ktéra z nich miata wplyw
decydujacy na rodzaj obrysowania. Niekiedy jednak mozemy z du-
zem prawdopodobienistwem uzna¢ jedng z nich jako glownie, czy
tez wylacznie dzialajacg. Tak np. przy ,Rybach II” powierzchnie
ksztaltobw zachodza na siebie tylko nieznacznie i ksztalt, powsta-
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Rycina 12.

jacy przy obrysowywaniu kazdej ryby zosobna nie jest bardziej
prosty od ksztaitu powstajacego wtedy, kiedy odetnie si¢ od ksztat-
tu jednej ryby cz¢$¢ wspolng jej z ryba drugg. Otdéz pewna czesé
dzieci postepuje wilasnie w ten sposob, iz obrysowuje kazdg z ryb
zosobna tak, iz odcina z niej cze$¢ wspdlng z ryba drugg. Wi-
doczng zdaje si¢ by¢ tu zatem tendencjd uzyskania ksztaitu wol-
nego od przecig¢ (Zobacz ryc. 13) ).

Tendencja ta staje si¢ wyraznie widoczng zwlaszcza w tych,
niezbyt jednak licznych wypadkach, w ktorych dziecko obrysowuje
jakas powstalg przez przecinanie sie konturéw powierzchnig, ktéra
nie moze by¢ pojeta jako obrysowanie jednego ze zwierzat, lecz ma
charakter wylgcznie geometryczny. Dziecko wyodrebnia wsérdd
sieci krzyzujacych si¢ linij pewne catosci powierzchniowe, wolne
wengtrz od przecie¢ i obrysowuje je, nie baczgc na to, ze nie sta-
nowig one ksztattow, ktore miaty by¢ obrysowane. Te skrajne wy-
padki nalezg jednak raczej do omoéwionego poprzednio typu VII.

Y W tym wypadku wchodzi prawdopodobnie w gre inna jeszeze
tendencja, o ktérej pozniej bedzie mowa. (Zob. str. 105).
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To, co podaliémy dotychczas, wyczerpuje wszystkie najwaz-
niejsze typy zachowania si¢ dziecka w narzuconej mu przez wa-
runki naszego eksperymentu sytuacji. Moznaby jednak, gdyby sie¢
chciato by¢ bardzo doktadnym, wyréznia¢ jeszcze typy inne, mniej
wyrazne w swojej strukturze, a szczegéfowa analiza wytworéw
dziecigcych, powstatych w tych warunkach, bedzie musiata kiedy$
takze i niemi blizej si¢ zajg¢. My jednak, ograniczajgc si¢ na tem
miejscu do rzeczy najwazniejszych, nie bedziemy wchodzi¢ w nie
blizej. Wspomne tylko jeszcze o takim wypadku, ktory moznaby
nazwac prostem pomyleniem konturu. W tej czesci rysunku, w kto-
rej sie¢ konturowa jest dos¢ zawily, dziecko, ktére naogo6t dobrze
oddzielilo oba zasadnicze ksztalty, gubi si¢ jakgdyby w pewnym
labiryncie i poprostu tak ,,na chybit trafil” przechodzi linjami tego
labiryntu tak dlugo, az dojdzie do miejsca, w ktorem ksztalty za-
czynaja si¢ juz wyrazniej oddzielac.

Rycina 13.

Kompletne zestawienie wynikow proby znajdzie tam takze
pewna ilos¢ wypadkdéw ,,zerowych”, ktére trzeba wylgczy¢ ze sfery
rozroznien typologicznych. Tak np. dziecko zacznie obrysowywac
kontur jednej z postaci na bardzo drobnym odcinku i potem wogole
przerywa obrysowywanie. Jezeli nie prowadzilo sie rozmowy
z dzieckiem i nie wie si¢ zupelnie, dlaczego przestalo ono obryso-
wywac, wypadek taki musi, jako niezrozumialy, by¢ wylaczony
ze sfery dalszych rozwazan.

WyszliSmy od pewnych zjawisk patologicznych, obserwowa-
nych u dorostych i szukaliSmy objawow analogicznych na linji psy-
chicznego rozwoju dziecka. Analogja, ktorg znaleZli$my, jest nie-
watpliwg, jakkolwiek trzeba zaznaczy¢, iz mamy tu do czynienia
z pewnem pokrewienstwem, a nie z identyczno$cig fenomendw.
Chorzy, ktoérych badali Poppelreuter, Goldstein i Gelb — nie po-
trafili zupelnie w prezentowanej im catoéci odpozna¢ zawartych
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w niej ksztaltéw, latwo odpoznawanych przez osoby ,normalne”.

, Otéz u dzieci w pewnym wieku odszukamy niewatpliwie trudno$é
bardzo zblizong do tej, ktéra wspommam badacze znaleZli u cho-
tych. Przekonalem si¢ np., iz dzieci, ktére doskonale juz liczyly
do trzech i wyzej zwierzeta oddzielnie obok siebie narysowz2ne, nie
mogty policzy¢ ich wtedy, gdy byly one umieszczone tak, ze kon-
tury ich przecinaly sie. Badan tych jednak nie prowadzﬂem do-
tychczas systematycznie. W przypadkach za$, ktéremi zajmuje sig
ta praca, dzieci naog6t zdawaly juz sobie sprawe z tego, iz na ry-
sunku s3 dwa ksztalty i potrafity tez je odpozna¢. Zreszta ekspe-
rymentator w pewnym sensie pomagal im w tem sam, zwracajac
dzieciom uwagg na to, iZ na rysunku s3 dwa ksztatty, ktére wspol-
nie z dzie¢mi odpowiednio nazywal. Trudno$§¢ polegala zatem nie
na globalnem odpoznaniu catych ksztaltéw, ale, jezeliby si¢ tak
mozna wyrazi¢, na odpoznaniu ich czeSci w sensie ich przynalei-
noéci do tej lub innej calosci. Badania nasze ujawnily, iz u dzieci
istniejg w tym wzgledzie pewne trudnosci, ktore mamfestujq sie
w rozmaity sposéb.

Jezeli zatem zjawiska, obserwowane przez nas u dzieci, wy-
kazujg, jak to widzieliSmy, pewne pokrewiefistwo ze zjawiskami
patologicznemi u dorostych, to z drugiej strony nasuwajg sig tu
analogje do zjawisk konstatowanych niejednokrotnie u dzieci pod
formga t. zw. synkretyzmau. P019c1e synkretyzmu jest w psychologji
dziecigcej powszechnie znane i to uwalnia mi¢ od obowigzku za-
trzymywama si¢ na tem miejscu nad jego definicj i analizy zwia-
szcza, Ze w literaturze polskie] mamy juz i oryginalne badania na
tem polu i préby odnosnych okreélefi. Prof. Szuman badat zjawisko
synkretyzmu w zachowaniu sig swoich dzieci, ktére odrdiniaty
bardzo dobrze i chwytaly slodka potrawe (np. kawaleczek mar-
chewki) podawana im w rece, ktére jednak nie chwytaly jej wtedy,
gdy potrawe umieszczano na talerzu, usitujac w tym wypadku wio-
zy¢ do ust caly talerz. Obraz marchewki ,,zrastal si¢” jako$ z obra-
zem talerza optycznie w jedna nierozdzielna calo§¢*). Ja w moich
badaniach, ktérych wyniki oglositem w Zeitschrift fiir Psychologie,
znajdowatem liczne przypadki, w ktérych przedmiot, widziany do-
brze przez dziecko i interesujjcy je zywo, ,znikal” dla niego
optycznie wtedy, gdy umieszczono go na jakim$ przedmiocie in-
nym. Tak np. dziecko, ktére Zywo interesowalo si¢ karmelkiem
i usitowalo go schwyci¢, przestawalo chwyta¢ go z chwilg, gdy
na jego oczach 6w karmelek poloZono na skrawku papieru, chociaz
dla dojrzalego czlowieka karmelek 6w kolorem swoim odbijat wy-
raznie od tla. Podobnie dziecko, chwytajace oldwek, podawany

Yy St. Szuman. Obserwacje dotyezace tak zwanego synkretycznega
spostrzegania u dziecka. Polskie Archiwum Psychologji, t. II, Nr. 1.
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mu z reki — przestawalo go chwyta¢ z chwilg, gdy oléwek ten
podsuwano dziecku, utoZony na innym jakim$ przedmiocie np. zno-
wu na skrawku papieru. W tych wypadkach zatem fakt wspoi-
istnienia na tem samem miejscu dwoch przedmietéw stanowi dla
dziecka utrudnienie nalezytego ich odrdinienia i odpoznania?*).
Ot6z zjawisko, z ktérym spotkaliSmy si¢ u dzieci, obrysowujacych
przecinajace si¢ kontury, zdaje si¢ naleze¢ do tej samej grupy fe-~
nomendéw. Mozna i w tym wypadku méwi¢ o pewnym synkretyz-
mie, o niezréZnicowaniu widzianej treSci na zawarte w niej ele-
menty postaciowe, co znajduje swoj wyraz w trudnosciach przy
rozwigzywaniu postawionego zadania. Gdy w zwigzku z synkre-
tyzmem mé6wi sig, jako o jego réwnowazniku, o ujeciu globalnem,
to materjal przez nas zebrany ujawnit pewne ciekawe formy za-
chowania sie¢ dziecka, ktére moga by¢ interpretowane jako objaw
takiego wilasnie globalnego ujmowania tresci pola optycznego. Wi-
doczne to jest przy opisanym przez nas powyzej typie II, w ktérym
dzieci, jak wiemy, otaczaja podwojna linja cato$¢, utworzong z obu
ksztaltébw razem, jakgdyby stwierdzajgc wyraznie swem zachowa-
niem, Ze dla ich 'oka oba ksztalty zrosly si¢ w jeden. Podobna
interpretacje podsuwa typ VII, w ktérym dziecko juz nie otacza tyl-
ko, lecz obrysowuje kontury, w ten jednak sposéb, iz obrysowanie
uwzglednia przedewszystkiem zewnetrzny kontur postaci zlozonej,
powstalej ze stopienia obydwoch ksztaltow w jeden nowy ksztalt.
Mozina powiedzieé, ze forma eksperymentu przez nas stosowana
nadaje si¢ poniekad do demonstrowania owej globalizujacej ten-
dencji spostrzegania dziecigcego, kiorej istnienia poprzednie bada-
nia innych autor6w kazaly sie domyslac.

Liczne przypadki, w ktoérych dziecko, obrysowawszy zgodnie
z wymaganiami zadania cz¢$¢ konturébw obu postaci, zalamuje sie -
dopiero w tem miejscu rysunku, w ktérem kontury zaczynaja sig
przecina¢, wskazuja na to, Ze ta cze$¢ rysunku, w ktérej obydwa
ksztalty przykrywaja si¢ wzajemnie, sprawia dziecku specjalng
trudnosé. Moglby kto§ sadzi¢, iz trudnosé, na ktorg w tym wy-
padku natrafiamy, nie jest wlasciwie trudnoscig optycznego od-
dzielenia obu ksztaltéw, a pochodzi jedynie stad, iz dziecko nie
wie dobrze, czego si¢ od niego Zzgda w odniesieniu do obrysowa-
nia tych wlasnie krytycznych czesci rysunku. Oczywiscie jest rze-
cz3 bardzo trudng wnikna¢ w procesy psychiczne, ktére towarzysza
wykonywaniu proby przez dziecko. Jednak godna jest uwagi na-
stepujaca okolicznos¢, ktéra oprécz innych przemawia za tem, iz
dzieci walcza tu nietylko z trudnoscig zrozumienia instrukcji. Ze
studjum rysunkéw dziecigcych wiemy dobrze, iz dziecko nie waha

) Mitteilung zum Problem der Gestaltauffassung bei Kindern.
Tom 109, r. 1928.
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ifsjg przerysowywa¢ kontury przedmiotéw na swoich rysunkach
'sv miejscach, w ktorych one si¢ przykrywaja. Wiadomo, iz
‘dziecko, rysujac kapelusz na glowie, rysuje jednoczesnie wierz-
.cholek glowy, chociaz jest on przykryty kapeluszem, a wigc
.yiewidoczny. Dziecko nie okazuje zatem skrupuléw rysowania
konturéw pewnego przedmiotu w danem miejscu z tej racji, iz jest
«on przykryty przedmiotem innym. A tymczasem w materjale, przez
nas uzyskanym, czestym jest, jak widzieliSmy, typ VIII w for-
mie a) 1 b), odznaczajacy sig tem, ze dziecko ,,przeskakuje” miejsce
przykrycia obu ksztaltéw, wzglednie je wymija. Widocznie zatem
oowo miejsce krytyczne jest czems$, co dziecku sprawia trudnos¢
‘w samej optycznej analizie calosci.

Zwrécimy uwage jeszcze na jeden wazny moment. Oma-
wiajac ,,upraszczanie” ksztaltéw przez dziecko, widzielismy, ze ono
obcina niekiedy te czeSci ksztaltow, z ktéremi w rozwiazaniu za-
dania nie potrafi sobie dobrze poradzi¢. Blizsze przyjrzenie si¢
takim wypadkom pokazuje, Ze post¢powanie dziecka prowadzi
.w tych wypadkach z reguty do innego jeszcze waznego rezultatu
poza uproszczeniem. A mianowicie dwa’ ksztalty przecinajgce sig
przemienia dziecko przy tej okazji na ksztalty, ktére si¢ ze soba
tylko stykaja. Cze$¢ wspdlna powierzchni zostaje jako$§ rozdzie-
lona migdzy obydwa ksztalty tak, iz kazdy z nich uzyskuje wiasne,
oddzielne pole niekrzyzujgce sig z polem postaci drugiej. Jest to
zjawisko bardzo ciekawe i godne osobnego zanotowania. Ilustruje
je rycina 14, a takze oméwiona juz poprzednio rycina 13. (Poréwnaj
takze ryc. 12 i 10).

Mozna tu pokusi¢ si¢ o sformutowanie pewnego prawa psy-
chologicznego, ktérego zakres musialby podlec jeszcze dalszym
‘badaniom: gdy dziecko spotka w polu optycznem dwa przecinajace
sig ksztalty, ‘powstaje w niem tendencja przetworzy¢ je tak,
azeby przecinanie si¢ przemieni¢ na sgsiedztwo. Z ksztaltéw, le-
zgcych jeden na drugim, tworza si¢ ksztalty umieszczone obok
siebie, o
Chciatbym na tem miejscu dodaé, ze zachowanie si¢ dziecka
przy oddzielaniu krzyzujacych sig konturéw $ledziliSmy, ale tylko
powierzchnie, innj jeszcze metods, odmienng od tej, ki6ra do-
tychczas byta opisana. Wspomng o niej na tem miejscu dlatego,
ze ona wiasnie w sposob bardzo wyrazny demonstruje trudnosc,
ktbra przedstawiaja dla dziecka miejsca skrzyzowania linij. W oma-
wianych przez nas badaniach, gotowy rezultat czgsto nie daje do-
kladniejszego wgladu w czasowy przebieg pracy dziecka. Nie
wiemy dobrze, w ktdrem miejscu dziecko zaczynalo obrysowywad,
w jakim porzadku obrysowalo poszczegdlne cz¢sci, jak zachowy-
wato si¢ w miejscach skrzyZowania; czy przechodzilo przez nie
latwo, czy tez si¢ na nich zatrzymywato. W tym celu byloby oczy-
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wiscie wskazanem obserwowanie dziecka podczas jego pracy i no-
towanie rzeczy godnych uwagi. Obserwacje takie i robione na ich
podstawie notatki nie moga jednak obejs¢ sie bez pewnego subjek-
tywnego czynnika. Wobec tego bardzo wskazana wydaje si¢ me-
toda kinematograficzna, pozwalajgca w sposéb objektywny zano-
towaé proces zachowania si¢ dziecka. Ze wzgledu na kosztow-
no$¢ tej metody nie mogliSmy, niestety, zastosowac jej na szersza
skale. Dokonali$my jednak kilku zdje¢, majacych na celu zilu-
strowanie zachowania sig¢ dziecka przy takiej prébie, co dato nam
tez mozno$¢ przekonaé sig, Ze wlasnie miejsca skrzyzowan przed-
stawiajg dla dzieci punkt krytyczny. Zdjecia robiliSmy w ten spo-
sOb, iz rysowali$my przecinajgce si¢ ksztalty w pewnem powigksze-
niu. Dziecko, dostawszy do reki patyczek, otrzymywatlo ‘polecenie
oprowadzenia nim konturéw jednego z ksztaltéw. Dokonane w ten
spos6b zdjecia wykazuja wyraznie, jak dzieci predko i lekko prze-
suwajg patyczek po konturze w miejscach wolnych od przecigé
i jak w chwili zblizania si¢ do miejsca przeciecia tempo ruchu zwal-
nia si¢, a w samym punkcie przecigcia wystepuje chwilowe zatrzy-
manie si¢, po ktérem dopiero dziecko kontynuuje ruch. Zwolnienie -
tempa wzglednie zatrzymanie sig¢ jest oczywiscie symptomem wa-
hania sig, zwigzanego z wylaniajaca sie trudnoscij.

Rycina 4.
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Metoda ta moglaby niewatpliwie rzuci¢ jeszcze wiele cieka-
wego $wiatla na analizowane przez nas procesy psychiczne, to tez
chcieliby$my w przysziosci, w razie uzyskania odpowiednich $rod-
k6w, powrbcic jeszcze do niej ).

' Chcialbym jeszcze zauwazy€, Ze zamiast obrysowywania
.moznaby stosowa¢ dla powyiszych celéw metode wycinania.
"PDziecko dostaje polecenie wykrojenia jednego z dwdch przecina-
facych si¢ ksztattéw. Charakterystyczne trudnosci, na ktére w tych
wypadkach natrafia, ujawnig si¢ i przy tej metodzie, ktéra daje
yoéwnoczes$nie moznos$¢ uzyskania objektywnego swiadectwa zacho-
wania si¢ dziecka. Slabg strona tej metody jest to, ze wycigcie
jednego ksztaltu niszczy, a tem samem czyni nieprzydatnym do
dalsze] préby, ksztatt drugi. W gre wchodzi takze jeszcze ten
czynnik, ze wycinanie wzdluz pewnego konturu przedstawia dla
dzieci czesto technicznie wigksza trudno$¢, aniZeli obrysowywanie
oléwkiem. Mimo to jednak metoda wycinania moglaby tu by¢ sto-
gsowana z pozytkiem, zwlaszcza ze wzgledu na zamilowanie dzieci
do tego rodzaju zajec. ' g

Postarajmy si¢ teraz na zakoificzenie zebra¢ jeszcze krciutko
rezultaty naszej pracy. ) :

Widzielismy, ze metoda obrysowywania skrzyzowanych
ksztaltbw moze by¢ stosowana z pozytkiem jako $rodek badania
zdolnosci dziecka do optycznej analizy pola widzenia. Metoda ta,
wykazata, Ze analiza powyZsza napotyka u dzieci na trudnosci,
wykazujace pokrewienstwo z pewnemi zjawiskami, obserwowane-
mi u 0s6b z uszkodzonym mézgiem. Réwnoczesnie zjawiska, obser-
wowane u dzieci w warunkach stworzonych przez t¢ metodg, dadza
si¢ podciggna¢ pod pojecie synkretyzmu, ktéry tg wiasnie metoda
moze by¢ skutecznie badany. _

Zastosowanie powyzszej metody pozwolitlo nam ujawnié in-
teresujgca tendencje pewnej czesci dzieci do przetworzenia ksztal-
téw krzyzujacych si¢ na ksztatty oboklegle.

Badania nasze okazaly dalej, ze zdolno$¢ optycznej analizy
krzyzujacych sig ksztattéw rozwija si¢ z wiekiem i ze istnieje mozli-
wos¢ stosowania powyiszej préby jako testu inteligencii.

Przy przeprowadzaniu badan oraz przy opracowywaniu wy-
nikéw pomagala mi w spos6b bardzo wydatny p. Ewa Rybicka,
asystentka Zakladu, za co jej na tem miejscu wyrazam podzigko-
wanie.

) Dokonania wspomnianych zdjgé kinematograficznych umozliwit
gaklaQOwn psych. wych. U. W. zasitek przyznany przez Towarzystwo Pe-
agogiczne, . .
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W sprawie programu dzialalno$ci
psychologéw szkolnych.

W nawiazaniu do artykutu prof. St. Baleya w Nr. 4. Polskiego
Archiwum Psychologiji z 1930 r. p. t. ,,Uwagi w sprawie programu
dzialalno$ci psychologéw szkolnych” chce zwréci¢ uwage na czyn-
nik stabo, a raczej zupetnie prawie nie wystepujacy w programach
prac psychologa szkolnego. W ostatnich czasach duzo si¢ bardzo
o tej pracy méwi, duzo dyskutuje. Stanowisko psychologa szkolne-
go coraz wyraZniej, wprost jako konieczno$¢, zaczyna wystepowac
w podstawach organizacyjnych dobrze pomyslanej pracy wycho-
wawczej. Przyczynit sig do tego nietylko rozwo6j nauk psychologicz-
nych, ale i wartki prad reformatorski ostatnich czas6w w dziedzi-
nie nauczania i wychowania. Zalamuje si¢ wszedzie rutyna pracy
szkolnej, zmienia si¢ zasadniczo stosunek nauczyciela do pracy
w szkole, coraz wyrazZniej i jasniej zaczyna go interesowac dziecko
i coraz powszechniej, chociaz wolno bardzo, daje sie zaznaczy¢
w pracy nauczycielskiej i wychowawczej dazenie do poznania tego
dziecka, zainteresowanie si¢ niem, jako jednostka ze wszelkiemi jej
odrebnosciami i réznemi warunkami rozwoju. Wydaje si¢ nieda-
lekim by¢ czas, kiedy kazdy bez wyjatku, najbierniejszy moze z po-
$réd nauczycieli, nie bedzie si¢ mogl oprzeé¢ temu wszechogarniajg-
cemu pradowi potrzeby, koniecznosci wprost w pracy swojej, pozna-
nia dziecka jako jednostki i zespoldow dzieci w szkole. Zasadnicza
podwaling bowiem, na ktérej zwolna powstaje ,,szkola tworcza”
jest zawsze, w kazdym wypadku poznanie dziecka. Szybki roz-
woj psychologiji pedagogicznej ostatnich czaséw wyjasnit juz wie-
le zjawisk, dat moznos¢ glebszego poznania dziecka — jednostki
i zespoléw dziecigcych i umozliwil wprowadzenie wielu zmian
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i przystosowan w pedagogice. Istotnie nauka o dziecku szybkiemi
posuwa si¢ krokami; liczne badania, obserwacje planowe i me-
todyczne, pomiary, wprowadzity olbrzymi materjal, stanowigcy
podwaliny nauki o dziecku. Ulepszyly si¢ i przystosowaly same
metody badan, umozliwiajac Scislejsza obserwacj¢ i badania, po-
wstala bogata literatura prac w tym kierunku. Wszystkie dziedziny
zycia dziecka wraz z ttem, na ktérem ono wzrasta, staja si¢ coraz
jasniejsze i pozwalajg na wprowadzenie do pracy wychowawczej
roznych zastosowarn. Szkola jednakze stosunkowo nie odniosta
stad jeszcze tych wszystkich korzysci, jakichby moze oczekiwad
nalezato. Sktada si¢ na to wiele przyczyn, giéwnie leza one
w brakach przygotowania psychologicznego i socjologicznego nau-
czycieli oraz w organizacji pracy szkolnej. Coraz wigc jasniej
zarysowywatla sig¢ konieczno$¢ utworzenia takiej instytucji, ktéraby
z nauczycielem w tej dziedzinie wspoéipracowaé mogla. To tez
juz przed laty 20, bo w 1911 r. Dr. J. Joteyko, nalezgca do twor-
cow i pionierow nauki o dziecku, na migdzynarodowym kongre-
sie pedagogji w Brukseli domagata si¢ utworzenia instytucji psy-
chologéw szkolnych 1), Od tego czasu juz niektére kraje zapo-
czatkowaly organizacje urzedu psychologa szkolnego. Stopniowo
zaczyna wzrastac ruch w tej dziedzinie, rozwija sig¢ zainteresowanie,
pojawiaja si¢ w literaturze sprawozdania z dziatalno$ci psycho-
logow szkolnych, programy projektowanych prac w tej dziedzinie,
rozwazania nad ich zadaniami. Otéz artykuly pojawiajgce sie
w tym wzgledzie nasunely mi uwage, ktora sie chce na tem miej-
scu podzieli¢. Nie wchodze tutaj bynajmniej w rozwazania zna-
czenia roli psychologa szkolnego, ani jego programu dziatalnosci,
chce jeno zaznaczy¢, ze w pojawiajacych sie sprawozdaniach
z pracy oraz jej programach zwraca uwage, wiecej powiem —
uderza brak w njej czynnika socjologicznego, bez kt6-
rego nie moze by¢ mowy o dokladnem poznaniu danego dziecka
i wyjasnieniu sobie pewnych jego cech i wlasciwosci. Mowi sig
o tem, co do najwazniejszych prac psychologa szkolnego naleze¢
powinno, mowi si¢ o planach obserwacyj, badaniach testowych
indywidualnych i zbiorowych, ale dotychczas nie spotkatam w pro-
gramowych artykutach z tej dziedziny wzmianki chociazby o ko-

) Do sprawy tej powracala prof. Jeteyko czesto bardzo, a po po-
wrocie do kraju zajela si¢ zorganizowaniem ruchu w dziedzinie psychologiji
pedagogicznej w naszym kraju i sprawe te postawila odrazu na porzadku
dziennym w Scislej tacznosci z projektami organizacji naszego szkolnictwa.
Na 23. posiedzenju Kola Psychologicznego dnia 16.X.1926 r. z inicjatywy
prof. J. Joteyko uchwalone zorganizowanie przy Kole Sekcji psychologow
szkolnych i na posiedzeniu tej sekcji 24.V.1927 r. przyjeto sformulowane
przez prof. Joteyko wnioski w sprawie roli psychologéw szkolnych (Polsk.
Arch, Psychol. Nr. 4, tom 1, 1926,7).
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niecznosci badania srodowiska, w ktérem to ,,poznawane” dziec-
ko zyje, rozwija si¢ i ksztattuje. Tymczasem poznanie tego $ro-
dowiska jest niezbedne ze wzgledu na to, Ze zbadanie warunkéw
fizycznych i psychicznych Zycia dziecka ujawnia nam wiele ta-
jemnic i zagadek w rozwoju jego osobowosci, ze nam rozswietli
dlaczego np. dane dziecko zalicza nauczyciel do kategorji t. zw.
»trudnych wychowawczo”, ze nam czesto wyjasni zachowanie sig
dziecka w szkole, ze nam uczyni mozliwg interpretacje wszelkich
badan i obserwacyj Co6z nam bowiem da¢ moga najlepsze me-
tody obserwacji i najlepiej przeprowadzone badania testowe, sko-
ro nie bedziemy mieli do ich mterpretac]l mater]am rZeczowego ze
Srodowiska, w ktérem dziecko Zyje i rozwija sie. Czestokro¢ na-
wet brak tych danych moze wprowadza¢ blad w interpretacjach.
Do zadan psychologa szkolnego nalezy np. wspéipraca z nauczy-
cielem, w sprawie t; zw. trudnych wypadkéw otéz cbéz znaczy
tutaj diagnoza psychologiczna i oparte na niej metody pracy
z dzieckiem, skoro na uboczu pozostaly warunki domowego Zycia
dziecka, mogace tutaj wiele rzeczy wyjasnic i wp}ynqc rZeczowo
na metodg pracy i opieki.

Wiem, Zze czasem w programie wspolpracy z nauczycie-
cielem, psycholog szkolny zwraca uwag¢ na potrzebe pozna-
nia $rodowiska dziecka, aby potem w tej wlasnie wspoélipracy,
omawiajac wypadek jaki§ mie¢ ten cenny materjat ,dotyczacy po-
zaszkolnego zycia dziecka. Dzieje si¢ to jednak nie zawsze i nie
wystepuje jasno w programach pracy psychologa szkolnego. Ot6z
chodzi mi o zaznaczenie, Ze w programach tej pracy stanowisko
to jasno i wyraZnie powinno byc zaznaczone, jako fundamentalna
podstawa zasadniczej w poznaniu dziecka wartosci. Nie rozwig-
zuje sprawy fakt, Ze zagadnienia te sg czasem.w ankietach do
nauczycieli poruszane, Ze winni oni, o ile to mozliwe ten materjat
dotyczacy srodowiska psychologowi szkolnemu dostarczy¢, w pro-
gramach bowiem mowa jest wylgcznie o obserwacjach i badaniach,
tem samem wigc to zagadnienie zasadniczego w poznaniu dziecka
znaczenia sprowadza si¢ do zagadnien drugorzednych, ktore
»W miarg mozliwo$ci” nalezaloby uwzgledni¢. A przeciez ze wzgle-
du na wage swojg winno ono tutaj stanag¢ wprost na pierwszym
planie. Przeciez, w poznanem S$rodowisku czyta¢ mozemy jak
w zywej, barwnej ksigdze wyjasnienia wielu watpliwosci, uza-
sadnienia wielu spostrzezen, uzupeinienia wielu luk i niedomé-
wien. ' Prof. Joteyko formujac wnioski swoje w sprawie zadari
psychologa szkolnego, w punkcie drugim powiada, ze zar6wno
opieka nad fizycznym rozwojem dziecka, jak i nad jego rozwo-
jem psychicznym opiera¢ si¢ winna na znajomosci warunkéw jego
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gycia). Moznaby zalozy¢, ze tak jak jest higjenista i lekarz
gzkolny, jak obecnie wprowadza si¢ stanowisko psychologa szkol-
mego, tak samo winno si¢ pomysle¢ o stanowisku opiekuna spo-
Jecznego, jezeli ilo$¢ dzieci i warunki pracy szkolnej nie pozwolg
mauczycielowi na poznanie $rodowiska dzieci powierzonych jego
ppiece. Jednakze juz i obecnie, nawet w tych trudnych warunkach
'Pracy i przy duzej ilosci dzieci w klasie, doktadne poznanie Srodo-
wisk przynajmniej dzieci trudnych wychowawczo jest rzeczg zupel-
'nie mozliwg ze wzgledu na mafg ilos¢ tych wypadkéw, — dlaczego
nyigc chociazby ten moment nie jest w programie pracy zaznaczony?
JA przeciez, poza innemi wartosciami, jakaby to ksztalcaca role ode-
‘grac moglo dla nauczyciela w stosunku do ,,poznawania” nowych
'jednostek; wyjasnitoby bowiem szkodliwos$¢ sadow pospiesznie
wysnutych, mylnos¢ ich i bezpodstawno$¢ budowy bez oparcia
'ma materjale zebranym z poznania warunk6w zycia dziecka, sto-
wem zwrdiciloby uwage na konieczno$¢ zebrania materjalu, uza-
lezniajacego wplywem swoim ten czy inny fakt w rozwoju dziecka.
‘Moze nie bedzie przesads, jesli powiemy, ze kazde inne poznawa-
nie dziecka umie§ci¢ raczej mozna w cudzystowie, bedzie ono czg-
sto bowiem zagmatwane, niejasne, lub zupetnie mylne.

Jednoczesnie zaznaczy¢ nalezy, ze to poznawanie srodowisk
.moze by¢ czesto bezwartosciowe, jesli polega jedynie na relacjach
rodzicow, lub opiekunéw i dzieci. Jedynie bezposrednie i bardzo
umicjetne zetknigcie sig ze Srodowiskiem dostarczy nam dobrych
materjatéw. Trudnosci w tej pracy sg bezsprzecznie wielkie, tem-
- bardziej jednak malujg one charakter Srodowiska, a szczerze od-
dany tej sprawie nauczyciel potrafi z nich wyciaggnaé odpowiednie
“wnioski, przedstawiajac fakty mozliwie objektywnie.

Moze pozytecznem bedzie przytoczy€ szereg zasadniczych
- danych, na ktére nalezatoby zwré6ci¢ uwage przy badaniu $rodo-
wiska. Przytaczajac je, bior¢ pod uwage przecietng szkole po-
wszechna. W szkole $redniej i w pewnej ilosci szk6t powszech-
nych nalezatoby ten kwestjonarjusz zmienic?).

Srodowisko domowe i warunki Zycia dziecka.

Wiadomosci ogéine.

U kogo sie wychowuje . . . . . . .
Jesli jest sierota, to od kiedy ojciec lub matka nie zyje .
Imi¢ nazwisko i zajecie ojca (opiekuna) . . .

') Biuletyn sekeji psychologéw szkolnych, Nr. 1, 1927 r. (odbitka
z Polsk. Arch. Psychol. tom I, Nr. 4, 1926/27 r.).

*) Kwestjonarjusz niniejszy podaje wediug szkoinego zeszytu bio-
graficznego, opracowanego przezemnie dla dzieci uposledzonych umysiowo:
dzial przytoczony stamtad, badania $rodowiska moze mie¢ z malemi zmia-
nami zastosowanie i w szkole powszechnej.
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Imi¢, nazwisko i zajecie matki (opiekunki) .

Z ilu os6b sklada sig rodzma, zamleszku]aca razem z dzleckxem

Braci . . . . . . . .

Siostr .

Czy rodzice (opnekunowne) zarobkujq poza domem .

Ile godzin dziennie . .

Przecietny tygodmowy zarobek rodzmy

Czy otrzymuja zapomoge . )

Jesli nie zarabiaja, to z czego sne utrzymujq .

Czy dziecko zarobkuje w godzmach pozaszkolnych (gdzle i jak np
Zebranina, drobny handel)

lle godzin pracuje . .

Czy moze dowolnie czasem rozporzadzac .

Gdzie spedza czas po powrocie ze szkoly (u 51eb|e, u obcych na
podwoérku, na ulicy, w warsztacie) .

Gdzie si¢ wychowywato dotychczas — w miescie czy na wsi i od hedy

Gdzie spedza lato .

4 )Jakne wrazenie roblz; warunkl domowe (dobrobyt dostatek bleda
nedza . .
llos¢ podnajemcow . . . . . . . .
Ich zajecie . . . . . . . . . . SN
Uwagi ogéine .

Higjena mieszkania,

Polozenie domu (dzielnica fabryczna, uboga, zdrowotna i t. p.)

Higjena domu, klatki schodowej, ustepdw (wodociagi, kanahzaqa)
dziedziniec, ogrod . .

Polozenie izb mleszkalnych (suteryna, parter pnetro poddasze)

Warunki higjeniczne mieszkania (suche, jasne, cnemne, wnlgotne
céwietlenie w dzien i wieczorem, przewietrzanie) . . .

Powierzchnia izb mieszkalnych . . .

llo§¢ izb na ogélng ilos¢ oséb w rodzinie .

llos¢ okien .

Czy w mneszkamu Jest uprawxane rzemloslo jakle .

lle oséb sypia w jednej izbie z dzieckiem .

Gdzie jest ustep (w mieszkaniu czy na podwérzu) . .

Jakie wrazenie robi naogé6t mieszkanie (czyste, brudne, zamedbane,
ubogie, schludne) . . .

Uwagi ogélne dofyczace hlgjeny mleszkama

Higjena odiywiania i sou.

Odzywianie dziecka (dobre, dostateczne, marne, zle) .
Czy zywi sie w domu, czy poza domem . .
Systematycznosc odzywiania .

Co przewainie i ile razy dziennie ]ada

Podstawa odiywiania

Czy czgsto nie jada $niadania przed przyjécxem do szkoly
Czy pija napoje wyskokowe ew. jak czgs’co i od knedy

Czy pali papierosy .
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Czy sypia w lozku na podlodze i t. p. samo, jesh me, to z kim .

lle godzin sypia . . . . .
0O ktorej chodzi spaé io ktorej wsta]e .

Charakter snu (mocny), lekki, spokolny, mespokomy, strach nocny xtp.
Czy wstaje chetnie czy z trudem . .
Uwagi ogélne dotyczace odzywiania i snu

Higjena ciala i ubrania.

Jakie wrazenie czym odzienie dziecka (schludne czyste, brudne, za-
m}edbane, jachmany) . . . ..
Czystosc blellzny i ubrama .
Jak czesto zmienia bielizng .
Czy ma dostateczne ubranie na zime
Uwagi ogélne, dotyczace ubrania .
Czystosé¢ glowy i ciala . . . . . . .
Czy dziecko myje sig codziennie i 1ak . . . . . .
Jak czesto si¢ kapie . . .
Czy myje zeby .
Czy si¢ do snu rozbiera .
Uwagi ogolne, dotyczace czystoscn

Warunki moralne.

Jakie wrazenie robi atmosfera $rodowiska domowego (spokdj, har-
monja, pogoda, czy przeciwnie) .

Czy dziecko jest slubne (ewent. zbadac czy otoczenie stwarza spe-
cjalng atmosfere w stosunku do dziecka) .

Moralne pozycie rodzicdw ew. opiekunéw (zaznaczyé klétme bojkl)

Czy w domu jest prostytucja, alkoholizm, gry hazardowe .

Czy rodzice (ew. opiekunowie) i rodzenstwo skonczyh szkolg i Jakq

Czy sg piSmienni .

Czy czytajg pisma i ksnazkl (podac gakxe) .

Czy sie interesuja Zzyciem pohtycznem i spolecznem kralu .

Czy Swiadomie biora udzial w Zyciu publicznem . . . . .

Czy nalezg do stowarzyszefi spoleczaych .

Jak rodzice i rodzenstwo spedzajg dzieh swmteczny .

Stosunek moralny rodzicow (ew. opiekunéw) do dziecka (m in.
lagodny, surowy) . . . “ . .

Wplyw wychowawczy olca (ew oplekuna)

Wplyw wychowawczy matki (ew. opiekunki) .

Piecza nad rozwolem umystowym i moralnym dzw.cka .

Zainteresowanie zyciem dziecka w szkole, wspolpraca ze szkola
(na czem polega)

Jakie zajgcia i zarzadzema szkolne, tub pozaszkolne sa zdamem ro-
dzicdw (ew. opiekunéw) zbyteczne, szkodliwe, ucigzliwe i t. p. .

Kto sie specjalnie dzieckiem w domu zajmuje .

W jakiego rodzaju towarzystwie dziecko przebywa, (ew krétka
charakterystyka dzieci, z ktéremi si¢ bawi, pracuje) . .

Wplyw moralny 0s6b odw:edza]acych (dodatni czy u;emny)
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ST. ROSTKOWSKI
Kierownik Poradni Psychotechnicznej _ g
przy P. U. P. P. w Siedlcach.

JESZCZE O PSYCHOLOGACH SZKOLNYCH.

Mlodziez szkolna, konczgca szkoly, wtedy tylko moze otrzymac trafne
wskazowki, dotyczace wyboru zawodu, gdy dziatalno$¢ doradcy zawodowe-
go bedzie si¢ laczyla z jego dzialalnoScig na terenie szkoly w charakterze
psychologa szkolnego. - ’ .

Dzialalno$¢ psychologa szkolnego wielokrotnie juz byla omawiana,
a ostatnio prof. St. Baley w swych ,,Uwagach w sprawie programu dzialal-
nosci psychologéw szkolnych” (Pol. Arch. Ps. Nr. 4 z 1930 r.) podaje pro-
jekt organizacji pracy psychologa szkolnego. Widzac chaos w indywidual-
nych poczynaniach mniej lub wiecej zaawansowanych ,,psychologéw”, pro-
ponuje on zupelnie stusznie uzaleznienie ich dzialalnosci od pewnego progra-
mu, nie wspomina jednak o tem, kto ma pelni¢ funkcje psychologa na tere-
nie szkoly, Jesli praca psychologa szkolnego ma by¢ traktowana jako pew-
nego rodzaju eksperyment naukowy, lub luksus, na ktéry moze sobie pozwo-
li¢ pare tak zwanych ,,pokazowych” szkdt w Polsce, to oczywiscie nietrudno
bedzie znalezé wysoce uzdolnione i wykwalifikowane jednostki, ktére nale-
zycie wywigzg sie z powierzonego im zadania, jesli jednak bedziemy uwa-
zali, ze kazda szkola nietylko $érednia, ogdlno-ksztalcaca i zawodowa, ale

-1 powszechna powinna posiada¢ psychologa szkolnego, wéweczas sprawa
obsadzenia tych stanowisk staje si¢ zagadnieniem bardziej skomplikowa-
nem. Rozwigzanie tego zagadnienia jest mozliwe jedynie tylko przy wspéi-
pracy, zainteresowaniu, no i ofiarnoSci (przynajmniej narazie) nauczy-
cielstwa. ’ )

Mys$l wspolpracy z nauczycielstwem zostata czesSciowo zrealizowana
od wrzeSnia ubieglego roku na terenie Siedlec i powiatu Siedleckiego. Po-
radnia Psychotechniczna przy Panstwowym Urzedzie Posrednictwa Pracy
w Siedlcach utworzyla Sekcje Psychotechniki Szkolnej o trzech pododdzia-
lach szkolnictwa powszechnego, sredniego i zawodowego. Dzieki poparciu
Kuratorjum Szkolnego, kt6ére polecito odno$nym wladzom okazywaé daleko
idgca wspélprace, Sekcja pomyslnie funkcjonuje i rozwija sie. Najwicksza
Zywotnos¢ wykazuje Sekcja Szkolnictwa Powszechnego. By¢ moze, dzieje
si¢ to dlatego, 2e na mocy zarzgdzenia p. inspektora szkolnego z kazdej
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+-mio-oddzialowéj szkoly powszechnej zostala delegowanajedna sila nau-

_czycielska do Sekeji Psychotechniki Szkolnej. Pododdzialy szkolnictwa $red-

fiego i zawodowego nie rozpoczely swej egzystencii z powodu przepracowa-
nia nauczycielstwa, a pojedyficze jednostki z posréd kierownikéw i nauczy-
cielstwa weszly w sklad cztonkéw Sekcji Szkolnictwa Powszechnego, utatwia-
iac przeprowadzanie badaf na terénie swych szkot badz zbiorowych (Zefiska
%zkola Zawodowa), badz indywidualnych (maturzysci Pafistw. Gimn. im.
Henr. Zblkiewskiego). - : - _
Sekcja Psychotechniki Szkolnej liczy obecnie 27 czlonkow (19 delego-
wanych z 19 szkol siédmiooddziatowych 1 8 zapisanych dobrowolnie). Czlon-
Kowie Sekcji otrzymali poczatkewo nazwe psychologow szkolnych ze wzgle-
du na charakter ich wspodlpracy z Poradnig Psychotechniczng. Ale na zebra-
niu czlonkéw Polskiego Towarzystwa Psychotechnicznego w dniu 20 listo-
ada r, u. zaprotestowano érie€rgicznie przeciwko nadawaniu nazwy psycho-
ogéw szkolnych cztonkom Sekcji, przyjmujac jednak z uznaniem do wiado-
mosci sama istote rzeczy. Sprawa znalezienia nazwy dla czlonkéw Sekcji
gostala przekazana Komisji Terminologicznej, ktora ustalita, iz czlonek
Sekcji winien sie nazywaé ,Przyjaciel Poradni Psychotechnicznej”, Aczkol-
wiek termin ten jest nieco przyciezki w swej strukfurze i raczej oznacza
sympatyka, nie majgcego nic wspélnego z poradnictwem zawodowem, anizeli
nauczyciela, pozostajacego w $cislej z niem wspélpracy, nalezy jednak na-

. razie go przyjaé, gdyz }g‘est on wiecej odpowiedni w dahym wypadku od

terminu poprzedniego. Psycholog szkolny jest to tytul zawddowy i przystu-
guje tylko tym osebom, spelniajacym swa prace na terenie szkoly, ktére ma-
ja odpowiednie wyisze kwalifikacje, nie wystarcza sam fakt, Ze sig jest
fauczycielem, ma sie pewne wiadomosci z psychologji i dobre checi.
A jednak, z tytulem lub bez, prace psychologa szkolnego musza speinia¢
nauczyciele, niekoniecznie delegowani z urzedu, ale przedewszystkiem ci,
ktorzy czuja w sobie pewne uzdolnienie i zamilowanie do tej pracy, inaczej
bowiem sprawa selekcji na terenie szkoly i wyboru zawodu poza szkola nie
wyjdzie poza obr¢b teoretycznych mrzonek. Zarzuty, ze taki niby psycho-

log, pelnigcy funkcje psychologa szkolnego moze zdyskredytowaé sama
ideg 1 t. p. sa sluszne, zapobiec jednak temu mozna, o ile ci psychologowie
szkolni (przyjaciele) beda sie skupia¢ w sekcjach i beda bezwzglednie pod-
porzadkowani w swej dzialalnosci osobie kompletnie wykwalifikowanej, po-
zostajacej w statym kontakcie z Kotem Psychologéw Szkoinych w Warsza-
wie. Zadaniem kierownika powinno by¢ nietylko kontrolowanie i ujednostaj-
nianie pracy, ale przedewszystkiem dobor odpowiednio uzdolnionych jedno-
stek z po$réd nauczycielstwa i, jak to wskazuje zalaczony ponizej regula-

min, ksztalcenie ich na zawodowych psychologow szkolnych.

Regutlamin Sekcji Psychotechniki Szkolnej.

. Sekcja Psychotechniki Szkolnej istnieje przy Poradni Psychotechnicz-
nej i pozostaje pod bezposredniem zwierzchnictwem Kierownika Poradni.

A. Cele i zadania Sekcji

1) Otoczy¢ dziecko w dwédeh ostatnich latach “szkolnych atmosferg
pracy zawodowej.

2) Wytworzy¢ w niem nastréj zawodowy,

3) Wzbudzi¢ w niem ideal zawodowy.

4) Szerzy¢ wérbd dzieci i rodzicow wiadomos$ci o znaczenin psycho-
techniki w sprawach wyboru zawodu, |
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5) Ulatwia¢ miodzieiy koficzacej szkoly pdjscie w kierunku dla niej
odpowiednim,

6) Przeprowadza¢ selekcje wérdd ucznidéw i taczy¢ ich w poszczegdl-
ne grupy.

, 7) Przeprowadzaé badania nad pewna grupa uczniéw, notowac¢ w dro-
dze obserwacji cechy charakterystyczne dla danej grupy, sporzadzaé¢ obli-
czenia i profile psychologiczne,

8) Rozwija¢ w czlonkach Sekcji zamilowanie do pracy na polu psy-
chologji wychowawczej w drodze pogadanek, odczytéw, oraz systematycz-
nych wyktadéw z zakresu psychologji wychowawczej i eksperymentalnej.

Dalszy cigg regulaminu wymienia prawa i obowiazki czlonkow Sekcji
jako pewnego zrzeszenia a wigc nie odbiega od ogdlnie obowigzujacych re-
gulaminow. A

Z zalgczonego wyjatku z regulaminu widzimy, Ze pierwsze 5 punktéw
ma na celu zorganizowa¢ prace wsréd dzieci i dla dzieci, za§ pozostale 3
zdazajg do wzbudzenia zainteresowania i poglebienia wiedzy wsrod czlon—
kéw nauczycieli, jako przysziych psychologéw szkolnych. Zalaczone przy
niniejszem ,,Przepisy” daja wytyczne nauczycielom, w jakim kierunku po-
winna zdaza¢ ich praca. Wskazéwki dla psychologéw szkolnych, opraco-
wane przez Kolo Psychologow Szkolnych, a umieszczone w pazdzierniko-
wym zeszycie Pracy Szkolnej, znane sg czionkom Sekcji, nie wprowadzono
ich jednak w zycie, obawiajac sig, aby zbyt wielkie wymagania nie oslabily
zapatu do pracy.

Ze wzgledu na koniecznos¢ natychmiastowego kwalifikowania uzdol-
nieft zawodowych uczniéw 7-go oddz. Przyjaciele Poradni Psychotechnicznej
rozpoczynaja pracg swa w pierwszym roku istnienia od oddzialu 6-go, wy-
pefniajgc w oddziale 7-ym jedynie krotkie karty indywidualne wedlug zaig—
czonego szematu.

Dopdki Kuratorja Szkolne nie ustanowig Psychologow Szkolnych, wol-
nych od wszelkich innych zaje¢, nauczyciele, spetniajacy funkcje psycholo-
gow szkolnych, obok swych zajeé¢ zawodowych wigcej jak dwoch klas objaé
nie moga. Ktore wigc oddzialy wymagaja przedewszystkiem pracy psycho-
loga, dwa pierwsze, czy dwa ostatnie? Jesli wyjdziemy z zalozenia, Zze praca
psychologa szkolnego powinna mie¢ i bodaj przedewszystkiem ma na celu
poradnictwo zawodowe, nie bedzie ulegalo watpliwosci, ze praca ta powin-
na obja¢ dwa ostatnie oddzialy szkoly powszechnej, w szkole za$§ sredniej
klasy: 5-a, 6-3, 7-a i 8-3. Psycholog szkolny powinien w ki. 5-ej poznaé¢ ucznia
i jego uzdolnienia intelektualne, w kl. 6-ej wspolpracowaé z psychotechni-
kiem w celu zbadania jego uzdolnien zawodowych, w kl. 7-ej poznaé¢ wia-
seiwosci intelektu i charakterut ucznia, przedewszystkiem te, ktére powinien
posiada¢ kazdy, kto zamierza po$wieci¢ si¢ studjom wyziszym bez wzgledu
na wybor zawodu, a wigc: zdolno$¢ myslenia, wytrwalosé i ciaglosé pracy,
uwaga, opanowanie i t. p., za§ w kl. 8-ej réwniez wspdlnie z psychotechni-
kiem dazy¢ do okreslenia zawodu.

Szkoly zawodowe powinny posiada¢ psychologéw szkolnych, a $cislej
mowige psychotechnikéw, ktdrzyby stale wspdlpracowali z gronem naduczy-
cielskiem. Jest to kwestja, ktéra dotyczy juz nietylko jednostki, ale ogélu,
spoleczenstwo bowiem wymaga, aby koficzacy szkoly zawodowe dawali
gwarancje bezpieczefistwa, a wiec nietylko zdobyta wiedze ale i odpowied-
nie zdolnosci, oraz przystosowanie do danego zawodu.

Zdajemy sobie dokladnie sprawe z tego, Ze praca rozpoczeta na tere-
nie szkolnictwa pow. Siedleckiego jest jakby zgrubsza zarysowanym szki--
cem, dalekim od doskonalosci, sadzimy jednak, ze dzigki tak zorganizowa-
nej wspolpracy nauczycielstwa ani jedno dziecko z terenu dzialalnosci Po-
radni Psychotechnicznej nie péjdzie w $wiat bez oparcia, tembardziej, ze poza
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gekcja istnieje Kofo ,prawdziwych Przyjaciéf”’, ktérzy postawili sobie za cel
yozciagal opieke nad mlodzieza, polecona- przez Poradnig, badZ dostarczajac
‘jej pracy w swoich warsztatach ,sklepach i t. p., badZ utatwiajac niezamoz-
nym, a wyjatkowo uzdolnionym, dalsza nauke.

Na zakonczenie podaje reguiamin, o ktorym powyzej byla mowa.

Przepisy dotyczace dzialalnosci psychologa szkolnego.

Psycholog szkolny powinien:

1) sledzi¢ bieg zycia uczniéw 6. i 7. oddziatow w szkole i w miare
moznosci poza szkola,
2) pozostawaé w $cistym kontakcie z wychowawcs, rodzicami i le-
karzem szkolnym,
3) obserwowad dzieci podczas pracy, zabaw, uroczystosci i t. p.
i pilnie notowac kazdy przejaw, ktory uzna za charakterystyczny dla danego
dziecka,
4) czesto z dzie¢mi rozmawiaé (z cala klasa, kilkoma, pojedynczo),
5) na posiedzeniach Rady Pedagogicznej zwraca¢ baczna uwage na
opinj¢ nauczycieli o poszczegélnych dzieciach,
: 6) wcigga¢ do zeszytu, na ten cel przeznaczonego, wszelkie dane do-
tyczace kaidego dziecka, zebrane w ciggu calego roku. Notatki te posiuzg
. 'wkoficu roku do napisania wolnej charakterystyki kazdego dziecka.
7) wypetniaé karte indywidualng, odpowiadajac na postawione w niej
" pytania, w ciggu 2 miesigcy od daty otrzymania. Karty indywidualne prze-
znaczone sg tylko dla uczniéw ostatniej klasy.
8) zlozy¢ po ukoficzeniu roku szkolnego w Poradni Psychotechnicznej
zebrany materjal,
: 9) uczeszczaé regularnie na zebrania Sekcji Psychotechniki Szkolnej,
- ktére odbywaja sie pierwszej niedzieli po pierwszym kazdego miesigca
o godz. 11-ej w szkole powsz, Nr. 4 ul. Blonie w Siedlcach i na tych zebra-
niach przedstawiaé w streszczeniu wyniki swej -dziatalnosci,
10) korzystaé z urzgdzanych przez Sekcje odczytéw, bibljoteki i pozo-
stawa¢ w stalym kontakcie z kierownikiem Poradni Psychotechnicznej jako
- tej instytucji, ktéra ma na celu dobro ich dzieci,
11) informowac i zaznajamia¢ rodzicéw z dzialalnoscig Poradni Psycho-
technicznej jako tej instytucji, ktéra ma na celu dobro ich dzieci,
12) doradza¢ miodziezy, kiora ukoficzyla szkole, jaka ma obra¢ dal-
sza droge zycia, wydajac swe orzeczenie na podstawie zebranych w ciggu
dwoch lat szczegélowych danych, opartych na:

a) postepach szkolnych,

b) opinji nauczycieli i wychowawcow,
¢) wynikach badan lekarskich,

d) informacjach rodzicéw,

e) osobistych obserwacjach,

f) opinji Poradni Psychotechniczne;j.
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Dr. JADWIGA SZMYDTOWNA.

SPRAWOZDANIE PSYCHOLOGA SZKOLNEGO Z PRACY NA
TERENIE ZENSKICH PRYWATNYCH GIMNAZJOW ORAZ
WNIOSKI I PROGRAM PRACY NA PRZYSZLOSC.

Sprawozdanie moje obejmuje roczna prace za rok 1929/30 w gimna-.
zjach warszawskich: p. Reutf, p. Walickiej i p. Gepner. Badania prowadzi-
lam zbiorowo i indywidualnie, w niektérych klasach tylko indywidualnie,
Badane byly cale klasy, albo tylko niektore uczenice. Po zbadaniu klasy
w danem gimnazjum odbywaly sie sesje z gronem nauczycielskiem, na kto-
rych omawiano szczegilowo opinje, otrzymane droga badaf, pordéwnujac’
je z opinjami nauczycielstwa. Précz tego, o ile zachodzila potrzeba, psy-
cholog porozumiewal sie dodatkowo z lekarka szkolna oraz rodzicami.

W sprawozdaniu mojem omidwie wyniki, uzyskane na podstawie ba-
dan, przeprowadzonych w trzech klasach IV i klasach nizszych: A B C,
podstepnych i wstepnej, 1 i II — ogolem uczenic zbadanych 242, z tego 145
zbiorowo i 97 indywidualnie — oraz wyniki trzech egzaminéw psycholo-
gicznych dla nowowstepujacych: u p. Walickiej do klasy wstepnej i I,
u p. Reutt do klas A B C, procz tego u p. Wolowskiej dla kandydatek do se-
minarjum,

W klasie 1V przeprowadzilam nastepujace badania: Inteligencje ba-:
dalam testami prof. Baleya, uwage — testami Bourdona i Popperleutera, .
wyobrazni¢ przestrzenna — testami Yerkesa, oraz pamieé slow stuchowg i
i cyfr wzrokowa. Procz tych testow zastosowalam i inne, ktére pozwalaty -
na swobodniejsze przejawienie si¢ inteligencji samorzutnej, a wiec test
Masselona, test definicji i test ujmowania tego, co isfotne, Podczas ba-
dan indywidualnych stosowalam test poréwnywania rysunkéw i opis obraz- '
ka, précz tego postugiwalam sie nastepujacemi przyrzadami: suwakiem,
szeScianem skladanym i bryla Ldvego, Wyniki badan kazdej uczenicy byly -
przedstawiane graficznie, ,

Na sesjach nauczycielskich rozpatrywano szczegolowo opinje wszyst- -
kich uczenic w poréwnaniu z wynikami badan festowych. Na 30 — 40
uczenic w kazdej z klas IV wypadalo przecigtnie okolo 10 wypadkéw nie- .
zgodnych. Niezgodno§¢ zachodzila pomiedzy oceng inteligencji na podsta- :
wie grupy testow pr. Baleya a opinja nauczycieli. Wigkszo$¢ niezgodnosci -
zostala wyjasniona na podstawie dodatkowych badafi indywidualnych, w nie-
ktorych wypadkach wystarczalo pordwnanie z wynikami innych testéw,
przeprowadzonych zbiorowo.

Przyezyny niezgodnosci byly roine, skladaty si¢ na nie nastepujace
cechy osoby badanéj: powolne tempo pracy, powolna orjentacja, trudnos$é
skupienia uwagi, przewaga inteligencji reaktywnej badz samorzutnej, prze-
waga inteligencji praktycznej, staba pamigé, debra pamieé, wewngtrzne za-
hamowania natury uczuciowej wzglednie nerwowej, typ umyslowosci, typ
uzdolnien i t. d. .

Taka szczegblowa analiza, oparta na badaniach zbiprowych i indy-
widualnych, pozwalala nietylko na wyjasnienie sprzecznodci, zachodzacych
miedzy oceny, otrzymana na podstawie badafi testowych, a opinja nauczy-
cieli, ale réwniez wyjasniata wielokrotnie r62nice w opinjach poszczegdinych
nauczycieli réznych przedmiotéw,

Widzimy, jakie korzysci daje zestawienie wynikdéw badaf z opipjami
nauczycieli, ono bowiem prowadzi do osiggnigcia isfotnego celu badan:
pozwala uchwyci¢ pewne odrgbnosci psychiki dziecka, indywidualne wia-
Sciwosci, pewne braki, niedociggniecia, odchylenia, ujawnia niejednokrotnie
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rzyczyny niepowodzen w szkole i t. d. Zatem te niezgodnosci uwazaé na-
pzy za bardziej wartosciowe dla celéw szkoly niz opinje zgodne, gdyz sa
pne zrodtem lepszego poznania dziecka. Wogole wyniki badan zbiorowych
§ indywidualnych — jak utrzymuja nauczycielki i nauczyciele — rzucaja
giowe swiatlo na psychike dziecka, ucza rozumie¢ uczenice. Nauczyciele
gzkol, w ktorych pracowalam, uznajg jednoglosnie wartos¢ i potrzebg ba-
Kan psychologicznych,

| Omodwie ogolnie wyzej wymienione testy — ich znaczenie w formowa-
piu obrazu psychiki dziecka. Grupa testéw pr. Baleya dala nietylko moi-
mosé okreslenia poziomu inteligencji w percentylach, ale pozwolila réwniez
ma okreslenie kierunku uzdolnien, réznicujac zdolnosci matematyczne i jezy-
kowo - logiczne. Notowanie czasu wykonania kazdej préby dalo pojecie
@ tempie pracy.

! W tescie definicji przejawila si¢ inteligencja jezykowo - logiczna,
dnteligencja samorzutna, zrozumienie pojeé, zakres poje¢, typ umyslowosci
i(konkretny - abstrakcyjny). Test ten, lacznie z innemi testami, mial duze
‘znaczenie w okreslaniu psychiki uczenicy i byl powaznym przyczynkiem,
wyjasniajagcym rdznice opinij o danej jednostce.
: W wypadkach niezgodno$ei duza usluge oddal rowniez test pamie-
i, zwlaszcza, gdy ocena szkolna byla wyzsza niz ocena, uzyskana na pod-
gtawie wyniku badan testowych. Dobra pamigé wplywala niejednokrotnie
ina przecenianie inteligencji danej uczenicy ze strony nauczyciela. Za$ zla
jpamie¢ wplywala na pogorszenie jego opinji w tym wzglédzie. Test pa-
ynieci miat j te zalete, Zze dawal pewne wyjasnienia nauczycielom jezykéw
w kwestji postepéw uczenicy. :
: Indywidualnie zbadalam 30 uczenic kl. IV powyzszych trzech gim-
nazjow. CzgS¢ tych uczenic zostala mi wskazana przez wychowawczynie
jako wypadki trudne — podpadaly pod nie uczenice niezdolne, nieréwne
‘w pracy, o nieustalonej opinji, — czes¢ za$ przebadatam dla sprawdzenia
wynikow badan zbiorowych.
: W badaniach indywidualnych inteligencje praktyczna badatam su-
wakiem Heidera i szescianem. Wyniki tych badan pozwalaly niejednokrotnie
wyjasni¢ przyczyny niepowodzen dane] uczenicy. Fakt godny zaznaczenia,
ge najwiecej niezgodnych opinij odnosito si¢ do uczenic o przewadze inteli-
:gencji praktycznej.
) Klasy nizsze: A B C, podwstepna i wstepng, badatam tylko indywi-
#lualnie testami Termana, Porteusa i Dawida.

Test Termana dal mozno$¢ ujecia liczbowego poziomu inteligencji
w postaci ilorazu inteligencji. Test Porteusa byt bardzo dobrym dopetnie-
niem testu Termana, duzo méwit o typie umystowym dziecka, o jego stosun-
ku do zadania, sposobie zabierania si¢ do pracy. Wykrywal on spostrzegaw-
€z08¢, planowo$¢ w pracy lub bezplanowo$é, impulsywnos$é, zdolnos$¢ do
przewidywania, zdolno§¢ ujmowania calosci i t. d. Test Dawida dawat ogdlne
pojecie o dziecku, o jego wyobrazini, o stosunku do danej rzeczywistosci,
0 spostrzegawczosci, o umiejetnosci przyczynowego wiazania faktow i t. d.

Na podstawie testu Porteusa daly si¢ wyrdzni¢ trzy typy podejscia
do pracy: 1. typ usiluje obja¢ calo$¢ zadania przed rozpoczgciem pracy,

. dazy do obmyslenia planu postepowania. Typ ten przewainie wykonywa
test dobrze. 2. typ rozpoczyna prace odrazu i wykonywa ja bez wahan.
3. typ rozpoczyna prace bez namysiu, waha sig, cofa, zatrzymuje, namysla.
Przewaznie rozwiazuje test slabo. .

Zgodno$¢ opinji, otrzymanej na podstawie powyzszych testow, z opi-
nja wychowawczyn bywala niemal zupelna, zachodzila tylko niekiedy nie-
znaczna roznica w kolejnem uszeregowaniu uczenic wedtug poziomu inteli-
gencji.
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Klase H badatam testami, uzyczonemi mi przez paniag M. Kaczynskq:
testem analogji, szeregiem liczbowym i zadaniami, pozatem badatam pa-
mig¢ i uwage.

Egzamin dla nowowstepujacych do kl. I i wstepnej przeprowadzalam
u pani Walickiej. Do kl. | zastosowalam dwa testy inteligencji, uzywane
przez prof. Baleya: test analogji i test luk oraz test pamieci i test, pole-
gajacy na wyliczeniu 10 owocdw wedtug wielkosci. Pricz tego dalam kilka
pytan takich, jak: co lubisz czyta¢ i czem chcialaby$s byé, gdy dorosniesz,
Wynik badaf mial znaczenie pomocnicze w niejasnych wypadkach wynikow
z egzaminu: dla slabo zdajacych szukano oparcia lub wyjasnienia w wy-
nikach badafi, jezeli np. dziewczynka zdala slabo, a wywiazala si¢ dobrze
z badan testowych, przyjmowano ja jako dobry materjal na uczenice.

Z powodu braku czasu badania nie byly zupelne — nalezaloby dla
pelniejsze] charakterystyki zapozna¢ si¢ jeszcze z innemi stronami umyslo-
wosci. Projektowany jest w przysziosci test rachunkowy, test spostrze-
gawczosci, test wyobrazni, rysunek i kilka pytan. W kazdym razie zbada-
nie inteligencji, pamigci wraz z uwzglednieniem tempa pracy oraz egzamin
wstepny daly juz niezta charakterystyke dziecka. )

Poréwnanie opinji nauczycieli egzaminujacych z opinja, otrzymang
na podstawie testéow, daly duio zgodno$ci w podziale na uczenice inteli-
gentne i nieinteligentne, zaznaczyly si¢ tylko pewne réznice w ustopniowaniu
poziomow inteligencji. ' s

Przy egzaminie do klasy wstepnej poslugiwalam si¢ nastepujacemi te-
stami: testem analogji, wyliczeniem szeregu liczb od 3, wyliczeniem 10 owo-
cow wedlug wielkosci, rysunkiem, rombem. Précz tego badatam pamieé
i spostrzegawczo$é tabliczkami z nalepionemi przedmiotami. Razem bylo
sze§¢ préb. Badania psychologiczne mialy znaczenie pomocnicze podobnie
jak przy egzaminie do klasy I.

Przy badaniach klas A B C u pani Reutt poslugiwalam sie testami BD
i testami rysunkowemi. Daly one wyniki zgodne z opinja nauczycielki
egzaminujgcej.

W, powyiszych gimnazjach précz badan testowych wprowadzilam
arkusz obserwacyjny.

Jako wniosek pracy na terenie szkdl $rednich wysuwam nastepujacy
projekt pracy na przysziosé,

Ogodlnie wiadome jest, ze zadanie psychologa szkolnego polega na
roztoczeniu opieki psychicznej nad dzieckiem, dostarczaniu mu mozliwie
najlepszych warunkéw rozwoju. Psycholog szkolny, lekarz szkolny i wy-
chowawca powinni wzajemnie dopelnia¢ sie w swej pracy. W wynikach
swoich badaf i obserwacyj winni szuka¢ uzasadnienia i wyjasnienia za-
chowania sie¢ dziecka.

Praca psychologa szkolnego powinna i§¢ w czterech zasadniczych
kierunkach,

I. Wiasciwa praca psychologa szkolnego polega na okreslaniu p o-
ziomu inteligenciji danejklasyi r6znic indywi-
dualnych, uzdolnien, pamigci, uwagi 1 t. d. Umozliwia ono osza-
cowanie inteligencji uczenicy w sposob objektywny, co ma warto$¢ podwdj-
ng: ulatwia nauczycielowi zdanie sobie sprawy z rozkladu uzdolnien w jego
klasie oraz daje moznos¢ ustalenia stosunku uzdolnien do postepéw szkol-
nych. Nastepnie jest ono przydatne podczas egzaminéw dla nowowste-
pujacych, przy selekcji uczenic, przy przechodzeniu do nastepnej klasy i przy
formowaniu klas réownolegtych,

II. Do zadan psychologa szkolnego naleiy kierowanie uczenic do
poradni psychotechnicznej w celu porady zawodowej albo
udzielanie jej samemu., Porady udziela¢ nalezy: maturzystkom, uczenicom,
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F,'qpuszczajacym klase 1V i VI, oraz uczenicom, opuszczajacym szkole dia
takich$ waznych powodéw np, wskutek braku zdolnoici, zdolnosci specjal-
nych, trudnych warunkéw domowych i t. d.

HI. Précz tego psycholog szkolny powinien udzielaé¢ porad dzie-
‘piom, odbiegajacym pod jakim$ wzgledem od ogétu dzieci (zachowaniem,
izdolnosciami, charakterem j t. d.). Satot zw. trudne wypadki
! 1V. Do bardzo wainych, dalszych juz prac psychologa, wymagajg-
‘gych dluzszych badan naleza zadania o charakterze naukowym: opraco-
wywanie zagadnien naukowych, dotyczacych praw roz-
wojowych, metod nauczania, organizacji szkolnej, zagadnienia stosunku pro-
gramu do uzdolnienia dziecka i t. d. .

Psycholog szkolny powinien réwniez wyglasza¢ odczyty, dotyczace
zagadnien psychologicznych zwigzanych z kwestjami wychowania, dla nau-
ezycieli i o zawodach dla maturzystow, :

Oczywiscie taki program wymaga duzej pracy przygotowawczej, jak
vpracowanie i przygotowanie testéw uzdolnien i charakteru, oraz metod
specjalnych dla eceny metod i programéw nauczania.
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Leopold Blaustein. Przedstawienia imaginatywne. Studjum z pogra-
nicza psychologiji i estetyki. Nakladem Polskiego Towarzystwa Filozoficzne-
go we Lwowie 1930. Str. 63.

Przedstawieniami imaginatywnemi nazywa autor przedstawienia,
ktore przyzywamy, ogladajac obrazy lub rzeiby, widzac, co si¢ dzieje ,,na”
scenie lub ,na” ekranie kina, albo tez patrzac na odbicie w lustrze i t. p.
W tych wypadkach mezna si¢ dowolnie nastawi¢ m. i. i tak, iz badito zwra--
camy sig, intendujemy do np, kawatka papieru pomalowanego na niebiesko,
badzto zwracamy si¢ nie do papieru, obrazka, lecz do ,nieba”, ktére
ten kawafek obrazka przedstawia. Przy tem drugiem nastawieniu ujmujemy
przedmiot intencjonalny danego przedstawienia (np. owo ,mniebo”) jako
przedmiot nie realny, lecz ,imaginatywny”, Przedmioty imaginatywne
przedstawiamy sobie jako wyposazone w szczegdlne wiasciwosci: 1-0 uj-
mujemy je tak, jakgdyby one posiadaty pewne cechy przestrzenne, ale nie
pozostawaly w zadnych stosunkach przestrzennych do otaczajgcego nas
$wiata (np. ,niebo” ,na” ebrazku ujmuj¢ jako rozciggle, ale nie jako znaj-
dujace si¢ na stole lub pod sufitem; to tylko obrazek lezy na stole, a nie owo
,niebo”); 2-0 podobnie ma sie rzecz z cechami czasowemi: zdarzenia ima-
ginatywne ujmujemy jako wczesniejsze lub pézniejsze od innych zdarzen
imaginatywnych, ale absurdalnem wydaje sig, ,,Ze Hamlet zobaczyt ducha
swego ojca, gdy sgsiad méj w teatrze spozyt trzeci z rzedu cukierek”, t. j.
nie ujmujemy.tych dwéch réznych zdarzen — imaginatywnego i rzeczywiste-
go — jako jednoczesnych; 3-0 przedmioty imaginatywne uobecniamy sobie
tak, jakgdyby zachodzily migdzy niemi zwiazki przyczynowe (np. perypetje
w farsie kinowej), ale znowuz te zdarzenia imaginatywne nie sa wplecione
w laficuch przyczynowy zdarzen realnych. Ogélnie moéwige: przy odpowied-
niem nastawieniu ujmujemy przedmioty intencjonalne przedstawienn imagina-

ywnych jako wyposazone w osobliwe cechy, dzigki ktérym sa one po-
obne do przedmiotow realnych, a przeciez nie s3 realne, tylko quasi realne.

Przedstawiajac sobie przedmioty imaginatywne jako posiadajgce owe
quasi-realne wilasciwosci, ujmujemy te przedmioty poprzez tresci zmystowe
(barwy, diwigki, wonie i t. p.) pierwotne, spostrzegawcze, a nie poprzez
tresci zmyslowe wtérne, jak np, fikcyjne przedmioty wyobrazen wytwor-
czych, Przedstawienia imaginatywne i wyobrazenia spostrzegawcze maja za-
tem t¢ wspding ceche, Ze w obu wypadkach intendujemy do przedmiotéw
poprzez tresci zmyslowe plerwotne. Od wyobrazen spostrzegawczych réznig
si¢ przedstawienia imaginatywne przedewszystkiem tem, Ze w wyobrazeniu
spostrzegawczem intendujemy wprost do wiadciwego, blizszego przedmiotu
tego wyobrazenia (np. spostrzegajac barwe, ciezar i t. p. kamienia, odnosze
je wprost do kamienia, jako jego wlasciwosci); natomiast, gdy przedstawiam
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igobie imaginatywnie ,niebo” ,na” obrazku, to spostrzegawcza tres¢ zmysio-
igyg, ,,biekitno§c” ujmuje jako wiasciwos¢ owego imaginatywnego nieba, a nie
Tako ceche papieru. Przedstawienia imaginatywne musza miet za podstawe
ipsychologiczng akty spostrzegawcze przedmiotow, odtwarzajacych owe
jprzedmioty imaginatywne -(obrazéw, rzeib, aktoréw i t. p.), wyobrazenia
gpjostrzegawcze za$ nie wymagaja podstawy psychologicznej. Ponadto
swyobrazenia spostrzegawcze z reguly laczy si¢ z przeSwiadczeniami o istnie-
ipiu ich przedmiotu intencjonalnego i wraz z tem prze$wiadczeniem stanowia
wpostrzezenie, natomiast przedstawienia imaginatywne w znaczeniu Scislej-
gzem nie moga byé podstawa psychologiczna prze$wiadczen o istnieniu ich
arzedmiotow, ale moga by¢ i zazwyezaj sg taka podstawa dla supozyeyj
fsad()w przedstawionych), dotyczacych przedmiotéw imaginatywnych.

Powyisze réznice dostatecznie odgradzaja przedstawienia imagina-
fywne od wyobrazen spostrzegawczych. Od wyobraZen pochodnych wyraznie
gdroznia przedstawienia imaginatywne ta okoliczno$é, ze w przedsfawieniach
jmaginatywnych uobecniamy sobie przedmiot poprzez treici zmystowe pier-
wotne, a nie wiorne, jak w wyobrazZeniach odtwérczych i wytwoérczych.

Przedstawienia imaginatywne zatem stanowia swoista grupe przed-
-gtawiedl, ktérej nie mozna zidentyfikowac z jakgkolwiek inng. Autor znajdu-
je dla tej nowo wyrdznionej grupy wlasciwe miejsce w nowej zaprojekto-
wanej przez siebie klasyfikacji przedstawien,

. Oto sumarycznie ujete tylko najgléwniejsze wyniki subtelnych analiz
. autora. A wyniki to niebylejakie. Jezeli spostrzezenie autora, iz istniege
odrebna dotychczas niedostrzegana klasa przedstawien, jest trafne, to bez
przesady nalezy je nazwaé odkryciem. Zanim jednak przyjmie si¢ tezy auto-
- ra, nalezy przedyskutowa¢ nasuwajgce si¢ watpliwosci i odmienne interpre-
tacje faktow, opisywanych przez autora. :

Nasuwa si¢ mianowicie watpliwo$¢ zasadnicza: czy stany, ktore autor
nazywa przedstawieniami imaginatywnemi, a ktérych opis jest przeciez dos¢
skomplikowany, sa to rzeczywiscie przedstawienia czyli proste akty, a nie
stany zloZone? Te¢ watpliwos¢ moze dyktowaé pewne nieporozumienie, kt6-
re trzeba zgéry usungé: otdz, autor zapomoca przedstawien imaginatywnych
nie chce opisa¢ np. ,calego strumienia przezy¢ widza teatralnego, lecz opi-
suje tylko pewne istotne elementy, w sklad tegoz strumienia wchodzace”,
(uw. 3 str. 39). Autor rozumie doskonale, iz obok przedstawiefi imaginatyw-
nych w strumieniu psychicznym przezywajacego je moga istnie¢ i przekona-
nia i supozycje i t. d. Trzeba o tem pamigtaé, kwestjonujac, czy w owym
strumieniu przezy¢ istniejg rowniez wiasnie elementy t. j. mozliwie proste,
jednolite skladniki takie, jak je autor charakteryzuje.

Watpliwos¢ ta nasuwa sie przez pewna, by¢ moze pozorng, analogije
przedstawien imaginatywnych do spostrzezen, zwlaszcza zludzen, a zatem
stanéw zlozonych z wyobrazef i sadéw. Autor, przewidujac mozliwy zarzut,
odpiera go i przekonywujaco wykazuje, 2e przedstawienie imaginatywne. nie
jest iluzja w znaczeniu potoczriem, ani iluzjg estetyczna w pojmewaniu
K. Langego lub Witaseka, :

Autor nie przewiduje jednak — przynajmniej explicite — jeszcze jed-
nej mozliwej koncepcji: iz przedstawienie imaginatywne — to splot wyobra-
zen spostrzegawczych i supozycyj. Ta koncepcja nasuwa sie stad, Ze dziw-
nem si¢ zrazu wydaje, iz w jednym prostym akcie mozemy sobie uobecniac
przedmiot imaginatywny, ktéremu mozna przypisaé tyle osobliwych wiasci-
woscl, Jednakie wydaje si¢ to dziwne tylko dopéty, dopéki nie uprzy-
tomnimy sobie, ze przeciez i przedmiotowi przedstawienia ,Bog” przypisu-
jemy niemalo osobliwych cech, a mimoto ktokolwiek uznaje wogéle istnienie
przedstawiei, nie zaprzeczy, Ze potrafi sobie ten przedmiot przedstawic,
wobecni¢c w jednem prostem przedstawieniu, skoro tylko rozumie wyraz
2B0g”, Poszczegélne wlasciwosci przedmiotéw przedstawien mozemy przy-
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pisywa¢ im explicite w poszczegdlnych sadach lub supozycjach, ale to nie
wyklucza prostych akféw uobecniania sobie przedmiotéw, ktbére pdiniej
w ten spos6b analizujemy.

Spér o to, czy przedstawienia imaginatywne 53 proste czy zloZone,
jak wszelkie spory tego typu, moZna rozstrzygna¢ tylko przez odwolanie sig
do introspekcji. Recenzent czuje si¢ zatem w obowigzku stwierdzié, iz jego
introspekeja jest zgodna z introspekcjg. autora, uznaje, Ze istnieje swoista
grupa prostych idiogenicznych aktéw intencjonalnych — przedstawiefi .ima-~
ginatywnych, Autor istotnie dokonal odkrycia.

Jak bardzo plodne jest to odkrycie, wida¢ chocby z mndstwa szczegd-
towych bardzo ciekawych zagadniefi, ktorych autor umie si¢ dopatrze¢ bez-
posrednio w zwiazku z analizg przedstawien imaginatywnych; na wiele
z tych zagadnien auter wskazuje w swej pracy, nie rozwigzujac ich-
narazie, Ponadto koncepcja przedstawien imaginatywnych powinna znalezé
ogromne zastosowanie w analizach przezy¢ estetycznych, tworczosci arty-
stycznej i t. p. oraz w teorji przedstawienn i spostrzezen.

Czytanie rozprawy jest nieco ucigzliwe dzieki terminologji, przejetej
w znacznej mierze od Husserla; obycie sig¢ z ta terminologja wymaga nieco
wysitku ze strony czytelnika, ktory jej nie znal uprzednio choéby z wezeSniej—
szej pracy autora p. t. ,,Husserlowska nauka o akcie, treéci i przedmiocie
przedstawienia”; po dokonaniu tego wysitku czytelnik wdzieczny jest auto-
rowi, ze go zapoznat z aparatem pojeé, ktére moga oddawa¢ znaczne ustu-
gi. Pomimo uzycia tej niezbyt przystepnej terminologji formalna strona pra-
cy stoi na poziomie najlepszych tradycyj szkoly Twardowskiego.

W ostatecznej ocenie stwierdzi¢ nalezy, ze autor wnosi do nauki nie
fragmentaryczny przyczynek, ale stwarza nowy rozdzial w jednym z podsta-
wowych dzialow psychologji. Praca ta powinna by¢ jak najrychlej prze-
tlumaczona na obce jezyki.

Bohdan Zawadzki.

Leopold Blaustein. O naocznosci jaka wlasciwosci niektdrych przed-
stawien, Odbitka z Ksiegi Pamigtkowej Polskiego Towarzystwa Filozoficzne-
go we Lwowie 12,11.1904. — 12.11.1929, Lwéw 1931, Ksigznica-Atlas, Str, 23,

Zakladajgc, ze naocznos8¢ wrazen jest intuicyjnie znana i zrozumiata,
autor stara sie zanalizowaé naoczno$é wyobrazei. Stwierdziwszy, ze towa-
rzyszenie tresci zmyslowych przedstawieniom jest t%'lko niezbgednym, ale nie
wystarczajgcym warunkiem naocznosci przedstawiei, dazy autor do sprecy-
zowania warunkéw wystarczajacych. Analizuje przeto kolejné wyobrazenia
spostrzegawcze, pochodne i imaginatywne, rozwazajac, jaka role odgrywajg
w kazdym z tych rodzajéw wyobrazen tresci zmystowe, W wyniku tych ana-~
liz dochodzi autor do stwierdzenia, iz przedstawienie jest naoczne, jezeli
kompleks towarzyszacych mu treSci zmyslowych speinia role wygladu
przedmiotu intencjonalnego, dzieje si¢ zas tak, jezeli 6w kompleks tresci
zmystowych wystepuje z preténsja do bycia przedmiotem samym. W dal-
szych rozwazaniach autor wykazuje, dlaczego tak scharakteryzowana na-
ocznos¢ nie przystuguje przedstawieniom sygnitywnym, schematycznym, ani
symbolicznym. Przy sposobnosci tych rozwazan konstatuje, w jakich warun-
kach kompleks treSci zmyslowych spelnia role wygladu przedmiotu, oraz,
jakie czynniki poteguja naoczno$é wyobrazen., W zakoficzeniu rozwaza autor
kwestje naocznosci przedmiotoéw i sagdéw oraz ustala kryterja trzech typow

sadéw wyobrazeniowych.
Bohdan Zawadzki,

Salomon Igel. Dlaczego pragniemy przyjemnosci? Przyczynek do ana-
lizy i obrony-hedonizmu. Odbitka z Ksiegi Pamigtkowej Polskiego Towa-
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rzystwa Filozoﬁcinego we Lwowie 12111904 — 12111929, Lwodw, 1931.
Sklad Gléwny w ksiggarni S. A, Ksigznica - Atlas, Str. 14.

Autora interesuje nietylko pytanie, wyraione w tytule rozprawki, ale:
i inne, ktére dadzg sie tak uporzadkowaé: {-o0 czy — chodby niekiedy —
pragniemy przyjemnoSci dla niej samej?; 2-o dlaczeégo pragniemy przy-
jemnosci?; 3-o dlaczego doznajemy przyjemnosci?; 4-o dlaczego naogot czyn-
noéci pozyteczne sg przyjemne i odwrotnie? W odniesieniu do tych 4 pytan
autor przedstawia poglady woluntaryzmu, hedonizmu oraz wlasne, dawniej-
sze i obecne. Autor odrzuca woluntaryzm, ktéry neguje fakt, iz sa wypadki,.
gdy pragniemy przyjemmosci dla niej samej; te negacj¢ uznaje za sprzeczng
z doswiadczeniem, a odpowiedzi woluntaryzmu na inne pytania uwaza za
niedostateczne,

Po przezwyciezeniu swych dawniejszych pogladéw autor konfrontuje
z hedonizmem swe obecne zapatrywania, Zgodnie tedy z hedonizmem uznaje,.
iz niekiedy przynajmniej pragniemy przyjemnosci dla niej samej. Podczas.
gdy hedonizm nie zastanawia si¢ nad pytaniem, dlaczego pragniemy przy-
jemnosci, autor, analizujgc ten fakt, stwierdza, e przyjemno$é posiada
swoistg cechg, ,wartos¢”, ktora sprawia, iz przyjemnosé nie jest obojetna,
fecz ,juz swoim wygladem wymusza uznanie, zniewala i pocigga”. Stwier-
dzenie tego faktu nie wyjasnia, dlaczégo pragniemy przyjemnosci (co naj-
wyzej tautologicznie: pragniemy przyjemnosci dlatego, iz jest ona wlasnie
przyjemna, a nie obojetna lub przykra). Autor zdaje sobie z tego sprawe
i stwierdza, Ze w tem, iz pragniemy przyjemnosci jest ,.co$ prostego, oczy-
wistego i koniecznego, ca bezwarunkowo znamy z doswiadczenia, a czego
doswiadczeniem uzasadni¢ nie trzeba”. '

Na pytanie: ,dlaczego nam jest przyjemnie”, odpowiada autor, ie
»#Przyjemnosc jest pewnego rodzaju wygladem, zaleinym od swoistego stanu
organizmu jako od swojej podniety”. Przyjemnos$é i przykroé¢ sa ,odbi-
ciem w swiadomosci czynnikéw specyficznie biologicznych”, ,ktore” ,kie-
ruja” zjawiskami biologicznemi, lub je ,reguluja”, nadajgc im pigtno celo-
wosci”. Ten do§é¢ mglisty poglad autora nie wnosi — zdaje si¢ — nic za-
sadniczo nowego w stosunku do bardziej sprecyzowanych koncepcyj np.
Lehmanna i in.

Autor odrzuca poglad teelogiczny, iz przyjemnie jest nam ,dlatego,
ze to, co przyjemne, jest pozyteczne, a zatem przy doborze naturalnym mo-
ga sie utrzymacé tylko takie istoty, ktdre na pozytek reaguja przyjemnoscia,
a na czynniki szkodliwe przykrascig. Twierdzi autor, Ze ,celowos¢ zwiazku
miedzy przyjemnoscia, ktéra sie¢ zjawia jakby na zawolanie, a pozytecznym
stanem organizmu ni¢ da sie wyjasnié droga doboru naturalnego”. Tego
swego twierdzenia — zgola nieprzekonywajacego — autor niestety nie rozwi--
ia i nie uzasadnia gruntowniej.

Bohdan Zawadzki.

Dr. Hildegard Hetzer. Kindheit und Armut. Psychologische Methoden
in Armutsforschung und Armutsbekdmpfung. (Psychologie der Fiirsorge.
Bd. I, herausgegeben vonrt Dr. Gertrude Bien, Prof. Dr. Charlotte Biihler und
Dr. Hildegard Hefzer). Leipzig, S. Hirzd. 1929. Str. X1I, 314,

Ksigika Dr, Hetzer — pierwsza z szeregu rozpoczetych w Wiedniu
prac o psychologji opieki spolecznej — to bardzo gruntowne studjum psy-
chologiczne, oparte na ogromnym materjale do$wiadczalnym. Dostarczyly
go autorce zardwno obserwacje, zebrane przez niag podczas dziesiecioletniej
pracy wychowawczej, jak tez obserwacje i eksperymenty, dokonane na grun-
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cie wiedenskiej Kinderiibernahmestelle ‘), gdzie autorka petnita funkcje psy-
chologa. Dr. Hetzer uwzglednia rowniez w bardzo szerokiej mierze wyniki
dotychczasowych prac z dziedziny psychologp miodziezy, a z tych przede-
wszystkiem prace prof. Charlotty Biihler i jej wspdlpracownikéw, do ktérych
sama nalezy. Traktujac wysuniete przez siebie zagadnienia z punktu widze-
nia psychologji rozwojowej, nawiazuje w pierwszym rzedzie do wynikéw
prac, przeprowadzonych pod tym samym katem widzenia. Zdaje sobie
wprawdzie sprawe z tego, ze osiagniete przez nig wyniki stanowia w wielu
wypadkach przyczynek do psychologji réznic indywidualnych i psychologji
spolecznej, stawia sobie jednak jako cel pracy jedynie oSwietlenie i wytiu-
maczenie zebranych przez siebie faktéw z punktu widzenia psychologiji roz-
wojowej.

Dotychczasowe prace psychologiczne, o ile sie wogéle zajmowaly
zagadnieniami ubostwa, ograniczaly sie przewaznie do ustalania poszczeg6i-
nych réznic psychicznych miedzy ludZzmi z réznych Srodowisk spolecznych,
a wiec np. rézni¢c w inteligencji, w ustosunkowaniu si¢ do pracy zawodowej
i t. d. Dr. Hetzer pierwsza stawia sobie jako cel badan cztowieka ubo-
giego jako takiego, stara sig odpowiedzie¢ na pytanie, jak wlasciwie wyglada
przezycie ubdstwa, ]ak miody czlowiek swoje ubdstwo odczuwa, jaki wplyw
ma one na rozwoj jego psychiki, — i jak ma ze wzgledu na to wygladac
pomoc, ktorej dostarczaé chce opieka spoleczna w walce z m;dza

W zwiazku z tem praca Dr, Helzer rozpada sig¢ na dwie czeéci: pierw--
sza zajmuje sie stosunkiem migdzy ubdéstwem a przezyciami psychicznemi,
wplywem ubostwa na rozwéj psychiczny, druga — stosunkiem miedzy prze-
Zyciem ubdstwa i potrzebng w danym wypadku pomoca, — a wigc szeregiem
zagadnien z dziedziny psychologji pomocy.

Niemozliwe byloby w obszernem nawet streszczeniu podaé¢ caty bogaty
materjal faktow i liczne dane statystyczne, na ktérych autorka opiera swoje
wnioski; ogranicze sie wiec jedynie do najwazniejszych, jak mi sie zdaje,
wynikéw jej pracy.

Omawiajac kolejno w pierwszym rozdziale takie zagadnienia, jak:
jzachowanie sie w pierwszym roku zycia, zachowanie sig spoleczne (mowa,
wyrazame sne na pismie, rodzina, zabawy grupowe i t. d.) zabawa i twér-
czosc, rozwdj woli i panowania nad sobg, autorka stwierdza nastepu]qce
r6znice migdzy dzieémi plelggnowanem i niepielegnowanemi?®).

Poszczegdlne funkcje i przezycia psychiczne wystepuja u N pézniej
anizeli u P; to op6znienie w rozwoju nie wyraza sie jaka$ stalg i rowno-
miernie zmieniajaca sig wartoscig, — jest rozne w roznych latach zycia i w
-odniesieniu do réznych funkcyj. Réinice te zaznaczaja sie juz w 5-ym mie-"

1) Jest to centrum wiedeniskiej miejskiej opieki nad dzie¢mi i mio-
-dziezg, przez ktére musza przejS¢ wszystkie dzieci, zanim zostana odestane
do zakladéw wychowawczych lub rodzin opiekuficzych, bardzo to wazny
warsztat pracy dla psychologoéw, zajmujacych sie w Wiedniu psychologja
-dzieci i miodziezy, a przedewszystkiem zagadnieniami psychologicznemi, zwia-
zanemi z opieka spoleczna.

*) Autorka uzywa terminow: ,gepflegte Kinder” i ,,ungepflegte Kin-
der”, rozumiejac przez nie dzieci, ktorych podstawowe potrzeby fizyczne
i psychiczne sa w dostatecznej mierze zaspakajane i dzieci, u ktorych to za-
spokojenie nie osigga minimum, potrzebnego dla pomyslnego rozwoju. To
minimum zostato dla poszczegolnych lat zycia okreslone m. in. przez I. Arlt
w pracy p. t. ,Die Grundlagen der Fiirsorge”. Wien, Osterreichischen Schul-
bucherverlag, 1921; na tych danych opiera ste Dr. Hetzer. W dalszym CIagu
mme]szego sprawozdama bedziemy oznaczaé dzieci pielegnowane przez ,,P”,
niepielegnowane przez ,N”.
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sigeu zycia, u rocznego dziecka wyrazajg si¢ jako 1-mies. opdznienie w roz-
woju: N gorzej opanowuje ruchy wiasnego ciala, nie umie si¢ obchodzi¢
z przedmiotami $wiata zewnetrznego, na co wplywa przedewszystkiem brak
zabawek, pozostaje wreszcie daleko poza P w rozwoju mowy. Pod tym
wzgledem poltoraroczne N stoi na poziomie 11-tomiesigcznego P, bogactwo
stownika 3-letniego N jest takie, jak 2-letniego P. Przecigtnie biorac, opéz-
nienie w rozwoju mowy N migdzy 3-cim a 7-ym r. Zycia wynosi 8 miesigcy.
Opéinienie to jest uwarunkowane czynnikami zewnetrznemi — dzieckiem
ybogiem mniej sie otoczenie zajmuje, mniej mu dostarcza podniet, potrzeb-
nych dla rozwoju psychicznego; N jest od najwcze$niejszych chwil zycia cze-
sciej pozostawione samo sobie lub opiece innych dzieci anizeli P, nie po-
siada zabawek, nie ma tak czesto jak P okazji do przysiuchiwania si¢ mo-
wie ludzkiej, pdzniej uczy sie rozumie¢ mimike i gesty. To opdznienie w ro-
zumieniu cudzej mowy i w rozwoju wlasnej ma doniosly wplyw na dalsze
ksztaltowanie si¢ Zycia psychicznego, przedewszystkiem na rozwdj intelek-
tualny. Szkota nie jest w stanie usung¢ tego opdznienia, co odbija sie bardzo
na nauce N i warunkuje opdZnienie rozwoju w innych dziedzinach, a zwla-
szcza w mySleniu. Zaznacza sie to bardzo wyraznie na poczatku okresu doj- .
rzewania, gdy w N, podobnie jak w P, budzi sie¢ charakterystyczny dla tej
fazy ped do pisania; jest on u N tak samo powszechnem zjawiskiem, jak u P,
ale nieumiejetno$¢ wyrazania sie z pomoca pisma powoduje wielkie ubdstwo
jch produkcyj literackich; przestaja tez pisa¢ pamietniki i listy o wiele wcze-
éniej niz P. Gra tu takze role slabe wyrobienie myslowe; w tym wlasnie
okresie, gdy P ucza sie wnika¢ we wlasne stany psychiczne, zdawaé sobie
sprawe z wlasnych uczué¢ i przezyé, N staja bezradne wobec takich zadan
mys$lowych, nie umieja im podota¢, wezesnie uciekajg przed niemi. Stad rodzi
sie powierzchownos$¢, ubdstwo duchowe, tlumienie zycia uczuciowego, tak
bogatego w tym okresie u P,

Okres dojrzewania, tak wazny dla dalszego ksztaltowania sie Zycia
psychicznego, przynosi wielkie szkody dziecku niepielggnowanemu. Prze-
waznie bowiem dojrzewanie fizyczne zjawia si¢ u niego wczesniej niz psy-
chiczne. A szkody, spowodowane tem, ze dojrzewanie psychiczne nie prze-
biega spokojnie we wlasciwym czasie, sa ogromne: budzace si¢ zwykle w tym
-okresie zycie duchowe zostaje gwaltownie stlumione, zaréwno przez warunki
zewnetrzne — N staje juz wtedy przed powaznemi zagadnieniami Zycia
praktycznego, przed pracg zawodowa, ktéra go pochiania, — jak przez brak
wewnetrznej zdolno$ci do opanowania wilasnych przezy¢; instynkt samoza-
chowawczy zmusza N do tlumienia budzacych sie przezyc. CzeSciej tez niz
u P znajdziemy u N szkodliwe skutki przedwczesnego Zycia seksualnego,
ktore wplywa na ograniczenie zainteresowan do tej sfery jedynie, nie zosta-
wiajac mozno$ci szerszego rozwoju intelektualnego przez prace myslowa
w roznych innych dziedzinach. Warunki otoczenia N sprzyjaja temu przed-
wczesnemu zyciu seksualnemu, N nie znajduje tez w swem otoczeniu tak
potrzebnych i poszukiwanych w tym okresie ludzi, mogacych sta¢ si¢ przed-
miotem uwielbienia, przyjaini, przywoddca i kierownikiem. Jednoczesnie po-
datno$¢ na zle wplywy w t. zw. fazie negatywnej naraza N na znacznie
wigksze niz w innym okresie niebezpieczenstwo ze strony otoczenia.

Jesli chodzi o stosunek do zawodu, to i tu znajdziemy duze roznice
miedzy N i P. N o wiele wczesniej musza dokona¢ wyboru zawodu, u wigk-
szo$ci z nich nie graja zadnej roli osobiste Zyczenia, sktonnosci, zaintereso-
wania. Dla P jest rzecza zrozumiala, ze si¢ jako zawéd wybiera pracg, ktéra
interesuje, wéréd N tylko maty procent zdaje sobie z tego sprawg (16% cht,,
3% dz.), decyduja zwykle wzgledy praktyczne, Poczatek pracy zawodowej
przypada u' N na okres dojrzewania i stawia ich w bardzo trudnych warun-
kach, wirdd dorostych, ktorzy przewainie nie maja dla nich zadnego zrozu-
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mienia. U chlopcow zjawia si¢ w tym czasie negatywna faza (14 — 16),
ktéra przebiega o wiele ciezei niz u P, rodzi ona czesto cigikie konflikty
z pracodawcami i niezadowolenie z zawodu, potegujace sie potem z roku -
na rok. .
Wielkie réznice miedzy P i N znajdziemy rowniez na polu zabawy’
i tworczosci. Wplywaja na nie 2 czynniki: 1) ilo§¢ materjalu, jaki dziecko
ma do dyspozycji w swych czynnosciach, 2) stosunki spoleczne. W tych
wszystkich zabawach, w ktdérych dziecko posluguje si¢ jakim§ materjatem—
od najprostszych manipulacyj niemowlecia grzechotka czy tyzka az do
skomplikowanych konstrukcyj technicznych dziecka 11-toletniego — N
pozostaja daleko w tyle poza P. Poczatkowo decyduje o tem gorsza spraw-
no$é¢ ruchowa N, potem coraz bardziej sie do tego dolacza opdznienie w roz-
woju intelektualnym. Natomiast w zabawach grupowych, ktore sa glownym
terenem stosunkow spotecznych dziecka, N maja pomyslniejsza sytuacje niz P.
P majg wigcej okazji do zabaw w domu, pod opieka starszych, ale czeSciej
bawig sie same, podczas gdy N od najmiodszych {at zycia biora zywy udziat
w zabawach grupowych. Stad wigksza ich samodzielno$§¢ i pomystowosé
w zabawach z innemi dzie¢mi, wigksze bogactwo tych zabaw. Osrodkiem
zainteresowafn N sg t. zw, dziecigce zabawy ludowe: obserwacje zabaw
dzieci proletarjackich na ulicach Wiednia®) ustalily 160 samodzielnie przez
dzieci wymyslonych zabaw (u P w tym samym wieku 3 razy mniej), prze-
kazywanych z pokolenia na pokolenie z pewnemi indywidualnemi zmianami.
Pod tym wigc wzgledem N przewyzszaja P. O wiele wczeSniej rozpoczynaja
w grupach dzieciecych samorzutnie tworzonych zycie samodzielne, zupelnie
od rodziny niezalezne, o wiele korzystniejsze maja warunki ksztattowania
swego stosunku do spolecznosci réwiesnikéw. Podobnie ma sie rzecz z za-
bawami w fikcje; wprawdzie w zwigzku ze spéznionym rozwojem mowy
zjawiaja sig one u N pozniej niz u P, ale trwaja dluzej, sa o wiele zywsze
i bogatsze. Jesli P w takiej zabawie gra jaka$ role (zabawa w rodzicoéw,
kupcow, rozbéjnikéw i t. d.), czesto opowiada jedynie, co robi samo, co
sig wokolo dzieje, — N gra naprawde, wykonywa wszystko, co sobie w da-
nym wypadku wyobraza, przytem jego zabawy s3 bogatsze w pomysty
i fantazje (gra tu duza role brak wielu rzeczy i zabawek, ktére N musi
sobie w fantazji kompensowad). Widzimy wiec, ze zardwno na polu za-
baw grupowych jak i fantazyjnych twoérczos¢ N jest bogatsza niz P, —
ale mimo to Swiadomos¢ tworzenia i rados¢ z tego o wiele p6znief sig u nich
zjawia. P juz w wieku 9-u lat przy budowaniu, czy rysowaniy ma Swia-
domos¢ tego, ze tworzy, u N wystepuje ona znacznie pozniej. P tez o wiele
wezesuiej uczy sie robi¢ cos dla samej czynnosci, bez dalszego praktycz-
nego celu, stad i poczucie obowigzku wezesniej si¢ u niego rozwija niz u N.
Dotychczasowe badania nad inteligencja dzieci z roznych Srodowisk
doprowadzity do twierdzenia, ze N jest naogdl mniej zdolne i inteligentne,
niz P (Burt). Autorka uwaza to twierdzenie za zbyt ogdlne, nie uwzgled-
niejace wptywu $rodowiska, hamujacego rozwdj, i oparte na badaniach,
w ktorych nie mamy moznosci bada¢ samej dyspozycji niezaleznie od jej
chwilowego stadjum rozwoju. Roinice intelektualne pomiedzy P i N nie
daja sie sprowadzi¢ jedynie do roznicy w uzdolnieniach. O znaczeniu op6znio-
nego rozwoju mowy dla rozwoju intelektualnego byla juz mowa. Autorka
podkresla jeszcze fakt, ze bogate doswiadczenia zyciowe N nietylko nie s3
korzystne dla jego rozwoju intelektualnego, ale przeciwnie — szkodzg mu:
czestokroé nie jest w stanie opanowaé ich myslowo, warunki Zyciowe zmu-
szajg je poprostu do przyjmowania wielu rzeczy bezmysinie do wiadomosci,

Yy H. Hetzer, Das volkstiimliche Kinderspiel. Wiener Arbeiter zur
pad. Psych. Heft 6, 1927.
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oduczajg go raczej od myslenia, anizeli ¢wiczg w niem. Brzemienna w na-
stepstwa jest zwlaszcza niemozno$¢ spokojnego rozmyslania w okresie doj-
rzewania; ten waziny dla rozwoju umyslowego okres jest czesto dla N,
zwtaszcza chlopcow, stracony. Stad tez — mimo wczesnego zetkniecia
sie z praktycznemi zagadnieniami zyciowemi — mniejsza dojrzalos¢ do zy-
cia N anizeli P. W rozwoju mys$lenia zaznacza sie wyraznie op6znienie N:
zdolno$¢ do myslenia formalnego zjawia si¢ u nich o 2—3 lata pozniej,
anizeli'u P. Z wszystkiemi temi danemi liczy¢ sie powinno nauczanie, ktore
nie chcgc rezygnowad z pewnego minimum wiadomosci, jakie ma da¢ dziec-
ku w okresie obowiagzku szkolnego, stawia je obecnie czesto wobec zadan
myslowych, do ktérych N jeszcze nie dorosto. :

W rozwoju woli przechodzi N takie same fazy jak P. Specjalnie pod
tym wzgledem charakterystyczny pierwszy okres krngbrnosci przypada
i u N na 3 r. zycia, ale przebiega gwaltowniej niz u P. Znowu przyczyna
s3 tu zle warunki zyciowe i mniejsze zrozumienie otoczenia dla psychiki
dziecka. W pézniejszych latach bardzo charakterystyczng réznice miedzy
N i P stanowi o wiele gorsze panowanie nad sobg N, cecha, ktéra rozni
wogéle ludzi z nizszych Srodowisk kulturalnych. Brak opanowania jest spe-
cjalnie razgcy w negatywnej fazie, gdzie i dla P panowanie nad sobg jest
ciezkiem zadaniem; N o wiele slabiej walczy z budzacemi sie w niem prze-
zyciami, nie stara sig¢ ich ukryé, nie hamuje wrogich wzgledem otoczenia
wybuchéw. Stad przebieg negatywnej fazy latwiej obesrwowa¢ u N niz u P.

Grupujac najwazniejsze roznice miedzy ‘N i P, autorka stwierdza,
ze sg to przedewszystkiem réznice iloSciowe, a nie jakosciowe, i Zze sg one
wyraznie zalezne od warunkow zewnetrznych, od Srodowiska.

Jesli chodzi o samo przezycie ubdéstwa, to autorka na podstawie swych
obserwacyj stwierdza, ze dziecko o wiele wigcej i czeSciej cierpi z powodu
swego ubostwa, nizby sie to napozér mogilo wydawaé. Cierpi juz od naj-
wezesniejszych lat zycia, tylko ze miodsze dziecko odczuwa dotkliwie braki
fizyczne, starsze — takze psychiczne, jakkolwiek u wszystkich dzieci prze-
waza nedza fizyczna. W miare rozwoju dziecko odczuwa coraz wiecej bra-
koéw, spowodowanych ubdstwem. Od 6 do 12 1. 80% dzieci odczuwa swa
nedze jedynie w jej skutkach fizyeznych, od 13 L. 30 — 409% juz ze wzgledu
na braki psychiezne. Zrozumienie zwigzku miedzy swojem cierpieniem
a ubdstwem (Armutslage) maja juz dzieci 9 1., ale che¢ usunigcia tej sytuacji
wystepuje wyrazniej dopiero u 10 — 12 letnich. Zrozumienie tego, ze nedza
jest uwarunkowana przez stosunki spoleczne i polityczne budzi si¢ dopiero
miedzy 12 a 16 r. Z.

Rozrdzni¢ zatem mozna 3 rodzaje przezy¢ ubodstwa: 1) najprostsze,
bierne, ograniczajace si¢ jedynie do bezposrednio odczuwanych przykrosci
z powodu brakéw, 2) ujecie intelektualne sytuacji, zrozumienie swego ubé-
stwa, niejednokrotnie wyprzedzajace wiasciwe cierpienie z°jego powodu
(np. dziecko zaczyna cierpie¢ z powodu niehigjenicznych warunkéw domo-
wych dopiero wtedy, gdy zda sobie z nich sprawe), wreszcie 3) dotkliwe
odczucie nedzy, polaczone z checia usuniecia jej, z szukaniem pomocy. Fakt,
ze cztowiek odczuwa braki, wywolane nedza, Ze pragnie je usungé, jest bar-
dzo waziny przy udzielaniu pomocy. To tez autorka w drugiej czesci swej
pracy, poswieconej psychologji pomocy, kiadzie duzy nacisk na koniecznosc
liczenia sie z tem, czy i jakie potrzeby sa odczuwane; trzeba liczy¢ sie ze
stopniem rozwoju jednostki, ktorej chcemy pomagaé, rozwoju, ktéry wplywa
na rodzaj i intensywno$¢ jej potrzeb. Wskazywa¢ ludziom ich najprymity-
whiejsze braki jest koniecznym warunkiem niesienia pomocy, ktéra inaczej
nie moze by¢ zrozumiana i przyjeta. Bardzo interesujacy rozdzial poswieca
autorka zagadnieniu kontaktu pomiedzy potrzebujacym pomocy i udzielajg-
cym jej; omawia tu rozmaite nastawienia spoteczne dzieci w réznych okre-
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sach rozwoju, przedewszystkiem ich stosunek do dorostych — szukanie kon-
taktu z nimi w pierwszym wieku knabrnosci i w okresie dojrzewania, wy-
zwalanie sie z pod ich autorytetu w wieku 7 — 11 lat i szukanie towarzy-
stwa réwieSnikow, unikanie fudzi w fazie negatywnej. Duzo miejsca poswieca
tez tym momentom w rozwoju, w ktoérych dziecku specjalnie potrzebna jest
pomoc wychowawcy; sa to przedewszystkiem specjalnie trudne okresy rozwo-
jowe, w ktorych dziécko nie moze sobie da¢ rady z soba, jak pierwszy wiek
uporu i faza negatywna, w ktérej wystepuje podatnosé¢ na zte wplywy przy
jednoczesnem zamykaniu sie przed ludZmi; zrozumienie przezyé, nurtujacych
wtedy w dziecku, ulatwienie mu sytuacji przez umozliwienie pracy nad soba,
przez pozostawienie go w samotnosci, ktorej tak bardzo potrzebuje, — przy
jednoczesnem chronieniu przed grozgcemi mu niebezpieczenstwami — to
donioste zadanie wychowawcy. Opracz tych okreséw, w ktorych dziecko po-
trzebuje specjalnej ochrony i opieki, wazne sg dla wychowawcy takze mo-
menty, w ktorych dane sa duie pozytywne mozliwosci dla pracy wycho-
wawczej; takim jest np. okres 6 — 12 lat, wiek sity u dziecka, rzeczowego,
realnego nastawienia, odpowiedni do zwalczania klamstwa u dziecka, roz-
wijania w niem zainteresowan, budzenie poczucia odpowiedzialnosci i obo-
wigzkowosci i t. d. :

Te drugg czesé pracy, ktorg strescitam tylko bardzo pobieznie, a kt6ra
obfituje w szereg trafnych i cennych uwag praktycznych dla wychowawcy
i opiekuna spolecznego, zamyka autorka rozdzialami, dotyczacemi reakcji-
dzieci i mlodziezy na udzielang im pomoc; zwraca uwage na budzace sie
i wzrastajgce stopniowo wraz z wiekiem poczucie wstydu i ponizenia wobec
pomocy i na koniecznos$é liczenia si¢ z tem zjawiskiem, jesli sie chce osiggnaé
pozytywne wyniki.

Jak widaé¢ z powyzszego streszczenia, praca Dr., Hefzer w wysokim
stopniu zasluguje na uwage nietylko psychologéw, ale takze tych wszystkich,
ktérzy w zyciu praktycznem maja do czynienia z dzieémi proletarjatu, a wiec
pedagogow, pracownikow spolecznych, sedziow w sadach dla nieletnich i t. p.
Mimo pewnych brakéw — jak np. niezbyt systematyczne rozplanowanie
tresci, powodujace niepotrzebne powtarzanie tych samych rzeczy w réznych
rozdziatach, niedo$¢ nieraz przejrzyste odgraniczenie od siebie pewnych za-
gadnien — praca Dr. Hetzer stoi na wysokim poziomie naukowym. O jej
wartosci decyduje przedewszystkiem bogaty materjal, zaczerpniety z zywego
kontaktu z ludzmi, interpretowany z duza dozg wnikliwosci psychologicznéj
i umiejetnie wyzyskany. Wielkie doswiadczenie pedagogiczne, zdobyte w dtu-
goletniej pracy wychowawczej, umiejetnos¢ wnikania w dusze dziecigce {gezy
autorka z gruntownem wyrobieniem naukowem. Wnoszgc nowe cenne war-
tosci do dotychczasowego dorobku na polu psychologji dziecka, autorka na-
wigzuje umieje¢tnie do wynikéw innych prac z psychologji rozwojowej i ko-
rzysta z nich owocnie w zapoczatkowanych przez siebie badaniach nad ubo-
giemi dzie¢mi.

Praca Dr. Hefzer nalezy niewatpliwie do rzedu najpowazniejszych
prac wspolczesnej szkoly wiedenskiej.

Dr. Marja Zebrowska.

Dr. Lotte Danziger, Dr. Hildegard Hetzer und Helene Low-Beer. Pfle-
gemutter und Pflegekind. (Psychologie der Fiirsorge. Bd. I, herausgege-
ben von Dr, Gertrude Bien, Prof. Dr, Charlotte Biihler und Dr. Hildegard
Hetzer). Leipzig, S. Hirzel, 1930, Str. VIII, 124.

Przedmiotem tej pracy, drugiej z cyklu prac wiedenskich z psychologji
opieki spofecznej, jest stosunek matki-opiekunki do dziecka wzietego przez
nig na wychowanie oraz do trudnosci wychowawczych, ktére jej to dziecko
nastrecza. W pierwszej linji chodzilo o zbadanie, dlaczego pewne rodziny
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przyjmuja dzieci na wychowanie; mimo bowiem bardzo malej oplaty, jaka
gmina Wiedenska daje za takie dzieci, oplaty, ktora ledwie starcza na wy-
zywienie dziecka, ciagle znajduje si¢ dostateczna ilo$¢ miejsc odpowiednich
dla dzieci, potrzebujgcych opieki w obcej rodzinie; graja tu rol¢ motywy
natury psychologicznej — do ich wykrycia zmierza praca, o ktorej tu mowa.
Dalszem jej zadaniem jest analiza stosunku migdzy matka-opiekunkg i dziec-
kiem, wzigtem na wychowanie, oraz zbadanie trudnosci, na jakie to wycho-
wanie natrafia.

Materjalu dostarczyly autorkom rozmowy z 200 matkami-opiekunkami
w Kinderiibernahmestelle m. Wiednia, dokad.si¢g te kobiety zglaszaly po
dzieci, oraz wywiady u 85 z tych matek, przeprowadzone juz po pewnym
czasie opieki nad dzieckiem. Rozmowy, prowadzone w tonie swobodnym,
nie mialy zupelnie urzedowego charakteru; autorki staraly sie wzbudzi¢
w kobietach, z ktéremi rozmawialy, jak najwigksze zaufanie, okazujac duze
zainteresowanie i zrozumienie dla ich rado$ci, klopotéw i trudnosci, zwigza-
nych z wychowaniem dziecka. Tres¢ licznych protokoiéw, przytoczonych
w wielu miejscach ksigzki, $wiadczy, ze autorki osiagnety zamierzony cel.
Dane, zdobyte w toku rozméw, uzupelniano i sprawdzano z pomoca obserwa-
cyj bezposrednich nad stosunkiem opiekunki do dziecka, wygladem dziecka
i warunkami domowemi, ktore autorki mialy moznosé¢ widzie¢ podczas
odwiedzin u poszczegélnych opiekunek. Ponadto wiadomos$ci o dziecku sa-
mem, o jego pochodzeniu, rodzicach i 1. d, zaczerpnigto z rejestrow, prowa-
dzonych przez Kinderiibernahmestelle.

Zebrany w ten sposéb materjal opracowaly autorki statystycznie, ze-
stawiajgc w licznych i bardzo przejrzystych tabelach dane liczbowe, doty-
czace poszczegblnych zagadnien; poddaly go rowniez dokladnej analizie
psychologicznej, umiejetnie interpretujac i o$wietlajgc krytycznie otrzymane
zeznania i obserwacje. Wyniki pracy rzucaja ciekawe $wiatlo na. széreg
zagadnien opieki nad dzieckiem,

Jak sie okazuje, kobiety, ktore biorg dzieci na wychowanie, naleia
prawie wylgcznie do lepiej sytuowanych warstw klasy robotniczej i drobno-
mieszczanstwa; kobiety te przewaznie nie pracuja zarobkowo poza domem,
rodziny ich s3 mate, czesto zupelnie bezdzietne. Powody, sklaniajace do
wziecia dziecka na wychowanie, sg z nielicznemi tylko wyjatkami natury
psychologicznej; chodzi gléwnie badZ o zaspokojenie zupelnie lub czeSciowo
uczu¢ macierzyfiskich, badz o danie towarzystwa jedynemu albo naj-
mlodszemu dziecku. Ciekawy jest przytem fakt, Ze rodziny te latwiej
decyduja sie na wziecie obcego dziecka na wychowanie, aniZeli na wiasne
dziecko; powodem tego sa mniejsze obowigzki w stosunku do dziecka cu-
dzego, ktére w kazdej chwili, czy to ze wzgledu na pogorszenie si¢ warun-
kow materjalnych, czy na inne trudno$ci, moznazpowrotem oddaé. Jesli
chodzi o Zyczenia kobiet w stosunku do dziecka, to czgsciej chca one brad
na wychowanie dziewczynki niz chlopcédw, — najchetniej mlodsze dzieci
w 2 — 4 roku zycia. Zyczenia co do pici zaleine s3 od wzgledéw rodzin-
nych, co do wieku — od wzgledéw praktycznych (mniejsze trudnosci wy-
chowawcze).

Wsérod matek-opiekunek ze wzgledu na stosunek do dziecka zaznaczaja
sie cztery typy; u pierwszych dwoch istnieje osobiste przywigzanie do
dziecka, u dwoch drugich tego przywiazania brak. U typu A. znajdujemy
milos¢ do dziecka,’ glebokie zrozumienie i lito§é, staranne pielggnowanie az
do ofiarnosci osobistej i materjalnej, ustepliwos¢ i migkkos¢ w stosunku do
zyczen dziecka, Rozstanie z dzieckiem bywa gleboko i bolesnie przezywane.
Typ A.: podobnie zyczliwy stosunek, ale mito§¢ do dziecka nie tak daleko
idaca, ograniczona rozsgdnem nastawienicm pedagogicznem. Stawianie wy-
chowanka na rowni z wlasnemi dzie¢mi. Pozstanie z dzieckiem przykre, ale
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nje stanowi katastrofy. Typ Bi: brak osobistego przywiazania do dziecka,
jednak zrozumienie dla niego i lito$¢, nastawienie objektywne i krytyczne,
najczedciej wlasciwe nastawienie pedagogiczne, sumienna opieka, ale zwykle
ograniczona do minimum, nie przekraczajacego pieniedzy otrzymywanych
na dziecko. Nieliczenie si¢ z jego Zyczeniami. Gorsze stanowisko w rodzi-
nie niz wilasnych dzieci. Rozstanie z dzieckiem {atwe, czesto dobrowolne.
Typ B.: stosunek raczej negatywny; brak nietylko milosci, ale i litosci i zro-
:zumienia, niesprawiedliwa krytyka, ujemne nastawienie pedagogiczne, cze-
sto niedostateczna opieka. Zwykle po krotkim czasie oddaje sie dziecko
zpowrotem, wzglednie gmina odbiera je z powodu zlych warunkéw. Naj-
czesciej spotyka sie typy A. i B,

Stosunek matki-opiekunki do wychowanka zalezy od réinych czynni-
kéw, od dziecka samego, czeSciowo od warunkéw zewnetrznych i wlasciwosci
danej kobiety. Specjalnie wazny wydaje si¢ tu pierwszy z wymienionych
czynnikéw. To, czy dziecko jest normalnie czy nienormalnie rozwinigte, czy
-obarczone jest przykremi wadami czy nie, czy jest mile i latwe, czy
tez trudne do prowadzenia — wszystko to czesto z gory decyduje o ta-
kich czy innych stosunkach z opiekunka. Z czynnikow zewnegtrznych
‘bardzo wazne sg stosunki dziecka z wlasnymi rodzicami; tak np. bardzo bliski
stosunek z nimi wyklucza takiz stosunek z opiekunami, ’

Trudnosci, na jakie napotykaja matki w stosunku do wzietych -pod
opieke dzieci, to przedewszystkiem trudnosci natury ogdlnej: w pielegnowa-
niu dzieci (41%) i w wychowaniu (31%); z trudnosci, jakie sie rodza ze
specjalnych warunkéw dziecka w obcej rodzinie (27%) — 10% przypada
na trudnosci przyzwyczajenia si¢ dziecka do nowego $rodowiska, 17% wy-
nika z mieszania si¢ 0s6b postronnych, przedewszystkiem rodzicéw dziecka
i sgsiadow, do wychowania dziecka.

Omawiajac szczegélowo zagadnienie, jaki jest stosunek opiekunki do
wychowywanego dziecka i jak ona sobie radzi z trudnosciami, autorki pod-
kreslajg zadziwiajaca nieraz ofiarno$é i wytrwato$¢ tych kobiet oraz duza
role, jaka w tych wypadkach odgrywa pomoc ze strony opiekunek spolecz-
nych w postaci umiejetnych rad i wskazéwek pedagogicznych.

Praca, powyzej streszczona, odznacza sie wysokim poziomem nauko-
'wym, dobrze obmys$lana i przeprowadzona metoda badania, oraz bardzo
zwiezly, tredciwg i jasng forma wykladu. Cechuje ja rowniez — podobnie
jak i pierwsza z cyklu prac z psychologji opieki spolecznej — gleboka whi-
‘kliwosé i duze zrozumienie dla zagadnien spolecznych,

Dr. Marja Zebrowska.

Dr. Ed. Claparéde. L’Education Fonctionnelle (Wychowanie funkcjo-
.nalne). Delachaux et Niestle, Neuchatel, Paris.

: Jak zaznacza autor w swojej przedmowie, ksiazka ta jest zbiorem
artykutéw, dawniej ogloszonych i rozsypanych po réinych czasopismach,
a ktore obecnie, na propozycje Boveta, autor oglasza ponownie zebrane ra-
zem, sadzac, iz nie stracily dotychczas na swej aktualnosci. Tematy tych
rozpraw sa pokrewne; wiegkszo$¢ ich porusza zagadnienie, wyznaczone ty-
‘tulem ksigzki, sa tam jednak rozprawy, lezace tematem swoim nieco na
uboczu, jak np. rozprawka na temat: ,Dlaczego ziewamy”. Wsrod artyku-
l6w, zawartych w zbiorze, wymieni¢ wypadnie jako wazniejsze: artykut
pierwszy pod tytutem: ,,Psychologja, biologja, wychowanie”, artykul o inte-
ligencji oraz artykut p. t. ,,Funkcjonalna koncepcja wychowania”.

Nie bedzie rzecza mozliwg poda¢ na tem miejscu streszczenia wszyst-
kich artykutéw. Ogranicze sie jedynie do pewnych uwag, dotyczacych sa-
‘mego pojecia wychowania funkcjonalnego. Autor nazywa funkcjonalnem wy-
«chowanie, ,ktore stawia sobie za cel rozwoi procesow umyslowych, rozpa-
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grujac je nie same w sobie, lecz ze wzgledu na ich znaczenie biologiczne, na
ich role, na ich uzyteczno$¢ dla dzialania obecnego lub przesziego, dla zy-
cia”. Punktem wyjscia wychowania funkcjonalnego jest p ot rz e ba
dziecka, jego zainteresowanie w kierunku osiagnigcia pewnego celu. Wy-
chowanie to mozna nazwac takze ,,pociggajacem”, gdyz nie uznaje ono war-
fosci wychowawczej czego$, co nie mialoby oparcia w jakiem$ pragnieniu
dziecka. Oparcie swoje znajduje pojecie wychowania funkcjonalnego w za-
sadach psychologji funkcjonalnej, ktore to zasady autor w swej ksigice wy-
mienia i krotko rozwija. Psychologja funkcjonalna, ktérej zwolennikiem jest
Claparéde, ma, jego zdaniem, za ojca psychologa amerykafiskiego, W. Ja-
mesa. Powstala ona przez zastosowanie do zagadnien psychologicznych
biologicznego i pragmatystycznego punktu widzenia. Twierdzi ona, ze
funkcja umystu jest dostosowanie sig”. Jej zdaniem czlowiek mysli poto,
by zyl, a nie poto Zyje, by myslal. Celem myslenia jest nadanie zachowa-
niu sie, wzglednie postgpowaniu — najlepszej, najskuteczniejszej formy.
Wielka zastuge przy zakladaniu fundamentu psychologiji funkcjonalnej ma,
zdaniem Claparéde’a, Karol Gross, ktéry odnosny punkt widzenia prze-
prowadzif w stosunku do zabawy, wykazujac, i2 ma ona wazne funkcjo-
nalne znaczenie, t. zn, ze ma ona ,cel”, ,zadanie”, polegajace na przy-
gotowaniu organizmu do jego przysztych zadaf Zyciowych. Analizujac ja-
kies zjawisko psychiczne, psychologja funkcjonalna pyta zawsze, jaka
role gra dany fenomen w zyciu jednostki, jaka warto$¢ posiada on w dosto-
sowaniu si¢ owego osobnika do $rodowiska fizycznego, czy tez spoleczne-
go; jakim potrzebom odpowiada to zjawisko. Pyta ona nietyle ,co” i ,jak”,
ile raczej ,dlaczego”, a wiasciwie ,,w jakim celu”. Autor zdaje sobie spra-
we z tego, iz przy takiem ujeciu zadan psychologii moze go spotka¢ zarzut
teleologizmu, Zauwazy kto$, iz zadaniem nauki powinno by¢ szukanie przy-
czyn, a nie celow. Na taki ewentualny zarzut odpowiada Claparéde uwaga,
7e o uprawnieniu naukowem pewnego punktu widzenia rozstrzyga przede-
wszystkiem jego plodnos¢ dla nauki; a wlaénie funkcjonalny punkt widze-
nia okazuje si¢ jako metoda heurystyczna bardzo dogodnym przy rozpatry-
waniu roéznych zagadnien psychologicznych. Jako przykiad moze postuzyé
wspomniany juz wypadek zabawy, ktory dopiero przez funkcjonalne ujecie
go przez Grossa stat si¢ w psychologji przedmiotem ozywionej i plodnej
- dyskusji. Funkcjonalny punkt widzenia w zakresie psychologji charaktery-
zuja najlepiej sformulowane przez autora ,wielkie prawa postepowania”,
“ktérych wymienia on 10. Przytoczymy pierwsze trzy dla ilustracji.
1. Prawo potrzeby: kaida potrzeba dazy do wywotania reakcyj
.-odpowiednich do jej zaspokojenia. Stad corrolarium: czynnos$¢ jest zawsze
powodowana jaka$ potrzebg. 2. Prawo ekstensji zZycia
vmysiowego: rozw6j zycia umyslowego jest proporcjonalny do
odleglosci, istniejacej pomigdzy potrzeba a Srodkami, stuzacemi do jej za-
spokojenia, 3. Prawo uswiadomienia: indywiduum uswia-
damia sobie pewien proces, stosunek, wzglednie przedmiot tem péiniej, im
wezesniej i diuze] postepowanie jego opieralo si¢ na automatycznem, nie-
$wiadomem postugiwaniu sie tym procesem, stosunkiem, wzglednie przedmio-
tem. Waznem jest jeszcze prawo 6., ktore brzmi: w kazdej chwili organizm
dziala zgodnie z linja swego najwigkszego zainteresowania.

Ksigzka wielkiego psychologa zastuguje ze wszech miar na dokiadniej-
sze studjum zaréwno ze wzgledu na wazno$¢ poruszonych zagadniefi, jak
i ze wzgledu na niezwykle jasny sposéb, w' ktéry autor te zagadnienia
omawia.

Stefan Baley.
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Helena Radomska-Strzemecka. Monografja testu definicji. Studjum
z zakresu logiki dzieci i mlodziezy. Naki. Tow. Pedagogicznego. Warsza.
wa — Lwow 1931 r, '

Ksiaika p. Radomskiej - Strzemeckiej jest monografjag wcale obszer-
ng, bo obejmujgca 254 strony druku. Cala poswigcona jest jednemu za-
gadnieniu, ktére autorka, przyznac to trzeba, opracowala w sposéb grun-
towny i systematyczny. Pierwsza czes¢ pracy zajmuje sig historja zagad-
nienia. Autorka omawia dotychczasowe badania, dotyczace definicji u dzie-
ci i mlodziezy, przyczem ustosunkowuje si¢ krytycznie do zreferowanego
materjalu. W czesci drugiej, obszerniejszej, autorka omawia badania wiz-
sne. Polegaly one na tem, Ze kazala ona dzieciom i mlodocianym defi-
njowac szereg wyrazow z listy odpowiednio zestawionej. Lista ta obej-
mowala poczatkowo 100 stéw, w dalszych badaniach tylko 15-cie. Hoé¢
badanych wynosila okofo 800.

W rezultacie swoich badan autorka usiluje przedewszystkiem po-
grupowa¢ odpowiedzi, uzyskane przy igdaniu zdefinjowania danego wy-
razu. Klasyfikacja ta wypada nieco odmiennie od dotychczasowych; p. Ra-
domska jest Swiadoma tych réinic i stara sie je umotywowac, bedac przeko-
nang, ze zmiany w klasyfikacji przez niag wprowadzone lepiej uwzgledniaja
istotne wilasciwosci uzyskanego przy probach materjatu. Odroinia wiec naj-
pierw wypadki, w ktorych dziecko nie rozumie zupelnie wyrazu przeznaczo-
nego do definicji. Nastepnie wypadki, w ktérych dziecko odwraca pytanie
definicyjne. Dzieje sie to wtedy, kiedy np. na pytanie ,,co to jest bialy?” —
dziecko pokazuje bialg chusteczke z okrzykiem ,,0 masz!”. Odwrdceniem
pytania sg, zdaniem autorki, takze i te wypadki, w ktorych dziecko na zg-
danie definicji odpowiada wyliczeniem z pamigci przykladéw. Do odpowie-
dzi ,,bez definicji” zalicza autorka takie wypadki, w ktérych dziecko na

pytanie ,,co to jest?” — odpowiada wskazaniem uzytku przedmiotu ozna-
czonego danym wyrazem np., kiedy dziecko na pytanie ,,co to jest lo-
pata?” — odpowiada: ,topata sluzy do kopania”. Autorka kiadzie duzy na-

cisk na to, aby odpowiedz, brzmigcg w powyzszy sposob, oddzieli¢ od odpo-
wiedzi na to samo pytanie brzmigcej: ,lopata j est t o do kopania”,
Dopiero ta druga odpowiedZ posiada, zdaniem autorki, forme pozwalajaca
zaliczyé¢ ja do definicyj, w $cislejszem tego slowa znaczeniu. Mianowicie
autorka mowi w tym wypadku o definicji ,bez rodzaju”. Jezeli dziecko
w odpowiedzi na pytanie definicyjne nietylko uzyje sléw ,jest to”, lecz
powie ,jest to co$ it d.”, wzglednie ,jestto takie it d.”, auterka
mowi o definicji ,z rodzajem zaznaczonym”. Jezeli dziecko na pytanie ,co
to jest lopata?” — odpowie, iz ,lopata jest to naczynie”, to w tym wypadku
pani Radomska moéwi o definicji ,z rodzajem niewlasciwym”. Gdy dziecko
mowi o lopacie, z jakiego materjalu zrobiona jest jej czes¢ (,lopata jest to
7elazo”), autorka mowi o definicji ,z rodzajem pozornym”. Poprawna
bedzie oczywiscie definicja ,,z rodzajem wilasciwym”. Oprécz tego rozrdi-
nia jeszcze autorka definicje semantyczne, majgce forme ,znaczy ze”, oraz
definicje ,,w supozycji materjalnej wyrazéw”, przy ktorych na zadanie okre-
§lenia danego wyrazu podaje sie¢ gramatyczny charakter tego wyrazu,
np. ,bialy jest to przymiotnik”. Oprécz definicy]j wyrazéw w formie rze-
czownikowej autorka analizuje w dalszym ciggu takze definicie nazw w
formie przymiotnikowej i czasownikowej.

Powyzsze rozréznienie form definicji pozwala nastepnie autorce przed-
stawi¢ rozwdj zdolnosci definjowania u dzieci i mlodziezy. Prawa rozwo-
jowe nie daja sie jednak uja¢ w prosta formule zwlaszcza, Ze rodzaj de-
finjowanego wyrazu ma wplyw na czestsze, lub rzadsze zjawianie sig
pewnej formy definicji. Ogolnie autorka stwierdza, ze miedzy 13-ym a 15-ym
rokiem zycia, a wiec w okresie pokwitania zaznacza sie zastdj w roz-
woju zdolnosci definjowania, natomiast rok 10-ty do 1l-ego — ujawnia
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duzy postep. Do tego czasu odpowiedzi definicyjne ,bez rodzaju” i przez
"podanie przykladéw zajmujg role dominujaca. Przy definicjach nazw
zjawisk przyrodniczych widzimy w tym samym czasie czg¢ste wystepowanie
‘opisu w miejsce definicji. Powyzej tych lat bierze przewage wyjasnianie.
Miedzy 12-ym a _13-_ym rokiem zycia zdradza si¢ zamilowanie do podawania
na pytanie definicyjne synoniméw, Uzyskane w ten sposéb tabele rozwo-
jowe pozwalajg oceni¢ konkretng odpowiedZ definicyjng dziecka zaleznie .
od tego, czy forma swg odpowiada ona formom temu wiekowi wilasciwym,
formom wieku péiniejszego, czy tez struktury swoja wyprzedza rzeczywisty
wiek dziecka. Skonstruowane w ten sposéb oceny zdolnosci definicyjnej
dziecka okazaly wysoka korelacje z oceng inteligencji badanych dzieci, wy-
dang przez nauczycieli. Wynika stad, Ze test definicji moze byé uzyty jako
test inteligenciji. .

Praca pani Radomskiej jest niewatpliwie cennym dorobkiem polskiej
literatury psychologicznej i zasluguje na przestudjowanie w calosci. Jak
to przyznaje sama autorka, niemala zastuge w doprowadzeniu tej pracy
do jej obecnej, prawdziwie naukowej formy ma prof. T. Kotarbifski. Trze-
ba jeszcze dodaé, ze impuls de niej dala autorce Jézefa Joteyko').

Stefan Baley.

André Lalande. Professeur de la Sorbonne, Les illusions evolution-
nistes. (Iluzje rozwojowe). Paris. F. Alcan. 1930, Pages 464. .

Autor poswieca swoja ksigzke krytyce teoryj ewolucjonistycznych, sto-
sowanych w ostatnich czasach na szeroka skale nietylko w dziedzinie nauk
przyrodniczych wogdle, a biologji w szczegélnosci, ale i w naukach huma-
nistycznych, spolecznych, w polityce i historji kultury. Ewolucji autor
przeciwstawia inwolucje, ktéra, jego zdaniem, ma réwniez bardzo wazne,
a w niektérych wypadkach nawet wazniejsze od ewolucji znaczenie w ujmo-
waniu praw rozwoju historji i kultury.

Przegladajac kolejno ogdt zjawisk fizycznych, autor konstatuje fakt,
ze, chociaz zdaniem Curie: ,dysymetrja wytwarza zjawiska"”, wszelkie
przejawy te daza wkoficu do wyrdéwnania, czy to réznicy temperatur, czy .
tez réznicy w napieciu energji.

Zycie jako takie nosi specjalng ceche charakterystyczng, istoty zywe
posiadajg mianowicie zdolno$¢ przetwarzania matery] martwych na sub-
stancje zywa, posiadajg zdolnoS¢ regeneracji i wzrostu. Zycie dazy do bez-
granicznej ekspansji, uzaleinionej z jednej strony od sprzyjajgcych mniej
lub wiccej warunkéw otoczenia, a ograniczajacej si¢ dzigki walee o byt,
w ktérej gina osobniki slabsze i mniej odporne. Teorja ewolucji powstala
w dziedzinie biologji i tu zdawalaby si¢ mieé¢ najmocniejsze uzasadnienie
i zastosowanie. Ale jednak i w $wiecie istot zywych mozna fatwo wyka-
zaé istnienie tendencyj inwolucyjnych w przeciwstawieniu do ewolucyjnych:
kazdy organizm Zyjacy dgiy w gruncie rzeczy do $mierci, ktéra jest niejako
typowym przykladem rozkladu inwolucyjnego, powrofu skomplikowanych
czesci organizmu do wehodzgeych w jego skiad pierwiastkéw chemicznych.
Srodkiem paljatywnym, zapobiegajacym niejake Smierci — jest zaplodnie-
nie i rozmnazanie, ale i tutaj elementy rozrodcze powstaja droga inwolu-
cji, przetwarzajac skomplikowane i wyspecjalizowane komodrki organizmu
na komorki mozliwie najprostsze: jajka i plemniki. U istoty, stojacej na
czele istot zywych, ,homo sapiens” spotykamy jeszcze jeden rodzaj in-

) Ograniczylem sig¢ na tem miejscu jedynie do zdania sprawy
z pracy p. Radomskiej, uwagi krytyczne piéra dr. B. Zawadzkiego ukaia
sie w numerze nastgpnym Pol. Ar. Psych,
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wolucji fizjelogicznej, towarzyszacej z reguly rozwojowi funkcyj myslowych,
Faktem jest, ze rozwéj intelektualny jako taki dziala hamujaco na rozwéj
fizyczny, zarowno jak i na zdolnosci rozrodcze, by¢ moze dlatego, ze jest
on jakby przeciwstawieniem i hamulcem instynktu. Rozwojowi mysli to-
warzyszy rozwdj zdolnosci wszelkich odczuwan, a migdzy jnnemi i odczy-
wania bélu, co pocigga za soba ogélne oslabienie energji zyciowej. Juz
samo skupienie uwagi jako takie, potrzebne do zdobywania i udzielania
wiedzy i do pracy umystowej wogdle, jest wybitnym czynnikiem hamujacym
og6t przejawéw zyciowych (oslabienie oddychania, krazenia i t. p.). Sama
wigc mysl jako taka jest czynnikiem inwolucyjnym.

Umysl ludzki posiada specjalne zdolnoéci uogélniania i objektywi-
zacji swoich spostrzezen np.: jakkolwiek réini podréznicy odbieraja rézne
wraZenia na widok wodospadu Niagara, to jednak z tych wszystkich wra-
Zen moze powstaé pewne uogélnienie, dostepne takze i dla tych, ktérzy tego
wodospadu nigdy nie widzieli. W zwiazku z tem stoi poniekad zupelnie
abstrakcyjny wytwor umysiu ludzkiego — pojecie czasu i przestrzeni, czlo-
wiek ustanowil symbole i wynalazl przyrzady mierzace jedno i drugie. Te
zjawiska psycholegiczne s3 wybitnym wyrazem dazenia do zniesienia réz-
mic, istniejacych w pojmowaniu rozmaitych ludzi. .

Asymilacja jest tez podstawa doktryn moralnych, kitére wyrazajg
pewne ujednostajnione poniekad i zawsze mogace byé zastosowane zasady
postepowania. W istocie tych zasad tkwi ograniczenie intereséw indywi--
dualnych i tendencyj instynktowych na korzys¢ ogotu.

Historja cywilizacji i kultury zdawalaby si¢ podlega¢ poniekad teorji
ewolucji, gdybysmy zechcieli zrekonstruowaé cale jej drzewo rozwojowe,
poczawszy od jej kolebki u ludéw pierwotnych ai do czaséw obecnych
1 tu jednak, zdaniem autora, zastosowanie tej teorji byloby zbyt powierz-
chowne, Mozemy obserwowaé obecnie cywilizacje ludéw egzotycznych,
stojacych nizej pod wzledem kultury, studja te jednak trzeba prowadzié
z ogromnym krytycyzmem ze wzgledu na polaczone z tem trudnosci, wy-
nikajgce np. z braku znajomosci jezyka, pazatem za$ nie mamy Zadnych
podstaw do tege, i¢by twierdzi¢, i takie same byly poczatki cywilizacji
mnarodu np. francuskiego, nie wiemy, czy odpowiadaly one wiasnie temu,
<o obserwujemy obecnie u nizej stojacych naroddéw. Stad wynika, Ze nie
jesteSmy w stanie rekonstruowac drabiny rozwojowej. Wieksze ustugi moze
nam tu odda¢ metoda historyczna. Autor rozpatruje rozwdj historyezny
najpierw Indyj, gdzie pojecie kastowosci bylo w pelni rozwoju, konstatuje,
Ze zrbiniczkowanie to uleglo zlagodzeniu w Grecji i Rzymie, a w religji
chrzescijanskiej wszyscy ludzie nazwani s3 braémi. W wiekach $rednich
wskutek pomieszania rozmaitych wplywéw i ras powstala znéw nieréwnosé
w postaci klas, rézniacych si¢ pomigedzy sobg pod wieloma wzgledami, czy
to prawnym, czy tez nawet pod wzglgdem ubrania. Specjalizacja i posza-
nowanie dla talentéw i nauki prowadzz do stopniowego zlagodzenia tych
réinic. Zréznicowanie ludzi, wytworzone przez specjalizacje, jest, zda-
niem autora, tylko powierzchowne, gdyz poza swa praca specjaliSci
sa podobni do innych ludzi. Podzial pracy bylby z tego punkfu wi-
«dzenia bardzo pozyteczny dla rozwoju ogélnego jednostki, gdyz im bar-
dziej dany czlowiek upodabnia sie do kotka maszyny, tem energiczniej
bedzie on zabiegat i dazyt do otrzymania peza praca réownych praw ludz-
kich i bedzie wykorzystywal lepsze strony i przyjemnosci zycia. Réwnole-
gle do znikania kast i klas ida inne wielkie zmiany socjalne, polaczone
z rozwojem Swiadomosci i stojace w opozycji do zycia historycznega i ewo-
lucji. Dotyczy to przedewszystkiem rodziny. Rodzina jako taka osiaga
majwyiszy stopiefi rozwoju i znaczenia w okresie najpierw matrjachatu,
a potem patrjarchatu, w pafistwach pierwotnych wszyscy stanowili jedng
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wielka rodzine i byli catkowicie uzaleznieni od gltowy rodu. Jedynie cza-
sem wielkim uczonym i filozofom przystuguje w panstwach starozytnych
wieksza swoboda. I tu zaczyna si¢ historja wszelkiego rodzaju ruchéw
rewolucyjnych przeciwko arystokratom i panom, plebejuszéw przeciw pa-
trycjuszom i t. p. Podczas gdy rodzina rzymska coraz bardziej si¢ rozpa-
“dala, w wiekach érednich widzimy znowu pewng restauracje jej znaczenia
i dopiero wielka rewolucja francuska przypuszcza nowy atak do tej twier-
dzy. W czasach obecnych jestedmy Swiadkami duzej pod tym wzgledem
niwelacji, nie stosuje si¢. juz prawa starszefistwa, réznica miedzy starszymi
i mtodszymi zaciera si¢ stopniowo. Zamiast ewolucji mamy tu do czynie-
nia z asymilacjs. Podobniez i w stosunkach pomiedzy kobietami i mez-
czyznami w czasach starozytnych istniala wielka nierowno$¢, kobiete trak-
towano jako co§ nizszego, rodzaj zwierzecia domowego; stosunki te ule-
gaja zmianom powolnym ale stalym. Duzy wplyw wywarlo takze i tutaj
chrzescijanistwo. W czasach obecnych wystepuje dazenie do calkowitego
wyrownania tej roZnicy; punktém ostatecznym dazenia tego zdawaloby sig
by¢ pezostawienie jedynie réznicy, wynikajacej ze zroZniczkowania fizjo-
Jogicznego, ktéraby sie tez data zniwelowaé przez odpowiedni podzial pracy.

Wiekszos¢ znanych narod6w jest pochodzenia mieszanego, tak np.
na Grecje duzy wplyw wywarly narody otaczajace, a jeszcze wiecej wspél-
nego pomigdzy soba mieli grecy i rzymianie. Wspélnosé ta wyrazila sig
gléwnie w asymilacji bogow — wsrod bogéw i Swigtyn rzymskich spoty-
kamy nazwy greckie, a nawet egipskie. Ws$réd narodéw nowoczesnychr
asymilacja ta nie dotyczy juz religji, wystepuje teraz dgznos¢ do upodob-
nienia si¢ w sprawach politycznych, sadowych, administracyjnych, prze—
mystowych i handlowych, wojskowych, artystycznych i naukowych. Wojna
s$wiatowa spowodowala powaine zaburzenia w réwnowadze tych dazein,
wzmagajac rdznice narodowosciowe i prady nacjonalistycznie. W okre-
sie pokoju okazala si¢ juz tendencja do upodobnienia jezykéw przez wy-
tworzenie si¢ jezyka handlawego, naukowego i t. p. Wszystko to, co na-
zywamy postepem, polega na wzroscie porozumient i asymilicji pomiedzy
poszczegblnemi grupami ludzi i osobnikami, w ich sklad wchodzgeymi.

Tak zatem we wszystkich dziedzinach, w ktérych na pierwszy rzut
oka zdaje si¢ dominowaé¢ ewolucja, pojeta w sensie poglebiania réznic
indywidualnych, bliZzsza analiza ujawnia dzialanie tendencji przeciwnej, in—
wolucyjnej, ktora te réinice zaciera i niweczy. To jest glowna mysl, do
ktérej ciagle prowadza autora jego rozumowania i do ktérej w swojej
pracy ciagle powraca,

Ksigzka pisana jest w sposéb bardzo Zywy, barwny i przejrzysty.

Dr, Felicja Luniewska.
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Sprawozdanie z XIl-ego kongresu ,Niemieckiego Towarzystwa Psy-
chologji”’, odbytego w Hamburgu w dniach 13 — 17 kwietnia 1931 r.

Pierwszy kongres nowoprzemianowanego Niem. Tow. Psycholog.
(,,Deutsche Gesellschaft fiir Psychologie”) ?) obfitowal w szereg nowosci;
odnosi si¢ to do imponujacej wprost ilosci uczestnikéw i do formy organi-
zacyjnej kongresu, do tresci referatéw i do wyboru prelegentéw. Poruszane
tam problemy ogélne nie posiadaja jedynie lokalnego znaczenia, wskutek
czego powinny znalezé powazny oddiwiek i poza granicami Niemiec.

W kongresie braly udziat az 872 osoby, z tego 150 czlonkéw Towa-
rzystwa, 302 nieczlonkéw i 420 stuchaczy szkdét wyzszych. Réwniez forma
organizacyjna kongresu byla pocze$ci nowa; oprocz dluzszych referatdéw na
pléenum (t. zw. Sammelreferate) i krétszych 20-minatowych w sekcjach byt
jeden dziefi poSwiecony je dnem u problemowi — mowie. W zwiazku
z tem stoi tez kwestja wyboru prelegentéw. Przelamano bowiem zasade wy-
tacznosci psychologow, wskutek czego wyglaszali referaty przedstawiciele
filozofji, pedagogiki, fizjologji, psychjatrji, filologji, socjelogii, historji i pra-
wa i to zardwno w wspomnianym ,,dniu mowy” (Sprachtag), jak i przy oma-
wianiu zagadnienia zadafi psychologji na niemieckich uczelniach wyzszych.

Wazniejszem jednak novum niz problem zadah psycholegji, wycho-
dzgcy wilasciwie poza ramy n a u ki psychologicznej, byl referat S. Bern-
felda n. t. ,Pojecie ttumaczenia (Deutung) w psychoanalizie”. Referent oma-
wial z wielka swada problem wprawdzie tylko metodologicznej natury, ale jest
godnem podkreslenia, ze byl to pierwszy w dziejach niemieckiej psychologji
referat psychoanalityka w czasie obrad kongresu psychologji ,,0gélnej”.
Fakt ten pokreslal zaréwno referent jak i dyskutanci (W. Stern, Poppel-
reuter, Ach.). Odczuwalo sig, ze mur, odgraniczajacy obie te ,,psychologije”,
kruszy sie coraz bardziej. Przy tej sposobnosci jednak nalezy nadmienic, ze
szkola Adlerowska i berlifiska psychologja postaci nie byly reprezentowane
na kongresie, !

Przeméwienie wstepne przewodniczacego (K. Biihlera) i szereg refe-
ratbw n. t. ,Zadania psychologji na niemieckich uczelniach wyzszych”
uwzglednialy w pierwszym rzedzie stanowisko psychologji w zyciu uniwer-
syteckiem i ogélnem i byly reakcja na pewne zamierzenia i posunigcia rza-
doéw: pruskiego, bawarskiego i badefiskiego, Zredukowano bowiem ilos¢ ka-
tedr psychologiji, wzgl. zamieniono je na katedry pedagogiczne. Referaty te
mialy na celu wykazanie znaczenia psychologji dla Zycia uniwersyteckiego.

Krueger uwydatnil ujemna rol¢ zamierzei wspomnianych rzadéw
krajowych na tle znaczenia psychologji w zyciu duchowem narodu i jej sta-

) Zab. sprawozdanie M. Zebrowskiej w PAPs, tom Ill, str. 69.
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nowiska na uniwersytetach. Znaczenie jej uwypukli sie tem bardziej, gdy
zwrocimy uwage z jednej strony na proces wyzwolenia sie jej z pod opieki
teologji i filozofi, a z drugiej strony na jej znaczenie praktyczne dla
wszystkich zawodéw (az do kupieckich i technicznych), a w pierw-
szym rz¢dzie dla kszfalcenia nauczycieli wszystkich typéw. Nalezy zatem
rozbudowa¢ te tak waing dla wszystkich fakultetow i dla zycia nauke.
Ze swoich punktéw widzenia méwili na ten sam temat Cassirer (filo-
zof), Deuchler (pedagog), Hashagen (historyk), Junker (filolog), Schmidt
(prawnik), Weygandt (psychjatra) i Elbecke (fizjolog).

Batrdzo dowcipnie wygloszony referat Sommera n. t. ,Historja Towa-
rzystwa psychologji doSwiadczalnej od 1904 — 1929" interesowal nie trescig,
ale tendencjg. Psycholog starej. daty, ktéry stal u kolebki niemieckich kon-
greséw psychologicznych, ,spisal” testament swym referatem. Radzit on
pozostanie wylacznie na gruncie obserwacji, nawrdt do zasady przyczynowo-
sci, do punktéw widzenia fizjologicznych i t. p.; materjat historyczny byt
bardzo skapy, a referat slabo opracowany,

Kafz zdal spraw¢ z prac wlasnych { obcych w referacie n. t. ,,Gléd
i apetyt”; poslugiwal si¢ przytem wySwietlaniem obrazéw oraz urywkow
filmowych *). Potrzeba pozywienia ma bardzo wielkie znaczenie w Zyciu
jednostki; nie nalezy jednak identyfikowaé niewybrednego, dynamicznego
glodu z wybrednym i kapry$nym apetytem. Brak czucia glodu (syfosc¢) nie
wyklucza apetytu na smaczne, n o w e potrawy; czucie sytosci nie jest
wiec réwnoznaczne z brakiem apetytu. Lubi si¢, wzgl. nie znosi pewnych
potraw, juito ze wzglgdow konstytucjonalnych, juito tradycyjnych. W za-
spakajaniu glodu dziataja rowniez motywy ,,magiczne”, szczegélnie u dzieci.
Wstret do pewnych potraw moze jednak znikngé w okresie kataklizmow
dziejowych. Wkoficu zanalizowal referent kilka teoryj glodu i apetytu.

Kafka omawial ,Znaczenie behavioryzmu dla psychologji poréwnaw-
czej”. Behavioryzm jest dla niego jedynie ,hipoteza pracy”, a nie ,wyzna-
niem wiary”. Znaczenie wplywu tego kierunku na psychologje poréwnawczg
bedzie jasniejsze, gdy zwr6cimy uwage na jej stan przed pojawieniem sig
behavioryzmu, Jednostronnie przyrodniczy stosunek do Zycia duchowego
stworzyl trzy ,nieporozumienia”. Sg niemi: uznanie bezwzglednej izolacji
przedmiotu, bezwzglednej biernosci podmiotu i jedynowladztwa przyczyno-
wosci, Dotychczas sadzono, Ze stworzenie potrafi jedynie reagowaé, a za-
sluga behavioryzmu jest podkresienie spontaniczayeh ,akcyj”,
wywolanych przez potrzeby organizmu samego. Jest wiec rzecza jasng, Ze
dla organizmy z wiasnem, wewnetrznem Zrédiem energji nie ma racji bytu
wylacznosé punktu widzenia przyczynowego, dofacza sie dofi punkt widzenia
teleologiczny. Caly szereg czynnosci wykonywamy bowiem, nie jako reakcje
na czynniki zewnetrzne, ale dla zaspokojenia pewnych potrzeb wewng¢trz-
nych. Behavioryzm okazuje si¢ wigc — zdaniem prelegenta — owocnym sy-
stemem pracy dla dobra psychologji poréwnawczej.

Drugi dzieh zjazdu byl w catosci po§wiecony problemowi psychologiji

mowy.
K. Biihler wytoiyl w referacie n. t. ,Caloksztalt teorji mowy, jej bu-
dowa i jej czeSci” swa zasadniczo skadinad znang teorj¢ tréjwymiarowosei
mowy. Znajduje on w niej funkcjge wyrazania, oznajmiania i wyzwalania
(Darstellung, Kundgabe, Auslésung) i uzasadnia potrzebe wielostronnego

) Podczas kongresu demonstrowano kilka razy filmowe zdjgcia prze-
biegu badaf nad psychologja zwierzat i dzieci. K. Lewin opowiadal, Ze
w Berlinie wciagni¢to w orbite narzedzi badania takze i film diwickowy.
Przy innej sposobnoici omawiano mozliwosci wzajemnego wypozZyczania fil-
méw przez rozne instytuty psychologiczne, .
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rozpatrzenia problemu mowy. Zagadnieniem psychologji nie sg jezyki (to
wchodzi w zakres filologji), lecz mowa jako jednolity przedmiot — jako
przeiycie (Spracherlebnis), jako dzialanie (Sprachhandlung) i jako wartos¢
spoleczna, .

Najwazniejsza funkcja mowy jest wyrazanie; odbywa si¢ ono przy
pomocy pewnych tylko szmeréw i tondw. Mowa posiada stala, Scisle
okreslong iloéé ,,fonemow” *), ktére dajg sie zebra¢ i usystematyzowaé (np.
w leksykonie), Pozatem jednak mowa jest jeszcze i tworcza; moze ona opi-
saé, przedstawi¢ n o w e stany rzeczy przez uloZenie danego zasobu symbo-
16w slownych w nowe uklady. To jest zadaniem skladni, réznej w obrebie
roinych jezykéw,

Te ostatnie problemy nie sa wprawdzie przedmiotem psychologii, po-
siadajg jednak wiele z nia wspélnego. Do tego dolacza si¢ wspomniany na
poczatku problemm mowy jako przeiycie i jako czynnosci i problem dyspo-
zycy] mowy i ich powstanie. Zagadnienia te tworza ogdét probleméw psycho-
logicznej teorji mowy. .

Z posrad referentow, przedstawiajacych punkty widzenia nauk zainte-
resowanych, pierwszy przemawiat Cassirer w imieniu filozofji scistej. Podjat
sig on przedstawi¢ problem ,Mowa a Swiat przedmiotéw”. Mowa nie jest
jedynie odbiciem $wiata przedmiotéw, ale czynnikiem wspoltwérczym przy
budowie obrazu $wiata. Stad wylania si¢ nowe zagadnienie dla psycho-
logji — problem ksztaltowania si¢ obrazu Swiata przy pomocy mowy. Me-
todycznie nie nadaje si¢ do tego jednak ani eksperyment ani introspekcja,
dokonana na dojrzalym kulturalnym cziowieku, gdyz siggna¢ trzeba do
stadjum, w ktérem mowa dopiero sig tworzy. Stadjum to obserwowaé me-
iemy u dziecka. W umysle dziecka i prymitywnego czlowiecka na z w a
i rzecz stanowig niepodzielng jednosé; dana rzecz j e s t dia nich
stolem, a nie tylko—nazywa sig tak. Ze wzbogaceniem sig¢ slownic-
twa wzbogaca si¢ zatem obraz swiata. Psychopatologja wskazuje, ze zubo-
zenie mowy, wystepujgce pod forma afazji faczy sie zawsze ze zubozZeniem
tresci Swiata.

Ach staral si¢ wyjasni¢ ,Psychologiczne podloze porozumiewania sie
droga mowy” na podstawie rozwigzania zasadniczego pytania psychologji
mowy i lingwistyki: Jak dochodzi do nadania znaczenia znakom, ktdre same
przez si¢ 83 pozbawione sensu? Znajduje on, Ze istnieje ukryte nastawienie
imieniotworcze (latente signifikative Einstellung), ktére uwidacznia sig, gdy-
mamy do czynienia z nowemi dla nas przedmiotami.

Ipsen, méwiac na temat ,,Mowa a spolecznos¢”, wykazywal wzajemng
zaleino§é obu tych czynnikéw. Organizowanie specyficznych grup spolecz-
nych znajduje swoj wyraz w tworzeniu si¢ specyficznego jezyka, widoczne
to jest na przykladzie zargonu zlodziejskiegoe. a) W swyeh fundamentach
biologicznych jest mowa (takie zwierzeca) podstawa jednesci gatunku;
b) mowa ludzka posiada te sama strukture co i spolecznoéé; c) rozmowa
jest forma spolecznego obcowania poszczegolnych oséb.

Grinbaum wykazywal w referacie: ,,Mowa a dzialanie”, ze cztery za-
sadnicze momenty, cechujace kazde dzialanie, daja sie réwniez odnalei¢
w mowie ludzkiej; sa to: poped, intencja, ruch i odpr¢zenie. .

Werner (,,Mowa jako wyraz”) zdawal sprawe z kilkoletniej pracy
hamburskiej nad badaniem strony dynamicznej stéw. Badano ich zmystows,
konkretng zawarto$é, ich znaczenie przeno$ne i wreszcie strong abstrak-
cyjna.

Rozwazania Weisgerbera n. t. ,Jezykoznawstwo poréwnawcze a psy-
chologja” daly sposobnos¢ do podkreslenia momentdw psychologicznych w fi-

*) Zajmuje si¢ niemi fonologja, ktérej jednem z zadafi jest zwrécié
uwage na wymowe dzwiekéw; np. znakowi o odpowiadaja réine diwigki.
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logji wogdle,a w pierwszym rzedzie w filologji por6wnawczej. Przestrzega:
jednak przed zbytmiem psychologizowaniem i podkresla silng potrzebe:
socjologji. :

Z punktu widzenia psychiki czlowieka anormalnego omawiali problem
mowy Goldstein (,Znaczenie faktéw psychopatologicznych dla problemu.
mowy”) i Gruhle (,Zaburzenia mowy u schizofrenikéw”). Goldsiein opi-
sywal w niezmiernie ciekawy sposéb caly szereg objawow afazji i para-
fazji; odczuwalo si¢ jednak brak wnioskéw z podanych faktéw. Gruhle zas
podkreslal, ze dla wielu schizofrenikéw jest mowa zabawgz, Na tem tte wy-
stgpuje u nich mnéstwo neologizméw i zmiany znaczenia poszczegdlnych
stow.

To, co dotychczas méwiliSmy, odnosilo si¢ do referatéw, wygloszonych
na plenum. Przechodze teraz do referatow, wygloszonych na sekcjach. Po-
niewaz obradowaly réwnocze$nie trzy sekcje, sprawozdanie z pozostalych
referatdw z konieczno$ci musi wypas¢ fragmentarycznie. Ale i z wyslu-
chanych referatéw nie wszystkie zostana tu wspomniane, czyto ze wzgledu
na niezadawalajacy sposéb wygloszenia (referenci zapominali doéé czesto-
o tem, Ze majg w sekcji do dyspozycji jedynie 20 minut i musieli urywaé,
wzgl. skracaé sig¢ przy koncu), czy tez ze wzgledu na to, ze referat nie da—
wal czego$ godnego uwagi. Ten ostatni wypadek — przyznaé nalezy — wy--
stepowat bardzo rzadko,

Miiller - Freienfels (,,Momenty -ponadindywidualne w Zyciu duchowem
jednostki”) podkreslal, ze psychologja nie moze sig¢ zadowoli¢ analizg prze--
zy¢ i opisem zachowania. Naleiy dotrze¢ do sfery, znajdujacej sie ,poza™
$wiadomoscig. Nie idzie tu o podswiadomos$¢ w ujeciu psychoanalizy, ktérej
zaslugi pod tym wzgledem uznaje on w zupelnosci, ale o nad$wiadomosc.
Przy jej pomocy potrafi psychologja wyjasni¢ nasze sumienie etyczne i lo--
giczne oraz smak estetyczny. )

Szkola wiedefiska, reprezentowana przez pp. Ch. Biikler i E. Frenkel,
przedstawila nowe prace z psychologji zycia (Lebespsychologie) *). Referaty
Ch. Biikler (,Przebieg zycia ludzkiego jako problem psychologiczny”)
i E. Frenkel (,,Przebieg Zycia, wyczyn i powodzenie. Krzywe biograficzne”)
stanowia wlasciwie jedng calosé. Drugi referat zajal sie raczej strong meto--
dologiczng, a pierwszy przedstawial w pierwszym rzedzie ideje przewodnie
pracy i jej wyniki, ujmiemy wigc tre$¢ obu referatéw razem,

Pani Biihler szlo gl.éwnie o to, czy mozna ustali¢ typowa forme prze-
biegu krzywej zycia. Ona sama analizowala to zagadnienie gléwnie od
strony psychologicznej i biologicznej, a pani Frenkzl od strony produktéw
zyciowych; znajdujacych swoje odbicie w powodzeniu jednostki za zycia
i slawie po $mierci, Zdaniem p, Biihler istnieje typowa krzywa zycia, skla—
dajaca sie z trzech gtownych faz, przyczem w pierwszej i w ostatniej mozna
jeszcze wyodrebni¢ oddzielne czeSci tak, Ze razem bedzie ich pie¢. Pani
Biihler charakteryzowala przedewszystkiem trzy glowne odcinki krzywej
zycia. Pierwszemu z nich odpowiada wzrastanie, drugiemu peélna dojrza--
fos¢, trzeciemu powolna restrykcja zycia. W punkcie kulminacyjnym na--
stepuje selekcja i koncentracja, polegajaca na tem, e jednostka ogranicza
swag czynnos¢ do jednej sfery. W fazie poprzedniej zainteresowania Zycio-
we nie majg jeszcze SciSle ustalonego kierunku, w fazie trzeciej natomiast
dzieje sig to, co pani Biihler nazywa cbjektywizacja, charakteryzujaca sie
tem, ze jednostka stwarza dystans miedzy soba a Zyciem. Ten podziatl ilustro--
wala p. Biihler na przykladzie Goethego. :

Zatowaé nalezy, Ze referat ten nie wywolal zadnej dyskusji, gdyz caly
szereg punktéw, szczegélnie metodologicznej natary, jest niejasny, a preblem.

) Nie nalezy jej identyfikowaé z psychologja zycia w ujeciu Miiller—
Freienfelsa.
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sam niezmiernie ciekawy., Nadmieni¢ przytem nalezy, Ze referentki nie
uwzglednialy istniejacych juz ma ten temat badan psychologéw, historykéw
1 historykéw literatury, ale zaczynaly ab ovo.

Z referatu znanej u nas p. Fr. Baumgarten (,,Kryzys psychotechniki’)
nalezy wymieni¢ jej uwagi na temat zadan psychotechniki. Pozostaja otie
w zwigzku ze znanemi wystapieniami socjalistéw niemieckich przeciw Moe-
demu, Po wykazaniu szeregu sprzeczno$ci w stanowisku ideologicznem psy-
chotechniki Moedego referentka podkreslita, Ze nie nalezy dazy¢ w psy-
chotechnice do etycznego wartosciowania, ale zajaé si¢ jedynie badaniem
uzdolniefi. Potem dopiero bedzie czas na ujecie z punktéow widzenia etyki
spolecznej.

Obrady jednej z sekcyj byly prawie w calosci poSwigcone problemom
psychiki dziecka i mlodziezy.

M. Muchow omawiala mozliwosci badania typologicznego psychiki
miodziezy. Za ilustracje stuzylo jej poréwnanie pamietnikéw dziewczat z cza-
80w przedwojennych i z czasow inflacji, ujawniajacych réinice typologiczne,
spowodowane zmienionemi warunkami Zycia, .

H. Hetzer (,,0 metodyce eksperymentéw nad niemowleciem”) stara
si¢ na podstawie udanych 1 nieudanych doSwiadczen wiedeniskich ustali¢
optymalne warunki eksperymentdw nad dzie¢mi, Doswiadczenia nad nie-
mowletami powinny si¢ odbywaé w pokoju, w ktérym niemowle zwykle prze-
‘bywa, najkorzystniej przed poludniem i nie powinny trwaé u 6-0 miesieczne-
go dziecka dluej niz 30'; ponadto powinien znajdowaé si¢ osobny protoko-
lant. (W dyskusji nad tym referatem kwestjonowano istnienie optymatnej
pory badar).

Schmeing wskazywat w rozwazaniach n, t. ;,,Okresy dojrzewania a du-
chowa produktywnosc¢”, ze poza okresem dojrzewania w dziecifistwie i wieku .
miodzienczym istnieje trzeci okres dojrzewania, mianowicie dojrzewania
spolecznego i duchowego; jego punkt kulminacyjny wystepuje okolo 20-go
roku zycia. Kaidy okres odznacza sie specyficzna pod wzgledem struktury
i treSci twoérczodcig duchowy. Dla dziecka jest ona zabawg, dla mlodziezy
takze jeszcze zabawa, ale o powaZniejszym charakterze (Ernstspiel),
a prawdziwie dojrzala bedzie ona dopiero w okresie trzecim.

Volkelt i Ivai przedstawiali przy pomocy przezroczy i filméw obcho- -
dzenie si¢ jednorocznego dziecka z rozmaitemi brytami,

Lewin objagniat psychologie ,CzynnoSci zastepczej i zaspokojenia
zastgpczego” na podstawie doswiadczef z dzie¢mi normalnemi i niedoroz-
winietemi,

Tyle z przebogatej treSci bardzo ciekawego kongresu. Dyskusje po
referatach byly wzglednie rzadkie i rzadko wnosily co$ nowego. Poziom
obrad — poza malemi wyjatkami — wysoki, organizacja kongresu naogoét
sprawna. Powainym bledem bylo wrecz niepsychologiczne przefadowanie
czterech dni obrad referatami od rana niekiedy do poZnej nocy.

Gosciom umozliwiono zwiedzenie kilku instytutéw uniwersyteckich,
wzgl. ad hoc zestawionych malych wystaw. Zwiedzono instytuty: psycho-
logiczny, pedagogiczny i psychotechniczny, klinike psychjatryczna, instytut
dla hpsychologji zwierzat, wystawe rysunkow dzieci normalnych i anormal-
nych i t. p. .

Zalowaé wypada, e Polska byla tak slabo reprezentowana na tym
kongresie. Moze to si¢ zmieni na kongresie nastepnym, ktéry odbedzie sie
za dwa lata w Dreznie,

Henryk Ormian.
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Résumés des articles

Stefan Baley. — Analyse de la perception des formes par les en-
fants au moyen de la méthode de délinéation des contours.

L’auteur s’est posé pour objet d’expérimenter la délinéation
des contours des formes données comme méthode pour examiner
la capacité de perception des formes chez les enfants. On donnait
4 ces derniers des dessins contenant deux figures intersectées
(voir fig. 3 dans le texte): poisson et souris, deux poissons, deux
oiseaux et deux chevaux dans des attitudes différentes; puis ’on
disait & I'enfant de délinéer les contours d’'un animal au crayon
rouge, et ceux de P'autre au crayon bleu. Il s’est trouvé que la ca-
pacité a solutionner ce probléme croit avec I'dge et demeure en
corrélation avec le degré d’intelligence. Dans les cas ol I'épreuve
a donné un résultat négatif, se manifestent divers types de solu-
tions erronées constituant I'expression de certaines tendances dans
le domaine de la perception des formes. L’auteur classifie ces
types et en soumet quelques uns & une analyse aprofondie. Une
partie des enfants examinés, au lieu de tracer au trait le contour
indiqué, barbouille le papier de différentes lignes dans les deux
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couleurs sans tenir compte des formes données (voir fig. 4).
D’autres enfants entourient au moyen de lignes fermées, dépas--
sant le contour, 'ensemble des deux figures intersectées (fig. 5).
D’autres encore essaient, il est vrai, de séparer au ftrait les deux
formes, mais le font de maniére non conforme a l'instruction. Les
uns, par exemple couvrent toute la superficie des deux figures
de traits de différentes couleurs (fig. 6), tandis que d’autres.
marquent avec de fines traces en une méme couleur les diverses:
parties de la méme forme (fig. 7). Parfois la délinéation fait res—
sortir d’autres formes que celles qui étaient prevues, une ligne
d’'une couleur suit le contour de la figure composée des deux for--
mes intersectées prises ensemble, et une hgne de lautre couleur
trace une certaine forme artificielle créée a l'intérieur du premier-
contour (fig. 9). La plus grande difficulté consiste pour les en-
fants 4 délinéer I'endroit oi1 les contours se croisent. Ils surmon-
tent parfois cette difficult¢ en sautant les endroits en question:
(fig. 10) ou en les contournant (fig. 11 au bas (du dessin).
Souvent, les enfants procédent de telle maniére qu’ils simplifient:
la forme compliquée en coupant les parties saillantes. Cette sim—
plification aboutit fréquemment au résultat gite deux formes inter—
sectées sont transformées en formes juxtaposées (fig. 14, 13 et 12).
L’auteur formule sur cette base une loi psychologique qui établit
I'existence dans la perception enfantine de la tendance a transfor--
mer les formes intersectées en formes juxtaposées.

L’auteur a fait partiellement usage pour ses études sur la
délinéation des contours, de la technique cinématographique, ce
qui Jui a permis de constater que les enfants s’arrétent le plus:
souvent et le plus longtemps aux points d’intersection des con-
tours. C'est une preuve que ce sont justement ces points qui pré-
sentent A la délinéation la plus grande difficulté.

M. Grzegorzewska. — Au sujet du programme des fonctions des:
psychologues scolaires.

L’auteur attire ’attention sur un facteur important, influant
sur la psychologle enfantine et qui est relégué & un plan secon-
daire ou méme totalemént omis par les programmes actuels de
Pactivité des psychologues scolaires. C’est notamment le facteur
sociologigque, sanslequel il ne saurait &tre question d’une
connaissance exacte de 1a psychologie de I'enfant. Le milieu dans
lequel cet enfant demeure, les: conditions phyhiques et psychiqueés:
de sa vie influent certamgment dans une grande mesure sur la for—
mation de sa personnalité. L’examen de ces conditions sera souvent
4 méme d’éclaicir b’e'aucoup de traits particuliers de I'enfant, in—
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compréhensibles jusque la pour ses maitres, voir, de corriger une
interprétation erronnée de ces traits. Cette derniére possibilité se
rapporte surtout au cas dits difficiles.

Dans certaines eénquétes effectuées parmi le personnel en-
seignant, 'on trouve une question relative au milieu d’ou sort I'en-
fant, mais des-informations respectives qui ne sauraient étre re-
cueilliés par linstituteur quaccidentellement ou par voie indirecte,
ne remplaceront jamais des recherches systématiques.

L’auteur propose de créer, & c6ié des médicins et des psy-
chologues scolaires, l'office de délégué de la protection de I'en-
fance, dans toutes les écoles ot le nombre des enfants ainsi que
les conditions de travail ne permettent pas a l'instituteur de pren-
dre connaissance du milieu dans lequel vivent les enfants confiées
4 ses soins.

Toutefois, il faudrait commencer dés A présent 4 étudier
tout au moins le milieu ot vivent les enfants dont I’éducation pré-
sente des difficultés pédagogiques. C'est tout A fait possible
étant donné que les cas ,,difficiles” ne sont pas trés fréquents sur
le terrain de I'école.

Afin d’élucider les détails auxquels il conviendrait de con-
sacrer une attention particuliére au cours de cet examen, I'auteur
cite le questionnaire quw’elle a établi pour 'examen des enfants
préjudiciés.

Discussions et rapports:

St. Rostkowski. Encore quelques mots sur les psychologues sco-
laires.

Dr. Jadwiga Szmydt. Rapport du psychologue scolaire sur le tra-
vail effectué dans les écoles privées pour jeunes filles, ainsi
que propositions et programme de travail pour Pavenir.

Analyse de livres et de périodiques.
Chronique.
Notes bibliographiques.
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