G. BYCHOWSKI

O LEGASTENIJIY

Termin ,Jegastenja”, wprowadzony przez Ranschburga,
wydaje mi si¢ najbardziej odpowiedni dla oznaczenia tego wrodzone-
go defektu- zdolnosci czytania, ktéry inni badacze okreélaja jako ,,wro-
dzona aleksja”, lub ,,dysleksja”, ,,wrodzona §lepota stowna”, ,anal-
phabetia partialis”, ,strephosymbolia”. W przeciwienstwie do aleksji
nabytej naskutek spraw ogmskowych moézgowia, chodzi tutaj o upo-
$ledzenie wrodzone, przyczem pojecie to nie musi odpowiadaé Scislej
definicji defektéw: wrodzonych, to znaczy dziedzicznych, moze chodzi¢
tutaj ré6wnie dobrze o defekt nabyty w czasie zycia plodowego lub
w pierwszym okresie niemowlgctwa. Jakkolwiek, oczywiscie, pewne
przypadki pi§miennictwa, w ktérych daje si¢ wykazaé rodzinne wyste-
powanie defektu, zastuguja na szczegélne zainteresowanie, to jednak
w rozwazaniach ponizszych sprawy etjologji nie mamy zamiaru si¢ zaj-
mowa¢. Chodzi nam jedynie o obraz i analiz¢ samych zaburzefi.

Jeszcze jedna uwaga, kt6ra dotyczy samego przedmiotu pracy ni-
niejszej i materjatu, na jakim sig opiera. Zasadniczo termin ,,wrodzona
$lepota’ sfowna” uzywany bywa w piémiennictwie dla oznaczenia de-
fektu izolowanego — zaburzenia czynnoici czytania i pisania przy do-
brym .albo nawet bardzo dobrym rozwoju- pozostakych funkcyj psy-
chicznych: w tym sensie méwit Rie ger1) o czgiciowym idjotyzmie.
Nasze natomiast badania zostaly przeprowadzone na dzieciach .war-
szawskich szkot specjalnych. Je$li mimo to postugujemy si¢ tym sa-
mym, uSwigconym juz przez pewng tradycje terminem, to wymaga to

- krétkiego uzasadnienia. Ot6z po pierwsze wydaje sig¢ mocno watpliwe,
-czy istotnie w przypadkach przytoczonych w pi$miennictwie, legastenja
i grafastenja wystgpowaly w postaci tak wybidrczej, jak to opisywali
autorowie. Oczywiscie, Ze inteligencja ogblna mogta, jak nas o ‘tem
zapewniajg, staé na wysokim poziomie, ale to jeszcze nie $wiadczy
o defekcie naprawdg izolowanym. Pojecie takie sprzeciwialoby sig- na-
szym dzisiejszym pogladom na lokalizacje czynnoéci w moézgowin. To
tez najnowsze prace w tym przedmiocie np. praca M nuchin a?2)
(1934), wykazujg przy legastenji réwniez i pewne defekty natury ogé!-
nej. Ale o tem pbiniej. Po-wtbre jakkolwiek we wszystkich badanych

. *) Odczyt wygloszony w Tow. Psychologncznem im. J. Joteyko w lu-
tym 1935 r.
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przez nas przypadkach zachodzito — ze wzgledu na dobér materjatu —
ogblne obnizenie poziomu inteligencji, to jednak trudnosci w czytaniu
i pisaniu wysuwaly sig na czoto obrazu, stwarzaly najwigksze trudno$ci
W nauczaniu, postepy. w tej dziedzinie pozostawaly w wielu przypad-.
kach wybltrue w tyle poza postgparm ogélnemi. W zyciu szkolnem
trudnodci te byly tak widoczne, iz w jednej ze szk6t doprowadzity do
stworzenia specjalnego oddziatu.

Niestety, nie udalo mi si¢ dotgd natrafi¢ na przypadek 4cisle izo-
lowanej wrodzonej legastenji w sensie piSmiennictwa. Mam jednakie
wszelkie podstawy mniemad, iz wnioski, jakie uda sig nam wyprowa-
dzi¢ z naszego matetjatu, znajdg swe zastosowanie réwniez i do wro-
dzone] Slepoty stownej sensu stricto. Do pogladu takiego upowaznia
mnie istotne znaczenie i ogolne podioie omawianych tutaj zaburzefi ze
stanowiska patologji mézgowej.

Zanim przejdziemy do analizy naszych spostrzezef, warto przy-
pomnieé pokrotce zasadnicze wyniki badaf nad normalng psycholo-
gja czytania.

" . W stynnej w swoim czasie pracy twierdzit Grashey (1885),
ze czytanie odbywa si¢ od htery do litery. W przeciwiefistwie do tego
badacze Goldscheider i Miiller (1893) stwierdzili, iz lek-
tura polega na poznawaniu wyrazéw — jako calo$ci — na podstawie
pewnych liter charakterystycznych czyli dominujacych, ale réwniez dro-
ga sukcesywna. Umyst czytajacego wypelnia interwale pomigdzy ce-
chami charakterystycznemi wyrazu przez wyobraZenia rzutowane z pa-
migci, ktore dajg zludzenie cigglego spostrzegania. W ten sposéb —-
jak méwi Ber gson3) — lektura jest istng pracg odgadywania. Ba-
dania ilodciowe wymienionych autoréw, ktérych zadaniem byto okre-
$lenie czasu ekspozycji, koniecznego dla wyraZnego rozpoznawania li-
ter, pokazaly, Ze w czasie 0.01 sekundy mogly zosta¢ dokfadnie rozpo-
znane 6 — 7 liter, ale w tym samym czasie osobniki badane mogly réw-
nie dobrze odczytaé wyrazy ztozone z 12 — 13 liter. Ostateczny wnio-
sek z tego spostrzezenia wysnuwajaz Erdman i Dodge (1898),
ktorzy — na dtugie lata przed psychologj postaci — twierdzg, iz czy-
tanie dokonywuje si¢ w jednolitym akcie psychicznym, droga ujgcm
caloici *).

Tego ostatniego punktu widzenia broni z wielkim nac1sk1em
"Rieget w stynnej pracy ,,O aparatach w mézgowiu™ (1909) 1),

*) Dane ogblne zaczerpnigte z pracy Illinga6) izdzieta Berg
sonas),
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ktéry zapomocy niezliczonych do§wiadczefi na sobie samym oraz osob-
nikach normalnych i patologicznych pokazuje, Ze czas potrzebny dla
spostrzezenia zglosek i wyrazéw nie przekracza czasu, wystarczajacego
dla spostrzezenia odgzielnych liter. Nie wdajgc si¢ w analizg dalszego
pi$miennictwa, po§wigconego temu przedmiotowi (dobre streszczenie
daje np. praca Mischa i Frankla¢4), zaznaczam jedynie, iz
nurtujg je dwa poglagdy podstawowe. Jedni badacze bronig tezy cato-
Sciowej, inni méwig o spostrzeganiu sukcesywnem, ktdre nastgpstwo
liter kojarzy w cato$¢ stowa. Badania, przeprowadzone przewainie me-
toda tachistoskopows, stwarzajg warunki sztuczne, do$¢ daleko odbie-
gajace od naturalnych.

Ze wzgledu na temat pracy mnle]sze], ktbry, jak juz zaznaczylem,
w pi$miennictwie naszem nie byt, jak si¢ zdaje, poruszany, nie moge
unikngé krétkiego wstgpu historycznego. Na uposledzenie lektury, pi-
sma (i mowy) u oligofrenikéw zwrdcit specjalnie uwage — podobno
po raz pierwszy — autor niemiecki B er g h a n (1881). Pierwsze
spostrzezenie upoSledzenia czytania przy norrnalneJ inteligencji za-
wdzigczamy angielskiemu lekarzowi szkolnemu Jamesowi Ker-
rowi (1896). Wkrétce potem jego rodak okulista W.Pringle
M o r g an opisal parg podobnych przypadkéw. On to wprowadzit
termin ,,wrodzona slepota stowna” (congenital word blindness) i jako
podloze anatomiczne dla tego defektu suponowat niedostateczny roz-
woj gyrus angularis. Z pdzniejszych autoréw naleizy wspomnieé o an-
glikach Nattleship, Stephenson, Hinshelrod, Ru-
therford, o niemcach Wolf, Heine, Weimert, Striim-
pel, Peters. Wegier Ranschburg wprowadzil termin , le-
gastenja”. W jezyku francuskim pisal o tej sprawie Claparéde
Ostatnio ukazal sig szereg prac niemieckich, amerykafiskich i rosyjskich
(np. Bachmanb),I11ing®),5.0rton?),Mnuchin?),
T kaczew8). Obszerne pi$miennictwo przytaczajg prace B a c h-
mana i Illinga, :

Spostrzezenia wlhasne.

Spostrzezenia obejmujg, jak juz wspominatem, materjal zlozony
z dzieci szk6t specjalnych, dziewczynek i chtopcéw, w ilosci okoto 50,
w wieku od 10 do 15 lat. :

I. Odczytywanie i powtarzanie li‘ter '
i diwiekdw.

Nie trzeba chyba uzasadniaé postulatu, ze przedewszystkiem
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dziecko, zanim moze byé mowa o wlaciwem czytaniu, musi catkowicie
oswoié si¢ z poszczegllnemi diwigkami. W praktyce szkolnej, gdzie
mozno$¢ traktowania indywidualnego jest, niestety, zazwyczaj niedo-
stateczna, zdarzalo si¢ nieraz spotykac z wybxtnegl zaburzeniami w tej
dz1edzm1e ktére uszly uwag1 nauczyciela. Sprébujmy przedstawié za-
sadnicze grupy, z jakiemi si¢ tutaj spotykamy.

Rozpoczynam . od czg§ci wzrokowej procesu czytania.
Oczywista, ze nie mam tutaj na mysli zaburzefi obwodowych w samym
narzagdzie wzroku, chodzi jedynie o zaburzenia nadrzedne, centralne,
ktore, jak zobaczymy, dajg sig umiesci¢ w ramach patologji mézgowe;.

Wldmmy przedewszysthem pewne zaburzenia, ktére wystgpuja
z rdwng jasno$cig przy odczytywaniu liter, jak i przy pisaniu. Okreslié-
by je mozna jako skutki uposledzenia funkcji-kierunkowej. A wigc
dziecko miesza kierunek i miejsce umieszczenia pewnych czgsci litery.
T ypowerm pod tym wzglgdem 53 pomleszama »b” ,,d”, Hu 10"
,,W "i ”m”’ ”I" i nt"

Inne bledy: wskazu;q wyrazme na medostateczn@ ]asnosc obrazu
litery, ktory zlewa si¢ z innemi, inaczej méwigc zachowuje si¢ tak, jak-
. 8dyby nie byt od nich dostatecznie izolowany. Niektéte z tych bledéw
mozemy sprowadzi¢ do zaburzema funkql porzqdkowe;, np. wtedy
gdy ,,m” zostaje pomigszane z ,,n". Inne majg charakter jeszcze bardziej
og6lny, gdy np. ,,h” zosta;e okreslone jako ,u” (,,dzieje” tego bledu.
s prawdopodobnie takie — ,)h” zostaje upodobnione do ,,n” nasku-
tek zlékcewaienia gonej pateczki, potem juz ,,n" zostaje zamienione
na ,,u” — zaburzenie funkcji kierunkowej).

Ziekcewazeme jednego elementu litery widzimy u chtopca, kto-
ry ,,d” pisze jak ,,a”, a na zwrbcong sobie uwage o§wiadcza: ,,bo ja nie
doprawitem 'ogonka". W przypadkach jaskrawszych drogi btedu wska-
zaé juz nie potrafimy i dziecko zachowuje si¢ tak, jakgdyby obrazy li-
ter mieszaly si¢ ze sobg zupelnie nieregularnie i wigkszosci z nich nie
odpowiadalo Zadne state znaczenie. W jednym z takich przypadkéw
,C' zostato okreslone jako ,r”, ,,d" jako I ,,f” jako ,,n”, ,.g” jako
»d”, b jako k7, ,p” ]ako S . W innym ,a” jako ,u”, ,s"” jako
”e"’ nt” jako ”fn’ ng" jako ”4
' Nasze badania pokazujg, iz przewainie zabuszenie to jest natuty
gnostyczne) Odtworzenie pokazanego obrazu htery — niezaleinie od
jej znaczenia — udaje si¢ naogét dobrze, wyjawszy rzadkie wypadki
wybitnych trudno$ci w zakresie rnotoryk1 lub’ praksji — o czem za
chwilg. ]aklez inne zaburzenia stw1erdzamy u naszych dzieci, ktéte mo-
“ga mieé znaczenie dla zrozumienia sprawy, ktéra nas tutaj interesuje?

2
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Objawy agnostyczne — poza zakresem liter — znajdujemy raczej wy-
jatkowo. Jedna z dziewczynek proste obrazki rozpoznawata dobrze, ale
obrazek, ktory przedstawial chlopca puszczajgcego tédeczke, opisata
.w ten sposéb: ,,chtopak leje kwiaty”. Ta sama dziewczynka, badana
zapomocg uzywanego przezemnie bardzo czgsto testu 2-ch. obrazkéw,
nie odrbznita ich obu w opisie, stopila je niejako. w jedng metng cato§é.
Podobne zjawiska — acz w stopniu mniej jaskrawym —. znajdujemy
u wigkszosci naszych dzieci. Wskazywalyby one na zaburzenie tak za-
sadniczej czynnoéci mbzgowia, jakg jest funkcja przeciwstawiania i izo-
lowania. W ten spos6b mieszanie obrazéw poszczegblnych liter mogli-
by$my uwazaé za jeden z przejawbéw tego ogblriego zaburzenia.
' Na szczegblng naszg uwage zashuguje uposledzenie zmyshu. geo-
metrycznego — w szerokiem znaczeniu tego stowa — i funkcji tworze-
nia postaci. Na te defekty zwrécitem specjalnie uwage w pracy, poswie-
conej zaburzeniom zmystu geometrycznego w oligofrenji 9), tutaj po-.
ruszg je tylko o tyle, o.ile mogg mieé znaczenie dla naszego tematu. Za-
burzenia w tpzréznienin prawej i lewej strony, w odtwarzaaiu kierun-
kéw, w ujmowaniu wielkosci i w odtwarzaniu szeregéw naleig u na-
szych dzieci do zjawisk pospolitych. Badania nad odtworzeniem pro-
stych figur z kartonikéw lub zapalek (patyczkéw) wykazujg caly sze-
reg zaburzefi charakterystycznych, ktére opisatem jako prymitywizacjg,
dysocjacje i zupelne zniszczenie f_igury; przy odtwarzaniu eksponowa-
nych )ednoczeéme 2-ch figur wystgpujg interesujgce zjawiska gg_uty
nacji, przemieszczenia, upodobaienia i utozsamienia; bardzo czgsto zja-

wiajg sig perseweracje.

Otd; u dzieci z cigika alekslg literowg spotykamy sig z wybitne-
mi zaburzeniami z kategorji wyzej wymienionych. Interpretacje wszyst-
kich tych danych odkladamy na koniec naszych rozwazai.

Doskonaly obraz zaburzefi geometrycznych daje pismo lustrzane
z ktérem, jak wiadomo spotykamy sie wcale nierzadko u naszych dzie-
ci. Z punktu widzenia rozwojowego interesujace jest stwierdzenie fak-
tu, ze.u jednych osobnikéw pismo to zostaje przezwycigzone nagle
i bezpowrotnie, u innych natomiast powraca od czasu do czasu bez wi-.
docznego powodu, poto azeby za chwilg zn6w ustgpié miejsca normal-
nemu. pismu. Zreszta niezmiernie interesujgce zagadnienie pisma lu-
strzanego zostalo w piSmiennictwie naszym oméwione w doskonalei
pracy Sterlin ga19), do ktérej nie mégtbym tutaj nic dodaé.

Inne typowe zaburzenia polegajg na niedoksztalconej formie li-
ter qraz na braku proporcji i niezdolnoéci do utrzymywania.sig w. wier-
szach. Jak wiadomo, zjawiska te spotykamy.réwniei w agrafji nabytej,
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gdzie wigzg si¢ one z zaburzemem zmystu geomettycznego, zdolnosci
‘do konstrukgji i wlasawego rozplanowania zbudowanych twotéw na
plaszczyznie. :
Wspomnieli$my wyzej o agrafji, ktéra moze byé Wywolrana me;
uposledzenie sfery ruchowej lub tez zaburzenia apraktyczae (w sensie
szerszym, a nie w specjalnem znaczeniu apraksp konstrikes jne))
Z przypadkami takiemi spotykamy si¢ naogét raczej rzadko, -  to
ze upo$ledzenie motoryki nalezy do czgstych objawéw ohgoftenji izo-
stalo, jak wiadomo, wyodrgbnione nawet przez francuskiego badacza
Dupré w specjalny zesp6! tak zw. debilizmu ruchowego (debilité
motrice). W jednym z naszych ptzypadkéw obok wybitnych" blediéw
agnostycznych wystgpowaly trudno$ci motoryczne tak wybitne, i%
chiopczyk ten nie byl w stanie przeprowadzié¢ prostej linji, nie méwigc
juz o odwzorowaniu jakiejkolwiek figury geometrycznej. :
Przechodzg do proceséw akustyczno gnostyczaych’
w dziedzinie poznawania i odtwarzania liter i dZwigkéw. 5
- U niektérych z dzieci naszych znajdujemy zjawiska jakgdyby nie
dostatecznego zrbiniczkowania dzwxgkowego Pokrewne spétgtoskx zle-
wajg si¢ w jeden zespdt, a wigc ,,d” i ,t”7, k" i ,8", .p” i ,b",
»W 1 ,f7, ,m” i,n", Zjawisko to wystgpuje nietylko w takich konste-
lacjach diwigkowych, gdzie wydaje sig ono zupelnie naturalne, ale
i w zespole prostych zglosek. Dziecko pisze ,,droga” jak ,droka”, ,fa-
Ia” jak ,wala”, wyraz ,woda” rozpoczyna si¢ jego zdaniem od ,f”
»Falenica” od ,,W”. Na specjalne podkrelenie zastuguje okolicznosé,
ze w wymowie dzieci czgsto — przewaznie — -hie dajg wyrazu temu
pomieszaniu, to znaczy wyraz ,droga” wymawiajg rzeczywiScie jak -
»droga”, a nie jak ,,droka”, z drugiej za$ strony dzieci o wymowie upo-
§ledzonej — co wszak w oligofrenji jest zjawiskiem czgstem — nie
wykazuja przy pnsamu w1§ksze) ilo§ci bledéw literowych. Wskazuje
to z calg ]asnoscxg na wyraznie centralny charakter zaburzenia. Prze-
konalem sig ze zdziwieniem, jak trudno nieraz przezwycigzyé zapomocg .
éwiczenia takg trudno$é. Juz sig wydaje, ze sig dziecku §wietnie wytl6-
maczylo, ze ,fale” i ,,woda” rozpoczynajg si¢ od réinych diwigkbw, a tu
okazuje sig, ze w dalszym ciggu ,,waga” rozpoczyna si¢ dlaft od ,£”...
Dzieci dotknigte takiem zaburzeniem, badalem specjalnie w kie-
runku t. zw. gluchoty dZwigkowej, ktérg Kleist odrbznia wymzme
od gluchoty stowne;. '
-Objawu tego nie stwierdzilem, natomiast przez poréwnanie
z afazjg przewodzgcg moznaby w naszych przypadkach méwié ¢ agrafii
przewodzacej, co pdzniej postaram sig uzasadnic.
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Ze stanowiska patologji mézgowej interesujace jest sposttzae-
nie, ze wiele naszych dzieci opuszcza samogloski, ktérych nie zdaje sig
dostatecznie odrézniaé od spéiglosek. Zjawisko to spotykamy wianie
przy t. zw. ghachocie dZwigkowej, dla kt6rej charakterystyczne jest inne
z]aw1sko spotykane przez nas i u nicktérych z _po$réd naszych dzieci,
a mianowicie lepsze ujecie wyrazu jako calolci, aniZeli poszczegblnych
diwigkéw.

. Kaidego obserwatora musi uderzyé trudno$é, z jakg dzieci nasze
przechodzg od czytama liter pisanych, od jakich zwykle nauka si¢ roz-
poczyna, do czytama alfabetu drukowanego. Trudno$é, zdaniem na-
szem, polega tutaj nie tylko na tem, Ze dziecko trzyma si¢ niewolniczo
znanych sobie ksztaltéw liter, nie dostrzega podobleﬁstwa pomigdzy

obrazem litery pisanej a dmkowane], gdyz nie umie abstrahowaé od
drugorzgdnych szczegbléw i uchwycié — e tak powiem — istoty li-
tery. Spostrzezenia z patologji mézgowej wskazujg na wielkg pomoc
jaks osobnikom, dotknigtym §lepota psychiczng, okazujz engramy ki-
nestetyczne, Dzigki takiej pomocy, dzigki szkicowanym przez siebie
Fv powietrzu lub na plaszczyZnie) ruchom rgkx czy glowy czytat swo-
bodnie slynny pacjent Goldsteina i Gelball), za$ jeden
z pierwszych tego rodzaju przypadkéw, ktorego klasyczny opis pozo-
stal nam w tekécie wyktadow Charcota, o$wiadcza: ,,Czytam go-
rz¢j pismo drukowane, niz pisane, albowiem przy pisanem moge fatwo
odtworzy¢ w mysli litery ruchem prawej reki, podczas gdy jest to o wie-
le trudniejsze przy literach drukowanych”. O chorym tym méwi
Charcot: ,on czyta tylko piszgc” — ,,il ne lit qu’en écrivant” 12),

O blgdach, ktére polegajg na przestawianiu i opuszczaniu po-
szczegblnych liter, o rozmaitych substytucjach, antycypacjach, dziata-
niach nastgpczych czyli $ladach tendencyj persew: eracxlnych — jednem
stowem o tych wszystklch z;awxskach kt6re stanowia catkowitg analo-
gie do aleksji, a raczej dysleks)l i agrafji czy paragraf;x hterowe), nie
bede w tej chwili méwit szczegotome), znajdzie si¢ dla nich miejsce
przy omawianiu zaburzefi w ujeciu i odtwarzaniu wyrazu jako calosci.

Il. Wyraz jako cato$é

Réznorodnos$é zaburzefi, z jakiemi sig¢ tutaj spotykamy, jest tak
wielka, Ze ugrupowanie ich i przedstawienie polgczone jest z niemata
trudnoscizg. Trudno mi nawet bedzie zargczyé, ze materjat méj kom-
pletnie wyczerpatem.

Rozpoczng od jednego z najbardziej typowych blgdéw, ktéry
szczegblnie daje si¢ we znaki przy nauce czytania naszych dzieci. Jest
to znany powszechnie fakt, Ze dziecko czyta wyrazy albo w sposéb-
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W niczem nie przypominajacy rzeczywistego tekstu, albo w pewnej tyl-
ko mierze dod zblizony. Przytoczmy parg przyktadéw, z ktérych posta-
ramy si¢ wyprowadzié ogélne prawa, zjawiskami temi kiemjgce. _

Maly S. zdanie wzjawa ze snu zdradza” odczytuje: ,zajawa Ze-

nas”; wyraz ,snu” napisany oddzielnie, odczytuje dobrze, poczem po
paru prébach czyta dobrze cale zdanie. ,,Jedynakowi”, czyta ,,jednako-
wy”, nastgpme »jedna kwila”; ,znizka” — ,zielisko, ziemiska”; ,cen
wegla” czyta dobrze, poczem poprzedzajace te wyrazy stowo ,,znizka”
odczytuje ,,za niska”; ,Michalski” odczytuje ,,miejski”. Spotykamy sig
réwniez z blgdami, w kt6érych odczytana zostaje prawidlowo jedna tyl-
ko zgtoska, np. ,uwazaly” jako ,uszly”, albo tylko pojedyficze litery:
nkrzaka” — | karsu”.

Ten ostatni przyklad wskazuje na to, ze odczytywanie bezsen-
sownych zespoléw diwigkowych zamiast wyrazéw niezawsze dziecku
przeszkadza; dodajmy, Ze dzieje sig tak zwlaszcza w cigiszych posta-
<iach niedorozwoju ogélnego. Mamy wigc: ,kazde” jako ,kasgie”,
»malarz” jako ,mlaraz”, ,dziecko” jako ,zniko”. Dziecko uzupelnia
wyraz odpowiednio do uchwyconej zgtoski (przyktady powyzej), do
jednego najczgSciej samogloskowego dzwigku — ,,cukiernia” jako ,,su-
cha”, wreszcie odpowiednio do poprzednich wyrazéw czyli zgodnie ze
swojem wyobrazeniem oczekiwanem. Np. jako uzupelnienie do stéw
»zima odmienita” — dziecko czyta ,ludzie” zamiast jak w tekicie
,Hulice”.

Ogtromng rolg gotowego nastawienia, ktére przewaza nad mater-
jalem spostrzezeniowym, widaé i w tych przypadkach, kiedy dziecko,
ktéremu polecono napisaé ]aklé wytaz albo tez ulozyé go z liter rucho-
mego alfabetu, odczytuje nie to co nlozylo, ale to co mialo. ulozy¢. Wi-
daé tutaj nieraz wielkg trudno$¢, jaka dziecko musi pokonaé, zanim wy-
Yaczy swoje nastawienie i zobaczy r2ec2ywxsty obraz wyrazu.

Moc nastawienia, ktére wytwarza si¢ podczas samej pracy i nie
daje si¢ korygowaé, widaé z nastgpujgcego przyktadu. Wyraz ,,skoki”
czyta dziecko ,,skoni”; potem ,skowi”, wreszcie, mimo ze oddzielne
zgtoski odczytato dobrze, sktada calo§é w mysl poprzedniej intencji ja-
ko ,,skoni”. .

Tendenc]e perseweracyjne, ktére w czynnoscxach mozgowxa na
nizszym poziomie odgrywajg tak wielkg role, spotykamy i pa terenie
czytania u naszych dzieci. Dziecko przeczytalo dobrze imig ,,Bolek”,
ale nastgpne w tekscie ,,Romek” — odczytuje taksamo ,,Bolek”, zacho-
wujgc si¢ tak, jakgdyby nie dostrzegato réznicy miedzy temi wyrazami.

Calg potgge perseweracji ilustruje najlepiej przyktad nastgpujacy.
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Po dlugich mozotach odczyta.’lo dziecko wytazy ,,pyta”, »drabina”. Po-
tem ukladam wyraz ,,pyta”. Dziecko pozna]e oddzielne litery, wreszcie
odczytuje oddzielne zgloski i zastanawia sig¢ nad ztozeniem calobci.

Wtem nastgpuje jakgdyby olsmeme i dzxecko z tryumfem odczytuje
,,drabl” !

Ostatnio oméwione btgdy w ujeciu wyrazu jako catoéci znajduja
swé6j odpowiednik w innych zaburzeniach, ktére stwierdzamy u na-
szych dzieci. A wigc tak czgste bledy w spostrzeganiu obrazkéw kiedy
dziecko luki w percepcji wypelnia dowolnemi skojarzeniami, osobiste-
mi wspomnieniami lub nasuwajgcemi si¢ obrazami.

Zjawisko to — w jednej i drugiej dziedzinie — umozliwione jest
przez zasadniczg whasciwo$¢ psychiki dzieci, ktére wyksztalcity swojg
funkcje' (kontrolg) rzeczywistoéci w stopniu niedostatecznym, Stad
wynika, Ze gotowy materjal apercepcyjny, ktéry zostaje aktywowany
z chwilg zjawienia si¢ bardziej zfozonych procesow cetebralnych, nie
podlega kontroli funkcji rzeczywistoci i zostaje, Ze tak powiem,
wzicty za dobrg monetg.

Dalsze zaburzenie w ujgciu slowa Jako caloéci wigze si¢ Scifle
z poprzedniemi i polega na tem, e zamiast wiaéciwego wytrazu dziecko
odczytuje wyraz przed chwila ustyszany, uchwycony np. z prowadzonej
w jego obecnoici rozmowy. Jesli do tego dodamy te bledy, ktére po-
legaja na dziataniu nastgpczem wyrazu poprzedniego, albo na anty-
" cypacji nastgpnego, to bledy te mozemy sprowadzié do pewnych dys-
funkcyj zasadniczych. Z jednej strony bedziemy mogli méwié o nie-
dostatecznej zdolnoici mézgowia do wylgczenia istniejacej intencji,
z drugiej o niedostatecznej izolacji tworzgcej sig figuty, czyli postaci.
. Pierwsze z tych sformulowafi wigze si¢ bezpo$trednio z upo§ledzeniem.
tak nazwanej przezemnie funkcji przelyczania, drugie nawigzuje do
znanych terminéw z psychologji postaci, ktére wykazujg coraz wyraz-
niej swojg warto$¢ w patologji mozgowej Wszystko dzieje sig tak,
jakgdyby twqrzgce si¢ w mézgowiu figury dynamiczne, ktére odpo
wiadajg pewnym okre$lonym procesom psychlcznym — np. W naszym.
przypadku ujeciu stowa jako catosci — nie byly dostatecznie zamknig-
te i nieprzenikliwe dla wplyw6éw postronnych, innemi stowy .dla $ro-
dowiska zewnetrznego (Swiezo naplywajacy materjal spostrzezeniowy)
lub wewngtrznego (materjal mnestyczno-kojarzeniowy, niewylgczone
lub niedostatecznie wylgczone intencje i nastawienia). '

Na cato$¢ wyrazu sktada su; zesp6t liter, umieszczonych w pew-
nej okreSlonej kolejnoici. Po oméwieniu zaburzeh w ujgciu tej catoscm'
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jako takiej, musimy przyjrzeé si¢ skolei petturbacjom, dotycigcym
ujgcia i’ odtworzenia wyrazu jako zespotu.

A wigc przedewszystkiem zesp6l moze zatraci¢ cze$é swoich ele-
mentéw i zamienia si¢ wéwczas w rodzaj uproszczonego schematu,
nieraz do§¢ odleglego od swego pierwowzoru. Z)aw1sko to wyste- '
puje przedewszystkiem przy odtwarzaniu wyrazu, a wigc przy plsamu
samorzutnem lub pod dyktando. Zamiast ,,droga do szkoly jest dtuga.
dziecko pisze ,,doka do koly jest duka”, ,Baltazar” pisze ,bakat”.
»brudny” — ,buny”, ,ulica jest pefna ludzi” — ,,pna lucieci”. Zda-
nie ,ryby plywaja w wodzie”, wyglada napisane: ,,ryby pat wodg”,
wyraz ,,plywajg” wyglada w dalszych probach tego samego dziecka
jak nastgpuje: ,,pachg”, ,blarzyy”. Widzimy tutaj juz nietylko skré-
cenie, ale i znieksztalcenie obrazu stownego. Elementy ,,ch”.lub ,h”
sg wynikiem wtargniecia w figure wyrazu diwigkéw z podyktowanego
uprzednio wyrazu »Chtopak”; ten za§ zostal napisany ,,chlpadka". Wy-
raz ,,wystawa” zaczyna dziecko pisa¢ ,,wsd" po powtomem wymo6-
‘wieniu go przez bada]@cego orjentuje sig, iZ brakuje ,,y”, ale to ,y”
stawia po ,,s”.

Ostatni przyktad wskazuje na zaburzenie niezmiernie czgste, za-
sadniczej, )ak sadze, waznosci. Dziecko, ktére zamiast ,,d{uga napx-
sato ,,duga” i stwierdzilo brak lltery »L's poprawia i pisze ,,dugla
Dziecko, ktéremu wyjasnitem réznicg pomlgdzy diwigkiem £ i ,,w”,
pytam, czy zna jaki wyraz, rozpoczynajgcy sig od ,f”. Odpownedi'
brzmi: ,szafa”. :

Z liter ruchomego alfabetu ma dmecko ulozyé wyraz ,kopa”;
uktada: ,koaeep”, ,,paka”, ,koap”, ,kaop”, ,kaopa”. ,,Wrogowie”:
»wWogo, wkgro, wogrowie”. ,,W ogrodzie” dziecko pisze ,,w gordze”.

Podobne wyniki mozemy otrzyma¢, jeSli polecimy dziecku wyli-
<zyé i przeliczy¢ w pamigci litery, z ktérych sklada si¢ dany wyraz.
Wiyniki w ten sposéb otrzymane s3 naogdt bardzo ujemne. Obok za-
burzei w kolejnosci liter znajdujemy wybitne zaburzenia w ujgciu ich
iloéci i we wlasciwem ich okre§leniu. Caly schemat wyrazu okazuje sx;
wybitnie zamgcony. Przytaczam parg przykladow »Robak” sklada si¢
zdaniem dziecka, z 5 liter, a mianowicie: 1, o, b, r, a; ,,droga” z 4-ch
liter — d, g, 1, 0; ,,pani”: pi, pa, i, n, a, wigc ile liter? — 3, pa, i, m, a.

Blizsza analiza defektow w schemacie stowa wskazuje, iz mamy
tu do czynienia popierwsze z zaburzeniem kolejnoSci, powtére z nie-
dostateczng analizg catoéci na poszczegblne dzwigki, ktére nie zostajg
dostatecznie wyodrgbnione. W ten sposéb tlomaczy sig caly szeteg
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typowych bledéw, w rodza]u kotk zamiast ,,kotka” albo ,kra” za-
miast ,,kara”,

Czy zaburzenia te znajdujg jaki§ odpowiednik w wynikach in-
nych badafn nad naszemi dzie¢mi? -Niedostateczna analiza wigze sig
z upo$ledzong funkcjg izolacyjng, za§ perturbacje kolejnosci stwier-
dzamy przy calym szeregu innych badafi. Dzieci wykazujg duze trud-
nosci przy produkowaniu szeregéw, zwlaszcza takich, ktére odbiegaja
od zwyklych, zautomatyzowanych. Tak wiec nie umiejg daé sobie
rady z wyliczeniem szeregu liczb w odwrotnym porzadku albo z naj-
prostszym szeregiem, np. w rodzaju: 1, 3, 5. Wielka trudno$¢ sprawia
réwniez wymienienie miesigcy roku w odwrotnym porzzzdku Inny
jeszcze test, interesujacy z wielu wzgledéw — a mianowicie ukfadanie
i objasnienie historyjki, ztozonej z poszczegélnych obrazkéw — wy-
kazuje migdzy innemi wybitne zaburzenia funkcji porzagdkowej. O da-
nych, jakich w tym wzgledzie dostarcza badanie praksji konstrukcyjnej,
byla juz mowa.

Ujecie catosci i wla$ciwe rozczlonkowanie jej na elementy, z kté-
rych kazdy poprzedzajgcy Scifle okreSla nastepny i wigze sig z nim
formalnie i tre$ciowo, wykazuje wigc u dzieci naszych wybitne za-
burzenia. Ujecie kolejnosci w czasie podlega niemniejszym perturba-
cjom, anizeli odtworzenie kolejnosci przestrzenne;.

Widzimy stad, iz struktura wyrazu, jako catosci, ulega zaburze-
niu. Zauwazymy nawiasem, iz badanie rozczlonkowania, ktbére$my
przeprowadzah zapomocg wyliczania liter, stanowi test tembardziej
czuly, im dalej obraz fonetyczqy wyrazu odblega od obrazu literowe-
80. Jezyk nasz zajmuje pod tym wzgledem miejsce posrednie, fatwo
sobie wyobrazlc, jak wielkich trudnoSci nastrecza tutaj jezyk angielski.
‘To tez nic dziwnego, ze wladnie autor amerykanski S. T. Orton
opisuje ,special disability in spelling” jako szcze-
g6lng postaé trudnoici lektyczno-graficznych. 13)

Zbudowany z poszczegblnych elementéw i oparty na wlasciwem
rozcztonkowaniu swego obrazu diwigkowego, stanowi wyraz odczyta-
ny lub napisany ostatecznie jednak syntezg. Synteza ta jest jednak
wytworem specjalnej czynno$ci mézgowia, o czem przekonujz nas
najlepiej jej defekty. Badania nasze dostarczajg licznych ilustracyj ta-
kiego upoéledzenia. Ilez to razy widzimy, ]ak dziecko, mozolgc sig
nad odczytywaniem wyrazu, dochodzi wreszcie do przeczytania po-
szczegolnych zglosek (zwlaszcza, jesli dla ulatwienia mu zadania roz-
bilismy j je w ten sposob np. za pomocg ruchomego alfabetu), ale abso-
lutnie nie jest w stanie zestawié je w jedng calo§€. Zamiast syntezy,
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zcatkowania, nastgpuje nierzadko przemieszanie. zglosek, czyli inter-
ferencja poszczegblnych figur dynamicznych.

Odpowiednio do opisanych. przezemnie zjawisk wchlaniania fi-
gur, spotykamy si¢ réwniez z tym uderzajacym faktem, iz dziecko roz-
poznaje tatwiej oddzielne litery, anizeli te same litery w tekicie, tak
samo, jak oddzielnych odczytanych przez siebie zglosek nie rozpoznajé
w caloéci wyrazu.

Proces zcatkowania, ktéry zawodzi wtedy, kiedy- jest potrzebny
i odpowiadalby wlasciwej intencji, kiedyindziej zjawia sig niepozgdany
i psuje szyki. Widzieli$my, jak litery nie zostajg wyodrebnione z ze-
spolu zglosek, ale — co wigcej — mozemy zauwazy(, Ze cale wyrazy
zostajg polgczone ze sobg w jedng catodé, tak, jakgdyby dziecko nie
zdawato sobie sprawy z ich odrgbnosci. Np. zdanie ,,pani prosi o spo-
kéj” dziecko pisze: ,,pr051 opoku”. Oczywiicie, Ze chodzi tutaj o kom-
pleksy zwigzane znaczeniowo, ktérych zrézniczkowanie jeszcze nie na-
stapito.

W klasycznej pracy ,,0 aparatach w mozgowm (1909) méwr
Rieger1) o ,legato” i ,staccato”, jako o zasadniczych mechaniz-
mach w procesach mézgowych. Jak widzimy, oba te mechanizmy wy-
kazujg w naszych przypadkach glebokie zaburzenia.

Defekt funkcji znaczeniowej, czyli symbolicznej, trudny do opi-
sania i do zanalizowania, odgrywa niewatpliwie duzg role w trudno-
Sciach naszych dzieci. Mowa i pismo naleig przeciez do funkcyj par
excellence symbolicznych i, jako takie, s3 w rozwoju szczepowym
wzglednie mtode. To tez dla dzieci ne‘LSZych sama kategorja symbolu ,
stanowi duzy szkoput. :

Zilustrujemy to protokutem badania zapomocg testu 2-ch obtaz-
kéw dziecka, ktére jednocze$nie wykazuje duze zaburzenia integracji.
Jeden obrazek przedstawia chlopca, puszczajgcego t6dke, drugi mio-
dziefica, siedzgcego w todzi i towigcego ryby.

»E6dka i jeden chlopak na tej tédce stoi jeszcze jeden i tg 16dka jechal”.
(Powiedz, co na jednym i co na drugim obrazku?) -,/ Trawa byla..” (Po po-
wtdrnej ekspozycji) ,,P6t niebieskie bylo na tym obrazku i taka zielona trawa,
chtopczyk byl, drzewa, taka 16dka, a na drugim byla f6dka i takie paseczki
po6t niebieskiego i pét z1elonego .

Te same obrazki, pokazane oddzielnie, opisuje o wiele lepiej, ]akkol
wiek i tutaj wykazu]e pewne bledy agnostyczne, Tak samo i htery poznaje
oddzielnie lepiej niz w tekécie. :

Zaburzenia, ktére tutaj omawiamy, wspdlne wielu dzieciom, sg
ptzez nie jednakze odczuwane i przezwycigzane w rozmaity sposdb.
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‘Widzimy z jednej strony dz:ecn, ktére, napotyka;@c podczas naszego
badania na te lub inne trudnoéci w czytaniu lub-pisaniu, bardzo szyb-
ko si¢ zniechgcajg, zaprzestajg wszelkich dalszych wysﬂkéw, a nawet,
jakeSmy to mieli mozno$é czgsto obserwowaé, odcindjz sig w jakis
sposéb quasi autystyczny od wszelkiego badania, tracg na jaki§ czas
" kontakt z otoczeniem. Inne nie zrazajg si¢ Zadnem niepowodzeniem.
"Powielekroé powracajg do tego samego zadania, wydajg sig niezmg-
czone, wykazujg zywe zadowolenie z najmniejszego sukcesu. Natra-
fiamy tutaj na réinice w reagowaniu calego osobnika jako takiego
_na uposledzenie funkcyj mézgowych, rbznice, ktére majg glebsze pod-
Yoze charakterologiczne i — jako takie — majg swoje podstawy psy-
chologiczne lub tez czysto biologiczne (czynniki endokrynologiczne,
stabo$¢ tych aparatéw moézgowych, od ktérych zgodnie z dzisiejszym
stanem wiedzy zaleiy tak zwany zaped).
W tem miejscu nalezy oméwié pokrétce trudnosci legasteniczne
o pochodzeniu wyraZnie psychotodnem Wprawdzne materjal, kt6éry
siuzy za podstawe do pracy niniejszej, nosi charakter catkowicie od-
mienny, ale dawniejsze spostrzezenia autora na normalnych dzieciach
szkolnych dajg pewna podstawg do poruszenia tutaj tego tematu, kté-
-ty ma wielkie znaczenie praktyczne. W piSmiennictwie istnieje parg
prac na ten temat, specjalnie Tamm w roku 1927 opisal przypadki,
w-ktérych na skutek zahamowaf psychorodnych natury kompleksowej
wystgpowaly ogromne trudnosci czytania i pisania 14). Pi$miennictwo
psychoanalityczne lat ostatnich zajmuje si¢ niejednokrotnie zagadnie-
niem tak-zw. debiliznu rzekomego, gdzie zahamowanie intelektualne,
natury funkcjonalnej, dotyczy réwniez czytania-i pisania 15). Ja sam
spostrzegalem przypadki z zahamowaniem intelektualnem bgdZ ogél-
hem, badZ% tez dotyczacem pisania lub czytania, w szczegblnosci orto-
grafji 16). Geneza spraw takich bywa zwigzana bgdZ z pierwszemi
przezyciami - urazowemi, wywotanemi ptzez.niewlaSciwy sposéb nau-
czania, bgd%-tez tkwi glebiej w ogélnem zahamowaniu samodzielno$ci
i wiary we wlasne sily. : MozZe si¢ rOwniez zdarzyé — w przypadkach
o cigiszym charakterze nerwicowym, Ze badZ same mechaniczne trud-
noéci pisania, badZ tez poszczegblne litery przybierajg znaczenie sym-
boléw seksualnych i jako takie wywolujg' reaktywnie potgzne zaha-
mowania.

Teorja i proba interpretacji.
Wyniki, ktéresmy tutaj pokrétce przedstawili, wymagajg pewne-
go ofwietlenia teoretycznego. Poczgsci zostalo ono: wypowiedziane
‘w czgbci ‘szczegblowe] naszych ‘rozwazafi,: poczgSci za§ postaramy sig
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obecnie je uzupelni¢. W zwigzku z tem bgdziemy mieli sposobnog¢
do zajecia stanowiska wobec niektérych pogladéw innych badaczy.

Jak wida¢ z naszych rozwazan, badania nasze opierajg sie na
metodach i pogladach dwojakicgo pochodzenia: patologji mézgowej
oraz psychologji, szczegélnie psychologji postaci. Dwie te metody
wzajemnie si¢ zresztg uzupelniaja, gdyz, jak wiadomo, wspblczesna
patologja mézgowa chetnie si¢ psychologja postaci postuguje, ta za§
skolei usituje oprze¢ si¢ na rozwazaniu z zakresu dynamiki mézgowe;.

Juz w pracy swojej o zaburzeniach zmystu geometrycznego w oli-
gofrenji zwrécitem uwage na defekty w tworzeniu sig postaci. W pra-
cy niniejszej ten punkt widzenia wydaje si¢ bardzo plodny i pozwala
na jednolite ujecie catego szeregu zaburzei. Pewne momenty rozwo-
jowe mozemy réwniez interpretowal jako doskonalenie si¢ funkcii
tworzgcej postaci w korze moézgowej, dzigki czemu figury stajg sie
coraz wyrazZniejsze, bardziej zamknigte w sobie, a przez to mniej prze-
nikliwe dla wplywéw zewnetrznych.

Jakkolwiek tworzenie si¢ postaci musimy uznaé za jedng z og6l-
niejszych funkcyj catej kory mézgowej, to w niektérych swych zakre-
sach funkcja ta specjalizuje si¢ w pewnych aparatach mézgowych.
I tak, patologja mézgowa poucza nas, ze istniejg aparaty dla, tworze-
nia si¢ postaci wzrokowych, inne dla postaci akustycznych. Podobnie
jak w sprawach nabytych, ogniskowych uszkodzeniach mézgowia spo-
tykamy sig ze swoistemi zaburzeniami, tak samo mozemy sobie wyobta-
zié, iz przy wrodzonem upo$ledzeniu tych lub innych aparatéw méz-.
gowych wystepujg swoiste zabatrzenia i niedoksztalcenia funkcji, ktéra
pozostaje na poziomie bardziej prymitywnym. Z tego punktu widze-
nia badania nasze nad legastenja, podobnie, jak i badania nad zmystem
geometrycznym, uwazamy za przyczynek do studjéw nad podstawo-
wemi funkcjami mézgowia na nizszym poziomie.

Z ogblniejszych funkcyj mézgowych, ktérych zaburzenia odgry-
wajg wazing role w legastenji, wspomnieé nalezy o funkcjach izolacyj-
nej, przeciwstawiajacej, przelaczania i porzgdkowej. Ale juz ta ostat-
nia wydaje si¢ mie¢ réwniez i charakter bardziej specjalny. o

W ten sposéb przechodzimy do specjalnych czynnosci narzgdéw
mézgowych, ktérych uposledzeniu (hypoplazja, czyli niedorozwéj lub
tez sprawy chorobowe, przebyte w czasie Zycia ptodowego, wzglednie
we wczesnem dziecifistwie) przypisaé musimy zaburzenia czytania
i pisania.

Zaburzenia w zakresie optycznym, dotyczace spostrzegania po-
szczegblnych liter, wigzg si¢ z uposledzeniem plata potylicowego wraz
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z jego pograniczem, z narzgdem ciemieniowym. Okolica ta, zwlaszcza
tak zw. zawdj kgtowy i nadbrzeiny, moze by¢ odpowiedzialna rowniez
i za caly szereg innych zaburzen, tak zasadmczych w naszych przypad-
kach. Tutaj bowiem nowoczesna patologja mézgowa znajduje ogniska,.
ktére wywotujg zaburzenia w funkcji porzadkowej, orjentacji prze-
strzennej, w szczegblnoéci pomigdzy prawa i lewa strong przestrzeni
lub tez wlasnego ciata. Ogniska tej okolicy prowadzg réwniez do za-
burzen w praksji konstrukcyjnej i wszystko przemawia za tem, ze tak
ogélna funkcja mézgowa, jaka jest tak zw. funkcja rozcztonkowania,
specjalizuje si¢ w tej wia$nie okolicy i to dla konstrukeji calosci z za-
kresu optycznego, a nawet i pojeciowego. (Szereg badafi lat ostatnich
wykazuje zaburzenia paralogiczne przy sprawach chorobowych tutaj
umiejscowionych).

To tez zrozumiale si¢ staje, iz z t3 tak niezmiernie wazng okolicg
mézgowia wigzg si¢ rdwniez zjawiska z zakresu agrafji nabytej.

Wtaénie ostatnio mialem mozno$¢ (wspélnie z kolegg Jaki-
mowiczem) spostrzega¢ na klinice neurologicznej U. W. chorego:
z ogniskiem w zawoju katowym, ktbéry przy zestawianiu wyrazow
z oddzielnych liter przed wiasciwem rozwigzaniem przechodzit przez
stadja po$rednie, podobne do tych, jakieSmy opisali u naszych dzieci.

Ten sam chory wykazywal analogiczne do opisanych przez nas.
objawy odrézniczkowania dzwigkowego, z innych za§ objawéw t. zw.
agnozjg¢ palcédw, czyli opisane w latach ostatnich przez Gerst-
manna zjawisko nieodrdéinienia poszczegblnych palcéw. Badania
lat ostatnich zdajq sig wskazywaé z duzem prawdopodobiefistwem na.
wielkie znaczenie zrozmczkowane] reprezentacji korowej poszczegél-
nych palcéw dla czynnoici pisania i rachunkéw.

Nieztbiniczkowanie diwigkowe, na ktére zwrdciliSmy wyzej
uwage (a ktéremu w przypadkach schorze nabytych odpowiada t. zw.
odrdzniczkowanie) wskazuje na aparat platu skroniowego.

Niektére z opisanych przez nas objawéw, jak zmgcenie schematu
dzwigkowego (literowego), trudnodci przy rozkladaniu wyrazu na
dzwigki i vice versa zestawianiu wyrazéw z podanych diwigkéw, spo-
tykamy w t. zw. ghichocie stownej. Opuszczanie samoglosek przy-
pomina zjawisko, spostrzegane w t. zw. gluchocie diwigkowej, z tg
jednak rdzZnicg, ze w tem zaburzeniu oddzielnie dZwigki, a zwlaszcza
samogloski, wogble powtarzane by¢é nie moga.

Wszystkie te objawy wigza sig z zaburzeniami platu skroniowego.

Te same zjawiska w odniesieniu do pisania spotykamy w t. zw.
agrafji przewodzace;j.
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‘Zaburzenia w stosunku do samoglosek nasuwajg pewne analogje
z zakresu filologji poréwnawcze;, a wigc do pewnego stopnia rozwo-
ju szczepowego mowy i pisma. Alfabet Fenicjan opusaczat samogloski
a i dzi§ jeszcze spotykamy to zjawisko np. w jezyku hebrajskim. Szcze-
py Arabji poludniowej wymawiajg i dzi§ jeszcze spblgloski twardo,
a samogloski niewyraZnie, co zdaniem nicktérych filologéw byloby
zachowaniem dawniejszych form rozwojowych.

Wireszcie jeszcze jedna i ostatnia uwaga z zakresu rozwazah lo-
kalizacyjnych. Staby zapgd do mowy i czytania, z )akxm u dzieci na-
szych niejednokrotnie si¢ spotykamy i ktory wyczerpuje sie pod dzia-
faniem pierwszych przeszk6d, przypomina objawy, ktbre wystepujg
przy uszkodzeniu t. zw. okolicy prefrontalnej platu czolowego
(Kleist17). :

Wszystkie podane tutaj rozwazania lokalizacyjne wymagajg pew-
nej uwagi ogblnej. Nxedorozwo; czyli niedoksztalcenie poszczegol-
nych aparatéw mézgowych nie moze byé rozumiane w sensie absolut-
nym, 2 to z dwéch wzgledéw: po pierwsze, niedorozwdj moze byé
nieraz natury raczej funkcjonalnej, aniZeli anatomicznej, po’ wtére,
dzisiejsza patologja mézgowa nie ujmuje poszczegblnych osrodkéw
mézgowych, jako miejsc depozytu oddzielnych czynnosci i wyobrasni,
tylko jako zesp6t narzgdéw, ktére zabezpieczajg rozmaite funkcje.
i to przewainie w spos6b wielokrotny. Swiadczg o tem w przypad-
kach patologji mézgowej mozliwosci restytucyjne, czyli powrotu fun-
kcji, w naszych. — mozliwosci pedagoglczne ‘

Praca nasza, opatta na wlasnych badaniach, nie zamitrza refero-
waé odnofnego piSmiennictwa, czytelnik znajdzie je zresztg w wigk-
szych studjach Bachmana®) i Tllinga®), a takie — jedli
chodzi o pi§miennictwo angielskie — w zestawieniu zbiorowem J a-
stakz=8), To tei tylko w krétkoSci zajmiemy stanowisko w stosun-
‘ku do niektérych poglgdéw o batdziej zdecydowanym charakterze.
Jednostronne wydajg si¢ nam zarbwno poglady Ranschburga,
ktéry za podstawe legastenjx uwaza niedostateczne odzywnamc ofrodka
dla wyraz6w w mézgowin na skutek niedorozwoju naczyfi krwiono§-.
nych. Z ostatnich badaczy Orton7) na duzym materjale amery-
‘kafiskim usiluje bronié tezy, ze u osobnikéw legastenicznych (albo, jak -
on nazywa, dotknigtych strephosymbohg) nie doszlo do ustalenia prze- -
'wagl lewej p6tkuli nad prawg, przewagi, kt6ra, jak wiadomo, odgry-
‘wa tak wazng rolg w rozwoju neuropsychicznym cztowieka. "Wyste-
puje wigc co§ w rodzaju walki pomigdzy impulsami obu pétkul. Ble- -
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—dy kierunkowe i porzgdkowe, spostrzegane u naszych dzieci, tutaj mia-
tyby swojg whadciwg podstawg.

' Teorja ta, interesujgca i pomystowa, wydaje sig jednak zbyt )ed-
nostronna, albowiem jednemu momentowi, byé moze nawet do§¢ was-
nemu, nadaje znaczenie czynnika jedynego i decydujgcego.

W podobny sposob ocenitbym poglady tych badaczy, ktészy pod-
stawe defektu upatrjg w- lewotropizmie pewnych osobnikéw, spizeci-
wxa;@cym sig prawostronnemu kierunkowi czytania i pisania. - Odwr6-
cenia, opuszczenm, pismo lustrzane mogy istotnie nasuwaé takie wy-
jadnienie, ale nie znaczy to przeciez, azeby cala ,2zdolno$é czytania .
miala byé sprawg zaleing od réiniczkowej dynamiki asymetrji czyn-
" noéciowej bilateralnego mechanizmu ruchowego” (Jastak).

Whioski dydaktyczne.

Badania nasze i rozwazania teoretyczne sklaniajg nas do wysu-
aiecia pewnych uwag natury dydaktycznej, jakkolwick czynimy to
z calem zastrzezeniem naszej w tym kierunku mekompetenc;l, W na-
dziei, iz osoby bardziej kompetentne zechcg sig w tej sprawie wypo-
wiedzieé,

Ptzedewszystknem stwierdzié musimy, co wyglgda prawie na

. truizm, Ze legastenja, jako zjawisko wcale nierzadkie (statystykg pol-
skg nie rozporzgdzamy, ale zagraniczna jest w tej mierze do$¢ wymow-
na), a stanowigce duig przeszkodg w biegu normalnej nauki szkolnej,
zastuguje na baczng uwage. Zreszty przy dzisiejszej tendencji do in-
dywidualizacji nauczania trudno sobie wyobrazié mozliwosé faktu,
o ktérym wspomina jeden z autorbw (Drenkhohn — cyt.
a Illinga), ktéry sam byt dotknigty takim defektem: ,bylo nas
w klasie czterech takich chlopebw i w przeciggu calego trwania nauki
szkolnej nikt z nauczycieli nie wpadt na to, ie nie umiemy porzgdnie

~

Zgodmc z charakterem stwierdzonych przez nas zaburzefi, ktére
~ sg i ogblne i specjalne, wskazania dydaktyczne winny mieé réwniez
dwojaki charakter. Z ogélnych zwrbciliby$émy uwage na stale éwicze-
ma, zmnetza]gce do ksztalcenia zmystu geometrycznego, funkcji izoln-
jacej i przeciwstawiajgcej (poréwnanie obrazkéw, figur, opowmdaﬁ)

Tak samo funkcja przetaczania, ktérej zaburzenie odgrywa tak waing
role, winna podlegaé systematycznemu éwiczeniu, jak réwniez funkcja
rzeczywistosci. Cwiczenie praksp konstrukcyjnej, 2. w zwigzku z tem
«calego aparatu palcowego i rozréiniania oddzielaych palcéw powin-
ny — w my$l danych patologji mézgowej — wplyngé dodatnio nie-
2
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tylko na sprawno$¢ w pisaniu, ale najprawdopodobniej i na czynnoéci
tachunkowé,

- Co do wskazafi natury szczegblowej, to z rozwazah naszych wy-
‘nika, iz nalezy w pierwszym rzgdzie zajgé si¢ ksztalceniem funkcyj ele-
mentarnych, a wigc dokladnem rozréinieniem diwigkéw i ich symbo-
16w. O-tem ksztalcehiu nalezy pamigtaé nawet wtedy, gdy Pozomxe
elementy zostaly opanowane i ¢wiczenie dotyczy funkdji syntetycznej.
Metoda analityczna i syntetyczaa muszg i8¢ przez caly czas rgks w reke,
przyczem speqalnq uwage zwrdcilibyémy na éwiczenia ustne i piémien-
ne, w operowaniu schematem dZwigkowym (literowym) stowa,

Pomoc engraméw kinestetycznych, o ktérej byta mowa, osiggnie-
my zapomocg odpow1edmch éwiczef, ktére nietylko nauke czytanin *
bedg stale taczyly z naukg pisania, ale wogéle bgdg kiadly nacisk hs,
aktywne wytwarzanie liter przez dziecko (wycmame, robienie z’ w ,
maitych materjatéw, z czgici). s

.Oczywicie, w kazdym przypadku stwierdzonej legastenjl mezbgdp
ne jest przedewszystkiem dokladne badanie psychologiczne i neurolo- °
giczne, z ktérego dopiero wynikngé mogg wskazania specjalne.

W przypadku zahamowafi psychorodnych zastosujemy- odpo-
wiednia psychoterapjg, z kitbrg czgsto bedzie musiala iS¢ w parze ra-.
dykalna zmiana dotychczasowego systemu nauczania.
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J. KONORSKI i S. MILLER

PEWNE ZAGADNIENIA NAUKI
O WYZSZYCH CZYNNOSCIACH UKLADU
NERWOWEGO W ZASTOSOWANIU
DO PEDAGOGIKI

I

Jezeli bedziemy rozpatrywali dziatalno$é¢ koty mézgowej ze sta-
nowiska czysto fizjologicznego i pominiemy nawet fakt, e (wedle -
przyjetego ogélnie i, byé moze, stusznego mniemania) czynnoéci kory,
w odréinieniu od nizszych odcinkéw ukladu nerwowego, posiadajg
odpowiednik psychiczny, to i wéwczas bgdziemy musieli stwietdzié,
ze narzad ten posiada pewne odrgbne i specyficzne wlasciwosci
funkcjonalne. L '

Co si¢ tyczy nizszych of$rodkéw ukladu nerwowego, dziatal-
no$¢ ich charakteryzuje si¢ tem, ze powstajagce w nich pod wplywem
trafiajgcych do organizmu podniet stany czynne (ktérych wyrazem
sg. okreSlone reakcje ustroju) sg przelotne i po ich przeminigciu osro-
dek powraca, po dluzszym lub krétszym cyklu zmian, do stanu pier-
wotnego. Wynika stad, ze u zwierzgcia pozbawionego kory mézgowej
przy dziataniu tych samych podniet, jezeli tylko stosuje si¢ je w dosta-
zmiany, otrzymujemy stereotypowe reakcje ustroju. Wiemy coprawda,
ze reakcje te bynajmniej nie zaleza jedynie od dzialajgcego w da-
nej chwili bodZca i sg okreSlone przez caloksztalt warunkéw, istnie-
jacych w tej chwili w ukladzie nerwowym, lecz kazdorazowa zmiana
w efekcie odruchu posiada swe aktualne przyczyny, ktérych dzialanie
jest rowniez przemijajgce i odwracalne. Méwimy tu oczywiécie o nor-
malnym stanie czynno$ciowym osrodkéw i adekwatnych (t. j. niezbyt
silnych i nieszkodliwych) podnietach.

O ile zasadniczg cechg normalnej czynnosci nizszych o$rodkéw
nerwowych jest opisana wyzej zdolno$¢ do powracania do stanu pier-
wotnego, o tyle wlasciwosciag kory mébzgowej jest, naodwrét, catkowita
nieodwracalnos¢ jej stanéw funkcjonalnych. Kazde, najstabsze choéby
pobudzenie, dochodzgce do kory mézgowej, niezaleinie od tego; ie
wywoluje ono jaka$§ reakcje, pozostawia nieprzemijajgce Slady w jej
stanie czynno$ciowym i wywoluje trwale zmiany w jej dziatalnoSci.
Na czem zmiany te polegajg, czy dotyczg samych komérek korowych,
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czy tez ]edyme potgczen migdzy poszczegélnem komérkami, — tego
dotychczas nie wiemy; w kazdym razie faktem jest,"ie normalna kora
mézgowa posiada doskonaty i niemal bezgtraniczng ,pamigf” i jej
stan funkcjonalny w kaidej chwili zaleiny jest nietylko od dzialaja-
cych aktualnie bodicéw, ale przedewszystkiem od jej historji.

Jezeli nizsze oérodki nerwowe mogliby$my poréwnaé pod wzgle-
dem ich zachowania si¢ do cial sprezystych, gdyz majg one tendencje
zawsze powracaé do pewnego stalego stanu réwnowagi, o tyle korg
mézgowy moznaby przyréwnaé do ciala idealnie plastycznego, w kt6-
rem kazde odksztalcenie utrwala sig i stwarza nowy stan townowagt
migdzy czgsteczkami.

Nie ulega watpliwoéci, Ze powyZsze przeciwstawienie, jakie uczy-
niliémy miedzy korg mézgowsg i nisszemi o$rédkami ukladu nerwo-
wego, nie jest absolutne. Prawdopodobnie wszystkie komérki nerwo-
we posiadajg W swej czynno$ci pewng plastyczno$é, ktéra zapewne
wzrasta, gdy od o§rodkéw rdzeniowych posuwamy sig ,ku gorze”, t. j.
do najwyzszych oérodkéw podkorowych. Niemniej jednak faktem jest,
ze réznica migdzy omawianemi wlaSciwo$ciami kory mézgowej i po-
zosta{ych czgéci ukladu nerwowego jest tak znaczna, Ze, praktycznie
rzecz biorgc, powyzsze przeciwstawienie jest najzupelniej usankcjo-
nowane.

Nie trzeba chyba wspommaé se cala niezmiernie zloona dzia-
talno$¢é organizméw wyzszych, oznaczana zazwyczaj mianem dziatal-
noéci psychicznej, ma swe Zrédlo w owej bezgranicznej i doskonalej
plastyczno$ci funkcjonalnej kory mézgowej, ktoéra to plastyczno$é
przyjmuje u czlowieka najbardziej zadziwiajgce i skomplikowane
formy.

O ile fizjologja nizszych odcmkéw ukfadu nerwowego ma na
celu badanie loséw pobudzefi nerwowych, wzajemnych ich wplywow
i zalezno$ci w gotowym niejako mechanizmie i zadaniem jej jest pro-
" wadzenie badafi tak, azeby warunki eksperymentu jaknajmniej naru-
szaly i znieksztatcaly 6w mechanizm, o tyle nauka o czynno$ciach kory
mézgowej posiada zadanie szersze: musi ona metylko bada¢ dorazne
efekty podmet trafiajgcych do kory, lecz réwniez powmna zajmowat
si¢ prawami, ktére rz3dza jej wlasnofciami plastycznemi, jej zdol-
noécig do zachowywania §ladéw po przeby-
tych pobudzeniach#®).

*) Nalezy na tem‘miejscu uprzedzi¢ pewne nieporozumienic. Gdy
méwimy o powyzszej whasnodci kory zachowywania trwalych §ladéw po prze
bytych pobudzeniach, nasuwa nam si¢ wylgcznie zjawisko psychologiczne pa-
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DziatalnoScig kory mézgowej, Wzglgdme jej prze]awaml zajmu-.
ja sig, dotychczas jeszcze niemal niezaleznie od siebie, dwie dyscyplmv
naukowe: psychologja, nauka stara, ktorej powstanie sigga cza-
sow powstawania mySli naukowej wogéle i ktérej bezposrednim
i gléwnym materjatem dosw1adczalnym s3 dane uzyskiwane z intro-
spekcji, oraz fizjologja wyiszych czynnodci ukfadu nerwowego,
nauka powstala w biezagcem stuleciu na gruncie nowoczesnych zdoby-
czy przyrodoznawstwa i bedgca niemal catkowicie dzielem Pawtowa
i jego szkoly 8), 9), ktérej zadaniem jest badanie dziatalnosci kory
moézgowej od strony czysto objektywnej. O ile psychologja gltéwne
swe dane faktyczne czerpie z przezyé psychicznych cztowieka doroste- -
80, t. j. ze zjawisk bedacych efektami najbardziej ztozonego ze wszyst-
kich istniejgcych mechanizméw korowych, i nastgpnie systematyzuje
powyzszy materjal, wzglednie przez analogje przenosi wykryte przez
siebie prawa na objekty o mechanizmie prostszym, ktérych materjal
introspekcyjny jest jednak dla nas nieosiggalny, — o tyle fizjologja
wyzszych czynnodci uktadu nerwowego postgpuje w sposéb wrecz
odwrotny: rozpoczyna od badania stosunkowo prostych mechanizméw,
mianowicie dzialalno$ci korowej zwierzat, a w jej zakresie od zjawisk
najbardziej elementarnych, i nastgpnie przez komplikowanie warun-
kéw doswiadczenia dochodzi do zjawisk bardziej ztozonych, oraz od-
szuku)e w dzialalno$ci korowej cztowieka wykryte przez siebie uprzed-
nio zjawiska i prawa.

Nie mamy zamiaru wdawaé si¢ na tem miejscu w rozwazanie,
ktéra z tych dwéch nauk posiada ,,lepsza” metode i wigkszg racjg bytu,
ktoéra moze mieé wazniejsze zastosowanie do takich lub innych celéw,
czy nauki te wzajemnie si¢ wykluczaja i jedna z nich wyprze wkoficu
zupelnie drugg, tak jak chemja wyparta alchemje, czy, naodwrét, win-
ny si¢ one raczej dopelniaé i t. p. Stwierdzamy narazie tylko to, e
obie te nauki, opierajac sig na rbéinych zatozeniach, na réinych me- -
todach badad i dysponujac przewainie skadingd zaczerpnigtym ma.
terjalem faktycznym, zdgiaja do podobnego celu — do wykrycia praw,
rzgdzgcych dziatalnoécia korows, wzglednie psychiczng organizméw.
mieci, t. j. zdolnodci do prostego reprodukowania, wzglednie rozpoznawania :
pewnych stanéw, ktére raz jeden lub kilkakgotnie mialy miejsce. Otz nalezy
zaznaczy(, Ze pamig w zwyklem znaczeniu tego stowa j jest tylko ;ednym z wielu
przejawdw plastycznoci kory mézgowej, bynajmniej nie jedynym i, jak sig
zdaje, nie najprostszym. - Musimy pamietaé, ze wladciwos$é, o ktérej tutaj moé-
wimy, jest znacznie szersza i polega w ogélnosci na tem, e elementy kory
mozgowej (t. j. komérki, czy tez polaczenia migdzykomoérkowe) nie powracajg
nigdy po przejsciu przez nie pobudzenia do stanu pierwotnego.
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Wyiej opisana zasadnicza wlasno$¢ kory mézgowej — urabiania
sig i ksztaltowania (oczywiécie w znaczeniu funkcjonalnem) pod wply-
wem dochodzgcych do niej podniet — prowadzi do pewnych waznych
konsekwencyj. Oto wynika z niej fakt, ze spos6b reagowania danego
osobnika (zwierzgcia lub cztowieka) na dzialajgce na niego bodice
zewngtrzne nie zaleiy jedynie od wrodzonych mechanizméw jego dzia-
talnoci nerwowej, reprezentowanych przez nizsze o§rodki uktadu net-
wowego w postaci takich lub innych instynktéw, emocyj i t. p. i nie
zalezy nawet wyl@czme od indywidualnych, wrodzonych wlaéciwosci -
kory mézgowej, ktére niewstpliwie istnieja w postaci takiej lub innej
szybkosci utrwalania si¢ zachodzgcych zmian, w postaci réinej pobu-
dliwosci i wydolnoéci komérek korowych (p. n.) i t. d., lecz w znacz-
nej mierze jest okre$lony przez indywidualng historje danego osobni-
ka, przez te wszystkie bodice, ktére wplywaly na niego od chwili
urodzenia (a nawet, kto wie, czy nie wczeéniej). O tem, jak wielkie
znaczenie posiada 6w ostatni czynnik, do jakiego stopnia natura zwie-
rz3t i ludzi moze byé w sposéb trwaty formowana i urabiana pod wpty
wem warunkéw zewnetrznych, dowiadujemy sxg coraz wigcej zarbwno
z nowych obserwacyj psychologicznych, jak i z licznych badafi do-
$wiadczalnych nad zwierzgtami.

Gléwnem zadaniem pedagogiki, w najszerszem znaczeniu tego
sfowa, jest wskazywanie, jakie warunki zewngtrzne powinny. dziataé
na osobnika w dziecifistwie i w mlodosci, jakich bodZcéw lub ich
kombinacyj nalezy unikaé, w jakich dawkach i w jakiem nateZenin
stosowaé inne bodZce, aby uzyskaé w przysztoéci osobnika o takich
lub innych sposobach reagowania, e takiej lub innej strukturze psy-
chicznej. OczywiScie w zalezno$ci od tego, jaki efekt chce osiggnaé
wychowawca, jaki spos6b reagowania na zjawiska Swiata otaczajgcego
chee on wyrobi€ u swych wychowankéw, bedzie on stosowal takie luly
inne metody wychowawcze. Jedno jest wszakie pewne, ze aZeby nie-
zawodnie osiggnaé zamierzony cel, musimy znaé prawa rzgdzgce dzia-
talno$cig korowg, w szczegblnoéci musimy znaé dokiadnie prawa za-
chowywania w korze mézgowej §ladéw trafiajgcych do niej bodzcé6w
i tozmaltych ich zespoléw. Znajgc mechanizm dziatania rozmaityci
bodzcéw i ich kombinacyj na korg mézgowg, wiedzac jakie ich zespoly
53 dla jej prawidlowej czynnoéci szkodliwe, jakie, naodwrét, trenuja
ja i doskonaly, jakie bodice, bedac szkodliwe przy jednej wrodzone]
konstytucji, moga byé obojetne, lub nawet pozyteczne dla innej, mo
Zemy w nalezyty spos6b wyzyskac te wiadomosci dla pedagogiki i dla
hygjeny psychxczne)
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 Trzeba bezstronnie stwierdzi¢, e fizjologja wyiszych czynnodci
ukladu nerwowego posiada w zastosowaniu do pedagogiki pewne
walory, wigksze anizeli psycholog]a Po pierwsze, fizjologja jest
nauk@ §cifle doswiadczalng i kazde ptawxdlowo postawione przed
nig zagadnienie, jezeli tylko nie napotyka na nieprzezwycigzone trud-
noéci techniczne, jest w zasadzie rozwigzalne. Gdy mamy np. podej-
rzenie, ze taka a taka kombinacja bodfcéw jest szkodliwa dla dzialal-
noéci korowej, mozemy natychmiast wypréobowaé jej dziatanie na do-
wolnej iloéci egzemplarzy zwierzgcych. Mozemy zmieniaé i modyfi-
kowaé warunki do§wiadczefi niemal bez granic, badajac jak dane bodZ-
ce wplywajg na rozmaite typy psychiczne i w rozmaitych okresach zy-
cia. Jest rzeczg jasng, ze podobne szerokie eksperymentowame, jezeld
- chodzi o czlowieka, jest niemozliwe i dlatego, majac do dyspozycji tyl-
ko materjal ludzki, musimy si¢ czgsto zadawalniaé w ocenie dzialania
rbinych czynnikéw jedynie bardziej lub mniej wiarogodnemi przy-
puszczeniami. Po drugie, jeZeli chodzi o psychike dziecka, szczegblniej
we wczesnym wieku, jest ona dla badacza bezposrcdnio niedostgpna
i posiada mechamzmy o tyle prostsze i prymltywme]sze od naszych,
ze analogizowanie jej z naszg psychiky moze byé réwnie bezplodne,
jak niebezpieczne. Po trzecie, whaénie owe proste mechanizmy koro- -
we, ktére obserwujemy u zwierzat *), rzucajg nam najwigcej $wiatla
na zachowanie si¢ dziecka. Dlatego tez, bynajmniej nie negujac tego
znaczenia, jakie dla pedagogiki ptzedstawia dotychczasowy dorobek
psychologiji, przypuszczamy jednakze, ze glowng podstawg teoretyczng
bedzie dla tej nauki flzjolog]a wyiszych czynnosa uktadu nerwowego.
-~ W artykule niniejszym mamy zamiar. przedstawi¢ w ogbloym
zarysie pewne zasadnicze wyniki, otrzymane w tej galezi wiedzy,
uwzgledniajgc przy doborze przytoczonégo materjalu przedewszyst-
kiem te fakty, ktére wedlug nas mogg mieé jakie§ znaczenie dla pe-
dagogiki.

IL

Gdy istota Zyjagca (mbéwimy tu o wyizszych zwierzgtach i czlo-
w1eku) ptzychodu na §wiat, ma do dyspozycji doé¢ znikomy repertuar’
czynnoéci. Jest zdolna do wykonywania pewnych okreSlonych czyns
nofci wrodzonych, t. zw. odruchéw bezwarunkowych,
ktére sg niejako ,zalozone” w ukladzie nerwowym i ktére zaleig
przewainie od zwojéw podkorowych. Do odruchéw takich nalezy na-

*) Jak wykazuja Y e r k e s'a, miody szympans posiada skiad
psychiki nadzwyczaj podobny do dziecka. -
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ptzyklad ssanie, defekacja, placz mtkqe or,entacy)ne na bodZce ze-
wnetrzae i kilka innych. Z powystych czynnosci bezwarunkowych
niektére zamka]g wczeéniej lub péiniej, inne przechodzg swoistg ewo-
lucjg, jeszcze inne (np czynno$é plaowa) zjawiajg sig doplero w pbz-
niejszych okresach zycxa W kazdym razie nalezy stwierdzié, ze czyn-
noéci te posiadajg swoje wlasne cykle rozwojowe i s3 w zasadzie nie-
zaleine od czynnikéw. zewngtrznych (nie méwimy tu oczywiscie
o czynikach szkodliwych, destrukcyjnych i t. p.). Coprawda kora
mdzgowa posiada u zwierzgt wyiszych, a szczegblnie u cztowieka, tak
potezny wplyw na caly dzialalno$é ustroju, Zze moze ona regulowaé
i zmieniaé pierwotne odruchy bezwarunkowe, wkladaé je jakby w pew-
ne ramki, lecz dzieje sig to w pewnych tylko granicach; powstawanie
i zanikanie tych odruchéw, tak samo, jak ich istnienie, jest w gruncie
rzeczy samoistne.

Nad powyzszg wrodzong dziatalnoicia podkérows zostaje jakby
nadbudowana, nawarstwiona czynnos$é kory mézgowej. Czynnoéé ta
zostaje uksztattowana catkowicie pod wplywem warunkéw, w jakich
organizm si¢ znajduje i dzigki bodfécom, ktéte dochodzz do kory.
U czlowieka owo nawarstwienie korowe jest tak znaczne, czynnoéé
korowa staje sig tak zlozong i-tak samodzielng, ze pierwotne funkcje
podkorowe wymykajg si¢ W znacznym stopniu z pod naszej obserwacii,
u zZwierzgt natomiast, tak samo, jak i u oseskdw, Scisly zwigzek wszel-
kich niemal czynnosci korowych z odruchami bezwarunkowemi jest
zapelnie przejrzysty. Przyjrzyjmy sig, na czem zwigzek ten polega i co
dodaje kora mézgowa do dzialalnoSci podkorowe;.

Na zwierzg od chwili urodzenia dziata ogromna ilo$¢ najroz-
maitszych bodzcéw zewngtrznych i ustrojowych, ktbre wywolujg réine
reakcje organizmu. Niekt6re z tych bodZcéw sg Scisle specyficzne i wy-
wolujg wyzej wspomniane odruchy bezwarunkowe (odruch ssania
‘wzglednie gryzienia i polykania, rézne odruchy obronne i t. d.); na-
zywamy je bodZcami bezwarunkowemi; inne, przewaznie bodZce stu-
chowe i wzrokowe, nie posiadajg w Zyciu zwierzgcia Zadnej roli spe-
cyficznej i wywoluja poczgtkowo jedynie silniejszg lub stabszy
reakcje orjentacyjng: zwrbcenie glowy w kierunku bodZca, nastawienie
uszu u psa, drgmgcxe, jezeli bodziec jest silny i t. p. ]ezeh zwierzg jest
pozbawione kory mdzgowej, odmchy orjentacyjne u niego pozostaja,
co dowodzi, e sg one wrodzone i pochodzenie ich jest podkorowe.
Powtarzajg si¢ one u takiego zwierzecia stereotypowo, ilekroé zastosu-
jemy dang podniet¢ i nie majg tendencji do zadnych zmian. U zwierzat
normalnych losy tych bodZcéw s3 zupelnie inne. Czgé€ z nich, miano-
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wicie te, ktére dzigki spec;alnym warunkom Zyciowym, dzigki prawom
natury i t. d. “towarzyszg stale bodZcom bezwarunkowym, wywolujg-
cym specyfxcznq reakcje ustro,u sta)g sig jakby sygnatami tych ostat-
nich i zaczyna;q wywolywaé réwniez ich reakqe, tak np. zblizanie su;
matki jest dla oseska sygnalem karmienia, i dlatego reaguje on na jej
widok mlaskaniem, ruchami ssania i t d. Inne bodice, ktére nie naby-
waja powyzszego poSredniego znaczenia, stajg si¢ dla zwierzgcia obo-
jetne, 1eakcja orjentacyjna na nie wcigz maleje i wreszcie zanika, albo,
jak powiadamy, wygasa.

Rozpatrzmy dokladniej powyisze dwie ewentualno$ci i zajmijmy
si¢ najpierw ostatniag. Mamy tu do czynienia z pierwszym, byé moze
najprostszym rodzajem wiaSciwosci plastycznych kory mézgowej. O ile
zwierzg bez kory reaguje na dany bodziec stuchowy niezmiennie w ten
sam sposdb, co §wiadczy o tem, ze ofrodki, ktére s3 w danym odru-
chu zaangaiowane, powracajg zawsze do stariu pierwotnego, o tyle
odpowiednie ofrodki kory mézgowej jakgdyby zmieniajg trwale swoj
stan pod wplywem trafiajacych do nich bodicéw w ten sposéb, ze
reakcja na nastgpny bodziec jest jui odmienna od poprzedniej. Mo-
Zemy powxedmec, ze kora mézgowa hamuje wtym wypadku odruch
podkorowy i to tem silniej, im wigcej razy dany bodziec zostal zasto-
sowany. Hamowanie to jest zresztg Scifle ograniczone, gdyz inny bo-
dziec, mezbyt podobny do poprzedniego, wywola reakcjg orjentacyjna,
mimo iz reakcja otjentacyjna na poprzedni bodziec wygasia.

Wygasanie reakcyj orjentacyjnych na bodZce obojetne posiada
oczywiscie w Zyciu zwierzgcia ogromne znaczenie, gdyz w przeciwnym
razie musialoby zwierzg wcigz reagowaé na wszystkie najdrobniejsze
zmiany w swem otoczeniu. W zwigzku z tem powstaje zagadnienie:
jak bedzie si¢ przedstawialo zachowanie zwierzgcia, ktére w pierwszym
okresie swego zycia byfo niemal zupelnie pozbawione bodicow ze-
wngtrznych. OdpowiedZ na to pytanie daja nam do$wiadczenia, wy-
konane przez Wyriykowskiego i Majorowa 15) na stacji
biologicznej I. P. Pawiowa pod Leningradem. Szczenigta z jed-
nego pomiotu byly w ciggu pierwszych dwéch miesigcy utrzymywane:
w normalnych warunkach, a nastgpnie rozdzielone na dwie grupy.
pierwsza z nich trzymano na swobodzie, drugg natomiast zamknigtc
do klatek, gdzie utrzymywano je w warunkach pod kazdym wzgledem
sprzyjajgcych, lecz otoczenie, w ktérem przebywaly, byto mozliwie
najbardziej jednostajne i niezmienne. Po dwéch latach wszystkie psy
wzigto do zwyklych do$wiadczefi nad odruchami warunkowemi, o kt6-
rych nizej bedzie mowa. Okazalo sig, Z2e w zachowaniu obydwu. grup
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zwierzat wystgpowaly jaskrawe roinice. Psy trzymane w zamknigciu
»nietylko nie wychodzily ze swych klatek, lecz trzeba je bylo silg stam
tad wyciggaé . Nie biegly one, jak zwykle psy, lecz lezaly rozciggnigte
na ziemi tak, ze trzeba je bylo wlec. Gdy podnosily sig na nogi, bie-
gly trwozliwie, ogladajac si¢ na wszystko i przy najmniejszej zmianie
W otoczeniu szybko przywieraly do ziemi i lezaty rozplaszczone z wy-
ciggnigtemi przedniemi i tylnemi nogami. Czgsto przytem drzaly, a pod
wplywem jakich$ silniejszych bodZcéw zewngtrznych (np. okrzyku)
nastgpowalo oddawanie moczu, co si¢ nigdy nie zdarza u zwierzat
normalnych. Autorzy konstatujg, Ze jest.to ,typ zachowania charakte-
tystyczny dla szczenigt”, z tg rbinicg, Ze stan ten jest u tych pséw
nadzwyczaj trwaly, i byé moze, pozostaje (ulegajac nieznacznej tylko
poprawie) na cate Zycie. Wszelkie nowe bodZce bedg stale wywoly-
waly u pséw tych znacznie gwaltowniejszg i trudniej gasngcy reakcje
orjentacyjng, niz u zw1etzgt normalnych

Tak wigc zwierzg musi prze]s(: w dziecifistwie jakby ,,tremng
gaszenia reakcji orjentacyjnej” i w braku tego treningu pozostaje do
kofica zycia jakby nienodpornione i nadmiernie wrazliwe na wszelkie-
go rodzaju bodZce zewng¢trzne. Widzimy wigc, Ze utrzymywanie mio-
dego osobnika w warunkach nadmiernej izolacji (nawet, jezeli te wa-
runki sg najlepsze i najbardziej ,,cieplarniane™) i ochranianie go przed
réznorodnoécig Swiata zewnetrznego, odbija si¢ fatalnie na péiniej-
szym sposobie jego reagowania na bodéce zewnetrzne. Nie jest wcale
wykluczone, ze u ludzi nadmierna nie§miato§é w obcowaniu z innymi,
bojazliwo$é i t. p. cechy mogg mieé Zrédto wlasnie w owem nieudpor-
nieniu danego osobnika w dziecifistwie wobec kategorji bodzcéw, kto-
rej dostarcza wspbtzycie z innymi ludZmi.

Nalezy jednak dodaé, ze o ile brak wszelkich bodZcéw zewnegtrz-
nych w mlodym wieku ujemnie wplywa na ksztattowanie si¢ dzialal-
noéci korowej, o tyle ebyt silne bodéce, zbyt cigzkie prze
Zycia mogg przynies¢ osobnikowi jeszcze wigkszg krzywde. Nie znamy
specjalnych do§wiadczefi, w ktérych badanoby wplyw nadmiernie sil-
nych bodcéw (t. zw. bodZcéw ponadmaksymalny‘ch) na zwierzgta
w mlodym wieku, natomiast istniejg bardzo liczne do$wiadczenia
szkoly Pawlowa (Speranski 11), Fiodorow 2), Pietrowa 10)
iinn.), w kt6rych przy zastosowaniu bodicéw ponadmaksymalnych
(np. bardzo silne i czgste udetzenia miotkéw w duzy bgben)
otrzymywano u pséw mniej lub bardziej cigikie stany nerwicowe,
objawiajace si¢ silnym niepokojem, wzmozong wrazliwoscig na wszel-
kie bodce zewngtrzne i t. d. (p. n.). Takim naturalnym bodZcem
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ponadmaksymalnym byta w laboratotjach Pawlowa powéds, kté-
ra miata miejsce w r. 1924. Psy z wielkim trudem i przy znacznem nie-
bezpieczefistwie zostaly ocalone. Okazalo sig, Ze nastgpnie niemat
wszystkie psy wpadly w nerwicg i byly zupetnie niezdatne jako objekty
do badat nad odruchami warunkowemi. Niektére z nich pozostaly
»neurotykami” na cale zycie. ]ezeh zwazymy, Ze kora mézgowa mio-
dych osobnikéw jest naogét bardziej wrazliwa na wszelkie wplywy
zewngtrzne, niz osobnikéw dojrzalych, bedziemy musieli dojéé do wnio-
sku, ze stosowanie bodZcow ponadmaksymalnych jest u nich szcze-
gblnie niebezpieczne. Nalezy tutaj nadmienié, Ze rozmaite osobniki
réinig si¢ w znacznym stopniu pod wzgledem wydolno$ci
ich komérek korowych Bodzce, ktbre dla ;ednych
osobnikéw mogg by¢ jeszcze w granicach normy, dla innych sg jui
ponadmaksymalne; u jednych ludzi tego samego rodzaju cigzkie prze-
zycia (zwigzane np. z niebezpieczefistwami wojny, z réznemi wypadka-
mi i t. d.) mogg przej$¢ bez wyrainych ztych hastgpstw, u innych mogg
one wywolaé stany nerwicowe. Wynika stgd, Ze wychowawca musi
zawsze pamigtaé, iz dany bodziec (np. jaka$ kara, ostra wyméwki
i t. d.) posiada rozmaitg site w odniesieniu do rozmaitych dzieci.

. :

Jak méwili$my, niektére z bodZcéw, wywolujacych poczgtkowo
reakcje orjentacyjng, nie staja si¢ obojetne, lecz dzigki szczegélnym
okoliczno$ciom, mianowicie dzigki temu, Ze towarzysza stale jakimé
czynnoéciom bezwarunkowym ustroju, nabywajg wtdtnie nowego zna-
czenia i stajg si¢ sygnatami tych czynnoSci. O tej bardzo waznej ka-
tegotji bodicéw zamierzamy obecnie poméwié.

Jezeli jednoczesnie z podaniem psu pokarmu (co stanowi oczy-
wiscie bodziec specyficzny, bezwarunkowy), lub nieznacznie wczesniej
bedzie si¢ rozlegal metronom i jezeli takag kombinacje bodZcéw be-
dziemy stosowali wielokrotnie, wéwczas po jakim§ czasie sam metro-
nom zacznie wywolywaé reakcje pokatmows, wyraZajgcy sig w obli- ~
zywaniu, ruchach w kierunku pokarmu oraz w wydzielaniu $liny. Oto
schemat najprostszego, klasycznego doswiadczenia Pawlowa, kt6-
re przed 30-tu laty otworzylo nowy dziat fizjologji — fizjologje wyz-
szych czynnoéci uktadu nerwowego. Zjawisko, polegajace na tem, ze
pies na sam dZwigk metronomu wykonywa reakcje pokarmows, zostato-
przez Pawlowa nazwane odruchem nabytym, lub warunko-
wym. Do tego, aby jaki§ odruch warunkowy wytworzyt sig, nalezy
stosowaé dany bodziec obojetny wraz z bodZcem, wywolujgcym specy~
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ficzng, bezwarunkowy reakcje ustroju, lub, jak powiadiiny, wzmac-
niaé¢ dany bodziec zapomocg bodica bezwarunkowego. Zjawisko
odruchu bgdzie polegalo na tem, Ze bodziec dotychczas ‘obojettiy, zacz-
nie sam wywolywaé reakcje takg, jak boduec bezwarunkowy (t
stanie si¢ bodzcem’' warunkowym).

Qdruch warunkowy jest zjawiskiem par excellence korowem *)
i stanowi drugi poznany przez nas mechanizm zachowywania przez ko-
re mézgowy §ladéw poprzednich podniet. 'Mechanizm ten w ujeciu
schematycznem méglby polegaé na tem, ze migdzy orodkiem koro-
wym stosowanego bodZca obojetnego i ofrodkiem’ bodZca beézwarun-
kowego nastepuje polgczenie funkqonalne jednokierunkowe, dzigki
ktéremu podnieta trafiajaca do pierwszego z tych o$rodkéw wywotuje
" 'w nim stan czynny, ktéry przenosi sig do drugiego z nich. Przy takiem
ujgciu, wladciwosci plastyczne kory mézgowej moglibySmy przypisaé
“nie samym komérkom korowym, lecz jedynie polgczeniom migdzy-
komérkowym, co rozwigzywaloby postawione przez nas na poczgtku
tego artykulu zagadnienie. Jednak powyzsze ujecie nie jest bez zarzutu
i réwnie dobrze mogliby§my stworzyé koncepcje odruchu warunkowe-
g0, w-ktdrej wszelkie zmiany dotyczylyby samych komérek.

Z punktu widzenia psychologicznego moznaby traktowa¢ odruch
Warunkowy jako jeden ze szczegolnych wypadkéw asocjacji. Réznica
mlgdzy nim a zwyklemi asocjacjami polegataby na tem, Ze o ile aso-
cjacje, jakie spotykamy w psychologjx zachodza mxgdzy podnietami
obojgtnemi, niewywolujgcemi, pozornie przynajmniej, zadnych bezwa-
runkowych teakcy], o tyle w odruchu Warunkowym Zawsze zaangazo-
wane sg zwoje podkorowe i jedno ogniwo stanowi zawsze czynno$é
bezwarunkowa. Powstalo wigc naturalne pytanie, czy moina wytwo-
rzyé u zwierzat polgczenia migdzy bodicami obojetnemi, ktére nie wy-
wolujg zadnych reakcyj bezwarunkowych. Azeby stwierdzié, czy takie
polgczenie: powstalo (wobec braku reakcji, bezposrednie stwierdzenie
jest przeciez siemozliwe), mozna postgpowat np. w ten sposéb, zeby
stosowaé najpierw wielkg ilo§¢ razy dwa jakie§ bodice jednocze$nie

*) Nalezy coprawda zaznaczy(, Ze jak wykazaly badania lat ostatnich
(Zielonyj 16), Asratjan1), Ten Cate 12) 1um1) udato
si¢ u zwierzat nizszych (26twi), a takie u kotéw i pséw wytworzyé pewne od-
ruchy warunkowe, po pozbawieniu tych zwierzat kory. W wypadkach tych
osrodkami odruchéw byly najwyzsze zwoje podkorowe. Oczywnécxe jest rzeczy
zupelnie motzliwg, ze zwoje te sg W pewnym stopniu ,,plastyczne” i moga by¢
4r6édtem powstawania czynnosci nabytych. Poniewaz jednak u zwierzat pozba-
wionych kory mogg by¢ otrzymane tylko najprostsze zjawiska warunkowe, fakt
ten nie posiada dla nas obecnie wigkszego znaczenia.
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(np. metronom i zapalenie si¢ lampki), a nastgpnie jeden z nich po-
aczyé z bodZcem pokarmowym i, gdy odruch warunkowy na ten bo-
dziec wytworzy sig, sprawdzié, czy drugi z nich wywoluje réwniez
reakcje pokarmowsg. Jeieli polgczenie migdzy dwoma powyzszemi
bodZcami istotnie nastgpito, woéwczas, gdy jeden z nich zostanie zwig-
zany z pokarmem, ,,automatycznie” powinien zwigza sig z pokarmem
i drugi bodziec. Otéz, wszelkie tego rodzaju’ doswiadczenia wykazaly,
Ze u ps6w asoc;ac;e migdzy bodZcami obo]gtne-
m i nie tworzg sig*).

Istniejg coprawda fakty ktére wskazujg na pozorne tyczenie sig
bodzcoéw obo;gtnych przynajmniej w pewnych warunkach. Fakty te
sg nastgpujgce.” Jezeli na jaki§ bodziec, np. na metronom, wytworzy-

liémy pokarmowy odruch warunkowy i metronom stale wywoluje wy- -

dzielanie §liny, mozemy uzyé go do wzmacniania innego bodZca oho-
jetnego, np. lampki. Stosujemy wigc lampke i natychmiast po niej
metronom, wywotujacy reakcje pokarmowg. Przy zachowaniu pewnych
ostrozno$ci mozemy osiggngé to, Ze lampka stanie si¢ réwniez bodZcera
warunkowym i zacznie wywolywaé u psa wydzielanie $liny. Otrzyma.
my t.zw. odruch warunkowy 2-go rzg¢du. Analogicz-
nie moina sobie wyobrazié¢ odruchy 3-go, 4-go rzedu i t. d.
Poniewaz pozornie mamy tu do czynienia z polgczeniem miedzy
dwoma bodZcami obojetnemi, poniewaz u psa w normalnych warun-
kach udaje si¢ wytworzy¢ najwyzej odruch 2-go rzgdu, poniewaz wresz-
cie zjawisko to wyglagda przy nieicistem jego ujeciu na co§ w rodzaju
czynnosci abstrahowania, myslano poczatkowo, ze w odruchach wyz-
szych rzgdow kryje si¢ zagadka psychiki ludzkiej i lezy klucz do jej
rozwigzania. DoSwiadczenia jednak Frolowa 3),4), Iwanowa-
Smolenskiego 5)iin. wykazaly, Ze bynajmniej tak nie jest
i ze tworzenie si¢ odruchdw wyiszych rzedéw $wiadczy raczej o nie-

doskonatoéci i inercji dziatalnosci korowej, nie za$ o jej wyzszosci **).

Ostatnie za$ meopubhkowane jeszcze doSwiadczenia ze szkoly Pa-

wtowa wykazaly, Ze w odruchu warunkowym 2-go rzgdu bynajmniej

niema bezpo$redniego polgczenia migdzy o$rodkami obydwéch bodZ-
céw warunkowych, lecz ze kazdy z nich jest polgczony ,,na wlasng g¢-

*¥) Jak wykazaly doSwiadczenia Krasnogorskiego, wykonane
w sposéb analogiczny do wyzej opisanego na dzieciach, mozna u nich tg drogs
stwierdzi¢ powstawanie polagczed migdzy bodZcami obojetnemi. Ponicwas
do$wiadczenia te znamy jedynie z relacyj ustnych sadne szczegbly - (wiek
dzieci!) nie s3 nam wiadome, i

#%)  Sprawe t3 oméwiliémy dokladniej na innem miejscu 6).
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ke” z odrodkiem pokarmowym. W ten spos6b mit o ,,odruchach wa-
runkowych n-tych rzedéw” skoriczyt si¢ nieodwotalnie. :

Caly przytoczony przez nas materjal faktyczny wskazuje na to,
ze w prostym mechanizmie korowym, jakim jest kora mézgowa psa,
asocjacja wytwarza si¢ tylko wéwczas, gdy stoi za nig odruch bezwa-
runkowy i ze zwykle, pozornie tak proste asocjacje psychiczne, jakie
wystepuja u cztowicka i sg przez niektérych uwazane za najelementar-
niejsze zjawiska psychiczne, w rzeczywistosci nie s3 bynajmniej tak
ptymitywne, jak mogloby sig wydawaé, i dla ich powstawania nie-
zbgdny jest najwyiszy typ mechanizmu korowego — kora mozgowa
cztowieka.

]ak tkumaczyc sobie powstawame takich asoc]acyj? Czy mamy
przy;@c ze kora moézgowa czlowieka tem wiaSnie rézini sig od kory
zwierzgcia, ze zdolna jest wytwarzaé pok@czema mxgdzy bodZcami obo-
jetnemi? Czy tez mamy przypuszczaé, ze w wyiszej dziatalnoSci ner-
wowej czlowieka istnieje o wiele wigksza skala ,,bodZcéw wzmacnia-
jacych” i ze to, co dla zwierzgcia jest obojetne, moze stuzyé jako wzmoc-
nienie przy wytwarzaniu sig¢ odruchu warunkowego u czlowieka?
Kwestje te pozostawimy na tem miejscu otwartg.

Iv.

Wrbémy do naszego prostego odruchu warunkowego i za pod-
stawe dalszych rozwazaf wezmy klasyczny, pawlowowski odruch po-
karmowy. Nietrudno domy$le¢ sig, ze tak samo, jak odruch warun-
kowy wytworzyt si¢ jedynie dzigki wzmacnianiu danego bodZca przez
pokarm, tak tez zaniknie on, gdy podawanie pokarmu wstrzymamy.
Rzeczywiscie, jezeli metronom, ktéry na skutek stalego wzmacniania
przez pokarm wywotuje wydzielanie $liny, zaczniemy stosowaé od-
dzielnie, przekonamy sig, Ze reakcja §linowa bedzie coraz mniejsza, ai
wreszcie spadnie do zera. Odruch warunkowy wygasa. Jezeli opie-
raliby$my si¢ na przedstawionym wyzej schemacie tworzenia si¢ no-
wych pofgczen migdzyos$rodkowych przy powstawaniu odruchu warun-
kowego, mogliby$my teraz powiedzieé, ze przy wygasaniu polgczenia
takie zostaja przerwane i metronom staje si¢ znéw tem, czem byl przed-
tém, t. j. bodZcem obojetnym. Powyzsze mniemanie jest jednak naj-
zupelniej falszywe. Przedewszystkiem, jezeli pilnie bedziemy obser-
wowali psa podczas do§wiadczenia, zobaczymy, ze mimo, iz na metro-
nom nie wydziela on wigcej $liny, zdradza jednak silny niepokéj ru-
chowy: przebiera tapami, czasem skomle, czgsto odwraca si¢ od miei-
sca, gdzie podaje si¢ pokarm; gdy wielokrotnie zastosujemy metro-
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nom bez wzmocnienia, nieraz pies nie przyjmie jui w tem do$wiad-
<zeniu pozywienia, nawet, jezeli mu sig je daje. Jasnem jest, ze bodZce
prawdziwie obojgtne podobnych reakcyj nie wywolujg. Dalej, mozna
stwierdzié, ze gdy po paru godzinach od ugaszenia odruchu warunko-
wego, zastosujemy znéw metronom, okaze sig-on w pelni swego wa-
rankowego dziatania. MusielibySmy zatem przyjaé, Ze polyczenie mig-
dzy ofrodkiem metronomu i o$rodkiem pokarmowym, ktére unicestwi-
li$my, samoistnie zostalo naprawione!

Caly posiadany przez nas materjal dosw1adczalny, dotyczacy tego
tematu, doprowadza do. wniosku, Ze przy wygasaniu odruchu warun.:
kowego mamy do czynienia z czynnem powstrzymywaniem, czyn--
nem hamowaniem reakcji pokarmowej. Odruch warunkowy
zanika nie dlatego, ze wskutek nieuzywania zaciera si¢ $lad polgczenia
migdzy ofrodkami, lecz dlatego, e zjawia sig czynny proces, ktdry
reakcj¢ pokarmowg powsttzymu]e Mamy tutaj nowy przyklad pla--
stycznych whasciwosci koty mézgowej i nowe potwierdzenie faktn
nieodwracalno$ci z;aw1sk korowych. Bodziec, ktéry przestat byé bod#-
<cem warunkowym, nie powraca juz do pierwotnego 'stanu, lecz nabiera
nowych wiasciwosci: staje sig, jak powiadamy, hamulcem.

Oprécz wygasania istniejg inne jeszcze rodzaje czynnego hamo- .
wania, ktére maja dla nas duZe znaczenie. Jedno z nich nosi nazwe
ré6iniczkowania lub hamowania rézniczko-
wego. Wytwarza si¢ je w spos6b nastgpujacy. Gdy jaki$ bodziec,
np. metronom o okreSlonej czgstosci uderzefi na minutg, stanie sig -
‘bodZcem warunkowym, wéwczas wszelkie bodice podobne, np. me-
tronom o innej czgstodci, rowniez wtérnie nabierajg wlasnosci takiego
bodZca, choé nigdy przedtem nie byly stosowane wraz z pokarmem.
Lecz jezeli bedziemy postgpowali w ten sposéb, Ze metronom jednej
«czgstoici bedziepy stale wzmacniali przez pokarm, a metronom innej-
czgstoécx bedziemy stosowali bez wzmocnienia, wéwczas po pewnym
«czasie nastgpi odréinicowanie: jeden z tych bodZcéw bgdzie stale wy-
wolywal wydzielanie §lmy, przy drugim reakc;a ta bedzie zahamowana.
I znowu zobaczymy, Ze metronom owej drugiej czgstosci byna]mme]_
nie jest bodZcem obojetnym, lecz wywoluje u psa stan napigcia.
nerwowego tem sllme]szy, im bardzze] podobne do siebie sg oba
‘bodZce. Zobaczymy tu wyraZniej jeszcze, niz przy wygasaniu, iz mamy
do czynienia z aktywnem powstrzymywaniem réakcji pokarmowej i 2¢
proces ten jest polgczony u zwierzgcia ze znaczng pracg nerwows, zé
znaczng psychiczng trudnoscig.

Ostatni typ hamowania, ktéry tu opiszemy, t. zw. o pbinia
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nie, powstaje wéwczas, gdy po zastosowaniu bodZca warunkowego
nie podajemy pokarmu odrazu, lecz po uplywie pewnego czasu, np.
trzech minut. Przy pierwszych skojarzeniach tego rodzaju pies wy-
dziela $ling bez przerwy w ciggu calegor czasu trwania bodZca, lecz
stopniowo nastgpuje zmiana: w poczgtkowym okresie dziatania bodz-
ca (w pierwszej i czgSciowo drugiej minucie) rozwija si¢ hamowanie
i dopiero wéwczas, gdy zbliza si¢ moment otrzymania pokarmu, pies
zaczyna wykazywal reakcje pokgrmows. I tutaj proces hamowania
(mogliby$my powiedzie¢ w tym wypadku — wyczekiwania) polgczony
jest ze znacznem napigciem nerwowem. Trudno$¢ jest tu nawet wigk-
sza niz w poprzednich rodzajach hamowania, gdyz ten sam bodziec
jest w poczgtkowem stadjum hamulcem, a w koficowem — sygnatem
pokarmu.

Powstawanie odruchéw warunkowych oraz wyrabianie si¢ pro-
. cesdw hamowania stanowi niezmiernie wazny element dzialalnosci ko-
rowej zwierzgt i czlowieka i odgrywa w ksztaltowaniu si¢ funkcyj
korowych powaing rolg. Przedewszystkiem zajmijmy si¢ odruchami
warunkowemi. Jak widzieliémy, jezeli odruch warunkowy zostal wy-
tworzony, nie daje si¢ on juz nigdy zniweczyé i moZemy go conajwyiej
mniej lub bardziej trwale zneutralizowad, dzigki rozwijaniu si¢ w od-
powiednich warunkach czynnego procesu hamowania. Poniewaz,
z drugiej strony, niektére odruchy warunkowe mogg byé wytwarzane
niezmiernie latwo, zaledwie po kilku skojarzeniach danego bodica
z bodZcem wzmacniajgcym, przeto zawsze zachodzi obawa, aby w trak-
cie wychowywania dziecka nie wytworzyly si¢ u niego zupelnie nieu-
my$lnie jakie§ niepoigdane polgczenia warunkowe, ktérych catkowicie
nigdy nie mozna juz usungé. Wezmy typowy przyklad. ,,Troskliwa”
matka lub opiekunka karmi dziecko, a gdy ono z jakich$ przyczyn
(badZ wskutek dolegliwosci fizycznych, albo przejedzenia, badz wsku-
tek jakich§ przezyé psychicznych, o ktérych mozemy nie wiedziec)
nie chce je$¢, przemocg zmusza je do jedzenia. Poniewaz podanie
pokarmu wywoluje w danej chwili u dziecka odruch obtronny, przeto
po kilku takich prébach, moze si¢ u niego wytworzy¢ obronny od-
truch warunkowy w stosunku do osoby, podajacej jedzenie:
samo zblizenie lyzeczki do ust dziecka bgdzie wowczas wywolywalo
reakcje obronng, mimo, iz dziecko jest juz zdrowe i w innych warun-
kach zajada z apetytem. MOwimy, iz dziecko jest kapry$ne, niedobre
it. p., lecz nie zastanawiamy si¢ nad tem, Ze my sami jesteSmy przy-
czyng tych kapryséw. Odzwyczajanie nastgpnie dziecka od podobnych
»niedobrych nawykéw”, t. j. innemi stowy, hamowanie niepozadanego
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odruchu warunkowego, jest polaczone ze znacznem napigciem nerwo-
wem tak u dziecka, jak i u samego wychowawcy.

Co slg tyczy proceséw hamowania, to pomewaz warunki zyciowe
sktadajq sig zazwyczaj u ludzi w ten sposéb, Ze nieraz jestesmy zmusze-
ni bgdZ gasié réine nasze tendencje, badZ cifle je réznicowaé lub roz-
wijaé w stosunku do nich hamowanie opbzniajgce, jest rzeczg bardzo
waing, azeby dorosly czlowiek posiadat procesy te w nalezytym stop-
niju-wyrobione *). To, co w potoczngm Zyciu nazywa sig opanowamem,
silnym charakterem i t. d., w znacznym stopniu sprowadza sig do sily
proceséw hamowania, Doéwxadczema na zwierzgtach wykazujg, ¢
procesy czynnego hamowania poddajg si¢ w duzej mierze trenowamu
i doskonaleniu. Zwierzgta nadmiernie pobudliwe i ,nieopanowane”,
ktére spoczgtku nie sg zdolne do wytworzenia nawet fatwego r6znicz.
kowania, przy umiejetnem ich traktowaniu doskonal si¢ coraz bar-
dziej i nabywajg jakby wprawy w rozwijaniu proceséw hamowania,
Prawdopodobnie z procesami hamowania rzecz ma sig tak samo, jak
z bodZcami obojgtnemi, t. j. trenowanie ich nalezy zaczynaé juz od
wczesnego dziecifistwa. Karmienie oseska w $cifle odpowiednich po-
rach i niestosowanie si¢ do jego kaprysow pod tym wzgledem jest
zapewne pierwszym takim treningiem hamowania. Ludzie, ktérym
w dziecifistwie na wszystko pozwalano, ktérych wszystkie zachcianki
byly natychmiast spelniane, a ktérzy po dojéciu do pewnego wicku
i zetknigciu si¢ z trudnemi warunkami Zyciowemi zatamujg si¢ psy:
chicznie przed pierwszg napotkang przeciwnoscig, stanowig typowy
przyktad niedostatecznego treningu procesu hamowania.

, Musimy jednak pamigtal, Zze wytwarzanie si¢ hamowania stano-
wi dla danego osobnika zawsze pewng pracg nerwowsg, jest polqczonq
zawsze (a szczegblniej u typdw pobudhwych) z pewng trudnodcig.
i dlatego nalezy stosowal hamulec oglgdme i w odpowiedni sposéb',
Z doswiadczefi na psach wiadomo np., Ze predzej wytwarza sig jakick’
hamowanie (np. rézniczkowanie), gdy bodziec, kibry chcemy odefe
- nicowaé, stosujemy nie nazbyt czgsto. Wiadomo tez, Ze przy réinmicge
kowaniu dwéch podobnych do siebie bodicéw (np. bliskich tondw) -
o wiele prgdze] i Yatwiej dochodzimy do celu, gdy zaczynamy réétdoy

kowanie najpierw od bodZc6w bardziej rézmgcych si¢ od danego bnﬂﬁ- ;
ca warunkowego, i dopiero gdy te stang si¢ hamulcami, stopmém

*) Nalezy tu dla $cistoéci zaznaczyé, Ze aczkolwiek nie cala dzmlamnié
korowa czlowieka sprowadza si¢ do opisywanych tu odruchéw warunkowych
(p. n.), jednak ogblne prawa czytnego hamowania dotyczg towmei redkeyj
pabytych, opattych na innych zasadach. _
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przechodzimy do bodZcéw bardziej do siebie podobaych. Tak samo,
przy wytwarzaniu hamowania opdZniajgcego, o wiele lepiej jest stop-
niowo przediuzaé¢ izolowany okres bodZca warunkowego (t. j. okres
od poczatku jego dziatania do momentu podania pokarmu), niz odrazu
. odsungé moment wzmocnienia np. na 3 minuty. Umiatkowanie i stop-
niowo$¢ w stosowaniu hamulcéw najlepiej sprzyja szybluemu osx@g-
nigciu celu i zarazem najbardziej oszczgdza system nerwowy zwierzgcia.

Bez wzgledu jednak na to, jaki obrali§my system w stosunku
do zwierzgcia do$wiadczalnego, czy rozwijamy w niem procesy ha-
mowania powoli i stopniowo, czy tez jeste$my w dziataniu sklonni
do wu;ksze] ,,stanowczoéci musmy zawsze pamigtaé o jednej zasad-
niczej regule postgpowama, mianowicie o Scistej i niezachwianej kon-
- sekwencji. _Jezeli najpierw wytworzyhﬁmy jaki§ odruch warunkowy,
a nastgpnie chcemy go ugasi¢, wymaga to od zwierzgcia pewnego na-
ktadu pracy, lecz skutek bedzie osiggniety. Jezeli.po jakim$ czasie
chcemy dany ugaszony odruch odnowié, znéw musimy przezwycigzyé
pewien opdr, lecz uda nam si¢ to u normalnego psa niezawodnie. Je-
zeli postawili$my sobie za zadanie wytworzyé komblnac]g tego rodzaju, |
aby ten sam bodziec raz wzmacnia przez pokarm, raz nie, i takie za- )
danie jest dla normalnego psa rozwigzalne i po diuzszym lub krétszym
czasie, zwierzg bedzie reagowalo na dany bodziec wedlug warunkéw
do$wiadczenia, raz procesem pobudzenia pokarmowego, raz procesem
hamowania. Natomiast, gdy w sposéb chaotyczny ten sam bodziec raz
wzmacniamy przez pokarm raz nie, lub, co na jedno wychodzi, Wy-:
magamy od psa réznicowania bod#céw tak bliskich, ze jest to dla niego
memozhwe, i wogble, gdy stawiamy zwierze w syﬁacp meqkreﬁlone],
kiedy nie wie ono, czego ma sig spodziewaé, wzglednie musi sig spo -
. dziewal dwéch rzeczy sprzecznych, wéwczas w sposéb niezawodany
doprowadzimy psa do nerwicy.

Méwige ogblnie, wszelkie ostre zderzeme, wzglgdme konflikt
procesu pobudzenia (ktéry powstaje w korze przy dziataniu bodZcéw
warunkowych lub bezwarunkowych) z procesem hamowania, wywo-
~ luje stany nerwicowe. Stany te moga powstaé w spos6b nagly, gdv
zderzenie to jest szczeg6lniej ,,dtastyczne np. jezeli zastosujemy jed-
noczeénie bodziec warunkowy i hamulec, Iub tez mogg narastaé po- -
woli, gdy np. w sposéb nieokreslony (lub wedlug jakiej$ bardzo trud-
nej dla zwierzgcia zasady) to wzmacniamy dany bodziec przez pokarm,
to nie. Objawiajg si¢ one nader rozmaicie, jak si¢ zdaje, przewaznie
w zalezno$ci od typu zwierzgcia, chociaz bywa i tak, Ze u tego samego
osobnika w rozmaitych okresach wystgpujg to te, to inne objawy.
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A wigc, mamy do czynienia badZ z silnym niepokojem, lub ze wzmozo-
ng pobudliwoscig, polgczong z reagowaniem na najstabsze bodice
obojetne, bgdZ naodwrét, z glebokiem zasypianiem podczas do$wiad-
czenia i brakiem reakcji na wszelkie bodZce. Dziatalno$¢ odruchowo-
warunkowa jest zaburzona, reakcje $linowe na rézne bodZce warunko-
we sg chaotyczne, czgsto znikajg zupetnie, a nieraz na tle catkowitego
braku wszelkich reakcyj warunkowych na bodice, jedynie hamulec
daje efekt dodatni (t. zw. para ultraparadoksalna). Pies czgsto nie
przyjmuje podanego pokarmu, wykazujac nieraz typowy negatywizm
Iub stany kataleptyczne *).

Nalezy tu zaznaczyé, ze nie wszystkie psy w jednakowym -stop-
niu poddajg si¢ stanom nerwicowym. Jedne moina wytracié z réwne-
wagi juz pod wplywem nieznacznych komphkacy) w warunkach do-
$wiadczenia, inne wytrzymuja wielokrotne i silne zderzenia r6ino-
: imiennych procesdow korowych u jednych stan nerwicowy mija prgdko
i samorzutnie (jezeli oczyw1sc1e »urazéw psychicznych” wu;ce] nie sto-
sujemy), inne trzeba dlugo i umiejgtnie leczyé przerwami w do$wiad-
czeniach, odpowiedniemi dawkami bromu i t. d. Typy, ktére latwo
- doprowadzi¢ do stanéw nerwicowych, nieodporne lub przewrazliwio-
ne, nazywamy typami stabemi. Istnieje obecnie wiele kryterjéw, we-
" diug ktérych mozemy oceniaé, czy dany typ jest silny, czy staby, bez
uciekania si¢ do radykalnego Srodka — do proby ztamania danego
osobnika, do wytworzenia. u niego nerwicy. Rzeczy tych jednak na
tem miejscu nie bgdzxemy omawiali.

Jest rzeczg jasng, ze powyiszy mechanizm powstawania stanow
neswicowych posiada w stosunku do czlowieka ogromne zastosowa-
_nie i mozemy si¢ go doszukaé w bardzo wielu, jezeli nie we wszystkich,
‘nerwicach ludzkich. W szczeg6lnosci, jezeli chodzi o dzieci, to praw-
dopodobnie s3 one bardziej wrazliwe, niz dorosli, na wszelkie szko-
dliwe zestawienia bodicé6w. Wiemy przeciez choéby z Zycia codzien-
nego, do jakiego stopnia przejmujg si¢ dzieci wszelkiemi niepewnemi.
i nieokre$lonemi sytuacjami, jak wytrgcaja je z rGwnowagi rozterki
duchowe i t. p. Jezeli uprzytomnimy sobie, Ze wiele bodZcéw, ktére
dzialajg na dziecko, spaczywa ,w rgkach” Wychowawcy, a na inné
moze on w znacznym stopniu wplywaé, zrozumiemy, jak odpowie-
dzialng jest jego rola i do jakiego stopnia moze on przez nieumiejetne
i, niesubtelne postgpowanie zaszkodzié psychice dziecka.

¥) Wspolczesny stan nauki o nerwxcach do$wiadczalnych oméwiliémy
w specjalnym arcykule (7). -
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V.

Omoéwili$émy dotychczas pewne zasadnicze mechanizmy zachowy-

wania przez korg mézgows $ladéw po stosowanych pobudzeniach. Me-
- chanizmami temi byly: wygasanie reakcji orjentacyjnej, wytwarzanie
si¢g odruchu warunkowego oraz czynne jego hamowanie. Aczkolwiek
istniejg badacze, ktbrzy uwaiajg, ze przy pomocy prostego, pawlowow-
sklego odruchu warunkowego (i oczywiscie wszystkich zwigzanych
'z nim proceséw) mozna bgdzxe w przyszlosci wyjasnié catoksztalt dzia-
falnodci psychicznej zwierzgt i czlowieka, to jednak zarbwno w Ame-
ryce, jak i w Rosji (t. j. w krajach, gdzie objektywne badania dzia-
falnosci korowej sg szczegblnie rozwinigte) przewaia poglad, wyra-
Zany oczywicie W bardzo rozmaity sposob ze nie Wszystkle zjawiska
zachowania si¢ nietylko ludzi, ale i zwierzat, dadzg si¢ sprowadzié
do klasycznych odruchéw warunkowych Przytem r6ini autorowie
(Thorndike13), Williams14) j in.) wskazu;q na to, Ze juz
proste nawykx ktorych badaniem przewaznie za;mu;q si¢ Amerykanie,
£6znig si¢ czem$ od odruchéw warunkowych i niezupetnie podpadajg
pod ich schemat.

Badania, ktére przedsigwzigliémy (8), doprowadzily nas do whio-
-sku, ze 1-0 zjawiska, okreslane przez psychologéw jako nawykx mog3
by¢ wciggnigte w ramy Scistych fizjologicznych doswiadczesi i badane
pawlowowska metoda odruchéw warunkowych i 2-0 ze odruchy wa-
runkowe, do ktérych nawyki sig sprowadzajg, r6znig si¢ pod wzglg—
dem swego mechanizmu od zwyklych odruchéw warunkowych i sta-
now1@ odmienne, elementarne zjawiska korowe. Odruchy te nazwali-
$my odruchami warunkowemi II-go typu, lub ze wzglgdu na to, ze
efektem ich jest zawsze ruch lub zesp6t rachéw —ruchowem i
odruchami warunkowemi

Odruchy warunkowe II-go typu powstaja wowczas, gdy sygna-

fem jakiego$ bod4ca bezwarunkowego (lub jedng ze skladowych tego
sygnatu) jest bodziec kinestetyczny (t. j. zesp6l wrazefi, otrzymywa-
nych przy wykonaniu jakiego$ ruchu). Na zasadzie mechanizmu zwy-
kitych odruchéw Wai'unkowych dany ruch (wzgl. odpowiadajqcy mu
bodziec kinestetyczny) stanie si¢ bodZcem warunkowym, t. j. wy-
konaniu jego bedzie towarzyszyta dana reakcja bezwarunkowa (np.
wydzielanie si¢ $liny). Procz tego jednak okaze sig, ze sam ten ruch,
lub tez ruch antagonistyczny do niego (w zaleznoici- od sposobu ze-
stawienia i doboru bod?céw) stanie si¢ efektem odruchu warun-
kowego i zwierzg zacznie go wykonywaé ,samodzielnie”, t. j. nieza-
leznie od bodZcoéw, ktére go przedtem wywolywaly. ' '
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Wyrbznilismy 4 8tupy powyzszych odruchédw, ktdre naszem zda-
. niem (wraz z pewnemi ich modykaaqaml) wyczerpujg catoksztalt dzia-
Talno$ci nawykowej zwierzat.

1) Gdy dany bodziec obojetny wraz z jakim$ ruchem zwierzgcia,
wywolanym jakimkolwiekbgdZ sposobem, jest wzmacmany przez bo-
dziec bezwarunkowy dodatni (taki, ]ak pokarm) za§ sam bodziec; ani
tez sam ruch wzmacniany nie jest, woéwczas zwierzg po’ pewnej iloéci
takich polgczefi na dany bodziec zaczyna reagowaé danym ruchem.

2) Gdy dany bodziec obojgtny wraz z jakim$ ruchem zwierzecia
wzmacniany jest przez bodziec bezwarunkowy ujemny (t j. wywotuja-
cy reakcje obronnq) wbéwczas zwierzg po pewnym czasie na dany bo-
dziec reaguje ruchem antagonistyczanym do danego.

3) Jezeli jaki§ bodziec obojetny jest wzmacniany przez bodziec
dodatni, natomiast 6w bodziec obojetny wraz z danym ruchem, wzmac-
niany nie jest, wéwczas bodziec ten zaczyna po pewnym czasie wywoe-
fywaé ruch antagonistyczny do danego.

4) ]ezeh jaki$ bodziec obojgtny jest wzmacniany przez bodziec
ujemny, za$ 6w bodziec obojetny wraz z danym ruchem wzmacniany
nie jest, wébwczas po pewnym czasie  bodziec ten zaczyna wywolywa».
dany ruch.

Powyisze cztety grupy odruchéw stanowiz nowy, odmienny od
dotychczas badanych: mechanizm plastycznych wilaiciwosci kory méz-
gowej. Mechanizm ten posiada ogromne znaczenie, gdyz niewatpliwie
przewazna czg$¢ dzialalnodci korowej zwierzat jak réwniei dzieci na
nim wla$nie si¢ opiera. Stanowi on mianowicie podstawe wszelkiego
nawykowego uczenia sig¢ i dlatego przy rozwigzywaniu zagadniefi
pedagogiki, zwigzanych ze sprawa nauczania, musimy opieral sig
na dotychczasowych wynikach badafi nad nawykami, wzglednie
nad ruchowemi odruchami warunkowemi. Temat to jednak zbyt ob-
szerny, azeby mégt byé obecnie poruszony i zbyt wazny, azeby go po-
traktowad pobiezinie.

Niewstpliwie ‘naszkicowane tutaj mechanizmy nie sg jedynemi
istniejgcemi mechanizmami wszelkiej dziatalnosci psychicznej. Tak na-
przykiad t. zw. postgpowanie inteligentne, ktdre stanowi znaczng (cho-
ciaz moze nie tak znaczng, jak to si¢ czasem wydaje) czgéc’: dziatalnosci
korowej czfowieka dorostego, a ktérego wyraZne prze]awy spotykamy
u malp cztekoksztattnych (Kohler), stanowi pewien szczegdlny,
skomplikowany typ dziatalnoéci korowej, ktéry nie byt dotychczas pod- -
dany Scistej analizie fizjologicznej. Jakiego rodzaju $§lady muszg pozo-
stawia¢ w korze mézgowe] cztowieka trafiajace do niej bodZce i ich
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zespoly, jakim ptzeksztalcemom ulegajg owe $lady pod wplywem no-
‘ wych bodzcéw i jak wzajemnie muszg na siebie oddzialywaé, aby mégt
si¢ z nich wytworzyé czyn dinteligentny, o tem dotychczas nie mamy
niemal pojgcia.

Postgpowanie inteligentne stanowi dla fizjologji wyzszych czyn-
no$ci uktadu nerwowego ostatnig, by¢ moze, twierdzg do zdobycia na
drodze do wyjasnienia catoksztattu dziatalno$ci psychicznej orga-
nizméw
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- NOWA METODA
BADANIA ZAINTERESOWAN
MLODZIEZY | DOROSLYCH

I

Od czasu, gdy J. J. Rousseau zwrdcit uwage na koniecznos¢. po-
znania zainteresowan dziecka, by méc niem odpowxedmo poknerowaé
kwestja t3 zajmowali si¢ zarb6wno pedagogow1e jak i psychologowie,
jednak dotgd ze skutkiem malo zadowalajgcym. Brak bowiem metody-
' Ap;ektywnej, zapomocg ktérej moznaby stwierdzi¢ w spos6b niezawod-
ny, czem sig dziecko istotnie interesuje, co je porusza glebiej, czego
- pragnie, co je zajmuje. Obserwacja rodzicéw posiada braki wskutek
uczuciowo zabarwionego stosunku ich do wilasnego dziecka. Zresztg
zdarza sig nazbyt czgsto, ze dziecko wobec rodzicéw swych instynkto-
whnie ukrywa swe zamiary i dgzenia, wiedzgc, Ze nie znajdzie ich apro-
baty. Obserwacja nauczycieli jest ograniczona rozmaitemi czynnikami
zewngtrznemi, jak np. mozliwoscig przebywania z dzieckiem zawsze
tylko o jednej porze dnia, w tejze samej sytuacji szkolnej; przytem sto-
sunek dziecka do nauczyciela jest zawsze stosunkiem podwiadnego do
zwierzchnika, a wspélczesne dgienia pedagogiczne do uczynienia sto-
sunku tego kolezefiskim, przy;acnelsklm nie zostaly dotad w poziadany
spos6b zrealizowane.

Psychologowie znajdowali si¢ w niewiele lepszem potozenin pod
tym wzgledem od rodzicéw i wychowawcéw. Postugiwali si¢ wylacznie
metodg wypytywania: Jakie jest twoje najwigksze Zyczenie? twoja ulu-
biona ksigzka? ulubione zajecie? Czem si¢ zajmujesz w chwilach wol-
nych? Czem chciatby$ zosta¢? Co sobie kupisz, jezeli ci podarujg 10
zlotych? i t. p.. Pytania takie, zadawane ustnie, krgpuja wiele dzieci,
zadane pisemnie (ankiety) przynoszg odpowiedzi, obarczone licznemi
_ Zr6dtami bledéw, jak we wszelkich ankietach 1), o czem wie kazdy
sumienny badacz. Jesli si¢ tej metody stale uzywa, to tylko w_braku
innej, lepszej. Dlatego znalezienie innej drogi dotarcia do zainteteso-
wafi dziecka jest pozadane dla kazdego, kto sig zajmuje psychika dzie-
cka. Z takiej nowej drogi pragne tu pokrotce zdaé sprawe.

1) Zob. F. Baumgarten ,Klamstwo dzieci i mlodziezy”, Warszawa,
1927 r., str. 23 i nast,
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Badajac i leczac dzieci anormalne (psychopatyczne) Z ktorem1
jak wiadomo, nader trudno jest nawigzaé predko kontakt, psychjatra
szwajcarski, M. Tramer, wpadl na pomysl, aby zamiast pyta¢
dziecko, ]akle ksigzki lubi czytaé, da¢ mu katalog ksigzek i kaza¢ wybraé
sobie z niego ksigzki, ktére chcialoby otrzymaé w podarunku. Okazato
sig, ze byta to dobra mys$l, gdyz wybér ksigzek znajdowal si¢ w $cistym
stosunku nietylko do poziomu umystowego dziecka, lecz i do przesy¢,
ktére wywarly nah wielki wplyw lub wrazenie.

Wskazanem wigc byto zastosowanie tej metody réwniez do dzieci
normalnych, jak zresztg nieraz to juz miafo miejsce w historji psycholo-
gii (Binet, Montessori it d.). Sporzadzony zostal specjal-
nie w tym celu katalog ksigzek dla dzieci, przyczem wybrano tytuly
ksxgzek populasnych wérdd dziatwy i miodziezy szwa;carsklel Katalog
zawiera 438 tytuléw z 18 réinych dziedzin, mianowicie: 1) ogolne zja-
wiska przyrody, roéliny, zwierzgta, 2) geograf]a, 3) zycie wiejskie,
4) technika i wynalazk1 5) astronomja, 6) histotja ojczysta, historja
powszechna, statozytna i wspdlczesna, 7) opisy ziemi ojczystej, 8) przy-
gody, 9) opowiadania rodzinne, opowiadania z Zycia dzieci, biografje,
10) stosunki spoleczne, 11) zagadnienia. etyczno-moralne, 12) bajki,
legendy, podania, 13) ksigzki dla kobiet, 14) wojna i wo]skowosé
15) pieniadze, 16) religja, 17) praca, 18) opowiadania, tyczace sig dzia-
fania alkoholu.

Tytuly te nie s3 jednak systematyczaie wedtug dziedzin w kata-
logu uporzgdkowane, lecz pomieszane. PoniewaZ na zasadzie badafi
przedwstepnych okazalo sig, ze niekt6re dziedziny wzbudzaly malo za-
interesowania (np. o dziataniu alkoholu), wigc ilos¢ ksigiek z kazdej
dziedziny nie jest rtdwna: malo interesujace dziedziny posiadajz mniej-
sz3 ilo§¢ tytuléw. Réinica migdzy tak skonstruowanym katalogiem,
a takim, jaki uzywany bywa w bibljotekach, polega na tem, Ze tytut
jest drukowany na pierwszem, nazwisko za§ autora na drugiem miej-
scu. W ten sposOb uwaga czytelnika odrazu zostaje skierowana na
tre$¢ tytutu, Gdy katalog wreczony zostaje dziecku czy dorostemu, nie
moze w nich powstac ani na chwilg mysl ze nie jest to spis ksigzek, jak
kazdy inny, uzywany w ksiggarniach i bnbl;otekach Oto dla przykiadu
strona plerwsza katalogu:

1. Zle sumienie. Walka z Zyciem. Przez Franciszka Hoffmanna.
2. Z nowszych czaséw. Przez Izab. Braun.
3. Drzierzawny dwor. Przez Franciszka Hoffmanna.
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Z gor szwajcarskich. Przez Johanne Spyri.
Smiertelni wrogowie. Przez W. Waltera.
Prawo zostaje, niesprawiedliwo$¢ mija. Przez R. Roth’a.
Odwet. Przez G. Nieritz'a.
Co sig¢ z nig stalo. Przez Johanng Spyri.
Odwainy i wierny. Przez Franc. Hoffmanna .
, 10. W krajach wschodnich. Przez S. Zurlinden.
11. Wierny az do $mierci. Przez G. Nieritz. :
12. To bylo kledys Zbibr najpigkniejszych podas i krotochwil.
Przez P. Arndt’a. '
13. Dawny Meksyk. Przez Th. Armin’a.
14. Krélewski syn. Przez Franc. Hoffmanna.
15. Zlotowlosa rusatka. Przez Klementyne Helm i t. d.

R AR

Osoba badana otrzymuje instrukcje wypisania sobie 5-iu (lub-
10-iu) ksigzek, ktdre jej si¢ najbardziej podobajg i ktbre pragnelaby
p031adac Miodszej dziatwie powiada sig, by wyszukata ksigzki, ktore
sobie zyczy otrzymaé na urodziny lub gwiazdke.

Ten tekst katalogowy posiada kilka bardzo waznych zalet ]ako
- metoda badania. Przedewszystkiem stanowi on posrednig droge bada-
nia zainteresowafi dzieci. Powciggliwo$é lub wzgledy hamujgce otwar-
te wypowiedzi dziecka na bezposrednio zadane mu pytania nie dziatajg
tu wcale, gdyz katalog jest czem$ zupelnie nieosobistem i dziecko nie
podejrzewa nawet, ze jest ,,badane” lub egzaminowane. Czuje sig wige
swobodniej, $mielej. Po drugie katalog pozwala ujgé wigkszy zakres
zainteresowafl. Je$li stawiamy' dziecku pytanie: jakg ksigzke pragtigh
by$ czytaé (czy dosta€), i ono wymienia szybko jeden lub dwa tytuly;
to tycza sig one przewaznie albo ksigzek, o ktérych dziecko niedawno
styszafo, albo tei takiej, ktéra je w danym .momencie specjalnie intex
resuje. Gdy dziecko ma przed sobg spis obszerny, z ktérego w ciggu
dtuzszego czasu (15 minut) moze uczyni¢ wybor, to wybierze z niego-
réwniez i to, co je interesuje nietylko w danym momenpcie, lub czege
nie wymienitoby nigdy otwarcie na zadane pytanie. Dwa czynniki dzia:
taja bowiem przy czytaniu katalogu. 1) Szczegblnie Yatwo zostajp zas
uwazone te wyrazy lub zdania, tworzace tytut ksigzki, ktére zna]dujg
si¢ w zwigzku z pewnem waznem przezyciem duchowem i poruszajg
uzywajac terminologji J u n g a, jakié§ ,kompleks” osoby badane]@
Nietylko wiec to, co dotyczy terazme;sze;a,,konstelaql lecz i to, c@
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kledyé byto zywo odczute, zostaje ,aktywowane”, staje si¢ znéw zy-
- wotnem. Tytul wybrany jest zawsze symptomatyczny dla osoby ba-
danej. W naszych dotychczasowych do$wiadczeniach niema wypadku,
by wybrany tytut ksngzkx nie znajdowat si¢ w 4cislejszym zwigzku z oso-
bistemi przezyciami osobnika. 2) Ten symptomatyczny wybdr tytul6w
zostaje utatwmny przez specjalny proces duchowy. Ksigika ptzedsta—
wia cof realnego, co$, co 1stme]e juz, co zostato mzeczywxstmone
Weciela ona niewyraZne uczucia, nieokre§lone checi i Zyczenia i o$miela
w teti sposéb do wypowiedzenia si¢. Tytut formutuje nierzadko to, co
dziecko samo nie jest zdolne wypowiedzieé, co mu samemu nie jest
]asnem, konkretyzuje to, o czem dziecko marzy. Ten czynmk »tealno-

(Reahtatsfaktor) jak go nazwaé mozemy, ujawnia si¢ tem silniej,
1m wxgcel i im bardziej réznorodne sg tytuly ksigzek. Oczywiicie, oba-
wa, by nie nastgpxlo znuzenie. przy czytaniu, stawia temu Zadaniu okrse-
$lone granice.

Podajemy ponizej kilka przykladéw dla zobrazowama wartoécn
testu katalogowego. -

Badajgc mtehgenqg dwojga dzieci w tym samym wieku (11 —
12-letmch) chtopca i dziewczynki, kaze im wypisaé 10 tytulow ksigzek,
ktére im si¢ specjalnie podoba)@ :

Chtopxec wybnera
1. Straznica 6. Robinson mlodszy
-, 2. Co zycie przynosi 7. Naokolo $wiata bez pxemgdzy
. 3. Wielki los - 8. Wtadca lasu dziewiczego
" 4, Syn Wilhelma Tella 9. Zwierzgta gbr Alpejskich
5. Niebezpieczne fowy 10. Zycie i Smieré

Jasnem jest, ze chiopiec lubi opisy przygéd, dowodzg tego tytuly:
,,Strazmca”, »Niebezpieczne towy”, ,,Robinson miodszy”, ,Naokofo
$wiata bez pienigdzy”, »Sy0 Tella”, ,,Wladca lasu dzxewnczego
W zwigzku z tem zna]du)e sig upodopanie do wydarzet i wypadkéw
z Zycia: ,,Co Zycie pszynosi”, ,,Zycie i §mie ”, »Wielki los”. Précz tych
dwéch kierunkéw zainteresowaf, zaznacza sig tu jeszcze upodobanie
do natury: ,Zwierzeta w gérach Alpejskich”. ,,Wtadca lasu dziewicze-
go” moze byé réwniez i do tej dziedziny zainteresowafi wigczony.

Otrzymujemy w ten sposéb znany obraz duchowy chiopca nie-
skomphkowanego, zna)dujgcego si¢ w okresie ptzedpokthama Pra-
gmeme przezyCi ciekawo$¢ Zycia — oto jak wyrazié moina ktétko prze-
]awxajgcg si¢ tu ;ego konstelacjg psychiczng.
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' Dziewczynka — réwieéniczka jego wybiera:

1. Jeden z rodziny Lesa - 6. Ukochana babka
2. Bakalarz i jego syn 7. Bez ojczyzny
3. Slepy chlopiec 8. Dobry syn

4. Raj mlodziezy 9. Macocha

5. Rodzefistwo " 10. Chora Hanusia.

Przypatrzmy si¢ temu wyborowi. Znajdujemy tu 4 tytuly, tyczgce
sig Zycia rodzinnego: ,,Rodzedstwo”, ,,Dobty syn”, ,,Ukochana babka”,
»Macocha”. Dziewczynka zlgczona jest zatem silnemi uczuciami z Zy-
ciem rodzinnem. Rowniez tytul ,,Jeden z rodziny Lesa” mozna wiaczyé
do tejze kategorji zainteresowafi. Nawet nauczyciel, nalezgcy do co-
dziennego otoczenia dmecka interesuje tu w zwigzku z zyciem rodzin-
nem: ,Bakatarz i ]ego syn”. Nastgpnie stwierdzamy u dziewczynki sjl-
ne przejawienie sig wspolczucia: ,,Slepy chlopiec”, ,,Chora Hanusia”.
Jako obraz pozytywny w przeciwstawieniu do tego wspélczucia z nie-
szczg§ciem jest pragnienie, by wszysthm bylo dobrze, — stad wybbr:
»Raj miodziezy”. Rodzina i uczucia spoleczne stanowxg zatem gléwne
zainteresowania dziewczynki. '

Jak si¢ nam udalo przekonaé, mozna test katalogowy uzyé dla
stwierdzenia kompleksu dziecka, zamiast postugiwania si¢ analizg snéw.
Zadajac dziecku pytania, dlaczego wybralo ono ten a nie inny tytuf,
otrzymuje si¢ odpowiedzi, ktére jasno wskazujg kierunek zaintereso-
wafi, wzglednie rodzaj jego przeziyé duchowych. W wielu wypadkach
wybbér jest tak jednoznaczny, ze wszelkie pytania s3 zbgdne. Chyba nie
ulega zadnej watpliwosci, co oznaczajg ksigiki, wybrane przez 14-letnig
dziewczynke:

1. Opowiadanie matki = 3. Co moze zdzialaé milosé
2. Macocha 4. O cztowieku, ktdry szukal szczgdcia
5. Lzy dziecka

zaréwno ]ak i te, wybrane przez 13-letnig uczennicg:

1. Wilhelm z Oranji 3. Z Zycia miodych artystéw
C 2. Ulnch Zwingli 4. Marcin Luther :
5. Wczesnie dojrzaly.

Kompleks wielkosci, cheé stania sig¢ stawng, zostania czem$ —
ujawnia sig tu bezsprzeczme U innej jej réwiesniczki uderzajg nas na-
tomiast smutne przezyaa ktore Wstrzqsngty nig niewgtpliwie, gdyz na-
stepujace tytuly czynig na niej wrazenie:
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. . . v
1. Smiertelni wrogowie 3. Noc mordéw w Zurychu
2. Wierny az do $mierci 4. Pogrzebany w $niegu.

We wszystkich tytulach spotykamy si¢ tu z pojeciem §mierci.

‘Zbyteczne jest mnozyé dalej przykfady. Zaznaczy¢ jednak nalezy,
ze ten dla dzieci przeznaczony katalog daje si¢ doskonale zastosowaé
do dorostych. Ksigzki dziecigce noszg czgsto tytu{y o charakterze mo-
ralnym (»»Praca nie hatibi”, , Prawda zawsze zwycigza” i t. p.), nadaja
si¢ one w ten sposdb znakomicie do rozbudzenia uczuciowo-zabarwio-
nych przezyé. Tak np. neurotyk, pacjent psychjatry Tr., przeiywajgcy
cigzki konflikt moralny, wybiera tytuly: ,,Odwazny i wierny”, ,, Wierny
az do $mierci”, ,,Uczciwi ludzie”, ,Bég zyje jeszcze”, ,,Pilnosé i leni-
stwo”, ,,Czyh sprawiedliwie i niczego si¢ nie Igkaj”. Wszystkie te tytuly
znajdujg si¢ w zwigzku z tym kompleksem. Inny pacjent, ktbry nie
mdgl si¢ zdecydowaé na to, by porzucié zawédd, dajacy mu utrzymanie,
lecz niezadowalajgcy go duchowo, wybiera ksigzki: ,,Poradnik szcze-
$cia”, ,,Ludzie o wlasnej sile”, ,,Rozstrzygajgce bitwy historji powszech-
nej”. Widzimy, ze tytut jest jakby oddZwigkiem, symbolem przezycia.
Pod ,,Rozstrzygajaca bitwg historji powszechnej” rozumiane jest roz-
strzygnigcie wlasnego konfliktu zyciowego.

‘Potwierdzeniem takiego interpretowania tytuléw stuzg te wypad-
ki, gdy si¢ czlowiekowi dorostemu, znajdujagcemu sig w silnej rozterce
wewnetrznej, daje mozno$¢ wybrania dowolnej ilosci tytutéw i kaze na-
stgpnie umotywowac ich wybér. Swietnego przykfadu dostarczy! cigzki
przestgpca, skazany na doiywotnie wigzienie, ktéry po 20 latach od-
siedzenia kary mial zosta¢ wypuszczonym na wolno$¢. Psychjatrze po-
lecono osgdzi¢, czy ten byly zbrodniarz moze Zagrazaé bezpieczefistwu
publicznemu., Otrzymawszy katalog-test, wigziefi wybrat sobie az 20
tytuléw z ktérych wyb6r umotywowal jak nastepuje:

»Prawo pozostaje, niesprawiedliwo$¢ znika”. Ten tyrul podobat

mi si¢ (dlaczego?). Gdy tylko czytam wyraz ,Prawo” interesuje mnie to.

W zyciu mojem musiatem duzo cierpie¢ nad niesprawiedliwoscia, od

dziecifistwa az do... (urywa).

»Odwazny i wierny”. To mi si¢ teZ podobalo. Nie nalezy si¢
baé, jesli si¢ ma stusznosé.

»Poptzez burzg do przystani”. Przybylem do przystani poprzez
burze ($mieje si¢ w zwykly mu sposéb).’

nZle $wiadectwo moralnoéci”, Ja mam je réwaiez, bardzo mi ono
zaszkodzilo. Traktowano mnie wedle tego $wiadectwa.

»Droga do prawdy”. To mi si¢ tez podobalo. Cxerpxa!em duzo

z powodu klamstw.

»Na burzliwem morzu”. To czyni na maie wraienie, widzg je
przed sobg, okret na burzliwem morzu, wystawiony na burze bez obcig-
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Zenia, tak samo idzie na dno, jak ja, ]ako mlody chiopak, bez zawodu -
nie umialem uzyé swobody naduzywalem jej, az do utraty jej. Kierowa-
lem si¢ wedlug wiatru, i dokgd on maie pedzit.

»W przystani pokojowe;j”. - Chcialbym raz dotrze¢ do takiej pray-’
stani, zeby si¢ dusza raz uspokoﬂa. Gdy si¢ jest zamknigtym, mysli si¢
zawsze o swobodzie, jak tam jest na éwnec:e Miatbym wtedy nareszae
spokéj.

»Niewdzigczno§é jest nagrodg $wiata”. Ja rakie zaslugxwalbym
na duzo wdzigcznodei ($mieje sig). Wicle pomagalem. Po odsiedzeniu
kary cigzkiej w Solurze miatem 184 fr. zarobione. Te musialem oddaé na
koszta sapdowe. W L. (drugiem wigzieniu) odebrali mi znéw 1/5 barobku
na tez same koszta i wypuszczono mnie zaledwie ze 100 ft.

»Slcutki lekkomyslno$ci”. Te musiatem takie odczué, w dos¢ sil-
nym stopniu. Bylem lekkomy$lny. Skad mialem by¢ inny. Nie nauczono
mnie powagi.

»Bezdomny”, Jestem obecnie bezdomay. Jesli stad wy;dg, nie
mam nikogo. Mam jeszcze siostre¢ w O., ale byloby niedobrze, gdybym
do niej poszedt, gdyZ jest to w sgsnedztwne W. (miejsca zbrodni). Jakif
glupiec mégiby mi ja wypomnie. Porzadny czlowiek tego nie czyni,
ale tych innych (nieporzadnych) jest bardzo wielu.

»D0 szczeicia malo potrzeba”. Bylem takze jak na wigénia wzgle-
dnie szczgsllwy ($mieje sig). Wiosng czekalem na lato, latem na jesied,
jesienig na paczkl na Boze Narodzenic. Przytem pracowalem caly dziefi
od rana do wieczora i w dodatku mialem jeszcze ladne ksiazki.

»Wychodzcy”. Ochrona ptakéw” Tak, zostaé wychodica Teraz
nie moge. Ptakami interesowalem sig zawsze bardzo wogdle zwierzgtami,

»Wierni przyjaciele”. Nie posiadalem ich. Siostra L. dochowdla
mi wietnej przyjaZni, nie zapommala mnie nigdy, podczas gdy siedzia-
lem w wigzieniu. ‘Ale précz tego nie miatem przyjaciét. Chcialem ich
mieé, mialem nawet jakichs$, ale zaden nic byl wierny, Kazdy chciat maie
wyzyskac.

. »Prawo musi zostal prawem”. To juz mielimy. Zapommalem
ZeSmy to juz mieli. (Tyczy sig to jednego z tytuléw, o podobnem brzmie-
niu, kiéry wybrat juz poprzednio).

»W domu i poza domem”. W domu bylo mi £le i poza domem
takze. Nie miatem nigdy domu. Gdy mi bylo Zle na $wiecie, nie w1edzm-
fem dokad sie udaé.

»oprawiedliwo§¢ Boska”. Tej oczekuje ;eszcze kiedys.

»0O czlowieku, ktory szukal szczg§cia”., Tak i ktory go nie znalaz}
($mieje sig). My§lalem, e na obczyfnie mozna do czego$ dojéé, ale na-
prétno. W Szwajcatji zatrudniaja Wlochéw i innych cudzoziemcéw, na
obczyfnie nie dostaje si¢ nic, gdyz wolg wlasnych ludzi.

»Pomoc w nieszczgScin”. Tej mi zawsze braklo. Ta mi zawsze l>y~?=_i
la potrzebna. Ja innym pomagam, mnie nikt nie pomaga.

Z wyjasniefi tych zna¢ jasno, jak wybrane tytuly s3 odbiciem hi-

storji jego Zycia. Odtwarzajg wszystkie doznane gorycze i zawody.
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III.

Test katalogowy posiada jeszcze jedng zaletg dobrej proby psy-
chologicznej: rézniczkuje doskonale i w ten sposéb pozwala ujgé indy-
widualno$é danej osoby. Wsréd 2000 otrzymanych odpowiedzi nie ma
dwbéch )ednakowych Pomimo to, zaznaczajg si¢ w nich dobitnie rdzZni- -
- ce wieku i plci. Précz tego test ten pozwala na wnioski, tyczace sig
struktury. psychicznej osoby badanej. Gdyz jedli np. jedno z dzieci wy-
biera 5 tytuléw z jednej dziedziny, drugie natomiast z 5 rozmaitych
dziedzin, to oczywiste, 2e mamy wtedy do czynienia z rozmaitemi ro-
dzajami struktury psychicznej obu osobnikéw, z ktétych jeden jest bar-
dz1e] w sobie skoncentrowany (integrowany) niz drugi. Test ten stu-
2yé wige moze do badafi problematéw krytycznej natury, np. jakie typy
strukturalne dajg si¢ stwierdzi¢ u dzieci, czy typy te sg stale, czy tez
zmieniajg si¢ wraz z wiekiem, czy zalezne sg od plci i t. p.

‘ Z powyzej wymienionych wzgledéw wskazanem byto uzyé ten
test nietylko do badaf indywidualnych, lecz i masowych, aby zbada¢
zainteresowania dzieci i miodzieizy rozmaitego wieku i stopnia inteli-
gencji. Pierwszg prébe tego rodzaju dokonano w r. 1928 w szkotach
pierwszego i drugicgo stopnia kaatonu solurskiego (Solothurn) 1).

Kazde dziecko w klasie otrzymalo katalog, z ktbérego w ciggu 15
minut miato wypisa¢ 5 najbardziej interesujgcych je tytuléw ksigiek
Okazato sig przedewszystkiem, Ze chiopcy wybierali z mniejszej ilosci
dziedzin niz dziewczynki ($rednio: 3, 4 dziedziny chiopcy; 3,6 dziedzin
dznewcz;mkl) Ksigiki z jednej dziedziny wybrato 3,2% chlopcéw, ale
ani jedna dziewczynka. Stad wniosek, ze dziewczynki wykazujg wigkszg
rozbiezno§é w swych zainteresowaniach niz chtopcy (por. tabl. 1).

Tabl. 1.

Rozsianie dziedzin zainteresowaii.
Ilos¢ dziedzin Chlopcy ~  Dziewczynki
1 - 5,29, —

2 1 7,8°/0 9,4%,
3 29,7%, 36,7%,
4 36,1%, 40,1%,
5 13,2%, . 13,89,
100%, 100/,

1) Szkoly powszechne w Szwajcarji (z malemi zmianami Zalezme od kanto-
néw) dziely si¢ na 2 gléwne kategorje: pierwszego stopnia, w kérych dzieci
przebywaja od 7 — 11 r. Zycia, i drugiego stopnia, do ktérych przechodza
dzieci zdolniejsze.
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Ciekawem jest nastgpnie rozsianie wedlug wieku. Jak z tabl. 2 wi-
daé, zmniejsza sig ilo$¢ dziedzin wybranych od 9-go roku zycia az do
czasu pokwitania (14 lat), co przemawialoby za ,,skrystalizowaniem
si¢” zainteresowad, za tendencjg do u)ednosta]mema 1 specjalizacji, aby
w okresie pokw1tan1a — okresie szukania i bigdzenia — znowu wzro-
sngé, t. j. ponownie stal si¢ bardziej rozstrzelonem, rozbieznem.

To samio zjawisko widzimy u dziewczat, z tg rbinicg, ze stosow-
nie do wczesniejszego ich pokw1tama zjawisko to wystgpu;e u nich
wczesniej.

Tabl. 2.
Srednia ilo$¢ dziedzin zainteresowan.
Wiek 9 10 11 12 13 14 15 16 ogélem -
Chiopcy 40 36 35 55 32 54 32 36 die 54

Diiewczynki 4,3 39 35 36 36 36 36 34 diny 36

Co sig tyczy kierunku zainteresowafi, to zar6wno u dziewczat, jak -
i chtopcéw okazato sig, ze jedna dziedzina wzbudza ich specjalne zain-
teresowanie. Takie centralne zainteresowanie stanowig u chtopcow
przygody (40,1%), u dziewczynek opowiadania rodzinne, biografje
(52,8%). Wysoce charakterystycznym jest fakt, ze zainteresowania te
stoja w odwrotnym stosunku u dziewczat i chfopcéw. Gléwne zainte-
resowanie chfopcéw lezy poza domem i rodzing, idzie ono w kierunku
od$rodkowym, wtedy gdy u dziewczynek lgcznoéé¢ z domem i rodzing
jest bardzo silna, tak Ze zainteresowania ida w kierunku dosrodkowym.
»Psycholog glebi” moglby si¢ wyrazi€, Ze to silnie zaznaczone zainte-
resowanie si¢ losami os6b innych u dziewczynek jest tylko zjawiskiem
projekgcji psychicznej pierwotnych zainteresowar si¢ wlasng osoba.

Drugs wielky dziedzing zainteresowari chlopcéw stanowi historja
ojczysta, nastgpnie podania i opowiadania, technika zajmuje zaledwie
10 miejsce (na 18). Wtedy gdy u dziewczynek na drugiem miejscu sto-
ja podania i opowiadania, na trzeciem — przygody, a technika zajmuje
14 miejsce. Opowiadania o treici moralnej zajmujg u chlopcéw 5-te,
u dziewczat 4-te miejsce. Ksigzki, tyczgce sig pracy ludzkiej, byly rzadko
wybierane, zajmuja one przedostatnie miejsce u dzxewczynek a ostatni¢
u chiopcéw. (Patrz tabl. 3).
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Tabl. 3.
Czesto§é dziedzin
(w. % wszystklch wybranych ksigzek przez dzxec: obu plei)
i)ziedzma 1 Y 3 4 5. 6 7 8 99)

Chlopcy . 50 38 01 17 05 163 32 40,1 8,1 |
Diewcagta 2,3 1,5 - 00+ 009 05 51 21 96 528

Dziedzina 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Chlopcy 22 52 11,1 0,05 1,1 0,4+ 1,0 0,05 0,1
Dziewczeta - 2,7 7,6 14,8 0,09 1,09. 20,6 0,06 0,06 —

Porzgdek rangowy dziedzin jest wigc hastgpujgcy:

n chlopcéw 8, 6,12, 9, 11, 1, 2, 7,10, 4, 14, 16, 5, 15, 3, 18, 13,17
"u dedewczat 9,12, 3,11, 6,10, 1, 7, 2,16, 5,15, 4, 13,14, 18,

Drugie badanie przeprowadzone zostato na wiosne 1933 r. w kil-

ku szkotach miasta Berna (399 dzieci, z czego 185 chlopcéw i 214,
" dziewczynek). Bylo ono nieco zmienione, gdyz dzieci mialy z poczgtku
napisaé jakie jest ich najgorgtsze Zyczenie, nastgpnie wypisaé 5 tytuléw
interesujgcych je ksigiek. Okazato si¢ przedewszystkiem, ze Zyczenia
dzieci a ich zainteresowania nie pokrywaly si¢ prawie nigdy, szly one
w zupelnie innych kierunkach. Np. dzieci Zyczyly sobie roweru, by
méc jechaé do szkoly, zainteresowania tyczyly si¢ przygéd, biografji
i t. p. Pragnienie posiadania ksigzek wyrazilo sig¢ zaledwie w 2% wy-
padkéw. Musimy juz stad wnioskowaé, Ze Zyczenia i zainteresowania
dzieci lezg na réznych plaszczyznach: Zyczenie jest to aktualne, chwilo--
we dgzenie do posiadania przedmiotu, ktérego brak si¢ odczuwa, zain-
teresowanie za$ jest dgzeniem do realizowania pewnej glebszej potrze-
by duchowe;j.

Co sig tyczy rozsiania zainteresowafi u dzieci bernefiskich, to
obtaz ich zgadza si¢ z wynikami, otrzymanemi w szkolach solurskich.
Chiopcy wybierajg przecigtnie mniejszg ilosé dziedzin zainteresowah
niz dziewczgta (patrz tabl. 4). Toz samo powtarza si¢ W rozmaitym:
wieku dzieci (tabl 5).

1) Przyporzgdkowanie cyfr do dziedzin — patrz powysej, str. 233.
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Tabl. 4.
Tlo$¢ dziedzin Chlopcy Dziewczynki
szk. II st. szk. I st. szk. IT st. szk. I st.
1 5,8 4,0 1,0 —_
2 27,9 18,2 8,56 7.4
3 34.9 31,3 31,1 24,1
4 ¥2.1 34,4 46,2 46,3
5 9,3 12,1 13,2 22,2
100,0%, 100,0%, 100,0%, 100,0%,
, Wiek 11 12 13 14 15 16 17 ogllem
Chlopcy szk. 1T st. 2,6 2,8 31 3,0 34 2,5 4,0 dziedzin 3,0
. I st. 32 35 30 32 31 42 — . 35
Dziewcz. szk. 1T stt. — — 38 3,5 36 37 — ' 3,6
. 1 st. 356 40 35 4,0 42 42 — . 3,8 .

Porzagdek rangowy dziedzin jest nastgpujacy:

Tabl. 5.
Szkota 1T st.

Chlopcy 8,6,12,9, 2, 1,4,7,11,5& 16& 18,10 & 3&17,13&14& 15
Dziewcz. 9, 8,12, 6,11,10,7.2,16,1 & 5&14,13& 15,3&+& 17&18
Szkola I st.

Chlopcy  8,6,12,9,11,1,2,7,10, 14,4,5,15 & 16,3 & 13 & 17 & 18.
Dziewczgta 9, 12, 11,8, 6,7, 10, 1, 2, 16,15, 14,5 & 18,3 & 4 & 13 & 17.

Uderza przytem wyraZna téznica migdzy dziatwg szkot II-go i I-go
-stopnia. Uczniowie szkét II-go stopnia wybieraja z mniejszej iloéci dzie-
dzin, niz uczniowie szkét I-go stopnia. (Ani jedna uczennica szkoty
I-go stopnia nie wybiera ksigzek z jednej tylko dziedziny). Swiadczy to
wymownie, ze dzieci inteligentniejsze s3 mniej rozbiezne w swych za-
interesowaniach.

Kierunek zainteresowafi unaocznia tabl. 6. Podczas gdy dziew-
-czynki szkét I-go stopnia wyblerajq 48,6% ksigiek z dziedziny opowia-
dafi rodzmnych biografji i loséw ludzkich, dziewczynki szkél II-go
stopnia czynia ten wybdr tylko w 26,9% wypadkéw. Uczennice szkét
II- -g0 stopnia wybieraja w tym samym stopniu (26,6%) lekturg przy-
gbéd i w ten sposéb upodobniajg si¢ w swych zainteresowaniach bar-
.dziej do chlopcéw, wtedy gdy przygody stoja u uczennic szkét I-go
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_stopnia fia 4-tem miejscu i wynoszg wszystkiego 10,4%. Roznica za-
interesowaf u-dzieci réznych pici jest wigksza w szkotach I-go stopnia,.
niz II-go. To samo zjawisko daje sig skonstatowaé w drugiej gléwney:
dziedzinie zainteresowafi: opowiadafi rodzinnych. Np. 6,1% chlopcéw
i269% dzxewczynek szk6t I1-go stopnia przeklada te dziedzing, wtedy-
gdy czyni to 7,7% chlopcbw i 48,6% dziewczynek szk6t poczatkowych..

w mnych mniej chetnie wybieranych dziedzinach, zjawisko to wyste--
puje nie tak jaskrawo (patrz tabl, G).

Tabl. 6.
Czestosé dziedzin
(w % wszysthch wybranych ksigzek przez dzieci obu plci
obu rodzajéw szkot)
Driedzina 1 g2 3 4 %5 6 7 8 9
sk lst. chlopecy 4,9 51 02 44 09 124 21 50,5 6,1
» s dziewcz. 0,6 2,1 —_ — 03 11,5 256 26,6 269
szk.Lst. chlopcy 50 42 — 1,0 06 148 24 451 7,7
v o dziewez. 20 1,8 — — 02 40 35 10,4 48,6
Dziedzina 10 11 12 13 14 15 16 17 18
szk.Ist. chlopcy 07 19 88 — — — 09 02 09
» wy drewcz. 43 6,2 175 02 04 02 08 — —
szk. I st. chlopcy 2,2 6,4 8,9 — 16 0,2 0,2 — —
w 14 dzewcz. 3,0 115 131 — 04 06 07 — 02

Rozwéj zainteresowafi wraz z wiekiem u dziatwy obu rodzajéw-
szkol, przejawia dwie sprzeczne tendencje. Podajg tu jeden tylko przy--
klad. Ksigzki z opisem przyg6d osiggaja u dzieci szkolnych maximum:
68% (przecigtna 50,5%), aby spaé¢ w 15 r. zycia do 44%, a u 16-letnich-
wzro$é ponownie do 50%.

U uczniéw szkdt I-go stopnia z mniej wigcej tg samg przecigtng.
(45,1%) zaczyna si¢-w roku 11-ym Zycia spadek, ktéry w 12-ym roku.
dochodzi do 32,8%, w 13-ym roku znéw wzrasta, w 14-ym zn6w- spa--
da, osigga szczyt w 15-ym roku i spada w 16-ym prawie do niskiego-
poziomu 12-letnich.

Podobny rozwéj zainteresowafi w dwéch szkofach, ktérych r6z-
nica ugruntowana jest na doborze intelektualnym, $wiadczy wymownie,,
jak bardzo zainteresowania dzieci zalezne s od inteligencjt.
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Badania powyiszego rodzaju posmda;q wartos¢, gclyz ptzeptowa-
dzone w rozmaitych szkolach-sg w-stanie zorjentowaé nas o normie,
wzglednie o granicach, w ktérych sig obracajg zainteresowania dzieci.
Latwo wtedy stwierdzié, o ile dziecko wykazuje np. zainteresowania
nadzwyczajne, niewlaiciwe. jego wiekowi, lub grupie poziomu intelek-
tualnego, do ktorej nalezy. Indywidualne badanie zainteresowafi, kt6-
re umozliwia stwierdzenie motywéw (dlaczego$§ wybral(a) te ksigzke?
Co di sig podoba w tej ksigice?), pozwala dotrze¢ do uczuciowo zabar-
wionych treéci psychicznych dziecka i ujawnié jego ,,kompleksy”,

Uwazamy osobifcie badanie indywidualne za dokfadniejsze i od-
powiadajgce bardzm] celom nauczyciela, pragngcego poznat psychike
swych uczniéw, Badania masowe pozwalaja natomiast wyjasnié, o ile
zainteresowanie si¢ dziecka pewng dziedzing zalezne jest od poszcze-
golnych czynmkow psychicznych. Obie te mozliwosci badania, przy-
czyma]qce sig do objektywnego poznania zainteresowadi dzieci, dowo-
dz3, e test katalogowy zastuguje, by go uzywaé przy badaniu badZ
inteligencji, badZ charakteru dziecka.



GLOSY DYSKUSYJNE I SPRAWOZDAWCZE

MEMORJAL ZESPOEU PSYCHOLOGOW SZKOLNYCH PRZY PRA-

COWNI WYCHOWAWCZE] MUZEUM OSWIATY I WYCHOWANIA

DO MINISTERSTWA W. R. I O. P. W SPRAWIE PSYCHOLOGOW
SZKOLNYCH 1).

Zespol Psychologéw Szkolnych przy Muzeum Oswiaty i Wychowania,
na wniasek I Konferencji Psychologow pracujacych na polu wychowama, zZwra-
ca si¢ do Ministerstwa W. R. i . z prosbg o:

1) udzielenie w kxlku szkotach zefiskich i me-
skich ré6%2nego typu na terenie kilku Okregéw
Szkolnych, peinych etatéw psychologom szkolnym,
aby stworzy¢ mozliwo$§¢ zrealizowania pelnego
programu ich pracy,—oraz o stopniowe wprowa-
dzenie do szk6}! wszystkich typédw urzedu psycho-
loga szkolnego.

2) stworzenije stanowisk psychologéw szkol-
nych okregowych przy wszysthch Kuratorjach
Okregéw Szkolnych

Prodbe swa Zesp6t motywuje w sposéb nastgpu;acy

Nalezyta realizacja nowego ustroju szkolnictwa oraz nowych programéw
nauczania w szkotach powszechnych, $rednich i zawodowych wymaga. kreowa-
nia stanowisk psychologéw szkolnych w poszczegbinych szkotach oraz okrego-
wych psychologéw szkolnych w poszczegdlnych Kuratorjach,

W zrozumieniu tej potrzeby, szereg szkét i gimnazjéw oraz niekedre
Kuratorja powolaly juz w latach ostanich psychologéw do wspéipracy, a Statut
Gimnazjum Padstwowego (ogloszony w Dzienniku' Urzedowym Min. W. R.
1 0. P. Nt. 13, poz. 84 z 1933 r.) przewiduje w gimnazjach nowego typu urzad
psychologa szkolnego Chodziloby obecnie o przejscie od dofywezych, jednost-
kowych poczynad do akcji planowej i dobrze zorganizowanej, kt6ra jedynie
moZe przynie$¢ naprawdg dobre wyniki.

Plan takiej organizacji wygladatby jak nastepuje:

Stanowisko psychologa szkolnego przy poszczegblnych szkolach byloby
pod wzglgdem administracyjnym analogiczne do stanowiska lekarza szkolne-

— psycholog szkolny podlegalby dyrektorowi szkoly, a w zakresie swej
pmcy psychologicznej bylby instruowany przez okrcgowego psychologa szkol-
riego przy danem Kuratorjum,

W szkole psycholog spelnialby funkcje stalego informatora Rady Peda-
gogicznej co do poznomu i rodzaju uzdolnied poszczegolnych uczniéw i klas,
ich stosunku do Zycia szkolnego i powstajacych w -niem zagadnies, co do cha.
rakterystyk ucmiéw i calych klas, bylby tez pomocny we wszystkich wypadkach

1) Pierwsza Konferenc;a Psychologéw, pracujacych na polu wychowama, polecita Ze-
spolowx Psych. Szkoln, opracowanie memorjalu do- Ministerstwa W, R. i O. P. w spra-
wie psychologébw szkolnych. Poniewaz w memorjale tym poruszone sy zasadnicze za-
gadnienia dotyczgce z jednej strony zadad psychologa szkolnego ,a z drugiej strony jégo
przygotowama do tej pracy, — przeto redakcja uwaza za wskazane przytoczyé na tem
miejscu tekst memorjatu, (Redakcja). .
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trudnoéci wychowawczych, przy ukiadaniu i dostosowywaniu materjalu nauko;
wego do psychiki uczniéw, oraz przy uttzymaniu lacznofci miedzy szkola
a domem.

rA podanego niZej szczeglowego programu prac psychologa w szkole
wynika jasno, ze wymaga on obecnosci psychologa w szkole conajmniej
18 godzin tygodniowol), przyczem ze wzgledéw zasadniczych psy-
cholog szkolny nie powinien pelni¢ w danej szkole Zadaych innych funkcyj,
poza funkcjg psychologa szkolnego; natomiast dopuszczalne jest, by psycholog
szkolny byt jednoczesnie nauczycxelem w innej szkole w iloici do 6 godzin ty-
godniowo.

Stanovnsk_o okregowego psychologa szkolne-
go téwnaloby si¢c administracyjnie stanowisku okrggowego insttuktora z tem,
ze psycholog szkolny okregowy pelnilby, by nie straci¢ zwigzku z rzeczywisto-
§cig szkolna, funkcje psychologa szkolnego w jednej ze szkél, ewentualnie po-
radni psychologicznej.

: Psychologowie okrggowi, kxeru;qcy catoksztaltem prac psychologicznych
na terenie szkolnictwa, uzgadniaja program pracy oraz jej metody ze sferami
naukowemi, ktére czuwajg nad ich praca i koordynuja ;a pod wzgledem na-
ukowy . . :
Ze wzgledu na potrzebe-tej wspélpracy ze sferami naukowemi, pozgdane
jest stworzenie stanowisk oktegowych psychologéw szkolnych i psychologow
wposzczegolnych zakladach narazie przedewszystkiem na terenie tych okregéw
szkolnych, w ktorych 1stme;4 wyZsze zaklady naukowe z katedrami psychologji
wychowawczej.

Jak z podanych niZej zadad i programu prac jasno wynika, fnnkcy; psy-
chologéow w poszczegélnych ‘szkolach i psychologéw okregowych nie moga
spetnial nauczyciele ani lekarze, wzglednie wizytatorzy lub inspektorzy, a je-
dynie fachowcy-psychologowie. Powinni oni posiadaé nastgpujace kwalifikacje:

. 1. Ukoficzone pelne studja 2 zaktesu psychologji wychowawczej jako .

pizedmiotu gléwnego, -

2. Praktyke w charakterze psychologa szkolnego oraz prakiyke potad-

niang.

Ponadto pozgdana jest

. 3. Prakeyka pedagogiczna w chataktetze .nauczyciela
" oraz dla psychologédw okregowych.
" 4. Prakeyka administracyjna.
* Przy nominacji naley uwzglgdmé opm]g ‘sfer naukowych o kwalelkas
qach paukowych kandydata.
:Program pracy psychologéw w poszczegélnych
sz k olach obejmowalby:
1. Opieke psychologiczng fiad uczniem, .
2. Wspblprace 2 nauczycielem

ey

1 "+ 1) Dotychczas psychologowie na terenie gxmna 6w mzporza.dzah jedynie 2 déu
6 ‘godzin tygodniowo, wskutek czego wykonaé mogli tyl pewne czgéci swego. progra
min} praca ich mogla mieé 1edymc fragmentarycznv charakter i nie przymosla szkolé 1
wizystkich korzysci, jakie jej daé powinna. :
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.+ 7" 3. Poznanie §rodowiska poz:lszkolnego i wSpélptaca z ‘tém Srodowi-
skiem.
Program pracy okregowych psychologéw szkol-
aych obejmowalby:
1. Pracg w Kuratorjum.
2, Pracg w terenie.
Do obu programéw nalezel bedzie ponadto p raca badawcz a.

Program pracy psychologéw szkolnych w poszczegolnych szkotach.
I Opieka psychologiczna nad uczniem. :
1. Wielostronne poznanie ucznia.
a) Objektywne poznanie wia$ciwodci mtelektualnych przy pomocy
badad testowych zbiorowych i mdywxdualnych
b) Poznanie szczegélowe zainteresowai i zamitowafi mlodzlezy
Udzielanie wskazéwek, dotyczacych metod uczenia sig.
. Udzielanie wskazowek, dotyczacych ksztalcenia whasnego charaktetu
. Opieka nad uczniami odbiegajacymi od normy.
a) Opicka psychologiczna indywidualna nad uczniami malo uzdol-
- nionymi, ze szczegélnem uwzglednieniem sprawy ucznibw drugo-
rocznych.
b) Opicka nad trudnemi Ptzypadkamx cha:aktetologncznemx
¢) Opicka psychologiczna mdywxdualna nad uczniami szczegélnie
uzdolnionymi. )
S. Poznanie klasy jako zbiorowiska.
a) Zbiorowe badania w klasie, zmierzajgce do poznania danej klasy
w poréwnaniu z innemi klasamx, poznanie odchyled i t. p. oraz
poznanie klasy jako tia dla poszczegblnych ucznidw.
'b) Obserwacja klasy jako pewnej grupy spolecznej, badanie wplywu
klasy na poszczegblnych uczniéw i poszczegélnych uczniéw na
) - calg klase.
"6 Wspéipraca z poradniami zawodoweml w zwnazku z wyborem zawo-
rzez miodziez.
7. Ba ania selekcyjne na trzech szczeblach (szkola powszechna — bada-
‘nie t. zw. dojrzatosci szkolnej — gimnazjum, liceum). -
II. Wspbélpraca z nauczycielem,
1. Zapoznawanie nauczycielstwa z wynikami badaf psychologicznych.
2. Wspétpraca- w zakresie prac dydaktycznych i- wychowawczych
. w_szkole,
(Np a) Wispolpraca pray rac;onalnym rozkladz:e mater]alu, dostoso-
" wanym do psychiki ucznia i przeciwdziatajgcym ptzemgzemu
miodziezy. -
b) Wspélpraca przy objektywizacji ocen szkolnych -
€) Wspdlpraca przy prowadzeniu arkuszy obserwacyjnychi t. p )
3. Informowanie nauczycielstwa w miarg potrzeby o wspélczesnych zdo-
byczach psychologji. "
III Kontakt.ze §rodowiskiem pozaszkolnem ucznxa
1, Poznanie $rodowiska pozaszkolnego (np.- przez wywmdy z rodznca-
mi i opiekunami w szkole, wywxady domowe it-d). : .

BN
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2. Wplyw wychowawczy na rodzicéw i oplekunow () m IﬁZﬁﬁ
indywidualne, tefetaty i pogadanki o charaktetzg P wy

lub propagandowym i t. p.).

Program pracy okrggowego psychologa szkolnego,

A. Praca.w Kuratorjum. .

1. Opinjowanie zarzgdzes, dotyczq,cych zagadmeﬁ ped%mych
w szkole z punktu widzenia psychologicznego. -

2. Referowanie wizytatorom, wzglednie inspektorom na]nOWszej Yitera-
tury psycho pedagoguzne;

3. Wspblpraca ptzy organizowaniu doksztatcania nauczycieli (dzmi psy-
chologji pedagogicznej). -

4. Wspolpraca w dziale programéw naukowych.

B. Praca na terenie,

1. Insttuowanie psychologéw szkolnych w poszczegélnych zakladach
i koordynowanie ich pracy.
2. Koordynowanie pracy poradni psychologxcznych i psychotechnicz-
nych, o ile wkraczajg na teren szkoly.
3. Organizowanie i czuwanie nad:
a) badaniami dojrzalodci szkolnej uczni6w,
'b) selekcjz uczniébw do szkét i zakltadéw specjalaych,
c) selekcjz ucznidéw do gimnazjéw i szkét zawodowych, .
d) poradnictwem zawodowem dla absolwentéw szkét powszechnych
i érednich,
€) pomdmctwem psychologicznem dla dzieci trudnych do prowa-
dzenia,
f) obserwacjg ucznibw, prowadzong przez nauczycieli w okregu.
Dla naleZytego sprostania punktowi B 3, okregowy psycholog szkol-
ny kieruje centralng pracowma psychologiczng szkolng, kt6ra zbiera
odpowiednie materjaly i opracowuje je.
- 4. Organizowanie stuzby informacyjnej dla rodzicéw z zaktesu psycho-
log;x wychowawczej.

Praca badawcza N
psychologéw szkolnych okregowych i psychologéw poszczegélnych szkél.

. . Do pracy badawczej psychologéw szkolnych nalezy: stale sprawdzanie
istniejacych i wypracowywanie nowych metod badania; zbieranie mater)aléw
i opracowywame ich wedlug centralnych wskazéwek; opracowywanie zagad-
niei o znaczeniu praktycznem dla celéw szkolnych, Jak np. selekcja uczniéw
do szkét réinego typu, drugoroczno$é, metody pracy domowej ucznibw i t. d.

Powyzszy projeke programu prac motywuje konieczno$é stworzenia sta-
nowisk psychologéw w poszczegélnych szkofach oraz przy Kuratorjach. Reali-
zac;a nowego ustroju szkolnictwa wymaga naleZytego postawienia spraw: selek-
c;x uezniéw do szkét $rednich i zawodowych, dostosowania programéw naucza-
nia do psychiki ucznia, odpowiedniej opieki psychologlczne) nad uczniem, nale-
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zytego doksztalcania nauczycieli z zakresu psychologiji wychowawczej, koordy-
néwania poczynat wychowawczych domu i szkoly. Wszystkie te prace moga
byé wykonane jedynie przez odpowiednio wykwalifikowanych spec]allstow
psychologéw.

W dplszej swej pracy Zesp6l Psychologéw Szkolnych- Ptzy Pracowni
Wychowawczej opracuje szczegélowe programy pracy psychologa dla szkét
ogblnoksztatcacych, zawodowych i powszechnych.

PRO]EKT PROGRAMU PRACY I REGULAMINU
- DLA PSYCHOLOGOW SZKOLNYCH W SZKOLACH SREDNICH
OGOLNOKSZTAECACYCH 1).

opracowala Janina Krasuska-Buzycka, psycholog szkolny

Projekt niniejszy byl odczytany i omawiany w roku 1932 w Sekcji Psy-
chologéw Szkolnych przy Towarzystwie Psychologicznem imienia J6zefy Jo-
teyko, w Wi;rszawm

Cel pracy psychologa szkolnego w szkole $redniej.

‘Do zadat psychologa szkolnego, dzialajacego na terenie szkét $rednich
ogélnoksztatcacych, nalety:
I. roztaczanie opieki psychologicznej i spofecznej nad mlodzieza
 szkolng;
II. dopomaganie personelowi szkolnemu w pracy pedagogicznej i dy
dakeycanej.

Metody psychologa szkolnego, prowadzace do wytknigtego celu.

Do opieki psychqlogicinej nad mlodzieza, bedaca w szkole, nalezy:
L. poznawanie rozwoju psychicznego miodziezy, zar6wno wstgpujacej
do szkoly, jak i bedacej w szkole;

2. orjentowanie si¢ w warunkach pracy uczniéw w szkole;

3, zaznajamianie si¢ z warunkami domowemi uczmow i ich zyciem poza
szkola ;

. czuwanie nad rozwojem psychicznym mlodzmzy,

. dopomaganie mlodziezy w wypadkach nasttgcza]qcych trudno§c1
w pracy szkolnej;

6. dopomaganie mlodziezy w pracy nad sobg;

" 7. otaczanie specjalng opieka uczniéw, opuszczajacych szkote;
8. zestrajanie pracy uczniéw z pracg grona nauczycielskiego.

Program prac, bgdacych w zwigzku z praca psychologiczng nad mlodzie-
23, moina uu,é W nastgpujace punkty
1. Przaptowadzame badaii nad inteligencig, uzdolnieniami i zamdowa-
niami uczniéw w celu okreflenia poziomu umystowego i wlasciwosci
psychicznych, majacych zwigzek z pracy szkolng.

Wb W

1) Projekt ten nadestata rcdakqx p. Buiycka juz po ulozemu zamleszczonego
. powyzej memorjalu Zespotu Psychologéw Szkolnych (Redakcja).
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2. Sprawdzanie wynikéw badafi psychologicznych z ‘opinjg personelu
nauczycielskiego, oraz informowanie dyrekcji, wychowawcéw i na-
uczycielstwa o wynikach badaq.

3. Przeprowadzanie badad powtérnych we wszystkich wypadkach wat-
pliwych lub wymagajacych specjalnych wyjasnies, '

4. Przeprowadzanie badan nad dojrzatoscia szkolng dzieci najmiodszych,
wstepujacych do szkoly.

5. Przeprowadzanie badad specjalnych (np. nad uzdolnienidimi) oraz
udzielanie wskazafi zawodowych mlodziezy, opuszczajacej lub kof-
czacej szkole.

6. Stosowanie planowej obserwacji psychologicznej nad milodziezy na
terenie szkoty.

7. Przeprowadzdnie badan charakterologicznych, majacych za zadanie
pogtebienie badan nad inteligencjg i umozliwienie zebrania wszelkich
danych niezbednych dla uzyskania charakterystyki uczniéw.

8. Poznawanie §rodowiska, w ktorem mlodziez Zyje, w celu orjentowa-
nia si¢ w warunkach materjalnych i moralnych, mogacych mieé
wplyw zaréwno na wydajno$¢ pracy ucznia w szkole, jak i na ksztal-
towanie si¢ charakteru.

9. Udzielanie mlodziezy wskazéwek, mogacych przyczyni¢ sie do po-
lepszenia ogoélnego rozwoju psychicznego i postgpéw w pracy
szkolnej.

10. Porozumiewanie si¢ z rodzicami, ewentualnie opiekunami w celu roz-
toczenia opieki nad praca mlodziezy poza szkoly, oraz udzielanie
wszystkim osobom zainteresowanym rad i wskazéwek z psychologicz-
nego punktu widzenia, krére moglyby wplynaé korzystnie na uzgod-
nienie i sharmonizowanie pracy dzieci z praca szkoly i opieka domowy.

Wspdlpraca psychologa szkolnego z lekarzem szkolnym.,

Opicka psychologiczna nad mlodzieza taczy si¢ icisle z opieka lekarska.
Podobnie jak praca lekarza szkolnego polega na czuwanin nad rozwojem fizycz-
nym miodziezy, do obowiazkéw psychologa szkolnego nalezy czuwanie nad
rozwojem psychicznym. Zaburzenia stanu fizycznego wplywaja ujemnie na roz-
woéj stanu psychicznego, stad wynika konieczno$¢ wspdtpracy z lekarzem szkol-
nym, ktory powinien dostarcza psychologowi szkolnemu danych, dotyczacych
stanu zdrowia, obcigzenia dziedzicznego, przewidywanych zmian w organiZmie
i wszelkich informacyj, dotyczacych strony somatycznej mtodziezy.

Opieka spoleczna nad mlodzieia.

Opiecka nad psychologicznym i fizycznym rozwojem dziecka musi opie-
raé sie na znajomosci warunkéw zycia mlodziezy, Zaznajamianie sie ze $rodowi-
skiem ulatwia orjentowanie si¢ w przyczynach, wywotujacych konflikty ducho-
we lub zahamowania w rozwoju psychicznym i umozliwia wyswietlenie wypad-
kéw trudniejszych.

Racjonalne badanie $rodowiska nie moze by¢ przeprowadzane w sposob
dowolny i dorywczy, lecz wymaga planowego i umiejetnego dziafania.

W szkotach amerykafiskich i belgijskich badanie §rodowiska dzieci szkol-
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nych jest powierzone specjalnie przngtowanym osobom, tak zwanym opieku-
nom spotecznym, kt6rych zadaniem jest by¢ Iacznikiem miedzy szkotz a do-
mem. Drzialalno$¢ opieki spolecznej okazala si¢ bardzo pozyteczna dla’ pracy
szkolne], co znalazto wyraz w punktualnem i regularnem uczgszezaniu mlodzie-
zy do szkoly, w dodatnim wplywie na postepy, oraz w zmniejszeniu liczby dru-
gorocznych, Opiekunki spoleczne nietylko badajz warunki domowe miodziezy
szkolnej, ale dopomagaja moralnie, a nawet i materjalnie, za posrednictwem
instytucyj spolecznych, we wszystkich wypadkach, kiedy pomoc jest wskazana
lub nieodzowna. Sprawa organizowania specjalnej opieki spotecznej i w Pol-
sce jest juz aktualna,

Zanim zacznie wspéldziataé ze szkolami odpowxedmo przygotowana
opieka spoleczna, badanie $rodowiska powinni wykonywaé psychologowie
szkolni przy wspétudziale wychowawcéw szkolnych.

Do opieki spolecznej na terfenie szkoly nalezy: zbieranie informacyj
o wplywach wychowawczych domu, oraz dopomaganie rodzicom, ewentualnie
opiekunom do nalezytego kierowania i opiekowania si¢ miodzlezg w wieku
szkolnym. -

W ten sposob wychodzgc z zalozenia, Ze postepy szkolne, ktdrych wy-
ktadnikami sg oceny szkolne, nie charakteryZujg wystarczajqco ani inteligencji,
ani uzdolnien uczniéw i czgsto s3 wyrazem starannosci, pamieci lub warunkéw
domowych dzieci, psycholog szkolny przyczynia si¢ do ob;ektywnej oceny po-
ziomu umystowego i uzdolnied miodziezy szkolnej.

Dopomaganie personelowi szkolnemu w pracy pedagogicznej
i dydaktyczne;. , :

Majac na celu dopomaganie personelowi szkolnemu w pracy pedagogicz-

nej i dydaktycznej, psycholog szkolny wypetnia nastgpujace zadania:

1. Dostarcza nauczycielstwu doktadnych danych, dotyczgcych nietylko
poziomu umystowego poszczegblnych uczniéw, ale i poszczegolnych
grup klasowych, ocenianych badZ oddzielnie, badz poréwnawczo
z innemi zespotami, bedacemi w identycznych, podobnych lub r6z-
nych warunkach, stosownie do terenu pracy i zakreSlonych przez
szkote zadad. (Stwierdzenie me)ednohtosu klas pod wzgledem wie-
ku, inteligencji, wiadomosci szkolnych jest waznym materjalem dla

© pracy szkolnej).

2. Utatwia nauczycielstwu kontrolowanie ~wynikéw pracy szkolne] meto-
dami naukowemi, majgcemi zastosowanie w pedagogice eksperymen-
talnej.

3. Wyjasnia przyczyny konfliktow psychlcznych i dopomaga do ich

. usuwania. -

4. Stosujac naukowe metody psychologlczne przyczynia sie do wyjasnia-
nia lub rozwigzywania réznych zagadniefi szkolnych, jak np.:

a) postgpowania z uczniami, nastreczajacymi trudnoici w pracy
szkolnej ze wzgledu na niski poziom inteligencji, nieodpowiednie
zachowanie si¢, lub wady charakteru;

b) przeciwdzialania drugorocznodci;

¢) wyréwnywania niedojrzalosci szkolnej i t. p..
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" 5. Bierze udzial 'w organizowaniu pracy szkolne;, ktora Powinna'
. uwzgledniaé wiasciwosci psychiczne dzieci it miodziezy (pozwm umy-
- stowy, zainteresowania).

6. Dostatcza objektywnych ocen -pracy szkolne] (programéw, metod

nauczania i wychowywania, rozktadéw lekcy]nych) z punktu widze-.
. nia poznanych mozliwosci psychicznych uczniéw i wymagan Psycho
logji wychowawcze;j.

7. Dopomaga szkole do realizowania celéw, jakie szkota sobie zaktesla
przez stosowanie odpowiednich dosw1adczen lub dostarczanie ma-
terjatu naukowego.

8. Przeprowadza eksperymenty, mogace mieé znaczenie zaréwno dla
‘danej szkoly jak i pracy psychologéw szkolnych wogéle.

Zdajac sobie sprawe z wymagar’l szkoly, psycholog szkolny zmierza do
zastgpowania negatywnych $rodkéw wychowawczych pozytywnemi, a wigc kary
i nagany zastgpuje zachgcaniem do pracy i poprawnego zachowania sig, rozbu-
dzaniem zainteresowan dla pracy szkolnej i przyczynianiem si¢ do rozwijania
i doskonalenia wjawnionych uzdolnied i zamitowas.

Wspétpracujac z dyrekcja szkoly, petsonelem nauczycielskim i lekarzem,
psycholog szkolny dazy do wytworzenia takiego nastroju w szkole, ktéry sprzy-
jatby rozwojowi duchowemu dzieci i mlodziezy, podnosd wiarg we whasne sily
i przeciwdzialal rozwijaniu si¢ ajemnego samopoczucia (poczucia swej nizszo-
‘$ci, malowartoSciowodci). .

Cel ten moze by¢ reahzowany przy odpow1edmem nastawieniu i popar-
ciu ze strony kierownictwa i personelu nauCZyc1elsk1ego

Dla osu;gmgcna tego celu psycholog szkolny poza przygotowaniem za-
wodowem, powinien mieC studja pedagogiczne i znaé pracg szkolng metylko
teoretycznie, ale i praktyczme

Regulamin,

Rola psychologa- w pracy szkolnej, ujeta w formie regulaminu, przed-
stawia si¢ nastgpujaco: .

1. Psycholog szkolny jest cztonkiem Rady Pedagogicznej i bierze czyn-
ny udzial w pracy wychowawczej, przyczyniajac si¢ 'do jej. poglebienia.

2. Jako cztonek Rady Pedagogicznej moze uczestniczyé w konferencjach

.. szkolnych, posiedzeniach klasyfikacyjnych, wychowawczych, ogdlnych

lub nadzwyczajnych na ktorych sz omawiane sprawy, majace zwigzek
z postgpami i zachowaniem si¢ uczniéw.

3, W razie rozbieznodci pogladéw, psycholog szkolny ma prawo zazna-
czania w protokéle votum separatum, gdyby ze wzgledéw psycholo-
gicznych zloZenie votum separatum przeciwko jakiejkolwiek uchwale
Rady Pedagogicznej uwazal za konieczne.

4. Psycholog szkolny jest doradca Klerowmctwa szkoly w zakresie wy-

" mienionych w programie prac.

5. Majac na wzgledzie poznanie pracy ucznidw i warunkéw pracy szkol-
nej, psycholog szkolny ma prawo asystowania na lekcjach, dzielenia
si¢ swemi spostrzezeniami, odnoszgcemi si¢ do psychologicznych mo-
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mentéw ich prowadzenia, Z Radg Pedagogiczng. Przebywa z mlodzie-
#3 podczas pauz, moze uczestniczyé w zabawach i.wycieczkach sikol-
nych i ma prawo prowadzenia poufnych rozméw z rodzicami, opie-
kunami i mlodzieza szkolng.

6. Do obowigzkéw psychologa szkolnego nalezy prowadzenie kartoteki

© ucznibw i uczennic, zglaszajacych si¢ samorzutnie po radg, lub tez
skierowywanych przez rodzicéw, opiekunéw, nauczycieli i Kierowni-
ctwo szkoly, oraz wyglaszanie pogadanek dla nauczycielstwa, rodzi-
c6w, uczniéw na tematy zwigzane z programem zakrelonej pracy.

7. Psycholog szkolny informuje Kierownictwo szkoly o swej dziatalnosci
i ustala plan wspbtpracy po oméwieniu go z zainteresowanemi osoba-
mi i przedyskutowaniu go na Radzie Pedagogicznej.

8. Opinja psychologa szkolnego jest brana pod uwage przy promowaniu
uczniéw z klasy do klasy, przy decydowaniu o usuwaniu uczniéw ze
szkoly i przy stosowaniu $rodkéw, majacych wplywa¢ na zachowanie
sig uczniébw w szkole, :

“Wspélpraca psychologa Szkolnego z Kierownictwem szkoly, personelem
nauczycielskim i mlodziezg szkolns.

1. Psycholog szkolny uklada program zajet stosownie do potrzeb szko-
ly i przeznaczonego dla swej pracy czasu.

2, Staly kontakt psychologa z Kierownictwem szkoly ma na celu uzgad-

. nianie prac psychologicznych z praca wychowawczg personelu.

3. Wspblpracujac z wychowawcami i personelem nauczycielskim, psy-
cholog nietylko informuje o wynikach badaf, ale dostarcza niezbed-
nych pomocy (§rodkéw), mogacych mieé¢ praktyczne znaczenie dla
caloksztattu pracy (uktada schematy do wywiaddéw, arkusze obserwa-
cyjne, testy wiadomosci szkolnych, karty indywidualne i t. p.).

4, Badania psychologiczne s3 przeprowadzane po porozumieniu si¢
z Kierownictwem szkoly i w czasie odpowiednim zaréwno dla badad
jak i pracy szkolnej.

5. Przestrzega wraz z personelem nauczycielskim, by stosunek do mio-
dziezy byl oparty na sprawiedliwoéci i poszanowaniu godnosci ucznia.

6. Biorgc czynny udzial w pracy wychowawczej, psycholog szkolny do-
pomaga do wytwarzania wéréd mlodziesy poprawnego stosunku kole-
Zefiskiego oraz przestrzega, aby stosunek miodziezy do personelu
opieral si¢ na zaufaniu i szacunku.

‘Wspélpraca Kierownictwa szkoly i calego petsonelu nauczycielskiego
2z psychologiem szkolnym. :
Kierownictwo szkoly czuwa nad sharmonizowaniem prac psychologa

szkolnego z caloksztattem pracy szkolnej i ulatwia przeprowadzenie badad na
terenie szkoly.

Personel nauczycielski, stosujac si¢ do wskazafi Kierownictwa szkoly
i psychologa szkolnego, dopomaga w przeprowadzaniu badas zbiorowych i do-
starcza informacyj, mogacych ulatwiaé poznanie mlodziezy szkolnej.

2
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Zaréwno Kierownictwo szkoly jak i caly personel nauczycielski wspbt
dzialaja z psychologiem szkolnym w realizowaniu wspélnie zakreslonych celéw.

Psycholog szkolny uklada program zajgé stosownie do potrzeb szkoly
i przeznaczonego dla swej pracy czasu.

Ze wzgledu na szeroki zakres dzialalnodci, praca psychologa szkolnego
nie moze by¢ dorywcza i wymaga stalego kontaktu z praca szkolng, co pocizga
za sobg konieczno$¢ zwigkszenia liczby godzin pracy dla psychologa szkolnego.
4 godziny tygodniowo, jak to ma miejsce dotychczas w niektérych szkolach,
rupelnie nie odpowiada warunkom pracy psychologa szkolnego.
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SPRAWOZDANIA Z KSIAZEK 1 CZASOPISM

Prof. St. Szuman i doc. St. Skowron. Organizm a zycze psychiczne. War-
‘szawa 1934. ,,Nasza Ksiegarnia”, str, 424.

Ksigzka ta, ktéra powstala jako owoc wspdlpracy psychologa i biologa,
przeznaczona jest zaréwno dla psychologéw i pedagogdw, Jak biologdw i lekarzy.
Psychologéw ma zapoznaé z biologicznemi-podstawami zycia psychicznego, bio-
" logom — dostarczyé tych podstawowych wiadomosci z psychologji, ktére sg im

potrzebne jako uzupelnienie badan nad fizjologja ukladu nerwowego i zachowa-
niem. si¢ zwierzat, lekarzom — daé teoretyczna podbudowe dla psychopatologiji
systemu nerwowego.

Nie jest to jednak bynajmniej, jak moznaby sadzi¢ z przedmowy, tylko po-
pularny wyklad podstawowych wiadomoéci z dwu graniczacych z soba dziedzin
wiedzy, Obok krytycznego zreferowania tych ostatnich znajdujemy w omawianej

_pracy szereg wiasnych koncepcyj autordéw, ujecie caloici w pewien system, do-
prowadzajacy w konsekwencji do wlasnego pogladu autoréw na Zycie psychiczne
1 osobowoéé czlowieka,

Bardzo obszerny materjal, zwartosé wykladu, w ktérym Zadnego bodaj
zdania nie moZnaby pominaé bez szkody dla catoéci rozumowania, postugiwanie
si¢ szeregiem terminéw biologicznych malo znanych nie biologom — wszystko
to sprawia, ze ksiazka nadaje si¢ raczej dla czytelnika, ktéry posiada juz pewne
wiadomoéci w tej dziedzinie i pragnie je tylko poglebié i usystematyzowaé, niz
jako pierwsze ich Zrédlo.

Rozwazania swe rozpoczynaja autorzy od omdwienia zasadniczych cech
Zywego organizmu wogdle, pojedynczej komérki i podziatu pracy w wieloko-
mérkowym organiZzmie, oraz dwu systeméw koordynacji pracy poszczegdlnych
komérek i narzaddw: ukladu nerwowego jako aparatu koordynacji nerwo-
wej i gruczoléw wewnetrznego wydzielania jako aparatu.koordynacji chemicznej.

Zagadnienia, zwiazane z budowg anatomiczng, zostaly zredukowane do
minimum, na korzy$¢ zagadnien funkcjonalnych, rozwdj za$ poszczegdlnych
osrodkéw centralnych ukladu nerwowego i narzadéw zmystéw zostal oméwiony
z czgSciowem uwzglednieniem danych anatomji pordwnawczej., W rozdziale,
po$wieconym ukladowi nerwowemu, omawiajg autorzy zasadnicze typy polaczen
neuronéw, odruchy proste i warunkowe, funkcje o§rodkéw podkorowych i kory
moézgowej, teorje lokalizacji mézgowej, rozwdj i-biologiczne znaczenie narzg-
dow zmystowych.

Przechodzac do czynnych reakcy] organizmu na idace z zewnatrz i z we-
wnatrz podniety, wyrdzniaja autorzy trzy ich typy: 1) postepowanie automa-
tyczne, odruchowe, przebiegajace bez udzialu $wiadomosci i whasciwe juz niz-
szym organizmom, 2) postepowanie popedowo-instynktowe, zwigzane z dziata-
niem ofrodkéw podkorowych przy ktérem odpowiednie formy postgpowama wy-.
wolane sg przez uczuc1owq reakcje na podniete i z ktérem spotykamy si¢ u Wyz-
szych zw1erzqt 1 3)postepowanie rozumowe, zwigzane z wysokim rozwojem
kory mézgowej 1 spotykane u czlowieka. Wystepowanie wyzszych form reakcji
nie wyklucza oczywicie istnienia obok nich niZzszych form reakcji tego samego
organizmu. Autorzy przeciwstawiajg si¢ skrajnie behaviorystycznemu trakto-
waniu zachowania si¢ zwierzat, wykluczajacego przypisywanie im pewnych
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uczué. Istnienia tych uczué nie mozemy wprawdzie udowodnié; jednakse prze-
konanie o ich wystgpowaniu narzuca si¢ zdaniem autoréw z sity oczywistoéci.

Bardzo obszernie zostalo oméwione zagadnienie dziedziczenia cech fizyce-
nych i psychiczaych. Autorzy podajz wigc podstawowe wiadomodci, dotyczace
wegetatywnego i plciowego .  rozmnazania, oraz gasadnicze prawa genetyczne.
W zwigzku z dziedziczeniem cech psychicznych oméwione zostaly badania Gal-
tona, Petersa, Tolmana, Haeckera i Ziehena, Pfahlera i szeregu innych badaczy.
Wiegcej nieco miejsca poSwigcono wynikom badaf nad bliZnigtami jedno- { dwu-
jajowemi, oraz zagadnieniu t. zw. dziedziczenia sklonnoéci przestepczych, Auto-
rzy przeciwstawiajg si¢ przecenianiu znaczenia dziedzicznosci dla struktury psy-
chicznej jednostki, wskazujac na wplywy zewnetrzne i t. zw. ,,dziedziczenie
socjalne” pewnych wlasciwosci.

Przechodzac do omiawiania instynktéw, autorzy nawizzujg do starego spo-
ru o fo, czy czlowiek posiada instynkty, czy tez sa one wlasciwe tylko zwierze-
tom, czy wreszcie samo pojecie instynktu nalezy uznaé za przestarzale, jak twier-
dzg niektérzy biolodzy (w Polsce J. Dembowski). Zdaniem autoréw spor ten za-
wizigcza swe istnienie gidwnie niedostatecznemu rozrdéznianiu dwu stron in-
stynktu, Instynkty s3 bowiem z jednej strony pewnemi wrodzonemi popgdami,
czyli sklonnodciami, z drugiej — pewnemi wrodzonemi umiej¢tno$ciami, pole-
gajacemi na szeregu odruchéw. Poped zas definjuja autorzy jako ,,dazenie do
wykonania szeregu okreflonych czynnosci, zapoczatkowanych przez okreslone
podniety”’, co, przynajmniej u czlowieka, Iaczy sig z zabarwieniem emocjonalnem.

U zwierzat, zdaniem autoréw, wrodzone s3 zaréwno popedy, jak spraw-
nosci z ich zaspokojeniem zwiazane, czlowiek natomiast posiada liczne wrodzone
popedy, odpowiednie umiejetnosci zdobywa jednak droga uczenia sig i éwiczenia,
z wyjatkiem moze umiejetnosci ssania. Niestusznem jest zreszty, zdaniem auto-
réw, traktowanie dzialania instynktownego jako niezmiennych, nieplastycznych
reakcyj ; stuszniej byloby powiedzieé, ze sz one matlo plastyczne, poniewaz dosto-
sowywanie reakcyj do zmienionych warunkéw, wzglednie doskonalenie sig tych
reakeyj przez uczenie si¢ spotykamy, w slabym coprawda stopniu, nawet u niz-
szych organizméw. W rozdziale, poSwigconym instynktom, dajg ponadto auto-
rzy przeglad definicyj i klasyfikacyj tych ostatnich, podawanych przez réznych
badaczy. ' :

‘W uczeniu si¢ wyrézniajg autorzy trzy zasadnicze formy: 1) uczenie si¢
mechaniczne, przez czeste powtarzanie i mimowolne skojarzenia, 2) uczenie si¢
dzicki afektywnemu nacechowaniu podniet, na ktére zwierze bylo poprzednio
niewrazliwe, 3) uczenie si¢ przez zrozumienie. Pewne zjawiska, przypominajace
uczenie si¢ metodg ,,préb i bledéw”, zaobserwowal Jennings juz u pierwotniaka
stentora, ktéry reagowal kolejno na niemile podniety réznemi rodzajami ruchéw,
przytem przy nastgpnej probie reigowal odrazu.ostatnim, t. j. tym, ktéry do-
prowadzil do pozadanego skutku, sposobem. Sam Jennings tlumaczy nastgpowa-
nie jednych reakcji po drugich zmianami jakie zaszly w fizjologicznym stanie
zywej plazmy podczas poprzednich reakcyj. Autorzy wykazujg stopniowe przej-
Scie od tej formy ,uczenia si¢”, poprzez uczenie si¢ metoda préb i bledéw nize
szych i wyzszych zwierzat (omijanie przeszkéd, poszukiwanie drég w labiryn-
tach i t. p.) az do rozumowego rozwigzywania sytuacji przez czlowieka, W tym
ostatnim wypadku, istotne wykonywanie pewnych préb, niedoprowadzajacych do
celu, zostalo zdaniem autoréw zastapione przez wyobrazanie sobie pewnych moz-
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liwyeh reakcyj i ich skutkéw. W rozdziale poswigconym uczeniu sic omawiaja
ponadto autorzy teorj¢ odruchéw warunkowych, role uczucia w procesach ucze-
nia sie, etapy doskonalenia sig proceséw spostrzegania, odpoznawania i rozumie-
nia przedmiotow, role- naSladownictwa, zabawy, mowy w procesach uczenia
sig, i szereg innych kwestyj.

- Przechodzac do ewolucji psychicznej ludzkoéci i pojedyficzego czlomeka
autorzy referuja do$é.obszernie wspdlczesny stan teorjx ewolucji biologicznej
wogdle i pochodZenia czlowicka,

Za podstawowe czynniki rozwo;u psyclncznego ludzkoscx nie spotykane
w Swiecie zwierzecym, uwaza]g autorzy l) powstame mowy, jako zbioru
symboléw o okreSlonem znaczeniu, w przecsttawwmu do wyraza)gcych wy-
lgczme stany uczuciowe zaczatkéw ,,mowy” u zwierzat, 2) l’OZWl] ajaca si¢ w du-
‘zej mierze pod wplywem mowy wyobraznig i inteligencje i 3) zdolnoéé do two-
rzenia i ‘uzywania narzedzi. Rozdzial, zatytulowany ,,Osobowosc i charakter
czlowieka z punktu widzenia blologjl”, jest wlaéciwie powtdrzeniem drukowa-
nych' w ubieglym roku w ,,Chowannie” artykuléw tychze autoréw. Wyrézniajg

.oni osobowo$§é - wrodzong na ktdrg skladajg sic wplywy dziedziczne,
konstytucja i wrodzone dyspozycje czlowieka, oraz osobowo$§é nabyt 2
pod wplywem srodowiska i doswiadczenia mdywndualneg‘p, na ktora sklada sig
nabyty w ciggu Zycia charakter, przyzwycza]ema, nabyte sprawnosci i umle,]gt—
noscl, oraz poglady.

Na ,realny charakter” czlowieka skladaja si¢ zdaniem autoréw dwa ro-
dzaje cech: biernie uksztaltowane pod wplywem zewnetrznych czynnikéw i za-
lezne-od konstytucji psychofizycznej (,,charakter biernie nabyty’) i cechy czyn-
nie nabyte, bedace realizacja ideatéw subjektywnych i norm objektywnych (,,cha-
rakter autonomiczny”). Autorzy pogjkreélaja, ze charakter jednostki nie jest tyl-
ko wypadkows wrodzone] natury i wplywéw. zewnetrznych, dzialajgcych na
]ednostkg, lecz réwniez wystepujacych jako trzeci, poniekgd niezalezny od po-
ptzedmch czynnik, przez samg jednostke wthorzonych idealéw i norm.

- Pomiedzy charakterem autonomicznym i wrodzonym niejednokrutnie za-

“chodzg konﬂikty. Ten. psychologiczny dualizm ma swdj odpowiednik w odreb-
nych, niekiedy réwniez antagonistycznych dzmlamach centréw podkorowych —
siedliskz impulséw wrodzonych — i kory mézgowe;j. .

W zwigzku z zaleznoécia pewnych cech psyc!ucznych od budowy fizycz-
nej, ktorg to zaleznoé¢ prébujz autorzy wyjasni¢ oddzialywaniem gruczoléw do-
krewnych, zostaly omowione typologje Kretschmera, Sigauda, Pendego, Jaen- -
schéw. W zwxazku z wplywem norm spolecznych na Jednostkg poruszajg auto-
rzy teorje Adlera i Freuda.

Ostatnie rozdzialy ksigzki s3 juz wiasciwie fllozoflczna nadbudowsg nad
zgromadzonemi w- poprzednich rozdzialach faktami i teorjami. Rozwinigto
w nich poglad, ktéremu dat wyraz w swym referacie na I Konf. Psychologéw
Pracujacych na Polu Wychowania prof. Szuman, Ze zycie psychiczne, ktére po-
wstalo jako jedno z narzedzi przystosowania sig organizmu do $wiata: zewngtrz-
nego i w Swiecie zwierzecym funkcje te catkowicie spelnia, u czlowieka jednak,
a zwlaszcza rozwijajgcego si¢ i niedojrzatego czlowicka wlasnie silny rozwdj
Zycia psychicznego doprowadza czesto do nieprzystosowania sig. Czlowiek stawia
sobie problemy, ktérych niepodobna rozwigzaé, a ktdre go niepokoja, przewiduje
fakty, ktérym nie moze zapobiec, a ktére budza w nim lek, jak np. Swiadomodé
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wlasnej nieuniknionej $mierci, przezywa konflikty wewnetrzne na tle rozdZwie-
ku migdzy rzeczywistoécia a wiasnemi ideatami., Zwolna dopiero na tem tle wy-
twarza si¢ powtOrna, wyzsza adaptacja, polegajaca, zdaniem autoréw, na wy-
tworzemu w sobie autonomicznego charakteru, prz&wymgzemu postawy hedoni-
styczne] i dobrowolnej zgodzie na trud i c1erp1eme w imie ,,wyzszych ideatow
i norm , na przeksztalcaniu rzeczymstoscn przyrodniczej i realnie danej, na
wzor wewnetrznej idealnej rzewyw:stoscn.

Bogata bibljografja, umieszczona na kodicu kazdego rodziatu, ulatwi czy-
telnikowi dalsze poglebienie posz(zcgdnych problemdw.

J. Kunicka.

Thorndike E. L. Human Learning (Uczenie sie ludzkie). New York.
Teachers College. Columbia University 1931. The Fundamentals of Learning.
(Podstawy uczenia si¢). New York. Teachers College. Columbia University
1932. An Experimental Study of Rewards. (Badania eksperymentalne nad na-
groda). New York. Teachers College. Columbia University 1933.

Jak same tytuly wskazujg, wszystkie te ksiqiki poswigcone s3 procesowi
uczenia sig, zagadnieniu, nad ktérem autor pracuje od wielu lat.

Pierwsza z nich omawia problem ten bardziej teoretyczme, przytaczajac
rezultaty i technikg typowych tylko doswiadczen ; druga za$ podaje z wszelkiemi
szczegtami na]drobme]sze doswmdczema, ‘tak nawet, ze ksigzka ta przeraza
nas swy objetoscig i wielky iloécig tabel i zestawien luzbowych trzecia wreszcie
omawia tylko jeden szczegol ogélnego problemu, mianowicie kwwtjg nagrody,
czynnika wedlug autora nadzwyczaj waznego przy uczeniu sig.

Przyjrzyjmy si¢ gléwnym myslom autora, zaczynajac od pytania, na czem
polega wedlug niego sam proces uczenia si¢. Przebieg Zycia ludzkiego, méwi
Thorndike w ,,Human Learning”, da si¢ ujgé w trzech stowach:sytuacj a,
reakcja (odpowiedZ na nig) i 2 ¢z n o $§ ¢ (connexion), jaka wytwarza-
my miedzy sytuacja a odpowiedzig. Poczatkowo na jedna i tg samg sytuacje wiele
réznorodnych odpowiedzi jest jednakowo mozliwych, z czasem utrzymuje sig
tylko jedna z posréd nich. I na tem wlasnie polega pierwsza funkcja procesu
uczenia sig, a wigc na tworzeniu 1zcznosci, koneksji migdzy sytuacja a zadang
odpowiedzig. £acznoél ta moze byé mniej lub wiecej silna, z drugiej wigce strony
uczenie si¢ polega na wzmacnianiu i poglebianiu danej tacznoéci. -

Dzigki czemu tworzy sig 13cznoéé¢ miedzy dang sytuacjg a tg a nie inng
odpowiedzig i co ulatwia jej wzmocnienie? — oto pytanie, na ktére autor stara
si¢ znalez¢ odpowiedZ drogg bardzo licznych i Zzmudnych do$wiadczed.

Przedewszystkiem autor wykazuje, Ze proces uczenia si¢ nie da si¢ wytlo-
- maczyé — jak to probuja czynié¢ zwolennicy asocjacjonizmu — zapomocg upro-
szczonego schematu, w ktorym éwiczenie czyli powtarzanie odgrywa jedyna
i wylaczng rolg. Wedlug nich ta odpowiedz z wielu mozliwych utrwala sig, kt6-
ra przypadkowo pojawila si¢ czesciej niz inne, frekwencja jej szybko wzrasta
kosztem odpowiedzi o stabszej 13cznosci. Thorndike odmawia éwiczeniu tej wia-
dzy selektywnej. W 11 rozdz. ,, The Fundamentals of Learning” mamy rezul-
taty 28 doSwiadczel, w ktérych usunigto wplyw innych czynmkow précz éwi-
czenia. Wykazujg one zgodnie albo brak postepu, albo tez, ze jedli sic jaka$ od-
pomedz utrwala, to bynajmniej nie ta, ktéra w pierwszych prébach byla naj-
czgécie) powtarzana. Oto 2 typowe doswiadczenia: 1) kreSlenie linij. Osoba
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z ; zawigzanemi oczyma kresli 200 razy linj¢ pewnej dlugodci przez kilka dni
z rz¢du, bez znajomosm rezultatu. Pxerwszego dnia w wymlcu pewna dlugosé

"powtarza si¢ czefciej niz inne; otéz winna ona wedlug teorji asocjacji zwick-

szy¢ swa frekwencje dnia drugiego i z czasem by¢ jedyng odpowiedzia na dany
sygnal. W rzeczywistoéci jednak tak si¢ nie dzieje. 2) Kompletowanie wyrazéw.
Podany jest rzad sylab, ktére nalezy dopelnié tak, by tworzyly wyraz z sensem.
W tym wypadku jest czesto postep, ale sposéb kompletowania przyjety na koficu
nie jest.ten, ktdry si¢ najczelciej powtarza na poczatku, ale ten, ktéry sie¢ wy-
daje najlepszy, ktéry tworzy wyraz najkrétszy, np. przy dopelnianiu ,el”’ po-
czatkowo wyraz ,,elephant” mial najwigkszg frekwencje, a w koncu zostal cat-
kowicie zastgpiony przez ,,elf”, :

‘Wobec czego Thorndike twierdzi, ze ¢wiczenie nie zmienia czlowieka,
podobnie jak czgste przesylanie wiadomoéci nie zmienia drutu telegraficznego;
ale nie bedac samo przez si¢ czynnikiem powodujgcym postep, éwiczenie moze
byé warunkiem koniecznym i niezbednym przy uczeniu sig, dajac innym czynni-
kom mozno§¢ wykazania swej dziatalnosci. Pierwszym takim czynnikiem we-

- dlug autora jest przynalezno$é (belonging). Powtarzanie dwu ele-

mentéw spokrewnionych z sobaz wplywa dodatnio na utrwalenie koneksji miedzy
niemi i im to pokrewiefstwo jest wigksze, tem latwiejsze jest zapamigtywanie,
jezeli za$ czeéci skladowe koneksji nie maja nic wigcej wspélnego, jak tylko
stycznoéé w czasie, wéwczas przynaleznoié jest zbyt staba, by mieé jaki§ do-
datni wplyw na uczenie sig. Wogdle Thorndike uwaza przynalezno$é za czyn-
nik, o ktérym nalezy pamietaé, ale ktérego dzialalno$é jest wzglednie niewielka.
Twierdzenia te oparte s3 znowu na licznych doSwiadczeniach szczegétowo opi-
sanych w rozdz. III i IV ,, The Fundamentals of Learning”, z ktérych podamy
jedno dla przykladu. 10 zdan prostych, takich jak: , Alfred Dukes i jego siostra
pracowali posepnie”, ,,Edward Dawis i jego brat spierali si¢ rzadko”, — czytane
10 razy z instrukcja: prosze stuchaé tak, by méc powiedzieé, ze kazde stowo
bylo slyszane. Poczem zadawano pytania: jakie stowo nastgpuje po ,,posgpnie”,
po ,;Alfred”, po ,,i jego brat spierali si¢ rzadko”, po ,,Alfred Dukes i jego sio
stra”? Kazde z tych stéw ma jednakows frekwencje, jednak ilo$¢ odpowiedzi
trafnych jest bardzo réznorodna. Na pytanie pierwsze 2,75%, na drugie 21,5%,
na trzecie 2% i na czwarte 81%. Jedynem wytlomaczeniem tego faktu jest to,
7e imig i nazwisko, rzeczownik i czasownik przynaleza do siebie w sposéb daleko
bardziej $cisly, niz koniec jednego a poczatek drugiego zdania. Przynalezno$é
moze byé logiczna, moze byé réwniez tylko wynikiem przyzwyczajenia co-

dziennego.

Ale najwigkszg role w uczeniu si¢ odgrywa tak zwane przez autora
prawo ‘efektu lub skutku, Kazdej odpowiedzi towarzysza uczucia przy-
jemne lub. przykre, kazda reakqa prowadzaca do celu, Wzglcdme nie osiggajaca
go, wytwarza w nas pewien stan o zabarwieniu uczuciowem, ktory posmd4
zdolnoéé modyflkowama stworzonej przed chwila lacznodci. Efekt moze by
dodatni lub u]emny Nazwxemy go wtedy dodatmm, gdy osobnik znajdujacy
suz w tym stanie nie czyni nic, by ‘go zmienié, przeciwnie, gotéw jest wiele po-
$wiecié, by go zachowaé, Pozywienie, wolno$é, pochwala, aprobata; zadowole-
nie — oto przyklady efektu dodatniego. Efektem ujemnym autor nazywa stan,
ktdrego pragniemy uniknaé i pozbyé sig: szok elektryczny, nagana i t. d.

" Poniewaz Thorndike przywiazuje tyle wagi do prawa efektu, najwigksza
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iloé¢ jego badan poswu;cona jest wlasnie temu zagadnieniu i stanowi najbardzwj
oryginalng czes¢ jego prac. Pierwsze doswiadczenia zorgamzowane sz tak, by
wykazac istnienie tego prawa, inne, by okresllc sposdb jego dzialania,’ By spel-
nié¢ pierwsze zadanie, autor powtarza m. in. eksperyment z linjami, z tg tylko
zmlana, ze we wszystkie dni- précz plerwszego i ostatmego (test poczgtkowy
i test koficowy) osoba badana dowiaduje si¢ o wyniku swej pracy. Krétka ocena
eksperymentalna ,,dobrze” lub ,,zle” po kazdej linji przyczynia si¢ do znacznego
postepu.

Aprobata ekspexymehtatora moze pokonaé, i to w krétkim czasie, istnie-
jace juz przyzwyczajeme tak np. przy kar pletowamu niepetnego slowa ,,b, at”
poczatkowo  wstawiano na miejsce kropk1 50", by utworzyc znany wyraz an-
gielski ,,boat” — 16dka; po kilku za$ prébach byla juz przewaga ,1”, w tym
bowiem wypadku autor méwil ,,dobrze”. :

Jednem z charakterystycznych doSwiadczefi jest nastgpujace: 200 sléw
hiszpanskich, obok kazdego z nich 5 sléw angielskich, z pomigdzy ktérych jedno
tylko jest prawidlowem ttomaczeniem. Liste te daje si¢ do czytania osobom,
nie znajacym hiszpanskiego, proszac je o podkreslenie stowa ttomaczacego pierw-
szy wyraz. Poraz pierwszy czyniq to na chybit trafit, eksperymentator za$ po
kazdym razie méwi ,,dobrze” lub ,,zle — to Wystarczy do opanowania duze]
ilosci stow juz po kilku powtdrzeniach,

Autor bardzo wyraznie zaznacza i podkreSla, ze odpowiedziz koficows,
ta utrwalong nie jest zawsze ta o najwickszej frekwencji, I umyélnie stwarza
takie trudne sytuacje, gdzie poczatkowo zla odpowiedZ powtarza sie kilkakrot-
nie, by wykazal wlasnie, ze prawo efektu nie pokrywa si¢ z prawem éwiczenia
czy frekwencji, ale jest czynnikiem samoistnym i to o bardzo duzej sile.

Nastepnie przechodzi Thorndike w swych badaniach do wykazania rézni-
cy, jaka istnieje w dzialaniu miedzy efektem dodatnim i ujemnym lub, co jest
z tem réwnoznaczne, migdzy nagroda a kara. Réznica ta jest dwojaka: ilo-
Sciowa i jakoSciowa.

Gdyby sita wzmocnienia kOIleS]l przez nagrodg odpowmdala sile osla,-.
bienia jej przez kare, wtedyby réznica iloSciowa nie istniala, i tak poczatkowo
mysélal autor. PéZniejsze jednak badania doprowadzily go do innego mniemania
o tej sprawie. Oto rezultat tych badafi: w doswiadczeniu z odszukaniem tlo-
maczenia stowa hiszpanskiego z pomiedzy 5-ciu stdéw angielskich autor zosta-
wia te wypadki, gdzie dobra odpowiedz nastgpuje po sobie kolejno w drugiej
i trzeciej prébie {(pomijajac te, gdzie jui pierwsza odpowiedz byla dobra, to
bowiem nasuwa podejrzenie pewnej zna]omosc1 jezyka) ; z druglej za$ strony —
wszystkie te wypadki, gdzie w drugiej i trzeciej proble pojawia si¢ ta sama zla
odpowiedz. Jaki wplyw wywiera to dwukrotne powtérzenie dobrej i zlej od-
powiedzi na nastgpne? Doéwiadczenier wykazalo, ze dobra odpowiedz wraca
w 70%, zta w 27% ; odejmujac 20%, ktére moga by¢ wynikiem przypadku,
pozostaje 50% jako przypuszczalny efekt nagrody i 7% jako efekt kary, a wiec
nawet lekkie wzmocnienie koneksji zamiast spodziewanego oslabienia.

Podobne rezultaty daje inny eksperyment: wykonanie odpowiedniego gestu
(podniesienie reki, odwrdcenie glowy i t. p.) na kazdy z 10 réznych znakéw.
‘Wzmocnienie, ktére nalezy przypisaé dwukrotnej pochwale, wyrazone w pro-
centach, wynosi kolejno w tych doSwiadczeniach: 50, 60, 60, 9o, 9o, 90%,
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osIabxeme za$ przez podwoma nagane -7, -18, -10, -23, -8, -9%, co znowu jest
lekkiem wzmocnieniem (str. 288 ,, The Fundamentals of Leammg”)

Te i inne doéwiadczenia przemawiajg wszystkie za stosowaniem 'raczej
nagrody niz kary, wmbardz;ej, ze mu;dzy efektem dodatnim a ujemnym istnie-
je druga réznica, glebsza jeszcze, réznica Jakosclowa, dotyczaca sposobu dzia-
ania. Tylko efekt dodatni dziala wprost i bezpofrednio na system -nerwowy.
T'wierdzenie o bezposredniem oddzialywaniu nagrody autor opiera na dwu ro-
dzajach argumentéw: rozumowaniu i licznych doSwiadczeniach. Jezeli miano-
wicie nie przyjmlemy tezy 0 skutku bezposredmm, musimy uciec si¢ do dziatania

wspomnien, wyobrazcn it.d. Te zas przedstawiaja duze trudnodci. Przede-
wszystkiem powyzej stwierdzona réznica iloSciowa staje sig mewytlommalna.
Dlaczego wspomnienie czy wyobrazenie nagrody mialoby byé silniejsze niz
wspomnienie kary? Po drugie, trudno sobie wyobrazaé, by szczur np. przebie-
gajac labirynt uciekal si¢ do wewnetrznych przypomniefi., Wreszcie nawet
u czlowieka w wielu wypadkach powtarzanie jest niemozliwosciaz ze wazgledu
na brak czasu; nowa bowiem sytuacja pochlama naszg $wiadomoéé, tak np. przy
nauce gry w tmmsa, tanca, plywama it. d. Ponadto w tych doSwiadczeniach,
gdzie wspommema przyjemnosci s3 mozliwe, okazuje si¢ W rzeczywistosci, ze
pojawxaj@ sie one bardzo rzadko. Po pewnych doéwiadczeniach autor zadaje
pytania introspektywne o wzrastajace] sugestji, tylko bardzo niewielki procent
odpowjada dopiero na pytania na;bardznej sugestywae, iz postugiwano sig przy
wyborze nowej odpowiedzi wspommemem ,ydobrze” lub ,,zle
' Caly szereg doSwiadczen zorgamzowany byl réwniez w ten sposéb, by
zapobiec wszelkim mozliwym powtérzeniom, czy wyobrazeniom badZ to samej
nagrody, badZ Igcznosci. Staje si¢ to mozliwem w chwili, kiedy osoba poddana
éwiczeniu nie jest catkowicie uswiadomiona co do celu doswiadczenia i nawet
nie wie, migdzy ktéremi elementami koneksja ma by¢ utrwalona, Eksperyment
wyjasni blizej- znaczenie tej zasady. Np. dodwiadczenie z osgdzaniem ,linij.
Eksperymentator podaje karton z 4 linjami z nastgpujgca instrukcjg: ,,prosze
poréwnal te linje co do ich dlugoéci i powiedzied, ktéra z nich jest najdiuzsza.
Réznice sg niewielkie”, Sad trwa 5 sek. Otéz w rzeczywistosci linje sa tej
samej dlugosci lub rdéznice s3 tak minimalne, Zze nie moga by dostrzezone.
Eksperymentator ‘ocenia odpowiedzi wedlug klucza, o ktorym nie wie osoba
_badana, tak np. na tym kartome, gdzie jedna z 4-ch linij jest grubsza, linja trze-
cia jest dobra odpowiedzig i t. d. Wiele z os6b me zda]e sobie z tego sprawy
az do kofica doswtadczema, nicktdre usitujg rozrézniaé prawdz:we diu, , €O
jest rzeczq meczgeg i znuzenie utrudnia postep, inne zadowalaja si¢ jednym rzu-
tem oka i zgadujg, inne jeszcze tworza sobie dowolne a falszywe systemy. Nas
obchodzi szczegélnie to, Ze Zadna z nich nie zna wladciwego systemu, a przez
to samo nie moze ani powtarzaé sobie, ani tez wigzaé we wspomnieniu dwu
elementdéw, ktére maja byé polaczone. Poniewaz w podobnych warunkach po-
step jest mozliwy, dowodzi to, ze powtarzame czy wyobrazanie nie jest czyn-
nikiem komecznym przy uczeniu sig i ze skutek szczesliwy dziala bezposrednio
na system nerwowy.

Pomifimy caly szereg innych interesujacych zresztz doéwiadczen i przejdz-
my do ostatnich badaf Thorndike’a, ktérych owocem jest ksigzeczka: ,,An Ex-
perimental Study of Rewards”. Zawiera ona najpowazniejszy argument na
korzysé teorji o akcji bezpoSredniej efektu dodatniego. Tym' argumentem jest
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spostrzezenie, ze nagroda dziala nietylko na koneksje, do ktdrej si¢ odnosi, ale
wplyw jej rozszerza si¢ na koneksje sasiednie. Zasada tych ostatnich do$wiad-
czen jest nastepujgca: dluga serja sytuacyj, na kazda z ktdrych kilka odpowiedzi
jest mozliwych, przyczem eksperymentator nagradza tylke jedng z nich, inne
za$§ karze. Np. na kazde z szeregu stéw wymawianych przez eksperymentatora,
osoba badana ma zareagowad wypowiedzeniem jednej z 10-ciu cyfr, po wyborze
trafnym nastgpuje ocena ,,dobrze”. Dzigki satysfakcji koneksje, ktérym towa-
rzyszy ,,dobrze” ulegaja wzmocmemu, takze koneks]e ukarane, ale sgsiadujgce
z nagrodzonemi ulega]q wzmocnieniu wiecej niz te, ktdre sa bardziej oddalone.
Przypuscmy W pierwszej prébie: stol — 1: zle, piéro — 6: zle, madros§é —
8: zle, zieleh — 5: dobrze, praca — 4: Zle, nauka — 3: zle, panora-
ma — 2: zle. 'W nastepnych probach nietylko ,,zieleh — 5" pojawia si¢ coraz
czesciej, ale takze ,,madros¢ — 8" 1 ,praca — 4” utrwala si¢ wigcej, niz
,stot — 1 1 panorama — 2". Sil¢ wzmocnienia, ktérq naleiy przypisac sg-
siedztwu koneksji aprobowanej, mozemy zmierzy¢, poréwnywujac procent po-
wtérzen danej koneksji w nastgpnych éwiczeniach z procentem powtdrzen ko-
neksji dosé oddalonej, by wplyw ten nie dawat si¢ juz odczué, Przeprowadzono
15 podobnych doéwiadczen, na zasadzie ktoérych autor wyciaga taki wniosek:
wzmocnienie koneksji zadowalajacej moze byé przypisane wewngtrznym powta-
rzaniom lub péZniej wywolanym wspomnieniom, ale wzmocnienie koneksji s3-
siedniej wolne jest od podobnych komplikacyj; jezeli mozna przewidzie¢ jakie-
kolwiek wysitki ze strony osobnika, to stanowczo wszystkie idace w kierunku
przeciwnym, dazace do ostabienia falszywej lacznoéci. Wobec czego Thorndike
twierdzi, ze zadowolenie dziala nieSwiadomie i bezpoérednio, jak stofice dziala
na roéliny, .prad elektryczny na prad sgsiedni, jak ziemia na ksigzyc. Zuzywajac
najwigeej sily na wzmocnienie tacznoéci, do ktérej przynalezy, koneksja nagro-
dzona przenosi swbj wplyw na inne z sila coraz mniejsza.

Ale jaki jest mechanizm dzialania nagrody na system nerwowy? Thorn-
dike uwaza, Ze system nerwowy zbyt malo jeszcze jest znany, by mdc codkol-
wiek twierdzi¢ w tej dziedzinie. W rozdz. XII ,, The Fundamentals of Lear-
ning” podaje 2 hypotezy: 1) nagroda moze pozostawia¢ w systemie nerwowym
dtuzsze $lady niz kara, 2) nagroda wolna jest od wszelkich perturbacyj nerwao-
wych, ktére towarzyszq zazwyczaj karze,

Poza temi gléwnemi czynmkam1° cw1czen1e, przynaleznosc, nagroda, au-
tor wspomma inne, ktorym sam mmej wagi przypisuje: 1) lacznosc lathej jest
stworzy¢ miedzy sytuaqaml prostem1 tatwemi do zidentyfikowania, 2) pewne
reakcje posiadaja wigcej gotowoséci do czynu, niz inne, np. émiech w porownamu
z czkawka, 3) reakcja zalezy od chwilowej dyspozycji uczacego si¢. Uczenie
si¢ w ten sposdb pojete wydaje sie¢ nam jeszcze zbyt proste w poréwnaniu do
skomplikowanego umystu czlowieka. Ale nie mozemy zapominaé, méwi autor,
ze czlowiek, ktéry zasiada do jakiego$ {wiczenia, ma poza sobg krétszg czy
dluzszg przeszlosé i doswiadczenie, ktére komplikuje jego obecny sposdb reago-
wania, a to, co my nazywamy systemami intelektualnemi, nie jest niczem innem,
jak tylko szereglem bogatych koneksyj zmechamzowanych i.stanowigcych nasze
przyzwyczajenia,

W rozdz. XV1 ,, The Fundamentals of Learning” Thorndike przepro-
wadza krétka dyskusje na temat odruchu warunkowego Pawlowa i ogélnego pro-
cesu uczenia si¢ i stara si¢ wykazal, ze te dwie rzeczy sg rézne i jedna nie da
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si¢ podporzgdkowaé drugiej. Trudno jest wytlumaczyé odruch warunkowy
zapomocg zwyklych praw uczenia si¢: przynaleznosci i efektu, ale z drugiej
strony nie moznd jednak podciggnaé ogélnego procesu uczenia si¢ pod szczegd-
lowy jego wypadek.

. _Naog()l' ksiqiki Thorndike’a s3 doié jasne, choé obfituja w mndstwo
swegolow i opisow technicznych. Kazde twierdzeme poparte jest bardzo licz-
nemi do$wiadczeniami, ktére zadziwiajg nas swoja Scistoscig i drobiazgowoscia.

Anicla Zaganezyk.

Aniela Zaganczyk. ,,L’Effet de la recompense différée sur Papprentissage”.
(Whplyw nagrody opozmoncj na uczenie si¢). L’Année Psychologlque, 1934,
Paris, (autoreferat).

"Praca nasza podaje:

1) Krétkie streszczenie zasadniczych mysli Thorndike’a, dotyczacych pra-
wa efektu.

2) Cel, technik¢ i rezultaty dwu rodzajéw doSwiadczen, ktdéreSmy zor-
3) Rezultaty badan innych autoréw, dotyczacych tego samego zagadnienia.
4) Ogélny rzut oka i wnioski.

Jedno z gléwnych twierdzen Thorndike’a brzmi, iz najwazniejsza role
w uczeniu si¢ odgrywa nie éwiczenie czyli powtarzanie, ale efekt — skutek
przyjemny czy przykry, jaki pozostawia po sobie kazda czynnosc ize efekt ten
dziata bezpoSrednio na system nerwowy.

Powstaje zapytanie, czy dzialalnosé ta ]cst czysto me-
chaniczna dajaca si¢ dokladnie okreé§lié w spo-
80b objektywny, czy tez prawo efektu ma byc po-

" jete jako czynnik psychologiczny? -

‘ Oto zagadnienie, ktdre staralimy si¢ choé czefciowo rozwigzaé droga ba-
dafi dodwiadczalnych. W tym celu wzieliSmy pod uwage jeden tylko charakter
efektu najbardziej objektywny, mianowicie c'z a s. W normalnych warunkach
skutek — uczucie przyjemne, czy przykre, nagroda czy kara nastepuje bezpo-
$§rednio po czynnosci, w naszych doéwiadczeniach za$ efekt byl opdéZniany badz
chwily czasu wolnego, badZ jaka$ czynnodciz.

Jaki jest wplyw tego réznorodnego opozmama na ogdlny proces ucze-
nia si¢?

By odpowiedzieé na to pytanie, przystosowaliémy do naszych potrzeb do-
$wiadczenie Thorndike’a: kreSlenie linij pewnych dtugosci (u nas 18, 15, 12
i 9 cm) z zamknigtemi oczyma, kierujac sig ocena eksperymentatora : ,,dobrze
lub ,,zle’,’. Badana osoba w ciggu kilku dni z rzedu wykonywuje podwdéjng serje
¢wiczen: jedng, w ktérej ocena »dobrze” lub ,,zle nastgpuje bezposredmo po
nakreéleniu linji, w drugiej za$ ocena nastepuje po pewne] przerw1c Zaleznie
od tego czy przerwa byla krétsza czy dluzsza, zapelniona inng czynnosclg i Jaka,
do$wiadczenia podzielone byly na siedem grup. W trzech pierwszych op6znienie
jest -bardzo niewielkie a przerwa wypehuona zwyklym lub okr¢znym ruchem po-
wrotu r¢ki do pozycji wyjsciowe;j. W nastgpnej grupie przerwa wynosi 10 sek.
i jest wolna, w trzech ostatnich za§ opéZnienie spowodowane jest krétszg lub
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dluzsza pracg umyslowg — w chwili, gdy osoba badana konczyla kreslenie linji,
eksperymentator dawat do wykonania pamngcnowego krétkie dzialanie rachun-
kowe jak 6 — 8;.7 — 9 lub (w nastgpnej grupie) trudniejsze np. 87 X 6;

68 X 7; dopiero po skoficzeniu rachunku nastepowata aprobata lub dezaprobata
linji, W tych ostatnich grupach chodzilo metylko o opbZnienie, ale jednoczesnie
] odwroceme mysll osobnika od pierwszej czynnoéci.

By méc poréwnaé dziatanie bezpoirednie efektu z dziatanfem opozmonem,
podajemy na kazdy dzieh $rednie arytmetyczne, przecigtne zmiennosci (rozbiez-
nodci) i procenty dobrych odpowiedzi dla obu seryj éwiczed, biorac pod szcze-
g6lng uwage testy poczatkowe i koficowe (bez oceny eksperymentatora), jak
réwniez pierwsze i ostatnie dnie ¢wiczen.

Jakiez s3 rezultaty? Sklonni bylibySmy przypuszczal,: iz opdznienie na-
grody i kary wplynie ujemnie na postep w uczeniu sic. W rzeczywistosci jednak
eksperyment wykazuje, Ze nieznaczne opdZnienie wypelnione gestem zmechani-
zowanym, ze 10-cio sek, przerwa, a nawet krétkie i proste dzialanie rachunkowe
niczem nie przeszkadza w opanowaniu sytuacji, co wigcej tam, gdzie dzialanie
rachunkowe jest trudne .i bardziej meczace, nietylko owocno$¢ ¢éwiczenia
nie jest zmniejszana, ale przeciwnie — postgp jest znacznie szybszy i pewniej-
szy; Srednie arytmetyczne zblizaja si¢ ku prawdziwym, procenty dobrych odpo-
wiedzi dochodzg do znacznych wartosci. Liczba 0séb badanych w kazdej grupie
jest niewielka: 2, 4, 8 ale wszystkie rezultaty, idac w jednym kierunku, pozwa-
lajg wyciggnaé wnioski 0 wysokiem prawdopodobienstwie,

By si¢ przekonaé, czy powyzsze rezultaty nie ograniczaja sie wylacznie do
¢wiczenia z linjami, zorganizowali$my inne doSwiadczenie: badany slyszy z ust
eksperymentatora dluga serje slow codziennego uzytku, polgczonych w pary
z jedng z pieciu pierwszych liczb; osoba poddajaea sie éwiczeniu ma zapamigtaé,
jaka liczba odpowiada danemu slowu; po trafnej odpowiedzi eksperymentator_
moéwi ,,dobrze”, po nieudanej ,,zle”.

Jak poprzednio, eksperyment dzieli si¢ na dwie czesci: w jednej nagroda
,,dobrze” nastepuje bezposrednio po odpowiedzi, w drugiej zaé dopiero po wy-
konaniu krétkiego dzialania rachunkowego: dodanie dwu liczb jednocyfrowych.

W tem do$wiadczeniu braliSmy pod uwage dwie rzeczy: 1) wplyw na-
grody na wzmocnienie koneksji, do ktdrej ona przynalezy i 2) wplyw nagrody
na koneksje sgsiednie. ‘Thorndike bowiem w swych ostatnich badaniach (,, The
Experimental Study of Rewards” New York, Teachers College, Columbia Uni- .
versity, 1934) zauwazyl, ze efekt dodatni wzmacnia nietylko koneksje przyna-

.lezng, ale takZze koneksje sasiednie, choé te ostatnie byly ukarane, W odniesieniu
do pierwszego punktu rezultaty nasze wykazuja, ze w kojarzeniu stowa z liczba
efekt jest owocniejszy, jeSli dziala bezpofrednio, w tym bowiem wypadku od-
powiedZ nagrodzona wraca z sitag 83%, podczas gdy w serji z opbznieniem wra-
ca ona tylko z sita 71%. Badajac drugi punkt, t. zn. wplyw nagrody na ko-
neks;e sgsiednie, konstatujemy, ze wzmocnienie spowodowane efektem opdZnio-
nym jest silniejsze.

Te dwa napozér réznorodne rezultaty tlomacza sie prawdopodobme tem,
7e w kojarzeniu stowa z liczba duzg rol¢ odgrywa, obok efektu, prawo przynalez-
noéci, dodawanie — praca dodatkowa — przeszkadza w tworzeniu wigzéw lo-

.gicznych migdzy stowem a liczbg, stad ta réznica 83% a 71%.
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Pozatem rezultaty zgodne sg z poprzedniem do$wiadczeniem.
Przeglagdajac: prace innych autoréw, zauwazamy, Ze zagadnienie to jest
raczej nowe, zaledwie kilka analogicznych do$wiadczefs przeprowadzono w Ame-
ryce na zwierzgtach. Autorowie ich albo nie znajduja zadnej rdéznicy miedzy
bezposredniem dzialaniem efektu a opdéZnionem, albo, Jesh takowa istnieje,’ to
jest 1dentyczna dla roznorodnych odstepéw. Te rezultaty.i nasze pozwalaja nam

wyciagnaé nastgpujace wnioski:

1) dzialanie efektu malo jest' uzaleznione od czasu, tego czynmka ob-
jektywnego,

2) dzialanie efektu ulega wzmocnieniu przez wprowadzenie trudnoédi.

‘Wobec czego przypuszczamy, ze efekt nie moze byé pojety w sposéb wy-
lqczme mechamczny, dajgcy sie écisle okredlié, jak to therdza niektérzy, ale, ze
jest on raczej czynnikiem psychologlcznym, w znacznej mierze zaleznym od
$wiadomodci.

Daziecko wsi polskiej. Praca zbiorowa pod redakcja M. Librachowej.
Warszawa, 1934. ,,Nasza Ksiegarnia”, str. 302.

Ksigzka skltada si¢ z dwu czgsci: Pierwsza, oparta na charakterystykach
dzieci wiejskich z réznych stron Polski, podanych przez nauczyciéli, zawiera
prébe ogélnej charakterystyki dziecka wiejskiego. Ta cze$é pracy wyszla z pod
piéra M., Librachowej i S. Studenckiego. Czes¢ druga zawiera 12 charakterystyk
regjonalnych, tak dobranych, ze prawie wszystkie okolice kraju sa reprezento-
wane. Mamy wigc charakterystyki dziecka $laskiego, dziecka z pod Drohobycza,
. dziecka pokuckiego, dalej dzieci z WO]eWOdZtW centralnych: mazurskiego, lo-
wickiego, podlaskiego, polcslnego, wreszcie z pétnocy kraju: dziecka pomorskie-
go, pdlnocnej Wileniszczyzny, ziemi Nowogrodzknej, oraz dziecka Podola i Wo-

. lynia..

Woizystkie-te charakterystyki zostaly nadestane w odpowiedzi na rozpisany
przez ,,Prac¢ Szkolng” w r. 1931 konkurs na ,,najlepsza charakterystykc; regjo-
nalng dziecka w1ejsk1ego Nadsylane prace mialy byé napisane podiug podanego
przez organizatoréw konkursu planu — co w nastgpstwm utatwito pmownywa-
nie zawartych w nich danych. Plan przewidywal nastgpujace dzialy: I) Srodo-
wisko gcograflczne i spoleczne, 2) wyglad zewngtrzny, sfera nichowa i reakcje
dziecka, 3) Zycie uczuciowe, 4) cechy woli, 5) cechy umystowosci, 6) cechy na-
byte pod wplywem otoczenia.

Niecktére spostrzezenia powtarzaja si¢ - we wszystklch a przynajmmej
wigkszoSci charakterystyk, tak Zze mozna je uwazaé za wspélne:dzieciom w1e]—
skim w Polsce. Do cech takich nalezy, zdaniem autoréw, pewne stlumienie zycia
uczuciowego, nieufno$¢ wobec obcych, trudno$é w nawigzywaniu kontaktu spo-
lecznego, zainteresowdnia konkretne, zwigzane z codziennem Zyciem ‘dziecka,
konkretyzm myslenia. W stosunku do_siebie samych dzieciom z wigkszofci opi-
sywanych okolic brak wiary we wlasne sdy, ambxc;a ich nie jest skierowana na
prace szkolng, nauczycxelom trudno wigc sig co do mej wypow1edz1ec, wszysthe
jednak przyzwyczajone s3 do twardych wymagai Zycia i nie roztkliwiania si¢
nad soba. Szukajac wspélnych Zrédel wystepujacych podobiefstw p. M. Libra-
chowa widzi je przedewszystkiem we wspdlhym wszystkim dzieciom zwigzku
z przyroda, wczesnem wprzegnigciu dziecka do podobnej w calym kraju pracy
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i podobnem ustosunkowaniu si¢ do niego rodziny, ustosunkowaniu pozbawionem
czulosci 1 widzacem w dziecku przedewszystkiem sile robocza, zblizonym pozio-
mie kultury duchowej i wspélnej przynaleznoéci pafstwowej.

Trudniej bylo autorom zorjentowaé si¢ w réznicach, zachodzacych miedzy
dzietmi réznych okolic, ‘zwlaszcza jesli réznice te byly iloSciowej raczej niz ja-
koSciowej natury. Niepodobna tu ustalié, czy, mamy do czynienia z istotng réz-
nicg, czy tez z réznym stopniem surowosci oceny ze strony piszacych charaktery-
styki mauczycieli. Tak wiec musimy z pewnem' zastrzezeniem przyjmowaé takie
zwroty, jak informacja o dziecku wolyriskiem, , ktére w oswietleniu charaktery-
styki nalezy, obok dziecka ziemi Nowogrédzkiej, do najlepiej wyposazonych
w zalety umystowe” (str. 93) i t. p. Zréd¥o zachodzacych réznic widza autorzy
w réznicach jakie zachodzg w warunkach przyrodniczych, zamoznosci, poziomie
kulturalnym, w rdznicach narodowoéciowych i wyznahiowych réznych polaci
kraju. ' .
Poszczegdlne charakterystyki, mimo Ze pisane wedtug jednolitego planu
i wskazowek, odbiegaja bardzo od siebie, zaréwno co do doktadnosci i zywosci
opisu, jak stosunku uczuciowego do tematu. Niektére z nich sy pisane przez na-
uczycieli, ktérzy do danej okolicy przybyli przed kilkoma laty i prawdopodobnie
zzyli si¢ z nig bardzo malo. Inne pisane sg przez ludzi, ktérzy sami z danej
dzielnicy pochodzg, jak dokladna, z wyraZnem umilowaniem ,,wlasnych” stron
pisana, choé bardzo surowa, charakterystyka dziecka wolynskiego — lub ludzi,
ktérzy przywiazali si¢ silnie do miejsca pracy, jak pelna serdecznego zrozumie-
nia charakterystyka dziecka poleskiego. Szereg autoréw zalacza fotografje swych
wychowankdéw. Niektérzy, nie ograniczajac sie do tego co sami mogli zaobserwo-
waé, dotaczaja jeszcze dane statystyczne, mapki i t. p.

Celem pracy bylo — jak to podkresla p. Librachowa — raczej obudzenie
zainteresowania i podjecie inicjatywy w gromadzeniu materjaléw tego rodzaju,
niz stworzenie pracy SciSle naukowej. Wydaje sig, ze cel swdj autorzy osiggneli,

o J. Kunicka.

»Poznajmy warunki zycia dziecka”. Praca zbiorowa Komisji Sekcji Psy-
chologéw Szkolnych przy Tow. Psychol. im, J. Joteyko, Warszawa, 1934. ,,Na-
sza Ksiggarnia”, str. 123,

Jest to zbi6r artykuléw, pisanych przez pedagogdéw i psychologéw-prakty-
kéw: pracownic szkét zwyklych i specjalnych i poradni psychologicznych —
a wigc oséb, ktére dziecko wielkomiejskie i jego $rodowisko znajg dobrze i zbli-
ska. Jak juz sam tytul ksigzki wskazuje, nosi ona przedewszystkiem propagan-
dowy charakter. Celem jej jest zachecenie nauczycielstwa szkél powszechnych
do badanid warunkéw domowych ucznia, unaocznienie na wzigtych z zycia przy-
kladach jaki pozytek moze stad ptyngé dla pracy nauczyciela, wreszcie dopomo-
Zenie mu w tej pracy przez poddnie pewnych wskazéwek ogdlnych, jak nalezy
badaé $rodowisko ucznia (zalaczony kwestjonarjusz) 1 przez przytoczenie przy-
kladéw z zycia.

Gléwny nacisk polozono na oméwienie tych czynnikéw, ktdre utrudniajz
prace zaréwno dziecku, jak nauczycielowi. Wyrézniono tu, jak pisze p. Szolldw-
na ,,..trzy problemy: domu, ktéry potrzebom dziecka nie moze podotaé, dziecka,
ktdre nie moze zadosfuczyni¢ wymaganiom szkoly i nauczyciela, ktéry obarczony
pracg ponad sity czyni czesto posuniecia w stosunku do dziecka, bedace w kolizji
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Z poczuciem sprawiedliwoéci i logiki . Najszerzej zostal oméwiony uJemny
wplyw nedzy na rozwdj f;zyczny i umyslowy dziecka, atmosfer¢ domowa i —
co za tem idzie — rozwdj charakteru (pp. Grzywak Kaczyhiska, Wuttkowa,
Szolléwna, Zawirska). Trudnoéci, wynikajace podrednio z nienormalnych sto-
sunkow rodzinnych, lub konfliktu dziecka z rodzing, omawiaja p. Hanowa, kie-
rowniczka szkoly dla chlopcéw trudnych do prowadzenia, i czt;sciowo p. Wutt-
kowa. Przytoczone w duzej ilosci przyklady z Zycia odnosza si¢ czesto do takich
przypadkow, w ktérych wywiad $rodowiskowy moze w na]lepszym razie tylko
wyjasnié wychowawcy przyczyny postgpowania dziecka i ochronié¢ je tem samem
przed ewentualng mimowolna niesprawiedliwoscia z jego strony, nie brak jed-
nak i takich, ktére wykazuja, ile moze dopoméc dziecku taktowny, wczuwajacy
sie w sytuacje nauczyciel.

' W ksigzce nie znajdujemy ani naukowego poglebienia poruszonych zagad-
nief, ani szerzej potraktowanych danych statystycznych — nie bylo to zreszts
jej celem. Czytelnik, ktéryby zagadnienia te chcial poznaé w sposéb bardziej
wyczerpujacy, znajdzie wskazéwki do dalszego czytania w umieszczonej na
koricu obszerncj bibljografji,

" Zle si¢ moze stalo, ze ks1gzka nie spelnia obietnicy, danej w przcdmowxe
przez p. Radlinskq, ze ,autorki tej ksigzki przynosza niejedng wiesé ...o insty-
tucjach spolecznych, opiekujacych si¢ dzielmi, z ktéremi mozna zorganizowaé
wspdldzatanie” i Ze brak w niej konkretnych informacyj o poradniach psycholo-
gicznych czy pedologicznych i ich znaczeniu dla szkaly.

Wigkszosé artykuléw pisana jest stylem bezpo$rednim, iywym, wyraznie
zabarwnonym uczuciowo. Niektore tylko ustepy roblq takie wrazenie, jakby byly
pisane nieco skrétowo, co wplywa ujemnie na jasnosé tekstu ( Jak np. obJasmema
do statystyki Spana na str. 38, albo ustep na str. 28, zaczynajacy si¢ od sléw
,»Badanie rzeczywistego zycia rodziny”... i t. d.).

Naogd! jednak biorac, ksiazka omawiana moze byé wielce pomocna nau-
czycielowi, zwlaszcza poczatkujacemu i nie znajacemu dobrze $rodowiska, z kté-
rego rekrutujz si¢ jego uczniowie. J. Kunicka.

Tadeusz Witwicki. ,,Q reprezentacji, czyli o stosunku obrazu do przed-
miotu odtworzonego”. Nakladem Towarzystwa Naukowego we Lwowie. 1935.
Str. 122,

Z historji psychologji i innych nauk wiadomo, iz skrajne potepienie pew-
nego kierunku badawczego przez nowo powstajace kierunki nie prowadzi na-
ogél jeszcze do zaniku metod dawniejszych, a czgéciej do réwnouprawnionego
wspdlistnienia starych i nowych sposobéw badania. Podobnie wylonienie si¢
w psychologji metod eksperymentalnych i behawiorystycznych nie zdotalo wy-
tepi¢ z praktycznej pracy naukowej opiséw i analiz introspekcyjnych, lecz tylko
ograniczyé je do terendw, w ktérych stanowiz wlaéciwe narzedzie badawcze.
Do zagadniefi, dla ktérych analiza introspekcyjna wydaje si¢ najlepsza ze zna-
nych metod, nalezy opis przezyé, doznawanych w sytuacjach, w ktérych jeden
przedmiot ujmujemy za poérednictwem drugiego, a wiec gdy jeden z nich r e-
prezentuje drugi. Zagadnienie to wazne jest nietylko dla psychologji mys-
lenia, lecz rdéwniez dla psychologji uczué, szczegdlnie doznan estetycznych, a tak-
ze religijnych. Wszak w przezyciach reprezentacyjnych uobecniamy sobie przed-
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ﬂuoty tych doznad. Sposéb zas uobecnienia przedmxotow doznafi uczumowych
nie pozostaje bez wplywu na uksztattowanie samych doznan,

Polska hteratuu; psychologiczng, dotyczaca reprezentacii, wzbogacnfa
ostatnio poswu;cona jej monografja Tadeusza Witwickiego. W pracy swej autor
pragnie wyjasmc, na czem polega przezycne reprezentacyjne, kiedy zachodzi, ja-
ka jest jego geneza, a nadto oméwié kWCSt]Q reprezentacji erloprzedmlotowej
oraz ustali¢ stosunek swej anahzy przezyé reprezentacyjnych 'do teorji pojeé
prof. Twardowskiego.

' Autor odréznia reprezentacj¢ psychologiczng, logiczng i prawna. Repre-
zentacja psychologiczna zachodzi, gdy jeden przedmiot bierzemy bar-
dzo zywo, lecz przeciez nie na seérjo za infy. Zachodzi ona tylko przy obrazach,
modelach i t. p., ale nie przy wyrazach mowy, ktére Ossowski o tyle niestusznie
3czy z obrazami, modelami i t.'d. w jedna grupe, iz oznaczanie nie jest odmiang
reprezentacji. Przezycie reprezentacyjne jest rodzajem zludzen $wiadomych.
Zaistnienie stosunku reprezentacji pomigdzy dwoma przedmiotami A i B zalezne
jest od 6 warunkéw, wéréd ktorych w wielu wypadkach-odgrywa decydujaca
rolg podobienstwo tych przedmiotéw (str. 28). Przezycie reprezentacyjne jest
zlozone z szeregu przezyl, oérodkiem jego jest mys$l bez przekonania, Ze zacho-
dzi identyczno§¢ pomiedzy przedmiotem reprezentujacym a reprezentowanym1).
Pobocznemi skladnikami przezycia reprezentacyjnego sz np. przedstawienie
przedmiotu reprezentujacego, przedstawienie przedmiotu reprezentowanego, sze-
reg sagdéw o przedmiocie reprezentowanym i t. d. Produktem przezycia repre-
zentacyjnego jest wyrazne i bogate, cho¢ poczatkowo przynajmniej nienaoczne
przedstawienie przedmiotu reprezentowaneégo, typowe rozwinigte pojecie. Pro-
ces powstania tego produktu jest bardzo podobny do procesu tworzenia pojet
w my$l pogladéw prof. Twardowskiego. L. o gi¢c 2z n e m jest ,reprezento-
_ wanie, przy ktdrem przezycie psychiczne wyraza si¢ w stowach : taki jak A, taki
_sam jak A, B, o ktérem mysle, ktére cheg sobie lepiej uprzytomni¢ jest pod tym
a tym wzgledem takie same jak A”. W czystem reprezentowaniu logicznem
niema juz identyfikacji przedmiotéw ani przedstawionego sadu rozpoznawczego.
Produktem przezycia logiczno-reprezentacyjnego jcst t. zw. przedstawienie nie-
_ wprost. przedmlotu reprezentowanego, zawsze nienaoczne, wyrazajgce sie

. w slowach ,,coé talnego, jak A”. Reprezentacj¢ .p r aw n g autor omawia tylko:
przygodnie, Wiele miejsca poswxgca reprezentowaniu wieloprzedmiotowemu, do-
chodzac m. i. do rezultatu, iz przedmioty ogolne, _podobnie jak modele, repre—-
zentujz odpowiednie przedmioty Jednostkowe i Ze w tem lczy wlasciwa racja.
ich bytu.

‘Wywody autora budza niejedng wqtphwosc merytoryczna. I tak np. nie-
wydaje si¢ rzecza stuszng usunigcie ruchéw z zakresu pojecia reprezentanta psy--
chologicznego. Autor sam przyznaje (str. 12), ze stosunck nazwy do desygnatu
jest ,,bardzo podobny” do stosunku reprezentacji. Na str. 32 pisze, ze podobien--
stwo reprezentanta z przedmiotem reprezentowanym nie jest niezbgdne, be ,,da.
si¢ zastapié zgoda na czyje$ zadanie”, z czego wlasciwie wynika juz uznanie-
reprezentacji zw. ,konwencjonalng” (np. desygnatu przez wyraz). Warunek.

podobienstwa nie jest — wedle autora — spelniony przy reprezentowaniu calosci

1) - Ta my$l bez przekonania jest zywym, przedstawionym, choé zupelnie nie--
prawdopoedobnym sgdem rozpoznawczym, zywg supozycjg rozpoznawcza.
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przez czgsé (str. 32). W innem miejscu (str. 44) autor uznaje np. czarny pro-
stokacik z chorggiewka za reprezentanta karczmy. 'Decyduje w tym wypadku
nie podobiefistwo, lecz konwencjonalny ksztalt. Czy nie jest analogicznie z wy-
razami? W polemice z Ossowskim wysuwa autor wsréd argumentéw za swym
;poglgdem okolxcznosc, iz nazwa stanowi sktadnik zdania, a obraz nigdy nie moze
byl czefcig zdania (str. 15). Przecza temu teksty dla dzieci, w ktdrych nie-
ktére wyrazy zastqpxone s2 obrazann albo pisma ideograficzne, np. hieroglificzne,
skladajgce SIQ conajmniej czgSciowo z rysunkéw. A czy kooperacja schematéw -
Z wyrazami na mapie nie jest dowodem ich ogdlnej funkc;x reprezentacyjnej
Za niezbgdne uwaza autor nastgpujgce warunki przczycxa reprezentacyjnego :
1) aby istniata mozno§¢ zdania sobie sprawy z réznosci przedmlotow A i B,
2) aby A bylo bardziej dostgpne niz B, 3) aby widz byl przynajmniej pomekad
oswojony z jakiem$ przedstawieniem przedn_liotu B. Wyrazy mowy spelniaja
wszystkie te warunki. MySlenie o desygnatach za pofrednictwem wyrazéw od-
bywa si¢ przy pomocy pojeé, a wigc przezyé, bedacych produktem procesdw,
zblizonych — wedle autora — bardzo do proceséw reprezentowania psycholo-
gicznego. Nadto zastosowanie w rozwazaniach estetycznych teoryj reprezentacji,
obejmujacej zaréwno obrazy, schematy, jak i wyrazy mowy, np. ostatnio przez
Ossowskiego lub Wallisa wykazalo juz pewne korzysc1 praktyczne dia tych ba-
dafi Wezelkie te okolicznoéci przemawiajg raczej za uznaniem wyrazéw za
pewien rodzaj reprezentantow.

Jako decydujacy argument autora pozostanie twierdzenie, ze wyrazéw nie
identyfikujemy z ich desygnatami, ale czy wlasnie dowolne wyrugowanie wy-
razdw z posréd reprezentantéw nie umozliwia dopiero autorowi- upatrywanie
w identyfikacji na niby istotnej cechy reprezentacji psychologicznej? Watpliwa
jest zreszty rzeczg, czy nawet na terenie uznanych: przez autora reprezentantéw
mamy zawsze do czynienia z identyfikacja na niby obrazu z przedmiotem od-
tworzonym. Ogladajac autoportret Tycjana nie identyfikuje obrazu z Tycja-
nem (a wigc przedmiotu odtwarzajacego z odtworzonym). Ujmuje natomiast wi-
dzianego na obrazie -czlowieka (przedmxot imaginatywny ) Jako Tyc;ana.
U dna teorji autora lezy zdaje si¢ — niestuszne przekonanie, iz juz prawie
kazde spostrzezenie zawiera 1dentyf1ku]qcy sad rozpoznawczy. ‘Widzgc skale,
dokonywujemy identyfikacji, wedle ktdrej to, co widzimy, jest skala (str. 38).
Skoro spostrzegam co$, to nietylko jestem przekonany, iz to cof istnieje, ale Ze
jest tem a tem, np. ksigzka lub mojg prawg reka (str. 58).. Ale czy nieuprze-
dzona analiza wlasnych przezy¢ nie przeczy istnieniu takich sadéw rozpoznaw-
czych? Re¢ke moja ciggle spostrzegam, a nie wydaje sadu rozpoznawczego ,,to
jest moja prawa reka”. Autor twierdzi stusznie w innem miejscu, Ze w prze-
Zyciu reprezentacyjnem wystepuje z reguly przynajmniej potencjalne poczucie
nieidentycznosci przedmiotéw reprezentujacego i reprezentowanego (str. 63).
Czy nie powinien réwniez tam, gdzie méwi o identyfikujacym sadzie rozpoznaw-
czym przyjaé w przewazajacej ilosci, wypadkéw réwniez tylko takie poten-
cjalne poczucie?

Szczuple ramy recenzji nie pozwalaja na dokladmcjsze, krytyczne rozpa— :
trzenie interesujacych wywodéw autora. Watpliwosci budzg jeszcze m. in. nie-
zbednoséé drugiego i trzeciego warunku reprezentacji oraz okolicznoé, iz wedle
autora bezpoSrednim produktem przezycia reprezentacyjnego jest pojecie po-
czatkowo przynajmniej nienacczne (str. 89). Pozatem wydaje sig, iz teorja
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reprezentacji wymaga dalej idgcej klasyfikacji réznorodnych reprezentantéw,
wyréznienia wiréd nich rodzajow i gatunkéw. Wreszcie autor, okreslajae stusz-
nie pojecie jako zbiér gotowosci przekonaniowych w zwigzku z pewnym przed-
miotem, méglby bardziej konsekwentnie zerwaé z tem, co nazwalem w ,,Przed-
stawieniach schematycznych i symbolicznych” (str. 76—98) ,teorja komplek-
s6w”’, oczywiscie o ile chodzi o opis samych przezyé reprezentacyjnych, dokony-
wanych poraz x-ty, a nie o opis genezy tych przezyé.

. Niezaleznie od merytorycznie odmiennego stanowiska przyzna¢ nalezy, e

oméwiona monografja przynosi w cajoksztalcie swym konsckwentnie przemy-
$lang teorjg przezyé reprezentacyjnych. W wielu kwestjach opracowal ja autor
bardzo szczegdlowo, Sledzgc wszelkie mozliwe odmiany opisywanych przezyé.
Swe doéwiadczenie introspekcyjne uzupelnia analiza dobrze dobranych fragmen-
téw dziet literatury pigknej, umozliwiajac nadto czytelnikowi wzywanie si¢
w opisywane sytuacje psychiczne przez liczne przyklady. Uwzgledniajac glow-
nie literaturg przedmiotu do roku 1927 (a wiec do roku napisania pracy, w kté-
rej autor dokonat péZniej tylko pewnych nieistotnych zmian i uzupelnied), uczy-
nil to starannie. Krytyczne rozpatrzenie w przypiskach publikacyj lat péZniej~
szych z punktu widzenia wlasnej teorji byloby jednak przyczynilo si¢ do ugrun-
towania pogladéw wlasnych. Warto$é pracy podnosza formalne walory, jak np.
przejrzystosé kompozycji. Dobre ustugi oddajg~ czytelnikowi streszczenia,
zwlaszcza za$ obszerniejsze w-jezyku niemieckim,

Leopold Blaustein.

Mary Chadwick. 4 dolescent Girlhood. ( Dziewczgta w okresie dojrzewa-
nia). Londyn. George Allen and Unwin. 1932, str. 303. o :

Angielska autorka daje nam w referowanej ksigzce monografje okresu -
dojrzewania u dziewczat. Przez adolescencje autorka rozumie okres, zaczyna-
jacy si¢ z pokwitaniem (puberty) i trwajacy do chwili zupelnej dojrzalosci
plciowej. "Célem tej ksigzki jest przedstawienie wickszoéci codzierinych zagad-
nied Zycia dziewczyny w demu i w szkole i podkreSlenie tych zagadnied, ktére
sg niedoceniane, nie znajdujg takiego zrozumienia w otoczeniu, na jakie za-
stuguja. :

W pierwszej czesci ksiazki znajdujemy historyczne oswietlenie wieku doj-
rzewania w réznych czasach i u réznych narodéw. Autorka daje nam obraz
dojrzewajacej dziewczyny u ludéw prymitywnych, charakterystykg Zycia dziew-
czat, ich prac i zabaw, ich wychowania, poczawszy od starozytnosci, skofczyw-
szy na chwili obecnej. Bardzo interesujacy jest rozdzial, poSwigcony typom
dziewczat, jak je przedstawia bash. Autorka wyréznia w tych basniach typ
Kopciuszka, przefladowanego przez macochg i zle siostry, a wyzwolonego przez
dobrg wrézke, typ épigcej krélewny, odzwierciadlajacy typ niedojrzalej dziew-
czyny, budzacej si¢ do milosci i Zycia; w innej grupie bajek spotykamy typ
dziewczyny, ktéra przez niepostuszedstwo i ciekawos¢ wpada w tarapaty. Cha-
rakterystyczne sg bajki, ktére maluja po$wiecenia cérki dla ojca, przyczem za-
‘znaczyé nalezy, ze w bajkach rzadko wystgpuje matka, a przewaznié przesla-
‘dujaca bohaterke macocha. Kochajaca matka wystepuje w postaci dobrej wréz-
ki, bedacej nicjako symbolem tej doskonalej przyjaciétki, za ktéra dojrzewa-
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jaca dznewczyna tak teskni, w bajkach i podaniach mozemy, zdaniem autorki,
odnalezé caly szereg zagadniefi okresu dojrzewania.

Druga czg$¢ ksigzki porusza zagadnienia Zycia domowego dznewczyny.
Autorka rozpoczyna charakterystykg okresu dojrzewania od opisu zmian, za-
chodzacych w organizmie dojrzewajgcej dziewczyny. Szczegélnie wazny jest
moment pierwszej menstruacji, ktéry wywoluje czgsto wstrzgs psychiczny nawet
‘u dziewczgt uswiadomionych, a czesto jest przyczyng urazéw psychicznych,
majacych doniosle skutki dla péZniejszego zycia. To tez autorka Kladzie na-
cisk na odpowiednie postgpowanie z dziewczetami w tych przelomowych dla
nich chwilach., Sprawy te autorka szerzej rozpatruje w rozdziale poswigco-
nym psychicznym zmianom, zwigzanym z dojrzewaniem. fizjologicznem.
W okresie pokwitania odnawiaja sie wszystkie trudnosci z okresu dzieciectwa:
dziewczyna jest sklonna do tych samych niedomagax’l, na ktdre zapadala w dzie-
cigetwie, a ktérych podloze bylo raczej natury psychuznej, niz erganicznej.
Przezywa swe dawne dz1ecu;ce strachy, do ktorych dohgcza sie teraz lek przed
przyszloécia, przed czems mewxadomem, co musi przyj$é. Dziewczyna w tym
.okresie czesto pragnie Smierci, albo dlugiego snu, z ktérego zbudzilaby si¢ ko-
bietg- dorostg, dojrzala do miloéci-— s3 to pragnienia, usymbolizowane w basni
o $pigcej krélewnie,

Trudnoéé kontaktu z doroslymi, ktérzy nie umiejg si¢ wezué w te prze-
zycia, powoduje caly szereg konfliktéw. Tym konfliktom uczuciowym wieku
dojrzewania autorka poswigca oddzlelny rozdzial, Nawet w najlepszych wa-
runkach okres dojrzewania musi byé Zrédlem konfliktéw, przedewszystkiem
konfliktéw wewnetrznych dla dziewczyny. Autorka opisuje rézne typy dziew-
czgt. Jeden typ — to dziewczyna, ktdra szuka sama sicbie w tym nowym swie-
cie, do ktdrego weszla z dzieciectwa, usiluje sobie poradzié z nowemi, nie-
" zrogumialemi dla niej uczuciami i pragnieniami, z nowemi przezyciami, Taka
dziewezyna chee byé dorosla, objawia to nazewnatrz, naSladujac w przesadny
sposob zachowanie, maniery, suknie doroslych kobiet. Drugi typ — to dziew- -
" czyna, ktéra nie chee si¢ pogodzi¢ z nowsa sytuacjg, chce pozostaé jaknajdtuzej
dzieckiem, - prosi o dziecinne sukienki, wyrzeka sic wszelkiej samodzielnosci.
Z. takich dziewczgt wyrastaja -kobiety niesamodzielne, ktére cale zycie pozo-
stajg dzieémi. Innego rodzaju konflikty przezywaja dziewczgta, ktére cheialy
byé chlopcami; dla nich menstruacja staje si¢ dramatem. Aby skompensowaé
‘rozmrowania, zwigzane z kobiecemi cechami, stanowigcemi w jej pojeciu prze-
szkode nie do przezwycigZenia, dziewczyna tego ‘typu_ stara sie na$ladowaé
chlopeéw staje si¢ halasliwa, szuka przygod zaczytuje sie ksigzkami dla chlop-
cébw. Te konflikty wewnetrzne miogg sig staé nieu$wiadomionym czynmlnem
ultra-feminizmu, jako kompensacji staboici kobiet, lub zgorzknienia i niezado-
wolenia z zycia. Przejawiaja sig Jako zazdrosc w stosunku do chlopedw, prze-
radzajgca sie czesto we wstret i nienawi$é do mezczyzn.

Dalszem Zrédlem konfliktéw wewngtrznych sg pewne mstynkty, ktore od-
grywaly juz role w dziecigctwie, Autorka wymienia milo$é i nienawi$é, maso-
chizm, sadyzm, cickawo$é, ekshibicjonizm. Te instynkty sg Zrédlem przerdz-
nych fantazyj na jawie i we $nie,

Auvitorka omawia dalej konflikty dziewczgcia z otoczeniem domowem.
‘Wigkszoéé rodzicdw jest konserwatywna, chcialaby przystosowaé dziewczeta
do ‘warunkéw, jakie panowaly za czasbw ich mlodofci. Te wymagania staja
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si¢ rédiem buntu dz1eww4t, ktére szukaja samodzielnosdi, szukaja przyjacnol
poza domem, gdyz nie wystarcza im ciasny horyzont domowy. Bunt ten nie-.
koniecznie musi byé nagly i gwaltowny. Stosunkowo o wiele rzadsze sg ucieczki
dziewczat z domu, niz ucieczki chlopcow w tym wicku.

Autorka rozpatruje szczegélowo stosunek cérki i matki, poczynajzc od
wezesnego dziecigetwa. Przyczyna konfliktéw w wicku dojrzewania staje si¢
czesto rywalizacja obu kobiet, poglebiona przez stosunek cérki do ojca. Ta nie-
Swiadoma zazdroéé, ktéra psuje czesto wzajemne stosunki, jest gléwng przyczy-
ng tgslmoty za starszg przyjaciftky, ktéraby zastapila miejsce matki, Taka przy-
jazi staje sic nowem Zrédlem konfliktéw, zazdroici ze strony matki o przy-
jaciotke cérki.

Dale] autorka, opisawszy jedynaczke, zatrzymuje sie¢ nad zagadnieniem
jedynej siostry miedzy chlopcami, podkreslajae rywalizacje plci i zazdrosc dziew-
czyny o uprzywxlejowane stanowisko chlopca Zagadnienie rozmcy micdzy
chlopcem i dziewczyng, rdéznicy nastawienia ze strony otoczenia, wickszej to-
lerancji w,_stosunku do chlopcéw, przewija si¢ przez caly ksizgzke. Autorka
rozpatruje réwniez pozycje dziewczyny w rodzefstwie mieszanem, w zaleznosci
od tego, czy dojrzewajaca dziewczyna jest dzieckiem najstarszem, najmlodszem,
czy §redniem. Podkrefla poczucie osamotnienia dojrzewajacej dziewczyny w ro-
dzinie, dorosli sa znudzeni i zniecht;ceni jej kaprysami i zmiennosciz usposobie-
nia, rodzefistwo starsze lub mlodsze jej nie rozumie, czesto wydrmwa jej za-
chowanie.

Trzecia cze$é ksiazki poswu;cona jest zyciu szkolnemu. Spotykamy wigc
znéw opis konfliktéw szkolnych, ktdre sa czesto powtorzemem konfliktéw do-
mowych. Dziewczeta w tendencjach buntowniczych wojujz z autorytetem
szkolnym, podniecane jeszcze bardziej przez admimqg kolezanek, staja si¢ pro-
wodyrkam1 opozycji szkolnej Takie dziewczeta sta]g si¢ trudnem zagadme-
niem dla szkoly, jeSli je szkota karze, spelnia ich Zyczenia, gdyz stajq si¢’
mgczenmcam1 we wlasnem pojeciu. Jednakze w takich momentach mozna osigg-
naé wielki wplyw na dziewczgta, jesli uda si¢ nawigzaé z niemi kontakt; jest
to okres poszuk1wama przyjaciélki, poszukiwania zastgpczyni matki. To prag-
nienie staje sig podlozem adoracji nauczycielek. Autorka charakteryzuje dalej
trudnoéci w szkole, zwiazane z niesamodzielnym umyslem dzlewczqt, trudnosci
plynace z konfliktéw szkoly z domem. Interesujace sz rozwazama, poSwigcone
stosunkowi nauczycielek do uczennic.

‘W rozdziale o przyjazni znajdujemy charakterystykx réznych typéw przy-
jazni w okresie dojrzewania, a wigc przyjazn migdzy dziewczgtami, zblizona
do milodci, o podtozu histerycznem, przyjazi z dziewczynkg mlodwa, w ktérej
starsza szuka odbicia siebie z dawnych, szczesliwych lat, przyjazn z dziewczy-
ng starszg, ktéra jest uosobieniem idealu, Takim idealem jest czesto kobieta
starsza, z ktora dziewczyna si¢ identyfikuje i ktéra naSladuje. Taka przyjazi
‘ma szczegdlng warto$é dla ksztalcenia charakteru i dlatego tak wazny jest dobér -
wychowawczyfi i nauczycielek dziewczat w okresie dojrzewania. Autorka, mé-
wiac o przyjazni, wielokrotnie jeszcze podkresla konflikt migdzy corks i matkg,
ktory czesto decyduje o typie przyjazni.

Autorka charakteryzuje dalej pewne wlaSciwosci okresu dojrzewania, kté-
re moga mieé ujemny wplyw na péZniejsze Zycie dziewczyny. Jedng z takich
whasciwosci jest lubowanie sig w sekretach, okrywanie si¢ tajemniczoscia przed
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dorostymi. Ta tajemniczo$é czestokroé zwigzana jest z marzeniami dziew-
czyny, z fantazjowaniem, ktdre moze przybraé patologiczny charakter, Wy—
bujala fantazja prowadzié moze w pewnych przypadkach do przestgpczosci,.

‘w 1nnych — lagodniejszych — podkre§la roztam miedzy dziewczyng a otocze-

mem.

Autorka konczy swa k31qik§ rozwazaniami, w jaki sposéb moiemy pomac
lub zaszkodzi¢ dojrzewajacej dziewczynie. Musimy sobie przedewszystkiem zdaé
sprawe 7z trudnosci tego okresu i umie¢ odréznié zagadnienia rozwoju dzisiejszej
mIodeJ dziewczyny od zagadmen naszej mlodo$ci. Musimy otoczyé ja miloscia
1 wyrozumiatoscig. ~ o
‘ Zreferowana przez nas ksigzka jest monografja nietyle okresu dojrzewa-
nia, ile emocjonalnej sfery okresu dojrzewania; autorka bardzo pobiéznie po-
rusza sfere intelektualng, Ksigzka przedstawia jednak duzg warto$¢ ze wzgle-
du na wnikliwa analize stanéw dziewczat, — analize, ktéra — jak to slusznie-
zauwazyl Spranger — Jedyme kobieta-autorka mogta przeprowadzlc. Ksigzka
napisana jest przystgpme i jasno, interesujaca ]est zaréwno ‘dla psychologa, jak
dla rodzicéw i wychowawcéw. Uzupelniona jest przez bogaty bibljografj¢
angielskg; w bibljografji niemieckiej uwzglednione sa jedynie prace psycho-
analitykéw, do ktérych autorka w pogladach swych si¢ zbliza. Pominigte sg
natomiast dziela psychologiczne tak podstawowe, jak Sprangera i Charlotty
Biihler. B D-r R. Mutermilchowa. -

I. Pawlow, C. Sherrington, E. Adrian. Mdzg  jego mechanizm. Przelozy-
li, wstepem i przypisami opatrzyli D-r Jerzy Konorski i D-r Ste-
fan Miller. Warszawa. Nakladem ,,Mathesis Polskiej”, 1935. Str, VI —
173. .

Ksigzka stanowi zbior 6 prac: odczyt E. D, Adrian’a z r. 1933 p. t.
,,Czynnosc1 komérek nerwowych”; odczyt Ch. Sherrington’a z r. 1933 p. t.
»Modzg i jego mechanizm” ; I. P. Pawlowa 3 referaty wygloszone na kongresach
naukowych w latach 1903, 1909 i 1932 oraz artykul z t. 1930, obrazujace rézne
fazy rozwoju refleksologji. Tiumacze tak charakteryzuja przeznaczenie ksigzki:
,»Celem tej ksigzki jest przedewszystkiem zobrazowanie rozwoju nauki o czyn--
nosciach mézgu, kierunkéw jej badafd, praddw, jakie w niej nurtuja i perspek--
tyw, ktére si¢ przed niag otwierajag. Nie stanowi wiec ona systematycznego.
i zamknigtego opisu stanu wspdlczesnej wiedzy, w ktérym rozmaite poglady
bylyby uwzglednione i réznice miedzy niemi sztucznie zniwelowane”. ,,Przy do-
borze materjalu kierowali$my sie tem, azeby artykuly zamieszczone w.tej ksigz-
ce mialy charakter ogdlny, dawaly wyraz ostatnim zdobyczom nauki... oraz aby
mogly by powszechnie zrozumiale”. Wielka szkeda, ze ttumacze nie wlaczyli
do zbioru ktérego$ z syntetycznych artykuléw. K. S. Lashley, pomijajac dosko-
nalz okazje do tego, zeby czytelnika polskiego zaznajomi¢ z tym znakomxtym
neuroflzwloglem amerykafiskim. Przektad naogél bardzo dobry, wstep i przy-
pisy celowe. .

L’Année Psychologique. Publiée par H. Piéron, secrétaire: M. Francois..
Tom. XXXIV (1933), Paris, 1934, ‘
Ostatni rocznik ,,L’Année Psychologique” zawiera nastgpujqce artykuty =
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‘R. H. Gault. Zmysly Vibro-dotykowe. Badanie ich roli w stosunku do
fexyka méwionego. (Les sens vibro-tactiles. Enquéte sur leur role dans ses rap-
ports avec le langage parlé).

Przy pomocy aparatu, przenoszacego za poSrednictwem mikrofenu i am-
plifikatora drgania glosu ludzklego na plyte aluminjowsg, ktérej dotykaly os. bn.,,
badal autor zdolno$é¢ rozumienia mowy ludzkiej przy -pomocy dotyku. Os. bn.
byly gluche, lub tez, jesli posiadaly normalny stuch, byly umieszczane w ten spo-
sob, by nie méc slyszeé glosu os. méwiacej. 'W wyniku swych badaf autor do-
chodzi do wniosku, ze przy ulepszeniu urzadzed technicznych bedzie moizna
dojs¢ do tego, by osoby gluche rozumialy mowg ludzks, przy pomocy dotyku,

M. Foucault Przerwy w czytaniu i ich wﬂyw na xapamigtanie.
(Les intervalles entre les lectures et leur influence sur la fixation).

Autor staral si¢ poznaé prawo zaleznofci mxt;dzy trwaloscia i wiernoscig
przypomnien, a wielkosciy przerw przy ‘wyuczaniu sic pewnych elementdw.
W tym celu autor dawat os. bn. do czytania szereg stéw francuskich, ktére uka~
zywaly si¢ na obracancym si¢ walcu Marxa. Autor zmienial przerwy, ktére na-
stepowaly przed powtdrnem rozpoczeciem czytama danej serjl stéw. Po plgcm—
krotnem przeczytamu szeregu slow, os. bn. musialy je powtorzyc z parmv;m, a na
stgpme uczyly su; innego szeregu, réwniez pigciokrotnie czytajac, ale juz z wigk-
szemi przerwami miedzy jednem czytamem a drugiem. Autor przerabial na-
stepnic podobne doswiadczenia z szeregiem sléw bez sensu. Na podstawie tych
eksperymentéw autor dochodzi do sformulowania hypotezy, gloszgcej, ze: sila
skojarzenia (valeur fixatrice) wzrasta w miarg wzrostu przerw, zalezno$¢ ta
przebiega zgodnie z wznoszacym si¢ ramieniem hyperboli. Zapominanie wyu-
czonych elementdéw nast¢puje réwniez zgodnie z opadajgca linja hyperboli.

G. Durup i H. Piéron. Czas dzialania, potrzebny dla ledwie do-
strzegalnego werostu Swiecenia, (Le temps d’action des accroissements de bril-
lance juste perceptibles).

Badania nad progowemi wartofciami czasu dzialania podniet $wietlnych.

G. Durup. Dodatkowa wzmianka o metodzie statystycznej miar.
{Note additive sur la méthode statistique de me.mrc)

Artykul poswigcony zagadmemom stosowania statystyki do réznych typéw
odpowiedzi os. bn.

S. Korngold i A. Levy. Psychologicxne zachowanie sig wobec
narzuconego wysitku umystowego: (La conduite psychologique devant I‘cffort
mental imposé).

Autorowie zajeli si¢' badaniem eksperymentalnem nastgpujacego zagadme-
nia: jaka jest przyczyna, iz os, bn. tak czesto, przy narzuconych im zadaniach
my$lowyclf, unikaja adpowiedzi; czy zalezy to raczej od czynnikéw charakte-
rologicznych, jak np. nieSmialoéci, zbytniej skrupulatnoéci, — czy tez od ogdl-
nego poziomu umystowego? Zeby na to pytanie odpowiedzieé, autorowie badali
stosunek odpowiedzi dobrych, blednych i opuszczed, przy rozwiazywaniu trzech
seryj testéw zbiorowych przez 3.696 osdb o réznym wieku i wyksztatceniu, Te-
sty polegaly na: ukladaniu zdafi z rozrzuconych stéw, uzupelnianiu zdafi, wska-
zywaniu absurdéw w zdaniach i obrazkach, znajdywaniu analogji, uzupelnia
aiu szeregdw cyfr i znakdw, ocenie logicznej rozumowania i t. p. Na podstawie
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tych badaf doszli autorowie do nastgpujacych wnioskéw: bierna postawa wo-
bec narzuconego wysitku myslowego, wyrazajaca si¢ w braku odpowiedzi, wy-
stepuje czedciej u os. bn. mlodszych, a w grupach w jednym wieku — u os. bn.
0 nizszym poziomie umystowym, Te same os. bn. zachowuja si¢ czynnie wobec

- zadan 1atw1e1szych a unikaja odpowiedzi przy zadaniach zbyt trudnych. Oce-
na pozmmu umystowego dzieci na podstawie testéw vaadIa zgodnie z oce-
nami szkolneml, w ten sposéb potwierdzono wnioski autoréw. Os. doroste za-
chowywaly si¢ podobnie jak mlodziez, przytem nie dala si¢ zauwazy¢ réznica
zasadnicza miigdzy os. bn. o wyksztalcemu nizszem i wyzszem, zawsze bierna
pdstawa szla w parze z nizszym poziomem umystowym i zbyt trudnem zada-
niem. Moznaby zatem powiedzie¢, ze owa bierna postawa jest reakcja obronng
przed zbytnim wysitkiem. Autorowie nie wykluczaja jednak wplywu czynni-
kéw uczuciowych na wstrzymywanie si¢ od odpowiadania.

A, Zagatczyk. Wplyw nagrody opéinionej na uczenie sig. (L’ effet
de la récompense différée sur U'apprentissage). ~
"~ "Treéé tego artykulu znajdzie czytelnik w zamieszczonym wyzej autorefe-
racie pani Zagahczyk.

P. “"Kuchars$ki. Badania nad déwigkami samoglosek. (Recherches
sur lés sons des voyelles).

. Praca poSwigcona mozliwosci sztucznego odtwarzania dzwxgku poszcze-
g6lnych samogtosek. -

R. Dellaert. -Inteligencia u nienormalnych pod wzgledem charakteru.
(L’intelligence des anormaux du charactére). :

Zeby zbadaé, czy osoby nienormalne pod wzgledem charakteru sg zara-
zem upoéledzone umystowo, autor badal, przy pomocy nastepujacych testéw:
skala Pintera i Patersona, skala Bineta, uzupelnianie obrazkéw Healy’ego, labi-
‘rynty Porteusa, testy obrazkowe ze skali Vermeylena — inteligencje 53 wycho-
wankéw instytutu medyczno-pedagogicznego pod Gandawa. Byli to chlopcy
w wieku od 8,5 do 20 L, uposledzeni moralnie, niespokojni (instables), epileptycy
it. p. Wyniki tych badan byly nastepujace: wszystkie dzieci w zakladzie okazaly
inteligencj¢ nizsza od normalnej, co jednak, zdaniem autora, nie ttumaczy do-
statecznie ich nienormalnego zachowania si¢. UpoSledzenie umystowe tych
dzieci wystepowalo silniej przy testach pracy (de performance), niz przy stow-
nych, a najsilniej przy testach obrazkowych. Autor upatruje tu jaka$ nieumie-
jetnoéé ujmowania stosunkéw spolecznych (treéé obrazkdw, poéwigcona byla
stosunkom spolecznym) u badanych dzieci, coby moglo tlumaczy¢ ich zle zacho-
wanie si¢. Jest to, zdaje si¢, wniosek przedwczesny 1 nieuzasadniony, wigksza
ma warto$é rada autora, by przy dalszych badaniach nad dzieémi uposledzo-
nemi pod wzgledem charakteru uzywaé raczej testéw pracy i zadafn obrazko-
wych, niz testéw, apelujgcych do umiejetnosci jezykowych.

H. Piéron. Zagadnienic mechanizmu fizjologicznego, zwigzanego
% progiem riznicowym wrazen. (Le probléme du mécanisme phystologzque
impligué par U'échelon différentiel de sensation).
- Praca z zakresu fizjologji, dotyczaca zZmian ﬁz’jologicznych, zwigzanych
ze zmiang intensywnos$ci wrazen. . .
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D. Weinberg i F. Fischgold: ,Uwagi, dotycxgce zmiany
progu stuchowego, w zaleznosci od poczqtkowej intensywnoSci podniety” (Re-
marques, sur les variations des seuils auditifs en fonction de I’ mtermte initiale
. du stimulus).

Badama, dotyczace progu podniet stuchowych.

H. Piéron: ,,Uwayz, datyczqce spostrzegania ricchu pozomeyo". (Re-
margques sur la perception du mouvement aﬁparent).

Jmt to artykul polemiczny, zwalczajacy, na podstawie nowych ekspery-
mentéw poglady, zwolennikéw Gestalttheorie na przyczyny spostrzegania pozqr-
nego ruchu. . .

Pozatem, omawiany. rocznik ,,Année Psychologlque zawiera bardzo ob-
szerna bnbl)ograf;g psychologxczng, kronike i wspomnienia poémiertne,

D-r Aniela Meyer-Ginsbergowa.

]ournal de Psychologxe normale et pathologique. Directeurs: P.” Janet
et G. Dumas, secrétaire I. Meyerson, t. XXXI, N. 3-4, 1934.

Na trescl wymienionego zeszytu skladaja sie nastgpujace artykuty :

E. Meyerson: ,Wiedza a Swiat, dany nam w bexporedniem spo
strzeganiu’’. (Le savoir et U'univers de la perception immédiate).

Sa to ciekawe rozwazania z pogranicza psychologji i teorji poznania,
w ktorych autor zwraca uwagg na przemozny wplyw, jaki na nasze zachowanie
sic wywiera t. zw. zdrowy rozsgdek, czyli wedtug autora, prymitywny sposéb
myslenia, oparty na najpospolitszych spostrzezeniach. Pod wplywem tych spo-
strzezeft nawet najbardziej przekonany idealista zachowuje sig wobec przedmio
tow otaczajacych -jak naiwny realista, a uczony przyrodnik zapomina o. rozwa-
Zanej przed chwilg teorji materji, gdy bxerze do reki probowke.

H.,. W erner: Jednosi. zm_v:low ¢ L'unité des sens). Tlumaczone
z memleckxego przez P. Guillaume. .

Jest to niezmiernie interesujgca praca, w ktdrej autor, opierajac sie na wy-
nikach najnowszych badan eksperymentalnych, omawia sprawe zwigzkéw, 13-
czacych migdzy soba wrazenia zmyslowe z dziedziny rézanych zmystéw.

G. Marinesco i1 A. Kreindler. ,Odruchy warunkowe II:
Zwigzek odruchéw warnnkowych g rozwojem biologicznym osi nerwowej i gru:
czolow dokrewnych”. (Des réflexes conditionels: II Rapport des réflexes condi-
tionels avec Uevolution biologique du névraxe et des endocrines).

Praca z zakresu fizjologji, badajaca sprawe zaleznosci odruchdéw Warunko-
wych od budowy histologicznéj mozgu.

R. Lenoir. ,,Zmysl zycia w t. zw. spoleczemtwach pierwotnych”, ( Le
sens de la vie dans les sociétés dites primitives).

Jest to szereg luznych uwag, dotyczacych sposobu odnoszema su; Iudzn, na
réznych poziomach rozwoju kulturalnego, do zagadnienia Zycia i $mierci. Autor
wskazuje, jak wraz ze zmiang warunkéw ekonomicznych i spolecznych, zmie-
niajq si¢ obyczaje i przepisy moralne, ktére maja zawsze na celu utrzymanie
przy zyciu danego szczepu, ktory przepisy te wprowadzil.
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- "Sprawozdanie z posiedzen Towarzystwa Psychologicznego z dnia
16.I11.1933 i z dnia 27.IV.1933, na ktérych byly wygloszone nastepujace od-
czyty:

F. Giese. ,,0 teorji ,Pold” w psychologji”. (Le theorze du ,,Champ”
en psychologie).

Chociaz juz Wnndt méwit o ,,polu widzenia”, ,,polu Swiadomosci” ale
dopiero ,,Gestalttheorie”, a specjalnie Kurt Lewm, poglebit pojecie ,,pola” w za-
stosowaniu do psycholog_u, uzupelmajac je pojeciem ,,wektora”, przyczem obu
tych sléw uzywal w znaczeniu mozliwie zblizonym do ich znaczenia w flzyce
Giese nie podaje w odczycxe swym, niestety, defmlcn owego ,,pola”, a tylko mowx
o plodnoéci tego pojecia i o najrozmaitszych jego zastosowamach

L. Lan d r y. -.Pojgcia celu i Srodka przy zayddnie‘niach organizacyj-
nych”. (Les notions de fin et de moyen dans les problemes d’organisation).
Krétkie rozwazania, w ktérych autor wskazuje na to, Ze wiele trudnosci
w zagadnieniach organizacyjrych da sig sprowadzi¢ do konfliktu mlgdzy daze-
niem do celu, lub §rodka. .

Omawiany zeszyt ,,Journal de Psychologie” zawiera pozatem obszerna re-
cenzje o dziele H. Bergsona, p. t.: ,Les deux sources de la morale et de
la réligion”, napisang przez J. Nabert.

Nr. 5-6, Maj, Czerwiec 1934 t.
~ 'Wymieniony zeszyt ,,Journal de Psychologie” zawiera nastgpujace arty-

Et Rabaud ,Zjawisko spoleczne i praejawy ghiorowe”, (Phénn-
méne social et manifestations collectives).

~ Jest to bardzo obszerna i ciekawa praca, po$wigcona wspdlpracy zwierzat,

- Zyjgcych gromadnie, np. pszczdl, mréwek, os i t. p. Autor dochodzi do wniosku,

ze wbrew pozorom w takim {rodowisku zwierzat nie ma koordynacji wysitkéw,

-ani zorgamzowane] wspolpracy i ze kazde ze zwierzat zyjacych gromadnie za-

chowuje si¢ tak samo, jakby sic w podobnych warunkach zachowywato, gdyby
bylo samotne.

L. Ver l ain e ,Instynkt i inteligencia u owaddw blonoskrzydiych:
‘Qcena odleglosci bezwzglgdnych i wzglegdnych u os”. (L'instinct et Uintéligence
chex les Hyménopiéres: Le relatif et Uabsolu dans U appreaatzon des dzstance chez
les Guépes).

Jest to interesujaca praca eksperymentalna: przy pomocy dw6ch naczyl'l —-
Jednego z wodg oslodzong, a drugiego z woda gorzka, — ktére autor w najroz-
‘maitszy sposéb przestawial na stole, przy otwartem okme, nauczyl Verlaine trzy
przyfruwajace osy, by zawsze si¢ klerowaly do naczynia dalej polozonego. Na-
-stgpnie zmienit zasade i ustawial naczynie ze stodkim plynem zawsze w pewnej
statej odleglosci od kofica stotu, niezaleznie od tego czy drugie naczynie bylo da-
Tej, czy blizej. Osy bardzo szybko nauczyly sie trafiaé bez wahama do naczynia
ze stodkim plynem,
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G. de Montpellier W yuczanie sig labiryntéw i rola cxynnika
cxasowego przy tworzeniu kojarzen”. (L’ Apprentissage des labirinth et le facteur
temps dans la formation des associations).

Autor, na podstawie wlasnych obserwacyj 1 badad innych uczonych stwier-
dza, ze zwierzeta wybieraja w labiryncie tem latw1e1 wlasciwg droge, im pre-
dzej po tym wyborze otrzymuja nagrodg w postac1 jedzenia. Nie wiadomo ]ed-
nak, zdaniem autora, dlaczego wlasciwie tak si¢ dzieje, rola czynnika czasu jest
Jasna, ale znana nam dotychczas tylko powierzchownie,

J. Pérxés ,,0 roli kryterjum historycznego w dziedzinie artystycxuer
i o anachronizmach”, (Sur le role du criterium historique en matiére artistique
et sur Fanachronisme),

K. H, L uquet. Posqzh kab:ece paleolityczne”. (Les Venus paleal:-
thigues).

‘Obydwie wymienione tu prace zajmum si¢ zagadnieniami, wchodzacemi
'w zakres historji sztuki,

Sprawozdanie z posiedzenia Towarzystwa Psychologicznego z dnia
14.X11.1933, na ktérym wygloszono nastgpujgcy odczyt:

A. Rochon-Duvigneaud: ,Niezaleinoi ruchéw oczu u kre-
gowcow, nie bedgcych ssakami”. (L'indépendance des mouvements aculatre: chex
les Amammaliens).

' Autor, na podstawie wlasnych obserwacyj stwierdzil, ze nie tylko znane
pod tym wzgledem oddawna kameleony, ale i liczne inne okazy plazéw, gadéw,
ryb i ptakéw poruszaja kazdém okiem niezaleznie od drugiego, podobnie jak Iu-
dzie mogg poruszaé¢ samodzielnie rekami.

-F. Fischgold. ,Nowe przedstawienie profiléw psychologicznyck
Vermeylen'd”. (Une présentation nouvelle des proftls psychologiques de Ver-
meylm)

. Autor podaje projekt nowego ujecia graflcznego skali testéw Vermeylen,
przy ktérem lepiejby mozna przedstawnc rozproszenie wynikéw dla kazdego.
wieku,

Omawiany zeszyt ,,Journal de Psychologie” zawiera poza tem szereg spra-
wozdah z ksxazek i czasopism.

Nr 7-8 llplec —_ pazdzxermk 1934.

P. Gulllaume i . Meyerson. A.Ba(lanianadui:ywaniem na-
rugdzi preex malpy: 111 Posrednik, niexaleiny od przedmiotu”. (Recherches sur
Pusage de Uinstrument chez les Singes: III L' mtermedzare mde[tendant de
Lobjet).

Jest to obszerna praca ¢ksperymentalna, poswigcona umxe}e;tnoscx poslugx-
wania sig narzedziem u malp. Poprzednie badania tych samych autoréw wyka-
zaly, Ze malpy swobodnie korzystajg z pomocy narzedzi (sznurkow, kijéw), przy-
mocowanych do przynety, niewiadomo jednak, czy zwierzeta ujmowaly narze-
dzie jako co§ oddzielnego, nie stanowiacego czgsci owocu. Zeby sig o tem prze-
konaé, badacze umieszczali przed malpg w medostc;pnem ale widocznem miejscu
jaki$ owoc i wpoblizu kij (najrozmaltszych ksztaltéw i wielkosci), przy pomocy
ktérego mogta malpa swobodnie przysunaé sobie owoc, Przy analizie rezultatéw
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swych. eksperymentow zwrouh autorowie przedewszystklem uwage na dwa za-
gadnienia: rozumienie u malp funkcji kija jako instrumentu i umiejetnosé po-
shugiwania sie narzgdzxem. — Oto w paru slowach najwazniejsze wymkx tych
badafi: Malpy nizsze, a nawet nizsze odmiany maip antmpondalnych nie umiejg
uzyé kija, jako narzedzia, chociaz korzystaja z niego, gdy jest przyczepiony do
przynety, w mnych wypadkach siggaja po owoce bezskutecznie 1apz, a kijem
bawxq sxg, lamia go i t. p. Bardzo milode szympansy, od 9 m. do 21 lat rozu-
miejg juz role kija, jako narzedzia, ale nie zawsze majg dosyé opanowane ru-
chy, by przy jego pomocy zdobyé owoc, Doroste szympansy naogol umiejg wszyst-
kie postugiwaé su; kqem, Jako narzg¢dziem, przyczem wystepuja wyraZne réznice
w zachowaniu si¢ mniej i bardziej inteligentnych jednostek; jedna z tych ostat-
nich nie tylko doskonale rozumiala rol¢ kija jako narzedzia, ale potrafila ocenié
dtugosé kija i Wybrac wlasclwy, odpowiadajacy odlegloSci owocu od klatki, na-
wet wtedy, gdy éw klj nie by} bezposrednio dostt;pny, lecz trzeba go bylo przy-
uagnac, przy pomocy innego, krétszego. Nastgpnie inteligentny szympans umie
ocenié inne wiasnosci geometryczne (jak grubosé, szerokos¢) oraz mechaniczne
(sztywnoéé, elastycznosc) otaczajacych przedmxotow, a nawet posfugiwaé sig
" narzedziami, wymagajaceml bardzo zlozonych ruchéw, przy zdobywaniu przy-
ngety, Nie umiejg- natomiast stworzyé sobie. nowego narzedzia, np. przydiuzyé
sobie kua przez rozlozenie podanej, zlozonej miary stolarsklej, i't, p. Bardzo
ciekawe jest, podkreslone przez autoréw, gwaltowne przejécie od malp nizszych,
ktére nawet patrzgc na sasladujace szympansy nie nauczyly si¢ postugiwaé ki-
jem, do szympansow, z ktérych juz najmlodsze i najglupsze odrazu chwytajg
zwigzek, jaki moze zachodzié migdzy kijem, a niedostgpnym owocem.

. R. Ruyer. ,GCzy wratenia sq w na:ze] glowzc? ( Le: .rmatwn: sont-
‘elles dans notre téte?).

Rozwazania z pogranicza psychologp i teorji poznania, w ktorych autor
‘aZvwraca si¢ glowme przeciw Bergsonow; i w koficu dechodzi do wniosku, ze wra-
zcma zna]dujg si¢ w naszym mézgu i ze takie zaloZenie nie prowadz1 do sprzecz-
noéci z innemi, przyjetemi prawami.

-~ J. Przvluski ,Plastyceno$é sléw i zwarte§é praemowy”. (La pla
sticité des mots et la cohésion du discours).
Praca z zakresu jezykoznawstwa.

. Sprawozdania z posiedzefi Towarzystwa Psychologicznego z dnia
18.1.1934 i z dnia 1 5.III.1934., na ktérych zostaly wygloszone nastgpujgce od-
czyty:

‘P, Abraham, ,,0 bocznej dyssymetrn twarzy ludzkzey” (Sur ia dis-
symetru latérale de la ftyure humaine).

Autor badal réznice migdzy wyrazem twarzy z jej lewej i prawej strony,
ktére latwo uwydatni¢, odbijajac na papierze raz fotografje dwodch prawych
stron twarzy, tak by tworzyly calosc, a raz dwie lewe. Na podstaw1e takich
zd]gc autor doszedl do wniosku, ze obie polowln twarzy ludzkich réznig sig
bardzo, zaréwno pod wzglqdcm budowy jak i wyrazu, Wyraz lewej strony
twarzy ma, zdaniem Abrahama, wyrazaé stosunek czlowieka do otoczema, wy-
raz prawej strony — stosunek dancgo osobnika do samego siebie, Autor nie uza-
sadnia dostateczhic swej hypotezy i nie uwzglednia, jak to stusznie podkreslilt
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w dyskus_u M. R. Charpentier, patologlcznych zmian, ktére mogs wp{yngc na
zmiane budowy jednej z poléwek twarzy, np. brak paru zebéw i t. p.

C. L alo. ,Warto$t estetycena symetrii’. (Valeur esthcttque de la sy~
métrie). — Praca z zakresu estetyki.

Pozatem, omawiany zeszyt ,,Journal de Psychologlc .zawiera jeszcze stre-
szezenie odezytu, wygloszonego na X kongresie rquzynarodowym w Kopenha-
dze przez E. de B od a: ,,Przyczynki do rozwigzania zagadnienia psycho-
-logicznego genjuszu”. (Pour la solution du probléme psychologique du génie).

Autor jest zdania, ze genjusz jest czem$ wigcej od jednostki, obdarzonej
specjalnym talentem. Cala trudno$é polega na definicji tego czegos Jednostke
genjalng charakteryzuje przedewszysthem wybitna inteligencja i wynikajaca
stqd urme]gtnosc ujmowania rzeczy istotnych, éryginalnoéé, spontamcznosc, twér-
czo$é, wrazliwo$¢ psychiczna. Nlesluszme, zdaniem autora, Izczy sig gen]usz
z psychopatja, gdyz jednostka genjalna, mimo, Ze wykracza poza norme jest zja—
wiskiem nawskro$ pozytywnem, a z chwilg, gdy staje si¢ psychopatq, przestaje
tworzyé dziela genjalne, )

Omawiany wszyt ,,Journal de Psychologle zawiera ponadto hczne recen-
zje, korespondencj¢ i wspomnienie posmiertne o Albert Spaier, napisane przez
C. Lalo. A

D-r Aniela Meyer-Ginsbergowa.

KRONIK A

Wedlug Komunikatu Komitetu Organizacyjnego III Polskiej Konferen-
cji Psychotechnicznej, termin tej Konferencji zostal przesunigty na 1, 21 3 li
stopada 1935 r. Termin nadsylania referatéw wyznaczono na 1 wrzesnia. Ter.
min zglaszania udzialu w Konferencji uplywa réwniez dn. 1 wrzesnia. Adres
Komitetu Organizacyjnego — Warszawa, Mokotowska 6, tel. 8-38-24.

NOTATK! BIBLJOGRAFICZNE

Arkusz obserwacyjny do uzytku nauczycieli vimhazjum ogdlnoksztalczce-
go, opracowany przez d-r R. Czaplmskq-Mutermzlchowq 1 mgr E. Rybickq
6 kartek. (W 1935).

Biegeleisen Bronisltaw. Metody statystyczne w psychologii.
Podrecznik dla psychologéw, psychotechnikéw i pedagogdéw. Str. VIII + 304.
Krakéw, 1935. Naukowe Tow. Pedagogiczne.

Bykowski-Jaxa Ludwik Poziom intelektualny mlodziesy
polskiej § sydowskiej w naszych gimnazjach. Str. 27. (Poznah 1935). K, §. W.
Odbitka z kwartalnika ,,Psychometrja”.

Ormian Henryk Wyniki badan testowych a szacowanie inte'-li-
gencii pruex nauczycieli. Studjum z zakresu badania inteligencji i psychologji
nauczyciela. Str. 110. Poznah 1935. Naukowe Tow. Pedagogiczne.
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Dom browsky Hans dr Warum Unfille, str. 97, 1935.
‘Fise her Edmund dr Berufsanalyse des. Apotheker's und Auf
stellung einer Testreihe zur Priifung von Apothekerprakiikanten, str. 33, 1934.
Friede Paul Adrbeitsschnelligheit, Arbeitsmenge und Arbeitsgiite
nn Grossbeirieb, str. §3, Wiirzburg, 1934. '
Kisieclewska-Zawadzka Réza Oryanizacjaopieki:po-
lecenej nad dzieckiem w Belgji, str. 162, Warszawa.
v Lau Adolf.  Die Bedeutung der Emstelluny fiir Befehlen und Ge-
horchen, str, 24, Berlin 1934.
Ridiger-Jutta Testreihe zyr Untersuchung der Intelligenz
fiinf-bis ,sccl_:s]ahrzger Kinder, str. 19, 1934, Leipzig.
Riidiger Jutta. Der Wiéderholungssatz bei der Entwicklung vom
Sauylmg zum fiinfiahrigen Kinde, str, 28, 1934, Leipzig.
. Ruzicka Walter. Zur Personlichkeitsstruktur Verwahrloster
und zur Methodoloyte experimenteller Liigenforschung, str. 30, 1934, Leipzig,
. Wirth Josef Berufsanalyse des B:blzothekars, str, §5, 1933,
- Wiirzburg,
; Witkiewicz Stanxslaw Ignacy Po]gaaztwwrdzema
implikowane przez pojecie istnienia. Wyd. Kasy im. Mlanowshego — Instytutu
Poplerama Nauki, str. 182, 1935, Warszawa.

Aation et Pensée. Miesigcznik, ‘T, X1, Zesz. 1, 2, 1935, Genéve.

Bildung und Erziehung. Kwartalnik, T. II. Zesz. 1. 1935, Diisseldorf.

Bulletin de la Coopération Intellectuelle. Miesigcznik. Zesz. 45 — 46.
1934, Paris,

Chowanna. Miesigcznik, T. VI. Zesz. 2, 3. 1935, Katowice.

Education by Radio. Miesigcznik. T. V. Zesz. 2, 3. 1935, Washington,

- Kultura i Wychowanie. Kwartalnik. T. I1. Z. 2-3. 1934/35, Warszawa.
La Nouvelle Education, Mies. T. XIV., Z. 132, 134, 1935, Paris.
Oswiata i Wychowanie. Mies. T. VIIL. Z. 1, 2, 3. 1935, Warszawa.

- Pour VEre Nouvelle. Mies. T. X1V. Z, 104, 105. 1935, Paris.

Prsegled Pedagogiczny. Tygodnik. T. LIV (19). Zesz. 2, 34 5,6,7,8.
- 1938, Warszawa. .
Psychdmetrja. Kwartalnik. T. II..Zesz. 2. 1935, Poznaf.

. Psychotechnische Zeitschrift. Dwumiesigcznik, T, IX. Z, 4. 1934, Berlin.
Sprawy Narodowosciowe. Dwumiesiecznik. T, VIII. Z. 5-6. 1934, W-wa.
Wiedza i Zycie. Miesiecznik. T. X, Zesz. 1, 2, 3. 1935, Warszawa.

- Zycie Dxiecka. Miesigcznik. T I11. Zesz. 9, 1011. 1934, Warszawa.

‘ Sprostowanie W poprzednim numerze (T. VIL zesz. 2) do
notatek bibljograficznych wkradla si¢ pomylka, Zamiast: Dziecko wsi polskiej.
Préba charakterystyki. ngéé I teoretyczna w opracowaniu M. Librachowej, —
powinno byé: Dziecko wsi polshej Préba charakterystyki. Czgsé 1 teoretyczna
w opracowaniu M. Librachowej i S. M. Studenckiego. Cz¢i¢ IL. Charaktery-
styki regjonalne pod redakcn Marji Librachowej.
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RESUMES DES ARTICLES

G. BYCHOWSKI
RECHERCHES SUR LA LEGAST HENIE

L’auteur adapte le terme de legasthénie proposé par Ransch-
burg pour designer la difficulté innée 4 lire et 4 écrire. Les recherches
de l'auteur ont été faites sur les enfants des écoles spéciales de Var-
sovie. Les difficultés présentées par les sujets explorés portent aussi
‘bien sur la partie optique (centrale) que sur la partie acoustique de
la perception des lettres et des mots, sur leur production, sur les fon-
ctions analytiques de méme que synthétiques.

On y constate divers phénothénes bien connus de la pathologie
cérébrale dont la base git dans 1'abaissement du niveau des certaines
principales fonctions de I'écorce, telles la fonction d’opposition et du
découpage (l'isolement des figures au sens de la psychologie du ge-
“stalt), la fonction du relais et la fonction ordinative. Les recherches
avec différentes méthodes psychologiques en particulier 'examen du
sens géométnque auquel 'autéur a consacré une étude spéciale ont
permis de constater une affinité profonde entre le trouble particulier
et les divers troubles d’ordre général.

* Au point-de vue théorique l'auteur essaie d’expliquer les trou-
bles legasthéniques par la disfonction des certains appareils excépha-
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liques, au point de vue didactique il déduit des conclusions portant
sur la nécessité d’exercer ces fonctions fondamentales en méme temps
que de combiner l'enselgnement analythue avec la methode synthe-
tique. :

J. KONORSKI i S§. MILLER.

QUELQUES PROBLEMES CONCERNANT L’ACTIVITE -
NERVEUSE SUPERIEURE ET LEURS RAPPORT AVEC
' LA PEDAGOGIE.

) 1) Le présent article envisage quelques problémes de physio-
logie du fonctionnement nerveux supérieur, susceptibles de présenter
'interét pour I'education et pour I'’hygiéne mentale.

.2) La propriété fondamentale et caractéristique de I'écorce cé-
rébrale consiste en irreversibilité des changements qu’elle subie sous
l'influence d’excitations qui lui parviennent de la périphérie. C'est
la -différence essentielle entre l'excitabilité médullaire et corticale.

A L,mvesngatlon phy5101og1que d’activité du cortex a justement pour

I'objet d’étudier les mécanismes de cette persistance d’effet d’excitation.
3) L'extinction de la réaction d’exploration, présentée par
I'animal vis-3-vis des stimuli depourvus de signification spéciale pour

"I'organisme est un des mécanismes les plus simples de ce genre. Ce

mécanisme peut étre troublé, lorsque par exemple on garde les ani-
maux dés leur.jeune 4ge dans les conditions artificielles, en évitant
autant que possible toute sorte de stimuli venant de I'extérieur. On
observe alors chez les animaux ainsi traités I'accroissement des réactions
d exploratlon Leur extinction est rendue extremement difficile.
D’autre part les stimuli trop forts (supramax1maux) engendrent les
états neurotiques qui se manifestent en premier lieu par I'excitabilité
acctue vis-a-vis de toute sorte de stimuli provenant du monde extérieur.

4) Un autre phénoméne examiné était celui de formation du re-
flexe conditionnel et de son inhibition active. Ce dernier processus né-
cessitant un effort nerveux, il faut faire attention au surménage loss
de son élaboration.

Les conflits violents entre les processus d’excitation et d’'inhibi-

tion sont particuliérement dangéreux par les troubles qu’ils determi-

nent dans I'activité de I'écorce cérébrale.

5) Les reflexes conditionnels décrits ne constituent pas le seul
et unique mécanisme d’activité nerveuse superieure des animaux et
de 'homme.



284
D-R FRANQOISE BAUMGARTEN

UNE NOUVELLE METHODE D’ETUDIER LES SUJETS
D’INTERET DE LA JEUNESSE ET DES PERSONNES ADULTES.

L’auteur décrit un nouveau test devant servir 4 I'étude des sphé-
res d'intérét, imaginé par le psychiatre suisse M. Tramer. Ce testa la
forme d'un cataloque des livres ne différant d'un catalogue ordinaire
que par le classement des livres dont les titres sont donnés en. ptemt.er
hcu, avant les noms des auteurs. Ces titres sont choisis de maniére
a porter sur 18 matiéres différentes. Le nombre de titres est 438. On
présente ce catalogue 2 la personne dont on veut étudier les intéréts
et on lui demande de choisir cinq ou bien dix titres des livres qu'elie
désirerait avoir. Aux enfants plus jeunes on dit d’y chercher des livres
qu’ils voudraient recevoir pour leur jour de naissance ou comme un ca-
deau de Noél. Le choix des titres fait par la personne soumise au test
permet d'établir quels sont les sujets auxquels elle s'intéresse. -

Ce test a été mis & I'épreuve dans des recherches individuelles
aussi bien que collectives, et il 2 &té trouvé qu'il présente une grande
. valeur diagnostique. A I aide de ce test il a été possible d’ indiquer non
setlement les sujets auxquels s’intéresse un individu donné, mais aussi
le degré de concentration de cet intérét: Il a été trouvé que les gargons
4 I'dge scolaire ont des intéréts plus liés que les fillettes dont les inté-
réts sont plutot dlsperses '

Discussions et rappotts.

" Mémorial du Groupe des Psychologues Scolaires aupres du La-
boratoire Pédagogique du Musé d'Instruction et d’Education 4 Varso-
. vie, présenté au Ministére d'Instruction Publique au sujet des psycholo-
gues scolaires. .
Projet de programme de travaux des psychologues scolaxtes dans
les écoles sécondaires. (J. Krasuska-Buzycka).

Analyse de livres et de périodiques.
Notes Bibliographique. Ce

REDACTEUR: STEFAN BALEY.
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