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O D REDAKCJI. 

Po ukazaniu się pamiątkowego numeru, poświęconego 
pamięci Założycielki i Redaktorki prof. Dr. Józefy Joteyko, 
przystępujemy do wznowienia wydawnictwa Polskiego Archi­
wum Psyehologji, które ukazywać się będzie nadal co kwar­
tał. Długa przerwa w naszem wydawnictwie spowodowana 
była przyczynami niezależnemi od nas, a związanemi ze 
zmianą Redakcji oraz zebraniem materjału do numeru 
pamiątkowego. 

Wznawiając systematyczne wydawanie Polskiego Archi­
wum Psyehologji, pierwszego w Polsce naukowego kwartal­
nika poświęconego psyehologji teoretycznej i stosowanej, 
na wstępie chcemy zaznaczyć, że nie zmieni ono swego 
charakteru i służyć będzie celom i zadaniom skreślonym 
przez swoją Założycielkę w słowie wstąpnem wydawnictwa 
(Nr. 1, .1926 — 7 r.). Czytelnik znajdzie tu obok prac orygi­
nalnych sprawozdania z ruchu w kraju i zagranicą w dzie­
dzinie psyehologji, zapozna się z samym warsztatem pracy, 
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tętniącym życiem, i znajdzie możność zorientowania się 
w tej obszernej, i ze wszech miar pociągającej dziedzinie. 
Nie powinna ona pozostać obcą dla żadnego nauczyciela, 
pełniącego swe obowiązki z całem zrozumieniem ważności 
roli i wielkiej odpowiedzialności, jaką nań wkłada udział 
w kształtowaniu przyszłych pokoleń. 

Prócz artykułów oryginalnych i działu sprawozdaw­
czego w dziedzinie prac psychologicznych w kraju i zagra­
nicą, Archiwum obejmować będzie nadal sprawozdania 
z posiedzeń Towarzystwa Psychologicznego im. Józefy Joteyko 
(dawniejsze Koło Psychologiczne) oraz sprawozdania z prac 
Sekcji Psychologów Szkolnych tegoż Towarzystwa. 

Na zakończenie przytoczmy słowa Założycielki: „pismo 
nasze pragnie być łącznikiem między laboratorjum, szkołą 
i życiem, między twórczą myślą naukową a twórczem urze­
czywistnieniem szkoły współczesnej". 

REDAKCJA. 



ED. CLAPAREDE. 

La Mentalisation.1) 
Le psychologie modernę, a juste titre, s'est desinteressee 

de plus en plus de la ąuestion insoluble des rapports de ramę et 
•du corps, pour prendre pour objet de ses investigations la con-
duite dans son ensemble. Les facteurs organiąues, la constitu-
tion, jouent un role enorme dans le detęrminisme de nos atti-
tudes mentales, de nos actes, dans 1'orientation meme de nos 
desirs et de notre pensee. Nous prenons cela comme un fait, 
sans nous laisser entrainer dans les reflexions mefaphysiąues et 
morales que ce fait suggere assurement. Nous cherchons seule-
ment a etablir les lois de ce detęrminisme physico-psychologi-
que, les correlations, par exemple, existant entre tej type de 
structure organique et tel type de caractere. 

Mais cela ne signifie pas que la psychologie doive se de-
sinteresser du probleme de la conscience, en tant que ce pró-
bleme est du ressort de Pobservation empirique. Nous consta-
tons que de nombreux processus de la conduite sont incoris-
cients, par exemple, tous ceux qui relevent de 1'habitude, de 
1'automatisme, Certains auteurs soutienńent meme que les acteś 
des animaux inferieurs sont inconscients, et que la conscience 
n'est apparu qu'a un certain moment du developpement des etres. 
II est donc naturel que le psychologue se demande: Pour-
qiioi certains actes sont-ils conscients, puisque taht d'autres 
peuvent se deróuler correctemeńt au seih de l'ińcohścience? 

Mais, prenons gardę. Cette question a un double aspeet; 
elle est un peu equivoque. Elle a deux iens qu'il s'agit de bien 
diśtinguer: 

1. Quel est le role propre de la cbhscidnće? Pourć|trói 
y a - t - i l une conscience „uberhoiipt"? 

2. Guelles sont les ćirconstarices dans Ieśqueiles lś con­
science, juśque la absente', fait soii afiparition? Oiiejle est la 

J) Zgodnie z życzeniem autora, artykuł j*gp drukujenYy w języku 
francuskim, dołączając jego polski przekład. (Przyp. Red.). 
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fonction que la conscience, ou tout au moins les processus 
accompagnes de conscience ont pour mission d'accomp!ir? 

La premierę de ces questions, qui seule semble avoir. retenu 
1'attention, est la question metaphysique, c'est le probleme des 
rapports de 1'ame et du corps, cę probleme que je felicitais la 
psychologie d'avoir abandonne, parce qu'insoluble pour la science,, 
tout au moins pour notre science d'aujourd'hui, dont 1'arsenal 
de concepts et de principes ne nous permet pas de concevoir 
qu'un etat de conscience puisse agir sur un processus cerśbral,. 
materie], et inversement. 

Seule, la seconde question, de portee toute empirique, 
merite d'interesser le psychologue (et ii est singulier qu'elle 
l'ait si peu interesse jusqu'ici): Quelles sont les circonstances 
dans Iesquelles la conscience intervient? 

La premierę.fois, je crois, que j 'ai etś amenś a me poser 
cette cjuestion du ąuand de la conscience, et a la distinguer de 
la question metaphysique du comment de 1'action de la con­
science, c'est a propos de la recognitionJ). L'observation nous 
montre que nous n'eprouvons pas le sentiment du familier, du 
deja-vu, lorsque nous nous mouvons dans notre milieu habituel: 
notre chambre, nos enfants, etc. n'eveillent pas en nous ce 
sentiment; nous les reconnaissons d'une facon implicite, sans 
que cette recognition devienne explicite, consciente. Le senti­
ment du dśja-vu est au contraire tres vif lorsque nous rencon-
trons une personne dans un milieu ou nous ne nous attendions 
pas a la voir. La rścognition, d'implicite et insconsciente devient 
explicite et consciente lorsqu'il.se produit un choć dans la eon-
duite, lorsque la situation exige un reajustement. „Nos proces­
s u s — d i sa i s - j e— deviennenfc consciente (ou,y*si l'on prefere,. 
corticaux) lorsqu'ils doivent reagir des reactions nouvelles, ou 
non suffisamment soudees aux impressions auxquelles elles doi-
vent s'adresser, et ils retombent dans 1'incónscient des que 
1'habitude est suffisamment prise". 

-D'une facon generale, on peut dire que la vie mentale 
a pour fonction de parer a 1'insuffisance d'adaptation de l'indi-
yidu. 
...'.,-.. Lorsque 1'adaptation peut se.poursuivre d'une facon pure-
rrient mecanique, ii n'y a pas de conscience. Ainsi, notre respi-
ratipn, dans les circonstances ordinaires, n'est pas consciente-
Mais, lorsque le milieu immediat ne permet pas de satisfaire 
le besoin, l'individu do\t chercher l'agent capable de le satisfai­
re; G'est cette recherchę qui necessite la conscience. 

: x) Ed. Claparede—Recognition et moiite. Archives de Psychologie 
Xl, 1911, p. 87^-8^ " 



La Mentalisation. 5 

Si nous n'etions pąs entoures d'air, nous devrions le cher-
ćher, — aller en acheter dans les magasins, comme nous allons 
chercher du pain ou du lait— et le processus respiratoire eon-
stituerait, comme le processus alimentaire, une part importante 
de notre vie consciente. Nous voyons que c'est le cas chez 
des malades. qui ont besoin d'oxygene, etc. 

Ces considerations ćonduisent ą cette formule, que le de-
veloppement de la vie mentale est proportionnel a lecart exi-
stant entre les besoins et les mpyens de les satisfaire. 

Ces t assurement parce qu'une quantite de besoins ne peu-
vent pas etre immediatement satisfaits, que nous voyons ces 
besoins apparattre a la conscience plus ou moins longtemps 
avant que la vie soit en danger (faim, soif, sommeil): ii s'agit, en 
<juelque sorte, de laisser a 1'intelligence le temps de resoudre les 
problemes de conduite qu'ils posent. C e s t la loi d'anticipation. 

En interrogeant des enfants j 'ai constate que, chez eux, le 
sentiment de la ressemblance surgit beaucoup plus tard que 
celui de la difference1). Chose curieuse, car leur conduite se 
conforme plus tót aux ressemblances qu'aux differences. Ainsi 
un enfant qui ne parvient pas a decouvrir Ja ressemblance entre 
une mouche et un lapin (a savoir que ce sont tous les deux de.s 
animaux), les traite cependant l'un et 1'autre comme un animal. 
Et c'est justement parcequ'il les traite instinctivement comme 
s'il percevait cette ressemblance qu'il ne la percoit pas con-
sciemment. Ainsi, si je vous demande quelle ressemblance ii 
y a entre une pomme et un parapluie, vous repondrez peut-etre 
qu'il n'y en a pas, bien que ces deux objets ont ceci de com-
mun qu'ils sont des „objets", qu'ils sont „pesants", qu'ils peu-
vent etre „pris dans la main", qu'ils peuvent etre „vus avec 
les yeux". Mais tous ces caracteres communs, nous les prati-
{juons d'une facon tellement automatique, tellement naturelle 
que nous n'avons jamais eu besoin d'en prendre conscience. 

Ces constatations m'ont conduit a ce que j'ai appele la 
Loi de la prise de conscience, que j'ai formulee ainsi: „L'en-
fant, ]'individu, prend conscience d'une relation d'autant plus 
tard que sa conduite a implique plus tót et plus longtemps 
ł'usage automatique (instinctif, inconscient) de cette relation". 

. Ces t donc le besoin, le besoin qui ne peut se satisfaire 
automatiquement, qui cree la conscience2). Cette loi nous fait 

-1) La conscience de la ressemblance et de la difference ebez fen-
fant, Arch. de Psychol., XVII. 

2) 11 est juste de faire remarquer ici que cette manierę de voir 
n'est pas nouvelle, et a ete signalee par de nombreux auteurs, comme 
Ribot (Herśdite, 1893, p. 20), Kulpę, qui disait que 1'apparition de la son-
cience est due a 1'inhibition des tendances (Philos. Stud., V, 1889, p. 419), 
W. James, Baldwin, Paultian, Ruyssen, Stern, ete.—Mais on n'a pas accorde 
a ce fait 1'importance qu'il merite. 
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saisir ąuelle est 1'origine des „categories" des logiciens. L'acte 
d'intelligence debute toujours par une ąuestion qui se pose. Et 
cette ąuestion resulte toujours d'une desadaptation momentanee: 
Iorsque nous sommes bien adaptes, nous ne nous pospns pas 
de ąuestion. Or nous pouvons etre desadaptes de diverses 
manieres: par rapport au lieu, par rapport au temps, par rap-
port a la ąuantite, par rapport a la cause, ete. . Les ąuestions 
que nous nous poserons dans chacun de ces cas seront: Ou? 
Óuand? Combien? Comment? ete. Les „catógories" ne sont 
donc pas autre chose que la prise de conscience d'une desa­
daptation et du besoin d'etre reajuste dans une certaine direc-
tion. 

J. Piaget a bien montre le role de cette prise de conscience, 
de ce retard de la pensee consciente sur 1'action, dans le rai-
sonnement de 1'enfant.1) 

Essayons maintenant de nous demander a quoi sert cet te 
prise de conscience? — La rśponse n'est pas douteuse. Si nous 
ignorons pourąuoi le phenomene est conscient, au lieu d'&tre 
simplement cortical (ąuestion metaphysiąue), nous voyons cepen-
dant que ce changement de regime, ce passage de 1'inconscient 
au conscient correspond a des possibitites nouvelles pour le pro-
cessus devenu conscient (ou cortical). Ces possibilites nouvel-
les, c'est d'etre confronte avec 1'ensemble de la situation pre-
sente a ce moment la, c'est d'etre pese, c'est de donner prise 
a une reflexion, a une deliberation, c'est de permettre a l'indi-
vidu de reagir en connaissance de cause. 

Cette manierę de voir nous permet de comprendre 1'utilite: 
de la mentalisation des sentiments (de plaisir, de peine, et de 
peine, et de toutes les nuances affectives, sentiment de danger, 
de sympathie, e t c ) . — Ón dit generalement que les sentiments. 
ont pour fonction de diriger 1'action, en ce sens que les senti­
ments agreables favorisent 1'action, les desagreables 1'inhibent. 
Mais les reąctions profondes de 1'organisme, dont la pereeption 
constitue le sentiment, n'auraient pas besoin d'etre conscien-
tes pour jouer ce r5le. Si le sentiment est un processus. men-
talise, c'est afin de pouvoir, lui aussi, etre 1'objet de reflexions, 
de comparaisons.2) Chaąue sentiment doit etre evalue en regard 
de 1'ensemble de la situation presente, afin que la conduite soit 
adaptee le mieux possible. 

Rappelons encore la grandę part qu'a eue la vie sociale 
dans la mentalisation des actes d'abord pratiąues inconsciem-
ment. Le langage, qu'implique la vie sociale, impliąue a son 

!) J, Piaget. Le langage et la pensee de l'enfant, p. 298, et Le 
jugemenf et le raisonnement chez 1'enfant, p. 277 et suiv. 

a) Ed. Claparede, Feelings and emotions, (in The Wittenberg' Sym-
posium on Feelings and Emotions) Worcesfc 1928, p. 138, 
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tóur la mentalisation. Ainsi que l'a bien dit Piaget, „prendre 
conscience d'une operation, c'est la faire passer du plan de 
1'action sur celui du langage, c'est la reinventer en imagination 
pour pouvoir l'exprimer en mots". 

Quant a la ąuestion de savoir pourąuoi la conscience est 
necessaire pour operer 1'ajustement de la conduite a 1'ensemble 
des circonstances du moment, c'est precisement la ąuestion 
metaphysiąue... ou plutót c'est une ąuestion a cheval sur la 
metaphysiąueret la psychologie. La conscience nous apparait 
comme ayant une propriete qui fait defaut aux processus phy-
siąues: la propriete de pouvoir embrasser une multiplicite dans 
une unitę, la propriete de percevoir des rapports entre des 
objets differents. Assurement, cette propriete est indispensable 
a l'ajustement de la conduite, a sa prevision, a la capacite de 
„tenir compte de" toutes les circostances, de les embrasser 
dans une seule vision pour y adapter la reaction convenable. 
Cette propriete sui generis de la conscience serait la raison de 
la mentalisation, Mais, si nous admettons cette conception, 
nous ąuittons le parallelisme psycho-physiąue, Car nous admet­
tons du nieme coup que la mentalisation n'a plus son parallele 
dans la corticalisation. Nous ne pouvons en effet imaginer 
qu'on puisse formuler en termes physiąues cette perception 
d'une relation. Mais le mieux est, pour le moment, de laisser 
cette ąuestion en suspens. II n'est pas necessaire de la preju-
ger pour utiliser empiriąuement la loi de prise de conscience. 

Geneve. Ed. Claparede. 

EDWARD CLAPAREDE. 

Mentalizacja. 
Psychologja współczesna przestała się stopniowo intereso­

wać— i słusznie—nierozwiązalnem zagadnieniem stosunku du­
szy do ciała i wzięła raczej za przedmiot swych badań postę­
powanie jako całość. Czynniki organiczne, konstytucja, odgrywają 
ogromną rolę w determinizmie naszej postawy umysłowej, na­
szych czynów, nawet w nastawieniu naszych pragnień i myśli. 
Przyjmujemy to jako fakt, nie dając się wciągnąć w rozważania 
metafizyczne i moralne, które ten fakt niewątpliwie nasuwa. Sta­
ramy się jedynie ustalić prawa tego determinizmu fizyczno - psy­
chologicznego, korelacje istniejące np. między pewnym typem 
budowy organicznej i pewnym typem charakteru. 

Nie znaczy to jednak, że psychologja nie powinna się in­
teresować zagadnieniem świadomości, o ile należy ono do za-
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kresu obserwacji empirycznej. Stwierdzamy, że liczne procesy 
w naszem postępowaniu są nieświadome, np. wszystkie, które 
wypływają z przyzwyczajenia, z automatyzmu. Niektórzy autoro-
wie utrzymują nawet, że czynności zwierząt niższych są nieświa­
dome i że świadomość zjawiła się dopiero w pewnym momencie 
rozwoju istot żywych. Jest więc rzeczą naturalną, że psycholog 
stawia sobie pytanie: dlaczego pewne czynności są świadome, 
jeśli tyle innych może się prawidłowo rozwijać w głębi nieświa­
domości? •« 

Lecz strzeżmy się. Zagadnienie to ma podwójne oblicze. 
Ma dwa znaczenia, które należy dobrze rozróżnić: 

1) Jaka jest właściwa rola świadomości? Dlaczego istnieje 
świadomość wogóle? 

2) Jakie są te okoliczności, w których zjawia się nieobecna 
przedtem świadomość? Jaką funkcję ma spełniać świadomość, 
a przynajmniej procesy, którym świadomość towarzyszy? 

Pierwsze z tych pytań, zdaje się jedyne, które dotychczas 
przyciągało uwagę, jest pytaniem metafizycznem; jest to zagad­
nienie stosunku duszy do ciała. Winszowałem kiedyś psychologji, 
że porzuciła to zagadnienie, którego nauka rozwiązać nie może, 
a przynajmiej nasza nauka dzisiejsza; arsenał jej pojęć i zasad 
nie pozwala nam zrozumieć, że jakiś stan świadomości może 
działać no proces mózgowy, materjalny i odwrotnie. 

Jedynie pytanie drugie, o doniosłości zupełnie empirycznej, 
zasługuje na zainteresowanie psychologa (i jest rzeczą ciekawą, 
że on się tern tak mało interesował dotychczas): Jakie są 
okoliczności, w których wkracza świadomość? ^ 

Zdaje się, że po raz pierwszy stanąłem wobec pytania, kie­
dy się zjawia świadomość i odróżniłem je od zagadnienia me­
tafizycznego, w jaki sposób działa świadomość, kiedym się zajął 
sprawą rozpoznania ]), Obserwacja wskazuje nam, że nie dozna­
jemy poczucia czegoś swojskiego, czegoś już raz widzianego, 
gdy się znajdujemy w zwykłem naszem środowisku: nasz pokój, 
nasze dzieci i t. d. nie budzą w nas tego poczucia; rozpoznaje­
my je „implicite", a nie „explicite", i rozpoznanie to nie staje 
się wcale świadomem. Poczucie, że się raz już coś widziało 
jest natomiast bardzo żywe, gdy spotkamy jakąś osobę w oto­
czeniu, w któremeśmy się nie spodziewali jej zobaczyć. Rozpo­
znanie, przebiegające implicite i nieświadomie, zaczyna przebie­
gać explicite i świadomie, gdy zachodzi jakaś gwałtowna zmiana 
w postępowaniu, gdy sytuacja wymaga korektury. „Nasze pro­
cesy—mówiłem—ostają się świadome (lub, jeśli kto Woli, „koro­
we"), gdy muszą powodować reakcje nowe lub niedostatecznie 
spojone z wrażeniami, do których mają się zwracać, — a zapa-

*) Ed. Claparede „Recognition et moiife". Archives de psychologie, Xl, 
1911, str. 87 -89. 
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dają znowu w nieświadomość z chwilą, gdy nawyk jest dosta­
tecznie ugruntowany. 

Ogólnie można powiedzieć, że zadaniem życia umysłowego 
jest zapobiegać niewystarczającemu przystosowaniu osobnika. 

Gdy przystosowanie może się odbywać czysto mechanicz­
n i e — niema świadomości. Tak więc nasze oddychanie w zwy­
kłych warunkach nie jest świadome. Ale gdy bezpośrednie śro­
dowisko nie pozwala na zaspokojenie tej potrzeby, osobnik musi 
szukać czynnika, któryby był zdolny ją zaspokoić. To poszuki­
wanie wymaga świadomości. 

Gdybyśmy nie byli otoczeni powietrzem, musielibyśmy go 
szukać, kupować go w sklepach, jak kupujemy chleb lub mleko, 
i proces oddychania stanowiłby wtedy, tak jak proces odżywiania, 
ważną część naszego życia świadomego. Tak się dzieje u cho­
rych, którzy potrzebują tlenu, i t. d. 

Te rozważania prowadzą do zasady, że rozwój życia umy~ 
słowego jest proporcjonalny do odstępu między potrzebami 
i środkami do ich zaspokojenia. 

Z pewnością dlatego, że szereg potrzeb nie może być od-
razu zaspokojony, zjawiają się one w naszej świadomości na 
mniej lub bardziej długo przedtem, zanim życie znajdzie się 
w niebezpieczeństwie (głód, pragnienie, senność): chodzi w pew­
nej mierze o to, żeby pozostawić inteligencji czas na rozwiąza­
nie zagadnienia, jak postępować w tych wypadkach. To jest 
prawo antycypacji. 

Wypytując dzieci stwierdziłem, że u nich poczucie podo­
bieństwa zjawia się o wiele później, niż poczucie różnicyx). 
Rzecz ciekawa, bo przecież ich postępowanie zależy raczej od 
podobieństw, niż różnic. Tak więc dziecko, któremu nie udaje 
się znaleźć podobieństwa między muchą i królikiem (a miano­
wicie, że to są zwierzęta), traktuje i jedno i drugie jako zwie­
rzę. I właśnie dlatego, że dziecko traktuje je instyktownie tak, 
jakby spostrzegało to podobieństwo, nie spostrzega go świado­
mie. Podobnie, gdybym spytał jakie jest podobieństwo między 
jabłkiem i parasolem, niejeden odpowiedziałby, że niema żad­
nego,— jakkolwiek te dwa przedmioty mają te właśnie cechy 
wspólne, że są przedmiotami, że posiadają ciężar, że mogą być 
wzięte do ręki, że mogą być widziane oczyma. Ale temi wszy­
s t k i m i cechami wspólnemi posługujemy się w sposób tak auto-
tomatyczny, tak naturalny, że nie mieliśmy nigdy potrzeby uświa­
domić ich sobie. 

Te stwierdzenia doprowadziły mnie do tego, co nazwałem 
Prawem uświadamiania sobie,- sformułowałem je w następujący 

*) „La conscience de la ressemblance et de la difference chez 1' en-
fant". Archives de Psychologie, XVII, 1918. 
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sposób: „Dziecko, osobnik, uświadamia sobie jakiś stosunek tern 
później, im wcześniej i dłużej w swem postępowaniu posługiwał 
się tym stosunkiem automatycznie (instyktownie, nieświadomie)". 

A zatem nic innego, jak właśnie potrzeba, potrzeba, która 
nie może być zaspokojona automatycznie, stwarza świadomość1). 

To prawo pozwala nam dojść, jakie jest pochodzenie ka-
tegoryj logicznych. Akt inteligencji rozpoczyna się zawsze od 
pytania, które się n s u w a . - A to pytanie wynika zawsze z chwi­
lowego braku przystosowania: gdy jesteśmy dobrze przystoso­
wani nie zadajemy sobie pytań. Otóż w rozmaity sposób może­
my nie być przystosowani: w odniesieniu do miejsca, czasu, 
ilości, przyczyny i t, d. Pytania, które sobie postawimy w każ­
dym z 7 tych wypadków, będą brzmiały: Gdzie? Kiedy? Ile? Jak? 
i t. d. Kategorje — to więc nic innego jak uświadomienie sobie 
braku przystosowania i tej potrzeby, żeby się znowu przystoso­
wać w pewnym kierunku. 

J. Piaget dobrze wykazał rolę, jaką w rozumowaniu dziecka 
odgrywa to uświadamianie sobie, to opóźnienie się myśli świa­
domej w stosunku do działania a ) . 

Spróbujmy teraz zapytać się, do czego służy to uświada­
mianie sobie? Odpowiedź nie jest wątpliwa. Jeśli nie wiemy* 
dlaczego dane zjawisko jest świadome, zamiast żeby było po-
prostu „korowem" (zagadnienie metafizyczne), to widzimy jed­
nak, że ta zmiana w charakterze procesu, to przejście z nie­
świadomości do świadomości wiąże się z nowemi możliwościami 
dla procesu, który się stał świadomym (lub korowym). Te nowe 
możliwości — to to, że proces może być zestawiony z całością 
danej w tym momencie sytuacji, może być oceniony, może dać 
powód do zastanowienia, do rozważania, może pozwolić osobni­
kowi działać ze świadomością rzeczy. 

Ten sposób patrzenia pozwala nam zrozumieć pożytek men-
talizacji uczuć (przyjemności, bólu i wszelkich odcieni uczucio­
wych, poczucia niebezpieczeństwa, sympatji i t. d.). Mówi się 
naogół, że zadaniem uczuć jest kierować działaniem, w tym sen­
sie, że uczucia przyjemne sprzyjają działaniu, nieprzyjemne — 
przeszkadzają mu. Lecz głębokie reakcje organizmu, których 
spostrzeżenie stanowi uczucie, nie musiałyby być świadome, aby 
odgrywać taką właśnie rolę. Jeśli zaś uczucie jest procesem 
zmentalizowanym, to właśnie poto, ażeby i ono mogło być 

x) Należy tufaj zauważyć, że ten punkt widzenia nie jest nowy i po­
dawany był przez licznych autorów, jak Ribot (Heredite, 1893, str. 20) 
Kulpę, który mówił, że zjawienie się świadomości zawdzięczamy zahamo­
waniu tendencyj (Philos. Stud. V, 1889, str. 419), W James, Baldwin, Paulban, 
Ruyssen, Stern i t. d. Jednakże do tego tak doniosłego faktu nie przywią­
zywano należytej wagi na jaką on zasługuje. 

2) J. Piaget „Le langage et la pensee de l'enfant" str. 298 i „Le juge-
ment et le raisonnement chez 1'enfant", str. 277 i n. 
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przedmiotem zastanowienia i porównaniaJ). Każde uczucie 
musi być ocenione ze względu na całość danej sytuacji, ażeby 
postępowanie było jaknajlepiej do niej przystosowane. 

Przypomnijmy jeszcze dużą rolę, jaką w mentalizacji czyn­
ności początkowo nieświadomie wykonywanych odegrało życie 
społeczne. Język, który wynika z życia społecznego, sam z kolei 
pociąga za sobą mentalizację. Jak to słusznie powiedział Piaget 
„uświadomić sobie jakąś czynność — to przesunąć ją z dzie­
dziny działania na pole języka, to wynaleźć ją na nowo w wy­
obraźni, by móc ją wyrazić w słowach". 

Co się tyczy pytania, dlaczego potrzeba świadomości, aby 
przystosować pewne postępowanie do ogółu okoliczności danych 
w pewnej chwili,—to to właśnie jest pytanie metafizyczne. . . 
albo raczej zagadnienie na pograniczu metafizyki i psychologji. 
Wydaje nam się, że świadomość posiada właściwość, której brak 
procesom fizycznym: zdolność do ogarniania mnogości w jedno­
ści, zdolność do spostrzegania stosunków między przedmiotami 
różnemi. I z pewnością ta własność jest niezbędna dla odpo­
wiedniego doboru postępowania, dla przewidywania go, dla zdol­
ności liczenia się z wszystkiemi okolicznościami, obejmowa­
nia ich jednym rzutem oka, ażeby dostosować do nich odpo­
wiednią reakcję. Ta własność sui generis świadomości byłaby 
przyczyną mentalizacji. Ale przyjmując taką koncepcję porzuca­
my paralelizm psycho - fizyczny, gdyż przyjmujemy jednocześnie, 
że mentalizacja nie ma już odpowiednika w procesach korowych. 
Nie możemy przecież wyobrazić sobie, ażeby można było to 
spostrzeganie stosunku sformułować w terminach fizycznych. 
Ale najlepiej będzie narazie kwestję tę pozostawić w zawiesze­
niu. Nie trzeba jej przesądzać, ażeby móc się posługiwać empi­
rycznie prawem uświadamiania. 

Tłum. M. Żebrowska. 

J) E. Claparede „Feelings and emotions" in the Wittenberg Sym-
posium on Feelings and emotions. Worcester, 1928. str. 138. 



STEFAN SZUMAN. 
O historycznym charakterze rozwoju 
osobowości w przeciwieństwie do prawi­
dłowej ewolucji psychicznej człowieka. 

Możemy rozróżnić dwa, w życiu konkretnem coprawda ściśle 
ze sobą związane, a jednak z teoretycznego punktu widzenia zu­
pełnie różne przebiegi rozwoju duchowego jednostki. Pierwszym 
z tych przebiegów jest ewolucja duchowa prawidłowa każdej 
jednostki ludzkiej, drugim—indywidualna odrębna historja rozwoju 
jej życia psychicznego. Każdy człowiek, szczególnie w okresie 
dzieciństwa i młodości, rozwija się pod względem psychicznym 
ogólnym zupełnie taksamo jak inne dzieci i inni ludzie. Tym 
prawidłowym rozwojem zajmuje się psychologja rozwojowa czło­
wieka, to jest jej właściwa dziedzina. Jest to nauka, która ustala 
pewne zasadnicze prawa (rozwoju), według których rozwija 
się każde poszczególne indywiduum rodzaju ludzkiego. Nauka ta 
pozwala przewidzieć, jaki będzie rozwój każdego normalnego osob­
nika, kiedy przeciętnie taki osobnik znajdzie się na danym szcze--
blu rozwojowym i jaka będzie kolejność poszczególnych szczebli 
rozwojowych, przez które przejdzie. 

Poza prawidłowym rozwojem duchowym, t. j . rozwojem, przez 
który przechodzi każdy człowiek zasadniczo w ten sam sposób, 
i który w każdym powtarza się w ten sam sposób zawsze na nowo, 
każdy poszczególny człowiek posiada jeszcze swój indywidualny, 
odrębny rozwój duchowy, który nazwiemy historja jego rozwoju 
duchowego. Ten indywidualny rozwój duchowy danej jednostki 
nazywamy historja jej życia psychicznego, bo w przeciwieństwie 
do prawidłowej, poprzednio opisanej ewolucji, ten proces rozwo­
jowy ma charakter ewolucji historycznej, czyli przebiegu jednorazo­
wego, odrębnego w każdym poszczególnym wypadku, zależnego 
tak jak ewolucja historyczna zarówno od szczególnych odrębnych 
zdarzeń zewnętrznych, od tak zwanego losu, jak też od indywi­
dualnego, swoistego czynnika wewnętrznego, jakim jest odrębna 
duchowa osobowość danego człowieka. Zasadnicza, podstawowa 
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ewolucja psychiczna każdego człowieka da się przewidzieć, bo jest 
powtórzeniem procesu ewolucyjnego, będącego jakby raz na zawsze 
ustalonym wzorem i normą każdego duchowego rozwoju. Nato­
miast historji odrębnej, indywidualnej ewolucji psychicznej danego 
człowieka nie można zgóry określić, bo nie znamy zgóry ani lo­
sów zewnętrznych, jakie go spotkają, ani też nie możemy prze­
widzieć, jak na podstawie swej odrębności psychicznej będzie 
on reagował na to lub na owo zdarzenie. Jego osobowość psy­
chiczna nie jest bowiem czemś zgóry określonem, od urodzenia 
danem, lecz wytwarza się historycznie, to znaczy z pewnej 
zawiązkowej nieokreślonej formy kształtuje się odrębnie pod 
działaniem zewnętrznych kolei życiowych i na skutek takiego 
lub innego, zgóry także nie dającego się przewidzieć, każdorazo­
wego głębszego przeżycia oraz takiej lub innej postawy zajętej: 
wobec zewnętrznych przebiegów i zdarzeń życiowych. O ukształ­
towaniu się osobowości psychicznej ostatecznie nie decyduje ani 
zawiązkowa, odrębna struktura psychiczna, dana przy urodzeniu^ 
ani też same zewnętrzne odrębne zdarzenia i losy danego żywo­
ta, ani w końcu sam odrębny indywidualny typ reagowania na te 
szczególne losy i zdarzenia. Nasze twierdzenie, że osobowość 
psychiczna każdego poszczególnego człowieka jest wynikiem jego 
historji, oznacza raczej, że w każdym momencie życia człowiek 
postępuje nietylko tak, jakby wynikało poprostu z współdziałania 
jednego tylko danego czynnika zewnętrznego i jednej tylko moż­
liwej reakcji psychicznej, lecz że ma on zazwyczaj wybór wśród 
kilku podniet i możliwości zewnętrznych, jak i też wśród kilku 
możliwości wewnętrznej postawy psychicznej. Wybór oznacza tu: 
niekoniecznie świadomą decyzję jasno skierowanej, nieprzymu­
szonej woli, lecz wybór wogóle wśród kilku zewnętrznych celów 
i czynów i ha podstawie kilku wewnętrznych możliwych przeżyć, 
impulsów i decyzyj. Ostatecznie jednak zawsze następuje wybórr 
możliwe jest takie lub inne reagowanie i postępowanie. Każdy 
moment historji jest momentem, w którym mogą nastąpić różne 
(a nie jedno tylko) odnoszenia się do istniejących faktów, decy­
zje, czyny, a to, że nastąpiła taka a nie inna wewnętrzna reakcja, 
takie a nie inne przeżycie, pociągające za sobą daną decyzję 
i dany czyn, decyduje znów o każdym dalszym kroku, staje się 
współczynnikiem wpływającym na to, ćo może nastąpić bezpośred­
nio potem lub później. Tak to każdy moment w życiu przynosi 
ze.sobą pewną ilość różnych możliwości, a obranie jedne; z nich. 
decyduje o wyborze wśród przyszłych możliwości. Osobowość 
psychiczna rozwija się i staje się nietylko na podstawie tego, czem 
jest z urodzenia i na podstawie tego, co ją w życiu spotyka, lecz 
głównie na skutek tego, co każdorazowo w danym momencie de­
cyduje i czyni. Dlatego zbadanie jej życia i struktury nie może-
polegać ani na ustaleniu norm prawidłowego, ogólnoludzkiego,, 
riadindywidualrtego rozwoju psychicznego (to co psychologja r o i -
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wojowa ontogenezą nazywa), ani też na ustaleniu indywidualnych 
zewnętrznych i wewnętrznych czynników rozwoju (los indywidualny 
i indywidualny odrębny charakter danej osobowości w danej chwili 
rozwoju), lecz konieczne jest zapoznanie się z jej historją, czyli 
z jej kolejnem postępowaniem wobec różnych możliwości życio­
wych i z działaniem tych wszystkich decyzyj i wyborów na dalsze 
losy i kształtowanie się osobowości. Dlatego w zastosowaniu 
do psychologji osobowości są potrzebne, zdaniem mojem, metody 
poznania historycznego, a nie wystarczają metody inne, jak n. p. 
metody poznania przyrodniczego. 

Poddamy poniżej bliższej analizie najpierw czynniki zew­
nętrzne i wewnętrzne tego rozwoju, który nazwaliśmy prawidło­
wym, a następnie zastanowimy się nad charakterem i znaczeniem 
tychże czynników w obrębie tego rozwoju psychiki, który nazwa­
liśmy „historycznem" formowaniem się osobowości. 

Zdarzenia i fakty zewnętrzne w obrębie normalnego prawi' 
dłowego rozwoju są do aktualizacji energji rozwojowej koniecznie 
potrzebne. Spełniają tu jednak rolę tego, co nazwiemy podnietą 
rozwojową w odróżnieniu od zdarzenia historycznego (w rozwoju 
psychicznym jednostki). Podniety rozwojowe mają tę właściwość, 
że działanie ich prowadzi w rezultacie zawsze do mniejwięcej 
jednego i tego samego efektu. Tak n. p. jest rzeczą obojętną 
w jakim języku uczy się dziecko mówić, bo ostatecznie rozwija 
się zarówno funkcjonowanie aparatów fizjologicznych mówienia, 
jak umiejętność wyrażania się słowami, myślenia przy pomocy 
słów, oddziaływania mową na inne istoty i t. d. Dziecko będzie tak 
samo wykonywało zabawy manipulacyjne z mniej więcej tym samym 
pożytkiem ogólnorozwojowym, czy będzie miało do dyspozycji 
grzechotki, lalki, sztuczne przedmioty, papiery, kółeczka, klocki, 
obrazki, czy też poprostu kamyczki, gałęzie, liście, piasek, zwie­
rzęta domowe i obrazy otaczającej go natury. Każde dziecko 
bawi się ezemś innem, ale ostatecznie wszystkie zasadniczo korzy­
stają z tego dla ogólnego swego psychofizycznego rozwoju, chociaż 
zależnie od swych zdolności korzystają w różnym stopniu. Zabawki 
(sztuczne czy naturalne) są wszędzie i wszędzie jest też mowa, 
której się dzieci od otoczenia uczą. Bodźce rozwojowe działają 
mniejwięcej na każdego z podobnym wynikiem. 

Przedmioty normalnego rozwoju muszą działać na każde 
indywiduum, jeżeli się ono ma normalnie rozwijać. Należy copraw-
da przyjąć, że przeciętny, prawidłowy rozwój psychiczny odbywa 
się bardziej pod działaniem wewnętrznej energji rozwojowej, niż 
pod wpływem zewnętrznych aktualizujących tę energję bodźców, 
jednak takie bodźce również są koniecznie potrzebne dla ogól­
nego rozwoju. Tak jak rozwój fizyczny nie mógłby, się odbyć bez 
dostatecznej ilości pokarmu, powietrza, światła^ sposobności do ru­
chu, tak jak organizm marnieje, gdy brak- W pokarmach soli, wita­
min, fosforu;, etCi, lub gdy są! jakieś trucizny, tak też rozwój 
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psychiczny załamałby się lub spaczył, gdyby dziecko wzrosło bez 
•działania nań obrazów wzrokowych, lub gdyby nie mogło manipu­
lować przedmiotami, albo gdyby zabrakło zupełnie działania, wpły­
wu i wzoru osób dorosłych, i gdyby wogóle zabrakło jakichś 
ważnych czynników zewnętrznych jego ogólnego rozwoju. Tylko 
że rozwój psychiczny ogólny jest jakby dosyć niezależny od kon­
kretnej indywidualnej formy, w jakiej występuje podnieta, podczas 
gdy właśnie konkretna jakość danego zdarzenia i faktu może 
mieć wpływ zasadniczy tam, gdzie chodzi o rozwój indywidualny, 
o historję psychiczną danego człowieka. 

W przeciętnej prawidłowej ewolucji kształtuje się ogólny, 
zasadniczy organizm psychiczny człowieka, rozwija się pamięć, 
wyobraźnia, inteligencja, spostrzegawczość, życie uczuciowe, 
wola i t. d. Człowiek staje się przeciętnie taki sam jak inni 
ludzie na tym samym szczeblu rozwoju. Między poszczegól­
nymi ludźmi istnieją mniejsze lub większe różnice pod wzglę­
dem ogólnego rozwoju duchowego, ale są to raczej odchylenia 
od przeciętnej, a nie właściwe różnice indywidualne. Takie odchy­
lenia możemy mierzyć n, p. za pomocą testów, przez co bynaj­
mniej nie określamy istotnie charakterystycznej, jednoegzempla-
rzowej indywidualności danego osobnika. Istnieje zawsze nie jeden, 
lecz wielu bardzo osobników, posiadających taki a nie inny sto­
pień natężenia danej zdolności. O tych odchyleniach decyduje 
tak samo, jak o samej przeciętnej stopnia rozwoju psychicznego, 
współdziałanie odziedziczonej energji i zawlązkowej struktury 
psychicznej, oraz wpływ opisanych powyżej podniet prawidłowego 
rozwoju. Te dwa czynniki współdziałają według prawa konwer­
gencji (Sterna) i wynikiem tego współdziałania jest jednostka 
przeciętna, w-zgl. mniej lub więcej od tej przeciętnej odbiegająca. 

Natomiast w rozwoju historycznym danej psychiki kształtuje 
się już nie ogólny, przeciętny organizm psychiczny, lecz dana 
konkretna idywidualność duchowa, dana osobistość, dany charakter. 
Oczywiście, że w realnem życiu te dwa rozwoje są ściśle ze sobą 
związane, łączą się i przeplatają nawzajem. Teoretycznie należy 
je jednak wyraźnie od siebie odróżnić, jak to już zaznaczyliśmy 
na wstępie i co uzasadniamy jeszcze bliżej w dalszym ciągu 
naszych wywodów. 

Na rozwój historyczny składają się również dwie grupy 
czynników, lecz zarówno charakter, jak wzajemny stosunek tych 
czynników już nie jest ten sam co w prawidłowej przeciętnej ewo­
lucji. Jeżeli chodzi o stosunek tych czynników, to w rozwoju his­
torycznym czynniki zewnętrzne decydują znacznie silniej, podczas 
gdy, jak już powiedzieliśmy, dla rozwoju prawidłowego podniety 
zewnętrzne są coprawda koniecznym warunkiem aktualizacji roz­
pędu życiowego, ale jednak rozwój ten kształtuje *ię bardziej 
od wewnątrz i tylko wyjątkowo zewnętrzne wpływy mogą go spaczyć 
czy sprowadzić z właściwej drogi. Z drugiej: strony jednak- w roż-
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woju historycznym znaczenie czynnika wewnętrznego też jest nie­
małe, a pozatem zupełnie swoiste i odrębne. Czynnikiem we­
wnętrznym jest tu indywidualna, odrębna struktura psychiczna, 
podłoże dyspozycyjne zawiązkowe lub też struktura rozwinięta, 
złożona z zaktualizowanych już w pewnej mierze i uformowanych 
dyspozycyj, przemienionych na właściwości, nawyki, przyzwyczaje­
nia, i t. p. Każda z tych rozwojowych rozwiniętych struktur ufor­
mowała się już. pod wpływem zdarzeń indywidualnej historji psy­
chicznej, a nietylko ogólnej ewolucji, o czem bliżej później jeszcze 
będzie mowa. Podniety prawidłowej ewolucji głównie też dla­
tego działają na każdego człowieka zawsze w podobny sposób, 
że przeciętna ogólna struktura wewnętrzna każdego organizmu 
duchowego ludzkiego jest taka sama i że ten przeciętny orga­
nizm reaguje na te bodźce zawsze naogół w ten sam sposób, 
i że te zewnętrzne podniety służą mu do podstawowego rozwoju 
organizmu. Natomiast podniety zewnętrzne, stanowiące o tym 
rozwoju jaźni, który nazywamy historycznym, działają na taką 
strukturę duchową wewnętrzną, która różni się od wszystkich 
innych zarówno składem, natężeniem, budową wchodzących w jej 
skład dyspozycyj i właściwości, jak szczególnie też celem i kie­
runkiem całego swego życia i jestestwa. Dana osoba psychiczna 
pragnie n. p. nie tylko tego, co wszyscy ludzie, gdy wybiera się 
w podróż, gdy dobiera sobie perfumy lub ustala spis potraw, gdy 
obiera sobie zawód, lub gdy kocha, lecz pragnie podróżować 
n. p. do krajów północnych a nie południowych, do Paryża a nie do 
Berlina, chce koniecznie mieć stale ten a nie żaden inny rodzaj 
perfum, będzie nieszczęśliwa, gdy los ją zmusi do zawodu prak­
tycznego, będzie może dzielna tylko w zawodzie wojskowym, może 
kochać naprawdę i przez całe życie tylko daną osobę, a już nigdy 
nikogo innego i t. d. Każdy człowiek ma inne upodobania, zach­
cianki, kaprysy, marzenia, idee, ideały, urojenia, zamiary życiowe, 
plany i projekty. W małych i wielkich rzeczach każda natura 
poszczególna dąży do innych, swoich własnych celów. Każdy po­
siada pewien „zmysł" odnoszenia się do samego siebie, wie nietylko 
co lubi i coby chciał, lecz też co mu służy i zdaje sobie sprawę 
z tego, że dla osiągnięcia tych samych rezultatów, co inny czło­
wiek, musi on pójść nie identycznie tą samą drogą co tamten, 
lecz zastosować inne metody, dobrane odpowiednio do jakości, 
struktury, sił i możliwości jego indywidualnej natury, metody, 
które, jeżeli chodzi o niego, jedynie do celu doprowadzić go 
mogą. 

Zanim się jednak zajmiemy, bliżej czynnikami wewnętrznemi 
historycznego rozwoju psychicznego poszczególnych ludzi czy też 
człowieka wogóle, musimy bliżej określić naturę tego, co nazwa­
liśmy zdarzeniami „historycznemi" w jego psychicznem życiu: 
Te zdarzenia „historyczne" należą do ogólnej kategorji podniet 
zewnętrznych rozwoju indywidualnego. Podniety te różnią się 
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między sobą przedewszystkiem natężeniem i siłą swego działania, 
lepiej powiedziawszy stopniem intensywności przeżyć jakie wy­
wołują, śwą wagą i ważnością dla następujących po tych prze­
życiach zmian w strukturze duchowej osoby, zmian w jej 
upodobaniach i postępowaniach i, co za tern idzie, stopniem swego 
oddziaływania na przyszłość rozwoju duchowego danego indywi­
duum, stopniem zaciążenia na jego indywidualnej przyszłości. 
Zasadniczo siła działania i ważność jakiegoś zdarzenia w życiu 
jednostki nie stoi naogół w żadnym stosunku do natężenia tego 
czynnika, mierzonego inną miarą niż natężenie przeżycia tego 
właśnie a nie innego osobnika, na którego ono oddziałało. 
Tylko w obrębie zjawisk badanych przez psychofizykę przeważnie 
z zwiększaniem się natężenia podniety fizykalnej wzrasta także 
siła wywołanego przez nią zjawiska i przeżycia psychicznego. 
Inaczej już ma się sprawa z podnietami ogólnego prawidłowego 
rozwoju psychicznego. W tej dziedzinie natężenie działania ja­
kiejś podniety jest zależne od znaczenia tej podniety dla rozwoju 
jako takiego. Tak n. p. zabawki są silną podnietą dla dziecka, 
a nie są nią już dla dorosłego; grzechotka działa silnie jako podnieta 
na dziecko w pierwszym roku życia, a nie zajmuje już zupełnie 
dziecka trzyletniego; bajki, które wzruszają do głębi dziecko cztero­
letnie, wydają się już nudne chłopcu ośmioletniemu; małe dziecko 
zajmuje żywo mechaniczne częste powtarzanie się tego samego 
bodźca, a starsze dziecko szuka w tej dziedzinie raczej już odmia­
ny; niemowlę lubi ssać własne paluszki, a u starszych dzieci 
wrażliwość na tę podnietę coraz bardziej słabnie; dzieci małe 
przejmują się opowieściami fantastycznemi i bajeczkami, star­
szych chłopaczków absorbują przygody i zdarzenia awanturnicze, 
a dojrzewających młodzieńców zaczyna poruszać świat idei i pro­
blem Erosa. Podniety, które były zupełnie nieefektywne na po­
przednich szczeblach rozwoju, stają się efektywne później. W dzie­
dzinie ogólnego prawidłowego rozwoju psychicznego o natężeniu 
i skuteczności oddziaływania podniety psychicznej decyduje już 
nie fizykalne natężenie bodźca, lecz odrębny charakter formalny 
i rzeczowy poszczególnych podniet, oraz wewnętrzna odrębna 
struktura psychiczna, właściwa danemu szczeblowi rozwojowemu. 
W ewolucji przeciętnej, prawidłowej, intensywność oddziaływania 
podniet była, jak widzieliśmy, proporcjonalna do odpowiedniości 
danej podniety dla danego szczebla rozwojowego. Jednak naogół 
wszyscy ludzie na danym szczeblu rozwojowym reagują podobnie 
na ten sam rodzaj podniet, więc tak samo żywo odnoszą się jako 
niemowlęta do swych paluszków, grzechotek i przedmiotów mani­
pulacyjnych, później w wieku przedszkolnym do lalek czy żoł­
nierzy i bajek, następnie do konstrukcyj maszynowych czy opo­
wieści o losach Robinsona, a jeszcze później do romansów, sztuk 
scenicznych, problemów, konstrukcyj myślowych. Podniety te dzia-
ają u wszystkich zasadniczo podobnie w danym wieku. 
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Poza temi rózwojowemi podnietami istnieje drugi rodzaj 
podniet działających na wszystkich ludzi zasadniczo podobnie co 
do intensywności reakcji wogóle, ale już różnie, jeżeli chodzi 
o sposób reagowania. Śmierć osób bliskich sercu i kochanych 
na każdego oddziałuje silnie i katastrofalnie, powodzenie w życiu 
wszystkich cieszy i dodaje im sił, jednostajność życiowych warun­
ków mechanizuje i automatyzuje z czasem każde życie, samotność 
na każdym wyciska swe piętno i r. p. jednak skutek działania 
tej kategorji podniet już nie jest zasadniczo podobny. Chociaż 
intensywność przeżywania i również swoisty jakościowy charakter 
przerabiania tych podniet w psychice będzie podobny, to jednak 
inny będzie sposób ostatecznej reakcji oraz definitywnego zała­
twienia się z intensywną podnietą. Reakcje coprawda nie będą 
każdorazowo inne i indywidualnie odmienne, ale będziemy mieli 
do czynienia choćby z kilku typami reakcji na ten rodzaj podniet, 
a przedewszystkiem z zjawiskiem przeciwnego reagowania ludzi 
różnych na tę samą podnietę. Tak n. p. samotność jednych 
duchowo zuboży, a drugich wzbogaci, powodzenie dla jednych 
jest koniecznym warunkiem, a dla drugich przeszkodą w wy­
siłku pracy, ciągła jednostajność warunków zewnętrznych wytwa­
rza bądźto ludzi gnuśnych i ospałych, bądź też stwarza dla innych 
spokój konieczny dla twórczości; katastrofy duchowe jednych 
łamią a drugich stawiają o szczebel wyżej w rozwoju ducho­
wym i t. p. 

Z powyższą kategorją podniet wkroczyliśmy już jednak 
w dziedzinę podniet o znaczeniu historycznem dla rozwoju du­
chowego ludzi. Gdzie bowiem w obrębie jakiegoś procesu 
rozwojowego jakieś przyczyny (podniety) nie wywołują z reguły 
tych samych skutków (reakcji, przeżyć, następstw), lecz zależnie 
od przedmiotu, na który działają, kilka typowych różnych, lub tez 
nieograniczenie dużą ilość różnych skutków, tam zdaniem naszem 
zaczyna się historja w przeciwieństwie do ewolucji (prawidłowej). 
Ewolucja prawidłowa jest procesem, w którym każdy poszczególny 
szczebel nietylko następuje w ustalonej kolejności po poprzedza­
jących szczeblach i przed naśtępującemi, lecz w którym każdy 
dany szczebel poprzedzający plus pewna podnieta rozwojowa lub 
pewien zespół podniet rozwojowych jest zupełnem j dostatecznem 
wytłomaczeniem następującego po nim szczebla rozwoju. Chociaż 
zwykle nie umiemy wytłomaczyć ściśle, w jaki sposób następny 
szczebel w całości wynika z poprzedniego, to jednak ujmujemy 
związek między szczeblem poprzedzającym a następującym po 
nim jako konieczny i stały. Czynimy tak na podstawie empirji 
i naukowej obserwacji, która nam pozwala ustalić, że zawsze 
w prawidłowym rozwoju, t, j . w tym, który się powtarza zawsze 
tak samo na nowo w każdej jednostce, istnieje stała kolejność nastę­
pujących po sobie tychże samych szczebli ewolucji. Ponieważ ob­
serwacja uczy nas, że zawsze itak jest, więc ujmujemy to zjawisko 
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rozumowo tak, jakby z konieczności zawsze tak być musiało 
t. j . tak jakby każdy szczebel rozwojowy plus podniety rozwojowe 
zewnętrzne był dostatecznem i zupełnem wytłomaczeniem nastę­
pującego po nim w tej a nie innej formie następnego szcze­
bla. Jest to prawo empiryczne. Tak n. p. w embrjologji znamy 
dosyć dokładnie następujące po sobie formy i fazy rozwoju pło­
du i choć nie wiemy dokładnie, jakie czynniki i siły przetwarzają 
tu strukturę jednego szczebla rozwojowego na następną, to jednak 
jesteśmy pewni, że szczebel poprzedzający plus zewnętrzne wa­
runki czy podniety pokarmu, tlenu i temperatury, jakie daje or­
ganizm matczyny, w zupełności warunkuje następujący po nim 
szczebel rozwoju. Na każdym szczeblu da się przewidzieć co 
nastąpi. Jeden proces rozwojowy jest prototypem wszystkich innych. 

Zupełnie inaczej ma się sprawa tam, gdzie na danym 
szczeblu nie mogę jeszcze przewidzieć, co nastąpi na następnym, 
bo jakaś taka czy inna podnieta, która podziała, może mieć 
wiele różnych następstw. Wchodzimy tu w zakres ewolucji twór­
czej. Tam gdzie się jakiś przebieg z reguły zawsze na nowo 
powtarza, tam nie może być mowy o twórczości. Twórczość 
może powstać dopiero tam, gdzie jest zmienność, gdzie te same 
„przyczyny" mogą mieć. różne skutki, i gdzie ponadto jeszcze 
dokonana na danym szczeblu zmiana struktury przedmiotu ewo­
lucyjnego staje się dlań podstawą nowych funkcjonalnych możli­
wości i nowych możliwości rozwoju. Rozwój prawidłowy nie 
może przekroczyć swego własnego raz określonego zakresu. 
Rozwój historyczny, w którym zdarzenia są każdorazowo prze­
kształceniem indywidualnem danej jaźni, może, choć oczywiście 
nie musi, być terenem jej twórczej ewolucji. 

Ten rodzaj rozwoju psychiki ludzkiej, który nazwaliśmy 
historycznym w przeciwieństwie do prawidłowego, jest zatem 
z góry nieobliczalny, bo na każdym szczeblu podniety działające, 
szczególnie tak zwane zdarzenia życiowe o dużej wadze i zasa-
dniczem znaczeniu dla jednostki, mogą mieć najróżniejsze na­
stępstwa. Nie jest oczywiście w tej dziedzinie tak, żeby wogóle 
niczego nie można przewidzieć i naprzód określić. Można cho­
ciażby przewidzieć zasadnicze możliwości jakie nastąpią. Tych 
możliwości nie znamy coprawda a priori. Uczymy się je poznawać 
przez doświadczenie. Zupełnie tak samo poznawanie historji 
narodów czy państw jest zbieraniem doświadczenia i poznawa­
niem różnych skutków, jakie przeróżne fakty i zdarzenia dzie­
jowe u różnych narodów spowodowały, a zatem też w przy­
szłości wywołać mogą, Pozatem jeszcze następstwa danego 
•zdarzenia będą tembardziej, choć w przybliżeniu, obliczalne, im 
lepiej będziemy znali swoistą indywidualną strukturę i ogólny 
zasadniczy kierunek życiowy osoby psychicznej, na którą dane 
zdarzenie podziała. To jednak właśnie jest zagadnieniem nie­
zmiernie trudnem i ten czynnik jest szczególnie nieobliczalny. 
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Gdyby można go poznać i zgłębić, to przecież wiedzielibyśmy 
my sami lepiej, co nastąpi w nas i w dalszem naszem życiu, 
jeżeli wobec jakiegoś zdarzenia zajmiemy taką, lub też naodwrót 
inną postawę. A tymczasem w znacznej mierze indywidualny, 
historyczny rozwój naszego życia przebiega inaczej, niż przypu­
szczaliśmy, że się ukształtuje, gdy tak lub inaczej wobec danego 
faktu postąpimy, tak samo jak his tor ja danego narodu układa 
się nieraz zupełnie inaczej, niż myśleli członkowie jego, gdy 
powzięli taką a taką decyzję. Zarówno w historji narodów, jak 
też w indywidualnym duchowym rozwoju jednostek działają nie-
tylko poszczególne fakty i zdarzenia, lecz to co nazywamy splo­
tem zdarzeń, fatalnem następstwem zdarzeń, działaniem nieo­
bliczalnego losu i t. p. 

Szczególnie nieobliczalne, jeżeli chodzi o nakreślenie zgóry 
prawdopodobnego przebiegu, rozwoju indywidualnego jakiejś jed­
nostki są zatem następujące dwa czynniki: trudna do zgłębienia 
tajemnica jej odrębnej struktury duchowej, oraz tajemnica losów 
zewnętrznych, jakie ją spotkają. To też ostatecznie z reguły 
uprawia się badania historyczne ex post, a nie jako spekulację 
patrzącą w przeszłość, względnie o tyle tylko patrzy się w przy­
szłość, o ile się już poznało przeszłość i.w tern właśnie jest sens 
takiej nauki, jak historja. Podobnie ma się sprawa z nauką 
0 ewolucji historycznej życia psychicznego poszczególnych ludzi. 
1 tu nie chodzi tylko o to, by zdobyć wiedzę, dającą przewi­
dzieć, jak się będą rozwijały jednostki o podobnej strukturze 
duchowej i podobnym życiowym losie, ile o to, by chociaż dzieje 
życia już minione poszczególnych ludzi, szczególnie też dzieje 
minione naszego własnego indywidualnego życia, zrozumieć i zgłę­
bić i przez to w pewnej mierze oddziałać na przyszłość. Trzeba 
sobie bowiem jasno zdać sprawę z tego, że na każdym szczeblu 
rozwoju naszego patrzymy wstecz ku naszemu całemu życiu i że 
tłomaczymy sobie przebieg tego życia i jego swoiste kształtowa­
nie się w sposób historyczny, t. j . przypisując n. p. temu lub 
innemu zdarzeniu, tej czy innej osobie, która stanęła na drodze 
naszego.życia, tej czy innej przedwcześnie czy zbyt późno po­
wziętej decyzji zasadnicze znaczenie zarówno dla ukształtowania 
się dalszych naszych losów życiowych, jak również dla takiego 
a nie: innego właśnie ukształtowania się naszej psychicznej osoby. 
Zwykle tłomaczymy sobie i drugim, tłomaczymy się przed sobą 
i światem szćzególnem znaczeniem, jakie miały pewne zdarze­
nia i fakty w naszem życiu. Winimy nasz los a nie siebie, nie 
rozumiejąc, że nie zewnętrzny splot faktów jako taki, lecz nasz 
sposób reagowania na fakty jest naszym losem. 
:•;,:., Niemniej ważne znaczenie, jak dla nas samych, ma poznanie 
historji rozwoju życiowego poszczególnej jednostki dla lekarza 
i pedagoga. Lekarz- psychjatra, szczególnie psychoanalityk, szuka 
w - przeszłości -swego pacjenta urazów, które spowodowały JH 
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chice zmiany o historycznej doniosłości, bo manifestujące się jako 
symptom choroby jeszcze teraz w chwili badania pacjenta przez 
lekarza. Pedagog, chcący i mający znać przedmiot swych za­
biegów kształtujących wychowanka, nie może się zdaniem mo-
jem ograniczyć do znajomości ogólnych praw psychologji. Nie 
wystarczy mu też, choć oczywiście ma zasadnicze, ważne dodatnie 
znaczenie, znajomość szczebli rozwojowych i ogólnych zasad­
niczych przejawów duchowych na poszczególnych szczeblach. 
Nie wystarcza w końcu poznanie osobowości wychowanka, jeżeli 
nie zostanie odtworzona i zrozumiana historja powstawania tej 
osobowości. Albowiem wychowawca, podobnie jak psychoana­
lityk, ma i musi przewidzieć tendencje indywidualne rozwojowe 
dziecka czy młodzieńca i zgodnie z nimi wywierać swe dodat­
kowe wpływy wychowawcze. Co jednak daje lepiej poznać dą­
żenie życiowe, właściwą indywidualną naturę wychowanka, co 
lepiej pozwoli przewidzieć jak w przyszłości będzie się zacho­
wywał i reagował wychowanek na zadania życiowe, co łatwiej 
pozwoli poznać braki jego reagowania na „zdarzenia" zewnę­
trzne i dawanie sobie z nimi rady—jeżeli nie historja jego roz­
woju psychicznego, czyli znajomość tego, jak się on zachowywał 
w różnych już byłych sytuacjach życiowych. Każda historja ży­
ciowa zawiera dostateczne bogactwo dokumentów świadczących 
o specyficznych sposobach reagowania danej jednostki na różne 
zdarzenia. Dzięki temu właśnie możemy poprzez historję roz­
woju danej jednostki poznać jej typ reagowania, i chociaż słusznie 
się mówi, że każde historyczne zdarzenie jest inne i odmienne 
od wszystkich, które już były, to jednak istnieje pewna linja 
stała, pewien typ sposobu przeżywania i działania, który można 
uchwycić i ustalić. To też nieraz pisze się historję danego na­
rodu właśnie dla niego, aby z jej nauk w przyszłości skorzystał, 
wychodząc z słusznego założenia, że historja własna więcej mo­
że pouczyć, niż znajomość historji cudzej. Taksamo ocenianie 
i ciągłe powracanie do własnej historji naszego życia jest dla 
rozwoju każdego człowieka szczególnie cenne. Dla pedagoga 
i psychjatry poznanie historji tego, na którego dalszą historję 
chce oddziaływać, jest zasadniczym postulatem. 

Chociaż historja w pewnej mierze wskazuje także w przysz­
łość, to jednak właściwe jej zadanie polega na badaniu cało­
kształtu procesów historycznych, które się już odbyły, które już 
minęły. Badanie takie jest konieczne, ponieważ właśnie takie, 
czy inne zdarzenia historyczne, fakty zewnętrzne i materjalhe 
historji, nie muszą mieć pewnych zgóry dających się określić 
następstw, (jak w obrębie rozwoju prawidłowego), lecz mogą 
pociągnąć za sobą bardzo różne skutki zależnie od tego gdzie, 
kiedy, w jakiem środowisku i narodzie, w jakim splocie innych 
faktów i na jak już przygotowanem poprzednią ewolucją podłożu 
zewnętrznem i wewnętrznem się pojawiły. 
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Jest bardzo Irudno przepowiedzieć, co się stanie, gdy w życiu 
danej jednostki nastąpi pewne zgóry określone zdarzenie, ale 
jest też prawie niemniej trudno ex post wytłomaczyć, czemu 
ta dana osoba postąpiła tak a nie inaczej, czemu się rozwinęła 
w tym a nie innym kierunku, w danych okolicznościach, czyli 
że tłomaczenie poszczególnych faktów historycznego duchowego 
rozwoju napotyka na pewne specjalne trudności, analogiczne do 
tych, z któremi się starają uporać nauki historyczne w dziedzi­
nie historji narodów i ludzkości. Psychologia, jeżeli chodzi 
ó rozwój . duchowy indywidualnej osobowości, stoi, zdaniem 
naszem, przed podobnem zadaniem, bo i ten rozwój jest 
szczególnie zależny od wpływu zdarzeń życiowych na przeżycia 
wewnętrzne, na działalność i na kształtowanie się osobowości. 
Psychologja powinna, jak sądzimy, dla tych celów wytworzyć 
z czasem specjalną metodykę badań, podobną do historycznych 
metod. W niniejszym szkicu nie podejmujemy się nawet w przy­
bliżeniu wskazać tej metody. Chodziło nam głównie o zasadniczą 
kwestję wskazania potrzeby jasnego rozróżniania zakresu działa­
nia prawidłowej ewolucji psychicznej i historycznego rozwoju psy­
chicznego w całokształcie procesu rozwojowego jednostki. Spró­
bujmy jednak do tego zagadnienia metodycznego kilka nasuwa­
jących się nam myśli dołączyć. 

Powróćmy najpierw do „omówienia (poruszonego już powy­
żej zagadnienia) znaczenia pewnych zdarzeń i przeżyć dla roz­
woju historycznego życia duchowego osobowości. Mówiliśmy 
o pewnych typowych reakcjach, jakie tesame podniety, zdarzenia, 
u różnych ludzi powodują. Istnieją pewne typowe reakcje, bo 
pod wielu względami różni zresztą ludzie są do siebie psychi­
cznie bardzo podobni. Jednak, ściśle biorąc, skutki jakiegoś 
zdarzenia w życiu i dla dalszej historji życia danej jednostki 
nigdy nie są te same, co u jednostki innej. Niema dwóch tych 

"samych ludzi na świecie i dlatego niema też dwóch identycz­
nie działających zdarzeń życiowych. Dlatego ocena „historycz­
nego" znaczenia jakiegoś czynnika zewnętrznego, faktu czy zda­
rzenia zależy przedewsżystkiem też od znajomości ściśle indy­
widualnej struktury duchowej tej jednostki. Naodwrót właśnie 
odrębny sposób reagowania i przeżywania zdarzeń życiowych jest 
bardzo symptomatyczny dla psychiki danej osoby i daje ją poznać 
obserwatorowi. 

Dla uproszczenia przyjmijmy, że mamy do czynienia zawsze 
z identycznie jednym i tym samym faktem zewnętrznym, czy zda­
rzeniem zachodzącem w historji życia najróżniejszych jednostek. 
Siła działania takiego faktu będzie zależną od szczególnej wrażli­
wości samego osobnika na dany fakt. To co dla jednego jest bez 
wszelkiego znaczenia, to dla drugiego ma ogromną wagę. Weź­
my jako przykład jakieś małe, drobne niepowodzenie życiowe. 
Dla człowieka ambitnego z natury będzie ono miało zupełnie 
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inną wagę, niż dla usposobienia gruboskórnego również z natury 
i temperamentu. Wrażliwość dwóch ludzi na to zdarzenie mo­
że być jednak różna nietylko dlatego, że mają inne tempera­
menty, lecz że życie już ich „historycznie" inaczej uwrażliwiło. 
Pierwsze, choć drobne niepowodzenie u człowieka, któremu się 
zwykle wszystko udaje, podziała inaczej, niż u człowieka nauczo­
nego życiowem doświadczeniem, że pewien procent wysiłków 
zawodzi, lub u nowicjusza, któremu wogóle doświadczeń na tem 
polu brak. Pozatem jednak to samo drobne niepowodzenie wy-, 
wrze inne wrażenie i spowoduje też inne skutki zależnie od te­
go, w jakiej chwili podziała na tych różnych ludzi. Jeden z nich 
przeżył niedawno temu tak straszne przejścia, że go owo niepo-
wadzenie wcale nie dotknie; drugi żyje jakąś określoną nadzieją 
i znów owo zdarzenie jest dlań obojętne; trzeci jest akurat w tej 
chwili w świetnym humorze, tak że zła wiadomość nie działa 
nań tak, jakby działała godzinę przedtem lub potem; czwarty 
jest podchmielony właśnie w tej chwili i wiadomość o owem 
niepowodzeniu nie wryje się tak w jego psychikę, jakby to było 
w trzeźwym stanie i t. d. Oto przeróżne mniej lub więcej przy 
padkowe stany psychiczne różnych ludzi. Trzeba nieraz splotu 
i zejścia się przypadkowego dwóch również przypadkowych zda­
rzeń, trafu zewnętrznego (przypadku) i wewnętrznego (n. p. na­
stroju chwilowego), aby i życie zewnętrzne ułożyło się zupełnie 
inaczej i życie wewnętrzne zupełnie inaczej uformowało, niż bez 
takiego trafu życiowego. To jest problem znaczenia przypadku 
dla historji wogóle i w szczególności dla historji i formowania 
się wewnętrznej naszej osobowości. Niewątpliwie w znacznej 
mierze o historji naszej, a wskutek tego też o ostatecznem ufor­
mowaniu się naszego oblicza psychicznego decyduje traf i przy­
padek. Tylko że w rezultacie tego oblicza nie formuje przypa­
dek jako taki, lecz nasz sposób postawienia się w stosunku do 
przypadkowego losu i załatwienia się z nim, co znowu nie jest 
zależne tylko ód przypadkowego chwilowego naszego nastroju, 
lecz od zasadniczej linji, dąŻ3ń i zasadniczej centralnej natury 
naszej osobowości, korygującej stale przypadkowości i decydu­
jącej jednak o ogólnej linji naszego rozwoju psychicznego. Mimo 
to niewątpliwie traf jest współtwórcą naszych kolei życiowych 
i on też przykłada rękę do ukształtowania naszej osobowości. 
Ostatecznie traf i przypadek może mieć ciężkie następstwa. 
Chociaż jest przypadkiem, że się poślizgnąłem i złamałem nogę, 
to jednak zaważyło to może definitywnie na mojem życiu. Tak-
samo jest przypadkiem, że ktoś był kilku sprawami dnia owego 
tak już poirytowany, że drobne niepowodzenie spowodowało jego 
czyn nierozważny i fatalny w skutkach i można twierdzić, że 
winien jest tu ten ostatecznie drobny fakt wewnętrzny n. p. stan 
poprzedniego zirytowania. Otóż właśnie przypadkowość działa­
nia i splotu faktów zewnętrznych i wewnętrznych, nieproporcjo-
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nalność fatalnych, zaważających na całem życiu skutków, w sto­
sunku do przypadkowych przyczyn utrudnia zarówno przepowia­
danie biegu historji, jak też w znacznej mierze ocenę wagi ja­
kiegoś określonego zdarzenia w życiu i dla rozwoju psychicznego 
doskonale nam znanej osobowości. 

Zdarzenia życiowe pociągają za sobą, jeżeli chodzi o we­
wnętrzne rozwijanie się osobowości, bądź to następstwa bezpo­
średnie, czyli przeżycia wewnętrzne, bądź też skutki pośrednie, 
jakiemi są wiążące się z niemi dalsze przeżycia, decyzje i czyny 
danej jednostki, przeżyciem spowodowane. Naodwrót jednak 
dalsze przeżycia oraz decyzje i czyny znów prowadzą do nowych 
przeżyć i tak ciągnie się działanie jakiegoś jednego zdarzenia 
nieraz w nieskończoność. 

Gdy przeżycie prowadzi do decyzji lub wyboru, wtedy znów 
charakterystycznie formuje się w danej chwili struktura osobo­
wości. Czyn, i również sama decyzja, wymagają bowiem wyboru, 
a istotą rozwoju historycznego, jakeśmy to określili poprzednio, 
jest możliwość kilku różnych następstw zdarzenia, kilku czy 
wielu różnych przeżyć, różnych decyzyj. Dalszy rozwój będzie 
bowiem już w znacznej mierze zabarwiony tern, że to a nie 
owo nastąpiło, że to a nie co innego zostało w duszy wówczas 
zadecydowane i wybrane. Każdy czyn jest ogniwem początko-
wem łańcucha przyzwyczajeń i nawyków, który z narastaniem 
każdego dalszego ogniwa staje się coraz silniejszy i w końcu 
prawie nierozerwalny. To również jest zasadniczy moment histo­
rji, a nie „prawidłowej ewolucji" jaźni duchowej. 

Pozatem jednak każda decyzja, każdy czyn, jest nietylko 
wyborem jednej z możliwości i jednej z dróg, lecz równocześnie 
porzuceniem wszystkich innych, w danej chwili istniejących, świa­
domych lub nieświadomych dla jednostki możliwości, co w nie­
porównany sposób przedstawia nam Bergson w następujących 
zdaniach Ewolucji Twórczej: „Każdy z nas, gdy rzuci okiem 
wstecz na swe dzieje, stwierdzi, że jego osobowość z czasów 
dziecięctwa, chociaż była niepodzielna, łączyła jednak w sobie 
różne osoby, które mogły być zlane razem, ponieważ dopiero 
zaczynał powstawać. Ale gdy owe przenikające się nawzajem oso­
bowości wzrosną, staną się sprzeczne między sobą, a ponieważ 
każdy z nas jedno tylko życie przeżywa, musi więc dokonać 
wyboru. W rzeczywistości wybieramy bez przerwy, i również 
bez przerwy wiele rzeczy porzucamy. Droga, którą przebiegamy 
w czasie, zasiana jest szczątkami wszystkiego tego, czem zaczy­
naliśmy być, wszystkiego, czem mogliśmy się stać". 

Coprawda w każdym żywocie zdarza się naogół nie jedna, 
lecz wiele okazyj w stosunku do tych samych przedmiotów decy­
zji i czynów, tak że przy przyszłych okazjach można odrobić to, 
co się przy pierwszych utraciło, decydując się na daną ciasną 
możliwość określonego wyboru. Mówi się też potocznie, że każdy 
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ma dostateczną ilość okazyj by stać się bogatym, nauczyć się 
czegoś, stać się szczęśliwym etc. Naodwrót stwierdza się też 
potocznie, że życie czyjeś się spaczyło, ponieważ nie umiał 
uchwycić właściwego, jedyny raz nadarzającego się momentu 
decyzji, mającej dlań zasadnicze „historyczne" znaczenie. Jed-
nem słowem, zdarzenia życiowe mają historyczne znaczenia 
i następstwa, ponieważ mogą prowadzić do różnych decyzyj (po­
ciągających za sobą skutki dla całego dalszego życia), z których 
w danej chwili jedną tylko można obrać. Coprawda każde 
życie daje tyle różnych sposobności, że można przeżyć, postano­
wić, uczynić, utworzyć wewnętrznie, zrozumieć to, czego się nie 
uczyniło przy poprzednich okazjach. Jednak z drugiej strony 
każda chwila życia jest jednorazowa w swej historyczności, 
w swym zespole zewnętrznych czynników i wewnętrznej struktu­
ry duchowej danej chwili i nigdy się nie uczyni tego zupełnie 
taksamo, jakby się było uczyniło i uformowało w tym momencie. 
W tern znaczeniu czas mija bezpowrotnie. Jest to pewien tra­
gizm właściwy historji rozwoju wewnętrznego wielu ludzi, że nie 
powzięli w pewnej chwili swego życie decyzyj, jakich już nigdy 
później powziąć nie można, tak jak jest tragizmem pewnych na­
rodów, że nie potrafiły skorzystać z dziejowej chwili. 

Znaczenie teorji zarówno Freuda jak Adlera polega na tern, 
że oni to właśnie ujęli rozwój psychiczny jednostki jako indywi­
dualny przebieg historyczny, o którym decydują ostatecznie nie 
wpływy znane, normalne, utrzymujące i pobudzające normalny 
prawidłowy rozwój, lecz zdarzenia indywidualne, wywołujące głę­
bokie przeżycia, konflikty i wstrząsy, a co zatem idzie kształtu­
jące indywidualność inaczej, niż by to się odbyło, gdyby same 
tylko zwykłe, przeciętne bodźce „rozwojowe" na nią oddziaływały. 

Bergson, który tak głęboko, intuicyjnie zobrazował moment 
twórczości w ewolucji, nie rozróżnia jasno pojęć historycznego 
rozwoju jaźni indywidualnej i prawidłowego duchowego rozwoju 
jednostki. O tym ostatnim nie mówi on właściwie ani w „Bez­
pośrednich danych świadomości", ani też w „Ewolucji twór­
czej". Ma on w gruncie rzeczy na myśli zawsze proces 
historyczny rozwoju duchowego, a nie prawidłowy rozwój 
Ewolucja w jego definicji dlatego właśnie jest twórczą, że jest 
historją. Inaczej, zdaniem naszem, twórczą by być nie mogła. 
Tylko że Bergson tłomaczy wszystko trwaniem i tern niejasnem 
pojęciem rozpędu życiowego, któryby chyba właśnie nie mógł 
być twórczy, gdyby nie ciągłe poszczególne momenty teraźniej­
szości, w których to odbywa się selekcja, zmiana, przemiana, 
przeistoczenie kierunku rozwojowego idącego naprzód z tą jed­
noznacznie określoną siłą, jaką jest cała przeszłość, którą w da­
nej chwili ciągniemy za sobą, która „cała przedłuża się w teraź­
niejszość i pozostaje w niej aktualną i czynną". Tych momen­
tów twórczych teraźniejszości nie docenia Bergson, a one są 
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właśnie warunkiem zmian, które są podstawą rozwoju twórczego, 
choć nie są jedyną jego przyczyną. 

Staraliśmy się w niniejszej pracy podkreślić znaczenie zda­
rzeń zewnętrznych i powstających na tej podstawie przeżyć 
wewnętrznych dla rozwoju i uformowania się osobowości psy­
chicznej poszczególnego człowieka. Do myśli najistotniejszych 
zawartych w ewolucji twórczej Bergsona zaliczam teorję o roz­
dzieleniu się ogólnego prądu rozmachu życiowego na rozgałęzie­
nia, w każdem z których dojrzewa i. zamyka się jakiś poszcze­
gólny tylko moment ogólnej rozwojowej energji. Każda poszcze­
gólna osobowość ludzka jest też takiem drobnem rozgałęzieniem, 
w którem ta energja rozwojowa działa dalej. Rośliny i zwierzęta 
żyją tylko w ramach prawidłowej ontogenezy. Powtarza się 
u nich zawsze prawie identycznie ten sam prawidłowy rozwój 
w każdej jednostce. W życiu ich niema historji, bo niema 
zdarzeń, konfliktów wewnętrznych, wyboru, głębokich decydu­
jących i przeobrażających przyszłe życie wstrząsów i przeżyć. 

Człowiek natomiast rozwija się psychicznie nietylko w ra­
mach prawidłowej ontogenezy, lecz pozatem ma historję swego 
indywidualnego psychicznego życia, która dlatego jest historją, 
że na każdym szczeblu rozwoju, w każdej chwili, w każdym 
momencie, który jest teraźniejszością, postępuje on nie tak, 
jakby postąpili wszyscy jego przodkowie i wszyscy inni ' ludzie, 
lecz że każdorazowo stoi przed wyborem wśród różnych możli­
wości i dlatego z chwili do chwili życie jego się układa tak, jak 
chciał, lub też jak musiał. Ale musiał nie znaczy tu, że po­
stąpił jak wszyscy inni, lecz tak jak musiał na podstawie swego 
już dotychczasowego życiowego historycznego rozwoju i swej in­
dywidualności, która nie jest od urodzenia, lecz historycznie się 
formowała, względnie też przez niego została formowana. W ten 
sposób człowiek jest twórcą swej psychiki, a nietylko tworzy ją na­
tura jak u zwierząt. Pozatem jednak właśnie w obrębie jed­
nostek, w znacznej przynajmniej mierze, odbywa się postęp 
i twórczość wogóle. Idee, ideały i pomysły zasadnicze, stano­
wiące o coraz to nowem i rozleglejszem życiu duchowem ludz­
kości wogóle, tworzą się w jednostkach, w danych jednorazo­
wych, konkretnych, odrębnych, jednych tylko osobowościach ludz­
kich i stają się potem własnością ogólną. Postęp tworzy się 
w poszczególnych punktach i obejmuje stopniowo wszystko. 

Nauka o czynnikach i formach historycznego kształtowania 
się indywiduum psychicznego nie ma dotąd wypracowanych jasnych 
podstaw i nie posiada swej właściwej metody. Psychoanaliza 
i psychologja indywidualna skierowały coprawda psychologję 
w tym kierunku, ale teorje te wytworzyły zasady metodologiczne 
zdaniem naszem zbyt ciasne i jednostronne. Psychologja w tej 
dziedzinie powinna zwrócić się do metodołogji historji i skorzy­
stać z opracowanych tam już sposobów badania. Centralnym 
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zagadnieniem, jeżeli chodzi o rozwój historyczny psychiczny da­
nej indywidualnej osobowości jest, zdaniem naszem, problem 
zdarzenia, ważkiego faktu, splotu faktów zewnętrznych, prowa­
dzących do indywidualnego wstrząsu, silnego przeżycia, do kon­
fliktów i zaburzeń, wymagających indywidualnej, nowej, całą oso­
bowość poruszającej i zmieniającej reakcji i do działania tych 
przeżyć na przyszłość psychiczną. 

Praktyczne zagadnienie polega natomiast na tern, aby po­
znawać nietylko strukturę psychiczną, daną w pewnym momen­
cie, lecz zbadać i zrozumieć historję powstania tej struktury. 
Dalsze życie indywiduum da się w przybliżeniu chociaż przewi­
dzieć i w pewnej mierze będzie niem można pokierować na pod­
stawie znajomości minionych już sposobów zachowania się w ży­
ciu i kierunku zasadniczego, do którego dąży, dostrzegalnego 
i dającego się wyodrębnić w napozór zagmatwanej i niejasnej 
różnorodności konkretnych zdarzeń, przeżyć i czynów jego mi­
nionego życia, jego historji. 
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Metoda Testów Umysłowych na Kongresie 
w Helsingór. 

Między 8 a 22 sierpnia odbył się w Danji w Helsingór V Kongres 
Międzynarodowej Ligi Nowego Wychowania. Prace Kongresu dzieliły się 
między 16 grup i 11 kursów, oprócz tego obejmowały jeszcze szereg luź­
nych syntetycznych lub informacyjnych odczytów. Praca w grupach tern 
się różniła od kursów, że w grupie różni referenci wypowiadali się na je­
den temat, mniej lub więcej odbiegając od niego, albo też poruszając 
mniej lub więcej związane z nim kwestje. Natomiast na kursach jeden 
referent, zazwyczaj twórca jakiejś metody, obznajmiał słuchaczów w sze­
regu wykładów że swoją pracą, wchodząc z nimi w pewien stały kontakt 
osobisty. Jedna z 16 grup zajmowała się metodą testów umysłowych. 
Przewodniczącym tej grupy był Dr. Virgil E. Dickson, dyrektor biura ba­
dań w Berkeley w Kalifornji (Bureau of Research and Guidance, Public 
Scbools), w rodzaju naczelnego psychologa szkolnego. Oprócz niego bra­
li udział w pracach tej grupy jako referenci: Dr. O. Decroly, prof. z Bru­
kseli, Dr. R. Pedersen, prof. z Kopenhagi, Dr. W. Boyd, prof. z Glasgow 
w Szkocji, Dr. Gfridionescu prof. z Cluj w Rumunji i inni. Grupa była nie­
liczna, miała niewielu referentów; lecz to już jest ważnem, że taka grupa 
znalazła się na Kongresie Nowego Wychowania. Dlatego może, że była 
nieliczna, a. jako przewodniczącego miała jednego % najbardziej doświad­
czonych ludzi w stosowaniu testów, praca w niej wypadła dość owocnie, 
Odrazu wytworzył się kontakt między przewodniczącym, poszczególnymi 
leferentami, a słuchaczami. Kontakt ten utrzymał się pnez cały czas 
trwania Kongresu w formie wzajemnego informowania się, co i gdzie zro­
biono w tej dziedzinie, wymieniania opinij co do różnych zagadnień, po­
rozumiewania się i t. p. To bezpośrednie osobiste nawiązywanie kontaktu 
z przedstawicielami jakiegoś ruchu w różnych krajach jest największą 
wartością wszelkich kongresów. Kongres w Helsingór był przeładowany 
ilością zagadnień, z których wiele było dla każdego ciekawych, a nie moż­
na było tych wszystkich ciekawych jednocześnie śledzić — i wielką liczbą 
rozmaitych atrakcyj w formie filmów, odczytów ogólnych, pokazów i t. p., 
po za stałą pracą w grupach i kursach, — wreszcie wielką liczbą uczestni­
ków. Ludzie gubili się w tern wszystkiem. Chcąc korzystać jaknajwięcej 
z nadarzających się okoliczności, najczęściej nie korzystało się z niczego. 
Dlatego też nieliczna, ale zgrana, cpdzień spotykająca się grupa ludzi, 
pod przewodnictwem jednego z najkompetentniejszych w tej dziedzinie 
ludzi, dawała gwarancje wykorzystania wszystkiego, co w tych warunkach 
wykorzystać się dało. Szkoda tylko, że nie wszystkie kraje były reprezen­

towane w grupie, przedęwszystkiem odczuwało się^brak Niemców,, którzy 
posunęli w Europie prace psychologiczne dla zastosowań szkolnych najdą-



Metoda Testów Umysłowych na Kongresie w Helsingór. 29 

lej. Przewodniczący informował nas o tem, jakie zastosowanie testy umy­
słowe mają w Ameryce, przedewszystkiem zaś w Kalifornji. Dr. Boyd 
mówił o zastosowaniu testów w Anglji, przedewszystkiem zaś w Szko­
cji, gdzie sam te prace propaguje. Dr. Decroly mówił o Belgji, Dr. 
Pederson o rozpoczynającym się ruchu psychologji stosowanej w Danji. 
Dr. Gbidionescu o Rumunji. Przytem poszczególni uczestnicy w grupie 
informowali o swoich krajach, a więc o Finlandji, o Polsce (sprawozdaw­
czym z Kongresu). Poza ustnemi sprawozdaniami, przewodniczący zebrał 
szereg sprawozdań piśmiennych co do stosowania testów inteligencji, oraz 
testów wiadomości szkolnych w różnych krajach i co do stosunku do nich 
zainteresowanej części społeczeństwa. Informacje te będą pomieszczone 
w księdze sprawozdawczej z Kongresu. Będzie tam również pomieszczo­
ne sprawozdanie z Polski. 

Ody się zestawi cały dobytek pracy grupy, uderza przedewszystkiem 
wielka różnica między Europą a Ameryką w zakresie i w rozmachu stoso­
wania testów. Dr. Dickson miałby zupełne prawo patrzeć z góry i z po­
błażliwością na nasze europejskie poczynania w porównaniu z pracą na 
wielką skalę, jaka się tam odbywa. Miarą tego może służyć przykład roz­
woju tych prac w Kalifornji. Przed 12 laty, według informacyj D-ra Dick-
sona, został on mianowany psychologiem szkolnym w Berkeley, poświę­
cając temu połowę swego czasu, gdyż pozatem był profesorem uniwersy­
tetu. Po upływie 12 lat jest on dyrektorem biura „badań", gdzie pod je­
go kierunkiem pracuje 150 specjalistów psychologów, obejmując wszystkie 
szkoły publiczne w Kalifornji. Każde dziecko wstępujące do szkoły, to 
jest w wieku 6 lat, jest badane pod względem inteligencji. Następnie jest 
badane w wieku lat 9, to jest przy przejściu z niższej szkoły powszechnej 
do następnego wyższego stopnia szkoły. Trudne dzieci są badane czę­
ściej. Pozatem co rok wszystkie dzieci są badane pod względem wiado­
mości szkolnych, jednego roku są badane np, z czytania, pisania i ra­
chunków, drugiego — z trzech innych przedmiotów szkolnych. W ten spo­
sób pod względem wszystkich przedmiotów szkolnych dzieci poddawane 
są egzaminowi testowemu. Mimo 150 specjalistów psychologów szkolnych, 
powołani są do współpracy nauczyciele, ponieważ na jednego psychologa 
przypada zbyt duża liczba dzieci, tak, że pomoc ze strony nauczycielstwa 
jest niezbędna. Naturalnie nauczyciele ci są ćwiczeni i kształceni w sto­
sowaniu testów. W każdej szkole wytwarza się specjalista wśród nauczy­
cielstwa, jako pomocnik psychologa. Tym przygotowanym nauczycielom po­
wierza się przeprowadzanie badań zbiorowych, szczególnie zaś badań wia­
domości szkolnych. Badania organizuje specjalista psycholog. Wszystkie 
prace skupiają się w biurze badań, które uzgadnia je i kieruje niemi. Or­
ganizacja na tak wielką skalę badań psychologicznych w szkołach pociąg­
nęła za sobą zróżnicowanie się tych prac w dwóch kierunkach: badania 
inteligencji wszystkich dzieci oraz badania sfery uczuciowej i wolicyjnej 
poszczególnych wskazanych przez nauczycieli dzieci. Pierwszych badań 
dokonywują psychologowie szkolni, drugich — psychjatrzy szkolni. Psycho­
log szkolny zajmuje się więc tylko intelektualną stroną dziecka, organizu­
jąc jego pracę szkolną z tego punktu widzenia. Psychjatra szkolny zaj­
muje się dziećmi trudnemi do prowadzenia, wykazującemi jakieś zbocze­
nia, anomalje i t. p. Przytem każde dziecko jest badane przez lekarza. 
Całe nauczycielstwo zaś bierze udział w obserwacji dzieci, otrzymując 
w tym celu odpowiednie pytania i wskazówki od psychologów i dostarcza­
jąc im na tej podstawie potrzebnych informacyj o dzieciach. Na podsta­
wie badań dzieli się dzieci na grupy równoległe mocniejsze i słabsze, kla­
syfikuje się dzieci pod koniec roku do wyższych klas, przeprowadza się 
dzieci do następnego stopnia szkoły po trzech latach niższej szkoły pow­
szechnej i t. p. Biuro badań zaś na podstawie wyników badań opracowu­
je normy dla każdego wieku i każdej klasy, przygotowuje nowe testy i t. p. 
Liczne testy inteligencji i wiadomości szkolnych, stosowane w Kalifornji są 
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zebrane w książce D-ra W, Dicksona pod tytułem; „Men t a l T e s t s 
a n d t h e c l a s s r o o m T e a c h e r " , World Book Company, New York.— 

Jak się te prace przedstawiają w Europie? Dawniej niż w Kalifornji, bo 
jeszcze w 1913 r., a więc przed 16 laty został mianowany półoficjalnym psy­
chologiem szkolnym w Londynie znany uczony Cyril Burt, który jest jedno­
cześnie profesorem uniwersytetu londyńskiego. Po 16 latach Cyril Burt 
jest nadal półoficjalnym psychologiem w Londynie. Ani jedna osoba poza 
nim nie została oficjalnie do tej pracy pociągnięta. Nauczycielstwo nie 
zostało zainteresowane, ani wciągnięte do współpracy. Wszystkie swe 
piękne prace, które Burt przeprowadził jako psycholog na tysiącach dzie­
ci londyńskich, przeprowadził je tylko z pomocą swoich słuchaczy uniwer­
syteckich. Do kompetencji Burfa jako psychologa szkolnego należy tylko 
wydzielanie ze szKół powszechnych dzieci upośledzonych umysłowo i po­
mieszczanie ich w klasach specjalnych. Jednak i pod tym względem jest 
walka między Burt'em a lekarzami szkolnymi, którzy uważają, że ta praca 
do ich kompetencji należy. I rzeczywiście badanie dzieci podejrzanych 
o niedorozwój na terenie szkół powszechnych przeprowadzają lekarze 
szkolni, odsyłając wypadki cięższe do Burfa. Konserwatyzmem nauczy­
cielstwa tłumaczy Boyd małą popularność testów w Anglji, jak również 
i tern, że testy nie posiadają znaczenia praktycznego dla szkoły. Ta dru­
ga przyczyna nie wytrzymuje żadnej krytyki. Praktyczne znaczenie testów 
okazało się wszędzie tam, gdzie dla praktycznych celów je stosowano. 
Również na angielskie nauczycielstwo nie mole spadać cała odpowiedział' 
ność za mały rozwój zastosowań testowych w Anglji. Nauczycielstwo, 
z którem się spotykałam, a było to w licznych wypadkach, okazywało wiel­
kie zainteresowanie dla sprawy badań psychologicznych w szkołach. In­
formacje, których im udzielałam, coprawda nietylko o tych pracach w in­
nych krajach, lecz również o pracach ich własnego uczonego w ich własnym 
kraju, były przyjmowane nietylko z zainteresowaniem, ale nawet z chciwością, 
co jest dowodem przygotowanego gruntu dla przyjęcia nowych idei. Przyczyna 
małej popularności testów w Anglji leży istotnie w charakterze angielskim, 
z większą jadnak winą po stronie władz szkolnych, niż nauczycielstwa, o ile 
można tu mówić o winie. Anglik wogóle czuje wielką niechęć do ekspansji 
energji w nowym kierunku, dopóki nie jest do tego zmuszony jakiemiś silne-
mi przyczynami. Gdy go jednak te przyczyny zmuszą do ekspansji ener­
gji, to żadne przeszkody nie powstrzymają go w czynie. W danym wypad­
ku tych mocnych przyczyn rzeczywiście niema, bo przy panującym i regu­
lującym całe życie „zdrowym rozsądku angielskim", który lekceważy sobie 
sztywne i nierealne przepisy, a liczy się jedynie z rzeczywistością życia — 
stara szkoła angielska spełnia dość dobrze swoje zadanie przygotowania 
młodych pokoleń do życia. 

Z prac psychologicznych dokonanych w Szkocji zdawał sprawę Dr. 
Boyd. Zbadał on ze swoimi słuchaczami młodzież z 40 szkół średnich 
pod względem inteligencji. Stosowano testy zbiorowe. Stwierdził różnicę 
między opinją nauczycieli, a wynikami badań: w 28% przy ocenie chłop­
ców, a w 39% przy ocenie dziewcząt. Widać z lego, że u dziewcząt czę­
ściej dobre wyniki pracy szkolnej są skutkiem pracowitości, niż u chłop­
ców. Opinja nauczyciela o dziecku jest oparta przedewszystkiem na wy­
nikach jego pracy szkolnej. Boyd stwierdza, że na podstawie testów moż­
na różnicować dzieci, można zwrócić uwagę na dzieci słabe, można wska­
zywać dzieciom drogę przy przejściu z jednej szkoły do następnej wyż­
szej innego typu. Poza temi badaniami, które miały znaczenie raczej teo­
retyczne, niż praktyczne, żadnej stałej pracy psychologicznej na terenie 
szkolnym w Szkocji niema. 

Dr. Decroly więcej w prywatnych rozmowach, niż z katedry, infor­
mował nas o tern, co się w tej dziedzinie w Belgji robi. Był bardzo za­
jęty swoim kursem, który prawadził na Kong esie. .Oprócz tego przedsta­
wił kilka ntfwych testów przez siebie opracowanych i wypróboujwanych 
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obecnie w szkołach brukselskich Jedna serja tych testów dla dzieci 6 i 7 
Jetnich za jego pozwoleniem jest wypróbowywana obecnie w Warszawie 
na dzieciach wstępujących do szkoły. Dr. Decroly jest jednym z najdaw­
niejszych i najgorliwszych propagatorów testów w Europie. Opinje • jego 
pod tym względem są dobrze znane. Ostatnio wypowiedział je w książce, 
która jest jednocześnie zbiorem testów pod tytułem „ L a p r a t i q u e d e s 
t e s t s m e n t a u x " , którą opracował razem z D r e m Buyse. Testy w Belgji 
są stosowane często i oddawna. Jak się przedstawiają prace psychologiczne 
na terenie szkoły? Stosunkowo słabo, biorąc pod uwawę propagandę, ja ' 
ka tam była i jest za testami prowadzoną, a którą zapoczątkowała jeszcze 
ś. p. prof. J. Joteyko. Dwum osobom, nauczycielom dwóch szkół w Bru­
kseli (Na 10 przy ulicy Rollebeck dla chłopców i JM* 16 przy ulicy Blaes dla 
dziewcząt) pozwolono połowę swego czasu szkolnego poświęcić badaniom 
psychologicznym, które dokonywują sie pod kierunkiem D-ra Decroly. Ba­
dania te mają na celu wydzielanie dzieci upośledzonych umysłowo do klas 
specjalnych, które zazwyczaj są przy szkołach dla dzieci normalnych, ma­
jąc tylko mniejszą liczbę dzieci od 6 do 15, Liczba dzieci w klasach nor­
malnych jest 30. Również na podstawie tych badań różnicuje się dzieci 
na klasy równoległe słabsze i mocniejsze, co przynosi bardzo dobre wyni­
ki w'pracy szkolnei. Poza wymienionemi szkołami stosuje się badanie 
jeszcze w kilku innych, które dobrowolnie się zgłaszają do tych półoficjal-
nych psychologów szkolnych, wyrobionych przez D-ra Decroly. Oprócz te­
go intnieje w Brukseli kilka klinik psychologiczno - medycznych dla dzie­
ci, j ak ,D-ra Decroly, D r a Buyse, D-ra Boulanger, i D-ra Vermaylen (przy 
Czerwonym Krzyżu), gdzie bywają badane dzieci szkolne, jeśli nauczycie­
le je tam skierują. 

Oprócz powyższych~sfałych prac psychologicznych na te renie szko­
ły, Dr. Decroly i Dr. Buyse przeprowadzili kilka razy masowe badania 
dzieci szkolnych w liczbie kilku tysięcy dla zdania sobie sprawy ze stanu 
dzisiejszej szkoły powszechnej, z różnic zachodzących między dziećmi, 
uczącemi się razem w jednej klasie, z różnic zachodzących między szko­
dami i . t . p. 

W Belgji można również narzekać na konserwatyzm władz szkol­
nych. Jeśl i zważy się to. jakich przedstawicieli ma ten ruch w Belgji i od­
kąd się zaczął — stwierdzić trzeba, że jest on raczej tolerowany przez 
władze szkolne, niż popierany. A tymczasem szkoła belgijska wykazuje 
wielkie potrzeby przebudowy na podstawach psychologicznych. Posiada 
ona bowiem wszystkie braki s tarej szkoły, a więc przeładowane programy, 
niepsychologiczne, słowne metody nauczania i t. p. 

Dr. Pedersen, profesor psychologji s tosowanej w Kopenhadze oraz 
kierownik pracowni psychologicznej, obznajmił nas z ruchem, który od 6 
lat zapoczątkował w Danji Lebmon. Narazie ta praca idzie w kierunku 
poradnictwa zawodowego. O ile chodzi o teren szkolny, to przeprowadzo­
no jednorazowe badanie 2.400 dzieci ze szkół powszechnych pod wzglę­
d e m inteligencji (amerykańskiemi testami armji) oraz pod względem czy­
tania , pisania i rachunków. Nie miało to dalszych konsekwencyj dla pra­
cy szkolnej. Stwierdzono tylko duże różnice między dziećmi uczącemi 
się w jednej klasie, jak również to, że naogół dzieci, opuszczające szkołę 
ź l e czytają, źle piszą i źle rachują. Z tych względów, w pracowni psycho­
technicznej , gdzie bada się dzieci opuszczające szkołę powszechną, dla 
celów poradnictwa zawodowego wprowadzono również badanie pod wzglę­
d e m tych wiadomości szkolnych. 

Prof. Gbidionescu przedstawił nam te próby prac psychologicznych, 
które zapoczątkowuje się w Rumunji. Przygotowuje się tam testy dla 
dzieci wstępujących do szkoły, a więc w wieku lat 7, któremi się będzie 
badało dzieci celem zróżnicowania ich w klasy równoległe słabsze i moc­
niejsze. Są to testy indywidualne, złożone z niektórych testów De San-
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ctis'a, Binefa i Decroly'ego. Dla celów praktycznych jeszcze dotąd żad­
nych badań w Rumunji nie przeprowadzono. 

Dla pełnego rzutu oka na prace psychologiczne dla zastosowań 
szkolnych w Europie, brakuje przedewszystkiem Niemiec, gdzie te prace 
najdalej są posunięte . Dowodzi tego fakt, że kilka miast niemieckich, jak 
Mannheim, Frankfurt, a ostatnio Lipsk ma już swoich oficjalnych psycho­
logów szkolnych, którzy te prace przeprowadzają s tale . Brakuje też spra­
wozdań z Rosji Sowieckiej, gdzie te prace są również dość posunięte , jak 
o tern świadczą ich publikacje. 

Pozatem w innych krajach prace psychologiczne nie mają, zdaje s ię , 
zastosowań szkolnych, to znaczy nie są przeprowadzane dla celów 
praktycznych racjonalnego organizowania pracy szkolnej . Jeżel i są prze­
prowadzane, to dla celów teoretycznych. 

Na tern ubogiem europejskiem tle prace psychologiczne, zapoczątko­
wane w Polsce na terenie szkolnym, nie przedstawiały się źle. Duże za­
interesowanie wywołał fakt nadania tym pracom w Polsce stałej organi­
zacji przez mianowanie oficjalnego psychologa dla szkół powszechnych. 
Poza wyżej wymienionemi miastami niemieckiemi i poza półoficjalnem 
stanowiskiem B u r f a w Londynie, jest to pierwszem zapoczątkowaniem ta­
kiej organizacji w Europie. Inna rzecz w Ameryce, gdzie do stałego per­
sonelu szkolnego, oprócz kierownika, nauczycieli, lekarza, również i psy­
cholog z konieczności należy. Również duże zainteresowanie wywołały 
wyniki niektórych badań przeprowadzonych u nas, jak np. te, które stwier­
dzają, że oficjalne programy szkolne są za t rudne dla dzieci , dla których 
są przeznaczone, że są wielkie wprost nieprzewidziane w praktyce nau­
czania różnice w rozwoju umysłowym, oraz w stopniu posiadanych wiado­
mości między dziećmi uczącemi się w jednej klasie. Do podobnych wy­
ników doszli w Brukseli Dr. Decroly i Dr. Buyse. Również zrobiły wraże­
nie ostatnio otrzymane wyniki różnicowania na podstawie egzaminu psy­
chologicznego dzieci wstępujących do szkoły na dwie lub trzy klasy rów­
noległe, mocniejsze i s łabsze. Okazało się, że zmniejszyło to pod koniec 
roku szkolnego liczbę repetentów z 25—30% do 1 3 — 1 5 % . W niektórych 
wypadkach nawet do 8%. Dr. Dećroly od dawna zwracał uwagę na 
niejednolitość klas i na konieczność różnicowania dzieci w klasy bardziej 
jednoli te. W tych szkołach brukselskich, gdzie przeprowadza się różnico­
wanie dzieci, osiąga się również doskonałe rezultaty. Jako uzupełnienie 
dodaję, że w niektórych szkołach niemieckich, np. lipskich, gdzie się róż­
nicuje dzieci na trzy, albo nawet na cztery równoległe ciągi klas, kwe-
stja repetentów całkiem zniknęła, ponieważ każde dziecko znajduje dla 
siebie odpowiednie miejsce w którymś z ciągów klas, słabszym, ś rednim, 
mocniejszym, a jeśli jest opóźnione w rozwoju, to w klasach specjalnych, 
których jest liczba dos ta teczna przy zwykłych szkołach powszechnych, na­
tomiast dzieci głęboko upośledzone są umieszczane w zakładach zamknię­
tych. 

Na zakończenie sprawozdania zestawię jeszcze opinje o testach po­
wyżej wymienionych referentów. Dr. Dickson w dwóch swoich referatach: 
1.) T h e P l a c e o f M e n t a l M e a s u r e m e n t i n M o d e r n E d u c a-
t i o n. — 2.) T h e P l a c e of A c h i e v e m e n t T e s t s i n E d u c a -
t i o n — wypowiada się z wielkim entuzjazmem za użyciem testów. 
Widzi jednak w dwóch wypadkach niebezpieczeństwo testów, mianowicie: 
1) jeśli chcemy sądzić dzieci tylko na podstawie testów; 2) jeśli nie dopro­
wadzamy pracy do końca. Co do pierwszego wypadku, testy usłatwiają 
nam tylko poznanie dzieci, precyzują naszą intuicyjną znajomość dziecka, 
robią ją wymierzalną, dającą się ująć w liczby i porównywać. Testy same 
przez się dają tylko fragmentaryczne ujęcie psychiki dziecka, które bez tej 
całości, jaką wytwarzamy sobie na podstawie obserwacji dziecka, obcowa­
nia z niem — jest niewystarczające, a nieraz nawet może dać mylne poję-
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cie o dziecku. Go do drugiego wypadku, często się zdarza, że nagromadzamy 
materjały, których nie opracowujemy, albo też opracowujemy pospiesznie, 
niedokładnie, wyciągając wnioski zbyt pochopnie. 

Dr. Decroly jest zdania, że pierwszorzędne znaczenie w szkołach 
mają testy zbiorowe, przy stosowaniu których osobowość badającego odgrywa 
małą rolę. Jest to ważne z tych względów, że w obecnej sytuacji szkol­
nictwa w badaniach musi brać udział nauczycielstwo, bo nawet bogata 
Ameryka nie może sobie pozwolić na psychologa w każdej szkole. 

Dr. Boyd w programowym swym referacie (pod tytułem E d u cNa­
t i o n a l R e s e a r c h in t h e N e w E d u c a t i o n ) mówi, że dla nauko­
wych badań w dziedzjnie wychowania trzeba zastosować naukowe metody 
analizy, które dały tak świetne wyniki przy opanowywaniu przyrody przez 
człowieka. Te naukowe metody stosowane do badań wychowania, to przede­
wszystkiem testy inteligencji, charakteru i wiadomości szkolnych. Chociaż 
nie do wszystkich zagadnień wychowania metodę testów stosować można, 
to jednak do bardzo wielu stosuje się ją z doskonałemi rezultatami. Należy 
więc iść tą drogą i tę metodę doskonalić. Chociaż przeciwstawiamy się auto­
matyzmowi współczesnej kultury industrjalnej — mówi dalej prof. Boyd — 
niemniej korzystać musimy z tych sposobów, które zapewniły świetny roz­
wój industrjalizmowi nowoczesnemu. Jest to dokładna i ścisła znajomość 
faktów i ich skutków. Właśnie przy pomocy testów możemy badać i poz­
nawać fakty wychowawcze, jak różne warunki pracy wychowawczej i ich 
skutki. Jest to zastosowanie do wychowania zasad naukowej organizacji. 1 ) 
Dr. Boyd zaznacza jednak, że jest różnica między zagadnieniami spo-
tykanemi w przemyśle, a zagadnieniami wychowawczemi. Pierwsze są bar­
dziej proste, a przynajmniej można je rozłożyć na zagadnienia proste. Dru­
gie są niesłychanie skomplikowane i stanowią nieraz niedającą się rozłożyć 
całość. Dlatego też poza czysto naukowym analitycznym eksperymentem, 
musi być też stosowany eksperyment intuicyjny w formie wypróbowywa-
nia całych systemów wychowawczych. Tutaj jednak eksperyment nauko­
wy musi przyjść z pomocą eksperymentowi intuicyjnemu przez objektywną 
kontrolę i ocenę faktów i ich skutków. Przez co skraca się czas trwania 
eksperymentu intuicyjnego i zmniejsza liczbę popełnianych błędów. 

Dr. Boyd zaznacza jeszcze konieczność powołania nauczycielstwa do 
współpracy z psychologami i pedagogami — teoretykami w badaniu zagad­
nień wychowawczych, uważając za szkodliwą sytuację obecną, że wobec 
garstki czynnych naukowców badaczów stoją całe masy biernych wycho­
wawców. 

Nawet Adolphe Ferriere, który głęboko filozoficznie a nawet mis­
tycznie ujmuje zagadnienia wychowawcze, wypowiada się w swoim referacie 
(De la Ń e c e s s i t e d ' o r i e n t e r la P s y c h o l o g i e v e r s 1' Etu.de 
de 1' I n d i v i d u a 1 i t e) za użyciem testów. Ferriere przewodniczył gru­
pie, która zajmowała się psychologją indywidualną i typami psychologicznemi. 
Twierdzi on, że testy wyprzedziły teorje, wykazują bowiem te różnice indywi­
dualne', któremi teorja nie zajmuje się dostatecznie. Ferriere robi zarzut nau­
ce, że nie zwraca dostatecznej uwagi na badanie indywidualności. Psychologją 
i fizjologja, według niego, zajmują się dotąd przedewszystkiem wykrywaniem 
praw. Wykrywając prawa, pomija się to, co indywidualne, ujmuje się io, 
co ogólne. Tymczasem wychowanie i nauczanie odnosi się nie do dziec­
ka wogóle. ale do poszczególnych i różnych dzieci. Musimy poznać prze­
różne osobowości, chcąc je wychowywać. Do wykrywania różnie indywi­
dualnych służą przedewszystkiem testy. Niestety testy dotąd odnoszą się 
przeważnie do wykrywania różnic w inteligencji. Tymczasem większe jesz* 

1) O zastosowaniu do pracy szkolnej zasad naukowej organizacji mówiłam w refe­
racie pod tytułem „Naukowa organizacja na terenie szkoły" wygłoszonym na II Zjeździe 
Naukowej Organizacji w Warszawie w maju 1928 r. 
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•cze i ważniejsze dla wychowawcy są różnice w charakterze:' W każdym 
razie testy pozwalają nam poznawać i rozumieć różnice zachodzące 
między jednostkami i to drogą ścisłej metody naukowej. Stąd wielka ich 
rola w .przyszłości. Zrozumienie różnic pozwoli nam bowiem na różne 
.traktowanie dzieci, na istotne indywidualizowanie nauczania i wychowania, 
do czego zdążają nowe idee wychowawcze. 
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Sprawozdanie 
z prac psychologicznych, wykonanych na terenie Szkoły Ba-
dawczej przy ul. Białołęcfciej Nr. 36 w roku szkolnym 1928—29. 
W roku szkolnym 1928 — 29 została otworzona w Warszawie na Bródnie, 
dla celów eksperymentalnych pedagogicznych, pod jednem kierownictwem, 
męska szkoła powszechna i gimnazjum, W pierwszym roku założenia tej 
nowej pedagogicznej placówki uruchomiono pięć oddziałów szkoły pow­

szechnej i pierwszą klasę gimnazjalną. 
• * « • 

Działalność psychologa na terenie Szkoły Badawczej miała na celu, 
zgodnie z postulatami inicjatorów tej nowej pedagogicznej placówki, przy­
czynić się do wyświetlenia zagadnienia jednolitości szkolnictwa. 

Sprawą ujednostajnienia programów i metod zajęła się specjalna 
Komisja Naukowo - Pedagogiczna. 

Zadaniem psychologa było, niezależnie od Komisji Naukowej, prze­
prowadzanie badań specjalnych, które umożliwiłyby poznawanie uczniów 
pod względem rozwoju inteligencji i poszczególnych uzdolnień. 

O przyjęciu psychologa do szkoły zadecydowano dość późno i dla­
tego stanowisko to zostało objęte dopiero w listopadzie, kiedy szkoła juz 
funkcjonowała przeszło dwa miesiące. Psycholog szkolny nie miał więc 
wpływu na rozmieszczenie uczniów w oddziałach. Do badań przystąpiono 
-w tym składzie uczniów, w jakim zostali oni przez władze szkolne roz­
mieszczeni. Następnie podkreślić należy, że plan lekcyjny w szkole był 
już zatwierdzony przez wyższe władze, przyczem nie uwzględniono, .w nim 
specjalnych godzin dla badań psychologicznych. Badania odbywały się 
-w ten sposób, że p. dyrektor wyznaczał zawczasu klasę i godzinę najod­
powiedniejszą dla przeprowadzania prób zbiorowych, stosując się do po­
trzeb psychologa, nauczyciel zaś, który miał mieć lekcję w danej klasie, 
przechodził do innej klasy. 

We wszystkich wypadkach ściśle przestrzegano, aby uczniowie nie 
byli zmęczeni pracą szkolną i z tych względów- badania odbywały się 
zawsze na drugiej lub ćonajpóźniej na trzeciej godzinie szkolnej; 

W celu uniknięcia porozumiewania się pomiędzy grupami klasowemi. 
badania przeprowadzano jednocześnie w dwóch równorzędnych oddziałach 
na jednej i tej samej godzinie szkolnej. 

Główny nacisk w badaniach psychologicznych, zgodnie z założeniami 
organizatorów tej szkoły, położono na te oddziały ..szkoły powszechnej 
i gimnazjum, które miały bezpośrednio podlegać eksperymentowi pędągogi-
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cznemu, a więc na oddział szkoły powszechnej, oznaczony jako klasa V a 
i pierwszą klasę gimnazjum, oznaczoną jako klasa V-b, Klasy te trakto­
wano jako równorzędne, ponieważ ujednostajniono je pod względem pro­
gramu i metod nauczania. W innych niższych klasach szkoły powszechnej 
przeprowadzano badania indywidualne nad uczniami tylko w wyjątkowych, 
i koniecznych wypadkach. 

Wyniki badań komunikowano Radzie Pedagogicznej podczas omawia­
nia postępów szkolnych. 

Personel nauczycielski dopomagał do ściślejszego określania uczniów 
pod względem różnic charakterów i temperamentów, przyczyniając się do 
racjonalnej obserwacji dzieci na terenie szkoły. 

W celu uzyskania możliwie dokładnej charakterystyki poziomu inte­
lektualnego uczniów, badano licznemi próbami inteligencję oraz te cechy 
psychiczne, które wpływają na wydajność pracy szkolnej. 

Wyniki badań zużytkowywano podwójnie. Z jednej strony służyły 
one jako materjał dla profilów psychologicznych każdej pojedynczej jed­
nostki, z drugiej zaś strony stanowiły przyczynek do charakterystyki cech 
poszczególnych grup klasowych. 

Naogół zastosowano w każdej grupie klasowej' 20 testów, przezna­
czonych dla badań zbiorowych. Pozatem kontrolowano wyniki badaniami 
indywidualnemi. 

Wyniki badań przedstawiają następujące liczbowe zestawienia: 

V-a. V-b. 
(piąty oddz. szkoły powsz.) (pierwsza klasa gimnazjum) 

Liczba uczniów: 18. 26. 

Wiek uczniów: 
Liczba jedenastoletnich 8 (44,5$) 10 (38,43%) 

dwunastoletnich 10 (55,5%) 12 (42,1%) 
„ trzynastoletnich 0 3 (11,53%) 
„ czternastoletnich 0 1 (3,85%) 

Medjana wieku: 12;2 12;5 
Modalna wieku: . 12;0 12;0 
Średnia a rytm.: 12;1 12;4 

Naogół zaznacza się w porównywanych grupach klasowych niewielka 
różnica pod względem wieku. 

Inteligencja uczniów: 
Klasa V-a. Klasa V-b. 

Liczba bardzo słabych: 3(17%) — 3(13%) 
słabych: 4(22%) — 9(39%) 
średnich: 5 (28%) - 5 (22%) 
dobrych: 4 (22%) — 6 (26%) 
bardzo dóbr,: 2 (11%) — 0 (0%) 

Pod względem poziomu inteligencji uczniowie gimn. stoją niżej od ucz­
niów szkoły powszechnej. Klasa V b. nie posiada ani jednego ucznia o in­
teligencji wybitnej, pomimo, że posiada 4 uczniów ponad wiek przepisowy. 
Należałoby oczekiwać, że klasa V-b, mając czterech uczniów ponad wiek 
przeciętny, da w sumie lepsze wyniki. Brak uczniów o wybitnej inteligencji 
stanowi ważny minus dla klasy gimnazjalnej. 

Próby badające inteligencję (w sumie 9) miały ujawniać, nie opie­
rając się na wiadomościach lub postępach, takie cechy umysłowości, jak: 
szybkość orjentacji, poprawność rozumowania, pomysłowość i kombinacyj-
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ność. W tym celu zastosowano zbiór testów inteligencji układu prof. Baley'a, 
serję prób układu p. Marji Kaczyńskiej, oraz testy zagraniczne, sprawdzo­
ne i dostosowane do warunków miejscowych. 

Niezależnie od powyżej wymienionych prób inteligencji, badano rów­
nież dodatkowo uwagę, pamięć i wyobraźnię uczniów. W tym celu zasto­
sowano 7 prób specjalnych. 

Wyniki tych badań są następujące: 
Klasa V-a. (Zbadanych 17) Klasa V b. (zbadanych 21) 

Uwaga uczniów. 
Liczba słabych; 2 (12%) 7 (33%) 

„ średnich: 10 (59%) 10 (48%) 
dobrych: 5(29%) 4(19%) 

Szkoła powszechna pod względem skupienia uwagi przewyższa klasę 
gimnazjalną. 

Pamięć natychmiastowa wyrazów: 
V-a. (17 uczn.) V-b. (21 uczn.) 

Liczba słabych: 6 (35%) 3 (14%) 
średnich: 10 (59%) 10 (48%) 
dobrych: 1 (6%) 8 (38%) 

Widać z wyników, że ten rodzaj pamięci klasa gimnazjalna posiada 
w wyższym stopniu, niż klasa szkoły powszechnej. 

Pamięć cyfr: 
V-a. (17). V-b. (21). 

Liczba słabych: 4 (24%) 8 (38%) 
„ średnich: 6 (35%) 8 (38%) 

dobrych: 7 (41%) 5 (24%) 
Pamięć skojarzeniowa: 

Liczba słabych: 5 (29%) 6 (28%) 
średnich: 9 (53%) 10 (48%) 
dobrych: 3(18%) 5(24%) 

Pod względem zapamiętywania cyfr i pod względem pamięci skojarze­
niowej klasa V-a (szkoła powsz.) znacznie przewyższa klasę gimnazjalną. 

Wyobraźnia: 
V-a. (17) V-b. (19). 

Liczba średnich: 5 (29%) 2 (11%) 
słabych: 10 (59%) 12 (63%) 
dobrych: 2 (12%) 5 (26%) 

Próby na wyobraźnię dały lepsze wyniki wśród uczniów gimnazjum. 

Po za powyższemi próbami badano sprawność mechanicznego Uczel­
nia. W tym celu zastosowano 4 próby psychologiczne (dodawanie, odej­
mowanie, mnożenie, dzielenie) E. Claparede'a. 

Szybkość liczenia: 
V- a. (18). V- b. (22). 

Liczba słabych: 6 (33%) 4 (18%) 
średnich: 8 (45%) 12 (55%) 
dobrych: 4 (22%) 6 (27%) 
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Na podstawie otrzymanych wyników można stwierdzić, że naogół 
klasa V - a (w szkole powszechnej) dała lepsze wyniki, niż klasa V— b-
(gimnazjalna). Pozatem w grupach klasowych V - a i V - b ujawniają się 
w roku bieżącym nieznaczne różnice na korzyść szkoły powszechnej. Wię­
ksza liczba dzieci o wyższej inteligencji w szkole powszechnej była kwe-
stją przypadku, nie zaś celowego wyboru uczniów. 

Niewielkie odchylenia w porównywanych grupach klasowych są uspra­
wiedliwione tern, że wszystkie badane dzieci pochodzą z jednego śro­
dowiska i że nie stosowano selekcji, czyli wyboru lepszych uczniów dla 
klasy gimnazjalnej. Tę samą zasadę należy przestrzegać i nadal. Materjał 
otrzymany drogą badań psychologicznych powinien posłużyć jako podstawa 
do zastosowania w najbliższej przyszłości, czyli w roku szkolnym 29 — 30 
t. zw. metody grup ekwiwalentowych, wg. której w każdej z porównywanych 
grup klasowych procentowość słabych, średnich i dobrych powinna być 
jednakowa. Np. jeżeli grupa A ma 15% słabych uczniów, 50% średnich i 35%, 
dobrych, to i grupa B, powinna zawierać taką samą procentowość. 

Porównywanie zaś dwóch różnorodnych i niewspółmiernych pod 
względem rozwoju inteligencji grup nie może być dostatecznym materja-
lem dla poważnego pedagogicznego eksperymentu. 

Możnaby tutaj tylko zwrócić uwagę, że ponieważ takiej matematy­
cznej dokładności nie da się w praktyce ściśle zastosować, więc bardzo 
niewielkie odchylenia w liczbach procentowych czy to w grupie dobrych,, 
czy też średnich lub słabych uczniów nie stanowią przeszkody przy po­
równywaniu klas. Możnaby więc uważać za równoznaczne takie klasy, 
w których w jednej procentowość najsłabszych wynosi naprzyklad 15, a 
w drugiej równorzędnej 14 lub 16; średnich w jednej grupie np. 50, a w dru­
giej 49 lub 51; dobrych w jednej np. 35, a w drugiej 34 lub 36. Trzeba je­
dnak przestrzegać, aby jakościowe różnice w stosunku do całości poszcze­
gólnych grup wahały się conajwyżej w granicach jedności. 

Należy też uważać za niewskazane, aby już teraz, czyli na początku 
eksperymentów przeprowadzano wybór do klas gimnazjalnych lepszych 
uczniów, a do klas szkoły powszechnej gorszych, ponieważ tym sposobem 
podnosi się poziom nauki w klasie gimnazjalnej, a obniża w szkole po­
wszechnej. 

Jeżeli zastosujemy podobną metodę już obecnie, to badając i po-
równywując uczniów odpowiednich klas równoznacznych," stwierdzimy za­
wsze w szkole powszechnej niższy poziom pod względem rozwoju inte­
ligencji, a co zatem naogół idzie i gorsze postępy szkolne. 

Jeżeli teraz, przy takim systemie selekcji najlepszych uczniów dla'k!as= 
gimnazjalnych, chcielibyśmy odpowiedzieć na postawione przez Komisję; 
Naukową postulaty ujednostajnienia nauki w szkołach powszechnych i szko­
łach średnich (gimnazjach), to musielibyśmy powiedzieć, że jest to trudne 
lub nawet niemożebne, albowiem uczniowie szkół średnich postępami w nau­
kach i inteligencją znacznie przewyższaliby uczniów szkoły powszechnej. 

Byłby to jednak błędny wniosek wysnuty na podstawie nieodpowie­
dnio dobranego materjału porównawczego. 

Naukową, psychologiczna : selekcja uczniów może i powinna mieć 
miejsce, ale dopiero w najwyższej klasie szkoły powszechnej i. równorzę­
dnie jej odpowiadającej klasie szkoły średniej z punktu widzenia racjonal­
nego poradnictwa zawodowego. Wówczas będzie nawet rzeczą konieczną 
zbadać uczniów wielostronnie, rozpatrzeć wyniki i zadecydować, którzy 
z pośród wszystkich uczniów w dwóch równoległych sobie grupach klaso­
wych najbardziej nadają się, ze względu na rodzaj i stopień inteligencji, 
oraz dobre postępy szkolne do dalszych studjów w klasach gimnazjalnych. 
Reszta uczniów, stosownie do swych właściwości psychicznych i uzdol­
nień specjalnych może zostać skierowana bądź do szkół zawodowych, bądź 
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do odpowiednich warsztatów pracy. Taka selekcja uczniów, przeprowadza­
na w ostatniej klasie szkoły powszechnej i równoległej klasie gimnazjalnej, 
odciąży gimnazjum od balastu nieodpowiednich kandydatów i wskaże wła­
ściwy kierunek tym wszystkim,, którzy do gimnazjum nie będą mogli być 
przyjęci. 

Zestawienia wyników badań psychologicznych nad inteligencją ucz­
niów z opinją i obserwacjami Rady Pedagogicznej nad inteligencją uczniów 
wykazały dużą zgodność oraz przychylne potwierdzenie orzeczeń psycho­
loga szkolnego przez osoby wykładające. Na konferencjach pedagogicznych 
rozpatrywano i omawiano wyniki badań psychol. ujęte w formę wykresów, 
jako profile psychologiczne. 

Porównywanie ocen inteligencji z ocenami postępów szkolnych 
również wykazało£korelację dodatnią. W klasie V-a (szkoła powsz.) na 18 
uczrfiów, w 15 wypadkach ocena psychologiczna inteligencji najzupełniej 
odpowiadała modalnej z oceny postępów szkolnych. W trzech wypadkach 
zachodziła rozbieżność, a mianowicie. 

Ocena inteligencji: Postępy szkolne: 
1) Uczeń Kar. 4. 2. 
2) . Sop. 2. 3. 
3) „ Świąt. 3. 2. 
W pierwszym wypadku zarówno próby zbiorowe, jak i badania indy­

widualne nad inteligencją ucznia K., dały wyniki najzupełniej dodatnie. 
Uczeń wykazywał bardzo szybką orjentację i wyjątkową łatwość w wykony­
waniu skomplikowanych prób. Wykonał poprawnie nietylko wszystkie pró­
by inteligencji, odpowiadające jego wiekowi, ale i próby przeznaczone dla 
starszych chłopców. Rada pedagogiczna potwierdziła opinję, iż pod wzglę­
dem rozwoju inteligencji stoi on zupełnie na poziomie klasy, ale jako uczeń 
zasługuje na najgorszą ocenę: nie odrabia nigdy zadawanych lekcyj, wyka­
zuje najdalej posunięte niedbalstwo, a w klasie zachowuje się najgorzej 
ze wszystkich uczniów. Jest to prawdziwe dziecko ulicy najzupełniej pozba­
wione opieki domowej. W drugim wypadku uczeń S,, wykazujący słabą 
inteligencję, otrzymał dostateczne oceny z postępów dzięki dużej staran­
ności i pracowitości. W trzecim wypadku uczeń świąt, zaznaczał się stale 
niestarannością i brakiem pilności, co było przyczyną ocen szkolnych, 

W klasie V-b (klasa gimnazjalna) na 26 uczniów, w 24 wypadkach 
ocena psychologiczna inteligencji odpowiadała ocenie postępów szkolnych. 

Rozbieżność ujawniła się w dwóch następujących wypadkach: 
Ocena intelig. Ocena postępów 

Uczeń Kup. 2. 3. 
Purz. 2. 3. 

W obydwu wypadkach uczniowie ci pomimo słabej inteligencji odzna­
czali się pracowitością i starannością, co wpływało na polepszenie ocen 
szkolnych. 

Wynika z powyższego, że istnieje duża zależność postępów szkolnych 
od stopnia inteligencji uczniów; niemniej jednak cechy Charakteru mają 
również poważne znaczenie i wpływają na postępy szkolne. 

Próby psychologiczne w Szkole Badawczej potwierdzają w zupełności 
możliwość przeprowadzania dalszych eksperymentów pedagogicznych na 
danym terenie. Dodatnim warunkiem dla pracy badawczej jest i to, że ucz­
niowie, pochodząc z jednego środowiska, przedstawiają jednolity materjał 
pod względem poziomu umysłowego i kulturalnego, co w znacznym 
stopniu ułatwia możliwość przegrupowywania i porównywania poszcze­
gólnych oddziałów. 
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W chwili obecnej niektóre zagadnienia, stawiane przez Komisję Pe­
dagogiczną, tracą na swej aktualności wobec rozporządzenia władz Szkol­
nych, które usuwa różnice zasadnicze między trzema najwyższemi klasami 
szkoły powszechnej i trzema najnizszemi klasami dzisiejszego ośmioklaso­
wego gimnazjum. 

Niemniej jednak sprawa wyrównywania programów w gimnazjach 
i szkołach powszechnych nastręcza jeszcze pewne poważne wątpliwości 
i dlatego jest pożądane, aby mogła być na terenie pedagogicznej, ekspery­
mentalnej placówki w sposób objektywny sprawdzana i ulepszana. 

Na zasadzie psychologicznej analizy istniejących w Szkole Badawczej 
warunków pracy należy przypuszczać, że rozpoczęte eksperymenty przy­
niosą owocne rezultaty i przyczynią się w przyszłości do wyjaśnienia licz­
nych rozpatrywanych przez Komisję Naukową zagadnień. 



SPRAWOZDANIE Z POSIEDZEŃ 
Tow. Psychologicznego im. J. Joteyko 

32 posiedzenie w dniu 19 maja 1928 r. 
Posiedzenie poświęcono uczczeniu pamięci Profesorki Józefy Joteyko 

założycielki i przewodniczącej Koła, Przewodniczący zebrania p. K, Makuch 
zagaił zebranie serdecznem wspomnieniem o ś, p. Zmarłej, którego obecni 
wysłuchali stojąc. Następnie p. M. Kaczyńska wygłosiła referat p. t. „Praca 
Józefy Joteyko zagranicą," p. Dr. Z. Sikorowska „Praca Józefy Joteyko 
w kraju". 

Uchwałą zmieniającą nazwę Koła na „Towarzystwo Psychologiczne im. 
Józefy Joteyko" zamknięto posiedzenie. 

33 posiedzenie w dniu 31 października 1928 r. 
Zebraniu przewodniczyła p. Dr, M. Grzegorzewska, która w zagajeniu 

zakomunikowała zebranym, że wydawnictwo Pplskiego Archiwum Psycho­
logii, zawieszone w styczniu 1928 r. z powodu śmierci redaktorki będzie 
wznowione. Dalej informowała p. Grzegorzewska o akademjach, które się od' 
były ku czci ś. p, J. Joteyko i o akademii organizowanej w Warszawie, ja-
koteż o wydawnictwie specjalnego zeszytu Archiwum, który ma być wydany 
w charakterze Księgi Pamiątkowej poświęconej Profesorce Joteyko. 

Na początku obrad przedyskutowano i przyjęto statut „Towa­
rzystwa Psychologicznego im. Józefy Joteyko", opracowany przez Zarząd 
na zasadzie wskazówek i materjałów ś. p. Przewodniczącej. Referował St. 
Sedlaczek. Po krótkiej dyskusji projekt statutu przyjęto z kilku zmianami, 
upoważniając Zarząd do ostatecznego wystylizowania go i zalegalizowania 
u władz. Jako członkowie - założyciele podpiszą statut członkowie Zarządu 
Kota. Do zarządu koła uchwalono zaprosić i kooptować p. Prof, Dr. St. 
Baleya, 

P, Kaczyńska wygłosiła referat p. t. „ N a u k o w a o r g a n i z a c j a 
p r a c y s a t e r e n i e s z k o ł y " , 

34 posiedzenie w dniu 1 grudnia 1928 r. 
Pod przewodnictwem p, Prof. inż J. Wojciechowskiego wysłuchano 

referatu p. M, Kaczyńskiej p. t. „ P r z y c z y n e k d o p s y c h o l o g i i p o ­
r ó w n a w c z e j d z i e c k a w i e j s k i e g o i m i e j s k i e g o " . Protokół 
prowadziła Dr. Z. Sikorowska. 

35 posiedzenie w dniu 12 stycznia 1929 r. 
Przewodniczył K. Makuch. Na początku referat p. Zawirskiej p. t. 

„ P o r a d n i c t w o z a w o d o w e a s z k o ł a " , W dyskusji zabierali głos: 
p. Makuch, p. Dr, Sikorowska, inż. Wojciechowski, p. Walawska, p. Dr. Grze­
gorzewska, p. Malczewska, p. Dr. Lipszycowa. Zwrócono uwagę, że 1) nie­
które pytania stawiane badanym są niejasne, 2) że nauczycielstwo mające 
przeprowadzać badania w związku z poradnictwem musi być odpowiednio 
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przygotowane, 3) że pytania są niezbędne co do takich tylko spraw, jakie 
nie mogą być wyjaśnione w badaniu psychotechnicznem n. p. pytanie, jak 
odnosi się dziecko jdo społeczeństwa, klasy; jak pracuje, wytrwale czy do­
rywczo (Dr. Lipsjycowa), 4) że należy położyć większy nacisk na zdanie ro­
dziców o dziecku. 

Dr. Grzegorzewska wskazuje, że na zachodzie istnieją różne typy kart, 
ale są i Jjatlice, n, p, w szkołach komunalnych Brukseli, które obejmują 
wszystkie ważne dla szkoły i pracowników wiadomości, więc dotyczące 
i strojły pedagogicznej, i lekarskiej, i warunków domowych. P, Zawirska 
wyjaśnia, że tylko przetłumaczyła kartę niemiecką, proponuje opracowanie 
karty indywidualnej. Na wniosek p. Grzegorzewskiej postanowiono opraco­
wanie karty powierzyć Sekcji Psychologów Szkolnych. 

36 posiedzenie w'dniu 11 maja 1929 r. 
- Żebranie rozpoczęto od serdecznego wspomnienia poświęconego ś, p. 

Dr. Z, Sikorowskiej-Rudnickiej zmarłej 23 lutego 1929, wybitnej członkini 
Koła zasłużonej w jego pracach, zwłaszcza w sekcji psychologów szkolnych. 
Następnie P. Z. Krassowska wygłosiła referat p. t. „O n o w y c h k i e r u n ­
k a c h w p s y c h o l o g i i " . 

37 posiedzenie w dniu 3 czerwca 1929 r. 
Prof. Dr. St. Baley wygłosił referat „O b e h a v i o r y z m i e " . 
(Referat ten został" ogłoszony drukiem w .Roczniku Pedagogicznym" 

t. IV cz. I). 
W dyskusji zabierali głos pp. Kaczyńska, Krassowska i Studencki. 
Informacje w sprawie kroków zarządu co do legalizacji statutu zakoń­

czyły zebranie. 

38 posiedzenie w dniu 9 listopada 1929 r. 
Posiedzenie było poświęcone wysłuchaniu sprawozdań: p. Kaczyńskie/ 

„0 psychologji na V kongresie Ligi Nowego Wychowania w Helsingor", 
oraz p. Dr. Librachowej. „O III Kongresie Wszechświatowej Federacji Sto­
warzyszeń Pedagogicznych w Genewie", 

39 posiedzenie w dniu 14 grudnia 1929 r. 
Na początku był referat p, Zawirskiej p. t. „O u j m o w a n i u 

z w i ą z k u p r z y c z y n o w e g o . p r z e z d z i e c i". W dyskusji zwrócono 
uwagę, że badania były tak przeprowadzone, iż niejednokrotnie odpowiedzi 
dzieci były oparte na wiadomościach szkolnych a nie na samodzielnem ujmo­
waniu związków przyczynowych (Sedlaczek, Kaczyńska). Zestawienie odpo­
wiedzi dzieci wiejskich i miejskich budzi poważne wątpliwości (Bogucka). 
Zbiorowe przeprowadzanie takich badań uniemożliwia stwierdzenie, czy 
niema się do czynienia poprostu z odpowiedziami mechanicznemi, powtórze­
niem wyuczonych w szkole zdań (Dr. Grzegorzewska). 

Następnie p. Buiycka mówiła „O pracowni psychotechnicznej w Ko­
penhadze pizy Miejskiem Centralnem Biurze Pośrednictwa Pracy", W dy­
skusji podniesiono, że sposób prowadzenia badań w pracowni jest niesły­
chanie zmechanizowany, co uniemożliwia jakąkolwiek głębszą analizę ba­
danego (Dr. Grzegorzewska). P. Zawirska podkreśliła dwoistość współpracy 
przy pośrednictwie czynników państwowych i poradni. 

St. Sedlaczek 
sekretarz Tow. Psychologicznego. 



Biuletyn 
Sekcji Psychologów Szkolnych 

przy 
T o w . P s y c h o l . im. JÓZEFY JOTEYKO. 

Nr. 3.*) 
Warszawa, październik, 1929, 

Sprawozdanie z działalności Sekcji Psychologów Szkolnych, 
przy Towarzystwie Psychologicznym im. Józefy Joteyko za 

> ; { ; ' rok szkolny 1 9 2 8 - 2 9 . 

Po prz&rwie półtorarocznej, spowodowanej chorobą i śmier­
cią, próf.Józefy Joteyko, Sekcja Psychologów Szkolnych wzno­
wiła swoje posiedzenia na jesieni roku 1928. W ciągu roku 
szkolnego 1928—29 odbyło się 10 posiedzeń. Prace Sekcji 
poszły w następujących kierunkach: 

I.: Kilka posiedzeń poświęcono przedyskutowaniu i osta­
tecznemu opracowaniu przedstawionych przez odnośnych refe­
rentów programów prac psychologów szkolnych: l-o na terenie 
szkolnictwa powszechnego, 2-o. na terenie szkolnictwa zawodo­
wego. 

II. Kilka posiedzeń poświęcono sprawozdaniom z dotych­
czasowej działalności psychologów szkolnych i wiążącym się 
z tą działalnością zagadnieniom. 

... III. Zajęto się zagadnieniem zeszytów obserwacyjnych 
i wyłoniono specjalną komisję celem opracowania tych zeszytów. 

*) Przypominamy, że Nr. 1 Biuletynu był drukowany w Polskiem 
Archiwum Psychologji, tom I 1926 — 27 Nr. 4, Warszawa, oraz przedruko­
wany w postaci odbitki; Nr. 2 Biuletynu ukazał się w postaci odbitki 
z. kwartalnika „Psychotechnika" Nr. 2. (X) r. 1929 i zawiera! program dzia? 
łalności psychologa szkolnego. Program ten podajemy obecnie w Archi­
wum. 
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P r o t o K ó ł y p o s i e d z e ń SeKcji . 

Posiedzenie VI (pierwsze po przerwie), 24 października 
1928 r.**) 

Obecnych 12 osób. 

Posiedzenie zagaja przewodniczący senator Kopciński, tło-
macząc długą przerwę w działalności Sekcji oraz podkreślając 
konieczność jej wznowienia celem realizacji sprecyzowanych już 
dawniej, za życia Założycielki, celów. P. Sikorowska, zamias< 
sprawozdania z dotychczasowej działalności, powołuje się na 
drukowany Biuletyn Sekcji i przypomina program najbliższej 
pracy, komunikowany jej przez prof. Joteyko, która pragnęła, 
by Sekcja z kolei opracowała cele i zadania psychologa szkol­
nego w szkolnictwie zawodowem i seminarjach nauczycielskich. 
P. Kaczyńska zabiera głos w sprawie przyszłych prac Sekcji, 
zwracając uwagę na następujące punkty: pomoc psychologom 
szkolnym, czynnym już na terenie szkół, współdziałanie przy 
przeprowadzaniu badań zbiorowych, nawiązanie kontaktu z nau­
czycielstwem i zorganizowanie uświadamiania zawodowego mło­
dzieży VII klas szkół powszechnych. 

W dyskusji nad planem pracy Sekcji zabierali głos pp.: 
Cygielstreich, Kaczyńska, Kopciński, Studencki i Sikorowska. 
Początkowo zaznaczyły się dwa stanowiska: p. Cygielstreich pro­
ponował pominięcie takich zagadnień teoretycznych, jak cele 
i zadania psychologów na terenie różnych typów szkół, a przej­
ście do bezpośredniej pracy nad palącemi kwestjami pedago-
gicznemi i organizacyjnemi naszego szkolnictwa, jak jednolitość 
szkoły lub wartość systemu daltońskiego. P. Studencki i p. Siko­
rowska nie widzą trudności w pracy w obu kierunkach: 1) bar­
dziej teoretycznym, obliczonym na przyszłość, jak określanie 
zadań psychologa szkolnego na terenie różnych rodzajów szkol­
nictwa, propaganda idei o konieczności urzędu psychologa 
szkolnego, planu organizacji tego urzędu, i 2) w pracy bezpo­
średniej w kontakcie z czynnymi dziś psychologami, przepro­
wadzania badań nad zagadnieniami natury pedagogicznej, opra­
cowywanie metod badań psychologicznych i t. p. Referat p. Ka^ 
czyńskiej na następnem zebraniu na temat: „Praca psychologa 
na terenie szkoły powszechnej", referat sprawozdawczy z dotych­
czasowej jej pracy, będzie zainicjowaniem pracy bezpośredniej 
w kontakcie z czynnymi już dziś psychologami. 

**) Protokóły posiedzeń od VI do IX włącznie były pisane przez 
ś. p. Zofją Sikorowską. W rękopisach, pozostałych po Niej, udało się wy­
naleźć tylko protokóły VI i VII posiedzenia. 
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Posiedzenie VII, 28 listopada 1928 f. 

Na porządku dziennym: 
1. Wybory do Zarządu Sekcji. 
2. Referat p. Kaczyńskiej na temat: „Praca psychologa 

szkolnego na terenie szkoły powszechnej" (sprawozda­
nie z rocznej pracy). 

Ad. 1. Zarząd Sekcji ukonstytuował się, na zasadzie wybo­
rów, w następującym składzie: 

przewodniczący—senator dr. Stefan Kopciński. 
vice-przewodnicząca—Maria Kaczyńska. 
sekretarki—dr. Zofja Sikorowska i Felicja Felhorska. 

Ad. 2. W referacie swoim p. Kaczyńska zaznaczyła, że 
praca jej, jako psychologa szkolnego nie poszła po linji opraco­
wanego przez Sekcję programu, lecz po linji potrzeb, które 
wysunęło życie. Sytuacja realna — jeden psycholog i rozmaite 
potrzeby szkół—wskazała dziś następujące drogi: 1) współpraca 
ze szkołą eksperymentalną (szk. JS6 126) jako pomoc w reali­
zacji celów tej szkoły, to jest w przeprowadzeniu eksperymentu 
pedagogicznego; 2) wciągnięcie w orbitę działania jaknajwięk-
szej liczby szkół celem racjonalnej organizacji pracy na terenie 
tych szkół. 

W szkole eksperymentalnej zapoznała się referentka z inte­
ligencją dzieci, badając porównawczo klasy eksperymentalne 
i klasy zwyczajne równoległe na początku i na końcu roku, oce­
niając tern samem wyniki stosowania nowych metod i progra­
mów. Na terenie szkół zwyczajnych wysunęły się zagadnienia: 
wielkiej liczby repetantów (do 30%) oraz stanu umysłowego mło­
dzieży, kończącej szkołę powszechną. Badania przeprowadzone 
w jednym i drugim kierunku (w szk. Nr. 126) wykazały wielką 
różnorodność pod względem inteligencji, jak również wieku dzieci 
tych samych klas, oraz wykazały niski poziom inteligencji mło­
dzieży Vii ki. Celem zapoczątkowania racjonalnej organizacji 
pracy na terenie wielu szkół, przeprowadzono z pomocą nauczy­
cielstwa badanie inteligencji i wiadomości szkolnych dzieci ki. 
I, II i III w 29 szkołach jednego rejonu. 

Po referacie wywiązała się dyskusja, w której brali udział: 
p. Sikorowska, p. Studencki, p. Grzegorzewska, p. Wawrzynow-
ski i p. Kaczyńska. Polecono p. Kaczyńskiej przedstawić projekt 
programu aktualnych prac psychologa szkolnego na terenie szkol­
nictwa powszechnego, jako uzupełnienie programu pomieszczo­
nego w Biuletynie Nr. 1. 
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Posiedzenie VIII, grudzień 1928 r. 

Na porządku dziennym: 
Referat pp. Z. Sikorowskiej i M. Kaczyńskiej— „Tezy, do­

tyczące aktualnych zadań psychologa szkolnego na terenie szkol' 
nictwa powszechnego". 

Posiedzenie IX, styczeń 1929 r. 
Na porządku dziennym: 
1. Ostateczne omówienie i przyjęcie tez, dotyczących aktu­

alnych zadań psychologa szkolnego na terenie szkol­
nictwa powszechnego. 

2. Projekt współudziału Sekcji w badaniach zbiorowych na 
terenie szkolnictwa powszechnego, organizowanych przez 
p. Marją Kaczyńską. 

Ad. 1. Patrz niżej „Program działalności psychologa szkol­
nego". 

Posiedzenie X, 6 lutego 1929 r. 
Obecnych 11 osób. 
Na porządku dziennym referat p. M.Kaczyńskiej:. „Spra­

wozdanie z badań psychologicznych, przeprowadzonych w szko­
łach powszechnych w,roku 1928" (patrz: „Praca Szkolna", paź­
dziernik i grudzień r. 1928). 

Po referacie wywiązała się dyskusja, w której wzięli udział 
pp. Lipszycowa, Studencki i Kaczyńska. Wszyscy zgodzili się na 
to, że praca tegoroczna na terenie szkolnictwa powszechnego ma 
iść w kierunku pogłębienia badań, a nie rozszerzenia ich. 

Posiedzenie XI, 20 lutego 1929 r. 
Obecnych osób 11. 
Na porządku dziennym referat p. Studenckiego: „Praca 

psychologiczna na terenie szkolnictwa zawodowego". 
P. Studencki w referacie swym przedstawił wyniki pracy 

kilkoletniej na terenie szkół zawodowych, (patrz: „Psycho-
technika" J\& 8 rok 1928). 

Dyskusja, jaka się po referacie wywiązała, dotyczyła głównie 
zagadnienia t. zw. „prymusów". P. Studencki przypuszcza, że 
w szkole są faworyzowane potulne, ale mierne jednostki i to jest 
powodem, że „prymusi" okazują sią w życiu niedołężni. P. Ka' 
ozyńska uważa, że przyczyna tkwi również w samym systemie 
nauczania: system słowny, pamięciowy, zachowanie stosunku 
biernego uczniów; pozatem różni nauczyciele różnie oceniają; 
dobrzeby było wprowadzić oceny objektywne dla większych grup 
uczniów. 
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Na zakończenie, p. Studencki zwrócił się do Zarządu Sek­
cji, przynaglając go do najszybszego rozpoczęcia projektowanej 
pracy nad zeszytami obserwacyjnemi dla szkól powszechnych. 
Po zmarłej p. Feigin-Gartensteyg, która miała tę sprawę referować, 
podjęła się przedstawić projekt zeszytów obserwacyjnych p. Lip-
szycowa. 

Posiedzenie XII, 12 marca 1929 r. 
Na porządku dziennym: 
1. Przemówienie d-ra 5 . Kopcińskiego, poświęcone pa­

mięci ś. p. dr. Zoffi Sikorowskiej. 
2. Referat p. St. Studenckiego: „Program pracy psycho­

loga szkolnego na terenie szkolnictwa zawodowego". 

Ad. 2. Po referacie p- Studenckiego wywiązała się oży­
wiona dyskusja; ujawniła się konieczność wprowadzenia do pro­
gramu pewnych poprawek. P. Studencki proponuje, aby zebra­
nie wyłoniło Komisję, któraby przygotowała ostateczne sformu­
łowanie tez; na wniosek p. Kaczyńskiej, do Komisji zostali wy­
brani: pp. Bratkowska, Lipszycową i Studencki. 

Posiedzenie XIII, 17 kwietnia 1929 r. 

Obecnych osób 15. 
Na porządku dziennym: 
1. P. iS. Studencki: „Tezy, dotyczące zadań psychologa 

szkolnego na terenie szkolnictwa zawodowego" (w sfor­
mułowaniu Komisji, wybranej na poprzedniem zebraniu). 

2. P. J. Zawirska: „O kartach szkolnych". 

Ad. 1. Po wprowadzeniu jeszcze pewnych poprawek, pro­
gram został ostatecznie przyjęty (patrz niżej: „Program działał- . 
ności psychologa szkolnego"). 

Ad. 2. Po przedstawieniu przez p. Zawirska kilku przy­
kładów kart szkolnych zagranicznych, zebranie zajęło się roz-
strząsaniem zagadnienia kart szkolnych dla naszych szkół. Wyło­
niło się zasadnicze zagadnienie, czy jest możliwe, aby jeden 
wzór zeszytów obserwacyjnych mógł służyć dla 2 celów: z jednej 
strony dla celów szkoły, z drugiej dla celów poradnictwa zawo­
dowego, i w związku z tern zagadnienie, jakiego rodzaju zeszyty 
mają być obecnie przez Sekcję opracowane. Zdania w tym 
względzie były podzielone. Ostatecznie p. Studencki stawia 
wniosek, aby zebranie wyłoniło Komisję, któraby zajęła się opra­
cowaniem kart obserwacyjnych wogóle i któraby ewentualnie 
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wyłoniła podkomisję do opracowania oddzielnych kart obserwa­
cyjnych dla celów poradnictwa; Wniosek ten przyjęto jedno­
głośnie*). 

Posiedzenie XIV, 22 maja 1929 r. 
Obecnych osób 8. 
Na porządku dziennym referat p. J. Bużyckiej: „O współ­

pracy poradni zawodowej ze szkołą". 
Treścią referatu p. Bużyckiej było sprawozdanie z dokona­

nej próby współpracy oddziału Pracowni Psychotechnicznej Miej­
skiej na Pradze z nauczycielstwem tych szkół powszechnych, 
w których przeprowadzano badanie inteligencji uczniów w VII 
oddziałach. Nawiązanie bliższego i stałego kontaktu ze szko­
łami okazało się bardzo cenne dla celów poradnictwa. 

W celu ustalenia zgodności między badaniami psycholo-
gicznemi, a obserwacjami szkolnemi, na posiedzeniach psycholo­
giczno-pedagogicznych porównywano oceny wyników badań nad 
inteligencją z opinją całego personelu nauczycielskiego, wykłada­
jącego w danej klasie. 

Naogół omówiono i sprawdzono 469 wyników. 
Współpraca ze szkołami dostarczyła ciekawego materjału, 

dotyczącego charakterystyki uczniów. Personel nauczycielski 
w szkołach powszechnych żywo interesuje się przyszłością swych 
wychowanków i dlatego zagadnienia, będące w związku z pora­
dnictwem zawodowem, spotykają się w szkołach z gorącem 
i czynnem poparciem. 

W ogólnem zestawieniu wyników współpracy ze szkołami 
powszechnemi wysunięto na konferencjach psychologiczno-peda­
gogicznych szereg zagadnień, dotyczących zarówno dzieci uczęsz­
czających do szkół, jak i opuszczających szkoły powszechne. 

Zagadnienia te dotyczyły: 
1. Opieki nad młodzieżą szkolną. 
2. Opieki nad młodzieżą, kończącą szkoły powszechne. 
3. Projekty utworzenia klasy dla dzieci trudnych do pro­

wadzenia. 
Dyskusję odłożono do następnego posiedzenia. 

Posiedzenie XV, 5 czerwca 1929 r. 

Obecnych osób 8. 
P. Bużycka, po streszczeniu swego sprawozdania, wygło­

szonego na poprzedniem zebraniu Sekcji, przedstawiła najbar-

*) Komisja ukonstytuowała się o-tatęcznie w następującym skła­
dzie: pp. Bużycka, Dzierzbicka, Kaczyńska, Libracbowa, Lipszycowa, Stu­
dencki i Zawirska. Do końca r. szk. 1928—29 odbyły się 4 posiedzenia. 
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dziej, zdaniem jej, palące dezyderaty, jakie się wyłaniają przy 
bliższem zetknięciu się poradni ze szkołą: 

l-o prowadzenie pogadanek dla wychowawców na temat 
obserwacji uczniów; 

2-o prowadzenie systematycznych pogadanek dla młodzieży 
ki. VII o różnych rodzajach pracy zawodowej; 

3-o pomoc materjalna w szczególności dla młodzieży uzdol­
nionej, kończącej szkołę powszechną, pozatem pomoc materjalna 
i moralna dla młodzieży szkolnej wogóle. 

Zebranie zajęło się zagadnieniem umieszczonem pod 3-o, 
zaś dyskusja nad głównym tematem referatu, t. j . nad współ­
pracą poradni zawodowej ze szkołą, została odłożona do jednego 
z następnych posiedzeń Sekcji. 

Postanowiono bezzwłocznie przystąpić do akcji w kierunku 
rozszerzenia opieki społecznej nad młodzieżą. 

Obecna na zebraniu p. Zawirska zaofiarowała swoją pomoc 
dla młodzieży szkół powszechnych na terenie Tow, „Patronat". 

Pani Bratkowska wyraziła gotowość zajęcia się zagadnie­
niem zorganizowania warsztatów szybkiego wyszkalania zawodo­
wego dla młodzieży poszukującej pracy, W tym celu postano­
wiono złożyć memorjał u odpowiednich czynników. Do współ­
pracy nad realizacją tego projektu powołano p. J. Zawirska i p. 
J. Bużycką. 

Polecono również p. Bogackiej, p. Bużyckiej i p. Zaniew 
skiej zajęcie się sprawą opieki nad młodzieżą szkolną. 

Na tern posiedzenie zamknięto. Było to ostatnie posie­
dzenie przedwakacyjne. 

Felicja Feljjorska. 
Sekr. Sekcji Psychologów Szkolnych. 

Ponieważ po śmierci prof. Józefy Joteyko 
Polskie Archiwum Psychologji nie ukazywało się 
przez czas dłuższy w druku, przeto program 
poniższy, opracowany przez Sekcję Psychologów 
Szkolnych jeszcze w zimie roku ubiegłego, został 
umieszczony w Kwartalniku „Psychotechnika" Nr. 2 
(X)—1929 r. 

Obecnie podajemy program ten na łamach 
Archiwum. 

Program 
działalności Psychologa Szkolnego. 

(Uchwały Sekcji Psychologów Szkolnych Towarzystwa Psychologicznego 
im. Józefy Joteyko). 

a) W szkołach powszechnych. 
Zadania psychologa szkolnego w szkołach ogólno-kształcą-

cych, opracowane przez Sekcję Psychologów Szkolnych w Biule­
tynie JSTs 1, przewidują rozwiniętą sieć psychologów, czynnych na 
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terenie każdej poszczególnej szkoły. Ponieważ stan ten nie' 
prędko będzie zrealizowany, przeto Sekcja Psychologów Szkol­
nych opracowała dodatkowo program prac aktualnych, licząc się 
z sytuacją dzisiejszą, kiedy liczba psychologów w szkołach jest 
bardzo ograniczona, oraz z zasadą, by praca tych nielicznych 
jednostek miała możliwie największe znaczenie ogólne. W chwili 
dzisiejszej praca psychologa może się ograniczać do terenu 
szkoły lub też obejmować kompleks szkół. W myśl zasady 
osiągnięcia możliwie dużego efektu społecznego psycholog szkol­
ny, czynny na terenie jednej szkoły, obok zwykłego celu:—roz­
toczenia psychologicznej opieki nad dziećmi (patrz Biul. JSfe 1), 
może spełniać następujące zadania o znaczeniu ogólnem: 

1) opracowywać metody badań; 
2) propagować ideę poddania szkolnictwa opiece psycho­

logicznej przez zapoznawanie społeczeństwa z wynikami swej 
pracy i ich wartością dla szkoły, w której pracuje; 

3) w szkole eksperymentalnej dopomagać do realizowania 
celów, jakie szkoła sobie zakreśla, t, j . do rozwiązania na dro­
dze eksperymentalnej jakiegoś zagadnienia natury organizacyjnej, 
pedagogicznej lub dydaktycznej, a to w szczególności: a) przez 
współpracę z nauczycielstwem w skrystalizowaniu projektu eks­
perymentu i opracowaniu metody jego przeprowadzenia; b) przez 
zapoznanie się ze stanem umysłowym dzieci, oraz czuwanie nad 
ich rozwojem psychicznym przez cały czas eksperymentu; c) przez 
kontrolowanie wyników pracy, odbywającej się w różnych wa­
runkach, a tern samem objektywne ocenianie tych warunków 
z punktu widzenia wydajności pracy szkolnej; d) przez regulo­
wanie przebiegu eksperymentu. 

Praca psychologa na terenie kompleksu szkół winna mieć 
na celu naukową organizację pracy szkolnej, t. j . organizację 
pracy opartą o metody naukowe. W związku z tern psycholog 
szkolny na terenie kompleksu szkół powinien: 

1) Uświadamiać nauczycielstwo o potrzebie badań psy­
chologicznych w szkole i o sposobach ich przeprowadzania, 
ażeby tym sposobem wyrobić sobie współpracowników, oraz 
podnieść wartość pedagogiczną nauczycielstwa. 

2) Uświadamiać nauczycielstwo o sposobach prowadzenia 
obserwacji i w tym celu zorganizować systematyczne prowadze­
nie w szkole arkuszy obserwacyjnych dzieci. 

3) Organizować z pomocą nauczycielstwa masowe bada­
nia celem rozwiązywania zagadnień o znaczeniu ogólnem dla 
szkolnictwa. 

4) Przeprowadzać z pomocą nauczycielstwa badania inte­
ligencji i wiadomości szkolnych dzieci dla celów każdej poszczę-
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gólnej szkoły, a mianowicie dla zobrazowania stanu pod powyż-
szemi względami każdej badanej klasy i szkoły, dla' obiektyw­
nego ocenienia osiągniętych wyników, dla racjonalnej organizacji 
klasy i szkoły i t. p. . 

Wobec powyżej nakreślonych zadań, Sekcja Psychologów 
Szkolnych uważa za konieczne, aby na terenie każdego rejonu 
szkolnego działał przynajmniej jeden psycholog, mający stałą 
podstawę w jednej szkole rejonu, bądź eksperymentalnej, bądź 
wzorowej i opierający się na współpracy całego nauczycielstwa 
danego kompleksu szkół. 

b) W szkołach zawodowych. 

Ze względu na swoisty charakter i odmienny w porówna­
niu ze szkołą ogólnokształcącą zakres pracy szkoły zawodowej, 
program działalności psychologa szkolnego w szkole zawodowej 
zasadniczo się różni od programu działalności psychologa szkol­
nego w szkole ogólnokształcącej. Program ten składa się z dwóch 
części: części ogólnej, wspólnej dla szkół zawodowych różnych 
typów, i części szczegółowej, dostosowanej do charakteru po­
szczególnych typów szkół zawodowych (męskich i żeńskich, tech­
nicznych, handlowych, rzemieślniczych, gospodarczych i innych). 

I. 1) Mając na względzie praktyczny charakter i wyraźnie 
skonkretyzowany cel pracy szkolnej w szkołach zawodowych 
(bezpośredniego przygotowania młodzieży do określonego zawodu), 
psycholog szkolny już obecnie ma możność skutecznego wpły­
wania na całokształt tej pracy przez stosowanie selekcji mło­
dzieży, wstępującej do szkoły zawodowej. 

2) Siedzenie jej postępów w czasie trwania nauki szkol­
nej przez przeprowadzanie badań psychotechnicznych. 

3) Badanie czynników, wpływających na rozwój psychiczny 
młodzieży. 

4) Doradzanie najbardziej skutecznych sposobów usuwa­
nia braków, wykrytych przy badaniach psychotechnicznych. 

5) Propagandę wśródmłodzieży racjonalnych metod pracy 
i techniki uczenia się. 

6) Współpracę z nauczycielstwem w sprawach naukowej 
organizacji pracy szkolnej. 

7) Współpracę z Radą Pedagogiczną przy kwalifikowaniu 
młodzieży, promowaniu, wydalaniu i t. p. 

Wpływ psychologa szkolnego na działalność wychowawczą 
i dydaktyczną szkoły zawodowej jest tern bardziej pożądany, że 
personel nauczycielski tych szkół składa się przeważnie ze spe­
cjalistów techników i praktyków, niedostatecznie przygotowanych 
pod względom pedagogicznym. 
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II. Psycholog szkolny w szkole zawodowej powinien posia­
dać nietylko gruntowne teoretyczne przygotowanie psychologiczne, 
lecz również i doświadczenie życiowe i pedagogiczne, oraz wia­
domości z dziedziny zawodoznawstwa, a zwłaszcza w zakresie 
zawodu, do którego dana szkoła przygotowuje. Psycholog szkolny 
w szkole zawodowej powinien być jednocześnie psychotechni-
kiem. 



Sprawozdania z książek i czasopism. 5 3 

Sprawozdania z książek i czasopism. 
„O dążeniach i zadaniach bibljopsychologji". 

Pod tym tytułem wygłosiła w Rzymie (w czerwcu r. b.) na Między­
narodowym Zjeździe Bibliotekarzy odczyt p, Teodorowa, bibliotekarka mię­
dzynarodowego instytutu rolniczego. Bibljopsychologję zainicjował już 
w 1889 r. dr. Mikołaj Rubakin, obecny kierownik instytutu psychologii 
bibljologicznej w Lausanne. Zadaniem bibljopsychologji jest badanie reak­
cji czytelnika na książkę, Książka jest tylko pewną podnietą dla czytel­
nika — jej wpływ zależy od psychiki tego, kto ją czyta. Wpływ tej samej 
książki zmienia się w zależności od charakteru, wykształcenia, umysłowości, 
chwilowego nastroju, stanowiska społecznego lub wieku czytelnika, Zupeł-

' nie inne wydają się np, książki Dostojewskiego, czytane w 18 roku życia od 
tych samych książek czytanych w 30 roku. 

Książka — to środek do podniecenia naszych własnych przeżyć. Naj­
silniej działa na czytelnika ta książka, którą napisał człowiek o podobnej 
do niego organizacji psychicznej. Wobec takich założeń jednym z najważ­
niejszych zadań bibljopsychologji jest znalezienie tej analogji — poznanie 
psychiki czytelników i książek (t. j . autorów) i skierowanie odpowiednich 
książek do odpowiednich czytelników. Później stopniowo można czytelni­
kom dawać i książki pisane przez autorów ó innym typie psychicznym 
i społecznym niż oni sami. Ale najpierw musi się każda bibljoteka publiczna 
zaopatrzyć w książki nietylko dobre i kształcące, lecz przedewszystkiem 
odpowiadające psychice czytelników, 

Rubakin dzieli książki na trzy zasadnicze grupy: 1. Typ intellektu-
alny, t. j . książka, która działa przedewszystkiem na rozumową stronę czy­
telnika, 2. Typ uczuciowy—książka działająca na uczucie i 3. Typ wolun-
tarystyczny—książka, która działa przedewszystkiem na wolę. 

Każdy z tych typów dzieli Rubakin na szereg grup mniejszych, Są 
więc książki abstrakcyjne, konkretne, analityczne i syntetyczne, dedukcyjne 
i indukcyjne i wreszcie mieszane. Podział ten uwzględnił Rubakin przy 
układaniu bibljografij, opatrzonych wyjaśnieniami dla czytelników. Ozna­
czając przez E — uczucia, R — wyobrażenia, N — pojęcia, V — akty woli, 
pragnienia i instynkty i t. d. dopisywał Rubakin w katalogu do każdej 
książki jej krótką charakterystykę psychologiczną z pomocą tych zna­
ków. Oto przykład: '*• 

Dostojewski „Bracia Karamazow". E. R. C. An. II, — To zna­
czy — jest to książka o typie mieszanym uczuciowo (E) - rozumowym (R). 
Opis zdarzeń konkretny (C) i analityczny (An.), drugi stopień trudności 
książki. 

Następnie Rubakin przeprowadzał szereg badań, by poznać psychikę 
czytelników, Oto przykłady. Os, badane (stali czytelnicy czytelni publicz­
nych m. Lausanne) miały przed sobą spis najróżniejszych zjawisk psychicz­
nych, opatrzony numerami kolejnemi. Następnie każda Os. b. otrzymuje 
tekst złożony z 300 — 400 słów i ma po przeczytaniu każdego słowa noto-, 
wać numery przeżyć jakie dane słowo w niej wywołało. Ilość podanych 
numerów świadczy o ilości reakcyj wywołanych przez dany tekst. Rodzaj 
Teakcji świadczy o typie psychicznym czytelnika. Np, czytelnik o umysło­
wości konkretnej będzie na dany tekst reagował większą ilością obrazów od 
czytelnika o typie abstrakcyjnym. Jako wynik takiego eksperymentu otrzy­
muje' Rubakin ilościową i jakościową charakterystykę czytelnika. Częstość 
podawania przeżyć psychicznych danego rodzaju zapisuje Rubakin liczba­
mi, rodzaje przeżyć — literami. — W ten sposób otrzymujemy formułki czy­
telników, podobne do tych, które są w katalogach, Np, £ 48, R. 32, N 17, 
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V 3 — tak się zapisuje czytelnika o charakterze uczuciowym i konkretnym. 
N, 54, V. 23, E, 18, R. 5— to znowu jest formułka intellektualisty. 

Wobec takich wyników bibljotekarz może dobierać odpowiednie 
książki dla danego czytelnika, Na podstawie podobnych badań ustalona 
współczynniki bibljopsychologiczne dla czytelników różnych narodowości. 

Żeby pogłębić znajomość psychiki czytelników przeprowadzono w roku 
1925 ankietę wśród czytelników bibljotek ludowych w Lausanne, 

P, Teodorowa w swym odczycie podała tylko parę z 60 pytań tej 
ankiety. Oto one: 

a) Czy wolisz czytać książki (długie, czy krótkie), dzienniki, czy 
broszury polityczne lub propagandowe? 

b) W jakim celu zajmujesz się samokształceniem? Dlaczego czytasz 
książki, czego w nich szukasz? 

c) Wskaż 5 książek, artykułów lub broszurek, które najbardziej Cię 
zajęły. 

d) Czy podczas czytania dzieł de Amicis, V. Hugo, Gorkie'go, Toł­
stoja, Dostojewskiego i t, d, wyobrażasz sobie wyraźnie wszystko to, co 
w tych książkach jest opisane: osoby, zdarzenia, przyrodę? Czy jest to • 
jakby żywe przed twemi oczami—czy też nie? 

e) Czy lubisz marzyć, budować zamki na lodzie? Czy ci to sprawia 
przyjemność? 

f) Czy lubisz czytać "powieści fantastyczne, jak np. dzieła Bellamy,: 

Wells'a, Jules Verne'a i t. p, Czy też wolisz poematy jak np. „Russlan 
i Ludmiła" Puszkina lub „Demon" Lermontowa? 

g) Co najlepiej zapamiętujesz: słowa, wiersze, cyfry, obrazy, osoby, 
melodje muzyczne? 

h) Ile stron ciekawej powieści możesz przeczytać w ciągu godziny?:; 
20, 30, 50. Czy więcej? A : ile stron książki naukowej możesz przeczytać 
przez godzinę? 

i) Czy lubisz przyrodę? Czy bardziej Cię interesuje życie przyrody 
czy życie społeczne czy wreszcie życie wewnętrzne? i t. d. . . 

Na podstawie tych badań dokonano w bibljotekach w Lausanne za­
kupu nowych książek, odpowiadających typom psychicznym czytelników. 
Książki te cieszyły się większą poczytnością od poprzednich. Instytut mię­
dzynarodowy psychologii bibljologicznej w Lausanne jest w ciągłym kontak­
cie z bibljotekami publicznemi -— dzieli się z niemi wynikami swych badań; -
w ten sposób możliwe jest.coraz większe zbliżenie między bibljoteką i czy­
telnikami. 

W myśl dążeń bibljopsychologji musi wzorowy bibljotekarz po za 
dotychczasowemi wiadomościami posiadać gruntowne wykształcenie i wiel­
ką intuicję psychologiczną, Dobrym bibljotekarzem według p, Teodorowef 
można być tylko z powołania, podobnie jak księdzem, malarzem i t, p. 

Bibljopsychologja zajmuje się poza tern innemi zagadnieniami — np.: 
bada jak należy pisać, by trafić do czytelników. Chodzi tu przedewszyst-
kiem o wskazówki jak należy popularyzować naukę, pisać podręczniki 
szkolne, słowniki, encyklopedie i t. p. Rubakin na podstawie swych badań 
i korespondencji z 12.000 czytelników stworzył książki przeznaczone dla. 
różnych określonych typów psychicznych. 

Podobnie zewnętrzna szata książki, jej wymiar, tytuł, druk, okładka 
i t. p, mają być przedmiotem badań bibljopsychologji. 

Autorka załącza bogatą bibljografję przedmiotu—podajemy tutaj tylko 
parę wymienionych książek. 

N, A, Rubakin. „Introduction a la psychologie bibliologique", Pars; 
1922. Ferriere. „La psychologie bibliologiąue tfapres leś travaux de Ruba-
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kine", (Archives de Psychologie 1916, Nr, 12). Otlet. „L'avenir du livre 
et de la bibliographie". (Bul. I. I, Bruxelies, 1911, Nr. 4—6). Benno Erd-
mann and Raymond Dodge „Psychologische Untersuchungen iiber des Lesen 
auf experimenteller Grundlage"", Halle, 1896. — .Les formules bibliopsycho-
logiques des livres", Collaboration intellectuelle Nr. 13—14, 1924. Lausan­
ne.^— „Comment organiser les bibliotheques ouvrieres?". Buli. Nr, 187. Mai­
son du Peuple, Lausanne. — „Enąuete de la Maison du Peuple" — Lausanne.' 
(Buli. Nr. 161, 1925). — Section de la psychologie bibliologiąue „L'organisa-
tion scientifiąue du travail intellectuel dans 1'Institut International de Bi­
bliographie". Septembre—octobre 1924.—„Section de psychologie bibliologi­
ąue et son activite 1924—1925", 

P. Teodorowa zaznacza wyraźnie, że mówi tylko pobieżnie o meto­
dach bibliopsychologji, ponieważ wlaściwem jej zadaniem jest podanie ce­
lów i dążeń tej nauki. 

Wobec tego trudna jest krytyka tych metod, gdyż—być może—dużo 
rażących wad jest wynikiem zbyt pobieżnego, nieścisłego sposobu przedsta­
wienia metod bibljopsychologji. Nie możemy przeto nic powiedzieć o tech­
nice eksperymentu — ale jedną rzecz zaznacza autorka wyraźnie, Oto osoby 
badane zapisywały swe reakcje na każde osobne słowo z podanego tekstu. 
W\ten sposób badano charakter ich, jako czytelników—t. zn. chciano wie­
dzieć, w jaki sposób reagują na książki. Tkwi tu fałszywe założenie, że 
książka—to suma słów. Pozatem, jak to na wstępie zaznacza sama autorka, 
reakcja danego człowieka na pewną treść zależy od jego dyspozycyj sta­
łych, i chwilowego nastroju, Jakże więc można na podstawie reakcji na 
jeden tekst charakteryzować czytelnika? Spisanie wyników takiego ekspe­
rymentu za pomocą formułki bibljopsychologicznej nie podnosi wartości nau­
kowej tej charakterystyki. 

Z urywków kwestjonarjusza można przypuszczać, że to jest lepsza 
droga do poznania czytelników, 

Przy charakterestykach książek znowu spotykamy się z szufladkowym 
pojmowaniem psychiki ludzkiej. Ta książka działa na uczucie, ta na wolę, 
a ta na rozum, A jeśli ktoś jest skłonny do przeżywania silnych uczuć lo­
gicznych i dozna wielkiej przyjemności czytając dowodzenie w podręczniku 
geometrji (który napewno miałby w katalogu pierwszą literę R.), Jak 
może książka wywoływać pragnienie — nie wywołując uczuć? albo postano­
wienia bez sądów? i t. p. , . 

Taki podział książek jest rzeczą bardzo dowolną zależną od tego, co 
przy ich czytaniu przeżył bibljotekarz. 

Ale wróćmy do" najważniejszego założenia bibljopsychologji.—Głosi 
ono, że na czytelnika działa najsilniej ta książka, której autor ma podobną 
do czytelnika organizację psychiczną. Czy tak jest zawsze? To znaczy czy 
1) autor wiernie oddaje swe własności psychiczne w książce, którą pisze? 
i czy 2) czytelnik najsilniej reaguje na książkę podobną do siebie. Sądzę, 
że nie zawsze, Często książka jest jakby negatywem, kliszą fonograficzną 
duszy autora—u swych bohaterów podkreśla częstokroć te cechy charakte­
ru, których on sam nie posiada, lecz o których marzy. Często w ten spo­
sób broni się autor przed swem bolesnem poczuciem niższości. Podobnie 
dzieje się z czytelnikiem—ktoś przykuty przy biurku chętnie czyta o dale­
kich wyprawach podbiegunowych, — ktoś kto ucieka przed każdym samo­
chodem marzy o bohaterach Londona i t, p. Nie zawsze więc sprawdza 
się starożytna zasada, że „podobne przyciąga podobne". 

Bibljopsychologja to nauka stosowana o praktycznych celach spo­
łecznych — możemy więc zastanowić się nad tem, czy takie dążenie 
do dostarczenia książek podobnych czytelnikom do nich jest celowe spo­
łecznie? Czy nie prowadzi to do jednostronności zamiast wszechstronnego 
wzbogacania życia—co jest celem samokształcenia. W odczycie swym mówi 
p. Teodorowa często o dopasowaniu książek do charakteru czytelników 
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i ich środowiska społecznego. Są to dwie różne rzeczy, bo przecież w pew­
ne) grupie społecznej nie mamy tylko ludzi o podobnym charakterze. Otóż 
poznanie upodobań pewnych warstw czytelników może być rzeczą niez­
miernie pożyteczną dla bibljotek publicznych. Naogół wziąwszy dążenia bi-
bljopsychologji do uwzględnienia praw rządzących psychiką przy kierowa­
niu bibljotek i redagowaniu wydawnictw jest bardzo cenne. Sądzę, że 
szczególnie dużo można w tym kierunku zdziałać w dziedzinie populary­
zacji wiedzy i tu właśnie przyda się charakterystyka grupy społecznej, dla 
której książka dana jest przeznaczona. Po zatem, jak słusznie podkreśla p. 
Teodorowa, bibljopsychologja ma dużo do powiedzenia o szacie zewnętrznej 
książki. 

Mag. Aniela Mayer-Ginsbeegowa. 

Dr. S, Batawia, J. Budkiewicz, Dr. M. Skrzywan - Żebrowska — 
Badania nad nieletnimi przestępcami. Poczucia moralne, Z przedmową prof. 
W. Makowskiego. Monografie opracowane w Seminarjum prawa karnego 
U. W. VI. Warszawa, F. Hoesick, 1929. 154 s. 

Szczęśliwą inicjatywę podjęło Seminarjum prawa Karnego U, W. za­
praszając do wykonania pewnych specjalnych zadań fachowców z poza swe­
go grona. Zadania te były natury psychologicznej: „poznać żywą treść, jaka 
się kryje pod martwemi schematami statystyki kryminalnej". Powołano za­
tem do współpracy zawodowych psychologów — p. Janinę Budkiewicz i dr. 
M. Skrzywan - Żebrowską. 

Potrzebę i znaczenie dla kryminologii badań psychologicznych nad 
przestępcami, zwłaszcza nieletnimi, jasno, zwięźle i przekonywująco przed­
stawia dr. St. Batawia. Zwalczać przestępczość najskuteczniej można wte­
dy, gdy się nie dopuści do tego, aby wyrastali na dorosłych przestępców 
ci młodociani, którzy wkraczają na występną drogę. Osiągnąć to można 
poznając przyczyny przestępczości zarówno dorosłych, jak i młodocianych. 
Wśród przyczyn rozróżnia się dwie grupy: czynnik indywidualny, konsty­
tucja biopsychiczna, oraz czynnik społeczny. W kryminologji współczesnej 
toczy się spór o rolę tych czynników przy powstaniu przestępstwa. W roz­
wiązaniu tych zagadnień doniosłe znaczenie mają badania psychologiczne 
zarówno dla wyświetlenia sprawy osobowości przestępcy, jak i mechanizmu 
oddziaływania wpływów społecznych. Badanie osobowości przestępcy naj­
łatwiejsze jest w zastosowaniu do nieletnich; dziecko łatwiej da się prze­
niknąć, poznać, osobowość jego mniej jest jeszcze skomplikowana, niż 
ukształtowana już psychika dorosłego przestępcy, na której wycisnęło swe 
piętno długoletnie uprawianie zawodu. Badanie dzieci pozwala poznać pro­
ces rozwoju indywidualności przestępnej in statu nascendi. W procesie 
tym szczególniejsze znaczenie posiada rozwój poczuć etycznych. Zbadanie 
tych poczuć jest zadaniem omawianej pracy. Rozwiązanie tego właściwego 
zadania musi poprzedzić rozwiązanie zadania innego: znalezienie właściwej 
metody badania poczuć etycznych, wobec braku takiej metody już ist­
niejącej. 

Po tym wstępie, charakteryzującym zadania pracy, zabierają głos psy­
chologowie. Dr. M. Żebrowska poświęca rozdział na przedstawienie i kry­
tyczne omówienie metod dotychczas używanych w celu poznania rozwoju 
moralnego dzieci. Rozróżnia trzy grupy metod z pośród stosowanych do­
tychczas: 

1. Metody, które badają wiedzę dzieci o sprawach moralnych, „nie 
mając pretensji do ujawnienia głębszych odczuć i zasad, które dziecko 
posiada, ani też jego zdolności do wydania ocen etycznych". 

2. Metody, które zwracają się przedewszystkiem do badania moty­
wów, jakie dzieci podają na uzasadnienie znanych nakazów lub zakazów 
etycznych. 
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3. Wreszcie te metody, „które przy rozstrzygnięciu czy ocenie jakie­
goś konfliktu moralnego żądają od osoby badanej głębszego wczucia się 
w przedstawioną sytuację, i odwołują się w ten sposób w mniejszym lub 
większym stopniu do jej poczuć etycznych". 

Metody te są scharakteryzowane nader wyraziście, plastycznie, a żad­
nej z bystrych uwag krytycznych nie można odmówić słuszności . Autorka 
podkreśla przytem konieczność odróżniania od siebie celów, jekie osiąg­
nąć można z pomocą każdej z tych t rzech metod, i interesuje się prze-
dewszystkiem metodami trzeciego typu, jako temi, które zwracają się do 
jednego z trzech ważnych czynników moralności (wiedza etyczna, poczucia 
etyczne, postępowanie) , mianowicie do poczuć etycznych. 

Po odrzuceniu metod, nienadających się zupełnie do obranego celu, 
d r . Zebrowska wybiera z pośród metod grupy trzeciej te , które najbardziej 
odpowiadają stawianym wymaganiom, i uzasadnia modyfikacje wprowadzo­
ne nietylko do technicznej realizacji, ale i do zasadniczej koncepcji tych 
metod. 1 znowuż, jak przy krytyce metod, czytelnik w każdym punkcie mu­
si zgodzić się z autorką. Szeroki zakres uwzględnianych wymagań metody, 
przezorne liczenie się z t rudnościami, trafne ich omijanie, czujny kryty­
cyzm w odniesieniu do spodziewanej użyteczności metody — oto co cha­
rakteryzuje te nadzwyczaj interesujące i pouczające rozważania. J eden tyl­
ko nasuwa się zarzut: niedostateczna wydaje się analiza samego przed­
miotu badań, t. j . poczuć etycznych, dzięki czemu nie są one dosta tecz­
nie wyróżnione od dyspozycyj pokrewnych, np. sympatji, solidarności i t. p. 
Przyznać jednak trzeba, że brak ten daje się odczuć tylko w ustępach, 
obejmujących rozważania teoretyczne, natomiast w toku analizy konkret­
nych wypadków zaznaczone powyżej rozróżnienie zostało uwzględnione 
w należytej mierze. 

Metoda, przy której zatrzymały się autorki, uwarunkowana była cha­
rakterem zadania i materjału, nad którym pracowały. Materjałem tym byli 
nieletni więźniowie, odsiadujący kary lub znajdujący się pod śledztwem 
w więzieniach warszawskich. Zadaniem było poznać te dzieci (w wieku 
przeważnie od lat 14 do 17) na tyle, aby móc z dostatecznym stopniem 
prawdopodobieństwa orzec, jak one reagują na sprawy moralne. Warun­
kiem tego — pozyskanie zaufania dzieci, zdobycie od nich szczerych wy­
znań. Uzyskały to autorki w sposób wymagający ogromnego nakładu czasu 
i sił, umiejętności i dobrej woli: w ciągu kilku miesięcy przychodziły do 
więzienia, odbywały z dziećmi pogadanki zbiorowe, rozmawiały z każdem 
z nich oddzielnie, załatwiały im sprawy na miejscu, porozumiewały się 
z rodziną, a po opuszczeniu więzienia wynajdywały im pracę, opiekowały 
się niemi, korespondowały. Ten olbrzymi trud opłacił się autorkom; życz­
liwością i czynną dobrocią zjednały sobie dzieci, zyskały ich zaufanie. Do­
piero na tle tego s tosunku osobistego autorek do objektu badanego można 
ocenić należycie wartość wyników i przyznać im tę wiarygodność, jaką 
przypisują im (bardzo ostrożnie zresztą) same autorki. 

Badanie właściwe odbywało się w dwojakiej postaci. Badania zbioro­
we polegały na tern, że autorki, występując w charakterze nauczycielek 
lub „osób z patronatu nad więźniami" (jak przypuszczały badane dzieci) 
urządzały pogadanki z większą grupą młodocianych więźniów. Odczytywały 
z góry wybrany ustęp (urywki z „Serca" Amicisa, z opowiadań Prusa) , a po­
t em omawiały z całą klasa t reść przeczytanego ustępu, zadając dzieciom 
pytania, wśród których były wplątane pytania o treści etycznej. Pogadanki 
nie miały charakteru lekcji, lecz raczej rozrywki kulturalnej, nie było przy­
musu odpowiadania. Odczytane ustępy wybrane były tak, aby apelowały 
do wyobraźni dzieci i mogły w nich wzbudzić żywy oddźwięk uczuciowy. 
Charakterys tyczne odezwania się dzieci pozwoliły zwrócić uwagę na pew­
ne jednostki i powziąć pewne przypuszczenia co do ich poczuć etycznych. 

Te ciekawe jednostki badano potem indywidualnie, z czego zdaje 
sprawę druga autorka, p. Janina Budkiewicz. Badania te miały na celu 
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dokładne poznanie dziecka; sferę intelektualną badano testami Termana; 
przędewszystkiem jednak chodziło o wydobycie z dziecka wyznań, doty­
czących jego sposobu odczuwania spraw moralnych na tle jego postępowa­
nia. Dane o postępowaniu dziecka kontrolowano wywiadami z rodziną, 
opiekunami, kolegami i przełożonymi w więzieniu, 

Cały ustęp, dotyczący badań indywidualnych, posiada również wszy­
stkie walory rozdziałów poprzednich. 

Końcowym rezul tatem wszystkich badań były charakterystyki psy­
chologiczne dzieci, z których pięć opracowała J. Budkiewicz i jedną dv. 
Zebrowska. O charakterystykach tych wystarczy powiedzieć, że są napisa­
ne nietylko na poziomie najwyższych wymagań naukowych, ale z niewąt­
pliwym talentem. Każda z nich zawiera bogactwo materjału, a napisane 
są zwięźlej niesposób i niema celu s t reszczać ich tutaj: warto je przeczy­
tać w całości. Każda świadczy o rzadkiej rozległości obserwacji, głębokiej 
wnikliwości, umiejętności interpretowania i plastycznego przedstawiania oso-
botłości . Żałować tylko trzeba, że autorki nie podały analizy metody, z p o ­
mocą której dochodziły do rekonstrukcji swych wyników. Ten wykład me­
tody ułatwiłby ewentualną pracę innym mniej utalentowanym i doświad­
czonym. 

Omawiana praca wnosi do nauki nową metodę , niesłychanie trudną, 
bo wymagającą od badacza nietylko dużych walorów intelektualnych, ale 
i czynnej dobroci w stosunku do nieszczęśliwych objektów badania, — me­
todę jednak niewątpliwie owocną. Wyniki jej dotychczas ogłoszone są nader 
szczupłe, ale już teraz cenne, bo choć w jednostkowych wypadkach przy­
taczają przykłady przeciwko teorji „zbrodniarza urodzonego", świadcząc 
o istnieniu popędów społecznie cennych obok występnych u tych samych 
jednostek oraz o możliwości poprawy początkujących przestępców, jeśli 
się odpowiednio zmienią warunki materjalne i wpływy środowiska spo­
łecznego. 

Nietylko psychologowi, ale zwłaszcza psychologowi lektura tej książ­
ki daje niecodzienne zadowolenie intelektualne i es tetyczne. 

Dr. B. Zawadzki. 

Psychologia indywidualna Alfreda Adlera. jako metoda pracy wychowaw­
czej w szkole. I. Ad. Rondthaler. Trzy odczyty. II. A. S imon i K. 
See lman. Z praktyki szkolnej, Spolszczył Ad, Rondthaler. Wydanie dru­
gie. Nr. 147. Bibljoteka nauczycielska. Tom XII. Warszawa, Wydaw­

nictwo księgarni J. Lisowskiej (bez daty). 

Książka ta składa się z dwu nierównych wymiarami części. Część 
pierwsza zawiera trzy odczyty o t, zw, psychologii indywidualnej jako pod­
stawie praktyki wychowawczej w szkole, druga zaś — przykład kilku cha­
rakterystyk uczniów „trudnych do prowadzenia". Wartość naukowa oby­
dwóch części również nie jest jednakowa. Część pierwsza jest w stosunku 
do treści w niej zawartej zbyt obszerna, Możnaby zdaniem naszem powie­
dzieć to, co p, Rondthaler miał do powiedzenia, na jakichś ośmiu do dzie­
sięciu stronicach, gdy tymczasem autor zużył aż trzydzieści sześć stronie, 
Pochodzi to stąd, że autor uważał za właściwe wydrukować dwa odczyty 
o tej samej niemal treści i o identycznym tytule: odczyt pierwszy nosi tytuł: 
„Metoda psychologji indywidualnej d-ra Alfreda Adlera"; w tytule drugiego 
zaś opuszczony został przed nazwiskiem Adlera jego stopień naukowy, do­
dano zaś wyrazy: „w zastosowaniu do pracy wychowawczej w szkole". 
Sam autor, zdając sobie sprawę z tego, że się powtarza, tłumaczy się przed, 
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czytelnikiem tem, że są to dwa odczyty, wygłoszone w różnym czasie. Ta 
okoliczność nie usprawiedliwia autora i należało zdecydować się na druk 
jednego lub drugiego odczytu, albo też posługując się obydwoma stworzyć 
nową całość, lepiej nadającą się do druku. Czyż zachodziła potrzeba uwiecz­
nienia obydwóch? 

W odczytach tych przedstawia autor w sposób jasny choć zbyt ogól­
nikowy, poglądy psychologiczne Alfreda Adlera, który wyszedł ze szkoły 
Freuda, lecz potem zaczął kroczyć własnemi drogami, tworząc własne kon­
cepcje psychologiczne, w których wielką rolę odgrywają takie pojęcia, jak 
pojęcie „małowartościowości" (tak tłumaczy p. Rondthaler termin „Minder-
wertigkeit), „nadkompenstaty" i „urojonej linji życia". Autor słusznie pod­
kreśla płodność koncepcyj Adlerowskich, gdy chodzi o wychowanie mło­
dzieży: znajomość podstawowych idej psychjatry wiedeńskiego pozwala 
lepiej przeniknąć duszę dziecka trudnego do prowadzenia, wykryć przy­
czyny oporów, na jakie natrafia nauczyciel i które utrudniają mu pracę 
wychowawczą, a co zatem idzie — trafić do psychiki ucznia, wytłumaczyć 
mu przyczyny jego niepowodzeń i co najważniejsze — wpłynąć na ucznia 
tak, że staje się on podatny na wpływy wychowawcze i zostaje zdobyty 
dla życia społecznego. Dla nauczyciela-pedagoga z powołania, który jeszcze 
nie nabrał zabójczej rutyny, lecz który w każdym uczniu widzi żywą 
inywidualność, posiadającą wartość moralną, koncepcje Adlera, negują­
cego niemal, (ale czy słusznie?) dziedziczność w sferze psychiki, nacecho­
wane zdrowym optymizmem będą bardzo sympatyczne. To też pomimo 
ogólnikowości, odczyty p. Rondthalera należy powitać życzliwie. Niepo­
trzebnie tylko autor, który widocznie nie jest fachowym psychologiem, przed­
siębierze krytykę „tradycyjnej psychologji szkolnej", z podziałem psyche 
ludzkiej na trzy dziedziny: sferę myśli, uczucia i woli, z nauką o typie wzro­
kowym, słuchowym i motorycznym, z nauką o czterech zasadniczych tem­
peramentach. Tak prosto sprawa się nie przedstawia.. Owa tak zwana 
przez autora „psychologia tradycyjna" jest karykaturą psychologji naukowej, 
która zdaje się być autorowi obca. Ale miejmy nadzieję, że czytelnik, dla 
którego książeczka jest przeznaczona, potrafi wyłuskać z niej zdrowe 
ziarno. 

Odczyt drugi- p . t. „Praca wychowawcza a psychologja" mógłby być 
równie dobrze pominięty w książeczce. Nosi on charakter czysto publicy­
styczny i nadawałby się conajwyżej do jakiegoś dziennika, Myśl jednak 
przeprowadzoną w nim, a mianowicie zwrócenie uwagi na pożytek, jaki 
może przynieść szkole specjalista-psycholog, jest na czasie. Czy musi taki 
psycholog szkolny koniecznie hołdować wyłącznie idejom Adlera, to jeszcze 
wielkie pytanie! Znajomość gruntowna owej pogardzonej przez p. Rond­
thalera „psychologji tradycyjnej" z jej nowoczesnemi metodami eksperymen-
talnemi może się takiemu specjaliście tylko przydać. 

•Część druga książeczki, zawierająca żywe przykłady rozmaitych 
uczniów „trudnych do prowadzenia" posiada dwie zalety, Poszczególne 
charakterystyki są napisane z dużym talentem i wnikliwością psychologiczną, 
a czytając je odnosi się wrażenie, że ta poprawa, jaka została osiągnięta, 
jest t rwała i że autorzy, przeprowadzający ową „psychoanalizę" byli na 
dobrej drodze. 

Książka godna jest polecenia, Nadaje się ona zarówno do lektury 
w zakładach, przygotowujących przyszłych pedagogów, jak też i dla p e ­
dagogów czynnych, którym przestudiowanie charakterystyk, napisanych 
przez Simona i Seelmanna, niewątpliwie ułatwi ich trudną i odpowiedzialną, 
pracę wychowawczą. 

J. Segat. 
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Prof. W. W. Zienkowski. Psycfrologja dziecięctwa. Z oryginału rosyj­
skiego przełożył Piotr Macewicz. Sfr. 455. Książnica-Atlas 1929. Bibljoteka 
przekładów dzieł pedagogicznych. Tom 9. Pod redakcją Dr. Zygmunta 

Ziembińskiego. 

Polska literatura psychologiczna jest niezmiernie uboga w dzieła 
prawdziwie naukowe, zarówno oryginalne, jak i tłumaczone, któreby obej­
mowały całokształt zagadnień, dotyczących psychologii dziecka. Jeżeli 
pominiemy prace o charakterze raczej monograficznym, częstokroć bar­
dzo cenne (przeważnie tłumaczone z języków obcych), to właściwie nie 
posiadamy niemal nic oprócz przekładu znakomitego dzieła psychologa 
angielskiego Sully'ego p t. „Dusza dziecka." Niestety dzieło to zostało 
w przekładzie polskim okaleczone: tłumaczka p. I. Moszczeńska z niewia­
domych powodów usunęła z książki jeden z najcenniejszych jej rozdzia­
łów, traktujący o rysunkach dziecka, nie powiadamiając o tern czytelnika, 
który nabywając książkę, będzie przekonany, że dzieło w języku polskim 
zawiera pełny pzekład. Jakkolwiek dzieło <Su//y'ego posiada wielką war­
tość naukową, to jednak, już chociażby ze względu na to, że od chwili 
ukazania się jego psychologja dziecka uczyniła znaczne postępy, nie moż­
na dziś na niem poprzestać. Tak więc w literaturze naszej dawał się 
odczuć brak książki o charakterze mniej więcej podręcznikowym, któraby 
stała na poziomie dzisiejszej wiedzy o życiu psychicznem dziecka. Uczeń 
pedagogium, czy też student uniwersytetu, nie władający językiem obcym, 
n!e miał książki, z którejby mógł czerpać wiedzę o dziecku. 1 dlatego 
też przyklasnąć należy decyzji redaktora Biblioteki przekładów dzieł peda­
gogicznych d - ra . Ziembińskiego wydania w tej Bibliotece przekładu now­
szej pracy z tej dziedziny. Pozwolimy sobie jednak wyrazić zdziwienie 
z dokonanego wyboru. Nie chcemy przez to powiedzieć, że książka autora 
rosyjskiego, na którą padł wybór, jest bezwartościowa: jesteśmy bardzo da­
lecy od potępienia jej. Owszem, posiada ona nawet liczne zalety, jak 
się o tern przekonamy w toku niniejszej recenzji, ale jesteśmy zdania, 
że gdy chodzi o przekład dzieła naukowego z obcego języka, należy pa­
miętać o zasadzie głoszącej, że „le meilleur est l'ennemi du bien". Są 
w językach obcych dzieła znacznie . lepsze od książki Zienkowskiego, bę­
dące bądź ważnemi etapami rozwoju psychologji dziecka, bądź też dające 
w sposób oryginalny i twórczy niejako syntezę współczesnego stanu na­
szej wiedzy w tej dziedzinie, że wymienimy chociażby książki Groosa, 
Sterna, Butlera, których znajomość jest dla psychologa, zajmującego się 
okresem dziecięctwa, nieodzowna. Książka Zienkowskiego, która (podkreś­
lamy to z uznaniem) nie nosi charakteru kompilacyjnego, niemal na każ­
dej stronicy na wyżej wspomnianych badaczy, na ich teorje, poglądy 
i wyniki się powołuje. Czytelnik, dla którego książka Zienkowskiego jest 
przeznaczona, skorzystałby znacznie więcej, gdyby miał możność przestu­
diowania choćby np. „Psychologji wczesnego dzieciństwa" Sterna, który 
treści do swego dzieła nie czerpał z innych książek, traktujących o tym 
przedmiocie, lecz przedewszystkiem z niezmiernie bogatej skarbnicy włas­
nych obserwacyj. Tymczasem u Zienkowskiego napotykamy bardzo małp 
własnych spostrzeżeń. 

Przejdźmy do omówienia tej książki. Nie jest ona pozbawiona pew­
nej oryginalności. Oryginalność ta dotyczy jednak nie tyle sposobu trak­
towania zagadnień samego dziecięctwa, ile raczej pewnych kwestyj psy­
chologji ogólnej, jak np. fantazji, uczuć i ich rozwoju, oraz ewolucji du­
chowej wogóle. Autor stara się dać nowe i podług niego naukowo płodne 
rozważania dotyczące duszy dziecięcej, rozpatrując ją ze stanowiska 
swoich poglądów i teoryj z zakresu psychologji ogólnej. I ta właśnie oko­
liczność uchroniła książkę uczonego rosyjskiego od piętna kompilacyjno-
ści, jakkolwiek powtarzam, Zienkowski nie wzbogaca psychologji dziecka 
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pod względem maferjału empirycznego. Inna sprawa, czy owe oryginalne 
teorje ogólno psychologiczne są realnym postępem naukowym i czy na­
prawdę ich zastosowanie w psychologji dziecka jest tak płodne, jak to 
autor zdaje się przypuszczać. Pozwalamy sobie o tern wątpić. 

Teorja fantazji, którą autor rozwija w rozmaitych miejscach swojej 
książki w sposób zresztą dość ogólnikowy, nie wydaje się nam trafną, jak­
kolwiek zgodzić się należy z autorem, gdy twierdzi, że „klasyczna" teorja 
fantazji, kładąca nacisk na kombinację treści wyobrażeniowych, jest błędna 
i zupełnie nie nadaje się do wytłumaczenia przejawów fantazji dziecka. 
Z drugiej jednak strony autor przeoczył niektóre nowsze próby ujęcia 
zjawisk fantazji, dalekie od schematów psychologji asocjacjonistycznej. 
Według autora fantazja jest przejawem sfery emocjonalnej, jej główną 
funkcją jest obsługiwanie tej sfery. Autor nawiązuje do sformułowanego 
przezeń gdzieindziej .prawa dwoistego wyrażania uczuć". „Obrazy" fan­
tazji mają na celu według autora uczynienie treści, uczucia „bardziej jas­
ną" i utrwalenie jej w ten sposób w systemie życia duchowego. Autor ani 
nie wyjaśnia, co to znaczy owo rozjaśnienie treści uczucia, która, jakby 
z jego twierdzenia wynikało, zawarta jest w niem mętnie, zanim ją obraz 
.rozjaśni", ani też nie próbuje wykazać, w jaki to sposób uczucie przeja­
wia się w .obrazie", jako jego ekspresja, nie mówiąc już o tern, że nie 
uzasadnia ani jednem słowem ryzykownej teorji uczuć, będącej założeniem 
jego „teorji" fantazji, nie popartej żadnym materjałem empirycznym, Wo­
bec tego bowiem, że owych .obrazów fantazji" może istnieć nieograni­
czona liczba i że mogą się one różnić pod względem jakościowym, musie­
libyśmy założyć, że i w dziedzinie uczuć, których owe obrazy mogą być 
wyrazem, istnieje conajmniej takież bogactwo odmian jakościowych. Twier­
dzenia tego, posiadającego w psychologji nielicznych zwolenników, do któ­
rych należy zaliczyć i naszego autora, notabene twierdzenia bardzo ryzy­
kownego, należało uprzednio dowieść, czego Zienkowski nie uczynił. Zresz­
tą i to nie uratowałoby teorji fantazji, posiadającej charakter dyletancki. 
Pomijając logiczną niejasność pojęcia „wyrazu", użytego w celu oznacze­
nia stosunku pomiędzy obrazem a odnośnem uczuciem, nasuwa się pytanie, 
czy chodzi tu o jakieś prawo ogólne, z pod którego nie wyłamuje się 
żadne uczucie, czy każde uczucie dąży do „wyrażenia się" w obrazie, 
a więc i uczucie przyjemne jakiego doświadczamy np. podczas zaspokaja­
nia głodu i t. p., czy też chodzi tu może tylko o niektóre uczucia, wy­
stępujące przytem może w specjalnych warunkach. Napróżno szukamy na 
to pytanie odpowiedzi w książce Zienkowskiego: ogólno - psychologiczne 
fundamenty jego teorji fantazji dziecka są niebardzo mocne. 

Zienkowski słusznie kładzie bardzo silny nacisk na znaczenie fan­
tazji w okresie wczesnego dzieciństwa i szczególnie na jej rolę w zaba­
wach dziecka, które stanowią najbardziej podatny grunt dla jej rozwoju. 
Autor nasz nie zdołał się jednak uchronić od znacznej przesady pod tym 
względem, twierdzi on bowiem, że niema zabawy bez udziału fantazji. 
Twierdzenie to nie jest zgodne z rzeczywistością, ponieważ istnieje cala 
dziedzina zabaw, v\ których fantazja nie odgrywa żadnej roli jak np. za­
bawy, które Groos podciąga pod kategorję nazwaną przezeń „das spielen-
de Experimentieren". To niesłuszne twierdzenie wypływa u Zienkowskiego 
z jego błędnej teorji fantazji jako wyrazu uczuć. .Zabawa" powiada autor 
.służy przedewszystkiem wymogom uczucia", a że uczucie „wyraża się" 
w obrazach fantazji, więc stąd zaliczenie wszelkiej zabawy do czynności 
fantazji. Należy jednak z uznaniem podnieść, że zagadnienie zabawy opra­
cowane jest w książce Zienkowskiego wszechstronnie, gruntownie i z praw­
dziwą kompetencją. 

W sprawie zagadnienia życia emocjonalnego, które u dziecka odgry­
wa tak znaczną rolę, zajmuje autor stanowisko krańcowo pluralistyczne; 
uważa on, że istnieje nieograniczona ilość jakościowych odmian uczuć, 
pogląd, który czytelnik musi przyjąć, niestety, na wiarę, jakkolwiek jest on 
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zdaniem naszem bardzo mało prawdopodobny, czego w tern miejseu roz­
wijać nie możemy. Z tym poglądem łączy się inny, a mianowicie pogląd, 
że uczucia t. zw. wyższe, jak uczucie socjalne, moralne, religijne i t. p. 
są, jak się wyraża autor, niepochodne, t. j . nie dadzą się sprowadzić 
do uczuć i wzruszeń pierwotnych względnie prostych. I to twierdzenie 
-nie zostało jednak udowodnione. Brak również jakiejś próby krytycznego 
rozpatrzenia teorji o pochodności owych t. zw. uczuć wyższych, teorji 
bardziej prawdopodobnej niż teorja, którą autor bierze za podstawę, 
na której rozwija swoje poglądy na ewolucję tych uczuć u dziecka. 
Odnosi się wrażenie, że w wyborze teorji kierował się autor pobudkami 
natury uczuciowej: przykrość widocznie sprawiała mu myśl, że uczucia 
tak szczytne i głębokie, jak uczucia religijne i moralne, mogą być tak 
skromnego pochodzenia. To stanowisko autora ma jednak ten niepo­
żądany naukowo skutek, że niezmiernie ciekawa i teoretycznie ważna dla 
psychologji kwestja, jak powstają i rozwijają się uczucia wyższe u dziec­
ka, dla autora niemal że nie istnieje. Conajwyżej autor może sobie posta­
wić tylko pytanie, kiedy, t. j. w jakim momencie życia dziecka ukazuje się 
poraź pierwszy to czy inne uczucie wyższe. Autor kładzie również zbyt 
słaby nacisk na wielkie znaczenie, jakie dla rozwoju uczuć posiada roz­
wój intelektualny dziecka, będący warunkiem nieodzownym, bez którego 
niema rozwoju uczuć takich, jak uczucia religijne, społeczne, moralne i es­
tetyczne, To też pomimo, iż autor sf-rze emocjonalnej dziecka, która jak 
to Zienkowski sam słusznie zaznacza, stanowi punkt ciężkości w życiu 
psychicznem dziecka, poświęca lwią część swojej książki, to jednak naszej 
wiedzy o owych uczuciach wyższych dziecka nie pomnaża jakiemiś no-
wemi oryginalnemi przyczynkami. Liryczne wylewy jak na gust referenta 
zbyt obfite w książce czysto naukowej, nie zastąpią chłodnej analizy psy­
chologicznej. 

Wyrażone powyżej uwagi krytyczne nie mają jednak na celu dys­
kwalifikowania tych części książki,, które zostały poświęcone sferze emo­
cjonalnej dziecka. Pomijając wytknięte braki, należy stwierdzić, że rozdzia­
ły dotyczące strony uczuciowej wieku dziecięcego zostały potraktowane 
przez Zienkowskiego eon amore. Czytelnik nie obeznany z psychologią 
..dziecka, a dla takich wszak w pierwszym rzędzie autor przeznaczył swoje 
dzieło, znajdzie w niem dużo ciekawych wiadomości, wyłożonych przej­
rzyście, przystępnie i naogół bardzo jasno. Szczególnie dobrze opracował 
autor kwestję pierwotnych uczuć i wzruszeń dziecka, jak strach, gniew, 
wstyd, zazdrość i t. p. z uczuć zaś wyższych szczególnie dobrze udało 
się autorowi przedstawić uczucia estetyczne, rozwój zdolności rysunkowych 
u dziecka, sprawę rozwoju seksualnego. Nadmienić wypada, że omówienie 
sfery emocjonalnej dziecka zajmuje u autora aż sto sześćdziesiąt stronic 
Znacznie już pobieżniej opracowane zostały sfery intelektualne i woli. Tak 
np. zagadnieniom tak podstawowym, jak sprawa rozwoju postrżeżeń, uwa­
gi, abstrakcji, wyobrażeń, odpoznania, pamięci i kojarzenia poświęcił autor 
zaledwie 26 stronic. Szerzej coprawda, ale jednak zbyt pobieżnie i jakby 
bardziej niedbale omawiał autor zagadnienie myślenia dzieci. Natomiast 
sprawa pomiarów inteligencji testami Binefa i Simon'a została omówiona 
jasno i dobrze. Niestety również pobieżnie rozpatruje autor sferę aktyw­
ności i woli dziecka. Najbardziej jednak po macoszemu potraktował autor 
zagadnienia rozwoju woli dziecka. Coprawda rozdział, poświęcony temu 
zagadnieniu, zawiera 22 strony, ale z tego 13 stronic zawiera omawianie 
zabaw i ich klasyfikacje, co jest wadą kompozycji, ponieważ psychologji 
i znaczeniu biologicznemu zabaw dzieci poświęcono dużo miejsca na po­
czątku książki; należało więc uwagi, dotyczące np. klasyfikacji zabaw włą­
czyć do rozdziałów początkowych traktujących o tern samem zagadnieniu. 
Przeszło 5 stronic znowu zajmuje omawianie tworzenia się nawyknień, co 
należy raczej do rozdziału omawiającego zjawiska ; pamięci i kojarzenia. 
Po odliczeniu więc tych stronic, mających luźny związek z psychologją 
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aktywności woli, pozostaje niespełna 5 stronic na których autor zajmuje 
się procesami woli. O ile sobie uprzytomnimy tę okoliczność, że omawia­
nie uczuć zajmuje 160 stronic, to będziemy musieli stwierdzić rażącą dys­
proporcję. I dziwić się wobec tego nie można, że w zakresie tak szczup­
łym można dać jedynie ogólniki. Ten rozdział należy do najsłabszych 
w książce. 

Słabo również wypadł rozdział o osobowości dziecka. Autor rozta­
cza przed czytelnikiem mętne wywody natury metafizycznej o istocie oso­
bowości, o jej rzekomo pozaempirycznych składnikach, utrzymując bez 
dowodu, że „empiryczne pojęcie osobowości nie daje możności wyjaśnie­
nia rozwoju życia psychicznego". Natomiast o osobowości dziecka dowia­
dujemy się z książki Zienkowskiego bardzo mało, a i to, czego się dowia­
dujemy, stoi w nadzwyczaj luźnym związku z uprzedniemi wywodami me­
tafizycznemu Do stwierdzenia tego, że osobowość dziecka odznacza się 
zmiennością, ruchliwością, kruchością i delikatnością, można się było dos­
konale obyć bez metafizycznych spekulacyj. 

Oto główne uwagi krytyczne, jakie nasuwają się przy lekturze .Psy­
chologii dziecięctwa". Wymienione braki obniżają naturalnie wartość książ­
ki, która jednak mimo to posiada ważne zalety. Rzućmy na nią okiem, 
kierując się kolejnością rozdziałów. 

W r07dziale pierwszym znajdujemy bardzo dobry i zwięzły przegląd 
historyczny kierunków, w których rozwijała się i rozwija psychologja dziec­
ka, omówienie stosunku psychologji dziecka do innych dyscyplin psycho­
logii, wreszcie przegląd najważniejszych metod stosowanych w tej. dziedzi­
nie wiedzy. 

W rozdziale drugim i trzecim omawia autor obszernie i gruntownie 
zagadnienie zabaw dziecka i ich znaczenie dla rozwoju psychicznego 
dziecka, opierając się głównie na słynnej i płodnej naukowo koncepcji 
Groosa. W związku z omawianiem specjalnej treści zabaw dziecięcych, za­
znajamia autor czytelnika z pojęciem dziedziczności socjalnej i z etapami 
rozwoju samowiedzy dziecka. Idzie tu autor za teorją Baldwina, którego 
koncepcje w tej dziedzinie zmieniły radykalnie dawne poglądy psycholo­
gów na tę sprawę. Na dobro autora należy zapisać uwzględnienie wiel­
kiej roli czynnika socjalnego w rozwoju samowiedzy dziecka. 

W rozdziale czwartym omówione zostało zagadnienie długotrwałości 
dzieciętwa u człowieka oraz zagadnienie podziału dziecięctwa na okresy. 
W rozdziale tym zasługuje na uwagę trafna charakterystyka rozmaitych 
faz dziecięctwa i okresu młodzieńczego. 

W rozdziałach piątym i szóstym zajmuje się autor rozwojem fizycz­
nym i psychicznym niemowlęcia. Dane dotyczące rozwoju fizycznego dziec­
ka przedstawione są zwięźle i dokładnie. Następnie omawia autor rozwój 
zmysłów niemowlęcia, jego pamięć, skojarzenia i uwagę, poczem przecho­
dzi do rozpatrywania przeżyć uczuciowych dziecka, przeciwstawiając się 
teorji, według której w ewolucji życia uczuciowego dziecka ważną odgrywa 
rolę mechanizm skojarzeniowy i broniąc mało prawdopodobnego poglądu, 
jakoby rozwój polegał na przekształcaniu duszy jako całości. „Właściwie 
niema żadnej ewolucji uczucia, lecz ewolucji ulega dusza". W sprawie 
powstawania uczuć moralnych zajmuje autor stanowisko' jakiegoś krańco­
wego natywizmu, co zresztą wynika konsekwentnie z jego poglądu o nie-
pochodności uczuć wyższych, o czem już była mowa poprzednio. Koniec 
rozdziału piątego poświęcony został zagadnieniu dziedziczności psychicz­
nej, przyczem autor opiera się na znanych wynikach Galtona i Petersa. 
Rozdział szósty zajmuje się zagadnieniem rozwoju aktywności u dziecka. 
Omówione są tu odruchy, instynkty, ruchy impulsywne i ruchy ekspresji. 
Wreszcie więcej miejsca zajmuje zagadnienie woli w ścisłem znaczeniu 
"tego słowa. W analizie procesów woli autor opiera się przeważnie na zna­
nych badaniach Ach'a i przyjmuje niepochodny charakter tych procesów. 
Faktów dotyczących powstawania pierwszych przejawów woli autor jednak 
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nie przytacza. Nie zajmuje się on również wyświetleniem „mechanizmu" 
pierwotnych aktów woli, co jest zresztą u niego zrozumiale wobec tego, 
że według niego a k t w o l i jest niepochodny, że więc i o jego mechanizmie 
mowy być nie może. 

Bardzo dobry jest rozdział siódmy, poświęcony zagadnieniu mowy 
dziecka. Autor oparł się tu głównie na klasycznych badaniach S te rna . 

Dalsze rozdziały są poświęcone głównie życiu psychicznemu dziec­
ka od końca pierwszego roku życia do końca szóstego. W rozdziale ós­
mym jest mowa o życiu emocjonalnem wczesnego dzieciństwa. Rozdziały 
od dziewiątego do jedenas tego włącznie zajmują się omawianiem uczuć 
wyższy t. j uczuć socjalnych, estetycznych i religijnych. Uwagi, dotyczące 
tych rozdziałów, zostały sformułowane już wyżej. 

Rozdziały dwunasty i trzynasty traktują o rozwoju strony intelek­
tualnej dziecka, rozdział czternasty—o rozwoju aktywności dziecka i wresz­
cie rozdział piętnasty — o osobowości dziecka. 

Pomimo wytkniętych wyżej braków i us terek książka Zienkowskiego, 
jakkolwiek pod względem oryginalności nie dotrzymuje kroku takim dz ie ­
łom, jak Sully'ego, Sterna, Groosa, Butlera i innych badaczy, to jednak 
musi być uznana za dzieło bardzo pożyteczne i ukazanie się w szac ie 
polskiej wobec braku dzieł innych, traktujących o tym przedmiocie — uwa­
żać należy za zjawisko dodatnie . Książka Zienkowskiego naogół stoi na 
poziomie wiedzy dzisiejszej i jej przestudiowanie przyniesie korzyść czy­
telnikowi. Wykład utrzymany jest na poziomie akademickim. Książka Zien­
kowskiego zasługuje na to, by ją polecić s tudentom pedagogiki, uczniom 
pedagogjów, nauczyciels twu i każdemu, kto interesuje się z tych czy in­
nych powodów życiem psychicznem dziecka. 

Przekład czyta się gładko. Nie zgodziłbym się tylko z t łumaczem 
na niektóre neologizmy, zdaniem mojem niefortunne. Tak np. poco two­
rzyć termin „samoświadomość", kiedy istnieje od dawna w języku polskim 
termin „samowiedzą" oznaczający to samo. Wyrazu „przednajduje" (yorfin-
den) język polski nie zna, istnieje natomiast dobre słowo „zastawać". Na 
stronicy 129 t łumacz z niewiadomych powodów pisze „refleks" zamiast 
polskiego „odruch". Wyraz „istnie s ię" napotykam po raz pierwszy w ży­
ciu; wnoszę z kontekstu, że nie można go zastąpić wyrazem „urzeczywist­
nić s ię" . Termin „ruchy wyrażające" jest niezręczny, ponieważ poczucie 
językowe domaga się dopełnienia np. wyrażające radość , smutek. Wolał­
bym w tym wypadku użyć terminu obcego, a mianowicie „ruchy ekspresji" . 
Wreszcie zupełnie niefortunny przymiotnik „woluntalny". Czyżby naprawdę 
nasz dobry termin polski „dowolny" już wyszedł z obiegu, I czy rzeczow­
nik „wola" w różnych przypadkach nie wystarcza? Zdaniem mojem można 
doskonale powiedzieć: „ruchy względnie działania dowolne", „aktywność 
woli", „konflikty woli," „procesy woli" i t. p. Drobne te usterki nie obniżają 
jednak wartości przekładu, który jest dobry. 

J. Se gaf. 

O. Decroly i R. Buyse. La pratiąue des łesłs mentaux, Preface par 
Henri Pieron. Alcan, 1928. str. 402. Z atlasem, 

Dzieło dwóch autorów belgijskich pod nagłówkiem powyższym uka­
zało się jako piąty tom cennego wydawnictwa „Bibliotheąue de psychologie 
de 1'enfant et de pedagogie" i czyni zadość istotnej potrzebie, odczuwanej 
przez coraz liczniejsze koła osób, które pragną samodzielnie przeprowadzać 
próby inteligencji przy pomocy testów. Liczni badacze europejscy, a w szcze­
gólności amerykańscy, ułożyli własne systemy testów bądź to w postaci 
różnych modyfikacyj i t, zw. „revisions" skali Binefa i Simona, bądź też 
wychodząc z zasad odrębnych od zasad, na których opierali się Binet i Si-
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mon, że wspomnimy tu choćby tytułem przykładów takie np, modyfikacje 
jak Bobertaga, Jaederholma, Burta, Termana, albo też próby Sante de' 
Sancłis'a, profile Rossolimo, skala Yerkes'a, testy Alpha i Beta z armji amery­
kańskiej i wiele innych, Oprócz tego w ostatnich szczególnie czasach, po 
zwróceniu uwagi na wielkie znaczenie życiowe inteligencji praktycznej, którą 
testy Binefa i Simona, apelujące przeważnie do sprawności językowej osób 
poddawanych próbom, uwzględniają w słabej jedynie mierze, wymyślono 
liczne testy, których zadaniem jest właśnie rozpoznawanie owej niesłusznie 
pomijanej inteligencji praktycznej, t, zw, „performance-tests". Względy znów 
inne wysunęły na czoło sprawę prób zbiorowych, jako wymagających znacz­
nie mniej czasu niż próby indywidualne. I oto liczba dotychczasowych „sy­
stemów" testów stale powiększa się o nowe próby testów zbiorowych. Te 
najróżnorodniejsze propozycje reform dotychczasowych prób ukazują się 
W licznych publikacjach, wydawanych nierzadko przez poszczególne uniwer­
sytety amerykańskie, bardzo, jak wiadomo, zasobne w środki materjalne, 
oraz są rozsiane po niemniej licznych fachowych czasopismach psycholo­
gicznych. Jes t rzeczą niezmiernie trudną nawet dla specjalisty zdobycie, 
a tem samem opanowanie naukowe tego z każdym dniem powiększającego 
się materjału w znacznej mierze niedostępnego. I dlatego też z uznaniem 
i wdzięcznością witać należy ukazywanie się książek, w których zebrane 
są i uporządkowane najprzeróżniejsze testy do badania inteligencji, względ­
nie innych funkcyj umysłowych. Nasza literatura naukowa posiada, jak wia­
domo, cenne dzieło Józefy Joteyko, w którem poza wywodami z dziedziny 
metodyki i statystyki, podane zostały ważniejsze i częściej używane testy 
do badania inteligencji („Metoda testów umysłowych i jej wartość nauko­
wa" 1924). Literatura francuska posiadała do niedawna tylko jedną książkę 
tego typu, a mianowicie Claparedea „Comment diagnostiąuer les aptitudes 
chez les ecoliers", pracę, która w sposób przystępny, a jednocześnie grun­
towny zaznajamia czytelnika nietylko z samemi testami w ich pełnem naj­
częściej brzmieniu, lecz zarazem wprowadza go w teorję zagadnień, bez 
której praktyki testów zrozumieć w pełni niepodobna oraz uzasadnia bardzo 
jasno i oryginalnie statystyczne metody opracowania wyników, poruszając 
przytem ważne zagadnienie cechowania testów, 

Książka Decroly i Buyse'a nosi charakter nieco odmienny. Brak jej 
mianowicie niemal zupełnie podbudówki teoretycznej, poza krótkiemi, umie-
szczonemi we wstępie uwagami o znaczeniu praktycznem prób inteligencji. 
Autorzy zamierzają omawiać zagadnienia teoretyczne w tomie następnym. 
Właściwie należałoby, zdaniem naszem, od teoretycznych rozważań roz­
począć, bez nich wywody prak':yczne wiszą w powietrzu. Tak więc przy­
najmniej na razie t. j . aż do ukończenia się zapowiedzianego tomu teore­
tycznego czytelnik będzie musiał szukać uzasadnień teoretycznych gdzie­
indziej, najlepiej we wspomnianych książkach J, Joteyko i Claparede'a, albo 
też w znakomitem dziele W. Sterna p , t, „Inteligencja dzieci i młodzieży". 

Przyznać jednak należy, że cel, jaki autorzy sobie postawili, został na-
ogół osiągnięty: pracownikom naukowym przybyła książka bardzo poży­
teczna, która im ułatwi pracę, Wartość książki podnosi znacznie ta okolicz­
ność, że autorzy nie poprzestali na samem tylko podaniu rozmaitych testów 
w przekładzie na język francuski, h c z wypróbowali ważniejsze z nich na 
setkach, a niekiedy i tysiącach dzieci belgijskich, co pozwoliło im wycecho-
wać niektóre z tych testów, a jednocześnie otrzymać interesujące* przyczyn­
ki psychologiczne do poznania poziomu umysłowego młodzieży w zależności 
od różnorodnych czynników, jak wiek, płeć, narodowość i środowisko spo­
łeczne. I dla tych powodów dzieło psychologów belgijskich należy uważać 
za poważną i samodzielną pracę naukową, nie zaś tylko za zbiór wybra­
nych testów. Nie wszystkie testy podane są szczegółowo i w pełnem brzmie­
niu (co, jak wiadomo, jest zasadniczym warunkiem ich stosowalności w prak­
tyce). Niektóre z nich zostały przytoczone bardziej lub mniej ogólnikowo 
i pobieżnie, Przypuszczać należy, że są to albo testy, których autorzy nie 
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mieli sposobności wypróbować samodzielnie, albo też testy, o których war,-
tości autorzy.nasi nie są zbyt wysokiego mniemania. Przytaczania tych tes­
tów nie uważamy za celowe, ponieważ w redakcji podanej w książce De-
croly'ego i Buyse'a nie nadają się one do użytku. Uwaga ta dotyczy szcze­
gólnie grupy t. zw. „niemych" testów zbiorowych, jak np. Otis'a, Hagger-
ty ego Kresseyn, Kingsbury'ego, Pintner a-Cunninghama,.Dearborńa. i innych, 

Układ książki jest przejrzysty. W księdze pierwszej omówili Decroly 
i Buyse badania indywidualne pozion-u inteligencji. Poświęcona tu dużo 
miejsca rozmaitym „rewizjom" skali Binefa i Simona i jej przekształceniom 
(skala Yerkes'a, Herryg'a) oraz skalom Sanie de Sanctisa i Herderschee' go 
(dla głuchoniemych), profilom psychologicznym Rossolimo i Vermeyleria 
oraz bardzo pomysłowym „performance-tests". Z tych ostatnich uwzględnio­
no obszernie testy labiryntu Porłeas'a, „form - board" w rozmaitych mody­
fikacjach, testy Pintnet'a-Patersoń a, test Kohsa, testy „mechaniczne" Słen-
quist'a i test otwierania pudełek Decroly'ego. Księga druga poświęcona zo­
stała testom zbiorowym W jednym rozdziale tej księgi zebrano ważniejsze 
testy „słowne", t, j . takie, których rozwiązanie wymaga posługiwania się 
mową (m. i. testy armji amerykańskiej w zastosowaniu do szkół, testy „naro­
dowe, Termaria Ballard'a i inne oraz testy t. zw. „mieszane", z których 
zostało bardzo szczegółowo przedstawione testy Thurstoria wraz z ich 
„adaptacjami" hiszpańską i francuską, Chapmana i Ballard'a). Bardzo szczeń 
gółowo -— z wszelkiemi niezbędnemi wskazówkami technicznemi oraz z po­
daniem wyników omówione zostały testy do przedwstępnej selekcji najbar­
dziej uzdolnionych. Inny znów rozdział zawiera bogaty zbiór testów „nie­
mych", m, i, testów obrazkowych. — Do dzieła dodany jest cenny atlas 
z licznemi rysunkami. 

J.Segał. 

K r o n i k a . 
Pierwszy Międzynarodowy Kongres Psychologji Stosowanej (I Con-

gres International de Psychologie Appliąuee) odbył się w dn. od 21 do 27 
marca ub. r. w Paryżu. Zwołany przez komitet, w którego imieniu podpisywali 
zaproszenia p. Masson-Oursel i prof. Pieron, kongres zapowiadał się intere­
sująco, obiecując w swym programie poruszenie wielu ważnych i ciekawych 
zagadnień z różnych dziedzin psychologji stosowanej. W rzeczywistości jednak 
poziom Kongresu nie odpowiedział przewidywaniom. Przedewszystkiem 
w ostatniej chwili wycofali się z Kongresu poważniejsi przedstawiciele nauki 
•francuskiej; podobnie tylko nieliczni Niemcy i Anglicy wzięli udział w Kon­
gresie, dzięki czemu odpadło szereg zapowiedzianych poważnych referatów, 
Poziom Kongresu wypadł bardzo nierównomiernie: obok referatów znanych 
uczonych, jak Piagei, Decroly, Baudouin. — spotykało się referaty ludzi, jak 
się zdaje, nie pracujących naukowo, referaty o zupełnie niskim poziomie, nie 
-mające wartości ani jako dorobek naukowy, ani też jako podstawa do' dys­
kusji. 

Obrady Kongresu byłyprzytem utrudnione przez wadliwą jego orga­
nizację, nieścisłe i niepunktualne spełnianie programu i t. p, 

Z ciekawszych tematów wymienimy tutaj: Piaget „Le respect de 1'esprit 
de 1'enfant autorise -1 - ii 1'educateur a oublier que sa tache est d'eń fai-
re un adulte?", Baudouin „Regret et regression chez l'enfant" i »La psy-
chagogie, ses principes, ses methodes (education de la volbnte, suggestion, 
psychanalyse)", Decroly „De 1'instinct a 1'intelligence par la fonctioh glo-
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bale"; Minkowski (Polak) „Les tendances theoriąues et pratiąues de la psychia­
trie contemporaine"; Guerin-Desjardins »Lą pedagogie du sens social". 

Z pośród Polaków, dość licznie na Kongresie reprezentowanych, wy-, 
głosili referaty: M. Jasinowski „Les donnes de 1'introspection comme deri-
vees du processus historiąue" (w sekcji psychologji stosowanej do stosun­
ków społecznych), M. Kaczyńska „La Psychologie appliąue a 1'enseignement 
scolaire en Pologne" (w sekcji psychologji stosowanej do wychowania) i M. 
Zebrowska „Le ta t actuel de la psychologie appliąuee en Pologne" (w sek­
cji metodologji i historji psychologji > tosowanej). 

W wyniku swych prac Kongres powołał do życia organizację mię­
dzynarodową: „Association Internationale de Psychologie Appliąuee". Do Ko­
mitetu Centralnego tej organizacji weszli: p p. 7hurnwald (Niemcy), Decroly 
i Dwelshauvers (Belgja), Casacoff (Bułgarja), Janet, Fontegne, Daily (Fran­
cja), Varkonyj (Węgry), Loria i Michels (Włochy), pani Melline d'Asbeck 
i Ch. Cornelissen (Holandja), M. Kaczyńska i Dr. Hossiason (Poiska), Mel-
dovan (Rumunja), Piaget i Baudouin (Szwajcarja), Seracky (Czechosłowacja). 

IX-ty Kongres Towarzystwa Psychologj i Eksperymentalnej (Gesel l-
schaft fur experimentel le Psycho log ie ) w Wiedniu, 9—13 kwietnia 1929 r. 

Niemieckie „Towarzystwo Psychologji Eksperymentalnej" obchodziło 
w roku ub. 25-ą rocznicę swego istnienia. To też odbyty w kwietniu r . u b , 
w Wiedniu Kongres tego Towarzystwa miał charakter uroczysty, zaznaczony 
riietylko w specjalnych przemówieniach (W. Stern), ale w ogromnem boga-
ctwii referatów (42) i licznym udziale członków i gości. Z pośród refera­
tów, obejmujących zagadnienia psychologji teoretycznej, wymienić tu prze-
dewszystkiem wypadnie referat W. Sterna: „Zur Theorie der Personalen 
Ganzheit und Tiefe", w którym autor rozwijał pewne pojęcia swego „perso­
nalizmu"; podkreślał przed-ewszystkiem potrzebę odróżnienia .całości oso­
bowej" („personale Ganzheit") od takich pojęć, jak „postać", „struktura", 
w których nie da się pomieścić to, co charakterystyczne dla osoby jako 
całości: jest ona zarazem strukturą i płynącem życiem, postacią i jej bra­
kiem, rzeczywistością i możliwością. Z drugiej strony autor omawiał poję­
cie „głębi", rozumiejąc przez nie te wszystkie możliwości i gotowości osoby, 
które nie wyczerpują się w danych w każdej chwili przeżyciach i działa­
niach. Naukowe ujęcie głębi możliwe jest jedynie za pomocą interpretacji 
(Deutung), ale nie interpretacji „monosymptomatycznej", łączącej jakiś je­
den dany symptom z określoną własnością psychiczną, tylko interpretacji , po -
lisymptomatycznej", ogarniającej całość osobowości. 

Cohn (Fryburg) w referacie „Stellung des Gefuhls im Seelenleben", 
stojąc na gruncie rozróżnienia aktu i treści psychicznej, starał sią uzasadnić 
pogląd, że uczucie jest właśnie aktem psychicznym (ale nie odwrotnie : nie 
każdy akt jest uczuciem). Podobnie, jak inne akty psychiczne, uczucia nie 
dadzą się obserwować, znikają lub zmieniają się, gdy zwracamy na nie uwa­
gę; możemy je sobie przypominać, ale nawet wtedy nie dadzą się one w ca­
łości opisać; zawsze zostanie jakaś część aktu, która nie daje się ująć, okre­
ślić. 

Heinz Werner (Hamburg) wygłosił referat p . t. „Das Empfinden und 
seine ęxperimentelle Priifung", w którym omawiał znaczenie terminu „Erhpfin-
dung" w związku ze stosunkiem podmiotu do przedmiotu. Stosunek ten 
przy spostrzeganiu może być różny: tak np. słyszany dźwięk może dla nas 
mieć charakter wyraźnie podmiotowy, innym razem odczuwamy go jako 
coś bardzo subjektywnego, W pierwszym wypadku należy mówić o „Wahr-
nehmung", w drugim dopiero, gdy trudno już jest oddzielić od siebie różne 
wrażenia, gdy szereg różnych zjawisk psychologicznych składa się na jedno 
przeżycie, zlewa się w jedną całość, w której bierze udział cały człowiek—• 
w tym wypadku należy mówić o „Empfindung". 
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H. Diiker (Gottingen) mówił o udziale woli w pracy wykonywanej 
swobodnie i p o i przymusem; badania jego wykazały, że prac.ę pod przy­
musem, (np. dyktando) wykonujemy z mniejszym nakładem energji, aniżeli 
pracę zupełnie swobodną, od naszej tylko woli zależną; pierwsza praca daje 
przytem lepsze wyniki zarówno pod względem jakościowym, jak ilościowym. 
Popierał swe wywody bogatym mateijałem doświadczalnym. 

Z innych referatów, dotyczących zagadnień psychologji ogólnej wy­
mienimy: Ach „Gefiigigkeitsąualitat", Sterzinger „Rhythmische Charakterzii-
ge der psychischen Energie", O. Kłemm „Eigengesetzlichkeit Korperlichen 
Tuns", Selz „Struktur der Steigerungsreihen", Juhasz „Grundprobleme der 
psychologischen Mechanik", Keller „Uber das Zukunftsbewusstsein", Leh­
mann „Kulturpsychologische Bezogenheiten in der experimentellen Beob-
achtung", Pfahler „Uber den Intelligenzbegriff im Lichte des Vererbungs-
begriffs", Wreschner „Die Beziehungen zwischen Intellekt und Gefiihl" i in. 

Szereg ciekawych prac kongresu stanowiły referaty z psychologji 
dziecka. Pani prof. Ch. Buhler w referacie p. t. „Sinn und Gestalt" oma­
wiała wyniki eksperymentów H. Hełzer i E, Wiehemeyer nad rozumieniem 
obrazków przez dzieci; badania te, mające na celu ustalenie, kiedy i w ja­
kich warunkach zjawia się u dzieci po raz pierwszy rozumienie obrazków,— 
obejmowały dzieci w wieku 0; 9 do 2; 0; pokazywano im obrazek oraz sze­
reg na jednej tablicy namalowanych barwnych figur bez sensu. Autorki usta­
liły, że rozumienie faktu, iż obrazek „przedstawia" przedmioty rzeczywiste 
zjawia się nieco później, niż rozumienie wyrazów mowy jako symbolów; 
dziecko, które nie rozumie jeszcze żadnego wyrazu, nie będzie również 
rozumiało obrazków. 

H. Hetzer (Wiedeń) mówiła o tem, jak się spontaniczność dzieci może 
przejawiać podczas eksperymentów. Już od najmłodszego wieku zaznacza 
się ona w tem, że w różnych okresach rozwoju i zależnie od nich dziecko 
spostrzega odmienne podniety z tego samego otoczenia. Najpierw jakby na­
stawione na podniety optyczne, potem na akustyczne, — na początku dru­
giego roku życia znowu zwraca się do wzrokowych podniet, a specjalnie 
zwraca uwagę na związek między kształtem i barwą. To specjalne nasta­
wienie może być określone jako spontaniczność duchowa lub zainteresowa­
nie, które bardzo intensywnie rozwija się w drugim roku życia. 

Pani Zillig (Wurzburg) zdawała sprawę ze swych badań nad kłamli­
wością dzieci. Stawiała dzieci w sytuacjach, możliwie zbliżonych do sytu-
acyj życiowych i wywołujących u nich kłamstwa ze wstydu, strachu, po­
trzeby popisania się i t. p.; obserwowała przytem różne typy dzieci (np, 
kłamliwych i raczej prawdomównych, kłamiących z trudnością), stosunek 
kłamstwa do inteligencji, do wyrobienia etycznego, fantazji i różnych cech 
chaiakteru, różnice między płciami i t, d, 

Pani Moers (Innsbruck) w referacie o .Badaniach nad zrozumieniem 
etycznem u dzieci i młodzieży" przedstawiała pewną modyfikację metody 
Fernald 'a , w której kazała dzieciom oceniać kilka podanych motywów ja­
kiegoś czynu i układać je w szereg od najlepszego do najgorszego. Autorka 
stwierdza wielką przydatność tego testu do wykrywania zrozumienia etycz­
nego u dzieci, zwłaszcza, gdy się -bada dzieci indywidualnie i pozwala im 
obszernie uzasadniać podaną odpowiedź np. w rozmowie z drugiem dziec­
kiem, które inaczej przykłady uszeregowało, 

Z zakresu psychologji stosowanej poruszano na Kongresie zagadnienie 
psychotechniki przemysłowej (Moede, Berlin), przyczem Poppelreuter pod­
kreślał konieczność gruntownego opracowania teoretycznych podstaw tej 
nauki. B. Herwig mówił o znaczeniu badań nad inteligencją przy przyjmo­
waniu uczniów do szkół średnich, opierając się na swych doświadczeniach 
w szkołach w Braunschweig, W. Weber (Dusseldorf) omawiał sprawę stosowa­
nia psychologji w najrozmaitszych gałęziach prawa i nauk prawnych. 

Kończąc na tem przegląd najważniejszych prac Kongresu, musimy 
jeszcze nadmienić, że jedną z uchwał Kongresu było postanowienie zmie-
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nienia nazwy Towarzystwa: zamiast „Towarzystwo psychologii eksperymen­
talnej" będzie nosiło nazwę .Niemieckie Towarzystwo psychologiczne" (Deu­
tsche Gesellschaft fur Psychologie). 

— W dniach 4-—6 stycznia b, r. obradowała w Warszawie P i e r w s z a 
O g ó l n o p o l s k a Konferenc ja P s y c h o t e c h n i c z n a , zwołana przez Polskie To­
warzystwo Psychotechniczne. Udział w niej wzięli liczni specjaliści — psy-
chotechnicy, wśród których znajdowali się przedstawiciele poszczególnych 
pracowni psychotechnicznych z różnych miast Polski, — a także psycholo­
gowie, nauczyciele, pracownicy na polu oświaty, członkowie Instytutu Na­
ukowej Organizacji i t. d. 

Program Konferencji obejmował szereg referatów oraz komunikaty 
poszczególnych pracowni, przyczem bardzo sprężysta i dobrze obmyślona 
organizacja Konferencji oraz treściwe i zwarte referaty nadały obradom 
charakter nader poważny, 

Ponieważ referaty, wygłoszone na Konferencji, mają być drukowane 
in extenso w najbliższych zeszytach „Psychotechniki", ograniczymy się tu­
taj jedynie do krótkiego ich streszczenia. 

Inż. J Wojciechowski (Warszawa) Prezes Polskiego Tow. Psychotechnicz­
nego, mówił o obecnym stanie psychotechniki i poradnictwa zawodowego 
w Polsce, opierając swoje sprawozdanie na dokładnych danych statystycz­
nych. Obecnie istnieje w Polsce 18 odnośnych placówek z tego 8 w War­
szawie, 3 W Poznaniu, 1 w Łodzi. 1 w Krakowie, 1 we Lwowie, 1 w Lub­
linie, 1 w Katowicach, 1 w Sosnowcu. 1 w Wilnie. Część tych instytucyj 
zajmuje się tylko poradnictwem zawodowem (5), część — sprawą doboru 
pracowników do poszczególnych zawodów (6), pozostałe służą i jednemu 
i drugiemu celowi. Zaopatrzenie poszczególnych pracowni w środki mater­
ialne i techniczne jest dosyć nierównomierne. Większość pracowni musi wal­
czyć z dużemi trudnościami ze względu na brak odpowiednich lokali, wy­
kwalifikowanych pracowników, środków pieniężnych na prowadzenie pra­
cowni i t. d. 

Podany w tym referacie w sposób ogólny stan badań psychotechnicz­
nych w Polsce uzupełniły komunikaty poszczególnych pracowni, które dostar­
czyły szczegółowych danych co do rozwoju pracy psychotechnicznej w róż­
nych miastach Polski. 

Prof. S. Baley (Warszawa) mówił o „Potrzebach rozwojowych psycho­
techniki w Polsce", zwracając przedewszystkiem uwagę na zagadnienia orga­
nizowania pracy, wdrażanie do niej pracowników i ich przeszkalania; 
zagadnienia te pomijano dotychczas, zajmując się jedynie psychognostyką. 
Ważną sprawą jest dalej powołanie do życia jakiegoś organu centralnego, 
który prowadziłby wykaz wszystkich placówek psychotechnicznych i zasad 
ich organizacji, udzielał wskazówek i aprobaty nowotworzącym się instytucjom 
i uzgadniał działalność już istniejących. Konieczne jest zwłaszcza unormo­
wanie badań psychotechnicznych na terenie szkolnym. Potrzebny byłby 
"wreszcie naukowy instytut, który ugruntowywałby naukowe podstawy prak­
tyki psychotechnicznej, 

Mówiąc o „Postulatach poradnictwa zawodowego w Polsce" Dr. Br. 
Biegeleisen (Kraków) wymienił dwa rodzaje celów, którym ma służyć to po­
radnictwo: 1) indywidualny, t, j uzyskanie syntezy człowieka i pracy przez 
dobór takiego zawodu, któryby pod względem fizycznym i psychicznym 
najlepiej odpowiadał jego skłonnościom i zdolnościom, — oraz 2) społeczny: 
dostarczenie do każdego zawodu najodpowiedniejszych pracowników, uniknię­
cie przepełnienia, braku kandydatów i t, d. Do tych celów prowadzą 3 główne 
drogi: A) zawodoznawstwo, t, j . uzyskanie obiektywnych danych o każdym 
zpwodzie, warunkach, kształceniu i t, d. B) badanie ekonomicznego stanu 
rynku pracy — część poradnictwa najbardziej u nas zaniedbana, a wymaga­
jąca gruntownego przygotowania ekonomicznego — oraz C) badania psycho­
techniczne; mówiąc o nich autor zatrzymuje się głównie nad analizą celów 
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i metod współpracy poradnictwa ze szkołą, — Ważnym bardzo czynnikiem 
w dobrze prowadzonem poradnictwie zawodowem jest osoba doradcy; koniecz­
nem jest specjalne kształcenie i szkolenie odpowiednich pracowników, 

Sprawą tą zajęła się specjalnie w swoim referacie mgr. J. Kaczkowska, 
wysuwając szereg wniosków, zmierzających do jaknajszybszego unormowania 
i załatwienia tej sprawy w praktyce . 

P, S. M. Studencki (Warszawa) zastanawiał się nad „Formami współpra­
cy pracowni psychotechnicznych", podkreślając konieczność odpowiedniego 
jej zorganizowania. Wśród najważniejszych form współpracy wymieniał: posłu­
giwanie się temi samemi testami, stosowanie tych samych metod oceny, 
wzajemne komunikowanie sobie wyników, tworzenie „zespołów pracy", kon­
gresy. Projekt zrealizowania tych form współpracy autor ujął w szereg 
wniosków, przyjętych przez Konferencję. 

Dr. Z. Lipszycowa (Warszawa) omawiała konieczność zwrócenia przez 
psychotechnikę uwagi na zawody specyficznie kobiece, do których należą np. 
t, zw, zawody opiekuńcze. Poradnictwo zawodowe dla dziewcząt musi się zająć 
analizą psychotechniczną tych zawodów i opracowaniem metod badania 
przydatności do nich. 

Dr, W. Medyński (Kraków) mówił o „Roli psychopatologa w po­
radnictwie zawodowem", podkreślając przedewszystki ;m doniosłe znaczenie 
badań konstytucyjnych; uwzględnienie momentu charakterologicznego i badań 
nad temperamentem jest bardzo ważne dla wszechstronnego poznania czło­
wieka, a poznanie to jest warunkiem koniecznym każdego dobrego po­
radnictwa. 

Dr. E. Zdziarska poruszała „Zagadnienie wywiadu w poradnictwie 
zawodowem", p. S, Hoffman — sprawę konieczności badań psychotechnicz­
nych dla szoferów. 

W wyniku obrad konferencji powzięto cały szereg wniosków, dotyczą­
cych najbardziej palących potrzeb psychotechniki i zmierzających do rozwi­
nięcia i ułatwienia dalszych prac na tern polu. Podkreślić należy dużą ilość 
wniosków w sprawie poradnictwa zawodowego na terenie szkoły, koniecz­
ności współpracy psychotechników z pedagogami i t, d. 

— W roku ubiegłym odbyły się trzy ważne międzynarodowe kongresy 
pedagogiczne: kongres Międzyna rodowe j F e d e r a c j i S t o w a r z y s z e ń N a u ­
czycieli S z k ó ł Ś r e d n i c h w Hadze (18—24. VII. 29), którego głównym przed­
miotem obrad było żeńskie szkolnictwo ś rednie ,— III Kongres Świa towej 
Fede rac j i Związków P e d a g o g i c z n y c h w Genewie (25. VII — 4. VIII. 1929), 
który obradował przez 10 dni na posiedzeniach plenarnych i w licznych ko­
misjach nad takiemi zagadnieniami jak: współpraca międzynarodowa na te­
renie wychowania, związki nauczycielskie, przygotowanie nauczycieli, dom 
i szkoła, wychowanie fizyczne, wychowanie praktyczne, wychowanie wiej­
skie, zbliżenie socjalne przez wychowanie, bibliotekarstwo międzynarodowe 
i t, d. Wreszcie w dn. 8—21 sierpnia odbył się w Helsingor V Międzyna ro ­
dowy K o n g r e s Ligi Nowego Wychowania ; prace kongresu prowadzone 
były w formie odczytów i kursów; w pierwszych omawiano następujące spra­
wy: filozofja nowego wychowania, psychologja dziecka, technika nauczania, 
realizacja nowej szkoły w szkolnictwie państwowem i prywatnem, i in. 
Na kursach poruszano takie tematy, jak: badanie programów szkolnych, me­
toda Montessori! Decroly'ego, plan Daltoński, technika Winnetki, metoda 
projektów, psychoanaliza w wychowaniu i t. p, 

Ze względu na to, że szczegółowe sprawozdania z tych kongresów 
drukowane już były u nas w szeregu pism pedagogicznych, poprzestajemy 
tutaj na tej krótkiej wzmiance, 

Marjo Żebrowska, 
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Stefan Szuman. — Die Entwicklung der Personlichkeit ais ein 
Prozess von geschichtlicher Eigenart im Gegensatz zur 
gesetzmassigen durchschnittlichen psychischen Entwicklung. 

Es ist notwendig zwischen zwei Arten von psychischer Ent ' 
wicklung zu unterscheiden: einerseits die durchschnittliche psy-
chische Entwicklung des Individuums, wie sie bei jedem Menschen 
prinzipiell ebenso verlauft, anderseits die historische, eigenartige, 
Entwicklung seines psychischen Lebens. Die durchsnittliche psy-
chische Entwicklung des Menschen ist Gegenstand der Entwick-
lungs-Psychologie. Diese Entwicklung verlauft grundsatzlich bei 
allen Individuen ebenso. Sobald man ihren Gang endgiiltig wis-
senschaftlich festgelegt hat, hat man auch fiir jedes einzelne In-
dividuum die Stufen und die allgemeine Linie seiner Entwick­
lung festgelegt. Die Kinder-und Jugendpsychologie sucht z. B. 
solche allgemeingiiltige Feststellungen fiir die Entwicklung des 
Menschen zu gewinnen. 
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Im Gegensatz dazu steht die Entwicklung der Personlich-, 
keit des Individuums. Der Gang dieser Entwicklung laśst sich= 
nicht in allgemeingiiltige Regeln fassen. Diese Entwicklung ist 
einmalig und individuell, d. h. historisch. Der Verfasser betont 
die Notwendigkeit, die Entwicklung der individuellen Personlich-
keit vom Standpunkte geschichtswissenschaftlicher Prinzipien und 
Methoden zu studieren. 

Die Entwicklung der Einzelpęrśonlichkeit ist Geschichte 
insofern sie abhangig ist nicht nur von der individuellen psychi-
schen Struktur jedes besonderen Individuums, sondern auch von 
„historisch" auftretenden ausseren Umstanden und personlichen 
Reaktionen von historisćhem Einfluśs auf die weitere Entwicklung 
des Individuums. Nun hat jeder Mensch sein besonderes Schicksal 
d. h. es trifft ihn eine Summe von Ereignissen, wie sie in ihrer 
Folgę, Zusammensetzung und Eigenart nur i hm und niemand 
anderem zuteil wird. Aber dieses aussere Schicksal ist nur ein Mo­
ment des geschichtlichen Gharakters seiner personlichen Entwick­
lung. Die, anderę Seite dieses Prozesses ist gegeben in den 
personlichen, eigenartigen Reaktionen jedes Individuums auf sein 
personliches Schicksal. Diese Reaktionen sind nach Ansicht des Ver-
fassers bestimmt nicht nur durch die gegebene personliche Struk­
tur und Richtung seiner*eigenartigen Psyche, sondern auch durch 
eine Anzahl Faktoren, welche auf die jeweilige Art der Reaktion 
einen wichtigen, aber nicht vorauszusehenden Einfluśs haben. 
Es ist z. B. von der jeweiligen Stimmung, Eingebung, Laune ab­
hangig, wie das betreffende Individuum handeln wird. Es besteht 
im Bereiche der historischen Entwicklung der seelischen Person 
fast standig die Móglichkeit, auf einen gegebenen Reiz, in 
ęinem gegebenen Milieu verschiedenartig zu reągieren, Die 
Reaktion des Individuums aber ist nicht festgelegt durch seine 
gegebene psychische Struktur, sondern sie ist abhangig vom sei­
ner unbewussten oder bewussten Entscheidung und Wahl. : Diese 
ist in jedem Augenblick des Lebens und in jedem Einzelfalle 
nicht sicher im voraus zu bestimmen und auch vom betreffendem 
Individuum nicht sicher yorauszusehęn. Nun aber hat jede Wahl 
unter mehreren Moglichkeiten, jede Entscheidung Einfluśs nicht 
nur auf den nachfolgenden Akt, sondern sie wirkt nach im 
ausseren und inneren Leben jedes Menschep . die zukiinftige 
Formung der Indiyidualitat und des Charakters oft stark und 
ęntscheidend beeinflussend. Die Formung der seelischen Per-
sonlichkeit hat nicht nur angeborene, dispositipnelle und struk-
turelle Grundlagen; ihre Entwicklung ist desweiteren nicht nur 
durch das Zusammenwirken aussęrer Reize und Einfliisse mit 
diesen inneren Anlagen und Richtungen der Personlichkeit 
bedingt. Historisch ist die Entwicklung der Person insofern, 
ais jeweilig auf aussere Reize bei gegebenen inneren Anla­
gen und Richtungen, nicht wie bei der biologischen, durschnit-
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tlichen Entwicklung im allgemeinen nur eine, vorauszusehende 
und vorausbestimmbare Reaktion erfolgen kann und muss, son-
dern jeweilig mehrere Reaktionen erfolgen kónnen und nur eine 
davon erwahlt und ausgefiihrt wird. Jede dieser Einzelentschei-
dungen wirkt aber weiter, nicht nur auf die ausseren Ereignisse 
der personalen Geschichte, sondern auch auf die innere Per­
son, indem sich so individuelle Kenntnisse, Erfahrungen, Einschat-
zungen, Gewohnheiten, Einstellungen historisch von Fali zu Fali 
formen und festlegen. Im einzelnen unterwirft der Verfasser die 
Eigenart von persónlichen Ereignissen und Erfahrungen, die fiir 
die Entwicklung des Einzelindividuums „historische" Bedeutung 
haben, einer naheren Analyse. 

Marja Grzywak-Kaczyńska. Methode de tests mentaux au 
Congres de Helsingor, 

Janina Krasuska-Bużycka. Compte - r endu de travaux psy-
chologiques, executes sur le te r ra in de 1'EcoIe Experi-
mentale, 36, Rue Białolęcks, Varsovie, dans les annees 
1928 — 29. 

Comptes- rendus des seances de la Societe Psychologique 
Josephine Joteyko. 

Bulletin de la Section de Psychologues Scolaires aupres de 
la Societe Psychologiąue Josephine Joteyko. 

Analyses de livres et de periodiąues. 
Chroniąue. 
Notes bibliographiąues. 
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