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Przedmowa do wydania I-go.

Na książkę niniejszą złożyły się dwie prace, w róż
nych celach podjęte. O gólny plan i większą część treści 
stanowią rozszerzone nieco wykłady, które pod nazwą  

„Psychologji stosow anej” miałem na Kursach Naukowych  

w Warszawie w ciągu dwóch sem estrów 1908—9 r. W ra

mach tych jako rozdział pierwszej części o „Inteligencji” 

pom ieściłem  rezultaty w łasnych moich badań nad rozpozna

waniem i rozwojem inteligencji, zapom ocą nowej m etody  

doświadczalnej w tym że czasie przeprowadzonych.

Pow stanie to książki w yttom aczyć powinno pewne 

w jej układzie nieustosunkowanie części, nierówności i po

wtórzenia. Przyczyniła się do tego i ta okoliczność, że 

z przyczyn, które dla każdego polskiego pisarza będą zrozu

miałe, musiałem rękopis oddać do druku wprzód, nim rzecz 
była ukończona i zanim mogła być w całpści przejrzana 

i uporządkowana.

Warszawa, w czerwcu 1910 r.



Redakcja Bibljoteki Dzieł Pedagogicznych w drugiem  

wydaniu poczyniła jedynie drobne zm iany natury korek- 

torskiej.
W ydanie drugie ukazało się w trzech oddzielnych tomach.

O becne trzecie jednotom ow e w ydanie jest identyczne  

pod względem  treści z drugiem wydaniem .



W ażniejsza literatura przedmiotu, która ukazała się  

po pierw szem  w ydaniu (1911 r.) niniejszej książki
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zmysłowe 130, reprodukcja 132, apercepcja 132, kontekst przed
miotów 134, wyobraźnia, jak dzieci rozumieją obrazki 136. Rozumie
nie stosunków 139, udział abstrakcji 140, rozpoznawania 141, aper
cepcja 142, zróżniczkowanie apercepcji 143, 153. Synteza stosunków  
147. Utożsamianie, jego trzy czynniki i okresy 152, utożsamianie  
chaotyczne 153, na podstawie różnic i podobieństw 153, związku  
rzeczy 157, konkretyzm dziecięcy 162, utożsamianie u dzieci i doro
słych 164. Rozumienie szeregu obrazów, wzrost syntezy 165. — Wyjaś
nienie, różnica od rozumienia 171, wynajdywanie brakujących ogniw 173, 
następstwa ogniw 173, zgadywanie 175. Wyjaśnienie rzeczywiste 175; 
jego  czynniki: reprodukcja wyobrażeń, wyobraźnia 176, wpływ „pierw
szeg o  wrażenia“ 179. Hipotezy 181; sprawdzanie hipotez: przez po
strzeganie 183, rozumowanie 184. Wyjaśnienia „prawdziwe“ i „nie
prawdziwe" od czego  zależą 187: rola czuć zmysłowych 190, wyo
braźni 191, doświadczenia 191, powściągu i zastanowienia 193. — 
Wyjaśnienia pozorne, bezm yślność 197. Wyjaśnienia nawykowe 198. 
Myślowe szablony w wyjaśnianiu rys. 17, 201, wpływ pierwszego  
albo najsilniejszego wrażenia 206. — Wyjaśnienia słowne 209. — Stre
szczenie Analizy jakościowej 211.

R o z w ó j  m yś len ia . Różnice w procesie myślenia zależne od 
rozwoju umysłu i od stopnia inteligencji 215. Czem się różni m yśle
nie dziecka i dorosłego 217, znaczenie uwagi 218, doświadczenia 219. 
Ustalenie różnic rozwoju na podstawie doświadczalnej przy zasto
sowaniu Metody Przyczyn i Skutków 220. Elementy zadań Meto
dy 221. Materjał doświadczalny 230. Wyniki: Zrozumienie i wyja
śnienie  zależne od liczby elementów w zadaniach i od okresów  
wieku 238; rozumienie wyprzedza wyjaśnienie 238; poziom myślowy  
wyraża się liczbą elem entów, które są obejmowane rozumieniem  
i wyjaśnieniem 241. Istota tego stosunku, dlaczego proces myślowy  
wzrasta z liczbą elementów 241. — Cechy rozwoju myślowego: l-o  
Wzrost liczby elementów; 2-o wzrost liczby e lem entów  idealnych, 
wyobrażanych 250; stosunek rozpoznawania, wiązania i wyjaśniania, 
błąd Bineta 251; 3-o Dążność do myślenia w najwyższej formie wy
jaśniającej 253; 4-o Wzrost myślenia nawykowego 258; 5-o Wzrost 
myślowego powściągu 261. Ha czem polega rozwój myślenia 264. 
Rozwój myślenia jako p r z y s to so w a n ie ^ ?  — Rozwój myślenia w ludz
kości 268; l-o  wzrost liczby elem entów  w wy|aśnieniach teoretycznych  
269, 276, wyjaśnienia rzeczowe zastępują miejsce s łownych 250; postęp  
techniki, rolnictwa, przemysłu, handlu 270; praca robotnika fabrycz
nego i rzemieślnika 273, organizacja, robotnik „uświadomiony“ 
i „nieuświadomiony" 275; 2-o dążność do myślenia wyjaśniającego 277, 
3 o wzrost myślenia nawykowego 278, 4-o wzrost powściągu i kry
tycyzmu 280.

Stopnie inteligencji. Miarą inteligencji indywidualnej jest liczba 
elem entów zadań rozumianych i wyjaśnianych 283. Miarą inteli
gencji zbiorowej: Ho poziom techniki,„rozwój przemysłowy, 2-'ó 
śtofJtieiT^zorganlzowania mas 286. Rozszerzenie podstawy doświad
czalnej 284, 286: miarą inteligencji: sposób rozumienia i wyjaśniania
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287; o .ile krytycyzm jest miarą inteligencji 298. Zestawienie cech  
osobników inteligentnych i nieinteligentnych 299. Sprawdzenie Me
tody rozpoznawania inteligencji indywidualnej 301, udział intuicji 
w rozpoznawaniu 303. — Protokóły wypowiedzeń osób badanych  
i przykłady rozpoznawania 304.

Stany podnormalne. — Głupota. Metoda przyczyn i skutków jako  
podstawa klasyfikacji form inteligencji 314. idjolyzm, gluptactwo, 
niedorozwój 315. — Głupota jako przedmiot badania naukowego 316. 
Głupota pozorna i rzeczywista, surogaty inteligencji i pozory głu
poty, wytwarzane przez wiedzę i doświadczenie 317, naiwność 317; 
wpływ uczuć 3TŚ; uczeni głupcy Surogaty i pozory wytwarzane: 
przez zdolność wyrażania s ię  i siłę ner.wowo-mózgową 32.0, talent 
32,1, tw ńrczośćop łąkacych  .322; produktywność 322, temperament  
ekspansywny '3Ś4, Określenie głupoty rzeczywistej 325. Odmiany  
głupoty i ich klasyfikacja: Tępota 325, ograniczoność 325; głupota  
bezmyślności 326, głupota jednolinijnego myślenia 326, głupota fan
tazjująca i mędrkująca 329, głupota konkretyzmu 329, pęd opow ia
dania ifuga norralioa) 330, głupota nawykowa i banalna 331, grafcmani 
332, głupota w rozmowie 333, głupota śmiała 334, głupota lękliwa 
i ostrożna 335, głupiec przeczący 336, głupota w myśleniu nauko- 
wem 337.

Dopisek. Metoda Przyczyn i Skutków jako metoda naturalna 
337. — Braki metody, jej uzupełnienie techniczne, dobór obrazków  
339, zadania dalszych badań 341, badanie chorych umysłowo 342.

4. Jak się kształci inteligencja?
a) Praca. Myśl na usługach czynu 343. Ogół ludzi myśli tyle, 

ile jest konieczne dla utrzymania życia 344. Poziom inteligencji 
podnosi przejście społeczeństwa na wyższy stopień produkcji i tech
niki 346. Drugorzędne i wtórne znaczenie oświaty i szkoły 347. Jej 
zadanie jako przyspieszone przystosowywanie 349. Nauka w za leż
ności od rozwoju techniki i przemysłu 349. Rola stanu średniego  
350. Obecny stan nauk w różnych krajach na podstawie statystycz
nej 354.

b) Szkota. Zadania szkoły: l -o  zakładanie e lem entów  dla przy
szłych zadań 356, znaczenie języków, matematyki i realjów 356.
2-o ćwiczenie umysłowych czynności, czy i o ile możliwem jest  
kształcenie formalne, ćwiczenie ogólne 358, ogólne ćwiczenie pa
mięci 359, inteligencji 359, ćwiczenie ogólne w szkole 361. — Oder
wany charakter szkoły, d laczego dzieci uczą się? mimowolna ener-  
gja 363, bezinteresowność działania, instykfy um ysłowe 364, okresy  
rozwoju duchowego 365, rozwój pamięci 366. — Oparcie nauczania 
na pracy wytwórczej jako środek zbliżenia szkoły do życia 367. 
Krytyka tego poglądu: znaczenie pracy ręcznej 367, niejednolity 
dobór uczących się, osobniki psychopatyczne, przem ęczone 368; 
jakie przedmioty są przez uczniów najwięcej łubiane? 369. Oddzie
lenie nauczania od pracy jesl objawem rozwoju i postępu 370. — 
Dążność szkoły do utrwalania nawykowego myślenia 370, dwoisty  
problemat szkoły; wiedza i samodzielność 371, sprzeczność wpływów  
jako środek kształcący 372, kiedy zachowuje się samodzielność 374.
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11. W O L fl.

1. Wola i ruchy 375, wola i św iadom ość 376. Jak się tw o
rzy wola, analogicznie: jak się tworzy pojęcie  świata 376. Odruchy 
i instynkty jako materjat woli 377. Rozwój woli: popędy, wola odru- 
chowo-instynktowa 379; pożądania, wola ideo-ruchowa 380; powściąg  
380; wola świadoma, wahanie, motywy, postanawianie 382.

2 Kształcenie woli 383. Pragnienie zmiany, zewnętrzne po
budki 384, nawrócenia 386. Dwa zadania: powściągu 387 i wykona
nia ,388, zasób energji 388; zwalczanie jednych popędów przez dru
gie 389; uczenie s ię  ruchów i woli 390, przez powtarzanie pierw
szych instynktowo wykonanych czynów 392; wpływ otoczenia, trybu 
życia, zakładu zamkniętego 395.

3- indywidualne odmiany i zboczenia woli 396, zbyt prędkie 
lub zbyt późne postanawianie 396, trudność postanawiania, wątpli
wości 397, trudność przystosowywania woli 398, wola sztywna 399, 
upór, różnica od „silnej woli" 400, jego  charakter patologiczny 400, 
wola sprzeczna 401.

lii. ZDOLNOŚĆ DO PRACY.

Trzy rodzaje pracy: praca fizyczna, energja 403, praca m ięśnio
wa 404,praca psychiczna 405, zmęczenie jako jej kryterjum 405. Czynniki 
zdolności do pracy, „Dziennik pracy“ 406,badaniei mierzenie pracy408.

1. Metody. Metody pośrednie fizjologiczne 410, Dynamometr, 
Ergograf 410 ,411, szybkość uderzeń 412. Metody pośrednie psycholo
giczne: próg podniety lub różnicy 413. Próg przestrzenny, estesiom etr  
414, 415, wartość metody estesiometrycznej 416. Czas reakcji 417. 
Dyktando. Rachowanie 418, 4.19. Metoda pamięciowa, kombinacyjna  
419, 420. Metody bezpośrednie, m. pracy ciągłej 421, liczenie liter, 
poprawianie korekty, uczenie s ię  napamięć, dyktando, czytanie, ra
chowanie 422, 423. — Krzywa pracy 425. Stosunek metod pośred
nich i bezpośrednich 426.

2. Rodzaj Pracy. „Trudne“ i „łatwe“ przedmioty, prace, czyn
ności, podstawy dla ich odróżnienia 426.

a) Prace szkolne. Siła m ęcząca przedmiotów i zajęć szkolnych: 
matematyka, języki starożytne, realja, gimnastyka 428, metoda wy
kładu, wpływ nauczyciela, ekstemporalja, wypracowania, egzamina  
ustne i piśmienne, praca domowa 430.

¿) Czynności psychiczne. Praca mięśniowa 431, porównanie z pra
c ą  umysłową 433. Uboczne fizjologiczne skutki pracy 433. Trudność  
czyli ilość pracy w różnych czynnościach psychicznych: uwaga 433, 
powściąg, pobudliwe osłabienie 434, 435; nawiązywanie nowych połą
czeń, uczenie s ię  napamięć, postanawianie i wykonywanie ruchów  
nowych 436, postrzeganie i reprodukcja 438, asocjacja: kojarzenia  
rzeczowe i wyrazowe, wewnętrzne i zewnętrzne 439, względna „trud
ność" różnych kojarzeń 440, kojarzenia dźwiękowe, rymy 440, koja
rzenia zewnętrzne, wewnętrzne, nawykowe, ich czas reakcji 441, abs-
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trakcje i konkreta, części mowy 443. — ilość pracy w popędach  
i instynktach, zanik instynktów, apatja 44i, w fantazjowaniu, marze
niu, błogości 445, odzwyczajaniu się, zrywaniu 445; w myśleniu 446, 
w śnie 447; — Ilość pracy zależna od bodźców zmysłowych  
albo ośrodkowych 447. Zakres świadomości, ilość elementów 449, 
zacieśnienie pola świadomości 451, rozdwojenie osobow ośc i 452. — 
Praca uczuć i wzruszeń 452, uczuć przyjemnych i przykrych 454, 
dlaczego praca wywołuje nastrój przyjemny, bezczynność  — przykry 
455, praca przyjemna i praca przykra zainteresowanie 45?. 
Zmiana kierunku 45?r — Główne kryterja „trudności" i „łatwości“ 
pracy 458. Skala trudności różnych prac i zajęć: twórczość w działa
niu i myśleniu naukowem 469; twórczość literacka i artystyczna  
prace bierne, odbiorcze, rozumienie, czytanie, słuchanie 461, powta
rzanie, reagowanie 462, rozmiary i oryginalność dzieła 462. Praca 
w różnych zawodach: lekarza 463, prawnika, adwokata, dziennika
rza 463, 464, nauczyciela 465.— Odpowiedniość między ilością a jakością  
pracy, praca „lepsza" jest  ilościowo większą 466,. pozorny wyjątek: 
typ produktywny - płytki i maloproduktywny - głęboki, jako nieje
dnakowy podział energji 470. 

f c) Ćwiczenie, Przyzwyczajenie i Wdrożenie. Względność pojęć
„trudne" i „łatwe“ 471. Uzdolnienie, ćwiczenie, wprawa, nawyk 472. 
Skutki ćwiczenia czyli objawy wpraw/ 472; przebieg, trwałość i za 
nik ćwiczenia 474, indywidualna zdolność ćwiczenia się 477. — Przy
zwyczajenie 478, od czego  zależy przyzwyczajanie się 479. — Wdro
żenie ogólne i specjalne 480.

"SlLZasób Energji. Energja potencjalna, energja bodźców. Indy
widualne różnice: „słabi“ i „silni“ 482.

a) Z  Energetyki psychicznej: 483. Wyzwalanie energji, znacze
nie bodźców 484. Źródła energji, energetyczna podstawa ćwiczenia,  
zdolności,  popędów 485. Dwa rodzaje energji: pierwotna i specyficz
na 485. Potrzeba wyzwalania energji, skutki jej zatamowania, praca 
odbiorcza i wytwórcza 487. źródłem pracy, ćwiczęnia, łatwości — 
energja pierwotna z odżywiania 488. Podział i specjalizacja energji 
w ustroju 490.

b) Zmęczenie i Odpoczynek. Objawy zmęczenia 491. Fizjolo
giczne zmiany w zmęczeniu, wyczerpanie 492, produkty zmęczenia, 
zm ęczenie  miejscowe i ogólne 493. Subjektywne zmiany 494, znu
żenie 495, n iezawsze w parze ze zmęczeniem 496. — Ilość energji, 
odporność na zm ęczenie  zależna: od wieku 497, płci, indywidualności  
498, pory roku, światła, temperatury 498, pory dnia 500, dni ty 
godnia 500. Zmiana pracy nie stanowi odpoczynku 501, rozrywki 
504, nowość 504. — Odpoczynek, indywidualna zdolność i sztuka od
poczywania 505. Przerwy (pauzy) w pracy: kiedy robić przerwy 506, 
jak długie, podziąj pracy i odpoczynku 506, trojaki skutek przerwy 
507, długość najkorzystniejszej przerwy, od czego  zależy 509. Odpo
czynek świąteczny i wakacyjny 512. Sen, znaczenie w ekonomji or
ganizmu 512, skutki bezsenności 513, głębokość snu, krzywa snu 
514, typy snu: wieczorny, ranny 515, długość snu 516.— Płodna bez
czynność „dojrzewanie“ i „układanie się" wyobrażeń 517, twórczość
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podświadoma, natchnienia 519, różnica bezczynności, odpoczynku  
i próżnowania 520, ow oce bezczynności, synteza osobista 521.—Zna
czenie pokarmów 522, powietrza 524. — Narkotyki, alkohol 524, kto  
jest pijakiem 527, kawa i herbata 528. — fintytoksyna zmęczenia,  
uodpornianie na zm ęczen ie  529.

c) Przeciążenie. Przemęczenie i przeciążenie. Względność  
przeciążenia 530. Różnice indywidualne 531, czy istnieje szkolne  
przeciążenie? 533, przeciążenie zawodowe 534.

4. Pobudki Pracy.
Subjektywny czynnik w krzywej pracy 536. Napęd (flntrieb, 

entrain) zaczęcia, zakończenia, zmiany, przeszkód, znużenia 537. 
Czynnik pracy subjektywny działa w sposób zmienny i przerywany 
539, ilość i przebieg pracy zależy głównie od czynników objektyw- 
nych 540, udział uczuć i woli w odwrotnym stosunku do zasobu  
energji 541.—Przezorne zaprzeczenie: potęga woli, „drugi dech“ 542, 
rezerwy energji potencjalnej, skutki jej nadużycia 543.—Teorje i m e
tody opierające się na subjektywnych czynnikach pracy 545, psy- 
choterapja, metoda „przekonywania” 546, Mind-cure 547. Krytyka 
tych metod: na czem zasadza się działanie psychiczne i jego granice  
549, skuteczność działania psychicznego 550, n ieskuteczność jego  
i krótkotrwałość 551, revival 552, ostateczne wyczerpanie słabych 553, 
niewrażliwi, apatyczni 554, niekorzystne warunki zewnętrzne, sp o 
łeczne przyczyny strachu, egoizmu, marnowania sił i talentów 554. 
Siła i słabość m ed /cy ny  556.

5. Typy Pracy.
a) Typy indywidualne. Produktywny i małoproduktywny 557. 

Korelacja ćwiczenia, zmęczenia, wdrożenia, napędu 558. Typy pra
cy: ranny, wieczorny, popołudniowy, związek ich z typami snu 559. 
Dwa zasadnicze typy pracy 560. Cztery typy krzywych pracy 562.

t )  Lenistwo. Związek z ogólną teorją zdolności do pracy 563. 
Odmiany lenistwa: słabość, neurastenja 564, niezrównoważeni, histe
rycy 565, nieodpowiedni rodzaj pracy 566, brak pobudek, apatja 
567, otoczen ie  568, brak przyzwyczajenia i wdrożenia 569. Leczenie  
lenistwa 569. — Zadania dalszych badań 571.

6. Praca jako źródło Inteligencji i Woli.
Umieć i chcieć—to znaczy móc 572. Wyższym formom inte

ligencji i woli odpowiada większa ilość pracy 573. indywidualne  
1 rasowe różnice „słabych” i „silnych" 573. Czy słusznie zarzucają 
nam „słabą w o lę”? Wola jest dysponentem magazynu, który musi 
być zbudowany i zaopatrzony, z materjałów danych i pod działaniem  
sił zewnętrznych 574. — Możliwość istnienia świadomości poza ma- 
terją 575.

Skorowidz Rrzeczy — 577.
Skorowidz Autorów — 581.



W S T Ę P .

DLA NAUKI teoretycznej życie duchow e jest zbiorem  
zjawisk, stanów , procesów , z których żaden nie jest lepszy, 
ani gorszy, mniej lub w ięcej pożyteczny od drugiego, które 
w szystkie leżą na jednej p łaszczyźnie w artości -— jako 
przódmiot badania. W artość sam a jest dla nauki tylko jed
nym z takich przedm iotów. Ale dla życia  też sam e stany  
i procesy duchow e przedstaw iają się  z innego punktu w i
dzenia. Człowiek ma przed sobą różne zadania do spełn ie
nia. Musi zdobyw ać środki do życia, coś w ytw arzać, od
dawać innym jakieś usługi, w ykonyw ać jakąś czynność, je
żeli naw et nie potrzebuje pracow ać i zarabiać, to musi przy
najmniej majątkiem swoim  zarządzać, lokow ać kapita
ły  i t. p.

Zadania sw oje spełnia człow iek, jako istota m yśląca  
i działająca, czyli przez to, że  ow e stany i procesy ducho
w e zostają do pew nego celu zw rócone. D o tego celu są  
one środkiem, środek ten m oże się okazyw ać mniej lub w ię
cej skutecznym . Biorąc pod uw agę stosunek psychicznych  
aktów do życiow ych  celów , w iększą lub m niejszą odpow ied-  
niość pierwszych do drugich —  m ówim y o zdolnościach  
człow ieka, o jego inteligencji, energji i t. p., o różnicach  
ich u ludzi, stopniu ich życiow ej zdolności. Fakty te, od- 
daw na uznawane w  życiu pow szedniem , będące podstawą

In te ligenc ja , w ola  i zdo lność do  p racy . 2
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i m otywem  wielu naszych sądów , przedsięw zięć, urządzeń, 
były  oceniane czysto  em pirycznie, w  miarę przygodnie ro
bionych spostrzeżeń —  poddane zaś zosta ły  naukowemu  
badaniu niedaw no. M ożebnem  się to stało w tedy dopiero, 
gdy psychologja w ytw orzyła odpow iednie środki i m etody, 
gd y  niekontrolowaną, luźną sam oobserw ację i obserw ację  
innych zastąpiła  przez sam oobserw ację, ujętą w  ramy ekspe
rymentu, przez ankiety m asow e, badanie w iększej liczby  
osobników .

Ze skojarzenia dw óch tych czynników: praktycz
nej potrzeby ściślejszego  rozróżnienia i rozklasyfikowania  
ludzi pod w zględem  ich zdolności w  celu określania ich spo
łecznego  stosunku, .kształcenia ich i t. p. z jednej stro
ny, a z drugiej —  now ych środków  badania, przez psycho- 
logję eksperym entalną wyrobionych, w  ciągu ostatnich kil
ku lat rozwinęła się now a gałąź w iedzy: psychologja  prak
tyczna albo stosow ana, której jednym  z działów  jest nauka 
o zdolnościach w  najogólniejszem  znaczeniu, zarów no w ięc  
o zdolnościach um ysłow ych, jak zdolności do czynu.

Potrzeba i użyteczność w iedzy tego rodzaju jest oczy
w istą . Od mniej lub w ięcej trafnej- oceny stopnia indyw i
dualnego rozwoju, w łaściw ości czyjegoś umysłu i charakteru 
zależy  niejednokrotnie los człow ieka. G dy lekarz i sędzia  
rozstrzygać mają o stopniu poczytalności i odpow iedzial
ności podsądnegó, stanow ić o czyjejś'n iezdolności do sam o
dzielnego kierowania sobą, czyli oddaniu go pod kuratelę —  
jakże w ażną jest rzeczą, czy zdanie sw e opierać będą na 
subjektyw nem  wrażeniu, na osobistem  dośw iadczeniu, z na
tury rzeczy bardzo ograniczonem , czy też znajdą podstaw ę  
w  m etodycznie w yrobionych kryterjach oceny, w  mniej lub 
w ięcej ścisłych  określeniach, opartych na umiejętnem zu
żytkow aniu w iększej liczby w ypadków .

A żeby zdolności kształcić, : trzeba znać ich naturę,
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um ieć je u danego osobnika rozpoznać, ustalić, co w  nich 
jest zależne od sił w rodzonych, a co daje się przez w p ły w y  
zew nętrzne w yrobić, i jakie to w szczególności być mają te 
w pływ y kształcące, czyli jakiemi środkami i w  jakich w a
runkach m ożna daną zdolność kształcić. W  ciągu kształce
nia w iedzieć chcem y, jak daleko posunęliśm y się, jakie re
zultaty w ydały stosow ane przez nas m etody kształcenia. 
Każda szkoła, każdy nauczyciel rozróżnia uczniów  i k lasyfi
kuje na bardzo zdolnych, średnio lub mało zdolnych, pilnych  
i leniuchów . Ale na podstaw ie czego? W yłącznie na pod
sta w ie  tego, o ile uczeń potrafi w chłaniać w  siebie te dawki 
w iadom ości, wokabuł, dat, formuł, które m ieści program  
szkoły, o ile potrafi poddać się jego w ym aganiom , być pil
nym, uważnym , codzień, co godzina nie mieć żadnych innych  
dążeń i interesów  prócz tych, jakie mu szkoła narzuca. Jeżeli 
program lub m etoda uczenia się i pracy nie odpow iada tym  
zdolnościom , jakie posiada uczeń, zostaje on uznany za nie
zdolnego  lub próżniaka. D latego to tak często życie póź
niejsze odwraca do góry nogam i szkolne kwalifikacje.

W ybór zaw odu w  stosunkach dzisiejszych w  małym  
bardzo stopniu zależy od rzeczyw istych uzdolnień cz łow ie
ka. Niemniej niekiedy m oże on w ybierać dow olnie i w tedy  
w ażnem  jest, ażeby m ógł zdolności sw e poznać, przede- 
w szystkiem  unikając ocen fałszyw ych, opartych raczej na 
przesądach lub subjektywnych pragnieniach i uczuciach, 
aniżeli na objektyw nych rezultatach. Częściej m oże w ypa
da nam oceniać cudze zdolności i tutaj bardzo często  popeł
niamy błędy i n iespraw iedliw ości, nie umiejąc odróżnić po
zorów  od rzeczyw istego stanu rzeczy, pow odując się uprze
dzeniam i i pow ierzchow nem i wrażeniam i. Z w łaszcza co się  
tyczy inteligencji, sądy nasze są niezm iernie chw iejne i po
w ierzchow ne. Niejedno ąm ysłow e zero zdobyw a sobie  
opinję w ybitnej inteligencji, z drugiej strony niema m oże
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wyrazu, którymby ludzie bardziej szafow ali i chętniej nim  
siebie wzajem nie obdarzali, jak epitet „głupi” i „głupota” .  
T ylko analiza faktów, ustalenie jasnych pojęć o tern, czem. 
jest inteligencja, rozum lub brak ich, uchroni nas od błędów,, 
zaw odów  lub krzyw dzących sądów .

Z tych lub innych przyczyn człow iek znalazł się n a  
danem stanow isku, w ob ec danych zadań. Okazuje się do  
nich nieprzystosow anym , nie m oże im sprostać. D la czeg o ?  
Czy nieprzystosow anie to jest organiczne, w  naturze zdol
ności osobnika tkw iące, czy raczej czynnościow e, sp ow o
dow ane przez czasow e zatam ow anie działania zd o ln ości 
istniejących? W  jednym  i drugim wypadku, jakie są 
szczegó łow e przyczyny tego, że człow iek nie m oże zadań, 
sw ych  spełniać: czy brak tu w oli, czy fizycznej siły , czy  
winna jest um ysłow a nieudolność, czy  brak w ykształcenia? . 
O dpow iedź dać m oże tylko dokładna diagnoza psychofi
zycznego stanu o s o b y 1).

Jeżeli pom iniem y szczególne położenia i zadania, w o
bec których człow iek znaleźć się m oże, i w eźm iem y pod  
uw agę tylko ogólną jego zdolność życiow ą, to oceniać g o  
w ypadnie pod trojakim w zględem . Co człow iek  wart je st  
jako jednostka, która ma czegoś dokonać, ma jakieś zada
nia spełnić, do czego  w ogó le  jest z d o l n y ,  to zależy:

l-o . 'Od tego, w  jakim stopniu w otoczeniu się o r -  
jentuje, co w ie i co 'rozumie, co w ogó le  w iedzieć i zrozu
m ieć jest w  stanie. W szelka działalność, w szelka  praca d o -

!)  Niedawno powstało w  Bostonie specjalne biuro „Voca
tion Bureau” dla oceny indywidualnych zdolności i talentów, spraw
dzania, o ile upodobania i zamiary osoby idą w  parze ze zdolnością  
do pewnych zajęć i profesyj. Osoby, zgłaszające się, poddawane są 
w  ciągu tygodnia badaniu zapomocą stosownych metod, poczerń 
otrzymują „atestat” , w  którym określony jest rodzaj i stopień ich 
uzdolnienia w różnych kierunkach. Podobne biuro powstać ma  
w Nowym Yorku.
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konyw a się w  określonych, danych warunkach otoczenia fi
zycznego i społecznego; skuteczność działania w  pierwszym  
rzędzie zaw isła  od tego, o ile człow iek  potrafi do tych w a
runków się stosow ać, a zatem  o ile potrafi je poznaw ać  
i rozumieć.

t

2-o . Trzeba, żeby człow iek czegoś chciał. M ożna  
w szystko w iedzieć i w szystko  rozumieć, a mimo to ginąć, 
jeśli brak impulsu, któryby skłaniał nas oddziaływ ać na 
otoczen ie, do czegoś dążyć, czegoś pragnąć, coś brać i od 
■czegoś się bronić. M yśl człow ieka pracuje pod ciśnieniem  
uczuć, popędów , pragnień. W  braku ich —  trwa w  bez
w ładzie, om dlew a, jałow ieje.

3 -o . Każda myśl jest pracą. Każde chcenie, jeśli nie 
m a pozostać czczem  życzeniem , w ym aga w ysiłku, zużycia  
pew nej energji dla osiągnięcia  celu. Człowiek słaby nie
zdolny  jest 'w ielu rzeczy poznać i zrozum ieć z tej samej 
przyczyny, dla której nie jest w  stanie przejść dłuższej drogi, 
lub przenieść ciężaru. Człowiek, który już w ie, rozumie 
i chce, ale nie ma siły  w ykonania, w yrobienia tego, co rozu
m ie i chce, jest tak sam o życiow o niezdolnym  jak ten, komu 
brak poznania i pobudki.

U m i e ć ,  c h c i e ć  i m ó c  —  są to trzy źródła, 
które zasilają życie ludzkie. Żadne z nich sam o przez się 
nie jest w ystarczające, w szystk ie w  działaniu swem  są zesp o
lone i wzajem nie od siebie zależne.

Najbardziej pierwotnem i podstaw ow em  jest „m óc” —  
przyrodzona energja, zasób siły  organicznej, jaką człow iek  
rozporządza. Człow iek musi mieć w  sobie pew ną ilość energji, 
jakąś część konia parowego. Energja ta jest materją, z któ
rej przędzie się najw yższe, najbardziej nawet duchowe życie. 
A le zasób ten sam przez się jest martwy, w yzw alać go muszą  
im pulsy w oli, siła pragnień .\  A znów  zakres, kierunek natę- j 
żenią  w oli zależy od zakresu nfyśli, od widnokręgów, jakie i
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św iadom ość człowieka obejmuje. Lecz na to, jak daleko i jak 
głęboko myśl człow ieka zdolna jest przeniknąć, w pływ a od
wrotnie sfera jego pożądań, dążeń, czyli jego w ola a nie
mniej i ta energja, jaką w ydatkow ać może na objęcie i opa
nowanie myślą otoczenia.

Trzem tym czynnikom duchowego życia odpow iadają  
trzy zagadnienia, któremi zająć się mamy: zagadnienie i n 
t e l i g e n c j i  —  w o l i  —  i p r a c y .



I. I N T E L I G E N C J A .
'• L 8

I. ISTOTA INTELIGENCJI.

CZEM JEST inteligencja? D laczego jednego człowieka  
nazywam y inteligentnym, drugiego nieinteligentnym ? Kieru
jemy się w  sądach naszych tern, co człowiek mówi lub jak 
się zachowuje, ze słów  jego i postępków  wnioskujem y o je
go duchowych czynnościach, treści i działaniu umysłu. Oczy
w iście w ięc niektóre z tych czynności lub treści uważam y za • 
cechę lub warunek inteligencji. A le które? I po drugie —  
które z tych czynności, wewnętrznych objaw ów  możemy słu
sznie za cechę inteligencji uważać, słusznie, fo znaczy —  
docierając do i s t o t n e g o  jej warunku, bez obawy, że  
inne postępki i słow a osoby ocenie naszej nie zaprzeczą?

Pierw szą cechą, jaka się nam nasuwa, jest to stopień 
wykształcenia, ilość w iadom ości, jakie sobie człowiek przy
swoił. Przypuszczenie to zdaje się leżeć w  podstawie w y
odrębnienia pewnej grupy społecznej pod nazwą „inte
ligencji” : do inteligencji należy człow iek, który prze
szedł jakąś szkołę i odpow iednią do tego zajął po
zycję. B liższe jednak porównanie ludzi zm usza nas 
prędko do porzucenia tego sposobu oceniania. U lu
dzi prostych, nie mających żadnego lub prawie żadnego w y
kształcenia, spotykamy niekiedy tyle, jak mówimy, zdrowego
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rozumu, bystrości sądu, przenikliwości, sprytu, że nie waham y  
się przyznać im inteligencji, chociaż z pewnem i określeniam i, 
jako inteligencji naturalnej, w  odróżnieniu od tej, jakiej tow a
rzyszy w ykształcenie szkolne. W yraźniej jeszcze odróżnić 
musim y inteligencję w łaściw ą od w ykształcenia, porów nyw a- 
jąc z sobą ludzi, którzy mniej więcej na jednym poziom ie w y
kształcenia stoją, a jednak w ykazują bardzo nierówny sto
pień umysłowej bystrości, zdolności rozum owania i t. d 
P rzeciwstawiam y więc sobie erudycję, oczytanie, encyklope- 
dyczność —  a rozum, twórczość, głębokość, oryginalność  
Stąd jednak nie m ożna w nioskow ać, żeby nie było żadnego  
związku między inteligencją a zasobem  wiadom ości, jakie 
człow iek posiada. Rozróżnić należy rodzaj tych wiadom ości 
i ich  pochodzenie. Jest rodzaj t. z. „wiadom ości szkolnych”, 
których posiadanie lub nie —  jest w  znacznej mierze rzeczą  
przypadku, zewnętrznych okoliczności życiowych. - .

T ysiące mamy ludzi, którzy nie przeszli szkoły lub 
przedw cześnie szkołę musieli opuścić nie dlatego, żeby im 
brakło czegokolw iek -$r głow ie, lecz jedynie z powodu braków  
w  kieszeni. T ysiące  jest też takich, którzy, przeszedłszy  
w  swoim  czasie szkołę, zapom inają w iększą część tego, cze
go  się nauczyli, ponieważ brak im sposobności, potrzeby lub 
czasu do odśw ieżania i zastosow yw ania nabytych w iadom ości, 
poniew aż w  jarzmie obow iązkow ej, bezmyślnej często pracy 
nie stać ich na czytanie i odnawianie w iedzy szkolnej. W e  
w szystkich krajach stw ierdzono zjaw isko t. z. recydyw y ciem 
noty, t. j. zupełnego niemal powrotu do analfabetyzm u ludzi, 
którzy ukończyli szkołę.

, Za w skazów kę naturalnej inteligencji prędzej już słu
żyć m ogą wiadom ości, które w  związku są z położeniem , za 
jęciem, otoczeniem , w  jakiem człow iek żyje.

Pomimo znacznej naturalnej inteligencji może człow iek  
nie w iedzieć, nad jaką rzeką leży Kraków, albo kto kogo pobił
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pod Sadow ą, ale słusznie podejrzewać będziem y brak tej in
teligencji, jeśli człowiek nie zna ulic miasta, w  którem mieszka 
albo zwykłych monet i t. p. W  tym wypadku przyjmujemy, 
że dowiedzieć się tych rzeczy człowiek niewątpliwie miał spo
sobność i potrzebę, jeżeli zaś nie dowiedział się, to z powodu  
w łaśnie jakichś braków psychicznych.

Istnienie w ięc pewnej w iedzy pozytywnej zw iązek ma 
z  inteligencją nie ze w zględu na treść, na w artość tej w iedzy  
samej w  sobie, lecz ze w zględu na domniemaną czynność du
chow ą, którą w iedza ta lub umiejętność przypuszcza. Z tego  
ipunktu widzenia ważnem  jest nie to, co człow iek wie, ale jak 
Idoszedł do tego, i jak sie ta w iedza posługuje. W iedza objek- 
tyw nie niedokładna albo i błędna, ale zdobyta sam odzielnie  
i przem yślana w iększą w ykazyw ać będzie inteligencję, aniżeli 
w iedza zupełna, rzeczow o prawdziwa, ale przyjęta jako coś 
gotow ego i przechowywana jak narzędzie, którem człowiek  
gig umie się posługiw ać. D latego także niema istotnego  
związku między t. zw . „poglądam i” , „ideałam i” człowieka  
a stopniem jego inteligencji. Są poglądy, przekonania, ideały  
więcej lub mniej zgodne z rzeczyw istością, społecznie bar
dziej użyteczne lub szkodliwe, ale niezaw sze do poglądów  
i ideałów  prawdziwych i użytecznych dochodzą ludzie na 
skutek większej zdolności pojmowania i myślenia. M ieszkać 
w  ładnym  domu, nie znaczy to umieć dom ten w ybudow ać. 
W ielu przyjmuje rozumne lub szlachetne idee, tak jak wpro
w adza się do gotow ego domu. M ożemy z niemi sym patyzo
w ać, ale nie możemy stąd w nioskow ać o ich umysłowej w yż
szości, ani odwrotnie odm awiać inteligencji ludziom o prze
ciw nych naszym przekonaniach. Idzie o to, w  jaki sposób  do
szedł ktoś do sw oich przekonań. W iększą część poglądów  
sw ych przyjmują ludzie na wiarę; niewielu i n iew iele poglą
dów  wyrabia w łasną pracą m yśli. Na rezultat poglądów  skła
dają się: usposobienie uczuciow e, położenie człow ieka mater-

V /
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jalne, dośw iadczenia życiow e. Kto taką pracę wykonał, ten 
nietylko zdobyw a pew ne poglądy, ale zarazem i zdolność ro
zum ienia poglądów  cudzych, ten rozumie, że ludzie, którzy  
z różnych stanow isk, nastrojów i dośw iadćzeń w ychodzą, 
którzy żyją w  odm iennych warunkach materjalnych, m ogą  
i m uszą mieć odm ienne poglądy naw et przy tym samym stop
niu inteligencji.

Poglądy i idee nietyle treścią sw oją, ile sposobem  na
bycia św iadczą o stopniu inteligencji. Kto uważa za głupich  
tych, co mają różne od jego własnych przekonania, budzi tyl
ko podejrzenie, że sam doszedł do sw ych przekonań przy
padkow o, a nie zdobyw ał ich pracą m yśli, w  prze
ciwnym  bowiem  razie rozumiałby, na czem ta praca polega, 
że w  różnych okolicznościach musi ona do różnych w yników  
prow adzić, że dojście do przekonań „praw dziw ych” , t. j. da
jących się pogodzić z w iększą częścią lub całością doświad
czenia naszego, jest niezmiernie trudne, w  wielu razach nie
możliwe.

/'■' Tak więc w idzim y, że nie posiadane w iadom ości, idee 
\ św iadczyć m ogą o inteligencji, lecz domniemane czynności 

)  duchowe, które nabycie owych wiadom ości i idei warunkują, 
j Inteligencja to nie jest coś, co istnieje i jest dane: to zbiór w a -  

j runków, procesów, przez które coś istnieć i staw ać się może.

W ypada nam w ięc rozważyć, jakie to są te czynności 
i warunki, które leżą w  podstaw ie inteligencji, inaczej rąó- 
w iąc, jakie to są procesy i stany duchowe, na których zasadza  
się inteligencja człowieka.

O gólnie powiedzieć można, iż przez inteligencję rozu- 
' mierny procesy myślenia, zdolność tworzenia pojęć, w ydaw a

nia sądów , wnioskow ania, rozumienia. Zapewne, ale to ogól
ne określenie nie w ystarcza. W  tej postaci skończonej i w yż
szej, jako zdolność oderwanych pojęć, rozumienia i rozumo
wania, inteligencja przejawia się dopiero u człow ieka dojrzą-



— 27 -

łego  i normalnie rozwiniętego. Ale każdy okres wieku, k a żd y  
■i stopień rozwoju ma sw oją inteligencję.

Człowiek dojrzały i dziecko, osobnik normalny i za- 
późniony um ysłow o m yśli, wnioskuje niejednakowo, różnemi 
środkami, z różnym stopniem dokładności. W ykryć, określić 
i objaśnić te różnice potrafimy w tedy dopiero, gdy znać bę
dziem y naturę procesów , leżących w podstaw ie inteligencji 
oraz warunki, od których zależy powstanie, rozwój i działa
nie tych procesów. Naprzód w ięc zapoznać się musimy z te- 
mi warunkami.

N asuwa się tu w  pierwszym  rzędzie czynność z m y 
s ł ó w .  W yższe procesy um ysłowe potrzebują pobudzenia 
z zewnątrz, potrzebują materjału, którymby operow ały. Um ysł 
niepobudzony zewnętrznem i podnietami w cale działać nie 
będzie, niezasilony wrażeniam i, postrzeżeniam i od przedm io
tów —  pozostanie próżnym. Pojęcia, sądy, rozumowania  
muszą mieć jakiś przedmiot, a dostarczyć go m ogą tylko po
strzeżenia, wrażenia zewnętrzne lub wewnętrzne czucia. Po
jęcia, sądy, rozumowania, oparte na szczupłym  materjale po- 
strzeżeń, mogą się dokonywać prawidłowo pod względem  for
malnym, a mimo to być błędnemi; im bogatsze, dokładniejsze  
postrzeganie rzeczyw istości, zasób w yobrażeń z niej zaczerp
niętych, temi caeteris paribus, sądy nasze ¡.w n iosk i są pe
wniejsze, bliższe rzeczywistości.

Są to prawdy oczyw iste, ale mające zastosow anie tylko  
w  pewnych granicach. Ażeby m ogła się obudzić i rozwinąć 
inteligencja do pew nego poziomu, niezbędnem jest działanie 
zm ysłów, ale jest poniekąd obojętnem, o ile zm ysły działają  
mniej lub więcej doskonale. Um ysł potrzebuje materjału zmy
słow ego, ale jest do pew nego stopnia niezależny od rodzaju 
i ilości tego materjału. Ślepi na barwy, pomimo braku pewnej 
liczby wrażeń właściwych ludziom normalnym, nie wykazują;
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bynajm niej niższej in teligen cji1) . Osobniki, pozbawione  
wszystkich zm ysłów  prócz dotyku, smaku i powonienia, do
chodzą jednak do znacznego rozwoju um ysłow ego, jak Hele
na Keller, która ukończyła uniwersytet i oddaje się z powo
dzeniem  pracy literackiej.

„Różnim y się jedni od drugich —  mówi ona o sobie 
w  swej psychologicznej autobiografji —  nie zmysłami, ale 
użytkiem, jaki z nich robimy, wyobraźnią i w olą, z jaką szu
kamy prawdy poza naszem i zm ysłam i... Gdy ślepy trafi na 
wyrazy, dotyczące barw, św iatła, mimiki, szuka i zgaduje tak 
długo, aż przez analogiczne wnioski ze zm ysłów, które po
siada, zrozumie znaczenie tych w yrazów. Mam naturalną 
skłonność do myślenia, w yciągania w niosków  tak, jakbym  
m iała pięć zm ysłów , a nie trzy. N ie m ogę się zm usić, ażeby  
m ów ić „czuję” (dotykiem ) zam iast „w idzę” lub „sły szę” . 
K iedy zastanow ię się nad tern słowem  „czuć” , to przekony
wam  się, że jest ono niemniej konwencjonalne, jak i „w idzieć” 
lub „sły szeć”, gdy m ianow icie chcę dokładnie w yrazić spo
sób oddziaływ ania św iata zew nętrznego na moje trzy cielesne  
zm ysły” . 2)

W  warunkach normalnych w  gruncie rzeczy obojętnem  
jest dla sprawności myślenia, czy  człow iek rozróżnia więcej 
lub mniej barw, tonów, zapachów  i t. p. Duża zdolność roz
różniania podniet zm ysłowych bywa symptómatem wysokiej 
inteligencji, ale nie jest jej warunkiem i niekiedy spotyka  
się  z zupełną tępotą umysłu.

M yślenie w ym aga pewnych znaków  zm ysłowych, ale 
te znaki mogą być bardzo rozmaite. Jeżeli nie m ogą być po
strzeżenia i obrazy przedm iotów, stają się niemi wyrazy, cy- 
dry, sym bole algebraiczne. Slepo-głucho-niem i, jak H. Kel

1) E. Meumann, Intelligenz und Wille, 1908, str. 82.
2) Helen Keller. Meine Welt, 4 Aufl. 1908, str. 49, 51.
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ler, myślą także wyrazam i, ale te w yrazy są to ruchy w arg lub  
palców. Myśl matematyka, filozoia  odrywa się od konkretnej 
rzeczywistości i posługuje się umówionemi, oderwanemi zna
kami mowy zwykłej lub naukowej. Przy skłonności i ustale
niu się takiego oderwanego, w yrazow ego myślenia, przy zw ró
ceniu się umysłu niejako w  głąb siebie, człowiek traci w rażli
w ość na rzeczy otaczające, będąc jednocześnie człowiekiem  
inteligentnym . P ocząw szy od pew nego poziom u rozwoju, mo
że umysł materjał dla uogólnień i sądów  czerpać nie ze zm y
słow ego doświadczenia, ale np. z czytania, z przeżyć w e
wnętrznych.

Z drugiej strony bystry wzrok, czuły słuch, w rażliw ość  
na odcienie barw i tonów może pozostaw ać na usługach bar
dzo miernej inteligencji do bardzo skromnych celów. Dopiero- 
w  połączeniu ze zdolnością m yślową powstaje zdolność spo
strzegaw cza, zdolność obserwacji. Obserwacja jest już czyn
nością inteligencji, a nie zm ysłów. D la obserwacji potrzeba  
odbierać wrażenia, ale nie można się na nich ograniczyć. 
U m ysł nie jest fotograficzną płytą. Umieć obserwować, zna
czy t o  c h c i e ć  coś widzieć i powtóre —  umieć z tego ko
rzystać, co się widzi. Jest niepodobieństwem w szystko spo
strzegać, co nas otacza. Um ysł wybiera pewne szczegóły , 
części z otoczenia, na których się zatrzymuje. W ybiera za ś  
to, co w  związku zostaje z jego dążeniami, interesem, dotych- 
czasowem  doświadczeniem . Jeśli w ięc znalazłszy się w  p e-  
wnem otoczeniu, człow iek nic z niego nie zauw aży, nie za
obserwuje, to nie dlatego, żeby zm ysły miał tępe; znaczy to, 
że umysł jego jest bierny, obojętny, niczego w idzieć nie chce  
i nie potrzebuje. T o, do czego dążym y i to, co już w iem y, 
usposabia nas do spostrzegania tego, co nas otacza. P ow tó 
re, to, co spostrzegam y, surowe wrażenia zm ysłów ani po
strzeżenia przedm iotów, ruchów, słów , samo przez się nie m a  
w artości, nabiera jej dopiero przez kombinacje i wnioski, ja -
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'•kie ze spostrzeżeń w yciągam y. M ówim y zwykle w  tych ra
zach, że trzeba r o z u m i e ć  to, co się widzi. Dobry
obserwator różni się od słabego tein przedewszystkiem , że .ze 
spostrzeżeń swych umie korzystać, że w ie do czego one pro
w adzą, w  jakim związku zostają z innemi faktami. Jest ro
dzaj defektu um ysłow ego, który bezpośrednio wyraża się 
w  nieudolności obserwowania, ale jest w łaściw ie brakiem
inteligencji, pewną odmianą głupoty. Jest to głupota człow ie
ka, który patrzy, widzi, słyszy, a nie rozumie, t. j. nie potrafi 
w yciągnąć należytych w niosków  z tego, co spostrzega. Przyj
dzie, np. nie w  porę z w izytą i widzi pokw aszone miny, zakło
potanie gospodarzy, ale nie traci humoru i o wyjściu nie myśli.

M ożemy więc ogólnie powiedzieć, że zm ysły, w rażli- 
. ‘ w ość są warunkiem dla elem entarnego rozwoju inteligencji, 

ale że inteligencja w niemniejszym stopniu jest warunkiem  
rozwoju czynności zm ysłowej i spostrzegaw czej. Zdolność 
Obserwacji zależy w  małym tylko stopniu od czułości i istnie
nia określonych zm ysłów, jedne zm ysły w zględnie łatw o mogą 
być zastąpione przez inne;" w znacznie większej mierze zależy  
ona od-rozw oju  w yższych procesów  psychicznych czyli od 
stopnia inteligencji.

(  Czynnikiem inteligencji jest dalej u w a g a  —  w łaści-
< w ość  umysłu, że z pośród wielu niektóre w rażenia-i w yobra- 
( żenią z w iększą od innych jasnością przez czas dłuższy utrzy

mują się w  świadom ości. Przeciw ieństw o uwagi— -roztargnie
nie, łatw e odrywanie się od przedmiotu i przeskakiwanie myśli 
na inny przedmiot, oczyw iście niemożliwem czyni dokonywa
nie się w yższych procesów um ysłowych, w chodzących w  skład 
inteligencji. Ażeby w ytw orzyły się pojęcia, ażeby człowiek w y
daw ał sądy o rzeczach, musi zatrzym ywać się na przedmio
tach, porównywać je z sobą, przechodzić szeregi całe wyobra
żeń. Im w yższe są uogólnienia, w iększą ilość rzeczy obejmu
jące, im liczniejsze ogniw a sądów  i w niosków , tern dłuższem
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C musi być trwanie uwagi. D la rozwoju inteligencji niezbędnenj 
) jest więc pewne minimum zdolności uważania, t. j.zatijgyrny- 
y wania się na danej treści. Przedsiębiorcy, zajmujący się tre

sowaniem małp, płacą często podwójną cenę za osobniki, 
które m ogą poddać próbie i u których znajdą zdolność uw aża
nia w  stopniu dostatecznym.

Zkolei jednak w yższa  zdolność uwagi przypuszcza  
udział już rozbudzonej inteligencji. Głównym motywem uwagi 
jest zainteresowanie przedmiotem, zainteresowanie zaś rodzi 
się, rozszerza i umacnia w  miarę, jak człowiek przedmiotem  
się zajmuje, jak go poznaje i rozumie. Ażeby przedmiot obej
rzeć w pewnym minimalnym zakresie, trzeba mieć dany ele
mentarny stopień uwagi; to zaś, co na początku dowiem y się
0 przedmiocie, pobudza nas i ułatwia dłużej przy nim myślą 
pozostaw ać. Im więcej mamy wyobrażeń, pojęć, wiadom ości 
z pewnej dziedziny, tern łatwiej każdy przedmiot nowy ź tejże 
dziedziny zdolny nas będzie zajm ować —  tern więcej bowiem  
budzić będzie przypomnień, refleksyj, przypuszczeń. Zdolni 
jesteśm y dłużej obserw ow ać tylko przedmiot, który należy do 
znanej nam sfery, nauki, którą studjujemy, pracy, którą zaw o
dowo spełniam y; słuchać możemy dłużej tylko wykładu, który 
rozumiemy. N aogół im w ięcej człow iek w ie i rozumie, im w ię
cej myśli i zastanawia się, tern częściej m oże skupiać uwagę, 
tem więcej jest przedmiotów, na które może być uważny. 
Jeśli w ięc uw aga jest warunkiem rozbudzenia się pierwszych  
początków  inteligencji, to w yższe jej, doskonalsze formy zkolei 
m ożliw e są tylko przy istnieniu czynników m yślow ych.

Zależność inteligencji od p a m i ę c i jest jasną z pierw
szego  rzutu oka. O ile sądy nasze i wnioski nie opierają się 
na tem, co widzim y, opierać się muszą na tem, co pamiętamy
1 przypominamy. Im bardziej czynność umysłu odrywa się 
i uniezależnia od chwili i rzeczywistości obecnej, tem więcej 0
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zależną staw ać się musi od tych zasobów  doświadczenia, jakie  
przechowuje pamięć.

Najspraw niejsze działanie aparatu- logicznego myślenia  
okaże się mało owocnem, gdy działa on w  próżni, brak mu 
materjału, albo gdy materjał ten jest niedokładny, urywkowy. 
C zęsto rozumowania nasze, uogólnienia opierają się na tak 
dużej liczbie faktów , w iadom ości, że te zdobywane być muszą 
w  ciągu dłuższego czasu; w  chwili spożytkow ania logicznego  
muszą być odtworzone w  całości. Przy słabej pamięci czło
wiek w  miarę jak nabywa now e fakty, zapom ina dawniejsze, 
w  obecnej chwili z trudnością przypomina i obejmuje m asę 
szczegółów , na których wnioski sw e ma budować. Stąd  
wnioski jego łatw o staw ać się m ogą niezupełnemi lub błędne- 
mi. Co więcej, tylko przy dobrej pamięci m ożliwą jest zgod 
ność z sobą i konsekwencja zarówno w  myśleniu, jak postępo
waniu. Ażeby być w  zgodzie z sobą, konsekwentnym, trzeba 
pamiętać, co się m ówiło i m yślało w cześniej. W arunek ten 
tern trudniejszym się staje do zachow ania, im w ięk szy  *jestr 
rozmiar m yślow ej pracy, np. w  dziele naukowem.

Tak więc widocznem  jest, że bez pew nego, w  szczegól 
nych wypadkach dość znacznego stopnia pamięci myśl nie 
może działać skutecznie. N ie m ożną jednak utrzymywać, że  
m iędzy temi dw iem a czynnościam i istnieje zupełna rów no
ległość. D ośw iadczenia, robione na dzieciach szkolnych, nie 

^  dały wyników  stanowczych. W edług Gilberta i Boltona, któ- 
\  rzy badali dzieci szkół elementarnych amerykańskich, niema 

J żadnej stałej równoległości m iędzy pamięcią dzieci a stopniem  
ich in teligen cji*). N atom iast A. Binet znalazł, że dzieci tego  
sam ego wieku, ale zaliczone do kursu w yższego , pamiętają

1) Researches on the mental and physical developennent of 
School children, in Studies from the Yale Psyclwl. Laboratory, 1890, 
V. II, str. 40 n.
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dwa razy więcej od swych rówieśników z klasy niższej, t. j. 
takich, które przypuszczalnie są mniej zdolne.

Z doświadczeń E. Meumanna, o których później jeszcze  
wspom nieć nam wypadnie, widzim y, żę inteligencja uczniów  

X idzie w  parze tylko z pewnemi formami i objawami pamięci, 
/ i że są osobniki, obdarzone w ybitną pam ięcią, a nie w yróżnia- 
i jące się inteligencją 2) . Spostrzeżenia życiow e w ynik ten tylko 

potwierdzić mogą.

' Pam ięć jest niezbędnym czynnikiem inteligencji, ale nie 
\  jedynym. Co więcej jest ona czynnikiem, który, przerastając 

pewną miarę, m oże-być zaw adą w  rozwoju w yższych uzdol
nień. Człowiek, który zbyt w iele i zbyt dokładnie pamięta, 
który wiernie zatrzymuje w szystko, czego dośw iadczył i na
uczył się, nosi piejako okowy, które nie pozw alają rozwinąć 
się ani jego wyobraźni, ani zdolności sam odzielnego myślenia. 
W yobraźnia, abstrahowanie, uogólnianie przypuszcza pamię
tanie pewnych rzeczy, ale także i zapom inanie wielu innych, 

'p ew n ą  luźność i nietrwałość obrazów pamięci. T akże pobudką 
do sam odzielnego zastanawiania się, badania, myślenia jest 
często słaba pamięć; człowiek, który zbyt w iele pamięta, ma 
wciąż gotow e zdania i sądy. Kto nie pamięta formuł matema
tycznych, musi je za każdym razem sam odzielnie wyprow a
dzać. W  danym wypadku zapew ne lepiej jest formułę zacho
w ać w  pamięci, ale w  życiu brak zapam iętanych „formuł” 
sprawia, że człow iek sąd swój sam zdobyw ać musi i lepiej go  
przystosowuje do każdego poszczególnego wypadku. N a
uczyciel, który dobrze kurs swój pamięta, ma pokusę do 
prędkiego w ejścia w  rutynę i powtarzania tego sam ego z roku 
na rok; nauczyciel, któremu pamięć mniej dopisuje, musi 
zaw sze na nawo o przedmiocie pom yśleć, przyczem spożytko-

2) Die experimentelle Pädagogik, B. I, 1905 str. 35 n.
I n t e l i ge nc j a ,  w o l a  i z d o l n o ś ć  d o  p r acy .
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w uje nabyte dośw iadczenia i przystosow uje do danego po
ziom u klasy.

N ie w szystko, co jest przedmiotem naszego myślenia, 
sąd ów  i rozumowań, m ożem y w idzieć, nie w szystko danem  
byw a w  dośw iadczeniu tak, ażeby m ogło być odtworzone 
w  pam ięci. D ośw iadczenie rzeczyw iste zastępuje nam w y  o- 
b r a ź 11 i a: jak tamto, tak i ona dostarcza materjału i pod
staw y dla działań inteligencji. Istotną cechą wyobraźni jest 
-tworzenie nowych kombinacyj z danych, jakich dostarczyło  
dośw iadczenie. W yobraźnia pozw ala nam staw iać przed 
oczy obrazy miejsc, których nie zw iedzaliśm y, epok za
mierzchłych, kreślić plany przyszłości i przewidywać bieg w y
padków  wprzód, nim nastąpią, pozw ala nam uprzytomniać 
sobie pobudki', sposób myślenia ludzi w edług mniej lub w ię
cej ułamkowych spostrzeżeń, jakie o nich posiadam y; w  w y
obraźni rzeczy i zjawiska otoczenia staw iać m ożemy w  no
w ych połączeniach i myślą sposób ich oddziaływ ania na sie
bie śledzić, dokonywując nad niemi czegoś, co nazwach)'—-  4, 
m ożna „eksperym entow aniem  w  m yśli” . W  ten sposób w y o 
braźnia w  pewnein znaczeniu rozszerza sferę naszego do
św iadczenia, a zatem —  ilość materjału, którym myśl rozu
mująca operuje. U dział jej w ięc ważnym  jest w  pracy my
ślow ej tam, gdzie dośw iadczenie rzeczyw iste sięgnąć nie mo
że, gdzie trzeba dośw iadczenie to uzupełnić albo wyprzedzić. 
M yśl historyka w  znacznej części obraca się wśród' w ytw o
rów jego wyobraźni kombinującej, które oczyw iście  opierać 
się muszą na pewnych danych pozytywnych, jakich dostarcza
ją  mu źródła. Bez uzupełniania jednak tych źródeł siłą swej 
wyobraźni nie m ógłby on odtw orzyć ani jednej karty dzie
jów , ani jednej postaci historycznej. D la badacza przyrody  
i  społeczeństw a wyobraźnia niezbędną jest w  stawianiu hipo
tez, w  których umysł nasz antycypuje niejako rzeczyw istość, 
tw orzy ją niejako na kredyt, ażeby potem dopiero przez
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obserw ację realizować. Polityk musi przedewszystkiem  w y
padki przewidywać, to znaczy, przedstawiać sobie, jakie 
-skutki z pewnych przyczyn muszą wyniknąć i do tego postę
pow anie sw oje stosow ać.

Żywa w yobraźnia w  kierunku spraw  i stosunków  ludz
kich, przy istnieniu pew nych w łaściw ości charakteru, da
je  typ intryganta, blisko spokrewniony z typem zaw odow ego  
polityka.

ę  Spostrzeganie, pamięć, w yobraźnia są warunkiem inte- 
' ligencji, gruntem, z którego czerpie ona żywotne soki, ale 

sam e jej nie tworzą. Rozglądać się, przysłuchiwać, przypomi
nać i powtarzać, fantazjow ać nawet i wyobraźnią poza rze
czyw istość sięgać, nie jest to jeszcze myśleć. A istotą inteli
genci i jest właśnie m y  ś  l e n  I ?-■ Cóż to znaczy m yśleć?  

'A żeb y  odpow iedzieć na to, uprzytonmijmy sobie różnicę, jaka 
zachodzi m iędzy um ysłową czynnością, którą nazywam y „my
śleniem ”, a innemi czynnościam i, którym określenia tego nie 
dajemy.

Przejeżdżam  przez w ieś, spoglądam  na mijane domy, 
zwierzęta, ludzi, niejedno mnie zaciekawi, podoba się, dłużej 
w ięc wzrok zatrzymam, ale w net pociągają mnie nowe wra
żenia. W ieś znikła mi z oczu, jeszcze czas jakiś snuć się bę
dą luźne przypomnienia i obrazy, ale tymczasem zajęło mię 
coś innego, zbudziły się jakieś wspom nienia dzieciństwa, któ
re na w si spędzałem , a w  przeciwieństwie do nich troski i po
trzeby chwili obecnej, potem znów marzenia przyszłości.

A teraz zróbmy inne przypuszczenie. Kiedy znalazłem  
s ię  na wsi, przyszło mi na myśl, jaki też jest stopień kultury 
tej okolicy. Zacząłem w ięc przyglądać się wszystkiem u z te
g o  punktu w idzenia: jak są budowane domy, z jakiego mate- 
rjału, jak obszerne, jakie budynki gospodarskie, jak uprawia
ne, pola, jakie drogi i m osty i t. d. Stawiałem  sobie szeregi 
pytań, spostrzeżenia były na nie odpowiedzią. Przypuśćm y
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dalej, że przedmiot tak mnie zajął, iż zacząłem  o nim rozmy
ślać i postanowiłem  spostrzeżeniam i memi podzielić się z in
nymi. Lecz do tego celu należało materjał uporządkow ać, 
uzupełnić, ośw ietlić ogólnie. Stąd zacząłem  w  myśli porówny
wać św ieże wrażenia z tern, co w idziałem  w  innych okolicach  
i krajach, zastanaw iać się, jakie m ogą być różnic tych przy
czyny, pokolei przypominać sobie okoliczności, czynniki, któ
re w  związku z tern być m ogą —  w pływ y naturalne, rasę, 
stan polityczny, ośw iatę i t. d.

W  pierwszym  wypadku umysł mój działał inaczej, niż 
w  drugim: przedtem odbierałem wrażenia takie i w  tym po
rządku, jak się sam e nasuwały, w  miarę tylko tego, które 
były silniejsze, mniej zwykłe, od jednego szybko przechodzi
łem do drugiego, puszczałem  w odze wspom nieniom , luźnym  
refleksjom, marzeniom. W  drugim —  pracowałem m yślą, 
obserwowałem , rozważałem .

M iędzy pierwszem  a drugiem zachowaniem  się mojem  
istotna różnica polega na tern:

w  pierwszym  wypadku niczego n i e  c h c i a ł e m ,  
do niczego nie dążyłem,

w  drugim —  c h c i a ł e m  się czegoś dowiedzieć, cze
goś s z u k a ł e m ,  m ianow icie odpow iedzi na pew ne py
tania, miałem przed sobą pewien c e l ,  do którego przy
stosow any był bieg i dobór moich postrzeżeń, przypom nień  
i wyobrażeń.

Stąd w ypływ ają dalsze różnice charakteryzujące my
ślenie. W  naturalnym przebiegu wyobrażeń, postrzeżeń, 
wspom nień mam zaw sze to tylko, co jest dane przez zm ysły  
albo przez reprodukcję w yobrażeń; treść otrzymuję gotow ą, 
nie przyczyniając się do niej. W  procesie myślenia dążę do  
czegoś, co nie jest w prost dane przez zm ysły lub pam ięć do
św iadczeń minionych, do czegoś n o w e g o ,  co umysł mój 
dodaje do surowej rzeczywistości. Jasnem to jest wtedy, g d y



przez rozumowanie i wnioskow anie odkrywam rzeczy, których 
zm ysłam i nie mógłbym poznać. Ale i wtedy, kiedy myśl moja 
operuje danemi zm ysłów, kiedy nietylko wrażenia odczuwam, 
a le  je pojmuję, rozumiem, porównywam i w iążę ze sobą, orze
kając, np., że jedno jest równe, w iększe lub m niejsze od dru
g ieg o , że jedno po drugiem następuje, i w tedy umysł mój do
daje coś do bezpośredniej rzeczywistości, w nosi coś now ego, 
•czego w  samych wrażeniach nie było.

W iem, bo panliętam, nauczyłem się z poprzedniego do
św iadczenia, że np. słońce jaśniejsze jest od księżyca, stopa  
dłuższa od cala i t. p., ale gdy mam powiedzieć, czy dwie linje 
są  równe albo która dłuższa, to mam daąe tylko dwa spo
strzeżenia, o tern zaś, która linja jest dłuższa, nie wiem, do
póki ich nie porównam i nie ocenię: akt ten daje mi coś no
w ego i jest aktem myśli. Równości albo nierówności nie w i
dzę, nie czuję dotykiem wprost, nie słyszę: znajduję to myślą  
na podstawie tego, co widzę, słyszę lub dotykiem czuję.

Myślenie w ięc przynosi coś now ego i przytem takiego, 
czego  szukam, co zamierzam, do czego dążę, co jest mi po
trzebne do pew nego celu, i tern różni się m yślenie od w y
obraźni, która także tworzy niekiedy nowe formy, ale tw o
rzy je niejako bezinteresownie, spontanicznie, podczas gdy  
twory myśli są zaw sze odpow iedzią na coś, aktem, dokony
wanym gwoli jakiemuś celowi.

W  związku z tern cechę myślenia stanowi to, że umysł 
m a w  niem zaw sze p o s t a w ę  c z y n n ą .  O ile niczego  
nie chcę, do niczego określonego nie dążę, pozwalam  w yo
brażeniom sw obodnie przepływać, bo każde jest równie d o 
bre, przebiegają one, przechodzą te lub inne, zależnie od w a
runków pamiętania i reprodukcji, od m ojego nastroju, od te
go , które z nich lepiej nastrojowi odpow iada, zależnie w resz
c ie  od wpływ u otoczenia, w  jakiem się znajduję. Z chw ilą  
¡jednak kiedy mam przed sobą określony cel, nie jest mi obo-
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jętnem, jakie wyobrażenia pojawią się w  um yśle i w  nim za
trzymają. W yszukuję je, wydobywam  z niepamięci, choć sa
me nie przychodzą, usiłuję utrzymać je dłużej —  dopóki są  
potrzebne.

M yśleniu tow arzyszy więc pewne czucie wysiłku, czyn
ności w  przeciwstawieniu do sw obodnego marzenia lub w spo
minania, w  którem biernie poddajem y się b iegow i w yobrażeń.

, Jak widzieliśm y, działanie inteligencji, proces m yślenia  
uwarunkowany jest i opiera się na czynności zm ysłów, pa
mięci, w yobraźni, ale na nich się nie ogranicza. C zynności 
te, o ile spełniane są na usługach m yślenia i w  jego interesie, 
zachodzą w warunkach zmienionych i dokonywanie się ich  
zostaje ujęte w pewną normę, poddane pewnemu celowi i kie
rownictwu.

M yślenie jest to przebieg w yobrażeń, zdążający ku ja
kiemuś celowi i działaniu, które przewidujemy i gw oli któremu 
usiłujem y przebieg ów  regulow ać. Istotą m yślenia jest poko
nywanie pewnych przeszkód, dążenie do pewnych celów  —  
zapom ocą wewnętrznych psychicznych procesów. Cele te w y
nikają z naszych potrzeb, narzuca je nam otaczająca rzeczy
w istość. Realizujem y te cele przez działanie, przez ruchy  
mięśni. Ale zanim nastąpi działanie, cele i środki muszą być  
zrealizowane wewnętrznie, w  świadom ości. T ą wewnętrzną  
realizacją celów  i środków jest myślenie. D la osiągnięcia te
go skutku na usługi myślenia w przągnięte zostają procesy  
psychiczne bardziej elem entarne —  jak postrzeganie, pa
mięć, w yobraźnia. Nadto zaś ujawniają się procesy now e, spe
cyficzne, tylko myśleniu w łaściw e i bezpośrednio istotę jego  
wyrażające. Pierwszym  i podstawowym  z tych procesów  my
ślenia jest s ą d .

W  m ow ie potocznej nazyw am y sądem każdą m yśl w y
rażoną w  zdaniu. Logika określa sąd jako pewien zw iązek  
wyobrażeń lub pojęć, z których jedno zostaje przypisane dru



giemu, jedno podciąga się pod drugie. Zarówno gramatyka, 
jak logika rozważa sąd jako coś istniejącego niezależnie od 
indywiduum, jako pewien wynik, pewną formę poznania. Ze 
stanowiska psychologicznego znaczenie sądu jest bardziej 
ograniczone: jest to pewne przeżycie, pewien stan w e
wnętrzny, specyficznie różniący się od tego, co przeżywam y, 
gdy postrzeżenia lub wyobrażenia przebiegają sw obodnie  
w formie mimowoinych wrażeń lub asocjacyj. • Sąd jest to 
akt, przez który uskutecznia się i wyraża czynność, stano
wiącą istotę myślenia. Jak wiem y, polega myślenie na tern, 
że przez szereg postrzeżeń, przypomnień, wyobrażeniow ych  
skojarzeń do czegoś dążymy, czeg o ś szukam y, chcem y osią
gnąć określony rezultat. W ynika stąd konieczność decyzji 
i wyboru: zrobić to lub tamto, wybrać jedno lub drugie. Przez 
akt sądu —  uznajemy, czy coś odpow iada lub nie odpowiada  
celowi, czy do celu pew nego znajdujem y się na dobrej lub 
błędnej drodze.

Jakkolwiek mówimy przew ażnie zdaniami i w  mowie 
naszej logika odnajdzie sądy, mimo to umysł nasz rzadko 
stosunkowo czynny jest w  postaci sądów . Regułą naszego  
życia um ysłow ego jest —  w yobrażanie, w spom inanie, pam ię
ciowo -  asocjacyjne powtarzanie w yobrażeń. W ydaw anie są
du —  jest wyjątkiem.

Ażeby nastąpił sąd, musi istnieć dla niego szczególny  
motyw. M otyw taki zachodzi, ile razy w  dążeniu do celu, 
spełnianiu zadania ujawni się wahanie, w ątpliw ość, alterna
tyw a a stąd potrzeba wyboru.

Dokonywam y wyboru takiego przedewszystkiem , gdy  
mamy powziąć postanowienie pew nego czynu. Rozważam , 
czy mam pójść, czy zostać, przyjąć coś, czy odrzucić, pow ie
dzieć tak lub nie. Z chwilą, kiedy zatrzymuję się na jednem, 
postanawiam coś uczynić albo zaniechać, a zanim przystąpię 
do wykonania, zachodzi w e mnie akt m yślowy: sąd. Czasem
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głośno, częściej tylko wewnętrzną mową, niekiedy i bez udzia
łu słów , sam ą myślą, świadom ością —  stwierdzam, przyjmuję, 
uznaję, słowem  postanawiam  —  że zrobię tak lub inaczej. 
Jest to liczna bardzo kategorja sądów , które określić możemy 
jako s ą d y  p r a k t y c z n e .

W  wielu w ypadkach pow zięcie, decyzji pew nego po
stąpienia, w ybór środków  do danego celu poprzedza ocena  
różnych okoliczności. Zanim postanow ię, jak mam postąpić, 
m uszę rozstrzygnąć, czy pew na rzecz w  danem miejscu  
istnieje lub nie istnieje, czy lepszem , korzystniejszem  jest to 
lub tamto, czy dw ie rzeczy są równe, która jest w iększą i t. p. 
W  innych znów  wypadkach, kiedy już decyzję powziąłem , 
w ykonanie jej czynię zależnem  od pew nych warunków, któ
rych jeszcze nie znam, które dopiero mają nastąpić, np. od 
tego, że otrzymam jakiś list, że w ybije oznaczona godzi
na i t. p. W  jednym i drugim wypadku rezultat m ojego 
zastanow ienia, oceny okoliczności, przew idyw ań lub oczeki
wań w yraża się w  sądzie: oto rzecz pew na jest, lub niema 
jej, jest taką lub inną, równą, w iększą lub mniejszą, podobną  
lub niepodobną, oto —  już przyszedł list, już bije godzina  
i t. d. Sądy te nazwijm y t e o r e t y c z n e m u  W szystk ie  
sądy tego rodzaju, orzekające o istnieniu lub nieistnieniu  
czegoś, o w łasnościach rzeczy, o rów ności lub nierów ności 
i t. p,, pierwotnie niew ątpliw ie jak i sądy praktyczne, w yda
w ane były tylko w  związku i gw oli pewnym  celom  i potrze
bom życiow ym , i obecnie w iększość ludzi rzadko kiedy za
pew ne zastanaw ia się, m yśli i sądzi o rzeczach bezintere
sow nie, nie mając do tego określonego życiow ego  motywu, 
jak zaspokojenie jakiejś potrzeby, zdobycie korzyści, unik
nięcie niebezpieczeństw a i t. d. Lecz długie dokonywanie  
się tego procesu, często powtarzająca się potrzeba porówny
wania, rozróżniania, określania rzeczy i zjawisk dla celów  
życiow ych  zrodziła w końcu-stalą  skłonność, rodzaj intelek-



.  tualnego instynktu w  postaci c i e k a w o ś c i  oraz stałej 
potrzeby jasnego w idzenia i rozumienia tego, co nas otacza. 
Przyglądamy się  i zastanaw iam y nad rzeczami przedew szyst- 
kiem, gdy nam tego potrzeba; ale naw et w tedy, gdy nie 
mamy w  tern bezpośredniego interesu, nie znosim y w koło  
siebie niewyraźnych położeń, niejasno w idzianych, o niezde
cydowanym charakterze przedm iotów; są one bądź co bądź 
niebezpieczne, niepokoją nas i budzą potrzebę rozproszenia  
wątpliwości, zdania sobie spraw y z tego, co jest i jakiem  
jest to, co nas otacza. Tern się dzieje, że niezależnie, od  
potrzeb działania człow iek bada otoczenie bezinteresow nie, 
tworzy naukę, że w  życiu codziennem  zatrzym ujemy się, 
przyglądamy i szukam y odpow iedzi, ile razy z p ierw szego  
rzutu oka nie m ożem y przedmiotu rozpoznać i nazw ać, ile 
razy przedstawia się czem ś niezw ykłem , zagadkowemu D zię
ki temu znakomicie się rozszerza dziedzina sąd ów  teoretycz
nych. Przyroda staw ia nam m nóstw o pytań, które stają się  
bodźcem dla m yśli, dążącej do poznania i zrozum ienia rze
czywistości.

N iezaw sze odpow iedź i rozw iązanie zajm ującego nas 
zadania znajdujemy w  sądzie, opartym na bezpośredniem  
widzeniu czegoś lub przypomnieniu. T o, co bezpośrednio  
działa na zm ysły lub co nasuw a nam pam ięć, samo przez się 
nie daje odpow iedzi —  szukać jej m usimy pośrednio. W ów 
czas dane postrzeżenie lub przypom nienie nasuw a nam ja
kieś inne w yobrażenie, które dopiero dostarcza szukanej od
powiedzi, nh którem -opieramy nasz sąd. Np. szukam kogoś, 
wchodząc do pokoju, nie znajduję go, ale w idzę jego kape
lusz i palto; przedm ioty te w yw ołują obraz osoby szukanej, 
w wielu poprzednich wypadkach w idziałem  kapelusz i palto 
osoby i wtedy osoba ta znajdowała się także w  danem miej
scu; myślę, że  i teraz rzeczy tak sam o się mają i w ypow ia
dam sąd: osoba ta musi być obecną.
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Albo: mam przed sobą jakieś grzyby, zastanawiam  się , .  
czy są jadalne. Sądu tego nie m ogę w ydać bezpośrednio, 
bo nigdy grzybów  tych nie jadłem  i nie w idziałem , ale do
strzegam  w  nich cechy, które znajdowałem  dotąd zaw sze  
w  grzybach jadalnych albo spotykam  je w  okolicznościach, 
w  jakich spotykałem  tylko rzeczy jadalne, np. w  sklepie  
z ow ocam i albo podane do stołu przy obiedzie. To napro
w adza mnie na sąd, że  i te grzyby są jadalne. Sąd taki po
średnio w yprow adzony nazyw a się wnioskiem , proces za ś  
jego otrzym ywania —  w n i o s k o w a n i e m .  W edług lo
giki każdy sąd, będący w nioskiem , oparty jest na innych są
dach, będących dla n iego przesłankam i. W  m yśleniu rze- 
czyw istem , takiein, jakiem się zajmuje psychologja, rzadko' 
świadom i jesteśm y ow ych sądów  pośrednich czy przesłanek; 
pew ne cechy przedmiotu, nad którym się zastanaw iam y, któ
ry służy za podstaw ę i punkt w yjścia dla danego szeregu  
m yśli, np. palto i kapelusz w  miejscu, gdzie kogoś szukamy, 
kształt lub zapach przedmiotu, który mógłby głód zaspo
koić, —  zwracają na siebie uw agę naszą i dzięki temu, że są  
w  związku z tern, co nas interesuje, z pytaniem , jakie mamy 
w  myśli: czy osoba tu jest, czy przedmiot jest jadalny, —  
p izez asocjację nasuwają nam przedm ioty lub cechy, które 
w  dośw iadczeniu minionem spotykaliśm y razem, w  zw iązku  
z tamtemi. M iejsce, w  którem był czyjś kapelusz i palto, 
było to zarazem m iejsce, w  którem spotykaliśm y ich w łaści
ciela, w ięc i teraz jest tak sam o... Taki kształt, kolor, zapach  
grzybów  były przedtem w  grzybach jadalnych; w ięc i te  
grzyby są jadalne...

O pewnych przedm iotach w cześniej w  warunkach  
sprzyjających to i to m yślałem , w ydałem  sąd na podstaw ie  
tego, co czułem, w idziałem , dośw iadczyłem ; teraz o nowym  
przedm iocie nie m ogę w ydać takiego sądu, przedmiotu nie  
w idzę, nie dośw iadczam ; ale ten drugi przedmiot przypo-

G*
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mina mi pierwszy, jest z nim podobny, ma pew ne wspólne: 
cechy, albo przypomina grupę, klasę podobnych przedm iotów  
i to, co o nich wiem z dośw iadczenia. T o, co m yślałem  kie
dyś o tamtym przedm iocie lub klasie przedm iotów, co o nich  
wypowiedziałem  w  sądzie, to m yślę i w ypow iadam  teraz
0 nowym przedm iocie. D ośw iadczenie minione, pew ność,, 
jaką przez nie nabyłem , przenoszę na now y w ypadek, który 
wydaje mi się podobnym lub identycznym  z poprzedniem i. 
Jest to szczególne zastosow anie prawa ćw iczenia i nawyku. 
Ponieważ i to było prawdą o tamtym przedm iocie, w ięc jest
1 teraz prawdą o przedm iocie podobnym , poniew aż o tamtym  
to pomyślałem, w ięc i o tym to sam o pom yślę: —  równa się- 
to wypadkowi takiemu, że to, co m yślałem  i mówiłem  przed
tem, to będę m yślał i m ów ił teraz. Trafność wniosku i ro
zumowania zależy od tego, czy w łaściw ie dośw iadczenie mi
nione, w iedzę ogólną stosuję dó danego wypadku, czy do
strzegam w łaściw e podobieństw o; czy dany przedmiot, który 
chcę objaśnić, o którym mam w ydać sąd przez w nioskow anie,, 
nasuwa mi nie jakikolwiek przedmiot lub cechę przedm iotów, 
ale te, które są tutaj w łaściw e. W  myśl prawa ćw iczenia
i nawyku, im częściej, w iększą ilość razy o pierwotnym  
przedmiocie coś twierdziliśm y, czyli im częściej znajdow a
liśmy związek m iędzy nim a pewnem i cecham i, tern bardziej" 
jesteśmy gotow i, skłonni tw ierdzić to samo o drugim podob
nym przedmiocie, przyjm ować istnienie zwdązku między nim 
a pewnemi cecham i.

Sąd, który wydajem y, czy to w  tych warunkach jako 
wniosek, czy to bezpośrednio jako stw ierdzenie tego, co  
poznajemy przez dośw iadczenie, ma dla nas cechę prawdy 
objektywnej. Znaczy to tyle, że w iążem y z nim dostateczną  
gotowość do działania, wiarę, że działanie na tym sądzie  
oparte nie zaw iedzie nas i cel osiągnie. Św iadczy o tem  
fakt, że ludzie o tem peram encie aktywnym , usposobieni z n a -
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dury do działania, potrzebujący działać, mają zarazem sąd  
prędszy, bardziej stanow czy (choć niekoniecznie trafny), 
ła tw o się decydują, to znaczy, łatw o nabierają wiary w  objek- 
tyw ną praw dziw ość sw ego  sądu. W iadom o także, iż chętnie  
uznajem y za prawdę to, czego pragniem y, do czego ciągną  
nas uczucia i instynkt. Sądy, objektyw nie praw dziw e, są to 
-te, które odpow iadają potrzebie i warunkom działania ogrom 
nej w iększości ludzi albo całego gatunku. W  sądach bez
pośrednich wiara ta, poczucie objektywnej prawdy opiera s ię . 
na bezpośredniej oczyw istości, w  sądach pośrednich czyli 
w nioskach poczucie to objektywnej prawdy przenosim y z jed
nych przedm iotów  na drugie, w  miarę tego, im częściej 
stw ierdzaliśm y zw iązek pew nych cech i w łasności, i im moc
niej nasuw a się nam podobieństw o nowych przedm iotów, 
w ypadków  z dawnem i.

Zazwyczaj proces wnioskowania ma przebieg nieśw ia
domy, znamy tylko jego wynik. Przesłanki, t. j. poprzednie 
dośw iadczenia o przedmiocie lub ogólne o nim prawdy, na 
których sąd nasz się opiera, uświadam iam y sobie dopiero 
w ów czas, gdy zbudzi się w ątpliw ość, gdy niejasnym jest ów  
zw iązek rzeczy i jego stałość, niewyraźnem podobieństwo  

•czy tożsam ość now ego wypadku z dawnemi, gdy ktoś związek  
ów , podobieństw o lub tożsam ość zakwestjonuje. Tak, np. 
gdy się ktoś spyta: skąd w iesz, że dana osoba jest tu obecną, 
skoro jej nie w idzisz? albo: skąd w iesz, że ten grzyb jest ja
dalny, skoro go nigdy nie jadłeś? —  w tedy dopiero uświada
miam sobie i przytaczam sądy —  przesłanki, i odpowiadam : 
B o (p o n j e w a  ź) w idzę jej kapelusz i palto; albo: ponie
w aż w  m iejscu, gdzie jest kapelusz i palto osoby, i ona sam a 
zw ykle się znajduje, w  te r n  miejscu jest kapelusz i palto 
osoby, w i ę c  w  tern miejscu jest i ona'. Grzyb jest jadalny, 
b o ma taki kształt i kolor, spotykam  gó w  sklepie lub przy 
ob ied z ie ; albo: przy takim kształcie, b arw ie,'w  takich oko
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licznościach były zaw sze grzyby jadalne, tu jest ten kształt,, 
barwa, okoliczności, . w i ę c  i ten grzyb jest jadalny.

Przytaczając przesłanki, przeprowadzam t. zw. d o -  
w ó d. D ow odzenie jest to uświadom ienie sobie i w ym ienie
nie sądów-przeslanek, na których opiera się twierdzenie, sąd, 
będący wnioskiem. D ow odzenie odsłania i ośw ietla proces  
mimowolnego naturalnego wnioskow ania i w św ietle tern do
piero okazuje się, o ile jest ono ścisłem , o ile wytrzymuje pró
bę logiki, t. j. norm, opartych na pewnych zasadniczych w y
maganiach poznania, na najbardziej ścisłej i wszechstronnej 
ocenie doświadczenia i zachodzących w  niem zw iązków  p r z y 

czynowych. Tak w  przykładach naszych odrazu odkrywamy  
logiczne braki. W  w iększości w ypadków  wnioskow anie, 
według pow yższych w zorów  przeprowadzone, oparte na ana- 
Iogji, nie zaw odzi nas, w  każdym razie daje nam pożyteczne  
wskazówki, przypuszczenia, hipotezy: najczęściej jest tak, że  
znajdowanie się kapelusza i palta osoby św iadczy o jej obec
ności; najczęściej grzyby, podaw ane do stołu, są jadalne. 
Niemniej, ująw szy te zw iązki w yobrażeń w  formę ogólnego  
sądu, przekonywamy się o jego czysto hipotetycznym charak
terze, dopuszczającym  wyjątki, zatem nie pozwalającym  na 
wyprowadzenie sądów  zupełnie pewnych. Przekonywam y się, 
że związek cech, na którym oparliśm y wnioskowanie, nie jest 
dość stałym i pow szechnym : n iezaw sze kapelusz w  pokoju, 
jest w związku z obecnością osoby, mogła ona w yjść w  innym, 
kapeluszu lub z gołą głow ą; taki kształt i barwa m ogą być  
właściwe i grzybom  trującym, podawane m ogą być do stołu, 
przez omyłkę i grzyby trujące albo imitacja grzybów.

Myśl nasza od formy rozumowania naturalnego, opar
tego na związku asocjacyjnym prostej analogji i t. p. tern 
łatwiej przechodzi do rozumowania św iadom ego, w którein 
zdajemy sobie sprawę z podstaw  i warunków naszego sądze
nia, im bardziej jest ruchliwą, jasną, im żywiej uświadamia.



— 46 —

-sobie pojedyncze sw e poruszenia, nietylko wyniki, do których 
•dochodzi, ale i owe ukryte, zazwyczaj bezwiednie przeskaki
w ane przesłanki. Po drugie, myśl ta działa tein pewniej, tern 
lepiej wnioski jej są logicznie uzasadnione, im w iększy posia
dam y zasób ogólnego doświadczenia, im to dośw iadczenie  
uprzednio było dokładniej sprawdzone, ujęte w  zasady, pra
w a, reguły ogólne. Bystrość i trafność rozumowania zależy  
od tego: 1) ażeby mieć obecną, gotow ą w  umyśle dosta
teczną ilość potrzebnych w ypadków  ogólnych, p'raw, reguł, 
określeń, i 2) w  szczegółow ym  wypadku dostrzec, wyróżnić 
cechy przedmiotu lub zjawiska, któreby pozw oliły podciągnąć  
je  pod w łaściw e prawo, regułę, określenie. Cel, zadanie, jakie 
mamy przed sobą, nadaje uwadze i myślom kierunek, stwarza  
określoną konstelację wyobrażeń, przy której łatwiej od in
nych nasuwają się potrzebne, stosow ne wypadki, reguły i okre
ślenia, dostrzegane są przed innemi cechy przedmiotu, mające 
w  danym wypadku istotne znaczenie, w iążące dany wypadek  
z całą grupą jednorodnych.

Sądy i w nioskow ania są to głów ne, zasadnicze formy 
myśli. Obok nich znajdujemy inne jeszcze, które są z tam- 
temi ściśle związane, są ich warunkiem a zarazem niejako 
pobocznym  wytworem. Są to abstrakcje i pojęcia ogólne.

Przedm iot m yślany dla pew nego celu ma dla nas zna
czenie nie jako c a ł o ś ć ,  ale ze w zględu na pewne części 
sw oje lub w łasności. Kiedy myślę, czem by można roztłuc ka
mień, w yciągnąć korek z butelki, ważnem  jest dla mnie tylko, 
czy  pewien przedmiot jest twardy i ciężki, czy jakiś inny jest 
dość ostry lub cienki. Kiedy mam wybrać przedmiot naj
grubszy, najcięższy, p o r ó w n y w a m  je ze w zględu tylko 
na tę ich cechę. W  każdem porównywaniu mamy w myśli 
tylko jakąś jedną stronę przedmiotu albo pokolei różne strony 
z pominięciem innych. Tak się dzieje przy wydawaniu są
dów. Podczas wnioskow ania w  masie przedmiotów, które-
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postrzegamy lub przypominamy, m usimy dostrzec ich związek, 
wspólność, podobieństwo, na mocy których możemy z jed
nego przedmiotu sądzić czyli w nioskow ać o drugim, czyli 
musimy przedmioty te w pewnej chwili postrzegać lub w yo
brażać tylko z jakiejś jednej strony, pod jednym względem . 
Np. rozglądając się w  miejscu, gdzie kogoś szukam, muszę 
miejsce to w  pewnej chwili w idzieć, pojm ować jako „miejsce, 
w  którem znajduje się kapelusz i palto pana X .”, poczem  
w  dalszym ciągu przychodzi myśl: takie miejsce, jest to miej
sce, w  którem obecny jest X.; oglądając grzyby wątpliwe, 
muszę dostrzec w  nich cechy koloru, kształtu, przez które 
przywiodą mi w  pamięci znane grzyby tegoż kształtu i barwy, 
a o których wiem, że są jadalne.

W  warunkach tego rodzaju w  św iadom ości mojej obec
ną jest tylko część przedmiotu, jedna jego w łasność, raz ta, 
drugi raz inna; zależnie od celu i potrzeby chwili uwaga ogra
nicza się do tych lub innych części lub w łasności przedmiotu. 
W  ten sposób dokonywa się a b s t r a k c j a .  Jest ona, jak 
widzimy, następstw em  i wytworem  tego kierunku i postaci, 
jaką przybiera myśl nasza w  aktach sądzenia i wnioskowania.

Kiedy dana rzecz lub w łasność rzeczy została pewną  
liczbę razy o s ą d z o n a ,  czy to w  ten sposób, żeśm y sami 
wydali o niej szereg sądów  żyw ych, um otyw ow anych w łas
nym naszym  celem  i potrzebą, czy też sądy takie, w ydaw ane  
przez innych, słyszeliśm y, —  w ów czas treść tych sądów  
skupia się, konsoliduje niejako w  now y twór m yślow y, któ
rym jest p o j ę c i e  o g ó l n e .  Pojęcie jest zbiorem m ożli
wych sądów . G dy-usiłujem y pojęcie objaśnić sob ie lub in
nym określić, zaczynam y w ydobyw ać z niego te sądy, które 
się na nie złożyły, są w  niem utajone i stanow ią jego treść 
lub znaczenie. Zazwyczaj sądy te, utajone w  pojęciu, nie są 
świadome, sprawiają one to tylko, że pojęcie ma dla nas
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w ogó le  pewien sens, znaczenie. Z punktu w idzenia psycho
logicznego pojęcie jest to nic innego, tylko: 1) w y r a z ,  
k t ó r y  r o z u m i e m y ,  i 2 )  istniejąca w  nas s t a ł a  
m o ż n o ś ć  w y p o w i e d z e n i a  pe w  n e j l i c z b y  
s ą d ó w  o przedm iocie pojęcia. D la logika pojęcie jest 
pew ną formą m yśli o określonych i stałych zarysach, to zna
czy o ograniczonej ilości określonych sądów , jakie m ogą być  
w ypow iedziane, —  takiemi są pojęcia naukowe. Psycholo
gicznie pojęcie każde jest faktem zmiennym i różnym u róż
nych indyw iduów  i w  różnych warunkach u tego sam ego  
indywiduum. Jest faktem natury dynam icznej, a nie statycz
nej. Jest ono ruchomym osadem  sądów  już dokonanych  
i zbiornikiem sądów  potencjalnych, m ożliw ych, mogących, 
być dokonanemi.

U w idocznia się to w  roli, jaką pojęcia odgryw ają przy 
w nioskow aniu w  formie sylogizm u. Przedmiot, który mamy 
dany i o którym przez w nioskow anie chcem y się czegoś do
w iedzieć, przez jedną ze sw oich  w łasności nasuw a nam po
jęcie, w  którem m iędzy innemi pod postacią sądu zaw arta  
jest cecha przedmiotu, której szukam, nie mam w  dośw iad
czeniu, którą w yw nioskow uję. Pojęcie, raz w  um yśle odtw o
rzone, zjaw ia się z w łaściw ą mu treścią; treść ta nie cala  
się uświadam ia, ale ta tylko część jej, która odpow iada da
nemu zadaniu m yślowem u, —  z pojęcia w yłania się jeden 
z utajonych w  niem sądów , ten sąd, który jest poszukiwaną  
w  danym wypadku odpow iedzią —  wnioskiem . M yślę np., 
cży pan X. podejm ie się jakiejś skromnej roli. Przypom i
nani: pan X. jest ambitny. W  pojęciu ambicji jednym z są
dów  m ożliw ych jest: ambitny uchyla się od podrzędnych  
czynności; ten sąd obecnie się nasuw a. Z astosow uję go do  
p. X. i otrzymuję wniosek, że tej czynności nie podejm ie się. 
W yrazi się to zresztą krócej, np. ,,p. X. tego nie zrobi, bo jest 
zbyt am bitny” . Ogniwem  koniecznem , które zw iązało
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„pana X.” z „niezrobieniem  czegoś” było pojęcie „am bicja” 
i przez poprzednie dośw iadczenie złożone w  niem poten
cjalne sądy.

Pojęcie ogólne jest jakby w ęzłow ym  punktem, w  któ
rym myśli nasze zbiegają się i z którego —  z nowym  zaso
bem treści —  rozchodzą się na now e drogi, ku nowym  
wnioskom.

Proces sądzenia i w nioskow ania, w yżej opisany, w y
raża to, co zachodzi w  um yśle, gdy on działa twórczo, sam o
istnie, gdy, jak niejednokrotnie zaznaczaliśm y, ma przed 
sobą cele i zadania, które rozwiązuje własnem i siłami. Gdy 
praca ta została dokonaną, rezultat jej m oże być ujęty w  sło 
wa- m ówione lub pisane. Czem że są te słow a, jako fakt 
psychologiczny, dla kogoś, kto rzecz pom yślaną powtarza  
lub kto ją słyszy, lub czyta? W ypow iadając rzecz pom yśla
ną, mam szereg sądów  i w niosków , z których każdy w swoim  
czasie w ym agał rzeczyw istego aktu m yśli. Aktów tych teraz 
nie powtarzam, idzie mi tylko o zakom unikowanie ich rezul
tatów. Działa tu w ięc przedew szystkiem  pam ięć, przypomi
nanie i kojarzenie. A le i to zdaw anie spraw y albo wykład  
rzeczy znanej i przem yślanej nie m oże się obyć bez udziału 
myśli w  ściślejszem  znaczeniu. D la m ów iącego zjaw ia się tu 
nowe zadanie: m ówiąc, zaw sze chce on coś opisać, coś opo1 
wiedzieć, czegoś dow ieść, w  słuchaczu lub czytelniku w zbu
dzić określone przekonanie lub .uczucie. I tern w łaśnie, że 
chce szczególny cel osiągnąć, m owa jego różni się od prostej 
reprodukcji rzeczy w yuczonej napam ięć, od m echanicznego  
zestawienia skojarzonych ze sobą wyobrażeń. Nie m oże on' 
przypomnień sw ych, obrazów, m yśli puścić sam opas, w y
biera je i porządkuje tak, ażeby osiągnąć skutek, który chce 
osiągnąć. W  m ow ie m yślow o powiązanej, w  przeciw sta
wieniu do szeregu m echanicznie kojarzących się obrazów  
lub słów , jest zaw sze pew ne w yobrażenie naczelne, kolo

Inte ligencja , w ola  i zdo lność  do pracy . 4
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którego obracają się, ku któremu zbiegają się w szystk ie w yo
brażenia poszczególne, jest to, co nazyw am y „m yślą ogólną” 
lub „przew odnią” , „tem atem ”, „sensem ”, „przedm iotem ” lub ; 
„głów ną treścią” w ykładu czy opow iadania, „pointe’ą” , 
„clou”, to, co często w yrażone zostaje w  samym nagłówku  
utworu lub rozdziału, w podpisie obrazu.

A jakże zachowuje się umysł słuchacza lub czytelnika? J 
W  słow ach, które słyszy, zawarte są sądy i wnioski, które I 
przez kogoś kiedyś zostały  dokonane; ale nie znaczy to, ; 
iżby czytelnik w ykonyw ać miał te sam e czynności um ysłowe. { 
Dla poszczególnych sądów  i w niosków  brak w  um yśle jego 
m otyw ów , któreby w ydaw anie tych sąd ów  pow odow ały, f 
Kto słucha lub Czyta, ten rzecz słyszaną lub czytaną r o z u- ■ 
m i e, ale jej m yślą sw oją nie tworzy. Na czem rozumienie 
to polega, zależy od treści przedmiotu, od charakteru danego 
umysłu. N iekiedy wyrazy budzą określone wyobrażenia, 
które układają się w  szeregi, zależnie od treści ustosunko
w ane; najczęściej rozumienie polega na tern tylko, że w i e -  
m y, co wyraz znaczy, chociaż nic w yraźnego w  związku I 
z niem nie uświadam iam y. M ożem y czytać długie okresy f 
i szeregi zdań, nic przytem zm ysłow o nie w yobrażać, a mimo |  
to dobrze rzecz rozumieć. Z wyrazem  każdym, na skutek j 
poprzedniego dośw iadczenia, połączyła się  określona treść, 
która tow arzyszy mu w  pewnej utajonej, być m oże n ieśw ia
domej lub podśw iadom ej postaci. Rozumienie rzeczy czyta
nej przypuszcza istnienie pewnej liczby abstrakcyj i pojęć 
ogólnych, zatem m ożność ich w ykonyw ania, ale sam o przez: 
się czynności tych nie w yw ołuje, sprawia tylko, że przyj
mujemy sądy i abstrakcje gotow e. Lecz i „rozum ienie” nie 
ogranicza się do biernego odtwarzania udzielanych nam są- : 
dów  i pojęć. Tak jak m ów iący miał przed sobą zadanie 
szczególne: w yłożyć rzecz tak, iżby efekt zam ierzony osią
gnąć, tak słuchacz ma zadanie: przedm iot zrozumieć. W ie on,
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że we w szystkiem , co słyszy  lub czyta, musi być pew ien  
„cel”, „sen s”, „m yśl” , i że on powinien myśl tę uchwycić; 
na tern polega jego zadanie. Czytając w yrazy i zdania, usi
łuje z nich ow ą myśl naczelną w ydobyć; gdy to mu się nie 
udaje, czuje brak i niezaspokojenie i. zadaje sob ie pytanie: 
„do czegóż autor zm ierza” , „czego  chciał dow ieść” , „czy go 
dobrze zrozum iałem ?”

Zmienia się nieco stan rzeczy, jeśli w  ciągu czytania  
zjawia się w ątp liw ość, gdy przestajem y rozumieć związek  
pojęć i sądów , w  treści przedmiotu zaw artych. W ów czas  
staje przed nami zadanie szczegó łow e, którego rozwiązanie 
wymaga sam odzielnego w ydania sądu, pow iązania jednego  
z drugim, ustanow ienia wyniku. P ołożenie to w ytw orzyć  
może i sam autor, jeśli nie podając gotow ych w yników  sw ego  
myślenia, nasuw ać będzie stopniow o materjał, na którym  
one oprzeć się  mają i naprow adzać czytelnika, iżby sam  
własną myślą materjał ten odpow iednio zużytkow ał. Tem  
bardziej czynić to m oże nauczyciel: dając uczniowi przed- 

/■ mioty do oglądania, fakty, m oże mu staw iać określone zada- 
; nia.w  formie pytań, i w  ten sposób  pobudzać go do sam o

dzielnego sądzenia i w n iosk ow an ia .x)

!) Analizę procesu myślowego uzupełnimy jeszcze w związku 
z niektóremi metodami badania inteligencji.

Powyższe zapatrywania na naturę sądu rozwijałem w  odczy
tach swoich „O psychologji współczesnej”, wygłoszonych w  Warsza
wie w  listopadzie r. 1897. W podstawie w yw odów  tych leży punkt 
widzenia biologiczny. Poza tem na naturę myślenia najwięcej, jak 
dotąd, światła rzuciły spostrzeżenia patologiczne wypadków, w  któ
rych ulega ono zboczeniom lub rokladowi, ustępuje miejsca niższym 
procesom psychicznym, jak kojarzenie na podstawie przyleglości, po
dobieństwa dźwiękowego i t. p., zwłaszcza w t. zw. „pościgu wyobra
żeń”. Por. H. Liepmann, Ueber Ideenflucht. Halle, 1904. —  Badania 
eksperymentalne nad myśleniem, w  ostatnich latach podjęte, dały ten 
wynik główny, że w myśleniu mamy przebieg wyobrażeń, uzależniony 
od pewnego wyobrażenia naczelnego, które zostaje pod wpływem



2. M ETO D Y  BADANIA INTELIGENCJI.

Praktyczne zastosow anie, do których poprzednie uw a
gi posłużyć nam mają, są dw ojakiego rodzaju: rozpoznawa
nie stopnia inteligencji, czyli t. zw . jej m ierzenie i kwestja  
kształcenia inteligencji. Są to dw a zadania, w  bliskim zw ią
zku z sobą zostające. Sposób kształcenia inteligencji zależ
nym jest nietylko od ogólnej jej natury, ale od stopnia na
turalnego jej rozwoju, przyrodzonych uzdolnień, jakie o sob 
nikowi danemu są w łaściw e i które zgóry zakreślają grani
ce jej kształcenia. Ocena rezultatów  w ykształcenia przy
puszcza również pew ną m ożność oceny, do jakiego poziomu  
inteligencja się w zniosła, jakie uzdolnienia faktycznie u da
nego osobnika rozw inęły się pod w pływ em  kształcenia.

M ówim y o mierzeniu inteligencji, lecz w yrażenia tego  
używ ać m ożem y tylko w  przenośnem  znaczeniu. Dla mie
rzenia m usimy m ieć jednostkę miary i jednostkę tę m ieścić

woli. Czynnik ten myślenia, regulujący przebieg wyobrażeń, H. I. Watt 
określa, jako „zadanie”, N. Ach —  jako „tendencję determinującą”, 
wypływającą z wyobrażenia celu. A. Messer stwierdził istnienie nie- 
zmysłowych, niepoglądowych treści psychicznych, które stanowią  
„ząaczenie” wyrazów', które „wiemy”, „rozumiemy”, „myślimy”, 
jakkolwiek nie uświadamiamy żadnych określonych obrazów ani 
stów. Por. H. I. Watt Experimentelle Beiträge zu einer Theorie des 
Denkens (Arch. f. d. ges. Psychologie, B. IV (1905), str. 420 n. 
A. Messer, Experim.-psycholog. Untersuchungen ueb. d. Denken (tam
że) ,  B. VIII. (1906), str. 53 n. —  N. Ach, Ueber d. Willenstätigkeit 
und d, Denken, Göttingen, 1905, str- 191 n.
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lub nakładać na przedmiot mierzony. Otóż ani takiej jed* 
nostki inteligencji nie mamy, ani inteligencja nie jest czem ś  
takiem, co m ogłoby w  sobie m ieścić jakąś jednostkę taką 
lub inną ilość razy. Inteligencja jest zbiorem m ożności, uspo
sobień, uzdolnień, zapom ocą których osiągam y pew ne skut
ki, wytw ory. Sądzić ją w ięc m ożem y albo „m ierzyć” tylko 
w edle jej ow oców . Rezultaty działania inteligencji m ożem y  
porów nyw ać ilościow o, liczyć, m ierzyć czas, w  ciągu które
go zostały  osiągnięte. W  tym razie najbardziej jeszcze zbli
żamy się do tego, co uw ażać się m oże za „m ierzenie inteli
gencji” . A le w ytw ory te i to najw ażniejsze, najczęściej nie 
m ogą być oceniane ilościow o, są one całościam i n iepodziel- 

; nemi, które m ogą być porów nyw ane z sobą tylko jakościo- 
1 wo. Na podstaw ie bezpośredniego czucia, intuicji, przeko- 
- nania uznajemy, że jeden produkt inteligencji jest lepszy, 

w yższy  od drugiego; zatem inteligencję, która w ydała pierw
szy, uznamy za w yższą, doskonalszą od drugiej.

T o jest jeden wypadek. Mając dw ie, trzy inteligencje, 
m ożem y je porównać na podstaw ie ich produktów; biorąc 
pod uw agę jakość rezultatów, jakie każda z nich osiąga, mo
żem y je segregow ać jako inteligencję w yższą, niższą, 
średnią.

M ożem y jednak zadanie to: oceny inteligencji posta
w ić inaczej. Ocena r ó ż n y c h  w ytw orów  inteligencji 
jest zazw yczaj bardzo chwiejna, dow olna. W  wypadkach  
krańcowych nietrudno dostrzec w yższość  jednego nad dru
gim, ale najczęściej widzim y tylko, że są one różne, nie mo
żem y zaś pow iedzieć, który jest lepszy lub gorszy. Bardziej 
w ięc celow em  będzie porów nyw anie inteligencji ze w zględu  
na jeden i ten sam wytw ór, t. j. ze w zględu na m ożność lub 
niem ożność wykonania, na wykonanie mniej lub w ięcej do
kładne tego sam ego wytworu. Jeżeli kilka osób robić bę
dzie t o  s a m o ,  otrzymujemy w ów czas wspólną podsta-
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w ę dla porównania ich um ysłowej siły: jedna w ykonyw a to 
sam o zadanie prędzej, dokładniej, inna powolniej, mniej do
kładnie, lub nie w ykonyw a go w cale. Poddając w  ten sposób  
próbie w iększą liczbę osób różnego wieku, płci, stopnia roz
woju i w ykształcenia, otrzym ujem y n o r m y ,  t. j. pew ne  
zadania, które w iększość osobników  danego w ieku lub stop
nia rozwoju zdolna jest w ykonyw ać. Inteligencję, która 
zadanie to zdolną jest w ykonać, uznajem y za normalną 
dla danego wieku. D ziś jednak takich norm ustalonych nie 
posiadam y prawie w cale i, oceniając daną inteligencję, po
wodujem y się przew ażnie ogólnein przypuszczeniem  albo  
przeprowadzam y tylko doraźne porównanie pewnej liczby  
w ypadków , które pozw ala m iędzy niemi ustanow ić stopnio
w anie zdolności.

Dla badania inteligencji służą t. zw . próby czyli 
z angielska „testy” . „Próbą” m oże być jakiekolw iek zada
nie lub pytanie, które ze strony osob y  badanej w ym aga w y
konania określonej czynności um ysłow ej. Zadanie może 
odw oływ ać się w prost do inteligencji, w ym agać w ydaw ania  
sądów , abstrahowania, w nioskow ania, będzie ono w ów czas  
bezpośrednią próbą inteligencji. Albo też dla wykonania  
próby potrzebne są czynności umysłu prostsze, „n iższe” , jak 
pam ięć, kojarzenie i t. p. Przyjmując, że  te czynności prost
sze są warunkiem inteligencji, i że ostatnia jest w  określo
nej od nich zależności, z rezultatu danej próby m oglibyśm y  
pośrednio w nioskow ać o inteligencji. W  rzeczyw istości 
jednak stosunek niższych procesów  psychicznych do inteli
gencji nie jest prosty i jednoznaczny, wskutek czego niema 
takich procesów  niższych i takich prób do ich badania słu
żących, z którychby m ożna w  sposób niezaw odny w niosko
w ać o inteligencji. Jak widzim y, pam ięć np. do pew nego  
stopnia warunkuje inteligencję, ale sam a przez się nie w y
starcza, jak z drugiej strony inteligencja osiągać może



znaczny stopień przy słabej pam ięci. M oże się zdarzyć, że 
w szystkie n iższe czynności działać będą praw idłow o, ale 
okaże się brak takiego ich zespołu w spółdziałania w  takim 
stosunku, jakie są niezbędne dla aktów  inteligencji —  
sądzenia, w nioskow ania. W szystk ie dotychczasow e do
św iadczenia, mające na celu rozpoznanie inteligencji zapo- 
m ocą jakiegoś jednego „testu” czyli próby którejś z pro
stszych czynności psychicznych, dały ujemne wyniki.

Badanie inteligencji zawierać musi próby, któreby się 
odw oływ ały  bezpośrednio do procesów  m yślow ych —  są
dzenia'i w nioskow ania. Próby czynności prostszych, pam ię
ci, wyobrażania i t. p. stanow ić m ogą tylko środek pom ocni
czy: w tedy, gdy bezpośrednie zbadanie inteligencji pokaże jej 
ogólny charakter, jej braki lub zalety, przez próby dodatko
w e czynności prostszych, będących składnikami inteligencji, 
będziem y m ogli wykryć, gdzie jest źródło tych braków lub 
zalet.

Co się tyczy praktycznego zastosow ania, to pam iętać 
należy, że  jednorazow e badanie nie m oże być miarodajne. 
C hw ilow e zm ęczenie, osłabienie nerw ow e, przypadkowe 
roztargnienie m oże stwarzać pozory braku,inteligencji; pró- 
15y robicjne "\v innych warunkach, przy innern usposobieniu  
osoby dadzą inny korzystniejszy dla niej rezultat. Podobnie 
w  życiow ej obserw acji byłoby zawodnem  sądzić o um ysło- 
w ości osoby z jednej z nią rozm owy. W  każdym razie na
leży przed badaniem zanotow ać okoliczności takie, jak po
rę dnia, stan fizyczny osoby, czy jest w ypoczęta lub po pracy 
i t. p.

Przejrzymy naprzód głów niejsze próby, poczem w y
jaśnim y stosunek ich wzajem ny i sposób zastosow ania.

Pierw szą próbą, jaka się tu nasuwa, jest to zbadanie 
tych rezultatów, do jakich doszedł umysł dotąd sam przez 
się, czyli z a s o b u  posiadanych przez niego w  y  o b r a-
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ż e ń ,  p o j ę ć  i w i a d o m o ś c i .  Im w ięcej człow iek  
w ie, zna i rozumie rzeczy, tern musi być w iększą jego siła  
um ysłowa. Proste to napozór kryterjum okazuje się jednak 
w  rzeczyw istości mało przydatnem. Jak już zaznaczyliśm y  
poprzednio, w iedza niekoniecznie idzie w  parze ze stopniem  
inteligencji; zakres jej m oże mieć przyczyny czysto ze
wnętrzne: o ile człow iek miał sposobność się uczyć, o ile 
miał dobrych nauczycieli, o ile był pracow ity i pilny i t. p. 
Z tych w zględów  w yłączyć należy przedew szystkiem  w iedzę  
szkolną. W iększe znaczenie mieć m ogą w iadom ości, które 
człow iek zdobyw a poza szkołą, przez dośw iadczenie życio 
w e, w łasną obserw ację, rozm owy z ludźmi. Przyjąć można, 
iż są rzeczy, które każdy ma sposobność dow iedzieć się, 
które nieraz słyszy, i które są mu potrzebne, jeśli w ięc ich 
nie zna, to tylko z powodu braku inteligencji. Lecz takich 
w iadom ości jest bardzo n iew iele i są one tak elementarne, 
że służyć m ogą tylko do określenia niższych stopni inteli
gencji. Z faktu, że człow iek dorosły nie w ie  np., jakie są 
i w  jakim porządku następują m iesiące roku, lub dni ty
godnia, kiedy liście w iędną i opadają, kiedy byw ają burze 
i grad pada, ile groszy ma złoty i t. p., n iew ątpliw ie z zupet- 
nem praw dopodobieństw em  w nioskow ać można o um ysło
wym  defekcie, staw iającym  człow ieka niżej norm alnego po
ziomu. N ie można jednak znaczenia tego nadaw ać pytaniom  
takim, jak: kiedyś się urodził? ile lat ma brat, siostra, syn?  
Ile dni jest w  roku, ile w  każdym m iesiącu? Nad jaką rzeką 
leży m iasto, w  którem m ieszkasz? Jak się nazyw ają głów ne  
jego ulice? Jak się adresuje list? Jak w ygląda marka pocz
tow a? i t. d. 1) | Są ludzie normalnie i um ysłow o zdrowi, 
którzy n i e  w i e d z ą  najzwyczajniejszych rzeczy. Znam

x) Por. T. Ziehen, Die Principien und Methoden der Intelii- 
genzprüf. Berlin, 1908, str. 10, n.



kobiety inteligentne, które nie odróżniają Rady miejskiej 
od Rady Państw a, spraw cyw ilnych od karnych. Niejeden  
uczony filo log nie pam ięta tabliczki m nożenia. Jeżeli z po
siadanych w iadom ości w nioskow ać chcem y o inteligencji, 
to brać należy pod uw agę nie to, czego człow iek nie w ie, ale 
to, co w ie. Jeśli w  kierunku sw ojego zainteresow ania, sw o
jej specjalności posiada pewną sumę w iedzy, nie m oże być 
staw iany niżej normy.

O czyw iście jednak na takiej podstaw ie —  różnej dla 
różnych jednostek —  trudno jest przeprowadzać porów na
nie m iędzy niemi. Przytem, jak w iem y, trudno odróżnić 
w iedzę m echanicznie nabytą i zatrzymaną od tej, w  której 
wyrażają się sam odzielne i tw órcze siły  umysłu. D latego  
zaw sze bardziej celow em  będzie uciekać się do prób o cha
rakterze formalnym, zawierającym  pytania, na które odpo
w iedź w ym aga tylko doraźnego wykonania pewnej czynności 
um ysłow ej.

Zobaczym y jednak dalej, iż zasadę tę można tylko do 
pew nego stopnia przeprowadzić. W  próbach najprostszych  
dzynności odgryw a pewną rolę wpraw a, a w ięc dośw iadcze
nie, rodzaj zajęcia osoby. Tern bardziej gdy mamy do czy
nienia z czynnościam i bardziej złożonem i, jak sąd, w nio
skow anie. O ile nie opieram y się na zupełnie beztreściw ych  
szematach (np. P jest O, a O jest R, więc P jest R i t. p .), 
nasze akty sądzenia i w nioskow ania wym agają zaw sze  
uprzedniego dokonania pewnych spostrzeżeń, udziału w y
obraźni, pam ięci, przypuszczają pew ną znajom ość stosun
ków św iata rzeczyw istego. Próby w ięc formalne są ponie
kąd i próbami zdobytej w iedzy, dośw iadczenia i wprawy. 
Pozostaje w ięc tylko tak dobierać zadania, ażeby to była 
w iedza i dośw iadczenie najbardziej elementarne, których 
nieposiadanie samo przez się w skazyw ałoby na słabość umy- 
słpwą. Prócz tego trzeba zadania urozmaicać tak, iżby oso
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ba brak jednej w iedzy m ogła w ynagrodzić posiadaniem  
innej.

Przytoczym y tu szereg prób, zaczynając od łatw iej
szych, w  których udział biorą prostsze czynności um ysłow e, 
do trudniejszych, które w ym agają w iększego napięcia czyn
ności prostszych albo udziału w yższych  czynności, sądze
nia i rozumowania.

Pamięć.

P o w t a r z a n i e  c y f r ,  l i t e r ,  w y r a z ó w .  
Jest to próba bezpośredniej pam ięci, a także uwagi. W ym a
wiam y głośno, w  umiarkowanem tempie cyfry, litery, wyra
zy lub zdania, i żądam y natychm iastow ego ich pow tórze
nia. Np.:

a) 3 —  8 —  2
4 — 9 — 3 — 5 
7 — 5 — 9 — 1 — 8 
0 — 2 — 8 — 6 — 3 — 1
0 —  5 — 9 — 4 — 7 — 3 — 2 — 8 — 1 — 6.

b) r —  k —  g
m —  q —  b — o 
a —  w  —  k —  u —  s . . .  
f —  i — y —  s — r —  k —  p — m.

c) Wyrazy (konkretne): 1) Mleko, krzesło, pokój, ko
nie, okna, pióro, drzewo, bulka . . .

2) Czarne, poszedł, owca, tydzień, lato, prędki, sza
fa, stolik, dzieci, ranek, klucze, schody, klasa, 
tramwaj, kajet, sznurek.

d) Co lepsze,
Na stole coś leży,
Rano trzeba wstać,
Dziś zimno, nie pojedziemy nigdzie,
Każdy woli kupić taniej, niż drożej, ale niekażdy 

się zna na towarze, więc niejeden się omyli.

Przy wym awianiu cyfr lub liter dobrze jest zachować 
rytm, np. akcentow ać pierw szą cyfrę, czwartą, siódm ą i t. d. 
N ależy zrobić zaw sze w ięcej, niż jedną próbę, z początki!
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bowiem  osoba badana nie orjentuje się, o co idzie, albo nie 
zdąży skupić uwagi.

Próby te można robić zbiorowo, np. w  klasie, w ów 
czas uczniow ie zapisują zauw ażone i zapam iętane cyfry, w y
razy lub zdania. Próba ta mierzy głów nie pam ięć bezpo
średnią: jest ona tern lepszą, im więcej cyfr, w yrazów  osoba  
pow tórzy i im dokładniej je pow tórzy, nie zm ieniając po
rządku i brzmienia. Dodanie wyrazu lub cyfry, których nie 
było, liczyć należy za jeden błąd, przekręcenie lub przesta
wienie za y2 błędu. Ilość w yrazów powtórzonych św iadczy  
przedewszystkiem  o pamięci, dokładność jest już oznaką 
inteligencji; przekręcanie bowiem  w yrazów  wskazuje zazw y
czaj na ich niezrozumienie. W  dłuższych szeregach wyrazów  
następuje niekiedy ogólne zam ieszanie: mając 14 —  16 w y 
razów, osoba m iesza się i niezdolna jest pow tórzyć nawet 
tej liczby, jaką powtarza z krótszych szeregów . Określić to 
można jako objaw  słabej uwagi, małej energji u m ysłow ej.1)

Człowiek dorosły, um ysłowo normalny 6— 7. cyfr zdol
ny jest powtórzyć bez błędu i opuszczeń, w iele osób powtarza  
10 i więcej. W edług Ziehena niezdolność powtórzenia 4 cyfr 
wskazuje na poważne zboczenie w  zdolności bezpośredniego  
zatrzymywania; w  wypadkach ciężkiego przytłumienia umy
słow ego chory nie powtarza nawet 3 c y fr .2) A. Binet przez 
szereg doświadczeń nad dziećmi znalazł, że w iększość dzieci 
trzyletnich powtarza dwie cyfry i w yrazy lub zdanie z 6 sylab, 
dzieci 4-letnie powtarzają 3 cyfry, 5-letnie —  zdania z 10 sy 
lab, 6-Ietnie —  zdania z 16 sylab, 7-letnie —  powtarzają  
5 cyfr, 12-letnie —  7 cyfr, zdania z 26 sy la b .3)

1) E. Meumann, Intelligenzpriifungen an Kindern d. Volks
schule. Zeit. f. experira. Pedag. B. 1, p. 69.

2) Th. Ziehen, Die Prinzipien und Methoden der Intelligenz
prüfung, str. 16.

2) A. Binet, Le développement de l’intelligence des enfants.
L'année psychologique, Tom XIV, p. 5 i n.



— 60 -

W edług E. Meumanna dzieci 8-letnie m ogą spam iętać 
średnio 4  wyrazy, dzieci zaś 13— 14-letnie pamiętają średnio 
5— 6 w yrazów ; między dziećmi 7-letniem i znajduje się w iele  
takich, które niezdolne są spam iętać więcej nad 3 wyrazy, 
a śród 11— 12-letnich w iele nie zatrzymuje więcej jak 3— 5 
cyfr lub lite r .x)

Próby pow yższe nie dają miary całkowitej pamięci, 
tylko jednej jej postaci —  pamięci bezpośredniej, takiej, jaka 
działa, np. gdy, rozmawiając z kimś, dajemy odpowiedzi za
stosow ane do słów  drugiej osoby, gdy coś przepisujemy, li
czym y napamięć i t. p., a także gdy porównywam y z sobą  
dwa w iększe, bardziej złożone przedmioty, zestaw iam y zdania 
dla w yciągnięcia z nich wniosku. Pam ięć bezpośrednia obej
muje małą liczbę przedm iotów i przechowuje je przez czas 
krótki. Zatrzymanie w iększej liczby przedm iotów na okres 
dłuższy w ym aga powtórzeń. Pam ięć, która polega na od
twarzaniu przedmiotu po upływie czasu, mierzymy liczbą po
trzebnych dla utrwalenia powtórzeń albo ilością odtw orzonego  
przedmiotu. D la danego celu najdogodniejszą będzie meto
da podpowiadania. D am y osobie do wyuczenia pewną liczbę 
sylab bez treści, np.:

dap w ac jaf —  lar bex bup
nat hif les —  mor cul zuc
jut pul riw —  sal mik tek
pej hos dac —  ciw  rew bir
huw w og  gir —  jul kod dak

Niech je osoba odczyta półgłosem  od początku do końca 
8— 10 razy, akcentując zaw sze np. środkową z trzech sylab. 
Potem żądamy, iżby sylaby w yrecytow ała z pamięci; okaże

1) E. Meumann, Vorlesungen zur Einführung in die experi
mentelle Pädagogik. Leipzig, 1907, B. I, st. 182 n.
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się, że niew szystkie m oże odtw orzyć, zacina się, zatrzymuje, 
w tedy podpowiadam y brakującą jej sylabę: im mniej, było 
podpowiedzeń, tern lepszą jest pamięć. Z innym tekstem mo
żemy próbę powtórzyć, żądając odtwarzania po upływie g o 
dziny, 24 godzin i t. d.

K r ó t k i e  o p o w i a d a n i e .  Każemy osobie prze
czytać krótkie opowiadanie, np. z w ypadków  bieżących  
w  dzienniku i żądamy, iżby powtórzyła jak najwięcej szcze
gółów  zapamiętanych; próba ta ujawnia pamięć mieszaną  
nazw, liczb, miejsc, czasu, zdarzeń a więc taką, z jaką naj
częściej w  powszedniem życiu mamy do czynienia.

Przy ocenie rezultatu liczymy nie pow tórzone wyrazy, 
ale ilość zatrzymanych faktów i pojęć, podzieliw szy treść na 
elementy obrazowe i pojęciowe według następującego wzoru, 
w  którym kreski oddzielają elementy:

W  sobotę— o 8 wieczór— tramwaj elektryczny—  
na rogu Złotej i Marszałkowskiej— najechał— na ka
retkę— firmy perfumeryjnej— „Irys”. —  Karetka została  
przewrócona— wiezione perfumy— rozbite,—  a m agazy
nier— i woźnica— spadli na bruk— i odnieśli bolesne—  
okaleczenia. Opatrzyło ich— Pogotow ie. Część ta ulicy 
M arszałkowskiej— długi czas— pachniała.

W edług B in efa  w iększość dzieci ośmioletnich zatrzy
muje do 2— 3 faktów z łatwego opowiadania, dzieci 9-letnie—  
zatrzymują do 6 .* )

Z l e c e n i a .  Dajemy trzy, cztery, pięć zleceń pro
stych i łatwych do wykonania w  danych warunkach. Bezpo
średnio wprawdzie jest to próba pamięci słuchowej, ale po
średnio ujawnia ona pamięć działań, przedmiotów, następ
stwa a także podzielność i przystosow alność uw agi; osoba

i )  A. Binet, tamże, str. 40..
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tem lepiej zlecenia zapam ięta i nie pom iesza ich z sobą, im 
więcej posiada gotowych wyobrażeń ruchów i działań celo
wych, wykona zlecenia tem dokładniej, im łatwiej potrafi 
przechodzić od przedmiotu do przedmiotu. Zlecenia mogą być 
np. takie:

Zamknij drzwi na klucz. W eź książkę ze stołu  
i w łóż ją do szafy. Zobacz, czy w  lampie jest nafta.

Albo:

Znajdź w  pokoju mój kapelusz i połóż go na 
stole. Podaj mi szklankę w ody. Zawiń tę książkę 
w  papier. Zaadresuj ją: „Panu A. Zboińskiemu
Chmielna Nr. 31, II p.”

Zlecenia dajemy w szystkie n a r a z ,  m ożemy je po
w tórzyć w  krótkości, ale potem zostaw iam y osobę samej sobie  
i nie podpowiadam y, co ma zrobić. Ludzie tępi, dzieci za- 
późnione w  rozwoju spełniają każde ze zleceń pojedyńczo, 
ale nie są w  stanie w ykonać, gdy otrzymają ich odrazu w iększą  
liczbę.

Postrzeganie i porównywanie.

Odbieranie wrażeń, rozróżnianie ich jest wprawdzie 
faktem w cześniejszym , aniżeli pam ięciowe zatrzym ywanie 
i powtarzanie, ale ta ostatnia funkcja jako z a d a n i e  jest 
łatw iejszą od św iadom ego odróżniania i porównywania. 
W  próbie, na odróżnianiu i porównywaniu opartej, mamy nie- 
tylko czucia zm ysłow e, ale proces intelektualny, polegający  
na tem, że umysł przechodzi od jednej treści do drugiej, ujmu
je je w  jednym akcie i uświadam ia ich stosunek. Próby te 
mają znaczenie dla nas nie ze w zględu na próg wrażliw ości, 
zdolność odczuwania drobnych różnic, ale ze w zględu na te
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procesy intelektualne, które towarzyszą spostrzeganiu różnic 
w ogóle.

P o r ó w n y w a n i ’e c i ę ż a r ó w .  Przygotujem y  
kolekcję 6 pudełek jednakowej wielkości, kształtu i barwy 
(pudełka od lekarstw, od zapałek); w  każdem umieścimy 
pewną ilość drobnego śrutu i waty, tak, iżby w aga pudełek 
w ynosiła: 4 gr. —  8 gr. —  12 gr. —  16 gr. —  20 gr. •—  24 gr. 
Naprzód weźmiemy jedną parę, np. 4 gr. —  8 gr. i damy ją 
do porównania, mówiąc: jedno z tych pudełek jest lżejsze, 
drugie cięższe; które jest cięższe? Tę samą próbę pow ta
rzamy z drugą parą, np. 16 gr. —- 20 gr. W  formie trudniej
szej próba przedstawia się tak: kładziemy na stole w szystkie  
sześć pudełek i żądamy, iżby je osoba ułożyła w  porządku 
ich ciężkości —  najcięższe, obok niego lżejsze i t. d. Potem  
chowam y jedno pudełko i żądamy, iżby osoba powiedziała, 
m i ę d z y  k t ó r e  mi  pudełkami znajdowało się brakujące. 
W ykonanie próby tej przypuszcza posiadanie pewnych do
świadczeń: w iedzieć trzeba, że ciężar oceniamy przez podno
szenie przedmiotów, nadto próba wym aga utrzymania w  myśli 
określonego zadania, które ma być wykonane, a więc napięcia 
uw agi; w  próbie drugiej formy napięcie to oczywiście jest 
znacznie w iększe, przytem osoba musi pamiętać i uprzytom
niać sobie kilka ciężarów i ich stosunek wzajemny.

D o próby tej można wprowadzić znane złudzenie w  oce
nianiu ciężaru. W eźm iem y dwa pudełka nierównej w ielkości 
i przez stosow ne obciążenie uczynimy je równemi pod w zglę
dem ciężaru, np. niech każde w aży 24 gr. Pudełko mniejsze 
w yda się cięższem  przy porównywaniu go z większem . D o
świadczenie nauczyło nas, że przedmioty w iększe naogół są  
cięższe od mniejszych; i tu więc, podnosząc pudełka, oczeku
jemy podobnego wyniku, nie czując w  większem  pudełku więk
szego ciężaru, przerzucamy się w  przeciwną ostateczność 
i twierdzimy, że w iększe jest lżejszem. M ierzyć można stopień
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złudzenia ilością gramów, jaką dodać należy lub odjąć, ażeby 
ciężary w ydaw ały się równemi.- Alleh Gilbert znalazł, że siła  
złudzenia u dzieci do pew nego wieku wzrasta, „ mianowicie 

-w  okresie 6— 17 lat wieku, nad którym robił doświadczenia, 
złudzenie w zrastało od 6 do 9 r., potem do 17 s ła b ło 1) . 
Dziecko musi się naprzód dowiedzieć i przyzwyczaić, że w aga  
przedmiotu naogół zależy od jego w ielkości; że po 9 roku 
złudzenie słabnie, tłumaczy się tern zapewne, że zw iększa się 
czułość kinestętyczna, która złudzenie do pewnego stopnia  
prostuje.

Próba z porównywaniem ciężarów stosow ną jest dla 
rozpoznawania niższych stopni inteligencyj, odróżniania osob
ników zdrowych i chorych, dzieci zapóźnionych w  rozwoju. 
Sante de Sanctis w  badaniu dzieci niedorozwiniętych stosow ał 
próbę w  formie pytania:

„Czy przedmioty duże są cięższe czy lżejsze od małych? 
D laczego przedmioty małe w ażą czasem  więcej od dużych?” 

Znalazł on, że dzieci (6— 7-letn ie), które dają dobrą 
odpowiedź na te pytania, nigdy nie są słabego umysłu ani za- 
późnione w  rozw oju 2).

R o z p o z n a w a n i e  i o d r  ó ż n i a n i e  s z e -  
m a t y c z n y c h  r y s u n k ó w .  M e t o d a  H e i l -  
b r o n n e r a .  D ajem y osobie pokolei szereg prostych, sze-  
matycznych rysunków, przedstawiających ten sam przedmiot, 
np. kościół (rys. 1 .), ale z coraz w iększą liczbą szczegółów , 
i zapytujemy: „Co to jest? do czego to podobne? czem się 
ten rysunek różni od poprzedniego? 3) W  kawałku tektury

1) I. Allen Gilbert, Researches on the mental and physical 
development of school-children, in Studies from thé Yale Psycholog. 
Laboratory, 1894, V. II, p. 60.

2) Sante de Sanctis, Types et degrés d’insuffisance mentale, 
L’année psychol. V. XII, p. 83.

3) Raecke, Grundriss der psychiatrischen Diagnostik, Berlin, 
1908, str. 80.
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wyciąć można otwór odpowiadający rozmiarom pojedynczego  
rysunku; przesuwając karton, pozwalam y osobie naraz w i
dzieć jeden tylko rysunek. Pierw szy rysunek w  niektórych 
z używanych tu szeregów  jest w  tym stopniu ogólnikowy, że 
może być rozmaicie tłumaczony; im więcej możliwych tłuma
czeń da osoba, tern lepiej to świadczy o jej wyobraźni. O ile 
rysunek nie zawiera już dwuznaczności, łatwość i trafność, 
z jaką osoba przedmiot rozpoznaje, św iadczy o żyw ości i by
strości umysłu. Odróżnienie kolejnych rysunków wym aga pa
miętania poprzedniego obrazu i wrażliwości na drobne różnice.

A A A
A

II III, IV

A A
\ — \

O D O i r s

A A
VI. VII V I I I .

Rys. 1.

, 0  ogólnej tępości umysłu świadczy, jeśli osoba nie może roz
poznać, co rysunek przedstawia, dopóki nie zobaczy go zupeł
nie wykończonym. Obłąkani z bezładem wyobrażeń dostrze
gają tylko pojedyńcze szczegóły, niezdolni zaś są powiązać 
ich w  całość czyli zdać sobie sprawy, co rysunek przedstawia. 
Um ysłowe przytępienie, zmęczenie zdradza się wyraźnie 
w  tern, że osoba nie dostrzega różnic, nie pamię’ta, co było 
na poprzednim rysunku.

K a r t o n B i n e t a. Dla zbadania postrzegawczości, 
wierności pamięci, zdolności zdawania sprawy z rzeczy zaob-

In t e l i g e n c j a ,  w o łg  I j d o l n o ś ć  d o  p racy ,  §
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serwowanych posłużyć m oże próba z kartonem Bineta. Na  
kawałku tektury (2 5 'cm. X  20 cm .) nakleimy kilka przedmio
tów,! dobrze znanych, wyraźnych i przedstawiających pewną  
rozrąaitość, np. niklowa moneta 10-groszow a, bilet tram
w ajow y za 20 groszy, przekreślony ołówkiem, fotografja oso
by, marka pocztowa za  15 groszy, guzik rogowy z 4 dziurka
mi, kolorowy obrazek na odkrytce pocztowej o treści dość pro
stej. Dajem y karton do obejrzenia przez sekund 10 (dzieciom  
dłużej, 20— 30 sek .), potem chowam y go i żądamy, żeby oso
ba, jak może najdokładniej i najszczegółow iej, opowiedziała  
w s z y s t k o ,  co zauw ażyła i zapam iętała.

Potem zadajem y pytania o każdym z przedmiotów. Ce
lem tych pytań; —  w ybadać dokładność i ilość obserwacyj, 
a z drugiej strony —  sugestyw ność osoby, t. j. podatność dla 
sugestji. Jedne w ięc z pytań są objektywne, np. jakiej war
tości jest pieniądz, marka, bilet tramwajowy, jakiego koloru, 
co przedstawia obrazek i t. p.; inne pytania sugestyjne: np. 
czy pieniądz nie jest uszkodzony, jakiemi nićmi przyszyty gu - 1 
zik (— jest przyklejony), w  jakim kapeluszu osoba na obraz
ku (— jest bez kapelusza) i t. p. Odpowiedzi zapisujemy, 
obliczam y nie wyrazy, ale elementy t. j. szczegóły , fakty, w y
mienione przez osobę, oznaczam y liczbę w szystkich podanych 
szczegółów , liczbę prawdziwych i błędnych, oraz liczbę błęd
nych odpowiedzi spowodowanych przez sugestyjne pytania x) .  .

Uwaga.
Badaliśm y ją już w  próbach poprzednich, których w y

nik zależał w  znacznym stopniu od w iększego lub m niejszego  
skoncentrowania uwagi i jej wytrwałości. Sposób bezpośred
niego próbowania uwagi w skazany przez Bourdona polega  
na tern, że albo w  zwykłym tekście drukowanym, albo w  spę^
*■■■■—-  .

l)  Ą. Biąet, Lą suggestibilijć, Pąris, 1900, etr. 250 n,
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cjalnie przygotowanym  (jak na str. 67) szeregu liter każemy 
przekreślać pewne szczególne litery, Przedtem zmierzymy 
w  przybliżeniu czas, jaki potrzebny był na odczytanie z prze
kreślaniem liter. Osoba musi przez czas pewien utrzymać 
w  myśli litery, które powinny być przekreślone, oraz rozpo
znawać każdą z liter odczytywanych i porównać ją z literami 
do przekreślenia. Liter zadajem y 2-— 3, np. a— s— n—  i t. p. 
Im więcej liter, które muszą być zakreślone, tern w iększy w y
siłek uwagi i w iększe jej skupienie. Rezultat próby wyraża się 
ilością liter opuszczonych lub błędnie przekreślonych w  danym  
okresie czasu.

Zapomocą metody Bourdona mierzymy wytrwałość  
i równomierność uwagi. Iriną jej cechą jest w iększa lub 
mniejsza podzielność, t. j. zdolność obejmowania,, zajmowania 
się jednocześnie więcej, niż jednym przedmiotem lub szybkie
go przechodzenia od jednego przedmiotu do drugiego. Dla  
wypróbowania tej zdolności zastosowałem  próbę tego rodza
ju: Z dw óch talij kart dobierzem y kart 20— 30 lub w ięcej 
tak, ażeby znajdowała się określona liczba figur, asów , kolo
rów i t. p. Zadanie jest takie: w  oczach osoby wyjmujemy 
karty pokolei i każemy jej policzyć, ile było kart wszystkich, 
w tej liczbie ile asów , ile figur; albo: ile kart wszystkich, 
ile figur, ile asów , ile trefli (a  więc niektóre asy i figury liczą 
się dwa razy). Jest to zadanie, które łatwiej rozwiązują lu
dzie m ający do czynienia z rzeczami praktycznemi, nawykli 
do szybkiego orjentowania się i decydowania śród różnorod
nych zajęć; ludzie skupieni, pracujący przy stoliku, rzadko 
dają dobre odpowiedzi.

Odtwarzanie.
Jednym z ogólnych czynników sprawnego działania 

inteligencji jest łatw ość reprodukcji, gotow ość i rozporzą- 
dzalność wyobrażeń. M ożemy w iele rzeczy znać i pamiętać,



ale ich nie przypominać wtedy, kiedy potrzeba. Ponieważ 
sądy i rozumowania nasze opierać się muszą na materjale 
doświadczenia, to przy takiej nieruchłiwości wyobrażeń ma- 
terjał ten będzie mniej lub więcej niedostatecznym. Człowiek  
w  sądach swych i wnioskach mylić się będzie nie dlatego, 
żeby nie umiał poprawnie rozumować, ale dlatego, że w  sto
sownej chwili to, co w ie i pamięta „nie przychodzi mu na 
m yśl”. Bystrość sądu, przytomność, łatwe orjentowanie się 
w  położeniu, to co Francuzi nazywają „esprit”, jest w  znacz
nym stopniu wynikiem-tej gotow ości i rozporządzalności w y
obrażeń. Jednakże łatw ość i prędkość reprodukcji nie jest je
szcze sama przez się oznaką inteligencji; umysły gruntowne 
i głębokie często bywają powolne i ociężałe; obfitość i go
towość wyobrażeń iść może w  parze z powierzchownem  
i płytkienr myśleniem, ze skłonnością do fantazjowania. W szel
kie więc próby reprodukcji oceniać należy w  związku z innemi 
oznakami i poddawać je analizie.

O łatw ości reprodukcji sądzić możemy np. z tego, ile 
człowiek ma do powiedzenia w  .danej sytuacji, o danym przed
miocie —  albo w ogóle, ile może reprodukować wyobrażeń  
w  danym okresie czasu.

Pierwszą próbę w  tym kierunku może być określenie:

I l e  w y r a z ó w  n a  m i n u t ę  z d o l n a  jest 
osoba w ypow iedzieć lub napisać. Żądamy np. napisania moż
liwie największej liczby jakichkolwiek w yrazów  w  ciągu  
minuty. Próbę powtórzyć należy 2 razy, gdyż z początku 
brak wprawy mechanicznej maskuje w łaściw ą zdolność re
produkcji. Człowiek dorosły po krótkiej wprawie zapisuje 
w  ciągu minuty 40 —  60 wyrazów. 'N iezależnie od ilości, 
dobór i związek wyrazów  daje sposobność do wniosków  
o stopniu rozwoju um ysłowego. Dla takiej analizy jakościo- 
,wej lepiej się nadają doświadczenia w  formie oddzielnych  
skojarzeń.

— 69 —
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S k o j a r z e n i a .  W ymieniamy osobie wyraz i żądamy, 
żeby natychmiast powiedziała pierwszy wyraz, jaki jej przyj
dzie na myśl; zapisujemy go, wym awiam y nowy wyraz i t. d. 
Dobór takich w yrazów, które mają służyć za podnietę do re
produkcji skojarzeniowej, odpowiadać musi pewnym warun
kom i należy go sobie naprzód przygotować; przed w łaściw ą  
zaś próbą dla przykładu i objaśnienia osobie, o co idzie, dać 
jeszcze kilka wyrazów  jakichkolwiek. Po dokonaniu w łaści
wej próby dobrze część w yrazów powtórzyć po upływie pe
wnego czasu, np. na drugi dzień. Ziehen na podstawie do
świadczeń, przeprowadzonych z chorymi i zdrowymi, poleca 
następujących 15 w yrazów, z których kilka obliczonych 
jest na odsłonięcie pewnych zboczeń uczuciowych lub idei 
obłędnych.

Las —  czerwony —  dom —  choroba —  mały — • miasto —  
wina —  ojciec —  zaw iść —  słodki —  trucizna -— ryba —  w esele —  
biec —  śm ierć1).

E. Meumann w  doświadczeniach, robionych zbiorowo  
w klasach szkoły ludowej z dziećmi lat 8— 14, dawał 4 grupy 
wyrazów: 12 rzeczowników konkretnych, dobrze zrozumia
łych, jak stół, młotek, drzwi, koń i t. d., 12 przymiotników, 
oznaczających w łasności różnemi zmysłami poznawane, np. 
twardy, biały, czysty, prędki, szeroki'i t. d., 12 czasowników, 
np. chodzić, jeść, błyskać się, spać, mówić i t. d., 12 (star
szym  20) w yrazów  treści abstrakcyjnej, jak: ludzkość, siła, 
grzech, dobroć, w pływ , religja, próba, prędkość i t. d .2) .  
W edług E. Meumanna rezultat tego rodzaju doświadczeń  
daje następujące w skazów ki odnośne do stopnia inteligencji:

D zieci mało inteligentne często przekręcają wyraz 
usłyszany, w yrazy abstrakcyjne zastępują podobnie brzmią- 
cemi konkretnemi, nie p^szą żadnego skojarzenia (np. w  w y

1) Ziehen, tamże str. 36.
2) E. Meumann, Intełligenzpriifungen, str. 86 n.
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razach abstrakcyjnych brak skojarzenia w  60 —  70% ; nb. 
w  doświadczeniach zbiorowych czas dany uczniom jest ogra
niczony); dzieci takie piszą wyrazy nie mające .żadnego 
związku z wyrazem zadanym a to dlatego, że przypadkowe 
wrażenia z zewnątrz nasuwają im skojarzenia obce, albo myśl 
ich odbiega zbyt daleko i nie zdają sobie z tego sprawy. 
Dziecko nieinteligentne zapisuje wyrazy, które są tylko nie
znaczną modyfikacją wyrazu zadanego, np. pisać —  pisze, 
uważny— uważać, albo dane wyobrażenie wzm acnia, stop
niuje, np. jasny —  bardzo jasny, ładny —  ładniejszy, spać —  
mocno spać; wyraz dany odnosi do własnej osoby, np. pra
cow ać —  ja (t. j. pracuję), uważać —  ja (t. j. uw ażam ), 
wymienia często św ieże wiadom ości z nauki szkolnej lub w y
pisów, w ogóle odpowiada zapom ocą skojarzeń najpospolit
szych, bąnalnych, najłatwiej się nastręczających, np. przez 
proste przeciwstawienie dwóch pojęć: biały —  czarny, ojciec—  
matka, albo przez skojarzenia mocno w  zwykłem dośw iad
czeniu utrwalone, np. kreda —  tablica, dorożka —  koń i t. p. 
W reszcie u osobników nieinteligentnych uderza powtarzanie 
się tych samych w yrazów  lub form reprodukcji, czyli skłon
ność do t. z. perseweracji. W yraz raz napisany powraca 
często bez związku nawet z wyrazami następnemi, np. chło
piec 10-letni na wyraz: mapa —  odpowiedział: Helvecja; 
dalsze skojarzenia były takie: węgiel —  Allemani; koń —• 
Burgundzi; w  związku ze św ieżą lekcją historji nasunął się 
wyraz „Helwecja” i ten w  dalszym  ciągu określał bieg myśli. 
Albo też, zacząw szy raz pisać stopień w yższy  przymiotników, 
osobnik nie może się oderwać od tego, i skądinąd bardzo 
łatw ego sposobu kojarzenia. W yrazy podobne lub identyczne 
w  tego rodzaju doświadczeniach nasuwają się każdemu, ale 
osobnik inteligentny czuje niezręczność takiego powtarzania  
i stara się go uniknąć, ma on w yższe wym agania, kontroluje 
bieg swych myśli, obejmuje oddzielne ich ogniwa.
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Zresztą uporczywe trwanie i powtarzanie się tych sa
mych wyobrażeń m oże być także skutkiem anemji m ózgu lub 
chw ilow ego zmęczenia.

Oznaką inteligencji jest przedewszystkiem  bogactwo  
j i oryginalność skojarzeń. W  powszedniem  życiu człowiek  
i ograniczony i bezm yślny ma na każdy wypadek gotow e fra

zesy, pytania, odpowiedzi, które zgóry można przewidzieć; 
człowiek inteligentny wyróżnia się- tern, że mówi coś bardziej 

C św ieżego, now ego, mniej banalnego. W  doświadczeniach  
zbiorowych dzieci mniej inteligentne usiłują od innych prze- 

) pisywać; im więcej przepisanych od sąsiada skojarzeń, tern 
mniejsza sam odzielność i produkcyjność umysłu, tern uboższy  
jego zasób własnych wyobrażeń. Powtóre, im w iększa ilość 
zapisanych w yrazów  powtarza się u innych osobników —  
tern w iększe ubóstwo i mniejsza oryginalność umysłu; tern 
w iększe zaś —  im rzadsze są reprodukowane przez danego  
osobnika skojarzenia.

Tak np. w  klasie 9-10  letnich chłopców na wyraz ,;wę- 
i g ie l” 80% reagowało wyrazem „czarny”, na „żelazo” —  
i tyleż prawie „twarde” ; uczeń zaś bardzo inteligentny na 

„w ęgiel” odpow iedział „opał”, na „żelazo” —  „narzędzie”, 
i wyrazy te u żadnego się nie powtarzały.

Co się tyczy stosunku w yrazów  konkretnych i abstrak- 
, cyjnych, jakie daje w  odpowiedziach sw ych osobnik, to na- 
\  leży brać pod uw agę okres wieku. D o roku 13 —  14 czło- 

j wiek myśli przeważnie obrazami i pojęciami indywidualnemi, 
\  szczegółow em i, jest to okres normalnego konkretyzmu. Im 

umysł jest w rażliw szy, im więcej zatrzymuje, tern więcej po
siada takich wyobrażeń konkretnych i one w  większej liczbie 
pojawiają się w  jego skojarzeniach; osobniki mniej zdolne 

/ przedwcześnie m yśleć zaczynają abstrakcjami, a raczej ab- 
strakcyjnemi wyrazam i, w  które nie zdążyli jeszcze w łożyć  
dostatecznej treści; w edług spostrzeżeń Meumanna, w  skoja-
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rżeniach osobników takich znaczny jest procent abstrakcji 
dlatego właśnie, że mniej myślą, myślą w sposób mniej okre
ślony, oryginalny i w łasny i uciekają się do utartych skoja
rzeń wyrazowych. U człowieka dorosłego, przeciwnie, prze
w aga w yrazów  konkretnych, brak abstrakcyjnych św iadczy
łyby, że rozwój jego jest zapóźniony, że znajduje się na stop
niu dziecięcego konkretyzmu.

I l o ś ć  o r z e c z e ń .  D la  zbadania zasobności i ży
wości umysłu, zastosowałem  nową próbę, przez którą dowia
dujemy się nietylko, ile osoba w ogóle posiada wyobrażeń, 
lecz nadto, o ile te wyobrażenia reprodukuje w  zastosowaniu  
do pewnego celu, w  jakim kierunku dobór tych wyobrażeń  
jest większy. Np. O „domu” wypowiedzieć jak najwięcej 
przymiotników. Dom bywa (m oże być) niski, w ysoki, ob
szerny, ciasny, stary, nowy, czysty, zniszczony, rodzinny, obcy, 
gościnny etc. etc. O „domu” w ypow iedzieć jak najwięcej cza
sowników: Dom wznosi się, chyli się, zaprasza, bawi oko, 
bieleje, znika, wali się etc. etc. Podobnie np. o „człowieku”, 
„grzechu”,, „sile” , „złości” i t. p.

Pamiętać jednak należy, iż w szystkie próby, oparte 
na reprodukcji i kojarzeniu wyobrażeń odsłaniają przede- 
wszystkiem  zdolność językow ą osoby, bogactwo i rozmaitość 
wyrazów, jakiemi rozporządza. Tymczasem inteligencja  
istnieć może przy słabej zdolności wyrażania się, małej pa
mięci słów , jak z drugiej strony zdolność słow a może być nie
proporcjonalnie dużą w  stosunku do rzeczywistości inteli
gencji.

Wyobraźnia.
Jednym z czynników w yższych procesów umysłowych  

jest kombinowanie w  nowe formy składników dośw iadcze
nia. Pierwszym warunkiem tego jest, iżby składniki te zdol
ne były rozluźniać sw oje związki dotychczasowe. Kto może
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przypominać to, co w idział, słyszał tylko w  takich połącze
niach i następstwie, w jakich pojedyncze szczegóły  dane były 
w  doświadczeniu, ten nie będzie zdolny w yobrażać czegoś, 
czego nie doświadczał, ani też zużytkow ać wyobrażeń swych  
w  procesie myślowym, w  poszukiwaniu związku rzeczy przy
czynow ego, dobierania środków do celu i t. p. Rozprzęganie 
się wyobrażeń z połączeń, w  jakich umieściło je dośw iadcze
nie, dokonywa się sam o przez się, m ożemy je też w yw oływ ać  
dowolnie i jednocześnie w prowadzać wyobrażenia w  nowe  
związki.

Szereg prób następujących dotyczy tej zdolności roz- 
przęgania i now ego w iązania wyobrażeń. W  każdej z nich 
szczególne zadanie, jakie stawiam y osobie, określa wybór 
wyobrażeń, kierunek i formy ich now ego połączenia. Próby 
różnią się stopniem złożoności, rodzajem wyobrażeń, które 
w  grę wchodzą, oraz tern, że zadanie, jest więcej albo mniej 
ściśle określone. Są to więc próby wyobraźni jako jednego  
z czynników inteligencji.

L i c z e ń  i e i p o w t a r z a n i e  w s p a k .  Li
czyć w spak od 25 do 1, co 2, co 3 liczby. W ymień wspak  
dni tygodnia, miesiące roku, co drugi dzień lub miesiąc, np. 
poniedziałek, sobota, czwartek... grudzień, październik, sier
pień, czerwiec.... W ym ienić w spak litery alfabetu np. s, r, 
p, o, n, m...

Pow tórzyć wspak wyrazy, np.:

Oko (o k o ), nos (so n ), kęs (sęk ),so k  (k o s );  ucho 
(och u ), usta (a tsu ), nauka (aukan), W acław  
(W ałcaw ).

Pow tórzyć w spak zdania, np. dw a razy dwa cztery 
(cztery dwa razy d w a);

przyjdź dziś rano (rano dziś przyjdź); 
dziś mnie, jutro tobie (tobie jutro, mnie d z iś);
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dzień był wiosenny, wszystko kwitło, jaśniało, śpie
w ało (śpiew ało, jaśniało, kwitło wszystko, w iosenny  
był dzień).
Zadania te oczywiście osoba rozwiązywać powinna 

z „pam ięci”, nie widząc przed sobą liter ani wyrazów. Łatwe 
odwracanie liter i w yrazów wskazuje na wzrokowy, typ w y
obraźni, odwracanie zdań jest bardziej dostępne i dla w y
obraźni słuchowej.

O d w r a c a n i e  f i g u r .  Narysować cyferblat ze
gara, w idzianego w zwierciadle, oznaczyć, gdzie stoją w ska
zówki o danej godzinie, gdzie się przesuną po upływie 5 mi
nut. To sam o opowiedzieć z pamięci, nie, rysując.

Dwie próby Bineta: Arkusz papieru składamy we czw o
ro, na jednym brzegu wycinam y mały trójkąt, którego pod
staw a schodzi się z brzegiem złożonego papieru (rys. 2 ) .  
Żądamy od osoby, ażeby narysowała, jak w yglądać będzie 
taki arkusz papieru po rozłożeniu, jakie i w  którem miejscu 
będą w  nim otwory.

Bilet w izytow y przecinamy po przekątnej a b. N ie 
rozsuwając połówek, pokazujemy je osobie ułożone na stole
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tak, jak przedstawia je rysunek (rys. 3 ) i pytamy: „Jeśli dol
ny kawałek odwrócimy tak, iżby brzeg ac stykał się z brze
giem ab  i róg c z rogiem b, —  jaką otrzymamy figurę, proszę 
ją narysow ać?”

b

Rys. 3.

Są to, próby dość trudne, w edług Bineta udają się dzie
ciom nie wcześniej jak w  12 —  13 roku.

N a j k r ó t s z a  d r o g a .  W  znanem mieście w ska
zać najkrótszą drogę z jednego punktu do drugiego albo dro
gę, jaką przejść należy, chcąc pewne miejsca ominąć. Np. 
w  W arszaw ie jaka jest najkrótsza droga z ul. Próżnej na T ło- 
mackie; albo jak z M arszałkowskiej dostać się najkrótszą 
drogą na Plac Teatralny, nie przechodząc przez Saski 
Ogród i t. p.

T r z y  w y r a z y .  Z trzech danych w yrazów  ułożyć  
zdanie, kilka zdań, lub rozwinąć je w  opowiadanie. Otwie
ramy tu pole: do pom ysłowości, pobudzam y wyobraźnię twór
czą. Próba jest tern trudniejszą, im bardziej różnorodną jest
treść wyrazów.

» >
Np. dane wyrazy:

• 4 ~

Koń —  rzeka —  obłok.
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Zdania:

1) W  rzece odbija się koń i obłok.
2) Jeździec wpatrzony w  obłok wpadł z koniem

w  rzekę i t. d.
D o k o ń c z y ć  o p o w i a d a n i a .  Dajemy począ

tek opowiadania i żądam y jego dalszego rozwinięcia i do
kończenia.

Rozwiązania w  obu tych próbach mogą być bardzo 
rozmaite. Rezultat uznajemy za .dobry, o ile w ogóle w  tern, 
co daje osoba badana, jest sens, logiczny związek. Z treści 
i rozmiarów odpowiedzi \ynioskujemy o bogactwie lub ubó
stwie wyobraźni, stopniu jej oryginalności.

Rozumienie. "

Rozumieć coś, znaczy to w ogóle z pewnemi znakami, 
wyrazami, gestam i, rysunkami w iązać określone wyobrażenia, 
pojęcia, sądy. M ogą być różne stopnie rozumienia. Dziecko 
uczy się naprzód rozumieć znaczenie pojedyńczych wyrazów  
lub krótkich zdań, rozpoznaje przedmioty na obrazku. Ale 
wyrazy, przedmioty na rysunku zazwyczaj dane nam są 
w  grupach, w  połączeniach, które odpowiadają szczególnem u  
celowi. W yższy stopień rozumienia polega na uchwyceniu 
tego związku m iędzy wyrazami, zdaniami lub częściami 
obrazu.

Rozumienie jest mniej lub więcej złożonym procesem  
psychicznym. Gdy idzie o rozumienie pojedyńczego wyrazu 
lub przedmiotu, mamy wrażenie zm ysłowe (wzrokowe, słu
chow e), reprodukcję skojarzonych z niem wyobrażeń, nieo
kreśloną świadom ość „znaczenia” wyrazu lub przedmiotu, 
w reszcie w  stopniu większym  lub m niejszym . udział w yobraź
ni, która dopełnia bezpośrednio dane postrzeżenia. Często, 
co widzimy, jest to bardzo niewiele w  porównaniu z tem, co



—  78 —

dodaje wyobraźnia. Patrząc na rysunek, dostrzegam y np. roz
maite czynności, ruchy, które oczyw iście na rysunku jako 
takie nie mogą być przedstawione, dopowiada je wyobraźnia. 
Gdy przedm iotów jest wiele, dobranych w edle pewnej cechy, 
myśli, celu, rozumienie całości przypuszcza, że dostrzeżem y  
tę zasadę, dla której zostały zebrane. Każdy szczegół musi 
być ujęty z jednej strony —  z tej, która w  danym wypadku  
jest ważną, dla której został on w  danym układzie pom ieszczo
ny. Każdy szczegół, przedmiot opowiadania lub rysunku musi
my pojm ować nie jako całość, ale z pew nego punktu widzenia. 
Kto z opowiadania, rysunku zatrzymuje szczegóły, wyrazy, 
pojedyncze zdania —  ten nie dostrzegł owej j e d n e j  s t r o- 
n y  przedm iotów i nie uogólnił jej, każdy przedmiot pojmuje 
konkretnie jako całość. Tę jedną „stronę” , „punkt w idzenia” 
wykrywamy przez a b s t r a h o w a n i e ,  naprowadza zaś 
na nią sam dobór i stosunek przedmiotów. U jąw szy „stronę” 
i „punkt w idzenia” poszczególnych przedmiotów, w iążem y je 
z pewnem pojęciem ogólnem , podciągam y pod pewną kate- 
gorję rzeczy, czyli apercypujemy: nazwa tego pojęcia, kate- 
gorji wyraża w łaśnie „m yśl”, „przedm iot”, „tytuł” utworu 
lub obrazu. Zależnie od tego, jakie cechy przedm iotów bar
dziej są uwydatnione, jakiem jest ich ugrupowanie, nasuwa  
się łatwiej takie lub inne pojęcie; gdy jednak cechy przed
miotów i ugrupowanie ich są dość nieokreślone, albo gdy  
w  umyśle naszym są szczególnie żyw e pewne wyobrażenia  
i pojęcia, to sposób rozumienia zależnym  jest bardziej od na
stroju umysłu, od obecności w  nim określonych wyobrażeń, 
kierunków apercepcji.

W ykrycie w łaściw ego „punktu w idzenia” i pojęcie jego  
w ym aga niekiedy jeszcze wykonania pewnych rozumowań, 
skombinowania szczegółów  w  celu wyprowadzenia z nich 
wniosków. Rezultatem spostrzegania, dopełnień treści przez 
wyobraźnię, abstrahowania, pojmowania i w nioskowania jest
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zrozumienie utworu, opowiadania, obrazu, określenie ich 
„przedmiotu”, głównej „m yśli” , „idei” , tego, „co utwór 
i obraz przedstawia” , „co autor chciał pow iedzieć” .

Żądając od osoby wypowiedzenia co utwór zawiera, 
co jest jego przedmiotem lub myślą, wykonywam y próbę, o ile 
zdolną jest do umysłowych czynności, które warunkują zro
zumienie utworu.

O b r a z k i .  Jedna z najłatwiejszych i najbardziej nau
czających prób, którą zastosow ać m ożna do bardzo małych 
dzieci i do osób dorosłych, i której rezultaty łatwo oceniać 
i porównywać. M ogą być użyte obrazki z kart pocztowych  
lub pism ilustrowanych, zawierające jakąś scenę rodzajową, 
pory roku i t. p., w  każdym razie powinny przedstawiać kilka 
przedmiotów, zwierzęta, osoby.

Dobre okazały się rysunki, które załączam y. Pokazując 
obrazek, pytamy tylko: „co przedstaw ia?” bez żadnych bliż
szych- wyjaśnień 1) .  Odróżnić można trzy stopnie w  rozu
mieniu i objaśnianiu obrazków. N a pierwszym ze stopni oso
ba poprzestaje na wyliczaniu przedmiotów, np. kobieta, dziew 
czynka, kot, talerze; albo pan, pani, świeca, dziecko i t. p. 
Rozumienie ogranicza się tu do rozpoznawania pojedynczych  
przedmiotów bez ujęcia ich związku. Na stopniu drugim to, 
co widzi, zaczyna człowiek dopełniać z wyobraźni. Np. dziew 
czynka 7-Ietnia mówi: (rys. 4 )  kobieta trzyma dziecko, czło
wiek pali fajkę, kot'siedzi, ale dlaczego odwrócony; o obraz
ku (rys. 5 ) :  jakiś człowiek całuje dziecko, te płaczą, tu stoją 
żołnięrze, ale nie wiem, dlaczego św ieca się pali, dlaczego, 
kiedy jeszcze widno? —  N a trzecim stopniu osoba ujmuje 
„przedmiot”, „tem at”, „m yśl” rysunku, mówi, np. rodzina ro
botnika (rys. 4 ) ;  skazaniec żegna się z rodziną (rys. 5 ) ;  bez
domny —  zgnębiony życiem —  w szystko przemija —  filozo-

4 )  Kto. chce zrobić próby na sobie samym, niechaj, nie czy
tając dalej, naprzód napisze objaśnienia załączonych obrazków.
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I n t e l i g e n c j a ,  w o la  i zd o ln o ść  do  p r a c y ,

, o  T  E  K A
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fja nicości (rys. 6 ) .  Błędne są odpowiedzi, jakie dała osoba 
słabego umysłu, np. o pierwszym obrazku, że jest to kuchnia 
albo „12 godzina t. j. obiad”, o drugim —  pożegnanie przed 
odjazdem albo „cudze, skradzione dziecko”, o trzecim 
(rys. 6) „człowiek szuka pożyw ienia” .

Niekiedy temat obrazu artysta sam określa, a mimo to 
trudność zachodzi w  jego zrozumieniu. Np. trzy następne 
rysunki noszą tytuły: „M ałżeństwo z konwenansu”, „Przebu
dzenie” i „Za późno” 1).

W  każdym z tych utworów artysta wymienił pojęcie, 
pod które ma być treść podciągnięta, i przedstawił pewną licz
bę przedmiotów, m iędzy któremi mamy wykryć stosunek w za
jemny, określić zasadę, punkt w idzenia, wyrażający się w  tym 
stosunku. Okazuje się jednak, iż za mało jest przedmiotów, 
szczegółów , cech, napomknień, ażeby można ten stosunek  
wzajem ny zrozumieć, dokonać odpowiedniej abstrakcji. Arty
sta nie pomieścił w  obrazie swym w szystkich danych, na któ
rych myśl nasza m ogłaby się oprzeć. M iędzy tein, co obraz 
przedstawia a jego przedmiotem, wyrażonym w  tytule, jest 
przerwa, którą musimy wypełnić w łasną wyobraźnią, przysto
sowując tylko jej kombinacje do faktycznych danych, zawar
tych w  obrazie. Tak tytułowi „M ałżeństwo” najlepiej odpo
w iada kombinacja: matka zmusza córkę do małżeństwa wbrew  
jej chęci; w  „Przebudzeniu” trzy postacie aniołów być może 
wyobrażają dzieciństwo, panieństwo i m acierzyństwo i zja
w iają się dziewczęciu w  chwili, gdy po raz pierwszy zabiło  
w  niem serce uczuciem miłości. „Za późno” przedstawia na
rzeczonego, który po długiej nieobecności wraca i zastaje 
ukochaną w  ostatnim stopniu suchot.

Sposób rozumienia obrazków daje poznać rozwój po- 
strzeżeń i rozpoznawania, zdolność abstrakcji i uogólniania,

i )  Trzy te klisze wzięte z „Tygodnika Ilustrowanego”.
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gotow ość do reprodukcji wyobrażeń, żyw ość i bogactwo w yo
braźni, wskazuje także na przeważający u danej osoby kieru
nek apercepcji i zainteresowania —  praktyczny, moralny, 
artystyczny i t. p. Trzy stopnie w  rozumieniu obrazków —  
wyliczanie przedmiotów, opis i objaśnianie myśli —  jak zo- 

' baczymy niżej, Binet niewłaściwie w iąże z trzema okresami 
rozwoju: do 7 roku, od 7— 12 i w  wieku dojrzałym. Stopnie 
te zależne są nietylko od wieku, ale i od treści i złożoności 
przedmiotu.

T r e ś ć ,  p r z e d m i o t ,  m y ś l  u t w o r u .  Od
czytujemy krótkie opowiadanie, bajeczkę i każemy wym ienić 
jej treść, o czein mowa, jaki możnaby temu dać tytuł. W  bra
ku zrozumienia osoba podaje treść opacznie, pomija szczegó
ły istotne, nie umie określić cechy charakteru, jaka została  
w  utworze uwydatniona, bierze go dosłownie, konkretnie.

Przykład 1:
„N iegdyś ptaki w iodły zażartą wojnę ze zwierzętam i 

czworonożnemi. Obydwie strony dużo ucierpiały. Jeden 
nietoperz był ostrożny i sprytny. Kiedy ptaki zw ycię
żały, to fruwał w esoło wraz z niemi. Kiedy zw yciężały  
czworonogi, w tenczas nietoperz zbliżał się do nich, peł
zał na czworakach i udawał mysz. Nakoniec obydw ie  
strony sprzykrzyły sobie wojnę i zawarły pokój. Źle na 
tern w yszedł jeden nietoperz. Poznały się na nim 
obie strony, odtrąciły go od siebie ptaki, nie chciały go  
za sw ego uznać czw oronogi” .

(Co autor chcfał tu powiedzieć? Jak nazwiemy postę
powanie nietoperza? Jaka jest myśl utw oru?).

Przykład 2:
„Głupi Franek zabawia się u źródła. Pije wodę. 

Z początku czerpie dłonią, potem dla w ygody kładzie się  
nad źródłem i pije, maczając nos i brodę. Dmuchnie, 
a przygląda się różnym potworkom w  toni i białemu 
pióropuszowi bulgoczącej wody.
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—  Dobra jest —  powiada —  ale mnie się widzi, że 
ocukrzona będzie jeszcze lepsza.

Biegnie więc do wsi, kupuje kawałek cukru, i gdy noc 
nadeszła, wraca chyłkiem i rzuca go do źródła.

-— Jutro rano —  mówi ■—- będę miał ucztę z tej w o
dy, ja sam —  nikt więcej.

W szyscy spali jeszcze, kiedy głupi Franek w ylazł już 
z łóżka i pośpieszył do źródła.

Nim skosztow ał, rzecze, wargi ściągając w  smoczek:
—  Ach! jakież to dobre!

, Pochyla się, kosztuje i rusza gębą, smakując:
—  Tak. Nie. Ani trochę nie jest słodsza, niż była. 
N agle stanął z oczyma utkwionemi w  odbicie swej za

wiedzionej fizjognoinji.
—  Gwałtu! jaki ja głupi! —  wrzasnął —  tożby to 

. , dziecko zrozumiało: woda płynie i mój cukier stopiony
popłynął z nią razem. W tej chwili zmyka mi przez 
poia; ale nie musi prędko płynąć, jeszcze go dogonię.

I głupi Franek idzie wzdłuż strumienia. Co dwa
dzieścia kroków staje i kosztuje wodę, ale za każdym  
razem głow ą kręci i podąża dalej w pogoni za swoim  
cukrem”. *■)

(M yśl: Człowiek wciąż chce osłodzić, uszczęśliwić 
sw e biedne życie, bo mu się wydaje przecież gorzkiem, 
wiecznie wkłada w  nie nowe prace, nowy trud, a tym
czasem  —  zabiegi jego niesie prąd fali i w  drodze już 
rozpuszczą się, rozw ieją).

P o r ó w n a n i a  i p r z y s ł o w i a .  Np. Co to 
¡znaczy: „Lepszy wróbel w  garści, niż kanarek na dachu” , •—  
„M ówić do niego, to rzucać groch o ścianę”, —  „W paść 
z deszczu pod "rynnę” i t. p.

Przysłowia i porównania zawierają zestawienie i uogól
nienie dwóch rzeczy, zjawisk na mocy pewnej wspólnej cechy, 
którą abstrahujemy od każdej rzeczy poszczególnej. Kto 
pierw szy stworzył porównanie lub przysłowie, dostrzegł po-

1) J. Renard, Lamus, Zeszyt I.



dobieństwo m iędzy jedną a drugą czynnością, przedmiotem,, 
sytuacją, podobieństwo to zabstrahował, i ta abstrakcja sta ła  
się treścią, „m yślą” przysłowia lub porównania. Rozum ieć  
przysłowie, znaczy to w konkretnym obrazie umieć znaleźć tę 
jego stronę i cechę, która jest ważną, i która jego „m yśl” albo 
„znaczenie” stanowi.

Objaśnianie więc przysłów i porównań daje próbę, czy  
osoba jest zdolną do wykonania odnośnych abstrakcyj.

N i e d o r z e c z n o ś ci. Rozumienie polega na uprzy
tomnianiu sobie zapomocą wyobraźni przedmiotów, o których 
mowa, dostrzeganiu w spólności i związku między niemi. Je
żeli więc przedmioty ułożone zostały i powiązane niezgodnie  
z prawami objektywnemi przyrody albo z wymaganiam i lo
giki, to ten, kto zdolny jest utwór dany rozumieć, niezgod
ność tę wykrywa, jeśli jej nie dostrzega, znaczy to, że nie do
konywają się w  umyśle jego procesy, których w ym aga rozu
mienie. Do prób niedorzeczności służyć m ogą obrazki, zda
nia lub opisy i rozumowania.
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Oto przykłady od łatwiejszych do trudniejszych:

Rys. ¡0.
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Obrazki: siedzi gruby pan na brzegu ławki, która ma nogi 
blisko środka, (rys. 10).

Rzeka, dwie łódki z żaglam i, jeden żagiel w y
dęty wiatrem w jedną stronę, drugi w  przeciwną. Py
tamy się: Jak ci się podoba ten rysunek? Czy dobrze 
zrobiony? •

Zdania: Cofając się wciąż w  tył, nabił sobie na czole guza.
Mając do obrony tylko sztylet, jednym celnym  

strzałem położył bandytę.
Chwyciwszy się oburącz za skałę, drugą ręką 

pociągnąłem linę.
Mam trzech braci: Jan, Józef i ja.
W czoraj pod miastem znaleziono ciało młodej 

dziewczyny, pokrajane na 18 kawałków; przypuszczają, 
że odebrała sobie życie pod wpływem obłędu.

W czoraj miał miejsce wypadek na kolei, na szczę
ście bez poważnych następstw ,-liczba zabitych wynosi 
48 osób ! ) .

L’honneur est comme une île escarpée et sans bords.
On n’y peut plus rentrer dès qu’on en est dehors.

Boileau.
—  Honor to jak w yspa stroma i bezbrzeżna.
Nie wróci na nią, kto ją raz opuścił.
(Czy może istnieć w ysp a ,.n ie  mająca brzegów?  

Czy taką w yspę można opuścić?..).
P a m i ę t a n i e  a b s t r a k c j i .  Im lepiej coś rozu

miemy, tern łatwiej pamiętamy. Umysł obyty z abstrakcją, 
nawykły do logicznego wiązania pojęć zdolny jest łatwiej je 
zatrzym ywać i odtwarzać, niż taki, dla którego abstrakcje te 
są czemś obcem. Z tego założenia wychodząc, możemy zakres 
rozwoju abstrakcji badać przez próby pamięci, które od po
przednich różnią się tern, że materjał, który dajemy dla za
trzymania i reprodukcji, ma wyłącznie charakter abstrak
cyjny.

i )  A. Binet et Simon, Le developement etc. L’année psych. 
XIV, str. 47.—  Toulouse, Vaschide et Piéron, Technique de psychol. 
expériment. Paris, 1904, str. 305.
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W ymieniamy szereg wyrazów i każemy je zaraz za
pisać:

1° D ługość —  szczęście —  porządek —  pra
w idło —  ojczyzna —  w dzięczność —  rodzaj —  boleść 
—  siła —  skutek —  w iedza —  błąd —  ostrożność —  
umowa —  piękność —  chwila *— szczegół.

2° Cnota —  działanie —  wysiłek —  zazdrość —  
substancja —  wola —  żądza —  pogarda —  troska —  
przyczyna —  kontemplacja —  cel —  akcja —  niebez
pieczeństwo —  wniosek —  agitacja —• proces —  man
dat —  uwaga —  sentymentalizm.

Cechą inteligencji w  próbie tej będzie: 1° w iększa ilość 
zapamiętanych wyrazów. D la odróżnienia, co przypisać na
leży mechanicznej pamięci a pamięci, zależnej od rozumienia 
w yrazów abstrakcyjnych, wypada rezultat obecny porównać 
z tvm. jaki dały próby pamięci konkretnej (str. 58). 2° O zna
ką małej inteligencji jest mała ilość zatrzymanych wyrazów, 
przekręcanie wyrazów, zapisywanie w yrazów  nieistniejących, 
łączenie w  jedno różnych wyrazów.

Osoba inteligentna może nie zapamiętać pewnych w y
razów, ale nie zapisze tego, co nie ma sensu, ma ona potrzebę 
rozumienia w szystkiego, co mówi i pisze.

Klasyfikowanie i określanie.

Ostatnio przytoczone próby odsłaniają ogólny poziom  
pojęciow ego rozwoju. Chcemy teraz zbadać, o ile poszczegól
ne pojęcia są jasne i dokładne. Pojęcie jest jasnem wtedy, 
gdy możemy oznaczyć stosunek jego do innych pojęć, wym ie
nić, do jakiej bardziej ogólnej klasy należy, lub jakie pod
rzędne klasy w  sobie obejmuje, czein się różni od pojęć 
współrzędnych, jakie zawiera cechy istotne.



P o r ó w n y w a n i e  z p a m i ę c i .  Sprawdzamy 
naprzód, czy osoba zna odnośne przedmioty, potem każemy 
j e  porównać i wymienić różnice. Np.:

Czem się różni:

Ręka i noga?
Ptak i motyl?
Woda i lód?
Drzewo i krzak?
Koszyk i pudełko?
Dziecko i karzeł?
Wuj i stryj?
Pożyczyć i darować?
Skąpstwo i oszczędność?
Odwaga i zuchwalstwo?
Btąd i kłamstwo?
Przykrość i nieszczęście?
Przypadek i wypadek?
Fakt i zjawisko?
Opis i Wyjaśnienie?
Książka zajmująca?
Książka nauczająca?

P o j ę c i a  n a d r z ę d n e  i p o d r z ę d n e .  Żą
dam y wymienienia klasy, do której należy dany przedmiot. 
Dla objaśnienia naprzód damy przykłady: krzesło —  sprzęt; 
gruszka —  owoc; mucha —  owad i t. d. Podobnie niech 
•osoba poda pojęcie ogólniejsze dla następnych przedmiotów:

1) szata 2) okno
pióro aksamit
pszczoła wino
kwaśny ciężki
pilność zimno
piec nadzieja

Odwrotnie pytamy, jakie przedmioty objęte są w  po
jęciu:

Np. Zwierzę?— pies, wróbel, mucha,
budynek?— dom, kościół, dworzec kolei, 
kolor?— żółty, czarny, 
uczucie?— żal, strach, troska.
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W reszcie żądamy określania pojęć:

Co to jest okno?
„ „  nóż?

wieś?
ciężar?

„ „ dobroć?
„ „ sprawiedliwość?

Próby te stosow ane bywają w  diagnozie chorób umy
słowych, także przy określaniu stanu um ysłowego dzieci. Zau
w ażyć należy jednak, że w artość ich jest dość problematyczną. 
Są one albo zbyt łatwe, gdy idzie o pospolite, konkretne 
przedmioty, i w  tym wypadku służyć m ogą do rozpoznawania 
bardzo niskich stopni inteligencji. O ile zaś próby dotyczą  
pojęć oderwanych i mniej powszednich, odpowiedzi dobre są  
trudne albo niedostępne nawet dla inteligencyj normalnych 
i dość wyrobionych. Próby te zbyt daleko odbiegają od tych 
form, w  jakich odpowiadające im procesy psychiczne zacho
dzą w  rzeczywistych warunkach, i rezultaty ich nie m ogą być 
wprost tłumaczone jako miara inteligencji. Dobre odpowie
dzi na pytania takie, jak wyliczanie przedm iotów z zakresu 
danego pojęcia, przypuszczają zasób spory wyobrażeń pa
mięciowych i ich gotow ość reprodukcyjną, wyobraźnię odtwa
rzającą lub konstrukcyjną. W ym ienianie pojęć bardziej ogól
nych, a szczególniej dawanie określeń zależne jest nietyle 
od naturalnej inteligencji, ile jej w yszkolenia w  metodycznem  
i ścisłem  wyrażaniu się. A jednak określenia, nie odpowia
dające warunkom szkolnych definicyj (przez rodzaj i różnicę 
gatunkow ą), m ogą być niemniej poprawne. W obec tego jest 
w  szerokich granicach rzeczą dowolną, jakie odpowiedzi uwa
żać należy za dobre lub nie.

Pojęcia ogólne i abstrakcyjne nie istnieją w  umyśle sa 
me dla siebie, w ytwarza je umysł z powodu aktów sądzenia  
i wnioskowania i na użytek. Rozwój więc pojęć, zdolności 
abstrahowania badaćby należało w  naturalnem ich zastoso
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waniu, t. j. w  związku z sądzeniem i wnioskowaniem, oceniać  
nie techniczną, szkolną rutynę klasyfikowania i definjowania, 
ale ta, czy i o ile człowiek umie robić użytek właściw y z pojęć  
oderwanych w  myśleniu naturalnem.

W edług Bineta x) dzieci 4— 6-Ietnie określają przed
mioty tylko przez ich użytek, npl koń? —  ciągnie wóz; nóż?—  
to do krajania; krzesło?— to do siedzenia. U dzieci 8— 9-Iet- 
nich pojawiają się określenia, w których wymienione jest po
jęcie ogólniejsze lub opis przedmiotu, np. stół? —  to przed
m iot,'przy którym się je; koń? —  to zwierzę, które ciągnie 
wozy; albo: stół ma cztery nogi; w óz jest z żelaza. Od 11 ro
ku życia dzieci dają określenia pojęć abstrakcyjnych przez 
wymienienie szczególnych wypadków, np. dobroć? —  to jeśli 
człowiek czeka, jak mu nie mogą zapłacić, nie bije innych; 
sprawiedliwość? to znaczy skazywać na karę winnych, uwal
niać niewinnych.

Rozumowanie. Sądzenie. Wnioskowanie.

W  odróżnieniu od rozumienia, w  rozumowaniu wyraża  
się bardziej czynna postać umysłu. Między procesami temi 
niema ścisłej granicy, jednakże mając zrozumieć rzecz daną, 
poddajemy się raczej biernie kierunkowi, jaki myślom naszym  
nadaje przedmiot, rozumując zaś, mamy przed sobą zadanie—  
znalezienia czegoś, co nie jest dane, np. przyczyny czegoś, co 
spostrzegam y, środka do pewnego celu, zasady, na której 
opiera się pewne twierdzenie. Zrozumienie idzie przed rozu
mowaniem: gdy dają nam do rozwiązania zadanie, gdy sły
szym y pytanie, musimy je naprzód zrozumieć, t. j. uprzytom
nić sobie, jakie przedmioty, pojęcia mają być porównane, 
o czem i jakiego rodzaju sąd ma być w ypowiedziany. Rozu

i )  A. Binet i Simon, Le developement etc., str. 24.
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m owanie zasadza się na wykonaniu tych czynności, jakich za
d an ie  w ym aga: porównań, sądów, wnioskowań.

Rozumowanie, będące myśleniem w  ściślejszym  znacze
niu, pod w zględem  złożoności przedstawia stopniowanie, za
leżnie od liczby przedmiotów i pojęć, któremi umysł operuje, 
stopnia ich abstrakcyjności, liczby sądów  i wnioskowań, jakie 
mają być dokonane. Um ysł zdolny do rozumowań pewnego  
stopnia może się okazać nieprzygotowanym do rozumowań 
bardziej złożonych. Odpowiednio do tego stopniować należy 
i próby, mające na celu określenie zdolności rozumowania.

Dla niższych form inteligencji, dla diagnozy jej stanów  
nienormalnych bywają, stosowane:

P r ó b y  r a c h u n k o w e ,  już to w  formie prostych 
działań na szeregu liczb jednocyfrowych (K raepelin), już to 
działań z reguły trzech (Z iehen). R. Sommer podaje skoin- 
binowaną tabliczkę działań rachunkowych prostszych i bar
dziej złożonych 1) . Lecz jasnem jest, iż zadania te w bardzo 
małym stQpniu m ogą być uważane jako próby inteligencji 
w e w łaściwem  znaczeniu. Rezultat ich św iadczy przede- 
wszystkiem  o pamięci cyfr, wprawie nabytej, a często zależny  
jest od indywidualnych różnic w  specjalnem uzdolnieniu ra- 
chunkowein i od typu wyobrażeniow ego. W idać to z samych  
protokółów w  książce Sommera, łatwo też sprawdzić spostrze
żenie to na osobach normalnych.

Próby tego rodzaju, należy więc układać tak, iżby naj
mniej w ym agały sprawności rachunkowej, głów nie zaś odw o
ływ ały się do zdolności kombinacyjnej. M ogą to być np. za
dania:

Pomyślałem pewną liczbę, jeśli od niej odjąć 3, to 
zostanie 2; jaką liczbę pom yślałem ? i t. p.

i )  R. Sommer. Lehrbuch der psychopathologischen Untersu- 
■chungsmethoden, 1899, str. 293.
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C o  r o b i ć ?  Dajemy pytania, na które odpowiedź  
w ym aga przedewszystkiem posiadania pewnych doświadczeń,- 
żyw ego odtwarzania ich w  wyobraźni, pewności sądu i ła
tw ego wnioskowania. Z prób dotąd stosowanych ta najbar
dziej bezpośrednio odwołuje się do inteligencji, jako zdol
ności sądzenia i wnioskowania, w  zastosowaniu przytem do 
konkretnych życiowych zadań. Rodzaj inteligencji, jaki próba 
pozwala przypuszczać, jest to t. z. „zdrowy rozsądek”, „prosty  
rozum”. Ale ujemną stroną próby tej jest, że samodzielne 
rozumowanie może być łatwo zastąpione przez rutynę, naśla
downictwo, powtarzanie znanych i zapamiętanych reguł po
stępowania w  różnych okolicznościach, i nigdy nie możemy 
być pewni, co ma miejsce —  myśl samodzielna czy powta
rzanie rzeczy przyswojonych.

Ażeby tego uniknąć, należałoby dla prób wynajdywać 
sytuacje niepowszednie, wyjątkowe, ale w  tym razie pytania 
byłyby zbyt długie i zaw iłe i nigdy znów nie wiedzielibyśmy, 
czy osoba posiada odpowiednie doświadczenie, podstawy fak
tyczne, na których m ogłaby swoje wnioski oprzeć. W  każ
dym razie stosując tę metodę, dobrze będzie sprawdzać, czy  
przynajmniej osoba może swoje zdanie uzasadnić.

Binet dla dzieci (10-ietnich) daje takie pytania:

Co zrobić należy, gdy się spóźniłeś na pociąg?
Kiedy cię niechcący ktoś uderzył, co należy zrobić?
Co zrobisz, jeśli niechcący stłukłeś cudzy przedmiot?
Komu chętniej przebaczysz: czy tęrnu, kto ci przy

krość zrobił w  gniewie i uniesieniu, czy temu, który 
działał spokojnie i z rozmysłem?

Z czego można lepiej poznać człowieka: z jego słów  
czy czynów?
Dla starszych mogłyby służyć takie pytania:

Mieszkam przy stacji kolejowej, na której nie zatrzy
mują się pociągi kurjerskie; co mam zrobić, chcąc ta
kim pociągiem pojechać do W arszaw y?
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Ktoś na ulicy proponuje mi kupno złotego zegarka 
za trzy złote; jak mam postąpić?

Ktoś ogłasza w  kurjerze, że za nadesłaniem marek 
pocztowych za 50 groszy., w skaże sposób zarobienia co- 
dzień 20 złotych; jak mgim postąpić?

Ktoś pyta mnie o zdanie o osobie, którą znam jako 
człowieka ograniczonego i złośliw ego; co mam odpo
w iedzieć?
S y  1 o g  i z m y. Rozumowanie nasze podlega prawom, 

które określa logika. W niosek lub dowód jest to sąd, pozo
stający w  szczególnym  stosunku do innych sądów , między 
któremi również istnieć musi stosunek określony. Z pewnych 
sądów  może być w yciągnięty wniosek, z innych —  nie; jeden 
sąd dowodzi drugiego, inny go nie dowodzi. Um ysł normalny 
rozwija w  sobie predyspozycje, nawyknienia, formy myślowe, 
które w  ogromnej w iększości wypadków  pozw alają mu w  spo
só b  w łaściw y w nioskować i dowodzić. Gdy jednak stosunek  
pojęć i sądów  jest zawiły, odbiega od zwykłych form wyra
żania, przedstawia rzadkie połączenia, w ów czas naturalne 
predyspozycje umysłu mogą zaw odzić i człowiek wnioskuje 
lub dowodzi błędnie. Zdarzy się to tern łatwiej, im mniej 
człow iek ma świadom ości sw ego myślenia, im mniej zdaje 
sobie sprawę, jakie to pojęcia i sądy z jakiemi wiąże, im mniej 
jasne i wyraźne są te pojęcia, im bardziej nazw y pojęć są 
w ieloznaczne, im łatwiej w  myśleniu swem ulega w pływ ow i 
namiętności, interesu i t. p. Dajem y tu szereg sylogizm ów  
poprawnych i błędnych, osoba ma odróżnić jedne od drugich, 
z  niektórych sądów  w yciągnąć wnioski, dla innych znaleźć 
sądy, na których się opierają, czyli dowody. Zauważm y przy- 
tem, że poprawność formalna sylogizm ów  niezależną jest od 
objektywnej ich prawdziwości; twierdzenie zawarte w e w nios
ku może być zgodne z rzeczywistością, ale źle udowodnione 
czyli sylogizm  jest błędny, i odwrotnie —  sylogizm  może być 
poprawny, a wniosek niezgodny z rzeczywistością dlatego, 
i e  jedna z przesłanek była nieprawdziwą.
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Zadania:
1. Kłamstwo jest występkiem , każdy w ystępek jest 

szkodliwy, więc kłamstwo jest szkodliwe. (Syl. po
praw ny).

2. Słowa służą do wyrażenia myśli, każdy gest w y
raża jakąś myśl, zatem gest jest słowem. (Niepoprawny  
i n iepraw dziw y).

3. Żaden metal nie ma koloru, złoto ma kolor, w ięc  
złoto nie jest metalem. (Syl. poprawny, aie wniosek  
niepraw dziw y).

4. Pożytecznem  jest, co służy do pisania, papier jest 
pożyteczny, więc służy do pisania. (W niosek prawdz., 
syl. niepopr.).

.5. Pożytecznem  jest, co służy do pisania, papier służy  
do pisania, więc jest pożyteczny. (Poprawny i praw
dziw y).

Są metale płynne, merkurjusz jest płynny, więc 
jest metalem. (W nios. prawdziwy, syl. niepopr.) J) .

7. Człowiek rozumny i znający życie przewiduje w y
padki; przewidziałem ten wypadek, a więc mam rozum 
i znam życie. (Syl. niepopr.).

8. W ielkich myślicieli nie każdy rozumie, i jego wielu ' 
nie rozumie, czyż nie jest wielkim myślicielem?

9. Człowiek to skąpy, gdyż chowa pieniądze. (Syl. 
niepopr.).

10. Jesteś przeciwny ukaraniu tego człowieka, 
a więc w idocznie uw ażasz go za niewinnego. (Syl. 
niepopr.).

11. Tyś w iedział, gdzie szukać i tyś znalazł przed
miot, a więc go schow ałeś. (Syl. niepopr.).

12. Pewien pan w  restauracji mówi: Daliście mi na
pój nieokreślonego pochodzenia; jeśli to jest herbata,

i )  Toulouse, Vaschide et Pieron, tamże Str. 311 n.
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to proszę mi dać kawy, a jeśli to kawa —  to w olę her
batę. (Rozum owanie jest poprawne. Pan ten chciał 
wyrazić: jeśli ten nieokreślony napój jest herbatą, to 
znaczy, że w  tym zakładzie dają marną herbatę, a w ięc  
lepiej zażądać kawy, i odwrotnie).

13. Pewien poeta tak dowodził: Utwór mój będzie 
nieśmiertelnym, bo dusza jest nieśmiertelna, a w  utwór 
swój włożyłem  całą moją duszę. (D w ie nazwy: „du
sza” i „nieśmiertejność” użyte_ zostały za każdym ra
zem w  zupełnie różnem znaczeniu, stąd wnioskowanie 
błędne).

14. Jeśli znajomy mój wyjechał, to nie przyjdzie do 
mnie; ale jeśli się spóźnił na pociąg, to nie pojechał. 
Jaki stąd wniosek?

15. Świadek mówi, że dnia tego o godz. 4  w idział 
mię w  W arszaw ie; tymczasem tego dnia o 4 byłem  
w  Łodzi. Jaki stąd wniosek? (Tylko ten: zeznanie 
świadka nie zgadza się z rzeczywistością. Twierdze
nia, że świadek ten kłamie, ewentualnie zarzutu krzy
w oprzysięstw a należałoby jeszcze inaczej dow odzić).

Następujące zdania x) zawierają rozumowanie z opu
szczeniem niektórych przesłanek. W skazać opuszczone prze
słanki.

16. Ten, kto nie pisze książek, myśli w iele i spędza  
życie w  towarzystwie, które mu nie wystarcza, bywa 
zwykle dobrym korespondentem.

17. N ajlepszy środek przyjścia z pomocą ludziom  
bardzo zaambarasowanym  i uspokojenia ich polega na 
tern, żeby ich chwalić w  sposób stanowczy.

18. Brak poufałości m iędzy przyjaciółmi jest wadą,, 
której nie można zganić, żeby nie stała się nieuleczalną.

! )  Z Nietzschego.
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19. N ie przykładamy szczególnej w agi do posiada
nia pewnej cnoty, dopóki nie spostrzeżem y, że brak jej 
zupełnie naszemu przeciwnikowi.

20. Nieraz w  naszym stosunku do innego człow ieka  
wraca w łaściw a równowaga w  przyjaźni, kiedy na sw o
ją w łasną szalkę położymy kilka gramów niesłuszności 
(t. j. trzeba od czasu do czasu nie mieć słuszności).

W iele błędów w  rozumowaniu popełnianych bywa 
skutkiem pośpiesznego uogólniania, wpływu uczuć, pow zię
tych zgóry wyobrażeń, skłonności do uosobiania sił, przed
m iotów martwych i wytworów umysłu. Inteligencję człow ie
ka, który przeszedł pewną kulturę naukową i logiczną, zna
mionuje w iększa ostrożność w wydawaniu sądów  i w ycią
ganiu wniosków , potrzeba sprawdzania pierwszych przy
puszczeń, jakie się nasuwają, krytycyzm względem  siebie, sa 
m ego i innych. Różnice te inteligencji ujawniają się w  ocenie 
zdarzeń życia potocznego, w  sądach i poglądach na świat, 
postępki ludzkie i t. p. Pośpieszne uogólnianie, dopatrywa
nie związku w  przypadkowym zbiegu zdarzeń, skłonność do 
uosobiania są źródłem, m nóstwa rozpowszechnionych przesą
dów a w  historji nauk zrodziły w iele błędnych hipotez 
i objaśnień. .

Zapytajmy osobę, co sądzi o takich wypadkach:
Kiedy brat mój ciężko, chorował, śnił mi się. Sny 

się sprawdzają.
Raz spadło ze ściany lustro, bez żadnej przyczyny 

oberwał się sznur; tegoż dnia dostałem wiadom ość  
o śmierci matki. Są znaki, które zapowiadają w ażne  
zdarzenia.

Z woreczka zginęły pieniądze; w  tym czasie był 
w pokoju X ., a w ięc X. ukradł.

U państwa Z. zginął pierścionek z brylantem, u nich 
mieszka pan Y., który zwraca na siebie uw agę tern, 
że dużo w ydaje pieniędzy; jestem przekonany, że to  
on wziął.

I n t e l i g e n c ja ,  w o la  i z d o l n o ś ć  d o  p racy .  7
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(C złow iek ostrożnie wnioskujący zauw aży: Nieraz 
chorowały osoby bliskie, i nie śniły się. Czy zaw sze  
i jak często śmierć osoby bliskiej poprzedzają jakieś 
znaki? Czy na pewno woreczek z pieniędzmi był w  po
koju? czy nie zostaw iłem  go gdzie indziej?' czy na 
pewno były w  woreczku pieniądze? czy na pewno do po
koju w  tym czasie w chodził X ? czy na pewno prócz nie
go nikt nie w chodził? Skąd mówiący wie, że pan Y 
dużo wydaje? czy zna jego stosunki, dochody, czy na 
pewno wie, że więcej wydaje, niż zarabia? Czy nikt 
inny w  tym czasie nie m ógł w ziąć pierścionka? Jak 
m ogę dowieść każdego z tych tw ierdzeń?).

D w ie panie tak z sobą rozmawiają: Pani za tę to
rebkę zapłaciła 30 zł.. Jak pani drogo w szystko prze
płaca. Ja kupiłam prześliczną torebkę, wszystkim  się 
podoba, za 10 zł.

A dalej tak: Moja służąca na wszystkiem  mię okra
da, ale dziś ostatecznie się przekonałam, podaje mi 
mięso po 2 zł. kilogram, tym czasem  po obiedzie przecho
dziłam koło rzeźnika, pytam się po czemu pieczeń?—  
po 1 zł. 90 gr. Tak codzień na funcie bierze po 10 gr.

(Pani ta sądzi, że w szystkie torebki są równej 
wartości, trzeba tylko trafić iia sklep „tani” i umieć 
się wytargować. Pani nie pom yślała, że mięso może 
być rano droższe, po południu tańsze, że jeden rzeź- 
nik może brać więcej, drugi mniej, że ceny m ogą być 
różne na różnych ulicach, że gatunek może być nie
równy, że w reszcie służąca może nie umieć kupować, 
ale m oże nie kraść).

' •
Jako próba krytycyzmu naukowego może posłużyć 

następujący przykład:

Pewien Indjanin usiłował przerzucić kamień z jed
nego brzegu dość szerokiej przepaści na drugi. Nie 
udawało mu się to, kamień spadał w  przepaść albo 
uderzał o przeciwległą ścianę niżej brzegu. N iepow o
dzenie sw oje Indjanin tak tłumaczył: Kamień, który 
rzucam tą samą ręką i z tą samą siłą na równej po
wierzchni, dolatuje dalej; nad przepaścią nie może tak 
daleko dolecieć. Przeszkodą jest w ięc przepaść. Ale



•' d laczego? Kiedy wejdę na drzewo, to czuję jakby chęć 
rzucenia się w  dół, im w yższe drzewo, tern trudniej mi 
się. utrzymać; kiedy stoję nad brzęgiem przepaści, do
znaję zawrotu, przepaść, próżnia ciągnie mię. D late
go też kamień nie może dolecieć na drugi brzeg: cią
gnie go W dół przepaść.

(U m ysł krytycznie myślący zada sobie pytania: czy  
rzeczyw iście kamień na równej powierzchni dolatuje 
dalej, niż przez przepaść? czy Indjanin zmierzył dwie 
odległości?  Zapewne nie; niewiadomo też, czy zaw sze  
rzucał z tą samą siłą, czy kamień był w  obu wypadkach  
równie ciężki. Ale przypuśćmy, że tak było. Indjanin 
mierzył odległość okiem: odległość zapełniona przed
miotami, na których oko zatrzymuje się, w y d a j e  
s  i ę większą, niż odległość nieprzedzielona przedmio
tami, próżna. Fakt ten łatwo sprawdzić dośw iadczal
nie. Dalej, czy próżnia ciągnie do siebie przedmioty?  
N ie idzie tu o to, co mówi o tern fizyka, możemy tego 
nie w iedzieć lub nie pamiętać; stwierdzamy jednak, że 
dow ody Indjanina są niedostateczne. Fakty, które przy
tacza, są prawdziwe, ale błędnie objaśnione. Na w ie
ży , na Wysokiem drzewie, nad przepaścią doznajemy 
zawrotu, jest to uczucie subjektywne, zależne od pa
trzenia z góry, a nie od istnienia pod nami przepaści, 
o  czem łatwo się przekonać, gdy człowiek idzie nad 
przepaścią w  nocy lub z zawiązanemi oczami. Indja
nin swój . stan subjektywny objektywizujc, przypisuje 
g o  działaniu siły fizycznej, mówiąc, że „przepaść go  
ciągnie” . —  Posłuchajmy, jak różni ludzie, mający pre
tensję do wykształcenia, nawet z dyplomami uniwersy
teckiem u rozprawiają o chorobach i o ich leczeniu,
0 naturze człowieka, darwinizmie, kwestji społecznej
1 t. p., a łatwo dostrzeżemy, że stoją oni na tymże po
ziomie myślenia co i ów  Indjanin).
Zachodzi pytanie, jakie mają znaczenie próby z sy- 

logizm am i, jaką stronę inteligencji odsłaniają. Dajem y prób
ki rozumowań już przez kogoś wykonanych —  poprawnie 
lub błędnie, i żądam y ich oceny. Zadanie więc w łaściw ie po- 

.lega  na zrozumieniu treści, stwierdzeniu zgodności lub sprzecz-
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ńości pojęć. A w ięc jest to zadanie analogiczne do. zadań: 
z niedorzecznemi obrazkami i opowiadaniami, tylko bardziej 
złożone. Przypuszcza ono jasne uświadamianie stosunku po
jęć i sądów , treści ich i zakresu. Stanowi więc miarę d ys-  
kursywności myślenia, znajom ości jego techniki, zdaw ania  
sobie sprawy z etapów, przez które myśl przechodzi i śr o d -’ 
ków, jakiemi się w  danym wypadku posługuje, więcej lub 
mniej rozwiniętego zmysłu krytycznego, logicznego i nauko
w ego/w yszkolen ia  umysłu. Ale próby z sylogizm am i nie w y
wołują sam odzielnej, twórczej pracy myśli i pojęcia o zdol
ności do niej nie dają. B łędy w  myśleniu wynikają z szczegól
nych przyczyn i motywów; oceniając cudze rozumowanie, 
znajdujemy się w  innem, zazwyczaj korzystniejszem położe
niu, nie ulegamy tym wpływom  i motywom, które wprow adzi
ły  na manowce myśl cudzą, i dlatego błędy jej łatwo dostrze
gamy. Z tego w szakże nie wynika, żebyśm y takich samych  
lub podobnych błędów nie popełniali, znalazłszy się w  ana- 
logicznem  położeniu, w ogóle  nie dowodzą próby, czy posia
damy rzutkość, inicjatywę, w ynalazczość myślenia sam odziel
nego np. w  wykrywaniu przyczyn lub znajdowania środków  
do celu. -p

W yrazem bardziej sam odzielnego myślenia są tylko' 
próby, w  których idzie o wyprowadzanie w niosków  z da
nych przesłanek (Nr. 14 i 15). Ale zadania tego rodzaju  
uważać można za odmianę tylko metody kombinacyjnej, na  
której zakończym y ten przegląd metod istniejących.

M e t o d a  k o m b i n a c y j n a  E b b i n g h a u s a 1) .  
P olega na tern, że w  tekście opuszczam y pewną liczbę w y
razów; osoba badana ma zapełnić luki. Podaję dwa teksty  
w edług stopnia trudności; w  pierwszym przeważa opow ia
danie konkretnego wypadku, w  drugim —  mamy więcej pojęć; 
ogólnych.

! ) Dritter Internation. Congress für Psychologie in München 
4— 7 Aug. 1896. Bericht, München, 1897. Str. 134 n.
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I. Młody majtek, powracający do o . . . . . . . . . . .  po
"kilkoletnim   w  Ameryce, c h c ia ł .................  z sobą
pięknego psa, który był jedynym .............................  jego na
 ziemi. Lecz kapitan okrętu nie chciał      psa
n a  p o m im o  majtka. Musiał tedy młody    ..........
chociaż z w ie lk im  ulec. Ponieważ jednak do . . . . .
■chwili spodziew ał się zmiękczyć s ................. kapitana,-za
brał . . .  ze . . . .  do portu. Atoli kapitan był n  ------- -
pies pozostał n a   Gdy jednak statek, rozwinąw
szy  . . . . ,  zaczął s z y b k o ................., pies wskoczył w ------
i puścił się w pław  za okrętem. Straszne wysiłki  .................
zwierzęcia, płynącego za . . . . . . . .  trwały dwa dni. Ale
w  . . . .  położył się na   i bezwładnie dał s i ę ............
prądowi wody. W ów czas d  l i to ś ć  w  s e r c u  ;
p o z w o li ł  naw pół ż . . .  zwierzę n a  statku, gdzie
z n iem a ły m  udało się ocalić m u   Okręt zbliżał
-się już do   Anglji, gdzie niespodzianie z a w r z a ła  -
M iotany f . . . .  s t a t e k  gwałtownie o  podwo
dne i ......................  W szyscy zginęli, oprócz ow ego mło
dego ..............., k tó r e g o ................. pies uratował o d ............  N ie
przytom nego, ale jeszcze  .............. . doniósł na . . . . . .  i szcze
kaniem p    rybaków, będących w     W idzimy
więc, że pies umie b y ć ..............

II. Przyroda postawiła człowieka wobec ............
potrzeb, które pod grozą utraty ż   lub ..........  mu
s i   ............  Pierw szą i n .................. jest potrzeba  ..........
O prócz t e g o .................... musi szukać ochrony od szkodli
wych ............... klimatu, jak in . . .  i u . . . ,  d  i w . . . ,
musi się bronić o d  i z w ie r z ą t  ; musi nieraz
przebywać wielkie ........................  Przyroda oddaje człow ie
kowi n a  w szystkie swe bogactwa: r o ś lin n e ,.................
i ......................  Zbytkiem nazywamy posiadanie i u .................
produktów  w  większej  , niż w ym aga rzeczy-
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w i s t a  , a także w y tw a r z a n ie .................. sztucznych.
Jakież są przyczyny zbytku? Jedne z nich są  ze
wnętrzne, t. j. leżą w  p ................. i warunkach ś . . . . . .  spo
łecznego: inne zaś s ą  . . . ,  t. j. lezą w  sam ego
człowieka. —  Jedną z     zewnętrznych zbytku jest
w ie lk ie     przyrody w  niektórych ......................  ziemi.
Są b o w ie m    b ło g o s ła w io n e , i    pły
nące, w  których urodzajność . . . . . . . .  ła g o d n o ś ć ..................
wydają taką obfitość  .................... w szelk iego rodzaju, że:
nie . . . . . .  wystarczają na zaspokojenie w szystkich . . . . . . . .
ale i pozostaw iają pewien n   Co się tyczy przy
czyn ..................... ., w  naturze c z ............... tkwiących, to na
 miejscu wym ienić należy próżność i c h ę ć .............
od innych. Ale obok t e g o .......................zbytku bywa także
zm ysł piękna czyli p o c z u c ie ...................... , które w i e l u .............
pobudza do szukania pewnej w ytworności w  mie
szkaniu, s .................  i u   ., do otaczania się dziełami
................. —  Jeśli teraz zastanowim y się n a d .................... zbyt
ku, to  znajdziemy, że przedewszystkiem  powoduje on 
s z k o d y ......................  Jak praca i .................... prowadzi do do
brobytu, tak odwrotnie zbytek i niejednokrotnie idące
za nim ż y c i e ........................ p r o w a d z i'd o   Co gorsza
z ........................  zbytku w ytwarza w  ...............  chciw ość
i pragnienie z   Tu mają sw e..  liczne..naduży
cia, nieuczciwe .................... zdobywania m  i w yzysk
  N a tern zaś c ie r p i  s   Ażeby bowiem
j  mogli używać w s z e lk ic h  , i . . .  muszą zno
sić ....................i żyć w ...........

Dopisyw anie w yrazów  w edług metody Ebbinghausa  
powoduje różnorodną czynność um ysłową. Często wystar
cza skojarzenie zewnętrzne, reprodukcja utartych zwrotów  
mowy, przytem jednak ujawniać się może w iększa lub mniej
sza zdolność wyrażania się, bogactw o i oryginalność zasobu
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językow ego. Obok tego w  grę wchodzą procesy rozumienia; 
osoba z pierw szego pobieżnego odczytania tekstu tworzy so
bie ogólne pojęcie treści, do którego w  dalszym ciągu przy
stosow uje wyrazy, przyczem musi obejmować większe całości, 
pam iętać szczegóły, ażeby nie wpadać w  sprzeczność. W  pe
wnych razach sposobność występuje do znajdowania pojęcia 
bardziej ogólnego dla pojęć Szczegółowych i odwrotnie. N ie
które dopełnienia tekstu wym agają kombinowania pojęć 
i wnioskowania. W  ten sposób metoda Ebbinghausa łączy  
w  sobie w iele metod poszczególnych poprzednio rozpatrzo
nych i przy odpowiedniem dobraniu tekstu może je do pe
w nego stopnia zastąpić. Ma zaś tę zaletę, że próby mogą być 
robione zbiorowo, np. w  klasie. Przy ocenie rezultatów za 
podstaw ę bierze się 1° liczbę wyrazów lub sylab niewpisą- 
nych i 2° odsetek błędów w  stosunku do wyrazów wpisanych. 
Zauważyć jednak należy, iż pierwsza okoliczność może mieć 
znaczenie dwojakie. Ktoś nie zapełnia przerw dlatego, że nie 
rozumie tekstu i nie kombinuje albo też dlatego, że powoli 
kombinuje i być m oże znalazłby odpowiednie wyrazy, gdy
byśmy mu zostawili więcej czasu, a w  próbach dokonywanych 
czas ten z natury rzeczy bywa zaw sze ograniczony. Co się 
tyczy popełnionych błędów, to ilościowe ich porównywanie 
okazać się może również bardzo zawodnem, gdyż jeden błąd 
nierówny jest drugiemu. Np. czyż można porównywać jako 
równe jednostkrbłędy takie, gdy w  tekście Nr. II jedna z osób  
napisała: „Pierw szą i najważniejszą jest potrzeba ż y c i a ”, 
druga: „ . . . . j e s t  potrzeba j e d z e n i a ”, albo w  jednym  
wypadku: „przyroda oddaje człowiekowi na s z c z ę ś c i e  
w szystkie sw e bogactw a”, w  drugim: „ . . . .  na u s ł u g i . . . ” 
W  wypadkach drugim i czwartym mamy tylko pewną nie
zręczność wyrażenia, w  pierwszym i trzecim —  jawną niedo
rzeczność. Tylko rozbiór jakościowy i porównanie rodzaju 
błędów  popełnionych może dać wskazówki co do niektórych 
w łaściw ości inteligencji. W ogóle zaś metoda ta w  znacznej
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mierze opiera się na językowej zdolności osób badanych 
i przypuszcza czynność intelektualną, ujawniającą się w  sfe
rze i za pośrednictwem znaków wyrazowych. Co się tyczy  
jej praktycznego znaczenia, to na podstawie prób, jakie me
todą tą przeprowadziłem na kilkudziesięciu osobach, przy
szedłem  do wniosku, że metoda pokazuje pewne grube, ogól
ne różnice w  poziom ie rozwoju i w  różnych okresach w  w i ę 
k s z y c h  g r u p a c h ,  ale nie daje podstaw y do porówny
w ania i oceny pojedynczych um ysłowości, ani do wniosków, 
na czem polegają i w  czem mają źródło braki in teligencji1) .

i )  Przytaczam tekst pełny drugiego zadania:
II. Przyroda postawiła człowieka wobec licznych potrzeb, 

które pod grozą utraty życia lub zdrowia musi zaspokajać. Pierw
szą i najważniejszą jest potrzeba pożywienia. Oprócz tego czło
wiek musi szukać ochrony od szkodliwych w pływ ów  klimatu, jak 
mróz i upał, deszcze i wichry, musi . się bronić od nieprzyjaciół 
i zwierząt drapieżnych; musi nieraz przebywać wielkie przestrzenie. 
Przyroda oddaje człowiekowi ńa użytek wszystkie sw e bogactwa: 
roślinne, zwierzęce i mineralne.- Zbytkiem nazywamy posiadanie 
i używanie produktów w  większej ilości, niż wym aga rzeczywista  
potrzeba, a także wytwarzanie potrzeb sztucznych. Jakież są przy
czyny zbytku? Jedne z nich są zewnętrzne, t. j. leżą w  samej 
przyrodzie i warunkach środowiska społecznego; inne zaś są w e
wnętrzne, t. j. leżą w  duszy sam ego człowieka. Jedną z  przyczyn 
zewnętrznych zbytku jest wielkie .bogactwo przyrody w  niektórych 
okolicach ziemi. Są bowiem kraje błogosławione, mlekiem i miodem 
płynące, w  których urodzajność gleby, łagodność klimatu wydają 
taką obfitość płodów wszelkiego rodzaju, że nietylko wystarczają na 
zaspokojenie wszystkich potrzeb, ale pozostawiają pewien nadmiar. 
Co się tyczy przyczyn wewnętrznych w  naturze człowieka tkwią
cych, to na pierwszem miejscu wymienić należy próżność i chęć 
odróżnienia się od innych. Ale obok tego pobudką zbytku bywa 
także zmysł piękna, czyli poczucie estetyczne, które wiele ludzi po
budza do szukania pewnej wytworności w  mieszkaniu, sprzętach
i ubraniu, do otaczania się dziełami sztuki.— Jeśli teraz zastanowimy 
się nad skutkami zbytku, to znajdziemy, ‘że przedewszystkiem przy
nosi on szkody materjałne. Jak praca i oszczędność prowadzi do 
dobrobytu, tak odwrotnie zbytek i niejednokrotnie idące za nim ży
cie nad stan prowadzi do ruiny. Co jgorsza zamiłowanie zbytku 
wytwarza w  człowieku chciwość i pragnienie zysku. Tu mają swe 
źródło liczne nadużycia, nieuczciwe sposoby zdobywania majątku 
i wyzysk innych. Na tern zaś cierpi całe społeczeństwo. Ażeby bo
wiem jedni mogli używać wszelkich rozkoszy, inni muszą znosić nie
dostatek i żyć w  nędzy.
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„Metryczna skala inteligencji”.

Przez skom binowanie różnych metod A. Binet i Th. Si
mon x) ułożyli rodzaj „metrycznej skali dla mierzenia inteli
gencji” w  różnych okresach życia. Przyjmują oni, że są pe
wne doświadczenia, wiadom ości, pojęcia ogólne, które posiada  
w iększość dzieci w  roku trzecim, czwartym i t. d., i że dzieci 
tegoż wieku zdolne są do pewnych procesów psychicznych, 
że natom iast doświadczeń tych, wiadomości, procesów psy
chicznych nie spotykam y u dzieci młodszych. Chcąc więc 
ocenić inteligencję danego dziecka, badamy, czy posiada  
odpowiednie w iadom ości i pojęcia, czy rozwiązuje zadania 
w ym agające szczególnej czynności umysłu, i stosownie do w y
niku uznajemy je za dziecko przeciętne czyli normalne, za za- 
późnione lub przedwcześnie rozwinięte, i stawiam y je na po
ziom ie odpowiedniego okresu.

W edług Bineta i Simona dzieci 3— 13-letnie w  w ię
kszości rozwiązują zadania, dają dobre odpowiedzi na py
tania następujące: 2)

D ziecko 3  letnie.

Pokazuje swój nos, oczy, usta.
W ylicza i nazywa przedmioty na obrazku.
Powtarza 2 cyfry (str. 5 8 ).
Pow tarza zdanie z 6 sylab.
W ie, jak mu na imię.

! )  Le developement etc. L’année psych. T. XIV.
2) Niektóre przedmioty zę stosunków francuskich zastępu

jemy takiemi, które wypadałoby wymieniać naszym dzieciom. —  
Liczby stronic w  nawiasie wskazują stronice niniejszej książki, na 
których były op isane‘odnośne metody.
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D ziecko 4  letnie.

W ie, czy jest chłopcem lub dziewczyną.
N azyw a klucz, nóż, pieniądz.
Powtarza 3 cyfry (str. 5 8 ).
Porównywa dwie linje: która dłuższa, 

która krótsza.

D ziecko 5  letnie.

Porównywa dwa pudełka różnej w agi (str. 6 3 ).
Przerysowuje w przybliżeniu ze wzoru kwadrat.
Powtarza zdanie z 10 sylab.
Umie policzyć 4  sztuki monety, np. po groszu.
Dwa kawałki z figury (np. prostokąta, przeciętego 

po przekątnej) umie złożyć napowrót, mając przed 
sobą figurę.

D ziecko 6 letnie.

Umie pokazać: prawą rękę, lewe ucho.
Powtarza zdanie z 16 w yrazów  (str. 5 8 ).
Z dwóch podobizn twarzy pokazuje, która jest ładna, 

która brzydka.
Daje określenie zwykłych przedmiotów (np. widelec, 

stół, koń, p iłka), wym ieniając, do czego służą  
(str. 9 0 ).

W ykonyw a trzy polecenia naraz (str. 6 2 ).
W ie, ile ma lat.
W ie, czy jest rano, czy po południu.

D ziecko  7 letnie.

Wskaz'uje, czego brak na rysunku (rysunek przedstawia  
np. człowieka bez nosa, bez ręki i t. p .) .

W ie (nie licząc), ile ma palców u jednej ręki, u drugiej 
i obu razem.

Umie przepisać trzy krótkie wyrazy.
Umie przerysować w  przybliżeniu ze wzoru trójkąt 

i romb.
Powtarza 5 cyfr.
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Opisuje przedmioty na obrazku (np. chłopiec goni psa, 
pies ucieka) (str. 8 0 ).

Umie policzyć 13 sztuk monet jednej wartości, np. gro
szowych.

. Umie nazwać 4 różne jnonety (np. groszową, 20 grosz., 
50 grosz., 1 zł.

D ziecko 8 letnie.

Umie czytać, z przeczytanego opowiadania zatrzymuje 
przynajmniej dwa fa k ty .1)

Umie policzyć 9 groszy: trzy sztuki po 1 gr. 3— po 2 gr.
. N azyw a 4 kolory, które widzi (czerwony, żółty, nie

bieski, zielony).
Liczy wspak od 20 do 0.
Umie napisać za dyktandem trzy wyrazy, np. „mam 

dużego psa”. (Poprawna pisownia nie jest ko
niecznym warunkiem ).

Porównywa z pamięci dwa znane przedmioty (np. czem  
się różni motyl i mucha, papier i tektura?) 
(str. 8 9 ).

D ziecko 9 letnie.

U m ie'pow iedzieć: datę dnia, dzień tygodnia, miesiąc, 
który miesiąc, rok (dopuszczalną jest omyłka 
kilku dni w  dacie m iesiąca).

Umie w yliczyć dni tygodnia.
Umie w ydaw ać resztę ze złotego. (Próba w  formie gry; 

dajemy dziecku kilka sztuk monet, .2  po 5 gr., 
2 po 20 gr., 50 gr., 1 gr., i niby coś kupując 
u niego za 20 gr., dajemy mu 1 zł., ma nam w y
dać z niego 80 gr.

i )  Dla małych dzieci wybrać należy krótsze opowiadanie 
aniżeli podane na str. 61 np. z 10 —  12 wyrazów. Próba ta ma służyć 
według Bineta dla odgraniczenia d o r o s ł e g o  głuptaka (imbecile) 
od malozdolnego (debile), u dzieci wynik negatywny z czytaniem  
nie ma znaczenia.
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D aje definicje zwykłych przedmiotów, zawierające w ię
cej cech, niż użytek przedmiotu (np. koń jest to 
zwierzę, które ciągnie w óz —  p. str. 9 1 ).

Z przeczytanego opowiadania zatrzymuje sześć szcze
gółów . (str. 6 1 ).

Umie 5 różnej wielkości pudełek ułożyć w  porządku ich 
ciężkości (str. 6 3 ).

D ziecko  10 letnie.

W ylicza miesiące roku.
Umie nazw ać 9 monet. (U kładam y monety na stole 

tak, iżby cyfry były niewidoczne, w  porządku 
takim: 20 gr., 5 gr., 1 0 g r ., 5 gr., 1 zł., 50 gr.

Z trzech w yrazów  układa dwa zdania (str. 7 6 ).
Daje dorzeczne odpowiedzi na 3 pytania: co robić?
(str. 9 3 ) , —  na takież 5 pytań trudniejszych.

D ziecko 11 letnie.

D ostrzega niedorzeczność zawartą w  zdaniach (str. 8 6 ).
Z trzech w yrazów  układa jedno zdanie (str. 7 6 ).
W  ciągu minuty m oże wym ienić najmniej 60 wyrazów  

(str. 6 9 ).
Daje definicje pojęć oderwanych (np. miłosierdzie, 

sprawiedliwość, dobroć, str. 9 0 ).
Z 8—'10 w yrazów, które tworzyły zdanie i zostały po

mieszane, układa zdanie pierwotne.

D ziecko  12 letn ie.

Powtarza 7 cyfr i zdania z 28 sylab.
D o danego wyrazu dobiera trzy rymy.
Rozumie i objaśnia myśl obrazka (str. 8 0 ).
Odpowiada na pytania w  rodzaju następujących: 

U m ojego sąsiada był pokolei lekarz, notarjusz, 
ksiądz; co się stało u sąsiada? (jest ciężko chory, 

um iera).
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D ziecko 13 letnie.

Pokazuje 1) jak w ygląda arkusz papieru z wyciętym  
trójkątem (str. 75) i 2) jaką figurę otrzymujemy, 
odw róciw szy jedną połowę prostokąta (tam że).

Objaśnia różnice pojęć abstrakcyjnych (np. przyjem
ność i szczęście, ubóstwo i nędza, duma i zarozu
miałość (str. 8 9 ).

Co do stosow ania metody zastrzega Binet, że nie można 
posługiw ać się nią w  sposób mechaniczny i szablonow y, 
prócz rezultatów szczególnych trzeba wydobyć wrażenie ogól
ne, umieć je objaśnić i w łaściw ie ocenić. Przedewszystkiem  
nie m ożna oczekiw ać, iżby w  każdym wypadku przeprowadzić 
się dało pow yższe rozgraniczenie prób według lat życia. 
Próby te nie mają być niewzruszonym kanonem, ani miarką, 
którą m ożnaby przykładać do osobnika. Jeśli, np. chcem y  

('źbadać dziecko 7-letnie, to nie wystarczy poddać je próbom  
j danego wieku, ale należy zastosow ać próby przynajmniej 

okresu pięcioletn iego, a w ięc roku 5, 6, 7, 8 i 9. Okaże się, 
że z każdego roku osobnik dany pewną liczbę zadań rozw ią
zuje, innym podołać nie może. Na jakimże poziom ie inteli
gencji ■ um ieścim y dany osobnik? Jest to poniekąd rzeczą 
dow olną, przyjąć musimy pewną miarę konwencjonalną. 
Binet i Simon przyjmują dw ie zasady: 1° Dziecko ma poziom  
um ysłow y najpóźniejszego roku, z którego wytrzymuje 
w szystkie próby prócz jednej. Np. Jaś rozwiązuje w szystkie  
próby 9 roku prócz jednej, także w szystkie 10 roku prócz 
jednej: stoi on na poziomie 10 roku. Jeżeli faktycznie ma 
lat 9, znaczy to, że  o rok wyprzedza w iększość sw oich ró
w ieśników . 2° W  wypadku takim: Józio 9-letni rozwiązał 
w szystk ie próby sw ojego wieku prócz dwóch, także w szystkie  
roku 10 prócz 2. W edług poprzedniej reguły w ypadłoby mu 
przyznać poziom  8-letni. Stosuje się jednak reguła dodat
kowa: Gdy w edług reguły I określonym został poziom osob-
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nika, dodajem y mu jeden rok, jeżeli rozwiązuje najmniej 
5 prób z w yższych  okresów , dwa lata— jeśli rozw iąże naj
mniej 10 w yższych. Józio jest na poziom ie 8 lat (w edług  
reg. I); ale rozwiązuje z 9 roku 4 próby, z 10— 3, razem 7, 
dodajem y mu rok czyli przyznajemy poziom  normalny 9 lat.

M etodę sw oją uważają Binet i Simon za szczególnie  
nadającą się dla rozpoznawania stanów  anormalnych, dla 
różniczkowej d iagnozy idjotyzmu, głuptactw a i niedorozwoju  
um ysłow ego (idiotie, imbécilité et débilité) u dzieci i do
rosłych.

U człowieka dorosłego idjotyzm odpowiada poziom owi 
dziecka od urodzenia do dw óch lat; dla ustanow ienia w ięc  
idjotyzmu w  odróżnieniu od głuptactw a służą próby 3 roku, 
np. pokaż nos, oczy, usta; pokaż i nazwij przedm ioty pospo
lite w  naturze lub na obrazku. Głuptactwo odpow iada po
ziom ow i lat 3— 7, niedorozwój —  od 7 roku, i rozpoznawać 
je zalecają autorzy przez próby roku 7 i 8, np. opis przed
m iotów  na obrazku, liczenie monet, porównanie dwóch przed
m iotów  z pamięci. Kto przejdzie te próby, nie jest głupta
kiem, ale m oże być niedorozwiniętym  (d éb ile ). Dla w y
krycia granicy m iędzy niedorozwojem- a stanem normalnym, 
zdaniem Binetâ i Simona, stosow ne są próby następujące: 
1° uszeregow anie ciężarów , 2° odpow iedź na trudniejsze 
pytania, co robić? 3° układanie zdania z trzech w yrazów, 
4° określanie pojęć abstrakcyjnych, 5° zrozumienie myśli 
obrazka, 6° dobieranie rymów. Normalnym jest osobnik do
rosły, który rozwiązuje przynajmniej 4 z prób pow yższych.

Dla rozpoznania stanu anorm alnego u dzieci przyjmują 
| autorzy za podstaw ę: wjek dziecka rzeczyw isty i poziom  

um ysłowy. Jeden rok zacofania leży jeszcze w  granicach  
norm alności; dwa lata  budzi już podejrzenie stanu anormal- 

i nego. Zależnie od rezultatu badania ustalam y poziom umy- 
. słow y dziecka na dany rok, i jeżeli opóźnienie w  stosunku do
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wieku rzeczyw istego w ynosi więcej niż dwa lata, zaliczam y  
dziecko do jednej z kategorji anormalnych: idjotyzmu, jeśli 
wykazuje poziom 0— 2 lat, gluptactwa przy poziom ie 3 —  
7 lat, niedorozwoju, w obec poziomu 7 lat. Np. Ludwiś ma 
7 lat, próby w ykazały, że stoi na poziomie 2 lat, opóźnienie
0 5 lat, rozpoznanie: idjotyzm. Leoś ma lat 13, wytrzymuje 
próby zaledw ie 6 roku, opóźnienie o 7 lat: stoi na granicy 
idjotyzmu i gluptactwa.

M etoda Bineta i Simona niewątpliw ie stanowi pewien  
krok naprzód w  badaniu i rozpoznawaniu inteligencji, 
zw łaszcza jako pierwsza próba ustalenia norm dla określania 
stopni rozwoju. Przez rozmaitość, ustopniowanie prób oraz 
w iększe uw zględnienie samorzutnej czynności umysłu wyraża  
postęp zarówno w  stosunku do metod pedagogicznych, opie
rających się na ocenie w iadom ości i zachowania się ucznia 
w  szkole, jak i metod psychjatrycznych, w  których zbyt dużą 
rolę grają sym ptom aty som atyczne i ruchowe, a badanie 
umysłu ogranicza się często do bezkrytycznego ustalania 
„um ysłow ego inwentarza” albo prób pamięci, rozpozna
w ania i t. p.

Mimo to jednak metoda ta wywołuje szereg zarzutów
1 w ątpliw ości. Przedewszystkiem  niektóre ż prób, objętych  
metodą, otrzym ały błędne lub niedość krytyczne zastosow a
nie. Sposób zachow ania się dziecka w obec obrazków, jak 
to już zaznaczyliśm y i jak w  dalszym ciągu przekonamy się, 
bynajmniej nie jest takim, jak przyjmuje Binet; rozróżnienie 
trzech okresów : w yliczania, opisu i objaśnienia w cale rze
czyw istości nie odpowiada. Odpowiedzi na pytania: „co 
robić?” nie m ogą samo przez się służyć za w skazów kę inte
ligencji, gdyż, jak to również zaznaczyliśm y w yżej, opierać 
się m ogą na pamięci i naśladownictwie, czego jednak Binet 
i Simon pod uw agę nie biorą.

W ażniejsze jeszcze są zarzuty natury zasadniczej. U w a
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żana w  całości m etoda razi sztucznością, przypadkow ością  
i zupełnym empiryzmem, czego następstw em  jest bardzo 
problem atyczny zakres jej zastosow ania. M amy stwierdzone, 
że w  pewnem miejscu i w  pewnym czasie dzieci pewne rzeczy  
w iedzą lub m ogą w ykonać, ale prawie w cale nie dowiadujem y  
się, d laczego,co to znaczy, jakie to procesy psychiczne przy
puszcza. W obec tego, jeśli w  jakiem ś innem miejscu i czasie  
dzieci pewnych rzeczy nie w iedzą lub nie potrafią, nie mo
żem y w ysnuw ać stąd żadnych szczególnych w niosków  o sile  
ich um ysłow ości. Przeprowadzając psychologiczną analizę 
prób, widzim y, że z procesów  psychicznych najszerzej 
uw zględnione zostały pam ięć i reprodukcja, stosunkow o naj
mniej procesy m yślenia, sądzenia i w nioskow ania. N ieco  
w ięcej m iejsca w yznaczono próbom abstrakcji, ale i tu prze
w agę mają abstrakcje dokonywane na przedmiotach wyobra
żanych (np. porów nyw anie i klasyfikowanie pojęć ogó ln ych ), 
przez co znów  uprzyw ilejow ane zostają um ysły obdarzone 
lepszą pamięcią. Poniew aż zaś stosunek m iędzy pam ięcią  
a m yśleniem  i inteligencją nie jest prostym i jednoznacznym , 
i z dobrą pamięcią idzie niejednokrotnie w  parze słaby roz
wój um ysłow y, to zgóry przew idyw ać można, że  przew aga  
prób pam ięciow ych musi sam a przez się pow odow ać błędy  
w ocenie inteligencji. Z różnych znów  form pamięci zbyt 
w iele w  m etodzie m iejsca zajmują próby pam ięci wzrokowej 
i w yrazow ej. Dalej próby w  bardzo dużym stopniu zależne  
są od zdolności wyrażania się, której bynajmniej m oże nie 
odpow iadać zdolność myślowa, np. takie zadania, jak wym ie
nianie w  ciągu minuty 60 w yrazów  albo dobieranie rymów, 
m ogą w  w ielu razach nic w ięcej nie znaczyć nad to, że  
dziecko ma dużo słów  i łatw o je kojarzy.

Najsłabszą jednak stroną m etody jest ogromna prze
w aga  prób, których w ynik za leży  od posiadania określonego  
dośw iadczenia, w praw y, w iedzy, w  w ielu razach w iedzy czy-
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sto szkolnej. Dziecko w pewnym roku ma umieć czytać, 
pisać, rysować, w  pewnym roku ma znać takie monety, 
w innym inne. D laczego nie w cześniej, a przedewszystkiem  >
dlaczego nie później? Nabytki te zależą poczęści od specjal
nych lub jednostronnych uzdolnień, głównie zaś od tylu oko
liczności zewnętrznych i przypadkowych, że badanie na nich 
oparte prowadzić m oże do w yników  bardzo ryzykownych.
W praw dzie próby takie nie są jedynie decydujące, ale w obec  
reguł, jakie stosow ać się mają w  ocenie rezultatów, jedna 
lub dw ie próby nieudane w  pewnych wypadkach mogą już 
rozstrzygać o poziom ie umysłowym  dziecka, a w ięc np. o za
liczeniu go do niedorozwiniętych lub głuptaków. W obec 
tego m etoda może mieć zastosow anie czysto lokalne, w  gra
nicach danego środowiska, danej grupy społecznej i danego  
czasu, w  jakich została wypróbowana. Binet i Simon spraw
dzili m etodę sw oją na 203'dzieciach w  wieku od lat 3 do 12 
włącznie, przyczem okazało się, że 103 posiadało inteligen
cję normalną dla ich wieku, 44  przew yższało poziom swych  
rówieśników, a 56 stało niżej tego poziom u 1). Ze sprawo
zdania autorów w nosić należy, iż były to dzieci jednego lub * 
dw óch „arrondissem ents” Paryża, ze szkół ludowych, z ro
dzin robotniczych, a w ięc dzieci rozwijające się w  środo
wisku bardzo jednorodnem, kształcone w edle jednostajnego  
programu szkolnego. Nic dziwnego, że u takich dzieci pró
by, oparte w  znacznej części na pamięci, doświadczeniu  
z otoczenia i w iadom ościach szkolnych, wypadały dość zgod
nie. Ale teoretycznie nie mówi to nam nic o rozwoju samej 
psychiki dziecięcej, jej podstaw ow ych procesów, a praktycz
nie nie daje w skazów ek co do dzieci innej sfery, z innych 
szkół, innych krajów, a może i innych „arrondissem ents”
Paryża.

!)  Tamże, str. 73.
I n t e l i g e n c j a ,  w o la  i zd o ln o ść ,  d o  p racy . 8



W  Niem czech podjęto już sprawdzenie metody dla dzie
ci niemieckich. W  „Zeitschrift fiir die angew andte Psycho
logie” (B . 2, str. 534) zam ieszczono odezw ę do nauczycieli 
szkolnych o zbieranie postrzeżeń nad dziećmi w edle planu, 
podanego przez autorów francuskich. Gdy idzie o spraw dze
nie metody, oczyw iście k a ż d e  dziecko bez w zględu na 
jego wiek, w ypada poddać w s z y s t k i m  próbom, prócz 
takich, o których zgóry można w iedzieć, że dla danego w ie
ku są zbyteczne albo przeciwnie za trudne. Jakkolwiek w y
padnie wynik tej ankiety, nie będzie on miarodajny poza gra
nicami tego kraju i środowiska, jakie ankieta objęła. x)

i )  W  języku polskim na ten temat patrz: .
J. Joteyko. Metoda testów  umysłowych i jej wartość naukowa. 

W arszawa 1924 r.
M. Grzegorzewska. Iloraz inteligencji w  skali Bineta i jego  

znaczenie diagnostyczne. W arszawa 1925 r.
(Przypisek Redakcji Biblj. Dziel Pedag.).



3. M ETODA PRZYCZYN I SKUTKÓW.

W szystk ie metody, zastosow ane do bezpośredniego  
określania zdolności myślowej, mają tę wspólną cechę, że 
w  znacznym stopniu przypuszczają wyrobienie umysłu szkol
ne i abstrakcyjne. Jeżeli chcem y je uczynić niezależnemi od 
stopnia w ykształcenia, zasobu posiadanej w iedzy, próby w y
padają zbyt łatw e; gdy są bardziej złożone, wym agają w ła
śnie uprzedniej kultury um ysłowej i rezultat badania nie jest 
wskaźnikiem  inteligencji samorzutnej. M etody te są w  znacz
nej mierze zależne także od zdolności językowej, od zasobu  
posiadanych w yrazów, łatwości i gotowości mówienia. Osob
niki, w  którymbądź z tych w zględów  upośledzone, nie
słusznie tracą w  porównaniu z temi, które posiadają dobrą 
pam ięć słów  i ła tw ość wyrażania się, które z nauki szkolnej 
przysw oiły sobie pew ne sposoby wyrażania, określania po
jęć  i t. p. M etody te najczęściej zmuszają umysł do działania 
w warunkach zbyt oddalonych od rzeczyw istości, noszą cha
rakter sztuczny, brak w  nich motywu, pobudzającego m yśle
nie. Um ysł ogromnej w iększości ludzi działa tylko za podnie
tą realnych przedmiotów, inaczej zachowuje się, gdy posta
w iony jest w obec zadań oderwanych, zupełnie nie mających 
podobieństw a z tern, co przedstawia życie. W reszcie metody 
te nie mają dostatecznej ciągłości, zastosow ane są już to do 
niższych, już to do znacznie w yższych  stopni um ysłow ości, 
i w każdym z tych wypadków  występują inne procesy psy
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chiczne, skutkiem czego niem ożliw em  jest najczęściej przepro
w adzanie porównań m iędzy różnemi okresami lub stopnia
mi rozwoju.

Szło mi o znalezienie m etody, która zadość czyn iąc  
warunkom, w jakich próby inteligencji w ogó le  m ogą być do
konywane, a zatem będąc dostatecznie prostą i łatw ą w  uży
ciu, jednocześnie najmniej odbiegałaby od tych warunków, 
w  jakich ogromna w iększość ludzi ujawnia inteligencję w  ży
ciu, w  związku z przedmiotami i zjawiskam i konkretnem i, 
przy udziale postrzegania i wyobraźni; potem metody ile 
m ożności niezależnej od zasobu dośw iadczenia i w iedzy, od 
rodzaju i stopnia kultury szkolnej i książkowej i od zdolności 
wyrażania się, metody, w  której pamięć, wprawa, w yszk o le
nie, ła tw ość w ysłow ien ia  najmniej m askow aćby m ogły braki 
w łaściw ej inteligencji, metody w reszcie, która, nie zm ienia
jąc swej istoty, m ogłaby mieć zastosow anie do różnych: 
stopni rozwoju i uzdolnienia. W ym agania te, jak sądzę, 
spełnia w dostatecznej mierze m etoda niżej opisana. Nadto- 
zaś ma ona tę zaletę, że w treści sw ej zaw iera materjał żyw y, 
przem awiający do zm ysłów  i wyobraźni, zadania jakie sta
wia um ysłowi interesują nietylko dzieci, ale i starsze o so b y , 
dzięki czemu stwarza ona najkorzystniejsze warunki, w  ja
kich myśl może być pobudzona do działania. Jest to M e t o 
d a  p r z y c z y n  i s k u t k ó w ,  którą popularniej m ożn a- 
by także określić jako m etodę „Co i jak się sta ło?”

Ma ona dw ie odmiany:

O d m i a n a  I: D w u c z ł o n k o w a .  Zdarzenie,
które się rozwijało w  szeregu zmian, przedstawiam y na 
dwóch rysunkach: pierw szy wyraża moment początkow y, to- 
co było, zanim się coś dziać zaczęło; drugi rysunek zaw iera  
moment ostatni, obraz tego, co było na końcu, jako rezultat 
szeregu zmian, działań, przyczyn. Osoba .widzi skutki, m a  
w skazać przyczyny. Pokazując dwa obrazki, pytamy: Jaki
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II. Rys. U.
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jest zw iązek m iędzy tem i tem? albo: co się tu stało, jak i dla
czego?

O d m i a n a  II: W  i e 1 o c z ! o n k o w  a. Zdarze
nie lub czynność przedstaw iona jest w  szeregu kilku lub kil
kunastu rysunków, z których każdy zaw iera jedną fazę, jed
ną z następujących po sobie zmian lub sytuacyj. Obrazki te 
m i e s z a m y ,  rozrzucamy na stole, każem y osobie uło
żyć je w  porządku w łaściw ym  i objaśnić, t. j. pow iedzieć, 
jaki jest zw iązek między niemi, c o się tu stało, j a k 
i d l a c z e g o ?

W  obu odmianach stosunek dw óch lub kilku człon
ków m oże być zupełnie jednoznaczny, zw iązek jednego  
z drugim wyjaśniany w  sposób konieczny, w yłączający w szel
ką dwuznaczność; albo też związek ten m oże dopuszczać  
pew ne w ątpliw ości, m oże istnieć w ięcej, niż jedna m ożliw ość  
w yjaśnienia, zw łaszcza w  szczegółach drugorzędnych. Pod  
pewnym  w zględem  pożądany jest pierw szy wypadek, ale nie 
mamy pow odu unikać i drugiego. W  zadaniach, stawianych  
osobie badanej, zbliżyć się chcem y najbardziej do rzeczy
w istości, w  życiu zaś n iezaw sze mamy położenia, które m ogą 
być objaśniane w  sposób niedwuznaczny, częściej bodaj jest  
tak w łaśn ie, że niektóre okoliczności podrzędne a naw et 
i g łów ny zw iązek zostaw iają pole do przypuszczeń, hipotez, 
m iędzy któremi z zupełną stanow czością rozstrzygnąć nie  
możem y. Poniew aż mamy do czynienia w  życiu nie z abso
lutną pew nością, lecz z w iększem  lub mniejszem praw dopo
dobieństw em , należy w  doświadczalnej m etodzie i jemu od
powiednią rolę przyznać. Różnica zadań, dośw iadczalnie sta
wianych, polega na tem, że liczba m ożliwości, dopuszczal
nych hipotez, jest zgóry przewidziana i ograniczona, i że  
w  zadaniach sam ych uwydatnione są faktyczne dane, po
trzebne dla oceny stopnia praw dopodobieństw a różnych  
przypuszczeń.
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Zamieszczam tutaj osiem zadań dwuczłonkowych, 
rys. 11 —  18 i trzy —  w ieloczlonkowe, (załączony arkusz na 
końcu książki należy pociąć na oddzielne rysunki). W  tekście 
te ostatnie zadania oznaczać będą literami: A —  Żebrak, B  —  
Świnka, i C— W yprawa po jabłka. Na każdym rysunku 
zadań wieloczłonkowych znajdują się litery, odpowiadające 
liczbom porządkowym, według których rysunki mają być uło
żone, mianowicie: i— \,  n = 2, p = 3, g = 4, s = 5, b— 6, w = 7, 
z = 8 ,  d = 9, h— 10, r = l l ,  a = 1 2 ,  « = 1 3 .  Litery te ułatwią 
zapisyw anie w ypow iedzeń osób badanych.

M etoda nasza staw ia umysł w położeniu analogicznem  
do tego, w  jakiem znajduje się on niejednokrotnie w życiu 
praktycznem i w  badaniu naukowem. Odmiana dwuczłon- 
kowa przedstaw ia zadania, przypominające wypadki, np. te
go rodzaju: okradziono mieszkanie, wybuchł pożar. W iemy, 
jaki był stan mieszkania przedtem, co zaszło, widzim y zmia
ny, ślady i skutki jakichś działań; szukamy odpowiedzi, jak 
się to stało: kto, w  jakich warunkach, jakiemi środkami kra
dzież spełnił, skąd się wziął ogień. Inny wypadek: w  utwo
rze literackim, w  dziele sztuki mamy dane pewne cechy stylu, 
charakterystyki, środków technicznych, pewne uczucia, św ia
topoglądy; z drugiej strony znane są nam fakty z życia twór
cy, w iem y o jego pochodzeniu, wychowaniu, środowisku, 
w  jakiem działał; staw iam y sobie zadanie wykryć związek  
m iędzy dziełem a twórcą i jego epoką, wykazać, jakie czyn
niki i w  jaki sposób złożyły się na to, że dzieło jest takiem 
a nie innem.

Próbę w ieloczłonkow ą zestaw ić można z takiemi zada
niami: Pewną osobę w  różnych czasach spotykam w  róż
nych m iejscach w  szególnych okolicznościach, słyszę od niej 
urywane zdania, skądinąd dochodzą mię luźne wiadom ości 
o jej zachowaniu się; w  tymże czasie doświadczać zaczynam  
pewnych przykrych skutków, ktoś jest na mnie obrażony,
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pozbawiają mię korzystnego zajęcia, tracę kredyt. Nasuwa  
mi się przypuszczenie, że m iędzy temi w szystkiem i faktami 
m oże być zw iązek i w  miarę jak związku tego szukam, zaczy
nają mi się w yjaśniać pojedyncze szczegóły  zachow ania się  
osoby, rozumiem intrygę, jaką przeciw mnie uknuła, wykry
wam to, co nazw ę przyczyną niepow odzeń i przykrości, jakie 
mnie w  tym czasie spotkały. —  Historyk znajduje w  źródłach 
urywkowe szczegóły, epizody zdarzeń, fragmenty przem ó
wień, z danych tych tworzy sobie przybliżony obraz pew ne
go wypadku, a w  dalszym  ciągu usiłuje w yśw ietlić  w szystkie  
jego pojedyńcze momenty, w ięc kto i jaki w nim brał udział, 
co było w cześniej, co później, jakie pobudki kierowały  
ludźmi, co zajść musiało między jednym faktem a drugim, 
a o czem źródła przemilczają. —  Przyrodnik w  różnych po
kładach ziemi odkrywa szczątki zwierząt zaginionych, zesta
w ia z niemi formy dziś spotykane, i usiłuje odtw orzyć zw ią
zek rozw ojow y gatunków, ustalić genealogję form zw ierzę
cych i roślinnych, następstwo, w  jakiem zjawiały się one na 
powierzchni ziemi.

M iędzy temi podobnemi zadaniami a naszem i próbami 
istnieją oczyw iście w ażne różnice. W  rzeczywistości proble
maty są bardziej złożone, zazw yczaj liczba danych, na pod
staw ie których w ykryw ać mamy zw iązek m iędzy pojedyńcze- 
mi momentami, jest zbyt szczupła i musimy je m ozolnie gro
madzić, często w  rozwiązaniu zagadnienia zadow alać się mu
sim y słabem prawdopodobieństwem . W  zadan iach /jak ie sta
w ia metoda przyczyn i skutków, ilość danych faktycznych  
jest ograniczona, są one tak przytem dobrane, że pow iąza
nie ich i przyczynow e w yjaśnienie jest najczęściej jedno
znaczne i zgóry zapewnione a i tam, gdzie pozostaw ione jest 
miejsce dla pewnej dwuznaczności, ilość dopuszczalnych hi
potez jest ograniczona i w  każdym wypadku nie trudno oce
nić stopień ich prawdopodobieństw a.



H. Rys. 12.
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Pomimo jednak tych różnic procesy psychiczne, w  grę 
w chodzące w  dwu wypadkach, są co do istoty swej te same, 
działać też muszę w  takim samym doborze i dla analogicz
nych celów . Jeżeli znajdziem y, że procesy te zachodzą pra
w idłow o w  jednym wypadku, np. w  próbach naszej metody, 
w nioskow ać m ożemy, że i w  warunkach życiow ych , realnych  
działać będą równie poprawnie, o ile rozumie się, dane bę
dą inne warunki sprzyjające, a w ięc odpow iedni zasób w ie
dzy i dośw iadczenia, w yszkolenie umysłu, zdolności wyraża
nia się, zainteresow anie dla danego przedmiotu, pewien po
ziom energji nerwowej, zdolnej do w ykonyw ania dłuższej 
pracy m yślowej. Odwrotnie, gdy stwierdzim y braki um ysło
w e w  rozwiązywaniu zadań metody, w ątpić w olno, czy  
umysł tego rodzaju będzie sprawnie działał w  życiu lub bada
niu naukowem naw et przy istnieniu innych, w yżej w ym ienio
nych, "warunków sprzyjających. Prawdopodobnie analogicz
ne błędy popełniać będzie w  swem  myśleniu rzeczywistem , 
w  odniesieniu do zadań życiow ych lub naukowych, tylko że 
w  życiu w obec złożoności i n iepew ności rozwiązań pozosta
ną one ukryte lub zam askow ane innemi czynnikami.

Ażeby mieć podstawę i kryterja dla oceny »wyników 
badania, musimy wprzód zanalizow ać te procesy psychiczne, 
jakie udział biorą przy rozwiązywaniu zadań, metodą 
objętych.

Analiza.

Z punktu widzenia psychologji praktycznej metoda 
przyczyn i skutków stanowi szereg „prób” , mających na celu  
określenie stopnia spraw ności inteligencji, rozpoznanie jej 
braków. Ze stanow iska teoretycznego m etoda nasza uważa
ną być m oże za metodę eksperym entalnego badania procesów, 
w chodzących w  skład m yślenia. Eksperym ent psychologicz
ny określają dwa czynniki: podnieta, która w ywołuje pewną
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zm ianę psychiczną i reakcja, która zmianę tę wyraża i może 
być w  pewien sposób regestrowana i utrwalana. Podniety  
w eksperym encie zastosow ane być muszą do natury procesu  
psychicznego, który jest przedmiotem eksperymentu. W  do
św iadczeniach nad prawem W ebera, czasem  reakcji mamy 
podniety fizykalne, dźwięk, św iatło, ciśnienie i t. p., dla bada
nia uwagi, pamięci, kojarzenia jako podniety służą litery, cy
fry, sylaby, wyrazy, w  dośw iadczeniach nad wyobraźnią, 
w iarogodnością  zeznań zastosow ano w  charakterze podniet 
obrazki. Przy badaniu procesów  m yślow ych stosow ano do
tąd zdania, zawierające sądy i wnioski. W  m etodzie naszej 
obrazki w  szczególny sposób dobrane i zestaw iane, zastoso
w ane zostają jako podnieta, w yw ołująca proces m yślenia  
w  formie bardziej czynnej i sam odzielnej i w  warunkach bar
dziej do rzeczywistości zbliżonych, aniżeli którekolwiek z pod
niet dotąd w  tym celu używanych, jak sylogizm y, w yciąga
nie w niosków  i t. p. W łaściw ości m etody poznam y w  dal
szym  ciągu, m ówiąc o szczegółow ych  jej zastosow aniach, 
przekonam y się też, że łatw o będzie w prow adzać do niej mo
dyfikacje, różniczkować ją i przystosow yw ać do bardziej spe
cjalnych zagadnień, m ianowicie przez odpowiedni dobór 
i stopniow anie rysunków. Przy pom ocy materjału, jakim na- 
razie rozporządzałem , przeprowadziłem  dośw iadczenia ogó 
łem  na 235 osobach, każdej z nich dając po 6 —  12 zadań. 
Z tej liczby jednak część rezultatów w ypadło zgóry w yłączyć. 
Pow odując się praktycznym celem rozpoznawania stopnia  
inteligencji, z początku poprzestawałem  na notowaniu tylko 
ogó ln ego  wyniku dośw iadczenia, czy osoba dana zadanie 
rozw iązała lub nie. Ale postępow anie to naw et z punktu w i
dzenia praktycznego okazało się chybionem, doświadczenia  
w  tej formie robione m ogły być użyte tylko dla bardzo ogó l
nikow ych w niosków . Prócz tego w  ciągu dośw iadczeń nie
które rysunki okazały się w adliw e i odnośne odpow iedzi w y
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padało również odrzucić. W  rezultacie pozostaje liczba 178 
osób, których w ypow iedzenia posłużyły za podstaw ę do na
stępujących w yw odów . I z tej liczby jednak nie w szystk ie  
dośw iadczenia nadawały się do każdego z zagadnień, jakie 
się nasuwały. N ajlepszy materjał otrzymałem z dośw iadczeń, 
przeprowadzonych w zakładach naukowych, począw szy od 
ochronek i zakładów freblowskich do ostatnich klas średniej 
szkoły, a w ięc na dzieciach i młodzieży w wieku od 3 do 18 
lat. Dośw iadczenia w  zakładach naukowych prowadzone były  
w szystkie w edług jednego planu i w warunkach możliwie jed
nostajnych. Każdy osobnik badany był oddzielnie, w  osobnym  
pokoju, w  kilku tylko wypadkach obecny był dyrektor lub  
przełożona zakładu. W szystkie doświadczenia przeprowadzi
łem osobiście (prócz jednego z dziewczynką 2 f 2 letn ią ). 
D ośw iadczenie z jedną osobą trwało średnio 30 minut, w  g o 
dzinach między 12'/2 a 3 po południu. Każda z osób badana 
była raz tylko, prócz kilku, z któremi zaszła potrzeba do
św iadczeń dodatkowych. Ażeby uniknąć przypadkowych  
w pływ ów , wyłączałem  zgóry osobniki, które zdradzały objawy 
niedyspozycji, zm ęczenia i t. p. Doświadczenie każde mia
ło przebieg następujący: W yłożyw szy dwa obrazki na sto
le, zapytyw ałem : proszę powiedzieć, co one przedstawiają—  
naprzód jeden, potem drugi —  jaki między niemi związek —  
co się stało i jak? Małe dzieci trzeba czasem ośm ielić, po
rozmawiać. R ozłożyw szy obrazki z zadań w ieloczłonkow ych, 
m ówiłem: proszę powiedzieć, co tu jest przedstawione, jaka 
historja opow iedziana i ułożyć te obrazki w  porządku w edług  
tego, co było naprzód, co potem? —  Zostawiałem osobie ba
danej zupełną sw obodę mówienia; gdy skończyła, zadaw a
łem pytania dodatkowe tak dobrane, ażeby, ile m ożności, 
uniknąć w szelk iego sugestjonowania. Małe dzieci, osobniki 
tępe zazw yczaj urywają po paru wyrazach, trzeba je w ięc  
było popędzać pytaniami: jeszcze, co jeszcze? Poza tern py
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tania, które zadawałem , brzmiały: jak to się stało? dlaczego?  
czy  to samo, czy nie to sam o? ilu tu było chłopców , psów  
i t. p. W s z y s t k o ,  co osoba m ówiła sam a lub odpow ia
dała, z a p i s y w a ł e m  m o ż l i w i e  d o s ł o w n i e ,  
nie zm ieniając nawet niedokładności językow ych, pytania 
przeze mnie dawane zapisywałem  także w  nawiasach. Na każ
dym protokóle oznaczałem  imię i nazwisko, w iek, zakład 
naukowy, w  którym badanie było prowadzone, u osób  
dorosłych —  rodzaj zajęcia. Czasu, jakiego potrzebow ała  
osoba dla dania odpow iedzi lub całkow itych objaśnień, nie 
notowałem , w ym agałoby to pom ocy postronnej, sam bowiem  
starałem się przedewszystkiem  zapisać dokładnie treść w ypo
w iedzeń; tylko w  krańcowych wypadkach zaznaczałem : „m ó
w i prędko” , albo: „długo m yśli” i t. p.

Przejdźm y teraz do rozpatrzenia wyników dośw iad
czeń. Naprzód poznam y bliżej procesy psychiczne, które le
żą w  podstaw ie w ypow iedzeń osób badanych.

Pierwszym  czynnikiem jest utrzymanie uwagi przez 
czas niezbędny dla dokonania się psychicznych aktów, w a
runkujących rozwiązanie zadania. Trudno w  każdym w y
padku oznaczyć w pływ  szczegółow y tego czynnika, ale u ma
łych dzieci (lat 4— 8) w pływ  uwagi uwydatnia się niekiedy 
bardzo wyraźnie. Zadania te w ogóle  dzieci bardzo interesu
ją, ciekaw ie oglądają obrazki i chętnie dają odpow iedzi, trze
ba jednak liczyć głów nie na to, co dostrzegą, zrozumieją, 
pow iedzą w  ciągu pierw szych 4 —  5 minut od chwili poka
zania danej grupy rysunków. Później myśl ich odbiega, nie
cierpliw ią się, rozglądają się po stole, spoglądają na bok, 
gdzie leżą inne obrazki, albo —  stały prawie objaw  —  ten 
rysunek, jaki mają przed so b ą ,, odwracają na drugą stronę, 
chcąc zobaczyć, czy niema tam czego now ego. D zieci śm iel
sze, rozmowne, po daniu-krótkich objaśnień i odpow iedzi do 
obrazka, bezpośrednio przechodzą w  opow iadanie jakiegoś
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zdarzenia z życia dom ow ego, w łasnych przygód i i. p. Np. 
Stasia lat 4 m ies. 6, o rys. 14 mówi: „Tu oni spadli i oni 
się zabili... bo tu dziew czynka ich zrzuciła z ław ki... A ja 
mam na boku krostkę, mama mię sm arowała” .

Na w łaściw e rozw iązyw anie zadań składa się szereg  
procesów , które w  rzeczyw istości do pew nego stopnia w y
stępują łącznię lub zachodzą na siebie, które jednak w  anali
zie musimy wyodrębnić. Procesy te sprowadzić się dają 
do dwóch kategoryj: rozumienia, które odpow iada pierwszej 
części zadania: co się stało? i wyjaśnienia, dającego odpo
w iedź na drugie pytanie: d laczego albo jak  coś się stało?

Na w stępie dokonyw a się r o z p o z n a n i e  przed
m iotów przedstawionych na rysunkach w  formie nazywania  
tych przedmiotów, np. dziewczynka, pies, chłopiec i t. p. 
U dorosłych akt ten przechodzi często niepostrzeżenie, w łą
czony w  dalszą czynność objaśniania rysunku, o dokonaniu  
się jego poprawnem lub błędnem dowiadujem y się pośrednio  
z wyników owej czynności bardziej złożonej; u dzieci jednak 
rozpoznanie i nazywanie wyraźnie oddziela się jako akt sa
m oistny, i na nich najlepiej m ożem y przebieg jego obserw o
w ać. Przytem, jak dla całej analizy, najbardziej są nauczają
ce wypadki ujemne, w  których rozpoznanie było błędne 
lub nieścisłe.

Rozpoznawanie jest postrzeżeniem , a w ięc zawiera czu
cie zm ysłow e, np. czucie pewnej barwy, formy, uzupełnione 
przez reprodukcję pewnych w łasności, bezpośrednio zmy
słami nieodczuwanych, ale zachowanych pamięcią z do
św iadczenia, np. pewnej twardości, zapachu przedmiotu w i
dzianego; różni się zaś rozpoznanie od prostego postrzeże
nia tern, że w iększą w  niem rolę odgryw a reprodukcja w yo
brażeniowa, przyłącza się pew na kategorja pojęciowa, 
nazwa, przedmiot uznaję jako to i to. W  skład więc postrze
żenia i rozpoznania w chodzą zarówno pierwiastki czuciowo-
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wrażeniowe i wyobrażeniowe; wytwór zależy od doboru 
i ustosunkowania jednych i drugich pierwiastków. Punktem  
wyjścia i w  w iększości wypadków  czynnikiem rozstrzygają
cym jest podnieta zewnętrzna i odpowiadające jej czucie zmy
słow e; gdy ono jest dostatecznie żywem , wyraźnem i jasnem, 
najniezawodniej nasuwają się odpowiednie uzupełnienia w y
obrażeniowe. W  pewnej liczbie naszych doświadczeń do 
błędnego rozpoznania mogły się przyczynić w ady rysunku, 
niedość wyraźnego, a przytem niebarwnego, gdy np. chłopiec 
lat 5 mówi (rys. 13), że „leżą na szafie piłki” , dziewczynka  
lat 4 m. 6 Widzi, że „dziewczynka ma trzy kapusty” , a chło
piec lat 8 (rys. 15) twierdzi, że „pies trzyma kuropatwę”, albo 
gdy niektórzy nie rozpoznają, że z palców  chłopca (rys. C) 
cieknie krew. Ale braki podniety nie są przyczyną wyłączną  
błędnego rozpoznania, gdyż u w iększości bądź co bądź roz
poznanie następowało prawidłowo, a tam, gdzie ono chybiło, 
jednocześnie można było stwierdzić w pływ  jakiegoś innego  
czynnika ubocznego albo jakiś niedostatek umysłowy; np. 
uczeń szkoły śred., b. niezdolny,-lat 17, stale nie rozpoznawał 
przedmiotów pospolitych na rysunkach 11 i 15, zam iast psa 
w idział „kotka” , a świnkę na rys. B  nazywał „wilkiem ”. 
Czynnik wewnętrzny, um ysłowy dopełnia i oświetla dane 
bezpośrednio wrażenie, i od tego czynnika zależy, czy dany 
przedmiot uznamy, nazwiem y jako ten przedmiot lub inny. 
U danego osobnika, w  danem położeniu przeważają, obecne 
są lub szczególnie gotow e do reprodukcji pewne wyobrażenia, 
i one to określają sposób uzupełniania wrażeń, ich interpre
tację, rozpoznanie jako takich lub innych przedmiotów. Za
znacza się tu okres wieku, czysto indywidualne, przypadkowe 
doświadczenia osobnika lub warunki otoczenia, w  jakich wra
żenie jest odbierane, to, co nazwać można „kontekstem przed
m iotów” . Z tej strony rozważane postrzeganie i rozpozna
wanie przedstawia się jako szczególny wypadek apercepcji.
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Tak dzieci rozpoznają osoby i przedmioty pod kątem  
widzenia, ich światek wyrażającym . D la dziewczynki lat 4  
m. 6 na rysunku (tu niezam ieszczonyin, a przedstawiającym  
dziewczynkę i jakąś starszą osobę) „patrzy na dziew czynkę  
mamusia” ; Staś lat 5 (rys. 12) mówi: „chłopiec trzyma f u 
j a r k ę  —  ja miałem taką sam ą”. Staś lat 6 m. 6 (rys. 14) 
mówi, że „na ławce siedzi mamusia, tatuś i ciocia” .

W  następujących odpowiedziach przebijają zapew ne  
szczególne warunki życiow e dziecka. Dziew czynka lat 6 m. & 
z rodziny zamożnej mówi (rys. 13 ): „dziewczynka się patrzy  
do lustra, to bieliźniarka... (d laczego się patrzy?) ona w idzi 
taką sam ą dziew czynkę” ; chłopiec lat 6 z rodziny rzemieśl-: 
niczej widzi na tymże rysunku „kom odę” ; chłopiec lat 5 m a- 
iozdolny mówi o tymże: „dziewczynka idzie do pokoiczku”. 
Uczeń lat 8 z rodziny rzemieślniczej utrzymuje, że na. rys. A  
„chłopiec hebluje deskę i krzesło zrobił ( p ) ” , a w edług Tom 
ka lat 4 m. 4 tenże chłopiec na tymże rysunku (A, p ) : „bierze 
skrzypce i gra”. Franio lat 9 m. 6 na w szystkich rysunkach  
(prócz 12 i C) zam iast psów  widzi „kotki”. Z rozmowy do
wiaduję się, że w  domu trzymają kota, i że Franio lubi koty, 
a nie lubi psów. Ale jednocześnie jest to chłopiec tępy i inne 
przedmioty rozpoznaje błędnie, np. rys. B, s w idzi „lustro”.

W arunki czysto indywidualne, przypadkowe w pływ y  
otoczenia sprawiły, że starego pana za parkanem na rys. C  
chłopiec lat 9 m. 2 m ałozdolny nazywa „jakimś św iętym ”,  
chłopiec lat 11 —  „sztukmistrzem” , inny chłopiec lat 9 —  
„chińczykiem ”, a 7 łat —  „turkiem” , Florcia lat 6 m. 6 —  
„stójkowym ”. W acio z ochrony lat 8 m. 5 o rys. C, b m ów i, 
że „pies tak w ygląda z klasztora” , a chłopiec „niesie w  ręku 
rozdarte paltko” ( u ) ; Henia lat 4  z ochronki o rys. 14 m ówi: 
„gaz przyczepiony dó spódnicy” , na zapytanie moje: jaki g a z , 
gdzie? —- dodaje:' „bo jak rciemno jest, to się  zapali” i poka
zuje na kapelusz dziewczynki I; może w idziała w  tern jasny.
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biały klosz lampy gazow ej. Niektóre dzieci na rys. C zam iast 
parkanu widzą wodę, a więc w edług Feluni lat 3 m. 5 „ja
błuszko leci do wody, a chłopiec je wydobyw a ( z ) ,  a tego g ło 
w y nie w idać, bo jest w  W iśle ( g ) ” . O tymże rysunku Jaś- 
lat 5 m, 1 mówi, że „chłopiec rwie jabłka nad w odą”, a potein 
„robaka topi w  w odzie ( w ) ”, a Justynka lat 4 m. 7, że „chło
pak łapie rybę ( z ) ”. Uczeń lat 8 wprawdzie parkan nazywa  
płotkiem, ale twierdzi kilkakrotnie, że „za tym płotkiem jest 
rzeka”, że „chłopiec wpada w  rzekę ( w ) ” , że „niesie ryby  
( a ) ” , i „ryby mu się w ysypały” (r ). Stasia lat 4 m. 11 
o rys. 18 mówi, że „tu (II) jedzie na W iśle” . C złow ieka, 
sięgającego po butelkę na rys. 15, chłopiec lat 6 nazyw a  
„kominiarzem”, a uczeń szk. miej. lat 8 —  „druciarzem”- 
Osoby na rys. 17 były w  najrozmaitszy sposób nazywane; 
o jadących w  pow ozie mówi uczeń szkoły miej. lat 12, że  
„to państwo jadą w  dorożce i dorożkarz się kłania” ; dwaj 
uczniowie szk. śred. VI ki. nazywają ich „anglikam i” , a pannę  
idąca pośrodku (na II) uczeń szk. miej. lat 8 bierze za „króla”- 
Napadający nazywają się kolejno to „bandyci” , „zbóje”, 
„złodzieje” , to „strzelcy” lub „m yśliw i” . O żandarmach, któ-' 
rzy prowadzą podróżnych (II) , odpowiedzi brzmią, że są to' 
„sołdaci”, „w ojsko”, „oficerowie”, ,,P°l>cja”> „strażacy” 
(uczniow ie szk. miejskiej lat 9— 11), ale uczeń tejże szkoły  
lat 12 mówi, że „w ięźniów  prowadzą N apoleoni”, a uczeń 
szk. średniej lat 9 wyraża się tak: „to są kapelusze napoleoń
skie, może to sam N apoleon”.

Na rozpoznanie przedmiotu oddziaływ a dobór innych  
przedmiotów, śród których go spostrzegam y; w pewnem oto
czeniu skłonni jesteśm y ten sam przedmiot uznać za taki, 
w innein otoczeniu za inny. Kontekst przedmiotów w ytw arza  
szczególny kierunek apercepcji. Chłopiec lat 9 m. 11 objaś
nia rys. C: „chłopiec chce koniecznie jabłek ( i ) ,  wpatruje się, 
ale* j a b ł e k  n i e m a  (w ) , tu leci na niego —  g r u s z k i
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czy coś i poprzylepiali się do niego (r ) , idzie do domu, 
a to poprzylepialo się w szystko ( a ) ” . Aniuś lat 5 o tym
że rysunku mówi: „Tu chłopiec u p a d ł  (Ji), tu p ł a c ź e  
( a ) ,  tu s r a a r c z e ” ( a) .  Inni mówią, że „chłopcu pow ła- 
ziły kolce”, że „ma bąble”, albo, jak wspom niany tylko co 
uczeń lat 8, że „w ysypały mu się ryby”.

Błędne rozpoznanie, o ile nie wynika z istotnych prze-*- 
szkód zewnętrznych, jak w adliw y rysunek, słaby wzrok i t. p., 
ma zaw sze przyczyrię w  braku doświadczeń, w małym za
sobie lub ociężałości wyobrażeń,, często w  słabości sądu, albo 
w  przewadze subjektywnych tendencyj, w  przeroście w yobraź
ni, która zasłania rzeczyw istość i w ywołuje rodzaj iluzji przy 
postrzeganiu przedmiotów. D o jednej lub drugiej z tych 
przyczyn odnieść się dają następujące wypowiedzenia. Aniuś 
lat 5 o rys. 11: „Ten chłopczyk bije tego k o t k a ,  a tutaj 
kot go podrapał i podarł mu spodnie” . Jaś lat 6 m. 6 na 
rys. 16 (I) mówi, „że jeden piesek, drugi kotek” . N a tymże 
rys. 16 (II) kilku chłopców lat 5— 9 widzi, że „ś w  i n i e ucie
kają” i „ta pani jest w  c h l e w i k  u” . W edług Leszka lat 3 
m. 9, rys. A:  „dziadek poszedł, do tej szafy  się schował ( / ) ” . 
Justynka lat 4 m. 7 na rys. 13 zam iast krzesła w idzi „komin” , 
na rys. 18 „widać djabła”, na rys. 17 bandytę z rewolwerem  
określa: „chłop z butelką” . Stasia lat 4  m. 1 na rys. 18 i C 
nie w idzi jabłek, tylko „jajka”, które raz są „na drzewie” , to 
znów  „na ziem i” , tak sam o jak Janek lat 6 m. 5 na rys. B ; 
Zosia lat 6 m. 5 o jabłkach na rys. 13 mówi „orzechy”, a Ja
dzia lat 4 m. 9 twierdzi, że na rys, 18 leżą „kajzerki” i „pan 
zbiera je do kieszeni” , minio to taż sam a dziewczynka na 
rys. C rozpoznaje „jabłka”. Janinka lat 4, rys. 13, w idzi nie 
jabłka, ale „dwa łebki” i „doniczkę” zam iast krzesła, ha 
rys. 18 „kropki” zam iast jabłek, a na rys. C psa nazywa 
„kozłem ” ; inni tam, gdzie jabłka na ziemi leżą —  widzą „kar
tofle” albo „buraki” . Chłopiec 17 lat niezdolny utrzymuje, 
że na rys. 14 „dziewczynka ma gałkę” (balonik).
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Rzecz jasna, iż w  każdym poszczególnym  wypadku  
błędne rozpoznanie może mieć różne przyczyny, i dla wykry
cia ich należałoby badanie dalej posunąć aniżeli to możliwe 
było w  warunkach, w  jakich robiłem doświadczenia.

Jeden tylko jeszcze fakt w  związku z tern zasługuje  
na uwagę. Z przytoczonych wypowiedzeń widzim y, jak dużą 
rolę w  postrzeżeniach dziecka odgrywa wyobraźnia. W  tern, 
co ono widzi, pierwiastek zm ysłowy, czucie wzrokowe nie
kiedy zupełnie przesłonięte zostaje dodatkami, jakie wnosi 
wyobraźnia. W  pozornej z tern sprzeczności stoi fakt, że 
dzieci (w  moich spostrzeżeniach lat 2— 6) skłonne są pojmo
wać obraz rysunkowy w  sposób zupełnie literalny i naiwny, 
dla tych dzieci rysunek nie ma nic konwencjonalnego, nie 
m oże w  nim być nic niedom ówionego. Ena lat 2 m. 6
0 rys. A, i mówi, że „tu taki pan bez nogi” —  i na pytanie 
pokazuje lewą nogę, której stopa jest perspektywicznie skró
cona. W edług Leszka lat 3 m. 9 na rys. 12, II, „pies ma 
ogon, nogę, a nogę drugą gdzieś w sadził i nie ma buzi, a ten
(I) ma, cały jest” . Felunia lat 3 m. 5, która utrzymuje, że 
na rys. C drzewo jest „za morzem, za W isłą”, o rys Ag  mówi, 
że „tego chłopca głow y nie'w idać”, a na pytanie: gdzie on ma 
głow ę —  odpowiada: „w W iśle”. O tymże rys. C, g  Justynka 
lat 4 m. 7 mówi, że „chłopczyk jest przez g łow y” , a Janek 
lat 4, że „ma głow ę malutką taką”, zaś w edług Mani lat 6 
m. 1 jest to „pan zabity o drzew o”.

W  gruncie rzeczy mamy tu zaws'ze jednakowy stan 
umysłu, działanie wyobraźni, nieprzystosowane do danej 
przez zm ysły rzeczywistości, wyobraźni, która zasłania i wy
krzywia rzeczyw istość zam iast ją uzupełniać tylko zgodnie 
z danemi doświadczenia —  u dziecka zbyt jeszcze szczupłemi
1 nieutrwalonemi. Czy dziecko mówi o rys. A, p,  że „chłopiec 
gra na skrzypcach”, albo „hebluje deskę”, czy o rys. C, g,  że 
„chłopiec ma głow ę w  W iśle” albo, że „jest zabity o drze-
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\vo”, —  to są to zaw sze postrzeżenia, w których przeważa  
pierwiastek wyobraźniowy, źle przystosowany do pierwiastka  
czuciow ego. Pod wpływem  doświadczenia ustala się równo
w aga obu pierwiastków u dzieci, które pojmują już rysunek 
i mówią o nim tak, jak np. Zbyszko lat 4 m. 9, który na py
tanie: gdzie głow a tego chłopczyka (C g ),'p o k a zu je  brzeg  
rysunku i odpowiada: „tam —  nie narysowali”.

Kiedy rozpoznane zostały pojedyncze przedmioty, dal
szym krokiem ku zrozumieniu jest znalezienie z w i ą z k u ,  
w jakim przedmioty do siebie zostają, ich wzajem nego s t o 
s u n k u .  W  naszej metodzie musi być znaleziony zw iązek  
między przedmiotami jednego obrazka, między przedmiotami 
dwóch obrazów (w  odmianie 2 członkowej) i między przed
miotami całego szeregu (w  odmianie w ieloczlonkow ej). św ia 
dom ość wykrytego stosunku wypowiada się rozmaicie; jeśli, 
to jest stosunek jednego przedmiotu do innych, osoba mówi, 
co przedmiot robi lub co się z nim staje, czem jest względem  
innych przedmiotów, gdzie on się znajduje i t. p„ np. pies 
leci, chłopiec wpadł, wchodzi matka i t. d. Stosunek, w iążący  
ogół przedmiotów, objętych jednym obrazem lub ich szere
giem, w yrażany bywa jako określenie tematu, tytułu, myśli 
obrazu, jak to już wyżej zaznaczaliśm y, np. „szczęście ro
dzinne” , „pożegnanie” .

Stosunek, w  jakim przedstawione być mogą przedmioty 
na jednym obrazku lub w  ich szeregu, może to być stosunek  
prostej w spółczesności, np. las, ulica,- stosunek skutków jed
nej wspólnej przyczyny, np. zima na wsi, zgromadzenie, pa
nika; stosunek celu i użytku, np. warsztat stolarski, produkty 
spożyw cze; stosunek nastrojowy, np. krajobraz jesienny, 
ostatnie chwile; stosunek pokrewieństwa, np. rodzina, matka 
i dziecko; stosunek przyczyny, działania i skutku, np. pogoń  
i ucieczka, zabicie, prośba. W  szeregu obrazów może być 
stosunek tożsam ości lub inności przedmiotów: może osoba
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uznawać, że w  dwóch lub więcej rysunkach ma przed sobą  
ten sam przedmiot albo za każdym razem inny, chłopiec, który 
płacze na jednym obrazku m oże być ten sam, co bawi się na 
poprzednim albo też inny. Jeżeli przedmiot przedstawiony  
jest ten sam, to stosunek jednego jego obrazu do drugiego  
m oże wyrażać proste następstwo —  przedstawione są kolejne 
fazy, działania przedmiotu, bez koniecznego m iędzy niemi 
związku, zmiany, które m ogłyby być i zupełnie innemi, ktoś 
raz to robi, drugi raz co innego; albo też jest to stosunek na
stępstw a koniecznego, każda faza, zmiana następna jest uwa
runkowana przez poprzednie, jest jej wynikiem; np. w  szeregu  
obrazów  przedstawione są epizody z życia tej samej osoby, 
przygody zwierzęcia, albo szereg obrazów przedstawia rozwój 
jednej akcji, której momenty zazębiają się o siebie przyczy
now o, jedną w yw nioskow ać można i uzasadnić przez drugą.

D ostrzeganie stosunków między przedmiotami jest dzie
łem  a b s t r a k c j i .  Przedmiot rozpoznany jako taki i taki, 
jako ten sam lub różny, m oże być pojm owany jako zostający  
w  takim lub innym stosunku do otoczenia i innych przedmio
tów ; pomijamy w  tym razie w szelkie jego m ożliwe związki, 
zatrzym ujemy się na jednym. Od czego zależy, czy dostrzega
my stosunek przedmiotu, czy dokonywam y abstrakcji w ogóle, 
i jaki mianowicie stosunek dostrzegam y, czyli w  jakim kie
runku idzie nasza abstrakcja —  pokażą nam wypowiedzenia  
osób  badanych. Naprzód uderza pewien antagonizm, przeci
w ieństw o między w ielością dostrzeganych przedm iotów  
i szczegółów  a rozumieniem zachodzących między niemi sto
sunków. W idzieć zbyt w iele lub w szystko znaczy to w łaśnie, 
że  brak tego szczególnego, w yłącznego skierowania uwagi, 
jak ie jest potrzebne do zabstrahowania stosunku m iędzy  
przedmiotami. Fakt ten ujawnia się przy szczególnie sprzy
jających warunkach, np. gdy dziecko niezdolne do abstrakcji 
posiada jednak obfitość wyrazów  i chętnie mówi. Np. W ładek
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lat 5 m. 1 tak opowiada o rys. C: „Tu (b ) pan jest, buda, 
miseczka, klucz (k o ść), ptaszki (liśc ie ), a tu (g ) chłopiec  
leci, buciki są, majteczki, guziki, kieszeń, głow a taka m a- 

Jeń k a; a tu (o )  chłopiec ma gruszki, pończoszki, buciki, kie
szeń, uszy, i głów kę, i nóżki, a ten ( s )  ma buciki, pończoszki, 
trzy guziki, majteczki, kieszeń, bluzeczkę, rączkę, buzię ma, 
oczy, uszy...” .

' Objaw ten w ystępuje także bardzo wyraźnie u dzieci 
niezdolnych lub słabego umysłu. Tadzio i. 9 o rys. 16 mówi: 
„Pani trzepie ubranie, chłopiec, pieski się patrzą, ręcznik, 
ubranie, stołek, szklanka, dzbanek, komoda, miednica, do  
ręcznika w ieszadło, a tu (II) chłopiec się rozszerzył, św inie  
uciekają, komoda, miednica, dzbanek, w ieszadło, ręcznik na 
ziemi, jabłko na ziem i...” .

Kuba 1. 13 na rys. B  wylicza przedmioty: „Świnia ( n) 
stoi na łapach, ławeczka, polewaczka, tu ( p )  Świnia patrzy się  
na ziemię, stolik, koszyk, polewaczka, tu (g ) Świnia wącha  
i ławeczka, koszyk, polewaczka, a tu (s)  koszyk się przewró
cił i Świnia je i ław eczka, polew aczka...” .

W  jaki sposób związek przedmiotów zostanie zrozu
miany, jakie cechy i strony przedmiotów zostaną zabstraho- 
wane, w  różnych wypadkach zależy od szczególnych czyn
ników.

Kiedy Stasia 1. 4 m. 6 (rys. 12) mówi: „dziewczynka od
gania pieska na pole i chłopczyk za tą dziewczynką idzie” —  
to brak zrozumienia stosunku ma niewątpliwie przyczynę 
w  błędnem rozpoznaniu przedmiotów. Stasia nie postrzega, 
nie w yobraża, że pies szczeka, że ruchy dziewczynki są to ru
chy obrony, ucieczki, że chłopiec ten ma kij. Chłopiec 13 1., 
słabego umysłu,- rys. 15 I i II, na pytanie: czy pies jest zu
pełnie taki sam tu ‘i tu? odpowiada: „zupełnie taki sam, tu ma 
trzy kropki czarne i tu”, a więc nie dostrzegą różnicy, że na
przód sznurek jest dłuższy, potem krótszy, a stąd w  dalszym
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ciągu brak mu podstawy dla zrozumienia zmiany, jaka zaszła. 
Również elementarna niezdolność rozpoznawania zdaje się jest 
przyczyną błędnego zrozumienia w  wypowiedzeniu Lucia,
1. 16, chłopca słabego umysłu, o rys. 12: „pies szczeka . 
i dziewczynka daje mu jeść” , albo u Justynki 1. 4 m. 7, która 
na rys. 13 (II) widzi, że „dziewczynka bierze sobie ciastka” , 
a na rys. 18 „chłopcy i pan gotują sobie jabłka”. W acio 1. 9 
m. 5 utrzymuje, że na rys. 15 (II) „pan sobie chce postawić 
butelkę na czo ło” ; Ludwik I. 12, że na rys. 16 „pani jedna 
czyściła ubranie”, a na rys. B  uczeń 1. 15 widzi, że „pies czy  
Świnia pije w odę koło stolika” .

Jak w  rozpoznawaniu przedmiotów, tak w  pojmowaniu 
stosunków  m iędzy niemi silny w pływ wywiera przewaga pew 
nych wyobrażeń, przez doświadczenie utrwalonych; wyobra
żenia te określają kierunek pojmowania, a niekiedy sprawiają, 
że umysł w ybiega poza przedmiot, dany zmysłom, i uzupełnia 
go w łasną treścią: Stasio 1. 4 m. 2 o rysunku (tu niezam iesz- 
czonym , gdzie dziewczynka stłukła wazonik, na to przez 
drzwi patrzy kobieta) mówi: „mamusia zbiła dziew czynkę” , 
do drugiego rys., gdzie nawet niema wcale starszej kobiety, 
to sam o dodaje: „rzucił filiżankę/m am usia  go zbiła” , a P io
truś 1. 6 m. 2, objaśniw szy rys. 13, dodaje jeszcze: „na pewno, 
jak mama przyszła, to ją w y b i ł  a” .

Do rys. 16 wymieniony tylko co Stasio'opow iada: „tu 
zdjęła niania majteczki i kurteczkę, bo z e s i k a ł” . Stasia 
1. 4  nr. 6 do rys. 13: „dziewczynka idzie z e  s z k o ł y ” ; do 
rys. 14: „do jednej dziewczynki na imieniny mamusi p r z y 
s z l i  g o ś c i e  i tu g o ś c i e  s p a d ł  i”. W edług Tadzia  
1. 5  m. 2 na rys. 13, II „dziewczynka niesie jabłuszko m a m u- 
s i s w o j  e j ”, a Stasia 1. 4 m. 1 mówi, że*„dziewczynka ta 
idzie na obiad do mamusi i trzyma w  ręku kapustę” , także 
na rys. 12,11 „chłopiec i dziewczynka idą do domu do mamusi« 
na obiad”. Florcia lat 6 m. 6 utrzymuje, że „dziadek” (rys. yl)
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mówi do chłopca: proszę o g r o s  z” , a dalej „chłopiec 
daje dziadkowi g r o  s ' z ”. Z 6 dzieci biednych rodziców  
w  ochronce warszawskiej 4  do rys. 15 mówiło, że „pan pije 
p i w  o”, w edług jednego —  „pił on w  o d ę”. Zdaniem kie
rowniczki ochrony jest to objaw pocieszający, przed kilku laty 
dzieci m ówiłyby, że „pan pije wódkę”. O tymże rysunku 
uczniowie szkoły średniej z rodzin zamożnych wypowiadały, 
że pan pije piwo albo w  i n o.

W  apercepcji wyraża się nietylko kierunek i nastrój 
umysłu, ale i w iększe lub mniejsze jego zróżniczkowanie. 
Im dokładniej rozróżniamy, im więcej posiadamy rozróżnio
nych wyobrażeń, tern bardziej i rozpoznawanie jest zespecja- 
lizowanem, konkretnem, im słabsze rozróżnianie podniet albo 
im mniej zróżniczkowanych wyobrażeń, tern bardziej ogólni
kowo widzim y ¡'nazyw am y rzeczy. Apercepcja i nazywanie 
stają się bardziej abstrakcyjne, ale abstrakcyjność w  tym w y
padku nie jest wyrazem rozwoju i siły umysłą, lecz przeciw
nie —  jego ubóstwa. Śledzić możemy cały szereg stopni 
w  zróżniczkowaniu się apercepcji od bardzo szczegółowej 
i określonej do bardzo ogólnikowej —  zarówno w rozpozna
waniu pojedynczych przedmiotów, jak w rozumieniu w iążą
cych je stosunków. Tylko co widzieliśm y rozpoznawanie 
mniej lub więcej określone, często wyrażające zupełnie indy
widualny kierunek apercepcji. W  następujących wypow iedze
niach znajdujemy apercepcję ogólnikową. O rys. 12 Henia 
I. 4  mówi, że  „dziewczynka sobie s t o i ,  a tu (II) dziewczyn
ka z chłopcem dalej s t o j ą ” , na rys. 13 „szafa, krzesło, 
stołek, dziewczyna s t o j ą”, na II— „dz. s t o  i” , n'a 15 „pies 
s t o i ” ; Janek I. 4  m. 9 o rys. 12 wyraża się, że „chłopiec 
idzie, piesek chodzi, dziew, idzie”, o rys. 13: „szafa stoi, 
krzesło stoi, jabłka leżą, dziewczynka stoi”. Miecio 1. 5 m. 3 
mówi znów, że na rys. 12 „dziewczynka, piesek i chłopczyk  
b a w i ą  s i ę ” , a na rys. 13 „dziewczynka też się baw i”
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I n te l ig e n c ja ,  w o la  i z d o ln o ś ć  d o  p racy . 10
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i na 14: „dziewczynka bawi się” . Stefcia 1. 6, Stasia I. 4
0 tychże dzieciach na obrazkach mówią najczęściej „dziew 
czynki, chłopiec, pan —  p a t r z y  s i ę”. W  tychże wypad
kach inne dzieci znajdowały pojęcia i nazwy bardziej określo
ne, jak: „dziewczynka ucieka, chłopiec idzie z kijem, dziew
czynka trzyma jabłko, pies szczeka” i t. p. W iększość dzieci 
w yszczególnia, czy jest chłopiec lub dziewczyna, pies czy 
kot i t. p.; ale ucz. szk. miejs. I. 12, niezdolny, o rys. C mówi, 
że „ d z i e c k o  chce jabłka zrywać”, a na rys. 16 „uciekają 
jakieś z w i e r z ę t a ” . W idzieliśm y, ile różnych określeń 
znajdowały dzieci dla osób na rys. 17; ale są i takie, które 
zdobyw ają się tylko na takie ogólne wyrażenia: „jakiś pan 
jechał, jacyś trzej p a n o w i e  podeszli, jeden p a n  strze
la” (ucz. szk. śred. 1. 12), inny wyraża się: „chłop jeden kła
nia się, chłop strzela” (ucz. szk. miej. 1. 9 ) , a Zosia z ochrony 
1. 6 m. 5 o tymże rys. 17,11 mówi: „tu pan, pan, i pani, i pan,
1 pan” . W reszcie w szelka określoność roztapia się w  tak 
ogólnych wyrazach, jak:.„ten”, „ktoś” j  t. p. Taż sam a Zosia 
o rys. 17,1 mówi: „jakiś coś strzela”, a uczeń szk. miej. i. 8
0 tymże rysunku: „ j e d e n  strzela w  t e g o . . .  a tu już 
w s z y s t k i e  pozabijane są ”, w edług ucz. szk. śred. 1. 12, 
na rys. C „chłopcu k t o ś  grozi z za płotu... k t o ś  go w y
bił” ; a ucz. 13 1. mówi, że na rys. B  „świnka t o  zobaczyła
1 zaczęła skakać, a potem t o przewróciło się” .

Głównym i najważniejszym  czynnikiem rozumienia, 
o ile oparte jest na dostrzeganiu stosunków, jest j e d n o- 
c z e s n e  zrozumienie różnych przedmiotów; jedno zrozu
mienie uwarunkowane jest przez drugie, jedna abstrakcja po
budza i przyczynia się do drugiej. Pewna liczba przedmiotów  
musi być objęta jednym aktem umysłu lub w  szeregu szybko  
po sobie następujących aktów, zachodzące m iędzy przedmio
tami związki wzajem nie się popierają, wzm acniają w  św iado
m ości, zmuszają ją do zabstrahowania takiej a nie innej cechy
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lub stosunku. Ażeby pewien dany stosunek został zrozu
miany, musi być jednocześnie zrozumiany pewien drugi sto
sunek i odwrotnie.

W  zadaniach naszych zrozumienie treści pojedynczych  
obrazków  uwarunkowane jest do pewnego stopnia jednoczes- 
nem zrozumieniem tego, co przedstawia obrazek drugi, trzeci 
i t. d. Na danym rysunku mógłby być pewien stosunek, gdyby  
nie to, że na innym rysunku z tegoż szeregu jest taki stosunek. 
Np. rys. C, d  możnaby rozumieć tak, jak mówi Józio 1. 6, że 
chłopiec biegł i upadł, albo że na w,  chłopiec chce przewrócić 
parkan, gdyby nie to, że na innych obrazkach tegoż szeregu 
widzim y, iż chłopiec trząsł jabłka, że one spadały za parka
nem, że w ięc teraz przez szparę patrzy, gdzie spadły i ręką 
po nie sięga.

Przedmioty z pewnej strony przedstawione, pewne ich 
stosunki powtarzają się, i samo to p o w t a r z a n i e  się 
skierow uje uwagę i daje podstawę dla abstrakcji. Ale żeby 
to powtarzanie się skutek swój wywarło, umysł musi szereg  
przedm iotów objąć jednocześnie, musi się dokonać s y n- 
t e z a.

Zobaczymy na podstawie doświadczeń naszych, w  ja
kich warunkach umysł dochodzi do wykrycia związku, łączą
cego  przedmioty na różnych rysunkach, czyli w  jaki sposób  
abstrahuje zachodzące między niemi stosunki.

Pierwszym w  tym kierunku krokiem jest zrozumienie, 
że  przedmiot, przedstawiony na jednym rysunku, jest to ten 
sam , który w idzim y na drugim albo na kilku innych, doko
nanie abstrakcji, że jakkolwiek przedmiot na każdym rysunku 
przedstawia się nieco inaczej, jakkolwiek rysunków jest dwa, 
trzy lub więcej, to jednak przedmiot oznaczony jest zaw sze  
jeden i ten sam. Proces tego rodzaju abstrakcji najlepiej 
obserw ow ać możemy u dzieci, u których dokonywa się on po
w olnie, z mozołem, przez szereg wahań i zboczeń, uwydat-
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niających rolę różnych czynników, które składają się na osta
teczny wynik.

W  psychologicznym  procesie uznawania t o ż s a m o ś -  
c i przez dzieci, na podstawie doświadczeń naszych, rozróżnić 
należy trzy czynniki i odpowiadające im do pew nego stopnia 
trzy okresy w  rozwoju tego procesu. Pierw szy jest to czynnik 
nierozróżniającego, chaotycznego postrzegania, które sprzyja 
utożsamianiu; drugi —  postrzeganie różniczkujące, różnice 
przeważają tu często nad podobieństwam i, umysł skłonny jest 
do uważania tych samych przedmiotów za różne; w reszcie 
czynnikiem utożsam iania staje się rozumienie związku.

W  pierwszych doświadczeniach swych nad inałemi 
dziećmi w  ogromnej w iększości wypow iedzeń spotykałem się 
z wypadkiem drugiej kategorji: dzieci oporne były do uzna
w ania przedmiotów na różnych rysunkach za te same, o ile 
zaś tożsam ość tę stwierdzały, to pow odow ały się stopniem  
dostrzeganego podobieństwa. W obec tego, że dostrzeganie 
tożsam ości w ym aga abstrakcji, do której dziecko zwolna tylko 
dojrzewa, fakt ten uważałem za zupełnie naturalny i skłonny 
byłem —  zgodnie z istniejącemi poglądam i —  przyjąć, że jest 
to normalny objaw dziecięcego konkretyzmu, że w ogóle pierw
szą fazą procesu jest nieutożsam ianie przedmiotów. Prowa
dząc jednak dalej doświadczenia, zrobiłem w  jednej ochronie 
spostrzeżenia zgoła nieoczekiwane. W  ochronie tej, zaledwie 
przed dwoma tygodniami założonej, znalazłem dzieci, stojące 
na znacznie niższym poziomie rozwoju od sw ych rówieśników  
z innych zakładów, dzieci wprawdzie normalne, ale zapóźnio- 
ne i w  wysokim  stopniu zaniedbane tak pod względem  fizycz
nym, jak umysłowym. N a pytania: „czy ten sam chłopiec, 
p ies?” —  odpowiedzi tych dzieci brzmiały bardzo często: 
„ten sam ”, a więc napozór tak, jak u dzieci w  pewnej już 
w yższej fazie rozwoju. Okazało się  jednak, że w ypow iedze
nia te wynikały z innych zupełnić przyczyn. Tak np. Jadzia
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lat 4  m. 9 do rys. 13 daje odpowiedź: „Ta sam a” (dziew czyn
k a), a przedtem odpowiada: „Pani, stołeczek, szafa, krzesło, 
(a  jeszcze?) dziewczynka, krzesło, szafa, (co tu leży?) kulki, 
piłki, (co  robi dziew czynka?) nic, (a ta?) też nic” . O rys. 17: 
„na kozakach jadą (jeszcze?) nic; (co tu robią I?) jadą, 
(a  tu II?) jadą” . (C zy ci sam i?) „ci sam i”. Janinka 1. 4 do 
rys. 13: „Szafa, stołek, (jeszcze?) krzesło, (jeszcze?) dziew
czynka, (a  tu II?) stołek, szafa, krzesło, łebki dwa, dziew
czynka (co robi?) nic, na szafę się ogląda, (a  tu II?) nic” ; 
do rys. 17,11, „modlą się, (a  jeszcze?) nic, (a tu li? ) modli się, 
(czy  ci sami, czy nie?) ci sam i” . Na tymże rysunku II Zosia  
1. 6 m. 5 w szystkie osoby bez różnicy określa tylko jako: 
„pan, i pan, i pani, i pan, i pani”, i na zapytanie odpowiada, 
że „ci sami, co byli” (na I). Do rys. C. „Tu jest pani, tu ko- 
zieł, tu znów pan, tu pan, tu pan, tu chłop... (czy  ten sam był, 
czy n ie? ). Ten sam, ten sam i ten sam ” (pokolei bierze kartki 
i powtarza: ten sam ).

Uderza tu nadzwyczajna ogólność, niedokładność, sza- 
blonowość postrzeżeń; dziecko albo nie widzi i nie rozpoznaje 
żadnych szczegółów  —  mówi więc „nic, nic”, „jadą, jadą” , 
albo rozpoznaje błędnie, w  sposób świadczący, że także nie 
spostrzega przedmiotów szczególnych, np. kiedy mówi 
o rys. 17: „modlą się” . Przedmioty przedstawiają się dziecku 
jako chaos, w e mgle spow ite, nierozróżnione, jednakowe —  
stąd z łatw ością dochodzić ono musi do uznawania ich za te 
same. U t o ż s a m i a n i e  w  t e j  f a z i e  nie jest więc 
aktem, któryby ze strony dziecka wym agał wysiłku abstrakcji, 
oderwania się od różnic, jest on koniecznem n a s t ę p 
s t w e m  t e g o ,  ż e  r ó ż n i c e  d l a  n i e g o  j e s z 
c z e  n i e  i s t n i e j ą .

W  zakresie materjału, jakim rozporządzałem, stan ten 
spostrzegałem  u dzieci 3— 6-letnich, tylko bardzo zapóźnio- 
nych. W edług w szelkiego prawdopodobieństwa dzieci te
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przedstawiają stan w łaściw y w iększości dzieci, rozwijających 
się w tempie normalnem, ale w  okresie wcześniejszym , do któ
rego w ogóle nawet dotrzeć nie m oglibyśm y w badaniu do- 
świadczalnem . Sumaryczne utożsam ianie przedmiotów, jakie 
stwierdzam y u dzieci zapóźnionych w  roku 3— 6, prawdopo
dobnie w ł a ś c i w e  j e s t  przeważnej większości d z i e c i  

"w r o k u  p i e r w s z y m  l u b  d r u g i m .  Dla dzieci 
tych ogromna w iększość przedmiotów spotykanych są p r a w -- 
dopodobnie „te sanie” ; z masy tej wyodrębniają się tylko nie
liczne przedmioty, najczęściej spotykane, albo które czem ś- 
kolwiek szczególnie zaznaczyły się w  doświadczeniu dziecka.

W pływ  dostrzeganych podobieństw i różnic stwierdza
my w  szeregu w ypow iedzeń: Leszek 1. 3 m. 9 do rys. 14, II 
mówi: „Tu przewrócili się (czy  to ci sami państw o?), nie, 
to nie ci, (a dziewczynka, czy ta sam a?) nie ta sama, ta ma 
czarny kapelusz, ta biały, (a  balonik?) ten sam, czarny i czar
ny” . W edług Stasi 1. 4 m. 1 na rys. C „chłopiec nie jest ten 
sam, bo ten (/;) ma całą czarną głow ę, a ten ( z )  trochę białą 
i czarną... ten ( b ) ma rękę, a ten (n ) nie ma ręki” . O innym  
rysunku (tu niezam ieszczonym ) na pytanie moje: czy ta sama 
dziewczynka, tenże Leszek odpowiada: „ta sama, bo tak samo 
ubrana”, a chłopczyk? „ten sam, bo ma strzelbę”. Mila 1. 5 
o rys. 11: (czy ten sam chłopiec?) twierdzi, że nie, „bo ten
(II) bez kija”. D la Stasia 1. 4 m. 11 na rys. 13 dziewczynka  
nie jest ta sama, „bo ta ma guziki, a ta ztyłu” . Stasia 1. 4  m. 1 
na rys. B  widzi w szędzie inne konewki, „bo jedna ma duże 
trzymanie, druga małe trzymanie” . Stasio 1. 5 m. 1 do rys A 
na pytanie: czy to ten sam chłopiec i biedny, czy  nie ten 
sam ? —  mówi: „ten sam, biedny też ten sam, bo tak sam o 
w ygląda chłopiec i biedny” . W  tenże sposób uzasadnia swój 
sąd Romcia 1. 5, która żadnego związku nie rozumie: „prosiak 
(rys. B)  ten sam, bo w szystkie jednakow e” ; jabłuszka „te 
same też, bo w szystkie jednakowe” ; ale na rys. 18 chłopcy
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rys. 13 dziewczynka i na ryś. C chłopiec n‘ie ci sami, „bo nie
podobne”. Janek 1. 3 ni. 9 o rys. 15: (czy ten sam pies?) —  
„nie, bo ten (I) stoi na podłodze, a ten (II) służy” , (a ten 
pan czy ten sam ?) „nie, bo ten (II) ma butelkę, a ten (I)  
nie jna, ten ma laskę” ; o rys. B : (czy  ten sam prosiak?) —  
„ten sam, tylko ten i ten (I, n)  to nie, bo ten (n ) stoi, a ten (i)  
nie” , (a inne czy te sam e?) —  „te same, dziurę sobie kopie 
i zjada” . —  Dla Mięcia 1. 5 m. 3 najważniejszą okazuje się  
strona estetyczna: na rys. 11 chłopiec nie ten sam, „bo ten (I)  
ładniejszy, a ten nie” ; na rys. B  także „świniaczek nie ten 
sam, bo ten najładniejszy, co jabłka je ( s ) ,  a ten (/;) nie, a ten 
podobny do tego (n— / ) ”. —  Im bardziej przedmiot złożony, 
im więcej przedmiotów na rysunku, i im bardziej przedmioty 
się różnią, tern trudniejszem się staje wydobycie podobieństw  
i uznanie przedm iotów za te same. Stasio 1. 4 m. 2 na ry
sunku 12 dwuczłonkowym sam stwierdza, że: „piesek (II) 
leci —  to ten” i pokazuje na psa (I );  ale na rysunku cztero- 
członkowym (tu niezainieszczonym ) uparcie przeczy, jakoby 
to był ten sam chłopiec: „nie, to inny, i ten inny”, (nastaję  
jeszcze, jak jest ubrany, co ma na g łow ie? ), odpowiada: „ten 
opasany i ten opasany, ale to nie ten sam ”. Także o rys. 16 
z wielką liczbą przedmiotów, które uwagę jego rozpraszają, 
i które w ylicza, o chłopcu mówi, że nie ten sam, bo „ten (I)  
ma małe nóżki, a ten. (II) duże”.

U niektórych dzieci obserwujemy jakgdyby moment 
przesilenia w  procesie utożsamiania, w rażliwość ich dla różnic 
i podobieństw  znajdują się jakby w niestałej równowadze, 
przeważa to jedna to druga. W ładek 1. 5 m. 1 do rys. 17 
mówi, że „ci (II) i ci (I)  nie ci sami, tylko dwa są ci sam i” 
i pokazuje z obrazka II bandytę i kobietę i dwóch bandytów  
z I. O rys. C naprzód twierdzi, że „wszystkie chłopczyki 
inne”, i że ich było dwanaście; później jednak, gdy mu zesta
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wiam po 2— 3 rysunki, reflektuje się i częściow o zmienia zda
nie: wprawdzie psy są zaw sze dwa i inne, bo „ten gdzie  
indziej, i ten gdzie indziej” , „bo ten śpi, a ten patrzy” , chłop
cy  / i z  nie ci sami, „bo ten ( z )  ma ptaszka, a ten (ż) nie, 
ten stoi, a ten nie”, nie ci sami także h i d,  „bo ten (h)  płacze, 
a ten ( d ) nie p łacze” ; ale z drugiej strony na rys. a i r chło
piec ten sam, „bo ma w szystko tak samo, gruszki ma”, a tak
że  stary pan ten sam, „bo ten ma okulary i ten” , po chwili 
jednak mówi znów  inaczej, że chłopczyk r i a nie ten sam, 
„bo ten ukucnął, a ten sto i” .

W  liczbie różnic, które przeszkodę tworzą dla utożsa
miania przedmiotów, szczególną rolę odgryw a w ielość obra
zó w  rysunkowych. Henia 1. 4 na pytanie czy ten sam chło
piec na rys. 11 odpowiada: „nie (d la czeg o ? ), bo jeden niżej, 
drugi w yżej” . Byw a tak, że dziecko stwierdza już zupełne 
podobieństwo przedmiotów, mimo to nie m oże ich uznać'za  
te sam e, dlatego że obrazy ich widzi na różnych rysunkach, 
w  różnych miejscach. Felunia 1. 3 m. 5 na pytanie, czy te 
sam e dziewczynki na rys. 13, daje odpow iedź kategoryczną  
„nie —  jednakowe d w  i e” , a o rysunku dwuczłonkowym  
(tu  niezam ieszczonym ), na podobne pytanie, „czy ten sam  
ta tu ś?” , mówi: „nie, inny, bo jeden na dwóch malowankach 
nie może być” . Dzieci te nie odłączały obrazu, znaku od 
przedmiotu oznaczonego; rysunek ze wszystkiem i szczegóła
mi, jego miejsce w  przestrzeni i w yobrażony przezeń przed
m iot w  umyśle dzieci tych tworzyły jedną konkretną całość, 
z której później dopiero przez abstrakcję wyodrębnią się: 
przedmiot, jako jeden i ten sam i jego wielorakie obrazy, od
powiadające mu znaki, które m ogą być różne i znajdować się 
na różnych miejscach.

Spotykam y dzieci, które rozróżnienie to robią z zupełną 
św iadom ością. Piotruś 1. 6 m. 2 na zapytanie, czy świnka 
ta  sama (rys. B ) odpowiada: „Ta sam a świnka, tylko jeden
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obrazek za drugim”, a Romek 1. 6 mówi, że na rys. A „ten 
sam dziadek jest i chłopiec ten sam, tylko inny obrazek jest”.

Zdaje się, jest chwila w  rozwoju dziecka, kiedy w idzieć  
można prawie wykluwanie się powolne abstrakcji utożsam ia
nia, dziecko w aha się między tożsamością a różnorodną w ie
lością przedmiotów. Zbyszko 1. 4 m. 9 rozumie już, że na 
rys. C to ten sam chłopiec, „bo i ten sam płot, ten sam pies 
i buda” ; więc iluż chłopców? —  liczy —  „dwanaście” ; a po
w iedziałeś, że to jeden? —  „bo się omyliłem” ; o śwince na 
rys. B  mówi, że jest jedna w szędzie, także jedna i ta sama ko
newka, koszyk, a mimo to na pytanie: ileż było świnek, o ilu 
tu świnkach mowa? odpowiada: „o pięciu, także koszyków  
pięć, konewek pięć” .

Dostrzeganie tożsam ości stanowczy krok naprzód robi, 
odkąd dziecko zaczyna ujmować innego rodzaju stosunki 
między przedmiotami —  następstwa, celu, przyczynowości 
i t. p. Stwierdzenie tożsam ości naprowadza i ułatwia w y
krycie tych stosunków, ale nie znaczy to, iżby pierwsze za
w sze poprzedzało drugie. Między jednem a drugiem istnieje 
w spółzależność, uznanie przedmiotów za te same lub inne 
zależy w  wielu razach od tego, czy i jaki związek logiczny  
m iędzy niemi został dostrzeżony.

W pływ  zrozumienia lub niezrozumienia ogólnego związ
ku na uświadomienie tego szczególnego związku, jakim jest 
tożsam ość przedmiotów, wyraźnie przebija w  motywowaniu, 
jakie tow arzyszy niektórym wypowiedzeniom dzieci. Janka 
1. 6 m. 11 o rys. C mówi, że chłopiec jest nie ten sam, „bo 
ten ( li) płacze, a ten (d ) nie” ; na uwagę, że ten (h)  i ten (u ) 
płacze, czy w ięc są ci sami, po dłuższym namyśle odpowiada: 
„nie, bo ten (u)  ma rękę owiniętą, a ten (h)  nie” . Pies także 
jest nie ten sam, „bo ten tak leży, a ten nie” . Benek I. 6 m. 1 
utrzymuje, że na rys. B  świnka nie ta sama, „bo te gryzą, 
a tamta nie”. Rozstrzygają wyłącznie różnice, dziecko nie
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podciąga ich pod pojęcie zmian, które przechodzi jeden i ten 
sam przedmiot. Jasiowi 1. 4 nr.'9 w ydaje się, że chłopiec daje 
dziadkowi (rys. A) kawałek pomarańczy, a sobie kraje chleb, 
tern też motywuje, dlaczego według niego chłopiec nie jest ten 
sam: „nie ten sam, bo ten kraje chleb, a ten daje mu kawałek 
pom arańczy” . W edług W ładka 1. 5 m. 9 na rys. 14 pan nie 
jest ten sam, „bo ten (II) pije, a ten (I) nie”, także pies nie 
ten sam, „bo ten (II) lepiej przywiązany, a ten (I) nie lepiej 
przywiązany” , i koszyk na drzewie nie ten sam, „bo tu (I) 
jest piwo, a tu (II) niema” . U Florci 1. 6 ni. 6 różnice te 
tracą już swój wpływ wyłączny dzięki uchwyceniu niektórych 
szczegółów  ogólnego związku; wie już ona, że na rys. C „pan 
ostrzega chłopca, że on rwał jabłka (skąd w iesz? pytam ), 
bo on tu (s )  wspinał się na drzew o” ; to też uznaje, że „chło
piec jest ten sam, w szyscy ci sami, tylko inaczej stoją”. Drze
wo jest także to samo. D laczego, pytam, kiedy tu są jabłka, 
a tu niema? „Bo tu są pozrywane”, odpowiada; kto pozry
w ał? —  „ten chłopak”. Podobnie objaśnia Stasio I. 5 m. 1, 
któremu także nie obcy jest zw iązek ogólny treści; chociaż tu 
są jabłka, tu niemą, ale „drzewko jest to samo, tylko jabłka 
już pospadały”. Natom iast W ładek 1. 5 m. 1 twierdzi, że były  
dwa drzewa: jedno to sam o, gdzie są jabłka, i drugie —  gdzie  
jabłek niema; a Stasia 1. 4  ni. 1, która zam iast jabłek widzi 
jajka, utrzymuje, że i drzewo jest inne, i pies inny, „bo ten (n)  
pies nie ma jajków, a ten ( b ) ma, tu są na drzewie jajka, a tu 
na ziem i” .

Zależnie od ogólnego rozumienia dziecko na tym sa
mym rysunku jedne przedmioty utożsam ia, inne uważa za 
różne. O rys. A Hela 1. 5 opowiada: „chłopiec daje panu pie- 
n iąd zef/ij, tu chłopiec daje pieniądze ( g ) ” , (czy ten sam  
chłopiec?) -— „ten sam dziadkowi daje pieniądze”, (a dziadek  
czy ten sam ?) —  „nie, bo już tamten dostał, drugi przyszedł.

O ile utożsamianie opiera się na zrozumieniu związku
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ogólnego przedmiotów, to motywem, najwcześniej i najwyraź
niej u dzieci występującym , zdaje się być stosunek w spółczes
ności, otoczenie, w  jakiem przedmiot jest postrzegany. Zbysz
ko 1. 4 m. 9 wciąż się na tę okoliczność powołuje. N a rys. 17 
ludzie nie ci sami, bo tu (II) już w ody niema, a tu (I) jest, 
ale na rys. C „chłopiec ten sam, bo ten sam płot, i ten sam  
pies, ta sam a buda” ; według Stasia 1. 5 m. 1 także pies ten 
sam, bo ta sama buda”, a na rys. 14 „ci sami państwo, bo 
tu jest ławka i tutaj” . Florcia 1. 6 m. 6 widzi to samo drzewo 
na całym szeregu C, „bo one te drzewa stoją w  tern samem  
zagrodzeniu” . Najczęściej jednak dziecko nie umie sw ego są
du uzasadnić, stwierdzam y tylko, że jednocześnie rozumieć 
zaczyna pewien ogólny zw iązek treści i utożsamiać przedmioty 
niezależnie od stopnia ich podobieństwa lub wbrew różnicom  
zewnętrznym.

W ogóle zaś utożsam ianie tego rodzaju spostrzegam y  
w  większej liczbie wypadków dopiero u dzieci między 6 a 8 
rokiem, w yjątkowo w  roku trzecim lub czwartym. W szakże  
pojęcie tożsam ości jest zrazu niejasne, chwiejne i niewolne 
od sprzeczności. Bardzo często, jak w  utożsamianiu na mocy 
różnic i podobieństw, tak i tutaj, dzieci dają odpowiedź, że 
przedmiot jest „ten sam ”, a mimo to na pytanie: ileż jest 
świnek, chłopców i t. p. —  m ów ią: pięć, dwanaście. Zapewne 
w  jednym wypadku dziecko myśli o przedmiocie, w  drugim  
liczy jego obrazy na rysunku, nie abstrahując sam ego obrazu 
od jego znaczenia czyli przedmiotu.

Są jednak i wypadki bardziej skomplikowane. Dziecko  
r o z u m i e  j u ż  o g  Ó 1 n y  z w  i ą z e k p r z e d m i o 
t ó w  i d a j e  w y j a ś n i e n i e  t e g o ,  co się stało, 
a mimo to nietylko twierdzi, że przedmiotów (przypuszczalnie 
obrazów rysunkowych) jest dwa, trzy, pięć, ale utrzymuje, 
że i przedmiot nie jest ten sam.

Pod tym w zględem  zasługują szczególnie na uwagę
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w ypow iedzenia jednego chłopca z ochrony. W ładek 1. 5 m. 9 
nietylko rozumie, ale daje zupełnie zadowalające wyjaśnienie 
zadań dwuczłonkowych. O rys. 13 mówi: „Dziew czynka  
wzięła na stołek i w zięła ze szafy  jabłka i zrzuca na podłogę—  
patrzy, czy  niema nikogo, czy dużo jabłek (d laczego?), bo 
jakby kto w szedł, to złapałby ją” . Mimo to na pytanie: czy ta 
sam a dziewczynka? odpowiada: „nie, nie ta sama, bo jedna 
ma w yższy  bucik, druga niższy, bo ta patrzy czy jest dużo 
jabłek i czy niema nikogo, a ta już w eszła i w zięła” ; a czy ta 
sam a szafa? „nie, bo tu (I ł)  dwa jabłka, a tu (I) nie” , a czy 
to w  tym samym pokoju, czy nie? —  „w innym pokoju” . 
Podobnie zachowuje się wobec rysunku 12: „Piesek szczeka  
na panienkę, chłopiec idzie tego piesa bić. A tu (II) już ten 
chłopiec zbił piesa, pies uciekł, (a  dziew czynka?) poszła 
z chłopcem do domu”. Czy ta sam a dziewczynka? „Nie, 
bo ta płacze, a ta już doszła, tę już zabrał chłopczyk do domu, 
a tę jeszcze nie”. A chłopczyk czy teń sam ? „Nie, bo ten już 
piesa zbił, a ten jeszcze nie”. A pies czy ten sam ? „Nie, bo 
ten uciekł, a ten szczeka”... W ięc iluż było chłopców?  
„D w óch”, a psów? „dwóch” , a dziewczynek? „dw óch”. Ną  
rys. 11 (także dobrze zrozum ianym ), „chłopiec nie jest ten 
sam, bo ten (I) idzie bić psa, a temu (II) pies wydarł kawał 
portek” . Świnki (rys. B ) także nie są te same, „bo ta (i) 
chce w łazić, a ta ( p)  odgarnia krzesełko, ta (n)  w łazi, ta (s )  
już w ysypała jabłka, a ta ( g )  jeszcze nie i ta ( n ) ” . Po skoń
czeniu m ojego badania obecna przy tern kierowniczka ochrony 
próbuje chłopca przekonać i pouczyć i zadaje mu szereg py
tań, nawiązując je do św ieżego zdarzenia z psem w  ochronie. 
Pani:  „Pam iętasz, kogo to u nas ugryzł Hultaj?” Chłopiec: 
Kazika. —  P.  A jak ugryzł, to co potem zrobił? —  C/z. To 
Hultaj uciekł. —  P. A  Kazik? —  C/z. Płakał. —  P . W ięc ilu 
było Hultajów? —  C/z. Jeden. —  P. A przecież jeden ugryzł, 
a drugi uciekł? —  C/z. To ten sam. —  P . A tu (na obrazku)
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czy ten sam piesek? —  Ch. Nie, tu (II) je pani Hultaj, a to 
(I) inny. Tu ten już uciekł, a ten gryzie. —  P.  A Hultaj to 
inny jak gryzł i jak uciekał? —  Ch. Ten sam. -—  P . A tu? —  
Ch. Inny uciekł, tamten ugryzł. —  P . Czy ten piesek ugryzł, 
którego on bił? —  C/z. Nie, bo on jego bił... —  P . A gdyby 
to był żyw y piesek na ulicy? —  C/z. Gdyby bił pieska, toby 
już nie płakał. —  P . A gdyby ten był Józio? —  C/z. Nie, ten 
Józio, ten Kazik! —  W ładek widzi, czego od niego żądają, 
jakkolwiek więc długo się opierał, wkońcu daje za wygraną 
i na dalsze pytania: Czy ten sam chłopczyk? —  odpowiada 
już „Ten sam ”. Ale ustępstwo to pozorne. Przyznać trzeba 
chłopcu, że jakkolwiek myśli, ale myśli po swojemu, własnym  
rozumem i nie daje sobie nic wm ówić, co się z jego pojmo
waniem nie zgadza. O rys. 12 odpowiada, że ten sam chło
piec bił psa i prowadził dziewczynkę, ten sam pies szczekał 
i ucieka, ale na pytanie: ileż było psów ? — mówi: „dw a”. 
To na rysunku —  mówi Pani —  a na ulicy ileby było psów ?—  
„D w a”. —  N ic nie pom ogą w szelkie objaśnienia; w  małej 
tej głów ce jest coś, co nie da się pogodzić i podciągnąć pod 
nasz sposób myślenia. Gdy nalegamy, chłopiec przestaje bro
nić sw ojego sposobu myślenia i, wyczerpawszy zasoby swojej 
logiki, kończy bezwiednym wykrętem. O świnkach (rys. B )  
mówi: „że ich przyszło pięć”. Na to Pani:  Dobrze, przyszła 
jedna, a potem co się z nią stało? —  Chłopiec: Potem nie 
mogła wskoknąć, to druga wskiknęła, także nie mogła, a dru
ga przewaliła. P.  Skąd w iesz, że ta jedna, a ta druga? —  
Ch. Brat mię uczył. —  P. Kiedy brat tego nie widział? —  
Ch. Ale w idział na swoich książkach...

Podobnie jak Felunia 1. 3 m. 5, która na parokrotne py
tania moje do rys. C, czy to ten sam chłopiec? —  dała odpo
wiedź: —  „nie, nie ten sam ” —  dlaczego? —  „bo nie takie 
same, bo... bo... bo tak mamusia kazała, żeby tak nie poma
low ali”.

In te lig e n c ja , w o la  1 z d o ln o ść  d o  p racy . 11
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Zachowanie się W ładka jest szczególnie charaktery
styczne, ale nie jedyne w  tym rodzaju, na jakie trafiłem. T a
dzio 1. 5 doskonale objaśnia rys. 13: „dziewczynka przysta
w iła sobie krzesło i w zięła z szafy jabłko jedno, dwa zrzuci
ła”, a mimo to twierdzi,- że dziewczynka nie jest ta sama, 
„bo ta (II) w iększa, a ta (I) m niejsza” . Ena 1: 2 m. 6 na 
tymże rys. 13 widzi „okno” i na oknie „kulki” , poza tern jednak  
objaśnia sytuację bardzo dokładnie: „dziewczynka postawiła  
ksesełko i w lazła i stołecek psew lóciła i kulki zablała, a tu 
kulki zlecieli z okna, bo dziewczynka lusała”. Mimo to na 
pytanie: czy dziewczynka ta sam a? odpowiada: „Nie, długa, 

okno długie, i ksesełko długie, i stołeczek długi”. Ta sama 
dziewczynka objaśniała zadowalająco rys. 12, a także trzeci 
( tu niezam ieszczony), ale za każdym razem odpowiadała, 
że chłopiec, dziewczynka nie ci sami.

Mimo to przecież dzieci w  warunkach rzeczywistych, 
spotykając znany sobie przedmiot kilkakrotnie w  różnych 
m iejscach,' przeważnie nie mylą się co do jego tożsam ości. 
I niewątpliwie wobec pytań o przedmiotach rzeczywistych  
dzieci te zachow ałyby się tak samo, jak W ładek z ochrony 
w  swoich odpowiedziach o Hultaju.

Zdaje śię, iż wypadki te uważać należy jako objaw  
szczególnie żyw ego i mocnego konkretyzmu, polegającego na 
niem ożności oddzielenia, zabstrahowania przedmiotu i jego  
obrazów. Objaw, w łaściw y w  pewnej mierze ogółow i dzieci, 
w ystępuje tu w  stopniu spotęgowanym . Dopóki mowa 
o przedmiocie rzeczywistym, znanym dziecku z dośw iadcze
nia, to chociaż w idziało go w  różnych fazach, nie zaprzecza  
jego tożsam ości; pojęcie „jeden” lub „niejeden” ma tu zupeł
nie określone, zm ysłow e znaczenie, chłopiec w  ochronie w i
dział Hultaja zaw sze naraz tylko jednego, w ięc i z odpow ie
dzią się nie waha, że jest jeden. Co innego gdy ma przed 
sobą j e  d n o c z e ś n i e  kilka podobizn, przedstawiających
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fazy tego sam ego przedmiotu; tu każdą fazę pojmuje dziecko  
jako konkretną całość przedmiotu z jego rysunkiem, każdą 
fazę uprzytomnia sobie jako stan lub działanie innego przed
miotu. Jak przedtem, tak i tu r o z s t r z y g a  t o,  c o  j e s t  
d l a  d z i e c k a  z m y s ł o w ą  r z e c z y  w  i s t o ś c i ą :  
w  pierwszym wypadku rzeczywistością tą jest przedmiot 
realny, w i d z i a n y  n a r a z  z a w s z e  j a k o j e d e n, 
w  drugim —  rzeczywistością są przeciwnie d w a  l u b  
w i ę c e j  o b r a z ó w ,  które dziecko jednocześnie obok 
.siebie widzi, przedmiot zaś przez nie wyobrażany jest przed
miotem idealnym, „znaczeniem ” obrazów. W  rozumieniu 
i objaśnianiu rysunków to ich „znaczenie” spełnia swą rolę, 
jako wyobrażenie, myśl jednego i tego sam ego przedmiotu; 
a le  wobec konkretnie wyrażonego pytania: czy przedmiot jest 
jeden i ten sam ? przewagę otrzymuje, podpadająca w danej 
chw ili pod zmysły, rzeczywistość —  wielość rysunkowych 
obrazów.

W idzim y więc, że zrozumienie lub niezrozumienie toż
sam ości przedmiotu w ogóle pozostaje pod wpływem dwoja
kiego rodzaju czynników, które z biegiem rozwoju indywidual
nego kolejno przewagę uzyskują. Z jednej strony dostrzega
nie różnic i podobieństw w przedmiotach, z drugiej rozumie
nie związku ogólnego, jaki zachodzi między przedmiotami. 
N aogół wcześniej u dzieci młodszych występuje czynnik po
dobieństw i różnic, przyczem na stopniu najwcześniejszym  
stwierdzam y znacznie słabszą wrażliwość na różnice, niż na 
podobieństwa, skutkiem czego , jest postrzeganie sumaryczne 
i niezróżniczkowane utożsamianie. Czynnik logicznego zw iąz
ku ujawnia się później u dzieci starszych. Nie znaczy to jed
nak, iżby udział jednego lub drugiego z tych czynników zna
mionować miał wyłącznie myślenie dziecka w  odróżnieniu od 
m yślenia dorosłych, albo iżby w  rozwoju dziecka mówić moż
na o odrębnych okresach w  zależności od tego lub innego
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sposobu utożsamiania postrzeganych przedmiotów. W  zasa
dzie um yslow ość dziecka w  tym w zględzie nie przedstawia  
żadnych różnic swoistych. W  um yslowości dorosłych znaj
dujemy działanie tychże samych czynników i takież dw a, 
w zględnie trzy sposoby dostrzegania tożsam ości, tylko zakres, 
ich u dziecka i dorosłego jest niejednakowy. N aw et owa naj
niższa faza utożsam iania niezróżniczkowanego nie jest obcą, 
człowiekowi dorosłemu: przedmioty mało znane wydają nam  
się w szystkie jednakowe i z łatw ością jeden z nich uznajem y  
za ten sam, co drugi, np. twarze m ieszkańców obcego kraju, 
ludzi innej rasy, liście jednego drzewa i t. p. Tylko d la  
dziecka takich przedmiotów mało znanych jest znacznie w ię
cej, z początku są niemi w szystkie przedmioty. Dalej, tak 
samo jak dziecko, w  wielu razach orjentujemy się w  utożsa
mianiu przedmiotów (czy to w rzeczywistości czy na rysunku) 
tylko w iększą lub mniejszą liczbą podobieństw albo różnic. 
M ianowicie, mając przed sobą przedmioty luźne, rozstrzelone, 
bez związku, np. spotykając osoby w  różnych m iejscach, 
w  sytuacjach, między któremi nie zachodzi żaden związek —  
uznajemy je za te same lub nie, zależnie od stopnia podo
bieństwa, od pewnej wspólnej cechy, znaku szczegó ln ego , 
który naprowadza nas na to, że mamy do czynienia z tą samą  
osobą lub rzeczą. Przeciwnie, jeśli spotykam y przedm ioty  
w  miejscach i sytuacjach, między któremi odrazu dostrzega
my związek, w ów czas narzuca się nam przypuszczenie, że  
przynajmniej niektóre przedmioty muszą być tu i tam te same, 
skłonni jesteśm y przedmioty uważać za te same niezależnie  
od stopnia podobieństwa, wbrew nawet wybitnym różnicom. 
Np. na scenie w  sytuacjach logicznie powiązanych ze sobą  
łatwo rozpoznajemy osoby przebrane, jak i odwrotnie: osoby  
dobrze znanej w  zwykłem jej ubraniu nie poznajemy w  miej
scu niezwykłem, w  otoczeniu nieoczekiwanem.

Jak tożsam ość, tak i inne stosunki między przedmiotami
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n a  jednym lub różnych obrazkach zrozumiane być muszą 
w spółzależnie z jednoczesnem rozumieniem innych stosunków. 
Jedna abstrakcja dochodzi do skutku przy udziale drugiej, 
zrozumienie pojedynczego stosunku jest syntezą stosunków  
innych. W  braku tej współczesności abstrahowania i syntezy  
stosunek pojedynczy zrozumiany zostaje opacznie. Justynka 
1. 4  m. 7 tak się wypow iada o rys. C: „Chłopiec rwie jabłka 
( s ) ,  chłopiec płacze (h) ,  tutaj śpi chłopiec (w ) , tu łapie ry
bę ( z ) ,  tu chłopiec stoi pod bramą (u ), chłopiec patrzy na 
jabłka ( /) ,  paluszek w  ustach trzyma (p ) , tu łapie gruszki (r ), 
tu się przewrócił chłopiec ( d ) , tu myszka lata (n ) , tu dziad 
stoi ( a ) ,  tu pies i gruszki ( 6 ) ”. O rys. A tak mówi Franek 
1. 9: „Dziadek prosi się chłopczyka, żeby mu dał pieniędzy 
( n ) ,  tu dziadkowi daje jeść (g ) ,  dziadek dzwoni ( i ) ,  tu daje 
chleb ( p ) ” . O tymże rys. Janek I. 4 m. 9: „Dziadek przy
szed ł, prosi dziecka, żeby mu dał chleba kawałek ( n) ,  pan 
•wchodzi, szafa  stoi (/'), chłopczyk kraje sobie chleba, dzbanek 
sto i (p ) , przyszedł dziad, dziecko mu daje kawałek pomarań- 
c z y  ( g ) ”. (D ziadek nie ten sam— ), „bo ten ma czapkę 
zdjętą, a ten założoną” ; (chłopiec także nie ten sam— ), „bo 
fen daje mu kawałek jabłka, a ten stoi”. Uczeń szkoły miej. 
1. 12 o rys. 17: „Tu (1) jeden strzela, a dorożkarz czapkę 
zdejm uje, a w ieśniak pokazuje i oni jadą furmanką. A tu (II) 
N apoleoni prowadzą więźniów, niewolników, oni coś złego  
zrobili...” . W idzim y, iż k a ż d y  o b r a z  r o z w a ż a 
n y  j e s t  s a m  w  s o b i e  b e z  z w i ą z k u  z i n- 
n e m i, rozpoznawanie przedmiotów, pojmowanie stosunków  
m iędzy niemi zależne jest tylko od tego, co daje pojcdyńczy 
obraz, jedne i te same podniety raz tak, drugi raz inaczej są 
rozpoznawane, dziecko widzi to jabłko, to gruszki, to poma
rańcz, to jabłko.

W  większej części wypadków dziecko, które nie rozu
m ie związku treści na różnych rysunkach, jednocześnie nie
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uznaje przedmiotów za te same, czyli każdy obraz tw orzy  
nietylko niezależną od innych, odrębną całość, ale i osoby  
i przedmioty działające są inne. Tadzio 1. 9, chłopiec sła
bego umysłu, tak opowiada historję o rys. B.  „Jedna Świnia 
idzie do jabłek ( i ) ,  druga wącha ( p ) ,  trzecia także wącha (g ) ,  
druga się czai (n) ,  jeszcze jedna szła  i zjada ( s ) ” . Uczeń  
szkoły śred. 1. 12 rozumie wprawdzie, że świnka jest w szędzie  
ta sama, ale twierdzi, że znajduje się ona za każdym razem  
w  innem miejscu w obec innych przedmiotów i m iędzy jednem  
jej działaniem a drugiem nie dostrzega żadnego związku: 
„Świnka oparła się i w szystko się przewróciło, ona je ( s ) ,  
potem podchodzi do drugiego stołu i zaczęła kopać ( p ) ,  po
tem przyszła do trzeciego i przygląda się, jej się nie chciało  
kopać (i )  i wspina się ( n ) ” . Janek 1. 6 m. 8 tak opowiada  
o rys. C. „Ten chłopiec koło parkanu stoi i patrzy, co tam się  
dzieje (w ) , coś myśli i stoi (p ) , tu widzi jabłko z dziury ( z ) ,  
przewrócił się ( z ) ,  tu pan mu grozi (o ) ,  tu pies ( b ) ,  tu z oczu 
leci krew i z palców (r ) , a tu położył się na ziemi (d ) , tu  
uciekł ( g ) ,  tu patrzy (/'), tu idzie, krew jest (u) ,  tu trzęsie  
jabłka ( s ) .  (W ięc co się stało z chłopcem ?) Patrzył na tamtą 
stronę, widzi jabłko leży, przewrócił się, skaleczył sobie palec, 
a tam ktoś patrzy, tu oń zbiera, a tu ucieka (czy ten sam  
chłopiec?) ten sam, i pies ten sam ”.

Na tym stopniu rozumienia zazwyczaj dziecko o b j a ś 
n i a  k a ż d y  o b r a z  o d d z i e l n i e  w  t y m  p o 
r z ą d k u ,  w  j a k i m  p r z y p a d k o w o  r o z ł o 
ż o n e  s ą  n a  s t o l e ,  nic tu nie pom aga zwracanie 
uwagi, że obrazki te dopiero trzeba ułożyć w  porządku w łaści
wym ; gdy sami ułożymy inaczej, dziecko zaczyna opowiadać 
znów  w edle now ego ugrupowania rysunków. O przebiegu  
wyobrażeń i ich grupowaniu się w  umyśle decyduje nie logicz
ny ich związek, ale zewnętrzny, mechaniczny czynnik ich 
przypadkowego rozm ieszczenia w  przestrzeni. Jest to ana-
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logja tego, jak zachowuje się umysł osób dorosłych, mało roz
winiętych, które, opisując coś lub opowiadając, nie ujmują 
cech istotnych przedmiotu, nie grupują szczegółów  w  ich 
związku logicznym, nie uogólniają i nie streszczają, ale roz
taczają szczegół po szczególe tak, jak je nasuwa reprodukcja 
pamięciowa: zewnętrzne kojarzenie się wyobrażeń jest.w  tym 
wypadku tymże czynnikiem, co w  naszych doświadczeniach  
przypadkowe rozm ieszczenie przedmiotów. Zresztą i osoby  
dorosłe mało rozwinięte zachowują się podobnie wobec zadań 
wieloczłonkowych.

D otąd każdy obraz pojmowany był odrębnie, bez zw iąz
ku z innemi. W  szeregu następujących wypowiedzeń obser
w ow ać możemy, jak u m y s ł  s t o p n i o w o  n a w i ą 
z u j e  c o r a z  n o w e  p o ł ą c z e n i a ,  s y n t e z a  
o g a r n i a  c o r a z  w i ę k s z ą  l i c z b ę  s t o s  u n- 
k ó w, abstrakcja zdobywa coraz szerszą podstawę. Szereg 
wieloczłonkow y jest jeszcze zbyt duży, zanim go umysł w ca
łości opanuje, zdobywa go częściami, w iąże po 2, 3, 4, 5 
członków, resztę pozostawiając na stronie, jako części obce, 
do syntezy niewłączone, mechanicznie tylko z poprzedniemi 
zestawione.

Uczeń szkoły miej. I. 10 tak tłumaczy rys. A:  „Dziadek  
idzie po prośbie, chłopiec daje obiad, naprzód był dziadek 
sam ( / ) ,  potem w eszedł do mieszkania, chłopiec mu daje z ta
lerzy obiad (g ) ,  potem dzbanek na stole, chłopiec kraje bułkę 
( /;) , potem dziadek zdjął kapelusz i kładą mu chleb ( n ) ” . 
Szereg czteroczłonkowy ujęty został w  trzy niezależne od sie
bie całości, zam iast jednej, w szystkie członki obejmującej syn
tezy —  mamy trzy syntezy częściowe: 1) i- \-g, 2) p, 3)  n. 
Postęp wyraża się tylko w  złączeniu dwóch członków. Roz
szerzenie syntezy mamy w 'd w óch  następujących w ypow ie
dzeniach: Uczeń szk. miej. I. 9: „Przyszedł dziadek i prosi, 
daje mu chleb, on kraje (n + g -Ą -p ) ,  a tu drugi raz do drugich
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dzwoni dziadek ( / ) ” : dwie syntezy. —  Leosia lat 11 mieś. 6: 
„Chłopiec przyszedł i ukrajał chleb i dał temu dziadkowi 
( p + g ) ,  dziadek w ziął, przyszedł do domu sw ojego i dzwoni, 
chłopiec otworzył mu, to jego syn był (ż-j-n )” . Jak widzimy, 
pojedyncze członki szeregu skupiają się w  coraz większej 
liczbie. —  Im dłuższy szereg, tern oczyw iście trudniej go  
umysł obejmuje, tern więcej przebywa stopni, zanim dojdzie 
do pełnej syntezy. Oto w ypow iedzenia o rys. C. Fjorcia 
I. 6 m. 6: „Tu się wspina na drzewo ( s ) ,  tu leci ( g ) ,  tu chło
piec płacze, a pan go ostrzega, że on rwał jabłka ( a ) .  A  tu 
pies w  budzie (n ) , tu maleńką muszkę on ją chce złapać (2 ) , 
a tutaj on ją chciał złapać i ona jego ugryzła (/•-), tu chłopiec 
upadł, bo nieuważnie chodził ( d ) ,  a ten w  tył trzyma ręce 
i stoi sobie ( i ) ,  tu chłopczyk płacze, że go nie chcą wpuścić 
do domu (u) ,  ten leci i rączkr podniósł do góry (w ) ,  ten 
upadł, niebardzo się uderzył ( d ) ,  ten bardzo się uderzył (h ) ,  
chłopiec paluszek trzyma w  buzi ( p ) ,  a tu piesek się patrzy 
na jabłka (b.) . (C zy ten sam chłopiec? p iesek ?). —  W szyst
kie te same, jednakow e”. Z szeregu 13-członkow ego tylko 
cztery zostały pow iązane i utworzyły dwie grupy, z których 
jedna nawet oparta na błędnem rozpoznaniu: chłopiec wspina  
się na drzewo, tu płacze, a pan go ostrzega, że rwał jabłka 
(s -f -o );  chce złapać muszkę i ona jego ugryzła (z + r ) ;  reszta 
pozostała w  luźnem rozproszeniu. —  Coraz w iększe zcałko- 
wanie wykazują wypowiedzenia ucznia szk. miej. 1. 12, „chło
piec patrzy na drzewo, gdzie rosły jabłka ( i ) ,  potem myśli 
( p ) ,  starzec mu powiedział, żeby cudzego nie ruszał ( a) ,  
więc chłopiec zrywa jabłka (iu);później się przewórcił ( d ) 
i ten mu zagroził, skaleczył się (r ) , pies pilnuje (/z), chł. 
zaczął uciekać ( g ) ,  później zaczął kijem uderzać (s ) ,ten  pies 
wychodzi z budy, ktoś tam z kijem, to ten chłopiec ( b ) ,  
potem wraca chł. i znalazł jabłko (z),p otem  upadł i płacze 
(/z), przychodzi do domu i ma zaw inięte jabłka ( u ) ” ; ca-
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łość rozbita na sześć (? )  grup: 1) ż + p -g O + w ; 2) d-f-r, 
n~\-g> 4 )  s-\-b, 5) z-\-h, 6^ u. —  Uczeń szk. miej. 1. 9: „On 

i w yszedł z domu ( u) ,  patrzy dziurą, czy nikogo niema ( z ) ,  
trzęsie drzewem (s),le cą  jabłka i pies na niego szczeka ( b ) ,  
a tu on ucieka, jak pies zaszczekał (g ) ,  przewrócił się, ale 
nie płacze (d ) , a tu płacze (/z), pies je sobie (/z), a tu jeszcze  
raz przyszedł, chce koniecznie wziąć (ż), wpatruje się, ale 
jabłek niema (w ) , tu leci na niego, gruszki czy coś i poprzy- 
lepiąli się do niego ( r ) , idzie do domu, a to przylepiało się 
w szystko ( a ) ” . Mamy . t r z y  wyraźnie rozgraniczone grupy:
1) u-j—2 -j—s-|—t?—1-g—|—d —j—/z, 2) /z —[— z —J— , 3 )r —j— a. —  Uczeń 
szk. śr. 1. 9 m. 10: „Jeden chłopiec zobaczył za parkanem  
jabłoń ( /) ,  myśli, jakby dostać (p ),w  płocie była dziura, on 
tam chciał przejść (d ) , i zawadził się ręką, skaleczył rękę 
(/z), a ogrodnik zaczął mu grozić (o ) , on uciekł (g ) ,  przy
szedł do domu i owinęli mu rękę całą (u) .  (Tu następuje 
długa pauza, przekłada kartki, kombinuje, porównywa 
w końcu:) —  „Później, jak mu ta ranka wyzdrowiała, znów  
to sam o zaczął robić, sięga ( z ) ,  ale przyszedł mu pomysł, iżby 
trzą ść (s),a le  pies się przebudził ( b ) ,  chłopiec nic nie dostał, 
bo w szystkie za płot poleciały jabłka, oparł się o płot i zaczął 
płakać ( iv ) ” .— Jedno zdarzenie przedstawione zostało jako 
d w a  oddzielne epizody: 1) /-j-p-f-d-g/z-j-a-f-g-j-r-j-zz,
2 ) z-j- s —|— n —J— b -j— w .

Zdarza się, że, pow iązaw szy pewną liczbę przedmio
tów, myśl zatrzymuje się bezsilnie i nie próbuje nawet obję
cia pozostałych części. Uczeń szkoły średniej lat 12 daje 
taką odpowiedź: „Dziecko podchodzi i chce jabłko zrywać 
( / ) ,  ju ż  się wspinało, chciało zerwać, upadło i płacze (h ), 
ktoś z za płotu mówi mu przestrogę (a) ,  w ięc...” —  i na tern 
się urywa. —  W  pewnych razach umysł nie m oże wprawdzie 
pow iązyw ać wszystkich przedmiotów, ale rozumie, że powin
ny tworzyć jedną całość, ma świadom ość, że synteza jest nie
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zupełną. Uczeń szkoły średniej 1. 9 m. 8 w  ten sposób za
trzymuje się przed końcem zadania: „Chłopczyk w yszedł 
z domu (u) ,  podszedł do płotu, zobaczył jabłoń ( / ) ,  w zią ł 
pałkę, jabłko spadło (p , s ) ,  z drugiej strony spał pies ( n ) t 
jabłko spadło na niego ( b , w ), chł. położył się, w yciąga  
jabłko zadow olony (h, d, z) . . .  A te trzy (o, r, g ) to nie 
mogę zrozumieć” . Uczeń tejże szkoły lat 14 o rys. A mówi: 
„Przychodzi ubogi i prosi o strawę (n ) , chłopiec otwiera 
drzwi, w ynosi coś i daje (p,  g ) . . .  potem jest obraz, że ten 
biedny stoi za drzwiami zamkniętemi —  tego już nie ro
zumiem, niech mi pan powie, co jest ten czwarty obrazek”. 
Uczeń 1. 16 o rys C. „Czy ten pies stróżow ał tych jabłek?  
Ze wszystkiem  był poradził, ale z tym psem ? N igdy nie w y
stępuje razem z chłopcem ”. Jakoż układa z pewnym sensem  
cały szereg, ale n i b zostaw ia na stronie niepowiązane  
z całością.

Powiązanie w szystkich członków, składających sze
reg, nie w ystarcza, ażeby zrozumienie zostało do końca do
prowadzone. Um ysł ustanawia pewne związki między obra
zami, ale związki te m ogą nie być przystosowane do ich 
treści, niewszystkie stosunki między przedmiotami, jakie za
wierają pojedyńcze obrazy, zostają dostrzeżone i zabstra- 
howane, czyli synteza treści ostatecznie zostaje niezupełną. 
Jest tu krok naprzód, ale cel zrozumienia nieosiągnięty, umysł 
zdobywa się na pewne przybliżone powiązanie dłuższego sze
regu, ale nie stać go na ogarnięcie wszystkich stosunków. 
W ypadek taki szczególnie wyraźnie występuje w  zadaniach 
dwuczłonkowych. Uczeń szk. śred. 1. 12 o rys. 16: „Jedna 
pani czyściła ubranie (I ) ,  pani w yszła, chłopiec ubrał to 
ubranie, pani to zobaczyła i się zlękła ( I I )” . Uczeń szk. 
śred. 1. 16 o rys. 15: „N a drzewie zaw ieszony kosz, butelka, 
parasol, pies przywiązany ( I ) ;  tutaj ten pan dostał z kosza  
butelkę, a tu pies zapewne się upomina o danie jemu, (II) .
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Ten pies coś miał i ten pan od niego coś chciał ( I ) ,  
a tutaj ten pies od niego ( I I )” . —  O tymże rys. 15 ucz. 
szk. miej. 1. 13: „pan jakiś przechodził koło drzewa,
na którem w isiała butelka, koszyk, pies był przywiązany... 
Pan zaczął pić, pies zakręcił się sznurkiem koło drzewa, że
by pan nie w ziął tego parasola i przymocował go do drzewa, 
biegł koło drzewa i sznurkiem przywiązał parasol do drze
w a” . Uczeń szkoły śred. lat 16 o rys. 17: „Gdzieś jechali, 
a to policja zatrzymuje ich o sprawdzenie Iegitymacyj (I ) , 
nie mieli, w ięc ich prowadzą ( I I )”. Podobnie mamy powią
zany w  całości, ale niezrozumiany szereg wieloczłonkowy  
u ucznia 1. 17:. „Pies (« ) ,  chłopiec spał pod parkanem (h, d) ,  
tu przebudził się i zauważył jabłko ( z ) ,  ale gdy się odchy
lił, zauważył nad sobą wiele gruszek czy jabłek (i, p) ,  w ziął 
kij i zaczął strącać (s, w ) ,  pies zaczął szczekać ( b ) , wten
czas ów gospodarz zaczął grozić, więc on spadł (r, a) ,  i póź
niej idzie sobie, ucieka do domu ( g )  z nachmurzoną mi
ną ( u ) ” .

Przechodzim y teraz do rozpatrzenia wypowiedzeń, 
w  których zawiera się to, co określiliśmy wyżej jako drugą 
część zadania, mianowicie jako w  y j a ś n i e n i e.

Tak jak o rozumieniu powiedzieliśm y naprzód, że po
lega ono na rozpoznaniu i powiązaniu tego, co jest dane, tak, 
nie przesądzając poszczególnych, w  grę tu wchodzących pro
cesów , możemy wyjaśnienie określić jako u z u p e ł n i a n i e  
tego, co jest dane.

Różnicę między rozumieniem a wyjaśnieniem najlepiej 
dostrzegam y tam, gdzie to uzupełnianie największą rolę od
grywa. Tak jest mianowicie w  zadaniach dwuczłonkowych. 
W  następujących przykładach widzim y dość wyraźnie od
graniczone zrozumienie od wyjaśnienia. Uczeń szk. miejs. 
1. 11 o rys. 15: „Psa przywiązali, żeby pilnował, jeden pan 
szedł, potem ten pies okręcił się naokoło sznurkiem, a pan
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wypija, a pies na niego szczeka. (D laczego  się okręcił?) 
D latego, żeby nie ugryzł nikogo”. Uczeń szk. m. I. 16 o tym
że rys.: „Tu ktoś sobie pow iesił koszyk z jedzeniem i przy
w iązał psa, żeby pilnował, ale przyszedł drugi pan, a że to 
nie. był właściciel, w ięc pies nie chciał go dopuścić, ale pan 
w idocznie zręcznie w ziął flaszkę i wypijał, a pies jest na nie
go  okropnie zły za to”. Natom iast inny uczeń tejże szkoły  
1. 10 tak objaśnia: „Tu pies uwiązany przy drzewie, pil
nował koszyka, w  koszyku butelka i parasol, a ten pan chciał 
w ziąć butelkę, obszedł naokoło drzewa i pies za nim, miał 
krótszy sznurek i nie mógł sięgnąć do niego, i pan wypił 
w szystko” . W  pierwszych dwóch wypadkach mamy zrozu
mienie bez wyjaśnienia, w  trzecim zrozumienie i w yjaśnie
nie. Jak widzim y, w y j a ś n i e n i e  p r z y n o s i  c o ś ,  
c o  n i e  b y ł o  d a n e  w  p o s t r z e g a n i u  i n i e  
m o g ł o  b y ć  z n a l e z i o n e  p r z e z  p o w i ą z a 
n i e  i z a b s t r a h o w a n i e  s t o s u n k ó w  między 
danemi postrzeganiam i, w n o s i  o n o  p e w n e  o g n i 
w a ,  w y o b r a ż e n i a ,  s ą d y ,  k t ó r e  z a p e ł n i a 
j ą  o d l e g ł o ś ć  m i ę d z y  p i e r w s z y m  a o s t a t- 
n i m m o m e n t e m  z d a r z e n i  a. W yjaśnienie jest 
w  pewnem znaczeniu także rozumieniem, ale za pośred
nictwem w y n a l e z i o n y c h  o g n i w .  Z chwilą, gdy  
dane są i ustalone ogniwa, mamy już tylko rozumienie. 
Im więcej, ogniw  danych, im szczelniej do siebie przyle
gają, tern w iększe pole zajmuje czyste rozumienie, tern mniej
sza  rola wyjaśnienia. Z danego szeregu wyjmijmy pewne 
ogniw a, a zjawi się potrzeba ich wynalezienia, uzupełnienia 
danych zm ysłowych czyli wyjaśnienia. W stawm y w  przery
w any łańcuch obrazów i sytuacyj pewne ogniwa, a zm niejszy  
się  zakres wyjaśnienia. Z natury zadań wieloczlonkowych  
w  naszej metodzie wynika, że wyjaśnienie pokrywa się 
w  nich w  znacznej mierze ze zrozumieniem, ogniw a albo da



—  173 —

ne są w szystkie bez wyjątku, jak w zadaniach A i B,  albo  
brak ich tylko w  niewielkiej liczbie, jak w  zadaniu C.

Natom iast w  zadaniach wieloczlonkowych przybywa 
nowy moment wyjaśnienia. Polega wyjaśnienie w ogóle na 
znalezieniu tego, co nie jest dane w  doświadczeniu. A zatem , 
gdy w  zadaniach dwuczłonkowych przez wyjaśnienie znajdu
jem y tylko brakujące ogniwa, to w  zadaniach w ieloczłonko- 
wych w y j a ś n i e n i e  p r ó c z  t e g o  z a s a d z a  
s i ę  j e s z c z e  n a  z n a l e z i e n i u  w ł a ś c i w e g o  
n a s t ę p s t w a  m i ę d z y  o g n i w a m i ,  które dane 
są  w  porządku przypadkowym. Znalezienie to w łaściw ego  
następstwa, tak sam o jak i znajdowanie ogniw brakujących, 
opiera się na rozpoznaniu i powiązaniu przedmiotów, czyli 
na zrozumieniu tego, co jest dane.

Czein jest wyjaśnianie w  zadaniach wieloczlonkowych, 
pokazują następujące przykłady. Uczeń szk. śr. 1. 16 tak 
objaśnia rys. C. „Zauważył drzewo z jabłkami ( i) ,  zagląda, 
czy kogo niema (w , p. ) ,  zauważył otwór na dole, kijem strą
ca ( s ) ,  a z drugiej strony pies (n ) , myślał, że dostanie ręką 
(z,  d ) ,  akurat pies usłyszał, zaczął szczekać (b ) ,  przyszedł 
ogrodnik, z tamtej strony pies ugryzł go (/z), ogrodnik zagro
ził mu ( a ) ,  uciekł (g ) ,  chodził z ręką obwiązaną (u)".  Ma
my tu znalezione główne ogniwo brakujące (pies ugryzł), 
ale następstw o obrazów oznaczone jest błędnie i niektóre 
szczegóły  opuszczone. W yjaśnienie więc jest tylko częścio
we. Odwrotnie było w  wypowiedzeniu Marysi 1. 8: „Chło
piec zobaczył ( i ) ,  i chce dostać jabłek ( p ) ,  trzęsie je ( s ) ,  
a tu śpi pies (n ) , może jakieś jabłko uderzyło go i przebu
dził się ( b ) .  Jabłko wpadło mu w  szparę, patrzy, że to tutaj 
(u>), z w esołą miną sięga (z,  d ) ,  tu w idać coś sobie zrobił 
w  rękę, może sobie rękę zranił, mógł sobie o drzewo otrzeć 
rękę (a,  r) ,  ucieka (g ) ,  rękę ociera (u) .  Jabym końcem kija 
w yciągnęła jabłko” . Następstwo szczegółów  oznaczone zu
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pełnie prawie poprawnie, ale brak w yjaśniającego ogniwa. 
W yjaśnienie zupełne pod każdym względem  daje uczeń szko
ły  śred. 1. 11: „Zobaczył jabłka (/'), z drugiej- strony pies 
pilnował (n) , namyśla się (p), leci po kij (g ) ,  strząsa (s, b) ,  
wyjmuje przez otwór (w , z, d) ,  pies go ugryzł (h) ,  w łaści
ciel mu grozi ( / ,  a) ,  poszedł do domu, żeby mu obwiązali 
rękę ( u ) ” .

W ogóle stosunek zrozumienia do wyjaśnienia jest ta
ki, że zrozumienie musi poprzedzać w yjaśnienie i jest jego  
warunkiem. Mimo to zdarza się, że ktoś, nie zrozum iawszy  
zadania, znajduje jednak ogniwo wyjaśniające, jak np. uczeń 
szk. śred. 1. 14 o rys. 15: „Jeden pan przywiązał psa, po
w iesił na sęku, przygląda się temu psu (I) ,  potem ten pan 
pije z tej butelki, a ten pies obkręcił się naokoło i skacze, 
żeby mu ten pan dał (II) (jak ,się  okręcił?), bo on, ten pan, 
chodził naokoło drzewa i pies za nim”. Albo uczeń tejże 
szkoły 1. 15, który na rys. C objaśnia wprawdzie, że „pies zła
pał chłopca za rękę i ugryzł, ale jednocześnie związek w ypad
ków tak rozumie, że „pies, usłyszaw szy, że malec strąca jabł
ka, zaczął szczekać i ryć ziemię pod parkanem, żeby się 
przedostać do małego ( z ) ,  a mały, chcąc go uspokoić, sięg
nął przez otwór ręką, żeby go pogłaskać” i wtedy właśnie  
pies go ugryzł. W ypow iedzenia tego rodzaju św iadczą, że  
jedno i to sam o ogniwo przyczynowe przystawać może do zu
pełnie różnych szeregów , czyli inaczej, że ten sam skutek 
może mieć różne przyczyny. W ypow iedzeń jednak tego ro
dzaju nie można uważać za wyjaśnienia. Jakkolwiek w yja
śnienie polega na znalezieniu brakujących ogniw , to jednak 
ogniw a te muszą być przystosowane i w staw ione do w ł a 
ś c i w e g o  s z e r e g u ,  t. j. do zbioru przedmiotów w ła- 
ściwemi stosunkami powiązanych, czyli należycie zrozumia
nych. W yjaśnienie jest to uzupełnienie, w zględnie uporząd
kowanie (określenie następstw a) tego, co zostało w łaściw ie
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zrozumiane. Inaczej mamy to, co w  powszedniem życiu na
zywam y „zgadyw aniem ”.

Zobaczm y teraz, jak się przedstawia p r o c e s  w y 
j a ś n i a n i a  w  wypowiedzeniach różnych osób. W ypo
wiedzenia te podzielić możemy na dwie główne kategorje:
1) takie, w których mamy wyjaśnienia prawdziwe lub błędne, 
w  mniejszym lub większym  stopniu prawdopodobne, ale 
w y j a ś n i e n i a  r z e c z y w i s t e ,  i 2 ) w ypow iedze
nia, w  których w yjaśnienie jest tylko p o z o r n e m, for- 
malnem.

D o pierwszej kategorji należą np. takie wypowiedzenia.
O rys. 14, dlaczego państwo przewrócili się z ławką? uczeń 
szk. miej. 1. 15 wyjaśnia: „widocznie oni przeważyli na dru
gą stronę (a  dlaczego przew ażyli?), bo się śmieli z baloniku” ; 
albo „oni zaczęli się śmiać i się przegięli” (ucz. szk. m.
1. 10);  albo „oni patrzyli, jak balon ucieka, podnosili głowę  
(pokazuje głow ą w  tył) i poupadali” (ucz. szk. m. 1. 7 );  
„te panowie się przestraszyli, stracili przytomność i się w y
w rócili” (ucz. szk. m. 1. 10);  „ta pani parasolką chciała przy
ciągnąć balon, w szyscy  się patrzyli i zadzierali głow ę i prze
chylili s ię” (pani X. X. 1. 3 5 ). Również rzeczywiste w yjaś
nienia: ucznia szk. m. 1. 8 in. 7: „ten balon ich przewrócił, 
jak tu przyleciał, ich pociągnął i oni się przewrócili” ; Jasia 1. 5: 
„oni chcieli złapać balon, była trochę zgięta, a to było za nis
kie i fiknęli” ; Janka 1. 9 m. 8: „bo ławka za niska przechyliła 
się... bo oni opierali się (d laczego?), żeby wygodnie siedzieć... 
oni chcieli balon złapać” ; albo W ładka 1. 8 m. 10: „balon 
w padł pod ławkę, dziewczynka chciała wyjąć i przewróciła > 
ław kę ta dziew czynka”.

O rys. 15, dlaczego pies się zakręcił naokoło drzewa? 
ucz. szk. śred. 1. 8 mówi, że: „ten człowiek obwiązuje psa 
około drzewa, w ziął psa za sznur i okręcił” ; albo ucz. szk. m.
1. 10: „ten podróżny mógł wziąć psa za sznurek, za obrożę.
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i zaczął go kręcić, pies szedł za nim, okręcił się” ; a ucz. szk. 
miej. 1. 10 tak wyjaśnia: „pies chciał tego dziadka złapać 
i ugryźć, dziadek kręcił się naokoło drzewa i pies za nim się 
okręcił” .

Rys. 18, dlaczego pod płotem leżą jabłka, kto i jak je 
rozsypał? Uczeń szk. śr. 1. 10: „ten ogrodnik im w ysypał, 
a chłopcy uciekli” ; W andzia 1. 12: „oni bali się uciekać z cięż
kim workiem, więc w ysypali...” ; ucz. szk. śr. 1. 14: „oni chcieli 
przejść, przez dziurę było za ciasno, za duży worek, w ięc w y
sypali jabłka, żeby przejść i uciekali” . W edług ucz. szk. śr. 
1. 9: „trzymali za jeden róg, otworzył się brzeg worka i w y
sypało się” ; ucz. szk. śred. 1. 14: „nie mogli się zmieścić 
z workiem, przez prędkość w zięli tylko jeden róg, drugi róg 
worka został się na tamtej stronie i jabłka się w ysypały” ; 
w edług ucz. szk. śred. 1. 14: „worek zaw adził o deski, w ysta
jące kołki, przerwał się, i rozsypali”.

Ażeby wyjaśnić, jak się stało to, co widzim y, musimy 
sobie przedstawić szereg możliwych zmian, działań, które 
w  danej sytuacji zachodziły, czy to jako zmiany w  św iecie  
zewnętrznym, zjawiska fizyczne, czy jako zmiany wewnętrzne, 
stany psychiczne istot, obdarzonych świadom ością. Poza tern, 
że posiadać musimy odnośne doświadczenia, p i e r w  s z ym 
w a r u n k i e m  j e s t  r e p r o d u k c j a  p e w n e j  
l i c z b y  w y o b r a ż e ń ;  im więcej tych wyobrażeń po
siadam y, im one są bardziej ruchliwe, gotow e do reprodukcji, 
tern pewniej znajdziem y ogniw a wyjaśnienia. Część tę w y
jaśnienia określić możemy ogólnie jako s p r a w ę  w y o 
b r a ź n i .  Ostateczne rozwiązanie zadania będzie dziełem  
m yśli, rozumowania, ale materjału dostarczyć im musi w yo
braźnia. Jeżeli przedmiot lub sytuacja, którą widzę, nic mi 
nie nasuwa, nic w  tej chwili nie przypominam, nie wyobrażam , 
to zgóry wyłączonem  jest, iżbym znalazł w yjaśnienie, odpo
wiedź na pytanie, dlaczego stało się tak, a nie inaczej. W  mia
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rę tego, jak wyobraźnia żyw szą jest i pełniejszą albo ubogą  
i ociężałą, zwiększa się lub słabnie m ożliwość wyjaśnienia, 
wyjaśnienie jest więcej albo mniej dokładnem i pelnem. Gdy 
w iększość dających w ogóle wyjaśnienie o rys. 15 mówi tylko, 
że podróżny „obszedł drzewo, pies za nim biegł i okręcił się” , 
uczeń szk. m. 1. 8 m. 7 dodaje jeszcze taki obraz: „on, żeby 
jego nie ugryzł, to trzymał ten kij, a pies chciał złapać ten kij, 
on obszedł naokoło drzewa i pies za tym kijem”. Rys. B.  
zazwyczaj objaśniany jest tak: świnka kopała, ryła ziemię 
i stolik się przewrócił; ale Jaś 1. 5 m. 1 przedstawia to sobie 
dokładniej: „św inka kopała, ona miała pysk przy nodze sto
lika i popchnęła tę nogę, stolik się naturalnie złam ał”. O rys. 
16 słyszym y najczęściej tylko, że „psy mu tak powyciągały  
ubranie” ; ale uczeń szk. m. 1. 10 opisuje to tak: „dwoje pies
ków było i jeden zaczął za jedną rękę, drugi za drugą i tak 
mu ubranie rozciągnęli”. W  innych wypadkach, przeciwnie, 
wyobraźnia nie może dostarczyć nawet tego minimum, jakie 
jest niezbędne, urywa i staje w  pół drogi. Ucz. szk. m. 1. 10 
o rys. 14 mówi: „ławka się przewróciła, bo oni się śmieli 
(pytam : czy jak się kto śmieje, to zaw sze się przewraca?) —  
m oże ona przewróciła, jak chciała złapać ten balon”. W yo
braźnia była tu zrazu na dobrej drodze, ale nie starczyło jej 
sił, by dojść do końca, cofa się i wchodzi na manowce. —  
O rys. 15 uczeń szk. śr. 1. 9 m. 2: „pies pilnował, przyszedł 
drugi pan, psa okręcił, żeby sznurek był krótszy (jak ?), on 
miał kij...” dalej nie umie objaśnić. O tymże rys. ucz. szk. 
m. 1. 14: „pies zaczął ujadać na niego, obleciał kilka razy 
drzewo, żeby obronić tego koszyczka (w ięc dlaczego się pies 
okręcił?), żeby mu nie dać bliżej podejść” . W  obu tych wypad
kach wyobraźnia dostarczyła części tylko materjału, na któ
rym oprzeć się miało wyjaśnienie.

Zdarza się jednak, że wyobraźnia daje więcej, niż po
trzeba, zjawia się nadmiar obrazów, pom ysłów, co raczej

In te l ig e n c ja ,  w o la  I z d o ln o ść  d o  p ra c y . 12^
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przeszkadza, niż pom aga w  osiągnięciu celu, nadmiar ten 
obrazów zdaje się tamować czynność logiczną umysłu, tworzą 
się hipotezy zbędne, ryzykowne, sztuczne, śród których myśl 
się gubi. U cz. szk. miej. 1. 15 tak objaśnia rys. 13: „ta 
dziewczynka podstaw iła stołek do szafki i starała się wziąć  
jabłka, tymczasem stołeczek się przewrócił pod jej ciężarem, 
i ona spadła, ale w zięła  jedno jabłko, a przez wchodzenie po
trąciła szafę, jabłka na końcu (na brzegu) prawie są, więc  
pospadały” . O rys. 18 ucz. szk. śred. I. 15 mówi: „z ogrodu 
kradli jabłka, w łaściciel nie mógł się dowiedzieć, kto —  zrobił 
dziurę w  płocie, nasypał jabłek pod nim, chłopcy przyszli, 
napakowali jabłek w  worek, aż ten facet ich przestraszył, 
chłopieć złapał za worek nieuważnie, był dziurawy, zaczęły  
się w ysypyw ać, ten pan doszedł do ich mieszkania, gdzie się 
ukryli i znalazł ich” . Podobnie dywagującą wyobraźnię, 
z której powstają zupełnie dowolne hipotezy, mamy w  w ypo
wiedzeniach o rys. 16 ucz. szk. m. 1. 9: „ubranie w yciągnęło  
się, bo ono tam było tak zwinięte tylko” , i ucz. szk. śr. 1. 9: 
„w  tern ubraniu siedział chłopczyk i teraz w yszed ł” ; także 
w  wypowiedzeniach o rys. 14 ucznia szk. m. 1. 10: „ławka się 
przewróciła, bo ten balon pękł, spadł na dół i oni się przestra
szyli” , i drugiego 1. 10: „ten balon zaczepił o w stążkę jakiejś 
pani i cała ławka się przewróciła” , albo innego jeszcze, także 
1. 10: „przewrócili się, bo pewno stanął który na ławce, stracił 
rów now agę” ; albo ucz. szk. śred. 1. 14: „ktoś z tamtej strony 
stał za krzesłem i przewrócił ich” .

W yobraźnia, jeśli ma dostarczyć materjału dla w yjaś
nienia, musi być przystosowana do danych przedmiotu lub 
sytuacyj, które mają być wyjaśnione, musi być żwrócona  
w  określonym kierunku. Przedm iot m oże pobudzać w yobraź
nię w  najrozm aitszy sposób, nasuwać różne ogniwa: w  jakim  
kierunku pójdzie wyobraźnia,' a zatem jakim materjałem roz
porządzać będzie w yjaśnienie zależy od tego, co i jak
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w  przedmiocie zostanie rozpoznane i zrozumiane. O rys. 13, 
na pytanie, jak dziewczynka dostała jabłek? Mila 1. 5 mówi: 
„wzięła kluczyk, w eszła  na krzesło, dostała z kredensu, tam 
w środku było” , uczeń szk. m. 1. 9 o tymże rys. mówi: „dziew
czynka patrzy się na jabłka, a teraz (II) jabłka pozlatali, 
ona bierze (d laczego pospadały?), bo ona potrząsała pewnie 
szafą, dlatego pospadały” . Mila nie spostrzega, że jabłka 
leżą na szafie, uczeń —  nie dostrzega wcale krzesła i sto
łeczka, wskutek tego wyobraźnia ich wchodzi odrazu na fał
szyw ą drogę. Uczeń szk. śr. 1. 17 na rys. 11 zamiast psa 
widzi kota, którego chłopiec bije, i to zapewne określiło kie
runek jego wyobraźni, na U nie dostrzega już, że chłopiec 
ma rozdarte majtki, i wyjaśnia, że „płacze, bo mu się żal zro
biło, że może niewinnie kotka uderzył” . O rys. 18 uczeń szk. 
śr. 1. 16: „chłopiec w ziął tyle jabłek, napakował sobie d o  
k i e s z e n i ,  otwór był wąski w  parkanie, nie mógł się w y
dostać, więc jabłka mu się w ysypały” ; być może uczeń ten 
w cale nie zauw ażył worka. Dwaj chłopcy 1. 5 o rys. 14 mó
wią: „dziewczynka puściła balon... a państwo przewalili ław 
kę” (d laczego, ja k ? ), bo „wzięli się bujali” , bo „tak się koły
sali, chcieli się pokołysać"; chłopcy ci zauważyli wprawdzie 
balon, ale nie zrozumieli, że może być związek między nim 
a przewróceniem się ławki, obraz, który im się nasunął, nie był 
w  żadnym związku z całością sytuacji. —  Pan N. N. lat 35 
rys. 15 objaśnia: „przyszedł drugi, ztyłu rozwiązał sznurek 
i bliżej go  przywiązał, żeby go pies nie ukąsił”. Pomijając 
nieprawdopodobieństwo tego objaśnienia, widzimy, że obraz 
fa łszyw y mógł się zjawić wskutek tego tylko, że pan ten nie 
rozpoznał dokładnie, jak pies na rys. II jest przywiązany.

TRóżne szczegóły  przedmiotu współzawodniczą z sobą 
o kierunek mającej nastąpić reprodukcji wyobrażeń, z jakich
kolwiek przyczyn j e d e n  s z c z e g ó ł  p r z e d  i n n e -  
m i z a t r z y m a  n a  s o b i e  u w a g ę  i o n  o k r ę-
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ś l a  b i e g  d a l s z y  w y o b r a ż e ń .  O rys. 13, 
dlaczego jabłka spadły, ucz. szk. śr. 1. 9 mówi: „stanęła na 
stołeczku i potrząsnęła szafą” ; dwaj uczniowie 1. 14 i 17 
objaśniają, że dziewczynka „stołkiem zrzuciła” , „stołek rzu
ciła o szafę i jabłka spadły” . Z dwóch faktów, mających 
znaczenie, przesunięte krzesło i przewrócony stołek, zauw a
żyli tylko drugi. W yraźniej to jeszcze w ystępuje u p. N. N. 
1. 35, którego, w ypow iedzenie tak brzmi: „w zięła stołeczek, 
po nim w eszła, zdjęła jabłka, strąciła inne, stołeczek się prze
wrócił (pytam  jeszcze kategorycznie: w ięc po czem w esz ła ? ), 
po stołeczku, k r z e s ł o  s t o i  w  t e j  s a m e j  p o 
z y  c j i” . W  szeregu obrazków B  są dwa fakty, które posłu
żyć m ogą za podstaw ę do w yjaśnienia: świnka wspina się na 
stół i podkopuje go; oczyw iście tylko drugi z tych faktów  
może być w  sposób konsekwentny pow iązany z ostatecznym  
rezultatem, ale jeżeli pierwszy z nich zatrzyma na sobie uwa
gę, to w yznacza on kierunek wyobraźni i wyjaśnienia. Tak 
Janek 6 1., trzej chłopcy 1. 13— 14 w yjaśniają: stolik się prze
wrócił, bo „świnka wdrapywała się na stolik” , „ona łapkami 
stół kiwnęła” , „w skoczyła i to się złam ało” , „zaczęła trząść 
łapkam i” . —  N a rys. 16 jest kilka szczegółów , które wyobraź^ 
nia bierze sobie za punkt w yjścia. D la pani Z. Z. 1. 30 zna
czącą jest „ m i n a  p s ó w  uciekających” , w yjaśnia więc, że  
psy mu w yciągnęły ubranie. Panna L. L. I. 26, uczeń szkoły  
śr. 1. 14 zwracają uw agę na przewrócony stołeczek: „stołek  
się przewrócił, przygniótł nogawkę tego, jak chciał odejść, 
przewrócił się i rozciągnęło się ubranie” . Uczeń szk. m. lat 9 
odpowiedź sw oją na pytanie, dlaczego takie długie ubranie, 
w iąże z postrzeżeniem  miednicy na umywalni: „on w ziął to 
ubranie do w ody w łożył, tu miednica stoi” . A Aniuś 1. 5 tak 
sobie tłum aczy długie ubranie chłopca: „bo tam zdaleka (I)  
to małe, tu zbliska (II) to duże” ; podstaw ą wyjaśnienia jest 
często zewnętrzny, przypadkowy fakt rozm ieszczenia rysun
ków.



-  181 —

Szereg wyobrażeń, wzbudzonych postrzeżeniem tego 
lub innego szczegółu sytuacji, musi być przystosowany, zgod
ny ze wszystkiem i innemi szczegółam i. Obraz, jaki nasuwa 
wyobraźnia, jest h i p o t e z ą ,  która musi być sprawdzona. 
M oże on być uzasadniony w  swoim punkcie wyjścia, ale nie 
zgadzać się z rzeczyw istością w  punkcie przybycia. Gdy 
wyobraźnia postaw iła nam przed oczy pewien możliwy, przy
puszczalny przebieg zdarzenia, rozpoczyna się czynność 
sprawdzania, a przedewszystkiem  przez zwrócenie uwagi na 
faktyczne dane przedmiotu, o ile im odpowiada nasze przy
puszczenie. Fakty, szczegóły, które z początku mogły ujść 
uwagi, teraz nabierają znacze.nia, przystępujemy do przed
miotu z szeregiem  pytań, które się wywiązują z powziętego  
przypuszczenia: przypuszczenie to, oczekiwanie, pytania,
zaostrzają teraz naszą wrażliw ość, zwiększają postrzegaw- 
czość dla nowych stron przedmiotu. Ten proces stopniowego  
przystosow yw ania się, poprawiania i uzupełniania pierwotnej 
hipotezy w  niektórych wypowiedzeniach wyraźnie się uwy
datnia. O rys. 13 ucz. szk. śr. 1. 9: „Dziewczynka wzięła  
stołeczek i zaczęła strącać jabłka... Albo stanęła na krześle 
i stołeczkiem  strąciła kilka jabłek, b o  k r z e s ł o  j e s t  
p r z y s u n i ę t e .  Albo jedno albo drugie”. Inny ucz. szk. 
śr. 1. 9: „patrzy, jakby m ogła wziąć jabłka, tu w lazła na 
krzesło i zrzuciła dwa jabłka, a s t o ł e c z e k  p r z y s t a 
w i ł a ,  żeby na krzesło mogła dostać”. Ucz. szk. śr. 1. 14: 
„Zobaczyła jabłka, podsunęła stołek, ale że była mała, to 
upadła, nie —  stołek upadł, ona nie upadła i parę jabłek  
upadło... to tak, już wiem, mały stołek upadł, to ona w lazła  
n a  k r z e s ł o  i dostała” .

N iezaw sze ten proces przystosowywania i sprawdzania 
doprowadza do pom yślnego wyniku, pomimo jakiegoś nowego  
naprowadzającego spostrzeżenia myśl trwa na błędnej dro
dze, na którą raz w eszła, albo nawet zbacza z dobrej drogi.
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Rys. 17 tak objaśnia ucz. szk. śr. 1. 14: „jechali wozem  miody 
człowiek z panną, zbóje napadli, wyprzęgli konie i prowadzili 
ich. N ie wiem, skąd tu trzy konie? Ach, nie, to żołnierze 
przyszli na pomoc, zw iązali bandytów i prowadzili ich” ; po
dobnie T esia 1. 14: „tu ich napadli zbóje i poprowadzili. Nie, 
skądże się trzeci koń w ziął? A, bandyci poprzebierali ich 
w  sw oje ubrania, sami mieli pod spodem ubrania żołnierskie, 
mundury, ci, co napadli, to byli żołnierze” . Objaśnienie to 
jednak jej samej nie zadowalnia, bo dodaje: „nie wiem, co tu 
się zrobiło” . —  Uczeń 1. 18 rys. C naprzód tak objaśnia: chło
piec rękę w yciągnął po jabłko, i pies go ugryzł; ale potem, 
zauw ażyw szy pana za parkanem, tak się poprawia: „trochę 
zmyliłem się, to tak będzie, pies go nie ugryzł, tylko hałas 
zrobił, przestraszył domowników, gdy sięgał ręką, ten p a n  
g o  n a d e p t a ł, czy  uderzył kijem, chłopiec płacze, ucieka 
do domu, opatrzono mu rękę”. (Pytam  jeszcze: więc co praw
dopodobniejsze, pies ugryzł, czy nadeptał?). „To, że na- 
deptał pan”. Sprawdzenie nie zostało doprowadzone do 
końca.

Sprawdzanie wyjaśnień przez postrzeganie nowych 
szczegółów  w ażną rolę odgrywa w  tym rodzaju wyjaśniania, 
które polega na ścisłem w yznaczaniu następstw a w  zadaniach 
wieloczłonkowych. P ierw sze p r z y b l i ż o n e  uporządko
wanie obrazów jest hipotezą, której sprawdzenie w ym aga do
kładniejszego przyjrzenia się szczegółom , rozstrzygnięcia —  
przez szereg rozumowań i w niosków  —  czy taki porządek, 
jaki przyjęliśmy, nie stoi w  sprzeczności z niemi, ewentualnie, 
jak ma być zmieniony i do nowowykrytych szczegółów  przy
stosow any. Dla określenia, co było wcześniej, co później, 
musi być zwrócona uw aga na drobne szczegóły, zmiany 
w  przedmiocie, które narazie nie miały znaczenia ani dla zro
zumienia zadania, ani dla ogólnego jego rozwiązania. O czy
wiście, w. braku zupełnym zrozumienia i wyjaśnienia porządek,
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w  jakim ułożone zostaną obrazki, będzie zupełnie chaotyczny 
i dowolny. Ale zdarza się bardzo często, że osoba zrozumiała 
zadanie i wyjaśnia dobrze o g ó l n y  p r z e b i e g  zdarze
nia, a mimo to popełnia błędy w  szczegółowem  uporządko
waniu członków  dłuższego szeregu. W  zadaniach więcej niż 
8— 10 członkowych ■ ułożenie szeregu bez błędu jest wyjąt
kiem, w  ogromnej w iększości wypadków pewna ilość miejsc 
jest pomylona.

Są to błędy widoczne, dotykalne, dające się przytem  
łatw o liczyć. To też przy pierwszych próbach metody zda
wało mi się, że te w łaśnie błędy można wziąć za podstawę 
dla ilościowej oceny rezultatów: im więcej błędów czyli miejsc 
przestawionych, tern gorszy wynik, względnie niższy stopień 
inteligencji. W  rzeczywistości jednak środek ten okazał się 
mało celowym , im więcej robiłem doświadczeń, tein bardziej 
traciła na znaczeniu tego rodzaju arytmetyczna ocena, a na 
plan pierwszy w ysuw ała się treść wypowiedzeń, analiza i oce
na jakościowa. Przy obliczaniu błędów w ystępow ały rażące 
sprzeczności, jeden błąd nierówny był drugiemu i nie to samo 
znaczył, należało brać pod uwagę ilość miejsc, o jaką dany 
członek szeregu został przestawiony i, czy przesunięty został 
w stecz, czy naprzód, trafiały się wypadki, że przy w zględnie 
prawidłowem rozmieszczeniu członków brak jednak było 
w łaściw ego wyjaśnienia, ogniwa pośrednie były błędne i t. p. 
Ostatecznie przyszedłem do wniosku, że obliczanie błędnych 
miejsc w  szeregu może być tylko środkiem oceny d o d a t k o- 
w  y m, w  związku z treścią wypowiedzeń. O ile w ogóle na
stąpiło zrozumienie i wyjaśnienie zadania, ilość przemieszczeń 
daje w skazów kę co do ścisłości myślenia, rozległości i po
dzielności uwagi, a przedewszystkiem p o s t r z e g a  w - 
c z o ś c i osoby.

Szereg B  uczeń szk. śr. 1. 13 objaśnia: „świnka zoba
czyła kartofle, jabłka ( i ) ,  zaczyna podkopywać (p ) ,  jedna
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noga zaczęła się ruszać (g ) ,  potem wdrapywała się ( n ) ,  jak 
się wdrapywała, to się w szystko zaw aliło”. Błędne w yjaś
nienie nastąpiło wskutek tego, że uczeń nie zauważył, iż kiedy 
się świnka wdrapywała (n ) ,  to ziemia była jeszcze nieporu- 
szona i stolik stał prosto, a zatem świnka naprzód się wdra
pywała, p o t e m  zaczęła ryć i stolik przewróciła, podko
pując się,' a nie opierając o niego.

Pod tym względem  szczególniej zasługują na uwagę 
wypow iedzenia o szeregu C. N aw et u osób, które naogół ca
łość w yjaśniły i ułożyły szereg poprawnie, jednak powtarzają 
się dwa błędy; wielu np. w  ten sposób wyjaśnia, jak ucz. szk. 
m. 1. 14: „...chłopiec przyniósł kij, patrzy przez dziurę w  par
kanie, czy tam kogo niema (w ) , później bierze kij i strząsa  
ow e jabłka ( s ) ” . W  tymże wypadku, ułożyw szy naprzód 
obrazki jak w yżej: w — s— b, uczeń szk. śr. 1. 13 sam spostrze
ga, błąd i poprawia na: s— b— w , mówiąc: „tu (w ) już jabłka 
postrącał, w ięc to później” . —  Częstszym  jeszcze w  tein za
daniu i charakterystycznym jest drugi błąd. N a rys. g  z tego 
szeregu „chłopiec biegnie” ; dokąd biegnie, po co? czyli, w  ja
kiem miejscu obrazek ten ma być ułożony? W iększość ukła
da go w  porządku, oznaczającym  takie wyjaśnienie: „pies 
złapał chłopca za rękę (ń ) , (albo „chłopiec się skaleczył” ), 
pan uspokoił psa (r ) , grozi chłopcu (a ) , chłopiec ucieka do 
domu (g )  i tam mu rękę obandażowali ( u ) ”. Punktem kul
minacyjnym całego zdarzenia jest fakt, że chłopcu coś się  
stało, k r e w m u c i e k n i e z r ę k i .  Z chwilą, gdy fakt ten 
zostanie odkryty, opanowuje on dalszy bieg myśli, określa 
kierunek apercepcji, zaostrza w rażliw ość dla niektórych 
szczegółów , dla innych —  przytępia. Skutek jest taki, że na 
26 zupełnie dobrych skądinąd wyjaśnień w  17 wypadkach  
ułożone zostaje: a— g — u, co znaczy, że chłopiec skaleczony  
i połajany ucieka do domu, ażeby mu opatrzono rękę, a tylko 
w  9 wypadkach osoby badane zauważyły, że gdy chłopiec
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biegnie, to na drzewie są jeszcze jabłka, że więc musiało to 
mieć miejsce przed strącaniem jabłek, że z drugiej strony 
chłopiec, który się przypatruje jabłoni (/)  i namyśla (p ) ,  nie 
ma jeszcze kija, że zatem musiał naprzód poszukać kija, czyli 
że porządek w łaściw y powinien być: i ( n )— p— g— s. I nie 
zdarzyło się ani razu, iżby osoba sama błąd ten spostrzegła, 
ale gdy zwróciłem uw agę ogólnikowo: „tu jeden błąd” , —  
prawie zaw sze osoba badana natychmiast spostrzegała szcze
gół pominięty. Np. ucz. szk. m. 1. 12: „a prawda, tu jabłka 
jeszcze są na drzewie, on biegnie po kij”.

W yobraźnia nasuw a szereg m ożliw ości czyli hipotez, 
jak się coś m ogło stać, wybierając m iędzy terrii m ożliw ościa
mi, opieramy się z jednej strony na tern, co dane jest zmy
słom , na szczegółach przedstaw ionych na rysunku, z dru
giej —  na pewnych p r a w d a c h  o g ó l n y c h ,  na po- 
przedniem naszem  dośw iadczeniu, które reprezentują albo 
znane nam pojedyncze analogiczne wypadki, albo pewien 
sąd ogólny. Kolejno nasuwają się różne obrazy możli
wych zmian i działań, konfrontują się z jednej strony z po- 
strzeganem i szczegółam i, z drugiej —  z prawdami dośw iad
czenia m inionego. W  rezultacie w ypow iedziany zostaje sąd, 
który zamyka całą sprawę, sąd, zawierający wybór jednej 
z m ożliw ości, stw ierdzający, że tak być m ogło, tak było pra
w dopodobnie, lub tak być musiało. Najczęściej proces ten do
konyw a się w  sposób utajony, implicite, nie przechodzi w w y
pow iedzenia, w  których znajdujemy tylko jego ułamki albo 
tylko ostatni jego moment. Niemniej jednak trafiają się wypad
ki, w  których proces ostateczny wnioskowania ujawnia wyraź
niej swój przebieg. Uczeń szk. śr. 1. 17 przeprowadza takie 
objaśnienie do rys. 18: „Chłopcy przyszli z workiem, przy par
kanie były złożone jabłka, chcieli wziąć, ale nadszedł właściciel 
i uciekli. N ie, oni przez otwór uciekli, narwali, złożyli przy 
otworze, ale nie zdążyli zabrać— przypuszczam, że to drugie
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będzie lepsze... Albo jeszcze m ogliby odrazu do worka kłaść. 
M ożebne, że nałożyli do worka, a w ychodząc, w ysypały im 
się —  m oże być, że worek napchany nie m ógł przejść przez 
otwór, m oże przez wierzch przerzucili —  nie, t o b y  s i ę  
r o z s y p a ł y  n a  w i ę k s z e j  p r z e s t r z e n i .  Przy
puszczam , że worek nie m ógł przejść, b o  z a  g r u b y ,  
część się w ysypała, resztę gubili” . W yobraźnia podsuw a tu 
jeden po drugim obrazy tego, co się dziać m ogło: przedtem  
ktoś jabłka ułożył pod parkanem —  chłopcy w eszli, rwali 
i znosili pod parkan chłopcy nakładli w  w orek —  worek  
przez w ierzch parkanu przerzucili —  ciągnęli go przez otwór, 
w  którym, się  nie m ógł zm ieścić. Każdy z obrazów  tych zo
staje poddany ocenie na podstaw ie już to ogólnych prawd 
dośw iadczenia (nieprawdopodobne, ażeby w łaściciel składał 
jabłka zdaleka od drzewa i w łaśn ie przy otworze, jak i to, 
ażeby chłopcy, rwąc . jabłka, naprzód je nosili pod parkan, 
mając w  ręku w orek ), już to danych faktycznych, jakie za
w iera rysunek (nie m ogli przerzucać przez parkan, bo jabłka 
ryzsypałyby się na w iększej przestrzeni). Po w yłączeniu hi
potez niezgodnych z ogól.nem dośw iadczeniem  lub z faktycz- 
nemi szczegółam i danego wypadku, przyjętem zostaje przy
puszczenie, które najlepiej się zgadza z jednem i drugiem, 
a któremu nic nie przeczy. —  Podobny b ieg myśli widzim y  
u ucznia tejże szkoły 1. 15 w obec rys. 16: „D laczego to ta
kie w ielkie (II), czy to gum owe... ale n i e  r o z c i ą g n ę 
ł o b y  s i ę  w t e n  s p o s ó b .  Pew nie te psy fig low ały  
z nim i rozciągnęły. Tak ja m yślę, ale., no tak. Sam nie 
m ógłby, s i ł y b y  n i e  m i a ł” .

Sądy, które służą za podstaw ę dla ostatecznego w nio
sku, w ypow iadane są częściow o tylko, raz te, drugi raz in
ne —  to sądy ogólne, to takie, które dotyczą szczegółów , 
w  danym wypadku spostrzeganych. Które w ypow iedziane  
zostaną, które zaś zostaną utajone zależy to zapew ne od
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tego, w  jakim kierunku największa zachodzi w ątpliw ość, 
w  którym punkcie w ciągu procesu koncentruje się św iado
m ość, gdzie w ięc odpow iedź nabiera w iększej w agi i w ydaie  
się zasługującą na w ypow iedzenie. Dzieci małe, zw łaszcza  
te, które rozumują prawidłowo, częściej wypowiadają sądy  
ogólne, prawdy niedawno zdobyte, zajmujące, niezbyt może 
jeszcze utrwalone, które przeto uważają za stosow ne stwier
dzić dla poparcia sw ych w niosków . Józio 1. 7 m. 10, m ówiąc
0 dziew czynce na rys. 13: „w eszła na krzesełko” , uważa za 
potrzebne dodać prawdę ogólną, przez którą uchyla hipotezę 
przeciwną: „bo inaczej toby nie dostała taka malutka”. Hi
poteza ta w idocznie jeszcze poważniej zajm owała Ene 
I. 2 m. 6, gdyż zgóry się przeciw  niej zastrzega: „ ż e b y  
d u ż a  b y ł a  i podskoczyła, toby sobie w zięła (w ięc jak 
w zię ła ? ), postaw iła ksesełko i w lazła i stolecek psewlóciła
1 kulki zablała” . Zbyszko 1. 4 m. 9 rys. B  objaśnia: „Stołek 
się przewrócił, bo świnka ruszała za nogę (gdzie, pokaż?), 
nie widać, nienarysowane (to skąd w iesz? ), bo się przewrócił 
stolik, a s a m o  s i ę  n i c  n i e  r o b i ”. W andzia 1. 12, 
objaśniając rys. 16, dodaje: „psy figlują, mój Filuś zaw sze  
mię ciągnie” . Ale i starsi powołują niekiedy ogólne senten- 
cje, gdy w ypadek w yda się nieco w ątpliwym , tak wym ienio
ny tylko co uczeń 1. 17, objaśniając rys. C, zastanaw ia się: 
„czy to w łaściciel pokaleczył, czy pies ugryzł? nie, to pies 
ugryzł, w łaściciel n i e  b y ł b y  t y l e  s r o g i ” .

Przeważnie prawda ogólna, na której opiera się w nio
sek albo sądy analogiczne: kiedyś, raz i drugi, tak było... 
(przesłanka w iększa) zostają przemilczane, w  wypow ie
dzeniu wyrażony zostaje tylko wniosek, który jest właśnie  
poszukiwanem  wyjaśnieniem . Natom iast częściej w ypow ia
dany byw a sąd szczegółow y (przesłanka m niejsza), który 
pośredniczył w zdobyciu wniosku, sąd, dotyczący czegoś, co 
przedstaw ione jest na rysunku, a co uzasadnia podciągnięcie
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danego wypadku pod daną prawdę ogólną. Uczeń szk. śr. 
1. 17, objaśniając rysunek 14, mówi: „obejrzeli się za balo
nikiem, przechylili— t a c y  g r u b i  państw o— ławka m a t a- 
k ą ł o r m ę ,  w ięc się  przew ażyła” . W  niektórych wypadkach  
jeden i ten sam sąd, oparty na postrzeżeniu, powoduje różne 
sądy analogiczne lub nasuw a różne prawdy ogólne, zależne 
zapew ne od przewagi tych lub innych dośw iadczeń życiow ych  
osoby, od kierunku jej wyobraźni i apercepcji. Oto o rys. 13 
cztery w ypow iedzenia, w  każdem z nich powtarza się to. samo 
postrzeżenie (stołeczek  przew rócony), ale w  każdem sąd na 
postrzeżeniu tern oparty był ogniw em  innego rozumowania 
i do inego w niosku prowadził. Tok rozum owania w skazany  
wyraźnie w  w ypow iedzeniu  ucz. szk. miej. 1. 12: „Dz. posta
w iła sobie stołek, na stołku stołeczek, w eszła , ale później 
s p a d ł a ,  i dw a jabłka spadły, jedno miała (skąd w iesz, że  
ona sp ad ła?), nie w iem , ale s t o ł e c z e k  l e ż y  p r z e 
w r ó c o n y ” . Podobnie sądzi ucz. szk. śr. 1. 14: „na krze
sełku postaw iła stołeczek, w eszła , w zięła jedno jabłko, za 
poruszeniem  spadły dwa, ona s p a d ł a ,  b o  s t o ł e 
c z e k  p r z e w r ó c o n y ,  w i ę c  p e w n i e  s p a -  
d ł a” . D la tych chłopców  stołeczek przewrócony byw ał 
zw ykle, gdy ktoś spadł, w ięc i teraz skoro przewrócony, to 
dziew czynka spadła. Inaczej poszły m yśli ucz. szk. śr. 1. 15: 
„Krzesełko przystaw iła do szafki, na krzesełku postaw iła sto
łeczek, w eszła  na stołeczek, jedno biorąc, strąciła dwa, które 
zleciały, nie m o g ą c  z e j ś ć ,  z r z u c i ł a  s t o ł e -  
c z e k”. W yobraźnia dała inny obraz, a myśl przystosow ała  
się do niego: przewracał się taki stołeczek, kiedy ktoś nie
zręcznie schodził, w ięc i t. d. Dla ucznia szk. m. 1. 8 leżący  
stołeczek znów  inne ma znaczenie: „dziewczynka c i s ł a sto
łeczkiem  w  te jabłka, pospadały, i ona bierze, s t o ł e c z e k  
l e ż y ” ; kiedy ktoś rzucał stołeczkiem , to on leżał w  takiej 
pozycji, w ięc i t. d.
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W niosek, w  danym razie w yjaśnienie, może być więcej 
lub mniej prawdopodobne, więcej lub mniej zgodne z do
św iadczeniem  ogólnem  i faktycznemi danemi obecnego w y
padku, „praw dziw e” lub „błędne” . Jakież są psychologiczne  
różnice w yjaśnień „praw dziw ych” i „niepraw dziw ych”, 
„praw dopodobnych” i „nieprawdopodobnych” ? O rys. 14, 
dlaczego się ławka przewróciła?— kilka w ypow iedzeń brzmi: 
„bó balon ją (ich ) przewrócił” (ucz. szk. m. 1. 10— 12); inni 
(ućz. 1. 9— 14): przewróciła dziewczynka, „jak chciała złapać 
ten balon”, albo „jak balon w padł pod ławkę i ona chciała 
w yjąć”.— O rys. 15, dlaczego pies okręcony koło drzewa? 
różni odpow iadają: „ten pan psa obwiązał, żeby m ógł wino  
w ziąć z koszyka” (ucz. 1. 11),  „on tego psa skrócił, przy
w iązał w ięcej do drzewa (ucz. 1. 8 );  „w ziął psa za sznur 
i okręcił” (ucz. 1. 6 ) ,  „ztyłu rozwiązał sznurek i krócej go  
przywiązał, żeby go p ies nie ukąsił” (pan N. N. 1. 3 5 ) . Rys. 18 
tak był objaśniany: „przez prędkość wziął tylko jeden róg, 
drugi róg worka został się na tamtej stronie” (ucz. 1. 14), 
„trzymali za jeden róg, otworzył się brzeg worka i wysypało  
(ucz. 1. 9 ) , „nie mieli czasu, nie zdążyli zabrać, było im za 
ciężko i sami w ysypali” (ucz. 1. 10— 12), „jak uciekał, nie. 
w ziął na plecy, ciągnął za sobą, nie zw iązał i mu się rozsy
pyw ały” (ucz. I. 10), „przez dziurę nie chciały jabłka przeleźć 
i w ysypały  się,— oni sami w ysypali, żeby prędzej mogli uciec” 
(ucz. 1. 16) ,  „napakował sobie do kieszeni, otwór był ciasny, 
nie m ógł się w ydostać, jabłka mu się w ysypały” (w yż. cyt. 
ucz. 1. 16) .

Niektóre z tych sądów  są wyraźnie niedorzeczne, inne 
mniej lub więcej prawdopodobne. Jakież warunki sprawiły, 
że sądy te są takie a nie inne? Sąd każdy sprowadza się do 
w ypow iedzeń: czy coś w  pewnem miejscu i czasie jest (było) 
lub nie jest (nie b y ło ), czy dwie rzeczy są podobne-lub nie
podobne, równe lub nierówne, w iększe lub mniejsze, czy
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jedna poprzedza drugą lub odwrotnie, czy coś się porusza lub 
nie i t. p. Rozm aitość sądów  pochodzi stąd, że  niewielka  
liczba podstaw ow ych stosunków  byw a w  najrozm aitszy sp o 
sób nazywana zależnie od przedm iotów i okoliczności.

Sąd musi mieć podstaw ę czyli przedmiot, którym jest 
c z u c i e  —  w zrokowe, dotykow e, czucie rów ności, podo
bieństw a, różnicy, następstw a i t. p. Podstaw a albo przed
miot sądu m oże być dany jako czucie w rażeniow e, Kiedy 
bezpośrednio w idzę lub dotykam czegoś, albo jako obraz 
pam ięciow y, wyobrażenie, kiedy np. przedstawiam  sobie  
w  wyobraźni rzeczy porów nyw ane, i w ydaję o nich sąd czy  
są podobne lub nie. Gdy podstaw ą jest czucie zm ysłow e, 
„praw dziw ość” sądu zależy od stopnia w rażliw ości, od progu 
bezw zględnego lub w zględnego, różnicow ego: im próg ten 
jest n iższy czyli im w rażliw ość w iększa, tern pew niejszy sąd 
mój, czy coś w  danem miejscu jest lub nie jest, czy dwie 
rzeczy są równe lub nierówne. Gdy mamy do czynienia  
z podnietami leżącem i znacznie w yżej progu w rażliw ości, to 
sądy nasze, a niemniej i dzieci od 3— 4 roku, o tern np., która 
z dwóch linij jest dłuższa, albo która z barw jest jaśniejsza, 
w ypadać będą zaw sze praw dziw ie, oczyw iście  przy dosta- 
tecznem  napięciu uwagi, braku sugestji i t. p. Ale w  naszych  
w ypow iedzeniach, zaw ierających w yjaśnienia zadań, pod
staw ą sądów  są nie podniety zm ysłow e, lecz obrazy pam ię
ciow e. Sąd orzeka coś o tern, co nie jest w idziane ani doty
kane, ale co jest tylko wyobrażane. Obraz pam ięciow y od
twarzać m oże rzeczyw istość mniej lub w ięcej niedokładnie, 
niewyraźnie. I to jest jedno źródło sądów  błędnych. Z tego  
źródła w yszły  takie sądy, jak, że „człow iek w ziął psa za sznur 
i okręcił g o ” , „w lazł na drzewo i okręcił psa”, „ztyłu roz
w iązał sznurek i krócej przyw iązał” (rys. 15) ,  (sąd y  zupełnie  
tego typu, co znany przepis, że, ażeby złapać wróbla, trzeba 
mu nasypać soli na o g o n ), albo, że „jabłka się w ysypały, bo
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trzymali za jeden róg worka, otw orzył się brzeg worka”, bo 
„nie w ziął na plecy, nie zw iązał, ciągnął za sobą” , bo „na- 
pakow ał sob ie do kieszeni a otwór był ciasny”, bo „w ziął za 
drugi koniec, za spód worka” . W yobraźm y sobie dokładnie 
i wyraźnie, że ktoś psa, który chce go ugryźć, bierze za sznur, 
że w łazi na drzewo, albo ztyłu sznur rozwiązuje, a jedno
cześnie zjawi się obraz, że pies w tych warunkach zrobić tego  
nie da i ugryzie, t. j. że ile razy tak lub podobnie było, ile 
razy chciałem wziąć, dotknąć, zbliżyć się do psa rozzłoszczo
nego, to p ies taki gryzł. Tak samo, kto wyraźnie uprzytomni 
sobie, co to znaczy trzymać worek za jeden róg, albo nieść 
lub ciągnąć worek niezawiązany, ten zarazem zobaczy, że  
jabłka nie m ogły się w ysyp ać w  tern miejscu i w  takiej ilości, 
to znaczy, że dawniej, w  takich lub podobnych okolicznoś
ciach one się nie w ysypyw ały. Jeżeli zaś wypowiedziane zosta
ły  sądy przeciwne, to dlatego, że obrazy pamięciowe były blade 
i niedokładne. Tak w ięc w y o b r a ź n i ę  o d t w a r z a 
j ą c ą  z n a j d u j e m y  u s a m e j  p o d s t a  w y  s ą d u  
i wnioskow ania. Naprzód wyobraźnia na równi z postrzega
niem dostarczyć musiała materjału dla wyjaśnienia; teraz w i
dzimy, że t r a f n o ś c i  p r a w d z i w o ś ć  w y j a ś 
n i e n i a  z a l e ż y  o d  d o k ł a d n o ś c i  i w y r a 
z i s t o ś c i  o b r a z ó w ,  p r z e z  w y o b r a ź n i ę  d o 
s t a r c z a n y c h .

Przypuszczam y tu jednak, że ob razy  te w ogóle w  pa
mięci istnieją, że  zdobyte już z o sta ły ! dostatecznie utrwalone 
przez dośw iadczenie. A w  pewnej liczbie w ypadków  może 
tak nie być. Jest to kwestja faktu, którą tylko szczegółow e  
badanie każdego konkretnego wypadku m ogłoby rozstrzy
gnąć. Trudno przypuścić, iżby chłopcy 1. 10 —  16, człowiek  
dojrzały nie znali z doświadczenia okoliczności, przyczyn 
i skutków, zachodzących w  tylko co przytoczonych w yja
śnieniach.
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N atom iast niew ątpliw ie brak dośw iadczenia albo ra
czej jego n iedostateczność spow odow ała w ypow iedzenie ta
kie, jak że ławkę z czterema osobam i przewrócił balonik 
albo przewróciła dziewczynka. Sytuacja, którą wyobraźnia  
ma odtw orzyć, jest tu w zględnie prosta: balonik zaczepia  
się o ław kę i przewraca ją, dziew czynka ją popycha. Obraz 
sam przez się jest wyraźny, ale —  jest to obraz niepełny, nie 
nasuwa ón dalszych obrazów, któreby go ograniczały  
i tamę stanow iły dla sądu, a nie nasuwa tych obrazów  
dla braku doświadczenia. Żadne z dzieci nie w idziało, 
iżby balonik lub mała dziewczynka przewracały ławkę 
z czworgiem  ludzi. Ale w idziały one, że jeden przedmiot 
zaczepia i przewraca drugie, że dziewczynka móże prze
wrócić różne przedmioty. Te doświadczenia u o g ó l 
n i a j ą  i przenoszą na dany wypadek: balonik, dziewczynka 
przewracały różne przedmioty, w ięc i tę ław kę przewróciły. 
U o g ó l n i e n i e  t o  zaś  m o ż l i w e  j e s t  dlatego, 
że d o ś w i a d c z e n i e  j e s z c z e  n i e  d o s t a r 
c z y ł o  o b r a z ó w  o g r a n i c z a j ą c y c h  i k o n 
t r o l u j ą c y c h ,  np. obrazu, że dziew czynka usiłuje i nie 
m oże przewrócić dużego przedmiotu. Sąd nie nastąpiłby, 
gdyby się zjawił ten obraz przeciwny, ograniczający i po
wstrzym ujący, albo też gdyby się nasunęła jakaś prawda 
ogólna, pośrednio zdobyta, m oże jako cudze dośw iadczenie  
np., że w ogóle- m ałe dzieci nie m ogą przewracać dużych  
przedm iotów.

Czynnikiem w ięc poprawnego sądu jest posiadanie od
pow iedniego dośw iadczenia, bezpośredniego lub pośredniego  
jako w iedzy przekazanej przez innych i t. p., przechow yw anie  
i odtwarzanie tego dośw iadczenia zapom ocą łatwej i pewnej 
reprodukcji w  postaci dokładnych, pełnych i żyw ych obra
zów , które albo służą za podstaw ę dla sądu, albo sąd ten 
ograniczają i otamowują.
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A żeby jednak te czynniki m ogły swój skutek wyw rzeć, 
muszą być dane jeszcze inne warunki. Reprodukcja obrazów  
pam ięciow ych potrzebuje c z a s u .  P ierw sze przypomnie
nia i obrazy są m gliste, zatarte, niezupełne, rozjaśniają się, 
rozwijają, wypełniają szczegółam i dopiero w  miarę tego jak 
trwają, lub po krótkiej przerwie powracają. To jednak sta
nowi w ysiłek uwagi, do którego umysł niezawsze jest zdol
ny, tern mniej im jest słabszy, mniej do działania zaprawiony. 
Z drugiej strony w  tym stanie umysłu, jaki w ytw arza się 
w  chwili w ydaw ania sądu, ujawnia się dążność i potrzeba 
do prędszego wydania sądu. M otywem sądu, jak wiemy, 
jest n iepew ność, dw uznaczność, alternatywa, potrzeba w ybo
ru lub decyzji. Sąd jest wyrazem czynnej strony naszej na
tury. Każda podnieta dąży do przejścia w  ruch, m otyw musi 
znaleźć zaspokojenie w  działaniu. N iepew ność, wahanie, w y
bór, będące motywem  sądu, dążą do rozwiązania, którein 
jest w ypow iedzenie sądu. Tak jak popęd do ruchu, tak i ta 
d ą ż n o ś ć  d o  w y p o w i a d a n i a  s ą d u  m u s z ą  
b y ć  o t a m o w a n e  p r z e z  s p e c j a l n e  s i ł y  
p o w ś c i ą g u  (patrz niżej: W ola ). W  m ózgu słabym, 
nierozwiniętym , niew yćw iczonym  lub pracą zmęczonym  
siły  te pow ściągu są nieobecne lub działają w  stopniu niedo
statecznym . U czucie, nam iętność, interes wzmacniają jeszcze  
naturalne dążenie, nadając mu zarazem określony kierunek. 
D ążność do w ydaw ania sądu w  warunkach tych nie spotyka 
oporu, s ą d  z o s t a j e  w y p o w i e d z i a n y  
w p r z ó d ,  n i m  r e p r o d u k c j a  i w y o b r a ź n i a  
z d o ł a ł y  s p e ł n i ć  s w o j ą  c z ę ś ć  z a d a n i a .  
To, co w  sferze ruchów i w oli nazywam y pow ściągiem , 
w  sferze m yślenia i w szczególności sądu język nasz dobrze 
określa jako z a s t a n o w i e n i e .

W  dośw iadczeniach naszych udział pow ściągu czyli 
zastanow ienia w  procesie myślenia uwydatnia się w  rozmai-

In te l ig e n c ja ,  w o la  i z d o ln o ść  d o  p ra c y . 1 3
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tej formie. Przedew szystkiem  czynnik ten w pływ a na zw ię
kszenie c z a s u ,  w  jakim dawane jest w ypow iedzenie. 
Można stw ierdzić wyraźnie, że w  pewnej liczbie wypadków  
osoby słabego umysłu daw ały odpow iedzi prędzej, niż osoby
0 w yższym  poziom ie inteligencji, że w ypow iedzenia błędne 
następow ały w  krótszym czasie, przy w ypow iedzeniach praw
dziwych i dokładnych często zaznaczać w ypadało: „długo  
m yśli” , „pow olnie m yśli” , i t. p. Tu jednak w  grę w chodzić  
m oże indywidualny czynnik „psychicznego tem pa”, t. j. ogó l
nej prędkości procesów  psychicznych, w łaściw ej danemu 
osobnikow i. Poniew aż zaś czas notowałem  tylko w ograni
czonej liczbie w ypadków  i najczęściej w  wyrazach ogólnych, 
to z doświadczeń naszych w  tym w zględzie żadnych wnio
sków ściślejszych wyprowadzać się nie da. Natom iast wyraźnie 
czynnik pow ściągu uwydatnia się w  samej treści i foęmie nie
których w ypow iedzeń. W ahanie się w w ypow iadaniu sądu, 
robienie zastrzeżeń, sposób wyrażania się warunkowy
1 ostrożny, staw ianie przed sobą alternatyw, zaznaczanie 
w ątpliw ości lub uchylanie się zupełne od wydania sądu, —  
są to objaw y, które dość stale cechują i odróżniają różne ka- 
tegorje w ypow iedzeń. Pozostaw iając na później ocenę roz
poznawczej wartości tej cechy, zaznaczę tylko formy, w  ja
kich się ona wyraża. U osobników  starszych często w yp o
w iedzenia brzmią tak, jak np. ucz. szk. śr. 1. 13: „ Z a 
p e w n e  ktoś zostaw ił parasol i prowianty...” (rys. 15),  
„matka z a p e w n e  zostaw iła dziecko z psami, m o ż e  
przy zabaw ie psy złapały ...” (rys. 16);  drugi 1. 13 o tymże 
rys.: „ m o ż e  b y ć  tak, p r a w d o p o d o b n i e ,  że 
psy mu w yciągnęły ...” albo ucz. szk. śr. 1. 15: „ m n i e  s i ę  
z d a j e ,  że balon przelatując nad tern... ci państw o obej
rzeli się w  tył...” (rys. 14);  albo ucz. szk. śr. 1. 17: „ p r a w 
d o p o d o b n i e  ktoś pow iesił koszyk z w inem ...” (rys. 
15), p r a w d o p o d o b n i e  chłopcy przyszli kraść,
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worek nie zm ieścił się, pękł...” (rys 18);  ucz. szk. m. 1. 15: 
„ten pan w i d o c z n i e  drażnił na obkółko, i ten pies za
czął ganiać na obkółko i się zakręcił” (rys. 15).

O soba ma św iadom ość, że wyjaśnienie, jakie daje, jest 
warunkowem, hipotetycznem, nie poprzestaje na niem, szuka 
innych, dwa lub więcej wyjaśnień stawia obok siebie jako 
równoważne. Ucz. szk. śr. 1. 9 m. 8 o rys 13: „dziewczynka  
w zięła stołeczek i tym stołeczkiem zrzucała jabłka. A l b o  
stanęła wprzód na krześle i stołeczkiem  strąciła kilka jabłek, 
bo krzesło jest przysunięte. A l b o  jedno, a l b o  drugie”. 
T akże cytow any już w yżej ucz. szk. śr. 1. 17: „chłopcy przy
szli z workiem, przy parkanie były złożone jabłka, chcieli 
w ziąć, ale przyszedł w łaściciel i uciekli.' Albo oni przez 
otwór w eszli, narwali, złożyli przy otworze, ale nie zdążyli 
zabrać;, p r z y p u s z c z a m ,  że to drugie będzie lepsze. 
Ale m o g l i b y  do worka kłaść odrazu. M o ż e b n e, że 
nałożyli do worka, a w ychodząc, w ysypały im się, m o ż e  
być, że worek napchany nie mógł przejść przez otwór, m o- 
ż e przez wierzch przerzucili, nie, toby się w ysypały na 
większej przestrzeni. P r z y p u s z c z a m ,  że worek nie 
m ógł przejść, bo za gruby".

W  miarę jak postępuje proces wyjaśniania, osoba do
strzega lub w iąże ze sobą n o w e  szczegóły  przedmiotu 
i dość panuje nad swoją myślą, ażeby wstrzymać bieg jej 
dotychczasow y i nadać jej nowy kierunek, lepiej przystoso
wany do rzeczyw istości lub przynajmniej do tych jej szczegó
łów , które zostały św ieżo spostrzeżone. Np. ucz. szk. śr, 
1. 17: „trzech zbójców  napadło na podróżnych, a tu policjanci 
odprowadzają tych zbójców... Zaraz, czy to zbójcy? 
ach, nie... to nie są zbójcy. Nie, ci to pasażerowie. 
No, bo ci trzej ubrali się w  ubranie podróżnych, i tych 
podróżnych jako zbójców wzięła poljcja” . Albo ucz. 
Szk, śr. 1. 14; „jechało w ozem  „.m łody człowiek z panną,
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zbóje napadli i wyprzęgli konie, i prowadzili ich. N ie wiem, 
skąd tu (II) trzy konie? Ach, nie, to żołnierze przyszli na 
pomoc, zw iązali bandytów i prowadzili ich”.

T o znów  osoba daje w yjaśnienie, dalszych przy
puszczeń nie staw ia, ale nie pozbyw a się pewnych w ątpli
w ości, np. ucz. szk. śr. 1. 17 (po długim n am yśle): „m ożli
we, że te psy (rys. 16) porozciągały, ale.... Trzyma coś takie
go w  ręku, to uciekają psy naturalnie?.:.” ; o rys. 18: „dla
czego im się te jabłka rozsypały? z workiem była jakaś hi- 
storja, może ta szpara była za w ąska,a oni tak napakowali, że 
nie mogli przejść, ale to w  ą t p 1 i w  e, bo jabłek nie tak w iele”.

Niektórzy, nie m ogąc pokonać trudności, świadomie- od 
rozwiązania się uchylają, nie zadow alnia ich żadne z nasuw a
jących się przypuszczeń, nie m ogą pogodzić sprzeczności, 
dążenie do wypow iedzenia sądu o danym przedmiocie zostaje 
otam owane, zastępuje go tylko sąd, wyrażający tę niem oż
ność. Ucz. szk. śr. 1. 9 o rys. 17: „Zbójcy pom ieniali się 
z niemi czapkami, w sied li na konie. N i e  m o g ę  z r o z u 
m i e ć ,  jak to się sta ło” . Ucz. szk. śr. 1. 14: „ktoś z tamtej stro
ny stał za krzesłem i przewrócił. A l e  n i e  r o z u m i e m ,  kto- 
by chciał przewracać starszych ludzi” . Ucz. szk. śr. I. 17 o rys. 
15: „dlaczego tu m ógł w ypić? p o n i e w a ż... n i e  w i e m  
dlaczego to?” Panna N. N. 1. 17 o rys. 16 (po długim na
m yśle) : „uciekają psy przestraszone, ale co się z tern ubra
niem stało? n i e  w i e m ”. Pan X. X. 1. 32: „ci poszli po 
jabłka (rys. 18), uciekli, rozsypali, (d laczego?) taki worek, 
m oże być różna przyczyna. D laczego w  kupie tak? n i e 
w i e m ”. Ucz. szk. śr. 1. 18 o rys. 16: „tego nie rozumiem, 
trzyma jakieś ubranie czy coś takiego, a ten chłopiec... W o- 
góle  związku tu nie w idzę żadnego, coś odrębnego ...tu nie 
miał ubrania... ten sam ch łopiec...” —  W yżej (str. 170) przy
toczyliśm y już podobnie brzmiące w ypow iedzenia osób, któ
re nie były w  stanie dokonać syntezy szeregów  w ieloczłon- 
kowych.
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Godnetn uwagi jest, że  w  wielu razach, czasem  u jed
nej i tej samej osoby, wypowiedzenia objektywnie błędne da
w ane są z w iększą pew nością siebie, aniżeli w ypow iedzenia  
poprawne, którym tow arzyszy wahanie, niepew ność sądu. 
Sądom błędnym , nieuzasadnionym  odpowiada brak pow ścią
gu, m yślow ego zastanow ienia, istnienie pow ściągu idzie w  pa
rze z w iększą trafnością sądu —  nawet przy w szystkich in
nych równych warunkach indywidualnych. Pan Z. Z. I. 32 
o rys. 17 m ówi: „No cóż, t o  p r o s t e  —  bandyci —  tu 
dwa konie, tu trzy konie, aha, zjawiła się policja, zabrała 
bandytów, pościg  zrobiła” . O rys. 18 pani Y. Y. 1. 30 mówi: 
„To jest o d  r a z u  j a s n e .  Chłopcy narwali jabłek, chcą 
uciekać, okazało się, że  worek dziurawy, w ięc jabłka się w yr 
sypały” ; Wyjaśnienia oba błędne. —  Pani Z. Z. 1. 35 o rys. IG 
m ówi naprzód: „ J a  t e g o  w c a l e  n i e  r o z u m i e m ,  
dlaczego to się długie zrobiło, n i  e w i e  m”, poczem na
tychm iast daje w yjaśnienie poprawne: „te psy porwały ubra
nie” . Natom iast dając w yjaśnienie błędne rys. 18: „ogrodnik 
ich zaszedł, worek w zięli dziurawy, więc wysypali i uciekają”, 
kończy je jednak słow am i: „ t o  b a r d z o  ł a t w e ”.

Rozpatrywaliśm y dotąd w ypow iedzenia, które zawiera
ły wyjaśnienia rzeczyw iste. Przez wyjaśnienia rzeczyw iste  
rozumiemy takie, które są mniej lub w ięcej przystosowane  
do d a n e g o ,  s z c z e g ó l n e g o  wypadku. Treść ich 
zależną jest od tego, co zostało rozpoznane lub pośrednio 
w yw nioskow ane w  przedmiocie, danym obecnie do w yjaśnie
nia, i co pow oduje reprodukcję odpowiednich ogniw  w yjaś
niających. Prócz tych jednak, w  wypow iedzeniach badanych  
przeze mnie osób, znajdujemy liczną bardzo kategorję w y j a 
ś n i e ń  p o z o r n y c h  albo p s e u d o  - w y j a ś n i e ń .  
Cechą w yróżniającą wyjaśnień tych jest, że nie są one w cale  
lub tylko w  bardzo małym stopniu przystosow ane do faktycz
nych szczegółów  przedmiotu i sytuacji, przechodzą niejako
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m i m o  przedmiotu; albo nie żądają żadnego .'obrazu zmian, 
które przypuszczalnie musiały poprzedzić i spow odow ać to, 
co jest dane, albo obraz, jaki nasuwają, nie ma związku z fa
ktycznym stanem rzeczy, luźnie się tylko o niego zacze
piając. W yjaśnienia rzeczyw iste m ogą być objektywnie  
prawdziwe, mniej lub więcej prawdopodobne lub zupełnie 
błędne, ale ich praw dopodobieństw o lub nieprawdopodo
bieństw o jest um otyw ow ane okolicznościam i obecnego szcze
gólnego wypadku; w yjaśnienia zaś pozorne albo nie dają 
żadnej odpow iedzi na pytanie i są wyrazem niew iedzy lub 
indywidualnej niemożności wyjaśnienia, albo też zawierają 
twierdzenia, które w  innych wypadkach m ogły być prawdzi
w e, ale do danego wypadku nie są przystosow ane. W yja
śnienia rzeczywiste —  prawdziwe lub błędne —  są wyrazem  
myśli, w yjaśnienia pozorne są objawem  b e z m y ś l n o ś c i .  
W  pierwszych człow iek może się mylić, ale myli się na swój 
rachunek, swojem i środkami, dlatego, że szukał, lecz nie zn a 
lazł; w  drugich myli się dlatego, że nie szukał wcale, nie 
myślał, czy to że spostrzegł niem ożność myślenia, czy że za
miast myśleć, przypomniał tylko, co w  podobnych wypadkach  
inni lub on sam myślał dawniej.

W  pseudo - wyjaśnieniach rozróżnimy dwie grupy: 
wyjaśnienia naw ykow e i wyjaśnienia słowne.

W  w y j a ś n i e n i a c h  n a w y k o w y c h  w yo
braźnia nasuwa jeszcze jakiś obraz, ale obraz ten przedsta
wia nie to, co w  d a n y c h  w a r u n k a c h  zajść mogło 
lub musiało, lecz to, co w  podobnej sytuacji, w ogóle  lub w  do
św iadczeniu osobnika, zwykle, najczęściej się zdarzało. Na 
178 osób, których w ypow iedzenia m ogły być w zięte w  rachu
bę, 115 osób' daw ało w ypow iedzenia naw ykow e w  ogólnej 
liczbie 171. Oto szereg w ypow iedzeń tego rodzaju:

Felunia 1. 3 m. 5, Hela 1. 4 m ówią, że „chłopczyk (rys. 
11) płacze, bo jego m a m u s i a  w y b i ł a ” ; w edług Tom 
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ka 1. 4 m. 4 chłopiec ten płacze „bo upadł”, a drugi (rys. 12) 
prowadzi dziewczynkę za rękę, „ b o  i d ą  d o  d o m  u”, 
w edług Feluni prowadzi ją, „ ż e b y  n i e  z g i n ę ł a”, 
zaś Aniuś 1. 5 utrzymuje, że na tymże obrazku pies ucieka, 
„bo nie chce się b a w i ć  z panienką i chłopczykiem ” 
Zbyszko 1. 4 m. 9, Staś 1. 7, Franek 1. 9 m. 6 rys. 13 objaśnia
ją, że „dziewczynka potrząsła szafą, dlatego jabłka pospada
ły ”, „o tak —  pokazuje Zbyszko ruchy —  w zięła i ruszyła” . 
Felunia to sam o objaśnia tak, że „m a m u s i a  j e j  z r z u 
c i ł a ,  dała jej z szafy, bo ona była grzeczna”, także według  
Zosi 1. 6 m. 5 „ona dostała te jabłuszka o d  m a m  y ” , a Lu
cek 1. 5 na pytanie, skąd dziewczynka dostała te jabłka, od
powiada:' „ze sklepu, kupiła” , także Henio 1. 6 m. 7: „kupiła, 
mamusia jej dała p ieniędzy” .

W e w szystkich tych wypadkach widzim y, że obraz, 
m ający stanow ić w yjaśnienie, nasuwa się nie pod wpływem , 
za podnietą tego, co jest w  danej rzeczyw istości, rzeczyw i
stości tej dziecko albo nie dostrzega wcale, albo jeśli ją na
w et dostrzega (np. Felunio i Henio, że „stołeczek jest prze
w rócony”, rys. 13) ,  to postrzeżenie to nie wyw iera wpływu  
na reprodukcję, reprodukcja wyobrażeń idzie po drodze nie 
tej, na jaką w prow adzićby ją m ogły wrażenia obecne, ale po 
drodze, dotąd najlepiej utorowanej przez minione dośw iad
czenia.

D la wyjaśnienia, dlaczego przewróciła się ławka, rys. 
14, przytaczane są mniej w ięcej w szystkie okoliczności, w  ja
kich zwykle, najczęściej przewraca się ławka lub krzesło, 
lub w  jakich ludzie z nich spadają. Hela 1. 5 mówi, że upadli, 
„ b o  s i ę  p o ś l i z n ę l i  butami” . Czterech chłopców  
(I. 5 —  8 ) utrzymuje: „przewrócili się z ławką, bo dokazy
w ali”, „zbytkow ali”, „wzięli i się bujali” . Dwóch chłopców  
I. 6 twierdzi, że „ławka upadła, bo ktoś ją trącił i się prze
w róciła”, także ucz. 1. 14: „ktoś z tamtej strony stał za krze
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słem i przewrócił”, choć ten zastrzega, że „nie rozumie tego” 
Czterech chłopców  1. 4 —  7, jeden 1. 13 wyjaśniają: ławka  
się przewróciła, dlatego, że „krzywo stała” , „niedobrze”, 
„słabo stała”, bo „nogi od krzesła były nierówne” . Trzej 
chłopcy 1. 7 —  8, uczeń 1. 15 przyczynę w tern w idzą, że „za 
dużo'ludzi usiadło” . Podobne w yjaśnienie nasunęło się trzem 
innym chłopcom  (1. 5 —  13) o rys. B : stolik się przewrócił, 
„bo ciężki koszyk stał”, „bo były ciężkie jabłka” .

Z zupełnego niezrozumienia sytuacji wynikają obja
śnienia do rys. 15. Na pytanie: skąd ten pan dostał to, co 
pije? chłopiec 1. 13 odpowiada: „on sobie ugotow ał” , Sta- 
sio 1. 5: „on to kupił”, Mania 1. 14: „kupił i tu przyniósł”. 
Na pytanie: d laczego tam (1) nie pił, a tu (11) pije? Kazio 
1. 7 i Tadzio 1. 9 dają odpowiedź: „nie chciało mu się, nie- 
głodny, a tu głodny i pije p iw o” , a drugi Tadzio 1. 8: „bo tu 
(II) dopiero zobaczył i przyszedł bliżej” , podobnie ucz. 1. 12: 
„bo tu (II) dopiero doszedł do tego”.

Do rys. 16: d laczego chłopiec ma takie ubranie, jak 
to się stało? w szystkie w yjaśnienia naw ykow e sprowadzają  
się do odpow iedzi: „w idocznie na niego było za duże, za dłu
g ie”, „ubranie było nie na niego, takiego m ałego”, „nie dla 
niego zrobione” . Tak mówi 12 chłopców  i 2 dziewczynki 
1. 6 —  12, a także 3 starsi uczniow ie 1. 15. Inni —  6 uczniów  
1. 8 —  14, pan N. N. I. 35 —  w yjaśnienie to uzupełniają jesz
cze tak: „ubranie było na starszego człow ieka”, „jego ojca 
albo stryja” . Ucz. 1. 9 sądzi, że  „tam ubranie było tak zw i
nięte, tylko tu się rozw inęło” .

Z w yjaśnień do rys. 18: d laczego tu leżą jabłka, jak 
się rozsypały? —  typow o naw ykow e w yjaśnienia, dane przez 
10 osób badanych (uczniow ie 1. 8 —  17, pani Z. 1. 3 0 ) były, 
że „worek był dziurawy”. O czyw iście nic zw yklejszego, dla
czego się coś syp ie z worka, jak to, że w  worku jest dziura. 
W idocznym  jest również w pływ  nawyknienia m yślow ego
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i w  odpow iedziach takich, że „ (z  przestrachu, z pośpiechu) 
źle w zięli worek”, „wzięli go nie za ten koniec”, „otworem  
na dół” (5  ucz. 1. 13 —  15). W ylatyw anie czegoś z worka 
skojarzyło się w dośw iadczeniu z obrazem, że worek trzyma
ny jest otworem na dół. Żywa i dokładna reprodukcja poka
załaby, że  w  danym wypadku było to nieprawdopodobne, 
ale w  braku w łaśnie dokładnej reprodukcji w szystkich  
szczegółów , łatw o nasunął się obraz przez przyzwyczajenie 
utrwalony. Pod wpływem  nawykowego doświadczenia, 
a przy jeszcze słabszej wyobraźni odtwarzającej dane były  
także trzy odpow iedzi (ucz. 1. 12 —  14), że „nie mieli czasu, 
nie zdążyli zabrać, więc zostały jabłka”, albo, że „za ciężko 
było, w ięc w ysypali” (por. str. 191) .

N ajwięcej przyczynków do psychologji myślenia na
w ykow ego dostarczyły w ypow iedzenia o rys 17. W ypow ie
dzeń tych otrzymałem 139 od tyluż osób różnego wieku, po
cząw szy od dzieci 3-letnich do m łodzieży lat 17 i sześciu osób  
starszych do lat 40. Z liczby tej jest 45 w ypow iedzeń, w któ
rych przew ażnie brak jest naw et zrozumienia zadania, 
w  trzech zaś wypadkach zadanie było zrozumiane, ale wyja
śnienia dane niedorzeczne. W  pozostałej liczbie 9 4 .mamy 
naprzód 5 osób, które, zrozum iawszy należycie zadanie, uchy
liły się od jakiegokolw iek wyjaśnienia. Dalej 16 osób, któ
re dały rozwiązania poprawne, co stanowi 11,5% ogółu w y
pow iedzeń, a 17% w ypow iedzeń ze zrozumieniem. Należą  
tu, np. w ypow iedzenia ucz. szk. śr. I. 13: „jechali powozem , 
napadli ich bandyci, zabrali ich ubranie, ubrali w  swoje, 
nadjechali żandarmi i aresztowali ich zam iast bandytów” ; 
albo: ucz. szk. śr. 1. 14: „ci tych napadli, tymczasem przy
jechali, policja czy coś.. Ci poprzebierani w  tych ubranie po- 
przywiązali ich do koni. Ci, co idą, są z tego powozu. Bo 
m yśleli żandarmi, że to są ci bandyci, a bandyci uciekli, po
jechali pow ozem  i ubrali się w ich ubrania” . —- Reszta osób
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73 daje wyjaśnienia naw ykow e, jest to zatem 52,5% ogółu  
w ypow iedzeń o tem zadaniu, a 77,6%  w ypow iedzeń, danych  
ze zrozumieniem zadania. U osób tych myśl i wyobraźnia nie 
przystosow uje się do tego, co jest dane faktycznie, idzie po 
drogach skojarzeniowych najbardziej przez dośw iadczenie  
utorowanych, i konstruuje przebieg zdarzenia najbardziej 
zwykły, najczęściej zachodzący, ale nie taki, jaki jedynie mo
że być konsekwentnie pom yślany w  zastosow aniu do tego, 
co w  danym, szczególnym  wypadku miało m iejsce. M yśl ta 
układa się w edług trzech szablonów:

Szablon Nr. 1 —  najsilniejszy reprezentuje największa  
liczba w ypow iedzeń, bo 58, czyli 41 , 1% w szystkich w ypo
w iedzeń, 61,7%  —  w ypow iedzeń ze zrozumieniem, a 79%  
w szystkich w yjaśnień naw ykow ych. Bandyci napadli podróż
nych, potem kogoś zw iązanego prowadzą żandarmi —  pro
wadzą oczyw iście  bandytów: tak bywa, tak być powinno, 
a w ięc —  tak jest, na tem myśl poprzestaje, dalej nie bada, 
tembardziej, że pozory zgodne są z tym wnioskiem. A więc, 
np. Janek 1. 6 m, 6 tak w yjaśnia: „jadą w  pow ozie, jacyś gór
nicy przychodzą ich zabijają, tu policja jedzie, prowadzi tych 
bandytów —  tych” (pokazuje na 1 napadających); albo ucz. 
szk. m. 1. 15: „jacyś państw o jechali za interesem  lub na 
m ajówkę, a wtem  napadli zbóje, na to nadbiegła policja i pod 
gołą bronią prowadzą ich do w ięzienia, do cyrkułu” , albo 
pan Z. 1. 30: „w  górach jadą podróżni, napadają zbóje, ban
dyci, zjawiają się obrońcy porządku, aresztują znaczy tych 
hiszpańskich rozbójników, ocalają, zdaje się, życie podróż
nych, którzy prosili o łaskę, lecz bezskutecznie” .

D w a drugie szablony w ykazały w  porównaniu z pierw
szym o w iele mniej siły przyciągającej, układa się w nie tylko 
15 w ypow iedzeń, dzieląc się prawie porówno m iędzy jed
nym i drugim. —  Podróżnych napadli bandyci, potem ktoś
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kogoś prowadzi zw iązanego: oczyw iście bandyci podróżnych 
lub podróżni bandytów.

Szablon Nr. 2: Bandyci prowadzą podróżnych. Tak się 
w ypow iada 8 osób (5,8%  ogółu, 8,5%  wyp. ze zroz.). Np. 
Jurek 1. 7: „tu państwo jechali, a zastąpili im drogę, to byli 
zbóje, pozsiadali z koni i chcą ich okraść, potem oni ich konie 
poodbierali i tu już jadą i do niewoli ich w zięli”. W idoczną  
sprzeczność takiego w yjaśnienia pan Z. Z. 1. 35 usuwa za- 
pomocą zupełnie dowolnej hipotezy: „napadli rozbójnicy, 
zabrali podróżnych, mieli ukrytego konia trzeciego, w siedli 
na konie i prowadzą ich” .

Szablon Nr. 3: Podróżni prowadzą bandytów. W ypo
w iedzeń 7 (5%  ogółu, 7,4%  w yp. ze zroz.), np. ucz. szk. śr. 
I. 17: „w óz, na w ozie są ludzie, do tych ludzi jakiś człowiek  
strzela. Tutaj, zdaje się, te ludzie z wozu odebrali im broń 
i prowadzą, jadą na koniach i prowadzą ich jak niewolni
ków ”. W ątpliw ości w  ten sposób się usuwają: Janek I. 6 
m. 8 m ówi, że „tu jadą sobie ż o ł n i e r z e ,  tu bandyci 
na nich napadają, tu ż o ł n i e r z e  zsiedli z wozu, na 
konie w siedli i trzymali ich na sznLirku tych bandytów ”, 
a ucz. szk. śr. 1. 9 m. 4: „trzech bandytów napada, dwóch 
trzyma konie, trzeci strzela. Podróżni ich odbili, związali 
ich, siedli na ich konie, m oże konie zapasow e, i poprowadzili 
tych bandytów. T o są kapelusze napoleońskie, m oże to sam 
N apoleon. W idać , podróżni wsiedli na konie złodziei i ich 
prowadzą, a w óz zostawili. A s k ą d  w z i ę l i  t a k i e  
u b r a n i e  —  m o ż e  j u ż  m i e l i  pr z y s o b i e ,  li
czyli na taki napad”.

Z chwilą, kiedy zapanow ał naw ykow y sposób m yśle
nia, człow iek nie dostrzega pewnych oczyw istych rzeczy, 
składa w ofierze pierwszem u szablonow i fakt, że osoby pro
w adzone niepodobne są do bandytów, a podobne do podróż
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nych, szablon drugi i trzeci zm usza go nie w idzieć lub pom i
jać jako nieistniejący fakt, że koni było naprzód dwa, a potem  
trzy, że podróżni i bandyci naraz zmienili ubranie. N ie- 
zaw sze fakty te uchodzą św iadom ości, czasem  są one po
strzegane, i \Vówczas umysł w  rozmaity sposób radzi sobie  
z nimi. W idzieliśm y z przytoczonych tylko co wypowiedzeń, 
że, iżby usunąć zauw ażone sprzeczności, badany zm uszony  
jest tworzyć d o d a t k o w e  h i p o t e z y ,  mniej lub więcej 
dowolne i nieprawdopodobne. W  innych wypadkach, wobec  
dostrzeganych faktów i narzucającej się wątpliwości, nastę
puje s t a r c i e  różnych kierunków m yślowego przebiegu, 
różnych sposobów  wyjaśniania.

W  liczbie 16 w ypow iedzeń, zawierających w yjaśnie
nia prawdziwe, było 9 (osob y  1. 10 —  23) takich, w  któ
rych z początku zapanow yw ał jeden z szablonów , później do
piero spostrzeżone zostały nowe fakty, działać zaczął po- 
w ściąg i zastanowienie, pierwotny przebieg wyobrażeń otrzy
mał nowy kierunek, i ostatecznie zw yciężyło wyjaśnienie 
rzeczywiste nad dążnościami myślenia naw ykow ego. Jako 
m otyw pow ściągu  m yślow ego działają dw ie okoliczności: 
ogólny w ygląd i fizjognom ja osób prowadzonych, albo liczba 
koni. A w ięc np. ucz. szk. śr. 1. 17 mówi tak: „podróżni jadą, 
prawdopodobnie jeden z podróżnych Anglik, w  w iosce hi
szpańskiej, napastnicy zatrzyriiują karetę, drugi grozi, trzeci 
perswaduje, chcą obrabować, Anglik coś tłumaczy. Ci ra
busie poszli, potem ci rabusie przyłapani przez policję, policja  
ich prowadzi do w ięzienia... Tak... ale r y s y  t w a r z y  
t y c h  r a b u s i ó w  nie są podobne do tamtych. Nie -—  
to było inaczej. Rabusie ograbili, zostaw ili sw oje ubrania, 
kapelusze, wobec tego policja, myśląc, że to rabusie, zabrała 
ich” . Albo panna N. N. 1. 18: „ci ich napadli, ci m oże w ieźli 
ubranie w ojskow e, poprzebierali się w  w ojskow e ubrania, 
podróżnych w  sw oje i zabrali ich. Ale s k ą d  t r z e c i
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k o ń ?  A nie, oni zabrali ubranie, zostawili im swoje, potem  
nadjechali żołnierze, zastali ich, myśleli, że to złoczyńcy, 
i zabrali ich z sobą” .

N iezaw sze jednak wynik starcia bywał pomyślny. 
Z 73 osób, które dały wyjaśnienia naw ykow e, było 8 takich 
(w  wieku 1. 8 —  1.5 i 1. 4 0 ) , które widziały, jak w yglądają  
idący m iędzy końmi na II, i utożsam iały ich z początku 

-z podróżnymi, a mimo to ostatecznie uległy dążności nawy
kowej i uznały ich za bandytów. Ucz. szk. m. 1. 8 m. 11 mó
w i: „jadą, a tu złodzieje, strzelają, napadają. Tu (II) jakaś 
pani ubrana w  kapelusz. Tu ich policja prowadzi tych trzech, 
co tam byli (w ięc kogoż prow adzi?), złodziei” ; albo ucz. szk. 
śr. 1. 15: „podróżnych napadłp trzech bandytów, o tern się 
dow iedziała policja w  m ieście, w ysłała trzech żandarmów —  
czy to kobieta, czy zbój? —  i złapała, ci żandarmi prowadzą 
tych zbójów  do m iasta” . Z tych 8 w  6 wypadkach widzimy, 
jak w spółzaw odniczą z sobą dwa m yślow e szablony. Pani 
N. N. 1. 40: „Bandyci napadli ich, nie zabili ich, ale prowadzą 
do niew oli. A nie, to wojsko... Tam ci uciekli z wozem , a tych 
bandytów  prowadzi w ojsko” ; ucz. szk. m. 1. 9 m. 6: „jechali 
państwo na spacer, a tu rozbójnicy. I oni w zięli pozsadzali 
ich (t. j. podróżnych) z bryczki i wzięli ich do niewoli. (P y 
tam: kto?) —  policja, (k ogo?) —  a tych trzech rozbójni
ków”. Albo ucz. szk. m. 1. 9: „tu jadą, spotkali ich i nie 
chcą puścić, chcą zastrzelić. Tu już prowadzą ich (kto?) 
strażacy, (których prow adzą?) —  (pokazuje kolejno to 
podróżnych, to bandytów, wkońcu:) —  tych prowadzą (po
kazuje na I podróżnych) -— nie, to tych złodziei, bo chcieli 
obrabow ać”. Albo (cytow . już w yżej) ucz. szk. śr. 1. 14: 
„jechało wozem  młody człow iek z panną, zbóje napadli, w y-  
przęgli konie i prowadzili. Nie wiem, skąd tu trzy konie... 
Ach, nie, to żołnierze przyszli na pomoc, związali bandytów  
i prowadzili ich” .
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Jak widzim y, z początku dostrzeżoną zostaje tożsam ość  
w ięźniów  (II) z podróżnymi (I),  i św iadom ość ta narazie 
tamuje drogę szablonow i pierwszem u, chw ilow o przew agę  
zdobyw a szablon drugi: bandyci prowadzą podróżnych. Ale 
tu narzuca się rażąco różny w ygląd bandytów (I) i jeźdźców  
(II),  albo też okoliczność: „skąd tu (11) trzy konie?” Myśl 
w ięc ma i drugą drogę zamkniętą. Nie stać jej jednak na 
przebycie drogi dłuższej, okólnej, na której znalazłaby ogni
w a w yjaśniające i godzące w s z y s t k i e  takty danej rze
czyw istości, powraca w ięc na drogę pierwszą, która jest sto
sunkowo bardziej dostępną: w iększe jest podobieństw o w ię
źniów  i bandytów, aniżeli bandytów  i żandarm ów, znika kw e- 
stja „trzech koni” , w reszcie popycha w  tymże kierunku log i
ka tego, co „być powinno”. Z w ycięża szablon pierwszy: żo ł
nierze prowadzą bandytów, „bo chcieli obrabow ać” .

D laczego tak łatw o narzucał się szablon pierwszy, któ
ry zgrom adził aż 79% w szystkich naw ykow ych wyjaśnień  
danego zadania, który, w  razie konfliktu, przew agę otrzym y
w ał nad innemi szablonam i? Zachodzi tu okoliczność, która 
ma niepoślednie znaczenie w procesie w yjaśnienia. Kilka 
osób, które dały w yjaśnienie w edług szablonu pierw szego  
(„policja prowadzi bandytów” ) , gdy po zapisaniu w ypo
w iedzeń, zwróciłem  ich uw agę na błąd popełniony, uspra
w iedliw iały go w  ten sposób: „Bo rzeczyw iście tacy podobni 
do bandytów, takie kapelusze...” (np. pan E. E. 1. 2 4 ).  
Szczegół ten —  kapelusze prowadzonych w ięźn iów  —  istot
nie zwraca na siebie przedewszystkiem  uw agę. Patrzący  
odbiera jakieś pierw sze w rażenie i ulega jego w pływ ow i. 
W p ł y w  w r a ż e n i a ,  k t ó r e  z j a k i c h k o l w i e k  
p o w o d ó w  w y s u n ę ł o  s i ę  n a  p l a n  p i e r w 
s z y  i z a t r z y m a ł o  n a  s o b i e  u w a g ę ,  mia
łem sposobność zaobserw ow ać niejednokrotnie przy rozwią
zywaniu zadań w ieloczłonkow ych, jakkolwiek był moment,
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który nie nadawał się do zaprotokółowania, gdyż nie wyraził 
się w  określonem w ypow iedzeniu. Mimo to w  pewnej liczbie 
w ypow iedzeń zaznaczył on się wyraźnie i przez rezultat 
objektywny. W idzieliśm y (str. 184), że w  w iększości w y
padków dobrego naogół rozłożenia szeregu C, rysunek g  
(„chłopiec biegnie” ) układany był w  tym sensie: „chło
piec biegnie, ażeby mu obwiązano rękę” ; motywem ta
kiego pojm owania było dominujące w rażenie tego, że „chłop
cu krew cieknie” . W rażenie to określało dalszy b ieg myśli, 
przytępiało postrzegaw czość dla szczegó łów  przeczących, na
strajało w  określony sposób apercepcję. W pływ  „pierw sze
go w rażenia” uwydatnił się także w  niektórych wyjaśnieniach  
zadań dw uczłonkow ych, nadając odrazu szczególny kierunek 
reprodukcji wyobrażeń, jak to zaznaczyliśm y w  kilku w ypo
w iedzeniach na str. 179. Np. gdy w  wyjaśnianiu rys. 13 zwra
ca na siebie uw agę tylko „przewrócony stołeczek” i ten je
den szczegół określa dalszy przebieg wyobrażeń, w  sprzecz
ności naw et z innemi szczegółam i. Podobny w ypadek mamy 
w  w yjaśnieniach zadania na rys. 17. Istnieją cztery możli
w ości: w yjaśnienie rzezyw iste i trzy dążności nawykowe. 
Pierw sza m ożliw ość nie może się urzeczywistnić dla braku 
potrzebnych warunków: postrzeganie niezupełne, w yobraź
nia nie działa lub zbyt słabo. Przew agę otrzymują gotowe, sil
ne dążności nawykowe. Któraż z nich urzeczywistni się? Ta, 
która skądkolwiek otrzyma dodatkową podnietę wzm acnia
jącą. ł oto jeden szczegół pociąga ku sobie uw agę i przeważa 
szalę na korzyść tej dążności, z którą najlepiej harmonizuje: 
bandyckie kapelusze —  to bandyci —  żandarmi prowadzą 
bandytów.

Jest to wypadek, który dość często zachodzi w  życiu  
rzeczyw istem . W r a ż e n i e  z j a k i c h  b ą d ź  p r z y 
c z y n  s i l n i e j s z e ,  w r a ż e n i e  p i e r w s z e  n a 
r z u c a  s i ę  u m y s ł o w i ,  s u g e s t j o n u j e  g o ,
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o b e z w ł a d n i a  i p c h a  w  o k r e ś l o n y m  k i e 
r u n k u :  pod wpływem  tego wrażenia następuje takie a nie 
inne pojm owanie i tłum aczenie rzeczyw istości. O czyw iście  
którybądź szczegół, strona przedmiotu m oże ulec wzm ocnie
niu, stać się „najsilniejszem wrażeniem ”, skutkiem s u g e -  
s t j i  d r u g i e j  o s o b y ,  która coś poddaje, wm awia, 
zwraca uw agę i nacisk robi na pew ien szczegół lub pewną 
stronę przedmiotu. Um ysł m ógłby się oprzeć narzucającemu 
się wrażeniu, zyskać czas dla odebrania i zużytkowania in
nych jeszcze postrzeżeń, ale do tego potrzebną jest siła po- 
w ściągu  czyli zastanow ienia. W  braku tej siły  przem aga  
potrzeba działania, decydow ania się, n iecierpliw ość dojścia  
do celu, myśl zadowala się pozorami, niezdolną się okazuje 
do dalszego wysiłku, ulega dążnościom  nawykowym, lub 
przyjmuje jakiekolwiek nasuwające się wyjaśnienie. Su- 
gestja pierw szego wrażenia skutek swój osiągnęła.

A żeby jednak „pierw sze” lub „najsilniejsze” w raże
nie skutek swój m ogło w yw rzeć, musi być dążność, na ko
rzyść której działałoby to wrażenie: w  danym wypadku jest 
to silna dążność naw ykow a, w  innych razach z „pierw szego  
w rażenia” m oże skorzystać nam iętność, interes. O ile brak 
tych dążności, „w rażenie” nie w yw iera sw ojego skutku. Ma
my 7 wypow iedzeń, danych przez dzieci lat 5 —  8, w  których 
„pierw sze w rażenie” (kapelusze bandyckie na rys. 17, II) 
pozostało bez wpływ u, w praw dzie dzieci te nie zrozumiały  
w cale i nie w yjaśniły zadania, ale osoby poszczególne rozpo
znały i utożsam iły zupełnie trafnie. Tak odpow iada np. He
nia 1. 6 m. 6: „Fura jedzie, strzela ten pan, a ten pan stoi 
i mówi. A tu żołnierze na koniu jeżdżą, ci stoją (kto to ? ), 
te, co na furze, tylko mają inne czapki (pokazuje podróżnych 
w  pow ozie I i idących II), furę zostaw ili (a ci na koniach czy  
tam b y li? ), nie, nie byli” . —  W idzim y z w ypow iedzeń tych, 
że w  pew nych wypadkach postrzeżenia i św iadectw a dzieci 
mogą być bardziej w iarogodne, aniżeli starszych.
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Jako drugą kategorję wyjaśnień pozornych wym ieni
liśm y w y j a ś n i e n i a  s ł o w n e .  W  wyjaśnieniach na
wykowych widzim y jeszcze udział wyobraźni, wyjaśnienie 
opiera się na reprodukcji obrazów rzeczowych, tylko że ta 
reprodukcja uwarunkowana jest nietyle danemi obecnej rze
czyw istości, a posuw a się po drogach utorowanych przez 
powtarzanie skojarzeń. Cęchą wyjaśnień słownych jest zu
pełna nieczynność wyobraźni, brak reprodukcji rzeczowej, 
umysł n i e  w i d z i  n i c ,  co się działo, nie przedstawia  
sobie żadnych zmian w  św iecie zewnętrznym lub w e
wnętrznym, które poprzedziły stan rzeczy obecny, w ym aga
jący wyjaśnienia. Mimo to ma on św iadom ość, ze zjawisko  
musiało mieć jakąś „przyczynę” , stając w obec zadania w y
jaśnienia, uczuwa potrzebę w ym ienienia jakiejś przyczyny: 
potrzebę tę zaspokajają rozmaite wyrazy.

Z w ypow iedzeń z charakterem słow nych wyjaśnień, 
które otrzymałem od 17 osób, w  ogólnej liczbie 23, zoba
czym y jakie to są wyrazy i w  jaki sposób zaspokajają one 
potrzebę wyjaśnienia. W yjaśnienie słow ne polega czasem  
na powtórzeniu tylko faktu innemi wyrazami, czyli na tau- 
tologji. U cz. szk. m. 1. 7 rys. 15 tak wyjaśnia: „...tu pies 
jest więcej popuszczony, to nie daje, a tu (II) niebardzo po
puszczony, to w ziął (a  jak się to sta ło ? ), ten (I) się nie za
kręcił, a. ten (II) się więcej zakręcił o drzew o”. Podobnie 
mówi ucz. 1. 12 o tymże rys.: „...on sare się okręcił (jak, dla
czeg o ? ), bo jak się kręcił i szczekał, to się sznurek okręcił”.

Typowe są słowne wyjaśnienia rys. 16: dlaczego ubra
nie na chłopcu takie rozciągnięte? —  „...bo materjał był taki 
rozciągający się” , (pan Y. Y. i. 2 2 ) , „...bo zrobione było  
z materjału rozciągliw ego” (ucz. szk. śr. 1. 15). Albo i odpo
w iedź na pytanie: d laczego w szyscy  się przewrócili z ławką 
(rys. 14) — „zależało to od z a c h o w a n i a  s i ę  sie
dzących” . Rozciągnęło się, "bo było rozciągliwe. Jest to zna-

In te lig e n c ja , w o la  I z d o ln o ś ć  d o  p ra c y . 14
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ne: opjum usypia, bo ma w łasność usypiającą. Z szeregu  
faktów abstrahuje się jedną spotrzeganą w  przedmiocie 
zmianę, uogólnia jako pojęcie pewnej w łasności przedmiotu 
i później pod pojęcie to podciąga się każdy fakt nowo spo
strzegany. Ale pojęcie jest tylko zbiorem sądów  orzekają
cych, że taka i taka zmiana zachodziła w  takich warunkach; 
powołując w ięc pojęcie, n iczego nie w yjaśniam y, a stw ier
dzamy tylko, że znany fakt raz jeszcze się powtórzył.

D ość częste są odpow iedzi takie: „ławka i w szyscy  
przewrócili się (jak, d laczego?) —  p r z y p a d k i e m ” (ucz. 
szk. śr.. 1. 17 o rys. 14), „on dziwnym  t r a f e m  schw ycił 
tę butelkę” (ucz. szk. śr. 1. 18 o rys. 15). Pojęcie „przy
padku”, „trafu”, jak wiem y, poważną rolę odgryw a w  na- 
szem pojm owaniu i tłumaczeniu zjawisk. W  danym wypadku  
widoczną jest czczość i bezcelow ość w yjaśniania czegoś  
przez „przypadek” , gdyż widzim y jednocześnie podstaw ę 
dla wyjaśnienia rzeczywistego. Rozumie się jednak, że w  w a
runkach realnych „przypadek” i „traf” , jako wyjaśnienie, 
nie mają większej wartości, wyrażają one to tylko, że albo 
rzeczow e ogniw a w yjaśnienia są dla nas w ogóle  niedo
stępne, albo że nie jesteśm y w  stanie ich znaleźć.

W ykrętem niew iadoiności, uchyleniem się od rzeczyw i
stego  wyjaśnienia są i odpow iedzi takie, jak: o rys. 16, „ubra
nie się rozciągnęło, b o  n i e  u m i a ł  się sam ubrać” 
(ucz. szk. śr. 1. 1 4 ) , ^ , n i ę  u m i a ł  w łożyć na siebie” (ucz. 
1. 19), o rys. 18: jabłka się rozsypały, „ b o  n i e o s t r o ż 
n i e  nieśli, spieszyli s ię” (ucz. szk. m. 1. 12);  albo prze
ciwnie człowiek dostał butelkę (rys. 15), „ b o  j a k i m ś  
z r ę c z n y m  sposobem  w ziął ją” , „bo z r ę c z n i e  ro 
jakoś zrobił”, bo tak mu się u d a ł o  w ziąć” (uczniow ie  
szk. m. 1. 10 —  16, pan Z. Z. I. 3 8 ) . O dpowiedzi te w yra
żają o c e n ę  faktu, ale pozostaw iają zupełnie otwarłem  pyr 
tanie, w  jaki sposób fakt się dokonał.
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W  życiu potocznem  i w nauce repertuar wyjaśnień  
słow nych jest o w iele obfitszy od tego, jaki dały nam w y
pow iedzenia badanych osób. Należy tu częste pow oływ a
nie się na „naturę człow ieka” , „duch czasu”, „duch narodu” , 
wyrażenia: „ma szczęście” , „cudem uniknął czegoś” i t. p. 
Jest też w iele orzeczeń, które w  pewnych wypadkach mogą 
mieć znaczenie realne, ale najczęściej w ustach posługują
cych się niemi osób są tylko słownem i, nic nie mówiącemi 
pseudo -  wyjaśnieniam i, jak np. że coś jest „chorobliwe” , 
„patologiczne” lub „nerwowe”, albo że coś jest objawem  
„głupoty”, „suggestji” , że  coś się robi „odruchowo”, „in
stynktow o” i t. p.

Na tern kończym y analizę w ypow iedzeń, jakich dostar
czyły dośw iadczenia, i streszczam y jej wyniki:

W  rozdziale o „Istocie inteligencji” poznaliśm y ogólny  
charakter procesu m yślow ego. D ośw iadczenia pokazały nam 
proces ten w  zastosow aniu, jako proces rozumienia i w yja
śniania rz.eczywistości. Analiza w ypow iedzeń dała nam moż
ność wykryć albo ściślej określić różne czynniki procesu my
ślow ego, pokazała mechanizm ich działania i wzajemny do 
siebie stosunek.

Proces myśli rozpoczyna się i rozwija gwoli pewnemu 
c e l o w i ,  którym jest rozwiązanie zadania, znalezienie od
pow iedzi na jakieś pytanie: czem jest to, co w idzę, jakie są 
przyczyny tego, jak się to stało i t. p. Postrzeganie, rozpo
znawanie, pamięć zdobytych dośw iadczeń, reprodukcja w yo
brażeń zostają wprzągnięte do tego celu. Idzie naprzód o zro
zumienie tego, co jest dane. Z r o z u m i e n i e  dokonywa 
się przez r o z p o z n a w a n i e  i w i ą z a n i e  przed
m iotów. Przedmiot każdy połączony jest z drugim jakąś 
jedną sw oją stroną —  jednym stosunkiem. Zatem m yślowe
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pow iązanie przedm iotów, w ykrycie łączących je stosunków  
jest sprawą a b s t r a k c j i .  Przedmiot jednocześnie zw ią
zany jest z wielu, innemi przedmiotami danego układu: z jed
nym tą stroną, z-innym —  drugą. Przeto od początku rozu
mienie przedm iotów, m yślow e ich pow iązanie dokonyw ać 
się musi j e d n o c z e ś n i e  w  różnych kierunkach, przez 
s y n t e z ę ,  obejmującą w szystkie lub w iększą liczbę przed
m iotów i stosunków. Im więcej przedm iotów danych do roz
poznania i powiązania, tern synteza musi być rozleglejsżą, 
tern w iększy w ysiłek  myśli. M ając przed sobą zadanie zbyt 
rozległe, umysł upraszcza je, synteza ogranicza się-tylko do 
części przedm iotów, całość rozłożoną zostaje na oddzielne 
grupy, jedno zdarzenie —  na oddzielne epizody.

Zkolei przychodzi w y j a ś n i e n i e .  Zadaniem je
go jest u z u p e ł n i e n i e  tego, co jest bezpośrednio dane 
w  rzeczyw istości, a w ięc znalezienie tego, co istnieje lub co  
się  stało poza sferą postrzegania: w ykrycie pośrednich  
o g n i  w, w iążących przyczynow '0 dwa oddzielone od siebie  
momenty zjawiska, albo określenie n a s t ę p s t w a  róż
nych m om entów zjawiska, danych w  postrzeganiu. Pierw
szym czynnikiem wyjaśnienia jest łatwa, żyw a i pełna 
r e p r o d u k  c ja w y o b r a ż e ń ,  punktem w yjścia i pod
nietą tej reprodukcji jest postrzeganie rzeczy, w  pewien spo
sób rozpoznanych i zrozumianych. Pow stają h i p o t e z y . '  
Hipotezy są sprawdzane —  przedewszystkiem  przez ponow 
ne postrzeganie rzeczyw istości, bardziej zespecjalizow ane, 
zwrócone w  bardziej określonych kierunkach, na szczegóły , 
początkow o pomijane. Sprawdzanie hipotez w ysuw a szereg  
sprzeczności, alternatyw, zjaw ia się konieczność wyboru: 
m otyw dla s ą d u  i w n i o s k o w a n i a .  Sąd i ‘w nio
skowanie, które w  rozumieniu, t. j. rozpoznawaniu i wiązaniu  
w ystępow ały tylko implicite, do pew nego stopnia automa
tycznie, tutaj dokonywują się jako proces bardziej świadom y



— 213 —

i dyskursywny. Rezultatem procesu jest w yjaśnienie, t. j. 
znalezienie ogniw  pośrednich i ustalenie następstw a. Z chw i
lą, kiedy ogniw a i następstwo zostały znalezione, w yjaśnie
nie przedstaw ia się jako zrozumienie przedmiotu. W yjaśnie
nie jest to zrozumienie albo, jak chcą niektórzy, „opis” , ale 
taki, w  którym niektóre ogniw a lub następstw o muszą być 
naprzód znalezione; w opisie lub rozumieniu w łaściw em  
w szystko mamy dane, idzie tylko o rozpoznanie i pow iąza
nie tych danych, w  w yjaśnieniu —  muszą być naprzód w yo
brażone pew ne części szeregu; przedmiotem opisu w łaści
w ego, pierw otnego są rzeczy podpadające pod zm ysły, przed
miotem opisu jako w yjaśnienia —  w  części rzeczy zm ysłow o  
dane, w części wyobrażane.

Objektywna celow ość wyjaśnienia uwarunkowana jest 
przez szereg czynników. Pierwszym  jest zasób odpowiednie
go d o ś w i a d c z e n i a ,  z którego czerpaćby m ogła w yo
braźnia materjał dla hipotez, i które stanowiłoby tamę dla 
przedwczesnych uogólnień. Powtóre —  łatwa, obfita r e p r o 
d u k c j a ,  trzymająca zaw sze w  pogotowiu zasób potrzebny 
wyobrażeń. Po trzecie —  żyw  a i dokładna w y o b r a ź n i a  
odtwarzająca, która stwarza bezpośrednią podstawę dla są
dów. Czwarty czynnik —  to pewna powolność i p o w ś c i ą 
g l i w o ś ć  sądu, jako skutek m yślowego powściągu, czyli 
zastanowienia, które stwarza bardziej korzystne warunki dla 
sądu, zwiększa ilość reprodukcyj, w ysuw a nowe alternatywy, 
przedłuża czas dla porównywania i wyboru. Piąty —  o d 
p o r n o ś ć  dla wpływów, jakie wywiera narzucające się wra
żenie —  wrażenie pierwsze, wrażenie najsilniejsze, odbierane 
od przedmiotu lub narzucone przez drugą osobę; jest to zara
zem pewna podzielność uwagi, równomierna dostępność dla 
wielu współzawodniczących z sobą wrażeń, oraz pewna ela
styczność umysłu, który umie naginać się i przyjmować w pływ  
coraz nowych wrażeń, nie trwając sztywnie w  postaci, w  jaką
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go wprawiło jakieś jedno wrażenie, pierwsze lub w  pewnej 
chwili najsilniejsze.

W szystkie pow yższe czynniki wyprowadzić się dają 
bezpośrednio z naszych doświadczeń, wykryła je, albo ściślej 
określić udział ich pozw oliła analiza samych wypowiedzeń. 
Dodać należy czynnik szósty, bardziej ogólny, domyślnie w a
runkujący poprzednie: jest to s i ł a  u m y s ł u ,  t. j. energja 
m ózgu, która czyni go w ogóle zdolnym do bardziej wytężonej 
i dłuższej uwagi, na stopniu rozumienia —  do obejmowania  
większej liczby przedmiotów czyli rozleglejszej syntezy, na 
stopniu wyjaśniania —  do zatrzym ywania doświadczeń, łatwej 
i pewnej reprodukcji, nawiązywania większej liczby ogniw  
pośrednich, która źródłem jest siły powściągu czyli zastano
wienia, i odporności na sugestję, wywieraną przez przedmioty 
lub osoby.

W  braku lub niedostatecznem działaniu któregokolwiek  
z tych czynników, wyjaśnienie nie następuje wcale albo jest 
mniej lub więcej niezgodne z rzeczywistością, „nieprawdzi
w e” . W yjaśnienie jest wprost niedorzeczne, sprzeczne z da- 
nemi faktycznem i1 przedmiotu, niezupełne lub niekonsekwent
ne, ale bądź co bądź w  pewnym stopniu przystosowane do w a
runków danego szczególnego wypadku. Albo też w  miejsce 
wyjaśnienia prawdziwego lub błędnego, ale indywidualnego  
i w ynalezionego na dany wypadek, zapanowuje dążność do 
reprodukowania wyobrażeń wedle najbardziej utartych zw iąz
ków, do w ydawania sądów  najczęściej, zwykle o podobnych  
wypadkach wypowiadanych: zjawiają się wyjaśnienia n a w y 
k o w e .  Albo w reszcie niem ożność lub niezdolność w yjaśnie
nia rzeczyw istego pokrywają w yjaśnienia s ł o w n e ,  w  któ
rych miejsce rzeczowych zmian i ogniw  zastępują wyrazy, 
oznaczające jakąś nieznaną domniemaną przyczynę, albo w y
rażające tylko uboczną ocenę faktu, albo powtórzenie faktu 
w  innej formie.



ROZW ÓJ MYŚLENIA.

W yw ody dotychczasow e stanowią analizę jakościową  
procesu m yślenia, który dokonywa się, gdy mamy przed sobą 
zadanie: Zrozumieć i w yjaśnić pewną daną rzeczyw istość, 
czyli znaleźć odpow iedź na pytanie: co jest lub stało się i dla
czego coś jest lub jak się stało?

Zkolei zajmiemy się zbadaniem, jakie w  procesie tym 
ujawniają się różnice: 1) zależnie od indywidualnego roz
woju umysłu i 2 ) zależnie od poziomu inteligencji czyli stop
nia uzdolnienia. Z w ypow iedzeń przytoczonych w  „Anali
zie” w idzim y, że przez w szystkie okresy życia, objęte naszem  
badaniem, a w ięc od 3 roku do wieku dojrzałego, w procesie 
m yślowym  spotykam y w szystk ie zasadnicze jego postacie, 
w ypow iedzenia dostarczają przykładów dla w szystkich psy
chologicznych kategoryj myślenia, jak abstrahowanie, sądy. 
w nioskow anie. Jest to potwierdzenie faktu, w którym stre
szcza się bodaj cały dotychczasow y dorobek naukowy w  tej 
dziedzinie psychologji dziecka, faktu, że umysł dziecka zdol
ny jest do w szystkich aktów  myślenia, jakie dokonywają się 
u człow ieka dorosłego. W  pracach B. Perez’a, J. Sully’ego  
i in. rozdziały, pośw ięcone rozwojowi intelektualnemu dziec
ka, nie zawierają nic więcej prócz anegdotycznego materjału,
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przygodnie zebranego, który służy za ilustrację tego, że 
dziecko w ykonyw a abstrakcje, wnioski indukcyjne, deduk
cyjne i t. d. Sporne punkty dotyczą tego tylko, kiedy, w któ
rym roku można po raz pierw szy stwierdzić u dziecka akty 
m yślow e tego lub innego rodzaju, albo ich w ytw ory w postaci 
pojęć i sądów  ogólnych, dotyczących stosunków czasu, przy- 
czynow ości, etycznych, re lig ijn ych 1) . Jest to pierw szy naj
niższy stopień poznania naukow ego: stw ierdzenie,, że coś 
istnieje w  pewnym  czasie lub miejscu, stopień, jaki jedynie 
m ógł być osiągnięty tą metodą, która w yłącznie dotąd była 
w  tej dziedzinie stosow ana, metodą przygodnej obserwacji 
zachow ania się dziecka w życiu potocznem , gromadzenia 
luźnych faktów, często z drugiej i trzeciej ręki zapom ocą  
kwestjonarjuszy i t. p.

A żeby znajom ość naszą w  tej dziedzinie zjawisk dalej 
posunąć, trzeba było zastosow ać do niej metodę badania 
dośw iadczalną. Ale żadna z metod stosow anych dotąd w ba
daniu m yślenia, jak m etody eksperymentalnej sam oobser
wacji w  połączeniu z reagowaniem  na podniety, z objaśnia
niem pojęć, sądów , sylogizm ów  i t. p. do dzieci nie m ogły być 
zastosow ane. Trzeba było znaleźć m etodę, która, zadość- 
czyniąc ogólnym  warunkom psychologicznego eksperymentu,

i )  E. Meumann (D ie Entstehung d. ersten Wortbedeutungen 
beim Kinde, 1908, str. 83) utrzymuje np,, że wnioskowanie sylogi- 
styczne rozwija się u dziecka dopiero w  związku z nauką szkolną, 
jak czystą i stosowaną matematyką, i że w ogóle ujawnia się ono do
piero po 8 roku. Przeczą temu stanowczo przytoczone wyżej w y
powiedzenia dzieci od 2 / 2 lat. W wypowiedzeniach tych mamy 
szereg caiy prawidłowych wniosków dedukcyjnych zarówno przy 
rozpoznawaniu i utożsamianiu, jak przy wyjaśnianiu. Zupełnie sfor
mowany sylogizm z ust dziecka 4-letniego przytacza E. Crama us- 
sel (Le premier éveil intellectuel de l’enfant, 1909, str. 167). „Dobre 
mamy bawią się że swojemi dziećmi, ty jesteś dobra mama, ja je
stem twojem dzieckiem, a w ięc (alors) powinnaś się bawić ze mną”.
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dawałaby się zastosow ać do w szystkich poziom ów i stopni 
rozwoju myślenia, która zawierałaby podniety, zdolne w yw o
ływ ać procesy m yślenia zarówno u dziecka jak u dorosłego, 
u człow ieka w ykształconego i ciem nego, bardziej rozwiniętego  
i um ysłowo zacofanego, któraby zatem pozwalała na porów 
nanie procesów  tych w różnych warunkach i różnych stadjach  
rozwoju.

Zagadnienie sform ułować można w ten sposób: jakie 
są cechy m yślenia w  różnych okresach rozwoju um ysłow ego, 
w  szczególności czem m yślenie to w  okresie rozwoju w cze
śniejszym  różni się od m yślenia w  okresie późniejszym, albo 
ogólniej: na czem polega rozwój myślenia?

Sądy dzieci m łodszych naogół są objektywnie mniej 
„praw dziw e”, niż dzieci starszych, dzieci w ogóle —  niż doro
słych. N ie jest to jednak różnica istotna i nic ona nie mówi 
nam o sposobie m yślenia dziecka i o warunkach, jakie je okre
ślają. Niektóre sądy dzieci są równie ścisłe, celow e i zgodne 
z rzeczyw istością, jak sądy dorosłych, z drugiej strony i doro
śli w ypow iadają często sądy błędne i niedorzeczne. Jakież to 
sądy dzieci m ogą być prawdziwe, jakie muszą być błędne 
i d laczego? Dzieci uogólniają pośpiesznie, wnioskują niepo
prawnie, zw ykły zbieg zdarzeń lub następstw o skłonne są 
uważać za zw iązek przyczynowy. Ale są to zwykłe błędy i do
rosłych. Post hoc ergo propter hoc— jest błędem, który każda 
logika wytyka w łaśnie dorosłym  a nie dzieciom. Dorośli 
wprawdzie strzegą się już uogólnień, które popełniają dzieci— 1 
w  wypadkach, w  których przekonali się o ich bezzasadności, 
ale wzamian za to popełniają m nóstwo innych równie lekko
m yślnych uogólnień, które św iadczą, że dążność i mecha
nizm ich m yślenia w zasadzie działa nie inaczej, jak działał 
w  okresach w cześniejszych życia. Dziecko wielu rzeczy nie 
rozumie, nie umie sobie wyjaśnić, które rozumie i w yjaśnia  
człow iek dorosły. Ale i ten ostatni niew szystko rozumie i umie
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wyjaśnić. I iu należałoby w iedzieć, jakie to są rzeczy, których 
nie jest zdolne rozumieć i w yjaśniać dziecko w  odróżnieniu  
od dorosłego.

Na te i zw iązane z niemi pytania znajdujemy w  lite
raturze jedną tylko odpow iedź. Pojęcia i sądy dziecka 
są niedokładne lub „niepraw dziw e”, wnioski jego nie
poprawne, nie rozumie ono i niezdolne jest wytłum aczyć 
wielu rzeczy, które dla nas są jasne, dlatego, że jego uwaga  
jest słabą, i że  jego dośw iadczenie jest niedostatecznem , 
uboższem  od naszego.

Co się tyczy uwagi dziecka, to jest ona słabą, krótko
trwałą, łatw o odwracalną. Jest to jednak okoliczność natury 
formalnej. U w aga,n ie  istnieje jako odrębna treść psychiczna, 
jest tó sposób dokonywania się różnych czynności psychicz
nych. M ówiąc, że w  danym wypadku brak jest uwagi, 
stwierdzam y tylko, że  pew ne czynności psychiczne nie mogą 
się  dokonyw ać w  danym wypadku z pewnym  stopniem jasno
ści i żyw ości. U w aga ma swój przedmiot; uw aga dziecka trwa 
przy sw oim  przedm iocie pewną ilość czasu, to znaczy, że  
pew ien przedmiot jest treścią pewnych aktów  psychicznych; 
uw aga dziecka trwa przy danym przedm iocie krócej, aniżeli 
u dorosłego, ale naw et w tym okresie czasu, kiedy trwa, 
nie dokonywają się te akty. psychiczne, jakie m ogą się doko
nyw ać u człow ieka dorosłego. Dziecko uważa na dany przed
miot, to znaczy, że widzi go, w  związku z nim coś wyobraża 
i t. p., ale niezdolne będzie, np. dokonać pewnej abstrakcji, 
zrozumieć pew nego stosunku i t. p., jakkolwiek czas, przez 
który jego uw aga trwa przy przedm iocie, w  zupełności w y
starczyłby na dokonanie tych aktów. U w aga dziecka i doro
słego , umysłu słabego i zdolnego trwać m oże równy przeciąg  
czasu, ale czas ten w ypełniony będzie niejednakowo i nie
równy otrzymamy rezultat. Na tern w łaśn ie polega różnica 
i to w ym aga wyjaśnienia, że w ciągu równego czasu treść
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i akty umysłu dziecięcego i dojrzałego, dotyczące danego  
przedmiotu —  nawet przy tern samem indywidualnem tempie 
psychicznem  —  są nierówne 1) .

U bóstw o dośw iadczenia dziecięcego jest istotnie oko
licznością bardzo ważną, która tłumaczy dostatecznie w iele  
o b ja w ó w 2) . Ale gdyby brak dośw iadczenia był jedyną przy
czyną niedokładnych lub niedorzecznych pojęć i sądów  dzie
cięcych, to wynikałoby stąd, po pierwsze, że tam, gdzie przy
jąć można dośw iadczenie dziecka jako zupełnie dostateczne, 
pojęcia jego i sądy, wyrażające się w rozumieniu i tłumacze
niu rzeczy, pow innyby być w  równej mierze prawdziwe, jak 
i u dorosłych, czemu jednak rzeczyw istość przeczy, jak to 
w idzieliśm y z przytoczonych w ypow iedzeń. Powtóre, w yni
kałoby stąd, że samo trwanie, posuw anie się w  lata, które 
niosą dośw iadczenie, powinnoby pow odow ać w yższy  rozwój 
m yślowej zdolności. Tym czasem  i ten wniosek nie zgadza się 
z rzeczyw istością, jak św iadczą fakty um ysłow ego upośledze

1) Różnicę psychicznej treści, aktu i przedmiotu Uzasadnił 
K. Twardowski, Zur Lehre vom Inhalt und Gegenstand der Vorstellun
gen, Wien, 1894, s. 13; także: Wyobrażenia i pojęcia, Lwów, 1898.

2) Braki doświadczenia dziecięcego większe są, niż skłonni 
jesteśm y przypuszczać. Widzieliśmy z wypowiedzeń przytoczonych  
wyżej, że  chłopcy w  wieku łat 6— 14, niektórzy nawet skądinąd zdolni, 
z najzupelniejszem przekonaniem twierdzili, iż ławkę, na której sie
działy cztery dorosłe osoby, mogła przewrócić mała dziewczynka 
albo balonik. Z tychże dzieci sześcioletni chłopczyk objaśniał tak rysu
nek B, że „świnka stała na łapkach (n) i przewaliła koszyk (s ) , a po
tem pozbierała jabłka w  koszyk i położyła na stół ( g ) ”, drugi 1. 9, że 
„ona później ten stolik złamany wkopała i te gruszki położyła ( g ) ”, 
a chłopiec 1. 15 utrzymywał, że (patrz rys. 15) „pies przymocował 
parasol, przywiązał do drzewa, żeby go pan nie w ziął”. Czteroletnia 
dziewczynka Sikorskiego, skaleczywszy się w palec, i widząc, że krew 
idzie, obawiała-się, że wszystka krew może jej wypłynąć i wtedy, jak 
dziurawy balonik, z którego wychodzi powietrze, skóra jej opadnie;
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nia, słabej inteligencji naw et przy istnieniu warunków psy
chicznych zdobyw ania dośw iadczeń, jak normalnie funkcjo
nujące zm ysły i dobra pamięć. Człowiek ma sposobność  
i w szelkie warunki po temu, ażeby zdobyw ać dośw iadczenie, 
a mimo to nie nabyw a go (jak w  niektórych wypadkach  
dzieci, o których m owa w  ostatnim odsyłaczu), albo jeżeli 
przysw aja je pam ięcią, to nie korzysta z niego m yślow o. I to 
w łaśnie stanow i istotną różnicę w cześniejszych i niższych  
stopni m yślenia od stopni jego późniejszych i w yższych. Brak 
dośw iadczenia nie jest sam przez się przyczyną niezdolności 
m yślenia, ale w  pewnych razach —  gdy m ianowicie dane 
są warunki zewnętrzne dośw iadczenia —  brak jego jest 
jednym i  objaw ów  i następstw  słabego rozwoju m yślow ego.

O ile zaś braki dośw iadczenia pochodzą z przyczyn  
zewnętrznych, jak krótkość życia, brak sposobności, to jest 
to okoliczność przypadkowa, która nie m oże służyć dla cha
rakterystyki um ysłow ości dziecięcej w odróżnieniu jej od

dziewczynka wyobrażała sobie, iż ciało jej jest to tylko skóra, jak 
worek, napełniony krwią; gdy ojciec zwrócił jej uwagę i kazał naina- 
cać twarde kości w  ramieniu, głowie i t. p., było to dla niej zupełną no
wością, w  zachwycie zaczęła wołać: „mamo, nianiu, słuchajcie, we mnie 
w  środku są twarde kości, żebym się lepiej trzymała, mam tyle kości, 
co i szkielet” ; dziewczynka ta widziała nieraz szkielet ludzki, stojący 
w  gabinecie ojca. Trzyletni chłopiec, zobaczywszy ojca w wannie, 
bardzo się zdziwił i zawołał: „Ach, Boże, on ma piersi”, jakkolwiek 
widział własne ciało a także młodsze rodzeństwo w kąpieli, wyobra
żał sobie jednak, że „człowiek ma szyję i od szyi idą nogi” (Dr.
i. A. Sikorsky, Die seelische Entwicklung des Kindes, 2 Aufl. 1908, 
str. 101 n.). —  Pewien chłopiec 1. 10 dowodził, że psy dlatego trzymają 
pysk otwarty, że są głodne i w ten sposób najprędzej mogą coś do zje
dzenia schwytać. Inny chłopiec w  tymże wieku twierdził, że w szystkie 
złe nauczycielki są małego wzrostu, a w szystkie wysokie są  dobre 
i łagodne (N . Oppenheim, Die Entwicklung des Kindes, Vererbung 
und Umwelt, 1905, str. 109).
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umysłu dojrzałego. Człowiek, m yślow o rozwinięty i. bardzo 
inteligentny, znalazłszy się w  obcem  m ieście bez przewodnika, 
musi się błąkać i popełniać m nóstwo fałszywych kroków, 
a pierw szy lepszy stały mieszkaniec miasta, równy mu albo 
i niższy um ysłowo, udzieli mu wielu pożytecznych objaśnień. 
Dziecko w stosunku do św iata otaczającego jest w położeniu  
takiego św ieżego  przybysza, który nie zna i błędnie sądżi
0 najpospolitszych przedmiotach, i którego każdy dorosły  
m oże o m nóstwie rzeczy pouczyć. Ale stąd oczyw iście nie 
można w yciągać żadnych w niosków  o um ysłowości jednego
1 drugiego. G dyby w  całej sprawie szło tylko o w iększe lub 
m niejsze dośw iadczenie, dziecko byłoby w tern samem poło
żeniu i zachow yw ałoby się. tak samo, nawet gdyby um ysło- 
w ość jego ńiczem się nie różniła od umysłu dojrzałego.

Poszukać musimy innych czynników, które m ogłyby  
zdać sprawę z różnic w  rzeczyw istości istniejących. Z w ypo
w iedzeń, których dostarczyły nasze dośw iadczenia w i
dzimy, że niektórych zadań dzieci m łodsze, osobniki mniej 
zdolne nie rozumiały i nie były w  stanie w yjaśnić, inne zaś 
rozumiały i wyjaśniały; osoby starsze lub zdolniejsze rozu
miały i w yjaśniały zadania, które dla- tamtych były niedo
stępne. Porównywając ze sobą zadania, które w  danym okre
sie lub na danym stopniu rozwoju są rozumiane i wyjaśniane, 
z takiemi, które na tymże stopniu są niedostępne, znajdujemy, 
że różnią się one liczbą elem entów, z jaką w  każdym z nich 
m yśl ma do czynienia.

Mamy tu do rozważenia dwa punkty: 1) W  jaki sposób  
można dokładnie oznaczyć liczbę elem entów, zawartych w  da- 
nem zadaniu; 2 ) Przez odpowiednie zestaw ienie i obliczenie  
w ypow iedzeń ustalić musimy, czy i w  jakim stopniu rzeczy
w iście  istnieje zależność, m iędzy liczbą elem entów a działa
niem umysłu w  różnych okresach rozwoju.

Nazywam y e l e m e n t e m  w  naszych zadaniach
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k a ż d y  p r z e d s t a w i o n y  w  n i c h  p r z e d m i o t ,  
c z ę ś ć  j e  g o  l u b  c e c h ę ,  k t ó r e  w  t e n  l u b  i n n y  
sposób, pozytyw nie lub negatyw nie, p o m a g a j ą c  l u b  
p r z e s z k a d z a j ą c ,  p r z y c z y n i a j ą  s i ę  d o  d o 
k o n a n i a  s i ę  p s y c h i c z n y c h  a k t ó w ,  w ym aga
nych przez zadanie, czyli do udzielenia celow ej, przystoso
wanej do warunków zadania, konsekwentnej odpow iedzi na 
pytanie: co się stało i jak się stało? Jedne z tych elem en
tów  przedstaw ione są w zadaniach zm ysłow o, inne muszą 
być w ynalezione czyli wyobrażone. P ierw sze są to przed
mioty na rysunku w yrażone oraz liczba rysunków czyli człon
ków, składających dany szereg ;‘drugie —  to ogniw a w iążące  
pierw szy moment akcji z ostatnim, skutek z przyczyną, obrazy 
domniemanych zmian, jakie zaszły między jednym a drugim  
momentem.

Liczba członków szeregu niejednakowe ma znaczenie 
w  zadaniach dwuczłonkowych i w ieloczłonkow ych. W  pierw
szych jest ona s t a ł ą  i porządek ich zgóry oznaczony, 
dając zadanie,m ówim y odrazu: to -jest pierw sze, to drugie. 
W  tych w ięc zadaniach elementu tego nie bierzemy pod 
uw agę. Natom iast w  zadaniach drugiej kategorji liczba 
członków  jest w iększą lub mniejszą, następstw o ich musi 
być znalezione, tu w ięc odgrywają one rolę czynną i przy 
klasyfikowaniu w ypow iedzeń muszą być uwzględnione.

Co do ustalenia innych elem entów  to zgóry zastrzec 
musimy, że w  tym punkcie nie możemy otrzymać określeń, 

-dających w  każdym wypadku niedwuznaczną odpow iedź na 
pytanie: co uw ażać należy za oddzielny elem ent przedmiotu 
lub ogniw a i jaką jest ich liczba? W szakże nie m ożem y żądać 
w iększej ścisłości, niż dopuszcza rodzaj przedmiotu 1). Jeżeli-

1) Pamiętając, że, jak mówi W. Ostwald, ścisłość wyników  
w odwrotnym jest stosunku do złożoności przedmiotu.
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byśm y w  tym w zględzie wym agania nasze zbyt daleko posu
w ali, w ielu zagadnień psychologicznych nie m oglibyśm y  
w cale dotykać. Z pewnym  stopniem nieścisłości pogodziliśm y  
się już w  innych analogicznych wypadkach; np. w  badaniach 
nad w iarogodnością zeznań (str. 6 4 ), w  niektórych 
doświadczeniach nad pamięcią (str. 5 8 ), ustalanie liczby 
przedmiotów dostrzeżonych lub reprodukowanych i liczby 
błędów  jest zaw sze w  pewnym stopniu dowolne i konwen
cjonalne.

Zresztą, gdy idzie o oznaczenie elem entów w  naszych  
zadaniach, położenie jest o w iele korzystniejsze, aniżeli 
w tylko co wym ienionych wypadkach. Gdy tam trudności 
rozstrzyga się przeważnie na podstaw ie ogólnych teorety
cznych i logicznych rozważań, my możemy się oprzeć na sa
mem dośw iadczeniu. Elementem zadania jest to, co pozy
tywnie lub negatyw nie przyczynia się do m yślow ego pro
cesu, jaki z zadania w ypływ a. A żeby w ięc określić, co .w  każ
dym poszczególnym  wypadku jest oddzielnym elementem  
i jaka jest ich liczba ogólna, wykryć należy, jakie szczegóły, 
przedmioty, cechy, w yobrażenia i sądy faktycznie odgryw ały  
rolę w  w ypow iedzeniach osób. W prawdzie zastosow anie  
zasady tej w całej rozciągłości w ym agałoby w iększego  
uw zględnienia introspekcji osób badanych, ale —  było to na
przód niem ożliwe w obec wieku w iększej części osób, a ogra
niczenie badania tylko-do dorosłych mijałoby się z dalszemi 
celami, jakie sobie postawiłem ; powtóre, przyjąć można, że 
i te w ypow iedzenia, jakie otrzym ywałem , w  znacznem przy
bliżeniu wyrażają to w szystko, co rzeczyw iście zachodziło  
w  um yśle w obec postaw ionego mu zadania, a przynajmniej 
co ujawnićby mogła eksperymentalna sam oobserwacja, gdyż 
instrukcja moja nakazywała zaw sze osobie badanej m ówić  
w szystko, co jej na myśl przychodzi, „m yśleć głośno” , ja zaś, 
z nieznacznemi wyjątkami, zapisyw ałem  w szystko, co było
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w ypow iedziane. Jakoż znaczna liczba dzieci, m ianowicie bar
dziej rozwiniętych pod względem  językowym , daw ały nad
zwyczaj szczegółow e w ypow iedzenia, z których w idać było, 
że literalnie myślą one głośno.

Dla ustalenia liczby elem entów  odczytałem  w ypow ie
dzenia w szystkich osób badanych z tego specjalnego punktu 
widzenia, jakie przedm ioty i ogniw a w yjaśnień są w  nich 
wym ieniane. Uważam za zbyteczne przytaczać tutaj obli
czenia odnośnie do każdego przedmiotu i ogniw a, poniżej 
zam ieszczone zestaw ienie elem entów  jest rezultatem tych obli
czeń. W ym ienię tylko niektóre ogólne w zględy, jakiemi się 
kierowałem  przy ustalaniu elem entów.

Co do przedm iotów: Niektóre przedmioty wym ieniane  
były w e w szystkich w ypow iedzeniach lub z ogromnej ich 
w iększości, te w ięc bezsprzecznie muszą być policzone. Dalej 
były takie, które powtarzały się nie w ięcej jak 1— 3- razy 
na 100=—150 w ypow iedzeń o danym obrazku; były to przed
mioty, które ani razu żadnej wyraźnej roli nie odegrały w w y 
jaśnieniu, rzadkość zaś w ypadków , w  których były zauw a
żone i wspom niane, przypuszczać każe, iż w ogóle w  całym  
procesie m yślowym  znaczenie ich było minimalne. Przed
mioty tej kategorji pominąłem zupełnie. Takiemi były, np. na 
rys. 14 —  książka, na rys. 15 —  kaganiec psa, gałąź drzewa, 
na rys. 16 —  łyżka, którą trzyma kobieta, na rys. C —  łań
cuch, na którym pies przywiązany, miska, kość, fajka, którą 
stary pan pali i t. p. W reszcie trzecią kategorję stano
w iły przedmioty, które wprawdzie pojawiały się w  zna
cznej m niejszości w ypow iedzeń, ale albo w ystępow ały  jako 
elementy^ wyjaśnień —  prawdziwych lub błędnych —  albo 
jeśli naw et tej roli nie spełniały, to sam a w zględna częstość  
ich św iadczy, że obecność ich na rysunku nie była obojętną, 
że m ogły one w  pewnych razach w yw ierać chociażby dzia
łanie negatyw ne, np. utrudniając zrozumienie. W szystkie te
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zostały  policzone. Należą tu, np. na rys. 16 —  jabłko, które 
chłopiec trzyma, na rys. 17 —  dwa różne krajobrazy, na rys. 
B —  polew aczka, na rys. C —  buda psa, opatrunek na ręku 
chłopca i t. p. Poza tern nadmieniam, że grupę przedmiotów  
jednorodnych, np. osoby, jabłka liczyłem jako jeden przed
miot, o ile w  w ypow iedzeniach faktycznie nie były one roz
różniane, w  przeciwnym razie grupy dzieliłem na odpowiednią  
liczbę przedm iotów, a w ięc np. na rys. 17 każdy z podróżnych  
policzony jest oddzielnie, bandyci jako jeden element tak 
sam o jak i żandarmi, na rys. C oddzielnie policzone jabłko, 
leżące w  otw orze parkanu i t. p. Podobnie części ciała i ubra
nia, cechy przedm iotów, jak liczba, położenie liczone były 
za oddzielne elementy, o ile zostały wyróżnione w  w ypow ie
dzeniach.

W idzim y, że w  rezultacie przy ustalaniu liczby przed
m iotów  nie m ożem y uniknąć pewnej dow olności. Jest to jed
nakże trudność raczej przypadkowa, bynajmniej zaś nie leży 
w  istocie  metody. Trudność, ta znikłaby zupełnie, gdybyśm y  
dla danego celu przygotowali planowo rysunki odpow iednie  
lub posiadane należycie przystosow ali tak, iżby liczba przed
m iotów, na rysunku pom ieszczonych, była zgóry wiadom a  
i ograniczona. Jeśli tego nie uczyniłem, to dlatego, że całą 
m etodę i oparte na niej badanie od początku tworzyłem  
i stopniow o tylko wypróbow yw ałem , i kiedy doszedłem  do 
spostrzeżeń i w niosków  o znaczeniu elem entów, część do
św iadczeń była już wykonana, odrzucić je i rozpoczynać na 
now o, znaczyłoby to znacznie więcej czasu i środków na 
pracę tę pośw ięcić, niż w  danych warunkach było m ożliwe. 
Jest to jednak rzecz do zrobienia w  przyszłości, zobaczym y  
niżej, że przygotowanie specjalnych rysunków okaże się  
pożądanem  i z innych jeszcze w zględów . Jednakże pewna  
przypadkowość i nieobliczalność rysunków, które zasto
sow ałem , miała tę dobrą stronę, że były one bardziej zbli- 
, \

In te l ig e n c ja ,  w o la  i z d o ln o ść  d o  p ra c y , 15
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żone do rzeczyw istości i pow odow ały w  w ypow iedzeniach  
wiele ubocznych objaw ów , które w  związku pozostają z g łów 
nym procesem  um ysłowym , a które w obec rysunków bardziej 
prostych nie m ogłyby się ujawnić. D latego sądzę, że nawet 
przy użyciu rysunków, specjalnie do tego celu przystosow a
nych, nie można będzie w yrzec się rysunków, zawierających  
szczegóły  nieistotne. Tym czasem  pomimo tych zastrzeżeń  
stw ierdzić wypada, że naw et przy tych środkach technicz
nych, jakiemi się posługiw ałem , liczba przedm iotów ,'stano
w iących elem enty zadania, daje się ustalić ze stopniem  ści
słości nie mniejszym od tego, jaki spotykam y w  innych 
analogicznych badaniach z zakresu psychologji, że w  pewnych  
wypadkach liczby przedm iotów m ogliśm y i teraz oznaczyć  
z zupełną ścisłością, i że w iększe różnice w  liczbie przed
m iotów występują z dostateczną w yrazistością.

C o  d o  o g n i w :  Za ogniw o uw aża się te tylko zmiany 
działania, które są wyobrażane, a w ięc nie litzym y jako ogni
w a, np. tego, że pies się okręcił (patrz rys. 15), że chło
piec prowadzi dziew czynę (rys. 12), gdyż to jest przedstawio
ne zm ysłow o i stanowi zadanie rozumienia, a nie wyjaśnienia. 
W yjaśnienie zawierać musi tyle ogniw , w prost w ypow iedzia
nych lub niedwuznacznie domniemanych, ażeby nie zostaw ało  
m iejsca na dalsze pytania: jak się coś stało, dlaczego? Czy 
wyobrażenia pewne lub sądy uważać należy za oddzielne 
ogniw a, czy za części jednego ogniw a, w idzim y z porównania 
w iększej liczby w ypow iedzeń: oddzielnetni ogniwam i są takie 
wyobrażenia lub sądy, które w  w ypow iedzeniach pojawiały  
się sam oistnie, zachow ując sens w łaściw y. A w ięc, np. w za
daniu na rys. 13 nie m ożna uw ażać za dw a oddzielne ogniw a, 
że dziewczynka naprzód przysunęła krzesło, potem w eszła  
po niem, gdyż pierw sze, jakkolwiek stanowi pewne działanie 
odrębne, sam oistnie w  w ypow iedzeniach nie pojawia się, 
słyszym y tylko, że dziewczynka w eszła  po krześle, przyczem



-  227 —

oczyw istem  jest, że je wprzód przysunęła. Z tejże zasady  
jedno ogniw o stanowi szereg działań takich, jak w rys. 15: 
k t o ś  pow iesił koszyk, przywiązał psa i oddalił się; idzie 
tu tylko o stwierdzenie, że to był ktoś drugi, nie ten, kogo  
widzim y na obrazku, i w wypow iedzeniach w szystkie te orze
czenia zaw sze łącznie występują. Nie należy liczby ogniw  
mnożyć nad konieczną potrzebę; są okoliczności, które się 
same przez się rozumieją; o ile przytaczane są bez innych, 
są nie w ystarczające, a przy innych —  zbyteczne, np. to, że 
ławka (rys. 14) przewróciła się, bo „była niewkopana, źle 
postaw iona”, stolik (rys. B) „nie był mocno w kopany” , 
ubranie (rys. 16) było z materjału rozciągającego się, tryko
tow e i t. p.

Poza tern które ogniw a uważać należy za niezbędne, 
które uznać można za równoważne, których istnienie w umy
śle w olno dom niem ywać, zależy od przedmiotu zadania i od 
formy w ypow iedzeń. W yjaśnienie zadania na rys. 14 wym aga  
trzech ogniw : osoby siedzące opierały się i przechylały  
w  tył —  ławka straciła równowagę; trzeciem ogniwem  jest 
wym ienienie okoliczności, która spow odow ała przechylanie 
się w  tył osób siedzących. Jako taką okoliczność wymienione 
mamy, np. to, że „balon leciał na nich prosto i oni się cofali” , '*•
albo „chcieli złapać, zatrzymać balon” , albo „śmieli s ię”, 
„przestraszyli s ię”. W szystkie te w ypow iedzenia uznać należy  
za równoważne, każda z wym ienionych alternatyw jest równie 
m ożliwą. Nadto rozpatrzenie w iększej liczby w ypow iedzeń  
pokazało, że gdy to ogniw o było wym ienione, to jednocze
śnie osoba rozumiała, chociaż n iezaw sze w ypow iadała, i to, 
że  osoby się w tył przechyliły i popchnęły ław kę x) , czyli że

i )  Dla kontroli w  kilku wypadkach dałem pytanie: „czy jak 
się ktoś śmieje, przestraszy, chce złapać coś, to się zawsze przewra
ca?”, na które otrzymałem następującą odpowiedź: „nie, ale oni się
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w ypow iedzenie tego ogniw a („śm ieli się, chcieli złapać” 
i t. p.) pozw alało dom niem ywać istnienie w umyśle ogniw a  
drugiego: opierali się, cofali. A le nie odwrotnie. Jeżeli w y
mienione było tylko to drugie ogniw o: oparli się, cofali, to 
najczęściej brak było w  um yśle ogniw a pierw szego, osoba  
w yjaśniała np., że oparli się, „żeby siedzieć w ygodniej” , 
„żeby odpocząć” . Z tych w zg lęd ów  pierw sze ogniw o uw aża
łem za w ystarczające, ażeby w yjaśnienie uznać za dostate
czne, drugie —  za nie wystarczające.

W  zadaniu rys. 13 były takie alternatywy: 1) dziew
czynka w eszła po krześle, 2 ) po stołeczku w eszła  na krze
sło, 3 ) stołeczek postawiła na krześle, każdą z nich uwa
żałem za m ożliwą i w ystarczającą i w  zadaniu przyjąłem  
jedno tylko ogniw o. Istnienie równoważnych alternatyw jest 
okolicznością, która komplikuje zadanie, i przy klasyfikowaniu  
odpow iedzi należy to mieć na w zględzie. Od alternatyw, 
z których każda wyraża inną m ożliwą zmianę, odróżniać na
leży odmienny tylko sposób nazywania jednej i tej samej 
zmiany, tego sam ego obrazu um ysłow ego; są to równozna
czne wyrażenia, np. „chłopiec odpędził p sa”, albo „obronił 
dziew czynkę” (rys. 12);  „ławka się przechyliła” , albo „prze
w ażyła” , ;,straciła równowagę” (rys. 14) i t. p.

W  pewnej liczbie w ypow iedzeń o rys. 16 wym ieniona  
była okoliczność, że „chłopiec figlow ał (baw ił się, harcow ał) 
z psami” ; ale i w tedy, gdy ogniw o to nie było w prost w y
powiedziane, gdy w yjaśnienie zaw ierało tylko to, że „psy po- 
rozciągały” , można było dom niem ywać i pytania dodat
kowo potwierdzały to, że i tamto ogniw o dom yślnie było rozu
miane, na zadane w prost pytanie zaw sze osoba odpowiadała: 
„bo się drażnił, bo dokazyw ał z psam i” i t. p.

cofnęli, oparli w  tył”, a ucz. 1. 12 sam bez pytania w  ten sposób w yja
śnił: „człowiek, jak się śmieje, zwykle cofa się w  tył, więc ci się 
cofali i ławka się przewróciła”.
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W szystko to dotyczy przeważnie zadań dwuczłonkó- 
w ych. W yjaśnienie zadań w ieloczłonkow ych prócz znalezie
nia ogniw  w ym aga oznaczenia następstw a czyli miejsca, 
jakie zajm ować powinien każdy rysunek w  szeregu. D ośw iad
czenia pokazały mi, że w  szeregach cztero i pięcioczłonko- 
wych jedno miejsce pomylone, w  szeregach 10— 15 człon- 
kowych trzy m iejsca mylnie oznaczone godzić się m ogą  
z zupełnie poprawnem zrozumieniem i wyjaśnieniem  zadania.' 
Przy klasyfikowaniu w ięc odnośnych w ypow iedzeń przyjmo
wałem w yjaśnienia za dobre, jeżeli nie zawierały błędów na
stępstw a 4— 5 członkow e więcej jak jeden, 10— 15 czł. —  
w ięcej jak tr z y .1)

W  zastosow aniu do uwag tych otrzymujemy następu
jące:

E l e m e n t y  z a d a ń .

Zadanie rys. 11: a) Przedmioty: chłopiec, pies, kij, rozdarte 
majtki—4; b) ogniwa: pies ugryzł chłopca— 1.— Elementów 5.

Zad. rys. 12: a) Przedmioty: dziewczynka, chłopiec, pies, 
kij— 4; b) ogniwa: chłopiec odpędzi! psa— 1.— Elem. 5.

Zad. rys. 13: a) Przedmioty: dziewczynka, krzesło, stołeczek, 
szafa, jabłka na szafie, jabłka na podłodze, jabłko w ręku— 7; b) ogni
wa: dziewczynka weszła po krześle (alternatywy: po stołeczku we
szła na krzesło— stołeczek postawiła na krześle)— 1.— Elem. 8

Zad. rys. 14: a) Przedmioty: państwo, dziewczynka, balonik, 
ławka, kapelusz pani— 5; b) ogniwa: państwo chcieli złapać balonik 
(altem .: balonik szedł prosto na nich i przestraszyli się— śmieli się—  
patrzyli w  górę na balonik), przechylili się w tył, ławka straciła rów
nowagę— 3.— Elem. 8.

Zad. rys. 15:a) Przedmioty: pan, pies, drzewo, koszyk, butelka, 
parasol, tobołek na plecach, laska/sznurek— 9; b) ogniwa: ktoś za
wiesił na sęku koszyk, przywiązał psa i oddalił się; drugi obszedł 
naokoło drzewa; pies biegł za nim—3.— Elem. 12.

i )  Prócz tego w szeregu C rys. n może być bez błędu umie
szczany po i albo po g. .



— 230 —

Zad. rys. 16: a) Przedmioty: kobieta, chłopiec, ubranko, psy, 
stołeczek, jabłko, wieszadło, ręcznik, miednica— 9; ogniwa: chłopiec 
włożył na siebie ubranie (altem .: kobieta go ubrała); bawił się 
(drażnił się) z psami; psy rozciągnęły ubranie— 3.— Elem. 12.

Zad. rys. 17: a) Przedmioty: pan, pani, stangret, bandyci, żan
darmi, rewolwery, powóz, dwa konie, trzy konie, ubranie (kapelusze 
bandytów), krajobraz 1, krajobraz II, księżyc— 13; b) ogniwa: ban
dyci ograbili podróżnych; zostawili im sw oje ubranie; zabrali powóz; 
odjechali; żandarmi w  tym czasie przejeżdżali; podróżnych wzięli za 
bandytów i aresztowali— 6.— Elem. 19.

Zad. rys. 18: a ) Przedmioty: chłopiec pierwszy, chłopiec drugi, 
pan, worek, kupa jabłek, jabłka wysypujące się z worka, otwór 
w parkanie, jedna strona parkanu, druga strona, drzewo— 10; b) ogni
wa: w eszli z pustym workiem przez otwór; natrzęśli jabłek; nała
dowali je w worek; przeszli sami zpowrotem na drugą stronę; w o
rek zostawili; chcieli worek przeciągnąć przez otwór; otwór był za 
ciasny (były drzazgi, kołk i); worek pękł; przestraszyli się pana, któ
ry nadszedł— 9.— Elem. 19.

Zadanie 4-członkowe A : Przedmioty: żebrak, chłopiec, dzw o
nek, chleb, który chł. kraje, chleb, który chł. daje, dzwonek, kape
lusz, dzbanek, krzesło, pokój, ulica (podw órze)— 11.

Zad. 5-członkowe B :  Przedmioty: świnka, stół, koszyk, jabłka, 
polewaczka, ziemia,, trawa— 7.

Zad. 13-członkowe C: a) Przedmioty: chłopiec, kij, drzewo, 
jabłka, parkan, jabłko w otworze parkanu, jedna strona, druga stro
na parkanu (ogród, pole), obwiązanie ręki, domek, pies, buda —  12; 
b) ogniwa: chłopiec przynosi kij; pies ugryzł chłopca; chłopiec ska
leczony poszedł do domu—-3.

i

T yle —  co się tyczy liczby elem entów. Zobaczm y te
raz, jak w  zależności od liczby elem entów  w  różnych okre
sach rozwoju układają się wyniki w ypow iedzeń. Za pod
staw ę dla obliczeń posłużyło przeszło 1500 w ypow iedzeń, 
danych przez 156 osób. O warunkach, w  jakich dośw iad
czenia były przeprowadzone, mówiłem już w yżej, dodam tyl
ko szczegóły , dotyczące w ypow iedzeń, na których oparte zo 
stały w yliczenia w  Tablicach.
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D ośw iadczenia wykonane były w szkołach w arszaw 
skich, m ianowicie w dwóch zakładach freblowskich, dwóch  
ochronkach, dwóch polskich szkołach średnich (gim nazjach) 
i w jednej szkole miejskiej 5-o oddziałowej. Dyrektorom  
i przełożonym szkół tych czuję się w  obowiązku złożyć po
dziękowanie na tern miejscu za okazane mi współdziałanie  
i w szelkie ułatwienia w pracy.

Dzieci i młodzież .badana należały do różnych warstw  
pod względem  zam ożności, we w szystkich okresach liczba 
uboższych i zam ożniejszych była mniej więcej równą. 
W szyscy  prawie byli chłopcy, dziew cząt miałem tylko 12 
w  wieku lat 3— 8. W szystkie dzieci były narodowości pol
skiej, m ów iące po polsku; pochodzenia żydow skiego było 26, 
rozdzielonych na w szystkie okresy. W obec ograniczonej 
liczby osób nie rozróżniałem w obliczeniach kategorji w edług  
płci, pochodzenia i zam ożności. Z tejże przyczyny uważałem  
za bardziej celow e tworzyć w iększe grupy pod względem  
wieku. W iek osób badanych obejm ował okres lat 15, mia
now icie od 3 do 17, czyli na każdy rok życia wypadało około 
10 osób zbadanych. Cały ten materjał podzieliłem na 4 okre
sy, każdy po 3— 5 lat. Okresy przyjąłem w zastosowaniu  
do pewnych zwrotnych punktów w  rozwoju, jakie wykazały  
dotychczasow e b a d a n ia 1) .

Okresy i liczba przypadających na każdy z nich osób  
przedstawiają się następująco:

i )  Za takie zwrotne punkty uważać wypada okres około 3 ro
ku, około 7, około 10— 11, i okres zaczynającej się dojrzałości około 
13— 14 roku. Wskazują na to liczne badania nad przyrostem długości 
i w agi ciała, a także nad rozwojem umysłowym. Por. w szczegól
ności: A. Gilbert, Researches on the mental and physical developement, 
1. c.; J. Wł. Dawid, Zasób umysłowy dziecka, W arszawa, 1896,
i A. Szycówna, Rozwój pojęciowy dziecka, W arszawa, 1899, str. 42.
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Lat 3—  5 osób zbad. 30  
„ 6—  8 „• „ 38
„ 9— 12 „ „ 40
„ 13— 17 „ „ 48.

W  ostatniej grupie było dw óch uczniów po lat 18. 
W  tym podziale, jak i w  poprzednich przytoczeniach ozna
czałem wiek w edług skończonej liczby lat i m iesięcy, a więc  
określenie 1. 6 znaczy, że dziecko miało lat skończonych 6 
i mniej, niż jeden m iesiąc; I. 6 m. 11 znaczy skończonych 1. 6, 
miesięcy 11 i t. p. W  ten sposób grupa 1. 3— 5 obejmuje 
dzieci, które skończyły lat 3 do takich, które miały lat 5 
i mniej, niż pełnych 12 m iesięcy i t. p. W iek dzieci notow a
łem w edług w skazów ek przełożonego szkoły, w  razach w ąt
pliw ych na podstaw ie metryki. W  poprzednich przytocze
niach liczbę m iesięcy wym ieniałem  tylko u dzieci m łodszych  
do lat 10.

Jak zaznaczyłem , w szystk ie dośw iadczenia przeprowa
dzone były w  szkole, z każdem dzieckiem  oddzielnie. D o
św iadczenia w  domach prywatnych najczęściej nie dają do
brych rezultatów, dzieci są zbyt rozbawione i roztargnione, 
nie można uniknąć obecności matek, które, nie rozumiejąc, 
o co idzie, nie m ogą się pow strzym ać od podpowiadania i po
prawiania dziecka. N atom iast można się było obaw iać, że  
dzieci zebrane razem w  szkole będą na siebie wzajem nie od
działyw ać, kom unikować sobie spostrzeżenia; w  rzeczyw i
stości jednak przeszkoda ta nie dała się uczuć, w  treści po
kazywanych obrazków pew na liczba przedm iotów powtarzała  
się w  coraz innych kombinacjach, wskutek czego niełatwo  
było treść każdego obrazka zapam iętać i opow iedzieć, prawie 
zaw sze uczniów jednej klasy brałem do dośw iadczeń bez
pośrednio jednego po drugim podczas trwania jednej godziny  
szkolnej, wprzód nim mogli się skom unikować; w kilku w y
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padkach, kiedy m ożliw ość oddziaływania zachodziła, niektó
re zadania zastępow ałem  innemi równoznacznemi. W yraża
no także przypuszczenie, że młodzież starsza m ogła trakto
w ać z lekceważeniem  dawane jej zadania, i że to mogło się  
niekorzystnie odbić na odpow iedziach; w  rzeczyw istości nic 
podobnego nie zauważyłem , w  szkole miejskiej uczniowie 
młodsi i starsi nadzwyczajnie się interesowali sam ą treścią 
obrazków, dom agali się często pokazania większej ich licz
by; w  szkołach średnich dla m łodzieży z w arstw y zam ożniej
szej obrazki były czem ś dość powszedniem , ale interesował 
ich sposób  objaśniania, dość często starsi zapytyw ali: „na co 
to pan robi, do czego to potrzebne?”. W ów czas dawałem  im 
krótki wykład o celu i m etodzie tego rodzaju badań psycho
logicznych, co ich odrazu dla sprawy zjednywało. U niektó
rych znów  widocznem  było przekonanie, że. idzie mi przede- 
w szystkiem  o badanie zdolności różnych osób, i stosow nie  
do tego zachow yw ali się, starając się daw ać najdokładniej
sze, na jakie ich stać było, odpow iedzi, czasem  prosili, żeby  
ich zbadać powtórnie, i zapytyw ali, jak oceniam ich zdol
ności.

Co się tyczy przedmiotu dośw iadczeń, to w ypow iedze
nia uw zględnione w  Tablicach w przeważającej w iększości 
oparte zostały na obrazkach, które przedstawiają załączone 
rysunki 11— 18 i A, B  i1 C. Prócz tych było około 100 
wypowiedzeń otrzymanych na obrazkach równoznacznych, tu 
niezam ieszczonych. Zadania, nie różniące się lub różniące 
się bardzo nieznacznie liczbą elem entów, łączyłem  w  jedną 
grupę.

Każde w ypow iedzenie było klasyfikowane w edle dwóch  
punktów w idzenia: o ile zadanie zostało zrozumiane, i o ile 
zostało w yjaśnione. Jakościowa analiza w ypow iedzeń w ska
zuje, czem się pow odow ałem  przy tein klasyfikowaniu, czyli 
na jakiej zasadzie pewne zadanie uważałem  za zrozumiane
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i rozwiązane. ' W szystkie rezultaty zostały zestaw ione  
w  trzech załączonych Tablicach; dw ie pierw sze zawierają 
procentowe cyfry w ypow iedzeń dla oddzielnych zadań dwu- 
lub w ieloczłonkow ych, Tabl. 111 —  daje średnie liczby dla 
w szystkich  zadań pierwszej i drugiej kategorji, a także pro
centow y przyrost w  porównaniu z okresem poprzedzającym. 
W  rubryce każdgj grupy zadań pierwsza cyfra oznacza pro
cent w ypow iedzeń, zawierających rozumienie (R) ,  druga —  
procent w ypow iedzeń z wyjaśnieniem  ( W) .  A w ięc pierw
sza cyfra T ablicy I wyraża, że na 100 w ypow iedzeń danych  
o rys. 11 i 12 w  okresie życia 1. 3— 5 w  50 w ypow iedzeniach  
zadanie zostało zrozumiane, a w  36,9 w yjaśnione, następne 
cyfry w  tym że wierszu czytam y tak, że  na 100 w ypow iedzeń
0 rys. 13 i 14 w tymże okresie 1. 3— 5 było danych tylko ze 
zrozumieniem 44,2, a z wyjaśnieniem  18,6 i t. d. W  Tabl. III 
pierw sze dw ie cyfry oznaczają, że w  okresie 1. 3— 5 na 100 
w ypow iedzeń o w szystkich zadaniach dw uczłonkow ych było 
23,6  ze zrozumieniem, a 11,1 —  z w yjaśnieniem ; w  następ
nym wierszu cyfra 141 znaczy, że w  drugim okresie 1. 6— 8 
liczba w ypow iedzeń ze zrozumieniem wzrosła w  stosunku  
do poprzedniego okresu o 141%, liczba w yjaśnień— o 151%
1 t. d. Ażeby ułatwić porównywanie, cyfry drugiej kategorji, 
oznaczające procent wyjaśnień, złożono odmiennym drukiem.
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T A B L I C A  II .  

Z a d a n i a  w i e l o c z ł o n k o w e .

W i e k
Zad. rys. .4 i B 
Członków 4 — 5 
Przedmiot. 7 — 11

Zad. rys. C 
Członków 13 
Przedmiot. 12 
Ogniw 3

R. W. R. w.

1. 3 — 5 16,2 10,8 0,0 0,0

.  6 -  8 77,4 51,6 25,0
0

14,2

„ 9 — 12 84,0 72,4 58,9 23,0

n 1 3 - 1 7 89,6 79,2 65,5 51 ,7

*) Pierwsze wyjaśnienie zad. C dał ch łop iec 1. 7 m. 6.



— 237 —

CO

O
U -

<
u

CÛ
<

H

'C
ce

CO

o

CO

>>
N
CO

G
* a
<yW-I

s / )

<u
£o
c
o
CJo

13

cce
X3ce
M

<D
£
O
go

13cj
G
£

T3

C  
ce TJ 
ce ' 

N I

oi—

•c
ceT3
ce

cTJa)

TJ
ce

c
-a
<y

•c/5

O'

O'

O'

<AI
< o

£Ü° 0
*o

OlcoLO

o>

c ' i

lO

-*«
*o

* o

en
co

tN.

* o

*—
nT ■0Í<A1 M«

N ,

< T
' o

N-
C^

O

en —co —

° 0
- r
*o

CD ‘ en o  ’
co“ cd“ co“ N-“

0 ¿ CM l o N CO

<ü

10

I
CO CD CO



— 238 —

Porów nyw ając cyfry Tablic, znajdujemy stalą prawi
d łow ość: i l o ś ć  w y p o w i e d z e ń  z e  z r o z u m i e 
n i e m  i w y j a ś n i e n i e m  p o z o s t a j e  w  z a 
l e ż n o ś c i  o d  o k r e s ó w  w i e k u  i o d  l i c z 
b y  e l e m e n t ó w  zawartych w zadaniu. Jeśli w  Tabl. I 
i II czytać będziem y cyfry, dotyczące danego okresu i w yra
żające ilość zrozumienia i wyjaśnienia r ó ż n y c h  zadań, 
to w idzim y, że procent r o z u m i e n i a  i w y j a ś n i e ń  
j e s t  c o r a z  m n i e j s z y  w m i a r ę  j a k  w  z a 
d a n i a c h  w z r a s t a  l i c z b a  e l e m e n t ó w .  Tak 
w  okresie pierwszym  zadania o liczbie 5 elem entów, w  szcze
gólności 1 ogniw ie, rozumiane są w  połow ie, w yjaśniane  
w  36,9%  w ypow iedzeń, zadania drugiego z rzędu stopnia  
o liczbie 8 elem entów  mają już tylko 44,4% , w zględnie 18,6%  
w ypow iedzeń ze zrozumieniem, w zgl. z wyjaśnieniem , zada
nia zaś o liczbie 19 elem., ogniw  9 nie są ani razu rozumiane 
ani wyjaśniane. Zadania tej kategorji rozumiane są dopiero 
w  następnym  okresie, w  którym, osiągają 30,0%  zrozumienia, 
a w yjaśniane są nie w cześniej, jak w  okresie 1. 13— 17 i to 
tylko w  17,0% w ypow iedzeń. Podobnie Tabl. II pokazuje, 
że zrozumienie i w yjaśnienie zadań wdeloczł. w  każdym  
z okresów  dają tern m niejszy procent, im w iększa liczba ele
mentów —  członków, przedmiotów i ogniw . •

Jednocześnie zaś w idzim y, że z r o z u m i e n i e  w y 
p r z e d z a  z a w s z e  w y j a ś n i e n i e ;  w e w szystkich  
rubrykach procent zrozumienia jest w iększy, niż wyjaśnienia, 
w okresie pierwszym  zadania o 12 elem entach i zad. o 19 
elem. (a  6 ogniw ach) dają już 16,6%, w zględnie 7,6%  zro
zumienia, a ani jednego wyjaśnienia; w  okresie 1. 9— 12 za
dania o 9 elem. (10  przedmiotach i 9 ogniw ach) mają już 
60,9% zrozumienia, a nie są jeszcze w cale wyjaśniane. 
Tabl. III uwidocznia to w  średnich liczbach rozumienia i w y
jaśnienia dla w szystkich zadań. W  pierwszym  okresie rozu
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mienie w szystkich zadań 2-członkow ych daje średnio 23,6% , 
a w yjaśnienie tylko 11,1%, w zadaniach w ieloczłonkow ych  
8,1% i 5,2% ; w  okresie drugim liczby odnośne w ynoszą: 
dla zadań 2-czł. 56,9%  i 27,9% , dla zad. w ieloczł. 51,2%  
i 32,9%  i t. d.

Śród tej prawidłowości jeden tylko spotykam y w yją
tek, m ianow icie procent zrozumienia w  zadaniu rys. 17 oka
zuje się w iększym  w  stosunku do procentu zrozumienia, jaki 
dają zadania poprzedzające o mniejszej liczbie elementów  
(rys. 15 i 16). Już w drugim okresie (1. 6— 8) zastanawia, 
że pomimo znacznej różnicy w  liczbie elem entów, a w  szcze
gólności przedm iotów, procent rozumienia zadań rys. 15-16 
i 17 prawie się nie różni, wyrażając się w liczbach: 38,4  
i 38,2; niepraw idłow ość ta bardziej się jeszcze uwydatnia  
w  dwóch następnych okresach, w  których procent zrozumie
nia zadania 17 w  trzecim okresie —  78,9, w  czwartym —  88,0  
jest w iększy, niż odnośny procent zrozumienia zadania 15-16, 
w ynoszący w  trzecim okresie 66,2, w  czwartym— 80,0. Odkła
dając do dalszego ciągu objaśnienie tego wyjątku, zatrzymaj
my się jeszcze na innych stosunkach, jakie Tablice nasze od
słaniają.

Jeśli porównamy ze sobą liczby, odnoszące się do jednego  
i tego sam ego zadania, a otrzymane w  różnych okresach ży 
cia, czyli jeśli czytać je będziem y w  kierunku pionowym  z gó
ry na dół, to stwierdzim y, że każde z a d a n i e  o d a n e j  
l i c z b i e  e l e m e n t ó w ,  p r z e d m i o t ó w  i o g n i w  
o t r z y m u j e  w i ę k s z y  p r o c e n t  z r o z u m i e 
n i a  i w  y j a ś n. i  e n i a, i m j e s t  w i e k  p ó ź- 
n i e j s z y. Np. zadania o 8 elementach w  okresie 1. 3— 5 
mają 44,2%  zrozumienia i 18,6% w yjaśnienia, w  ostatnim  
zaś okresie 1. 13— 17 osiągają 93,9% , w zględnie 70,9% , stop
niowo przez pośrednie okresy wzrastając; zadania o 9 ele
mentach (a 9 ogniw ach) w pierwszym, okresie nie są w cale
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ani rozumiane ani wyjaśniane, rozumienie ich zjawia się do
piero w  okresie następnym 6— 8 I. w stosunku 30,0% , a w y 
jaśnienie aż w  okresie ostatnim 1. 13— 17 w  stosunku tylko 
17,0%. Postęp ten zależny od wieku jest stały i bez żadnych 
zboczeń, ale nie jest on równomierny: z początku znacznie 
szybszy, słabnie w następstw ie coraz bardziej, w  miarę jak 
się zbliżam y do okresu dojrzałego, największy w  przejściu od 
okresu pierw szego do drugiego, czyli w  roku 6— 8, gdzie  
w ynosi 141— 532, w  dalszych okresach .spada do 11, do 8, 
a nawet znacznie niżej dla zadań pojedyńczych *). Potwier
dzenie tu znajdujemy znanego już skądinąd faktu, że rok ży
cia 6— 7 jest przełomowym niejako w  indywidualnym roz
woju um ysłowym ; w  roku 6-ym  następuje znaczny przyrost 
nietylko zdolności przyswajania, wyrażający się w  zw iększo
nym zasobie wyobrażeń, ale, jak widzim y, i w yższych czyn
ności m yślenia logicznego, jako zdolności rozumienia i w y
jaśniania tego, co jest dane.

O gólnie wynik dośw iadczeń naszych w  ten sposób się 
streszcza. Rozumienie i w yjaśnianie zależne jest od dwóch

i )  Zaznaczam, iż w  pierwszych referatach, jakie dawałem  
z badań moich Metodą przyczyn i skutków naprzód na posiedzeniu 
Pol. Towarzystwa Psychologicznego w d. 28 stycznia 1909 r. i na
stępnie na posiedzeniu Towarz. Badań nad Dziećmi w  dniu 31 marca 
t. r., cyfry absolutne, wyrażające w procentach ilość wypowiedzeń  
poprawnych i błędnych w  okresie 1. 3— 12, różnią się nieco od przy
toczonych wyżej, gdyż cyfry te oparte były na mniejszej liczbie w y
powiedzeń (tylko 77 osób) i na odmiennem nieco ugrupowaniu za
dań, ale stosunek ich wzajemny jest taki sam, jak pokazują Tabl. I i II, 
dzięki czemu i wnioski ogólne, jakie w ówczas-wyprowadziłem , i które 
podał w  dokladnem streszczeniu sprawozdawca Kiirj. W arsz., zgodne 
są z wnioskami, które otrzymujemy obecnie przy większej liczbie do
świadczeń i zmienionem ugrupowaniu zadań. Świadczy to, że mamy 
tu czynnik bardzo stały i silny, który działanie sw e ujawnia nawet przy 
zmieniającej się podstawie liczbowej. (P. Kurj. W arsz, d. 5 kwietnia 
1909 r., P rzegląd  Filozoficzny, 1909, str. 219).
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czynników —  wieku i liczby elem entów, z któremi myśl ma 
do czynienia, m ianowicie r o z u m i e n i e  i w y j a ś n i a 
n i e  p o z o s t a j e  w  p r o s t y m  s t o s u n k u  d o  
w i e k u  i w  o d w r o t n y m  s t o s u n k u  d o  l i c z b y  
e l e m e n t ó w .  Zadanie o . danej liczbie elem entów jest 
tern łatwiej, w  tern większej liczbie wypadków rozumiane 
i wyjaśniane, im późniejszy jest okres wieku (przynajmniej 
od 3 do 17 1.). W  danym okresie wieku zadanie jest tern 
pewniej, w  tern większej liczbie w ypadków  rozumiane i w y
jaśniane, im mniejszą jest liczba zawartych w niem elem en
tów. Każda z cyfr w  Tablicach I i II jest w y p a d k o w ą  
d w ó c h  t y c h  c z y n n i k ó w :  w i e k u  i l i c z b y
e l e m e n t ó w ,  cyfra jest tern większą, im w yższy  okres 
w ieku i im mniejsza liczba elem entów.

Inaczej można pow iedzieć: P o z i o m  m y ś l o w y
d a n e g o  o k r e s u  w y r a ż a  s i ę  l i c z b ą  e l e -  
m e n t  ó w,  . j a k i e  u m y s ł  z d o l n y  j e s t  o b j ą ć  
z r o z u m i e n i e m  i p r z y c z y n o w o  w y j a ś n i ć ,  
rozwój m yślow y —  wyraża się wzrostem  liczby tych ele
mentów.

Stw ierdziw szy fakt takiej zależności m iędzy liczbą ele
m entów a okresem wieku i stopniem rozwoju, zapytamy, 
jakąż jest i s t o t a  t e g o  s t o s u n k u  i c z e m  s i ę  
o n  t ł u m a c z y ?  Ale dla wyjaśnienia tego musimy 
wprzód przyjąć jedno przypuszczenie, m ianowicie, że zadania 
nasze różnią się m iędzy sobą t y l k o  liczbą elem entów, 
czyli że w ypow iedzenia w każdym danym okresie nie były 
zależne od żadnego innego czynnika przedm iotowego prócz 
liczby elem entów. O czyw iście zadania te różnią się treścią, 
w  jednem m owa o tym przedmiocie, w  drugim —  o innym. 
Ale dla naszego celu ważnem jest to tylko, czy treść ta przy 
całej swej rozmaitości nie przekracza zakresu dośw iadczenia, 
jakie możemy przypuszczać u osób badanych. Otóż dobiera-

I n t e l i g e n c j a .  w o la  i z d o ln o ś ć  d o  p racy . 1 6
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łem tak zadania, ażeby nietylko nie w ym agały one jakiejkol
wiek w iedzy szkolnej, w iadom ości specjalnych, które czło
wiek może posiadać lub nie posiadać niezależnie od swej 
naturalnej siły um ysłowej, ale ażeby i zakres pospolitego  
dośw iadczenia życiow ego, jak ie w  treści ich się zawiera, nie 
przekraczał tego, co zarówno starsi, jak dzieci w warunkach 
normalnych dow iedzieć się mają sposobność, i co przypu
szczalnie w iedzą. Idzie tu o znajom ość przedm iotów, w łasno
ści, zjawisk, jaką zdobyw am y przez obcow anie z rzeczami 
i zwykłą obserw ację; przyczem stopień przeróbki, zrozum ie
nia tych dośw iadczeń może być bardzo rozmaity, często nie
dostateczny. Otóż przyjąć możemy, że zadania nasze tym w a
runkom elem entarnego dośw iadczenia nawet w  dziecięcym  
okresie życia naogół zadośćczynią. Stwierdzałem to, ile razy 
po zapisaniu błędnych wyjaśnień zadawałem  dzieciom  pyta
nia, czy znają przedmioty na rysunku przedstawione. W praw
dzie w ypow iadały dzieci zdania takie, że dziewczynka lub 
balonik przewracają czworo ludzi, że świnka zbiera i układa 
jabłka na stoliku, ale są to raczej skutki pośpiesznego uogól
nienia, i w  tych wypadkach pytania dodatkowe przekony
w ały, że dziecko widziało balonik, świnkę, w iedziało, że 
ław ka lub krzesło w tył odchylone przewraca się, a w ięc miały 
dośw iadczalne podstaw y do w ydania sądu prawdziwego, 
jeśli zaś sąd ten nie nastąpił, to nie wskutek braku potrzeb
nego dlań dośw iadczenia. Tylko treść rysunku 17, zdaje się, 
obcą była pewnej liczbie dzieci z p i e r w s z e g o  
o k r e s u ,  m ów iły one, że ludzie jacyś „pojedynkują się” , 
że strzela „m yśliw y”, a czysto lokalna apercepcja odbiła się  
w  kilku w ypow iedzeniach takich, że „policja zatrzymuje o le
gitym acje, a poniew aż nie mieli, w ięc ich prowadzą do cyr
kułu!” Brak dośw iadczenia w tym punkcie, jak zobaczym y, 
nie pozostał bez w pływ u na ustosunkowanie się pewnej czę
ści w ypow iedzeń. Poza tym jednym wyjątkiem m ożem y zre
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sztą bez obaw y pow ażniejszego błędu przyjąć, że cała treść 
zadań naszych nie .przekraczała przeciętnego widnokręgu  
dzieci i m łodzieży w  okresie, jaki badanie nasze objęło. Po
średnio, dodajmy, św iadczy o tern i sam fakt prawidłowości 
w rozkładzie i ustosunkowaniu w ypow iedzeń. Gdyby na w y
pow iedzenia te w  stopniu znaczniejszym oddziaływała niejed
nakowa znajom ość przedmiotowej treści zadań, to ustosun
kowanie w ypow iedzeń, liczby rozumienia i wyjaśnień w  róż
nych rubrykach m usiałyby być bardziej zmienne i przypad
kowe. Praw idłow ość zatem, jaką w  rzeczyw istości w  usto
sunkowaniu tych wypow iedzeń stwierdzamy, odnieść należy  
do jedynego czynnika, który w  zadaniach zmienia się stale 
i prawidłowo —  do liczby zawartych w nich elem entów.

Przyczynę tej zależności nietrudno będzie w yjaśnić na 
podstaw ie tych danych, jakie zdobyliśm y przez jakościow ą  
analizę w ypow iedzeń. M yślow y proces, jaki zadania nasze 
powodują, sprowadza się do dwóch głów nych 'Czynności: 
powiązania przedm iotów, na rysunku wyrażonych, co sta
nowi t. z. zrozumienie i do uzupełnienia tego, co jest dane 
przez pośrednie ogniw a wyobrażone, co warunkuje t. z. w y
jaśnienie. W szystkie inne czynności m yślow e są tamtym dwom  
podporządkowane, przygotowują je albo są ich następstwem  
i rozwinięciem. W iązanie dokonywa się przez abstrahowanie 
stosunków, które zachodzą m iędzy przedmiotami i przez 
stopniow o coraz w iększą liczbę stosunków obejmującą syn
tezę; abstrakcję ‘i tworzenie syntezy poprzedzać musi roz
poznanie każdego pojedyńczego przedmiotu, które przypu
szcza znów  działanie pamięci i reprodukcji, a w pewnym  
stopniu porównywania, sądzenia i w nioskowania. Jasnem jest, 
że im w ięcej danych mamy przedmiotów, będących z' sobą  
w związku, tein bardziej zw iększa się liczba aktów  rozpozna
nia, reprodukcji i abstrakcji, tern trudniejszym jest każdy 
pojedyńczy akt abstrakcji, gdyż w iększa jest liczba konkret-
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nycli przedm iotów, które ją tamują, i tern trudniej ująć tę 
jedną cechę, która w iąże z sobą poszczególne przedmioty, 
lin dłuższy szereg członków  (ep izodów  zdarzenia), tern w ię
cej potrzebnych staje się aktów  utożsamiania. Im więcej 

■ przedm iotów danych, tern szerszy zakres obejm ować musi 
synteza, ażeby nastąpiło zupełne pow iązanie i zrozumienie.

Drugim momentem procesu m yślow ego jest uzupeł
nienie tego, co jest dane zm ysłow o, znalezienie ogniw , które 
przyczynowo łączą początkow ą fazę zdarzenia z jego fazą 
ostatnią, czyli dają w yjaśnienie, jak się coś stało. Droga, 
jaką tu umysł ma do przebycia, może być dłuższą lub krótszą, 
liczba ogniw  potrzebnych dla zupełnego w yjaśnienia faktu —  
w iększą lub mniejszą. Im droga dłuższa, im w ięcej ogniw , tern 
zadanie, jakie myśl spełnia, staje się trudniejszem, tern bar
dziej zw iększa się liczba aktów, jakie muszą być dokonane 
dla osiągnięcia celu. Każde ogniw o, niezbędne dla utworze
nia nieprzerwanego przyczynow ego łańcucha, reprezentuje 
pewną w iedzę, rezultat dośw iadczenia, dany w  formie kon
kretnego obrazu, ogólnego pojęcia lub sądu, które muszą 
być przechow yw ane w pamięci i w  danej chwili reprodu
kowane. Z astosow anie każdego ogniw a przypuszcza akt 
abstrakcji, dwie rzeczy w  danym w ypadku muszą być ujęte 
i pom yślane jako warunkujące jedna drugą W tych sw oich  
częściach i w łasnościach, przez które się warunkują. Każde 
ogniw o przedstawia naprzód pewną hipotezę, każda z tych 
hipotez musi być sprawdzona przez szereg ’postrzeżeń, roz
poznań, abstrakcyj, rozumowań, t. j. sądów  i w niosków . 
O gniwa, jako elem enty w yjaśnienia, różnią się tern od przed
m iotów, jako elem entów  rozumienia, że są to elem enty w y
obrażone, idealne, podczas gdy przedm ioty są to elementy  
dane zm ysłow o. Stąd akty abstrakcji, w iązania, porówny
wania, sądzenia, wym agane przez wyjaśnienie, dokonywane 
być muszą na elem entach idealnych. W yjaśnienie, jak za
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znaczyliśm y już, jest to zrozumienie, dla którego wprzód 
muszą być znalezione, wyobrażone elementy i które doko
nywa się na elementach wyobrażonych, i o tyle jest to 
w yższy, trudniejszy stopień rozumienia.

Tak w ięc każdy now y przedmiot lub ogniw o dodane 
przedstawia dodatkowe zadanie, które w ym aga jednego w ię
cej w ysiłku myśli. Nadto ogniw a, jako elem enty wyobra
żone, zw iększają jeszcze każdy odpowiadający im wysiłek  
o tyle, że akty abstrahowania, sądzenia, pow odow ane przez 
każde now e ogniw o, dokonywać się muszą na elementach 
idealnych. Od chwili, kiedy nastąpi rozpoznanie i nazwanie 
przedmiotu, cały proces m yślow y rozumienia i wyjaśniania 
porównać możemy do przebywania pewnej drogi; rozumie
nie czyli w iązanie ze sobą przedmiotów jest to droga od 
przedmiotu do przedmiotu danego zm ysłow o, łącząca jedną 
stronę przedmiotu z różnemi stronami innych; wyjaśnianie 
czyli uzupełnianie —  jest to droga od pierwszej danej zm y
słow o fazy zdarzenia do ostatniej danej także zm ysłow o, od 
stosunku do przyczyny lub odwrotnie, przez szereg ogniw  
w yobrażonych czyli elem entów idealnych. Mniej lub więcej 
zupełne zrozumienie i w yjaśnienie przedstawia się jako prze
bycie całej drogi od początku do końca, przez w szystkie jej 
odcinki w iążące przedmioty jeden z drugim i przez w szystkie  
ogniw a pośrednie albo też jako przebycie tylko pewnej czę
ści drogi z pominięciem niektórych jej odcinków, lub podzie- 

■ leniem całej drogi na odrębne, niezależne od siebie, przery
w ane odcinki.

Im więcej przedm iotów i ogniw , czyli im dłuższą droga, 
tern w iększe prawdopodobieństw o zatrzymania się na niej 
lub rozdzielenia jej na częściow e, jakby momentami spo
czynku, przerywane etapy. W zrost m yślow ej sprawności w y
raża się tern, że myśl opanow yw a w  całości zadania o coraz 
większej liczbie elem entów i coraz dłuższej drodze albo, że
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w zadaniach o danej liczbie elem entów  i danej długości drogi 
coraz w iększa ilość tych elem entów zostaje opanowana (co 
raz mniej błędów, przeoczeń, opuszczeń), że coraz dłuższa  
część drogi zostaje przebyta, odcinki, na jakie się dzieli, są 
coraz dłuższe i jest ich coraz mniej, że w  wyjaśnianiu coraz 
w iększą liczbę aktów  myśl zdolną jest dokonyw ać na podsta
w ie elem entów idealnych, zm ysłow o niedanych.

Zależność w yjaśniania mniej lub w ięcej zupełnego  
i praw dziw ego od liczby ogniw  w idoczną jest w  samej tre
ści w ypow iedzeń. Świadkami jesteśm y wielokrotnie, jak 
umysł zm aga się, nie m ogąc wyjaśnienia dociągnąć do ostat
niego ogniw a, urywa w yjaśnienie na pierwszem  lub drugiem  
ogniw ie tam, gdzie ich potrzeba trzy, cztery lub w ięcej. Umysł 
szuka drogi najm niejszego wysiłku, o ile wyobraźnia i sąd 
nie odsłonią mu sprzeczności) o ile pow ściąg  nie zmusi do 
zastanow ienia i dalszego szukania, przekłada on drogę krót
szą nad dłuższą, mniejszą liczbę ogniw  nad większą, ażeby  
oszczędzić sobie dalszych ogniw , chętnie zadow alnia się  
wyjaśnieniem  pozoinem , nawykowem  lub słow nem . W yja
śnienia słow ne i naw ykow e są to w  przeważnej liczbie w y
padków wyjaśnienia o mniejszej liczbie ogniw , i to jest jedną 
z przyczyn, dla których um ysł je tak łatw o przyjmuje. W yja
śnienia naw ykow e rys. 14: ławka się przewróciła, bo źle stała, 
bo się bujali, bo za dużo ludzi siedziało —  zawierają jedno 
ogniw o zam iast trzech potrzebnych dla wyjaśnienia rzeczy
w istego; podobnie wyjaśnienia rys. 15: on sobie kupił, przed
tem nie był głodny, albo zaw iązał psa krócej i t. p. są o dwa  
ogniw a krótsze od w yjaśnień rzeczyw istych. W yjaśnienia  
rys. 18, naw ykow e, że worek był dziurawy, a i rzeczyw iste, 
ale błędne, że przerzucali przez parkan i jabłka się rozsy
pały, że trzymali za jeden róg worka i 4. p., zam iast 9 ogniw  
zawierają 4— 5. Najlepiej zaś fakt ten ilustrują w ypow iedze
nia o rys. 17. W  wyjaśnieniach jego w edług szablonu Nr. 1
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(żandarmi prowadzą bandytów ) opuszczone są pierw sze  
cztery ogniw a, w  szablonach Nr. 2 i 3 (bandyci prowadzą  
podróżnych albo podróżni bandytów ) zam iast 6 ogniw  mamy 
ich 2— 3 (por. str. 2 0 3 ). W szystkie wyjaśnienia słowne, 
że  coś stało się „przypadkiem ”, „udało się” i t. p. przedsta
wiają w łaściw ie jakby jedne ogniw o, i to pozbaw ione treści 
realnej.

O koliczność ta, że w  wyjaśnianiu myśl operuje elem en
tami idealnemi, że akty jej dokonywają się na przedmiotach  
um ysłowych, a nie danych zm ysłow o, tłumaczy fakt, że w yja
śnienie przedstawia w yższy stopień czynności, aniżeli rozu
m ienie, że rozumienie wyprzedza stale wyjaśnienie i w  szer
szym, niż ono, zakresie jest w ykonywane, że w  zadaniach  
w ieloczłonkow ych, w  których elem enty idealne mniejszą rolę 
odgrywają, w  których w yjaśnienie w  znacznej mierze spro
w adza się do rozumienia, procent wyjaśnień jest stosunkowo  
w iększy, aniżeli w  zadaniach dwuczłonkowych.

Mniej prostą i bezpośrednią jest zależność rozumienia 
i w yjaśnienia od liczby danych w  zadaniu przedmiotów. Na- 
ogół jest tak, że liczba przedm iotów lub członków szeregu  
warunkuje trudność zrozumienia, a pośrednio wyjaśnienia, 
w  wielu razach brak zrozumienia w  wyraźnym jest związku  
z liczbą przedm iotów lub członków  w iększą, niż umysł zdolny 
jest objąć, błędy rozumienia źródło mają w  przeoczeniu, 
opuszczeniu pewnej liczby przedm iotów. Gdy liczba człon
ków  w szeregu jest zbyt wielką, umysł niezdolny do ujęcia 
ich w jedną syntezę dzieli je na mniejsze syntezy, całość czte- 
roczłonkową rozkłada na 2 lub 3 mniejsze całości, jedno zda
rzenie przedstawione w  szeregu 13 członków  dzieli na 2—  
3— 6 odrębnych epizodów.

Jednakże zauw ażyć należy, że liczba przedm iotów sama 
przez się bezpośrednio nie wyraża zakresu rozumienia, nie 
odpow iada w  każdym * wypadku rozmiarom zadania. Zrozu
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mienie polega na wykryciu stosunków, zachodzących m iędzy  
przedmiotami, czyli, jak wyraziliśm y to, na powiązaniu przed
m iotów. Otóż w  danym zbiorze znajdować się m ogą przed
mioty, które nie są żadnym stosunkiem z innemi związane 
prócz przypadkowego współistnienia, których obecność za
tem dla zrozumienia zbioru jest obojętną; jak z drugiej strony 
mogą być przedmioty zw iązane z innemi w ięcej, niż jednym  
stosunkiem. W ynika stąd, że liczbie przedm iotów (lub człon
ków ) nie odpow iada wprost liczba stosunków  i związków',' 
których wykrycie i ujęcie w  syntezę jest bezpośrednim  ce
lem rozumienia. Przy dużej liczbie przedmiotów' liczba zw iąz
ków m oże być stosunkow o nieznaczną, i odwrotnie, mała 
liczba przedm iotów m oże być pow iązana licznemi stosunkami. 
Ażeby ściślej ustopniow ać zadania, należałoby dla odróżnie
nia ich przyjąć za podstaw ę jeden jeszcze element, m ianowi
cie prócz liczby przedm iotów —  liczbę w i ą z a ń ,  które 
umysł musi m iędzy przedmiotami przeprowadzić, ażeby osią
gnąć zupełne zrozumienie. W  naszych zadaniach czynnika 
tego nie uwzględnilibyśm y jako odrębnego elementu z po
w odu trudności technicznych, których narazie nie mogłem  
usunąć. W  rysunkach, któremi rozporządzałem, elem ent ten 
nieregularnie w ikłał się z innemi elementami, tak iż stopnio
w anie zadań w edług liczby wiązań zasłoniło'by w pływ  innych  
elem entów , które w ydały mi się'w ażn iejszem i, bardziej za
sadniczemu Niemniej jednak w pływ  tego elementu i w na
szych zadaniach uwydatnił się z dostateczną siłą. D ostrze
gam y go m ianowicie, porównywając na T ablicy 1 (str. 235) 
cyfry rozumienia, odnoszące się do rys. 15-16, rys. 17 i rys. 
18, w  okresach 2, 3 i 4 (1. 6— 17). W idzim y tam, że procent 
rozumienia rys. 15-16 i rys. 17 nie jest takim, jakiegoby ocze
kiw ać należało w  stosunku do liczby przedm iotów, zawar
tych w  odnośnych zadaniach. Podczas gdy liczba przedmio
tów  jest 9 i 13, procent odnośnych-w ypow iedzeń ze zrozu
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mieniem w  okresie 1. 6— 8 w ynosi 38,4 i 38,2, \v okresie 
1. 9— 12 jest 66,2 i 78,9, a w  okresie I. 13— 17 stanowi 80,0  
i 88,0. Podobnież z porównania rys. 17 i 18 wynikałoby, że  
w obec mniejszej w  II rys. liczby przedmiotów (w  17— przedni. 
13, w  18— przedni. 10) procent zrozumienia dla rys. 18 po
winien być w iększy, tymczasem jest on w e w szystkich okre
sach mniejszy. Sprzeczności te wyjaśniają się, jeśli w eźm ie
my pod uw agę pom inięty przy stopniowaniu zadań element—  
liczbę w iązań. Liczba ta w  rys. 15-16, 17 i 18 nie odpowiada  
liczbie przedm iotów, w  rys. 15-16 pomimo niniejszej liczby  
przedm iotów (9 ) jest ona w iększą, aniżeli w  rys. 17, który ma 
liczbę przedm iotów większą (1 3 );  w rys. 18 zaś, przy liczbie 
19 przedm iotów liczba wiązań jest w iększą, aniżeli w rys. 
15-16 i 17. Jeżeli przyjmiemy, co w  przybliżeniu zgodne jest 
z rzeczyw istością, że im więcej jest stosunków, w iążących  
przedmioty danego zbioru, tern więcej potrzeba w ypow iedzieć  
sądów  dla zupełnego opisania tych stosunków , to zaznaczona  
w yżej różnica uwidocznia się już zewnętrznie w  niejednako
wej długości opisu i liczbie zdań, które w wypow iedzeniach  
o odnośnych rysunkach wydażały ich zrozumienie: z oblicze
nia w szystkich  w ypow iedzeń, zawierających zrozumienie od
nośnych zadań, okazało się, że przeciętna liczba zdań, które 
potrzebne były, ażeby w yrazić rozumienie rys. 15-16 w yno
siła 5,9, rys. 17— 4,8 i rys. 18— 6,8.

Jeżeli zaś, bez w zględu na mniejszą liczbę wiązań, rys. 
17 dał w  okresie pierwszym  I. 3— 5 w  porównaniu z rys. 15-16 
mniejszy procent zrozumienia (16 ,6  i 7 ,6% ), to winną temu 
była zaznaczona w yżej okoliczność (str. 2 4 2 ), m ianowicie, że 
dla dzieci tego okresu temat rys. 17 był zbyt mało znany, 
ujemny w pływ  braku dośw iadczenia silniejszym  się okazał, 
aniżeli ułatwiający zadanie w pływ  mniejszej, liczby wiązań, 
który działanie sw oje ujawniać zaczął w tedy dopiero, gdy  
w pływ  braku dośw iadczenia działać przestał, t. j. w  okresach  
późniejszych.



— 250 -

Takiem jest uzasadnienie zależności m iędzy liczbą ele
m entów a rodzajem w ypow iedzeń. Teraz wróćm y jeszcze  
do w niosków  poprzednio pozostaw ionych, ażeby na podsta
w ie zależności tej bliżej określić cechy rozwoju m yślow ego. 
Jak widzieliśm y, głów ną cechą odróżniającą m yślenie okresu 
późniejszego lub poziom u w yższego  od m yślenia na stopniu  
w cześniejszym  i niższym  jest liczba elem entów, jakie myśl 
zdolną jest dlą sw oich celów  opanow ać i przerobić. W  miarę 
jak rozwój postępuje,'w zrasta liczba elem entów, które myśl 
obejmuje, im okres późniejszy i stopień rozwoju w yższy, tern 
większa liczba przedm iotów (w zględnie w iązań ), epizo
dów  zdarzenia (członków  szeregu) i ogniw , które myśl zdolną 
jest połączyć w  organiczną syntezę. Jednocześnie stwierdzili
śmy, że myśl wolniej postępuje w  kierunku wyjaśniania, 
aniżeli rozumienia, to znaczy, że  naprzód opanowuje ona ele
menty dane zm ysłow o a później dopiero takie, które są w yo
brażane. Cechą w ięc istotną myślenia na stopniu w cześniej
szym w  odróżnieniu od stopni późniejszych i w yższych jest 
to, że u m y s ł  o p e r u j e  m n i e j s z ą  l i c z b ą  e l e 
m e n t ó w ,  i ż e  m y ś l  j e s t  b a r d z i e j . p r z y z i e 
m n ą ,  z m y s ł o w ą .  Ew olucja m yśli polega na tern, że 
o b e j m u j e  o n a  c o r a z  w i ę k s z ą  l i c z b ę  e l e 
m e n t ó w  i c o r az b a r d z i e j  o d r y w a  s i ę  o d  
g r u n t u  z m y s ł o w e g o .

Obok tych , jednak cech głów nych ustanow ić możemy 
jeszcze pewną liczbę cech drugorzędnych, znamionujących  
rozwój myślenia. Naprzód zaś sprostow ać musimy jeden po
gląd, który od pew nego czasu dąży do ustalenia się w  nauce, 
A. B in e t1), a przed nim w  innej nieco formie W . S tern 2), 
w  sposobie ujmowania rzeczyw istości rozróżnia trzy czynno

1) Le developement etc. L’annee psychol. XIV, p. 13 n.
2) Cyt. u Meumanna, Vorlesungen zur Einführung etc. B. 1, 116.
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ści: w yliczania przedm iotów, opisu i wyjaśnienia, i w  rozwoju 
jednostki każdą z tych czynności w iąże z odrębnym okresem  
życia. Dziecko do roku 7 przeżywa okres, w  którym zdolne 
jest przedm ioty nazywać i w yliczać (w  szczególności przy 
oglądaniu obrazków ), od 7— 12 opisuje przedmioty, od 13 
roku życia zaczyna je dopiero objaśniać. W yliczanie i opis 
odpow iadają czynnościom , które w  doświadczeniach naszych  
określiliśm y jako rozumienie, podciągając pod nie rozpozna
wanie przedm iotów i wykrywanie ich stosunków czyli w iąza
nie; wyjaśnianie (interpretation) Bineta nie różni się od w y
jaśniania w  naszych doświadczeniach.

Otóż przekonaliśmy się, że istotnie rozumienie, t. j. 
r o z p o z n a w a n i e  (w yliczanie) i w i ą z a n i e  (op is)  
w y p r z e d z a  w y j a ś n i a n i e ,  a l e  t o  t y l k o  
w o d n i e s i e n i u  d o  d a n e j  l i c z b y  e l e m e n 
t ó w ,  nie w tym zaś sensie, iżby istniały okresy, w których 
umysł jest zdolny tylko do rozumienia a następnie dopiero 
do w yjaśniania. W  tych granicach, jakie objęły nasze do
św iadczenia, w ten sposób wyodrębnionych o k r e s ó w  
n i e  z n a l e ź l i ś m y .  W szystko zależy od liczby elem en
tów  i od rodzaju dośw iadczenia, jakie przypuszcza zadanie. 
Dla każdego okresu można dobrać taką treść i taką liczbę 
elem entów  w  zadaniu, że dziecko nietylko rozpoznaje i w iąże, 
czyli w ylicza i opisuje, ale i wyjaśnia. Najm łodsze dziecko, 
od którego otrzymałem wyjaśnienia, była to wym ieniona już 
w yżej Ena 1. 2 m. 6, która rozumiała i w yjaśniała zadania  
o liczbie elem entów  5— 8 1). Z Tabl. 1 w idzim y, że przy

i )  O tejże dziewczynce, kiedy miała rok 1 m. 8, zakomuni
kowano mi następujące zapisane spostrzeżenie, usłyszane w swoim cza- 
sie<z ust dziecka. Ena mieszkała z rodzicami pod W arszawą, odwiedza
ła ją tam ciotka, część drogi przejeżdżając, a część idąc piechotą. Pew
nego razu ciotka przyniosła Enie w  ręku wróbelka, co wywołało takie 
jej powiedzenie: „Inkicha (ciotka) z W alsawy psysła do Eny, na dlodze
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liczbie elem entów nie w iększej od 5 w  pierwszym  okresie 
1. 3— 5 już połow a dzieci nietylko przedmioty w ylicza, ale je 
i w iąże (op isu je), a więcej niż trzecia część —  wyjaśnia. 
Z dzieci następnego okresu 1. 6— 8 zadania o tym stopniu zło
żoności prawie w szystkie rozumieją, a 88% wyjaśnia, zadania 
zaś o 8 elementach rozumie znaczna w iększość —  83% , a w y
jaśnia prawie 40% . Okresy późniejsze różnią się od w cze
śniejszych nie tern, że ujawnia się w  nich nowa czynność 
umysłu, przedtem nieobecna, ale że zw iększa się liczba 
elem entów w ogóle, w  szczególności elem entów  w yobraża
nych, do których jedna i ta sama od początku czynność  
znajduje zastosow anie. W  każdym z okresów w obec zadań
0 pewnej danej liczbie elem entów umysł jest w stadjum tylko 
rozpoznawania, w obec innych zadań o pewnej mniejszej 
liczbie elem entów —  w  stadjum rozpoznawania i wiązania  
czyli pełnego rozumienia, a w obec innych o jeszcze mniej
szej liczbie elem entów  —  w  stadjum nietylko rozumienia, ale
1 w yjaśn ian ia1). Tak jest przynajmniej od drugiego roku ży
cia, do którego sięgały nasze dośw iadczenia; czy jest tak 
i w cześniej, to należałoby jeszcze sprawdzić przez odpo
w iednie dośw iadczenia, ale w obec spotrzeżeń, jakie dotych

malutki wlóbełecek skakał, skakał, inkicha plędziutko cap wlóbeiecka 
do łącki złapała, ostlożnie tsymała i psyniosła tu do oglódka do Eny, 
malutkiego wlóbeiecka psyniosła”. Mamy tu wyjaśnienie analogiczne 
do tych, jakich wymagają nasze zadania doświadczalne. Dziecko opie
rało się na takich danych: ciotka jest w W arszawie, do nas idzie dro
gą... ciotka ta przyniosła teraz wróbelka; reszta— ciotka łapie wróbelka 
na drodze —  jest to ogniwo, wynalezione i wyobrażone dla wyja
śnienia związku rzeczy, które dziecko pamiętało lub widziało przed 
sobą. Dodajmy, że wyjaśnienie to było zgodne z rzeczywistością.

i )  Błąd Bineta stąd oczyw iście powstał, że dzieciom bez róż
nicy wieku dawał do objaśnienia rysunki o znacznym stopniu złożo
ności, jak widzimy z załączonych okazów. Tamże, str. 9.
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czas mamy w  literaturze, wydaje się to najzupełniej prawdo- 
podobnem. Niema natom iast w ątpliw ości, że stan ten rzeczy 
nie zmienia się w okresie późniejszym , u człowieka dorosłego. 
Człowiek dorosły w zględem  znacznej liczby przedmiotów  
znajduje się na poziom ie w yjaśniania, mimo to każdy z nas 
staje od czasu do czasu w obec zadań i przedmiotów tak zło- 4 
żonych i obcych mu, że w zględem  nich odrazu spada na dzie
cięcy poziom wyliczania, w najlepszym razie —  wiązania  
z sobą pojedyńczych przedm iotów. Znalazłszy się, np. w  hali 
maszyn wielkiej fabryki, zdolni jesteśm y rozróżnić i nazwać 
pewną liczbę przedm iotów, zrozumieć związek niektórych 
części, ale nie potrafimy wytłum aczyć, w  jaki sposób ma
szyny działają jako całość, i jaki jest związek z całością  
każdej części.

Rozpatrując sposób ujawniania się czynności rozumie
nia i wyjaśniania w  różnych okresach życia i w  odniesieniu  
do zadań o różnej liczbie elem entów, odkrywamy nową ce
chę w  rozwoju myślenia. N ajw yższą formą jego jest takie 
opanowanie rzeczyw istości, które przedstawia się nam jako 
jej wyjaśnianie, t. j. powiązanie i ujęcie w  syntezę nietylko 
jej elem entów danych zm ysłow o, ale i wyobrażanych. W  sto
sunku do tej formy rozumienie, t. j. rozpoznawanie i w iąza
nie są stopniem niższym i w cześniejszym . Porównywając 
zachow anie się umysłu w  różnych okresach, spostrzegam y, 
że i s t n i e j e  s t a ł a  d ą ż n o ś ć  d o  m y ś l e n i a  
w  n a j w y ż s z e j  f o r m i e ,  j a k a  m o ż l i w a  j e s t  
d l a  d a n e g o  o k r e s u  w o b e c  d a n e j  l i c z b y  
e l e m e n t ó w .  M yślenie n iższego rzędu, jako rozpoznawa
nie i w iązanie, ujawnia się w tedy tylko, gdy w ielość elemen
tów kładzie tamę myśleniu w yższego  rzędu. W obec d a n e j  
liczby elem entów um ysły różnych okresów niejednakowo się 
zachowują, jeżeli naw et rozwiązanie zadania włącznie z w y
jaśnieniem  dostępne jest dla w szystkich okresów, to —  za-
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leżnie od liczby elem entów —  umysł z okresu niższego czyn
ność sw ą poprowadzi dyskursywnie, zaczynając od rozpo
znawania albo wiązania, ażeby od niego przejść dopiero do 
wyjaśniania, umysł zaś z okresu późniejszego, wyżej w  roz
woju posunięty, odrazu przystąpi do wyjaśniania, niższe  

: zaś czynności rozpoznawania i w iązania załatwi w  sposób  
utajony, zautom atyzowany, nie ujawniający się w postaci 
świadom ych wyobrażeń i sądów. Fakt ten stwierdzić możemy 
w całym szeregu w ypow iedzeń.

Oto w ypow iedzenia dyskursywne, w których rozumie- , 
nie, w iązanie (op is) a poczęści rozpoznawanie w yrażone są 
oddzielnie; po nich przychodzi w yjaśnienie, często w ydo
bywane dopiero przez pytania:

Zad. rys. 11: „Piesek —  chłopiec (co robi?) bije psa —  kijem. 
Chłopiec zakrywa sobie oczy, płacze (dlaczego?), pies go ugryzł”. 
(Chi. 1. 5 ).

„Chłopak bije pieska, tu chłopiec płacze (dlaczego?), bo pie
sek go pogryzł” (chł. 1. 5).

Zad. rys. 12: „Pies, a tam dziewczynka (co robią?), ona krzy
czy (a jeszcze?), chłopiec leci z kijem. Tu już pies odleciał, dziew
czynka wzięła chłopca za rękę (dlaczego pies odleciał?), bo on z  ki
jem przyszedł” (chł. 1. 7).

„Piesek szczeka na panienkę, chłopiec idzie z kijem, chce psa 
uderzyć. Tu już ten chłopiec zbił psa, pies uciekł, a chł. dziewczynkę 
prowadzi" (chł. I. 5).

Zad. rys. 13: „Krzesełko, chłopak (! ) , szafa (a jeszcze?), stołek 
(co robi?), patrzy (a  tu?), krzesełko, chłopak ma jabłka, szafa, stołek  
(a skąd ma jabłka?), ze szafy (a jak dostał?), wlazł na krzesełko”, 
(dziewcz. 1. 6).

„Panienka, stołek, krzesło, jabłka na szafie. Krzesło, panienka 
zrzuca jabłka na podłogę (jak?), wzięła tak zgóry i zrzuciła (a  jak 
dosiała?), wzięła krzesło i dostała” (chł. 1. 5).

„Dziewczynka idzie do szafy, a na szafie leżą jabłka, i mały 
stołeczek stoi, krzesło, a tu jabłka pospadały, i przewrócił się ten 
stołek, i ona jabłka bierze (a jak pospadały?), ona sobie bierze (jakim 
sposobem ?), krzesełko przystawiła” (chł. I. 7 ).
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W idzim y, że na pierwszem  stadjum w ypow iedzenia
0 każdem z tych zadań zaczynają się naprzód od rozpozna
wania i wyliczania przedmiotów, następnie przechodzą do 
wiązania czyli opisu, a wkońcu dopiero do wyjaśnienia; 
wyodrębnione są dyskursywnie naprzód trzy czynności, po
tem dwie. W  następujących w ypow iedzeniach o tychże za
daniach widzim y, że myśl zaczyna działać odrazu w  postaci 
najwyższej, wyjaśniającej, rozpoznawanie znika zupełnie jako 
proces dyskursywny, a w iązanie albo zostaje utajone, albo 
też w ypow iedzenie jego ogranicza się do minimum, jakie jest 
niezbędne dla wyjaśnienia.

Zad. rys. 11: „Chłopiec uderzył psa kijem, pies rozdarł mu
ubranie, chłopiec płacze”.

Zad. rys. 12: „Dziewczynkę napadł pies, chłopiec szedł z ki
jem, obronił ją i poszli do domu”.

Zad. rys. 13: „Dziewczynka zobaczyła jabłka, postawiła sobie 
stołek, na stołku stołeczek, ale później spadła i dwa jabłka spadły, 
a jedno miała w ręku” (chł. 1. 12).

Ażeby różnicę tę uwydatnić, zestaw iam y jeszcze w y
powiedzenia (całkow ite) o zadaniach bardziej złożonych. 
W ypow iedzenia z dyskursywnem rozumieniem i w yjaśnie
niem:

Zad. rys. 14: „Tu siedzą państwo, dziewczynka puszcza ba
lon, a tu wszystko się przewróciło (dlaczego?), bo się zlękli tego 
balonu, bo oh leciał prosto na nich” (chł. 1. 9).

Zad. rys. 15: „Tutaj pan idzie, trzyma tłomok, i. pies przywią
zany, i wisi parasol, i w  koszyku butelka, później pan wyjął butelkę
1 trzyma! laskę, a pies zakręcił się i chce go ugryźć, a nie może, bo 
się zapętał (jak?), bo chciał go ugryźć, on latał ten pan, żeby się 
pies zapętał” (chł. 1. 11).

Zad. rys. 16: „Mama daje mu spodenki z marynarką. Tu ubrał 
się, porozrzucał wszystko, psy uciekły. (Jakież to ubranie?) Długie 
takie (dlaczego?), porozciągał (jak?), nie, to psy, jak zaczął kłaść, 
i go porozciągali” (chł. 1. 9).
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O tychże zadaniach w ypow iedzenia z wyjaśnieniem  
skróconem:

Zad. rys. 14: „Balonik wyleciał, oni się patrzyli w  tył i ławka 
się przewróciła” (chł. 1. 14).

„Człowiek, jak się śmieje, zwykle cofa się w  tył, więc ci się 
cofali i ławka się przewróciła” (chł. 1. 14).

Zad. rys. 15: „Ten człowiek chciał wziąć butelkę, zaczął obcho
dzić naokoło, pies, idąc za nim, skrócił sobie sznurek i nie mógł go 
dostać” (chł. 1. 17).

„On zaczął biegać, pies za nim, owinął się, i pies go nie do
sięgną!” (chł. 1. 17).

Zad. rys. 16: „Matka ubrała dziecko w  ubranie, psy stopniowo 
ciągnęły za ręce i nogi i powyciągały, szarpały, mogły poprzewracać, 
uciekając, wywrócić stołeczek” (chł. I. 17).

/
Często jest tak, że jedna i ta sama osoba w  zadaniach  

prostszych daje w yjaśnienia zamknięte, a w  zadaniach bar
dziej złożonych —  wyjaśnienia dyskursywne. Np. ucz. 1. 14:

Zad. rys. 12: „Pies chciał ugryźć dziewczynkę, a chłopiec
podeszedł z kijem, obronił i ją prowadził”.

Zad. rys. 15: „Jakiś pan ma tobołek, coś na plecach, a pies
stoi przywiązany, na drzewie, na sęku wisi torba, flaszka i parasol. 
Ten chodził naokoło drzewa, pies się zakręcił, tak blisko stanął do 
drzewa, że nic nie mógł zrobić, i wyją! wtedy”. -

Tak w ięc postęp m yślenia wyraża się stale w  tern, że 
umysł w obec rzeczyw istości przybiera coraz w yższą postać—  
od prostego rozpoznawania .d o  najogólniejszej syntezy jej 
związków. Tłum aczy to pew ne różnice oddawna dostrze
żone między dzieckiem i człowiekiem  mało rozwiniętym a do
rosłym na w yższym  stopniu rozwoju; źródło w tern ma dro- 
biazgow ość i niewym ierność w  opowiadaniu ludzi o niskim  
poziom ie um ysłowym , którzy nie odróżniają szczegółów
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głównych i ważnych od drugorzędnych, a nie odróżniają, po
nieważ nie kierują się żadną myślą przewodnią, w yjaśnia
jącą; a także rzekoma „postrzegaw czość” dzieci, które do
strzegają często szczegóły, przez starszych niezauważone 
dlatego, że postrzeganie ich jest bardziej bezinteresowne, 
wolne- najczęściej od w szelkiej wyjaśniającej myśli, która 
um ysłowi dojrzałemu odrazu się narzuca i spostrzeganie jego  
zwraca w  pewnym wyłącznym  kierunku. Tak w  zadaniach 
naszych przedmioty zupełnie obojętne dla zrozumienia i w y
jaśnienia, jak na rys. A — kapelusz, krzesło, dzbanek, na rys. 
B — polewaczka, na rys. C— miseczka, kość, słupek parkanu, 
okulary i fajka, postrzegane były i w ym ieniane tylko przez 
dzieci do r. 8, żadne ze starszych nie wzm iankowało ich 
w  sweni w ypow iedzeniu. (Por. także w yjaśnienia nawykowe 
rys. 17, str. 2 0 8 ).

Stwierdzenie rozwojowej dążności do m yślenia w  naj
w yższej postaci wyjaśniającej naprowadza nas na istnienie 
now ego czynnika, który pod innym względem  rozwój cha
rakteryzuje.

Ogólna ilość wyjaśnień naw ykow ych, jakie otrzyma
liśm y w e w szystkich zadaniach, rozkłada się nierównomiernie 
na różne okresy życia. Stosunek ten pokazuje następujące 
zestaw ienie. Cyfry wyrażają, ile naw ykow ych wyjaśnień  
w ypada na 100 osób każdego okresu, oraz w jakim stosunku 
procentowym  jest liczba w yjaśnień nawykowych danego  
okresu w  porównaniu z liczbą okresu poprzedniego.

I n t e l i g e n c j a ,  w o la  i z d o l n o i i  d o  p r a c y . 17
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T A B L I C A  I V . .  

W y j a ś n i e n i a  n a w y k o w e .

W i e k - 1. 3 —5 1. 6 - 8 1.9— 12 1.13— 17

Na 100 osób było  
b ł ę d n y c h  wyjaśnień  
nawykowych. . . . 60,0 91,6 104,7 92,1

Przyrost ( - f )  ' lub 
ubytek ( —) °/0 w sto 
sunku do poprzednie
go okresu.......................... ■“ — ’ - f  52 +  14

t

—  12

W idzim y przedewszystkiem , że liczba w y j a ś n i e ń  
n a w y k o w y c h  z w i e k i e m  w  z r a s t a. Starsi 
dają ich naogół więcej, niż małe dzieci. W yjaśnienia te, ja
kiekolwiek są, wym agają w pewnym stopniu zrozumienia 
zadania i istnienia pewnych warunków um ysłowych, które 
umożliwiają wyjaśnianie w ogóle. Zatem wyjaśnienia naw y
kow e pojawiać się mogą wtedy, gdy w ogóle możliwem się 
staje rozumienie i w yjaśnienie, liczba ich wzrasta w miarę 
tego, jak zw iększa się ilość rozum ienia i w yjaśniania w ogóle. 
Nadto, istotnym czynnikiem w yjaśnienia naw ykow ego jest 
nagrom adzenie się pew nego zasobu dośw iadczenia, na którem 
opiera się nawyk m yślow y. D ośw iadczenia zaś tego groma
dzi się tern w ięcej i tern mocniej utrwala się skłonność do 
myślenia naw ykow ego, im wiek jest późniejszy.
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W  analizie naszej i obliczaniu wypowiedzeń m ogliśmy 
uwzględnić tylko wyjaśnienia naw ykow e b ł ę d n e ,  gdyż 
w  warunkach naszego badania tylko błędne wyjaśnienia  
ujawniały działanie nawyku. Ale istnienie nawyku w  jednej 
kategorji w ypadków  św iadczy, że istnieje on w ogóle, że za
tem musiał działać i w innych wypadkach', w  wyjaśnieniach  
objektywnie prawdziwych, jakkolwiek tutaj zewnętrznie się 
nie ujawniał. W szelkie akty wyjaśniania przez powtarzanie 
w chodzą pod prawo nawyku. W  miarę jak umysł rośnie 
i dojrzewa, zw iększa się w  nim m ożność i skłonność do po
wtarzania aktów m yślow ych, które już się raz dokonały w  po- 
przedniem doświadczeniu, do chodzenia po drogach utartych. 
Dziecko w  porównaniu z dorosłym w ogóle  mniej rozumie 
i mniej zdolne jest wyjaśniać, ale też mniej powtarza myśli 
już pom yślanych i w ypow iedzianych. C e c h ą  r o z w o j u  
j e s t  z w i ę k s z a n i e  s i ę  l i c z b y  a k t ó w  m y 
ś l o w y c h ,  b ę d ą c y c h  p o w t ó r z e n i e m  a k t ó w  
p o p r z e d n  i o  d o k o n a n y c h .  Rozwój myśli znamio
nuje jej autom atyzowanie się. Cecha rozwoju, poprzednio 
wym ieniona, dążność do m yślenia w najwyższej postaci w y
jaśniającej, jest zapew ne objawem i następstwem  tego auto
m atyzowania się myśli; niższe i prostsze jej formy —  roz
poznawanie i w iązanie —  przez częstsze powtarzanie doko
nywają się w  sposób coraz bardziej automatyczny, skrócony.

Stosunek błędnych wyjaśnień nawykowych w różnych 
okresach odsłania nam jedną jeszcze cechę rozwoju. Jeżeli 
zestaw im y średnie liczby rozumienia i wyjaśnienia ze w szyst
kich okresów  i liczby ich przyrostu oraz liczby błędnych w y
jaśnień naw ykowych i ich przyrostu, jak to pokazuje 
Tabl. V 1) , to dostrzeżem y naprzód, że wzrost liczby błęd-

i )  Biorę dla porównania tylko zad. 2-czlonkowe, ale i w  zad. 
wieloczl. stosunek jest taki sam, przytem wyjaśnienia nawykowe do
tyczyły wyłącznie prawie zad. 2-czlonkowych.
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nych wyjaśnień nawykowych nie postępuje równomiernie 
przez w szystkie okresy, ale w  przejściu z okresu trzeciego do 
czw artego, t. j. od roku 13 załamuje się: jakkolwiek postęp  
rozumienia i wyjaśniania w ogóle w  tym okresie nie ustaje, 
mimo to liczba wyjaśnień naw ykow ych, w iększa jeszcze ani
żeli w  okresach pierwszym  i drugim, jednakże cofa się w  po
równaniu z okresem bezpośrednio poprzedzającym i cofnięcie 
to w yraża,się 12% ubytku. W idzim y nadto, że przez w szyst
kie okresy stosunkow y przyrost rozumienia i wyjaśniania w o
góle jest szybszy, aniżeli wyjaśniania naw ykow ego, przynaj
mniej o ile się ono wyrażało w  wyjaśnianiu błędnem. św iad 
czy to, iż musi tu działać czynnik dodatkowy, który ogólną  
zależność krzyżuje, i że w  okresie ostatnim, po r_ 13, czynnik 
ten działa w  sposób spotęgow any.

Czynnikiem tym jest p o w  ś c i ą g m y ś l o w y  
czyli z a s t a n o w i e n i e .  W  rozdziale, poświęconym  
analizie jakościowej w ypow iedzeń, poznaliśm y już rozmaite 
formy tego pow ściągu, a w ięc uchylenie się w ogóle od rozu
mienia i wyjaśnienia („nie rozumiem”, „nie w iem ” ), dłuższe 
zatrzym ywanie się nad zadaniem, w ypow iadanie zdania 
w  sposób warunkowy („zdaje mi się” , „m yślę” ) , używanie 
wyrażeń ograniczających („m oże” , „zapew ne”, „prawdopo
dobnie” ), wahanie się i poprawianie, stawianie sobie alter
natyw  („albo —  albo” ) i t. d. Znaczenie różnych tych form 
ze w zględu na w yrażający się w  nich poziom um ysłowy 
i w łaściw ości indywidualne jest nierówne; ale w  tern miejscu 
interesują nas one tern tylko, co mają w  sobie w spólnego, 
jako objaw pewnej pow ściągliw ości i zatrzym ywania się 
myśli w przeciwstawieniu do jej im pulsyw ności. t)tó ż  obja
w y m yślow ego pow ściągu w  niejednakowym stopniu znam io
nują kolejne okresy myślenia, jak to pokazuje:
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T A B L I C A  VI.

O b j a w y  m y ś l o w e g o  p o w ś c i ą g u .

W i e k
Było obja
wów myśl. 
powściągu

Na 100 osób  
objawów  

myśl. pow.

%  P^y- 
rost

1. 3—  5 0 0 —

„ 6 -  8 38 100 —

„ 9 - 1 2 50 125 “ 25

.  1 3 - 1 7 165 345 176

Nieobecne zupełnie w  pierwszym  o k r e s ie *) objawy  
pow ściągu występują w  okresie drugim i to dopiero u dzieci 
7 i 8 -  letnich, w następnym wzrastają nieznacznie, a nagły  
i bardzo silny przyrost wykazują w  okresie ostatnim, po r. 13.

N iew ątpliw ie w miarę, jak postępuje rozwój myślenia, 
zw iększa się zdolność pow ściągu; ażeby jednak w yjaśnić sto
sunek, jaki zachodzi m iędzy pow ściągiem  a rozwojem m yśle
nia w ogóle, czyli rozwojem innych jego czynników, zróbmy 
jeszcze następujące zestaw ienie przyrostu różnych czynników  
i pow ściągu przez szereg okresów.

 i £_
#

!)  U dzieci 5-letnich znajduję w paru wypadkach zapisane 
„nie wiem", ale jest to tylko wyraz nieśmiałości, albo jakiegoś nałogu, 
dzieci te przed każdem zadaniem mówią „nie wiem”, poczem bezpo
średnio dają odpowiedzi zupełnie stanowcze.

(
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T A B L I C A  VII.

P r z y r o s t  r ó ż n y c h  c z y n n i k ó w  r o z w o j u  
ni y ś l o w e g  o.

W i e k
Przyrost %  w zad. 

2-członk.
Przyr. %  

wyjaśnień
Przyr. %  
objawów

Roz. Wyj. nawyków. powściągu

1. 3 — 5 

„ 6 — 8 141 151 5 2 '.

—

„ 9 - 1 2 39 5 4 M 25

„ 1 3 - 1 7 11 2 0 —  12 176

W idzim y, że w zrost pow ściągu m yślow ego bynaj
mniej, jak to możnaby oczekiw ać, nie idzie równolegle  
ze wzrostem tych cech, które istotnie charakteryzują my
ślow y rozwój, m ianowicie ze wzrostem rozumienia i wyja
śniania, czyli ze wzrostem  liczby elem entów zm ysłow ych  
i wyobrażanych, jakiemi myśl zdolną jest operować. Liczba 
obejm owanych elem entów, czyli rozumienie i wyjaśnianie po
prawne, osiąga przyrost największy w latach 6— 8, kiedy 
pow ściąg dopiero się budzi i daje w zględnie nieznaczną 
liczbę objaw ów ; w okresie ostatnim pomimo ogrom nego przy
rostu pow ściągu liczba obejm owanych elem entów, czyli za
kres rozumienia i wyjaśniania wzrasta bardzo niewiele,. P o 
s t ę p  w  r o z u m i e n i u  i w y j a ś n i a n i u  n i e  z a 
l e ż y  o d  p o s t ę p u  m y ś l o w e g o  p o w ś c i ą g u ,  
c z y l i  z a s t a n o w i e n i a ,  z w i ę k s z e n i e  m y 
ś l o w e g o  p o w ś c i ą g u  n i e  w p ł y w a  n a  p o 
s t ę p  r o z u m i e n i a  i w y j a ś n i a n i a .  Natom iast 
istnieje związek m iędzy zdolnością pow ściągu a liczbą w y
jaśnień naw ykow ych błędnych. Ze wzrostem  pow ściągu  
zmniejsza się stosunkowa liczba wyjaśnień nawykowych, w i
doczne to jest już w  przedostatnim okresie, gdzie względny
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przyrost tych wyjaśnień jest słabszy, a bardziej jeszcze  
w okresie ostatnim, po roku 13, gdzie w  m iejsce przyrostu 
następuje ubytek.

W ynika z tego, że m y ś l o w y  p o w ś c i ą g ,  z a 
s t a n o w i e n i e ,  j a k o  t a k i  n i e  s t a n o w i  
i s t o t y  m y ś l e n i a  i r o z w o j u  j e g o  n i e  w y 
r a ż a  —  tak jak wzrost liczby elem entów  i wzrost dążno
ści do myślenia w yjaśniającego. W  samej rzeczy, pow strzy
mać się od wydania sądu, od zrozumienia lub wyjaśnienia, 
nie znaczy to jeszcze zdobyć się na sąd prawdziwy, umieć 
coś zrozumieć lub w yjaśnić; można się powstrzym ać i nie 
dojść do Sądu poprawnego tam nawet, gdzie on jest zupełnie 
m ożliwy, można z zastrzeżeniam i i niepew nością w ypow ia
dać sądy zarówno prawdziwe jak błędne, można się popra
w iać w  zdaniu, ale na to tylko, ażeby jeden błąd zastąpić 
drugim. P ow ściąg  m yślow y, nie wyrażając istoty myślenia, 
j e s t  r e z u l t a t e m  p r z y c z y n  u b o c z n y c h ,  z e 
w n ę t r z n y c h ,  m ianowicie d o ś w i a d c z  e ń, jakich  
dostarcza w ykonyw anie funkcji m yślenia. Dziecko przeko
nyw a się, że sądy, jakie wydaje, są niejednokrotnie z rzeczy
w istością niezgodne, dośw iadczenie to tamuje pierwotną jego  
nieopatrzność i im pulsyw ność sądu, uczy się ono pow ściągli
w ości i zastanow ienia. Lecz stąd nie wynika, żeby jednocze
śnie i w  równej mierze nabyw ało zdolności m yślenia popraw
nego. P ow ściąg  stwarza tylko jeden warunek, sprzyjający  
rozwojowi myślenia, ale warunek, który sam jeden nie w y
starcza. Jak liczby nasze pokazują, pow ściąg zm niejsza tylko 
liczbę błędnych wyjaśnień nawykowych, uszczupla grunt dla 
pewnej liczby sądów  błędnych, ale to nie rozstrzyga, czem  
wolna ta przestrzeń zostanie zapełniona: w  najlepszym  razie 
m oże pozostać w cale niezapełnioną. P ow ściągliw ość i zasta
nowienie może iść w  parze z tępością umysłu, człow iek w y
pow iadać będzie mniej sądów  nieprawdziwych i niedorze
cznych, ale mimo to nie będzie w ypow iadał większej liczby
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sądów  poprawnych. P o w  ś c i ą g  w i ę c ,  r z e c  - m o 
ż n a ,  j e s t  c z y n n i k i e m  m y ś l e n i a  n e g a t y w 
n y m ,  a l e  n i e  p o z y t y w n y m  t w ó r c z y m .

Taka jest treść rozwoju m yślenia. W  „Roczniku Psy- 
chologji” (XV, 1909) powiada A. Binet: „Zasada rozwoju 
tak mało jest dotąd określona, iż w  chwili obecnej nikt po
w iedzieć nie może, jaką jest istotna różnica, która dzieli inte
ligencję dziecka od inteligencji dorosłego” . Na zagadnienie 
to dajemy odpow iedź jasną i, o ile rodzaj przedmiotu poz
wala, ścisłą, na doświadczeniu opartą.

Różnica m iędzy myśleniem na stopniach niższych  
i wcześniejszych, a w yższych i późniejszych, albo rozwój 
myślenia polega na tern, że:

1° W zrasta  liczba elem entów— przedm iotów , stosun
ków  i ogniw  w yjaśniających— którem i m yśl operuje;

2° W  szczególności w zrasta  liczba elem entów ideal
nych, w yobrażanych, będących podstaw ą  wyjaśniania, w po
równaniu z  liczbą elem entów zm ysłow ych , na których opiera  
się rozum ienie;

3° W zrasta  dążność do m yślenia w yjaśniającego, m yśl 
w coraz w iększym  stopniu przyb iera  postać syn tetyczną, uogól
niającą;

4° W  miarę rozw oju  zw ięk sza  się liczba aktów  m yśle
nia, które są pow tórzen iem  aktów , poprzednio  dokonanych, 
w zrasta  skłonność do m yślenia naw ykow ego, myślenie auto
m atyzu je się;

5° W zrasta  siła pow ściąga  czy li zastanow ienia, która, 
nie będąc czynnikiem  tw órczym  m yślenia, s tw arza  dla niego 
warunki sprzyja jące, zapobiegając jednym  aktom , zw iększa jąc  
szanse innych.

Rozwój myślenia bywa określany także jako doskonal
sze p r z y s t o s o w y w a n i e  s i ę  myśli do rzeczy
w istości. Określenie samo przez się nic nie mówi nad to, że
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pewne cele, którym służy myślenie, są osiągane coraz skutecz
niej, i o tyle określenie to należy do kategorji wyjaśnień słow 
nych, zawierających ocenę zjawiska, zamiast odsłonięcia jego  
mechanizmu. Pytanie polega na tern, j a k osiągane są cele 
w jednym wypadku i w  drugim, na niższym i na wyższym  
stopniu myślenia, czyli, jakie to zmiany w  ciągu rozwoju za
chodzą w procesie myślenia, które z punktu widzenia celow o
ści oceniamy jako doskonalsze przystosowanie się. Zmiany te 
wskazaliśm y. Jakież jest ich znaczenie w  sprawie przystoso
wania?

W zrost liczby elementów, w  szczególności elementów  
idealnych, jest oczywiście wyższym  stopniem przystosowania, 
gdyż daje zupełniejsze odbicie rzeczywistości, pozwala na sto
sowanie postępków do większej liczby danych zewnętrznych, 
i to nietylko danych obecnych, zm ysłowo postrzeganych, ale 
i nieobecnych, przypominanych lub przewidywanych. —  Zro
zumiałą biologicznie jest także dążność do myślenia w  naj
wyższej postaci wyjaśniającej. Dla istoty, która myśli dlatego, 
ażeby działać, rzeczy ważne są nie w luźnem odosobnieniu, 
ale w ich wzajemnej zależności, jako przyczyny czegoś, co się 
staje, przedewszystkiem, jako środki do celu. Rozwój przeto 
dąży do tego, ażeby ugruntować funkcje umysłu w  zastosow a
niu do tego zadania: dostrzegania w rzeczywistości związków  
przyczynowych i celowych, pojmowania jej jako terenu dzia
łania. Z tego punktu widzenia myślenie wyjaśniające jest w yż
szym stopniem przystosowania.. Rozpoznawanie i wiązanie 
są tylko środkiem do wyjaśniania tego, co istnieje lub co się 
staje: w miarę tego, jak umysł się przystosowuje, spełnia sw o
je zadanie w  sposób coraz bardziej ekonomiczny, przeska
kując stopnie pośrednie, a raczej przebywając je automatycz
nie, zdąża do celu drogą najkrótszą, z najmniejszym w ysił
kiem. W szakże o ile dążność do wyjaśniania jest naogół 
pożyteczna i celowa, o tyle w pewnych wypadkach może się 
okazać przeszkodą dla dokładnego poznania rzeczywistości.



—  267 -

Gdy przedmiot jest złożony i wym aga długiej obserwacji i ana
lizy, dążność do wyjaśniania sprawia, że pewne szczegóły  
zostają przeoczone lub błędnie rozpoznane: człowiek odrazu 
rozumuje, objaśnia wprzód, nim zdążył zaobserwować to, co 
jest w  rzeczywistości. Ale umysł świadom y tego błędu po
w ściąga ową dążność do wyjaśniania, dobrowolnie c o f a  
s i ę  na niższy poziom, ażeby dokładniej wypełnić zadanie 
przygotowawcze. Jest to objektywizm uczonego badacza, 
który, stw ierdziwszy złożoność przedmiotu, usiłuje w  sposób  
doskonalszy przystosować do niego działanie sw ego umysłu. 
Obserwacja jednak, do której w  ten sposób świadomie się 
cofa umysł, tern się różni od prymitywnej, naiwnej postrze- 
gaw czości dziecka, że jest planową i metodyczną. —  Automa
tyzm, objąw szy naprzód stopnie niższe, pośrednie, zapano- 
wuje wkońcu i na stopniu najwyższym —  wyjaśniania. Naj
częściej powtarzające się w otoczeniu związki przyczynowe 
i celowe powodują przystosow anie się do nich myśli w  po
staci wyjaśniania nawykowego. W  pewnej liczbie wypadków  
wprawdzie okazują się wyjaśnienia te błędnemi, ale istnieć 
one mogą dlatego tylko, że naogół są zastosow ane do zw iąz
ków objektywnie istniejących, i że w  przeważnej liczbie w y
padków okazywały się prawdziwemi. D ążność do myślenia 
nawykowego musiała się utrwalić, jako użyteczny nabytek 
rozwoju. Myśl, opanowując automatycznie wypadki najpospo
litsze, zachowuje'tern więcej energji dla wypadków nowych 
lub mniej zwykłych. —  W reszcie oczyw istą jest użyteczność 
w zrastającego pow ściągu: sam przez się nie daje on rozumie
nia ani wyjaśnienia rzeczyw istości, ale w ytwarza stan umysłu, 
sprzyjający zrozumieniu i wyjaśnieniu, przedłuża czas rozpo
znawania i reprodukcji wyobrażeń, zapobiega przedwczesnym  
sądom, zw iększa oporność dla sugestji.
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M ówiliśm y o rozwoju m yślenia i n d y w i d u a l 
n e g o .  Zobaczym y teraz, że cechy, które charakteryzują 
rozwój indywidualny, odnaleźć można i w  m yślowym  r o z 
w o j u  l u d z k o ś c i .  Przedmiotu tego nie m ogę w ra
mach pracy niniejszej poruszać w całej rozciągłości, ogra
niczę się więc tylko do zaznaczenia niektórych punktów w y
tycznych.

Rozwoju myślenia w  ludzkości nie m ożemy oceniać na 
podstaw ie wyników dośw iadczalnych, któremi posługiw ali
śmy się w  badaniu rozwoju indywidualnego; poprzestać 
w  tym razie musimy na porównaniu produktów m yślenia oraz 
objektywnych warunków, w  jakich umysł człow ieka działał 

/  w  różnych okresach. Przez ciąg sw ojego istnienia ludzkość 
miała przed sobą pew ne wciąż narzucające się z a d a n i a ,  
na które rozmaite daw ała odpowiedzi, w zależności od zaso
bów  i sił, jakie myśl jej w  różnych okresach stopniow o zdo
bywała. Treścią najważniejszych z tych'zadań była kw estja  
losów  człowieka: życia, śmierci, choroby, groźnych lub poży
tecznych dlań potęg natury, przedewszystkiem  zaś kwestja  
zdobyw ania środków pożyw ienia i obrony życia. Każde z za
dań tych zależnie od punktu widzenia wyrażane było t e o- 
r e t y c z n i e  l u b  p r a k t y c z n i e .  Z punktu w idze
nia przyczyn i skutków zadania w yrażały się: czem jest i jak 
się stało to, co istnieje? —  analogicznie, jak w  naszych za
daniach dośw iadczalnych. Z punktu widzenia środków i celu 
też same zadania były formułowane: w  takich i takich warun
kach; co należy zrobić, ażeby osiągnąć dany cel. -— Podobnie 
m ogłyby być w yrażane i nasze zadania d ośw iad cza ln e1) .

W  jaki sposób pojmuje i w yjaśnia zjawiska umysł pier
wotny? jakie znajduje środki? N ajpospolitszem  tłumaczeniem  
jest interwencja bóstw a lub jakichś „sił” tajemniczych. Ude
rzył piorun; wyjaśnienie: rzuca go Jowisz; środek zaradczy:

i )  W sposób zupełnie nieprzymuszony dają się tak sformuło
wać, np. zad. rys. 13 i 15.
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składanie ofiar. Człowiek choruje; w yjaśnienie: B óg zesłał 
chorobę, rzucony urok, „złe oko” ; środki zaradcze: modlitwa, 
cud, zam awianie, albo jakiś specyfik. W  każdym z tych w y
padków ilość ćlem entów, któremi się myśl posługuje w  wyja
śnianiu zjawisk lub wynajdywaniu środków oddziaływania 
na nie, jest niezmiernie ograniczona, sprowadza się do nie
wielu przedm iotów i zmian postrzeganych bezpośrednio, do 
jednego lub niewielu ogniw  wyobrażonych.

W  tychże wypadkach liczba elem entów, które obejmuje 
umysł w spółczesny dla zrozumienia i wyjaśnienia odnośnych  
zjawisk, rozrasta się tak dalece, że tworzą one treść całych  
gałęzi w iedzy. Zrozumienie i wyjaśnienie zjawisk elektryczno
ści atmosferycznej, znalezienie sposobów  odwracania jej nie
pożądanych dla człow ieka skutków w ym agało postrzeżenia  
i powiązania setek przedm iotów, cech ich i zmian, w ynalezie
nia długich szeregów  ogniw  m yślow ych, w iążących jedne zja
w iska z drugiemi, skutki z przyczynami, cele ze środkami. —  
N ow oczesne rozpoznawanie i leczenie chorób opiera się na 
setkach i tysiącach elem entów, postrzeżeń, uogólnień, myślą  
w ynalezionych ogniw  —  elem entów, które stanow ią treść 
anatomji, fizjologji, patologji, terapji i t. d. Leczenie chorób, 
zw łaszcza przewlekłych, uwarunkowane zostaje przez tyle 
czynników, że dla przeprowadzenia go nie w ystarcza mniej 
lub więcej złożony proces m yślow y i odpowiadające mu poje- 
dyńcze zabiegi lekarza; stworzony zostaje cały system  środ
ków i urządzeń zewnętrznych w  postaci specjalnych zakła
dów  i sanatorjów. Ilość warunków i przepisów, określających  
leczenie, jest tak znaczna, że niezbędnem jest św iadom e  
w spółdziałanie pacjenta; ażeby móc zastosow ać celow o  
w szystkie przepisy higjeniczne i dietyczne, od których rezul
tat leczenia zależy, musi on do pew nego stopnia rozumieć na
turę choroby i stosow anych metod leczenia, czyli obejm ować 
także w zględnie znaczną liczbę elem entów.

W iele z wyjaśnień pierwotnych nosi charakter s  ł o-
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w  n y. Każde w yjaśnienie słow ne wyraża stopień naszej nie
w iedzy, jest jakgdyby „ n i e w y j a ś n i o n ą  r e s z t  ą” . 
Reszta ta niejednakową jest dla różnych um ysłów i dla umy
słu ludzkiego w ogóle na różnych stadjach jego rozwoju. Być 
może reszty tej nigdy nie będziem y mogli usunąć z rachunku 
naszej w iedzy, ale różnica polega na tern, g d z i e  ta reszta 
zostaje umieszczona: czy na samym początku szeregu, jako 
pierw sze i jedyne ogniw o wyjaśnienia, św iadczące, że umy
słu w łaściw ie nie stać na żadne rzeczow e w yjaśnienie, że w y
jaśnienia tego zgóry się wyrzeka, czy też na samym końcu, 
jako ogniw o ostatnie, kiedy umysł przebył już dłuższy szereg  
ogniw  rzeczowych i, stanąw szy przed murem, którego przebić 
nie może, nakleja na nim etykiety słów : „siła” , „w ładza” , 
„natura”, „duch”. Słow ne wyjaśnienia jakie daje umysł pier
w otny, umysł słaby, różnią się tein od słow nych wyjaśnień, 
których nie brak i w  nauce w spółczesnej, że pierwsze są 
w szystkiem , na co się umysł zdobywa, drugie —  wyrażają 
istotnie tylko jakąś resztę. Rozwój umysłu, postęp um ysłow o- 
ści ludzkiej w ogóle zasadza się na tern, że pierwotne w yja
śnienie słow ne przesuwa się coraz dalej. Tak np. doniedawna  
jeszcze dla zjawisk życia nauka przyjmowała pojęcie „siły 
żyw otnej” , jako jedynej zasady wyjaśniającej; stopniow o po
jęcie to zastąpił długi szereg ogniw , zjawisk m echanicznych, 
fizycznych i chem icznych, pojęcia „w łasności” , „sił” , „ener- 
gji” odsunięte zostały na koniec rzeczowych szeregów . „W y
jaśnienie” w  znaczeniu tłumaczenia zjawisk przez szczególne  
„w łasności” i „siły” coraz bardziej ustępuje miejsca t. z. „opi
sow i” w  znaczeniu wym ienienia konkretnych zmian, zacho
dzących w rzeczach.

W zrastająca liczba elem entów, jako wykładnik um ysło
w ego rozwoju, wyraźniej jeszcze w ystępuje w  p o s t ę p i e  
t e c h n i k i .  Działanie jest odbiciem  myślenia. T o, co jest 
wykonywane, musi być także myślane, jako rozumienie tego, 
co już jest w ykonywane albo jako wynajdywanie, przemy-



—  271 —

sienie środków tego, co ma być w ykonywane. W iększej 
liczbie elem entów  działania odpowiada w iększa liczba ele
mentów myślenia. Rozwój jednego postępuje równolegle ze 
wzrostem drugiego.

Człowiek pierwotny zaspokaja potrzeby swoje tern, co 
narazie zdobyw a, żyw i się surowemi owocam i, upolowaną 
zwierzyną, okrywa się liśćmi lub skórą zwierząt, schronienia 
szuka w naturalnych jaskiniach. Zależnie od pory roku i obfi
tości płodów  najada się albo głodzi, nie zna zapasów . M iędzy 
uczuciem potrzeby i wyobrażeniem celu a jego osiągnięciem  
i zaspokojeniem  leży w zględnie niewielka liczba ogniw  po
średnich: zarówno działanie jak myśl operują nielicznemi ele
mentami. Liczba ich wzrasta stale w  miarę, jak trudniejszemi 
się stają zewnętrzne warunki zaspokajania potrzeb i jak czło
w iek wchodzi w w yższe stadja cywilizacji. O dległość między 
wyobrażeniem  celu a jego urzeczywistnieniem  jest coraz 
większa. Człowiek zaczyna hodować zwierzęta na pokarm 
i odzież, uprawia ziemię, zasiew a, zbiera, przerabia ziarno, 
uprawia z początku rośliny jednoroczne, zboża i trawy, potem  
wieloletnie, drzewa ow ocow e, winną latorośl. Gromadzi za
pasy, naprzód w  stanie surowym, później uczy się je kon
serw ow ać. W ażnym momentem, który przedłuża szereg ele
m entów m yślow ych i aktywnych, jest wynalezienie n a r z ę 
d z i .  Są niemi naprzód przedmioty naturalne, kamień, pałka, 
w  następstw ie zaczyna człow iek wyrabiać same narzędzia, 
siekierę, w łócznie, proste maszyny. Na każdym z tych szczebli ) 
rozwoju społecznego stają przed człowiekiem  zadania o coraz 
większej liczbie elem entów i ogniw  —  zadania praktyczne . 
i m yślowe.

Produkcję na w łasny użytek zastępuje produkcja na 
wymianę. Potrzebując odzieży, człow iek pierwotny sam ją 
wyrabia, później, ażeby mieć odzież, naprzód wykuwa sie
kierę i oddaje ją za odzież, potem jeszcze wyrób w łasny w y
mienia na pieniądze i za nie otrzymuje przedmiot potrzebny.
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Kupno i sprzedaż za gotów kę zastępuje kredyt, zanim zostaną  
zrealizowane na wartości użytkowe, znaki kredytowe obie
gają setki i tysiące rąk. Produkcja na wymianę zaspokaja 
z początku potrzeby najbliższego otoczenia, stopniow o rynek 
jej rozszerza się, ażeby wkońcu stać się w szechśw iatow ym . 
Równomiernie z tern zmieniać się muszą sposoby samej pro
dukcji, rzemiosło w  większej części gałęzi w ytw órczości ustę
puje miejsca manufakturze, tę zaś zastępuje wielki przemysł 
z daleko posuniętym podziałem pracy i coraz w iększem  zasto
sowaniem  maszyn. W  produkcji przem ysłowej a poczęści 
rolniczej i handlowej zapanowują „naukowe” metody pracy, 
to znaczy, że do ogniw  m iędzy celem a jego osiągnięciem , ja
kie w  coraz w iększej liczbie wprowadza rozwój stosunków  
społecznych, przybywa suma elem entów w iedzy teoretycznej.. 
Warunki wym iany i w spółzaw odnictw a powołują do życia  
w iele form w spółdziałania, dawniej nieznanych, bo niepo
trzebnych w  postaci tow arzystw , spółek, syndykatów  i t. p. 
W zm agająca się konkurencja na coraz większych przestrze
niach zbytu w ym aga ogarniania myślą coraz większej liczby  
przedmiotów.

M yślow e opanowanie rozrastających się w  tej mierze 
system ów  działania, wykreślenie planu i pokierowanie han- 
dlowem  lub przem ysłowem  przedsiębiorstwem  w  now ocze
snym stylu przedstawia zadania o tak wielkiej liczbie ele
mentów, że często okazuje się konieczność rozdzielenia ich 
na w iele jednostek, z których każda organizuje i zawiaduje 
tylko pewną częścią przedsiębiorstwa, techniczną, administra
cyjną, handlową, prawną, naukową.

W zrost i skom plikowanie życia gospodarczego w  od
powiednim stopniu komplikuje pom ocnicze funkcje społeczne 
polityki, prawodawstwa i zarządu. Z rozwojem techniki pro
w adzenie wojny przestaje być sztuką, która w ym agała dużo 
dzielności i siły osobistej przy minimalnym udziale myśli, 
a staje się umiejętnością, w  której coraz w iększą rolę od
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grywa techniczna doskonałość narzędzi, planowa organizacja 
mas, św iadom ość dokładna środków i warunków działania 
nietylko ze strony wodza, ale i każdego żołnierza.

W  ten sposób ogół ludności w  warunkach w spółcze
snych osiąga cele życiow e przez coraz dłuższe szeregi ogniw  
pośrednich, myśl człowieka w spółczesnego zmuszona jest 
pokonywać zadania o coraz w iększej liczbie elem entów.

W yjątek zdaje się stanow ić tylko now oczesny robotnik 
fabryczny. Drobny rolnik, rzemieślnik cechow y wykonywał 
pracę sam odzielną, której cel rozumiał i obejm ował w  cało
ści, w ytw arzał przedmiot od początku do końca, w  pracę swą  
wkładał zręczność i inteligencję, niekiedy staw ał się artystą, 
im lepiej pracę wykonał, tein w iększą z niej w yciągał korzyść. 
Robotnik now oczesny w  niektórych gałęziach przemysłu 
wprawdzie musiał sobie przyswoić w yższą technikę, czynno
ści, jakie spełnia, w'ymagają niekiedy i przygotowania i umy
słow ego wysiłku. Ale naogół czynności, które w  udziale przy
padają robotnikowi fabrycznemu, są bardzo proste, m echa
niczne, celu i związku ich z całością często w cale on nie rozu
mie, praca jego ogranicza się do powtarzania jednego i tego  
sam ego prostego ruchu, nie w ytw arza on sam żadnego przed
miotu, jest kółkiem w ielkiej machiny, praca, którą spełnia, 
jest tak prostą, nie w ym agającą przygotowania i umiejętno
ści, że pracownika dośw iadczonego często z łatw ością za
stępują kobiety i dzieci. Rzemieślnik do zawodu sw ego długo 
przygotow yw ał się, wytwarzał w  całości przedmioty pomysł 
jego, plan, kolejne części musiał wyobrazić i przemyśleć, 
przytem kształcił się i doskonalił w  kunszcie. Robotnik bez 
kwalifikacji staje odrazu przy maszynie, niezłożoną sw ą czyn
ność w ykonyw a bez żadnego prawie udziału myśli, w yko
nywa ją dziś prawie tak dobrze, jak w ykonyw ać będzie po 
latach dziesięciu. W  ciągu życia pracę sw ą zmienia kilka
krotnie, zależnie od przem ysłowych konjunktur. Tak więc
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rozwój społeczny zdaje się ograniczać zakres i złożoność za
dań, jakie do spełnienia ma znaczna część ludności. Ale tak 
się tylko zdaje.

Należy wziąć pod uwagę, że z punktu widzenia robot
nika z a d a n i e  polega nie na wykonaniu pewnej czynno
ści, wytworzeniu przedmiotu, ale n a z d o b y c i u  ś r o d 
k ó w  d o  ż y c i a  w  f o r m i e  z a p ł a t y  z a  w y 
k o n a n ą  p r a c ę .  W  skład zadania wchodzi: l -o  w yko
nywanie pracy, 2 -o  znalezienie nabywcy^ na nią i uzyskanie 
najkorzystniejszej zapłaty. Rzemieślnik cechow y wykonywał 
pracę bardziej złożoną, ale na tein prawie ograniczało się jego  
zadanie, żył on w  warunkach prostych, uregulowanych, mało 
zmieniających się, pracował przeważnie na zam ówienia, które 
same do niego przychodziły, ceny były najczęściej zgóry usta
nawiane, liczba w spółzaw odników  ograniczona, jutro miał 
zapewnione, nie groziły mu bezrobocia i niezdolność do pracy 
w starości, gdyż najczęściej sam zostaw ał sam odzielnym  maj
strem. Robotnik w ielkoprzem ysłow y wykonyw a pracę m echa
niczną prostą, ale ta czynność mechaniczna jest tylko j e d- 
n y m ze środków do celu, jest drobnem ogniwem  zadania. 
Robotnik ten pracuje w  warunkach ekonomicznych i społe
cznych niezmiernie złożonych. Jego w łasna czynność m echa
niczna nabrała charakteru społecznego, celow ość jej i uży
teczność zaw isłą jest od całego splotu warunków społecz
nych, z ustaniem których praca pojedyńczego robotnika traci 
w szelką wartość. Praca ta ma w artość dzięki temu, że jedno
cześnie tysiące innych wykonyw ają pew ne inne czynności, 
że istnieje usystem atyzow any podział pracy, rozwinięte środki 
komunikacji, rozległe pola zbytu. Ażeby z pracy swej w y
ciągnąć korzyść zupełną, robotnik musi w szystkie te warunki 
zrozumieć, opanow ać myślą w szystkie elem enty społecznego  
otoczenia, w  jakiem pracę sw ą wykonyw a, i do nich się przy
stosow ać. Szereg elem entów -ogniw , przez które osiąga on



275 —

swój cel, składa się w  małej części z prostych czynności me
chanicznych ,w bardzo dużej —  z postrzeżeń, wyobrażeń, są 
dów, rozumowań, reprezentujących ogół ekonomicznych, spo
łecznych i politycznych warunków, od których zależy, czy  
w ogóle otrzyma on pracę i jaką osiągnie za nią zapłatę. Ro
botnik, który obejmuje i wypełnia tylko ogniw a mechanicz
nego sw ego zadania, i który w ie tylko, że „powinien praco
w ać”, a o resztę się nie troszczy, otrzymuje płacę, która odpo
wiada tylko temu mechanicznemu ogniwu, płacę głodową, 
minimum niezbędne dla utrzymania życia. Ażeby otrzymać 
dodatkową część płacy, musi wykonać i drugą część zada
nia —  m yślową, zrozumieć i ocenić warunki społeczne, w  ja
kich pracuje, od których zależy najkorzystniejsze sprzedanie 
swojej pracy.

To zrozumienie warunków, w yciągnięcie z nich konse- 
kwencyj i przystosow anie się do nich dokonywa się nie odra- 
zu, ale przez szereg sytuacyj i zmian, które je wywołują, roz
szerzają i utrwalają. Pierwszym  faktem, który na zrozumienie 
to naprowadza, jest zazwyczaj strajk żyw iołow y, wybuchają
cy odruchowo lub naśladow czo, demonstruje on poglądowo  
pojęcie solidarności, w spólności interesu, budzi i umacnia 
św iadom ość klasow ą. Rozwój strajków— strajk robotników  
jednej fabryki, strajk robotników w szystkich fabryk danego 
przemysłu w jednej m iejscow ości, strajk danej gałęzi przemy
słu w  całym kraju, strajk pokrewnych gałęzi przemysłu, strajk 
pow szechny, obejmujący w szystkie gałęzie pracy danego 
kraju —  rozwój ten wyraża jednocześnie rozszerzający się 
widnokrąg um ysłowy uczestników, wzrastającą liczbę ele
mentów, jakie zmuszoną jest obejm ować myśl robotnika. —  
Już pierwsze strajki pokazują znaczenie i potrzebę stałego  
związku zaw odow ego, którego utworzenie jest normalnem ich 

' następstw em . W  praktyce związku zaw odow ego uczy się 
robotnik rozumieć złożony mechanizm w spółczesnej w ytw ór
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czości, poznaje konjunktury zbytu, cen i zarobków, przeko
nywa się o ścisłej zależności sw ojego położenia ekonom icz
nego od ustroju politycznego, przewagi w  rzędzie tych lub 
innych czynników klasow ych. N astępstwem  rozwoju, jaki ro
botnik przechodzi w  związku zawodowym , jest jego uśw ia
domienie polityczne i organizacja partyjna.

Rozrastające się w ciąż zadania wym agają coraz w ięk
szego w ysiłku myśli, a w ięc um ysłow ego przygotowania  
i sw obodnego czasu. Zaczyna robotnik rozumieć wartość 
czasu niezależnie od w ysokości zarobkowej płacy. W alczy  
o skrócenie godzin pracy usilniej jeszcze, niż o podniesienie 
płacy. Czas sw obodny jest dla niego środkiem, koniecznym  
warunkiem, ażeby m ógł się przygotow ać i spełnić w  szerszej 
mierze m yślow ą część sw ojego zadania, a w ięc jest rękojmią 
dalszego zw iększenia płacy. W  ten sposób, podczas gdy część  
zadania mechaniczna pozostaje mniej więcej stałą, część jego  
m yślowa nieustannie wzrasta, liczba elem entów, jaką ope
ruje umysł, stopniow o się zwiększa. W  miarę tego podnosi 
się udział robotnika w podziale bogactw  w  formie bezpo
średniej, jako płaca robocza i w  formie pośredniej, jako 
korzyści, które ciągnie z krótszego dnia pracy, z urzą
dzeń higjeniczriych, praw odaw stw a ochronnego, instytucyj 
ubezpieczeniowych, emerytur i t. p. Robotnik „nieuśw ia
dom iony” jest to taki, który w  zadaniu: zdobyć środ
ki do życia we w spółczesnych warunkach produkcji, 
opanow ał tylko niewielką liczbę ogniw  mechanicznych; 
płaca głodow a, jaką otrzymuje, odpow iada w ykonyw a
nej na tym stopniu pracy. Robotnik „uświadom iony” jest to 
taki, który w temże zadaniu opanow ał prócz elem entów me
chanicznych znacznie w iększą liczbę elem entów m yślow ych, 
wyrażających w łaśnie stopień jego uświadom ienia: płaca, 
jaką otrzymuje, jest równoważnikiem w  części małej spełnia
nych przezeń czynności m echanicznych, a w  nierównie w ięk
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szej tej pracy nerw ow o-m ózgow ej, jaką w łożył w  sw oje  
uświadom ienie społeczne i polityczne.

Jako wynik ostatnich rozważań naszych stwierdzić mo
żemy w r o z w o j u  u m y s ł o w y m  l u d z k o ś c i  
g ł ó w n ą  c e c h ą  t e g o ż  r o z w o j u  i n d y w i 
d u a l n e g o :  zadania teoretyczne i praktyczne, jakie ludz
kość przed sobą miała, z postępem  czasu o t r z y m u j ą  
r o z w i ą z a n i a  m y ś l o w e  i a k t y w n e  o c o r a z  
w i ę k s z e j  l i c z b i e  e l e m e n t ó w .  To znaczy, że 
w  rozumieniu i wyjaśnianiu zjawisk, w  wynajdywaniu środ
ków do celu człow iek w spółczesny postrzega w iększą liczbę 
przedm iotów, w iąże je, w iększą liczbą stosunków, między da- 
neini zm ysłow o przedmiotami odkrywa w iększą liczbę ogniw  
pośrednich, aniżeli człow iek w e w cześniejszych okresach cy
wilizacji.

Dla stw ierdzenia innych cech rozwoju nie mamy tych 
podstaw  objektywnych, które św iadczą o w zroście liczby ele
mentów. Niemniej w szakże w skazać można óbjawy, które 
z wszelkiem  prawdopodobieństwem  przyjąć pozwalają, że 
i odnośnie do cech dalszych istnieje analogja m iędzy rozw o
jem indywidualnym a rozwojem utnysłowości ludzkiej w ogóle.

O dążności do myślenia w  coraz w yższej postaci, mia
now icie do m y ś l e n i a  w y j a ś n i a j ą c e g o ,  s y n 
t e t y c z n e g o  w odróżnieniu od m yślenia rozpoznają
cego i w iążącego zdaje się św iadczyć ewolucja niektórych 
gałęzi w iedzy i form literackich. Nauki przyrodnicze, geogra- 
fja z początku są w yliczaniem  i porządkowaniem poszcze
gólnych faktów postrzeganych, w stadjum, w  jakiem się znaj
dują obecnie, przeważa w  nich pierwiastek rozumowy, 
dążność do ustanawiania zw iązków  między zjawiskami 
i podciągania ich pod prawa ogólne. —  W iedzę historyczną 
przedstawia naprzód kronika, wym ienianie wypadków  
w chronologicznym  porządku tak, jak się odbijały w  pamięci,
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i jak je zewnętrzna reprodukcja odtwarzała. W  historji pra
gmatycznej usiłuje umysł jedne wypadki w iązać przyczy
nowo z drugiemi, często oddzielonem i od siebie czasem  
i przestrzenią. Um ysł w spółczesny nie zadowalnia się pozna
niem konkretnej rzeczyw istości historycznej, objawiającej się 
zaw sze w formach przypadkowych, ale usiłuje w  filozofji hi
storji i sccjologji sformułować prawa ogólne, rządzące ży
ciem społeczeństw . —  W yraźniej jeszcze ta dążność rozw o
jow a przebija się w  ewolucji form, przez które ludzkość naj
powszechniej i najbardziej bezpośrednio wyraża swój spo
sób pojm owania świata, m ianowicie w  tw órczości literac
kiej. Pierwotny epos odpow iada naiwnemu bezinteresownem u  
postrzeganiu dziecka, które w ylicza przedmioty, powtarza 
identyczne określenia, nie troszcząc się o to, czy wym ieniane 
szczegó ły  mają jakieś znaczenie, czy są obojętne, w  całości, 
i jaki jest m iędzy niemi związek. Przeciwieństwem  tego sta
nowiska m yślow ego jest w spółczesna pow ieść psychologiczna  
i społeczna, w podstaw ie jej leży zaw sze jakieś zagadnienie, 
które autor w ciela i rozwiązuje przez działające osoby, ich 
charaktery i uczucia, i któremu podporządkowuje w szystkie  
szczegóły utworu. N aw et w  opisie realistycznym autor nie 
traci z oczu sw ojego celu, każdy szczegół do niego zmierza 
i przyczynia się do uwydatnienia panującej myśli lub na
stroju, nawet w  przedmiotach martwych w ydobyw a się ich 
„duszę”, którą jest w łasna idea lub uczucie autora.

W zrost m y ś l e n i a  n a w y k o w e g o  na wyższych  
stadjach cywilizacji jest faktem, nie ulegającym wątpliwości. 
M yślenie nawykowe wzrosło naprzód dlatego, że w iększa jest 
liczba przedmiotów, które człowiek w spółczesny usiłuje zro
zumieć i wyjaśnić, i dla których otrzymuje pewne wyjaśnienia. 
W iększym jest dziś nierównie zasób nagromadzonej wiedzy, 
na człowieka w spółczesnego nieustannie zwala się moc cała 
gotowych poglądów, teoryj, pewników i hipotez, wzorów ro



zumowania, form literackich i zwrotów językowych, i nawa
le tej każdy z nas w  stopniu większym  lub mniejszym ulega. 
Masy nieoświecone zachowują z dawniejszych czasów  prze
kazywane przesądy i wierzenia, ogół wykształcony, pozbywa
jąc się niektórych pojęć tradycyjnych, przyjmuje zato w  wiel
kiej liczbie przez popularyzacje szerzone szablony naukowych 
teoryj, które dostarczają mu na mnóstwo wypadków nawyko
wych wyjaśnień; uczony, jakkolwiek zdaje sobie sprawę z war
tości i stopnia wiarogodności poszczególnych twierdzeń, za
zwyczaj nie może się wyłam ać z pod wpływu pewnych zasad
niczych stanowisk, punktów widzenia, wyrobionych przez my
ślenie dawniejsze i przyjętych przez naukę w spółczesną. Dla 
poety, malarza, muzyka tern trudniejsze staje się unikanie 
wszelkiego rodzaju reminiscencyj, im więcej ma za sobą w zo
rów i poprzedników.— Powtóre, do wzrostu myślenia nawyko
w ego znakomicie przyczynia się zwiększenie liczby i wpływu  
organów, które pośredniczą w  przenoszeniu i rozpowszechnia
niu pojęć, sądów , wyjaśnień. Dawniej organem takim była 
rodzina, pracownia rzemieślnika, dwór pański, w  małym stop
niu szkoła. D ziś rodzina i uzupełniające ją urządzenia zeszły  
w tym w zględzie do bardzo skromnej roli, natomiast znaczenia 
ogrom nego nabrała szkoła, w  którą wiara jest jednym z dog
matów naszych czasów . W  krajach kulturalnych uczą się 
w szyscy i uczą się w szystkiego przez szkołę, począw szy od 
cerowania i oprawiania lamp, a kończąc na patrjotyzmie i mo
ralności płciowej. Innym nowym w  tym kierunku czynnikiem  
jest wciągnięcie szerokich mas do życia politycznego i dzia
łalności społecznej, i co za tein idzie, tworzenie się partyj, sto
warzyszeń i klubów o różnym składzie i celach. Każda partja 
lub stowarzyszenie ma swój program, to znaczy zbiór sądów, 
wyjaśnień, wskazań, które drogą propagandy w  najrozmaitszej 
postaci usiłuje narzucić jak największej liczbie ludzi; ogół 
członków  partji lub stow arzyszenia znajduje się pod stałą
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sugestją przywódców lub programu, mnóstwo przedmiotów, 
wypadków, zadań sądzi, objaśnia, decyduje— prawdziwie lub 
błędnie— ale w sposób mniej lub więcej zautomatyzowany, 
według m yślowego wzoru, którego sam nie tworzy. Czyn
nikiem w reszcie, który najskuteczniej może i najbardziej bez
pośrednio przyczynia się do autom atyzowania myśli u czło
wieka w spółczesnego, jgst pjtasa. Dziennikarstwo samo prze
ważnie żyje myśleniem nawykowem i zkolei staje się potężnem  
narzędziem jego rozpowszechniania w  masach. Czytelnik 
z dziennika otrzymuje gotow e sądy o wszystkiem , co może go 
zająć, o wszelkich zdarzeniach z zakresu polityki, społecznych  
spraw, teatru, literatury, sądy, które gwoli ekonomji własnego  
myślenia, chętnie przyswaja sobie i powtarza.

Jednakże w szystkie te czynniki, które powodują auto
matyzowanie się myśli współczesnej, jednocześnie przynoszą 
ze sobą pewnego rodzaju antidotum: jest niem objaw pozornie 
z poprzednim sprzeczny —  wzrost w um ysłowości ogólnej 
wątpienia, osłabienie stopnia subjektywnej pewności. Jak 
w rozwoju indywidualnym, tak w  rozwoju umysłowym ludz
kości obok wzrostu myślenia nawykowego konstatujemy 
zwiększenie się p o w ś c i ą g u, który tamtą dążność do 
pew nego stopnia modyfikuje i ogranicza.

Tu jednakże należy rozróżnić. Pow ściąg myślowy jest 
rezultatem doświadczenia. Przekonywamy się, że w  postrze
ganiu, przypominaniu, rozumowaniu popełniamy błędy, to nas 
uczy ostrożniej w ydaw ać sądy, oceniać ich podstaw y lub 
powstrzym ywać się od ich wypowiadania. Ażeby pow ściągli
w ość myśli mogła wzrastać przez szereg pokoleń, trzeba, iżby 
dośw iadczenie m yślow e m ogło się gromadzić i być przekazy
wane. Otóż tak jest tylko w  ograniczonej sferze myślenia 
naukowego. Błędy, popełnione w  badaniu naukowem, zostają  
prędzej czy później z nauki w yświecone, stają się ostrzega- 
jącemi znakami, z doświadczenia poprzedników korzystają
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nowi pracownicy. W  nauce istnieje ciągłość doświadczenia  
m yślowego, dzięki temu w tej sferze niewątpliwie wzrasta siła 
krytycznego powściągu. Badacz w spółczesny jest nierównie 
bardziej wym agający na punkcie dowodów i pewności, aniżeli 
np. uczeni średniowieczni. Filozofja grecka zrodziła sc e p ty -' 
cyzm, ale krytycyzm jest dziełem myśli nowożytnej. Pierwszy - 
jest wyrazem jakby lekkom yślności lub lenistwa umysłu, któ
ry, nie m ogąc prawdy posiąść w całości lub odrazu, wyrzeka 
się jej lub sumarycznie zaprzecza jej wartości, krytycyzm jest 
męskiem pogodzeniem się z rzeczywistością, przystosowaniem  
do niej swych celów, dążeniem do opanowania jej w warun
kach jej w łaściw ych i św iadom ością stopnia, w jakim w  każ
dym pojedynczym wypadku opanowanie to następuje. Kry
tycyzm jest cechą tylko ograniczonej liczby umysłów naukowo 
wyszkolonych. Ogół zdobycze nauki otrzymuje w postaci go
towej, spopularyzowanej, nie troszcząc się, jakieini metodami 
zostały osiągnięte, i jaki jest ich stopień pewności. Z dośw iad
czenia m yślowego poprzednich pokoleń ogół nie korzysta, 
pewien stopień krytycyzmu każdy wyrabia sobie na własną  
rękę w  zakresie w łasnych potrzeb życiowych i na podstawie 
doświadczenia indywidualnego. W  kwestjach ogólnych, o któ
rych nauka jeszcze nie wyrzekła sw ego słowa, i dla których 
nie daje jeszcze rozwiązań gotowych, ogół w  sądach swych 
jest łatwowierny i lekkomyślny, jak świadczy powodzenie roz
maitych szarlatanów w  lecznictwie, kwestjach życia psychicz
nego i t. p.

Natom iast w  zbiorowej psychice człow ieka w spółcze
snego skonstatow ać można wzrost pow ściągu m yślow ego  
w innej postaci, bardziej zbliżonej do sceptycyzm u, która jest 
następstwem  wzrostu myślenia naw ykow ego. W idzieliśm y, że 
ilość nawykowych wyjaśnień, gotowych sądów, jakie się czło
wiekowi współczesnem u narzucają, jest znacznie większą  
w  porównaniu z poprzedniemi okresami. Ale sama ta mnogość
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różnych poglądów  społecznych, etycznych, politycznych, lite
rackich sprawia, że są one mniej wyłączne, współzawodniczą  
ze sobą, wzajemnie się zwalczają i osłabiają. Żaden z nich nie 
może zdobyć takiego autorytetu i ustalić się na tak długo, jak 
to możliwe było dawniej, gdy istniało ich względnie niewiele. 
Człowiek w spółczesny tyle wkoło siebie słyszy sprzecznych  
zdań i teoryj, idąc za postępem  nauki i smaku, tyle razy zm ie
niać musi sw oje poglądy naukowe i literackie, że wkońcu 
żadnego z nich nie bierze zbyt mocno. Cechą umysłu w spół
czesnego jest pewne pół-przekonanie i pół-niewiara. Prawdy, 
najlepiej uzasadnione, przyjmuje z pół-przekonaniem, dla naj
większych absurdów ma tylko pół-niewiary. Rezultatem tego  
jest, że przeciętny umysł w spółczesnego inteligenta waha się 
i przerzuca z jednego m yślowego nawyku do jakiegoś innego 
nawyku, ażeby wkońcu każdy narzucający się p< gląd spo
tykać dyletancko-sceptycznem : „kto w ie?”

i

Stopnie inteligencji.

Jakościowa analiza procesu m yślow ego oraz poznanie 
zmian, jakie w  nim zachodzą w  miarę, jak umysł w znosi się 
na w yższe stopnie rozwoju, dostarczają nam podstaw y dla 
rozpoznawania i n d y w i d u a l n e g o  p o z i o m u ,  na 
jakim znajduje się um ysłowość danego osobnika. Cechy roz
woju, w łaściw e w iększości normalnych indywiduów w  danym 
okresie życia, stanow ić mają m i a r ę ,  czy dana um ysłow ość  
zajmuje poziom normalny, czy też stoi niżej albo wyżej od 
niego, a także jaką jest różnica poziomu dwóch dla porów
nania danych umysłowości.

W idzieliśmy, że akty, składające się na proces myślowy, 
zasadniczo w spólne wszystkim  okresom od dzieciństwa do 
dojrzałości, różnią się w  następujących po sobie okresach
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liczbą elementów, na jakich m ogą się dokonywać. W zrost 
liczby elementów, obejmowanych przez myślowe akty, jest 
zasadniczą cechą rozwoju. Zatem zasadniczą podstawą dla 
rozpoznania indywidualnego poziomu um ysłowego, czyli 
m i a r ą  i d y w i d u a l n e j  i n t e l i g e n c j i  j e s t  
l i c z b a  e l e m e n t ó w ,  j a k ą  d a n y  u m y s ł  j e s t  
w  s t a n i e  o p a n o w a ć ,  liczba przedmiotów i człon
ków szeregu, który zdolny jest pow iązać i ująć w  jedną syn
tezę, liczba ogniw  uzupełniających, wyobrażonych, jakie 
zdolny jest przebyć od jednego zm ysłow ego danego faktu do 
drugiego. Poziom  inteligencji osobnika danego wieku jest 
normalny, jeżeli liczba elementów, jaką myśl jego opanowuje, 
odpowiada liczbie elementów, w łaściwej danemu okresowi 
wieku; z dwóch inteligencyj danych dla porównania w yższą  
ta jest, która obejmuje większą liczbę elem entów.

To, co nazywam y opanowywaniem większej lub mniej
szej liczby elementów, w  metodzie naszej wyraża się jako 
zrozumienie i wyjaśnienie zadań o danej liczbie elementów. 
A więc m i a r ą  i n t e l i g e n c j i  b ę d z i e  l i c z b a  
e l e m e n t ó w  w  z a d a n i a c h ,  k t ó r e  d a n y  o s o b 
n i k  z d o l n y  j e s t  z r o z u m i e ć  i w y j a ś n i ć .

Ale praktyczne zastosow anie tej teoretycznej zasady 
w ym aga omówień i zastrzeżeń. Rozwiązanie każdego po
szczególnego zadania przypuszcza długi szereg procesów psy
chicznych. Celowe dokonanie się tych procesów zależy od 
tego, czy umysł na danym stopniu rozwoju zdolny jest ope
rować daną liczbą elementów, t. j. abstrahować, w iązać, 
układać w  syntezę przedmioty, członki • szeregu i ogniwa  
w  danej ilości. Ale umysł nie jest precyzyjnym mechanizmem, 
któryby na podobieństwo mechanizmów fizycznych działał 
zaw sze identycznie, na dane przedmioty zaw sze jednakowo 
reagował. W  dwóch następnych po sobie momentach umysł 
nie jest tym samym. Część zachodzących w  nim warunków
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ulega zmianie i przytem niezależnie od naszej wiadomości 
i kontroli. Skutkiem tych zmieniających się a niedostępnych 
naszej kontroli warunków umysł na identyczne podniety ko
lejno reaguje nieidentycznie, np. dwa objektywnie równe cię
żary uznaje to za równe, to za nierówne, uznaje za w iększy  
to jeden z nich, to drugi. Zmienność ta tern większą .rolę od
grywa w  ostatecznym wyniku, im są liczniejsze i bardziej zło
żone procesy psychiczne, które na wynik ów składają się. 
W  rozwiązywaniu zadań typu: co i jak się stało? zmienny 
i przypadkowy czynnik wyrazić się może, jako niejednakowy 
stopień znajom ości i obycia się z przedmiotem, będącym  
treścią zadania, szczególny kierunek uwagi (apercepcji), 
chw ilow e przytłumienie reprodukcji, szczególna konstelacja  
wyobrażeń. Skutkiem tego będzie, że, chociaż umysł zdolny  
jest w ogóle sprostać danej liczbie elem entów, w  pewnym  
szczególnym  wypadku zadania z taką liczbą elem entów w ca
łości nie rozwiąże; Mamy jeden tylko środek, ażeby ten 
zmienny czynnik w yłączyć: rozszerzyć podstaw ę dośw iad
czalną, na której oprzeć mamy ocenę. To, co jest w  umyśle 
stałem, a w ięc w obecnym wypadku stopień rozwoju i siły, 
które sposobnym  go czynią do obejm owania danej liczby  
elem entów, przejawi się przez szereg w szystkich dośw iad
czeń; czynniki zaś przypadkowe —  niejednakowe obycie  
z przedmiotem, kierunek apercepcji, konstelacja wyobrażeń  
i t. p. —  działać będą raz w tym, drugi raz w  innym kierunku 
i wzajem nie się neutralizować. Rozszerzyć możemy dośw iad
czalną podstaw ę dwojako: albo dać to samo zadanie o okre
ślonym stopniu złożoności znacznej liczbie osób, albo, mając 
do zbadania jedną osobę, dać jej w iększą liczbę zadań róż
nej treści, ale o jednej i tej samej liczbie elem entów. Pierwsze  
postępow anie stosow aliśm y dotąd, badając rozwój indyw i
dualny na znacznej liczbie osobników; na tejże zasadzie opar
liśm y wnioski o rozwoju um ysłow ości zbiorowej. Z pośród



osobników  danego wieku, np. 1. 6— 8 niezależnie od różnic 
indywidualnych i zm iennego przypadkowego zachowania się 
pojedynczych osobników  w i ę k s z o ś ć  zdolna już była 
rozw iązyw ać zadania 2 członk. o 4 przedmiotach i 1 ogniw ie, 
zadania 4— 6 członkow e o 7— 11 przedmiotach (p. Tabl. I, 
str. 2 3 5 ). M ogliśm y w ięc przyjąć, że cechą rozwoju danego  
okresu są zadania o takiej— jak w yżej— liczbie elem entów; 
z punktu widzenia, obecnie nas zajmującego, możemy pow ie
dzieć: taka, jak w yżej, liczba elem entów jest miarą albo sta
nowi normę inteligencji w łaściw ej danemu okresowi, t. z. 
w iększości osobników  danego wieku.

CL postępem  cywilizacji wzrasta złożoność czyli liczba 
elem entów  w  zadaniach teoretycznych i praktycznych, jakie 
w iększość ludności dla zdobycia środków do życia okazuje 
się zdolną rozwiązywać. Jeśli przyjmiemy, że ogół ludzi usi
łuje konieczne cele życiow e osiągać z najmniejszym wysiłkiem  
um ysłowym , czyli nie myśli więcej, aniżeli to dla celów  owych  
jest niezbędne, albo, m ówiąc naszą terminologją, nie operuje 
większą liczbą elem entów, aniżeli dla celów  życiow ych w  da
nych warunkach społecznych jest konieczne, to otrzymamy, 
że zadania o danej liczbie elem entów, które ogół ludzi rozwią
zuje, są cechą albo normą tego poziomu m yślow ego, jaki 
w  danym okresie i w  danym kraju ogół faktycznie zajmuje 1). 
Poniew aż zadania praktyczne, służące do utrzymania życia, 
w chodzą w  zakres tego, co stanowi technikę produkcji i spo

i ł  Mówimy f a k t y c z n i e ,  gdyż nie jest wyłączona mo
żliwość, że pewna część albo i w iększość ludności zdolną jest w  zasa
dzie do podejmowania zadań o większej liczbie elementów. Ale ponie
waż takie zadania nie są w praktyce konieczne, a ogól nie myśli więcej 
nad konieczną potrzebę, to w  rzeczywistości ogromna w iększość zadań 
o większej liczbie elementów nigdy nie podejmuje. Zdolność zaś, 
jeśli nawet istnieje, nieużywana nigdy w  rzeczywistości zanika, 
a w każdym razie nie posiada żadnego realnego istnienia.



łeczną organizację w  zastosow aniu do tej techniki, to przyjąć 
możemy, że m i a r ą  z b i o r o w e j  i n t e l i g e n c j i  
w i ę k s z o ś c i  c z ł o n k ó w  d a n e g o  s p o ł e c z e ń 
s t w a  w  danej epoce jest: l-o  poziom techniki, r o z w ó j  
d z i a ł a l n o ś c i  p r z e m y s ł o w e j ,  w ielkość i zło 
żoność, techniczna doskonałość przedsiębiorstw fabrycznych, 
rolnych, handlowych, 2-o  s t o p i e ń  z o r g a n i z o w a -  
n i a mas ludności a w ięc liczba osób, objętych jakąkolwiek 
organizacją, rozległość, złożoność i trwałość pojedyńczych  
organizacyj —  spółkow ych, spółdzielczych, kartelowych, za
w odow ych, politycznych. Im wyższym  jest poziom techniki 
i przem ysłowej działalności ogółu, im w yższym  stopień orga
nizacji mas, tern w iększa jest liczba zadań i o tern większej 
liczbie elem entów, które przeciętna jednostka danego społe
czeństw a rozwiązuje, czyli tern w yższym  jest stopień inteli
gencji danego ogółu.

Miarę inteligencji indywidualnej oprzeć musimy na roz
szerzonej podstawie wypowiedzeń jednej i tej samej osoby. 
To zaś rozszerzenie możliwem będzie albo, jak zaznaczyliśmy, 
przez zwiększenie liczby zadań każdego stopnia (o danej 
liczbie e lem entów ): w ów czas otrzymamy, że np. osoba, która 
z 10 zadań danego stopnia rozwiązuje ich w iększość, ma po
ziom inteligencji odpowiadający danej liczbie elem entów, 
względnie danemu okresowi wieku. Postępowanie to jednak 
przedstawia trudność techniczną, mianowicie w ym aga uło
żenia i dobrania odpowiedniej liczby zadań dla każdego 
stopnia, co dotąd w  części tylko mogłem wykonać. Ale pod
stawę doświadczalną oceny rozszerzyć możemy w  inny jeszcze  
sposób. Jak widzieliśm y, liczba elementów jest głów ną cechą 
rozwoju, ale nie jedyną, prócz niej rozwój myślenia charak
teryzuje jeszcze szereg cały stale towarzyszących mu objawów. 
Co więcej, do „rozwiązania” w  znaczeniu zupełnej i objek- 
tywnie prawdziwej odpowiedzi na pytanie: co i jak się stało?
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dochodzimy przez szereg aktów i procesów, z których każdy  
przedstawia cechy w yższego  lub niższego rozwoju, niezależnie 
nawet od tego, jaki jest ich ostateczny rezultat objektywny, 
t. j. czy doprowadzają one do „rozwiązania” , czy też nie. 
Faktem jest, że można w pewnym wypadku znajdować od
powiedź dobrą w  sposób bardzo inteligentny, i można się 
mylić w  sposób bardzo inteligentny. Skoro więc nie możemy 
oceny indywidualnej inteligencji opierać na pojedynczej od
powiedzi („rozw iązaniu” lub „nierozwiązaniu” ), to oprzemy 
ją na owym „sposobie” , w  jaki człowiek do swoich rozwiązań, 
prawdziwych lub błędnych dochodzi.

Za podstaw ę dla oceny inteligencji indywidualnej słu
żyć zatem będą w szystkie cechy ogólne rozwoju oraz pośred
nie poszczególne akty m yślow e zależnie od tego, czy w  prze
w ażającej liczbie w ypadków  w ystępują one w  w yższych  
okresach rozwoju —  i na skutek tego muszą być uznane za 
sym ptom aty w yższego  stopnia inteligencji indywidualnej, —  
czy też w  przeważającej liczbie w ypadków  w łaściw e są niż
szym okresom rozwoju —  i muszą być uważane za sym pto
maty niższego stopnia inteligencji indywidualnej.

Zróbmy kolejny przegląd cech rozwojowych i aktów  
m yślow ych, jako probieży i sym ptom atów inteligencji indy
widualnej.

Rozwiązanie polega na zrozumieniu i wyjaśnieniu za
dania. Zrozumienie odpow iada w iększej lub mniejszej licz
bie elem entów  danych zm ysłow o, które umysł jest w  stanie 
rozpoznać i powiązać, wyraża w ięc pierwszą z zaznaczonych  
cech rozwoju. W  wyjaśnieniu rozstrzygającą jest liczba  
elem entów  idealnych, ogniw  wyobrażanych, jakie umysł zdol
ny jest uprzytomnić sobie i do danego wypadku zastosow ać; 
jest to druga cecha rozwoju, w yższy  jego stopień. Znaczenie 
dwóch tych momentów nierówne jest dla oceny indywidual
nego stopnia inteligencji. N i e w y j a ś n i e n i e  pojedyń-
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czego zadania, które ze w zględu na liczbę elem entów odpo
wiada normie danego wieku, jak zaznaczyliśm y, może być 
tylko skutkiem chw ilow ego niekorzystnego nastroju, szcze
gólnej konstelacji wyobrażeń i t. p. Jednakże okoliczność ta 
tern mniej może być uwzględnianą, im prostsze są zadania 
w  stosunku do danego wieku, t. j. im mniejszą w  nich liczba 
elem entów. Tak dla osobników  starszych od lat 13 normą 
jest wyjaśnianie zadań 2-członkow ych o liczbie 12 elem entów  
i w ieloczłonkow ych o 13 członkach. Ale niewyjaśnienic tych 
zadań samo przez się nie w ystarcza dla uznania osobnika za 
stojącego niżej normy. Będzie jednak złym symptomatem, 
jeśli osobnik tego wieku nie da w yjaśnienia zadań 2 czł. 
o 5— 8 elementach albo zadań 4—5 członkowych. Prostszy  
proces psychiczny, jaki te zadania przypuszczają, mniej jest 
zależny od „natchnienia”, dobrego pom ysłu, ujemny więc  
wynik jego z większem  prawdopodobieństwem  św iadczy  
o niższym stopniu inteligencji.

W  szczególności uwzględnić należy, na czem polega  
„niew yjaśnienie” zadania, m ianowicie, czy osoba w ogóle nie 
daje żadnego w yjaśnienia, czy też daje w yjaśnienie błędne. 
W yjaśnienie przedstawia się jako pewien sąd. Idzie więc 
o to, czy w  danym wypadku sąd zostaje w ypow iedziany, czy 
nie, czy sąd ten jest prawdziwy lub błędny, i d laczego? O so
ba nie daje wcale wyjaśnienia, czyli nie w ypow iada żadnego  
sądu przedewszystkiem  dlatego, że reprodukcja nie dostarcza  
potrzebnej podstaw y dla sądu w postaci wyobrażeń tych 
przypuszczalnych zmian, które posłużyć mają za wyjaśnienie. 
Osoba nie daje wyjaśnienia, nie w ypow iada sądu poprostu 
dlatego, że dany przedmiot nic jej nie nasuwa, niczego nie 
przypomina, w  umyśle nie budzą się żadne wyobrażenia, 
jest to stan przytłumienia wyobrażeń, bezm yślności (p. str. 
177). Albo też osoba daje w yjaśnienie, w ypow iada  
sąd, ale sąd ten jest błędny. Jak pokazała nam „Analiza” ,
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przyczyną błędnych sądów  w tych warunkach bywa naj
częściej w adliw e działanie wyobraźni. W yobraźnia działa, 
reprodukcja dostarcza potrzebnych dla sądu wyobrażeń, ale 
działanie ich jest nieprzystosow ane do danego wypadku. 
Reprodukcja może być zbyt obfitą, zjawia się nadmiar obra
zów , pom ysłów , które zdają się tam ować i utrudniać logiczną  
czynność umysłu, przeprowadzenie porównań, wybór i sąd 
przystosow any do rzeczyw istości. Przyczyną błędnego sądu 
będzie tu w y o b r a ź n i a  d y w a g u j ą c a  (p. str. 178). 
Niezależnie od nadmiaru obrazów reprodukcja przy
brać może fa łszyw y kierunek, a to na skutek błędnego roz
poznania niektórych szczegółów  przedmiotu, albo też dlate
go, że jakiś jeden szczegół przedmiotu zatrzyma na sobie 
w yłącznie uwagę i skieruje reprodukcję na błędną drogę: 
osoba ulega w pływ ow i „pierw szego” lub „najsilniejszego” 
wrażenia (p . str. 179, 2 0 6 ). W reszcie w ypow iedziany  
sąd okazać się może błędnym dlatego, że te wyobrażenia, na 
których bezpośrednio miał się oprzeć, nie były dość w yraźne 
i dokładne. Sąd w ypadł błędny wskutek tego, że w yobraź
nia odtwórcza nie dostarczyła mu podstaw y w  postaci ży
wych i pełnych obrazów pam ięciowych (p. str. 190). 
O ile braki i błędy pow yższe u danej osoby powtarzać się 
będą częściej i w  różnych zadaniach, to niezależnie od niż
szego stopnia inteligencji, na podstaw ie pow yższych oznak 
różniczkowych będziem y mogli w skazać szczególne w ady jej 
inteligencji, m ianowicie jako p r z y t ł u m i e n i e  r e p r o 
d u k c j i ,  brak w yobrażeń, albo też —  s ł a b o ś ć  s ą d u ,  
mającą źródło już to w  nadmiernej reprodukcji, w  wyobraźni 
dywagującej, już to w braku wyraźnych obrazów pam ięcio
wych, słabej wyobraźni odtwórczej, już to w  znacznej suge- 
styw ności, uleganiu w pływ ow i przypadkowych „pierw szych” 
lub „silnych wrażeń” .

W ażniejszą, aniżeli wyjaśnienie, podstaw ę dla indywi-

in te l lg e n c ja ,  w o la |i  z d p ln o ść  d o  p ra c y . 1 ?
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dualnej oceny stanowi zrozumienie lub n i e z r  o z u m i  e- 
n i e zadania. Zrozumienie opiera się na przedmiotach, 
które dane są zm ysłow o, składają się na nie procesy bardziej 
elementarne, częściej powtarzane i utrwalone. Brak więc  
zrozumienia zadań o danej liczbie elem entów wskazuje na 
niższy poziom um ysłowy, aniżeli niem ożność ich wyjaśnienia. 
I tutaj oczyw iście ocena zależeć będzie od wieku i liczby  
elem entów w  zadaniu, które nie zostało zrozumiane. W edług  
Tabl. 1 i II normalny osobnik od lat 9 powinien rozumieć 
w s z y s t k i e  zadania dw u- i w ieloczłonkow e o 19 ele
mentach, 13 członkach. Dziecko normalne w okresie 1. 6— 8 
rozumieć powinno przynajmniej w szystkie zadania o liczbie 
elem entów 5— 8, członków 4— 5, rozumienie zadań o w ięk
szej liczbie elem entów i członków w  tym wieku przypuszczać 
pozwala stopień inteligencji w iększy od normalnego.

Dalej należy w ziąć pod uwagę s t o p i e ń  i r ó ż n e  
o b j a w y  n i e z r o z u m i e n i a .  W  zadaniach w ielo-  
członkowych, bez w zględu na to, czy ostateczne zadanie jest 
lub nie jest zrozumiane, charakterystycznem jest, w  jaki spo
sób osoba w iąże członki zadania. Na najniższym stopniu  
rozumienia każdy obraz szeregu pojm owany jest sam W so 
bie bez związku z innemi, przytem o kolei, w  jakiej obrazy 
są objaśniane, decyduje przypadkowe ich rozm ieszczenie 
na stole. Objaw ten, normalny w  okresie 1. 3— 5, w  okresach  
późniejszych jest wskazówką um ysłow ego upośledzenia. Na 
stopniach w yższych rozumienia, umysł, jakkolwiek nie obej
muje jeszcze całości, nawiązuje jednak połączenia między 
pojedyńczenii członkami szeregu, grupuje je po 2, 3, 4 i t. d., 
im dalej posuw a się rozumienie, tern synteza w iększą liczbę 
członków obejmuje, tern mniej pozostaje członków, do ca
łości szeregu niew łączonych (p. str. 1 6 4 —  169).

Jednym z momentów rozumienia jest uznawanie t o ż-  
s a nt o ś c i przedmiotów, przedstąwionyęli w  szeregu
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obrazków. W  1 i 2 roku prawdopodobnie w iększość dzieci 
utożsamia, t. j. poprostu nie odróżnia w iększej części ota
czających przedmiotów. W  okresie 1. 3—5 dzieci zaczynają  
dostrzegać coraz więcej różnic między przedmiotami, w utoż
samianiu przedmiotów kierują się ich „szczególneini znaka
mi” , uznają je za inne lub te sanie, zależnie od przewagi do
strzeżonych podobieństw  lub różnic. Około r. 6—-8 o utoż
sam ianiu przedm iotów decyduje w  coraz większej mierze 
zw iązek rzeczy, umysł uznaje przedmioty za te same nieza
leżnie od stopnia ich podobieństwa lub różnicy, a dlatego, 
że uświadam ia związek ich jednoczesności, przyczynowości, 
celow ości z innemi przedmiotami (p. str. 152 —• 159). 
Brak utożsamiania przedmiotów, ewentualnie rysunków, bę
dących w  związku z sobą, lub utożsam ianie ich w yłącznie na 
podstaw ie szczególnych znaków podobieństw a lub różnicy 
po 8 roku życia jest sam przez się poważnym objawem nie
dorozwoju, wskazuje na elementarną niezdolność abstrąho- 
wania.

R o z p o z n a w a n i e  jest pierwszym stopniem ro
zumienia, z reguły rozpoznanie zgodne z rzeczyw istością jest 
koniecznym warunkiem jej rozumienia, a zatem myślenia po
prawnego. Jednakże znaczenie rozpoznawania dla oceny  
indywidualnej inteligencji bynajmniej nie jest stałe i jedno
znaczne. N iew ątpliw ie im'umysł w yżej w  rozwoju posunięty, 
im sprawniej w  tym kierunku działa, tern rozpoznawanie jego  
przedm iotów jest pew niejsze i dokładniejsze. Dziecko zw y
czajne przedmioty rozpoznaje z trudnością i często błędnie, 
um ysłow e przytępienie objawia się w osłabieniu zdolności 
rozpoznawania, co następstw em  jest przytłumienia repro
dukcji, niem ożności ujmowania związku między częściam i 
przedmiotu, orjentowania się w  kontekście przedmiotów. 
Jednocześnie w szakże widzim y, że rozpoznawanie ulega nie
jednokrotnie zboczeniom pod wpływem  czynników, które bez-
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pośrednio niezależne są od stopnia rozwoju i siły  um ysłowej, 
jak w pływ  uczucia, kierunek uwagi (apercepcji), spow odo
w any warunkami otoczenia lub przeszłością osobnika i t. p. 
Przykłady tego rodzaju zboczeń w rozpoznawaniu m ieliśmy 
w  naszych dośw iadczeniach, znane są też dostatecznie i w ży
ciu powszedniem . Z drugiej strony faktem jest, że niedo
kładne lub błędne rozpoznanie nie w yłącza poprawnego dzia
łania innych w yższych nawet procesów  m yślow ych, jak 
abstrahowanie, w nioskowanie, wyjaśnianie (m iędzy innemi, 
np. w  niektórych chorobach psychicznych, jak paranoja, 
w których przy błędnem rozpoznawaniu i iluzjach procesy 
wnioskowania, rozumowania dokonywają się popraw nie). 
Dla poprawności rozumowań naszych, wnioskowań do pew 
nego stopnia obojętnym jest konkretny charakter przedmio
tów, których rozumowanie dotyczy, jak to widzimy z zasto
sowania znaków i liter w. rozumowaniach algebraicznych  
i logicznych. Z tych w szystkich w zględów  rozpoznawanie 
niedokładne lub błędne s a m o  p r z e z  s i ę  nie może 
służyć za oznakę umysłowej niższości. W skazuje tylko na 
pewien szczególny lub chw ilow y defekt, pewne częściow e  
wykolejenie się. W  każdym wypadku należy rozważyć, ja
kie są przyczyny błędnego rozpoznawania oraz jaki jest prze
bieg innych procesów  myślowych.' Tylko przy jednoczesnem  
istnieniu innych objaw ów  ujemnych można ze zboczeń w roz
poznawaniu w nioskow ać o umysłowem upośledzeniu.

Pew niejszą podstaw ą jest r o z p o z n a w a n i e ,  
które, nie będąc w łaściw ie błędnem, ma charakter bardzo 
o g ó l n i k o w y ,  n i e z r ó ż n i c z k o w a n y .  Umysł 
żyw y, rozbudzony może się z przyczyn ubocznych mylić i roz
poznawać, np. chłopiec zam iast dziewczyna, kot zamiast 
pies i t. p., ale czuje on potrzebę rozpoznania określonego, 
ma odpowiedni zasób gotow ych w yobrażeń asym ilacyjnych;, 
przeciwnie, jeśli osoba oznacza przedmiot tylko jako „dziec-
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ko”, „człow iek” , „zw ierzę”, albo „coś”, „jakieś” i t. p.; 
św iadczy to o słabein rozróżnianiu, ubóstwie wyobrażeń lub 
ciężkiej ich reprodukcji (p. str. 143, 153). Rozpozna
wanie ogólnikow e, być m oże częstsze nieco u dzieci przed 
r. 7, zapóźnionych w rozwoju lub zaniedbanych nie jest jed
nakże objawem  w yłącznie jakiemuś okresowi w łaściwym , 
spotykam y je u osób różnego wieku i zaw sze jest jednym  
z najbardziej niezawodnych sym ptom atów umysłowej tępości

Ażeby zadanie mogło być tak lub inaczej rozwiązane, 
ogólnym  warunkiem jest, iżby przedmiot jego był utrzymany 
w  myśli przez czas dostateczny. Krótkotrwalość, rozpra- 
szalność u w a g i  uniemożliwia dokonanie się m yślowych  
procesów, jeżeli nawet skądinąd nie przerastają one sil da
nego umysłu. Krótkotrwałość uwagi jest normalnym obja
wem u dzieci m łodszych do 7— 8 r., jakkolwiek i tu różne ma
my stopnie. Dziecko o uwadze szczególnie nietrwałej, za
cząw szy m ówić o obrazku, bardzo prędko przechodzi w opo
w iadanie rzeczy zupełnie obcych przedmiotowi, zaczyna się 
rozglądać po sto le i po pokoju, obrazek odwraca na drugą 
stronę (p. str. 126). Odwracanie to obrazka spotyka się 
i u osób starszych, u których budzi podejrzenie pewnej sła
bości umysłu. Ale objaw przeciwny, wytrzym ałość, trwałość 
uwagi sama przez się nie może być uznana za oznakę w yż
szego  stopnia inteligencji: spotykam y ją u osobników  tępych, 
m alozdolnych, ale wytrw ałych, ambitnych.

W ażnej oznaki indywidualnej inteligencji dostarcza 
trzecia cecha rozwoju: s t o p i e ń  m y ś l e n i a  w y j a ś 
n i a j ą c e g o .  Nie idzie tutaj o to, czy osobnik w ogóle  
zdolny jest wyjaśniać zadanie, czy też tylko rozpoznawać 
pojedyńcze przedmioty albo rozumieć ich stosunki czyli w ią
zać, ale o to, w jaki sposób —  bez w zględu na ostateczne 
w yjaśnienie lub niewyjaśnienie —  p r z y s t ę p u j e  do za
dania, w  jakiej mierze s p o n t a n i c z n i e  zaczyna od
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wyjaśniania, albo też naprzód rozpoznaje i w iąże przedmioty 
Przy danej liczbie elem entów umysł słabszy, niżej w  rozwoju 
stojący, zaczyna od rozdzielnego rozpoznawania lub wiązania  
przedmiotów, poczem  dopiero przechodzi do wyjaśniania; 
dla umysłu zdolniejszego, w yżej rozwiniętego, rozpoznawanie 
i wiązanie przy tejże liczbie elem entów nie stanowi procesu  
rozdzielnego, dyskursywnie w ypow iadanego, ale niejako 
wchodzi im plicite  w  skład procesu w yższego  —  wyjaśniania, 
do którego w yłącznie prawie ogranicza się w ypow iedzenie. 
(Z auw ażyć można, że  przy dyskursywnem traktowaniu za 
dania z rozpoznawaniem i wiązaniem w ypow iedzenie naj
częściej dawane jest w  formie czasu teraźniejszego, w w y
powiedzeniu odrazu wyjaśniającenr —  mamy najczęściej 
czas przeszły). Przy ocenie indywidualnego poziomu należy  
w  każdym wypadku brać pod uw agę liczbę elem entów czyli 
złożoność zadania i w iek osoby. Dzieci lat 3— 5 w szystkie  

•zadania traktują dyskursywnie, t. j. zaczynają od rozpozna
wania przedmiotów, w iązanie ich i wyjaśnianie najczęściej 
dają tylko przez pytania. W okresie następnym więk
szość dzieci zaczyna w e w szystkich zadaniach od wiązania, 
ale dzieci zdolniejsze w zadaniach o 5— 6 elem entach często  
zaczynają od wyjaśnienia. Po 9 r. dyskursywne rozpozna
wanie w  tychże zad. rys. 11 —  14 będzie wskazówką  
zapóźnionego rozw oju 1) . Natom iast normalnem jest 
jeszcze dla tegoż okresu dyskursywne (z w iązaniem ) w ypo
w iadanie się o zadaniach rys. 15, 16 i tern bardziej 17 i 18. 
Począw szy od r. 13 —  14, u osobników  normalnych 
w ypow iadanie się z dyskursywnem rozpoznawaniem pojedyń-

1) Wyjaśniający sposób wypowiadania się o rys. 14 zdaje 
się przychodzić nieco później aniżeli rys. 13 pomimo równej liczby 
elementów, być może wskutek mniejszego oswojenia się z przed
miotem zadania.
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czych przedm iotów zupełnie znika, ustępując miejsca w y
jaśnianiu w  zadaniach 11— 14, albo wiązaniu i wyjaśnianiu  
w  zad. 15— 18. Pojawienie się na tym stopniu dyskursyw- 
nego rozpoznawania, a poczęści i wiązania w  . zadaniach 
prostszych jest stanow czą oznaką um ysłow ego upośledzenia 
lub niedorozwoju, i to tern pewniejszą, im mniejszą jest liczba 
elem entów w  zadaniu.

Stosunek m y ś l e n i a  n a w y k o w e g o  do roz
woju um ysłow ego jest dość złożony. Spotkaliśm y się na
przód z myśleniem nawykowem  jako z wyjaśnianiem naw y- 
kowein b ł ę d n e m, i ze względu na przyczyny popełnia
nego przytem błędu określiliśm y je narówni z wyjaśnieniami 
słownem i jako objaw bezm yślności. W  następstw ie znaleź
liśmy, że z postępem  rozwoju wzrasta zakres m yślenia nawy
kow ego niezależnie od jego objektywnej prawdziwości. 
Obecnie w  odniesieniu do oceny indywidualnego poziomu 
um ysłow ego stwierdzam y, że osobniki o niższym  poziomie, 
mniej zdolne, zapóźnione w  rozwoju dają stosunkow o więk
szą ilość w yjaśnień nawykowych błędnych, aniżeli osobniki 
o poziom ie w yższym . —  Rozwój zasadniczo dąży do zauto
m atyzowania myśli i wprowadzenia jej na tory nawykowe. 
W  ten sposób w każdym okresie w ytw arza się pewien sto
pień automatyzmu i pewien zasób poszczególnych sądów  
nawykow ych, które zawierają wyjaśnienia najczęściej spo
tykanych wypadków . Z ogólnego tego zasobu ludzie o róż
nym poziom ie um ysłowym  niejednakowy robią użytek i za
stosow anie. Osobniki o w yższym  poziom ie inteligencji nie
w ątpliw ie narówni z ogółem  przyswajają sobie w iększą część  
tych naw ykow ych sposobów  myślenia, tak jak przyswajają  
sobie, np. formy językow e; ponieważ w ogóle naw ykow e są
dy są celow e i objektywnie prawdziwe, niema powodu, ażeby  
z nich nie w yciągać tych korzyści, jakie zapewniają. Jed
nakże umysły silniejsze korzystają z nich w sposób im w ła
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ściw y; naprzód, jeśli nie w szystkie, to przynajmniej część  
sądów  nawykowych, tradycyjnych poddają sprawdzeniu  
i niektóre odrzucają, zastępując własnem i, w miarę sw ej ory
ginalności i zdolności twórczych; powtóre, w szystkie w yjaś
nienia nawykowe stosują do w ypadków  odpowiednich tam, 
gdzie one m ogą być zastosow ane w edle szczególnych oko
liczności. Natom iast umysły słabsze, m ałozdolne nietylko 
przyjmują bez wyboru w szystkie narzucające im się sądy  
nawykowe, ale do wypadków  poszczególnych stosują je 
opacznie, błędnie. Osobnik mniej inteligentny nietylko w o- 
góle więcej popełnia błędów  rozumienia i wyjaśniania, aniżeli 
osobnik inteligentny, ale nadto śród jego błędów jest stosun
kowo w iększa liczba błędów  z myślenia naw ykow ego. Osob
nik inteligentny myli się w  sposób oryginalny, w każdym w y
padku szczególny, na skutek szczególnego układu wyobrażeń, 
umysł tępy, nieruchliwy myli się częściej wskutek tego, że 
wpada w  pułapkę jakiegoś gotow ego w yjaśnienia nawyko
w ego, bezm yślnie stosując je do wypadku, który bynajmniej 
pod wyjaśnienie to podciągnąć się nie da. Częste używanie 
błędnych wyjaśnień naw ykow ych służyć może za w skazów kę  
inteligencji w e w szystkich okresach z tą różnicą, że u dzieci 
m łodszych wyjaśnienia tego rodzaju dotyczą zadań o mniej
szej liczbie elem entów, u starszych —  zadań o w iększej licz
bie elem entów. N iew szystkie też wyjaśnienia nawykowe  
błędne mają znaczenie dla oceny indywidualnej; niektóre 
z nich w większym  stopniu wyrażają bezm yślność i szablono- 
w ość umysłu, aniżeli inne, w niektórych, jak np. w  w yjaśnie
niach naukowych zad. rys. 17 zachodzą okoliczności 
łagodzące (silna sugestja „pierw szego wrażenia” ) , któ
re i w  ocenie indywidualnej uwzględnić należy. —  W y
jaśnienia s ł o w n e  spotykam y również stosunkowo czę
ściej u osobników  mało inteligentnych, rozumie się, w yjaśnie
nia słow ne w  rodzaju tych, jakie przytoczyliśm y z naszych
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dośw iadczeń (str. 2 0 9 ), a w ięc wyrażających nie pewną 
„resztę” z dokonanego przedtem myślenia, ale uchylenie się  
od myślenia w ogóle.

W ykazałem  już, że niema prostego stosunku między 
objawami m y ś l o w e g o  p o  w  ś c i ą g u  a rozwojem  
myślenia. W obec tego ze stopnia pow ściągu nie możemy 
wprost w nioskow ać o indywidualnym poziom ie inteligencji. 
Rzecz ma się  tak, że  u dzieci najmłodszych, u osobników  
starszych, stojących na bardzo niskim poziom ie um ysłowym , 
niedorozwiniętych lub z szczególnym  niedostatkiem um ysło
wym objaw ów  pow ściągu nie spotykam y w cale. Pojawiają 
się one około r. 7— 8 i stale z wiekiem wzrastają, naprzód 
pod najprostszą formą: „nie w iem ”, „nie rozumiem”, potem  
jako dłuższe zatrzym ywanie się i nam yślanie, staw ianie sobie  
samemu pytań, jako wyrazy wątpienia i niepewności („m o
że” , „zapew ne” , „praw dopodobnie” ), poprawianie się, 
a wkońcu jako staw ianie przed sobą alternatyw („albo—  
albo” ). W szystkie te objaw y znajdujemy u osobników  w y
różniających się inteligencją (— u tych w yłącznie bodaj sta
wianie sobie alternatyw: albo— albo, które jest jakgdyby do- 
browolnem zwiększeniem  liczby ogniw  wyjaśniających— ), 
ale t a k ż e  u o s o b n i k ó w ,  k t ó r y c h  i n t e l i 
g e n c j a  w e d l e  w szystkich innych oznak s t o i  n i- 
żej n o r m a l n e g o  p o z i o m u. P ow ściąg  m yślowy, 
zastanow ienie, w ątpienie —  jest produktem doświadczenia. 
Ażeby zdobyć to dośw iadczenie, niew ątpliw ie niezbędnym  
jest pew ien stopień rozwoju: trzeba dostrzec różnicę między 
naszą -myślą a rzeczyw istością, zapam iętać wynik, uogólnić 
go, zastosow ać do w ypadków  nowych. D latego to dzieciom  
młodszym brak zupełny pow ściągliw ości i wątpienia, dla
tego obce są one także osobnikom, które zatrzymały się na 
bardzo niskim stopniu rozwoju (w edług moich postrzeżeń  
stopień ten w każdym razie, niższy jest od t. z. niedorozwoju,
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debil i ias).  Ponad tą granicą ogół ludzi dośw iadczenie m yślo
wej pow ściągliw ości zdobyw a, jakkolwiek w  stopniu bardzo 
niejednakowym, co zależy od życiow ych okoliczności i kul
tury umysłowej. U w iększości oględność, niedowierzanie 
sądom własnym  i cudzym ogranicza się do najpospolitszych  
spraw życiow ych. Bardzo wzm acnia i rozszerza zakres tej 
pow ściągliw ości szkoła, która na każdym kroku i dobitnie 
często uczuć nam daje, że różnych rzeczy nie wiem y, nie ro
zumiemy, nie potrafimy (nierozw iązanie zadania, złe odpo
wiedzi na lekcji, nieudane egzam ina), to też człowiek, który 
przeszedł szkoły, niezależnie od stopnia rzeczywistej swej 
siły um ysłowej wybitnie wyróżnia się pewną miarą, ostroż
nością, lękliw ością w  wydawaniu sądów  lub zgoła pow strzy
mywaniem się od nich tam, gdzie umysł surowy wypow iada  
się z całą sw obodą i pew nością siebie. W  w yższym  jeszcze  
stopniu pow ściągliw ość i miarę w  sądzeniu jako m etodyczny  
krytycyzm wyrabia sam odzielne zajęcie się nauką. —  Jako 
oznakę stopnia inteligencji można w ięc w ten sposób znacze
nie m yślow ego pow ściągu określić: B r a k  w s z e l k i c h  
o b j a w ó w  m y ś l o w e g o  p o w ś c i ą g u ,  z a 
s t a n o w i e n i a ,  w ą t p i e n i a  j e s t  o z n a k ą  
m n i e j s z e g o  l u b  w i ę k s z e g o  u m y s ł o w e g o  
u p o ś l e d z e n i a ,  szczupły, do najpospolitszych stosun
ków życiow ych ograniczony zakres tego pow ściągu św iad
czy głów nie o braku kultury i um ysłow ego wyszkolenia; ale 
z drugiej strony i s t n i e n i e  r ó ż n y c h  f o r m  p o 
w ś c i ą g u ,  znaczny naw et jego stopień bynajmniej n i e 
j e s t  o z n a k ą  w y ż s z e g o  s t o p n i a  m y ś l o 
w e g o  r o z w o j u ,  ow szem , pow ściągliw ość m yślow a—  
w łącznie nawet z przyswojonym  w szkole naukowym kryty
cyzmem —  iść może w  parze z tępością umysłu, małą zdol
nością rozumienia i w yjaśniania i zupełną jego bezpłodnością.

Streszczając ostatnie uwagi o indywidualnej ocenie

-Vj
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inteligencji, otrzymujemy szereg następujących oznak dla jej 
stopni niższych i w yższych albo, wyrażając to utartym ter
minem, dla osobników  inteligentych i nieinteligentnych.

Nieinteligentny.
Nie daje w y j a ś n i e n i a  

w i ę k s z e j  c z ę ś c i  zadań, 
stanowiących normę jego wieku. 
Nie daje wyjaśnienia zadań wie
ku wcześniejszego.

Nie daje wyjaśnienia na 
skutek: 1) braku reprodukcji—  
przytępienie umysłowe, 2) słabej 
zdolności sądzenia z przyczyny: 
a) wybujania wyobraźni, b) bra
ku wyraźnych obrazów pamię
ciowych, c) jednostronnego kie
runku uwagi, sugestyw ności dla 
„wrażeń”.

N i e  r o z u m i e  zadań, 
stanowiących normę jego wieku 
(w  r. 3— 5 zad. 11-— 12, w  r. 
6—8 zad. 11— 14, A i B, po r. 9 
—w szystkie zadania). W zada
niach wieloczłonkowych rozumie 
każdy członek oddzielnie, w  po
rządku zewnętrznym, albo wią
że po 2, 3, 4.

Po 3 r. nie rozróżnia przed
miotów, ale u t o ż s a m i a  je 
chaotycznie. Po 6 r. utożsamia 
przedmioty tylko na podstawie 
ich znaków szczególnych, stop
nia różnic i podobieństw', a bez 
względu na ich związek ogólny. 
W braku znaków i dużego po
dobieństwa w cale nie utożsamia.

Inteligentny.
Daje w y j a ś n i e n i a  

w i ę k s z e j  c z ę ś c i  zadań, 
stanowiących normę jego wieku. 
W yjaśnia w s z y s t k i e  zada
nia wieku wcześniejszego.

Rozumie w szystkie zadania 
według normy jego wieku.

Około 3 r. dostrzega podo
bieństwa i różnice w przedmio
tach i zależnie od tego utożsa
mia je lub nie. Około 7 r. utoż
samia przedmioty na podstawie 
ogólnego związku.
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Nieinteligentny.
R o z p o z n a j e  przed

mioty z trudnością lub błędnie, 
w  rozpoznawaniu nie kieruje się 
kontekstem (otoczeniem ) przed
miotów.

Rozpoznaje i nazywa przed
mioty w sposób o g  ó 1 n i k o- 
w y, niezróżniczkowany.

Po r. 6— 7 nie może dłużej 
zatrzymać u w a g i ,  opowia
da o czem innem, rozgląda się, 
odwraca obrazek na drugą 
stronę.

Po r. 7 r o z d z i e l n i e  
• o z p o z n a j e i nazywa przed
mioty, i to w  zadaniach o tern 
mniejszej liczbie elementów, im 
umyst niżej stoi.

Daje stosunkowo więcej 
błędnych wyjaśnień n a w y k o 
w y c h ,  błędy przezeń popeł
niane są to bardzo często błędy 
szablonowe, „cudze”. —  Daje 
także częste wyjaśnienia s ł o- 
w n e.

Zupełny brak powściągu 
m yślowego, niepewności siebie, 
ostrożności w  wydawaniu sądu.

Inteligentny.
Rozpoznaje łatwo i zgodnie 

z rzeczywistością; rozpoznaje 
błędnie na skutek szczególnych  
przyczyn (kierunek uwagi, 
w pływ uczucia, sugestja).

Rozpoznawanie przystoso
wuje do szczególnych konkret
nych danych przedmiotu.

Około r. 7 zaczyna od wią
zania albo wyjaśniania zadań, 
i to zadań o tern większej liczbie 
elementów, im umysł wyżej stoi.

Błędy przezeń popełniane 
mają charakter bardziej zmien
ny, indywidualny, wynikają ze 
szczególnych okoliczności dane
go wypadku. —  W  wyjaśnianiu 
—  prawdziwem lub blędnem —  
usiłuje przedstawić sobie rze
czowe zmiany, j a k coś się 
stało.

Narzuca się teraz pytanie: jakież rezultaty daje metoda 
w zastosow aniu praktycznem, o ile wnioski przez nią otrzy
mane odpowiadają rzeczyw istości? Metoda Przyczyn i Skut
ków nasunęła mi się naprzód jako metoda rozpoznawania
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stopni indywidualnych inteligencji, i pierwsze doświadczenia, 
jakie z nią wykonałem , miały w łaśnie na celu sprawdzenie 
m etody w  teni jej zastosowaniu. Sprawdzenie to przeprowa
dziłem na uczniach jednej z polskich szkół średnich, dodatko
w o zaś i uczniach drugiej takiejże szkoły. Dyrektor szkoły 
z każdej klasy, od wstępnej do 7-ej włącznie, wybrał 4 ucz
niów, z których dwóch na podstaw ie ich postępów , własnej 
opinji, poczęści opinji gospodarza klasy i nauczycieli uznawał 
za najsłabszych i dwóch —  na tejże podstaw ie uważanych  
za najzdolniejszych. Nie znając tych opinij, kolejno badałem  
uczniów sw oją metodą, i kwalifikowałem każdego jako „sła
bego” albo „zdolnego”. N astępnie dopiero oceny moje po
równaliśm y z listą ułożoną przez dyrektora. Na 32 wypadki 
w 30 ocena moja zgodną była z oceną szkoły. Różniły się 
zaś zdania nasze w  2 wypadkach. Z tych w  jednym nie znaj
duję danych, któreby pozw alały rozstrzygnąć w ątpliw ości, 
natomiast co do drugiego mam w szelkie podstaw y sądzić, że 
moja ocena, uznająca ucznia za „słabego”, bliższą jest rze
czyw istości, niż opinja szkoły: uczeń ten był jednym z pierw
szych w  klasie i na liście znajdow ał się w  kategorji „zdol
nych”. Być m oże brak istotnych zdolności m yślowych po
krywał on pamięcią, jednostronnem uzdolnieniem do mate
matyki, które, jak wiadom o, idzie niekiedy w  parze z ogólną  
słabością umysłu. Nie mogłem przeprowadzić bardziej 
szczegółow ego badania, któreby dać mogło diagnozę róż
niczkową, gdyż uczeń ten bardzo nerwowy i podejrzliwy nie 
chciał się poddać dalszym doświadczeniom ; z w ypow iedzeń , 
jego, które przytoczę in extenso,  czytelnik będzie m ógł zdanie , 
sobie w ytw orzyć. Nadmienić muszę, iż przy ustanawianiu  
kwalifikacji ucznia nie kierowałem się n i c z e m i n n e  m, 
tylko charakterem jego w ypow iedzeń o zadaniach metody; 
nie można było oczyw iście w yłączyć działania pewmych 
ubocznych czynników, a w ięc niekiedy po krótkiej rozmowie,
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na podstaw ie zachowania się osobnika, wyrazu jego fizjo- 
gnomji tworzyłem sobie mimowoii przypuszczenie, że mam 
przed sobą osobnika z kategorji „słabych” albo „zdolnych” . 
Jednakże w ypow iedzenia daw ały rezultat niejednokrotnie 
z tern pierwszem wrażeniem niezgodny1). Ocenę ostateczną  
opierałem w yłącznie na tych w ypow iedzeniach, i ta ocena  
okazyw ała się prawdziwą, t. j. zgodną z oceną szkoły.— W y
soki stopień zgodności dwóch tych niezależnych od siebie  
ocen niew ątpliw ie w pewnej mierze przypisać należy temu, 
iż m ieliśm y dane do oceny tylko wypadki krańcowo różne, 
w których zatem i odnośne cechy musiały być dość silnie 
wyrażone; gdy, nie poprzestając na ogólnem  orzeczeniu „sła
by” —  „zdolny” , usiłow aliśm y określić, który z osobników  
„słabych” jest słabszy, który ze „zdolnych” —  zdolniejszy, 
opinje zarówno moje, jak szkoły były bardziej •chwiejne 
i częściej zachodziła między nami niezgodność. Niemniej, 
o ile idzie o stw ierdzenie zasadniczej celow ości metody, próbę 
pow yższą uważać można za wystarczającą.

Ale zasługuje tu na uw agę jedna jeszcze okoliczność. 
Oceny swoje, jak powiedziałem , opierałem w yłącznie na w y
powiedzeniach uczniów o zadaniach M etody, i oceny te oka
zyw ały się trafne. Ale na czem że opierałem sw oją interpre
tację w ypow iedzeń, skoro, jak zaznaczyłem , doświadczenia  
te były pierwsze, skoro zatem nie mogłem jeszcze mieć tych 
kryterjów oceny, jakie w yżej przytoczyłem. Odczytując po
wtórnie, już po zapisaniu oceny, protokóły w ypow iedzeń,

i )  Twierdzenie Bineta (Les idees modernes sur les enfants, 
s. 116), że dla odróżnienia bardziej inteligentnych od maio inteligent
nych, jeśli wiemy naprzód, że osobnik należy do jednej z tych 
dwóch grup, wystarczy zadać najprostsze pytanie np. „ile masz lat”, 
„jaka dziś pogoda”, albo patrzeć, np. jak osobnik otwiera drzwi, —  
twierdzenie to jest prostym paradoksem, któręnm przeczą pczywistc 
fąkty, \
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pytanie to sam sobie zadawałem , i nie umiałem sobie zdać 
sprawy, czem się w łaściw ie powodowałem  w wydawaniu są
du. N asuw ało się naprzód, że za głów ną podstaw ę służyła  
liczba rozwiązanych zadań; ale w  rzeczyw istości tak nie 
było, w  niektórych wypadkach zapisana ocena okazywała  
się niezależną od liczby rozwiązań. Zdania swoje mogłem  
m otyw ow ać bardzo ogólnikow o: brak abstrakcji, słabość ro
zum owania i t. p. Potrzeba było przeszło półrocznej pracy, 
przeprowadzenia dośw iadczeń na stu kilkudziesięciu osobach  
i drobiazgowej analizy rezultatów, ażeby ow e pierwotne 
intuicyjne oceny znalazły podstaw ę w  postaci jasnych, okre
ślonych pojęć i sądów . Gdy do nich doszedłem  i gdy w ró
ciłem do pierwszych protokółów z dośw iadczeń, mających  
na celu ocenę inteligencji, znalazłem, że w każdym  wypadku  
istnieją te określone cechy rozwoju i stopnia inteligencji, któ
re mi szereg dośw iadczeń i analiza odsłoniły. Przypuszczać  
należy, że od początku w  w ypow iedzeniach osób badanych 
spostrzegałem  takie cechy, jak brak utożsamiania, rozpozna
wanie ogólnikow e, dyskursywne rozpoznawanie przedmiotów, 
obfitość nawykowych i słow nych w yjaśnień, brak pow ściągu  
m yślow ego i t. p., i ze spostrzeżeń tych w yciągałem  wnioski, 
chociaż z nich nie zdawałem  sobie sprawy; do świadom ości 
dochodził tylko rezultat w  postaci ostatecznej oceny, pod
staw y i przesłanki jej pogrążone były w sferze podświadom ej. 
Um ysł z początku operow ał podświadom em i uogólnieniami 
analogjami, w jakie zaopatrzyła go zwykła obserwacja i do
św iadczenie życiow e. Stopniowo tylko, drogą m etodycznego  
badania i analizy podśw iadom e te sądy dochodziły do pełnej 
św iadom ości. —  Przytaczam te okoliczności, gdyż fakt sam 
przez się w ydaje mi się interesującym z psychologicznego  
punktu widzenia. Rzuca on św iatło na naturę t. z. i n t u i c j i ,  
ujawniającej się, np. u niektórych w  niezwykłej zdolności 
poznąwąnją ludżi, w  wydawąpiu sądó\y jitęrąękich i estetycz
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nych i t. p. Prawdopodobnie w każdej z tych form intuicji 
m etodyczne badanie i analiza wykryłyby szereg cały pozy
tywnych ścisłych faktów, które umysł podświadom ie po
strzega, z których wnioskuje i czyni podstaw ę sw oich sądów.

Zamieszczam poniżej kilka pełnych protokółów w ypo
wiedzeń osobników  różnego stopnia inteligencji, dadzą one 
poznać M etodę w bezpośredniem  zastosow aniu lepiej, aniżeli 
ogólne objaśnienia.

/ .  N. N. Dziewczyna 1. 14.

Zad. rys. 11: Chłopiec, pies kolo niego, trzyma kij —  chciał 
uderzyć tego psa —  tu chłopiec się boi tego psa —  i tak się zląkł.

Zad. rys. 12: Pies stoi kolo dziewczynki, ona się zlękła psa —  
tu chi. stoi z kijem —  tu dziewcz. ucieka od tego psa już dalej, ten 
pies ucieka —  dziewcz. się tak patrzy. (D laczego pies ucieka?) Ten 
chi. zaczął go gonić, boi się chłopca.

Zad. rys. 13: Dziewczynka stoi kolo szafy... (Co robi?) Tu 
krzesło, stołeczek. Tu dz. stoi obrócona i trzyma kule. (Czy ta sama 
dz.?) nie, tu inna. (A skąd wzięła to, co trzyma?) Ze szafy (a jak?) 
leżały na szahe. (w ięc jak wzięła?)...

Zad. rys. 14: Dziewczynka stoi, panowie siedzą na krześle, 
fotel... (A to co?) Balonik. (Czyj to balonik?) Państwa. (A tu co 
się stało?) Państwo się przewrócili. (Jakim sposobem?) Zaczepili 
o ławkę i upadli. (A co się z balonikiem stało?)... Tu... (więcej nic 
nie mówi).

Zad. rys. 15: Tu pies przywiązany, żeby nie uciekł. (A jesz
cze?) Jeden pan stoi. (Co robi?) trzyma laskę (a jeszcze co?), lasowi 
y:ę przygląda. (A tu?) Koszyk, parasolka, pies, pan stoi, trzyma 
laskę, coś pije. (Skąd wziął to, co pije?) On kupił (G dzie?), on so
bie przyniósł. (A pies?) stoi.

Zad. rys. 16: Jedna pani stoi i trzyma ubranie. Chłopiec stoi, koło 
niego pieski dwa, a to wisi ręcznik na wieszadle, koło ćłił. stołeczek, 
koło tej pani miska. (Co robi pani?) Chciała kupić (od kogo?), wziąć
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dla tego chłopczyka. (A tu?) Jedna kobieta z kijem. (Czy ta sam a?)—  
nie. Zwierzęta. (A jeszcze?) Komoda, na tej komodzie miski, gar
nuszki...

Zad. rys. A :  Staruszek stoi z kijem, tu staruszek zdjął kape
lusz i prosi tego chłopca pieniędzy, tu chłopiec stoi... (Czy ten sam 
staruszek?) Nie, inny.

. Zad. rys. B:  świnka, stół, kosz z jabłkami, kolo stołu konewka 
( i) . (A jeszcze?) Tu Świnia łapie jabłko (s ) , tu konewka stoi. (A tu?) 
Tu też stoi Świnia (n ), (A tu?), Świnia (p) .  (Czy to te same świnie?) 
Nie. (Ile ich?) Pięć. (Cóż się tu stało?) One przewróciły koszyk 
z jabłkami. (A jak?) Zaczęły się wdrapywać, one łapkami stół ki
wnęły i koszyk spadł.

Objawy inteligencji: Prócz jednego (1 2 ) nie rozumie 
i nie w yjaśnia zadań ani sw ojegu wieku, ani w cześniejszych. 
W idoczna jest ciężka, przytłumiona reprodukcja, odpowiada  
przeważnie tylko na pytania, albo nie ma nic do powiedzenia. 
Nie utożsam ia przedm iotów (13, 16, A, B ) .  Błędnie rozpo
znaje (1 3 ) . Rozpoznaje ogólnikow o (13, 14, 16). W szystkie  
w ypow iedzenia dyskursywne, zaczynające się od wiązania, 
poczęści i od rozpoznawania. Bardzo banalne wyjaśnienia  
naw ykow e (14, 15). —  W ynik: Poziom dziecka lat 3— 5. 
Prawdopodobne rozpoznanie: głuptactwo. —  Była to w ycho
wanka z Zakładu W ychow aw czo-N aukow ego dla dzieci mało- 
zdolnych p.p. Lublinerowej i Z y lb erow ejx) .

2. N. N. łat 6 m. 1. Ucz. szk. miej. Oddział I.
X

Zad. rys. 11: Chłop ze strzelbą i kot. (Co robią?) Chłop bije 
kota —  tu pies ugryzł w  oko chłopaka, (dlaczego?) bo on się sprze
ciwiał. (Czy ten sam chłopak?) Nie, (skąd w iesz?) bo tego (!) nie 
uderzył kot.

i )  W Zakładzie tym zbadałem 12 osobników, znajdując u nich 
cechy niedorozwoju w  różnym stopniu. W ypowiedzenia tych dzieci były 
przytaczane w „Analizie”, ale nie weszły do obliczeń, na których 
oparte są wywody o rozwoju myślenia.

I n t e l i g e n c j a ,  w o la  i z d o ln o ś ć  d o  p r a c y .  2 0
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Zad. rys. 13: Tu jest szafa, dziewczynka i krzesło, a tu (II) 
szafa, dziewczynka i krzesło. (Co dz. robi?) ona wybiera rzeczy z szafy  
(jakie rzeczy?) tam bluzki czy tam spodnie. (Czy ta sama dz.?) nie.

Zad. rys. 14: Tu tak jest ojciec i matka i dziadek, oni bawią 
się z lalką (gdzie lalka?) tutaj (pokaz, dziewczynkę). Tu znów  
wszyscy upadli z krzesełka i lalka upadla, (dlaczego?) bo się prze
wrócili z krzesełka, (jakim sposobem?) chcieli siąść na stołek, i sto
łek się ruszał, to oni się przewrócili.

Zad. rys. A:  Tu to dziadek prosi chłopca o pieniądze (g ) , 
a chłopczyk je (p ), a tutaj to dziadek prosi o.pieniądze (n ), a tu idzie 
dziadek (/) . (Czy ten sam dziadek?) Nie, (skąd w iesz?) bo on nie 
był taki biedny, a tamten oył biedny.

Zad. rys. B:  Koszyk się przewrócił z jabłkami i zając je (s ) , 
tu osieł, (gdzie?) Świnia —  osiel chciał zjeść, tu mu nie dali (fi), tu 
pies i koszyk z jabłkami (g ) , tu pies i koszyk (p ), a tu pies i też 
koszyk (i) . (Co robi?) Gryzie jabłko. (Czy to ten sam koszyk?) Nie 
ten sam. (A pies, Świnia czy te sam e?) Nie, bo te gryzą, a tamte nie.

Objawy inteligencji: N ie rozumie i nie w yjaśnia zadań 
sw ojego wieku, ani w cześniejszych. Nie utożsamia, nie do
strzega związku. Rozpoznawanie błędne i chwiejne, przewaga  
wyobraźni i przypadkowych reminiscencyj. Banalne naw y
kowe wyjaśnienia.— W ynik: w obec w czesnego wieku chłopca 
nie można stwierdzić jeszcze niedorozwoju, tylko opóźnienie  
rozwoju o 2— 3 lata.

3. N. N. 1. 9. Ucz. szk. miej. Oddz. !.

Zad. rys. 11: Chłopiec bije psa. Chłopiec płacze, (dlaczego?)... 
(Czy to ten sam chłopiec?) Nie.

Zad. rys. 12: (D ługo myśli...) Pies, dziewczynka, chłopiec. (Co 
robią?) Nie wiem. (A  tu?) pies, dziew., chł. (Co robią?)...

Zad. rys. 13: Szafka, krzesło, stołek, dziewczynka. (A tu?) 
Szafka, krzesło, stołek, dziew., (Co dz. robi?) gra.

Zad. rys. 14: Dziewczynka, balon w  górze, panie siedzą. (A  tu?) 
Dziewczynka, przewalili się z ławką, balon w  górze. (Czy ci sami, co 
tam?) Nie. (D laczego się przewalili?). (N ic nie mówi).
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Zad. rys. 15: Slup, koszyk wisi, butelka w koszyku, parasol 
w isi, pies uwiązany, chłop idzie. —  Chłop pije piwo, pies chce go 
ugryźć, przywiązany do słupa, koszyk wisi, parasol. (Czy go ugryzł?) 
nie, przywiązany.

Zad. rys. 16: (D ługo patrzy i nic nie mówi).

Zad. rys. 17: Tu jadą... jadą... chłop się kłania, tu strzela 
w  nich (kto?) strzelec (A tu?) Chłopa prowadzi (kto?) strzelec.

Zad. rys. 18: (Co ci robią?) Bawią się... Pan się patrzy na 
jabłka (Skąd te jabłka?)...

Zad. rys. B : Świnia przewaliła stolik z kartoflami, teraz je. 
(Jak przewaliła?) Tak stanęła na dwóch łapkach, oparła się i sto
lik się przewrócił. Tu Świnia chce dostać jabłka, kopie, nie może (g ) , 
tu stołek przewraca (p ), tu chce skoczyć (/'), tu stanęła na łapkach (« ) . 
(C zy ta sama Świnia?) nie, (Ileż ich było?) pięć.

Zad. rys C: Chłopiec się przewalił i płacze (/¡), tu jabłka zla
tają z drzewa, pies wylazł z budy i łapie ( b ), chł. się przewalił. (Czy 
ten sam chi.?) Inny. Chińczyk grozi chłopakowi (a) .  Chłop sobie ska
leczył rękę i płacze (a ) . (Czego płacze?) Nie wiem. Chłopiec leci (iv ).

Objawy inteligencji: Brak rozumienia i wyjaśniania, 
przytłumiona reprodukcja. Brak utożsam iania na podstaw ie  
związku. Dyskursywne rozpoznawanie, wyliczanie przedmio
tów . Rozpoznawanie ogólnikow e (17, 18, w  zad. w ieloczlon. 
każdy obrazek objaśnia oddzielnie. —  W ynik: prawdopo
dobny jest poziom  głuptactw a ( imbeci l i tas) ..........................  ...

4. N. N. 1. 9. Ucz. szk. śred. kl. I.

Zad. rys. 12: Jednego razu pies napadł na dziewczynkę, chło
piec z pałeczką odpędził psa i ją odprowadził.

Zad. rys. 13: T a dziew, widziała jabłka, wzięła stołeczek i za
częła  strącać jabłka. Z początku chciała krzesłem, ale nie dosięgła, 
następnie wzięła stołeczek i tym stołeczkiem zrzucała jabłka. Albo 
stanęła na krześle i stołeczkiem strąciła kilka jabłek, bo krzesło jest 
przysunięte. Albo jedno, albo drugie.
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Zad. rys. 14: Dziewcz. dmucha na balonik, państwo się pa
trzyli, przechylili i przewrócili ławkę.

Zad. rys. 15: Pan spostrzegł flaszkę, ten pan biegał naokoło, 
tak że się sznurek okręcił i pies nie mógł go dostać.

Zad. rys. 16: Chłopczyk ubrał się. przewrócił to, psy się zlę
kły, długie ubranie, bo je wyciągnął.

Zad. rys. 17: Jechała kareta, jechali kilku ludzi, napadli roz
bójnicy, potem rozb. tych państwa prowadzą. Zbójcy pomieniali się* 
z niemi czapkami, wsiedli na konie. Nie mogę zrozumieć, jak się to 
stało.

Zad. rys. 18: Z tego podwórza było widać drugą stronę, zoba
czyli dziurę, przyszedł właściciel, oni uciekli, mieli worek, trzymali 
za jeden róg, otworzył się brzeg worka i wysypali.

Zad. rys. B:  Przyszedł wieprzak, spostrzegł na stołku jabłka, 
zaczął w ęszyć (i n),  zbliżył się do jednego kołka, zaczął kopać, ryć 
i przewrócił (p g  s) .

Zad. rys C: Czy to liście (r), nie, to łzy? Wyszedł z domu, 
był zasmucony, zaczyna bić głową, ale nic z tego (w ) .  Ja widzę tu 
rów (i, p ). Spadły tam jabłka. Upadł na ziemię, zaczął płakać (/¡), 
ale wpadł na pomysł —  przez otwór wyciągnąć. Co to za bąble (a )?  
Chł. wyszedł z domu, podszedł do płotu, zobaczył jabłoń, wziął pałkę, 
jabłko spadło, z drugiej strony spał pies, jabł. spadło na niego, chł. 
położył się, wyciąga jabł. zadowolony, a te trzy (a r g )  to nie mogę 
zrozumieć, chyba się przeląkł tego człowieka i uciekł.

Objawy inteligencji: Prócz ostatniego (C ) rozumie 
w szystkie zadania, w yjaśnia w szystkie zad. sw ojego wieku. 
D ość znaczny stopień m yślenia w yjaśniającego i pow ściągu  
m yślow ego (13, 17, C ). —  W ynik inteligentny, wyżej normy.

5. N. N. 1. 14. ucz. szk. śr. kl. IV.

Zad. rys. 11: Ten chłopiec jest złym i drażni się z psem, ma 
kij w  ręku, pies mu oddarł kawałek ubrania, może ciała, nie, ubrania 
i ma karę za swój zły uczynek (odwraca obrazek na drugą stronę).
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Zad. rys. 12: Idzie mala dziewczynka, i napada ją pies, zda- 
leka widzi to chi., który ma kij, i zdjęty litością obrania ją, bierze 
małą i odprowadza.

Zad. rys. 13: Ale to nieskończone? Tak. Tu stoi stołek, zo
baczyła jabłka, podsunęła stołek, ale że była mała, to upadła, nie, 
stołek upadł, ona nie upadła, i parę jabłek upadło. (Odwraca na drugą 
stronę). (W ięc jak dostała?). Jak —  to trzeba się dowiedzieć, już 
wiem, mały stołek upadł, to ona wlazła na krzesło i dostała.

Zad. rys. 14: Ludzie siedzą, balon, dziecko stoi. Ludzie się 
przewracają do góry nogami, dziecko płacze, bo balon na tamtej stro
nie. (D laczego?) Oni go trzymali na sznurku (śmieje się). Sznurka 
nie trzymają, ktoś z tamtej strony stał za krzesłem i przewrócił, oni 
nie trzymali. Dlaczego balon z tamtej strony —  to nie rozumiem. 
Ale nie rozumiem, ktoby chciał przewracać starszych ludzi.

Zad. rys. 15: Ktoś stoi, pies czy kot przywiązany, na gałęzi 
w isi coś. Ten pan przechodzi i widzi, że ktoś zawiesił. Tu on pije, 
a pies szczeka. Psa zostawili, żeby pilnował, a niedobrze zrobili, że 
przywiązali, bo nie mógł bronić. (D laczego tam nie wziął, a tu wziął?) 
bo tam dopiero podchodzi.

Zad. rys. 16: Kobieta przynosi ubranko, chce wdziać, dwa 
pieski. Ten sam chłopiec, czy inny jest ubrany w  coś, w  co? nie 
w  swoje, tylko w  starszego człowieka ubranie, pieski uciekają, on 
plącze, ona wchodzi z czemś, chce go bić.

Zad. rys. 17: Ludzie jadą, bandyci zatrzymują, chcą strzelać. 
Drugi obrazek, że ci ludzie idą między bandytami i są związani, ban
dyci ich powiedli, żeby okup zabrać.

Zad. rys. 18: Ale co ten pan ma do tego, tu niema jabłek, tu są?  
Aha, trochę rozumiem... Podchodzą chłopcy, mają worek, jak kładą 
do worka owoce, przychodzi właściciel, coś mówi, oni uciekają, po 
drodze gubią, bo zaczęli biec, w worku był pewnie otwór.

Zad. rys. A:  Przychodzi ubogi i prosi o strawę, chł. otwiera 
drzwi, ten wynosi coś, albo gotowaną strawę, albo nie —  co ma so
bie ugotować (? ) —  i daje. Potem jest obraz, że ten biedny stoi za 
drzwiami zamkniętemi —  tego już nie rozumiem, niech mi pan powie, 
co jest ten czwarty obrazek.
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Zad. rys. B: Czy to pies —  tu pies, —  a tu co innego —  a tu to  
samo (p—g) ,  poco mi pan to samo po dwa pokazuje. Widzi owoce, 
wstaje na tylne nogi, jabłka spadają, chwyta jabłko w usta i je 
(/'—n—s), potem —  dalej już nie wiem, —  bo to jest w  pokoju, gdy
by to na polu, toby to nie stało, w  ogrodzie nie może stać, bo tu pije 
wodę ten pies czy Świnia (p , g) ,  gdyby nawet dalej była woda, niż 
ten pije, to byłoby błoto, grzęsko i nie mogłoby stać.

Zad. rys. C: Jego wyganiają z domu, każą iść na robotę. Kła
dzie się koło drzewa, widzi, że drzewo z jabłkami, pies śpi przy drze
wie, potem znajduje kij czy coś (z ) , tu ten kij podnosi (w ), leci ku 
drzewu, trzęsie (s ) , pies budzi się (6 ) , widać rękę, która go napo
mina (a ) , padają z jego twarzy łzy, pada z płaczem, bo nie dostał- 
jabłek (r, h),  potem idzie (g ) i rozmyśla (p ), że tamten człowiek to 
bardzo dobry, że nie powinien lw ać cudzycłi jabłek.

Obj'awy inteligencji: Zrozumiał i wyjaśnił tylko zadania 
najniższego stopnia (11— 13), z zadań w yższych stopni ani 
jednego nie w yjaśnił i n iew szystkie zrozumiał. W  zad. w ie-  
loczł. nie obejmuje w  jedną syntezę naw et 4— 5 członków, ale  
dzieli na dwie, dłuższy szereg (C ) układa, ale zato bez żadnej 
konsekwencji, z mnóstwem błędów. Rozpoznawanie chwiejne 
i ogólnikow e (14, 15, 17, B ) .  U w aga niestała, odwraca obra
zki. W ypow iedzenia o w szystkich zadaniach, naw et najpro
stszych, dyskursywne, z rozdzielnem wiązaniem . Częste w y
jaśnienia naw ykow e (15, 16, 17, 18). Skłonność do czczych  
rozumowań, dowolnych i zbytecznych przypuszczeń, które, 
pomimo znacznego stopnia pow ściągu i zastanow ienia, w pa
dają w  sprzeczności (14, 15 17, B ) .  W ynik: N ieinteligentny. 
Cecha indywidualna: skłonność do rozumowań i subtylizo- 
wania, duża sprawność językow a. —  Jest to jeden z pierw
szych uczniów w  szkole, o którym wyżej była mowa.

6. N. N. 1. 17. Ucz. szk. śred. kl. IV.

Zad. rys. 11: Chłopiec zamierza się bić, bije tego kotka. Tu  
żal mu się zrobiło, że może niewinnie kotka złajał, uderzył, i tego- 
płacze.
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Zad. rys. 12: Pies chce ugryźć, a on leci na pomoc, psa zlajal, 
prowadzi ją, pies ucieka, bo dostał palką.

Zad. rys. 13: Patrzy, że są gruszki, potem wzięte są te gru
szki, ona ma też gruszkę, ona stoikiem rzuciła, i zleciały.

Zad. rys. 14: Zobaczyły tę gałkę —  tę dziewczynkę —  dziew, 
patrzy się na tę gałkę .Oni przewrócili się —  za tą gałką, (jak?)...

Zad. rys. 15: Ten pan się patrzy na kotka, kotek przywiązany. 
Tu też tak jest, tylko ten pan pije. Tutaj coś mówi, a tutaj nie, tylko 
zapija z zadowoleniem. (Jak mógł dostać to, co pije?) Ponieważ... 
Nie wiem, dlaczego to.

Zad. rys. 16: Przedstawione jakieś ubranie. Dziecko patrzy się 
na to ubranie, psy są, spoglądają. A tutaj psy schowały się za tę ko
bietę, a dziecko przygląda się, ubrane w  to samo ubranie...

Zad. rys. 17: Wóz, na wozie są ludzie, do tych ludzi jakiś czło
wiek strzela. Tutaj zdaje się te ludzie z wozu odebrali im broń i pro
wadzą, jadą na koniach i prowadzą ich jak niewolników.

Zad. rys. 18: Dwóch chłopców, jeden kładzie łapy na plecy, 
drugi się wykrzywia, tutaj uciekają, bo zobaczyli tego pana. (D la
czego?) Oni tu coś złego zrobili, jakieś owoce zaczęli kraść, te owoce 
rozsypują, bo się zlękli.

Zad. rys. A : Dziadek pokazuje jakąś kuleczkę. Naprzód dz. 
kłania się temu chłopcu (n ), potem dziadek tę kulkę zdjął (/'), tu po
daje mu dz. do ręki tę kulkę (g ) , a tu się bawi chłopiec (p ).

Zad. rys. B: To wilk zdaje się zobaczył owoce, chciał się za
kraść, wskakuje, a tu już ma owoce i je, tu już więcej, a tu już prze
wrócił cały koszyk.

Zad. rys. C: Chłopiec przygląda się, ma chęć zerwać, a pies 
pilnuje (b— z'), zdaje się to drugie (s ) , tu owoce spadły (w ), tu włazi 
na drzewo i zleciał (/z), a nie, tu ma twarz w esołą (d ), tu gorzej się 
zabił (/z), nie —  naprzód zabiera się w leźć na drzewo (g ) , tu już pod
niósł się i myśli, jakby nazad na drzewo można (p ). (Zmienia porzą
dek: n— i—s— b— ->v). Tu już narwał owoców, ma w pakunku (zz), 
jeszcze zapomniał jedno jabłko (z ), tutaj dostrzegł ostrzeżenie od 
ojca (zz), tu plącze (r), jabłka się rozlatują nad jego twarzą (r).
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Objawy inteligencji: Prócz jednego zadania (1 2 ) żad
nego nie wyjaśnia, rozumie dwa (12, 13), nie rozumie i nie 
wyjaśnia zadań wieku znacznie w cześniejszego. W  zad. w ie- 
loczł. przeważnie każdy obrazek objaśnia oddzielnie (.4 ), lub 
w iąże po 2— 3 (C ). Rozpoznawanie błędne lub ogólnikow e. 
W ypow iedzenia dyskursywne, z wiązaniem nawet najpro
stszych zadań. P ow ściąg  m yślow y obecny. —  W ynik: Chł. 
bardzo nieinteligentny.

7. N. N. I. 17. Ucz. szk. miej. Oddz. IV.

Zad. rys. 13: Dz. zobaczyła jabłka na szafie, przystawiła krze
sło, na krześle postawiła stołek, weszła, stołek spadł z krzesła, w szyst
kie jabłka się rozsypały.

Zad. rys. 14: Tu dziew., rodzice z nią przyszli do ogrodu, 
i miała balon, i nitka widocznie się zerwała, i balon frunął w  górę, 
a ci państwo, co siedzieli, ławka się z niemi przewróciła, (dlaczego?) 
widocznie przeważyli na drugą stronę, śmieli sę z balonu.

Zad. rys. 15: Tu ktoś sobie powiesił koszyk z jedzeniem i uwią
zał psa, żeby pilnował, przyszedł pan, a że to nie był właściciel, pies' 
nie chciał go dopuścić, ale pan widocznie zręcznie wziął flaszkę i w y
pijał, a pies jest na niego okropnie zły za to.

Zad. rys. 16: Tu jest jak —  nie mogę tego zrozumieć, niech mi 
pan opowie. Tu jest jak matka przyniosła synowi ubranie i wyszła 
z mieszkania, zostały przy nim dwa pieski i on się z niemi widocznie 
bawił, i ściągnął ręcznik, przewrócił stołek, na którym siedział, i jabłko, 
które trzymał w ustach rzucił na podłogę, gdy matka weszła do mie
szkania, zastała go siedzącego na podłodze, a psy uciekły z mieszka
nia (dlaczegóż takie ubranie?), bo to jest ubranie bawełniane, więc 
psy go widocznie za rękawy ciągnęły.

Zad. rys. 17: Tu są jedni państwo, którzy przejeżdżali, a na 
nich napadli zbójcy, i widocznie o tern dowiedziała się policja i tych 
zbójców połapali, i było to nocą.

Zad. rys. 18: Tutaj jest ogród, i jeden chł. zagląda szparą do 
ogrodu i ma worek, i widocznie przeszedł tą dziurą, narwał jabłek, 
miał zamiar jabłka włożyć do worka, ale właściciel spostrzegł i ich
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spłoszył, które jabłka miał w worku już, te ze strachu po drodze 
pogubił.

Zad. rys. B : Są jabłka, które stoją na taburecie, jest Świnia, 
która węszy (p ), a tu zobaczyła jabłka (/) , Świnia ryła pod tabure- 
tem, na którym stały jabłka, ryła tak głęboko, że stołek, który był 
wkopany w  ziemię, nie miał —  się przewrócił, wtedy ona położyła się 
i zaczęła jeść te jabłka (z p g  n s) .

Zad. rys. C: Jest pies, który pilnuje drzewa z owocami (n) 
i śpi, a tu przyszedł chł., przyglądał się owocom (z), pies to spo
strzegł i zaraz się obudził (ó ) , a tu wziął kija i zaczął te owoce strą
cać (s ) , jabłka te nie spadały w tę stronę, tylko za parkan, wtenczas 
on rzucił kij (w ), spostrzegł szparę, a tu pies wyjmuje z tej szpary (z), 
a tu gdy właściciel to zobaczył, widocznie go uderzył i płacze (r), 
zwrócił mu uwagę i uderzył (o, r).  Tutaj jest on pobity, odebrał 
straszną karę (/z) i pod tym samym parkanem zasnął (/z), a tu jak 
się przebudza (d ), tu jak on już powraca do domu (p ), był z tego 
smutny, co go spotkało (zz), a tu jest on gdzieś leci (g).

Objawy inteligencji: W yjaśnia tylko cztery zadania 
(13, 14, 16, B ) ,  rozumie w szystkie prócz szeregu 13 czł. C, 
który dzieli na dw ie części. Poza tern niema żadnych cech 
ujemnych, prócz chyba jednego wyjaśnienia słow nego (1 5 ) , 
oraz w  pewnym stopniu utrzymującej się jeszcze skłonności 
do wyjaśniania z rozdzielnem wiązaniem . W ynik: inteligencja  
normalna, średnia.

8. N. N. 1. 17. Ucz. szk. śred. ki. VII.

Zad. rys. 13: Po stołeczku weszła na krzesło i zdjęła jabłka, 
ale dość niefortunnie.

Zad. rys. 14: Ciekawe, co się tu z niemi... D laczego ten ba
lonik tu poleciał? Obejrzeli się, przechylili, siedzą tacy grubi pań
stwo, ławka ma taką formę, więc się przeważyła.

Zad. rys. 15: On zaczął biegać, pies za nim, owinął się i pies 
go nie dosięgną!.
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Zad. rys. 16: Możliwe, że mu te psy porozciągały, ale... Trzy
ma coś takiego w ręku. To uciekają psy naturalnie.

Zad. rys. 17: Zapewne rozbójnicy włożyli im swoje kapelusze 
i policja ich zaaresztowała, a rozbójnicy przebrali się i uciekli.

Zad. rys. 18: Zapewne weszli do ogrodu przez szparę, potem... 
po jabłka. D laczego im się te jabłka rozsypały? Z workiem była  
jakaś historja... może ta szpara była za wąska, a oni tak napako- 
wali, że nie mogli przejść, ale to wątpliwe, bo jabłek nie tak wiele.

Zad. rys. B:  Nie mogła dostać, więc podkopała stolik i prze
wróciło się. Tylko czy Świnia jada jabłka? (i  n p g  s) .

Zad. rys. C: Przyszedł widzi jabłka, więc myśli, jak zrobić,
tymczasem pies śpi, wpadł na pomysł, jabłka padają, budzą psa, 
patrzy przez dziurę, chce dostać jabłko, sięga ręką, pies go gryzie, 
przyszedł gospodarz, gromi go, płacze, ucieka do domu, opłakuje 
nieszczęśliwy los ręki (i  p  n s  b w z d  h r a g  u).

Objawy inteligencji: Zrozumiał i wyjaśnił w szystkie  
zadania. Uderza w ysoki stopień myślenia w yjaśniającego, 
w ypow iedzenie każde zaczyna się od wyjaśnienia i zawiera  
to tylko, co dla niego jest potrzebne. Także duży stopień  
pow ściągu, wątpienia. —  W ynik: bardzo inteligentny, wyżej 
normy.

Zaznaczę tu jeszcze, że stopień myślenia w yjaśniające
go jest najbardziej subtelną miarą inteligencji i najlepiej na
daje się do rozpoznawania jej małych różnic.

Stany podnormalne. —  Głupota.

Metoda przyczyn i skutków dostarcza naturalnej pod
staw y dla k l a s y f i k a c j i  form inteligencji, stojących: 
niżej normy rozwojowej. Daną postać inteligencji określimy
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i uklasyfikujemy w edle tych momentów ogólnego procesu- 
m yślow ego i tych stadjów  normalnego rozwoju, w  stosunku  
do których postać ta przedstawia brak lub niedorozwój. Po
zostawiam  w  zaw ieszeniu, jak rozgraniczyć i uklasyfikować 
w ypadnie na podstaw ie naszej m etody różne stopnie idjo- 
tyzmu. Na podstaw ie niewielkiej liczby postrzeżeń, jakie 
w tym kierunku posiadam , przypuszczać należy, że w edług  
skali naszej metody idjotyzm w łaściw y odpowiadać będzie 
objawom takim, jak: niem ożność utrzymania w myśli celu, 
chaotyczne utożsam ianie czyli nierozróżnianie przedm iotów  
i niem ożność rozpoznawania zwykłych przedm iotów, co 
w  ogólności wyrażałoby poziom 1— 2 roku życia. Za cechy  
słabszych form idjotyzmu —  t. z. głuptactw a ( imbecilitas)  
i niedorozwoju albo niedołęstw a ( debili tas)  w edług tejże 
skali uznaćby należało w iększy lub mniejszy stopień nieutoż- 
samiania przedm iotów w edle ich związku ogólnego, a utoż
samianie w yłącznie na podstaw ie znaków szczególnych, 
w iększą lub mniejszą niezdolność w iązania i tworzenia syn
tezy z danej liczby elem entów, więcej lub mniej uparte trwa
nie dyskursyw nego rozpoznawania przedmiotów zam iast ich 
spontanicznego w iązania i wyjaśniania, zupełny brak lul> 
szczupły zakres m yślow ego pow ściągu —  co odpow iadałoby  
okresom rozwojowym  1. 3— 5 i 1. 6— 8.

Pozostaw iając te kw estje w  zaw ieszeniu, zatrzymam  
się natom iast nad postaciam i inteligencyj, co do których 
dośw iadczenia nad osobam i dorosłemi i obserwacje życiow e  
dostarczyły mi więcej materjału, m ianowicie nad postaciam i, 
które, stojąc wyżej od najsłabszych nawet form idjotyzmu, 
jednakże nie dochodzą do poziomu, który oznaczam y jako 
„inteligencję” w  sensie w łaściw ym , pozytywnym , jako inte
ligencję niejako zupełną, dostateczną. Jest to obszerna sfera 
objaw ów , stanów  i postaci —  inteligencji niedostatecznej,, 
obejm owanych popularnie nazwą głupoty.
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Pojęcie g ł u p o t y  w ielce nieokreślone i w ielo
znaczne nigdy bodaj dotąd nie było przedmiotem naukowego* 
b a d a n ia 1) . Zanim spróbujemy ustalić i rozklasyfikować 
odnośne objawy, musimy naprzód oczyścić grunt z masy nie
porozumień i sprzeczności, jakie nagromadziło pospolite  
użycie wyrazu przy udziale pośpiesznych uogólnień i błęd
nych wnioskowań. Znajduję trzy czynniki, które ponoszą  
w inę większej części tych sprzeczności. Są to: w iedza i do
św iadczenie, zdolność wyrażania się i siła nerw ow o-m ózgow a  
wraz z siłą popędów . W pływ  czynników tych tern się za
znacza, że każdy z nich, o ile jest nieobecny, w yw ołuje błęd
ny pozór głupoty, o ile zaś jest obecny i w  większym  stopniu

!)  Nie_ stanowi w tym względzie wyjątku wydana książka 
d-ra L. Locwenfelda, Ueber die Dummheit, eine Umschau im Gebiete 
menschlicher Unzulänglichkeit, Wiesbaden, 1909. Autor nie rozróżnia 
dostatecznie braków doświadczenia i wiedzy jako też wpływu uczuć 
i popędów od braków w zdolności myślenia (o czem bliżej w  tekście), 
a  to prowadzi go do takich konsekwencyj, że do objawów głupoty 
zalicza błędne poglądy przyrodnicze Platona i Arystotelesa, lekarzy
i filozofów średniowiecznych i wogóle całą filozofję scholastyczną, 
średniowieczne procesy czarownic, także zdania wszystkich uczonych, 
którzy z opozycją występowali przeciw nowym odkryciom i wynalaz
kom, np. krążenia krwi, kolei żelaznych i t. p., również za dowód pro
stej „głupoty” uważa wszystkie przedsięwzięcia polityczne, które się 
nie powiodły, jak wojnę Francuzów z Prusami w  1870, Grecji z Turcją 
1897, W łochów z Menelikiem i t. d. (str. 190 n., 215 n.). Poza tern 
zresztą książka zawiera dość interesującego materjalu.

Z prac dawniejszych zasługuje na wyróżnienie M. W iszniew
skiego, Charaktery rozumów ludzkich, 2 wyd. pomnożone, Kraków, 
1842, w  której roz. 1 poświęcony jest „głupstwu”. Autor zamierzył 
dać „historję naturalną rozumów” oraz pokazać „wewnętrzną orga
nizację głupstwa”. Dziełko ma charakter opisowy (na podobieństwo 
Teofrasta) i zawiera dużo dobrej obserwacji. W stosunku do dzi
siejszych pojęć wadą jego jest zupełny prawie brak analizy, sprowa
dzania konkretnie spotykanych form umysłowych do prostszych obja
w ów  psychicznych.
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działa —  przeciwnie istniejącą głupotę maskuje, stwarza 
surogat inteligencji albo przynajmniej budzi domniemanie 
znacznie jej w yższego  stopnia, aniżeli jest w rzeczyw istości.

Przedewszystkiem  należy w pojęciu głupoty (tak jak 
i inteligencji) o d r ó ż n i ć  p i e r w i a s t e k  m a t e -  
r j a 1 n y i f o r m a l n y ,  czyli w i e d z ę  i d o ś w i a d 
c z e n i e  z jednej strony, z drugiej —  s i l ę  i z d o l 
n o ś ć  u m y s ł ó w  ą. Ktoś w ypow iada sądy błędne, nie
zgodne z rzeczyw istością, poprostu dlatego, że pewnych rze
czy nie w ie, nie poznał, nie posiada pew nego doświadczenia. 
W  poglądach starożytnych na przyrodę, sposoby działania  
na nią, jakkolwiek w ypow iadały je w ybitne umysły ów czesne, 
znajdujemy m nóstwo sądów , które wydają się nam dziwnie 
niedorzeczne, „głupie” . W iele tęgich głów  przez czas długi 
w ysilało się nad w ynalezieniem  perpełuum mobile,  które 
z punktu.w idzenia dzisiejszych pojęć o zachowaniu energji, 
jest oczyw istą niem ożliw ością, dążenie zaś do rzeczy nie
m ożliwej uważaćby należało za głupotę. Nasze sądy i po
stępki dotyczące przyszłości muszą często z konieczności 
okazyw ać się „głupiem i” , gdyż nigdy prawie nie znamy 
w szystkich, dla wydania sądu potrzebnych faktów, które do
piero przyszłość przynosi. Z tejże przyczyny dziecko z ko
nieczności musi być w znacznej części sw ych sądów  i postęp
ków „głupiem ”.

Niektóre sądy do rzeczyw istości nieprzystosow ane 
przypisujemy n a i w n o ś c i ,  która jest także jednym  
z pozorów głupoty. W ynika ona z braku pewnej elem en
tarnej w iedzy życiow ej, pewnych bardzo pospolitych do
świadczeń i przeżyć. Rozumie się, może być zaw sze pod
niesioną kwestja, d l a c z e g o  brak jest pewnej w iedzy  
i dośw iadczenia, i czy brak ten sam przez się nie św iadczy  
już o słabości umysłu, o głupocie. Ale jest to już pytanie 
odrębne, na które w  różnych wypadkach odpow iedź może
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b yć różną. Gdy idzie o człow ieka pierwotnego, o um ysło- 
w ość starożytnych, odpow iedzi szukać należy w teorji ew o
lucji, w objawach, któreśmy w yżej wskazali, jako cechy roz
woju um ysłow ego; w  wypadkach indywidualnych um ysło- 
w ości bliższe badanie istotnie wykryć m oże często, że brak 
elementarnej w iedzy i dośw iadczenia, naiwność, poza pewien  
okres wieku przedłużające się, przyczynę mają w  słabości 
umysłu. Niemniej koniecznem jest zaw sze odróżniać dwa te 
momenty.

W  um yśle dojrzałym, posiadającym  normalny zasób  
-wiedzy i dośw iadczenia zachodzić mogą działania, które 
czasow o pozbawiają go tej w iedzy i doświadczenia, jakie po
siada, czyniąc dlań niem ożliwem  korzystanie z nich, w yw o
łują c z a s o w ą  n i e w i e d z ę  i n i e m o ż n o ś ć  
n a b y w a n i a  w i e d z y  w  p e w n y c h  k i e r u n- 
k a c  h. Tak działa nam iętność, interes, patologiczne zmiany 
w  sferze uczuciowej. Pod wpływem  m iłości własnej, niena
w iści, miłosnej zazdrości, w różnych postaciach „folies 
raisonnantes” i paranoi, w obłędzie prześladowczym , pie- 
niackim, erotycznym człowiek pewnych rzeczy, które dobrze 
w iedział, przestaje w iedzieć, t. j. całe masy wyobrażeń i do
św iadczeń zostają przytłumione, w yłączone z mechanizmu 
postrzegania, asocjacji i wyobrażania, skutkiem czego roz
poznawanie jest w  pewnej sferze błędne, iluzyjne, repro
dukcja wyobrażeń a zatem podstaw a sądów  jest ograniczona 
i jednostronna, a przez to sądy i rozumowania są z rzeczy
w istością jaskrawo sprzeczne, błędne i niedorzeczne. Słow a  
i zachow anie się człowieka robią wrażenie „głupoty” ; mamy 
tu jednak tylko częściow ą i czasow ą niew iedzę, w yłączenie  
z  psychicznego mechanizmu części w iedzy istniejącej. Poza 
tern tą w iedzą, jaka pozostała do rozporządzenia, intelekt 
operuje prawidłowo i często z wielkiem napięciem.

Odwrotnie: duża w iedza osłania braki inteligencji, bu-
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■cizi pozory inteligencji w iększej, niż jest w rzeczyw istości. 
W iedzą wprawdzie w szyscy  i godzą się, że dużo w iadom ości, 
uczoność, specjalizacja niekoniecznie idzie z rozumem, inte
ligencją, ale w  poszczególnych wypadkach rozróżnienie to 
jest dość trudne. Już w szkole uczeń z dobrą pamięcią, 
łatw ością przyswajania i pilny uchodzi za w ybitnie zdolnego  
i rozw iniętego. Pewien psychjatra niemiecki stwierdził, że 
słaby stopień idjotyzmu nie przeszkadza do otrzymania pa
tentu gim nazjalnego J);  w  dośw iadczeniach sw oich nad mło
dzieżą szkół w arszaw skich.w  klasach 6 i 7 spotykałem  osob
niki, które ujawniały wyraźne cechy niedorozwoju; wpraw
dzie i w  szkole zaliczeni byli do „słabych”, ale nie przeszka
dzało im to dojść do klas najwyższych. Skoro tak jest, to 
niema powodu wątpić, że osobniki o tymże poziom ie umy
słowym  kończyć mogą uniwersytet i otrzym ywać stopnie 
naukowe. Zakres m ożliw ego w y u c z a n i a  s i ę  jest 
znacznie w iększy, niż się wydaje; człow iek wyucza się nie- 
tylko tabliczki mnożenia i chronologji, ale także rozprawiania
0 sztuce, robienia odkryć przyrodniczych, naukowego kryty
cyzmu. Całą sumę faktów, źródeł, czynności, metod, stano
wiących pewną specjalność, człow iek ogarnia pamięcią
1 wprawą i, chodząc po drogach mniej lub w ięcej nawyko
wych, pewnej doktryny, metody, mistrza, obraca się w swojej 
sferze sw obodnie, często nie bez poważnych, czasem  w ybit
nych rezultatów. Dopiero, gdy wyjdzie poza sferę swej 
specjalności —  a zw iedziony sam pozorami swej wielkości 
chętnie za nią w ychodzi —  gdy zacznie w ydaw ać sądy o rze
czach, o których niczego nie wyuczono go, czy to pow szed
nich sprawach życiow ych, czy kwestjach ogólnych, w  całej 
pełni ujawnia sw ą nicość um ysłową, pew ność zaś i rozmach,

i )  Cyt. u Loewenfelda, Ueber die Dummheit, str. 254.
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z jakim o różnych rzeczach głos zabiera, tern bardziej utrwa
lają wrażenie, że mamy przed sobą rzeczyw istego g łu p c a 1).

D w a drugie czynniki: z d o l n o ś ć  w y r a ż a n i a  
s i ę  i s i ł a  n e r w o w a  l u b  s i ł a  p o p ę d ó w .  
Przy zupełnym braku zdolności wyrażania najw iększe skarby 
umysłu m usiałyby oczyw iście pozostać ukryte. Człowiek, 
m ówiący mało z trudnością w ypow iadający się, budzi wra
żenie niekorzystne, ażeby wrażenie to usunąć, musi on mieć 
w  głow ie i daw ać z siebie znacznie więcej, aniżeli człow iek  
w ym owny. W  szkole często uczeń uchodzi za m ałozdolnego  
dlatego, że nie umie się łatw o w ypow iadać. W skutek braku 
zdolności w ypisania się niejeden umysł głęboki pozostaje zu
pełnie nieocenionym  poza szczupłem kołem bezpośrednich  
uczniów i znajomych. —  Słabość fizyczna, a raczej brak ener- 
gji nerw ow o-m ózgow ej uniem ożliwia ujawnienie się inteli
gencji, w yw ołuje pozory słabości um ysłowej. Pomimo tra
dycyjnych pojęć dualistycznych o ciele i duszy, faktycznie 
człow iek sądzony jest i oceniany w społeczeństw ie jako psy
chofizyczna jedność: człow iek nie robi, nie pisze, nie tworzy, 
a w ięc jest małozdolny, jest słaby, w szystko jedno, na „ciele” 
czy na „duszy” . Dla braku zdrowia w ielkie inteligencje po
zostają nieproduktywne; niejeden schodzi ze św iata, nie w y
daw szy z siebie i cząstki tego, do czego był zdolny. Podobny  
skutek ma brak silnych popędów , zam iłowania do czegokol
wiek. Jest to bardzo zwykły wypadek, może u kobiet częściej 
spotykany, że w ybitne zdolności nie przynoszą żadnych re
zultatów dlatego, że człow iek niczem się żyw iej nie intere
suje, nie m oże skupić się na żadnym celu i w szystek  zasób

i )  Słyszałem kiedyś od Marjana Bohusza (J. K. Potockiego) 
zdanie o jednym z naszych znakomitych historyków: „To dziwne,
jak takie dobre książki może pisać taki głupi człowiek”. Ostatni 
epitet dotyczył wystąpień tego historyka w  dyskusjach społecznych
i pedagogicznych.
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-inteligencji rozprasza w  dyletanckiem przerzucaniu się z jed
nego przedmiotu do drugiego.

Każdy z tych czynników w iększą jeszcze rolę odgrywa  
w kierunku odwrotnym. Duża zdolność wyrażania się nie
zmiernie podnosi społeczną, użytkową w artość inteligencji, 
osłania jej braki, w yw ołuje korzystniejszy jej pozór. Umie
jący się łatw o w ypow iadać w  m ow ie lub piśm ie daje w szyst
ko, co w ie i może; wprawdzie zdradzi się i ze słabością  
swoją, w ypow ie niedorzeczność, ale dar słow a ma ten sku
tek, że sugestjonuje um ysły, nie pozw ala im często braków  
dostrzec. Jest to w idoczne tam, gdzie zdolność wyrażania 
objaw ia się w  stopniu spotęgow anym  jako t a l e n t .  
Obierzmy utwór poezji z pięknej szaty słów  i obrazów, a zo
stanie niezmiernie nikłe jądro m yślow e. Niejeden utwór 
poetycki w edług czyjegoś porównania robi wrażenie, jak- 
gdyby ktoś z nadzwyczajnym  wysiłkiem  podnosił ciężary, 
które w  rzeczyw istości są z tektury i wewnątrz puste. 
T. z. „psychologja” pow ieści i dramatów jest to zbiór m ożli
w ości, o których nikt pow iedzieć nie zdoła, czy są prawdziwe  
lub nieprawdziwe (z wyjątkiem krytyków literackich, którzy 
rozstrzygają to na m ocy jakiegoś objaw ienia), zbiór dow ol
nych konstrukcyj, ryzykownych w niosków  i uogólnień z luź
nych spostrzeżeń, czasem  głębszych obserwacyj jakiejś indy
widualnej formy psychicznej, ale spreparowanych odpow ied
nio do wym agań estetycznych, a w ięc pozbawionych warto
ści poznawczej. Nic to oczyw iście  nie m ówi o rzeczywistej 
wartości utworów piękna, która jednak leży w innej sferze. 
Tu idzie nam o stwierdzenie, że produkty m yślow e, które 
kryją się w  tych ątworach, m ogą być i są najczęściej baidzo  
drobne, tern mniejsze, im w iększą rolę odgrywa forma, w y
rażenie, jak w  m alarstwie i muzyce.

Pośrednio w skazać warto na fakt, że obłąkani tworzą 
niekiedy rzeczy, które noszą cechy talentu, w iele dzieł lite

I n te l ig e n c ja ,  w o la  i z d o ln o ść  d o  p racy .  - 21
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ratury pięknej, w edle znanej teorji, okazuje znamiona obłędu 
i stworzonych zostało w stanach psychopatycznych; nato
miast niema przykładu, iżby umysł obłąkany w ydał jakąkol
wiek myśl mającą w artość naukową, m yślow e kombinacje, 
naukowe pom ysły obłąkanych ( paranoïa inventoria)  zboga- 
cają literaturę tylko psychjatryczną x). Talent, w ysoka zdol
ność wyrażania w spółistnieć może z rozstrojonym, w sposób  
nieprzystosow any, patologiczny funkcjonującym aparatem  
m yślenia. W brew rozpowszechnionej skłonności ogółu, któ
ry przy talencie, zw łaszcza literackim, dom niem ywać chce 
zaw sze odpowiedni stopień rozumu i myśli, stw ierdzić nale
ży, że jak talent, tak w ogóle  zdolność wyrażania iść może 
w  parze z brakiem inteligencji lub słabym jej stopniem  czyli 
głupotą.

Czynnikiem, który bardzo często maskuję braki inteli
gencji i stwarza jej pozór, jest wielki zasób energji nerw ow o- 
m ózgowej, d u ż a  p r o d u k t y w n o ś ć .  Człowiek nie

i )  Ważnym w tej kwestji przyczynkiem jest studjum cUra A. 
Mikulskiego, Polska literatura psychopatyczna, Lwów, 1908. Autor 
wymienia i charakteryzuje szereg cały dziel na tematy naukowe, pi
sanych przez chorych umysłowo, żadne z nich nie posiada najmniej
szej wartości naukowej, ale nosi wyraźne cechy, psychicznego rpz- 
stroju. Szczególnie nauczającym jest jeden wypadek, kiedy z pod 
pióra jednego i tego sam ego chorego na obłąkanie (paranoja)  wyszły  
dwa utwory: jeden poetycki, drugi naukowy. Pierwszy, noszący tytut 
„Angiolina” (Lwów, 1895), „napisany jest, według d-ra A: Mik., 
z niewątpliwym talentem, językiem pięknym, jędrnym,, obrazowym, 
wznosi się niekiedy na wyżyny istotnego natchnienia poetyckiego...
i może stanąć w  jednym szeregu ze znanemi i uznąnemi utworami 
symbolicznemi”. Natomiast utwór drugi, treści naukowej, j e d n o 
c z e ś n i e  z tamtym napisany, jest zbiorem absurdów, nie pozosta
wiających żadnej wątpliwości, że mamy do czynienia z umysłem cho
rym. Tak więc człowiek może pisać dobre poezje, wtedy, kiedy jest 
umysłowo chory i niezdolny do logicznego myślenia.
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w iele  w ie, n iew iele rozumie, niew iele i niezbyt głęboko  
m yśli, ale wytwarza bardzo dużo. Jest w iele dziedzin, w któ
rych ilość łatw o zastępuje jakość, w  których ocena wartości 
rezultatów jest trudna, dla ogółu zazwyczaj niedostępna, 
w  których zatem um ysłowa słabizna grasow ać m oże i zbierać 
ow oce zupełnie bezkarnie (pedagogja, praktyczna medycyna, 
polityka, niektóre gałęzie nauki). „Niekiedy —  mówi o tego  
rodzaju typie M. W iszn iew sk i1) —- nad podziw  czynni, do 
w szystk iego nieproszeni się wtrącą, zaw sze gotow i w szystkie  
trudriości załatw iać, w ahających się namawiać, niepewnych  
ośw iecać” . Człowiek ograniczony, ale czynny i produktywny 
czego  nie dorobi rozumem, to nadrobi gorliw ością, chodze
niem , gadaniem, ilością. Jest to „polihistor” , z równym za
pałem ale i równą płytkością uprawiający literacką krytykę, 
ekonom ję polityczną, psychologję, archeologję, etykę, nie
strudzony prelegent, producent niezliczonej ilości artykułów  
i książek. Jest to działacz społeczny, który w ciąż coś inicju
je , organizuje, staw ia wnioski, agituje, pom ysły jego są zu
pełnie elementarnej natury, argumenty, któremi je popiera, 
są  słabe, nielogiczne, ale ponieważ rzecz sama jest popular
na, już dowiedziona, niejako w isi w  powietrzu, w ięc łatw o  
trafia do przekonania i zyskuje poparcie; on ją tylko chwyta  
pierw szy, uprzedzając innych, a wkłada w sprawę swą tyle 
cnergji, że zaw sze jakiś rezultat osiąga. Surogatem inteli
gencji jest w  tych wypadkach fizyczne zdrowie, temperament 
aktyw ny, wytrzym ałość i pracowitość.

N iewielki w zględnie zasób inteligencji przybiera po
zory znacznie w iększego wtedy, gdy zostaje pod władzą sil
nych bardzo popędów. Um iłowanie jakiejś sprawy, namiętne 
dążenie do celu, entuzjazm sprawia, że cała siła i zdolność

i )  M. W iszniewski, Charaktery rozumów ludzkich, 1842, str. 56.
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m yślow a, jaką człow iek rozporządza, zostają w yeksploato
w ane do ostateczności. Skupiony w  jednem dążeniu, w  za
kresie sw ojego celu, przedmiotu namiętności umysł okazuje 
się bardziej wrażliwym , przenikliwym, głębiej dociera, ani
żeli umysł silniejszy znacznie, ale apatyczny lub rozproszony. 
Także temperament emocjonalny, ekspansywny przy miernej 
naw et sile intelektualnej daje otoczeniu więcej, aniżeli dać 
m oże człow iek bardziej inteligentny, ale suchy i zamknięty  
w  sobie. Tak to zdolność wyrażania, produktywność, entu
zjazm, temperament em ocjonalny tworzą tyleż surogatów  
inteligencji, maskując rzeczyw istą jej słabość.

W  myśl uw ag tych w  wypadkach poszczególnych roz
różnimy, czy mamy do czynienia z inteligencją rzeczyw istą, 
czy jej jakiemś zastępstw em , surogatem , pozorami, z błędnem  
domniemaniem głupoty, czy z głupotą rzeczywistą. Odrzu
ciw szy  maski i pozory, w  pewnej liczbie w ypadków  stw ier
dzim y rzeczyw istą, autentyczną głupotę. Idzie teraz o roz
poznanie jej szczegółow ych znamion, o określenie i uklasy- 
fikowanie jej odmian.

K a ż d y  niezależnie od stopnia swej inteligencji, 
w  którymkolwiek z momentów składających się na proces 
m yślow y, może chybić, potknąć się, na skutek szczególnych. 
przyczyn, zmęczenia, fa łszyw ego kierunku uwagi, niekorzyst
nej konstelacji wyobrażeń i t. p. A w ięc czegoś nie zrozumie, 
nie wyjaśni, nie przewidzi, w yda sąd błędny lub niedorzecz
ny, tu i ow dzie da się opanow ać szczegółom  konkretnym  
i nie zdoła ująć ich w  syntezę, w ypow ie zdanie banalne, na
w ykow e i do wypadku nieprzystosow ane, okaże brak p o -  
w ściągu, w ypow ie zdanie nieprzem yślane, zbyt łatw o uw ie
rzy cudzemu i t. d. W  ten sposób człow iek inteligentny  
i rozumny m oże w ypow iadać zdania, które noszą cechę głu
pich, popełniać pojedyńcze przypadkowe „głupstw a”, z któ
rych jednak prędko zdaje sobie sprawę. Ale jest i tak, ż e



każdy z mom entów procesu m yślow ego staw ać się może 
■ośrodkiem stałej predyspozycji do w adliw ego myślenia, orga- 
nicznem źródłem, z którego zaw sze lub w  w iększości w ypad
ków  pow stają akty m yślow e niższego stopnia wartości. Taka 
s t a ł a  p r e d y s p o z y c j a  d o  m y ś l e n i a  b ł ę d 
n e g o  w o g ó l e  l u b  w  p e w n y c h  w z g l ę d a c h  
w a d l i w e g o  j e s t  g ł u p o t ą .  Odmian głupoty jest 
co najmniej tyle, ile jest istotnych mom entów procesu m yślo
w ego , w  których proces ten ulegać może zboczeniom lub nie
dorozw ojow i.

Ogólną, najbardziej rzucającą się w  oczy i najpo
w szechniej zaobserw ow aną cechą głupoty jest to, że czło
w iek  nie rozumie lub nie rozumie dostatecznie w zględnie  
prostych rzeczy, nie umie sobie wyjaśnić niezbyt nawet zło
żonych zjawisk, ani też znaleźć i zastosow ać środków do celu  
w  sprawach nie przekraczających jego sfery dośw iadczenia. 
N azyw am y to t ę p o t  ą. Jeżeli zdolność rozumienia nie jest 
nieobecną, ale obejmuje tylko niewielki zakres przedmiotów  
i elem entów  i to najpospolitszych, m ówim y o um yśle o g r a 
n i c z o n y m .  Człowiek tępy lub ograniczony niezdolny  
jest w ypow iedzieć sądu, albo w ypow iada sądy, które wyraź
nie niezgodne są z rzeczyw istością.

Sąd nie następuje, albo jest błędny, dlatego, że brak 
dla niego podstaw y, człow iekow i „nie przychodzi nic do gło
w y ” lub nie przychodzi na czas, co znów  skutkiem jest słabej 
pam ięci, ciągłego zapominania zrobionych już dośw iadczeń, 
trudnej, gnuśnej reprodukcji, niejasnych, niedokładnych obra
zów  pam ięciowych lub pojęć ogólnych, —  i to zarówno  
w  sądach bezpośrednich, jak i pośrednich, będących w yni
kiem w nioskowania. Stan ten przytłumienia wyobrażeń u k aż
dego przytrafia się sporadycznie na skutek zm ęczenia, w y
czerpania m ózgow ego, w pływ u przygnębiającego uczucia. 
U osobników  słabych um ysłowo jest on stanem normalnym.
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Jest to g ł u p o t a  n i e m y ś l e n i a  albo b e z m y ś l 
n o ś c i .  Człowiek patrzy na grożące n iebezpieczeństw o  
i mimo to nie przewiduje go i nie zapobiega, dopóki go c o ś  
w  łeb nie uderzy, w  dość prostej sytuacji nie umie znaleźć 
sposobu w yjścia z niej, gdy go zaw iedzie sposób w yuczony  
lub dana mu instrukcja nie zdobędzie się na żaden w łasny  
pom ysł. M ówią mu: „czyż tego nie w iedzia łeś?” „dlaczegożeś  
o tern nie pom yślał?” —  odpow iada: „a prawda!” , ale w  in
nym wypadku także sam nie przypomni i nie pom yśli. U nie
których bezm yślność dochodzi do tego stopnia, że przy pew 
nej m ówności, ulegając językowym  nawyknieniom, w  rozpę
dzie wypow iadają największe niedorzeczności, i w ogóle  
wprzód mówią, zanim cośkolw iek pom yśleli. Pewien taki, np. 
słysząc uw agę, że w  zimie słońce św ieci, ale nie grzeje, do
daje: „słońce w  zimie nietylko nie grzeje, ale ziębi” . Inny 
zapędza się tak w  dowodzeniu, że kobieta powinna praco
wać i być sam odzielną, że twierdzi wkońcu: „w olę, żeby  
córka moja była całe życie buchalterką, niż miała w yjść  
zam ąż”.

W  związku z przytłumieniem reprodukcji albo bezm yśl
nością zaznaczyć należy łatw ą do zaobserw ow ania cechę  
głupich tej kategorji: uwaga ich jest stale prawie uśpiona, 
m ózg jest tak bezwładny, że z trudnością tylko zostaje pobu
dzony do działania, skutkiem tego nigdy prawie nie dosłyszą  
oni odrazu, co się mówi, ale w ciąż pytają: „co?” Jest to ro
dzaj p s y c h i c z n e j  gł u c h o t y.

Odmianą głupoty z bezm yślności jest postać, którą 
określić można jako g ł u p o t ę  z a c i e ś n i o n e g o ,  j e-  
d n o l i n i j n e g o  m y ś l e n i a  i reprodukcji. Człowiek  
nie jest bezm yślnym , czasem  ow szem  dość lotnym, pom ysło
wym, ale na skutek organicznej słabości mózgu lub jego w y
czerpania niezdolny do reprodukcji wielostronnej, pełnej, re
produkcja ta idzie po jednej linji niejako naprzód, a brak jej
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z boków, wyobrażenia następują w  szeregu prostym po sobie, 
a nie mają odgałęzień, myśl posuwa się jak koń, któremu 
nałożono kantarki —  widzi przed sobą, nie widzi nic zboku. 
Słaby m ózg stać zaledw ie na reprodukcję głów nego szeregu  
wyobrażeń, ale nie stać go na reprodukcję poboczną wyobra
żeń, które w  stanie podświadom ym ' towarzyszą głównemu  
szeregow i, niejednokrotnie go modyfikują, pojedyńcze jego  
ogniw a otam owują i w yłączają z szeregu. Człowiek zapatrzy 
się w  jeden cel, pamięta jedną myśl, którą chce w ypow iedzieć, 
ale jednocześnie przeoczą różne dalsze w zględy i ostatecznie  
chybia celu. Np. opow iada coś i m im owoli zdradza się z tern, 
co chciałby jak najbardziej ukryć, w  rozm owie m im owoli ko
goś obraża, komu chciał się podobać, zapomina łatw o, gdzie 
i z kim mówi, na każdym kroku popełnia niezręczności i nie
takty, w  domu pow ieszonego najczęściej mówi o postronku, 
a znajomych wita: „Jak pan źle w ygląda, czy się pan nie 
leczy?”. Ze smutnych dośw iadczeń, na jakie się naraża, pra
wie żadnej korzyści nie w yciąga, bo je zapom ina albo w  porę 
nie przypomina, w ięc dziesięć razy poszkodow any, ośm ieszo
ny, zgromiony, po raz jedenasty popełnia to samo głupstw o  
lub nietakt. Pow oduje niekiedy lub wzm acnia ten stan umy
słu duża sugestyw ność, w łaściw a w ogóle  umysłom słabym  
lub osłabionym  (w  neurastenji, h isterji), podatność na cudzy  
w pływ , w m ów ienie, albo na w pływ  jakiegoś jednego, pierw
szego lub najsilniejszego wrażenia. Um ysł słaby jest niepo
dzielny i n ieelastyczny, pochłonięty jednem, uniesiony w  jed
nym kierunku, w  którym popchnęło go czyjeś wm ówienie lub 
pierw sze odebrane wrażenie, nie dostrzega, nie przypomina 
i nie uwzględnia tego, co jest na dalszym nieco planie, co 
samo nie narzuca się uwadze, albo co później dopiero nastą
piło, jako nowa okoliczność, stąd m yślenie do rzeczyw istości 
nieprzystosow ane i n iecelow e.

Sąd byw a także błędny —  nie dla braku dostatecznej
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liczby wyobrażeń lub ich zacieśnionego kierunku. Ujawnia 
się nawet pewna obfitość i bujność wyobrażeń, ale wyobra
żenia te nie są przystosow ane do danej rzeczyw istości. Mając 
przed sobą zadanie, które ma być zrozumiane, w yjaśnione lub 
rozwiązane praktycznie, człow iek snuć zaczyna obrazy, refle
ksje, rozumowania, które zaczepiają tylko luźnie o dany w ypa
dek, dla których jest on tematem, pobudką, ale które nie dają 
jego zrozumienia ani rozwiązania. Um ysł pochw ycił pare 
szczegółów  lub ogólną postać rzeczy, ale zam iast przenikać 
dalsze jej szczegóły, nasuwające się przypuszczenia spraw
dzać przezobserw ację tego, co ma przed sobą, daje się unieść 
wyobraźni lub skłonności do oderwanej spekulacji, zaczyna  
fantazjować i poetyzow ać, albo w yw odzić najrozm aitsze sen
tencje moralne i filozoficzne, rozwijać mniej lub w ięcej do
wolne rozumowania, coby to być m ogło lub powinno, dla
czego i t. p. Pierre Janet, w ychodząc z postrzeżeń patolo
gicznych nad stanami newrozy i psychastenji, w  których 
głównym  symptomatem jest, że rzeczyw istość otaczająca w y
daje się człow iekow i czem ś dalekiem, obcem, nierealnem, 
mówi w  tych wypadkach, o „utracie funkcji rzeczyw isto
śc i” 1).  Postać umysłu, którą tutaj charakteryzuję, możnaby 
określić jako b r a k  l u b  n i e d o s t a t e c z n y  r o z 
w ó j  z m y s ł u  r z e c z y w i s t o ś c i .  Nie przypisując 
nazw ie tej ściślejszego znaczenia, postać tę umysłu pojm ować 
należy raczej jako przerost i w ybujałość życia wew nętrznego  
a przedewszystkiem  może jako słaby rozwój popędów  czyn
nych. W iąże człow ieka z rzeczyw istością, zmusza do jej po
strzegania i rozumienia— działanie. Gdy źródła działania, jako 
energja i popędy aktywne, są w człow ieku ubogie, albo gdy 
w ysychają jak w  stanach psychastenicznych, zrywa się zw ią

i )  „La perte de la fonction du réel’’. P. Janet, Les névroses, 
1909, str. 353.
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zek człow ieka z rzeczyw istością, staje się ona czem ś obojęt- 
nem, przybiera pozory złudy, natomiast przewagę osiągają  
twory życia wew nętrznego, fantazji lub refleksji, na miejsce 
całej rzeczyw istości tworzy człow iek św iat nowy, idealny, 
i w  każdym poszczególnym  wypadku na każdą cząstkę rzeczy
w istości reaguje nie postrzeżeniem , rozpoznaniem, uogólnie
niem faktów, ale jakimś obrazem fantazji, ideą, oderwanem ro
zumowaniem. W łaściw ość ta niektórych um ysłów w  połącze
niu z bogatym rozwojem życia duchow ego pod innemi w zg lę
dami początek dała takim kierunkom myśli i tw órczości, jak 
poezja i filozofja spekulatywna. Przez szereg stopni pośred
nich, w szarej masie ludzkiej, przy braku innych dodatnich  
czynników duchowych tęż samą w łaściw ość umysłu spoty
kamy jako jedną z odmian pospolitej głupoty. Odmianę tę 
określić możemy jako g ł u p o t ę  f a n t a z j u j ą c ą  albo 
m ę d r k u j ą c ą 1).

Stopień m yślenia w yjaśniającego, które jest zarazem  
myśleniem abstrahującem i syntetyzującem , jest, jak wiemy, 
cechą rozwoju um ysłow ego i oznaką inteligencji. Rodzaj my
ślenia, które zatrzymało się na jednym ze stopni konkretności, 
jest odwrotnie oznaką um ysłow ego upośledzenia. Zupełny 
brak lub bardzo niski poziom rozwoju abstrakcyjności (nie
zdolność utożsam iania) znamionuje różne stopnie idjotyzmu. 
Nie schodząc do tej niziny, u osobników  pozornie normalnych 
znajdujemy w  większym  lub mniejszym stopniu i w rozmaitej 
formie objaw y myślenia konkretnego, które ująć można ogól
nie jako odmianę głupoty —  g ł u p o t y  k o n k r e t  y z m u. 
Charakterystyczną dla postaci tej umysłu jest np. niezdolność  
rozumienia hipotetycznych przykładów, które głupi pojmuje 
zaw sze konkretnie. Np. jeden taki dowodzi, że człow iek pow i-

i )  Rodzaj ten umysłu wyraźnie daje się stwierdzić w  protokóle 
wypowiedzeń Nr. 5, str. 98.
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nien być twardy, słabi niech giną; m ówię mu na to: „A gdyby  
tak siostra twoja chora, w  nędzy, prosiła pom ocy, czy także  
kazałbyś jej ginąć?” —  „Kiedy ja nie mam siostry” , odpo
wiada. „Ale masz brata...” . „Z bratem dawnośm y się pognie
wali i onby się do mnie o pomoc nie zw racał...” I w ydaje  
mu się, że są to argumenty rozstrzygające. Pospolitą formą 
konkretyzmu jest pewien sposób opowiadania. Człowiek taki 
zaczyna zaw sze „od początku”, nie daruje żadnego drobiazgu, 
obok rzeczy głów nych i potrzebnych przytacza m nóstwo zby
tecznych dlatego tylko, że zdarzyły się one jednocześnie  
z tamtemi i w tern samem miejscu. R zeczyw istość odbija 
się i zachow uje w  jego pamięci jako spójna całość, któ
rej niezdolny jest zanalizować, rozdzielić i rozróżnić na 
części istotne i nieważne. Nie umie on nic streścić, w y
dobyć głównej myśli lub rysu charakterystycznego. Ko
biety tego typu plagą są lekarzy i adw okatów , którzy 
zmuszeni są je w ysłuchiw ać. Zachowanie takie umysłu, 
jak już w yżej zaznaczyliśm y, przedstawia wyraźną ana- 
logję z wypowiedzeniam i dzieci, które w  zadaniach w ielo- 
członkow ych każdy rysunek objaśniają oddzielnie i zw iązek  
ich pojmują w edle tego, jak przypadkowo rozłożone są na 
stole: w  jednym wypadku o przebiegu wyobrażeń rozstrzyga  
przypadkowe rozm ieszczenie, w  drugim —  także mniej lub 
więcej przypadkowy zw iązek zdarzeń w  przestrzeni i czasie  
(p. str. 149). Pokrewną tej jest odmiana, której dam 
nazwę: p ę d  o p o w i a d a n i a  (fuga narrativa),  przez
analogję z pędem albo pościgiem  w yobrażeń (fuga idearum).  
W  tym ostatnim wypadku wyobrażenia biegną jedno po dru- 
giem w  pędzie niepowstrzym anym , jako szereg w yrazów  lub 
krótkich zdań, m iędzy któr-emi niema żadnego związku w e
wnętrznego, a tylko podobieństw a dźw iękow e lub zewnętrzne 
skojarzenia przyległości. W  pędzie opowiadania w  nieprze
rwanym i niepowstrzymanym ciągu następują po sobie kom
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pleksy wyobrażeń, z których każdy tworzy całość, jako opo
wiadanie jakiegoś zdarzenia lub anegdoty. (Zresztą każde 
opowiadanie pojedyńcze może być nawet zbudowane prawi
dłowo, z zachowaniem  proporcji szczegółów  i uwydatnie
niem często znam iennego rysu, czem forma ta różni się od po
przedniej). Człowiek normalnie rozwinięty opowiada fakty 
z pewnym celem, są one dla niego przykładem, ilustracją lub 
dowodem  czegoś, opow iadanie sw oje zaczyna lub kończy ja
kąś uw agą ogólną, wnioskiem , zastosow aniem ; opowiadanie 
faktu, anegdoty dla nich samych jest czem ś sporadycznem, 
luźnie wplecionem  w  pasmo m yślenia celow ego, uogólniają
cego i w yjaśniającego. W  pędzie opowiadania, przeciwnie,, 
każdy fakt podany jest sam w  sobie, niczego on nie dowodzi, 
nic z niego nie wynika, przytem opow iadania te następują 
m asowo i nieprzerwanie jedno po drugiem; o czemkolwiek  
się mówi, człow iek taki chw yta sposobność i zaczyna: „A to 
raz tak było.... A to mieszkał w  X. niejaki Z... To jednego  
razu zdarzyło mi się...” , i tak bez końca. Związek m iędzy opo
wiadaniami jest jak w  pościgu wyobrażeń czysto zewnętrzny, 
podobieństw o nazwisk, w spólność miejsca lub czasu. Długo  
można słuchać takich osób i nie usłyszy się ani jednej ogólnej 
uwagi, rozumowania, zdaje się, iż żyją one w yłącznie kon- 
kretnemi przeżyciami i wspom nieniam i. W yróżniają się często  
pewną błyskotliw ością umysłu, dobrą pamięcią i wyobraźnią, 
ale defekt pow yższy sprawia, że dłuższe przestawanie z nie
mi niecierpliwi i staje się antypatycznem.

Ośrodkiem szczególnej odm iany głupoty bywa m yśle
nie naw ykow e. Jest to g ł u p o t a  n a w y k o w a  albo 
b a n a l n a .  Każdy w  stanie osłabienia, m ózgow ego w y
czerpania skłonny jest powtarzać zdania gotow e, utarte, prze
jęte od innych albo i w łasne, ale przedtem już pomyślane,, 
z trudnością zdobyw a się na nowe kombinacje m yślow e. 
W  stanie organicznej słabości m ózgu lub chronicznego osła
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bienia umysł tak mało ma energji do wydatkowania, że stale  
i normalnie sam nic prawie nie produkuje, nie w ydaje prawie 
własnych sądów , ale w ogromnej masie przyswaja sobie po
glądy, zdania istniejące, naw ykow e, i to te, które są najbar
dziej rozpowszechnione i najczęściej powtarzane. Mówi pra
w ie  takiemi tylko zdaniami, na każdy wypadek ma gotow e  
zdanie, które powtarza zupełnie bezm yślnie. Typ szczególnie  
częsty  u kobiet, ale i w  literaturze ma przedstawicieli różnego 
stopnia. Głupota naw ykow ości jest głów ną cechą g r a ł o -  
m a n ó  w  obok ambicji i dużej łatw ości wyrażania się. 
W szystko, co piszą grafomani, jest w  treści i formie pow tó
rzeniem rzeczy, które każdy wie i w iele razy słyszał. .Słyszał 
lub czytał to w szystko grafoman i dlatego w łaśnie to pisze, 
ale pisze z przekonaniem, że są to jego rzeczy w łasne, przez 
niego pom yślane i wynalezione. Jest to w adliw e funkcjono
w anie pamięci znane pod nazwą kryptomnezji. Na czem  
ona polega, wyjaśniają wypadki analogiczne. U autorów  
bardzo wybitnych i oryginalnych trafiają się reminiscencje cu
dzych m yśli lub zwrotów, a czasem  i m im owolne plagjaty po
m ysłów  i dłuższych ustępów  dzieła, istnieje w  literaturze cały 
szereg w ypadków  tego rodzaju, znanych pod nazwą „patolo
gicznego plagjatu” 1) . Człowiek zachow uje treść, zw roty kie
dyś w yczytane, ale zacierają się okoliczności uboczne, w ja
kich w eszły  one do umysłu, związek ich z pewnym autorem, 
książką; w  pewnej chwili myśl ta lub wyrażenie powraca do 
św iadom ości, ale pozbaw ione zw iązków  asocjacyjnych, które- 
by um ożliw iły ich lokalizację pam ięciową, przedstawiają się 
jako w łasny pom ysł, jako myśl samorodna. To, co w umyśle 
silnym i płodnym jest wyjątkowem  zdarzeniem, w  umyśle 
słabym staje się zjawiskiem  normalnem. Umysł ten w szystko

U  Por. A. Pick, Das pathologische Plagiat, w Zeitschr. für 
P sychologie, Bd. 50, s. 401.
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słabo i niedokładnie pamięta, zatrzymuje i odtwarza to tylko, 
co się często powtarzało, a w ięc treści, zwroty, w iększą ilość  
razy słyszane, ale bez zmiennych okoliczności, które im towa
rzyszyły. Poniew aż na w łasne myśli go nie stać, w ięc w ylew a  
na papier same tylko rem iniscencje i plagjaty, ale takie,
0 które nikt się nawet nie upomni, gdyż są one bezosobiste, 
stanowią już oddawna naw ykow ą w łasność ogółu. Rozumie 
się, że oprócz wyjątkow o spotęgow anego m yślenia nawyko
w ego w  utworach grafomanów spotkać można i inne jeszcze  
cechy um ysłow ego upośledzenia i głupoty, jak słabość sądu, 
nieudolność abstrakcji i syntezy, skłonność do fantazjowania
1 pustych rozumowań, zupełny brak pow ściągu i krytycyzmu. 
T o też, jakkolwiek grafoman przeważnie powtarza tylko rze
czy dawno powiedziane i po w iększej części uznane, nie w y
nika stąd, iżby to, co napisze miało być prawdziwem , zgod- 
nem z rzeczyw istością: z pośród nasuwających mu się nawy
kowych myśli nie umie on zrobić wyboru, logicznie ich skorn- 
binować i zastosow ać do danego przedmiotu, skutkiem tego 
poglądy i zdania, z których każde oddzielnie m oże być nawet 
słusznem i m ożliwem , u grafomana w całości tworzą często  
galimatjas, lub zupełnie opacznie rzecz przedstawiają.

Do głupoty banalnej można zaliczyć objawy, które naj
wyraźniej występują w sposobie obcow ania z ludźmi i pro
wadzenia rozmowy. Um ysł zasobny, żyw y i św ieży ma zaw sze  
dużo osobistych wrażeń, interesów, dośw iadczeń, pragnień, 
które przy sposobności w ypow iada: mówi on rzeczy mniej 
lub w ięcej w łasne i indywidualne. Um ysł słaby lub osłabiony  
nic z siebie dać nie może, nic nie przypomina, nie myśli, i ra
tuje się w  ten sposób, że mówi o tern tylko, co podpada pod 
zm ysły w  danej chwili —  co w idzi na ulicy, w  pokoju, na 
stole, m ówi o rzeczach najbliższych, najśw ieższych, o którycłr 
prawdopodobnie jednocześnie myśli i mówi wielu innych, 
o pogodzie, jakimś wypadku dnia, znajomych i t. p. O soby sła-
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;bego umysłu, ale wyrobione towarzysko, w  rozm owie p ow ta
rzają tylko zdania drugiej osoby w  zmienionej formie, albo 
mówią coś, co z ,n ich  sam o przez się wynika i co się samo 
rozumie jako wniosek słow ny. Inny sposób ułatwiający my
ślenie w  stosunku z ludźmi polega na zadawaniu pytań. Nie 
mając nic do powiedzenia, każdy chętnie pyta: „Jak zdro
w ie? Co słychać?” Głupi bezw iednie robi sobie z tego me
todę. Przez ciągłe staw ianie pytań, obowiązek m yślenia zrzu
ca z siebie na innego, a sam tymczasem spokojnie wegetuje. 
Pytania są także przeważnie banalne: „co porabia X? czy  
dawno pan był u Z? często pan bywa w  teatrze? gdzie pan 
w yjedzie na lato?” . Znałem panią, która miała sposób pro
wadzenia rozm owy jeszcze prostszy; sam a w ogóle nic nie 
m ówiła, tylko zwracała się do drugiej osoby: „niech mi pan 
coś opow ie” .

W  związku z rozwojem m yślow ego pow ściągu odróż
nić możemy dwie odmiany głupoty. N ietzsche zauważył, że 

£  „miarą inteligencji jest stopień lękliw ości” . W  tej formie zda
nie to nie jest prawdziwe, jeżeli je jednak odwrócim y, to daje 
się zastosow ać do pewnej liczby w ypadków , o których w ła
śnie mam mówić. „Miarą głupoty jest stopień śm iałości” , t. P  
śm iałości w  wydawaniu sądu. Osoby słabego umysłu w  spra
wach powszednich, osobistych wyrabiają sobie dostateczną  
pow ściągliw ość i niedowierzanie, ale poza tą sferą osobistych  
dośw iadczeń —  przy współdziałaniu innych jeszcze czynni
ków —  okazują nadzwyczajną pew ność siebie w  sądzeniu  
o rzeczach. T ypow ych okazów  w  tym kierunku dostarczają  
kobiety starsze, m owne, które nie przeszły żadnej szkoły, ale 
trochę się naczytały i nasłuchały, niema dla nich przedmiotu, 
o któryinby z całą .pew nością  siebie nie w ypow iadały zdania, 
rzeczy czytane i słyszane powtarzają, przekręcając w  najza
baw niejszy sposób. Także ludzie, którzy w  życiu osiągnęli 
miejakie pow odzenie i uznanie, albo obdarzeni temperamen-
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tern aktywnym i energicznym, przywykli do decydowania  
i wydaw ania rozkazów, np. w ojskow i, okazują wielką pochop- 
ność do decydow ania i sądzenia o w szelkich najzupełniej im 
obcych rzeczach. Dyskusją, przekonywanie ludzi takich jest 
najczęściej bezcelow e, pop.rost.u_ niezdolni są słuchać i zasta
nawiać się, unosi ich popęd aktywny, przyzwyczajenie do 
prędkiego, natychm iastow ego postanawiania. Skłonność tę, 
jako objaw  przejściowy, spostrzega się także u m łodzieży, 
u której jest wynikiem  temperamentu, popędów  do działania
i braku dośw iadczenia. W szystko to należy do g ł u p o t y  
ś m i a ł e j .

Nieco w yższy poziom przedstawia g ł u p o t a  l ę
k l i w a  albo o s t r o ż n a .  Um ysł tępy, małozdolny mimo 
to po szeregu doświadczeń uświadam ia sobie sw oją słabość  
i tworzy sobie praktyczną zasadę: z ni.czem się nie w ypow ia
dać. Przez to strzeże się w ypow iadania głupstw , pozostaw ia  
dla otoczenia otwartą kw estję, co on w ie i co rozumie, przy 
pewnych sprzyjających okolicznościach, zewnętrznej pozycji, 
przypadkowo zajętej, posiadaniu godności i tytułów  budzi 
o sobie mniemanie znacznie przew yższające rzeczyw istość  
i', w  m yśl łacińskiego przysłowia, uchodzi nieraz za filozofa 
dzięki temu, żę  nic nie,m ówi. Albo też jest tak, że umysł słaby  
czuje także sw ą  niemoc, niepewny jest swej granicy rozumie
nia, pomny dośw iadczeń, że najczęściej w łasna myśl go za
w odziła, niezdolny w  poszczególnych wypadkach odróżnić 
prawdy od fałszu, ocenić stopnia prawdopodobieństwa i w ią- 
rogodności, oddzielić w  ogólnem  twierdzeniu cząstek prawdy 
od cząstek błędu stwarza sobie raz na zaw sze tarczę ochron
ną w  postaci zasady: każdą rzecz podawać w  w ątpliw ość, 
niczemu niedowierzać. Rodzaj ten głupoty charakterystyczny  
jest u chłopa. Chłop, żyjąc i pracując dotąd w  warunkach  
w zględnie prostych, jest um ysłowo zacofany, tępy, niezdolny  
do zrozumienia spraw cokolwiek bardziej złożonych i w idno
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krąg jego przekraczających. Ale w ie on z życiow ego dośw iad
czenia, że są zdania błędne, są ludzie, którzy m ówią niepraw
dę, że można być i bywa się wyprowadzanym  w  pole, z za
sady w ięc niczemu niedowierza, podejrzywa w szędzie pod
stęp, chociażby rzecz była w zględnie prosta i leżała w idocznie  
w jego własnym  interesie. Ale i w warstwach bardziej ośw ie
conych spotyka się tę postać umysłu. Jest to odmiana: g 1 u- 
p i e c  p r z e c z ą c y .  Być może, miał ją na m yśli M. W i
szniew ski, kreśląc taką charakterystykę: „W  zakątkach i taj
nikach głupstw a sw ojego ma gdzieś niew yczerpany zapas 
w ątpliw ości i zarzutów, z któremi na w szelką oczyw istość  
się targa. Lubo nie zna tajemnic dialektyki, w szelako jego  
rozmowa jest ciągłem  dialektycznem  szerm ierstwem ” r). 
Jest to w rozm owie najczęściej ujawniana skłonność do cią
głego przeczenia, w ynajdywania zarzutów, zwracania uwagi 
na odwrotną stronę przedmiotu. M ówię raz z takim: „Jutro 
przyjedzie X., to będziem y mieli w iadom ość” ; na to on: „czy  
przyjedzie, nie będzie mu się chciało” ; —  „gdyby nie miał 
przyjechać, to napisze” , —  „on nie lubi pisać listów ” —  „kie
dy w ie, że czekam na tę w iadom ość i prosiłem g o ”, —  „m ógł 
zapom nieć o tern” —  i t. d. Zdaje się, że skłonność taka jest 
bezwiednym  w ybiegiem  słabego umysłu: niezdolny do oceny  
praw dopodobieństw a w  każdym wypadku, do objęcia objek- 
tyw nego sytuacji —  obiera w  myśleniu swem  i rozm owie 
drogę najmniej ryzykowną: w ym ienia jakąś inną równorzęd
ną m ożliw ość. Obok tego jednak istnieje zapew ne w  tych 
wypadkach pewna pierwotna skłonność do przeczenia, bę
dąca również objawem  ogólnej słabości. (Patrz niżej: W ola  
sprzeczna). —  Objawy głupoty ostrożnej, powątpiewającej 
spotyka się także w  sferze m yślenia naukowego. Um ysł silny, 
zdolny do analizy i rozróżnień rozumie, że w różnych dzie-

i )  Tamże, str. 64.



— 337 —

dżinach poznania różne są stopnie ścisłości i pew ności, że  
niema ogólnego kryterjum ani metody, że do każdego przed
miotu przystępow ać należy z innem wym aganiem  ścisłości 
i inną metodą badania; umysł słaby i niepewny siebie, do roz
różnień tych niezdolny obiera drogę łatw iejszą, staje się Ka
tonem ścisłości: ścisłość absolutna, albo —  nic. Tw ierdze
nia, dla specjalistów  w  danych warunkach dostatecznie uza
sadnione, w edług niego pozbaw ione są naukowej wartości, 
żadne dośw iadczenie nigdy nie jest dość dokładnie przepro
wadzone, ilość postrzeżeń zaw sze nie wystarczająca, nauki 
społeczne i filozoficzne lekcew aży, bo brak im ścisłości nauk 
przyrodniczych, w  naukach przyrodniczych chciałby znów  
znaleźć ścisłość „m atem atyczną”.

W ym ienione odmiany głupoty nie wyczerpują zapewne  
całej rozmaitości objaw ów . Rozmaite stopniow anie leżącego  
w  podstaw ie danej odmiany niedostatku um ysłow ego, w pływ  
temperamentu i uczuć, niejednakowy poziom wykształcenia, 
w reszcie kom binowanie się ze sobą i w spółistnienie niektó
rych odmian —  m oże znacznie liczbę ich pomnażać, w ytw a
rzać pewną liczbę form m ieszanych i przejściowych i w  ten. 
sposób w ydaw ać ogromną rozm aitość postaci konkretnych, 
z któremi spotykam y się w  życiu. Sądzę jednak, iż klasyfi
kacja pow yższa obejmuje w szystkie istotne rysy i typowe  
formy um ysłowej niedostateczności, leżące m iędzy idjotyz- 
mem a poziomem inteligencji dostatecznej.

D O P I S E K .

M etodę naszą w  zastosow aniu do rozpoznawania stopni 
inteligencji można w  odróżnieniu od innych określić jako me
todę n a t u r a l n ą ,  w  tern znaczeniu, że dla oceny inte
ligencji, albo jeśli .chcemy, dla jej mierzenia, bierze ona jed-

In t e l i g e n c ja ,  w o la  i z d o l n o ś ć  d o  pracy .  2 2
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nostkę miary z tego procesu psychicznego, który stanowi 
istotę inteligencji, z procesu m yślow ego. Nikt nie mierzy 
bystrości wzroku przez czułość dotyku, ani dotyku przez 
smak, jakkolwiek, być może, istnieje m iędzy niemi pewna  
zależność. Pam ięć mierzymy ilością elem entów  (sylab, cyfr, 
w yrazów ), jakie zdolną jest zatrzymać, czasem  zatrzymania, 
liczbą powtórzeń, potrzebnych dla ponow nego wyuczania  
się , zdolność spostrzegania i zeznawania —  ilością elem en
tów  (części, cech i t. d .) dostrzeżonych, zapamiętanych  
i powtórzonych zgodnie z rzeczyw istością. Słowem  każdą 
z tych czynności „mierzymy” czernś, co jest częścią, obja
wem , istotnym składnikiem tejże czynności. Tylko t. z. inte
ligencję mierzono dotąd zapom ocą objaw ów  ubocznych, które 
z nią pozostaw ać mają w domniemanym, ale dotąd nieokre
ślonym  bliżej, w każdym razie w ieloznacznym  związku  
funkcjonalnym, zapom ocą t. z. „ testów ” —  siły  m ięśniowej, 
progu rozróżniania, uwagi, pamięci, nie m ówiąc o takich 
„testach”, jak w yliczanie m iesięcy w  roku lub dobieranie ry
mów. W  m etodzie naszej mierzymy i oceniam y inteligencję 
nie pośrednio przez coś, co nią nie jest, ale bezpośrednio tu 
w łaśnie, co chcem y zmierzyć. Rezultat, jaki otrzymujemy, 
nie jest jedną z przesłanek rozumowania, ale już samym w y
nikiem, którego szukamy. Miarą inteligencji jest liczba ele
m entów, które wchodzą w  skład danego aktu inteligencji —  
przedm iotów, ogniw , członków. —  Dalej różnica m etody na
szej od metod badania inteligencji dotychczas stosow anych  
i uzasadnienie jej jako m etody naturalnej wynika jeszcze  
i z tej okoliczności: M etody dotychczasow e badają objawy  
psychiczne takie, jak reprodukcję wyobrażeń, wyobraźnię 
odtwarzającą, porównywanie, rozpoznawanie i t. d., każdy 
sam w  sobie, wyodrębniony od innych. Ale w  rzeczyw istości 
procesy te nie zachodzą pojedyńczo, sam e dla siebie, tylko 
jako części i ogniw a procesu złożonego, który jest funkcją
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m yślow ą, mającą pewien cel, zmierzającą do tego, ażeby coś 
zrozum ieć, w yjaśnić sobie, znaleźć środki do pew nego celu. 
Ocena tych objaw ów  w  stanie ich izolowanym , wyrwanych  
z  ich naturalnego związku nie daje podstaw y do w nioskow a
nia, jakiemi one są i jak działają w  całości w  związku z inne- 
mi. Reprodukcja, porównywanie i t. d. same przez się do
konyw ać się mogą prawidłowo, ale to nie poręcza, czy dadzą 
one ten zespół, jaki jest konieczny dla dokonywania się aktów  
myślenia, inteligencji. Bardziej jeszcze zawodnem jest przy
puszczenie, że jeśli procesy te w  odosobnieniu nie wytrzy
mają próby, to okażą się także niedostatecznem i w  procesie 
złożonym  m yślenia: w łaśnie bowiem w  warunkach normal
nych procesy te ujawniają się i działają sprawnie tylko w  na
turalnym związku, jako części złożonego procesu m yślow ego, 
który następuje na skutek szczególnego motywu, pobudza
jącego  nas do myślenia. Reprodukcja, abstrahowanie i t. p. 
o d d z i e l n i e  m ogą działać w adliw ie, a okazać się zu
pełnie dostatecznem i w naturalnym procesie złożonym . Chcąc 
przeto spraw ność tego procesu ocenić, należy go badać w  ca
łości, jak to czyni M etoda Przyczyn i Skutków.

B r a k i  m etody tej i potrzebę jej u z u p e ł n i e n i a  
i rozwinięcia zaznaczałem niejednokrotnie w ciągu wykładu. 
U w agi te zestawiam  tutaj, dodając do nich nowe, jako zada
nia do d a l s z y c h  b a d a ń .

W  pierwszym  rzędzie należałoby ulepszyć t e c h 
n i c z n ą  s t r o n ę  metody, przygotow ać odpowiednią  
liczbę rysunków i ściślej je przystosow ać do celu. W idzie
liśm y, że niektóre rysunki zawierają szczegóły zbyteczne, 
rozpraszające, byłoby w ięc pożądane rysunki te uprościć, za
chowując tylko przedmioty, które istotnie spełniać mogą rolę 
elem entów  rozumienia lub wyjaśniania. Z punktu widzenia 
teoretycznego w ażniejsze jeszcze jest następujące uzupełnie
nie: w szeregu naszych zadań w zrasta stopniow o liczba ele
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mentów, czyli odnośne rysunki zawierają coraz w iększą liczbę- 
przedm iotów, członków, ogniw , otóż należałoby dobrać tak  
rysunki, ażeby w jednym ich szeregu wzrastała tylko liczba' 
przedm iotów przy tej samej liczbie członków i ogniw , w  in
nym szeregu przy stałej liczbie przedm iotów w zrastałaby  
tylko liczba ogniw , w  trzecim— tylko liczba członków. W  ten 
sposób m oglibyśm y w yśledzić i rozróżnić zależność rozwoju: 
m yślow ego od każdej z tych kategorji elem entów  oddzielnie. 
Nadto należałoby w  pewnej liczbie rysunków wyodrębnić 
element, w  dotychczasow ych dośw iadczeniach jako taki n ie- 
uwzględniony, elem ent wiązań (str. 2 4 8 ), chociaż zauważyć- 
wypada, że przy stosow nem  uproszczeniu rysunków i zredu
kowaniu zam ieszczonych na nich przedm iotów do istotnej 
potrzeby czynnik ten wiązań, jako odrębnego elem entu, 
znacznie straci na znaczeniu. W reszcie, o ile idzie o zastoso
wanie m etody do rozpoznawania inteligencji indywidualnej, 
byłoby potrzebnem znaczne pow iększenie liczby rysunków , 
wyrażających dany stopień trudności czyli rysunków, różnią
cych się treścią, ale zawierających tę samą liczbę elem entów.

Przygotow anie rysunków, odpowiadających celow i, 
przedstawia duże trudności, w iększe, niż się na pierw szy  
rzut oka w ydaw ać może. Rysunki, któremi się dotąd posłu
giwałem , brałem głównie z ilustracyj pism dla m łodzieży  
i hum orystycznych, niemieckich i francuskich, t. z. „H istoires 
sans paroles” , „Bilderbogen” i t. p., kilka rysunków w ed łu g  
m ojego planu przygotow ał jeden z artystów -rysow ników  
w  W arszaw ie (z zam ieszczonych w  książce rys. 13)~ 
Zdaw ałoby się, iż najprostszem  będzie rysunki takie ad hoc 
obm yśleć i wykonać w  ścisłem  zastosow aniu do celu. A le  
należy w ziąć pod uw agę, że zadanie to w ym aga połączenia 
w  'jednej osobie gruntownego zrozumienia i przeniknięcia 
szczegółów  metody, pom ysłow ości i artystycznej fantazji 
i w reszcie technicznej zdolności rysunkowej. Ostatecznie-
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przyszedłem  do wniosku, że najprędzej cel się osiągnie, jeśli 
zgrom adzim y z różnych źródeł w iększą kolekcję rysunków  
gotow ych , z pośród nich wybierzem y najodpowiedniejsze  
i w  tych wybranych porobimy jeszcze w  miarę potrzeby sto
sow n e poprawki, usuwając niektóre szczegóły, inne modyfi
kując.

Teraz co się tyczy dalszych zadań sam ego b a d a -  
n i a. M etoda nasza ma dwojakie zastosow anie. Dla do
św iadczeń  teoretycznych zawiera ona podniety tego rodzaju, 
ż e  jako reakcję osoby badanej wyw ołują one wypow iedzenia, 
które wyrażają dokonywający się w  św iadom ości jej proces 
m yślow y; na tych wypow iedzeniach oparliśmy analizę pro
cesu  m yślow ego oraz badanie rozwoju myślenia. Ale w ypo
w iedzenia te niew ątpliw ie nie zawierają w szystk iego, co pod 
działaniem  podniety zachodziło w  św iadom ości. Analizę pro
cesu  m yślow ego można będzie pogłębić, uwzględniając w  od
powiedniej mierze introspekcję. osób badanych; a więc w y
bierając do tego celu zadania prostsze, żądać będziem y od 
osob y  badanej nietylko w ypow iedzeń objektywnych, dotyczą
cych  treści zadania, ale i zdawania spraw y z tego, co w  św ia
dom ości jej wypow iedzeniom  objektywnym tow arzyszyło, 
jako pewne obrazy, myśli, tendencje i t. p., a co w  w ypo
wiedzeniach tych nie zostało wyrażone. Tą metodą ekspery
mentalnej sam oobserwacji interesującein będzie zbadać, np. 
sposób  działania na proces myślowy, t. z. „pierwszego wra
żen ia ”, zewnętrznego, takiego lub innego rozłożenia na stole  
obrazków  w  zadaniach w ieloczłonkow ych i t. p. —  W  dru- 
giem  zastosow aniu metody, jako środka do rozpoznawania  
stopni inteligencji, staje przed nami cały szereg zadań. Na
przód nasuw a się potrzeba zbadania większej liczby dziew 
cząt różnego wieku, ażeby stopień ich inteligencji i tempo 
rozwoju porównać z poziomem i rozwojem chłopców . Zba
dan ie w iększej liczby dorosłych kobiet i m ężczyzn, być może,
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dostarczy podstaw y dla określenia różnic inteligencji i spo
sobu m yślenia typu m ęskiego i kobiecego. Prawdopodobne 
jest także, iż przy nagromadzeniu w iększego materjału odsło
nią się nam pewne ogólne typy myślenia i inteligencji. 
(W  moich dośw iadczeniach trafiłem na ślady paru takich 
typów , np. typ gruntowny, pedantyczny; typ wahający się—  
najoczyw istsze postrzeżenia i wnioski w ypow iada zaw sze  
z zastrzeżeniem, niepewnie; typ dram atyczno-sym patyzujący  
— skłonność do personifikowania przedm iotów, wczuw ania  
się  w  m otyw y i uczucia działających osób i zw ierząt). Dalej 
prócz zadań takich, jak porównanie dzieci z warstw  ubogich  
i zam ożnych, szkół ludowych i średnich, dzieci wiejskich  
i miejskich, dzieci chrześcijańskich i żydow skich i t. d. zazna
czę jeszcze zadanie podstaw ow ej doniosłości: zastosow anie  
metody do b a d a n i a  c h o r y c h  u m y s ł o w o .  D o
tychczasow e t. zw . badania inteligencji (Intelligenzprtifun- 
gen) chorych um ysłowo mają cel w yłącznie praktyczny —  
rozpoznania i rozróżnienia postaci chorobowej, dotyczą poje- 
dyńczych momentów procesu m yślow ego, jak pamięć, roz
poznawanie, tworzenie abstrakcji, i nie dają podstaw y do 
w niosków  o przypuszczalnych zmianach, którym ulega dzia
łanie inteligencji, jako złożonego procesu m yślow ego. S to
sując metodę, która proces ten w yw ołuje w  całkowitej i zbli
żonej do rzeczyw istości postaci, być może, uda się określić 
zmiany, jakim w  różnych formach psychozy proces ten ulega 
w  poszczególnych sw ych momentach, a w ięc pod w zględem  
liczby obejm owanych elem entów, łatw ości reprodukcji, dzia
łania wyobraźni, stopnia sugestyw ności dla „wrażeń”, spo
sobu rozpoznawania i utożsamiania, stopnia m yślenia w y
jaśniającego, stopnia naw ykow ości myślenia, działania my
ślow ego pow ściągu.



4. JAK SIĘ KSZTAŁCI INTELIGENCJA?

a) Praca.

U kolebki myśli stał —  czyn. Rodzi się myśl z potrzeb 
działania, rośnie i kształtuje się w  zależności od jego warun
ków. Zwierzętom przyznajemy inteligencję w  odróżnieniu od 
instynktu, jeżeli okazują się one zdolne radzić sobie, znajdo
wać skuteczne sposoby działania w  warunkach nowych, 
zm ienionych, do których nie w ystarcza instynkt, przystoso
w any do warunków stałych, niezmiennych. Inteligencja zw ie
rząt jest dla nas niczem innem, jak pewnym sposobem  ich 
zachow ania się. P ierw sze przebłyski myśli u dziecka, pierw
sze rozumowania i wnioskow ania spostrzegam y zaw sze  
w  związku z jakąś potrzebą, którą chce zaspokoić, z jakimś 
celem, który chce osiągnąć, kiedy, np. chce dostać coś do 
zjedzenia, w yjść na przechadzkę i t. p.

Związek ten m yślenia z życiow em i potrzebami, z ko
niecznością celow ego działania nie ustaje i na w yższych stop
niach rozwoju. Funkcja zm ysłów 'i mięśni i odpowiadające  
im odruchowe i instynktowe czynności niższych ośrodków  
nerw ow o-m ózgow ych są to funkcje pierwotne, głęboko i moc
no osadzone, z podziału energji w  organizmie lw ią część dla 
siebie otrzymujące; zaw sze gotow e do działania, oporne na
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w pływ y destrukcyjne zm ęczenia i choroby, nietylko zdolne 
są życiow e sw e zadania spełniać, lecz wykazują jeszcze  
znaczną rezerwę siły, dzięki czemu działać m ogą bezintere
sow nie, niezależnie od życiow ej konieczności; zwierzęta, 
człow iek pierwotny, ogół ludzi w spółczesnych .w ykonywa  
masę czynności nerw ow o-m ięśniow ych i instynktowych dla 
samej czynności, bez użytecznego celu, w formie gry, sportu 
i t. p. M yślenie, jako funkcja w ielkiego mózgu najpóźniej
sza w rozwoju, najmniej utrwalona, prawie że dopiero bę
dąca w drodze urabiania się, w  w alce o byt części organizmu 
normalnie upośledzana i najsłabiej zaopatrywana w  energję, 
pod naporem szkodliwych w pływ ów  pierwsza ulegająca za
kłóceniu i rozkładowi, funkcja ta u każdego działa tylko 
z wysiłkiem i przymusem, u człow ieka pierwotnego, ogółu  
ludzi w spółczesnych —  tylko w  miarę zewnętrznej koniecz
ności, pod silnem ciśnieniem potrzeb życiow ych. W  warun
kach życia grom adnego dobór naturalny, niekiedy dobór 
sztuczny drogą zacieśnionego dziedziczenia (kasty) w ytw a
rza ograniczoną liczbę jednostek, u których funkcja myślenia 
przerasta naturalną, bezpośrednio-utylitarną potrzebę, przy 
sprzyjających warunkach nagromadzonych środków do życia  
odrywa się od elementarnych zadań zdobywania tych środ
ków, ażeby oddać się na usługi celów  bezinteresownych, 
jako myśl tworząca religję, filozofująca, naukowa. Śród 
ogółu jednak jednostki te tworzą liczbę znikomą. U ogółu  
funkcja myślenia istnieje i działa w  tak minimalnej mierze, 
iż starczy jej zaledw ie na życiow e potrzeby, na wysiłki my
ślow e niezbędne przy zdobywaniu środków do życia. N ie
wielka reszta, jaka u pewnej liczby pozostaje, ujście znajduje 
w łatw ych, nie wym agających długiego, do jednego celu i na 
dłuższą metę zw róconego wysiłku, igraszkach um ysłowych  
(odgadyw anie rebusów i szarad, gra w  karty, rozmowy tow a
rzyskie, czytanie beletrystyki, w id ow isk a). O g ó ł  n i e
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c h c e  m y ś l e ć  i n i e  m y ś l i  w i ę c e j ,  n i ż  
j e s t  n i e z b ę d n e  d l a  u t r z y m a n i a  ż y c i a ,  
umysły ogółu kierują wysiłki sw oje do tych celów  i wysiłki 
te dociągają do tego poziomu, jakie są niezbędne dla zdo
bywania środków do życia (rozumie się w edług rozmaitej, 
często  bardzo wysokiej stopy, zbytku, posiadania bogactw , 
dających w pływ y i w ład zę). Warunki zdobyw ania środkowy  
do życia m ogą być mniej i w ięcej złożone, w ym agające / 
m niejszego albo w iększego wysiłku m yślow ego, w yk on yw a-1 
nia zadań o mniejszej lub większej liczbie elem entów. Ogół 
ludzi myśli, w ykonyw a zadania o takiej liczbie elementów! 
wydatkuje m yślowej energji t y l e ,  ile jest niezbędne dla\ 
utrzymania życia (w edle odpowiedniej stopy) przy danych) 
warunkach pracy, t. j. przy danych formach produkcji. D o-' 
póki m ożliwem  jest żyć z m yślistwa, ogół członków danej 
grupy społecznej pracuje myślą, spełnia zadania m yślow e  
o takiej tylko liczbie elem entów, jaka jest konieczna dla 
utrzymania życia przez m yślistw o, nie pozwala sobie na zby
tek elem entów m yślow ych, jakie przypuszcza, np. hodowla 
zw ierząt lub rolnictwo. Dopóki w  danych warunkach możli
wem  jest gospodarstw o trzypolowe, ogół nie przechodzi do
browolnie do bardziej złożonego zadania m yślow ego, jakie 
przedstawia płodozmian. Dopóki w  istniejących warunkach 
zbytu i w spółzaw odnictw a możliwem  jest uprawianie rze
miosła, drobnej w ytw órczości, ograniczanie się do m ałego i 

'rynku, dopóty ogół uparcie trzyma się tych form produkcji.* 
Przechodzi do form w yższych, zdobyw a się na większy w y- \ 
siłek m yślow y, podejmuje zadania m yślow e o większej licz- 1 
bie elem entów wtedy dopiero, gdy zmusi go do tego zew nętrz- \  
na konieczność życiow a. Podnosi się poziom inteligencji ' 
ogółu, zadania, jakie ogół ten spełnia, stają się bardziej z ło
żone, wzrasta liczba ludzi, którzy wykonyw ają takie zadania 
m yślow e, zw iększa się suma ogólna m yślowej pracy, jaką
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ogół wykonywa, —  wtedy gdy zewnętrzne warunki zdoby
wania środków do życia stają się trudniejsze i bardziej skom
plikowane. Inaczej m ówiąc, p o d n o s i  s i ę  i n t e 
l e k t u a l n y  p o z i o m  o g ó ł u  wtedy, gdy na skutek 
zmian}? warunków zewnętrznych, np. w ielk iego wzrostu lud
ności, wyczerpania się bogactw  naturalnych, urodzajności 

\ ziemi, zewnętrznej konkurencji,^s^pJ_e-G-z-e-ń,s_kw o p r z e 
c h o d z i  n a  w y ż s z y  s t o p i e ń  p r o d u k c j i  
i t e c h n i k i ,  a w ięc gdy gospodarka naturalna ustępuje  
miejsca kapitalistycznej, przemysł drobny —  wielkiemu, gdy  
w  przem yśle dokonywa się coraz w iększa koncentracja przed
siębiorstw . Z chw ilą kiedy zmiana warunków zewnętrznych  
koniecznem czyni przejście do w yższych  form produkcji, zja
wiają się form tych p i o n i e r z y ,  jednostki lepiej upo- 
sazÓTie~uniysłowo, bardziej przedsiębiorcze i pom ysłow e  
w danem środowisku, albo jednostki, które przeszły odpo
w iednią kulturę w  środowisku o w yższym  poziom ie rozwo
ju, —  pierw sze wynajdują one lub wprowadzają nowe spo
soby pracy, now e gałęzie przemysłu lub w yższą  organizację 
gałęzi istniejących. M asy ociągają się z przyjęciem now ych  
form działania, gdyż wym agają one porzucenia dróg naw y
kowych i stawiają dla myśli zadania bardziej złożone o w ięk
szej liczbie elem entów. W końcu w szakże pociągają je po
myślne rezultaty osiągane przez tych, którzy pierwsi na now e  
drogi w eszli, zmusza w reszcie rosnące w spółzaw odnictw o. 
1 tak coraz w iększa ilość ludzi podejmować zaczyna i w yko
nyw ać zadania m yślow e o w yższym  stopniu trudności, 
o większej liczbie elem entów, czy to biorąc czynny udział 
w  produkcji lub w ym ianie jako przedsiębiorcy samodzielni 
lub różnego stopnia kierownicy przedsiębiorstw  cudzych, 

j czy to jako m asy pracujących najmitów. Śród mas tych zja- 
1 wia się a g i t a t o r ,  który w swoim  zakresie spełnia taką 

samą rolę, jak przed nim pionier przemysłu; także jednostka
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um ysłow o wybitna w swojem  środowisku, często człowiek  
obcy ze środowiska o w yższej kulturze, budzi w  masach 
św iadom ość now ego położenia, zmienionych warunków pra
cy, pokazuje konieczność organizowania się zaw odow ego  
i politycznego, i przez to zmusza do coraz w iększych w ysił
ków  um ysłowych, do podejm owania zadań m yślow ych o co
raz większej liczbie elem entów. W  ten sposób coraz szersze , 
koła ludności wykonyw ają bardziej w ytężoną pracę m yślową. {

Streszczając w yw ód ten, dochodzim y do wniosku prak
tycznego: ażeby podnieść intelektualny poziom ogółu w  da- 
nem społeczeństw ie, niezbędnem jest utrudnienie i skom pli
kowanie w  warunkach zdobywania środków do życia, a w ięc 1 
w p r o w a d z e n i e  n o w y c h ,  b a r d z i e j  z ł o ż o - , 
n y c h f o r m  p r a c y ,  w y ż s z y c h  f o r m  p r o 
d u k c j i  i p r z e m y s ł o w e j  o r g a n i z a c j i .

Istnieje pogląd, bardzo rozpowszechniony i na prak
tykę silnie oddziaływ ający, w  myśl którego um ysłowy po
ziom społeczeństw a podnosić można i należy naprzód p r z e z  
s z e r z e n i e  w  n i e m  o ś w i a t y ,  z a k ł a d a n i e  
s z k ó ł  i innych instytucyj kształcących, co w szystko ma 
jakoby przygotow yw ać dopiero ogół do w yższych, dosko
nalszych form pracy, do działalności przem ysłowej, życia po
litycznego. Pogląd to z gruntu błędny. Rozumie się, można 
zaw sze zakładać szkoły, daw ać w ykształcenie, ale ośw iata  
i w ykształcenie —  przy braku pewnych określonych warun
ków —  n i e  p r z y j m ą  s i ę .  św iadczy  o tern wzmian
kowane już poprzednio z innego powodu zjawisko r e c y 
d y w y  c i e m n o t y .  Klasycznych w  tym w zględzie przy
kładów  dostarcza Rosja, zw łaszcza z ostatniej ćwierci ubie
głego stulecia, kiedy wzm ożona działalność w kierunku 
ośw iatow ym  pewnych kół społecznych rozbijała się o zaco
fane warunki ekonomiczne i polityczne, w jakich pracował 
i żył ogół ludności. W  prasie notowano liczne wypadki, źe
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szk o ły  rolnicze i techniczne, które tu i ow dzie zakładano, 
.zupełnie celu sw ego nie osiągały, gdyż w ychow ańcy ich prze
w ażnie szukali pom ieszczenia w  rozmaitych kancelarjach 
i biurach, także wypadki, że ludzie, którzy w  szkole otrzy
mali w ykształcenie elementarne, w  krótkim czasie zupełnie 
zapominali czytania i pisania, —  zapominali, gdyż w prymi
tywnych warunkach ekonomicznych i politycznych Rosji czy
tanie i pisanie do niczego nie było im potrzebne i nie znajdo
wało żadnego zastosow ania. Podobne fakty sporadycznie 
spostrzegano w  bardziej zacofanych okolicach Niemiec. Prócz 
absolutnej recydyw y ciem noty istnieje bardzo pospolita  
w  w arstw ach zam ożniejszych r e c y d y w a  c z ę ś c i  o -  
w  a, jako uwstecznienie życiow e jednostki w  stosunku do 
poziomu, na jakim postaw iła ją szkoła. Znanym jest fakt, 
że ludzie z wykształceniem  uniwersyteckiem, w  młodości 
obiecujący, w  otoczeniu monotonnem i jałowem , pozbaw io- 
nem szerszych zadań tępieją, tracą w szelk ie interesy um ysło
we, a ze szkolnej w iedzy i um ysłowej sprawności zachowują  
tyle tylko, ile potrzeba dla wykonywania pracy zaw odow ej, 
która także dostosow uje się do tego w yłącznie poziomu, ja 
kiego niezbędnie wym agają warunki zarobkowania i istnie
jącego w spółzaw odnictw a. Ogromna w iększość kobiet, któ
re pokończyły t. zw. „w yższe pensje” , po paru latach nie 
różni się istotnie liczbą wiadom ości, sferą zainteresowania  
i zdolnością m yślenia od takich, które otrzymały skromne 
w ykształcenie dom ow e albo w  szkole elementarnej.

R o l a  s z k o ł y  j e s t  z a w s z e  d r u g o r z ę d 
na ,  w t ó r n a  i u z u p e ł n i a j ą c a ,  a i tę rolę speł
nia ona dopiero w tedy, gdy ją powołują do niej i spełnienie 
jej um ożliwiają warunki życiow e, istniejące formy zarobko
wania i produkcji. M ianowicie w  pewnym okresie rozwoju 
warunki zdobyw ania środków do życia, technika pracy i o d 
pow iadające im zadania m yślow e stają się tak złożone, obej
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mują tak znaczną liczbę elem entów i wym agają takiego w y
siłku um ysłow ego, że  przystosow anie się do zadań tych staje- 
się coraz trudniejszem, przestają wystarczać pierwotne jego- 
sposoby, np. przez przykład i pouczanie rodziców, termino
wanie w rzemiośle, „praktykę” w  rolnictwie. Okazuje się- 
potrzeba p r z y g o t o w a n i a ,  i ono to staje się zada
niem szkoły. S z k o ł a  d a j e  s k r ó c o n e ,  p r z y 
ś p i e s z o n e ,  i n t e n s y w n e  p r z y s t o s o w a n i e  
d o  b a r d z i e j  z ł o ż o n y c h  z a d a ń  ż y c i o 
w y  c h, a to przez uprzednie utrwalenie w  umyśle niektó
rych e l e m e n t ó w  p r z y s z ł y c h  z a d a ń  (g łów 
nie w  postaci t. z. „podstaw  naukowych” ) i przez w  y ć w  i- 
c z e n i e  m y ś j  o w y c h  z d o l n o ś c i .  Tylko gdy 
sprzyjają warunki gospodarcze, poziom techniki i złożoność  
zadań życiow ych —  gospodarczych, społecznych i politycz
nych, jakie ogól ludności zm uszony jest podejm ować i w y
konywać, tylko w tedy potrzeba szkoły zostaje pow szechnie  
odczuwaną i zrozumianą, i tylko w tedy może ona swoje za
dania spełniać: w ychow ańcy jej w chodzą w  takie warunki 
pracy i zarobkowania i takie formy życia społecznego i poli
tycznego, które nietylko szkolnym nabytkom nie pozwalają  
ginąć, ale, przeciwnie, zmuszają do ich utrwalania i powięk
szania.

Zanim wnikniemy bliżej w  zadania szkoły, zatrzymamy 
się jeszcze nad jednem z dalszych następstw  podniesienia się- 
społeczeństw a iia w yższy poziom życia gospodarczego. W yż
sze formy produkcji powodują nietylko podniesienie się ogó l
nego, przeciętnego poziomu inteligencji w  danem społeczeń
stw ie i z nowych warunków wynikającą potrzebę i m ożliw ość 
rozpowszechniania się ogólnej ośw iaty, ale w  dalszych skut
kach sw ych —  rozwój najwyższych, szczytow ych objaw ów  
myśli i poznania. Z przejściem na w yższe stadjum życia  
gospodarczego m yślenie bardziej wytężone, o w iększej licz
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bie elem entów staje się koniecznością dla coraz większej licz
by jednostek. Zrazu jako m yślenie interesowne, przystoso
w a n e j  ograniczone do czysto praktycznych życiow ych za
dań; ale dzięki temu jednocześnie przygotowuje się i rozsze
rza grunt, na którym wyrastać m ogą umysły, wyjątkow o sil
ne, pow ołane do podjęcia w yjątkowych w ysiłków  um ysło
wych, do myślenia w  najwyższej jego postaci, jaką jest bez
interesowne badanie i m yślenie naukowe. Na podstawie  
szeregu poszukiwań uważać można za fakt ustalony, że ucze
ni w e w szystkich krajach, tak dawniej żyjący, jak w spół
cześni w przeważającym  stosunku, prawie w yłącznie pocho
dzili ze stanu średniego, jako synow ie kupców, drobnych 
przem ysłow ców , urzędników, nauczycieli, d u ch ow n ych 1). 
Naukowa wydajność stanu średniego tłumaczy się tein, że 
w warstwie tej istnieje szczęśliw e połączenie dwóch warun
ków, które zdają się równie konieczne, ażeby mógł się uro
dzić i należycie rozwinąć w ybitny umysł naukowy. N ajw yż
szy stopień czynności, do jakiego zdolny jest umysł ludzki, 
twórcze, wynalazcze, nowe dziedziny zdobyw ające m yślenie 
naukowe zdaje się być niemożliwem do osiągnięcia w okresie 
życia jednostkow ego: przygotow ać je musi uprawa i ćw icze
nie mózgu przynajmniej w  ciągu jednego pokolenia. Nadto 
odziedziczona zdolność m yślow a znaleźć musi sprzyjające 
warunki dla rozwoju i wykształcenia, które m ożliwe są tylko

i )  Alph. de Candolle, Histoire des sciences et des savants de
puis deux siècles, 2 ed. Genève, 1885, p. 272, 276, 279. —  W. Ostwald, 
Grosse Männer, 1909, s. 326 n. —  W yjątek w  tym względzie stanowi 
tylko Anglja, gdzie stosunkowo znaczniejszy niż gdzieindziej odse
tek uczonych dały rody arystokratyczne. Ostwald objaśnia to po- 
części słabym rozwojem militarnych skłonności w angielskiej ary
stokracji, głównie zaś dziedziczeniem majątku i tytułów przez naj
starszego syna, skutkiem czego pewna liczba potomków arystokra
tycznych musiała oddawać się pracy zawodowej i produkcyjnej.



przy względnym  przynajmniej dobrobycie rodziców. Człon
kow ie stanu średniego z zawodu sw ego zmuszeni są do bar
dziej wytężonej pracy um ysłowej, dzięki czemu nagroma
dzają pewien zasób energji m ózgowej, z której korzystać mo
że jako z gotow ego dorobku pokolenie następne; materjalne 
położenie stanu tego pozw alą mu na kształcenie potom stwa  
i ułatwienie mu pierw szych kroków w  życiu. R o z  w  ó j 
s p o ł e c z n o - e k o n o m i c z n y ,  narzucając masom  
ludności konieczność w iększych w ysiłków  um ysłowych, 
p o m n a ż a . l i c z b ę  j e d n o s t e k ,  k t ó r e  u m y 
s ł o w o  w z n o s z ą  s i ę  d o  p o z i o m u  s t a n u  
ś r e d n i e g o .  Jest coraz w iększa liczba rodziców, którzy 
mają szansę wydania na św iat dziecka o m ózgu w yjątkowo  
silnym. Dzieci rodziców takich mają w iększe szanse, że 
znajdą m ożność rozwoju i wykształcenia. Bowiem  rozwój 
ekonom iczny, podnosząc skalę m yślow ych zadań, jakie ogół 
musi wykonyw ać, jednocześnie stwarza konieczność ogólnej 
ośw iaty  i kształcenia mas. Istnieją szkoły różnego stopnia 
i typu, dla w szystkich w zględnie łatw o dostępne, każda jed
nostka w ybitniejsza ma coraz w iększą m ożność kształcenia 
się nietylko na stopniu elementarnym, ale i w yższym , jeśli 
nie w uniwersytetach, to w  analogicznych instytucjach 
kształcenia pozaszkolnego, które różne organizacje społeczne, 
przedewszystkiem  w  interesie skuteczniejszej walki ekono
micznej, tworzą i utrzymują. Tak w ięc w  społeczeństw ie  
w ysoko uprzem ysłowionem  znacznie w iększa liczba jednostek  
znajduje dla .sw ego rozwoju m yślow ego warunki, które 
w  okresach dawniejszych były udziałem tylko stanu średnie
go —  i to znajduje je w stopniu znacznie w iększym , niż miało 
to m iejsce dawniej w  stanie średnim, gdyż zarówno praca 
m yślow a, w ięc i ćw iczenie mózgu, dokonywa się dziś bar
dziej intensywnie, i środki kształcenia są w iększe i ogólnie  
bardziej dostępne. Nadto jednak w  społeczeństw ie rozwi-
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niętem przem ysłowo istnieje jeden jeszcze sprzyjający czyn
nik, którego był brak zupełny w  społeczeństw ach o niższych  
formach produkcji. W  społeczeństw ie, w  którem ogół lud
ności zdobyw a środki do życia zapom ocą w ysokiej techniki 
i w  złożonych warunkach społecznych, zaczyna być dopiero 
rozumiana w a r t o ś ć  n a u k i  —  naprzód w  jej postaci 
bardziej utylitarnej, technicznej, następnie i oderwanej, pod
staw ow ej. Postępow y rolnik, hodow ca, przem ysłowiec, ro
botnik fabryczny na każdym kroku przekonywają się o do
niosłości naukowych zdobyczy, które podnoszą wydajność  
pracy lub zapewniają jej ochronę, jak również o konieczności 
dokładnego zbadania mechanizmu społecznego, gry działa
jących w  nim sił ekonomicznych i politycznych, od czego  
znów zależy umiejętne w yzyskanie ow oców  produkcji i osią
gnięcie najw yższych płac zarobkowych. W  społeczeństw ie  
ustala się opinja i dążności, zm ierzające do popierania nauki. 
Pod naciskiem dążności tych w  państwach parlamentarnych 
rządy zm uszone są robić wielkie nakłady na cele naukowe, 
now e katedry i Iaboratorja w  uniwersytetach i politechni
kach, instytuty dośw iadczalne i t. p. W spółdziałają w tern 
jednostki prywatne, miljonerzy amerykańscy własnym  kosz
tem zakładają całe uniwersytety i pracownie naukowe, w iel
kie firmy przem ysłowe tworzą hojnie opłacane posady nauko
wych specjalistów . W  warunkach tych każda w ybitniejsza  
siła i powołanie naukowe znajdują dla siebie pole do pracy 
i zarazem zupełne zabezpieczenie materjalne, które pracę tę 
umożliwia. Typ wynalazcy, który nie mógł nigdzie zużytko
w ać sw ych pom ysłów  i umierał w  nędzy, typ zapoznanego  
genjusza naukow ego w  społeczeństw ach uprzem ysłowionych  
należy dziś do przeszłości. Nietylko każdy now y pom ysł 
naukowy, wynalazek znajduje natychm iast zastosow anie  
i autorowi zyski przynosi, ale w ielcy  przem ysłowcy, rządy, 
tow arzystw a naukowe sami nowych zdobyczy naukowych
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i technicznych wyczekują, szukają, wyw ołują je, ogłaszając 
konkursy, zgóry w yznaczając nagrody.

W  m yśl tego w szystkiego, jeśli forma produkcji, sto
pień techniki i społecznej organizacji mas służyć może za 
miarę ogólnego poziomu inteligencji w  danem społeczeństw ie, 
i odwrotnie, poziom inteligencji ogółu stanowi wskazówkę  
stopnia ekonom icznego i technicznego rozwoju społeczeń
stwa, to rozwój nauki uważać w ypada za miarę nietylko eko
nom icznego i technicznego rozwoju, ale i tego, jak d a w n ą  
jest, następstw em  jego będąca, intelektualna kultura w  spo
łeczeństw ie, jak g ł ę b o k i e  zapuściła w  masach jego  
korzenie i do jakiego szczytu się w z n io s ła 1) .

Potwierdzenie w yw odu tego znajdujemy w  interesu- 
jącem zestaw ieniu najznakom itszych uczonych w sp ółczes
nych, jakie zrobił profesor Harvard-University, E. C. Picke
r in g 2). Za przykładem D e Candolle’a ułożył listę żyjących  
uczonych, którzy wybrani byli na członków  przynajmniej 
przez dwie pierwszorzędne Akademje lub równorzędne insty
tucje naukowe (do 1 stycz. 1908 r.); przy tern uwzględnił 
tylko działy nauk przyrodniczych, matematykę z astronomją,

1) Sztuka, literatura, poezja nie są w  żadnym istotnym związ
ku z intelektualnym poziomem społeczeństwa. Są one raczej wy
razem uczuciowego życia narodu. Sztuka, poezja rodzi się i zakwita 
u ludów stojących rta niskim stopniu cywilizacji, prawie barbarzyń
skich, w  okresach kształtowania się narodu i pierwszych jego pod
bojów (epos bohaterskie), tworzenia się religji (mitologje, muzyka, 
pierwotna rzeźba), ale także w okresach upadku i towarzyszących 
mu wstrząśnień (w  Polsce w  początkach XIX w .), i jeszcze jako pro
dukt cieplarniane], w  zamkniętem środowisku wyhodowanej kultury 
(w ioska kultura Odrodzenia, Francja Ludwików, dwory niemieckie 
końca XVIII w .).

2) Foreign Associates of National Societies, The Pop. Science 
Monthly, 190S, p. 372.

I n t e l i g e n c j a ,  w o l a  i z d o l n o ś ć  d o  p r a c y . 23
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geografję, fizykę, chemję, zoologję, botanikę, mineralogję, 
m edycynę i agronomję. Uczonych pracujących w  tych gałę
ziach w iedzy rozdzielił w edług narodowości (w łaściw ie pań
stwowej przynależności) i za miarę przyjął, na ile miljonów  
ludności wypada jeden uczony, członek jednocześnie przy
najmniej dwóch Akademij, zatem im niższa cyfra, tern w yż
szy naukowy poziom kraju. W edług zasady tej kraje 
idą w  następującym porządku, w drugiej kolumnie przy
taczam absolutne liczby wybranych przez Akademje uczo
nych:

Państwo 1 na liczbę Liczba
mieszk. w  miljon. uczonych

Norwegja 0,7 3
Saksonja 0,8 6
Danja 0,9 3
Badenja 1,0 2
Bawarja 1,6 4

‘ Szwajcarja 1,6 2
Szwecja 1,8 3
Holandja 1,9 3
Prusy 2,0 17
Wirtembergja 2,3 1
Anglja 2,4 13
Francja 3,0 12
Belgja 7,1 1
Wiochy 10,8 3
Austrja 11,8 4
Stany Zjedn. A. P. 14,4 6
Rosja 48,9 3

N aogół biorąc widzim y, że pod względem  naukowego  
rozkwitu w  pierwszym  rzędzie, jakby w spółzaw odnicząc  
z sobą, idą kraje niem ieckie i skandynawskie; za niemi bez
pośrednio podąża Anglja, dalej kraje romańskie (Francja, 
W łoch y), potem Austrja i Stany Zjednoczone, na końcu
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i w  bardzo znacznej odległości —  Rosja. N ieobecne są 
Hiszpanja, Portugalja i w szystkie państwa B ałkańsk ie1). 
Porządek ten odpow iada w przybliżeniu zaznaczonej wyżej 
zależności, z jednej strony naukow ego rozwoju, z drugiej —  
stopnia uprzem ysłowienia, daw ności i zakorzenienia się w  ma
sach intelektualnej kultury. W zględną nieproduktywność 
Belgji i Stanów Zjednoczonych pomimo w ysokiego ich uprze
m ysłow ienia przypisać należy: w  Belgji panowaniu kleryka
lizmu, który w  masach tłumi dążenia ośw iatow e, w  Stanach 
Zjednoczonych zapew ne temu, że nieustannie napływają do 
nich surowe, mało kulturalne masy Słowian, W ęgrów , W ło
chów , które stale powstrzym ują i opóźniają podnoszenie się 
ogólnego  poziomu intelektualnego. Przyczyny nadzwyczaj
nego zacofania Rosji dostatecznie są znane, że wym ienimy 
tylko: niski rozwój przemysłu, w  znacznej części przytem  
znajdującego się w rękach cudzoziem ców, długo trwająca nie
w ola polityczna, ciem nota mas, tłumienie ośw iatow ych dąż
ności społeczeństw a, system atyczne niszczenie w yższych  
obcych kultur, istniejących w  granicach państwa rosyjskiego. 
Przyczyny te w znacznym stopniu tłumaczą także zastój pol
skiej nauki.

b) Szkolą.

Zadaniem szkoły, jako w szelkiego rodzaju instytucyj, 
urządzeń i działań, zm ierzających planowo do kształcenia  
ludzkiej jednostki, a w ięc zarówno szkoły w znaczeniu ści-

i )  Nie znajdujemy także na liście żadnego nazwiska polskie
go; wymieniony jest tylko E. Strasburger, botanik, który czas jakiś 
był docentem w Szkole Głównej w  W arszawie, ale od wielu lat pisze 
tylko po niemiecku, należy więc i zaliczony został do nauki niemiec
kiej (Prusy).
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ślejszem , jak urządzeń kształcenia pozaszkolnego i sam o
kształcenia —  jest przygotowanie i utrwalenie pewnej liczb y  
elem entów, w chodzących w  skład przyszłych zadań życio
w ych, jakie w  danych warunkach czekają jednostkę, oraz: 
w yćw iczenie czynności um ysłowych, które skuteczne w yko
nywanie zadań tych warunkują. Ze sprawą w ięc szkoły 
i kształcenia w iążą się dwa zagadnienia zasadnicze: C zy
i w  jakim stopniu m ożliwe jest uprzednie zakładanie elemen
tów  dla przyszłych zadań życiow ych, i jakie to mają być ele
menty? Czy możliwem jest ćw iczenie zdolności ogólne na  
pewnym  przedmiocie szczególnym , jakie to zdolności mają 
być ćw iczone i na jakich przedmiotach?

M ożliwość w  zasadzie uprzedniego z a k ł a d a n i a  
e l e m e n t ó w  jako też rodzaj niektórych z tych elem entów  
praktyka oddawna uznała i określiła. Nie ulega w ątpliw ości, 
że —  przy istnieniu określonych warunków zewnętrznych —  
życiową sprawność człowieka potęguje, albo nawet możliwą, 
w ogóle czyni posiadanie odpowiedniego przygotowania, pod
staw, w  postaci szczególnych elementów. Takiemi zaś ele
mentami okazują się przedewszystkiem wiadom ości i technicz
ne środki, które są w  s p ó ln  e n a j w i ę k s z e j  l i c z b i e  
teoretycznych i praktycznych z a d a ń  życiowych, i które są  
n a j b a r d z i e j  s t a ł e ,  n a j m n i e j  z m i a n o m  u l e 
g a j ą  ze zmianą warunków zewnętrznych, form pracy 
i techniki produkcji. Elementami temi są m ianowicie znajo
m ość j ę z y k ó w ,  w łasnego i obcych, i m a t e m a t y k i ,  
w  stopniu mniejszym lub większym  zależnie od ekonom iczno- 
technicznego poziomu danego społeczeństw a i od złożoności 
przewidywanych zadań, jakie danej jednostce podjąć w ypad
nie. Fakty na każdym kroku przekonywają o celow ości i uży
teczności przygotowania tego rodzaju, jakie stanowi znajo
m ość języków i matematyki, jak z drugiej strony fakty stw ier
dzają również, że jeżeli ktoś w życiu późniejszem  uczuw a
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braki wykształcenia, nie dające się w obec nagłości zadań 
praktycznych przez doraźne sam ouctwo i informowanie się 
pow etow ać, to są to w łaśnie braki w  tym kierunku: znajo
m ości języków  i matematyki. —  W ątpliw ości i sporne kw e- 
stje  występują, gdy idzie o wskazanie elem entów w i e d z y  
r e a l n e j ,  w iadom ości historycznych, przyrodniczych, 
technologicznych, które uznaćby można za pożądane lub nie
zbędne. Elem eńty z tego zakresu nie są tak powszechne  
i w tym stopniu podstaw ow e, jak poprzednio wymienione, 
s ą  one przytem w  stopniu znacznie większym  od tamtych 
zm ienne, zależne od stanu badań naukowych, postępów  tech
niki i społeczno-ekonom icznych konjunktur. To, co dziś 
jeszcze  jest naukowym pewnikiem lub dobrze ugruntowaną 
teorją, jutro być nią przestaje, zmieniają się geograficzno- 
poiityczne podziały i cyfry ludności, szybko starzeją się spo
sob y  produkcji i techniczne urządzenia doniedawna będące 
ostatnim  wyrazem  postępu, giną całe gałęzie przemysłu i na 
ich  miejscu powstają now e. W raz z każdą ze zmian takich 
traci w artość pewna liczba z trudem może nabytych elem en
tów  realnego w ykształcenia, człow iek musi się czegoś odu
cza ć  i czegoś na nowo uczyć, przyswajać nowe formy pracy, 
czasem  zm ieniać w  całości zaw ód. Trudność wyboru odpo
w iednich elem entów realnego przygotowania, w  wykształce
niu elementarnem zaledw ie odczuwana, jest dziś już bardzo 
znaczną w w ykształceniu średniem i w yższem , i wzrastać 
m usi coraz bardziej, w miarę jak postęp nauki i techniki sta
w ać się będzie szybszym , podział i specjalizacja pracy —  
w ięk szą , zadania życiow e, teoretyczne i praktyczne —  bar
dziej złożonem i. Dla tego wyboru przygotow aw czych ele
m entów  realnych niepodobna staw iać żadnych stałych zasad  
ani reguł, dokonyw ać się on musi w  każdym szczególnym  
w ypadku na podstaw ie dokładnego rozważenia istniejących  
w  danem społeczeństw ie i w danym okresie warunków życio
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wych. Historja szkolnictw a realnego, szkół technicznych  
i rolniczych dostarcza przykładów, jakie i z jakiem pow odze
niem w  tym kierunku czynione są usiłowania.

W  tym stanie rzeczy tern donioślejszego znaczenia na
biera drugie zagadnienie szkoły i wykształcenia. Jeżeli niemo- 
żliwem jest przewidzenie i założenie w szystkich elementów, 
jakie_ dla przyszłych zadań życiowych mogą się okazać po- 
trzebnemi, to tern ważniejszem  jest rozwinąć i w y ć w i 
c z y ć  u m y s ł o w e  s i ł y  człowieka, dzięki czemu mógłby 
w  przyszłości łatwiej sam odzielnie'przystosow yw ać się do no
wych zadań i d o u c z a ć  się tego, czego niepodobna było 
naprzód go n a u c z y ć. W  poglądach popularnych i w  prak
tyce utrzymywał się zaw sze pogląd, że ćwiczenie ogólne jest 
możliwe, i że pewne przedmioty mają w  tym w zględzie okre
ślone znaczenie, np. że uczenie się w ierszy kształci pamięć, ma
tematyka —  myślenie logiczne i t. p. W  nauce sprawa ta 
przechodziła różne koleje. Zasada formalnego kształcenia, ćwi
czenia ogólnego godziła się w  zupełności z teorją w ładz i zdol
ności, a nawet była jej koniecznem następstwem. Psychologja  
asocjacyjna i atomistyczna musiała zasadzie tej zaprzeczyć: 
skoro istnieją tylko stany i grupy stanów, które w  rozmaity 
sposób kombinują się, to utrwalenie się i zwiększenie sprawno
ści w  jednej grupie nie wpływa na sprawność funkcji w  innej 
grupie. Psychologja w spółczesna szuka rozstrzygnięcia sprawy  
na drodze doświadczalnej. Meuman i Ebert przeprowadzili 
tego rodzaju doświadczenia nad pamięcią: u sześciu osób na
przód zbadano stan obecny pamięci różnego typu, a więc pa
mięci bezpośredniej dla cyfr, liter, sylab, wyrazów, utworów  
wierszem i prozą, pamiętania dłuższego na podstawie w yucza
nia się tychże przedm iotów, co w yżej, w reszcie wzrokowej pa
mięci form. Następnie pamięć osób tych poddano ćwiczeniu  
w  ciągu 36 dni przez działanie pamięci jednego typu, miano
wicie wyuczanie się sylab bez związku. Po 36 dniach takiego
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specjalnego ćwiczenia sprawdzono stan wszystkich innych 
form pamięci: okazało się, że na skutek ćwiczenia w  w yucza
niu się sylab wzrosła zdolność pamiętania nietylko sylab, ale 
w yrazów, utworów wierszowanych i prozaicznych a także pa
mięć form 1) . W  innej sferze Coover i Angell znaleźli, że ćwi
czenie w  rozróżnianiu tonów obniża próg podniety, czyli 
zw iększa w rażliw ość na różnice jasności, a także wprawa  
w  pewnym rodzaju ruchów podnosi sprawność innych ru
c h ó w 2) . Tak w ięc dla pewnych przynajmniej sfer psychicz
nych uważać można za stw ierdzony f a k t ,  ż e ć w i 
c z e n i e  s p e c j a l n e  z j e d n e g o  p r z e d m i o t u  
p r z e n o s i  s i ę  n a  i n n e ,  czyli że m o ż 1 i w  e m 
j e s t  f o r m a l n e  k s z t a ł c e ń  i e pewnych funkcyj. 
Objaśnienie faktu najprawdopodobniejsze jest takie, że, ucząc 
się czegoś, wykonywając czynność szczególną, utrwalamy 
pewne elementy, które są w spólne i innym przedmiotom (np. 
sylaby, wyrazy, ruchy), ćwiczym y się w  pewnym sposobie 
działania, który okazuje się przydatnym i dla innych czynno
ści, np. przy uczeniu się napamięć wyrabiamy sobie pewien 
najkorzystniejszy rytm powtarzania, uczymy się skupiać uwa
gę, naginać wolę do wysiłku i t. p. W obec tego przyjąć można 
z zupełnem prawdopodobieństwem , że i inne czynności psy
chiczne, jak np. p o s t r z e g a w  c z o ś ć, m y ś l e n i e ,  i n 
t e l i g e n c j a  mogą być kształcone ogólnie przez ćwiczenie 
na szczególnym  przedmiocie. Co się tyczy procesu myślowego, 
to już w  samym jego rozwoju na podstawie naszych doświad
czeń stwierdziliśm y pewne pierwiastki ćwiczenia ogólnego, są

1) E. Ebert v. E. Meumann, Ueber einige Grundfragen 
d. Psych. d. Uebungsphän. im Bereiche d. Gedächtnisses, w  Arch. 
f. ges. Psychoł. B. 4, s. I. n. —  Także cyt. w  Oekonomie und Technik 
d. Gedatnisses, 1908, 272.

2) American Jaurnal of Psychology, 1907, Zesz. 3.
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niemi przez automatyzowanie się stopniowe zanikanie myśle
nia dyskursywnego, rozpoznającego i w iążącego na korzyść 
myślenia w yjaśniającego, wzrost myślenia nawykowego  
i wzrost m yślowego powściągu. Fakty te rozwoju świadczą, 
że pewne cechy, nabyte przez działanie myśli w  zastosowaniu  
do szczególnych zadań i przedmiotów, stają się w  ciągu roz
woju indywidualnego i gatunkow ego cechami ogólnem i funk
cji i przenoszą się na w szelk ie inne zadania i przedmioty. 
Szczególnie ważną w tym w zględzie w skazów ką jest wzra
stanie m yślow ego pow ściągu, nabywam y go dzięki temu, że  
przekonywam y się o błędach, popełnianych wskutek zbyt po
śp iesznego wydaw ania lub przyjmowania sądów, przez błędy  
spostrzeżone uczymy się unikać pewnej liczby błędów  w o-  
góle. W  tenże sposób m ożem y‘niew ątpliw ie nauczyć się uni
kania pewnych szczególnych błędów  i przysw oić sobie pewną 
liczbę nietylko negatyw nych „pow ściągów ”, przez które po
wstrzymujemy się od sądu, ale i pozytyw nych „m a k s y m 
m y ś 1 e n i a” , któreby zw iększyły naszą zdolność w ydaw a
nia sądów  prawdziwych. Maksymą taką będzie, np., mając 
dany przedmiot, podzielić go myślą na części, każdą część  
rozw ażać pokolei z różnych punktów widzenia, przytem uwa
gę i postrzegaw czość rozdzielać mniej w ięcej równomiernie 
na w szystkie szczegóły i nie dać się opanow ać pierwszemu  
czy najsilniejszemu wrażeniu; albo oddzielać ściśle fakt od 
jego objaśnienia, to, co w idzę, słyszę, od tego, co sobie w y
obrażam, wnioskuję; albo każde przypuszczenie sprawdzać 
przez ponowną obserw ację i porównanie danych faktycznych, 
nie przyjmować pierw szego przypuszczenia, jakie się nasu
wa, ale wprzód zebrać, zaobserw ow ać, przypomnieć w szyst
kie m ogące mieć znaczenie fakty i przekonać się, czy żaden 
z nich nie przeczy naszemu przypuszczeniu albo, czy z temi 
faktami nie godzi się równie dobrze i inne jeszcze przypu
szczenie; z tegoż punktu widzenia sprawdzać narzucające
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się nam w yjaśnienia nawykowe; unikać wyjaśnień słownych  
i, gdzie to m ożliwe, szukać nie t. zw. „przyczyńy”, którą jest 
często tylko oderwane pojęcie, ale wyjaśnienia, j a k ,  j a 
k i m  s p o s o b e m  coś się stało i t. d. Te i tym podobne 
maksymy myślenia zdobyw a człowiek mimowolnie, zdobywać 
je będzie w  większym  zakresie, gdy ich będzie szukać, św ia
domie zastanawiać się nad źródłem sw ych błędnych sądów  
i rozumowań, gdy na uświadam ianie błędów naprowadzi go 
zaznajom ienie się z Logiką i M etodologją nauk.

W  szkole zdawiendawna pewnym przedmiotom i zaję
ciom przypisywano znaczenie form alno-kształcące w  kierunku 
ćw iczenia pewnych zdolności. Zadaniem będzie psychologji 
i pedagogiki doświadczalnej istniejące w  tym w zględzie zapa
trywania w  szczegółach sprawdzić i w e w łaściw ej mierze 
uzasadnić. Tym czasem  jednak psychologja dośw iadczalna po
średnio dostarcza w skazów ek co do wartości niektórych ćw i
czeń szkolnych. T. z. „próby” i „m etody”, któremi się posłu
gujemy w badaniu inteligencji, i o których wyżej była mowa, 
opierają się na założeniu, że zapom ocą danej „m etody” w y
wołujem y działanie określonej czynności psychicznej, pamię
ci, wyobraźni, abstrahowania, sądzenia, rozumowania i t. p. 
Otóż niektóre z prób tych są identyczne z niektóremi „ćw i
czeniam i”, praktykowanemi w  szkole. Tak np. próby, mające 
na celu zbadanie zdolności rozumienia, abstrahowania, two
rzenia pojęć ogólnych, odróżniania ich i klasyfikowania i po
legające na streszczaniu, układaniu planu i wydobywaniu  
głównej myśli utworu albo na porównywaniu z pamięci 
przedm iotów i pojęć (str. 77 i n.) —  są to znane ćw i
czenia w  nauczaniu języka, zw ykłe tematy szkolnych wypra
cow ać. Metoda Ebbinghausa (str. 100), zapom ocą któ
rej badamy zdolność „kombinacyjną” , t. j. dobierania w yo
brażeń i pojęć, sądzenia i wnioskowania, jest dokładną ana- 
logją szkolnych tłumaczeń z obcego języka: uczeń, który ma
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przed sobą tekst w  obcym języku, zazwyczaj rozumie poje
dyncze jego wyrazy lub zdania, m iędzy niemi znajdują się  
luki, dla zapełnienia których dobiera wyrazy i znaczenia w y
razów, porównywa ich odcienie, przystosowuje je do sensu  
zdań i całego tekstu. Tak w ięc psychologja doświadczalna  
uznaje za fakt, że niektóre ćw iczenia szkolne niezależnie o.d 
ich treści i celu materjalnego powołują zaw sze do działania 
określone czynności um ysłowe. Jeśli przyjmiemy, że pow ta
rzanie danej czynności na określonym przedmiocie powoduje 
jej ogólne ćw iczenie i doskonalenie, wypadnie uznać, że n i e- 
k t ó r e z  ć w i c z e ń  s z k o l n y c h ,  g ł ó w n i e  j ę 
z y k o w y c h ,  mają i s t o t n i e  w a r t o ś ć  o g ó l n i e  
k s z t a ł c ą c ą ,  stanowią f o r m a l n e  ć w i c z e n i e  
z d o l n o ś c i  m y ś l o w y c h .

W szystko to jednak t— utrwalanie pewnych elem entów  
i ćw iczenie zdolności —  w ażne jest w  przypuszczeniu tylko, 
że umysł istotnie pobudzony zostanie do czynności. M yśl, jak 
wiemy, budzi się, działa i rozwija na usługach działania; dzia
łanie przypuszcza pewien cel, zadanie do spełnienia. Ile razy 
człowiek w  życiu myślał, myślał zaw sze nad jakiem ś zada
niem. W ięc i szkoła całą treść sw oją obleka w  formę zadań: 
w szakże „zadania” i „zadaw anie” to szkolne terminy. Ale 
w  życiu poza każdem szczególnem  zadaniem stoi jakiś cel, 
którym jest spełnienie użytecznej czynności, wyprodukow a
nie przedmiotu, pośrednie osiągnięcie korzyści, zaspokojenie 
jakiejś potrzeby, zdobycie środków do życia, rozszerzenie 
i podniesienie jego stopy. Cel ten jest podnietą, która w yw o
łuje w olę m yślenia i zmusza ją do wykonyw ania szczególnych  
zadań m yślow ych. Odkąd kształcenie przestało być sprawą 
żyw iołow ą, która dokonywała się drogą naśladow nictw a i do
raźnego pouczania przez „term inowanie” i „praktykowanie” , 
w ięc w  związku stałym  z rzeczywistem i zadaniami życia, od
tąd m yślow a czynność w  okresie kształcenia się pozbawioną
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została naturalnych podniet, które ją wywołują i podtrzymują 
w życiu. A jednak w  rzeczywistości u m y s ł  j e s t  c z y n 
n y  w  o k r e s i e  s z k o l n y m ,  młodzież i dzieci myślą, 
u c z ą  s i ę ,  d o m a g a j ą  s i ę ,  ż e b y  j e  u c z o n o .  
Uznać to trzeba za fakt. Poza tern szukać można tylko jego  
wyjaśnienia: jakie to są podniety, które w okresie szkolnym  
pobudzają i utrzymują w olę myślenia w  zastępstw ie natu
ralnych podniet, które działają w  życiu dorosłych?

Głównym  czynnikiem, który działa w tym kierunku, jest 
w okresie wzrostu istnienie dużego z a s o b u  m i m o w o l 
n e j  e n e r g  j i. Energja ta szuka sobie ujścia, a nie znaj
dując go w  celow em , praktycznem działaniu (do którego nie- 
dorosłą jest jeszcze budowa organów  i ogólna ilość s iły ), 
w yzw ala się w  działaniu bezinteresownem , w  grze. Szczegól
ne formy tego bezinteresow nego działania zależą od tego, 
które narządy i funkcje w danym gatunku zwierzęcym  osią
gnęły w iększy stopień rozwoju, w  których utrwaliły się okre
ślone instynkty i popędy, które z nich pozyskują stosunkowo  
w iększy udział z ogólnego zasobu rozporządzalnej energji. 
Bezinteresow na czynność i gry u młodych zw ierząt wyrażają  
się w yłącznie prawie w  działaniu zm ysłów  i mięśni. U dzieci 
czynności te również stanowią osnow ę większej części ich 
sam orodnego działania, gier i zabaw. Jednakże pod przymu
sem życiow ych potrzeb ludzkość w  szeregu pokoleń rozwi
jała m ózg i ćw iczyła jego funkcję. Dziecko nasze przynosi na 
św iat mózg, który w  pewnym stopniu dom aga się działania, 
i którego energja —  w  braku życiow ych celów  i zastosow ań—  
w yzw ala się w  bezinteresownem , igrającem działaniu. 
W  grach dzieci nierównie jest większym  niż u zwierząt udział 
wyobraźni, myślenia, rozumowania. T ę samorodnie w yzw ala
jącą się energję m ózgow ą w  odpowiednich okresach, kiedy  
te lub inne jej formy instynktownie się ujawniają, szkoła nie
jako kanalizuje, stopniow o wprowadza w  coraz bardziej celo
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w e łożyska działania, w  kierunku gromadzenia elem entów dla 
przyszłych zadań życiow ych i ćw iczenia zdolności.

B e z i n t e r e s o w n o ś ć  d z i a ł a n i a ,  znamionu
jąca okres wzrostu, odbija sw e piętno na całej psychice dzie
cięcej, bardziej niż u dorosłego sposobną ją czyniąc do gro
madzenia materjału dla przyszłych zadań, czyli do uczenia się. 
W . James w znakomitym rozdziale o instynktach *), w yja
śniając ich czasow y i przemijający charakter, mówi: „Jest pe
wien moment szczęśliw y, kiedy można utrwalić zdolność ry
sunkową, zrobić z chłopca przyrodnika-kolekcjonistę; potem  
inny —  kiedy wtajem niczyć go można w harmonje mechaniki 
i cuda praw fizycznych i chemicznych. Później przychodzi ko
lej na refleksyjną psychologję, tajniki metafizyki i religji; aż 
wkońcu po w szystkiem : dramat spraw ludzkich i św iatow a  
mądrość w  najobszerniejszem słow a znaczeniu. Każdy z nas 
prędko osiąga swój punkt nasycenia w  tych rzeczach, w ygasa  
czysto intelektualny zapał, i o ile przedmiot nie zwiąże, się 
z jakąś silną potrzebą osobistą, która um ysł utrzymuje w zglę
dem niego w  napięciu, dochodzim y do równowagi i, nic już 
nie dodając, żyjem y tern, czegośm y się nauczyli, kiedy umy
słow y nasz interes był św ieży i instynktow y”. Kiedyż to jest 
fen szczęśliw y moment, kiedy następuje ów  punkt nasycenia?  
„Poza praktycznemi interesami idee, które człowiek przyswoił 
sobie przed 25 rokiem, są to jedyne idee, jakie w ogóle ma 
w życiu. W ięcej nic nabyć n i e  j e s t  w  stanie. Przemija 
bezinteresowna ciekaw ość, zatam owane drogi i łożyska umy
słow e, zanika zdolność przyswajania” .

Szczegółow e badania nad rozwpjem popędów, zainte
resowania i uzdolnień dziecka potwierdzają poglądy, przez 
Jamesa ogólnie wyrażone. Streszczając wyniki tych badań,

i )  W. James, Principles of Psychology, London, 1890 Vol. 11,
p. 401.
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E. Claparede ustanawia następujące okresy duchow ego roz
woju od pierw szego dzieciństw a do dojrzałości: ^

I. S t a d j u m p r z y s w a j a n i a  i d o ś w i a d 
c z a n i a .

1. Okres interesów percepcyjnych, 1 rok życia: dziec
ko poznaje przedmioty jako coś, co widzi się, słyszy, czego  
się dotyka.

2. Okres interesu językow ego, rok 2— 3: dziecko 
w wielkiej ilości przyswaja wyrazy, nazw y rzeczy, „napełnia 
sobie usta wyrazami tak, jak później napychać będzie kiesze
nie w szystkiem , co znajdzie na drodze” .

3. Okres interesów ogólnych, rozbudzenie um ysłowe, 
w iek pytań, rok 3— 7: dziecko chce w iedzieć, do czego coś 
służy, z czego zrobione, dlaczego coś jest.

4. Okres interesów szczególnych i objektywnych, rok 
7— 12: upodobanie do szczególnych gier i zabaw, kolekcjo
nowania, zwierząt, sadzenia roślin, bitw y chłopców , lalki.

. II. S t a d j u m o r g a n i z o w a n i a  i o c e n y .
5. Okres sentym entalny, interesy etyczne, społeczne, 

rok 12— 18: poczucie społecznej przynależności, żądza odzna
czenia się, zam iłowanie do szczególnych przedmiotów, poezji, 
historji, zajęć m echanicznych, ideały ogólne, popędy płciowe, 
kryzysy religijne, społeczne i moralne.

III. S t a d  j urn w y t w a r z a n i a .
6. Okres pracy wytwórczej, wiek dojrzały: różne in

teresy specjalne podporządkowane są interesowi wyższem u, 
już to idealnemu, już to poprostu interesowi osobistego sanio- 
zachowania i w  stosunku do niego są tylko środkiem do celu.

„N ajważniejszą rzeczą w  każdej pedagogji —  mówi 
James —  jest kuć żelazo, póki gorące, w każdym przedmiocie

i )  Ed. Claparćde, Psychologie de 1’enfant et pedagogie expé

rimentale, 3 éd., 1909, s. 151 n.
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chw ytać falę dziecięcego interesu, dopóki jej odpływ  nie na
stąpi, ażeby daw ać wiedzę, zaszczepiać nawyknienia i wpra
w ę, słowem  torować i utrwalać gościńce, po których jednost
ka w przyszłości kroczyć będzie” .

G łówna bądź co bądź siła, na której opiera się naucza
nie i uczenie się, p a m i ę ć, całą sw ą ew olucję i rozkwit 
przebywa w  granicach, które mniej więcej odpowiadają okre
sow i kształcenia się. W edług dośw iadczeń W essely ’ego na 
uczniach gimnazjum zdolność przyswajania osiąga stopień  
najw yższy w okresie dojrzewania, t. j. koło r. 14— 16, Haw
kins za okres najkorzystniejszy uważa r. 11— 15 1) , Ebbin- 
haus również głów ny postęp pamięci w yznacza w  latach 13—  
15, jakkolwiek znajduje, że nie przestaje się ona rozwijać 
przez cały okres wzrostu fizycznego, a w ięc do 25 r. 2) . Meu- 
mann z szeregu dośw iadczeń własnych i swoich uczniów w y
ciąga wniosek, że trwałość pamiętania dochodzi do maximum  
około 14 r., ale łatw ość przyswajania wzrasta jeszcze w  la
tach późniejszych do r. 25 1).

Do tych czynników, zasilających w olę m yślenia i ucze
nia się, dodać należy różnego rodzaju zewnętrzne w pływ y, 
w  tymże kierunku działające. Jest to w rodzinach średnio za
możnych i ośw ieconych p r z y k ł a d  s t a r s z y c h ,  na 
skutek którego dzieci często sam e niepostrzeżenie uczą się 
czytać i do czytania się garną. Działa niemniej przykład nieco 
starszych rówieśników, którzy już się uczyć zaczęli, i którym 
dzieci m łodsze chciałyby dorównać. Sam w reszcie fakt mater- 
jalny w e j ś c i a  d o  s z k o ł y ,  jej zewnętrzny porządek 
i rygor stwarza dla dziecka silną i nieustającą śugestję ucze
nia się, której w iększość się poddaje.

1) Cyt. w  M. Offner, Das Gedächtniss, 1909, s. 212.
2) H. Ebbinghaus, Grundzüge d. Psychologie, 1905, B. I, s. 650. 
D  E. Meumann, Vorlesungen zur Einführung etc. B. I. s. 192.
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A jednak, mimo faktu, że w  okresie szkolnym w  braku 
naw et życiow ych podniet praktycznych umysł jest czynny 
i zdolny do spełniania we w łaściw ym  zakresie zadań m yślo
wych, mimo szeregu przyczyn, które fakt ten zrozumiałym  
i naturalnym czynią, jednym z zarzutów stale przeciw szkole 
w spółczesnej podnoszonych jest, że, będąc oderwaną od ży
cia praktycznego, nie pobudza w dostatecznej mierze sam o
dzielnej czynności ucznia, którego wola zbyt mało jest jeszcze  
dostępną dla abstrakcyjnych, czysto um ysłowych podniet 
i m otyw ów , jednem z dążeń reformatorskich jest żądanie na
w iązania ściślejszego związku szkoły z zadaniami życia, żą
danie w  formie najbardziej radykalnej —  dom agające się 
o p a r c i a  n a u c z a n i a  n a  p r a c y  w y t w ó r c z e j ,  
głów nie pracy fizycznej. Podstaw ą całego system u nauczania 
staćby się miały praktyczne zadania w ytw órczości, gospo
darstwo domowe, rzemiosło, rolnictwo, nawet praca fabry
czna, koło tych zajęć grupow ałyby się, z nich w yrastałyby  
w  sposób naturalny objaśnienia i pouczenia teoretyczne, 
przyrodnicze, matematyczne, ćw iczenia językow e, sa
m odzielna lektura u czn ió w 1) . W iele z zarzutów i po
stulatów , z pow yższego stanow iska w ypow iadanych, naj
zupełniej są usprawiedliw ione i z postępem  szkolnictwa  
znajdować będą niew ątpliw ie coraz w iększe uwzględ
nienie. Pracę ręczną uznać należy za jeden z elem entów  
w ykształcenia ogólnego, jako kształcenie zręczności, a jest

i )  Ideę połączenia nauczania z pracą produkcyjną głosili Fou
rier, Owen, Marx. Pierwszy rozwinął ją i pedagogicznie uzasadni! so
cjalistyczny pisarz R. Seidel w  książce: Der Arbeitsunterricht, eine 
pädagogische und sociale Notwendigkeit, zugleich eine Kritik der gegen  
ihn erhobenen Einwände (Tübingen, 1885). Później myśl tę wypo
wiadali i częściowo wprowadzali w życie G. Kerschensteiner, radca 
szkolny w  Monachjum, i John Dewey, pedagog amerykański. U nas 
w  tym duchu pisali J. Korczak i B. Margulies.
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ona także wybornym  środkiem poglądow ości; koniecz- 
nem jest przeniesienie punktu ciężkości w pracy szkolnej 
na sam odzielną czynność ucznia, zajęcia praktyczne, labora
toryjne, zastąpienie od pew nego wieku wykładania i słucha
nia —  uczeniem się przez czytanie książek. N iew ątpliw ie tak
że skuteczniej podnieciłoby w olę uczniów zerwanie z błędną 
zasadą, że każdy m oże i powinien uczyć się w szystkiego  
i uczyć się jednocześnie wielu przedmiotów, i zostaw ienie  
uczniom w iększej sw obody w  w yborze przedm iotów, zasto
sow anie programu nauczania do przew ażającego w  danym  
okresie interesu um ysłow ego i ograniczenie wysiłku um ysło
w ego do przedmiotu, najlepiej owem u interesowi odpow iada
jącego. Ale zastosow anie w  całej rozciągłości zasady zw iąza
nia nauczania z pracą wytw órczą, celow ą nie usunęłoby rze
czyw istych czy rzekomych braków szkoły, a z drugiej strony 
pozbaw iłoby ją tego, co istotę jej i w łaściw ą rację bytu sta
nowi.

Przyczyną wielu niedom agać szkoły współczesnej jest 
okoliczność, zupełnie prawie ignorowana: w ielce n i e j  e- 
d n o l i t y  d o b ó r  u c z ą c y  e h  s i ę, znajdowanie się 
osobników, zgoła do umysłowej pracy niepowołanych. Są to 
dzieci obciążone dziedzicznie, psychopatyczne potomstwo 
neurasteników, syfilityków, alkoholików, o mózgach przemę
czonych lub niedorozwiniętych, z drugiej strony umysły suro
we, parwenjusze um ysłowi, dzieci rodziców, którzy w  żadnej 
formie dotąd pracy umysłowej nie wykonywali, żyli w  warun
kach prostych, łatwych i przypadkowym okolicznościom za
wdzięczają możność posyłania dzieci do szkoły o programie, 
wymagającym przeważnie oderwanej pracy myślowej. Ale 
kategorja ta nie stanowi ogółu uczących się i, w  miarę jak masy 
ludności w znoszą się na w yższy stopień produkcji i techniki, 
stanowić będzie odsetek ogółu coraz mniejszy. Osobniki tej 
kategorji należałoby usuwać ze szkół średnich i wyższych
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i umieszczać w szkołach, zastosowanych do ich poziomu urny- 
słow ego, opartych głównie na pracy ręcznej, tak jak ze szkół 
elementarnych, ludowych odpowiednią kategorję dzieci prze
nosi się do szkól pomocniczych. Oparcie zaś nauczania w  szko
łach ogólnych na pracy wytwórczej fizycznej przesunęłoby 
tylko trudności w  przeciwną stronę: uczniowie z umysłowemi 
skłonnościami i uzdolnieniem do bezinteresownego myślenia, 
których liczba wciąż wzrastać będzie, pracę fizyczną uczuwa- 
1 i by jako takiż sam przymus, jak pracę umysłową ci nieboracy, 
którzy ślęczą dziś nad językami starożytnemi lub matema
tyką x). Z drugiej strony, jak powiedzieliśmy, szkoła związana

!) Przeprowadzano kilkakrotnie ankietę w niemieckich szko
łach ludowych, jakie przedmioty nauczania są przez uczniów najwię
cej łubiane. Z ankiety W. Sterna na 2556 chłopców i dziewcząt w wieku 
lat 6— 18 okazało się, że do przedmiotów, w  których najwięcej znaj
dują upodobania chłopcy, należy gimnastyka (28% we Wrocławiu, 
20% w  Kilonji), dziewczęta —  roboty ręczne (32% i 20% ), najmniej 
łubiane: przez chłopców: historja naturalna, fizyka, rełigja, przez 
dziewczęta —  gramatyka, geometrja. Z ankiety M. Lobsiena na 6248 
chłopców i dziewcząt 1. 9— 15 wynika, że najwięcej chłopców oświad
czyło się za gimnastyką (18% ), najmniej za katechizmem (0,34% ), 
dziewcząt najwięcej za robotami ręcznemi (21% ), gotowaniem (20% ), 
gimnastyką (20% ), najmniej także za katechizmem (3% ). (M. Lob- 
sien, Beliebtheit u. Unbeliebtheit d. Unterrichtsfächer, 1909, s. 6, 21). 
Widzimy, że największe liczby osiągnęły zajęcia fizyczne i mechanicz
ne, jednocześnie wszakże liczby te świadczą, że w i ę k s z o ś ć  uczą- 
, eh się.znajdow ała upodobanie w przedmiotach umysłowych, teore
tycznych: u Sterna chłopców 80%— 72%, dziewcząt 80%— 68%, 
u Lobsiena chłopców 82%; wyjątek stanowią tylko dziewczęta w jed
nym wypadku u Lobsiena —  39% za przedmiotami umysłowemi. Są to 
liczby ze szkół ludowych, w szkołach.średnich prawdopodobnie wypa
dłyby one korzystniej jeszcze dla przedmiotów umysłowych. Przed
mioty fizyczne osiągały największe liczby, gdyż ci, którzy w nich upo
dobanie znajdują, nie mieli większego wyboru; upodobania umysłowe 
rozstrzeliły się na większą liczbę różnych przedmiotów.

i n t e l i g e n c j a ,  w o l a  i z d o l n o ś ć  d o  p r a c y . 24
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z pracą wytwórczą minęłaby się ze swojem przeznaczeniem. 
Zrozumienie zdań, które mają być wykonane, przyswojenie 
sposobów  działania przez samo wykonywanie, t. j. przez 
praktykę w  połączeniu z doraźnem pouczaniem, możliwe jest,
0 ile zadania są proste, o niewielkiej liczbie elementów, które 
mogą być opanowane względnie niewielkim wysiłkiem myśli
1 w e w zględnie krótkim czasie. W  miarę jak zadania stają się 
bardziej złożone i zmienne, w  miarę jak w zrasta liczba skła
dających je elementów, koniecznem jest uprzednie przygoto
wanie i w yćwiczenie tych elementów, co jest w łaśnie sprawą 
szkoły. Można „w związku z pracą w ytwórczą” nauczyć ple
cenia koszyków lub prymitywnych sposobów  uprawiania roli, 
ale niepodobna w  związku i równolegle z tą pracą nauczyć 
matematyki, fizyki, chemji, biołogji i przygotować ucznia, iżby  
mógł następnie posiąść umiejętność budowania maszyn, albo 
prowadzenia intensywnego gospodarstwa rolnego. W szelkie  
doraźne pouczanie, którebyśiny w  tych dziedzinach chcieli 
zw iązać z „pracą w ytw órczą”, z konieczności musiałoby przy
brać takie rozmiary, iż okazałoby się niezbędnem rozdzielenie 
dwóch tych rzeczy —  zorganizowanie doraźnych pouczeń  
w  system atyczną szkołę. Słowem, d o p ó k i  k s z t a ł c e 
n i e  m o g ł o  i ś ć  w  p a r z e  z p r a c ą  w y t w ó r c z ą ,  
n i e  b y ł o  p o t r z e b y ,  i ż b y  i s t n i a ł a  s z k o ł a ;  
z c h w i l ą  g d y  s z k o ł a  s t a ł a  s i ę  p o t r z e b n ą ,  
m u s i a ł  z e r w a ć  s i ę  z w i ą z e k  n a u c z a n i a  
z p r a c ą  w y t w ó r c z ą .  Oddzielenie więc nauczania od 
pracy jest objawem rozwoju i cywilizacyjnego postępu, jako- 
też zkolei staje się ich warunkiem, albowiem wyrabia zdolność 
działania i myślenia na dłuższą metę, podejmowania zadań, 
jak mówią Francuzi, „o długim oddechu” .

Kamieniem obrazy w e wszelkim s z k o l n y m  s y s t e -  
m i e kształcenia jest d ą ż n o ś ć  j e g o  d o  u t r w a l a 
n i a  i r o z p o w s z e c h n i a n i a  n a w y k o w y c h
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f o r m  m y ś l e n i a .  W chodzą tu z sobą w  konflikt dwa 
wymienione zadania szkoły. Jednem z nich jest przekazać 
nowemu pokoleniu całą sumę pojęć, twierdzeń, wskazań, które 
już zostały ustalone, i które posłużyć mają za elementy przy
szłych zadań życiowych. Ogromną w iększość twierdzeń, pro
gram szkolny składających, uczeń przyswoić sobie musi przez 
ich wyuczanie się, jako rzeczy danych i gotowych. T. z. sa
modzielne „odkrywanie”, „wynajdywanie”, „twórczość” ucz
niów w  szkole jest w  gruncie rzeczy fikcją. Uczeń, nawet 
wtedy, kiedy sam coś obserwuje lub robi doświadczenia w  la- 
boratorjum, jest zaw sze prowadzony po drodze, zgóry przez 
nauczyciela przewidzianej i wytkniętej. Żądać od ucznia, 
ażeby naprawdę „odkrywał” sam prawdy, już przez innych 
odkryte, iżby przebywał w  całej długości te kręte i przypad
kowe drogi, któremi chodzą zazwyczaj odkrywcy i wynalazcy,
0 ileby w  ogólności było możliwe, byłoby marnotrawstwem sił
1 czasu i mijałoby się z założeniem szkoły, którem jest dawać 
przygotowanie skrócone i przyśpieszone. I postępowanie to 
szkoły naogół jest zupełnie celowe. W  interesie ekonomji roz
woju leży, iżby to w szystko, co jest już zdobyte, przemyślane, 
sprawdzone i ustalone, przyswajane było przez młode poko
lenie z najmniejszym nakładem energji i w  czasie najkrótszym.

Ale prawdy ustalone, wyjaśnienia i wskazania ogólnie 
uznane nie są to w szystkie prawdy, któremi człowiekowi po
sługiw ać się wypadnie w  rozwiązywaniu zadań życiowych. 
Prawdy uznane i przyswojone ogólne będzie musiał sam odziel
nie stosow ać do poszczególnych wypadków, stawać będą przed 
nim zadania nowe, dla których będzie musiał sam wynajdywać 
nowe elementy myślenia i działania. jŚtąd drugiem zadaniem  
szkoły, jak wiemy, jest w  liczbie zdolności, jakie ma ćwiczyć, 
wyrobić także zdolność sam odzielnego w ynalazczego sądu. 
P r o b l e m a t e m ,  który ciąży nad calem kształceniem i sa
mokształceniem na stopniach elementarnych i wyższych, a nie
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mniej i nad całą twórczą pracą człowieka, jest: p r z e ż y ć  
i o p a n o w a ć  d o ś w i a d c z e n i e  p o p r z e d n i k ó w ,  
p r z y s w o i ć  c a ł ą  w i e d z ę  z danego zakresu, a jedno
cześnie z a c h o w a ć  n i e z a l e ż n o ś ć  s . ą d u ,  z d o l 
n o ś ć  w y n a j d y w a n i a  i chodzenia n o w e m i  d r  o- 
g a m i. Nauczanie szkolne, rozmowy, oglądanie wzorów, 
lektura żłobią w  mózgu naszym tysiączne nawyki, z których 
każdy dąży, iżby stać się-podnietą do powtarzania już pomy
ślanych myśli, już wypróbowanych sposobów  działania, iżby 
oszczędzić nam wysiłku, ale też powstrzymać przed nowemi 
myślami i nowemi formami działania. Uciekać od nauki, w zo
rów, książek, ażeby zachować sobie sam odzielność i orygi
nalność, byłoby przedsięwzięciem beznadziejnem zarówno 
w  życiu, jak w  nauce. Stopień wyćwiczenia umysłu i nauko
w ego przygotowania przy innych równych warunkach oznacza  
punkt, od którego ludzie współcześni życiowy w yścig rozpo
czynają. Jeszcze w  XVIII w. podróżnik Cook, wybierając się 
w  podróż naokoło świata, mógł powiedzieć dumne słowa: 
„Nie wezmę z sobą żadnych map, zobaczę sam, co tam jest”. 
D ziś uczony, który nie pozna i nie uwzględni wszystkich w y
ników pracy swych poprzedników, zw łaszcza w  naukach empi
rycznych, marnuje bezużytecznie siły i zyskuje miano ignoranta 
lub psychopaty.

W y j ś c i a  z d y l e m a t u  szukać należy gdzie
indziej. W idzieliśmy, że w tej nawale nawykowych form my
ślenia, która zagraża indywidualności, jest czynnik jeden, który 
stanowi rodzaj antidotum przeciw owym nawykom, który 
wpływ ich krzyżuje i osłabia: jest to sama w i e l o ś ć  n a-  
r z u c a j ą c y c h  s i ę  n a w y k o w i  i c h w z a j e m n e  
s o b i e  z a p r z e c z a n i e .  Czynnik ten, który istnieje 
i działa samorodnie, zużytkować można przez świadome jego  
zastosowanie. W  zbiorze autobiografji ludzi zwyczajnych, 
które przez odezwy w pismach i osobiste stosunki od dłuż
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szego czasu gromadzę, znajduję kilka przyczynków do danej 
kwestji. Jeden z moich korespondentów pisze: ,,W  rodzinie 
ojca widziałem egoizm, skąpstwo, ciasnotę pojęć; rodzinę 
matki wyróżniała wielka życzliw ość dla ludzi, hojność, grani
cząca często z lekkomyślnością, szersze poglądy obywatelskie. 
Było tak, że w jednej i tej samej sprawie widziałem różny 
sposób myślenia i zachowania się. Skąpstwo i sobkostwo  
jednych zrażało mię, ale widziałem także ujemne skutki roz
rzutności. W cześnie zacząłem się zastanawiać, w i d z ą c  
d w a  z d a n i a  w  t e j  s a m e j  k w e s t j i ,  m u s i a ł e m  
s o b i e  w y r a b i a ć  t r z e c i  e”. W  innym wypadku naj
młodsza z rodzeństwa dziewczyna opowiada, że pobudziły ją 
do myślenia spory, jakie starsze siostry prowadziły z rodzicami 
na temat emancypacji i w yższego kształcenia się kobiet, w paru 
wypadkach w tenże sposób podziałały różnice poglądów, sły
szanych w domu i tych, które wypowiadali koledzy w  szkole. 
Tak więc w ielość, przeciwstawianie się i zaprzeczanie sobie  
sądów stanowi przeszkodę do przyjmowania sądów cudzych, 
czyli do utrwalania się myślowych nawyków. Układ stosun
ków współczesnych sprzyja takiemu mnożeniu się i wzajem
nemu osłabianiu poglądów, dążących do utrwalenia się pod 
postacią nawyków. Rozluźnienie się rodziny, sprzeczne z nią 
często działanie szkoły i kolegów, w zrost czytelnictwa, łatwość 
komunikacji, przenoszenie się mas ludności z miejsca na 
miejsce, immigracja do miast, powszechna służba wojskowa—  
sprawiają, że coraz mniej wierzeń tradycyjnych moc swą za
chowuje, że jedne po drugich chwieją się i walą najczcigod
niejsze autorytety, a nowe ugruntować się nic mogą. Wiemy 
jednak, że fakt ten sam przez się nie wystarcza dla rozbudze
nia samodzielnej myśli, niezawsze z dwóch ścierających się po
glądów  zrodzi się trzeci— własny. Subjektywne skłonności, 
interes, sympatja dla pewnych osób, zbiorowa sugestja często  
ten skutek wywołują, że po krótkiem wahaniu jeden z sądów
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otrzymuje nad innym przewagę i utrwala się jako nawyk. 
W  umysłach słabych sprzeczność słyszanych sądów  pozosta
wia tylko pewien zamęt, osłabia wiarę w  m ożność istnienia 
w ogóle jakichkolwiek prawd i przekonań, rezygnację z poszu
kiwania prawdy, powierzchowny, leniwy sceptycyzm wobec 
wszelkich poglądów. Jest to, jak wzmiankowaliśm y wyżej, 
rezultat najbardziej powszechny, stan charakteryzujący urny- 
slow ość ogromnej większości ośw ieconego ogółu. Ażeby za
przeczające sobie sądy staw ały się pobudką dó sam odzielnego  
twórczego myślenia, niezbędną jest pewna siła, przedsiębior
czość i zdobywczość umysłu. Umysł silny, dążący do swojej 
realizacji uczuwa potrzebę i szuka mocnej dla siebie podstawy, 
w obec przeczących sobie poglądów , o ile w chodzą one 
w  sferę jego zainteresowań, nie ma spokoju, dopóki zupełnie 
świadom ie jednego z nich nie w ybierze, nie przystosuje do 
siebie lub nie w ytw orzy sobie w łasnego, odrębnego. Umysł 
taki nie cofa się przed wysiłkiem , jakiego zadanie to w y
maga. Czujnym jest dla głosu własnej myśli, ma szacunek  
dla niej, wiarę w  nią i odw agę jej wypowiadania. Dla 
um ysłów takich może mieć wartość praktyczna w skazów ka  
sam okształcenia: Nie poprzestaw ać nigdy na poznaniu danej 
kwestji z jednego źródła, w  danym przedmiocie czytać za
w sze odrazu więcej, niż jedną książkę, czytać autorów stoją
cych na zasadniczo r ó ż n y c h  stanowiskach, ale r ó w - 
n y c h  sobie w iedzą i siłą argumentacji.



I I .  W O L A .

l.
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Jeżeli sięgniem y do sw ego dośw iadczenia i zapytamy 
się, co to znaczy mieć, objawiać w olę —  to zjawi nam się 
przedewszystkiem  obraz w ew nętrznego zm agania się, zw al
czania popędów , zm uszania się do czegoś, wytrwania  
w  czem ś, chcenia i dążenia. Ale przytem uchodzi uwagi na
szej to, co jest najbardziej istotne w  woli.

Przedstaw m y sobie, że człowiek przechodzi całą w e
wnętrzną walkę —  pragnie czegoś, rozważa, postanawia  
i —  na tern kończy —  nic nie w ykonyw a, nie wym aw ia sło
w a, nie porusza się ani teraz, ani później. W oli nie będzie. 
Gdzie niema ruchu —  tam niema w oli. Ruch jest istotnym  
czynnikiem w oli. W ola cała rozkłada się, ucieleśnia i w y
raża w  ruchach. Każdy czyn —  jest w  rezultacie szeregiem  
ruchów, skurczów m ięśniowych. Przeprowadzić reformę, 
zrobić rewolucję, napisać dzieło, wykonać symfonję, nama
low ać obraz —  to w ykonać szereg ruchów, to pew ne grupy 
mięśni doprowadzić do skurczu. Trudność czynu, w ielkość  
dzieła, siła woli —  na tern polega, że pewne ruchy nadzwy
czaj trudno w ykonać w  pewnych warunkach, że trzeba prze
zw yciężyć nadzwyczajny często opór.
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Ale niekażdy ruch jest aktem woli. W ykonywam y w iele  
ruchów, które następują mimo naszej w oli, a nawet wbrew  
woli. Np. ktoś krzyknął —  odskakuję; na św iatło mrużę 
oczy; gdy dotknę gorącego —  odrywam rękę. Dziecko w y
ciąga rękę do w szystkiego, co błyszczy i niesie do ust. Gdy 
zwracam oczy do światła, gdy unikam zimna, bólu —  to 
czynię to nie dlatego, że tak chcę. W  gniew ie lub strachu 
wykonywam  ruchy, które nie są zamierzone, których w yko
nać nie chciałem. W szystko to dzieje się odruchowo lub 
instynktownie. Ażeby ruch był aktem woli, musi go poprze
dzać myśl o tym ruchu, albo myśl o celu, przedmiocie, do 
którego ruch prowadzi. W ów czas możemy chcieć tego  
przedmiotu, dążyć do tego celu, ruch postanawiać, wykony
wać z wolą. W ola jest tam dopiero, gdzie schodzą się dwie 
te cechy: ruch (lub m ożność ruchu) i św iadom ość tego ruchu, 
św iadom ość, że ruch ma być wykonany. Ruchy same —  bez 
poprzedzającej je i ośw ietlającej świadom ości —  stanowią  
dziedzinę odruchów i instynktów; św iadom ość bez ruchów—  
sferę intelektu, marzenia lub myślenia.

Zagadnienie w oli polega na tern, w  jaki sposób ruchy 
mimowolne stawać się mogą ruchami wykonywanem i z wolą, 
ruchy, które zachodzą beze mnie —  ruchami, które wykony
wam wtedy i w  tym stopniu, ile chcę. W  jaki sposób tworzy 
się w ola? Odpowiada temu zagadnienie inne, na które ła
twiej znajdziemy odpowiedź. Jak tworzy się nasz obraz św ia
ta? Tworzym y swój obraz świata dzięki temu, naprzód, że 
św iat istnieje, że jest nam dany, i powtóre, że od św iata da
nego odbieramy wrażenia, zachowujem y je w  pamięci, prze
twarzamy w  pojęcia. Bez wrażeń, wyobrażeń, śladów  pa
mięci —  nie m ogłyby pow stać pojęcia o św iecie. Z czegóż  
się tworzy wola, co jest jej m a t e r j ą?

Czem dla wyobraźni i rozumu są wrażenia zewnętrz
nych przedm iotów, tem dla woli są ruchy m im owolnie w y 
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konywane, ruchy te muszą nam być dane —  tak jak dany 
jest św iat zewnętrzny. .R uchy te są nam dane rzeczyw iście, 
jako wrodzone odruchy i instynkty. P i e r w s z e g o  ruchu 
nie możemy wykonać w olą, ale 011 się dokonywa sam, mimo 
woli, jako odruch, ruch instynktowny na skutek zewnętrz
nych podniet lub czynników w ewnętrzno-ustrojowych. Ale 
gdy raz ruch zostanie wykonany, już o nim wiemy, znamy 
go —  i odtąd jest 011 w naszej mocy, jest nabytkiem i na
rzędziem naszej woli. Skurcz mięśni staje się podnietą dla 
mózgu i świadom ości. Rodzaj, zakres tego skurczu daje nam 
określone, za każdym razem inne, czucie, wyobrażenie. Ruch 
w ykonyw any widzim y, czujemy go dotykiem, czujemy go 
jako pobudzenie kinestetyczne. Ruch wykonany sprawia 
pewien bezpośredni skutek, jest wymierzony do pewnego  
przedmiotu, przedmiot ten przybliża lub oddala, na skutek 
ruchu słyszym y dźwięk np. wyraz w ym ówiony, ruch nadaje 
pewne położenie ciału, które czujemy i widzimy. W  ten spo
sób z chwilą wykonania ruchu zdobywam y dwa dośw iadcze
nia: czucie —  wzrokowe, dotykowe lub kinestetyczne —  ru
chu i wrażenie pewnej zmiany w otoczeniu —  przybliżenie 
lub oddalenie się przedmiotu, zmiana w  pozycji ciała, dźwięk  
m owy, znaki pisma na papierze. Dwa te wrażenia, a raczej 
odpowiadające im wyobrażenia kojarzą się, to znaczy każde 
z nich nabiera w łasności, że, gdy pojawi się w  umyśle, po
ciąga za sobą drugie. Tak więc popęd do ruchu, instynktow
ne dążenie —  budzi określony obraz przedmiotu, odwrotnie 
myśl o przedmiocie, który ma być dosięgnięty, wyobrażenie 
pozycji ciała, jaką chcem y przybrać, wyobrażenie dźwięku, 
jaki chcem y wydać —  nasuwa wyobrażenia odnośnych ru
chów, pewne kinestetyczne stan)', ruchom tym odpowiada
jące. Tu ujawnia się dalszy jeszcze skutek: wyobrażenie ru
chu lub kinestetyczny stan, odpowiadający ruchowi, prze
chodzi w ruch. M yśleć wyrazy —  to znaczy —  zlekka je
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w ym awiać, wyobrażać sobie taniec —  jest to w ykonyw ać 
słabe ruchy tańca. Ale ruchy te są skojarzone z wyobraże
niem przedmiotów, pozycji ciała, dźw ięków . W ięc i wyobra
żenie przedmiotu, celu do osiągnięcia będzie odtwarzać stany 
ruchowe. Skutkiem tego myśl o przedmiocie, o zmianie, 
jaka ma nastąpić, w yw oływ ać będzie ruch rzeczyw isty. I oto 
jest wypadek najczęstszy. Zazwyczaj nie mamy wyraźnego  
wyobrażenia ruchu, który ma być wykonany, myślim y tylko
0 celu, o przedmiocie, i ruch następuje. Gdy pom yślę o czemś, 
co znajduje się za mną, czuję dążność do obrócenia się i obra
cam się; gdy m yślę o pewnej osobie, spoglądam  na nią; 
m yślę o szklance, którą mam podnieść do ust i podnoszę; 
m yślę o miejscu, w  które mam pójść i idę. M yślę o przed
miocie, jako o przedmiocie i celu pew nego działania, i dzia- 
łanie.to następuje.

I oto przeszliśm y od ruchów mimowolnych do działania 
z wolą. Dopóki ruch nie dokonał się sam —  nie m ogliśm y go  
chcieć, bo nie znaliśm y go, nie m ogliśm y go ująć, przy
ciągnąć, bo nie miał żadnej reprezentacji w  naszej św iado
m ości. Dopiero, gdy się dokonał z jakichbądź przyczyn, 
zyskuje tę reprezentację —  jest czuciem, wyobrażeniem, które 
.w eszło w pasmo i sieć innych wyobrażeń. Odtąd należy on 
do sfery naszej św iadom ości: —  ta s f e r a  ś w i a d o 
m o ś c i ,  w ogóle  psychiki, może i nieświadom ej, w  k t ó 
r e j  r e p r e z e n t a c j ę  s w ą  m a j ą  r u c h y ,
1 p r z e z  k t ó r ą  r u c h y  t e  s ą  m y ś l a n e  lub 
w y k o n y w a n e  —  j e s t  w o l ą .  Cała tajemnica po
w stania i zdobycia w oli polega na tern —  iżby pośród naszych  
popędów , uczuć i wyobrażeń znalazły się mocno splecione  
wyobrażenia określonych ruchów. W ola tworzy się i kształ
ci —  z materjału, którym są bez w oli, spontanicznie, odru
chow o lub instynktownie dokonywające się ruchy. Jak dla 
wyobraźni naszej i rozumu jest dany św iat zewnętrzny, tak
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dla w oli dany jest organizm —  w yposażony w zasób energji 
nerwowej, która go zdolnym czyni do ruchów w ogóle ja
kichkolwiek, a nadto organizm —  w yposażony w  określony  
mechanizm nerwowy, dzięki któremu energja jego w yzw ala  
się w o k r e ś l o n y c h  ruchach —  przystosowanych do 
pewnych celów  dla organizmu użytecznych, w  określonych  
odruchach i ruchach instynktownych, jak chwytanie pożyw ie
nia, szukanie przyjemnych wrażeń, unikanie przykrych, ruchy 
walki, napaści lub ucieczki i t. p. Dopiero gdy się dokonał 
ruch —  m ożemy go chcieć w ykonyw ać. Dziecko nie może 
wym awiać pewnych dźw ięków , dopóki ich przypadkowo nie 
wypowie. Ucząc się pływać, jeździć na łyżwach, z początku 
wykonywam y ruchy bezładne —  potem niektóre z nich, które 
okazały się celowem i —  wybieram y, zatrzymujemy i pow ta
rzamy z wolą. Korzystamy z ruchów już wyuczonych, albo 
z ruchów odziedziczonych. Ruchy na rowerze są modyfi
kacją ruchów przy wchodzeniu na schody, te zaś —  zwykłych  
ruchów chodzenia, a chodzenie— tworzy się z ruchów instynk
townych: poruszania nogami na zmianę, gdy jedna noga 
dotknie ziemi. Przy uczeniu się obcego języka zużytkowuje 
człow iek ruchy przyswojone w  języku ojczystym , wprowa
dza je do obcej wym owy, którą skutkiem tego odróżnia się 
od cudzoziem ca. W łasną m owę tworzy dziecko z dziedzi
czonych ruchów, które w ystępują spontanicznie w gaw orze
niu i instynktownie —  w  naśladowaniu starszych x). W szyst
kie p i e r w s z e  ruchy, czynności są mimowolne, odru
chow e i instynktowne, św iadom ość, w ola ich nie poprzedza 
i nie wywołuje. Odruchy są zupełnie nieświadom e, ruchom 
instynktu tow arzyszy tylko niejasny popęd do działania 
w  pewnym kierunku —  nie wiemy dlaczego i poco. Możemy

O Por. Karl Groos, Das Seelenleben des Kindes, 2 Aufl. 1908, 
str. 57.
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to nazwać o k r e s e m  w o l i  p o p ę d o w y m  albo 
o d r u c h o w o - i n s t y n k t o w n  yfhi.

Pierwsze ruchy nie są poprzedzane ani w ywołane przez 
św iadom ość, ale one działają na św iadom ość, zostaw iają  
w niej sw oje ślady, zapełniają ją swojem i obrazami. Pamię
tamy odruch, irfstynktowne poruszenia, z ruchami połączyły  
się wyobrażenia przedmiotów. Popęd, który towarzyszył 
ruchom instynktownym, został raz i drugi zaspokojony przez 
dany przedmiot, popęd, budząc się na nowo, nasuwa określo
ny przedmiot, który jest teraz przedmiotem p o ż ą d a n i a .  
Myśl o tym przedmiocie, w yobrażenie jego w yw ołuje sto
sow ne, znane nam już z dośw iadczenia ruchy. Stadjum to 
woli możemy nazwać o k r e s e m  p o ż ą d a n i a  albo 
d z i a ł a n i a  i d e o - r u c h  o w e g o .

Przyglądaliśm y się dotąd rozwojowi woli ze strony jej 
pozytywnej — o ile w ola zasadza się na stawaniu się czegoś  
lub na wykonywaniu. Ale wola jest to także siła negatywna, 
wolą jest także niestaw anie się, nieczynienie czegoś, po
wstrzym ywanie się od czegoś.

• Kiedyż to ruch może nie być wykonany? Naprzód 
oczyw iście w tedy, kiedy dla ruchu tego niema w cale pod
niety, gdy podnieta jest niedostateczną, gdy zasób energji 
w organach ruchu jest zbyt słaby. Bardzo w iele ruchów, 
czynów  nie zostaje wykonanych z tych przyczyn: człowiek  
nie ma pobudki, pobudka jest za słaba, energja nie wystar
czająca. W strzym anie się od czynu nic człow ieka nie kosz
tuje, nie jest w łaściw ie aktem jego w oli, jest wyrazem  sła
bości albo braku pobudek. Ale nadto —  ruch może być 
powstrzym any i wtedy, gdy istnieje dostateczna dlań podnie
ta, m ianowicie, jeśli jednocześnie działać będzie druga pod
nieta, która z pierwszą w  jakibądź sposób krzyżuje się, która 
ją otam owuje, wyw iera w zględem  niej p o w ś c i ą g .  Ta
kie otam owanie ruchu przez sprzeczne, neutralizujące się
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podniety obserwujemy już w odruchach: odruch kolanowy 
znika lub słabnie, jeśli jednocześnie uciskać rękę osoby, u ża
by odruch skrzeczenia ustaje, jeśli ścisnąć jej łapę, atak ner
w ow y powstrzymujemy, pryskając wodą w twarz osoby lub 
dając w ąchać eter i t. p. M ózg wielki działa tamująco na 
w szystkie odruchy, mające siedlisko w  ośrodkach niższych 
podstaw ow ych mózgu i rdzeniowych. Dlatego osłabienie 
mózgu, anemja, zm ęczenie sprawia, że odruchy występują  
w większym  stopniu —  człow iek się wzdryga na lekki stuk, 
łatw o irytuje, ulega popędom. —  Jedne części mózgu dzia
łają pow ściągająco na drugie. Psychologicznie znaczy to, 
że obecność jednocześnie dwóch lub więcej wyobrażeń spra
wia, iż żadne z nich w  ruch nie przejdzie. Gdy myślimy 
o jednym przedmiocie, o jednym celu —  następują ruchy 
z celem tym związane. Gdy myślimy o dwóch lub więcej 
przedmiotach —  ich ruchowe dążności wzajem nie się neutra
lizują. Takim jest podstawowy czynnik —  niewykonywania 
ruchów, powstrzymywania się od ruchów, dla których w o- 
góle istnieją pódniety. Fakt pow ściągu stwarza m ożliwość  
nowej wyższej formy woli —  woli w  ściślejszeni znaczeniu 
albo woli świadomej.

Stwierdzając wypadek podobny, przechodzimy w  no
w e stadjum woli.

Jedno pożądanie, myśl o jednym przedmiocie, jeden 
cel —  przy innych sprzyjających warunkach —  prowadzi 
zaw sze do ruchu i czynu. Ale jeśli jednocześnie są dwa po
żądania, z dwóch popędów  wynikające, dwa cele, dwa w y
obrażenia przedmiotów —  następuje ich skrzyżowanie i za
w ieszenie działania. Każde pożądanie i popęd dąży do 
przejścia w  czyn —  ale żadne nie przechodzi. Z chwilą za
w ieszenia ruchów następuje ścieranie się popędów, pożądań, 
dążności ruchowych, okres w a h a n i a ,  z a s t a n a w i a 
n i a .  Ścierające się z sobą i wzajemnie otamowujące po
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pędy, pożądania, wyobrażenia przedmiotów —  nazywamy 
m o t y w a m i .  Okres ten trwać może dłużej lub krócej. 
Kończy go ustalenie się jednego motywu, t. j. przewaga jed
nego pożądania, popędu, wyobrażenia; ponieważ nic mu już 
na drodze nie staje, przechodzi on w  ruchy jemu odpow iada
jące. To ustalenie się jednego popędu, zw ycięstw o moty
wu —  nazywam y p o s t a n o w i e n i e m ,  d e c y z j ą  
w oli. Dopóki nie nastąpi postanowienie, zjawiają się w  św ia
dom ości kolejno to jeden to drugi przedmiot pożądania, to 
ten, to inny sposób zachowania się. Akt postanowienia, zde
cydowania się znamionują dwa momenty: myślimy już tylko 
o jednem przedmiocie, wyobrażam y siebie jako działającego w  
pewien jeden wyłączny sposób, zachowujący pewną postawę, 
znajdującego się w  pewnem  określonem miejscu. Po drugie, 
mamy św iadom ość —  że to już koniec, że tak będzie, tak się 
stanie, dajemy wew nętrznie p r z y z w o l e n i e  na to, 
że tak się ma stać, zgodę bezwarunkową, żeby tak się stało. 
Dopóki niema tego wew nętrznego przyzwolenia, m oże być, 
iż ustala się jedno pożądanie, myśl o jednym przedmiocie —  
ale jest to tylko pozorne zdecydow anie, niekiedy łudzenie 
siebie, czujemy gdzieś w  głębi, że to jeszcze może nie będzie 
tak, że ostatecznie tak nie postąpię. Koniecznym momentem  
postanow ienia jest wewnętrzne stwierdzenie —  zazwyczaj 
w  postaci s ą d u  —  że tak na pewno zrobię, że już n i c  
poza tern nie pozostaje.

W ola —  na grze m otyw ów  oparta i kończąca się po
stanowieniem  —  jest najbardziej złożoną i najwyższą formą 
woli, zjawiającą się na późniejszych szczeblach rozwoju ga
tunkowego i indywidualnego. U zwierząt, u dziecka panują 
popędy i pożądania; kierunek działania zależy od zjawienia  
się i naturalnej siły  popędów ; rozm aitość zachowania się —  
od przewagi tych lub innych popędów; celow ość jego i po
żyteczność dla istoty —  od tego, że sam dobór naturalny
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sprawił, iż w  danych warunkach otoczenia, do których zw ie
rzę jest przystosow ane, budzą się w niem i określają jego  
zachow anie takie a nie inne popędy, najbardziej celow e i po
żyteczne. W ola, m ieszcząca w  sobie ścieranie się popędów, 
sprzeczne m otywy, wybór i postanowienie, zjawia się w ów 
czas dopiero, gdy warunki otoczenia stają się złożone i zmien
ne, gdy jednocześnie gromadzi się dośw iadczenie osobnika, 
które pamięć przechowuje i przeciw staw ia wrażeniom i pod
nietom chwili obecnej. W  takich to złożonych i zmiennych 
warunkach i przy zachowywaniu się rezultatów dośw iadcze
nia, porównywaniu skutków działania osobnik przekonywa 
się, że niekażde pożądanie i niekażdy czyn jest dlań poży
teczny, sytuacja dana budzi wspom nienie dawniejszych skut
ków, które wzbudzają inne popędy, wpoprzek stojące pierw
szym. I oto w ystępuje wahanie —  konieczność wyboru.

2.

Na tern stadjum woli zjawia się etyczna i praktyczna 
ocena woli —  jako rozumnej lub nierozumnej, słabej lub sil
nej, i w'raz z tern staje przed nami zagadnienie k s z t a ł 
c e n i a  w o l i .  Całe zagadnienie kształcenia woli spro
wadza się do tego, iżby człow iek m ógł robić w'ybór i posta
nowienia najbardziej celow e, pożyteczne, najlepiej odpow ia
dające istotnemu jego interesowi —  wrngóle rozumne, albo 
inaczej m ówiąc, postanow ienia przystosow ane nietylko do 
podniet i warunków chwili obecnej, ale i tych, jakie przewa
żają w  otoczeniu i życiu osobnika, jakie nastąpić mają póź
niej, które są bardziej istotne, ogólne i tnvałe.

Tu zjawia się przeciw ieństw o między działaniem woli 
naturalnem, popędowem , a ogółem  naszego doświadczenia. 
Na stopniu popędów  —  każdy popęd jest dobry. Tu przy* 
chodzi św iadom ość, że w  pewnych razach popęd —  przy
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jemny, użyteczny bezpośrednio w  danej chwili ma skutki 
przykre i szkodliw e w następstw ie. Budzi się potrzeba regu
lowania popędów , oceniania ich celow ości, panowania nad 
niemi, wzmacniania siły niektórych, osłabiania innych. Na 
czem że polega trudność woli i działania rozumnego, celow e
go? Co jest zadaniem kształcenia w oli?

Organizm nasz z popędami jest .nam dany. Sam sobie 
zostaw iony jest on areną, na której popędy te działają, zmie
niają się, zaspokajają w  miarę ich napięcia, głodu lub nasy
cenia. Dopóki popęd jest niezaspokojony, z nieprzepartą siłą 
rwie on się do czynu, ruchu. Gdy zostanie nasycony lub 
przejdzie w stan o małym stopniu napięcia, niezdolny jest 
do wprawienia w ruch organów działania. W  tern jest t r u d 
n o ś ć  woli świadom ej, której przewidywania i zamiary 
nie są równoznaczne z każdorazowem napięciem popędów. 
Ale nad tą areną unosi się myśl —  która pamięta, porówny
w a, ocenia, przewiduje i sądzi. Myśl ta niektóre z popędów  
uznaje za celow e, chce ich, innych nie uznaje, nie chce ich. 
Jest to w szakże chcenie idealne, bez następstw . Nie przesą
dza ono, jaki popęd otrzyma w danej chwili przewagę i po
prowadzi do czynu. Video proboque meliora, deteriora sequor. 
Muszą znaleźć się siły, któreby zmieniły naturalne, żyw iołow e  
ustosunkowanie popędów, któreby ożyw iły popędy słabe, 
odjęły część energji popędom silnym. Oto jest zadanie t. z. 
k s z t a ł c e n i a  woli. O ileż i w jaki sposób jest ono 
m ożliwe?

Pierwszym , kardynalnym warunkiem jest, iżby nasza  
w yższa jaźń chciała rzeczyw iście popędy sw oje uporządko
wać i ukształcić. Musi mieć człow iek św iadom ość swej sła
bości i bezładu postępowania, musi zapragnąć zmiany i ze
chcieć do niej rękę przyłożyć. Człowiek m oże w iedzieć, ro
zumieć, że jest z nim źle, że idzie coraz ku gorszeniu, a mimo 
to nie chcieć niczego innego, lubować się w swojej słabości,
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godzić z nią, patrzeć spokojnie w  otchłań, ku której ona go 
ciągnie. W ięc pierwszą rzeczą jest, iżby zbudziło się pra
gnienie zmiany, poprawy. Jakże można je zbudzić? W żaden 
inny sposób tylko na gruncie i za pośrednictwem także ja
kiegoś popędu, który stanie się motywem i motorem do pracy 
nad swoją w olą. Takim popędem, instynktem, który staje 
się punktem zwrotnym w życiu, bywa czasem  m iłość — chęć 
podniesienia się w oczach osoby kochanej, zyskania jej w za
jem ności, stania się jej godnym. M oże nim być strach —  
gdy, np. zobaczy człowiek skutki pijaństwa, nadużyć płcio
wych, gdy przed wierzącym odsłoni się groza kar przyszłych 
i gniewu bożego. M oże być nim ambicja, współzawodnictwo: 
budzi się w  człowieku chęć. do now ego życia, gdy ujrzy, że 
go inni w  tyle zostaw iają, że i on mógłby być czem ś więcej, 
gdyby chciał. Tak zaczyna chcieć. Czasem w reszcie punkt 
zwrotny następuje niejako w samem wnętrzu człowieka, jest 
owocem  wew nętrznego przesilenia. Zachodzą w  człowieku  
ewolucje często w  związku z rozwojem organizmu. Tak 
w  okresie dojrzewania, w  m łodości. Albo też jest to przesi
lenie złego. Trzeba, żeby popęd panujący „został nasycony  
i doszedł do przesytu. Gdy człow iek dojdzie do krańca, bu
dzi się w nim odraza. Małe słabości, małe upadki zosta
wiają go nieczułym, trzeba, żeby popełnił wielką podłość, 
stoczył się na dno —  dopiero otwierają mu się oczy, nabiera 
wstrętu, pragnie czegoś innego. Czasem jeszcze —  działa 
zbawiennie sam otność. W  gwarze pobudzeń, uciech, w ysił
ków człow iek nie słyszy g łosów , które w jego podświadomej 
sferze może się odzywają —  daremnie, gdyż. głuszy je hałas. 
Dopiero gdy w dłuższej sam otności i bezczynności się znaj
dzie —  głos ten dochodzi jego św iadom ości. Tak działa nie
kiedy zbawiennie choroba, która zmusza do bezczynności 
i odosobnienia.

I n t e l i g e n c j a ,  w o l a  i z d o l n o ś ć  d o  p r a c y , 25
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Ale najczęściej pobudka w yjść musi z zewnątrz —  od 
innych.

Tu otwiera się pole do działania na ludzi. Niezliczoną  
jest ilość przykładów w biografjach jednostek wybitnych  
i zwykłych śmiertelników, jak decydujący w pływ  na życie  
człowieka, na skierowanie go na nową drogę ma czasem  jedno 
słow o, jedna książka, które we w łaściw ej chwili przychodzą, 
jedno upomnienie, rada, zachęta, odw ołanie się do uczucia, 
które na dnie duszy drzemało, przytłoczone masą żyw ych po
pędów i nawyknień. Tu leży tajemnica wszelkiej propagandy 
reformatorskiej, umorainiającej, nawracającej. Prozeiici 
w szelkich wyznań, społecznych i moralnych idei, apostołow ie  
„nowego życia” —  to istotnie rybacy, którzy niewód zapu
szczają w  ludzką ciżbę, a wydobywają z głębin —  jednostki, 
które w łaśnie były w danej chwili usposobione, gotow e do 
przyjęcia budzącego je wpływu. Tu więc jest pole dla w szel
kiego apostolstw a, entuzjazmu, nawracania. Ale i tu jego  
granice. Nie należy zbyt w iele się spodziew ać od moralizo- 
wania, działania na uczucia, ambicję, bojażń; nie należy prze
ceniać doniosłości nagłych nawróceń, skruchy i dobrych po
stanowień.

Pod w pływ em  chw ilow ego zapału, wzruszenia, żalu, 
strachu człow iek postanawia czegoś nie czynić, coś innego 
czynić: od jutra już tam nie chodzę, od jutra nie piję, 
od jutra zabieram się do pracy. Przepaść jeszcze  
cała leży -między takiem postanowieniem, a wykonaniem, 
wprowadzeniem  postanowienia w praktykę życia. Gdyby 
„dobre postanow ienia” były wystarczającym  warunkiem  
zmiany życia i podniesienia w oli, nie byłoby słabych i upa
dających, .którzy nigdy podźwignąć się nie zdołają. Bo iluż 
jest apostołów  i moralizatorów, iluż takich, co perjodycznie 
za grzechy żałują i perjodycznie poprawę postanawiają!

Teraz dopiero zaczyna się praca najtrudniejsza •—  tu
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dopiero staje przed nami problemat: od czego zależy w yko
nywanie dobrych postanowień, co czynić należy, ażeby nie 
były one tylko postanowieniam i, ażeby po „nawróceniu” —  
równie szybko nie następow ał powrót do dawnego trybu 
postępowania.

Zadanie jest dwojakie. Mamy popędy, które są bardzo 
silne, w  zaspokajaniu łatwe, przyjemne —  a których się chce
my pozbyć, opanow ać je. Z drugiej strony rozumiemy po
trzebę, chcem y, postanow iliśm y dać przewagę jakimś celom, 
popędowi, które są sam e przez się słabe, które opornie 
w  ruch przechodzą, dla których musimy ponieść wysiłek, po
konać nadzwyczajne tarcie, które dają narazie przykrość, 
zm ęczenie. Jest to w ięc zadanie: albo pokonać popęd silny, 
uparty, zakorzeniony, nieustannie gotow y i dążący do zaspo
kojenia i przejścia w  ruch, albo ożyw ić, wzm ocnić, poprowa
dzić do czynów  popęd słaby, głęboko gdzieś zagrzebany, po
pęd, którego spełnienie budzi narazie wstręt, obiecuje tylko 
truci i zm ęczenie; słowem : zadaniem jest, albo od czegoś się 
powstrzym ać, albo do czegoś się zmusić.

Pierwsze zadanie negatyw ne —  pow ściągu, drugie po
zytyw ne —  ruchu, czynu. Oba one w  pierwszym rzędzie wy
magają jednego nieodzow nego czynnika: dostatecznego za
sobu energji w organizmie. Pow iedzieliśm y już, żę m ózg w iel
ki wywiera pow ściąg na ośrodki odruchowe i podstawowe, 
ale wywiera go o tyle, o ile jest w  stanie normalnym, o ile po
siada energję działania i ma dostateczne połączenia z owemi 
ośrodkami. Anemja mózgu, wyczerpanie, niedorozwój spra
wiają, że pow ściągające działanie w ielkiego mózgu na niższe 
ośrodki lub jednych części mózgu na inne ustaje. W ystępuje 
panowanie instynktów, popędów, odruchów, zachcianek. Jest 
w  człowieku bezmiar instynktów i popędów, normalnie ujaw
niają się one w  określonych granicach, wiele z nich ulega zu
pełnemu otamowaniu. Ale gdy osłabną siły tamujące, popędy



— 388 —

te nie znajdują żadnego przeciwdziałania i w yłącznie zapano- 
wują. Popęd płciow y, popęd jedzenia, popędy sztucznie za
szczepione do pewnych narkotyków, popęd ubrania i przyswa
jania sobie przedm iotów wyradzają się w  chorobliwe manje, 
idees fixes, obsesje czyli opętania, różne rodzaje fobji, jak 
obawa zwierząt, zarażenia, niepowstrzym ane impulsy, np. do 
kradzieży, podpalania, wymawiania wyrazów  plugawych lub 
bluźnierczych i t. p. Normalny rozwój w ielkiego mózgu jest 
również warunkiem działania specjalnych powściągających  
czynników, które z nim są związane, w postaci pojęć i uczuć 
społecznych, moralnych. U dzieci niedorozwiniętych w parze 
ze słabością umysłu spostrzegam y brak tych sił pow ściągają
cych i przewagę pierwotnych instynktów, jako skłonność do 
okrucieństwa, kradzieży, kłam stwa. Podobny stan widzim y  
jako następstw o wyczerpania ogólnego pracą, upadku odży
wiania, chorób um ysłowych, które zostawiają po sobie osła
bienie mózgu i przytępienie um ysłowe; człowiek schodzi o pa
rę stopni niżej w swem  człow ieczeństw ie: przewagę zdoby
wają popędy antyspołeczne, rozmaicie się ujawniające, zależ
nie od warunków życiowych i otoczenia, a więc łatw e ule
ganie popędowi do kradzieży, kłam stwa, zanik w spółczucia  
dla innych, zwyrodnienie instynktu m acierzyńskiego, który 
przybiera formę despotyzm u, znęcania się, zwięrzęcej zazdro
ści o dziecko i t. p.

Jasnem jest, że zasób energji niezbędnym jest także dla 
woli w  sensie pozytywnym , dla w ykonywania ruchu. Ruch 
jest siłą żyw ą, która w ypływ a z potencjalnej energji organi
zmu —  im więcej tej energji, tern więcej w yda ona siły  ży 
w ej, tern słabszy bodziec w ystarczy dla jej w yzw olenia. Przy 
szczupłym jej zasobie trzeba potężnych bodźców , ażeby w y
zw olić nawet małą jej ilość, i nigdy w  większym  stopniu siła 
żyw a —  ruchu, pracy nie m oże być wydatkowana. Gdy wóz 
stanie na stromej pochyłości, sam się stacza i trzeba użyć siły,
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ażeby go zatrzymać. Gdy stoi na równi poziomej, trzeba prze
ciw nie siły, ażeby go poruszyć. W ozem na pochyłości -  - to 
instynkty, naturalne popędy. Są to drogi w yzwalania się ener
gji łatwe i utorowane, wstrzymać można toczące się po nich 
koła, jeżeli rozporządzamy uboczną siłą. W óz na poziomej 
równi —: to cele, m otywy idące w  kierunku nowym, opornym, 
po drodze chropowatej o silnein tarciu; bez nakładu siły w y
zwalającej w óz taki nie rusza.

W  wielu w ięc razach, gdy staniemy wobec zadania po
prawy i wzm ocnienia w oli, pierwszem staraniem być musi 
podniesienie poziomu energji. Słabość woli, wyrażająca się 
w  uleganiu chwilowym i za szkodliwe uznawanym popędom  
albo w  niezdolności do wysiłku lub do ciągłej pracy, przyczynę 
ma w  słabości organizmu, drogą do kształcenia woli będzie 
poprawa odżywiania i wypoczynek.

Lecz potencjalna energja nie jest warunkiem jedynym  
i wystarczającym . Potrzeba umieć ją w yzw alać i nadawać 
jej w łaściw y kierunek. Zasób energji może być duży, ale cały  
obracany zostaje na użytek jakiegoś popędu, który już zapa
nował i utrwalił się. Przyjmując, że siły fizyczno-nerw ow e są 
dostateczne, cóż czynić należy, ażeby pokonać popęd, obse
sję, namiętność, ażeby zmusić się i wdrożyć do określonego  
trybu życia, do pracy? Środkiem najprostszym w ydawałoby  
się —  chcieć powstrzymać się, zrobić wysiłek dla powstrzy
mania się, chcieć mocno coś robić i to robić. Rzeczyw istość 
pokazuje, że takie czyste chcenie jest niedostateczne. W w y
padkach obsesji i idees fixes człowiek ma świadom ość i cierpi 
z powodu dręczącego go popędu, usiłuje go poskromić: sku
tek jest taki, że rozmyśla o tern, co go dręczy, skupia na tern 
uw agę i przyczynia się tylko do utrwalenia nałogu, np. choro
bliw ego lęku, ciągłego w ątpienia; jest to tak, jakgdyby ktoś, 
chcąc gw óźdź wyjąć, raz po raz uderzał weń młotkiem. Dzia
łać raczej należy ubocznie: stworzyć i wzm ocnić jakieś ośrod



-  390 -

ki pow ściągające, któreby odciągały uw agę i energję od 
ośrodków chorobliw ie pobudzonych. Ażeby nie krzyczeć z bó
lu, zaciskam y zęby i pięści, ażeby czegoś nie pow iedzieć, 
trzeba, jak mówią, ugryźć się w język. Tak ludzie, cierpiący 
na przym usowe wyobrażenia, obsesje, „ tics”, wykonyw ają  
niekiedy grymasy, wzbudzają w  sobie nowe „tics”, które od
ciągają niejako prąd nerwowy w  inną stronę. A żeby nie w y
mówić bluźnierstw, które im się przymusowo narzucają, że
gnają się, przyklękają; inni, ażeby powstrzymać się od przy
m usowego grymasu uderzają ręką lub nogą, marszczą brwi, 
kręcą głow ą i t. p . 1) .

Zasadę tę możemy rozszerzyć. Dla zwalczania popędu, 
nałogu trzeba znaleźć odprowadzające dla niego łożysko, 
wzoudzić i utrwalić inne popędy i, nałogi.

Jest to drugie —  pozytyw ne —  zadanie woli, które po
dejmować możemy i dla niego sam ego, nietyłko wtedy, gdy 
now e nałogi, sposoby postępow ania służyć mają za środek 
dla wykorzenienia innych, ale gdy same w sobie są pożądane, 
np. gdy chcem y wdrożyć się do system atycznej pracy. I tutaj 
samo chcenie, postanow ienie nie wystarcza. Impuls jest za 
słaby, nie w yzw ala ruchów, albo ruchy prędko się urywają, 
człow iek powraca do stanu poprzedniego —  bezczynności, 
ulega popędom łatwym i przyjemnym.

A żeby, nakreślić w łaściw ą tu drogę postępowania, 
przypomnijmy, cośm y na początku powiedzieli. W  kształce
niu woli celowem  musimy naśladow ać proces jej kształto
wania się sam orodnego. Musimy tworzyć każdą formę działa
nia, każdy czyn —  tak jak tworzy się w ola w  ogólności. 
Jedne i te same prawa tu i tam obowiązują. Człowiek musi 
tak kształcić sw ą w olę celow ą, rozumną, jak ukształciła się

J) Pitres et Rćgis, Les obsessions et les impulsions, 1902, str.
147 n.



w  nim w ola w ogólności, tak uczyć się postępowania celo
w ego i rozumnego, jak kiedyś uczył się mówić, chodzić, jeź
dzić na łyżw ach. Źródłem i podstawą woli świadomej jest 
doświadczenie ruchu lub odpowiadającego mu przedmiotu, 
z których pow staje obraz, w yobrażenie tegoż ruchu i celu. 
Im żyw szy, trwalszy jest obraz czynu —  obraz ruchowy, ki- 
nestetyćzny, w zrokowy —  tein łatwiej przejdzie on w ruch 
rzeczywisty. Podstaw ą w ięc pozytyw nego ukształcenia woli 
jest stw orzenie dużej ilości żyw ych wyobrażeń wszelkich ru
chów i czynów, które chcemy, iżby pewnie i łatwo były w y
konywane. Przyczynia się w ięc do wyrobienia woli wszystko, 
co daje sposobność do wprawiania w ruch naszych nerwowo- 
inięśniowych narządów ruchu. Środkiem pośrednim jej kształ
cenia będą więc gry ruchowe, zajęcia ręczne, praca fizy
czna, załatwianie drobnych poleceń. Czynności te oddadzą 
taką usługę w oli kierującej i produkującej czyny, jaką oddają 
w grze fortepianowej —  ćwiczenia palcowe. Musimy naprzód 
sw oje ośrodki m ózgow e ruchu w yćw iczyć do ruchów elemen
tarnych, które wchodzą w  skład każdego czynu i złożonego  
działania.

Ale niedość na tern. Ludzie zręczni ruchowo, atleci, 
akrobaci niekoniecznie są ludźmi o woli zdolnej do św iado
m ego, celow ego działania. Trzeba, ażeby ów  elementarny 
aparat ruchowy został oddany na usługi określonych celów, 
inaczej mówiąc, ażeby został sprzężony, skojarzony z wyobra
żeniem określonych przedmiotów i celów. Potrzeba mieć do 
rozporządzenia obrazy nietylko elementarnych ruchów, ale 
i obrazy tych ruchów skojarzonych już z określonym przed
miotem i celem —  obrazy określonych czynów, postępków. 
O pierwszych ruchach musimy zdobyć doświadczenie, nie
zależne od nas, dowiedzieć się, uczuć, jak one wyglądają i jak 
je wykonywamy; tak też później o czynach musimy się dowie
dzieć, jak one w yglądają, zdobyć ich „obrazy”. Te czyny mu
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szą się naprzód niejako s a m e  w n a s ,  ale nie przez nas, 
dokonać, to znaczy, muszą one być w yw oływ ane jako obja
w y instynktowne przez zewnętrzne podniety. W ów czas stają 
się one nabytkiem naszego dośw iadczenia, przedmiotem, do 
którego ma dostęp i w ładzę nasza wola. Otrzymujemy obraz 
kinestetyczny lub w zrokow y sw ojego czynu i działania, obraz 
siebie, jako działającego: wiem, że mogę tak działać, i wiem, 
jak to w ygląda. Odtąd moje chcenie i wola —  ma przedmiot.

Tak w ięc p i e r w s z e  c z y n y  muszą się doko
nać jakby bez woli i mimo woli. Źródłem ich są jakieś pod
staw ow e instynkty, potrzeby, zazwyczaj słabe, niezdolne do 
spow odow ania czynu same przez się, ale w yjątkowo pobu
dzone przez zewnętrzne okoliczności i w pływ y lub zrodzone 
w  chwilach kryzysu przesilenia słabości, odrazy i przesytu 
dotychczasowem  życiem . W  wielu razach te pierwsze czyny  
będą w yw ołane przez te same w pływ y, o których już m ówi
liśmy, a które budzą w ogóle chęć zmiany, poprawy. Pobudki 
te często nietyiko budzą w nas ogólną chęć zmiany, lepszego  
życia, ale jednocześnie wywołują i pierw sze czyny, pierwsze 
próby nowego działania. Często będzie to przypadek, ze
wnętrzny przymus, konieczność materjalna. Przyszedł np. mo
ment, kiedy, pomimo odrazy do wysiłku i pracy, człowiek  
musiał się w ziąć do niej, ażeby zarobić na życie, musiał czas 
jakiś w staw ać rano pobudzony koniecznością i t. p. W  w ycho
waniu innych stwarzam y dla nich taką zewnętrzną sposobność  
przez odpowiednie działanie przymusem, karą, zachętą i t. p.

Otóż pierwsze czyny zostały spełnione. Przekonałem  
się, że m o g ę  je spełniać, wiem , j a k  t o  w y g l ą d a ,  
gdy je spełniam, mam ich obraz —  obraz sam ego siebie w  pe
wien sposób postępującego. Zrobiony ważny początek. Ale 
oto minęła konieczność, podnieta zewnętrzna, która w yw o
łała pierwsze czyny, w ygasł zapał, ustała potrzeba mate
rjalna, znikł bodziec ambicji. Lecz trwa jeszcze obraz czynu.



— 393 —

Jeżeli ma w ejść na nową drogę, nałamać swą w olę do sta
łego działania, m ogę to uczynić tylko w  t y m  m o m e n c i e ,  
k i e d y  s ą  j e s z c z e  w m ó z g u  ś w i e ż e  ś l a d y  
c z y n ó w  p r z e z e  m n i e  w y k o n a n y c h  —  a l b o  
n i g d y .  Naw et pomimo ustania podniety zewnętrznej ła
twiej mi jeszcze czyn wykonać, dopóki św ieżą jest pamięć 
czynu w ykonanego. Jest w nas skłonność do powtarzania 
tego, co raz zostało wykonane, do powtarzania samych sie
bie, i przy innych równych warunkach skłonność ta w yw o
łuje wykonanie. Naśladujemy sami siebie. Baldwin nazywa 
to „działaniem wkółko” (circular activ ity), ruch wykonany 
staje się bodźcem dla now ego takiegoż ruchu. Dziecko, gdy  
raz wymówi dobrze wyraz, powtarza go bezustanku, bez 
żadnej potrzeby, tylko żeby powtarzać, jest to „nieustające 
naśladownictwo”, przez które dziecko ćwiczy swe organa 
i coraz lepiej do zewnętrznych wzorów działania je przysto
so w u je 1). Będę więc sam siebie naśladował. Powtórzę czyn, 
dopóki się nie zatrą jego ślady. Każde powtórzenie wzmocni 
obraz jego, dążność sam onaśladowczą i ułatwi czyn następny. 
Z chwilą gdy ruchy zostały związane z określonem zadaniem  
i wykonane, wchodzą one pod prawa p a m i ę c i ,  ć w i c z e 
n i a  i a s o c j a c j i .  W yobrażenia, ruchy, następujące jedno
cześnie lub jedne po drugich, kojarzą się z sobą, tak iż poja
wienie się jednego z nich powoduje nastąpienie drugiego. 
Związek ten wzm acnia się przez powtarzanie, wyrazy, ruchy, 
czynności powtórzone dostateczną ilość razy wywołują się 
i następują po sobie nieodmiennie. Przez powtarzanie okre
ślonych czynów  w określonych warunkach wykonanie ich 
staje się coraz łatw iejszem , ustanawia się nawyk, rodzi jakby 
now y instynkt, popęd, któremu oprzeć się wkońcu tak trudno,

! )  J. M. Baldwin, Mental Dovelopment in the Child and the 
Race, 3 ed., 1906, str. 126, 354.
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jak przedtem trudno było do niego się zmusić, po raz pierw
szy go wykonać. Tajem nicą w ięc urobienia woli jest k o 
r z y s t a ć  z p o ł o ż e ń ,  w  k t ó r y c h  p o d  p a r 
c i e m  uniesienia, zapału albo pod przymusem zewnętrznej 
konieczności pew ne czyny wykonaliśm y. Z położenia korzy
stamy, naśladując swój w łasny przykład, wzmacniając przez 
powtarzanie św ieże ślady skojarzeń m iędzy celami, zamiara
mi, zadaniami, postanowieniem  a ruchami. Gdy uda nam się 
w ten sposób osiągnąć jedno i drugie nawyknienie działa
nia, osiągam y jeszcze coś więcej poza temi szczegółowem i 
rezultatami: zdobywam y o g ó l n e  f o r m a l n e  w z m o c 
n i e n i e  w o l i .  W  pojedyńczych aktach woli, pojedyń- 
czych przezwyciężeniach i nawyknieniach są w spólne, pow ta
rzające się momenty. Przez szereg ćw iczeń i przezwyciężeń  
utrwalamy te w spólne momenty, jako ogólną podstaw ę woli. 
Zaznaczyliśmy już ten proces, mówiąc, że prostsze ruchy 
wchodzą w  skład złożonych czynów: kto wyćw iczył ruchy 
elementarne —  korzysta z nich w  czynach złożonych. Ale 
powtarzają się nietylko elementarne ruchy, powtarzają 
się i pewne momenty woli świadomej, czyny mają w spól
ne pierwiastki, świadom ość mocy lub niemocy, obraz sie
bie, działającego i w schodzącego zwycięsko z walki z po
pędami. Czynności złożone zachodzą na siebie. Bez względu  
na rodzaj, treść czynu, na jaki wola się zdobywm, w każdym  
z nich robimy dośw iadczenie, że m o ż e  m y wykonać, że 
możemy się przemóc. To umacnia nas i usposabia do innych 
czynów , wytwarza ogólną zdolność działania, ł odwrotnie —  
uleganie w jednem popędom osłabia w olę względem  innych: 
człowiek stwarza sobie zły przykład, skłonność do pow tó
rzenia się słabości. U kształcenie w oli w ów czas dopiero uwa
żać się m oże za zupełne, gdy osiągnie ona ogólność i gięt
kość, pozwalającą jej na spełnianie różnorodnych zadań. Ży
cie jest zmienne, w ciąż nowe zadania nasuwa. Jest takiem
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zw łaszcza życie w spółczesne. Człowiek nieustannie musi 
umieć robić nowe rzeczy, działać w  nowych sytuacjach. Zmu
sza go do tego w spółzaw odnictw o, które stwarza nowe re
formy działania. Człowiek musi się przystosow yw ać do nich 
prze w olę, w yćw iczoną nie dla jednego jakiegoś działania, 
lecz ogólnie. Ale nie należy się łudzić, że wola w ten sposób  
urobiona jest to coś trwałego, istniejącego —  jak zdobyty 
majątek. U lega ona łatw o rozprzężeniu. Stłumione popędy 
drzemią utajone, energja wyczerpuje się, przychodzą chwile 
słabości —  mogą następow ać powroty.

Rzecz jasna, że i w  tern zewnętrzne okoliczności mogą 
nam dopom óc lub przeszkodzić: wynik będzie pomyślniejszy, 
jeśli żyjem y w  otoczeniu dostatecznie stałem, które pozwala  
na powtarzanie czynów  w  stałym porządku, miejscu i czasie. 
Zmiana otoczenia, now e warunki życia mogą popsuć dzieło 
rozpoczęte, zniszczyć lub osłabić nieutrwalone jeszcze na- 
wyknienia: człow iek wpadnie w  dawną bezczynność, popędy, 
którym chciał przeciwdziałać, w ezm ą górę. Na tern polega 
znaczenie zam kniętego zakładu, w  którym umieszczać w y
pada osobniki, poddawane leczeniu od alkoholizmu, morfini- 
zmu. Życie w  zakładzie jest równie sprzyjającą okolicznością  
dla w szelk iego poprawiania w oli. W  wychowaniu zadośćczy- 
nimy tym warunkom, poddając w ychow ańca określonym re
gułom, przestrzegając ścisłego  i system atycznego spełniania 
określonych czynności bez żadnych wyjątków. Życie dawnych 
czasów  prostsze bardziej równe, o stałych czynnikach w ię
cej sprzyjało urabianiu się woli i charakterów, które są wyra
zem urobionej i w edle stałych norm działającej woli, aniżeli 
czasy dzisiejsze, w których złożoność warunków, sprzeczność 
w pływ ów  zewnętrznych —  o ile pobudza myśl i inteligencję—  
o tyle podkopuje grunt, na którym wola m ogłaby nabierać 
mocy i stałości, i wyrabiać charaktery.
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3.

M ówiliśm y o ogólnym , normalnym rozwoju i kształ
towaniu się woli. Ale w  przejawach jej spotykam y w łaściw o
ści szczególne, które już to są odmianami i n d y w i d u a l 
n e  m i, już to z b o c z e n i a m  i, objawami nienormal- 
nemi, przybierającemi często charakter patologiczny. Zatrzy
mamy się tu nad niektóremi z tych odmian i zboczeń.

W  normalnym przebiegu woli dzieje się tak, że przed 
powzięciem  decyzji jest okres, w  ciągu którego kolejno w y
stępują różne z a  i p r z e c i w ,  porównywam y je z sobą, 
wahamy się. W  miarę w ażności czynu, złożoności warunków, 
w jakich ma być dokonany, okres rozważania może trwać kró
cej lub dłużej. Jest rzeczą dośw iadczenia, sądu umiarkować 
trwanie wahania, oceny m otywów. Przychodzi chwila, kiedy 
czujemy, że już nic now ego na szalę przybyć nie może, że dla 
decyzji dane są dostateczne, w ów czas postanow ienie zapada, 
przestajemy m yśleć o czynie, dopóki nie nastąpi chwila, gdy  
postanow ienie ma być wypełnione.

W  tym to okresie wahania najwięcej ujawnia się indy
widualnych różnic i nienormalnych skłonności. Pod w zglę
dem łatw ości i prędkości decydow ania się każdy przedsta
w ia pewne „osobiste zrównanie” , które nie ma nic w spólnego  
z objektywnem położeniem , a w ypływ a tylko z naszego uspo
sobienia. Przy znacznym zasobie energji, przy pobudliwości 
aparatu czuciow o-ruchow ego skłonny jest człow iek decydo
w ać się prędzej, niż w ym aga objektywna celow ość, i skłonny 
jest postanaw iać raczej wykonanie czynu, aniżeli jego zanie
chanie, skłonny jest zaw sze zrobić raczej prędzej, niż później, 
raczej za dużo, niż za mało. Przy słabej energji organizmu 
i małej pobudliwości —  zrównanie osobiste woli wyrazi się 
w  przeciwnym kierunku. D ośw iadczenie pokazać nam powin
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no, jaka skłonność w  nas przeważa, i przed któreni ze zbo
czeń tych mieć się mamy na baczności.

W kracza w  sferę patologiczną objaw, który obserwu
jemy na tle ogólnego osłabienia, neurastenji, histerji. Jest to 
t r u d n o ś ć  d e c y d o w a n i a  s i ę  w ogóle. W  błahych 
czy ważnych przedsięwzięciach osoba, cierpiąca na brak zde
cydowania, nie m oże się na żadnem postanowieniu zatrzymać, 
żadnemu dać w ew nętrznego przyzwolenia, po którem przy
chodzi uspokojenie i świadom ość, że to, a nic innego, jest do
bre, i że to wykonam. Mając cośkolw iek postanowić, osoba 
taka cierpi, dręczy się, a nie może postanowić. „Korzystam, 
mówi mi jedna z takich osób, z każdego pretekstu, ażeby po
stanow ienie odw lec, załatwiam różne drobne i niepotrzebne 
sprawy, wynajduję zwłoki, każdego się radzę. Zdaje się, że 
już coś postanowiłam , a w chwili ostatniej cofam się. Mając 
do kogoś pójść np., błądzę po ulicach, przystaję przed skle
pami, chodzę do upadku sił, wstępuję do cukierni, czytam  
gazety, telefonuję. W reszcie w chodzę do domu —  wracam ze 
schodów , znów  powracam , rada jestem , jeśli nie zastałam  
osoby, bo mogę znów  decyzję odwlec. W aham się np., czy 
kupić w ełnę, czy bawełnę, w chodzę do sklepu, wymawiam  
jedno żądanie, uradowana jestem , że tego właśnie w sklepie 
niema, czego już zażądałam. N iekiedy stan ten przedłuża się 
na tygodnie i m iesiące. Raz np., mając wybrać obicie do po
koju, oglądam m nóstwo prób, każdemu je pokazuję, każdego  
się radzę, ale niczyja rada mię nie zadowala; po dwóch tygo
dniach dochodzę w  tern do nadzwyczajnego zdenerwowania, 
cierpię na bóle głow y, od czasu do czasu wyczerpana leżę 
bezwładnie. Gdy ostatecznie wybór zrobiłam, jestem zrozpa
czona, że wybrałam to w łaśnie, a nie co innego, zmieniam, 
po zmianie znów  żałuję” . W ahania i wątpliw ości nadmiernie 
przedłużające się są objawem daleko posuniętego wyczerpa
nia nerw ow o-m ózgow ego, w yrażającego się w  ogólnem osła
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bieniu zdolności działania. Przyczyną wahań, niezdecydow a
nia jest zapew ne osłabienie mechanizmów ruchowych. Sądy 
nasze, w których wyrażają się postanowienia w oli, czerpią 
pewność swą i stanowczość z popędów czynnych; gdy za
nika zdolność i chęć działania, wysycha tern samem źródło, 
z którego w ypływ a wiara w  prawdziwość i zasadność na
szych sądów , otwiera się pole dla ciągłego wątpienia, żaden 
sąd i postanow ienie nie może się ostać i nad innemi zdobyć 
przewagi.

Zresztą brak zdecydow ania, wynikający najczęściej 
z przyczyn organicznych, może rozwijać się i w  związku 
ze szczególnem i warunkami życia, np. jeśli człowiek nie miał 
nigdy sposobności i potrzeby decydow ania się, przywykł do 
tego, że zaw sze ktoś mu doradzał, w skazyw ał, co należy ro
bić, wyręczał go w  postanawianiu.

Inną w łaściw ość woli określić można jako jej prędsze 
lub pow olniejsze p r z y s t o s o w y w a n i e  s i ę .  „Gdy 
mam przed sobą do zrobienia rzecz trudną i przykrą, pisze mi 
jeden z moich słuchaczy, w pierwszej chwili wzdrygain się 
przed nią, ze wstrętem odrzucam ją. W łaściw ie niema tu żad
nej walki m otyw ów , od początku nie mam żadnego argumen
tu, dla którego miałbym tego nie zrobić, jasnem jest, że 
trzeba, powinienem zrobić. Ale z początku nie chcę, w y
najduję powody zwłoki, godzę się z tern, że źle, głu
pio, ale nie robię. Lecz oto myśl, zadanie do spełnienia po
wraca. W ów czas muszę się z niem osw oić, potrzebuję na to 
więcej lub mniej czasu, upływa tak kilka godzin albo kilka 
dni. Myśl wciąż powraca. Przekonywam się powoli, że rzecz 
nie jest tak straszna, wyobrażam ją sobie w ykonywaną i wy
konaną coraz wyraźniej. I dopiero po upływ ie tego okresu 
oswajania się zjawia się poczucie, że teraz już zrobię” . Jest 
to rodzaj ćw iczenia się, torowania drogi od wyobrażenia do 
ruchu, drogi, na której silne istnieje tarcie. Cecha ta woli, jak
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się zdaje, w łaściw ą jest umysłbm, w których powolne jest 
. tempo myślenia, uwaga trudno przystosowująca się, w parze 

z tern idzie np. trudność orjentowania się i dawania prędkich 
odpowiedzi.

W ola trudno przystosowująca się przedstawia inne 
jeszcze objawy. Jest ona nictylko powolna w działaniu, ale 
także zbyt s z t y w n a ,  za mało podatna w obec zmienia
jących się okoliczności. Jest przymiotem woli, jeśli posta
nowienie raz pow zięte —  trwa pomimo piętrzących się trud
ności, o ile nie przynoszą one zasadniczego argumentu do 
zmiany postanowienia. Natom iast niekiedy korzystniej jest 
w  porę się cofnąć, aniżeli iść po drodze, która okazuje się 
niew łaściw ą, w ykonyw ać postanowienie, które zrobiliśmy 
w innym nastroju, w  różnych okolicznościach. „Postanowi
łem -—• opow iada mi pan H. —  coś uczynić, dlatego, że tak 
i tak czułem, to i to wiedziałem , wykonanie jednak musi być 
odłożone; po upływie np. dnia, dwóch dni, czuję już co inne
go, wiem inne rzeczy: czyn nie sprawi mi zadowolenia, bo po
trzeba, popęd minął, nie będzie celow ym , bo okoliczności się 
zmieniły. Mimo to robię to, co przedtem postanowiłem ”. W ola 
została już „nastaw iona” na określony tor i z toru tego spro
wadzić jej człow iek nie może, gdyż zbyt powoli się ona przy
stosow uje i z trudnością „nastaw iać” się daje w nowym kie
runku. Podobny wypadek przedstawia pani X.: „Ułożyłam  
sobie plan: mam być z w izytą u kogoś, potem załatwić inte
res u drugiej osoby, wkońcu rozmówić się z kimś trzecim. 
U pierwszej osoby dowiaduję się, że ów  trzeci mieszka na 
tych samych schodach, że w ięc najwłaściwiej byłoby zaraz 
w stąpić do niego po drodze. Ale n i e  m o g ę  tego zrobić, 
m u s z ę  pojechać spory kawałek do drugiej osoby, i potem 
dopiero wracam do tego sam ego domu —  ponieważ tak sobie 
przedtem ułożyłam ”.

W ola, z trudnością przystosowująca się, nieelastyczna,
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jest objawem  pokrewnym temu, który w  sferze intelektualnej 
poznaliśm y jako sugestyjne działanie „pierw szego wrażenia” ; 
w  jednym i drugim wypadku jest skłonność do trwania na 
drodze, na którą raz w eszliśm y z tych lub innych przyczyn, 
niezdolność do zmiany kierunku myśli lub działania.

Inną odmianą w oli jest w ola u p a r t a .  Upór jest 
pojęciem raczej etyczno-pedagogicznem  aniżeli psychologicz- 
nem. To, co nazywane bywa uporem, z punktu widzenia 
psychologicznego przedstawiać m oże różne formy i z różnych 
źródeł w ypływ ać. Jest więc upór , który przedstawia się jako 
gw ałtow ność, nieposkromienie popędów , trwanie w  pewnym  
sposobie zachowania się, wbrew motywom rozumu, cudzej 
prośby, namawiania, rozkazu. Psychologiczną podstawą obja
wu tego jest silne wybujanie dążności ruchowych, instynk
tów w  najrozmaitszej formie, popędów, pożądań, przy jed
nocześnie słabem działaniu, niedorozwoju lub zaniku czynni
ków pow ściągających. Różnicę uporu tego rodzaju od „silnej 
w oli” stanowi to, że upór jest objawem woli z jej niższej 
fazy —  woli popędowej, ideoruchowej, o silnej woli zaś mó
wić możemy tam dopiero, gdzie istnieje św iadom ość m oty
w ów , gdzie z ich oceny i wyboru rodzi się postanow ienie - 
i staw ia czplo siłom na drodze mu stojącym  —  przeszkodom  
materjalnym lub narzucającej się cudzej woli. Człowiek „upar
ty” mimo świadom ości za i przeciw, różnych m otyw ów  nie 
zna ich oceny, rozważenia szans i decyzji. Jest w  nim tylko 
siła żyw iołow a popędu, siła: „ja chcę” —  reszty nie wiem, 
w iedzieć nie chcę, nie patrzę, nie słucham. Błędnem jest 
mniemanie, jakoby upór dziecka znam ionował i zapowiadał 
silną w olę człow ieka, upór i silna w ola mają jedno tylko 
w spólne: mocne popędy, pożądania. Ale istotną cechą silnej 
woli są nietylko mocne popędy i pożądania, ale i rozwinięte 
czynniki pow ściągu. Otóż silne popędy i pożądania, zosta
wione samym sobie, mogą się rozrość tak, że przytłumią
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i uniem ożliwią rozw inięcie się pow ściąga i świadomej woli.
Upór ma zaw sze w  pewnym stopniu podłoże patologicz

ne. W ystępuje często na tle obciążenia dziedzicznego, sam 
jest dziedziczny, ojciec gw ałtow ny ma syna upartego. T ow a
rzyszą mu niekiedy cechy zwyrodnienia, usposobienie do epi
lepsji, także ogólna w ątłość organizmu, objawy neurastenji. 
Z aw sze prawie idzie też upór w  parze ze słabym rozwojem  
um ysłowym . Człowiek tępy tern mniej opanowuje swoje po
pędy, tern trudniej go o czem ś przekonać, od czegoś od
w ieść —  że wielu rzeczy nie rozumie, nie pamięta, nie w y
obraża, które człow iek zdolniejszy z łatw ością przyswaja i za
trzymuje. Z rozpoznania tego przyczyn i źródeł uporu same 
przez się nasuwają się środki jego zwalczania. Prócz leczenia 
som atycznego, które w  pewnych wypadkach może się oka
zać najstosowniejszem , jako podniesienie żyw otności i ener- 
gji organizmu, ważnem będzie kształcenie dziecka um ysłowe  
i pobudzenie jego inteligencji. Najmniej wskazanem będzie 
działanie bezpośrednie, np. zapom ocą kar, jakkolwiek ogólna  
zasada w ychow aw cza —  konsekwencja i stałość postępow a
nia z dzieckiem i tutaj znaleźć musi zastosow anie.

Jako upór określaną bywa wola, którą właściwiej bę
dzie nazwać wolą s p r z e c z n ą .  „Zdarza się —  pisze mi 
jeden z moich słuchaczy —  że sam chcę coś zrobić, czegoś  
pragnę, ale niech ktoś to samo mi zaproponuje, tern bardziej 
natarczywie się domaga, zaczynani chcieć zupełnie przeciw
nie-: postanawiam  nie zrobić lub zrobić to, czego bynajmniej 
nie chciałem. Np. gotów  byłem dobrać sobie potrawy, ktoś mię 
prosi, bym jeszcze w ziął —  i oto chęć odchodzi. Im usilniejsze 
proszenie i naleganie, tein bardziej wzm aga się we mnie nie
chęć do spełnienia lub popęd do wykonania czegoś przeciw
nego”. W  woli sprzecznej widzieć można objaw spotęgow a
nego instynktu walki i złośliw ości, każdy nakaz, nawet pro
pozycja jest wkroczeniem  drugiej osoby w  sferę naszej woli,

I n t e l i g e n c j a ,  w o l a  I z d o l n o ś ć  d o  p r a c y .  2 6
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uczuwamy to jako napaść, gwałt, któremu instynktownie się 
opieramy. Odczuwanie to tern łatwiej w ystępuje, im człowiek  
sam jest słabszym , a więc zboczenie to woli powstaje najczę
ściej w  stanach wyczerpania, zmęczenia, przeczulenia. Fćrć 
mówi: „Zm ęczenie w yw ołuje często skłonność do p r z e 
c z e n i a ,  dokuczania i kłótni...” 1).

O patologicznym  charakterze uporu i w oli sprzecznej 
św iadczy fakt, że w  formie spotęgow anej występują w pew 
nych chorobach um ysłowych, jako t. zw. negatywizm . W e 
w czesnem  otępieniu (Dem entia praecox) chory wszelkim  
z zewnątrz przychodzącym pobudkom do określonego dzia
łania staw ia bezm yślny, zacięty, bierny, a czasem i czynny 
opór. Czasem pacjent nietylko opiera się temu, czego od niego 
wym agają, ale robi coś wprost przeciwnego, w ogóle  postę
puje wbrew przyjętym normom i zasadom , jakgdyby zacho
wanie jego wynikało z wyobrażeń przez kontrast kojarzo
nych2).

Pozostaje jeszcze w iele objaw ów  i zagadnień, podcią
ganych zazwyczaj pod pojęcie woli. Spotkamy się z niemi 
w związku z zagadnieniem pracy, która jest formą woli i dzia
łania, dośw iadczalnie najlepiej dotąd zbadaną.

1) Cytow. u Dubois, Pathogenese der iieurastenisch. Zustän
de (Sammlung Klinisch. Vorträge), 1909, str. 516.

2) E. Stransky, Ueber die Dementia praecox, Klinik u. Psy
chopathologie, 1909, s. 10,26.



III. ZDOLNOŚĆ DO PRACY.

Znamy trzy rodzaje pracy: pracę fizyczną w ścisłem zna
czeniu, pracę m ięśniową albo fizjologiczną i pracę psychiczną. 
Trudno pow iedzieć, w  której z tych dziedzin pojęcie pracy 
jest pierwotnem, a w której —  przeniesionem z innej. Praw
dopodobnie zrodziło się ono jako pojęcie pracy własnej, przez 
człow ieka wykonywanej, zarówno mięśniowej jak umysłowej, 
w następstw ie zaś zastosow ane zostało do działań, w  św ię
cie zewnętrznym zachodzących. To pewne jednak, że dziś po
jęcie pracy najściślej jest określonem w znaczeniu fizycznem. 
Praca jest w tern znaczeniu jednoznaczna z pojęciem energji. 
Praca lub energja przedstawiać się m oże jako energja zap a
sow a, utajona, potencjalna, to jest jako zdolność, stała moż
ność dokonywania się pracy pod pewną postacią —  ruchu, 
światła, prądu elektrycznego albo też jako energja aktualna, 
urzeczywistniająca się w formie ruchu, św iatła i t. p. W oda  
na pewnym poziom ie przedstawia określoną ilość energji, t. j. 
możności dokonania się pewnej pracy; gdy z podniesieniem  
śluzy woda spada, praca się w rzeczyw istości dokonywa, jest 
ona jednocześnie pewną formą energji, energją ruchu. Ilość 
pracy wykonanej odpow iada ilości zużytej energji, energja 
mierzy się ilością będącej jej wynikiem pracy. Energja ruchu 
(k inetyczna), postać pewna pracy może zkolei przejść w  ener- 
gję potencjalną: kamień w yrzucony w  górę może być zatrzy
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many i przedstawiać będzie pewną ilość energji położenia, 
wyrażającej m ożność dokonania się pewnej ilości pracy. W y
rażamy pracę a w ięc i energję przez iloczyn siły i przebytej 
drogi, a ponieważ siłę przedstawiam y zapom ocą ciężaru, to 
za miarę pracy i energji służyć może również ciężar pomno
żony przez drogę. Jednostką pracy jest np. kilogramometr —  
ilość pracy wykonanej przy podnoszeniu kilograma na w yso 
kość metra. —  Praca m ięśniowa w  ścisłem  znaczeniu jest pra
cą mięśnia pobudzanego bezpośrednio np. prądem elektrycz
nym, w organizmie żyjącym jest to zazwyczaj praca m ięśni 
i ośrodków nerwowych, wysyłających impulsy, a więc w  pew
nej części także praca psychiczna. Praca mięśniowa jest  
formą energji ruchu, której źródłem jest potencjalna energja 
chemiczna w tkance mięśniowej nagromadzona. Przedstaw iać  
możemy ilość pracy mięśniowej także w  kilogramometrach, 
t. j. przez iloczyn danej liczby kilogramów i drogi np. w yso
kości, na jaką przez kurczenie się m ięśnia dana ilość kg. zo
staje podniesiona. Ale miara ta w  odróżnieniu od pracy fizy
cznej nie wyraża w każdym wypadku rzeczywistej zdolności 
do pracy m ięśniowej i zmian w niej zachodzących, m ianowi
cie pracy m ięśniowej, powodowanej przez impulsy nerw ow e. 
Z punktu widzenia m echanicznego ilość pracy jest rów na  
bez względu na to czy mały ciężar podniesiony zostaje na 
znaczną w ysokość, czy przeciwnie duży ciężar —  na małą  
w ysokość, czy dany ciężar przebywa jedną nieprzerwaną dro
gę, czy tę samą drogę przebywa w  kilku następujących po  
sobie podniesieniach; natomiast praca m ięśniow o-nerw ow a  
w  jednym i drugim wypadku będzie różna, organizm w  pew 
nych warunkach zdolny jest do jednego rodzaju pracy, nie
zdolny do drugiego; utrzymywanie przez czas pewien cię
żaru na pewnej w ysokości przez unieruchomione w  skurczu 
mięśnie (np. między jednem podniesieniem a drugicm) z pun
ktu widzenia m echanicznego nie jest w cale pracą, ale fizjolo
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gicznie stanowić może pracę dość znaczną. Objawem wybitT 
nie charakteryzującym pracę m ięśniow ą-jest zjawisko zmę
czenia. W  miarę jak mięsień pracuje, ilość jego  pracy jest co
raz mniejszą, ciężar, który może być podnoszony na daną w y
sokość, musi być mniejszy albo dany ciężar może być pod
niesiony na wysokość mniejszą, ilość podniesień w jednostce 
czasu jest mniejszą, dla otrzymania danej ilości pracy ząsto-* 
sow aną być musi silniejsza podnieta prądu elektrycznego lub 
ośrodkow ego impulsu. Objaw to analogiczny do tego, co spo
strzegam y i w  pracy fizycznej, jako stopniow e zmniejszanie 
się  ilości pracy rzeczywistej, np. gdy po dłuższem działaniu 
akumulatora zwalnia się ruch motoru lub słabnie św iatło elek
tryczne. Objaw w jednym i drugim wypadku zachodzi jako 
skutek wyczerpywania się energji potencjalnej i ustępuje, gdy  
energja ta zostanie nagromadzoną np. przez naładowanie 
akumulatora, dopływ świeżej krwi do mięśnia.

Czemże jest praca psychiczna, na jakiej zasadzie zja
w iska psychicznem w ażać możemy w ogóle za pracę? Jeśli od
rzucimy w szelkie spekulacje i kryterja czysto psychologiczne  
i subjektywne, które w  danym wypadku zastosow ać się nie 
d a ją 3)) zasadę.taką stanowi jeden tylko fakt: psychicznego  
zm ęczenia. W  miarę wykonywania czynności psychicznej ilość  
tej czynności zmniejsza się, mniejszą jest ilość aktów, do ko- 
hywających się w  jednostce czasu, każdy i  aktów tych przed
staw ia  czynność mniej natężoną, mniej zupełną, z punktu wi
dzenia objektyw nego mniej dokładną i celową. Otóż zm ęcze
nie jest objawem , który pozostaje w  ścisłym  i wyłącznym

3) Opierając się na tych kryterjach, A. Hofler- (Psychische 
Arbeit, Zeitschr. f. Psych. u. Phys. d. Sinnesorgane, B. VIII, 1894> 
str , .72) dochodzi, do wniosku, że pracą jest sądzenie i pożądanie 
(w ola), zaś wyobrażanie i uczucia pracą nie są. Dalsze rozważania 
nasze wykażą, jak dalece wniosek ten jest z rzeczywistością niezgodny
i sam w sobie sprzeczny.
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związku z przechodzeniem jednej postaci energji w drugą, 
energji potencjalnej w  energję żyw ą, wyraża stosunek, jaki 
w  danym momencie zachodzi m iędzy pierwszą a drugą. Czy 
w ięc zjawiska psychiczne uważać będziem y za pewną tylko 
„stronę” , pewien sposób objawiania się czynności nerwowej, 
czy też za odrębną postać energji psychicznej, zjawiska te, 
którym tow arzyszy zm ęczenie i na tej w łaśnie zasadzie, że  
towarzyszy im zm ęczenie, uznawać musimy za pracę. Fakt 
zmęczenia jest jedyną cechą wspólną, która zmiany psychicz
ne w iąże ze zmianami w  świecie fizycznym, które są pracą. 
G dziekolwiek jest praca —  tam jest zm ęczenie, gdzie jest 
zm ęczenie —  tam jest praca. Um ysł m ęczy się dlatego, że  
pracuje, a pracuje, ponieważ się męczy. Rozpatrując zmiany 
psychiczne jako pracę, abstrahujemy od ich różnic jakościo
w ych i bierzemy pod uw agę tylko ich stronę ilościow ą. Mie
rzyć możemy pracę psychiczną liczbą czynności psychicz
nych, dokonywanych w  jednostce czasu i intensyw nością każ
dej czynności pojedynczej, jak np. natężenie uw agi, w ysiłek  
w oli albo w  terminologji W undta —  stopień jasności, stopień  
apercepcji. Różnice jakościow e, które ustanawiam y w pracy 
psychicznej, np. jako jej dokładność, w iększa lub mniejsza  
liczba popełnianych błędów  prawdopodobnie sprowadzić się  
dają do jednego z pow yższych momentów ilościow ych: natę
żenia, stopnia jasności pojedynczego aktu, liczby czynności 
psychicznych, które w chodzą w  skład pojedyńczego aktu syn
tetycznego.

Zdolność do pracy, w  szczególności do pracy psychicz
nej, o której tu głównie mówić będziemy, uwarunkowana 
jest przez zasób pracy czyli energji utajonej wraz z czynni
kami, które powodują jej w yzw alanie się. Poniew aż zasobu  
energji potencjalnej organizmu, jej rozkładu i warunków w y 
zwalania się bezpośrednio wykrywać ani mierzyć w  obecnym  
stanie w iedzy nie możemy, to zdolność do pracy stwierdzam y
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i mierzymy przez ilość pracy rzeczywistej, w danych warun
kach faktycznie wykonywanej. Ilość pracy faktycznie w yko
nywanej, wskazująca na zdolność do pracy w  danym momen
cie istniejącą, jest wypadkow ą cełego szeregu czynników. W y- 
konywając pewną pracę, porównywając swoją pracę z róż
nych dni i okresów, pracę różnych ludzi, dostrzegam, że raz 
idzie ona lepiej, drugi raz gorzej, jest więcej lub mniej w y
dajną, w artość jej jest niejednakową, jak również dostrze
gam różne w pływ y, które przypuszczalnie rezultat ten spo
w odow ały. Ilustruje to np. następujący wyjątek z jednego  
„Dziennika pracy” :

Dn. 17. VIII. Na wsi. Praca rano od 10 do 1 bardzo staba, 
zniechęcenie, ociężałość.

D. 20. VIII. Ożywienie. Praca idzie bardzo dobrze.
D. 23. VIII. Powrót dô  miasta. Cały tydzień słaba zdolność do

pracy.
D. 31. VIII. Podnosi się zdolność do pracy, ale upadek chęci, 

brak motywu, uczuciowe przygnębienie M ogę robić więcej, ale nie 
chce mi się.

D. 2— 18. IX. Praca, myślenie, pisanie bardzo trudne. Może to 
zmiana otoczenia, czuję brak powietrza, zaduch miejski, uciekam 
za miasto.

D. 19. IX. N agle ożywia się umysł. Odrazu wyjaśniłem sobie 
wiele punktów, napisałem dużo.

D. 21. IX. Musiałem wyjechać na tydzień do Krakowa. Wró
ciłem, zdawało się, rześki. Ale gdy chciałem pisać, robota nie szta, 
jakiś opór, wątek przerwany.

D. 28. IX. Przypuszczam, że pogoda ciepła i wilgotna działa na 
mnie deprymująco. Stan apatji i niemocy trwa ciągle.

D. 11. X. Stan ten doszedł do maximum. Dzisiaj przez cały 
dzień nic prawie nie robiłem, wieczór nawet czytać mi się nie chciało.

D. 12. X. Nagła zmiana. Wstałem wcześnie, robota szla dosko
nale, myśli się ożywiły. Dnia tego nastąpiło znaczne oziębienie po
wietrza.

D. 13. X. Ciepło znów, wilgotno. Upadek sprawności umysło
wej, pisanie wcale nie szto.

D. 14. X. Oziębienie. Pisanie poszło wyjątkowo dobrze.
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D. 17. X. Siły w dobrym stanie, ale znów upadek woli, brak 
motywu, praca przestaje mię interesować...

D. 19. X. Pracuję ciężko, powolnie, pod przymusem. W  nocy 
z 18 na 19 ożywienie, sen późny, zaczynam myśleć żywo i.jasno, coś 
jakby się odkręciło, otworzyły się śluzy energji. Praca łatwa i płodna, 
ale i zmęczenie uczuwam większe.

D. 23. X. Pogorszenie. Pisanie powolne, ale i zmęczenie, "małe 
pod koniec dnia.

D. 26. X. Piszę łatwo i dużo. Stan trawienia dobry. Sen także.
D. 30. X. Praca idzie równo i łatwo. W ieczór mogę jeszcze dużo 

czytać. Zmęczenie zdrowe, t. j. niechęć i niemożność dalszej pracy bez 
sztucznego podniecenia.

Jak widzim y, praca w  tym wypadku szła bardzo nie
równomiernie, ulegała częstym  wahaniom, nie trudno też w y
różnić czynniki, które na w ydajność jej w pływ ać m ogły, ta
kie, jak stan zdrowia, wypoczynku lub zm ęczenia, zaintere
sow anie pracą, nastrój uczuciowy, rodzaj pracy, w iększe lub 
mniejsze osw ojenie się z nią i wprawa, zmiany atmosferyczne 
i t. p. Poza terni jednak ogólnem i przypuszczeniami ze spo
strzeżeń podobnych żadnych ściślejszych w niosków  wypro
wadzić nie możemy. Rodzaj pracy, jaka była wykonywana, 
jest nieokreślony, nie wiem y, co rozumieć należy przez pra
cę „łatw ą”, „trudną”, czy praca ta była jednorodna, czy jedne 
jej części równe były innym. Czynniki, które na zdolność do 
pracy tej w pływ ały, działały jednocześnie i łącznie, nie w ie
my więc, jaką była rola i stopień wpływu każdego z nich. 
Poznanie naukowe zdolności do pracy ma w ięc przed sobą  
dwa zadania: l-o  za podstaw ę badania w ziąć należy rodzaj 
pracy, którą możnaby mierzyć, której każdy akt pojedyńczy  
w  ciągu pew nego okresu byłby równy drugiemu aktowi albo 
dałby się z nim ilościowo ściśle porównywać; 2-o przez zmianę 
warunków kolejno izolować, wyłączać lub zmieniać czynniki 
pracy i w  ten sposób działanie każdego z nich ściśle ozna-« 
czać. Tak określone zadania wym agają zastosow ania szcze
gólnych metod.
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1. M E T O D Y .

W szystkie metody badania pracy podzielić można na 
dw ie kategorje: metody pośrednie i bezpośrednie. Stosujemy  
metodę bezpośrednią wtedy, gdy warunki danej pracy ba
damy zapomocą tejże samej pracy, gdy, wykonywając ją 
przez czas dłuższy, śledzim y zmiany, jakie w ilości i jakości 
jej zachodzą; metoda taka m ożliwą jest, o ile dany rodzaj 
pracy jest jednorodny i poddaje się mierzeniu. Jeżeli zaś praca 
w przebiegu swym jest niejednostajną, składa się z aktów róż
nej wartości i sama przez się nie może być mierzona, w ów 
czas stosujem y do niej miarę pośrednią: przed zaczęciem  
pracy, którą chcem y badać, czyli pracy głównej, po jej ukoń
czeniu lub w  jej przerwach wykonywam y pracę „próbną” , 
taką, która daje się mierzyć, i która odsłania nam zmiany, ja
kie zaszły w  ogólnej zdolności do pracy na skutek wykony
wania pracy głównej. W  metodach bezpośrednich praca głów 
na jest zarazem pracą próbną, praca, którą chcemy zbadać, 
dostarcza środka, jednostki miary dla jej badania; w meto
dach pośrednich jednostkę miary otrzymujemy, stosując pracę 
próbną, która jest różną od pracy głównej, będącej w łaści
wym celem badania. Zresztą granice metod .tych nie są wyra
źne i stałe, niektóre mogą być zaliczane do jednej lub drugiej 
kategorji, są odmiany przejściowe.

M e t o d y  p o ś r e d n i e  opierają się na założeniu, że 
każda praca w miarę trwania powoduje skutki, które w  pierw
szym rzędzie odbijają się na tejże samej pracy, w pewnym  
stopniu także na pracy pokrewnej, a wreszcie na każdej pracy 
bez w zględu na jej rodzaj. Np. zmęczenie spowodowane doda
waniem długich kolumn cyfr wyrazi się tern naprzód,.że doda
wać będę coraz powolniej i popełniać większą ilość błędów, ale 
niezależnie od tego skutki zmęczenia okażą się i wtedy, gdy

B  I B  L I O  T  E  K  i

Państwowego Liceum Pedagogiczne1
w  G LIW IC A C H
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zacznę uczyć się napamięć, podnosić ciężary i t. p. Zależność ta 
sprawdza się tein ściślej, im rodzaje pracy są bardziej pokrew
ne, im więcej zawierają wspólnych czynności psychicznych, 
dlatego też pożądanem jest, iżby praca próbna ile m ożności 
podobną była do pracy głównej, i iżby zależność ich od sie 
bie dała się ściśle  określić. W  miarę jak podobieństwo to jest 
coraz w iększe, praca próbna zbliża się do pracy głównej, 
m etody pośrednie przechodzą w  bezpośrednie, śród metod 
pośrednich odróżnić możemy dwie grupy: metody f i z j o 
l o g i c z n e ,  w  których pracą próbną jest praca m ięśniow a  
i metody p s y c h o l o g i c z n e ,  które posługują się pracą 
psychiczną.

Jednym ze skutków pracy psychicznej jest zm niejsza
nie się siły m ięśniowej. Mierząc zatem siłę m ięśniową przed 
i po pracy psychicznej, możemy stwierdzać zmiany w zdol
ności do pracy, stopień zmęczenia, pracą psychiczną w yw o
łany.

D y n a m o m e t r  jest to prosty przyrząd do mierze
nia siły m ięśniowej. W  formie najpospolitszej jest to stalow a  
owalna sprężyna, którą naciska się, trzymając w  zamkniętej 
dłoni, sprężyna ugina się, a strzałka na tarczy wewnątrz ow a
lu umieszczonej pokazuje stopień ciśnienia w  kilogramach. 
A żeby ocenić w pływ  np. pracy ucznia w  ciągu godziny  
w  szkole, robimy próby przed lekcją i po lekcji, każąc naci
skać dynamometr 3— 5 razy z rzędu, otrzymujemy średnie 
liczby kilogram ów przed lekcją i po lekcji, różnica liczb tych 
wyrazi zmianę, jaka przypuszczalnie zaszła w  zdolności do 
pracy psychicznej pod wpływem  zm ęczenia w  ciągu godziny. 
Dobrą stroną dynamometru jest łatw ość użycia oraz to, że  
doświadczenia z nim żyw o młodzież interesują; ale stanowi 
on miarę niepewną, otwiera pole w ielu błędom, stopień ci
śnienia zależy nietylko od siły  m ięśniowej, ale od wprawy  
i zręczności w posługiwaniu się przyrządem, który czasem
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w yślizguje się z dłoni, naciskanie sprawia ból, który po
wstrzymuje wysiłek, wreszcie, co najważniejsze, w  szeregu na- 
ciśnień mogą brać udział różne grupy mięśni, w  miarę jak 
niektóre się męczą 1).

E r g o g r a f .  Ostatnią tę wadę usunąć zamierzał 
M osso zapom ocą ergografu. Pracę w ykonyw a tu nie dłoń 
cała, ale jeden palec. Dla ograniczenia czynnych mięśni przed
ramię, dłoń i cztery palce zostają unieruchomione na płycie, 
na jeden zaś palec (środkow y) nakłada się pierścień, od nie
go idzie sznurek, na którym zaw ieszony jest ciężar (2— 5 
kilogr.), zginając jeden palec, pociągam y sznurek na rolce 
i podnosim y ciężar, a jednocześnie pióro połączone ze sznur
kiem odchyla się i na obracającym się walcu kreśli linję, któ
rej w ysokość odpowiada w ysokości podniesienia ciężaru. Na
stępujące po sobie ruchy palca dają na walcu szereg linij łu
kowatych, których wierzchołki tworzą znów linję poziomą 
albo w znoszącą się i opadającą, zależnie od w ysokości pod
niesień. Za miarę pracy służy ciężar podnoszony, maksymalna 
lub średnia w ysokość podniesień, ilość kilogramometrów (cię
żar pom nożony przez sumę w ysokości podniesień) i szyb
kość podniesień czyli ilość ich w  jednostce czasu. Każda 
z tych w ielkości ma w łaściw e sobie znaczenie, ale nie w ie
my, jaki stosunek zachodzi m iędzy niemi a czynnikami, które 
warunkują zdolność do pracy. Jakkolwiek i ergograf wbrew  
pierwotnym przypuszczeniom nie zapewnia zupełnie jedno
stajnego działania określonych grup mięśni, jednakże w po
równaniu z dynamometrem w yższość tę posiada, że pozwala  
mierzyć nietylko ilość pracy powodowanej jednym w ysił

1) Por. A. Binet et N. Vaschide, Critique du dynamomètre 
ordinaire, Année Psych. IV (1898), 245. Clavière, Le travail intelle
ctuel dans rapports avec la force musculaire mesurée au dynamo
mètre- An. Psych. VII. (1901), 206.
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kiem, ale daje obraz ciągłej pracy mięśniowej i przez dany 
okres zachodzących w  niej zmian 1).

S z y b k o ś ć  u d e r z e ń .  Sposób stosow any przez 
psychologów  amerykańskich jako jeden z „testów ” psycho- 
logji indywidualnej. Osoba badana uderza jak może najszyb
ciej w klawisz, prądem elektrycznym połączony z przyrządem  
piszącym na walcu, na którym utrwala się ilość znaków, od
powiadająca ilości uderzeń w jednostce czasu np. w ciągu 
5 sek. W  prostszej formie tenże sposób można zastosow ać, 
znacząc piórem na papierze punkty po linji zygzakowatej 
zgóry na dół, od ręki lewej do prawej i zpowrotem. Czło
wiek dorosły może w  5 sek. dać średnio 35— 40 punktów na 
papierze, dzieci lat 12 dają średnio 32. Ale każdy ma swoją  
szybkość i tempo indywidualne; pod wpływem  zmęczenia 
naogół szybkość ta słabnie 2).

Jakkolwiek niewątpliwą jest zależność m iędzy pracą 
psychiczną i m ięśniową, to jednak stosunek ten nie jest pro
stym i proporcjonalnym w  tym sensie, iżby np. ilość lub szyb
kość pracy m ięśniowej zm niejszała się równomiernie z ilo
ścią poprzednio wykonanej pracy psychicznej. Prócz zm ęcze
nia w  ciągu pracy psychicznej występują inne czynniki, które 
przenoszą się wraz ze zmęczeniem na pracę m ięśniową 
i w pływ  zm ęczenia maskują. D latego praca m ięśniowa, mie
rzona dynamometrem, ergografem lub liczbą uderzeń, cho
ciaż naogół słabnie w następstw ie pracy psychicznej, nie mo
że stanow ić pewnej i ścisłej miary zm ęczenia psychicznego.

1) Por. Hirschlatt. Zur Methodik und Kritik der Ergogra- 
phen-Messungen, Zeit. f. pädagog. Psychol, u. Pathologie, III, 184. —  
Binet et Vaschide, Examen critique de l’ergographe de Mossö, Am 
Psych. IV, 253. ;

2) J. A. Gilbert, Researches on the mental and physic, déve
loppement etc. (j. w .), s. 63. —  Binet et Vaschide, Epreuves de vitesse. 
An. Psych. IV, 81.
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Praca psychiczna, zw łaszcza połączona z ruchami, jak mó
w ienie, pisanie, powoduje pewien stan pobudzenia, skutkiem  
czego pomimo zm ęczenia siła m ięśniowa może chwilowo  
w zrastać. Podnosić ją m ogą i inne czynniki, jak przyjęcie po
karmu : ) , wysiłek woli. W edług Bineta i Henri praca psychicz
na trwająca krótko (5  m.) powoduje zwiększenie siły mię
śniowej, praca dłuższa (1 godz.) — jej zm niejszen ie2). Aże
by pracę m ięśniową zużytkow ać jako próbę zmęczenia po 
pracy psychicznej, należy w yłączać ile możności działanie 
czynników ubocznych, a w ięc np. próbę m ięśniową wykony
wać nie natychm iast, ale po pewnej przerwie, kiedy pobudze
nie już ustępuje 3).

Innym stale spostrzeganym  objawem  w następstw ie  
pracy psychicznej jest obniżanie się wrażliw ości zm ysłów, 
jest to już objaw psychiczny, i metody, które za podstawę go 
biorą w ocenianiu ilości wykonanej pracy, są to m e t o d y  
p s y c h o l o g i c z n e .  W rażliw ość zm ysłu mierzymy w y
sokością progu podniety w ogóle  lub progu różnicy, t. j. w iel
kością podniety lub różnicy podniet, jakie są niezbędne, ażeby  
nastąpiło wrażenie w ogóle lub żeby wrażenia zostały roz
różnione, czyli inaczej m ówiąc, w ielkością najmniejszej do
strzegalnej podniety lub różnicy. Zatem wskazówką ilości 
wykonanej pracy, spow odow anego przez nią zm ęczenia, bę
dzie:

P r ó g  p o d n i e t y  l u b  r ó ż n i c y .  Próg ten dla 
danego zmysłu, u danej jednostki jest w pewnych granicach 
stałym : jest to próg normalny. W  następstw ie wykonanej 
pracy, przypuszczalnie zm ęczenia, próg ten podnosi się, czyli

1) Hoch u. Kraepelin, Ueb. die Wirkung d. Theebestandth. auf 
d. Arbeit, Psychol. Arbeiten, B. 1 (1895) p. 415.

2) A. Binet et. V. Henri, La fatigue intellectuelle, 1898, s. 195.
3) E. Kraepelin, Ueb. Ermüdungsmessungen, Archiv f. d. ges. 

Psychol. B. 1 (1903), s. 12.
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wrażliw ość słabnie, w  miarę ustępowania skutków zm ęcze
nia próg obniża się, w rażliw ość wzrasta. O tern w ięc, czy  
praca została wykonana, w łaściw ie czy w yw ołała zm ęczenie, 
św iadczy podniesienie się progu podniety. Ale czy zmiany 
w  progu podniety są wprost proporcjonalne do ilości w yko
nanej pracy, do stopnia zm ęczenia, czy może w ielkość nie
zbędnej dla wrażenia podniety służyć za miarę zmęczenia, —  
na to nie mamy dowodu. Nie wiem y, jaki stosunek w iąże  
zmiany, będące skutkiem pracy, z przytępieniem się wrażli
w ości. Ustalam y próg podniety na podstaw ie szeregu odpo
w iedzi osoby na pytanie: czuje, czy nie czuje podnietę lub 
różnicę podniet? Odpowiedzi zaś te zależą nietylko od czuło
ści rozróżniania, ale od uwagi, wprawy, w pływ ów  sugestyj- 
nych, t. j. czynników, które stosunek cały progu podniety 
i zm ęczenia komplikują i nie pozwalają m iędzy pierwszym  
a drugim przyjmować bezpośredniej ilościow ej zależności.

W  zasadzie każdy próg podniety służyć może za próbę 
zmęczenia. A. Baur znalazł, że pod wpływem  zm ęczenia  
zmniejsza się od ległość, z jakiej jest zaledw ie słyszane tyka
nie zegarka. W edług G. W . Stórringa w tychże warunkach 
zmniejsza się zdolność rozróżniania ruchów, przyczem w sta
nie zm ęczenia jest skłonność do uważania ruchu za dłuższy, 
niż jest rzeczyw iśc ie1) . U histeryków w  zależności od stop
nia ich nerw ow ego w yczerpania zacieśnia się pole widzenia, 
t. j. zmniejsza liczba przedmiotów, które m ogą być naraz w i
dziane okiem nieruchomem, co wskazuje na przytępienie wra
żliw ości na bocznych częściach sia tk ów k i2).

Najszersze zastosow anie w  badaniach nad pracą i zmę
czeniem znalazł próg wrażliw ości dotykowej t. z. p r ó g  
p r z e s t r z e n n y .  D w ie nóżki cyrkla, dotykające po

U  Cyt. w  M. Offner, Die geistige Ermüdung, 1910, s. 23 n
2) N. Vaschide et R. Aleunier, La pathologie de l’attention, 

1908, s. 57.
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wierzchni skóry, w różnych okolicach muszą mieć określoną, 
minimalną odległość, ażeby rozpoznane zostały dwa dotknię
cia; na końcach palców  minimalna odległość, przy której czu
jem y dwa-dotknięcia, wynosi ok. 2 min., na grzbiecie ręki ok. 
14 mm., na plecach do 70 mm. Do pomiarów tych służyć 
może zw yczajny cyrkiel (na nóżki nałożyć można małe kulki 
z wosku lub chleba) albo specjalny przyrząd —  e s t e s i o- 
m e t r, który zawiera i podzialkę milimetrową, a przy bar
dziej skomplikowanej budowie pozwala jednocześnie nakła
dać obie nóżki z jednakowym stopniem ciśnienia, co ma isto
tne znaczenie dla rezultatów. W szkołach francuskich zasto
sowano uproszczony estesiom etr: w  kilkunastu kawałkach 
tektury (5 X 5  cm .) na płaszczyźnie przedstawiającej grubość 
tektury wkładam y szpilki o małych główkach w  odległości 
jedna od drugiej np. 5, 10, 15 nim., kartony te kolejno głów 
kami szpilek przykładamy do powierzchni ciała. Zaczynając 
od zbyt małej odległości, powiększam y ją stopniow o aż do 
tej liczby mm., przy której osoba odpowiada, że czuje dwa 
dotknięcia, albo bierzemy na przemian mniejsze odległości 
i w iększe i konstatujemy, przy jakiej liczbie mm. przeważają 
odpowiedzi dobre. Pod wpływem  zm ęczenia próg przestrzen
ny podnosi się, a w ięc na grzbiecie ręki dw ie nóżki w odle
głości 14 mm. rozpoznane będą jako jedno dotknięcie; ażeby  
otrzymać wrażenie dwóch, trzeba będzie rozsunąć je na 20 
mm. Fakt ten do badań nad zm ęczeniem  uczniów w szkole 
zastosow ał pierwszy Griesbach *); badał on próg przestrzen
ny .uczniów gimnazjum i szkoły przem ysłowej przed i po każ
dej lekcji, u terminatorów rzem ieślniczych na początku 
i w  końcu dnia, i znalazł, że po każdej godzinie wrażliw ość 
skóry słabnie w stopniu niejednakowym zależnie od przed
miotu lekcji. D ośw iadczenia metodą estesiom etryczną pow ta

i )  H. Griesbach, Energetik und Hygiene d. Nervensystems in 
der Schule, 1895.
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rzali, stwierdzając naogół pierwotne jej wyniki, Vannod, W a
gner, Schuyten, Sakaki, Błażek i in. Natomiast Kraepelin, 
Leuba, Bolton w  dośw iadczeniach laboratoryjnych doszli do 
rezultatów przeciwnych, znajdując, że m iędzy stopriiem zmę
czenia a progiem przestrzennym nie można udowodnić żad
nego'ilościow ego stosunku. „W szystkie więc tak liczne i da
leko idące wnioski, które z doświadczeń tego rodzaju w ycią
gnięto, mówi Kraepelin, poprostu zawieszone są w  powie
trzu” *). Sprawdzenie metody estesiom etrycznej w  większym  
zakresie, jakkolwiek w warunkach niezbyt ścisłych, przepro
wadzono w  szkołach paryskich w  1904 r. z inicjatywy „So
ciété libre pour l’étude de l’enfant” pod kierunkiem A. Bineta. 
W yniki otrzymane z pomiarów na przeszło 100 osobnikach  
tłumaczą poniekąd sprzeczności dotychczasow ych poglądów. 
O gólny fakt zależności czucia dotykow ego i zmęczenia zna
lazł potwierdzenie; dla odległości 5— 15 mm. na grzbiecie 
ręki liczba dobrych odpowiedzi po godzinie lekcji, w ciągu  
której uczniowie robili zadania arytm etyczne, spadła o 5—  11 
na sto. Przytem w szakże okazały się duże różnice indywi
dualne pod względem  wpływu pracy na w rażliw ość dotyko
wą, tak np. w  jednej szkole na 75 było 39 uczniów, którzy 
nie wykazali prawie żadnych zmian w rażliw ości dotykowej, 
5, u których po godzinie pracy w rażliw ość ta podniosła się, 
i 31, u których zm niejszyła się, i to w takim stosunku, że 
przy ogólnem  obliczeniu odpowiedzi pokryła nawet prze
ciwne zachow anie się dwóch pierwszych kategoryj, dzięki 
czemu odsetek dobrych odpowiedzi po godzinie pracy wypadł 
mniejszy -) .

W  obecnym w ięc stanie rzeczy przyjąć wypada, że  
wprawdzie faktem jest zmniejszanie się wrażliw ości dotyko

! )  E. Kraepelin. Ueb. Ermiidungsmes. Arch. f. ges. Psych. 1, 16.
2) A. Binet, Recherches sur la fatigue intellectuelle, Année 

Psychol. XI (1005), s. 18, 21.
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wej pod wpływem  zm ęczenia, ale związek ten jest niestałym  
i zależnym od różnic indywidualnych, a i tam, gdzie związek  
istnieje, nie wiem y, jakim jest stosunek ilościow y m iędzy 
zmęczeniem a stopniem  w rażliwości, czy stosunek ten jest 
odwrotnie proporcjonalny tak, że np. dwa razy mniejszej 
wrażliw ości (podwójnej odległości w mm.) odpowiada dwa 
razy w iększe zm ęczenie, czy też jakiś inny np., że zm ęczenie 
wzrasta powolniej albo szybciej aniżeli spada w rażliw ość. 
Jeżeli w ięc z metody estesiom etryczncj korzystać można dla 
ogólnego stwierdzenia wpływu pracy przy dużej liczbie, w y
padków, to zupełnie dowolnem  jest posługiw anie się nią, 
jako miarą zm ęczenia, a nawet w ogóle wykonanej pracy, 
jak to czyni np. B. Błażek, który za jednostkę pracy ucznia 
przyjmuje 1 mm. wzrostu lub zm niejszania się jego progu 
przestrzennego i na podstaw ie tego rodzaju rozumowania do
chodzi do wniosku np., że „przeciętna ilość pracy, jaką uczeń 
produkuje dziennie, w ynosi 6 jednostek pracy” *).

C z a s  r e a k c j i .  Pod wpływ em  zm ęczenia zmniej
sza się prędkość czynności psychicznych. Na tej podstawie  
dla wykrycia w pływ u pracy i zm ęczenia stosow ane bywa  
mierzenie czasu reakcji, t. j. czasu, jakiego potrzebuje osoba, 
ażeby na pewną podnietę zm ysłow ą (św iatło , dźw ięk) odpo
w iedzieć pewnym ruchem. Zachodzi tu jednak ta okolicz
ność, że zm niejszenie się  prędkości psychicznej nie jest sta
łym objawem  zm ęczenia, i że  byw ają w  niem fazy, którym 
tow arzyszy przyśpieszenie. W  każdym razie, w obec wahań, 
jakim czas reakcji ulega, niezbędnem jest czas ten ustanawiać 
na podstaw ie w iększej liczby reak cyj2).

1) B. Błażek, Znużenie w  szkole, Lwów, 1899, s. 71, 84, i Er- 
miidungsmessungen mit d. Federaestliesiometer w  Zeits. f. d. padag. 
Psychol. B. I (1899), s. 323.

2) S. Bettmann w  badaniach swych nad wpływem pracy psy
chicznej i fizycznej zapomocą reakcji wyboru (różne ruchy w odpo-

I n te llg e n c ja , w o la  i z d o ln o ść  d o  p ra c y . 2 7
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Następujące m etody opierają pracę próbną na szcze
gólnie dobranych zadaniach, które wym agają bardziej zło
żonej i różnostronnej czynności psychicznej i bliżej są po
krewne, w ięcej mają wspólnych pierwiastków z pracą głów 
ną. C elow ość tych próbnych zadań jest tern większą, im bar
dziej zbliżone są do zwykłej pracy um ysłowej, jaką wykony
w a np. uczeń na lekcji, a jednocześnie zawierają pierwiastki 
dość jednorodne, które mogą być liczone i mierzone.

D y k t a n d o .  Przed lekcją i po lekcji daje się ucz
niom dyktando, trwające 10— 30 minut. Tekst musi być tak 
dobrany, iżby można go podzielić na równe jednostki, a w ięc  
np. każde dyktando zawiera 12 zdań, każde zdanie 25 liter, 
stopień trudności w e w szystkich zdaniach także jest ile moż
ności równy. Za podstaw ę oceny bierze się ilość popełnio
nych błędów, licząc tylko błędy, popełniane przez nieuwagę, 
opuszczonych lub przekręconych w yrazów, liter, lapsus ca
lami i t. p., nie zaś takie, które w ypływ ają z niewiadom ości. 
W zrost liczby błędów  w  próbie następnej w  porównaniu 
z poprzednią wskazuje na w pływ , jaki w yw arła praca główna  
m iędzy próbami wykonywana. Czynności psychiczne, które 
próba ta powołuje do działania, są to: postrzeganie (s ły sze
n ie), reprodukcja obrazów wzrokowych i ruchów, a w ięc  
w  pewnej części czynności, które udział mają w e w łaściw ej 
pracy’ucznia na lekcji, nadto zaś metoda ma tę zaletę, że pi

wiedzi na różne podniet)') otrzymywał 50— 300 reakcyj, z których 
wyprowadzał liczby średnie, stwierdzające przedłużanie się czasu 
reakcji (Psych. Arb. B. I, 152). B. Błażek (Studja psychometryczne, 
Lwów, 1900) nie podaje, ile brał reakcyj; z okoliczności, w  jakich 
badał uczniów (podczas pauz 5— 10 min.) wywnioskować należałoby, 
że każdy uczeń dawał tylko j e d n ą  reakcję, niewiadomo przy- 
tem jaką, czuciową, pełną (z uświadomieniem podniety), czy skró
coną, mięśniową. Nie przeszkadza to autorowi na podstawie takich 
doświadczeń snuć bardzo szczegółowych wniosków praktycznych 
o wpływie różnych przedmiotów nauki, godzin dnia. dni tygodnia i t. p.
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sanie za dyktandem jest uczniom dobrze znane i utrwalone, 
co  w yłącza w pływ  ćw iczenia w  ciągu samych prób. Zapo- 
m ocą dyktanda pierwsze w ogóle doświadczenia nad pracą 
uczniów  przeprowadził J. A. S ik orsk y1) , taż samą metodą 
posługiw ali się Friedrich, Ballei i in.

R a c h o w a n i e .  Przed lekcją i po lekcji uczniowie 
w  ciągu 5— 30 min. robią łatw e dodawania i mnożenia liczb 
kilkucyfrowych. Obliczamy ilość ogólną cyfr dodanych lub 
pom nożonych oraz ilość błędów  w  stosunku do ogólnej ilości 
cyfr zapisanych przez ucznia. D ośw iadczenia pokazały, że  
tak w  obrębie jednej próby, jak w szeregu prób powtarza
nych jednego dnia wzrasta liczba wykonanych dodawań lub 
mnożeń, a jednocześnie wzrasta i stosunkowa liczba błędów. 
Św iadczy to, że obok zm ęczenia działa ćwiczenie, a i wzrost 
błędów  prawdopodobnie jest następstwem  nietylko zm ęcze
nia, ale i znudzenia, utraty zainteresowania dla czynności, 
której uczniowie przez czas dłuższy nie zwykli wykonywać. 
Lepiej jest w ięc czas próby zm niejszać np. do 5 minut. O ile 
za ś próby tą lub innemi metodami mają być powtarzane, to, 
ażeby usunąć brak zainteresowania, zastosow ać można po
stępow anie Schuytena i robić dośw iadczenia nie na tych sa
m ych uczniach: w eźm iem y dw ie grupy uczniów, ile możności 
równych pod w zględem  wieku i uzdolnienia, próbę przed 
lekcjami zrobimy na jednej grupie, próbę po lekcjach —  na 
drugiej, dla każdej w ięc będzie próba miała urok nowości 
i zainteresowania 2) .

M e t o d a  p a m i ę c i o w a .  Są to próby badania 
pamięci, któreśmy już- opisyw ali (str. 5 8 ). Dajemy 
osob ie  szeregi cyfr 1— 9, sylab lub wyrazów, i każemy je

1) Annales d’hygiène publique, 1879, cyt. w Binet et Henri, 
La fatigue intell., s. 288.

2) Schuyten, Sur les méthodes de mensuration de la fatigue, 
Arch, de Psychol., II (1903), s. 321.
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zapisać lub powtórzyć po jednorazowein usłyszeniu, albo  
żądam y, iżby osoba przez powtórzenie w ciągu pew nego  
czasu np. 10— 30 min. wyuczyła się szeregów  sylab; próby 
oceniam y na podstaw ie liczby zatrzymanych liczb lub sylab- 
po jednorazowem  usłyszeniu albo liczby sylab wyuczonych  
w  danym okresie czasu. N iew ątpliw ie zm ęczenie pracą 
główną osłabia zdolność zatrzymywania, ale w pływ  ćw icze
nia w  ciągu samych prób, podobnie jak przy rachowaniu, 
nie pozw ala skutków zm ęczenia wyraźnie rozpoznać.

Do badań nad wpływem  pracy próbował Ebbinghaus; 
zastosow ać także swoją m e t o d ę  k o m b i n a c y j n ą ,  
polegającą na zapełnianiu opuszczonych w  tekście w yrazów  
i sylab (str. 100). Metoda ta w ym aga dość różno- 
stronnej czynności psychicznej i udziału czynności w yższych, 
rozumienia, wnioskowania, dzięki czemu miałaby w yższość  
nad innemi metodami, będąc bardziej zbliżoną do rzeczy
wistej pracy um ysłowej. Ale, jakAyiemy, radykalną jej w adę  
stanowi nierówna wartość popełnianych błędów; w  danem  
zastosow aniu wada ta zw iększa się jeszcze przez to, iż niepo
dobieństwem  jest prawie dla szeregu prób, których rezultaty 
mają być porównywane, dobrać teksty o równym stopniu  
trudności.

M etody b e z p o ś r e d n i e ,  do których przecho
dzimy, różnią się od pośrednich tern, że praca głów na jest  
jednocześnie pracą próbną, czyli, inaczej m ówiąc, że czyn
niki i warunki pracy badamy nie przez specjalne próby, ale 
przez zmiany, które spostrzegam y w  tejże samej pracy  
w  miarę jej wykonywania. O siągam y to jednak kosztem  
uproszczenia pracy głównej: pracą tą może być tylko czyn
ność mniej więcej jednostajna, składająca się z szeregu jed
nostek, dających się liczyć jako równe. Tracimy w ten spo
sób styczność z życiem , z warunkami pracy rzeczywistej, a le  
wzamian mamy korzyści teoretyczne. M etody pośrednie
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przystosow ane były do badania jednego tylko czynnika pra
cy , m ianowicie zmęczenia, ale i stanu zmęczenia nie mogą 
one określać dokładnie, gdyż nie są w  stanie w yłączyć czyn
ników, które idą ze zmęczeniem w  parze i w pływ  jego krzy
żują, takich jak ćw iczenie, w ola i in. W  metodzie bezpośred
niej bierzemy pod uw agę w szystkie czynniki pracy, przez 
.zmianę warunków usiłujemy w pływ  ich śledzić w  kolejnych  
fazach pracy: ich zjawianie się, w zrost i słabnięcie, ścieranie 
się , wzm acnianie lub zobojętnianie jednych przez drugie. 
A żeby to było m ożliwe, praca musi jednostajnie ciągnąć się 
przez czas dłuższy —  godzinę, dwie lub dłużej —  jako szereg  
w  przybliżeniu identycznych zadań. M etody bezpośrednie 
są  to zarazem m e t o d y  p r a c y  c i ą g ł e j .  Każda 
z  prac próbnych stosow anych w  metodach pośrednich w  za
sadzie może być zastosow ana w formie pracy ciągłej, jak
kolwiek ze w zględu na rodzaj czynności i z przyczyn tech
nicznych jedne do celu tego nadają się lepiej od innych.

M etodę rachowania zastosow ał po raz pierwszy L. Bur- 
gerstein w  formie pracy ciągłej. W  związku z kwest ją prze
ciążenia szkolnego zamierzył 011 zbadać zdolność do pracy 
um ysłowej ucznia w  ciągu jednej godziny szkolnej. Praca 
rozdzielona była na 4  okresy po 10 minut każdy, między któ- 
remi było 5 minut przerwy dla rozdania i zebrania kartek 
z  zadaniami. Na każdy okres otrzym ywali uczniowie 20 za
dań na dodawanie i mnożenie liczb 20 cyfrowych w edle  
w zoru następującego:

Dodawanie: 80419703593735624816  
+  56470257033892181964  

M nożenie: 80419703592735624816 X  2.
(Mnożnikami były liczby 2— 6 ).

Liczbę zapisanych przez uczniów cyfr (w  sumie i ilo
czy n ie ), liczbę błędów  i poprawek obliczał autor dla każdego
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z następujących po sobie 10 min. okresów, co w rezultacie 
dało obraz zmian, jakie zachodzą w  zdolności do pracy 
w ciągu godziny w  danych warunkach 1).

L. Hopfner jako pracę ciągłą zużytkował dyktando, 
które uczniowie jego zrobić mieli jako zadanie egzam ina
cyjne. Dyktando to trwało 2 godziny i składało się z 19 zdań, 
każde około 30 liter. Każde zdanie w ygłaszał nauczyciel, 
powtarzał naprzód jeden z uczniów, potem cała klasa jedno
cześnie. D ośw iadczenie w tej formie zbliżało się bardziej 
niż rachowanie do normalnej pracy szkolnej i w  większym  
stopniu pobudzało za in teresow an ie2).

M etody pracy ciągłej rozwinięte zostały i w ypróbow ane  
szczególnie w  szkole Kraepelina. Rozmaitość metod tych  
ma na celu objęcie różnych form czynności psychicznych.

Na postrzeganiu i rozpoznawaniu oparte są:
L i c z e n i e  l i t e r ,  w  tekście po 1, albo —  ażeby  

zm niejszyć czas w ym awiania —  grupami po 2— 3 litery; 
doliczyw szy do 100 (pojedyńczych liter lub grup), osoba  
robi znak ołówkiem  i zaczyna od 1; co 5 minut daje się  
sygnał dzwonkiem, i osoba robi znak w  odpowiedniem  miej
scu tekstu. Oblicza się liczbę liter policzonych w  ciągu. 
5 min. i czas zużyty na każdą literę.

Z a k r e ś l a n i e  o z n a c z o n y c h  l i t e r  w  tek
ście, poprawianie błędów  w  k o r e k c i e .  Za miarę słu
ży  liczba wyrazów  odczytanych i sprawdzonych w  ciągu każ
dych 5 min. (por. str. 6 8 ).

Pracę pamięci przedstawia w y u c z a n i e  s i ę  s y 
l a b  i c y f r :  szereg 12 sylab osoba odczytuje w  stałem  
tempie i znaczy kreską każde powtórzenie, na sygnał co 5 
minut robi znak odpowiedni; gdy pierwszy szereg został

1) L. Burgerstein, Die Arbeitskurve einer Schulstunde, Zeit
schrift f. Schulgesundheitspflege, IV (1891), Ns 9 i 10.

2) Cyt. w  Offner, Ueb. d. geist. Ermüd., 38.
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powtórzony bez błędu, przystępuje do drugiego i t. d. Po 
skończonem doświadczeniu, które trwa 1, 2 lub więcej go
dzin, oblicza się, ile na każde 5 min. wypada powtórzeń, ile 
w  tymże okresie zostało wyuczonych sylab i ile czasu zużyte  
na wyuczenie każdej sylaby.

Czynności ruchowe zużytkowuje się przez pisanie za 
d y k t a n d e m  (jak w yżej) i c z y t a n i e  półgłosem, 
oblicza się, ile przez 5 minut zostało przeczytanych sylab.

Reprodukcja i kojarzenie leży w podstawie metody, 
która okazała się najbardziej celow ą i najczęściej w bada
niach nad przebiegiem pracy jest stosow aną jako:

D o d a w a n i e  l i c z b  j e d n o c y f r o w y c h .  
Liczby 1— 9 ustawia się jedną pod drugą, osoba dodaje je 
pokolei, doszedłszy do 100, zaczyna od 1, albo też dodaje 
tylko dwie cyfry i z boku pisze sumę w jednostkach, opu
szczając dziesiątki, np.:

Aloo jeszcze pisze się cyfry po dw ie ze znakiem doda
wania i równości, np.:

9 +  7 =  
6 +  5 =  

5 5 —j— 4 =

5 +  3 =
6 +  8 =

4 +  5 =
5 +  3 =  
8 + 1  =  

7 +  9 =
15 2 +  6  =
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3 +  9 =  4 +  3 =
5 —j— 1 . =  5 +  7 =
6 +  9 =  3 +  9 =
8 +  5 =  6 +  2 =

10 3 —(— 8 =  20 8 —f- 3 =
Ażeby ograniczyć czas zużyw any na pisanie i stosunko

w o w ięcej go zostaw ić na czynność psychiczną, można brać 
liczby dwucyfrowe, np.:

14 +  27 =  13 +  22 =
12 +  2 5 =  16 +  26 =
17 +  2 2 =  2 2 + 1 7  =
12 +  3 4 =  18 +  25 =

5  16 +  3 2 =  1 5  21 + 3 2  =
17 +  2 7 =  19 +  28 =
14 +  1 8 =  1 7 + 1 5  =
1 8 + 1 9 =  ¡6 +  32 =
21 + 3 3 =  2 4 +  17 =

10 1 9 + 1 5 =  20 1 4 + 1 5  =
Do dośw iadczeń trzeba mieć przygotow ane arkusze lub 

zeszyty zadrukowane cyframi; unikać należy bliskich sie
bie powtórzeń cyfr oraz zestaw ień dających sumę 10. 
Co 5— 10— 15 min. osoba na dany sygnał robi kreskę pod 
cyfrą, ostatnio zapisaną; oblicza się ilość sum w przyjętym  
okresie czasu zapisanych i ilość błędów x).

W  metodzie pracy ciągłej wykonywam y szereg zadań, 
które uważam y za wielkości w  przybliżeniu równe jedna dru
giej, dodatnie (rozpoznana litera, wyuczona sylaba, zapisana 
z dodawania sum a) albo ujemne (błąd w  rachunku lub dyk
tandzie). Zadania te wykonywam y w  ciągu określonego czasu, 
składającego się także z szeregu równych sobie jednostek (m i-

*) A. Oehrn, Experimentelle Studien zur Individualpsycholo
gie, Psychol. Arbeiten B. I (1895), s. 96— 104.
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nuty, godziny, dnie). Jeżeli wykonaną pracę przedstawimy za- 
pomocą linji A C (rzędnej), na której oznaczone będą liczby 
zadań, czas zaś zapom ocą linji A B  (odciętej), podzielonej na 
jednostki czasu, to ilość pracy, wykonanej w  każdym z przy
jętych okresów czasu, będziemy mogli oznaczyć zapomocą 
punktu, odpowiadającego określonym wielkościom linji rzęd
nej i odciętej. Jeżeli punkty te połączymy, to otrzymamy krzy
w ą, która wyrażać będzie zmiany, jakie zachodziły w  ilo-

c

ściach pracy w  ciągu danego okresu, czyli otrzymamy t. z. 
k r z y w ą  p r a c y  (rys. 19). Linja, na rysunku przedsta
wiona, jest krzywą średnią albo typową, wyrażającą zwykły, 
normalny przebieg pracy. Każdy ze zwrotnych punktów tej 
krzywej oznacza stan, w  jakim znajdowała się zdolność do 
pracy w  danym momencie, a położenie tego punktu jest w y
padkową działania czynników, które określają zdolność do 
pracy.

Rys. 19.
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Stosunek metod pośrednich z zastosowaniem  pracy pró
bnej do.krzyw ej pracy, otrzymywanej metodą bezpośrednią, 
przedstawić sobie możemy w  ten sposób, że praca wyrażona  
zapomocą krzywej jest to pewna praca główna tego rodzaju 
lub dokonywująca się w takich warunkach, że bezpośrednio 
mierzyć jej nie możemy, mierzymy więc zdolność do pracy 
i zmiany w  zdolności tej przez pracę główną spowodowane, 
pośrednio zapomocą pracy próbnej, którą każemy wykony
wać w  momencie bezpośrednio poprzedzającym pracę głów ną  
i bezpośrednio po niej następującym czyli przed momentem  
A i po momencie B  czasu, przedstawionego zapomocą linji 
AB;  przytem wychodzim y z założenia, że dwa te rodzaje 
pracy —  próbna i główna —  co do istoty swej nie różnią się, 
i że ze zmian w  jednej wnioskować możemy o zmianach 
w drugiej. W  hipotetycznym przykładzie krzywej na fig. 19 za
pomocą metod pośrednich m oglibyśmy stwierdzić tylko, że 
zdolność do pracy uległa obniżeniu w  okresie czasu AB  praw
dopodobnie na skutek zmęczenia, ale, jak widzim y z krzywej, 
zmęczenie nie było jedynym czynnikiem określającym jej 
przebieg i ostateczne obniżenie się krzywej w  momencie B  było 
wypadkową nie jednego zmęczenia, ale i innych czynników, 
których udziału jednak praca próbna wykryć nie byłaby  
w stanie.

2. RODZAJ PRACY.

Jednym z czynników, określających zdolność do pracy 
i wyrażających się w przebiegu krzywej, jest rodzaj wykony
wanej pracy. W iemy, że są przedmioty „trudne” i „łatwe” , za
jęcia, czynności psychiczne „łatw iejsze” i „trudniejsze” . Za
leżnie od różnic tych niejednakową okazuje się zdolność do 
pracy, t. j. ilość pracy, jaką osobnik w  danych warunkach w y
konywa. Doświadczenia nad pracą i zmęczeniem pozwalają
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ściślej określić różnice przedmiotów i czynności trudnych i ła
twych. Za podstawę oceny służyć nam będą następujące 
w zględy: 1) Przedmioty lub czynności trudne są to takie, które 
zużywają w iększą ilość energji i powodują w iększy stopień 
zmęczenia, im zmęczenie jest w iększe, tern czynność jest trud
niejsza, przedstawia w yższy rodzaj pracy. 2) W  miarę jak na
stępuje zmęczenie, człowiek staje się niezdolnym do zajmo
wania się pewnym przedmiotem, wykonywania pewnej czyn
ności, ale może zajmować się jeszcze innym przedmiotem, 
spełniać inną czynność, pewne formy czynności psychicznej 
na skutek zmęczenia spontanicznie ustępują miejsca innym 
formom, umysł sam przez się schodzi na niższy poziom dzia
łania; przedmioty i czynności, które mogą być spełniane tylko 
w  stanie św ieżości i pełni siły, trudniejsze są, przedstawiają 
w iększą ilość pracy, aniżeli te, które mogą być spełniane w  sta
nie zmęczenia, czynności zanikające w  początkowych fazach 
zmęczenia przedstawiają w iększą ilość pracy od tych, które 
zanikają w  fazach zmęczenia późniejszych. 3 ) W  danej jed
nostce czasu pracy trudnej wykonywam y mniej, łatwej —  w ię
cej; pierwsza ma dłuższy czas reakcji, druga —  krótszy. 
4 ) Czynności łatwych możemy jednocześnie wykonywać w ię
cej, aniżeli czynności trudnych, pierwsze możliwe są przy 
uwadze rozproszonej, odwróconej, drugie —  wym agają za
cieśnienia świadom ości, otamowania większej liczby innych 
czynności.

Mówiąc tutaj o rodzajach pracy i różnych stopniach jej 
trudności, rozumieć będziemy pracę aktualną, wykonywaną 
w  danym momencie i obecnym stanie organizmu, nie zaś pracę, 
jaka w  postaci potencjalnej może utkwić w  ustroju.

a). Prace szkolne.
Badania, różnemi metodami prowadzone nad zm ęcze

niem uczniów w  szkole, pokazały, że różne przedmioty nau
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czania mają niejednakową siłę męczącą czyli różny w spół
czynnik zmęczenia. Griesbach, mierząc próg przestrzenny do
tyku po różnych godzinach lekcji, znalazł, że najbardziej mę
czącą jest matematyka, mniej —  rysunki, jeszcze mniej —  ję
zyk francuski i geografja. W a g n er1) , na podstawie tejże me
tody i przyjmując największe zmęczenie matematyką jako rów
ne 100, stopniuje w  ten sposób przedmioty według ich siły 
m ęczącej:

M a t e m a t y k a .................................................. 100
Ł a c i n a ............................................................... 91
G r e c k i ............................................................... 90
Gimnastyka .................................................... 90
Historja, g e o g r a f j a .........................................85
Jęz. francuski, niemiecki................................... 82
Historja naturalna.............................................. 80
Rysunki, religja....................................................77

B. Błażek dla uczniów jednego z gimnazjów lwowskich 
określił męczącą siłę przedmiotów w następującym porządku:

Historja naturalna
Grecki
Łacina
Matematyka
Historja
Jęz. niemiecki
Religja
Jęz. polski

D w a ostatnie przedmioty dawały nawet pewien stopień 
wypoczynku. Dużą siłę męczącą historji naturalnej w  danym  
wypadku tłumaczy autor czysto pamięciową metodą jej w y
kładu 2).

1) Cyt. w  Claparćde, Psychologie de l’enfant et péd., 224.
2) Znużenie w szkole, 1899. s. 83.
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W edług Kemsiesa, który badał zmęczenie metodą ergo- 
graficzną, przedmioty od bardziej do mniej męczących są:

Gimnastyka 
Matematyka 
Języki obce 
Religja 
Jęz. ojczysty
Historja naturalna, geografja 
Historja
Śpiew, rysunki i )

S ak ak i2), metodą estesiometryczną i przyjmując 100 za 
maximum znalezionego zmęczenia, tak określa zmęczenie róż- 
nemi przedmiotami w  szkołach japońskich:

W wyższych klasach szkoły średniej żeńskiej:

A r y t m e t y k a .............................100
Jęz. ja p o ń s k i .............................100
H istorja ..........................................56
Jęz. a n g ie lsk i...............................50
G im n a s t y k a ...............................25
G e o g r a f ja .....................................13
Śpiew, r y s u n k i ........................... 6

W szkołach elementarnych:

A r y t m e t y k a ...............................50
Czytanie, dyktando (japoń.). 50
W y p r a c o w a n ia ......................... 44
E t y k a ..........................................44
Historja .................................... 37
Kaligraf j a .................................... 31
Historja naturalna . . . — 25
S z y c i e ..........................................25
Gry, gimnastyka, śpiew . . 19 
F i z y k a ..................................— 18

1) Arbeitshygiene der Schule, 1898, s. 54.
2) Cyt. w Claparede, tamże 225.
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Geografja . 
Jęz. angielski 
Rysunki . .

13
9
0

(Dwa ostatnie przedmioty stanowiły wypoczynek).

Różnice w  wynikach tych wypływają poczęści z różnicy 
i niedostatków metod, które były stosowane, głównie zaś 
przyczyną ich jest zapewne niejednakowa metoda wykładania 
tego sam ego przedmiotu oraz w pływ osobisty nauczyciela. 
Ostatni ten czynnik uważa nawet W agner za w ażniejszy od 
rodzaju przedmiotu, każdy nauczyciel, w edług niego, ma swój 
współczynnik zmęczenia zależnie od tego, czy wykłada mniej 
lub więcej interesująco, o ile umie w klasie utrzymać uwagę, 
jakie stawia wymagania. Od metody znów wykładu zależy, ja
kie czynności psychiczne ucznia przeważnie zostaną pobudzo
ne, każda zaś z czynności tych, jak zobaczymy, przedstawia 
niejednakową ilość pracy. Niemniej i z dotychczasowych re
zultatów wydobyć można kilka wniosków zgodnych. Przyjąć 
w ięc można jako ogólnie prawie stwierdzone, że do najbar
dziej męczących przedmiotów należą matematyka i języki sta
rożytne, do najmniej —  rysunki, śpiew, średnie miejsce zaj
mują historja, języki obce nowożytne, blisko najmniej męczą
cych stoją geografja, historja naturalna, religja. Gimnastyka 
nietylko nie daje wypoczynku, ale jest jednym z najbardziej 
męczących przedmiotów, w  pewnych wypadkach pod tym 
względem  narówni staje lub przewyższa matematykę i języki 
obce; wyjątek stanowią szkoły japońskie, w których gimna
styka należy do przedmiotów w zględnie mało męczących, jak
kolwiek nie takich, które stanowią wypoczynek.

Do wyników tych dodać należy rezultat otrzymany przez 
Rittera, że ekstemporalja z języków obcych powodują większe  
zmęczenie, niż czytanie autorów 1). Bonoff metodą estesio-

A) Cyt. w  Offner, Ueb. d. geist. Ermüdung, s. 72.
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metryczną stwierdził, że egzamina, zw łaszcza egzam ina doj
rzałości, w  większym stopniu podnoszą próg przestrzenny do
tyku, aniżeli zw ykłe zajęcia szkolne 1). Binet znalazł, że w cią
gu roku szkolnego od października do lipca na skutek pracy 
umysłowej w internatach przy seminarjach nauczycielskich 
ilość spożyw anego chleba wykazuje stałą, mniej więcej równo
mierną zniżkę, ale zniżka ta jest w iększą w  dni, kiedy ucznio
w ie robią wypracowania, a także w  okresie egzam inów, przy- 
tem egzam ina ustne obniżają spożycie w  większym stopniu, 
aniżeli egzam ina p iśm ien n e2) . Claviere, mierząc zm ęczenie 
dynamometrem, otrzymał, że dwugodzinna praca ucznia w  kla
sie zmniejsza siłę jego średnio o 0,9 kg., a tyleż czasu trwa
jąca praca nad samodzielnem przygotowywaniem się do lekcji 
wyraża się na dynamometrze zmniejszeniem siły średnio o 1,9 
k g 2).

b). Czynności psychiczne.

Różne przedmioty niejednakowy stopień trudności 
przedstawiają, dlatego że udział w  nich mają różne czynności 
psychiczne. Z niektórych doświadczeń wyciągnąć możemy 
wnioski o ilości pracy, jaką przedstawiają różne rodzaje czyn
ności. M ożnaby naprzód podnieść pytanie, jaki rodzaj w ogóle  
ma większą siłę męczącą: p r a c a  m i ę ś n i o w a  czy
um ysłowa? Tu w szakże zachodzi okoliczność, która odpo
wiedź komplikuje, że pracy fizycznej, jaka dokonywa się w  or
ganizm ie żyjącym, zaw sze prawie towarzyszy praca psychicz
na i jednej od drugiej niepodobna oddzielić. W ykonywanie 
ćwiczeń gimnastycznych, zw łaszcza zbiorowo i na komendę,

!)  Revue Psycholog. II, 536.
2) A. Binet, La consommation du pain, Ann. Psych. IV (1898) 

s. 346 n. VI .(1900), s. 69 n.
3) j. Clavière, Le travail intellec., Ann. Psych. VII (1901),

s. 229.
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jak również w iele innych czynności fizycznych wym agają po
strzegania, rozpoznawania, wysiłku na otam owywanie ruchów  
zbytecznych, wydawania impulsów woli dla ruchów w cale nie- 
wyćwiczonych. Niezależnie od tego istnieją znaczne różnice 
w samej pracy fizycznej; rytm pracy szybki korzystniejszy jest 
od powolnego, praca mięśniowa przerywana, z pauzami może 
być dłużej wykonywaną i bardziej wydajną, niż praca nie- 
przerywana, np. jeśli robić przerwy 10 sek., przez czas długi 
praca na ergografie nie wykazuje żadnych śladów zmęczenia; 
przy tej samej ilości wykonanej pracy zmęczenie niejednako- 
wem będzie zależnie od tego, jak ilość ta została osiągnięta: 
duży ciężar przy małej drodze (w ysokości podniesienia) wię
cej męczy, niż mniejszy ciężar przy drodze dłuższej (wyżej 
podniesiony). W ogóle praca mięśniowa ma być najbardziej 
ekonomiczną, t. j. najbardziej wydajną i najmniej męczącą, 
„jeżeli ciężar niezbyt wielki podnoszony jest w  możliwie szyb- 
kiem tempie i jeśli praca przerywana jest krótkiemi pauza
mi 1) . U w ażać można dalej za stwierdzone, że wysiłek jedno
razowy łatwiejszym  jest, aniżeli powtarzanie dłuższe mniej
szych nawet wysiłków: w  stanie zmęczenia krzywa ergografu 
pokazuje, że w ysokość p i e r w s z y c h  podniesień nie 
zmniejsza się a nawet wzrasta, ale podniesień tych jest znacz
nie mniej, czyli m ożliwy jest jeszcze krótki duży wysiłek, ale 
słabą w ytrw ałość w  pracy 2) . W iadomem jest również, że pra
ca fizyczna, niezależnie od stopnia zm ęczenia, powoduje ru 
chowe pobudzenie (p. krótszy czas reakcji przy większej jed
nocześnie liczbie reakcyj błędnych), praca psychiczna —  pe- 
w ie stan ruchowego ob ezw ład n ien ia3) . Zresztą niepodobna

*) Oseretzkowsky u. Kraepelin, Ueb. d. Beeinflussung der 
Muskelleistung, Psych. Arbeit. B. III (1901). s. 681.

2) Mosso, cyt. w  Binet et Henri, La fatigue intel., 185.
3) Bettmann, Ueb. d. Beeinflussung psych. Vorgänge, Psych. 

Arb. I (1895), s. 208.
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dać ogólnej odpowiedzi, czy praca fizyczna lub psychiczna 
jako taka bardziej jest męczącą: prawdopodobnie niektóre 
formy pracy fizycznej same prze się są bardziej męczące od 
niektórych form pracy psychicznej, niektóre zaś czynności psy
chiczne same przez się męczą więcej od niektórych fizycz
nych.

Ale dla określenia różnic tych należy uwzględnić 
u b o c z n e  s k u t k i ,  przez pracę powodowane, które mogą 
m odyfikować działanie męczące danego rodzaju pracy. Zarów
no praca fizyczna jak umysłowa działa w  pewnym stopniu po
budzająco na funkcje ustroju, ale stopień ten i rodzaj działania 
niejednakowy jest w  dwu wypadkach. Praca fizyczna, mię
śniowa pobudza serce, zwiększa ciśnienie krwi, oddychanie 
czyni szybszem  i głębszem  w stopniu znacznie większym, ani
żeli praca umysłowa. Natom iast praca umysłowa dłużej trwa
jąca osłabia obwodowy obieg krwi i obniża temperaturę. Pra
ca mięśniowa, przechadzka, sporty, zajęcia fizyczne korzyst
nie działają na odżywianie, podnoszą apetyt, wzrasta ilość 
przyjm owanego pokarmu (np. w  internatach pod wpływem  
ćwiczeń fizycznych —  spożycie chleba); praca umysłowa, 
przeciwnie, upośledza odżywianie, jak widzieliśmy, zmniejsza 
spożycie pokarmów, w yw ołuje wreszcie różne formy dyspe- 
psji w  rezultacie zmniejsza w agę ciała i odporność na choroby, 
u dzieci powstrzymuje wzrost normalny Ł). Zależnie od tych 
ubocznych skutków zmęczenie przez daną czynność fizyczną 
lub umysłową wyw ołane mieć musi niejednakowe znaczenie.

Z pomiędzy czynności psychicznych pod względem  siły 
męczącej na pierwszem miejscu zdaje się stać u w a g a .  
W  doświadczeniach nad męczącą siłą różnych przedmiotów  
nauczania Griesbach, Claviere i inni nacisk kładą na zacho-

! )  Por. A. Binet et Courtier, Les effets du travail musculaire, 
An. Psych. III (1897), s. 62, 182; Consom. du pain, An. Ps. VI. s. 61. 
La fat. intellect., s. 224.

I n t e l i g e n c j a ,  w o l a  i z d o l n o ś ć  d o  p r a c y .  2 8
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wańie się ucznia względem przedmiotu, czy rodzaj jego, spo
sób wykładu zdołały mniej lub więcej pobudzić i utrzymać 
w  napięciu uwagę ucznia. Potwierdza to i powszednie do
świadczenie, że w stanie zmęczenia słabnie przedewszyst- 
kiem uwaga, wzm aga się roztargnienie. Ale uwaga nie jest 
czynnością prostą, ani specyficznie różną od innych. Każdy 
przedmiot i każda treść psychiczna może się znajdować lub 
staw ać w stanie „uwagi” lub „nieuwagi”. U w agę znamionuje 
wzmocnienie określonych impulsów ruchowych (w  organach  
zm ysłów ) przy jednoczesnem otamowaniu innych impulsów. 
Ruchowe te zmiany są warunkiem lub jednym z istotnych w a
runków tego, co nazywam y uwagą. Poza tern fakt uwagi w y
raża tylko, że przedmiot, na który jest zwrócona, uświada
miany jest z większym stopniem jasności i dokładności, czyli 
że w  związku z nim dokonywa się więcej czynności psychicz
nych -— rozróżniania, rozpoznawania, kojarzenia, sądzenia, 
i że każda z tych czynności dokonywa się z większem natę
żeniem świadom ości, aniżeli w związku z innemi przedmio
tami, i że dany przedmiot dłużej pozostaje w środkowym punk
cie pola świadomości, aniżeli przedmioty, które leżą poza sferą 
uwagi. Określenie więc uwagi jako stanu szczególnie trudnego 
i m ęczącego oznacza tylko, że dokonywanie się większej liczby 
czynności lub z większem natężeniem świadom ości, lub przez 
czas dłuższy bez przerwy na jednym przedmiocie jest bardziej 
męczące, aniżeli mniejsza liczba czynności o mniejszem natę
żeniu lub o krótszem trwaniu, nic nam jednak nie mówi o sile 
męczącej czynności poszczególnych.

Jako czynności pod względem  ilości wymaganej przez 
nie pracy mniej więcej równorzędne uważać należy różne for
my powściągu oraz ustanawianie nowych połączeń wyobrażeń  
i ruchów. Zanikanie czynności tych następuje pod wpływem  
zmęczenia już wtedy, kiedy w iększa część innych czynności 
dokonywa się jeszcze normalnie. Tak jednym z pierwszych
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objaw ów  zmęczenia jest o s ł a b i e n i e  f o r m  p o -  
w  ś c i ą g u, które leżą w  podstawie uwagi, abstrahowania 
i  ogólnego myślenia, następstwem czego jest niezdolność sku
piania się, roztargnienie, przewaga myślenia konkretnego 
w najrozmaitszych jego przejawach. Najwybitniejszym zaś 
w tym kierunku symptomatem zmęczenia jest pobudliwość 
w  różnych postaciach (por. str. 381, 3 8 7 ). W  stanie 
zmęczenia człowiek reaguje w  sposób spotęgowany, niepro
porcjonalny do siły i znaczenia podniet, co daje szereg zna
nych objawów t. z. pobudliwego osłabienia. Zauważono, że 
pod wpływem zmęczenia dzieci podczas lekcji oddają się co
raz więcej g ro m 1). W ogóle dzieci osłabione, przemęczone 
pracą wykazują nienormalną ruchliwość, niezdolne są spokoj
nie siedzieć, wymachują rękami i nogami, mówią zbyt wiele 
i szybko, łatwo się przestraszają, nie znoszą hałasu, z trudno
ścią zasypiają, są kapryśne, wybuchają łatwo płaczem, ulegają 
popędom  do kłamstwa, kradzieży 2) . Osoby, nad któremi noc 
•całą Aschaffenburg robił dość męczące doświadczenia psycho
logiczne, w ciągu dnia okazywały nadzwyczajny niepokój i ru
chliw ość, chodziły, śpiew ały, głośno m ó w iły 3) . Zauważyłem  
niejednokrotnie, że ustny wykład może być treściwym, skupio
nym, wolnym od zbytecznych dygresyj, tylko przy świeżym  
um yśle, w  stanie zmęczenia nie jestem w  stanie otamowywać 
nasuwających się szczegółów , mówię za dużo. —  U histery
ków i neurasteników obserwowałem , że w miarę nerwowego 
osłabienia wzrasta ich upór, coraz trudniej dają się przekony
wać, zw łaszcza od czegoś odwodzić, myśl, która im zajdzie 
•do głowy, muszą wykonać. Pod wpływem zmęczenia łatwy do

1) Boubier, Les jeux pendant la classe, Arch. de Psych. 1, s. 64.
2) W. Strohmayer, Vorles, ueber d. Psychopathologie des Kin

desalters, 1910, s. 31, 60.
3) G. Aschaffenburg, Experimen. Studien ueber Assoziat., 

.Psych. Arbeit. B. II (1897), s. 59.
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stęp znajdują wszelkiego rodzaju przymusowe, natrętne wy
obrażenia, powtarzanie wyrazów, melodji. U siebie jako stały  
objaw dużego wyczerpania spostrzegam  skłonność do zupeł
nie bezcelowego powtarzania i przeżuwania zdań i całych ustę
pów, które tylko co wypowiedziałem  lub napisałem, wogóle- 
niezdolnym się staję zapominać i przestawać myśleć, co zkolei 
powiększa jeszcze wyczerpanie; jest to skutek ustania p o -  
w ściągu, regulującego czynność ośrodków.

Obok niektórych form powściągu niemniej wysoki po
ziom pracy zdają się przedstawiać czynności, które polegają, 
na n a w i ą z y w a n i u  n o w y c h  p o ł ą c z e ń ,  zakła
daniu nowych dróg nerwowych.

Należy tu naprzód u c z e n i e  s i ę  n a p a m i ę ć -  
i zatrzymywanie. Oehrn znalazł, że przy wyuczaniu się sy lab  
najprędzej występuje maximum szybkości pod wpływem ćwi
czenia, i że już po 24 min. przeważać zaczyna wpływ zm ęcze
nia, podczas gdy przy liczeniu liter moment ten następuje do
piero po 59 min., i że zmniejszanie się szybkości wyuczania 
w  stanie zmęczenia postępuje prędzej, aniżeli innych czynno
ści, jak dodawanie, liczenie liter i t. p . *).  W edług W eygandta  
po pracy dodawania wystarczał sen półgodzinny, ażeby usu
nąć wszelkie ślady zmęczenia, podczas gdy dla usunięcia zmę
czenia po równie długo trwającem uczeniu się napamięć trzeba  
było snu 5— 6 godzin 2) . M osso opowiada, że kilka razy wcho
dził na Mont Blanc, ale nic nie pamięta z tego, co widział na  
szczycie; jeden z przyjaciół jego, wytrawny alpinista, m usiaf 
zaw sze w  drodze zapisywać swoje wrażenia, inaczej bowienr 
zapominał wszystko, zanim zszedł w  doliny. Trudność pracjr 
uczenia się i zatrzymywania podnosi to, że, jak wykazał Leh

ł )  A. Oehrn, Experim. Studien z. Indvvidualpsychol., Psych- 
Arbeit. B. I (1895), s. 136— 139.

2) Weygandt, Exp. Beitr. z. Psych. d. Schlafes, cyt. w  C la- 
parede, Psycho!, de l’enf., s. 271.
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mann, towarzyszy jej w  wysokim stopniu otamowywanie ru
ch ów , co przedstawia się jako napięcie uwagi x).

Ustanawianiem nowych połączeń jest także i n e r -  
w  a c j a m i ę ś n i  dla ruchów wykonywanych d o w o l n i e ,  
na podstawie wyboru, z motywów rozumowych albo jako 
czynność, której się uczymy, przyczem zachodzi także otamo
wywanie ruchów ubocznych. Za symptomat w  tym kierunku 
można uważać już trudność powzięcia decyzji w  stanie zmę
czenia lub stałego osłabienia, np. w  histerji i neurastenji, brak 
zdecydow ania, ciągłe wahanie i w ątpienie (str. 387 ), 
szczególniej zaś uwydatnia się to w samem wykonaniu ruchu. 
„Histeryczka, mówi P. Janet, zachowuje się tak, jakgdyby bez
wład jej obejmował tylko ruchy, dokonywane z udziałem uwa
gi, świadome i dowolne, jakgdyby bezwład ten nie istniał dla 
ruchów nawykowych, wykonywanych w roztargnieniu lub we 
śnie,, słowem, dla ruchów automatycznych”. W psychicznych  
bezw ładach histeryków i neurasteników „niektóre kategorje 
ruchów zanikają wcześniej, podczas gdy inne, zdawałoby się, 
pokrewne, istnieją w dalszym ciągu. Tak znika naprzód moż
ność wykonywania czynności o tyle o ile n o  w  y c h, które 
w ym agają przystosowania się do nowych warunków, widzimy, 
że osobniki tego rodzaju są to zaw sze rutyniści, którzy znu
dzeni i smutni, ciągną swą monotonną egzystencję, niezdolni 
do wysiłku i do zmiany. Jest im nadzwyczajnie trudno zrywać 
z nabytemi przyzwyczajeniami, niezdolni są nabierać nowych, 
przystosow yw ać się do now ego położenia” 2).

W  związku z tern przytoczyć można fakt, że pod wpły
wem  zmęczenia z łatwością powracamy do dawnych, zdawało 
się , już wygasłych nawyknień. Przez czas dłuższy miałem je

!)  A. Lehmann u. R. Pedersen, Das Wetter und unsere Arbeit, 
1907, s. 83.

2) P. Janet, Les névroses, s. 148, 165.
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den wykład w e wtorki, potem przeniesiony został na środę; 
w róciw szy raz z podróży zm ęczony w  poniedziałek, miałem  
przekonanie, że to właśnie jutro mam wykład i porobiłem po
trzebne przygotowania, dopiero po wyspaniu się zorjentowa- 
łem się, że wykład odbywa się teraz w  środy. Curtis zauwa
żył, że po rozegraniu trzech partyj tennisu zmęczony nieraz 
myli się i idzie mimowoli do starego mieszkania, którego od ro
ku już. nie zajmuje, pisząc list, stawia datę zeszłego miesiąca  
i t. p. ! ) .

W  przeciwstawieniu do czynności powyższych okazują 
się łatwemi, t. j. powodującemi mniejszy stopień zmęczenia 
czynności, polegające na r o z r ó ż n i a n i u  i r o z p o- 
z n a w  a n i u podniet zmysłowych oraz na r e p r o d u k c j i  
przyswojonych i skojarzonych wyobrażeń, św iadczy o tern na
przód okoliczność, że czynności te wykonywać możemy z bar
dzo małym udziałem uwagi i otamowania innych czynnością 
że nie przeszkadzają one jednoczesnemu dokonywaniu się in
nych czynności. Jak pokazują doświadczenia Paulhana, mo
żemy np. jednocześnie robić proste mnożenie i recytować w yu- 
czon-erwiersze 2) , w edług Lehmanna rozróżnianie podniet, re
produkcja dobrze utrwalonych wyobrażeń nie tamuje jedno
cześnie zachodzących ruchów 3). Z przytoczonych wyżej do
świadczeń Oehrna widzimy, że zmęczenie najpóźniej przycho
dzi i najwolniej postępuje po czytaniu, liczeniu liter, najwięk- 
szem, jak zaznaczyliśm y, jest po uczeniu się sylab, dodawanie 
zaś zajmuje miejsce środkowe. Z czynności zaś tych czytanie 
polega na rozpoznawaniu, liczenie i dodawanie —  na re
produkcji.

*) H. S. Curtis, Inhibition, The Pedagog. Seminary. V. VI 
(1898) s. 78.

2) Cyt. w  James, Princip. of Psych. V. I, s. 408.
3) Lehmann, tamże, s. 83.
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Reprodukcja, jak wiemy, dokonywa się w formie a s o 
c j a c j i .  W  eksperymencie na wyraz-bodziec osoba reaguje 
innym wyrazem, który względem  pierwszego stanowi pewną 
formę skojarzenia. Skojarzenia te są myślowe, rzeczowe, 
oparte na uświadomieniu treści słyszanego wyrazu albo też 
czysto wyrazowe, formalne. W  pierwszej grupie rozróżnić mo
żemy skojarzenia wewnętrzne, oparte na podobieństwie lub 
związku logicznym rzeczy (podrzędność lub nadrzędność, 
kontrast, przyczyna, skutek, cel, środek i t. p.) i skojarzenia 
zewnętrzne, wyrażające związek rzeczy, współistnienie w prze
strzeni lub czasie. W skojarzeniach wyrazowych wyraz działa 
tylko jako dźwięk lub jako bodziec w yzwalający jakąkolwiek 
reakcję: odpowiedź stanowią skojarzenia na podstawie dźwię
ku, np. profil —  prośba, kraj —  krawiec, rymy, np. stół— wół, 
powtórzenie tego sam ego wyrazu i t. p. Doświadczenia poka
zały, że niektóre z form tych kojarzenia normalnie czę Usze są 
odJnnych.-oraz -że na częstość ich wpływają szczególne w a
runki. W ogóle skojarzenia oparte na związku zewnętrznym, 
będące rezultatem powtarzania się pewnych doświadczeń i sta
nowiące nawykową reprodukcję częstsze są od skojarzeń w e
wnętrznych, wyrażających podobieństwo lub związek logiczny, 
skojarzenia wyrazowe są w  warunkach normalnych względnie 
rzadkie J) . Pod wpływem zmęczenia i wyczerpania umysł staje 
się niezdolnym do niektórych kojarzeń, inne otrzymują prze
w agę. W ciągu nocy, spędzonej na pracy umysłowej, 
G. Aschaffenburg stwierdził u wszystkich osób badanych sto
pniowe pogarszanie się skojarzeń: związek treści staje się co
raz luźniejszy, zastępuje go  związek wyrazowy dźwiękowy, 
w yraz-bodziec nie działa już swą treścią, tylko jako dźwięk, 
w  szczególności zmniejsza się liczba skojarzeń wewnętrznych 
(podobieństwa, stosunków logicznych), w iększy odsetek dają

! )  E Claparède, L’association des idées, 1903, s. 235 n.
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skojarzenia zewnętrzne, przyległości w przestrzeni lub czasie, 
utworzone przez nawyk, najwięcej zaś wzrasta liczba skoja
rzeń powierzchownych, formalnych, skłonność do wiązania  
wyrazów na podstawie współdźwięku i do rymowania Ł). Po
rządek ten wyraża względną „trudność” różnych form koja
rzenia: najtrudniejsze są, największą ilość pracy przedstawiają 
skojarzenia oparte na podobieństwie i związku logicznym, po
tem idą skojarzenia zewnętrzne przyległości, najłatwiejszemi 
zaś okazują się skojarzenia językowe współdźwięków i rymów. 
Podczas wycieczek górskich, po silnem zmęczeniu fizycznem  
Aschaffenburg obserwował u wielu osób skłonność do kalem- 
burów, „w itz’ów ” i mówienia rymami, a „w książkach, w  któ
rych turyści zapisują swe wrażenia na wysokich szczytach, 
w schroniskach, znaleźć można mnóstwo nieudolnych wierszy, 
pod któremi autorzy ich wstydziliby się podpisywać w stanie 
normalnym”. Yęraguth widzi w  związkach w yrazow o-dźw ię- 
kowych najbardziej charakterystyczną ccchę kojarzeń u neu
rasteników, a nadto zwraca uwagę na pewien objaw stylistycz
ny, w łaściwy stanom zmęczenia i neurastenji, mianowicie 
skłonność przy pisaniu do powtarzania w  krótkich odstępach  
tych samych lub podobnie brzmiących wyrazów, czego czło
wiek normalny mimowolnie i bez wysiłku unika, jako wady  
stylu 2). Skłonność do skojarzeń dźwiękowych, łatw ość rymo
wania znamionuje także niektórych głuptaków (im beciles); 
u obłąkanych manjakalnych w  powściągu wyobrażeń skojarze
nia dźwiękowe dochodzą do 50% i 100%, podczas gdy u zdro
wych nie stanowią więcej jak 4% 3). To potęgow anie się skc-

!)  G. Aschaffenburg, Experiment. Studien ueber Assoziatio
nen, II, Psych. Arbeit. B. II (1897), s. 49, 58.

2) O. Veraguth, Neurasthenie, 1910, s. 116.
3) G. Aschaffenburg, Psychol. Versuche an Geisteskranken, 

Ber. ueb. d. III Congr. f. Psychol., 1897, s . 296— 9.
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jarzeń wyrazowych w zmęczeniu, wyczerpaniu i rozstroju 
um ysłowym  przyczynę ma prawdopodobnie w  przymusowej 
perseweracji wyobrażeń dźw iękow ych i w osłabieniu  
pow ściągu, zapanowują dążności ruchowe, popęd do 
m ówienia i pow ierzchow nego wiązania słów , z czem  
w  parze idzie przytłumienie treści m yślowej. Stosu
nek ten w  pewnym  stopniu ujawnia się w ogóle  
w  utworach pisanych m ową wiązaną, konieczność za
chowania rytmu i rymu podtrzymuje dążność do-kojarzeń po
wierzchownych, wyrazowych, z ujmą dla wewnętrznej treści, 
która wskutek tego w  wielu razach okazuje się bardzo nikłą 
(por. str. 3 2 0 ). —  Podobnie jak zm ęczenie działa t. z. 
„odwracanie uw agi”; jeśli podczas reagowania osoba jedno
cześnie myśli o czem innem albo słucha uderzeń metronomu 
i t. p„ wypowiadane przez nią skojarzenia „pogarszają się” , 
liczba kojarzeń wewnętrznych zmniejsza się na korzyść sko
jarzeń zewnętrznych i d źw ięk ow ych 1) . „Odwrócenie uw agi” 
wyraża fakt ten, że gdy jednocześnie wykonywamy czynności 
poboczne (słyszenie metronomu), to czynność główna (koja
rzenie) z formy trudniejszej przechodzi w  formę łatwiejszą, 
czyli że jednocześnie mogą być wykonywane tylko czynności 
o mniejszej ilości pracy.

Pracę łatwiejszą, przy innych równych warunkach w y
konywamy prędzej, praca trudniejsza w ym aga czasu dłuższe
go. W prawa, która czyni pracę łatwiejszą, zwiększa też jej 
prędkość. Na tej podstawie możemy ustopniować różne formy 
kojarzenia jako łatw iejsze i trudniejsze. W edług Trantscholda 
skojarzenia wyrazowe (dźwięków, rymów) mają najkrótszy 
c z a s  r e a k c j i ,  t. j. szybciej wywołują w  odpowiedzi dru

1) Jung und Riklin, Untersuchungen ueber Assoziationen Ge
sunder, Diagnostische Assoziationsstudien, B. 1 (1906), s. 123.
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gi w y r a z 1). Ziehen w  doświadczeniach nad kojarzeniem  
u dzieci 1. 8— 14 znalazł taką prędkość kojarzenia: 2)

Skojarzenia wyrazowe —  najprędsze.
Skojarzenia przez przyległość (całość i części, współ

istnienie, następstwo).
Skojarzenia wewnętrzne (związek logiczny) —  najpowol

niejsze.

Thumb i Marbe stwierdzili, że skojarzenia, które powta
rzają się u pewnej liczby osób, a zatem skojarzenia najpospo
litsze, najlepiej utrwalone przez nawyk, mają najkrótszy czas  
reakcji 3) . Tak np.:

Skojarzenia, które miały śred. czas
u 8 osób powtórzyły się reakcji (w  sek.).

1 r a z ....................................... 2,11
2 r a z y .............................................1,78
3 „ .  ........................................ 1,53
4 ................................................1 42
5 „ ............................................. 1,44
6 „ ..............................................1,37
7   1,35.

Rozmaite kategorje wyrazów i odpowiadających im w yo
brażeń lub pojęć mają niejednakową łatw ość w yw oływ a
nia skojarzeń w jakiejkolwiek formie albo reprodukowania się  
w  formie reakcji skojarzeniowej; jedne są lepiej utrwalone, 
reprodukują się i uświadamiają wyraźniej, mają więcej zw iąz
ków w  umyśle, wywołują w łaściw e im skojarzenia albo repro
dukują się w krótszym czasie, aniżeli inne, pierwsze w ięc 
przedstawiają mniejszą ilość pracy, drugie —  większą. Z do
świadczeń W reschnera wynika, że stopień łatwości, z jakim

t )  Cyt. w  Claparede, tamże 279.
2) Th. Ziehen, Die Ideenassoziation d. Kindes, II, 1900, s. 44.
3) Cyt. w  Claparede, tamże 283.
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wyrazy wywołują swoje skojarzenia, przedstawia się w  nastę
pującym porządku od większej łatwości (krótszy czas reakcji) 
do mniejszej (dłuższy cz. r.) :

U dzieci (1. 3— 5 ): czasowniki —  rzeczow. konkretne —  
przymiotniki —  rzeczow. abstrakcyjne.

U dorosłych niewykształconych: rzeczow. konkretne —  
czasowniki— przymiotniki— rzeczow. abstrakcyjne.

U dorosłych wykształconych: przymiotniki —  rzeczow. 
konkretne —  czasowniki —  rzeczow. abstrakcyjne.

W idzimy, że u wszystkich kategoryj osób abstrakcje 
najmniej są „łatw e” , t. j. najtrudniej, najpowolniej pobudzają 
przebieg wyobrażeń; u dzieci największą siłę pobudzającą 
mają czasowniki, t. j. wyrazy oznaczające ruch, działanie, 
zmianę, siła ich zmniejsza się z postępem wieku i wykształce
nia. Z przymiotników najłatwiej pobudzają bieg wyobrażeń, 
czyli przedstawiają najmniejszą ilość pracy, nazwy barw 
i światła, z wyjątkiem dzieci, które najszybciej reagują na 
przymiotniki, oznaczające ruchy, smaki i zapachy. Z wyrazów  
konkretnych „pokarmy i napoje” mają u dorosłych czas reak
cji najdłuższy, u dzieci najkrótszy, dzieci na „zwierzęta” rea
gują szybciej, niż na „rośliny” x) . C. G. Jung znalazł, że w y
razy, które reprodukują się najpowolniej jako wyrazy, któremi 
osoba reaguje na bodziec, są to także rzeczow. abstrakcyjne, 
potem idą konkretne, dalej czasowniki, a najszybciej przy
m iotniki2).

Z faktów i uogólnień powyższych wyprowadzić można 
szereg dalszych wniosków. Do względnie łatwych, t. j. przed
stawiających małą ilość pracy i możliwych przy niskim po
ziomie energji, w  stanach zmęczenia należą w szelkie czynno-

1) A. Wreschner, Die Reproduktion u. Assoziation v. Vorstel
lungen, 1907— 9, s. 55— 64.

2) C. G. Jung, Reaktionszeit etc. tamże, s. 202.
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ści, zachodzące w kierunku p o p ę d ó w  i i n s t y n k t ó w .  
Jak połączenia wyobrażeń i ruchów, utrwalone przez pow ta
rzanie w okresie "życia indywidualnego, nabyte skojarzenia, 
przyzwyczajenia, tak dziedziczone popędy i instynkty przed
stawiają działanie po drogach utorowanych, są pewnego ro
dzaju reprodukcją w  formie bardzo starych i mocnych skoja
rzeń. W idzieliśmy, że pod wpływem zmęczenia człowiek po
wraca do starych form działania, odradzają się w  nim, zdaw a
ło się, w ygasłe  już nawyknienia ruchowe (str. 4 3 7 ). Podobnie 
w  stanach zmęczenia i wyczerpania, gdy słabnie powściąg  
i ustaje możność nawiązywania nowych połączeń, ruchy in
stynktowe, służące do zaspokajania elementarnych potrzeb, 
naturalne reakcje uczuciowe (strachu, gniewu, zazdrości, miło
ści) zapanowują mniej lub więcej wyłącznie w zachowaniu 
się człowieka względem  otoczenia. Dopiero gdy zmęczenie 
osiąga w yższy stopień, w przemijających lub chronicznych 
stanach wyczerpania, jak neurastenja, melancholja, zanikają 
i objaw y instynktowe, zapanowuje zupełna apatja, wszystko  
staje się dla człowieka obojętne, na nic nie reaguje, niczego  
nie pożąda, nic nie wydaje mu się zaslugującem na najlżejszy 
nawet wysiłek; w najwyższej postaci występuje stan ten jako 
łaedium vitae,  zniechęcenie do życia, zanik instynktu sam o
zachow aw czego; czując się niezdolnym do życia, człowiek  
przestaje chcieć żyć, jest znużony i pragnie tylko jednego —  
odpoczynku, śmierci. Ale sam obójstwo jest czynem, w ysił
kiem, do którego w  stanie wyczerpania człow iek także zdol
nym nie jest i rzadko się do niego posuwa, najczęściej kończy  
się wszystko na pogrążeniu się w  bezczynności i a p a tji1).

Zupełna nieczynność p o  w  ś c i ą g u  albo bardzo sil
ne jego napięcie znamionuje niektóre stany psychiczne jako

i )  P. Hartenberg, Psychologie des neurastheniques, 1908,
s. 220.
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szczególnie „łatw e” albo szczególnie „trudne” , męczące. 
Do pierwszych należy, np. niczem niekrępowana gra f a n- 
t a z j i, m a r z e n i e  w e śnie i na jawie, swobodne, nie- 
znające żadnych przeszkód zaspokajanie popędów i upodo
bań; zaliczyć tu możnaby także stany „biernej radości”, „bło
gości” (beatitude), których dośw iadczam y niekiedy w  osła
bieniu, przytłumieniu ogólnem funkcyj intelektualnych i orga
nicznych, i które w  formie patologicznej występują często  
u idjotów, głuptaków, paralityków. W szystkim  tym stanom  
towarzyszy uczucie zadowolenia, łatw ości, sw obody, mają 
zaś one to wspólne, że w szystkie funkcje —  czy to żyw e  
i pobudzone, czy to omdlałe i zanikłe —  odbywają się bez 
żadnego pow ściągu i osiągają zupełne zasp ok ojen ie1) . Od
wrotnie, intensywne działanie pow ściągu zachodzi w  wypad
kach, gdy musimy nagle zrywać z utrwalonemi przyzwycza
jeniami, np. przy zmianie położenia materjalnego, opuszcze
niu rodzinnego kraju, po stracie drogiej osoby. M nóstwo  
wrażeń z otoczenia, przypomnień, dążeń, interesów, nawyk- 
nień mocnemi węzłam i połączone zostały z pewnym stanem  
matcrjalnym, miejscem, osobą, w ęzły  te musimy teraz gw ał
townie i co chwila rozrywać, otam ow yw ać głęboko wkorze- 
nione predyspozycje m yślenia i działania. Ponieważ z pew - 
netni warunkami otoczenia (m iejsce, osoby) sprzężone zo
stały liczne funkcje organizmu psychicznego i fizycznego, to 
z utratą tych warunków zewnętrznych i funkcje ow e ulegają 
przytłumieniu, występuje stan ogólnej depresji, wyrażający  
się w smutnym, przygnębionym nastroju. Gwałtowne, różno- 
stronne i długo trwające działanie pow ściągu oraz pow odo
w any przezeń upadek funkcyj organicznych jest niewątpliwie  
istotnym czynnikiem tego nadzwyczajnego zużycia siły, w y
czerpania i moralnego cierpienia, które towarzyszą życiowym

J) Por. M. Mienard, La ioie passive, Etude de Psych. Patho- 
log., 1909, s. 244.
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katastrofom jednostki, polegającym  na potarganiu mocno 
utrwalonych w ęzłów .

Trudność czyli duża ilość pracy, jaką przedstawia  
m y  ś f  e n i e, polega na tein, że także w ym aga ono r o z 
r y w a n i a  s k o j a r z e n i o w y c h  z w i ą z k ó w ,  
utrwalonych przez dośw iadczenie a w ięc działania pow ściągu, 
który otamowujc skojarzenia, przez dośw iadczenie utrwalo
ne, i nawiązywania nowych połączeń. Postrzegając lub 
w yobrażając przedmiot konkretny, odtwarzam y skojarzenia 
zewnętrzne, wytw orzone przez powtarzające się dośw iad
czenia; dokonywając a b s t r a k c j i  czy to na postrze- 
żeniach, czy wyobrażeniach, musimy pewną cechę w yłączać  
z naw ykow ego związku, odrywać ją, a w ięc otam ow yw ać  
dalsze części kompleksu, natom iast cechę tę łączyć z częścia
mi innych kom pleksów, w  których również części pozostałe  
muszą być otam owane. W  myśleniu w łaściw ein, rozumieniu, 
wyjaśnianiu, wynajdywaniu dokonywa się nieustannie ów  
proces rozrywania związków nawykowych, otamowywania 
dążących do reprodukcji konkretnych kom pleksów i nawią
zywania nowych kombinacyj. Proces ten dokonywa się pod 
przewodem w y o b r a ż e n i a  k i e r o w n i c z e g o ,  
pew nego c e l u  i z a d a n i a .  Konkretne wyobrażenia  
rozprzęgają się i w części zostają otam owane, w części w cho
dzą w  now e związki odpowiednio do treści i rodzaju „zada
nia” . Prócz wyobrażenia głów nego, przedstaw iającego za
danie, które od początku do końca określa dobór i przebieg  
wyobrażeń, w procesie myślenia czynną jest zaw sze pewna 
liczba wyobrażeń ogólnych drugorzędnych, które regulują 
przebieg myśli w krótszych .okresach, sprawują kontrolę 
i krytykę stosunku wzajem nego wyobrażeń poszczególnych, 
zapobiegają sprzecznościom , błędom stylowym  i gramatycz
nym. W szystkie te wyobrażenia ogólne są produktem  
abstrakcji i, jak w idzieliśm y z dośw iadczeń nad kojarzeniem,
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mają w zględnie małą energję asocjacyjną, t. j. z trudnością 
pobudzają inne wyobrażenia i są przez nie pobudzane. 
Funkcjonowanie przeto wszelkich wyobrażeń kierowniczych 
przedstawia w iększą ilość pracy, aniżeli jakichkolwiek innych 
wyobrażeń. To też w stanach osłabienia i zmęczenia pierw
sze padają ofiarą, przestają działać, zostawiając pole sw o
bodne wyobrażeniom  konkretnym, dla których ilość pozo
stałej energji m ózgowej jest jeszcze dostateczną, myślenie 
traci w łaściw y swój charakter: celow ego, skoordynowanego, 
w  pewnych częściach otam ow yw anego przebiegu wyobrażeń  
pod kontrolą wyobrażeń ogólnych. W e śnie, który jest nor- 
malnem następstwem  zmęczenia, pierwsze znikają wyobraże
nia kierownicze ogólne, snują się tylko chaotycznie, pozba
w ione logicznego związku, sprzeczne często ze sobą obrazy 
konkretne. W psychozach, w  których zachodzi głębokie 
obniżenie się energji m ózgowej na skutek wyczerpania lub 
zatrucia, ustaje również przebieg skoordynowany wyobrażeń, 
myślenie przybiera charakter pościgu wyobrażeń, który 
jest niejako jego antypodą, przestaje działać wewnętrz
ny logiczny'zw iązek  wyobrażeń, zapanowuje związek ze
wnętrzny, nawykowy, a w reszcie z przytłumieniem treści, 
znaczenia w yrazów  —  związek najbardziej powierzchowny, 
skojarzenia dźw iękow e.

Gdy ilość energji potencjalnej jest znaczną, wystarczają  
dla jej w yzw olenia bodźce słabsze, energja o małym poziomie 
w ym aga dla w yzw olenia bodźców  silniejszych. Potencjalną 
energję m ózgow ą w yzw alają b o d ź c e  z e w n ę t r z n e ,  
podniety z m y s ł o w e  albo b o d ź c e  w  e w n ę t r z- 
n e, w ychodzące z o ś r o d k ó w  m ózgowych, bodźce 
słabsze, w yobrażeniow e, m yślow e. W  stanach osłabienia 
i zmęczenia zdolni jesteśm y do czynności, powodowanych  
przez podniety działające na zm ysły, ustają natomiast czyn
ności, zależne od pobudzeń ośrodkowych. Pierwsze przed
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stawiają mniejszą ilość pracy, drugie w iększą. Pod w pły
wem zm ęczenia nie jesteśm y w  stanie reprodukować wyobra
żeń sam odzielnie, np. przypomnieć, jak się coś nazywa, jak 
wygląda, ale, gdy usłyszym y nazwę, zobaczym y przedmiot, 
poznajemy, czy są to te, któreśmy chcieli przypomnieć. Pod 
wpływem  zm ęczenia w  ciągu szkolnej godziny w iększą jest 
i szybciej wzrasta liczba błędów  w dodawaniu, opartem na 
reprodukcji, aniżeli w  przepisywaniu, którego podstawą głów 
nie jest p ostrzegan ie1). Jakkolwiek uczenie się napamięć 
i m yślenie kombinacyjne w ym aga ustanawiania nowych po
łączeń, ale pierwsze jest pracą mniejszą już z tego względu, 
że opiera się na pobudzeniach zm ysłow ych, podczas gdy dru
gie dokonywa się przeważnie albo w yłącznie w  sferze pobu
dzeń ośrodkowych. W  bezwładach psychicznych, np. w  hi- 
sterji osoba niezdolną jest wykonać ruchu sama przez się, 
z własnej w oli, silą ośrodkow ego impulsu, ale w ykonywa go, 
gdy widzi ruch wykonyw any przez innych, albo gdy usłyszy  
zachętę, rozkaz, gdy podziała silnie podnieta zewnętrzna, 
np. niebezpieczeństw o ognia; cierpiący na agorafobję prze
chodzi przez plac, gdy go ktoś p row ad zi2). O bserwowałem , 
jak się to dzieje, że neurastenicy, histerycy nie umieją nic 
robić planowo, podzielić i zużytkować czasu: chory ma ja
kąś myśl, zamiar, postanow ił w  pewnym celu w yjść dzisiaj 
z domu; ale zanim zabierze się do roboty, zanim wyjdzie, 
zdolny jest kilka godzin chodzić po mieszkaniu, załatw iać  
drobne i zbyteczne czynności, aż cały dzień na tern zejdzie; 
wyobrażenie celu głów nego, jako ośrodkow e pobudzenie, 
jest zbyt słabe, ażeby pokierować postępowaniem , ulega ono 
silniejszym pobudzeniom zm ysłowym , które co chwila na
rzucają się z otoczenia. W  myśleniu zdolni jesteśm y do ro

1) M. E. Holmes, The fatigue of a school hour, w. The Peda
gog. Seminary, V. Ill (1895), s. 233.

2) P. Janet, Les névroses, s. 167.
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zumienia, które opiera się na kombinowaniu danych zm ysło
w o przedmiotów, w tedy gdy już nie stać nas na wynajdy
wanie przyczyn i środków, które wym aga wyobrażenia 
ogniw  zm ysłow o niedanych. W  dalej posuniętem zmęczeniu 
przestajemy rozpoznawać przedmioty, rozumieć to, co czy
tamy lub słyszym y, czyli ustaje' reprodukcja, ale jeszcze w i
dzimy i słyszym y, pozostają surowe wrażenia zm ysłowe. 
Pewien botanik, o którym w spom ina M osso, na dłuższych 
ekskursjach nie był w stanie klasyfikować roślin, które zbie
rał, czynił to dopiero po powrocie. —  W końcu w głębokiem  
osłabieniu i wyczerpaniu zanika i zdolność odbierania wra
żeń, przytem zanika ona także w pewnem stopniowaniu, np. 
histerycy, nie przestając w i d z i e ć  w ogóle, nie mogą już 
o g l ą d a ć  dokładnie przedm iotów w braku dostatecznej 
akomodacji oczu, widzą przedmioty duże, wyraźne, ale nie 
w idzą drobnych, przestają w idzieć niektóre barwy, fioletową, 
niebieską, ale w idzą jeszcze czerw o n ą 1).

Niezależnie od ilości pracy, jaką przedstawiają oddziel
ne czynności psychiczne, praca jest większą, im więcej tych 
czynności —  wrażeń, postrzeżeń, wyobrażeń wykonywanych  
jest jednocześnie, im więcej przedm iotów mieści się na polu 
św iadom ości w  danym momencie, im więcej objętych zostaje 
jedną syntezą. Dla różnych czynności psychicznych, dla 
każdego indywiduum w  danych warunkach jest zapewne 
maximum przedmiotów, które mogą być naraz obejmowane. 
Zakres postrzegania i rozpoznawania przedm iotów niepowią
zanych z sobą obejmuje 3— 5 prostych elem entów (linij, li
ter), przedm iotów tworzących pewną jedność (figury geo
metryczne, w yrazy) —  15 —  18 takichże elem entów 2). Pa
m ięcią bezpośrednią człow iek dorosły normalny zatrzymuje

1) P. Janet, tamże, s. 179.
2) M. Cattell, Philos. Studien, B. III, s. 121.

In te lig e n c ja , w o la  i zdolność do p ra c y . 29
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7— 10 cyfr lub w yrazów, gdy szereg przekracza m ożliwe dla 
niego maximum, następuje zam ieszanie, osoba, która pow ta
rzała np. 8 wyrazów , mając ich daiiych od raz u 12— 14, zdol
ną jest pow tórzyć zaledw ie 1— 2 1). W edług Schleidena  
z dwóch znakomitych botaników Brown pamiętał w przybli
żeniu 25.000 nazw gatunkowych roślin, Kunth— tylko 20.000; 
gdy Kunth chciał w yuczyć się ich więcej, zapominał pewną 
część poprzednio pamiętanych 2) . Praca uczenia się napa- 
mięć przez powtarzanie wzrasta, im w iększą jest liczba sylab, 
które mają być w yuczone jako jeden szereg, w edług Leh
manna praca ta wzrasta proporcjonalnie do kwadratu liczby  
sylab w  szereg u 3). W  stanach zm ęczenia i osłabienia ujaw
nia się skłonność do zmniejszania liczby w iązanych z sobą  
i jednocześnie uświadamianych elem entów. Hopfiier na pod
staw ie dwugodzinnego dyktanda znalazł, że z postępem  zmę
czenia zwiększała się stale, liczba opuszczonych wyrazów , 
sylab, a szczególniej liter, przytem najwięcej opuszczonych  
było liter na końcu w y r a z ó w  4 ) .  To samo spostrzeżenie  
przytacza M. M anaceine: w rękopisach chorych na neura- 
stenję znalazła się wielka liczba różnego rodzaju opuszczeń, 
przytem opuszczenia ostatnich liter wyrazów  stanow iły  
40% 5) . W  m owie osób zm ęczonych, wyczerpanych nerw c- 
w o można zauważyć, że często nie kończą zdań lub w yrazów, 
urywając je w połowie. Tu również odnieść można znany 
objaw  „słabej w oli” : porzucanie rozpoczętej pracy, przedsię
w zięcia przed doprowadzeniem go do końca, niezdolność do 
tworzenia w iększych całości z pojedynczych w ysiłków . —

r) E. Mcumahń, Zeit. f. experim. Pädagog. B. i, s. 69.
2) E. Dubois-Reymond. Ueb. d. Uebung, 1881, s. 28.
3) A. Lehmann. Das W etter u. uns. Arbeit, 1907, s. 83.
,!) Hopfner, Ueb. d. geistige Ermüdung v. Schulkind, cvt.

w Binet et Henri, tamże, s. 293.
s ) M. Manacéine. Le surmenage mental, 1890, s. 210.
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W  histerji, która rozwija się na podłożu ogólnego wyczerpa
nia i która jest jakgdyby „stałym stanem psychicznego zmę
czen ia” 1) , wybitnym objawem jest zmniejszenie liczby wra
żeń i wyobrażeń, które zdolne są tworzyć syntezę, zacieśnie
nie się pola św iadom ości. Należy tu wzm iankowane już 
przedtem zw ężenie pola widzenia (str. 414) oraz rozłączne 
działanie dwojga oczu, niezdolność do widzenia dwuocznego, 
skutkiem czego jest w adliw e postrzeganie obrazów stereosko
pu, płaskorzeźby i t. p . 2).  Lekka rozbieżność gałek ocznych  
jest także cechą t. z. „zm ęczonego wzroku”, który spostrze
gać można w  stanach niezw ykłego wyczerpania 3) . O słabie
niem zdolności łączenia jednoczesnych wrażeń objaśniać mo
żna również częściow e, usystem atyzowane anestezje: umysł 
wyczerpany nie jest w stanie objąć i zespolić wszystkich  
podniet, jakie otrzymuje w danym momencie od w łasnego  
ciała i z otoczenia, pozbywa się więc pewnej ich liczby, prze
staje czuć pewne części powierzchni ciała, widzieć i sły
szeć  pewne osoby. Pokrewnym objawem jest ciągłe 
roztargnienie histeryków, niepodzielność uwagi, zacie
śnianie się jej do niewielu przedmiotów naraz, niedo
strzeganie i zapominanie różnych rzeczy. Zacieśnienie 
um ysłowego pola przy jeclnoczesnem osłabieniu powściągu  
wyraża się także w  nadzwyczajnej sugestywności: umysł, 
w którego głównem ognisku tli się niewielka liczba wyobra
żeń, z łatwością daje się doprowadzić do większego jeszcze  
zacieśnienia i ulega władzy jednego wrażenia, wyobraże
nia, nakazu. Upadek syntetycznej funkcji umysłu naj
bardziej charakterystycznie występuje w objawach automa
tyzmu, medjumizmu, rozdwojenia osobow ości. Człowiek, 
uposażony różnemi instynktami i skłonnościami, który nagro-

1) Ch. Fćrć, Sensation et mouvement, 1887, s. 21.
2) P. Janet, tamże, s. 183.
3) O. Veraguth, tamże, 99.
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niadził już pewną liczbę doświadczeń i wyobrażeń, ale w y
cieńczony, w stanie psychicznego ubóstwa („m isère psycho
logique” ) niezdolny jest w szystkich popędów  i wyobrażeń  
stapiać i koordynować w  jedną całość, pozbyw a się w ięc  
ich części, spycha je w  sferę podświadom ą, skąd od czasu  
do czasu znać o sobie dają, zależnie od okoliczności, ruchami 
konwulsyjnemi, wybucham i płaczu lub śmiechu, autom atycz- 
nemi ruchami medjów stukających i piszących albo też te po
pędy i wyobrażenia, niezdolne do jednoczesnego scałkowa- 
nia się, nie m ogąc w spółistn ieć razem, skupiają się częściow o  
i kolejno dochodzą do przewagi, tworząc mniej lub więcej! 
odrębne osobow ości, o różnym składzie wyobrażeń i w spom 
nień, różnym nastroju, sposobie odczuwania i postępow a
nia 1).

Nie ulega w ątpliw ości, ż e  u c z u c i a  i w z r u 
s z e n i a  s ą  p r a c ą .  W  szeregu przyczyn powodują
cych ow o chroniczne zm ęczenie, które jest głównym  objawem  
neurastenji, pokaźne m iejsce zajmują wzruszenia, duże na
pięcie życia uczuciowego. „U w szystkich chorych m oich  
(neurasteników ), mówi dr. Dubois, stwierdzałem w p ływ  
wzruszeń, niepokojów, wstrząśnieri, nam iętności... W zrusze
nia uznać należy za najbardziej złośliw ą przyczynę nerwo
w ego zm ęczenia” 2). Autor ma na myśli przedewszystkiem  
wzruszenia przykre, strach, gniew, zm artwienie. Ale wiemy,, 
że źródłem zm ęczenia staw ać się może i nadmiar wzruszeń  
przyjemnych, np. nadużycia płciowe; w pływ  ten szczególniej' 
się ujawnia w  wieku młodzieńczym, gdy organizm mało je s t  
odporny dla w szelk iego rodzaju w ysiłków , nadużycie przy
jem ności łatwo w warunkach tych powoduje ów  w ysoki sto

1) P. Janet, L’automatisme psychologique, 2 ed. 1894, s. 190,
444.

2) Dr. Dubois (de Berne) Les psychonévroses et leur traite
ment moral, 3 éd. 1909, s. 175.
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pień wyczerpania, który się wyraża w  zupełnem zniechęce
niu do życia. Proal przytacza wypadki, w  których młodzi 
sam obójcy wprost zniechęcenie sw e do życia m otywowali 
nadużywaniem  przyjemności *). Skądinąd doświadczenia  
nad asocjacją wyobrażeń pokazują, że stany uczuciowe za
równo przyjemne jak przykre, towarzyszące wyobrażeniom, 
przedłużają czas skojarzeniowej reakcji i to niekiedy dość 
.znacznie (o  f 2— 1 sek. i w ięcej) 2), co objaśniać się może 
tern, że umysł prócz reprodukcji i wyobrażania w ykonywa  
jeszcze  dodatkową pracę uczuciową.

Trudniej jest określić w zględną ilość pracy odpow ia
dającą uczuciom i wzruszeniom w odróżnieniu od innych 
objaw ów  psychicznych oraz ilość pracy, jaką przedstawiają  
różne rodzaje uczuć. Jako podstawę dla rozróżnień tych 
uw zględnić należy wzm iankowany już wyżej fakt, że każda 
czynność m ięśniowa lub psychiczna, niezależnie od ilości 
pracy, jaką sama przez się przedstawia, powoduje pewne 
skutki uboczne, które zkolei pośrednio oddziaływają na ilość  
tej pracy i stopień w yw ołanego przez nią zm ęczenia. W i
dzieliśm y, że praca m ięśniowa i um ysłowa w  niejednakowy 
sposób  i w  nierównym stopniu działa na organa i funkcje 
życia roślinnego. Otóż uczucia i wzruszenia w  stopniu znacz
nie większym  aniżeli praca m ięśniowa lub um ysłowa zw ią
zane są z funkcjami życia roślinnego, oddychaniem i obie
giem  krwi, w ydzielaniem , przemianą materji, —  w edług  
teorji najlepiej dającej się uzasadnić uczucia są wprost 
subjektywnym  wyrazem zmian zachodzących w funkcjach

1) L. Proal, L’éducation et le suicide des enfants, études psy
chologique et social., 1907, s. 156.

2) A. Mayer u. J. Orth, Zur qualitativen Untersuch, d. Asso
ziation., Zeitschr. f. Psych. u. Phys. d. Sinorg., B. 26 (1901), s. 10.—  
C. G Jung, Reactionszeit b. Assoziationsexper.., Diognost. Assoziat., 
s . 204, 227.
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organicznych. Każdej św iadom ości uczuciowej odpowiadają  
określone zmiany w  działaniu organów oddychania, obiegu  
krwi, wydzielania, napięcia m ięśniow ego. W  podstaw ie  
zatem uczuć i wzruszeń leży z jednej strony praca ośrodków  
nerwowych, mózgu i rdzenia, z drugiej —  praca, o w iele  
znaczniejsza, wykonywana przez serce, mięśnie płuc, naczyń 
krwionośnych, organa w ydzielnicze. Uczuciom przykrym  
towarzyszy naogół zw olnienie działania serca i zm niejszenie 
ciśnienia krwi, zw ężenie naczyń obw odow ych, mniejsza ilość  
w e krwi ciałek 'czerwonych, oddech w olniejszy i p łytszy, 
słabszy obieg krwi śródm ózgowy, upadek napięcia i siły  
m ięśniowej; uczuciom przyjemnym, odwrotnie, odpowiada  
przyśpieszone działanie serca, zw iększenie ciśnienia, rozsze
rzenie naczyń obw odow ych, w iększa ilość ciałek czerwonych, 
oddech głębszy, podniesienie dopływu krwi i odżywiania  
w mózgu, w iększe napięcie m ięśn io w e1) . Uczucia przykre 
przedstawiają zatem bezpośrednie zm niejszenie pracy orga
nów życia roślinnego, uczucia przyjemne —  zw iększenie pra
cy tychże organów. Ale praca, która w wypadkach tych ule
ga obniżeniu lub podniesieniu, jest to praca, która warunkuje 
żyw otność organizmu, jego zdolność do pracy w ogóle i od
porność na zm ęczenie. Pośrednio przeto uczucia przykre 
powodują upadek odżyw iania nerwów i mięśni, uczucia przy
jemne —  odżywianie to podnoszą. Jakkolwiek więc uczucia 
przyjemne przedstawiają w iększą ilość pracy i same przez się 
w yw oływ ać muszą większy stopień zmęczenia, aniżeli uczucia 
przykre, ale pierwsze w  mechanizmie sw ego działania za
wierają jednocześnie czynniki, które skutkom tym przeciw
działają, produkty zmęczenia pracą uczuć przyjemnych, dzięki 
wzmożonej działalności serca, zostają szybciej usuwane, zu-

U Por. Wł. Heinrich, Psychologja uczuć, Kraków, 1907, Roz. 
VIII i nast.
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życie tkanki nerwowej i mięśniowej prędzej zostaje pow eto
wane; uczucia przykre pomimo zmniejszonej pracy orga
nizmu pośrednio wytwarzają warunki, skutkiem których zmę
czenie rośnie szybciej. Jakoż dośw iadczenie stwierdza, że  
jakkolwiek uczucia zarówno przyjemne jak przykre stanowią  
pracę, która w łaściw e jej skutki w postaci zm ęczenia powo
duje, to jednak zm ęczenie to pracą uczuć przykrych bardziej 
jest ujemne, aniżeli pracą uczuć przyjemnych; te ostatnie, 
przeciwnie, przez sw e działanie uboczne mogą przez czas 
pewien nietylko skutki pracy i zmęczenia m askować, ale na
wet zw iększać ogólną zdolność i wydajność pracy. Przedłu
żenie czasu reakcji, w łaściw e stanom uczuciowym w ogóle, 
w iększe jest jednak dla uczuć przykrych 1);  jako przyczyny 
patologicznych stanów zmęczenia i wyczerpania (neurastenji, 
histerji) uczucia przykre działają w nierównie szerszym za
kresie i bardziej intensywnie, aniżeli uczucia przyjemne. —- 
Zależność uczuciowych stanów  świadom ości od stanu orga
nów życia roślinnego tłumaczy w pływ , jaki wywiera praca 
lub'bezczynność na uczuciowy nastrój człowieka. Podniety 
zewnętrzne, wyw ołując w łaściw e im zmiany w  organach w e
wnętrznych, powodują uczucia przykre lub przyjemne, smutku 
lub radości; z drugiej strony zmiany w działaniu serca, ciśnie
niu krwi, liczbie ciałek czerwonych i t. p„ mające początek  
w  samym ustroju z przyczyn patologicznych lub na skutek 
pewnych w pływ ów  fizjologicznych (m asaż, wstrzykiwania 
podskórne, narkotyki), odbijają się w  sferze psychicznej jako 
nastrój przyjemny lub przykry, smutku lub radości. W psy
chozie cyrkularnej okresom fizjologicznej depresji, upadku 
funkcyj życiowych odpowiada nastrój smutny, okresom fi
zjologicznego podniecenia —  nastrój pogodny lub w esoły  2).

1) A. Mayer u. J. Orth, tamże, s. 10.
2) O. Dunias, La tristesse et la joie, 1900.
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Otóż jednym z czynników, które podnoszą poziom funkcyj 
organicznych, obiegu krwi, odżywiania, przemiany materji, 
jest —  praca, nie przewyższająca zapasow ej energji organi
zmu i przerywana okresami odpoczynku. Praca pobudza ogó l
ne krążenie, m ózg czynny otrzymuje krew w większej ilości, 
po okresie zużywania tkanek przez pracę następuje okres ich 
wzmożonej odnowy przez procesy asym ilacji, w edług Ver- 
worna po każdem funkcjonowaniu organu proces asymilacji 
nietylko pokrywa poniesione straty, ale daje pewną prze- 
wyżkę 1). To podniesienie się przemiany materji i odżywiania  
jest zapew ne fizjologiczną podstaw ą uczucia zadowolenia, 
jakiego doznajemy po wykonaniu pracy, niezależnie nawet od 
jej rezultatu, z drugiej strony obniżenie się odżywiania 
prawdopodobnie leży w podstaw ie nastroju smutnego i apa
tycznego, który towarzyszy dłuższej bezczynności i brakowi 
zajęcia.

Z roli, jaką uczucia odgrywają w  ekonomji organizmu, 
wynika, że ta sama czynność psychiczna, bez w zględu na ro
dzaj jej i odpowiadającą jej jako takiej ilość pracy, staw ać  
się może łatw iejszą lub trudniejszą zależnie od tego, czy t o - 
w  a r z y s z y  j e j  u c z u c i e  p r z y j e m n e ,  podno
szące żyw otność i odporność organizmu na zm ęczenie, c z y  
u c z u c i e  p r z y k r e ,  które żyw otność tę i odporność 
zmniejsza. Praca z natury swej trudna, ale której towarzyszą  
uczucia przyjemne, jest mniej m ęczącą, aniżeli praca z natury 
łatwa, ale połączona z przykrym nastrojem lub wzruszeniami. 
JLLc ż u c i a  p r z y j e m n e, które tow arzyszyć mogą p r a- 
c y , są to naprzód przyjemne uczucia w yzwalania nadmiaru 
energji i dawania ujścia potrzebie czynu, działania i ruchu, 
św iadom ość tworzenia i rodzące się z niej poczucie siły i w ła
snej wartości, zadow olenie z osiąganych rezultatów, intele

i )  Am. Jour. of Psych. V. 19 (1908), s. 394.
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ktualne uczucia znajdowania nowych prawd, rozszerzani? 
swej w iedzy, wykrywania jedności śród pozornej różnorod
ności. Z tego względu im do pew nego stopnia praca jest trud
niejszą, tem więcej daje zadowolenia, praca łatwa, bierna, np. 
czytania, słuchania prędko w yw ołuje przesyt, a jednocześnie  
uczucie niezaspokojenia i nudy; ażeby praca miała dodatnią 
wartość uczuciową, musi przedstawiać pewne minimum trud
ności i wysiłku, być pracą czynną, wytwarzającą. Dalej do 
stanów przyjemnych, towarzyszących pracy należy t. z. 
z a i n t e r e s o w a n i e ;  praca jest interesującą, gdy odpo
wiada nabytym zamiłowaniom do pewnych przedmiotów albo 
wrodzonym popędom i uzdolnieniom (np. gry u dzieci, twór
czość jako objaw talentu i pow ołania), gdy leży na linji prze
ważających w  umyśle wyobrażeń i zw ykłego kierunku aper- 
cepcji albo też, nie będąc sama interesującą, jest środkiem  
do celu, który jest interesujący i pożądany. Praca otrzymuje 
z a b a r w i e n i e  p r z y k r e ,  gdy brak zainteresowania, 
gdy jest zupełnie obcą treści i skłonnościom umysłu, gdy nie 
odpo*wiada rozporządzalnej sile organizmu i wykonywaną jest 
z nadmiernym wysiłkiem , kiedy mamy św iadom ość jej bezo
w ocności, nie widzim y jej rezultatów, gdy w iąże się z nią nie
pew ność, niepokój, obaw a skutków, poczucie odpow iedzial
ności.

W końcu nadmienić w  tem miejscu należy okoliczność,
0 której w dalszym ciągu jeszcze wypadnie nam mówić, mia
nowicie, że każda czynność jest łatw iejszą, o ile może być 
w ykonywaną przez czas pewien w j e d n y m  k i e r u n k u
1 na jednym przedmiocie, staje się trudniejszą, jeśli zmieniać 
musimy kierunek działania, przechodzić od jednego przed
miotu lub czynności do drugich. Trwać w  jednej czynności 
łatwiej, niż rozpoczynać nową. Rozpoczynanie nowej czyn
ności, przechodzenie do now ego przedmiotu stanowi dodat
kową pracę, wym agającą zużycia dodatkowej ilości energji.
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Neurastenicy skłonni są do oddawania się w  całości jednemu 
przedmiotowi, jednemu zajęciu, które ich przez czas pewien 
pochłania, niechętnie odrywają się od obranego przedmiotu, 
nie umieją w ciągu dnia dzielić czasu sw ego między różne za
jęcia i przedmioty.

Reasumując ostatnie rozważania, ustanowić możemy  
następujące w ytyczne punkty, w edług których oceniać w y
pada w zględną trudność różnych czynności psychicznych  
i odpowiadającą im ilość pracy:

1-o W iększą ilość pracy przedstawiają czynności, polę- 
gające na u s t a n a w i a n i u  n o w y c h  p o ł ą c z e ń :  
uczenie się napamięć, wola świadoma, myślenie kombinacyj
ne, abstrahowanie. Czynnością łatw iejszą o mniejszej ilości 
pracy jest wszelka reprodukcja zw iązków  przez dośw iadcze
nie ustalonych: powtarzanie rzeczy przyswojonych, działa
nie w kierunku instynktów i popędów, m yślenie konkretne 
i nawykowe.

2 -0  O ilości pracy i względnej trudności decyduje da
lej w iększy lub mniejszy stopień p o  w ś c i l g u ,  jakiego 
dana czynność wym aga; w iększą w ięc pracą jest: w szelkie  
rozrywanie zw iązków  ustalonych przez dośw iadczenie, a w ięc  
działanie w  nowych warunkach, opanow yw anie popędów  i in
stynktów, przezwyciężanie nabytych przyzwyczajeń i po
trzeb, wyrzekanie się czegoś, rozłączenie, strata; dalej m yśle
nie kombinacyjne, abstrahowanie; mniejszą —  działanie 
i wyobrażanie wolne od w szelkiego pow ściągu, marzenie, fan
tazjowanie, gra, uleganie i zaspokajanie wrodzonych lub na
bytych skłonności, przyzwyczajeń, przywiązań, w sferze in
telektualnej —  m yślenie naw ykow e i m yślenie konkretne.

3-o  Praca jest tem w iększą, im mniej jest powodowaną  
przez p o d n i e t y  z e w n ę t r z n e ,  a w  większym  stop
niu zależną od p o d n i e t  o ś r o d k o w y c h ,  czyli im
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dalszą jest i bardziej oderwaną od danych zm ysłowych; więk
szą zatem pracę przedstawia: wyobrażanie, przypominanie, 
aniżeli postrzeganie; rozpoznawanie (np. czytanie, poznawa
nie przedmiotów i osób) —  w iększą, aniżeli samo widzenie 
i słyszenie podniet zm ysłowych (bez ich percepcji i rozpo
znaw ania); działanie sam oistne większą jest pracą, niż dzia
łanie w edle sugestji, rozkazu, przykładu; myślenie —  większą, 
niż uczenie się napamięć, w  myśleniu wyjaśnianie i wynajdy
wanie —  większą, aniżeli rozumienie.

4-o Ilość pracy wzrasta w miarę jak zwiększa się 
l i c z b a  e l e m e n t ó w ,  które są przedmiotem danej czyn
ności psychicznej. Postrzeganie, rozpoznawanie, abstrahowa
nie, zatrzymywanie, rozumienie, wyjaśnianie, wynajdywanie, 
postanawianie, niezależnie od ilości pracy, jaka z istoty czyn
ności tych wynika, przedstawia pracę w iększą zależnie od 
liczby elem entów, które stanowią przedmiot danej czynności.

5-o Trudność pracy, jej siła męcząca zależna jest wresz
cie od s t a n ó w  u c z u c i o w y c h ,  jakie jej towarzy
szą: uczucia przykre —  obawa, poczucie odpowiedzialności, 
św iadom ość własnej słabości lub bezow ocności w ysiłków , 
brak zainteresowania pośrednio zwiększają trudność pracy, 
uczucia przyjemne —  poczucie siły, św iadom ość rezultatów, 
nadzieja, zainteresowanie —  trudność tę zmniejszają.

Jak widzimy, niektóre z czynności psychicznych mają 
więcej, niż jedną cechę charakteryzującą je jako „trudne”, t. j. 
przedstawiające większe zużycie energji. Tak myślenie abs
trakcyjne w ym aga ustanawiania nowych związków oraz w y
tężonego działania pow ściągu; działanie w  nowych warun
kach, przedsiębranie, postanawianie prócz dwóch cech po
w yższych znamionuje jeszcze udział wzruszeń przeważnie 
przykrej natury. Biorąc za podstaw ę „trudność” pojedynczych  
czynności oraz skupianie się dwóch lub więcej „trudności” 
w jednem i tem samem działaniu psychicznem, ułożyć mo
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żerny s k a l ę  różnych rodzajów p r a c  u m y s ł o w y c h  
i c z y n n o ś c i  w edle ilości zawartej w  nich pracy. Jest 
to oczyw iście ustopniowanie przybliżone i dalekie od ścisło
ści, rozróżnienia odnośne robione były wedle różnych kryte- 
rjów, brak w  nich jednego wspólnego miernika, który dałby 
się zastosow ać do w szystkich czynności psychicznych, ogra
niczać się musimy do porównywania dwóch tylko czynności 
i stopniowania zawartej w  nich pracy przez „więcej” lub 
„mniej” . Ale skala ta jest jedyną, na jaką przy obecnym sta
nie w iedzy zdobyć się możemy.

Na czele postaw ić należy t w ó r c z o ś ć  w  dziedzi
nie czynu i myśli. Obie te formy psychicznego działania uwa
żać można za mniej więcej równorzędne pod w zględem  ilości 
wydatkowanej pracy.

Jest to więc p o s t a n a w i a n i e  i d z i a ł a n i e  
w  warunkach nowych, zmiennych i złożonych; w wypadku  
tym udział biorą m yślenie kombinacyjne i abstrahowanie, ro
zumienie, w ynajdywanie i akty woli, a w ięc rozrywanie istnie
jących połączeń i naw iązyw anie nowych, otam ow yw anie na
turalnych popędów  i naw ykow ych skojarzeń, uczucia prze
w ażnie przykre —  obawy i odpow iedzialności, w reszcie ko
nieczność częstej zmiany przedmiotu albo kierunku m yślenia  
i działania. Jest to praca twórcy i organizatora nowych form 
społecznych i państwowych, nowych wielkich przedsięw zięć  
przem ysłowych, dowódcy wielkiej armji podczas wojny.

Obok tw órczości praktycznej staje twórcze m y ś l  e-  
11 i e n a u k o w e .  W  dziedzinie intelektu jest to niew ątpli
w ie najwyższa praca, na jaką umysł się zdobywa. M yślenie 
naukowe w  większym  stopniu niż jakakolwiek inna czynność  
opiera się na abstrakcji, myślowym powściągu, ustanawia
niu nowych połączeń. W obec przewagi treści nad formą ele
menty jego są w dużej mierze wyobrażane czyli ośrodkowo  
pobudzane. W  porównaniu z twórczą działalnością praktyczną
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tw órczość naukową odróżnia brak uczuć przykrych, udział 
natomiast uczuć przyjemnych, zainteresowania, radości od
krywania i wynajdywania, jak również przeważnie dłuższe 
trwanie przy jednym przedmiocie, jednostajny kierunek czyn
ności. Z drugiej strony powodem  nadmiernego zużycia siły  
bywa często w łaściw a uczonym i myślicielom  zapam iętałość 
w dążeniu do celu, nam iętność myślenia. Pochłonięty przed
miotem uczony system atycznie podkopuje sw e zdrowie, w y
cieńcza płuca, niszczy trawienie, nieczułym jest na ostrzega
jące znaki zmęczenia, zmusza go do odpoczynku dopiero stan 
wyczerpania, niem ożność pracy. „Co warte takie życie —  pi
sał o sobie Liebig —  pracuje się, dopóki się człowiek nie 
rozchoruje, leczy się, poprawia, ażeby znów tak samo praco
wać, i tak dalej...”

Mniejszą ilość pracy przedstawia t w ó r c z o ś ć  l i 
t e r a c k a  i a r t y s t y c z n a :  przeważają w niej pier
wiastki konkretne, pierwszorzędne znaczenie ma forma, sko
jarzenia i reprodukcje są niższego rzędu, bardziej zewnętrzne 
i dźw iękow e aniżeli wewnętrzne, przebieg wyobrażeń podlega  
w  większym  stopniu popędom i uczuciom, aniżeli kierowni
czym ideom, przebieg ten jest swobodniejszy, mniej otam o- 
wyw any, aniżeli w  myśleniu naukowein, które nieustannie 
podlega kontroli objektywnych sprawdzianów. W  miarę tego, 
jak w  różnych rodzajach artystycznych zmniejsza się znacze
nie treści i myśli na korzyść formy, w zrasta udział czynni
ków kierowniczych zm ysłow ych i instynktowo-uczuciowych  
zam iast ideowych, kojarzeń w yrazow ych (rytmu i rymu) za
m iast zw iązków  m yślow ych, przechodzimy od twórczości lite- 
racko-poetyckiej do niższego jeszcze poziomu pracy— w  twór
czości malarskiej i muzycznej.

Zkolei idą prace um ysłow e bardziej b i e r n e ,  o d 
b i o r c z e ,  jak uczenie się napamięć, c z y t a n i e  lub 
słuchanie ze zrozumieniem; przyczem znów  ilość pracy różną
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oędzie i coraz mniejszą zależnie od tego, czy przedmiotem  
rozumienia są utwory myśli oderwanej (naukow e), czy dzieła 
wyobraźni, dające konkretne obrazy (pow ieści, poezje), czy  
w reszcie utwory, których działanie ogranicza się do odbiera
nia podniet zmysłowych i skombinowanych reakcyj instynk- 
tow o-uczuciow ych (m uzyka). W prawdzie w  czynnościach  
tego rodzaju mamy naw iązyw anie nowych połączeń oraz pe
wien stopień pow ściągu i abstrahowania, ale dokonywają się 
one na podstaw ie zewnętrznych podniet zm ysłowych.

Jako następne w  szeregu stają prace, polegające na 
r e p r o d u k c j i  i p o w t a r z a n i u  przyswojonych sko
jarzeń wyobrażeniow ych i ruchowych w mniej lub więcej 
ograniczonej liczbie kombinacyj, jak np. dodawanie, mnoże
nie w zakresie liczb pojedyńczych, układanie sprawozdań  
i t. p. w edle stałych szablonów , czynności w chodzące w skład 
kultu religijnego, w znacznej części także nauczanie i w ykła
danie.

W  ostatnim rzędzie postaw ić wypada czynności, które 
w ym agają tylko odbierania podniet i b e z p o ś r e d n i e  g  o 
r e a g o w a n i a  zapom ocą umówionych lub wyuczonych  
ruchów, jak przepisywanie, telegrafowanie, sortowanie posy
łek, listów  i t. p.

Prace niektórych z tych kategoryj poza tem różnić się 
m ogą l i c z b ą  e l e m e n t ó w ,  które ich przedmiot, sta
nowią tak, iż wytwór niższej kategorji, np. literacki lub arty
styczny, ze względu na same sw e rozmiary, liczbę objętych  
syntezą elem entów przedstawiać będzie w iększą ilość pracy, 
niż pewien wytwór kategorji, która, sama przez się w ym aga  
zużycia większej ilości energji, np. dzieło naukowe. Inną róż
nicę powodować będzie stopień „ o r y g i n a l n o ś c i ” : im 
dzieło jest bardziej oryginalnem, pom ysł, forma bardziej no
wą, tem więcej związków nawykowych musiało być prze
zw yciężonych i rozerwanych, połączenia nowo ustanowione
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tem liczniejsze i tem dalsze od związków, jakich dostarczało 
dośw iadczenie i jakie reprezentowane są w  umysłach więk
szości.

Co się tyczy poszczególnych z a j ę ć  i p r o f e s y j, 
to ponieważ w iększość ich nie przedstawia czystego typu jed
nej czynności psychicznej, ale typ mieszany, ocenę ich z punk
tu widzenia energetycznego oprzećby należało na szczegó
łow ej analizie składających się na nie czynności. Ograniczę 
się  tutaj tylko do paru zbliska nasuwających się uwag. Przy
tem brać będę pod uwagę tylko czynności psychiczne istotne 
dla danego zawodu, pomijając okoliczności, które ubocznie 
tow arzyszyć mogą pracy zaw odow ej, np. zwykła ilość go
dzin pracy, stopa wynagrodzenia i t. p., a które pośrednio 
w pływ ać mogą na skutki danej pracy. —  Z zajęć w yzw olo
nych największą ilość pracy psychicznej przedstawia niewąt
pliw ie praca l e k a r z a .  D iagnoza w  bardziej złożonych,
0 znacznej liczbie elem entów, nie mających ustalonych pod
staw , wypadkach przedstawia cechy twórczego myślenia na
ukowego i rzeczyw iście staje się niekiedy punktem wyjścia  
dla nowych odkryć. D iagnoza jest aktem często bardzo rozle
głej syntezy, jednoczesnego objęcia wielu zabstrahowanych  
elem entów. W szakże u ogółu praktyków przeważnie nie prze
kracza ona sfery myślenia naw ykow ego albo t. zw. intuicji. 
Pracę chirurga podnosi znacznie konieczność szybkiego przy
stosow yw ania myśli i decydowania w zmiennych warunkach, 
jakoteż poczucie bezpośredniej odpowiedzialności. —  Praca 
p r a w n i k a  jest dość nierówną zależnie od funkcyj, jakie 
spełnia; najniższy poziom przedstawiają czynności w rodzaju 
tych, jakie wykonywają, np. rejenci, polegające przeważnie 
na sporządzaniu szablonow ych aktów. Zadanie sędziego w y
rokującego w ym aga głów nie zrozumienia materjału zebranego
1 skonstruowanego przez śledztw o i obronę i zastosow ania do 
niego odpowiednich artykułów prawa, w czem zawiera się
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też głów ny wysiłek um ysłowy —  analizy i abstrakcji. W ysi
łek tego rodzaju stanowi również najważniejszą czynność  
um ysłową adwokata cyw ilisty. Pracę największą w danej 
dziedzinie przedstawia czynność obrońcy karnego, który 
w  odtwarzaniu faktycznego przebiegu czynu spełnia zadanie 
mające pewne w spólne cechy z w ynalazczem  myśleniem nau- 
kowem, jak obserwacja, hipotezy, sprawdzanie, kom binowa
nie wielu elem entów. Pracę adwokata w ogóle potęguje czę
sta zmiana przedmiotu i kierunku myślenia, podczas roz
prawy głównej —  dłuższe, rozdzielone na dużo szczegółów  
w ytężenie uwagi, potrzeba szybkiego jej przystosow yw ania  
się do nowych okoliczności, w ciągu rozprawy zachodzących, 
obawa niespodzianych zwrotów, poczucie odpow iedzialności 
w obec klienta, co w szystko dla prokuratora i sędziego w yro
kującego przeważnie jest obojętne. —  W  d z i e n n i k a r 
s t w i e  i publicystyce, o ile nie są przygodnem tylko dopeł
nieniem twórczej działalności społecznej lub naukowej, po
ziom pracy jest dość niski; w części znacznej składają się na 
nią czynności odbiorcze i odtwórcze, postrzeganie i reproduk
cja z niejakim udziałem abstrakcji i uogólniania, o ile zacho
dzi potrzeba rozumienia, zdawania sprawy, streszczania. Zre
sztą cechą najbardziej charakterystyczną jest dla dziennikar
stw a m yślenie naw ykow e, które nie jest tu, jak w  innych w y
padkach, objawem mniej lub więcej indywidualnej słabości, 
ale w ypływ a z samej istoty zawodu, jest jego niezbędnym, 
warunkiem. Dziennik poczytny musi mówić to, co odpowiada  
potrzebom, poglądom , ocenom, upodobaniom ogółu; dziennik, 
będący organem partji, ma wytknięty zgóry sposób sądzenia 
i ośw ietlania w szystkich spraw bieżących, w spółpracow nicy  
jego stosują tylko poglądy programowe do szczególnych w y
padków, naginając do poglądów  tych umysł swój coraz do
kładniej i sprawniej. N iezależnie od naw ykow ości myśl dzien
nikarza, zmuszona przystosow yw ać się do potrzeb ogółu,
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musi być powierzchowną i płytką, wyłączonem  jest dłuższe 
zatrzym ywanie się na przedmiocie, usiłowanie jego zgłębie
nia. Myśl ta w reszcie, o ile nawet nie ulega obowiązującym  
nawykom, niczem nie jest skrępowaną, jest nieodpowiedzial
ną, wolną od przymusu i pow ściągu, jakie wywierają objek- 
tywne sprawdziany, kontrola rzeczyw istości, i z któremi nieu
stannie zm agać się musi myśl uczonego badacza; działacza 
praktycznego, technika, lekarza, prawnika; dziennikarz twier
dzić może w szystko, co mu się podoba, najczęściej bez ryzyka 
jakiegokolw iek zaprzeczenia. Nie jest bez w pływ u także oso
bisty stosunek współpracow nika do pisma. Pewien dzienni
karz, św iadom ie sprzedający sw e pióro, zrobił mi takie zw ie
rzenie: „Najwięcej jestem  zm ęczony, kiedy piszę bez prze
konania albo w brew  przekonaniu, kiedy muszę naciągać ar
gumenty, w  które nie w ierzę” . Przyczyną w iększego zużycia 
siły  jest tu zw iększone działanie pow ściągu, otam owywanie 
naturalnego przebiegu skojarzeń i sądów, rozrywanie dotych
czasow ych połączeń m yślow ych, wyrażających „przekona
nia” 'osob y  i nawiązyw anie połączeń nowych, przeciwnych  
utrwalonym predyspozycjom  myśli; w  części zapewne oddzia
ływ a i uczucie wstydu i upokorzenia, tenże dziennikarz mó
wił: „uczuwam nienawiść do tych, którzy mi płacą za moje 
pisanie” . Są to jednak przejściow e objaw y u osobników, nie- 
dość jeszcze przystosow anych. —  N a u c z a n i e  i w y 
k ł a d a n i e ,  jak wzm iankowaliśm y, należą do rzędu naj
łatw iejszych, najmniejszą ilość pracy wyrażających czynno
ści: odtwarzanie i powtarzanie rzeczy przyswojonych, prze
chodzące prędko w  rutynę, przy zupełnym prawie braku od
pow iedzialności za rezultaty pracy. Podnoszą nieco poziom  
tej pracy uczucia przykre: m onotonność zajęcia, często po
czucie bezow ocności w ysiłków , brak zainteresowania, a nadto 
natężenie i rozdzielenie uwagi, jakiego wym aga w klasie 
utrzymanie karności i um ysłow ego napięcia uczniów, odpo-

In te lig e n c ja , w o la  i z d o ln o ść  d o  p racy . 3 0
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wiedni dobór zadawanych pytań £ L p . W ysiłek tego rodzaju 
większym  jest jeszcze w nauczaniu w yższem , o ile wykłada
jący prowadzi seminarjum lub laboratorjum, rozdziela prace 
między uczniów, śledzi bieg ich u każdego, udziela wskazó
wek i zm uszony jest nieustannie zmieniać kierunek i nasta
w ienie w łasnych myśli.

Nietrudno zauważyć, że istnieje r ó w n o l e g ł o ś ć  
m i ę d z y  i l o ś c i ą  p r a c y ,  w  różnych czynnościach  
psychicznych zawartej, a j a k o ś c i o w ą  w a r t o ś c i ą  
t y c h  c z y n n o ś c i .  N aogół czynności „trudniejsze”, 
przedstawiające w iększą ilość pracy, są to zarazem czynności 
„w yższe” , wyrażające w yższy stopień rozwoju i doskonalsze 
przystosow anie się umysłu. Rozważając rozwój i stopnie in
teligencji, niejednokrotnie mówiliśm y o „silnym lub słabym ” 
umyśle i mózgu; rozróżniając ilości pracy w różnych czynno
ściach psychicznych, jednocześnie czynności te określaliśm y  
jako „w yższe” lub „niższe” . Autor przytaczanego wyżej 
„Dziennika pracy” zam ieszcza takie spostrzeżenie: „Stopień 
zm ęczenia, które uczuwam po pracy, jest w wyraźnym zw ią
zku z jakością jej rezultatów. W ogóle uczuwam zm ęczenie 
tylko po napisaniu rzeczy, która mi się udała, nigdy jej też 
nie poprawiam; utwór chybiony, choćby równych rozmiarów, 
i który w ym agał tyleż czasu, nie zostaw ia żadnego w yraźnego  
zm ęczenia; rzeczy, które mnie nie zm ęczyły, muszę zaw sze  
prawie poprawiać i przerabiać; jeśli po 2— 3 godzinach w y
kładu nie czuję się zmęczonym, na pewno były to liche w y
kłady”. —  Trzy głów ne cechy rozwoju um ysłow ego i oznaki 
w yższego  stopnia inteligencji odnajdujemy również w  szeregu  
czynności, które znamionuje duża ilość pracy: mianowicie 
liczbę elem entów, jaką umysł zdolny jest obejm ować w ogóle, 
liczbę elem entów wyobrażanych, idealnych, będących pod
staw ą wyjaśniania i wynajdywania, i stopień myślenia w yja
śniającego, syntetycznego. Liczba elementów w ogóle z punk
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tu widzenia pracy jest to jakgdyby krótsza lub dłuższa 
„droga”, którą przebywa pewna siła albo „w ysokość” , na 
jaką ciężar zostaje podniesiony. W zrost liczby elem entów w y
obrażanych, zdolność wyjaśniania i wynajdywania, rozwój 
abstrakcyjności —  to jakby zwiększenie się natężenia siły, po
w iększenie psychicznego „ciężaru”, który daną drogę prze
bywa. Szczegółow e procesy psychiczne, które w podstawie 
leżą tych głównych cech rozwoju, wykazują również odpo- 
w iedniość z w iększą lub mniejszą ilością psychicznej pracy. 
A w ięc z jednej strony, zatrzym ywanie wrażeń, łatwa, obfita 
i w szczegółach dokładna reprodukcja, wiązanie przedmio
tów w edle ich wewnętrznej istotnej zależności, kojarzenia lo
giczne, wewnętrzne, samorzutność i ośrodkowe uwarunkowa
nie reprodukcji i myślenia —  są wyrazem rozwoju um ysło
w ego i w yższego poziomu inteligencji a jednocześnie przed
staw iają w iększą ilość pracy; z drugiej strony —  brak zatrzy
mywania, przytłumiona lub niedokładna reprodukcja, bezmyśl
ność i myślenie jednolinijne, konkretyzm, odtwarzanie i ko
jarzenie wyobrażeń w  zewnętrznym, przypadkowym związku, 
zależność reprodukcji i myślenia od podniet raczej zewnętrz
nych zmysłowych, aniżeli ośrodkowych —  znamionują niż
sze stadja rozwoju um ysłowego, niedołęstwo i głupotę, 
i zarazem zawierają w sobie mniejszą ilość wykonywanej 
pracy x).

r) T. z. pamięć jest pojęciem zbiorowem i poszczególne jej 
objawy mają niejednakową wartość pod względem jakościowym i ilo
ściowym, energetycznym. Zatrzymywanie jest zawsze dodatnim czyn
nikiem inteligencji i "jest to jednocześnie duża ilość pracy; repro
dukcja, powtarzająca pierwotne związki, jest małą pracą i znamionuje 
niższe formy inteligencji; natomiast w wyższych objawach umysłu 
(wyobraźni twórczej, myśleniu abstrakcyjnem i kombinacyjnem) mamy 
reprodukcję wolną, niezależną od pierwotnych związków, danych w  do
świadczeniu; warunkiem takiej reprodukcji jest działanie powściągu, 
który wymaga znacznego zużycia energji. Nieuwzględnianie tych roz
różnień powoduje znaczny zamęt i sprzeczności w  określaniu stosunku 
„pamięci” do inteligencji.
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Co się tyczy dwóch ostatnich cech rozwoju um ysło
w ego: myślenia naw ykow ego i pow ściągu, to, jak w idzieli
śmy, stosunek ich do rozwoju i poziomu inteligencji nie jest 
prosty i jednoznaczny. M yślenie nawykowe wzrasta z rozwo
jem umysłu, ale jednocześnie okazuje się oznaką niższych  
stopni inteligencji (u m ałozdolnych, głupich, por. str. 258, 
295, 3 3 4 ). Pow ściąg, jakkolwiek negatyw nie tylko, ale 
w  każdym razie warunkuje rozwój umysłowy, a jednak w  stop
niu pewnym nieobcy jest również niższym, nawet podnor- 
malnym stanom inteligencji. W obec tego i z punktu widzenia  
energetycznego, który nas obecnie zajmuje, nie możemy ocze
kiwać prostej i bezpośredniej odpow iedzialności między na- 
wykowem  myśleniem i pow ściągiem  jako oznaką rozwoju 
i stopnia inteligencji i jako pewną ilością pracy psychicznej. 
Istotnie, m yślenie nawykowe jest dodatnim czynnikiem roz
woju i mimo to przedstawia zmniejszoną ilość pracy. Ale też 
naw ykow ość jest czynnikiem rozwoju w łaśnie dlatego tylko, 
że zmniejsza pracę ustroju w czynnościach prostszych, rozpo
znawania, wiązania, w wypadkach sądzenia i rozumowania 
częstych, pospolitych, i pozostaw ia do rozporządzenia więcej 
energji dla czynności w yższych i wypadków myślenia nowych  
(str. 2 6 7 ). Czynnikiem rozwoju jest tu w ięc nie nawy
kow ość sama przez się jako taka, ale jako ekonomja pracy 
w  czynnościach, które się automatyzują. Dodatni ten skutek 
ujawnia się o tyle, o ile istnieją warunki dla w yższych funkcyj 
umysłu, obfita i dokładna reprodukcja, abstrakcyjność i znacz
na ilość energji w ogóle. W braku tych warunków umysł 
staje i zatrzymuje się na stopniu naw ykow ości, wypełnia  
czynności o małej ilości pracy, do czynności w yższych —  
przy małym zasobie energji rozporządzalnej, braku reproduk
cji i abstrakcji okazuje się niezdolnym. —  T eż same mniej 
więcej w zględy w yjaśnić pozwalają stosunek pow ściągu do 
ilości pracy. Pow ściąg, któremu przypisać musimy znaczną
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w artość energetyczną, istnieje jednakże i na niższych stop
niach inteligencji. A le pow ściąg jest tylko czynnikiem rozwoju 
negatywnym , sam przez się wartości umysłowej nic stw a
rza, podobnie jak naw ykow ość w artość sw ą ujawnia tylko 
przy współistnieniu innych czynników pozytywnych, w braku 
których umysł pozostaje bezpłodnym. O ile zaś rozwinęły się 
w yższe funkcje umysłu, pow ściąg ujawnia swój w pływ  do
datni, np. w rozrywaniu związków nawykowych i konkret
nych, w przewadze myśli i treści nad formą językową; osła
bienie pow ściągu powoduje obniżenie umysłowych wartości, 
np. w konkrctyzmie, skłonności do skojarzeń dźwiękowych, 
sugestyw ności, przewadze popędów  ruchowych mowy, gada
tliw ości; treściw ość i skupienie jest w'yrazem siły, rozwlekłość 
i gadatliw ość —  słabości. Prócz tego jednak odnośnie do 
pow ściągu zachodzi okoliczność szczególna. Mówi się 
wprawdzie najczęściej o pow ściągu w ogóle, jako pewnej 
funkcji nerw ow ego ustroju, dającej szereg różnych objawów. 
Ale nie ulega w ątpliw ości, że istnieją różne i różnie uwarun
kowane formy i stopnie pow ściągu. Przypuszczalnie w ięc  
wyodrębnić wypadnie np. pow ściąg ruchowy, jako otam o- 
w yw anie odruchów, instynktów, popędów, ruchów mowy, 
p ow ściąg m iędzyośrodkow y, wyrażający się w  przytłumianiu 
np. wyobrażeń przez wrażenia, jednych wyobrażeń lub części 
wyobrażeń przez inne wyobrażenia lub ich części (skupianie 
uwagi, roztargnienie, abstrahow anie), pow ściąg, zachodzący  
w  tkance nerw ow o-m ózgow ej, wywierany przypuszczalnie 
przez nagromadzające się produkty zmęczenia i wyrażający 
się jako ustawanie czynności pod wpływem  zmęczenia i t. d. 
Prawdopodobnie każda z form tych pow ściągu przedstawia  
niejednakową ilość pracy, znikanie ich odpowiada różnym 
stopniom zm ęczenia lub umysłowej niższości. W  umysłach 
słabych mogą być zachow ane jeszcze formy pow ściągu ru
chow ego (np. jako powstrzym ywanie się od mowy, w yda
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wania sądu), przy braku lub słabym rozwoju form powściągu, 
warunkujących np. m yślenie abstrakcyjne.

W artość um ysłowa zdaje się w  jednym tylko wypadku 
nie odpowiadać ilości wykonywanej pracy. M ówiąc o pod- 
normalnych stanach inteligencji, odróżniliśmy ilość i jakość 
um ysłowej pracy, w idzieliśm y, że jednym z surogatów inte
ligencji jest duża zdolność do pracy, produktywność, której 
nie dorównywa jakość rezultatów (str. 3 2 2 ). Fakt 
ten św iadczy, że ogólna suma energji, jaka m oże być w ydat
kowana, nie jest jedynym warunkiem jakościowej wartości 
psychicznej, że zależną jest ona i od tego, jakim jest rozkład 
tej energji na pojedyncze czynności, co znów przypuszczalnie 
uwarunkowane jest pewnemi pierwotnemi w łaściw ościam i 
w  budowie organów  życia psychicznego. Na czem że bowiem  
polega różnica dwóch um ysłowych typów: produkującego 
dużo, ale rzeczy słabe, powierzchowne, płytkie, i m ałopro- 
duktywnego, ale dającego rzeczy gruntowne, głębokie?  
W  pierwszym wypadku umysł w ytwarza w iększą liczbę 
przedm iotów, ale w  każdym z nich czynny jest z mniejszem  
natężeniem, przez czas krótszy i obejmuje mniejszą ilość ele
mentów: jest powierzchowny, płytki. W  wypadku drugim 
liczba w ytw orów  jest mniejsza, ale w artość ich wewnętrzna  
jest w iększa, są „gruntowniejsze” , „głębsze” . Gruntowność 
zaś jest to objęcie i wyczerpanie w szystkich lub w iększej 
części danych przedmiotu faktycznych, materjalnych, głębo
kość jest to w ogóle w yższy  stopień abstrakcyjności, oraz 
przem yślenie przedmiotu w  najdalszych jego konsekwencjach, 
uświadom ienie bardzo oddalonych jego zw iązków  i ogniw , 
słowem , ogarnięcie j e d n ą  syntezą bardzo wielkiej liczby  
elem entów. W  jednym i drugim wypadku —  myślenia płyt
kiego i głębokiego —  suma wykonanej pracy może być rów
ną, ale praca ta jest niejednakowo podzielona: w  pierwszym  
wydatkow ana została na w iększą liczbę w ytw orów  łatw iej
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szych, „płytkich” , w  drugim —  na mniejszą liczbę w ytw orów , 
ale trudniejszych „głębszych”. Stosunek ten oświetlają ana
logiczne różnice, które spostrzegam y w pracy mięśniowej. 
W  doświadczeniach np. z ergografem tę samą w kilogramo- 
metrach ilość pracy otrzymać możemy w dwojaki sposób: 
przez w iększą ilość podniesień małego ciężaru na małą w y
sokość albo przez mniejszą ilość podniesień w iększego cię
żaru na w iększą w ysokość. Każda z tych w ielkości: ciężar, 
w ysokość i liczba podniesień zdaje się być zależną od innych 
czynników; ćw iczenie w pływ a bardziej na liczbę podniesień, 
zm ęczenie, przeciwnie, zmniejsza przedewszystkiem  w yso
kość podniesień; nadto zaś, w edług Hocha i Kraepelina, licz
ba podniesień i w ysokość ich są wyrazem różnic indywidual
nych: u jednej z badanych osób zauważyli oni stalą skłonność 
do dawania dużej liczby niskich podniesień, gdy podniesienia 
drugiej osoby w yróżniały się znaczną w ysokością przy małej 
ich lic z b ie 1) . Objaw ten w  zupełności odpowiada różnicom  
dwóch typów: produktywnego-płytkiego i małoproduktyw- 
nego.-głębokiego. Obok tych teoretycznie nie jest w yłączo- 
nem istnienie form pośrednich; w rzeczyw istości stwierdzić 
można tylko częstość typu małoproduktywnego i płytkiego; 
natom iast wątpliwem  jest istnienie w większym stopniu typu 
produktywnego i głębokiego. Żaden z wielkich uczonych 
i filozofów  nie dorównał płodnością wielu drugo- i trzecio
rzędnym pracownikom.

c)  Ćwiczenie, przyzwyczajenie i wdrożenie.
Pojęcie przedmiotu „trudnego” i „łatw ego” nie jest 

stałe i bezw zględne. Co dla jednego jest zaw sze trudnem, 
dla drugiego jest od początku łatwem : określamy to jako

i )  Hoch u. Kraepelin, Ueb. die Wirkung d. Theebest. etc. 
Psych. Arbeit. B. I, s. 474.
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różnice naturalnych, wrodzonych u z d o l n i e ń .  Przy wro- 
dzonem uzdolnieniu np. do muzyki, tony od początku są 
dokładniej rozróżniane, zatrzym ywane i odtwarzane. Co w ię
cej, w ciągu jednego okresu pracy stopień trudności zmienia 
się, przedmiot staje się coraz łatwiejszym . W idzim y, iż krzy
w a pracy (rys. 19), zaczynająca się na pewnej w ysokości, 
stale się podnosi do pew nego punktu, co oznacza, że ilość 
zadań w ykonywanych w  tym samym czasie zw iększa się. 
Fakt ten wzrastania ilości wykonanej roboty czyli zmniej
szanie się trudności przedmiotu i ilości wydatkowanej pracy 
nazywam y ć w i c z e n i e m .  W  ściślejszem  znaczeniu  
przez ćwiczenie rozumiemy sam proces, przez który dokony
wa się owo zm niejszanie pracy; rezultat tego procesu, jako 
szereg skutków ćwiczenia, nazywam y w p r a  w ą, a w  za
stosow aniu do poszczególnych treści i przedmiotów —  11 a- 
w y k i e 111. „Trudność” albo „ łatw ość” przedmiotu i czyn
ności pojmować należy jako stopień w yćw iczenia w danym 
kierunku, ilość nawyku i wprawy nabytej albo wrodzonej 
w  formie uzdolnienia, które umysł posiada i z któremi przy
stępuje do pracy.

Skutkiem ćwiczenia, objawem nabytej wprawy jest za
tem w pierwszym rzędzie to, co istotę samą ćwiczenia sta
nowi: czynność wykonywana jest s z y b c i e j ,  czas reak
cji staje się krótszy, w danym okresie czasu i l o ś ć  r o 
b o t y  j e s t  w i ę k s z ą ,  zm niejsza się zaś ilość wydat
kowanej energji, czyli na jednostkę roboty wypada mniejsza 
ilość zużytej pracy. Inną tylko stroną tego sam ego objawu  
jest fakt, że z m ę c z e n i e  p r z y c h o d z i  p ó ź n i e j  
i postępuje wolniej, krzywa pracy dłużej utrzymuje się na 
w yższym  poziom ie : ) . Dalej w miarę jak postępuje wprawa,

i )  A. Oehrn, tamże, pass.; E. Kraepelin, Die Arbeitscurve, 
1902, s. 13 n.; E. Claparęde, L’association, s, 292.
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energja ekonomizuje się i pod innym względem : praca ogra
nicza się coraz bardziej do czynności celowej, uwaga zacie
śnia się do głów nego przedmiotu, u s t a l a j ą  r u c h y  
u b o c z n e ,  tow arzyszące zazwyczaj pierwszym niew yćw i- 
czonym czynnościom , jak np. przy niewprawnem czytaniu 
i pisaniu w ysuw anie języka, ruchy głow y i nóg, w innych 
razach w ogóle zbyteczne gęsta i mimika i zapewne takie obja
wy mimowolne, jak bicie serca i pocenie się. W  przeciwsta
wieniu do bezładnego i rozrzutnego zachowania się. człowieka  
niewyrobionego, czynności w yćw iczonego żołnierza, gim na
styka, muzyka, m ówcy odznaczają się ścisłą celow ością, mia
rą i pow ściągliw ością. Prawdopodobnie też objaw ten na
stępstwem  jest zw iększonego pow ściągu, który przypisać na
leży albo równoczesnem u z ćwiczeniem  głównej czynności 
ćwiczeniu ośrodków pow ściągających, albo też temu, że  
ośrodki głów ne wzm ocnione przez ćw iczenie same przez się 
wywierają skuteczniejszy pow ściąg na związane z niemi naj
bliżej ośrodki czynności ubocznych. —  Objawem wprawy jest 
także coraz mniejszy u d z i a ł  ś w i a d o m o ś c i ,  będą
cy zapew ne następstwem  zm niejszenia się ilości pracy, która 
na spełnianie czynności jest wydatkowaną. Czynność, z po
czątku wykonywana ze  znacznym nakładem świadom ości, 
uwagi, stopniow o staje się coraz bardziej m e c li a n i c z -  
n ą, automatyczną. W  związku z tem jest, że w i ę c e j  
c z y n n o ś c i  m oże być w ykonywanych w spółcześnie, 
w  szczególności zaś, że jednocześnie z czynnością w yćw i
czoną, zautom atyzowaną mogą być wykonywane czynności 
now e, w ym agające większej ilości pracy i udziału św iado
mości. M yślenie naw ykow e uznać musieliśmy za objaw  
„bezm yślności” , ale w idzieliśm y zarazem, że przy istnieniu  
pewnych dodatnich warunków jest ono cechą w yższego roz
woju, że jest wyrazem ekonomji ustroju, gdyż dzięki niemu 
umysł spełniać może w  większej mierze czynności w yższe
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m yślenia wyjaśniającego, syntetycznego i w  zastosowaniu  
do w ypadków  nowych, nieobjętych ćwiczeniem . —  Jako ogó l
ny wynik zmian pow yższych, przez ćw iczenie pow odow a
nych, uważać należy podniesienie się j a k o ś c i  otrzymy
wanej roboty. Na daną ilość pracy w ypada w iększa ilość  
wykonanej roboty: to znaczy, że porównywanie jest ściślej
sze, rozróżnianie wyraźniejsze, reprodukcja dokładniejsza, 
kojarzenia w yższego  rzędu, przez zautom atyzowanie się 
czynności prostszych —- um ożliwione czynności bardziej zło
żone. W szystko to daje w rezultacie robotę „lepszą”, 
wytw ór w yższej wartości, o mniejszej ilości niedostatków  
lub błędów.

P r z e b i e g ,  t r w a n i e  i z a n i k  ć w i c z ę -  
n i a przedstawia również pewne stałe objawy. Jeśli porów
nywać będziem y ilość wykonywanej roboty w  ciągu nastę
pujących po sobie godzin lub dni, to okaże się, że ilość ta 
w z r a s t a ,  ale n i e r ó w n o m i e r n i e ,  z początku  
szybko, potem wolniej, aż dochodzi do maximum, poza które, 
jak się zdaje, dalej przejść nie może. Im mniejszy jest sto
pień w yćw iczenia, tem wzrost jego jest w iększy, im umysł 
w yćw iczony więcej, tem mniej zyskuje na dalszem ćwiczeniu  
się. Lindley przez 26 dni zadawał trzem osobom  dodawanie 
w  ciągu godziny codzień; otóż gdy średni dzienny przyrost 
cyfr w  ciągu pierwszych 10 dni w ynosił dla osoby A 145 
cyfr, dla B  —  150, dla C —  43, to w ciągu ostatnich 6 dni 
ograniczył się on u A —  do 31, u B  —  42, u C —  10; przy
rost zaś procentowy w  okresie pierwszych 10  dni stanowił 
np. dla B  —  10%, w  okresie następnych 10  dni —  2,6%  
i w ciągu ostatnich 6 dni —  1,9% 1) . Bryan i Harter w  szko
łach dla telegrafistów  badali warunki i szybkość, z jaką zdo-

!)  E. H. Lindley, Ueb. Arbeit, u. Ruhe, Psychol. Arb. III 
(1900), s. 491.
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bywają oni wprawę w wysyłaniu i odbieraniu depesz; z krzy
wych odnośnych widzim y przedewszystkiem , że wprawy 
w w ysyłaniu uczeń nabywa znacznie prędzej, niż w odbiera
niu, powtóre, że postęp jest nierównomierny i stale malejący: 
stopień wprawy, wyrażający się przez 50— 70 liter na minutę, 
osiąga uczeń po upływ ie pierwszych 6— 7 tygodni, potem 
wprawa utrzymuje się czas jakiś na jednym poziomie, nastę
puje zastój; po tym okresie dopiero w  24— 26 tygodniu zja
wia się nagle przyrost znaczniejszy, który w dalszym ciągu 
znów stopniow o m a leje1) . Fakt ten nierównomiernego wzro
stu wprawy, zrazu szybszego, potem słabnącego i przerywa
nego okresami zastoju zdaje się wyrażać pewną podstawową  
w łasność materji nerwowej, gdyż spotykamy go również u 
zwierząt (wróbli, gołębi, myszy, m ałp), z któremi robiono do
św iadczenia przez wyuczanie ich pewnych prostych czynności 
(znajdowanie drogi w „labiryncie” , otwieranie klatki) 2).

Nabyta wprawa, o ile nie jest podtrzymywana przez 
dalsze ćw iczenie, nie trwa niezmiennie, ale od początku ulega 
zanikowi, przytem zanik ten także nie postępuje równomier
nie. Jak z nabytków pamięci świadom ej z początku tracimy 
bardzo dużo, resztę zachowujem y w zględnie długo, tak 
i wprawa zrazu ginie szybciej, potem coraz wolniej. Lindley 
we wzm iankowanych doświadczeniach znalazł, że

Zanik wprawy wynosił po 30 m. 45 m. 1 dniu 2 dniach 
u A —  36 187 434
u B  11 —  50 84

zapisanych dodawań.

W idzimy, że gdyby utrata wprawy postępow ała równo
miernie, to po upływie pierwszej godziny powinnaby stanowić

1) W. Bryan i N. Harter, Studies in the teregraphic language, 
The Psycholog. Review, V. IV (1897), s. 49.

2) H. Pieron, L’dvolution de la memoire, 1910, s. 167— 173.
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v „  tego, ile w ynosiła po upływie dnia, a 1/ 47 —  po upływie 
2 dni, w rzeczyw istości stanowiła ona np. u A pod koniec 
pierwszej godziny już V5 straty ogólnej w ciągu dnia (23 godz.) 
a Vi2 —  straty w  ciągu dwóch dni (47 g .) 1) .  Ta jednak 
reszta wprawy, która przetrwa pewien okres, zdaje się utrzy
m yw ać bardzo długo, ślad y  wprawy zdobytej przez dwu
godzinne dodawanie Kraepelin stwierdzał u siebie jeszcze po 
upływie 3 m iesięcy; na skutek doświadczeń nad czasem  reak
cji powtórzonych 17 razy na tych samych wyrazach po 21 
m iesiącach czas dla tych wyrazów  był jeszcze krótszy od 
czasu średniego 2) . Zresztą trwałość skutków ćw iczenia za 
leży od okresu wieku, kiedy ćw iczenie miało miejsce: wprawa 
nabyta w wieku dziecięcym  łatwiej ulega zanikowi, aniżeli 
wprawa z wieku późniejszego. Dzieci, które straciły słuch 
w  5— 6 a nawet w 7— 9 roku, zapominają mówić i muszą 
uczyć się na nowo metodą, stosow aną do głuchoniemych. 
W edług Meumanna dzieci nawet do 1. 13, które przeniosą się 
zagranicę i nie słyszą więcej m owy ojczystej, zapominają jej 
i to niekiedy bardzo p ręd k o3) . W idzimy, że nadzwyczajna 
ilość ćw iczenia, jaka leży w  podstaw ie władania językiem  
ojczystym , nie wystarcza w  wieku dziecięcym , ażeby rezultat 
ćw iczenia od zguby uchronić. Ten sam objaw  zauważono  
odnośnie do innych czynności, w yćw iczonych w  wieku dzie
cięcym ; o sobie podaje Meumann, że gdy po dwuletniej nauce 
w  10 roku życia zaniechał zupełnie gry na fortepianie i za
czął się znów  jej uczyć w  20  roku, nie znalazł najsłabszych  
śladów  poprzednio nabytej wprawy. Inaczej rzeczy się mają 
u dorosłych. Niema wypadków, ażeby człowiek dorosły, 
ogłuchłszy lub po opuszczeniu kraju rodzinnego, zapominał

1) E. H. Lindley, tamże, s. 495 n.
2) E. Kraepelin, Die Arbeitscurve, 1902, s. 20.
3) E. Meumann, Intelligenz u. Wille, 1908, s. 51 i n.
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w łasnego języka. Bourdon po 7— 8 latach zachował jeszcze  
ślady wprawy nabytej przez doświadczenia z ergografem  
i zakreślaniem liter w  te k śc ie 1). E. J. Swift przeprowadził 
dośw iadczenia nad dorosłemi uczącemi się pisać na maszy
nie; w  jednym wypadku osoba ćw iczyła się przez 50 dni po 
1 godz. dziennie i w ciągu tego czasu podniosła liczbę wyra
zów  napisanych w godzinę z 355 w pierwszym dniu do 1100—  
w ostatnim; po przerwie przeszło dwuletniej (765 dni) roz
poczęła znów pisanie i w pierwszym zaraz dniu napisała 700  
wyrazów  na godzinę, co poprzednio osiągnęła dopiero po 
10 dniach, a ostateczny rezultat poprzedniego 50 dniow. ćw i
czenia osiągnęła teraz już po 10 d n ia ch 2).

Jakkolwiek z ustaniem ćw iczenia w ogóle wprawa na
byta ulega stopniowem u zanikowi, to jednak w pewnych, 
nie dających się dziś bliżej określić warunkach dzieje się 
przeciwnie: przerwa w ćwiczeniu nietylko nie powoduje stra
ty, ale działa dobroczynnie, po wznowieniu pracy wprawa 
okazuje przyrost, „ślady” ćw iczenia podczas przerwy niby 
dojrzewają.

Zdolność ćw iczenia się czyli łatw ość nabierania wpra
w y jak również w iększą lub mniejszą trwałość wprawy uwa
żać należy za jedną z podstaw ow ych w ł a ś c i w o ś c i  
i n d y w i d u a l n y c h  —  podobnie jak świadom ą pamięć 
czyli zdolność zatrzym ywania wrażeń. Z doświadczeń Krae- 
pelina, Amberga, Lindleya widzim y, że przy równych w a
runkach w danym okresie czasu przyrost wykonywanej ro
boty, będący objawem postępującego ćwiczenia, u niektó
rych osób przewyższa takiż przyrost u innych 2— 3 razy, jak

1) B. Bourdon, Recherches sur l’habitude, Ann. Psych. VIII 
(1902), s. 339.

2) E. J. Swift. The acquisition of skill in typewryting; Me
mory of shillufull movem. —  Psycholog. Bulletin, V. I (1904), s. 295, 
V. Ill (1905), s. 185.
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z drugiej strony po upływie tego sam ego czasu jedni tracą 
nabytej wprawy więcej aniżeli inni, t. j. ilość wykonywanej 
roboty spada znaczniej u jednych aniżeli u drugich. Okazuje 
się przytem z tychże dośw iadczeń, że jak łatw ość uczenia się 
idzie zazwyczaj w parze z prędkiem zapominaniem (Ebbing
haus), tak dużej zdolności ćw iczenia się towarzyszy mała 
trwałość wprawy: obie te w łaściw ości najczęściej spotykają 
się u .jednej i tej samej o s o b y 1). Jak zobaczym y później, 
z temi dwiem a w łaściw ościam i łączy się zazwyczaj trzecia: 
łatw ość m ęczenia się.

Rów nolegle i w  jednym kierunku z ćwiczeniem  ale nie
zależnie od niego działają dwa jeszcze czynniki, któremi są: 
wdrożenie i przyzwyczajenie. W pływ  ich eksperymentalnie 
stwierdzić się daje dzięki temu, że niejednakowe są przebieg  
i trwałość z jednej strony ćwiczenia, z drugiej —  wdrożenia 
i przyzwyczajenia. Tak podczas gdy w e wzm iankowanych  
doświadczeniach Linclley’a średni przyrost roboty w ciągu  
pierwszych 10 dni w ynosił dla trzech osób 145 dodawań, 
w zgl. 150 i 43, przyrost ten w drugim dniu wyrażał się dla 
każdej z osób liczbą: 545— 299— 302 2) . Otóż przyrost tak 
nagły i szybko potem spadający nie mógł być skutkiem sa
mego ćwiczenia, którego przebieg jest bardziej równy i stały: 
przyrost w ciągu pierwszych paru dni osiągany przypisujemy 
działaniu p r z y z w y c z a j e n i a .  Polega ono na osw oje
niu się i zobojętnieniu na w pływ y zewnętrzne i wewnętrzne, 
które z początku działają rozpraszająco i przez to pracę 
utrudniają. Przyzwyczajenie jest pewną odmianą ćw iczenia, 
o ile cechą tego ostatniego jest m iędzy innemi, jak w idzie
liśmy, zm niejszanie się stopnia świadom ości, przechodzenie 
czynności z formy świadomej w  formę bardziej mechaniczną.

1) E. H. Lindley, tamże, 527; E. Kraepelin, D. Arbeitsc., 21.
2) E. H. Lindley, tamże, s. 491.
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Niema wyraźnej granicy m iędzy ćwiczeniem  a ¡Drzyzwyczaje
niem. Przyzwyczajam y się do znoszenia przykrego wysiłku, 
jakiego w ym aga praca, przyzwyczajamy się do tego, aby co- 
dzień do pracy o pewnej godzinie zasiadać i t. p.; ale w szyst
ko to pojm owane być może również jako ćw iczenie i nabie
ranie wprawy. W  ściślejszem  znaczeniu przyzwyczajamy 
się np. pracować śród hałasu ulicznego, w otoczeniu in
nych osób albo też w sam otności, przyzwyczajamy się 
do pew nego pokoju, stolika, pióra, papieru i t. p. W pływ  
i warunki przyzwyczajenia eksperymentalnie badano, do
chodząc, o ile pewne czynności psychiczne mogą być jed
nocześnie wykonywane, czy i w  jakim stopniu stanowią dla 
siebie wzajemnie przeszkodę, które czynności dla których 
stanow ią przeszkodę, i o ile to działanie ich ustaje pod w pły
wem przyzw yczajen ia1). D ośw iadczenia te pokazały, że  
przyzwyczajanie się zależy od tego: jaką jest główna czyn
ność, którą w ykonywam y i gw oli której mamy się do czegoś  
przyzwyczajać i, powtóre, jakie są w pływ y przeszkadzające, 
które zmuszają nas do wykonywania pewnej czynności psy
chicznej ubocznej, czyli do czego się mamy przyzwyczajać, 
im prostszą, łatw iejszą, o mniejszej ilości pracy jest czynność 
główna, tern mniej cierpi ona od jakichkolwiek w pływ ów  
rozpraszających, tern łatwiej w ykonyw ać ją możemy pośród 
jakichkolwiek przeszkód, godzić z inną czynnością; a w ięc  
np. postrzeganie (w idzenie, słyszen ie), rozpoznawanie ła
twiej godzi się z rozpraszającemi wpływam i, aniżeli procesy  
woli (ruchy reakcji) albo uczenie się napamięć, reprodukcja 
i kojarzenie (np. dodawanie cyfr). Z drugiej strony także 
mniej nam przeszkadzają, łatwiej się przyzwyczajamy do 
czynności łatwych, jak postrzeganie, rozpoznawanie, aniżeli

i )  R. Vogt, Ueber Ablenkbarkeit u. Gewöhnungsfähigkeit. 
Psych. Arb. B. III (1899). s. 62, 187— 194.
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do czynności trudniejszych, jak akty woli, uczenie się i repro
dukcja. Im lepiej czynności są w yćw iczone, tern łatwiej godzą  
się z sobą, tern mniej sobie przeszkadzają, tern prędzej do  
każdej z nich się przyzwyczajamy. Czynności doskonale w y
ćw iczone czyli łatwe, o małej ilości pracy, i opierające się 
na różnych procesach psychicznych (np. recytowanie z pa
mięci i pisanie) mogą być jednocześnie w ykonyw ane bez wy
raźnej ujmy dla siebie, czyli okazują zupełne wzajem ne przy
stosow anie się albo przyzwyczajenie. Najdoskonalej zaś go
dzą się z sobą, najmniej przeszkadzają sobie i innym czynno
ściom ruchy automatyczne, instynktowe i odruchy, które 
przedstawiają najw yższy stopień w yćw iczenia .i łatw ości. 
Wyniki te, jak widzimy, pośrednio potwierdzają ustalone w y
żej rozróżnienia czynności psychicznych łatw iejszych i trud
niejszych, o mniejszej lub większej ilości zużywanej pracy. 
(Por. str. 436— 438, 4 4 1 ). Przyzwyczajenie, będące odmianą 
ćwiczenia, zasadniczo ma taki sam jak ono przebieg: z po
czątku wzrasta szybciej, później coraz powolniej. Różnica, jak 
zaznaczyliśm y już, polega na tern, że narastanie przyzw ycza
jenia jest bardziej intensywne, nagłe, i że prędzej aniżeli ćw i
czenie osiąga sw oje maximum, za które nie przechodzi, tak 
np., gdy reagowanie na każde uderzenie metronomu, jako 
czynnik rozpraszający, w  pierwszym dniu obniżało pracę 
uczenia się cyfr napamięć o 64% , to po trzech dniach już na
stąpiło zupełne przyzwyczajenie i czynność uboczna nie miała 
żadnego wpływ u na czynność główną x).

W d r o ż e n i e  (Anregung, entraînem ent2) ) różni się  
tern od ćwiczenia i przyzwyczajenia, że działanie jego jest 
łatw o przemijające. Amberg znalazł, że po półgodzinnem do

1) R. Vogt, tamże, 194.
2) Entraînement bywa także używane w znaczeniu wprawy, 

t. j. skutków ćwiczenia, exercise.
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dawaniu przerwa 5 minutowa była korzystniejszą, t. j. więcej 
podnosiła w ydajność pracy, aniżeli przerwa 15 min : ). Znaczy 
to, że działał czynnik, który utrzymywał się jeszcze w ciągu  
5 minut, ale znikał po 15 min., i że utrata jego przeważyła 
skądinąd dobroczynne działanie dłuższej przerwy. Czynni
kiem tym jest wdrożenie. W drożenie nie jest prostym, ele
mentarnym procesem psychicznym , składa się na nie szereg  
procesów  takich, jak: przystosow anie uwagi do danego przed
miotu, gotow ość do reprodukcji określonych wyobrażeń, stałe 
ich znajdowanie się blisko progu św iadom ości, t. z. „nasta
w ienie” umysłu albo im pulsów w oli w  pewnym kierunku, ro
snące w miarę zajmowania się przedmiotem zainteresowanie. 
W drażać się musimy do pracy w ogóle, do pokonywania w y
siłku, wytwarzać w  sobie gotow ość do pracy; niezależnie od 
tego wdrożyć się musimy do danej pracy nad tym szczegól
nym przedmiotem, w reszcie —  codzie» na nowo, dziś, o tej 
godzinie. Po dłuższej przerwie, dopóki się nie wdrożymy, 
praca, idzie leniwo i ze słabym rezultatem. Gdy ktoś zaczyna 
pisać lub m ówić, z początku zatrzymuje się, szuka wyra
zów, poprawia, stopniow o dopiero nabiera rozpędu. Będąc 
już wdrożonym do danej roboty, codzień rano musimy się do 
niej wkładać, rozruszać, co ułatwia np. krótka przechadzka, 
czytanie. —  Z punktu widzenia pracy pojmować możemy 
wdrożenie jako objaw analogiczny do tego, czem w  maszynie 
jest pokonywanie bezwładności masy: maszyna z początku 
idzie ciężko i wolno, stopniowo nabiera rozpędu, nabrawszy  
go, zachowuje czas jakiś jeszcze, gdy motor przestał działać. 
Ustrój psychofizyczny w ciągu wdrażania się pokonywa rów
nież bezw ładność w ogóle  lub w pewnym szczególnym  kie
runku. Przezw yciężanie tej bezwładności w ym aga zużycia pe-

i )  E. Amberg, Ueb. d. Einfluss von Arbeitspausen auf d. gei
stige Leistungsfähigkeit, Psych. Arb. B. 1 (1895), s. 374.

In te l ig e n c ja ,  w o la  i z d o ln o ść  d o  p r a c y .  31
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wnej dodatkowej pracy. D latego zajęcia, w  których zachodzi 
potrzeba częstej zmiany przedmiotu lub kierunku działania, 
jak zaznaczyliśm y wyżej, są trudniejsze, bardziej męczące. 
Osobniki słabe z trudnością w ciągają się do pracy, przysto
sowują do now ego zajęcia; cechą neurasteników jest ich po
w olne i długie wdrażanie się w  ciągu dnia, wielu z nich rano 
jest niezdolnych do pracy, zaczynają dzień swój dopiero w ie
czorem.

3. ZASÓB ENERGJI.

Bez względu na rodzaj pracy, przy tym samym stopniu  
w yćw iczenia i wdrożenia zdolność do pracy w ogóle, ilość  
pracy, faktycznie w danym wypadku wykonywanej, zależną 
jest od rozporządzalnego zasobu energji organizmu. Zasób  
energji jest pierwotnym, podstawowym  czynnikiem zdolności 
do pracy. Źródłem wszelkiej pracy rzeczyw iście w ykonyw a
nej jest zapas pracy w  ustroju nagromadzony. Jest to ener- 
gja chemiczna, którą ustrój czerpie z pokarmów, która krąży 
w e krwi, buduje tkanki, nagromadza się w  nich, jako poten
cjalny zasób ,W yzw alany pod postacią pracy aktualnej, jako 
czynności mięśni, mózgu, nerwów. Jest to energja bodźców  
zewnętrznych, św iatła, ciśnienia, chemizmu, która powoduje 
w yzw alanie się energji, z pokarmów czerpanej, określa jej 
rozkład i przemiany. Proces wytwarzania, zachowywania, 
zużywania i odnawiania energji -— przez d y s y m i l a c j ę ,  
r o z k ł a d  (katabolizm ) i przez a s y m i l a c j ę ,  s y n 
t e z ę  (anabolizm ) dokonywa się w  niejednakowym stop
niu i z niejednakowym rezultatem, zależnie od stanu i spo
sobu działania organów, których proces ten funkcję stanowi; 
większa lub mniejsza jego spraw ność jest pewną pierwotną, 
nierówno śród osobników i ras rozdzieloną, w łaściw ością  
ustroju. Są ludzie, którzy rodzą się silni, t. j. z dużą zdolnością
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grom adzenia i odnawiania sił ustroju, jak znów inni nie mają 
n igd y  siły, jakkolwiek się zachowują i odżywiają. „Przy rów
nej wadze ciała, jednakowem odżywianiu każdy z nas ma 
nierówną ilość siły. Każdy wytwarza siłę na swój sposób, jest 
■to w łaśnie funkcja jedna, prosta, ą złożona” x).

a) Z energetyki psychicznej.

Na czem polega funkcja gromadzenia energji w  ustroju, 
przemian jej i wyzw alania się w  postaci pracy aktualnej, ja
kim jest mechanizm i prawa energetyki ustroju —  o tem w ie
my bardzo niewiele. W  tym w zględzie i dziś powtórzyć mo
żem y tylko słow a Verworna: „Trudnem byłoby niezmiernie 
w szczegółach przedstawić subtelne przemiany energji, które 
leżą w podstaw ie danego rodzaju pracy; w obec nader ską
pych badań na tem polu wprost niemożliwem jest z jaką taką 
pew nością ustalić energetykę działań komórki, chociażby  
tych, które zewnętrznie najwyraźniej się ujawniają, jak w y
twarzanie się światła, elektryczności, energji mechanicznej 
w różnych formach ruchu” 2). Tem mniej byłoby to możli- 
wem w zastosow aniu do przemian energji, które odpowiadają  
pracy psychicznej. Znajomość nasza skutków tych przemian, 
t. j. samej pracy, przebiegu jej, warunkujących ją czynni
ków, jest w zględnie dalej posuniętą, aniżeli badanie zjawisk, 
które w  ośrodkach nerwowych przypuszczalnie w podstaw ie  
ich leżą. W obec tego nie pozostaje nam nic innego, jak wziąć  
za punkt w yjścia empirycznie poznawane zewnętrzne objawy  
pracy i na ich podstaw ie hipotetycznie konstruować pojęcia 
nerwowej energetyki.

1) Dr. A. Deschamps, Les maladies de l’énergie, les asthénies 
.générales, 1908, s. 19.

2) M. Verworn, Allgemeine Physiologie, 1895, s. 534.
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1-o. Cechą najbardziej znamienną w  przemianach ener
gji potencjalnej jest nierówność m iędzy pracą aktualnie w y
konywaną a powodującym ją bodźcem. M echaniczne pobu
dzenie nerwu, równe 10  gr. spadającym z w ysokości 1 cm. 
sprawia, że mięsień, kurcząc się, podnosi ciężar 100 gr. na 
w ysokość 1 cm. (V erw orn). Praca wykonana w  tym wypadku  
przewyższa dziesięciokrotnie energję bodźca, równoważni
kiem jej jest w ięc nie siła bodźca, lecz potencjalna energja 
zawarta w tkance m ięśniowej, bodziec jest wyzwalającym  
energję tę czynnikiem.

2-o. Przy równym zasobie energji potencjalnej ilość  
jej w yzw ala się tem większa, im silniejszy działa bodziec. 
W  miarę jak wyczerpuje się energja potencjalna m ięśnia, 
otrzymujemy skurcze równej poprzednim w ysokości, o ile  
zwiększam y siłę bodźca, albo zastosujem y bodziec nowy np. 
prąd elektryczny zamiast bodźca ośrodków nerw ow ych. 
Stałe pobudzanie mózgu przez podniety zewnętrzne (św iatło , 
zapaeh, dźw ięk) albo przez pracę um ysłową wywiera na 
ustrój działanie dynam ogeniczne: pod wpływem  pewnych  
barw, zapachów zwiększa się siła m ięśniowa (F ere), ludzie  
pracujący um ysłowo zdolni są do w iększego wysiłku (np. na 
dynam om etrze), aniżeli prości wyrobnifcy.

3-o. Z faktów tych w yciągnąć możemy wniosek o po
chodzeniu energji potencjalnej w  ustroju i o znaczeniu bodź
ców  w sprawie jej gromadzenia. Energja ta nagromadza s ię  
przez asymilację pokarmów w postaci związków chem icz
nych o w ysoce niestałej równowadze; ale odżywianie nie jest 
jedynem jej źródłem. W idzimy, że w pewnych razach, przy 
danym zasobie energji i danej sile bodźca reakcja nie następu
je, np. mięsień pobudzany bodźcem zbyt słabym nie kurczy się. 
Ale jeśli bodźce tej samej siły następow ać będą po sobie  
w  krótkich odstępach czasu, mięsień kurczy się. Z jaw isko  
to pojmować musimy w ten sposób, że każdy bodziec n agro-
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inadza pewną ilość nowej energji potencjalnej w postaci bar
dziej złożonych, mniej stałych układów cząsteczkow ych. 
W szeregu zbyt słabych bodźców pierwszy znajduje niedo
stateczną dla w yw ołania reakcji ilość energji, ale tenże bo
d ziec sam przez się ilość tę zwiększa, pewną część energji 
istniejącej przeprowadza w stan w yższego, o słabszej równo
w adze napięcia, i dzięki temu bodziec drugi lub trzeci w yw o
łuje reakcję. W  procesie ćwiczenia każdy bodziec niezależnie 
od  bezpośredniej reakcji (ruchu, wyobrażenia), pozostawia  
pew ien „ślad”, którego chemicznym odpowiednikiem jest 
w ytw orzenie się wyższych, o słabszej równowadze układów  
cząsteczkow ych; w  rezultacie tego zachow yw ania się „śla
d ó w ” nagromadza się nowy zasób' energji, w każdem na- 
stępnem pobudzeniu w yzw olenie jej dokonywa się łatwiej, 
szybciej. Każde więc pobudzenie, które zostaw ia ślady, przed
staw ia pewną ilość energji potencjalnej. Każde poznanie, 
dośw iadczenie, wiedza, przyzwyczajenie, nawyk jest indy
widualnym przyrostem energji potencjalnej; wrodzone uzdol
nienia, instynkty, popędy przedstawiają potencjalną energję, 
nagrom adzoną w  danym gatunku, rasie lub szeregu pokoleń. 
„Ł atw ość” przedmiotu, jest rezultatem czynności poprzednio 
wykonanej pracy, „trudność” wyraża, iż praca ta dopiero 
m usi być wykonaną.

4-o . W myśl tego w pojęciu potencjalnej energji ustroju 
rozróżnić należy dwa jej rodzaje: energję potencjalną pier
wotną, o związkach prostszych, bardziej stałych, energję, 
którą ustrój czerpie bezpośrednio z pokarmów i energję po
chodną o związkach bardziej złożonych i niestałych, która 
wytwarza się z energji pierwotnej na skutek działania 
bodźców , jako ich ślady, leżące w podstawie pamięci, 
ćw iczenia, uzdolnień i instynktów. Drugi ten rodzaj energji 
nazwać m ożemy s p e c y f i c z n ą  e n e r g j ą  u s t r o j u ,  
gd yż pojęcie jej odpowiada temu właśnie, co dotąd okre-



ślane było jako specyficzna energja zm ysłów . Każdy 
rodzaj bodźców, każdy rodzaj ćwiczenia wytwarza w ła
ściw ą mu energję specyficzną dla danej czynności psy
chicznej: nerw i ośrodki wzrokowe, przystosow ane do
jednego rodzaju bodźców, reagują zaw sze zapom ocą św iatła, 
ośrodki pewnych jąder m ózgow ych —  reagują ruchami in- 
stynktowem i, ośrodki kory m ózgowej —  stałemi skojarze
niami, m yślowem i nawykami. Z pew nego punktu w idze
nia m ożemy mówić zarówno o instynkcie w idzenia lub 
słyszenia, jak o zm yśle miłości, gniewu, strachu, pew nego  
naw ykow ego sposobu myślenia. D w a te rodzaje energji —  
pierwotnej ustroju i specyficznej nerwowej —  mogą się w za
jemnie uzupełniać i kom pensować. Łatwa i silna reakcja na
stępuje albo dzięki temu, że istnieje duży zasób energji pier
wotnej, dobre odżywianie, św ieżość organizmu, albo dzięki 
temu, że istnieją nagromadzone ślady bodźców  poprzednich, 
organ w yćw iczony, wprawa, instynkt, wzruszenie, nawyk.

5 - 0. W  normalnym stanie rzeczy energja czerpana z p o
karmów przechodzi w  pracę —  mięśni, nerwów, ośrodków, 
a ostatecznie w  ciepło. O ile jest w większej ilości nagroma
dzona, w yzw ala się pod działaniem najsłabszych bodźców , 
zewnętrznych i wewnętrznych, w ruchach impulsywnych  
(Preyer) jako „energja mimowolna” (A. B ain). Przy nad- 
miernem odżywianiu, a niedostatecznym  ruchu i czynności 
wskutek braku podniet lub sposobności zachodzi zatam owa
nie w  wyzwalaniu energji, przemiana materji zostaje upo
śledzoną, co przyczyną byw a szczególnych zaburzeń w for
mie pewnych odmian neurastenji (D escham ps: asthénie par 
inhibition) x) . Źródłem zakłóceń w  ustroju może być także 
zatam owanie specyficznej energji nerwowej, nagromadzanej 
przez bodźce pod postacią w szelkiego rodzaju „śladów ”, n ie-

i )  D r. A . Deschamps, tamże, s. 72.
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równomierność w  jej wytwarzaniu i wyzwalaniu. W idzieli
śmy, że w szelka „praca bierna, odbiorcza, np, patrzenia, słu
chania, czytania prędko budzi przesyt, a jednocześnie uczucie 
niezaspokojenia i nudy” (str. 457). Jest to właśnie praca w y
twarzania specyficznej energji, któremu nie odpowiada w rów
nej mierze jej wyzw alanie. W  okresie dzieciństwa i w cze
snej młodości przeważa gromadzenie energji specyficznej; 
z nadejściem wieku m ęskiego zasób energji tej jest tak znacz
ny, że coraz mocniej ujawnia się potrzeba i dążność do jej 
w yzw alania w  postaci pracy czynnej, wytwórczej: cechą cha
rakterystyczną okresu dojrzałości jest potrzeba działania, 
wytwarzania (porównaj str. 365). „Teoretycznie • mówi 
M. de Fleury— niezbędnem jest, iżby ilość i natężenie drgań 
nerwowych, w ychodzących z mózgu, równe były ilości i na
tężeniu drgań czuciowych, których dostarczają nam wrażenia 
zewnętrzne i lektura. Przeładowanie nie jest higjenicznem ...” 
„Twórca więc, który w szelkie wrażenia przetwarza w dzieła, 
w pracę czynną, jest człowiekiem  najbardziej zrów now ażo
nym. Dyletanci i erudyci, którzy poprzestają na gromadzeniu 
w iadom ości naukowych lub wrażeń artystycznych, przecią
żają m ózg swój bez żadnego czynnego równoważnika”. O A4i- 
chelecie tenże autor na podstaw ie Dziennika G oncourfów  
przytacza spostrzeżenie: W  30 roku życia Michelet cierpiał 
na bóle żołądka i straszną migrenę. Przeładowany erudycją, 
cały czas w olny od w ykładów pośw ięcał na czytanie i nie po
m yślał jeszcze cośkolwiek dokonać samemu, wydać z siebie 
nazewnątrz. Sześciotygodniow y pobyt we W łoszech przy zu
pełnym wypoczynku um ysłowym  nie przyniósł mu ulgi w y
raźnej. Postanow ił wtedy nie czytać już książek, ale pisać je 
samemu. „Z chwilą, gdy nerwowy jego narząd stał się w rów
nym stopniu „ruchowym", jak był dotąd „czuciow ym ”, 
z chwilą, gdy w ydatkow ać zaczął nerwową siłę, którą gro
madził dotąd przez czytanie, uleczył się z migreny i jedno
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cześnie został wielkim pisarzem... Dla M icheleta, przeciążo
nego nadmiarem erudycji, ulgą i środkiem na zm ęczenie stała 
się czynna praca m ózgow a...” . „W ogóle, utrzymuje M. de 
Fleury, pesymizm, poczucie, że suma złego przewyższa sumę 
dobrego, zazwyczaj w ystępuje u człowieka cyw ilizow anego  
w  stosunku prostym do liczby naukowych w iadom ości i wra
żeń artystycznych, jakie w  mózgu swym nagromadził, a w sto
sunku odwrotnym do pracy um ysłowej, jaką z siebie w y
daje” 1).

6- 0. Pierwotnem, ostatecznem  źródłem pracy jest ener
gja chemiczna ustroju z odżywiania. Z niej tylko i w miarę 
jej zasobu tworzy się potencjalna energja specyficzna. Ażeby 
mogły zatrzym ywać się ślady pobudzeń, musi istnieć pewien 
zasób energji pierwotnej, w przeciwnym razie niema ani pa
m ięciow ego zatrzymywania, ani skutków ćw iczenia czyli 
wprawy. W  ciągu dłużej trwającej pracy ćw iczenie działa 
tylko w  początkowym  okresie, gdy dostatecznym  jest zasób  
energji pierwotnej, i stopniowo działa coraz mniej skutecznie, 
w miarę jak zasób ten wyczerpuje się. Nagromadzając ener
gję specyficzną, ćw iczenie zw iększa ilość i sprawność pracy 
następnie jednak z wyczerpywaniem  się energji pierwotnej 
w pływ  jego ustaje, ilość wykonywanej pracy zmniejsza się. 
Ćwiczenie zdobywane w zmęczeniu postępuje wolniej i jest 
mniej trw a łe2) . Przy niskim poziomie energji ustrojowej, 
w stanach chronicznego zm ęczenia ćw iczenie w ogóle  jest nie
m ożliwe. jednym  z objaw ów  spostrzeganych u neurasteników  
jest niezdolność ćw iczenia się, nabywania wprawy. Człowiek  
normalny, wykonywając codzień pewną czynność, wykony
w ać jej będzie coraz więcej i coraz łatwiej, z mniejszym stop-

i  Dr. M. de Fleury, Introduction ä la medecine de l’esprit, 7 ed.. 
1905, s. 307— 310.

~) Rivers u. Kraepelin, Ueb. Ermüdung u. Erhol., Psych. Arb., 
B. 1, s. 674.



— 489 —

niem zmęczenia; neurastenik, przeciwnie, w drugim dniu mniej 
może chodzić, niż chodził w pierwszym, w trzecim mniej 
jeszcze, niż w d ru gim 1); nagromadzające się zbyt szybko 
zm ęczenie uniemożliwia nabywanie wprawy. —  W  związku 
z tem objaśniać można w spółzależność, jaka istnieje między 
zdolnością ćw iczenia się a łatw ością zmęczenia: ćwiczenie  
następuje o tyle, o ile dokonaną zostaje rzeczyw iście praca 
przetwarzania energji pierwotnej w energję potencjalną; ale 
o tyleż zużyw ać się musi energja pierwotna, czyli ujawniać 
zm ęczenie; brak lub powolny postęp zmęczenia świadczy, 
że praca nie została wykonana albo w  stopniu mniejszym, 
wskutek czego w łaśnie zmęczenie jest mniejsze.

7-o .W  organach i czynnościach już do pew nego stopnia 
w yćw iczonych każdy bodziec działa dwojako, w  każdein po
budzeniu nerwowem dokonywa się dwojaki proces energe
tyczny: bodziec nowy w yzw ala część energji specyficznej, 
przez poprzednie bodźce wytworzonej, a jednocześnie jako 
jedno więcej powtórzenie utrwala wprawę, nawyk lub popęd, 
a to przez zużycie pewnej ilości energji pierwotnej i prze
mianę jej w  energję specyficzną.

8- 0. Na podstaw ie faktów doświadczenia stwierdzili
śmy, że w szelkie czynności psychiczne, polegające na usta
nawianiu nowych połączeń, w zględnie rozrywaniu połączeń 
istniejących, są „trudne”, powodują w iększy stopień zmę
czenia, przedstawiają w iększą ilość pracy, czynności zaś 
oparte na reprodukcji i powtarzaniu —  są „łatw e”, wywołują  
mniejszy stopień zm ęczenia i wyrażają mniejszą ilość pracy. 
W  podstaw ie czynności pierwszej kategorji leży w yzw ala
nie energji pierwotnej i przemiana jej w  energję specyficzną; 
w  podstawie drugiej kategorji —  w yzw alanie energji specy
ficznej. W nosić stąd wypada, że praca psychiczna aktualna,

i )  D r. A. Descham ps, tam że, s. 97 n.
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ta, która wyraża się  stopniem zm ęczenia, polega przede- 
wszystkiem  na zużywaniu energji pierwotnej i wytwarzaniu  
energji specyficznej; w yzw alanie zaś energji specyficznej, 
jako działanie z popędu, nawyku, uzdolnienia, przedstawia  
małą ilość pracy dlatego zapew ne, że przy w yższym  stopniu  
niestałej równowagi w yzw alanie energji specyficznej doko
nywa się pod działaniem słabszych bodźców , że  w ogóle  
energja ta w yzw ala się  łatwiej, aniżeli energja pierwotna.

9-o . Zasób rozporządzalnej energji pierwotnej jest u da
nego osobnika w  danych warunkach stały i ograniczony7. Za
potrzebowanie jej i zużycie w  jednym kierunku zm niejsza  
ilość jej w  innych kierunkach. Pod w pływem  warunków ze
wnętrznych, które dostarczają określonych bodźców , w  miarę 
jak działa ćw iczenie, utrwala się  wprawa i w drożenie, a także  
na skutek odziedziczonej budowy organów  i wrodzonych  
skłonności i uzdolnień ogólna energja pierwotna rozkłada się  
nierównomiernie na różne dziedziny pracy, w ytwarza sie  
mniej lub więcej stała predyspozycja i łatw ość w yzw alania  
energji raczej w  tych kierunkach, aniżeli w innych. Nierówno
mierne to rozdzielenie się energji istniejącej pod wpływ em  
bodźców', ćw iczenia i wdrożenia powoduje w  następstw ie, że  
organy, stale w  większym  stopniu czynne. Korzystają z  
obfitszego dopływu krwi i lepiej są odżyw iane, co zkolei 
wzm aga zdolność ich do wykonyw ania pracy, z ujmą dla 
odżyw iania i zdolności do pracy innych organów. Nadmierna 
czynność i rozwój mięśni u atletów  sprow adza osłabienie  
serca i płuc, w ytężona i długo trwają ca praca m ózgu upośle
dza funkcje trawienia, w  okresach menstruacji u kobiet obniża  
się zdolność do pracy m ózgowej,, przedwczesna lub nad
mierna praca fizyczna i um ysłow a powstrzym uje w zrost u 
dzieci. Tenże nierównomierny podział energji pierwotnej, na
gromadzanie się jej w  postaci energji specyficznej w  pewnych  
organach lub pewnych sferach czynności spraw ia, że cz ło 
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w iek. w łożony do pracy um ysłowej i jej przeważnie oddany, 
zatraca w sobie stopniow o zdolności czynne, w chodzące 
w zakres woli i praktycznego działania, ulega ła tw ie j popę
dom, niezdolny jest do postanawiania i wykonywania posta 
nowień. okazuje się słabym i bezradnym w sprawach życio
w ych, zdaje się chętnie na łaskę okoliczności, łatwiej wyko
leja się  z reguł porządku społecznego i moralnego. Człow iek, 
pracujący fizycznie, staje się ociężałym  um ysłowo, ten. kogo  
pochłaniają zadania praktyczne, przestaje się interesować 
kwestjam i oderwanemi i powoli traci zdolność do bardziej 
wytężonej czynności m yślowej.

b)  Zmęczenie i odpoczynek.

W  miarę jak praca jest wykonywana, zmniejsza się ilość  
energji potencjalnej, pierwotnej i specyficznej. Dla w yzw ole
nia jej potrzeba coraz silniejszych bodźców , przy tej samej 
sile  bodźca i wysiłku ilość  energji wyzw alanej jest coraz 
mniejsza, w  jednostce czasu pracy w ykonywam y coraz mniej, 
każdy jej akt pojedynczy trwa dłużej (czas reakcji d łuższy), 
jakość pracy pogarsza się, jest ona mniej dokładną, więcej 
zaw iera błędów', słabnie lub ustaje m ożność wykonywania  
pracy „trudniejszej” lub jednoczesnego wykonywania kilku 
czynności. O gół objaw ów  tych nazywam y z m ę c z e n i e m .  
Zm ęczenie oznacza zużycie energji potencjalnej w stosunku 
do zasobu istniejącego: im więcej energji tej zostało zużyte  
przy danym je j poziom ie, tem w iększy stopień zm ęczenia: 
im mniej energji zużytej w  stosunku do ilości jej, jaką osobnik  
rozporządza, a w ięc  im zasób energji w iększy  albo im przed
m iot łatw iejszy, w yższy  stopień ćw iczenia, tem mniejsze i po
w olniejsze zm ęczenie. Przypuszczać należy, iż od pierw szego  
mom entu pracy, z chw ilą gdy zaczyna się wyzw alanie ener
gii, w ystępuje i zm ęczenie. A le w  początkowym  okresie działa
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jeszcze wytwarzanie energji specyficznej, jako ćwiczenie, 
w pływ  swój wywierają wdrożenie i przyzwyczajenie, któ
rych rezultatem jest wzrastanie ilości pracy, i które dzięki 
temu maskują w pływ  początkow ego zmęczenia. Pokazuje to 
średnia krzywa pracy (rys. 19), która, pomimo pewnych w a
hań, podnosi się w  ciągu pierw szego okresu do punktu e. 
Im wyższym  jest stopień w yćw iczenia, z jakim człowiek przy
stępuje do pracy, tem wcześniej objawi się zm ęczenie. W  pe
wnym idealnym wypadku, kiedy stopień w yćw iczenia jest 
maksymalny, wdrożenie i przyzwyczajenie doskonałe, krzywa 
pracy musiałaby od początku chociaż nieznacznie spadać.

Objawom zmęczenia, w których wyraża się zmniejsza
nie ilości wykonywanej roboty, odpowiadają z jednej strony 
fizjologiczne zmiany w organizmie, dostarczającym- energji, 
z drugiej —  zmiany subjektywne w  świadom ości pracującego. 
Zmiany fizjologiczne polegają w części na zużywaniu się sub- 
stancyj odżyw czych, służących do odnowy tkanek (ciał biał
kowatych, w ęglow odanów , tłuszczów i tlenu), zdolność do 
pracy w tym razie słabnie i ustaje z braku materjału, z któ
rego energja m ogłaby się w yzw alać. Zużycie to do w ysokiego  
stopnia posunięte jest podstaw ą t. zw. w y c z e r p a n i a .  
Ponieważ w procesie tym najprędzej następuje ubytek tlenu, 
wyczerpanie uważane być może za rodzaj duszenia s i ę 1). 
W wypadku system atycznego niedokarmiania organizmu lub 
zaburzeń w odżywianiu i przemianie materji występuje chro
niczne wyczerpanie, stanu tego nie usuwa samo zaprzestanie 
pracy, zaprowadzenie oszczędności w wydatkowaniu energji, 
ale musi być zwiększony sam kapitał obrotowy przez pod
niesione odżywianie i oddychanie. W szakże w warunkach 
normalnych stan wyczerpania zachodzi w zględnie rzadko 
Prócz stosunkowo nieznacznego zużycia materyj odżyw czych,

r) W. Weichardt, Ueber Ernuidungsstoffe, 1910, s. 4.
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bliższą i bardziej bezpośrednią podstawą zmęczenia fizjolo
gicznego jest gromadzenie się produktów rozkładu, towarzy
szące przemianom energji. Produkty te (kw as mleczny, krea- 
tyńa, ksantyna etc .), nagromadzając się w  większej ilości, 
tamują proces odnowy tkanki i wywołują w  niej zmiany mor
fologiczne, jak kurczenie się ciałek i jąder komórek (N issl). 
Mięśniom lub ośrodkom nerwowym, zmęczonym wskutek na
gromadzenia się produktów rozkładu, przywrócić można zdol
ność funkcjonowania, usuwając te produkty przez przepłu
kanie naczyń roztworem soli kuchennej, potrząsanie lub ma
sow anie zmęczonych członków. I odwrotnie, przez zastrzyk- 
nięcie ekstraktu z mięśni zmęczonych pracą do mięśni św ie
żych w  tych ostatnich wyw ołuje się objawy zmęczenia (Ran
kę) ; tak samo, zastrzykując krew psa zm ęczonego, w ywołuje  
się objawy zmęczenia u psa, który żadnej pracy nie w yko
nywał (M osso). Produkty zmęczenia mają dla organizmu 
w łasności trujące, na podobieństwo trucizn przez bakterje 
w ydzielanych. Gromadzą się one naprzód w organie i tkance, 
które były czynne i powodują w  nich m iejscowe zatrucie 
i objawy m i e j s c o w e g o  z m ę c z e n i  a; ale jedno
cześnie rozchodzą się one z krwią do innych organów i tka
nek i wywołują zatrucie ogólne wraz z objawami o g ó l 
n e g o  z m ę c z e n i a .  W ten sposób zm ęczenie m iejscowe 
i specjalne przechodzi zaw sze w zm ęczenie ogólne. O ile 
praca ulega przerwom i produkty zmęczenia nie gromadzą 
się w zbyt wielkiej ilości i zbyt szybko, organizm zdrowy, 
niewyczerpany, rozporządzający dostateczną ilością tlenu 
i wytwarzający odpowiednie antitoksyny broni się sam sku
tecznie przeciw toksynom zmęczenia, działanie ich neutra
lizuje i wydziela je przez skórę i nerki. Przerwa w pracy 
i odpoczynek cel swój osiągają. W  przeciwnym razie prze- 
maga działanie produktów zm ęczenia, występuje przemęcze
nie, zatrucie staje się chronicznem, jak w niektórych posta
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ciach neurastenji, albo występuje jako zatrucie ostre, kończące 
się śmiercią, której bezpośrednią przyczyną jest porażenie 
ośrodków oddechowych. D ośw iadczalnie śmierć ze zm ę
czenia w yw oływ ano u zwierząt (szczurów , świnek m orskich); 
zwierzę zmuszone do nieustannej czynności, np. biegania, 
wpada stopniow o w  stan odrętwienia, a jeżeli w  dalszym  
ciągu mięśnie pobudzane będą słabym prądem elektrycznym, 
oddech słabnie coraz bardziej, wkońcu ustaje, i zwierzę zdy
cha bez żadnych oznak bólu, jak pod działaniem silnego nar
kotyku. Znane są również wypadki śmierci ze zmęczenia 
u ludzi, np. gońca z Marathonu, o którym pisze Plutarch, że  
wyczerpany długim biegiem przybył do Aten, zaledw ie zdo
łał zaw ołać: „Z w ycięstw o” ! i padł nieżyw y *).

Jako subjektywne objawy zm ęczenia występują cha
rakterystyczne stany zobojętnienia, odrazy do przedmiotu 
pracy, św iadom ość w iększego wysiłku, trudność ruchów  
i myśli, czucie niemocy, pożądanie nieczynności i spoczynku; 
jeśli praca nie ustaje, przyłączają się ostrzejsze czucia przy
kre, zazwyczaj w  organie, który jest czynny, np. ból w na
rządach zm ysłów lub w  mięśniach, ból głow y albo uczucie 
pustki w głow ie. Niekiedy jednak przykre uczucie, tow a
rzyszące lub następujące po zmęczeniu, umiejscawia się 
w  organie, który bezpośrednio czynny nie był, najczęściej 
w  mięśniach, niektórzy np. po um ysłowych wysiłkach, wzru
szeniach czują ból w nogach. W  ankiecie, przeprowadzonej 
przez Blocha w Paryżu u rozmaitych zaw odow ców , na pyta
nie: gdzie uczuwają zmęczenie po dłuższej pracy? odpow ia
dali np. kowale, że zm ęczenie czują w  plecach i lędźwiach, 
szew cy —  w lędźwiach i mięśniach brzucha, żołnierze po 
odbyciu marszu —  czuli ból w  karku, chociaż nie dźwigali 
tornistra, grający na skrzypcach skarżyli się na ból w  karku

i )  W . W e ich a rd t, tamże, s. 1.— A. Deschamps, tamże, s. 246 n.
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i lewej ręce, którą trzymają instrument; paradoksalne te na- 
pozór odpowiedzi tłumaczą się t. zw. zmęczeniem statycz- 
nem, występującem  w grupach mięśni, które przez czas dłuż
szy zostaw ały w  stanie nieruchomego skurczu1).

Przez zmęczenie (Ermüdung, fatigue) w ściślejszem  
znaczeniu rozumiemy stan objektywny, który znamionuje 
zmniejszenie zdolności do pracy i szereg zmian fizjologicz
nych; chemicznych i morfologicznych, zachodzących w  ustroju 
na skutek wykonywanej pracy; w odróżnieniu od tych obja
w ów , zmiany subjektywne, odpowiadające zmęczeniu, może
my określić nazwą znużenia (Müdigkeit, lassitude). Z n u- 
ż e 11 i e, jako ogól stanów subjektywnych, wyrażających 
zmiany w  organizmie zachodzące, z punktu widzenia biolo
gicznego uważać wypada jako użyteczną funkcję ustroju, 
której zadaniem jest ostrzeganie i zapobieganie niebezpiecz
nemu dla istoty wyczerpaniu. W warunkach normalnych 
funkcja ta spełnia sw e zadanie: uczucie zmęczenia czyli znu
żenia występuje wtedy, gdy rzeczywiście zmęczenie istnieje 
i, ulegając powściągającem u działaniu tego uczucia, pracę 
przerywamy. Ale niezawsze stan subjektywny odpowiada 
rzeczywistym zmianom objektywnym. W fazie daleko posu
niętego zmęczenia zanika wrażliwość na nie, im więcej czło
wiek jest zmęczony, tem mniej się zmęczonym czuje, pod 
wpływem silnych motywów, zapału, zainteresowania, poczu
cia obowiązku dobywa resztek sił, robi źle, ale nie ustaje 
w  robocie. Histerycy, którym przez sugestję znieczulono jedną 
rękę, i którzy w niej przestają czuć zmęczenie, ręką tą wyko
nywają na ergografie więcej pracy, aniżeli ręką, która zacho
wała czucie; ale też ręka znieczulona wyczerpuje się zupełnie

i )  J. Joteyko, La mesure de la fatigue profesionnelle, Revue 
Psychol. V. II (1909), s. 64.
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i potrzebuje znacznie dłuższego czasu dla wypoczynku Ł). 
Nieczułość na wzrastające zmęczenie jest również cechą neu
rasteników: prawie nagle ze stanu pobudzenia, od nieprze- 
rywanej czynności przechodzą w  stan zupełnego wyczerpania, 
a jedną z oznak powrotu do zdrowia neurastenika jest poja
wienie się zdrowego uczucia zmęczenia 2). Częstszym w w a
runkach normalnych jest wypadek przeciwny: człowiek czuje 
się zmęczonym wtedy, gdy wcale jeszcze nie pracował albo 
nieproporcjonalnie do wykonanej pracy i do objektywnych 
objawów zmęczenia. Jest to stan, który w  ściślejszem  zna
czeniu podchodzi pod pojęcie znużenia, w  pojęciu tem prócz 
zwykłych subjektywnych objawów zmęczenia mieści się jeszcze 
pierwiastek nudy i ogólnej ociężałości. Tego rodzaju uczucie 
znużenia ma często za przyczynę brak wdrożenia, niedosta
teczne rozbudzenie po długotrwającym i głębokim śnie, a roz
prasza je stopniowo wysiłek, którym do pracy się wciągam y; 
znużenie takie ujawnia się także, gdy praca jest monotonna, 
nie interesująca, bywa również następstwem  długiej bezczyn
ności, odwyknienia lub braku, przyzwyczajenia do pracy, jest 
to wów czas brak odporności na zmęczenie, nadwrażliwość na 
nie, obawa wszelkiego wysiłku. Praca wywołuje zmęczenie; 
nieczynność, brak zajęcia przedewszystkiem  nuży.— Znużenie 
i nuda, jako uczucia przykre, same przez się niewątpliwie 
zdolne są obniżać wydajność pracy, przyśpieszać zmęczenie; 
jednakże z niektórych doświadczeń widzimy, że wpływ tych 
stanów subjektywnych nie jest decydujący i może być wyrów
nany przez czynniki objektywne: przy odpowiedniem ustosun
kowaniu pracy i odpoczynku praca, której towarzyszy znu

1) L’annee psychol. V. VII (1901), s. 700.

2) A. Deschamps, tamże, s. 100.
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żenie i nuda, okazuje się bardziej wydajną, niż praca od uczuć 
tych wolna, ale mniej ekonomicznie podzielona1).

Ilość energji, jaką człowiek może wydatkować, odpor
ność jego na zmęczenie zależną jest od szeregu czynników taK 
zewnętrznych, jak w  samym organizmie tkwiących.

W i e k ,  p ł e ć ,  i n d y w i d u a l n o ś ć .  W iadomo, 
że dziecko męczy się prędzej, niż człowiek dorosły. Doświad
czenia pokazały, że i w  wieku młodzieńczym ilość pracy, jaka 
może być wykonaną, mniejszą jest od tej, do jakiej zdolny jest 
człowiek w  wieku dojrzałym. Maggiora 2) robił na sobie do
świadczenia ergograficzne w  ciągu lat 14, przez które stan 
zdrowia jego był naogół niezmienny, zadowalający i waga  
ciała w  przybliżeniu stała (66 k g .). Mając lat 22— 24, w y
konywał na ergografie pracy w  sumie 1.703 kg., odpowiada
jącej 31 poruszeniom palca; w  29 roku życia ilość ta wynosiła  
5.394 kg. przy 46 poruszeniach; w 32 r. =  7.386 kg. =  53 
poruszeń; w 35 r. —  11.544 kg. ' =  136 poruszeń; przytem 
w  pierwszych latach dla usunięcia skutków zmęczenia potrze
bował 2 godzin odpoczynku, po 14 latach wystarczało VĄ go
dziny. W szakże w zrost ten siły i odporności na zmęczenie nie 
postępuje równo z wiekiem, ale w  jednych latach jest większy, 
w  innych słabnie, mianowicie okresy przyspieszonego wzrostu 
długości i wagi ciała— około r. 8 , 13— 14 i 16— znamionuje 
większa łatwość męczenia się; większą jest ona również 
w  okresie płciowego dojrzewania, a więc u dziewcząt około 
13 r., u chłopców— około 15 r .3) .— Co do zdolności do pracy 
zależnie od p ł c i ,  to brak dostatecznych danych doświad

U W. H. Rivers u. E. Kraepelin, Ueb. Ermüdung u. Erholung, 
Psych. Arb. B. I, s. 631.

2) J. Jotevko, Revue générale sur la fatigue muscul., Ami. 
Psych. V. V (1899), s. 30.

3) J. A. Gilbert, tamże, s. 63 n.
I n t e l i g e n c j a ,  w o l a  z d o l n o ś ć  d o  p r a c y .  3 2



—  498 —

czalnych; niniejsza zdolność do pracy, zw łaszcza mniejsza 
wytrzym ałość, t. j. zdolność do dłuższego trwania lub powta
rzania wysiłku, jest u kobiet w  związku z przewagą życia  
roślinnego, funkcyj rozrodczych, i jak wspomnieliśmy już, 
zdolność ta spada wyraźnie w  okresie menstruacji i ciąży. 
Doświadczenia Bineta i Gilberta zdają się stwierdzać fakt, że 
dziew częta w  wieku szkolnym męczą się prędzej, aniżeli 
ch ło p cy 1). —  Indywidualnie męczą się zwykle łatwiej 
ci, którzy łatwiej nabierają wprawy i prędzej się uczą, 
ale też prędzej zapominają. Jest to zapewne, jak za
znaczyliśm y, w  związku z bardziej intensywnem w y
datkowaniem energji albo, jak to określa Kraepelin, 
z bardziej niestałą rów now agą cząsteczek materji nerwo
wej 2) . Chorzy nerwowo (np. w  newrozach urazowych) w y
kazują łatw ość m ęczenia się większą, aniżeli najbardziej mę
czący się zdrowi, przytem zdolność ćwiczenia się pozostaje  
prawie bez zmiany, ale znacznie spada jego trw ałość3).

P o r y  r o k u ,  w p ł y w y  a t m o s f e r y c z n e ,  
d n i, g o d z i n y. A. Binet, przyjmując, że spożycie chleba 
jest w  odwrotnym stosunku do stanu sił i zdolności do pracy, 
jak wzmiankowaliśm y, znalazł, że w  ciągu roku szkolnego  
spożycie to stale zmniejsza się, czyli że wzrasta zmęczenie; 
do tegoż wyniku dochodzi Schuyten metodą estesiom etrycz- 
ną. W szakże zmiany te w zdolności do pracy nie są równo
mierne w  ciągu roku, ale wykazują-perjodyczność, zdolność 
do pracy podnosi się lub spada w różnych m iesiącach.

1) A. Binet, L’Année psych. XI (1895) s. 19. —  J. A. Gilbert,
tamże.

2) A. Hoch u. E. Kraepelin, Ueb. d. Wirk. d. Theebest. etc.,
s. 486.

3) W. Specht, Ueber klinische Ermüdungsmess, Arcli. f. d. 
ges. Psychol. B. 111 (1904), s. 337.
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W edług Schuytena, który mierzył siłę mięśniową dynamo- 
metrem u uczniów (chłop, i dziew. 1. 12— 16), siła ta wzrasta 
znacznie na w iosnę (kwiecień, maj, czerw iec) i w jesieni 
(październik), mniejszą jest w lecie (lipiec, sierpień, wrze
sień) i początkach zimy (grudzień, styczeń, luty), a najmoc
niej spada w m arcu1). Lehmann i Pedersen roczne wahania 
zdolności do pracy mięśniowej i umysłowej przypisują wpły
w ow i czynników m eteorologicznych, światła i ciepła. Na 
podstaw ie dłuższych spostrzeżeń meteorologicznych i do
św iadczeń metodą ergograficzną i dynamometryczną oraz 
m etodą dodawania i uczenia się napamięć doszli oni do na
stępujących wniosków: Światło słoneczne podnosi siłę mię
śniow ą; ciepło działa indywidualnie niejednakowo, siłę mię
śniow ą obniżać może lub podnosić zarówno wysoka, jak niska 
temperatura; każdy ma swoje optimum temperatury, przy 
którem siła jego mięśni przedstawia się najkorzystniej. 
W spółdziałanie dwóch tych czynników określa roczne wa
hania: w styczniu pomimo niskiej temperatury pod wpływem  
w iększego  promieniowania słońca siła mięśniowa podnosi się 
i wzrasta do lata, w  czerwcu do sierpnia zatrzymuje się; 
Ave wrześniu nieznacznie podnosi, w listopadzie wskutek 
m niejszego światła znów spada. Co się tyczy pracy psy
chicznej, to praca pamięci (uczenie się) zachowuje się ana
logicznie jak praca m ięśniowa (pow odow ana przez impulsy 
ośrodkow e w o li) , zw iększa się lub słabnie w zależności od 
tychże samych czynników. Natomiast reprodukcja i kojarze
nie (dodaw anie) zdaje się ulegać tylko wpływom tempera
tury: podnosi się, gdy temperatura zbliża się do pewnego, 
dla indywiduów różnego, optimum, spada —  gdy tempera
tura od tego optimum się oddala; przytem optimum to dla

i )  C. Schuyten, Revue Psycholog. V. I (1908), s. 45.
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reprodukcji (dodaw ania) leży znacznie niżej, aniżeli dla pra
cy mięśniowej (np. u jednej z osób optimum dla pracy mię
śniowej 15° C, dla reprodukcji 7° C.) *). W edług Schuytena  
niższa temperatura w  zimie więcej sprzyja uwadze dowolnej 
uczniów, aniżeli temperatura w yższa w le c ie 2). J. Félix na 
podstaw ie doświadczeń nad pracą koni podaje, że są on e  
bardziej odporne na zmęczenie w  zimie, zw łaszcza w dni su
che i zimne, aniżeli w  lecie; najgorzej na pracę konia w pły
w ać ma czas wiosennych i zim owych o d w ilż y 3). —  Praca 
ulega także wahaniom w ciągu dnia, ale prawdopodobnie 
są one zależne głów nie od snu i przyjmowania pokarmu,, 
o czem niżej wspom nieć nam wypadnie. Sclmyten znalazł,, 
że uw aga dowolna uczniów w  klasie słabnie stopniowo od  
g. 8]/2 do 11  rano, potem nieco się podnosi, ażeby znów opa
dać od g. 2 do 4 pp.; o g. 2 lepszą jest, niż o 11, ale słabszą,, 
niż o 8 y2 r. ■'). W edług doświadczeń Larguier’a pam ięć  
(w yuczanie się) działała sprawniej rano o g. 8— 9, słabszą  
była i w przybliżeniu jednakową w południe i w ieczór o g . 
7 5).  Higjeniści szkolni stwierdzają wahania pracy uczniów  
w ciągu tygodnia. Praca gorszą jest w poniedziałek rano 
(wdrażanie się po niedzielnej przerw ie), podnosi się od po
łudnia w poniedziałek, przez wtorek, do środy; w  środę za
czyna się spadek, który trwa nieprzerwanie do soboty; z teg o  
w zględu w wielu szkołach niemieckich i francuskich środę

r) A. Lehmann u. R. Pedersen, Das Wetter u. unsere Arbeit,. 
1907, s. 151, 195 n., 200.

2) C. Schuyten, Rev. Psych. I, 44.
3) Revue Psych., V. 11, s. 65.
4) G. Schuyten, tamże, s. 44.
5) J. Larguier de Bancells, Variation de la mémoire au cours- 

d. i. journée, Ann. Psych. VIII (1902), s. 208.
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lub czwartek, cały albo od południa zostawia się uczniom 
w o ln y 1).

Z m i a n a  p r a c y .  W edług popularnego poglądu 
zmiana zajęcia ma usuwać skutki zmęczenia, utrzymywać 
albo i podnosić wydajność pracy; według niektórych peda
g o g ó w  różnorodność i częsta zmiana przedmiotów nauczania 
ma być jednym ze środków zapobiegających przeciążeniu. 
W yniki badań doświadczalnych przeczą temu zapatrywaniu. 
W eygandt przeprowadził szereg doświadczeń, zadając oso
bom jako pracę dodawanie prostych liczb, wyuczanie się  
liczb i sylab, zakreślanie liter w  tekście, czytanie tekstu ła
cińskiego, w łoskiego, węgierskiego i hebrajskiego, pisanie 
liter w  porządku alfabetycznym; w  jedne dni osoby badane 
w ykonyw ały te prace bez przerwy w  ciągu 114 godz., w inne 
jedna praca trwała / 2 godz., potem w ciągu ]/2 godz. w yko
nyw ana była praca inna na zmianę, a przez ostatnie 15 m. 
znowu praca pierwsza. Z porównania rezultatów pracy, 
wykonywanej ze zmianą i bez zmiany, okazało się, że wpływ  
zmiany na wydajność, ilość i prędkość pracy głównej był 
raz korzystny, drugi raz niekorzystny, zmęczenie pracą na 
zm ianę czasem  okazywało się mniejsze, czasem większe od 
tego, jakie dawała praca główna, wykonywana bez zmiany. 
W ogóle  zm ęczenie było mniejsze, jeśli zmiana polegała na 
zastąpieniu pracy trudniejszej przez pracę łatwiejszą, zmę
czen ie było większe, jeśli w  ciągu przerwy wykonywaną była 
praca trudniejsza. Tak w  okresie ostatnich 15 minut zmę
czenie było mniejsze w  wypadkach, gdy po pierwszej półgo
dzinie uczenia się napamięć osoba przez następne półgodziny  
robiła dodawanie albo pisała alfabet, także gdy dodawanie 
zastąpionem  było przez półgodzinne zakreślanie liter. Nato
m iast w pływ  zmiany był niekorzystny, zmęczenie w okresie

r) M. Offner, Ueb. d. geist. Ermiidung, s. 56.
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ostatnich 15 m. pracy po zmianie było większe, aniżeli w  tym
że okresie pracy bez zmiany, gdy osoba przechodziła np. od  
dodawania do uczenia się napamięć; zmiana w  czytaniu  
tekstu w ęgierskiego na włoski, łatwiejszy, podziałała korzyst
nie, ale zmiana tegoż tekstu na trudniejszy, he
brajski, była niekorzystną. W ogóle o żadnej z prac, 
na których doświadczenia były oparte, nie można 
było powiedzieć bezwzględnie, czy działa ona korzyst
nie jako odpoczynek, czy też zw iększa zm ęczenie: zależało ta  
od stosunku danej pracy do głównej, dla której stanowiła  
zmianę, ten sam rodzaj czynności jako zmiana na pracę 
łatwiejszą działał korzystnie, jako zmiana na pracę 
trudniejszą —  niekorzystnie 1).

Nietrudno rezultat ten wyjaśnić. Pogląd o dobroczyn- 
nem działaniu zmiany opiera się na przypuszczeniu, że prace  
różnego rodzaju dokonywać się mogą niezależnie jedna od 
drugiej, i że związane są z odrębnemi częściam i mózgu 
Przypuszczenie to słusznem  jest w  zastosow aniu do pracy 
m ięśniowej, chociaż i tu w  ograniczonym stopniu; wiem y, że  
w dłużej trwającej czynności pom agam y sobie np., przestę- 
pując z nogi na nogę, przekładając ciężar z jednej ręki do 
drugiej. Ale i tutaj w pływ  zmiany prędko ustaje, np. przez 
dłuższe chodzenie zmniejsza się siła rąk. W  różnych czyn
nościach biorą udział te same grupy mięśni i ośrodki mózgu  
warunkujące np. impulsy woli, uwagę. W  sferze psychicznej 
fakty m iejscow ego, izolow anego zm ęczenia są jeszcze rzad
sze i bardziej w ątpliw e; Urbantschitsch zauważył, że ton ka- 
mertonu po pewnym czasie przestaje być słyszany, ale jedno
cześnie słyszym y dobrze ton innej w ysokości; możnaby tu 
wym ienić także spontanicznie zmieniający się sposób w idze-

! )  W. W eygandt, Ueb. d. Einfluss des Arbeitsweclisels auf 
fortlaufende geistige. Arbeit, Psych. Arbeiten, B. II (1897), s. 118, 190.
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nia figur wieloznacznych (np. wzór i tlo, wypukłe i w k lęsłe), 
nieum otywowane zewnętrznie, perjodyczne uświadamianie 
się przeciwnych sobie wyobrażeń i nastrojów, przyjemnych 
to przykrych, optym istycznych to pesymistycznych. W szakże 
w większej części prac, jakie wykonywamy, regułą jest 
w spółzależność różnych czynności psychicznych i mięśnio
wych, stałe współdziałanie niektórych czynności podstawo
w ych i sfer czuciow o-w yobrażeniow ych i ruchowych. Te więc 
czynności i sfery, pomimo nawet zmiany zajęcia, działać nie 
przestają. Powtóre, wiemy, że zmęczenie, jakkolwiek w y
twarza się lokalnie, nie pozostaje ściśle zlokalizowanem, pro
dukty jego z krwią rozchodzą się i zatruwają części mózgu 
bliższe, a stopniowo i cały organizm. Nadto organ czynny 
korzysta w  większej mierze z dopływu krwi i zabiera z niej 
materjał odżyw czy organom, w danej chwili nieczynnym, 
których odżyw ianie w ten sposób na skutek pracy innych 
organów zostaje upośledzone. Zmieniając zajęcie, wciągamy 
do działania organ, który, jakkolwiek był nieczynny, już 
w pewnym stopniu doznał skutków zmęczenia; czynność 
organu, stanow iąca zmianę, zmęczenie jego w dalszym ciągu 
zwiększa, i zm ęczenie to także nie pozostaje zlokalizowane, 
ale rozchodzi się m iędzy innemi i na organy, które przed 
chwilą były czynne, a w  których i teraz produkty zmęczenia 
nie przestają się nagromadzać. Tylko jeżeli czynność, którą 
bierzemy na zmianę, jest łatw iejszą od czynności poprzedniej, 
to zm ęczenie nagromadza się powolniej, i dzięki temu, jeśli 
powrócim y do czynności pierwotnej, znajdziemy, że wydaj
ność jej jest nieco lepszą, aniżeli musiałaby się okazać, gdy
byśm y czynność tę wykonywali bez przerwy; natomiast prze
ciw ny otrzymamy rezultat, zajmując się w  przerwie rzeczą 
trudniejszą, zmiana taka przyśpieszy tylko postęp zmęczenia.

Co uważać należy za trudniejsze lub łatwiejsze, czyli 
jakie przedmioty i zajęcia działać mogą korzystnie w  cha
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rakterze zmiany, to ogólnie określić się nie da. W iększa 
część prac i zajęć, jakim się oddajemy, składa się z, różnych 
czynności psychicznych i m ięśniowych o różnym stopniu 
trudności. Samo pojęcie „trudności”, jak wiem y, nie jest 
bezw zględne i stałe, ąle zależne od indywidualnego uzdolnie
nia i stopnia wprawy. D latego też i różnorodność przedmio
tów  w  szkolnych planach lekcji nie może być sama przez się 
poczytywana za środek, przeciwdziałający zmęczeniu; jeżeli 
nawet uwzględnim y przez dośw iadczenie w ypróbowany sto
pień ich trudności (p. str. 4 2 7 ), to jednak nie dla wszystkich  
uczniów stopień ten będzie jednakowy. —  Za czynności ogó l
nie łatw e uważa- się t. z. r o z r  y  w k i, jak czytanie lek
kich utworów, teatr, gry, rozmowa, przechadzka, podróż. 
Rozrywki są oczyw iście także pracą, ale naogół mniejszą od 
większej części zajęć użytecznych, i o tyle stanowią zmianę 
korzystną, tembardziej, żę, jak zobaczym y, z innych jeszcze  
w zględów  ułatwiają wypoczynek. Pracy fizycznej, miano
w icie kierowanej przez impulsy woli i kontrolowanej przez 
uwagę (np. gim nastyka), w  żadnym razie uważać nie można 
za korzystną zmianę po pracy um ysłowej; jeżeli swobodny  
ruch działa niekiedy dobroczynnie po zmęczeniu umysłowem, 
to dzięki ubocznym skutkom przez pobudzenie obiegu krwi, 
utleniania, trawienia.

Pomimo jednak w szystkiego, cośm y powiedzieli, nie 
można przeoczyć faktu, że, niezależnie od stosunku wykony
wanych czynności, łatw iejszych i trudniejszych, zmiana jako 
taka w pewnych razach w pływ a dodatnio na w ydajność pra
cy: czynność,.która stanowi zmianę, wykonywam y z początku 
może trochę lepiej, niż poprzednią, wracając do czynności 
pierwotnej, także osiągam y narazie nieco lepszy rezultat, ani
żeli przed zmianą. Objaśnia się to tem, że zmiana w prow a
dza dodatni czynnik uczuciowy: stanowi ona now ość, pod
nosi zainteresowanie, przerywa monotonję, zapobiega lub
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usuwa znużenie, które, nie będąc zmęczeniem, jednakże jako 
uczucie przykre, sprzyja zmęczeniu. Ale, jak zobaczymy da
lej jeszcze, w pływ  ten zmiany, na subjektywnym czynniku 
oparty, jest powierzchowny i krótkotrwały.

O d p o c z y n e k .  Rzeczywistym odpoczynkiem, ta
kim, który usuwa skutki zmęczenia i zdolność do pracy do 
pierwotnego poziomu podnosi, jest zaprzestanie pracy. Jak 
zdolność ćw iczenia się i łatw ość zmęczenia, tak zdolność od
poczyw ania jest w łaściw ością indywidualną, a w pewnym  
stopniu sztuką, którą przy istnieniu pewnych warunków moż
na posiąść. W ogóle zdolność odpoczywania w parze idzie  
ze zdolnością do pracy, o ile ta wyraża się w zasobie energji 
i odporności na zm ęczenie; jak i odwrotnie, zdolność odpo
czywania zw iększa i podtrzymuje ogólną zdolność do pracy 
O dpoczywa prędko i skutecznie człowiek zdrowy, który nie
zbyt łatw o się męczy; z upadkiem zdrowia i siły zmniejsza się 
łatw ość odpoczywania. Zdolności odpoczywania, umiejęt
nemu podziałowi pracy i odpoczynku wielu zawdzięcza dużą 
produktywność pracy nawet przy miernym zasobie sił. Tak 
Darwin był zaw sze bardzo słabego zdrowia, pracował coj 
dzień nie więcej, jak 2— 3 godziny poza tem odpoczywał 
w  ogrodzie lub leżąc na kanapie i każąc sobie czytać dzien
niki lub pow ieści. O Dumasie starszym pisze syn jego, że 
pracował prawie dzień cały, ale często w  ciągu dnia zasypiał, 
kiedy chciał, spał przez kwadrans, głośno chrapiąc, poczem  
znów brał pióro do ręki... Potrzeba było wielu dni albo i mie
sięcy takiej pracy, ażeby uczuł się zmęczonym; jechał wtedy 
na polow anie albo odbywał małą podróż, przyczem potrafił 
cały ten czas spać i absolutnie o niczem nie m yśleć...1). 
Um ieć o niczem nie myśleć —  jest bodaj główną tajemnicą 
sztuki odpoczywania. Albowiem jak trudno jest rozpoczynać

i) M. de Fleury, tamże, s. 218.
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pracę wskutek braku wdrożenia, tak trudno ją przerywać, 
gdy wdrożenie już w  w iększym  stopniu istnieje. Odłożyć 
pióro, nie znaczy to jeszcze przerwać pracę myślenia, która 
towarzyszy pisaniu, myśli długo kołatać się mogą, jak ma
szyna, która idzie jeszcze, choć użytecznej pracy nie spełnia. 
Przerwanie pracy w ym aga pow ściągu, który przy małym za
sobie energji nie działa skutecznie i pod wpływem  zm ęczenia  
słabnie. W  tym w zględzie dobre usługi oddają nam roz
rywki (czytanie pow ieści, podróż, g r y ) : dostarczają one ze
wnętrznych czynników pow ściągu, otam owują resztki pracy 

'przerwanej i ułatwiają przejście do zupełnego odpoczynku.
Ze sprawą odpoczynku w iążą się pytania: Kiedy odpo

czyw ać należy? Jak długo? W  jaki sposób? —  Kraepelin 
i Rivers wykazali dośw iadczalnie w a r t o ś ć  p r z e r w  
i o d p o c z y n k u  w różnych okresach zmęczenia; zna
leźli oni, że im w iększe jest zm ęczenie, tem mniej skuteczną 
jest przerwa o danej długości. Po pierwszej półgodzinie 
pracy dodawania przerwa / 2 godzinna odpoczynku w ystar
czała, ażeby przywrócić św ieżość umysłu, ale w ystarczała  
tylko raz jeden, po następnych / 2 godzinach pracy zm ęczenie  
wzrastało w tym stopniu, że naw et godzinne przerwy nie 
mogły go w  zupełności usunąć 1) . W idzim y stąd, że przerwy 
korzystniej działają, o ile są w cześniejsze, o ile pracy nie 
przedłużamy do zbyt daleko posuniętego zm ęczenia, i że 
pierw sze przerwy (np. w planie lekcyj szkolnych) m ogą być 
krótsze, późniejsze muszą być dłuższe. —  Co do długości 
przerwy i odpoczynku, to drugą stronę tegoż pytania stanowi 
kwestja: jak długo można pracować, czyli, jaki powinien być 
podział pracy i odpoczynku? Naprzód stwierdzamy, że w o-

!)  W. I. Rivers u. E. Kraepelin, (Jeb. Ermüdung u. Erholung, 
Psych. Arb. B. I (1896), s. 630, 650.
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góle praca z przerwami jest wydajniejszą ilościowo a zw łasz
cza jakościow o, aniżeli praca ni ¿przerywana. Friedrich re
zultat doświadczeń robionych na uczniach metodą dyktanda 
i dodawania streszcza w  ten sposób: „Dłuższe zajmowanie 
uczniów jednym rodzajem pracy, obniża jakość tej 
pracy, im dłuższy czas pracy, tem mniejsza jej war
tość... W szczególności im dłuższe lekcje i im więcej 
nieprzerywanych lekcyj w szkole, tem gorszą jakość pracy 
uczniów, jakościowo najsłabsze wyniki dały doświadczenia po 
3 godzinnej przedpołudniowej i 2 godzinnej popołudnio
wej nieprzerywanej przez pauzy nauce. Przerwy mię
d z y  lekcjami (pauzy) okazywały zaw sze wpływ dodatni" 1). 
J a k ż e  d ł u g ą  ma być przerwa? Odpowiedź byłaby 
prostą, gdyby szło tylko o to, ażeby zupełnie wypocząć, usu
nąć skutki zmęczenia. Ale w rzeczywistości celem jest nie- 
tylko nie być zmęczonym, ale —  jak najwięcej zrobić, w spo
sób najbardziej ekonomiczny wykonać najwięcej pracy. 
Tym czasem  każda przerwa w pracy powoduje więcej, niż 
jeden skutek. Lindley na podstawie doświadczeń wykazał, 
że przerwa działa trojako: w ciągu przerwy zmęczenie wy
równywa się, traci się wdrożenie, i ćwiczenie zanika. Ale 
skutki te występują niejednocześnie, jedne prędzej, drugie 
później i w niejednakowym stopniu. Na podstawie dośw iad
czeń Lindleya (m etodą dodawania) Kraepelin ułożył nastę
pujące zestaw ienie, wyrażające zmiany, jakim ulegają różne 
czynniki pracy w ciągu przerw różnej długości. Cyfry nie są 
rzeczyw iste, ale na podstawie danych eksperymentu w yli
czone w  tem przypuszczeniu, że każdy z czynników działał

U  J. Friedrich, Untersuchungen üb. die Einflüsse d. Arbeits
dauer u. d. Arbeitspausen auf. d. geist. Leistungsfäh. d. Schulkind. 
Zeitsch. f. Psych. B. 13 (1896), s 51.
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sam przez się niezależnie od innych, i oznaczają ilość pracy 
(zad ań ), jaką w tym wypadku otrzym aliśm y1):

Po przerwie: 5 m. 10 m. 15 m. 20 m 25 m. 30 m.

Dałoby: 
ć w ic z e n ie ..................... 135 96 81 70 62 56
przyzwyczajenie. . . 49 48 47 46 45 45
w d ro żen ie ..................... 28 13 5 0 0 0
z m ę c z e n ie ..................... 125 80 45 19 12 10

Jak widzim y, najszybciej znika wdrożenie, bo po 
15 min. przerwy już nie znajdujemy jego śladu. Potem naj- 
prędszem jest w yrów nyw anie się zmęczenia. Najtrwalszem  
jest przyzwyczajenie. Skutki ćw iczenia zanikają także po
wolnie. Niemniej zanik wprawy stwierdzić się daje nietylko 
przy tym w zględnie nieznacznym jej stopniu, jaki osiąga się  
w  eksperym encie, ale i w e wprawie, będącej rezultatem w ie
loletniego ćw iczenia. Aschaffenburg znalazł, że zecerzy, któ
rzy przez szereg lat codzień po kilka godzin tę samą czyn
ność składania spełniają, mimo to stale w  przerwach tracą 
pewną część nabytej wprawy. T enże autor zwraca uwagę 
na fakt, że pianiści-wirtuozi muszą codzień kilka godzin na 
ćw iczenia palcow e pośw ięcać, ażeby w yrów nać dokonywają- 
cą się stratę i technikę sw ą na odpowiednim  poziomie utrzy
mać. Bulów miał pow iedzieć: „Jeśli zaprzestanę ćw iczeń  
jednego dnia, to skutek tego spostrzegam  ja sam, jeśli zrobię 
przerwę przez dwa dni, to zauważy to moja żona, a jeśli 
przerwa jest trzydniowa, to spostrzega publiczność“. Am- 
berg wylicza, że przy dłużej trwającej przerwie średni

i )  E. Kraepelin, Die Arbeitscurve, s. 47.
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ubytek dzienny wprawy wynosi około 1,9% pracy wykonanej J).
Z punktu widzenia praktycznego w  przerwie pożąda- 

nem jest wyrównanie zmęczenia i zachowanie zdobytego 
wdrożenia i wprawy. W obec tego zrozumiałem jest, że nie- 
każda przerwa w pracy jest dla wydajności jej korzystną, 
i że przerwa o tej samej długości może okazać się raz ko
rzystną, drugi raz szkodliwą. Tak np. Amberg otrzymał, 
jak to już wzm iankowaliśm y, że po / 2 godz. dodawaniu 
przerwa 5 min. była korzystną, a 15 min. -— niekorzystną; 
ale takaż sama przerwa 15 minut, okazała się korzystną po 
y2 godzinnej pracy uczenia się napamięć, t. j. w następnym  
okresie podniosła jej wydajność. Przerwa korzystna jest to 
taka, która w  największym stopniu usuwa skutki zmęczenia, 
czyli daje największy odpoczynek, a jednocześnie powoduje 
najmniejszą stratę przyzwyczajenia, wdrożenia i wprawy. 
W  każdym danym wypadku pracy jest pewna przerwa, która 
okazuje się najkorzystniejszą, t. j. która skutek powyższy  
w  największym stopniu osiąga. D ługość najkorzystniejszej 
przerwy zależy od długości i rodzaju pracy, które określają 
stosunek m iędzy osiągniętą wprawą, wdrożeniem i zmęcze
niem, a nadto od w łaściw ości indywidualnych osoby, jej zdol
ności ćw iczenia się, trwałości wprawy i łatwości męczenia 
się. Stosow nie do układu tych warunków najkorzystniejsza 
przerwa musi być dla każdego wypadku oddzielnie znale
ziona; dośw iadczenia pozwalają tylko na ustalenie pewnych^ 
ogólnych stosunków.

Głównym czynnikiem, który określa długość najkorzyst
niejszej przerwy, jest zmęczenie. Zatem im praca jest trud

i )  G. Aschaffenburg, Praktische Arbeit unter Alkoholwirk., 
Psych. Arb. I, s. 611.— E. Amberg, tamże, s. 373.— Rivers u. Kraepe
lin, tamże, s. 674.
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niejszą, im mniejszy stopień w yćw iczenia, im mniejszą indy
widualna zdolność ćw iczenia się, im większą łatw ość mę
czenia się —  tem dłuższą być musi przerwa najkorzystniejsza 
albo przerwy danej długości muszą być w cześniejsze i czę
s t s z e 1) . Im dłużej trwa praca, tem przerwy danej długości 
okazują się mniej skuteczne, tem muszą być dłuższe. U dzieci, 
w  niższych klasach szkoły, długość lekcji musi być mniejszą 
(np. po półgodziny, jak w  szkołach berlińskich albo 45 min., 
jak w N orw egji), a pauzy częstsze. U osób dorosłych rów
nież zachodzą w  tym w zględzie duże różnice indywidualne: 
u trzech osób, nad któremi robił doświadczenia Lindley, dłu
gość przerwy, która okazywała się najkorzystniejszą przy 
tych samych warunkach pracy, w ahała się od 15 do 60 min.—  
O ile zmęczenie nie jest duże, długość najkorzystniejszej 
przerwy zależną jest od warunków wdrożenia i ćwiczenia. 
Przy małem zmęczeniu (praca łatw a albo trudna, ale intere
sująca, znaczna odporność indywidualna na zm ęczenie) 
przerwy w czesne, częstsze lub zbyt długie stają się szkodli- 
wemi dla wydajności pracy, gdyż jako odpoczynek są zby
teczne, a powodują stratę lub zm niejszenie wdrożenia i wpra
wy. D latego to w  przytoczonym tylko co wypadku Amberga 
korzystną była przerwa 5 min..a niekorzystną 15 min.: w cią
gu pierwszej zachow ało się jeszcze wdrożenie, w  ciągu dru
giej —  strata jego przeważyła dodatni sam przez się w pływ  
dłuższego odpoczynku. Dla starszej m łodzieży w  szkołach 
zbyt krótkie okresy pracy (lekcji), zbyt częste i długie pau
zy przynosić mogą więcej szkody, niż pożytku: uczniowie 
tracą wciąż nabyte wdrożenie i po przerwie muszą się na 
nowo przystosow yw ać; z tego względu może być korzyst- 
nem, jak to ma m iejsce w  niektórych szkołach francuskich,

i )  Lindley, tamze. —  Heumann, Ueb. die Beziehungen zwischen 
Arheitsdauer u. Pausenwirk., Psych. Arb., IV, s. 538 u.
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pośw ięcać jednemu przedmiotowi nawet dwie godziny z rzę
du z krótką przerwą, mianowicie przedmiotowi, w którym 
wdrożenie dużą rolę odgrywa, jak np. zadania matematy
czne albo wypracowania. Są prace, których w ogóle nie warto 
rozpoczynać, jeśli.n ie możemy im poświęcić kilku godzin bez 
przerwy, kilku dni lub tygodni, przyczem bywa tak, że głów 
na i najważniejsza część zadania wykonana zostaje w  ciągu 
ostatnich 1— 2 godzin lub dni, początkowy zaś okres schodzi 
na wdrażaniu się, przerwy jednak, odrywanie się do innych 
zajęć uniemożliwiają to wdrożenie a więc i wykonanie pracy 
w ogóle. Tem się tłumaczy trudność pogodzenia twórczej pra
cy literackiej lub naukowej z zajęciami zawodowemi, jak nau
czycielstw o, adwokatura i t. p. Zważywszy, iż utrata przy
zwyczajenia i wprawy zachodzi najpowolniej i jest względnie 
nieznaczną, przy określaniu długości najkorzystniejszej przer
w y kierować się należy głów nie stopniem zmęczenia i wdro
żenia, jakie w danej pracy mają miejsce, przy jednoczesnem  
uwzględnianiu indywidualnych warunków. Im praca jest bar
dziej m ęczącą a mniej wym aga wdrożenia (prace odbiorcze, 
słuchanie wykładu, uczenie się napainięć) —  tem przerwy 
powinny być częstsze, w zględnie dłuższe. Gdy praca jest 
trudna, ale żyw o interesująca, a przytem wymaga dużego 
i pow olnego wdrażania się (prace twórcze, myślenie, pisa
nie),, przerwy mogą i powinny być rzadkie, późne, pod w zglę
dem długości —  zastosow anie nietylko do stopnia zmęczenia, 
ale i postępów  pracy. Prace łatw e i nie wymagające wdro
żenia (m echaniczne, zautom atyzowane) trwać mogą dłużej, 
a długość przerwy stosow ać się winna tylko do stopnia zmę
czenia.

Przerwy, jakie- robimy w dziennych okresach pracy, 
nie są zazwyczaj wystarczające, okazuje się potrzeba przerw 
dłuższych, której zwyczaj, przepisy religijne i prawne zadość- 
czynią, ustanawiając dla odpoczynku jeden d z i e ń  w  t y -
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g o d n i u, albo dłuższe przerwy ś w i ą t e c z n e ,  w  a- 
k a c y jn e. Znaczenie dłuższych przerw (niedzielnych, w a
kacyjnych) w części polega na tem, że usuwają resztki zmę
czenia przez czas dłuższy nagromadzane i z dnia na dzień 
niewyrównywane, w części —  i to głównie —  na tem, iż 
wnoszą pewien dodatni czynnik uczuciowy, rozpraszają mo- 
notonność i nudę pracy powszedniej, usuwają znużenie, które 
samo przez się przyczynia się do rzeczyw istego zmęczenia. 
Z drugiej strony jednak długie przerwy św iąteczne i w aka
cyjne ujemnie działają na wydajność tych prac, które w więk
szym stopniu zależne są od wdrożenia; po przerwie takiej 
tracić często musimy całe tygodnie, ażeby przywrócić do 
pierwotnego poziomu zdolność do bardziej wytężonej pracy 
um ysłowej. D latego też, w yjąw szy wypadki silnego przemę
czenia, które wym agają absolutnego odpoczynku, pracownicy 
um ysłowi dobrze robią, jeśli nawet podczas wakacyj w po
dróży nie odrywają w  zupełności myśli od sw ojego przed
miotu, ale poświęcają mu codzień chociażby parę kwadran
sów  przez czytanić, robienie notatek i t. p.

S e n .  Jakkolwiek starać się będziemy unormować sto
sunek pracy i odpoczynku w ciągu dnia, przychodzi moment, 
kiedy organizm psychonerwowy odm awia działania. Sam fakt 
czuwania, chociażby niew ypełnionego żadnem określonem za
jęciem, jest dla mózgu pracą (odbieranie wrażeń, reproduk
cja wyobrażeń, ruchy), powodującą zm ęczenie, które wskutek 
tego nieustannie w ciągu dnia postępuje.. Zmęczenie to, gro
madzące się w okresie czuwania, wyrów nyw a s e n .  W  eko- 
nomji organizmu sen okazuje się bardziej istotnym czynni
kiem, aniżeli pożywienie. Znane są przykłady głodzenia się 
ludzi w ciągu kilku tygodni bez wyraźnej szkody dla zdrowia. 
Natomiast brak snu powoduje skutki bardzo ciężkie. W  do
świadczeniach M. Manacćine psy można było utrzymać przy 
życiu bez pożywienia w ciągu 20 dni, chociaż traciły połowę
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wagi; ale gdy pozbawione były snu w ciągu 4 —  5 dni, nie 
można ich było od śmierci uratować, sekcja zaś pokazała, że  
ze wszystkich organów najgłębsze zmiany zachodziły w mó
z g u 1), gdy tymczasem w mózgu zwierząt zagłodzonych  
zmiany okazywały się najmniej znaczne 2). W eygandt już po
6-godzinnem wstrzymaniu się od snu stwierdził zaburzenia, 
w  rozpoznawaniu których nie było śladu nawet po 3-dniowem  
głodzeniu s i ę 3).  Patrick i Gilbert przeprowadzili doświad
czenia nad trzema osobami, które czuwały bez przerwy 
w  ciągu 90 godzin (w  tern 4 n o c e ); każdej nocy u osób tych 
badano siłę m ięśniową, czas reakcji, czas rozpoznawania, pa
mięć, uwagę, ruchy. Najwięcej dokuczała im bezsenność dru
giej nocy, a czwartej mimowoli zapadali w sen, o ile pozosta
wiono ich bezczynnie; czas między doświadczeniami w ypeł
niały gry, lekka lektura, chodzenie. U jednej z osób pod wpły
wem bezsenności w ystąpiły ostre halucynacje wzrokowe. 
U wszystkich zwiększyła się w aga ciała, która spadła znacz
nie dopiero po przespaniu pierwszej nocy. W większości 
doświadczeń stwierdzono upadek siły mięśniowej, bardzo 
znaczne osłabienie pamięci, uwagi i kojarzenia, przedłużenie 
czasu reakcji. Objawy te ustąpiły zaraz po pierwszej nocy  
przespanej1). Natomiast Bettmann w  swoich doświadczeniach  
jeszcze po 4 dniach stwierdził ujemne skutki jednej nieprze
spanej nocy; różnicę tę tłumaczy to zapewne, że w  ostatnim  
wypadku noc spędzona była przy p ra cy 5).

! )  M. Manaceine, w Psychol. Review V. II, s. 81.
2) Luciani, Das Hungern, 1890, s. 79.
3) Cyt. w G. Aschaffenburg, Der Schlaf im Kindcsalter, s. 4.
4) G. T. W. Patrick a. J. A. Gilbert, On the effects of loss of

sleep, Psychol. Review, V. 111. (1896), s. 469 n.
6) S. Bettmann, Ueb. d. Beeinflussung etc., Psychol. Arb. B.

I, s. 201.

Inteligencja , wola I 2dolność do  pracy. 33
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Gdy podczas snu w ydalanie produktów zmęczenia i od
nowa tkanek przez materjały odżyw cze postępuje nieprzer
wanie, to jednocześnie czynność wielkiego mózgu ustaje 
w stopniu większym lub mniejszym. O dświeżające i wzm ac
niające działanie snu zależy od stopnia, w jakim czynność 
ta ustaje. Doświadczam  stale, że w poobiednim śnie utrata 
świadom ości, orjentacji w  otoczeniu na przeciąg nie więcej 
jak 2 —  5 minut, wypełnionych najczęściej hipnagogicznemi 
halucynacjami, odśw ieża mi umysł w  zupełności i czyni go  
zdolnym do pracy na resztę dnia, czego nie osiągam  przez 
samo leżenie chociażby w ciągu 1— 1 / 2 godz. Ale i marzenie 
senne jest częściow em  czuwaniem mózgu, sen w ięc jest tern 
zupełniejszy, im bardziej w olny jest od marzeń. Heerwagen  
stwierdził statystycznie, że sen jest tern lżejszy, im częstsze  
i żyw sze są sny, że osoby, które śnią dużo, rano są jeszcze 
znużone i w ogóle więcej snu potrzebują 1) . Objektywnie na
tężenie albo g ł ę b o k o ś ć  s n u  Kohlschutter mierzył siłą 
podniety, jaka potrzebna jest, ażeby spow odow ać przebu
dzenie. Później tą samą metodą przy ulepszonej .technice Mi- 
chelsohn przeprowadził dośw iadczenia nad trzema osobami, 
które przez szereg nocy w  różnych godzinach budzone były 
dźwiękiem, jaki wydaje kulka metalowa (5— 100 gr.), spa
dająca z różnej w ysokości na drewnianą płytę. Miarą g łę
bokości snu był próg przebudzenia w gramocentymetrach 
który był tern w yższy, im w iększą głębokość sen o*siągał. 
Oznaczyw szy cza s( godziny snu) na linji odciętej a siłę pod
niet budzących (gram ocentym etry) na linji rzędnej, otrzymu
jemy k r z y w ą  s n u. Z normalnej, typowej krzywej snu 
widzimy, że w ciągu pierwszego kwadransa po zaśnięciu sen 

. jest bardzo powierzchowny, ale w  ciągu następnej półgodziny

!) F. Heerwagen, Statistische Untersuch, ueb. Träume und 
Schlaf, Philos. Studien, B. V, s. 301.
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szybko się pogłębia i osiąga maximum głębokości po upły
w ie 3 — 4 kwadransów; potem około / 2 g. utrzymuje się na 
tym że poziomie, ażeby następnie szybko spadać; pod koniec 
2  godziny osiąga pierwsze minimum, poczerń kolejno co f 2 —  
1 godz. to podnosi się, to spada, ale podniesienia są coraz 
mniejsze, czyli sen jest coraz płytszy aż do naturalnego prze
budzenia się po upływie 7 —  8 godzin. Jest to przebieg snu 
normalny, średni. Ale każdy ma swoją indywidualną krzywą 
snu, przyczem odróżnić można dwa typy śpiących. Jeden 
to typ zasypiającego w cześnie, czyli t y p  w i e c z o r n y ,  
bardziej normalny, zdrowy: sen następuje prędko i maximum 
głębokości osiąga w ciągu pierwszych 3 —  5 kwadransów, 
poczem równie szybko spada i mniej więcej od godziny trze
ciej bardziej łagodnie zniża się ku przebudzeniu. Typ drugi 
zasypiającego późno, czyli t y p  r a n n y :  sen pogłębia
s ię  bardzo powoli w ciągu całej pierwszej godziny i dopiero 
po upływie 2— 2 / 2 g. osiąga maximum głębokości, która 
jednak jest znacznie mniejszą, aniżeli u typu pierwszego, zato 
w  dalszym ciągu głębokość spada wolniej, ma częstsze i więk
sze podniesienia i do końca snu jest nieco większą, niż 
u pierwszego typu. Tak w ięc w  pierwszym wypadku sen 
prędki, naprzód bardzo głęboki, potem powierzchowny; 
w  drugim —  sen późniejszy, nigdy bardzo głęboki, ale pod 
koniec mniej płytki. Stosunek jest taki, jakgdyby śpiący mniej 
głęboko później wynagradzał sobie mniejszą ilość snu w po
czątkowym  ok resie1) .  Zadanie sw e —  usuwania produktów 
zmęczenia i odnowy materji —  zdaje się spełniać sen głów
nie w fazie najgłębszej i w ogóle w  miarę tego, o ile jest głę
boki. Z tego względu, jak zauważa Afichelsohn, może być ko- 
rzystniejszem zasypiać parokrotnie na krócej w ciągu dnia,

i )  E. Michelsohn, Untersuchungen ueb. d. Tiefe d. Schlafes, 
Psychol. Arb., B. 11, s. 84 —  104.
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aniżeli tęż samą ilość godzin przespać w nocy jednym cią
giem. (Zresztą głębokość snu poobiedniego jest około 3 razy  
mniejszą niż w nocy) ! ) .  D latego też skrócenie długości snu  
niejednakowe ma znaczenie, zależnie od tego, w którym okre
sie snu wypada najgłębsza jego faza. Doświadczenia Romera 
pokazały, że skrócenie snu wieczorem lub rano u osób typu 
w ieczornego (w cześnie i odrazu głęboko zasypiających) nie  
miało żadnego ujemnego wpływu na ich zdolność do pracy 
w  dniu najbliższym, gdyż ci swoją potrzebę snu zaspokajają 
już w ciągu 2 —  3 godzin; u typu zaś rannego (późno i mniej 
głęboko zasypiających) nie w pływ ało ujemnie tylko skróce
nie snu na początku, t. j. późne kładzenie się, ale zbyt w cze
sne wstanie rano, kiedy sen ich jeszcze nie przebył w całości 
fazy głębszej, wyraźnie obniżało zdolność do p ra cy 2).

D ługość snu, potrzebna, ażeby skutek swój osiągnęła, 
zależną jest od rodzaju, ilości i stopnia trudności poprzedza
jącej pracy, od łatw ości męczenia się i od indywidualnych  
w łaściw ości. Ze względu na słabość mózgu i mniejszą odpor
ność na zm ęczenie potrzeba snu w iększą jest w wieku dzie
cięcym  (w edług Axel Key’a w  wieku lat 7 —  9 około 11 go 
dzin, w  r. 10 —  13 około 10 godz., dla starszych —  9 g o d z .) .  
U osób dorosłych potrzeba snu jest bardzo nierówną. W an
kiecie, jaką Flournoy i Claparćde przeprowadzili śród mate
m atyków o sposobie ich pracy, 45 na 65 dało odpowiedź, ż e  
sypiają 8— 9 godz., a 11 sypiało 6— 7 godz. Aschaffenburg  
wspom ina, o rodzinie, której kilku członków, ludzi zupełnie  
zdrowych nerwowo, stale zadowalało się 2 —  3 godzinam i 
s n u 3) W  przytoczonych wyżej doświadczeniach Patricka

1) E. Michelsohn, tamże, s. 99, 110.
2) Römer, Beziehungen zwischen Schlaf u. geistig. Fähigkei

ten, Ber. ueb. d. III. intern Kongress f. Psychologie, 1896, s. 353.
3) G. Aschaffenburg, Der Schlaf im Kindesalter, s. 11.
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1 Gilberta z trzech osób, które czuwał}' w ciągu 90 godz., 
jedna wróciła do stanu normalnego, przespawszy ilość godzin, 
które stanowiły 16% snu straconego, druga potrzebowała na 
to 25% , a trzecia 35% 1) . D ługość potrzebnego snu jest praw
dopodobnie w związku z jego głębokością, im sen głębszy, 
tern może być krótszy. D latego osobom typu wieczornego w y
starcza niniejsza ilość godzin snu, aniżeli typu rannego.

B e z c z y n n o ś ć .  Obok odpoczynku, jako czynnik  
zdolności do pracy, odróżnić należy bezczynność. Spotykamy 
się niejednokrotnie z faktem, że niektóre procesy lub wytwory  
psychiczne przez czas pewien nie są treścią świadomości, że  
w ogóle świadom a czynność umysłu przez czas pewien zostaje 
przerwaną lub znacznie ograniczoną, i że psychiczne wytwory 
dochodzą do skutku jako czynność podświadom a albo jako 
fizjologiczny proces mózgu. Fakt ten przedewszystkiem do
św iadczalnie sprawdzać się daje w  sferze pamięci i ćw icze
nia jako pew nego rodzaju „dojrzewanie” albo organizowa
nie się „śladów ”. Dośw iadczenia Ebbinghausa, E. G. Mullera 
i Steffens zgodnie stwierdzają, że w  sprawie pamiętania po
wtórzenia skuteczniejsze są, jeśli nie następują bezpośrednio 
jedno po drugiem, ale w  pewnych przerwach 2) , w ciągu któ
rych „ślady” organizują się. Z innych doświadczeń wynika, 
ż e  pamiętanie po 24 godzinach jest lepsze, aniżeli po 8 3) . 
D aw niejsze jeszcze dośw iadczenia nad pamięcią tonów i barw 
pokazały, że rozpoznawanie ich jest lepsze, jeśli po zatrzy
maniu umysł nie był niczem zajęty. T o samo stwierdzono dla 
uczenia się napamięć: pamiętamy lepiej, jeśli po wyuczeniu 
się  zostawim y umysł nieczynnym. Szybkie nagromadzanie 
pam ięciow ego materjału (np. podczas egzam inów) sprawia,

1) G. T. W. Patrick i J. A. Gilbert, tamże, s. 479.
2) H. Ebbinghaus, Ueb. das Gedächtniss, 1885, s. 121.
3) P. R. Radossawljewitsch, Das Behalten u. Vergessen hei 

Kindern u. Erwachsenen, 1907, s. 19 n.
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że wszystko łatwo się zapomina. Szczególnie korzystne oka
zują się przerwy nocne, w ciągu których czynność umysłu  
schodzi do minimum. W iadomo, że często rano przypominamy 
z łatw ością nazwiska, daty, które poprzedniego wieczoru na- 
próżno usiłowaliśm y w pamięci odnaleźć. U czniowie lepiej 
umieją rano to, czego nie byli w  stanie powtórzyć wieczorem . 
Podobne postrzeżenia robimy w sferze w yższych czynności 
um ysłowych, jakkolwiek tu brak jeszcze danych dośw iad
czalnych. Nietylko ślady pam ięciowe, ale wyobrażenia, po
jęcia, które w ejść mają w  pewne kombinacje, ustosunkować 
się i utworzyć logiczną całość, muszą mieć czas, ażeby doj
rzały i ułożyły się. W iem z doświadczenia, że jeśli ten sam  
przedmiot mam powtórzyć w wykładach, to wykład drugi lub 
trzeci jest zaw sze lepszy od pierw szego, chociaż w przerwie 
wcale się już przedmiotem nie zajmuję; niema tu m owy  
o ćwiczeniu, gdyż nigdy dosłow nie ani w szczegółach wykładu  
nie powtarzam, jest tylko stopniow e „układanie się” zasadni
czych punktów. Odczyt także lepiej mi się udaje, jeśli przy
najmniej na kilka godzin przedtem przestaję m yśleć o przed
miocie, o którym mam m ówić, dopiero przed samem rozpoczę
ciem dobrze jest przedmiot odśw ieżyć, uprzytomniając sobie  
głów ny jego zarys. Mamy w literaturze przytoczone liczne 
fakty twórczości, wynajdywania, rozwiązywania zadań w e  
śnie albo i na jawie, ale bez udziału świadomej myśli, która 
była nieczynną lub zajętą rzeczami ubocznemi i obojętnemi. 
Um ysł gromadzi materjał z postrzeżeń, lektury, wchłania go  
w siebie, wdraża się i nastawia na przedmiot przez czas pe
wien; ale w ciągu przeróbki przychodzą momenty zatam o
wania, pewne części nie w iążą się z sobą, pewne drogi ury
wają się lub prowadzą do sprzeczności, w ów czas przestajem y  
o przedmiocie m yśleć, rozpoczyna się praca podświadom a, 
której rezultatem bywa jakaś nowa kombinacja, układ, foima, 
zawierające albo poszukiwane rozwiązanie, albo częściej
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nowy pomysł, m ożliw ość rozwiązania, które podejmuje i oce
nia już myśl świadoma. Pisarze, artyści wiedzą, że najlepsze 
„natchnienia”, myśli, zwroty przychodzą im niezawsze, kiedy 
siedzą z piórem w  ręku, ale często, kiedy pracę przerwali, na 
przechadzce, podczas obiadu lub w poobiedniej sieście, w ba
nalnej rozmowie, w wagonie kolei żelaznej (albo i w kloze
c ie ). Objaw ten tak opisuje Helmholtz na podstawie osobi
stego doświadczenia:

„Nieraz znajdowałem się w  tem kłopotliwem położeniu, 
że musiałem czekać na dobre pomysły (Einfälle), i dzięki 
temu mam trochę doświadczenia o tem, skąd i jak one przy
chodzą. Często w ślizgują się zupełnie nieznacznie w pasmo 
myśli, tak iż z początku wcale nie zdajemy sobie sprawy z ich 
znaczenia, potem dopiero z jakiejś przypadkowej okoliczności 
wymiarkować możemy, kiedy i gdzie przyszły, zresztą w i
dzimy tylko, że są, i nie wiem y, skąd się wzięły. W  innych 
razach przychodzą nagle, bez wysiłku, jak natchnienie. O ile 
sięga moje doświadczenie, nie przychodziły mi nigdy w  mó
zgu zmęczonym ani przy biurku. Zagadnienie, jakie miałem 
przed sobą, musiałem zaw sze ze w szystkich stron przewer- 
tow ać tak, iż w szystkie zawikłania i komplikacje mogłem  
sw obodnie, nie pisząc, obejm ować myślą. Zazwyczaj jest to 
niem ożliwe bez poprzedniej dłuższej pracy. Potem dopiero, 
gdy ustąpiło w yw ołane tem zm ęczenie, upłynąć musiała jakaś 
godzina zupełnej fizycznej św ieżości i spokoju, zanim przy
szły dobre pom ysły. Często zjawiały się one rano przy prze
budzeniu, jak to i Gauss zauważył. Najprędzej jednak przy
chodziły, kiedy w  słoneczną pogodę wspinałem się na lesiste  
wzgórza. W ypłaszała je, zdaje się, najmniejsza ilość napo
jów alkoholow ych” x).

3) H. Helmholtz, Tischrede, cyt. w  W. Ostwald, Orosse Män
ner, 1909, s. 302.
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Bezczynność, o której tu mówimy, bezczynność płodna 
różni się zarówno - od odpoczynku, jak od próżnowania. 
Funkcją odpoczynku jest usunięcie skutków zmęczenia i od
nowa potencjalnej energji ustroju. Bezczynność stwarza w a
runki, sprzyjające dokonywaniu się pewnych procesów psy- 
chonerwowych, jak utrwalanie się, organizowanie „śladów ”, 
dojrzewanie pewnych reprodukcyj i połączeń. Odpoczynek 
zatem polega na ustaniu pracy w stopniu większym  lub 
mniejszym, produkcyjna bezczynność, przeciwnie, przypusz
cza dokonywanie się pracy m ózgowej tylko w odmiennej 
postaci. D latego też bezczynność ta może sw e skutki okazać 
w tedy dopiero, gdy odpoczynek spełnił swoje zadanie, np. 
rano po przebudzeniu. Czasem nie potrzebujemy odpo
czynku, ale odnosim y korzyść z bezczynności. Odpoczynek 
podnosi wydajność pracy we wszelkiej postaci pod w zglę
dem ilościowym , bezczynność warunkuje przedewszystkiem  
jakość w pracy w pewnych w yższych, późniejszych stadjach 
przeróbki, organizowania się i koordynowania umysłowej 
treści. Z próżnowaniem bezczynność ma tylko zewnętrzne 
podobieństwo i to niezaw sze. Płodną bezczynność musi po-' 
przedzać praca i po niej następować, bezczynność przynosi 
korzyść temu tylko, kto pracował i ma w dalszym ciągu pra
cować, i dlatego tylko jest płodną, podczas gdy próżnowa
nie —  jałowem . Próżnowanie jest zaprzeczeniem pracy, 
bezczynność —  jej dopełnieniem, pewną jej postacią lub fazą. 
Z drugiej strony próżnowanie niekoniecznie polega na nic 
nierobieniu, w „pracowitem próżnowaniu” człowiek może 
być wciąż czem ś zajęty, rozmawiać, czytać, załatw iać ży
ciow e drobiazgi. Przeciwnie, wymaganiem bezczynności 
jest, iżby człowiek nie zajm ował się niczem, co umysł za
trzymuje na sobie, pochłania i rozprasza. Skutki jej parali
żuje nietylko jakakolwiek celow a, z większym  udziałem św ia
domości praca, ale i towarzystwo, rozmowy, lektura. W a
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runkiem płodnej bezczynności jest —  nic nierobienie i sa
m otność.

Dobroczynne działanie- bezczynności rozciąga się
0 w iele dalej poza specjalną dziedzinę pracy umysłowej, 
artystycznej lub naukowej: dla'ogółu  ma ono znaczenie ży
ciow e i moralne. Człowiek zbiera doświadczenia, uczy się, 
przebywa zwroty i przełomy; ale przeżycia te pozostają dlań 
surowemi, zewnętrznemi faktami, które zrzadka tylko pamięć 
odradza, nie ulegają wewnętrznej przeróbce, nie dojrzewają
1 nie wydają w łaściw ych im ow oców . Ażeby dojść do pełni 
i sam owiedzy wewnętrznego życia, człowiek musi od czasu 
do czasu przystawać, oglądać się za siebie, skupiać, podsu
m ow yw ać życiow e plusy i minusy, zadania spełnione i chy
bione, stracone daremnie siły, zaniedbane sposobności —  
słowem , tworzyć syntezę w łasnego życia, któraby streszczała 
w  sobie zdobytą mądrość i dawała światopogląd, stawiać 
słupy wytyczne, któreby jedne okresy życia zamykały, dla 
innych w yznaczały postanowienia i wskazania. To wszystko  
jednak m ożliwe jest tylko w b e z c z y n n o ś c i  i m i l 
c z e n i u .  T e zaś jak najbardziej obce są życiu człowieka 
w spółczesnego. W iększą część dni spędza on przy pracy —  
system atycznej, jednej i lej samej z dnia na dzień —  w biu
rze, szkole, fabryce. I po ukończeniu pracy nie jest bez
czynny i nie jest sam, w ieczory wypełniają mu posiedzenia, 
kawiarnia, czytanie dzienników, rozmowy, zaw sze jest z kimś, 
słucha kogoś lub sam mówi, a ponieważ nie ma czasu na 
przetrawianie i przem yślenie wrażeń, mówi najczęściej o tem 
tylko, co widział, słyszał, czytał. W najlepszym razie jest 
u siebie i bierze książkę, a więc znów rozmawia z autorem, 
a najczęściej tylko go słucha. Albo wyjeżdża w podróż 
i znów jest w  tłumie, rozmawia, słucha, w pociągu kolei, 
przy tabłdocie. Słowem , umysł nieustannie rozproszony, 
w  napięciu nazewnątrz zwróconem. Najbardziej nawet w wa
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runkach w spółczesnych uprzywilejowani znają tylko pracę, 
odpoczynek i zabaw ę: ani chwili bezczynności i ciszy, 
w których mogliby odnajdować siebie, przeżyciom swym  
pozw olić dojrzewać i tworzyć syntezę. A masy dziś walczą  
dopiero o prawo do odpoczynku i zabawy. Dopiero, gdy  
w szyscy uznają potrzebę i zrozumieją w artość duchow ego  
pogłębienia, osobistej syntezy i sam owiedzy, wtedy w alczyć 
zaczną dla siebie o m ożność ich zdobywania —  o prawo do 
płodnej, twórczej bezczynności.

P o k a r m y .  Cały wydatek energji, jaki organizm  
przez pracę ponosi, pokrywają substancje, które przyjmuje 
z pokarmem, i tlen. W  braku odnowy organizm zużywa w łas
ną materję, w łasne białko żyjące. N iedostateczne odżywianie 
lub upośledzone trawienie narówni z przeciążeniem pracą 
ogólnie jest uznawaną przyczyną neurastenji, t. j. stałego  
zmęczenia i niezdolności do pracy. Duża utrata krwi, rów 
noznaczna z nagłem obniżeniem się procesu odżywiania i od
nowy materji, wyw ołuje „psychozy z wyczerpania”, które 
przedstawiają sym ptom aty analogiczne do objaw ów , spo
strzeganych w wyczerpaniu, spowodowanem  przez nadmier
ną p ra cę1) . W  leczeniu neurastenji zw iększenie ilości po
żywienia, przekarmianie chorego obok zupełnego w ypo
czynku uważane jest przez niektórych za jedyny i wystar
czający środek (m etoda W eir -  M itchela), przez innych 
w każdym razie za czynnik leczniczy, warunkujący skutecz
ność innych środków. W  warunkach normalnych organizm, 
jak się zdaje, pracę sw ą w ykonywa na koszt ostatnich, z dnia 
na dzień odnawianych zasobów  odżywczych, sięgając do 
zapasu dawniej w tkankach nagrom adzonego tylko w  wypad
kach wyjątkowych, po wyczerpaniu nabytków św ieżych

i )  G. Aschaffenburg, Experim. Studien ueber Assoziat., Psych. 
Arb. B. II, s. 74.
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i pod działaniem bardzo silnych bodźców. Tem się zapewne 
objaśnia, że powstrzymanie się od pokarmu przez czas sto
sunkowo niedługi odbija się niekorzystnie na pracy, zmniej
szając jej wydajność. Romer przez szereg dni wykonywał 
pracę dodawania cyfr w ciągu czterech godzin z przerwami, 
przytem w jedne dni na f 2 godz. przed zaczęciem roboty 
zjadał obfite śniadanie, a w inne dni pracował tyleż czasu  
bez posiłku. Praca w dni, w których miała miejsce przerwa 
w  przyjmowaniu pokarmów w ciągu 10— 12 godz. (od po
przedniego w ieczoru), okazała się o ]/4 (24,37% ) mniej w y
dajną od pracy, wykonywanej po spożyciu śn iadania1). 
Z doświadczeń nad pracą m ięśniową metodą ergograficzną 
M aggiora, M osso, Hocha i Kraepelina wynika, że dzienny 
rytm pracy zależny jest (prócz krzywej snu) głównie od go
dzin, w  których przyjmowany jest posiłek: doświadczenia  
np. Hocha i Kraepelina pokazują, że po upływie 1— 2 godz. 
od przyjęcia posiłku po śniadaniu (o godz. 11 rano), po obie
dzie, (2  g. p.p.) i po kolacji (7 g. w .) krzywa ergografu stale 
się p od n o siła 2). Jednakże dla pracy umysłowej bezpośred
nio po obiedzie znalazł Kraepelin nagłe zmniejszenie jej w y
dajności, prawdopodobnie wskutek zwiększonego odpływu 
krwi do organów trawienia; podnosiła się zdolność do pracy 
umysłowej dopiero w  3— 4 godziny po o b ied zie3). Chociaż 
nie jest to objaw stały, jak pokazuje doświadczenie Larguie- 
ra, który stwierdził na sobie bezpośrednio po każdym posiłku 
i po obiedzie znaczne zw iększenie pamięci, zarówno zatrzy
mywania, jak reprodukcji 4 ). Zależność tę ustalić będzie

3) W. W eygandt, Römers Versuche ueber Nahrungsaufname 
u. geistige Leistungsfähig^, Psychol. Arb. B. II (1899), s. 700.

2) A. Hoch u. Kraepelin, Ueber d. Wirkung d. Theebestand- 
theile etc., Psych. Arb. B. I, s. 416 n.

3) W. Weygandt, tamże, s. 695.
4) A. Kraepelin, Ueb. geistige Arbeit, 1897, s. 22.
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mogło tylko badanie, uwzględniające ściślej ilość przyjmo
wanego pokarmu, indywidualną łatw ość trawienia oraz ro
dzaj wykonywanej pracy um ysłowej. —  Bez względu na war
tość odżyw czą, znaczenie pokarmu polega jeszcze na jego  
działaniu pobudzającem, dynamogenicznem. Nietylko brak 
rzeczywisty substancyj odżywczych, ale uczucie czczości, 
pustki w żołądku obniża zdolność do pracy. Z chwilą, kiedy 
ukończy się proces trawienia, każdy prawie neurastenik 
odrazu słabnie, staje się przygnębiony, ale odzyskuje zaraz 
rześkość i humor po zjedzeniu czegokolwiek. Oczywiście, 
chem iczne zużytkowanie tego pokarmu nastąpić może dopie
ro w kilka godzin, ale tymczasem działa on pobudzająco  
przez nerwy przewodu pokarmowego 1) . —  Podobne znacze
nie ma powietrze, brak jego, upośledzone oddychanie jest 
jednym z przyczynowych momentów neurastenji, w usuwaniu 
jej leczenie powietrzem często ważną odgrywa r o lę 2) . Jak 
pokarm tak i powietrze zdaje się działać dynam ogenicznie; 
gdy pracuję na wsi, wystarcza mi w yjść na chwilkę do ogro
du i kilka razy głęboko odetchnąć, ażeby na czas jakiś oży
wić czynność um ysłową.

N a r k o t y k i .  W szystkie dotychczasow e badania 
nad działaniem a l k o h o l u  prowadzą do wniosku, że 
w pływ  jego na zdolność do pracy jest ujemny. Z badań 
tych doświadczenia Aschaffenburga wyróżniają się tem, że  
przeprowadzone zostały na pracy rzeczywistej, zawodowej; 
była to praca zecerów, która łatw o dała się mierzyć ilością  
liter, znaków i spacyj, złożonych w jednostce czasu i ilością  
błędów  w korekcie. Czterej zecerzy, w  fachu swym od lat 
kilkunastu wyćw iczeni, pracowali w zw ykły sposób w  ciągu 
5 kwadransy przez 4 dni, 1 i 3 dnia nic nie pijąc, 2 i 4 w y

1) M. de Fleury, tamże, s. 253.
2) A. Deschamps, tamże, s. 345 n.
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pijali przed zaczęciem roboty po / 2 butelki mocnego wina 
(200 gr. z zawartością 18% alkoholu, co odpowiada w przy
bliżeniu 1 lit. p iw a). Umiarkowana to ilość alkoholu w e  
w szystkich 8 doświadczeniach (prócz jednego) obniżyła wy
dajność pracy o 10,6 do 18,9%, średnio o 15,2% wydajności 
jej (liczby złożonych liter) w dniach bez alkoholu; w prze
ciw ieństw ie do tego w dniach bez alkoholu zwyczajne zmę
czenie pow odow ało zmniejszenie wydajności tylko o 6,5%. 
W pływu alkoholu na jakość pracy (ilość błędów ) doświad
czalnie nie stwierdzono, ale w szyscy 4 zecerzy, którzy co- 
dzień pijali piwo, a najwięcej w  niedzielę (5— 12 kufli), ze
znali sami, że w poniedziałki najwięcej mają błędów w ko
rekcie i przy rozrzucaniu złożonego tekstu najczęściej mylą 
się co do przegródki 1) . Doświadczenia laboratoryjne poka
zują w pływ  alkoholu na szczególne czynności umysłu, trwa
łość tego wpływu i zależność jego od dawek i ich częstości. 
N. Ach znalazł, że alkohol (w  dawkach odpowiadających  
trzem czwartym litr. piwa) znacznie upośledza czynność po
strzegania i rozpoznawania, np. przy odczytywaniu (przy 
krótkiej ekspozycji) liter, sylab i w yrazów zwiększa się 
liczba opuszczeń i błędnych rozpoznań. Podczas gdy nor
malnie wyrazy były odczytyw ane jako całość, w  dni, kiedy 
osoba przyjmowała alkohol, nie była w  stanie czytać odrazu 
całych wyrazów, ale dzieliła je na części, opuszczając przy- 
tem często pojedyńcze litery; pod wpływem  więc zatrucia 
następow ało zacieśnienie pola świadom ości i uwagi, zmniej
szenie liczby elementów, które mogły być naraz ujm ow ane2). 
(Por. str. 4 5 0 ). Führer. Smith, Rüdin badali wpływ więk

1) G. Ascliaffenburg, Praktische Arbeit unter Alkoholvvirkung, 
Psych. Arb. B. I, s. 608—626.

2) N. Ach, Ueb. die Beeinflussung d. Auffassungsfähig, durch 
einige Arzneimittel, Psych. Arb. B. HI. (1900), s. 203, 280.
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szych dawek alkoholu (80  gr.) metodą dodawania, wyuczania  
się sylab i kojarzenia (zczasem  reakcji); w  wyniku głównym  
otrzymali, że alkohol pogarsza jakość skojarzeń, zmniejsza 
się znacznie liczba skojarzeń wewnętrznych, wzrasta liczba 
skojarzeń zewnętrznych i dźw iękow ych (por. str. 4 4 9 ); dzia
łanie jednorazowego użycia alkoholu rozciąga się jeszcze na 
2 i 3 dzień, a w pewnym stopniu, jako zw iększona wrażli
w ość na nowe dawki, ujawnia się jeszcze 7 dnia.— Kraepelin 
znalazł, że alkohol (30  gr.) przyśpiesza czynność psychoru
chową, ale przytłumia funkcje czuciow e i reprodukcji, skut
kiem czego zwiększa się liczba kojarzeń dźwiękowych, a jed
nocześnie przedłuża się czas reakcji w kojarzeniach, zmniej
sza szybkość w odpowiadaniu, dodawaniu, czy tan iu 1). 
Stwierdził to i Miinsterberg, wykazując, że alkohol (ok. 1 litra 
piw a) w w iększości wypadków zmniejsza szybkość kojarze
nia (w  dodawaniu, liczeniu), u niektórych naprzód je zwięk
sza, potem zaś zmniejsza; zwiększa zaś stale u tych tylko, 
którzy rachują czysto mechanicznie, ruchowo: rachujący 
szybko zaczynają pod wpływem  alkoholu rachować jeszcze  
szybciej, powolni —  jeszcze p ow oln iej2) . W  późniejszych 
doświadczeniach Kurz i Kraepelin badali w pływ  dawek alko
holu (80  gram. =  około 2 litrów p iw a), przyjmowanych co
dziennie przez czas dłuższy (do 27 dn i). N iewielkie ale sy
stem atycznie powtarzane dawki wywołują w ogóle takież sa 
me skutki, jak jednorazowe dawki w iększe w  ostrem zatruciu 
alkoholowem . Zm ęczenie przy użyciu alkoholu następowało  
prędzej i w  większym  stopniu, niż w stanie normalnym. Już 
po kilku dniach w ydajność pracy w dodawaniu okazała się

V E. Kraepelin, Ueb. d. Beeinfluss, einfacher psych. Vorgänge 
durch einige Arzneimittel, 1892, s. 52.

2) H. Münsterberg, Einfluss d. Nervina auf d. psych. Leistun
gen, Beitr. z. experimentel. Psychol. H. 4 (1892), s. 130 n.
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mniejszą o 25% wydajności normalnej; w postrzeganiu i roz
poznawaniu znalazło się więcej opuszczeń i błędów. Uczenie 
się  napamięć pod wpływem  alkoholu ucierpiało więcej, ani
żeli dodawanie, bo wydajność zmniejszyła się o 40% . W o- 
góle  prawdopodobnie czynności psychiczne trudniejsze 
w większym stopniu upośledzone zostają pod wpływem  alko
holu, aniżeli łatw iejsze; czynności mechaniczne i nawykowe 
upijający się może jeszcze znośnie wykonywać, ale traci 
zdolność do pracy bardziej złożonej i twórczej; dlatego za
pewne skutki alkoholu w życiu powszedniem mogą dość dłu
go  pozostaw ać niedostrzeżone. Jednorazowa dawka alkoholu 
(2 1. piw a) wyw ołuje skutki, które nie znikają odrazu, ale 
dają się stwierdzić jeszcze po upływie 24 godz., jeżeli po 
24 g. dawka będzie powtórzona, to stopniowo nagroma
dzają się skutki zatrucia, które określić już można jako chro
niczny alkoholizm, jest już on bardzo wyraźny po 12 dniowem  
alkoholizowaniu się. Na podstawie tego Kraepelin daje nau
kow e określenie alkoholika albo pijaka: pijakiem jest każdy, 
u kogo stwierdzić można utrwalające się działanie alkoholu, 
u kogo zatem skutki poprzedniej dawki nie zdążyły jeszcze  
ustąpić, gdy pfzychodzą już skutki dawki następnej. W y
w ołane przez alkohol uszkodzenia psychicznego mechanizmu 
w yrów nyw ają się bardzo powolnie, tem wolniej, im dłużej 
trwało używanie alkoholu. Ten, kto pił, nawet w okresie zu
pełnej abstynencji, nieodrazu przychodzi do stanu normal
nego. Zw łaszcza długo zauw ażyć się daje osłabienie woli, 
brak pow ściągu, panowania nad sobą, wskutek czego u by
łych alkoholików tak łatw e są recydywy, i leczenie ich trwać 
musi całemi latami. —  Po dłuższem używaniu alkoholu, po
mimo zupełnej abstynencji, pozostaje jeszcze wzmożona wraż
liw ość na alkohol, i działanie trucizny występuje prędzej 
i w  większym  stopniu, aniżeli na początku; wiadomo, że 
u pozornie w yleczonych pijaków wystarcza często wypicie
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bardzo małej ilości „na próbę”, „przez ciekaw ość”, ażeby  
złamać panowanie nad sobą i spow odow ać recydywę, dla
tego też, jak to ogólnie dziś jest uznane, w yleczenie alkoho
lizmu możliwe jest tylko przy absolutnej wstrzem ięźliwości. 
Godnem uwagi jest, że osoby poddawane doświadczeniom  
z alkoholem nie doznawały bynajmniej uczucia, jakoby ich 
zdolność do różnych czynności zmniejszyła się, co nawet 
z początku eksperymentatorów skłaniało do wniosku, że 
doświadczenia żadnych skutków ujemnych alkoholu nie w y
każą; dopiero dokładne objektywne porównanie cyfr odsło
niło rezultat rzeczywisty. W iadom o skądinąd, że w  stanie 
upicia człowiek ma często subjektywne uczucie wzmożonej 
siły i sprawności; jak pokazują doświadczenia, uczucie to jest 
zupełnie iluzyjnem 1).

W pływ  k a w y  i h e r b a t y  (w  postaci w życiu  
powszedniem  używanej, jako napar 15 gr. kawy, 10 gr. her
baty) na czynność psychiczną badał Miinsterberg; kawa, 
a w większym stopniu herbata podnosi sprawność pamięci 
(w yuczania s ię ) , herbata przyśpiesza postrzeganie, herbata 
i kawa w  równym stopniu ułatwiają i przyśpieszają repro
dukcję wyobrażeń. 1 w tym wypadku subjektywne uczucia 
osób badanych nie odpowiadały skutkom, objektywnie 
stwierdzanym: niektóre z osób tych po wypiciu kawy miały 
uczucie pewnego przytłumienia i utrudnienia czyn n ości2) . —  
Hoch i Kraepelin badali działanie czystej kofeiny, jako w spól
nego składnika kawy i herbaty, i, podobnie, jak przed nimi 
M osso i Rossi, stwierdzili, że dawki kofeiny (0 ,1— 0,6 gr.)

1) E. Kürz u. E. Kraepelin, Ueb. d. Beeinfluss, psychischer 
Vorgänge durch regelmässigen Alkoholgenuss, Psych. Arb. B. 111 
(1900), s. 417, 448— 457. Tamże cytow. prace Fhürera, Rüdina 
i Smitha.

2) H. Münsterberg, tamże, s. 137 n.
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powodowały podniesienie pracy mięśniowej na ergografie 
o 10— 20% na przeciąg przynajmniej 1 godz., ale u różnych 
osób niejednakowo wyraźnie i w  nierównej mierze, przyteni 
zw iększała się łylko w ysokość podniesień (siła pojedyńczych 
w ysiłk ów ), nie zaś ich liczba (w ytrzym ałość). Taż sama 
dawka zw iększała wydajność pracy w dodawaniu cyfr
0 5— 8%. Kofeina działa głównie w kawie, działanie herbaty 
zależne jest więcej od zawartych w niej olejków eterycznych, 
których skutki pod pewnemi Względami przeciwne są skut
kom kofeiny, działać mają jako środek uspokajający, podno
szą poczucie przyjemne (euforję), w  pracy mięśniowej zwięk
szają liczbę podniesień, a nie ich w y so k o ść1).

A n t  y  t o k s y n a .  W iem y, że na skutek pracy
1 zmian fizjologicznych, towarzyszących zmęczeniu, w ytwa
rzają się produkty rozkładu, toksyny zmęczenia, i że toksyny 
te zastrzyknięte do organizmu św ieżego wywołują w nim 
objaw y zmęczenia. W eichardt podaje, że gdy tę toksynę 
■zmęczenia albo, jak ją nazywa, kenotoksynę, otrzymaną 
z mięśni lub wydzielin oddechowych zwierzęcia zm ęczonego, 
zastrzykiwał w m a ł e j  dozie do organizmu św ieżego, 
skutek był taki, że zw ierzę na czas pewien było uodpornione 
na działanie kenotoksyny, która wytwarzała się pod wpły
wem pracy w jego własnym organizmie. Ten sam rezultat 
otrzymywał w  doświadczeniach nad ludźmi: małe ilości anty- 
kenotoksyny, zastrzyknięte pod skórę na dzień przedtem, 
podnosiły zdolność do pracy mięśniowej i odporność na zmę
czenie, neutralizując wytwarzającą się kenotoksynę. J. Lo
renz otrzymał tenże wynik dla pracy umysłowej. Rano i po 
5 godzinach lekcyj uczniowie robili zadania rachunkowe; jed

J) A. Hoch u. Kraepelin, Ueb. d. Wirkung der Theebe- 
standtheile auf körpeliche u. geist. Arbeit, Psych. Arb., B. i, 
s. 467— 487.

in te ligencja ,  w ola  i zdolność  do pracy. ^4
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nego dnia, po pierwszej próbie Lorenz w  klasie pod pozorem  
odświeżania powietrza rozpylił obficie 1% roztwór antykeno- 
toksyny, w  dniu tym druga próba po 5 godz. lekcyj wykazała, 
że wydajność czyli szybkość rachowania wzrosła o 50%, 
liczba błędów i poprawek zmniejszyła się, pojedynczy ucznio
wie, którzy zazw yczaj.byli już ociężali i znużeni, w dniu tym 
otrzymali lepsze stopnie po drugiej próbie, aniżeli rano 1) .—  
D ośw iadczenia te są dotąd nieliczne i niezbyt ściśle  przed
stawione, i należy poczekać, o ile potwierdzone zostaną  
przez innych badaczy. Ale gdyby się nawet udało zastoso
wać metodę immunizacji przeciw zmęczeniu, usuwalibyśm y  
w  ten sposób tylko jedną z przyczyn zmęczenia, nie dosię
gając drugiej, którą jest zużywanie się substancyj, niezbęd
nych dla wytwarzania energji. Verworn wykazał dośw iad
czalnie, że przemywanie czystym  roztworem soli naczyń  
krwionośnych żaby, usuwające w zupełności produkty roz
kładu, po pewnym czasie niezdolne jest powstrzym ać zmę
czenia i zachować pobudliwość m ięśniową: zm ęczenie nastę-' 
puje pomimo braku produktów zmęczenia, pobudliwość po
wraca dopiero, gdy do naczyń wprowadzoną zostanie odpo
wiednia ilość krwi, zawierającej potrzebne pierwiastki od
żyw cze (tlen, węgiel, sód) 2).

c) Przeciążenie.

Objawy i produkty zm ęczenia normalnie usuwane są  
przez odpoczynek —  przerwy w pracy w  ciągu dnia i sen 
w nocy. Jeżeli jednak zwykły odpoczynek skutków zm ęcze
nia w całości nie usuwa, w ów czas pozostają ich resztki, które 
gromadzą się z dnia na dzień, z tygodnia na tydzień: rano

1) W . Weichardt, Ueb. Ermiidungsstoffe, 1910, s. 26, 40.
2) M. Yerworn, Allgem. Physiologie, 4 Aufl., s. 500.
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człow iek  przystępuje do pracy z' resztką zmęczenia z dnia 
poprzedniego, dnia trzeciego zm ęczenie początkowe jest jesz
cze większe, krzywa pracy za każdym razem zaczyna się 
od niższego poziomu albo wcześniej zaczyna spadać. Jest to 
stan p r z e m ę c z e n i a .  Przyczyną przemęczenia może 
być niedostateczny zasób energji albo jej nieekonomiczne 
■wydatkowanie, w adliw y podział pracy i odpoczynku albo też 
nadmierna w stosunku do zasobu energji ilość pracy, jaką 
organizm zmuszony jest wykonywać. W tym ostatnim w y
padku mówimy o p r z e c i ą ż e n i u .  Przeciążenie zatem  
jest to przemęczenie, t. j. nagromadzające się, przez normal
ny odpoczynek niewyrównywane zmęczenie, o ile jest ono 
pow odow ane przez nadmierną w  stosunku do rozporządzal- 
nej energji ilość pracy. Jasnem jest wobec tego, że przecią
żenie jest rzeczą najzupełniej względną: co dla jednego jest 
już nadmiarem pracy, dla drugiego jest w sam raz ilością  
odpowiednią dla jego potrzeby i zdolności pracy, a dla trze
ciego  być może ilością niedostateczną, przy której część siły  
jego  pozostaje niezużytą ze szkodą dla sam ego organizmu. 
D latego też, jak mówi Descham ps, niema przeciążenia, a są 
tylko p r z e c i ą ż e n i .  „Jedni nie przeciążają się nigdy, 
inni ulegają przeciążeniu dość łatwo, niektórzy wreszcie są 
zaw sze przeciążeni przez to samo, że żyją. W  dzieciństwie  
i w wieku dojrzałym chcą żyć tak, jak inni, zdobyć sobie sta
now isko, dojść do czegoś, zakosztow ać pracy, przyjemności, 
rozkoszy, zaszczytów  —  jak inni. 1 wszystko ich przemęcza 
z fatalną koniecznością, ponieważ są obciążeni dziedzicznie. 
Nie mogą nie ulec przeciążeniu, naprzód dlatego, że życie 
ich do tego zmusza, potem dlatego, że im samym brak po- 
wściągu, hamulca, że nie umieją lub nie mogą się zatrzy
m ać” *). Są dzieci, które rodzą się już przeciążone, wprzód

i) A. Deschamps, tamże, s. 80.



nim zaczęły pracować i mogły się zm ęczyć: męczyli się za  
nie rodzice i zm ęczenie sw oje im przekazali. Są to dziedziczni 
neurastenicy, o małym zasobie energji potencjalnej i małej 
zdolności jej nagromadzania, zachow yw ania i odnaw iania. 
Descham ps przytacza wypadek dziecka rodziców neuraste
nicznych, które, odkąd zaczęło chodzić w drugim roku życia, 
przedstawiało w szystkie cechy neurastenika: rano znużenie- 
i ociężałość w najwyższym  stopniu, wieczór nadmierne po
budzenie, atonja kiszek z obstrukcją i skłonnością do w ym io
tów, prędkie męczenie s i ę 1). Pomijając jednak wypadki 
silnego obciążenia dziedzicznego, wypadki przeciążenia 
w dzieciństw ie są dość rzadkie. Ażeby pracować nad siły , 
potrzeba do tego woli, której dziecko nie ma. Można dziecko  
zmusić, aby siedziało, patrzyło, powtarzało, ale nie można g o  
zmusić, żeby naprawdę uważało, m yślało, pracowało pamię
cią. Nieuwaga, jak mówi Kraepelin, jest dla dzieci szkolnych  
klapą bezpieczeństwa, która chroni je od przeciążenia. Możli
w ość jego w ystępuje istotnie dopiero w wieku młodzieńczym  
i dojrzałym, kiedy człowiek umie „chcieć” , panować nad so
bą, przymuszać się. Pod wpływem ambicji, współzawodnic
twa, obawy (egzam inal), później żądzy zysku, karjery, po
czucia obowiązku względem  bliskich osób człowiek w ydat
kuje z siebie więcej pracy, aniżeli go stać, nagromadza zmę
czenie prędzej, niż zdolny jest je wyrów nyw ać i ulega prze
ciążeniu.

Niemniej jednak indywidualna predyspozycja, in dyw i- . 
dualny potencjał energji jest zaw sze współczynnikiem decy
dującym. Ażeby stwierdzić, czy w  pewnem środowisku, w  pew
nym rodzaju pracy lub zawodzie istnieje przeciążenie jako  
fakt ogólny i powszechny, należałoby dokładnie określić, jaką  
jest ta ilość pracy, którą w iększość osobników w danych w a

1) A . Deschamps, tamże, s. 66.
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runkach i w danym zawodzie jest w  stanie wykonywać, nie 
w ykazując skutków przemęczenia: przewyżka ponad tę, dla 
w iększości normalną ilość pracy, dopiero stanowiłaby prze
ciążenie. Ale tego dotąd nie zrobiono: nie wiemy, jaką jest 
d la  różnych okresów życia, w danych warunkach i zawodach, 
dla osobnika średniego i normalnego normalna ilość pracy 
w  różnych jej postaciach, jaką znieść może bezkarnie, i od
kąd zaczyna się dla niego przeciążenie.

Przed laty kilkunastu istnienie przeciążenia szkolnego  
uw ażane było za fakt niewątpliwy. Dzięki dokładniejszemu 
wniknięciu w naturę odnośnych zjawisk, zapatrywania w tym  
w zględzie  uległy dziś zmianie i w ogóle mniej są zdecydo
wane. Przedewszystkiem  nie można na karb przeciążenia 
składać skutków wadliw ych warunków szkolnego lub domo
w ego życia uczniów, jak złe powietrze w  klasach, niehigjenicz- 
ne ławki, niedostateczne karmienie, zbyt krótki sen dzieci. 
W szystko to, jak mówią Francuzi, jest nie „surmenage”, ale 
„m alm enage scolaire” . Pow stające stąd choroby szkolne, 
skrzyw ienia kręgosłupa, niedokrwistość, nerwowość i t. p. 
przygotowują grunt dla przeciążenia, zmniejszając odporność 
organizm u na zm ęczenie, ale przeciążeniu, jako. skutki jego, 
przypisywane być nie mogą. O przeciążeniu mówić można 
tylko w  związku z pracą i powodowanem przez nią zm ęcze
niem. Tu zaś, ażeby przyczyny jego i udział w  nich szkoły 
określić, należy uwzględnić różne rodzaje pracy, jakie uczeń 
w ykonyw a. Jest to w  części praca intelektualna, z programów  
szkolnych wynikająca. Ale prócz tego jest duża ilość pracy d o 
datkowej, wynikającej z nieużytecznego tarcia i przedstawia
jącej czystą stratę siły. Jest to głównie praca przykrych 
uczuć i wzruszeń: brak zainteresowania do przedmiotów  
szkolnych wskutek nieprzystosowania nauki do uzdolnień 
i potrzeb różnych okresów wieku lub wskutek wadliwej me
tody nauczania, przykre wzruszenia niepewności i strachu,
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towarzyszące odpowiadaniu na lekcji, pisaniu wypracowań  
i egzaminom (por. str. 4 3 0 ). Z drugiej strony w niemałym  
stopniu tej dodatkowej pracy uczuciowej przyczyniają opła
kane warunki rodzinne, w  jakich wzrasta znaczna liczba 
dzieci i młodzieży: złe pożycie rodziców, głupota matek, bru
talność i despotyzm  ojców, zapoznawanie i gw ałcenie prawo
witych dążności m łodzieży do duchowej sam odzielności. 
O ile jednak nie działają w  większym  stopniu te przyczyny 
uboczne, w  znośnych warunkach higjenicznych i rodzinnych 
przeciążeniu na skutek pracy umysłowej ulegają prawdopo
dobnie tylko jednostki pojedyncze —  zgóry do tego predyspo
nowane, osobniki nadmiernie łatwo ulegające zmęczeniu, 
fizycznie i um ysłowo w rozwoju zapóźnione. Ale co do fak
tycznego stanu rzeczy, brak nam, powtarzam, ściślejszych  
danych. W zakresie moich postrzeżeń spotykałem wypadki 
rzeczyw istego przeciążenia śród uczniów tylko u osobników  
niezrównoważonych, psychopatycznych, o sztucznie wybuja
łej ambicji przy skromnem uzdolnieniu umysłowem, a poza  
tem dość często u dziewcząt z wyższych klas pensyj żeńskich 
w okresie egzam inów 1).  Powątpiew ająco o istnieniu przecią
żenia um ysłowego w  szerszym zakresie w ypowiadają się tak
że Meumann, W agner, Claparede 2) .

Na gruncie bardziej naukowym od początku postaw iona  
została kwestja p r z e c i ą ż e n i a  z a w o d o w e g o .  Na  
międzynarodowym Konkresie Higjeny i Demografji w Berli
nie 1907 r. om awiano sprawę przeciążenia pracą zaw odow ą, 
w  szczególności u robotników przem ysłowych, na podstaw ie

!)  Por. J. Szczawińska-Dawidowa, Pensje żeńskie. W arszawa,
1905.

2) E. Meumann. Vorlesungen zur Einführung in. d. experi
ment. Pädagogik 1907, B. II, s. 125. —  E. Claparede, Psychol, d. l’enf., 
s. 253.
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ankiety, przeprowadzonej w kołach kompetentnych. Kongres 
po dyskusji przyjął rezolucję, orzekającą, że: „chroniczne 
zm ęczenie czyli przeciążenie, istniejące zwłaszcza w fabry
kach, w  których natężenie pracy reguluje maszyna —  zw ięk 
sza dla robotników tych prawdopodobieństwo chorób i nie
szczęśliw ych wypadków, jużto dlatego, że obniża ich  zdol
ność do pracy i odporność, już to, że stają się niedbali w zglę
dem środków zabezpieczających”, przeto uważa Kongres „za 
niezbędne, ażeby we w szystkich zawodach, które w sposób  
istotny wyw ołują zm ęczenie, włącznie z wielkiemi magazy
nami (W arenhaus), jak również we wszelkich fabrykach, 
w których robotnicy w ystawieni są na szczególne niebezpie
czeństw a, —  ustanowioną została stała kompetentna kontrola 
w  celu dozoru nad zdolnością do pracy robotnika i specjalna 
opieka lekarska nad robotnikami, których zdolność do pracy 
na skutek choroby, wypadku, wieku etc. uległa zmniejsze
niu” 1). —  Dla naukowych badań nad przeciążeniem zawodo- 
wem, dotąd w zarodku zaledw ie będących, staw ia Imbert na
stępujące zasady: badać należy pracę ludzką metodą ekspe
rymentalną; metoda ta powinna być bezpośrednią, t. j. badać 
należy nie pracę sztuczną, uproszczoną w laboratorjum, ale 
pracę rzeczywistą, konkretną, jaką robotnik wykonywa w fa
bryce, w  kopalni, w kantorze, na polu; celem badań tych ma 
być określenie normalnej ilości pracy, jaką w danej profesji 
w iększość osobników wykonywa bez przeciążenia (t. j. bez 
nagromadzenia resztek niewyrównanego zmęczenia) i zasto
sow anie do tej ilości godzin pracy, odpoczynku i płacy ro
boczej 2).

1) A. Imbert, Le surmenage par suite du travail profession
nel au 14 Congrès jntern. d’hyg. et de démogr., Ann. Psych. V. XIV 
(1908), s. 232, 243.

2) A. Imbert, L’etude scientif. expérimentale du travail pro
ies., An. Psych. V. XIII (1907), s. 245. —  J. Joteyko, La mesure d. 1. 
fatigue profession., Rev. Psychol. V. II (1909), s. 53.
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4. POBUDKI PRACY.

Do pracy musimy mieć pobudkę. Dla w yzw olenia ener
gji potencjalnej niezbędny jest bodziec. W  doświadczeniach  
nad pracą mięśni bodźcem jest prąd elektryczny, ciśnienie 
mechaniczne, dotykanie ciężaru i impuls ośrodkowy czyli 
chcenie osoby. W  doświadczeniach nad pracą psychiczną 
bodźcem stają się słow a eksperymentatora, dającego instruk
cję, widok liter lub cyfr i impuls ośrodkowy osoby, podda
wanej doświadczeniu. W ysokość, na jakiej zaczyna się krzy
w a pracy, zależy od rodzaju pracy, stopnia wprawy lub po
czątkow ego zmęczenia, ale także zależy ona i od siły pierw
szego impulsu, którym pracę rozpoczynamy: impuls ten jest 
w ogóle na początku nieco w iększy, aniżeli w momencie na
stępnym, skutkiem czego, jeśli okresy są dość krótkie, to już 
w drugim okresie zaw sze prawie krzywa spada (czego zmę
czeniem objaśniać nie można, gdyż potem zaraz się podnosi). 
Śledząc w dalszym ciągu krzywą, widzimy, że, niezależnie 
od swej ogólnej dążności do podnoszenia się (np. na fig. 19, 
a— e)  lub spadania (e— k) ,  ma ona przebieg wahający, w  na
stępujących po sobie okresach kolejno to opada, to wznosi 
się, albo opada i podnosi się to więcej, to mniej, rzadkim jest 
wypadek, iżby przez dwa bezpośrednio po sobie idące okresy 
czasu znajdowała się na jednej i tej samej wysokości. W  związ
ku z okolicznościami doświadczenia i wypowiedzeniami oso
by stwierdzamy, że wahania te poczęści mają za podstawę 
perjodyczność czyli t. z. wahania uwagi *), poczęści zaś w y
razem są subjektywnych stanów osoby, wzm agających się 
od czasu do czasu i znów  słabnących im pulsów albo pobudek

3) G. v. Voss, Ueb. d. Schwankungen d. geistigen Arbeitslei
stung, Psych. Arb. B. 11. (1898), s. 443. —  A. Oerhn, Experiment. Stu
dien zur Jndividualpsych., Psych. Arb. B. I, s. 128.
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pracy. Ten subjektywny czynnik, określający w pewnych 
momentach zdolność do pracy, jej prędkość i wydajność, na
zw ać można n a p ę d e m  (Antrieb, entrain, verve) *). Za
leżnie od okresu i okoliczności, towarzyszących pracy, w któ
rych subjektywny ten czynnik działanie swe ujawnia, rozróż
niamy n a p ę d  z a c z ę c i a :  osoba, przystępując do
pracy, musi zdobyć się na większy wysiłek, ażeby przezwy
ciężyć bezwładność, w ysiłek ten podnosi też wydajność pracy 
w  początkowym  okresie "). Jest to poryw, zapał każdemu po
czątkowi towarzyszący. Porównać napęd ten można do ru
szania wozu z miejsca, gdy się już wóz potoczy, występuje 
stopniow e przyśpieszenie, któremu w sferze psychicznej od
powiada wdrożenie, od tego zaś, jak wiemy, rożnem jest ćw i
czenie, jako powolniej wzrastająca łatw ość pracy na skutek 
gromadzenia się siły i zmniejszania oporu. Mamy dalej 11 a- 
p ę d  z a k o ń c z e n i a :  pod koniec roboty wydajność
pracy także często się podnosi, jako pobudka zdaje się tu 
działać chęć, by krótki czas pozostały najlepiej zużytkować, 
a może zadowolenie, że kończy się żmudna, nużąca robota 3) . 
Jeśli praca podzielona jest na części, to napęd zaczęcia i za
kończenia spostrzegać się daje niekiedy przy końcu jednej 
części i na początku następującej (np. na końcu i na początku 
stronic, zawierających kolumny cyfr dodawanych) 4). W ciągu 
pracy zauw ażyć można w pływ  napędu w różnej postaci, je 
żeli zmienimy zajęcie, nowa praca okazuje się w pierwszej

1) Rivers u. Kraepelin, Ueb. Ermüd, u. Erhol., Psych. Arb. 
B. 1, s. 636. —  N a p ę d ,  podobnie jak niem. Antrieb, przez wspólny 
pierwiastek z p o p ę d e m ,  Trieb, wskazuje na pokrewieństwo tych 
zjawisk i związek ich z wolą.

2) Rivers u Kraepelin, tamże, s. 641.
3) Rivers u. Kraepelin, tamże, s. 639.
4) v. Voss, tamże, s. 437.
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chwili bardziej wydajną: działa n a p ę d  z m i a n y ,  n o 
w o ś c i 1).  (Por. str. 5 0 4 ). O ile działają z zewnątrz prze
szkody, które rozpraszają uwagę, osoba usiłuje im przeciw
działać, i rezultatem tego bywa, że nietylko wydajność pracy 
utrzymuje na normalnym poziom ie, ale chw ilow o ją podnosi: 
działa n a p ę d  p r z e s z k ó d 2).  Gdy pracujący spostrze
że, że praca jego pogarsza się, że obniżać ją zaczynają zmę
czenie lub znużenie, pod wpływem  tego spostrzeżenia zdo
bywa się na w iększy wysiłek, który, jako n a p ę d  z n u ż ę -  
11 i a, nietylko w yrów nyw a stratę, ale na czas jakiś wydaj
ność pracy zw iększa 3)-.

Jak widzimy, w  podstaw ie napędu leży zaw sze jakieś 
uczucie, instynkt, popęd. Są to objawy ze sfery w oli. Napęd 
przeto jest zjawiskiem  w oli i jako taki daje nam sposobność  
do dośw iadczalnego określenia jej udziału w procesie pracy.

Rozróżnić wypada działanie woli jako stałego, trwają
cego postanowienia i jako impulsu, wysiłku. Pierwszy czyn
nik sprawia, że praca w ogóle jest przez czas pewien w yko
nywana w  stopniu większym lub mniejszym. Drugi pracę roz
poczyna, poczem przestaje działać, powraca sporadycznie, 
chw ilow o poziom jej podnosząc. Zobaczmy naprzód, jaki jest 
ilościow y w pływ  i trwałość tego drugiego czynnika w  postaci 
napędu. Na podstaw ie doświadczeń Lindleya i innych, metodą 
dodawania, jak już wspom inaliśm y wyżej (str. 5 0 7 ), Krae
pelin wyprowadził hipotetyczne krzywe oddzielnie dla każ
dego z czynników, określających wydajność pracy, t. j. na
kreślił przebieg, jaki m iałyby te krzywe, gdyby każdy z czyn
ników —  ćwiczenie, zm ęczenie, wdrożenie i t. d. —  działał

1) W. Wfcygandt, Ueb. d. Einfluss d. Arbeitswechsels, Psych. 
Arb. B. II, s. 197.

2) E. Kraepelin, Die Arbeitsc., s. 50.
3) Rivers u. Kraepelin, tamże, s. 636.
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wyłącznie i niezależnie od innych. Biorąc za miarę pracy licz
bę dodawań, wykonanych w ciągu każdych 5 min., dla pracy 
trwającej przez sześć takich 5 min. okresów czyli w ciągu 
półgodziny ustanowił następujące liczby, wyrażające przy
puszczalny udział każdego z czynników:

Okresy 5 min. 1 2 3 4 5 6

Ćwiczenie . . . . . 0 56 96 133 167 199

Z m ęczen ie ........................... 0 41 82 123 164 205

W d rożen ie ........................... 0 35 40 45 45 45

Przyzwyczajenie. . . . 0 30 35 40 45 50

Napęd ................................ + 9 0 0 — 4 -  15 0 -  8

Cyfry dla ćw iczenia, wdrożenia i przyzwyczajenia mają 
oczyw iście znaczenie dodatnie (w zrost), dla zmęczenia —- 
ujemne (ubytek) x). W idzimy, że napęd, t. j. czynnik s u b 
j e k t y w n y ,  u c z u c i e ,  i m p u l s  w o l i ,  w y s i 
ł e k  d z i a ł a  w s p o s ó b  z m i e n n y  i p r z e r y 
w a n y ,  podczas gdy działanie wszystkich innych czynni
ków jest bardziej równomierne i stałe. Znaczy to (jak poka
zuje i nasza średnia krzywa na str. 4 2 5 ), że ogólny p r z e 
b i e g  k r z y w e j  p r a c y ,  jej głów ne -fazy podnoszenia 
się i opadania —  z a l e ż ą  n i e  o d  c z y n n i k a  S u b 
j e k t  y w  n e g  o,  u c z u ć ,  i m p u l s ó w  i w y s i ł k u  
w o l i ,  a l e  o d  c z y n n i k ó w ,  d z i a ł a j ą c y c h  p o 
z a  ś w i a d o m o ś c i ą  p r a c u j ą c e g o ,  a któremi są 
wdrożenie, przyzwyczajenie, w pierwszym zaś rzędzie: ćwi
czenie i zm ęczenie. —  Powtóre, zestawienie pow yższe uwy

3) E. Kraepelin, Die Arbeitscurve, s. 45.
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datnia fakt, że i l o ś ć  pracy wykonywanej przez szereg  
okresów w nierównie większej mierze z a l e ż n ą  j e s t  o d  
c z y n n i k ó w ,  d z i a ł a j ą c y c h  p o z a  ś w i a d o 
m o ś c i ą ,  aniżeli od czynnika subjektywnego: napęd, t. j. 
uczucie lub w ysiłek woli tylko w  okresie pierwszych 5 min., 
kiedy brak jeszcze wdrożenia i wyćw iczenia, zastępując je 
niejako, sam przez się daje większą ilość pracy, we w szyst
kich jednak okresach następnych pozostaje daleko w  tyle poza 
czynnikami objektywnemi, a i w pierwszym nawet okresie 
w ydajność napędu, obliczana niezależnie od wpływu ćw icze
nia, wdrożenia i przyzwyczajenia, mniejszą jest jeszcze, ani
żeli wydajność ćwiczenia, począw szy już od trzeciego okresu. 
Tak w ięc zarówno p r z e b i e g  p r a c y ,  wzrost jej i spa
dek, jak i a b s o l u t n a  j e j  i l o ś ć  uwarunkowana 
jest w  sposób istotny p r z e z  c z y n n i k i  o b j e k t y w -  
n e, mianowicie p r z e z  i l o ś ć  e n e r g j i  s p e c y 
f i c z n e j ,  z jaką organizm przystępuje do pracy (rodzaj 
pracy, stopień trudności, uzdolnienie) albo jaką w  ciągu  
pracy wytwarza (zdolność ćw iczenia się, stopień w praw y), 
i p r z e z  i l o ś ć  e n e r g j i  p i e r w o t n e j  ustroju, 
jako odporność na zm ęczenie (łatw ość męczenia s ię ) . Czyn
nik subjektywny —  uczuć i w ysiłków  w oli — działa w grani
cach przez czynniki objektywne —  rozporządzalnej energji —  
zakreślonych. Czynnik subjektywny istotnym jest i niezbęd
nym w  jednem tylko znaczeniu: określa on moment w yzw o
lenia energji, wprawia w ruch mechanizm w energję zaopa
trzony. W  dalszym przebiegu działania i pracy rola czynnika 
tego maleje, ogranicza się do nieznacznych i na czas krótki 
występujących odchyleń ilościow ych. Rola ta jest tem mniej
szą, im w iększy jest zasób energji pierwotnej albo specyficz
nej —  w fazie narastania ćwiczenia; zwiększa się w  miarę, 
jak słabnie nagromadzanie się energji, i wyczerpuje się jej 
zasób —  w  fazie przeważającego zm ęczenia. U d z i a ł
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i n a t ę ż e n i e  c z y n n i k a  s u b j e k t y w n e g o,  
u c z u c i a ,  w y s i ł k u  zdaje się w o d w r o t n y m  
s t o s u n k u  p o z o s t a w a ć  d o  c z y n n i k ó w  
p r a c y  o b j e k t y w n y c h: im praca trudniejsza, im 
mniejszy zasób energji, im większa łatw ość męczenia się, tem 
większa potrzeba wysiłku; im praca łatwiejsza, im w iększy  
zasób energji, tem potrzebny wysiłek mniejszy. W doświad
czeniach ergograficznych, jak wiem y, spadającą już pod 
w pływ em  zmęczenia w ysokość skurczów mięśniowych pod
nieść można przez wzm ocnienie bodźca wyzwalającego. 
Oehrn zauważył, że w pracy psychicznej zachodzą szczegól
nie duże wahania, różnice wydajności jej od jednego okresu 
do drugiego u osobników psychopatycznych, o niskim pozio
mie en erg ji1) . W  doświadczeniach Romera nad pracą na 
czczo i po jedzeniu interwencja woli w  postaci napędów po
czątkow ego i końcow ego była częstszą i wyraźniejszą w dni, 
kiedy pracował na czczo 2).

.Drugą postacią, w jakiej występuje czynnik subjektyw
ny, jest t r w a j ą c e ,  n a j c z ę ś c i e j  p o d ś w i a 
d o m e  p o s t a n o w i e n i e  wykonywania pracy, które 
pracę tę przez czas pewien podtrzymuje. 1 tutaj widzimy, że  
chociaż postanowienie, zamiar i chęć wykonywania pracy 
trwa niezmiennie, to jednak rzeczywista wydajność pracy to 
stale się zwiększa, to stale słabnie, i to także w zależności od 
czynników objektywnych —  ćw iczenia i zmęczenia. W  miarę 
jak to ostatnie bierze górę, jak wyczerpuje się zasób energji 
i ustaje jej wytwarzanie, ilość pracy —  przy niezmiennym  
trwaniu postanowienia i chęci —: stale spada. W dośw iadcze
niach nad pracą mięśni po pewnej liczbie wahań, podniesień

3) A. Oehrn, Experim. Stud. z. Individualpsych., Psych. Arb. 
B. I, 145.

2) W. Weygandt, Römers Versuche etc., Psych. Arb., B. II, 
s. 706. •
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i obniżeń poci wpływem  odnawiającego się napędu, wkońcu 
ilość pracy wykonywanej spada do zera, czyli ustaje w  zu
pełności; w  doświadczeniach z pracą psychiczną do zera tego 
z przyczyn zrozumiałych faktycznie się nie dochodzi, nie moż
na jednak wątpić, że i dla tej pracy zero to jest naturalnym 
i nieuniknionym kresem.

Jednakże, zauważyć można, w  życiu rzeczywistem  są 
fakty, które upoważniają do wniosków  przeciwnych, które 
św iadczyć się zdają, że mocą wew nętrznego wysiłku, porywu, 
chcenia człowiek może wydawać z siebie dowolną, w każ
dym razie zupełnie nieokreśloną ilość pracy. Zbłąkany wędro
wiec, rozbitek na morzu, om dlewający z głodu i zm ęczenia, 
gdy błyśnie im promyk nadziei, m ożność ocalenia, pod w pły
wem „w oli” zdobywają się na znaczną ilość pracy, do której, 
zdawało się, przed chwilą zupełnie już byli niezdolni; żołnierz, 
w  zwykłym marszu upadający ze zmęczenia, z chwilą, gdy w y
buchnie bitwa, przez czas długi rozwija jeszcze nadzwyczajną 
ilość siły i wytrzym ałości. „Szybkobiegacze m ówią, że pod
czas biegu odzyskują dech, który nazywają „drugim tchem ” 
(second breath). W  biegu lub na skutek innych gwałtownych  
ruchów oddech z początku wzm aga się, jest prędszy i głęb
szy, serce mocniej uderza, ale wkrótce przychodzi zmęczenie, 
oddech jest coraz trudniejszy, mięśnie klatki piersiowej usil
niej pracują. Ale jeśli działa podniecenie, silna pobudka do 
wytrwania bez względu na skutki, duszność stopniowo  
zmniejsza się, zmęczenie znika, powraca elastyczność człon
ków i przez czas długi okazuje się możliwem utrzymać pręd
kość biegu, równą albo i w iększą od pierwotnej. Często tow a
rzyszy temu uczucie lekkości, człowiek doznaje uczucia, iż 
m ógłby tak w ytrwać bez końca” ] ) .  Ankieta Stanley Halla

i )  G. E. Partridge, Second Breath, The Pedagog. Semin. V. 
IV. (1897) s. 372 in .
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śród m łodzieży szkolnej pokazała, że zjawisko „drugiego 
tchu” jest dość pospolite w warunkach normalnych i to zarów
no w pracy mięśniowej, jak umysłowej, ze stu kilkudziesię
ciu otrzymanych odpowiedzi, w  których stwierdzono „odzy
skiwanie tchu”, t. j. powrót, zdawało się, zupełnie wyczer
panej energji, pod w pływ em  wysiłku woli, w stu przeszło 
mówi się o pracy umysłowej, np. przy uczeniu się do egzami
nów, pisaniu, graniu na fortepianie. Jeden np. pisze: „praco
wałem nad lekcjami do 10 w . i czułem się tak zmęczonym  
i sennym, że zdawało mi się, iż nic już nie będę w  stanie zro
bić. Ale w iedząc, że praca musi być wykonana, zmusiłem się 
i wkrótce uczułem, że nie jestem w cale zmęczony, pracowa
łem do 1 2 '/2  w  nocy” ; albo: „uczyłem się do egzaminu, opa
nowało mnie silne zm ęczenie, ale przemogłem się, i zdaje mi 
się, że byłem lepiej jeszcze usposobiony, niż z początku” ; „po 
odzyskaniu drugiego tchu czuję gorące pragnienie pracować 
choćby całą noc, jest to jakaś gorączkowa przyjemność, nie 
chce.się  przerwać, maluję, gram, piszę daleko lepiej, aniżeli 
przedtem” i t. p. 1) . Fakty te i tym podobne są jakgdyby za
przeczeniem twierdzenia, że przebieg i ilość pracy zależne są 
istotnie tylko od czynników objektywnych, wola zaś i subjek
tywny wysiłek mają w pływ  nieznaczny. Gdy jednak bliżej 
przyjrzymy się tym faktom, znajdziemy, że w gruncie rzeczy 
są one raczej potwierdzeniem ogólnej zasady. W  wypadkach 
nieoczekiwanego przypływu energji, „odzyskiwania tchu” za
chodzi wyzw alanie się głębszych, zapasowych warstw cner- 
gji potencjalnej. Zwyczajnie w normalnych warunkach ko
rzystamy tylko z w arstw  bardziej powierzchownych, łatwiej 
dostępnych, które stale są odnawiane; gromadzące się pro
dukty zmęczenia normalnie otamowują impulsy, zmuszają nas 
do zaprzestania pracy i pozwalają w ten sposób pokładom

i )  G. E. P a rtrid g e , tamże.
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głębszym  pozostaw ać nienaruszonemu Ulegają one w yzw a
laniu tylko pod ciśnieniem wyjątkowo silnych bodźców, ta- 
kiemi zaś bodźcami w  życiu rzeczywistem  są pobudki woli, 
w których wyrażają się jakieś mocne, trwale potrzeby, instynk
ty, popędy, sam ozachowania, miłości, strachu, gniewu, am
bicji. Już w  doświadczeniach zauważono np., że chłopcy dają 
w iększą ilość kilogramów na dynamometrze w  obecności 
dziewcząt, a także gdy wzbudzi się m iędzy nimi w spółzaw od
nictwo *). W  wypadkach „odzyskanego tchu” także przypu
szczać należy działanie jednej z takich silnych, instynktowych  
podniet, w  większej części odpowiedzi są one wyraźnie za
znaczone, jak np. „postanowiłem  sobie bądź co bądź skoń
czyć” , „zmusiłem się, żeby w stać do roboty” , „przemogłem  
się siłą w oli”, „bałem się, czy skończę robotę” i t. p.

Głębiej utajone i zwyczajnie nieużytkowane warstw y  
energji uważać można za celow e przystosowanie w ekonomji 
organizmu rodzaj kapitału rezerw ow ego i ubezpieczenia na 
nadzwyczajne wypadki. Ubytek z tych rezerw może być za
pewne wyrów nyw any tak samo, jak zużycie energji normalnie 
wyzwalanej, pod warunkiem jednak, że rezerwa wydatko
wana będzie tylko w  wypadkach rzadkich, i że nastąpi po 
nich dość długi odpoczynek. I jakgdyby ostrzegając i zapo
biegając nowemu przedwczesnemu nadużyciu energji rezer
w ow ej, organizm już po jednorazowem jej naruszeniu rea
guje mniej lub więcej wyraźnemi zakłóceniami. W przyta
czanej ankiecie jako skutki nadmiernego wysiłku w  „drugim  
tchu” znajdujemy w kilkudziesięciu wypadkach wymienioną 
utratę snu na czas dłuższy, „długą niem ożność zaśnięcia”, 
„sen niespokojny”, „w czesne budzenie się z krzykiem i w  po

i )  A. Binet et N. Vaschilde, Exper. de force muscul. Ann. 
Psych. V. IV (1908), s. 35.
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tach”, na drugi dzień „ból g łow y” , „niepokój” , „wyczerpa
nie” iub w ogóle „znaczne pogorszenie się zdrowia”. Najczę
ściej człowiek zatrzymuje się w porę. O ile jednak wyczer
panie posunie się dość daleko, skutki jego poznać się dają 
w formach mniej lub więcej ostrych: jako t. zw. „psychozy  
z w yczerpania” (ostre pomieszanie, am enda), jako upadek 
odporności organizmu, który w stanie wyczerpania z łatwością 
ofiarą się staje tkwiących w nim skłonności i zarazków cho
robotwórczych albo wreszcie w  wypadkach krańcowych jako 
śmierć bezpośrednio z wyczerpania.

Istnieją wszakże naukowe kierunki, prądy etyczno-spo- 
łeczne, które, w  przeciwstawieniu do pow yższych poglądów, 
odmiennie pojmując stosunek czynników, określających dzia
łanie i pracę, nacisk główny lub wyłączny kładą na czynniki 
subjektywne, uczucie, w olę, wiarę, przekonanie. W medycy
nie Dubois, a przed nim T. Dunin, w ychodząc z założenia, że 
neurastenja jest chorobą psychiczną, i że głównym jej przy
czynowym momentem są błędne wyobrażenia, nienormalnie 
zmieniona uczuciowość, brak zainteresowania, celu i pobu
dek życiowych, leczenie jej opierają przedewszystkiem na 
działaniu na psychikę chorego; leczenie som atyczne, (odpo
czynek, karm ienie), o ile w ogóle jest wskazywane, ma być 
tylko środkiem pomocniczym, ułatwiającym działanie czyn
ników psychicznych.

„W  rezultacie —  mówi dr. Dubois —  co znamionuje 
neurastenika, to przedewszystkiem  jego s t a n  d u c h a  (sa  
m entalité)... Czynnościowe zaburzenia, jakich doznaje, nie 
mają w  sobie nic szczególnego i często spotykamy je u ludzi 
normalnych. Ale wskutek sw ego nastroju hipochondrycznego 
neurastenik widzi w szystko powiększone i tern się niepokoi. 
Łatwo się sam sugestjonuje, jest wrażliwy, uczuciowy, a co 
najbardziej w nim uderza, to że się łatwo męczy. Zmęczenie

I n te l ig e n c ja ,  w o la  i z d o n o ś ć  d o  p racy ,  3 5
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jego w  części jest skutkiem autosugestji, wynika z pesym i
stycznego nastroju, ale jest i rzeczywistem , a pogarsza je 
jeszcze zmęczenie wzruszeniowe z niepokoju i troski. Uzna
jąc w  neurastenji objawy cielesne, dostępne w  pewnym stop
niu leczeniu higjenicznemu, kładę nacisk na charakter psycha- 
steniczny choroby. Kto chce leczyć neuropatów, powinien być 
klinicystą, ażeby umiał rozpoznać zaburzenia organiczne 
i przyczyny ich zrozumieć, ale powinien być także, i to prze- 
dewszystkicm , psychologiem  i moralistą, ażeby mógł w pły
w ać na stan duchowy pacjenta” . W pływa zaś na niego przez 
„racjonalne w ychow anie umysłu” . „Przez przekonyw anie  
(persuasion) usuwamy strachy, uprzedzenia, idées fixes sła
bości fizycznej, umysłowej i moralnej. Przez rozmowę dopro
wadzam y dyspeptyków  nietylko do tego, że jedzą z apety
tem, ale i trawią. Przez rady zdrowej filozofji lekarskiej le
czymy bezsenność, zatwardzenie, bicia serca ze wzruszeń 
i w szystkie inne objaw y nerwowości. W reszcie przez w yższą  
jeszcze psychoterapję przywracamy choremu wiarę w siebie, 
nadajemy mu mężną postaw ę moralną, która zabezpiecza go 
od recydyw y”. Przeceniamy znaczenie odpoczynku, pożyw ie
nia, powietrza, a nie widzimy, co zdziałać może leczenie-przez 
dialektykę. Lekarz powinien być wybornym logikiem i dialek- 
tykiem. A „zdrowa filozofja” , jaką lekarz ma pacjentom swym  
zaszczepiać, jest to filozofja optymizmu quand, m êm e: jest 
dobrze i będzie dobrze (po polsku: jakoś to będzie). „Praw
dziw a higjena jest prostą: zasadza się ona przedewszystkiem  
na se laisser vivre z niezmąconą wiarą w  naszą wytrzym ałość 
i odporność” . „Trzeba chcieć być zdrowym, wytrwale w ie
rzyć w swą siłę, wtedy nawet, kiedy osłabnie”. U w agę odwra
cać trzeba od siebie, interesować się innemi, altruizm zająć 
winien miejsce egoizmu. Trzeba mieć cel, pracować, dążyć. 
Kto może, niech żyje religją, kto nie —  niech ma swoją filo- 
zofję. „Ale niebezpiecznie jest iść przez życie bez religji i bez
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filozofji. Mniejsza o sztandar, byleby go wysoko człowiek  
trzymał!” ! ) .

Poglądy te, w yzw olone już z naukowych więzów  i za
strzeżeń, w ięc w  formach często karykaturalnych, występują  
w  prądach etyczno-społecznych, które przeważnie rodzą się 
i ze szczególnem  powodzeniem szerzą na gruncie a n g lo sa 
ksońskim, w  Anglji i Stanach Zjednoczonych, i stamtąd od cza
su do czasu na ląd nasz przechodzą. Są to kierunki religijno- 
etyczne, sekty, system y higjeny moralnej, znane pod nazwą 
„Christian Science”, „Menticulture” i najbardziej popularna 
„M ihd-cure” (psychoterapja, ducholecznictw o2). W edług  
teoretyków Mind-cure zasadniczym błędem natury ludzkiej 
jest s t r a c h  (fear). Boimy się ciągle i w szystkiego, 
boim y się za siebie i za innych, człowiek rodzi się w  strachu, 
w  strachu się w ychowuje, przez całe życie boi się choroby 
i śmierci... Jest to najgorsze niewolnictwo, w którem umysł 
kurczy się i zacieśnia, a ciało słabnie. Czyż nie dziwne w o- 
bec*tego, że są jeszcze ludzie zdrowi? Strach ten określić 
można jako autosugestję, mniej lub więcej świadomą, przez 
którą człowiek wmawia sobie swą niższość i s ła b o ść 3).

1) Dr. Dubois, Les psychonévroses et leur traitement moral, 
1904, 3 éd. 1909, s. 194, 490, 518, 548 n. —  Dr. T. Dunin, Grundsätze 
der Behandlung der Neurasthenie u. Hysterie, 1902.

2) Z obfitej literatury tego przedmiotu mamy w przekładzie 
polskim, bynajmniej okaz nie najlepszy, P. Mulforda, Przeciw śmier- 
-ci. (W arszawa 1910), Jednocześnie poglądy te w sposób dość try- 
wjalny popularyzował u nas W . Lutosławski (Rozwój potęgi woli, 
W arszawa 1909), zastępując przytem niewygodny panteizm indyjską 
praną — która i tę korzyść przedstawia, że, jak utrzymuje autor, 
można ją zawsze w dostatecznej ilości wciągać nosem.

3) Fletcher i Dresser, w  W. James, L’expérience religieuse, 
trad. franc. 2 éd., 1908, s. 82.

Dubois mówi także: „Strach  jest defektem pierwotnym u wszyst
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Ale w szechśw iat przenika Nieskończona św iadom ość, Duch, 
Bóg, który jest siłą, m łodością, zdrowiem, radością. Z Du
chem świata, Bogiem zespoleni jesteśm y naszą istotą pod
świadom ą, On i my —  to jedno. Chwilą przełomową w ży 
ciu człowieka jest moment, kiedy uświadamiamy sobie tę jed
ność, i kiedy otwieramy serca nasze dla Boskiego fluidu. 
Z tą chwilą w  nas urzeczywistniają się w szystkie m oce życia  
nieskończonego, stajemy się jego posłusznem narzędziem, 
bezład w duszy naszej ustępuje miejsca harmonji, choroba—  
zdrowiu, gnębiący ból —  rozkwitowi energji... „Myśli są  
rzeczyw istością” . Jeśli myśli w asze są tylko myślami zdro
wia, młodości, siły, powodzenia —  powodzenie, siła, m łodość  
i zdrowie wkrótce staną się i w w as rzeczyw istością. W y
trwały optymizm odrodzi wasze życie, przeciwnie strach, 
egoistyczne zamykanie się w sobie prowadzą do n icości. 
„Myśli są siłą”, myśli jednostki przyciągają do siebie na po
moc w szystkie pokrewne myśli, które istnieją we w szech -  
św iecie: jest to przyciąganie się rzeczy podobnych... Istot— 
nem w urządzeniu życia jest zużytkować Boskie siły, o tw ie
rając umysł ich napływowi... Nierozdzieiny związek z Boską  
doskonałością jest jedyną podstawą zupełnego zdrowia. 
Czuję się jednem z Bogiem  W szechm ogącym , jakże w ięc  
umysł mój m ógłby się męczyć, jakże choroba m ogłaby gasić  
to niegasnące św iatło? ...W szystko, mówi jeden z autorów , 
streszcza się w jednem krótkiem zdaniu: „B óg ma się dobrze,

kich psychasteników... Przypisując psychonewrozie cztery stygm aty: 
sugestywność, łatwość męczenia się, wrażliwość i uczuciowość, 
mógłbym powiedzieć: wszystko to wypływa ze strachu. On wytwa
rza zależność, -potrzebę kierownictwa a więc sugestywność, on pod
trzymuje obawę najmniejszego bólu, on wyzwala wzruszenia. Psy
chasteników dręczą najrozmaitsze fobje, aż do panfobji, hipochon
dryk boi się śmierci, melancholik boi się ruiny majątkowej, niesła
wy, nieuleczalności”. Tamże, s. XV.
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a więc i ty masz się dobrze” 1)... Pewna dama, która przez 
czas długi przestrzegać musiała surowej djety, uzdrowiona 
przez Mind-cure, zaczyna jeść w szystko, powtarzając sobie: 
„Stw órca m ojego żołądka jest w  tern, żebym strawiła to, co 
zjadłam ” 2).

W ypadki fizycznego i moralnego uzdrowienia p izez  
Mind-cure, jak mówi James, są bardzo liczne i stanowić one 
mają w edług niego eksperymentalny dowód prawdziwości 
samej m etody ducholecznictwa. Na poparcie swojej metody 
Dubois przytacza także szereg cały wypadków pomyślnego 
leczenia zapom ocą „dialektyki” i „perswazji” . O faktach 
uzdrowienia wątpić nie mamy powodu. Metoda leczenia 
„duchow ego” , jak i psychoterapji w  formie, jaką jej nadaje 
D ubois, zawiera oczyw iście pewną część prawdy. Ażeby 
zdać sobie sprawę, jaka jest ta część, jakie są zatem granice 
metody, uprzytomnijmy sobie niektóre z wyników, do któ
rych doprowadziło nas badanie zdolności do pracy i woli 
wogóje.

Na czem się opieramy w  psychicznem  działaniu na 
człow ieka? jakie są siły, z których korzystać możemy, ażeby  
podnieść jego zdolność do pracy i działania? W szystkie  
czynniki pracy i działania sprowadzić się dają do trzech po
staci energji. Jest to: l-o  potencjalna energja pierwotna, 
czerpana z pokarmów' i stanow iąca źródło zarówno pracy 
aktualnej, jak drugiej postaci energji potencjalnej, którą jest 
2-o  energja specyficzna, istjniejąca w  ustroju pod postacią 
utrwalonej wprawy, „łatw ości” , uzdolnienia, jako też róż
nych form wrażliwości zmysłowej oraz instynktów i popę
dów; 3-o energja bodźców  —  światło, dźwięk, słow a, pismo, 
które, w yzwalając energję pierwotną, przetwarzają je w  ener-

1) Trine, cyt. w  James’a, L’expérience rei., s. 85, 91, 101.
2) W. James, tamże, s. 88.
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gję specyficzną, budząc pewne uczucia, instynkty, wyobra
żenia, idee, nawyknienia i czyniąc je bezpośredniemi pobud
kami działania i pracy. W ola z punktu widzenia energe
tycznego jest sumą energji specyficznych, nagromadzonych  
w ustroju pod postacią instynktów, popędów, nawyknień  
i energji wyzwalającej bodźców.

P s y c h i c z n e  d z i a ł a n i e  lekarza, moralisty, 
agitatora, pisarza d o s t a r c z a  t y l k o  j e d n e g o  
r o d z a j u  e n e r g j i  —  b o d ź c a ,  d w a  i n n e  
p r z y p u s z c z a  j a k o  d a n e ,  g o t o w e  i d o 
s t ę p n e  d o  u ż y c i a .  Działanie to osiąga skutek 
u osobników, u których istnieje dostateczny zasób energji 
pierwotnej i energji uzdolnień, instynktów, popędów, wrażli
w ości na określone bodźce, czyli zarówno ogólna zdolność  
do pracy, jak do pewnych szczególnych czynności (sk łon
ności i uzdolnienia naukowe, artystyczne, praktyczne, altru
izm, optym izm ); u których tylko foim y te energji były uśpio
ne i nieczynne dla braku podniet, któreby je w yzw alały albo 
dlatego, że zatam owane były przez pew ne przym usowe, 
opaczne wyobrażenia np. lęku, urojonej niemocy i t. p. Słowa  
lekarza, kaznodziei, moralisty mają znaczenie w yzw alającego  
bodźca o wyższej wartości energetycznej. Jest to bodziec, 
który pośród pow szedniości, monotonji codziennego otocze
nia, w  jakiem żył człowiek, wyróżnia się sw ą niezwykłością, 
now ością, i działa jak w szelka zmiana, na podobieństw o tego, 
jak np. prąd elektryczny w ywołuje skurcz w mięśniu, który 
przestał już reagować na bodźce ośrodkowe. N ow ość, zmia
na, niezw ykłość są tu istotnym warunkiem wpływu, one też 
przedewszystkiem , jako coś jeszcze niepoznanego i tajemni
czego, wzbudzają zaufanie dla osoby i sprzyjają ugruntowa
niu się jej autorytetu. D latego to w  działaniu tern lekarz 
osiąga często rezultaty lepsze, aniżeli przyjaciel, ojciec, mąż, 
jakkolwiekby oddziaływali i mówili to sam o, znachor i szar-
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latań poszczycić się często mogą lepszemi rezultatami, niż 
lekarze, a Mind-cure i Christian Science zakresem sw ego  
wpływ u i liczbą uzdrowień i odrodzeń niewątpliwie prze
ścignęły wszystko, czego dokonała naukowa psychoterapja. 
D latego też tak rzadko człowiek bywa prorokiem we w łas
nym kraju, a najbardziej wpływ ow ym  agitatorem staje się  
człowiek obcy danemu środowisku. Dlatego również wpływ  
szkół, metod, działających w charakterze bodźców w yzw ala
jących, trwa zazwyczaj dopóty, dopóki się o nich w szyscy  
nie dowiedzą, dopóki się dostatecznie nie spopularyzują i nie 
spow szednieją. Los ten, jak słusznie mówi James, jest też 
udziałem w szystkich religij z chwilą, gdy otrzymają oficjalną 
sankcję. Otóż słowa nowych ludzi działają w yzwalająco, 
otwierają niedostępne dotąd lub zatam owane źródła energji 
pierwotnej i specyficznej u pewnej liczby osobników, i te 
osobniki w yłącznie dostarczają budujących przykładów rze
czyw istego uzdrowienia lub moralnego odrodzenia. Energje 
raz z zamknięcia uwolnione, przy sprzyjających warunkach 
zewnętrznych działać mogą siłą nabytą, wzrastać i utrwa
lać się.

Ale też do tej kategorji osobników ogranicza się lecz
nicze lub umoralniające działanie psychiczne. W e w szyst
kich innych wypadkach nie osiąga ono w cale skutków albo 
skutek ten jest krótkotrwałym, albo nawet szkodliwym . Jest 
w ięc nieskutecznem u najliczniejszej kategorji osobników  
„słabych” , u których energja pierwotna wykazuje stały nie
dobór czy to wskutek niedostatecznego odżywiania, czy  
w adliw ego funkcjonowania organów trawienia i przemiany 
materji albo też nadmiernego jej wyczerpania pracą i wzru
szeniami. O ddziaływanie psychiczne na osobniki te nie ma 
wpływu albo, jeśli pewną zmianę wywołuje, to prędko po 
niej następują recydywy. Kwestji tej, jak długotrwałe są 
skutki działania psychicznego, James i Dubois albo nie po
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ruszają w cale, albo zbywają ją bardzo pobieżnie. Brak ten 
uzupełnia eksperyment, który w szerszych rozmiarach i od 
dłuższego czasu dokonywał się w W alji. śród miejscowej 
ludności, usposobionej bardzo religijnie, odciętej przeważnie 
od obcych w pływ ów , żyjącej w warunkach ekonomicznych 
niekorzystnych, stanowiącej więc przyjazny grunt dla alko
holizmu i obyczajow ego zepsucia, w ciągu XVill i XIX stu
lecia kilkakrotnie powtarzały się religijno-moralne epidemje 
t. z. odrodzenia —  „revival” . Zjawiał się zaw sze prorok, 
który z natchnienia Ducha Św. wypominał ludziom grzechy, 
słabość, w zyw ał do życia bogobojnego, do wyrzeczenia się 
pijaństwa, do pracy. Liczba „nawróconych” szybko rosła, 
każdy m eeting przysparzał ich dziesiątki, potem setki, jedni 
pociągali drugich. Ludzie wyrzekali się gry, pijaństwa, roz
pusty, pustoszały szynki, zapełniały się kościoły. Ale jakże 
to długo trwało? Lekarz francuski Rogues de Fursac, który 
na miejscu badał ostatni ruch tego rodzaju w r. 1904— 1905, 
na podstawie dłuższych obserwacyj dochodzi do wniosku, że 
na pytanie pow yższe „w edług w szelkiego prawdopodobień
stw a odpow iedź wypaść musi negatyw nie... Byłoby czystą  
utopją wierzyć, że dodatni w pływ  revival’u trwać będzie 
nieskończenie... Przez całą historję W alji idą jeden za dru
gim revival’e, każdy z nich budził te same nadzieje i zostaw iał 
po sobie rozczarowanie. W ybucha revival, wzbiera entu
zjazm, mnożą się nawrócenia, głosi się zw ycięstw o. Ale 
zwolna ogień przygasa, gry hazardowe i szynk odzyskują 
sw e prawa. Po kilku latach stan ludności religijny i mo
ralny jest równie rozpaczliwy, jak był przedtem, i jedynent 
zbawieniem wydaje się nowy revival. W eźm y historję reli
gijną Walji, a przekonamy się, że jest to tylko jeden długi 
szereg bankrutujących odrodzeń” *). Utrwala do pewnego

t)  J. Rogues de Fursac, Un mouvement mystique contempo
rain, 1907, s. 41, 130.
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stopnia skutki nawrócenia tylko zmiana otoczenia, postaw ie
nie człowieka w warunkach, w  których przy braku pokus, 
m ogących go w  recydywę w pędzić, wdrażałby się i przy
zw yczajał do pracy i w strzem ięźliw ego' życia, w których 
stopniow o wytwarzałby się w  nim i nagromadzał nowy zasób  
energij specyficznych (co  jednak, jak wiemy, możliwe jest 
w ogóle tylko w przypuszczeniu, że posiada on dostateczny  
zasób energji pierw otnej). Tern się tłumaczą stosunkowo  
pom yślniejsze rezultaty, jakie osiąga np. Armja Zbawienia 
i pokrewne planowo zorganizowane instytucje, które nie- 
tylko nawracają, ale nawróconych przenoszą w nowe w a
runki, dają im pracę, rozrywki i t. p.

U osobników  o małym zasobie energji potencjalnej, 
słabych z natury lub wyczerpanych slaby i krótkotrwały 
w pływ  pobudzającego działania psychicznego jest to wynik  
w zględnie jeszcze szczęśliw y. Brak pobudek, celu życio
w ego, żyw szego  zainteresowania i chęci do pracy jest dla 
jednostek tych prezerwatywą, która zabezpiecza im na czas 
jakiś w egetację. Rozbudzenie w  nich żyw szych pobudek, 
danie im celu, napędzenie ich woli do działania i pracy przez 
ambicję, nadzieję i wiarę w  w yzdrowienie i t. p. przyśpiesza 
tylko ich wyczerpanie, zabiera im resztki sił i przyprawia 
o ostateczne bankructwo. Powtarza się na nich historja ow e
go szczura w e wzmiankowanym juz eksperymencie fizjolo
gicznym (str. 4 9 4 ), który z pew nego punktu widzenia może 
być także uwmżany jako eksperyment z zakresu psychote- 
rapji i Mind-cure’y: Szczur, zmuszony do nieustannego bie
gania po kole, które mu się z pod nóg usuwa, napędzany 
obawą upadku, zostaje naraz „odrodzony” , spełnia się na 
nim revival, otrzymuje „cel” życia (nie sp aść!), „w olę sw ą  
rozwija do najwyższej potęgi” , aż wmeszcie, znalazłszy się 
u jej szczytu -— zdycha z wyczerpania.

Również nieskutecznem jest psychiczne oddziaływanie
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we wszystkich wypadkach, kiedy brak jest „punktów wrażli
w ych”, specyficznych energij w postaci instynktów, popę
dów, potrzeb, uzdolnień. Nie możemy oddziaływ ać, nie ma
my przez co i do czego pobudzać człowieka, którego nic nie 
wzrusza, który niczego nie pragnie, któremu brak m iłości 
własnej, żądzy sław y lub zysku, w spółczucia dla innych, 
człowieka także, który nic nie umie, nie potrafi, do niczego  
nie ma zam iłowania ani zdolności, dla którego nic nie jest 
„łatw e”, a w szystko nad siły jego „trudne” . W ypadki takie 
w rożnem ustopniowaniu bynajmniej nie są rzadkie, i są one 
najbardziej beznadziejne ze w szystkich, z jakiemi spotyka  
się lekarz, pedagog i moralista. Są to ludzie, o których mówi 
się, że nie umieją, czy „nie chcą chcieć” : o ile przyczyną tego 
nie jest ogólna słabość ustroju, niedostatek pierwotnej ener- 
gji, jest nią przedewszystkiem  brak jakichkolwiek energij 
specyficznych —  żyw szych popędów, pragnień, uzdolnień, 
nawyknień.

Nierównie pospolitszy, a w  skutkach z poprzednim  
jednoznaczny, jest stan rzeczy taki, w którym istnieją wpraw
dzie instynkty, potrzeby, popędy, zam iłowania, uzdolnienia, 
ale w otoczeniu zewnętrznem, w  życiu brak warunków, w  któ
rych naturalne ow e siły znajdowałyby zastosow anie, nato
miast istnieją warunki, które siły te stale tłumią, w yzw alanie  
się ich powstrzymują. Dubois, filozofowie M ind-cure stwier
dzają pow szechność strachu, jako przyczyny chorób, neura- 
stenji, życiow ej niemocy. Jest to zrozumiałem i koniecznem. 
Przyczyną faktu tego nie jest jakiś niedostatek natury ludz
kiej, zaniedbanie higjeny lub w ychowania, ale to przede
wszystkiem , że dla ogromnej w iększości ludzi w spółczesnych  
samo życie jest rzeczyw iście —  straszne. I na cóż się przyda 
mówić człow iekow i: Nie bój się, bądź optym istą, miej od
w agę, wierz i idź śmiało w przyszłość! —  człow iekow i, który 
przez życie całe jak zwierz dziki ścigany jest przez policję,
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prokuratorów, wierzycieli, któremu nędza, niepewność jutra, 
troski, praca nad siły wydzierają najdroższe istoty i nieustan
nie stawiają przed oczy widm o choroby i śmierci. —  Albo 
mówi się: Chcesz być zdrowym, zadowolonym, nie myśl 
o sobie, a więcej o innych, odrzuć egoizm, bądź altruistą. 
Ale w  warunkach w spółczesnego życia cokolwiek za wiele 
altruizmu jest rzeczą w ielce niebezpieczną, właśnie tylko 
zatwardziałość, zamknięcie się w sobie, egoistyczne znieczu
lenie, czujna pamięć o własnej korzyści pozwala człowiekowi 
jako tako przejść przez życie; kto za w iele współczuje, za 
w iele z siebie innym oddaje —  serce mu się prędko prze- 
krwawi, nerwy zszarpią i ciała mu nie starczy na tę ofiarę, 
o którą w szystko w około do niego woła. —  Czy nie jest ironją 
człow iekow i, który zamknięty jest w  więzieniu, doradzać: 
Stwórz sobie „cel życia” , w yższy  cel, działaj, dąż do czegoś, 
oto jest nauka, sztuka, społeczna praca, które mogą życie 
wypełnić, zużytkować siły, które leżą w  tobie nieczynne! 
A ogromna w iększość ludzi w  warunkach obecnych żyje jak 
w  więzieniu: robią nie to, do czego pociąga ich wewnętrzna 
potrzeba, powołanie, zdolność, przekonanie, ale co robić mu
szą, co jedynie robić mogą, ażeby monotonną, nużącą pracą 
na chleb zarobić, pracą, w której marnuje się moc zdolności, 
talentu, aspiracji, w yższych idealniejszych celów . Pod tym 
względem  społeczeństw om  dzisiejszym  przoduje niewątpliwie 
Rosja. Profesor dorpackiego uniwersytetu Al. Jarocki, za
stanawiając się nad przyczynami ogromnej śmiertelności, 
chorób i przedw czesnego starzenia się ludności rosyjskiej, 
nietylko w arstw  ubogich, ale ośw ieconych i zamożnych, do
chodzi do wniosku, że przyczyną główną nie są złe warunki 
higjeniczne, niedostateczne odżyw iane, ale przedew szyst- 
kiem przeciwny naturze sposób życia, nadmierne, przed
w czesne zm ęczenie, które znów w ywołuje potrzebę niezdro
wych, pobudzających rozrywek (pijaństw o, gra w karty).
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„A dlaczegóż praca tych ludzi jest tak ciężką, tak m ęczą
cą? —  zapytuje. D latego, że dla ogromnej w iększości jest 
to praca wstrętna, znienawidzona, którą człowiek całą duszą 
się brzydzi. Praca, która daje zadow olenie, która intere
suje, praca taka nie wyw ołuje zmęczenia. Ale człowiek  
wykształcony w Rosji w przeważnej liczbie wypadków, 
wskutek społecznych i politycznych warunków zmuszony 
jest wykonyw ać pracę, która go nie może interesować, czę
sto jest mu wstrętną, i której rezultat wcale nie po jego jest 
myśli. Zrozumiałem jest, że taka praca męczy w najwyższym  
stopniu...”. A dalej kończy autor porównaniem, które każ
demu mimowoli nasunąć się musi: „W iadomo, jak szkodliwie 
na zdrowie człowieka działa więzienie, zw łaszcza w ięzienie  
celkowe. W  pewnej mierze winne są tu złe warunki higje- 
niczne. Ale nawet w  w ięzieniu, pod względem higjenicznym  
w zorow o urządzonem, zdrowie człowieka zaw sze ucierpi. 
Jakaż jest tego przyczyna? Przyczyną są niew ątpliw ie kaj
dany, w które zakuty zostaje duchowy św iat człowieka. W ię
zień cierpi dlatego, że pozbawiony jest wolności, że zamknię
te ma drogi działania, nuży go jednostajność wrażeń i t. d. 
Przygnębiony zaś stan ducha odbija się na w szystkich  
funkcjach organizmu... Rosyjskie urządzenia społeczne są 
tego rodzaju, że Rosja przedstawia jedno w ielkie w ięzienie, 
w  którem ludzie dręczą się, zużywają... nietylko cierpią mo
ralnie, ale marnieją fizycznie i przedwcześnie umierają” 1).

Siłą medycyny było zaw sze, że opierała się na zja
w iskach i posługiw ała środkami porządku fizycznego. Odwo
ływ anie się do psychologji i coraz więcej dziś zwolenników  
liczące posługiw anie się działaniem psychicznem  w leczeniu  
zaburzeń i osłabienia nerw ow ego jest ze strony medycyny

1) Dr. A. Jarotzky, Der Idealismus als lebenserhaltendes Prin- 
cip. Betrachtungen ein. Arztes. Wiesbaden, 1908, s. 85 n.
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tylko przyznaniem się do niemocy w  danej dziedzinie. Tra
westując pewien aforyzm N ietzschego, pow iedzieć można: 
„Ciało jest chore, ciało leczyć trzeba —  duszę zostawm y  
w  spokoju” ! Ciało —  to jest organizm indywidualny i orga
nizm społeczny. Psychologja w zakresie dostępnego nam 
doświadczenia nie zna zjawisk psychicznych, któreby nieza
leżne były od podłoża materjalnego w organizmie żyjącym  
i w  warunkach zewnętrznych, fizycznych i społecznych. Nie 
może w ięc ona uznawać działania psychicznego, które ogółu  
tych warunków nie uwzględnia.

5. TYPY PRACY.

Czynniki określające zdolność do pracy mogą być 
rozmaicie skom binowane i ustosunkowane; niektóre częściej 
idą z sobą w parze, inne wyłączają się, każdy pracujący mą 
sw oją indywidualną krzywą pracy. Niektóre krzywe są bar
dziej do siebie podobne, aniżeli do innych i przedstawiają  
pewne typy pracy. Charakter każdego typu wyraża się 
w ogólnej wydajności pracy, jej jakości i przebiegu, t. j. 
zmianach, jakim ilość i jakość pracy ulega w czasie.

a) Typy Indywidualne.

Ze względu na absolutną ilość pracy, jaką osobnik  
zdolny jest wykonać w danym przeciągu czasu, rozróżniliśmy 
już wyżej typy pracy umysłowej: produktywny i małopro- 
duktywny, które w  związku z jej jakością dają typy główne; 
produktywny —  płytki i małoproduktywny —  głęboki, oraz 
pewną ilość form pośrednich. Różnice te, jak zaznaczyliśm y, 
mające prawdopodobnie przyczynę w niejednakowem roz
dzielaniu się rozporządzalnej energji na pojedyncze akty 
pracy, zauważyć się dają i w pracy mięśniowej, jako indy
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widualna skłonność z jednej strony do dawania dużej iiczby  
małych podniesień, z drugiej —  niewielkiej liczby podnie
sień wysokich. (Por. str. 470 ).

Typow e różnice w ogólnej wydajności pracy uważać 
należy za rezultat poprzedniego działania czynników, w a
runkujących zdolność do pracy —  ćw iczenia i nagromadza
nia energji —  rezultat, ujawniający się jako stopień uzdol
nienia, „ łatw ość” lub „trudność” przedmiotu. O typowych  
różnicach w  przebiegu pracy decydują czynniki, które dzia
łają podczas sam ego wykonywania pracy. T ypy w prze
biegu pracy, czyli typy jej krzywej, zależne będą od takiego  
lub innego, mniej lub więcej stale w ystępującego w spółdzia
łania tych czynników. W iem y, że dużej łatw ości ćwiczenia  
się czyli nabierania wprawy zazwyczaj towarzyszy prędkie 
zm ęczenie, jak również prędsze tracenie wprawy. Zdaje się, 
że z powyższem i objawami idzie, razem najczęściej skłonność 
do napędu, zw łaszcza do napędu z a c z ę c ia 1), jak i w ogóle  
nierów ność pracy, wahania w jej ilości i jakości zdają się 
znam ionować niski poziom energji potencjalnej, małą odpor
ność na zmęczenie 2). Z drugiej strony przypuszczać należy, 
że łatw ość wdrażania się idzie w  parze w ogóle z odpornością  
na zm ęczenie a w yłącza skłonność do n ap ęd u 3) ; łatw ość  
przystosow yw ania się do now ego przedmiotu, wynikająca 
ze źródeł objektywnych, czyni zbytecznym poniekąd wysiłek  
subjektywny i odwrotnie.

Różnice indywidualne i korelacja indywidualnych w ła
ściw ości istnieją niewątpliw ie nietylko w  podstaw ow ych  
czynnikach pracy, ale i odnośnie tych ubocznych, zewnętrz
nych czynników, które działanie tamtych regulują, jak w pływ

J) E. Lindley, tamże, s. 521.
2) A. Oehrn, tamże, s. 145.
3) W. H. Rivers u. E. Kraepelin, tamże, s. 636.
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pokarmów, narkotyków, zmian atmosferycznych, pory dnia 
i t. p. W iem y, że każdy ma swoje optimum temperatury 
dla pracy m ięśniowej i umysłowej (str. 499 ). W iadomo 
z powszedniej obserwacji, że niektórzy lepiej są usposobieni 
do pracy w  godzinach rannych, inni —  wieczorem. W  ankie
cie o sposobie pracy u matematyków, o której wyżej w spo
minaliśmy, na 64 osób 30 ośw iadczyło się za pracą ranną, 
24 —  za pracą wieczorną, za popołudniową —  3, a 7 —  za 
pracą i ranną i w ieczorną1). Oehrn znalazł, że u dwóch 
osób R. i O. średni czas dodawania przez trzy dni, rano 
i wieczór, w ynosił (w  tysiącznych częściach sek u n d y):

R O

Rano . . 1190 1153 1067 655 626 616
Wieczór . 1 2 5 5  1185 1111 622 596 545

Jednocześnie u R. średnia różnica czasów  (pojedyn
czych dodaw ań) w ynosiła rano 3,2% , wieczór 3,9%, u O.. 
rano —  2,6% , wieczór —  1,8%. Czyli cyfry te pokazują, ze 
pierwsza osoba pracowała rano sprawniej, szybciej i bar
dziej równomiernie, aniżeli wieczór, druga —  przeciw nie2). 
Mamy w ięc w szelką podstaw ę, ażeby odróżnić dwa typy: 
p r a c o w n i k ó w  r a n n y c h  i p r a c o w n i k ó w  
w i e c  ¿ ¡ o r n y c h .  Różnic tych nie tłumaczy w iększe jako
by zmęczenie rano u osób typu w ieczornego, gdyż, zacząw
szy pracować rano, robią coraz więcej i lepiej, a wieczór, 
jakkolwiek osiągają największą w ydajność pracy, to jednak 
dość prędko się m ęczą 3). Różnice te w  związku są raczej 
z niejednakowem u różnych osób rannem wdrażaniem się, 
co znów  w zależności jest od ich krzywej snu. D ośw iadcze
nia M ichelsohna nad przebiegiem snu przemawiają za tern,-

1) E. Claparede, Psychol. de !’enf. s. 216.
2) A. Oehrn, tamże, s. 150.
3) E. Kraepelin, Arbeitscur. s. 9.



że u pracowników typu rannego najgłębsza faza snu w ystę
puje w cześniej i prędzej przechodzi, aniżeli u pracowników  
typu wieczornego, którzy głębiej śpią dopiero nad ranem 1) ,  
czyli że pracownicy typu rannego należą pod względem  snu 
do typu w ieczornego (w czesn ego), a pracownicy wieczorni—  
do typu rannego (p óźn ego). Zrozumiałem to jest, jeśli przyj
miemy, że proces w ypoczyw ania, t. j. usuwania produktów  
zmęczenia i odnow y materji dokonywa się głów nie w głę
bokiej fazie snu, i że proces ten pozostaw ia po sobie pewną 
bezwładność, zw iększone tarcie, które musi być przezw ycię
żone przez nowe wdrożenie. U zasypiających głęboko z w ie
czora proces odnowy kończy się w cześnie, resztę nocy prze
sypiają snem powierzchownym, przerywanym marzeniami, 
wstają w ięc rano już rozbudzeni i do pew nego stopnia wdro-. 
żeni, ci zaś, którzy zasypiają najgłębiej nad ranem, zaczy
nają dzień jeszcze „rozespani” i wdrażają się dopiero pod 
wieczór. Rozumie się, jak w krzywych snu, tak w typach 
pracowników prócz dwóch głównych istnieją i typy pośred
nie, np. jest, zdaje się, dość zw ykły t y p  p o ł u d n i o w y  
(do którego np. ja należę), zbliżony do rannego; najlepszy  
okres, pracy u osób tych przypada nie z sam ego rana, ale 
około 12— 1 g. po p. i trwa do godz. 4— 5, o ile nie skróci 
go w cześniejszy obiad

W ogóle na podstaw ie danych dotychczasow ych, zre
sztą dość jeszcze szczupłych, prawdopodobnem jest istnienie 
d w ó c h  z a s a d n i c z o  o d r ó ż n i a j ą c y c h  s i ę  
t y p ó w  p r a c y .  Jeden typ —  to człowiek, który prędko 
i łatw o się uczy i nabiera wprawy, ale też prędzej zapomina 
i łatwiej się męczy; wdraża się, przystosowuje do nowej 
pracy pow olnie i z trudnością, niechętnie zmienia kierunek 
i rodzaj pracy; natomiast ulega napędom, ażeby pracować,

i )  E. M iche lsohn, tamże, s. 105.
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potrzebuje silnych pobudek uczuciowych, zapału, zaintere
sowania, nowości, szczególniej dużo go kosztuje kończyć 
rzeczy rozpoczęte, niechętnie drugi raz powtarza tę samą 
czynność; pracuje nierównomiernie, przechodząc przez okre
sy podniecenia i upadku; z trudnością pozbywa się nabytego 
wdrożenia i rozpędu; wskutek tego mniejszą ma zdolność 
odpoczywania, pod względem  snu należy do typu rannego, 
t. j. późno głębiej zasypia; usposobiony jest do pracy lepiej 
pod wieczór, a w  każdym razie nie z sam ego rana; pod 
względem  ogólnej wydajności i wartości pracy przedstawia 
raczej typ małoproduktywny, a głębszy. —  Typ drugi —  
uczy się i przyswaja powolniej, ale trwalej zatrzymuje; 
w pracy jest bardziej wytrzym ały i odporny na zmęczenie; 
prędko się wdraża i przystosowuje do nowej pracy, łatwo 
więc może zmieniać rodzaj zajęcia; zdolność do pracy za
wdzięcza głów nie czynnikom objektywnym , zasobom energji, 
obywa się w ięc bez napędu, nie potrzebuje silnych pobudek 
uczuciowych, jest bardziej obojętny na przedmiot pracy, bez 
różnicy często wykonywa pracę interesującą albo nudną, 
nie sprawia mu trudności tę samą czynność powtarzać; pra
cuje bardziej równomiernie, bez w iększych wahań w ilości 
i jakości pracy; nabytego wdrożenia łatw o się pozbywa, 
dzięki czemu odpoczyw a prędzej i skuteczniej; zasypia głę
biej w cześnie z wieczora, a rano najlepiej do pracy jest 
usposobiony; przedstawia typ bardziej produktywny, ale ja
kościow o płytszy. —  Typ drugi w ogóle uważać można za 
bardziej normalny, zdrowy; u typu pierw szego częściej spo
tykać będziem y cechy nerwowości i psychopatycznego uspo
sobienia.

W  czystej i zupełnej formie dwa te typy zapewne rzad
ko istnieją; w rzeczyw istości spotykane indywidualne typy 
pracy prawdopodobnie okażą się najczęściej odmianą i czę
ściow ą kombinacją typów  zasadniczych.

In te l igenc jo ,  w o l a  i z d o ln o ś ć  d o  p racy . 36
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Indywidualne typy pracy próbowano także ustalić nie 
przez dochodzenie korelacji poszczególnych czynników pra
cy, ale bezpośrednio przez porównanie i uogólnienie krzy
wych pracy, jakie dają różne osobniki. M osso już zauważył, 
że niektóre osoby dają krzywą pracy na ergografie, która 
przez czas jakiś utrzymuje się stale na pewnym poziomie, 
a potem nagle spada do zera, krzywa innych —  przeciwnie, 
od początku spada równomiernie. Binet na podstawie do
świadczeń z dynamometrem na m łodzieży szkolnej przyjmuje 
cztery głów ne typy:

1) Typ pracy, która spada z początku, potem utrzy
muje się równo: w  szeregu pięciu naciśnień pierwsze dawało  
największą liczbę kg., w  drugiem —  nagły spadek, następne 
w  przybliżeniu równe; typ ten przeważa u osobników  sła
bych w ogóle;

2 ) Typ pracy równej: w szystkie pięć naciśnień w  przy
bliżeniu równe; spotykany zarówno u słabych jak silnych  
osobników.

3) Typ pracy stale spadającej: naciśnieńia od pierw
szego do ostatniego równomiernie słabsze; w łaściw y głównie  
słabym osobnikom;

4) Typ pracy wzrastającej: naciśnienia coraz silniej
sze; typ rzadki u dzieci, częstszy u m łodzieży i dorosłych, 
w łaściw y w ogóle osobnikom siln y m 1).

Kemsies z dośw iadczeń na uczniach szkoły ludowej, 
którym na lekcjach między 8 r. a 12 p. zadawano krótkie 
dodawania i mnożenia, w yprowadza następujące cztery

typy:
1) Typ pracy spadającej: liczba błędów  od rannej 

próby do południowej stale się zw iększa;

i )  A. Binet et N. Vaschide, Experience de force muscfuL, 
Ann. psychol. V. IV, s. 23, 190.
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2) Typ pracy wzrastającej: liczba błędów zmniejsza
“się;

3) Typ o krzywej wypukłej, która z początku się pod
nosi, potem spada;

4 ) Typ o krzywej wklęsłej, która naprzód spada, po
tem się podnosi.

Z dośw iadczeń tych wynikałoby, że każdy uczeń ma 
sw oje optimum pracy w  pewnej godzinie; u trzeciej części 
uczniów, badanych przez Kemsiesa, optimum to wypadało  
o  g. 10 r . *).

W  typach Bineta i Kemsiesa są pewne wspólne cechy, 
mimo to jednak nie można ich wprost porównywać, nietylko 
dla tego, że jedne dotyczą pracy mięśniowej, drugie —  
um ysłowej, ale i z tego powodu, że krzywe Bineta obejmują 
bardzo krótki okres czasu (5 naciśnień dynamometru), nie
wiadom o więc, jaką w dalszym ciągu przybierałyby formę.—  
W  krzywych, wyrażających typy obu autorów, widzieć 
należy w pływ  nietylko zmęczenia, ale prawdopodobnie i in
nych czynników pracy, w stosunku jednak nie dającym się 
bliżej określić.

b)  Lenistwo.
Śród odmian zdolności do pracy ze w zględów  praktycz

nych najczęściej zwraca na siebie uwagę lenistwo, które 
m oże być albo mniej więcej stałym i określonym typem 
indywidualnym, albo stanem, w jakim czasow o znajdować 
się m oże którybądź z typów  indywidualnych.

Mówi się o lenistwie w e w szystkich wypadkach, kiedy 
ilość  lub jakość pracy nie dochodzi do pewnej, za obow ią
zującą lub w ogóle m ożliwą uważanej normy, i m ianowicie

i )  Kemsies, Arbeitstypen bei Schülern, Zeits. f. pädag. Psy- 
«hol. B. III (1907), 361.
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nie dochodzi dla braku jakoby dostatecznej chęci i w oli 
ze strony pracującego. Człowiek nie pracuje lub pracuje 
mało, źle, nieregularnie dlatego, że jest leniwy, to znaczy, 
że —  „nie chce” . Ale mała ilość wykonywanej pracy, 
uszczuplona zdolność do pracy, jak wiem y, może mieć bar
dzo różne przyczyny, i jeśli tę niedostateczną, uszczuploną  
zdolność do pracy popularny pogląd przypisuje „słabej w oli”' 
to dlatego, że uwydatnia jeden tylko z czynników pracy —  
subjektywny, przeoczą zaś lub nie zna innych. Lenishvcr 
może być rozpatrywane i zrozumiane tylko na gruncie ogól
nej teorji zdolności do pracy i w  związku ze wszystkiem i jej 
czynnikami. W iemy, że każdy z czynników tych w  miarę 
sw ego natężenia dawać może rozmaity stopień pracy od  
maximum do zera. W  każdym w ięc wypadku stale lub cza
sow o ograniczonej zdolności do pracy poza owym przez po
pularny pogląd domniemanym i za dostateczne w yjaśnienie  
uważanym „brakiem chęci i woli do pracy” dochodzić na
leży, który rzeczyw iście z czynników przyczynę tego ogra
niczenia stanowi. W ypadków, odmian lub typów  lenistw a  
odróżnić będziem y mogli tyle, ile jest głównych czynników  
zdolności do pracy.

W  ogromnej w iększości w ypadków  człowiek pracow ać 
„nie chce” dlatego, że nie może, że organizm jego nie w y
twarza w  dostatecznej ilości pierwotnej energji potencjalnej, 
będącej źródłem pracy aktualnej. Najczęściej, mówi Bou
chard, ludzie z osłabioną w olą „les ralentis de volonté” są to 
ludzie z osłabionem odżywianiem , „les ralentis de nutrition” . 
W szystko, co upośledza odżywianie, a w ięc złe traw ienie, 
choroby przemiany materji, serca, płuc, obiegu krwi, niedo
stateczne żyw ienie, długotrwałe przeciążenie pracą, w szyst
ko w ogóle, co składa się na neurastenję p ierw otną1) , -  -

i) A. Deschamps, Les maladies de l’énergie, s. 227.
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zarazem wytwarza grunt dla lenistwa w różnych jego for
mach. Przedewszystkiem  zaś należą tutaj wypadki, kiedy, 
pomimo nawet chęci i ponawianych wysiłków, człowiek robi 
w szystko powoli, z częstcm i i mimowolnemi przerwami, pręd
ko się męczy, z trudnością i w  małej ilości w yzwala sw ą  
energję, która nie płynie pełnym strumieniem, ale .sączy się 
kroplami. W  ankiecie o lenistw ie francuskiego „Towarzy
stw a  badań psychol. nad dziećm i”, przeprowadzonej w  szko
łach elementarnych sześciooddziałow ych, znajdujemy między 
innemi taką charakterystykę dzieci leniwych tego typu: 
„W  klasie zachowują się biernie (p assifs), zrezygnowani, 
oczy bez wyrazu błądzą bez celu. Dawanie odpowiedzi na 
najprostsze pytania, zdaje się, kosztuje ich nadzwyczaj w iele  
wysiłku. U w aga wciąż rozproszona, z trudnością daje się 
zatrzymać, nie mogą dłużej słuchać, niewiadomo, gdzie myśl 
ich błądzi. Oto chłopiec lat 12 jest jeszcze w I oddziale, 
zatem o 5 lat opóźniony: jest drobny, szczupły, limfatyczny, 
rachityczny, przebył operację wyrostków adenoidalnych 
w  nosie, głos przytłumiony, cichy, trochę się jąka, mało się 
bawi, prędko się męczy; w klasie spokojny, milczący, nic go 
nie zajmuje, pamięć i inteligencja niedostateczne. —  Chło
piec 1. 8: leniwy, ospały, nieśm iały, wzrok ma utkwiony 
przed siebie, zdaje się, nic nie widzi, co się koło niego dzieje, 
nigdy nie dał dobrej odpowiedzi; wzrost ma opóźniony 
o cztery lata, jest wątły, chudy, słaby” etc.1).

Pokrewną odmianę przedstawiają osobniki dotknięte 
pewncmi brakami system u nerw ow o-m ózgow ego, t. z. nie
zrów now ażone, dziedzicznie obciążone, podnormalne, histe
ryczne. Zboczenia te występują często na tle ogólnej sła
bości. „Rzadko, mówi Descham ps, astenja (neurastenja)

i )  E. Bocquillon, Enquête sur la paresse. Bulletin d. 1. So
ciété libre paur l’étude psych. d. l’enfant, 1909, s. 140.
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wolną jest od pewnych przymieszek; astenik jest zazw yczaj 
jednocześnie w  pewnym stopniu histerykiem, niezrównowa
żonym, chwilowo pobudzonym 1). Osobniki tej kategorji 
niezdolne są nietyle do pracy w ogóle, ile do pracy system a
tycznej, w  określonym czasie, nad określonym przedmiotem, 
czekają zazwyczaj na „natchnienie”, „usposobienie” do pra
cy, potrzebują do niej silnych bodźców  i pobudek, rozwijają 
chwilami gorączkową działalność, to znów wpadają w  apatję, 
robią nie to, co w  danej chwili jest potrzebne i celow e, ale  
do czego są „usposobieni”, co odpowiada ich nastrojowi. 
Nieprzystosowani do warunków życia łatwo się wykolejają, 
zmieniają często zawód, uważani są za próżniaków, niezdol
nych do pracy, jakkolwiek w  szczególnych wypadkach  
i w  szczególnej formie dają niekiedy dużą ilość pracy.

Pospolitą przyczyną lenistwa jest brak w  różnej formie 
energij specyficznych albo nieodpowiedniość między rodza
jem pracy a istniejącą formą energji specyficznej, jako pew 
nych uzdolnień, zam iłowań. Człowiek wydaje się leniwym , 
„nie chce mu się” czegoś robić dlatego, że rodzaj pracy, 
w obec którego stawiają go okoliczności, nie odpowiada jego  
uzdolnieniu, zamiłowaniu, powołaniu. Jest to wypadek  
szczególnie częsty w  szkole, w każdej klasie jest pewna licz
ba uczniów, „leniwych” w pojęciu tego lub innego nauczy
ciela, którego przedmiot jest dla nich za trudny, i takich, 
których w szyscy nauczyciele skłonni są uważać za „leni
w ych” , gdyż cały program danej klasy lub szkoły jest dla 
nich za trudny lub nieodpowiedni. W ym ieniona ankieta po
daje, że na 40 uczniów, uważanych za leniwych, którzy z po
wodu braku postępów  pozostaw ieni zostali na rok drugi 
w tym samym oddziale, 32 poprawiło się, niektórzy zupełnie  
się zmienili. W  tejże ankiecie znajdujemy charakterystyki

i) A. Deschamps, tamże, s. 229.
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uczniów, którzy widocznie zgoła nieprzystosowani są do 
programu szkoły, opartego wyłącznie prawie na pracy umy
słowej, natomiast okazują upodobania do zajęć ręcznych, 
mechanicznych. Np. „uczeń słaby na lekcji nie uważa, zaj
muje go jego piórnik, szufladka, guma, w szystkiego dotyka 
palcami, bada fizyczne w łasności przedmiotów; lekcje są inu 
wstrętne, ale w  warsztacie jest pierwszym, jego roboty z pa
pieru i drzewa są bez zarzutu, także celuje w rysunku, w ka
jetach m nóstwo błędów ortograficznych, ale pismo ładne 
i czyste... Dziewczynka ma szczególne zamiłowanie do szy
cia, gospodarstwa, kuchni. Jest nieinteligentna w ortografji, 
ale przewyższa inne inteligencją, gdy trzeba coś ugotować, 
często sama po „macierzyńsku” opiekuje się „małemi” na 
dziedzińcu... Ten znów do niczego nie ma zdolności, brak 
pamięci i pojętności, lubi zato w szelkie ćw iczenia fizyczne, 
gim nastykę, chodzenie po sprawunki, noszenie ciężarów”... 
Odwrotnie, śród m łodzieży rzemieślniczej i fabrycznej spo
tykać można osobniki „leniw e” , które powołanie i uzdolnie
nie ciągnie do pracy umysłowej, książkowej.

Odrębną postać lenistwa wytwarza brak pobudek do 
działania i pracy, niew rażliw ość na podniety instynktowe 
i uczuciowe. N iew rażliw ość ta może być skutkiem ogólnej 
słabości organizmu, niedostatecznego zasobu energji p iei-  
wotnej, ale jest także objawem samoistnym, wynikającym  
z wrodzonego braku lub przez okoliczności spow odow anego  
zaniku pewnych form energij specyficznych, jako instynktów, 
popędów , uczuć. Słaby rozwój instynktu sam ozachow aw 
czego, brak potrzeb życiow ych, brak miłości własnej, ambicji 
sprawia, iż wola człowieka stale pozbawiona jest m otywów  
działania, niema się na czem oprzeć, a w łaściw ie nawet nie 
można już w  tych wypadkach mówić o woli: na miejscu jej 
w  psychice człowieka jest mniej lub więcej zupełna próżnia, 
z której żadne działanie w yjść nie może. Człowiek nie działa,
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nie robi rzeczyw iście dlatego, że „nie chce”, ale nie chce, 
ponieważ nie ma dlaczego chcieć —  nic go nie wzrusza, nie 
pociąga, jest słowem, niewrażliwy na zwykłe pobudki dzia
łania. W  formie idealnej stan ten oczyw iście nigdy się nie 
urzeczywistnia, gdyż w tedy niemożliwem byłoby samo życie, 
ale w stopniu przybliżonym nierzadko się spotyka, już to 
jako pierwotna bezw rażliw ość i obojętność, już to jako apa- 
tja i zobojętnienie, w które wtrącają człow ieka zaw ody  
i rozczarowania, spotkać się daje w stopniu mniejszym lub 
większym.

Przy istnieniu nawet specyficznej wrażliwości instynk
towej i uczuciowej wola pozbawioną bywa motywów dzia
łania wskutek braku bodźców  zewnętrznych, którcby w yzw a
lały energję specyficzną, a pośrednio i energję pierwotną. 
Ludzie nawet normalnie uposażeni pod względem  instynkto- 
wo-uczuciow ym , ale nie potrzebujący pracować, materjalnie 
zabezpieczeni, żyjący przytem w zapadłych kątach prowincji, 
na wsi lub w małych m iasteczkach, gdzie brak im sposob
ności do porównań, w spółzaw odnictw a i ujawniania ambicji, 
pogrążają się w stan umysłowej drzemki i chronicznego le
nistwa.

Niektóre bardziej przypadkowe i przemijające formy 
Lenistwa wynikają również z okoliczności zewnętrznych, któ
re utrudniają przyzwyczajanie się i wdrażanie do pracy. 
Dla ludzi o małym zasobie energji potencjalnej niekorzyst- 
nem jest, gdy zmuszeni są do pracy, która z natury rzeczy 
jest nieregularną, odbywa się z przerwami, w  różnym czasie  
i miejscu. Warunki dom owe, nieporządny tryb życia, brak 
stałego rozkładu dnia, odbywanie Iekcyj z dzieckiem nie 
w  określonych godzinach, ale kiedy matka czy ojciec ma 
czas lub ochotę —  wytwarza typ ucznia leniw ego, a przy
najmniej niezdolnego do pracy równej i system atycznej, i to 
nie dlatego, iżby pracować nie mógł lub nie chciał, ale że
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pracować nic nauczono go, że jego zdolność do pracy, 
faktycznie istniejąca, napotyka zbyt wiele tarcia i zahaczeń, 
których w niekorzystnych wąrunkach zewnętrznych nie był 
w  stanie pokonać. W pływ y, które uniemożliwiają przyzwy
czajenie, przeszkadzają zarazem wdrażaniu się. Niezależnie 
od tego niezwykła trudność wdrażania się jest objawem  
w spólnym  wszystkim  odmianom lenistwa. Gdy zdolność do 
pracy jest z jakichkolwiek przyczyn zmniejszoną, osłabioną  
odporność na zm ęczenie, okazuje się, jak wiemy, w iększa  
potrzeba subjektywnych impulsów, napędów woli, w ysiłków , 
które są tern trudniejsze, w  tym większym stopniu otrzymują 
przykre zabarwienie uczuciowe, im mniejszy jest zasób ener
gji, prędsze i silniejsze zm ęczenie, najtrudniejszym zaś i naj- 
przykrzejszym jest ów  dodatkowy wysiłek na początku, któ
ry pokonać musi bezw ładność ustroju, czyli ustanowić wdro
żenie.

Rozpoznanie odmiany lenistwa, z jaką mamy do czy
nienia, i wywołujących ją przyczyn, wskaże zarazem sposób  
jego leczenia. Gdzie, jak to najczęściej może się zdarza, 
dw ie lub więcej przyczyn składa się na dany rezultat, tam 
i leczenie, rozumie się, będzie odpowiednio bardziej złożo- 
nem. Jako najczęściej lub wcale nie poddające się leczeniu  
uważać należy wypadki, w których wyłączną albo jedną 
z przyczyn lenistwa jest niewrażliwość na normalne pobudki 
instynktowo-uczuciowe, brak jakichkolwiek potrzeb, dążeń, 
aspiracyj. Są to, jak mówi M. de Fleury, „les ames sans re- 
mords”, ludzie, którym sumienie nic nie wyrzuca, którym jest 
zupełnie dobrze z tern, że nic nie robią, i niczego poza tern 
nie pragną: do tych poprostu nie mamy dostępu.

Przyczynę, którą się powinno zaw sze w pierw
szym  rzędzie dom niemywać i szukać przy rozpoznawaniu  
lenistwa, jest pierwotny łub przez wyczerpanie spow odow any  
niedobór energji potencjalnej, wyrażający się w ogólnej sła
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bości, astenji albo neurastenji. Stan ten sam przez się jest 
w ystarczającą przyczyną lenistwa i stwarza grunt, na któ
rym szczególnie łatw o działanie sw e wywierają inne jego  
przyczyny. Leczenie lenistwa, w yłącznie lub częściow o  
istniejącego na podłożu neurastenji, zasadzać się będzie na 
leczeniu neurastenji, a w ięc przez zupełne zaprzestanie pra
cy, usilne karmienie, powietrze i t. d. Bezpośrednie dzia
łanie na w olę przez strach, podniecanie ambicji, wzbudzanie 
wiary w swoją siłę i m ożność pracy, jak to już wyjaśniliśm y, 
w yw ołać może tylko pogorszenie i ostateczne wyczerpanie.

W zględnie łatwem  jest zadanie, gdy niezdolność albo 
„niechęć” do pracy wynika z nieodpowiedniości m iędzy ro
dzajem pracy, jej trudnością, a stopniem lub kierunkiem 
rozwoju, uzdolnienia, wprawy. Przez obniżenie wymagań, 
zmianę szkoły, programu, zawodu przywracamy w łaściw y  
stosunek m iędzy zadaniem a m ożnością jego spełnienia, znie
chęcenie ustępuje, pierwsze już pomyślne próby budzą zau
fanie w sw e siły i ułatwiają dalszą pracę.

Jeśli lenistwo ma źródło w  uśpieniu i nieczynności 
istniejących naturalnych pobudek działania, starać się bę
dziemy pobudki te poruszyć i ożyw ić, odwołując się do tych 
instynktów i uczuć, które u danego osobnika są 'przypusz
czalnie najbardziej rozwinięte i wrażliwe, u jednych w ięc  
wzbudzając miłość w łasną, ambicję, w spółzaw odnictw o, 
u innych poczucie obowiązku, m iłość dla bliskich osób i t. p. 
W  tym wypadku korzystniejszem okaże się mieć zadania 
w iększe, trudniejsze, aniżeli drobne, powszednie. Leniwy 
autor prędzej weźm ie się do pracy i doprowadzi ją do końca, 
pisząc np. rzecz oryginalną, aniżeli robiąc tłumaczenie.

W oddziaływaniu na w olę i zdolność do pracy niemałą 
rolę odgrywać będą czynniki zewnętrzne. Słabi w ogóle, 
ażeby zacząć i wytrwać w  pracy potrzebują nietylko silnych  
pobudek uczuciowych, ale i bodźców  działających na zmysły,
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otoczenia, któreby ich podniecało lub podtrzymywało, przy
musu, reguły, która nie pozwalałaby im wykolejać się z toru, 
na który w eszli. Ludzie, którzy rozleniwieli w wiejskiej lub 
m ałom iasteczkowej pustce, zyskują, przenosząc się w  środo
wisko wielkom iejskie, w którem niezależnie od wpływu oto
czenia społecznego już sama różnorodność wrażeń, zmiana 
obrazów wzrokowych, hałas uliczny działa dynamogenicznie 
na ustrój. Gdy niepewni jesteśm y swej siły i wytrwałości, 
koniecznem jest stworzyć sobie pewien regulamin, nie do
puszczający dłuższych przerw i zboczeń, stały porządek dnia 
i zajęć, który ułatwiłby przyzwyczajenie do pracy i podtrzy
m ywał wdrożenie. Szkoła, internaty w ychow aw cze i lecz
nicze, urzędy, instytucje, stow arzyszenia między mnemi, mają 
i to znaczenie, że stanowią pewną organizację pracy, dają 
pewne ramy, koleje, w  które raz w szedłszy nawet umysły 
ociężałe i leniwe, pod działaniem zewnętrznego przymusu, 
osiągają większą zdolność i wytrzym ałość w  pracy, aniżeli te, 
na jakie stać je w  odosobnieniu. Sama obecność drugiej 
osoby wywiera dobroczynny przymus na leniwego: niejeden 
prędzej myśli i układa zdania, gdy ma przy sobie kogoś, ko
mu dyktuje, aniżeli gdy sam pisze; w  tern zapewne początek  
ma zwyczaj uczniowski przygotowywania się do lekcvj 
i egzam inów w e dwóch lub w ięcej. W reszcie rozumie się 
samo, że w leczeniu, jak i zapobieganiu lenistwu, uw zględ
niać wypada indywidualne w łaściw ości typu, do którego 
osobnik należy, a w ięc znaleźć i zastosow ać najkorzystniej
sze dla niego przerwy i odpoczynek w  tym lub innym rodzaju 
pracy, optimum temperatury, przy której najlepiej pracuje, 
w łaściw ą mu potrzebę snu, najprodukcyjniejsze dlań godziny  
dnia i najodpowiedniejsze pory przyjmowania posiłku.

Odpowiedź na większą część tych i związanych z niemi 
pytań znajdować będziemy mogli tylko w  ogólnem  przybli
żeniu. D otychczasow e bowiem badania nad zdolnością do
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pracy posunęły nas wprawdzie o w iele dalej poza to, co 
w iedzieć możemy z powszedniej obserwacji i osobistego  
doświadczenia, ale badania te dokonywane były przeważnie 
w  warunkach sztucznych i uproszczonych. Gdy więc idzie
0 praktyczne ich zastosow ania w życiu, dają nam one ogólne  
punkty widzenia i ogólne wskazania, które uchronić nas 
m ogą od wielu strat i omyłek, ale nie wystarczające są, aże
byśm y na ich podstaw ie oprzeć mogli i w zupełności zasto
sow ać najbardziej wydajne i ekonomiczne sposoby pracy —  
szkolnej, literacko-naukowej, zaw odow ej. Zadaniem dal
szych badań będzie nietylko uzupełnienie w szczegółach
1 ugruntowanie dotychczasow ych rezultatów, ale przede- 
wszystkiem  rozszerzenie ich w kierunku metod i wyników, 
bardziej bezpośrednio przystosowanych do życiow ej prakty
ki, do różnych rodzajów pracy, jaką w rzeczywistych w a
runkach spełniamy.

6. PRACA JAKO ŹRÓDŁO INTELIGENCJI I WOLI.

Pozostaje nam wyprow adzić ogólny wniosek o sto
sunku trzech zasadniczych uzdolnień człow ieka: inteligencji, 
woli i pracy.

Poszukując odpow iedzi na pytania: co to znaczy umieć, 
rozumieć, w ynajdywać albo chcieć, mieć wolę, w ostatecz- 
nem rozpoznaniu dochodziliśm y zaw sze do wyniku: to zna
czy m o c. Jeśli człowiek nie umie, niezdolny myśleć, 
zrozumieć, i jeśli nie chce —  to dlatego, że nie może, czyii, 
że nie stać go na wykonanie takiej ilości pracy, jakiej w y
maga dany stopień myślenia lub dany akt woli.

Rozwojowi inteligencji, wyższym  formom czynności 
umysłowej odpowiada w iększa ilość pracy. G łębokość  
myśli, w ysokość abstrakcji, rozległość syntezy, poznanie do 
rzeczyw istości przystosow ane i celow e, zdobyta „prawda”—
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to wielka ilość pracy w  pewien sposób rozdzielonej i usto
sunkowanej; płytkość, przyziemność myśli, ograniczoność 
syntezy, niezdolność abstrakcji, zrozumienia i przewidzenia 
rzeczyw istości, błędy poznania —  to ostatecznie tylko nie
moc, niem ożność wydania z siebie dostatecznej ilości pracy 
(str. 434, 471) .

Słabość w oli jako zdolności wykonania to oczyw iście  
brak energji potencjalnej, z której mogłaby być wydatkowa
ną praca rzeczywista. Brak chcenia, pobudek —  to znów  
niedostatek energji specyficznej, instynktów, popędów, wra
żliw ości, interesu albo brak bodźców  zewnętrznych, czynni
ków, w yzw alających energją utajoną (str. 387, 484— 6, 488, 
494, 523, 539 —  545).

A w ięc umieć, rozumieć, poznać, chcieć —  to zaw sze 
móc, to sprawa p r a c y ' ,  do wykonania której jesteśm y  
zdolni albo niezdolni, energji, którą rozporządzamy albo któ
rej nam braknie, to sprawa mocy lub niemocy.

Znajdujemy zasadnicze różnice indywidualne w zdol
ności nagromadzania, przechowywania, rozdzielania i odna
wiania energji: —  typy „słabych” i „silnych” (str. 483, 477 
n., 5 0 4 ). Różnicom indywidualnym odpowiadają prawdopo
dobnie różnice narodów i ras: słabych i silnych. Są jednostki 
i narody, które umieją i chcą —  dlatego, że  mogą, są inne, 
które nie umieją i nie chcą —  bo nie mogą. Zarzucają nam 
wolę słabą, łatwo zapalną i prędko gasnącą. Niesłusznie, 
bo wola jako stan subjektywny', pewna forma świadom ości 
jest taką zawsze i u wszystkich: wybuchową, zmienną i krót
kotrwałą (str. 539— 5 4 2 ). Jeśli inni przewyższają nas zdol
nością działania, wytrw ałością, to nie dlatego, iżby ich „w o
la” była inną, silniejszą, ale że posiadają w większym stopniu 
objektywne czynniki działania, jako większą ilość pracy na
gromadzonej w rozmaitej postaci. Być może więc mają oni 
większą indywidualną i rasową zdolność nagromadzania
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i odnawiania energji lub przeszli korzystniejsze warunki ze
wnętrzne, lepszą szkołę jej nagromadzania. U nas tylko na 
tle objektywnej słabości, niskiego poziomu potencjalnej ener
gji tein jaskrawiej odbija nieproporcjonalność między unie
sieniem, porywem woli a rzeczywistą mocą, zdolnością w y
konania.

Chcieć przez w olę, wiarę, przekonanie, stwarzać siłę, 
zdolność do pracy, jest to chcieć wynaleźć jakieś now o
czesne perpetuum  mobile, tworzyć coś z niczego, chcieć na
turę w pole wyprowadzić, coś od niej darmo wyłudzić.

W ola, świadom ość jest tylko, rzec można, dysponen
tem m agazynu .. Określa ona wartości, które mają być w y
dawane i realizowane, być m oże moment i kierunek ich w y
dawania. Ale magazyn musi być wprzód zbudowany i zao
patrzony. Ażeby z siebie lub od innych otrzymać pewną 
ilość pracy, musimy przedtem równoważną jej ilość w  tej 
lub innej postaci wykonać i nagromadzić. W jednostce na
gromadza się ona jako potencjalna energja pierwotna z po
żyw ienia i pod działaniem zewnętrznych bodźców  jako ener
gja specyficzna instynktów, uzdolnień, doświadczeń, w iedzy, 
wprawy, m yślowych i aktywnych nawyków. W społeczeń
stwie, w ciele zbiorowem, jest to energja specyficzna, za
warta w utrwalonych formach życia i pracy, zwyczajach, 
prawach, popularnych ideach, w instytucjach, z których 
każda przedstawia pewną ilość stałych, obowiązujących dla 
jednostek sposobów  myślenia i działania oraz pewną ilość  
stałych prawidłowo działających podniet i przymusów. Do
piero gdy wykonaną została praca i nagromadzona energja, 
którą pow yższe nabytki jednostek i społeczeństw  reprezen
tują, gdy słowem  magazyn został zbudowany i zaopatrzony, 
św iadom ość i wola w ystąpić mogą w sw ej roli budzicieli 
i wyzw alaczy istniejących energij.

Ale, powiedzą nam, ktoś przecie i z czegoś musi bu



dow ać i zaopatrywać sam magazyn; czy budowniczym tym 
nie jest właśnie wola, św iadom ość? —  Tak, dążność, ideę 
budowania wnosi, być może, świadom ość, ale dokonywa się 
budowa z materjałów danych, zastawanych (energja poten
cjalna roślin, ostatecznie energja ciepła słonecznego) i za 
w sze  pod działaniem bodźców , warunków, sił i konieczności 
zewnętrznych: naprzód otoczenia fizycznego, warunków zdo
bywania środków do życia, form pracy i techniki, potem oto
czenia społecznego, praw i instytucji, fizycznego i moralnego 
przymusu (str. 268 —  276, 286, 343 —  3 9 3 ). Te ze
wnętrzne bodźce i siły, zmuszając do wykonywania pewnych  
nowych czynności i do ich powtarzania, warunkują rozwój 
zarówno inteligencji i woli jak zdolności do pracy.

Jest m ożliwem — nie mamy podstaw y przeczyć temu—  
że św iadom ość nie jest przywiązana wyłącznie do warunków  
materji, że istnieje poza nią, że może nawet zwracać się prze
ciw  .materji i postanawiać (w  sam obójstw ie) zerwanie z nią 
związku, a po jego zerwaniu rozwijać w łaściw ości i siły  
zgoła odmienne i za ich tylko pomocą osiągać sw e cele i war
tości. Ale w tym momencie czasu, kiedy byt jej złączony 
jest z żyjącym organizmem, św iadom ość we wszystkich  
sw ych przejawach uwarunkowana jest prawami życia na zie
mi, sw oje cele i wartości może urzeczywistniać od początku 
do końca tylko w granicach materji i energji. y '
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316, 485.

Wnioskowanie 42.
Wola 22, 193, 336 n„ 450 n., 

458, 479. 527, 532, 538, 542, 
549, 553, 564, 573. P. w
„Treści” 563—575.

Wprawa 472, 475. P. Ćwiczenie.
Wrażenia zm ysłow e 27, 130, 190, 

449. „Pierwsze wrażenie" 
179, 184, 206 n , 7.89, 327 n , 
400

Wyczerpanie 492. P. Zm ęcze
nie.

Wyjaśnianie 128, 171, 175, 189, 
197, 213, 251, 252, 253, 267, 
269, 270, 288, 293, jako pra
ca 467; wyjaśnienia nawy
kowe 198, słow ne 209.

Wyobraźnia 34, 73, 176, 191, 
289, 328, jako praca 446, 459.

Wysiłek 538, 543, 569.
Wytrwałość 432, 573.

Zadanie, cel 52, 126, 211, 362, 
446.

Zainteresowanie 457, 556, 561.
Zastanowienie 193 n„ P. Po

wściąg, krytycyzm,
Zawód, profesja 19, 463, 534 n., 

566
Zdolność 17, 20, 472, 485, 490, 

554, 566.
Zecera praca 508, 524 n..
Zgadywanie 175.
Zm ęczenie 405, 427 n., 472 n., 

488. 509, 538 n„ 558, 561, 
p. w. „Treści" 491.

Zmiana zajęcia, otoczenia 357, 
395, 501, 537, 553, 570.

Znachor, szarlatan 550.
Znużenie 495, 505, 512, 538. P. 

Zm ęczenie.

II. Skorowidz A utorów .

Ach N. 52, 525.
flmberg fl. 477, 480, 5G8 ri..
flngell 359.
flschaffenburg G. 435, 439, 440, 

508, 516 u . 522, 524.

Bain i\. 486.
Baldwin I. M. 393.
Ballei 419.
Bettmann S. 417, 432, 513

X
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Binet fl. 32 n , 59 n , 6!, 66, 
75, 76, 87, 91, 93, 105, 250, 
252, 302, 411. 416, 431, 433, 
498, 544, 562.

Btazek B. 416, 418.
Bocqulllon E. 565.
Bolton 32, 416.
BonofF 430.
Boubier 435.
Bouchard 564.
Bourdon B 68, 477.
Bryan W. 475.
Burgerstein L. 422.

Candolle fl. de, 350.
Catlel M. 449.
Claparède E. 365, 439, 472, 516, 

534, 559.
Clavière I. 411, 431, 433 n.. 
Coover 359.
Courtier 433.
Cramaussel E. 216.
Curtis H. S. 438.

Dawidowa-Szczawihska J. 534. 
Descham ps fl. 483. 486, 489, 

494, 496, 531, 564.
Dresser 547.
Dubois 402, 452, 545, 547, 551, 

554.
Dubois-Reymond E 450.
Dumas G. 455.
Dunin T. 545, 547.

Ebbinghaus H. 100, 366, 420, 
517.

Ebert 359.

Félix J. 500.
Féré 402, 451.
Fletcher 547.
Fleury M. de, 488, 505, 569. 
Flournoy 516.
Friedrich J. 419, 507.
Führer 525, 528.

Gilbert J. fl. 32, 64, 231, 412, 
497, 513, 517.

Griesbach H. 415, 428, 433.

Hall Stanley 542 n..
Hartenberg P. 444.
Harter N. 475.
Hawkins 366.
Heerwagen F. 514.
Heilbronrer 64.
Heinrich Wt. 454.
Helmholtz H. 519.
Henri V 413.
Heumann 510.
Hirschlaf L. 412.
Hoch fl. 413, 471, 498.
Holm es M. E. 448'
Höfler fl. 405.
Hopfner L. 422, 450.

Imbert fl. 535.

Jam es W. 364, 547, 551.
Janet P. 328, 437, 448, 449, 451, 

452.
Jarocki fl. 555.
Joteyko J. 495, 535.
Jung C, G. 441, 443, 453.

Keller H. 28.
Kemsies 429, 563.
Key flxel 516.
Kohlschütter 514.
Kraepelin E. 413, 416, 422, 432,

471, 476 n-, 478, 488, 497,
506, 508, 509, 523, 526, 528,
532, 537, 538, 559.

Kürz E. 528.

Larguier de Bancelles J. 500. 
Lehmann fl. 437, 438, 450, 500. 
Leuba 416.
Liepmann H. 51.
Lindley E. H. 474, 476, 478, 507, 

510, 558.
Lobsien M. 369.
Loewenfeld L. 316, 319.
Lorenz J. 530.
Luciani 513.
Lutosławski W. 547.

Maggiora 497, 523.
Manacéine M. 450, 512 n..
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Mayer fl. 453, 455.
Messer fl. 52.
Meumann E 28, 33, 60, 70, 216, 

359, 450, 476, 534,
Meunier R. 414.
Michelsohn E 515, 560.
Mignard M. 445.
Mikulski fl. 322.
M osso U. 412, 432, 436, 449, 

493, 523, 528, 562.
Mulford P. 547.
Müller E. G. 517.
Münsterberg H. 526, 528.

N ietzsche F. 96, 334, 557.
Nissl 493.

Oehrn fl. 424, 436, 438, 472,
536. 541, 558.

Offner M. 414, 501.
Oppenheim N. 220.
Orth J. 453, 455. 
Oseretzkowsky 432 
Ostwald W. 222, 350.

Partridge G. E. 542.
Patrick G. T. W. 513, 516. 
Paulhan 438.
Pedersen R. 437, 500.
Perez B. 215.
Pick fl. 332.
Pickering E. C. 353.
Piéron H. 87. 95, 475.
Pitres 390.
Potocki J. K. (M. Bohusz) 320. 
Preyer W. 486,
Proal L .'453.

Radossawljewitsch P. R 517. 
Raecke 64.
Ranke 493.
Régis 390.
RIklin 441.
Ritter 430.
Rivers W. H. 488, 497, 506,509,

537, 558.
Rogues de Fursac J. 552.

Rossi 527.
Römer 516, 523.
Rüdin 525 n , 528.

Sakaki 416, 429.
Sante de Sanctis .64.
Schuyten C. 416, 419, 499, 500. 
Seidel R. 367.
Sikorski I. fl. 220, 419.
Simon 87, 105.
Smith 525 n„ 528.
Somm er R. 92.
Specht W. 498.
Steffens L. 517.
Stern W. 250 n , 369.
Störring G. 414.
Stransky E. 402.
Strohmayer W. 435.
Sully J. 215.
Swift E. J. 477.
Szycöwna fl. 231.

Thumb 442 
Toulouse 87, 95.
Trantschold 441 n .
Twardowski K 219.

Urbantschitsch 502 n.

Vannod 416.
Vaschide N. 87, 95, 411, 414, 

544, 562.
Veraguth O. 440, 451.
Verworn M. 456, 483, 530.
Vogt R. 479.
V oss G. v. 536.

W agner 416, 428, 430, 534 
Watt J. fl. 52.
Weichardt W. 492, 494, 530. 
Weir—Mitchel 522.
W eygandt 436, 501, 513, 523, 

538, 541.
Wiszniewski M 316, 323, 336. 
Wreschner fl. 443.
Wundt W. 406.
Ziehen Th. 56, 59, 70, 442.

000-


