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• I . /
Uwzględnienie momentu psychologicznego zarówpó 

w nauczaniu, jak i w organizacji szkolnictwa wszystkich 
stopni i typów staje się u nas coraz bardziej palącą ko
niecznością. Dzięki niestrudzonym wysiłkom nielicznej 
garstki osób świadomośó tej konieczności poczyniła osta- 
tniemi czasy znaczne postępy, tak iż jesteśmy obecnie 
świadkami dośó ożywionego ruchu na polu zwłaszcza 
psychotechniki. ł) Artykuł pierwszy nowej Ustawy 
o ustroju szkolnictwa zdaje się również, jakkolwiek 
w sposób nader ogólnikowy, uznawać słuszność zasady 
selekcji psychologicznej.

W  każdym razie nie ulega najmniejszej wątpliwości, 
że przyszłość szkolnictwa związana jest jak najściślej 
z rozwojem i rozpowszechnianiem się psychologiczno- 
pedagogicznych metod ustalania poziomu inteligencji 
ogólnej i rozpoznawania uzdolnień specjalnych oraz 
sfery uczucia i woli młodzieży szkolnej.

W niezmiernie ubogiej literaturze polskiej, doty
czącej tego przedmiotu, nie mamy dotychczas pracy, 
któraby w sposób wyczerpujący przedstawiała obecny 
stan zastosowania psychologji do potrzeb szkolnictwa.

*j Porównaj trzy pierwsze numery kw artalnika „Psychotechnika“, 
wydawanego przez P olskie Towarzystwo Psychotechniczne.



Ta właśnie okoliczność skłoniła tłumacza do przyswo
jenia literaturze ojczystej dzieła znakomitego psy
chologa, pedagoga i myśliciela niemieckiego, Prof. 
W i l l i a m a  S t e r n ’a „Die Intelligenz der Kinder und 
Jugendlichen“.

Dzieło to, zdaniem tłumacza, nadaje się baidziej, 
niż jakiekolwiek inne, do wprowadzenia czytelnika pol
skiego w istotę zagadnień psychologiczno-pedagogicz
nych, Je s t ono bowiem owocem nie tylko myśli głę
bokiej i ogromnej erudycji, lecz i wielkiego umiaiu 
i objektywizmu w traktowaniu zagadnień, cechy tak 
bardzo rzadkiej w przedstawianiu problematów, wrasta
jących głęboko korzeniami w rdzeń struktury socjalnej.

Przekładu — za uprzejmą zgodą Autora dokona
łem z trzeciego wydania oryginału, które się ukazało 
w r. 1920. Od tego czasu badania i próby inteligencji 
poczyniły tak znaczne postępy, że Autor widział się 
zmuszonym do napisania uzupełnienia, które uwzględnia 
literaturę do połowy 1926 r. (patrz str. 342). Uzupeł
nienie to, tłumaczone z rękopisu, zamieszczamy po tek
ście głównym. Dzięki temu czytelnik polski zyskuje 
wierny obraz w s p ó ł c z e s n e g o  stanu badan i prób 
inteligencji dzieci i młodzieży.

Tłumaczenie dzieła S t e r n ' a  nastręczało miejscami 
bardzo znaczne trudności. Tłumaczowi chodziło bowiem 
nie tylko o wierne i ścisłe odtworzenie myśli Autora, 
lecz i o zachowanie swoistości jego stylu bez kompro
misów z duchem polszczyzny. Trudno zwłaszcza było 
się uporać z terminologją psychologiczną, która, jak 
wiadomo, daleka jest jeszcze u nas od ustalenia. 
Wątpliwości, jakie się w tej mierze nasuwały, tłumacz 
bardzo szczegółowo omawiał z D-rem J a k ó  b e m  
S e g a ł e m ,  Prof. Wolnej Wszechnicy Polskiej, który 
z ramienia Państwowej Komisji Pedagogicznej podjął
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się redakcji przekładu, dzięki czemu tłumaczenie dzieła 
S t e r n ’a zyskało niewątpliwie na ścisłości psycholo
gicznej.

Nie chcąc zwiększać i tak już bardzo znacznych 
rozmiarów książki, tłumacz wyrzekł się pierwotnego 
zamiaru napisania wstępu, któryby obejmował szcze
gółową analizę polskiej literatury przedmiotu. Po te 
dane bibljograficzne odsyłam czytelnika do prac na
stępujących:

Prof. Dr. J. J o t e y k o ,  Metoda testów um ysłow ych i jej wartość 
naukowa (Książnica - A tlas, Warszawa, 1924 r,, str. 272).

Prof. Dr. B. N a w r o c z y i i s k i ,  Uczeń i klasa (Komisja Pedago-, 
giczna Ministerjum W. R. i 0 . P., Warszawa, 1923, str. VII -f- 326).

Dr. T. J a r o s z y ń s k i ,  Metody badali psychologicznych w szkole 
(wydanie drugie, nakładem księgarni J. L isow skiej, 1925 r., str. 199).

Prof. Dr. E. C 1 a p a r è d e, P sychologja dziecka i pedagogika ekspe
rymentalna. (Z X wydania przeł. M. Górska. Bibljoteka dzieł pedagogicz
nych, rok II, Nr. 10 i 11; Warszawa, 1927, str. 429 -f- III).

Liczby, drukowane kursywą, zarówno w tekście 
głównym, jak i w uzupełnieniu, dotyczą spisu litera
tury, zamieszczonego na końcu.

Oby to dzieło, głębokie a gruntowne, które odda
jemy do rąk czytelnika polskiego, przyczyniło się do 
sprostowania wielu błędnych mniemań i rozproszenia 
uprzedzeń, z jakiemi często jeszcze walczyć u nas muszą 
pionierzy nowych twórczych prądów pedagogiki współ
czesnej; oby choć w drobnej mierze przyczyniło się ono 
do przekonania nauczycielstwa, że bez głębszego nau
kowego wniknięcia w strukturę umysłowości i charak
teru dzieci i młodzieży wszelkie poczynania pedago
giczne skazane są na zupełną bezpłodność 1

Żonie mej, żofji, za wydatną pomoc w żmudnej 
pracy kbrektorskiej składam podziękowanie serdeczne.

Warszawa, 26 listopada 1927 r.
T Ł U  M A CZ.
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C Z Ę  S C I.

Istota  in te ligen cji, jej rodzaje 1 rozwój.

R O Z D Z I A Ł  I.

Pojęcie in teligencji.

1. P r ó b a  o k r e ś l e n i a  p o j ę c i a  i n t e l i g e n c j i .

Nowsza psychologja, k tó ra  zaczęła swe stud ja od postrze- 
żeń zmysłowych, a później przeszła do wyobrażeń i uczuć, pod
jęła w  ciągu ostatnich la t dwudziestu badanie właściwych funk- 
cyj intelektualnych. I jes t rzeczą godną uwagi, że w tym kierun
ku poszły jednocześnie •— jakkolw iek dość od siebie nieza
leżnie—zarówno ogólna, teoretyczna psychologja, jak  i psycholo
g ja  różniczkowa, stosowana. Psychologja ogólna powołała do ży
cia psychologię m yślenia, psychologja zaś różniczkowa —  bada
nia różnic inteligencji.

Psychologja m yślenia zajm uje się czynnością i treścią m y
ślenia, a  więc istniejącem i w pewnej chwili „ostrem i“ (akut) zja
wiskam i świadomości. „Inteligencja“ natom iast oznacza pewną 
d y s p o z y c j ę ,  a  więc' trw ałą zdolność i dążność do wykony
w ania czynności myślenia; należy więc ona niejako do innego 
w ym iaru osobowości1).

») Po dokładne wyjaśnienie pojęcia „dyspozycji“ i znaczenia, ja
kie temu pojęciu przysługuje w psychologji, muszę odesłać czytelnika do 
swych prac podstawowych, w  których rozwijam personalistyczną teorję 
życia psychicznego. Są to: Die .menschliche Persönlichkeit (10), Die P sy 
chologie und der Personalismus (15), Die menschliche Persönlichkeit und 
ihr psychisches Lehen (17).

1



2 O z q ś ć  I. Istota inteligencji, jej rodzaje i rozwój.

To też gdy podejmujemy badania inteligencji, chodzi nam 
właśnie o owe dyspozycje; pragniemy zgłębić „chroniczną“ natu
rę duchową osoby badanej, a nie ograniczać się jedynie do roz- 
czlonkowy wan ia. wykonanych przez nią w określonych chwilach 
aktów i doznanych stanów świadomości. Tak więc psychologia 
myślenia i psychologja inteligencji odmienne m ają cele na wido
ku, a wskutek tego innemi też częściowo kroczą drogami; istnie
je jednak między niemi, rzecz prosta, wzajemna zależność. Akty 
i treści duchowe, z któremi ma do czynienia psychologja myślenia, 
posiadają wielką doniosłość dla badacza inteligencji, jako prze
jawy uzdolnień duchowych, które on pragnie zbadać, jako sym- 
ptomaty, po których rozpoznaje i mierzy stopień i rodzaj bada
nej inteligencji; i odwrotnie, psychologja myślenia, o ile nie chce 
pozostać jedynie w sfeTze fenomenologji, musi zawsze brać pod 
uwagę stopień i rodzaj dyspozycji myślowej przy wyjaśnianiu 
stwierdzonych przez się procesów myślenia.

Często powtarzany zarzut, jakoby w ogóle nie można było 
owocnie zajm ować się badaniem  inteligencji, zanim się nie po
zna wyczerpująco fenomenologji zjaw isk myślowych,- nie jest, 
według mego zdania, słuszny. W nauce bowiem nie obserwujemy 
takiego prostego następstw a po sobie poszczególnych zadań ba
dawczych, lecz zadania te  nawzajem  się w spierają, wpływ ają na 
się i przenikają. Z biegiem czasu te oddziaływania wzajemne 
mogą i muszą się przejawić w jeszcze silniejszym stopniu, niż 
to obecnie widzimy; to też i niniejsza pracą nasza dostarczy sze
regu w yjaśnień, dotyczących psyehologji myślenia, k tó rych  bra- |  
kio we wcześniejszych opracowaniach tegoż tem atu.

Jeżeli jednak  chodzi o w łaściw ą d e f i n i c j ę  p o j ę c i a  |  
i n  t  e l  i g  e n c j i, to  należy ją  podać niezależnie od analizy psy
chologicznej m yślenia. Is to ta  bowiem dyspozycji psychicznej nie 
polega n a  tern, że ona spełnia pewne określone ak ty  (np. kom 
binowania lub rozumienia), lub że w ytw arza pewne określone 
zjaw iska, (np. m yśl o przedmiocie, świadomość stosunków i t, d.), 
lecz że urzeczywistnia pewne c e l e  c z ą s t k o w e  w ż y c i u  j e- 
d n o s t k i .  To też t e l e o l o g i c z n y  charakter inego określe
nia inteligencji stanowi tylko niezbędną konsekw encję podsta
w ó w e k  założeń personalizmu, a nie jes t bynajm niej wyrazem 
trudności lub naw et niemożności zbadania teraz już ogółu funk- 
cyj myślowych inteligencji. Zresztą mogę też powołać się na  tę 
okoliczność, że niżej podane określenie inteligencji zostało już
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•dostatecznie uzasadnione przez badania lat. ostatnich i przejęte 
przez innych uczonych.

Określenie to brzmi:
I n t e l i g e n c j a  j e s t  o g ó l n ą  z d o l n o ś c i ą  j e - 

•d n o s t k i  ś w i a d o m e g o  n a s t a w i a n i a  s w e g o  m y 
ś l e n i a  n a  n o w e  w y m a g a n i a ;  j e s t  o n a  o g ó l n ą  
z d o l n o ś c i ą  d u c h o w ą  p r z y s t o s o w y w a n i a  s i ę  
■do n o w y c h  z a d a ń  i w a r u n k ó w  ż y c i a .  W  celu w yja
śnienia powiemy, co następuje:

W mowie potocznej i to nie tylko laików, lecz i uczonych, 
term in „inteligencja“ przez długi czas posiadał znaczenie b ar
dzo zmienne i płynne. Zwłaszcza psychjatrzy  skłonni byli do uży
w ania tego term iniu w zbyt ogólnem znaczeniu. Przez inteligen
cję oni rozumieli ogół czynności intelektualnych, a więc ogół 
tych zjaw isk psychicznych, k tóre nie posiadają charak teru  wzru
szeń lub aktów  woli. Z tego stanow iska zdolność zapam iętywa
n ia  i uczenia się, czułość '(Unterschieds - empfindlichkeit) *), 
w iarogodność zeznawania, suma wiadomości i t. d. należałyby 
•do zakresu inteligencji z równą słusznością, jak  zdolność ujmo
w ania i kombinowania, sądzenia i wnioskowania, kry tykow ania 
i  definjowania, zdolność orjentow ania się i radzenia sobie i t. d. 
tak, iż jedno z najw ażniejszych dla- nas zagadnień, mianowicie, 
j a k  d a l e c e  wyżej wymienione zjaw iska psychiczne s t o j ą  
w  z w i ą z k u  z w łaściw ą inteligencją, trac i wówczas wszelkie 
znaczenie. W ostatnich jednak latach odwrócono się od tego zbyt 
•ogólnego i nieścisłego określenia inteligencji. Przekonano się, że 
nie tylko należy odgraniczyć inteligencję jednostki od jej natu ry  
uczuciowej i n a tu ry  jej woli, lecz że naw et w zakresie czynności 
in telektualnych musimy inteligencji wyznaczyć pewien ściśle 
•określony teren.

Tym  właśnie postulatom  uczyniliśmy zadość w naszej pró
bie definicji inteligencji.

a) Znamię o g ó l n o ś c i ,  podniesione w tej definicji, od
różnia inteligencję od t a l e n t u ,  którego cechę charaktery
styczną stanowi ograniczenie sprawności do pewnej cząstkowej 
pod względem treści dziedziny. „Inteligentnym “ zaś nazwdemy

r) Patrz K a z i m i e r z  T w a r d o w s k i .  Psychologia, str. l i ,  odno
śnik (Encyklopedja W ychowawcza, tom IX, zeszyt 1, Warszawa 1913 r. 
str. 47). [Przypisek tłumacza]
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tego, kto w najróżnorodniejszych w arunkach i na  najrozma,- 
itszych polach potrafi sprostać duchowo nowemu położeniu i za 
każdym  razem myśleć celowo, t. j. zgodnie z wym aganiami no
wej sytuacji. Jeżeli ta len t jest sprawnością m aterja lną (skiero
w aną np. ku  językowi, muzyce, m atem atyce i t. d.), to inteligen
cję uważać należy za sprawność f o r m a l n ą .

Co prawda, niektórzy psychologowie zaprzeczają, jakoby 
owa „formalna ogólność“ zdolności duchowego, przystosow yw a
nia się wogóle m iała istnieć. Tw ierdzą oni, że tak  zwana inteli
gencja rozpada się na szereg odzielnych właściwości, z k tó iych  
każda może w ystępować w różnym stopniu; ale odrzucają istnie
nie jakiegoś czynnika centralnego, istnienie pewnej stałej dla d a
nej jednostki siły i zabarwienia jej zdolności myślenia. Jed n a
kowoż tego rodzaju twierdzenie zostało obalone przez w szystkie 
najnowsze badania empiryczne inteligencji, k tóre potrafiły  wy
znaczyć tę  zdolność ogólną każdego poszczególnego człowieka 
w jej ‘ogólnym poziomie; przeciwko tem u tw ierdzeniu przem aw ia 
też na  każdym  kroku codzienne doświadczenie życiowe, k tó re  
z powodzeniem posługuje się wyrazam i „m ądry“ i „głupi“ , aby 
przez to wyrazić ogólny poziom zdolności duchowego przystoso
wywania się, bez ograniczania tej zdolności do jakieś częściowej 
dziedziny. W reszcie przeciwko temu tw ierdzeniu przem awia też 
filozoficzne przeświadczenie, że człowiek nie jes t tylko zbiorem 
przeróżnych właściwości, ułożonych obok siebie, naksz ta łt mozaj- 
ki, lecz że stanowi on osobowość jednolitą, zm ierzającą ku celom (
jednolitym , jednolicie uzbrojoną i przygotow aną do osiągnięcia 
tych celów. W toku zaś dalszych wywodów przekonam y się, że 
ta  „jednolitość“ zawiązka inteligencji bynajm niej nie jest równo
znaczna ze sztywną prosto tą (starre Einfachheit), że raczej 
przedstaw ia ona w ielką w ewnętrzną różnorodność i zmienność.

b) Znamię n o w o ś c i ,  na  k tó rą  nastaw iam y się w postępo
waniu inteligentnem , odróżnia znowuż inteligencję od p a m i ę c i ,  
której zasadniczą cechę teleologiczną stanowi zdolność przecho- f
wywania i zużytkow ywania już doznanych treści świadomości, 
oraz pow tarzania w ielokrotnie już wykonyw anej czynności psy
chicznej x). Tak więc pam ięć i in teligencja stanowią typowe

>) Pamięć należy tu pojmować w  znaczeniu jak najszerszem, od- 
powiadającem niejako pojęciu „mneme“. Do zakresu tak pojętej pamięci 
zaliczyć więc też wypadnie instynkt, jako pamięć gatunku, przyzwycza
jenie i wprawę, jako pamięć psychofizyczną.
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przejaw y właściwej każdem u człowiekowi5 dążności zachowaw
czej i rozwojowej. Pam ięć jest konserw atyw na i skierow ana ku 
przeszłości, in teligencja —  progresywna i w ybiegająca spojrze
niem w przyszłość. Człowiek w tedy posługuje się pamięcią, gdy 
znajdzie się w tern samem położeniu lub wobec tych samych 
zadań, z lctóremi się już był dawniej spotykał; dzięki niej czło
w iek może reagow ać na działania znanych już, sobie bodźców 
z  coraz bardziej w zrastającą trafnością i oszczędnością wysiłku. 
Natom iast inteligencja wchodzi w grę tam , gdzie ustawicznie 
zm ieniające się zespoły w arunków  zewnętrznych sk ładają  się 
n a  zupełnie n o w y  d l a  d a n e j  j e d n o s t k i  bodziec, na k tó 
ry może ona reagować czynnością duchową również dla siebie 
nową, k tó ra  musi dopiero a d  h o c powstać.

c) Ale tę nowość czynu, jako znamię inteligencji, należy 
dokładniej wyznaczyć jeszcze i z innej strony. Nie jes t ona czy
nem twórczym we właściwem tego słowa znaczeniu, któryby, 
w ypływ ając całkowicie od wewnątrz, narzucał otaczającem u 
nas światu nowe zupełnie formy bytu; jest ona jedynie sposo
bem  postępowania, k tó re—nawet, w  swej nowości— ujaw nia zależ
ność od nowego układu św iata z e w n ę t r z n e g o .  Z tego po
wodu w definicji inteligencji znajdujem y moment p r z y s t o s o 
w y w a n i a  s i ę ;  przez to bowiem podkreślam y zależność działa
nia od czynników zewnętrznych (od postaw ienia zagadnienia, od 
wym agań życia), a jednocześnie odgraniczam y inteligencję za
równo od prawdziwej zdolności twórczej, czyli genjalności, jak  
i od prawdziwie świetnego objawienia (Sclbstherrlichkeit) du
cha, —  mądrości.

Z drugiej znowuż strony nie należy nadaw ać pojęciu zdol
ności przystosow yw ania się zbyt ciasnego znaczenia, a zwłaszcza 
nie należy sądzić, że inteligencja polega na przystosowywaniu 
■się jedynie do obecnych w danej chwili warunków. Znamy bo
wiem typow e przejaw y inteligencji, k tóre bynajm niej nie ograni
czają  się do „przytom ności um ysłu“ , a  więc nie polegają jedynie 
n a  tem, że na  rozkaz chwili następuje jak  najbardziej celowe 
nastaw ienie um ysłu. Najwyższe przejaw y inteligencji uwidocz
n ia ją  się w łaśnie w wyprzedzaniu wypadków ; a niezależność od 
chwilowego położenia może tu  być ta k  w ielka, że postępek sp ra
wia wrażenie czegoś naw skroś samorzutnego, w ypływającego je 
dynie z wewnątrz. Jednakowoż i te w ypadki podpadają pod k a te 
gorię przystosowyw ania się, tylko że tym razem przystosowujem y
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się nie do rzeczywistych warunków otoczenia, lecz do możliwych 
lub do prawdopodobnych. In teligentny wódz, w ydając rozkazy 
doraźne, musi się liczyć z zawsze możliwemi zmianami położenia, 
wojennego, inteligentny giełdziarz opiera swe spekulacje dnia 
dzisiejszego na przyszłym urodzaju lub na przewidywanych po
wikłaniach politycznych —  w obu w ypadkach m am y do czynie
n ia z reakcją p r z e w i d y w a n i  a, w yprzedzania zdarzeń. 
Ale i tym  razem charakterystyczną cechę postępow ania s ta 
nowi jedynie reagowanie na  czynniki, w stosunku do osoby dzia
łającej zewnętrzne, a  więc —  przystosowywanie się.

Ta w łaściwa wszelkiej inteligencji zależność od zewnętrz
nych warunków' życia nie pozostaje bez wpływ u na pewien od
cień, z jakim  bywa ona oceniana z moralnego punktu  wadzenia. 
Sama bowiem inteligencja przedstaw ia obraz zdolności umysło
wej, której siła stać  może w bolesnem przeciwieństwie do słabo- 
rozwiniętego intymnego życia wmwmętrznego. W ielostronna bo
m em  zdolność przystosow yw ania się do najróżnorodniejszych 
okoliczności bardzo łatwo popada w  konflikt z w iernością czło
wieka w stosunku do siebie samego, z dążnością sam orzutną ku 
urzeczywistnieniu pełnego treści ideału własnej osobowości, 
z bezwzględną koniecznością oddania się ideałom ponadoso- 
bistym.

To też inteligencja s a m a  wr s o b i e  nie może być uw aża
na za wmrtość bezwzględną, a już w żadnym razie —  za wartość,, 
w skazującą kierunek pewnym dziedzinom kultury , jak  np. w y
chowywaniu i życiu zawodowemu; w  tych w ypadkach musimy się* 
wystrzegać fałszywogo intelektualizm u, lub, skorośmy już weń 
popadli, starać  się go przezwyciężyć. Możemy jednak  i powin
niśmy naw et cenić inteligencję, -jako jedną z sił składow ych 
w  ogólnej gospodarce duchowych sił człowieka, zdolność bowiem 
przystosowyw ania się je s t wprawdzie, nie najważniejszym , a le  
niewątpliwie niezbędnym i w swym zakresie cennym celem czę
ściowym wr ogólnym celu, jaki ma urzeczywistnić jednostka. In 
teligencja sama w sobie jes t tylko środkiem, orężem; wartościo
w ą (lub pozbawioną wartości) s taje  się ona dopiero za sprawą, 
konkretnych celów', do których osiągnięcia zostanie użyta.

Takie ujęcie odpowiada również podstawowemu przeświad
czeniu psyckologji personalistycznej. W edług niej bowiem nie
powiązane ze sobą władze duchowe (które przyjm owała daw na 
teorja władz) nie istn ieją wcale, lecz wszystkie dyspozycje są



jedynie promieniami częściowemi jednolitej w swym celu dążno
ści człowieka, jego dążności zachowawczej i rozwojowej; te pro
mienie częściowe krzyżują się i s tap ia ją  z sobą w najróżnorod
niejszy sposób, znajdują się w ściślejszej lub luźniejszej ze sobą 
korelacji. T ak więc w swej definicji inteligencji staraliśm y się 
wyraźnie odgraniczyć ją  myślowo od innych stron osobowości 
duchowej i przeprowadziliśm y to odgraniczenie w stosunku do 
talentu, pamięci i genjuszu; lecz, oczywista, jest to odgranicze
nie tylko m y ś l o w e ,  a  nie realne. Niema bowiem nigdy samoi
stnego funkcjonow ania samej tylko inteligencji, lub samej pam ię
ci: przeciwnie, każdą czynność pamięci przenika zawsze w m niej
szym lub w większym stopniu funkcja inteligencji i odwrotnie; 
o mniejszym lub większym związku tych czynności może nas po
wiadomić jedynie studjum  korelacji, zachodzącej pomiędzy niemi. 
Ale właśnie ze względu na tę niezm ierną złożoność każdego 
rzeczywistego zjaw iska psychicznego powyższa definicja inteli
gencji w ydaje mi się potrzebną, jako  z a s a d a  r e g u l a t y w -  
n a dla dalszych dociekań. Jakakolw iek czynność postrzegania, 
pamięci, uwagi, twórczości i t. d. jest jednocześnie o tyle czyn
nością inteligencji, o i l e  z a w i e r a  w s o b i e  d u c h o w e  n a 
s t a w i e n i e  s i ę  n a n ow’ g w y m a g a n i a .

Należy tu  ze szczególnym jeszcze podkreślić naciskiem, że 
ten ścisły związek inteligencji z inncmi funkcjam i psychicznemi 
nie ogranicza się bynajm niej tylko do sfery intelektualnej (pa
mięć, fantazja, postrzeżenie zmysłowe); przec.iwmie, związek ten 
rozciąga się również na dziedzinę wroli i uczucia. P rak tyczne ak ty  
woli śą częstokroć przeniknięte pierw iastkam i inteligencji (o tej 

tak  zw. inteligencji praktycznej pomówimy później), i odwrot
nie —  inteligentna czynność myślowa jest w znacznej mierze 
aktem  woli i zależy od takich jej cech, jak  skupienie, w y t r w a ł o ś ć ,  

solidność, panow anie nad sobą.
Co się zaś tyczy udziału sfery uczuciowej, to sądzimy, że 

w tym  w ypadku należy odróżnić i n t  e 1 e k t u  a 1 n o ś ć od in
teligencji. In teligencja jest zdolnością do nowych przystosowań 
się umysłowych, intelektualność zaś —  s k ł o n n o ś c i ą  do nich, 
zamiłowaniem. Mówiąc o człowieku ..inteligentnym “, m am y na 
myśli jedynie te  środki intelektualne, którem i on rozporządza 
dla osiągnięcia dowolnych celów; u „in telektualisty“ zaś posługi
wanie się owemi środkam i samo staje się celem, zabarwionym 
uczuciowo; życie w sferze myśli staje się dlań sprawrą  uczucia.

Rozdz. I. Pojęcie inteligencji. 7
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Obie te strony są najczęściej ściśle ze sobą powiązane; istn ieją 
jednak  między niemi niezgodności, a naw et istotne przeciwień
stwa, o k tórych pomówimy później.

Nie należy nigdy zapominać o tych wyżej wymienionych 
związkach inteligencji z innemi stronam i osobowości. Przestroga 
powyższa stosuje się naw et do .tych  wypadków, gdy ze względów 
m etodycznych rozpatrujem y inteligencję osobno, jak  gdyby była 

'ona zupełnie samodzielnym czynnikiem osobowości.

2. I n n e  o k r e ś l e n i a  p o j ę c i a  i n t e l i g e n c j i .
*

W dziedzinie określania inteligencji panuje dotychczas 
jeszcze wielkie zamieszanie, o czem przekonać się możemy, sko
ro weźmiemy do ręki pożyteczne zestawienie takich prób defi
nicji, dokonane przez A n s c h i i t z ‘ a  (1) i H fi pe r 1 a (24).

Niema naw et zgody na  to, czy mamy rozumieć przez inteli
gencję zdolność, w łaściwą wszystkim  ludziom, czy też stosować 
tę nazwę tylko do „w ybitnej inteligencji“ , przysługującej jedynie 
niektórym  jednostkom . Oto, co w tej sprawie mówi np. M e u- 
m a n n  (10, str. 9): „Mianem inteligencji oznacza mowa potocz
na pewien wyższy poziom ogólny życia intelektualnego, lub też 
pewien jakościowo wyższy typ uzdolnienia ogólnego“ . Gdy
byśmy chcieli tak ie  pojęcie inteligencji, zaczerpnięte z języka 
nienaukowego, wprow adzić do psychologji, to byłoby to  równo
znaczne postępowaniu fizyka, k tóryby  w nauce o cieple brał 
pod uwagę jedynie tem peratury  powyżej ze ra  (a więc zjaw iska, 
przez laików nazywane „ciepłem“). Dla psychologa jednak  in te
ligencja jes t w łaściw ą wszystkim  ludziom dyspozycją, jakko l
w iek zmienną bardzo, zarówno co do stopnia, jak  i rodzaju; 
wszystkie te jednak stopnie inteligencji, od niedorozwoju um y
słowego aż do wysokiego uzdolnienia, podpadają pod wspólne 
nadrzędne pojęcie inteligencji.

Z punktu  widzenia rzeczowego sporne w tern zagadnieniu 
jest pytanie, czy wogóle m am y prawo mówić o inteligencji, jako 
o pewnej jednolitej zdolności ogólnej, czy też słowo to nie jest 
raczej (bardziej lub mniej usprawiedliwioną) nazw ą zbiorową 
całego szeregu odrębnych czynności. Po raz pierwszy poruszył 
to zagadnienie S p e a r m a n  (35 —  37), tw ierdząc, że istnieje 
tak a  „generał ab ility“ . Twierdzenie swe S p e a r m a n  uzasadniał 
badaniem korelacyj; mianowicie, on w skazał, że szereg bardzo
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różnorodnych czynności, dostępnych badaniu ekperym entalnem u, 
podlega u  osób, poddanych badaniom, zmianom jednokierunko
wym; jednostka, k tó ra  w pewnych dziedzinach w yw iązała się do
brze z zadania, daw ała niejako prawdopodobieństwo, że i pod 
innym względem da wyniki analogiczne, i naodw rót. Stąd 
S p e a r m a n  wysnuł wniosek, że musi istnieć pewien „wspól
ny czynnik cen tralny“ , którego wpływ rozciąga się na  bardzo 
różnorodne objawy życia duchowego. Istotę owego „czynnika 
centralnego“ S p e a r m a n  bliżej określa z w ielką ostrożnością, 
jako ogólną „funkcję plastyczną ośrodkowego systemu nerwowe
go“ , k tó ra  może przysługiw ać jednym ludziom w stopniu w ięk
szym, niż innym.

Istnienie korelacji pomiędzy poszczególnemi funkcjam i do
bitnie przem awia n a  korzyść poglądu, że każdy człowiek posia
da pewien ogólny pokrój duchowy, udzielający wspólnego zabar
wienia i siły różnym stronom jego osobowości. Jednakow oż spra
wa nie przedstaw ia się tak  prosto, jak  to sądził S p e a r m a n ;  
n iektóre funkcje (np. tak  silnie n a  plan pierwszy wysuw ana przez 
S p e a r  m a n 1 a  czułość) u jaw niają  tylko luźny związek z inteli
gencją ogólną, inne zaś, jak  zwłaszcza właściwe ak ty  myślenia 
i sądzenia, sto ją z nią w związku daleko ściślejszym. N awet spo
sób, w  jak i ta  „generał ab ility“ przejaw ia się w poszczególnych 
funkcjach intelektualnych, jest różny u  różnych ludzi. Jednako
woż stwierdzenie istnienia owego ogólnego oblicza umysłowego 
stanowi jeden z najlepiej uzasadnionych wyników na polu do
tychczasowych badań nad inteligencją; zwłaszcza, jeżeli owo 
„oblicze ogólne“ pojmować będziemy w tern znaczeniu elastycz- 
nem, jako jedynie formę ramową, w jakiej przejaw iają się po
szczególne czynności umysłowe.

W ręcz odmienne stanowisko zajm uje Z i e h e n  (45), k tó ry  
■odrzuca stanowczo pojęcie inteligencji w  znaczeniu ogólnej zdol
ności umysłowej. W śród myśli przewodnich, k tó re Z i e h e n  
ostatnio wypowiedział o istocie uzdolnienia, znajdujem y zdania 
następujące: „Uzdolnienie intelektualne rozpada się na  liczne 
zawiązki, pomiędzy którem i zachodzą powikłane zależności. J a 
kaś ogólna zdolność umysłowa, czyli inteligencja, nie istnieje 
w cale“ . „To też nie m am y żadnej podstaw y do przyjm owania 
jakiegoś uzdolnienia ogólnego, a  tern mniej —  do w yrażania 
w liczbach tego hipotetycznego uzdolnienia“ . „Przez „inteligen
cję“ należy rozumieć pewne określone zawiązki intelektualne,



mian owicie -— pamięć z jej różnorodnemi poddziałami, tw orzenie 
pojęć i tak  zwane kombinowanie“ . Pogląd ten zgadza się dokła
dnie z ogólnem przeświadczeniem Z i e h e n  ‘ a  o jedynie asocja
cyjnej, mozajkowej strukturze życia duchow ego1). Włączanie- 
pamięci do zakresu pojęcia inteligencji uniemożliwia przeprow a
dzenie ważnego odróżnienia odrębnych zadań i celów inteligencji 
od tychże —  pamięci, czegośmy wyżej usiłowali dokonać; z dru
giej zaś strony wyszczególnione przez Z i e h e n 1 a czynności 
umysłowe nie w yczerpują bynajm niej zakresu inteligencji, takie 
bowiem czynności, jak  poznawanie, rozumienie, sądzenie, k ry ty 
kowanie, analizowanie, nie są mniej ważnemi przejawami inteli
gencji od tworzenia pojęć lub kombinowania.

Pokrewne Z i e h e n ‘ o w i stanowisko zajm uje też H ó p e r  
(24), k tó ry  powiada: „odrzucam pojmowanie "„inteligencji“ w zna
czeniu jednolitej funkcji psychicznej“ . Jednakow oż H o p e r  usi
łuje podać definicję tego pojęcia, o k tórej żywi to dziwne zaiste- 
przeświadczenie, że orni „czyni całe pojęcie inteligencji niepo- 
trzebnem“ . Definicję H b p e r  a  zacytujem y później.

M e u m a n n  wyczerpująco zajm uje się pojęciem inteligen
cji. (9). Badacz ten przyznaje, że m am y praw o mówić o „jednoli
tym pokroju ogólnym umysłow-ości jednostk i“ : ten pokrój ogól
ny polega na  jednolitej strukturze całego życia duchowego, m a
jącej swre źródło w' jednej jedynej zdolności centralnej (str. 705). 
Dalej M e u m a n n zgadza się, że musimy uwzględnić stanow i
sko teleologiezne, o ile chcemy całkowicie zrozumieć istotę inteli- 
gencji; jednakowoż uważa za niew ystarczającą definicję, w ypro
wadzoną jedynie z m omentu teleologicznego. W edług M e u m a n -  
n ‘ a  należy- tu  wziąć pod uwagę jeszcze cały szereg innych fak- 
tow psychicznych. TJwmga ta  jest zupełnie słuszna, i w  dalszym 
toku naszych rozważań uwzględnimy ją  w pełnej mierze; jedna
kowoż, pomimo obszernych wywodów M e u m a n n ‘ o w i  nie 
udało się przedstawić w- sposób zrozumiały, jak  u jąć  w definicji 
inteligencji wszystkie te rożnorodne procesy duchowe, k tóre biorą 
w* niej udział. Wpraw'dzie bowiem M e u m a n n  powiada w róż
nych m iejscach swego dzieła, że inteligencja nie ogranicza się ty l

*) Wprawdzie w innem ze swych twierdzeń zasadniczych Z i e h e n 
mówi „o rozróżnianiu jednostek malouzdolnionych, przeciętnych i nad- 
przeciętnych“, które to rozróżnianie uważa za usprawiedliwione. W  ten  
jednak sposób milcząco przyznaje istnienie „uzdolnienia ogólnego“ i jego- 
stopniowanie, co uprzednio stanowczo odrzucał.

10 Część I. Istota inteligencji, jej rodzaje i rozwój.
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ko do czynności przysw ajania i odtw arzania, lecz opiera się 
oprócz tego na samodzielności i zdolności twórczego myślenia, a l
bo też fantazji, ale nigdzie nie usiłuje on z tych założeń w yprow a
dzić czysto psychologicznego określenia inteligencji. W łączenie 
zaś do pojęcia inteligencji momentu twórczości stanowi dalszą 
stronę słabą ■wywodów M e u  m a n n 1 a, w ten  bowiem sposób za
cierają się granice od góry  pomiędzy inteligencją jako zdolnością 
przystosowyw ania się duchowego, a  w łaściw ą p rodukcy jnośc ią1), 
podobnie jak  w definicji Z i e h e n  1 a  za tarły  się granice od dołu 
w kierunku pamięci.

Z pośród różnorodnych cech inteligencji, opisanych przez 
M e u m a n n *  a, A n s c h u t z  wysuwa na plan pierwszy jedną 
i upatru je  isto tę inteligencji w zdolności w ykryw ania i stw arza
nia s t o s u n k ó w .  W  ten sposób A n s c h u t z  naw iązuje do 
jednego z najwcześniejszych usiłowań podania definicji inteligen
cji, m ianowicie do poglądów E b b  i n g  h a  u s 1 a (1897 (60),
który  utożsam ia inteligencję ze „zdolnością kom binowania". 
Przeciwko takiem u pojmowaniu spraw y przemawia przedewszy- 
stkiem ta  okoliczność, że w ynajdyw anie stosunków stanow i ty l
ko j e d n ą  z pośród różnorodnych czynności inteligencji, a  wsku
tek  tego nie może w yczerpyw ać jej pojęeia; a powtóre —  fakt, 
że cechą charakterystyczną inteligencji jes t w ytw arzanie nie d o- 
w-o 1 n y  c h, pierwszych lepszych stosunków, lecz stosunków ra 
cjonalnych, w y m a g a n y c h  p r z e z  d a n ą  s y t u a c j ę .  
(W szak stosunki w ytw arza i człowiek, dotknięty  gonitw ą m yśli). 
Niepodobna właśnie podać określenia inteligencji bez uwzglę
dnienia stanow iska teleologicznego. H ó p e r wziął pod uwagę tę  
okoliczność i zmodyfikował definicję A n s c h u t z  ‘ a w sposób 
następujący. „Inteligencją nazywam zdolność w yszukiwania 
i stw arzania stosunków. Zdolność ta  k ieruje się wym aganiam i 
rzeczowemi życia. Może się ona przejaw iać w formie bardziej pro
duktyw nej lub bardziej receptyw nej, bardziej analitycznie lub 
bardziej syntetycznie“ (24). W  ostatnich czasach C l a p a r e d o  
(20, 21) w ystąpił z definicją inteligencji bardzo zbliżoną do m ojej. 
Inteligencja jest d la C 1 a  p a  r e d  e ‘ a  „zdolnością rozwiązywa
nia przez myślenie n o w y c h  zagadnień“ : „ jest narzędziem

‘) Te słabe strony definicji M e u m a n n ‘ a bardzo trafnie przedsta
wione zostały przez H a s s e r o d t ‘ a (23), który zasadniczo zgadza się  
na moje określenie.



p r z y s t o s o w y w a n i a  s i ę ,  k tó re  wchodzi w grę w tedy, gdy 
zawiodą inne środki przystosow yw ania się, jak  instynk t i przy
zwyczajenie“. C harakterystycznem i znamionami każdego ak tu  
inteligencji są d lań trzy operacje zasadnicze: postawienie zaga
dnienia, wyszukiwanie rozwiązania (staw ianie hipotezy), w ypró
bowanie (weryfikacja hipotezy).

12 Część i. Istota inteligencji, jej rodzaje i rozwój.

R O Z D Z I A Ł  II.

W arunki in teligencji.

Nazwaliśmy inteligencję d y s p o z y c j ą ,  w łaściw ą człowie
kowi; w ynika stąd, że wszelkie określenia, k tóre psychologja 
personalistyczna x) stosuje do dyspozycji, odnoszą się też do in
teligencji. Dyspozycje są to trw ałe potencjalne przyczyny po
szczególnych aktów  i treści świadomości ludzkiej; jako takie wy- 
m agają one jednak  uzupełnienia i są wieloznaczne; to znaczy, że 
one same przez się nie mogą spowodować czynów człowieka; do 
tego celu potrzebne jes t współdziałanie („konw ergencja“) czynni
ków' zewnętrznych; wówczas dopiero rozwinąć się może realna 
działalność psychiczna. To też najważniejszem zagadnieniem przy 
w yjaśnianiu jakiejkolw iek dyspozycji, a więc i inteligencji, jest 
stosunek pomiędzy uwarunkowaniem  wewnętrznem (innere Be
dingtheit), tkwiącem w samej istocie dyspozycji, a warunkam i 
zewmętrznemi, współdziałającemu; jako środowisko (wychowanie 
i nauczanie, lektura, przykład, zabawy i t. d.).

Cechy niekom pletności i wieloznaczności, wiaściwe każdej 
dyspozycji, prowadzą do podziału dyspozycyj na „zawiązki“ 
(Anlagen) i „właściwości (Eigenschaften): otóż jest rzeczą
wagi zasadniczej, że można posługiwać się pojęciem inteligencji 
w obu tych znaczeniach. Nie ulega wątpliwości, że inteligencja 
jes t dyspozycją wrodzoną; wrodzoną jest ona jednak  tylko jako 
z a w i ą z e k ,  t. j. jako nie ostatecznie jeszcze odgraniczona mo
żliwość działania o szerokim obrębie, jako  pew na wieloznaczność, 
która ulegnie ujednoznacznieniu dopiero w toku rozwoju i przy

*) Por. Die menschliche Persönlichkeit (16). Rozdzial ü .  Die D i
sposition.
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współdziałaniu wpływów życiowych. Im dałej postępuje to uje- 
dnoznacznienie, im bardziej w ykształcają się stałe i jednoznaczne 
rodzaje działania, tern bardziej zawiązek przeobraża się we w ła
ściwość, stanow iącą zarówno co do rodzaju, jak  i stopnia wspól
ny w ytw ór czynników wewnętrznych i zewnętrznych. T aki stan  
rzeczy niezmiernie u trudn ia  zadanie badania inteligencji (o czem 
będzie mowa później), ale jednocześnie prow7adzi do zastanowie
nia się nad  jednym  z najw ażniejszych problematów, k tó ry  powi
nien być w yjaśniony właśnie przez tego rodzaju badania; to bo
wiem, co stw ierdzam y bezpośrednio zapomocą jakiejkolw iek me
tody badania inteligencji, są to przejaw y inteligencji jako w ła
ściwości, będącej wytworem  zbieżności zawiązka i środowiska 
w danej chwili; a jakkolw iek ważne byłoby tak ie  stw ierdzanie 
tej właściwości, tak  jak  ona występuje w danej chwili, to jednak  
cel nasz polegać musi z jednej strony na w yłuskaniu z niej leżą
cego u jej podstaw y pierwotnego (t. j. wrodzonego) zawiązka in
teligencji, z drugiej zaś —  na nakreśleniu jej przypuszczalnego 
rozwoju w przyszłości. Jednocześnie tak a  analiza może nas do
prowadzić do w yjaśnienia roli, jak ą  odegrały czynniki zewnętrzne 
w powstaniu stwierdzonej właściwości inteligencji.

Jeżeli zastanowim y się głębiej, to zauważymy, -że każda 
z obu wspomnianych grup warunków, z których zbieżności wyni
ka inteligencja rzeczywista, rozpada się na  dw a poddziały.

W  e w n ę t r z n e m i  w a r u n k a m i  i n t e l i g e n c j i  s ą  
w ł a ś c i w y  z a w i ą z e k  o r a z  w i e k .  O zawiązku jużeśmy 
mówili. Pomimo swej wieloznaczności w ykreśla on jednak zgóry 
pewne granice, w obrębie których rozwój naw et przy jak  najle
pszych w arunkach zewnętrznych może się odbywać; zaw arty 
w nim jest również od początku ogólny przynajm niej kierunek, 
w którym  postępować będzie rozwój- inteligencji. N ajlepsza na
wet szkoła nie zrobi z głupca człowieka mądrego, a  najw iększe 
naw et usiłowanie nie wytworzy z zawiązka o kierunku in teli
gencji analitycznej uzdolnienia syntetycznego. A więc zawiązek 
ten nie jest wprawdzie predestynacją, jest on jednak  predyspo
zycją; nie należy trak tow ać go fatalistycznic jako  jakąś wielkość 
sztywną, lecz należy się starać  wpływ ać nań, korzysta jąc z jego 
urabialności i plastyczności; ale ten zawiązek możemy kształto 
wać, rozwijać i uszlachetniać tylko wówczas, gdy uznamy 
i uwzględnimy tkw iące w nim dążności.



Prowadząc dalej analizę przyczynową zawiązka inteligencji, 
spotkam y się z czynnikami dziedziczności i płci. Źe dziedzicz
ność odgrywa tu  jakąś rolę, jes t rzeczą niezaprzeczoną (jakkol
w iek nie w yjaśnioną jeszcze w szczegółach); codzienne doświad
czenie i masowe badania psychologiczne zgodnie stw ierdzają, że 
większe jest prawdopodobieństwo, iż dzieci rodziców' inteligent
nych będą inteligentne, niż dzieci rodziców' nieinteligentnych, 
i odwrotnie.

W. P e t e r s  (33) poddał opracowaniu statystycznem u świadectwa 
szkolne trzech pokoleń z okolic wiejskich Wirtembergi. Okazało się, że 
świedectwa dzieci były  przeciętnie tern gorsze, im gorszemi okazywały 
się świadectwa rodziców. (Jednakowoż wartości przeciętne w  cenzurach 
dzieci nie odbiegały tak bardzo od siebie, jak cenzury rodziców; zasada 
atawizmu G a l  t o n *  a). Taki sam stosunek zachodził pomiędzy świade
ctwam i dziadków i wnuków.

Inne badania masowe wykonane zostały przez I l e y n i a n s 1 a 
i W i e r s m a  (23). Badacze ci zwrócili się do lekarzy z prośbą dostar
czenia im danych, dotyczących najważniejszych właściwości psychicznych  
rodziców i dzieci tych rodzin, które lekarze ci znali dobrze. Obliczenia 
etatystyczne wykazały, że szczególnie w ielkie podobieństwa pomiędzy 
młodszem, a starszem pokoleniem zaznaczyły się właśnie w  dziedzinie 
inteligencji; okazało się też, że synowie dziedziczyli najczęściej po ojcach, 
a  córki po matkach.

Te wyniki prowadzą nas do zagadnienia wpływu p ł c i  na 
inteligencję. Tego rodzaju wpływ istnieje niewątpliw ie; ale on 
nie polega, jak  to dawniej sądził M o b i u s  (32) i inni, na niż
szości inteligencji kobiecej, lecz n a  jej o d m i e n n o ś c i ;  jak  się 
przytem  zdaje, ta  odmienność nie dotyczy podstaw  swoiście in
telektualnych, lecz tkw i w zawiązkach uczuciowych i woli, a  te 
dopiero w yw ierają wpływ n a  dziedzinę umysłową. Naogól o in 
teligencji lcobiet da się powiedzieć to  samo, co na innem miejscu 
(41) wypowiedziałem już o inteligencji podlotków: „Różnica za
sadnicza polega nie na  tem, że dziewczęta są mniej zdolne, lecz 
że one u jaw niają m n i e j  s z ą  p o t r z e b ę  s a m o r z u t n e g o  
ż y c i a  u m y s ł o w e g o ;  nie ich inteligencja, lecz ich intele- 
k tualność jest mniej rozwinięta, niż u chłopców. Ta mniejsza 
skłonność do życia intelektualnego w ypływ a z jednej strony 
z ich bierności, z łatwiejszego zadow alnianią się rzeczywistością, 
z drugiej zaś strony —  z odmienności zasadniczych nastaw ień 
•w sferze zainteresowań, które przeciw działają rozwojowi skłon
ności do zagadnień abstrakcyjnych, nieosobistych, wyzbytych 
z pierwiastków' uczuciowych —  a więc specyficznie logicznych“ .

.14 Część I. Istota inteligencji, jej rodzaje i rozwój.
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1j twierdzeniem powyższem bynajm niej nie sto ją w sprzeczności 
wyniki zestawień L i p m  a  n  n 1 a  (28), dotyczących różnic 
psychicznych pomiędzy obu płciami, opartych na rozległym ma- 
terjale, a stw ierdzających, że skłonność do o d t w ó r c z e j  czyn
ności umysłowej (a więc do uczenia się, studjow ania, czytania) 
przejawia się u kobiet z w iększą siłą i jes t bardziej rozpowszech
niona, niż u mężczyzn; nie stoi z niem w sprzeczności ta  również 
■okoliczność, że badania inteligencji, w których mamy do czynie
nia wszak tylko, z inteligencją r e a k t y w n ą ,  nie w ykazały 
dotychczas niewątpliwej przewagi jednej płci nad drugą.

Ta okoliczność, żą różnice pomiędzy obu płciami tkwią 
w s a m o r z u t n y c h  stronach osobowości, przemawia n a  nieko
rzyść często wygłaszanego twierdzenia, że przyczyn owych róż1 
nic doszukiwać się należy tylko w odmienności wychowywania 
i nauczania szkolnego, a więc w czynnikach zewnętrznych; prze
ciwnie, przyczyny te  tkw ią według wszelkiego prawdopodobień
stwa w odmienności zawiązków wewnętrznych. Nie należy jednak 
sądzić, jakoby z dziedziczności oraz płci daw ał się wyprowadzić 
z  m atem atyczną ścisłością zawiązek inteligencji danej jednostki. 
Może tu  być mowa jedynie o możliwościach i prawdopodobień
stwach; zawsze jednak  pozostanie pew na reszta irracjonalna. 
Zawiązek bowiem inteligencji każdej jednostki nie tylko ujaw 
nia podobieństwo do zawiązka inteligencji jej rodziców' oraz jej 
własnej płci, lecz odznacza się jeszcze pewmą, sobie tylko 
wiaściwą, do niczego nie sprowmdzalną swoistością, k tó ra  
niekiedy może nawot m askować wpływy dwu wyżej po- 
inienionych czynnikowa Ze względu na powszechne obecnie 
przecenianie znaczenia dziedziczności nie będzie chyba od rzeczy 
podkreślenie z naciskiem tego m isterjum  zawiązka indyw idualne
go, k tóre drwi sobie z każdego przepowiadania, a tem bardziej— 
wyliczania.

Stopniowo przeobrażanie się zawiązka inteligencji w jej 
właściwości zależy od innego jeszcze czynnika w e w n ę t r z 
n e g o ,  mianowicie: od w i e k u .  W  jednostce tkw i pewna wro
dzona prawidłow ość dojrzew ania, zgodnie z k tó rą  zawiązki ogól
ne prow adzą do przejaw iania się jednej zdolności po drugiej. 
W prawdzie czynniki zewnętrzne dodatnie mogą przyśpieszać tem 
po tego rozwoju, a  ujem ne —  opóźniać, ale w pływy te m ają bar
dzo ograniczony zakres, tale iż kolejność ujaw niania się poszcze
gólnych zdolności zależy właściwie od czynników wewnętrznych.
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I oto znowuż powstaje tu  dalsze zagadnienie do rozwiązania: 
w konkretnych właściwościach inteligencji pewnego określonego 
w ieku oddzielić to, co zależy od siły i rodzaju zawiązka pierw ot
nego, od tego, co da się sprowadzić do fazy rozwojowej w danej 
chwili. Pewne przejaw y inteligencji w daleko większym stopniu 
zależą od wieku, niż od wrodzonego zasobu uzdolnienia, tak, iż 
naw et upośledzone umysłowo osobniki starsze przewyższają 
w owych funkcjach osobniki wysoce uzdolnione, ale młodsze; ist
nieją znowu inne przejaw y inteligencji, prawie zupełnie od wieku 
niezależne, a  w ynikające całkowicie z właściwości zawiązków. 
Z zagadnieniem powyższem wiąże się ściśle inne, mianowicie: czy 
jakiekolw iek —• dodatnie lub ujem ne —  zboczenie inteligencji od 
normy, właściwiej danemu wiekowi, polega tylko na  przyśpiesze
niu lub opóźnieniu rozwoju, a  więc na zjaw isku wczesnego lub 
późnego dojrzew ania (z czego nie można by było -wywnioskować, 
jak i będzie końcowy poziom rozwoju), czy też chodzi tu  o mniej
sze lub -większe natężenie samej właściwości zawiązka, k tó ry  po
zwala również na przewidywanie ostatecznego kresu rozwoju.

Z terał w arunkam i wewnętrznemi, w ynikającem i z zawiązka 
oraz wieku, w spółdziałają czynniki z e w n ę t r z n e ,  k tóre po
dzielić możemy na wpływy szkoły i środowiska.

Znaczenie s z k o ł y  w  rozwoju inteligencji w ym aga szcze
gółowiej analizy. Szkoła udziela swym wychowańcom m aterjalne- 
go zasobu wiedzy („wiadomości“), daje sposobność do ćwiczeń 
formalnych wT zastosow ywaniu tych wiadomości, do opracowy
wania myślowego dostarczonego m aterjału , i ćwiczy w w yrażaniu 
myśli słowami. Otóż, jeżeli poprostu w łącza się do inteligencji pa
mięć i w szystkie jej czynności— do czego niektórzy badacze się 
sk łan iają— to zrozumiałą jest rzeczą, że uważa się pewien zasób 
pamięciowo opanowanej wiedzy szkolnej za sprawdzian inteligen
cji i posługuje się próbą wiadomości, jako  próbami inteligencji. J e 
żeli jednak ujmiemy inteligencję w  znaczeniu, odpowiadającem  
naszej definicji, to samego posiadania wiadomości, nabytych 
w szkole, w każdym  razie nie będziemy mogli uw ażać za dowmd 
posiadania określonego stopnia inteligencji, lecz —  w najlepszym  
razie —  za środek, u łatw iający  jej rozwój; niekiedy jednak, gdy 
wiadomości nabyte stanow ią jedynie nieprzetraw iony balast pa
mięciowy, s ta ją  się one naw et przeszkodą wr bardziej swrobo- 
dnem i samodzielnem myśleniu. T ak  więc wpływ szkoły na inteli
gencję, rozpatryw any od strony m a  t e r  j a  l n  e j ,  nie jest zgoła 
jednoznaczny.
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Jak  że się ta  spraw a przedstaw ia od strony f o r m a l n e j ?  
M ezaprzeezęnie, mamy tu do zanotow ania wpływy dodatnie; 
nauczanie bowiem w znacznej mierze m a na celu „wyćwiczenie 
w m yśleniu“ . Szkoła w draża do ścisłości w  tworzeniu pojęć, ja 
sności w yrażania się, wprow adza ład i związek w następstw o 
myśli; uczy rozkładania utworów złożonych, w ykryw ania 
i omawiania błędów, formułowania zagadnień. W szystko to ma 
wartość, kształcącą pod względem formalnym, to znaczy, że 
wpływ tych czynności rozciąga się poza zakres m aterjału , k tó 
ry był pierw otnie przedmiotem ćwiczeń, i że czynności te wzmac
niają wogólc siły duchowe, k tóre teraz z rów ną sprawnością mo
gą być zastosowane n a  innych polach. To też nie ulega wątpliw o
ści, że inteligencja', jako już gotowa właściwość, lub krócej, ja 
ko pewna s p r a w n o ś ć  (Fertigkeit), zależy od zakresu i ro
dzaju nauczania szkolnego; tak , iż w poszczególnych w ypadkach 
konkretnych niepodobna już ściśle oznaczyć,, ile w wynikach, 
osiągniętych dzięki czynności inteligencji, z łożyć,należy n a  karb  
tej nabytej sprawności, a ile przypisać pierwotnemu uzdolnieniu 
wrodzonemu. W  każdym razie zapominać nie powinniśmy, że i sa
ma sprawność intelektualna, do której osiągnięcia szkoła daje 
sposobność, może być zdobyta tylko w tych g r a n i c a c h ,  na  
jakie pozwala zawiązek odziedziczony; tak, iż zawsze poprzez 
wszelkie uwarunkowane szkołą sprawności prześwieca zasadnicza 
barwa uzdolnienia wrodzonego i immanentnego.

A wreszcie, szkoła otacza opieką tylko niektóre s t r o n y  
inteligencji. Myślenie szkoła Ćwiczy praw ie wyłącznie na m ater- 
jale, ujętym  w s z a t ę  s ł o w n ą ;  inteligencja, k tóraby  się u jaw 
niała jedynie w niemym czynie, albo wcale nie znajduje pola do 
przejawu, albo tylko w stopniu bardzo nieznacznym. Przede- 
wszystkiem jednak inteligencja, u jaw niająca się w szkole, jest 
w znacznej mierze n a tu ry  r e a k t y w n e j ;  uczą bowiem w szkole 
opanowywania umysłowego zadań, k tó re narzuca się uczniom 
b e z p o ś r e d n i o  z zewnątrz, rozwiązywania zagadnień zada
nych, rozumienia m aterja łu  dostarczonego, odpowiadania na zada
ne pytania. Daleko trudniej je s t rozpoznać w szkole s a m o r  z u t- 
n ą inteligencję, k tó ra daleko mniej podatna jes t na wpływy. 
To też w niej w łaśnie czynnik zawiązka wrodzonego wystąpi 
w postaci znacznie czystszej.

Obok nauczania szkolnego, wpływającego na  rozwój inteli- 
Igęncji z zamiarem, powziętym • zgóry, mamy jeszcze do czynienia



z licznymi „ukrytym i współwychowawcami“ , k tórych  zespół u j
mujemy w pojęcie „środowiska“ (m ilieu )1). Pozycja społeczna 
rodziców i atm osfera duchowa domu, przyjaźń i towarzystwo, lek
tu ra  i podróże, podniety i rozryw ki wielkiego m iasta, proste 
i wzniosłe obrazy natury , kinem atograf i teatr, życie ulicy i wy
padki polityczne, —  wszystko to również bierze udział w kształ
towaniu jednostki i jej oblicza duchowego. W szystkie te czynni
ki mogą albo oddziaływać sprzyjająco albo też tłum ić samodziel
ną pracę myśli dziecka, a  w krańcow ych w ypadkach —  prow a
dzić do intelektualnego przeczulenia lub uśpienia; mogą one w y
wołać objawy przedwczesnego lub opóźnionego dojrzewania, k tó 
re nie łatwo jest odróżnić od odpowiednich zjaw isk rozwojowych, 
uw arunkowanych czynnikam i wewnętrznemi.

Naogół sądzę, że wpływom środowiska należy przyznać wię
kszy udział w procesie kształtow ania inteligencji, aniżeli oddzia
ływaniom szkoły. Gdy bowiem wpływy szkoły ograniczają się 
tylko do pewnej ilości la t, a  naw et w ciągu tego czasu rozciąga
ją  się jedynie na teren szkoły i to w czasie nauki, to  wpływy 
środowiska są niejako w s z e c h o b e c n e .  Są one czynne już od 
urodzenia i mogą wycisnąć na inteligencji dzieka zupełnie okre
ślone piętno już w ciągu pierwszych sześciu la t życia, jeszcze 
przed wstąpieniem  do szkoły. Później działają one wraz ze szko
łą  i trw ają nieprzerw anie nadal, gdy o oddziaływaniach szkoły 
niema już mowy.

Ale wszystkie te w pływy otoczenia —  to musimy uważać 
za alfę i omegę naszych w yjaśnień —  nie „stw arzają“ inteligen
cji. Jakkolw iek silne byłyby owe oddziaływania, nie mogą one 
stworzyć nic “więcej ponad w idzialną nadbudow ę na fundamencie, 
tkwiącym  głęboko korzeniami w zawiązku wrodzonym. Inteligen
cja jako sprawność stanow i zawsze tylko urzeczywistnienie, uje- 
dnoznacznienie inteligencji jako zdolności. Twierdzenie powyższe 
jes t w łaśnie m yślą podstaw ow ą owej teorji zbieżności („konwer
gencji“), k tó ra  uznać nie może ani jednostronnej teorji dziedzicz
ności, ani jednostronnej teorji środow iska2).

Część I. Istota inteligencji, jej rodzaje i rozwój.

i) „Otoczenie“ (Umwelt) jest pojęciem ogólniejszem; ono bowiem  
obejmuje zarówno zamierzone w pływ y wychowania i nauczania, jak i nie 
kierowane żadnym celem oddziaływania „środowiska“ („milieu ).

’ ) Co do zasadniczych twierdzeń teorji konwergencji patrz.: „Die 
menschliche Persönlichkeit“ (IG), rozdział III.
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Z wywodów powyższych w ynika ta  w ażna przestroga dla 
w szystkich dalszych badań inteligencji, że wszędzie tam , gdzie 
mowa o inteligencji, musimy sobie bardzo dokładnie zdawaó 
sprawę z tego, czy m a się na  myśli inteligencję w znaczeniu 
sprawności (właściwości), czy też w znaczeniu zdolności (zawiąz
ka). Jeżeli sobie nie zdamy z tego sprawy, to nie zdołamy nigdy 
"wyświetlić w łaśnie najważniejszych zagadnień.

R O Z D Z I A Ł  III.

R óżn ice inteligencji.

1, R o d z a j e  i t y p y  i n t e l i g e n c j i .

„Ogólność“ i „jednolitość“ funkcji inteligencji, o czem mó
wiliśmy wyżej, nie oznacza bynajm niej szablonowości. Przeciw
nie, inteligencja poszczególnych ludzi może różnić się nietylko 
pod względem s t o p n i a ,  lecz równiej i pod względem r o 
d z a j u ,  a  naw et może ona u tego samego człowieka przejaw iać 
się w ten lub inny sposób. Ale te  różne odm iany przejaw iają się nie 
w ograniczonych pod względem treści, odrębnych dziedzinach —  
wówczas bowiem mielibyśmy do czynienia z „ talentam i“ —  lecz 
w odmienności formalnych stosunków,w jakich w ystępuje czyn
ność umysłowego przystosowyw ania się.

Mówumy o r o d  z a  j ac h inteligencji, gdy zachodzi możli
wość w ystępow ania na  zmianę różnych jej jakości u tego samego 
osobnikń; o t y p a c h  zaś inteligencji —  wówczas, gdy  przewa
g a  pewnych jakości nadaje trw ałe zabarwienie dyspozycji in
teligencji człowieka.

O pierwszem tukiem  rozróżnieniu jużeśm y dawniej wspom
nieli: było to rozróżnienie inteligencji r  e a k t y w n  e j  i s a m o 
r z u t n e j 1).

W  gruncie rzeczy każda inteligencja jes t reaktyw na, bo p rze
cież w skład pojęcia inteligencji wchodzi moment przystosowy
wania się; jest jednak  w ielka różnica, czy ta  reakcja spowmdo-

*) W ywody zasadnicze o reakcjach i „akcjach“ samorzutnych oraz 
o stosunkach pomiędzy niemi czytelnik znajdzie w pracy mej: „Mensch
liche Persönlichkeit“, rozdział IV.
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tvana jest bodźcami, działającem i w chwili obecnej, czy też bodź
cami możliwemi i przyszłemi. Istn ieją inteligencje, niekiedy nawet- 
dosyć wybitne, odznaczające się jednak jakąś wewnętrzną ociężało
ścią, tak  iż dla swego pobudzenia w ym agają za każdym razem ja 
kiejś podniety zewnętrznej. Zajm ują one stanowisko wyczekujące, 
pozwalają, by nakazy i zadania same im się narzuciły, i dopiero 
wówczas potrafią one znakomicie w ybrnąć z sytuacji. Są to ci 
ludzie, którzy we wszelkich uregulowanych w arunkach życio
wych, w szkole, w czynnościach zawodowych o ciasno zakreślo
nych granicach dają  z siebie najw ięcej. Z drugiej znowuż strony 
istn ieją inteligencje „sam orzutne“, odznaczające się jednocześnie 
żywą intelektualnością. Nie czekają one, aż zostaną sprowokowa
ne do pracy  duchownej, lecz skłonne są sam orzutnie pracę taką. 
podejmować. Przeżyw ają one zagadnienia, cierpią z ich powodu 
i dążą do ich rozwiązania; przewidują przyszłe sytuacje, k reślą 
plany, w ydają różne zarządzenia przewidujące; a naw et w tych 
wypadkach, gdy czynniki zewnętrzne zmuszają je do reakcji, n ie  
poprzestają one na niej, lecz rozw ijają nadal rozpoczęty bieg m y
śli, zadają pytania, w ykraczające poza wym agania chwili bieżą
cej i t. d.

Naturalnie, pomiędzy ludźmi o inteligencji wybitnie reak ty 
wnej, a obdarzonemi inteligencją p a r excellence sam orzutną, ist
n ie ją  wszelkie możliwe przejścia; również płynne są granice ku 
górze: pomiędzy inteligencją spontaniczną, a właściwą twórczo
ścią. Jednakowoż sądzę, że jesteśm y upraw nieni do upatryw ania 
tu  różnic t y p o w y c h ;  zupełnie bowiem jednoznacznie da się, 
stw ierdzić u bardzo wielu ludzi p r z e w a g ę  tendencji ku  czyn
nościom jedynie reaktyw nym , albo też ku  działaniom sam orzut
nym, uw arunkowanym  od wewnątrz.

Człowiek o inteligencji samorzutnej nada się szczególnie 
wszędzie tam, gdzie znajdzie większą swobodę dla swej in icjaty 
wy. W sytuacjach zależnych o ściśle ograniczonych zadaniach 
człowiek tak i zdziała częstokroć mniej od jednostki o inteligencji 
reaktyw nej; zato n a  stanowiskach kierowniczych, w ym agających 
inicjatyw y i samoodpo wiedziało ości, potrafi on częstokroć w  zdu
m iewający sposób okazać, do czego jest zdolny. To też byłoby 
rzeczą w prost fa talną, gdybyśm y w  sprawności inteligencji reak 
tywnej upatryw ać mieli jedyną podstawę do wysuwania ludzi 
na  stanowiska naczelne.



Rozdz. III. Różnice inteligencji 21

Z podziałem inteligencji na  reaktyw ną i samorzutną, nie n a
leży mieszać innego, w którym  rozróżniamy t y p  o b j e k t y w -  
n y  i s u b j c k t y w n y 1).

Na innem m iejscu wyjaśniłem, że objektywność i subiektyw 
ność stanow ią dwie zasadniczo różne postaw y ducha, których 
zakres przejaw iania się rozciąga się n a  w ielką ilość czynności psy
chicznych; tu  chodzi ńam  tylko o to, w jak i sposób postaw y owe 
przejaw iają się w dziedzinie i n t e l i g e n c j i .  Przystosowanie 
umysłowe polega zawsze n a  powstaniu pewnego stosunku celo
wego pomiędzy podmiotem a przedmiotem; stosunek ów może je 
d n ak  zostać urzeczywistniony albo przez to, że podmiot kieruje 
•się w swem wlasnem postępowaniu rzeczywistemu cechami i p ra 
widłowościami przedmiotów, albo też przez to, że podmiot doko
nywa z przedmiotem takich działań, takie strony w nim wybiera 
1 tak  go sobie tłumaczy, jak  to odpowiada potrzebom w ewnętrz
nym tego podmiotu. O objektywnej lub subjektyw nej i n t e l i 
g e n c j i  możemy mówić coprawda w tych tylko w ypadkach, gdy 
podczas tych działań zostaje zachowana c e l o w o ś ć  stosunku 
pomiędzy przedmiotem a podmiotem. To też jest dla nas rzeczą 
w ażną, że zarówno objektywność, jak  i subjektywność może ozna
czać rzeczy bardzo odmienne i bardzo różnej w artości. Tak więc 
nieznaczny udział pierw iastka subjektywnego, a więc „objektyw 
ność“ , może z jednej strony być wynikiem ociężałej obojętności 
względem przedmiotu i biernego poddania mu się, z drugiej zaś— 
wynikiem skrupulatnego panow ania nad  swemi subjektywmemi na
tchnieniam i i kaprysam i, poszanowania faktów , owego przeświad
czenia, że najsnadniej potrafim y naturę opanować przez podda
n ie się jej prawom. To samo dotyczy subjektywności: może ona 
w ypływ ać albo z braku opanowania, z niemożności normowania 
przez nakazy objektywme kaprysu indywidualnego i przygodne
go powiązania wyobrażeń; albo też —  być wyrazem silnej ak ty 
wności wewnętrznej, k tó ra opanowuje i przysw aja sobie rzeczy
wistość, przesycając ją  sw oją własną barwą, w ysuw ając na plan 
pierw szy te jej strony, k tó re najbardziej odpow iadają odrębności 
danej jaźni. I n t e l i g e n c j ą  objoktywną, względnie subjekty- 
w ną możemy nazywać tylko te  sposoby postępowania, któreśm y

1) Porównaj w  tej mierze: Differentielle Psychologie (12), str. 210
5 nast., oraz „Ueber I. — Stadien und Typen beim Aussagewersuch“ 
{42), str. 300 i nast.
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wymieniali na drugiem miejscu w dwu powyższych przeciwsta
wieniach.

W  swej „psychologji różniczkowej“ (Differentielle Psychologie) w y
liczyłem  szereg danych eksperymentalnych, wykazujących różnicę pomię
dzy objektywnym, a subjektywnym typem inteligencji.

Istnienie owych dwu typów stwierdził bardzo dokładnie M c s s m e r  
(30) wr swych badaniach tachistoskopicznych nad rozpoznawaniem; ja zaś- 
doszedłem do tego samego wyniku przez analizę sądów psychofizycznych
0 stopniowo zmieniających się bodźcach (30). Szczególnie obfitego w te j 
mierze materjału dowodowego dostarczają eksperym enty nad zeznawa
niem i opisami rycin; z tych badań najdonioślejszemi pod względem psy
chologicznym były eksperym enty B a e r w a l d ‘ a (19) nad osobami do
rosłem ! Chodziło tu o opisanie obrazu, którego osoby badane dotychczas 
nio znały, a którego treść nie łatwo dawała się uchwycić. B a o r w a l d  
znalazł zupełnie w yraźną' różnicę pomiędzy typem „opisującym“ i „samo
dzielnym“. Typ samodzielny ujawnia, jak to wykazują liczby, następują
ce cechy charakterystyczne: skłonność syntetycznego ujmowania całości, 
przeprowadzania porównań, -wypowiadania domysłów co do szczegółów, 
nie dających się odrazu zrozumieć; skłonność *lo krytykowania i wresz
cie — do silnego podkreślania związku z własną osobą (autor obliczał 
liczbę wzmianek osobistych); częstokroć też uwydatnia się dość znaczna  
nieścisłość opisu. Typ zaś opisujący, który z miejsca zabiera się do rze
czy i ujawnia mało subjektywnej samodzielności, rozpada się przy bliż
szej analizie na dwa zupełnie różne podtypy: „bierny“ i „ostrożny“. Mała 
doza samodzielności pierwszego podtypu polega na istotnej słabości; 
u  podtypu zaś drugiegG—na świadomym powrściągu; to też typ ostrożny 
odznacza się sporą dozą wątpliwości i zastrzeżeń, jako też wielką wierno
ścią zeznań.

Tak więc B a e r w a l d  dokonał ważnego podziału typu objektyw- 
nego na dwa stopnie o różnej wartości; analogicznego podziału typu su- 
bjektywnego dotychczas nie posiadamy; jednakowoż to, cośmy nazwali 
wyższą formą typu subjektywnego, jest- chyba identyczne z typem „har
monijnym“ B a e r w a l d ‘ a, w  którym upatruje on syntezę typu samo
dzielnego i opisującego. W edług B a ó r  w a l d ‘ a typ harmonijny przeja
wia się w tern, że zaczyna od rzeczowego przedstawienia sprawy, świado
mie odsuwając na dalszy plan moment subjektywny, ale później daje w y
raz swemu stanowisku indywidualnemu w interpretacjach kompletnych
1 uwagach krytycznych.

Podział inteligencji n a  a n a l i t y c z n ą  i s y n t e t y c z 
n ą  wywodzi się ze sposobu, w jak i ona o p r a c o w u j e  swój. 
(psychiczny czy fizyczny) przedmiot ’).

*) O znaczeniu analizy i syntezy wr całokształcie życia duchowego, 
jednostki patrz: „Die menschliche Persönlichkeit“, str. 139. Cytujemy 
tu następujący urywek pomienionego dzieła: „Osobowość ludzka może
tylko przez to onanować chaotyczność świata, że z jego nieskończoności
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W prawdzie niem a chyba ani jednej czynności myślowej, 
w k tórejby nie było analizy i syntezy; już proste ujęcie jakiego
kolwiek przedm iotu jes t analizą, bo wówczas z pośród bezładne
go chaosu wrażeń zmysłowych wyosobniamy pewien określony 
zespół i czynimy go ośrodkiem naszej uwagi; z drugiej jednak 
strony jest ono syntezą o tyle, że postrzeżone jednocześnie pier
wiastki zostają powiązane w jedność rzeczy, samo zaś doznanie 
zostaje odniesione do przedm iotu transsubjektyw nego, k tóry  
„mamy na m yśli“ . Im trudniesze zadanie inteligencja m a do w y
konania. im bardziej pow ikłany jest proces myślowy, tern bar
dziej biorą, w nim udział w przygodnej kolejności ak ty  anali
tyczne i syntetyczne. Ale i w tych  w ypadkach możemy stw ier
dzić p r z e w a g ę  pewnych tendencyj, k tó re  są uwarunkowane 
bądź przez cel zadania myślowego, bądź też przez zawiązek 
jednostki. N iektóre nakazy  inteligencji staw iają człowieka wo
bec zadania wyosobnienia jednego lub kilku elementów' z pewnej 
całości niezróżniczkowanej, a  wdęc np.: m a on w danej treści od
naleźć jej istotę, sens lub nonsens, pointę, wartość, błędność; 
albo też m a rozważać dany przedm iot z pewmego określonego 
punktu widzenia (ze stanow iska kształtu  lub barwy, piękna lub 
dobra, postępowania lub stanu, a v  jakim  się on znajduje), albo np. 
ma on analizować, oceniać, krytykowmć. Są to przedewszystkiem 
akty analizy. W  innych natom iast -wypadkach zadanie inteligen
cji polega na ustanowieniu posiadającego sens związku pomię
dzy elementami pewnej wdelości, poćzątkowu tworzącej jedynie 
agregat. Czynność kombinowania, dołączająca do oddzielnych 
przedmiotów, jako uzupełnienie, myśl o stosunku, zachodzącym 
pomiędzy niemi, porównywanie dwu lub wielu elementów', u sta
lenie pojęcia nadrzędnego lub praw a, stworzenie pewnego po
rządku, wymyślenie system u, naszkicowanie planu, zorganizowa
nie czegoś, —  oto są czynności n a tu ry  przeważnie syntetycznej.

Oczywista, że i tu  obowiązuje zasada: wszystko n a  swojem

wyosobnia jedności (Einheiten) (poszczególne rzeczy, cechy, zjawiska)
i na nich skupia swe dążenia; jednocząc zaś owe jedności wyosobnione 
w pewne jednolite całostki, może znów dać sobie radę z obojętnem i przy- 
padkowem współistnieniem rzeczy, zgoła ze sobą niepowiązanych. Ale owo 
wyosobnianie nie jest prostem rozkawałkowywaniem, to zaś łączenie nie 
jest prostem szeregowaniem; lecz wszelka analiza i synteza, a zwłaszcza 
ich przenikanie się wzajemne, są ł  pozostają wyznaczone teleologicznie 
przez całość“.
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miejscu; gdzie musimy w daw ać się w krytyczną ocenę szczegó
łów, tam  niem a pola do stosowania rozległych uogólnień i od
wrotnie. Faktem  jes t jednak, że pomiędzy rozmaitym i ludźmi za
chodzą bardzo znaczne różnice stopnia s k ł o n n o ś c i  do pracy 
umysłowej analitycznej lub syntetycznej. Istn ieją  n a tu ry  anali
tyczne, których kierunek i siła przejaw iają się głównie w izolu- 
jącem  rozpatryw aniu szczegółów, w w ykreślaniu granic i w ykry
w aniu błędów (krytykow anie); w przeciwieństwie do nich synte- 
tycy  są nastaw ieni na  to, by łącznie rozpatryw ać elem enty rozdzie
lone i łącznie je przemyśleć, by  wiązać w jedną całość rzeczy od 
siebie odległe i wprow adzać lad  w to, co chaotyczne; słabą zaś 
stronę stanowi częstokroć b rak  dokładności w* szczegółach oraz 
ścisłości w poszczególnych sąd a ch 1).

Tc typy  iteligencji s to ją  w ścisłym związku z pewnemi dy
spozycjami uwagi, na co już M e u m a  n  n zwrócił był uwagę 
(9, 10). W idzimy więc, że skłonności do analizy lub syntezy s ta 
nowią nie tylko zasadę czynności myślenia, lecz, że są one forma 
mi podstawowemi czynności życiowej osobnika.

Ostatni wreszcie podział inteligencji, k tó iy  m am y do omó-. 
w ienia, stoi w najbardziej bezpośrednim związku z życiem co- 
dziennem, zwłaszcza z zawodowemi i społecznemi odrębnościa
mi jednostek: m am y tu  na  myśli różnicę pomiędzy inteligencją 
t e o r e t y c z n ą  a  p r a k t y c z  n ą.

Myj uczeni, zbyt skłonni jesteśm y do upatryw ania przeja
wów inteligencji w tych przeważnie zakresach działania, które 
są nam  ńajbliższemi z ty tu łu  naszego zawodu, a więc w opano
wywaniu zadań umysłowych, którego celem właściwym jest do j
ście do pewnego wyniku myślowego, a  środkiem głównym —  
sformułowanie słowne. Stosunek tej inteligencji „teoretycznej“ 
do św iata rzeczywistości dotykalnej jest jedynie pośredni; 
wprawdzie bowiem przew idujący plan wodzą lub wyniki badań

4) Analityczny lub syntetyczny kierunek umysłu może występować 
w różnej formie; niekiedy przejawia się tak jednostronnie, że ,w  swej je 
dnostronności sprawia już raczej wrażenie uzdolnienia specjalnego, niż 
inteligencji. Jednakowoż nie mamy prawa ćlo mówienia o „talencie ana
litycznym “ lub „talencie syntetycznym “ we właściwem znaczeniu tego sło
wa, gdyż zdolności te rozciągają się wszak na dowolne pod -względem 
treści dziedziny, są w ięc uzdolnieniami formalnemi, gdy tymczasem ceobą 
charakterystyczną „talentu“ jest ograniczenie się do pewnego ściśle ozna
czonego zakresu (np,: muzyka, technika) i  t. d.
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uczonego w inny wpływać na p rak tykę życiową; ale właściwy 
a k t inteligencji tkw i nie w tein oddziaływaniu, lecz w przygoto
waniach umysłowych.

To też dopiero w ostatnich czasach badacze inteligencji po
czynają uznaw ać samodzielne znaczenie inteligencji „prak tycz
n e j“, k tórej czynności w pływ ają bezpośrednio na  życie codzien
ne. Rozumie się samo przez się, że i do inteligencji praktycznej 
stosuje się podana przez nas definicja inteligencji, jako zdolności 
przystosowywania się umysłowego do nowych sytuacyj, tylko że 
tym razem owa sy tuacja  w ym aga od jednostki bezpośredniego 
w p ł y w a n i a  na dane w arunki przedmiotowe; ich nowość w y
maga, byśmy „sobie dali radę“ ( L i p  m a n n ,  29), a samo przy
stosowanie się polega na  czynności zewnętrznie dostrzegalnej: 
cała zaś czynność inteligencji praktycznej odbywa się w  bezpo
średniej teraźniejszości i w  okolicznościach konkretnych.

Przew ażająca większość wym aganych od człowieka czyn
ności inteligentnych należy do tej dziedziny praktyczno-poglą- 
dowej, a prawdopodobnie i znaczna większość ludzi, k tórzy  mogą 
uchodzić za „inteligentnych“, posiada inteligencję raczej p rak
tyczną, niż teoretyczną. W  sposobie zachowania się samotnego 
wędrowna w chwili niebezpieczeństwa, w7 sposobie, w jak i rze
mieślnik, otrzym awszy zupełnie now'e dla siebie zlecenie, dobiera 
najodpowiedniejsze narzędzia i formy posługiwania się niemi, lub 
w jak i radzi sobie młody człowiek, k tó ry  po raz pierwszy ma 
samodzielnie w ykonać jakąś czynność odpowiedzialną, lub 
wreszcie —  -w jak i gospodyni, w  braku odpowiednich środków 
pożywienia, potrafi smacznie i pożywnie nakarm ić rodzinę, po
sługując się surogatam i i wykombinowaniem nowych potraw  —  
we w szystkich tych czynnościach praktycznych przejaw ić się 
może nie mniej w ybitna i wartościowa inteligencja, niż w czyn
nościach rozumienia i w ydaw ania Sądów, definjowania i k ry ty 
kowania, lub wreszcie ujęcia i przedstaw ienia słownego.

Inteligencja językowo-logiczna jest zdolna do cieniowali sub
telniejszych; potrafi ona zdobyć się na dobitne formuły i opanować 
nieznaczne różnice, —  że weźmiemy np. pod uwagę zdolność ję
zyka kulturalnego do sprostania wszelkim możliwym odcieniom 
stosunków logicznych przez posługiwanie się mnóstwem zw ro
tów  względnych i form fleksyjnych; może też ona dochodzić do 
twierdzeń ogólnych, abstrahując od indyw idualnych i przypad
kowych cech rzeczywistości, a, wspom agana przez retrospekcję
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i przewidywanie, —  wznieść się ponad chwilę bieżącą. Na tem 
właśnie polega jej wyższość, o której nie powinniśmy zapominać, 
ona bowiem stanowi s p ec y  f i c z n  i e l u d z k ą  c e c h ę  i n t e 
l i g e n c j i ;  inteligencję zw ierząt bowiem stać wprawdzie w pe
wnych granicach na  wykonyw anie czynności praktyczno-poglą- 
dowych, nigdy jednak  nie wznosi się ona do czynności językowo- 
logicznych. Pomimo jednak wszystko zniewoleni jesteśm y odrzu
cić intelcktuąiizm , k tó ry  jedynie takie czynności teoretyczne 
uważa za prawdziwe przejaw y inteligencji, i przeoczą inteligen
cję, u jaw niającą się w czynach praktycznych. Ta ostatn ia jest 
w swych lin jach grubsza i prostsza, ściślej związana z nam acalno- 
ścią bieżącego momentu, ale w tych granicach wyniki jej działa
nia są pełnowartościowe, i w tysiącach wypadków  życia codzien
nego, w których inteligencja teoretyczna zawodzi lub osiąga cel 
jedynie po wielkich wysiłkach i błądzeniach, inteligencja p rak
tyczna jes t tą  dyspozycją, k tórej nam  właśnie potrzeba, a k tó rą  
powinniśmy poznać, cenić i pielęgnować.

Dotychczas nie jes t jeszcze w yjaśnione zagadnienie, w ja 
kiej mierze inteligencja teoretyczna a praktyczna polegają na sa
modzielnych i wzajemnie od siebie niezależnych zawiązkach. W ie
m y np. tylko z doświadczeń codziennych, że inteligencja, jako 
w ł a ś c i w o ś ć ,  może się odznaczać istotnie w ielką jednostron
nością: znamy w ybitnie inteligentnych uczonych, k tórzy  wT spra
wach życia codziennego są bezradni, jak  dzieci; z drugiej znowuż 
strony znamy ludzi czynu, obdarzonych wysoką inteligencją, k tó 
rzy zawodzą całkowicie, gdy znajdą się wobec konieczności prze
m yślenia jakichś zagadnień ogólnych lub ścisłego ich sformuło
wania słownego. Naogół m a chyba słuszność L  i p m a n n (29), 
gdy twierdzi, że niema zbyt wielkiej korelacji pomiędzy inteli
gencją teoretyczną a  praktyczną, z tem jednak  zastrzeżeniem, że 
inteligencję bierzemy tu  w znaczeniu właściwości gotowej; jak  się 
zaś m a spraw a z samą zdolnością pierw otną, to jest to jeszcze 
zagadnienie nierozstrzygnięte. Nie zapominajm y bowiem, że od
danie się czyjeś zagadnieniom teoretycznym  lub praktycznym  
jest przedewszystkiem rzeczą z a i n t e r e s o w a n i a  i tendencji 
uczuciowej. Bardzo być może, że właśnie owo nastaw ienie zain
teresowań posiada u  człowieka znaczenie czegoś pierwotnego, i do
piero na  skutek tego ćwiczy on i rozwija jednostronnie swój 
(początkowo niezróżnicowany) zawiązek inteligencji zgodnie ze 
swem zainteresowaniem  przeważającem. Zagadnienie to jednak’
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stać się może jaśniejszem dopiero w świetle h i s to r j i r o z w o- 
j u  inteligencji dzieci i młodzieży, a tej dotychczas jeszcze nie po
siadamy.

Jes t rzeczą dziwną, że tego ważnego odróżnienia inteligencji 
teoretycznej od praktycznej nie dokonali psychjatrzy; dopiero 
psycliologja w łasną pracą doszła— wprawdzie dosyć późno —  do 
tego rozróżnienia. Rolę rozstrzygającą odegrały tu  trzy dziedziny 
badań, w k tórych  branie pod uwagę samej tylko inteligencji „ te
oretycznej“ okazało się niedostatecznem : inteligencja zwierząt, 
wczesne dzieciństwo i zdatność do zawodów praktycznych. J a k  
fatalnie ta  jednostronność odbiła się na  metodyce badań i dziś 
jeszcze częściowo na niej się odbija, przekonam y się w  rozdziale 
VI. W  ostatnich czasach O. L i p  m a n n  (29) i E.  S t e r n  (88) 
ze szczególnym naciskiem  podkreślili różnicę pomiędzy obu temi 
rodzajami inteligencji. Nie w ydaje mi się jednak  rzeczą słuszną, 
gdy L i p  m a n n  nazyw a inteligencję praktyczną —  „natu ralną“ 
lub „bliską życia“ . Teoretyczne bowiem działania inteligencji 
równie dobrze odpow iadają pewnym zadaniom życiowym, i w tem 
znaczeniu są „naturalne“ i „bliskie życia“ , jak  praktyczne dzia
łania inteligencji —  zadaniom innego rodzaju. Teoretyczna in te
ligencja spraw ia wrażenie nienaturalności i czegoś oddalonego 
od życia tylko w tych sytuacjach, w których jest nie na  miejscu, 
i tylko u  tych ludzi, k tórych  tryb życia nie jest na nią nastaw io
ny. To też wolno stosować tam te nazwy w artościujące do obu 
rodzajów inteligencji jedynie jako wskazówkę m atodyczną dla 
przyszłych w tej dziedzinie badań.

2. S t o p n i  e i n t e l i g e n c j  i.

Ilościowej oceny inteligencji dokonyw ać można w dw oja
kim sensie, zależnie od tego, czy nadajem y inteligencji znaczenie 
zdolności, czy też właściwości. W  pierwszym przypadku wycho
dzi się z założenia, że zawiązkowi —  jako  takiem u —  przysługu
je pewien stopień natężenia, k tó ry  w roli stałej podniety jest 
przyczyną każdego rozwoju i każdej czynności. W  drugim przy
padku bierze się pod uwagę każdorazowo osiągnięty poziom inte
ligencji, przejaw iającą się w danej chwili sprawność w w ykony
waniu czynności inteligentnych, t. j. tę w artość, k tó ra  może być 
zmierzona, i k tó ra, rzecz prosta, stale się zmienia w sensie dodat
nim przez cały czas rozwoju. Tam więc m ierzymy pokrój umysłu
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(der geistige Habitus), tu  —  jego status praesens. Ten pokrój 
um ysłu nazwiemy s t o p n i e m  i n t e l i g e n c j i ,  jego zaś sta 
tus praesens —  s z c z e b l e m  r o z w o j o w y m  i n t e l i g e n -  
c j i. Przedewszystkiem omówimy stopień inteligencji.

Na pytanie, czy zawiązek inteligencji może w s tę p o w a ć  
w różnych stopniach natężenia, najczęściej daje się bez zastrze
żeń odpowiedź twierdzącą. A  naw et przy powierzchownem tra k 
towaniu sprawy jest się wogóle skłonnym, porównyw ując rozmai
te inteligencje, do uznaw ania tylko różnic stopnia inteligencji, po
nieważ uważa się wówczas inteligencję za właściwość jednorod
ną, nie podległą zmianom jakościowym.

Zupełnie inaczej przedstaw ia się ta  spraw a dla nas, k tórzyś
m y stwierdzili przed chwilą istnienie j a k o ś c i o w o  różnych in- 
teligencyj. Czyż bowiem ta  różnorodność rodzajów  i typów inte
ligencji nie przeszkadza nam w przeprowadzaniu jednolitego 
ustopniow ania w szystkich rodzajów  inteligencji, a więc i w w y
znaczaniu każdej poszczególnej inteligencji ściśle określonego 
m iejsca w drabinie stopni inteligencji? Pomimo wszystko, zada
nie to w ydaje mi się jednak  wykonalnem, ale tylko dlatego, że 
szereg częściowych przejawów inteligencji dostępny je s t dla oce
ny według stopnia, tak, iż dopiero z nich można wyprow adzać 
ogólny jej w skaźnik. O sposobach takiego wyprow adzania w skaź
ników ogólnych pomówimy później (rozd. V II); tu  zaś musimy 
ustalić, w j a k i e m  z n a c z e n i u  mamy prawo mówić o s t  o p- 
n  i a c h, gdy chodzi o składowe przejawów inteligencji oraz, co 
za tern idzie, —  o sam jej zawiązek.

Każda zdolność m a charak ter ideologiczny; to też o stopniu 
danej zdolności mówi nam  jedynie jej sprawność w osiąganiu ce
lów, którym  ona służy. Jeżeli dana zdolność służy różnym celom 
częściowym, to należy ją  wyżej oszacować, gdy ten cel częścio
wy, którem u dana zdolność służy, zajm uje wyższe miejsce w sy
stem ie w artości. W obrębie zaś każdego celu częściowego istnieją 
znowuż różne stopnie zbliżenia się do jak  najdokładniejszego 
urzeczywistnienia celu. W  ten sposób otrzym ujem y dw a punkty  
widzenia, z których dokonywamy stopniowania: aksjo logiczny1) 
i dynam iczny.

') To znaczy: punkt w idzenia wartości; aiio'Xo-roi == znakomity, war
tościow y. (Przyp. tłumacza).
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Uwzględnianie stanow iska wartościującego w badaniach 
psychologicznych może w pierwszej chwili spraw iać dziwne w ra
żenie. I  w istocie: rozważanie czysto fenomenologiczne nie m a do 
tego praw a. Ale skoro tylko, nie ograniczając się do badania zja
wisk i aktów  psychicznych, weźmiemy pod uwagę z d o 1 n  o ś c i ,  
wówczas koniecznie uwzględnić musimy stanowisko w artościują
ce. Zdolności bowiem są środkami, zapomocą których osobowość 
zmierza ku urzeczywistnieniu celów, k tóre są dla niej w a r t  o- 
ś c i o w e; to też, nie m ając m iary tych wartości, nie możemy 
mieć również żadnych m iar siły samego uzdolnienia.

N aturalnie, jest rzeczą wykluczoną, abyśm y tu mogli rozwi
nąć i uzasadnić całkow itą skalę wartości życia osobniczego. N a 
szczęście możemy się zadowolnić prostem przypuszczeniem, że 
wartość pewnego celu częściowego i służącej mu zdolności odpo
wiada tej fazie rozwoju duchowego, w k tórej dana zdolność nor
malnie występuje. Jeżeli tak  jest istotnie, to  następujące po so
bie i w ypływ ające z siebie stad ja  rozwojowe inteligencji —
0 ile w ystępują one obok siebie u rozmaitych jednostek (porów
naj rozdział następny) —  byłyby zarazem tylomaż jej stopniami.

Skoro teraz z powyższego stanowiska spojrzym y na uprzed
nio wyróżnione rodzaje inteligencji, to dojdziemy do wniosków 
następujących:

Inteligencja reaktyw na stoi niżej od sam orzutnej, prak tycz
na —  niżej od teoretycznej; inteligencję bowiem reaktyw ną i p ra
ktyczną obserwmjemy już u zwierząt, m ałych dzieci, ludów pier
wotnych; natom iast sam orzutne i teoretyczne czynności inteli
gencji stanow ią przywilej wyłącznie człowieka, i to —  dorosłego.

Nie tak  łatw o przeprowadzić ocenę innych rodzajów' inteli
gencji.

Zarówno inteligencja analityczna, jak  i syntetyczna mogą, 
się przejaw ić w sposób bardzo w ybitny, ale porównywanie ich 
znaczenia nastręcza trudności. Natom iast w' przypadku czynności 
prostszych porównywanie to jest jeszcze możliwo. Ilis to rja  roz
woju psychiki w ykazuje wozak, że zdolność do ścisłego izolowa
nia i ujmowanie szczegółów występuje już w tych stadjach, w k tó 
rych um iejętność łączenia i ustanow iania związków przejaw ia się 
jeszcze w bardzo słabym stopniu. Np. ak ty  inteligencji zwierzęcia
1 małego dziecka u jaw niają  niew ątpliw ie znacznie silniejsze za
barwienie analityczne, niż syntetyczne. Sama zresztą synteza za
k łada w' znacznie większej mierze poprzedzającą ją  analizę, n ić



odwrotnie. To też na  niższych i średnich szczeblach inteligencji 
możemy naogół uw ażać sprawność syntetyczną za wyższą od 
sprawności analitycznej.

Różnicy pomiędzy inteligencją objektyw ną a subjektyw ną 
wogóle nie da się rozważać ze stanow iska większej lub mniejszej 
w artości; widzieliśmy raczej, że w obrębie zarówno jednego, jak  
i drugiego rodzaju inteligencji stwierdzić można odmianę więcej 
i mniej wartościową. Nie ulega żadnej wątpliwości, że najw yż
szą formę reprezentuje tu  rzadko spotykane zespolenie harm onij
ne zachowania/ się objektywnego z subjektywnem , a więc t. zw. 
przez B a  e r w a l d ‘ a  „typ harm onijny“ .

Zagadnienie stopniow ania inteligencji ze stanow iska d y 
n a m i c z n e g o  nastręcza mniej trudności. Chodzi tu  bowiem
0 porównywanie wyładow anych zasobów energji przy wykony
w aniu j e d n o r o d n y c h  czynności, a w tym  razie możemy się 
oprzeć na m iarach, dających się stopniować ilościowo. A więc np. 
przy zachowaniu jednakow ych w arunków (to samo zadanie, w iek
1 środowisko) ta  inteligencja jes t wyższa, k tó ra  potrafi wykonać 
pewne określone czynności z większą prędkością, czy z m niejszą 
ilością błędów, czy w większym zakresie, czy wrreszcie bardziej 
wszechstronnie. Dalej, tę inteligencję należy oszacować wyżej, 
k tó ra  z,pośród  szeregu zadań, uporządkow anych według stopnia 
trudności, potrafi rozwiązać trudniejsze i t. d.

Należy tu  jednak  zawsze pam iętać, że każda zasada porów
nyw ania o tyle tylko ma wrartość, o ile zachowamy identyczność 
wszystkich innych warunków'. A więc np.: większa prędkość 
w' wykonywraniu czynności inteligentnej nie jest jeszcze sama 
przez się znamieniem wyższej inteligencji, jeżeli zostanie okupio
n a  większą pobieżnością, większą ilością błędów, mniejszym stop
niem solidności. To też tylko w tedy m am y prawo mówić o w yż
szym poziomie tej strony inteligencji, gdy  z dwut osób, k tóre 
r ó w n i e  d o b r z e  w ykonały pew ną czynność, jedna wywiąza
ła  się z tej czynności znacznie prędzej od drugiej.

Ogólny stopień inteligencji jednostki stanowi wypadkow ą 
tych  uśtopniowań częściowych, k tóre wyżej omówiliśmy. Ale ta  
w ypadkow a nie stanowi bynajm niej jakiegoś mazajkowego zbio
ru składowych; przeciwnie, zdolności składowre łączą się ze sobą 
w  jednolitą właściwość, dzięki której u sta la  się stosunek ducho
wy człowieka do św iata, w  pew ną p g ó l n ą  w a r t o ś ć  j e g o  
z d o l n o ś c i  p r z y s t o s o w y w a n i a  s i ę  d o  n o w y c h  wy -
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i n a g a  ń  ż y c i a .  Do utw orzenia owej w artości ogólnej nie 
wszystkie elem enty przyczyniają się w równej mierze; raczej m a
my tu  do czynienia z daleko idącą kom pensacją; m niejsza zdol
ność do czynności analitycznych zostaje powetow ana przez 
większe uzdolnienie syntetyczne; to , co jedna osoba osiąga pręd
kością w ykonania, to drugiej udaje się dzięki gruntowności. p ra
cy i t. d. W  najrozm aitszy sposób następują  tu  po sobie wznie
sienia i doliny krzyw ych, ale n a o g  ó ł poziom stosunku umysło
wego danej jednostki do św iata posiada pew ną wysokość w ypad
kową, k tó rą  można zawrzeć w liczbie, w yrażającej stopień.

Nie należy, co prawrda, nigdy sądzić, abyśm y mogli scharak
teryzować w yczerpująco inteligencję człowieka przez takie proste 
podanie jej stopnia; jakościowa charak terystyka inteligencji za
chowa tu  zawsze swrą  pełną i samodzielną wartość.

R O Z D Z I A Ł  IV.

R ozw ój inteligencji.

Zależność inteligencji od w ieku spraw ia, że zawiązek rozwija 
się stopniowo w kolejności faz, podległych prawidłowości w e
w nętrznej. Uwzględnienie tych faktów' rozwojowych jest nieodzo
wne właśnie dla badaczy inteligencji dzieci i młodzieży. I znowuż 
w ystępują tu  dwa ustalone już dawniej stanow iska: ilości i jak o 
ści; z tą  tylko różnicą, że w obrębie każdego z pomienionych s ta 
nowisk tym  razem nie będzie już nam chodziło o omawianie, jak  
w rozdziale poprzednim, w spółistnienia pewnych zjaw isk u róż
nych jednostek, lecz o wyświetlenie ich następstwra w obrębie 
tych samych jednostek, a więc —  ilościowej wzgl. jakościowej 
p r z e m i a n y  inteligencji.

K ażdy rozwój psychiczny jes t jednocześnie wzrostem i prze
obrażaniem Się; w ynika stąd, że z biegiem la t i in teligencja prze
jaw ia się nie tylko z coraz większą siłą, lecz i w jakościowo zmien
nych formach. Nie ulega wątpliwmści, że n iektóre z tych faktów 
chronologicznych są uwarunkowane czynnikami zewnętrznymi 
{nauczanie, p rzykład i t. d.); pozostaje jednak dużo jeszcze ry 
sów, w ypływ ających ze stopniowego urzeczywistniania się same
go zawiązka.



1. W z r o s t  i n t e l i g e n c j i .

Zacznijmy tym  razem od zjawisk ilościowych. S trona dyna
miczna inteligencji potęguje się z biegiem lat. W zrasta prędkość, 
z jaką  możemy wykonywać pewne określone czynności umysło
we, zwiększa się łatw ość opanow ania i jakość w ykonania zadań 
jednakow ej trudności; gdy chodzi zaś o zadania różnej trudno
ści, to i jtym z wiekiem inteligencja potrafi sprostać.

Ten zależny od wieku postęp przejaw ia się coprawda dopóty, 
dopóki w ym agania różnią się napraw dę swą trudnością, to też 
nie należy spodziewać się, że uda się w ykryć istotne różnice 
w' rozwoju młodzieży starszej przy zadaniach, odpowiednich 
właśnie dla poziomu młodszych dzieci. Nieuwzględnianie tej oko
liczności doprowadzało częstokroć do postępow ania m etodycznie 
błędnego. Gdzie w ym agania są za małe, tam  w łaściwa in teli
gencja wogóle nie bierze żadnego udziału w sprawie; tak  iż 
w' tym w ypadku badam y zapełnię co innego, niż mieliśmy za
m iar badać. Stwierdzenie tego rodzaju faktów  jest szczególnie 
pouczające wdaśnie ze stanow iska psychologji rozwoju; dzięki 
temu bowiem, że pouczają nas one o tein, w jakim  wieku pewne 
czynności u jaw niają szczególnie w yraźny postęp, związany 
z wiekiem, oraz w jakim  wieku przychodzi względny zastój, po
zw alają nam  one ustalić dla każdej foim y czynności właściwy jej 
o k r e s  d o j r z e w a n i a  w ogólnym rozwoju duchowym. To 
też będziemy mogli nakreślić praw dziwy obraz typowego roz- 
wroju inteligencji w ciągu pierwszych dwu dziesiątków la t życia 
dopiero w tedy, gdy będziemy posiadali w iększą ilość takich 
krzywych, przedstaw iających zależny od w ieku postęp w dzie
dzinie różnych funkcyj inteligencji; wówczas to okaże się, że 
w zrost inteligencji polega nie na równomiemem potęgowaniu się 
w szystkich funkcyj, lecz na  kolejnem  następstw ie rozm aitych 
czynności, z których coraz to inna wysuwa się na pierwszy plan. 
Będziemy też mogli jednocześnie ustalić poprawnie właściwe dla 
każdego wieku w ym agania i wysnuć stąd  linje wytyczne dla eg
zaminów  psychologicznych i wpływów pedagogicznych.

Wspomnimy tu o dwu takich pracach, powstałych w  Instytucie Wro
cławskim, które, wykraczając poza granicę zamierzeń wyłącznie m etodycz
nych, miały na celu wniknięcie w samą strukturę i warunki postępu, zwią
zanego z wiekiem.

Podczas swych eksperymentów nad zeznaniami przy pomocy ryciny  
badałem dzieci i młodzież od łat siedmiu do osiemnastu (40, str. 101 i 120).
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Badałem zdolność: 1) samodzielnego podawania treści oglądanej ryciny
(„sprawozdanie“), oraz 2) udzielania na zapytanie dalszych wyjaśnień, 
dotyczących zapamiętanych szczegółów („przesłuchiwanie“). Okazało się, 
że ilość szczegółów, podanych w sprawozdaniu, wzrosła u dzieci od lat 7 do 
14 o przeszło 100%, a później do lat 18 jeszcze o dalsze 24%; natomiast 
ilość szczegółów, uzyskanych podczas przesłuchiwania u dzieci od lat 7 
do 14, zwiększyła się tylko o 21%, dalszego zaś postępu wraz z wiekiem  
już nie stwierdzono. Otóż samodzielne opowiadanie o rzeczach widzianych 
wymaga pracy myślowej raczej samorzutnej, gdy tymczasem odpowia
danie na pytania jest czynnością raczej receptywną. W ynika więc stąd, 
że samorzutność znacznie silniej wykazuje postęp, zależny od wieku, niż 
receptywność. Z wnioskiem tym zgadza się inny wynik, a mianowicie, że 
podczas przesłuchiwania odpowiedzi na pytania sugestyjne wykazują da
leko w iększy postęp, niż odpowiedzi na pytania zwykłe: a w ięc i odpor
ność na sugestję stanowi dalszy czynnik, wzrastający najwyraźniej wraz 
z wiekiem w szczególnie zwłaszcza wybitnym stopniu do czternastego ro
ku życia.

M i n k u s  (31) badał inne strony inteligencji w  swych masowych eks
perymentach nad siedmioma rocznikami szkół ludowych i dokształcają
cych.

Z powodu przedwczesnej śmierci M i n k u s 1 a zdołano dotychczas 
opracować zaledwie drobną część uzyskanych materjałów, mianowicie da
ne, dotyczące wywiązania się przez młodzież w wieku lat 12 — 15 (czte
ry klasy) z jednego testu: uzupełniania brakujących spójników w  dosyć 
trudnym tekście. W ykonane przeze mnie obliczenia dla poszczególnych  
grup doprowadziły do krzywych, wyrażających postęp, zależny od wieku, 
przedstawionych na rycinie 1, 2, 3 (Patrz str. 34). Obliczano procent luk tek
stu, uzupełnionych dobrze, oraz procent pominięć. Figura pierwsza wykazu
je bardzo znaczny postęp wraz z wiekiem zarówno u chłopców, jak i u dziew
cząt; jedynie w  środku (przy przejściu ze szkoły powszechnej do dokształca
jącej) zauważamy u chłopców pewne załamania. Figura druga oddziela 
uczniów dobrych od złych z godnym uwagi wynikiem, że uczniowie 
dobrzy po osiągnięciu la t 14 nie ujawniają już dalszego postępu wraz 
z wiekiem, natomiast u uczniów złych postęp zaznacza się aż do lat 16. 
A więc test jest już zbyt łatw y dla czternastoletnich dobrych uczniów, 
by miał dostarczyć dla nich typowego symptomatu inteligencji; natomiast 
dla złych uczniów test posiada jeszcze dostateczny stopień trudności, 
aby mógł się zaznaczyć dalszy stopniow y postęp w wywiązaniu się zeń. 
Wreszcie w figurze trzeciej, która uwzględnia podział uczniów nie na 
podstawie ich uzdolnień, lecz ■według ich położenia socjalnego, odźwier- 
ciadla się — rzecz dziwna — zjawisko wręcz odmienne: tu właśnie ucz
niowie starsi, pochodzący z dobrze sytuowanych warstw społecznych, uja
wniają dafszy postęp, gdy tymczasem równieśnicy ich z niższych warstw  
społecznych nie wykazują już dalszego postępu. Fakt ten należy zapewne 
tłumaczyć sobie w  ten sposób, że im łatwiejsze jest zadanie, tern mniej 
zależy jego rozwiązanie od uzdolnienia, tern bardziej natomiast od w a
runków sprzyjających, których dostarcza otoczenie (np. dzięki w yższej 
kulturze językow ej). (Co do tego punktu porównaj rozdział X).
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W śród dynamicznych warunków inteligencji, potęgujących 
się wraz z wiekiem, należy wymienić przedewszystkiem  s i ł ę  
t e n d e n c j i  d e t e r m i n u j ą c e j  (w yznaczającej). Przebieg 
psychiczny każdej czynności inteligencji jest uw arunkow any 
przez jakieś z a d a n i e ,  czy to postawione samodzielnie, czy też 
narzucone zzewnątrz; myśl o celu, zamiar, plan musi więc odgry- 
wać rolę dom inującą w stosunku do m asy zjaw isk świadomości, 
musi dokonać wśród nich wyboru i „w yznaczyć“ kierunek ich 
p o w i ą z a n i a .
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Jeżeli działanie inteligentne nie może być dokonane natych
miastowo, to ostateczne rozwiązanie zależy od tego, czy tenden
cja w yznaczająca posiada dostateczną szerokość, rozczłonkowa
nie i wytrwałość. Szerokość: musi ona bowiem brać pod uwagę 
różnorodność zjaw isk i przebiegów świadomości, aby móc doko
nać wśród nich wyboru, zgodnego z założonym celem. Rozczłon
kowanie: każdy bardziej powikłany ak t inteligencji może tylko 
stopniowo, k rok  za krokiem , dopiąć swego celu ostatecznego; 
poszczególne środki, służące celowi ogólnemu, s ta ją  się celami 
przejściowymi, osiąganemi przez tendencje wyznaczające niższe
go rzędu (trzeba np. usunąć przeszkody, zdobyć narzędzia po-
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mocnieze, rozwiązać zadania częściowe); we wszystkich tych je 
dnak czynnościach nie wolno tracić z oczu kierunku, w skaza
nego przez nadrzędny cel całkowitego procesu. W reszcie —  wy
trwałość: wyższe ak ty  inteligencji trw a ją  przez czas dłuższy, wy
magają dłuższego w ytrw ania w pewnych nastaw ieniach, odpor
ności na czynniki rozpraszające, zdolności podejm owania w ą t
ków, chwilowo odsuniętych na plan dalszy.

Tu doszliśmy znowuż do punktu, w którym  inteligencja 
wiąże się jak  najściślej z innemi funkcjam i psychicznemu Siła 
bowiem tendencji wyznaczającej nie jest bynajm niej właściwo
ścią tylko sprawności u m y  s ł o w e j; pierwotnie nie jes t ona wo- 
góle natu ry  umysłowej, lecz cechuje wolę i uwagę, tak  iż najlep 
szy nawet zawiązek umysłowy pozostanie nikłym cieniem dopóty, 
dopóki go nie ożywi tkw iąca w tendencji determ inującej S i ł a  
w o 1 i.

Otóż wzrost tej właśnie zdolności w yznaczania jes t jednym  
z najważniejszych faktów  rozwojowych; on to umożliwia, że 
dziecko, k tó re zaczyna od zadań prostych, dających się rozwią
zać natychm iast, przechodzi stopniowo do zadań bardziej złożo
nych, w ym agających planowości wr rozczłonkowaniu i dłuższego 
czasu. Niezdolność w ykonania pewnych zadań inteligencji przez 
dzieci młodsze dość często polega nie na tein, że one nie posia
dają potrzebnego do spełnienia tych zadań stopnia takich uzdol
nień, jak  rozumienie, kombinowanie i t. d., lecz w ynika w prost 
z niedostatecznej wytrw ałości tendencji wyznaczającej, k tó ra  nie 
może doprowadzić do końca dobrze rozpoczętej początkowo czyn
ności. Załamanie się woli i zbyt- wczesne osłabienie napięcia 
uwagi spraw iają wówczas, że inteligentnie rozpoczętej czynności 
nie odpowiada inteligentne jej wykonanie.

2. P r z e o b r a ż e n i a  i n t e l i g e n c j i .

Najlepiej można sobie uprzytom nić p r z e o b r a ż e n i a  
j a k o ś c i o w e ,  jakim  inteligencja podlega w toku swego roz
woju, jeżeli porównam y najprym ityw niejsze przejaw y inteligen
cji z jej formami dojrzalszemi. Najnowsze badania zarówno na 
polu psychologji wczesnego dziecięctwa, jak  i psychologji zwie
rząt, przyczyniły się znacznie do pogłębienia naszej wiedzy w tej 
dziedzinie; natom iast w zakresie trzeciego działu pierwocin roz
b o ju  psychicznego, a mianowicie: inteligencji ludów pierw ot-
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mych, badania psychologiczne, niestety, bardzo się jeszcze m ało 
posunęły naprzód 1).

W toku dalszych rozważań w yrzekam y się z rozmysłem oma
wiania fenomenologii najprostszych procesów myślowych czło
w ieka i zwierząt; w tej mierze odsyłam y czytelnika do lite ra tu ry  
specjalnej; nam  chodzić tu  będzie jedynie o przedstawienie id e 
ologicznego oblicza wczesnych stadj ów inteligencji.

W iemy dzisiaj, że na w szystkich wyżej wspomnianych wcze
snych szczeblach rozwojowych w ystępują już właściwe procesy 
intelektualne; już bowiem w pierwszych latach dziecięctwa oraz 
w życiu zw ierząt wyższych spotykam y się ze zdolnością w ykony
w ania czynności, k tóre noszą cechy przystosow yw ania się do 
nowych w arunków  życiowych, a  nie dadzą się ani w ytłum a
czyć samem tylko tworzeniem się wyobrażeń, ich działaniem 
następczem  i połączeniami, ani —  sprowadzić do instynktu , p rzy 
zwyczajenia, wpraw y lub pamięci. Ale te wrczesne stadj a in te
ligencji są jeszcze prawie całkowicie lub naw et wyłącznie n a tu 
ry  r e a k t y w n e j ,  zależne od każdorazowego układu  bodźców 
zewnętrznych; niem a tu  jeszcze przewidyw ania i uprzedzania 
przyszłych pobudek działania i postanowień, płynących od we
w nątrz, niema uwzględniania rzeczy, nie podpadających pod zmy
sły. Nie obserwujemy też wiaściwej intelektualności, t. j. bezinte
resownego radowania się czynnościami duchowemi; pierwsze kro
ki na polu inteligencji są jedynie z a s p o k a j a n i e m  i n s t y n 
k t ó w  d r o g ą  o k ó l n ą ,  do którego organizm ucieka się w tedy, 
gdy osiągnięcie bezpośrednie celówr instynktow nych napotyka n a  
trudności, zwłaszcza, gdy isto ta g łodująca nie może sobie zape
wnić pożywienia zw ykłą drogą. In teligencja wczesnych stadjów  
rozwroj owych wymaga podniety w postaci silnych uczuć elemen
tarnych, k tóre pobudzają ją  do czynności, m ających na celu za
spokojenie owych uczuć; jest ona w calem tego słowa znaczeniu 
i n t e l i g e n c j ą  p r a k t y c z n ą .

Już przed skończeniem pierwszego roku życia niemowlęta umieją 
same tak regulować położenie trzymanej przez się flaszki z mlekiem, że 
w miarę ubywania mleka flaszka przybiera położenie coraz bardziej stro
me. Mamy tu niewątpliwie do czynienia z przystosowywaniem się do indywi

*) Proces m yślenia we wrczesnem dziecięctwie omawiają wyczer
pująco dzieła następujące: G r o  o s  (7), S t e r n  (13), B t i h l e r  (6). Jeżeli 
chodzi o inteligencję zwierząt, to szczególnie doniosłem! są tu badania 
K ó h  1 e r ‘ a (26).
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dualnych osobliwości każdorazowej sytuacji. U swego jednorocznego syn
ka zaobserwowaliśmy zupełnie samodzielną próbą wykonania czynno
ści, odbiegającą całkowicie od utartych torów zw ykłego postępowania: 
opróżniwszy prawie już zupełnie flaszkę z mlekiem, tak iż pozostała w  niej 
tylko biała powloczka na dnie, dziecko odwróciło flaszkę i usiłowało jej 
dno wpakować do ust, jakby przypuszczając, że w ten sposób zdoła wypić 
Tesztę mleka.

K ö h l e r  (26) podaje świetne przykłady inteligencji z w i e r z ą t .  
Badacz ten umieszczał wobec swych szympansów banany w takich miej
scach, do których małpy nie m ogły się dostać w  sposób zwykły, a więc 
przez wyciąganie ramion, lub wspinanie się. Otóż w tych wypadkach zwie
rzęta zdołały poradzić sobie w  sposób wyraźnie inteligentny; mianowicie, 
chwytały kij, aby dostać banany poprzez- pręty klatki; a nawet, gdy kij 
okazał się za krótkim, pewnej małpie udało się dopiąć celu przez wsunię
cie jednego pręta bambusowego w drugi i zdobycie w  ten sposób bananu. 
Gdy przytwierdzono banany do dachu klatki, zwierzęta przyniosły skrzy
nię, ustawiły ją pod bananami i w skoczyły na nią i t. d. Szczegółowa ana
liza psychologiczna wykazała, że celowe postępowanie małp nie było tu 
ślepym przypadkiem, lecz że te nowe czynności zostały wyznaczone m y
ślą  o celu, jaki miał być osiągnięty, że w ięc były  „rozumne“.

Ale te same eksperymenty dowodzą jednocześnie, że przebłyski inteli
gencji zwierząt są jak najściślej związane z ich potrzebami naturalnemi 
i biologicznemi warunkami życia. W świetle tych faktów wszelkie twier
dzenia o inteligencji koni elberfeldskich wydają się podwójnie niepraw
dopodobnemu czynności bowiem rachowania i sylabizowania nie mają nic 
wspólnego z naturalnemi zainteresowaniami życiowemi tych zwierząt; sta
nowią ono jakby odosobnione obce ciała w  systemie toleologji biologicz
nej koni. Cala podstawa myślowa tych eksperym entów nad końmi w y
daje się błędną już w samem założeniu. Jak gdyby inteligencja była do 
tego stopnia niezależna od trybu życia i kierunku zainteresowań organi
zmu, ażeby można było poprostu uważać, że cele, które mają zostać osiąg
nięto przez inteligencję człowieka (jak rachowanie i sylabizowanie), muszą 
być również i celami k o n i l - t N a r z u c ić  j a k i e j k o l w i e k  i s t o c i e  —  
c z y  t o  b ę d z i e  c z ł o w i e k ,  c z y  z w i e r z ę  — d ą ż n o ś c i ,  o b c o  
j e j  ż y c i o w o ,  m o ż n a  t y l k o  p r z e z  t r e s u r ę ;  to też wyniki, osią
gane przez konie z Elberfeldu, należy uważać również za skutki tresury.

Inteligencja praktyczna dziecka, rozw ijająca się z wyżej opi
sanych zaczątków, jeszcze przez długi czas obraca się w sferze zja
wisk konkretnych i bezpośrednio danych; przez dłuższy czas brak 
tu jeszcze planów rozleglejszyeh i włączania pośrednich ogniw 
abstrakcyjnych dla znalezienia np.: pewnych określonych narzę
dzi pomocniczych i dróg na podstawie ogólniejszych rozważań 
i teorji. N atom iast zaznacza się wzrost zakresu doświadczenia, 
przejaw iający się w możności coraz to wielostronniejszego zużyt
kowania wiadomości dla nowych nastaw ień; a potęgowanie się
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tendencji w yznaczającej umożliwia w ykonyw anie coraz bardziej 
skomplikowanych czynności, w  których uwidocznia się już pod
porządkowywanie zadań "częściowych celowi głównemu.

Na innem miejscu (13, str. 296) podałem wzmiankę o następującym  
postępku 23/a letniego dziecka: maleństwu temu polecono postawić na 
wlaściwem miejscu stołek pod nogi. Chcąc wykonać to polecenie, dziecko  
musiało przecisnąć się pomiędzy sofą, a tuż obok niej postawionem krze- I
slem. Dziecko połapało się, że nie przedostanie się razem ze stołkiem; to  
też postawiło stołek na krześle, przecisnęło się samo, a potem dopiero 
zabrało stołek z krzesła i umieściło go pod stołem.

r

Główny jednak postęp jakościow y w rozwoju inteligencji 
praktycznej polega na tem, że ona nie w ystępuje już w yłącznie 
w charakterze środka pomocniczego do zaspokojania instynktów  
elem entarnych. Stopniowo osiąga ona coraz to subtelniejszy próg-
i nie potrzebuje już tak  silnych podniet, aby zostać pobudzoną ;
do działania. W ytw arzają się, mianowicie, dwie dziedziny jej 
przejawu. Przedewszystkiem  dziedzina r e a l n y c h  w y m a g a ń  
ż y c i a, k tóre jednak są teraz daleko różnorodniejsze, niż d a 
wniej: to dziecko, pozostawione samo sobie, musi dać sobie rad ę  
w  kłopotliwej sytuacji; to usiłuje ono uniknąć k ary  przez ukry
cie corpus delicti, lub obmyślenie wymówki; to wreszcie celem, |  
ku którem u skierowane jes t działanie inteligentne dziecka, są ła
kocie, lub jakaś ładna zabawka. W tych wszystkich przykładach 
motorem czynu są jednak  wciąż jeszcze silne uczucia; jednako
woż obok takich czynności spotykam y się coraz częściej z bar
dziej chłodnym, uboższymi w zabarwienie uczuciowe rodzajem 
inteligencji praktycznej, k tó ry  właśnie ze względu na swą m niej
szą subjektywność posiada tern większą w artość praktyczną. 
Mamy tu na myśli dziedzinę p o 1 e c e ń: wr tym  w ypadku n ie 
jak iś motyw wewnętrzny, silnie przesiąknięty pierw iastkam i 
emocjonalnymi, pobudza dziecko do czynu, lecz zewnętrzny au
tory tatyw ny nakaz w ykonania tej lub innej czynności. A więc np. 
dziecko m a przynieść jakiś przedm iot z innego pokoju, w ydać 
jakieś zarządzenie w 'kuchni; albo np. dziecko starsze otrzym uje 
polecenie w ykonania jakichś zakupóiv, doglądania młodszego 
rodzeństwa, udzielenia pomocy rodzicom w  pracy i 1. d. Jest. rze
czą oczywistą, że w znacznej mierze mogą tu  w spółdziałać ćwi
czenie i pamięć; najczęściej jednak każde polecenie m a pewien 
charakter swoisty; i właśnie w sposobie, w jak i dziecko daje so
bie rady z temi swoistemi stronami danego sobie zlecenia, w stop
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niu, w  jakim  od dziecka oczekiwać możemy samodzielności de
cyzji, wyboru i t. d., przejaw ia się jego inteligencja praktyczna.

Drugą dziedziną przejaw iania się inteligencji praktycznej 
jest ż a b a  w a. Tu właśnie okazuje się w całej pełni w artość za
bawy, jako przedwstępnego środka ćwiczenia inteligencji p rak
tycznej. Gdy bowiem realne wym agania życiowe, z którem i 
dziecko ma do czynienia, są bardzo ograniczone, a poważniejsze 
zlecenia, ze względu na związane z tern ryzyko, rzadko są mu 
wydawane, to —  przeciwnie —  zabawa nastręcza niewyczerpa
ną w prost mnogość sytuaeyj i zadań; w zabawach bowiem dzie
cięcych i młodzieńczych odzw ierciadlają się wszystkie strony życia 
praktycznego wraz z jego -wymaganiami, a  więc życie zbiorowe 
i walka, dom i życie publiczne, czynności zawodowe i bieżące 
w ypadki polityczne. W ystępuje tu  tak a  mnogość najróżnorod
niejszych czynności inteligencji praktycznej, że w porównaniu 
z nią nieliczne postępki inteligentne na  serjo, do k tórych dziec
ko ma sposobność, p rzestaw iają się bardzo ubogo. A przytem, 
ta inteligencja praktyczna, przejawiająca, się w ¡zabawie, jest 
bradziej sam orzutna, nie zaś spowodowana poleceniami zzewnątrz. 
Natomiast brak jej cechy, k tó ra  stanowi znamię charakterystycz
ne inteligencji praktycznej człowieka dorosłego, a mianowicie!— 
p o c z u c i a  o d p o w i e d z i a ł  n o ś c i i p o ż y  t  k  u. Tylko 
taki postępek może być poczytywany za przejaw  prawdziwego 
przystosowywania się umysłowego, k tó ry  i w swoich k o n s e 
k w e n c j a c h  dorósł do rzeczywistości objektyw nej; każda in 
teligentna czynność na serjo jest ogniwem, posiadającem  sens 
w łańcuchu powiązań objektywnych św iata, wskazuje poza sie
bie na pożytek, ku  którem u zmierza. Natom iast inteligentny postę
pek wr z a b a w i e  nic o tein wszystkiem  nie wie; poprzestaje on 
wyłącznie na odosobnionem przystosowaniu się do zadania 
w grze, obcego rzeczywistości, ale zato jes t zupełnie wolny od 
utylitaryzm u. W  tern właśnie tkwi może z a s a  d n ic z a r  ó ż n i- 
e a j a k o ś c i o w a  p o m i ę d z y  i n t e l i g e n c j ą  p r a k 
t y c z n ą  d z i e c k a  i o s o b y  d o r o s ł e j ,  co się też przebija 
mimowoli w naszych ocenach: dziecko może być bardzo inteli
gentne, zachowując całkowicie dziecięcość sw-ej duszy; dziecko 
poczyna sobie nie po dziecięcemu dopiero w tedy, gdy używa 
w- kierunku zbyt realistycznym  swej inteligencji, k tó ra  tem sa
mem zostaje przedwcześnie w yrw ana z królestw a ułudy i zabaw 
w zimne światło życia realnego. Mówimy wówczas o przem ą
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drzałości. Taki przedwczesny rozwój inteligencji, łączący się n a j
częściej z przeskoczeniem pewnego niezbędnego stadjum  rozwo
jowego, może być spowodowany albo przez czynniki zewnętrzne 
(wciągnięcie dziecka do rozmów i zajęć osób dorosłych, praca 
zarobkowa dziecka, przymuszanie do żebraniny i t. d.), albo w y
nikać z wrodzonych swoistych skłonności dziecka, które, niestety, 
bardzo jeszcze wielu rodziców uważa za cechę szczególnie do
datnią.

Przejście pomiędzy czystą zabawą, a czynnościami zupełnie 
już poważnemi stanowi dziedzina p r a c y  r ę c z n e j  (rysowanie, 
lepienie, roboty koszykarskie, budowanie, stolarstwo, kraw ie
ctwo i-1. d.); i w łaśnie ta  cecha przejściowości udziela zajęciom 
powyższym szczególnego znaczenia w dziecięctwie dojrzalszem, 
a  więc w okresie, poprzedzającym  stadjum  pokw itania i rozpo
czynającym  je. Z zabawą czynności powyższe m ają wspólną ce
chę radow ania się działaniem jako takiem , braku pełnego poczu
cia odpowiedzialności za konsekwencje czynów, natom iast do 
praktycznej czynności poważnej upodobnią je stwarzanie r z e- 
c z y, k tóre m ają już by t objektyw ny i dłuższy od samego ak tu  
w ytw arzania, a  niekiedy mogą być naw et zdatne do użytku. Na
turalnie, zależnie od okoliczności i wieku, stosunek pierw iastków 
zabawy i pracy poważnej może być bardzo różny. Tyle jednak 
jest pewne, że taka  kom binacja obu wspom nianych p ierw iast
ków stanowi szczególnie silną podnietę do czynności inteligen
tnych. To też słusznie w ostatnich czasach zw raca się uwagę na 
to, że wszelkie rodzaje pracy ręcznej są wybornym  środkiem 
k s z t a ł c e n i a  inteligencji młodzieży, oraz że stosunek dzieci 
do takich  zadań stanowi s y m p t o m a t  inteligencji, niedocenia
ny dawniej. To też istotnie wiele dzieci, k tóre z powodu swego 
pochodzenia lub jakości swych uzdolnień źle się w yw iązują z lo
giczno - słownych zadań inteligencji, 'wykazuje przy  w ykony
w aniu prac techniczno - ręcznych zdolność prawdziwego przy
stosowywania się do nowych wym agań, a więc zdolność w ykony
wania właściwych czynności inteligentnych.

W  miarę w zrastania złożoności praktycznych zadań inteli
gencji przesiąkają one coraz bardziej pierw iastkam i s ł o w n o  - 
l o g i c z n e  ra i; ale ta  druga strona inteligencji podlega w ła
ściwej sobie dalszej ewolucji, tak, iż wreszcie jako t. zw. inteli
gencja „ t e o r e t y c z n a “ przestaje już oddziaływać bezpośred
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nio na praktyczne ukształtow anie życia, i celem jej staje się w y
łącznie sprostanie wymaganiom czysto umysłowym.

Pierwszą fazą rozwojową inteligencji słowno - logicznej jest 
o p a n o w y w a n i e  m o w y .  B adania mowy dz ieck a*) w ykaza
ły z zupełną pewnością, że przysw ajanie sobie mowy ojczystej 
nie polega bynajm niej na  samem tylko „uczeniu się“ , w ściślej- 
szem tego słowa znaczeniu, a  więc nie stanowi samego tylko zja
wiska naśladow nictw a i pamięciowego opanowywania tworzywa 
językowego, którego dostarcza otoczenie; raczej powiedzieć mo
żna. że dziecko samo wypracowuje swą własną mowę, zarówno 
pod względem dźwiękowym, jak  i znaczeniowym, a  to na pod
łożu wspomnianego tworzywa. Ta praca jes t ciągłem dokonywa
niem nowycłi odkryć w dziedzinie stosunków pomiędzy dźwię
kiem a  znaczeniem, kształtowaniem  na nowo myśli, a  to dzięki 
temu, że przez sformułowanie słowne otrzym ują one trw ały  
szkielet; p raca ta  je s t powolnem przystosowywaniem początko
wo bardzo kapryśnych tworów mowy indywidualnej do stałych 
fonu i znaczeń m ony  otoczenia, a wrięc —  czynnością inteligencji 
w calem tego słowa znaczeniu.

Już zwierzęta używ ają pewnych dźwięków dla wyrażenia 
prym itywnych treści świadomości; ale dziecko radykalnie prze
kracza granice tej mowy zwierzęcej z chwilą, gdy dokonuje wiel
kiego odkrycia, że każda rzecz m a swoją nazwę. Już m ając 1%  
roku, dziecko poczyna zapytyw ać, w skazując różne przedm ioty: 
„co to jes t?“ W  ten sposób ujaw nia się, jakby  drzemiące w świa
domości dziecka, przeczucie następujących trzech rzeczy: słowa 
są symbolami przedmiotów; przysw ajając sobie słowa, opanowu
ję myślowo te przedm ioty; każdy przedm iot posiada taki znak 
myślowy, to też muszę się postarać o jego zdobycie. W  ten spo
sób dziecko opanowuje najprzód św iat przedmiotów, potem  — 
czynności (do rzeczowników, z k tórych  słownik dziecka składa 
się początkowo prawie wyłącznie, przybyw ają czasowniki), 
a wreszcie właściwości i stosunki. W  trzecim roku życia sztywne 
słowa pojedyncze zyskują cechę giętkości: dziecko przez używ a
nie form fleksyjnych zaczyna rozumieć subtelniejsze odcienie po
jęć: jedności i wielości, przyszłości i przeszłości, zwiększania się 
i zmniejszania. Nieco zaś później dziecko zaczyna już opanowy

*) Wykaz całkowitej literatury przedmiotu w  pracy C. i W  S t e r n
(43).
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wać słownie, a  tern samem i logicznie wzajem ny stosunek pom ię
dzy myślami w zdaniach głównych i pobocznych: w mowie jego 
zaczynają się takie zdania ukazywać. Równolegle z tym  rozwo
jem posuwa się coraz hardziej odróżnianie tego, co objektywne, 
od tego, co subjektywne: znaczenia słów, w których p lą ta ły  się 
w sposób m glisty i częstokroć zmienny pierw iastki ze sfery uczu
cia i woli ze stwierdzeniami rzeczowemi, zostają w znakomitej 
swej większości zobjektywizowane, przez co zaczynają oznaczać 
fakty św iata zewnętrznego niezależne od jaźni; inne natom iast 
słowa sta ją  się wyraźnie nazwami stanów wewnętrznych i uczuć. 
Jednakowoż w tern stadjum  rozwoju wzrok duchowy dziecka 
skierow any jest głównie 11 a-z e w n  ą  t r  z; jakkolw iek bowiem jego 
życie uczuciowe i woli je s t bardzo intensywne, staje  się ono dla 
dziecka przedmiotem introspekcji i zagadnieniem jego m yśli do
piero znacznie później. To też i rozwój dziecka, po przyswojeniu 
już sobie mowy, postępuje początkowo w tym  samym kierunku. 
Pozostaje bowiem dużo jeszcze w świecie zewnętrznym do po
znania; rzeczy konkretne wciąż jeszcze stanow ią ośrodek zain
teresowań. Dziecko staw ia sobie py tania: co to jest, dlaczego 
i poco, kiedy i gdzie. Zaczyna porównywać i odróżniać dane mu 
poglądowo obrazy św iata zewnętrznego; rozpoznaje podobieństwa 
i szereguje rzeczy jednego rodzaju; a z tych zaczątków rozwija 
się później —  po pewnym w ysiłku —  zdolność uogólniania. Mo
wa, opanow ana już w głównych zarysach, staje się środkiem ro
zumienia, zarówno obcych powiązań myślowych, jak  i w ykładu 
pomysłów własnych. Dziecko' uczy się zarówno wyróżniania 
w doznaniach złożonych pewnych oddzielnych składników 
i cech, jak  i zespalania odosobnionych i nieuporządkowanych 
pierw iastków -w  całość sensowną. O tych analitycznych i synte
tycznych czynnościach inteligencji jużeśm y mówili dawniej 
(str. 23).

W tem opanowywaniu umysłowem rzeczywistości zewnętrz
nej można stw ierdzić k a t e g o r j a l n ą  p r a w i d ł o w o ś ć  
r  o z w o j u; chcemy przez to powiedzieć, że dziecko zaczyna ro 
zumieć i posługiwać się poszezególnemi kategorjam i rzeczywi
stości wr pewnym określonym porządku chronologicznym. Miano
wicie, duchowy podbój św iata dziecko rozpoczyna od p r z e  d- 
m i o t ó w ;  później obok przedmiotów zw racają na się szczegól
ną uwagę dziecka c z y n n o ś c i  i procesy; najpóźniej myśl 
dziecka zwraca się do c e c h  i stanów oraz wielopostaciowrej dzie-
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dżiny s t o s u n k ó w .  W swoim czasie (40 i 42) nazwałem po
wyższe okresy rozwoju stadjam i: s u b s t a n c j a l n e m ,  c z y n 
n o ś c i o w e  m,  s t o s u n k o w i  c e c h .

Prawidłowości powyższej nie należy bynajm niej rozumieć 
w ten sposób, aby człowiek jako całość znajdował się w pe
wnej określonej chwili w pierwszem stadjum  rozwoju, wkraczał 
później w drugie i t. d.; przeciwnie, każda czynność duchowa, 
m ająca na celu ujęcie i umysłowe opracowanie św iata zewnętrzne
go, przechodzi zosobna w swym rozwoju przez trzy wymienione 
fazy. R ozpatrując rozwój mowy, mogliśmy już bardzo wcześnie 
stwierdzić w ystępowanie trzech stadjów  rozwojowych; jeżeli je 
dnak chodzi o' inne czynności, jak  np. proces przypom inania lub 
oglądania obrazków, to w tych w ypadkach stad ja  owe w ystępują 
znacznie później. A więc stad ja  te nie mogą być uważane za fazy, 
przez k tóre przechodzi całkow ita osobowość ludzka w toku swe
go rozwoju (w tym  bowiem w ypadku w szystkie bez w yjątku 
przejaw y duchowe jednostki w danym  wieku powinnyby nale
żeć do jednego tylko ze stadjów ), a  jedynie za przejściowe etapy  
w opanowywaniu każdego zadania intelektualnego. Moment 
osiągnięcia tego lub owego stadjum  rozwojowego zależy od cza
su, w którym  dziecko spotyka się zazwyczaj z danem zadaniem, 
jakoteż od trudności tego zadania. To też dziecko, k tóre w  dzie
dzinie pewnych określonych funkcyj jest już w  „stadjum  czyn
ności“ , może być w wyższem lub niższem stadjum  inteligencji 
w zakresie funkcyj łatwiejszych lub trudniejszych.

Prawo rozwoju kategorjalnego jest dlatego tak  ważne dla 
ogólnej psychologji myślenia, że w ykazuje, do jakiego stopnia w e 
wszystkich czynnościach, nie w yłączając już najprostszych ak 
tów ujm ow ania, bierze udział silna aktyw ność i sam orzutność 
osobowości. Nie poprzestajem y na biernem tylko odbieraniu, re- 
gestrowaniu i przechowywaniu wrażeń zmysłowych, wywoływa
nych w świadomości działaniem bodźców zewnętrznych; prze
ciwnie, cały ten m aterja ł wrażeń zmysłowych może przybrać cha
rak ter obserwacji, przedm iotu uwagi, wspomnienia, przedstaw ie
nia dopiero dzięki przeróbce sam orzutnej, k tó ra  się odbywa za
równo w kierunku ujemnym, jak  i dodatnim . W  kierunku ujem 
nym —  o tyle, że w tej przeróbce znaczna część m aterjału  roz- 
porządzalnego zostaje odrzucona; w kierunku dodatnim  —  ja k a  
iż dokonywuje się wówczas selekcja z pewnych okrślonyeh s ta 
nowisk (mianowicie —  ze stanow iska wspomnianych już ..kate-
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g ory j“). Owo w ykluczanie i selekcja przebiegają bez udziału p la
nowych aktów  woli —  przynajm niej podczas niewymuszonych 
obscrwacyj i sprawozdań; try sk a ją  one ze źródła jak iejś celowo
ści wewnętrznej, głębszego ponad wszelkie spraw y świadome, 
i w łaśnie z tej racji —  podległego tak  w yraźnej prawidłowości 
w rozwoju.

Należy dalej podnieść, że owa prawidłowość dotyczy prze
ważnie czynności s a m o r z u t n y c h  inteligencji. Jeżeli więc 
pew na czynność jest bardzo uzależniona od czynników zewnętrz
nych, hp. przez zadania jednoznaczne i ściśle odgraniczone, przez |  
py tan ia podczas przesłuchiwania i t. d., to owo prawo stadjów  
rozwojowych łatw o ulega zamaskowaniu. To też musimy bardzo 
ściśle odróżniać s k ł o n n o ś ć  do posługiwania się pewnemi ka- 
tegorjam i od m o ż l i w o ś c i  ich stosowania. Dziecko, k tóre przy 
w ykonyw aniu pewnej czynności (np. przy  opowiadaniu o obra
zku) u jaw nia sam orzutnie „stadjum  substancjalne“ , nie może być 
uważane przez to samo za niezdolne do ujm owania, odtw arzania 
i przedstaw iania czynności, jakości i stosunków; nie jest ono ty l
ko do tego skłonne samo z siebie. To też jeżeli zapytam y dane 
dziecko o pewne czynności i cechy, przekonam y się, iż posiada 
już ono pewien zasób wiedzy w tym  kierunku. Inne kategorje 
istn ie ją więc również, a naw et dziecko może do pewnego stopnia 
posługiwać się niemi, jednakowoż nie odpow iadają one jeszcze 
naturalnym  i samorzutnym jego nastawieniom. W  związku z tem 
i w artość in telek tualna tych katego iy j, obcych jeszcze danemu 
okresowi rozwoju, jest zazwyczaj znacznie mniejsza. Słusznie po- 
powiada M e u m a n n  (9): „Stanow iska dziecka, wywołane w y
łącznie wpływem otoczenia, zdradzają to swe pochodzenie szablo- 
nowością i częstokroć błędnością ich stosowania przez dziecko“
(tom III, str. 404). Z w szystkich tych faktów  w ynika, że inteli
gencja s a m o r z u t n a  stoi w związku jak  najściślejszym  z czyn
nikiem  zainteresowania, a  za jego pośrednictwem  —1 z dyspozy
cjami uczuciowemi. N iestety, związku tego nie w yjaśniono do
tychczas w mierze dostatecznej.

Po tem, cośmy wyżej powiedzieli, niepodobna spodziewać 
się, aby stad ja  w rozwoju inteligencji były odgraniczone od sie
bie z fizyczną dokładnością; oznaczają one jedynie p r z e w a g ę  
nastaw ienia duchowego w tym  lub innym kierunku. Dotychczaso
we dane eksperym entalne ustanaw iały najczęściej dość w yraźną 
granicę pomiędzy stadjum  substanejalnem . a  .stadjam i wyższemi;
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natom iast w tych stad jach  wyższych granice pomiędzy szczególnie 
silnem wysuwaniem się na plan pierwszy kategorji czynności, cech 
luD związków są daleko płynniej śze. W  każdym  jednak  razie ogól
ny kierunek rozwoju, omówiony wyżej, zaznacza się zupełnie wy
raźnie. Przy pewnych określonych zadaniach intelektualnych uda
ło się jeszcze stwierdzić istnienie „stadjum  refleksji k ry tycznej“ , 
wychodzące' poza stad ja , o k tórych  by ła  mowa; to jednak  pro
wadzi już nas do młodzieży starszej, o której będzie mowa do
piero później.

Stwierdzić empirycznie istnienie wyżej omówionych stadjów  in te li
gencji można na drodze obserwacji lub eksperymentu.

Postępowanie pierwszo zastosowano do małych dzieci, u których 
możemy śledzić bezpośrednio rozwój samorzutnego zachowania się inteli
gencji. A w ięc np. wspomnieliśmy już wyżej str. 41, że przy opanowy
waniu mowy rozwój zasobu słów zazwyczaj podlega prawu kategorjalne- 
mu. Analogiczne wyniki osiągnięto w  badaniach, nad zdolnością przypo
minania w najwcześniejszym okresie dzieciństwa. Pierwsze wspomnienia 
naszej półtorarocznej córeczki dotyczyły  w yłącznie przedmiotów, zwłasz
cza osób; w trzy miesiące później poczęła już sobie przypominać czyn
ności, mianowicie —  własne postępki; wreszcie dokładnie lokalizowała 
we wspomnieniu ludzi i czynności, i w  ten sposób przyswoiła sobie naj
łatwiejszy rodzaj stosunku, jakim jest stosunek miejsca. Wspomnienia 
fcech, jak np. wyglądu pewnych osób i t. d.. w ystąpiły dopiero w wieku 
2 lat i 9 miesięcy.

Podczas badań eksperymentalnych inteligencji następstwo stadjów  
rozwojowych, wystąpiło wyraźnie wszędzie tam. gdzie osobom badanym  
pozostawiona została zupełna swoboda wyboru punktów widzenia. To też 
s a m o r z u t n e  s p r a w o z d a n i e  z obecnych lub minionych spostrzeżeń 
dostarczyło szczególnie jaskrawych dowodów na rzecz słuszności naszego 
prawa rozwojowego. Po raz pierwszy mogłem stwierdzić następstwo stadjów  
w doświadczeniach nad zeznaniami, dotyczącemi treści widzianego przed 
chwilą obrazka, przedstawiającego wnętrze izby wiejskiej; w sprawozdaniach  
dzieci siedmioletnich ujawniło się panowanie wyłączne lub ogromna przewa
ga niepowiązanych ze sobą nazw przedmiotów (osoby i rzeczy); dzieci 10 
i 11-letnie uwzględniały czynności już w większej mierze: u dzieci czterna
stoletnich i starszych poczęły odegrywać coraz większą rolę określenia bliż
sze, i to zarówno stosunki (mianowicie stosunki miejsca) przedmiotów, jak 
i poszczególne ich właściwości: barwa, forma, wielkość. Jakkolwiek dane, 
dotyczące miejsca, w ystępują zazwyczaj wcześniej od danych, dotyczących  
właściwości, nie może być jednak według mnie mowy o tem, by miała się  
jeszcze raz zarysować wyraźna granica w obrębie stadjum stosunków  
i cech. (Dane, dotyczące wieku, posiadają tu oczyw iście znaczenie liczb 
mniej więcej przeciętnych). Przykłady:

Pewna dziewczynka siedmioletnia opowiadała treść obrazka w sposób 
następujący: „Mężczyzna, kobieta, kołyska, łóżko, chłopiec, krzesło“...
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Dziewczynka dziesięcioletnia: „Rodzina. Ojciec siedzi przy stole i je. 
Jego maleńki synek siedzi przy stole. Najmłodsze dziecko leży w kołysce. 
Pies siedzi na podłodze i patrzy na stół“...

Chłopiec czternastoletni: „Po środku stał stół... Mężczyzna siedział 
na krześle, a syn na ławce... Na lewej ścianie w isiał obraz i krzyż. 
W  ścianie tylnej było okno i w isiały dwa obrazy. Z lewej strony stało 
łóżko, a pod nim zzuwadło“...

Dziewiętnastoletni seminarzysta: „Pokój. Sufit w yłożony drzewem, 
prawdopodobnie dębowem. Na ścianie obraz w żółtych ramach... Okno 
z roletami, nie całkowicie podnieSionemi; ukośnie, nad oknem obraz... Na 
przednim planie — stół bronzowy o toczonych nogach“...

Badania nad zeznaniami z innego obrazka, który nastręczał więcej 
okazji do interpretacji i refleksji, niż wspomniana izba wiejska, dopro
w adziły C o h n ‘ a i D i e f f e n b a c h e r ‘ a (22) do ustanowienia jeszcze je
dnego stadjum „refleksji krytycznej“ oprócz trzech już przez nas wyróż
nionych; to stadjum refleksji krytycznej występowało u starszej m ło
dzieży.

Podobne wyniki otrzymano w  doświadczeniach nad zeznaniami 
v. obrazków, oglądanych w czasie zeznawania przez osoby badane. C o h n  
i D i e f f e n b a c h e r  stwierdzili tu znowuż w ystępowanie czterech wyżej 
wyszczególniony cli stadjów; S c h r o b l e r  (34), który stosował porównaw
czo oba rodzaje doświadczeń, podkreśla ze szczególnym naciskiem istn ie
nie granicy pomiędzy stadjum substancji, a innemi wyższem i formami 
kategorjalnemi. Jak wiadomo, B i  n e t  i S i m o n  (2, 3, 4) w łączyli do swej 
znanej skali metrycznej badania inteligencji opisywanie obrazków. Ba
dacze francuscy wymagali od dzieci trzechletnich „wyliczania“ osób 
i przedmiotów, od -siedmioletnich — „opisów“ czynności i stanów, od dwu
nastoletnich —  „objaśnienia“ związków. Odrazu rzuca się mam tu 
w  oczy związek z prawem stadjów rozwojowych *).

Rozwój kategorjalny  polega, jakeśm y to stwierdzili, na co
raz doskonalszem opanowywaniu duchowem św iata zewnętrzne
go: w zasadniczych rysach rozwój ten dobiega do końca w okre
sie dziecięctwa. W r a  z z c h w i l ą  d o j r z e w a n i a z a c z y n a  
s i ę  n o w y  z fv r o t i n t e l i g e n c j i  t e o r e t y c z n e j ,  p r o -  
w a  d z ą c y o d  ś w i a  t a  z e w n ę t r z n e g o  d o  w e w n  ę t  r z- 
n e g  o: m ł o d z i e n i e c  o d k r y w a  s a m e g o  s i e b i e .  W ła
sna osobowość nie jest już tylko areną zm agania się nie przeczu
wanych dawniej uczuć, tęsknot i dążeń, lecz staje  się też przed
miotem pracy duchowej nieznanego przedtem  rodzaju. Przede- 
wszystkiem chodzi tu  o s a m o o b s e r w a c j ę ,  o zdawanie so
bie spraw y z doznań i stanów  wewnętrznych, k tóre dotychczas

ł ) V a l e n t i n e r  (44, str. 77) wykazał, że analogiczne następstwo 
stadjów rozwojowych występuje też przy badaniu wypracowali na dowol
ny temat.



Rozdz. IV. Rozwój inteligencji. 47

uważano za coś zupełnie zrozumiałego samo przez się: to zaś wy
maga aktów  ujm owania, rozumienia i analizowania z nowych 
izolujących punktów  widzenia. Dalej chodzi tu o s a m o d z i e  1- 
n ą  o c e n ę  własnych motywów i właściwości: w tym  celu muszą 
wejść w grę czynności sądzenia, tłumaczenia, krytykow ania, mu
szą być znalezione i zastosowane nowe k ry te rja  wartości. Po trze
cie — mamy tu do czynienia z procesem s a m o k  s z t  a 11 o w a- 
n i a, wybiegającym  w przyszłość: tu  do zjaw isk psychicznych 
muszą być zastosowane środki pomocniczo inteligencji p rak tycz
nej —  antycypow anie w myśli celów przyszłych- i wybór celo
wych środków do ich urzeczywistnienia. I wreszcie chodzi o w y- 
p o w i e d z e n i e  w łasnej swej istoty duchowej: przetworzenie 
nowych doznań w stałe pojęcia i formę słowną, przyczem myśl 
i słowo m uszą się w nowy zupełnie sposób dopasować do nieokre
śloności i pierzchliwości, niepoglądowości i nieuchwytności życia 
duchowego.

Stopień i rodzaj tego uwewnętrznienia się czynności inteli
gencji są różne u  różnych ludzi, ale każda istota młodociana pod
lega chyba temu przeobrażeniu.

Nastawienie w kierunku subjektywiznm nie stanowi jednak  
ostatniego ogniwa rozwojowego. Przeciwnie, inteligencja, wzbo
gacona i przeobrażona przez to nastaw ienie, zw raca się znowuż 
do św iata zewnętrznego, aby jednak  przyglądać mu się teraz in- 
nemi oczami. T o  u j m o w a n i e  ś w i a t a  p r z e z  i s t o t ę  
m ł o d o c i a n ą  ujaw nia trzy  nowe rysy  w porównaniu z ujmo
waniem dziecięcem.

Młodzieniec, odkrywszy w łonie własnej jaźni cały św iat du
chowy, rzutuje go teraz w dusze innych ludzi: równolegle do 
czynności „wyczuwania się“ przebiega teraz czynność „w m y ś 1 a- 
n i a s i ę“ . Obserwowanie, in terpretacja  i osądzanie myślenia, 
motywów' woli, właściwości charak teru  i tem peram entu innych 
ludzi; staje się teraz zajęciem umysłowmm, chętnie wwkony- 
wanem.

Dalej, następuje ujęcie stosunku własnej jaźni do ś w i a  t a 
i Ś w i a t a  d o  j a ź n i :  rozwija się prędko refleksja, wartościo
wanie i k ry tyka Ł), w krótce już zostają one zastosowane nie ty l

*) Porównaj wyżej wspomniane „stadjum krytyczno - refleksyjne“, 
o którem mówią C o h n  i D i ę f f e n b a e h e r.
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ko do odosobnionych faktów , lecz do podstawowych zagadnień 
bytu; rozpoczyna się poszukiwanie zarysu poglądu n a  świat.

I  wreszcie dokonyw a się świadome odróżnienie w tej pracy  
duchowej pierw iastków subjektyw nych od objektyw nych. Świat, 
niezależny od jaźni, obojętny wobec indyw idualnych celów i za
dań, u jęty  w powszechne i niezłomne praw a, staje się samodziel
nym  celem m yślenia: budzi się inteligencja n a u k o w a ,  a więc 
ta forma inteligencji, w k tórej ona znajduje swój najczystszy 
i najwłaściwszy wyraz.

Co do formy to inteligencję tego okresu dojrzew ania charak
teryzuje jednoczesny prędki rozwój analitycznej i syntetycznej 
siły, z wyraźną jednak  przew agą syntezy. Jakkolw iekby się 'm ło
dzieniec upajał odkrywaniem  nieskończonych nowych szczegó
łów, jakkolw iekby się nie mógł nasycić czynnościami analizowa
nia, krytykow aniem , rozróżnianiem, to jednak  najbardziej go po
ciągają ku sobie wielkie zagadnienia zasadnicze i związki pod
stawowe i ostateczne; w każdym  szczególe doszukuje się on 
wiecznych idej duchowych, w przypadku upatru je  prawidłowość, 
w chaosie życia uchwycić pragnie jak iś sens jednolity; jest to 
rys f i l o z o f i c z n y  inteligencji młodzieńczej.

Nie potrzeba chyba zaznaczać osobno, że rozważania powyż
sze m iały na  celu scharakteryzow anie tylko pewmych określonych 
skłonności i kierunków  rozwoju inteligencji dzieci i młodzieży. 
O stopniu i rodzaju rozwroju rzeczywistego nie powiedzieliśmy 
przez to jeszcze nic. To jeden, to  drugi z wymienionych wyżej ry 
sów może się albo tylko ledwo zaznaczyć, albo w ystąpić z w ielką 
wyrazistością, u  niektórych jednostek nie w ystępuje zupełnie, 
u innych —  w  jednostronnem  zniekształceniu. To też w wywo
dach powyższych mieliśmy na celu przedstaw ienie jedynie zasad
niczych linij genetycznego traktow ania inteligencji.



Badanie inteligencji.

R O Z D Z I A Ł  V.

Z asad n icze  p unkty  w id zen ia  m etodyki.

1. U w a g i  o g ó l n e .

W ypowiedzenia o inteligencji ludzi • odgrywały po wsze cza
sy w ielką rolę w psychologji popularnej powszedniego życia: 
w szkole, w domu i w  życiu publicznem wydawało się i ustaw icz
nie w ydaje sądy o głupocie łub mądrości ludzi, o norm alności 
umysłowej i odbieganiu od norm y (zarówno ku  górze, jak  i ku 
dołowi); z dogm atyczną pewnością w ypow iada się tw ierdzenia 
o zależności inteligencji od stanow iska społecznego, szkoły, dzie
dziczności i płci —  ale wszystkim  tym  sądom brak  naukowej 
podstawy, i zupełnie one nie w ystarczają, gdy chodzi o to, by na 
podstawie takiej oceny inteligencji móc powziąć co do danego 
człowieka decyzję, k tóraby  zaważyła na  jego losie. Nie w ynika 
stąd bynajm niej, ażeby należało lekce sobie ważyć tę natu ra lną  
znajomość ludzi, jak a  się w  tych sądach przejaw ia; naw et w przy
szłości, gdy się rozwiną jak  najbardziej ścisłe naukow e metody, 
nigdy nie stanie się ona zbyteczną. Polegać jednak  tylko na  niej 
nie można. Różni bowiem ludzie w różnej mierze są nią obdarze
ni, a prócz tego, niestety, stoi ona częstokroć w stosunku odwrot
nym do tej zadowolonej z siebie pewności, z jak ą  w ydaje się są
dy o zdolnościach inny cli ludzi; dalej, jest ona zawsze indyw idu
alizująca, tak , iż przy jej pomocy nie możemy osiągnąć żadnych

C Z Ę Ś Ć  II.
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tw ierdzeń ogólnych, ani też żadnych ścisłych wyników porów
nawczych i pomiarów, dotyczących inteligencji; a wreszcie posłu
guje się ona m etodą czysto intuicyjną, w skutek czego nie może 
zdać sobie spraw y z poszczególnych punktów  widzenia i czynni
ków, wchodzących w grę przy ocenianiu inteligencji.

Czasy, przeżywane obecnie przez nas, mniej niż jakiekol
w iek inne, mogą się zadowolić takim  stanem  rzeczy. Nową bo
wiem cechą tych czasów jest daleko idące spsychologizowanie ca
łego życia ludzkiego. Różnice pomiędzy ludźmi, nie dotyczące 
sfery  psychicznej, k tóre dawniej praw ie wyłącznie stanowiły 
o przyszłości człowieka, a  więc różnice stanu posiadania i pocho
dzenia, ustępują  na p lan dalszy; zam iast nich —  powinny decydo
wać uzdolnienia psychiczne w stopniu, dotychczas zupełnie nie
znanym. Specjalne zakłady dla słabo uzdolnionych, m etody w y
chowywania dzieci nienorm alnych, zróżniczkowanie szkolnictwa 
według stopni i kierunku uzdolnienia, selekcja szczególnie u z d o l
nionych, poradnictwo zawodowe na podstawie zdatności psy
chicznej, uwzględnianie przy w yrokach sądowych właściwości 
psychicznych przestępców —  oto niektóre najw ażniejsze zarzą
dzenia, wym agane przez nową etykę, a naw et będące już n a  dro
dze do urzeczywistnienia. Uzdolnienia ludzkie zostają zużytko
wane dla dobra ogólnego, to  -też społeczeństwo musi wymagać, 
aby uzdolnienia te rozpoznawano i traktow ano w sposób jak  n a j
doskonalszy. L

Stąd też w ynika konieczność posiadania na  podstaw ach nau- | 
k  owych opartej p s y c h o g n o s t y k i  i p s y c h o t e c h n i k i  
u z d o l n i e ń  d u c h o w y c h ;  a to uzdolnienie ogólne, k tóre 
nazywamy i n t e l i g e n c j ą ,  stanowi właśnie najw ażniejszy 
dział owej nowej gałęzi wiedzy.

Naukowe badanie inteligencji datu je  się dopiero od kilku 
dziesiątków lat. Je j pierwszymi objektam i byli d o r o ś l i  l u 
d z i e  n i e n o r m a l n i ;  w celu zbadania ich stanu umysłowego 
psych ją trzy  obmyśleli cały szereg m etod do badania poszczegól
nych stron inteligencji, a m etody te częściowo połączyli naw et 
w serje prób (R i e g  e r ,  K r a e p e l i n ,  Z i e h  en,  S o m m e i ,
G r  e g  o r, B e r  n s t  e i n, R  o s s o 1 i m o i t. d.

Nieco później zainteresowano się m ł o d z i e ż ą  n i e n o r 
m a l n ą ;  takie bowiem nowe organizacje, jak  szkolnictwo specjal
ne i sądownictwo dla młodzieży, potrzebowały daleko dokładniej
szej znajomości psychologji młodocianych indywidualności, aniżeli
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je j mogły dostarczyć zwykłe doświadczenia życia codziennego. 
W  tern w ynajdow aniu odpowiednich m etod badania inteligencji 
podnormalnej psychjatrom  dopomogli psychologowie, jak  B i- 
n e t  i M e u m a n n .  Szczególnie doniosłe «w tej mierze znaczenie 
międzynarodowe uzyskała t. zw. m etryczna skala inteligencji, 
stworzona przez B i n e t  ‘ a  (3, 4).

Niezbędnym jednak  warunkiem  możności opracowania me
tod badania inteligencji dzieci podnorm alnyeh jest znajomość 
norm dla dzieci norm alnych, bo dopiero przez porównywanie 
z lakierni normami możemy określić ściśle stopień podnormalno- 
ści. To też w krótce w yłoniła się konieczność poddania wielkiej 
masy n o r m a l n y c h  d z i e c i  i m ł o d z i e ż y  ścisłym bada
niom inteligencji, Ale bardzo już prędko okazało się, że bada
nia tak ie  m ają też w ielką w artość samodzielną, i że już w zakresie 
uzdolnień norm alnych zachodzą olbrzymie rOżnice inteligencji, 
których rozmieszczenie, zależność od wdeku, płci, szkoły i w a
runków socjalnych nastręczyło ogromną ilość bardzo ważnych 
zagadnień, zarówno teoretycznych, jak  i praktycznych.

Na ostatku przystąpiono do badań poziomu inteligencji je 
dnostek nadnorm alnych. Utworzenie szkół dla szczególnie uzdol
nionych oraz chęć kierow ania do pewnych określonych zawodów 
wyłącznie młodzieńców, specjalnie do nich się nadających, wy
m agała opracow ania m etod s e l e k c j i ,  k tóre musiały być stwo
rzone głównie przez psychologję; tak  więc r o z p o z n a w a n i e  
j e d n o s t e k  w y b i t n i e j s z y c h  stanowi ostatnie ogniwo 
w łańcuchu tych badań.

W ciągu mniej więcej la t dwudziestu opracowano bardzo 
wiele metod, k tó iych  przegląd zamierzamy podać obecnie, o tyle 
jednak, o ile one dotyczą d z i e c i  i m ł o d z i e ż y .

Ograniczamy się więc jedynie do tej części badań poziomu 
inteligencji, k tó ra  opracowana została przeważnie przez psycho
logów i pedagogów. O m etodykę psychjatryczną, pow stałą głów
nie na tle badań nad  dorosłymi, rzadko tylko potrącać będziemy; 
m etodyka ta  bowiem posiada pewne swoiste punk ty  widzenia 
i sposoby traktow ania zagadnień, odbiegające od metod, k tóre 
tu mamy zam iar przedstawić.

Jakkolw iek  obraz rozwoju współczesnych metod przedsta
wia się wcale pokaźnie, to jednak nie należy zapominać, że m a
my tu  do czynienia zaledwie z pierwszemi krokam i na polu no
wej pracy naukow ej o wielkich perspektyw ach na przyszłość.
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Praw ie wszystko jes t tu  jeszcze niewykończone i wym aga ulep
szeń. Tuż obok m etod sprawdzonych mamy inne mniej zasługu
jące na zaufanie; obok przesadnych nadziei i uroszczeń przed
wczesnych nie b rak  bezpłodnego czepiania się i stosunku w ro
giego. w ynikającego z nieznajomości rzeczy. Ale właśnie z tych 
względów jest rzeczą pożądaną dokonanie przeglądu całokształtu 
odpowiednich badań, przeglądu, k tóryby, oddając w pełnej mierze 
sprawiedliwość wynikom  pozytywnym  usiłowań dotychczaso
wych, zdawał sobie jednak całkowicie sprawę zarówno z tym cza
sowych jak  i ostatecznych granic tego rodzaju pracy  naukow ej-

B adania inteligencji —  ze wzgiędu na istotę m etody —  mo
żemy grupow ać w trzech kierunkach: 1. m etody o b s e r w a 
c y j n e  i e k s p e r y m e n t a l n e ,  2. m e t o d y  p o z n a w c z e  
i r o z p o z n a w c z e  ( d j a g n o s . t y  c z n e ) ,  3. stwierdzanie- 
p o s z c z e g ó l n y c h  funkcyj i o g ó l n e j  inteligencji człowie
ka. Oprócz omówienia tych trzech punktów  widzenia podajem y 
jeszcze pewne ogólne wyjaśnienia, dotyczące m e t o d  p o m i a 
r u  inteligencji.

2. E k s p e r y m e n t  ( t e s t )  i o b s e r w a c j a .

Ponieważ m etodyka psychologiczna rozwijała się na  tle- 
pewnego przeciwstawienia się niedokładnem u a naiwnemu opinjo- 
waniu o ludziach, przeto je s t  rzeczą zrozumiałą, że początkowo od
rzucała ona głów ną m etodę tego opinjówania, a mianowicie' swo
bodną obserwację naturalnego zachowywania się ludzi, i usiło
w ała z a s t ą p i ć  tę  m etodę przez ścisłe i dające się skontrolo
wać postępowanie eksperym entalne, polegające na  stosowaniu 
rozmaitych t  e s t  ó wr.

Przez wyraz „ test“ rozumiemy, jak  wiadomo, sformułowanie 
pewnego ściśle określonego zadania, k tó re m a doprowadzić do 
ujaw nienia pewnej ściśle oznaczonej właściwości psychicznej. Od 
laboratoryjnego eksperym entu tes t różni się tern, że zapomocą 
prostych środkówr i w  ciągu krótkiego czasu pozw ala na  uzyskanie 
wyniku indywidualnego, charakterystycznego d la danej jedno
stki; jest to rodzaj d u c h o w e j  p r ó b y. Od zw ykłych zaś egza- 
minów pedagogicznych test różni się tern, że nie m a n a  celu oceny 
lub kontrolow ania jakichkolw iek wyników objektyw nych naucza
n ia  lub uczenia się, lecz powinien doprowadzić do w ykiycia  uzdol
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nień, um ożliwiających osiągnięcie owych wyników; jest więc test 
egzaminem nie wiadomości lecz u z d o l n i ę  ń.

Testom staw iam y wym agania następujące:
1. Każdy poszczególny test powinien móc prowadzić do 

w y o s o b n i e n i a  pewnych stron zachowania się psychicznego, 
mianowicie takich  stron, k tóre w ypływ ają z w r o d z o n y c h  
u z d o l n i e ń  człowieka. A więc np. istn ieją testy  do badania 
wytrzymałości uwagi, zdolności zapam iętywania treści, posiada
jących sens lub bezsensownych, zdolności kom binacyjnej w dzie
dzinie słownej, logicznej, wzrokowo-przestrzennej, zdolności k ry 
tykow ania i t. d. Psychologja nauczyła się bardzo powoli elimi
nować lub przynajm niej odsuwać na p lan dalszy zewnętrzne 
wpływy nabytych wiadomości i w praw y i obmyślać testy , przy 
których rozwiązywaniu odgrywałoby rolę napraw dę i przede- 
wszystkiem odpowiednie u z d o l n i e n i  e. Aby w rozwiązywa
niu testów  ujaw niła się właściwa inteligencja, a nie pamięć i ru
tyna, trzeba było, aby osoba badana przy wykonywaniu testów 
spotykała się z istotnie n o w e m i  wymaganiami.

2. Przez zręczne połączenie wielu testów  trzeba móc zapew
nić sobie j a  k  n  a  j w  s z e e li s t  r o n n  i ę j s z e zbadanie ogółu 
czynności inteligencji. O takich serjach i system ach testów  bę
dziemy później mówili obszernie.

3. T est powinien umożliwić stworzenie dla w szystkich ba
danych osób w a r u n  k  ó w, k tóre dałyby się porównać. Można 
tego dopiąć albo przez badanie wszystkich osobników zapomocą 
ściśle tej samej metody, ustalonej w najdrobniejszych szczegó
łach, lub przez stosowanie testu  w odmianach, dokładnie skon
trolowanych i —  w m iarę możności —  jednakowo stopniowa
nych.

4. W yniki badania testam i powinny ze swej strony nada
w ać się do ujęcia i l o ś c i o w e g o ,  aby umożliwić dokładne po
równanie osób badanych. Oceny dokonywamy albo w formie 
grubszej, stw ierdzając plusem, że tes t został rozwiązany, a m i
nusem —  w ypadek przeciwny; są to „testy  alternatyw ne“ ; lub 
w formie dokładniejszej, oceniając każdy stopień czynności pew
ną liczbą w artościującą, umożliwiającą uszeregow anie jednostek 
badanych według jakości w ywiązania się z danego testu; są to 
testy „stopniow ane“ . W ówczas to ilościowe wyniki testów może
my połączyć w wartości' wypadkowe, lub wyprow adzić z nich 
liczby przeciętne oraz użyć tych liczb do obliczenia spółczynni-
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kówr korelacji. W  ton sposób badanie testam i doprowadza nas do  
prawdziwego „pom iaru inteligencji“ .

5 . I wreszcie, badanie testam i odznacza się bardzo w ielką 
zaletą k r ó t k o ś c i  t r w a n i a ,  tak, iż w ciągu jednego lub k il
ku posiedzeń może nam  dostarczyć opinji uzasadnionej o lu 
dziach zupełnie nam nieznanych, do której uzyskania n a  drodze- 
czystej m etody obserwacyjnej dojśćby można dopiero po dłuż- 
szem obcowaniu z osobami badanemi.

jSTa podstaw ie takich rozważań, w toku Avytężonej dwudzie
stoletniej pracy, w której wzięli udział psychologowie, nauczy
ciele i lekarze różnych krajów  kulturalnych, obmyślono, w ypró
bowano, wycechowano i zastosowano do celów praktycznych nie
przejrzaną wyprost mnogość testów do badania inteligencji; doko
nano w ten sposób pracy bardzo doniosłej.

D o p r o w a d z i ł a  o n a  j e d n a k  d o  p e w n e j  j e 
d n o s t r o n n o ś c i .  Zalety bowiem badaii testam i doprow adziły 
n iektóry  cli badaczy do upatryw ania w nich jedynej m etody w ar
tościowej ; M o u m a n n ,  B i n e t, M o e d e ,  P i o r k o w s k  i 
i inni zajęli się wyłącznie opracowaniem i zastosowaniem testów , 
k tórym  przypisali zdolność wyczerpującego obrazowania wszyst
kich stron inteligencji dzieci i młodzieży. Dopiero w ostatnich la
tach przekonano się o jednostronności tego stanow iska, co do- 
prawadziło do nowych pomysłów metodycznych.

Przedewszystkiem  okazało się, że jakkolw iek wspom niane 
zalety cechują coprawda sam ą z a s a d ę  testów , to jednak obecny 
stan m etodyki testów  daleki jest jeszcze od tego ideału. Rozpo
rządzamy wprawdzie olbrzymią ilością możliwych testów, ale wy
branie z pośród tej mnogości testów- istotnie wartościowych w y 
m aga dłuższego czasu. Test staje  się bowiem wartościowym wte- 
dy dopiero, gdy posiada wysoką „w artość sym ptom atyczną“ , t a  
znaczy, gdy możemy go uważać za istotny w ykładnik wdaściwości 
inteligencji osoby badanej, oraz gdy  wiemy jednocześnie, jaką 
stronę inteligencji badam y zapomoeą tego testu. Nie każdy test 
do badania kombinacyjności istotnie bada zdolność kombinowa
nia, lub przynajm niej —  wyłącznie tę zdolność; stopień opano
w ania języka, w praw a w rozwiązywaniu zagadek, kierunek za
interesow ań oraz n iektóre inne czynniki mogły współdziałać 
w osiągnięciu danego wyniku. Zastrzeżenia powyższe stosują się 
do każdego testu; potrzebne są gruntow ne analizy psychologicz
ne dla stwierdzenia, jakie strony życia psychicznego czynne są.
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przy rozwiązywaniu tego właśnie lub innego testu; a takich ana
liz w wielu w ypadkach jeszcze nie posiadam y. Z ty ch  samych po
wodów również i zestawienia testów, dokonane w celu przepro
wadzenia określonych badań, nie mogą uchodzić za ostateczne.

Oprócz tych braków, k tóre w ynikają z obecnego stanu meto
dyki testów, a k tórych  przezwyciężenia należy oczekiwać od dal
szej pracy  badawczej, nie można zapominać i o tem, że istn ieją 
Pewne nieprzekraczalne granice badania eksperym entalnego in
teligencji. W łaśnie z samej z a s a d y  testu  wynika, że sam te s t 
nie może dać dostatecznego obrazu inteligencji; test bowiem zda
je nam sprawę jedynie z inteligencji r e a k t y w n e j  człowieka, 
ze zdolności wywiązania się z pewnych ściśle określonych po
szczególnych wym agań danej chwili; a przecież in teligencję-ce
chuje również i samorzutność, t. j. -wypływające z czynników 
wewnętrznych wyznaczanie pobudek i dróg m yślenia. W  ten spo
sób, dokonane przez nas w rozdziale pierwszym, a  zaniedbywane 
dawniej odróżnienie inteligencji reaktyw nej i sam orzutnej (str. 
19) nabiera obecnie również i podstawowego znaczenia m e t o 
d y c z n e g o .

Uwzględnienie samorzutności doprowadziło przedewszyst- 
kiem do godnego uwagi postępu w o b r ę b i e  s a m e j  m e t o 
d y  testów. Jakkolw iek każdy test narzuca pewne wym aganie 
od zewnątrz, wiążące osobę badaną, to jednak  stopień tego zwią
zania może być bardzo różny. T esty dawniejsze odznaczały się 
tem właśnie, że w ym agały tylko reakcyj związanych; znaczy to, 
że osoba badana pow inna była wykonać pewną jednoznaczną czyn
ność, jak  np. przy badaniu zdolności zapam iętyw ania m aterjąłu  
eksponowanego, przy badaniu nastaw ienia uwagi na pewne litery, 
które należy wykreślić, lub przy badaniu zesta\viania figur z frag
mentów. N atom iast nowsze testy  uwzględniają w coraz większej 
mierze s a m o r z u t n o ś ć  w o b r ę b i e  r e a k c j i :  w praw 
dzie i tu  wprow adza się od zewnątrz pewne ogólne wymaganie —  
w przeciwnym razie nie byłoby wogóle testu; ale w samem w yko
naniu pozostawia się pole do samorzutnego wyboru w czynności 
■myślenia; i ten właśnie wybór sam orzutny stał się właściwem za
gadnieniem testu. Przykładam i takich testów może być definjo- 
wanie pojęć, opisywanie obrazków, twrorzenie zdań ze słów prze
wodnich, krytykow anie opowiadania, zawierającego niedorzecz
ności. W iększa swoboda, k tó rą  taki test pozostawia osobie bada
nej, zmniejsza wprawdzie ścisłość w znaczeniu fizycznem, jako
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iż w tyra razie bardzo różne czynniki psychiczne mogą w ejść w grę, 
a  w skutek tego 'wyniki badania trudniej jest wym ierzyć i poró
wnywać; ale z drugiej znowóż strony zyskujem y możność wni
knięcia w samorzutne pobudki i k ierunki inteligencji, co więcej niż 
równoważy wspomniane strony ujem ne; to też musimy poprzestać 
na tem, że m etody ustalan ia  i w artościow ania faktów  sta ją  się 
w tym w ypadku grubsze i mniej dokładne. Sądzę nawet, że to 
uwzględnienie samorzutności stanowi jeden z najdonioślejszych 
zwrotów w najnowszej nauce o testach.

Ale i ten zwrot nie w ystarcza, aby zepewnić samorzutności n a 
leżne jej stanowisko. W prawdzie sposób w ykonania testu  jest 
tu do pewnego stopnia sam orzutny, ale samo zadanie zostaje oso
bie badanej narzucone zzewnątrz. "Dopiero wówczas, gdy  człowiek 
w sposób zupełnie nieskrępowany radzi sobie z różnorodnością 
bodźców św iata zewnętrznego, gdy sam wyszukuje sposobności 
do podjęcia działań inteligentnych i wybiera je, lub gdy nie zw ra
ca na nie uwagi albo ich unika, gdy  n a  podstawie własnego osądu 
wybiera najodpowiedniejsze środki i kierunki działania umysło
wego, krótko mówiąc, w  tych w ypadkach, g d z i e  i n  t  e 1 i- 
g e b e j a  j e s t  n a  u s ł u g a c h  z a i n t e r e s o w a n i a  s a -  

m o r z u t n e g o ,  obraz jej zyskuje całkow itą pełnię barw; i kon
turów. Eksperym entator nie może wragóle tego rodzaju sam orzut
ności wywołać w' pewnych określonych momentach przez staw ia
nie ściśle oznaczonych żądań; ona się objawia tylko o b s e r w a 
t o r  o wT i, k tó ry  z zamiłowaniem i cierpliwością stud ju je  na tu ra l
ne zachowywanie się człowieka.

To też zrozumiemy, że głosy braku zaufania do wyłącznic 
eksperym entalnego badania inteligencji rozlegają, się przede- 
wszystlciem z kół prak tyków  (nauczycieli i lekarzy). Ta okolicz
ność nie osłabia jednak zarzutów, jakieśm y podnieśli przeciwito 
poleganiu na  niesystem atycznej „naturalnej znajomości ludzi“ ; 
przeciwnie, zachowują one całą swą siłę. To też przed psychologiem 
pow staje nowe zadanie u ś c i ś l e n i a  » a r ó w n o  s a m e j  
m e t o d y  o b s e r w a c j i ,  j a k  i z u ż y  t k  o w y  w a n  i a 
j e j  w y 11 i k ó w.

Samo dokonywanie obserwacji musimy pozostawać tym , k tó 
rzy m ają sposobność dłuższego obcowrania z dzieckiem, a więc ro
dzicom, nauczycielom, lekarzom, opiekunom i t. d.; natom iast 
psycholog powinien wziąć na  siebie przygotowywanie do tych ob- 
serw aeyj. udzielanie odpowiednich wskazówek oraz opracowy
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wanie wyników. Najw ażniejszą wadą obserwatorów niefachowych 
jest to, że w .swych obserwacjach n i e  k i e r u j ą  s i ę  p u n k t a 
mi  w i d z e n i a  p s y c h o l o g i c z n e m i ;  nie wiedzą, n a  co 
zwrócić należy uwagę: zbyt są przyzwyczajeni do oceniania po
stępków i wyników pracy  dziecka według icli wartości zew nętrz
n e j—  m oralnej lub dydaktycznej —  aby mogli dotrzeć do leżą
cych u podstaw y tego wszystkiego czynników psychicznych. J e 
żeli mamy tu  osiągnąć zmianę zasadniczą, to należy wychowaw
ców młodzieży kształcić w sztuce obserwacji psychologicznej dale
ko gruntowniej, niż to się działo dotychczas— jest to doniosłe zada
nie psychologa *). Poza tem psycholog musi dostarczyć dla każde
go poszczególnego zagadnienia obserwacyjnego odnośnych psy
chologicznych punktów  widzenia, form ułujących pytania, jakie ob
serwator m a uwzględnić; gdyż dobrze sformułowane pytanie jest 
połową odpowiedzi. Dokonać tego można zapomocą schematów 
psychograficznych, czyli tak  zwanych a r k u s z y  o b s e r w a- 
c y j n y c h 2). Dalej, psycholog może pobudzić obserw atora do 
zespolenia w jednolitą całość wszystkich spostrzeżeń i częścio
wych sądów o inteligencji dzieci, oraz do uszeregowania tych 
dzieci według stopnia inteligencji (t. zw. „rangi“ ): jest to m etoda 
s z a c o w a n i a  i n t e l i g e n c j i 3). Wreszcie, psycholog powi
nien przejąć uzyskane w ten sposób m aterjały , by przez porówny
wanie wysnuć z nich obrazy typów  psychicznych, stosunki, kore
lacje i t. p.

Jeżeli m etoda obserwacji rozwinie się w wyżej wyłuszczo- 
nym sensie, to psychologja inteligencji będzie rozporządzać całym 
systemem m etod badawczych, k tó re dzięki ich różnorodności zdo
łają  sprostać rozmaitym  stronom zagadnienia, a  dzięki ich połą
czeniu—  doprowadzić do istotnie pełnego obrazu inteligencji dzie
ci. Metoda zaś, posługująca się wyłączńie testam i, będzie dopu
szczalna tylko w tych w ypadkach, gdy ze względów zewnętrznych 
trzeba będzie tvydać sąd natychm iastow y o ludziach, k tórych  nie 
możemy obserwować przez czas dłuższy, lub też gdy będzie cho
dziło o badania masowe. Ale djagnoza inteligencji, k tó ra  ma być 
dokonana wyłącznie na  podstaw ie badania testam i, zawsze za

*) Porównaj mój niewielki artykuł: „Kształcenie obserwacji i m y
ślenia psychologicznego“ (115).

2) Obszerniej o tem w rozdz. XII.
3) Porównaj rodzial X, 2.
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chowa charak ter tylko tymczasowy, test bowiem —  jako taki — 
stanowi jedynie „minimum psychograficzne“ . Z drugiej jednak 
strony w posługiwaniu się wyłącznem m etodą obserwacji zacho
dzą zbyt wielkie różnice, związane z  odrębnościami indywidual- 
nemi obserwatorów, aby w yniki badań inteligencji dzieci dały się 
porównać; są one zbyt wyłącznie natu ry  jakościowej, by się dały 
zmierzyć, a dla swego osiągnięcia w ym agają zbyt dużo czasu; 
wreszcie, przy posługiwaniu się tą  m etodą trudno jes t wyelimino
wać w dostatecznej mierze momenty, nie należące do inteligencji 
właściwej. T ak więc obie wyżej naszkicowane m etody uzupełniają 
się naw zajem , wbrew jednostronnem u poglądowi, przypisujące
mu tylko jednej lub drugiej w yłączną wartość naukow ą. Ustalenie 
sposobu współdziałania tych m etod stanie się w przyszłości pod- 
stawowem zagadnieniem • praktyczno - psychologicznych badań 
w tej dziedzinie. Dokonane w ostatnich czasach selekcje młodzie
ży szczególnie uzdolnionej stanow ią właśnie wiele obiecujące na 
przyszłość początki.

3. M e t o d y  b a d a ń  i m e t o d y  p r ó b .

Badanie inteligencji m a na celu zdobycie wiedzy o istocie in
teligencji, jej zróżniczkowaniu oraz jej zależności od najrozm a
itszych czynników. Musi ono w tym  celu oprzeć się na  m aterjale 
masowym; tylko bowiem w tedy, gdy zbadam y wielką ilość jedno
stek tą  sam ą metodą, staje  się rzeczą możliwą ugrupowanie ich 
według pewnych określonych punktów  wodzenia (wiek, k lasa 
szkolna, w arstw a społeczna, pleć, w yniki pracy  szkolnej i t. d.), 
oraz obliczenie w artości przeciętnych, rzucających światło na sto
sunki, zachodzące pomiędzy inteligencją a owemi punktam i -wi
dzenia.

Dlatego to s t a t y s t y k a  m a s o w a  stanowa ważny śro
dek pomocniczy przy badaniu inteligencji. Ale ze względu na 
wielkie niebezpieczeństwo, jakie k ry je  w sobie wyłączne opieranie 
się na liczbach i z w i ą z a n e  z niemi pozory ścisłości, pragnęlibyś
my tu  ze szczególnym naciskiem podkreślić konieczność jak  n a j
dalej idącej ostrożności; w łaśnie bowiem na polu tych badań po
pełniono szczególnie dużo błędów przez dowolne operowanie 
liczbami.

Dwae rzeczy w ym agają tu  podkreślenia. Przedewszystkiem  
musimy zastosować się ściśle do w szystkich przepisów m etody sta-
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tystycznej. W grupy wolno łączyć tylko takie jednostki, k tóre 
ujawniają dostateczną jednolitość ze wzglądu na cechę, o k tó rą  
chodzi w badaniu. B adana grupa powinna móc uchodzić za isto tną 
reprezentantkę ogółu osobników danej kategorji, znaczy to, że 
grupa musi być dostatecznie liczną, a  skład jej nie powinien być 
zbyt jednostronnym . W artość w ypadkową dla każdej g rupy  nale
ży oznaczyć albo zapomocą w artości przeciętnej (średnia arytm e
tyczna), albo też zapomocą w artości centralnej (t. j. wartości, 
charakterystycznej dla tej jednostki, k tó ra  zajm uje miejsce środ
kowe w grupie, uporządkowanej według rangi na podstaw ie 
osiągniętych przez każdego członka wyników). Oprócz tego nale
ży również uwzględnić w obrębie każdej grupy stopień rozsiania, 
t. j. odchylenie średnic wszystkich w artości poszczególnych od 
wartości wypadkowej.

Szczególnej staranności w ym agają p r z y g o t o w a n i a  do 
badań masowych. Nie należy nigdy rozpoczynać takich ba
dań, dopóki nie opanuje się danej m etody aż do najdrobniejszych 
szczegółów, i dopóki nie wyćwiczy się w niej jak  najdokładniej 
wszystkich współpracowników. W  tym  celu należy koniecznie 
•wykonać eksperym enty w stępne na mniejszej ilości osób. N aj
większą trudność stanowi tu  ta  okoliczność, że psycholog n a j
częściej nie może sam wykonać całego badania; badanie wielkiej 
a niezbędnej liczby osobników przekracza bowiem siły jednego 
badacza, lub wym aga bardzo dużo czasu. A właśnie często jest 
rzeczą konieczną dokonanie prędkie, a  naw et —  w m iarę możno
śc i—1 jednoczesne w szystkich odpowiednich eksperymentów’, aby 
uniknąć niebezpieczeństwa porozumiewania się osób badanych. 
Stąd w ynika konieczność podziału pracy, ale wciągnięcie do niej 
pomocniczych sił eksperym entatorskich odbija się ujem nie na  
identyczności w arunków  badania; indyw idualność bowiem ekspe
rym entatora jest bardzo ważnym momentem w układzie bodźcowa 
od których zależy w ynik eksperym entu psychologicznego. Całko
wite usunięcie tej nierównomierności jest wprawdzie nieosiągalne, 
można jednak  sprowadzić ją  do minimum przez gruntownie przy
swojenie sobie bardzo szczegółowm opracowanych wskazówek do 
przeprowadzania badania i odnoszących się do każdego słowra, 
które m a być wymówione, do każdej poszczególnej m anipulacji, do 
trw ania każdej poszczególnej fazy. To samo dotyczy opracowy
wania masowego m aterja łu  statystycznego; i w  tym  w ypadku
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wszystkie siły pomocnicze powinny ściśle przestrzegać tego samego 
system u wartościowania.

W idzimy więc, że branie udziału w masowych badaniach 
psychologicznych wym aga wyćwiczenia i przygotowania. Samo 
zainteresowanie i doświadczenie pedagogiczne nie w ystarczają do 
tego celu. A nawet, chcąc brać udział w masowych badaniach 
psychologicznych, trzeba energicznie usuwać na plan dalszy na
staw ienie pedagogiczne, nacechowane usprawiedliw ioną skłonno
ścią do indywidualizowania.

Do jak  złożonej organizacji uciekać się niekiedy trzeba, aby 
zadość uczynić tym  postulatom  badań masowych, dowodzą prace 
M i n k u s ‘ a (31) we W łocławm oraz selekcja dzieci szczególnie 
uzdolnionych w Ham burgu (8, 1). (Rozdział XII, 2).

Nie należy jednak  sądzić, żeśmy już całkowicie rozstrzygnęli 
zagadnienie, skorośmy przeprowadzili badania zgodnie z powyż- 
szemi wymaganiami i jak  najdokładniej opracowali m aterja ł s ta 
tystyczny. Równolegle bowiem do tych prac musi przebiegać Avła- 
ściwa a n a l i z a  p s y c h o l o g i c z n a ,  k tó ra  dopiero nadaje 
sens istotny uzyskanym liczbom. B adania masowe z łatwością 
sprowadzić nas mogą na fałszywą drogę zadowolenia się faktycz- 
ncmi, sformułowąnemi na piśmie wynikam i rozwiązywania testów 
łub protokółam i i cyframi, dostarczonemi przez pomocników, bio 
rących udział w badaniach. Zupełnie wówczas niewiadomo, jak  
owe wyniki pow stały psychologicznie. W  takich razach jes t rze
czą, wręcz niezbędną wykonanie eksperym entów i n d y w i d u 
a l n y c h  temi samemi testam i nad  m niejszą ilością dzieci, aby 
móc je obserwować w toku w ykonyw ania pracy, zadaw ać py tan ia 
indywidualne, a naw et zmodyfikować indyw idualnie sam układ 
eksperym entu; w tedy dopiero zarysow ują się wyraziście psycho
logiczne czynniki, wpływające na  sposób pracy.

Z pośród różnorodnych zagadnień, do opracowania których 
stosujem y metodę badań masowych, wym ieniam y następujące:

a) P rzeciętna zależność inteligencji g rupy od warunków bio
logicznych, socjalnych i szkolnych.

b) K orelacja (t. j. wspólne podleganie zmianom) pomiędzy 
poszczególnemi funkcjam i inteligencji, jak  też i pomiędzy inteli
gencją, a miejscem w szeregu według rangi w szkole.

c) Rozmieszczenie inteligencji w obrębie poszczególnych grup 
i w całości. Możemy tu  badać z jednej strony częstość w ystępo
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wania różnych t y p ó w  inteligencji, z drugiej —  względną czę
stość różnorodnych jej s t o p n i .

d) Cechowanie, t. j. ustalenie, że dany test jest odpowiedni 
dla osób, należących do określonej grupy, oraz opierające się na 
tein stwierdzeniu oznaczenie jednostki 'miary dla tejże grupy osób.

To ostatnie zadanie stanowi przejście od badań n ad  inteli
gencją do prób inteligencji. Te ostatnie m ają zawsze cel psycho- 
grariczny. Nie m ają one na  widoku dostarczania nam  wiadomości 
natury ogólnej lub różniczkowej, lecz pragną doprowadzić do 
znajomości poszczególnych jednostek, i zawsze zm ierzają jedno
cześnie ku celom praktycznym . Cel próby inteligencji jest d j a- 
g n  o s t y c z n y ,  jeżeli chodzi o stwierdzenie aktualnego stanu 
inteligencji osoby badanej; lecz jednocześnie nabiera cech p r o 
g n o z y ,  gdy oprócz tego w ydany zostaje sąd o przypuszczalnym 
rozwoju inteligencji w przyszłości. Djagnoza w ystarcza nam, gdy 
chodzi np. o rozstrzygnięcie pytania, czy dane dziecko nadaje 
się już do pewnej określonej klasy, albo też gdy w sądownictwie 
mamy decydować o stopniu poczytalności młodocianego przestęp
cy. Najczęściej copraw da próby inteligencji powinny pozwalać 
również i na  prognozę, mianowicie we wszystkich tych w ypadkach, 
gdzie w spółdziałają one przy poradzie, dotyczącej wyboru karje- 
ry życiowej. Zarówno w skazania co do umieszczenia dziecka 
w tej czy innej szkole (skierowanie do szkoły specjalnej lub do 
szkoły wyższego typu), jak  i porady zawrodowe w ybiegają daleko 
w przyszłość, wychodząc z założenia, że pewne określone stopnie 
i rodzaje uzdolnień umysłowych, według wszelkiego praw dopo
dobieństwa, będą istniały trwałe.

Otóż, wielokrotnie już zwracaliśm y uwagę na  to, że rozwój 
inteligencji nie zawsze przebiega w sposób jednoznaczny, że 
w toku tego rozwoju w ystępują niekiedy załam ania i zwroty, k tóre 
drwią sobie z wszelkich przewidywani. Z tego to względu progno
za nic może nam  gw arantow ać całkowitej pewności nawrnt w tedy , 
gdy m etoda oznaczania chwilowego stanu inteligencji jest zupeł
nie bez zarzutu. A że i same m etody badania inteligencji nie są 
jeszcze obecnie doskonałe, przeto zawsze mieć winniśmy na uw a
dze granice naszych orzeczeń prognostycznych.

Nie w ynika stąd  jednak  bynajm niej, abyśm y mieli z tego po
wodu zaniechać prób inteligencji. Musimy wydaw ać prognozy, 
skoro m am y decydow ać o losie młodzieży; a  zarówno dyletan
ckie domysły na podstaw ie samych tylko doświadczeń powszed
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nich, jak  i same bakalarskie przepowiednie, oparte wyłącznie na 
zewnętrznych w ynikach pracy szkolnej, są w każdym  razie dale
ko mniej pewno, niż wówczas, gdy  jako dalszej podstaw y sądu 
użyjem y próby inteligencji i m etodycznej obserwacji. Prócz tego 
należy się spodziewać, że w m iarę doskonalenia się m etody coraz 
bardziej będzie mogła się rozwijać prognostyczna w artość sym
ptom atyczna.

Coprawda z rozważań powyższych 'wypływa i ten wniosek, że 
s a m e j  tylko próby inteligencji nie można obarczać odpowie
dzialnością za porady co do wyboru szkoły i zawodu, decydujące 
o dalszych kolejach życia; i tu  znowu okazuje się konieczność 
stosowania wszystkich metod, zarówno eksperym entu, jak  i ob
serwacji.

W olno posługiwać się tylko w y  c c c h o w a  n e m i środkami 
rozpoznawania inteligencji; jes t to  wymaganie, zrozumiałe samo 
przez się, a  jednak  nie zawsze uwzględniane. Innemi słowy nale
ży odnieść w yniki osoby badanej do norm alnej sprawności gru
py, do k tórej osoba ta  należy; to też musimy używ ać tylko takich 
metod, przy których rozwiązanie lub nierozwiązanie jes t cha
rakterystyczne dla inteligencji danej grupy, i któifeby umożli
wiło wyznaczenie osobie badanej ściśle określonego m iejsca 
wśród osobników' grupy zgodnie z jakością w ywiązania się z za
danej pracy. Sposoby osiągnięcia tego, celu omówimy później, 
gdy poruszymy sprawę pom iarów inteligencji. Posługując się 
niewycechowanemi środkami badania, otrzym ujem y niekiedy na- 
wskoś fałszywy obraz: zadania zbyt trudne zacierają różnice po
między zdolnymi i niezdolnymi, ponieważ ani jedni, ani drudzy 
nie mogą sprostać zadaniu; zadania znów zbyt łatwe — .ze wzglę
dów' w prost przeciwnych —  w yw ierają tak i sam wpływ niw elują
cy, jako iż w tym  razie starsi lub zdolniejsi nie m ają pola do 
ujaw nienia swej przewagi nad młodszymi lub niezdolnymi. W y
n ika stąd, że dla każdego rocznika należy zawsze dobierać takie 
tylko próby, przy rozwiązywaniu k tórych rzeczywiste różnice 
uzdolnień odźwderciadlałyby się w w yraźnych różnicach wyników' 
osiągniętych.

Próba inteligencji dla celów praktycznych już obecnie jest 
stosow ana na  w ielką skałę, przedewszystkiem  w Ameryce; 
wr Niemczech, w najbliższej przyszłości, m etoda ta  również bę
dzie m usiała znaleźć bardzo rozległe zastosowanie, zwłaszcza 
w związku z wprowadzeniem szkolnictwa jednolitego, a  zróżnicz-



kowego według rodzajów i stopni uzdolnień młodzieży. Należy 
tu więc dbać o to, aby nie zatracić poczucia powagi i trudności 
tego zadania. P r ó b y  i n t e l i g e n c j i  —  t o  n i e  z a 
b a w k a ;  nie polegają też one na sztuczkach mechanicznych, 
któreby każdy dy letan t mógł sobie samodzielnie w krótkim  czasie 
przyswoić, lecz są nadzwyczaj odpowiedzialncm postępowaniem 
naukowem, które wym aga od badacza zarówno dokładnego oby
cia się z techniką eksperym entów psychologicznych, jak  i wy
szkolenia w analizie psychologicznej. Byłoby nieszczęściem, gdyby 
każdy nauczyciel, po w ysłuchaniu wykładów  psychologji lub po 
przeczytaniu czegoś z dziedziny badań inteligencji, uw ażał się 
przez to samo za powołanego do przeprowadzenia takich badań. 
Psychologja bowiem, jako dziedzina życia praktycznego, a  naw et 
właśnie jako  taka , w związku z w ielką odpowiedzialnością, musi 
pozostać nauką i nie m a praw a spadać do poziomu dyletanckiej 
fuszerki1).

Zapow iadający się n a  przyszłość wzmożony rozwój prób in 
teligencji wym agać będzie utworzenia liczniejszych kadrów' wy
szkolonych psychologicznie osób, któreby były stale w tym  kie
runku zatrudniane przez zarządy szkół i zakłady wychowmwmze. 
W ypowiedziane przeze mnie przed laty , a źle zrozumiane przez 
część nauczycielstw a żądanie wprowadzenia „psychologów szkol
nych“ (14) u toruje sobie drogę do uznania już przez sam rozwój 
wypadków; w  niektórych m iastach niemieckich uczyniono już 

/ pierwsze kroki w' tym kierunku.

4. B a d a n i e  p o s z c z e g ó l n y c h  f u  n k  c y  j o r a z  

i n t e l i g e n c j i  o g ó l n e j .  .

Określiliśmy inteligencję jako ogólną zdolność umysłowego 
przystosowywania się, przez co powiedzieliśmy, że rozciąga się
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’) Jakie błędne mniemania panują na tem polu, wynika z zarządzeń, 
wydanych przed kilkoma laty przez kapitana M e y e r ‘ a (87, 88). M e y e r  
polecił, aby przy poborze rekrutów' nie tylko poddawano ich oględzinom  
lekarskim, lecz i próbom inteligencji, aby odrazu wyelim inować elementy 
nieodpowiednie. Takiemu poleceniu można było tylko przyklasnąć, ale n ie
podobna nie zastrzec się jak najkategoryczniej przeciwko dodatkowi, 
opiewającemu, iż próby inteligencji można powierzyć p o d o f i c e r o m .  
Próby psychologiczne — to jednak coś innego niż pomiary wzrostu i cię
żaru rekrutów, które mogą być dokonane przez organy podkomendne!



Część II. Badanie inteligencji.

ona na n a j r ó ż n o r o d n i e j s z e  funkcje psychiczne, przy po
mocy których człowiek m a zająć właściwą postawę wobec no
wych zadań. To też można dokonywać prób inteligencji od naj- 
rozmitszych stron, zarówno bezpośrednio, jak  i pośrednio. Bez
pośrednio —  w ym agając w ykonania rozmaitych czynności my
ślowych: analizy i syntezy, ujm owania i rozumienia, sądzenia 
i k ry tykow ania i t. d.; pośrednio —  badając  udział inteligencji, 
zaw arty  w innych czynnościach psychicznych, jak  np. uwaga, 
zdolność zapam iętywania, sugestyjność.

To też jes t rzeczą zrozumiałą, że właśnie do prób inteligen
cji polecono i częściowo zastosowano niezliczoną ilość testów. 
T esty te są bardzo różnorodnej w artości sym ptom atycznej; ale 
właśnie tej ich różnorodności m am y do zawdzięczenia tę okolicz
ność. żeśmy nauczyli się odróżniać najróżnorodniejsze zdol
ności częściowe, zaw arte w inteligencji. Umożliwiona w ten spo
sób a n a l i z  a inteligencji stanowi w arunek konieczny wszelkich 
prób inteligencji; musimy bowiem wiedzieć dokładnie, c o  miano
wicie badam y zapomocą każdego testu. Przegląd zasadniczych 
grup testów zawiera rozdział VI.

P rzy pewnych zagadnieniach i próbach Inteligencji musimy 
ograniczyć się świadomie tylko do pewnych określonych jej stron 
(np. czynności kombinowania); w tym  w ypadku jest rzeczą dopu
szczalną stosowanie jakiegoś jednego testu  lub zespołu blisko ze 
sobą spokrewnionych testów. N igdy jednak  nie należy wyobrażać 
sobie, że możemy u jąć „całkow itą inteligencję“ zapomocą testu  
lub zespołu testów, odnoszących się do jak iejś jednej tylko dzie
dziny inteligencji.

To błędne przeświadczenie zahamowało naw et na  jak iś czas 
rozwój badan inteligencji. Szukano bowiem testu, k tóryby  sam 
jeden, na wzór błyskawicy, mógł oświetlić nam  całkow itą in te
ligencję człowieka. A więc np. E b b i n g h a u s  (60) przypusz
czał, że każda czynność inteligentna polega ostatecznie na  kombi
nowaniu, i wobec tego, upatru jąc  w swej metodzie uzupełniania 
luk tekstówr odpowiednią próbę zdolności kombinowania, tern sa
mem uważał ją  wogóle za próbę sprawności umysłowej. N iektórzy 
nowrsi psychologowie skłonni są do przypisyw ania zbyt w yłącz
nej w artości metodzie trzech słów. G r e g o r  (64, 65, 65a) k ła 
dzie szczególny nacisk na  definjówanie pojęć i t. d. Rolę decy
dującą odegrały tu  często różne zgóry powzięte zapatryw ania na  
istotę inteligencji, lub naw et przypadkowe zajęcie się badacza
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tym lub owym testem. Takie postępowanie byłoby uspraw iedli
wione tylko w tym  razie, gdybyśm y mieli pewność, że zapomocą 
takiego jednego „testu  uniwersalnego“ badamy implicite w szyst
kie istotne funkcje częściowe inteligencji. Tak jednak  nie jest.

Inteligencja stanowi wprawdzie „ogólną“ zdolność umysłową 
w tern znaczeniu, że użycza ona pewnego jednolitego zabarwienia 
całkowitemu zachowaniu się umysłowemu jednostki. Ale— z drugiej 
strony —  podkreślaliśm y już przedtem 1), że nie należy przesadzać 
i wyobrażać sobie, jakoby pojęcie inteligencji ogólnej zawierało 
implicite zasadę mechanicznej w prost równowartościowości 
wszystkich funkcyj częściowych. Przeciwko takiem u założeniu 
przemawia choćby ta  już okoliczność, że w każdej poszczególnej 
czynności inteligencji bierze udział nie tylko jej stopień, lecz 
i jakościowy typ  inteligencji osoby badanej, a prócz tego wiele 
jeszcze innych dziedzin psychicznych.

To też jeżeli istotnie pragniem y w ydać sąd ogólny o inteli
gencji człowieka, musimy się postarać o wytyczenie j e j  z r ó ż 
n y c h  s t r o n  W tym  celu trzeba z nieprzebranego mnóstwa 
możliwych testów sporządzić s e r j e  t e s t ó  w o dostatecznej róż
norodności, aby dać możność przejaw u różnym częściowym funk
cjom intelektualnym ; prócz tego dbać trzeba o to, by każdy  z za
stosowanych testów posiadał jak  najw iększą w artość sym ptoma
tyczną w  zakresie tej funkcji częściowej, k tó rą  ma badać. Szcze
gólnie trudno jes t tu  połączyć wym agania wielostronności i grun- 
towności ze słusznem dążeniem do zużycia jak  najm niejszej ilości 
czasu i sił zarówno osób badanych, jak  i eksperym entatora; z te 
go względu ta k  dużo tu  zależy od rozumnego wyboru i wycecho- 
wania testów; posługiwanie się przypadkowem i szeregami testową 
z którem  teraz jeszcze często się spotykam y, zupełnie nie pro
wadzi do celu.

O najw ażniejszych dotychczas stosowanych zespołach testówr 
mówimy w rodziale Y II i XII.

Dalszem naszem usiłowaniem jest wyprowadzenie j e d n o 
l i t e j  ogólnej oceny inteligencji z mozajkowego obrazu ekspe
rymentalnego. Tu musimy stosować zasadę w y r ó w n y w a n i a ,  
kompensacji, ponieważ nie wszystkie w yniki częściowe znajdują 
się na tym  samym poziomie. Zasadą tą  posługujem y się stale już 
w życiu codziennem, jakkolw iek w sposób niekrytyczny; nazy

*) Porównaj rozdział I, str. 4.
5



wamy więc osobnika „A“ mądrzejszym od „B“ , jakkolw iek wie
my, że „B:t V  niektórych poszczególnych czynnościach umysło
wych przewyższa „A“ ; podobnie w szkole przy wystaw ianiu świa
dectw a ogólnego posługujemy się systemem kom pensacji. W yra
żając istotę tego postępowania w term inach psychologicznych, 
powiemy: dwie osoby badane mogą posiadać inteligencję naogól 
r ó w n o w a r t o ś o i o  -w ą, chociaż n i e  w y w i ą z a ł y  s i ę  
j e d n a k o w o  ze w szystkich zadań. Ta ogólna wartość, jako 
w ypądków a oddzielnych, stojącycli na  różnym poziomie wyczy- 
nów każdej osoby badanej, pow inna się też dać wyprow adzić licz
bowo.

Zupełnie analogiczne punkty  w idzenia odnoszą się również 
i do nieeksperym entalnej m etody badania inteligencji. Nie
kiedy bowiem w  niedopuszczalny sposób zacieśniano również 
granice m etody o b s e r w a c j i  w tej wierze, że istnieje sympto- 
m at uniwersalny, z którego możnaby było odczytać inteligencję 
(na podobieństwo grafologa, wyobrażającego sobie, że można 
określić charak ter wyłącznie n a  podstawie pisma). Dla jednego 
nauczyciela takim  jednoznacznym  probierzem inteligencji dziecka 
je s t zdolność rozwiązywania zagadnień m atem atycznych, drugi 
opiera, się w swych sądach na zdolności rozumienia związków 
historycznych, trzeci bierze pod uwagę zachowywanie się dzieci 
podczas zabawy i t. d. A tvięc i tu  mamy jednostronność, dowol
ność i ogromną różnorodność.l).

To też zadaniem psychologa, obmyślającego arkusz obserwa
cyjny, jest takie zestawienie pytań, aby zmusić do obserwacji 
wielostronnej i umożliwić w ten sposób przejawienie się wszyst
kich stron inteligencji.

I  znowuż trzeba starać się wznieść ponad obraz niozajkowy 
i dotrzeć do jednolitej oceny ogólnej, czy to przez podciągnięcie 
inteligencji dziecka pod pewien typ , czy to przez oszacowanie 
stopnia inteligencji i oparte na nim wyznaczenie dziecku pewnej 
rangi w  szeregu rówieśników, czy wreszcie-— na drodze bardziej
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*) Bardzo pouczającemi w tej mierze są wyniki ankiety, przeprowa
dzonej przez B i n e t ‘ a (50). Zwrócił się on do szeregu nauczycieli szkól 
powszechnych z zapytaniem, na podstawie jakich s y m p t o m a t ó w  sta
rają się oni ocenić inteligencję swych uczniów. Otóż, oprócz wyszczegól
nionych już kry ter j ów, wymieniono jeszcze, między innemi, następujące: 
wyraz twarzy, ortografję, czytanie pełne wyrazu.
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artystyczno - intuicyjnej —  przez napisanie charakterystyki oso
bowości dziecka.

5. M i a r y  i n t e l i g e n c j i .

Skoro uważam y inteligencję za jednolitą właściwość ducho
wą. k tórą każda jednostka posiada w pewnym określonym stop
niu, to powinno być w zasadzie rzeczą możliwą wyrażenie tego stop
nia pewną m iarą.

Istotnie, zaproponowano w ielką ilość najróżnorodniejszych 
takich miar. Można je podzielić z następujących punktów  wi 
dzenia:

1- W zględne i bezwzględne m iaiy  inteligencji. Miara wzglę
dna usiłuje tylko wyznaczyć osobie badanej pewne określone 
miejsce w d o w o l n i e  utworzonej, jednorodnej grupie osobni
ków, zbadanych jednocześnie temi hamerni metodami. Postępuje
my w ten sposób, gdy  badam y i porównywamy ze sobą dzieci 
zwykłej klasy  szkolnej, lub też dzieci, k tóre przeznaczamy do k la 
sy dla szczególnie uzdolnionych. N atom iast bezwzględna m iara 
inteligencji pragnie wyznaczyć to miejsce, k tóre osoba badana 
zajmuje w obrębie swej grupy n a t u r a l n e j ;  zakłada -więc ona, 
że metoda badania jes t wycechowana dla każdej grupy, że ta  gru- 
pa otrzymuje norm alny kanon, z którym  można porównać wyniki, 
■osiągnięte przez każdą jednostkę.

2. M iary doraźne i stałe. Miara doraźna podaje każdorazo
wy poziom inteligencji, k tóry  dziecko u jaw nia w pewnym okre
ślonym roku życia. Chodzi nam  jednak  jeszcze i o to, aby, wzniósł
szy się ponad chwilowy stan, dotrzeć do inteligencji konsty tu
cjonalnej, t. j. do najistotniejszej i najgłębszej właściwości zawią
zka inteligencji, k tóry , niezależnie od wieku, cechuje jednostkę 
w ciągu całego jej życia. Dopiero tak a  m iara, k tórejby  przysługi
wała trw ała w artość, umożliwiałaby prognozę w: stosunku do każ
dej jednostki i przedsiębranie odpow iedni®  m etod pedagogicznych 
na przyszłość. Będąc zaś niezależną od wieku, pozwoliłaby ona 
na daleko idące porównywanie, np.: płci, stanów, narodowości, 
różnych form niedorozwoju i t. d.

Rozumie się samo przez się, że ta  trw ała wartość, będąca m ia
ra inteligencji, nigdy —  naw et gdy  zostanie osiągnięta w jak  n a j
doskonalszych w arunkach metodycznych —  nie pozyska, choćby 
w przybliżeniu, znaczenia „stałe j“ fizycznej. Byłoby to  bowiem
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sprzeczne z samą n a tu rą  właściwości duchowej, k tó ra, jako skład
nik żywej osobowości, podlega zawsze wraz z n ią przeobrażeniom 
irracjonalnym , a —  w skutek tego —  nie dającym  się przewidzieć; 
z drugiej strony w ykracza to również poza ram y możliwości psy
chologa, k tó ry  —  w przeciwieństwie do fizyka —  nie ma do czy
nienia z ciałam i prostemi, sztywnemu i m artwemi. To też taka 
s ta ła  wartość w postaci np. ilorazu inteligencji, o którym  później 
mówić będziemy, zawsze ma tylko charakter prawdopodobień
stw a i nic ponadto. Dzieje nie znoszą proroctw, a  dotyczy to i dzie
jów  duchowych jednostki.

P rzy ustanow ianiu absolutnych m iar wychodzimy z pojęcia 
w ieku życia dziecka i uważam y za kanon te wyczyny, k tóre wo- 
góle byw ają normalnie osiągane przez dzieci donego wieku. To 
właśnie było genjalną ideą B i 11 e t 1 a (3), k tó ra  stanowi podsta
wę w szystkich późniejszych badań z tego zakresu: dla dziecka 
każdego wieku dobrać tak i system  testów, k tóryby był charakte
rystyczny dla stopnia i rodzaju czynności umysłowych tego wła
śnie wieku.

T esty  zostały użyte przez B i n  e t  ‘ a i prawie wszystkich je
go następców, jako  „testy  alternatyw ne“ : przy ich stosowaniu 
możliwe są tylko dwie ewentualności: rozwiązanie trafne zadania, 
lub też błędne; nie można, tu  zmierzyć stopnia wywiązania się 
z poszczególnych testów. M iary inteligencji zyskujem y przez pro
ste z l i c z e n i e  testów rozwiązanych. Same te m iary, z których 
najważniejsze są wiek inteligencji i jej iloraz, będziemy mogli 
omówić dópiero w związku z systemem m etrycznym  B i n e t  ‘ a- 
S i m o n 1 a; to też odsyłamy czytelnika w tej sprawię do rozdziału 
YII, str. 8.

N atom iast musimy tu jeszcze w yjaśnić n iektóre zasady 
w z g 1 ę d n  y  c h pomiarów inteligencji, ponieważ w różnych miej
scach dalszego w ykładu będziemy się musieli powoływać na nie.

a. O k r e ś l a n i e  r a n g i i k o r e l a c j i .  Miara względ
na powinna wyznaczyć, każdej jednostce pewne określone miejsce 
w obrębie grupy. Musimy tu zachować dwa w arunki— po pierwsze 
członkowie danej grupy, pom ijając ich inteligencję, powinni być 
w pewnej mierze równowartościowi (np. ze względu na wiek, war
stwę społeczną, język ojczysty); powtóre —  wszyscy powinni być 
badani tą  samą m etodą (i to zarówno przy szacowaniu, jak  i pró
bach eksperym entalnych).



Rozciz. V. Zasadnicze punkty widzenia metodyki. 69

Bezpośrednie sporządzanie szeregu według rangi mamy przy 
s z a c o w a n i u  inteligencji, gdy większa lub m niejsza in teli
gencja dzieci (lecz nie wielkość różnicy), oszacowana na podsta
wie w rażenia ogólnego, je s t podstawą, na  jak iej zostaje sporzą
dzony szereg. O szczególnych w arunkach m etodycznych szaco
wania inteligencji pomówimy później (rozdział X, 2).

Zapomocą p r ó b y  t e s t ó w  można różnemi drogam i dojść 
do uzyskania względnej m iary inteligencji osoby badanej.

Już każdy poszczególny test umożliwia dokonanie stopnio
wania, o ile zadanie, które on stawia, może być rozwiązane z róż
nym stopniem zupełności i prawidłowości. W yjątek  stanow ią tu 
więc tylko wspomniane powyżej testy  „alternatyw ne“ . W szystkie 
inne testy  umożliwiają dokonanie pomiaru: będzie nim już to liczba 
rozwiązanych zadań częściowych (np. liczba uzupełnionych słów 
w tekście z lukami), już to ilość popełnionych błędów, już to w re
szcie ilość czasu, zużytego na w ykonanie pewnej przepisanej p ra 
cy i t. d.

Jeżeli dana grupa osób była badana zapomocą tylko jednego 
testu, to można, zużytkować uzyskane w ten sposób liczby jako 
miarę bez dalszego ich prżerachowywania. A więc podajem y np. 
następujące liczby: w danym  tekście z lukami badana g rupa uzu
pełnia prawidłowo przeciętnie 30 luk: X uzupełnił 25 luk. Y— 32. 
Z — 40.

Jeżeli jednak  chcemy porównać ze sobą wyniki osoby bada- 
nej, uzyskane przy rozwiązywaniu różnych testów', lub też, je
żeli pragniem y u jąć je wr jeden wficaźnik inteligencji całkow itej, 
to trzeba uprzednio sprowadzić do wspólnego m ianow nika liczby, 
będące m iarą, oznaczającą w każdym  teście coś innego. Możność 
uzyskania takiej „m i a  r  y  w  s p ó 1 n e j “ daje m etoda rangi.

Dla każdego poszczególnego testu  sporządza się na podstawie 
liczb s z e r e g  w e d ł u g  r a n g i ,  zdobytej przez osoby badane. 
Osobniki o jednakow ych liczbach otrzym ują jednakow e num ery 
(rangi), odpowiadające średniej arytm etycznej miejsc, zajmowa
nych przez nie w szeregu. W  wielu w ypadkach (np. przy porówny
waniu grup o różnej liczebności) jes t rzeczą w skazaną przeracho- 
wTać rangi na num ery procentowe (% Nr.), k tóre wskazują, jakie 
miejsce zajmowałoby dane dziecko w grupie, złożonej ze stu 
jednostek. Wówczas %  Nr. 1 oznacza zawsze najlepsze, °/0 Nr. 
501/., —  środkowm, °/o Nr. 100 ■— najgorsze miejsce; zaś %  Nr. 26 
i 75 odgraniczają środkową połowię ogółu osobników.
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Jeżeli dla danej grupy osób badanych sporządzono w i ę k s z ą  
i l o ś ć  szeregów według rang— czy to zapomocą szacowania i pró
by, czy też zapomocą prób kilkom a oddzielnemi testam i, których 
wyniki obliczono oddzielnie— to dalsze obliczenie możemy prowa
dzić w dwojaki sposób.

Metoda k o m b i n a c j i  łączy k ilka  szeregów według rangi 
w jeden szereg jednolity i ogólny. A więc np. jeżeli dziecko na  zasa
dzie prób trzem a różnemi testam i otrzymało trzy  rangi w trzech 
odpowiednich szeregach, to  dodajem y do siebie te  trzy  rangi; na 
podstawie tych sum umieszczamy dzieci w nowym szeregu według- 
rangi, stanowiącym  w ten  sposób wspólny wyraz d la wszystkich 
trzech czynności. W  podobny sposób możemy postąpić przy sza
cowaniu inteligencji, gdy nauczyciele różnych przedmiotów, wy
kładający  w tej samej klasie, ugrupują niezależnie jeden od dru
giego uczniów w szereg na podstaw ie szacowania. Takie „skom- 
binowaue szeregi według rang i“ m ają tę zaletę, że wyrównywują 
SwerKualne jednostronności oddzielnych szeregów, a  w skutek te
go lepiej mogą odtworzyć „ogólny“ charakter inteligencji.

Metoda k o r e l a c j i  r a n g  służy porównaniu dwu szere
gów rang i ustala stopień ich zgodności. Mierzymy go zapomocą 
„spółczynnika korelacji“, k tó ry  może się w ahać w granicach od 
-j- 1 do —  1. Gdy spółezynnik korelacji rów na się +  1, to znaczy, 
że oba szeregi są zupełnie zgodne ze sobą. Spółezynnik— 1 oznacza 
całkow ite przeciwieństwo obu szeregów; w tym  w ypadku osoby 
o najlepszych wynikach w jednej dziedzinie okazały się najsłab- 
szemi w drugiej, i odwrotnie. Jeżeli spółezynnik korelacji równa 
się 0, to między obiema badanem i dziedzinami niem a żadnego 
związku. W ielkość ułam ka, zaw artego m iędzy 0 a  +  1, oznacza 
więc stopień pozytywnego podobieństwa pomiędzy obu szeregami 
rang, a  więc i stopień związku pomiędzy obu badanemi funkcjami.

Istnieje cały szereg sposobów obliczania spółczynników kore
la c j i1); we w szystkich dalszych miejscach książki niniejszej bę
dziemy opierali się na najprostszym  wzorze B r a v a i s  - P e a r 
s o n  ‘ a, o ile wyraźnie nie zaznaczymy czegoś innego.

*) W yczerpujący w ykład metod korelacji znajdujemy u B e t z ‘ a 
(47) i  S t e r n ‘ a (12). W ostatnich czasach D e u c h l e r  (59) opracował 
nową metodę, która może oddać usługi przy wyliczaniu korelacji cen
zur i t. p. Zwracamy tu również uwagę na nowe m etody rachunkowe dla 
określania koordynaeyj psychologicznych, opracowane przez L ip  m a n 
i i ‘ a (198).
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Niecli ilość osób badanych (podlegających oszacowaniu lub próbom) 
wynosi n; załóżmy, że pewna jednostka zajmuje w jednym szeregu w e
dług rangi miejsce Nr. x, a w drugim — Nr. y. Obliczamy dla każdej je 
dnostki badanej różnicę (Nr. x — Nr. y) i podnosimy ją do kwadratu; na
stępnie otrzymano w  ten sposób dla wszystkich osób badanych drugie po
tęgi dodajemy do siebie, otrzymując sumę 2  (Nr. x  .— Nr. y) 2. Potem w y
rażamy spółezynnik korelacji wzorem następującym:

6 S (Nr. x — Nr. y )2 
p = L — n ę n 2— 1)

Stopień pewności, który przysługuje tak obliczonemu spółczynniko- 
wi, zależy zarówno od wielkości tego spółczynnika, jak i od ilości osób 
badanych. Do obliczenia stopnia pewności służy t. zw. „błąd prawdopo 
Johny1' ’), wyrażający się wzorem:

bl. pr (p) =  -  0,706 ■■-rjpJ— '\ .
1 11

Korelacji możemy przypisywać wartość realną, wówczas jedynie, o ile 
>ip“ jest conajmniej trzy razy większe od błędu prawdopodobnego. Kon
kretny przykład obliczania korelacji podajemy w dodatku

b. C y f r y ,  o c e n i a j ą c e  j a k o ś ć  („j a k  o ś c i o w e“). 
Oprócz m etody rangi możemy się posługiwać innem jeszcze postę
powaniem, aby otrzym ać ogólną miarę wywiązania się z rozmai
tych testów; m am y tu  na  m yśliużyw anie cyfr jakościowych (oceny 
lub punkty). W  tym celu rozróżniamy pewne zasadnicze jakości 
(t. j. stopnie doskonałości) rozwiązań i stosujem y te stopnie 
w jednakowej skali do w szystkich testów. N ajpraktyczniejsze jest 
stosowanie skali pięciostopniowej, będącej w powszechnem uży
ciu w szkołach: 5 =  bardzo dobrze, 4 =  dobrze, 3 =  dostatecznie, 
2 =■ słabo, 1 =  niedostatecznie.

Otrzymane poprzednio m iary dla poszczególnych testów  m u
simy w tym  w ypadku wyrazić w cyfrach jakościowych, np.: ani 
jednego błędu =  ocena 5; 1 —  3 błędy =  ocena 4; 4 —  8 błę- 
dów = -o c en a  3 i t. d. Niepodobna tu  un iknąć pewnej dowolności; 
możemy ją  tylko sprowadzić do minimum przez to, że postaram y 
się częstość poszczególnych ocen zbliżyć jaknajbardziej do nor
malnego praw a rozkładu (p. rozdział V III), według którego oce

*) Wzór ten jest podany błędnie, zarówno w  wydaniu pierwszem  
pracy niniejszej, jak i w  mojej „Psychologji różniczkowej“. Mianowicie, 
nie ppwinno być w liczniku znaku pierwiastkowania.
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ny 5 zdarzają się mniej więcej w 3%, oceny 2 i 4— w 22%, ocena 
3 —  w 50% ogółu w ypadków 1).

Zalety takiego postępowania są następujące:
1. Możemy uwzględnić też jakościowe m omenty wykonania 

testów (np. w yjątkow o szczęśliwe sformułowanie pewnej krytyki, 
oryginalność rozwiązania), k tóre nie d a ją  się w yrazić miarami 
bezpośredniemi.

2. Z takiem  postępowaniem pedagog się zżył; oceny, w yra
żone stopniami, są mu bliskie i zrozumiałe.

3. I wreszcie, sposób ten zapewnia w bardzo wielkim stop
niu możność porównyw ania i łączenia wyników różnych testów.

Jeżeli połączymy wszystkie oceny częściowe, uzyskane przez 
każde dziecko przy w ykonyw aniu n pojedynczych testów, to 
otrzym a ono dzięki tej cyfrze ogólnej pewne ściśle określone 
miejsce pomiędzy wykonaniem  jak  najlepszem  (n. 5) i jak  najgor- 
szem (n. 1). Możemy posługiwać się albo tak ą  cyfrą ogólną, albo 
przekształcić ją  w miejsce według rangi, względnie— w miejsce we
dług rangi na podstawie num eru procentowego, albo—w ocenę ogól
ną. Z zastosowaniem tej m etody spotkam y się przy omawianiu ba
dań, w ykonanych w Hamburgu nad dziećmi szczególnie uzdolnio
nemu

Gdy cyfry jakościowe, w m iarę w zrastania liczb, oznaczają 
pogorszenie się wynikówT, cyfry, w yrażające punkty , w zrastają 
wr m iarę tego, jak  wyniki się polepszają. Stosujem y je głównie 
w  przypadku testów  prostych i krótkich, gdy chodzi nam o w pro
wadzenie ocen subtelniejszych od alternatyw nych ocen „praw i
dłowo“ —  „błędnie“ . W tym -wypadku oszacowuje się również 
i wagę albo też pewność rozwiązania i stosownie do tego daje się 
większą lub m niejszą ilość punktów. T ak  np. P  i o r  k  o w s k  i 
(90) przy metodzie trzech słów ocenia wywiązanie się z każdej 
g rupy słów- przewodnich w sposób następujący: b rak  rozwiązania 
lub rozwiązanie bezsensowne == 0; rozwiązanie częściowe =  %; 
rozwiązanie popraw ne =  1; szczególnie dobre i oryginalne rozwią
zywanie =  1%.

I w tym  w ypadku niepodobna uniknąć pewnej dozy dowrol- 
ności, zarówno przy ustalaniu skali punktów', jak  i przy jej sto-

1) N iekiedy warunki zewnętrzne uniemożliwiają przy stoso-waniu nie
których testów rozdział ocen, zgodny w przybliżeniu ze wspomnianem pra
wem.
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sowimiu. Ale, jak  w ykazuje p rak tyka, dowolność ta  jest ziem da
leko mniejszem, niż w tłaczanie wszystkich rozwiązań bez dalszego 
różniczkowania w jedną z dwu tylko kategoryj: „prawidłowo“ 
albo „błędnie“ . To, co jeszcze ujdzie jako tako przy badaniu ele
mentarnych funkcyj psychicznych, nie jest możliwe, gdy chodzi 
o inteligencję. Tu bowiem odgryw ają bardzo wielką rolę wszelkie 
przejścia i stopnie pośrednie pomiędzy zupełnym niewywiązaniem 
się z testu, a rozwiązaniem trafnem ; a naw et w zakresie tego, co 
może być uznane za „prawidłowe“, zaznacza się zupełnie wyraźne 
stopniowanie w dobroci rozwiązania, tak  iż jest się wciąż na  nowo 
zmuszonym do posługiwania się tym sposobem ważenia. Należy 
tylko przedewszystkiem  zachować miarę i stosować przy różnych 
testach jak  najrów nom ierniejsze i proste zasady wartościowania.

Metoda punktów  została rozwinięta w całkow ity system przez 
Y e r k  e s ‘ a  (125), o czem pomówimy obszerniej na  stronicy?

c. S t o p i e ń  r z a d k o ś c i  i c e n z u r a  i n t e l i g e n 
cj i .  Nowy sposób ściśle ilościowego oznaczania dobroci wyniku 
przy próbie inteligencji polega na obliczeniu stopnia jego rzad
kości.

Po raz pierwszy W. P e t e r s  (33) wystąpił z tą ideą w  swych bada
niach nad dziedzicznością (str. 356 i 357). Z okazji eksperymentów zapo- 
mocą metody trzech słów P e t e r s  wywodzi: „Jeżeli jakieś zadanie zostało 
rozwiązano przez wszystkich 190 chłopców, którzy brali udział w  danym 
eksperymencie, to jest rzeczą oczywistą, że stopień trudności tego zadania 
jest mniejszy od stopnia trudności zadania innego, rozwiązanego tylko  
przez 95, a więc przez połowę uczniów. Jeżeli w ięc rozwiązanie pierwszego 
zadania ocenimy 1 punktem, to musimy rozwiązanie zadania drugiego ce
nić dwa razy więcej, a w ięc liczyć za dwa punkty. W ynika stąd, żc rozwią
zanie zadania, wykonanego prawidłowo przez uczniów, ocenimy liczbą 
1,33, a zadania, które rozwiązało 80°/o uczniów, — liczbą 1,67 i t. d.‘‘.

A więc P o t e r s  oznacza stopień trudności zadania odwrotnością 
ułamka, wyrażającego procentową częstość rozwiązań. \N artość najmniejsza 
(„wszyscy rozwiązali“) —  przy takim systemie oznaczania —  wyrazi się 
jednością, największa („nikt nie rozwiązał“)  =  co

Później, a niezależnie od P e t e r s ‘ a, O t t o  S c h u l t z e  (107) wpadł 
ua podobny pomysł i użył go do otrzymania nowej miary inteligencji, t. zw. 
c e n z u r y  i n t e l i g e n c j i ,  która miała zastąpić pojęcie „wieku inteli
gencji“ B i n e t ‘ a. S c h u l t z e  oblicza inaczej, niż P e t e r s ;  jeżeli 
przez „C“ oznaczymy wyrażoną w °/o częstość rozwiązywania danego testu  
przez dzieci pewnego określonego wieku, to stopień rzadkości (sam 
S ć h ul t  z e zupełnie nie używa tego terminu) będzie uzupełnieniem owego 
,,C“ do 100°/o. Stopień rzadkości testu, który rozwiązuje zazwyczaj tylko  
30°/o dzieci siedmioletnich, wyrazi się w ięc dla dzieci tego wieku liczbą 70°/o-
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To też według S c h u 11 z e ‘ g  o najm niejszy stopień rzadkości 
(„wszyscy rozwiązali“) ~  0 , a największy („nikt nic rozwiązał“) =  100. 
Ta miara wydaje się wygodniejsza i przejrzystsza od miary P e t e r s ‘ a; 
wskazuje ona bowiem bezpośrednio, dla jakiego procentu dzieci badanych 
test był za trudny.

Otóż, jeżeli jakieś, dziecko poddano badaniu zapomocą więk
szej ilości testów (np. 25) o różnej trudności, dla których znane są 
normalne procenty rozwiązań, daw anych w tym wieku; to 
można, według S c h u l t z e ‘ g o ,  połączyć stopnie rzad
kości testówr, r o z w i ą z a n y c h  przez dane dziecko i porów
nać z przeciętnym  stopniem rzadkości w s z y s t k i c h  testów, 
którem iśm y to dziecko badali. U zyskana w ten  sposób cyfra, wy
rażająca poziom inteligencji dziecka w porównaniu z przeciętnym 
poziomem inteligencji jego rówieśników, jes t w łaśnie „cenzurą 
inteligencji“ (c. i.). W yraża się ona wzorem następującym :

100 — Ilb
C. i. =  — — ----- -.

100 — IIP

gdzie Hb oznacza częstość rozwiązywania tych testów', k tóre oso
ba badana rozwiązała. Aby uniknąć fałszywego pozoru przesadnej 
ścisłości, S c h u l t z e  proponuje w yrażanie cenzury inteligencji 
z dokładnością do jednego znaku dziesiętnego. Cenzura inteli
gencji 0,2 oznaczałaby przeto, że stopnie rzadkości testów rozwią
zanych wynoszą l/5 stopni rzadkości w szystkich testów, któreini 
badano dane dziecko.

Na pierwszy rzut oka metoda stopni rzadkości sprawia wrażenie cze
goś jasnego i przekonywającego; przy bliższem jednak rozejrzeniu się, 
stwierdzamy, że stosowanie tej nowej miary napotyka znaczne trudności. 
Jest ona tylko wówczas możliwa do stosowania, gdy chodzi o wyznaczenie 
miejsca danego dziecka wśród dzieci tego samego wieku, tego samego stop
nia w ykształcenia i mniej więcej normalnych uzdolnień; zawodzi natomiast 
przy tak ważnem zadaniu, jak porównywanie dzieci, należących do różnych 
grup, lub śledzenie rozwoju inteligencji tego samego dziecka w miarę jego  
wzrastania. N ie mamy bowiem żadnej gwarancji, że cenzura inteligencji 
0,3 ma to samo znaczenie względne dla dziecka siedmioletniego, co dla 
dziewięcioletniego, ponieważ cyfra ta zależy całkowicie od wyboru testów', 
które były  zastosowane w obu wypadkach.

Gdybyśmy pragnęli osiągDąć w tej mierze jednostajnośe, to trzeba- 
by drogą żmudnej pracy empirycznej dobrać serje testów, któremiby na
leżało badać dzieci każdego wieku. Mianowicie, należałoby testy  dla każ
dego wdeku tak zastawiać, aby p r z e c i ę t n y  stopień rzadkości w szyst
kich testów', danych do rozwiązania, wynosił 25®/#. W tym bowiem tylko
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wypadku stałoby sic; zadość znanej zasadzie, że testy  pow iny być rozwią
zane przez przeciętnie 75°/o osób badanych. Tak więc miara, proponowana 
przez S e h u 11 z e ‘ g  o, wbrew jego mniemaniu, nie tylko nic umożliwia 
uniknięcia specjalnego dostosowywania testów do poziomu dzieci różnego 
wieku, lecz czyni to dostosowywanie jeszcze trudniejszem, niż przy w y
znaczaniu wieku inteligencji, bo zgodnie z metodą S c h u l t z c ‘ g o  trze- 
baby dla każdego wieku zespolić w  serję 25 testów, odpowiednio dobra
nych. Prócz tego nie byłoby rzeczą wystarczającą stworzenie jednej takiej 
serji dla każdego rocznika: należałoby raczej stworzyć odpowiednie serje 
i dla dzieci, różniących się wiekiem mniej, niż o jeden rok, ponieważ sto
pień rzadkości osiągniętego przez dziecko wyniku można oznaczyć tylko 
przez porównanie z dziećmi dokładnie tego samego wieku.

Dalszą i najistotniejszą wadą cenzury inteligencji jest to, że brak 
w niej zupełnie stopniowań dla inteligencyj, odbiegających od normy. D zieci 
nadnormalne otrzymują stale ocenę 1, gdy rozwiążą w szystkie testy, prze
znaczone dla danego wieku; nie można im bowiem zaliczyć ewentualnych  
rozwiązań testów’, przwidzianych dla dzieci starszych. Natom iast dzieci, 
cofnięte w  rozwoju, otrzymują w szystkie cenzury 0, gdy nie rozwiążą ani 
jednego z testów' dla swego wieku; tu bowiem również nie możemy zali
czyć na ich dobro rozwiązania jakichś testów dla młodszych roczników’. 
A gdyby nawet one rozwiązały pewną bardzo nieznaczną ilość testów, prze
znaczonych dla ich wieku, to zawsze popełnialibyśmy nieścisłość, wypro
wadzając cenzurę inteligencji z bardzo małej ilości wyników’, gdy tym 
czasem przeciętna wartość dla dzieci zdolniejszych byłaby utworzona na 
podstawie daleko większej ilości składników.

T ak więc cenzura inteligencji nie może spełnić tych nadziei, 
jakie w niej pokłada S c h u  11 z e, i zastąpić ilorazu inteligencji, 
który nie ujaw nia powyższych stron ujem nych. N atom iast sama 
z a s a d a  stopnia rzadkości w ydaje mi się godną rrwagi; może 
ona oddać dobre usługi przy pewnych specjalniejszyeh zadaniach.

W ostatnich czasach zasadę powyższą rozwinął dalej L i p- 
m a n n  (198), nie ograniczając jej, jak  to uczynił S c h u l t z e ,  
tylko do testów' alternatyw nych. W  testach s t o p n i o w a n y c h  
każdy składnik testu  zostaje poddany osobno tem u obliczeniu, 
a z takich obliczeń otrzym uje się w artość w ypadkow ą. Jeżeli przez 
„L“ oznaczymy uzyskane rozwiązanie pewnego składnika testu, 
to jego „wskaźnikiem  trudności (w\ t.)u jest „ ta  liczba, k tó ra 
wskazuje, jak i procent osób badanych podał rozwiązanie gorsze od 
„L“. T ak  np. w tekście z lukam i obliczamy, ile osób badanych uzu
pełniło prawidłowo każdą lukę. A  więc np. wskaźnikiem trudności 
prawidłowego uzupełnienia danej luki będzie 70°/0, jeżeli lukę tę  
uzupełniło 30% osób badanych. Jeżeli 15°/0 osób wypełniło tę lukę 
innem słowem, wTprawdzie jeszcze dopuszczalnem, ale mniej odpo-
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wiedniem, to w skaźnik trudności dla tego rozwiązania wynosi 
55% (gdyż 55% osób badanych uzupełniło uw ażaną lukę jeszcze 
gorzej); jeżeli dalsze 10% osobników wypełniło luką słowem, k tó 
re od biedy już tylko ujść może, to w skaźnik trudności rów na się 
w tym  w ypadku 45%  i t. d.

Tu jednak już spotykam y się ze znaczną trudnością metodyczną: 
jeżeli jakiekolwiek poszczególne zadanie dało w wyniku różnie brzmią
ce odpowiedzi, to musimy je uszeregować według stopnia dobroci, aby móc 
stwierdzić, ile jest rozwiązań gorszych od jakiegokolwiek danego rozwią
zania. Ale tego rodzaju uszeregowywanie zawsze będzie do pewnego stop
nia dowolnem, a niekiedy nawet ten stopień dowolności będzie tak znacz
ny, że postawi samą naukowość metody pod znakiem zapytania. L i p 
na a n n sam przyznaje, że włączanie do szeregu rozwiązań rów
nych zeru (gdy wogóle żadnej odpowiedzi nie było) nastręcza nieprzez
wyciężone trudności, ponieważ nie wiemy, czy brak odpowiedzi należy 
cenić w ięcej lub mniej, niż odpowiedź błędną. To też przy obliczeniach 
wcale nie bierze on pod uwagę rowiązań równych zeru. Ale nawet ocena 
rozwiązań pozytywnych często w bardzo znacznej mierze zależy od widzi- 
mi się eksperymentatora. Istnieją testy, w  których prawie każda osoba 
badana podaje inaczej brzmiące rozwiązanie, np. gdy chodzi o wyprowa
dzenie sensu moralnego z danej bajki. L ip  m a n n  usiłuje i w  tych w y
padkach uszeregować rozwiązania według stopnia ich dobroci, aby dla 
każdego z nich obliczyć wskaźnik trudności; biorąc pod uwagę podane 
przez samego L i p m  a n n ‘ a listy  odpowiedzi i ich oceny, nie mam je
dnak pewności, czyby inny eksperymentator nic uszeregował tych rozwią
zań w  sposób odmienny.

W skaźniki trudności stanow ią dla L i p m a n n  1 a punkt 
w yjścia dla dalszych obliczeń. W  testach, k tóre się sk ładają  z wie
lu  poszczególnych zadań (np. uzupełnianie luk), oblicza się dla 
każdej osoby badanej z w szystkich wskaźników trudności dl? 
rozwiązań, dokonanych przez daną osobę, t. zw. „w skaźnik funk
cjonalny“ danego testu . Osiąga się to  przez dodanie wszystkich 
oddzielnych wskaźników, a  powstałe w ten sposób sumy zaopatruje 
się w cenzury procentowe. W skaźniki funkcjonalne w szystkich 
zastosowanych w próbie testów  łączy się jeszcze raz w analogicz
ny sposób w' wartości wypadkowe dla każdej osoby badanej, k tó 
re L i p m a  n n nazywa „cenzurami inteligencji“ .
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R O Z D Z I A Ł  VI.

B adanie p o szczeg ó ln y ch  funkcyj inteligencji.

Poniższe omówienie poszczególnych dziedzin inteligencji, k tó 
re można poddać badaniom, naw iązuje do niedawno w ydanej 
„Methodepsammlung zur Intelligenzprüfung von K indern und 
Jugendlichen“ (8, III). Odsyłając czytelnika do -wspomnianego 
..Zbioru m etod‘‘, możemy w dziele niniejszem pominąć wyliczanie 
i opis samych testów ; natom iast musimy tu podać w  krótkości o c e 
nę  p s y c h o l o g i c z n ą  głównych grup testów , której tam  brak. 
Będziemy się przytem  trzym ali testów  istotnie zaproponowanych 
i stosowanych, jakkolw iek jesteśm y świadomi tego, że poszczegól
ne testy  posiadają w wysokim stopniu niejednakow ą -wartość, 
oraz że niektóre dziedziny zostały uwzględnione w nieproporcjo
nalnie znacznej mierze, gdy  tymczasem inne pozostały bardzo za
niedbane.

Musimy tu  odrazu zaznaczyć, że niepodobna bez pewnej do 
wolności ani podzielić i pomianować poszczególnych dziedzin, ani 
też rozklasyfikować tostów' według tego, co badają. Niema ani 
jednego testu, k tó ryby  badał np. w y ł ą c z n i e  „zdolność za
pam iętywania“ lub „zdolność kry tykow ania“ i t. d., bez jedno
czesnego udziału jak iejś innej funkcji duchowej; a  co do n iektó
rych testów' można naw et mieć wątpliwość, do jakiej wdaściwie 
dziedziny należy je zaliczyć z większem prav'em. Podciągnięcie 
określonych testów' pod pewne kategorje oznacza w-ięc jedynie, 
że testy  te  zdają się nadaw ać p r z e w a ż n i e  do stwierdzenia 
tam tych właśnie funkcyj poszczególnych.

Ze względu na stosunek do inteligencji testy  d a ją  się podzie
lić na pośrednie i bezpośrednie.

W przypadku testów' pośrednich samo zadanie nie posiada 
charakteru zadania na  inteligencję; ma ono na celu osiągnięcie 
wyniku w dziedzinie pamięci, uwagi, reakcji, albo też ma na celu 
utworzenie wyobrażeń przestrzennych, przedstawienie czegoś i t. d. 
Akty inteligencji biorą tu  udział jedynie w charakterze ś r  o d- 
k ó w' do osiągnięcia celów powyższych; i ty lko o tyle w łaśnie m ają 
te testy  dla nas znaczenie.

Rozwój badań zapomocą testów  spowodował, że rozpoczęto 
tu pracę od metod pośrednich. Zastosowrano do naszych zagadnień
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wszystkie te metody, z którem i psycholog-eksperym entator był 
obyty, gdyż je był stosował przy innych zagadnieniach; a  więc 
przy pom iarach czasu reakcji, czułości, przy eksperym entach nad 
kojarzeniem; uczeniem się, zapam iętywaniem , przy pomiarach 
zręczności i. t. d. badano poprostu, czy osoby inteligentniejsze 
da ją  lepsze wyniki od osób mniej inteligentnych.

Jeżeli pragniem y w dalszym ciągu stosować powyższe meto
dy, to musimy zbadać, w  jakiej fazie czynności zaw arty  jes t udział 
inteligencji, jakiego jest on rodzaju, oraz czy w zespole innych 
biorących tu  udział funkcyj zaznacza się on z silą dostateczną, 
aby usprawiedliw ić stosowanie danego testu  jako testu  inteli
gencji.
t Powoli przekonywano się o niewystarczalności takich  prób 

pośrednich i obmyślano testy , k tóre wym agały od osoby badanej 
b e. z p o ś r  e d 11 i o celowych działań inteligentnych. Rolę pio
nierską odegrał tu  test lcombinacyjności E  b b i n g  li a u s ‘ a 
(uzupełnianie luk  w tekście) (60). Za nim poszły inne zadania na 
kombinacyjność, a później włączono do dziedziny prób przy po
mocy testów coraz bardziej właściwe czynności myślenia: rozu
mienie, ujmowanie rzeczy istotnych, porównywanie, określanie, 
sądzenie, krytykow anie, wnioskowanie i t. d.

Rozwój badań w latach ostatnich sprzyjał szczególnie temu 
włączeniu wyższych czynności um yślonych; ponieważ dla rozwią
zania nowego zagadnienia selekcji jednostek szczególnie uzdol
nionych nie w ystarczały testy  dawniejsze, k tóre były  za łatwe 
i nie m ierzyły inteligencji w sposób dostatecznie bezpośredni.

Już obecnie zaznaczyły się pewne linje w ytyczne dalszego 
rozwoju: Uznaje się obecnie, że zbyt jednostronnie posługiwano się 
dotychczas' testam i językowm-logicznymi; usiłuje się obmyśłeć 
t e s t y  n i e m e ,  k tó re m ają poddać próbom zdolność p r a k- 
t y c z n e g o  działania (porządkowanie, wykonywanie zleceń, w y
obraźnia konstrukcyjna, wynalazczość i t. d.). Prócz tego coraz 
bardziej zaznacza się konieczność badania nie tylko uzdolnienia 
ogólnego, lecz i określonych u z d o l n i e ń  s p e c j a l n y c h ,  ja 
ko iż stwierdzenie ta len tu  językowego, m atem atycznego, technicz
nego. rysunkowego i t. d. jest ważne zarówno przy wyborze od
powiedniej szkoły, jak  i przy przyjęciu na term inatora do w ar
sztatów  oraz w poradnictw ie zawodowrem; tego rodzaju próby 
uzdolnień specjalnych stoją w ścisłym związku z próbami inte
ligencji.
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To też i te k ierunki metodyczne,sięgające w przyszłość, będą 
o tyle uwzględniane w toku dalszych wywodów, o ile one dopro
wadziły do metod, dających się już obecnie zastosować.

Kolejność i wyliczenie poszczególnych dziedzin odpow iadają 
podziałowi „ Z b i o r u  m e t o  d “ 1).

1. B a d a n i e  z a s o b u  w i a d o m o ś c i (Z. m. 8— 13).

Stwierdzanie zasobu -wiadomości najbardziej przypomina po
spolite nie psychologiczne próby, a  zwłaszcza egzaminy szkolne. 
Uświadomienie sobie tego, że zasobu wiadompści nie wolno mie
szać z uzdolnieniami, stało się czynnikiem owocnego rozwoju me
tod prób psychologicznych. Na skutek owego uświadom ienia bar
dzo już wcześnie wyłączono wiadomości szkolne z c e l ó w ,  jakim 
próby te m ają służyć: przysw ajanie sobie bowiem owych wiadom o
ści w bardzo wielkim stopniu, a przedewszystkiem  w niedający się 
skontrolować sposób, zależy od w arunków  zewnętrznych (jego 
plan, metody nauczania, zm iana szkoły, pomoc domowa i t. d.), tak, 
że nie jest rzeczą możliwą wysnucie jednoznacznego wniosku
0 uzdolnieniach. Oczywista, nie podobna uniknąć liczenia na pewne 
w szkole nabyte wiadomości i sprawności (np. w czytaniu i pisa
niu), znajomość pewnych wyrażeń i t. d., jako na ś r o d k i  w roz
wiązywaniu testu; za zasadę należy tu  przyjąć, że wolno liczyć 
jedynie na takie wiadomości szkolne, których posiadanie jest 
u dzieci danej g rupy lub danego wieku zrozumiałe samo przez się
1 które nie mogą uchodzić za zależne od uzdolnień ’).

Nieco inaczej przedstaw ia się spraw a wiadomości z życia co
dziennego, k tóre, niezależnie od szkoły, znajdują dostęp do 
dziecka. B i n e t i jego następcy włączyli takie py tan ia do swego

‘) W dalszym ciągu oznaczać będziemy „Zbiór metod“ skrótem Z. 
m. Cyfry w tym skrócie oznaczają strony.

*) R o d c n w a l d t  (!)6, 07) wykazał w r. 1905 z uderzającą jasnością, 
jak mało można polegać na wiadomościach szkolnych, nżytyck w charak
terze prób inteligencji. W celu stwierdzenia upośledzenia umysłowego psy- 
ctjatrzy posługiwali się dawniej prawdę wyłącznie próbami wiadomości, 
a więc najprostszemi pytaniami z geografji, historji, z nauki o kraju ojczy
stym, arytmetyki. Otóż R o d e n w a l d t  zbadał zapomocą takich pytań dużą 
ilość zupełnie normalnych duchowo rekrutów i stwierdził prawie u w szyst
kich zastraszający wprost brak wiadomości. W niosek o upośledzeniu umy- 
słowem tych wszystkich rekrutów, w ysnuty z braku wiadomości, byłby 
"iec zupełnie nieuzasadniony.
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systemu prób; tak  więc zapytuje się dzieci 3 —  6 letnie o imię, 
o nazwy znanych przedmiotów codziennego użytku i części ciała,
0 nazwy barw  zasadniczych i t. d.; od dzieci nieco starszych wy
m aga się znajomości dni tygodnia, miesięcy, pór dnia (różnica 
pomiędzy przedpołudniem i popołudniem), najprostszych monet
1 umiejętności posługiwania się niemi, ilości palców i t. d.

Przyznać trzeba, że takie s a m o r z u t n i e  nabyte wiado
mości więcej już m ają związku z inteligencją, niż wiedza, narzu
cona przez szkołę. Dziecko bowiem nie przyjm uje jedynie biernie 
narzucających mu się wrażeń i nazw, lecz jak  gdyby wychodzi 
na  ich spotkanie; od żywości umysłowej i zainteresowania, ła
twiejszego lub bardziej leniwego ujm owania zależy w znacznej 
mierze, czy dane dziecko wcześniej, czy później przyswoi sobie te 
wiadomości.

Ale również i środowisko odgryw a tu  rolę bardzo wielką, zwła
szcza dostarczane przez dom podniety, oraz sposobność do poznania 
tych lub owych przedmiotów i nazw oraz umiejętności należytego 
posługiwania się niemi. T ak  więc, zasób słów dzieci z domów inteli
gentnych jest najczęściej znacznie większy od słownika rówieśni
ków ze stanu niższego —  copraw da odchylenie to nie jes t związa
ne w sposób bezwzględny z inteligencją; i odwrotnie— dzieci bied
ne, k tóre pom agają rodzicom w dźwiganiu ciężarów życiowych 
i w pracy, potrafią lepiej nazw ać m onety i posługiwać się niemi, 
niż dzieci z domów zamożnych, k tó re są trzym ane zdała od wszy
stkich spraw  pieniężnych.

T ak więc przy próbach inteligecji należy wiadomości z życia 
codziennego zużytkow yw ać tylko z w ielką ostrożnością i rezerwą.

2. P r ó b a  z a p a m i ę t y w a n i a  d o r a ź n e g o .
(Z. m. 13 —  40).

Zdolność natychm iastowego prawidłowego odtw arzania lub 
odpoznawania r a z  j e d e n  podanych treści zależy głównie, od 
trzech funkcyj. Po pierwsze, zależy ona od tego, z jak ą  łatwością 
i wyraźnością wrażenie zmysłowe brzmienia słowa lub formy 
wzrokowej przechowuje się w świadomości po ekspozycji (perse- 
weraeja, natychm iastow a pamięć m echaniczna). Po wtóre, uwaga 
musi posiadać dostateczny zakres, aby opanować ilość i układ 
treści eksponowanych, oraz odpowiednią wytrzym ałość, aby móc 
zatrzym ać treść u ję tą  aż do chwili odtworzenia. I wreszcie wcho
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dzi tu  w grę jeszcze coś, a mianowicie, czy dana treść została u ję
ta nie tylko zmysłowo, lecz i myślowo, a potem również myślowo 
odtworzona (ak t „rozum ienia“ ; natychm iastow a pamięć logiczna).

Z trzech pomiecionych funkcyj pierw sza jest najm niej ważna, 
jeżeli chodzi o zagadnienie inteligencji, częstokroć bowiem naw et 
jednostki o bardzo niskim poziomie rozwoju umysłowego u jaw nia
ją dobrze rozwiniętą persew erację mechaniczną i zdolność odbęb- 
niania. Zgodnie z tern posługiwanie się sylabam i bez sensu, pomi
mo ich wielkiej w artości dla zagadnień psychologji pamięci, ma 
małe znaczenie przy badaniach inteligencji (Z. m. 13 — 14). Go 
najwyżej może ono wchodzić w rachubę, jako m etoda pomocnicza, 
w tych w ypadkach, gdzie pragniem y zbadać pewne strony uzdol
nień językowych (zdolność zapam iętyw ania i uczenia się słów).

Co się tyczy czynnika drugiego, tendencji wyznaczającej 
u w a g i ,  to zdaje się, iż jest on w szczególnej mierze funkcją po
stępu umysłowego, związanego z w i e k  i e m; zakres bowiem ma- 
terjału, k tó ry  pam ięć opanować może, w zrasta jak  najw yraźniej 
wraz z wiekiem. Niema chyba czynności umysłowej, k tóraby tak  
wyraźnie zależała od wieku, jak  zapam iętywanie szeregu w yobra
żeń o pewnym określonym zakresie; dla liczb w ykazał to B o b e r- 
t a g  i inni (Z. m. 14— 15), dla zdań zaś— zwłaszcza G a s s m a n n  
i S c h m i d t  (Z. m. 24 —  35).

B o b e r t a g  (51) znalazł, że dzieci pięcioletnie powtarzają prawidło
wo cztery jednokrotnie powiedziane cyfry, siedmioletnie — pięć, dziesięcio
letnio — sześć.

Z tabel G a s s m a n n ' . !  i S c h m i d t ‘ a (62), dotyczących dosyć 
tmdnych zdań (połączenia zdań prostych i zdania złożone), dadzą się w y
prowadzić następująco normy:

Wiek: 7 8 9 10 1112 lat
Ilość sylab, które w inny być prawidłowo powtórzone: 14 16 19 20 2122
A więc zakres zapamiętania wzrasta wraz z wiekiem, początkowo 

prędko, a p óźn iej— powolniej.

Istnienie ścisłej zależności pomiędzy wiekiem dziecka a za
kresem pamięci doraźnej zostaje jeszcze potwierdzone przez wy
niki innych badań G a s s m a n n ‘ a  i S c h m i d t 1 a, w ykazują
cych, że dzieci tego samego wieku lecz o różnym poziomie inteli
gencji, u jaw niają pod tym względem tylko nieznaczne różnice. 
A więc uwzględnianie przy próbie inteligencji zakresu pamięci 
doraźnej je s t usprawiedliwione o tyle tylko, o ile chodzi nam



82 Część II. Badanie inteligencji.

0 stwierdzenie zahamowań w rozwoju, a  więc właściwego „zacofa- 
n ia ‘‘; do tego jednak  celu nadaje się ono znakomicie.

W daleko bezpośredniejszym związku z inteligencją stoi trzeci 
czynnik, mianowicie udział r o z u m i e n i a  w procesie zapamię
tyw ania doraźnego. W szelki m aterjał pamięciowy, z w yjątkiem  sy
lab bez sensu i takichże figur geom etrycznych (Z. m. 16 —  21), 
posiadają oprócz tworzywa, zmysłowo postrzegalnego, jeszcze 
pew ną treść myślową: znaczenia poszczególnych słów, względnie 
obrazków, powiązania logiczne pomiędzy poszczególnemi elemen
tam i, znaczenie ogólne całości z sensem. U jednostki inteligentnej 
już samo ujm owanie m aterjąłu  pamięciowego zachodzi w ten  spo
sób, że wspomniane treści myślowe już to same się nasuw ają, już 
to—w w ypadkach, gdy ich początkowo brak— zostają poszukiwa
n e  umyślnie. Żywość umysłowa człowieka inteligentnego nie może 
się bowiem pogodzić z czysto mechanicznym m aterjałem , złożonym 
ze słówr albo figur. To też gdy jednostka tak a  przystępuje do od
tw arzania, to obok mechanicznie persewerujących dźwięków i linij 
(niekiedy naw et —  przed niemi i niezależnie od nich) nasuwa się
1 owa treść myślowa, u łatw iając odtwarzanie. Rzeczy zrozumiane 
zapam iętujem y lepiej od niezrozumianych; to też przy zapam ięty
w aniu logicznem zaznacza się odrazu różnięa poziomu inteligencji, 
niedostrzegalna przy zapam iętyw aniu mechanicznem.

Różne m etody prób w różny sposób umożliwiają uwidocznie
nie się udziału tego pierw iastka myślowego.

G a s s m a n n  i S c h m i d t  stwierdzili, że sam a ilość sy
lab w zdaniu w daleko mniejszym stopniu wpływa n a  zdolności za
pam iętyw ania u osób inteligentnjrch, niż u  jednostek nieuzdolnio- 
nych. Te ostatnie bowiem muszą nastaw ić swoją uwagę n a  m e
chaniczne opanowanie pewnej określonej ilości sylab, gdy tym 
czasem jednostki inteligentne no tu ją  sobie w pamięci pewne ca- 
łostki myślowe i związki i dopiero na  tej podstaw ie rekonstruują 
brzmienio dosłowne zdania, którego ilość sylab nie może już 
w równiej mierze świadczyć o zdolności zapam iętywania.

M e u m a n n  (85) (Z. pi- 21) znalazł, że, jeżeli dajem y do za
pam iętania szeregi słówg nie powiązanych ze sobą, to różnice in
teligencji zaznaczają się szczególnie w tym  w ypadku, gdy użyje
m y wt eksperym encie słów oderwanych. Osoby mniej inteligentne 
nie rozumiały w  dostatecznej mierze znaczenia tych trudnych 
słówr, a w skutek tego z większą trudnością mogły je zapam ię
tywać.



Różnice w sprawności zaznaczają się jeszcze w yraźniej, je 
żeli dajem y do zapam iętania nie pojedyncze słowa, lecz g rupy  po 
dwa—trzy  słowa, z k tó iych  każdą rządzi jakaś zasada logiczna, 
np. odwilż —  powódź, pilność —  pochwała, p raca — zarobek —  
dobrobyt i t. d. Po wygłoszeniu szeregu takich grup eksperym en
tator pow tarza pierwsze słowo każdej grupy, a  osoba badana mu
si powtórzyć drugie słowo lub ich resztę. Tu więc nie podaje się 
powiązania myśli, lecz osoba badana musi je odrazu w trakcie słu
chania w ykryć, by je zużytkow ać jako -pomoc przy odtwarzaniu. 
W przeciwnym razie osoba badana skazana jes t na odtw arzanie 
czysto mechaniczne szeregu słów; nie potrafi jednak tego doko
nać z w iększą ilością grup wyrazów.

To postępowanie, opracowane przez R  a n  s c h b u  r g 1 a (92), 
R i  e s ‘ a  (95) i W  e i g l  ‘ a  (122) (Z. m. 21 —  24), ujawniło bardzo 
wysoką korelację z ocenami inteligencji młodzieży, dokonanemi 
przez nauczycieli (porównaj rozdział X, 3), i uchodzi dzisiaj za 
jedną z najbardziej pewnych m etod próby.

Szczególnie interesuj ącemi ze stanow iska psychologicznego 
są te w ypadki zapam iętyw ania doraźnego, w których zaznacza 
się w mniejszym lub większym stopniu niezależność zawartości 
myślowej od pamięciowego m aterja łu  zmysłowego. Tu właśnie 
mamy dowód istnienia przyjm owanych przez współczesną psy- 
chologję m y ślen ia*) sam oistnych „m yśli“ , niezależnych od treści 
poglądowych.

Przy próbie inteligencji to usamodzielnienie się pierw iastka 
myślowmgo zaznacza się tam, gdzie zapam iętanie czysto mecha
niczne zaw-odzi z powodu zbytniej długości m aterja łu  pamięcio
wego. B adany musi popełniać błędy w zapam iętyw aniu dosłow- 
nem; ale rzeczą decydującą będzie tu, czy spraw a się skończy na 
takich lukach i niedorzecznościach, czy też myślenie pośpieszy 
z pomocą, by zrekonstruować zdanie o jednakowem  lub podobnem
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r) Do uzmysłowienia tego z zasadniczych względów doniosłego faktu 
■niech nam posłuży następujący zm yślony przykład. Y  mówi posłań
cowi: „proszę zawiadomić pana X, że czuję się dziś cierpiącym i wskutek 
tego nie mogę być na posiedzeniu“. Posłaniec komunikuje: ,.Pan Y nie 
przyjdzie na zebranie, ponieważ nie jest zupełnie zdrów“. W tym  w ięc w y
padku posłaniec zupełnie dokładnie zapamiętał myślową treść polecenia, 
ale dosłownie nie odtworzył ani jednego z tych słów, które mu powiedział 
pan Y. A w ięc Diema tu zupełnie zapamiętania mechanicznego materjału 
zmysłowego; posłaniec zapamiętał tylko czystą treść myślową.



84 Część II. Badanie inteligencji.

znaczeniu lecz w każdym  razie z sensem. G a s s m a n n 
i S c h m i d t  stwierdzili, ja k  często byw ają popełniane błędy 
z sensóm i bez sensu, gdy osobie badanej nie udaje się dosłowne 
powtórzenie zdań; okazało się, że stosunek ilości obu rodzajów 
błędów był w znacznej korelacji zarówno z wiekiem, ja k  i z inteli
gencją osób badanych.

Procent błędów bez sensu w stosunku do wszystkich błędów w ynosił 
u dzieci siedmioletnich pięć razy więcej, niż u dzieci trzynastoletnich; 
u słabo uzdolnionych wszystkich roczników — przeciętnie dwa razy tyle, 
co u uzdolnionych.

Powyższy punkt widzenia w ydał nam  się tak  ważny, że uczy
niliśmy zeń ośrodek specjalnego eksperym entu podczas prób 
uzdolnień w Hamburgu (218, 10). Do zapam iętania doraźnego wy
bierano zdania tak  długie, że dosłowne ich zapam iętanie w yda
wało się wyłączone; osoby badane otrzym ały polecenie napisania 
tych  zdań tak , „ jak  zdołają je zapam iętać“ (Z. m. 36). Można by
ło stwierdzić natychm iast, czy czyniono próbę inteligentnego zastą 
pienia braków  w m aterjale niespam iętanym  dosłownie, czy też nie. 
W yniki znowru ujaw niły w ielką korelację z ocenami inteligencji 
dzieci, osiągniętemi na innej drodze.

Szczególnie daleko odbiegają zadania rodzaju powyższego 
od czysto mechanicznych zadań pamięciowych tam, gdzie chodzi 
o zapam iętanie doraźne głównych myśli w jak iejś większej e a- 
ł o ś c i  p o w i ą z a n e j  (Z. m. 37—40). Jeżeli np. chodzi o po
wtórzenie usłyszanego lub odczytanego opowiadania, to  niepo
dobna oczekiwać, aby można było zapam iętać jego całkow itą 
treść. Przeciwnie, już podczas słuchania lub czytania, a  później 
znów w procesie przypom inania opracowujem y m aterjał in telektu
alnie w dwojaki sposób: wybieram y, a następnie ustanaw iam y 
związek pomiędzy wybranem i elementami. Ekonom ja pamięci wy
maga, aby z m aterjału  postrzeżonego zapam iętać doraźnie i za
trzym ać w' pamięci znacznie mniej, niż było podane; natom iast od 
inteligencji zależy, czy to, co zostało zapam iętane, stanowi jedynie 
mozajkę przypadkowo zapam iętanych ułamków, czy też jest 
kw intesencją, n a  k tó rą  złożyły się m om enty istotne podanej ca
łości oraz związki pomiędzy niemi. Próby pamięci doraźnej pro
wadzą nieznacznie do innych, k tóre dotyczą bezpośrednio czyn
ności intelektualnych *).

%) For. w  tym  celu przedewszystkiem paragraf 18-y tego rozdziału: 
„Odnajdywanie tego. co istotne“, (str. ).
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3. P r ó b a  z d o l n o ś c i  w y o b r a ż a n i a  p r z e s t r z e n 
n e g o  (Z. m. 41 —  60).

Próba zdolności w yobrażania przestrzennego, do której z p a 
ragrafu poprzedniego zaliczyć też należy próby zapam iętyw ania 
doraźnego form i obrazków (Z. m. 16 —  21), m iała początkowo na 
celu stwierdzenie pewnego uzdolnienia specjalnego, t. zw. w i- 
z u a l n o ś c i ,  t. j. zdolności wyobrażania sobie kształtów  prze
strzennych, nie danych uprzednio w postrzeżeniu zmysłowem, lub 
też rozkładania danych form na części w wyobraźni, przekształca
nia ich, sk ładania z części, i wreszcie—graficznego przedstaw iania 
wyników tej pracy  wyobrażania wzrokowego; zdolność ta  w ystę
puje często w7 odosobnieniu, i nie koniecznie wiąże się z pewnym 
określonym stopniem inteligencji lub innemi uzdolnieniami szeze- 
gólnemi *).

Próba wizualności, jako takiej, jest w ażna dla pewnych za
wodów, a  wdęc dla wszystkich tych, k tóre m ają do czynienia z za
daniami kształtow ania przestrzennego, rysunkam i, konstrukcjam i 
technicznemi. W iększość odpowiednich metod, podanych w „Zbio
rze m etod“, pochodzi z nowych badań zdatności do zawodów tech
nicznych; m ają one służyć do selekcji młodzieży, nadającej się do 
szkół techniczno - przemysłowych. (Z. m. 47 —  49 i 53 —  56).

Ale większość odnośnych zadań dobrano tak , że jednocześnie 
wprawią one w nich inteligencję. A naw et powiedzieć można, że 
świadome zastano wianie się, konstruow anie w myśli może częścio
wo zastąpić specjalne uzdolnienie wizualne w tych właśnie w ypad
kach, gdzie ono nie jest silnie rozwinięte. Czy jednak  ostateczne 
rozwiązanie takiego zadania zostało osiągnięte główmie dzięki n a tu 
ralnemu uzdolnieniu wizualnemu, czy też— dzięki zdolności in telek
tualnego radzenia sobie, o tem najczęściej nic pewmego powiedzieć 
się nie d a  na  podstawie samej tylko analizy wyników; natom iast 
może nas o tem pouczyć obserwowanie dziecka w trakcie  wykony
wania przezeń zadania. W  te j mierze za w-zór służyć może praca 
K o h n ‘ a  (75), k tó ry  polecał dzieciom układanie figur geome
trycznych z dwu, trzech lub czterech kaw ałków  po uprzedniem 
pokazaniu dzieciom figury całkow itej jako wzoru. (Z. m. 42— 45).

1) N iekiedy silnie rozwinięta wizualność występuje nawet u jedno
stek upośledzonych umysłowo. Tak zwany „Rafael koci“, malarz, celują
cy wr malowaniu kotów, był głuptakiem.
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W pracy  K 6 h n  ‘ a znajdujem y obraz typowej różnicy po
stępowania dziecka inteligentnego i nieinteligentnego przy  wyko
nyw aniu tego zadania. Już przy oglądaniu wzoru zaznacza się 
różnica uzdolnienia ; dziecko bowiem zdolne usiłuje samorzutnie 
uprzytom nić sobie isto tne cechy figury, liczy naroża i przy tem 
bez naprow adzania zzewnątrz w pada samo na niezbędne środki 
pomocnicze (np. trzym anie się naroża, od którego zaczęło licze
nie), znajduje odpowiednią nazwę, ustanaw ia związek pomiędzy 
oglądanym  wzorem, a  zadaniem, k tóre m a później rozwiązać. 
I  przy samem układaniu  figury dziecko inteligentne wyróżnia się 
przew agą pomysłów samodzielnych, stale czynną tendencją wy
znaczającą, wyborem odpowiednich fragmentów, wykorzystaniem 
sprzyjających szans; cały proces kombinowania jest jednolitym 
procesem celowym, gdy tymczasem proces ten u dziecka nieinteli
gentnego rozpada się na  cały szereg niepowiązanych ze sobą aktów 
próbowania na chybił trafił.

Już  z tego widzimy, że przy stosowaniu takich i pokrewnych 
im testów obserwowanie j a k o ś c i  zachowywania się dziecka 
p o d c z a s  pracy jest nieom al ważniejsze dla oceny inteligencji, 
niż w ynik ostateczny w postaci prawidłowego lub złego rozwią
zania testu. Takie testy  są, rzecz prosta, szczególnie wartościowe; 
w  rękach psychologicznie wykształconego i dobrze obserwujące
go badacza stanow ią one znakom ity środek zapewnienia sobie 
istotnego obrazu inteligencji dziecka, k tó ry  w ykracza poza nagi' 
m aterja ł liczbowy plusów i minusów.

W yniki statystyczne eksperymentów R  o h n ‘ a. dokonanych wpraw
dzie nad małą ilością dzieci zaledwie kilku roczników, stwierdzają istnie
nie znacznej korelacji z uzdolnieniem ogólnem i wiekiem. Z 35 figur, które- 
powinny były  ułożyć z kawałków' dzieci ośmioletnie, u łożyły dobrze: dzieci 
w ysoce uzdolnione — 26, przeciętne — 17, słabo uzdolniono —  8. Dla dzieci 
sześcioletnich odnośne liczby brzmią, jak następuje: 20, 10,1,

Podobny udział czynności intelektualnych można też stwier
dzić i przy rozwiązywaniu innych zadań z zakresu wyobrażania 
przestrzennego. T ak  np. R o s s o l i m o  (99) daje  zadanie (Z. m. 
45) ułożenia k ilku danych figur z pewnej ilości kw adratów  i trój
kątów ; jeżeli ktoś np. usiłuje ułożyć romb wyłącznie z małych 
kw adracików , to  nie tylko b rak  mu wyobraźni, lecz i zdolności za- 
stanow iania się. Inne próby w ym agają od jednostek, obdarzonych
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słabą wyobraźnią, bardzo wielkiego wysiłku umysłowego; chodzi 
tu bowiem o zatrzym anie opornych i pierzchliwych wyobrażeń form 
i o stopniowe doskonalenie ich lub przeobrażanie; tu  tendencja 
wyznaczająca zadania musi stale panow ać nad osłabieniem na
pięcia pracy i rozpraszaniem się. (Przykłady: przestawianie w ska
zówek zegarka (Z. m. 52); składam y kilkakrotnie arkusz papieru 
i wycinamy otwór, żądając, aby osoba badana powiedziała, ile otwo
rów znajdziem y po rozłożeniu arkusza (Z. m. 49 —  5 0 )J). W  in
nych znowuż -wypadkach osoba badana musi uciec się do pomocy 
rozważań abstrakcyjny  cli: np. przy pytaniach, dotyczących ilości 
pizckątni w sześcianie i pięciokącie (Z. m. 53) lub przerysowyw ania 
figur (Z. m. 59— 60), gdzie możemy dopom agać pamięci zapomocą 
takich pojęć, jak  sym etryczny i asym etryczny, prostokątny lub 
nieprostokątny, z prawej strony dłuższy, z lewej krótszy i t. d. 
Inna grupa zadań w ym aga posiadania ogólnej zdolności porówny
wania i rozróżniania, porządkowania i przyporządkowywania, 
jak np. rozmieszczanie klocków w odpowiednich zagłębieniach 
tablicy (Z. m. 56 —  57), porządkowanie kaw ałków  np. blachy 
według wielkości, grubości i t. d. (Z. m. 56), porównywanie po
dziurawionego kaw ałka blachy z dziesięcioma podobnemi wzajem
nie do siebie rysunkam i (Z. m. 17 — 18) i t. d.

W lóboratorjum hamburskiem wypróbowuje się obecnie obmyślane 
przeze mnie trudne zadanie wizualizacyjne: wspominam tu o niem pokrótce 
w celu uzupełnienia materjalów, zawartych w  „Zbiorze metod“. Osoba ba
dana otrzymuje polecenie wyobrażenia sobie sześcianu, w który jest w pisa
na kula (styka się ona ze środkami wszystkich sześciu ścian sześcianu), 
i dokoła którego opisaliśmy drugą kulę (kula ta  styka się z sześcianem  
w narożach). Teraz przepoławiamy płaszczyzną cały ten układ figur. Jak 
wygląda płaszczyzna przekroju? (Narysować!). Możemy żądać poprowadze
nia płaszczyzny przekroju w coraz to trudniejszy sposób. Mianowicie:

a) równolegle do dwu ścian sześcianu;
b) na ukos od prawej krawędzi u góry do lewej krawędzi u dołu, 

tak by te krawędzie leżały w płaszczyźnie przekroju;

*) Zdaje się, że i test A b e ł s o n ‘ a (46) (rozpoznawanie wzajem
nych stosunków położenia pomiędzy krzyżującemi się figurami geometrycz- 
nemi, Z. m. 58 — 59) wymaga przedewszystkiem wielkiego napięcia uwagi, 
ponieważ chodzi tu o dokładne uświadomienie sobie szeregu celów czę
ściowych w celu następnego icli skombinowania; struktura psychologiczna 
jednak tego testu mało jeszcze została zbadana.
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c) na ukos od jednego naroża wzdłuż przekątni sześcianu do naroża 
naprzeciwległego ta, aby dwie krawędzi sześcianu zostały przepołowione.

Trzy płaszczyzny przekroju przedstawiają się wówczas, jak 
następuje:

4. O c e n a  s t o s u n k ó w  t e c h n i c z n o - f i z y c z n y c h

(Zb. m. 60 —  65).

W y o b r a ż a n i e  s o b i e  p r z e s u n i ę ć  w p r z e s t r z e n i .

Należących tu  testów  używano dotychczas wyłącznie do za
dania specjalnego, a mianowicie: do stw ierdzania zdatności do za
wodów technicznych; może jednak  będzie rzeczą pożyteczną włą
czenie przy sposobności takiego testu  do serji testów, m ających 
na celu próbę inteligencji ogólnej, aby mogły się przejaw ić nie 
tylko językowo-teoretyczne lecz i praktyczno-techniczne strony 
inteligencji.

Osobie badanej pokazujem y bardzo proste urządzenie tech
niczne z poleceniem w yjaśnienia jego funkcjonowania. Je s t rzeczą 
ważną, aby model nie wym agał od osoby badanej żadnych wiador 
mości specjalnych lub wyćwiczenia w zakresie technicznym; po
winno się móc z samej konstrukcji modelu wywnioskować po na
leżytym  namyśle, jak ą  on czynność spełniać powinien. N adają 
się do tego celu wszelkie przenoszenia ruchów zapomocą kół za
zębionych, pasów transm isyjnych, zawiasów i dźwigni.

Psychologicznie wchodzą tu  w grę w szystkie czynniki, w y
szczególnione w, ustępie poprzednim, ale oprócz tego jeszcze jeden 
nowy ważny moment, mianowicie zdolność w y o b r a ż a n i a  
s o b i e  r u c h ó w  i z w i ą z k ó w  p o m i ę d z y  r u c h a m i .  
Je s t zupełnie możliwe do pomyślenia, że istn ieją ludzie o silnie 
rozwiniętej wizualności, k tórzy  jednak  mogą sobie wyobrazić ty l
ko nieruchome utw ory przestrzenne (np. badacze w dziedzinie geo-
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metrji). W przeciwieństwie do tego cechą charakterystyczną iimy- 
slowośei technika b idzie właśnie przekształcenie nieruchomego 
wyobrażenia przestrzennego w szereg następujących po sobie 
przebiegów przestrzennych, ■wypływających jeden z drugiego. 
W spoczywającem kole zębatem, którego zęby wchodzą między 
odpowiednie zazębienia dźwigni, technik widzi jedynie punk t w yj
ścia dla dwu ściśle powiązanych ze sobą ruchów; związek 
funkcjonalny sta ł się dla niego niejako konkretnym  faktem  
poglądowym.

Zdolność plastycznego wyobrażania sobie poruszających się utworów  
przestrzennych można również badać zupełnie niezależnie od jakichkolwiek  
zagadnień technicznych. Niektóre tego rodzaju testy  („testy przesunięć“), 
zaproponowane przeze mnie, wypróbowuje się obecnie w laboratorjum 

. hamburskiem: ponieważ „Zbiór metod“' nie zawiera ich jeszcze, przeto omó
wimy tu je pokrótce. Osoba badana ma sobie wyobrazić figury, utworzo- 

, re ze sztywnych sztabek, połączonych ze sobą zawiasami kulkowemi. 
W miejscach połączeń możemy dowolnie przesuwać te sztabki względem  
siebie, długość ich jednak pozostaje bez zmiany. Zadanie polega na tern. 
że osoba badana powinna z wyobraźni zadecydować o różnych takich dwu- 
i trójwymiarowych figurach, czy i jak można zmienić ich formę przez 
przesuwanie sztabek.

1. Trójkąt. (Prawidłowa odpowiedź: nie można przesunąć).
2. Czworokąt. (Można przekształcić w  trójkąt, jeżeli suma długości 

dwu sąsiednich boków nie jest równa tejże dwu boków pozostałych; 
w przeciwnym razie można z czworokąta utworzyć linję prostą).

3. Piramida. (Nie można przesunąć).
4. Sześcian. (Tu wyobraźnia ma do wykonania pracę o bardzo róż

nej trudności. Sześcian bowiem o krawędzi a możemy naprzód spłaszczyć 
w prostokąt o bokach 2a i a; prostokąt znowuż możemy przekształcić 
w prostą o długości 3a. Można też wprost rozciągnąć sześcian wzdłuż 
przekątnej w  prostą o długości 3a lub też spłaszczyć w  sześciokąt. To 
ostatnie przesunięcie najtrudniej sobie wyobrazić).

5. W y k o n y w a n i e  z a d a ń  t e c h n i c z n y c h  
(Z, m. 05 — 70).

I n t e l i g e n c j a  p r a k t y c z n a .

W omówionych wyżej w ypadkach osoba badana otrzym ywała 
pewne określone środki techniczne, na  podstaw ie których m iała 
wyprowadzić w myśli ich funkcjonowanie. Teraz zaś osoba bada
na otrzymuje zadanie osiągnięcia pewnego celu, sam a zaś musi 
wyszukać odpowiednie środki i drogi oraz— ponadto— zastosować
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je tak , by osiągnąć cel. I tu  również nie należy zakładać żadnej 
specjalnej wiedzy i sprawności.

Badam y tu, czy myśl, dotycząca celu, wraz z postrzeganiem 
dostarczonych prostych m aterjałów , wyzwoli właściwą tendencję 
w yznaczającą ku zastanowieniu się i działaniu.

Osoba badana musi znowuż dokonać wyboru pomiędzy rozmai- 
temi możliwościami działania i ocenić ich użyteczność; musi samo
rzutnie wymyśłeć środki pomocnicze, których jej nie dostarczono, 
i sposoby postępowania, k tórych  jej n ik t nie przepisał.

S z y m a ń s k i  (117) sporządził na  desce w ijący się ślima- 
kowato korytarz, w ypełniony drobniutkiem i krzem yczkam i; na
stępnie dał osobom badanym  (5 —  10-letnie dzieci) m ałą miotełkę 
z poleceniem zamiecenia korytarza. Młodsze dzieci postępowały 
najczęściej nieracjonalnie, zaczynały bowiem pracę od wejścia do 
ślim aka i zam iatały ku  jego środkowi; wraz jednak z wiekiem 
zwiększała się ilość dzieci, postępujących rozsądnie, a więc rozpo- 
czynających pracę od środka ku wyjściom na zewnątrz. Szczegól
nie wielki postęp u jaw niają  dzieci dziewięcioletnie w porówna
niu z ośmioletniemi (76% dobrych rozwiązań wobec 40%, dawa
nych przez dzieci ośmioletnie).

R o s s  o 1 i m o (99) proponuje n iektóre znane zadania tech
niczne, w ym agające cierpliwości i pomysłowości, jak  np. wydosta 
nie z w ielokrotnie skręeonej spirali umieszczonego w ewnątrz pier
ścienia metalowego przez w ykręcanie go i przesuwanie (Z. m. 
65— 67). Prostszy ale w łaśnie doskonale nadający  się do zbada
n ia udziału właściwej inteligencji jes t te s t L i p m a n  n ‘ a 
i S t o l z e n b e r g ' a (201, 238) (Z. m. 69): daje  się kłódkę i 12 
kluczy, z k tórych  dw a ty lko pasu ją do kłódki, sześć jes t podob
nych do nich, a  pozostałe cztery są zupełnie inne; poleca się zna- 
leść dw a klucze pasujące. Osoby nieinteligentne próbują mecha
nicznie klucze jeden po drugim ; natom iast osoby inteligentne odra- 
zu odkładają na bok klucze, oczywiście nienadające się, a następ
nie zaczynają próby od klucza najprawdopodobniejszego.

Przykład  powyższy wskazuje, że m am y tu  już do czynienia 
nie tylko z zagadnieniem  zdatności technicznej, lecz ze zjawi
skiem, któreśm y już dawniej nazwali ogólnie „ i n t e l i g e n c j ą  
p r a k t y c z n ą “ (patrz str. 24). Już  daw niej w kilku miejscach 
podkreślaliśm y, że należy w daleko większym stopniu uwzględ
n iać ją  w próbach, niż to dotychczas było we zwyczaju. Droga, 
k tó rą  tu  należy postępować, została już nakreślona przez K ö  h-
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l e r ‘ a  (26) (patrz str. 37) w jego eksperym entach nad  m ałpami. 
K o h l e r  poddaw ał próbom zachowanie się małp, gdy one nie 
inogą zaspokoić jakiegoś pożądania naturalnego (np. odżywiania 
się) w sposób wrodzony lub wyuczony, gdy więc muszą uciec się 
do wyszukiwania nowych środków i sposobów. N awiązując do 
tych prób, L i p  m a n n  (29) zaproponował analogiczne zadania 
dla m ałych dzieci (Z. m. 68 —  69 i 247), k tóre jednak  dotychczas 
nie zostały wypróbowane. Chodzi tu  zawsze o to, by dzieci widziały 
jakiś przedm iot pożądany (zabawki, łakocie), którego jednak  tak  
łatwo dostać nie można; ustala  się tu, czy dziecko „umie sobie po- 
radzić'1, a  więc np. zużytkować, lub naw et przynieść odpowiednie 
środki pomocnicze, np. laskę, sznurek, stołeczek; czy potrafi odpo
wiednio użyć, a  w razie potrzeby —  połączyć je razem i t. d. Można 
tu stopniować dowolnie trudność zadania, tak , iż należy się spo
dziewać, że na  tej drodze uda się wreszcie znaleźć m etody próby 
inteligencji praktycznej młodzieży s ta rsz e j1).

6 . T  e s t  y  u  w a  g i i z d  o 1 n  o ś c i' s k  u  p i e n i a  s i ę .
(Z. m. 70 —  73).

To, cośmy już uprzednio (str. 81) powiedzieli o stosunku uw a
gi do zapam iętyw ania doraźnego, stosuje się w ogólnych zarysach 
do związku uwagi z wszystkiem i czynnościami inteligencji wogóle. 
Uwaga, jako taka, nie stanowi istotnego składnika inteligencji, 
jest ona jednak  n i e z b ę d n y m  w a r u n k i e m  jej działania. 
Wdrożone i zmechanizowane czynności mogą się niekiedy odby
wać ze słabym udziałem uwagi; natom iast nastaw ienie na nowe 
wymagania, stanowiące istotę inteligencji, wym aga w yładow a
nia energji umysłowej i skupienia jej na  jednym  celu, a  więc — 
k o n c e n t r a c j i  uwagi. A nalityczne i syntetyczne zadania in
teligencji w ym agają prócz tego zdolności jednoczesnego zachowy
wania w  świadomości wielu rzeczy, by móc je rozróżniać lub łą
czyć, a  więc —  p o d z i e l n o ś c i  uwagi. W reszcie większość za
dań na inteligencję wrym aga zachowywania przez czas dłuższy 
w świadomości tendencji w yznaczającej celu, by można było u sta 

*) Niedawno metodę tę zastosował z dobrym wynikiem E r i c h  
S t e r n  (111) do badania osób dorosłych, upośledzonych umysłowo. W In
stytucie Psychologji Stosowanej w  Halle czynione są obecnie dalsze próby 
dostosowania tej m etody do prób nad ludźmi dorosłymi normalnymi. 
(Według prywatnej informacji d-ra G i e s e ‘ go) .
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nowić w szystkie częściowe fazy i poszczególne środki pomocni
cze: —  słowem, wym aga w y t r w a ł o  ś c i uwagi. Gdyby wro
dzony zawiązek uzdolnienia umysłowego był naw et jak  najw yż
szej m iary, ale nie szedł w parze z uw agą o potrzebnej sile, za
kresie i trw aniu, nigdy nie przeobrazi się on z samej tylko zdolności 
potencjalnej we właściwość realną. To też jest rzeczą uspraw iedli
w ioną umieszczanie w  serjach testów  do prób inteligencji testów' 
uwagi; nie należy tylko w yobrażać sobie (do czego początkowo 
skłaniał się B i n e  t), że zapomocą tego testu  poddajem y próbie 
również w łaściw ą inteligencję. Prócz tego należy żądać, aby te 
testy  wwagi badały  w m iarę możności s a m ą  tylko uwagę, nie 
przyczyniając osobie badanej jakichkolw iek innych trudności in
telektualnych.

Do tego celu nadaje się dobrze znany tes t B o u  r d o n ‘ a  (52) 
(Z. m. 70 —  71). Zadanie bowiem, polegające na przekreślaniu 
w tekście pewnych liter, np. a, e i r nie wym aga ani rozumienia, ani 
też nam yślania się, lecz jedynie trw ałej, niesłabnącej uwagi.

Za mniej odpowiedni uważam test M o e d e ‘ g o  i P i ó r k o w 
s k i ‘ e g o  (206), który wym aga jednoczesnego wykonywania dwu różnych 
czynności (słuchania jakiegoś odczytywanego opowiadania i jednoczesnego 
mnożenia, Z. m. 71 —  72). Poddawana tu próbie podzielność uwagi może 
posiadać znaczenie przy pełnieniu niektórych zawodów (np. zawodu kie
rowcy); ale wątpimy, aby miała ona jakieś większe znaczenie w  pracy 
szkolnej i w  życiu codziennem. Wprawdzie bowiem zadania umysłowe w y
magają od nas dosyć często jednoczesnego brania pod uwagę różnych rze
czy; ale wówczas te różne elem enty są powiązane ze sobą jednością celu 
ostatecznego, a nie są w stosunku wzajemnym zupełnie rozbieżne, jak 
w teście M o e d e  - P i o r k o w s k i ‘ e g o .

Ostatniemi czasy lipski związek nauczycielski zaproponował (197), 
w charakterze testu uwagi, liczenie w  systemach niedziesiętnyeh (Ź. m. 
235 — 230). T est ten nadaje się doskonale do badania pewnych określonych 
stron uzdolnień matematycznych. Ale właśnie ta zależność wyników od pe
w nego specjalnego uzdolnienia skłania mię do przypuszczenia, że test 
lipski nie może nam dać jednoznacznych wyników, dotyczących u w a g i  
osób badanych.

7. S u g e s t y j n o ś ć  (Z. m. 73 —  75).

T esty sugestji również stosowano początkowo do innych ce
lów psychologicznych, i dopiero później użyto ich do badania in
teligencji.
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B i n e t (2) posługiwał się kartkami, na których były  narysowano po 
dwie lin je; kartki te pokazywano osobom badanym jedną po drugiej z po
leceniem porównania długości linij (Z. m. 74). Na trzech pierwszych kart
kach lin ja prawa była nieco dłuższa od lewej, na kartkach dalszych obie 
linje posiadały dokładnie tę samą długość; badano, o ile obejrzenie trzech 
pierwszych kartek i stwierdzenie, że linja prawa jest stale dłuższa, działało 
sugestyjnie na ocenę długości linij na kartkach następnych, a w ięc — o ile 
skłaniało osoby badane do twierdzenia, że i tym razem linja prawa jest 
dłuższa.

M o e d e  i P i ó r k o w s k i  (206), wzorując się na znanych ekspe
rymentach nad zeznaniami, pokazywali obrazki, które później zabierano 
i zadawano pytania sugestyjne, dotyczące ich treści. (Zb. m. 75).

Nasuwa się teraz pytanie, czy m am y praw o upatryw ać w stop
niu podatności na sugestję wskazówki (ujemnej) co do stopnia in
teligencji? —  Oczywista, o tyle tylko, że człowiek, podatny na 
sugestję, ujaw nia pewien b r a k  s a m o d z i e l n o ś c i  w  za
chowaniu się umysłowem. Tam bowiem, gdzie w ym agają odeń 
samodzielnej, sam orzutnej postawy, poprzestaje on na  przejęciu 
jej skądinąd, czy to trw ając autom atycznie w swej daw nej po
stawie (przykład: linje B i n  e t 1 a), czy też przejm ując postawę, 
której domyśla się u kogoś innego (poddanie się pytaniom  suge- 
styjnym przy doświadczeniu z obrazkiem). Z tern wzdraganiem 
się przed powzięciem decyzyj samodzielnych idzie w parze nie
dostateczny rozwój zmysłu krytycznego; człowiek bowiem, po
dległy sugestji, sądzi, że w ykonywuje pracę samodzielnie, że mó
wi o tem, co widział istotnie, że jego wspomnienia zgodne są 
z rzeczywistością; bierze 011 treść poddaną za swe własne doznania.

Powyższe wywody nie w yczerpują jednak  psychologicznej 
charakterystyki podatności na sugestję; owa bowiem podatność 
nie stanowi bynajm niej cechy wyłącznie in telektualnej, lecz u jaw 
nia też znaczną zależność od czynników uczuciowych i woli. B rak 
samodzielności nie jest jedynie cechą m yślenia, lecz jes t też w y
razem potrzeby podporządkow ywania się autorytetom , obawą kon
fliktów; dlatego to ludzie bojażlrwi tak  łatw o odpow iadają tw ier
dząco na py tan ia  sugerujące, tak  iż u nich to potwierdzenie my
ślowe następuje niejako wtórnie, dopiero po potwierdzeniu uczu
ciowcem. Podatność na  sugestję może w ypływ ać z innego jeszcze 
źródła uczuciowego, mianowicie z a m b i c j i .  Chęć dorówmania 
innym w pewnych czynnościach prowadzi do tego, że osoba ba
dana twierdzi, iż widzi, słyszy, rozumie, wie to, co jej ekspery
mentator poddaje; ta k  iż wreszcie sama jest najgłębiej przeko
nana o słuszności swych twierdzeń.
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Ta zależność podatności n a  sugestję od tak  różnorodnych 
czynników psychicznych pociąga za sobą b rak  jak iejś jednoznacz
nej korelacji pomiędzy sugestyjnością a in teligencją; zgodnie z tein 
badania eksperym entalne K  o s o g ‘ a i innych autorów  (76) wy
kazują, że uczniowie zdolniejsi nie są odporniejsi na  sugestję od 
mniej zdolnych (Z. m. 75). Tyle tylko da się powiedzieć, że u  je
dnostki, bardzo podatnej na sugestję, o b j  e k l y w n o - k r y -  
t y c z n a  strona inteligencji nie może być silnie rozwinięta. N ato
m iast inne bardziej subjcktyw ne i syntetyczne funkcje inteligencji 
mogą być dobrze w ykształcone pomimo sporej dozy sugestyjności.

N atom iast bardzo w yraźny związek zachodzi pomiędzy su
gestyjnością i w i e k i e m ;  stw ierdziły to moje własne badania 
nad  (40) wpływem p y tań  sugerujących; a później zostały potw ier
dzone przez badania L i p m a n n ‘ a  (81) (Z. m. 74). W moich ba
daniach 50°/o dzieci siedmioletnich uległo wpływowi py tań  suge- 
styjnych, dotyczących treści oglądanych obrazków, a  tylko 20°/„ 
dzieci czternastoletnich; nie ulega wątpliwości, że upatryw ać tu 
możemy odz wierci a dlęni e się faktu , iż spontaniczność i samodziel
ność postaw y psychicznej —  zarówno wr sferze intelektualnej, jak  
i uczuciowej —  w zrasta bardzo silnie wraz z wiekiem.

8 . P r ó b a  s t o p n i a  o p a n o w a n i  a m o wr y  
(Z. m. 75 —  79).

W kraczam y obecnie w rozległą dziedzinę testów językowo-lo- 
gicznych. W ym agają one pewnej sprawności mowy, na podstawie 
k tórej wysnuwamy wnioski o biorących tu  udział funkcjach m y
ślowych. Przyczem  p u n k t ciężkości tkw i już to wr sprawności ję
zykowej, jako t a k i e  j —  mamy wówczas do czynienia z próbą 
„opanow ania mowy“ —  już to samo zadanie w ym aga czynności 
m yślenia, którego m a t  e r j a ł e m je s t pew na treść słowna, 
a  w którego w ykonaniu i uzewnętrznieniu czynności językowe 
odgryw ają rolę ś r o d k ó w .

Stwierdzenie stopnia opanow ania języka przez daną jedno
stkę jest niewątpliwie bardzo ważne d la szeregu zadań teoretycz
nych i praktycznych; istn ieją bowiem zawody, których pełnienie 
jest nie do pomyślenia bez stosunkowo znacznej sprawności języ
kow ej. Ale nie możemy tej sprawności utożsam iać z inteligencją. 
Istn ieje niewątpliw ie specjalne uzdolnienie językowe, na  które 
w znacznie większej mierze sk ładają  się doskonała pam ięć słów
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i zdań, subtelne poczucie językowe, estetyczne rozmiłowanie się 
w ekspresyjnej stronie mowy, niż właściwa inteligencja ogólna. 
A więc np. zdolność rymowania, k tó rą B i n e t (2, 3) bada 
w swej skali m etrycznej (Z. m. 76), zależy przedowszystkiem od 
tego właśnie specjalnego uzdolnienia językowego. I odwrotnie, 
trudność wysłowienia się bynajm niej nie zawsze uw arunkow ana 
jest tępotą umysłową; może ona raczej polegać na pewnych swo
istych zahamowaniach, utrudniających przyoblekanie się treści 
duchowych w szatę słowną. U niektórych jednostek tego rodzaju 
zahamowania są n a tu iy  raczej intelektualnej, tu  bowiem same 
treści myślowe nie da ją  się u jąć w formę słowną (np. u m atem a
tyków' lub artystów  o przewadze intuicji), i trzeba użyć niejako 
pewnego gw ałtu, aby je  przetopić na  m aterja ł słowny. U innych 
natomiast ludzi wspomniane zaham owania w ynikają z przyczyn 
natury bardziej em ocjonalnej: wewnętrzne życie duchowe w zdraga 
się niejako przed uzewnętrznieniem.

Tego rodzaju rozważania rzucają nowe światło na zagadnienie 
wysoce skom plikowanych stosunków pomiędzy mową i myśleniem, 
zagadnienie, k tóre podejmowano tak  często z innych punktów  
widzenia. W każdym  razie z wieloznaczności tych związków w y
nika, że z pośród w szystkich testów mownyeh testow i opanowa
nia języka przypisyw ać możemy najm niejszą w artość sym pto
matyczną przy próbie inteligencji.

Należą tu  rozmaite formy prób „zasobu słów“ : próba znaj
dowania słów oraz ich rozumienia.

B i n e t  (23) poddaje próbie zasób wyrazów' w ten sposób, 
że poleca w ym aw iać dowolne słowa jak  najprędzej i wjj ja k  n a j
większej ilości (Z. m. 75 —  76). Daje się na  to trzy  m inuty; 
dzieci dw unastoletnie powinny wymówić w ciągu tego czasu eo- 
najmniej 60 słów. W iększość dzieci rozumie to polecenie w ten 
sposób, że trzeba wymieniać tylko rzeczowniki, i wylicza przede- 
wszystkiem przedm ioty, k tó re widzi w  pokoju dokoła siebie. W sku
tek tego ograniczenia się do wym ieniania przedmiotów otoczenia 
następuje w krótce wyczerpanie zasobu wyrazów, tak , iż na dalsze 
nastawianie eksperym entatora ilość wymówionych słów w zrasta 
tylko nieznacznie. Lepiej już udaje się ten eksperym ent tym  dzie- 
tioiffi które, wyzwoliwszy się z pod suprem acji bezpośrednio wi
dzianych przedmiotów, w ym ieniają też rzeczy, znajdujące się na  
ul>cy, w domu, nazwy pokrewieństw a i t. d. Isto tny  jednak postęp 
ha tein polu —  m ający już pewien związek z właściwy inteligen
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cją —  polega na tem, że dziecko podporządkowuje swoje słowa 
pewnym p u n k t o m  w i d z e n i a .  A wrięc np. dziecko wygła
sza przypadkow a słowm „koń“ , ale następnie wylicza cały szereg 
innych znanych sobie zw ierząt domowych; albo np. wymienienie 
słowa „m atka“ pociąga za sobą inne, oznaczające różne stopnie 
pokrewieństw a i t. d. Tu już wadzimy zastosowanie pew nych syn
tetycznych zasad porządkowania, znalezionych sam orzutnie przez 
dzieci. Pomimo jednak  pewnego związku z inteligencją testu  tego 
nie można polecić. Żądanie wym ieniania dowolnych słów stwarza 
dla dziecka zupełnie nienorm alne w arunki; jego mowa bowiem 
polega nie na w ygłaszaniu oddzielnych wyrazów, lecz na  wypo
w iadaniu powiązanych zdań, odpow iadających życiu duchowemu 
dziecka; to też zdarza się, że dzieci, posiadające isto tną  sprawność 
językową, wym ieniają mało słów przy wykonywaniu tego testu. 
A wreszcie test ten jest m ęczący zarówno d la osoby badanej, jak 
i badającego, ze względu na konieczność dłuższego pobudzania 
osoby badanej do wym ieniania coraz to nowych słów.

T e r m a n  poddaje próbie (118) r o z u m i e n i e  s ł ó w'  
w ten sposób, że oblicza, ile słów z szeregu przedłożonego dziecko 
zna (Z. m. 7 7 —  78). Słowa tw orzą szeregi o w yrastającej tru
dności :). Ale i w tym  w ypadku nasuw ają się zastrzeżenia. Prze- 
dewszystkiem bowiem znajomość wielu słów zależy w znacznie 
większym stopniu od nabytych wiadomości i wpływów środowiska 
domowego, niż od inteligencji. A po w tóre —  możemy stwierdzić, 
że dziecko zna dane słowo tylko w ten sposób, iż polecimy m u dać 
wyjaśnienie jego znaczenia; przez to jednak  m etoda T  e r  m a n ‘ a 
przechodzi w próbę zdolności definjowania, k tó ra  stanowi wszak 
zupełnie inną funkcję psychiczną; wiele bowiem dzieci zna bardzo 
dobrze n iektóre w yrażenia i umie się niemi prawidłowm posługi
wać, a  jednak nie potrafi w yjaśnić innym  ich znaczen ia2).

Raczej pew ną zdolność kombinowania, niż opanowmnie języ
k a  poddaje próbie test W  h i p p  1 e ‘ a  (123) (Z. m. 76), polegający 
na twrorzeniu z lite r danego słowa jak  najw iększej ilości innych 
słów. O ile wiem, w  Niemczech nie stosowano jeszcze tego testu.

J) To postępowanie przypomina „analizy zasobu umysłowego dzieci”, 
dokonywane przez H a r t m a n n ‘ a i innych.

2) Porównaj ustęp 14 rozdziału niniejszego: Definjowanie (str. 113 
i następne).
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9. K o  j a 1* z e n i  a (Z. m. 79 —  83).

Gdyby eksperym enty nad  tak  zwanemi kojarzeniam i istotnie 
nie były niczem innem, jak  tylko próbami „skojarzeniowego“ 
przebiegu wyobrażeń, to nie m iałyby one nic do roboty przy p ró
bach inteligencji. Skojarzenia bowiem wre właśeiwem tego słowa 
znaczeniu są to tak ie  powiązania wyobrażeń, k tóre nasuw ają się 
same, niezależnie od jakichkolw iek zamiarów i celów, na mocy 
mechaniki daw niejszych powiązań; czynności zaś inteligencji od
znaczają się tern, że —  po pierwsze —  przebieg treści umysłowych 
odbywa się drogami nowremi, nie utorowanemi mechanicznie, 
a — po wtóre —  podlega celom i kształtu je się pod ich wpływem. 
A zresztą owo czyste kojarzenie nie da się wcale uchw ycić ekspe
rymentalnie; już bowiem samo zadanie: „ m a m  kojarzyć“ , wy
klucza możność osiągnięcia tego stanu bierności, nie powodowa
nej żadnym celem, a  charakterystycznej dla czystego mechanizmu 
kojarzeniowego.

Tak więc eksperym enty nad kojarzeniem  stanow ią w rzeczy
wistości zadania m y ś l o w e ,  jakkolw iek w różnym stopniu. 
Najmniejszy jest udział p ierw iastka myślowego w eksperym en
tach nad tak  zw. skojarzeniam i w o 1 n e m i, gdy osoba badana 
powinna odpowiadać na każdy wyraz sygnałowy pierwszem lep- 
szem słowem, jakie jej przyjdzie na  myśl; nie wprowadzam y tu 
żadnych ograniczeń ani co do jakości słowa —  odpowiedzi, ani co 
do jego stosunku logicznego z wyrazem sygnałowym. O ile jednak 
ta metoda okazała się bardzo owocną przy stw ierdzaniu różnych 
form skojarzeń, dalej przy badaniu  zmęczenia, przy  poszukiwaniach 
psychopatologicznych, przy stw ierdzaniu kompleksów i w djagno- 
styce prawdziwego stanu rzeczy przy śledztwie sądowem 
(„Tatbestanddiagnostik“), o tyle mało przyczyniła się do 
wyjaśnienia problem atu inteligencji. J a k  w ykazał W  i n  t  e 1 e r 
(124) i inni badacze, ani treść skojarzeń, ani tempo kojarzenia nie 
ujawniają jednoznacznej korelacji z ogólnem uzdolnieniem umy- 
slowem. Conajwyżej może tu  mieć pewne znaczenie stwierdzenie 
występowania skojarzeń r z a d k i c h .  Można bowiem stwierdzić 
zapomócą. badań masowych, że z pewmemi wyrazam i sygnałowc- 
wemi związane są najczęściej pewne określone skojarzenia (np. 
1 wyr. sygn. „czarny“ '— słowo „biały“), inne zaś w ystępują rza
dziej (np. z w. s. „Czarny“ —  słowo „m urzyn“). U dzieci o średniej

7
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inteligencji najczęściej zdają się występować skojarzenia banalne; 
natom iast znaczne odchylenia od skojarzeń pospolitych spotyka
my— z jednej strony— u dzieci, cofniętych w rozwoju (R o e m e r, 
9S), k tórym  brak  zrozumiałych samych przez się połączeń i u  któ
rych przew ażają skojarzenia zupełnie nieoczekiwane i bezsensow
ne, z drugiej zaś —  u dzieci bardzo zdolnych o pewnej oryginalno
ści przebiegu wyobrażeń.

Zupełnie inaczej rzecz się m a z t. zw. skojarzeniam i „z w i ą- 
z a n e m i “ ; tu  słowa —  odpowiedzi muszą się znajdow ać w pew
nym przepisanym  stosunku myślowym z wyrazam i sygnałowemi. Tu 
więc czynność umysłowa jes t podporządkow ana pewnemu p u n k 
t o w i  w i d z e n i a ,  k tó ry  w ytw arza pewne trw ałe nastawienie 
m yśli w ciągu całego szeregu eksperym entów, przejaw iające się 
w tendencji w yznaczającej, k tó ra  wpływa na  każde oddzielne ko
jarzenie. Są tu  wym agane dwie czynności natu ry  czysto intelek
tualnej: stałe trzym anie się zadania abstrakcyjnego przy usta
wicznie zmieniających się bodźcach konkretnych, a  następnie — 
prawidłowe zastosowanie zadania do każdego poszczególnego 
w ypadku.

Metodę powyższą stosował S o m m e r  (110) i inni psychja- 
trzy  do chorych umysłowo, a  W i n t e l e r  (124) i R i e s  (95) — 
do młodzieży szkolnej.

W i n t e l e r  (Z. m. 81) wym agał określonych stosunków 
p o j ę c i o w y c h :  podrzędności, współrzędności, nadrzędności 
i przeciwieństwa. N ajdobitniej zaznaczyły się różnice inteligencji 
osób badanych, gdy żądano reagow ania na  słowa sygnałowe (np. 
krow a, fiołek, poniedziałek, but, garncarz, źwierciadlo) pojęciem 
n a d r z ę d n e  m. Przew aga jednostek inteligentniejszych ujawniła 
się nie tylko w prędkości i prawidłowości reakcji, lecz i w ścisło
ści stosunków pojęciowych. Gdy bowiem mniej inteligentni skłon
ni byli do wym ieniania zbyt ogólnych pojęć nadrzędnych (krowa: 
zwierzą; garncarz: człowiek), to jednostki inteligentniejsze starały 
się określić dokładniej w yrazy sygnałowe przez podaw anie nad
rzędności najbliższych (krowa: zwierze domowe; garncarz: rze
m ieślnik), a  wr ten sposób nieświadomie czyniły zadość wymaga
niom definicji logicznej.

R i e s  (a później i W  e i g  1 [122]) (Z. m. 79 —  80) badał my
ślenie f u n k c j o n a l n e ,  w ym agając od osób badanych odpo
w iadania słowami, k tóreby  stały  do wyrazów sygnałowych w sto
sunku p r z y c z y n y  i s k u t k u .  A więc np. do wyrazów: błąd,
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spokój, przekupstwo, ciepło, odżywianie, wilgoć, katastro fa okrę
towa i t. d. trzeba było dobrać słowa, któreby w yrażały skutki 
powyższych wyrazów sygnałowych. Ten test dał szczególnie dobre 
rezultaty; spółezynnik korelacji pomiędzy wynikam i tego testu, 
a szacowaniem nteligencji przez nauczycieli wynosił w różnych 
klasach 0,85 —  0,95, a więc był w yjątkow o duży. Je s t to rzeczą 
zrozumiałą, myślenie bowiem naturalne daleko częściej kroczy 
torami funkcjonalnem i, niż drogami porządkowania pojęć. Test 
ten jest blisko spokrewniony z innym, również podanym  przez 
R i e s ‘ a, a poddającym  próbie zdolność zapam iętyw ania do- 
iaźnego par 'wyrazów, powiązanych ze sobą przyczynowo (str. ); 
tam wymagano zrozumienia gotowych już związków przyczyno
wych, gdy tymczasem tu ta j chodziło o odnajdyw anie zadanych 
związków przyczynowych.

Wreszcie w teście skojarzeniowym M o e d  e ‘ g o i P i ó r 
k o w s k i e g o  (206) mamy do czynienia nie z param i pojęć, 
lecz z całym ich łańcuchem (Z. m. 80). Daje się tu polecenie ko ja
rzenia jak  najw iększej ilości słów, związanych z danym  wyrazem 
sygnałowym (np. drzewo, m aszyna). Tu więc chodzi o poddanie 
próbie zasobności poszczególnego kom pleksu wyobrażeniowego 
w przynależne do siebie wewnętrznie elementy, oraz stopnia go
towości tych elementów do ujawnienia się na dany sygnał. Zdaje 
się, że test ten  jest odpowiedni jako  próba dla dzieci starszych 
i zdolniejszych, ale ścisłe wartościowanie tego testu nastręcza 
trudności.

10. O g l ą d a n i e  o b r a z k ó w  (Z. m. 83 — 97).

Dawanie do oglądania obrazków' stało się jedną z najulubień- 
szycb i najw ydajniejszych metod psychologji stosowanej, a  to dla 
tego, że obrazek zajm uje miejsce pośrednie pomiędzy ścisłym 
eksperymentem laboratoryjnym , którego ścisłość okupujem y je 
dnak pewnem oddaleniem od życia, a  bezpośrednią rzeczywisto
ścią życiową, zbyt złożoną i podległą ustawicznym  zmianom, aby 
można ją  było zużytkować w sposób ścisły. Obrazek jes t bliski ży
cia, przedstaw ia wycinek rzeczywistości, a  nie tylko sztucznie 
zizolowane elementy postrzeżeniowre; jednocześnie zaś daje się on 
zużytkować eksperym entalnie, może być wyszukany, lub sporzą
dzony odpowiednio do zagadnienia, o k tó re nam  cłiodzi, i pokaza
ny wszystkim osobom badanym  w w arunkach, k tóre dadzą się
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porównać z dokładnością. W yniki badania możemy zawsze do
kładnie skontrolować, rozporządzam y bowiem przedmiotem, k tó 
ry  [»okazywaliśmy; możemy toż w yniki te poddać opracowaniu 
psychologicznemu z najróżnorodniejszych punktów  widzenia. To 
też eksperym entem  z obrazkami posługiwano się do badania spo
strzegawczości i zdolności przypom inania, sugestyjności i fantazji, 
ujm owania przestrzeni, poczucia estetycznego, zdolności wczuwa- 
nia się i ;— wreszcie —  inteligencji.

Obrazki dlatego są tak  cenne dla próby inteligencji, że dają 
możność przejaw ienia się s a m o r z u t n e j  czynności umysło
wej. Polecenie opowiedzenia treści obrazka lub całej serji obraz
ków nie przepisuje trzym ania się pewnego ściśle określonego po
rządku, lecz wymaga samodzielnych aktów  analizy i syntezy. 
Każdy, najprostszy  naw et obrazek otw iera przed nam i nieokre
śloną w prost ilość możliwości zarówno co do pojedynczych ele
mentów, ja k  i związków pomiędzy nimi, powiązań, które, w ykra
czają i poza treść obrazka, i sięgają w przeszłość i przyszłość, 
i wreszcie —  postaw  subjektyw nych; i oto pozostawiam y zupełnie 
do uznania osoby badanej, jak  ońa m a —  analizując —  dokony
wać wyboru, by później —  drogą syntezy —  poznawać i ustana
wiać związki. Im mniej ciasne granice eksperym ent zakreśla sa
modzielnej czynności osoby badanej, z tern w iększą silą może się 
przejawić sam orzutny kierunek jej inteligencji, a sam ekspery
ment w tem większym stopniu staje się bliższym naturalnej rzeczy
wistości życia. Z tego to względu do naszych celów nie tyle są 
u aż rc  m etody przesłuchiwania, k tóre zakreślają ścisłe granice 
każdej odpowiedzi, ile w łaśnie m etody sprawozdania, wym agające 
powiązanego przedstaw ienia —  ustnego lub piśmiennego —  treści 
obrazka. W  innem miejscu wyjaśniliśm y (str. 43), w jak i sposób 
kolejne stad ja  rozwojowe inteligencji odzw ierciadlają się w w y
borze treści obrazka.

Dalsza różnica m etodyczna: możemy żądać opisywania obraz
k a  p o d c z a s  jego oglądania, albo też p o o g  1 ą d a n  i u. W  pier
wszym wypadku-—w eksperym encie na spostrzegawczość— podda
jem y próbie wyłącznie ujm owanie i rozumienie, w drugim— w eks
perymencie na  zeznanie— oprócz tego jeszcze zdolność zapam ięty
w ania doraźnego i dokładność przypom inania. W przypadku 
cbrazków, k tórych treść już sama przez się nastręcza pewne 
trudności, zaleca się m etoda pierwsza; w przypadku zaś obrazków 
łatwiejszych, lub gdy chodzi nam  właśnie o utrudnienie zadania
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(selekcja uzdolnionych, poddawanie próbie starszych roczników) 
lepiej jest stosować m etodę drugą. Ta bowiem metoda zmusza do 
skupiania uwagi na istotnych rysach obrazka już w czasie jego 
oglądania, ponieważ wszystkiego zapam iętać nie możemy. Otóż. 
zdolność odróżniania rzeczy istotnych od przypadkowych jest 
właśnie jednem  z ważniejszych znamion inteligencji.

Ostatniemi czasy oprócz obrazków pojedynczych stosuje się 
ich s e r  j e, co, jak  to dowodzą nasze doświadczenia, zebrane we 
W rocławiu i Hamburgu, daje bardzo dobre w yniki (Z. m. 94 — 
95). K ażdy obrazek takiej serji przedstaw ia jedną fazę pewnego 
zdarzenia. W ykonanie tego testu  wym aga od osoby badanej prze- 
dewszystkiem zdolności kombinowania: musi ona bowiem zrekon
struować całość na podstawie poszczególnych faz, a  więc —  uzu
pełnić prawiłowo przejścia brakujące. Obecnie wym aga się n a j
częściej piśmiennego opisu takiej serji obrazków; okazało się, że 
nie tylko dobrze się one n ad a ją  do badań psychologicznych, lecz 
zostały też przyjęte przychylnie przez sfery pedagogiczne jako 
nowa, pełna powabu forma wypracowania. Z tego rodzaju w ypra
cować można wysnuć wnioski psychologiczne nadzwyczaj różno
rodnej natu ry ; w -wykonaniu bowiem testu powyższego odzwier- 
ciadlają się zmysł obserwacyjny i uzdolnienia kom binacyjne albo 
natury przeważnie logicznej, albo też głównie —  intuicyjno — 
fantazyjnej; dalej —  zdolność ujm ow ania tego, co istotne, zdolność 
wczuwatiia się w różnorodne doznania i cechy typowe osób, wy
obrażonych na obrazkach, wrażliwość na walory estetyczne lub na 
treść hum orystyczną rysunków, oraz wiele innych momentów, da
jących się zużytkować zarówno do celów indywidualnych, jak  
i porównawczych.

W ostatnich czasach P e n k e r t  (206) i Z u z a n n a  E n g e l m a n n  
(187a) wypróbowali pewne uzupełnienie metody seryj obrazków, zapowia
dające się dobrze na przyszłość: wymaga się r ó ż n y c h  opisów t e j  
s a m e j  serji obrazków zgodnie z instrukcją za każdym razem inną; 
a więc np. żądamy opisu: 1. „jak najbardziej plastycznego i żyw ego“,
2. „jak najkrótszego“, 3. „zdarzeń, poprzedzających akcję na obrazkach 
i następujących po niej“, 4. „takiego opisu, jak dla dzieci pięcioletnich“. 
Lepsze lub gorsze wywiązanie się z tego lub innego zadania powiadamia 
nas o typie inteligencji osoby badanej.

Opracowanie w y n i k ó w  eksperym entów z obrazkami na
stręcza znaczne trudności metodyczne. Im więcej dane zadanie 
pozostawia swobody działania, im bardziej skomplikowane są
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biorące tu udział czynności duchowe, tem trudniej przeprowadzić 
dokładne rozczłonkowanie i ocenę sprawności. Należy koniecznie 
poddać analizie każdy poszczególny w ynik z różnych punktów  
widzenia, a  jednocześnie nie tracić z oczu w rażenia ogólnego 
i przejawiającej się w tem wrażeniu ogólnem przynależności oso
by badanej do pewnego stopnia i typu inteligencji. J a k  daleko 
może sięgać takie opracowanie analityczne, w skazuje przykład 
eksperymentów, dokonanych w Ham burgu zapomocą serji obraz
ków pod tytułem  ogólnym „spotkanie“ (Z. m. 96).

Chcąc przekonać się, czy osoba badana uchw yciła t o ,  c o  
i s t o t n e ,  można znowuż zastosować postępowanie analityczne 
lub syntetyczne. Układamy schem at „punktów  zasadniczych“ , któ- 
reby stanowić musiały zrąb logiczny opowiadania, gdyby to opo
wiadanie miało istotnie odtworzyć w należyty  sposób związek po
między poszczególnemi obrazkami serji, i sprawdzam y, czy osoba 
badana uwzględniła w sprawozdaniu pisemnem te punkty . Z dru
gie] zaś strony stwierdzam y, czy osoba badana uchwyciła samo
rzutnie i w yraziła samodzielnie „pointę“ treści całkow itej, lub też 
w jak iej mierze ona zdołała zadosyć uczynić żądaniu wynalezienia 
dla swego własnego opisu ty tu łu  odpowiedniego, t. j. podkreśla
jącego to, co istotne.

11. T e s t y  r o z p o z n a w a n i a  (Z. m. 98 —  106).

I  w tym  w ypadku chodzi o ujmowanie obrazków, z tą  tylko- 
różnicą, że one przedstaw iają proste przedm ioty, narysow ane nie
całkowicie lub niewyraźnie. A więc osoba badana musi tu  doko
nać bardzo elem entarnego ak tu  uzupełnienia: widoczne n a  rysun
ku linje, przedstaw iające zarysy lub fragm enty pewnego przed
miotu, należy uzupełnić tak , aby otrzym ać postrzeżenie przedmio
tu. Testy te, ze względu na ich charak ter elem entarny, n ad a ją  się 
szczególnie dla m ałych dzieci.

Proces uzupełniania bynajm niej nie zawsze przebiega u dzie
ci w ten sposób, że dziecko zauważa b r a k i  obrazka i uzupełnia 
je  w wyobrażeniu. W  świadomości dziecka z danym  fragmentem 
obrazka kojarzy się odrazu bezpośrednio wyobrażenie pewnego 
przedmiotu, przyczem dziecko nie zdaje sobie spraw y z tego, czem 
to wyobrażenie różni się od danego napraw dę postrzeżenia, ew. 
w ykracza poza nie. N awet wówczas, gdy dziecko nie odrazu rozpo
znaje przedmiot, lecz musi nam yślać się i zastanaw iać, nie ko
niecznie ono uświadam ia sobie braki obrazka.
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D o s t r z e ż e n i e  b r a k ó w  stanowi już wyższą formę roz
poznawania, k tórej B i n e t  (3, 4) poświęcił specjalny tes t (Z. m. 
98 — 99), polegający na  tem, że osoba badana, oglądając rysunki 
niezupełnych postaci ludzkich lub tw arzy, musi wymienić b raku ją
ce części ciała.

Postać najdokładniejszą tes t rozpoznawania przybrał w t. zw. 
s e r j a c h H  e i 1 b r  o n n e r  ‘ a  (67, 120) (Z. m. 101 — 103). 
Przedstawiamy kolejno jak iś przedmiot w serji rysunków  coraz 
bardziej zupełnych, przyczem za każdym  razem pokazujem y jeden 
tylko rysunek. Stw ierdzam y —  po pierwsze —  przy jakim  stopniu 
dokładności przedm iot zostaje rozpoznany, a po drugie —  czy 
osoba badana uśw iadam ia sobie dokładnie nieznaczne różnice od 
jednego obrazka do drugiego. Rozpoznanie przedm iotu na pod
stawie bardzo tylko skąpych początkowo fragm entów lub zary
sów stanowi typowo syntetyczną czynność inteligencji; natom iast 
rozróżnianie obrazków z punktu widzenia zw iększania się ilości 
szczegółów jes t czynnością analityczną. Ostatniemi czasy G. i A. 
S c h o b e r  (108) w Hamburgu przez dobranie odpowiednich 
obrazków (serje H e i 1 b  r  o n n  e r  ‘ a u jaw niają pewne błędy 
i częściowo nie są dostosowane do w arunków niemieckich) i u sta
nowienie norm dla dzieci różnego wieku nadali temu testowo taką  
postać, iż może on być teraz uw ażany za doskonale nadający  się 
do badania m ałych dzieci (mniej więcej do 8 la t) (Z. m. 103—-106).

12. P o s t a w a  w o b e c  s y t u a c y j  w y o b r a ż o n y c h  
(Z. m. 106 —  125).

Pod tym  nagłówkiem, dotychczas nie używanym, omawiamy 
szereg zadań, k tó re m ają tę cechę wspólną, że w ym agają p o s t ę 
p o w a n i a  f i k c y j n e g o .  W tym  właśnie w ypadku inteligen
cja teoretyczna najbardziej zbliża się do praktycznej, nie stap ia
jąc się z nią jednakowoż. Za każdym  razem chodzi tu  o pewną 
praktyczną sy tuację życiową; trzeba w ykonać pewne działanie 
lub ocenić pewien sposób postępow ania —  ale sy tuacja  nie jest 
rzeczywista, lecz tylko pom yślana; to też zadanie osoby badanej 
nie polega na -wykonaniu czynności rzeczywistej, a  tylko na  wy
obrażeniu sobie i opisaniu pewnego postępow ania potencjalnego.

„Zdolność do fikcji“ stanowi niewątpliwie bardzo doniosłą 
stronę inteligencji. Osoba badana musi się uwolnić od czysto reali
stycznego powikłania życia rzeczywistego i potrafić myśleć
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o rzeczach nieistniejących tak , jakgdyby one istniały; oprócz tego 
musi ona posiadać zdolność jasnego w yobrażania sobie takich sy- 
tuacyj, które, w razie gdyby się napraw dę przytrafiły , wywołałyby, 
być może, reakcję instynktow ną łub nieświadomą, zdolność zasta- 
now iania się nad niemi i uświadomienia sobie swej przypuszczalnej 
reakcji, a naw et —  być może —  motywów, któreby  ją  spowo
dowały.

Tego rodzaju zdolności należą częściowo do dziedziny fan
tazji; ponieważ jednak  nie chodzi tu  o z u p e ł n i e  d o w o l n e  
wyobrażenie sobie rzeczy nieistniejących, lecz o ustalenie n a j 
b a r d z i e j  c e l o w e j  postaw y w stosunku do sytuacji fikcyj
nej, o osądzenie możliwości i prawdopodobieństw, o wysnucie naj
bliższych konsekwencyj. przeto mamy tu  jednak do czynienia 
przedewszystkiem  z czynnością inteligencji. To postępowanie fik
cyjne ma przytem  szczególną doniosłość praktyczną; wyzwala ono 
bowiem postępowanie praktyczne z więzów chwilowej konstelacji 
w arunków  realnych i uzdolnią człowieka do antycypow ania mo
żliwości swego własnego postępow ania na  przyszłość lub w życia się 
w postępowanie innych ludzi. Tu właśnie tkwi typowa różnica 
pomiędzy inteligencją człowieka i zwierzęcia.

Postawę fikcyjną można rozpatryw ać z dwu krzyżujących 
się ze sobą punktów  widzenia: po pierwsze —  ze względu na rodzaj 
postaw y i —  po w tóre —  ze względu na to, czy sytuację odnie
siono do siebie samego, czy też do innych ludzi.

Postaw a może być albo natu ry  intelektualnej, albo uczucio
wej i w artościującej.

W  pierwszym w ypadku chodzi o to, by sytuację fikcyjną 
z r o z u m i e ć  i o s ą d  z i ć ze względu na  jej możliwe lub praw 
dopodobne przyczyny i skutki. Jeżeli przytem chodzi nie o nasze 
własne sytuacje życiowe, lecz innych ludzi, to przeciwieństwo po
między fikcją a rzeczywistością jest najm niejsze. Gdy bowiem na 
chłodno zastanaw iam y się nad czyjemś położeniem, to ostatecz
nie jest rzeczą do pewnego stopnia obojętną, czy mamy do czy
nienia z położeniem rzeczywistem, czy tylko wyobrażonem. N aj
ważniejszą bowiem rzeczą jes t tu  zdolność o tyle jasnego wyobra
żenia sobie danej sytuacji na podstawie samego opisu, by można 
było sytuację tę dokładnie zrozumieć i ocenić.

Prostcm i zadaniam i tego rodzaju są króciutkie opowiadania 
(Z. m. 106 —  107), zastosowane przez B i n e t  ‘ a i jego następców, 
a  wzorowane na notatkach gazeciarskich. Od osób badanych w y
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maga się, aby same w ynalazły dokończenie takich rozpoczętych 
opowiadań. Np.: „Pewien człowiek, spacerując po lesie, zatrzy
mał się nagłe przerażony i pobiegł do najbliższego policjanta, aby 
mu powiedzieć, że przed chwilą widział na  gałęzi drzewa... Co ten 
człowiek w idział?“ .

M odyfikacja tego testu, dokonana przez M o e d e 1 g  o 
i P i o r k o w s k i ‘ e g o  (206) w celu badania starszych i szcze
gólnie uzdolnionych dzieci, polega na tern, że osobom badanym  
czyta się opowiadanie o jakiem ś ciekawem zdarzeniu (nieszczę
śliwy wypadek, przestępstwo) i poleca się im zastanowić nad 
możliwemi przyczynami lub skutkam i tego zdarzenia, oceniając 
stopień prawdopodobieństwa lub celowości takiej, lub innej in ter
pretacji (Z. m. 108-— 110). Aby podołać temu zadaniu trzeba, 
rzecz prosta, bardzo znacznego stopnia opanowania umysłowego 
owej fikcyjnej treści.

Zupełnie inny obraz psychologiczny otrzym ujem y wówczas, 
gdy chodzi o nasze w ł a s n e sytuacje życiowe. Należą tu  t. zw. 
„pytania, pobudzające do m yślenia“ (Z. m. 111 —  115), wprowa
dzone również przez B i n e t  ■ a  i jego następców, a m ające n a j
częściej formę następującą: „Co należy zrobić, jeżeli...?“ , albo: 
„cobyś zrobił, gdyby...?“ . N aw et wówczas, gdy w pytan iu  powyż- 
szem użyjem y formy bezosobowej, m a ono zawsze taki sens —  
i tak też bywa zawsze rozumiane — , że osoba badana sama po
winna. się w myśli postaw ić w danem położeniu i wysnuć stąd  od
powiednie wnioski osobiste. S tąd wynika, że tego rodzaju pytan ia 
tylko w tedy nadają się do użytku, gdy dotyczą sytuacyj, odpo
wiednich dla wieku dziecięcego, np.: „Co należy zrobić, jeżeli się 
stłukło rzecz, k tó ra  do nas nie należy?“ . ...„gdy mieliśmy spełnić 
czyjeś polecenie i po drodze zapomnieliśmy o tern?“ i t.. d. To też 
zupełnie nieodpowiednie jest pytanie, stosowane przez B i n e t  ‘ a 
przy badaniu dzieci 11 — 12 letnich: „Cobyś powiedział, gdyby 
cię zapylano o zdanie o człowieku, którego znasz m ało?“.

Należy jednak  w ystrzegać się mniemania, jakobyśm y zapo- 
uioeą takich py tań  mogli badać p r a w d z i w e  postępo-wanie 
dziecka.w  życiu. Weźmy np. pod uwagę jedno z py tań  poprzed
nich: „co trzeba zrobić, jeśli stłuczemy rzecz, k tó ra  do nas nie n a
leży?'1. Dziecko może na to pytanie odpowiedzieć zupełnie p ra 
widłowo: „trzeba tę rzecz odkupić“ , lub: „trzeba przeprosić“ ; nie 
wynika stąd  jednak  bynajm niej, by to samo dziecko w p rzypad
ku rzeczywistego stłuczenia jakiegoś przedmiotu nie mogło po-



106 Część II. Badanie inteligencji.

prostu uciee i schować się, lub naw et usiłować drogą wybiegów 
zwalić w inę z siebie. Jednakow oż prawidłow a odpowiedź nie ko
niecznie polegać tu  będzie na  świadomej obłudzie; istotne bowiem 
pobudki naszych czynów bynajm niej nie pokryw ają się z moty
wami, wypływającem i z refleksji, k tóre według naszego mniema
nia w ystępują w nas wobec sytuacyj jedynie pomyślanych.

Zastrzeżenia powyższe stosują się w jeszcze większym stop
niu do tych wypadków7, w których  chodzi nie o intelektualną, lecz 
o u c z u c i o w ą  a l b o  w a r t o ś c i u j ą c ą  postawę wobec sytu
acji fikcyjnej (Z. m. 115 —  125). Odpowiedzi na takie pytania, 
jak  np.: dlaczego uważam y kradzież za niedopuszczalną? 1), lub: 
co należy uczynić z ukradzioną lub znalezioną monetą? 2) nigdy 
nie powiadam iają nas o prawdziwych pobudkach takiej 
a nie innej m otywacji, a  więc: o m oralnej strukturze
osoby badanej; zdają nam  tylko sprawę ze stopnia znajo
mości przez osobę badaną zasad m oralnych, na  których możnaby 
się było oprzeć w tych razach. Opanowanie umysłowe tych punk
tów widzenia stanowi jedynie niezbędny w arunek wyższego po
stępowania etycznego; i o tyle tylko jes t rzeczą ważną wiedzieć, 
czy zakaz kradzieży w ypływ a z obawy kary , czy też ze względu 
na krewnych, lub na uznanie praw a własności, czy wreszcie wy
wołany jest poczuciem praworządności społecznej. Ale w tych 
wypowiedzeniach nie objaw iają się nigdy właściwości woli osoby 
badanej, naw et w tym  w ypadku, gdy założymy —  co nie zawsze 
jes t trafne — że osoba badana wypowiedziała się z zupełną szcze
rością.

To też tego rodzaju testy  poddają próbie z r o z u m i e n i e  
zasad oceny moralnej oraz zdolność w7 y  d  a  w  a  n i a s ą d ó w  
e t y c z n y c h  na podstawie tych zasad, a  więc —  funkcje i n t e 
l e k t u a l n e ;  z tego względu zaliczamy te testy  do zakresu prób 
inteligencji, a  nie „m oralności“ . Zresztą, wcale dotychczas nie 
posiadam y takich testów do prób moralności, i prawdopodobnie 
nigdy ich posiadać nie będziemy; mniemanie, że moglibyśmy 
w przyszłości dojść zapomocą testów do ustanowienia „stopni 
wieku m oralnego“ odpowiednio do stopni „wdeku inteligencji“, 
uważam za utopję. Ale już ten daleko skromniejszy rezultat, że 
możemy się dowiedzieć czegoś o uświadomieniu morałnem osoby

') S c h ä f e r  (106); L e v y  - S u h l  (79). 
5) R i e b e  s e i l  (93).



Rozdz. VI. Badanie poszczególnych funkcyj inteligencji. 107

badanej i zdolności w ydaw ania przez nią sądów etycznych, po
siada znaczną w artość; tak  więc np. sposób sądowego i pedago
gicznego postępowania z młodoeianemi przestępcami lub wycho
wankami przytułków  zależy w znacznej mierze od stopnia owego 
uświadomienia moralnego 1).

Wyższe szczeble tego testu  mamy wówczas, gdy sy tuacja jest 
szczególnie skom plikowana, lub gdy należy k ilka postępków pod
dać porównawczej ocenie etycznej. R o t  h (102) stosował w swych 
eksperymentach opowiadania, przedstaw iające zawiłe kolizje mo
ralne (Z. m. 116 — 120); osoba badana ma wypowiedzieć swe zda
nie o postępkach ludzi, w duszach których toczyła się w alka po
między różnymi obowiązkami. R o t h  usiłował w ten sposób wy
kazać, że poszczególne roczniki badanych przezeń uczniów ujaw 
niały pewien dom inujący sposób oceny m oralnej. .

Użyte przez M o e d e ‘ g o  i P i o r k o w s k i ‘ e g o  opowiadanie (206) 
pod tytułem „główna -wygrana“ należy również do tej samej kategorji, 
jakkolwiek nie ma ono do czynienia z wdaściwemi zagadnieniami moralne
mu Pewien człowiek gra na loterji od samej młodości i wygrywa główną w y
graną już jako starzec; osoby badane mają odtworzyć uczucia i m yśli 
zgrzybiałego szczęśliwego gracza. (I w tym wypadku chodzi o rozdźwięk 
pomiędzy zewnętrznym szczęśliwym przypadkiem i rozgoryczeniem na  
konję losu. który obdarza go bogactwem w  chwili, gdy już tego bogactwa  
wykorzystać nie może).

Jak  się zdaje, można tu  rozróżnić dwie typowo odmienne po
stawy wobec treści wszystkich takich opowiadań: chłodną, rze
czową ocenę danego w ypadku, jako czegoś obcego, oraz próbę 
postawienia siebie w położenie osoby działającej, albo bezpośred
nio przez „wczucie się“ , lub bardziej intelektualnie —  przez, 
„wmyślenie się“ . W  pierwszym w ypadku osoba badana skłania 
się ku podciągnięciu uważanego faktu pod zasady ogólne (k tó re 
mogą być zresztą tylko -wyuezonemi m orałam i); -w drugim  —  pod
stawą sądu staje się raczej stan  duchowy osoby, czynnej w opo
wiadaniu, w której doznania staram y się wżyć bezpośrednio. T a  
druga postaw a jest niewątpliw ie wyższa; zgodnie z tern, do ty  cli

*) To też i termin „próba usposobienia moralnego“ („Gcsinnungsprii- 
hmg“) na oznaczenie tych i podobnych testów również nie w ydaje mi się  
odpowiednim. Termin ten znajdujemy w pracy H j a l m a r ‘ a S a n d e r ' a .  
[105), która zawiera dużej zresztą wartości zestawienie i omówienie kry
tyczne wszystkich sposobów badania uświadomienia moralnego i zdolności 
wydawania sądów etycznych.
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czasowe w yniki w ykazują, że takie prawdziwe wzywanie się i  
w  poruszenia i zm agania się duchowe innych ludzi rozw ija się do
piero w okresie pokw itania i u jednostek bardziej uzdolnionych. | 
{O tej zdolności wczuwania się i wm yślania patrz też str. 47).

J a c o b s o h n  (według F  e r  n  a  1 d ! a) polecał o c e n i a ć  j 
p o r ó w n a w c z o  zagadnienia moralne. Badacz ten przedkładał 
osobom badanym siedem różnych wykroczeń i przestępstw  (70) f  
i wym agał uszeregowania ich według stopnia ciężkości (Z. m. jj 
123 — 125). Jednakow oż i w tym w ypadku autor nie osiągnął 
swego celu, polegającego na ustaleniu poczucia moralnego, a zno- 
wuż m iał tylko do czynienia ze zdolnością w ydaw ania sądów mo- ? 
ralnych. Coprawda poszczególne przykłady m usiałyby być równie 
łatw o zrozumiałe i dostępne dla dzieci, czego jednak nie można ¡. 
powiedzieć o próbach J a c o b s o h n 1 a.

Masowo eksperym enty kontrolne, wykonane niedawno przez J  a c o b- j  
s  o h n ‘ a zapomocą tego samego testu zarówno nad wychowankami przy
tułków, jak i nad liceistkam i i dorosłymi ludźmi wykształconym i (70a), | 
-doprowadziły, m iędzy innemi, do wyników następujących. Różnice w zdol- |  
ności wydawania sądów moralnych uwydatniły się — z jednej strony — 
w  sposobie uszeregowania siedmiu przestępstw, z drugiej zaś strony — jj 
i to przedewszystkiem — w uzasadnieniach takiego, a nie innego usze- f 
regowania przestępstw. Okazało się, że jednostki o inteligencji niższej opie
rały się w  swych sądach głównie na w ielkości wyrządzonych szkód, jj 
si więc — na k o n s e k w e n c j a c h  przestępstwa, gdy tymczasem oso- jj 
by inteligentniejsze brały pod uwagę m o t y w  y, leżące u podstawy 
■czynów".

13. Z m y s ł  k r y t y c z n y  (Z. m. 125 — 138).

Krytykowanie jest wyższym szczeblem rozumienia; tu  bo
wiem nie zadowalam y się ujmowaniem danego m aterja łu  w jego ! 
treśc i pozytyw nej, lecz mierzymy go pew ną przygotow aną w świa- jj 
domości normą, której ten m aterja ł nie czyni zadość.

Pierwsza faza czynności kry tykow ania jes t natu ry  czysto 
negatyw nej: jakiś element danej treści razi nas; do tej raczej j 
uczuciowej niechęci dołącza się odpraw a in telektualna, sąd jj 
ujem ny: to jest błędne, brzydkie, złe i t. d. D ruga faza polega na 
refleksji: ustalam y, co mianowicie jes t błędnem w danem miejscu, 
a  może naw et w ykryw am y motyw" pobłądzenia. I dopiero w  trze
ciej fazie k ry ty k a  staje  się pozytyw ną czynnością korygowania: 
formę błędną zastępujem y popraw ną. N iekiedy praca k ry ty k a  mo
że w kraczać nieomal w  sferę istotnej twórczości, gdy on wskazuje
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zupełnie nowe drogi, zdolne wyprowadzić z dotychczasowych 
błędów.

Krytyce podlegać mogą w szystkie te dziedziny bytu, w k tó 
rych wogóle zachodzą różnice wartości. Pom ijam y tu  dziedzinę 
wartości etycznych i estetycznych; na  innem miejscu uwzględ
niamy je o tyle, o ile u jaw niają  się w testach k ry ty k o w an ia1). 
Obecnie zaś interesow ać nas będą wyłącznie k r y t y k i  i n t e 
l e k t u a l n e ,  dokonyw ane ze stanow iska słuszności lub błędu; 
krytyki te można znowuż podzielić na  logiczne i empiryczne, k tó 
re jednakowoż nie dadzą się ściśle od siebie odróżnić w każdym  
konkretnym przypadku. K ry tyka logiczna w ytyka uchybienia 
przeciwko sensowa, natom iast k ry ty k a  em piryczna— przeciwko p ra 
wom, opartym  na doświadczeniu, oraz wyuczonym prawidłom . Lo
giczną niedorzeczność m am y np. w zdaniach: „m am  trzech braci: 
Paweł, E rnest ł ja “ , lub: „obie siostry są bardzo do siebie podob
ne, szczególnie jedna z nich jes t uderzająco podobna do drugiej“ . 
Natomiast niemożliwość em piryczną zaw ierają zdania następu ją
ce: „Gdy tylko lasy  poczęły się okryw ać zielenią i lody stopnia
ły na rzece, wziąłem kosę i rozpocząłem żniwa“ , lub: „robotnik 
spadł z rusztow ania i złamał nogę; chcąc jak  najprędszej pomocy, 
pobiegł prędko do lecznicy“ . T ak  więc, k ry ty k i empiryczne za
kładają posiadanie pewnego zasobu wiadomości, i z tego powodu 
mniej się nadają do prób eksperym entalnych; w tyeh bowiem w y
padkach błędna k ry ty k a  w ynika częstokroć nie tyle z braku  zmy
słu krytycznego, ile w yw ołana jes t brakiem  wiadomości, potrzeb
nych do rozpoznania błędu, lub przynajm niej— niedostateczną go
towością tych wiadomości. Zdanie: „z powodu wczesnej pory roku 
drzewa wr Iesie jodłowym były jeszcze zupełnie pozbawione igieł“ 
może nie wywołać k ry tyk i ze strony dziecka miejskiego, k tó re  nie 
miało sposobności życia wśród natu ry  i w skutek tego b rak  mu 
odnośnych doświadczeń.

Niestety, szkolnictwo nasze zbyt jes t nastaw ione na  tę k ry 
tykę e m p i r y c z n ą ,  i 'to zarówno nauczyciele, jak  i uczniowie; 
przedewszystkiem Zwraca się uwragę na w ykroczenia przeciwko 
wyuczonym prawidłom. Bardzo pouczającym  w tej mierze jes t 
Vynik próby, której poddano w Ham burgu czternasto- i piętnasto-

l) Tak więc w testach ustępu 12 mamy do czynienia z krytyką, ze
stanowiska dobra i zla moralnego; przy porównywaniu twarzy (str. 129,
przypisek) wchodzi w  grę krytyka ze stanowiska estetyki: piękna i brzy
doty.
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lotnie dziewczęta (kandydatk i do sem inarjum  nauczycielskiego). 
Dano im tekst niemiecki, zaw ierający liczne błędy, zarówno lo
giczne, jak  i empiryczne. Otóż okazało się, że dziewczęta te zauwa
żyły duży odsetek błędów empirycznych, a więc wykroczeń prze
ciwko gram atyce, budowie zdań i interpukcji, gdy tymczasem 
niedorzeczności logiczne zostały po większej części niedostrzeżo- 
nemi (Z. m. 131 — 134) (216).

Na przyszłość przy opracowywaniu tego rodzaju testów trze
ba będzie główną uwagę zwrócić na  to, aby możność rozpoznania 
błędów nie "wymagała większego zasobu wiadomości od tego, któ
rym rozporządza przeciętne dziecko danego wieku. Błędy po
winny być n a tu ry  przeważnie logicznej; dopiero wówczas będzie
m y mogli w wynikach k ry tyk i upatrywmć istotne symptomaty 
inteligencji.

Dalej, zadania krytyczne dadzą się jeszcze podzielić na języ
kowo - pojęciowe, obrazkowo i techniczno - przyczynowe. Dotych
czas opracowano przeważnie testy  pierwszej kategorji, do której 
też należą wszystkie przez nas wymienione przykłady. Niedorze
czności obrazkowo zaproponował R o s s o l i m o  (99, 101); np. 
jak aś  pani czyta, m ając oczy zawiązane; w krajobrazie padają 
cienie drzew w kierunku słońca (Z. m. 136 — 138) i t. d. Opraco
w ania testów', dostarczających okazji do k ry ty k i stosunków te- 
chniczno-przyezynowych, należy oczekiwać od przyszłości; pod
daw ano mi różne pomysły, dotychczas jednak  jeszcze nie w ypró 
bowane. Trzebaby np. pokazać jak iś model lub obrazek jakiejś 
konstrukcji technicznej, w k tórej ruch zamierzony nie mógłby się 
odbyć w skutek jakiegoś urządzenia; naturalnie chodziłoby tu  o me
chanizmy jak  najprostsze, nie w ym agające żadnych wiadomości 
technicznych.

Prawdopodobnie te  same jednostki będą reagow ały zgoła od
miennie na te  trzy  różne kategorje testów . W zrokowiec zauważy 
prędko niedorzeczności wzrokowe, których nie dostrzeże umysł 
abstrakcyjno-logiczny i t . d. Prócz tego, zdolność krytykowani» 
zależy w znacznej mierze od z a i n t e r e s o w a n i a ;  kto inte
resuje się bardzo rzeczami teehnicznemi, ten zabiera się do nich 
z zupełnie innem nastawieniem , niż do rzeczy językowo-pojęcio- 
wych, i d la tego też daleko łatw iej dostrzega błędy.

Ze stanow iska m etodyki testy  k ry tyk i różnią się od siebie 
tern, że w ym agają albo reakcji prostej, albo reakcji z wyborem.
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Przy badaniu niższych szczebli rozwojowych inteligencji 
należy poprzestać na przedłożeniu pojedynczego bodźca (języko
wego lub wzrokowego) i zażądaniu k ry ty k i zapomocą pytań, czy 
jego treść jest prawidłow a, czy też błędna. Do tej kategorji testów  
należą wyżej wymienione przykłady zdań i obrazków.

W yższe w ym agania staw iam y w tedy, gdy podlegające k ry 
tyce elem enty są rozsiane w jak iejś większej całości językowej 
lub obrazkowej; staw ia się wówczas jedynie ogólnikowm zadanie 
w y k r y c i a  niedorzeczności. O ile więc w w ypadku pierwszym 
już sam bodziec i postawienie py tan ia  nastaw iają  w sposób jedno
znaczny uwagę na niedorzeczność, to w drugim  w ypadku osoba 
badana musi w stosunku do każdego członu większego zespołu 
bodźców dopiero zadać sobie i r o z s t r z y g n ą ć  pytanie: czy 
jest tu jakaś niedorzeczność, czy nie?

Ostatniemi czasy ułożeniem i zastosowaniem testów  tego ro
dzaju (opowiadania z rozsianemi w nich niedorzecznościami) (Z. 
m. 131 —  136) zajęło się zwłaszcza L aboratorjum  Hamburskie 
(8, I i II). Zdaje się, że testy  te n ad a ją  się bardzo dobrze do ba
dania starszych roczników i uzdolnień wyższego rzędu; wschodzą 
tu bowiem wr grę bardzo różnorodne funkcje umysłowe, a —  po
mimo tego —  porównyw alność wyników' nie doznaje zbyt wiel
kiego uszczerbku. Możemy ustalić: ile w ykry to  w yraźnych niedo
rzeczności w tekście,, czy zrozumiano dokładnie, n a  czem w ła
ściwie te niedorzeczności polegają, i czy dokonano korek ty  po
prawnej, czy nie uznano za niedorzeczne innych jeszcze miejsc 
tekstu, w których jednak  niedorzeczności nie było. Samo sfor
mułowanie tekstów  powinno jeszcze podlec pewnym poprawkom; 
trzeba starać  się oto zwłaszcza, by  szata słowna nie stw arzała 
nieoczekiwanych trudności, k tóreby  mogły sprow adzać czynność 
krytykow ania na b ezd roża1).

Lipskie Stowarzyszenie Nauczycielskie zaproponowało ostat 
niemi czasy inną jeszcze formę ta k ic h : k ry ty k  z wyborem (197); 
mianowicie, daje  się szereg zadań rachunkowych, wśród których  
jest pewna ilość niemożliwych do rozwiązania; chodzi w łaśnie 
o ich w ykrycie (Z. m. 241 —  242).

’) O ile jednak chodzi o badanie roczników starszych, trzeba jeszcze 
zwiększyć trudność tekstu. W ostatnich czasach Z u z a n n a  E n g e l m a n n  
(187 a) ogłosiła urywek z „Etyki“ P a u l s e n ‘ a,  zm odyfikowany przez 
wprowadzenie piętnastu niedorzeczności; test ten zastosowano z dobrym  
wynikiem do badania 19 — 20 letnich kandydatek na nauczycielki.
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O ile można wnosić na podstawie eksperym entów dotych
czasowych, istnieją, gdy  chodzi o zdolność krytykow ania, trzy 
typowe postawy um ysłu. Z jednej strony m am y typ  „tępych“, 
k tórzy zupełnie nie zauw ażają niedorzeczności, przyjm ując wszy
stko za dobrą monetę. Temu typow i ludzi bezkrytycznych prze
ciwstaw ia się nie jeden typ umysłów krytycznych, lecz dw a ty
py: „czepialskich“ (K rittler) i k rytyków  w istotnem  tego słowra 
znaczeniu. Oba te typy  m ają tę  cechę wspólną, że obdarzeni są 
skłonnością upatryw ania błędów i krytykow ania. Ale u  „czepial- 
skiego“ skłonności tej nie odpowiada tejże m iary zdolność; ujaw
nia on swą skłonność bez wyboru zorówno z okazji rzeczy istot
nych, jak  i małoważnych, zarówno w przypadku błędów nie
wątpliwych, jak  i urojonych, a naw et częstokroć przeoczą braki 
poważne, zajęty zwalczaniem obojętnych drobiazgów. W  przeci
wieństwie do niego w łaściw y umysł k ry tyczny  ogranicza swrą  opo- 
zycję tylko do takich miejsc, k tóre istotnie na  to zasługują, i prze
chodzi do porządku dziennego nad  momentami drugorzędnemu 
Jego sumienie intelektualne nie może znieść niedorzeczności, 
a zdolność rozróżniania umożliwia mu skupienie uwagi na  wła
ściwych nonsensach myślowych i odróżnienie ich od uchybień 
zewnętrznych (np. natu ry  czysto językow ej); i wreszcie jego zdol
ność sądu umożliwia mu należyte poprawienie w ykrytych błędów 
sensu.

Coprawda, różnice pomiędzy temi typam i zarysow ują się 
z pewną w yrazistością stopniowo i dopiero u  młodzieży starszej. 
Eksperym enty nad dziesięcioletniemi bardzo zdolnemi dziećmi, 
dokonane zapomocą takich testów, w ykazały, że dzieci w tym 
wieku u jaw niają niejako pew ną tępotę w dziedzinie zdolności do
konyw ania samodzielnej k ry ty k i myślowej (8, I; patrz też 218, 8). 
Je s t rzeczą możliwą., copraw'da, że niektóre z tych dzieci spraw ia
ły wrażenie „czepialskich“ n a  skutek przymusu, tkwiącego w sa
mem zadaniu. Ponieważ wymagano od nich krytykow ania, a  kry
tykowało poprawnie jeszcze nie mogły ze wrzględu na stopień ro
zwoju swego umysłu, zwróciły więc swą uwagę na przypadkowe 
i drugorzędne m iejsca tekstu, na  k tórych  chciały zadość uczynić 
wym aganem u od nich, a przekraczającem u ich siły zadaniu. Ale 
i te usiłowania nie zam askowały przeważającej u nich tępoty; 
ilość prześlepionych niedorzeczności była przeważnie zdumiewa
jąco duża.



Rozdz. VI. Badanie poszczególnych funkcyj inteligencji. 113

14. D e f i n i c j e  (Z. m. 138 —  144).

Eksperym enty nad  definjowaniem nie m ają bynajm niej na 
celu stw ierdzenia pewnych określonych pojęć i wiadomości dzie
cka — do tego służą inne testy, -wymienione przez nas na str. 95 
i dalszych —  lecz zm ierzają do przekonania się, w jakim  stop
niu dzieci zda ją  sobie spraw ę z pojęć, lrtóremi rozporządzają, ja 
kie cechy pojęcia zw racają przedewszystkiein ich uwagę i jak i 
zakres przypisują pojęciu. W ynika stąd, że do tych celów nie nale
ży dobierać pojęć, co do których mamy wątpliwość, czy one znane 
są dzieciom; nie chodzi nam  bowiem zupełnie o próbę wiadomości 
dziecka, zdobytych w szkole lub w życiu codziennem, lecz o zdanie 
sobie spraw y z rodzaju i poprawności jego m yślenia pojęciowego.

Samo zadanie jes t dla dzieci niewątpliw ie niezwykłe; gdy 
bowiem w  szkole w ym aga się od nich w ytłum aczenia pewmych 
słów, to chodzi -wówczas o słowra, których znaczenia dopiero co 
się nauczyły, lub o takie, w  których używaniu nie nabrały  jeszcze 
wprawy. Natom iast dziwi je bardzo żądanie określenia słówr, k tó 
rych znajomość ujaw niły oddawma w toku codziennego użycia, 
jak np. krzesło, lalka, wujaszek, okno, zazdrość, męstwo i t. d.; 
to też niekiedy jes t rzeczą konieczną wytłum aczyć im zadanie 
w drodze w stępnych w yjaśnień (pp. muszą sob ie . wyobrazić, że 
jakiś cudzoziemiec nie zna znaczenia słów i prosi o wytłum acze
nie ich treści).

Polecić też można użycie przykładów  konkretnych; nigdy 
jednak nie należy ograniczać się do jednego przykładu, gdyż uży
ta w danym  razie przez ekspeiym entatora forma definicji może 
wywrzeć silny wpływ  sugesty jny na w szystkie dalsze odpowiedzi 
dziecka; trzeba podać k ilka przykładów , w yrażonych w  coraz to 
innej formie.

Co się tyczy samych wyników, to można ustalić —  po pier
wsze —  ich właściwości psychologiczne, po drugie —  ich w artość 
logiczną.

Ze stanow iska psychologji rozwmju chodzi tu  przedewszyst- 
kiem o wydzielenie definicyj przez samo podanie celu, do k tó re
go dana rzecz służy, z pośród innych jej form (wskazanie m ater
iału, pochodzenia, pojęcia gatunkow ego, przykładu). W szystkie 
badania stw ierdzają zgodnie, że najpierw otniejszą formą zdawa
nia sobie spraw y z treści pewmego pojęcia jest podanie celu. Krze
mo jest „do siedzenia“ , la lk a  „do zabawy“ , żołnierz „do strzela-

8
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nia“ , a  naw et nos... „do ucierania nosa“ . Na tym  szczeblu dziecko 
nie wspomina ani o stosunkach podrzędności i nadrzędności po
jęć, ani o cechach, danych poglądowo, ani o uw arunko
waniu przyczynowem danego przedm iotu; rzeczy istnieją 
po to tylko, aby służyć określonemu celowi w praktycz- 
nem życiu człowieka. Ponad tę fazę rozwoju dziecko  ̂ wznosi 
się pomiędzy 6-tym a  9-tym rokiem; w tym  okresie dzieci usiłują 
odnaleść pojęcie nadrzędne względem pojęcia zadanego (co to jest 
krzesło? mebel), albo podać m aterjał, z którego dana rzecz jest 
zrobiona (co to jest klucz? klucz jes t z żelaza), lub też przytoczyć 
przykład (co to  jest zdobycz? gdy ktoś zdobył arm atę).

Postęp zależny od w ieku ujaw nia się też w stopniowem opano
wywaniu różnych r o d z a j ó w  pojęć. Dowodem tego są, mię
dzy innemi, badania masowe G r e g o r ‘ a (65), k tórych wyniki 
przerachowałem według roczników (114) (Z. m. 141 —  142). Od 
dzieci młodszych, aż do 1 1 -go mniej więcej roku życia, możemy 
w ym agać definjow ania wyłącznie przedmiotów k o n k r e t 
n y c h ;  pojęć abstrakcyjnych dzieci w tym  wieku prawie zupełnie 
nie używ ają; a tern mniej można się spodziewać, aby one zdawały 
sobie z nich sprawę. Poczynając zaś od szóstego roku pobytu 
w szkole dzieci mogą już -wyjaśniać pojęcia półabstrakcyjne, 
a więc pojęcia, w yrażające stosunki polityczne, socjalne, prawne, 
jak  np. prawo, przymierze, porządek, zwierzchność, pieniądz. 
Dopiero w 7-ym i 8-ym roku szkolnym (13-ty i 1 4 -ty  rok  życia) 
dzieci da ją  definicje dostateczne pojęć czysto abstrakcyjnych  na
tu ry  logicznej lub m oralnej (np. sąd, wyjaśnienie, sprawiedliwość, 
współczucie i t. d.), i to tylko w przypadku łatw iejszych pojęć 
tego rodzaju; inne natom iast nastręcza ją  znaczne trudności na
wet po przekroczeniu w ieku szkolnego. Pojęcia półabstrakcyjne 
i abstrakcyjne, ze względu na  trudność ich definjowania, szcze
gólnie się n ad a ją  do badan ia uzdolnienia wyższego. Ale i wśród 
wyrazów konkretnych znajdują się niekiedy prawdziwie trudne 
(np. okno); podanie istotnych cech wyrazów, oznaczających sto
sunki pokrew ieństw a (wujaszek, kuzyn), też nie jes t łatw e dla
młodzieży. ., I

Co do samego rodzaju  o d p o w i e d  z i, to możemy odrozme
ty p  bardziej specjalny i typ  bardziej ogólny. Zaznaczają się więc
różnice pomiędzy umysłami konkretnem i i abstrakcyjnem i; stąd
jednak nie można wysnuć wniosków o wyższości jednego typu
nad  drugim. Umysły typu  pierwszego posługują się żywemi obra
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zami kcnkretnerai, po których  ćopraw da nie można poznać za
kresu pojęć użytych; natom iast um ysły typu  drugiego operują 
pojęciami ogólnemi, którym  brak poglądowości i k tóre są niekiedy 
jedynie słowami bez jakiegoś wyraźnie pomyślanego znaczenia. Co 
więcej, n iekiedy definicja bardzo ogólna może posiadać w artość 
niniejszą od definicji bardziej konkretnej; np. na  pytanie: „co to 
jest listow y?“ odpowiedź: „człowiek“ jes t daleko łatw iejsza, ale 
i mniej treściw a od odpowiedzi: „urzędnik“ .

R o l o f f ,  który w ykonał eksperym enty nad zdolnością definjowania 
około tysiąca dzieci (Z. m. 142), przytacza szereg bardzo pouczających 
przykładów dwu wspomnianych typów. A w ięc np. ogólna definicja wy- 
razu m ę s t w o  brzmi, jak następuje: „wówczas nie ma się strachu“; de
finicja zaś specjalna, „gdy ktoś udaje się na podjazd i dociera bardzo da
leko“. Ogólna definicja wyrazu z d o b y c z :  „gdy nasi żołnierze zdobędą 
coś ; definicja specjalna: „gdy orzeł porwie jakiegoś ptaka“.

S ta tystyka w ykazała, że procent o g ó l n y c h  definicyj 
pojęć: męstwro, zazdrość i zdobycz nie w ykazuje znacznego przy
rostu u młodzieży w w ieku od la t 9 do 12-tu; a  więc i według tych 
wyników definicja bardziej ogólna nie może być uw ażana za zna
mię postępującego rozwmju, przynajm niej—nie w tych granicach 
"ieka. S ytuacja  zmienia się dopiero w okresie pokw itania i po 
przebyciu tego okresu, gdy u jaw niają  się właściwe motywy lo- 
biczne i zarysow ują się próby definjow ania jak  najściślejszego 
per genus proximum et differentiam  specificam.

Jeżeli pragniem y sprawność wr definjowaniu ocenić jakiem iś 
liczbami, to musimy oprzeć się na  t r e ś c i  l o g i c z n e j  tych 
definicyj. Przyczem nie chodzi w danym  razie zupełnie o to, czy 
definicja odpowiada prawidłom  logiki szkolnej —  właśnie bo
wiem określenia dziecięce w ykazują, jak  dałekiemi od życia 
i sztucznemi są te  praw idła —  lecz jedynie o to, czy odgrani
czenie pojęcia i podniesione a? definicji cechy zbliżają się do nor
my logicznej pojęcia. W  tern zbliżaniu się znajdujem y wszelkie 
możliwe szczeble: zakres pojęcia może być mniej lub więcej nie
określony lub przesunięty; mogą być wyszczególnione cechy isto t
ce, lub przypadkowa; forma wysłowienia może być jasna lub za
gmatwana. T ak więc m ożnaby ustanow ić następującą skalę w ar
tości definicji: niedorzeczna, błędna, niejasna, dopuszczalna, po
prawna, logicznie doskonała; jednakow oż dla wielu celów w ystar
czy prostsza skala ocen, uw zględniająca np. trzy  stopnie: „błędna, 
dopuszczalna, poprawma“.
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Ostatniemi czasy G r e g o r  (65a) próbował poddać test definjowania 
takiemu wycechowaniu. aby zapomocą samego tylko tego testu można było 
określić „wiek inteligencji“ dziecka badanego. G r e g o r  posługiwał się 37 
pojęciami; ogół otrzymanych definicyj badacz ten podzielił na „logicznie 
poprawne“, „dobre“, „prymitywne“ i „błędne“. Przeprowadzenie prób w  róż
nych klasach umożliwiło mu ustalenie dla każdego pojęcia i dla każdej 
klasy „charakterystycznej“ (t. zn. stosowanej przez więcej niż połowę dzie
ci) formy rozwiązania. Jeżeli poddamy dziecko próbio z wszystkiem i 37 
pojęciami, to formy rozwiązań wskazują na jego przynależność do określo
nych szczeblów, z ogółu których można już będzie wyprowadzić „wiek in
teligencji“ dziecka.

Byłoby, oczywista, rzeczą bardzo pożyteczną móc wyznaczyć 
każdem u dziecku, badanem u testem  definjowania, pewien wskaź
n ik  sprawności; ale musimy zasadniczo zwalczać pogląd, jakoby 
tak i wskaźnik m iał posiadać znaczenie „wieku inteligencji1'. Po
ziomu bowiem inteligencji, jako uzdolnienia ogólnego, nigdy nie 
można zmierzyć zapomocą jednego, choćby najdoskonalszego te
stu, lecz dopiero zapomocą kom binacji najróżnorodniejszych te
stów. (Porównaj 'wywody nasze o wdeku inteligencji w rozdziale 
VII, 3).

Podajem y tu  n iektóre w yniki nieopublikowanych dotychczas 
badań masowych, k tóre przeprowadził R  o 1 o f f *) zapomocą testu 
definicji nad  młodzieżą szkolną w  Bergedorf. Gdy obliczono 
wr dw unastu oddziałach szkół powszechnych w yczyny przeciętne, 
osiągnięte przez uczniów przy  definjowaniu 14 słów, a  następnie 
uporządkowano tych uczniówT według rangi na podstawie oszaco
w ania inteligencji przez nauczycieli, to okazało się, że naj
lepsza ćw iartka m iała przewagę 1%  roku wieku inteligencji nad 
najgorszą ćw iartką. K orelacja więc pomiędzy wspomnianym te
stem, a  oszacowaną in teligencją jes t znaczna. Prócz tego po
równanie wyników definjow ania pojęć przez dzieci od la t 9 do 14 
w ykazuje jednostajny i stały  postęp wrraz z wiekiem. O równie 
w yraźnych korelacjach pomiędzy rezultatam i badania wspomnia
nym  testem, a  różnicami położenia socjalnego dzieci wspomnimy 
w  innym rozdziale.

i) Wspomniana praca R o l o f  f ‘ a w yszła z druku w r, 1922, jako 
numer 5-ty wydawnictwa „Hamburger Arbeiten zur Begabungsforschung“ 
pod tytułem: „Vergleichend —  psychologische Untersuchungen ueber kind
liche D efinitionsleistungen“ (Lipsk, J. A. Barth, Str. 168). (Przypisek tłu
macza).
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15. W n i o s k o w a n i e  (Z. m. 144 —  150).

I  tu również m am y do czynienia z postępowaniem, przeszeze- 
pionem na g ru n t psychologiczny z dziedziny logiki. Ale przy w nio
skowaniu musimy się jeszcze bardziej, niż przy definjowaniu w y
strzegać uw ażania sztucznych tworów' logiki szkolnej za wskaź
niki i miarę naturalnego procesu myślenia i jego sprawności.

Dziecko już bardzo wcześnie może w yprow adzać „w nioski“ , 
t. j. sądy z danych założeń; w ' „Psychologji wczesnego dzieciń
stwa“ (13) omawiam (str. 270) cały szereg procesów m yślenia, 
które niewątpliwie posiadają charak ter wniosków. Również w wie
lu omówionych przez nas testach do badania zarówno teoretycz
nej, jak  i praktycznej inteligencji osoby badane ustawicznie w y
snuwają wnioski różnego rodzaju. Coprawda odbywmją się one 
w zupełnie innej formie, niż to nam podaje logika arystotelesow - 
ska w swych czterech figurach wnioskowania. F igury te bynaj
mniej nie są wyrazem istotnego przebiegu naszych procesów' m y
ślowych, lecz kryterjam i, według k tórych możemy później uspra
wiedliwić słuszność wyników' myślenia (niezależnie od tego, na 
jakiej drodze te w yniki osiągnięto). Nie byłoby nic opaczniejszego 
nad pomieszanie tu  norm logicznych z rzeczywistością psycholo
giczną.

M e u m a n n  (9, tom I, str. 548) twierdził swego czasu, że „w ła
ściwe wnioskowanie logiczne, w7 tej formie, jakiej wym aga logika 
szkolna“ , nie jes t dostępne dla dzieci przed 14-tym rokiem  życia. 
Na szóstym kongresie psychologicznym przeciwstawiłem się k a te 
gorycznie temu poglądowi. Później S c h t i s s l e r  (109) podjął 
się eksperym entalnego skontrolow ania tego zagadnienia. Poddał 
on swe uczenice trójkrotnem u badaniu w7 odstępach rocznych (gdy 
dziewczynki m iały 12, 13 i 14 la t) zapomocą wmiosków7 według 
wszystkich czterech figur; dziewezynki m usiały za każdym  razem 
wysnimać wnioski z danych przesłanek (Z. m. 145 —  148). Załą
czamy tu  po jednym  przykładzie każdej figury:

I. Ssaki są ciepłokrwistc.
W ieloryb jest ssakiem...

II. Żadne jezioro nie jest wodą płynącą.
K ażdy strumień jest wodą płynącą...

III. Orły żyw ią się mięsem.
Orły są ptakami...

IV- Lwy są kotami.
K oty są zwierzętami drapieźnemi...
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Okazało się, że najłatw iejsze były wnioski figury pierwszej: 
od 60% do 90% dzieci potrafiło wysnuwać wnioski tego rodzaju 
(wprawdzie nie we w szystkich w ypadkach); z d rugą figurą dało 
sobie rady  około 35% dziewcząt, z trzecią —  około 20%, nato
m iast prawidłowe wysnucie wniosku figury czwartej zdarzało się 
tylko wyjątkowo.

T ak  złe w yniki uwarunkowane są —  zdaniem mojem —  prze- 
dewszystkiem nienaturalnością samych zadań myślowych; figura 
pierw sza u jaw nia niewątpliwie najw iększe analogje do naturalne
go przebiegu procesu myślenia; to też ona właśnie dała  rezultaty  
najlepsze. S e h ii s s 1 e r, zachęcony przeze mnie, w ykazał w eks
perym entach równoległych, w ykonanych nad  osobami dorosłemi 
z ludu, że złe wywiązanie się dzieci z tych zadań nie w ynika by
najm niej, jak  to sądził H e u m a n n ,  ze słabo, jakoby, u  nich roz
w iniętej zdolności myślenia; okazało się bowiem, że te osoby do
rosłe nie tylko nie dały rezultatów  lepszych, lecz ujaw niły nawet 
częściowo w yniki gorsze, niż dzieci —  dowód oczywisty, że my
ślenie w ram ach figur sylogizmu jest wogóle sprzeczne z n a tu ra l
nym  sposobem myślenia.

Łatwość wysnucia pewnego wniosku zależy zresztą nie tylko 
od figury sylogizmu, lecz i od rodzaju użytych w nim pojęć; o ile 
one są znane dzieciom, to czynność w nioskowania odbywa się 
łatw iej.

W edług S c h ti s s 1 e r ‘ a  do prób inteligencji n ad a ją  się 
w najlepszym  razie wnioski według pierwszej tylko figury i to
0 tyle tylko, o ile operują pojęciami jasnem i i znanemi; w tych 
badaniach szczególnie wielki postęp zaznaczył się przy przejściu 
od 1 1 -go do 12  roku życia (gdy tymczasem pomiędzy rokiem 
13-tym a 14-tym postępu nie stwierdzono).

Nie jest jednak rzeczą wykluczoną, że do badania osób starszych
1 bardziej uzdolnionych roczników mogą być też pożyteczne wnioski o bar
dziej abstrakcyjnej i skomplikowanej formie. To też w naszym „Zbiorze 
metod“ umieściliśmy kilka przykładów takich wniosków, które były  zasto
sowane przez S t o r r i n g ‘ a (116) i  L i n d w o r s k y ‘ e g o  (80) do ba
dania psychologji myślenia osób dorosłych (Z. m. 148 — 150); czy nadają 
się one w charakterze próby uzdolnień, należy dopiero stwierdzić. Szcze
gólnie wartościowemi wydają się być pseudoprzesłanki. (Voxierpr;lmissen), 
t. zn. takie, z których w  rzeczywistości nie można wysnuć żadnego wniosku, 
jak np.:

U jest nalewo od V.
F  jest nalewo od V...
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Taki test przypominałby nierozwiązalne zadania rachunkowe, o któ
rych wspominaliśmy na str. 1 1 1 .

Dalej byłoby rzeczą ciekawą przekonać się, czy, lub kiedy osoby ba
dane umieją odróżnić samą z g o d n o ś ć  z r z e c z y w i s t o ś c i ą  w y
snutego wniosku od jego logicznej k o n i e c z n o ś c i .  Tymczasem jednak  
nie znam żadnej prowadzącej do tego celu metodyk

W charakterze uzupełnienia czynim y wzmiankę o niedawno wydanym  
komunikacie D e u c h l e r ‘ a (59a), który może posunąć naprzód badanie 
wnioskowania dzieci. Po ogólnych rozważaniach psychologicznych o my
śleniu wnioskującem D e u c h l e r  opisuje zastosowaną przez siebie z do
brym wynikiem metodę próby i podaje 38 odpowiednich do tego celu za
dań. W yniki tych eksperym entów nie zostały dotychczas opublikowane.

16. T e s t y  u z u p e ł n i e ń  (Z. m. 150 —  170).

Test uzupełniania luk  odegrał w ybitną rolę w historji rozwoju 
prób inteligencji; był on bowiem pierwszą m etodą, k tó rą  polecono 
specjalnie do badania wyższych czynności umysłowych. Coprawda, 
E b b i n g h a u s  (60), k tó ry  po raz pierwszy zastosował tę m eto
dę w r. 1897 (Z. m. 151), pokładał w niej zbyt wielkie nadzieje; 
był on tego zdania, że isto ta  sprawności umysłowej polega w ła
śnie na  zdolności kombinowania, i sądził, że możemy stwierdzić 
istnienie tej zdolności, polecając osobom badanym  uzupełniać 
z sensem luki w posiadającym  ciągłość tekście. Dzisiaj wiemy już, 
że zapomocą tego testu  nie badam y nigdy inteligencji, jako  takiej, 
lecz tylko pew ną ściśle odgraniczoną jej dziedzinę częściowy (por. 
str. 52 i następne); w tych jednak  granicach test jes t bardzo 
wartościowy; okazało się też, że jego w yniki u jaw niają  znaczną 
korelację z sądem nauczycieli o inteligencji uczniów. Zapomocą 
testu tego poddajem y próbie tę  stronę inteligencji, k tó ra  stoi 
w' ścisłym związku z uzdolnieniem j ę z y k o w e m .  Zarówno bo
wiem zrożumienie tekstu  niekompletnego, jak  i znalezienie odpo
wiednich uzupełnień zależy częściowo od subtelności poczucia ję 
zykowego oraz bogactw a i gotowości zasobu słów. F ak t ten nie s ta 
nowi jednak  cechy ujem nej testu, dopóki zdajem y sobie należycie 
sprawę z tej kom plikacji, zdolność bowiem jak  najściślejszego i je 
dnoznacznego sform ułowania słownego myśli należy r  ó w n i e ż do 
inteligencji. W  każdym  jednak razie należy dbać o takie ukształto
wanie tekstu  z lukam i, aby ich wypełnianie wym agało istotnej p ra 
cy myślowej. Jeżeli bowiem tekst jes t za łatw y, to wówczas luk i są 
uzupełniane całkiem mechanicznie; a więc m am y tu do czynienia 
z wdrożonemi przez p rak tykę mówienia: kojarzeniam i bez udziału
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właściwego nam ysłu. Jeżeli zaś z drugiej strony ilość i zakres luk 
są. zbyt wielkie, to wówczas zadanie nie ty le polega n a  uzupeł
n ianiu  lulr zgodnie z pewną m yślą przewodnią, ile n a  niejasnem, 
fantazyjnem  kombinowaniu; samo zadanie zbyt zbliża się w tedy 
do czynności rozwiązywania zagadek.

Dawne m etody uzupełniania (Z. m. 150 —  155) nie zawsze 
um iały uniknąć obu tych braków ; wogóle spraw ę luk  w tekście 
trak tow ały  one zbyt niesystem atycznie i dowolnie. A  więc np. 
znajdujem y w tym  samym tekście, obok siebie, opuszczone litery, 
sylaby i całe słowa, i to słowa najrozm aitszego rodzaju. Przez to 
nie tylko trudność myślowa, lecz charakter psychologiczny sa
mego procesu uzupełniania od luki do luki stawiały się ta k  różno
rodne, że dokonanie poprawnego porów nania oddzielnych uzupeł
nień, a  więc i ścisłej oceny całkowitej p racy  osoby badanej było 
niemożliwe.

To też uważać należy za postęp m etodyczny opuszczanie 
w tekście tylko słów p e w n e j  o k r e ś l o n e j  k a t e g o r j i ;  
przez to zapewniono p racy  myślowej jednolite nastaw ienie my
ślowe dla całego testu, nie doprow adzając jednakowoż do zmecha
nizowania tej p racy; wypełnienie bowiem każdej luki stanowiło 
zadanie odrębne, k tóre należało przem yśleć zosobna.

Łatw iejsza forma tej nowej m etody polega n a  uzupełnianiu 
c z a s o w n i k ó w  (Z. m. 157 —  161); a  więc w tym  w ypadku 
osoba badana powinna odnaleźć praw idłow ą czynność, wyrażoną 
w poszczególnych zdaniach ( M a y  e r  ('84), W  i n t  e 1 e r  (124), 
H y l i  a). Test, u tru dniono poezęści przez to, że nie oznaczono 
kreskam i pominięć, lecz dawano osobom badanym  tak ie  okaleczo
ne zdania bez uwidoczniania luk.

Jed n a  z odmian tej m etody polega na  tem, że polecam y uzu
pełnianie każdej luki n i e  j e d n y m  czasownikiem,' lecz jak  n a j
większą ilością c z a s o w n i k ó w  s y n o n i m o w y c h  (Z. m. 
158 i 160 —  161). Np. lukę w  zdaniu: „przechodnie— , aby prędko 
być w  domu“ , należy uzupełnić słowami: „biegli, śpieszyli, gnali“ . 
W  tym  wypadku badam y wprawdzie przedewszystkiem  bogactwo 
zasobu słów; z doświadczeń W  i n  t  e l e r  ‘ ą  i Laboratorjum  Ham- 
burskiego zdaje się jednak  w ynikać, że znajdow anie o d p o w i e 
d n i c h  synonimów i unikanie wyrazów nieodpowiednich stoi 
w  ścisłej korelacji z inteligencją.

Daleko trudniejsze jes t uzupełnianie s p ó j n i k ó w  (Z. m. 
161 —  170); m etoda ta . zastosow ana po raz pierwszy przez L i p -
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m a n  n ! a  (82), a następnie opracowana przez M i 11 k  u s ‘ a we 
Wrocławiu, okazała się znakomitą, do prób nad  młodzieżą starszą 
i bardziej uzdolnioną. Spójniki ( ponieważ, aby, jakkolw iek, i t. d.) 
odzwierciadlają w z a j e m n y  s t o s u  n e k l o g i c z n y d w u c a -  
ł o s t e k  m y ś l o w y c h ;  popraw ne zrozumienie i wyrażenie tego 
stosunku celowości lub uzasadnienia, przeciwieństwa lub następ
stwa w  czasie i t. d. w ym aga istotnej p racy  myślowej wyższego rzę
du. Opracowując w yniki badań M i  n k  u  s ‘ a  *), stwierdziłem, że 
test ten ujaw nia szczególnie wielki postęp zależny od wieku u mło
dzieży od la t  12 do 14, a  jednocześnie silniejsze jeszcze zróżniczko
wanie zdolnych i niezdolnych uczniów tego samego w ieku; u  mło
dzieży starszej zaczynają już odgrywać pewną rolę i zewnętrzne 
warunki życiowe (wyszkolenie w językach obcych, przygotow ywa
nie się do pełnienia wyższych zawodów). To też jes t rzeczą w ska
zaną porównywanie zapomocą tego testu  tylko tych uczniów, k tó 
rzy posiadają mniej więcej jednakow ą kulturę językow ą. Prócz te 
go okazało się, że różne kategorje spójników w ym agają nie jedna
kowego wysiłku myślowego: czasowe i przyczynowe powiązania 
zadań nastręczały mniej trudności, niż w szystkie inne; n a jtru d 
niej było uzupełniać spójniki, w yrażające przeciwstawienie (jak 
kolwiek, zam iast tego i t. d.).

Metoda „uzupełniania tekstu  według listy  słów“ , wprow adzo
na przez M i n k  u  s ‘ a (Z. m. 168 —  .169) i zastosow ana w  postaci 
zmienionej w Laboratorjum  Hamburskiem (Z. m. 155 —  156), łą 
czy uzupełnianie z czynnością wyboru. W  Laboratorjum  Hambur- 
skiem używa się listy,; zaw ierającej dla każdej luki od 4 do 6 
słów, wśród k tórych  znajduje się słowo właściwe. To wyszuki
wanie u jaw nia pewne podobieństwo z szukaniem w słowniku słów 
podczas tłum aczenia z języka obcego; i w tym  bowiem w ypadku 
chodzi o to, by  z pośród wielu znaczeń, jakie znajdujem y w słow
niku dla nieznanego sobie słowa, w ybrać to, k tóre najbardziej od
powiada treści danego tekstu. Trzeba więc tu  dokonać wyboru ta 
kiego znaczenia danego wyrazu, które, wstawione w tekst, uczy
niłoby go zupełnie zrozumiałą całością, posiadającą sens.

Ta okoliczność, że wielokrotnie już musieliśmy podkreślać 
'udział uzdolnień językowych przy rozwiązywaniu testu  uzupeł
niania luk, nasuw a myśl, aby  tę formę testu  rozwinąć w specjal
ny środek badania u z d o l n i e n i a  j ę z y k o w e g o .  Takie

*) Porównaj str. 33 dzieła niniejszego.
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testy  staną się niezbędnemi, gdy będzie chodziło o selekcję młodzie
ży, zamierzającej się kształcić w średnich szkołach filologicznych.

17. M e t o d a  t r z e c h  i d w u c h s ł ó w  (Z. m. 170 —  175).

T est „tworzenia zdania z k ilku słów przewodnich“ wprowa
dzony został przez M a s s e l o n ‘ a  do psychjatrji, przez B i n e -  
t  ‘ a —  do psychologji (3, i ) ;  w Niemczech P i ó r k o w s k i  (90), 
M e u  m a n n  (86) i inni rozwinęli ten tes t i dokładniej opracowali 
jego wyniki.

Dajemy dw a lub trzy  słowa; ostatniem i czasy nie trzym amy 
się tak  ściśle zasady daw ania oddzielnych „słów“, lecz stosujemy 
pewne całostki myślowe, z których każda może się składać z je
dnego lub wielu słów, np.: „Praw ie zdychający z pragnienia pies, 
litościw y człowiek, udarem niony napad“ ( P i ó r k o w s k i ) .  Po
leca się w takich razach zwrócić uwagę osób badanych n a  to, że 
nie potrzebują trzym ać się dosłownie formy gram atycznej danych 
całostek myślowych.

Również nie należy brać zbyt ściśle gram atycznie wyrażenia: 
„trzeba ułożyć j e d n o  zdanie“ . Należy tylko stworzyć jednolitą ca
łość myślową; jes t natom iast rzeczą małej wagi, czy tę  całość wy
razim y w jednem, czy w kilku zdaniach. To też M e u m a n n  wy
m agał od osób badanych ułożenia „krótkiego opow iadania“ ze 
słów przewodnich, dając jednak  większą ilość tych słów.

T est H a s s e l o n ‘ a  m a pewne podobieństwo do testu  uzu
pełniania luk, opisanego w poprzednim ustępie; pomiędzy obu te
stam i zachodzi jednak  ta  wrażna różnica, że w teście E  b b i n g- 
h a u s ‘ a osoba badana otrzym uje praw ie cały tekst, w którym 
tylko luki da ją  okazję do pracy  myślowej, natom iast w teście 
M a s s e l o n ‘ a  osoba badana otrzym uje tylko nieliczne wysepki 
tekstu  i musi samodzielnie uformować zarówno sens zdania, jak 
i szatę słowną. W skutek tego może tu  być czynna fan tazja  kon
strukcyjna, k tórej udział tes t poprzedni wykluczał całkowicie; 
lecz udział tego pierw iastka fantazyjnego w czynności rozwiązy
w ania testu  je s t bardzo różny. To też n iektórzy badacze sądzą, 
że zapomocą tego testu  można naw et ustalić istnienie dwu jako
ściowo różnych typów  umysłowości: bardziej logicznego i bardziej 
skłonnego do fantazjow ania. Oto ja k  P i ó r k o w s k i  opisuje te 
dwa ty p y  (str. 60):
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„Jedni łączą swe wyobrażenia na podstawach ściśle rzeczowych z lo 
giczną prostotą; przyczem połączenia mają w sobie coś konwencjonalne
go, rzadko są nowe, i nigdy niema w nich skoków. Tym przeciwstawiają  
się inni, których cechę swoistą stanowią kombinacje oryginalne, na pier
wszy rzut oka częstokroć zdumiewające. W olą oni ruch myśli, odbywający 
się skokami, posługując się do nowych połączeń takiemi ogniwami pomoc- 
niczemi, które niekiedy należy uważać za elementy obce. A  w ięc z jednej 
strony — m yśliciel, z drugiej — fantasta w dobrem tego słowa znaczeniu“.

Je s t rzeczą jasną, że wobec takich różnic jakościowych oce
na ilościowa testu, a  więc i jego zastosowanie do określania 
s t o p n i  inteligencji, są bardzo utrudnione. Czy bowiem więcej 
cenić będziemy odpowiedzi fantazyjnie oryginalne i obfitujące 
w słowa, czy też proste i zwięzłe, ale logicznie poprawne, zależy 
to ~w znacznej mierze od upodobań subjektyw nych eksperym enta
tora, lub też od specjalnych celów badania.

P i ó r k o w s k i  i L aboratorjum  Iiam burskie (Z. m. 172 —  
175) używ ają przy ocenie poszczególnych rozwiązań skali cztero—  
wzgl. pięciostopniowej. Trudność tej czynności kom binowania zale
ży naturaln ie w znacznej mierze od wyboru słów przewodnich. By
wają takie, k tó re nieomal jednoznacznie w yznaczają zdanie, k tó 
re ma być utworzone, i w ym agają tylko bardzo nieznacznej p racy  
myślowej (np.: myśliwiec, las, zając); oraz inne, k tó re  n a  pierwr- 
szy rzu t oka spraw iają tak ie  wrrażenie, jak  gdyby nic ich ze sobą 
nie łączyło, a naw et jakoby były ze sobą w sprzeczności. W tym  
drugim przypadku (przykład: zegar stanął, katastro fa  kolejowa, 
radość) musimy najprzód pokonać pew ną trudność, by powiązać 
obydwa kontrastu jące ze sobą pojęcia nieszczęścia i radości. Tej 
stosunkowo dość znacznej pracy  myślowmj m ogą niekiedy doko
nać już dziesięcioletnie zdolne dzieci, jakeśm y to stw ierdzili 
w Hamburgu. (Zatrzym anie się zegara pociąga za sobą spóźnie
nie się na pociąg, k tó ry  potem ulega katostrofie; stąd  w ielka ra
dość, że się tym  pociągiem nie pojechało).

Bardzo pouczające są takie grupy słów przewodnich, do k tó 
rych należy wymyślić pojęcie dodatkow e w ten sposób, by po
wstało rozwiązanie, posiadające napraw dę p o i n t ę.

Już M e u m a n  n zwrócił na to uwagę. Grupę dwu słów 
„osioł —  plagi“ można rozwinąć wr zdanie b e z  p o i n t y :  „osioł 
otrzymuje p lagi“ , lub też —  wr zdanie z pointą: „osioł otrzym uje 
plagi z powodu swego lenistw a“ . Drugi sposób rozwiązania jest, 
jak mi się zdaje, nie tylko oznaką wyższego poziomu in teli
gencji, lecz i silniejszej intelektualności; dziecko nie zadowala



124 Część n . Badanie inteligencji.

się samem uszeregowaniem obu pojęć według następstw a w  czasie, 
lecz odczuwa potrzebę przyczynowego ich powiązania. Analogicz
ny fak t na  wyższym szczeblu zaobserwowaliśmy w Hambur
gu, stosując test: „żołnierze w obozie —  ciemna noc —  wielkie 
zamieszanie“. W śród dziesięcioletnich zdolnych dzieci znalazło się 
bądź co bądź 25°/0 takich, k tó re w yjaśniły, w jak i sposób ciemna noc 
mogła s p o w o d o w a ć  w  obozie zamieszanie (np. przez umożli
wienie napadu  wroga lub niepostrzeżone zjawienie się samolotu 
nieprzyjacielskiego).

M o e d e  i P i ó r k o w s k i  (206) nadali tem u testowi nową 
postać, w ym agając utw orzenia k i l k u  różnych rozwiązań dla 
każdej g rupy  słów przewodnich (Z. m. 175). U trudnienie jest 
znaczne, tak , iż m etoda ta  nadaje się tylko d la roczników star
szych i bardziej uzdolnionych. W  tym w ypadku nie chodzi już 
przedewszystkiem o dobroć poszczególnego rozwiązania, lecz
0 ich różnorodność; poddajem y więc tu  próbie r u c h l i w o ś ć  
życia wyobrażeniowego. N iektóre dzieci nie mogły się wyzwolić 
z pod wpływu pierwszego znalezionego przez się powiązania 
myśli, tak , iż dostarczały tylko nieznacznych odmian swego roz
wiązania pierwszego; inne natom iast zdobyły się na godną uwa
gi różnorodność rozwiązań.

P e n  k e r  t  (8. II) w ym agał również kilku rozwiązań, ale 
w innej formie (Z. m. 207). Badacz ten polecał obmyśleć opowia
danie na  podstawie większej ilości słów przewodnich i napisać je 
raz w kró tk iej, prostej formie rzeczowoj, drugi raz —  w sposób 
żyw y i poglądowy. Zdaje się, iż przy tej metodzie mogą szczególnie 
wyraźnie uw ydatnić się różnice t y p o w e  pomiędzy postawą 
bardziej logiczną, a bardziej fantazyjną; odrazu bowiem poznamy, 
k tó ry  sposób opisu więcej odpowiada naturze umysłu danego 
ucznia.

Test ten należy niewątpliw ie do najlepszych, jak ie  posiada
n y .  U jaw nia on znaczny postęp zależny od wieku, zwłaszcza 
u młodzieży w w ieku od la t 9 do 12; przy trudniejszej formie te
stu —  również i u starszych rocznikową jednocześnie pozwala on 
na w ykrycie i wTśród rówieśników ogromnych niekiedy różnic 
uzdolnień.

P rak tyczne zużytkowanie testu  ułatw ia ta  okoliczność, że 
jego trudność może podlegać bardzo daleko idącemu stopniowa
niu, tak , iż można go dostosować do najróżnorodniejszych zadań
1 wieku.
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18. Z n a l e z i e n i e - t e g o ,  c o  i s t o t n e .
(Z. m. 175 —  182).

Dokonywana przez myślenie analiza jakiejkolw iek złożonej 
treści zawsze musi być jednocześnie s e l e k c j ą .  Liczne p ier
wiastki muszą podlec wyeliminowaniu, aby tern dobitniej mogły 
się uw ydatnić treści ważne dla danego celu myślowego, czyli 
t. zw. składniki „istotne*'. O tym  doborze wspominaliśmy już przy 
omawianiu zdolności zapam iętywania doraźnego opowiadań 
i obrazków (str. 84 i 102). W ybór ten w ystępuje jednak  jeszcze 
o wiele dobitniej, jeżeli samo zadanie wym aga jalc największego 
s k o n d e n s o w a n i a  m aterjału . Gdy chodzi o ujęcie zasadni
czych m yśli pewnego tekstu  w jedno lub k ilka zwięzłych zdań, 
lub o wyszukanie odpowiedniego ty tu łu  dla pewnego opowiada
nia, lub wreszcie o napis pod obrazkiem, to m istrzostwo przeja
wia się w łaśnie w ograniczeniu się; „mało, ale to, co istotne*' brzmi 
tu wymaganie, którem u zadość uczynić potrafi tylko człowiek 
o istotnie silnej zdolności myślenia.

Lipskie Stowarzyszenie Nauczycielskie zaproponowało nie
dawno (107) k ilka testów (Z. m. 239 —  241) do badania tej czyn
ności kondensowania. Jeden  z tych testów polega na przedłożeniu 
długiego opowiadania, którego momenty zasadnicze ujęto w sza
tę licznych ozdób, odwuacających uwagę od tego, co istotne. 
Instrukcja brzmi: „napisać natychm iast to ,  c o  n a j w a ż n i e j 
s ze ,  w kilku zdaniach“ . Analogicznie można postąpić z m aterja- 
łem przyrodniczym ; z tą  tylko różnicą, że, chcąc uniknąć zbytnie
go współudziału pamięci, poleca się każdy  ustęp tekstu  skonden
sować oddzielnie w jednern krótkiem  zdaniu.

Zdaje mi się, że szczególnie dobrze zapowiada się n a  przy
szłość „ test depeszy“ : dłuższy list trzeba zamienić na depeszę. 
W tym w ypadku szczególnie łatw o jest wytłum aczyć osobie ba
danej konieczność zwięzłości i całkowitego wyelim inowania mo
mentów nieistotnych.

Jeszcze bardziej kom plikuje się zadanie, gdy  wym agamy 
nie tylko skondensowania pewnej treści, lecz i jej u o g ó l n i e 
n i a .  Bardzo często zasadnicza myśl pewnej treści jes t daleko 
ogólniejsza, niżby to można było sądzić jedynie n a  podstawie 
danego konkretnego jej sformułowania; praw dziw a pointa jest 
ukryta w jak iejś przypowieści, przenośni, jakim ś pojedyńczym
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przykładzie, i trzeba ją  dopiero w yłuskać z tych osłonek, albo 
wreszcie sam a myśl zupełnie nie została wyrażona, lecz należy 
jej samemu się domyśleć na  podstawie naprowadzeń, zawartych 
w tekście.

Do tej kategorji zadań należałoby ujęcie pointy jakiegoś do
wcipu; prawdopodobnie jednak  zdolność rozumienia dowcipów 
jest zdolnością złożoną, na k tó rą  sk łada się nie tylko ogólny po
ziom inteligencji, lecz i pewme specjalne, a  dotychczas bliżej nie 
zbadane uzdolnienia w kierunku humoru, paradoksalności i zwro
tów  nieoczekiwanych. Tym to się dzieje, że bardzo wielu nie
wątpliw ie inteligentnych ludzi u jaw nia zdum iewający brak  zdol
ności rozumienia dow cipów 1).

To też do celów badania inteligencji lepiej jest wyłączyć 
czynnik paradoksalności i żądać w ysnucia zasadniczej myśli uo
gólnionej z jakiegoś m aterja łu  poważnego. Najodpowiedniejszemi 
środkami będą tu  przysłowia i bajki. Pierwsze (Z. m. 181 —  182) 
nie były dotychczas praw ie zupełnie używ ane do prób nad  dzieć
mi i młodzieżą; ktokolw iek przystąpi do tego zadania, powinien 
używ ać przysłów n i e z n a n y c h  (np. innego narodu), ponieważ 
niepodobna skontrolować, czy i o ile treść przysłów znanych była 
już dzieciom w yjaśniana.

B a j k i  (Z. m. 175 —  181) były  zastosowane z dobrym  wy
nikiem przez T e r m a n ‘ a i C h i 1 d sl a  (118), a  ostatniem i cza
sy —  przez Laboratorjum  Hamburskie. M ają one tę  zaletę, że 
w samem swTem założeniu obliczone są na  to, aby podać czytel
nikowi w ukry tej formie pewien sens m oralny, a więc pewną 
ogólną myśl etyczną. K iedy dzieci są już zdolne do w ykonania tej 
pracy  myślowrej?

E ksperym enty w ykazują, że dzieci o inteligencji słabszej od
dala ją  się od należytego rozwiązania w dwoich kierunkach. Albo cał
kowicie trzym ają się konkretnej treści bajki i zam iast wysnuć pe
wien „m orał“ da ją  z niej kró tk i wyciąg, lub też wyprowadzają 
zupełnie ogólnikowa zastosowanie praktyczne, przechodząc mimo 
specyficznego sensu moralnego bajki. W każdym  razie, posługu
jąc, się bajkam i, można ustalić wyraźniej, niż przy jakimkolwiek 
innym m aterjale, czy myśl i s t o t n a  została uchwycona, czy 
też nie.

SJ Podobną kombinację inteligencji ogólnej z pewną jeszcze mniej 
dotychczas wyjaśnioną zdolnością specjalną przedstawia umiejętność 
odgadywania zagadek.
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Dzieci nieinteligentne ujawniają prócz tego zdumiewający brak sa
modzielności w formułowaniu „sensu moralnego“. W eksperymentach ham- 
burskich przedłożyliśmy w charakterze przygotowania bajkę „kruk i lis“ 
wraz z wyjaśnieniem, które brzmiało: „Nigdy nie ufaj pochlebcy, gdyż on 
pragnie tylko dostać coś od ciebie“. To sformułowanie doprowadziło przez 
sugestję niektóre dzieci do tego, że w  dwu następnych zupełnie innych  
bajkach sformułowały „sens moralny“ w sposób następujący: „nie wierz 
Duchowi Górskiemu (Rübezahl), gdyż on chce ci zrobić coś złego“. „Ufaj 
tylko pomagającemu ci, gdyż on znowu czemś cię obdarzy“.

19. P o r ó w n y w a n i e  (Z. m. 182 —  194).

Podobieństwa i różnice mogą oddziaływać na świadomość 
nawet bez czynności porównyw ania i odróżniania z naszej strony. 
A więc np. w idok obrazka może pobudzić dziecko do nazw ania 
go „m am a“ wyłącznie na  podstawie kojarzenia przez podobień
stwo. Porównywanie prawdziwe (wzgl. rozróżnianie) jes t czyn
nością wybitnie in telektualną; zakłada ono zastosowanie do dwu 
treści świadomości kategoryj myślowych: „rów ny“ , „podobny“ , 
„ten sam “, „inny“ , „niepodobny“ , „różny“ . Prostszą formą po
równywania jes t porównyw anie „dwuczłonowe“, gdy oba porów ny
wane przedm ioty —  jako  całości —  ujęte są jako równe, podob
ne lub różne, bez zdania sobie spraw y z tego, pod jakiem i m ia
nowicie względami zgadzają się one ze sobą lub od siebie różnią. 
Daleko wyższy szczebel stanowi porównywanie „trójczłonowe“ , 
kiedy posługujem y się t. zw. „tertium  cam parationis“ ; w tym w y
padku oprócz dwu porównyw anych przedmiotów m am y jeszcze 
w świadomości cechę, ze względu na k tó rą  te  przedm ioty porów
nywamy. W yosobnienie tak iej cechy, stanowiącej podstaw ę po
równywania, jest możliwe tylko przez pominięcie reszty cech, obo
jętnych dla danego celu, a  więc przez ak t abstrakcji. Z tego to 
względu wyższe formy porównyw ania są jednocześnie czynnościa
mi abstrakcji.

Trudność porównyw ania zależy od dwu w arunków. Jeden, 
mianowicie stopień różnicy, nie m a związku bezpośredniego z na- 
szem zagadnieniem; nie zależy bowiem od inteligencji, czy kto  do
strzeże jeszcze m niejszą różnicę oświetlenia, wielkości lub ciężaru, 
lecz od czułości, uwagi, zainteresowania. Tern bardziej jednak 
wchodzi tu  w grę w arunek drugi: m o ż n o ś ć w y o s o b n i e n i a  
c e c h y ,  z e  w z g l ę d u  n a  k t ó r ą  p o r ó w n y w a m y  d a n e  
p r z e d m i o t y .
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N ajłatw iej jest- przeprowadzić porównanie w tedy, gdy pod
staw ą porównyw ania jest pewien fragm ent samych przedmiotów 
porównywanych, k tó ry  może być postrzeżony samoistnie. Mówili
śmy już o tem przy rozpatryw aniu seryj obrazków H e i 1 b r  o n- 
n e r  a t a  (str. 103): już bardzo małe dzieci potrafią wyszukać 
w dwu konturach tego samego przedm iotu tę jedną kreskę, o k tó 
rą  jeden kon tu r jes t całkowitszy od drugiego. Trudniejsze już jest 
odpowiednie zadanie w teście porównyw ania K o c h i a  i H a -  
b r i c h ‘ a  (74, 66). Pokazuje się duże grupy figur geom etrycz
nych; niektóre figury są wspólne obu grupom, inne są różne 
w każdej grupie. W szeregu większej ilości figur trzeba odszukać 
figury „jednakow e“ oraz figury „różne“ w obu grupach (Z. m. 
184 —  185). T est ten (uważany przez jego twórców za środek do 
badania zdolności abstrahow ania) ujaw nił w yraźną korelację za
równo z wiekiem, jak  i z uzdolnieniem dzieci.

Na innym stopniu trudności sto ją czynności, gdzie należy 
porównać formalne lub m aterjalne c e c h y  przedmiotów, czy to, 
gdy  skądinąd równe przedm ioty różnią się od siebie jedną tylko 
cechą, czy to, gdy dw a skądinąd różne przedm ioty posiadają jedną 
cechę wspólną.

O p o r ó w n y w a n i u  c e c h  k o n k r e t n y c h  mówimy 
tam, gdzie cechy, o k tórych porównanie chodzi, są postrzegalne 
zmysłowo. A  więc np. możemy polecić porównywanie figur geo
m etrycznych ze względu na ich wielkość, ilość kątów , położenie 
w przestrzeni, barwę i t. d. N i e c z a j e w (89) daw ał do porów
nyw ania dwie tablice z obrazkami (Z. m. 183 -— 184); przedmio
ty, narysow ane na jednej tablicy, znajdow ały się i n a  drugiej, ale 
z pewnemi zmianami: m łotek na  jednej tablicy  był skierowany 
na prawo, n a  drugiej —  na lewo; słoń raz był z trąbą  zwieszoną, 
drugi —  z podniesioną do góry; nożyczki tu  były zamknięte, tam 
—  otw arte i t. d.

W  tych testach czynność porównywania skierow ana jest na 
cechy w i d z i a l n e ;  odpowiada to rzeczywistości życia codzien
nego, w którem  porównyw ania wzrokowe odgryw ają szczególnie 
w ielką rolę. Tem większe uznanie należy się pomysłowi B i n e- 
t,‘ a  (3, 4), dzięki którem u osoby badane staw ały  już wobec zada
nia istotnie nowego; chodziło tu  o porównywanie cech, danych 
w postrzeżeniu, z którem i —  w stanie zizolowanym —  dziecko 
nie m a okazji zetknięcia się w życiu codziennem. Chodzi tu  o po
równyw anie c i ę ż a r u  przedmiotów (Z. m. 182), na oko zupełnie
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jednakowych (małe pudełeczka, napełnione śrutem ). T est powyż
szy okazał się szczególnie wartościwym  w tej zwłaszcza modyfi
kacji, gdy —  zam iast dwu przedmiotów do porównania —  dano 
ich większą ilość z poleceniem uszeregowania według ciężaru 
(patrz str. 131).

Porównywania cech konkretnych możemy też dokonywać 
z pamięci, co, naturalnie, stanowi nie małoważne utrudnienie, jako 
iż wszystko zależy wówczas od tego, czy dziecko potrafi wyobrażać 
sobie przedm ioty z dostateczną wyrazistością. A więc np. zapytu
jemy o różnicę pomiędzy m uchą i motylem, drzewem i szkłem i t. d. 
Pytania te (Z. m. 186 —  189) należą do zasadniczych w m etrycz
nej skali B i n e t  ‘ a  i są przeznaczone dla dzieci ośmioletnich; 
ostatnio K a r s t a d t  (73) zbadał w artość djagnostyczną wielkiej 
ilości takich  pytań.

P o r ó w n y w a n i e  w ł a ś c i w o ś c i  a b s t r a k c y j 
n y c h  dotyczy takich cech, k tóre są dane jedynie myśleniu, jak  
np. cechy estetyczne, moralne, logiczne, m atem atyczne i t. d . J).

Już przy definicjach podnieśliśmy, że zdolność zdaw ania 
sprawy sobie i innym z pojęć abstrakcyjnych rozwija się dopiero 
około 12 —  13 roku życia; tem się tłum aczy fakt, że dopiero 
w tym wieku dzieci mogą dokonyw ać porównyw ania i rozróżnia
nia właściwości abstrakcyjnych, a  więc np. pomiędzy kłamstwem 
a błędem, skąpstwem  a  oszczędnością i t. d. Tego rodzaju zadania 
myślowe nadają  się też dla młodzieży starszej; w Ham burgu sto
sowano z dobrym wynikiem tak ie  trudne pary  słów (Z. m. 189 —  
190) do badania 14 i 15-letnich dziewcząt, k tóre m iały być przyję
te do sem inarjum  nauczycielskiego; np. „p raca —  zabaw a“ , „na
uczanie— wychowywanie“ i t. d.; przyczem wymagano podaw ania 
zarówno podobieństw, ja k  i różnic, a więc właściwie żądano 
określeń per genus proximum et differentiam  specificam.

M o e d e  i P i ó r k o w s k i  (206) daw ali do porów nyw ania 
właściwości m atem atyczne (Z. m. 185); badacze ci pokazywali 
czternastoletnim zdolnym uczniom wieloboki o różnej ilości ką-

Znany test B i n e t 1 a, polegający na porównywaniu „piękności“ 
dwu twarzy (Z. m. 186 — 187), nie należy do tej kategorji. Z twarzy bo
giem każdej pary jedna jest wybitnie brzydka, druga — wybitnie ładna, 
t^k, iż dziecko może wskazać twarz ładną już na podstawie wrażenia abso
lutnego, a więc bez dokonywania porównań. A w ięc test bada conajwyżej 
sdolność rozumienia wyrazu piękny, a nie zdolność porównywania.

0
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tów z poprowadzonemi w nich linjami; trzeba było znaleźć cechy 
wspólne (np., że każdy wielobok sk łada się z siedmiu linij).

N ajtrudniej dokonać porównania w tedy, gdy nie chodzi o po
równywanie właściwości oddzielnych przedmiotów, lecz s t o 
s u  n k ó w, zachodzących pomiędzy kilkom a przedmiotami, np. 
porów nanie listy  kilkorga dzieci, zestawionej na podstawie stop
n ia  ich lenistwa, z lis tą  odpowiednich cenzur ( M o e d e  —  P i ó r 
k o w s k i ) .  Główne zastosowanie znalazło to  porównyw anie sto
sunków w t. 7.w. teście a n a  1 o g  i j (Z. m. 192 —  194); polega on 
na  tern, że dajem y osobie badanej parę pojęć, znajdujących się 
w pewnym określonym stosunku, a z drugiej pary  —  tylko jedno 
pojęcie, i polecamy o d n a l e ś ć  pojęcie czwarte (drugie drugiej 
pary), któreby łączył z trzeciem taki stosunek, w jakim  się znaj
duje drugie do pierwszego.

Przykłady:

Jabłko  —  skórka; zając — ; odpowiedniem pojęciem będzie 
skóra.

Kapulusz —  głowa; trzewik — ; odpowiedniem pojęciem bę
dzie stopa.

W oda —  okręt; ląd — ; odpowiedniem pojęciem będzie wóz.

Z naszych doświadczeń ham burskich w ynika, że test analogij 
ze względu na możność daleko idącego stopniow ania jego trudno
ści może być użyty  do badania młodzieży różnego wieku. Ze sta
nowiska m etodyki trzeba tu  zaznaczyć, że nie należy dobierać ta
kich p ar słów, któreby umożliwiały łatw e uzupełnienie brakujące
go słowa na drodze czysto skojarzeniowej. To też takie przykłady, 
jak : „ojciec —  syn; m atka — “ , i „lanca —  kłóć; strzelba — “ są 
nieodpowiednie, ponieważ słowa „córka“ i „strzelać“ mogą po
w stać w świadomości w prost za spraw ą kojarzenia wyobrażeń, 
bez konieczności zdania sobie spraw y ze stosunku dwu pierwszych 
wyrazów każdego przykładu.

20. T e s t y  p o r z ą d k o w a n i a  (Z. m. 194 —  209).

Niedawno obmyślono test porządkowania, stanowiący, jak  się 
zdaje, jedną z dobrze się zapowiadających na przyszłość form 
testów  n i e m y c h .  Test ten występować może w trzech odmia
nach zasadniczych: porządkow ania według stopnia (stopniowania),
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układania schematów i porządkow ania według następstw a w cza
sie. Elementy testu  osoba badana otrzym uje w stanie nieuporządko
wanym; zadanie polega na prawidłowem ich uporządkowaniu.

I. Stopniowanie.

Układanie szeregów stopniowanych opiera się na wyżej omó
wionej funkcji porównywania; należy rozpoznać zarówno zgod
ność większej liczby przedmiotów pod wielu względami, jak  i ich 
różnicę ze względu na jedną cechę; dalej należy sobie uświado
mić, ze cecha ta  podlega stopniowaniu, i wreszcie —  przez porów
nanie każdego członu z wszystkiemi innemi— dojść do prawidłowe
go ich uszeregowania.

B i n e t  (3, 4) po raz pierwszy użył tego testu  (Z. m. 195) . l) 
Ustawiamy przed osobą badaną pięć zupełnie jednakowo w yglą
dających pudełeczek, k tó re jednak  różnią się w yraźnie od siebie 

ciężarem (wypełniamy je np. różną ilością śrutu). Eksperym enta
tor informuje, że te pudełeczka należy uporządkow ać według cię
żaru, i sam przerabia raz to zadanie; osoba badana musi następnie 
rzy razy uszeregować pudełeczka. Je s t rzeczą oczywistą, że róż

nice ciężarów poszczególnych pudełeczek nie powinny być tak  
małe, by o w yniku ich uszeregowania stanowić m iała czułość 
osob badanych; przy próbie i n t e l i g e n c j i  chodzi bowiem ty l
ko o to, by osoba badana rozumiała zadanie, by, izolując, w y
odrębniła cechę ciężkości z pośród wszystkich innych, dających 
się zaobserwować cecłi pudełeczek i wreszcie, by potrafiła przy 
porównywaniu poszczególnych elementów brać stale za jego pod
stawę myśl o wzrastaniu ciężaru. Prócz tego inusi ona sama dojść 
o przeświadczenia, że nie w ystarczy porównywanie każdych dwu 

Pudełeczek i ustaw ianie ich obok siebie, lecz że każde nowe pude
łeczko trzeba porów nać ze w s z y s t k i e m i  już uszeregowanemi 
poprzednio pudełeczkami.

W szystko to są typowe zadania myślowe; to też w tym teście 
me tylko ostateczne dobre lub złe rozwiązanie zadania, lecz i sa
mo zachowanie się osób badanych w trakcie eksperym entu do
starczają punktów  oparcia dla oceny ich inteligencji.

Test ten przeznaczono dla dzieci dziewięcioletnich.

i w ’’ P°r,ÓWnaj też dokonar>y Przez Bo b e r t a  g ‘ a (51) opis tego testu 
1 jego wyników.



Zasada togo testu, polegająca na „ p o r z ą d k o w a n i u  we 
d ł u g  p e w n e g o  p r z e w o d n i e g o  p u n k t u  w i d z e n i a "  
w ydała mi się ta k  wartościową, że usiłowałem rozwinąć ten  test 
przez uwzględnienie nowych zasad porządkow ania oraz zastoso
wać do badania starszych roczników.

Co się tyczy p r z e d m i o t ó w ,  danych do uporządkowania, 
to można odróżniać szeregi stopniowane zmysłowe i pojęciowe. 
Szeregów zmysłowych możemy zaczerpnąć z zakresu któregokol
wiek zmysłu; najłatw iej sporządzić bodźce dla zmysłu wzroku, 
a mianowicie: figury różnej wielkości, jasności, k szta łtu  i bar
wy. Bardzo łatwo jes t szeregować koła różnej wielkości, nieco 
trudniej —  jednakow ej wielkości, ale różnej jasności kwadraty; 
jeszcze nieco trudniej —  wielokąty o różnej ilości boków łub 
gwiazdy o różnej ilości promieni.

Jeżeli chcemy, by osoba badana sporządziła szereg pojęciowy 
(Z. m. 199 —  204), to dajem y jej nieuporządkow any szereg pojęć, 
stojących względem siebie w  logicznym stosunku rozm aitych stopni 
ogólności; np. urzędnik pocztowy, człowiek, listowy, mężczyzna, 
urzędnik (uszeregować według stopnia ogólności). Lub: miesiąc, 
godzina, tydzień, sekunda, rok, dzień, m inuta (uszeregować we
dług długości czasu) i t. d.

Możemy tu, rzecz prosta, sporządzić najróżnorodniejsze stop
nie trudności *).

U trudnień m e t o d y c z n y c h  testu  porów nyw ania ciężaru 
pudełeczek możemy dokonać w różny sposób. Ze stanow iska psy- 
chologji m yślenia jest rzeczą szczególnie ważną, czy podsuwamy 
osobom badanym  punkty  widzenia, z k tórych  m ają przeprowadzić 
uporządkowanie (jak  to robił B i n e t, polecając dzieciom uszere
gowanie pudełeczek „według ciężaru“), czy też p o z o s t a w i a 
m y  i c h  w ł a s n e j  p o m y s ł o w o ś c i  w y n a l e z i e n i e  za
s a d y  p o r z ą d k o w a n i a .  Wówczas, dając dzieciom elementy 
nieuporządkow ane (figury, pojęcia), mówimy tylko tyle: ułóż je 
w jak  najlepszym  porządku. Po rozwiązaniu zadania możemy żą
dać od dziecka w yjaśnienia obranej zasady porządkowania.

Dalej, możemy zmieniać sam ą f o r m ę  porządkowania. Sze
reg jednowym iarowy bez luk stanowi tu  przypadek najprostszy.
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Ł) Jeszcze raz zwracamy tu uwagę na test F e r n a l d ‘ a - J a c o b -  
s o h n ‘ a (porządkowanie przestępstw według stopnia ich ciężkości), omó
w iony na str. 108.
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Dalszym etapem  będą szeregi z lukami: np. szereg wielokątów 
o w zrastającej ilości boków, ale z pominięciem siedm iokąta. Czy 
pominięcie ogniwa zostanie tu  zauważone przez dziecko samo
dzielnie, czy też dopiero na  skutek pytania? Daleko trudniejsze 
jest sporządzanie szeregów wielowymiarowych.

II. Szeregi wielowymiarowe (schematy) (Z. m. 200 —  204 
i 247 —  249).

Tu znowu możemy rozróżnić szeregi zmysłowe i pojęciowe.
Zadanie rozpatryw ania elementów postrzeżeniowych z k  i 1 k  u 

naraz punktów  widzenia w celu ich porównania oraz zadanie upo
rządkowania tych elementów z uwzględnieniem w szystkich tych 
puktów widzenia nastręcza zawsze znaczne trudności. Jeżeli np. 
damy osobie badanej szereg papierków  kolorowych z wszystkich 
odcinków skali barwnej z poleceniem uporządkow ania ich „ jak  
najlepiej“ , to osoba badana da sobie stosunkowo łatwo radę z ich 
uszeregowaniem według podobieństwa; natom iast zrozumienie tej 
okoliczności, że wybór pierwszego i ostatniego ogniwa szeregu 
jest rzeczą dowolną, a  zupełnie poprawne rozwiązanie zadania po
lega —  w skutek tego —  na ułożenia papierków  kolorowych 
w kolo, ąpotykam y rzadko naw et u osób dorosłych.

Drugą zasadą porządkowania, k tó rą  można tu  zastosować, 
jesi szeregowanie na  krzyż. Tego sposobu szeregowania w ym aga
my wówczas, gdy  elem enty przynależą do dwu różnych szeregów; 
a więc np. dajem y osobie badanej pomieszane ze sobą kw adraty  
różnych wym iarów o jednakow ej średniej jasności oraz kw adraty  
o różnej jasności, ale jednakow ych średnich wymiarach. Tu prze- 
dewszystkiem trzeba dokonać rozdziału obu szeregów, następnie 
dostrzec przynależność jednego ogniwa do obu szeregów i wresz
cie obmyśleć sposób wyrażenia tej podwójnej przynależności 
jednego ogniwa. Naturalnie, osoba badana nie powinna znać m a
tematycznej zasady układu  spółrzędnych. Dotychczas nie badano 
jeszcze, czy samodzielne dojście do tej zasady zależy głównie od 
specjalnych uzdolnień m atem atycznych, czy też od inteligencji 
ogólnej. Nie ulega jednak wątpliwości, że inteligencja odgryw a tu  
znaczną rolę.

Przy elementach pojęciowych szeregowanie wielowymiarowe 
może przybrać postać mniej lub więcej powikłanego s c h e m a -  
t u p o j ę c i o w e g  o. Pierwszy G i e s e (62a) zaproponował takie
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testy  schematyczne (Z. m. 200 —  203; 247 —  249), k tóre jednak 
są za trudne dla dzieci i młodzieży, a prócz tego w ym agają naj
częściej nieco "wyższego poziomu w ykształcenia. Pod wpływem 
jednak pomysłu G i e s e ‘ g  o obmyślono w Laboratorjum  Ham- 
burskiem prostsze testy  schematyczne, które, jak  się zdaje, są 
bardzo odpowiednie. Dajemy osobom badanym  k a rtk i z wylicze
niem grupy jakichś dobrze znanych przedmiotów pewnej kategorji 
(np. instrum entów muzycznych, rodzajów monet, środków loko
mocji) i polecamy ułożyć te przedm ioty w schem at według zasa
dy nadrzędności, spółrzędności lub podrzędności. Na jednym  przy
kładzie w yjaśniam y osobom badanym  istotę zadania. Stopniować 
trudność tego testu  możemy zwłaszcza przez dobieranie odpowied
nich tekstów . Jeżeli dam y sam tylko ty tu ł, np. „środki loko
mocji“, to osoby badane muszą obmyśleć samodzielnie zarówno 
elem enty przyszłego szeregu, jak  i zasady szeregowania tych ele
mentów, a oprócz tego i sam schemat układu. Pewnem ułatwie
niem zadania jest już np. podanie elementów w następstw ie alfa
betycznemu W tem ułatw ianiu zadania poszliśmy jeszcze znacznie 
dalej, i okazało się, że zadanie nastręczało pewne trudności inte
lektualne naw et 14 i 15-let.niej młodzieży. W  tekście podawaliśmy 
nie tyllĆo elementy, ale i punkty  widzenia, z których należało do
konać ich podziału, np.: „środków lokomocji używamy na lądzie, 
na wodzie i w powietrzu. Na lądzie porusza je częściowo siła ludz
ka (taczki, rowery), częściowo —  siła pociągowa zw ierząt (wozy 
ciężarowe, dorożki...)“ . Tym więc razem osoby badane miały za za
danie tylko przekształcenie tekstu  na schem at logiczny. Ale nie 
wszystkie osoby badane m ogą się zdobyć na niezbędne w tym 
celu przekształcenie myślowe i wyzwolenie się z pod wpływu 
przypadkowości szaty słownej tekstu.

Charakterystyczny jest np. błąd następujący: W tekście, dotyczącym  
lądowych środków lokom ocji (patrz w yżej), mamy naprzód wzmiankę 
o sile pociągowej, a dopiero potem — nazwy środków lokomocji. Przy 
wodnych środkach lokomocji mamy w tekście następstwo odwrotne („ża
glowce, które porusza wiatr...“). Otóż niektóre dzieci do tego stopnia nie
wolniczo trzymają się tekstu, że przenoszą żywcem do swoich schematów 
tę nierównomierność — niezaprzeczona oznaka niższej inteligencji.

Jako  odwrócenie tego testu  układania schematów zastosowa
łem c z y t a n i e  s c h e m a t u  (Z. m. 204): należy np. przekształ
cić w sformułowanie słowne jak iś prosty schemat genealogiczny. 
Przykładów  i w yjaśnień powinno się zawsze udzielać w takiej
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formie, aby czyniły one zupełnie niepotrzebnemi wszelkie wstępne 
wiadomości, dotyczące używ ania schematów. K ilka wykonanych 
przez nas prób wstępnych przekonało nas, że ten test jest ła tw iej
szy od poprzedniego; to też nadaje się on do badania młodszych 
roczników młodzieży (12 —  13 lat).

III. Porządkowanie według następstw a w czasie:

Kolejne fazy pewnego powiązanego z d a r z e n i a  w yrażam y 
zdaniami, słowami przewodniemi lub obrazkami i mieszamy je ze 
sobą bez żadnego porządku. Polecając uporządkować takie ele
menty, nie potrzebujem y, jak  w przypadku szeregów logicznych, 
wymieniać zasady porządkow ania lub wym agać samodzielnego jej 
odszukania; jest bowiem rzeczą zrozumiałą samo przez się, że 
następstwo elementów uporządkowanych musi dokładnie odpo
wiadać następstw u kolejnych faz danego zdarzenia. Poprawne od
tworzenie kolejności elementów m a właśnie być opowiedzeniem 
zdarzenia.

Testy, opracowane w Laboratarjum  Hamburskiem, posługują 
się słowami przewodniemi (Z. m. 205 —  207). Oto przykład je 
dnego takiego szeregu nieuporządkowanego: lekarz, g ra  w piłkę 
nożną, leczenie, opatrunek, złamanie nogi, polepszenie, upadek. 
Okazało się, że dzieciom dziesięcioletnim nie zawsze udaje się 
ścisłe odtworzenie przyczynowego tym  razem następstw a: m oty
wy postronne krzyżują niekiedy porządek prawidłowy. Test ten 
dostosowujemy do poziomu dzieci starszych w ten sposób, że mie
szamy ze sobą słowa przewodnie dwu niezależnych od siebie zda
rzeń i polecamy utworzenie obu szeregów.

Lipskie Stowarzyszenie Nauczycielskie (197) zam iast słów 
przewodnich używa całych zdań pewnego opowiadania; zdania 
te pisze się na oddzielnych kartkach  i poleca odtworzyć właściwe 
ich następstwo (Z. m. 239).

Bardzo dobre w yniki dało układanie s z e r e g ó w  o b r a z 
k ó w  (Z. m. 207 —- 209). Spotkaliśm y się już raz z używaniem 
arkuszy obrazków (str. 10 1 ); następstw o obrazków na takich a r
kuszach odpowiadało rzeczywistości; po usunięciu tekstu  objaśnia
jącego daw ano osobom badanym  arkusze z żądaniem opisania ich 
treści. W tym  zaś wypadku r o z-c i n a m y  arkusze na tyle części, 
ile jest na nich obrazków, i polecamy osobie badanej odnalezienie 
prawidłowego następstw a pomieszanych ze sobą odcinków.
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Należy specjalnie wypróbować, czy dane arkusze z obrazkami 
nadają  się do tego eksperym entu; częstokroć bowiem one zawiera
ją  przedstaw ienia faz, których umiejscowienie w szeregu może na
stręczać wątpliwości; takie obrazki należy usunąć. Umieszczenie 
każdego przedłożonego obrazka w szeregu kolejnym  zdarzeń nie 
piwinno nastręczać żadnych wątpliwości. Z drugiej znowuż strony 
możemy zadanie u trudnić przez usunięcie dalszych faz; w tym 
wypadku osoby badane muszą zapomocą kombinowania uzupełnić 
ważniejsze fazy zdarzenia. Zarówno tą  drogą, jak  i przez dobiera
nie arkuszy obrazków rozmaitej trudności możemy wielorako 
stopniować trudność zadania.

Eksperym enty nad  porządkowaniem obrazków prowadziliśmy 
już od wielu la t w sem inarjum  psychologicznem we Wrocławiu, 
później kontynuowaliśm y je. w Hamburskiem L aboratorjum  Psy- 
ęhologicznem. WypróboAvano szereg arkuszy z obrazkami; nadają 
się one dla dzieci różnego wieku (od 9 do 14 lat). Ostatecznych 
wyników dotychczas jeszcze nie opublikowano. Niezależnie od nas 
ten  sam tes t wypracował badacz belgijski, D e c r o l y  (5 7 ) l) ‘, 
n iektóre z zastosowanych przezeń seryj obrazków były  ta k  łatwe, 
że rozwiązywały je już siedmio i ośmioletnie dzieci. Pomiędzy 
dziećmi normalnemi a upośledzonemi umysłowo zaznaczyły się 
w tych badaniach różnice bardzo duże.

We wszystkich testach porządkow ania s a m o  z a c h o w a 
n i e  s i ę  o s ó b  b a d a n y c h  p o d c z a s  p r a c y  jest psycholo
gicznie daleko ważniejsze, niż w ynik ostateczny. Obserwując dzie
ci o różnym poziomie inteligencji podczas uk ładan ia pięciu pude
łeczek według ciężaru lub szeregowania obrazków, zyskujem y nad
zwyczaj interesujące dane o rodzaju ich czynności myślenia. Do
kładniejsze stud ja  jakościowe, bardzo godne polecenia, doprowa
dziłyby tu  do ujaw nienia się nietylko stopni, lecz naw et t y p ó w  
d z i a ł a n i a  i n t e l i g e n c j i ;  m ożnaby ustalić, czy dziecko 
pracuje bardziej system atycznie, czy raczej skokami, czy wypró- 
bowuje z początku rozmaite możliwości, czy też odnajduje zasadę 
porządkow ania natychm iast z pewnością intuicyjną, czy przedsię
bierze na  większą skalę korektę własnego postępowania, czy — 
wreszcie —  uwaga dziecka skupia się zawsze tylko na  nielicznych 
ogniwach szeregu, czy też usiłuje objąć ja k  najw ięcej elementów.

Z wyżej wymienionego względu testy  porządkow-ania będą

/) U nas D a avi d.  (Przypisek tłumacza).
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wchodziły w rachubę przedewszystkiem  przy próbach indyw idual
nych, gdzie obserwator może notow ać sposób postępow ania osoby 
badanej, ą  ta  znowuż m a możność poinformowania go o swych do
znaniach w trakcie pracy. W każdym  razie jes t też rzeczą możli
wą przekształcenie dla celów prób masowych niektórych testów 
porządkowania; głównie testów  pojęć i słów przewodnich.

2 1 . T e s t y  p r z y  p o r z ą d k  o w y  w a  n i a 

(Z. m. 209 —  212).

Przyporządkowywaniem  nazywam y czynność, polegającą na 
dobieraniu do danego pojęcia z pośród całego szeregu innych po
jęć drugiego, łączącego się z niem z sensem; w czynności tej łączą 
się kombinowanie i wybór krytyczny. A. F  r a n k  e n (61) obmyślił 
w tym celu tes t niemy. M aterjał bodźców składa się z dwu tablic, 
zawierających każda po 52 obrazki. K ażdy obrazek jednej tablicy 
stoi w pewnym związku naturalnym  z jednym  obrazkiem tablicy 
drugiej, jak  np. pająk  z siecią, ciężarek z wagą, m otyl z gąsieni
cą i t. d. Zgodnie z wynikam i F r a n k e n ‘ a  zdolność odnajdy
wania kom binacyj popraw nych i unikania błędnych w zrasta pręd
ko w wieku od la t 10  do  1 2 ; znaczne różnice ujaw niły się u dzieci 
tego samego wieku, ale różnego poziomu inteligencji.

Możnaby też stosować testy  przyporządkow yw ania obrazka 
tekstowa. Istn ie ją  np. m onachijskie arkusze z obrazkami, stano
wiące ilustracje do przysłów. Możnaby usunąć podpisy pod tymi 
obrazkami i, ułożywszy alfabetyczną listę przysłów, wym agać od 
osób badanych dobrania odpowiednich obrazków' do odpowied
nich przysłów.

R O Z D Z I A Ł  VH.

S ystem y  prób do m ierzen ia  stop n ia  inteligencji.

Jak  już wspomnieliśmy w rozdziale piątymi, chcąc zbadać 
poziom inteligencji, prawie nigdy nie możemy ograniczać się do 
jednego tylko testu; musimy raczej ułożyć serje prób, któreby w y
tyczyły inteligencję z różnych stron. Należy tu  dokonać mądrego 
w y b o r u :  mianowicie, z pośród nieprzejrzanej mnogości możli
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wych testów  należy uwzględnić te tylko, k tóre posiadają wysoką 
wartość sym ptom atyczną, mogą być stosowane powszechnie i po
zw alają na  dokonanie objektyw nych pomiarów, a następnie— zesta
wić te testy  tak , aby umożliwiły one charakterystyczne przeja
wienie się zasadniczych stron inteligencji. Prócz tego trzeba stoso
wać takie metody w artościow ania, k tóreby  pozw alały n a  wypro
wadzenie w a r t o ś c i  w y p a d k o w e j  jako formuły ogólnej, 
wyrażającej stopień inteligencji osoby badanej.

P sychjatrzy  pierwsi zajęli się zestawianiem  i wypróbowywa- 
niem seryj testów. Również niektórzy pedagogowie, zwłaszcza 
czynni w szkolnictwie specjalnem, obmyśleli tu  i owdzie z własnej 
inicjatyw y m etody badania stanu umysłowego swych wychowan
ków. Ale w miarę tego, jak  uświadomiano sobie coraz dokładniej 
wyżej omówione wym agania, jakim  zadość czynić powinny takie 
serje prób, przekonywano się też o wielkiej trudności tego zagad
nienia naukowego; tak , iż okazało się niemożliwością, by zagad
nienie to miało być rozwiązywane przez psychjatrów  i wychowaw
ców niejako mimochodem. Główną pracę m usiała przejąć psycho- 
logja. P raca ta  trw a już około la t dwudziestu, a moment jej wy
kończenia naw et w przybliżeniu określić się nie da. W  każdym  ra 
zie osiągnięto już poważne wyniki, zwłaszcza jeżeli uwzględnimy 
młodość tej gałęzi wiedzy oraz m ałą ilość pośw ięcających się jej 
badaczy.

W  pracy  tej jednak obok znacznych postępów i nowych mo
żliwości zastosow ania zaznaczają się też pewne momenty niepo
żądane: zbyt pośpieszne uogólnienia, zbaczanie na  manowce i co
fanie się. Ale te  „choroby dziecięce“ niewątpliw ie będą przezwy
ciężone; a  do jak  najprędszego osiągnięcia tego celu przyczyni się 
może takie właśnie zestawienie i opracowanie k iy tyczne m aterja- 
lu, jakiem  chce być książka niniejsza.

Opracowane dotychczas sęrję prób dadzą się podzielić na trzy 
kategorje. K ategorja pierwsza obejmuje system y testów, obmy
ślane do celów psychjatrycznych; kategorję drugą stanowi skala 
m etryczna B i n  e t  ‘ a  —  S i m o n ' a, usiłu jąca ustanowić abso
lu tną  m iarę inteligencji; wreszcie do kategorji trzeciej należą te 
szeregi testów , k tó re zostały zestawione dla rozwiązania pewnych 
ściśle określonych zagadnień, jak  np. zbadanie dzieci pewnej kia-
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sy szkolnej, selekcja dzieci uzdolnionych i t. d., i k tóre poprzesta
ję na wyznaczeniu względnej m iary inteligencji.

Rozdział więc obecny będzie miał do czynienia ze stałemi sy
stemami prób, k tóre nie podlegają zmianom od przypadku do przy
padku, lecz na mocy całej swej budowy są przyporządkow ane je
dnoznacznie pewnemu ściśle określonemu obrazowi albo też mierze 
inteligencji. Przedewszystkiem  chodzić nam  tu będzie o przedsta
wienie m etodyki skali m etrycznej k a t e g o r j i  d r u g i e j ;  po
przedzimy je tylko krótkiem i uwagami o kategorji pierwszej. N a
tomiast do w ykładu ruchomych, przystosowanych do specjalnych 
zadań seryj prób przystąpić będziemy mogli dopiero w tych m iej
scach pracy  niniejszej, gdzie omawiamy te  w łaśnie swoiste zagad
nienia, do których rozwiązania przeznaczone są owe poszczególne 
serje, a  więc dopiero w trzeciej i czwartej części naszej książki 
(por. zwłaszcza rozdział X i XIII).

1 . P s y c h i a t r y c z n e  s e r j e  p r ó b .

Od czasów R i e g e r ‘ a. (94) psych ją trzy  i neurologowie sto
sowali liczne szeregi testów; ponieważ jednak  one miały na celu 
badanie poziomu inteligencji przedewszystkiem  pacjentów  d o r o 
s ł y  c h, przeto w ystarczy tu  k ró tk a  tylko o nich wzmianka. Za
zwyczaj podstaw ą takich seryj testów  bywał powien schemat psy
chologiczny, różny u różnych badaczy. Dla przykładu przytoczy
my trzy tak ie  listy.

W odczycie o metodach badania inteligencji S o m m e r  (110) omawia 
po kolei środki badania następujących zagadnień częściowych: stosunku do 
rozumu pamięci, wiadomości szkolnych, umiejętności liczenia, kojarzenia; 
następnie —  uwagi, zdolności ujmowania, całkowitości kompleksów, 
analizy kompleksów, ich uzupełniania, „rozumu mechanicznego" (pom ysło
wość), rozumu konstrukcyjnego, zdolności logicznego podporządkowywania 
i nadporządkowywania pojęć; pojęcia przyczynowości, zainteresowania in
telektualnego, prjentowania się w  otoczeniu.

Z i e li e n (126) w  swych „Zasadach i metodach badania inteligencji“ 
rozróżnia następujące grupy zagadnień: przechowywanie (Retention), roz
wój wyobrażeń i ich różniczkowanie się (uogólnianie, wyosobnianie i two
rzenie się kompleksów wyobrażeniowych), reprodukcja i kombinacja; je
dnocześnie przy omawianiu każdej grupy opisuje liczne metody przesłuchi
wania i badania chorych, stosowane w jego klinice.

C i m b a l  (54) w  swym podręczniku dla lekarzy chorób nerwowych  
wymienia następujące działy zdolności umysłowych: zdolność pracowania,
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zdolność ujmowania, próby wzrokowe, zdolność myślenia (bada się zapo- 
moeą obrazków i zadań, wyrażonych słowami), zdolność sądzenia; do ba
dania każdego z tych działów C im  b a l  proponuje szereg sposobów.

Jakkolw iek tym  i innym serjom, ułożonym przez psychjat- 
rów, niepodobna odmówić wielostronności, to jednak  pod innemi 
względami one budzą pewne zastrzeżenia. Mianowicie, wszystkie 
te serje spraw iają takie wrażenie, jakby o w y b o r z e  testów  sta
nowił raczej przypadek, widzimi się badacza, niż istotnie dokona
ne ich wy cechowanie. Najczęściej decydował tu  pewien apriorycz
ny  bieg myśli, a  więc przeświadczenie, że pew na określona zdol
ność (np. przechowywanie wyobrażeń lub kom binacyjność), uwa
żana za przynależną do inteligencji, może być uchwycona w ła
śnie zapomocą tego, a nie innego testu . Rzadko kiedy starano się 
zapomocą specjalnego badania wstępnego przekonać się, czy isto t
nie dany test odznacza się ścisłością, stałością i doniosłością 
osiągniętych dzięki niemu danych indywidualnych. Ta przypadko
wość w doborze testów doprowadziła do braku zgodności seryj 
testów  różnych badaczy; każda klin ika psychjatryczna posiada 
odrębną m etodyką prób inteligencji; każdy  lekarz chorób nerwo
wych, każdy lekarz szkolny dobiera sobie testy  według swego do
wolnego uznania; tak , iż dotychczas w bardzo tylko nieznacznym 
stopniu można było dokonać porównania, powtórzenia i zespole
nia wyników tych różnorodnych poszukiwań.

W reszcie w szystkie te psychjatryczne serje, testów ujaw niają 
tę  jeszcze wspólną wadę, że b rak  im zasady s y n t e z o w a n i a  
wyników. Psych ją trzy  sami uznają, że można ocenić inteligencję 
danego osobnika w jej całości, używ ając takich orzeczeń, jak 
„o ograniczonej poczytalności“ , „debil“ , „imbecyl“ , „ id jo ta '1; ale 
jeżeli przyjrzym y się, jak  oni w każdym  w ypadku indywidualnym  
przechodzą od wyników prób poszczególnemi testam i do opinji 
ogólnej, to zauważymy tu w ielką lukę. Mozaika wyników badania 
poszczególnemi testam i jest i pozostaje jedynie surowym mater- 
jałem ; nie jakieś zasady m etodyczne, lecz subjektyw na ocena tych 
wyników, in tu icja i ru ty n a  decydują tu  o opinji ostatecznej, wy
daw anej o inteligencji osoby badanej. W  pewnej mierze jes t to zale
tą ; dla psych jatry  bowiem jes t rzeczą niezbędną posiadanie owe
go —  nieomal artystycznego —  daru  wczuwania się intuicyjnego 
i rozumienia od wewnątrz. W yłączne jednak opieranie się na tej 
zdolności jes t bardzo niebezpieczne; każdy bowiem sąd pozostanie 
wówczas subjektywnym , i nie będzie go można ani skontrolować,
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ani uogólnić. Z tego też względu jest zupełnie usprawiedliw ione 
dążenie, aby przynajm niej o b o k  tej djagnozy intuicyjnej posłu
giwać się jeszcze m etodą objektywnego oznaczania stopnia in te
ligencji.

Jako  o próbie takiej system atyki, pochodzącej z kół psychja- 
trycznych, należy wspomnieć o metodzie p r o f i l ó w  p s y c h o 
l o g i c z n y c h ,  stworzonej przez rosjanina R o s s o l i m o  (99 —  
100). Metoda ta  usiłuje przedstaw ić obraz indyw idualny każdej 
osoby badanej w formie narysu („profilu“). R o s s o l i m o  stosu
je testy  do badania dziesięciu rożnych funkcyj psychicznych; 
w obrębie każdej g rupy  testów  dokonywa się stopniow ania w y
ników zapomocą cyfr od 1 do 10. W  ten sposób każda osoba ba
dana zależnie od w artości jej w yniku otrzym uje kró tszą lub dłuż
szą rzędną; przez połączenie wierzchołków dziesięciu takich rzęd
nych uzyskujem y „profil“ . Z takiego profilu możemy następnie 
odczytać, że np. X m a dobrą pam ięć słów, daje w yniki średnie 
w dziedzinie kojarzenia, słabe —  w dziedzinie kombinowania i t. d. 
W typowo odmiennych formach profilów odzw ierciadłają się ty 
powo odmienne rozmieszczenia poszczególnych uzdolnień w obrę
bie każdej jednostki, a więc —  typowo odmienne obrazy s tru k tu r 
psychicznych. Takie zboczenia indyw idualne są szczególnie cha
rakterystyczne dla poszczególnych rodzajów  defektów psy
chicznych.

Metoda R  o s s o 1 i m o ‘ a w swej postaci pierwotnej by ła 
przeznaczona głównie do badania osób dorosłych; prócz tego nie 
ogranicza się ona tylko do funkcyj intelektualnych, lecz włącza 
do swego zakresu inne czynności, tak , iż —  właściwie mówiąc —  
wykracza ona poza ram y książki niniejszej. Przyporządkow anie 
niektórych testów  poszczególnym stronom  psychiki spraw ia nie
kiedy w rażenie dowolności.
Dla naszych celów ważniejsze są dwie odm iany tej metody, k tó re 
się ukazały ostatniem i czasy.

Sam R o s s o l i m o  (101) zaproponował u p r o s z c z e n i e  
swej metody, t. zw. „metodę kró tszą“ , k tó ra  m a służyć do pierw 
szego i tymczasowego zorjentow ania się w inteligencji dzieci. 
Szereg składa się z 27 eksperym entów, w których poddane są 
próbie: uw aga (nakłuw anie punktów  na kartonie), zdolność zapa
miętywania doraźnego prostych figur geom etrycznych, pam ięć 
obrazków i zdań, zdolność rozumienia obrazków (oddzielne obra
zki, serje obrazków, obrazki niedorzeczne); zdolność kombinowa
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nia (składanie obrazków i figur), uzdolnienia techniczne (pomy
słowość w rozwiązywaniu prostych zadań mechaniczych), wy
obraźnia (uzupełnianie obrazka niewykończonego), zmysł obser
w acyjny (odróżnianie figur geom etrycznych). I w tej jednak me
todzie krótszej zarówno dobór testów, jak  i ich przyporządkowa
nie poszczególnym funkcjom psychicznym odznacza się pewną do
zą dowolności.

Jeżeli jednak skwitujem y ze zróżniczkowania według funkcyj 
i zadowolimy się ogólnym wynikiem 27 eksperym entów, to me
toda R o s s o l i m o ‘ a  zdaje się nadaw ać do wyżej zaznaczonego 
ograniczonego celu. W edług badań R  a  b i n o v  i t  ś e h ‘ a  (91) za- 
pomocą tej m etody otrzym ujem y bardzo wyraźne różnice pomię
dzy zaawansow anym i a pozostającym i w tyle uczniami szkół nor
malnych, a jeszcze większe— pomiędzy dziećmi normalnemi, debi
lami i imbecylami (głuptakam i); przeciętne wyniki, osiągnięte 
przez te trzy  grupy dzieci, w yraziły się liczbami następującem u 
26,7, 19, 11. Różnice wieku zaznaczyły się w mniejszym stopniu 
niż różnice uzdolnień. Czas, potrzebny do w ykonania testów  (10— 
30 min.) w zrasta że wzrostem stopnia cofnięcia dziecka w rozwoju.

W pewnem przeciwieństwie do tego uproszczenia m etody 
R o s s o l i m o ‘ a  stoi jej w  y  s u b t  e 1 n  i e n i e,l zaproponowane 
przez C l a p a r e d e ‘ a  (56); w tej formie m etoda zasługuje na 
dokładniejsze wypróbowanie jej użyteczności. C l a p a r e d e  
zwraca przedewszystkiem  uwagę na dowolność, z jak ą  R o s s o 1 i- 
m o stosuje dziesięciostopniową skalę ocen przy wartościowaniu 
wyników badania każdą grupą testów. To w artościowanie doko
nyw a się według dowolnych mierników, np. według ilości zapa
m iętanych słów lub dostarczonych skojarzeń; otóż nie m am y ża
dnej gw arancji, że np. ocena 5 dla pamięci odpowiada takiej sa
mej średniej w ydajności, co i ta  sama ocena, uzyskana przy pró
bie uwagi lub zdolności kombinowania. A to właśnie stanow i za
sadniczą podstawę samej idei profilów; poziomy przebieg profilu 
musi oznaczać jednakow ą w artość osiągniętych wyników, jego 
zaś spadek— niższy poziom drugiej czynności w porównaniu z pier
wszą.

Do tego właśnie punktu  C l a p a r e d e  naw iązuje swe po
m ysły ulepszenia metody. Stopnie sprawności danej jednostki 
w rozmaitych dziedzinach wówczas tylko mogą być ze sobą po
równywane, gdy je w szystkie odniesiemy do przeciętnych wyni
ków grupy, do której należy jednostka badana. Jeżeli teraz przyj-
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mierny d la  uproszczenia obliczeń, że grupa ta  składa się ze stu 
osób, zbadanych temi samemi testam i i dla każdego testu  uporząd
kowanych w szeregi, to będziemy mogli powiedzieć, jak i numer 
według rangi otrzym ała jednostka X dla każdego poszczególnego 
testu; p r z e z  p o ł ą c z e n i e  w s z y s t k i c h  t y c h  n u  m e 
r ó w  o t r z y m a m y  w ł a ś n i e  p r o f i l .  W  celu uproszczenia 
schematu C l a p a r e d e  proponuje stosowanie dla każdego testu  
szeregu stuprocentowego według rangi i jego podział na  10  szcze
bli, zaw ierających jednakow ą ilość osobników. T ak C l a p a r e -  
d e stosował np. te s t pamięci doraźnej (15 słów, wygłoszonych je 
den raz) i znalazł, że 10%  najgorszych osób zapam iętało mniej 
niż 4 słowa, następne 10%— cztery słowa, dalsze 10%—pięć słów..., 
przedostatnie 10% — dziesięć słów, i wreszcie ostatnie najlepsze 
10% —  przeszło 10 słów. W  ten sposób podzielono sprawność na 
10 szczebli rang i obecnie dla każdej jednostki, k tó rą można z tą  
grupą porównać, możemy okrelić, czy jej pamięć doraźna słów jest 
10%, 20%,... 50%,... 100/o° -owa. Jeżeli to samo zrobimy dla każde
go innego testu, to wówczas X w swojej sprawności indyw idual
nej będzie mógł zostać wszędzie włączony do szeregu wr sposób 
analogiczny, i całkow ity profil jego sprawności zyska sens jedno
znaczny.
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Jako próbkę metody C l a p a r e d e ‘a załączamy tu jego własny na- 
rys. Dotyczy on pięciu testów: zapamiętywanie doraźne 15 słów, próba
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zasobu słów (ile słów dziecko rozumie na 25 przedłożonych), permutacja liter 
a, b, c, d. zadania na dodawanie i odejmowanie. Cyfry w  kolumnach piono
wych wskazują, jakie ilości zapamiętanych słów, dokonanych permutacyj, 
obliczonycli zadań stanowią u 12-letnich chłopców dla każdego testu spraw
ność 10°/o-ową, 20°/o-ową..., 9(f/t,-ową. Tabelka zawiera jednocześnie p r o f i l e  
trzech chłopców dwunastoletnich. W idzimy natychmiast, że „A“ celuje 
w zapamiętywaniu słów, „B“ — w rachunkach, „C“ w rozumieniu słów.

Wybrano w tym przykładzie testów mało i z pewną dozą dowolności; 
wypadnie też w przyszłości dobierać testy, któreby umożliwiały dokład
niejsze zróżniczkowanie się wyników, niż w przykładzie wyżej podanym, 
gdzie jednakowo wyniki testów zbyt często odpowiadają różnym rangom. 
Jednakowoż pomieniono braki' tego pierwszego, próbnego zastosowania tej 
metody nie pomniejszają bynajmniej jej wartości.

2. M e t o d a  s z c z e b l i  w i e k u  w e d ł u g  B i n e t  ‘ a— S i- 
m o n 1 a:  s p o s ó b  p o s t ę p o w a n i a .

We w spółpracy psychologji nad  zagadnieniem  prób inteligen
cji rolę epokową odegrała próba B i n e t 1 a (3) stw orzenia systemu 
testów, ustopniowanego wredług szczebli wieku. B i n  e t  ‘ o w i po
m agał w tern lekarz S i m o n .  Pobudką do tej pracy stało się pra
gnienie uzależnienia przekazyw ania szkołom specjalnym  dzieci sła
bo uzdolnionych od ścisłego oznaczenia stopnia ich pozostawania 
w tyle; w toku jednak  pracy  okazało się, że ta  m etoda —  oprócz 
wartości djagnostyeznej dla dzieci nienorm alnych— stanowi rów
nież w artościow y środek badania inteligencji jednostek norm al
nych, oraz że ona —  ze względu zwłaszcza na łatw ość statystycz
nego opracowania jej wyników —  może dostarczyć bardzo ważne 
dane co do rozmieszczenia różnych stopni inteligencji oraz jej za
leżności od najrozm aitszych czynników. Uważam naw et za rzecz 
możliwą, że w przyszłości to jej różniczkowo— psychologiczne zna
czenie wysuwać się będzie coraz bardziej na plan pierw szy w po
równaniu z jej znaczeniem djagnostycznem .

W ym agania, staw iane przez B i n  e t  ‘ a  i S i m o n  " a meto
dzie, k tó rą  należało stworzyć, były  mniej więcej następujące:

Należało dla każdego, roku życia dziecka obmyśleć serję te
stów, których rozwiązanie można było uw ażać za norm alne i cha
rakterystyczne dla dzieci tego właśnie wieku: testy  powinny by
ły być względnie niezależnemu od zewnętrznych i przygodnych 
warunków, zwłaszcza od wiadomości szkolnych, tak , aby wyniki 
odzw ierciadlały w m iarę możności rzeczywiste uzdolnienie umy
słowe dziecka; m iały one też umożliwiać jak  najrównomierniejsze
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zastosowanie w najrozm aitszych w arunkach narodowych , języko
wych i w ykształcenia; m iały one też być łatw o wykonalnemi bez 
pomocy laboratorjów  i aparatów  precyzyjnych, nie zabierać zbyt 
dużo czasu osobom badanym , nie obciążać ich i nie męczyć, a po
mimo to posiadać jednak  tak i stopień dokładności, aby można 
było porów nyw ać ze sobą i zestawiać badania, w ykonane przez 
różnych badaczy; a wreszcie, m iały one pozw alać na  ■wyprowa
dzenie w artości wypadkowej dla każdego osobnika, k tó ra  m ogła
by uchodzić za m iarę jego inteligencji ogólnej.

Na pierwszy rzut oka zdawałoby się, że zadośćuczynienie 
tylu tak  różnorodnym  wymaganiom powinnoby natrafić  na  nie- 
zwalczone trudności. Przedewszystkiem  bowiem nie wiedziano 
w przybliżeniu naw et, jak ich  czynności intelektualnych można się 
spodziewać po dziecku pewnego określonego wieku. Z apytajm y 
nP- nauczyciela lub jakąkolw iek osobę, k tó ra  w ciągu szeregu la t 
miała do czynienia z dziećmi różnego wieku, od jakiego roku ży
cia dziecka możemy w ym agać prawidłowego podania różnicy po
między dwoma jakiem iś przedm iotami (np. drzewem i szkłem), 
lab w jakim  np. w ieku przejaw ia się zdolność rozumienia różnicy 
pomiędzy pojęciami oderwanemi (np. kłam stwem  a błędem), 
a spotkamy się albo z milczeniem osoby zapytanej albo ze zga
dywaniem na chybił trafił. Tak, iż istotnie chodziło tu  o odkrycie 
nowej zupełnie k ra iny . Jeżeli weźmiemy jeszcze pod uwagę inne 
wyżej wymienione w arunki, które, jak  się w ydaje, tylko w pewnej 
mierze z trudem  dadzą się pogodzić: niezależność od wiedzy szkol
nej, łatw e ogólne stosowanie, krótkość badania, ścisłość i mo
żliwość dokonania obliczeń, —  to zgodzimy się niewątpliw ie, że 
chodziło tu  o jeden z najtrudniejszych problem atów, jak ie  m iała 
dotychczas do rozwiązania psyehologja stosowana.

Tem peram ent B im e t ‘ a i właściwości jego um ysłu umożli
wiły mu zdobycie się n a  śmiały czyn spuszczenia się na w łasną 
intuicję tam, gdzie przedw stępne badania naukow e dalekie jeszcze 
M y  od zadowalającego przezwyciężenia trudności. I  jest rzeczą 
Prawdopodobną, że bez tej zuchwałej próby wogóle nigdyby nie 
doszło do zapoczątkow ania p racy  na  tern polu; dlatego też, pomi
mo wszelkich niedoskonałości pierwotnego w ykonania, musimy tu 
podnieść wielką zasługę czynu B i n e t 1 a, Coprawda, dla następ
ców B i n  e t  ‘ a  pozostało —- i jeszcze pozostaje —  dużo p racy  
nad naprawianiem  i udoskonaleniem  system u m istrza; i źle się s ta - 
io> że bezkrytyczni naśladow cy wszelkich krajów  (zwłaszcza
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w Ameryce), wprowadzeni w błąd pozorną łatw ością stosowania 
metody, usiłowali pierw szą próbę wznieść odrazu do godności 
sztywnego i zupełnie gotowego narzędzia d la  pomiarów inteligen
cji dzieci. Ale prosta  myśl zasadnicza stopniow ania według wieku 
jes t jednak tak  wartościowa, że ostała się pomimo wszelkich nad
użyć i błędów. Skoro bowiem oddaw na jesteśm y przyzwyczajeni 
do oceniania stopnia cofnięcia się w  rozwoju osób dorosłych przez 
porównanie z inteligencją, przyjm ow aną za norm alną, to dlaczego- 
byśmy nie mieli stosować tej samej zasady do dzieci? Tu jednak 
problem at „inteligencji norm alnej“ przedstaw ia się zupełnie ina
czej, gdyż jej stopień sprawności w zrasta wraz z wiekiem, tak , iż 
zachodzi konieczność stworzenia dla każdego roku życia odrębne
go kanonu, na zasadzie którego moglibyśmy zmierzyć stopień nie
dorozwoju lub też nadnorm alności dziecka. Temu właśnie wyma
ganiu B i n e t i S i m o n  stara li się zadość uczynić zapomocą swej 
skali testów.

Po wielu przedw stępnych badaniach em pirycznych, które 
m iały w yjaśnić, jak ie  testy  należy uw ażać za norm alne dla okre
ślonego wieku, B i n e t  i S i m o n  ogłosili w r. 1908 (3) pierw
szą swą redakcję ogólną system u testów, k tó ry  zaw ierał serje dla 
dzieci od la t 3 do 13. D la każdego roku przewidziano od 5 do 7 
testów . W ydanie drugie poprawione wyszło w r. 1911 (4,49); 
w tern w ydaniu niektóre testy  zmieniono, n iektóre włączono do 
serji d la  innego wieku, a  prócz tego dla każdego w ieku zmniej 
szono równomiernie ilość testów  do pięciu. Zam iast testów  dla 
dzieci 11, 12 i 13-tetnich system  z roku 1911 zawiera testy  dla 
13, 15-letnich i osób dorosłych.

W  tym  też roku B i n e t  um arł, a  pracę nad  dalszą rozbudo
wą jego system u przejęły inne k ra je . W  pracy  tej chodzić musia
ło _  z jednej strony —  o usunięcie oczywistych niedociągnięć 
i luk  system u dotychczasowego, z drugiej zaś —  o dokonanie 
tych —  nieznacznych zresztą —  zmian, k tóre były  konieczne ze 
względu na odmienność w arunków  narodow ych. W  Niemczech 
takiego opracow ania i w ypróbow ania system u dokonał B o b e r -  
t a g  (51) w W rocławiu, k tó ry  w r. 1912 ogłosił wyczerpującą 
w te j mierze rozprawę. W  tej redakcji system przyjął się w Niem
czech praw ie powszechnie, jakkolw iek i on nie jest wolny od bra 
kówn Szczególnie wdelkiem rozpowszechnieniem m etoda B  i n  e t 1 a 
cieszy się w Ameryce, gdzie „binetyści“ przy jej stosowaniu czę
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sto zapom inają o zawsze koniecznej k ry tyce 1). Z pośród innych 
opracowań wspominamy tu  o dwuch: jedno z nich, dokonane przez 
G o d d a r d ' a f  63), trzym a się bardzo ściśle system u B i n e t 1 a; 
drugie pod nazwą „Stanford - Revision“ —  zawdzięczamy 
T e r m a  n ‘ o w i (118), k tó ry  na podstaw ie bardzo dokładnych 
prób masowych podjął na  nowo wycechowanie testów  i doszedł do 
częściowo innego ich przydziału według wieku, niż B i n e t. Prócz 
tego T e r m a n  uzupełnił skalę B i n e t  ‘ a testam i dla młodzieży 
14, 16 i osiemnastoletniej. Podobnie jak  T e r m a n ,  J a e d e r -  
h o 1 m w  Szwecji (71) w ykonał dokładne badania kontrolne i za
proponował bardziej trafny  układ  testów. Opracowania obu osta t
nio wymienionych badaczy stanow ią niew ątpliw ie wielki krok na
przód w porów naniu z dawniejszemi systemami testów B i n e t 1 a, 
i byłyby rzeczą bardzo pożądaną, abyśm y w krótce już otrzymali 
w Niemczech nowe opracowanie tych testów ; naturalnie, opraco
wanie to musiałoby się oprzeć na bardzo rozległych i ścisłych p ró
bach masowych. P ro jek tu  nowej skali, rozwiniętego przez M e u- 
m a n n  a (9), ze względów, o których później wspomnimy, nie 
możemy uważać za oczekiwany niemiecki system testów ; o ile 
wiem, skala M e u m a n  n ‘ a nigdzie jeszcze nie była zastosowana 
w praktyce.

Ponieważ pięć najw ażniejszych redakcyj systemów' szczeblo
wych zestawiliśmy w „Zbiorze m etod“ (8, III), przeto w ystarczy 
tu przedruk skali B o b e r t a g ' a ,  najbardziej obecnie w Niem
czech rozpow szechnionej1).

Dziecko trzyletnie. 4. Porównanie dwu linij.
1- Wskazać usta, oczy, nos. 5. Porównanio dwu ciężarków.
2. Powtórzyć zdanie sześciosylabowe.
3. Powtórzyć dwie cyfry.
4 Oglądanie obrazków: wyliczanie. 
3- Podać swe nazwisko. bowe.

2. Przerysować kwadrat.
3. Określenie przedmiotów konkret-

1. Powtórzyć zdania dziesięciosyla-

Dziecko pięcioletnie.

Dziecko czteroletnie.
1- Podać swą pleć.
' Nazwać pokazane przedmioty. 

4 Powtórzyć dwie cyfry.

nych przez podanie ich celu.
4. Policzyć cztery fenigi.
5. Powtórzyć cztery cyfry.

wanej w Kleinglienicke, obecnie zaś dostarcza ich ir 
|  larlottenburg, Königin - Luisenstrasse 14). W spomniany 

przewodnik do prób, opracowany przez B o b e r t a g ' a .
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Dziecko sześcioletnie.
1. Oglądanie obrazków: opis.
2. Powtórzyć zdania szesnastosyla-

bowe.
3. Porównanie estetyczne.
4. Gra cierpliwości,
5. W ykonanie trzech jednoczesnych

zleceń.

Dziecko siedmioletnie.
Wskazanie braków w obrazach.

2. Odróżnienie prawej i lew ej strony.
3. Przerysowanie rombu.
4. Powtórzenie pięciu cyfr.
5. Znajomość monet od jednego fe-

nika do marki.

Dziecko ośmioletnie.
1. Porównanie dwu przedmiotów z pa

mięci.
2. Liczenie wspak od 20 do 0.
3. Nazwać cztery barwy główne.
4. Podanie zasadniczej treści odczyta

nej przed chwilą notatki dzienni
karskiej.

5. Trzy łatwe pytania rozumowe.

Dziecko dziewięcioletnie.
1. Określanie przez pojęcia nadrzę

dne.
2. Porządkowanie ciężarów.

3. W ydać 80 fenigów z marki.
4. Podać datę dnia.
5. Oglądanie obrazków: wyjaśnianie

ich treści przy pomocy pytań na
prowadzających.

Dziecko dziesięcioletnie.

1. Podanie wspomnień z odczytanej
notatki dziennikarskiej.

2. Znajomość wszystkich monet, bę- 
■ dącyeh w  obiegu..

3. Utworzenie dwu różnych zdai
z trzech danych słów.

4. Powtórzenie zdań dwudziestosze-
ścio sylab owych.

5. Powtórzenie sześciu cyfr.

Dziecko jedenastoletnie i dwuna

stoletnie.
1. K rytyka zdań niedorzecznych.
2. Utworzyć jedno zdanie z trzech da

nych słów.
3. Zrozumieć trzy trudne pytania.
4. Określanie pojęć abstrakcyjnych.
5. Ułożenie w zdanie słów nieuporząd

kowanych.
6. Oglądanie obrazków: wyjaśnienie

samodzielne.
7. Uzupełnianie luk w  tekście.
8. W ciągu minuty znaleźć trzy ry

my do danego słowa.

Rzut oka na powyższy spis testów  poucza nas, że prawie za
wsze mamy tu do czynienia z testam i alternatyw nym i, a więc z ta
kimi, k tórych  rozwiązanie nie poddaje się stopniowaniu, lecz mo
że być tylko ocenione, jako poprawne lub błędne ( +  lub — ). Brak 
odpowiedzi ocenia się tak  samo minusem, jak  odpowiedź notorycz
nie błędną. Prócz tego częstokroć trudno jes t zdecydować się na 
ocenę r  lub — ; w takich w ypadkach ty lko dłuższa w praw a i je
dnostajne trzym anie się raz obranych k ry terjów  zapewnić mogą. 
racjonalne wartościowanie. Różnorodność testów jest duża.

Pamięć poddana zostaje próbie — z jednej strony —  w postaci 
z d o l n o ś c i  z a p a m i ę t y w a n i a  d o r a ź n e g o  cyfr i zdań o różnej 
długości, odczytanego opowiadania oraz trzech zleceń jednoczesnych, z dru
giej strony — w postaci zasobu elementarnych w i a d o m o ś c i  z ż y c i a



Iłozdz. VII. Systemy prób do mierzenia stopnia inteligencji. (4 9

c o d z i e n n e g o  (dnie tygodnia, miesiące, monety, strona prawa i lewa). 
Bogactwo i gotow ość z a s o b u  s ł ó w  stwierdzamy zapomocą ilości słów, 
wypowiedzianych w  ciągu trzech minut.

Od roku 1911 wprowadzono też test do badania s u g e s t, y  j n o ś c i 
(ocena długości linij).

Zdolności r u c h o w e  badają niektóre testy  przerysowywania, w y
cinania, pisania. Ze s p r a w n o ś c i a m i  p r a k  t y c z  n e m  i spotykam y  
się przy liczeniu monet, wydawaniu reszty z większej monety, w ykonyw a
niu trzech zleceń jednoczesnych.

W iększość jednak testów dotyczy w  sposób bardziej bezpośredni 
czynności inteligencji. P o r ó w n y w a n i e ,  względnie r o z r ó ż n i a n i e  
występuje pod bardzo różnemi postaciami, a  w ięc jako: . porównywanie 
zmysłowe (dwu pudełeczek jednakowego wyglądu, a różnego ciężaru), od
różnianie logiczne z pamięci zarówno rzeczy konkretnych (drzewo i szkło, 
mucha i motyl), jak i wyrazów abstrakcyjnych (kłamstwo i błąd), porów
nywanie estetyczne (narysowanych twarzy ładnych i brzydkich). Dalej ma
my testy d e f i n  j o  w a n i a  pojęć konkretnych i abstrakcyjnych; u z u 
p e ł n i a n i a  luk w tekście; w y k o m b i n o w a n i a  zdania z trzech słów; 
p o r z ą d k o w a n i a  i to zarówno zmysłowego (pięciu pudełeczek według  
ciężaru), jak i językowo - logicznego (nieuporządkowanych słów pewnego 
zdania); u j m o w a n i a  obrazków ze zrozumieniem; u j m o w a n i a  k r y 
t y c z n e g o  i to zarówno wzrokowego (zauważanie luk w narysowanych  
figurach), jak i logicznego (rozpoznawania niedorzeczności w pewnych  
zdaniach); i n t e l i g e n c j a  p r a k t y c z n o - m o r a l n a  (zapomocą pytań  
w formie: cobyś uczynił, gdyby się stało to a to?)

N iektóre testy  pow tarzają się dla różnych roczników, ale 
wówczas za każdym  razem skala wym agań jes t inna. A więc np. 
opisywania obrazków żądam y od dzieci wszystkich roczników; 
samo wyliczanie narysow anych przedmiotów odpowiada poziomo
wi inteligencji dzieci trzechletnich; opis czynności, wykonyw a
nych przez osoby na obrazku, —  poziomowi inteligencji dzieci 
siedmioletnich; natom iast zrozumienie związku na obrazku cechuje 
dzieci dwunastoletnie. Definjowanie słów konkretnych znajdujem y 
w testach dla dzieci sześcioletnich i dziewięcioletnich; dla dzieci 
sześcioletnich w ystarcza określenie przez samo podanie użytku 
(Co to jes t koń? „Do jeżdżenia“ ); od dzieci dziewięcioletnich żą
da się wyższych form definjow ania (np. Co to jes t koń? „Zwie
rzę“). Wreszcie, testy  do badania zdolności zapam iętyw ania do
raźnego cyfr i zdań stopniujem y według ich długości; a więc np. 
dzieci trzyletnie pow inny móc powtórzyć dwie cyfry po jednora- 
zowem ich usłyszeniu, czteroletnie —  trzy , siedmioletnie —  pięć, 
dwunastoletnie —  siedem.

Tę zasadę stosowania odpowiednich testów d a  badania jak  
największej ilości następujących po sobie roczników' T  e r m a n
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rozwinął jeszcze dalej, aby uściślić porównywalność wyników, 
daw anych przez dzieci różnego wieku; w tym  celu T e r  m  a  n  albo 
zwiększał stopniowo trudność danych testów , albo też, nie zmie
n iając wcale samej formy testu, staw iał coraz to  większe wyma
gania ze względu na rodzaj ich rozwiązywania.

T e c h n i k a  m etody B i n e t ‘ a  —  S i m o n ‘ a  nie jes t by
najm niej tak  łatw a, jakby  to się mogło na  pierw szy rzu t oka wy
daw ać ze względu na prostotę środków. Zaleca się zawsze współ
p raca eksperym entatora z osobą, prow adzącą protokół, aby uni
knąć szkodliwego podziału uwagi badacza n a  samo eksperymen
towanie i protokółowanie. Obie osoby muszą zdobyć w ielką w pra
wę i dobrze zgrać się ze sobą, zanim przystąpią do właściwych 
eksperymentów'. Eksperym entator musi osiągnąć praw ie mecha
niczną pewność i równomierność w formułowaniu wciąż powtarza
jących się py tań, w intonacji i t. d.; jednocześnie jednak  musi być 
przygotow any na rozmaite zm iany indywidualne, k tó re mogą nastą
pić z powodu różnic w zachowywaniu się poszczególnych dzieci, 
i mieć obmyślane odpowiednie sposoby postępowania. N igdy nie po
winien dać poznać po sobie, że jes t z jednych odpowiedzi zado
wolony więcej, niż z innych, lecz musi stale przestrzegać jednako
wej spokojnej uprzejmości. Również i osoba, prow adząca proto
kół nie powinna się ograniczać tylko do notow ania plusów i mi
nusów', w yrażających w ynik d la  każdego testu, lecz musi też za
pisyw ać —  w' m iarę możności dosłownie —  wypowiedzenia osób 
badanych jakoteż wszelkie charakterystyczne szczegóły ich zacho
wywania się. Je s t to potrzebne —  z jednej strony —  dlatego, że 
ostateczna decyzja co do plusa lub m inusa bardzo często zapaść 
może dopiero po właściwem badaniu —  podczas spokojnego roz
ważenia w szystkich pro i contra — , a do tego celu musimy wszak 
rozporządzać odpowiednim m aterjałem , z drugiej zaś strony 
z tego wTzględu, że musimy zdobyć możność dokonania i jakośoio- 
wej analizy osoby badanej.

Każde dziecko trzeba naturaln ie zbadać nie tylko zapomocą 
testów' jego wieku, lecz —  ze względu n a  t. zw. rozsianie po przez 
szczeble —  znaczniejszą częścią testów' całej serji. Nie należy za
czynać ani od za łatw ych, ani od za trudnych testów, należy dbać
0 rozmaitość i w prowadzać krótkie pauzy, gdy tylko dostrzeżemy 
zmęczenie. P róba jednego osobnika trw a —  zależnie od wieku
1 warunków' —  20 —  30 m inut, gdy mamy do czynienia z dziećmi 
normalnemi; natom iast czas próby osobników nienorm alnych wy
nosi ils do SU godziny że względu na bardziej powolną reakcję.
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Przy badaniach masowych zachodzi ta trudność, że dzieci już zbada
ne mogą się porozumiewać z dziećmi, które mają dopiero podlegać ekspe
rymentom. Wprawdzie niebezpieczeństwo wpływania jednych dzieci na 
drugie nie jest zbyt w ielkie ze względu na swoistość materjału testowego; 
jednakowoż powinno się — w miarę możności — usuwać okazje do wza
jemnego porozumiewania się dzieci. A  w ięc np. nie jest dobrze badać ucz
niów tej samej k lasy  w  ciągu kilku następujących po sobie dni.

3. Z a s a d y  p o m i a r ó w  w m e t o d z i e  s z c z e b l i .

Miary inteligencji, stosowane w metodzie szczebli, należą do 
„miar bezwzględnych“ w znaczeniu, wyjaśnionem  już dawniej na 
str. 67.

a) W i e k  i n t e l i g e n c j i  (W. I). Określiwszy zapomo- 
cą próby do jakiego szczebla należą zadania, którym  dane dziecko 
może podołać, uzyskujem y jego w iek inteligencji („niveau intel
lectuel“ , „m ental âge“). A więc np. dziecku, k tóre potrafi rozwią
zać testy , przeznaczone dla dziewięcioletnich, ale nie może podo
łać testom d la dziesięcioletnich, przyznajem y wiek inteligencji la t 
dziewięciu, bez względu na to, czy wiek jego życia wynosi 8, 9 
czy też 10 lat.

W rzeczywistości nigdy coprawda nie spotykam y się z tak ą  
ścisłą, przez szczeble skali w ytkniętą granicą pomiędzy testam i, 
które dane dziecko może rozwiązać, a  testam i, już dla niego za 
trudnymi. T esty bowiem w o b r ę b i e  poszczególnych szczebli 
nie nastręczają wszystkim dzieciom tej samej trudności. A więc np. 
jedno dziecko rozwiązuje w szystkie testy  od a  do d, ale nie umie 
sobie poradzić z testem  e; inne zaś opanowuje tes ty  a, c i e, na
tomiast nie może rozwiązać testów  b i d. Tłum aczy się to —  
z jednej strony — chwilowemi wahaniam i uwagi, zmęczenia i t. d., 
z klórem i —  rzecz prosta —  zawsze musimy się liczyć, z drugiej 
zaś strony w ypływ a z jakościowych, różnic inteligencji. K orelacja 
bowiem pomiędzy poszczególnemi funkcjam i inteligencji nigdy 
nie bywa tak  w ielka, aby dobre rozwiązanie testu  „a“ z koniecz
nością prowadzić miało do rówmie dobrego wyw iązania się dziecka 
z reszt}' mniej więcej „jednakow o trudnych“ testów  tego samego 
szczebla skali.

W ynika stąd , że szczeble skali,' k tóre dane dziecko opano
wuje całkowicie, oraz szczeble, k tó re  niew ątpliw ie są dlań za tru d 
ne, nie są ściśle od siebie odgraniczone; przeciwnie, istnieje pe
wien mniej lub więcej rozległy teren przejściowy, w którego za
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kresie znajdujem y nieregularnie rozsiane odpowiedzi dobre i złe; 
nazwiemy ten teren s t r e f ą  r o z s i a n i a  p o  p r z e z  s z c z e 
b l e .

Przy wyprow adzaniu przeciętnej w artości z tej strefy rozsia
nia po przez szczeble niepodobna całkowicie uniknąć dowolności: 
jednokowoż, pow stająca w ten sposób niedokładność jest —  na- 
ogól rzecz biorąc —  bez znaczenia. Sposoby obliczania wyników, 
wprowadzone przez B i n e t ' a, zostały przez jego następców 
zmienione w sposób następujący:

Za rozwiązanie każdego z pięciu testów szczebla liczymy 
foku. Przyczem, ew entualne nierozwiązanie testów  niższych szcze
bli może być powetowane rozwiązanemi testam i szczebli wyż
szy ch 1). W  ten sposób otrzym ujem y ostatecznie wiek inteligencji, 
•wyrażony w całych latach i piątych częściach.

Przykład: Dziecko ośmioletnie rozwiązało w szystkie testy  swego wie
ku, ale nic potrafiło w ywiązać się dobrze z dwu testów dla siedmioletnich. 
Oprócz tego jednak lozw iązalo jeszcze trzy testy  dla dziewięcioletnich  
i jeden dla dziesięcioletnich. Z pośród tych czterech testów  nadliczbowych 
dwa stanowią wyrównanie nierozwiązanych dwu testów dla siedmioletnich, 
a dwa pozostałe należy uważać za dodatek do wieku inteligencji ponad lat
8. W ynik:

W. I. =  82/r, la t =  8,4

Schematycznie obliczenie powyższe przedstawić można w sposób na
stępujący:

W szystkie testy aż do lat sześciu włącznie są rozwiązane. To też za 
początek obliczenia przyjmujemy:

6 lat
Oprócz tego z pośród testów dla siedm ioletnich 3 testy

, .  ośm ioletnich 5 testów
. „ , dziew ięcioletnich 3 testy

„ dziesięcioletnich 1 test

Razem 12 testów  =  23/s lat

W. I. =  82/s lat,

Rozsianie poprzez szczeble pociąga zresztą za sobą przy obliczaniu 
wieku inteligencji pewną konsekwencję metodologiczną, która częstokroć 
nie była uwzględniana w dostatecznej mierze. Aby móc w ypełnić ewentu

*) Zdaje się, że dawniejszy mój projekt, aby dawać ocenę wyższą 
za rozwiązanie trudniejszych testów szczebli wyższych, niż za rozwiązania 
łatw iejszych testów  szczebli niższych, jest niedogodny ze względów tech
nicznych; w każdym razie dotychczas nikt go nie zastosował. To też zrze
kam się omawiania tego projektu.
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alne luki przy rozwiązywaniu testów  szczebli niższych, musimy zawsze roz
porządzać testami szczebli wyższych. Otóż, początkowy szereg B i n e t ‘ a—  
S i m o n 1 a zawierał testy  tylko dla dzieci do lat 13-tu; to też nie można 
poprawnie obliczyć wieku inteligencji dzieci dwunastoletnich lub trzynasto
letnich, jest bowiem możliwe, że testy  z jeszcze wyższych roczników  
podniosłyby w ynik ogólny. To też zapomocą skali B i n e t■ ‘ a — S i m o n ' a  
z roku 1908 możemy w łaściwie oznaczać wiek inteligencji tylko do lat 11.

Rozsianie poprzez szczeble dostarcza innej jeszcze m iary, niż 
wiek inteligencji, mianowicie: własnej r o z p i ę t o ś c i  r o z s i a -  
n i a. Dziecko, u którego odpowiedzi dobre i zle pada ją  nieregular
nie na testy , odpowiadające wiekowi od la t 6 do 10, posiada 
wprawdzie ten sam wiek inteligencji, ale zupełnie inną rozpiętość 
rozsiania, niż dziecko, k tóre u jaw nia nieregularne rozsianie odpo
wiedzi dobrych i złych tylko w zakresie szczebli 7 —  9 lat.

B o b e r t a g  (51) pierwszy zwrócił uwagę na znaczenie, k tó 
re może mieć niejednakowość owego rozsiania. Ze szczególnie 
wielkiem rozsianiem spotykam y się zwłaszcza u dzieci upośledzo
nych umysłowo.

Rozsianie poprzez szczeble możemy obliczyć w prosty sposób 
zapomocą „średniego odchylenia“ . W  tym  celu obliczamy w  obrę
bie strefy rozsiania odchylenie w szystkich testów- rozwiązanych 
od wieku inteligencji, bierzemy średnią arytm etyczną tych w szyst
kich wartości bez uw zględniania znaku, a  następnie odnosimy ją 
do wieku inteligencji.

Obliczenie rozpiętości rozsiania dla przykładu powyższego (W. I. =  
?! 4 lat).

Odchylenie szczebla 7 lat od 8,4 = 1 , 4  3 testy = 4 ,2  lat
„ 8 lat od 8,4 =  0,4 5 testów == 2,0 lat

9 la t od 8,4 =  0,6 3 testy  =  1,8 lat
10 la t od 8,4 =  1,6 1 tcst_ = 1 ,6  tat

12 testów =  9,6 lat
9,6

Średnie odchylenie =  =  0.8 roku
12

pdchylcnie średnie 0,8
w zględne odchylenie średnie = ---------------- j------------ =  =  0,09

b) O p ó ź n i e n i e  i p r z y ś p i e s z e n i e  r o z w o j u  i n 
t e l i g e n c j i .  Wiek inteligencji (W. I.) uzyskuje sens właściwy 
dopiero wrówczas, gdy odniesiemy go do wieku życia (W. Ż.). Ten 
stosunek B i n e t i liczni jego następcy trak tow ali jako prostą 
r ó ż n i c ę  pomiędzy wiekiem inteligencji a wiekiem życia (W.
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I. —  W. Z.), odtw arzającą odstęp pomiędzy stwierdzonym a wy
m aganym  (oczekiwanym jako  norma) poziomem inteligencji. O ile 
ta  różnica jest ujem na, to oznacza o p ó ź n i e n i e  r o z w o j u ,  
gdy zaś jest dodatnia, świadczy o . p r z y ś p i e s z e n i u  r o z -  
w o ju . Różnica —  2 oznacza więc, że dziecko jest cofnięte o dwa 
la ta  w rozwoju w porównaniu z norm alnym  poziomem inteligencji, 
właściwym jego wiekowi. Jeżeli więc m a la t osiem, to poziom 
jego inteligencji odpowiada poziomowi umysłowemu dziecka sześ
cioletniego.

B i n e t  i liczni późniejsi badacze, k tórzy posługiwali się me
todą szczebli, sądzili, że uzyskali w ten  sposób zupełnie w ystar
czającą m iarę stopnia inteligencji. Istotnie, do pewnych celów, 
mianowdcie przy porównywaniu dzieci tego samego wieku, jest 
ona w ystarczająca, ale z postępem badań ujaw niły się bardzo wy
raźne braki tej m iary. Jedna  tak a  w ada —  w yrażanie wymiarów 
w liczbach całkow itych —  daje się usunąć bardzo łatwo. B i n e t 
w yrażał w liczbach całkow itych zarówno wiek życia, jak  i wiek 
inteligencji; stąd  w kradały  się do obliczeń bardzo wielkie niedo
kładności.

A w ięc np. wiek inteligencji dziecka, które rozwiązało dwa testy  po
nad normę lat ośmiu, oznaczano pomimo to na tylko lat osiem. Jeżeli zaś 
dziecko miało osiem lat i osiem m iesięey, to określano jego wiek życia na 
lat dziewięć; w ynikał stąd — zgodnie ze wzorem W. I. — W. Ź. — cały 
rok opóźnienia w rozwoju, jakkolwiek w  rzeczyw istości mamy tu do czy
nienia z bardzo tylko nieznacznem opóźnieniem. Dokładniejsze obliczenie 
doprowadziłoby nas do liczb następujących: W. I. =  8,4; W. Ż. == 8,67; 
opóźnienie rozwoju =  — 0,27.

W ażniejszy jest brak drugi. B i n e t  w mierze tej upatryw ał 
w artość stałą, a więc np. opóźnienie w rozwoju o dw a la ta  uwa
żał z a w s z e  za objaw pewnego określonego, i to znacznego cof
nięcia w rozwoju, nie zw racając wcale uwagi na w iek dziecka. 
N astępcy B i n  e t  ‘ a także dość często uważali jednakow e opóź
nienia w  rozwoju inteligencji za równoważne i, nie uwzględniając 
w ieku życia, łączyli je dla obliczeń statystycznych. Je s t to jednak 
niedopuszczalne, ponieważ liczba, w yrażająca stopień opóźnienia, 
ma w artość tylko dla d a n e g o  m o m e n t u .  Dziecko, które, ma
jąc la t osiem, ujaw nia poziom inteligencji dziecka sześcioletniego, 
nie będzie miało w ieku inteligencji 10, gdy skończy la t dwanaście, 
lecz znacznie m niej. A więc liczba, w yrażająca opóźnienie rozwoju 
n i e j e s  t  w ielkością stałą; to też wyrażenia ,,opóźniony w rozwoju
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o jeden rok“, „posunięty w rozwoju o jeden rok1' dopóty ty lko 
zachowują jednoznaczną treść, dopóki odnosimy je do pewnego 
określonego wieku życia.

c. I l o r a z  i n t e l i g e n c j i .  Aby usunąć wieloznaczność 
różnicy (W- I. —  W. Ź.), zaproponowałem w roku 1912 (113) uży-

W  I
w anie ilo razu  in te lig e n c ji (I. I. =  '■■ ■■).

Iloraz ten wskazuje, j a k i m  u ł a m k i e m  i n t e l i g e n c j i  
p r z e c i ę t n e j  rozporządza dane dziecko. D la dziecka 
ściśle przeciętnego iloraz ten musi zawsze rów nać się je 
dności, niezależnie od wieku życia; u dzieci, opóźnionych 
w rozwoju, jes t on ułamkiem właściwym; u dzieci zaś
0 rozwoju przyśpieszonym liczbą mieszaną.

Nadzieja, że w ilorazie inteligencji uzyskaliśm y prawdziwą 
stalą indyw idualną, a więc pewną trw ałą miarę inteligencji, urze
czywistniła się w pewnych granicach. W ykazały to badania 
W e i g l ‘ a (122, 174), panny D e s c o e u d r e s  (58), K u h l -  
m a n n ‘ a (77, 78) nad dziećmi upośledzonemi, a przedew szyst- 
kiem eksperym enty T e r m a n ‘ a (119, 171) nad  dziećmi normal- 
nemi. Iloraz inteligencji tylko w tedy może zachowywać w artość 
stałą, gdy rozwój inteligencji dzieci— pomimo różnego tem pa bez
względnego —  przebiega naogól proporcjonalnie do rozwoju nor
malnego, tak  iż stosunek procentowy w  różnych latach  pozostaje 
ten sam. (Jeżeli np. dziecko ośmioletnie posiada 3/4 inteligencji 
normalnej, a więc inteligencję dziecka sześcioletniego, to m usia
łoby i w  wieku la t 12 posiadać 8/4 inteligencji norm alnej, a więc 
mieć poziom dziecka dziewięcioletniego. W  obu w ypadkach iloraz, 
inteligencji równałby się 0,75). Ten przebieg proporcjonalny może 
naturalnie, —  jeżeli wogóle jest możliwy — , zachodzić jedynie 
w okresie rzeczywistego r o z w i j a  n i a  s i ę inteligencji; jeżeli bo
wiem inteligencja dziecka upośledzonego umysłowo przestanie się 
rozwijać w tym  wieku, w którym  dziecko norm alne wciąż jeszcze 
postępuje naprzód, to  stosunek pomiędzy wiekiem inteligencji
1 wiekiem życia dziecka upośledzonego musi się pogarszać z roku 
na rok. Jednakow oż B o b e r t a g  pow ątpiew a o stałości ilorazu 
inteligencji naw et w okresie rozwoju umysłowego; sądził on, że 
iloraz powoli, ale stale zmniejsza się aż do dwunastego roku życia. 
Nowsze badania nie potw ierdziły tego przypuszczenia. W ykazują 
one raczej, że już współczesne m etody szczebli pozw alają stw ier
dzić stałość przybliżoną ilorazu inteligencji dla la t  od 6 do 12; ta k
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że ilorazy te  mogą służyć —  z jednej strony —  za w ykładnik po
kroju inteligencji poszczególnych dzieci oraz pewnych określonych 
stopni zarówno niedorozwoju umysłowego, jak  i uzdolnień wy
bitnych, z drugiej strony —  za podstaw ę do w ykreślania rozkładu 
inteligencji i charakterystyk i porównawczej różnych grup. Być 
może, iż ulepszenie i rozszerzenie m etod szczebli umożliwi dokona
nie pom iaru ilorazu inteligencji młodzieży ponad 12 lat. U T e r 
ra a n ‘ a mamy już próby w tym  kierunku.

Przy obliczaniu ilorazu inteligencji należy oznaczać wiek in
teligencji i wiek życia ze ścisłością do jednego znaku dziesiętne
go; wówczas można obliczyć sam iloraz aż do drugiego znaku 
dziesiętnego.

4. B r a k i  m e t o d y  s z c z e b l i  i p r o j e k t y  z m i a n .

System B i n e t ‘ a —  S i m o n ‘ a spotkał się —  z jednej stro
ny— ze ślepymi i bezkrytycznym i zwolennikami, z drugiej zaś —• 
7. ostrą k ry tyką, a naw et zupełnem potępieniem; zadanie nasze 
będzie polegało na tern. aby utrzym ać się n a  słusznem stanowisku 
pośredni oni pomiędzy temi krańcowośeiami.

K ry tyka dotyczyć może trzech punktów: samej zasady meto
dy, doniosłości, k tó rą  jej przypisują, oraz obecnej postaci techniki 
i obliczania.

Je s t rzeczą oczywistą, że całą tę m etodę m uszą odrzucić ze 
względów zasadniczych wszyscy ci, k tó rzy  zaprzeczają, istnieniu 
inteligencji, pojmowanej w znaczeniu pewnej jednolitej właściwo
ści psychicznej jednostki. Jeżeli ktoś, 'jak Z i e h 0 n, H o p e r  i in
ni (patrz str. 10) —  jest tego zdania, że poszczególne funkcje, ba
dane zapomocą skali m etrycznej, stanow ią różne niepowiązane ze 
sobą strony osobowości, których nie spaja  w jednolitą całość pe
wien przejaw iający się w nich stopień żywości duchowej i zdol
ności przystosowywania się, ten nie może się też zgodzić z tern, 
aby wyniki poszczególne dały  się sprowadzić do wspólnego mia
nownika, do pewnego ogólnego stopnia inteligencji danego osob
nika.

Możemy tu  nie w daw ać się w obalanie tego stanowiska, 
w innych bowiem m iejscach książki niniejszej w yjaśniliśm y, z ja
kich względów" i w j a k i e m  z n a c z e n i u  uważam y inteligen
cję za funkcję jednolitą (por. np. str. 30). Nie jest ona dla nas 
bynajm niej jakim ś sztywnym  gorsetem, k tó ry  wszystkie poszczę-
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gólne dziedziny w tłacza w jedną, jednoznaczną i wspólną formę, 
lecz w yraża tylko zdolność mniej lub więcej łatw ego nastaw iania 
się na  cele umysłowe, przyczem względny udział poszczególnych 
funkcyj może tu  jeszcze podlegać dość znacznym wahaniom. W y
nika stąd, że w ieku inteligencji (lub wyprow adzonych zeń innych 
miar), obliczonego na podstaw ie próby zapomocą skali m etrycz
nej, nie możemy uw ażać za zupełnie jednoznaczne ustalenie inteli
gencji osoby badanej, lecz tylko za grubą charakterystykę i l o 
ś c i o w e j  -wartości inteligencji, z pominięciem różnic jakościo
wych; jeden bowiem i ten sam wiek inteligencji, może być w ypro
wadzony na zasadzie najrozm aitszego rodzaju rozsiań poprzez 
szczeble. Zdaje się jednak, że w  tej okoliczności tkwi właśnie nie 
wada. lecz zaleta pojęcia wieku inteligencji. Przez to bowiem sta
je się on wyrazem  dawniej już wspomnianego zasadniczego fak tu  
psychologicznego: a  mianowdcie, ze względu na wyłącznie formal
ny charak ter inteligencji i niezupełną korelację sk ładających się 
na nią funkcyj częściowych, nie m am y nigdy do czynienia z rze
czywistą fenomenologiczną jednorodnością inteligencji dwm jedno
stek. Istn ieje natom iast r ó w n o w a r t o ś c i o w o ś ć  teleologicz- 
na ze względu na celowy charak ter wrszelkiej inteligencji, a  mia- 
nowiecie: przystosowyw anie się do nowych wym agań. Otóż, wiek 
inteligencji m a stanowić m iarę przybliżoną tej równowartościowo- 
ści, nie będącej jednorodnością.

Ale i a  posteriori, na  podstawie wyników' badań m am y p ra 
wo mówienia —  w tym  ograniczonym sensie —  o jednolitej mie
rze inteligencji człowieka. Gdyby bowiem ta  m iara była tylko wy
nikiem zsum owania dowolnych w artości poszczególnych, nic w ła
ściwie ze sobą nie m ających wspólnego, tedy  byłoby rzeczą zupeł
nie niezrozumiałą, wr jak i sposób m iara ta  mogła doprowadzić — 
zarówno w dziedzinie djagnostyki, jak  staty styk i —  do wyników 
o niezaprzeczonej wartości praktycznej i n au k o w ej1). Ale co w a
żniejsza, gdyby pomiędzy poszczególnemi badanem i funkcjam i 
nie istniała korelacja znaczniejsza, tedy  byłoby rzeczą niepraw do
podobną, aby te  funkcje przejaw iały się u jednych osobników 
przeważnie w słabych stopniach sprawności, u  innych zaś —  prze
ważnie w silnych. Raczej spotykaćbyśm y się musieli u wszystkich 
jednostek ze zjawiskiem dowolnego i przypadkowego w spółistnie

1) O wartości i doniosłości tych w yników pomówimy w trzeciej czę
ści książki niniejszej.
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nia wysokich, średnich i niskich stopni sprawności różnych czyn
ności inteligencji, co prowadziłoby do bardzo daleko idącego po
dobieństw a w artości wypadkowych. Otóż rozkład rzeczywisty w ar
tości w ypadkow ych wykazuje, że w artości dobre, średnie i słabe 
w ystępują z tak ą  względną częstością, k tó ra  daje się pomyśleć 
ty lko  przy znacznej korelacji pomiędzy poszczególnemi uważane- 
mi funkcjami.

T ak więc m iara inteligencji, k tó rą  możemy uzyskać w ilora
zie inteligencji (i jego pochodnych), zasługuje n a  zaufanie i nadaje 
się do użycia; w ż a d n y m j e d n a k  r a z i e n i e j e s t o n a w y -  
e z e r p u j ą c a ;  w ym aga ona uzupełnienia, aby można było uzy
skać całkow ity obraz inteligencji osoby badanej. Takich uzupeł
nień częściowo może dostarczyć sama m etoda szczebli. Przede- 
wszystkicm możemy z jej pomocą otrzym ać drugą m iarę w t. zw. 
„ r o z s i a n i u  p o  p r z e z  s z c z e b l e ‘‘; ono poucza nas, czy po
szczególne funkcje częściowe inteligencji osoby badanej utrzym ują 
się mniej więcej harm onijnie na  równom iernych poziomach spraw
ności, czy też inteligencja łączy w sobie w sposób dysharm onijny 
uderzająco w ysoką sprawność jednych funkcyj z uderzająco ni
skim  poziomem innych. Ale i w ten  sposób 'n ie ujm ujem y jeszcze 
różnic jakościowych rozsiania, ta k  iż w wielu w ypadkach — 
oprócz obliczenia wieku inteligencji i rozproszenia poprzez szcze- 
bie —  trzeba jeszcze podać głębszą a n a l i z ę  wyników badania. 
Częstokroć jes t właśnie rzeczą bardzo ważną stwierdzenie, w ja 
kich testach osoba badana pozostaw ała szczególnie w tyle, a w ja 
kich testach okazała się szczególnie zaaw ansow aną. Nie należy też 
niedoceniać samej obserwacji dziecka p o d c z a s  e k s p e r y 
m e n t u ;  w czasie bowiem w ykonyw ania pew nych testów  samo 
zachowywanie się dziecka może być dla nas bardzo interesujące (ze 
względów np. lekarskich lub pedagogicznych), a  w ostatecznej oce
nie przez -j- lub —  nie zostało ono uwzględnione. Należy tu 
zwrócić uwagę —  między innemi —  na sposób opisywania obra
zków i w ypow iadania 60 słów, następnie na  zachowywanie się 
dziecka przy szeregowaniu 5 pudełeczek o jednakow ym  wyglą
dzie, lecz różnym ciężarze. W  tym  ostatnim  w ypadku ważne jest 
nie tyle samo popraw ne uszeregowanie pudełeczek według ciężaru, 
ile obserwacja sposobu postępowania dzieeka przy  pracy: czy 
i jak  prędko dziecko zrozumie istotę tego niezwykłego dla się za
dania, czy ono porównywuje za każdym  razem dw a tylko pude



łeczka, czy też każde pudełeczko ze wszystkiemi innemi i t. d . 1). 
Tak więc przy tych badaniach należy się w ystrzegać samej tylko 
pogoni za liczbami; obliczanie i analiza jakościow a muszą się uzu
pełniać nawzajem , przyczem —  rzecz prosta —  to jedna to druga 
metoda będą się wysuwały na  p lan pierwszy, zależnie od posta
wienia pytania.

Oprócz tych danych ilościowych i jakościowych, w yn ikają
cych z samej m etody szczebli, trzeba będzie zawsze, w  m iarę 
możności, poszukiwać dalszych jeszcze uzupełnień obrazu inteli
gencji, k tórych  dostarczyć mogą inne m etody badania, a przede- 
wszystkiem —  obserwacja, nie dająca się nigdy zastąpić przez ża
den eksperym ent. Sam a m etoda szczebli stanowi tylko „m i n  i- 
m u m  p s y c h o g r a f i c z n  e‘‘, dające możność kró tk iej i p ręd
kiej orjentacji wstępnej oraz wygodnego porównyw ania: w  ż a d- 
n y m  j e d n a k  r a z i e  w a ż y ć  s i ę  n i e  w o l n o  n a  o p i e -  
r a n i e s i ę w y ł ą c z n i e n a t a k i e j  p r ó b i e ,  g d y  c h o d z i  
o p o w z i ę c i e  d e c y z j i  p r a k t y c z n e j  c o  d o  w y b o r u  
s z k o ł y ,  z a w o d u  i i n n e  p o d o b n e  z a g a d n i e n i a .

Chociaż tedy  uznajem y za słuszną zasadę m etody szczebli, to 
jednak m etoda ta  w swych s z c z e g ó ł a c h  nastręcza dosyć po
wodów do uzasadnionych wystąpień krytycznych i projektów  re
formy. Ju ż  pobieżne zapoznanie się z testam i przekonyw uje nas
0 ich wartości.

N iektóre są bardzo dobre, jak  definjowanie, opisywanie obra
zków, porówmywania, py tan ia  rozumowane. Dobrą stroną metody 
jest też uwzględnienie testów  „niem ych“ , jak  porównywanie este
tyczne, poznawanie braków  w obrazkach, a przedewszystkiem  do
skonały test porządkow ania pięciu pudełeczek; pomimo to jednak  
słuszność m ają kry tycy , podkreślając niepożądaną przewagę te
stów, w ym agających sprawności językowej, nad  testam i „działa
nia“. Pozatem, sformułowanie niektórych testów  jest niezręczne
1 nieodpowiednie; a  więc np. niemile uderzają tem aty  krwawe 
w „niedorzecznościach“ , podanych przez B i n e t  ‘ a. Wogóle, z ca
łego systemu, w dzisiejszej naw et jego postaci, przebija pewien 
brak myśli przewodniej; zestawienie testów  dokonane zostało na 
podstawie bardzo wówczas skąpej ilości doświadczeń i pod w pły
wem przypadkow ych zainteresowań twórców m etody; poszczegól
ne zaś zmiany, przedsięwzięte przez B o b e r t a g ' a ,  T e r m a n ' a
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Porównaj str. 121 — 122.
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i innych, nie potrafiły  zatrzeć tego wrażenia. N iektóre ważne strony 
inteligencji nie zostały zupełnie poruszone w testach, natom iast 
inne, posiadające znaczenie drugorzędne (np. zdolność zapam ięty
w ania doraźnego), uwzględniono bardzo obszernie. W ykonanie 
niektórych testów  zależy w wysokim stopniu od wpływów' ze
w nętrznych, mianowicie —  domowych (wyliczenie dni tygodnia); 
nie brak naw et takich testów, k tórych  w ykonanie zależy bezpo: 
średnio od wiadomości szkolnych (dyktando, liczenie wrstecz i t. d.), 
jakkolw iek wyłączenie wiadomości szkolnych stanow ić przecież 
powinno jedno z pierw szych zadań próby uzdolnień.

Uporczywość, z jak ą  się trzym ano raz ustalonego systemu 
testów, jest copraw da zrozum iała ze względu technicznego, wszel
k a  bowiem zm iana w  doborze testów  przedstaw ia przy systemie 
szczebli trudność zupełnie innego rodzaju, niż gdyby chodziło 
o jakąś luźną serję testów'. Wobec tego, że każdy te s t bierze udział 
przy cechowaniu poszczególnych szczebli, może jedna już zmiana 
naruszyć równowagę całego system u i podważyć prawidłowość 
w szystkich obliczeń.

Podejmowane dotychczas ulepszenia system u dotyczą przede- 
wszystkiem  przesunięcia testów  na właściwe m iejsca, t. j. innego 
ich przyporządkow ania określonym  szczeblom wieku. Układ 
B i n  e t  ‘ a u jaw nia w tym względzie niewątpliwe niedokładności: 
testy  d la  młodszych dzieci okazały się za łatw e, dla starszych —  
za trudne. Z badań B o b e r t a g ‘ a, T e r  m a n  ‘ a, J  a e d e r h o l -  
m * a, dokonanych na większej ilości dzieci, wyprow adzić można 
następujące punk ty  widzenia d la przesuw ania testów:

1. Poszczególny test należy przydzielić do tego wieku, w k tó 
rym  rozwiązuje go 75°/0 dzieci przy raptow nym , „strom ym  ‘ po
stępie, zależnym od wieku (patrz str. 183). Dajem y więc na  to, że 
z jakichś dwu testów  wywiązywał się dobrze następujący °/* 
dzieci:

Wiek 8 lat 9 la t 10 lat

Procent dzieci, rozwią- |  Test 1: 30$ 40% 15$
żujących dany test  ̂ T est II: 60$ 65$ 75$

W tym  wypadku, pomimo tego, że jednakow a ilość dzieci 
dziesięcioletnich rozwiązuje dobrze oba testy , test pierwszy jest 
daleko charakterystyczniejszy dla danego wieku, ponieważ pro
wadzi doń postęp „strom y“ zależny od wieku.
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2 . Układ testów  dla poszczególnych roczników tylko w tedy 
jest odpowiedni, jeżeli dla każdego rocznika daje w w yniku sy
metryczny rozkład la t inteligencji; znaczy to, że wśród dzieci każ
dego wieku najliczniejszą grupę środkową stanow ić w inny te jed
nostki, k tórych  w iek inteligencji równa się wiekowi życia; po obu 
zaś stronach tej g rupy  środkowej muszą się układać w jednakow ych 
mniej więcej ilościach te jednostki, k tóre znajdują się pod i nad  
poziomem. A więc, przeciętny w iek inteligencji g rupy powinien 
odpowiadać jej wiekowi życia. Realizując tę myśl, T e r m a n  
i J a e d e r h o l m  dopóty przesuwali po przez różne szczeble 
wieku testy  B i n e t  ‘ a, dopóki w badaniach masowych nie osią
gnęli w yniku powyższego na w szystkich szczeblach wieku.

W przyszłości jednak  będą potrzebne dalsze jeszcze ulepsze
nia, k tóre nie będą się ograniczały do samego przesuwania testów, 
lecz muszą też doprowadzić do przekształcenia kom pletu testów. 
Potrzeby, k tórym  tu należy zadość uczynić, są n a tu ry  różnorodnej. 
Przedewszystkiem trzeba usunąć testy, co do których niema w ąt
pliwości, że są nieodpowiednie, i zastąpić je  odpowiedniejszemi.

Prócz tego bardzo dotkliw ie daw ał się odczuwać brak  szczebli 
testów dla s t a r s z y c h  roczników młodzieży. Testy, obmyślane 
pi zez B i n  e t ‘ a dla dzieci powyżej la t 1 1 , m iały jeszcze całkowi
cie charakter w stępnych prób i tymczasowości; testy  te co najw y
żej mogły służyć do zdobycia rozsiania poprzez szczeble, potrzeb
nego do poprawnego wyznaczenia wieku inteligencji dzieci dzie
sięcioletnich i jedenastoletnich, ale nie w ystarczały  do samodziel
nego ustalan ia wieku inteligencji młodzieży 12 —  15-letniej. No
wy system T e r m a n ‘ a  (118) zaw iera już serje testów  dla mło
dzieży w wieku la t 14, 16 i 18; ale i one nie są jeszcze chyba 
ostatniem słowem. Przeważnie bowiem są one utworzone według 
zasady, że zadania w inny być tego samego rodzaju, co i dla rocz
ników młodszych, tylko trudniejsze.

Otóż, wiemy, że inteligencja młodzieży starszej różni się od 
inteligencji roczników młodszych nie tyle spotęgowaniem się pod 
względem stopnia, ile j a k  o ś  c i  o' w  o (patrz str. 35 i 36), z tego to 
względu zadania, k tóre należy tu  dać do rozwiązania, powinny być 
innego typu, niż dla dzieci młodszych. Trzeba mieć nadzieje, że za
dań takich dostarczy nam  nowy zw rot w nauce o testach, wywoła
ny selekcją młodzieży według uzdolnień, i umożliwi wówczas roz
szerzenie systemu szczebli. U kazujący się obecnie z druku nasz

11  '
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..Zbiór m etod“ (8, III), zawiera już, jak  mniemamy, nieco m ater
iału , odpowiedniego d la  roczników wyższych.

Byłoby też rzeczą bardzo pożądaną rozszerzenie system u przez 
utworzenie s z e r e g ó w  t e s t ó w  r ó w n o l e g ł y c h  d l a  
w s z y s t k i c h  r o c z n i k ó w .  Jakżeż bowiem chętnie stoso
walibyśm y te  m etodę do śledzenia rozwoju inteligencji tych sa
mych dzieci w ciągu szeregu następujących po sobie la t; jes t to 
jednak  utrudnione, bo dziecko, badane po raz w tóry temi samemi 
testam i, nie zachowuje się względem nich tak , jak  podczas bada
nia pierwszego. Gdybyśmy zaś posiadali inne, ale równoważne 
serje testów , to moglibyśmy wówczas dokonywać wielokrotnych 
prób nad  tem i samemi dzieci. Wówczas też podczas eksperymen- 
tów masowych m ożnaby badać różnemi serjam i testów  te dzieci, 
co do k tórych zachodziłaby obawa wzajemnego porozumiewania 
się. A wreszcie, jakżeż korzystną jest rzeczą móc rozporządzać za- 
pasowemi serjam i testów  w tym  w ypadku, gdy w ykonane badania 
nie powiodły się w skutek jakichś przeszkód lub popełnionej nie
zręczności.

J a k  dotychczas, tylko K a r s t a d t  (73)) przystąpił do zada
nia utw orzenia testów  równoległych. Stw ierdził on przedewszyst- 
kiem ich konieczność; okazało się bowiem, że przy używ aniu zwy
kłego szeregu testów  dzieci, później badane, słyszały coś niecoś 
o oczekujących je zadaniach od dzieci, k tóre tym badaniom  były 
poddane wcześniej; oraz że przy badaniu pow tóm em  temi samemi 
testam i tych samych dzieci daw ały się zauw ażyć naw et po mie
siącach w yraźne jeszcze ślady wspomnieniowe. To też K a r s t a d t  
próbuje wyceehować szereg nowych testów, k tórych  możnaby uży
w ać w chrakterze testów  zastępczych i uzupełniających. Cechowa
n ia jego dotyczą następujących rodzajów testów : definjowanie 
przez podanie celu i pojęć nadrzędnych, łatw e i trudne pytania 
rozumowe, porównywanie z pamięci, daty , m etoda trzech słów, 
k ry ty k a  zdań niedorzecznych. Zgodnie z wyżej podanemi zasada
mi cechowania testów  (mniej więcej 75°/0 rozwiązań, znaczny po 
stęp wraz z wiekiem) K a r s t a d t  w ybrał te  testy , k tó re zdawały 
się być odpowiedniemi dla poszczególnych roczników'. Jednako
woż wyników badań K  a r s t  a d  t  ‘ a nie można uw ażać za ostatecz
ne, zbadał on bowiem zbyt mało dzieci. Prócz tego użył on meto
dy eksperym entów masowych, gdzie dzieci daw ały  odpowiedzi 
piśmienne; otóż nie jes t rzeczą dopuszczalną rozciąganie bez za- 
strzerzeń otrzym anych tą  drogą wyników na ustną  m etodę indy
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wizualizującą, k tó rą należy stosować przy próbie B i n e t ‘ a __
S i m o n  a. W każdym  jednak razie musimy uznać usiłowania 
K. a r s t  a d t  ‘ a  za cenne prace wstępne nad zagadnieniem stw a
rzania testów  równoległych.

Utworzenie systemów szczeblowych do badania dzieci o p o- 
m n i e j s z o n e j  i l o ś c i  zmysłów stanowi zagadnienie specjal
ne. Dla dzieci ślepych trzebaby wszystkie testy  wzrokowe zastą
pić innemi; to samo dotyczyłoby wszystkich testów słownych 
w przypadku dzieci głuchoniemych. I tu  spotykam y się z pilną 
potrzebą posiadania ścisłej m iary inteligencji; trudno bowiem ina
czej rozstrzygnąć pytanie, czy braki w wynikach u dziecka tłum a
czą się jedynie brakiem  pewnego zmysłu, czy też one są wspóluwa- 
runkowane upośledzeniem umysłowem, związanem ze wspom nia
nym brakiem. Ta potrzeba jest szczególnie palącą, gdy chodzi o głu
choniemych, których upośledzeniu zmysłowemu towarzyszy czę
stokroć niedorozwój umysłowy. „Zwłaszcza ludzie głusi na słowa, 
którzy wprawdzie słyszą, gdy się do nich mówi, ale nie rozumieją 
znaczenia usłyszanych wyrazów, uważani byw ają dość często, 
n zupełnie niesłusznie, za idjotów, wręcz niedostępnych wpływom 
wychowawczym“ '). Uczyniono już naw et w tym  kierunku próbę 
ułożenia i w ypróbow ania specjalnej skali testów; autorem  jej jest 

• H e r d e r s c h e e  (168) z Amsterdamu, k tó ry  zbadał tą  skalą 
wychowanków tam tejszych zakładów dla głuchoniemych.

Lista (patrz też Z. m., str. 243) składa się, rzecz prosta, tylko z „te
stów niemych“, które dotyczą — między innemi — następujących zadań: 
poznanie przedmiotów zapomocą dotyku, sortowanie większej ilości przed
miotów, szeregowanie przedmiotów według wielkości, ciężaru i kształtu, 
odnalezienie pokazanego uprzednio przedmiotu wśród większej ich liczby! 
'Ukrywanie niedorzeczności na obrazkach, składanie figur i t. d. Sam autor 
opatruje w swej serji tylko próbę tymczasową; zarówno dobór testów, jak 
i ic i wycechowanie według wieku wymagają jeszcze gruntownej kontroli 
rozpoczęto ją już w Hamburgu.

Istnieją inne jeszcze propozycje systemów prób, opierające się 
!l‘i podstawach B i n e t ‘ a —  S i  m o n 1 a; ale one zaw ierają zmia
ny natury zasadniczej. To sama zasada szczebli zostaje wprawdzie 
^chowana, ale obok grupow ania według la t usiłuje się dokonać 
"nogo jeszcze podziału testów  ( M e u m a n n  [9])> to znowuż za

chowuje się zasadniczo stare  testy, ale proponuje się nowy spo-

!) H e r  d e r s c  h e e (68, str. 40).
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sób obliczania inteligencji, rezygnując z w ieku inteligencji (Y er- 
k ę s  [125\, S c h u l z e  [/O/J, T r e v e s  i S a f l ' i o t t i  [103, 
104] l).

5. T e s t y  u z d o l n i e ń  i t e s t y  r o z w o j o w e .
( P r o j e k t  M e u  m a  n  n ‘ a).

Na krótko przed śmiercią w drugiem  w ydaniu swych „Wy
kładów “ (9, str. 771) M e u m a n n  ogłosił szkic nowego systemu 
szczebli, k tó ry  naw iązuje jak  najściślej do testów  B i n e t 1 a — 
S i m o n ‘ a, ale dla każdego roku życia przeznacza po 10 te
stów. N iestety, p ro jek t ten nie posiada w artości praktycznej.

M e u m a n n  podaje, że system  jego powstał na tle licznych rozmów 
z nauczycielami oraz na podstawie wielu doświadczeń wstępnych; niestety, 
autor nigdzie nie podaje wyników tych prac wstępnych. L ista testów zo
stała podana bez wskazówek co do techniki badań i zasad obliczania, 
z zupełnem pominięciem uzasadnienia przyczyn, dla których przeznaczono 
dano testy dla danego wieku, lub zaliczano je do tej, a nie innej grupy; 
tak, iż bezradny czytelnik osiąga wrażenie, że zbyt wcześnie opublikowano 
tu pracę n iew ykończoną5).

Niektóre testy  powtarzają się (za przykładem T e r  m a n ‘ a) dla róż
nych roczników; ale daje się odczuwać brak wskazówki, na czem polegać 
ma różnica w  wymaganiach, stawianych rozwiązaniom tych testów przez 
dzieci młodsze i starsze. Nowość pomysłu M e u m a n n ‘ a polega na tem, 
że autor ten dzieli testy, należące do każdego wieku, na trzy grupy; wy
chodząc ze słusznego założenia, że trzy g ł ó w n e  w a r u n k i ,  wpływają
ce na wynik pracy: stadjum rozwoju, uzdolnienie i środowisko w bardzo 
różnej mierze przyczyniają się do rozwiązania rozmaitych testów, Me u
m a n n  dzieli t e s t y  na testy rozwojowe, testy uzdolnień i testy  środowi
ska; przyczem podział ten zostaje dokonany nie na podstawie specjalnie 
w tym celu przeprowadzonych badań, lecz a priori i z tak wielką dors o 
nością, że niektóre testy zostały zaliczone — dla jednego wieku — do roz
w ojowych, dla drugiego zaś — do testów uzdolnień3). Po bliższe szczegóły 
odsyłamy czytelnika do szczegółowej krytyki H y 11 a ‘ a.

i) Niektóre próby zmian, nie omówione szczegółowo w książce ni
niejszej, omawia M e u m a n n  (9) oraz „Zbiór metod“ (8, III).

5) To też w swym „Zarysie pedagogiki eksperym entalnej“ (11), który 
się ukazał wkrótce potem, M e u m a n n  zrzekł się przedruku swej s k a l i  te
stów, „ponieważ braki całej m etody są jeszcze tak wielkie, że w s z y s tk ie  

szczegóły wymagają dalszego sprawdzenia krytycznego“.
3) A więc, np. co do wyznaczenia miejsca testow i „powtarzania cy r

i zdań" H y l l a  (69) podaje następujący w yciąg z tabeli testów Me«-
m a n n 1 a: „Ten test jest uważany dla pięcioletnich przeważnie za tes
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Na osobne jednak  omówienie zasługuje pytanie, czy ten no
wy p o m y s ł  z a s a d n i c z y  M e u m a n n 1 a, polegający na 
wyodrębnieniu testów  według ich zależności od stadjum  rozwojo
wego, uzdolnienia i środowiska, da się zasadniczo przeprowadzić 
w ramach system u szczeblowego.

Pizedewszystkiem  zdaje mi się, że testy, „środow iska“ wo- 
góle nie należą do system u prób inteligencji. Taki bowiem system 
bynajmniej nie ma na celu inw entaryzacji istotnego zasobu um y
słowego, ani też wiadomości, nabytych zzewnątrz pod wpływem 
otoczenia, lecz zmierza jedynie do poznania stopnia uzdolnienia; 
to też w szystkie wysiłki psychologów w ostatnich dziesiątkach la t 
były skierowane ku temu, aby z system u testów usuwać w miarę 
możności wszystkie takie zadania, k tó re zależą od wpływów 
środowiska (otoczenie domowe, nauka szkolna i t. d.). Takiego 
osunięcia nie dokonano jeszcze w pełnej mierze; ale należy coraz 
bardziej dążyć do osiągnięcia tego celu. To też takie w yraźne w łą
czenie testów otoczenia do systemu stanowi niejako cofnięcie się do 
wcześniejszych, mniej dokładnych okresów naszej pracy  1).

Znacznie donioślejszą jest próba M e u m a  n n ‘ a  wyodrębnie
nia obu w e w n ę t r z n y c l i  w arunków  inteligencji: r o z w o j u  
i u z d o 1 n  i e n i a. Z zupełną słusznością M e u m a n n  podkreśla 
(str. 106 i 284), że niektóre dziedziny czynności um ysłowych u ja 
wniają korelację przeważnie z wiekiem; różnice w tych czynno
ściach są bardzo znaczne pomiędzy dziećmi różnego wieku, gdy 
tymczasem dzieci tego samego wieku, choćby niejednakowo uzdol-

uzdolnienia i tylko wtórnie za test rozwojowy; dla sześcioletnich jest on wy- 
ącznie testem uzdolnienia; dla siedmioletnich — przeważnie testem rozwo

jowym, a tylko ubocznie — testem uzdolnienia: dla ośmioletnich stano
wi on czystą próbę rozwojową; natom iast dla dziewięcioletnich staje się 
znowuż głównie testem uzdolnienia, a mniej — rozwojowym, gdy tym cza
sem w roku 10 i 11  uważany jest za test w yłącznie rozwojowy; w 12-tym — 
oprócz tego — za test uzdolnienia; w roku 13 wcale w grę nie wchodzi, 
4 w 14-tvm i 15-tym jest również przedewszystkiem testem rozwojowym, 
4 Potem dopiero testem uzdolnienia!“ — W innem znowuż miejscu (9, str.

CJ) znany tost dobierania do danego wyrazu sygnałowego pojęcia nad
rzędnego lub podrzędnego, przyczyny lub skutku M e u m a n n  zalicza do 

tów uzdolnień; natomiast test analogiczny, polegający na odpowiadaniu 
rm dany wyraz pojęciem przeeiwnem, autor uważa za test rozwojowy.

*) W związku z tem porównaj poprzednie nasze w ywody (str. 79 i 80) 
0 badaniu wiadomości.
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nione, ujaw niają mniej wyraźne pod tym  względem różnice; jako 
przykład M e u m a n n  wymienia ilość elementów, k tóre mogą być 
natychm iast zapąm iętane. Odpowiednie testy  byłyby więc przede- 
wszystkiem „testam i rozwójowemi“ . Inne znowuż funkcje psychicz
ne są do tego stopnia zależne od poziomu uzdolnień wrodzonych, że 
w tym w ypadku różnice wieku odgryw ają rolę znacznie mniejszą; 
tak, iż dzieci zdolne w ykazują spraw ność dobrą, a niezdolne złą. 
niezależnie od wieku, że wspomnimy tu  choćby o zdolności ryso
wania. Do badania takich funkcyj służą właśnię „ testy  uzdolnień“. 
M c i i m a n n  nie omieszkał copraw da w skazać i na  tę  okoliczność, 
że w zakresie wielu funkcyj psychicznych oba te odróżnienia zle
w ają się ze sobą, że więc dziecko o m niejszych uzdolnieniach za
chowuje się podobnie do dziecka młodszego, lub —  inaczej mó
wiąc —■- że mniejsze uzdolnienie spraw ia w rażenie pewnego „po
zostaw ania w ty le1’ (str. 107); również i u ludzi dorosłych słabsze 
uzdolnienie przejaw ia się w pewnem upodobnieniu do dziecięcych 
raczej form sprawności („infantylizm “). W łaściwe funkcje myśle
nia należą właśnie do tej g rupy mieszanej.

Je s t rzeczą oczywistą bez dalszych w yjaśnień, że, jeżeli pra
gniemy dać pełny obraz pśyehograficzny umysłowości dziecka — 
o ile to jes t wogóle osiągalne zapomocą testów —  należy zbadać 
każdą z tych grup funkcyj; i nie ulega wątpliwości, że powinno się 
dążyć, jako do ideału, do takiej „m etody badania całkow itej umy
słowości“ . Tylko, że m etoda tak a  byłaby czemś zupełnie odmien- 
nern od metody' szczebli B i n e t ‘ a  —  S i m o n ‘ a, i nie należy 
mniemać (jak to czyni M e u m a n n ) ,  ażeby można było dokonać 
przekształcenia w obrębie tej m etody drogą ustanow ienia od
dzielnych testów' rozwojowych i testów- uzdolnień 1). Dziwnem jest, 
że M e u m a n n  w tern miejscu sw-ej pracy, w którem  usiłuje za
stosować swą teorję do system u B i n e t  ‘ a  —  S i m o n ' a (str. 
287/8), nie wspomina nic o testach grupy m ieszanej, odznaczają
cych się z b i e ż n o ś c i ą  sym ptom atyki d la  wieku i uzdolnień; 
mówi się tam  już tylko o „próbach uzdolnień“ i „próbach rozwo
jow ych“ , a każdy tes t jest eonajm niej uw ażany za należący prze
woźnie do jednej lub drugiej grupy. W rzeczywistości zaś owa gru
pa mieszana jest nie tylko najliczniejszą, lecz i jedyną odpowia
dającą zasadniczej idei prób szczeblowych. P łodność bowiem po
mysłu B i n e t  ‘ a  polegała właśnie na tern, że s t o p i e  ń u z d o  1-

rj  O testach otoczenia powiemy później.
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n i e n i a  dziecka należy ustalać przez porównanie z n o r m a l 
n y m  r o z w o j e m  z a l e ż n y m  o d  w i e k  u. To też należy tu  
domagać się przedewszystkiem  takich  testów-, których rozwiąza
nie zmienia się w yraźnie wraz z wiekiem, a  k tóre j e d n o c z e ś -  
u i e —  w obrębie każdego wieku —  pozw alają na przejawienie 
się różnic w- uzdolnieniach dzieci; testy  takie możnaby nazwać —  
dla odróżnienia od terminologji M e ii jn  a  n 11 ‘ a —  „testam i uzdol
nień i w ieku“ („Begabungs - A lters - Tests“).

W edług więc mego zdania, przyszłe nasze zadanie przy rozbu
dowie prób szczeblowych nie będzie polegać na tern, aby dla każ
dego szczebla zestaw iać —  z jednej strony —  testy  rozwojowe, 
a z drugiej —  testy  uzdolnień, lecz —  przeciwnie —  będzie zmie
rzało do w yplenienia zarówno jednostronnych (niezależnych od 
uzdolnień), testów- rozwojowych, jak  i jednostronnych (niezależ
nych od w-ieku) testów uzdolnień, oraz do posługiwania się w mia
rę możności wyłącznie „testam i uzdolnień i w ieku“ . Ponieważ do 
nich, jak  sam M e u m a n n  zaznaczył, należą właśnie testy  do 
badania specyficznych funkcyj m yślenia, przeto znajdujem y się 
tern samem napraw dę w- obrębie czynności inteligencji w w-ęższem 
tego słowa znaczeniu.

Przez to copraw da uświadamiamy sobie znow-uż, że m etoda 
szczebli m a tylko znaczenie ograniczone. Nie daje  ona bynajm niej 
c a ł k o w i t e g o  o b r a - z u  pokroju umysłowego jednostki, lecz 
dostarcza jedynie charakterystyk i tych funkcyj inteligencji, k tó 
rych w y s o k i  lub n i s k i  poziom możo być jednocześnie uw a
żany za p r z y ś p i e s z e n i e  lub o p ó ź n i e n i e r o z w o j u .  
Zastosowalność m etody B i n e t  ■■ a  —  S i iii o 11 ‘ a, a  zw-łaszcza 
stałość ilorazu inteligencji zyskuję w- ten sposób interesujące zna
czenie teoretyczne: przez to bowiem zostało dowiedzione, że jest 
rzeczą w p e w n y m  w - z g l ę d z i e  uzasadnioną uważanie słabej 
inteligencji za objaw „pozostaw ania w- ty le“ . Ale też tylko w pe
wnym względzie. Stabe uzdolnienie, porównane z normalnem, nie 
tylko u jaw nią cechy niższego stadjum  rozwojowego, lecz różni się 
też odeń jakościowo; posiada właściwe sobie rysy  typowe, nie w y
kazujące żadnej korelacji z wiekiem. Tych jednak  rysów m etoda 
szczebli z n a tu ry  Swej ująć nie może. To też zaproponowane przez 
M e u m a  n  n 1 a  próby rozwoju i uzdolnień są pożądane w celu 
uzupełnienia obrazu psychograficznego, ale poza ramami m etody 
szczebli, w swoich celach ograniczonej.
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Zapytajm y wreszcie, w jak i sposób m ożnaby stw ierdzić przy
należność danego testu  do jednej lub drugiej grupy. Do tego celu 
potrzebne są badania p o r ó w n a w c z e ,  dotyczące sprawności 
przy rozm aitych testach różnych roczników —  z jednej strony— 
a  lóżnych szczebli uzdolnień —  z drugiej. Już  dawniej byliśmy 
w posiadaniu pewnego w tej mierze m aterja łu  doświadczalnego, 
i n a  nim też częściowo opierał się M e u  m a n  n przy dokonywaniu 
swego podziału testów. Ale m aterja ł ten został otrzym any prze
ważnie w trakcie rozwiązywania zagadnień innego rodzaju, to też 
nie w ystarcza do w yjaśnienia problem atu, o k tó ry  nam  tu chodzi. 
Muszą być przeprowadzone badania system atyczne grup jedno
stek, dobranych odpowiednio według w ieku i poziomu inteligencji, 
tak  aby można było w obu kierunkach dokonać bez zarzutu po
rów nania sprawności.

Takie badania należy w ykonać albo nad dziećmi anormal- 
nemi, albo też nad normalnemi.

Do grupy piewszej należą przedewszystkiem gruntowne badania 
C h o t z e n ‘ a (53) nad dziećmi ze szkól specjalnych; badania te doprowa
dziły do bardzo wyraźnego zaznaczenia się czystych testów  wieku. Jak 
można ,się było spodziewać, wśród tych „testów wieku“ przeważają takie, 
które dotyczą często w ykonywanych czynności i doświadczeń życia co
dziennego; natomiast typowemi testami uzdolnień okazały się takie testy, 
które dotyczyły rzeczy nowych, w ym agały czynności niezw ykłych oraz 
wielkiego napięcia uwagi. O tych badaniach pomówimy dokładniej 
w innem miejscu (str. 204).

Jako przykład poszukiwań grupy drugiej wymienimy badania Gras- 
s m a n n ‘ a i S c h m i d t ‘ a (62) oraz M i n k u s ‘ a i S t e r n ‘ a (31).

Pierwsze poddawały próbie zdolność zapamiętywania doraźnego za- 
pomoeą zdań różnej długości. Reasumując z interesującego nas tu obecnie 
punktu widzenia dawniej już zreferowane wyniki (str. 80 i 81), powiemy: 
ilość zapamiętanych elementów (długość poprawnie powtórzonych zdań) 
zmienia się bardzo w ybitnie wraz z wiekiem, ale znacznie mniej — z inte
ligencją. Rozsianie tej ilości (niezależność od liczby sylab zdania) nie sta
nowi bynajmniej funkcji wieku, lecz jest funkcją inteligencji: dzieci naj
zdolniejsze ujawniają rozsianie największe. W reszcie procentowy stosu
nek błędów, polegających na przeinaczaniu, a jednak nie pozbawionych 
sensu, do ogółu błędów zwiększa się bardzo zarówno wraz z wiekiem, jak 
i z uzdolnieniem. Ten więc moment należałoby szczególnie uwzględnić 
w  system ie szczebli w większym stopniu, aniżeli przeważnie dotychczas 
brany w rachubę zakres zapamiętywania doraźnego, który jest przede- 
w szystkicm  testem rozwojowym, a nie testem uzdolnień.

Opracowany przez M i n k u s 1 a test uzupełniania spójników (patrz 
etr. 33 — 34) posiada również, jak wykazują opracowane przeze mnie wy
niki eksperymentu masowego, podwójną korelację z wiekiem i uzdolnie
niem (dotyczy to dzieci w  wieku lat 12 — 14), tak, iż i ten test można 
uważać za „test uzdolnień i wieku“.
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C l a p a r e d e  (55) zajm uje się również m etodą podziału te 
stów na rozwojowe i testy  uzdolnień. Podnosi on słuszny zarzut, 
że M e u m a n n  decyduje a  priori o przynależności danego testu  
do jednej lub drugiej grupy, i podkreśla konieczność oparcia ta 
kiej klasyfikacji na masowych obliczeniach statystycznych w yni
ku testów u dzieci różnego wieku .

P rzy testach, dających wyniki, podlegające stopniowaniu, na
leży według O ł a p a r e d e ‘ a  dla każdego wieku ustalić krzyw ą 
rozsiania; ty lko w tym  wypadku, gdy krzywe takie, oznaczone dla 
dwu następujących po sobie roczników, tylko bardzo mało się 
krzyżują, m am y prawo mówić o wyczynach charakterystycznych 
dla poszczególnych roczników, a  więc —  o testach rozwojowych. 
Według zdania C l a p a r e d e ‘ a wartości przeciętne wyników, 
otrzymanych przez następujące po sobie roczniki, powinny się róż
nić conajm niej o czterokrotną w artość stopnia rozsiania każdej 
krzywej (mierzonego przez „odchylenie prawdopodobne“1).

Co się zaś tyczy testów  B i n e t 1 a  —  S i ni o n 1 a, dających 
wyniki, nie podlegające stopniowaniu, to C l a p a r e d e  uważa 
je za „rozwojowe“ o tyle tylko, o ile częstość prawidłowych roz
wiązań w zrasta z 10°/o n a  80°/0 przy przejściu od jednego rocznika 
do następnego najbliższego. Z tego wynika, że i C 1 a  p a r  e de nie 
jest zupełnie wolny od założeń apriorycznych; p rak ty k a  prób za- 
poraocą testów  w ykazuje, że postępy zależne od wieku, któreby 
ujawniały tak ie  skoki, zdarzają się w yjątkow o rzadko.

6. M e t o d a  s k a l i  p u n k t ó w .

Badacz am eiykański Y e r k e s  (125), trzym ając się w w y
borze testów  ściśle listy  B i n e t ^ a ,  poddał jednak  zupełnemu 
przekształceniu zasady obliczania wyników. Y e r k e s ( a  razi 
przedewszystkiem gruba alternatyw ność sposobu w artościow ania 
testów, zgodnie z k tó rą  dla każdego testu  możliwa je s t jedynie 
ocena: „rozw iązany*1 lub „nierozwiązany11 ( +  lub — ), nie możli
wym zaś jes t stopniowanie wyników. To też zam iast tego Y e r k e s  
proponuje ocenę w punktach.

Przykłady:
Przy stosowaniu testu B i n e t ‘ a: „powiedzieć 60 słów  w ciągu trzech 

minut“, było niezaprzeczoną niesprawiedliwością ocenianie tym samym mi
nusem wypowiedzenia zarówno 20 słów, jak i 58; lub tym samym plusem — 
wygłoszenia 100 słów i 60. Y e r k e s  natomiast daje za 30—44 wyrazów na
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3 minuty jeden punkt, za 45 — 59 — dwa punkty, za 60 —- 74—trzy punkty, 
za więcej niż 74 w yrazy — cztery punkty. Albo: dla testu „zdań niedorzecz
nych“ B i n e t  pisze + ,  gdy z pośród trzech zdań dwa zostały dobrze skry
tykowane. Y  e r k e 5 natomiast używa pięciu zdań niedorzecznych i za 
każde dobrze skrytykowane zdanie liczy jeden punkt.

Przez to jednak staje  się niemożliwe proste obliczenie wieku 
inteligencji, i na jego miejsce Y e r k e s  m usiał wprow adzić in
ną miarę. W tym celu Y e r k e s  ułożył 20 testów  skali B i n e t  ‘a 
tak , aby w w ypadku najpom yślniejszym , t. j. w razie jak  najlep
szego rozwiązania każdego testu  dały  one ogółem 100 punktów: 
a  następnie oblicza on dla każdej osoby badanej p r o c e n t  
o s i ą g n i ę t y c h  p u n k t ó w .

Tym sposobem Y e r k  e s rezygnuje copraw da z m iar absolut
nych. jakie mamy w  wieku inteligencji oraz jej ilorazie. Wzamian 
za. to zamierza on przy pomocy swego system u stu  punktów  uzy
skać dla grup dzieci różnego wieku, płci, stanu społecznego i t. d. 
wartości normalne, iia podstawie których możnaby następnie mie
rzyć inteligencję każdego poszczególnego dziecka, należącego do ta 
kiej grupy, Ale do wyprow adzania wartości norm alnych dla róż
nych grup dzieci m etoda Y e r k e s ; a bardzo mało się nadaje 
ze względu na swą sztywność. W szystkie bowiem dzieci —  nieza
leżnie od ich wieku —  ocenia się według tego, ile zdobyły punk
tów' na sto. Skutek jest ten. że dzieci m a 1 e bada się zapomocą 
tylko bardzo nieznacznej ilości testów, ponieważ większość testów' 
skali Y  e r  k e s 1 a jes t d la nich za trudna. To też uzyskany w ten 
sposób obraz inteligencji dzieci młodszych jest daleko mniej kom 
pletny, niż dzieci starszych, i w łaściw ie prawie zawsze —  tylko 
negatyw ny: stw ierdza się bowiem przeważnie, czego te  dzieci roz
wiązać nie mogą, a  nie to, co mogą rozwiązać, jako iż odpowied
nie dla nich zadania są bardzo skąpo reprezentow ane w systemie. 
Dlatego też dzieci te m ają nader mato okazji do skompensowania 
braków w  jednej dziedzinie inteligencji dobremi wynikam i w in
nej . Pod tym  więc względem system B i n e t 1 a —  S i m o n 1 a 
przewyższa niew ątpliw ie metodę punktów.



C Z Ę Ś C  III.

Z astosow an ia  i w yn ik i.  
Inteligencja  i szkoła.

R O Z D Z I A Ł  VIII.

O gólne rozm ieszczen ie  poziom ów  inteligencji.

Już przed kilkudziesięciu laty  G a l  t o n  (141) w yraził przy
puszczenie. że stopnie uzdolnień większej nieprzesianej g rupy  
ludzi pówinńyby się rozmieścić sym etrycznie zgodnie z • krzyw ą 
G a u s s ‘ a. Krzywa G a u s s ‘ a  odzwierciadla najprostsze praw o 
rozmieszczenia, według którego wartości, zbliżone do przeciętnej, 
występują znacznie częściej, gdy tymczasem odchylenia ku górze 
i ku  dołowi zdarzają się tem rzadziej, im bardziej są odległe od 
punktu środkowego. Krzywa ma wówczas k sz ta łt sym etrycznego 
dzwonu 1). Ze względu na wielkość „odchylenia prawdopodobne- 
go‘‘ krzyw a rozdzielcza G a u s s 1 a d a  się podzielić na trzy  części 
w ten sposób, że część środkowa (pomiędzy odchyleniami praw do
podobnemu ku górze i ku dołowi) zawiera 50°/0 ogółu wypadków , 
części zaś lewa i praw a —  po 25°/o-

G a l  t o n ,  a  za jego przykładem  P e a r s o n  (160), uważali 
zasadę sym etrycznego normalnego rozmieszczenia poziomów in 
teligencji za rodzaj praw a apriorycznego, z którego właśnie w y
prowadzili podział napotykanych uzdolnień na  szereg stopni 
o pewnej określonej częstości występow ania. P e a r s o n  usiłował

’) Porównaj Differentielle Psychologie (12), str. 242.
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też  uzasadnić ten podział stopni uzdolnień, opierając się na an
kiecie nieeksperym entalnej, polecając nauczycielom ocenę inteli
gencji 4600 dzieci według skali siedmiostopniowej; oprócz tego 
poklasyfikow ał on 1000 studentów  na podstawie zwykłych świa
dectw  egzam inacyjnych. Przy pewnych założeniach rachunkowych 
rozmieszczenie inteligencji w zasadzie dało się podciągnąć pod 
krzyw ą G a  u s s ‘ a 1).

Obecnie badania inteligencji dostarczyły empirycznego po
tw ierdzenia tego praw a, potw ierdzenia tak  pełnego, jak  tylko mo
żna się było spodziewać, biorąc pod uwagę wielkie trudności m e
todyki takich badań. Przeprowadzenie dowodu istnienia takiej 
prawidłowości przy masowych eksperym entach psychologicznych 
może być uważane za najw ażniejszy rezultat t e o r e t y c z n y ,  
jakiego nam  dotychczas dostarczyła m etoda szczebli; ale i wnioski 
praktyczne, k tó re stąd  wyprow adzić można, są również dość 
ważne.

Dowody eksperym entalne sym etrycznego rozkładu poziomów 
inteligencji rozpadają się na  dwie grupy: n a  szereg badań daw niej
szych, które, posługując się naogół bez zmiany układem  testów 
B i n e t  ‘ a, wiele ucierpiały w skutek jej niedokładności; oraz na 
dwie nowsze prace, k tóre posługiwały się ulepszonym systemem te 
stów i przy  jego pomocy dały  wyniki zupełnie jednoznaczne.

W szystkie rezultaty  poszukiwań grupy pierwszej zestawili
śmy w tabelkę I. Badacze posługiwali się tu ta j zgruba różnicą po
między wiekiem inteligencji a  wiekiem życia, przyczem zarówno 
jedną, jak  i drugą wielkość w yrażano w' liczbach całkowitych, 
t. j. w ilości la t  skończonych bez uwzględniania miesięcy. A więc 
stwierdzano tylko, ile dzieci było na poziomie swego wieku, a ile 
ujaw niało przyśpieszenie lub opóźnienie rozwoju o 1 , 2 ... lat. 
W  tabelce dzieci różnego wieku p o ł ą c z o n o  w jedną grupę. 
O statnia kolum na pozioma tabelki zaw iera liczby ogólne, otrzy
m ane przez połączenie wyników badań w szystkich autorów .

W idzimy wyraźnie, że rozmieszczenie inteligencji ujaw nia 
wszędzie przynajm niej przybliżoną sym etrję; w przybliżeniu po
tw ierdza się też wyżej wspomniane wym aganie krzywej G a u s- 
s ‘ a, aby grupa środkow a zaw ierała połowę w szystkich wypadków. 
Naogół zaznacza się też nieznaczna przewaga liczebna dzieci pod-

*) Bliższe informacje o tych badaniach nieeksperymentalnych czy
telnik znajdzie u J a e d e r h o 1 m ‘ a ( 7 2 ) .
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normalnych w porów naniu z nadnorm alnym i; jednakow oż może
my nie brać  pod uwagę tej asym etrji ze względu na niedokładność 
zastosowanej m etody.

T A 13. i.

Badacz Miejsce

Ilość
osób
bada
nych

Wiek
osób

badanych

Różnica pomiędzy wiekiem 
inteligencji a wiekiem życia 

w latach

—2 - 1  
1 wię
cej
% i

0

5 w 
i

'—
•'O 

to
 

1

B  i n o t . . . P a r y ż 203 1 6 21 } 51 2 0 }  1
B o b e r t a g W ro c la w 261 5 — 10 la t 4  19 52 2 2 }  2 }
G o d d a r d  . . V in ela n d 1277 5 — 11 . 11 20} 41} 2 1 }  5 }
W  i e r s  m  a  . . H o la n d ja 141 6— 12 . 24 54 22
D o u g h e r t y . Kanses City 290 6— 11  , 26 47 27
B r i g h a m .  . Princeton 162 6 - 1 1  . 31 45 24

Razem . . 2334 5—12 lal 27,2 48,4 24,5

Przy bliższej jednak  analizie wyników powyższych okazuje 
się, że o norm alnym  rozkładzie może być mowa tylko dopóty, do
póki łączymy w te same grupy dzieci różnego wieku; natom iast 
przy rozpatryw aniu poszczególnych roczników rozkładu takiego 
nie otrzym ujem y. Dowodem tego tabelka II, zaw ierająca liczby, 
uzyskane przez pierwszych czterech badaczy, wymienionych w ta 
belce 1.

Widzimy z tej tabelki, że przy rozpatryw aniu poszczególnych 
roczników prawie zupełnie nie obserwujemy sym etrycznego roz
mieszczenia; jeszcze czasami zaznacza się ono zlekka tylko u dzie
ci ośmio —  dziewięcioletnich; natom iast wrśród dzieci młodszych 
stwierdzamy wszędzie znaczną przewagę liczebną osobników', znaj
dujących się ponad poziomem, a  w śród dzieci starszych— przewagę 
osobników, nie sięgających poziomu. T ak  więc znaleziona powyżej 
sym etrja ogólna jes t tylko wyrazem w yrów nania się przeciwnych 
asym etryj w rozkładach poszczególnych roczników; tak  iż jest 
dla nas rzeczą zupełnie niezrozumiałą, w jak i sposób G o d d a r d  
mógł błędnie zinterpretow ać te liczby i uw ażać na podstawie 
swych badań za już dowiedzione sym etryczne rozmieszczenie róż
nych stopni uzdolnień.

Z drugiej jednak  strony nie należy uważać asym etrji, w ystę
pującej u różnych roczników, za obalenie tw ierdzenia G a 1 1 o n  ‘ a;.
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należy się na  nią zapatryw ać raczej jako na skutek  wadliwego 
wycechowania testów: testy  B i ń e t 1 a, przeznaczone dla dzieci 
młodszych, są najczęściej za łatwe, testy  zaś d la  dzieci starszych— 
najczęściej za trudne. Aby usunąć tę  wadę zasadniczą układu B i- 
n e t 1 a, nie trzeba dokonyw ać całkowitej zam iany za łatw ych (lub 
za trudnych) testów  testam i nowemi; w ystarczy przeprowadzenie 
nowego wycechowania, t. j. dokonanie przesunięcia w systemie 
szczebli tych sam ych testów. J a k  już w ykazaliśm y na str. 154, to 
uszeregowanie testów  winno być uważane za odpowiednie dla da
nego rocznika, k tóre w przeciętnym  w'yniku wszystkich badań pro
wadzi do równości w ieku inteligencji i w ieku życia, czyli do rów
nania: W. I. —■ W. Ż. =  0. Dopiero n a  podstawie tego równania 
możemy zadać sobie pytanie, jak  ogół dzieci danego wieku roz
mieszcza się dokoła tej w artości przeciętnej.

T A B .  II.

Badacz
Wiek

W
latach

P r o c e n t  d z i e c i

poniżej
poziomu na poziom ie powyżej

poziomu

inteligencji, właściwej ich wiekowi

B o b e r t a g  . . . . 5 - 7 9 * 57 33.i
8 - 9 13$ 56 304

1 0 - 1 1 40j • P B 19

W i e r s m a . . . . f i -  7 9 64 27
8 — 9 23 , 50 i 264

10— 12 41 ' 46 13
G o d d a r d  . . , . 5 12 35 53

6 20$ 30 494
7 13 68 29
8 44 41 15
9 40 28 32

10 27 i 56 164

11 56 36 8
D o u g h e r t y  . . . 6 - 7 1 55 44

8 - 9 30 50 20

10— 11 m 354 23

Dwaj nowsi badacze, J a e d e r h o l m  (72) i T e r m a n  (119) 
dokonywali w łaśnie tak ich  przemieszczeń testów w skali B i n e- 
t  ‘ a aż do osiągnięcia dla każdego w ieku wspomnianego równania 
zasadniczego: W. I. —  W. Ż. =  O- W ówczas krzyw a rozmieszcze
nia G a u s s 1 a zaznaczyła się' z pełną wyrazistością.
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J a e d e r h o l m  zbadał 200 dzieci sztokholmskich w wieku 
lat. 8 i 10. Badacz szwedzki nie zadowolił się wyrażaniem  W. I. 
i W. Ż. w liczbach całkowitych, lecz osiągnął dokładniejsze w ar
tości dzięki temu, że różnicę W. I. —  W. 2. w yrażał bardzo licz- 
nemi stopniam i. J a e d e r h o l m ,  k ierując się równemi odstępami 
tej różnicy, w yodrębnił 20 szczebli uzdolnień. Tabelka III przed
stawia właśnie tak ą  „zaobserwowaną“ częstość, p rzypadającą na 
poszczególne szczeble. W  sąsiedniej kolumnie m am y idealne, „w y
liczone“ częstości, k tóreby  przypadły na oddzielne grupy w razie 
całkowitego stosowania się do praw a G a u s s 1 a.

T A B .  III.

Grupy
uzdolnień

Częstość
zaobserwo

wana

Częstość wyli
czona przy 

ideainem roz
mieszczeniu 

według 
G a u s s ’a

1 1 . 0,4
2 2 0,8
3 1 1,9
4 3 3,6
5 (5 6,5
0 12 10.3
7 18 14,6
8 15 19,8
9 22 22,8

10 29 25,3
11 26 24,0
12 14 21,9
13 18 17,5
14 14 12,3
15 11 8,3
16 4 4,8
17 2 2,7
18 1 1,3
19 1 0,6
20 0 0,2

Razem 200

Porównanie obu kolumn w ykazuje daleko idącą zgodność; 
stopień tej zgodności, obliczony przez J a e d e r h o l m ‘ a zapomo- 
cą m etody E l d e r t o n ‘ a  (140), wynosi P —  0,9 (jeżeli P  =  1 
oznacza całkow ite pokryw anie się obu szeregów). S tąd J  a e d  e r 
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h o 1 m wysnuwa wniosek, „że krzyw a G a  u  s s ‘ a z w ielką dokład
nością stosuje się do rozmieszczenia stopni inteligencji tych dwu
stu dzieci1“.

Życzenie, wypowiedziane przez J a e d e r h o l m ‘ a, aby 
skontrolować rozmieszczenie inteligencji n a  daleko większym, ra
cjonalnie dobranym  m aterjale ludzkim, zostało zrealizowane w do
niosłej pracy T e r  m a n ‘ a,  L y m a n ' a  i O r d h a l ' a  (171). 
Autorowie ci zbadali 905 dzieci w w ieku la t  5 —  14 zapomocą 
t. zw. „Stanford —  Revision“ m etody B i n e t ‘ a  —  S i m o n ‘ a, 
w k tórej przez odpowiednie przemieszczanie testów  osiągnięto 
równanie W. I. —  W. Ż. =  O dla każdego wieku. Dzieci nie stano
wiły przypadkow ej zbieraniny; były to wszystko dzieci z tej sa
mej dzielnicy m iasta, posiadającej pew ną przeciętną struk tu rę so- 
'cjalną. Gruntowne wyćwiczenie ekperym entatorów  i dosłowne no
towanie odpowiedzi gw arantow ały bardzo ścisłe przeprowadzenie 
badań. Prócz tego tvielką przewagą w stosunku d o J a e d e r h o l -

W  1
m ‘ a  było posługiwanie się ilorazem inteligencji (I. I. =  — )

W. / .

zam iast różnicy lat (W. I. —  W. Ż.). Różnica bowiem wieku inte
ligencji i w ieku życia, jaktośm y już często podkreślali, ma różne 
znaczenie w różnym wieku, nie może więc nam  dostarczyć nieza
leżnego od wieku życia obrazu rozmieszczenia inteligencji ’)■ 
Z pracy natom iast T e r m a n ' a  w ynika jasno w artość ilorazu 
inteligencji jako  m iary, tu  bowiem o b r a z  r o z m i e s z c z e n i a  
j e s t  z u p e ł n i e  a n a l o g i c z y  d l a  k a ż d e g o  w i e k u .  
T e r  m a n w prowadza 9 stopni uzdolnienia, ustanaw iając różnicę 
pomiędzy dwoma sąsiedniemi stopniami na  dziesięć setnych w ar
tości ilorazu inteligencji; stopień środkowy, czyli p iąty , obejmuje 
ilorazy inteligencji od 0,96 do 1,05. W tabelce IV podajem y liczby, 
uzyskane przez T e r m a n ' a ;  w pierwszych trzech kolumnach 
poziomych mamy rozkład stopni inteligencji wśród dzieci sześcio—, 
dziewdęcio —  i trzynastoletnich; w kolumnie czwartej —  odpo
wiedni rozkład wśród ogólnej ilości 905 zbadanych dzieci. Zbliże
nie do sym etrji i do prawidłowości krzywej G a  u s s ‘ a jest 
w każdym  szeregu bardzo duże, zwłaszcza jeśli weźmiemy pod 
uwagę stosunkowo m ałą ilość badanych dzieci każdego wieku. Na-

ł) Ponieważ J a e d e r h o l m  w swojem badaniu łączył dzieci 8 i 10 
letnie, przeto posługiwanie się ową różnowartościową różnicą (W. I. — 
W. Ż.) było w tym wypadku szczególnie nie na miejscu.
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tomiast nieomal zdum iewające jest podobieństwo rozkładu inteli
gencji wśród trzech grup dzieci różnego wieku; podobieństwo to 
umożliwia nam  wypowiedzenie pewnych twierdzeń ogólnych nie 
tylko co do samej form y rozmieszczenia częstości inteligencji, lecz 
i co do b e z w z g l ę d n e j  r o z p i ę t o ś c i  r o z s i a n i a  i e i  
s t o p n i .

T A B .  IV,

1 . 1.

0,56
do

0,65
%

0,66
do

0,75
/o

0,76
do

0,85
I

0,86
do

0,95’«JO

0,96
do
1,05
%

1,06
do

1,15
<VO

1,16
do

1,25
V-O

1,26
do

1,35

1,36
do

1,45

117 6-ietnich 0 1 6 17 ' 38 24 9 6 1

113 9-letnieh 0 2 12 21 38 23,5 6 1 1

98 13-letnich 1 7 11 22,5 33 18,5 6 l 0

905 5 — 14-letnich 0,33 2,3
' 8 ,6 20,1 33,9 23,1 9 2,3 0,55

Jeżeli bowiem połączym y 50% średnich inteligencyj, to prze
konamy się, że —  niezależnie od wieku —  one posiadają zawsze 
mniej więcej te  same rozpiętości, mianowicie: obejm ują ilorazy 
inteligencji w granicach od 0,94 do 1,07.

Oto odpowiednie liczb y :*)

dzieci 6-letn ie 0,91 — 1,07

8-letn ie 0,94 — 1,07
10-letnie 0,943— 1,067
12-letnie 0,938—1,062

„ 14-letnie 0,925—1,075

Pewne cyfry w pracy T e r  m a n  ‘ a  —  L y  m a  n  1 a  (str. 557) 
pouczają nas o rozkładzie 25% wysokich i 25„/° niskich inteligen- 
cyj, leżących po obu stronach 50% inteligencyj średnich. Łącząc 
różne dane w jedną całość uzyskujem y następujący  s c h e m a t  
r o z s i a n i a  s t o p n i  i n t e l i g e n c j i :

0 '  Liczby te otrzymano przez dokonanie przeliczeń tabelek, zamiesz
czonych w pracy 171, str. 558,

12



T A B .  V

W ielkość ilorazu inteligencji

Poniżej 0,70 \  p oniżej 0,77
0 ,7 0 -0 ,7 6  j

0,77 — 0,85 \  o,77 — 0,93
0,8 6 -  0,93 J
0,94 — 1,00 |  0,94 — 1,07
1,01 — 1,07 J

1,08 -  1,15 \  108 — 1,24
1,16— 1, 24)

1,25 — 1,30 \  p 0Wyżej 1,24 
Powyżej 1,30 j

Z tabelki tej możemy znowuż w yprow adzić d la  g r u  p d  z i e- 
c i  o j e d n a k o w e j  l i c z e b n o ś c i  odpowiednie średnie ilo
razy inteligencji i w  ten sposób orzec o każdem  dziecku na pod
stawie właściwego mu ilorazu, jak ą  ono zajm uje rangę pod wzglę
dem inteligencji wśród swych rówieśników. Jeżeli ogólną ilość 
dzieci, k tó re chcemy porównać, podzielimy na 1.0 grup o tej samej 
liczebności, to otrzym amy tabelkę VI.

TAB 
Pierw sza grupa:
Druga 

Trzecia  
Czwarta 
Pląta  
Szósta  
Siódm a  
Ósma „
Dziewiąta  
D ziesiąta

Ponieważ J  a e d e r h o l m  obliczał w yniki swych badań w in
ny  sposób, niż T e r m a n ,  przeto nie możemy odrazu powiedzieć, 
o ile one zgadzają się ze sobą i w  liczbach absolutnych. To tez 
dokonałem  przeliczenia danych, zaw artych w tabelkach J  a e d  e r- 
h o 1 m ‘ a, n a  ilorazy inteligencji i uszeregowałem je tak , ja 
w  tabelce IV T  e r  m a  n  ‘ a  (tab. VII).
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. VI.

1.1, okoto 1,20

w 1,12

n » 1.07

n * 1,03

„ ■ 1,01

„ 0,99

r. 0,97

» 0,93

V * 0,88

* 0,80,

C z ę s t o ś ć  w y s t ę p o w a n i a

«  i  3°*
2$ /

7# \  22$
15$ /

25^ \  50$
25$ /
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T.AB. VII.

0,76 0,86 0,96 1,06 1,16
1. I. do do do do do

,
0,85 0,95 1,05 1,15 1,25

100 8 lat 18$ 52$ 23$ 3$

100 10 l al — 30$ 48$ 20$ 2$

200 8 l a t + 1 0  lat n .24$ 50$ 21 ,5$ 2,5$

Cyfry te są. pouczające pod niektóremi względami. Przede- 
wszystkiem więc, sym etrja, k tó rą  J a e d e r h o l m  uzyskał, łącząc 
dzieci ośmioletnie z dziesięcioletniemi, nie ujaw nia bynajm niej ta 
kiego stopnia dokładności przy traktow aniu  zósobna każdej z dwu 
powyższych grup dzieci —  co zresztą jest zrozumiałe ze względu 
na zbyt m ałą ilość dzieci zbadanych. W każdym  jednak  razie przy
bliżenie do sym etrji jes t jeszcze dostatecznie wielkie, aby móc mó
wić o stosowaniu, się do danego przypadku praw a rozmieszczenia 
G a u s s ‘ a. Następnie, rozpiętość rozsiania różnic jest u  J  a  e d e r- 
h o 1 m ‘ a  znacznie mniejsza, niż u T e r m a n ‘ a. Iloraz inteligencji 
w granicach 0,96 —• 1.05 przypada u J a e d e r h o l m  ‘ a  na 50 °/0 
ogółu dzieci badanych, u T e r m a n ‘ a  —  tylko na  34°/0; prócz 
tego u J a e d e r h o l m ‘ a n i e  znajdujem y wcale 1.1.< O,To i > i 25. 
Zjawisko to —  przynajm niej w zakresie inteligencyj najsłab
szych —  tłum aczy się w  sposób prosty tern, że J a e d e r h o l m  
badał tylko dzieci norm alne z wyłączeniem wychowańców szkół 
specjalnych, gdy tymczasem T e r m a n  miał do czynienia z cał
kiem nieprzesianym  m aterjałem . Prócz tego mniejszy stopień roz
siania może jeszcze w ypływ ać albo stąd, że poziom inteligencji 
dzieci szwmdzkich (już choćby z powodu daleko większej jednoli
tości rasowej) jes t jednostajniejszy, niż dzieci am erykańskich,,albo 
też — polegać na  tem, że przeróbka J a e d e r h o l m ‘ a. m etody 
B i n e t ‘ a —  S i m o n ‘ a je s t mniej w yraźnie zróżniczkowana, 
niż m odyfikacja tejże metody, dokonana przez T e r m a n *  a. 
Prawdopodobnie wchodzą tu  w grę oba wspomniane momenty.

W każdym  jednak  razie z powyższego porównania wynika, 
że bezwzględne wartości rozsiania, k tóre obliczyliśmy dla T  e r- 

a n ‘ a i poleciliśmy do ustalania rangi poszczególnych dzieci, 
nie mogą być bez zastrzeżeń przeszczepiane na g ru n t odmienny. 
Jest jednem z zadań najw ażniejszych podjęcie w Niemczech —  
a. to w różnych okolicach —  badań masowych przejrzaną me
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todą szczebli z zachowaniem równie daleko idących ostrożności, 
jak  w eksperym entach T e r  m a  n  ‘ a ; należałoby zbadać conaj- 
mniej po 1000 dzieci; dopiero wówczas będziemy mieli prawo wy
prow adzania z ilorazu inteligencji rangi intelektualnej każdego' 
dziecka, którego poziom umysłowy badać będziemy w celach 
praktycznych.

W ysnujm y teraz teoretyczne i praktyczne w n i o s k i  ze zna
lezionego praw a rozmieszczenia.

1. W śród licznej nieprzesianej m asy ludzi stopnie inteligen
cji rozmieszczają się tak , że pow staje jednowierzchołkowa, syme
tryczna krzyw a liczebności. Maximum częstości zbiega się więc 
z w artością przeciętną, obliczoną na  podstawie wszystkich stopni 
inteligencji, oraz z rangą środkową przy uszeregowaniu ogółu 
jednostek badanych według rosnącego stopnia inteligencji.

2 . Sym etrja krzywej rozmieszczenia oznacza, że po obu 
stronach normalnej wartości przeciętnej —  a  więc zarówno w kie
runku w artości wyższych, jak  i niższych —  jednostki rozmieszcza
ją  się równomiernie. M e jest więc usprawiedliw ione twierdzenie, 
że więcej jest ludzi o inteligencji słabej, niż o wysokiem uzdolnie
niu umysłowem. W szelkie tego rodzaju tw ierdzenia w ynikają  z do
wolnych i nierównomiernych rozgraniczeń obu grup, odbiegających 
od normy.

D otyczy to np. twierdzenia G o d d a r d 1 a, w edług którego dzieci 
podnormalnych ma być 21°/o, a tylko 4°/o nadnormalnych. M e u m a n n ,  nie
stety, przejął nieoględnie te dane, i od tego czasu przeszły one do licznych 
prac niemieckich w charakterze faktu, stwierdzonego ponad w szelką wątpli
wość. A  p r z e c i e ż  s ą  o n e  z. g r u n t u  f a ł s z y w e !

W jaki sposób M e u m a n n  doszedł do tych liczb szczególnych? 
Rzut oka na załączoną przezeń tabelkę G o d d a r d ‘ a w yjaśnia całą spra
wę (tom II, str. 198). W  tabelce tej G o d d a r d  zestawił w yniki badania 
2000 dzieci w wieku od lat 4 do 15, j a k k o l w i e k  s k a l a  B i n e t 1 a — 
S i m o n ‘ a n i e  z a w i e r a ,  j a k  w i a d o m o ,  t e s t ó w  d l a  t r z e c h  
n a j s t a r s z y c h  r o c z n i k ó w ,  k t ó r e  n i e  m o g ą  w o b e c  t e g o  
w y k a z a ć  s i ę  o d p o w i a d a j ą c ą  i c h  w i e k o w i  i n t e l i g e n c j ą ,  
n i e  m ó w i ą c  j u ż  o e w e n t u a l n y m  w y ż s z y m  w i e k u  i n t e l i -  
ge n c j i. W ynika stąd, że nieproporcjonalnie wielka ilość dzieci musiała 
znaleźć się pod poziomem, a stosunkowo mała — nad poziomem; liczby 
więc, przyjęte przez M e u m a n n '  a, pow stały na gruncie elementarnego 
błędu w oblicżeniach!

3. P  r z e j ś c i a  od poziomu normalnego do nadnormalności 
i podnormalności są ciągłe. Z punk tu  widzenia samej tylko róż
nicy stopnia niema w systemie rozmieszczeń ani jednego miejsca,.
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przy którem  moglibyśmy powiedzieć: tu  kończy się sfera norm al
ności i rozpoczyna sfera podnorm alności lub nadnormalności. 
Wszystkie ugrupowania, tworzone wyłącznie na zasadzie stw ier
dzeń różnic stopnia inteligencji, są sztuczne.

4. Ponieważ jednak  nie możemy się obejść bez tworzenia 
takich u g r u p o w a ń  s z t u c z n y c h  w  obrębie wielkiej m asy 
jednostek, przeto powinniśmy zawsze mieć na uwadze, co następu
je:- dokoła średniego stopnia inteligencji skupiają  się gęsto obok 
siebie stopnie o wielkiej liczebności i podobieństwie, natom iast 
po obu bokach krzywej rozdzielczej stopnie inteligencji u jaw nia
ją  stopniowo coraz m niejszą liczebność, a  różnice pomiędzy niemi 
stają się coraz wyraźniejsze. Należy przeto unikać ustanow iania 
granic w  miejscach najw iększej gęstości i największego podobień
stwa; wówczas bowiem otw iera się szczególnie wielkie pole dla 
dowolności, z jak ą  zupełnie podobne w ypadki zostają zaliczane 
do różnych grup. Z tego to względu podział ogółu wypadków  na 
2 połowy „dobrą“ i „złą‘‘ uważać należy za całkiem niefortunny. 
Ale i podział na  t r z y  g r u p y  o równej liczebności; nie jest 
szczęśliwy,- gdyż wówczas wiele wypadków, należących właściwie 
do sfery środkowej o największej gęstości, dostanie się do grupy 
„dobrych“ lub „złych“ . N atom iast możemy osiągnąć mniej więcej 
poprawne odgraniczenie właściwego średniego obszaru przez to, że 
oddzielimy od ś r o d k o w e j  p o ł o  w v —  z każdej jej strony —- 
po ć w i a r t c e  z e w n ę t r z n e j ;  tego rodzaju postępowanie 
stosowano już częstokroć z dobrym wynikiem. Linje graniczne od
powiadają wówczas „odchyleniom " praw dopodobnym 1“ krzywej 
G a u s s ‘ a. N a podstawie dotychczasowych pomiarów znajdow ał
by się zdefinjowany w ten- sposób obszar średni pomiędzy ilora
zami inteligencji —  według T e r  m a  n ‘ a  —  w granicach od 0,94 
do 1,07 (według J  a  e d e r h o 1 m ‘ a —  od 0,96 do 1,05). Dwie 
pozostałe grupy, zawierające każda po 25°/0 osobników; moglibyś
my wówczas słusznie nazwać grupam i „o inteligencji słabej“ 
i „o inteligencji silnej1“. N atom iast popełnilibyśmy błąd, utożsa
miając je z grupam i „jednostek podnorm alnych“ i „jednostek nad- 
aormalnych“ ; temi bowiem pojęciami oznaczamy łudzi, różniących 
sią j a k o ś c i  o w .o w sensie dodatnim  lub ujemnym od tych je 
dnostek, k tórych  zdolność umysłowa jest wogóle przystosowana 
do przeciętnych •wymagań ż y c ia 1); otóż .o takich różnicach jako-

ł  O teleologicznem znaczeniu pojęcia normalności porównaj Diffe- 
•teiitielle Psychologie (12), str. 156 — 157.



ściowych nasza krzywa rozdzielcza, obrazującą wyłącznie ilościo
wą stronę stopni inteligencji, nic nam  —  jako tak a  —- wogóle 
nie mówi. Trzeba specjalnej próby em pirycznej, aby ustalić, jakie 
stopnie słabości inteligencji mogą być uważane za sym ptom at p a- 
t o l o g i c z n o ś c i  (upośledzenia umysłowego), oraz jak ie  najwyż
sze szczeble inteligencji poczytyw ać należy za oznakę uzdolnienia 
ogólnego, p r z e w y ż s z a j ą c e g o  n o r m ę .  Jeżeli jednak  cho
dzi o te grupy podnorm alnych i nadnorm alnych, o k tórych później 
będziemy jeszcze specjalnie mówili, to stanow ią one bardzo nie
znaczny odsetek (2 —  3% ), tak  iż 25°/0 „słabych“ inteligencyj 
i 25°/0 „silnych“ należą w ogromnej większości do zakresu inteli
gencyj „norm alnych“ . Stwierdzenie tego fak tu  jest ważne, jako- 
przem awiające przeciw rozszerzaniu pojęcia nienormalności, do
konywanego częstokroć przez lekarzy, oraz przeciw nader rozpo
wszechnionemu poglądowi, jakoby „norm alność“ by ła cechą je1 
dnoznaczną i ściśle odgraniczoną. Normalność posiada znaczny 
obręb; ona obejmuje oprócz właściwego obszaru średniego jeszcze 
„słabo norm alnych“ i „silnie norm alnych“ . To też różnicowanie 
ludzi według uzdolnień, do jakiego dążymy obecnie w szkolnictwie 
i życiu zawodowem, nie powinno się ograniczać tylko do oddzie
lenia jednostek podnorm alnych i nadnorm alnych, np. przez skiero
wanie pierwszych do szkół specjalnych, a  drugich —  do gimnaz
jów dla wybitnie uzdolnionych, lecz powinno też mieć na  uwadze 
odrębne traktow anie słabo norm alnych i silnie norm alnych.

Na podstawie powyższych rozważań dochodzimy ostatecznie 
do ustanow ienia pięciu stopni uzdolnień o następującej mniej 
więcej liczebności:

a n o r m a l n i e  s ł a b i  u m y s ł o w o  . około 3°/0 
s ł a b o  n o r m a l n i  . . . .  „ 22°/0
ś r e d n i o  n o r m a l n i .  . . . ' 5O°/0
s i l n i e  n o r m a l n i  . . ■ . „ 22°/o
a n o r m a l n i e  w y s o k o  u z d o l n i e n i .  „ 3°/0

Schem at ten pokryw a się mniej więcej z podziałami, ustano- 
wionemi eksperym entalnie przez B i n  e t  ‘ a  (3, 4), B o b e r t  a - 
g ‘ a (51), G o d  d  a r  d ‘ a (por. tab. I), T e r m a n ‘ a (119) (por. 
tab. V) i J a e d e r h o l m ‘ a  (71, 72) (por. tab. VII).

J e s t  też .rzeczą godną uwagi, że i sam a p r a k t y k a  życiowa, 
skoro tylko ma do czynienia ze s t o p n i o w a n i a m i  s p r a w 
n o ś ć  i, instynktow nie ucieka się do analogicznych zasadi podziać-
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łu. Dotyczy to zwłaszcza postępowania szkolnego, k tóre w swym 
systemie stopni i świadectw  posługiwało się stale tą  m etodą, jak  
to wynika ze zwykłej pięciostopniowej skali ocen. „T ró jka“ , bę
dąca odpowiednikiem norm alnej sprawności przeciętnej, zawsze 
zdarza się daleko częściej, niż jakokolw iek inna ocena; słabe od
powiedzi oceniamy znacznie częściej „dw ójką“ niż „jedynką“ ; 
odpowiedzi dobre —  „czw órką“, niż „p ią tką“ . N a podstawie s ta 
tystyki, dotyczącej 2772 świadectw, B o b e r t a g  w ykazał, że 
istotnie zachodzą tu  podobne stosunki częstości: świadectw  lep
szych, niż dostateczne, było 25,7°/0, dostatecznych —  50,8%, nie
dostatecznych —  23,5% (51, II, tab. IV).

Z liczb powyższych B o b e r t a g  w ysnuł inny jeszcze wnio
sek, k tó ry  od tego czasu powszechnie został przyjęty . Przy zada
niach alternatyw nych (rozwiązanie lub nierozwiązanie bez stopnio
wania) musimy żądać, aby  szczebel wieku, dla którego jest prze
znaczone dane zadanie, ujaw niał powyższy rozdział ocen; w sto
sunku do zadania musi być dzieci „słabo uzdolnionych“ 25%, k tó 
re go nie rozwiążą. To też 75% dobrych rozwiązań świadczy o d o- 
b r e m  w y c e c h o w a n i u  testu ; testy , których nie rozwiązuje 
więcej, niż 25% osobników wśród nieprzesianej grupy ludzi pew
nego wieku, są za trudne, takie zaś, których rozwiązać nie może 
mniej, niż 25% osób badanych, —  za łatw e dla danego wieku. 
Ponieważ zadania w skali B i n e t ‘ a są  wyłącznie alternatyw ne, 
przeto w tym  w ypadku użyto cyfry 75% dobrych rozwiązań za 
podstawę cechowania testów.

L i p m a n n (198) w innej formie posługuje się ugrupowaniem  
powyższem. Jeżeli przy masowych pom iarach statystycznych p ra
gniemy oznaczyć granice, w k tórych zmienia się pew na wielkość 
(np. wiek, stopień sprawności i t. d.), to podaw anie najbardziej 
krańcowych w ypadków  granicznych mało się do tego celu nadaje  
ze względu ńa m ałą ich liczbę i względną przypadkowość, z jak ą  
występują. D latego też L i p m a n n woli w  tak ich  razach podawać 
granice 50% wypadków średnich. A więc np. oznacza on rozsianie 
wieku uczniów pewnej klasy  liczbami: 9 1. 9 m. —  8 L 10 m, —  
8 1. 7 m., gdzie liczba środkowa oznacza medianę, a  dwie inne —  
granice 50%  wypadków średnich. P rzy porów naniu wyników ba
dania różnych grup, L i p m a n n  porów nyw uje zazwyczaj również 
osobno grupy środkowe i osobno 25%-owe grupy  krańcowe.
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R O Z D Z I A Ł  IX.

B adania  in teligencji n ien orm aln ych  d z iec i i m ło d z ieży  
m etod ą  B in eP a— Sim on’a.

1. W a r t o ś ć  d j a g n o s t y c z n a  p r ó b y  
i n t e l i g e n c j i .

Obmyślając swój system testów , B i n e t  (2, 48) m iał na 
myśli przedewszystkiem  dzieci nienorm alne, aby móc w czas po
staw ić właściwą djagnozę i przekazać te dzieci szkołom pomoc
niczym lub' zakładom  dla upośledzonych umysłowo.

To też B i n e t  wraz z S i m o n  ‘ e m wypróbowali swą meto
dę na znaczniejszej ilości takich  dzieci, ale nie ogłosili, n iestety, do
kładniejszych wynikówr tych badań; jednakow oż B i n e t  wysnu
w a ze swych eksperym entów  wnioski, k tóre w nader prosty  spo
sób form ułują stosunek upośledzenia umysłowego do jego metody 
f5, str. 113). Jed n a  teza dotyczy opóźnienia w rozwoju inteligen
cji i brzmi: „Jestem  tego zdania, że dw uletnie opóźnienie w roz
woju umysłowym pozwala wnioskować o poważnem opóźnieniu 
inteligencji“ . Teza druga dotyczy zastoju inteligencji i opiewa, że 
poziom umysłowy g łup taka (imbecyla) nie przekracza inteligencji 
dziecka siedmioletniego, a debila —  dziecka dziewięcioletniego.

W  latach  następnych zbadano zaponiocą system u szczebli 
w różnych k rajach  kulturalnych niezliczone ilości dzieci upośledzo
nych umysłowo. W  większości wypadków  chodziło tu  o badania 
praktyczno-djagnostyczne, których w yniki zupełnie nie zostały 
ogłoszone drukiem. Oprócz tego mamy jednak  też pew ną—mniej
szą —  ilość badań, stanowdących postęp w poszukiwaniach nau
kowych i sposobach stosowania samej metody. Okazało się z bie
giem czasu, że proste tezy B i n e t *  a nie w ystarczają, i że sama 
m etoda B i n e t  * a nie może nam dać w ystarczającej m iary nie
normalności umysłowrej. Przekonano się natom iast, że m etoda ta 
odgryw ać może w ielką rolę w charakterze pomocniczego uzupeł
nienia innych środków' djagnostycznych oraz w yprow adzenia na 
podstawie staty styk i .masowej wniosków ogólnych co do roz
mieszczenia inteligencji i je j rozwoju u dzieci anorm alnych.

W  Ameryce w r. 1910 G o d d a r d  (143) przeprowadził na w ielką skalę 
zakrojone poszukiwania, o których mówi jednak, niestety, w  sposób zbyt 
ogólnikowy. W  r. 1908 zbadał on metodą B i n e t ‘ a — S i m o n ‘ a prawie



czterysta osób; byli to mieszkańcy — młodzi i dorośli — jego zakładu dla 
upośledzonych umysłowo w  Vineland. G o d d a r d  podaje jednak tylko 
ilości osób, przypadające na poszczególne szczeble wieku inteligencji, nie 
uwzględnia zaś wieku życia, tak iż z jego tabelek nie można uzyskać ża
dnych danych co do stopnia opóźnienia w rozwoju. To też liczby G o d- 
d a r d ' a pozwalają na wysnucie zaledwie bardzo nielicznych wniosków, 
o których później wspomnimy.

W latach 1912 i 1913 K u h l m a n n  (77, 78) ogłosił swe badania in
teligencji, dotyczące 1300 dzieci upośledzonych umysłowo i mające głównie 
na celu przeprowadzenie nowego układu testów w skali B i n e t ‘ a.

Pierwszemi badaniam i gruntownemi, k tóre jednocześnie dały 
istotne w yniki psychologiczne, były eksperym enty, w ykonane we 
Wrocławiu przez psychjatrów  K r  a m e r ‘ a ( 155, 156) i G h o t  z e- 
n ‘a (53). Posługiwali się oni niem iecką odmianą m etody szczebli, 
opracowaną przez B o b e r t a g ‘ a  we w'rocławrskiein seminarjum 
psychologicznem. Badania wspomnianych psychjatrów  uzupełniają 
się znakomicie przez to, że oni mieli do czynienia z odmiennemi 
kategorjami dzieci. Mianowicie, m aterjał K r a m e r ‘ a składał się 
częściowo' z m łodocianych przestępców, oddanych przez władze 
sadowe poci obserwację psychjatryczną, częściowo zaś z takich 
dzieci, k tó re  w skutek chorób psychicznych lub nerwowych uda
wały się do kliniki lub polikliniki. Natom iast C h o t  z e n (wspól
nie z N i k o 1 a  u e r  ‘ e m) stosował metodę B i n e t  ‘ a  jako  lekarz 
miejskich szkół specjalnych; badał on wszystkie dzieci, przekazy
wane tym  szkołom. Gdy K r a m e r  m iął więcej do czynienia 
z rocznikami starszemi, z n a tu ry  zadania C h o t z e n ' a  wynikło, 
że większość badanych przezeń dzieci m iała la t 8 lub 9; jednako
woż C li o t  z e n rozciągnął swe badania i na starszych uczniów 
szkół specjalnych.

Później ukazał się szereg innych prac, dotyczących dzieci ze 
szkół specjalnych, a dokonanych —  jeżeli chodzi o Niemcy — 
w Katowicach przez B l o e h ‘ a i L i p p a ‘ ę f 127, 128), i w Mona- 
ciijum —  przez W  e i g  1 ‘ a  (174); oprócz tego w Genewie przez 
A l i c j ę  D e s  c o e u  d r e s  (58, 137), w Sztokholmie przez J a e 
d e r h o l m  ‘ a  (71).

W m iarę postępu w badaniach okazało się, że stosunek upo
śledzenia umysłowego do wyników próby inteligencji bynajm niej 
nie jest tak  prosty, jak  to wyobrażał sobie jeszcze B i n e t .  Prze- 
dewszyslkiem już sama zasada obliczeń B i n e t 1 a  była n iedosta
teczna. Okazało się mianowicie, że wprow adzona przezeń m iara 
stopnia opóźnienia inteligencji (opóźnienie rozwoju -==- W. T. —-
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W. 2.) nie posiada znaczenia jednolitego; dwuletnie bowiem opóź
nienie w rozwoju, uw ażane przez B i n e t ‘ a  za dowód konieczności 
przekazania danego dziecka szkole specjalnej, m a zupełnie inne 
znaczenie dla dzieci różnego wieku, nie stanowi więc wcale stałej 
m iary inteligencji. Dwuletnie opóźnienie w rozwoju u dziecka sześ
cioletniego jest oznaką silnego upośledzenia umysłowego; to. samo 
opóźnienie oznacza d la dziecka dziewięcioletniego daleko mniejszy 
stopień niedorozwoju; u dziecka zaś dwunastoletniego wspomniany 
stopień opóźnienia nie zawsze naw et jes t dowodem podnormalności 
dziecka. Już  dawniej (str. 154 i 155) wspominaliśmy o tem ogól
nikowo; przytoczym y tu jeszcze w yraźną opinję psyckjatry. 
K r a m e r  (155) powiada:

,.Badanie dzieci, przysyłanych nam przez centralny zakład opiekuń- 
ezy, wykazało dowodnie, że różnice pomiędzy wiekiem inteligencji, a wie
kiem życia —  o ile chodzi o dzieci młodsze —  były  najczęściej nieznaczne, 
zwiększały się natomiast stale wraz z wiekiem; natom iast stopnie upośledze
nia, o ileśmy mogli powziąć o nich sąd na podstawie innych kryterjów, 
bynajmniej nie ujawniały analogicznego wzrostu różnic, a raczej wydawały 
się przeciętnie jednakowemi“. Podobny fakt stwierdza O h o  t z en  
(53, str. 493).

Ten rachunkow y błąd w pom iarach możemy usunąć całkowi
cie, jeżeli —  zam iast różnicy pomiędzy W. I. i W. 2  —  będziemy

*6W. I.
się posługiwali ilorazem inteligencji (I. 1. = ' —7 - - ) , k tó ry , jakeśmy

to już uprzednio zaznaczyli (str. 154 i 155), posiada w ym agany sto
pień stałości, aby umożliwić pom iary i porów nania niezależnie od 
wieku. N iektórzy nowsi badacze używ ają już tej m iary; inni jedna
kowoż wciąż jeszcze posługują się, niestety, różnicą pomiędzy W. I. 
i W. 2., i pow iększają błąd przez to jeszcze, że jednakowTe różnice, 
otrzym ane przy badaniu dzieci różnego wieku, łączą d la obliczeń 
w artości przeciętnych. To też zadałem  sobie tru d  p r z e l i c z e n i a  
n a  i l o r a z  i n t e l i g e n c j i  wszelkich danych, dotyczących 
wieku inteligencji i opóźnienia w rozwmju, wszędzie tam , gdzie na 
to pozwalał opublikowany m aterja ł. W  ten sposób pow stały ta
bele rozdziału niniejszego.

Co zaś do samego tw ierdzenia B i n e t ‘ a, jakoby zapomocą 
badania inteligencji można było w sposób jednoznaczny i zupeł
nie ścisły stwierdzić nienorm alność umysłową, to w skazana jest 
t u ’pewna powściągliwość wbrew zbyt różowym nadziejom B i n e -  
t ‘a  i n iektórych badaczy am erykańskich. Opóźnienie w rozwoju
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inteligencji jes t bowiem zawsze tylko pewnym przejawem częścio
wym w obrębie nienorm alności umysłowej; różnica pomiędzy 
dzieckiem anormalnem  i normalnem prawie nigdy nie polega na  
samem tylko ilościowem zmniejszeniu się zdolności umysłowej, lecz 
jednocześnie i na pewnych przesunięciach i dysharm onjach natu 
ry jakościowej. Cechą charakterystyczną dziecka ze szkoły spe
cjalnej lub wychowanka zakładu opiekuńczego jest jego n i e d o 
s t o s o w a n i e  s p o ł e c z n e ;  to zaś stanowi w ypadkow ą bardzo 
skomplikowanych warunków  psychicznych, wśród których opóź
nienie w rozwoju umysłowym odgrywa tylko rolę czynnika składo
wego o bardzo zmiennem znaczeniu.

Rozważanie powyższe powinno nas powstrzym ać od w yda
wania na podstawie samej tylko próby inteligencji orzeczeń osta
tecznych co do obecności nienormalności, oraz od skierowywania 
na tejże zasadzie dzieci do szkół specjalnych (lub też od jak ie j
kolwiek innej decyzji, dotyczącej kierunku życia). W tych w ypad
kach zawsze będą potrzebne dane jakościowe, jakich  zaczerpnąć 
można z sądów nauczycieli o sprawności szkolnej danego dziecka 
oraz z djagnoz lekarskich. Ale o b o k  tych metod i w  ś c i s ł e m 
z ' n i e m i  w s p ó ł d z i a ł a n i u  próba inteligencji zachowa za
wsze znaczenie tern cenniejszego środka badania. Może ona bo- 
w:em w ciągu bardzo krótkiego czasu dostarczyć nam tym czaso
wego obrazu inteligencji zupełnie nieznanych dzieci; częstokroć 
ona dopiero umożliwia rozpoznanie psychologicznych przyczyn 
defektów, k tóre są znane nauczycielowi lub lekarzowi jedynie 
w postaci zjaw isk skom plikowanych; zw raca uwagę na niedo- 
strzeżone dotychczas słabe strony psychiki dziecka; pozwala na 
ścisłe porównywanie dzieci ze sobą i wyznaczenie każdem u dziecku 
odpowiedniej rangi w szeregu rówieśników. To też zupełnie słusz
ny jest sąd K r a m e r ‘ a  o w artości metody:

„Pragnęlibyśmy przedewszystkiem zaznaczyć w  charakterze wyniku 
ogólnego, że metodę tę  uważamy za zupełnie odpowiednią dla naszych ce
lów. Pomijając już zupełnie rezultaty liczbowe, w  toku samego badania —  
dzięki jego wielostronności — poznajemy doskonale indywidualność dziec
ka, jego zachowanie się w obliczu najróżnorodniejszych zadań, i zyskuje
my dobre punkty oparcia dla charakterystyki różnic jakościowych w spo
sobie reagowania dzieci niedorozwiniętych. Nadzwyczajnie dogodnem  
w praktyce okazało się stosunkowo krótkie trwanie eksperymentu (45 —  
60 min,), w  ciągu którego dochodzi się jednak do sądu o inteligencji, który  
można zużytkować. We wszystkich tych wypadkach, w  których można tez
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było wyrobić sobie sąd o inteligencji danego dziecka na podstawie ana
m nezy lub obserwacji klinicznej, nie skonstatowano—poza nieznacznemi w y
jątkami — sprzeczności z wynikami próby B i n e t ' a". (155, Str. 27).

W  nowszych czasach i nauczyciele szkół specjalnych w yra
żają. się z gorącem uznaniem o w artości, jak ą  m etoda B i n e t ‘ a— 
S i m o n ' a  ma dla ich celów. T ak  więc np. K a n n e g i e s s e r  
(151 a) zw raca uwagę na wielkie błędy, związane z powszechnie 
obecnie stosowanym, zupełnie nieuporządkowanym  i pozbawionym 
jednolitości sposobem przyjm ow ania dzieci do szkół, i podkreśla 
bezwzględną konieczność ś c i s ł e j  i j e d n o s t a j n e j  m e t o 
d y  p r z y j m o w a n i a  d z i e c i  d o  s z k ó ł  s p e c j a l 
n y c h ;  tak ą  m etodą może być —  według K a n n e g i e s s e r 1 a— 
m etoda B i n e t  ‘ a  — S i m o n ‘ a, pomimo jej braków. S c h m i d t  
(163a) w yjaśnia nauczycielstw u szkól specjalnych, w jak i spo
sób m ogą dojść do głębszej analizy psychologicznej swych wycho
wanków przez uwzględnienie ich dobrych oraz złych rozwiązań 
p o s z c z e g ó  1 n y  c h t e s t ó w .

W y p o w i e d z i an ą  powyżej myśl, że stopnia opóźnienia w  roz
woju intelektualnym  nie można uw ażać za jednoznaczną oznakę 
nieprzystosow ania społecznego, podkreślili przedewszystkiem 
P e a r s o n  i J a e d e r h o l m  (161). W ystępują oni wogóle prze
ciwko twierdzeniu, jakoby słabość umysłowa była cechą jednolitą 
(w znaczeniu „jednostki M e n d e l *  a “), której posiadanie lub 
nieposiadanie pociągałoby ścisłą granicę pomiędzy osobnikami nie
normalnemu i normalnemi; defekt psychiczny stanowi raczej pewną 
w arjan tę, w ystępującą w rozm aitych stopniach, przyczem jedna
kowe stopnie m ogą zdarzać się dosyć często u osobników norm al
nych i nienorm alnych. Twierdzenie to  oni opierają na badaniach 
porównawczych, jakich  J  a e d e r h o 1 m dokonał —  z jednej stro
ny  -—- na prawie w szystkich (301) dzieciach ze szkół specjalnych 
Sztokholmu, z drugiej zaś —  na 261 norm alnych dzieciach różne
go wieku ze szkół powszechnych. W yniki tych badań, przeliczone 
przeze mnie na ilorazy inteligencji, zestawiłem w tabeli V III, k tóra 
podaje bezwględną i procentow ą ilość dzieci, przypadających na 
różnej wielkości ilorazy inteligencji.

Tabelka ta  potw ierdza myśl P  e a  r  s o n * a  i J  a e d e r  h o 1- 
m * a  o tyle, że istotnie dość znaczny obręb ilorazów inteligencji 
je s t wspólny obu kategorjom  dzieci. Obraz jednak  zmieni się, skoro 
tylko weźmiemy pod uwagę rozmieszczenie częstości. Okrągło 
90“/,, wszystkich dzieci ze szkół specjalnych posiada iloraz inte



ligencji w granicach od 0,01 do 0,9(1; największa ilość tych dzieci 
przypada mniej więcej na  iloraz 0,75, to znaczy na  „7* inteligen
cji1'; natom iast większość dzieci norm alnych grupuje się dokoła
I. I. =  1 , przyczem 60°/o tych dzieci posiada iloraz inteligencji 
w granicach od 0,91 do 1,10, a więc leżący poza głównym obsza
rem anormalności. Jeżeli więc i próba inteligencji nie daje sym pto- 
matu jednoznacznego, decydującego na rzecz przekazania 'danej 
jednostki szkole specjalnej, to jednak nadaje się ona w wysokim
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Ilości dzieci normalnych i dzieci ze szkół specjalnych, przypadające 
na poszczególne ilorazy inteligencji.
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-------—
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stopniu do tego, aby djagnozy, osiągnięte na innej drodze i -wyro
kujące niedorozwój z lekarskiego punktu  widzenia, albo też nie- 
nadawanie się do szkoły norm alnej, poprzeć i uzupełnić lub w yka
zać, że stwierdzony brak  przystosow ania życiowego nie w ypływ a 
z niedorozwoju umysłowego, lecz z jakichś innych źródeł. N aw et 
taki rezu ltat może się n iek iedy  bardzo przyczynić do w yjaśnienia 
sprawy.

Zastosowanie m etody B i n e t  ‘ a  w psychopatologji znalazło 
ostatniemi czasy szczególnie gwałtownego przeciwnika w osobie 
Z i e h e n * a  (179, str. 188). Pow iada on: „M etoda B i n e t  ‘ a —  
S i m o n ‘ a, k tó rą  ze względu na  jej wygodny schematyezriośe za
częto stosować niestety  i w Niemczech, jes t nie tylko powierz
chowna i naukowo nieprzydatna, lecz i w p raktyce prowadzi 
wprost do djagnoz błędnych“ .

Otóż, tylko w tedy groziłoby istotne niebezpieczeństwo djagnoz 
błędnych, gdybyśm y się s p u ś c i l i  w y  1 ą c z n ie n a  m etodę 
B in  e t 1 a —  S i m o n ‘ a, co wszyscy ci, k tórzy stosują ją  roz-
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sądnie, uw ażają dziś za niedopuszczalne. Ale jak  bardzo cenną 
może być ta  m etoda właśnie w tedy, gdy połączy się organicznie 
z djagnozą lekarską, tego dowiodły już badania C h o t z e n  a 
i K  r a  m e r ‘ a, k tóre ostatnio zostały opracowane specjalnie dla 
psychjatrów f134, 156); tern nie mniej należy tu  podnieść z praw- 
dziwem zadowoleniem, że twierdzenie Z i e h e n 1 a zostało ostat- 
niemi czasy ze strony lekarskiej poddane badaniu spraw dzające
mu —  z tym wynikiem, że k ry ty k a  Z i e h e n 1 a jest w zasadzie 
bezprzedmiotowa. W. S a u e r b r e y  (163) zbadał 142 dzieci oboj
ga  płci z zakładu leczniczo - wychowawczego w Klein-Meusdorf 
pod Lipskiem; były to dzieci w wieku 9 —  13 lat, obciążone nie
dorozwojem umysłowym i innemi defektam i. W yniki tych  badań 
porównano z ocenami lekarskiem i i pedagogicznemi, opartem i na 
dokładnej osobistej znajomości dzieci. Otóż S a u e r b r e y  prze
konał się, że naogół obie kategorje ocen zgadzały się ze sobą. 
Tylko w 6-ciu w ypadkach m etoda B i n e t ' a  —  S i m o n  ‘ a zda
w ała się doprowadzać do wyników błędnych, mianowicie: w 4 
•wypadkach otrzym ano za wysoki, a w dwu —  za niski wdełc in
teligencji. Jeżeli jednak  weźmiemy pod uwagę, że dotychczas nie 
osiągnięto jeszcze ostatecznego w y c e c h o w a n i a  systemu 
szczeblowego dla w arunków  niemieckich, to już a priori będziemy 
się musieli spodziewać pewnych niezgodności; tak  iż powinniśmy 
raczej być przyjem nie zdziwieni, że zdarzają się one ty lko tak  
rzadko. Z tego względu S a u e r b r e y  uw aża stw ierdzony przez 
się stopień zgodności za dostateczny, a samą m etodę za nada
jącą  się do użytku. Naw et owe dwa w ypadki zbyt niskiej oceny 
inteligencji nie mogłyby doprowadzić do krzyw dzących dzieci 
djagnoz błędnych, ponieważ różnice w liczbach były  za małe, aby 
mogły nasunąć myśl, że mamy tu do czynienia z patologicznym  nie
dorozwojem. To też m etoda B i n e t  ‘ a —  S i m o n  a powinna 
być stosowana, jako jedno z ogniw' w łańcuchu postępow ania psy- 
chjatrycznego, z tego już chociażby względu, że dobrze jest roz
porządzać m etodą próby jednolitą, a więc prow adzącą do wyni
ków porównyw alnych. _

K i l k a k r o t n e  b a d a n i e  t y c h  s a m y c h  d z i e c i  
w ykazuje również w znacznym stopniu niezaprzeczoną w arto ść . 
djagnostyczną prób inteligencji. Powtórzenie bowiem eksperym en
tów  zdaje się doprowadzać w większości wypadków  do potw ier
dzenia pierwszej djagnozy, lub conajmniej —  pierwszego badania 
kontrolnego. W ilorazach inteligencji mamy więc obecnie nieza



leżną od wieku m iarę, do której możemy sprowadzać w yniki ba
dania tego samego dziecka na różnych szczeblach w ieku; okazuje 
się przytem, żę iloraz inteligencji stanowi istotnie miarę stałą, 
a więc w yraz właściwości konstytucjonalnych zaw iązka inteli
gencji osoby badanej.

Takie próby kilkakrotne wykonane zostały w Genewie przez 
A l i c j ę  D e s c o e u d r e s  (58) na 24 dzieciach jednej klasy  
szkoły specjalnej; liczby, uzyskane przez tę autorkę, przeliczyłem 
odpowiednio do danego celu. Dzieci były badane —  zawsze mniej 
więcej w odstępach rocznych —  dw a lub trzy ra'zy, a niekiedy 
nawet —  cztery i pięć. Zdaje mi się, że z prób tych wysnuć można 
wnioski następujące:

Z w yjątkiem  kilku w ypadków, których nie można podciągnąć 
pod jeden z typów, możemy wyróżnić w śród dzieci, zbadanych 
przez A l i c j ę  D e s c o e u d r e s ,  d w a  t y p y .  Jeden typ odrazu 
ujawnia dość wieką stałość ilorazu inteligencji; praktycznie mo
żemy mówić o takiej „stałości41 ilorazu w tedy, gdy różnice pomię
dzy jego wartościam i w następujących po sobie latach w ahają się 
w granicach 5 /0. Drugi typ dochodzi do stałości dopiero po osiąg
nięciu pewnej zwyżki w czasie między pierwszein a  druglem bada
niem; ponieważ badania pierwszego dokonywano zazwyczaj przy 
przyjmowaniu do szkoły, przeto wzrost ilorazu inteligencji możemy 
uważać za dowód podatności na wpływy pedagogiczne szkoły. Cho
dzi tu więc— rzecz prosta— o takie dzieci, których słaba od urodze
nia inteligencja utrzym yw ana była w uśpieniu przez uprzednie nie
dostateczne lub nieodpowiednie oddziaływania wychowawcze; prze
kazanie zaś dziecka odpowiedniej dlań szkole pomocniczej obu
dziło inteligencję i spowodowało jej wzrost do możliwego do osiąg
nięcia ułam ka inteligencji norm alnej, k tó ry  następnie przez dłuż
szy czas nie ulegał zmianie. Zresztą ten znany początkowy wzrost 
ilorazu inteligencji zaznacza się tylko u dzieci młodszych, m iano
wicie ~ u takich, k tóre były badane po raz pierwszy w wieku 
7; 1 —  8 ; 6 la t.

Znaczniejszy spadek ilorazu inteligencji występował bardzo 
rzadko, i to prawie wyłącznie u dzieci starszych, czego zresztą 
spodziewać się można było już ze względów metodologicznych.

W charakterze ilustracji tych tw ierdzeń służyć mogą liczby, 
zawarte w tabelce IX, zestawionej przeze mnie na podstawie d a 
nych z p racy  A l i c j i  D e s c o e u d r e s.
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Dziecko b należy do typu  o początkowym, wzroście ilorazu 
inteligencji, inne natom iast odpow iadają mniej lub więcej typowi 
stałości ilorazu. O dzieciach c, d, e powiedzieć naw et możemy, że 
one u jaw niają do pewnego stopnia stały  iloraz w ciągu 3 —  4 lat, 
iloraz, równy 5/10, */io i 7Iw inteligencji norm alnej.

T A B .  IX.
Zmiany ilorazu inteligencji n iektórych dzieci, 

badanych kilkakrotnie.

Dziecko
badane 

w wieku
i. i.

Zmiany
ilorazu

6 ;  10 0 ,8 2
0

7 ;  10 0 ,8 2

b 7 ;  7 

d o
9 ;  7

0 ,7 4
0 ,87
0 ,8 6

+  0 ,1 3  

—  0,01

c 9 ;  3  
do  

1 2 ;  3

0 ,5 0
0 ,5 4
0 ,5 3

+  0 ,0 4  
—  0,01

d 1 0 ;  3 
do

0 ,5 9
0,64

+  0 ,0 5
0

1 3 ;  3 0 ,6 4

e 9 ;  0  

do  
1 3 ;  1

0 ,6 3
0 ,71
0 ,7 5

0 ,6 9
0 ,7 0
0 ,6 3

—  0 ,0 1  
+  0 ,04

—  0 ,0 6  
+  0 ,0 1  
—  0 ,0 7

A l i c j a  D e s c o e u d r e s  (137) wykazała też zapomocą metody ko
relacji rangi (patrz str. 71) wartość djagnostyczną seryj testów przy ba
daniu dzieci niedorozwiniętych. Mianowicie: autorka obliczała stopie
zgodności pomiędzy inteligencją szacowaną i jakością wywiązania się 
dzieci z różnych testów. Wprawdzie wiek 14 zbadanych przez autorkę dzieci 
wahał się w granicach od 61/, do 14 lat, można jednak było ocenić poziom 
inteligencji tych dzieci na podstawie wrażenia ogólnego, które sprawiały 
w domu i podczas nauki, i  uszeregować je według rangi. Tabelka X zawiera 
w pierwszej kolumnie pionowej z liczbami spółczynniki korelacji pomiędzy 
poszczególnemi testami, a porządkiem według rangi; spółczynniki te w.i 
bają się w granicach od 0,88 do 0,51. Autorka obliczyła też rangi wypad
kowe dla całej serji testów i znalazła tu korelację z inteligencją oszacowa
ną =  0,99, a w ięc — prawie całkowitą zgodność obu szeregów. N ie spraw



dzałem, czy liczba ta została obliczona zupełnie poprawnie. Natomiast sam— 
na podstawie tabelek autorki — wyliczyłem  m iejsca według rangi dla każ
dych pięciu testów i zawsze otrzymałem bardzo silne korelacje z szacowa
niem inteligencji, które były  znacznie większe od największych nawet spół- 
czynników, obliczonych dla poszczególnych testów (druga kolumna 
z liczbami).
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TAB. X.
A. D e s c o e u d r e s :  Eksperym enty nad dziećm i niedorozwiniętem i.

Spófczynniki korelacji
pomiędzy

T E S  T Y poszczę-
grupami po

wszystkie-
gólnemi mi testami,
testami pięc testów razem wzię
a oceną 

inteligencji

a oceną tymi, a oce
inteligencji ną inteli

gencji

*1. Porównywanie p o j ę ć ........................... 0,878
2. R a c h o w a n ie ................................ 0,868

’3. Opisywanie obrazków...................... 0,842 0,91
*4. Pytania rozu m ow an e ................................ 0,817
5. Odróżnianie ziarn zapomocą dotyku . 0,812

*6. D e f i n i c j e ........................... 0,801
7. Nawlekanie p e r e ł ........................... .0,780
8. W yobraźnia (pokazujemy obrazek i

' 0,84pytamy: 0 czem mówią ci ludzie? 0,761
y. Łam igłówki (złożyć obrazek pocięty). 0,734 ■ 0,99no. Znajomość czterech monet . . . . 0,699

u . Uwaga (przekreślić w szystk ie „a*

12.
w danym tek śc ie ) ................................ 0,671

Pam ięć wzrokowa (nazwać pięć poka
zanych r z e c z y ) ...................................... 0,646

13. Rozpoznawanie obrazków niedokończ. 0,637 0,7314. Pam ięć słuchowa (powtórz, pięć słów). 0,539
*15. P ow iedzieć 60 słów  w ciągu trzech

m i n u t ...................................................... 0,509

Nie należy jednak  sądzić, aby znaczenie badania inteligen
cji dla psychopatologii dziecka polegało wyłącznie na możności 
takiego staw iania djagnoz indyw idualnych; przeciwnie, m etoda 
ta, zastosowana do b a d a ń  m a s o w y c h  dostarcza nam szeregu 
^pmików natu ry  ogólniejszej.. Stanowiąc bowiem metodę, dającą 

wszędzie zastosować w sposób jednostajny, umożliwia ona da
leko idące grupowe porównywanie dzieci i otrzym ywanie rezulta
tów przeciętnych.

13



Część HI. Zastosowania i wyniki. Inteligencja i szkoła.

2. B a d a n i a  m a s o  w e  w s z k o ł a c h  s p e c j a l n y c h .

Porównywaliśm y już na str. 189 dzieci norm alne z dziećmi 
ze szkół specjalnych w związku z badaniam i P e a r s o n ‘ a i J a e -  
d  e r h  o im  * a. Teraz z kolei w ypada nam  wspomnieć o innych 
w ynikach, osiągniętych w e w n ą t r z  szkoły specjalnej.

Przedewszystkiem  rzuca nam  się tu  w oczy, że p r z e c i ę t -  
n y  poziom inteligencji wychowańców szkół specjalnych w aha się 
w ciasnych granicach, obejm ując ilorazy inteligencji od 0,67 do 
0,77. Tab. XI, w k tórej zestawiłem w szystkie dostępne mi badania, 
dotyczące szkól specjalnych, przeracliowawszy w yniki na 
ilorazy inteligencji, wykazuje, że wspom niana wyżej prawidłowość 
ma w artość m iędzynarodową; oprócz bowiem trzech szkół nie
mieckich m am y tu  jeszcze jedną z francuskiej Szwaj car ji i jedną 
szwedzką. A w i ę c  i n t e l i g e n c j a  d z i e c i  z e  s z k ó ł  s p e 
c j a l n y c h  r ó w n a  s i ę  p r z e c i ę t n i e  _/8 do i n t e l i 
g e n c j i  n o r m a l n e j ;  nie w ynika stąd  bynajm niej, jakobj 
w śród nich nie mogły się znaleźć dzieci o z n a c z n i e  w y ż 
s z y m  l u b  z n a c z n i e  n i ż s z y m  p o z i o m i e  i n t e l i 
g e n c j i .  Takie wybitne odchylenia od norm y przeciętnej spoty
kam y wśród dzieci różnego wieku.

T A B .  XI.
Przeciętne ilorazy inteligencji dzieci ze szkół specjalnych.

W J e.k * > c i a

7 8 9 10 U 12 13 14 15

C h o t z e n (Wrocław) . . — 0,79 0,72 0,70 0,67 — — —

W e i g  1 (Monaehjum) . . 

B l o c h - L i p p a  (Katowice)

— 0,75 0,76 0,73 0,71 0,67 — — —

— 0,74 0,72 0,69 0,68 0,68 0,62 —

D e s c o e u d r e s  (Genewa) 0,78 0,75 0,75 0,67 0,67 0,60 — — —

J a e d e r h o l m  (Sztokholm) — 0,71 0,77 0,77 0,77 0,73 0,74 0,7 i

Porów nyw ując dzieci różnego wieku, stw ierdzam y nieznacz
ne zmniejszanie się wraz z wiekiem, przeciętnych ilorazów inteli
gencji. Zjawisko to da się prawdopodobnie sprowadzić do dwu 
przyczyn, z których jedna je s t natu ry  całkiem  zewnętrznej.  ̂ Jak 
wiadomo, w systemie B i n e t ‘ a i B o b e r t a g ‘ a  testy  nie są



jeszcze zupełnie dostosowane do odpowiednich szczebli wieku: te 
sty, przeznaczone dla dzieci młodszych, są za łatw e, natom iast 
dla dzieci starszych —  za trudne. W skutek tego przy  obliczaniu 
dzieci starsze nie otrzym ują dokładnie im odpowiadającego wieku 
inteligencji, a  iloraz inteligencji jes t za niski. Że ten b rak  m etody 
odgrywa w ielką rolę, świadczą o tem odmienne wyniki, osiągnięte 
przez J  a e d e r  h o 1 m ‘ a. Badacz ten posługiwał się skorygow a
nym szeregiem szczeblowym o dokładnie wycechowanych testach; 
to też u dzieci w wieku la t  10  —  12  nie znać ani śladu zm niejsza
nia się ilorazu inteligencji; przeciętne ilorazy inteligencji zacho
wują wielkość stałą; i dopiero u  znacznie starszej młodzieży, do 
której badania stosowane testy  już— być inoże— nie ■wystarczały 
całkowicie, spotykam y się znowu z nieznacznem zmniejszeniem 
się ilorazu inteligencji.

U dzieci z niemieckich szkół specjalnych, a —  być może —
1 z genewskich, przypuszczalnie współdziała tu  jeszcze pewien 
wzgląd szkolno-techniczny, spraw iaiający, że starsze roczniki szkół 
specjalnych u jaw niają  przeciętnie silniejsze stopnie niedorozwoju, 
niż roczniki młodsze 1). Mianowicie, przenoszenie dzieci młodszych 
ze szkół norm alnych do specjalnych odbywa się tu  łatw iej, niż 
przekazywanie szkole specjalnej dzieci starszych, którego doko
nywa się ty lko w tedy, gdy dzieci te u jaw nią wysoki stopień nieu
dolności; prócz tego daleko łatw iej popełnić błędy przy ocenie 
uzdolnienia dzieci młodszych, przebyw ających w  szkole od niedaw'- 
na. I odwrotnie, młodsi uczniowie szkoły specjalnej, k tórych sła
bość umysłowa nie okaże się zbyt wielką, zostają później zwróceni 
szkole norm alnej, tak  iż w  wyższych klasach szkoły specjalnej po
zostaną ty lko cięższe przypadki niedorozwoju.

W swoim czasie B o b e r t a g ,  mając do rozporządzenia wyłącznie 
liczby O h o t z e n ‘ a, w  inny sposób tłumaczył sobie zmniejszanie się ilora
zu inteligencji wTaz z wiekiem; w  owem zmniejszaniu się B o b e r t a g  upa
trywał dowód słuszności twierdzenia, że iloraz inteligencji wogóle nie sta
nowi wcale stałego wyrazu stopnia inteligencji, lecz że zmniejsza się po-' 
j wraz z wiekiem. Nowsze badania A l i c j i  D e s c o e u d r e s  (58), 

u e d e r h o 1 m 1 a (161), W e i g  1 ‘ a (174) wykazują, że to przypuszczenie 
kst błędne; przy kilkakrotnem bowiem badaniu tych samych dzieci, lub też 
przy porównywaniu grup roczników, pod względem intelektualnym istotnie

*) Potwierdzają to również lekarskie djagnozy C h o t  z e n  ‘ a; ła 
godne bowiem oceny („nie niedorozwinięty“, „debil w ątpliw y“) otrzyma- 
0 39°/0 dzieci ośmioletnich, natomiast tylko 20°/o i 15"/0 dzieci dziewięcio- 
etnick i dziesięcioletnich, zgłoszonych do szkoły specjalnej.
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równoważnych, nie widzim y śladów nawet tendencji zmniejszania się ilo
razu w a z  z wiekiem, lecz przybliżoną jego stałość (a nawet niekiedy skłon
ność do nieznacznego wzrostu). To też nie jest rzeczą słuszną wyprowadza
nie z pow yższego faktu argumentu przeciw używaniu ilorazu inteligencji 
w  charakterze jej miary.

Dzieci ze szkół specjalnych możemy podzielić na  jeszcze bar
dziej szczegółowe grupy na podstawie eksperym entów W  e i g  ł a  
(174), k tóre dotyczyły 93 dzieci z m onachijskiej pięcioklasowej 
szkoły specjalnej. Zestawiona przeze mnie tabelka X II umożliwia 
porównywanie ilorazów inteligencji w  trzech kierunkach.

K ażda kolum na pionowa odpowiada j e d n e j  k l a s i e ,  k tó
rej uczniów podzielono na grupy według wieku. Znowuż widzimy 
tu zmniejszanie się ilorazu wraz z wiekiem, ale tym  razem w da
leko większym stopniu, co zresztą jes t rzeczą łatwo zrozumiałą; 
skoro bowiem dziecko starsze pozostaje jeszcze w tej klasie, do 
k tórej uczęszczają dzieci młodsze, to pod względem uzdolnienia 
wrodzonego stoi ono niewątpliw ie znacznie niżej od owych dzieci 
młodszych.

Kolumny poziome w skazują, jakie ilości dzieci t e g o  s a m e 
g o  w i e ku  przypadają  na  poszczególne k lasy; tu , w m iarę prze
chodzenia do k las starszych, iloraz w zrasta (przeciętnie mniej wię
cej o 5°/0). I  ten fak t zgadza się z obserw acją pedagogiczną, k tóra 
tu jednak po raz pierwszy została u ję ta  w liczby.

T A B .  XII.
Bozkład ilorazu inteligencji według wieku ł klas ( W e i g l )

(kl. I. je s t  n a j  n i ż s z a).

Wiek 
w latach

8

9 

10 

11 

12

Klasa I Klasa II Klasa III Klasa IV
Ilość I. I. Ilość I. I. Ilość I. I. Ilość 1.1.

8  0 ,74  7 0,77 (1 ) (0 ,75) —  —

7 0,70 5 0 ,73  12 0,80

7 0,67

13 (2) (0,58)



W reszcie w obrębie różnych klas możemy porównyw ać grupy 
„ r ó w n o w a r t o ś c i o w e * ,  t. j. g rupy  dzieci, wykazujących 
jednakow y odstęp pomiędzy wiekiem a odpowiednią klasą. Dzie
ciom ośmioletnim w klasie pierwszej odpow iadają dziewięciolet
nie w klasie drugiej i dziesięcioletnie w klasie trzeciej; owe bo
wiem dzieci ośmioletnie będą, ja k  wolno przewidywać, za rok w k la 
sie drugiej, a  za dwa —  w klasie trzeciej. Takie grupy równow ar
tościowe połączyliśm y w tabelce linjam i ukośnemi; odpowiadające 
tym grupom  ilorazy inteligencji nie u jaw niają  ani stałego zwię
kszania się, ani zmniejszania, podlegając tylko nieznacznym  w a
haniom w granicach 5%, czyli —  praktycznie rzecz biorąc —  są 
wielkościami stałemi: p r z e d s t a w i c i e l e  g r u p  r ó w n o 
w a r t o ś c i o w y c h ,  n a l e ż ą c y  d o  r ó ż n y c h  k l a s i  r ó ż 
n e g o  w i e k u ,  p o s i a d a j ą  m n i e j  w i ę c e j  j e d n a k o 
we  p r z e c i ę t n e  i l o r a z y  i n t e l i g e n c j i  —  w tern u p a 
truję najw ażniejszy probierz wartości tej zasady m ierzenia inte- 
ligencji.

Szczególnie w yraźnie zarysow ują się u W  e i g 1 * a trzy  takie 
grupy „równowartościow e“ : dzieci, k tóre dopiero po skończeniu 9 
lat w stępują do najniższej k lasy  (I. I. około 0,70); takie dzieci, k tó 
re już od ósmego roku życia uczą się z powodzeniem w szkole 
specjalnej (I. I. około 0,74); i wreszcie takie, co wr ósmym roku 
życia n ad a ją  się już do k lasy  drugiej (I. I. około 0,78).

Ilorazy inteligencji wspom nianych trzech grup są bardzo 
zbliżone do przeciętnych ilorazów' inteligencji, otrzym ywanych 
u jednostek, należących do tych samych kategoryj niedorozwoju 
umysłowego, o czem pomówimy w rozdziale następnym .

3. R ó ż n e  g r u p y  u p o ś l e d z e n i a  u m y s ł o w e g o .

Dalsze badania masowe pouczają nas o stosunku prób in te li
gencji do poszczególnych g r u p u p o ś l e d z e n i a u m y s ł o w e -  
go, stw ierdzonych medycznie: debilów, imbecylów, idjotów , oraz 
do upośledzonych moralnie. Zapomocą prób inteligencji g rupy te 
możemy m ierzyć i porównyw ać w dwu kierunkach: dopóki in teli
gencja dzieci podlega jeszcze rozwojowi, iloraz inteligencji daje 
obraz s t o p n i a  z a h a m o w a n i a ,  którem u ten rozwój podlega; 
gdy zaś ew olucja um ysłowa dziecka dobiegła w zasadniczych ry 
sach do końca, charakterystycznym  jest w iek inteligencji, wr k tó 
rym nastąpił z a s t ó j .

Rozdz. IX. Badania inteligencji nienormalnych dzieci i młodzieży. 197



C h o t z e n  (53), zbadawszy zarówno psychologicznie, jak  i le
karsko przeszło 200 dzieci ze szkól specjalnych w wieku przeważnie 
la t 8 i 9 (mniejszość dzieci należała do roczników starszych), po
dzielił je na  podstaw ie djagnozy na  cztery grupy: nieupośledzonych 
umysłowo (33), w ątpliw ych debilów (29), debilów (55), imbecylów 
(111). W yniki swych prób C h o t z e n  w yraził jednak  tylko w róż
nicy pomiędzy wiekiem inteligencji i wiekiem życia, i stwierdził, 
że różnica ta  przeciętnie w zrastała— co jest rzeczą zrozum iałą samo 
przez się —  od grupy do grupy, oraz że i w obrębie każdej grupy 
zwiększała się ona znacznie wraz z wiekiem. Dokonane przeze mnie 
przerachowanie liczb C h o t z e n 1a  na ilorazy inteligencji upro
ściło i "wyjaśniło nieco te  zawiłe stosunki; tab. X III zawiera wła
śnie odpowiednie dane. (Te liczby, k tó re ze względu n a  zbyt małą 
ilość osób zbadanych nie m ogą być uważane za właściwe liczby 
przeciętne, ujęliśm y w naw iasy).

T A B .  XIII .
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Przeciętne ilorazy inteligencji.

N ieupośle-
dzeni

um ysłowo

D ebile
wątpliw i

D ebile Im becyle

8
9

W iek życia  <

12
13

0,92
0,85

(0,80)
(0,73)
(0,75)

0,84
0,81

(0,80)
(0,68)
(0.75)
(0,73)

0,76
0,77
0,74
0,71

(0,73)

0,71
0,67
0,62

(0,64)
(0.61)

Z tabelki powyższej w ynika, że dwie główne kategorje niedo
rozwiniętych ujaw niają  w ciągu całego szeregu la t iloczyny inte
ligencji w prawdzie nie stałe, ale bardzo zbliżone. Twierdzenie to 
dotyczy szczególnie debilów, k tórych  przeciętny iloraz inteligen
cji waha się po przez w szystkie 5 roczników (od 8 do 12) tylko 
w ciasnych granicach 0,71— 0,77; ich więc inteligencja w porówna
niu  z norm alną stanowi—m ówiąc zgruba— „ 3/4 inteligencji normal
nej11. Im becyle u jaw niają  w ahania nieco większe; jednakowoż ilo
razy inteligencji i w  tym  w ypadku— przynajm niej w granicach 
9 —  1 1  la t  —  dobrze zgadzają się ze sobą, użyczając swym posia
daczom —  mówiąc zgruba —  inteligencji w  wym iarze „*/3 inteli
gencji norm alnej11.



Pierwsze dwie g rupy C h o t z e n ‘ a s ą  tak  nieliczne, że może- 
my przywiązywać pew ną wagę conajwyżej do ilorazów inteligencji 
młodszych roczników; tu  ilorazy inteligencji zgadzają się doskonale 
z djagnozą lekarską. „Nieupośledzeni umysłowo“ m ają iloraz in teli
gencji, zbliżony do 0,9, a debile w ątpliw i ze swemi ilorazami, wa- 
hającemi się w granicach 0,80 —  0,84, stanow ią istotne przejście od 
nieupośledzonych umysłowo do właściwych debilów. Nieliczne dzie
ci starsze (w ogólnej liczbie 7), k tóre C h o t  z e n  zaliczył do nie
upośledzonych umysłowo i debilów, należałoby —  n a  podstawie 
odpowiednich ilorazów —  włączyć przeważnie do kategorji debi
lów. W  tak ich  w ypadkach iloraz inteligencji mógłby może dopomóc 
chwiejnej djagnozie lekarskiej.

Ponieważ powyższym szeregom ilorazów możnaby uczynić 
zarzut, że są one tylko liczbami przeciętnemi, otrzym anem i przy- 
tem częściowo n a  podstaw ie zbyt małej ilości danych, przeto 
wziąłem jeszcze pod uwagę ilorazy p o s z c z e g ó l n y c h  d z i e 
ci  i obliczyłem częstość w ystępow ania oddzielnych ilorazów. Tym 
razem zupełnie nie uwzględniono wieku życia. Ilorazy, różniące 
się od siebie mniej niż o jedną dziesiątą, łączono w grupy, a  więc 
np. ilorazy pomiędzy 0,91 i 1,00, pomiędzy 0,81 i 0,90 i t.d.

Tabelka XIV zawiera rozkład ilorazów w obrębie każdej g ru 
py niedorozwoju, w yrażony w liczbach bezwzględnych i °/0; załą
czone tuż krzywe przedstaw iają graficznie procentowe częstości 
występowania poszczególnych ilorazów.

T A B .  XIV.
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Częstości Ilorazów inteligencji w  różnych grupach niedorozwoju  
um ysłowego.

J. J.

Nieupośledze
ni umysłowo 
C z ę s to ś ć

Wątpliwi
debile

C z ę s to ś ć

Debile

C z ę s to ś ć

Imbecyle

C z ę s to ś ć
abs. % abs. % ' abs. 7„ abs. •/o

od 0,91 —  1,00 6 18
9 0,81 —  0,90 19 57 14 48 5 9 6 54
9 0,71 —  0,80 8 25 3 45 37 67 30 27
. 0,61 —  0,70 2 7 13 24 49 44
9 0,51 —  0,60 15 134
ff 0,41 —  0,50 9 8
• 0,31 —  0 ,40 2 2

R a z e m 33 100 29 100 55 100 111 100

■
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Z tabelki XIV widać wyraźnie, że w  obrębie zasadniczych 
grup niedorozwoju umysłowego pewne ilorazy —  zgodnie z uprze
dnio już omówionemi wynikami-—w ystępują z najw iększą często
ścią, m ianowicie—nieupośledzeni umysłowo u jaw niają  najczęściej 
ilorazy od 0,81 do 0,90, debile— od 0,71 do 0,80, imbecyle— od 0,61 
do 0,70. U imbecylów rozsianie ilorazów jes t większe niż u innych 
grup, jak  to już w ykazały liczby przeciętne. Godny uwagi jest 
dość sym etryczny k sz ta łt trzech krzyw ych; spraw ia on, że maxi
mum częstości i w artość przeciętna w pewnej mierze pokryw a
ją  się.

C harakter przejściow y grupy „debilów' w ątpliw ych“ zaznacza 
się również w typow y sposób: ilorazy inteligencji dzieci, należą
cych do tej grupy, rozmieszczają się dość jednostajn ie pomiędzy 
zakresy ilorazów, najcharakterystyczniejszych— z jednej strony-— 
dla nieupośledzonych umysłowo, z drugiej —  dla typowych de
bilów.

QO 9 O 80 TO 6 O 50 4Q

Ilość dzieci, zbadanych przez C h o t z e n  1 a, nie je s t jeszcze 
dość w ielka, a  przedewszystkiem  ich rozmieszczenie na  rozmaitych 
szczeblach w ieku nie było dostateczne, aby obliczeniu powyższemu 
można już byłp przypisać wmrtość ostateczną. Nowe badania, jak
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np. S a u e r  b r  e y  1 a (patrz str. 190) i W e i g 1 1 a, prow adzą do 
analogicznych wniosków; jednakow oż powtórzenie tych  badań 
z system atycznem  uwzględnieniem obu djagnoz: psychologicznej 
i lekarskiej byłoby jednak  bardzo pożądane.

Iloraz inteligencji może natura ln ie tylko dopóty służyć za 
miarę stopnia niedorozwoju umysłowego, dopóki nie nastąp i za
stój inteligencji; iloraz ten bowiem orzeka, że w tym  czasie, w cią
gu którego inteligencja norm alna w zrasta o rok, inteligencja dziec
ka, upośledzonego umysłowo, w zrasta tylko o 3/4 lub 2/3 roku in te
ligencji. W  czasie rozwoju inteligencja dziecka upośledzonego 
pozostaje stale w t y m  s a m y m  s t o s u n k u  w ty le względem 
inteligencji dziecka normalnego. Zjawisko to  jednak  usta je  z chwi
lą, gdy inteligencja dziecka upośledzonego wkroczy w stan  za-

w  i
stoju. W tedy bowiem we wzorze I. I. =  — mi anowni k (wiek

W. z.
życia) wciąż rośnie, g dy  tymczasem licznik przestaje się zwię
kszać; przyczem zjaw isko to zaznacza się już w tym  wieku, 
w k tórym  dzieci norm alne wciąż się jeszcze rozw ijają. Dzieci upo
śledzone nie tylko rozw ijają się w powmlniejszem tem pie i roz
miarze, lecz i prędzej od norm alnych osiągają kres rozwoju; tak  
iż w tym  czasie przepaść pomiędzy obu kategorjam i dzieci pogłę
bia się ogromnie.

Z tego też względu i niektórych innych jes t rzeczą w ażną 
wyznaczanie nie tylko ilorazów inteligencji poszczególnych ka- 
teoryj upośledzenia umysłowego, lecz i g r a n i c  r o z w o j u ,  
a więc tego w ieku inteligencji, k tó ry , skoro już zostanie osiągnię
ty, stanowi ostatn ią fazę sprawności umysłowej, ta k  iż czas nie mo
że już spowodować żadnych w tym  kierunku zmian na lepsze. 
Nowsze badania zda ją  się naogół potwderdzać słuszność tezy B i- 
n e t  ‘ a, dotyczącej tych m iar „ z a s t o j u  i n t e l i g e n c j i “ 
(patrz str. 184).

G o d  d a  r d  (143), ja k  już wspomnieliśmy, zbadał 400 w y
chowanków wielkiego zakładu d la nierozw iniętych umysłowo 
i, bez wrzględu na ich wiek życia, ugrupow ał ich wyłącznie na  
podstawie w ieku inteligencji. W ówczas na  każdy  szczebel w ieku 
inteligencji w  granicach 1 —  9 la t  przypadło po mniej więcej 
10 —  l l °/0 dzieci badanych, gdy tymczasem na szczeble w .g ran i
cach 10— 12 la t  przypadło ogółem ty lko 7°/0. Chociaż G o d  d a  r  d 
i tym razem połączył, niestety, w jedną całość dzieci, k tóre ze 
względu na swTą młodość mogłyby jeszcze ew entualnie przekro
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czyć stopień rozwoju, osiągnięty w chwili w ykonyw ania ekspery
mentów', z dziećmi o dawno już zakończonym rozwoju, to jednak 
nie przestaje być faktem , że upośledzeni umysłowo wyjątkowo 
tylko wznoszą się ponad inteligencję dziecka dziewięcioletniego.

Przez porównanie wieku inteligencji z djagnozam i lekar- 
skiemi G o d d a r d  doszedł do tabelki poniższej:

O siągają: idjoci

S ilny | Ś redni | Slaby 

s t o p i e ń  g ł u p t a c t w a  
(im becyle)

debile

' TW ick intelig. 1 2 3 4 6 7 8 9 10 l i  12 

rzadko

Dalsze zarówno am erykańskie, jak  i niemieckie badania zga
dzają  się naogół z temi w y n ik am i1). A wdęc np. B l o c h  i L i  p- 
p a  (128) przy powtórnem  badaniu  katow ickich dzieci ze szkół 
specjalnych przekonali się, że dzieci, k tóre już podczas pierwsze
go badania osiągnęły w iek inteligencji la t 9 i 10, po roku nie 
ujaw niły praw ie żadnego postępu; już bowiem przed rokiem  do
szły one były do granicy osiągalnej sprawności umysłowej. Na
tom iast dzieci o niższym w ieku inteligencji po roku doszły naj
częściej do wyższego stopnia rozwoju.

Musimy tu  jeszcze ostrzec z naciskiem  przed fałszywem poj
mowaniem pojęcia „zastoju“ inteligencji. Im becyla, k tó ry  w cią
gu całego swego życia nie przekracza „W. I. 7“ , nie należy przez 
to samo utożsam iać z dzieckiem siedmioletniem; pod wieloma bo
wiem względami w ybiega on poza tam ten stan  umysłowy, zbiera 
doświadczenia, k tórych norm alne dziecko siedmioletnie nie posia
da, zdobywa pewne sprawności, doznaje budzenia się popędów 
i potrzeb, właściwych starszem u wiekowi. Zastój więc dotyczy ty l
ko tej g rupy  specyficznych czynności inteligencji, k tóre poddaje 
się próbie testów. N aw et n iektóre i z tych  czynności mogą się 
jeszcze dalej rozwinąć (por. str. 204), ale pozostaje jeszcze tyle 
całkowicie już ustalonych defektów, że w ogólnym w yniku osią
gnięcie wyższego poziomu inteligencji ponad W. I. 7 s taje  się nie
możliwością.

*) Porównaj np- B. K r a m e r  (155), str. 29. C h o t z e n  (53), str. 494. 
S a u e r b r e y  (163).
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Nieuniknioność tego „zastoju“ występuje szczególnie dobitnie przy 
badaniu d o r o s ł y c h  niedorozwiniętych umysłowo. Panna H i n k l e y  
(148) przeprowadziła studja porównawcze nad młodocianymi i dorosłymi 
wychowankami wielkiego amerykańskiego zakładu dla upośledzonych  
umysłowo i doszła do stwierdzenia faktu, że młodzi (13 i 14 lat) ujawniali 
przeciętnie w iek inteligencji 9 lat, przowyższając średni poziom rozwoju 
umysłowego dorosłych o xh  roku inteligencji. Autorka upatruje przyczynę 
tego faktu w tem, że starsi odznaczają się w iększą powolnością i nieudol
nością w  odpowiadaniu na pytania, a  wskutek tego dają gorsze w yniki 
w tych zwłaszcza testach, które wymagają czynności, nio znanych z ży 
cia codziennego. (Przyczynia się do tego może i to, że osobniki o lżejszym  
niedorozwoju, gd y  dorosną, opuszczają zakład, by w ziąć się jednak do ja
kiegoś zawodu, tak że starsze roczniki reprezentują cięższe przypadki upo
śledzenia). „Rozsianie poprzez szczeble“ było szczególnie w ielkie u doro
słych; ustalone przez B i n e t ' a  stopniowanie trudności testów  sprawdzi
ło się u nich w daleko mniejszym stopniu, niż u roczników młodszych.

4. Z a c h o w a n i e  s i ę  w o b e c  o d d z i e l n y c h  

t e s t ó w r.

Znaczenie m etody B i n e t ‘ a —  S i m o n ‘ a  d la badania 
upośledzonych umysłowo nie ogranicza się bynajm niej do możno
ści ustalen ia  stopni niedorozwoju. Jeszcze bodaj w ażniejszą rzeczą 
jest to, że zapomocą m etody B i n  e t  ‘ a  możemy dokonać a n a l i 
z y  j a k o ś c i o w e j  poszczególnych osób badanych, oraz u s ta 
lić, w jakiej mierze o d d z i e l n e  t e s t y  sk ładają  się n a  w ar
tości wypadkowe. Poszukiw ania C k o t z e n ‘ a,  k tó ry  poraź p ier
wszy zajął się tem i zagadnieniam i, w ykazały, że nasuw a się tu  
duża różnorodność punktów  widzenia.

Przedewszystkiem  narzuca się tu  pytanie, czy wogóle mamy 
prawo uważać dziesięcioletniego debila za równoważnego pod 
względem umysłowym z dzieckiem normalnem siedmioletniem na 
tej tylko podstawie, iż przy badaniu testam i ujaw nił on w iek in
teligencji dziecka siedmioletniego, a więc —  uznać upośledzenie 
umysłowe za rzeczywiste „pozostaw anie w ty le“ ? Często się w szak 
twierdzi, że wyrażenie to wprow adza w błąd, jako  iż niedorozwój 
umysłowy jest czemś jakościowo różnem od norm alności. Tylko 
metoda B i n  e t  ‘ a— S i m o n ‘ a  umożliwia ścisłe przeprowadzenie 
tego porównania.

W ówczas to  stw ierdzam y istotnie, że w iek inteligencji la t  7 
dla dziesięcioletniego debila pow staje nie n a  zupełnie tej samej 
drodze, co ten sam w iek inteligencji dla norm alnego dziecka sied
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mioletniego; m i a n o w i c i e ,  r o z s i a n i e  p o p r z e z  s z c z e 
b l e  j e s t  d a l e k o  w i ę k s z e  u  d z i e c k a  u p o ś l e 
d z o n e g o  u m y s ł o w o ,  n i ż  u  n o r m a l n e g o .  Znaczy 
to więc, że rozw iązania dobre i złe u starszego dziecka upośledzo
nego rozdzielają się pomiędzy daleko większą ilość szczebli la t 
w  skali testów , niż u  młodszego dziecka norm alnego; debil w  spo
sób zupełnie nieoczekiwany zawodzi niekiedy przy niektórych bar
dzo łatw ych testach, a  czyni zato zadość poszczególnym wyższym 
wymaganiom. A więc m am y tu  do czynienia z pew ną dysocjacją 
sprawności, k tóre zazwyczaj— w w ypadkach norm alnych —  uja- 
w niają  daleko silniejszą korelację.

Możemy też w ykryć zasadę tej dysocjacji. I s t n i e j ą  pe -  
w n e c z y  n n o ś c i ,  k t ó r e ,  z i s t o t y  s w e j  s t a n o w i ą c  
f u n k c j ę  w i e k u ,  s ą  w z g l ę d n i e  n i e z a l e ż n e  o d  
i n t e l i g e n c j i ;  o r a z  i n n e ,  u z a l e ż n i o n e  w y ł ą c z 
n i e  o d  o k r e ś l o n e g o  s t o p n i a  r o z w o j u  i n t e l i 
g e n c j i  b e z  w z g l ę d u  n a  w i e k ,  w  k t ó r y m  ó w  s t o 
p i e ń  z o s t a ł  o s i ą g n i ę t y .  Jeżeli więc chodzi o pierwszą 
grupę czynności, to dziecko 9-cio i 10-cioletnie, naw et upośledzo
ne umysłowo, będzie w nich górowało nad  normalnem dzieckiem 
sześcio i siedmioletniem; w drugiej zaś grupie czynności młodsze 
dziecko norm alne m u s i. przewyższyć starsze, upośledzone umy
słowo 1).

A priori m ożnaby przewidywać, że do pierwszej g rupy  czyn
ności należeć będą takie, k tórych w ykonanie zależy od sumy czę
sto pow tarzających się doświadczeń i stale w ykonyw anych dzia
łań życia codziennego. Ale tak ie  nieokreślone przypuszczenia nie 
n a  wiele się.zdadzą, to też tem  większą wagę posiada dla nas fakt, 
że analiza wyników badania m etodą B i n  c t  ‘ a— S i m o n  ‘ a  po
ucza nas, jak ie  testy  przy badaniu upośledzonych umysłowo ujaw 
n ia ją  w iększą korelację z wielkiem, a  jak ie  —  z in teligencją w ła
ściwą. J a k  dotychczas, możemy się w tej mierze opierać głównie 
na eksperym entach C h o t  z e n 1 a, k tó re jednak  nie d ają  nam 
obrazu całkowitego, ponieważ C h o t  z e n miał do czynienia 
z upośledzonemi umysłowo prawie wyłącznie pewnego tylko okre
ślonego wieku (8 — 9).

') Porównaj rozdział o testach uzdolnień i testach rozwojowych, 
str. 164 i następne.
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C h o t z e n  podaje cały szereg obliczeń „w artości“ różnych 
testów przy staw ianiu djagnozy upośledzenia umysłowego. N aj
prostszym je s t —  oczywista —  bezpośrednie porównanie dzieci 
niedorozwiniętych z norm alnym i ich równieśnikami (według rezul
tatów  badań  B o b e r  t  a g  ‘ a).

Upośledzenie dzieci niedorozwiniętych zaznaczało się n a j m n i e j  
przy testach następujących: x) odróżnianie przedpołudnia i popołudnia; 
określanie przez podawanie celu; podanie wieku; sąd estetyczny; podanie 
ilości palców; opisywanie obrazków; zliczanie 13 fenigów. Natomiast po
zostawanie w tyle było b a r d z o  w i e l k i e  przy: powtarzaniu 16 sylab 
i pięciu liczb; wydaniu 80 fenigów reszty z 1 marki; liczeniu w stecz od 20 
do 0; określaniu przez pojęcie nadrzędne; porównaniu dwu przedmiotów  
z pamięci; powtórzeniu krótkiego opowiadania; wyliczeniu monet; usze
regowaniu 5 ciężarków.

W rażenie znowuby się przypuszczalnie zmieniło, gdybyśm y 
wzięli pod uwagę dzieci innego wieku. Nie ulega więc wątpliwości, 
że np. w y j a ś n i a n i e  obrazków, którego się żąda od dzieci 
starszych, doprowadziłoby do zaznaczenia się ogromnej różnicy po
między dziećmi upośledzonemi i normalnemi, natom iast o p i s y 
w a n i e  rycin, wym agane od młodszych dzieci, nie pociąga w e
dług C M ) t  z e n ‘ a  takiego skutku.

W  każdym  jednak  razie już powyższe wyliczenie C h o t z e -  
n ‘ a świadczy o tern, że m ała różnica zaznacza się przy  takich 
testach, k tó re dotyczą często wykonywTanych czynności (liczenie, 
podanie wieku) i doświadczeń życia codziennego (ilość palców, 
odróżnianie przedpołudnia i popołudnia); natom iast uwidocznia 
się w całej pełni pozostaw anie w ty le dzieci niedorozwiniętych, 
gdy w ym agam y od nich czegoś niecodziennego, opanow ania cze
goś nowrngo, wielkiego napięcia uwmgi.

Możemy też przeprowadzić podobne porównanie różnych 
grup niedorozwoju umysłowego w ś r ó d  uczniów szkół specjalnych, 
stwierdzonego na drodze djagnozy lekarsk ie j; C h o t z e n  ustalił, 
jakie testy  w ykazują szczególnie silny spadek u dzieci tego same
go wdeku, lecz różnych grup. W ymienimy tu  tylko te testy , przy 
stosowaniu k tórych  uwidocznił się spadek dw ukrotny (przy przej
ściu od nieupośledzonych do debilów i od debilów do imbecy
lów') ł).

*) 53, str. 440.
l) 53, str. 458.
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U dzieci 8 — 9 letnich: przerysowanie rombu, powtórzenie pięciu 
liczb, łatwe pytania rozumowane; nieco m niejszy spadek zaznaczył się 
przy testach: pięciu monet, porównywania dwu przedmiotów.

U dzieci starszych (dla celów porównawczych C h o t z e n  zbadał 
jeszcze później szereg starszych uczniów ze szkół specjalnych): porówny
wanie, oddanie treści notatki dziennikarskiej, uszeregowanie pięciu ciężar
ków, wydanie 80 fenigów z marki, definjowanie przez pojęcia nadrzędne, 
znajomość wszystkich monet, powtórzenie 5 liczb.

I wreszcie trzeciego obliczenia C h o t z e n  dokonał przez po
równanie dzieci różnego wieku życia, ale tego samego wieku in
teligencji. Do tego samego w ieku inteligencji (np. 6--eiu la t) może 
doprowadzić dwuletnie opóźnienie w rozwoju dziecka ośmioletnie
go, trzyletnie —  dziewięcioletniego, lub czteroletnie —  dziesięcio
letniego. Otóż istn ie ją testy , k tórych  dobroć w ykonyw ania przez 
dzieci o pewnym w ieku inteligencji w ykazuje wzrost zupełnie wy
raźnie wraz z wiekiem życia, istn ie ją  też inne, w ykazujące sta
łość, i wreszcie takie, k tóre w ykazują spadek. T esty  kategorji 
pierwszej m ają  niewątpliw ie najm niej związku z inteligencją, po
nieważ przy  równej inteligencji dzieci starsze w ykonyw ują je le
piej od młodszych. N atom iast reszta testów  u jaw nia zupełnie wy
raźną korelację z inteligencją, zwłaszcza zaś te, z k tórych  dzieci 
starsze w yw iązują się naw et gorzej od młodszych.

Okazało się, żo s i l n ą  k o r e l a c j ę  z w i e k i e m  ujawniają: prze
pisywanie, dyktando, podanie dwu szczegółów  z przeczytanego opowiada
nia, w yliczanie dni tygodnia.

„A w ięc testy , ujawniające znaczny postęp wraz z wiekiem, dotyczą 
w yłącznie wiadomości, zwłaszcza wiadomości szkolnych, których przyswo
jenie wymaga dłuższego uczenia się. Gdzie natomiast mamy do zanotowa
nia tylko nieznaczny przyrost,, to wiadomości nabyte również odgrywają 
pewną rolę (5 monet, podanie wieku); najczęściej jednak są to testy, przy 
których do polepszenia się wyników przyczynia się wprawa, ale też natu
ralne zwiększenie się sprawności (np. wykonanie trzech zleceń, liczenie 
w stecz, powtórzenie 16 sylab). Przy rozwiązywaniu w szystkich tych testów' 
wdek odgryw-a małą rolę. Natomiast zupełnie nie zależą od w ieku czynno
ści sądzenia i kombinowania oraz takie, które wym agają znacznej dokład
ności ujmowania (porównywania, pytania rozumowane, uzupełnianie luk, 
powtórzenie 5 liczb)“ 1).

Prawdopodobnie do tej ostatniej grupy należą też: odtworzenie 6 
szczegółów z powiadania, porządkowanie 5 ciężarków, objaśnianie obraz
ków, wydawanie 80 fenigów z 1 marki; za mało jednak mamy liczb, aby 
można było z nich wysnuć jakieś w nioski pewne.

‘) 53, str. 453.
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Jeżeli teraz porów nam y te spisy testów, otrzym ane różnemi 
drogami, to zauważymy, że w niektórych szczegółach one nie 
zgadzają się ze sobą; naogół jednak  te same testy  należą do ka- 
tegorji tych, w k tórych defekt inteligencji u jaw nia się bez obsło- 
nek i kom pensaty, gdy tymczasem przy innych zmniejszona in te 
ligencja może być powetow ana przez starszy wiek.

W  charakterze uzupełnienia wywodów powyższych wspomni
my tu jeszcze o bardzo zresztą skąpych danych, k tóre kom uni
kują B l o c h  i L i p p a  (128) na  podstawie dw ukrotnego bada
nia 71 dzieci różnego w ieku ze szkół specjalnych. Za szczególnie 
charakterystyczne dla dzieci niedorozwiniętych autorow ie uw a
żają te  testy , przy k tórych— po pierwsze— w yniki pozostają szcze
gólnie w tyle w porównaniu z dziećmi normalnemi, oraz k tóre —  
po drugie —  przy powtórzeniu eksperym entów po roku nie w yka
zują żadnego postępu w raz z wiekiem. Oto przykłady takich te 
stów: porządkowanie pięciu ciężarków, powtórzenie więcej niż
trzech cyfr, w ydanie 80 fenigów z 1 m arki, wyliczenie dni tygodnia, 
odtworzenie głównych punktów  przeczytanego opowiadania.

Z tabelek W e i g  1 ‘ a  (174)) możemy też przytoczyć testy , 
w których wykonyw aniu szczególnie dobitnie zaznacza się niższość 
dzieci upośledzonych w porównaniu z norm alnemi; są to przeważ
nie te  same testy , co u C h o t z e n * a  i B l o c h  —  L i p p a ' y :  
zapamiętywanie 5 cyfr, powtórzenie opow iadania z gazety, upo
rządkowanie pięciu ciężarków, dalej —  wyższe formy opisu obraz
ków (rozpoznanie pointy) oraz definjowanie (przez pojęcia nad 
rzędne).

Byłoby rzeczą wielce pożądaną kontynuow anie takich analiz 
na większych ilościach dzieci upośledzonych umysłowo różnego 
wieku.

5. P r ó b y  i n t e l i g e n c j i  d z i e c i  m o r a l n i e  

u p o ś l e d z o n y c h .

N a szczególne zainteresowanie zasługują próby inteligencji 
dzieci, k tó re okazały się m oralnie upośledzonemi. Sposobności do 
takich badań dostarczają zarówno sądy dla nieletnich, jak  i zak ła
dy dla upośledzonych umysłowo oraz zak łady  opiekuńcze.

Otóż okazywało się stale, że. silnemu defektowi moralnemu 
nie tow arzyszy bynajm niej równej siły upośledzenie in telek tual
ne. D ana jednostka może ujaw nić brak równowagi moralnej w for
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mie patologicznie niepoham owanych popędów, słabości woli i stę
pienia uczuciowego, gdy  tymczasem inteligencja jej może tylko 
w słabym stopniu —  lub wogóle tylko nieznacznie —  pozostawać 
w tyle.

Pierwszych dowodów słuszności tw ierdzenia powyższego do
starczyły badania G o d d a r d ‘ a (143). W  zakładzie dla niedo
rozwiniętych umysłowo w V ineland były  22 jednostki, upośledzo
ne moralnie; próby inteligencji w ykazały, że w śród tych 22 osób 
15 miało W. I. =  9, 5 —  W. I. =  10, 1 —  W . I. =  11 i 1 —  W. 
I . = 12 , że więc ich poziom umysłowy n i g d y  n i e  s p a d a ł  p o 
n i ż e j  l e k k i e g o s t o p n i a d e b i l i z m u .  M łodocianych prze
stępców w Ameryce badał W i l l i a m s  (177), a w Niemczech — 
K r a m e r  (156). W śród 150 jednostek, zbadanych przez W i l 
l i a m s ^ ,  było 22°¡0 praw ie (knapp) norm alnych, 25°/0 wypadków 
granicznych i 28°/0 upośledzonych umysłowo —  z g rupy debilów. 
Oto co K r a m e r  kom unikuje o próbach nad  młodzieńcami, k tó 
rych mu przysłał urząd opiekuńczy z prośbą o w ydanie o nich 
opinji: ci młodzi przestępcy i zaniedbani moralnie, wr w ieku prze
ważnie la t  12  —  16, prawie zupełnie nie ujaw niali cięższych de
fektów' intelektualnych. Przew ażał w iek inteligencji 9 —  11 lat. 
W śród tych 23 jednostek, k tóre były  obarczone oczywistą psycho- 
p a tją  m oralną, 1 1  posiadały inteligencję całkiem norm alną (nie
które z nich z powodu swej żywości psychom otorycznej mogły 
spraw iać naw et w rażenie nadnorm alnyeli pod względem intelek
tualnym ); u  pozostałych defekty umysłowm były  znacznie mniej
sze od m oralnych *).

W  jak i sposób możnaby sobie w yjaśnić to zjaw isko? G o d- 
d a r  d sta ra  się w następujący  sposób w yjaśnić stw ierdzony przez 
się fak t, że jednostki m oralnie upośledzone nie spadają  poniżej 
wdcku inteligencji 9 la t: Pewnie in sty n k ty  niem oralne, jak  skłon-

‘) O zupełnie odmiennych wynikach informuje nas badacz węgierski 
b e l a  T a b a j d i  K u n  (126a), który twierdzi, iż u młodych przestępców  
spotkał się z daleko cięższemi defektami intelektualnemi, niż u uczniów  
szkół specjalnych. Praca ta jednak stanowi tylko przykład otrzymywania 
błędnych wyników przez nieumiejętne stosowanie m etody B i n e  t  ’ a 
S i m o n ‘ a. Część bowiem badanych przez wspomnianego autora uczniów  
szkół specjalnych oraz w szyscy  przestępcy młodociani przekroczyli już 
granice tego wieku, dla którego testy  B i n e t ‘ a wystarczają i umożliwia
ją obliczenie w ieku inteligencji —■ cóż w ięc dziwnego, że badani tą metodą 
14 — 19-letni przestępcy musieli sprawiać wrażenie szczególnie silnie upo
śledzonych umysłowo!



ność do kłam stw a, kradzieży i t. d. budzą się zazwyczaj koło 9-go 
roku życia; później rozwija się rozum, k tó ry  ham uje wspomniane 
instynkty. Otóż u dzieci o w ieku inteligencji poniżej la t  9 instyn
kty owe jeszcze się nie rozwinęły; dzieci zaś, k tórych  rozwój um y
słowy zatrzym uje się już na poziomie mniej więcej w ieku inteli
gencji la t 9, u jaw niają  te  in stynk ty  i, nie osiągając rozwoju czyn
ników ham ujących, s ta ją  się m oralnie upośledzonemi.

Powyższa próba w yjaśnienia jest nieco za jednostronna. Słu
szną tu  jednak  w ydaje mi się myśl, że upośledzenie moralne, jako  
zjawisko patologiczne i jednocześnie antispołeczne, je s t możliwe 
tylko tam , gdzie nie mamy do czynienia ani ze zbyt niskim, ani 
ze zbyt wysokim  poziomem inteligencji. Ludzie o bardzo silnem 
upośledzeniu umysłowem (imbecyle i idjoci) mogą być pod wzglę
dem moralnym zupełnie biernym i i obojętnymi, u jaw niać słabą 

■ wolę i stępienie uczuciowe; aby jednak  ta  amoralność mogła się 
przeobrazić w postępow anie niem oralne, b rak  im owego sprytu  
i zdolności sądzenia, k tóre są niezbędne do w ykonyw ania postęp
ków krym inalnych. Takie jednostki s ta ją  się raczej społecznie 
bezużytecznemi, niż niebezpiecznemi dla społeczeństwa. Z d ru - ' 
giej znowuż strony w ysoka inteligencja —  sama przez się —  nie 
daje gw arancji dobrej woli w  znaczeniu moralnem (istn ieją prze
stępcy bardzo m ądrzy); w każdym  jednak razie dostarcza ona 
tych środków myślowych, które, jak  przewidywanie, rozważenie 
korzyści i złych ston danego czynu, rozumienie mocy obowiązują
cej moralnych, państwow ych i religijnych nakazów^ i t. d. mogą 
wywierać wpływ ham ujący na sferę czystych popędów.

W charakterze w yniku ogólnego pozostaje fakt, że upośle
dzenie m oralne jest w z g l ę d n i e  niezależne od stopnia in teli
gencji, tak  iż o ty le dawmy term in „morał insan ity“ nie był cał
kiem pozbawiony słuszności.

W czasie pobytu w- szkole upośledzienie m oralne w yraża się 
przeważnie w niezdolności podporządkow ania się nakazom  w y
chowawczym szkoły; i tu  rówmież zaznacza się w zględna niezależ
ność owego „nienadaw ania się do szkoły“ od inteligencji. A  więc 
np. wśród ośmio- i dziewięcioletnich dzieci, badanych przez C h o -  
t ze n ‘ a, było dużo takich, k tóre nie u jaw niały  dwuletniego opóź
nienia w rozwmju, (B i n e t  uwmżał, że dopiero dw uletnie opóźnie
nie przemawia za przeniesieniem dziecka do szkoły specjalnej),

: a jednak nadaw ały  się tylko do szkoły specjalnej, ponieważ nie 
niogły przebywać w> szkole norm alnej. Również i K r a  m e r  znalazł
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przy badaniu starszej młodzieży, przekazanej z  urzędu opieki nad 
młodzieżą, co następuje: gdy w 39 w ypadkach poziom inteligencji 
odpowiadał wiekowi dzieci badanych, w  36 w ypadkach inteligen
cja przewyższała w mniej lub więcej znacznym stopniu zdolność 
dostosowania się do warunków; szkolnych.

A więc dzieci anorm alne u jaw niają tu  zjawisko, k tóre stwier
dzimy wr rozdziale następnym  w stosunku do dzieci normalnych, 
mianowicie, że spraw ność w  szkole zależy nie tylko od cech uzdol
nienia intelektualnego. Takie nie spowodowane inteligencją nie
powodzenie szkolne w ypływ a częściowo z przyczyn zewnętrz
nych: złe w arunki domowe, b rak  opieki, zmiana m iejsca pobytu 
lub szkoły, dłuższa choroba. Z drugiej jednak strony znaczną rolę 
odgryw ają tu  i braki wewnętrzne, mianowicie: rozwojowi inteli
gencji nie dotrzym ują k roku te ¡właściwości w o 1 i, k tóre muszą 
uzupełnić inteligencję, aby utw orzyć ludzi użytecznych. „Dzieci 
tego typu  —  pow iada K  r a m e r  —  z trudnością poddają się 
z n a tu ry  rzeczy dyscyplinie szkolnej, w agarują. w yrządzają w- kla
sie najrozm aitrze psoty, k ary  nie w yw ierają na nich żadnego 
wpływu i t. d.. tak  iż pomimo dostatecznego poziomu inteligencji 
pozostają mniej lub więcej często n a  drugi rok. Szczególnie nie- 
sprzyjającem i okazały się te w ypadki, w korycli wyżej wspom
nianym  anomalj om psychicznym towarzyszyły słabe defekty 
umysłowe“ ( K r a m e r  (155), str. 31).

W charakterze uzupełnienia wspominamy tu jeszcze o trzech dalszych 
pracach, dotvczącvch młodzieży moralnie upośledzonej, której inteligencję 
badano nie metodą l i i n e f a  -  S i m o n 1», lecz innemi środkami. Wy- 
niki zgadzają się dobrze z ■wyżej omówionemu

M a r g o t  D ó s a i R e v  e s z (138) zbadała czterdziestu chłopców pe
wnego w ęgierskiego zakładu wychowawczego pod względem zdolności 
liczenia, pamięci (par słów) i zdolności zeznawania. Gdy następnie po
dzielono chłopców na grupy umysłowo normalnych, moralnie zaniedbanych 
i niedorozwiniętych umysłowo, to przekonano się, że  upośledzeni. moralnie 
w ywiązali się wprawdzie z testów  gorzej od dzieci o inteligencji norma - 
ńej. najczęściej jednak przewyższali chłopców o wyraźnym defekcie inte
lektualnym.

R i e b e s e l l  (161a) zbadał 125 dzieci z hamburskich sierocińców i za
kładów wychowawczych dla dzieci zaniedbanych szeregiem testów, częścio- 
w o wzorowanych na testach M o e d e  g o  i P i ó r k o w s k i  e g o  0*y 
kreślanie pewnych liter, uzupełnianie luk. metoda trzech słów i t. d.). Ri e-  
b e s e l l  stwierdził, że inteligencja dzieci zaniedbanych nie pozostaje w tyie 
w porównaniu z inteligencją moralnie normalnych wychowanków za 
dów dla sierot.
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Daleko jeszcze dokładniejsze są analizy, przeprowadzone przez G r e- 
g o r ‘ a i V o i g  1 1 a n d e r ‘ a (145, str. 162 i 144) na stu chłopcach i stu 
dziewczętach moralnie zaniedbanych z pewnego zakładu leczniczo - w ycho
wawczego pod Lipskiem. Przedewszystkiem zapoznano się z właściwościami 
moralnemi i skłonościami kryminalnemi tej młodzieży; później oznaczono 
jej inteligencję zarówno na podstawie obserwacyj klinicznych, jak i za- 
pomocą m etody definjowania. Dwa w yniki są tu dla nas ważne. Sposób, 
w jaki dzieci zabierają się do w yjaśniania znanych sobie pojęć, jest według  
G r e g o r  a i \  o i g  t ) a n d e r ‘ a nader sym ptom atyczny dla ich inteli
gencji, a nawet dla ieli w łaściwości charakterologicznych. Niepodobna 
coprawda oprzeć się całkowicie wrażeniu, że mamy tu do czynienia z prze
cenianiem jednostronnego bądź co bądź testu do badania inteligencji (por. 
str. 116 dzieła niniejszego). Dalej również i w tych badaniach zaznaczyła  
się częściowa niezależność defektu moralnego od niedorozwoju um ysłowe
go. Zwłaszcza bardzo wiele dzieci o skłonnościach „aspołecznych“ posia
dało inteligencję zupełnie normalną; gdy tymczasem wśród dzieci „moral
nie słabych“ i „moralnie upośledzonych“ stwierdzono istnienie mniej w ię
cej jednakowych ilości osobników', ujawniających inteligencję normalną 
i ograniczenie umysłowe aż do upośledzenia. W yższe stopnie upośledzenia 
umysłowego (debilizm i gffiptactwo) spotykam y bardzo rzadko wśród dzieci 
zaniedbanych moralnie, fakt, pokrywający się całkowicie z omówionemi 
wyżej wynikami innych badaczy.

We wszystkich w y że j;• przedstawionych badaniach dzieci moralnie 
upośledzonych autorowie posługiwali się testami, które nie miały żadnego 
związku z zagadnieniami moralnemi. Zupełnie inny problemat powstaje 
wówczas, gdy rozważamy oddzielnie tę stronę inteligencji, która dotyczy  
strony moralnej, a więc, gdy badamy u ś w i a d o m i e n i e  m o r a l n e ,  
zdolność moralnej oceny i krytyki. Do tego celu opracowano w- ostatnich 
czasach specjalne metody prób, które błędnie zostały nazwane metodami 
„badania oblicza moralnego“; mówiliśmy o nich w  innem miejscu (str. 106 
i inne). Zastosowanie tych metod do badania młodzieży upośledzonej m o
ralnie doprowadzi prawdopodobnie do wykrycia wyraźniejszych braków, 
niż obojętne próby inteligencji; dotychczas jednak, o ile wiem, nie ogło
szono z tego zakresu żadnych ścisłych badań porównawczych.

R O Z D Z I A Ł  X.

Inteligencja  i p o stęp y  szk oln e.

Stosunek inteligencji do wydajności p rący szkolnej posiada 
doniosłość bezpośrednią dla zagadnień pedagogiki praktycznej; 
na tej bowiem drodze możemy się spodziewać wniknięcia w  czynni
ki, stanowiące o powodzeniu dzieci w  szkole, o miejscu, k tóre one 
zajmują wśród swych rówieśników z ty tu łu  swych postępów'.
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o jakości ich cenzur. Naogół jesteśm y skłonni przypuszczać, że 
związek pomiędzy w ydajnością pracy  szkolnej, a  inteligencją jest 
bardzo ścisły: uczni dobrych uważamy już przez to samo za inte
ligentnych, a po dzieciach inteligentnych spodziewamy się, jakby 
to miało być zrozumiałem samo przez się, dobrych postępów w nau
ce; odwrotnie m a się rzecz z uczniami złymi. Dopóki coprawda 
nie rozporządzaliśmy specjalnem i metodam i prób inteligencji, do
póty  brakło nam  podstaw  do dokładniejszego poznania tych  sto
sunków; trzeba się było zadowalać przypuszczeniami i uogólnia
niem obserwacyj przygodnych.

• Obecnie ten stan  rzeczy uległ zmianie; możemy wyznaczać 
korelacje pomiędzy inteligencją, ustaloną, zapomocą ścisłych me
tod, a w ydajnością p racy  szkolnej; wówczas to okazuje się, że 
związek pomiędzy obu temi czynnikami bynajm niej nie jes t tak- 
ścisły i jednoznaczny, jak  to początkowo najczęściej myślano.

Aby móc dokonyw ać takich porównań musimy wybrać odpo
wiednie m iary zarówno poziomu inteligencji, jak  i postępów 
szkolnych.

Postępowanie zgrubsza ogranicza się do ustanaw iania niewielu 
grup w każdej z dwu dziedzin; tak  więc obiera się w celu określenia 
postępów szkolnych wiek norm alny dla danej klasy  (wiek klasy) 
lub cenzurę ogólną i porównywa się z wiekiem inteligencji, 'Obli
czonym według m etody szczebli B i n e t ' a —  S i m o n  a. W yni
kam i takich grubszych porównań zajmiemy się w pierwszej części 
rozdziału niniejszego.

Ale d la  osiągnięcia wyników ściślejszych te m iary nie wy
starczają  zwłaszcza wówczas, gdy chcemy zbadać i ustalić zależ
ności pomiędzy różnicami inteligencji i postępów szkolnych w e- 
w n ą t r z d o s t a t e c z n i e  j e d n o l i t e j  g r u p y ,  a więc np. 
wśród dzieci tego samego w ieku lub tej samej klasy. Zamiast 
zbyt grubej próby szczeblowej należy spróbować wyboru metod 
badania, k tóreby  pozw alały na odzwicrciadlenie się różnic bar
dziej subtelnych; z drugiej znowuż strony należy zróżniczkować 
postępy szkolne w- większej mierze, niż to  jest możliwe przy uży
w aniu tró j —  lub pięciostopniowej skali ocen. Tym wymaganiom 
zadość uczyniono przez stw-orzenie m e t o d  r a n g i .  Jednostki, 
należące do pewnej grupy jednolitej, ustaw iam y na podstawie ja
kiejś cechy w szereg według rang. tak  iż każdy  uczeń otrzymuje 
w  tym  szeregu pewne m iejsce. Jeżeli zaś będziemy szeregować 
osoby badane na podstawie różnych punktów- widzenia —  np.
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raz na podstawie inteligencji, drugi raz —  postępów szkolnych, 
to otrzym amy dwa (lub więcej) szeregi według rangi, których sto
pień zgodności możemy oznaczyć przez obliczenie spółczynnika 
k o re lac ji1).

Przyznaw anie uczniom odpowiednich rang n a  podstawie p o- 
s t ę p  ó w  s z k o l n y c h  jes t znane oddaw na i praktykow ane 
w najrozm aitszy sposób. A więc np. uczniowie otrzym ują num e
ry porządkowe na podstawie wyników jak iejś klasówki; nauczy
ciel każdego przedm iotu przy końcu kw artału  szereguje uczniów 
według rezultatów , osiągniętych przez nich w tym  przedmiocie: 
wreszcie wszystkie te szeregi przedmiotowe zespalam y w jeden 
„szereg rang  w klasie“ , w którym  każdy ueżeń otrzym uje swoje 
„miejsce“ .

Uszeregowania na podstaw ie p o z i o m u  i n t e l i g e n c j i  
można dopiąć w dw ojaki sposób: zapomocą próby oraz zapomocą 
szacowania. Możemy tak  dobrze pewne testy  lub szeregi testów, 
że ujaw nią one większą lub m niejszą ilość stopni tv trudności roz
wiązywania; według tych stopni tworzymy następnie „szereg 
iang na  podstawie testów “ . Oprócz tego rozporządzamy zupełnie 
nową m etodą s z a c o w a n i a  i n t e l i  g  e n c j i, k tó ra  nie opie
ra się na eksperymencie, lecz na  obserwacji i ocenie nauczyciela. 
Metoda ta  stanowi nadzw yczaj wartościowe ogniwo pośrednie po
między szeregowaniem uczniów na podstawie postępów szkolnych 
z jednej strony i na podstawie testów  z drugiej, i może w obu k ie
runkach służyć w charakterze kontroli i potw ierdzenia wyników: 
jednocześnie dostarcza ona nauczycielowi, k tó ry  się nią posługuje, 
znakomitego środka pomocniczego do psychologicznego zrozumie
nia klasy.

Staw iając szacowanie inteligencji narówni z metodami prób, 
musimy raz jeszcze z naciskiem podkreślić zasadę m etodyczną, iż 
nie w ystarcza samo zbadanie czysto reaktyw nych, sztucznie w y
wołanych przejawów inteligencji; w równej mierze uwzględnić 
powinniśmy inteligencję natura lną, zwłaszcza zaś jej czynności 
samorzutne; a naw et powinny one stanowić podstawię przy in ter
pretowaniu i cechowaniu wyników- próby eksperym entalnej. Z tego 
to względu omawiamy szacowanie inteligencji przed rozpatrze
niem szeregów w-edług rangi, otrzym anych w  drodze ekspery
mentu.

ł) Co do m etodyki tych obliczeń patrz str. 71 i dodatek.
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1 . S t o s u n e k  w i e k u  k l a s y  i ś w i a d e c t w  s z k o l 
n y c h  (lo  i n t e l  i g e n  e j  i.

Przez w iek k lasy  rozumiemy norm alny wiek klasy, do k tó
rej dane dziecko uczęszcza. Jeżeli przyjm iem y, że dziecko rozpo
czyna naukę szkolną w w ieku la t  sześciu, to wiekiem klasy, roz
poczynającej czwarty rok nauki, będzie 6 , +  '3 =  9 lat. Jeżeli 
więc w tej klasie znajduje się dziecko jedenastoletnie, to jes t ono 
opóźnione o 2 lata . natom iast dziecko ośmioletnie będzie posu
nięte o rok naprzód. W ypadki ostatniej kategorji są u  nas bardzo 
rzadkie ze względu n a  ściśle przestrzegany system  promowania; 
zdarzają się one conajwyżej wówczas, gdy szkoła przyjm ie dzieci, 
przygotow ywane pryw atnie, lub dzieci, pochodzące z innych szkól. 
(Zdaje się, iż zagranicą w ypadki tak ie  są częstsze). N atom iast wy
padki w ieku opóźnionego są częste w skutek zostaw ania na  drugi 
rok, dłuższej choroby i t. d.; opóźnienia owe są czasami dosyć 
znaczne.

T A B .  XV.
- I n t e l i g e n c j a b y ! a

B i n e t poniżej
poziomu

na
poziom ie

powyżej
poziomu

Razem

inteligencji wieku życia

Wiek klasy  
ujawniał

Opóźnienie 
Stan normalny 
P osunięcie naprzód

14-
16
0

9
33

5

1"
16
7

24
65
12

R a z e m 3° 47 24 101

Porównywanie wieku klasy  z wynikiam i badania skalą B i- 
n e t ‘ a  ujawniło p r z e w a ż n i e  zgodność pomiędzy opóźnie
niem tego wieku, a  opóźnieniem inteligencji; to samo dotyczy 
przyśpieszenia w obu dziedzinach. S tarsi uczniowie w klasie za
zwyczaj są i mniej inteligentni; natom iast uczniowie najmłodsi 
należą przeważnie do najw yższych stopni inteligencji. Ale stosu
nek  ten  n i e  j e s t  b y n a j m n i e j  p o w s z e c h n y ;  zawsze 
zdarzają się w ypadki, wyłam ujące się z pod tej reguły, a  to w po
staci dzieci, k tó re , należąc pod jakim ś jednym  względem do ka
tegorji opóźnionych lub posuniętych naprzód, pod innym wzglę
dem należą do norm alnej g rupy środkowej. W yjątkow o tylko



Rozdz. X. Inteligencja i postępy szkolne. 215

rzadko zdarzają się takie w ypadki paradoksalne, jak  w ysoka in
teligencja u uczniów, zbyt posuniętych w wieku, i odwrotnie. W y
padki jednak  tak ie  praw ie zawsze tłum aczą się przyczynami ze- 
wnętrznemi, jak  późne przejście ze szkoły wiejskiej do m iejskiej, 
długa choroba i t. cl.

Porównań wieku klasowego z wiekiem inteligencji dokony
wali dotychczas B i n  e t, G o d d a r d  i W i e r s m a .

B i n  e t (4, str. 162) podaje tablicę rozmieszczenia 101 dzieci 
i znajduje dość zadow alającą zgodność. Istotnie, b rak  p rzynaj
mniej prawie zupełnie w ypadków  paradoksalnych; pod innemi 
jednak względami stw ierdzam y istnienie pewnych odchyleń.

W śród dzieci, posuniętych pod względem inteligencji, tylko 
zaledwie trzecia część należy do kategorji dzieci za młodych dla 
danej k lasy ; mniej niż połowa dzieci, k tórych  inteligencja jest 
niższa od norm y przeciętnej, p rzypada zarazem na grupę osobni
ków zbytnio posuniętych w wieku; co się zaś tyczy dzieci w wde- 
ku normalnym, to czw arta ich część ujaw nia inteligencję wyższą 
od inteligencji w ieku życia, a  druga część czw arta —  niższą.

T A B .  X V I.

I n t e l i g e n c j a b y  1 a

B 0 b e r t a g poniżej na powyżej
poziomi: poziomie poziomu

inteligencji wieku życia

Świadectwa
złe  . . . . . . 29 17 0 46

szkolne
dostateczne . . . 26 79 21 126
dobre . . . . . 0 13 31 44

R a z e m 55 109 52 216

C l o d d a r d  (144) w swych badaniach masowych doszedł do 
analogicznego w yniku; badacz ten stwierdził, że więcej niż poło
wa w szystkich dzieci badanych uczęszczała do klas, k tóre nie od 
powiadały wiekowa inteligencji tych dzieci; mianowicie, większość 
tych dzieci znajdow ała się w klasach za niskich, a tylko n iek tó 
re —  w klasach za wysokich.

W i e r s m a  (176) stw ierdził również tylko częściową zgod
ność pomiędzy postępami szkolnemi, a wynikam i próby inteligen
cji. W i e r ś  m a badał w edług B i n e t 4 a  —  S i m o n  ‘ a dzieci 
te szkół powszechnych w wieku 6 —  11  la t; specjalne obliczenia



statystyczne, dotyczące uczniów d r u g o r o c  z n y  c h. wyka
zały, że 71°/0 tych dzieci posiadał inteligencję niższą od normalnej, 
natom iast na  poziom inteligencji, odpow iadający wiekowi życia, 
i wyższy od tego poziomu przypadało po 141/2°/0 uczniów.

B o b e r  t  a  g  przeprowadził porównanie w ieku inteligencji 
z cenzurami szkolnemi (51, II, str. 501, tab. II). Tabelka B o b e r -  
t  a  g ‘ a  znowuż stw ierdza brak  w ypadków  paradoksalnych.

Co oznacza owa niezupełna zgodność pomiędzy postępami 
szkolnemi, a wynikam i prób inteligencji?

Z jednej strony można byłoby powiedzieć, że jes t to dowo
dem braków, tkw iących w .sam ych testach. Jeżeli bowiem wiek 
klasow y i świadectwo szkolne m ają stanowić skondensowany wy
raz trw ałej sprawności dziecka w różnych dziedzinach pracy 
szkolnej, a  przez to—być daleko charakterystyczniejszem i od wy
ników półgodzinnego badania testam i, to w p ły w a  stąd, iż te ostat
nie o tyle tylko zasługują na  zaufanie, o ile pokryw ają się z pierw- 
szemi; w przeciwnym razie testy , lub przynajm niej oparte na nich 
uszeregowania według szczebli, nie posiadałyby żadnej wartości.

Otóż, wymieniliśmy już poprzednio słabe Strony dotychczaso
wego stopniowania według B i n e t ‘ a  —  S i m o  n ‘ a, i nie ulega 
wątpliwości, że one przyczyniły się w pewnej mierze do powsta
nia rozbieżności z postępam i szkolnemi *). T ak  więc np. z powodu 
tego, że testy  dla dzieci siedmioletnich są za łatw e, wiele nawet 
mniej zdolnych dzieci siedmioletnich n a  podstawie próby otrzyma 
wiek inteligencji rów ny wiekowi życia, gdy tym czasem  w  szkole 
dzieci te nie u jaw nią postępów .,dostatecznych“ . Odwrotne zja
wisko zaobserwujemy u dzieci starszych. Nie sądzę jednak, by 
to  stanowiło jedyną przyczynę owej niezgodności; są tu  głębsze 
powody.

Z drugiej znowuż strony m ożnaby przypuszczać, że jedynie 
testy  d a ją  isto tny  obraz uzdolnienia umysłowego, ta k  iż szkoła 
ponosi całkow itą winę za ową niezgodność; nauczycielstwo błęd
nie oceniło uczniów, w ydając im świadectwa, nie odpowiadające po
ziomowi ich inteligencji, i zatrzym ując ich w klasach, k tóre oni już 
przerośli poziomem swego rozwoju umysłowego. Tak np. G o d- 
d  ą  r d  (144, str. 241 i 249) sprowadza prawie całkowicie owe wy
niki do błędnej m etody promowania.
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!) W ykazał to również i B o b e r t a g .
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Byłoby to jednak wylewaniem z w anny dziecka razem z wodą. 
Oczywista, nauczyciele również popełniają błędy, a liczne ich za
rządzenia mogą być spowodowane fałszywym sądem o dojrzałości 
umysłowej uczniów. Ale jes t rzeczą zupełnie nie do pomyślenia, 
aby te błędy były popełniane w 50% ogółu wypadków.

Jestem  zdania, że z tego właśnie fak tu  w ynika, iż założenia 
obu wyżej naszkicow anych stanow isk są błędne. Nie można bowiem 
ani oczekiwać, ani wym agać całkowitej zgodności postępów szkol
nych z wynikam i próby inteligencji, p o s t ę p y  b o w i e m  
s z k o l n e  z a l e ż ą  n i e  t y l k o  o d  i n t e l i g e n c j i ,  l e c z  
i o d  z u p e ł n i e  j e s z c z e  i n n y c h  c z y n n i k ó w .  A więc 
np .‘ siła pamięci, będącej —  jak  wiadomo —  w m iernej tylko ko
relacji z inteligencją, odgrywa wielką —  być może, zbyt naw et 
wielką —  rolę zarówno w dojściu do skutku postępów szkolnych, 
jak i prz}r ich ocenie; różne uzdolnienia specjalne także krzyżują 
wpływy inteligencji ogólnej. W reszcie wrchodzą tu  w grę czynniki, 
które nie m ają nic wspólnego ze sferą in telektualną, lecz należą do 
zakresu wr o 1 i (wr najobszem iejszem  tego słowa znaczeniu): nap ię
cie i w ytrw ałość uwagi, pilność i sumienność, obowiązkowość 
i zdolność w spółpracy z grupą społeczną.

W szystkie te cechy sk ładają  się na  ten moment, k tó ry  musi 
się dołączyć do inteligencji, aby sam ą tylko m o ż n o ś ć  w y
czynu przeobrazić w wyczyn r z e c z y w i s t y ;  z drugiej znowuż 
strony cechy te mogą nawret w tym w ypadku, gdy  inteligencja 
jest słaba, doprowadzić do poważnych wynikówr w pracy. Stosuje 
się to zarówno do życia, ja k  i do szkoły; to też dobrze się stało, 
że stosunki te zostały w-reszcie przedstawione w ścisłej szacie 
liczb. Tego bowiem dowodzą te  liczby, że inteligencja jest za
wrze tylko c z ę ś c i o w y m  c z y  n u i k  i e m pracy szkolnej, tak  
iż jednostronny iritelektualizm, k tó ry  bierze pod uwagę i ceni ty l
ko uzdolnienie ucznia, możemy już uw ażać za obalony. Tern nie 
mniej czynnik ten  zachowmje nadal całą swą doniosłość, i dokład
ne jego poznanie przez próby inteligencji i inne środk i psycholo
giczne może przynieść szkole dużo jeszcze pożytku i uchronić od 
błędów i niewłaściwego trak tow ania ucznia. I to tern bardziej, im 
dokładniej uświadomimy sobie zakres i granice znaczenia wspom
nianego czynnika. Jeżeli więc w poszczególnym w ypadku  indyw i
dualnym dobre postępy szkolne idą w parze z przeciętnym  w yni
kiem próby inteligencji, a jednocześnie nie może być mowy 
o w spółdziałaniu jakiegoś uzdolnienia specjalnego (którego roz
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poznanie jest łatwe), to mamy 'wówczas graniczące z pewnością 
prawdopodobieństwo, że siły danego- ucznia doszukiwać się należy 
przedewszystkiem  we właściwościach woli i charakteru.

W idzimy więc, że niezgodność pomiędzy próbą inteligencji, 
a  postępami szkolnemi pow inna właśnie zwiększyć nasze zaufanie 
do m etod prób psychologicznych. K r a m e r 1) wypowiada na ten 
tem at bardzo słuszne uwagi:

„Gdybyśmy... znaleźli ścisłą równoległość pomiędzy wynikami prób 
inteligencji i postępami szkolnemi, to musielibyśmy żyw ić jak największą 
nieufność do metody.

Łatwo możnaby wówczas powziąć podejrzenie, że zapomocą tej metody 
badamy właściwie tylko wiadomości szkolne, bezpośrednio lub na drodze 
okólnej, a wówczas nie miałaby ona żadnego znaczenia przy badaniu uzdol 
nień i stałaby się zbyteczną, jako iż m oglibyśm y się w  takim razie ograni
czyć do samego tylko poinformowania się o postępach szkolnych“.

2. S z a c o w g n i e i n t e l i g e n c j i .

Przez szacowanie inteligencji rozumiemy dokonyw aną przez 
nauczyciela na  podstawie obserwacyj ocenę porównawczą ogól
nych uzdolnień in telektualnych w klasie szkolnej i oparte na tej 
ocenie ustanaw ianie szeregu według rangi. Zadanie takiego szaco
wania inteligencji jest podwójne: po pierwsze —  ułatw ić nauczy
cielowi zdanie sobie spraw y z rozkładu uzdolnień w jego klasie 
oraz stosunku uzdolnień do postępów szkolnych, a  powtóre — 
stanow ić m iarę porównawczą przy  cechowaniu eksperym ental
nych środków badania. W rozdziale niniejszym  om awiam y tylko 
zadanie pierwsze.

a) W  a  r t  o ś ć p e d a  g o g i e z n  a s z a  c o w a  ń 
i n t e l i g e n c j  i 2).

Przedewszystkiem  szacowanie inteligencji zmusza nauczy
ciela do bardzo pożytecznej p racy  głębszego w niknięcia w indy
widualność swycli uczniów i do zużytkow ania z pewnego określo
nego punktu  w idzenia całego zasobu spostrzeżeń psychologi

J) (155), sir. 30 i 31. Uwagi K r a m e r a  dotyczą badania dzieci nie
normalnych: jednakowoż zachowują one wartość i w  stosunku do dzieci 
normalnych.

2) Niektóre fragmenty są tu dosłownemi cytatami z mej rozprawki 
(IGO).
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cznych. dokonanych nieświadomie i bez rozmysłu w ciągu całych 
m iesięcy1). Nauczyciele, k tórzy  się zajęli takiem  szacowaniem 
inteligencji, stw ierdzali zawsze, iż zadanie to spraw iało im znacz
ne trudności, jednocześnie jednak odczuwali oni, że przez to nau
czyli się spoglądać na  swych uczniów i oceniać ich z częściowo zu
pełnie nowej strony. Oba te momenty, a  więc zarówno trudność, 
jak i pożytek, w ypływ ają stąd , że s z a c o w a n i e  i n t e l i g e n 
c j i  o d r y w a  n a u c z y c i e l a  n a  p e w i e n  c z a s  o d  z a- 
z w y c z a j  p r a w i e  z u p e 1n i e g  o p o c h ł a n i a j ą c e  j 
c z y n n o ś c i  o c e n i a n i a  u c z n i ó w  n a  p o d s t a w i e  z e- 
w 11 ę t  r  z n y  c h w y n i k ó w  i c h  p r a c  y. Trzeba bowiem 
teraz rozstać się ze zwykłem rozróżnianiem uczniów „dobrych“ , 
..średnich“ i „słabych“ ; nie można już na czysto arytm etycznej dro
dze w yprow adzać z poszczególnych stopni oceny przeciętnej, 
a wraz z n ią  —  m iejsca ucznia w  klasie, lecz trzeba na  podstawie 
licznych i płynnych wrażeń, jakie nauczyciel z czasem pozyskał 
co do dojrzałości umysłowej ucznia, jego samodzielności i zdol
ności przystosowyw ania się, wysnuć wniosek, k tóryby  wyznaczał 
każdemu uczniowi właściwe mu miejsce w szeregu jego kolegów.

Stosunek nauczyciela do tych nowych zadań zależy całkowi
cie od jego indyw idualności2). Jedni —  ku własnemu swemu zdzi
wieniu —  stw iedzają, jak  dużo jednak  nagrom adzili spostrzeżeń

*) Taka konieczność zdawania sobie sprawy z konkretnych zjawisk  
psychicznych stanowi, moim zdaniem, daleko bardziej przekonywające 
wprowadzenie w psychologję i jej znaczenie pedagogiczne od czysto teo
retycznego analizowania pojęć psychologicznych lub zapoznawania się 
z aparatami i eksperymentami; to też częstokroć rozpoczynałem ćw icze
nia z psychologji wieku młodzieńczego od takich zadań szacowania inteli
gencji (lub podobnych konkretnymi) zadań oceniania uczniów).

W ykładający psychologję w instytutach nauczycielskich powinniby 
również dbać o to, aby zapomocą takich właśnie środków' dydaktycznych  
stwarzać związane z życiem; nastawienia psychologiczne, a nie ograniczać 
się tylko do analizy bezkrwistych t co ryj psychologicznych.

s) To też B i  n e t  miał zupełną słuszność, twierdząc, że szacowanie 
inteligencji dostarczy może równie cennych przyczynków do psychologji 
nauczyciela, co do psychologji ucznia.

B i n e t  (4, 50) rozesłał byl swego czasu do wielu nauczycieli szkół 
powszechnych kwestjonarjusze, w' których nauczyciele powinni byli — mię
dzy innemi —  odpowiedzieć na pytanie, zapomocą jakiej m etody starali 
się szacować inteligencję swych uczniów'. Odpowiedzi były, częściowo bar
dzo pouczające. Już w samem pojmowaniu pojęcia inteligencji zaznaczyły  
się wielkie różnice. Znajdujemy więc wszelkie możliwe określenia, poczy-
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psychologicznych o swych uczniach i ich uzdolnieniach; dawniej - 
nie uświadamiali sobie tego faktu z tej ty lko  prostej przyczyny, 
że zupełnie inny kierunek zainteresow ań szkolnych nie sprzyjał 
takiem u nastaw ieniu psychologicznemu; obecnie zaś obserwacja 
psychologiczna nie spraw ia im zbyt wielkiej trudności, a zespala
nie wyników tej obserwacji w psychologiczne obrazy inteligencji 
dzieci stanowi dla nich zajęcie bardzo pociągające, pełne niekiedy 
niespodzianek. Inni natom iast nauczyciele tak  silnie tkwią 
w nabytej rutynie, że dla nich „dobre“ lub „złe“ postępy szkolne 
stanow ią instancję roztrzygąjącą i przy szacowaniu inteligencji; 
nie potrafią oni ocenić, ile w postępach dziecka złożyć należy na 
karb  udziału innych czynników, nie stanow iących „inteligencji“, 
jako  to  pamięci, pilności, jakiegoś uzdolnienia specjalnego, lecz 
ostateczny w ynik pracy szkolnej uw ażają za w yraz stopnia uzdol
nienia („rozum u“ lub „głupoty“). Oprócz tego nauczyciel taki nie 
umie w należytym  stopniu uwzględnić tych wielu u tajonych sym- 
ptom atów  inteligencji, k tó re  przejaw iają się poza dziedziną przy
gotow ywania zadanych lekcyj. tak  iż ostatecznie listy  uczniów, 
ułożone przezeń na podstawie szacowania inteligencji, są tylko 
nieznacznie zmienionem nowem wydaniem szeregów, utworzonych

nająć od bakalarskiej krótkowzroczności, upatrującej w  inteligencji wyiącz- 
nię_JtL<)iność__nabywania wiadomości, a kończąc na siibtohiem określenhT 
pewnej nauczycielki: ~Jd?mteUigenee ne sert pas seulemant a apprendre, 
che sert surtout a „faire sa v ie“. A teraz kilka słów o cechach, na podsta
wie których nauczyciele dokonywali szacowania inteligencji. A  więc, nie
którzy wskazują na konieczność uwzględniania dziedziczności, ponieważ 
po dzieciach rodziców inteligentnych można się spodziewać wyższej inte
ligencji. Polecają też branie pod uwagę wyrazu twarzy; żywa, otwarta, ru
chliwa twarz ma odróżniać wyraźnie dziecko inteligentniejsze od dziecka 
tępego. N iektórzy podkreślają, doniosłość obserwowania dzieci podczas 
zabawy; dzieci, ujawriiaiace w zabawie inicjatywę i produkcyjność, mają 
być inteligentne. Ale głów ną wartość, rzecz prosta, przywiązują do zacho-, 
wania się dziecka podczas nauki: przyczem — z mniejszem lub większem  

'powodzeniem — u silu jąoS d zie lić  w łaściwe intelektualne czynniki postę
pów szkolnych od czynników' natury bardziej pamięciowej; jako więc sym- 
ptomaty, według których nauczyciele szacują inteligencję, wymieniane są: 
prędkość ro z um i e 11 ia, zdolność rozwiązywania stosowanych zadań matema
tycznych, rozumienie przvcz-n izia lv isk^Iiistorvcznvch i ' zwfaźkńw~~pomie- 
dzy niemi,~^oIHr^rtografJa7ćzytariie pełne wyrazu 1 niektóre inne cechy. 
W reszcie niektórzy nauczyciele sami wpadają na pomysł stosowania meto
dy testów: zadają oni dzieciom pewne specjalnie w  tym celu obmyślane 
pytania, a jakość odpowiedzi na te pytania uważają za miarę stopnia inte
ligencji.
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na zasadzie postępów szkolnych. Pomiędzy temi dwoma k rań 
cowymi typam i istnieją, naturalnie , wszelkie możliwe przejścia; 
a więc np. typ  nauczyciela, k tó ry  m a wprawdzie świadomość 
niezgodności, zachodzącej często pomiędzy postępam i szkolnymi 
i zdolnościami uczniów7, ale nie posiada w dostatecznej mierze 
rozwiniętego zmysłu analitycznego, aby w swem oszacowaniu w y
odrębnić udział obu -wspomnianych czynników. Spotykałem  też, 
jakkolwiek rzadko, i takich  nauczycieli, k tórzy  urabiali sobie we
wnętrzne obrazy umysłowrości swych uczniów w daleko większej 
mierze na  podstawie ich uzdolnień, niż postępów szkolnych, tak  
iż zdumiewali się potem, stw ierdzając niekiedy m ałą zgodność po
między intuicyjnie utworzonym  obrazem inteligencji ucznia, 
a przeciętną oceną postępów szkolnych. Wreszcie, postępowanie 
nauczyciela przy szacowaniu inteligencji zależy też, rzecz prosta, 
w bardzo znacznym stopniu od przedm iotu lub przedmiotów, k tó 
rych naucza —  do czego wrócimy jeszcze później.

Tak więc konieczność z d a w a n i a  s o b i e  s p r a w y  z do
świadczeń zawodowych i icli analizow ania stanowa p i e r w s z y  
pożytek, jak i nauczycielowi przynieść może szacowanie inteli
gencji.

D r u g i  pożytek polega na tern, że szacowanie pomaga nau 
czycielowi p o z n a w a ć  j e g o  k l a s ę  z nowego i w innym kie
runku zmierzającego stanow iska. Nauczyciel dowiaduje się, 
z jakiemi różnicami uzdolnienia ogólnego liczyć się musi w  swrej 
klasie, czy k lasa sk łada się z elementów’ stosunkowo jednorodnych, 
czy też zawiera bardzo liczne stopnie uzdolnień, a  zwłaszcza—licz
ne i silne odchylenia od normalnego typu  przeciętnego, i to zarów 
no ku górze, jak  i ku  dołowi.

P o  t r z e c i  e, nauczyciel może p o r ó w n  y  w a ć szeregi, 
utworzone na podstawie uzdolnienia, z innymi punktam i widzenia, 
jakie jednocześnie się nasuw ają, jak  np. wiek, w arstw a społeczna, 
postępy szkolne. Czy w yrastanie inteligencji jes t w prostej czy od
wrotnej korelacji z wiekiem? Czy istn ieje związek pomiędzy do
brem lub ziem położeniem socjalnem, a  wyższym, względnie niż
szym poziomem inteligencji? Czy stopień zgodności pomiędzy in
teligencją, a postępam i szkolnemi jest dość duży, czy też nieznacz
ny? Czy niezupełność zgodności pomiędzy szeregami, utworzone- 
mi na zasadzie stopnia inteligencji i postępów szkolnych, polega 
na tern, ż e  z n a c z n a  w i ę k s z o ś ć  uczniów’ zajm uje różne 
miejsca w’ obu szeregach, czy też w ypływ a stąd, że n i e k t ó r z y
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uczniowie u jaw niają  szczególnie wielkie przeciw ieństwa pomiędzy 
inteligencją, a  postępam i szkolnemi?

To ostatnie rozważanie zw raca —  p o  c z w a r t e  —  uwagę 
nauczyciela, na n iektóre jednostki, szczególnie odbijające od ogól
nego tła  klasy, a  w skutek tego w ym agające specjalnych zabiegów 
pedagogicznych. Je s t bowiem rzeczą jasną, że ei —  powiedzmy 
,.harm onijni“ —  uczniowie, u k tórych  stopień uzdolnienia i ja
kość postępów szkolnych zgadzają się ze sobą, daleko łatwiej pod
d ają  się wpływom nauczania i w ychowywania, niż owe natu ry  „dy- 
shannonijne“ , u jaw niające rozdźwięk pomiędzy uzdolnieniem 
ogólnem, a w ydajnością pracy szkolnej. Dajmy na to, że szacowa
nie inteligencji stw ierdza, iż dany  uczeń zdolny ujaw nia złe po
stępy; jest to d la nauczyciela poważnem napomnieniem, by skon
trolować, jakie czynniki spowodowały ów brak  zgodności: czy 
lenistwo i upośledzenie moralne, lub chorowitość, czy też brak 
dostatecznej opieki domowej, przejście z innej szkoły lub jaka
kolwiek inna przyczyna. Z drugiej znowuż strony w yróżniają sic 
z pośród ogółu uczniowie, obdarzeni w ybitniej w sferze woli; są 
to ci uczniowie, k tó rzy  z powodu swej pilności i poczucia obowią
zku (albo też może z powodu chęci wybicia się lub też zdolności 
do tępego bezinteresownego kucia) osiągają postępy lepsze, niżby 
się to można było spodziewać na zasadzie poziomu ich inteligencji. 
Analiza dokładniejsza przekona nas jednak, że i w  tych wypad
kach osiągnięcie owych postępów uczniowie zawdzięczają nie tyle 
samodzielności i oryginalności, ile receptywnym  zaletom, jak  do
kładność, skrupulatność, pewność pamięci.

W szystko, cośmy powiedzieli dotychczas, dotyczyło pojedyń- 
czego nauczyciela. Gdy jednak k i l k u  n a u c z y c i e l i  szacuje 
inteligencję uczniów tej samej klasy, to nasuw ają się —-  p o- 
p i ą t e  —  nowe punkty  widzenia. Sposobność ku tem u nastręcza 
się przedewszystkiem  w szkołach średnich z ich systemem nauczy
cieli —  fachowców, ale niekiedy i w szkołach powszechnych. Na
turalnie, musi tu  być zachowane wymaganie m etodyki, aby każdy 
nauczyciel dokonywał szacowania k lasy  n i e z a l e ż n i e  od  
d r u g  i e g o; w w yniku tych badań pow staną szeregi szacowań, 
k tóre znowuż nie u jaw niają całkowitej zgodności, a niekiedy na
wet dosyć znaczną rozbieżność. B rak zupełnej .zgodności ma swe 
źródło —  z jednej strony —  w osobach badaczy, z drugiej zaś —■ 
w indywidualności badanych. K ażdy bowiem nauczyciel - facho
wiec jest z n a tu ry  rzeczy skłonny do oceniania inteligencji ucz
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niów przeważnie na zasadzie postępów w przedmiocie lub przed
miotach, których sam naucza; zajdzie tu  więc typowe pomie
szanie talen tu  (uzdolnienia specjalnego) z inteligencją (uzdolnie
niem ogólnem). lub braku  talentu  z brakiem  inteligencji. To po
wodowanie się nauczyciela w swych sądach swoim „przedm io
tem“ jest niekiedy prawie nie do przezwyciężenia. A więc np. po
znałem nauczyciela, nauczającego w gimnazjum żeńskiem dwu 
zupełnie różnych przedmiotów, k tó ry  oświadczył, że może u ło 
żyć listy  uzdolnienia swych uczenie tylko dla każdego z owych 
dwu przedmiotów zosobna; zupełnie obca była mu myśl, że musi 
dać się ustalić coś w rodzaju stopnia uzdolnienia ogólnego dzieci, 
bez względu na ten czy ów przedmiot. Ale właśnie tego rodzaju 
przykłady w ykazują, jak  bardzo pożyteczną może się stać dla n au 
czyciela - fachowca konieczność w ytw arzania sobie obrazu indy
widualności uczniów, nie opartego wyłącznie na postępach w da
nym przedmiocie: uczniowie bowiem są przecież jednolitem i indy
widualnościami, a nie tylko odbiorcami stopni tu  z m atem atyki, 
tam znów z historji! Uczniowie zaś i tu  znowuż rozpadają się 
na n a tu ry  więcej i mniej harm onijne;, a  więc —  z jednej strony —  
mamy uczniów takich, k tórzy  co do stopnia uzdolnienia ogólnego 
spraw iają na  nauczycieli różnych przedmiotów’ dość jednakow e 
wrażenie, z drugiej zaś strony —  uczniów, nierównomiernych we
wnętrznie, którzy  w różnych dziedzinach lub w sposobie reagow a
nia na  odmienne indywidualności nauczycieli zdają się u jaw niać 
zupełnie inne oblicza inteligencji; tego rodzaju natu ry  problem a
tyczne w ym agają szczególnie troskliw ej opieki pedagogicznej.

Na podstawie wyników szacowania, dokonanego przez kilku 
nauczycieli w tej samej klasie, możemy wreszcie— p o s z ó s-t e— 
ułożyć w y p a d k o w y  s z e r e g  i n t e l i g e n c j i  w ten spo
sób, że n a  podstaw ie miejsc, zajm owanych przez każdego ucznia 
w- listach inteligencji, ułożonych przez poszczególnych nauczycieli, 
obliczamy w artość przeciętną, a  później tworzymy nowy szereg w e
dług rangi, opierając się na  owych liczbach przeciętnych. Należy 
przypuszczać, że tak i „szereg skom binowany“ da nam  stosunkowo 
najtrafniejszy obraz różnych stopni inteligencji uczniów danej k la
sy, ponieważ w yrów nają się w- nim jednostronności ocen poszcze
gólnych nauczycieli.
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b) M e t o d y k a  s z a c o w a n i a  i n t e l i g e n c j i .

Aby nauczyciel mógł stosować metodę szacowania inteligen
cji, musi przedewszystkiem  zdawać sobie jasno sprawę z tego, 
c o właściw ie m a podlegać szacowaniu.

Nie chodzi tu  o całkowite oblicze duchowe ucznia, a tylko 
o jedną stronę jego osobowości, o „inteligencję“ , k tó ra  różni się 
nie tylko od sfery woli i uczucia, lecz i od innych właściwości je
go umysłu (jak  pamięć, fantazja, ta len t). P rzy tern odgraniczeniu 
pomocne może być zaproponowane przez nas określenie inteli
gencji (str. 3).

Stosownie do tego określenia nauczyciel, szacujący inteligen
cję, musi mieć na uwadze —  po pierwsze —  o g ó l n o ś ć  zdol
ności, k tó rą  m a oceniać. Nie zachowanie się ucznia w jednym 
jakim ś w ypadku lub w zakresie jednego jakiegoś przedmiotu 
(np. m atem atyki lub języka) stanowi o jego inteligencji, lecz zdol
ność ucznia rozw ijania w n a j r ó ż n o r o d n i e j s z y c h  p o ł o 
ż e n i a c h  i wobec n a j r o z m a i t s z y c h  wym agań życia za 
każdym  razem takiej czynności myślowej, k tó ra  jak  najhardziej 
odpowiada danemu położeniu.

Powtóre, przy szacowaniu inteligencji brać należy pod uwagę 
n o w o ś ć  w ym agań; zdolność bowiem pow tarzania dawniej już 
wykonyw anych czynności, powoływania do życia daw nych w ra
żeń nie jest inteligencją, lecz pamięcią. Co praw da, w życiu nie 
byw a położeń, któreby były dokładnem  powtórzeniem poprzed
nich, ale też i położeń, któreby się odznaczały całkow itą nowo
ścią. W  w ym aganiach życia pierw iastki nowe zawsze sp la ta ją  się 
ze staremi, jakkolw iek w najrozm aitszym  stosunku. Z tego to 
względu nauczyciel, szacujący inteligencję, staje  wobec zadania 
analitycznego; musi on bowiem wyśledzić, co i w  jakiej mierze 
w pewnej czynności ucznia złożyć należy n a  karb  pamięci, ćwicze
nia, przyzw yczajenia, a .co i o ile przypisać nowej orjentacji, spe
cjalnemu nastaw ieniu na nową konstelację warunków. Tylko 
udział tego ostatniego czynnika może uchodzić za ębjaw  inteli
gencji.

Trzecia cecha inteligencji, polegająca n a  zdolności p r z y  
8 t p . s o . w y w a . n i a  s i ę  umysłowego, ódgranicza ją  od właści
wej zdolności twórczej, genjalności. J e s t ona z wewnętrznych 
źródeł tryskającem  dążeniem do stw arzania nowych w artości, n a 
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dających św iatu odmienne oblicze; natom iast inteligencja je s t ty l
ko zdolnością radzenia sobie w  najróżnorodniejszych okoliczno
ściach życiowych. N aturalnie, nie należy sądzić, jakeśm y to już 
wyjaśnili na str. 5, jakoby owa „zdolność przystosow yw ania się“ 
dotyczyć m iała tylko sytuacyj doraźnych, lecz trzeba również 
brać pod uwagę i p r z y s t o s o w y w a n i e  s i ę  p r z e w i d u 
j ą  c e, a więc planow anie i odważanie, zapobieganie i troskę 
o przyszłość. Już  i w młodości jest sporo okazyj do stra teg ji prze
widującej, jalc przy organizowaniu zabaw i uk ładaniu  klocków, 
przy planowem rozkładaniu zajęć domowych lub przygotow ywa
niu w ypracowania, przy kom pletow aniu zbiorów oraz —  przy pod
stępach i wymigiwaniu się.

Tak więc, nauczyciel, dokonyw ający szacowania inteligencji, 
powinien przedewszystkiem  stale pam iętać o jak  najrozm aitszych 
punktach widzenia, aby dopiero na podstaw ie ogółu obserwacyj 
w różnych zakresach utw orzyć należy obraz wyższych albo 
niższych stopni inteligencji uczniów. Przedewszystkiem  n a
uczyciel weźmie pod uwagę zachowanie się ucznia pod
czas n a u k i ;  ale i obserwowanie dzieci w czasie p a u z ,  z a b a w  
¡ w y c i e c z e k  dostarczy mu cennego m aterjału . Zwróci on prze- 
dew'szystkiem uwagę na typow e czynności m yślenia: rozumienie 
trudniejszych związków, doszukiwanie się stosunków  i rozkłada
nie kompleksów" myślowych na elem enty składowe, prawidłow e 
kombinowanie pierw iastków  odosobnionych, znajdow anie rozwią
zań, rozpoznawanie błędów i niedorzeczności (krytykow anie); ale 
oprócz tego weźmie on też pod uwagę u d z i a ł  inteligencji 
w czynnościach pamięci i fantazji, w p racy  ręcznej, w zdolności 
praktycznego „radzenia sobie“ , w układaniu  planów i t. d. N a
uczyciel musi też baczyć, aby nie mieszać samego ty lko zasobu 
wiedzy nabytej, lub znacznego stopnia opanow ania języka, lub 
wreszcie żywości um ysłu z odpowiednio wysokim poziomem inteli
gencji, oraz —  odwrotnie —  aby nie uw ażać słabego rozwoju 
wspomnianych właściwości za równoznaczne z m ałą inteligencją. 
Nieśmiałość oraz jej przeciwieństwo— dumne zamknięcie się w  so
bie —  również mogą często spraw iać m ylne wrażenie niedostatecz
nego uzdolnienia ogólnego.

Dalszą trudność stanowi ta  okoliczność, że przy  szacowaniu 
mamy praw o brać pod uwagę tylko różnice s t o p n i a  inteligencji; 
szacujący powinien spróbować, pom ijając ew entualne różnice ja 
kościowe, dojść do ogólnej oceny ilościowej inteligencji.

J»
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Z rozważań powyższych w ynika, że zadanie, k tóre tu  mamy 
na widoku, jes t trudne, ale że stanowi też ono silną podnietę do 
podejm owania subtelniejszych analiz psychologicznych.

Niezbędnym w arunkiem  płodnego przeprowadzenia szacowa
nia inteligencji jes t dłuższe, rozciągające się przynajm niej n a  sze
reg miesięcy, obcowanie nauczyciela z uczniami, dopiero bowiem 
w tedy będzie on miał sposobność dokładnego i wielostronnego 
ich p o zn an iax). N astępnie, trzeba tu  jeszcze wziąć pod uwagę, czy 
szaco-wanie inteligencji powierzamy nauczycielowi, zupełnie nie
przygotow anem u do tej czynności, czy też takiem u, k tó ry  miał 
już sposobność dłuższego zastanaw iania się przygotowawczego nad 
tem zagadnieniem. Dotychczas przeważały w ypadki pierwszej ka- 
tegorji: bez uprzedniego przygotow ania żądano od nauczycieli, by 
jak  najprędzej dokonali szacowania inteligencji, k tó re  potrzebne 
było do tych  czy innych celów psychologicznych. J e s t  rzeczą 
oczywistą, że w takich razach nauczyciele mogli się posługiwać 
w zasadzie tylko m etodą rekonstrukcji, jako iż musieli uprzytom 
niać sobie daw niej dokonane obserwacje i doświadczenia, i do
piero na  tej podstawie kreślić obrazy inteligencji swych wycho
wanków. Zupełnie inaczej spraw a się przedstaw ia, gdy nauczycie
le  sami usta la ją  term in oszacowania; wówczas oni m ogą w czasie, 
poprzedzającym  ów term in, obserwować uczniów' pod takiemi 
względami, k tó re są charakterystyczne dla ich inteligencji.

W ynik szacowania inteligencji powinno się przedstaw ić w po
staci s z e r e g u  r a n g 2). Aby zadanie to  w ykonać ja k  najściślej, 
należy uwzględnić liczne przepisy,

Przedew szystkiem  trzeba dokonać pewnej selekcji uczniów: 
T y l k o  z t a k i c h  u c z n i ó w  m o ż n a  t w  o r  z y  ć s z e 

r e g i  n a  p o d s t a w i e  r ó ż n i c  s t o p n i a  i n t e l i g e n c j i ,  
k t ó r z y  p o d  i n n e m i  w z g l ę d a m i  z n a j d u j ą  s i ę

*) Z tego to względu nie jest rzeczą, właściwą powierzanie szacowa
nia inteligencji nauczycielowi, który naucza w danej klasie tylko jakiegoś 
przedmiotu dodatkowego o małej ilości godzin.

■) Naturalnie, jest rzeczą bardzo pożyteczną, gdy nauczyciel, nie 
ograniczając się do ustalenia takiego szeregu, dokonywuje toż bardziej 
wyczerpującego o p i s u  inteligencji każdego ucznia. Jednakowoż prawie 
zawsze będzie to praca ponad siły  nauczyciela, gdy tymczasem samo tylko 
uszeregowanie uczniów może być wykonane łatwiej, bez konieczności zu
żywania zbyt wielkiej ilości czasu.



Rozdz. X. Inteligencja i postępy szkolne. 227

w t y c h  s a m y c h  w a r u n k a c h .  Subtelne bowiem róż
nice inteligencji, o jak ie  chodzi przy jej szacowaniu, m a
ją znaczenie tylko na wspólnem podłożu g rupy  jednoli
tej pod innemi względami. D latego to szacowanie in te
ligencji ograniczano prawie zawsze do uczniów tej samej k la
sy; jednakowoż naw et w obrębie jednej k lasy  dążyć jeszcze n a
leży do stworzenia pewnej jednolitości, nie tylko przez wyelimi
nowanie jednostek niewątpliw ie anorm alnych, lecz i przez zakre
ślenie p e w n y c h  g r a n i c  w i e k o w i .  Jeżeli więc np. w k la 
sie, odpowiadającej piątem u rokowi nauczania, a  więc zaw iera
jącej zazwyczaj dzieci dziesięcio —  jedenastoletnie, znajdą się 
chłopcy trzynastoletni, to nie należy ich w łączać do listy  inteli
gencji; nauczyciel bowiem nie m a tu  możności skontrolow ania, 
w jakiej mierze oni zawdzięczają swój poziom inteligencji s ta r
szemu wiekowi; a  ten  właśnie czynnik wieku należałoby uwzględ
nić przy porównywaniu chłopców trzynastoletnich z jedenasto
letnimi. D latego też należy przesiać każdą klasę, w k tórej p rag
niemy dokonać szacowania inteligencji. Niepodobna tu  ustanow ić 
jakiejś schematycznej reguły. Rozpiętość różnic wieku, k tóre 
jeszcze można uwzględnić, zależy od wielu okoliczności; gdy cho
dzi o roczniki starsze, dopuszczalne są większe różnice wieku, niż 
gdy mamy do czynienia z dziećmi młodszemi i t. d. Z obliczeń 
moich w ynika naogół, że trzeba wyeliminowywać od 20 do 25% 
uczniów każdej klasy.

Pozostałych uczniów' szeregujem y według rangi. Nie należy 
jednak w tern szeregowaniu posuwać się do przesadnego mniema
nia, jakoby każde dziecko za wszelką cenę otrzym ać musiało 
osobne m iejsce. D ość często, zwłaszcza w środkowej strefie, bę
dziemy odczuwali pew ną dowolność w  przyznaniu osobnikowi „Ń“ 
rangi niższej, niż osobnikom  ,,M“, ponieważ trudno je s t nam  zdo
być się na pew ny sąd co do tego, k tó ry  z obu uw ażanych osobni
ków ujaw nia wyższy poziom inteligencji. W  tych w ypadkach obo
wiązuje reguła, że osobniki równowartościowe otrzymuj ą tę samą 
rangę, odpow iadającą przeciętnej z przydających na nie miejsc. 
Jeżeli np. cztery jednostki, k tóreby  powinny zajm ować m iejsca 
5, 6, 7 i 8, w ydają się nam  rówmowartościowemi, to otrzym ują 
one wspólną rangę (5 +  6 +  7 +  8) : 4 =  6%. Jeżeli postę
powanie tak ie  musi być często pow tarzane, to w konsekwencji, 
rzecz prosta, ulegnie zmniejszeniu ilość różnic rangi, którem i bę
dziemy rozporządzać; jednakowoż ta  strona ujem na będzie więcej
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niż., w yrów nana, przez to, że w ten sposób unikniem y dowolności 
w przyznawaniu rangi. Nie jest bowiem nieszczęściem, jeżeli w kla
sie, liczącej. 30 uczniów7, możemy wyróżnić tylko 20, lub nawret 
tylko 12 rang inteligencji.

W reszcie je s t rzeczą konieczną, aby nauczyciel poddawrał się 
jak  najm niej wrpływowi list, ułożonych na  podstawie postępów 
szkolny cli. Nie jest bowiem w skazane, aby, oparszy się na  takiej 
liście, dopóty ją  ulepszać, dopóki nie w yda się nam ona wdaści- 
wym szeregiem według inteligencji. Polecić natom iast możemy 
m etodę następującą: w ypisujem y nazw iska uczniów7, k tórzy  mają 
być uszeregowani, n a  oddzielnych kartkach , k tóre układam y na
przód w porządku alfabetycznym . Potem  rozdzielam y te  kartki 
pomiędzy poszczególne grupy inteligencji, i wreszcie staram y się 
wewnątrz każdy  g rupy  ustalić następstw o rang. Każde ogniwo 
utwmrzonego w ten sposób łańcucha oznaczamy kolejną liczbą po
rządkową.

Je s t  rzeczą bardzo pożyteczną dokonanie po pewnym czasie 
(3 —- 4 tygodnie) nowego rangowmnia bez posługiwania się już 
uzyskanym  szeregiem. Stopień zgodności obu szacowań należy 
oznaczyć na podstaw ie m etody korelacji: ty lko w razie otrzyma
nia wysokiego spółczynnika korelacji, stw ierdzającego bardzo 
w ielką zgodność obu szeregów, możemy oprzeć się w dalszych ba
daniach na  w ynikach dokonanego szacowania.

Możność ścisłego przeprow adzenia szacowania inteligencji 
wym aga od nauczyciela spełnienia dwru w arunków : musi on po
siadać znajomość tych psychologicznych punktów7 widzenia, na  któ
rych opiera się to zadanie, oraz zdolność dobrej obserwacji psycho
logicznej i oceny swoich uczniów. W obec tego, jest w7prawdzie rze
czą pożądaną, aby jak  najw ięcej nauczycieli zajęło się szacowa
niem inteligencji, bo wpłynie to  w sposób korzystny na ich pracę 
zawodową; jednakowoż w tych  w ypadkach, gdzie w yniki szaco
wania inteligencji m ają być użyte do celów naukow ych, zwłaszcza 
zaś do cechowania testów , możemy się opierać tylko na takich 
przyczynkach, k tóre całkowicie uczyniły zadość powyższym wy
maganiom. W  następnym  rozdziale przedstawim y, jak  wielkie by
w ają różnice w stopniu dokładności tak ich  szacowań.
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3. S z a c o w a n i e  i n t e l i g e n c j i  a  p o s t ę p y  s z k  o 1 n e.

Porównanie szeregów, uzyskanych na podstawie szacowania 
inteligencji, ze zwykłemi szeregami, otrzymanemi na  zasadzie po
stępów szkolnych, doprow adza zawsze do stw ierdzenia korelacji 
dodatniej o wysokości znacznej, ale zmiennej od przypadku do 
przypadku 1). W  znaczeniu ogólnego w yniku przeciętnego powie
dzieć możemy, że spółczynnik korelacji (p )  równa się 0,70, czyli 
że pomiędzy wynikami szacowania inteligencji, a  postępam i 
szkolnemi zachodzi „trzy  czwarte zgodności“ . W  poszczególnych 
wypadkach wielkość spółczynnika korelacji zależy, rzecz prosta, 
od zastosowanej skali w artościowania, od nauczyciela, dokonu
jącego szacowania, rodzaju szkoły, oraz osobliwych właściwości 
materjału uczniowskiego.

Pierwsze tego rodzaju porów nania pochodzą wyłącznie z An- 
glji; zestawiliśmy je w tabelkę XVII. Jakość postępów szkolnych 
określano w różny sposób; częściowo posługiwano się miejscam i, 
przyznanemi uczniom w klasach, częściowo zaś —  wynikam i egza
minów, k tóre się w Anglji odbyw ają regularnie we wszystkich 
klasach. N iestety, inform acje co do m etodyki szacowania in teli
gencji są za mało szczegółowe, abyśm y mogli urobić sobie sąd
0 pewności wynikowe Tyle tylko wiemy, że w niektórych w ypad
kach zrezygnowano z uk ładania szeregu według rangi inteligencji
1 zadowolono się wyróżnieniem czterech lub pięciu stopni inteligen
cji. B u r t  polecał wprawdzie tworzenie szeregów rang, ale pozwa
lał, n iestety, nauczycielom szacującym  na posługiwanie się w tym 
celu szeregami, opartem i na  postępach szkolnych, i dokonywanie 
w tych szeregach tylko niezbędnych przesunięć.

W szystkie obliczone spólezynniki korelacji są wysokie, przy- 
czem w yraźnie wyższe pomiędzy inteligencją i wynikam i egza
minów', niż pom iędzy inteligencją i miejscem, zajmowanem w klasie 
(0,76 wrobec 0,68). W ynik ten jes t ciekawy. O ile bowiem można 
wywnioskować ze wspom nianych prac, szacowania inteligencji 
były w ykonane przed zapoznaniem się z wynikam i egzaminów, 
a częściowo nawret przed ich początkiem. Wobec tego wyniki egza
minów- nie wrpływ ały na  szacowanie inteligencji, tak  iż ową zna

l) Co do metodyki obliczania spółczynników korelacji porównaj str. 
68 oraz przykład, przerobiony w dodatku.
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czną korelację m ożnaby uw ażać za isto tny  w yraz stopnia zgodno
ści pomiędzy poziomem inteligencji i jakością, wyw iązania się 
z egzaminów.

Oprócz tego B u r t  polecił dokonać szacowania inteligencji tych sa
mych uczniów kilku nauczycielom, a nawet innym uczniom, wyłączonym  
z szeregowania; korelacje pomiędzy temi szacowaniami były  bardzo wy
sokie; ponieważ jednak w szystkie osoby szacujące oparły się, jakeśmy to 
już wspomnieli, na listach postępów szkolnych, to owa zgodność nie po
winna nas dziwić i nie może być używana do celów naukowych.

T A B .  XVI I .

Badacz . . B u r t B u r t J o n e s G i l b ę y & Wa  i t e Wa  i t e
P e a r s o n ca

(132) (132) (151) (142) (173) (173) -ić %
Tb

Rodzaj szkoły Szkoła Szkota Szkoła Szkoła Szkoła Szkoła >>
N  ^

powsz. średn ia pow sz. pow szech. średn ia średn ia '£ Ź > *o

30 13 249 1725 182 238
a« e

Ilość 1
;  u c 

W ick J
zniów

12 1 124
U fcjU U 
N

do do Sprowadzono do tego samego 1- ‘O  
Q . Q .

13Ą 131 w ieku i tej sam ej k lasy .

4 s to p 
Rodzaj szacow ania in te li

gencji
Szereg rang

nie in
te lig en 

cji
5 stopu i in te lig t ncji

Spółcznynik
postępam i
szkolnem i — — — 0,07 0,74 0,63 0,68

korelacji egzam inam i 0,81 0,78 0,70 0,68 0,82 — 0,76
pom iędzy ( innerni sza
szacow a cowaniam i

niem  in te li in te ligenc ji
gencji a tych sam ych 

u czn ió w . . 0,88 0,91 — — — — 0,89

W szystkie n i e m i e c k i e  badania z tego zakresu oparte są 
na  w yjaśnieniach, k tóre poświęciłem tem atow i szacowania inteli
gencji podczas ćwiczeń w sem inarjum  psychologicznem (naprzód 
we W rocławiu, później w Ham burgu). Miało to tę  dobrą stronę, 
że nauczyciele, biorący udział w ćwiczeniach sem inaryjnych, przy
stąpili do pracy, powodowani sam orzutnem  zainteresowaniem się 
przedmiotem oraz z gruntow nem  uwzględnieniem wchodzących tu 
w grę psychologicznych punktówr widzenia i w ym agań metodycz
nych. Oprócz tego kilku kierow ników szkół, k tó rzy  również byli 
członkami seminarjum, skłonili swoje grona nauczycielskie do pod
jęcia szacowania inteligencji. Doprowadziło to  do bardzo pożą
danego zwiększenia się m aterjału , w ten  bowiem sposób rozporzą
dzaliśm y wszystkiem i rocznikami niektórych szkół; natom iast ja
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kość tych prac była częściowo, niestety, znacznie mniejsza, po
nieważ nauczyciele przystąpili do sporządzania list inteligencji 
tym razem za spraw ą podniety zewnętrznej, nie zawsze powodo
wani istotnem  zainteresowaniem  i zrozumieniem tego. nowego za
dania. Oprócz tego nie byli oni w dostatecznej mierze zapoznani 
z m etodyką szacowania. W  jednym  tylko w ypadku kierow nik szko
ły dał nauczycielom instrukcję na  piśmie; we w szystkich innych 
wypadkach nauczyciele otrzym ali tylko ustne polecenie ułożenia 
swych uczniów w szereg na  podstaw ie stopnia inteligencji.

Szacowania wrocławskie, wykonane z polecenia nauczyciela 
S c h e i f l  e r ‘ a  i k ierow nika R  i n d i 1 e i s c h‘ a  (Lignica), zo
stały opracowane przeze mnie; natom iast daleko liczniejsze szaco
wania ham burskie, dotyczące dzieci płci obojga ze szkół po
wszechnych i średnich, opracował R o l o f  f (162), k tó ry  też do
konał odpowiednich porównań i ocenił stopień pewmości szaco
wań. *)

Rozpatrzym y oddzielnie w yniki szacowania inteligencji 
w szkołach powszechnych i średnich ze względu na  odmienność 
warunków (system  nauczycieli-specjalistów  w tych  ostatnich) 
w obu tych kategorjach szkół.

a) Najgruntowmiejsze szacowania inteligencji uczniów szkół 
powszechnych dokonane zostały przez 5 członków sem inarjum  
hamburskiego z zachowaniem wszystkich niezbędnych przepisów 
(np. wyeliminowanie uczniów za starych) i z dobrym  rozumieniem 
podstaw psychologicznych (tab. XVIII). Szacowania te  nie są to 
proste listy  rang, lecz obszerne prace z charakterystykam i poszcze
gólnych uczniów, uwagam i o środowisku domowem, podkreśle-

T AB.  XVII I .  
ułożona na  podstawie l  i 2 tabelki  R o l o f f a .

S z k o ł a  p o w s z e c h n a .  S z a c o w a n i a  d o k o n a l i  c z ł o n k o w i e  
s e m i n a r j u m  p s y c h o l o g i c z n e g o .

Rok szkolny i 2 3 , 4 5 Przeciętna

Ilość uczniów. 
Spólcz. kor. (p )

36
0,75

41
0,50

47
0,82

25
0 ,6 7 '

45
0,86

0,72

ł) W pracy R o l o f f a  nie zostały podane błędy prawdopodobne. 
Najczęściej były  one bardzo małe i nigdy nie osiągały wartości 1h  spół- 
czynnika korelacji 0 )> tek iż wartość korelacji w żadnym wypadku nie 
stała pod znakiem zapytania.



232 Część m . Zastosowania i wyniki. Inteligencja i szkoła.

niem szczególnych przyczyn, mogących w yjaśnić uderzające od
chylenia listy  inteligencji od listy  postępów  szkolnych. Spótczyn- 
niki korelacji w tych pięciu klasach w ahają się w granicach od 
0,50 do 0,86; przeciętna w artość spółczynnika korelacji wynosi 
0,72, Od tych szacowań odbijała bardzo w yraźnie większość in
nych szacowań, w ykonanych na  proste polecenie lub na  podstawie 
instrukcji piśmiennej kierowników przez nauczycieli, nie bardzo 
zainteresow anych tern zagadnieniem i niedostatecznie obeznanych 
z psychologją; różnice zaznaczyły się już w formie zewnętrznej: 
w drugiej kategorji szacowań mamy najczęściej same tylko nu
m eracje dzieci. Tab. XIX zaw iera część tych szacowań; spółczyn- 
niki korelacji w ahają się w  granicach od 0,59 do 0, 95; przecięt
na  ich w artość wynosi 0,79. Jednakow oż liczbę tę trzeba jeszcze 
zwiększyć; nauczyciele bowiem popełnili ten  b łąd metodyczny, 
że nie wyeliminowali uczniów za starych. D la połowy klas udało 
się jednak  później wprowadzić odpowiednią popraw kę; n a  tej dro
dze otrzym ano spółczynniki korelacji, u jęte  w naw iasy; średnia 
w artość tych spółczynników wynosi 0,83,

T A B .  XIX.
S z k o ł a  p o w s z e c h n a .  S z a c o w a n i e  n a  p o d s t a w i e  

d o k ł a d n e j  i n s t r u k c j i  p i ś m i e n n e j .

Rok
szkolny

S z k o ł a  1
*ea
S
OH

"tJ
OJ
t-4

a

S z k o ł a  2

P
rz

ec
ię

tn
a

O
gó

ln
a

pr
ze

ci
ęt

na

4 4 5 6 6 4 4 5 5 6 6

Ilość  j 3S 52 42 50 42 37 42 39 33 38 34 34

uczniów ( (29) (38) (29) (32) (29) (29)

Spół- (
czynnik j 0,76 0,73 0,95 0,78 0,81 0,74 6,89 0,83 0,59 0,74 0,85 0,87 0,81 0,79i 0,79

kore- |
lacji (p) { (0,84) (0,95) (0,88) (0,80) (0,84) (0,92) . (0,83)

Trzecia g rupa szacowań, k tóre były  w ykonane wyłącznie na 
ustne polecenie kierowników szkół, bez udzielania jakichkolwiek 
bliższych instrukcyj, k tóre wdęc pod względem metodycznym  sta
ły  jeszcze niżej, pochodzi z jednej szkoły lignickiej i jednej ham- 
burskiej. Nie będziemy tu przytaczali szczegółowo wynikówr dla 
w szystkich 25 klas zosobna i ograniczym y się do przytoczenia 
następującego rezultatu  najważniejszego. Jeżeli wyłączym y jedną 
klasę lignicką, k tó ra  z pewmych względów specjalnych ujawniła 
niezw ykle niski spółczynnik korelacji 0,47, to stwierdzimy, iż war-



toścł owych spółezynników w Lignicy, w ahały się w granicach od 
0,78 do 0,97, w Hamburgu zaś —  od 0,61 do 0, 94. Przeciętna w ar
tość spółezynników w Lignicy wynosi 0,87, w H am burgu—  0,83; 
ostatnia jednak liczba pow stała znowuż w skutek uwzględnienia 
uczniów za starych. Założywszy, iż wyeliminowanie tych uczniów 
spowodowałoby znowuż, jak  w drugiej g rap ie szacowań, wprost 
spółczynnika o 0,04, otrzym am y i dla trzeciej g rupy  szacowań 
przeciętną w artość spółczynnika równą 0,87.

Porów nyw ująe teraz przeciętne wartości spółezynników 
trzech wyżej omówionych grap  szacowań: 0,72 —  0,83 —  0,87, 
stwierdzamy ponad wszelką wątpliwość, że spółczynniki korela
cji są tem wyższe, im m niejsza była dokładność w ykonania i w y
szkolenie psychologiczne osób badających. Być może, iż w n iek tó
rych w ypadkach szczególnie wysokie korelacje były spowodowa
ne innemi przyczynami (np. swoistym składem klasy), naogół je 
dnak obowiązuje niewątpliw ie reguła powyższa. W idzimy stąd, 
w jak  wysokim stopniu przy ocenianiu inteligencji swych ucz
niów nauczyciel ulega wpływowi zewnętrznych postępów szkol- 
nych i opartem u na nich uszeregowaniu szkolnemu; a sugestji owe
go uszeregowania nauczyciel szkoły powszechnej ulega tem łacniej, 
że —  w przeciwieństwie do nauczyciela szkoły średniej —  sam 
jest jego jedynym  tw órcą; naucza on bowiem swych uczniów 
wszystkich, lub prawie wszystkich przedmiotów. Ta sam a więc oko
liczność, k tó ra  mu umożliwia w ielostronną obserwrację uczniów, 
u trudnia mu jednocześnie uniezależnienie swego sądu o in 
teligencji dzieci od wyników  ich p racy  szkolnej. W ynika 
stąd również to wielkie znaczenie, jak ie  odgryw a zachęta do sza
cowania inteligencji w sprawie psychologicznego wyszkolenia n a 
uczyciela. Nauczyciel, k tó ry  a priori mniema, że postępy szkolne 
dziecka odpowiadają całkowicie poziomowi jego inteligencji, n i
gdy nie uświadomi! sobie jasno, jak ą  rolę w postępach szkolnych 
odgryw ają inne jeszcze czynniki (por. str. 212).

N a szczególną w tej mierze uwagę zasługuje jedna z dwu 
wyżej wspom nianych klas ligriickich o stosunkowo niskich śpół- 
czynnikach korelacji. W tym w ypadku nauczyciel przystąpił do 
pracy widocznie z w ielką samodzielnością i subtelnym  zmysłem 
psychologicznym, ułożył listę inteligencji bez oglądania się na 
postępy szkolne i w yjaśnił w osobnych dopiskach przypadki szcze
gólnie znacznej rozbieżności pomiędzy jakością p racy  szkolnej 
dzieci, a ich inteligencją (np. ..przybył ze w si“ , „długo chorował“ ,
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„zle w arunki domowe“). W ynik był niespodziany: spółczynnik 
korelacji -wynosił tylko 0,47!

Na podstawie danych, k tóre otrzymano w  tej klasie, dokona
łem innego jeszcze obliczenia, elim inując sześciu tych uczniów, co 
do których nauczyciel stwierdził w swych dopiskach istnienie 
„szczególnych okoliczności“. Biorąc pod uwagę tylko 34 pozosta
łych uczniów, otrzymałem spółczynnik korelacji 0,74, a więc bar
dzo już bliski w artości przeciętnej. W  stosunku więc do tej klasy, 
a  — być może —  i w charakterze tw ierdzenia ogólnego, po-wie
dzieć możemy: niskie spółczynniki korelacji nie są wyrazem s t a 
ł e j  znacznej rozbieżności pomiędzy stopniem inteligencji i postę
pami szkolnemi dzieci, lecz w ypływ ają stąd, że m n i e j s z o ś ć  
uczniów ujaw nia tę rozbieżność w niezwykle silnym stopniu. Ta 
m ała g rupka wym aga szczególnej pieczy ze strony nauczyciela 
i traktow ania indywidualnego; tu  bowiem grozi nam  największe 
niebezpieczeństwo, że, posługując się zwykłym  sposobem ocenia
nia dzieci na  podstawie ich postępów szkolnych,dojdziem y wła
śnie do sądu fałszywego i obierzemy niewłaściwą m etodę postępo
w ania z dziećmi.

b) W s z k  o ł a  c h ś r e d n i  c h sficow anie inteligencji 
przedstawia dla nauczyciela znacznie większe trudności. Tu bo
wiem nauczyciel naucza tylko niektórych przedmiotów, a  wsku
tek  tego poznaje uczniów tylko jednostronnie; to też łatwo może 
się zdarzyć, że nauczyciel taki utożsami z inteligencją ogólną (lub 
jej brakiem ) uzdolnienia specjalne (lub ich brak) ucznia do w y
kładanych przez się przedmiotów. Ponieważ miejsce, k tóre przy
znajem y uczniowi w klasie, wynika z uwzględnienia postępów 
ucznia we wszystkich przedm iotach, przeto jes t rzeczą zrozumiałą, 
że w yniki szacowania inteligencji uczniów, dokonanego przez nau
czyciela fachowca, odbiegają od ich postępów' szkolnych w stop
niu znacznie większym, niż to  się zdarza av szkole powszechnej.

W niosek ten potw ierdza tab. XX, zaw ierająca w yniki szaco
w ania inteligencji przez 20 nauczycieli fachowców szkół średnich 
W rocławia. H am burga i Bergedorfu. Spółczynniki korelacji w a
ha ją  się tu  w- granicach od 0,33 do 0,79; przeciętna w artość w y
nosi 0,61, a więc jes t znacznie jeszcze niższa od najniższej, osiąg
niętej w szkołach powszechnych (0,72).

Jednostronność szacowania inteligencji, dokonywanego przez 
nauczycieli fachowców', przezwyciężyć możemy przez to, że oprze
m y się n a  szacowaniach, w ykonanych w' tej samej klasie przez



Rozdz. X. Inteligencja i postępy szkolne. 235

różnych w ykładających w niej nauczycieli, i połączym y je w jeden 
szereg skombinowany. W  wymienionych m iastach postępowano 
tak  częstokroć; jeden nauczyciel fachowiec (A), k tó ry , jako czło
nek sem inarjum  psychologicznego, zainteresow ał się zagadnie
niem, nie tylko sam dokonyw ał szacowania inteligencji, lecz i za
chęcił do tego swych kolegów (B i C), w ykładających w tej samej 
k las ie1). Szeregi, otrzym ane na podstaw ie tych skombinowanyeh 
szacowań, istotnie u jaw niają  większą korelację z postępam i szkol- 
nemi; przeciętny spółczynnik korelacji wynosi 0,66; korelacje by
łyby napewno jeszcze większe, gdyby do skombinowanego szere
gu przyczynili się wszyscy nauczyciele, w ykładający  w danej k la 
sie, a  nie tylko dwaj lub trzej.

T A B. XX.
Szacowania inteligencji w szkołach średnich.

Kolumna pierwsza dotyczy W rocławia i została obliczona przeze mnie. 
Reszta liczb  pochodzi z Hamburga i Rergedorfu i została  zestawiona na 
podstawie tabelek 1 i la  R o l o f f ’a. L iczby przeciętne kolumny ostatnie  

utworzono na podstawie w szystkich liczb.

G
łm

na
z.

 
j 

W
ro

cł
aw

* 
i

NCSC
5
O

N

of E
Szkoła
realna

L| i c e u m

Pr
ze

ci
ęt

na
 

'

K lasa . . . .  
Rok szkolny  . 
Liczba uczniów

;iv
7

23

III
6

19

V
8

25

U
5

21

III
6

29

VII
4

19

VI
5

17

VI
5

17

V
6

21

V
6

16

III
8

19

II
9

‘.5

K 
o 

r 
ej

 
a 

c 
j 

e 
Jl

Z uszerego
w aniem  we
dług po stę 
pów szko l

nych

N auczyciel A 
N auczyciel B 
N auczyciel C 
Skom binowa- 
ne szacow anie 
(A +  B +  C)

0,43
0,55
0,33

0,45

0,70
0,78
0,61

0,83

0,37 0,56 0,45
0,46

0,58

0,57
0,79

0,72

0,75
0,75

0,75

0,70 0,63 0,58 0,65
0,51

0,63

0,70
0,67

0,67

jo,61

0,66

szacowań | 
różnych -J 

nauczycie li [

A z  B 
A z C 
B z C

0,69
0,65

0,40
0,58
0,44

-
0,49 0,85 0,79

0,82
0,65

— — — 0,92 0,93

W każdym  jednak  razie faktem  jest, że w szkołach średnich 
korelacje są mniejsze, niż w szkołach powszechnych; przyczynę 
tego fak tu  upatryw ać należy prawdopodobnie w tern, że wT szko
łach średnich nauczyciele szacujący nie podlegają w tak  wielkim

J) Naturalnie, pozostają tu w mocy te same zastrzeżenia metodycz
ne, co i w przypadku tych nauczycieli szkół powszechnych, którzy przy
stąpili do szacowania inteligencji wyłącznie za sprawą impulsu zewnętrz
nego.
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stopniu sugestji postępów szkolnych. Żaden bowiem z nich nie jest 
jedynym  tw órcą uszeregowania uczniów na podstawie postępów 
szkolnych, jak  to właśnie dzieje się w szkołach powszechnych; 
w skutek tego są oni samodzielniejsi i mniej uprzedzeni w swych 
sądach. Być może, iż ta  zaleta równoważy wspomniane poprzed
nio niebezpieczeństwo jednostronności.

Posiadanie szacowań inteligencji, dokonanych przez kilku nauczy
cieli w tej samej klasie, pozwala na porównanie tych szacowań. Jeżeli 
każdy nauczyciel w  swem szacowaniu powoduje się, jakeśm y to wyżej 
przyjęli, jednostronnie wynikami, osiągniętem i przez dzieci w  jego przed
miocie, to jego szacowanie powinno się różnić więcej od szacowań innych 
nauczycieli, niż od uszeregowania na zasadzie postępów' szkolnych. Tak 
się też rzecz ma istotnie wr klasie trzeciej gimnazjum w  Bergedorfie. Na
tom iast wc wszystkich innych klasach spółczynniki korelacji pomiędzy 
szacowaniami poszczególnych nauczycieli są w iększe od spółczynników  
korelacji pomiędzy temiż szacowaniami, a postępami szkolnemi. W niektó
rych klasach licealnych spółczynniki korelacji pomiędzy szacowaniami 
poszczególnych nauczycieli były  nawet większe od 0,90! R o l o f f  (162) 
tłumaczy sobie to zjawisko tem, że prawdopodobnie nauczyciele szacujący 
przeważnie porozumiewali się co do różnych uczniów' z innymi kolegami, 
biorącymi również udział w  szacowaniu, a to w  celu uzupełnienia swych 
jednostronnych doświadczeń; otóż w  trzeciej klasie gimnazjalnej takiego 
porozumiewania się nie było, co się też wyraziło w zmniejszeniu się kore
lacji, Samo to wyjaśnienie niewątpliwie jednak nie wystarcza; we Wro
cławiu bowiem trzej nauczyciele dokonywali szacowania inteligencji zupeł
nie niezależnie jeden od drugiego; pomimo to jednak spółczynniki kore
lacji pomiędzy wynikam i ich szacowania b yły  większe od (w danym w y
padku specjalnie jednak niskich) spółczynników korelacji pom iędzy postę
pami' szkolnemi, a wynikami szacowania inteligencji, dokonanego przez 
każdego z nich. Zdaje się jednak, iż szczególnie w ielkie spółczynniki kore
lacji pomiędzy szacowaniami różnych nauczycieli w  liceum można sobie 
w ytłum aczyć jedynie wymianą zdań pomiędzy niemi. Niema chyba potrze
by  nadmieniać, że tworzenie szacowań skombinowanych tylko w tedy ma 
wartość metodyczną, gdy każda siła nauczycielska, biorąca udział w  szaco
waniu, układa swój szereg bez uprzedniego porozumiewania się z innemi.

4. S t o s u n e k  p o m i ę d z y  u s z e r e g o w a n i a  m i  w e 
d ł u g  r a n g i ,  u ł o ż o u e m i n a  p o d s t a w i e  t e s t ó w ,  

a i n n e m i  u s z e r e g  o w a  n i a m i.

Obecnie znowuż bierzemy pod uwagę eksperym entalne meto
dy badania inteligencji, aby w ykryć związek, zachodzący pomię
dzy niemi, a  omówionymi wyżej uszeregowaniami, opartym i na 
postępach szkolnych i szacowaniu.
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C z y  m o ż e m y  z a  p o m o c ą  s t o p n i o w a l n y c h  t e 
s t ó w  1 u b s e r y j  t e s t ó w  u s t a l i ć  z p e w n e m  p r a w 
d o p o d o b i e ń s t w e m  s u b t e l n i e j s z e  r ó ż n i c e  i n 
t e l i g e n c j i  w ś r ó d  j e d n o r o d n e j  g r u p y  j e d n o 
s t e k ?

Je s t  to zagadnienie wielkiej doniosłości; gdyby bowiem od
powiedź na  nie w ypadła pozytywnie, bylibyśm y w posiadaniu 
środka, umożliwiającego w jak  najkrótszym  czasie w ydanie o stop
niu uzdolnienia dzieci opinji, do której osiągnięciu prowadziła 
dotychczas wyłącznie droga dokładnej znajomości dzieci i długo
trwałej ich obserwacji. Od pozytywnego rozstrzygnięcia tego py
tan ia  zależy również możność użycia m etody testów  do selekcji 
uczniów.

■ Odpowiedź na poruszone tu  pytanie nie je s t jednak możliwa 
w obrębie samej ty lko-m etody eksperym entalnej. W prawdzie zna
my wiele testów, k tó re zgodnie z rozważaniami teoretycznem i do
tyczą inteligencji i k tóre d a ją  się ustopniować o tyle subtelnie, 
że z ieh pomocą możemy dzieci badane odpowiednio uszeregować; 
ale z samego eksperym entu jako takiego nigdy się nie dowiemy, 
czy ogniwa tego szeregu odtw arzają istotne stopnie uzdolnień 
dzieci; z samej bowiem natu ry  owego eksperym entu w ynika, że 
z całkowitego obrazu inteligencji w yryw a on sztucznie tylko pe
wne czysto reaktyw ne jej przejaw y (patrz str. 52 i nast.). To też 
zniewoleni jesteśm y szukać sposobów cechowania testów  w kryter- 
jum, leżącem p o z a  g r a n i c a m i  samego eksperym entu; w  cha
rakterze takiego kry terjum  narzucają się sądy nauczycieli o uzdol
nieniach uczniów.

W  pierwszych okresach rozwoju tego zagadnienia opierano się 
w tym  celu w prost na postępach szkolnych. E b b i n g h a u s  (60) 
w r. 1897 pierwszy wkroczył na tę drogę; za jego przykładem  
poszło wielu innych badaczy. E b b i n g h a u s  w wielu szkołach 
zastosował tes ty  różnego rodzaju: badanie liczenia, próby zapa
m iętyw ania doraźnego, uzupełnianie luk w tekstach. Aby się prze
konać, k tó ry  z tych testów  najdokładniej odźwierciadla w łaściw ą 
„sprawność um ysłową“ , E b b i n g h a u s  podzielił badanych' 
uczniów w e d ł u g  p o s t ę p ó w  s z k o l n y c h  na  trzy  grupy 
o równej liczebności: dobrą, średnią i złą, oraz obliczył d la każdej 
grupy przeciętne w yniki przy badaniu  testam i. Okazało się, że re 
zultaty badania pierwszemi dwoma testam i ujaw niły  tylko nie
znaczne i nieregularne odchylenia przy posuwaniu się od jednej
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grupy  do następnej, gdy  tymczasem -wykonanie testu  uzupełnia
nia luk staw ało się zarówno pod względem ilościowym, jak  i ja 
kościowym w yraźnie i regularnie coraz gorszem w m iarę przecho
dzenia od grupy dobrej ku średniej, i od średniej ku  złej. Z tego 
E b b i n g h a u  s wysnuł wniosek, że test ten, w przeciwieństwie 
do dwu innych, odtw arza właściwe różnice inteligencji.

W niosek powyższy jes t uspraw iedliw iony; wiemy już bowiem, 
że postępy szkolne są w  znacznej korelacji z inteligencją. Z tego 
też względu nie powinniśmy lekceważyć i wyników innych bada
czy. k tó rzy  się posługują podziałem uczniów wredług postępów 
szkolnych, aby na  tej podstawie określić w artość sym ptom atyczną 
testów-.

Liczba tych eksperym entów jest bardzo duża, że wymienimy 
tu  nazw iska M e u m a n n ‘ a,  W i n t  e 1 e r  ‘ a, C o li n 1 a i D i e f- 
f e n b a c h  e r ‘ a, B i n e t  ‘ a, S t  e r n ‘ a, M i n  k  u s ‘ a. Bardzo 
często psychologowie musieli się wyrzec zbadania wszystkich dzie
ci danej klasy, zwłaszcza wówczas, gdy  badaniu podlegały dzieci 
z różnych szkół i różnego wieku. W takich w ypadkach psycholo
gowie polecali nauczycielom dokonanie wyboru, nadm ieniając, że 
chodzi o rówme ilości „dobrych“ i „słabych“ (a niekiedy i śred
nich“) uczniów. Z n a tu ry  rzeczy nauczyciele opierali tę selekcję 
przeważnie na  postępach szkolnych.

W spomnimy tu raz jeszcze o badaniach masowych M i n k u s ‘ a (31), 
jako o najnowszej próbie tego rodzaju, która się również posługiwała me- 
tobą uzupełniania luk. Z wielu klas szkół powszechnych i dokształcają
cych wybrano po ośmiu dobrych" i ośmiu „złych“ uczniów i zbadano ich 
testem uzupełniania luk w  tekście, który trzeba było w pewien określony 
sposób uzupełnić pominiętemi spójnikami (oby, zamiast, ponieważ i t. d.). 
W ykończone przeze mnie po śmierci M i n k u s ‘ a ob liczen ia . obejmują 
dwa najw yższe roczniki szkoły powszechnej i dwie k lasy szkoły dokształ
cającej, a w ięc dotyczą dzieci płci obojga w wieku 11 — 15  lat. Diagram, 
załączony już na str. 34, ilustruje znaczne różnice w wynikach' badania 
testami obu grup uczniów. Stosuje się to twierdzenie przedewszystkiem do 
klas szkól powszechnych: w drugiej klasie uczniowie „dobrzy“ dają 48°/o 
poprawnie wypełnionych luk i tylko lT ^ /o  pominięć, natomiast, uczniowie 
„źli“ dają 31 1/s°/o luk, uzupełnionych prawidłowo, i 42°/o pominięć: w- kla
sie pierwszej odpowiednie liczby wynoszą: 6 7 °/0 wobec 4 2 i l?°lo, oraz 10°/o 
wobec 2 1  i h°lo- W ynika stąd, że u dzieci w wieku lat 11 — '13 test uzupeł
niania spójników ujawnia znaczną korelację z ogólną sprawnością szkolną.

Porównyw anie jakości w ywiązywania Się z testów z postę
pami szkolnemi m a niezaprzeczoną zaletę wygody; wszędzie bo
wiem jesteśm y w posiadaniu szeregów', opartych na  postępach
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szkolnych, albo też innych m ierników w tym  rodzaju; stanow ią 
one środki porównawcze, będące zawsze do dyspozycji.

Jednakow oż m etoda takiego porów nyw ania nie jes t zupełnie 
zadaw alająca. Postępy bowiem szkolne, jakeśm y to wykazali 
w rozdziale poprzednim, zależą n i e  t y l k o  od stopnia uzdolnie
nia, lecz i od pilności, poczucia obowiązku, pamięci oraz innych 
właściwości; te' to właśnie cechy stanow ią źródło błędów przy po
równywaniu postępów szkolnych z wynikam i badania testam i.

To też nie ulega wątpliwości, że ściślejsze jes t porównyw anie 
z wynikam i badań eksperym entalnych s z a c o w a n i a  inteligen
cji, niż postępów' szkolnych. Przez to, naturalnie, bardzo ograni
czamy możność dokonywania poszukiwań; nie zawsze bowiem mo
żemy otrzym ać od nauczycieli szacowania inteligencji; zwłaszcza 
zaś, jeżeli chodzi o szacowania, dokonane z takim  stopniem do
kładności, jak i stanowi niezbędny w arunek możności w ykonyw a
nia porównań. Rozdział poprzedni przekonał nas, że do celów nau
kowych n ad a ją  się tylko takie szacowania inteligencji, k tóre 
przeprowadzili nauczyciele, żywo in teresujący się psyehologją 
i gruntownie w  niej wyszkoleni.

Jeżeli rozporządzam y —  z jednej strony —  wynikam i, osiąg- 
niętemi przez pew ną klasę dla różnych testów  i ustopniowanem i, 
z drugiej zaś strony —  uszeregowaniem uczniów' według wyników 
szacowania inteligencji, to będziemy mogli zapomocą m etody kore
lacji zbadać dwa zagadnienia:

1. Jak i jest spółezynnik korelacji pomiędzy każdym  testem, 
a  oszacowaną inteligencją?

2. Czy można dojść do takiej kom binacji testów, by szereg 
według rangi, skom binowany na podstawie testów, w ykazyw ał 
jak  najw iększą korelację z inteligencją?

Dotychczasow-e badania B u r t ‘ a, R  i e s 1 a, L o b s i e n  ‘ a, 
P i  o r k o  w s  k i ‘ e g o  i innych dostarczają na oba te zagadnie
nia odpowiedzi bardzo 'pouczających.

Co do punktu  pierwszego, to okazuje się, że różne testy  
ogromnie różnią się od siebie sw'ą w artością sym ptom atyczną dla 
ustalania inteligencji; istn ieją takie testy , według których ucznio
wie szeregują się zupełnie inaczej, niż na zasadzie szacowania in 
teligencji, dokonanego przez nauczycieli; tak ie  testy  w inny być 
całkowicie wykreślone z listy  nadających się do badania inteli
gencji. Istn ie ją  znowuż inne, u jaw niające znaczną korelację z oce



n ą  nauczycieli, a  wśród nich nieliczne takie, co doprow adzają do 
bardzo daleko idącej zgodności.

Co do punktu  drugiego, to okazuje się, że pojedyncze, testy, 
naw et u jaw niające wysoką korelację z szacowaniem inteligencji, 
zawsze, jednak  zdają nam sprawę z jak iejś jednej tylko jej strony. 
Jeżeli zbadaliśm y daną osobę zapomocą k ilku testów, to ujęliśmy 
jej inteligencję z k ilku różnych stron; ta k  iż wyniki badania po- 
szczególnemi testam i —  w skutek tej nieuniknionej jednostron
ności —  u jaw niają  częstokroć m niejszą korelację pomiędzy sobą 
od korelacji pomiędzy oddzielnemi testam i, a szacowaniem inteli
gencji. Możemy jednak  te  jednostronności znowuż wyrównać, 
tworząc s k o m b i n o w a n y  s z e r e g  r a n g ,  w którym  dla 
każdej osoby badanej łączym y w jedną w artość ogólną miejsca, 
zajm owane przez n ią w szeregach, uzyskanych na.podstaw ie  ba
dania poszezególnemi testam i (str. 227). Skombinowane w ten 
sposób miejsce • zgadza się dokładniej, niż jakakolw iek ranga, 
uzyskana na podstaw ie jednego testu , z wynikiem  szacowania in
teligencji, opartym  również na  w rażeniach wielostronnych.

Dalsze badania coraz bardziej potw ierdzają słuszność powyż
szego tw ierdzenia: przez zręczne połączenie' testów, k tó re już sa
me przez się u jaw niają  znaczną korelację z szacowaniem inteli
gencji, możemy dojść wreszcie do szeregu rang, ujawniającego 
niekiedy zdum iewającą w prost zgodność z szeregiem, uzyskanym 
przez nauczyciela drogą szacowania. Innemi słowy mówiąc: zapo
mocą krótkiego badania testam i możemy w pewnych okoliczno
ściach uczniów danej klasy  'uszeregow ać według różnych stopni 
uzdolnienia z tak ą  samą subtelnością, o jak ą  nauczycielowi wolno 
się pokusić dopiero na podstawie obserwacji, trw ającej wiele mie
sięcy. Szczególnie optym istyczne wnioski w ysnuw ają z tego faktu 
badacze angielscy i am erykańscy 1).
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*)■ Tak np. B u r  t (132) powiada: „A więc zapomocą pół tuzina testów  
możemy grupę chłopców ustawić na zasadzie stopnia inteligencji w  szereg, 
który stanowczo jest dokładniejszy od szeregu, dającego się osiągnąć na 
podstawie postępów szkolnych, a prawdopodobnie nawet dokładniejszy od 
szeregu, który z ogromnym nakładem pracy, staranności i sumienności 
ułoży nauczyciel na podstawie w ieloletniego obcowania". I. S c o t t  (165) 
podkreśla, że obejmując lekcje w  nowej klasie, nauczyciel może zapomocą 
odpowiedniego system u testów  urobić sobie tym czasowy pogląd na inteli
gencję i różnice inteligencji swych uczniów, który w edług wszelkiego 
prawdopodobieństwa zgodzi się z obrazem inteligencji klasy, uzyskanym  

. później na podstawie wielom iesięcznych doświadczeń.
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Pragnąłbym  tu  być nieco wstrzemięźliwszym. Dotychczas bo
wiem nie możemy jeszcze w skazać testów, przez k tórych  kom bina
cję dałoby się za każdym  razem w ydać o poziomie umysłowym 
jednostek badanych sąd trafny, a  zawsze zgodny z wynikam i sza
cowania inteligencji, dokonanego przez nauczycieli. Nieliczne do
tychczasowe w  tym  kierunku badania uw ażać należy jedynie za 
pierwsze próby, k tórych  w artość powinna być skontrolow ana za- 
pomocą daleko rozleglej szych poszukiwań. I z innego jeszcze 
względu musimy się przeciw staw ić zbyt optym istycznej in te rp re ta
cji tego tw ierdzenia: tes ty  bowiem w najlepszym  razie m ogą nas 
powiadomić tylko o różnicach s t o p n i a  inteligencji dzieci; to 
też obeserwacji nauczyciela, k tó ra, sięgając poza same tylko ilo
ściowe różnice, umożliwia ujęcie również m nóstwa jakościowych 
różnic, zdolności, nigdy nie będziemy mogli zastąpić nawmt przez 
jak najściślejsze szeregowanie n a  podstawie testów ; co najw yżej 
będą one służyły do uzupełniania i kontroli. Ale i to jes t już zada
niem doniosłem, którem  należałoby się zająć w, szerszej niż do
tychczas mierze.

Zestawmy obecnie najw ażniejsze wyniki, osiągnięte dotych
czas.

Po raz pierw szy badania tego rodzaju ogłosił B u r t  (132) 
w Anglji w r, 1909. Ilość zbadanych przezeń dzieci była bardzo 
mała: 30 uczniów szkoły powszechnej i 13— szkoły średniej. B u r t  
zastosował 12 testów; spółczynniki korelacji pomiędzy szeregiem na 
podstawie szacowania inteligencji, a  sześciu testam i były  większe 
od 0,50; drugie 6 testów  dały  spółczynniki mniejsze od 0,50. Do 
testów o mniejszej korelacji należały przeważnie testy  zmysłowe; 
wynik ten jes t z tego względu godny uwagi, że n iektórzy badacze 
skłonni byli (a i teraz są jeszcze) stosować do badania inteligencji 
próbę czułości. W iększą korelację z szacowaniem inteligencji u ja 
wniły natom iast testy  do badania uwagi, zręczności, porządko
wania i pam ięci; przegląd tych testów  znajdujem y w tabelce 
XXI. Kom binacja jednak  tych sześciu testów  w ykazuje przy  po
równaniu z szeregiem, uzyskanym  drogą' szacowania, bardzo duże 
spółczynniki korelacji: 0,85 (szkoła powszechna) i 0,91 (szkoła 
średnia), a więc —  spółczynniki znacznie większe od uzyskanych 
Przy badaniu poszczególnymi testam i danego zespołu.

W Niemczech R i e s (95) zapoczątkow ał eksperym enty tego 
rodzaju. R i e s  zastosował w pięciu k lasach szkoły powszechnej 
dwie metody: zdolność zapam iętyw ania doraźnego szeregów słów,

16
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T A B .  XXI .
B u r t ,  eksperym enty nad dziećm i normałnemi.

Spółczynniki kore
lacji pom iędzy wy
nikami badania te

T e s t
stami a szacowa
niem inteligencji

Szkoła Szkoła
powsz. średnia

1. „Dotting* (Trafianie ołówkiem  w każdy punkt linji
zygzakow atej, składającej się z punktów i prze
suwanej przed osobą b a d a n ą ) ...................................... 0,60 0,84

2. „Spot pattern“ (Figurę, utworzoną z punktów, poka
zujemy pięciokrotnie w tachistoskopio i żądamy
potem jej o d r y s o w a n ia ) ................................................ 0,76 0,75

3. „Mirror* (W ykłóć deseń, zaopatrzony w punkty
i w idzialny tylko w zw ierciadle) . . . . . . . 0,67 0,54

4. .Memory* (Zdolność zapamiętywania natychm ia
stowego wyrazów konkretnych, abstrakcyjnych
i sylab  bez zn aczen ia )...................................................... 0,57 0,78

5. „Alphabet* (Kartki z literam i alfabetu należy uło
żyć w edług następstw a l i t e r ) ..................................... 0,61 0,80

6. „Sorling* (50 kart do gry w pięciu kolorach należy
u łożyć w pięć p a c z e k ) ...................................................... 0,52 0,56

W ypadkowy szereg rang na podstawie wszystkich tostów 0,85 0,91

powiązanych ze sobą przyczynowo, oraz ko jarzenia na  zasadzie 
stosunku przyczyny i skutku. Spółczynniki korelacji z szacowa 
niem inteligencji w ahały się (z jednym  w yjątkiem ) w  gran icach  
od 0,85 do 0,91, a więc były stale bardzo duże. R i e s  nie doko
nywał sam dalszych obliczeń; n a  podstaw ie jednak  tabelek, ogło
szonych przez R  i e s ‘ a, a  dotyczących jednej klasy, mogłem 
jeszcze wyprow adzić następujące spółczynniki korelacji: spółczyn 
n ik  korelacji pomiędzy obu testam i wynosi 0,61, a  więc jest mniej
szy; natom iast spółezynnik korelacji pomiędzy szeregiem rang, 
uzyskanym  n a  podstawie szeregu według rangi, skombinowanego 
z obu testów , i szacowaniem inteligencji m a w artość 0,98, a więe 
je s t wyrazem  praw ie całkowitej zgodności! _

M a r x  L o b s i e n  (157) w osobnej książce ogłosił wyniki 
swych eksperymentów7 nad  40 uczniami pewnej średniej szkoły 
m ęskiej, k tórych  poddał badaniu masowemu zapomocą 11-tu te
stów. W iek dzieci wynosił mniej więcej la t  10. Metoda jednak 
L o b s i e n ‘ a daje dużo powodów do uw ag krytycznych; zasady
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bowiem w artościow ania testów  odznaczały się znaczną dowol
nością; z tego to względu oparte n a  tych badaniach szeregi rang 
i wyprowadzone pomiędzy niemi korelacje strac iły  częściowo zna
czenie.

A więc np. przy stosowaniu testu trzech słów dawano dzieciom dzie
sięć grup po trzy w jrazy; grupy te uporządkowano według przypuszczal
nego stopnia trudności i opatrzono według tego rozmaitemi stopniami; 
pi zez sumowanie stopni, otrzymanych za rozwiązane grupy słów, w ypro
wadzano dla każdego ucznia ogólny stopień za dany test, a w ięc i'jeg o  
rangę. Przy wartościowaniu testu E b b i n g h a u s ‘a dawano za uzupeł
nienie każdej luki po 1 — 5 punktów zależnie od stopnia trudności uzupeł
niania danej luki i t. d.

Spółczynniki korelacji pomiędzy wynikam i badania poszcze- 
gólnemi testam i i szacowaniam inteligencji były różnej wielkości, 
największe przy stosowaniu testu  trzech słów (0.82), układaniu  
nieuporządkowanych słów- w zdania (0,73), uzupełnianiu luk 
(0,66); szereg testów  dał z szacowaniem inteligencji spółczynniki 
korelacji równe mniej więcej 0,50; najm niejszą korelację (0,25) 
osiągnięto —  rzecz dziwna —  przy porównyw aniu dwu przedm io
tów konkretnych. Spółczynnik korelacji pomiędzy szeregiem rang, 
wyprowadzonym na podstawie wyw iązania się z w szystkich jede
nastu testów, a  szeregiem, ustalonym  n a  zasadzie szacowania in te
ligencji, był jednak  wielki; 0,83. Połączenie dwu testów  o n a j
większych spółczynnikach korelacji doprowadziło do otrzym ania 
korelacji 0,86 z szacowaniem inteligencji.

L o b s i e n  sądzi, że jego w yniki upraw niają go do zapro
ponowania nowego system u testów-, odpowiedniego do badania 
uczniów- dziesięcioletnich, a  składającego się z trzech wyżej poda 
nych testów  o najw iększych spółczynnikach korelacji. Zdaje mi 
sio jednak, że ze w-zgledu na zastosow aną m etodykę i m ałą ilość 
zbadanych uczniów- L o b s i e n  nie spełnił warunków , któreby 
już uspraw iedliw iały tę  propozycję.

Bardzo wysokie były  korelacje, o których w spom inają M o e- 
d e i  P i ó r k o w s k i  z racji dokonanej przez nich w Berlinie se
lekcji dzieci szczególnie uzdolnionych. System  prób (o którego 
Składzie pomówimy w innem miejscu (str. 327) —  poza właściwem 
zadaniem dokonania selekcji szczególnie uzdolnionych —  zasto
sowano tylko do badania dzieci ósmego roku nauczania w pewnej 
berlińskiej szkole miejskiej (w celu kontroli i porównania) (206, 
str- 173 i nast.). Uprzednio kierow-nik szkoły dokonał szacowania
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inteligencji tych 22 uczniów. Badano dzieci wielu testam i; spół- 
czynnik korelacji pomiędzy szeregiem rang, skombinowanym ze 
w szystkich wartości poszczególnych, a szeregiem, opartym  n a  sza
cowaniu, wynosił 0,91. Błąd prawdopodobny był n ieznaczny1).

W  pewnem przeciwieństwie do tej szczególnie wysokiej korelacji 
stoją jednak doświadczenia szkolne, jakie poczyniono z uczniami, którzy 
na podstawie wspomnianych testów' zostali umieszczeni w klasach dla 
jednostek szczególnie uzdolnionych; część bowiem tych uczniów nie mogła 
podołać zwiększonym wymaganiom szkolnym w tym stopniu, w  jakim mo- 
żnaby się było tego spodziewać na zasadzie w yników  badania testami. Po
równaj str. 329.

B o b e r t a g  inform uje nas również o doświadczeniach, po
czynionych z szeregiem testów, przeznaczonych do celów selekcji. 
N a zasadzie 6 testów  (porównaj str. 307/8) ustalono skombinowany 
szereg według rangi, dotyczący uzdolnienia 19 uczniów klasy 
drugiej, a następnie obliczono pewne korelacje. Spółczynnik ko
relacji pomiędzy uzdolnieniem, a  postępam i szkolnemi wynosił 
0,71; pomiędzy uzdolnieniem, a szacowaniem inteligencji przez na
uczyciela —  0,91, a więc tyleż, co u  M o e d e 1 g  o i P i ó r k o w 
s k i e g o .

Szczególne miejsce zajm ują badania, w ykonane przez Z u 
z a n n ę  E n g e l m a n n  (187a) nad  dziew iętnastoletniem i semi- 
narzystkam i zapomocą nieco odmiennej m etodyki. Zastosowane 
przez nią testy  były wzorowane n a  metodach, używ anych w Ham
burgu, z tą  tylko różnicą, że zwiększono stopień ich trudności sto
sownie do wieku osób badanych. Były to testy  następujące:

1. Ćwiczenia na tem at m onachijskiej serji obrazków.
2. Uzupełnianie luk  w tekście.
3. Test k ry tyk i.
4. T esty porządkow ania (figury różnej wielkości, jasności, 

kształtu).

!) Przy obliczaniu jednak tego błędu M o e d e  i P i o  r k o w s k i P0' 
pełnili dwa błędy. Przedewszystkiem zastosowano błędny wzór: bł. praw-

dop. =  ±  0,706

no być n zamia:
nie na tem, że jest on tern m niejszy, im większą ilość osób badamy. PW  
obliczaniu zapomocą tego błędnego wzoru autorowie mylą się raz jeszcze 
o jedno miejsce dziesiętne, pisząc 0,021 zamiast 0,21.

i  /  1  Pi; we wzorze tym  w mianowniku ułamka powin-
V 2

2. Całv bowiem sens błędu prawdopodobnego polega włas-
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Przy w artościowaniu rozwiązania każdego testu  oceniano 
jednocześnie „zdolności“ psychiczne, przejaw iające się w w yko
naniu poszczególnych testów. Aby móc dokonać porównania, p ro
szono nauczycieli osób badanych, którym  nie były znane wyniki 
badania testam i, o w ydanie opinji o tych właśnie „zdolnościach“ 
swych uczenie. Osiągnięto w yniki następujące: w 12 w ypadkach 
na ogólną liczbę 35 zgodność pomiędzy .obu djagnozam i zdolności 
była „dobra“ (to znaczy, conajmniej, w 6 punktach na  8), w 16 zaś 
wypadkach była „dostateczna“ (conajmniej w czterech punktach); 
a więc w 80°/i, ogółu wypadków  otrzym ano zgodność dobrą lub 
dostateczną. Z u z a n n a  E n g e l m a n n  słusznie zw raca uwagę 
na to, że b rak  zgodności nie zawsze musi polegać na w adach me
tody testów; niekiedy 'bow iem  opinje nauczycieli były w ydawane 
również z wahaniem  i zastrzeżeniami, tak  iż nie zawrze można je 
uważać za zasługujące n a  całkow ite zaufanie. Ze stanow iska psy
chologicznego szczególnie ważny je s t stopień zgodności w  ocenie 
poszczególnych uzdolnień. W yniki badania testam i i opinje n a
uczycieli zgadzały się ze sobą: w7 przypadku zdolności „-wydawa
nia sądów sam odzielnych“ w 77% ogółu w ypadków, gdy chodziło 
o zdolność „wczuwania się“ —  w 62%, „fan tazji“ , „k ry tykow a
nia“, „w ypow iadania się“ —  -w 60%, „łączenia wiedzy z doświad
czeniem“ —  w 54%, „obserw ow ania“ i „hum oru“ —  w 51%. 
Doświadczenie kontrolne, w ykonane nad szesnastoletniemi ucze- 
nicami, k tórych  zdolności —  przed badaniem  testam i —  wspom
niana badaczka ustaliła  sam a na podstawie m aterjału , zebranego 
podczas nauki szkolnej, doprowadziło do 100% zgodności „do
brych“.

Przytoczym y tu  dwa wyniki, osiągnięte zapomoeą m etody 
prób pojedynczych. P i ó r k o w s k i  (90), stosując t e s t t  r z ę c h  
s ł ó w  (tworzenie zdania z trzech słów lub z trzech grup słów), 
otrzymał bardzo znaczne korelacje. W edług wyników badania 18 
Mas zapomoeą 24 grup wyrazów przewodnich utworzono szeregi 
rang, k tóre następnie zestawiono ze zwykłymi szeregami, opar
tymi na postępach szkolnych. Spółczynniki korelacji były stale 
(z wyjątkiem  siódmego roku nauczania) większe od 0,50, n a j
częściej wynosiły mniej więcej 0,70; gdy zaś zam iast postępów 
szkolnych wzięto pod uwagę wyniki szacowmnia inteligencji przez 
nauczycieli, to spółczynniki korelacji jeszcze się zwiększyły w 15 
Masach n a  ogólną ilość 18. Szczególnie wyraźnie zaznaczyło się to 
zjawisko wr klasach niższych (3 i 4 rok nauczania). ■



R  o 1 o f f w ykonał masowe badan ia 10 —  12 letnich dzieci 
zapomoeą testu  d e f i n j o w a n i a ;  w yniki tych eksperymentów 
nie zostały jeszcze ogłoszone d ru k iem 1). N a podstaw ie szacowa
nia inteligencji, dokonanego przez nauczycieli, podzielono dzieci na 
trzy  grupy: 25% najm niej zdolnych, 50% o zdolnościach średnich 
i 25% najzdolniejszych; okazało się wówczas, że w  dziedzinie 
definjówhmia pojęć różnica pomiędzy wiekiem inteligencji grupy 
trzeciej i pierwszej wynosi pó łtora roku; a  więc i tym  razem ma
my do czynienia ze znaczną korelacją.

A teraz uczyńmy p r z e g l ą d  o g ó l n y r e z u l t a t ó w r po-  
r ó w n y w a n i a  w y n i k ó w  t e s t ó w  z p o s t ę p a m i  
s z k o l n e  mi  i s z a c o w a n i e m  i n t e l i g e n c j i .  Zestawie
nie poniższe oparłem na pracach wielu badaczy, k tórych  tu  nie 
mogę wymienić w szystkich z n azw isk a1).

Małą lub zmienną korelację z postępam i szkolnemi ujawnia
ją  tes ty  do badania sprawności ruchowej, wrażliwości na złudze
nia zmysłowe, zdolności mechanicznego uczenia się, zdolności ra
chowania, podatności na sugestję.

K orelację średniej wielkości —  podawraną jednak  w wątpli
wość przez niektórych badaczy —  w ykazuje czułość, uwaga, 
zdolność natychm iastow ego zapam iętyw ania elementów, nie po
w iązanych ze sobą logicznie (cyfry, słowa i t. d. ).

N atom iast silną korelację z postępam i szkolnemi ujawniają: 
pam ięć doraźna związków logicznych, przyporządkow anie („ko
jarzenie“) nowego pojęcia pojęciu, danem u według pew nych wska
zówek logicznych, uzupełnianie luk , tworzenie analogi j (dobiera
nie czwartego pojęcia proporcjonalnego do trzech danych), ukła
danie zdań z trzech słów przewodnich, definjowanie. Zgodnie 
z najnowszemi pracam i zdaje się, że do tej samej grupy należą też 
testy  w ydaw ania sądów-, krytykow-ania i porządkowania.

Nie badano dotychczas, czy testy  inteligencji p r a k t y c z 
n e j ,  u jaw niają  znaczniejszą korelację z postępam i szkolnemi 
i szacowaniem inteligencji.

ł) Praca R o l o f f ' a  ukazała się w  roku 1922 pod tytułem: „Ver
gleichend - psychologische Untersuchungen ueber kindliche Defimtionslei- 
stungen" (Hamburger Arbeiten zur Begabungsforschung, Nr. 5, stx. 16»; 
Barth, Lipsk). (Przypisek tłumacza).

1) Między innemi posługiwałem się tu listą, którą dołączyłem w roku 
1911 do „Psychologji różniczkowej“ (12) (dodatek II) pod tytułem „porow 
nywanie wyników m etody testów  z ocenami szkolnem i1 (str. 486 i 487,.
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Połączenie kilku testów  o wysokiej korelacji w  szereg skom- 
binowany prowadzi do uzyskania największych, jak ie  ty lko osią
gnąć można na drodze eksperym entalnej, spółczynników korelacji 
z postępami szkolnemi i wynikam i szacowania inteligencji.

R O Z D Z I A Ł  XI.

Socjalne w arunki in teligencji.

Zagadnienie zależności lub niezależności inteligencji od w ar
stwy socjalnej jes t bardzo doniosłe nie tylko ze względów teore
tycznych, lecz i praktycznych. Tworzenie bowiem szkoły jedno- 
litej, przew idującej wspólne nauczanie dzieci w szystkich w arstw  
społecznych, w ydaje się ściśle związariem z odpowiedzią na  ten  
problemat. N iestety, ta  w łaśnie prak tyczna strona zagadnienia 
spowodowała, że do jego opracowywania przystępow ano nie 
zawsze z' pożądanym  stopniem objektywizm u spokojnego badania 
naukowego, lecz zabierano się do spraw y z pewnemi uprzedzenia- 
mi partyjnem i; przyczem grzeszyły tu  obie strony. Jednakow oż 
rozważania te m iały tę dobrą stronę, że w skazały z całym n a
ciskiem, iż zagadnienie szkoły jednolitej nie jes t problematem w y
łącznie socjalno - etycznym, lecz i psychologicznym, a  naw et, iż 
szkoła jednolita dopiero w tedy dopiąć będzie mogła w całej pełni 
swych celów społeczno - etycznych, gdy weźmie pod uwagę róż
nice i w arunki uzdolnień, stwierdzone przez psychologję.

Omówimy naprzód wyniki liczbowe prób m etodą B i n e  t  ‘ a— 
S i m o n ‘ a  i innych badań, k tóre rzuciły światło na  związek 
inteligencji z przynależnością do tej lub innej w arstw y społecznej; 
następnie zastanowim y się nad możliwemi przyczynami stw ierdzo
nych różnic, i wreszcie w ysnujem y pewne (tymczasowe) wnioski 
w sprawie szkolnictwa.

1. P o r ó w n a w c z e  b a d a n i a  
w a r s t w  s p o ł e c z n y c h  m e t o d ą

Dotychczasowy m aterjał, dotyczący tego zagadnienia, nie da
je nam jeszcze obrazu całkowicie jasnego i jednolitego. Jed n a
kowoż stw ierdzić można tendencję w tym  kierunku, że dzieci, po-

d z i e c i  r ó ż n y c h  
B i n e t  ‘ a— S i m o n  * a.
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chodzące z w arstw  socjalnych, lepiej sytuowanych, d a ją  przecięt
nie w yniki lepsze od dzieci z w arst socjalnie słabszych. Niedawno 
K a r s t a d t  (153) opublikował przegląd k ry tyczny wszystkich 
odpowiednich -wyników. P raca jego u jaw nia zupełnie w yraźną ten
dencję pewnego bagatelizow ania różnic, stw ierdzonych pomiędzy 
dziećmi różnych w arstw  społecznych. Można się zgodzić z auto- 
rme, że mianowicie dawniejsze porów nania —  np. B i n  e t ‘ a 
i M e u  m a  n n  ‘ a —  opierały swe wnioski na  m aterja le  meto
dycznie niew ystarczającym . Ale co do badań  nowszych, to K a r 
s t a d t  nie potrafił z dostatecznym  objektywizmem ocenić ich 
wartości, pozytywnej.

Pierwsze dane, dotyczące omawianego tu  zagadnienia, otrzy
m ywano w ten  sposób, że porównywano ze sobą w yniki badań róż
nych autorów  w  różnych miejscowościach (a naw et w różnych 
kra jach), a  odchylenia sprowadzano do różnic położenia socjalnego 
badanych dzieci. W niosek ten jednak  nie jest zupełnie umotywo
w any; jakkolw iek bowiem we w szystkich tych w ypadkach po
sługiwano się tą  samą metodą, mianowicie: systemem szczeblo
wym B i n  e t  ‘ a —  S i m o n 1 a, to jednak  w szczegółach stosowa
nia testów  i sposobie obliczania zawsze zachodzą pewne różnice 
pom iędzy różnymi badaczami; prócz tego mogły tu  również za
w ażyć na szali odrębności narodowe, różnice dydaktyczne lub ja
kiekolw iek inne, ta k  iż nie mamy praw a przypisyw ać stwierdzo
nych tu  różnić wyłącznie przynależności dzieci badanych do od
m iennych w arst społecznych.

B i n e t  zajął się omawianem tu zagadnieniem  pod wpływem 
pobudki zewnętrznej. Mianowicie, badania D e c r o l y ‘ e g o  
i panny D e g  a  n  d, przeprowadzone w  pewnej brukselskiej szkole 
pryw atnej (136), doprowadziły do wyników, k tó re zdawały się 
po części podaw ać w w ątpliw ość sam ą w artość testów  B i n  e t  ‘ a, 
k tóre okazyw ały się stale za łatw e. Z pośród 45 dzieci zbadanych 
nie było ani jednego, któreby ujaw niło w iek inteligencji, niższy od 
wieku życia; 9 miało inteligencję norm alną swego wieku, a re
szta  —  poziom um ysłowy wyższy (13 przyśpieszenie rozwoju o 1 
rok, 17 —  o dwa, a 9 —  naw et o 3 la ta). Otóż B i n e t  wyraża 
przekonanie, że liczby powyższe nie stanow ią bynajm niej dowodu 
przeciwko w artości jego testów, lecz są pozytywnym  przyczyn
kiem do studjum  zróżniczkowania, uw arunkow anego położeniem 
socjalnem. W szystkie bowiem dzieci brukselskie pochodziły z kół 
ukształconego stanu  średniego, gdy  tymczasem dzieci paryskie.



Rozdz. XI. Socjalne warunki inteligencji. 249

do których poziomu były dostosowane testy, należały do uboż
szych w arstw  ludowych. N a tej podstaw ie B i n e t  oblicza, że prze
ciętna różnica wieku inteligencji dzieci wyższych i niższych s ta 
nów wynosi mniej więcej l 1/; roku. Oczywista, iż liczba ta  może 
mieć znaczenie tylko bardzo grubego przybliżenia; przedewszyst- 
kiem będzie ona niew ątpliw ie różna w różnym wieku, n a  co B i- 
n e t, n iestety, nie zwrócił był uwagi.

Jeżeli jednak  wnioskom B i n e t ‘ a niepodobna odmówić pe- 
v>mej dozy prawdopodobieństwa, to przytoczonym  przez M e u- 
m a n n ‘ a  (9, tom II, str. 764) porównaniom międzynarodowym 
nie możemy już nadaw ać znaczenia dowodów poważnych. M e u- 
m a n n  wylicza:

„1. D zieci paryskie pochodziły wprawdzie ze środowiska dość miesza
nego, ale należały naogól do warstw robotnieznych z przedmieść. 2. Wśród 
nich na najniższym szczeblu inteligencji sta ły  dzieci z Moskwy (panna 
S c h u b e r t ó w n a ) ,  które należały do najuboższych sfer robotniczych  
przedmieść moskiewskich; były  one o całe dwa lata cofnięte w rozwoju 
w po-ównaniu z dziećmi paryskiemi. 3. O dwa lata wyżej od dzieci pary
skich, a w ięc o 4 lata wyżej od moskiewskich stoją uczniowie z najlepszych  
internatów petersburskich (pani W  o ł k  o w i c  z). 4. Na tym samym pozio
mie, a może nawet nieco wyżej, stoją dzieci brukselskie ( D e c r o l y  i De -  
g a n d ) ;  były  one w internacie dla dzieci z najlepszych warstw Brukseli. 
5- Dzieci ze szkół powszechnych Sheffieldu, badane przez pannę J o h n 
s t o n ,  stały na poziomie dzieci paryskich; ale 25 dzieci ze szkoły średniej, 
zbadanych przez tęż pannę J o h n s t o n ,  ujawniły inteligencję wyższą. 
6. 2000 dzieci, zbadanych przez G o d d a r d‘ a, należało przeważnie do lud
ności wiejskiej; inteligencja ich była znowuż mniej więcej równa poziomo
wi umysłowemu dzieci, badanych przez B i n e t 1 a. 7. Dokładnie z tern sa
mem zjawiskiem spotykam y się u dzieci właskich: dzieci rzymskie ( J e r o -  
n u t t i )  należały do warstw lepszych, lo też ujawniły poziom w yższy od pa
ryskich: to samo dotyczy dzieci z Turynu ( T r e v e s  i S a f f i o t t i ) " .

Jeżeli chodzi o te badania, to— po pierwsze—nic nie wiemy 
o stosowanych tu  zasadach m etodycznych, a —  po w tóre— w arunki 
środowiska tak  bardzo różniły się od siebie, że w ykry te różnice by
najmniej nie koniecznie muszą być w związku z inteligencją, lecz 
mogą być uwarunkow ane czynnikami natu ry  całkiem zewnętrznej, 
jak analfabetyzm  i t. d. W niosek, jak i M e u m a n n  wysnuł z te 
go porównania: „możemy więc dziś już uważać za fak t stw ierdzo
ny, że m iędzynarodowe badania testam i B i  n e t /  a —  S i m o n  ‘ a 
udowodniły całkow itą zależność um ysłową dziecka od położenia 
socjalnego jego rodziców“, jest w każdym  razie przedwczesny
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i może tylko doprowadzić do tego, że naw et poważne wyniki po
równań psychologicznych nie będą należycie oceniane.

Uprawnieni więo jesteśm y do b rania pod uwagę tylko takich 
danych, k tó re uzyskano przy badaniu dzieci z różnych w arstw  so
cjalnych w w arunkach p o r ó w n y w a l n y c h  i zapomocą i d e n 
t y c z n e j  m etodyki. Przyezem możemy tu  wyróżnić trzy  ewentu
alności: a) porównywanie dzieci z różnych w arstw  społecznych, 
ale z tej samej szkoły, b) porównywanie dzieci z dwu szkół tego 
samego typu, ale pochodzących z miejscowości o odmiennej struk
turze socjalnej, i wreszcie, c) porównyw anie dzieci z dwu szkół 
różnego typu i'pochodzących z różnych w arstw  społecznych.

a) Porównywanie dzieci z tej samej szkoły m a tę dobrą stro
nę, że wówczas w arunki nauczania są. zupełnie jednakow e; nato
m iast nauczyciele m ają wówczas duże trudności w przeprowadze
niu podziału uczniów na „grupy socjalne“ . Musimy wówczas n a j
częściej uw ażać za w skaźnik m iarodajny zawód ojca; ale w ten 
sposób możemy popełnić znaczne błędy w ocenie położenia socjal
nego. Różnice socjalne pomiędzy dziećmi z tej samej szkoły po
wszechnej są również najczęściej nieznaczne. To też nie należy się 
zbytnio dziwić temu, że badania M o r l é ‘ g o  (159), wykonane 
w Paryżu z in icjatyw y B i n e t 1 a, dalej badania J  a e d  e r  h o 1- 
m ‘ a  (71, 161) w  Sztokholmie i M. S c h m i 11 ‘ a (164) nad  dzieć
mi z pewnego zakładu wychowawczego w W iirzburgu nie doprowa
dziły do stw ierdzenia jakichś wyraźnych różnic poziomu inteligen
cji dzieci, należących do różnych grup. Nieco dodatniej wypadły 
badania T r e v e s ' a  i S a f f i o t t i ‘ e g o  (104, 172), którym  
K a r s t a d t  zupełnie bez powodu odmawia siły dowodowej. Co 
prawda, podział uczniów szkoły powszechnej aż na sześć grup 
socjalnych jes t nieco przesadny; to  też nie można się spodziewać, 
aby i przejaw y inteligencji ujaw niły  sześć stopni spraw ności od
powiednio do podziału na owe sześć grup. Tern niemniej jednak 
obliczenia samego K a r s t a d t 1 a  w ykazują, że trzy wyższe gru
py socjalne dzieci sześcioletnich pierwszego roku nauczania i pod 
względem inteligencji sta ły  również najw yżej. Że zaś u dzieci dwu
nastoletnich szóstego roku nauczania stosunki się częściowo nie
omal całkowicie odw racają, w yjaśnia się to w sposób prosty  sto
sunkam i szkolnemi w Rzymie. Mianowicie, po skończeniu pięciu 
k las szkoły powszechnej dzieci przechodzą do szkół średnich, tak 
iż w szkole powszechnej pozostają tylko najbardziej niezdolne 
dzieci z w arstw  lepiej sytuowanych.
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b) Porównywanie dzieci ze szkół powszechnych tego same
go typu, ale położonych w różnych dzielnicach m iasta, dostarcza 
już rezultatów  wyraźniejszych. Tu znowuż wspomnieć musimy 
o eksperym entach, w ykonanych przez M o r  1 e‘ g o  za radą B i n e -  
t ‘ a. M o r l e  porównywał dzieci z dwu szkół powszechnych, 
z których jedna była położona w najbiedniejszej dzielnicy Paryża, 
a druga znajdow ała się w dzielnicy stosunkowo zamożnej. Z każ
dej szkoły zbadano po 30 dzieci odpowiedniego wieku bez wzglę
du n a  postępy szkolne.

Tab. XXII w skazuje, o ile więcej dzieci, cofniętych w rozwo
ju, było wyszkolę biedniejszej. N a podstawie tych danych B i n e t  
obliczył, iż przeciętny wiek inteligencji dzieci z w arstw  zamożniej
szych był w tym  w ypadku większy o 3/t roku.

T A B .  XXI I .

Cofnięci 
w rozwoju 

0

In
te

lig
en

cj
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no
rm
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na

P rzyspiesze
nie rozwoju 

0

2 1. IV. 1 r. 2 J.

Na 30 uczniów W dzielnicy bardzo
s z k o ł y  p o w  biednej . . . . 1 11 13 4 1
szechnej przy W dzielnicy średnio :

padało zamożnej . . .  i 1 3 10 10 6

Większe różnice zaznaczyły się w eksperym entach, w ykona
nych przez Y e r k e s ‘ a i A n d e r s o n ‘ a f  178) nad dziećmi dwu 
szkół w  Cambridge (Mass). Badacze ci wybrali takie szkoły m iej
skie, k tó re ze względu na  swe położenie posiadały m aterja ł ucz
niowski, bardzo odrębny pod -względem socjalnym ; jedną szkołę 
nazwali „dobrze sytuow aną“, a drugą —  „źle, sytuow aną“ . Z każ
dej szkoły zbadano po 54 dzieci płci obojga, z ogródka dziecię
cego i pierwszego roku nauczania (przeważnie w w ieku la t  5 —  7), 
przyczem starano się w miarę możności o dobranie z każdej szkoły 
jednakowej ilczby dzieci tego samego wieku. W iek przeciętny w y
nosił w obu grupach 6 lat. Po zastosowaniu m etody „skali punk
tów“ (patrz wyżej str. 169— i70) okazało się, że chłopcy z w arstw  
lepiej sytuowanych otrzym ali przeciętnie 37 punktów , z w arstw  go- 
rzej sytuow anych —  29 punktów ; dziewczynki z pierwszej g ru
py —  41 punktów , z drugiej g rupy —  33 punkty. Gdy zaś ogra
niczono się do najliczniejszej kategorji dzieci sześcioletnich, to-
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otrzym ano jeszcze większą różnicę: chłopcy dobrze sytuow ani— 40 
punktów , źle sytuow ani —  29 punktów ; dziewczynki dobrze sy
tuow ane —  40 punktów , źle sytuow ane —  30 punktów . A więc 
dzieci ze szkół powszechnych w zamożniejszej dzielnicy m iasta 
przew yższają pod względem intelektualnym  o 20°/0 do 30°/0 swych 
rówieśników z dzielnicy uboższej .

Stw ierdzona tu  różnica jes t zupełnie w yraźna, i ta  właśnie 
okoliczność staje  się dla K a r  s t  a d  t 1 a pobudką do wyszukiwać 
nia względów, k tóreby  mogły osłabić jej znaczenie. W  jakiż spo
sób poczyna sobie au to r ten w tym  celu? Oto dokładne rozejrze
nie się w sprawie wykazuje, że K a  r s t  a d t  w różnych m iejscach 
źle zrozumiał tekst angielski, i że w skutek tego —  na jednej tylko 
stronie (str. 459) —  popełnił trzy  błędy, z których jeden  stał się 
dlań naw et powodem do posądzenia mię o niedokładne cytowanie.

1. K a r s t a d t  utrzymuje, że wyolbrzymiłem różnicę pomiędzy obie
ma grupami soejalnemi, podając owe „20°/o — 30°/o“ : „W edług Y e r k e s ’ a 
taką różnicę 20°/o — 30r,/o spotykam y u dzieci czteroletnich, ale u dzieci 
dziesięcioletnich spada ona do 10°/o“. Jakże się w ięc ta sprawa przedstawia 
naprawdę? Otóż, Y  e r k e s nie mógł powiedzieć nic podobnego, bo wśród 
porównywanych przezeń dzieci z różnych warstw socjalnych nie było wca
le dziesięcioletnich! W  rzeczywistości Y e r k e s  powiada, że w ielkość róż
nicy socjalnej równa się postępowi, osiągniętemu przez dzieci pięcioletnie 
w porównaniu z czteroletniemi, który Y e r k e s  w ykrył w  i n n y c h  bada
niach: postęp ten w ynosił właśnie 20°/» — 30°/o, gdy tymczasem postęp 
w i ą z  z w i e k i e m  u dzieci dziesięcioletnich (według tych i n n y c h  ba
dań) równał się tylko 10°/o. A  w i ę c o w e  10°/o n i e  m a j ą  w  o g ó 1 e n i c  
w s p ó l n e g o  z r ó ż n i c ą ,  p o m i ę d z y  g r u p a m i  s o e j a l n e m i !

2. K a r s t a d t  powiada: „ Y e r k e s  w istocie poddaje pomiarom 
raczej postępy szkolne, niż uzdolnienie i rozwój um ysłow y“. Do takich 
testów, zależnych od w iedzy szkolnej, K a r s t a d t  zalicza: wymienienie 
60 - -  77 słów  w  ciągu trzech minut, tworzenie dwu zdań z trzech słów, 
określanie trzech pojęć, liczenie wstecz.

Istotnie testy  te znajdujemy w system ie Y e r k e s ‘ a; ale one są pra
wie w yłącznie rozwiązywane przez dzieci starsze, natomiast odgrywają 
zupełnie podrzędną rolę przy badaniu dzieci 5 — 7 letnich, a w ięc tych 
właśnie, na których Y e r k e s  oparł porównanie grup s o c j a l n y c h .  
Rzut oka na odpowiednią tabelkę Y e r k e s ‘ a w ystarczyłby K a r s t a d -  
t ‘ o w i do przekonania się, że .tak jest istotnie. Zadałem sobie trud po- 
odejmowania ilości punktów, przypadających za w szystkie wyżej wym ie
nione'testy, od ogólnej liczby punktów; przez to jednak różnica sprawności 
dzieci obu grup socjalnych prawie zupełnie nie uległa zmianie!

3. K a r s t a d t  twierdzi, że Y e r k e s  uważał za niestosowne 
(„unfair“) porównywanie uczniów różnych zakładów naukowych na podsta
wie jednakowych wymagań, stawianych uzdolnieniom formalnym, i że on
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pragnął właśnie wykazać niedopuszczalność takich porównań. W  rzeczyw i
stości zaś Y e r k e s  powiada: „Ustalanie poziomu inteligencji' o d d z i e l -  
n y c h j e d n o s t e k z  grupy dzieci źle sytuowanych na podstawie skali dla 

* grupy osobników dobrze sytuowanych byłoby w najwyższym  stopniu niesto
sowne". Jest to zupełnie słuszne; oddzielną bowiem jednostkę możemy 
trafnie oszacować ty lk o , przez wskazanie jej rangi wśród grupy jednostek  
podobnych. Powyższe jednak nasze rozważania nie miały wszak nic w spól
nego z djagnozami indywidualnemi, lecz dotyczyły porównania statystycz
nego przeciętnych w a r t o ś c i  g r u p o w y c h ;  a w ięc chodziło tu o zagad
nie całkiem inne, nie mające wogóle żadnego związku z tern,- co Y e r k e s  
nazywa r.iestosownem.

K rótki kom unikat na  ten  sam tem at, podany przez J .  i R. 
W e i n t r o b  (175), a  dotyczący porównawczych badań testam i 
w kilku szkołach Nowego Y orku, nie posiada znaczenia naukow e
go. Autorowie tw ierdzą, że nie znaleźli żadnej różnicy w pozio
mie inteligencji szkół, których uczniowie rekrutow ali się z zupeł
nie różnych w arstw  socjalnych. Otóż przedewszystkiem  podnieść 
trzeba, co zresztą zauważył już B o b e r t a g ,  że m etoda oblicza
nia odznaczała się tu  zupełną dowolnością; ale co najw ażniejsza, 
to to, że uczniowie szkół badanych, różnili się nie tylko położeniem 
socjalnem, lecz i rasą. Uczniowie jednej szkoły, należący do niż
szych w arstw  socjalnych, byli jednocześnie żydami, gdy  tym cza
sem wychowankowie drugiej szkoły pochodzili przewmżnie z czy
sto am erykańskiej w arstw y średniej. W  tym  więc w ypadku bardzo 
łatwo stać się mogło, że wczesne dojrzewanie umysłowe, wdaściwe 
rasie żydowskiej, zrównoważyło różnicę poziomów' inteligencji, 
uw arunkow aną czynnikam i socjalnemi.

Znaczeniem środowiska d la wieku inteligencji zajm uje się wy
konana w W iirzburgu praca M. S c h m i 11‘ a (164), k tórej jednak 
również nie mogę przyznać żadnej siły dowodowmj. S c h m i 11 
zbadał m etodą B i n e t a  w układzie z 1911 roku 100 dzieci płci 
obojga w wieku 4 —  16 la t; dzieci te pochodziły z niższych w arstw  
społecznych i wychowywały się w i n t e r n a t a c h .  Jeżeli środo
wisko— argum entuje S c h m i 11—w yw iera w pływ n a  w iek inteli
gencji, to  dzieci z in ternatów  powinny dać przy badaniu inteligen
cji w ypiki lepsze od dzieci z tych samych wrarstw  ludowych, ale 
znajdujących się w środowisku gorszem, bo zwykłem domowem. 
Aby mieć pewność, że tak  jest istonie, trzebaby— rzecz prosta— 
przeprowadzić koniecznie badania porówmawcze dzieci obu grup. 
S c h m i t t  jednak  rezygnuje z tego i przyjm uje za fak t ustalony, 
że dla inteligencji dzieci, żyjących w środowisku normalnem (do-
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raowem), otrzym am y krzyw ą s y m e t r y c z n ą ;  a ż e  wśród dzieci, 
wychowujących się w in ternatach, było więcej cofniętych w roz
woju, niż u jaw niających jego przyśpieszenie, to S e h m i t t  w y
snuł stąd  wniosek, że lepsze w arunki otoczenia nie w yw arły ża
dnego wpływu. Już same założenia tej argum entacji są błędne. 
Przedewszystkiem  nie jest słuszne twierdzenie, jakoby m etoda 
B i n e  t  * a  —  S i m o n ' a  w swej dawnej postaci prow adziła do 
sym etrycznego rozkładu inteligencyj (patrz str. 171 i następne); 
a  priori nie wiemy, czy wrśród norm alnych dzieci ’wiirzburskich, 
gdyby były zbadane tą  samą m etodą, co dzieci z internatów , nie 
znalazłoby się jeszcze więcej cofniętych w rozwoju. Prócz tego, 
wśród wychowanków internatów  były  osobniki do la t szesnastu; 
a  jest rzeczą znaną, że system B i n e t ‘ a  —  S i m o n ‘ a nie wy
starcza do badania tych starszych roczników, i daje w skutek tęgo 
zbyt niski w iek inteligencji. Nie zapobiega tej wadzie w  dostatecz
nej mierze zm iana sposobu obliczeń, zastosow ana przez S c h m i t- 
t 1 a. To też jes t rzeczą możliwą, że owe liczne cofnięcia w rozwoju, 
k tó re S e h m i t t  stw ierdził przy badaniu  dzieci w internatach, 
tłum aczą się obecnością wychowanków za starych; ta k  iż -wyni
kom tym  w żadnym  razie nie możemy nadaw ać znaczenia mater- 
jałów  porównawczych przy analizie zagadnienia wpływu środo
wiska.

C. P o r ó w n a n i e  r ó ż n y c h  r o d z a j ó w  s z k ó ł .

Różnica położenia socjalnego zaznacza się ze szczególną w y
razistością przy porów nyw aniu uczniów szkół powszechnych 
z uczniami szkół średnich; to też porów nyw ania tych dw u grup 
pozw alają żywić nadzieję osiągnięcia wyników najważniejszych. 
Tern dziwniejszą jes t rzeczą, że do niedaw na mieliśmy w tym 
kierunku jedną tylko próbę, w k tórej można mówić o istotnej po
równywalności w yn ików 1).

ł ) Dawniejsze badania panny J o l i n s t o n  (150) z Scheffieldu, któ
ra zbadała 193 uczenice szkół powszechnych i 25 uczenie pewnego liceum, 
są  ze stanowiska m etodyki tak niedostateczne, że przy rozwiązywaniu in
teresującego nas tu zagadnienia niepodobna posługiwać się niemi ani 
w sensie pozytywnym , jak to uczynił M e u m a n n ,  ani w negatywnym , jak 
to usiłow ał zrobić K a r  s t a d  t. N ie dowiadujem y się nic zgoła, czy obie 
grupy pod względom wieku były wogóle porównywalne; dowiadujemy się 
natomiast, że posługiwano się w próbach paryskiemi obrazkami i tekstami 
B i n e t  ‘ a bez dostosowania ich do warunków angielskich i t. d.
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W  roku 1912 grono nauczycieli wrocławskich podjęło pod 
moim kierunkiem  zagadnienie s y s t e m a t y c z n e g o  porów na
nia uczniów szkół powszechnych z wychowankam i pewnego przed
szkola, pochodzącymi z w arstw  wyższych 1). Chodziło o stw ierdze
nie, czy pomiędzy dziećmi tego samego wieku, należącemi do dwu 
wspomnianych kategoryj, zaznaczają się typowe różnice inteligen
cji i jak  wielkie są te ew entualne różnice w różnym wieku. (W e
dług ówczesnej pruskiej ustaw y szkolnej trzy le tn ia nauka 
w przedszkolu, ale dopiero czteroletnia w szkole powszechnej, 
upraw niała do w stąpienia do pierwszej k lasy  gim nazjalnej; cho
dziło również o przekonanie się, o ile zarządzenie powyższe było 
usprawiedliwione psychologicznie nie tylko ze względu n a  obo
wiązujący tu  i tam  program , lecz i ze względu na  ogólną dojrza
łość umysłową dzieci).

Zbadano naogół około 150 chłopców, których podzielono na 
5 grup, bacząc troskliwie, aby były one porównywalne ze wzglę
du na wiek; stworzono więc grupy siedmio —  i dziewięcioletnich 
dzieci z przedszkola, oraz g rupy  siedmio — dziewięcio —  i dzie
sięcioletnich dzieci ze szkoły powszechnej. Aby uniemożliwić po
rozumiewanie się dzieci ze sobą, postępowano w sposób następu
jący: czterech eksperym entatorów  (wraz ze swemi pro tokolan ta
mi), których wyszkolono jednolicie w technice badania, dokony
wało badan tego samego popołudnia wr czterech różnych pokojach. 
Każdy eksperym entator mógł zbadać w ciągu przeznaczonego na 
ten cel czasu od 4 do 5 dzieci, a  każde dziecko po zbadaniu od
syłano natychm iast do domu; w ten sposób badano po 16 —  20 
uczniów, tej samej k lasy  w w arunkach, całkowicie uniemożliwia
jących wym ianę myśli pomiędzy dziećmi.

W tabelce X X III połączono wmrtości ogólne wieku inteligen
cji, k tóre zostały przeze mnie przerachowane na ilorazy inteli
gencji.

Co do wieku inteligencji, to zarówno siedmioletni, jak  i dzie
więcioletni uczniowie szkoły powszechnej przeciętnie o pół roku 
pozostają w ty le  w porównaniu ze swymi rówieśnikami z przed
szkola; natom iast dziesięcioletni uczniowie szkoły powszechnej 
ujawniają, mniej więcej ten sam wiek inteligencji, co młodsi od 
nich o rok uczniowie przedszkola.

ł) Porównaj: H o f f m a n n  146, 147; W.  S t e r n  167. 168.



I tym razem uwidocznia się w całej pełni znaczenie ilorazu 
inteligencji; dostarcza on typowych, praw ie zupełnie niezależnych 
od wieku wskaźników d la obu w arstw  socjalnych. Ilorazy inteli
gencji trzech grup uczniów szkoły powszechnej wynoszą około 
1,1, natom iast ilorazy inteligencji dwu grup uczniów przedszkola—  
około 1,2. W  obrębie każdej grupy wieku opóźnienie w  rozwoju 
uczniów szkoły powszechnej wynosi 0,07, t. j. 1/13 inteligencji nor
m alnej 1).
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t ;a b . x x h i .
Porównanie dzieci, pochodzących z różnych warstw społecznych. 

(W edług A. H o f f m a n n ' a  [146,147]).
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I l o ś ć ...................................... 37 33 25 32 29 91 65

Przeciętny wiek intelig. 8 8,5 10,3 1 0 ,8 10,9 — —

Przeciętny iloraz intelig. 1,14 1,21 1,13 1 ,20 1,09 1,12 1 ,20

W  publicznych sprawozdaniach z wyżej omówionych badań 
ujm owano częstokroć zasadnicze ich w yniki w twierdzenie: dziesię
cioletni uczniowie ze szkół powszechnych» sto ją na poziomie umy
słowym dziewięcioletnich uczniów z przedszkola. Nie jest to sfor
mułowanie szczęśliwie, jak  słusznie podniósł K  a r  s t  ii d t; zdaje 
się bowiem, że dziesięcioletni uczniowie szkoły powszechnej; ba
dani we W rocławiu, przypadkow o utw orzyli nieco słabszą grupę. 
W ynika to zarówno z nieco za małego ilorazu inteligencji, jak 
i z tego faktu , że uczniowie ci przewyższyli młodszych od siebie 
o rok uczniów z tej samej szkoły nie o rok inteligencji, lecz tylko 
o 0,6 roku. F ak t ten jednak  bynajm niej nie upow ażnia nas do

•  _______  ’ ’ ■ T
*) Fakt, że przeciętna wartość ilorazu inteligencji wszystkich pięciu 

grup jest w iększa od jedności, tłumaczy się prawdopodobnie przedewszyst- 
kiem doborem uczniów; mianowicie: poddawano próbom tylko takich ucz
niów, których w iek odpowiadał dokładnie normalnemu w iekowi danej klasy; 
wyeliminowano drugorocznych oraz takich, którzy albo zapóźno wstąpili do- 
szkoły, albo przeszli z innej szkoły. Prócz tego być może, że w- skali B o- 
b e r t  a g ‘ a, którą się posługiwano w tych eksperymentach, testy  dla dzieci 
młodszych są jeszcze za łatwe. Ta jednak okoliczność nie pomniejsza 
w niczem wartości wyników omawianego tu porównania; chodzi nam tu 
bowiem tylko o odstęp pomiędzy obu kategorjami dzieci.
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wniosku, wysnutego przez K a r  s t â d t ‘ a, jakoby przez to samo 
całe badanie traciło wszelką wartość. Rzeczą bowiem isto tną jest 
nie porównanie dzieci dziesięcioletnich z dziewięcioletniemi, lecz 
porównanie r ó w i e ś n i k ó w  ze szkoły powszechnej i przedszko
la; a stw ierdzony w tych badaniach fak t, że zarówno siedmioletnie, 
jak i dziewięcioletnie dzieci z przedszkola u jaw niają  półroczne 
przyśpieszenie w rozwoju w porównaniu ze swemi rówieśnikami 
ze szkoły powszechnej, .jest całkowicie niezależny od badania 
dzieci dziesięcioletnich.

D alszy zarzut K a r s t ' i d t ' a  sprowadza się do twierdzenia, że i dzie
ci warstw niższych uczęszczają do szkól średnich, i to właśnie najzdolniej
sze wśród nich, tak iż być może, że swą przewagę nad uczniami szkól po
wszechnych uczniowie przedszkola zawdzięczają tym właśnie najzdolniej
szym jednostkom z warstw niższych. Otóż w owych czasach w szkołach śred
nich procent uczniów, pochodzących ze sfer niższych, był jeszcze zbyt nie
znaczny, aby m ógł silniej w płynąć na wyniki badań; ale przedewszystkiem  
takie dzieci prawie zawsze przechodzą ze szkoły powszechnej do pierwszej 
klasy szkoły średniej, tak iż faktycznie nigdy ich w  przedszkolach nie znaj
dujemy. A w ięc i ten zarzut K a  r s t i i d t ' a  nie wytrzymuje, krytyki.

Chcąc się przekonać, w zakresie j a k i c h  f u n k c y j  p s y 
c h i c z n y c h  obie grupy dzieci szczególnie różnią się od siebie, 
zestawiłem na podstawie tabelek H o f f m a n n 1 a  w szystkie te 
testy, z których dzieci z przedszkola w ywiązywały się dobrze przy
najmniej 1%  raza częściej od swych rówieśników ze szkół pow
szechnych. O trzymaną wt ten sposób listę (tab. XXIV) uporząd
kowałem zgodnie ze wzrostem tego stosunku'częstości.

Testu, ujętego w naw iasy, nie należy uwzględniać, jakość bo
wiem odpowiedzi na ten tes t zależała od warunków7 szko lnych1); 
poza tem tylko przy  wyliczaniu miesięcy mógł wchodzić w grę bez
pośredni w pływ nauczania. W szystkie inne testy  dotyczą albo po
jemności pamięci doraźnej, albo właściwych czynności myślenia, 
zwłaszcza tych, k tóre -wymagają pewnego stopnia opanow ania mo
wy: w yjaśnianie słów i obrazków7, porządkow anie i uzupełnianie 
zdań, py tan ia  rozumowane, k ry ty k a  niedorzeczności. (Uwzględnio
no też niem y test myślenia: „uszeregować 5 ciężarków “). Ponieważ 
zaś oprócz tego nie ulega wątpliwości, że testy  zapam iętyw ania 
doraźnego b ad a ją  nie tyle pamięć mcchaniczą, ile zdolność uważ

I) W pierwszym roku nauczania w szkole powszechnej uwzględnia 
się tylko działania w  zakresie 20; zadanie przekracza tu tę granicę.

17



nego ujm owania i łączenia szeregu treści, oraz rozumienia sensu 
(przy wspomnieniach z przeczytanego opowiadania i powtarzaniu 
dwudziestusześciu sylobowych zdań), przeto powiedzieć możemy, 
ż e  d z i e c i  z w a r s t w  w y ż s z y c h  w y b i j a j ą  s i ę  p o n a d  
s w y  e ¡1 r ó w i e ś n i k ó w  z l u d u  p r a  w i e z a w s z e

T A B .  X XI V.
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Testy, przy których rozwiązywaniu zazn aczyły  się  największe 
różnice pom iędzy dziećm i z różnych sfer socjalnych.

T e s t y
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Uszeregowanie pięciu c ię ż a r k ó w ...................................... m % 50$ 1,6
S ześć  wspomnień z p r z e c z y t a n e g o ................................ 37$ 56$ 1,6
Trzy łatw'e pytania ro zu m o w a n e ...................................... 511$ 871$ 1,7
P ow tórzyć 6  c y f r ...................................................................... 30$ 62$ ‘2,1
Objaśnić treść o b razk a ........................................................... 8 $ 18,2$ 2,3
(W ydać 80 fenigów z m a r k i................................................. 10 591$ 3,6)
D efinicje pojęć w yższe, niż przez podanie celu . . 18$ 56$ 3,1

D zieci dziewięcioletnie

Dobrać trzy rym y ................................................................. 54$ 81$ 1,5
Powtórzyć 6 cyfr ................................................................. 56$ 84$ 1,5
Powtórzyć zdanie 26-sylabow e . . . . . . . . . 48$ 75$ 1,6
W yliczyć m i e s i ą c e ................................................................ 58$ 96$ 1,7
U zupełnić luki w tekście ...................................................... 32$ 59$ 1,8
W ym ienić 60 słów  w ciągu trzech m in u t ..................... 20$ 40$ 2,0
W yjaśnienie pojęć oderw anych........................................... 25$ 621$ 2,5
Krytyka zdań n ie d o r z e c z n y c h ........................................... 28$ 75$ 2,"
W yrazy nieuporządkowane ułożyć w zdanie . . . . 16$ 48$ 3,0

w f u n k c j a c h  f o r m a l n y c h  w ł a ś c i w e g o  m y ś l e n i a .  
Nie je s t niewątpliw ie rzeczą przypadku, że prawie w szystkie testy 
system u B i n  e t ‘ a —  S i m o n ‘ a, uważane za szczególnie w arto
ściowe, znalazły się na tej liśc ie 1); natom iast brak w niej testów 
gorszych.

r) Niezrozumiaiem tymczasowo zjawiskiem paradoksalnem jest test 
„trudnych pytań rozumowanych“; przy rozwiązywaniu tego testu dziewięcio
letnie dzieci ze szkoły powszechnej ujawniły nawet nieznaczną wyższość 
nad dziećmi z przedszkola, osiągając 32°/o dobrych rozwiązań na 25"/o, 
uzyskanych przez dzieci z przedszkola.
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Charakterystyczne dla tendencji K a r s t a d t ‘a jest postępowanie, 
zapomocą którego usiłuje on przedstawić w jak najgorszem świetle wyniki 
omówionego porównania. Niektóre rozwiązania testów lub błędy w ich roz
wiązywaniu, jakie znajdujemy -w sprawozdaniu H o f f m a n n ' a  rozsiane 
wśród wielu innych prób, K a r s t h d t  skrzętnie wyszukuje i zestawia je 
w ten sposób, że nieuprzedzony czytelnik musi -wierzyć, iż to są przykłady 
typowe dla całej próby. Zapomocą tych to właśnie przykładów' udowodnią 
się potem, że przewaga uczniów z przedszkola polega na ich specjalnem 
wyćwiczeniu gramatyeznem, natomiast niższość uczniów ze szkoły po
wszechnej wypływa z nieporozumień językowych, nieśmiałości i t. p. Oczy
wista, żaden badacz rozsądny nie będzie zaprzeczał, iż czynniki te odgry
wają również pewną rolę. Ja sam już przy pierwszem omawianiu wyników 
tych badań z naciskiem zwróciłem uwagę na to, że odmienność warunków 
zewnętrznych bardzo tu mogła zaważyć na szali (167, 168, str. 122). Ale 
jest rzeczą nieusprawiedliwioną przedstawianie czytelnikowi w nawskroś 
fałszywem świetle znaczenia pewnych przykładów przez tendencyjny ich 
wybór i zestawianiel).

2. P o r ó w n y w a n i e  i n  t  e 1 i g  e n c j i d z i e c i. p o c li o- 
(1 z ą e y  c h z, r o ż n y  c ii w a  r s h v  s p o ł . c c z n y c l i ,  i n n c m i

m e t o d  a  m i.

Pozostają nam jeszcze do omówienia wyniki porów nyw ania 
inteligencji dzieci z różnych sfer socjalnych, dokonywanego już 
nie zapomocą m etody szczebli, lecz o d d z i e l n y c h  t. e s t  ó w 
lub na  drodze uieeksperymenitalnej.

W trzech pracach, wykonanych w mojem seminarjum, wpływ 
zróżniczkowania socjalnego nie stanowił wprawdzie naczelnego 
zagadnienia, był jednak  ważnym problematem częściowym, który  
też wywarł wpływ na dobór uczniów do badań. W pracach tych 
uwzględniono trzy  zupełnie różne szczeble wieku.

Badania nad małemi dziećmi w wieku la t 4 —  8 wykonali 
G. i A. S c h o b e r  f  108) zapomocą m etody s e r  y  j H e i l b r o n -

x) Prócz tego spotykamy się też z wyjaśnieniami, błędnemi ze sta
nowiska psychologicznego, np,: „Uporządkowanie słów w zdanie stanowi 
dla uczniów przedszkola, wyćwiczonych gramatycznie, tylko z a s t o s o 
wa n i e  n a b y t e j  w p r a w y ,  ponieważ po samej k o ń c ó w c e  poznają 
oni natychmiast podmiot, dopełnienie i określenie (powyrywał, z, potężny, 
drzewa, korzeniami, huragan)“. Trudna czynność myślowa, polegająca na 
tworzeniu zdania przez należyte przestawienie wyrazów nieuporządkowa
nych, jest czemś tak nawskroś odmiennem od wyćwiczenia w rozpoznawa
niu i stosowaniu końcówek, że nie mamy prawa do dogmatycznego uważa
nia takiej niedowiedzionej tezy za oczywistość psychologiczną.
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n e r ‘ a (patrz str. 103). Zarysy pewnego przedm iotu przedstawione 
są na  szeregu k artek  z coraz to większą dokładnością; kartk i te 
pokazujem y dzieciom jedna za drugą i notujem y, kiedy dzieci po
znają pokazywane przedm ioty, czy zauw ażają i um ieją nazwać 
drobne różnice pomiędzy następującem i po sobie kartkam i, 
i wreszcie, czy przy końcu serji potrafią one podać, jakieby jeszcze 
szczegóły można było dołączyć. Zbadano w ogródkach dziecięcych 
i różnych szkołach ogółem 60 dzieci, k tórych  połowa należała do 
sfer wyższych socjalnie; każdy w iek był reprezentow any przez 
trzech chłopców i trzy dziewczynki z w arstw  lepiej sytuowanych, 
oraz przez trzech chłopców i trzy  dziewczynki ze sfer niższych. 
Są to liczby zbyt małe, aby można sobie było pozwolić na  wnioski 
ostateczne; jednak  kierunek ogólny wyników zaznacza się zupeł
nie w yraźnie; mianowicie, gdy w śród roczników młodszych (od 
4 do 6 la t) zaznaczyła się prawdę powszechna i n iekiedy znaczna 
przew aga dzieci z wyższych sfer socjalnych, to  w w ieku la t 6 
8 obserwujemy zbliżenie się obu grup ku  sobie, k tó re niekiedy 
prowadzi naw-et do nieznacznej przewagi dzieci ze sfer prostszych. 
Zmianę tę wywołuje szczególnie w ybitny i zależny od w ieku po
stęp dzieci z w arstw  biedniejszych w ciągu pierwszych ła t nauki 
szkolnej. A więc dopiero pobyt w szkole umożliwia tym  dzieciom 
rozwój, k tó ry  u  dzieci, w zrastających w lepszych w arunkach do
mowych, zaczyna się już w cześn iejx). Niższość młodszych dzieci 
z w arstw  biedniejszych nie w ypływ a z mniejszego stopnia opa
nowania języka, przy n a z y w a n i u  bowiem szczegółów obraz
ków różnica pomiędzy obiema grupam i jest nieznaczna; przyczy
na owej niższości tkwi głównie w funkcjach p o z n a w a n i a  
i fantazyjnego u z u p e ł n i a n i a ,  w k tórych  dzieci te ujawniają 
rozwój dopiero później.

Nieogłoszone dotychczas badania masowe H. P. R  o 1 o f f ' a 
uwzględniły ze szczególną dokładnością różnice socjalne pomiędzy 
dziećmi. W  eksperym entach tych, w ykonanych nad  9— 13 letnimi 
uczniami gimnazjów, szkół realnych i powszechnych z Bergedorfn 
pod Hamburgiem, dano dzieciom d o d e f i n j o w a n i a  14  pojęć. 
W  w ykonaniu tego testu  zaznaczyły się bardzo znaczne różnice po-

J) To zbliżenie obu grup dotyczy naturalnie tylko tych funkcyj umy
słowych, które poddano próbom zapomocą testu. Test ten nie przedstawi» 
już dla dzieci starszych znacznej trudności i nie uwydatnia istniejącym 
skądinąd różnic inteligencji.
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między uczniami tych trzech rodzajów szkół; przyczem różnice po
między gim nazjam i i uczniami szkół realnych były o wiele większe, 
niż pomiędzy uczniami szkół realnych i powszechnych. Jeżeli jakość 
wywiązania się z testu  wyrazim y w wieku inteligencji, to o trzy
mamy dane następujące:

Przew aga gim nazjastów  nad uczniami szkół powszechnych — 
3 1. inteligencji.

Przew aga gim nazjastów  nad uczniami szkół realnych =  21/, 1. 
inteligencji.

Przew aga uczniów szkół realnych nad uczniami szkół po
wszechnych == 3/4 r. inteligencji.

Je s t rzeczą mało prawdopodobną, aby różnice nauczania 
w obu tych typach  szkoły średniej były tak  znaczne, aby temi 
tylko różnicami można było w yjaśnić niższość uczniów ze szkoły 
realnej. P rzyczyny tych różnic należy się raczej doszukiwać w od
mienności socjalnej w arstw , z których pochodzili uczniowie. Za
wody ojców tych uczniów przypadały przeważnie na  następujące 
kategorje:

gimnazjum: wielcy kupcy, zawody wyzwolone, wyżsi urzęd
nicy;

szkoła realna: rzemieślnicy, drobni przemysłowcy i niżsi
urzędnicy;

szkoła powszechna: wykwalifikowani i niewykwalifikowani 
robotnicy.

Wzięto też pod uwagę statystykę jakości lokali, zamieszkiwa
nych przez uczniów; pod tym  względem ujaw niła się —  rzecz go
dna uwagi —  znaczniejsza różnica pomiędzy gim nazjastam i i ucz
niami szkół realnych, niż pomiędzy uczniami szkół realnych
i powszechnych. Zamieszkiwało:

gimnazj. Cuczn- "0ZD- J sz. real. szk. pow.
Dom y d la  jednej rodziny I w ille 76% 25% ___
K am ienice piętrow e . . . . .  24% 75% 100%

Znacznie starszych roczników (12 —  16 la t) dotyczyły bad a
nia, wykonane zapomocą kilku testów przez M i n k  u s ‘ a (31) 
ńad uczniami z wrocławskich szkół powszechnych i dokształcają
cych. M i n k u s  dobrał do swych badań uczniów i uczenice z dwu 
szkół odmiennych pod względem socjalnym, lecz poza tem rów
noległych; a więc obok szkoły powszechnej ze szczególnie biednej 
dzielnicy uwzględnił takąż szkołę z dzielnicy bogatszej, obok
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rzemieślniczej szkoły dokształcającej —  szkołę handlową, do któ
rej —  jak  przypuszczano —  uczęszczali uczniowie i uczenice prze
ważnie ze sfer socjalnych lepiej sytuowanych. Przy opracowywa
niu uzyskanych m aterjałów  to przeciwstawienie spotęgowano 
jeszcze przez to, że dokonano w każdej szkole wyboru tych ucz
niów i uczenie, k tórych ojcowie pełnili zawody, pozw alające wy
snuć wyraźne wnioski co do charak teru  środowiska. W  ten  spo
sób uzyskano, w celu porów nania dziesięcioosobowe grupy uczniów 
i uczenie każdej klasy.

Dotychczas opracowano porównawczo tylko m aterjały  z czte
rech k las, dotyczące testu uzupełniania spójników, o czem wspom
nieliśmy już pokrótce w innem m iejscu tej książki (str. 33). Otóż 
praw a krzyw a na str. 34 w skazuje, że w dwu najw yższych klasach 
szkoły powszechnej wykonanie testu  przez dzieci z obu warstw 
socjalnych było jednakow e, że natom iast w szkole dokształcającej 
zaznaczyła się niższość dzieci gorzej sytuow anych socjalnie; niż
szość ta  w zrastała jeszcze w m iarę przechodzenia od k las niższych 
do średnich. Tabelka XXV zawiera liczby, w skazujące procentową 
ilość dobrych uzupełnień spójników, dokonaną przez dzieci obojga 
płci z dwu różnych w arstw  socjalnych.

T .A B . X X V .

Procent 
uzupełnień dobrych

K lasa szkoły Szkoła dokszł.
pow szechnej Stopień Stopień

II i niższy średni

Środowisko s p r z y j a ją c e ........................... ..... 37 52 58,5 67,5

Środowisko n ie s p r z y ja ją c e ...................................... 37,5 51 49 51

Taki w ynik porów nania dzieci z dwu w arstw  socjalnych jest 
tem godniejszy zastanowienia, że stoi on w pewnem przeciwień
stwie z rezultatem  innego porównania.

Mianowicie, uczniowie, ugrupow ani według postępów s z k o l 
n y  c h , ujawnili znaczne różnice w jakości wyw iązania się z testu, 
przyczem niższość uczniów złych (niezdolnych) w porównaniu 
z dobrymi była w szkole powszechnej jeszcze większa, niż w szko
le dokształcającej.

Zjawisko to usiłowałem w yjaśnić w sposób następujący (?-U 
str. 46):
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„U dzieci 12 14 letnich, którym — ze względu na ich rozwój —
zadanie uzupełniania spójników nastręcza większe trudności, o wyniku de
cyduje uzdolnienie umysłowe, a nic cechy, uzależnione w znacznej mierze 
od wpływów środowiska. Natomiast u roczników starszych, mogących le
piej już podołać logicznej stronie zadania—ujęciu związków—, zaznacza się 
współdziałanie czynnika, zależnego w znacznym stopniu od warunków ze
wnętrznych: mamy tu na myśli zdolność wysłowiania się. Może tu jeszcze 
wchodzić w grę czynnik przyzwyczajenia. W szkole dzieci, niezależnie od 
warstwy- społecznej, z której pochodzą, przyzwyczajone są przez naukę 
szkolną do ("ustnego lub piśmiennego) wyrażania swych myśli słowami. Póź
niej zatraca się to przyzwyczajenie, i to w tem silniejszym stopniu, im 
mniej zawód wybrany nastręcza okazji do subtelniej zróżniczkowane
go wypowiadania się w słowie i piśmie. Dlatego to uczniowie handlowej 
szkoły dokształcającej (biuralistki i kupcy bławatni) ujawniają większą 
sprawność językową od uczniów rzemieślniczej szkoły dokształcającej 
(krawczynie i rzemieślnicy)“'.

Nu zakończenie przytoczym y ciekawe badania byłego inspek
tora szkolnego w Bremie, 11 a  r  t n a  c k e ‘ g  o (144 a i b), w któ- 
rych nie posługiwano się m etodami eksperym entalnem i, lecz s ta 
tystyką i ocenami nauczycieli. W  Bremie istn iały  wówczas (1917) 
obok bezpłatnych szkół powszechnych, szkoły płatne, pobierające 
umiarkowaną opłatę; program  i m etodyka były takie same; ty lko  
pochodzenie socjalne uczniów było inne ze względu na koniecz
ność opłacania wpisu. Otóż H a r t n a e k e  udowadnia, że ucznio
wie szkół płatnych, pochodzący ze sfer lepiej sytuowanych, stali 
też wyżej pod względem umysłowym.

S ta tystyka promocyj wykazała, że w latach 1913 —  1916 
w szkołach bezpłatnych zostawało na  drugi rok 8°/0 uczniów, 
a w szkołach płatnych —  tylko 3°/0. Że zjawisko to nie w ynikało 
jedynie z braku odpowiedniej opieki domowej uczniów biedniej
szych, lecz że jego przyczyny doszukiwać się należy przedewszyst- 
kiem w istotnych różnicach uzdolnień, wypływ a to z następującej 
statystyki. Jesienią 1916 r. polecono nauczycielom klas szóstych 
(trzeci rok nauczania) przygotowanie spisu tych uczniów, k tórych  
będą uważali —  ze względu na z d o 1 n  o ś ć .  m y ś l e n i a  —  za 
nadających się do szkół średnich; otóż z pośród 836 uczniów szkół 
płatnych wybrano 96, natom iast z pośród 1413 uczniów szkół bez
płatnych zgłoszono tylko 41, a więc w pierwszym w ypadku —  
ll,5°/0, w  drugim  — , tylko 2,9°/0. W reszcie trzecia s ta ty sty k a  do
tyczyła 50 dzieci obu tych szkół, posiadających —  według opinji 
nauczycieli— najbardziej rozwiniętą zdolność myślenia. Okazało się, 
że ojcowie tych dzieci w połowie pełnili zawody „Umysłowe“ ; byli
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to urzędnicy, kupcy, subjekci handlowi, kierow nicy budowlani 
i t. d.; wśród drugiej zaś połowy, pracujących w zawodach fizycz
nych, znajdujem y bardzo tylko m ałą ilość przedstaw icieli warstwy 
robotniczej.

Streśćm y teraz wywody powyższe. Jakkolw iek na  pierwszy 
rzut oka obraz przedstaw ia pstrokaciznę, to jednak  możemy wy
różnić kilka rysów ogólniejszych. Jeżeli zbadam y dzieci z r ó ż 
n y c h  szkół i pochodzące przeciętnie z odmiennych środowisk so
cjalnych i m aterjalnych t e r n  i s a m e m  i m etodami prób inteli
gencji, to w większości —  i to w łaśnie naukowo najściślej prze
prowadzonych —  'wypadków spotkam y się z przeciętną przewagą 
dzieci z wyższych sfer so c ja ln y ch 1). W ynik ten  dotyczy z wiel- 
kiem prawdopodobieństwem przedewszystkiem  dzieci młodszych 
(mniej- więcej do 12 roku życia); co się zaś tyczy roczników star
szych, to dane, jakiem i w tej mierze rozporządzam y, są jeszcze 
zbyt skąpe i za mało jednolite, aby już teraz można tu  było mówić 
o jakichś wynikach ostatecznych.

Różnica, k tórej istnienie badania wyżej omówione uczyniły 
prawdopodobnem, zaznacza się jednak t y l k o  w b a d a n i a c h  
m a s o w y c h ,  g d y  o b l i c z a m y  w a r t o ś c i  p r z e c i ę t n e  
dla grup porów nyw anych; wewnętrz każdej g rupy rozsianie jest 
dość wielkie, t a k i ż  z a w s z e n i e k t ó r e d z i e c i z w a r s t w  
n i ż s z y c h  p r z e w y ż s z a j ą  p o z i o m  p r z e c i ę t n y  
d z i e c i  z e  s f e r  w y ż s z y  eh ,  i o d w r o t n i e  —  n i e k t ó 
r e  d z i e c i  z w a r s t w  w y ż s z y c h  s p a d a j ą  n a w e t  p o 
n i ż e j  p r z e c i ę t n e g o  p o z i o m u  d z i e c i  z n i ż s z y c h  
s f e r  s o c j a l n y c h .

l) K a r s t a d t  dochodzi do innego zestawienia, które dostarcza nam 
nawskroś błędnego obrazu. K a r s t a d t  liczy zupełnie mechanicznie za 
jednostkę każde badanie, zgoła nie biorąc pod uwagę ani jego wartości na
ukowej, ani jakości grup porównywanych, i na tej podstawie dochodzi do 
następujących obliczeń: „Z 20 badań odpadają 4; z pośród 16 pozostałych f> 
dowodzi związku pozytywnego pomiędzy uzdolnieniem, a położeniem so- 
cjalnem, 4 — żadnego, a 6 innych stwierdza nawet istnienie stosunku ne
gatywnego, a więc — istnienie przewagi uzdolnień dzieci z warstw niż
szych nad dziećmi z warstw wyższych’1. Niewiadomo, o jakich to sześciu 
badaniach mówi K a r s t a d t ;  nie znam bowiem ani jednego poważnego 
badania naukowego, któreby wykazywało ogólną przewagę dzieci ze sfer- 
niższych. (Nie chcemy przez to twierdzić, jakoby poszczególne wyniki czę
ściowe nie mogły niekiedy przemawiać na rzecz przewagi tych sfer 
niższych).
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3. P r z y c z y n y  r ó ż n i c .

Nasuwa się teraz pytanie, jakie przyczyny w yw ołują ową 
przewagę jednostek z wyższych w arstw  społecznych. Z adając to 
pytanie, stajem y wobec jednego z najtrudniejszych problem atów 
z dziedziny badania inteligencji, którego obecnie niepodobny 
jeszcze rozwiązać definitywnie.

Gdyby w yniki próby inteligencji zależały istotnie od s a m e j  
t y l k o  d y s p o z y c j i  i n t e l i g e n c j i ,  to wówczas spraw a 
przedstawiałaby się zupełnie prosto: dzieci ze sfer wyższych obda
rzone byłyby silniejszym zawiązkiem inteligencji od dzieci z ludu. 
Tymczasem wszak wszyscy przyznają, że próba inteligencji -— po
mimo wszelkich usiłowań m etodycznych —  nie u sta la  jednak  
zawiązka w jego czystej postaci, lecz zawiązek w połączeniu ze 
wszystkimi wpływami, pod którym i osoba badana znajdow ała się 
aż do chwili próby; to też —  o ile mi wiadomo —  n ik t nie tw ier
dził, że znalezioną różnicę pomiędzy obu w arstwam i socjalnemi n a 
leży uw ażać jedynie i wyłącznie za różnicę uzdolnień wrodzonych. 
Naturalnie, równie nienaukowo postąpiłby ten, ktoby pod w pły
wem uprzedzenia chciał zaprzeczać możliwości istnienia takich' 
różnic, uw arunkow anych czynnikami wewnętrznemi, i sprowadzać 
wszystko tylko do czynników zewnętrznych, zwłaszcza do w pły
wów w ykształcenia szkolnego. N ajprawdopodobniej oba te  ,czyn
niki, wewnętrzny i zew nętrzny,-składają się na  w ynik jednocze
śnie, jakkolw iek nie możemy jeszcze dotychczas w szczegółach 
ściśle w yjaśnić ich stosunkowego udziału.

Co do czynnika zewnętrznego, to musimy tu znowuż wyróż
nić dwa m omenty; szkołę i dom rodzicielski. K a  r  s t a d t  i n ie
którzy inni badacze skłonni są do uw ażania różnicy w trybie 
szkolnym i nauczaniu za wyłączną przyczynę niższości wyników, 
dawanych przez dzieci ze sfer biedniejszych przy badaniu testam i. 
Ale wszak różnice zaznaczyły się nie tylko pomiędzy uczniami 
szkół powszechnych i przedszkoli, lecz i pomiędzy uczniami szkół 
tego samego typu, k tóre różniły się od siebie tylko pozycją socjal
ną lub pobieraniem opłaty szkolnej. Je s t rzeczą bardzo mało praw-, 
dopodobną, aby te szkoły tak  bardzo różniły się planem zajęć i t. d., 
by temi wyłącznie różnicami można było w yjaśnić odmienność 
wyników prób, tern bardziej, że w ym agania, k tóre staw iały  testy, 
miały bardzo mało związku z bezpośrednią wiedzą szkolną. Ten
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właśnie wzgląd nie pozwala nam  składać wyłącznie na karb  od
miennej organizacji nauczania, różnicy pomiędzy rówieśnikami 
ze szkoły powszechnej i przedszkola, stwierdzonej we Wrocławiu, 
jak  to  czyni K a r s t a d t  („system  szkolny, plany lekcji i go
dzin, frekw encja“) (152, str. 839). Przeciętna ilość uczniów w rów
noległych klasach powszechnej szkoły wre W rocławiu wynosiła 
58, w przedszkolu —  48, a  więc różnica nie była zbyt wielka. Za
leżność od planu nauki nie m ogła być znaczna; te bowiem z te
stów, zestawionych w tabelce XXIV, przy których rozwiązywaniu 
zaznaczyły się największe różnice, nie m iały nic wspólnego (z je
dnym wyjątkiem , patrz odnośnik 1 na  str. 257) z wiadomościami 
szkolnemi i m aterjałem  pamięciowym, lecz zależały od zdolności 
formalnego myślenia. Pozostawiałyby więc tylko różnice m e t o d y  
nauczania, k tó ra  —  według K  a r s t  a d t ‘ a —  w  przedszkolach 
kładzie większy nacisk na formułowanie słowne treści myślowych 
i w skutek tego u łatw ia rozwiązywanie testów7 myślenia.

Ale właśnie pod tym  względem nie możemy uw ażać szkoły za 
czynnik samodzielny, a  tylko za część całkowitego ś r o d o w i -  
s k  a, w którem  się dziecko rozwija. Mnóstwo podniet duchowych, 
działających na dzieci z warstw7 wyższych już od pierwszych lat 
życia, jak  rozmowy i książki z obrazkami, zabawy i zagadki, po
dróże i rozrywki muszą w znacznym stopniu sprzyjać rozwojo
wi ich sprawności intelektualnej, naw et w porów naniu z takiemi 
dziećmi, które, m ając naw et równej siły zawiązek umysłowy, pozba
wione są wspom nianych podniet. W ynika to szczególnie wyraźnie 
z badań S c h o b  e r ‘ a  nad dziećmi w wieku przedszkolnym, opi
sanych na str. 259/260. A więc o różnicy poziomu umysłowego sta
nowi w większym stopniu a t m o s f e r a  d u c h o w a  ś r o d o 
w i s k a  s o c j a 1 n e g o, z w ł a s z c z a  d o m u  r o d z i c i e ! - ,  
s k i e g o ,  niż odmienność nauczania; a naw et powiedzieć można, 
że sam a odmienność nauczania je s t uw arunkow ana w znacznej 
mierze przez to, że do szkół powszechnych i przedszkoli uczęszcza
ją  naogół dzieci z zupełnie różnych środowisk duchowych.

Słuszność powyższego poglądu potwierdza szczegółowa, z kół nauczy
cielskich pochodząca analiza indywidualna pięcioletniego dziecka (154). 
O. K o ś o g  zbadał skalą B i n e t-‘ a swego pięcioletniego synka i doszedł 
do wniosku, że na podstawie wyników tego badania trzebaby przyznać dziec
ku wiek inteligencji lat 9; rzeczywiste jednak uzdolnienie dziecka nie od
powiada bynajmniej tak wygórowanemu rezultatowi. Otóż K o s o g  na pod
stawie dokładnej znajomości chłopca mógł wyjaśnić przyczyny szczegól
nie dobrego wykonania przezeń wielu testów; głównie wchodziły tu w grę
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w p ł y w y  d o m u  r o d z i n n e g o .  Rozwijanie przez rodziców zaintereso
wania się dziecka liczbami, różno gry, w jakie się z nim bawiono, i t. d. 
wszystko to sprawiio, że odpowiednie zadania, zawarte w testach, nie 
oznaczały dlań nowych wymagań; ale i przy właściwych operacjach my
ślenia zaznaczył się niewątpliwy wpływ bardzo żywej atmosfery duchowej, 
w jakiej się rozwijało dziecko i jaka sprzyjała wyrobieniu zdolności formal
nego myślenia.

Przyznać copraw dą należy, że testy  bardziej, niżby to było 
pożądane, sprzyjają uwidocznianiu się wpływu ukształconego oto
czenia rodzinnego lub m etody nauczania w przedszkolach. To też 
sprawdzenie wyników zapomocą testów n i e m y c h ,  stw ierdzają
cych n atu ra lną  inteligencję „prak tyczną“ bez konieczności formu
łowania słownego, byłoby zadaniem  bardzo piłnem: być może, iż 
wówczas obraz zmieniłby się nieco ’).

Pomimo jednak należytego uwzględnienia wymienionych 
czynników zewnętrznych, k tóre mogły pomniejszać sprawność 
umysłową dzieci z w arstw  biedniejszych, nie powinniśmy zapomi
nać o tern. że może tu  wchodzić w grę współudział czynników 
w e w 11 ę t r z n y  c h, a więc polegających na rzeczywistem uzdol
nieniu s).

Socjologiczne bowiem fak ty  są ściśle związane z biologicz- 
mi; uwarstw ienie społeczne jest w związku z momentami dzie
dziczności. Dzieci wyższych w arstw  socjalnych są w znacznej czę
ści potomkami pokoleń, k tóre właśnie przez swą szczególną dziel
ność i zdolności wybiły się ponad poziom w arstw  niższych: są one 
właśnie wynikiem uwarunkow anej dziedzicznością ściślejszej selek
cji, k tó ra częściowo przynajm niej jest natu ry  in telektualnej. W i
docznie i tu  również działało zasadnicze prawo wszelkiego ruchu 
społecznego, opiewające, iż w arstw y wyższe, w kierunku wzwyż, 
wym ierają i uzupełniane są stale z rezerw od dołu przez dzielniej
sze jed n o s tk i8).

') Jednakowoż niemy test „szeregowania 5 ciężarków“, zawarty 
w skali B in e t ‘ a, wykonany został daleko lepiej przez uczniów z przed
szkola.

2) Z inicjatywy II a r t n a c k ę '  g o nauczycielstwo w Bremie zajęło 
się wyjaśnieniem przyczyn, prowadzących do pozostawania dzieci na rok 
drugi. Okazało się, iż daleko częściej wymieniano momenty wewnętrzne 
(stabość woli lub. zdolności myślenia), niż okoliczność zewnętrzną ( U ic ) .

3) S c h a l l m e y e r  w pracy swojej „Vererbung und Auslese“ po
wiada: „Bezustannie, jakkolwiek powoli, odbywa się proces uzupełniania 
warstw wyższych przez ponadprzeciętnie sprawne jednostki i rodziny
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Naturalnie, nie znaczy to bynajm niej, aby każde dziecko 
z w arstw  uprzywilejowanych już w kołysce posiadało widoki na 
inteligencję wyższą, czynniki bowiem, k tóre spowodowały wy- 
dźwignięcie się ich przodków, nie były wyłącznie natu ry  in telek
tualnej; prócz tego tężyzna przodków oddaw na zatraciła  częścio
wo swą w artość dziedziczną w skutek degeneracji rodzin. Tyle ty l
ko przyjąć możemy na podstawie zasad dziedziczności, że wśród 
dzieci z w arstw  wyższych inteligencje wybitniejsze będą w ystę
powały s t o s u n k o w o  c z ę ś c i e j ,  niż w śród dzieci z ludu. 
Z drugiej znowuż strony z tego właśnie rozważania biologicznego 
w ypływa wniosek, zgadzający się zarówno z p rak ty k ą  życia, jak  
i wynikam i prób inteligencji: wśród dzieci szerokich w arstw  ludo
wych znajdują się zawsze, jakkolw iek -— być może —  w mniejszej 
ilości, osobniki o szczególnie wybitnych zdolnościach; są to wła
śnie jednostki, powołane do wzniesienia się na wyższe szczeble 
socjalne, rodzice przyszłych w arstw  kierowniczych.

Oprócz absolutnego stopnia uzdolnienia różnice t e m p a  
r o z w o j u  mogą prowadzić do różnic w sprawności umysłowej 
różnych grup socjalnych 1). U dzieci z w arstw  wyższych rozwój 
umysłowy zachodzi niekiedy z w iększą prędkością, niż u  dzieci 
z- ludu; nie jest jednak koniecznem, aby już przez to samo dzieci 
te w ostatecznym  wyniku m usiały osiągnąć wyższy poziom uzdol
nienia; tak  więc wyższość umysłowa, stw ierdzona eksperym ental
nie, może być częściowo wskaźnikiem tylko pewnej wczesności 
dojrzew ania, na  k tórej niepodobna jednak  opierać prognozy jedno: 
znacznej.

4. W n i o s k i  p e d a g o g i c z n e .

Ponieważ zadanie książki niniejszej jes t psychologiczne, prze
to  nie możemy się tu  w daw ać w szczegółowy rozbiór pedagogicz
nej strony zagadnienia „inteligencji a uwarstw ienia socjalnego“.

z warstw niższych. Wątpię, aby ktoś, kto przystępuje do tego zagadnienia 
bez uprzedzeń, mógł dojść do przekonania, że w setki lat trwającem współ
zawodnictwie ekonomicznem rodzin różnice uzdolnień nie wywierały ża
dnego wpływu na ich socjalne wydźwiganie się, trwanie w tem samem po
łożeniu lub spadanie na szczeble niższe. Odziedziczone uzdolnienia ducho
we nie dadzą się wymierzyć dokładnie, ponieważ stale występują w związ
ku z innymi czynnikami“ (str. 293, cytuję według H a r t n a c k e' g o).

*) Na tę okoliczność zwrócił uwagę zwłaszcza M e u m a n n  (9, 
str. 766).
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Bezpartyjne i objektyw ne traktow anie faktów psychologicznych 
i przyczyn tu  właśnie okazało się szczególnie potrzebnem, jako  iż 
przez powodowanie się dążnościami tendencyjnem i, ogromnie 
utrudniono ustalanie faktów . Niech nam wolno będzie na  zakoń
czenie tego rodzaju powiedzieć słów k ilka o wnioskach, jakie w y
snuć należy z rozważań powyższych, co do przyszłego ukształto 
wania szkoły jednolitej.

Podbudow a szkoły jednolitej ma obejmować wszystkie dzieci 
bez żadnej różnicy; i to nietylko— stanow iska i m ajątku  rodziców, 
lecz naw et i bez różnicy uzdolnień. Ponieważ właśnie w tym  wcze
snym wieku dzieci z w arstw  socjalnie wyższych u jaw niają  często 
wyższość umysłową nad  swymi rówieśnikami z ludu, to  wspólne 
nauczanie dla wielu jednostek z tej pierwszej g rupy pociągnie 
za sobą pewne umniejszenie wartości użytkowej, k tórąby  one mogły 
osiągnąć w tym  samym czasie w innych w arunkach. Ale ta  s tra ta  
na tempie nauczania, n a  sprzyjaniu rozwojowi umysłowemu i na 
ilości zdobytej wiedzy m a być sowicie okupiona przez pogłębienie 
społeezno-etyczne, do jakiego doprowadziłoby zżycie się tych dzie
ci z dziećmi wszystkich w arstw  ludowych. Możnaby nie przyw ią
zywać wielkiej wngi do owego opóźnienia w rozwoju umysłowym 
tylko pod dwoma warunkam i: po pierwsze —  wspólne nauczanie 
bez zróżniczkowania według uzdolnień nie powinno trw ać zbyt 
długo, a  powrtóre, rozpoczynając różniczkowanie, trzeba już bę
dzie dbać o całkow ite uwzględnienie uzdolnień i kierow anie dzieci 
do szkół, odpow iadających tym  uzdolnieniom.

Co do czasu trw ania szkoły zasadniczej opinje są bardzo po
dzielone. Zdaje mi się, że sześcioletnia wspólna nauka w szystkich 
dzieci byłaby trudną do usprawiedliw ienia krzyw dą jednostek 
zdolniejszych; im bardziej bowiem w m iarę w zrastania dzieci róż
niczkują się stopnie i rodzaje uzdolnień, tern bardziej wrspólne na
uczanie staje  się zaporą i opóźnieniem rozwoju tych jednostek, 
które mogłyby sprostać innemu tem pu nauczania. Temi dziećmi 
pokrzywdzonemi byłyby w znacznym procencie właśnie dzieci 
w arstw  wyższych; to samo stosuje się, rzecz prosta, i do wysoce 
zdolnych dzieci z ludu. To też w ydaje mi się rzeczą stosowniejszą, 
aby pierwszego zróżniczkowania według uzdolnień, dokonyw ać 
najpóźniej po czterech latach wspólnej nauki; po niej następow a
łyby dalsze zróżniczkowania.

Co do udziału, jaki przypadnie w tych wyższych rozgałęzie
niach szkoły jednolitej (rozgałęzienia te zastąpią obecne „szkoły
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średnie“) dzieciom z wyższych w arstw  socjalnych, pozwolimy tu 
sobie raz jeszcze przytoczyć opinję (170, str. 11), k tó rą  wypowie
dzieliśmy w innem miejscu:

„Sam wiek genealogiczny, a więc długość czasu, w ciągu k tó 
rego dana rodzina należała dotychczas do w arstw  wyższych, nie 
daje już upraw nień do pobierania specjalnego nauczania i zajm o
w ania pewnych stanowisk. Polityka szkolna powinna się powo
dować wyłącznie względami na indyw idualne uzdolnienia 'um ysłu 
i charak teru  oraz na opartą  n a  tych uzdolnieniach dzielność, jakiej 
należy oczekiwać od danego osobnika w podejm owaniu przyszłej 
pracy wartościowej. S tara ku ltu ra  rodowa może się do tego przy
czynić, o ile przejaw i się w oddzielnych członkach rodu w postaci 
szczególnych uzdolnień i tężyzny. Przynależność do takiej rodziny 
może w dw ojaki sposób w arunkow ać uzdolnienia dziecka: we
wnętrznie —  przez odziedziczenie cennych właściwości ducho
wych —  tych właśnie właściwrości, k tóre swego czasu umożliwiły 
danej rodzinie wybicie się na wysoki poziom socjalny i utrzym a
nie się n a  nim; i zewnętrznie —  przez szczególną atm osferę du
chową, panującą wr domu rodzinnym i o taczającą dziecko od pier
wszych chwil życia. Jeżeli te  wrarunki są żywe w dziecku, to w y
trzym a ono współzawodnictwo ze zdolnemi dziećmi z ludu  i wraz 
z niemi dosięgnie szczytów w ykształcenia i najw yższych stano
wisk zawodowych; i nie w ątpię ani chwili, że w razie takiego 
sprawiedliwego i naw skroć dem okratycznego współzawodnictwa 
stosunkowy udział dzieci z rodzin, k tó re dotychczas przodowały 
pod względem kulturalnym , pozostanie znaczny i nadal. Będą to 
te w łaśnie „stare“ rodziny, k tóre są jeszcze dość „m łode“ , aby 
odziedziczone skarby puścizny kulturalnej przeobrazić w świeże 
siły teraźniejszości. I będzie to szczęściem dla postępu kultury, 
że owa pełna twórczych pierw iastków  puścizna duchowa, wiążąca 
przeszłość z teraźniejszością, przeniknie sobą i złagodzi pozbawio
ne tradycji dążności now atorskie warstw , świeżo w kraczających 
w św iątynię ku ltury . Ale to  nie wrszystko: owo współdziałanie zdol
nych jednostek z różnych w arstw  socjalnych uczyni postęp kultury  
pełniejszym, na dzielności bowiem dzieci ze starszych rodów wy
ciśnięte jes t też pó części jakościowo odmienne piętno w porówna
niu z dziećmi z warstw , w ybijających się dopiero; rysy, których tu 
brak. są tam  zaznaczone bardziej wyraziście i odwrotnie. Przyszła, 
selekcja jednostek dzielnych będzie m usiała się odznaczać ruchli
wością, subtelnością i  w ielostronnością, aby umożliwić przejawie
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nie się uzdolnień wszelkiego rodzaju, a nie tych tylko, k tóre szcze
gólnie są właściwe tej lub innej w arstw ie socjalnej. T ak więc psy- 
chologja selekcji uzdolnień nabiera tu  niezmiernie doniosłego zna
czenia sócjalno-politycznego. ,

N aturalnie, takie stare  rody, k tóre nie mogą już wnieść nic 
nowego do skarbnicy kultury , tracą  prawo do odgryw ania jak iejś 
szczególnej roli w  życiu publicznem; w yczerpały się już one i m u
szą ustąpić m iejsca warstwom młodszym“.

Należy, rzecz prosta, zrozumieć i ocenić dokładnie owo „od
młodzenie“ . Dziś bowiem właśnie znajdujem y wśród wyższych 
warstw socjalnych obok rodzin o dłuższej tradycji ku lturalnej co
raz liczniejszych przedstawicieli „now obogackich“ , k tórzy  za
wdzięczają swój nagły  dobrobyt przeważnie bardzo nieciekawym 
właściwościom um ysłu i charakteru. Gdyby dzieci z tego właśnie 
środowiska z powodu bogactw a rodziców miały w szczególnie 
wielkiej ilości oddać się zawodom najważniejszym  i obejmować 
stanowiska kierownicze, to byłoby to  związane z jak  największem 
niebezpieczeństwem dla kulturalnego i moralnego poziomu następ
nego pokolenia. To też przedewszystkiem  ze względu na dzieci 
z tego środowiska musimy tern bardziej dom agać się stanowczego 
przeprowadzenia selekcji, k tó raby  uwzględniała cechy umysłu 
i charakteru, oraz żądać uniezależnienia k ierunku studjów  od s ta 
nu m aterjalnego rodziców.



C Z Ę Ś Ć  IV.

P sych o log iczn e  m etody se le k c ji  
m łod zieży  szk o ln ej.

R O Z D Z I A Ł  XII.

M etod yczn e  za sa d y  w sp ó łd z ia ła n ia  psych ologji w  selek cji 
m ło d z ieży  szkolnej.

Nigdzie jeszcze psychologja nie zetknęła się dotychczas w tak 
bezpośredni i odpowiedzialny sposób z praktyczno-pedagogiczne- 
mi zadaniam i życia publicznego, jak  w selekcji jednostek  szcze
gólnie uzdolnionych. Tern konieczniejszą jest rzeczą, aby zdawała 
sobie ona jak  najdokładniej sprawę z m etodyki, k tó rą  należy się 
tu  posługiwać, oraz aby przem yślała cały zakres tego wielostron
nego zadania, jakie m a przed sobą. Nie zawsze w dostatecznej 
mierze czyniono zadość tym wymaganiom, co tłum aczy się nagło
ścią, z jak ą  musiano uczynić zadość nowym wymaganiom. W praw
dzie my, psychologowie, przewidywaliśm y te w ym agan ia1) ; ale 
wskazywaliśm y również na to, że psychlogja, aby móc całkowi
cie im podołać, m usiałaby rozporządzać w daleko większym zakre
sie, niż dotychczas, insty tutam i, środkam i m aterjalnem i i siłami 
naukowemi. Tymczasem pow stała nagle zróżniczkowana szkoła 
jednolita, powstały szkoły dla szczególnie uzdolnionych, selekcja

*) Moja praca programowa „Jugendkunde ais Kułturforderung“ 
(Lipsk, Quelle i Meyer), wydana już w roku 1915, zajmowała się w sposób 
szczegółowy tern zagadnieniem. Pewne myśli wytyczne zawiera też mój 
wykład, wygłoszony w r. 1917 (234, 233).
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i poiadnictw o zawodowe stały się rzeczywistością, i psychologja 
musiała przyjść tu z pomocą, jakkolw iek nie rozporządzała wspom- 
nianemi wyżej niezbędnemi środkami; wszak uzdolnienie i zdat- 
ność_ kategorjam i p s y  c h o 1 o g  i c z n e m i, których stw ier
dzenie jes t conajm niej częściowo czynnością psychologiczną. No
we m etody powstać mogły dopiero w ogniu bezpośredniego p rak 

ty czn eg o  zetknięcia się z nowemi zagadnieniam i, przyczem począt
kowo niepodobna było uniknąć całkowicie błędów i jednostron
ności, i dziś jeszcze jesteśm y zaledwie w początkowem stadjum  te
go wielce na  przyszłość obiecującego rozwoju.

hiie całe poruszone tu  zagadnienie należy do zakresu rozwa
żań niniejszych. Czysto pedagogiczne, socjalne i ekonomiczne stro 
ny pioblem atu nie obchodzą nas tu  zupełnie; bierzemy tu  jedynie 
pod uwagę pomoc, jak ą  oddać może stosowanie m etod psycholo
gicznycłu Prócz tego nie uwzględniam y badania zdatności zawód o- 
wej osób dorosłych oraz wszystkich tych metod, k tó re służą w y
łącznie do stw ierdzania jakichś specjalnych uzdolnień (np. zdol
ności technicznych). Tematem naszych dalszych rozważań będzie 
zagadnienie następujące; jak ą  rolę odgryw ają m etody psycholo
giczne przy stw ierdzaniu w y s o k i e g o  u z d o l n i e n i a  ó g ó l -  
n e g o  d z i e c i  i m ł o d z i e ż y ,  wśród k tórych  należy dokonać 
selekcji do pew nych typów szkół lub zawodów?

U stalanie inteligencji przy dokonywaniu selekcji uczniów m a 
cel dwojaki. A więc może nam chodzić o stwierdzenie umysłowego 
uzdolnienia ogólnego jako decydującego kry terjum  przy selekcji; 
w innych znowuż w ypadkach musimy wprawdzie dokonać selek
cji dzieci i młodzieży n a  zasadzie uzdolnień specjalnych, ale też 
i uwzględnić ich inteligencję ogólną, Tam więc badanie inteligencji 
stanowi cel właściwy, tu zaś —  jes t ono tylko wtórnym  środkiem 
do przeprowadzenia selekcji.

.Jeżeli chodzi o dzieci młodsze, to naogół będzie przeważał 
głównie pierwszy punk t widzenia; natom iast w  przypadku roczni
ków starszych drugi. Je s t bowiem rzeczą wątpliwą, aby  u  dzieci 
w wieku la t  9 —  11 można już było z n iejaką pewnością stw ier
dzić uzdolnienia i zainteresowania w pewnym określonym kierun
ku, i aby stwierdzenie to miało jakąś w artość prognostyczną; n a 
tomiast niewątpliw ie można już w ydać sąd o stopniu ogólnej ży
wości intelektualnej, o poziomie ogólnej zdolności przystosow y
wania się umysłowego. Tm starsze jes t dziecko, tem bardziej obok 
różnic ilościowych w ystępują też jakościowe; typow e kierunki

18
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uzdolnień, k tóre zdają się predestynow ać do pew nych określonych 
rodzajów szkół oraz do pewnych zawodów, zaznaczają się coraz 
wyraźniej, i początkowo dość bezbarw na inteligencja ogólna coraz 
bardziej oddaje się w służbę pewnego swoistego zakresu zaintere
sowań. Stosownie do tego powinno się też kształtow ać psycholo
giczne m etody badania inteligencji: u dzieci młodszych będziemy 
musieli bardziej uwzględnić ogólny poziom inteligencji, natomiast 
u starszych —  jej zabarwienie swoiste („inteligencja mowna“. 
„inteligencja techniczna“ i t. d.).

Znaczne trudności nastręcza pytanie, jakie stanowisko zaj
m ować m a psychologja wśród o g ó ł u  czynników, od których za
leżna jest selekcja. Jak o  takie czynniki wymienić należy: 1. In
stancja  publiczna (państwo, gm ina), k tó ra  dba o ja k  najracjonal
niejsze rozmieszczenie dzieci pomiędzy szkoły. „ Ja k  najracjonal
niejsze“ oznacza tu  z jednej strony —  zgodne z uzdolnieniami 
i upodobaniam i uczniów, z drugiej zaś —  odpowiednie do ilości 
miejsc wolnych i przypuszczalnego przyszłego zróżniczkowania za
wodów. 2. Szkoła, z k tórej pochodzą uczniowie, m ający podlegać 
selekcji. 3. Szkoła, przyjm ująca uczniów, poddanych selekcji. 4. 
Rodzice, którym  słusznie przyznać należy głos ważki przy decy
dowaniu spraw y wyboru szkoły dla dziecka; w ybór bowiem szko
ły  jest jednym  z najw ażniejszych czynników, stanowiących o wy
borze zawodu i losie całego życia. 5. Sami uczniowie, których, 
zwłaszcza gdy chodzi o roczniki starsze, nie można uważać jedy
nie za przedm ioty zarządzeń publicznych, lecz i za podm ioty woli 
o swych w łasnych dążnościach. 6. Psychologja.

Stosunek wzajem ny pięciu pierwszych czynników nic wcho
dzi w zakres naszych obecnych rozważań; razem wzięte przeciw
staw ić je możemy jako  czynniki „pedagogiczne“ ostatniem u czyn
nikowa „psychologicznem u“ . Otóż w dotychczas przeprowadza
nych selekcjach młodzieży szkolnej uważano za wyłącznie miaro
dajne już to stanowisko czysto pedagogiczne —  dotyczy to wszyst
kich tych, k tórzy  chcą się zadowmlić starem i metodam i wydawa
n ia  świadectw* szkolnych i urządzania egzaminów wstępnych; już 
to wysuwano z w ielką jednostronnością na plan pierwszy stano
wisko psychologiczne —  przedewszystkiem  M o e d  e i P  i o r- 
k o w r s k i  w Berlinie oraz ich następcy; wreszcie przy dokonywa
nych w- Hąm burgu selekcjach starano się o organiczne zespolenie 
m om entu pedagogicznego z psychologicznym. W ykażem y dalej, 
że ani czysto pedagogiczne, ani wyłącznie psychologiczne poste-



powanie nie może rozwiązać zadania selekcji w  sposób zadowa- 
lający. Musimy się posługiwać dokładnie przem yślaną „ m e t o 
d ą  p e d a g o g i e  z n o  - p s y c h o l o g i c z n  ą“ , której program  
da się sformułować w sposób następujący:

Odpowiedzialność, związana z selekcją, jest tak  wielka, 
że należy posługiwać się w tym  celu wszystkiemi rozporzą- 
dzalnemi środkam i i to w sposób jak  najdoskonalszy. Przy 
dokonywaniu selekcji wstępnej musimy oprzeć się na  znajo
mości duszy dziecięcej, jak ą  posiadają nauczyciele i rodzice, 
i na  zasobie spostrzeżeń, nagromadzonym przez nich w ciągu 
długiego obcowania z dziećmi; oprócz tego zapomocą prób 
musimy ustalić obecny stan uzdolnień i sprawności. Zarówno 
w obserwowaniu, jak  i w poddawaniu próbom pedagog iść po
winien ręka w rękę z psychologiem. Decyzja zapadać powin
na na zasadzie uwzględnienia wszystkich uzyskanych kry ter- 
jów; zwłaszcza w szerokim zakresie wypadków wątpliwych 
należy subtelnie indywidualizować i nie polegać na  mecha
nicznych w artościach liczbowych; decyzje powzinać trzeba 
również na podstawie w spółpracy pedagogów z psychologa
mi. I później stale należy wypróbowywać w artość zastosowa
nych m etod selekcji; trzeba stwierdzać, czy rozwoj uczniów 
wybranych odpowiada prognozom psychologicznym, i czy 
metody, którem i się posługiwano, nie zawiodły pokładanych 
w nich nadziei.
Psychologja musi wymagać, aby była powoływana do tej p ra 

cy w charakterze niezbędnej współpracowniczki; z drugiej jednak 
strony nie pow inna ona zapominać, że w rozwiązaniu tego zaga
dnienia, k tóre jes t z natu ry  swej problematem raczej pedagogicz
nym i socjalnym , niż ściśle psychologicznym, odgiyw a ona tylko 
rolę nauki pomocniczej. Trzeba następnie dążyć do istotnego 
w s p ó ł d z i a ł a n i a  obu tych dziedzin. D opraw dy bowiem, nie 
jest rzeczą pożądaną, aby obcy szkole psycholog-naukowiec miał 
wkraczać w bieg spraw  szkolnych od zewnątrz, i m iał być trak to 
wany przez nauczycielstwo z niedowierzaniem, jako  intruz. Dziś 
jeszcze nie można tego uniknąć całkowicie ze względu na mało 
rozpowszechnione nastaw ienie i wyszkolenie psychologiczne 
wśród w arstw  nauczycielskich. Należy jednak  spodziewać się, że 
pedagogowie zrozumieją w krótce konieczność wzięcia udziału 
i w psychologicznej części pracy selekcyjnej, oraz że w miarę 
Pogłębiania się ich wyszkolenia psychologicznego będą oni mogli
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coraz bardziej przejm ować zadania, do których w ykonania nale
żytego obecnie tylko fachowi psychologowie rozporządzają odpo
wiednią znajom ością rzeczy i ścisłością m etodyczną. A gdy po
w staną wreszcie „urzędy psychologów szkolnych“ , to trzeba je 
będzie obsadzać nie przez teoretyków  naukowców, lecz przez ta
kich pedagogów, k trzy  połączą w sobie szczególnie wysoki sto
pień w yszkolenia w zakresie psychologji ogólnej i psychologji 
młodzieży z gruntow ną p rak ty k ą  na  polu nauczania i wychowywa
n i a 1). Uczony psycholog specjalista i tak  będzie m iał jeszcze dużo 
p racy  na tern polu: będzie on musiał podjąć w insty tu tach  nauko
wych zadanie obmyślania odpowiednich m etod oraz naukowego 
opracowywania wyników badań.

1. S e 1 e k c j a  w s t  ę p n a, d o k o n y w a n a  p r z e z  n a u 
c z y c i e l i , !  k r e ś l e n i e  p s y c h o g r a m ó w  m ł o d z i e ż y

s z k o l n e j .

Piewszą instancją przy w ykonyw aniu selekcji powinien być 
niewątpliw ie nauczyciel tej klasy, z k tórej uczeń pochodzi. Zda
nie to doprow adzają niekiedy do krańcowości, tw ierdząc, iż na
uczyciel ten ma tu  być instancją  jedyną. Nauczyciel tak i obserwu
je dzieci w ciągu szeregu miesięcy, a  niekiedy naw et —  la t  całych, 
tak  iż łatwo jes t mu dojść do przekonania, że jem u tylko — ze 
względu na  ową długą p rak tykę szkolną —  przysługiwać winno 
prawo decydow ania o skierow aniu ucznia do wyższych studjów.

Przeciwko takiem u stanow isku możemy jednak podnieść za
rzuty poważne. Jakkolw iek wartościowe byłyby doświadczenia na
uczyciela, nie w ystarczają one same do powzięcia decyzji; nauczy
ciel może mieć tylko praw o proponowania, a więc może dokonywać 
tylko s e l e k c j i  w s t ę p n e j .  Ale i ta  selekcja w stępna nie po- 
w inna się ograniczać jedynie do wym ieniania nazw isk uczniów;

ł) O. L ip  m a n n  (199, 200) z naciskiem podkreślał myśl, te  przy 
dokonywaniu selekcji uczniów należy w ytworzyć taki stosunek pomiędzy 
psychologią, a praktyką szkolną, aby udział specjalisty psychologa stawał 
się stopniowo coraz mniej potrzebnym. Z U h 1 s d o r f f, zgadzając 
całkowicie na konieczność uwzględniania w selekcji stanowiska psycholo
gicznego, pragnąłby jednakowoż w miarę możności odsunąć od tej pracy 
psychologa, a raczej w yćwiczyć tak nauczyciela w- psychologji, aby on 
mógł sam dokonywać selekcji.
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nauczyciel musi zarówno wobec siebie, jak  i wobec innych in- 
stancyj, biorących udział w selekcji, uzasadnić swój wybór przez 
skreślenie dokładnej charak terystyki psychologicznej w ybranych 
uczniów, i ułatw ić w ten sposób powzięcie decyzji ostatecznej.

Przedewszystkiem  nastaw ienie przeciętnego nauczyciela ma 
z natu ry  rzeczy charak ter „pedagogiczny“ w ciaśniejszem tego 
słowa znaczeniu, to znaczy, iż opiera on swą opinję na w ynikach 
pracy szkolnej ucznia. Nauczyciel przyzwyczaił się do trak tow a
nia ucznia sub specie postępów szkolnych; przez te jednak  po
stępy nie należy rozumieć rezultatów  twórczej, z wewnętrznych 
zrodeł tryskającej pracy  samodzielnej, lecz tylko zewnętrzne w y
niki wysiłków pedagogicznych. Zakres i poprawność wiedzy n a
bytej stanow ią zazwyczaj główną podstawę sądów nauczyciela 
o uczniach. P rzy dokonywaniu zaś selekcji nie chodzi bynajm niej
0 to, czy dane dziecko rozporządza już temi wiadomościami
1 sprawnościami, jak ie  są potrzebne przy wstępowaniu do nowej 
szkoły, lecz czy ono ujaw nia te uzdolnienia, k tóreby  go predesty
nowały do wyższych studjów  i wyboru odpowiedniego zawodu. 
Otoz przeciętny nauczyciel nie posiada dostatecznie pewnego są 
du o tych wiaśnie zdolnościach, zwłaszcza gdy może się oprzeć 
jedynie na swych obserwacjach, codziennych i nie otrzym uje ża
dnych wskazówek, jak  należy te obserwacje interpretow ać psy
chologicznie. W iadomości i sprawności ucznia mogą zawdzięczać 
swe powstanie najróżnorodniejszym  czynnikom psychologicznym, 
jak inteligencja ogólna, jakieś uzdolnienie specjalne, dobra p a
mięć m echaniczna, pilność; również pomoc w domu lub szczegól
nie dobre przygotow anie m ogą też w płynąć na postępy ucznia i to 
w stopniu, najczęściej nie dającym  się skontrolow ać przez nau
czyciela. Oprócz wiadomości i sprawmości istn ieją jeszcze liczno 
mne k ry terja , na podstawie których m ożnaby uzyskać ważne 
wskazówki co do uzdolnień dzieci, gdyby tylko zwu-acano na to 
uwagę (np. rodzaj bawienia się, stosunki z kolegami, zajęcia do
mowe i t. d.).

Istn ieją wprawdzie nauczyciele, obdarzeni wrodzoną intuicją 
Psychologiczną lub wyćwiczeni w  obserwacji psychologicznej 
przez gruntow ne stud ja  nad psychologją, którzy potrafią tak  d a 
lece uniezależnić się od zwykłego oceniania zewnętrznych postę
pów szkolnych, że; dochodzą do uzyskania rzeczywistego obrazu 
wewnętrznych zawiązków psychicznych swych uczniów; stanow ią 
°ni jednak tylko w yjątki, na które liczyć nie można przy orga
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nizowaniu selekcji dzieci szczególnie uzdoln ionych1). Istn ie ją  też 
inni nauczyciele —  a  ilość ich bynajm niej nie jest m ała —  którzy 
ze względu na swe czysto dydaktyczne nastaw ienie uw ażają t. z w. 
„uczniów wzorowych“ już przez to samo za najzdolniejszych; tacy 
jednak uczniowie wzorowi odznaczają się często w dalćko więk
szym stopniu pilnością, sumiennością i dokładną pamięcią, niż 
istotnie wybitnemi zdolnościami; z drugiej znowuż strony ucznio
wie, którzy  w skutek specjalnego uzdolnienia z trudnością nała- 
m ują się do zwykłych w ym agań szkolnych i są dla nauczyciela 
nieco „niew ygodni“, łatwo mogą być niedocenieni co do swej war
tości intelektualnej.

Inny  jeszcze w7zgląd przemawia na niekorzyść pozostawiania 
w rękach nauczyciela ostatecznej decyzji w sprawie selekcji. Dzie
ci, k tóre następnie m ają być połączone w jedną klasę dla uzdol
nionych, pochodzą z różnych szkół; nauczyciele, k tórzy  dokony
wali selekcji w tych różnych szkołach, posługiwali się odmienne- 
mi skalam i, skutkiem  czego m ąterja ł uczniowski odznaczać się bę
dzie wielką niejednolitością. Jeden  np. nauczyciel, bardziej wym a
gający, uważa jedno tylko dziecko w swej klasie za o tyle zdolne, 
iż zasługuje na wyższy poziom nauki. Nauczyciel innej szkoły wy
mienia pięcioro dzieci, nie dlatego jednak, aby istotnie posiadał 
dzieci zdolnych pięć razy więcej, niż pienvszy, lecz poprostu d late
go, że jes t miększego serca, nie staw ia tak  wielkich wym agań, ule
ga prośbom rodziców7. Byłoby oczywistą niesprawiedliwością wzgię- 
dem młodzieży szkolnej, gdybyśm y chcieli tak ie  decyzje uważać 
za ostateczne; wówczas bowdem niejeden uczeń z pierwszej szkoły 
nie zostałby zaliczony do kategorji uzdolnionych, chociażby w da
leko większym stopniu zasługiwał na to, niż n iektórzy uczniowie, 
w ybrani przez owTego nauczyciela mniej wymagającego. To też 
w ydaje się rzeczą bezwzględnie konieczną, dokonyw anie badań 
kontrolujących i w yrów nywujących błędy, popełńiane przez nau
czycieli.

Ale i wTtedy  naw et, gdy nauczyciele przeprow adzają tylko 
selekcję w stępną, pozostaje jeszcze pewne niebezpieczeństwo. Mia
nowicie, selekcja w stępna jes t jednak  ostateczną w znaczeniu n e-

*). Już w innem miejscu książki niniejszej (str. 219 i nast.) -wyjaśni
liśmy, w jak różnym stopniu obdarzeni są nauczyciele zdolnością zdawania 
sobie sprawy z właściwych uzdolnień uczniów (z pominięciem zewnętrznych 
postępów szkolnych).
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g a t jgjw ń  e m, znaczy to, że ci uczniowie, k tórzy  nie zostali wy
mienieni przez nauczycieli, nie mogą już być wzięci pod uwagę 
pizy ściślejszym wyborze. Czy jednak w skutek tego nie przecho
dzi się niekiedy do porządku dziennego nad jednostkam i o wyso
kiej inteligencji i to tylko dlatego, że nauczyciel albo tych uzdol
nień nie zauważył, albo ocenił je za nisko? N a to jednak  nie m a
my żadnego bezwzględnie skutecznego środka; możemy tylko 
znacznie pom niejszyć niebezpieczeństwo przez zastosowanie się do 
następujących wskazówek. Nauczycielowi należy wyjaśnić, że 
przy dokonyw aniu selekcji wstępnej powinien być w m iarę mo
żności pobłażliwym, choćby naw et w ten sposób miał narazić się 
na niebezpieczeństwo późniejszego zdyskwalifikow ania dużej ilo
ści dzieci, poleconych przez się. W ten sposób w każdym  razie 
zmniejszy się prawdopodobieństwo, iż dzieci wysoce uzdolnione 
u cale nie będą dopuszczone do ściślejszego wyboru: Nauczyciel 
może oprócz tego zaznaczyć, k tóre z pośród poleconych przez się 
dzieci uważa za szczególnie zasługujące na otrzym anie wyższego 
stopnia w ykształcenia. W reszcie musimy pozostawić rodzicom (lub 
nawet starszym  uczniom) prawo apelacji od wyroku nauczyciela, 
który —  pomimo życzenia rodziców —  nie umieścił ich dziecka 
na liście poleconych. O tej instancji apelacyjnej później będzie 
mowa.

W reszcie selekcja wstępna musi też być jak  najgruntow niej 
uzasadniona p s y c h o l o g i c z n i e ;  i tu  -właśnie dotykam y 
tej strony zadania, k tó ra  w ym aga zapewnienia sobie pomocy psy - 
chologji.

Musimy posiadać psychogram. o b r a z  d u s z y  każdego 
ucznia, k tó ry  weźmie udział w ściślejszym wyborze. Obraz taki, 
wznosząc się wysoko ponad mało mówiące stopnie św iadectw a 
szkolnego, powinien odtwarzać zasadniczy kierunek życia um y
słowego ucznia oraz stopień i rodzaj jego uzdolnień. Powiedzieliśmy 
juz, że tylko nauczyciel rozporządza— przynajm niej in potentia—  
potrzebnemi do tego celu danemi; ale nie może on samodzielnie w y
korzystać tego m ile rja łu , czy to dla tego, że praktyczno-peda- 
gogiczne nastaw ienie kieruje jego uwagę przeważnie ku zewnętrz
nym postępom szkolnym (por. str. 277), czy też dla tego, że brak  
mu odpowiednich punktów  widzenia, oraz umiejętności staw iania 
Pytań, by móc dokonywać obserwacji psychologicznej. O t ó ż  
t y c h  p u n k t ó w  w i d z e n i a  i p y t a ń  m o ż e  m u  d o- 
s t a r c z y  ć w ł a ś n i e p s y  c h o 1 o g  j a, i t  y  1 k o o n a. Aby owe
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potencjalne, nieświadome i i niezauważone wrażenia nauczyciela 
mogły się przeobrazić w prawdziwe, aktualne doświadczenia 
i skondensować, w charakterystyki, przydatne do ułatw ienia po
wzięcia decyzji co do przyszłego losu dziecka, trzeba opracować 
wskazówki do umiejętnego dokonyw ania obserwacji i pobudzić 
nauczycieli do właściwego ich zużytkow ania.

Żądanie prow adzenia p s y c h o l o g i c z n y c h  a r k u s z y  
p e r s o n a l n y c h  jes t dawne; zrealizowano je już w całym  sze
regu zakładów specjalnych (np. w zakładach pedagogiczno-lekar- 
skich, w szkołach specjalnych). W prowadzenie ich do szkół nor
m alnych rozbijało się dotychczas o przeszkody pozornie nie do 
przezwyciężenia. Istotnie, nauczyciel, prow adzący klasę z 40 —  50 
uczniów, m a już tak  mało czasu wolnego, że opracowanie psycho- 
gram u k a ż d e g o  ucznia byłoby dlań niemożliwością. Prócz tego 
wypełnianie takich arkuszy dla przeciętnej m asy dzieci, nie róż
niących się w ybitnie od siebie, sp ra w a  nadzw yczajne trudności; 
conajm niej arkusze tak ie  bardzo mało różniłyby się od siebie. Na
tom iast jest rzeczą zupełnie w ykonalną i łatw iejszą wypełnianie 
tak ich  arkuszy dla małej tylko liczby dzieci wybitnie uzdolnio
nych, gdyż dzieci tak ie  zw racają n a  się uwagę szczególnemi wła
ściwościami i same niejako podkreślają różnice pomiędzy sobą. 
Otóż wypełnianie arkuszy dla tak ich  dzieci jes t obecnie potrzebą 
najpilniejszą, bo te w łaśnie dzieci stanow ią najw ażniejszy inater- 
ja ł selekcyjny.

Układanie psychogram ów szkolnych nastręcza cały szereg 
trudności, k tó re zarysow ują się w całej pełni dopiero w praktyce; 
mamy już w  Hamburgu przeszło 3000 takich wypełnionych arkuszy 
obserwacyjnych.

Arkusz obsenvacyjny powinien być ułożony według zasad 
psychologicznych, a  więc—daw ać przegląd wszystkich najważniej
szych dyspozycyj psychicznych dziecka; z drugiej zaś strony musi 
on być tak  zredagowany, zarówmo co do szaty słownej, jak  i za
kresu, aby był zrozumiały dla w ypełniających go nauczycieli i od
powiadał ich zainteresowaniom. W ynika stąd  konieczność pe
wnych kompromisów". Gdybyśmy się trzym ali ściśle podziału i ter- 
m inologji naukowego system u psychologicznego, to praktyczna 
w artość arkusza obserwacyjnego byłaby bardzo problematyczna: 
zapoznałem się z kilkom a projektam i tak ich  arkuszy, k tó re aż na
zbyt w yraźnie zdradzały swe pow stanie na biurku psychologa, nic 
obeznanego ze sprawam i szkolnemi. Zbyt długi schem at psycho-



graficzny odstrasza nauczyciela; jeżeli py tan ia  są zbyt drobiazgo
we, to nauczyciel odczuwa je jako pewnego rodzaju przym us i su- 
gestję. Ale jeżeli arkusz obserwacyjny je s t znowuż za mało szcze
gółowy, to wówczas zaw arte w nim pojęcia ogólne są tak  nie
określone i wieloznaczne, że osoba w ypełniająca albo wogóle nie- 
wie, co z niemi począć, albo też rozumie je błędnie. To też w tym 
właśnie w ypadku zwalczać musimy przesąd, częstokroć wyznaw a
ny przez praktyków , jakoby łatwiej było w ypełniać krótsze sche
m aty psychograficzne od dłuższych. Być może, iż tw ierdzenie to 
jest zresztą słuszne w stosunku-do kwrestjonarjuszy, dotyczących 
znamion cielesnych oraz innych cech, dających się stw ierdzić ze
wnętrznie, ale niewątpliwie jest ono błędne, gdy  chodzi o w ska
zówki do obserwacji psychologicznej. Jeżeli np. zapytam y krótko 
o „inteligencję“, to nauczyciel, w ypełniający arkusz, poczuje się 
dość często bezradnym ; jeżeli jednak to pytanie ogólne rozbije
my na cały szereg pytań specjalnych (np. czy dziecko ujaw nia 
skłonność do samodzielnego zadawania py tań ; czy dziecko nie 
uprzedza myślowo tem atu, rozwijanego n a  lekcji; czy dziecko ma 
zdolność ujm ow ania tego, co istotne; czy dziecko u jaw nia skłon
ność do k ry ty k i i t.d.), to wówczas nauczyciel zyskuje możność 
poruszania się w dostępniejszej dla siebie sferze konkretnych do
świadczeń, przez co cały schemat psychograficzny nabiera dlań 
rumieńców" życia. Im krótsza jest lista  pytań i im ogólniejsze jest 
ich sformułowanie, tern bardziej w yczerpujące muszą być w yja
śnienia, niezbędne do zrozumienia i praktycznego zastosowania 
arkusza obserwacyjnego.

Częstokroć nauczycielstwo zw raca-się-naw et przeciwko samej 
zasadzie psychograficznego s c h e m a t u  obserwacyjnego w'ogóle. 
Przyznaje się wprawdzie, że, jeżeli chodzi o uczniów, którym  m a
my doradzić obranie tej lub innej szkoły, to  należy uwzględnić ich 
indywidualność i w tym celu nakreślić ich obraz duchowy. Ale 
twderdżi się jednocześnie, że taki psychogram  nie powunien być 
mozaiką, uzyskaną przy pomocy arkusza obserwacyjnego, lecz 
swobodną, zaokrągloną „ c h a r a k t e r y s t y k  ą“ , tworzoną 
przez nauczyciela. Arkusz obserw acyjny m a rozszczepiać osobo
wość na szereg oddzielnych funkcyj, natom iast swobodna charak
terystyka ujm uje indywidualność każdego dziecka od wewnątrz, 
nie krępując się przepisanemi punktam i wadzenia, k tóre mogą nie 
mieć żadnego znaczenia w stosunku do danego dziecka.
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Kto, jak  au to r słów niniejszych, upatru je  w p e r s o n a l i z -  
m i e zasadniczą podstawę swych poglądów" naukow ych, ten  wol
ny jest chyba od podejrzenia, że usiłuje 'zatom izow ać i „urzeczo- 
w ić“ osobowość dziecka zapomocą owych arkuszy obserwacyj
nych. Dla au to ra  osobowość jest „jednią“ (unitas), istnością nie
podzielną, przepojoną jednością teleologji wewnętrznej. Ale au tor 
zwalcza jednocześnie personalizm „naiw ny“ , utożsam iający ową 
jedność z prostotą, usiłujący podnieść jak iś rys odosobniony do 
znaczenia kw intesencji. Osobowość jest to „unitas m ultiplex“ , nie 
zaś — „unitas simplex“ . Niebezpieczeństwo takiego uproszczenia 
w izerunku duchowego ucznia nie jest bynajm niej mniejsze od 
niebezpieczeństwa atom izacji; usiłowanie sprowadzenia isto ty  psy
chiki dziecka do prostej formuły aż nazbyt często jest wynikiem 
konstrukcji apriorycznej lub nie dającej się skontrolować intuicji 
nauczyciela, dla którego wzorem był najpraw dopodobniej jego 
własny typ  psychologiczny. Liczba nauczycieli, uzdolnionych do 
tw orzenia artystycznie wykończonych charak terystyk  oblicza du
chowego uczniów, pozostanie zawrsze bardzo m ała; ogromna w ięk
szość ograniczy się do nakreślenia skąpych zarysów, k tó re nie 
uwzględnią całego m nóstw a znamion i odcieni osobowości, tak  iż 
ostatecznie obraz psychologiczny ucznia wypadnie daleko sche- 
m atyczniej, niż gdyby się posłużono schematem psychograficz- 
nym.

Arkusza obesrwacyjnego nie należy przytem  oceniać wyłącz
nie ze stanow iska pojedyńczego dziecka; chodzi bowiem również 
o konieczność p o r ó w n y w a n i a  w ielu uczniów. P rzy doko
nyw aniu selekcji musimy zestawiać ze sobą dzieci, pochodzące 
z najrozm aitszych szkół; jeżeli rozporządzam y jedynie swobodne- 
mi opisami tych  dzieci p ióra różnych nauczycieli, to nie posiada
my żadnej możności dokonania ścisłych porównań. Jeden  bowiem 
nauczyciel wym ienia ten rys, a drugi —  inny; jeden rozwodzi się 
obszerniej nad  pamięcią, natom iast przemilcza zupełnie zaintere
sowania dziecka i jego zdolność myślenia; drugi znowu mówi prze
ważnie o fantazji, trzeci —  o inteligencji z zupełnym pominięciem 
pozostałych funkcyj. Zupełnie inaczej ma się rzecz, gdy wyszcze
gólnim y cały szereg punktów , k tóre zmuszą nauczyciela do zwró
cenia uwagi na pewne rysy zasadnicze. Jeżeli wówczas dostrzeże
my brak  odpowiedzi na pewne pytan ia, to będziemy wiedzieli, że 
nie stało się to  za spraw ą przypadku lub zapomnienia, lecz że 
nauczyciel nie mógł zaobserwować w tym  kierunku nie szczegól
nie godnego uw"agi.
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Naturalnie, schemat psyebograficzny nie powinien stać  się 
zawadą. Nie posiada on znaczenia im peratyw nego; nie należy są
dzić, aby trzeba było bezwzględnie odpowiadać na każde pytanie 
arkusza: przeciwnie, dołączona do arkusza obserwacyjnego in
s trukcja powinna w yraźnie stwiedzać, że należy w ypełniać tylko 
te rubryki, co do których rozporządzam y pewnemi i wartościowe- 
mi obserwacjami. Nauczyciel nie powinien również sądzić, że ma 
jedynie odpowiedzieć na pytan ia, zaw arte w arkuszu. Podając ob
serwacje, których arkusz nie przewidział, ale k tóre są charak tery 
styczne d la  danego dziecka, załączając próbki pracy dzieci (np. 
rysunki, wypracowania, listy  i t. d.), podając wreszcie wykończo
ne ich. charakterystyki, powstałe z m aterjałów , zaw artych w ark u 
szu,, a odtw arzające główne rysy  osobowości dziecięcej, nauczyciel 
czyni, zadość wymaganiom przeciwników schematu, nie rezygnu
jąc jednocześnie z dodatnich jego stron.

Dotychczas jeszcze nie znaleziono ostatecznej' zadawalającej formy 
arkusza obserwacyjnego. Projekty wahają się pom iędzy właściwym  
k w e s t j o n a r j u s z e m ,  zawierającym pytania, dotyczące jak najbar
dziej konkretnych obserwacyj, a zwykłym planem s p r a w o z d a n i a ,  
który podaje zasadnicze punkty widzenia w słowach przewodnich, pozo
stawiając samemu obserwatorowi bliższą specyfikację. Forma pytań pociąga  
za sobą jakeśm y to już wspomnieli, niebezpieczeństwo silnej sugestji i za
cieśnienia sfery obserwacyj; natomiast forma słów  przewodnich, z powodu 
swej nieokreśloności, zbyt łatwo może doprowadzić do opisów pobieżnych, 
niejasnych i trudno porównywalnych. Podawanie przy oddzielnych pytaniach  
szeregów- możliwych odpowiedzi zwiększało — rzecz prosta — sugestję, 
np;: „Czy dziecko zadaje samorzutnie pytania z sensem? (Tak; często; X 
zawsze usiłuje zbadać rzecz do gruntii; jest skłonny do dalszego zastano
wienia się; rzadko)“. Okazało się mianowicie, że, wiele osób, wypełniających  
arkusze, sądziło, iż' muszą ,się: trzymać dosłownie odpowiedzi, zawartych 
w arkuszach, i mogą wskutek tego zrezygnować z samodzielnego formuło
wania swych obserwacyj. Natomiast okazało się bardzo pożytecznem poda
wanie okoliczności, w  jakich można dokonać danej obserwacji, np.: „Czy 
dziecko jest obdarzone fantazją, czy też jest raczej usposobienia trzeźwego? 
(Obserwować: w wypracowaniach, przy zabawie, na lekcji rysunków, pod
czas powtarzania opowiadania, przy zabawach podczas lekcji, podczas za
jęć domowych)“. W skazuje się przez to na rozmaite możliwości obserwacji, 
któreby. bez tego uszły uwagi wypełniającego arkusz.

Szczególnie, doniosła jest tu ta okoliczność, że nauczycielstwo zostaje 
w ten sposób pobudzone do w yjścia poza ramy samego tylko n a u c z a 
li i a oraz do zużytkowania obserwacyj nad zachowaniem się dzieci pod
czas zabaw, w  stosunkach koleżeńskich i w  domu; w  tych bowiem wypad
kach zapoznajemy się częstokroć z bardziej chaTakterystycznemi przeja
wami sw oistości psychiki dzieci, niż podczas nauki szkolnej. Aby móc do
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piąć takiego zaokrąglenia charakterystyki psychologicznej dzieci, należy 
nawiązać kontakt i wymianę myśli ze slorami rodzicielskiemu

Uważamy tu jeszcze za konieczne nadmienić, że nauczyciel powinien 
dokonywać obserwacyj, a nie badań testami. Obraz bowiem, którego nau
czyciel ma nam dostarczyć, powinien odtwarzać samorzutne, n a t u r a l n e  
zachowanie się dziecka, a nie sposób jego reakcji na pewne sztuczne w y
magania; ma 011 uzupełnić próbę pedagogiczną i psychologiczną, a nie 
w łączać jej do swego zadania w sposób, którego nie będzie można skon
trolować. Dyletanckie posługiwanie się testami przez ludzi niepowołanycli 
i nie wyćwiczonych może przynieść daleko więcej szkody niż pożytku.

Co do samej t e c h n i k i  w y p e ł n i a n i a  arkuszy obserwacyj
nych należy zaznaczyć przedewszystkiem, że nauczyciel powinien otrzymać 
takie arkusze na czas. Im większą ilością czasu nauczyciel rozporządza na 
swobodne obserwacje i notowanie wyników, tern większą możemy mieć pe
wność, że arkusze będą w ypełnione szczegółowo i dokładnie. Jeżeli jednak 
wręczymy nauczycielowi arkusz zaledwie na kilka tygodni przed terminem, 
to należy się poważnie liczyć z niebezpieczeństwem w ypełniania arkuszy 
na podstawie przypuszczeń, niedokładnych wspomnień i mniej lub więcej 
przypadkowych obserwacyj odosobnionych. Najlepiejby było, aby każdy na
uczyciel stale posiadał wskazówki do dokonywania obserwacyj. i aby na pod
staw ie tych wskazówek wprowadzał natychm iast zeszyt obserwacyjny dla 
każdego ucznia, poczynającego zwracać na siebie uwagę swemi szczegól- 
lieini uzdolnieniami; na podstawie takich zeszytów możnaby następnie 
opracowywać ostateczne psychogramy 1).

Niezbędną rzezą jest odpowiednie p o i n f o r m o w a n i e  
nauczycieli o układzie i sposobie posługiwania się arkuszem  ob
serw acyjnym . Do tego celu służą przedewszystkiem  drukowane 
wskazówki i wyjaśnienia, k tóre się wręcza nauczycielom; zawie
ra ją  one z jednej strony zasady ogólne,a z drugiej —  bliższe wy
jaśnienia oddzielny cli działów arkusza. Jakeśm y już powiedzieli, 
w yjaśnienia te  muszą być tern szćzegółowsze, im zwięźlej są sfor
mułowane same punkty  widzenia. N astępnie bardzo pożądane są 
w yjaśnienia ustne, i to zarówno w  formie wykładów' o znaczeniu 
i treści arkuszy obserwacyjnych, ja k  i w postaci konferencyj psy
chologiczno-pedagogicznych, na  których wszyscy nauczyciele, bio
rący  udział w w ypełnianiu arkuszy obserwacyjnych, m ogliby się 
poinform ować w spraw ach wątpliwych. Znacznie radykalniejsze 
stanowisko polega na żądaniu, aby nauczyciele byli d a l e k o  
g r u n t o w n i e j  o b e z n a n i  z p s y c h o l o g j ą  d z i e c i  
i m ł o d z i e  ż y; dotychczasowe doświadczenia, poczynione

*) Ma to jeszcze i tę zaletę techniczą, że nie trzeba będzie dostar
czać po drukowanym arkuszu na każdego ucznia, który byłby brany w ra
chubę, lecz po jednym arkuszu na każdego nauczyciela.



z arkuszam i obserwacyjnemi, rzucają właśnie n a  tę sprawę św iatło 
bardzo wymowne. Bezradność, z jak ą  wielu nauczycieli i nauczy
cielek przystępuje do sporządzania psychogramów swych uczniów, 
polega —  według mego zdania —  w nieznacznym ty lko stopniu 
na niedoskonałości samej metody, lecz wypływ a przedewszystkiem  
z nieum iejętności prawdziwie psychologicznego trak tow ania i ro
zumienia duszy dziecięcej. Je s t rzeczą oczywistą, że radykalnej 
zmiany takiego stanu  rzeczy nie można osiągnąć przez odosobnio
ne w ykłady i drukowane wskazówki, lecz przez przyznanie psy- 
chologji dzieci i młodzieży takiego stanow iska w w ykształceniu 
nauczycieli, jak ie  odpowiada zwiększonemu znaczeniu tej gałęzi 
wiedzy w przyszłem życiu kulturalnem .

Podajem y tu krótki przegląd dotychczasowej literatury, dotyczącej 
arkuszy obserwacyjnych do celów selekcji uczniów: Towarzystwo pedago
giki ścisłej w Berlinie wydało bardzo szczegółowy arkusz obserwacyjny, 
opracowany przez R e  b h  u h  n* a (221); można nabywać pojedyncze egzem
plarze tycli arkuszy. W e Wrocławiu A l f r e d  M a n n  opracował sche
mat' psychografiezny (203). - Schemat hamburski, przeznaczony dla dzieci 
dziesięcioletnich, a opracowany przez M a r t ę  M u c h o  w, istnieje już 
w dwu odmianach, z których druga ukazała się też w postaci odbitki (211). 
Z doświadczeń, poczynionych z tym arkuszem, zdają sprawę prace M a r t y  
Mu c h o w  (213, 218) oraz tejże autorki i H o p e r  ‘ a (214). Austrjackie 
ministerjum oświaty, wzorując się na arkuszu hamburskim, wydało schemat 
„charakterystyki ucznia“, który ma stanowić podstawę do przyjmowania 
dzieci do wstępnej klasy szkół średnich (227, 245); schemat ten przedruko
w ano' w ZAngPs (237). Arkusz obserwacyjny, opublikowany przez 
Z ü h l s d o r f f‘ a (244) w Szczecinie, opracowany został również na pod
stawie arkusza hamburskiego. Schematy psyehograficzne lipski i  frankfur
cki ukażą się w  21 tomie Z Pd Ps.

Książka S c h n e i d e r 1 a pod tytułem „Das Studium der, Individu
alität" (222a) zawiera też projekt arkusza obserwacyjnego, przeznaczonego 
do selekcji dzieci szczególnie uzdolnionych w czwartym roku nauczania. 
Dalsza literatura, dotycząca też między innemi arkuszy obserwacyjnych  
dla celów poradnictwa zawodowego, została zestawiona w  krótkiem spra
wozdaniu przez L i p m a n n‘ a (Z Ang Ps, tom 17, str. 195 i następne).

2. P r ó b a .

Wszędzie, gdzie szkoły, dokonywające selekcji, polecają wię
cej dzieci, niż i eh można przyjąć, trzeba się uciekać do wyboru 
ściślejszego zapomocą m etody próby. To samo dotyczy w szystkich 
tych w ypadków , w których następuje nieograniczone (bez selekcji 
w stępnej) zgłaszanie się kandydatów , np. do sem inarjum  nauczy
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cielskiego, szkoły rzemieślniczej lub innych szkól zawodowych. 
W reszcie /specjalne próby są niezbędne wdedy, gdy ktoś pragnie 
osiągnąć wyższy szczebel w ykształcenia (np. wstąpić- do uniwer
sytetu) z pominięciem zwykłej drogi.

Nie tu  miejsce na rozpatryw anie trudnego zagadnienia refor
my system u egzam inacyjnego wogóle. Pragnienie zupełnego ska
sowania egzaminów zawsze się, niestety, rozbije o realne warunki 
życia; opierając się jednak na przykładzie selekcji szczególnie 
uzdolnionych można żywić nadzieję na daleko idące ulepszenia 
i przeobrażenie system u egzaminacyjnego. Selekcja tak a  wprowa
dza bowiem dw a nowe punkty  widzenia: po pierwsze —  oprócz 
zwykłego egzaminu, spraw dzającego zasób wiedzy i sprawności 
żąda „egzaminu uzdolnień“ ; po w tóre —  wymaga, aby wynik 
owych egzaminów nie stanow ił sam o decyzji ostatecznej, lecz by 
odgryw ał tylko rolę j e d n e g o  z kryterjów , na  podstawie k tó 
rych poweźmie się ową decyzję.

Przeciwieństwo pomiędzy nastaw ieniem  czysto pedagogicz- 
nem a  psychologicznem, z którem  spotkaliśm y się, mówiąc o na
uczycielach, dokonyw ująeych selekcji w stępnej, dotyczy również 
nauczycieli szkół, przyjm ujących owe dzieci wybrane. Zwykłe 
egzaminy w stępne m ają zawsze cel przedewszystkiem  techniczny: 
stwierdzenie, czy k andyda t posiada tak i zasób wiadomości, jaki 
jes t potrzebny do opanow ania kursu  następnej k lasy; z tego to 
względu bnda się różne sprawności i wiadomości (np. w racho
w aniu i dyktandzie przy przejściu ze szkoły powszechnej do pier
wszej k lasy  szkoły średniej). Zwykły system  egzam inacyjny nie 
bierze pod uwagę pytan ia, czy dziecko wogóle się nadaje do szko
ły  średniej, czy szczególne uzdolnienia danego dziecka przem a
w iają za jego uczęszczaniem do tej w łaśnie szkoły, i wreszcie, czy 
zdolności dziecka nie w kładają  w prost na państwo obowiązku za
bezpieczenia mu dostępu do wyższego wykształcenia.

Otóż. w łaśnie te  py tan ia  w ysuną się w przyszłości na plan 
pierwszy; to też musimy dokładnie odróżniać e g z a m i n y  
w s t ę p n e  od e g z a m i n ó w  s e l e k c y j n y c h ,  lub — 
inaczej się w yrażając —  próby sprawności od prób uzdolnień. Nie 
chcemy przeto powiedzieć, że należy całkowicie wyrzec się spraw 
dzania zasobu wiedzy. Nie ulega bowiem wątpliwości, że, chcąc 
z korzyścią uczyć się w pewnej klasie, trzeba już posiadać pewien 
zapas uprzednio nabytych wiadomości i sprawności; a naw et ze 
stanow iska psychologicznego nie jest obojętne stwierdzenie, czy



dana jednostka posiada tak i stopień zdolności uczenia się i naby
wania w prawy, jak i je s t potrzebny do przyswojenia sobie danego 
zasobu wiedzy i sprawności. N igdy jednak n a  samem takiem 
spraw dzaniu nie można opierać decyzji ostatecznej. Jeśli bowiem 
dziecko jest bardzo zdolne, to braki przygotow ania dadzą się w y
równać przez udzielenie dziecku dodatkowej pomocy; jednostron
ne zaś stw ierdzenie zdolności zapam iętyw ania i nabyw ania w pra
wy łatwo może wprowadzić w  błąd co do istotnego poziomu inteli
gencji ogólnej dziecka.

Z tego to względu o p r ó c z  stw ierdzania zasobu w iado
mości konieczna jest właściwa próba uzdolnień, k tóraby  nie była 
skierowana ku wdrożonym sprawnościom i wiedzy nabytej, lecz 
ku temu, c zje g  o s i ę  d z i e c k o  n i e  u c z y ł o  i c z e g o  
n i e  m o ż n a  w o g ó l e  s i ę  n a u c z y ć ,  t. j. ku poziomowi 
zawiązka umysłowego oraz jego przypuszczalnemu rozwojowi 
w przyszłości. I oto znowuż do należytego ukształtow ania i sto
sowania tych prób niezbędna jest pomoc psychologji, k tó ra  m e
tody prób testam i uzdolnień powinna dostosować do nowych w y
magań.

Zależnie od rodzaju pedagogicznych celów selekcji współ
działanie próby testam i może przybrać bardzo różne formy; z tego 
to względu można ustanowić bardzo tylko nieznaczną ilość w ska
zówek ogólnie obowiązujących.

P rzy w y  b o r z e testów należy uwzględnić w arunki na
stępujące:

a) T y p  s z k o ł y ,  dla której mamy dzieci dobierać. 
Każda szkoła, prowadząca dalej wykształcenie, otrzym ane w szko
le powszechnej, wym aga od swych wychowanków pewnego prze
kraczającego normę przeciętną stopnia inteligencji ogólnej; to też 
przy wszelkiego rodzaju selekcjach będziemy musieli uwzględnić 
n iektóre testy , poddające próbie ujmowanie i rozumienie, zdolność 
kom binacyjną, zmysł krytyczny, zdolność radzenia sobie z nowemi 
zadaniami i t. d. Z drugiej jednak strony poszczególne szkoły róż
nią się od siebie swemi szczególnemi celami, a  w skutek tego w y
m agają o d m i e n n y c h  r o d z a j ó w  u z d o l n i e ń ;  otóż w y
brane testy  muszą również odpowiadać tym różnicom uzdolnień. 
Przy dobieraniu dzieci do szkoły filologiczno-humanistycznej n a 
leży uwzględnić językow ą stronę inteligencji; gdy chodzi o szkołę 
techniczną —  należy mieć na  uwadze zdolność konstrukcyjną 
i inteligencję praktyczną; do seminarjum nauczycielskiego trzeba
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wysunąć na plan pierwszy badanie uzdolnień pedagogicznych. 
Dopiero od przyszłości można się spodziewać takiego zróżniczko
w ania testów; dotychczas psychologowie ograniczali się głównie 
do wypracowania, tak ich  metod, k tóreby  się nadaw ały  do badania 
neutralnej inteligencji ogólnej.

b) W i e k  i z d o l n o ś ć  d z i e c i  b a d a n y c h .  T esty 
powinny dać możność przejaw ienia się e l i a r a k t e r y s t y c z -  
n e m u d la danego wieku kierunkow i i nastaw ieniu pracy um y
słowej; oprócz tego testy  należy ta k  ukształtow ać, aby wyniki 
prób uw ydatniły  z całkow itą w yrazistością zróżniczkowanie dzieci 
tego samego wieku i umożliwiły w ten sposób rozpoznanie jedno
stek najw ybitniejszych. Bardzo łatw o jest tu  popaść w błąd prze
niesienia żywcem i bez zastanow ienia testów  „spraw dzonych“ na 
nowy teren prób uzdolnień i w ten sposób dojść do niejasnych lub 
naw et błędnych wyników.

W tem  bowiem znaczeniu niem a wogóle żadnych „testów 
spawdzonych“ , lecz tylko tak ie , k tóre n ad a ją  się do pewnych 
określonych celów i do badania dzieci pewnego określonego wie
ku. A więc np.: testy  B i n e t ‘ a —  S i m o n *  a, tak  bardzo w ar
tościowe same w sobie, nadają  się właściwie do badania tylko- 
dzieci norm alnych i podnorm alnych; łatw o natom iast zawodzą, 
gdy z ich pomocą badam y dzieci nadnorm alne, ponieważ nie wy
m agają poważniejszej pracy  m yślowej; n iektóre testy , nadające- 
się znakomicie do badania dzieci dziesięcioletnich, są już, nawet 
w postaci utrudnionej, za mało charakterystyczne dla dzieci czter
nastoletnich, ponieważ zasadnicze formy czynności poruszają się 
w tym  wieku w zupełnie innych kierunkach um ysłowych ł).

To też naukow a praca przygotow aw cza n ad . próbami uzdol
nień skoncentrow ała się w ostatnich latach nad  wypracowaniem 
testów  do badania „wyższych“ przejawów inteligencji, to  znaczy 
tak ich  testów , k tóreby  odpowiadały wyższemu stopniowi, zdol
ności m yślenia, większej samodzielności i pogłębionemu rozumie
niu dzieci bardzo zdolnych; a więc np. testy  kry tykow ania niedo
rzeczności, porządkowania, uk ładania schematów, szeregowania 
obrazków, nowe formy uzupełniania luk w tekście i m etody trzech 
słów i t. d„ pow stały głównie n a  tle  poczucia tej w łaśnie potrzeby. 
Dalej, trzeba jak  najusilniej żądać, aby w szystkie testy  były

>) Tu należy wziąć pod uwagę owe j a k o ś c i o w e  przeobrażenia 
inteligencji, o których mówiliśmy dawniej (str. 35).
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uprzednio poddane w y c e  e h o w a  n i u: należy stwierdzić na 
dużej ilości dzieci norm alnych, czy sam test, forma jego zastoso
wania, brzmienie udzielanej dzieciom instrukcji nadaje się do 
użytku, oraz czy dany test prowadzi do wyraźnego zaznaczenia 
się różnic uzdolnienia dzieci w tym  właśnie wieku. Bez takiego 
uprzedniego wycechowania testów  próby mogą doprowadzić do 
jak naj przykrz ej szych niespodzianek 1).

Osiągnąć takie w ycechow anie testów  możemy różnemi dro
gami.

A więc możemy zastosować metodę korelacji, omówioną 
w rozdziale „Inteligencja i postępy szkolne“ ; stw ierdzam y n a  dzie
ciach odpowiednich klas, w jakim  stopniu obraz ich uzdolnień, 
uzyskany zapomocą testów, pokrywa się z szacowaniem inteli
gencji lub opisami psychograficznemi, dokonanemi przez nauczy
cieli. Na tej drodze np. Z u z a n n a  E n g e l m a n n  (187a) 
przeprowadziła dowód, że n iektóre testy  dostarczają istotnego 
obrazu uzdolnień i dlatego też z powodzeniem m ogą być przyjęte 
za podstawę do próby uzdolnień. W  tym  samym celu mogą być 
zużytkowane inne wyniki badań nad korelacją pomiędzy szacowa
niem inteligencji i m etodą testówr, omówione we wspomnianym 
rozdziale.

Druga m etoda cechowania testów polega na w ykonaniu eks
perymentów wstępnych nad dziećmi kilku szczebli w ieku; najle
piej jest zbadać dzieci, będące rówieśnikami tych, k tórych  m a
my poddać selekcji, oraz dzieci, starsze od nich o rok  i o dwa la ta . 
Jeżeli jakość wykonania jakiegoś testu  przez dzieci tych trzech 
grup ujaw nia w ybitny postęp wraz z wiekiem, i jeżeli w obrębie 
każdej grupy zaznacza się dostateczna korelacja z uzdolnieniem, 
to test jest odpowiedni; możemy bowiem naogół założyć, że n a j
zdolniejsze jednostki pewnego wieku pod względem swej inteligen
cji będą odpowiadały dzieciom normalnym starszym  o dw a lata.

Jest rzeczą zrozumiałą sam ą przez się, że o takich wstępnych 
eksperymentach cechujących nie powinny nic wiedzieć dzieci, k tó 

*) Nie wystarcza więc wybranie testów ze „Zbioru metod“' S t e r n ' a
1 W i e g m a n n 1 a (8, HI), z książki M o e d e ‘ g o  i P i ó r k o w s k i e g o  
(206) lub ze wskazówek lipskich (197), i zastosowanie ich do selekcji dzieci 
odpowiedniego wieku bez dokonywania prób wstępnych. Każda miejsco
wość, każdy rodzaj szkoły, każda sytuacja posiada odrębne warunki, do 
których muszą być dostosowane testy — co jest możliwe tylko przez w yko
nanie własnych eksperymentów wstępnych.

19
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re później m ają być poddane próbom zapomocą tych samych te
stów'. W szystkie osoby, biorące udział w  takich badaniach, muszą 
przestrzegać jak  naściślejszej tajem nicy; aby uniemożliwić porozu
m iewanie się dzieci ze sobą, zaleca się eksperym enty wstępne wy
konyw ać wr innej miejscowości. (A więc np. testy , przeznaczone dla 
Ham burga, wycechowano w' W andsbeku i Bergedorfie).

c) O z y  c h o d z i  o z a s t o s o  w a  n i e  w e k s p  e r  y- 
m  e n t a  c li m a s o  w y  c h, c. z y  t e  ż i n d y  w i d u  a  l n y c  h. 
N ajsilniejszy wpływ na dobór testów' będą zawsze wywie
ra ły  zewnętrzne okoliczności, wr jakich odbywa się selekcja. 
Jeżeli chodzi, ja k  w Berlinie lub Hamburgu, o jednoczesne zbada
nie wielu setek, a naw et tysięcy dzieci, tam  w ykluczona jest mo
żność przeprowadzenia badań indywidualnych, i musimy się uciec 
do odpowiedzi piśmiennych. Ale naw et przy selekcjach o mniej
szym  zakresie niekiedy byw a konieczne z tego czy owego względu 
otrzym anie jednoczesnych odpowiedzi piśmiennych. Tego rodzaju 
eksperym enty masowrn m ają swe dodatnie i ujem ne strony.

Strony ujem ne są następujące. Ocena psychologiczna może się 
oprzeć tylko na ostatecznym  w yniku pracy  nad testem w formie 
piśm iennej; natom iast poszczególne fazy tej pracy  w ym ykają się 
zarów no z pod obserwacji, jak  i dalszej analizy psychologicznej; 
otóż te w łaśnie sposoby pracpw anią są częstokroć daleko charak
terystyczni ejsze dla rodzaju i stopnia uzdolnień, niż mniejsza lub 
w iększą poprawność w yniku ostatecznego. W skutek tego przy in
terpretow aniu  wyników  piśmiennych pow ita ją  częstokroć trudno
ści, o których pomówimy później w  rodziale o „opracowaniu“. 
Prócz tego, w ybór testów' przez to jeszcze zostaje znacznie ogra
niczony, że wr grę wchodzić tu  mogą tylko te testy , k tóre można 
w ykonać piśmiennie; t. zwr. „ testy  czynnościowa“ są całkowicie 
wykluczone. W reszcie, w  eksperym entach masowych niema możno
ści indywidualnego trak tow ania szczególnego sposobu postępowa
n ia  oddzielnych dzieci.

Ale ta  właśnie równomierność- trak tow ania w szystkich dzieci 
stanowi z drugiej strony siłę próby masowej. Ona bowiem umo
żliw ia daleko idące porównyw anie jednostek badanych i ściśle 
szeregowanie ich według rangi, A jakkolw iek tak i szereg rang ni
g d y  nie powinien stanow ić jedynej podstaw y selekcji, to jednak  
jak o  j e d  e 11 z czynników oceny ostatecznej musi być wr należytej 
mierze brany  pod uwagę. W  badaniu m asowem-sprawność reaktyw
n a  dzieci przejaw ia się niejako w czystęj kulturze; w arunki z®'



liozdz. XII. Metodyczne zasady współdziałania psychologji.

w nętrzne ich pracy: same zadania, wskazówki do nich, czas wyko
nywania testu  są  zupełnie jedakow e dla wszystkich dzieci, tak  iż 
różnice w wynikach należy prawie całkowicie sprowadzić do w a
runków wewnętrznych reagowania, tkwiących w poszczególnych 
jednostkach.

Oczywista, nigdy nie podobna osiągnąć równomierności ideal
nej; ale w każdem badaniu masowem powinniśmy w miarę mo
żności dążyć do osiągnięcia tego ideału. Granice zakreśla tu już sa
ma liczba badanych: jeżeli ona przekracza liczbę 30 osób, to nie 
jest już rzeczą możliwą jednoczesne ich badanie w tym samym 
pokoju przez jednego eksperym entatora. W  tych wypadkach nale
ży przeprowadzać badania grupami i przytem dokładać wszelkich 
usiłowań, aby z wszystkiemi grupam i postępować jednakowo.

Możliwe tu są dwie metody: albo ten sam eksperymentator bada kolej
no każdą grupę zosobna: albo też każdą- grupę bada inny eksperymentator 
w miarę możności w  tym samym czasie. Ponieważ metoda pierwsza jest 
związana z niebezpieczeństwem porozumiewania się dzieci już zbadanych 
z dziećmi, które dopiero mają podlegać eksperymentom, to najczęściej zmu
szeni jesteśm y do posługiwania się metodą drugą. Coprawda, w tym w y
padku różnice indywidualności eksperymentatorów wprowadzają do tego  
postępowania czynnik nierównomierności; należy go zredukować do mini
mum przez wyćwiczenie eksperymentatorów w szczegółach techniki postę
powania zapomocą wspólnego omówienia tych szczegółów. Najlepiej jest 
wybierać do tych badań jednostki, obeznane już do pewnego stopnia z za
sadami psycliologji młodzieży i warunkami selekcji dzieci uzdolnionych. 
Osoby te powinny otrzymać dokładnie opracowane wskazówki, któreby 
przewidywały każde słowo eksperymentatora, każdy jego ruch i długość 
czasu, przeznaczonego ha rozwiązanie poszczególnych testów; trzeba im w y
jaśnić, że muszą unikać stanowczo wszelkich inowacyj i wypowiedzeń, do 
który ch m ogłyby icli pobudzić zapytania dzieci lub jakieś inne okazje; mu
szą spisać dokładny protokół z przebiegu eksperymentu. Jeżeli eksperym en
tatorzy są praktycznymi pedagogami, to należy im wytłum aczyć, że meto
dy, pożądane ze stanowiska p e d a g o g  i c z  11 e g o —jak np. pozostawienie 
dzieciom zupełnej swobody działania, lub dopomagania im w pracy m yślo
wej zapomocą wyjaśnień, pytań pomocniczych i t. d.,—-są zupełnie niedo
puszczalne przy tern ustalaniu psyćbologicznem, ponieważ cały w ysiłek  
skierować tu należy ku zachowaniu jak najdokładniejszej jednorodności 
warunków prób y1).

ł) Zresztą jak najściślejsze nawet przestrzeganie ogólnych przepisów  
przez oddzielnych eksperymentatorów nigdy nie może doprowadzić do ideal- 
Mej jednakowości postępowania przy badaniu wszystkich grup. Takie bo
wiem właściwości indywidualne eksperymentatorów, jak ton głosu, surowość 
bib uprzejmość obejścia, pewność lub niepewność postępowania i t. d. nie 
Poddają się całkowitemu ujednostajnieniu.
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Próba maęowa uzyskuję przez to  niezaprzeczenie charakter 
nieco mechaniczny; i z tego to względu opieranie' decyzji ostatecz
nej wyłącznie na niej byłoby błędem; ponieważ jednak  —  zgodnie 
z naszemi wym aganiam i —  musimy się przy selekcji posługiwać 
o b o k  wspomnianej m etody jeszcze innemi, bardziej indywiduali- 
zującemi, przeto należy w całej pełni w ykorzystać d o d a t n i ą  
s t r o n ę  tej m etody częściowej, polegającą na możności daleko 
idącego porównyw ania wyczynów oddzielnych jednostek.

Zasady równomierności należy przestrzegać przy o p r a c o 
w y w a n i u  i w a r t o ś c i o w a n i u  wyników wr tej samej mie
rze, co i przy samej próbie. Ponieważ zazwyczaj pomiędzy próbą, 
a powzięciem decyzji ostatecznej upływ a kró tk i odstęp czasu, 
przeto opracowywanie m aterja łu  musi się częstokroć odbywać ze 
znaczną prędkością. To też —  gdy, mianowicie, chodzi o zbadanie 
większej ilości dzieci —  nieuniknionem  się staje, współpracow- 
nictwo pewnej liczby eksperym entatorów  oraz podział pracy.

Przedewszstkiem należy ustalić zasady wartościowania każdego z uży
tych testów: zasad tych powinni przestrzegać jak najściślej w szyscy, współ
pracownicy. W razach wątpliwych należy ustalić sposób postępowania dro
gą wspólnego porozumienia. W reszcie, w szystkie wydane orzeczenia powin
ny być raz jeszcze sprawdzone przez osobę, kierującą pracą wartościowa
nia testów. Nie dla wszystkich testów  można z równą łatwością ustanowić 
i stosować takie równomierne m etody wartościowania. Istnieją testy — np. 
wypracowania —, które mogą być bardzo charakterystyczeini dla donio
słych stron osobowości, których jednak ocena w bardzo znacznym stopniu 
zależy od subjektywnycli poglądów eksperymentatora. To też przy próbach 
masowych należałoby się takiemi testami posługiwać się z wielką ostroż
nością.

W ażną rzeczą przy w artościow aniu je s t stale pamiętanie
0 p s y c h o l o g i c z n e j  naturze testu. Popełnilibyśm y ka
pitalny błąd, gdybyśm y chcieli przystąpić do tej pracy  z czyste 
sżkolnem nastaw ieniem  i w ydaw ać sąd na podstaw ie np. ilości 
popełnionych błędów7. Nie o samo bogiem  liczenie błędów tu  cho
dzi, lecz o w ykrycie momentów7 psychicznych, k tóre je spowo
dowały; a  dalej, oprócz błędów7 musimy tu  jeszcze uwzględnić
1 pozytyw ną stronę w ykonania testu , a więc różne sposoby, w ja' 
kich zadość uczyniono wymaganiom lub też nawret je  przewyższo
no. Tego rodzaju in terp re tację  psychologiczną u trudnia, jakeśmy 
to  już wyżej powiedzieli, ta  okoliczność, że osoba wartościująca 
sam a nie obserwmje przebiegu pracy  dziecka, lecz tylko m a przed 
sobą jej w ynik końcowy. Aby przynajm niej pom niejszyć tę trud



Rózdz. XII. Metodyczne zasady współdziałania psychołogji. 293

ność należy wym agać dwu rzeczy: po pierwsze —  w m iarę mo
żności stosować tylko takie testy, któreby nie nastręczały okazji 
do zbyt wielkiej wieloznaczności wyniku; a po wtóre —  zapewnić 
każdej osobie w artościującej sposobność zapoznania się ze stoso
waniem odpowiednich testów w eksperym entach jednostkowych, 
obserwowania dzieci podczas ich pracy  i dokonyw ania po pracy 
wywiadów co do szczegółów ich postępowania. T aka kontrola 
częstokroć w7 jednej chwili w yjaśnia nam  rzeczy, k tóre były  dla 
nas niezrozumiałe lub niejasne przy analizowaniu samych piśmien
nych odpowiedzi.

Z u w a g  powyższych wynika, że wartościowanie testów7 wy
maga nie mniejszego wyszkolenia psychologicznego, niż samo 
przeprowadzenie próby; to też musimy w ystąpić kategotycznie 
przeciwko wygłaszanym  tu  i ówdzie poglądom, jakoby psycholo- 
gja powinna w prawdzie współdziałać w7 opracowywaniu i przygoto
wywaniu testów7, ale ich stosowranie i wartościowanie należałoby 
pozostawić wyłącznie w7 rękach praktycznych pedagogów. Opra
cowanie i piecza nad systemem w artościow snia musi spoczyw7ać 
w rękach wyszkolonych psychologów i zwłaszcza znawców me
tod badania uzdolnień, którzyby jednocześnie byli gruntownie 
obeznani z p rak ty k ą  pedagogiczną.

R ezultat takiego opracowania polega na tern, że każdy uczeń 
otrzymuje za wykonanie każdego testu  pewmą cyfrę w artościu ją
cą. Cyfry te są początkowm w7 stosunku do siebie bardzo niejedno
rodne: przy wartościowaniu jednego testu  oznaczają one ilość 
błędów, przy wartościowaniu drugiego —  ocenę jakości w ykona
nia; w7 jeszcze innym  wypadku (gdy np. chodzi o wypracowania) 
są one już wynikiem połączenia różnych ocen częściowych (np. 
■stylu, fantazji, refleksji, zdolności obseiwowania i t. d.). Usunąć 
tę niejednorodność można dwoma sposobami: albo szeregujemy 
odpowiedzi na każdy test według pierwmtnych cyfr w artościują
cych, ta k  iż w7 tym szeregu każdy uczeń otrzym uje za swą pracę 
odpowiednią rangę, i teraz już możemy ze sobą porównywać 
ow7e n u m e r y  r a n g o  w e, otrzymane za wykonanie poszczegól
nych testów7; albo też polecamy osobom, wartościującym  testy, 
przeliczenie cyfr w artościujących na zwykłą szkolną pięciosto
pniową skalę ocen. w  k tórej o oznacza „bardzo dobrze“ , a 1 —  
niedostatecznie; w ten sposób rówmież sprowadzam y oceny w szyst
kich testów7 do wspólnego mianownika. Na tej podstaw ie je s t już 
rzeczą możliwą połączenie wyników badania danej jednostki
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wszystkiemi testam i >v jakąś jedną ocenę i w ystawienie jej nie
jako „ c e n z u r y  t e s t o w e  j “ lub przyznanie pewnej rangi 
ogólnej. S tanow i to ostatni etap, do którego mogą doprowadzić 
próba masowa i opracowanie jej wyników'. W jak i sposób opiera
my na nim dalsze swe postępowanie, pomówimy w rozdziale, do
tyczącym „powcinania decyzji ostatecznej“ .

Przedewszystkiem  jednak musimy się zapoznać z odmiennemi 
warunkam i przeprow adzania p r ó l) j e d n  o s t  k  o w y  c h. We 
wszystkich tych wypadkach, gdzie ilość kandydatów  je s t nie
znaczna, należy się sta rać  —  przynajm niej o b o k  piśmiennego 
badania grupowego —  dokonać indyw idualnych badań każdej je
dnostki; tak a  próba indyw idualna będzie szczególnie potrzebna 
wszędzie tam , gdzie nie chodzi tylko ogólnie o wyższy lub niższy 
poziom uzdolnienia, lecz i o szczególny kierunek uzdolnień oraz 
indyw idualną zdatność zawrodową. W reszcie próba jednostkowa 
w charakterze kontroli będzie konieczna w tych w ypadkach, w  któ
rych wyniki próby masowej oraz inne k ry terja  nie w ystarczą do 
powzięcia jednoznacznej decyzji.

P róbą jednostkow a potrafi z natu ry  rzeczy daleko głębiej 
w niknąć w swoistość uzdolnienia. Przedewszystkiem  rozporządza
my w tym w ypadku daleko większą ilością testów, możemy bo
wiem posługiware się testam i zupełnie nie nadającem i się do prób 
masowych, ja k  np. różne formy py tań  ustnych i niem ych testów 
czynnościowych (np. te s ty  porządkow ania, układania, wykonywa
nia zleceń, próba inteligencji praktycznej, zadania konstrukcyj
ne i t. d-)- Oprócz tego otw iera się możność indywidualizowania: 
jeżeli dziecko jakiegoś zadania na razie nie rozwiąże, to możemy 
przyjść mu z pomocą; przeciwnie —  jeżeli dane zadanie zostanie 
rozwiązane bardzo łatwo, to. możemy przejść do trudniejszych; 
do pewnych rodzajów' odpowiedzi i rozwiązań możemy nawiązać 
dalsze pytania, k tóre są niemożliwe w  innych w ypadkach i t. d.

Przedewszystkiem  jednak marny tym razem zupełnie inne 
podstaw y do psychologicznej in terpretacji danego w yniku, niż 
w eksperym encie piśmiennym. Obecnie bowiem możemy obserwować 
dziecko badane w c z a s i e  w ykonyw ania przezeń p racy  i stwier
dzić w ten sposób wiele charakterystycznych rysów7: planowość 
lub kapryśność, ociąganie się lub ciągłość, samodzielne w ynajdy
wanie sposobów i środków' pomocniczych, spraw dzanie i popra
wianie w łasnych prób rozwiązania i t. d.; prócz tego możemy na
tychmiast. zapomocą odpowiednio dobranych pytań  w yjaśnić so
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bie, co dziecko m ą na myśli przez swe odpowiedzi i rozwiązania, 
i na drodze jakich procesów myślowych doszło do nich. Nie n a 
leży tu jednak  zapominać o jednej rzeczy: im bardziej indyw idu
alizujemy próbą, tern mniej możemy jej w yniki porów nyw ać z re 
zultatami innych prób; Otóż tej porównywalności wyników nigdy 
nie należy spuszczać z oczu, naw et w tedy, gdy m am y do czynie
nia tylko z jedhein dzieckiem. Gdyby bowiem dziecko to pragnęło 
otrzymać wskazówkę psychologa,. czy na podstawie swoich uzdol
nień nadaje się ono do jakiego zawodu technicznego, to musimy 
wiedzieć, czy techniezno-matcmatyczne uzdolnienia dziecka prze1 
wyższają; 11 o r m ę  p r z e c i ę t n ą ,  właściwą jego wiekowi, inne- 
mi słowy —  znać zachowanie się dzieci uzdolnionych i nieuzdol- 
nionyeh wobćc wymagań tej próby. Jeszcze wyraźniej zaznaczy 
się to w tych w ypadkach, gdy trzeba będzie dokonać selekcji dzieci 
najzdolniejszych z pośród większej ilości kandydatów , pragną
cych w stąpić —  dajm y na to -— do jak iejś szkoły rzemieślniczej 
przy jakim ś zakładzie przemysłowym: wprawdzie badany tu  bę
dzie każdy kandydat zosobna. ale jednak zawsze w stałej zgod
ności z próbami wszystkich innych kandydatów .

Z tego to względu lepiej jest —  ze stanowiska metodycznego —• nie 
uciekać się do odmian próby indywidualizującej bez wyboru i w  miarę po
trzeby, lecz odłączyć ją od postępowania jednolitego. Przedewszystkiem  
więc badamy każde dziecko jak najdokładniej w' myśl schematu ogólnego’, 
tak iż otrzymane w ten sposób dane, dotyczące jednego dziecka, możemy 
porównywać z rezultatami badania każdego innego dziecka: dopiero po 
wykończeniu tej części próby przechodzimy do uzupełniających prób indy
widualizujących, zadajemy specjalne pytania lub polecam y naprzód raz 
jeszcze przerobić zadania nierozwiązane, służąc jednak tym razem pomocą. 
W taki to sposób możemy subtelniej wymodelować pierwotny w ynik bar
dziej schem atyczny (i porów nywalny). i przekształcić go w indywidualny 
obraz uzdolnienia badanego dziecka. Dopiero jednak w przyszłości może- 
róy się spodziewać takiego pogłębienia badań jednostkowych.

3. P o w z i ę c i e d e e y  z j i.

„Przy powzinahiu decyzji opierać się należy na wszystkich' 
uzyskanych k ry terjaeh “ (patrz str. 275).

K ry terja  te są następujące: i. Nauczyciel wymienia ucznia,
kandydującego do selekcji ze śpeejalnein poleceniem, albo też bez 
uiego. 2. Mamy świadectwa szkolne ucznia. 3. Nauczyciel załą
cza też psychogram ucznia. 4. Szkoła przyjm ująca poddaje ucznia 
zwykłym egzaminom wstępnym. 5. Przeprowadza się wreszcie



egzamin psychologiczny w formie nowej (próba zdolności) w  po
staci próby masowej lub też jednostkow ej.

Na innem już miejscu uzasadniliśm y szczegółowo (str. 275 
i nast.), że pierwsze trzy sprawdziany, pochodzące ze szkoły, do 
k tórej uczeń uczęszczał, same przez się nie w ystarczają  do prze
prow adzenia selekcji. Przytoczym y tu jeszcze jeden bardzo pro
sty, ale decydujący argum ent, mianowicie, że trudno jes t spodzie
w ać się, aby ilość zaproponowanych przez nauczycieli uczniów' 
zgadzała się w łaśnie z ilością miejsc wolnych w szkole przyjmu
jącej. Tylko w tedy m ożnaby się było wyrzec specjalnej metody 
selekcji, gdyby pierw sza liczba była mniejsza; we wszystkich in
nych w ypadkach musimy dokonać dalszego jeszcze przesiania 
uczniów, zaproponow anych przez nauczycieli; przesianie to może 
polegać jedynie na próbie. Sprawiedliwość wym aga, aby podczas 
tej próby wszyscy badani znajdow ali się w jednakow ych warun
kach.; z powodu okoliczności zewnętrznych próba częstokroć może 
być w ykonana tylko w formie masowej.

Lecz i ta  próba masowa nie może stanowić jedynej podstawy 
decyzji. Dotyczy to szczególnie psychologicznej próby testami, 
k tó ra  może mieć jedynie znaczenie uzupełniające, lecz nie rozstrzy
gające. W  t y m  w i ę c  p u n k c i e  n a s z e  s t a n o w i s k o  
r ó ż n i  s i ę  o d  s t  a n o w i s k a, k t ó r e  z a j ę l i  M o e d e  
i P i o r k o  w s k i (206) w  s w e j  s e l e k c j i  b e r l i ń s k i e j .  
Omówiliśmy już wyżej ujem ne strony prób masowych; kto 
widzi te braki i trafnie je ocenia, ten nie może już po
dzielać przekonania, jakoby tylko z ich pomocą, dały  się uzy
skać „empiryczne i nie podlegające zarzutom  uszeregowania 
w edług zdolności“ ( M o e d e  —  P i ó r k o w s k i ,  str. 170). 
Szereg według rangi, uzyskany dzięki testom, jes t wprawdzie 
empiryczny, ponieważ łączy on doświadczenia, k tó re można zdobyć 
drogą próby; ale przytem  pom ija się inną grupę doświadczeń mo
żliwych. t, j. takich, k tóre mogą być poczynione jedynie drogą 
obserwacji. M o e d e  i P i ó r k o w s k i  przeoczyli doniosłą róż
nicę pomiędzy reaktyw nem i i spontanicznerai przejaw am i uzdol
nień. P róba eksperym entalna ma do czynienia wyłącznie z reak
cjami, nie uw zględniając wogóle zupełnie tych stron uzdolnienia, 
k tó re  się przejaw iają w naturalnym  biegu życia oraz w swobodnej 
grze czynności, uw arunkow anych zainteresowaniam i samorzutne
mu Z tego to  względu —  naw et zakładając, że eksperym enty wy
konane zostały bez błędu —  nie możemy uw ażać za „niepodlega-
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jący zarzutom “ szeregu rang, otrzymanego przez M o e d e‘ g  o 
i P  i o r k  o w s k  i ‘ e g  o; z tegoż powodu nie mamy podstaw  do 
żywienia pewności, że postępy, k tóre dzieci wybrane ujaw nią 
w szkołach dla szczególnie uzdolnionych, zgadzać się muszą z dja- 
gnozą. opartą  na podstawach wyłącznie eksperym entalnych.

Drugi argum ent, przem awiający na niekorzyść przeceniania 
masowych prób testami, polega na m e c h a n i c z n y m  ch a rak 
terze obliczeń. W prawdzie spraw ia to wrażenie wielkiej ścisłości, 
że każdy uczeń otrzym uje rangę, zgodną ze swą „cenzurą na pod
stawie testu“ ; ale ścisłość ta zatraca natychm iast część swego zna 
czenia, gdy uprzytom niiny sobie, że ranga ostateczna pow staje przez 
zespolenie ocen częściowych, k tóre nie zawsze posiadają jednako
wą doniosłość. A w każdym  już razie ścisłość ta  nie jest tak  wiel
ka, aby n  i e z h a  c z n y  m r ó ż n i c o  m ocen wypadkowych 
można było przyznaw ać psychologicznie wybitniejszą wartość: 
i jeżeli pomimo to tak  nieznaczne różnice m ają decydować o lo
sie dziecka, to możemy tu mówić raczej o ślepym przypadku, 
odzianym w szatę pozornej ścisłości. „Z ostatecznego, w ypadko
wego średniego szeregu według rangi, odliczaliśmy p o p r o s t u 
p i e r w s z y c h  30 l u b  60 kandydatów  i polecaliśmy przyjąć 
ich do szkół dla szczególnie uzdolnionych“ . Tak pow iadają M o e 
d e  i P i ó r k o w s k i .  P rostoty  takiem u postępowaniu odmówić, 
oczywista, nic można! Niech tam  sobie dzieci, grupujące się do
koła rangi 60, różnią się od siebie bardzo mało sprawnością ogól
ną; decyduje tu  wszechwładna arytm etyka, i wobec tego Nr. 60 
staje się gim nazjastą, gdy tymczasem Nr. 61 pozostaje w szkole 
powszechnej! Bardzo być może, że ów 61 okazał się słabszym od 
60 tylko w  w ykonaniu jednego jakiegoś testu, m ającego jak  naj- 
niklejszy związek z prawdziwem uzdolnieniem umysłowem (np. 
uczenie, się sylab bez sensu) —  tego jednak rodzaju rozważań psy
chologicznych nie bierze się pod rozwagę wobec wszechwładzy 
cyfry ogólnej.

Im bardziej jednak uwolnimy się od przesady w ocenie testu, 
z tern w iększą słusznością żądać możemy, aby uznawano go za 
o g n i  w. o, k t ó r e  o d d a j e  u s ł u g i  w szeregu kryterjów .

Całe dotychczasowe nasze rozważanie prowadzi do nieunik
nionego żądania stworzenia n e u t r a l n e j  i n s t a n c j i  r  o z- 
s.t r z y  g  a j ą c e j. w którejby się skupiały w szystkie dane, 
uzyskane przez nauczycieli i psychologów, aby można je było —
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przy każdem dziecku —  porównać ze sobą i odważyć. Muszą tu  
współdziałać pedagogowie - p rak tycy  z wyszkolonymi psycholo
gami. P raca to w ielka, ale wykonalna. Dla większości bowiem 
dzieci poszczególne k ry terja  będą się ze sobą zgadzały; a więc 
jednostki, polecone przez nauczycieli i posiadające doskonałe 
św iadectwa szkolne, przychylnie brzmiące arkusze obserwacyjne 
oraz wysokie rangi, uzyskane przy badaniu testam i, m ają, oczywi
sta, zapewniony w stęp do szkół d la szczególnie uzdolnionych; inne 
natom iast, co do których rozmaite k ry terja  w ypadły jednakowo 
niepomyślnie, należy stanowczo odrzucić. Ale pomiędzy obiema temi 
grupam i rozciąga się jeszcze o b l z e r n a  s t r e f  a p o ś r e d n i  a- 
w y p a d k ó w  w ą t p l i w y c h ;  otóż właśnie w tej strefie, 
w której sam a tylko próba testam i doprowadziłaby do ustanowie
nia czysto mechanicznie wyliczonej granicy, postępow anie „od- 
w a ż a j ą c o“ daje jak  najlepsze rezultaty . Jak iś  sto jący na po
graniczu w ynik testu  może nabrać  wyraźniejszego oblicza w świet
le arkusza obserwacyjnego; dzieci, k tóre należałoby odrzucić, gdy
byśmy się oparli wyłącznie na rezultatach testu, mogą dostar
czyć kompensat w owych arkuszach lub świadectwach szkolnych 
i uspraw iedliw ić w ten sposób przyjęcie do szkoły; można też na 
tej podstawie zarządzić przyjęcie dziecka na próbę lub też doko
nanie kontrolnego badania testam i m etodą indyw idualną.

Sądzę, iż na takiej drodze m ożnaby osiągnąć maximum pe
wności, na jak ą  wogóle stać  decyzje pedagogiczno-psychologicz- 
ne p r/y  obecnym stanic naszych metod.

T a k a n e u t r a l n a  i n s t  a n c j a r o z s t r z y g  a j ą c a 
m u s i  j e d n  a  k b y  ć c z y-1111 a i w t y c h  w v  p a d k  a c li, 
w k t ó r y c h  d o k o n y w u j e  s i ę  s e l e k c j i  n  a  o g  ó 1 z p 0- 
m i n i ę c i e m  p r ó b  p s y c h o l o g i c z n y c h  z a p o m o c ą  
t  e s t  ó w. P rzy każdej bowiem selekcji zdarzać się m uszą wy
padki wątpliwe, i przynajm niej w tych razach dom agać się należy 
z całą stanowczością uwzględniania punktów  widzenia psycholo
gicznych przy powzinaniu decyzji.

Załóżmy, dajm y na to, że w7 jakiem ś mieście przy przyjmo
waniu dzieci ze szkól powszechnych do szkół średnich poprzestaje 
się na opinjach i obserwacjach nauczycieli szkół powszechnych 
oraz n a 'w y n ik ach  zwykłych egzaminów wstępnych, stw ierdzają
cych jedynie zasób wiadomości. P rzy takim  stanie rzeczy zawsze 
zdarzą się w ypadki. av których rodzice nie zechcą się zgodzić
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z odrzuceniem swych dzieci, oraz inne, w  których nauczyciele 
szkół średnich nie uznają za słuszne poleceń nauczycieli szkół po
wszechnych. Otóż dla takich właśnie, prawdopodobnie dość czę
stych wypadków musi istnieć bezstronna instancja badawcza, 
k tóra powinna dążyć do oparcia swej decyzji ostatecznej na  in
dywidualizuj ącem ustalaniu uzdolnień.

Łatw iej jes t zorganizować decydowanie tam, gdzie nie mamy 
do czynienia z dużą ilością dzieci, lecz gdzie musimy dokonać ści
ślejszego wyboru pomiędzy m niejszą ilością kandydatów , np. pod
czas przyjm owania do szkoły zawodowej. W tym w ypadku mo
żemy trak tow ać indywidualnie każdego kandydata  i powinniśmy 
dążyć wówczas do p s y  c h o 1 o g i c z n e g  o p o g ł ę b i e n i a  
e g  z a  m i n ó w w s t  ę p n y  c h. Możemy więc tu  obok spraw dze
nia zasobu wiadomości —  czego nie da się uniknąć —  zarządzić 
badanie właściwych uzdolnień, aby otrzym ać nie tylko obraz n a
bytych sprawności, lecz i wrodzonych zawiązków; albo też może
my tak  ukształtow ać badanie wiedzy nabytej, aby ono jednocze
śnie pozwoliło ustalić uzdolnienie (posługując się np. zadaniem 
matemątyczncm w celu zbadania zdolności krytykow ania zadań 
niedorzecznych). M o ż e n a t  e m w 1 a ś n  i e —  a w i ę c  n  a p o- 
ł ą c z e n i u  e g z a m i n u  z w i a d o m o ś c i  i u z d o l n i ę ń ,  
a I I m  s a m e m  n a  r e f o r m i e  s y s t e m u  e g z a m i n a 
c y j n e g o  —  p o l e g a ć  b ę d z i e  n a j w a ż n i e j s z e z a- 
J a n i e .  o c z e k u j ą c e  p s y c l i o l o g j ę  u z d o l n i e ń  n a  p  o- 
l u  p r a k t y c z n e m .  W ydaje mi się bowiem rzeczą zupełnie 
Pewną, że ostre przeciwstawianie egzaminu pedagogicznego i psy
chologicznego było możliwe tylko w pierwszej fazie tego nowego 
rozwoju; musimy się liczyć z ideą jednolitej „pedagogiczno-psy- 
chologicznej“ metody selekcji.

W spomniana powyżej neutralna instancja badawcza nie bę
dzie zresztą mogła ograniczyć swej pracy w yłącznie do ferowania 
ostatecznych w yroków  w sprawach selekcji. Będzie ona bowiem  
musiała zarządzać stale przygotowywaniem  selekcji, opraco
wywaniem testów , pieczą nad ich wartościowaniem , kreśle
niem planów obscrwaeyj i studjowaniem ich zrealizowania, 
a wreszcie —  będzie musiała ciągle mieć na oku dalszy roz
wój dzieci, które przeszły zw ycięsko próbę selekcji. Instancja  
taka przekształcić się powinna —  zwłaszcza w7 większych m ia
stach —  w  stały  urząd selekcyjny przy w ładzy szkolnej, słowem —
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w  „u r z ą d  s z k o 1 n o - p s y  c h o 1 o g  i c z n y “, którego ko
nieczność uzasadniałem  już przed l a t y 1).

4. W y  p r ó b o w y w a n i ę  i „r  u c h o m y  f r o n  t “ .

Z przyjęciem dziecka do k lasy dla szczególnie uzdolnionych  
lub do szkoły średniej nie kończy się jednak zagadnienie jego se
lekcji. Pomimo bowiem w szelkich środków ostrożności m etody  
selekcji są niepewne; a oprócz tego aa7 rozwoju psychicznym  dziecka 
zawsze może nastąpić nieoczekiw any zwrot na lepsze lub n a  gor
sze. Musimy, tedy liczyć się z koniecznością przeprowadzenia Tewi- 
zji raz dokonanych śelekcyj i m odyfikowania sam ych metod selek
cji odpoAAdednio do Avyników doświadczeń późniejszych.

Istnieje szereg pedagogÓAV. którzy przeciAA7ni są wszelkiej wła- 
ściAA7ej selekcji i pragnęliby AA7szystko pozostawić ,,AA7ypróbOAvy- 
w aniu“ . Sądzą oni, że należałoby przyjm ow ać do szkół dla szcze
gólnie uzdolnionych AA7szystkich bez różnicy uczniów, poleconych 
przez nauczycieli, ale uw ażać pierwszy rok pobytu aa7 noAvej 
szkole za okres próby, i przenosić do dawnej szkoły każde dziec
ko, któreby się okazało nieodpowiedniem.

Przeciw ko jednak takiem u stanowisku, które jest zrozumiałe 
jedynie na tle jakiejś ślepej niechęci Arzględem każdej m etody se
lekcji i próby psychologicznej, m usim y w ystąpić jak najkategory- 
czniej. Aby uratować Avszechwładne panowanie rutyny bakalar- 
skiej, należałoby w ięc nasze szkoły przepełnić jednostkam i może 
nawTet i nieodpoAviedniemi, któreby zupełnie bez pożytku dla siebie 
straciły  cały  rok życia. W yobraźm y sobie, że a v  jakiem ś Avielkiem 
m ieście, które m ogłoby przyjąć 2000 dzieci do szkół średnich, szko
ły  poAvszechne poleciły do przyjęcia 3000 uczniów. Jak ąż  niedo
rzecznością byłoby otwieranie noAvycli k las tylko dlatego, aby móc 
przyjąć ów  nadmiar tysiąca dzieci, które po roku odesłanoby z po

*) Po raz pierwszy w r. 1911 w referacie na kongresie (12a), później 
obszernej av pracy „Jugendkunde ais Kulturforderung“ (14) wraz z w yja
śnieniem nieporozumień, które się zaznaczyły w międzyczasie. Co do wy
m iany zdań, która się obracała głÓAvnie dokoła pojęcia i zadań „psycholo
ga szkolnego“, Avvmienimy tu: przychylne opinje M a n n ' a  (202), H y l i »  
(192), W y e n b e r g h ‘ a- (243), oraz polemiczne K o s o g ‘ a (195, 196),
W e i g l ' a  (239), E h l e r s ‘ a (187) i moją własną - (229). P M . Ztg. (188) 
informuje o poglądach na tę sprawę Niemieckiego Związku N auczyciel
skiego.
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wrotem do szkól powszechnych, kasu jąc z konieczności nowoutwo
rzone klasy! Czyżby tw órcy takiego pro jek tu  nie rozumieli, jak ie  
rozczarowanie i rozgoryczenie musiałoby wywołać cofnięcie tych 
dzieci do szkół powszechnych i w ja k  trudnem  położeniu znalazłyby 
się one w tych szkołach? W ypróbowywanie, jest, oczywista, nie
zbędne: stanowi ono jednak  tylko konieczne z ł o, którego zakres 
zmniejszać należy w m iarę możności; a w łaśnie najisto tn iejszy 
sens selekcji psychologicznej polega właśnie na tem, aby we w ła
ściwym czasie jeszcze przed przyjęciem  do nowej szkoły przeprow a
dzić podział kandydatów  na odpowiednich i nieodpowiednich 
i w ten sposób sprowadzić do minimum ilość decyzyj błędnych 
i późniejszych przenoszeń. I w  tym  w ypadku, jak  we wszystkich 
innych, lepiej jest zapobiegać niż leczyć!

Jeżeli w  myśl naszego żądania przy dokonywaniu selekcji 
oprzemy się na wszelkich rozporządzalnych środkach pomocni
czych, to pozostanie zaledwie nieznaczny procent wypadków  
wątpliwych, 'w  których  będziemy mogli mówić o istotnem  przy j
m owaniu „na próbę“ ; a po upływie roku wśród tych dzieci oraz 
w śród innych znajdą się nieliczne ty lko jednostki, k tóre zawiodą 
pokładane w nich nadzieje; tak ie  jednostki trzeba będzie, rzecz 
prosta, przenieść do innych szkół, bardziej odpow iadających do
kładnie już rozpoznanym uzdolnieniom tych dzieci. Pierwsze se
lekcje, dokonane zapomocą niedostatecznie jeszcze opracowanych 
metod, daw ały dość znaczny procent dzieci, k tó re okazały się po
tem niezdatnem i (za przykład mogą służyć berlińskie szkoły d la  
szczególnie uzdolnionych); w m iarę stopniowego doskonalenia 
się m etod selekcji coraz rzadszemi staw ać się będą w ypadki po- 
nownego przenoszenia dzieci, czego dowodem są w yniki selekcji 
wr Ham burgu; jednakowoż nigdy nie ustaną one całkowicie już 
choćby tylko ze względu na  wspomniane wyżej i nie dające się 
przewidzieć w7aliania i zwrro ty  w rozwoju psychicznym.

Właśnie psycholog ma Avszelkie powody do podkreślenia, że 
o bezwzględnej „pewmości“ przy AAydawaniu prognoz i djagnoz 
psychologicznych, gdy chodzi o młodzież, nigdy moA\y być nie mo
że. Kierunki ewmlucji rozAvijających się indyAvidualności nie da
dzą się przepowiedzieć tak, jak  ruchy ciał niebieskich, tak  iż na j
subtelniejsze imwet metody obserwacji i prób nie mogą nakreślić 
nic więcej ponad prawdopodobny tyTko obraz przyszłego rozAvoju 
uzdolnień i zainteresoAvań.
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Zrozumienie tego fak tu  psychologicznego, zmusza nas do* w y
stawienia pewnego żądania wobec wszelkich dążności reform ator
skich na polu szkolnictwa: j e d n o r a z o w a  s e l e k c j a ,  d o 
le o n a 11 a w  p e w 11 y  111 o k r e ś l o n y m  w i e k  u, n i g d y  n i e  
p o w i n n a  d e c y d o w a ć  o s t a t e c z n i e  i 11 i e o d  w o 1 a 1- 
n i c o w y b o r z e s z k o 1 y,  a  w i ę c. o ’ d  a  1 s z y  c li l o s a c h  
d z i e c k a. S truk tura  zróżniczkowanej szkoły jednolitej powinna 
być raczej r  u  e h o m a i to w dwojakim  sensie. 1) Ponieważ z bie
giem la t specjalne uzdolnienia i zainteresow ania dziecka zazna
czają się coraz w yraźniej, przeto w ystąpi konieczność pow tarza
nia selekcji, ale w coraz bardziej szczegółowym celu. ZróżniczT 
kow ania szkoły jednolitej dokonywać trzeba będzie stopniowo 
z tym znaczeniu, że naprzód (np. po upływie czterech la t nauki 
szkolnej) wybierze się dzieci, nadające się do wyższego typu  szkól 
ze względu na swój wyższy poziom inteligencji ogólnej, a dopiero 
w kilka la t później rozmieścimy te dzieci w różnych typach szkół 
(hum anistyczny, realny, techniczny i t. d.) na podstaw ie uzdolnień 
specjalnych. 2) Dzieciom, których zdatność do innego rodzaju 
szkoły lub niezdatność do pozostawiania w szkole dotychczasowej 
przejawi się dopiero p o upływie normalnego term inu selekcji, 
musimy zawsze pozostawić możliwość przejścia do innej szkoły; 
wr tym  celu należy umożliwić przejścia pomiędzy różnemi odgałę
zieniami szkoły jednolitej zapomocą specjalnych kursów  lub in
nych podobnych urządzeń. Dokładniejsze opracowanie tego pro
jek tu  pozostawać musimy organizacjom pedagogicznym; psycholog 
musi poprzestać na ustaleniu zasady. To jednak  jest jasne, że 
wszystkie te zagadnienia szczegółowe znowuż będą należały  do 
zakresu prac  owego bezstronnego urzędu selekcji, k tórego koniecz
ności dowiedliśmy powyżej.

W ypróbowanie musi wreszcie dotyczyć —  i to znowuż obcho
dzi przedewszystkiem  psychologa— i sam ych m e t o d  s e l e k c j i .  
Na podstaw ie doświadczeń, k tóre będzie się nadal czyniło zarów
no nad dziećmi wybranemu jak  i nieprzyjętem i do szkól wyższe
go typu. trzeba będzie badać, czy psychogram y, uzyskane zapo
mocą arkuszy obserwacyjnych, zgadzają się z rzeczywistością; czy 
uszeregowania według rangi, ułożone n a  zasadzie postępów szkol
nych. odpow iadają wynikom badania testam i; jak ie  testy  okazały 
się szczególnie przydatnem i -w praktyce, a jakie —  nie. To ostat
nie zagadnienie m a szczególną doniosłość dla całej przyszłości se
lekcji psychologicznej. Arkusze bowiem obserwacyjne i testy  po-
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■winny posiadać wajrtóść prognostyczną: i tylko wówczas, gdy 
pizekonam y się, że istotnie możemy im przypisać tę w artość conaj- 
mnicj z. dużym stopniem prawdopodobieństwa, uprawnieni będzie
my do żądania, aby wprowadzono je na stałe. Takie wypróbowy- 
w ania metodyczne rozciągną się, naturalnie, na cały szereg la t; to 
też i z tego punktu widzenia należy podkreślić z całym naciskiem, że 
d  o fc y  c. h ć  z a s o w ;e p s y c h o l o g i c z n e  m e t o d y  s e l e k 
c j i  p o s i a d a j ą  j e d y n i e  C h a r a k t e r  t y  111 c z a s o w o -  
ś c i. Nie należy jednak upatryw ać w stwierdzeniu powyższem 
argum entu na  niekorzyść stosowania tych m etod; przeciwnie, aby 
m óc w niezbyt dalekiej przyszłości dopiąć tak  niezbędnego 
udoskonalenia system u selekcji, trzeba już obecnie sta rać  się, aby 
różne metody były w  jak  najszerszym  zakresie stosowane i w y
próbowane. Nawet bowiem w swym obecnym stanie niedoskonało
ści i tymczasowości są one jednak  lepsze od braku wszelkich m e
tod, stanow iąc conajmniej wielce obiecujący początek na drodze 
zmniejszania pierw iastków ślepego przypadku, właściwych każdej 
selekcji, oraz regulow ania spraw y popierania rozwoju jednostek 
szczególnie uzdolnionych 1).

Znacznie dalej poza wyżej naszkicowane żądania wypróbo- 
wywania posuw ają się projekty , k tóre rozwija M. V a e r  t  i n g, 
aby „utorow ać drogi do uzyskania nowych sprawdzianów prób 
uzdolnień“ (2:iSa). Nie bez słuszności zarzuca on metodom dotych
czasowym, że w artość ich ocenia się ostatecznie zawsze na  pod
stawie stopnia ich zgodności z ocenami szkolnemi, czy to  zawar- 
tem i w arkusząćh obserwacyjnych, czy też wydąnemi na zasadzie 
obserwowania dzieci w  klasach dla szczególnie uzdolnionych. 
V  a e r t i n g z wielkim sceptycyzmem odnosi się do zdolności 
szkoły współczesnej oceniania właściwych uzdolnień; sądzi on, 
że może ona raczej te uzdolnienia stłumić. To też nie należy zbyt
nio przystosow yw ać eksperym entalnych prób uzdolnień do w ym a
gań szkoły, a  trzeba za właściwy spraw dzian ich wartości uważać 
nie sprostanie wymogom szkoły, lecz ż y  c i a. To też V a  e r  t  i n  g  
domaga się zakreślonej na w ielką m iarę organizacji badania

*) Słuszność ma B r  a h n  (184), gdy w swej pracy „Besinnliche B e
trachtungen zur Begabungsprüfung'1 zwraca się przeciwko tym, którzy z do
tychczasowych braków tej m etody pragną wysnuć wniosek o konieczności 
całkowitego jej zarzucenia. B r a h n, podobnie jak ja, kończy apelem do 
władz szkolnych, aby zwołały ogólnoniemieeką konferencję w sprawie se
lekcji.
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uzdolnień, k tó ra  w ym agałaby do swego urzeczywistnienia dzie
siątków la t. Przedewszystkiem  należałoby nakreślić psyckogram y 
i poddać próbom w ybitne osobistości, k tóre w prak tyce w ykazały 
się uzdolnieniami, posługując się przytem  —  w  m iarę możności —  
temi samemi metodami, co i przy badaniu uczniów; tylko bowiem 
w ten sposób m ożnaby stwierdzić, jak ie  m etody prób m ają isto t
ną  w artość sym ptom atyczną przy  badaniu właściwych uzdolnień, 
a  jakie są tej wartości pozbawione. Dalej, trzebaby w ciągu kilku 
la t  lub naw et ich dziesiątków śledzić perypetje, zawodny los uzdol
nień wszystkich tych osób, k tóre podlegały próbom selekcji lub 
zdatnoścl zawodowej; ty lko na  takiej drodze m ożnaby ustalić w ar
tość albo nicość prognostyczną decyzyj pierw otnych. Przyczem  ta 
kie postępowanie należałoby stosować nie tylko do jednostek 
przyjętych, lecz i do zdyskwalifikow anych n a  podstaw ie próby; 
słusznie bowiem V a  e r t  i n g  zw raca się przeciwko niedocenia
niu znaczenia, jak ie  może posiadać kontrola wypadków  negatyw 
nych. V a e r t i n g  domaga się również specjalnego badania zdat- 
ności nauczycieli i psychologów, biorących udział w tak  bardzo 
odpowiedzialnej czynności, jak  selekcja.

Liczne z tych projektów  brzmią jeszcze dzisiaj utopijnie, 
zwłaszcza jeżeli porównam y rozparządzalne obecnie skrom ne środ
ki oraz szczupły zastęp fachowców w  dziedzinie naukowego bada
nia uzdolnień z tym nakładem  energji i licznym personelem, k tó 
ryby był potrzebny do w ykonania takich prac. W tej chwili niepo
dobna jeszcze powiedzieć, w  jakim  stopniu te żądania okażą się 
możliwemi do przeprowadzenia w przyszłości. Tymczasem musimy 
się zadowolić tem, że z pośród ogromnej ilości zagadnień wysu
niemy na pierw szy plan te, k tórych  rozwiązanie stanow i najp il
niejszą potrzebę dnia i da  się osiągnąć zapomocą tej ilości fachow
ców oraz tych  środków, jakiem i rozporządzam y już obecnie. W  tym 
właśnie sensie rozumieć należy moje własne propozycje.

Ze względu na wielkość zadania oraz niedoskonałość obec
nych m etod jego rozwiązywania, byłyby rzeczą odpowiednią prze
kazanie gruntownego spraw dzenia psychologiczno-pedagogicznej 
m etody selekcji i jej stopniowego zastosow ania w praktyce spe
cjalnej k o m i s j i  p a ń s t w o  w e j, k tó ra  m usiałaby się składać 
z pedagogów, psychologów, lekarzy, socjalnych polityków oraz 
przedstaw icieli różnych zawodów.
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R O Z D Z I A Ł  XD1.

P rzeg lą d  d o ty ch cza so w y ch  se lek cy j w  szk o ln ictw ie .

Rozważania zasadnicze rozdziału poprzedniego umożliwiają 
nam zwiężlejsze omówienie ogłoszonych drukiem  spraw ozdań z do
tychczas w ykonanych selekcyj psychologiczno-pedagogicznych 
młodzieży szkolnej. Źe selekcje te  stanow iły jedynie pierwsze k ro 
ki n a  zupełnie nowej drodze badań i w skutek tego nie były  wolne 
od pewnych błędów, to —  z m niejszą lub większą dozą sam okry
tyki —  przyznają wszyscy, k tórzy  brali udział w  ich przeprow a
dzaniu. Jednakow oż doświadczenia, poczynione w  czasie tej p ra 
cy, m ogą się przydać wszystkim  późniejszym poczynaniom w tej 
niezmiernie trudnej dziedzinie badań.

Dotychczasowe selekcje, wykonane na  gruncie niemieckim *), 
rozciągały się na dzieci w  wieku la t 9 —  10 oraz 12 —  15. Zaczy-

J) N ie wiem, czy zagranicą w  ciągu ostatnich la t również dokonywa
no selekcji młodzieży zapomocą metod psychologicznych. W spomnimy tu 
tylko o dwm takich próbach, ogłoszonych w Ameryce i Anglji jeszcze przed 
wojną.

M a r t h a  A d l e r  (180) zbadała dwie klasy pewnej szkoły pow sze
chnej w Nowym Yorku. 70 chłopców' najniższego oddziału, którzy już pół 
roku uczęszczali do szkoły, zbadano testami B i n e t ’ a i S i m o n 1 a i na 
podstawie w yników  tego badania podzielono ich na dwie grupy po 35 chłop
ców, które później nauczano oddzielnie. W oddziale A  nauczanie można 
było prowadzić w  prędszem tempie i z lepszem i rezultatami, niż w oddziale
B. W ciągu następnego półrocza z pośród 35 chłopców oddziału A ustąpiło  
5; z pozostałych trzydziestu w  końcu pierszego roku szkolnego osiemnastu  
stało na poziomie d r u g i e g o  półrocza roku nauki szkolnej; a  w ięc w sku
tek osobnego nauczania z a o s z c z ę d z i ł o s z e ś ć  m i e s i ę c y  c z a s u .  
Ale i w* oddziale B większe podobieństwo poziomu um ysłowego uczniów  
ułatwiło znacznie pracę nauczania.

Oprócz tego zbadano 89 chłopców czwartego oddziału i to zarówno 
testami B i n e t ‘ a  dla dzieci dziesięcioletnich, jak i niektóremi testami, na- 
dającemi się do eksperym entów masowych. Z 36 uczniów, którzy najlepiej 
wywiązali się z testów, utworzono oddział A; oddział ton. oprócz normal
nego kursu oddziału czwartego, potrafił w ciągu jednego roku opanować 
jeszcze połowę kursu oddziału piątego. Przy końcu roku 22 chłopców można 
było promować na drugie półrocze piątego roku nauczania, a w ięc znowu 
zaoszczędzili oni pół roku. W  oddziale B zdołano przejść normalny kurs 
oddziału czwartego.

S t .  W y a t t  (242) w  Manchesterze badał inteligencję 10 —  13 letnich  
uczniów zapomocą różnych testów. .Między innemi zbadał testem analogij

20
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namy swe sprawozdanie od dzieci najm łodszych i będziemy prze
chodzić stopniowo do coraz starszych roczników.

Pierwsza selekcja następow ać pow inna w tym momencie, gdy 
wspólna dla w szystkich dzieci szkoła podstaw ow a rozpoczyna się 
różniczkować n a  wyższym poziomie. Już przed wprowadzeniem 
szkoły jednolitej zgodzono się, że tego pierwszego zróżniczkowa
nia w system ie szkolnym należy dokonać przy końcu trzeciego ro
ku nauczania (przyjście z przedszkola do szkoły średniej) lub też 
p rzy  końcu czwartego roku nauczania (przejście ze szkoły po
wszechnej do średniej); zdaje się, że w przyszłości koniec czwarte
go roku nauczania będzie przy ję ty  powszechnie za term in pierw
szej selekcji r). Zaznaczyliśm y już wyżej, że w tak  wczesnym wie
ku  nie będzie jeszcze można rozpoznawać jakichkolw iek specjal
nych k i e r u n k  ó w uzdolnień; trzeba tu  będzie ograniczyć się 
głównie do ustalenia i n t e l i g e n c j i  o g ó l n e j ;  co najwyżej 
w tych w ypadkach, gdzie będzie chodziło o selekcję dzieci dla 
szkół języków obcych, będzie można położyć szczególny nacisk na 
badanie językowej strony inteligencji.

1. S e l e k c j a  d i e w i ę c i o 1 e t  n i c h d z i e c i  (D r. L i p-
m a n n, B e r  I i n).

L i p m . a n n  (198) w  Berlinie dokonał selekcji nieznacznej 
ilości dziewięcioletnich dziewczynek. Chodziło tu  o przyjęcie ucze
nie szkół powszechnych do liceum m iejskiego: nasuwało się py ta
nie, czy dziewczynki, k tó re skończyły cztery oddziały szkoły po
wszechnej, powinny być przyjęte —  zgodnie z dotychczasowym 
obyczajem —  do czwartego oddziału liceum, coby było d la nich 
równoznaczne ze s tra tą  roku, czy też zdolniejsze z nich nadaw ały
by się już do k lasy , wyższej o pół roku, a naw et o rok cały. W  tym 
drugim  w ypadku dzieci w szkołach powszechnych i średnich po

i uzupełniania luk w  tekście siedmiu chłopców, którzy mieli wstąpić do 
szkoły średniej. Z nich dwu polecił odrzucić, a pięciu przyjąć do odpowied
nich klas szkoły średniej. Jego ocena nie tylko pokryła się z rezultatami 
zw ykłych egzaminów wstępnych, lecz i z późniejszemi postępami szkolnemi 
badanych dzieci.

*) W  każdym razie dotyczy to selekcji młodzieży, która będzie wstę
powała do różnych typów  szkól średnich. Selekcji m łodzieży podnormal- 
nej do 3zkół specjalnych można będzie, rzecz prosta, dokonywać już wcze
śniej.
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równie długo trw ającej nauce stałyby na tym samym poziomie. 
Nie ulega wprawdzie wątpliwości, że zaznaczyłyby się pewne róż
nice w wiadomościach i sprawnościach; różnice te jednak  łatwo 
dałyby  się wyrów nać ze względu na  jednakow y poziom dojrza
łości umysłowej. Chodziło wyłącznie o zbadanie tego poziomu. 
W celu przygotow ania próby L i p m a  n  n  wycechował przede- 
wszystkiem sprawność w testach, którem i m iał się następnie posłu
giwać przy selekcji, u dziewczynek z tych trzech klas. do których 
należało przy jąć nowe kandydatk i; w ten sposób zyskiwał podsta
wę do należytej oceny owych kandjulatek.

L i p m a n n  wybrał testy następujące: 1. Uzupełnianie spójników;
2. wyprowadzić sens moralny z bajki; 3. zapamiętywanie szczegółów  
pewnego opowiadania; 4. odrysowywanie z pamięci figur geometrycznych;
5. rozumienie pewnej sytuacji; 6. pytania rozumowane. Oceniano stopień  
trudności każdego rozwiązania; na tej podstawie wyprowadzano następnie 
„cenzury inteligencji“ dla każdego dziecka. (O tych metodach obliczeń po
równaj rozdział V, 5c książki niniejszej).

Ustalono rozmieszczenie i szereg według rangi cenzur inteli
gencji w trzech pomienionych klasach; okazało się, że pomiędzy 
owemi klasami zachodzą stałe i wyraźne różnice. W  każdej k la 
sie oddzielono czw artą część dzieci o najniższych cenzurach in teli
gencji i w ten sposób ustalono też granicę d la nowych kandydatek . 
T ak więc np. granica ta  dla najwyższej z trzech klas odpowiadała 
cenzurze inteligencji 49; dziewczynki, których sprawność w te
stach oceniono liczbą m niejszą od 49, k tó iych  więc poziom odpo
w iadał poziomowi najgorszej ćw iarki danej klasy, uznano za nie- 
nadające się do tej klasy. Liczba graniczna dla k lasy  drugiej w y
nosiła 27: dziewczynki, k tóre nie osiągnęły i tej liczby, zaliczano 
do klasy najniższej z trzech danych klas.

Dotychczas nie m am y żadnych wiadomości, co do stopnia 
pokrycia się wyników  badania tą  m etodą z dalszym rozwojem ba
danych dzieci.

2. S e l e k c j a  9 —  11 l e t n i c h  d z i e c i  ( D r  B o b e r t a g ) .

N a wiosnę 1919 roku B o b e r t a g  (183a) przeprowadził nad  
uczniami gimnazjum w Dahlem pod Berlinem próbę zapomocą 
testów, k tó ra  miała, na  celu uzupełnienie zw ykłych egzaminów 
wstępnych do klas niższych. Na krótko przed terminem owych 
egzaminów wypróbowano zastosowane testy  na uczniach tych
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trzech klas, do których miano przyjm ować nowych kondydatów- 
aby mieć dla nich odpowiedni m aterja ł porównawczy.

Posługiwano się testami następującymi:
1. Zapamiętywanie grup wyrazów logicznie ze sobą powiązanych  

(np. wiosna, słońce, pączek).
2. Znajdowanie analogij (np. szewc — but; krawiec —)
3. Porządkowanie figur w edług zasady, którą należało samemu usta

lić (wielkość, jasność).
4. Metoda trzech słów. Z każdej grupy trzech słów ułożyć jak naj

więcej różnych zdań.
5. W ymienić jak najwięcej słów, związanych logicznie z danem sło

wem (np. żołnierz).
6. W yszukiwanie pojęć nadrzędnych względem danych słów.

W ykonanie każdego testu  oceniano pew ną ilością punktów;, 
na podstawie w ypadkow ej ocen w szystkich testów  ustalano rangę 
każdego ucznia. Utworzony n a  tej podstawie szereg w edług ran
gi ujaw nił w ielką korelację z szacowaniem inteligencji, dokona- 
nem przez nauczycieli tak , że wspom niana serja  testów  m ogła słu
sznie zostać zużytkow ana przy egzaminie wstępnym , jako  odpo
wiedni sym ptom at inteligencji. To też zastosowano ją  obok .zwyk
łego egzaminu z zasobu wiadomości; służyła też ona dla kontroli, 
a naw et niekiedy i korek tu ry  wyników egzaminów' wstępnych. 
Mianowicie, w  razie dobrego w yw iązania się z testów  przyjmowa
no dzieci naw et pomimo braku pewnych wiadomości szkolnych.

3. S e 1 e k  c j a d z i e c i d z i e s i ę c i o l e t n i c h  (H a nt b u r g)-

Najrozleglejszemi doświadczeniami rozporządzamy, ja k  do
tychczas, w stosunku do dzieci dziesięcioletnich, t. j. w tym  wieku, 
k tó ry  praw dopodobnie i w  przyszłości będzie przedmiotem pierw
szej selekcji. Doświadczenia te  zebrano przedewszystkiem  w H a m- 
b u r g u  (218).

Naprzód opiszemy pokrótce m etodę ham burską, a  następnie 
nawiążem y do opisu garść uwag co do wyników, trudności oraz 
stopnia spraw dzenia się w artości samej metody.

W  Ham burgu stwrerzono wr r. 1918 nowy typ w y ż s z e j  
s z k o ł y  p o wr s z e c h n e j, k tó ry  po czterech la tach  nauki szkol
nej odgałęzia się od zwykłej szkoły powszechnej i w  ciągu dal
szych pięciu la t pobytu  w szkole (zam iast zwykłych czterech) ma 
dać młodzieży w ykształcenie głębsze. Nowy ten typ  szkoły po
wszechnej różnił się od typu  zwykłego tern przedewszystkiem, że
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uwzględniał naukę języków  obcych. Otóż do pierwszych klas tego 
nowego typu  szkoły trzeba było wybrać najzdolniejsze dzieci 
z w szystkich szkół powszechnych męskich i żeńskich w ilości 
mniej więcej 5°/0. Ponieważ ogólna ilość dzieci czwartego roku 
nauczania obojga płci w ynosiła w 1918 r. w ham burskich szkołach 
powszechnych około 20.000, przeto należało wybrać 1000 dzieci.

Ham burskie władze szkolne uważały, że do osiągnięcia tego 
celu konieczne jes t zastosowanie pedagogiczno-psychologicznej 
m etody selekcji i z tego względu naw iązały k o n tak t z laborator
ium  psychologieznem; w w yniku w spółpracy obu wspom nianych 
i ¿stancy j stworzono organizację, k tó ra  rozpoczęła swrą pracę po 
raz pierwszy na W ielkanoc 1918 r., a po raz drugi -— w nieco 
•zmienionej formie —  w tymże czasie r. 1919. Zasadnicze rozważa
nia rozdziału poprzedniego oparte są w znacznej mierze n a  do
świadczeniach —  i to zarówno na w ynikach pozytywnych, jak  i na 
stronach słabych i różnicach zdań — , nagrom adzonych w toku do
konyw ania owej selekcji oraz przygotow yw ania selekcyj następ 
nych.

Oto przebieg selekcji z roku 1918 1).
W  roku poprzednim loboratorjum  psychologiczne opracowało 

•zarówno arkusz obserw acyjny, jak  i szereg, nowych testówr. Plan 
arkusza obserwacyjnego naszkicow ała głównie panna M a r t  h a  
M u c h o  w' (patrz str. 285); ona też wypróbow ała go. Okoliczności 
zewnętrzne 'spowodowały, że arkusze te dopiero na  k ilka  tygodni 
przed terminem selekcji m ożna było przesłać nauczycielom czwar
tych oddziałów szkół powszechnych. Nauczyciele ci otrzym ali po
lecenie w ybrania z każdej k lasy  męskiej po 6 'chłopców, ą z każ
dej żeńskiej —  po 3 dziewczynki dla wyższego typu  szkoły po
wszechnej; prócz tego trzeba było w ypełnić arkusze obserwacyjne 
tych dzieci w ybranych i wreszcie zaznaczyć, k tóre z nich uważa 
się za szczególnie nadające się do owego wyższego ty p u  szkoły 
(„dzieci polecone“). Ze względów, któreśm y już dawniej wyłu- 
szczyli' (patrz str. 279), pozwolono podczas owej selekcji wstępnej 
wymienić znacznie w iększą ilość dzieci, niż ich można było przy
jąć do szkół nowego typu. W ymieniono ogółem 1355 dzieci (882 
chłopców' i 473 dziewczynki). Miano natom iast utw orzyć 14 klas 
dla chłopców' i 8 dla dziewczynek; do klas tych można było przy
jąć ty lko  990 dzieci. Czyli 73°/0 ogółu zgłoszonych.

Ł) Porównaj sprawozdanie szczegółowe: R. P e t e r  i W.  S t e r n
<218).
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Owe 1355 dzieci poddano badaniu testam i, k tóre musiało —- 
rzecz prosta  —  wyrzec się wszelkiej indyw idualizacji. W ybrano 
przeważnie testy  językowo-logiczne, bo —  popierwsze —  możliwe 
było tylko daw anie odpowiedzi piśm iennych, a  —  po w tóre —  wy
bierano wszak dzieci do klas z językiem obcym. K ażdy poszcze
gólny test, jako też brzmienie dosłownie w szystkich wskazówek 
opracowali i wycechowali, zmieniając je przy tem niejednokrot
nie, członkowie seminarium psychologicznego. To wypróbowywanie 
przedw stępne testów  musiało się odbywać w najbliższych okoli
cach Ham burga, aby usunąć niebezpieczeństwo przedwczesnego 
zapoznania się dzieci z testam i. Testy, k tó re trzeba było wycecho- 
wać, wypróbowywano zazwyczaj na  norm alnych 10 ,11  i 12-letnich 
dzieciach; jeżeli jakość w ykonania jakiegoś testu  zw iększała się 
bardzo wraz z wiekiem, a  norm alne dw unastoletnie dzieci wywią
zyw ały się z tego testu  w sposób dostateczny, to  uważano tak i test 
za nadający  się dla w ybitnie uzdolnionych dzieci dziesięcioletnich. 
Ostatecznie ustalono następującą serję testów:

a) Z a d a n i a  a n a l i t y c z n e .
Objaśnienie czterech pojęć: zdobycz, wujaszek, męstwo, zazdrość.
Test bajki: z dwu bajek trzeba było wyprowadzić „sens moralny“.
T est krytyki: trzeba było w ykryć niedorzeczności, rozsiane w  pewnem  

opowiadaniu, i  poddać je krytyce.
T est zapamiętywania doraźnego: dzieci m usiały napisać z pamięci raz 

usłyszane długie zdania; zwracano uwagę na to, czy dzieci tylko mecha
nicznie i dosłownie powtarzały części zdań, czy też odtwarzały logicznie ich 
sens (ewentualnie w innem sformułowaniu).

b. Z a d a n i a  s y n t e t y c z n e .
Uzupełnianie spójników: znany test E b b i n g h a u s ‘ a w modyfikacji 

L i p m a n  ń  a: w pewnym tekście opuszczone zostały w yłącznie spójniki, 
jako w ykładniki związku pom iędzy zdaniami oraz ich częściami.

Metoda trzech słów: ułożyć zdanie z sensem z trzech danych słów. 
Przykłady zaczerpnięto z eksperym entów P i ó r k o w s k i ' e g o .

Porządkowanie pojęć: szereg pojęć, stanowiących element pewnego 
związku przyczynowego, ale nieuporządkowanych, należało uszeregować 
w'e właśeiwem następstwie.

T est wypracowania: dajemy dwa obrazki, przedstawiające dwie fazy 
pewnego zdarzenia; zdarzenie to trzeba zrozumieć i przedstawić w  wypra
cowaniu.

Aby można było zapomocą tej serji testów w ykonać próby 
jednocześnie i zupełnie równomiernie, podzielono 1355 dzieci na 
61 grup po 20 —  25 jednostek w każdej; każdą taką  grupę badał

I * .
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inny eksperym entator. Eksperym entatoram i byli nauczyciele i n a 
uczycielki. obeznani z temi zagadnieniam i, jako uczestnicy w y
kładów i ćwiczeń psychologicznych; prócz tego pouczono ich 
ustnie i piśmiennie o najdrobniejszych szczegółach próby. Całko
wita próba trw ała  4 godziny, podzielone n a  dw a dwugodzinowe 
posiedzenia przedpołudniowe.

N atychm iast po zakończeniu próby utworzono dla każdego 
z ośmiu testów  specjalną komisję, k tó ra  pod kierunkiem  członka 
semińarjj|m  psychologicznego przystąp iła do o c e n y  rezultatów'. 
Każda kom isja ustaliła zasady wartościow ania powierzonego so
bie testu ; w  celu osiągnięcia jednorodności w szystkie kom isje 
w yrażały rezultaty  wartościow ania w zwykłej szkolnej pięciostop
niowej skali ocen. K ażda kom isja powinna była w ciągu tygodnia 
poprawić 1355 odpowiedzi i zwrócić jo z podaniem oceny. W  ten 
sposób każde dziecko otrzymało 8 ocen, z k tórych  można już było 
wysnuć o c e n ę w y  p  a d  k  o w ą. (Rozwiązanie ważniejszych 
testów: wypracowanie, test k iy ty k i i uzupełnianie spójników liczo
no podwmjnie). Za najlepsze więc w ykonanie w szystkich ośmiu 
testów można było otrzym ać 11 punktów , za najgorsze —  55 *). 
Pomiędzy tem i liczbami grańicznem i w ahały się w szystkie oceny 
wypadkowe. Gdy obliczono częstość w ystępow ania różnych ocen, 
to otrzymano dość sym etryczną krzyw ą rozmieszczenia, k tórej 
wierzchołek odpowiadał 34 punktom , t. j. ocenie „trzy“ za każdy 
test; tę sam ą liczbę uzyskano przez obliczenie przeciętnej w szyst
kich ocen wypadkowych. Gdybyśmy w yniki próby testam i przy
jęli za jedyną podstaw ę decyzji, to musielibyśmy ocenę, równą 38 
punktom, uznać za graniczną, ponieważ ilość dzieci, k tóre o trzy
mały m niejszą ilość punktów', niż 38, a  więc lepiej wywiązały się 
z testów, w ynosiłaby wówczas 73°/0 w szystkich dzieci badanych, 
a tak ą  właśnie ilość można było przyjąć do szkół nowego typu. 
Jednakowoż ze względów, k tó re  wyżej (str. 296/7) szczegółowo 
były wyłuszczone, n i e  o b r a n o  tak  mechanicznego sposobu po
stępowania.

P o w z i ę c i e d e c y z j i  o s t a t e c z n e j  polecono na to 
miast specjalnej komisji, złożonej z czterech pedagogów i jednego 
psychologa, k tó ra  każdy z 1355 w ypadków  rozpatryw ała oddziel
nie. posługując się wszystkiemi rozporządzalnemi sprawdzianam i.

*) Przypominamy, iż w  szkolnictwie niemieckiem ocena 1 odpowiada 
na&zej 5. (Przyp. tłumacza).
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W tym celu przez specjalną grupę pracowników zostały opraco
wane w odpowiedni sposób a r k u s z e  o b s e r w a c y j n e ;  na 
liście uczniów obok każdego nazw iska podano krótkie wyciągi 
oraz godne uwagi szczegóły. Prócz tego kom isja przyjm ująca 
otrzym ała do swego rozporządzenia arkusze, zawierające wszyst
kie dotychczasowe oceny szkolne uczniów; oceny te jednak  były 
mało zróżniczkowane, ponieważ posyłano do selekcji tylko do
brych uczniów; stopnie szkolne w ahały się ty lko pomiędzy 1 i 2. 
W reszcie brano też pod uwagę szczególne polecenie, k tóre nauczy
ciele zaznaczali podkreślaniem  nazwisk niektórych dzieci. W szyst
kie te  orzeczenia szkolne w połączeniu z wynikam i badania testa
mi um ożliwiały w znacznej większości w ypadków  w ydanie na
tychm iastowego, jednoznacznego sądu, mianowicie w e wszystkich 
tych w ypadkach, w  k tórych  wspom niane k ry te r ja  zgadzały się ze 
sobą w swein dodatniem  lub ujemnem brzmieniu. W łaściwa praca 
kom isji przyjm ującej zaczynała się dopiero od wypadków w ątpli
wych, w których rezu ltaty  p róby  otrzym ały liczbę punktów, 
zbliżoną do wspom nianej liczby granicznej.

„Tu trzeba było bardzo troskliwie zw ażyć w szystkie dane. Szczególne 
polecenie nauczyciela, wyjątkowo dobre stopnie doprowadzały niekiedy 
do przyjęcia dzigci, które za wykonanie testów  otrzym ały ilość punktów, 
nieco naw et mniejszą od liczby granicznej. Arkusze obserwacyjne również 
dostarczały n iekiedy bardzo cennych wskazówek. Jeżeli np. arkusz podkre
ślał, że dziecko ma zwyczaj szczególnie gruntownego, a z tego powodu—nie
co powolnego pracowania, to ocenialiśmy łagodniej niedokończenie pewnych 
testów , które spowodownło obniżenie oceny w  punktach. Jeżeli arkusz ob
serw acyjny ze szczególnym naciskiem podkreślał w ielką samodzielność my
ślenia dziecka, skłonność do zadawania rozumnych pytań, zdolność ujmo
wania tego, co istotne i t. p., to upatrywaliśm y w tem przejawy inteligencji 
samorzutnej i skłanialiśm y się ku przyjęciu dziecka, naw et jeżeli próba 
nie wykazywała dostatecznego rozwoju inteligencji reaktywnej. W  innych 
wypadkach, które na podstawie badania testami w ydaw ały się wątpliwemi. 
arkusze ; obserwacyjne pouczały nas, że postępy szkolne ucznia uwarunko
w ane były w  większym stopniu pamięcią, niż właściwem i funkcjami inte- 
lektualuemi; uważaliśmy, że takie dzieci lepiej jest zostawić nadal w zwy
kłych szkołach powszechnych. W reszcie, świadectwa szkolne i arkusze 
obserwacyjne niektórych dzieci w ykazyw ały, że zdolności ich i główne za
interesowania zwracają się nie tyle do języków  i historji, ile do rachunków 
i  nauk przyrodniczych lub techniki; jeżeli wykonanie testów  nie do
w odziło niezw ykle w ysokiego poziomu inteligencji ogólnej, to nie uwa
żaliśm y za stosowne kierować takie dzieci do klas. stawiających zwiększo
ne wymagania właśnie w zakresie języków " ’).

ł) 218, str. 21.
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Je s t rzeczą oczywistą, że naw et i te  decyzje nie były pozba
wione pewnej dowolności; tem niemniej jednak  cala kom isja 
przy jm ująca była pod przemożnem wrażeniem tych wielkich k o 
rzyści, jak ie  się osiąga przez uwzględnienie ty lu  różnych kry ter- 
jów ; nie ulega wątpliwości, że o wielu uczniach w ydanoby sądy 
m ylne i bezpodstawnie przyj ętoby ich lub odrzucono, gdyby ko 
m isja opierała się tylko na  opinjaeh nauczycieli i świadectwach 
szkolnych, lub też gdyby uw zględniała wyłącznie jakość w ykona
n ia testów.

Selekcja w r. 1919 odbiegała w kilku punktach od selekcji 
z roku poprzedniego. Ilość dzieci była jeszcze znacznie większa, 
niż w r  .1918, mianowicie wynosiła 1658; przyjąć można było 
1260. Jeżeli już w roku 1918 tylko z wielkim  wysiłkiem udało się 
stworzyć potężną organizację, niezbędną do zbadania 1355 dzieci, 
i zapewnić harm onijność pracy, to w ydaw ało się w prost rzeczą 
niemożliwą wprawienie w ruch po uływ ie ta k  krótkiego czasu 
jeszcze większej m achiny badawczej. To też postanowiono wyrzec 
się badania w s z y s t k i c h  dzieci: sądziliśmy, że jesteśm y do te 
go tem bardziej upraw nieni, iż w r, 1919 arkusze obserwacyjne 
były  najczęściej wypełnione gruntow niej( niż w roku poprzednim, 
i w skutek tego zawierały obfitszy m aterja ł do oceny dzieci. N a tej 
podstaw ie kom isja kw alifikująca zdecydowała się przy jąć 878 
dziec' (a więc nieco więcej niż połowę ogólnej ilości kandydatów ) 
bez poddaw ania ich badaniu  testam i, a wyłącznie n a  zasadzie 
arkuszy obserwacyjnych, św iadectw  szkolnych i poleceń nauczy
cieli. Resztę, t. j. 780 dzieci zbadano testam i; z pośród tych 780 
dzieci można było przy jąć ty lko  połowę. P róba by ła  zorganizo
waną podobnie ja k  w roku zeszłym, z tą  tylko różnicą, że trw ała  
'3-/2 godziny jednego przedpołudnia.

Użyto testów ' następujących:

A. Test an alogi]1). W  każdem z dwudziestu zadań mamy po trzy  
wyrazy: trzeba dobrać do nicli czwarty, któryby był w  takim .stosunku do 
trzeciego, w  jakim jest drugi od pierwszego. Chodzi w ięc tutaj o czynność 
łączenia logicznego. Istotę zadania wyjaśniano dzieciom poglądowo na na
stępujących trzech bardzo prostych przykładach-:

Lampa —  światło; piec —  ciepło; 
m yć — twarz; zamiatać — pokój: 
pudełko — przykrywka; szafa — drzwi.

i)  T est ten wzorowano na podobnym, a nieogłoszonym jeszcze teście, 
który opracowano do badania uwagi, w Instytucie P sychologji Stosowanej 
w Kleiglienicke.



B. Uzupełnianie czasowników. W krótkiem opowiadaniu, które co 
do treści i szaty słownej odpowiada poziomowi dzieci dziesięcioletnich, jest 
14 luk. Chodzi o to, by każdą lukę wypełnić jak największą ilością synoni
mów czasownikowych.

C. Opis obrazka. Jakieś proste zdarzenie, przedstawione na 
obrazku, trzeba opisać w  formie wypracowania.

D. T est dobierania wyrazów. Mamy tekst z lukami oraz listę słów, 
zawierającą kilka wyrazów dla każdej luki. Trzeba dobrać odpowiednie 
słowo i wpisać w  lukę.

E. Pytania rozumowane i porównania. Trzy pytania, w  których oce
nić należy rozumnie pewne sytuacje. Trzy pary wyrazów; trzeba dokonać 
porównania członów każdej pary.

W artościow ania każdego testu  dokonyw ała znowitż specjal
na  kom isja pod kierunkiem  następujących osób: tes t A —  nau
czyciel R u d o l f  P  e t  e r, te s t B —  D r . H o p e r .  te s t C —  nau
czyciel sem inarjum  P  e n k e r t ,  tes t D Dr. H. W  e r n e r, te s t 
E —  nauczycielka M a r t h a M u c h o  w.

Sposób wartościow ania testów  różnił się od zeszłorocznego 
tern, że nie posługiwano się oceną szkolną od 1 do 5, lecz ustalano- 
rangi, k ierując się w ykonaniem  testów. Dla każdego dziecka łą 
czono następnie rangi, uzyskane przy rozwiązywaniu każdego 
z pięciu testów, w ogólną liczbę punktów , n a  k tórej dopiero opie
rano ocenę ostateczną.

Przyjm owano dzieci na podstawie porów nania wyników ba
dania testam i z wszystkierrii innemi danem i o tych dzieciach.

Zastanów m y się teraz pokrótce nad  rezultatam i selekcyj ham- 
burskich oraz nad wskazówkam i, k tóre z nich w ypływ ają, o ile  
wskazówek tych nie omówiliśmy już w zasadniczych rozważa
niach rozdziału poprzedniego.

Przedewszystkiem  zaznaczyć musimy, że obie selekcje powio
dły się całkowicie o tyle, że dzięki nim  osiągnięto ja k  najw iększy 
stopień praw dopodobieństwa trafnej decyzji o ogromnej ilości dzie
ci. Każde inne postępowanie musiałoby spowodować daleko w ięk
szą niepewność i znaczniejsze błędy. Co do absolutnego stopnia 
pewności prognostycznej, to. natura ln ie , dopiero przyszłość będzie 
nas mogła o tem dokładnie poinformować, gdy  będziemy już wie
dzieli. ile dzieci, przyjętych do k las nowego typu. zawiodło n a 
dzieje, pokładane w nich na podstaw ie selekcji. (Por. str. 320 
„Spraw dzenie“).

Z drugiej jednak strony nie możemy przemilczeć trudności, 
zw iązanych z selekcją, przeprowadzaną n a  tak  w ielką skale.
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Zorganizowanie tak  rozległego, na  podstawach naukow ych opar
tego postępowania wym aga aparatu , którego poszczególne części 
w spółpracowałyby z niezawodną harm onją i m usiały się całkowicie 
podporządkow ać pewnym myślom przewodnim. Musimy to uw a
żać za szczególnie szczęśliwy zbieg okoliczności, że w roku 1918 
udało się nam  pozyskać zespół 60 —  70 sił eksperym entatorskicb 
i w artościujących, gruntow nie wyćwiczonych w swem zadaniu, 
oraz dysponować środkami pomocniczemi laboratorjum  psycholo
gicznego. Już jednak  w r. 1919 ujaw niła się konieczność wprow a
dzenia ograniczeń, w skutek czego musieliśmy się, niestety, wyrzec 
zbadania w szystkich dzieci. To też regularne pow tarzanie tak  
rozległej selekcji w ydaje się —  w tej formie —  nieosiągalnem. 
Tembardziej, że w przyszłości trzeba będzie poddaw ać selekcji 
z pośród dziesięcioletnich uczniów szkół powszechnych nie tylko 
kandydatów  do nowego typu  klas, lecz i te  dzieci, k tóre zechcą 
wstąpić do szkół średnich, co doprowadzi do podwojenia ilości 
osób badanych. To też trzeba będzie w przyszłości dążyć do opra
cowania takiej m etody, k tóraby  w sposób bardziej organiczny po
wiązała proces selekcji z techniką zwykłego postępow ania szkol
nego —  być może w tej formie, że stw ierdzanie zasobu wiedzy by 
łoby mniej lub więcej ściśle połączone z badaniem  uzdolnień; n a 
turalnie, w  tym  celu możnaby się w jak  najszerszym  zakresie po
sługiwać doświadczeniem, zdobytem  w dotychczasowych se
lekcjach.

Druga trudność polega na  stosunku do tego zagadnienia 
szerokich kół nauczycielstwa. W  części zasadniczej stw ierdziliśm y 
już. że pewien odłam nauczycieli odnosi się niechętnie do selekcji, 
opartej na podstaw ach psychologicznych, i w yjaśniliśm y przyczy
ny tej niechęci; w ykazaliśm y tam  również, że przyczyny owe n ie  
w ytrzym ują k ry tyk i. To też spodziewać się należy, że sam bieg 
w ypadków  przekona stopniowo nauczycielstwo, iż zorganizowa
nie jednolitej szkoły zróżniczkowanej nie da  się wogóle przepro
wadzić bez udziału psychologicznych metod selekcji. Oprócz je 
dnak  niechęci wchodzi tu  jeszcze w grę b rak  nastaw ienia nauczy
cieli na  nowe zadanie, co ze szczególną jaskraw ością uwidocznia 
się wszędzie tam , gdzie zachodzi konieczność bezpośredniej współ
pracy  nauczycielstwa, jak  np. przy wypełnianiu a r k u s z y  o b 
s e r w a c y j n y c h .

Pierwsze próby z arkuszam i obserwącyjnemi, przeprow adzone 
w roku 1918, w wielu razach w ypadły bardzo słabo. Być może, iż
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częściowo zawiniły tu  momenty natu ry  zewnętrznej, jak  błędy 
w sformułowaniu pytań i zbyt k ró tk i odstęp czasu pomiędzy w rę
czeniem arkuszy obserwacyjnych, a  koniecznością ich zwrotu, 
głów nie jednak  zaważyła tu  na szali ta  okoliczność, że opracowa
nie takiego spraw ozdania z psychicznych właściwości uczniów 
stanowiło dla wielu nauczycieli zadanie całkiem  niezwykłe, z k tó 
rego oni się wywiązywali bez głębszego zainteresow ania w ewnętrz
nego. To też częstokroć stw ierdzaliśm y zdum iewającą lakoniczność 
odpowiedzi lub też niewolnicze trzym anie się odpowiedzi, propo
now anych w arkuszach; a naw et zdarzały się w ypadki w ypełnia
n ia przez nauczycieli sześciu arkuszy  obserw acyjnych w sposób 
ta k  podobny, że na tej podstaw ie wogóle niepodobna było doko
nać jakiegokolw iek zróżniczkow ania tych dzieci. Coprawda, zda
rzało się i wiele takich, w których uwidoczniała się gruntowność 
p racy  oraz zamiłowanie do niej; były  naw et tak ie  arkusze, k tóre 
przez bardzo charakterystyczne uwagi, przez inform acje, w ykra
czające daleko poza same pytania, przez załączenie prób w ypraco
wali i t. d. dostarczały nadzwyczaj plastycznego obrazu psy
chicznego dzieci, tak  iż kom isja przyjm ująca z bardzo wielkim dla 
siebie pożytkiem  korzystać m ogła z tych arkuszy.

W  roku 1919 stosunki pod tym względem zmieniły się bardzo 
na lepsze; nie tylko bowiem znacznie się zw iększyła ilość arkuszy, 
■wypełnionych szczególnie gruntownie i zaw ierających charakte
rystyczne d la danych dzieci szczegóły, lecz podniósł się też prze
ciętny poziom wypełniania arkuszy; To też upraw nieni jesteśm y 
do w yrażenia nadziei, że pomimo wciąż jeszcze żywego sprze
ciw u —  arkusze obserwacyjne, wywalczą sobie stopniowo znacze
nie stałych i pożytecznych środków pomocniczych przy  selekcji, 
tem  bardziej, żc one to właśnie gw aran tu ją  nauczycielowi, iż jego 
sąd zachowa należne mu znaczenie przy powzięciu decyzji osta
tecznej.

Jednocześnie owa nierównomierność w wypełnianiu arkuszy 
obserwacyjnych poucza nas. jak  wielkie zachodzą różnice pomię
d zy  nauczycielami w zdolności zdaw ania sobie spraw y z indywi
dualności uczniów, oraz jak  niemożliwą jest rzeczą pozostawianie 
ostatecznej decyzji co do przyszłości dzieci wyłącznie w rękach 
nauczycieli.

Oczywista, i s a m a  p r ó b a t e s t a m i  nie była bez zarzutu 
pod każdym  względem. Pomimo gruntow nych prób w stęp n y ch  
czas, dany na rozwiązanie poszczególnych testów , okazywał się
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niekiedy zbyt krótkim , tak  iż m ała część dzieci nie m ogła zadania 
wykończyć. Okazało się też, że test k ry tyk i był za trudny  dla 
dzieci dziesięcioletnich, ta k  iż w w ykonaniu tego testu  różnice 
uzdolnienień nie mogły się zaznaczyć z dostateczną w yrazistością. 
W artościow anie testów  nastręczało również pewne trudności. Na
leżało tak  opracować zasady w artościowania, aby w nich znalazły 
swój w yraz i s t o t n e  strony pracy  i to  zarówno pod względem 
jakości,' jak  i zakresu, oraz aby jednocześnie wszyscy w spółpra
cownicy wartościowali równomiernie. W ym aganie to  jes t tem 
trudniej przeprowadzić, im więcej dany te s t nastręcza okazji do  
przejaw ienia się sam orzutnej czynności dzieci. Zgodnie z tem, opis 
obrazków i ich seryj —  testy, uwzględnione n a  szczególne życze
nie władz i szczególnie interesujące ze stanow iska psychologiczne
go —  nastręczały  znaczne trudności przy próbach ujęcia ich w y
ników w oceny liczbowe, jakie były niezbędne ze względu n a  cel 
prób. To też prawdopodobnie w kradły  się tu  pewne dowolności 
i w ahania. Ale te strony ujemne, zupełnie zrozumiałe wobec cał
kowitej nowości zadania, nie powinny nas odstraszać: należy je  
uw ażać za najw ażniejsze wskazówki co do przyszłego ukształto 
w ania i ulepszenia metod.

W y n i k i  p s y c h o l o g i c z n e .  Pom ijając czysto p rak 
tyczne cele selekcji, arkusze obserwacyjne i rozw iązania piśmien
ne. testów , dokonane przez k ilka tysięcy zdolnych dzieci dziesię
cioletnich, stanow ią jedyny w swoim rodzaju m aterjał dla opra
cowań psychologicznych najrozm aitszego rodzaju.

N iestety, opracowania tak ie  można było tymczasem rozpo
cząć na bardzo tylko m ałą skałę, tak  iż to, co obecnie już możemy 

’wysnuć z tego m aterjału , dotyczy raczej postaw ienia zagad
nień i punk tu  widzenia, niż pozytywnych wyników. To też m usi
my się tu  zadowolić następującem i uwagami.

W ypełnione a r k u s z e  o b s e r w a c y j n e  możemy opraco
wywać w dw ojakim  kierunku: w celu uzyskania przyczynków do 
psychologji różniczkowej szczególnie uzdolnionych dzieci lub nau 
czycieli, w ypełniających arkusze. Co się tyczy pierwszego zagad
nienia, to opracowanie statystyczne może doprowadzić do odpo
wiedzi n a  pytanie, jakie właściwości są silnie wyrażone u w szyst
kich-(lub prawie wszystkich) uczniów, oraz pod jakim  względem 
zachodzą pomiędzy nimi znaczniejsze różnice. W łaściwości pierw 
szej kategorji‘ będą to te, n a  k tórych  nauczyciele opierają się prze- 
dewszystkiem przy wydawaniu sądu o w ybitniejszych uzdolnię-



niach. Prócz tego z psychogram ów wyprow adzić można korelacje 
pomiędzy poszczególnemi właściwościami, oraz różnice pomiędzy 
obiema płciami. Co się zaś tyczy osób, w ypełniających arkusze, 
to będzie można ustalić stopnie i ty p y  uzdolnień w kierunku obser
w acji psychologicznej oraz w ydaw ania sądów o strukturze psy
chicznej jednostek obserwowanych. Analiza tak a  rzuca zupełnie 
nówe i częściowo wręcz zdum iewające światło na tak  dotychczas 
po macoszemu traktowrany, a przecież ta k  doniosły problem at psy- 
chologji nauczyciela.

g] 8 Część IV. Psychologiczne metody selekcji młodzieży szkolnej.

P r ó b a  z a p o m o c ą  t e s t ó w  umożliwia przedewszyst- 
kiem badanie funkcyj intelektualnych, przejaw iających się w  roz
w iązywaniu testów . M e i n s  (218) przeprowadził już z pewnym 
w ynikiem  tak ą  analizę w stosunku do testu  k ry tyk i; inne analizy 
nie zostały jeszcze, niestety, dokonane. Pozostaje również do roz
strzygnięcia dalsze zagadnienie, ja k  wielkie korelacje zachodzą 
pomiędzy jakością wyw iązania się z poszczególnych testów ; ze 
względu na ogromny m aterja ł m ożnaby tu  powyznaczać korelacje 
z w yjątkow ym  stopniem dokładności i w  ten  sposób rzucić światło 
n a  m niejszą lub w iększą ścisłość związku pomiędzy różnemi czyn
nościami intelektualnem u

Już w sposób pośredni, z częstości w ystępow ania poszczegól
nych ocen wysnuć można wniosek, że naogół funkcje badane mu
szą się znajdow ać z sobą w niezbyt małej korelacji. Załączona tu  
krzyw a ilustru je to zjawisko. Odcięte krzywy; przedstaw iają ilości 
punktów , osiągnięte przez poszczególne dzieci; natom iast rzędne 
w yrażają  liczbę dzieci, k tóre otrzym ały poszczególne ilości punk
tów'. J a k  widzimy, krzyw a jest naogół sym etryczna i jednowierz-
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chołkowa; odpowiada ona mniej więcej normalnej krzyw ej czę
stości G a u s s 1 a (patrz str. 171). Sym etrja krzywej w ypływa 
w' sposób sam przez się zrozumiały z założeń, gdyż do każdego 
testu  należało zastosować oceny 1 —  o, rozdzielone mniej więcej 
sym etrycznie; dlatego też m usiały ułożyć się sym etrycznie rów
nież i oceny ogólne, k tóre pow stały ze zsumowania tam tych ocen 
poszczególnych. Zgodne zaś z krzywy G a u s s1 a rozmieszczenie 
dowodzi, że składniki tych ocen ogólnych muszą się znajdow ać 
z sobą w znacznej korelacji. Jeżeli bowiem najm niejsze i najw ię
ksze ilości punktów  w ystępują z częstością, k tórej należało się 
spodziewać, to wynika stąd, że odnośne jednostki m usiały o trzy
mać z w szystkich lub praw ie w szystkich testów' jednakow o dobre 
lub jednakow o złe oceny. Gdyby pomiędzy testam i nie było żadnej 
zgoła korelacji, to znaczy —  gdyby poszczególne dobre i złe oce
ny w ystępow ały u w szystkich osobników bez żadnej praw idło
wości, to wszystkie oceny ostateczne byłyby nadzwyczaj do siebie 
podobne, a  wówmząs krzyw a składałaby się z bardzo tylko małej 
ilości w artości średnich i nie w ykazyw ałaby powolnego opadania 
ku górze i ku  dołowi.

W ydaje się więc, że i s ta ty styka  masowa również potw ierdza 
słuszność naszą pojm owania „inteligencji11, jako pewnej zw artej 
w sobie zdolności ogólnej, rozciągającej się na różnorodne funkcje 
intelektualne.

«
Porównanie wyników, osiągniętych przez różne p ł c i ,  dopro

wadza do wniosków następujących. W  roku 1918 nie było ścisłych 
podstaw  do porównań, ponieważ —  zgodnie z zamiarem utw orze
nia większej ilości męskich klas nowego typu, niż żeńskich —  n a
uczyciele szkół powszechnych polecili do selekcji tylko 473 dziew
czynki n a  882 chłopców'. Dziewczynki więc przeszły przez znacz
nie surowszą selekcję w stępną; to też jest rzeczą zrozumiałą, że one 
ujaw niły przeciętnie lepsze nieco wyniki od chłopców' (dziewczyn
ki 33,4, chłopcy 35 punktów ; jak  już wiemy, w iększa ilość punk
tów  oznacza gorsze wyniki). Chcąc uzyskać przybliżoną jednako- 
avość w am nków , trzebaby porów nyw ać owe 473 dziewczynki z ty 
mi chłopcami, k tórychby w ybrali nauczyciele, gdyby musieli zapro
ponować ogółem tylko 400 —  500 chłopców'. Byliby to oczywdście 
naogół ci chłopcy, których nazwiska zostały przez nauczycieli 
podkreślone n a  znak szczególnego polecenia; takich było 421. 
Przeciętna ilość punktów , otrzym ana przez tych chłopców', wynosi
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33,2, a  więc praw ie zupełnie zgadza się z wyżej podaną przecięt
ną ilością punktów , osiągniętą przez dziewczynki (33,4).

W  roku 1919 w arunki szczególnie sprzyjały porównaniu obu 
płci, ponieważ zgłoszono do selekcji jednakow ą ilość chłopców 
i dziewczynek; z tej ilości selekcji poddano 390 chłopców i ty leż 
dziewczynek. N iestety, dotychczas zdołano przeprowadzić porów
nanie tylko d la jednego te s tu 1). Był to test analogij (patrz str. 
313), sk ładający  się z 20 zadań. Otóż chłopcy dokonali przeciętnie 
14,6 dobrych rozwiązań, a dziewczynki —  14,3; a  więc znowuż 
prawdę całkow ita zgodność2).

K o n t r o l a  w a r t o ś c i o w o ś c i  s e l e  k c  j i h a m b u r -  
s k i  e j. Po napisaniu spraw ozdania powyższego ukazała się z po
lecenia bam burskich władz szkolnych publikacja H o p e r‘ a 
(191a), oparta, na  m aterjale urzędowym. Zawdera ona liczne tabel
ki, ułożone na podstawde doświadczeń szkolnych, zebranych do
tychczas o uczniach w ybranych, i umożliwia wysnucie doniosłych 
wuiiosków co do samej w artości m etody selekcji ham burskiej. 
Okazuje się, że m etoda ta , posługująca się zarówno ocenami na
uczycieli, jak  i próbą uzdolnień, nie zawdodła pokładanych w niej 
nadziei i okazała się daleko lepszą, niż berlińska.

Szczególnie liczne inform acje mamy o uczniach, k tó rzy  byli 
poddani selekcji na W ielkanoc 1918 r., ponieważ inform acje te 
opierają się n a  p ó 11 o r a r o c z n e j o b s e r  w a  c j i s z k  o 1 n  e j. 
W ładze szkolne w ym agały od nauczycieli klas nowego typu  oceny 
uzdolnień uczniów, ich pilności, postępów' w językach i naukach 
ścisłych, a  oprócz tego —  podania ilości uczniów', k tó rzy  musieli 
już opuścić nowy klasy, z wyłuszczeniem przyczyn ich usunięcia.

Szczególnie dla nas ważne są w ypadki relegowania, stanowią 
one bowiem jakby negatyw ną m iarę stopnia udania się selekcji- 
N aturalnie, nie można czynić selekcji odpowiedzialną za te  wy
padki ustąpienia dzieci ze szkół, k tó re zostały spowodowane 
śmiercią, chorobą, wyjazdem  rodziców' i t. p. przyczynam i (na 
przyszłość trzeba jednak  koniecznie dom agać się w spółpracy le
karza szkolnego, k tó ryby  zw rócił specjalną uwagę na dzieci 
fizycznie słabe). Dla selekcji psychologicznej m ają znaczenie tyl-

’) P orów nania dokonał R. P e t e r .
s) D okładniejsza analiza  w ykazuje , że nieznaczna przew aga chłopców 

spow odow ana została  lepszem  rozw iązaniem  dwu na jtru d n ie jszy ch  zadań; 
były  to : w oda, ok rę t: ląd  — : dom, chatka ; rzeka  —. W  pierw szym  w ypadku 
chłopcy dostarczy li 60°/o ogółu dobrych odpow iedzi, w drugim  —  53°/o.



ko ustąpienia, spowodowane czynnikami psychologicznemi, a więc 
b r a k i e m  p i l n o ś c i  l u b  u z d o l n i e ń ;  z tych przyczyn 
usunięto 43 dzieci na  ogólną ilość 942, co stanowi 41/2°/0. J e s t  to 
liczba nadzw yczajnie m ała; jeżeli bowiem z każdej klasy, liczącej 
45 uczniów, przeciętnie tylko dwuch nie mogło —  w skutek błęd- 
nej prognozy —  sprostać nowym wymaganiom, to —  wobec nie
obliczalności rozwoju psychicznego —  słusznie możemy uważać 
ten stopień niezgodności za minimalny.

Nasuw a się teraz pytanie, k tó ry  to c z y n n i k  selekcji pono
si winę za tą  niezgodność? Otóż wśród owych 43 dzieci, usunię
tych za brak pilności lub uzdolnień, było nie mniej niż 25, a więc 
przeszło połowa takich, których nazw iska były swego czasu pod
kreślone przez nauczycieli na znak s z c z e g ó l n e g o  p o l e 
c e n i a  trudno chyba o bardziej dobitne potwierdzenie naszej 
tezy, ze samo tylko polecenie nauczycieli nie w ystarcza do nale
żytego przeprow adzenia selekcji. Zupełnie inaczej przedstaw ia się 
spraw a, gdy weźmiemy pod uwagę próby uzdolnień. W śród dzieci 
usuniętych było 25, k tóre nie nadaw ały  się do klas nowego typu  
z powodu b r a k u  u z d o l n i ę  ń; nie wynika stąd  jednak  bynaj
mniej, aby we. w szystkich tych 25 w ypadkach w yniki badania 
testami dostarczyły błędnego obrazu; w śród bowiem owych 25 
dzieci było 9 takich, co otrzym ało za w ykonanie testów  po 38 
punktów  i więcej, a więc ujawniło w yniki tak  słabe, że nie zosta
łyby one przyjęte, gdyby o przyjęciu stanowił tylko wynik bada
nia testam i; przyjęcie s\Ve dzieci te zawdzięczały jedynie ark u 
szom obserwacyjnym  oraz szczególnym poleceniom nauczycieli. 
Pozostaje więc naogół 16 dzieci, k tó re ' u jaw niły  d o s t a t e c z n e  
w yniki w testach ’)• lecz w szkole nie okazały się dostatecznie 
uzdolnionymi. 16 dzieci na  942 przyjętych, co stanowi zaledwie 
l 2/3%! T a m ała rozbieżność po półtorarocznej próbie stw ierdza, 
że selekcja zapomocą testów okazała się daleko pewniejszą, niż to 
mogli przypuszczać nie tylko przeciwnicy, lecz naw et zwolennicy 
postępowania psychologicznego 2).
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ł) Z pośród dzieci z d o b r  e m i w ynikam i prób żadne nie dało po- 
wodu do usunięcia.

) Zdaje się. że selekcja  z r. 1919 doprow adzi do podobnych w yni- 
hów; nie m ożna tu  jed n ak  jeszcze m ów ić o rezu lta tach  pew nych ze w zględu 
na to, że od chwili p rzy jęc ia  dzieci do k las nowego typu  upłynęło  zaledw ie 
Pół roku . Już  jed n ak  m ożem y stw ierdzić n astęp u jący  godny  uw agi fak t. 
Jak  w iadom o, w r. 1919 poddano badaniom  ty łko  połow ę dzieci; d rugą po-

21
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4. P r ó b y  w s t ę p n e  p r z y  p r z y j m o w a n i u  d o  ś r e d 
n i c h  s z k ó ł  a u s t r j a c k i c h  ( d z i e s i ę c i o l e t n i e

d z i e c i ) .

W roku 1919 dokonano w A ustrji śmiałej —  zdaniem mojem 
przedwczesnej —  próby rozciągnięcia na całe państw o jednolitej 
psychologiczno-pedagogicznej selekcji przy przyjm ow aniu uczniów 
i uczenie szkół powszechnych do najniższych k las szkół średnich 
(245, 181, 137). M inisterjum oświaty, powołując się w yraźnie na 
w yniki psychologji współczesnej, wydało następujące zarządzenie:

„Selekcja dzieci ze szkół powszechnych, zgłaszających się do 
najniższej klasy szkół średnich, powinna się odbywać na zasa
dzie:

a) ch rak terystyk  uczniów, powstałych na  tle obserwowa
n ia  dziecka podczas jego pobytu w szkole powszechnej;

b) egzaminu wstępnego, k tó ry  powinien zdawać sprawę nie 
ty lko  z zasobu nabytej wiedzy, lecz przedewszystkiem  z uzdolnień 
ucznia“ .

D la charak terystyk i ucznia zaproponowano schemat, który, 
jak  się zdaje, jes t naśladow nictwem  ham burskiego arkusza obser
w acyjnego: wprowadzono jednak  w nim pewne skró ty  i zmiany. 
O egzaminie wstępnym , k tó ry  powinni przeprowadzić nauczycie
le szkół średnich, przyjm ujących dzieci ze szkół powszechnych, 
okólnik m inisterjum  wypowiada, się w sposób następujący:

„Ponieważ egzamin w stępny nie powinien się ograniczać ty l
ko do stw ierdzenia pewnego zasobu wiadomości, zdobytych 
w  trakcie  nauki w szkele powszechnej, lecz m a też stwierdzić, czy 
uczeń ujaw nia uzdolnienia dostateczne do rozpoczęcia nauki 
w szkole średniej, przeto należy podczas egzaminu wstępnego —■ 
po pierwsze —  przy dobieraniu zadań i py tań  kierow ać się punk
tem  w id ze n ia  psychologicznym, a  —  powtóre —  oceniać wyniki

Iowę p rzy ję to  bez próby , jako  iż zdatność ich zdaw ała się nie ulegać w ąt
pliw ości ze w zględu n a  przychy lną  op in ję  nauczycieli i dobre św iadectwa 
szkolne. A  jed n ak  już po upływ ie pó ł roku  m usiano usunąć 6 dziewczynek 
z pow odu b rak u  pilności lub uzdolnień; z tych  6, cz te ry  b y ły  p rzy ję te  bez 
b adan ia  testam i! (N atom iast dwie pozostałe z w ielką ty lko  trudnością  po
do ła ły  testom ). A le i co do dalszych jeszcze 62 dzieci nauczyciele w yra
ż a ją  w ielkie pow ątpiew anie, czy ze w zględu na  stop ień  p ilności i uzdolnień 
sp ro s ta ją  one w ym aganiom  k las now ego ty pu ; w śród tych  dzieci mamy 
znowuż 24 niepoddaw anych  badaniom  testam i, a  w ięc tak ich , k tó rych  zdat
ność nie budziła żadnych w ątpliw ości w  nauczycielach!



pracy  dzieci zgodnie ze współczesnym stanem  djagnostyki 
uzdolnień.

To też należy tu  uwzględnić przedewszystkiem  tak ie pytan ia 
i zadania, przy rozwiązywaniu k tórych zaznaczają się w yraźnie 
rodzaj i stopień uzdolnień (ujmowanie, pamięć, typ  pracy, zdol
ność wysłow ienia się i t. d.)‘\

Pierwszy tego rodzaju egzamin przeprowadzono jesienią 1919 
roku; o jego przebiegu oraz w ynikach nie posiadam y dotychczas 
żadnych bliższych informacyj.

Zdaje mi się, że w  niewłaściwy sposób rozpoczęto tu  wpro
wadzanie psychologji do pedagogiki. Odpowiedzialne zadanie 
kreślenia charak terystyk  młodzieży szkolnej i organizowanie egza
minów pod znakiem psychologji zakłada istnienie nastaw ionego 
psychologicznie nauczycielstw a oraz całego sztabu wyćwiczonych 
psychologów wielu młodzieńczego; w A ustrji oba te w arunki trze
ba będzie dopiero stworzyć w toku powolnej i dłuższej pracy. 
Prócz tego stan m etody selekcji uzdolnień jest jeszcze obecnie 
tak i, że można wprawdzie przedsiębrać w poszczególnych m iej
scach próby w celu stopniowego udoskonalenia metody, niem a je 
dnak  mowy o tem, aby już można było w drodze okólników n a 
rzucać całemu państw u jak iś jednolity, s tały  schemat. To też 
nicby w tem  nie było dziwnego, gdyby pierwsza ta  próba w tej 
formie zupełnie zawiodła; jak  również nie byłoby powodu do zbyt
niego przejm owania się tem  niepowodzeniem.

5. P r ó b a  c h ł o p c ó w  j e d e n a s t o l e t n i c h .
( G e t y n g  a).

Nauczyciel K a u f e l  (194) w Getyndze miał przygotow ać 
J o  szkoły średniej czterech zdolnych chłopców, w ybranych przez 
ich nauczycieli ze szkoły powszechnej. Ponieważ K a u f e l  nie 
chciał się opierać wyłącznie na  postępach i obserwacjach szkol
nych, więc przeprowadził próbę uzdolnień, w zorując się głównie 
na metodzie berlińskiej (patrz następny ustęp); ze względu na 
młodszy w iek wybrano jednak  w kilku miejscach testy  prostsze. 
Szereg rang, ustalonych na podstaw ie badania uzdolnień, zgadzał 
się całkowicie z utworzonym  na zasadzie postępów szkolnych, tak  
iż obecnie K a u f e l  mógł ze spokojnem sumieniem czwartego 
ucznia odrzucić, a trzeciego skierow ać do klasy  niższej, niż dwu 
pierwszych.

Rozda. XIII. Przegląd dotychczasowych selekcyj w szkolnictwie. 323
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6. S e 1 e k  c ja  t  r  z,y ń  a s t  o 1 e t  n  i c h u  c z n i ó w i u  c z e n  i  a 
(M o e d e i P  i o r  k o w s k  i, B e r  ł i n).

Selekcja b e r l i ń s k a 1) dokonana była wcześniej, niż. 
w szystkie inne, a że w skutek  ukazania się przystępnie napisanej 
książki została ona natychm iast spopularyzowana w  szerokich ko
łach publiczności, przeto opinja o selekcji wogóle przez dłuższy 
czas urabiała się nieomal wyłącznie na podstawie m etody berliń
skiej. F ak t ten jes t o tyle godny pożałowania, że w szerokich w ar
stw ach społeczeństwa zrodzić się mogło mniemanie, jakoby wy
znawane tam  poglądy psychologiczne i zastosowane m etody od- 
źw ierciadlały istotne stanowisko psychologji wobec zagadnienia 
selekcji dzieci szczególnie uzdolnionych. W  rzeczywistości zaś gło
sy krytyczne rozlegały się nie tylko ze strony, tych, k tó rzy  całko
wicie negują potrzebę współudziału psychologji w dokonywaniu 
selekcji, lecz i ze strony samych psychologów, k tórzy  podnieśli 
poważne wątpliwości przeciwko tej formie w spółpracy 1).

W roku 1917 stworzono w Berlinie szkoły średnie o skróco
nym czasie trw ania nauki, k tóre przeznaczono dla wybitnie zdol
nych uczniów siódmego oddziału szkół miejskich. Skrócone gim
nazjum  klasyczne i realne zaczyna się od wspólnej dla obu typów  
szkól klasy  czw artej: od k lasy  piątej następuje podział na dwa

1) W ym ieniam y tu  ty lko  prace najw ażniejsze. P ierw sza książka M o e- 
d e ‘ g o ,  P i ó r k o w s k i 1 e g o  i W o l f f 1 a  (206) ukaza ła  się już w trze- 
ciem w ydaniu ; do osta tn iego  w ydan ia  dołączono też polem ikę z dotychcza- 
sowemi k ry tykam i, k tó ra  ukazała  się też w osobnej odbitce (207). S c h ö 
n e b e c k  (223 — 225) w ykazał, że se lekcja  berliń ska  nie u jaw n iła  tej w ar
tości d jagnostycznej, jak ie j się po n iej spodziew ano; M o e d e  i P i ó r 
k o w s k i  s ta ra ją  się obalić te  w yw ody (208). Zapow iedziano też ukazanie 
się spraw ozdania  z w yników  obserw acji uczniów  w ybranych, dokonyw anej 
w  szkołach d la  szczególnie uzdolnionych.

') G łębsza analiza  naukow a m etody  berlińsk iej zo stała  jeszcze, nie
ste ty , przez to  u trudniona, że obaj psychologow ie, k tó rzy  w te j selekcji 
b ra li udział, M o e d e  i P i ó r k o w s k i ,  nie podali nam  dotychczas nie
zbędnego i popartego  dokum entam i opisu m etod badan ia  oraz sposobów 
w artościow ania i w yliczania. My, inni psychologow ie, b io rący  udział w se
lekcji uzdolnień, jesteśm y tego zdania , że zupełnie zadow alająca m etody
k a  rozw inie się stopniow o n a  podstaw ie dośw iadczeń, wciąż pona
w ianych, i z tego  w zględu uw ażam y za konieczne p rzedstaw ian ie  swych 
m etod z tak im  objektyw izm em  i ścisłością, ab y  i inni m ogli sobie urobić 
w łasny  sąd  o dodatn ich  i ujem nych stronach  tych  m etod. N atom iast M o e 
d e  i P i ó r k o w s k i  zd a ją  się być tego zdania , że op racow any przez 
nich zespół testów  stanow i już zupełnie w ykończony i doskonały  system,



'typy- Szkoła ta  jes t przeznaczona dla takich wysoce uzdolnionych 
uczniów, k tórzy  z całego swego usposobienia n ad a ją  się do stud- 
jów  naukowych. Prócz tego zorganizowano skróconą szkołę realną, 
k tó ra  już w ciągu trzech la t m iała osiągać cele zwykłej szkoły re
alnej i ew entualnie zapewniać występ do szkoły realnej wyższej. 
Do tej szkoły przyjmowano bardzo zdolnych uczniów szkół m iej
skich, którzj- ujaw nili zdatność do studjum  zawodów technicz
nych. W reszcie stworzono nową żeńską szkołę średnią, do której 
„klas rozwojowych“ miano przyjm ować 12 —  13 letn ie uczenice 
szkół powszechnych.

Selekcja do tych szkół m iała być bardzo obostrzona, tak  aby 
się do nich m ogły dostać tylko dzieci o istotnie najw yższych uzdol
nieniach. A więc np. do gimnazjum dla szczególnie uzdolnionych 
postanowiono przyjm ować rocznie conajwyżej 90 chłopców-, co s ta 
nowiło 1 7 ,7 » ogółu uczniów siódmego oddziału szkół powszech
nych. Selekcję do tego gimnazjum przeprowadzono w- sposób na
stępujący  (podobny i d la innych szkół):

Polecono kierownikom berlińskich szkół miejskich sporzą
dzić spisy tych uczniów klas pierwszych, k tórzy  —  według ich 
•opinji —  nadaw aliby się do szkoły dla szczególnie uzdolnionych. 
Kierowników nie pouczano dokładniej, w jaki sposób oni m ają 
oceniać uzdolnienia; nie używano też zupełnie arkuszy obserwa
cyjnych ')• W ymienieni przez kierowników- chłopcy —  ogólnej ich 
liczby nie podano —  zostali następnie poddani próbie, przygoto
wanej i wykonanej (łącznie z w-artościowaniem) tylko przez M o e- 
d  e‘ g  o i P  i o r  k  o w  S k  i ‘ e g  o, bez w spółpracy pedagogów. P ró 
ba ta  była pom yślana jako „próba funkcyj“ , a  w i ę c  m i a ł a  
o n a  b y ć  s y s t e m a t y c z n ą  a n a l i z ą  o g  ó 1 u w c h o d ź  ą-
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k tó ry  może być p rzy ję ty  przez innych badaczy  i stosow any na podstaw ie 
tych  n iedokładnych  aluzy j, zaw artych w- ich książce. Nie u lega w ątpliw ości, 
że w- m etodzie berlińsk iej je s t w iele dobrego; i śm iały gest, z jak im  obaj 
ci psychologow ie w ta k  kró tk im  czasie stw orzyli m etodę rozw iązania no 
wego całkiem  zadania, zasługuje na  pełne uznanie; ale przedw-czesna je s t 
ta  pew-ność siebie, z ja k ą  mówi się ó  zaletach m etody; to też, gd y  obecnie 
ujaw niło się już, że do m etody w krad ły  się znaczne b łędy, g łów ną winę za 
rozczarow anie, k tó re  wobec tego łatw o pow stać może i zdyskredy tow ać nie 
ty lko  selekcję berlińską, ale — zupełnie bezpodstaw nie — psychologję wo- 
góle, poniesie w łaśnie owo pierw sze w zanadto  zw ycięskich tonach u trzy 
m ane przedstaw ienie spraw y.

r) W  osta tn ich  czasach i w  Berlinie w prow adzono arkusz obserw acy j
n y  w układzie R e b h u h n‘ a (221).
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c y  e h  t u  w g r ę  f u n k c y j  p s y c h i c z n y c h  w i c h  z a 
s a d n i c z y c h  p r z e j a w a c h ,  o r a z  w o l n ą  o d  z a r z u 
t ó w  k o m b i n a c j ą  p o s z c z e g ó l n y c h  c z y n n o ś c i  
w o g ó l n y  o b r a z  p o k r o j u  i n t e l e k t u a l n e g o  k a ż 
d e g o  u c z n i a  (206, str, 109). Opracowanie tak iej próby n ie 
pówinnoby —  według zdania autorów  —  „nastręczać większych 
trudności“ (str. 110) —- w rzeczywistości jednak  jes t to zadanie 
niezmiernie trudne, k tóre wym agałoby całych la t pracy, gdyby: 
się je  istotnie pragnęło przygotow ać „system atycznie“ oraz „bez 
zarzutu“ . To też w ciągu tych kilku tygodni czasu, jakiem i roz
porządzano, można się było tylko ograniczyć do zestawienia 
i 'zmiany niektórych daw niej znanych testów  oraz do dodania k il
ku nowych ad  hoc obm yślanych/decydując się na ich zastosowa
nie bez uprzedniego wypróbow ania i wycechowania. Nie da  się za
przeczyć, że częściowo obaj wspomniani badacze ujaw nili tu  szczę
śliwą rękę i wzbogacili nasze m etody o pom ysły, m ające przy
szłość; tem niemniej pozostaje faktem , że samo zestawienie testów  
było tylko szczęśliwą improwizacją, i ze względu na  brak  czasu 
nie mogło, zresztą, być niczem innem; nicby się też złego nie 
stało, gdyby powiedziano to otwarcie.

Go do ogólnej organizacji próby, dowiadujem y się tyle tylko, 
że badano dzieci grupam i, oraz że próba trw ała  10 godzin, roz
łożonych na k ilka dni. Nie posiadam y natom iast żadnych infor- 
m acyj o liczebności grup, ogólnej liczbie dzieci badanych, ilości 
dzieci, k tóre można było przyjąć, podziale próby i t. d. Nie powie
dziano też nic o środkach ostrożności, jak ie  przedsięwzięto, aby  
zapewnić praw idłow y przebieg próby i un iknąć przeszkadzania zą 
strony osób, nie biorących udziału w próbie, oraz wzajemnego po
rozumiewania się dzieci badanych. W łasne doświadczenie (byłem 
świadkiem jednej próby) oraz wzmianki w literaturze (np. S c h  ó- 
n e b e c k ‘ a) pouczają nas. że nie wszystko było tu  tak , jakby  
być powinno.

Załączamy tu  schemat, według którego M o e d e  i P i ó r 
k o w s k i  przeprowadzili swą. próbę (w naw iasach stale podajemy 
stosowaną w danym  razie metodę):

i .  U w a g a  i z d o l n o ś ć  s k u p i a n i a  s i ę  webec m aterja łu  bez
pośrednio  danego i odtw orzonego.

a) T rw ałe napięc ie uw agi (W ykreślanie lite r a , e i n  w  danych te 
kstach ; w ypisyw anie słów, k tó re  zn a jd u ją  się w  pew nym  zw iązku z przed



m iotam i w pokoju , są  dw usylabow em i nazw am i rzeczy i nie zaw iera ją  lite r 
a, e i n).

b) R ozpraszalność uw agi i je j  podzielność (m nożąc w  m yśli —  w y
pisyw ać trzeba  ty lko  rezu lta ty  — należy jednocześnie zw racać uw agę na  
czytano opow iadanie, k tó re  trzeba będzie następn ie  z pam ięci napisać).

c) O dporność n a  zmęczenie (pow tórzenie w ykreślan ia  lite r po b ad a 
niu, trw ającem  k ilk a  godzin).

II. P a m i ę ć :
A. Podanie  n o w e g o  m aterja łu  pam ięciow ego.
a) Pam ięć m ate rja łu  bez sensu. [E sperym enty  m etodą „ tra fiać" , czyli 

rep rodukc ji „na w yryw ki" („T refferversuche‘‘), z param i sylab  bez sensu 
i z param i, zlożonem i z jednego  słow a i jednej cyfry].

b) Pam ięć m aterja łu  z sensem  (E sperym enty  m etodą tra f ia ć  z tró j-  
członowem i zw iązkam i przyczynow em i, np. p raca  —  zarobek — dobro
b y t i t. d.).

B. Zasób rozporządzalnych dyspozycyj, ich gotow ość i przebieg  
(„K ojarzenie n a  tem at" : do danego słow a dzieci pow inny b y ły  w ypisać 
wszelkie słow a, jak ie  im ty lko  p rzy jd ą  do głow y).

III. Z d o l n o ś ć  k o m b i n o w a n i a .
A. K om binow anie poglądow e (pokazano części pociętego p ro s to k ą ta  

i żądano odrysow ania te j figu ry  w  praw idłow ym  układzie).
B. K om binow anie in telek tualne.
a) Zw iązane (uzupełnianie luk  tek stu ).
b) W olne (z trzech danych po jęć utw orzyć ja k  najw iększą  ilość zw iąz

ków logicznych. T . zw. eksperym ent w arjacy jny).

IV . Z a s ó b  p o j ę c i o w y .
A. Zasób po jęć gotow ych i jego  p łynność (D efinjow anie).
B. T w orzenie now ych stosunków  pojęciow ych.
a) W yszukiw anie tego, co isto tne, w  danym  zespole elem entów  (zwię

złe podanie  głów nej treśc i opow iadania, upiększonego różnem i dodatkam i).
b) O dnalezienie cech w spólnych pom iędzy członam i danego szeregu 

(różne figury  geom etryczne).
c) Znajdow anie zw iązków  funkcjonalnych  pom iędzy kilkom a szere

gami cech (również na  figurach geom etrycznych).
V. Z d o l n o ś ć  s ą d z e n i a .
A. Osąd ogólny n a  podstaw ie:
a) rzeczow ej oceny okoliczności (ocena spraw ozdania  z b itw y);
b) w czuw ania się duchow ego w treść  jak iegoś obrazu lub w  jak iś  

w ypadek  rzeczyw isty . (In te rp re tac ja  obrazu dram atycznego. D okończenie 
przerw anego opow iadania);

c) rzeczowo —  psychologicznej oceny pew nego fak tu  (ocena ja k ie 
goś Zagadnienia z dziedziny s ta ty s ty k i m oralności).

B. Osąd wypadków- szczególnych.
a) Podanie  tego, co najpraw dopodobniejsze — w- danych  okoliczno

ściach — w przedstaw ionych p rzykładach .
b) Znalezienie najodpow iedniejszego w-yjścia z danej sy tuacji.
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VI. W y o b r a ź n i a  i z m y s ł  o b s e r w a c y j n y .
A. Zdolność w yobrażan ia  (w arkuszu  złożonego pap ieru  w ycinam y 

tró jk ą t; ja k a  pow stanie figura?).
B. ścisłość i dokładność obserw acji.
a) O pow iadanie o rzeczach i celach na  pokazanym  obrazku (spraw oz

danie i przesłuchiw anie z py tan iam i suggerującem i).
b) U jm ow anie stosunków  w postrzeżeniu  (trzeba w ym ienić możliwe 

ruchy, w ynikające ze s tru k tu ry  p rostych  m odeli technicznych).

Musimy wyrzec się tu  krytycznego omówienia poszczególnych 
metod, tem bardziej, że zarówno wskazówki, dotyczące m etodyki, 
ja k  i wskazówki, daw ane dzieciom, oraz sposób wartościowania 
zostały przez autorów  przedstawione zbyt pobieżnie, aby można 
je  było wypróbow ać i skontrolować. Zam iast system atycznego 
spraw ozdania autorow ie ci podają tylko dowolnie w ybrane przy
k łady  zadań i rozwiązań, dołączając do tego garść rozważań 
o różnicach pomiędzy chłopcami a  dziewczynkami, oraz niektóre 
inne w yniki; ale znowuż nie dostarczono nam  tu  podstaw, na k tó 
rych moglibyśmy oprzeć swój sąd o całem postępowaniu.

Jakość w ykonania każdego testu  wyrażano ilościowo i na  tej 
podstawie tworzono następnie szeregi rang. D alej, szeregi rang. 
dotyczące testów, ujętych w grupy, oznaczone cyfram i rzymskie- 
mi, zespalano w w ypadkow y szereg rang. I wreszcie owe sześć wy
padkow ych szeregów rang łączono w jeden szereg ogólny. M i e j s c e, 
z a j m o w a n e  p r z e z  k a ż d e  d z i e c k o  w t y m  s z e r e g u  
o g ó l n y m ,  d e c y d o w a ł o  o p r z y j ę c i u  l u b  n i e- 
p r z yj  ę c i u d z i e c k a  d o  s z k o ł y  d l a  s z c z e g ó l 
n i e  u z d o l n i ć  n y  c h.

W prawdzie sporządzanie takich ocen ogólnych jest niezbęd
ne, o ile wogóle pragniem y w ysnuć z całej próby jakąś w ypadko
wą jednolitą. Ale tak a  wartość w ypadkow a tem mniej wystarcza, 
im bardziej różnorodnemi były ukry te w niej funkcje częściowe. 
To też ..wszechstronna próba funkcyj um ysłowych“, do k tórej dą
żyli M o e d e  i P i ó r k o w s k i ,  daleko mniej nadaje się do uję- 
ćia w  jedną liczbę, niż „próba inteligencji“ , zastosowana podczas 
selekcji ham burskiej. T ak n ienatu ralna i odbiegająca od realnego 
życia czynność, jak  skupianie uwagi na dwu jednoczesnych i zu
pełnie różnych zadaniach, oraz tak  całkiem w yzbyta z pierw iast
ków  intelektualnych funkcja, jak  zapam iętyw anie sylab bez zna
czenia, w badaniach berlińskich zaważyły na ocenach ostatecznych 
w tej samej mierze, co i tak  bardzo doniosłe czynności kombino-
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w ania i sądzenia oraz wyobraźnia przestrzenna i zdolności tech- 
niczno-konstrukcyjne, uw arunkow ane już całkowicie specjalnem 
uzdolnieniem. Zdaje się. że nie zw rącano naw et na  to uwagi, aby 
przy przyjmowaniu do szkoły realnej k łaść główne’ nacisk na  ja 
kość w ykonania testów  techniczno-poglądowyeh, przy zaliczaniu 
zaś w poczet uczniów gimnazjum —  uwzględniać' prjfdew szyst- 
kiem testy  językowo-logiczne: przeciwnie, zacierano raczej w szyst
kie te różnice jakościowe przez czysto mechaniczne dodaw anie 
m iejsc w poszczególnych szeregach rang.

Uzyskane w ten sposób liczby M o e d e  i P i ó r k o w s k i  
uważali za dostatecznie ścisłe, aby n a  podstaw ie zwykłego ra
chunku przeznaczyć do przyjęcia do szkoły dzieci, zajm ujące 
m iejsca górnej części ostatecznego szeregu rang. O tym zasadni
czym błędzie m etody berlińskiej wspominaliśmy już kilkakrotnie, 
(str. 296/7). M o e d e i P  i o r k o w  s k  i powodowali się tu w prost 
żądaniem  władz wym ienienia takiej a  takiej ilości dzieci; odlicza
no więc żądaną ilość dzieci, poczynając od góry  szeregu rang, zu
pełnie nie zastanaw iając się nad tem, czy w szystkie te dzieci —  
ze względu na absolutny poziom swych uzdolnień —  nadają .się  do 
szkoły średniej, oraz czy przypadkiem  pomiędzy dzieckiem N-tem 
(jeszcze przyjętęm ), a X +  pierwszem (odrzuconem) nie za
chodziła tylko nieznaczna różnica w wielkości oceny ostatecznej.

To też n ic  w  tem niema dziwnego, że w  takich  w arunkach 
ilość błędnych sądów była znacznie większa, niżby to można było 
wyprowadzić z samej tylko wewnętrznej niedoskonałości m eto
dyki psychologicznej i n iedających się przewidzieć w ahań w  roz
woju psychicznym.

S c h ö n e b e c k  w ykazał w sposób przekonyw ający (223, 
224), że pomiędzy doświadczeniami, zebranemi na podstaw ie dw u
letniej p rak tyk i w szkole dla szczególnie uzdolnionych, a rezulta
tam i egzaminu psychologicznego bynajm niej niem a tego stopnia 
zgodności, jaki' swego czasu z całą stanowczością przepowiadali 
M o e d e  i P i ó r k o w s k i ,  i w którego istnienie dziś jeszcze 
wierzą.

Z 34 uczniów jednej k lasy  po upływie roku zawiodło 10, tak  
iż trzeba ich było z tej klasy  usunąć. I to nie ze względów, za
w artych w następującej przepowiedni M o e d e‘ g  o i P i o r k o w -  
s k i; e g o :  „Jeżeli n iektórzy uczniowie wybrani zawiodą pokła
dane w nich nadzieje, to będą to ci. k tórzy  zajm ują najniższeuniej- 
sce w ostatecznym  szeregu rang“ . Przeciwnie, z rozważań porów-
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nawezych S c h ö n e b e c k 1 a  wynika, co następuje: gdy podzie
lono uczniów z jednej strony na podstawie badania testami, 
a z drugiej—na zasadzie postępów szkolnych na trzy grupy: bardzo 
dobrych, dobrych i słabych, to okazało się, że wśród siedmiu ucz
niów bardzo dobrych Avediug M o e d e 1 g o  i P i ó r k o w s k i 1 e g o  
był jeden tak  słaby, że musiał opuścić klasę; wśród 18 innych, 
którzy wywiązali się dobrze z testów, ośmiu, a więc prawie poło
wa ujawniła w- szkole postępy słabe; z nich trzech okazało się pra
wie zupełnie niezdatnymi. I odwrotnie, wśród dziewięciu uczniów, 
słabych w rozwiązywaniu testów, znalazło się dwuch, którzy oka
zali się bardzo dobrymi uczniami w klasie dla szczególnie uzdol
nionych.

Reasum ując wywody powyższe, powiedzieć możemy o selek
cji berlińskiej, co następuje: właściwe jej znaczenie polega na  tem, 
że dokonała pracy pionierskiej, że, nie zrażając się trudnościam i, 
zdobyła dla psychologji nowy zupełnie teren. D ostarczyła też ona 
■wielu podniet do dalszej na tem polu pracy, pouczając, jak  n a
leży w ykonyw ać selekcję, oraz —  ja k  jej przeprow adzać n ie 
wolno! Selekcja berlińska w znacznej też mierze przyczyniła się 
do spopularyzowania tej nowej idei; jakkolw iek przyznać trzeba, 
że wpływ- jej w tym  k ierunku był obosieczny; poryw ające bowiem 
i olśniewające na  pierw szy rzu t oka przedstaw ienie wyników tej 
selekcji uw ydatniło z biegiem czasu coraz więcej stron słabych, 
k tóre dostarczyć mogły broni słusznemu sprzeciwowi, tak  iż osta
tecznie p raca M o e d e 1 g o  i P i ó r k o w s k i 1 e g o  u trudn iła  do 
pewnego stopnia nasze poczynania praktyczno-psychologiczne.

7. W  s k  a  z ó w  k i  1 i p s k  i e (197).

Nawiązując do prób M o e d e1 g  o i P  i o r k o w s k  i 1 e g  o, 
kom isja lipskiego związku nauczycielskiego opracow ała wskazów
ki do selekcji psychologicznej młodzieży szczególnie uzdolnionej, 
w ypełniając w ten sposób dotkliw ą lukę, jak ą  pozostawili w- swej 
p racy  M o e d e  i P i ó r k o w s k i .  W e wspom nianych wskazów
kach znajdujem y szczegółowe omówienie sposobu używ ania testów 
oraz m etody ich w artościow ania. Podział testów- jes t zupełnie taki 
sam, jak i u M o e d e1 g o i P  i o r k  o w s k  i1 e g o; sam zaś wybór 
testów  przeważnie odpowiada berlińskiem u; znajdujem y jednak 
k ilka  nowych cennych testów , jak  te s t „poprzestaw ianych zdań11, 
(z szeregu poprzestaw ianych zdań ułożyć opowiadanie), te s t de-



peszy, poddający próbie zdolność ujm owania tego, co isto tne 
(treść listu  skondensować w telegram ), tes t k ry ty k i rachunkowej 
(wśród szeregu zadań w yszukać nierozwiązalne). W szystkie te  
testy  byłj- wprawdzie wypróbow ane w celu wycechowania, ale do
tychczas nie zastosowano ich do selekcji.

8. P r ó b a  13 i 14-1 e t n i  c h  d z i e c i  z e  s z k ó ł  p o 
w s z e c h n y  c h w H a n n o w e r z e  *).

Dotychczasowe selekcje w Hannowerze zakreślone były na 
m ałą skalę, chodziło bowiem o stworzenie rocznie jednej tylko 
k lasy  d la chłopców i dziewczynek szczególnie uzdolnionych. Dziew
czynki m iały w ciągu trzech la t  nauki skończyć liceum, a  chłop
cy w ciągu tego samego czasu —  przejść do k lasy  siódmej. 
Pierwsza próba, w ykonana w r. 1918 pod kierunkiem  B r a h n ‘ a 
z Lipska, m iała charak ter wyłącznie przygotowawczy. W łaściwe 
selekcje odbyły się n a  W ielkanoc 1919 i 1920 roku. Ponieważ ilość 
zgłoszonych uczniów i uczenie nie zbyt przew yższała liczbę miejsc 
wolnych, przeto chodziło tylko o wyeliminowanie jednostek niew ąt
pliwie- nieodpowiednich. W roku 1919 z 16 chłopców odrzucono 
jednego, z 23 dziewczynek —  dwie; w  r. 1920 z 12 chłopców nie 
odrzucono ani jednego, z 30 dziewczynek nie przyjęto 8. Arkuszy 
obserwacyjnych nie stosowano. T esty  dotyczyły: uw agi, zdolności 
zapam iętyw ania doraźnego, obserwacyjności, kom binowania, są
dzenia, definjow ania. Używano tych samych testów, co w Berlinie 
( M o e d e  — P i ó r k o w s k i )  i L ipsku, lub analogicznych.

9. S e l e k c j a  u c z n i ó w  d o  s z k o ł y  h a n d l o w e j  
(B e g  e r, L i p s k  [182]).

Również m etodą berlińską posługiwano się w Lipsku podczas 
selekcji uczniów do państwowej szkoły handlowej. Szkoła ta  po
siadała oddział dla kończących szkoły powszechne, oraz oddział 
wyższy d la uczniów szkół średnich. Od kilku la t prowadzi się k u r
sy wieczorowe d la  szczególnie zdolnych uczniów oddziału niższe
go, aby uczniom tym  umożliwić przejście do odpowiednich k las
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oddziału wyższego. Ponieważ napływ- n a  te  kursy  w-ieczorowe był 
zbyt wielki, przeto pow-stała konieczność przyjm ow ania tylko ta 
kich jednostek, k tóre w ybijały się istotnie ponad normę przecięt
ną. W  tym  celu zastosow-ano naprzód m etodę M o e d e‘ g o i P  i o r- 
k  o w s k  i‘ e g o. Przeprowadziwszy próbę kontrolną nad  całą k la
są, B e g  e r znalazł daleko m niejszą zgodność wyników- badania 
testam i z postępam i szkolnemi, niż M o e d e  i P i ó r k o w s k i ;  
ale rozbieżności same dostarczyły  psychologicznie w ażnych punk
tów- oparcia dla oceny uczniów. Pewien uczeń, którem u na-podsta
wie postępów- szkolnych przyznano miejsce dziewiąte, najlepiej 
wywiązał się z testów-; po upływie kw arta łu  uczeń ten stał się p ry 
musem. A więc w tym  w ypadku tes t był dobrym prorokiem. Pod
czas selekcji uczniów- d la kursów wieczorow-ych oraz przy przeno
szeniu z oddziału niższego do wyższego posługiwano się już m eto
dą „skombinow-aną“ : przy w ydaw aniu decyzji opierano się na
świadectwach, obserwacjach nauczycieli, w ynikach egzaminu pe
dagogicznego oraz rezultatach próby testam i. „Gdybyśm y istotnie 
musieli w ciągu szeregu la t dokonyw-ać ścisłej selekcji szczegól
nie zdolnych uczniów- dla kursów wieczorowych, to— zdaniem mo- 
jem —  moglibyśmy się oprzeć tylko na system ie hamburskim. 
W yniki obserwacji, dokonywanej przez nauczycieli, należałoby 
w ysunąć na plan pierwszy i uzupełnić je um iarkow aną ilością 
testów “ .

10. S e l e k c j a  14 - i 15-1 e t n i c h  d z ł e w c z ą i  d o  s e m i -  
n a r j u m  n t i  c z y  b i e l s k i e g o  ( H a m b u r g ) .

Selekcja ta, z k tórej zdają sprawę P e n k  e r t  i M e l c h i o r  
(205, 216), reprezentuje zupełnie inny typ, niż w szystkie dotych
czas przedstawione; w niej bowiem próba psychologiczna została 
powiązana ja k  najściślej z właściwym pedagogicznym egzaminem 
wstępnym , tak  iż s ta ła  się nieomal jego składnikiem . 1 jes t może 
rzeczą wysoce prawdopodobną, że przyszłe selekcje posługiwać się 
będą przedew-szystkiem takim  właśnie sposobem postępowania. 
Niezbędnem tu jest copraw-da dość daleko idące dostosowanie 
m etody do potrzeb p rak tyk i szkolnej bez rezygnowania jedńa- 
kow-oż z dodatnich stron właściwego badania psychologicznego 
uzdolnień. Żądanie to jednak' nie zostało w- dostatecznej mierze-», 
zrealizowane w- selekcji kandydatek na nauczycielki.



Do ham burskiego sem inarjum  nauczycielskiego w pływ a co 
roku daleko więcej podań, niż ich można uwzględnić. Np. ilość 
zgłoszeń w- latach  1917, 1918 i 1919 'wynosiła: 198, 130, 107; z tej 
liczby przyjęto: 27, 26, 22, a więc 11 —  207270. W iększość k an 
dydatek  m iała la t 14 —  15, skończyła szkołę powszechną lub 
liceum i zgłosiła się do najniższej k lasy  (V) sem inarjum ; zbadano 
też k ilka kandydatek  do klas wyższych.

Pierw otnie kandydatk i na  nauczycielki poddaw ano zwy
kłym  egzaminom piśmiennym w postaci zadań rachunkowych 
i kilku wypracowali, i —  ustnym . Konieczność jednak  przeprow a
dzania bardzo ścisłej selekcji zrodziła chęć poddania kandydatek  
próbie ogólnego uzdolnienia umysłowego. W  tym  celu nauczyciele 
sem inarjum , M e l c h i o r  i P c n k e r t  (w r. 1919 w raz z Dr. P. 
P e t e r s e n ' e m),  opierając się na  wskazówkach ham burskiego 
laboratorjum  psychologicznego, opracowali m etody testów, k tó re 
można było wcielić do zwykłego egzaminu wstępnego; inne n a
tomiast, czysto pedagogiczne egzaminy, jak  w ypracow ania, zada
nia m atem atyczne i egzaminy ustne, pozostały bez zmiany. Takie 
skombinowane egzaminy w stępne odbyły się dotychczas cztero
krotnie (1917 —  1920). Posługiwano się testam i następującem i 
(oczywista, co roku innemi. równow ąrtofćiów em i):

1. U zupełnianie spójników . (W tekście  M i n k n s ‘ a  trzeba  było  uzu
pełnić w szystk ie pom inięte spójnik i).

2. T est seryj obrazków . (Dawano osobom badanym  serję  obrazków  
bez tek s tu , p rzedstaw iających  kolejne fazy pew nego zdarzen ia; trzeba  było 
w w ypracow aniu  to zdarzenie opisać i opatrzyć  odpow iednim  nagłów kiem ).

3. D efinicje. (Np. kuzyn, okno, obow iązek w ojskow y, pieniądz).
4. Porów nyw anie pojęć. (Np. skąpstw o i oszczędność, p raca  i zaba

wa, nauczanie i w ychow anie).
5. T es t po rządkow ania pojęć. (Szereg n ieuporządkow anych pojęć 

należało ułożyć w szereg logiczny; w jednym  w ypadku  ta k i z rekonstruo 
w any szereg  pojęciow y m iał stanow ić podstaw ę w ypracow ania).

6. Test, b a jk i. (W yprow adzić sens m oralny  z danych bajek).
7. Zdolność w ydaw an ia sądów  m oralnych. (T rzeba było poddać oce

nie e tycznej k ró tk ie  opow iadania. W edług R o t h ‘ a).
8. T est k ry ty k i. (Dawano tek s t z rozsianem i w nim niedorzeczno

ściam i oraz innym i błędam i — ortograficznem u gram atyeznem i. Osoby b a 
dane pow inny by ły  b łędy  w ykryć  i poddać k ry tyce).

9. O pisy obrazków  n a  podstaw ie różnych in s trukcy j. (Osoby badane 
m usiały opisyw ać obrazki z różnych stanow isk ; np. a) podać opis faktów , 
poprzedzających zdarzenie n a  obrazku, lub następu jących  po nim, b) opisać 
uczucia narysow anych  osób [test w czuw ania się]).
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10. T est schem atu. (Szereg pojęć, należących do pew nej k a teg o rji— 
np. w szelkie środki lokom ocji — ułożyć w uporządkow any schem at lo 
giczny).

W idać tu zupełnie w yraźny wpływ względów pedagogicznych 
na dobór testów ; a więc np. w niektórych testach położono wielki 
nacisk  na to, aby rozwiązania testów  dokonywano w formie w ypra
cowania, tak  właściwej szkolnictwu; jeszcze dobitniej względy 
te uwidoczniły się w ocenianiu wyników. K rótkość czasu uniemoż
liw iła przeprowadzenie gruntow nego pom iaru psychologicznego 
oraz sta ty styk i wyników ; prócz tego sam  charak ter egzaminu wy
m agał, aby sposób w artościow ania testów  wiązał się harmonijnie 
z m etodą oceny pozostałych prac egzam inacyjnych. W skutek  tego 
eksperym entatorow ie musieli się ograniczyć do w artościow ania 
testów  w zwykłej skali pięciostopniowej, w k tórej 1 oznacza 
„bardzo dobrze“ , a  5 —  „niedostatecznie“ ; w m iarę możności s ta 
rano się jednak  posługiwać k ry terjam i psychologicznemi przy w y
daw aniu ocen. (W tym  w ypadku uciekano się częściowo do pomo
cy personelu naukowego laboratorjum  psychologicznego).

Oceny, otrzym ane za -wykonanie testów , ł ą c z o n o  z innemi 
ocenami egzam inacyjnem i; na  podstawie stopnia ogólnego za p ra 
ce piśmienne dopuszczano do egzaminu ustnego; o przyjęciu lub 
odrzuceniu decydowała ocena ogólna za w szystkie prace piśmien
ne i ustne. A więc testom  nie nadaw ano —  naogół —  jakiegoś o d- 
r ę b n e g o  znaczenia przy w yprow adzaniu oceny ostatecznej; je
dnakow oż w w ypadkach w ątpliw ych chętnie brano pod uwagę 
jakość w yw iązania się z testów ; w razie szczególnie wielkiej nie
zgodności pomiędzy wynikiem  testów , a rezultatem  egzaminu 
zwykłego uważano za konieczną głębszą analizę kandydatk i.

Naogół pomiędzy wynikiem testów, a ogólnym wynikiem 
ostatecznym  zachodziła znaczna korelacja, jak  to w ynika z tabel
ki poniższej.

Przyję to  
w roku

Z pośród 
wszystk ich 
kandydatek

Z p o ś r ó d  k a n d y d a t e k  o 
dobrych | ś rednich  1 złych 

wynikach  badania  testami

1917 14$ 40$ 20% 1$
1918, 20$ 871$ 25$ 2$
1919 201$ 66»/.$ 16$

Co do kandydatek , przyjętych w r. 1917, posiadam y już 
pew ne dane, pozw alające na  ocenę próby. W edług P e n k e r t ‘ a



z pośród 23 dziewcząt, przyjętych w tym roku do k lasy  V, cztery 
okazały się daleko lepszemi uczenicami, niżby się można było 
spodziewać na zasadzie wyników testów ; w śród nich jedna, przy
ję ta  pomimo niedostatecznego wywiązania się z testów, okazała 
się norm alnie uzdolnioną, jakkolw iek nieco umysłowo niem rawą, 
mogącą sprostać swym obowiązkom jedynie dzięki niezm ordowa
nej pilności. Dwie inne przeceniono na podstaw ie jakości w yw ią
zania się z testów ; były to dziewczęta o dobrem uzdolnieniu języ- 
kowem, ale bez głębszych zainteresowań i w ytrwałości w pracy.

Nauczycielstwo, w ykładające w sem inarjum  doszło do prze
konania, że uwzględnienie psychologicznej próby uzdolnień stano
wi niewątpliwe wzbogacenie egzaminu i prowadzi do oparcia de
cyzji na  podstaw ach pewniejszych. Pod względem metodycznym  
należy tu  jeszcze —  rzecz prosta —  wprowadzić pewne poprawki. 
Przedewszystkiem  trzebaby się zastanow ić nad tem, czy możemy 
poddać próbie swoiste rysy  uzdolnień p e d a g o g i c z n y c h ,  te  
bowiem są najw ażniejsze dla każdej przyszłej nauczycielki. (Nale
żałoby może w  tym kierunku rozwinąć tes t wczuwania się —  w n a
szej liście oznaczony liczbą 9b— , jak  również pomysł P e n k e r -  
t ‘ a, w ym agający od osób badanych takiego opisu serji obraz
ków, aby opis ten mógł się nadaw ać ..dla dzieci pięcioletnich“ 
[205, str. 22]).

Bliższych informacyj co do znaczenia poszczególnych testów  
oraz ich wyników' psychologicznych czytelnik zasięgnąć może 
w  dw u sprawozdaniach z wyżej omówionej selekcji.

11. S e l e k c j e  u c z n i ó w '  z e  s z k ó ł  z a w o d o w y c h  
o r a z  t e r m i n a t o r ó w  p r z e m y s ł u  m e t a l o w e g o .

Tę grupę selekeyj omówić możemy tylko bardzo pobieżnie. 
W ykracza ona bowiem poza w łaściw y tem at naszych rozważań: 
selekcje młodzieży szkolnej, i prowadzi do rozległej dziedziny 
próby zdatności zawodowej, k tó rą  musimy tu  pominąć; tem bar
dziej, że tylko w nieznacznym stopniu chodzi tu  o stw ierdzenie 
inteligencji, natom iast bierze się pod uwagę przedewszystkiem  
uzdolnienie techniczne i jego składniki (fantazja konstrukcyjna, 
m iara na  oko, subtelność dotyku i t. d.).

Pierwszą tego rodzaju próbę wykonano w' L i p s k u  na 
W ielkanoc 1917 r. w m iejskiej szkole rzemieślniczej. Chodziło tu 
o rozmieszczenie 250 term inatorów  przemysłu metalowego w sied-
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miii klasach według stopnia uzdolnień; rozmieszczenia tego do
konano bez uw zględniania św iadectw  szkolnych wyłącznie na  pod
stawie eksperym entów, w ykonanych nad  poszczególnymi uczniami 
przez inżyniera prof. F  r e u n  d ‘ a przy pomocy nauczyciela rze
miosł H e r z o g 1 a  (189, 190).

Zgodnie z rodzajem obranego zawodu, badano przedewszystkiem w y
obraźnię przestrzenną oraz zdolność jasnego rozpoznawania przyczyny  
i skutku; obok tego badano też inteligencję zapomocą testów  następują
cych:

1. Uzupełnianie luk. według E b b i n g h a u s ' a .  2. T est rozkładania 
arkusza (w kilkakrotnie złożonym arkuszu papieru wycinam y róg i pole
camy osobie badanej narysować figurę, którą otrzymamy po rozłożeniu ar
kusza). 3. Przystawianie trójkątów z pamięci. 4. Zrozumienie sposobu dzia
łania pewnego prostego mechanizmu; zrozumienie to nie wymagało ża
dnych specjalnych wiadomości technicznych, lecz tylko zdolności ujmowa
nia elementarnych technicznych związków.

W jakości w ykonania testów  ujaw niła się zdum iewająca róż
norodność. W artościow ania testów  dokonywano według jak  n a j
ściślejszych norm ; uwzględniano jednak  również indyw idualne 
wrażenie eksperym entatora (czy odpowiedzi daw ano z ociąganiem 
się, czy osoby badane zadaw ały pytan ia, świadczące o zrozumie
niu spraw y i t. d.).

. Podział uczniów na siedem grup, dokonany na  podstaw ie 
jakości wywiązania się z testów  powyższych, dał stosunkowo po
m yślne w yniki; późniejsza bowiem obserw acja młodzieży przyję
tej w ykazała, że popełniono nieznaczną tylko ilość błędów. Pod
czas selekcji n a  W ielkanoc r. 1918 postępowano zupełnie analo
gicznie, z tą  tylko różnicą, że na  życzenie w ykładających dołączo
no do testów badanie zdolności językow ych i m atem atycznych. 
W yniki tej selekcji sformułowano w  sposób następujący: „I tym 
razem  podział na  siedem grup w ypadł zadaw alająco. W ewnątrz 
poszczególnych klas nie stwierdzono jakichś znaczniejszych b ra
ków lub nierówności. W  klasach najlepszych można było przejść 
przepisany kurs w sposób gruntow niej szy i bardziej naukow y, niż 
w klasach słabszych“ .

Na w ielką skalę stosuje się już obecnie m etodykę selekcji 
psychologicznej zwłaszcza przy przyjm ow aniu kandydatów  do 
s z k ó ł  t e r m i n a t o r s k i c h  w n i e k t ó r y c h  d z i a ł a c h  
w i e l k i e g o  p r z e m y s ł u .  J a k  wiadomo, tak ie  zakłady, jak  
np. A. E. G., Ludwig Loewe, w arsztaty  okrętowe „V ulkan“



w  Hamburgu posiadają specjalne szkoły, przygotow ujące pracow 
ników techn icznych1); ponieważ napływ  kandydatów  do tych 
szkół technicznych wielokrotnie przewyższa zapotrzebowanie, 
przeto wyłoniła się potrzeba dokonyw ania ścisłej selekcji.

W berlińskiej fabryce obrabiarek Ludw ika Loewe‘go kierow 
nik szkoły w arsztatow ej, inżynier S t o l z e n b e r g ,  wraz z psy
chologiem O. L i p m a n n ‘ e m  opracowali i wypróbowali m etody 
selekcji kandydatów  na precyzyjnych pracowników przem ysłu 
metalowego (budowniczych maszyn, tokarzy, ślusarzy i t. d.) 
(201, 238).

Badano funkcje następujące, przyczem każdą zapomocą sze
regu testów:

Ocena wymiarów przestrzennych (np. średnicy koła, sworznia).
Miara na oko (np. dzielenie od ręki odcinków na trzy równe części).
Subtelność dotyku (np. porządkowanie blaszek według grubości, śrub— 

według stopnia ich dopasowania).

Dostrzeganie wzrokiem drobnych niedokładności (np. nierówności lub 
odchyleń od pionu klocków pryzmatycznych).

Konstrukcyjna wyobraźnia przestrzenna (np. jak należy rozciąć za
łączoną tu figurę, aby można było z dwu powstałych części ułożyć kwa
drat? Prócz tego cały szereg trudniejszych zadań analogicznych).
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Zdolność wyobrażania wzrokowego (np. ile przekątni ma sześcian? 
pięciokąt?).

Poznawanie i odróżnianie szczegółów (np. mamy 10 podobnych do 
siebie blaszek, opatrzonych każda trzema charakterystycznie ugrupowane- 
mi otworami; która blaszka odpowiada danemu rysunkowi?).

Zrozumienie urządzenia technicznego o kilku przekładniach (np. jak 
musi się poruszać koło b, jeżeli koło a wykonuje ruch w kierunku w ska
zówki zegarowej?).

Dokładność pracy (np. nakleić etykietkę na samym środku przykrywki). \
Inteligencja naturalna (dajemy kłódkę i 12 kluczy; trzeba jak naj

prędzej dobrać klucz odpowiedni. Osoba inteligentna rozpoczyna od w y
eliminowania kluczy, co do których odrazu powiedzieć można, że nie na
dają się do danej kłódki).

Prędkość reakcji.

r) W edług S t o l z e n b e r g ' a mamy w Niemczech 70 takich szkół.

2 2
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Dotychczas zbadano tą  m etodą około 500 osobników; badanie; 
jednej osoby trw a około półtorej godziny. W yniki uznano za b ar
dzo zadaw alające; według S t o l z e n b  e r  g ‘ a zachodzi bardzo 
daleko idąca zgodność pomiędzy rezultatam i próby, a zdatnością 
zawodową, stw ierdzoną —  w międzyczasie —  na innej drodze. 
W  charakterze dowodu dobroci m etody L i p m a n n  podaje, „że 
przyjęto raz —  ze szczególnych względów —  synów dwu pracow 
ników  fabrycznych, jakkolw iek próba psychologiczna w ypadła na 
ich niekorzyść; po upływ ie półrocza wszyscy term inatorzy, przyjęci 
n a  podstawie dodatniego w yniku próby, uzyskali przychylną ocenę 
m ajstrów , z w yjątkiem  tych właśnie dwu chłopców, k tórzy  uznani 
zostali przez m ajstrów  za niezdatny cli“ (201, str. 247).

L i p m a n n  i S t  o 1 z e n b e r g podają szczegółowe omó
wienie (201) m etody w artościow ania i cechowania każdego testu; 
spraw ozdanie to zawiera również pouczające zestawienie spraw 
ności uczniów szkół powszechnych i dokształcających.

W charakterze insty tucji centralnej dla badania term inato
rów  czynne jest. obecnie la  b o r  a t o r j u m  p s y c h  o t e c  h- 
n i c z n e  przy wyższej szkole techniczej w  O h a  r  1 o 1.1. e n b u r- 
g  u pod kierunkiem  M o e d e‘ go, k tóre albo samo podejm uje się 
dokonyw ania selekcji dla licznych zakładów  przemysłowych, albo 
na krótkich kursach usiłuje zapoznać inżynierów oraz inne osoby, 
nie m ające w ykształcenia psychologicznego, ze stosowaniem me
tod selekcji. M o e d e  (210) opisał w  krótkości testy , którem i po
sługuje się do tego celu; dotyczą one; dokładności zmysłów (mie
rzenie i ocenianie n a  oko, wrażliwość na ucisk, subtelniejsze po
czucie w rękach przy pracy, zmysł dotyku), ujm ow ania czasu 
i przestrzeni (układanie i sk ładanie figur, wyszukiwanie części 
składowych m aszyn, ocena prędkości m chu zapomocą wzroku 
i słuchu). N atom iast nie mamy dotychczas żadnych bliższych in- 
formacyj co do zasad cechowania i w artościow ania .testów po
wyższych, tak  iż inni psychologowie nie mogą sobie urobić dokład
nego obrazu stosowania metody. A już zupełnie zrozumieć nie mo
żemy, w  jak i sposób osoby, nieobeznane fachowo z psychologią, po
trafiłyby  choć jako tako  dokonyw ać selekcji na  podstaw ie tych 
k ró tk ich  wzmianek, jak ie  M o e d e  podał dotychczas, i próbnych 
pokazów 1). A więc np. M o e d e wyobraża sobie, że m ożna w cią-

*) Porównaj krytykę, której R o l o f f  poddał (222) kurs instruk
torski, prowadzony przez 51 o e d e‘ go, oraz dyskusję, która się jia ten te
mat wywiązała. Z. Ang. Ps., 16, zeszyt 3 — 6, str. 386 — 393. 1920.



g'u 40 m inut tak  dokładnie w yjaśnić nieobeznanym z psycholog ją  
inżynierom m etodykę p r  ó b i n t  e 1 i g e n c j i, że potrafią oni po
tem samodzielnie już takie badania wykonywać. W ten  jednak  
sposób bardzo łatw o możemy w śród kół, nieobeznanych z istotą 
rzeczy, wzbudzić naw skroś błędny pogląd na powagę i trudność 
badań  psychologicznych. Je s t rzeczą oczywistą, że technicznie 
wyszkoleni inżynierowie bez trudności przyswoić sobie mogą ze
w nętrzną technikę eksperym entów z testam i; ale zbyt łatwo przy 
tem  zapominamy, że właściwa psychologiczna strona selekcji, 
w  całej swej odpowiedzialności i trudności, z a  c z  y  n  a  s i ę  do
piero od chwili interpretow ania i w artościow ania rozwiązań 
testów . W  najistotniejszym  swym interesie psychologja stosowana 
z naciskiem  podkreślać tu  w inna konieczność gruntownego w y
szkolenia psychologicznego oraz sta rać  się przeciwdziałać szkód- > 
liwemu dyletantyzm owi.

Rozda. XIII. Przegląd dotychczasowych selekcyj.w  szkolnictwie. 339





W I L L I A M  S T E R N .

P o s t ę p y  na polu bad ania  i prób inte lig-encjl  
d z iec i  i m ło d z ie ży  za czas  od r. 1 9 2 0  do 1926.

Uzupełnienie dzieła „Inteligencja dzieci i młodzieży".

U w a g i  w s t ę p n e

Ostatnie w ydanie niemieckie dzieła mego „Inteligencja dzie
ci i młodzieży“ , z którego sporządzono przekład polski, ukazało 
się w roku 1920. Od tego czasu, zarówno w Niemczech, ja k  i za
granicą, badania i próby inteligencji znacznie się rozwinęły i osiąg
nęły doniosły postęp; to też, nie chcąc, aby czytelnik polski w ytw o
rzył sobie błędny obraz obecnego stanu tych zagadnień, musimy 
w uzupełnieniu niniejszem podać k ró tk i przegląd wyników badań 
ostatnich sześciu lat. Przytem  nie zadowalam  się samem tylko re 
ferowaniem owych wyników, lecz, w m iarę potrzeby, poddaję 
rozbiorowi krytycznem u nowe punk ty  widzenia, m etody i rezulta
ty. J e s t  rzeczą zrozumiałą sam ą przez się, że nie chodzi mi o w y
czerpanie lite ra tu ry  przedm iotu; uzupełnienie niniejsze ogranicza 
się do prac szczególnie ważnych) lub też do takich, k tó re u jaw nia
ją  szczególnie ścisłą łączność z memi wdasnemi zainteresowaniam i. 
Wyrzec się zwłaszcza musiałem uwzględnienia nieprzebranej 
w prost mnogości badań am erykańskich, dotyczących prób in te
ligencji i zagadnień pokrewnych.
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Uzupełnienie niniejsze zakończyłem w połowie 1926 roku, tak 
iż publikacyj późniejszych uwzględnić już nie mogłem.

Zacznę od wym ienienia niektórych p r  a  c p o d s t a  w o- 
w y  c h, dotyczących całości zagadnienia. L iteraturę szczegółowy 
podam później. Liczby, wy dni ko W -a ne kursyw ą, odnoszą, się do 
końcowego spisu literatury .

Hamburskie laboratorjum  psychologiczne kontynuowało swre 
wydawnictwo pod ogólnym tytułem  „I-Tamhurger Arbeiten zur 
Begabungsforschung“ ; ukazały  się już num ery IV —  V III (10, 67, 
71, 76). Z num erów daw niejszych I i III wyszły w  nówem w yda
niu; w szczególności „Zbiór m etod“ S t e r  n ' a  i W  i e g  m a u n! a 
(85), k tó ry  po raz pierwszy wyszedł-z d ruku  w r. 1920, w  r. 1926 
ukazał się w w ydaniu trzeciem, zupełnie przerobionem i dw ukrot
nie zwiększonem.

Próbę ogólnej k ry ty k i naszej p racy  nad inteligencją znajdu
jem y u W. P e t e r s  ‘a  (61, 62) (którego praca oprócz wywodów 
krytycznych zawiera też w artościowe przyczynki rzeczowe do sa
mego zagadnienia) i I. W i t t m a n n ‘a  (103). Dalsze zasadnicze 
wywody o istocie inteligencji i metodyce jej badania zaw ierają 
szczególoAvsze prace L i p m a  n n‘ a (49) i K  e s s e 1 r i n g ‘ a  (32) 
oraz krótsze przyczynki F  i s c li e r ‘ a  (20) i M a n  n ‘ a  (52).

Z lite ra tu ry  angielskiej wymieniamy przede wszystkiem dzie
ło S p e a r m a n b a  „O naturze inteligencji“ (74), k tó re w  istocie 
swej nosi charak ter teorjo - poznawczy i ogólno - psychologiczny, 
tak  iż dzieło to mniej wiąże się z interesującem i nas tu  zagadnie
niami różnic inteligencji i jej rozwoju. Głównie zadanie dzieła 
S p e a r m a i f a  polega na ustanowieniu pewnych zasadniczych 
praw  „in telek tu“ , wobec k tórych  pojęcie „inteligencji“ w ydaje 
się autorow i niejaśhem , psychologicznie wieloznacznęin i wskutek 
tego —  prawie już nienadająeem  się do użytku naukowego.

Natom iast dw a inne dzieła: B a 14 a r  d ‘ a  (2) i B u r  t ‘ a (12) 
są zwrócone bezpośrednio ku celom praktycznym : oba podają wy
czerpująco m etody i w yniki prób testam i dzieci i młodzieży.

We F rancji, ojczyźnie m etody B i n e t ‘ a, k tó ra  zawojowała 
św iat cały, wr ostatnich latach  —  dziwnym zbiegiem okoliczności—  
nic praw ie nie napisano z tego zakresu. W artościowe przyczynki 
do zagadnienia inteligencji, napisane w języku francuskim , pocho
dzą z Genewy, gdzie G 1 a p a r é d  e (14) ogłosił całkow ity przegląd 
m etod rozpoznaw ania uzdolnień dzieci, a D e s c o e u d r e s  (15)' 
i P  i a g  e t  (63) —  badania szczegółowe.



Uwagi wstępne. 343

Olbrzymia lite ra tu ra  a m e r y k a ń s k a  jest praw ie wyłącz
nie natu ry  praktycznej, dotyczącej testów. (Dokonana w r. 1921 
próba posunięcia naprzód teorji pojęcia inteligencji na  konferencji 
(..Symposium“) psychologów am erykańskich (28) dostarczyła 
wprawdzie, jak  się zdaje, pewnych wskazówek, ale nie doprow a
dziła do żadnych wyników konkretnych). Z pośród wielkich pu- 
blikacyj o próbach inteligencji zapomocą testów w ym ienia
my —  z jednej strony —  sprawozdanie z badań w w oj
sku (47, 57), z drugiej zaś —  trzy dzieła, w których (87, 88, 89) 
T e r  m a n podał dokładną charak terystykę m etody badania swą 
„Stanford Revision“ , najważniejsze osiągnięte z jej pomocą wyni
ki oraz s tud ja  nad wysoce uzdolnionemi dziećmi K alifornijskiem u

Dwa podręczniki metodycznej odnoszące się do z a k r e s ó w  po -  
k r o w n y c In L i p m a n n‘ a (45) praca o metodach prób psychiatrycznych  
i dzieło G i e s e ‘ g o  (23) o psychotechnicznych próbach zdatnośei zawodo
wej wkraczają — rzecz prosta — tu i owdzie w sferę interesujących nas 
tu zagadnień, tak iż trzeba je w odpowiednich miejscach uwzględniać — 
zwłaszcza w charakterze uzupełnienia „Zbioru metod“ S t e r n‘ a — W i e g- 
m a n n ‘ a (85).

I. O pojęciu  i istocie  in teligencji.

A. J e d n o l i t o ś ć  i w y m o d e l o w a n i e  (M o d  e 1 1 i c- 
r u n g) w e w ii ę t  r z n ę  i n t e 1 i g  e n c j i.

Wciąż jeszcze niema zgody co do zasadniczego py tan ia  (patrz 
str. 8/9), czy mamy prawo uważać „inteligencję“ za jednolitą zdol
ność ogólną, czy też jedynie za zbiór różnych uzdolnień.

Przeświadczenie o jednolitości, po raz pierwszy wypowiedzia
ne przez S p e a  r m a n‘ a  i bronione też w dziele niniejszem, 
iv nowszych czasach zostało znowuż wypowiedziane -— między in- 
nemi —  przez O. M a n n 1 a (52), k tó ry  upatru je  w inteligencji 
zam kniętą w sobie i odgraniczalną od innych dyspozycyj „zdol
ność rzeczowego ujm ow ania stosunkoiv“ („Fähigkeit zu sachlicher 
Beziehungsauf fassung“) .

Pogląd ten w yradza się niekiedy w bezpodstawną i przesadną 
wiarę, że zapomocą jednej jedynej liczby można wyrazić całkowi
te oblicze intelektualne człowieka. Tego rodzaju w iara stanowi 
w' wdększości w ypadków  podstawę —  najczęściej niewypowiada-
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ną —  p rak ty k i prób testam i, w tej zwłaszcza jej formie, jak a  się 
rozwinęła w  związku z systemem Binet‘a, a  jak a  praw ie że nie 
bierze pod uwagę ani różnic jakościowych, ani szczególnie dobit
nie zaznaczających się dziedzin w obrębie różnych rodzajów  dzia
łalności um ysłowych i t. d.: uw aża się, że każdego człowieka można 
scharakteryzow ać i porów nać z wszystkimi innym i zapomocą pro
stego w skaźnika inteligencji, niezależnie od tego czy ten wskaź
nik  wyrazim y w ilorazie inteligencji, cży w jakikolw iek inny spo
sób. Zanim, przeciw staw iając się takiem u jednostronnem u poglą
dowi, sform ułujem y własne stanowisko, przedstaw im y naprzód 
wręcz przeciw ny punk t widzenia.

W szędzie tam, gdzie wysuwamy na plan pierwszy a  n  a 1 i z ę 
p s y c h o l o g i c z n ą  p o s z c z e g ó l n y c h  aktów  inteligen
cji człowieka, uderza nas przedew sźystkiein panująca tu  wielka 
różnorodność składników: mamy tu  funkcje postrzegania i obser
wowania, pamięci logicznej i m echanicznej, uwagi, fantazyjnej 
i logicznej przeróbki, kierunku zainteresowań i t. d.; stwierdzam y, 
że te  funkcje częściowe mogą występować w tym  samym człowie
ku  w bardzo różnym stopniu nasilenia, co czyni nieusprawiedli- 
wionem założenie istnienia jak iejś jednej wyższej i wszystkie funk
cje częściowe skupiającej w  sobie, jednolitej dyspozycji; a  naw et 
w takiem  założeniu upatru je się nieomal pow rót do starej, oddawa
n a  pogrzebanej tcorji „w ładz“ (patrz np. J .  W i t t m a n n  (103).

O. L i p m ą n n  (49, 50) w ystępuje -również przeciwko poję
ciu jednolitości inteligencji. Swój pogląd na  isto tę inteligencji 
L i p m a n n  wiąże organicznie z t. zw. „psychologją postaci“ ’),. 
i zajm uje następujące mniej więcej stanow isko: isto ta  życia psy
chicznego wogóle polega na tw orzenia postaci, t. j. całości, sensow'- 
nych (sinnvolle Ganzheiten); cechą charakterystyczną postępo
w ania „inteligentnego“ je s t czynność postaciow ania „zgodnie 
z n a tu rą  rzeezv“ („sachgerecht“) i „z n a tu rą  celu“ („zielgerecht“). 
„Zgodnie z n a tu rą  rzeczy“ oznacza tu, że postać psychiczna, która 
ma być stworzona,-.odpowiada charakterow i postaci p r z e d m i o 

Ł) Jest to bardzo obecnie w Niemczech rozpowszechniony kierunek. 
Głównymi przedstawicielami tego kierunku są K o h l e r ,  W e r t h e i m e r
i K o f f k a .  W ostatnich czasach psycholog amerykański O g d e ń  (59) 
usiłuje też podać definicję inteligencji, opartą na zasadach psychologii 
postaci: znamieniem inteligencji ma być o s t r o ś ć  k o n t u r u  i r o z 
c z ł o n k o w a n i a  doświadczenia (contour and articulateness of expe- 
neńce}.
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t u  (przedm iot ten może być przedmiotem fizycznym lub też przed
miotem środowiska psychicznego lub wreszcie własnym w ewnętrz
nym światem duchowym); „zgodnie z n a tu rą  celu“- oznacza, że 
środki k u  osiągnięciu danej postaci są dostosowane do celu, k tó ry  
ma być osiągnięty.

Czynność postaciow ania może być, według L i p m a n n '  a,, 
trojakiego rodzaju: odtwarzanie już istniejących postaci („Nach- 
gestalten“) (np. w obserwowaniu, przypominaniu sobie, rozumie
niu); stw arzanie nowej postaci psychicznej („jSTeugestalten“) (kon
cepcja artystyczna, konstrukcja pojęciowa); przekształcanie 
(„Um gestalten“) istniejących postaci fizycznych i psychicznych 
(działanie fizyczne, wywieranie wpływu na ludzi, samowychowy- 
wanie). L i p m a n n  przyznaje wprawdzie, że istn ieją pewne Cechy 
ogólne, na podstawie których możnaby ustalać różnice stopnia in
teligencji: im w iększą złożonością, różnorodnością i zmiennością 
odznaczają się postacie, którym  dana jednostka może sprostać 
zgodnie z n a tu rą  rzeczy i celu, tern wyższą ona posiadałaby in te
ligencję. Za w ażniejszą jednak L i p m a n  n uważa tę okoliczność, 
że ta  dyspozycja jednostki nigdy nie przejaw ia się jednakow o,, 
lecz zmienia się zależnie od d z i e d z i 11 y, do k tórej przedm iot 
należy,, i z a d a n i a  czynności postaciującej, tak  iż nigdy nie 
można mówić o .inteligencji, lecz o „inteligencjach“ danej 
jednostki. \

Zdaniem m o jem w  obu wyżej naszkicowanych poglądach 
krańcow ych podniesiono zupełnie bezpodstawnie praw dy częścio
wo do znaczenia praw d absolutnych. Inteligencja bowiem nie jest 
ani sztyw ną, całkowicie jednorodną zdolnością, ani samym ag re 
gatem  „inteligencyj“ , któreby w dow-olnem ukształtow aniu mogły 
obok siebie współistnieć w  danej jednostce. Je s t ona o g ó l n y  m 
p o z i o m e m  d u c h o w y m  o s o b o  w o ś c i, k tó ry  jednak 
nie stanowo bynajm niej płaszczyzny, lecz w  każdej jednostce przez 
tworzenie się grzebietów i dolin nabiera swoistego w y  m o d e l o 
w a n i a  jakościowego.

Pogląd ten wyraziłem już dawniej w dziele zasadniczem. 
a więc. np. charakteryzując ty p y  inteligencji (str. 19 i nash), ostrze
gając przed przecenianiem stosowania samych prób testam i (str. 
54 —  55), omawiając metodę czysto ilościowego szacowania in te
ligencji (str. 225): obecnie jednak  można ten pogląd przedstaw ić 
jeszcze ściślej.

Chociaż w' każdym  człowieku tozróżniam y szereg „dyspozy-
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cyj“ , to jednak  —  przy całej swej odmienności —  są, one zawsze 
powiązane ze sobą i przenikają się nawzajem  z t y  t  u i u w s p ó 1- 
n e j p r z y  n a l e ż n o ś c i  d o  t e j  s a m e j  j e d n i  o s o b o- 
w e j ,  p o s i a d a j ą c e j  w e w n ę t r z - n y  s e n s .  Co więcej: 
ponieważ ta  jednolitość osobowości jest momentem dominującym, 
to mówienie o oddzielnych jej dyspozycjach stanowi tylko ak t 
sztucznej abstrakcji. Potirzebujemy wprawdzie tej dystynkcji po
jęciowej, aby naukowo opanować problem aty, musimy jednak  uni
kać grubego nieporozumienia, jak  obyśmy przez to istotnie stwier
dzać mieli istnienie odrębnych „w ladz4“ człowieka.

Twierdzenie powyższe stosuje się zwłaszcza do dwu głównych 
rodzajów  dyspozycyj, k tó re nazwałem „dyspozycjam i kierunko- 
wemi“ („Richtungsdispositionen“) i „dyspozycjam i wyposażają- 
cemi“ („Rustungsdispośitionen“) 1).

Pierwsze są t e n d e n c j a m i ,  lub nastaw ieniam i na pewne 
cele, drugie —  p o t e n c j a  m  i, lub zdolnościami zbliżenia się do 
zamierzonego celu. T ak  więc popędy, zainteresow ania, skłon
ności należą do dyspozycyj kierunkow ych, uzdolnienia, pamięć 
i t. d. —  do dyspozycyj w yposażających.

Otóż w każdym  człowieku związek pomiędzy kierunkiem, 
a uposażeniem jest nader głęboki; wrodzone zdolności człowieka 
nie w spółistnieją w odosobnieniu i obojętnie z ’ również głęboko 
wrodzonemi kierunkam i jego nieświadomych i świadomych dążno
ści, lecz w zrastają wwaz z nimi, u rab ia ją  się podług nich, same 
mogąc ze swrej strony te dążności wzmóc, osłabić lub nadać im in
ny kierunek.

Otóż w obrębie dyspozycyj w yposażających, czyli zdolności 
rozróżniliśmy (str. 3 —  4) zdolność ogólną (inteligencję) i zdol
ności, ograniczone do pewnych szczególnych zakresów przedmio
tów (talenty). Jasnem  jest, że ta len ty  muszą być szczególnie ści
śle związane z dyspozycjam i kierunkowem i; ludzie „muzykalni" 
lub typowi „m atem atycy“ nie są to poprostu jednostki, obdarzo
ne szczególną z d o l n o ś c i ą  ujm ow ania i stw arzania utworów' 
muzycznych (lub m atem atycznych), lecz odznaczają się jednocze
śnie tern, że ich z a i n t e r e s o  w a  n i a zw racają się w kierunku 
muzyki (lub m atem atyki), że ż y j ą  w świeeie o strukturze prze
ważnie muzycznej (lub m atem atycznej). Ten związek talentu

*) Die jnensehliclie Personliclikeit, str. 83 i nasi.
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z kierunkiem  dążności stanowi nadzwyczaj interesujące zagadnie
nie psychologiczne, k tóre jednak  możemy tu pominąć.

N atom iast musimy teraz podnieść, że podobnie ma się rzecz 
i z i n t  e 1 i g  e 11 c j ą. J e s t  ona wprawdzie i i r p o t e  n t  i a ogólną, 
ale jej ukształtow anie aktualne wspóluwarunkowuje w jak  n a jsil
niejszym stopniu struk tu ra osobowości, zależna zwłaszcza od k ie
runków dążeń. Człowiek o nastaw ieniu przeważnie praktycznem  
odda też swe uposażenie duchowe na usługi głównie owych intere
sów praktycznych, u w skutek tego udzieli mu pewnego swoistego 
zabarwienia, k tóre nazywam y wówczas „inteligencją p rak tyczną“ ; 
natom iast człowiek o wzroku, skierowanym do wnętrza, a więc —  
lypu m yśliciela, nada swej inteligencji piętno „gnostyczne“ . To 
są właśnie owe powyżej wspomniane wymodelowania inteligencji, 
które czynią rzeczą zrozumiałą, że mówimy o różnych „inteligen
cjach“ . T ak  samo mniej więcej ma się rzecz z rozróżnieniem in teli
gencji „reak tyw nej“ i ,',sam orzutnej“ (patrz str. 19); właściwa 
podstarva tego rozróżnienia tkw i nie w momentach in telektual
nych, lecz w charakterologicznych: że jeden człowiek potrzebuje 
do czynu podniet zewnętrznych, gd y  u innego pobudki postępow a
nia try sk a ją  samorzutnie z wnętrza, w ynika to z zasadniczych róż
nic ich t. e n  d e n c y  j; przeciwieństwo to musi się też— rzecz prosta-— 
rozciągać na ich potencje, tak  iż jedni mogą być czynni głownie 
w dziedzinie reaktyw nej, drudzy zaś —  w sferze, wym agającej 
samorzutności. Im bardziej więc inteligencja jest związana z oso
bowością, tein  bardziej modeluje się ona jakościowo, w tern mniej
szym stopniu istota jej sprowadza się do formalnych właściwości 
pewnego ogólnego stopnia sprawności.

Ale właśnie ze względu na to, że osobowość stanowi l in  i t a  s 
m u  1 1 r p  1 e x, faktem  pozostaje, iż —  przy calem swem wcwnę- 
trznem wymodelowaniu— inteligencja posiada jednak n a o g  ó 1 p e- 
w i e n o g ó l n y  poziom; różnica, k tórą popularnie w yrażam y sło
wami „m ądrość“ i „głupota“ , zachowuje swe znaczenie. Zróżnicz
kowanie wewnętrzne, o którem  mówiliśmy powyżej, u trudnia 
wprawdzie rozpoznanie owego poziomu ogólnego, ale go nie znosi; 
kto temu zaprzecza, ten widzi drzewa, lecz nie dostrzega lasu.

Człowiek o pewnym poziomie inteligencji zdziała w prawdzie 
mniej w dziedzinach, obcych jego najgłębszym zainteresowaniorn 
osobistym; ale głębsza analiza psychologiczna odróżni to pom niej
szenie wydajności, spowodowane otamowaniami, brakiem  wyćwi
czenia i obcością zadania, od sposobu postępowania tego czło
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wieka, k tó ry  ze względu na słabość inteligencji ogólnej nie może 
wykonać ani tej w łaśnie czynności, ani jak iejś innej.

Podobne stanowisko zajął ostatniem i czasy A. F i s c h e r  (20). Au
tor ten powiada: „Inteligencja istotnie wydaje się nam — w  stosunku do 
materjalnej strony swej czynności —  neutralną, ogólną funkcją duchową, 
pewnem obliczom ogólnem. Ale założenie to okazuje się częściowo zwodni- 
czem, gdy, rozejrzawszy się bliżej, stwierdzimy, że na wartość pracy czło
wieka (np. zawodowej) składają się zawsze —  oprócz funkcyj intelektual
nych — pilność, zainteresowanie, wprawa i t. d. Jednakowoż nie należy 
utożsamiać pojęcia inteligencji ze ,strukturą osobowości“ wogóle; w tym 
bowiem razie tak bardzo rozszerzalibyśmy to pojęcie, że uczynilibyśmy je 
nieprzydatnem do charakteryzowania pewnych określonych stron tej wła
śnie osobowości“ (str. 8).

Dla uzupełnienia musimy jeszcze zwrócić uwagę na pewien 
fak t psycholog!czno-ewolucyjny, w ażny d la dalszej naszej pracy 
praktycznej na tern polu (por. str. 273).

Gdy ogólna dyspozycja inteligencji może być uważana za 
wielkość pierw otną, to dyspozycje kierunkowe, k tóre n ad a ją  struk
turze osobowości piętno ostateczne, muszą podlegać dłuższemu 
rozwojowi. Początkowo tendencje osobowości zaznaczają się tylko 
niejasno i wieloznacznie: dopiero stopniowo uzyskują one zarysy 
wyraźniejsze, a —  w  związku z tem —  i bardziej zdecydowany 
wpływ na zastosowanie rezerw uzdolnień, posiadanych przez daną 
jednostkę. Znaczy to, że s t o s u n e k  p o z i o m u  o g ó l n e g o  
d o  w e w n ę t r z n y c h  w  y m o d e 1 o w  a  ń i z r ó ż n i c z k  o- 
,w a ii u z d o l n i e n i a  p r z e s u w a  s i ę  z b i e g i e m  c z a s u  
w k  i e r  u n k  u  c z y n n i k  a d r u g  i e g o. Im młodsze jest 
dziecko, tem łatw iej ustalić poziom jego inteligencji i t e m  w i ę 
c e j  z n a c z y  takie ustalenie; i odwrotnie —  im człowiek jest 
starszy, tem mniej w ystarcza dla jego charak terystyk i podanie 
samej m iary inteligencji, i tem trudniej jest dotrzeć do ogólnego 
poziomu jego inteligencji po przez zaszłe już wymodelowanie.

Nie jes t to więc dziełem przypadku, że —  jeżeli chodzi 
o dzieci—badania i próby uzdolnień stały  się przeważnie próbami 
inteligencji, gdy tymczasem badania młodzieży i dorosłych nabra
ły  charakteru  stw ierdzania specjalnych „zdatności‘‘, przy których 
chodzi nie tylko o poziom ogólny, lecz i o szczególny k i e r u n e k  
uzdolnienia. To też z nieuwzględnienia siormułowanej powyżej za
sady rozwoju psychicznego w ynika mniemanie L i p m a n n‘di 
(50), jakoby można było (i należało) stw ierdzać u  dzieci specjalne
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zdatnośei („Inteligencje“) do poszczególnych przedmiotów nauki 
szkolnej w tem samem znaczeniu, w jakiem  to się czyni przy  u sta
laniu zdatnośei zawodowej młodzieży 1). Analogiczny błąd tylko 
w odwrotnym kierunku, popełnia się w Ameryce, gdzie do stw ier
dzania zdatnośei zawodowej starszych roczników młodzieży po
sługują się samym pomiarem ilorazów inteligencji, k tórych pier
wotnie używano tylko przy badaniu dzieci.

B. A 11 a 1 i z a i n t  e 1 i g  e n c j i z e s t  a n o w i s k  a p s y  c h o- 
l o g j i  m y ś l e n i a .

N a pierwszej stronie dzieła niniejszego przeciwstawiłem „psy- 
chologję m yślenia“ „badaniu inteligencji“ . Pierwsza dokonywuje 
analizy psychologicznej poszczególnych „ostrych“ a k t o w i  t  r  e- 
ś c i m yślenia; drugie zajm uje się chronicznemi d y  s p o z y  c j a- 
m i człowieka. Byłem wrówczas tego zdania (str. 2), że oba wspom
niane kierunki psychologji powinny się wprawdzie nawzajem  uzu
pełniać, że jednak nie powinno się całkowicie uzależniać badania 
dyspozycyj od badania aktów  myślenia, jako iż is to ta  dyspozycji 
nie polega na odbywaniu się pewnych określonych aktową lecz na 
urzeczywistnianiu poszczególnych celów' życia osobowego. To też 
z rozmysłem użyłem w określeniu inteligencji pojęcia c e l u ,  nic 
nie wspom inając o wchodzących tu  w grę ak tach  psychicznych.

Otóż w międzyczasie w  wiciu miejscach, a i w' laboratorium  
hatnburskiem w nie najmniejszej mierze, przystąpiono do analizy 
zjawisk psychicznych, biorących udział w czynnościach inteligen
cji, ze stanow iska psychologji m yślen ia2). N iektórzy badacze,

*) Ze wspomnianej zasady rozwoju psychicznego wynika ten w niosek  
pedagogiczno - organizacyjny, że zróżniczkowania szkół w pierwszych la 
tach nauki dokonywać należy na podstawie s t o p n i  uzdolnienia, a dopie
ro później uwzględniać k i e r u n k i  uzdolnień. Zgodnie z tem w Niemczech 
w dziesiątym roku życia zapada decyzja, czy dziecko w o g ó l e  ma być 
przyjęte do szkoły średniej. Natomiast żądaniu drugiemu, aby mianowicie 
zróżniczkowanie według typów  uzdolnień (realistyczne, humanistyczne) na
stępowało dopiero później, zadość uczyniono zaledwie w  niektórych za
kładach zreformowanych. Dopiero w  szkołach zawodowych, technicznych, 
artystycznych i t. p. widzim y znowuż zrealizowanie tej zasady.

-) W rozdziale 1Y uzupełnienia niniejszego wyszczególniam y takie 
analizy psychologiczne poszczególnych testów. Wspominamy tu również 
o wyczerpującej analizie, której L i n d w o r s k y  (43) poddał wyniki prób 
m yślenia wnioskującego (badano osoby dorosłe).
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jak  np. ,J. W i t  tm  a  n n (103), sądzą, że takiem i analizami można 
z a s t ą p i ć  badania dyspozycjonalno - psychologiczne; inni (jak 
np. A. F i s c h e r  (20) rozumieją, że chodzi tu  o dwa różne 
i usprawiedliwione sposoby badania, k tóre jednak  —  przy zacho
waniu ściślejszego między nimi kon tak tu  —  mogą się nawzajem 
zaplądniać; mianowicie, badanie dyspozycyj mogłoby dużo sko
rzystać z analizy aktów  myślenia.

J a  również podzielam ten ostatni pogląd; badanie uzdolnień 
wiele już bowiem zawdzięcza analizom psychologji myślenia 
z ostatnich la t i w przyszłości znacznie jeszcze więcej będzie im 
zawdzięczało. Je s t jednak  rzeczą godną uwagi, że właśnie dzięki 
postępom, na tem polu badań coraz bardziej uw ydatnia się upraw- 
nienie dyspozycjonalnego ujm ow ania inteligencji, którego n i e  
może zastąpić analiza psychologiczna.

Mianowicie, analiza psychologiczna doprowadza nas przede- 
wszystkiem  do wniosków n e g a t y w n y c h :  nigdy nie potrafi
my -wyjaśnić isto ty  inteligencji przebiegiem pewnych określonych 
form aktów  m yślenia (jak  np. rozumienia, porównyw ania, ustano- 
wiania stosunkową abstrahow ania, kom binowania czy jakiclibądż 
innych funkcyj). W szystkie te funkcje biorą tidzial w czynno
ściach inteligencji, i jest rzeczą niezmiernie pouczającą ujęcie ich 
s tru k tu ry  psychicznej; ale one równie mało c h a r a k t e r y  z u- 
j ą „inteligencję“ , jak  poszczególne zjaw iska przem iany m aterji 
i oddychanie zdają nam śpirąwę z is to ty  „życia“ . To też wszelkie 
próby oparcia definicji inteligencji na tej czy innej funkcji psy
chicznej są z g r u n t u  fałszywe. ’).

5) Óstafniemi czasy O. M a n n  (52) usiłuje na tej drodze podać defi
nicję inteligencji: „Inteligencja jest zdolnością jednostki dobierania do po
jęcia lub zespołu pojęć, mających znaczenie dominujące dla danego zada
nia, z pośród mnóstwa pojęć, zaczerpniętych z własnego doświadczenia, 
a m o g ą c y  c h mieć związek ze wspomnianem pojęciem luby ich zespołem, 
takich pojęć, które ujawniają związek k o n i e c ,  z n y  z danem poję
ciem lub ich zespołem". Lub krócej: inteligencja ma być „rozumieniem sta
nu rzeczy" („Sachverhaltsverstandnis“). Przeciwko takiemu pojmowaniu 
sprawy można podnieść dwa zarzuty: 1) Definicja powyższa odnosiłaby się 
conajwyżej do inteligencji gnostycznej, lecz nie praktycznej: 2) bynaj
mniej nie zawsze chodzi o znalezienie stosunków k o n i e c z n y c h , ,  lecz 
o ujęcie za każdym razem stosunku prawdopodobnego lub zgodnego z ce
lem. To też może być wiele rozwiązań „inteligentnych" pewnego określone
go zadania, gdy tymczasem stosunek „konieczny" może być tylko jeden-

Inną definicję psychologiczną podaje psychjatra S. F i s c h e r  (21): 
inteligencja jest dlań „zdolnością zgodnego z zadaniem (i p ra w id ło w e g o )
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Z tego samego względu nie mogę podzielać, nadziei A. F i 
s c h e r a  (20), że z biegiem czasu przez wyznaczanie spółczyn- 
ników  korelacji uda się w ykryć pewne „funkcje zasadnicze“ , któ- 
reby uznać można było za wyłącznie i całkowicie charak terystycz
ne dla całokształtu  inteligentnego postępowania.

W  inteligencji chodzi wogóle nie o p e w 11 e o k r e ś l o n e  
ak ty  myślenia, lecz o ak ty  n a j o d p o w i e d n i e j s z e  w k  a ż- 
d y m  d a 11 y  m w y  p a d k u. To też i m oja w łasna definicja in te
ligencji (str. 3) musi idee pewnej zmianie; możność przeprowadzenia 
tej zmiany zawdzięczamy— z jednej strony— dokonanym  od tego 
czasu analizom ze stanow iska psychologji m yślenia, z drugiej zaś 
—  krytyce, której inni badacze (jak  W. P e t e r s  (61) i H. B o 
g e n  (48) poddali m ają definicję dawniejszą. Zdanie „inteligencja 
jest zdolnością ś w i a d o m e g o  nastawiania, swego 111 y  ś 1 e n i a 
na nowe w ym agania“ powinno brzmieć obecnie: i n t e l i g e n 
c j a  j e s t  z d o l n o ś c i ą  n a s  t a w i a 11 i a s i ę n a n o w e w y-
m a g a 11 i a  p r z e z  o d p o w i e d n i e  d o  c e l  u z a s t o s  0-
w a 11 i e ś r o d k ó w m y ś 1 e 11 i a.

Dawniejsze określenie pojęcia musiało stw arzać pozory, jako
by ś w i a d o m e  m y ś l e n i e  jako takie stanowić miało istotę 
inteligencji. Otóż takie stanowisko byłoby błędem. O inteligencji 
człowieka stanowi nie to, ż e 011 może myśleć, lecz że może r  o z- 
p o r z ą d z a  ć swem myśleniem jako ś r o d k i e m  do osiągnięcia 
pewnych zadań życiowych —  i to w w ypadkach koniecznych 
i w sposób jak  najbardziej celowy.

A więc w inteligencji wyróżnić możemy dwa zupełnie różne 
, momenty: po pierwsze— moment p s y c h o l o g i c z n y :  posiada
nie pewnych określonych treści myślowych (pojęcia, sądy) i zdol
ność wykonywania wogóle pewnych aktów  myślenia (np. abstra
howania, kombinowania, ujm owania stosunków). Po wtóre— mo
ment personalny (i to jest właściwie rzeczą decydującą): posługi
wanie się owemi treściami i aktam i tam, gdzie jak iś określony 
i m ający sens cel nasuwa to jednostce.

abstrahowania i ujmowania stanu rzeczy (ustalanie stosunków), oraz zdol
nością samodzielnego stawiania sobie takich zadań“. Ta definicja bardzo się 
już zbliża do mojej: w  wyrażeniach bowiem „zgodnie z zadaniem“ i „prawi
dłowo“ zawiera się myśl, że o inteligencji stanowią nie trzy momenty 
p s y c h i c z n e  „abstrahowania“, „ujmowania" i „samodzielnego stawiania 
zadań“, lecz dopiero I d e o l o g i c z n y  punkt widzenia, przejawiający 
się w tern, że owe akty psychiczne odbywają się „zgodnie z zadaniem“ 
i „prawidłowo“.



352 Postępy na polu badania i prób inteligencji dzieci i młodzieży.

Dokonane w ostatnich latach  ze stanow iska psychologji my
ślenia analizy testów , oparte częściowo na wypowiedzeniach sa
mych osób badanych, częściowo zaś —  na obserwowaniu przebie; 
gu pracy oraz in terpretacji osiągniętych wyników, dostarczyły ob
fitego m aterja łu  do charak terystyk i obu wspom nianych momen
tów. Co do pierwszego, to analiza ustaliła  o g ó ł  treści i aktów 
myślowych, zaznaczających się przy opracowywaniu zadań, sta
wianych przez testy ; jeden z najw ażniejszych w tym  kierunku wy
ników  polega na tein, że ze zdum iew ającą w yrazistością zaznaczy
ła  się s w o i s t o ś ć  s t r u k t u r y  m y ś l e n i a  d z i e c i ę 
c e g o  w porównaniu z myśleniem ludzi dorosłych. O wiele za 
długo wyobrażano sobie, że pewne określone sposoby rozwiązy
w ania testów  (poprawne lub błędne) d a ją  się jednoznacznie spro
wadzić do pewnych ściśle określonych procesów m yślenia (jako 
iż u  osób dorosłych procesy te  były związane z takiem iż rozwiązania
mi): dopiero stopniowo uświadom ialiśmy sobie tę  całkow itą od
rębność torów, po k tórych  się porusza myślenie dziecka, tę swoistą 
nieokreśloność (Diffusitat), w łaściw ą treściom  myślowym dziecka, 
tę silną zależność treści i procesów myślenia od specyficznie dzie
cięcych zainteresow ań i kierunków  m y śli1).

Z drugiej znowuż strony analiza ze stanow iska psychologji my
ślenia dostarczyła nieoczekiwanych zdobyczy dla w yjaśnienia mo
m entu drugiego. Okazało się, że różne dzieci osiągają ten sam 
efekt przy rozwiązywaniu testów  przez różne nasilenie tych Sa
m ych aktów  m yślenia lub naw et przez wykonywanie aktów  i n n e 
g o  r o d z a j  u. C4dy np. przy wykonyw aniu zadań, zawierających 
m om enty praktyczno-techniczne, jedno dziecko może się spuścić na 
swrą  silnie rozwiniętą wizualność, k tó ra  m u sam a przez się dostar
cza poglądowego w yobrażenia powiązanych ze sobą m chów  i koń- 
cow-ego ich stanu, to drugie, nie posiadające zdolności wizualnych, 
posługuje się obstrakcyjnem  rozumowaniem, k tóre— o ile można— 
opiera się o znajomość praw  fizycznych lub m atem atycznych for
muł. A więc pierwsze dziecko właściwie nie „m yśli“, nie jest jed
n ak  przez to mniej inteligentne od drugiego; okazałoby się jednak 
nieinteligentnem , gdyby, zam iast oprzeć się n a  swej wizualnośei, 
poczęło dokonyw ać operacyj umysłowych; w tym  bowiem specjal
nym  w ypadku byłoby to  dlań równoznaczne ze zboczeniem z wia-

‘) W  sprawie tych genetyczno-psychologicznych odrębności myślenia 
prymitywnego patrz przedewszystkiem badania panny M a r t y  M u c h o w 
(51, 56), W e r n e r '  a (100) i V o 1 k el t‘ a (96).
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ściwej drogi. Moglibyśmy więc conajwyżej powiedzieć, że dziecko 
to ze względu na swą św ietną wizualność nie miało w danym  kon
kretnym  w ypadku sposobności do ujaw nienia swej inteligencji.

T a k  w i ę c  n i e i n t e l i g e n t n y m  j e s t  n i e  t y l k o  
t e n ,  k t o  m y ś l i  z a  m a ł o  w t y c l i  w y p a d k a c h ,  
w k t ó r y c h  w i ę k s z y  w y s i ł e k  m y ś l o w y  m ó g ł b y  
d o p r o w a d z i ć  d o  o s i ą g n i ę c i a  l e p s z y c h  w y n i 
k ó w ,  l e c z  i t e n ,  c o  m y ś l i  z a  d u ż o  t a m ,  g d z i e  
p r z y  z u ż y c i u  m n i e j s z e j  i l o ś c i  e n e r g  j i m y 
ś l o w e j  m o ż n a  b y ł o b y  o s i ą g n ą ć  t e  s a m e  l u b  n a 
w e t  l e p s z e  w y n i k i .  Znana powszechnie zasada wszelkiej 
techniki i ekonomji: osiągania jak  najw iększych korzyści przez jak  
najm niejszy w ysiłek stosuje się szczególnie do inteligencji.

Z tern łączy się inny jeszcze ważny fak t. Jeżeli istotnie czyn
ność inteligencji przebiega o tyle tylko w świetle świadomego 
myślenia, o ile to jes t konieczne, to w ynika stąd, że częściowo od
byw a się ona n i e ś w i a d o m i e .  Istotnie: decyzja, c z y  w pew
nej określonej sytuacji muszą wejść w grę świadome ak ty  my
ślenia, j a k i e  ak ty  należy wybrać, k i e d y  znowuż możemy z nich 
zrezygnować, nie zapada w śwdadomem myśleniu, lecz wypływ a 
z głębin osobowości człowieka, narzuca się bez jakiegokolw iek ra 
cjonalnego uzasadnienia. I  te fak ty  również stw ierdziła psycholo- 
g ja myślenia, n a tykając  się ustawicznie na  granice świadomego do
znawania, poza którem i częściowo robi się najważniejsze posunię
cia n a  drodze do realizacji zamierzonego celu.

Ten ogólny szkic powinien w ystarczyć, jako iż później przy 
analizie zagadnienia inteligencji p r a k t y c z n e j  będziemy mu
sieli szczegółowiej omówić konkretne zastosow ania tych rozwa
żań 1).

II. S ystem y  testó w  i serje testów .

A. S t a ł e  s y s t e m y  t e s t ó w .

1. P r ó b y  i n d y w i d u a l n e .  S t a ł o ś ć  I. I.

Wśród stałych systemów testów' skala B i n e t ‘ a —  S i m o -  
n‘ a  wciąż jeszcze zajm uje pierwsze m ie jsce2). W prawdzie rozu

*) Porównaj str. 375 i następne.
'•) Z pośród innych systemów wspomnimy tu jeszcze o metodzie pro

filów R o s s'0 1 i m o ‘ a (68, 69). W ostatnich czasach R  o s s o I i m o sam
23
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mie się coraz dokładniej potrzebę dokonania zm iany tego zespołu 
testów , ale nigdzie jeszcze nie przeprowadzono zmian zasadni
czych. Nawet „Stanford R evision“ psychologa amerykańskiego, 
T e r  m a  n ‘ a, polega w zasadzie na  przesunięciu niektórych testów 
na inne szczeble wieku oraz na rozszerzeniu skali ku  górze. Jed 
nakowoż m etoda T  e r m a n ‘ a  okazała się bardzo pożyteczną; 
T e r m a  n  i jego w spółpracow nicy stosowali ją  na  tysiącach dzie
ci (87, 88, 89). Inna em erykańska rew izja skali B i n e  V a  —  S i- 
m o n ‘ a  dokonana została przez K u h 1 m a n ‘ a  (37).

Londyński psycholog szkolny C. B u r t  (12) poddał postę
powanie B i n e  t ‘ a  —  S i m o n ‘ a bardzo szczegółowej analizie 
m etodycznej. Zarówno każdy  oddzielny test, jak  i cały ich system 
został przezeń na  nowo wyceohowany n a  podstaw ie porównania 
z wynikam i szacow ania inteligencji przez nauczycieli i wypróbo
w any na wielkiej liczbie uczniów norm alnych, dzieci niedorozwi
niętych i m łodocianych przestępców: prócz tego B u r t  wysnuł 
szereg wniosków co do rozmieszczenia inteligencyj, związku in
teligencji z postępam i szkolnemi, płcią, w arstw ą socjalną i t. d.

„Zbiór metod“ S t  e r n‘ a i W i e g m a n n ‘ a (wyd. 3, str. 450 i nast.) 
zawiera porównawcze zestawienie skali testów  ' B i n e  t ’ a — S i m o n *  a 
z poprawkami B o b e r t a g ‘ a, J a e d e r h o l m ‘ a, T e r m a n ’a i Bu r t *  a.

Jeżeli chodzi o w c z e s n e  d z i e c i ę c t w o ,  to znaczny po
stęp m etodyczny w porównaniu ze skalą B i n e t ‘ a —  S i m o n ‘ a 
osiągnęła A l i c j a  D e  s c o e u d r e  s(15). T esty  B i n e t ‘ a są 
szczególnie niezadow alające właśnie d la najm łodszych dzieci, za
równo ze względu na przypadkowość zestawienia zadań, jak 
i n iedający  się skontrolow ać wpływ, jaki m iał na w yniki stopień 
opanow ania mowy przez dziecko. A l i c j a  D e s c o e u d r e s  wy
próbow ała liczne znane i nieznane testy  na wielkiej ilości dzieci 
genewskich w wieku 21h  —  7 ^  la t i najważniejsze z tych testów 
zestaw iła w n o w ą  s k a l ę  m e t r y c z n ą .  Skala ta  różni się 
tern od innych, że —  po pierwsze —  składa się z jedenastu  s z c z e 
b l i  p ó ł r o c z n y c h ,  a  —  pow tóre —  zaw iera znaczną ilość 
testów^ n i e m y c h ,  k tóre zostały zręcznie dobrane i d a ją  możność 
rewanżu tym  dzieciom, k tórych  rozwój mowy pozostał w  tyle poza 
ogólnym rozwojem inteligencji. T esty  nieme badają  zręczność rąk,

zaproponował pewne zmiany swej m etody (t. zw. „uzupełnienia wyrówny- 
WTijąee“), do których go skłoniły zarzuty, podniesione przez O l a p a r  è- 
d e ‘ a (patrz str. 142).
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obserwacyjność (zapomocą m etody „lo tery jk i“ , k tó rą  omówimy 
później), zdolność porządkow ania, um iejętność operowania pewne- 
mi określonemi ilościami.

Skalę A l i c j i  D e s c o e u d r e s  możemy tymczasem— zda
niem mojem— uw ażać tylko za podnietę do dalszych badań; licz
ba jednostek, na k tórej oparto wycechowanie testów' d la każdego 
szczebla wieku, jest zbyti mała, a zależność od szczególnych w ła
ściwości środowiska genewskiego —  za ścisła, ażeby można było 
sobie pozwolić na  .bardziej powszechne zastosowanie sy stem u 1).

W Rosji nową skalę do pom iaru inteligencji dzieci z ogród
ków dziecięcych opracowały niedawno A. A. L u b l i n s k a j a  
i A.  J.  M a k a r o  w a  (pod kierunkiem  prof. B u ł t u n o w a ,  Lenin
grad, (50). I ta  skala postępuje od 3 do 7 la t  szczeblami półroczny
mi. Zadania opierają się przeważnie na skali B i n e t ‘ a  —  S i m o -  
n ‘ a. Za zaletę wycechowutnia uw ażać można tę okoliczność, że 
stworzono odrębne skale dla grup, pochodzących z różnych środo
wisk: a  więc —  dla dzieci ze sfer robotniczych, dzieci stanu śred
niego, dzieci inteligencji, dzieci wiejskich.

Z pośród zagadnień m etodycznych, związanych ze skalą B i- 
n e t ‘ a  —  S i m o n ' a ,  najważniejszem i najbardziej spornem jest 
problem at i l o r a z u  i n t e l i g e n c j i .  Tę kw estję musimy w y
jaśnić nieco dokładniej.

Iloraz inteligencji, w charakterze jej m iary wyprowadzony 
w Niemczech (str. 155), na  szczególnie w ielką skalę zastosow a
ny  został w Ameryce. Ogromna większość dokonywanych tam  
prób inteligencji posługuje się tą  m iarą, a naw et wielu badaczy 
zadow ala się wogóle samem tylko wyznaczeniem wielkości ilora
zu, z którego następnie w yprow adza się wszelkie możliwe s ta ty 
styczne i indyw idualne wnioski.

T a przesada doprowadziła znowuż do reakcji; zaczęto kwest- 
jonować to  samo pojęcie ilorazu inteligencji, to  jego stałość; 
w Niemczech ze szczególnie ostrą k ry ty k ą  w ystąpił W. P e t e r s  
(61). J a  sam w roku 1924 usiłowałem (81) raz jeszcze stwierdzić 
krytycznie, że posługiwanie się tern pojęciem jest u s p r a w i e 
d l i w i o n e ,  ale tylko w p e w n y c h  g r a n i c a c h ,  przyezem

l ) Szczegółową analizę krytyczną systemu A l i c j i D e s c o e u d r e s  
zawiera mój artykuł (78a). O specjalnej metodzie szczebli, którą A. D e s 
c o e u d r e s  opracowała do badania stopnia opanowania mowy, powiemy 
w  innem miejscu uzupełnienia niniejszego.
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wypowiedziałem się zarówno przeciw' nadm iernem u przecenianiu,, 
jak  i niedocenianiu tej zasady pomiaru.

O z y  i l o r a z  i n t e l i g e n c j i  j e s t  w i e l k o ś c i ą  
s t a ł ą ,  i c o  w ł a ś c i w i e o w a  s t a ł o ś ć  o z n a  c z a?

Pojęcie „stałości“ ma podwójne znaczenie. Z jednej strony 
stałość ilorazu jest tylko wyrazem metodycznej zasady postępo
w ania B i n e t ‘ a  —  S i m o n‘ a. Mianowicie, testy  wówczas można 
uważać za prawidłowo rozmieszczone według szczebli wieku, jeżeli 
dla większej nieselekcjonowanej g rupy osób badanych pewnego 
wieku W. I. =  W. Ż., czyli I. I. == 1. P  e t e r  s m a zupełną słusz
ność, nie przywiązując żadnej wagi do takiej stałości m a s o w o— 
s t a t y s t y c z n e j .  Ale -przez to nie porusza się bynajmniej 
właściwego zagadnienia, ono bowiem dotyczy r o z w o j u  u m y- 
s t o w e g o  j e d n o s t k i .

P ytan ie więc brzmi: czy istnieje prawdopodobieństwo, że ilo-; 
raz inteligencji w ciągu szeregu la t zachowa do pewnego stopnia 
wielkość śtałą, tak  iż będzie mógł być poczytyw any za dokładny 
wyraz poziomu umysłowego jednostki? I w związku z tern. 'czy 
można ilorazowi inteligencji nadaw ać w artość p r o g n o s t y c z 
n ą ,  czy też nie? Inaczej mówiąc: jeżeli statystyczną stałość prze
ciętnego ilorazu inteligencji, równego 1, przyjm iem y za wzorzec 
i wyobrazim y sobie tę stałość w postaci prostej, wznoszącej się z bie
giem lat jednostajnie pod kątem  45°, to czy indyw idualna linja 
rozwojowa każdej jednostki znajduje się w  s t a ł y m  s t o s u n 
k u  do tej m iary, ta k  iż lin ją tę należy również wyrazić wr postaci 
p r o s t e j  (mniej lub w ięcej,strom ej), czy też ujaw nia ona przebieg 
z a  k  r  z y  w i o n y , ponieważ jej względna prędkość z biegiem lal 
zmniejsza się lub zwiększa? P e t e r s  sądzi, że i na  to pytanie- 
można dać odpowiedź (odnoszącą się, mianowicie, do jednostek 
o inteligencji, pozostającej w tyle), k tó ra  zaprzecza stałości ilorazu 
inteligencji; P e t e r s  przypuszcza, że „w rost umysłowy dziecka 
niedorozwiniętego odbywa się naprzód prędko, następnie stopnio- 
wro coraz powolniej, aż wreszcie praw ie zupełnie u sta je“ (Porów
naj analogiczny pogląd B o b e r  t  a g ‘ a, str. 195).

Na szczęście jesteśm y obecnie w tern położeniu, że przy roz
wiązywaniu tego zagadnienia możemy się oprzeć na  daleko bar
dziej określonych danych, aniżeli te, którem i sam rozporządzałem 
przed 5 laty , i k tó re też wziął pod uwagę P e t e r s ,  pisząc swą 
k rytykę. Możemy, mianowicie, przedewszystkiem  uwzględnić obfi
ty  i pewny m aterja ł, zebrany przez T e r  m a n‘ a  (90) w Amery
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ce. T e  rm  a n  zastosował jedyną zupełnie ścisłą metodę, zapomo
cą której można badać stałość rozwoju i n d y w i d u a l n e g o ,  
mianowicie —  k i l k a k r o t n e  p r ó b y  t y c h  s a m y c h  
d z i e c i  w d ł u ż s z y c h  o d s t ę p a c h  c z a s u .  W ciągu 
szeregu la t T e r m  a n  poddał przeszło 300 dzieci takim  k ilkak ro t
nym próbom zapomocą skali B i n e t ‘ a —  S i m o n 1 a: niektóre 
dzieci były badane po 3 — 4 razy. U trudniała sprawę, naturalnie, 
ta okoliczność, że próby powtórne odbywały się częściowo
0 innych porach dnia, w innych miejscach, a często też były w y
konywane przez innych eksperym entatorów . Pomimo to okazało 
się, że i 1 o r a z y  i n t  e 1 i g  e n c j i t y c h  s a m y c h  d z i e c i ,  
u z y s k  a n e w r  ó ż n y c h p r ó b  a c h.  u j a w n i a ł y  b a r d z o  
w i e l k i e  p o d o b i e ń s t w  o. Spółczynnik korelacji pomiędzy 
szeregiem według rangi, utworzonym na zasadzie pierwszej próby, 
•a takim ż szeregiem, uzyskanym’ w próbie pow tórnej, wynosił 0,90. 
Prawdopodobna rozpiętość wahań wielkości różnych ilorazów in te
ligencji tego samego dziecka wynosi 0,1.0, a więc po 5'7„ ku górze
1 ku dołowi. Prawdopodobieństwo zmiany ilorazu inteligencji o 0,15 
ku górze łub ku-dołowi wynosi zaledwie V«0 1). N aturalnie, niekiedy 
zdarzają się i większe wahania, a więc —  załam ania rozw-ojowe 
i niespodzianki. Jednakow oż T e r  m a n sądzi, że one w ystępują 
przeważnie u psychopatów-, że więc stanow ią sym ptom at nieobli
czalności i mózrów-now-ażenia tej g rupy młodzieży. Natom iast je 
dnostki. ujaw niające poprostu odchylenie od norm y intelektualnej 
(wybitnie uzdolnieni i słabo uzdolnieni), nie w ykazują żadnej ten 
dencji do regularnych zmian ilorazu inteligencji; w- szczególności 
nie potwierdziło się przypuszczenie W. P e t e  r  s‘ a, jakoby iloraz 
inteligencji jednostek, upośledzonych umysłowo, ujaw niał tenden 
eję do zm niejszania się wraz z wiekiem. Zmian tak  wielkich, że aż 
prowadzących do przekształcenia się w yraźnej podnormalności 
w' norm alność lub normalności w nadnorm alność, lub odwrotnie, 
prawie że nie bywa.

Szczegóły m etodyki i wyników- liczbowych znajdują się — 
pom ijając pracę oryginalną T e r  m a i l 1 a —  w- artykule S t  e r- 
n 1 a i W e i n  e r  t ‘ a (81). Przytoczym y tu jedynie dwa przykłady 
dla ilustracji.

U Do podobnych wyników doszli C o l l o t o n  i R u g g  (70), którzy 
dokonywali prób w Ameryce również zapomocą Stanford-Revision, oraz 
G r a y  i M a r s d e n  (24), którzy w Anglji przeprowadzili próby powtórne 
zapomocą skali metrycznej B i n e t 1 a — S i  m o n‘ a, zmodyfikowanej przez 
B u r  t1 a.
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Wród dzieci, zbadanych przez T  e r m a n‘ a, było pięcioro wybitnie 
uzdolnionych, z których każdo poddawano próbie trzykrotnie. W tabelce 
poniższej znajdujemy ich ilorazy inteligencji.

i p r ó b a 11 p r ó b a I I I  p r ó b a

W iek I. I. W iek i. I. Wiek i. i.

1 6; l i 1.45 7; 10i 1.67 10; 0 1.66
2 4; 7 1.45 5; 10 1.50 7; 0 1.53
3 8; 2 1.38 11; 0 1.36 12; 3 1.44
4 3; 2 1.44 5; 2 1.42 6; 4 1.40
5 8; 1 1.34 9; 2 1.41 - 11; 4 1.37

Szczególnie interesujący jest wypadek trzeci, tu bowiem stałość wiel
kiego ilorazu inteligencji rozciąga się na najdłuższy odstęp czasu (4 lata)-

0  upośledzonych umysłowo dzieciach i m łodzieży cytujem y następu
jące liczby z pracy R o s e n o w* a (Intelligence of delinquents, 1920): 69 
jednostek poddano próbie dwukrotnie: średnia wartość ilorazu inteligen
cji w pierwszej próbie w ynosiła 0,80, w następnej —  0,81.

Jakkolw iek więc w ten sposób przyznajem y ilorazowi inteli
gencji znaczenie indyw idualnej m iary inteligencji, to jednak  z rów- 
nąż stanowczością podnieść musimy, że jego znaczenie ma swą 
g r a n i c ą .  Niech wolno mi będzie zacytow ać tu  dosłownie nie
k tóre ustępy ze swej krytycznej rozpraw y na ten tem at (81).

„Badacze amerykańscy skłonni są częściowo do przeceniania, mnie
mając, że w  ilorazie inteligencji uzyskali swego rodzaju formułę ogólną 
całkowitego oblicza umysłowego człowieka. O tem jednak mowy być nie 
może. Iloraz inteligencji wyraża jedynie stopień reaktywnej inteligencji 
ogólnej, a w ięc — zdolność sprostania określonym zzewnątiz przychodzącym  
zadaniom myślowym. Stałość ilorazu inteligencji uczyniła prawdopodob- 
nem przypuszczenie, że stopień tej zdolności należy do wrodzonych i sta
łych znamion osobowości; po każdym w ięc człowieku możemy się spodzie
wać pewnego charakterystycznego dlań poziomu ruchliwości duchowej 
i zdolności przystosowywania się. Ale poziom nie stanowi jeszcze osobo
wości! Popędy twórcze, samorzutne zainteresowania, specjalne uzdolnienia, 
jakościowo zabarwione skłonności, w łaściwości woli przyczyniają się do> 
ukształtowania i rozwoju oblicza umysłowego jednostki w  sposób, który 
może nie mieć związku bezpośredniego z czynnościami, ustalanemi zapo- 
mocą prób inteligencji. Niektóre takie rysy  są również dostępne jeszcze 
eksperymentowi, ale innego rodzaju niż ten, którym się posługujemy 
w ogólnej próbie inteligencji (weźmy np. pod uwagę badanie zdatnośei za
wodowej); inne jednakowoż rysy wogóle nie dają się uchwycić ekspery
mentalnie i mogą być ujęte jedynie zapomocą obserwacji i iuterprotacji- 
Tak więc, pozostaje faktem jedyność i irracjonalność struktury każdej oso-
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bowośei oraz niemożność przewidzenia jej rozwoju, choćbyśmy nawet tę 
lub inną jej stronę, a w  szczególności poziom zdolności reagowania umy
słowego wyrazić mogli w pewnej racjonalnej i stałej mierze.

W ypływają stąd również ograniczenia wartości prognostycznej ilora
zu inteligencji. Iloraz ten umożliwia przedewszystkiem wydawanie przepo
wiedni negatywnych o wysokim stopniu prawdopodobieństwa, mianowicie 
— wyszczególnianie celów szkolnych i zawodowych, które są dla danej jed 
nostki albo zupełnie nieosiągalne, albo też mogą być dopięte z niepropor
cjonalnie wielkim wysiłkiem i małem prawdopodobieństwem w yników  do
datnich, ponieważ one wymagają wyższego poziomu u m y s ł o w e g o .  Na
tomiast dla pozytywnej prognozy szkolnej i zawodowej iloraz inteligencji 
ma mniejsze znaczenie; sprawność bowiem umysłowa człowieka tak bar
dzo jest uzależniona od innych wyżej podanych stron jego osobowości, że 
samo tylko stwierdzenie poziomu, jaki sprawność ta może osiągnąć, w  ża
dnym razie nie może być uważane za jednoznaczną przepowiednię na 
przyszłość“.

Angielski psycholog szkolny, C. B u r t  (12), zbada! bardzo 
wielką ilość dzieci zapomocą (nieco zmienionej) m etody B i n e t ‘ a. 
B u r t  stw ierdził również, że u dzieci, upośledzonych umysłowo, 
iloraz inteligencji jes t w przybliżeniu stały ; jednakowoż B u r t  za
uważył bardzo nieznaczne zmniejszanie się ilorazu wraz z wiekiem. 
J a k  jednak  nieznaczne jest to zmniejszanie się, w skazują liczby 
następujące: przeciętne w artości ilorazu inteligencji g rup dzieci, 
upośledzonych umysłowo, w wieku 6 1. 6 m. —  12 1. 6 m. w ahają 
się zaledwie w granicach 0,65 —  0,62; dopiero u dzieci starszych 
jeszcze zaczyna się nieco większe (jakkolw iek wciąż jeszcze bar
dzo nieznaczne) zmniejszanie się ilorazu aż do przeciętnej jego 
wartości 0,57 u grupy dzieci w wieku 14 1. 6 m. Tu jednak  n iew ąt
pliwie wchodzi już w grę (wspomniany na str. 155) z a s t ó j  in 
teligencji, k tó ry  autom atycznie powoduje zmniejszenie się ilorazu. 
Podobnie tłum aczy się stw ierdzony przez B u r t 4 a  fak t, że przy 
cięższych formach upośledzenia umysłowego to zmniejszanie się ilo
razu inteligencji było w yraźniejsze; w tych bowiem w ypadkach 
zastój inteligencji w ystępuje wcześniej. Naogół jednak i B u r t  
jest zdania, że stałość ilorazu inteligencji jes t dość znaczna, aby 
umożliwić wydawanie prognoz prawdopodobnych. B u r t  również 
zaprzecza, aby mogły zachodzić tak  radykalne zmiany, iżby one 
prowadziły typowo niedorozwinięte dzieci do staw ania się nor- 
m alnemi; i on sprowadza szczególnie uderzające w ahania ilorazu 

inteligencji do rysów psychopatycznych, do początków  dem entia 
pfaecox i t. p.

Ale wciąż jeszcze pozostająca niepewność pobudza i B u r t4 a
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do w ym agania, aby same pom iary inteligencji uzupełniano innemi 
obserwacjami i danemi klinicznemu Mamy tu  więc zupełną zgod
ność z przeświadczeniem, wypowiedzianein przeze m nie (str. 187).

Na danych statystycznych B u r t 1 a W e c h s l e r  (98) opiera następu
jące rozważania. W e c h s l e r  badał rozsianie ilorazów inteligencji każde
go szczebla wieku (po 200 dzieci) i stwierdził, że w i e l k o ś ć  r o z s i a 
li i a pozostawała prawie bez zmiany aż do mniej więcej jedenastego roku, 
ale potem z m n i e j s z a ł a  s i ę .  W fakcie tym  W e c h s l e r  upatruje 
w pływ  n a u c z a n i a  na iloraz inteligencji. Według W e c h s l e r 1 a, pod
czas nauczania elementarnego aż do jedenastego roku życia wrodzone siły  
umysłu czynne są w postaci względnie czystej: później natomiast, gdy nau
czanie obejmie w łaściwy materjał kształcący, zaczyna ono oddziaływać na 
sprawność inteligencji, ujawniającą się w rozwiązywaniu testów, i to w  k ie
runku u p o d o b n i e n i a  wyników, osiąganych przez dzieci tego samego 
wieku.

W e e h s 1 c r sądzi, że zapomocą tego stopniowo zwiększającego się 
wpływu nauczania można również wytłum aczyć wewnątrzosobnicze zmiany 
ilorazu inteligencji, które uwidoczniają się przy powtórnych próbach tego 
samego dziecka.

Reasum ując rozważania powyższe, możemy powiedzieć o ilo
razach inteligencji co następuje:

1. Iloraz inteligencji stanowi dającą się powszechnie zasto
sować i bezpośrednio zrozumiałą m iarę poziomu zdolności przysto
sowywania się jednostki, zachow ującą w pewnych granicach wie
ku wielkość względnie stałą.

2. Stanowi on —  ze względu na swą prostotę i niezależność 
od wieku —  dogodny środek pomocniczy do porównawczych ba
dań m asowo-statystyczych; np. przy porównyw aniu dzieci różne
go pochodzenia, należących do różnych w arstw  socjalnych, ujaw
niających różne postępy szkolne i t. d.

3. Iloraz inteligencji może dostarczyć cennych wskazówek 
przy ustalan iu  prognoz ujemnych, może on bowiem poprzeć (na
turalnie, sam jeden nie może uzasadnić) sądy o stopniu niedc 
rozwoju, nienadaw aniu się do określonych rodzajów  szkół i klas, 
niezdatności do pewnych szkół zawodowych i zadowów, nieod
powiedzialności karnej i t. d.

4. W zakresie prognoz pozytywnych i porad zawodowych 
iloraz inteligencji może zapewnić zorjentowanie się wstępne, k tó 
re, coprawda. musi być następnie skontrolowane, uzupełnione 
i skorygowane zapomocą innych psychologicznych (ewentualnie 
również pedagogicznych i lekarskich) metod.
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2. P  r ó b y  g  r u p o w e .  Z e s  z y  fc y  t e n t ó w .

06 roku 1917 rozwinęła się —  zwłaszcza w Ameryce —  me
toda prób, dostosowanych do większych wymagań ilościowych. Po
nieważ różnorodne potrzeby życia praktycznego w ym agały 
możności ja k  najprędszego ustalenia poziomu inteligencji bardzo 
dużej ilości jednostek, przeto m etoda indywidualnego trak tow a
n ia każdej jednostki badanej okazała się niewykonalną. To też 
zabrano się do prób grupow ych i masowych, przy których d a je 
m y jednocześnie wszystkim  osobom badanym  do rozwiązania 
pew ne zadania i żądam y odpowiedzi piśmiennych.

M etoda ta, opracowana po raz pierwszy przez O t i s £a, roz
powszechniła się niezmiernie pod wpływem w o j n y  ś w i a t  o- 
w e j. podczas k tórej cała arm ja am erykańska ( l 1/., m iljona ludzi) 
została zbadana. Cały sztab psychologów (57) opracował t. zw. te 
s ty  „alfa“ , złożone z szeregu prostych zadań piśmiennych, prócz 
tego testy  „b e ta“ , k tóre były przeznaczone d la analfabetów  
i w  których zadania rozwiązywało się zapomocą prostych znaków: 
kresek, krzyżyków  i t. d.

Po wojnie metodę tę przerobiono tak , by mogła służyć do ba
dania osób cywilnych, a zwłaszcza do celów pedagogicznych, i n a 
zwano ją  „testy  narodowe do badania inteligencji“ (58); te s ty  te 
znalazły bardzo szerokie zastosowanie !).

Skalą A bada się: myślenie rachunkowe; uzupełnianie zdań: wybiera 
nie tego, co jest w  danym razie logicznie najodpowiedniejszem; tożsamość 
i przeciwieństwo: tworzenie skojarzeń pomiędzy liczbami i znakami. Ska
lą B bada się: zdolność rozwiązywania zadań rachunkowych; zdolność ogól
ną orjentowania się: zasób językow y; wynajdywanie podobieństw; porów
nywanie.

D e S i 1 v a  (75) podaje kró tk i przegląd tych testów  oraz sze
regu innych grupowych testów  am erykańskich.

Zazwyczaj posługujem y się stałym i z e s z y t a m i  t e s t ó w ,  
k tó re wręczam y każdej osobie badanej i w  których m a ona w pi
syw ać swe odpowiedzi. Aby w m iarę możności zmniejszyć wpływ 
osobisty różnych eksperym entatorów , instrukcje ustne sprowadza 
się do minimum; osoba badana powinna sam a wszystkie niezbędne

M W Japonji zbadano również tysiące żołnierzy zapomocą zeszytów  
testów na wzór amerykański.
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w yjaśnienia wyprow adzić ze wskazówek, w ydrukow anych przed 
każdym  testem . Prócz tego usiłuje się jak  najbardziej wyelimino
wać trudność piśmiennego w yrażania odpowiedzi; to też czynności 
osoby badanej są bardzo proste: podkreślanie lub przekreślanie 
słów, cyfr łub figur, pisanie krzyżyków  lub kółek i t. d. Dzięki te
mu je s t niekiedy rzeczą możliwą badanie zapomocą tak ich  samych 
zeszytów testów  dzieci różnych narodowości, a  naw et an a lfa 
betów.

Tego rodzaju postępowanie zapewnia w praw dzie daleko idącą 
jednorodność w arunków  zewnętrznych, ale w znacznej mierze po
m niejsza możność w glądu w  psychiczne w arunki wykonywanych 
czynności. E ksperym entator musi zadowolić się samemi wylicze
niami, a  nie może poddać in terp retacji psychologicznej ani pozy
tyw nego w yniku, ani popełnionych błędów', ani wreszcie pozosta
wionych luk. W praw dzie pod naciskiem  w arunków  zewnętrznych 
możemy być zmuszeni do zadowolenia-się tą  m etodą (a więc np. 
podczas badań  w arm ji, gdy  to  trzeba było czasami badać po 500 
rekrutów  jednocześnie); byw ają też zagadnienia masowo-staty- 
styczne, przy k tó rych  chodzi wyłącznie o to, aby  w ykryć zależność 
pewnych grubych wyczynów' ja k  najw iększej ilości ludzi od takich 
czynników, ja k  rasa, wiek i t. d.; ktokolw iek jed n ak  stosuje tę  me
todę, powinien uśw iadam iać sobie, że w ten  sposób praw ie całko
wicie wyrzec się musi właściwego przeniknięcia psychologicznego 
otrzym anych przez się wyników.

Z pośród zastosowań zeszytów testów  w innych k ra jach  wy
mieniam y angielskie testy  northum berlandzkie T  h o m s o n ‘ a 
(92, 05) i niemieckie testy  selekcyjne B o b e r t a g '  a— H y  1- 
l a ‘ a  ( i ,  5), przeznaczone do selekcji w ybitnie uzdolnionych dzie
ci dziesięcioletnich.

B. S w o b o d n e  s e r j e  p r ó b .

„Swobodne serje prób“ zestaw ia się dla każdego doraźnego 
badan ia lub próby z pośród ogółu znanych testów ; niekiedy uzu
pełnia się je  ńowemi, ad  hoc obmyślanemi testam i.

W przeciwieństwie do A m eryki oraz innych krajów, 
w N i e m c z e c h  w ostatnich latach  poczęto się coraz bardziej 
skłaniać ku  swobodnym serjom  testów. Zadecydowały tu  nastę
pujące punk ty  widzenia.
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a) ' Swobodne serje testów  są o wiele e l a s t y c z n i e j s z e ,  
i dlatego daleko lepiej m ożna je dostosować do swoistych potrzeb 
poszczególnych sytuacyj. B adania zdalnosci zawodowej, selekcje 
szkolne, stw ierdzanie potrzeby szkoły pomocniczej, badanie prze
stępców m łodocianych i t. d., są to  zagadnienia o ta k  różnorod- 
nem zabarwieniu, że nie jest rzeczą zadow alającą wykonywanie 
badań we wszystkich tych w ypadkach zapomocą jednej i tej sa
mej szablonowej m etody i ograniczanie zasady różnicowania do t e 
go ty lko  momentu, że w jednym  w ypadku stosuje się wyższy, a  w dru
gim —  niższy stopień trudności tej samej m etody. Ale naw et w  ra 
zie jednakow ości zadań badania zmienia się długość rozporządzal- 
nego czasu, zm ieniają się miejscowe szkolne i językowe stosunki, 
a  wszystko to zniewala do tego, aby  móc— od przypadku do przy
padku —  dowolnie dobierać odpowiednie kom binacje testów .

b) Przy stałem  pow tarzaniu pewniej stałej serji prób niepo
dobna uniknąć, aby zadania stopniowo nie staw ały  się znanemi 
i aby  nie mogło się dokonywać uprzednie ta jne  szkolenie osób, 
poddaw anych potem próbom. P rzy kilkakrotnem  badaniu tej sa
mej osoby identyczną m etodą, na w ynik powtórnego badania mogą 
niekiedy w yw ierać wpływ wspomnienia, m ianowicie w tedy, gdy 
oba badania oddzielał zbyt k ró tk i odstęp czasu. N igdy nie rozu
miałem dokładnie, w  jak i sposób am erykanie radzą sobie z tem i 
trudnościam i; trudno sobie bowiem wyobrazić, ażeby przy tem roz
powszechnieniu, jakie znalazły niektóre system y stałe, dzieci z te 
go samego m iasta oddaw na nie znały odnośnych zadań. Trudność 
ta  w zrasta wraz ze stopniem inteligencji dzieci; to  też przy selek
cji w ybitnie uzdolnionych dzieci posługiwanie się stalem i m etoda
mi szczególne budzi wątpliwości. Je s t to jeden z głów nych argu
m entów na rzecz ustawicznego zmieniania poszczególnych testów , 
łączonych w jedną serje.

e) T a  konieczność zm ieniania w płynęła jednocześnie dodat
nio na właściwie p s y c h o l o g i  c z n e opracowanie zagadnienia. 
Stale serje prób łatwo mogą skusić badacza- do b ran ia  pod uwagę 
wyłącznie liczbowych wyników: jeżeli jednak  m am y dobierać te
s ty  w każdym  poszczególnym w ypadku, to za każdym  razem po
w staje pytanie, czy s tru k tu ra  czynności psychicznej, potrzebnej 
do rozwiązania testu, odpowiada ■ każdorazowym  wymaganiom. 
Zmusza nas to do głębszych analiz z dziedziny psychołogji m yśle
nia, k tóre znowuż w ykraczają poza czysto prak tyczny  cel zadania 
i dostarczają cennego teoretycznego wyglądu wr struk tu rę i rozwój
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myślenia dzieci i młodzieży. Nie jest to rzeczą przypadku, że 
w Ameryce praw ie zupełnie niem a tak ich  analiz psychologicznych, 
■gdy tymczasem w Niemczech —: i to głównie w związku ze stoso
waniem wolnych seryj prób —  analizy taicie podejmowane są 
z coraz lepszym wynikiem.

d) W reszcie, wolne serje prób mogą znacznie lepiej spros
tać zadaniu określenia i n d y  w i d u a 1 n y  c li cech inteligencji. 
Stałe serje prób tworzą, zespoły odosobnione, które albo same m a
ją  dostarczyć w skaźnika indywidualności, albo też stanow ią jed
ną z m etod stw ierdzania, niepow iązaną z innemu. .Jeżeli natom iast 
zmierzamy do tego, aby próby inteligencji połączyć organicznie 
z innemi przejawam i osobowości, to i synteza m etod powinna stać 
sit e 1 a s t y c z Ti ą. Lekarz, pragnący  w łączyć próbę inteligencji 
w badanie kliniczne; nauczyciel, zm ierzający do organicznego po
wiązania testów  z pedagogicznemi środkam i selekcji, muszą mieć 
swobodę wyboru, kombinowania, sposobów stosowania i w arto
ściowania testów. Nowe ham burskie próby selekcji stanow ią ilu
strac ję  tego punktu widzenia (Uzupełnienie, str. 103).

Tym jednak  '■ stronom dodatnim  wolnych seryj prób można 
przeciwstaw ić pewne trudności oraz strony ujemne.

a) Zajm ują' one znacznie więcej czasu; sama bowiem próba 
musi być poprzedzona przez dłuższą —  częstokroć bardzo skom pli
kow aną - -  pracę p r z y g o t  o w a w c z ą, polegającą na dobraniu 
testów, odpowiednich do danej sytuacji, -zestawieniu ich i wyee- 
chowaniu. A i p ó ź n i e j s z a  p r a c a  w artościow ania i analizy 
psychologicznej zajm uje —  rzecz prosta  —  daleko więcej czasu 
i sił, niż samo zarejestrow anie cyfry w artościującej: T rud ten jed
nak opłaca się ze względu na daleko większe w yniki psychologicz
ne zarówno teoretyczne, jak  i praktyczne.

b) Do takiego stosowania testów  trzeba zupełnie innego 
przygotowania psychologicznego, niż do stereotypow ego posługi
w ania się pewnym stałym  schematem m etodycznym. Przez to jed
nak, m etodę --swobodnych seryj prób łatw iej jest uchronić od złych 
skutków  dyletantyzm u, k tó ry  się tak  bardzo szerzy właśnie w-dzie- 
dzinie operowania stałem i serjam i testów.

c) Możność porów nyw ania wyników liczbowych jes t daleko 
m niejsza, niż przy  posługiwaniu się serjam i stałemi. Nie można tu

* bowiem uzyskać m iar absolutnych (jak  W. 1. lub I. I.), k tóre by 
wszędzie m iały to samo znaczenie, lecz jedynie m iary względne 
(patrz str. 67), zapomocą których porównywamy w yczyny bada
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nej g rupy jednostek i szeregujem y je później. W  wielu jednakow oż 
razach zupełnie w ystarcza .takie p o r ó w n a n i e  w e w n ą t r z  
g r u p y .  Prócz tego możność uzyskania charakterystyk i jakościo
wej osób badanych w wielu w ypadkach całkowicie równoważy 
m niejszą dokładność ilościową wyników.

O zastosowaniach takich seiy j wolnych będzie mowa w roz
dziale Y.

III. M etod y  pom iarów .

A. M i a i- y o g ó l  n' e i w a r t o ś c i  r o z m i e s z c z e n i a .

/
Po poddaniu danej g rupy  osób próbie jakim ś testem  musimy 

obliczyć wielkość wyczynu średniego i rozsiania, aby móc później 
trafnie oznaczyć w artość wyczynu każdej jednostki w obrębie sze
regu.

W tych obliczeniach przyjęto rozróżniać ostatniomi czasy dwa 
rodzaje metodyki: metodę s u m u j ą  c ą i w y l i c z  a j ą c ą. 
Bóżnicą, pomiędzy obiema metodami uzmysłowimy na przykładzie 
obliczania ś r e d n i e j  wartości wyczynu: m etoda sum ująca uzy 
skuje ją  w postaci „w artości przeciętnej“ (przez zsumowanie 
w szystkich wyczynów i podzielenie przez ilość jednostek zbada
nych). m etoda zaś w yliczająca —  w postaci „w artości środkow ej“ 
(m edjany) (przez uszeregowanie osób zbadanych według ich w y
czynów i ustalenie wyczynu, odpowiadającego jednostce, zajm u
jącej miejsce środkowe w szeregu rang). W  nowszych czasach me
tody wyliczające zostały do tego celu rozwinięte przeż L i p m a n- 
n ‘ a  fíó'.i; przedtem już jednak zapoczątkow ał je G a l  t o n  i ja  
w swej ..Psychologji różniczkowej“ (78). Szczególnie chętnie po
sługuje się też niemi G l a  p a r  é d  é (13, 14). W porów naniu z me
todam i sumującemi cechuje je ta  zaleta, że szczególnie odbijające 
od szeregu wyczyny najw iększe i najm niejsze, k tóre przy sum owa
niu niekiedy bardzo w pływ ają na wielkość średniej arytm etyez 
nej, nie mogą odbić się ujem nie przy metodach wyliczających.

Chodzi teraz o to, by uczynić jak  najbardziej porównywalne- 
mi wyczyny, uzyskane przy rozwiązywaniu różnych testów , ja- 
koteż przy badaniu grup o różnej liczebności. Nie jes t to rzecz 
prosta, bo przy stosowaniu każdego testu  posługujem y się inne- 
mi miarami (to ilością błędów, to długością czasu wykonania, to 
znowuż liczbą dobrze wykonanych zadań częściowych i t. d.);.
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prócz tego samo podanie absolutnej rangi (np. ranga 40) m a zu- 
pełriie inne znaczenie, gdy chodzi o grupę stu  osób, niż wówczas, 
gdy  grupa składa się z 45 osobników. D l a t e g o  t o  m u s i m y  
p r z e j ś d o o z n a c z a n i a m i a r w z g l ę d n y c h i w z g l ę d -  
n y c h  r a n g .  I one również były swego czasu omówione przeze 
mnie w „Psychologji różniczkowej“ , częściowo w charakterze n a
wiązania do pomysłów G a  11 o n ‘ a; w nowszych czasach L  i p~ 
m a n n  (46). D e u c l i l e r  (16), C l a p a r e d e  (13), L ä m m e r 
m a n n  (39) zajęli się bliżej temi metodami.

Punkiem  w yjścia jest tu  względne m iejsce w edług rangi 
(Rangplatz) lub „num er procentow y każdej osoby badanej '*), 
lub wreszcie —  „percentyl“ 2). Miejsca rangowe szeregu o liczeb
ności „n“ przerachowujem y w  ten sposób, jak  gdyby szereg skła
dał się ze stu  osobników. T ak  więc procentowa m iejsca rangowe 
w ahają się zawsze pomiędzy 1 o 100: średnie m iejsce rangowe, 
(odpow iadające w artości środkowej lub m edjanie wyczynu) określa

io o
się numerem rangowym  50 (dokładniej: 501/; =  1 H— 9 )• W  ten

sposób stwierdzenie, że osobnik X przy rozwiązywaniu testu  Y 
uzyskał miejsce rangowe 80%, otrzym uje sens jednoznaczny, nie
zależny od liczebności grupy.

Zam iast „percentyli“ możemy się też posługiwać innemi w ar
tościami względnemi, jak  np. „decylam i“ —  przy  podziale szere
gu na dziesięć odcinków o jednakow ej częstości ( C l a p e r e d e ( 
często posługuje się decylam i), lub „kw artylam i“ . K w artylam i 
(znowuż za przykładem  G a l t o n ‘ a) ostatniem i czasy posługuje
m y się szczególnie często w celu grubszego rozczłonkowania szere
gu i stw ierdzenia rozsiania. Zapomocą górnego i dolnego kw arty lu  
oddzielamy 25%  najlepszych i 25% najgorszych wyczynów; po
m iędzy obu temi kw artylam i pozostaje zw arta m asa 50% wyczy- 
uów średnich. Odstęp pomiędzy obu kw ardylam i daje  nam  w a r 
t o ś ć  r o z s i a n i a ,  k tó ra  je s t pew niejsza z tego względu, że nie 
zależy od niektórych przypadkow ych wartości krańcow ych. Z te
go to  względu L i p m a n n  (46) uw aża za najbardziej charak te
rystyczny w yraz szeregu wyczynów formułę X o|X e|X u!, w której 
trzy wartości na X przedstaw iają wyczyny, odpow iadające pro
centowym miejscom rangowym 25%. 50%, 75%. Jeżeli pragniem y

0  Diff. Psych., str. 235/6.
') Termin stosowany przez C 1 a p a r e d e‘ a za przykładem G a 1- 

t o n‘ a.
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nieco bardziej rozczłonkować szereg, to oddzielamy jeszcze od 
25% wyczynów dobrych i 25% złych po 5%  najlepszych i najgo r
szych i w ten sposób dochodzimy do podziału, k tó ry  odpowiada 
zwykłemu pięciostopniowemu systemowi ocen szkolnych (Por. 
str. 183).

L ä m m e r  m a n n  (39) badał jeszcze, jak ie  w a r t o ś c i  
w  y  c z y  n ó w odpowiedzą temu podziałowi rang, jeżeli przyjm ie
my, że m am y do czynienia z idealnem rozmieszczeniem częstości 
wypadków (według krzywej G a u s s 4 a ) . L ä m m e r m a n n  otrzy
m ał wówczas tabelkę poniższą, k tó ra  podaje praktyczne wskazów
ki do o c e n y  w y  n i k  ó w t e s t ó w .  W  tabelce tej M oznacza 
przeciętną w artość wyczynów, obliczoną zapomocą m etody sumu
jącej, s —  średnie odchylenie kw adratow e wyczynów od owej 
wartości przeciętnej.

W ówczas mamy:

Ocena O b r ę b  w y c z y n ó w

Liczba procentowa 
osób badanych 
przy idealnem 
rozmieszczeniu 

częstości

i M -(- 1,65 s 5$
ii M +  0,67 s do M +  1,65 s 20$

n i M +  0 ,67s do M — 0,67 s 50$
IV M — 0,67s do M — 1,65 s 20$
V M — 1,65 s 5$

Jeżeli zbadaliśmy grupę osób kilkom a testam i i pragniem y 
uzyskać c y f r ę  o g ó l n ą  d l a  w y c z y n u  poszczególnych osob
ników, to m am y możność w ybrania jednej z dwu dróg. Procento
we m iejsca rangowe, k tóre osobnik X uzyskał przy rozwiązywa
niu różnych testów, są porównywalne ze sobą; możemy je  po
łączyć w wypadkow e miejsce rangowe; z tych wypadkowych 
m iejsc rangow ych wszystkich osób badanych możemy znowuż 
ułożyć procentow y ogólny szereg r a n g 1).

Jeżeli jednak  pragniem y otrzym ać nie tylko m iejsce rango
we, lecz i l i c z b ę ,  m ierzącą całkow ity wyczyn, to musimy n a
przód różnorodnie wyrażone w yczyny sprowadzić do wspólnej 
formy. W  tym  celu D e u c h l e r ( 7 6 )  proponuje następujące postę
powanie:

*) Patrz str. 70.
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Ustalamy średnią wartość każdego szeregu w yczynów m (w postaci 
średniej arytmetycznej lub medjany) i rozsianie s (odchylenie średnie — 
proste lub kwadratowe). Każdy oddzielny w yczyn wyrażamy wówczas jego  
w z g 1 ę d n e m odchyleniem od średniej wartości wyczynu („względny“

e. — rtt
oznacza tu: w stosunku do obrębu rozsiania), a więc wzorem: f = — — ------

(e oznacza tu absolutną wartość wyczynu w oddzielnym teście, f — war
tość zrelatywizowaną) *). W artości na f, mniejsze od średniej, oznaczamy 
minusem, większe od średniej — plusem. Wartości na f, uzyskane przez da
ną osobę przy rozwiązywaniu różnych testów, możemy już teraz z łatwo
ścią p o łączyć2).

B. P o m i a  r w a r t o ś c i  s y m p t o m a t y c z n e j  t e s t  u.

J e s t rzeczą oczywistą, że test o ty le tylko posiada w artość 
djagnostyczną, o ile możemy przyjąć, że w ynik badania nie jest 
zupełnie przypadkow y, nie jest uw arunkow any głównie w ahania
mi dyspozycji lub nieobliczalnemi konstelacjam i życia psychicz
nego, lecz, że jest sym ptom atyczny d la trwałego oblicza psychicz
nego jednostki. Rzecz prosta, tw ierdzenie to cieszy się powszech- 
nem uznaniem w teorji; ale najczęściej zaniedbywano ustalić ową 
wartość sym ptom atyczną testów, polecanych do użytku. Zagad
nienie to porusza cenna p raca H. B o  g e n 1 a (8), k tó ra  jednocze
śnie w yjaśnia, ja k  pewne m etody m ierzenia można powiązać 
z personalistycznem  ujm owaniem  życia psychicznego.

Za zasadę m ierzenia wym aganej wartości symptomatycznej 
B o  g e n  proponuje przyjąć „stałość szeregu rang“ . Znaczy to: 
jeżeli tę samą grupę osób badam kilkakro tn ie zapomocą tego sa
mego testu , to test ten o tyle tylko posiada w artość sym ptoma
tyczną, o ile szeregi rang, ustalone w różnych badaniach, bardzo 
są do siebie zbliżone. Jeżeli zaś każda osoba badana otrzym uje co
raz to inne m iejsca rangowe, znacznie różniące się od siebie, to jest 
to dowodem, że każdorazow y wyczyn podlega bardzo silnie wpły
wowi w arunków  przypadkowych. Musimy więc oznaczyć stopień 
korelacji lub koordynacji wyników następujących po sobie prób. 
B o g  ę n  w yjaśnia tę myśl na kilku pojedynczych testach, z po
śród k tó rych  dw a testy  szeregów liczb ujaw niły bardzo zadowa-

*) C o p r a w d a . D e u c h l e r  używa tu wyrazów „absolutny“ i „względ
ny“ właśnie w znaczeniu odwrotnem.

=) L i i m m  e r m a n n  (patrz str. 454 i nast.) proponuje pewną zmia
nę wzoru D e u c h l e r 1 a, dzięki której możemy uniknąć używania war
tości ujemnych.
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ła jącą stałość szeregów rang, natom iast pewien te s t pamięci (za
pam iętyw anie trójczłonowyeh grup wyrazów, powiązanych ze -so
bą sensem) w ykazał tak  znaczne wahania, że B o g e n  z tego 
właśnie względu uznał wspom niany test za prawie zupełnie bez
użyteczny.

Otóż B o g  e n naw iązuje w yniki swych poszukiwań do w y
wodów, k tó re już w r. 1911 sam poczyniłem na tem at w e  
w n ę t  r z n e j z m i e n n o ś c i  c z ł o w i e k a  *). W obrębie 
zmienności można ustanow ić różne jej stopnie; mianowicie, czyn
ność jes t tern zmienniejsza, im bardziej jest skom plikow ana i tru d 
niejsza. To też należy spodziewać się mniejszej stałości takich 
właśnie funkcyj, k tóre szczególnie głęboko sięgają w  rdzeń osobo
wości, ponieważ są one zależne niejako od ogółu w szystkich dy- 
spozycyj, ich zmiany, zdolności wzajemnego zastępowania się 
i t. d.; gdy  tymczasem te  funkcje, k tóre są wykonywane we względ- 
nem zizolowaniu i jednoznacznie, a  więc w stosunku do jedni per
sonalnej są względnie powierzchowne, dają  większe prawdopodo
bieństwo stałości.

B o g e n  sądzi, że w przyszłości dokładniejsze uwzględnienie 
tych faktów  łącznie z wyznaczaniem  korelacyj przyczyni się do 
znacznego zmniejszenia ilości używ anych testów ; testy  bowleip 
o małej wartości sym ptom atycznej zostaną usunięte, a pozostanie 
tylko Ograniczona ilość testów, prowadzących do znacznej stało
ści szeregów rang.

C. K o r e l a c j e  i k o o r d y n a c j e .

L i p  m a n n  (46) na podstawie swej „m etodyki sum ującej“ 
rozwija nowy sposób obliczania koordynacji.

Punkt w yjścia stanowią różnice miejsc rangowych, które zajęła każ
da osoba badana przy wykonywaniu czynności, mających być skoordyno
wanemu Z takich różnic miejsc rangowych h i p m  a n n tworzy znowuż 
szereg, rang, z którego (patrz wyżej) wyosobnia się trzy miejsca rangowe: 
'25°la, 50°/o i 75°/o. Zapomocą rachunku prawdopodobieństwa oblicza się, ja
kim różnicom miejsc rangowych odpowiadałyby te trzy miejsca, gdyby  
wartości w obu szeregacli były rozmieszczone zupełnie przypadkowo. Od
chylenie od tych wartości przypadkowych dostarcza nam stopnia istotnie 
zachodzącej koordynacji. (W yprowadzenia odnośnych formuł czytelnik  
musi poszukać w oryginale).

1) Differentielle Psychologie (78). W ydanie 3, str. 257 i następne.
24
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L a m m e r m a i l n  (39) proponuje nieco grubą, ale bardzo 
prostą i —  jak  sądzi —  w wielu w ypadkach w ystarczającą meto
dę obliczania korelacyj; opiera się ona wyłącznie n a  przeciętnych 
wyczynach dobrych i złych grup krańcowych, nie bierze więc pod 
uwagę środkowych 50°/„ osób badanych. Metody swej L ii m m e r- 
m a n n  używał przeważnie przy porównyw aniu wyników badań 
testam i z ocenami nauczycieli.

Oznaczmy w  pierwszym szeregu rang obie 25°/o-owe grupy krańcowe 
dobrych i złych uczniów' przez d  i z, w  drugim — przez n i p (nadprzecięt- 
ni i podprzeciętni). Oba te szeregi nie są, naturalnie, identyczne co do 
swego składu. Oblicza się średnie w yczyny, osiągnięte przez d  i z  w  szere
gu pierw-szym, i różnice pomiędzy nimi: Md — Mz. W  podobny sposób ob
licza się średnie wyczyny, ujawnione przez grupy n i p również w szeregu 
pierwszym (a więc nie w  szeregu 2, na podstawie .którego grupę utworzo
no); różnicę pomiędzy tym i wyczynam i oznaczamy przez Mn — Mp. Wów 
czas korelację wyprowadzamy na podstawie wzoru:

_  Md — Mz 
~  Mn -  Mp

K  może się wahać, podobnie jak  znany spółczynnik korela
cji, w granicach od +  1 do —  1, i, jak  w ykazały  próby L a m -  
m e r m a n  n ‘ a, zbliża się bardzo w swych w artościach do spół- 
czynnika korelacji B r a v  a  i s —  P  e a  r  s o n* a.

H u t h  (26) usiłował w sposób bardziej system atyczny prze
prowadzić m odyfikację obliczania korelacyj.

W yklucza on naprzód wartości krańcowe w ten sposób, że każdym  
szeregiem posługuje się tylko w zakresie, ograniczonym zarówno ku gó
rze, jak i ku dołowi przez 2s (s oznacza tu średnie odchylenie kwadrato
we). Następnie, gdy już każdy z szeregów, pomiędzy którymi mamy w y
znaczyć korelację, zostanie przekształcony w stupodziałowy, obliczamy 
stosunek różnic w  czynności „a“ do różnic w czynności „b“ tych samych osób. 
Stosunek tych różnic uważamy następnie za tangens pewnego kąta, który 
z tego stosunku obliczamy; średnia wartość tego kąta — to kąt całkowity, 
który wyraża rozbieżność kierunkową obu szeregów', t. j. ich odchylenie 

od całkowitej zgodności.

II u t h uważa swój sposób obliczania (k tóry  zresztą daje da
leko mniejsze w artości korelacji, niż inne m etody) za jedyny po
prawmy; daje się on zastosować do wszelkiego rodzaju  korelacyj, 
t. j. zarówno korelacji m iary, jak  i rang oraz grup. Potrzebne ob
liczenia są znacznie ułatw ione przez t a b l i c ę  k o r e l a c y j  
(ułożoną analogicznie do tablic logarytm icznych).
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IV. P o szczeg ó ln e  d zied zin y  inteligencji.

Rozdział niniejszy stanowi uzupełnienie rozdziału VI tekstu 
zasadniczego, częściowo jednak  inaczej rozczłonkowuje m aterjał. 
W  ostatnich bowiem czasach coraz większe przyw iązuje się zna
czenie do zdolności praktycznego postępowania (t. zw. „in teligen
cji p rak tycznej“); n ią  w łaśnie zajm uje się część A dalszych rozwa
żań. W  części B omawiamy językowo - logiczne dziedziny działa
nia inteligencji z ich rozlicznemi m etodami i wynikam i (t. zw. „in
teligencja gnostyczna '1).

Nowe testy  uwzględnimy tu o tyle tylko, o ile one stanow ią 
istotne rozszerzenie i wzbogacenie m etodyki. Co do obecnego ogól
nego stanu m etodyki prób, musimy odesłać czytelnika do trzecie
go w ydania „Zbioru m etod“ S t e r n ‘ a i  W  i e g  m a  n  n ‘ a (85).

A. I n t e l i g e n c j a  p r a k t y c z n a .

1. I s t o t a  i n t e l i g e n c j i  p r a k t y c z n e j .

O ile w roku 1920 mogły w ystarczyć nieliczne wzmianki 
o praktycznem  postępowaniu inteligentnem  (sfer. 36 i nasi;., i str. 
89), o tyle obecnie przedm iot ten  trak tow ać należy bardziej w y
czerpująco. Jednostronność m etodyki daw niejszej, k tó ra  w skutek 
w ysuw ania na plan pierwszy zadań czysto myślowych tak  długo 
panow ała w opracowaniach problem atu inteligencji, zaczyna 
obecnie znikać. Zrozumiano, że inteligencja życia codziennego 
w przeważnej ilości wypadków  przejaw ia się w łaśnie w prak tycz
nem postępowaniu, a nie w teoretycznem  poznawaniu, oraz że 
oba te rodzaje inteligencji posiadają zupełnie odmienną s truk tu 
rę psychologiczną i w ym agają odmiennych metod badania *).

*) Proponowane dawniej przez L i p m a n n‘ a (44) wyrażenie „inte- 
teligencja naturalna“ na oznaczenie omawianej tu zdolności prowadzi do 
nieporozumień. Jakkolwiek bowiem inteligencja w w i ę k s z o ś c i  „natu
ralnych“ swych aktów zmierza ku działaniu praktycznemu, a nie ku 
osiągnięciu w yników  m yślowych jako takich, to jednak nie dotyczy to 
w s z y s t k i c h  wypadków'. Istnieją indywidualności, dla których dzia
łalność inteligencji praktycznej jest daleko „nienaturalniejsza“, niż dzia
łalność inteligencji gnostycznej: są to w łaściwe typy uczonych, szpera
czy i t. d.; i istnieje wielka dziedzina kultury, a mianowicie nauka, dla 
której „naturalnem“ jest właśnie nastawienie gnostyczne, a  nie praktyczne.
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Nowsze prace o inteligencji praktycznej dotyczą częściowo osób do
rosłych (v. R o h d e n (66), E. S t e r n  (76), G i e s e  (22), częściowo zaś—  
dzieci i młodzieży ( L i p  m a n n  i B o  g e n  (48), M e i e r  i P f a h l e r  (53), 
H e r m a n n  i C z i n e r  (25), B o e g e  (6). Silnej podniety dostarczyły tym. 
pracom badania inteligencji małp człekokształtnych, wykonane przede- 
w szystkiem  przez K o h 1 e r‘ a.

Nas interesuje tu  wyłącznie badanie dzieci i młodzieży; nie 
ograniczam y się jednak do samego tylko zreferowania sprawy, 
lecz jednocześnie rozważamy to zagadnienie z w łasnych teoretycz
nych punktów  m d le n ia .

Zadania praktyczne nastręczają  się człowiekowi zarówno 
w obcowaniu z fizycznym światem rzeczy, jak  i samym sobą i in
nymi ludźmi. To też we wszystkich trzech dziedzinach może być 
mowa o działaniu praktycznem , mniej lub więcej inteligentnem . 
Psychologicznie opracow ana jes t jednak  dotychczas prawie w y
łącznie dziedzina pierwsza, a więc zachowanie się ■względem rze
czy fizycznych. L i p m a n n  i B o g e n  (48) mówią tu o „naiwnej 
fizyce“ : rozumieją oni przez to. zgodne z n a tu rą  rzeczy i natu rą  
celu traktow anie przedmiotów fizycznych i zjaw isk bez posiada
nia dokładnej wiedzy o rządzących tu  prawidłow ościach fizycz
nych.

Zrozumienie isto ty  inteligencji praktycznej najłatw iej jest 
uprzystępnić w  ten sposób, że się ją  odgraniczy —  z jednej stro
ny —  od zręczności, z drugiej zaś — od inteligencji gnostycznej.

Z r ę c z n o ś ć  jes t zdolnością w ykonyw ania niezbyt pro
stych działań ruchowych. Rozróżniamy dwie jej formy. F onną niż
szą jest „zręczność m echaniczna“ w w ykonyw aniu pewnych 
o k r e ś l o n y c h  chwytówr (rękoczynów) lub skoordynowanych 
z sobą ruchów, czy to na  podstawie szczególnego uzdolnienia 
wrodzonego, czy też —  specjalnego wyćwiczenia. Ł atw a wyćwi- 
czalność i zautom atyzow anie się w w ykonyw aniu pewnych okre
ślonych ruchów stanowi również sym ptom at zręczności mecha
nicznej. W yższą formę stanowi zręczność adaptyw na, której po
siadacz prędko i dobrze dostosowuje rodzaj ruchu do r ó ż n y c h  
wym agań przedmiotów.

Zręczność adaptyw na ma już z inteligencją wspólną cechę 
zdolności w ielostronnego przystosow yw ania się. Przeobraża się 
zaś w inteligencję prak tyczną z chwilą, gdy opanowanie pewnego 
szczególnego zadania wym aga w t r ą c e n i a  o p e r  a-c y  j m y- 
t l o w y c h  w' charakterze ogniw pośrednich. Jednakow oż w in-
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teligeneji praktycznej czynności m yślenia zachowują tylko zna
czenie jednego ze środków, potrzebnych do osiągnięcia pewnego 
nieteoretycznego celu. Tem właśnie różni się’ ona od inteligencji 
gnostycznej, k tó ra  nie tylko posługuje się procesami myślenia, ja 
ko środkam i, lecz i zmierza do osiągnięcia pewnych wyników m y
ślowych.

R ozpatrzm y szczegółowiej, jak  w inteligencji praktycznej mo
m ent in telektualny, nie tylko w ł ą c z a  s i ę  do momentu prak
tycznego, lecz mu się też p o d p o r z ą d k o w u j e .

a) P ierw iastek myślowy jest ze swej isto ty  uogólniający, 
upraszczający, zesztyw niający. W szystko, co praktyczne, jest 
konkretne, nieskończone, płynne. Czynność p rak tyczna jest pew
ną dynam iczną c a ł o ś c i ą .  Myśli są sztywnemi p r a w i d ł o 
w o ś c i a m i .  To też nie jest jeszcze dostateeznem  znamieniem 
inteligencji praktycznej, jeżeli się antycypuje myślowo działanie 
przyszłe. Rzecz prosta, owa an tycypu jąca p raca myślowa „plano
w ania“ jes t niezbędnym ¡warunkiem wszelkich rozleglej szych za
dań praktycznych: i k to  do tak iej czynności nie jes t zdolny —  jak  
np. zwierzę —  ten przez to samo nie potrafi w ykonać żadnego po
stępku, szerzej zakrojonego i w ym agającego dużo czasu i celów 
przejściowych. Ale samo planowanie jako tak ie  nie stanowi 
jeszcze praktycznego postępowania. W łaściwe bowiem postępo
wanie w swym rozwoju przechodzi od nieskończonej wieloznacz
ności do osiągnięcia ostatecznego celu przez coraz dalej idące 
ograniczanie. Nieskończona mnogość konstelaeyj warunków, 
przeszkód, złośliwości rzeczy i ludzi i t. d. równie mało da się 
przewidzieć, jak  skutk i pew nych czynności częściowych, k tóre 
muszą wpływać decydująco na przebieg dalszych faz postępow a
nia: I nic tu nie pomoże, że planowanie usiłuje sprostać tym róż- 
norodnośeiom przebiegu przez uwzględnienie wszelkich możliwo
ści wraz z odpowiednim wyborem dalszych kroków. I to bowiem 
jest w  zasadzie możliwe tylko dla pewnej skończonej, a naw et 
bardzo malej liczby ewentualności, znikomej w prost w porówna
niu z nieskońćzością powikłań rzeczywistych. P rzykładu szachi
sty, k tó ry  istotnie w całym szeregu swych posunięć potrafi liczyć 
się z owemi rozlicznemi możliwościami i, przew idując je, dostoso
wać się do nich w drodze rozumowania: „jeżeli tak, to ja  tak ; je 
żeli jednak tak , to ja  ta k “, n i e możemy rozciągać na nieskończo
ną, irracjonalną rozmaitość życia. Na tem właśnie polega charak
terystyczna różnica pomiędzy —  dajm y na to — owym szachistą
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ż jednej strony, a  strategikiem  lub inteligentnym  rzemieślni
kiem —  z drugiej.

Zdolność antycypacji myślowej staje się w łaściwą inteligen
cją prak tyczną dopiero wówczas, gdy zespoli się z nią: 1) bezpo
średnie poczucie stopnia prawdopodobieństw a różnych możliwo
ści („konjektura“ spekulanta), 2) zawsze możliwa w ciągu same
go w ykonyw ania czynności z m i a n a  p r z y s t o s o w a n i a ,  
lub —  co częściowo na jedno wychodzi —  stopniowe ujedno- 
znacznianie powziętego planu, istniejącego pierw otnie w formie 
ledwo naszkicowanego „zawiązka*1, a  to przez jednoczesne 
uwzględnienie pozostającej s t a ł ą  ostatecznej myśli o celu oraz 
dróg i śiodków, ustawicznie z m i e n i a j ą c y c h  s i ę  ze wzglę
du na zmienianie się sy tuacji i na dotychczas osiągnięte wyniki. 
I n t e l i g e n t n y  p r a k t y k  n i g d y  n i e  p o w i n i e n  s i ę  
s t a w a ć  n i e w o l n i k i e m  s w e g o  p l a n u !

b) Pokrew ne z tern jes t znaczenie ś w i a d o m o ś c i  r e 
g u ł .  Gdzie o postępowaniu ma stanow ić tw ierdzenie ogólne, mó
wimy o z a s a d z i e .  Typowo gnostyczna inteligencja w tych 
w ypadkach, w których przed postępkiem  pragnie ten postępek 
przem yśleć i osądzić, usiłuje podporządkować go takiej w łaśnie 
regule. Trafnym  lub błędnym, dobrym lub złym i t. d. staje się 
wówczas ten postępek, k tó ry  zgadza się z daną zasadą, lub jej 
zaprzecza.

Tego rodzaju „gnostyk“, m ając do w ykonania bezpośrednio 
praktyczne zadania, w ym agające nam ysłu, łatwo staje się n ie 
wolnikiem zasad. W prawdzie i typow y p rak ty k  posługuje się za
sadami przy wykonywaniu bardziej złożonych działań; a  więc np. 
przy pakowaniu lub układaniu różnorodnych przedmiotów —  
zasadą zaczynania od przedmiotów trudnych do spakow ania, 
o nieregularnych kształtach , ponieważ później niepodobna icb 
umieścić i t. d. Ale jest on tylko w tedy rzeczywistym praktykiem , 
gdy i owe zasady całkowicie podporządkowuje konkretnem u 
ostatecznem u celowi, i to w wielorakim względzie:

1) Musi on dokonać naw et nie dającego się już racjonalnie 
uzasadnić w y b o r u  z a s a d ,  którym  m ożnaby podporządkować 
dany w ypadek (tak  więc np. zasada uprzedniego p i ś m i e n n e g  o 
opracow ywania wszystkich swych zamiarów, lub zasada kupow a
nia wszystkiego zawsze ja k  najtan iej, w pewnych konkretnych 
w ypadkach może się stać absurdem ).

2) P rak ty k  musi uświadomić sobie, jak i jest s t o s u n e k
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doniosłości różnych zasad, wchodzących w grę w danym  w ypad
ku, musi posiadać niejako poczucie ich względnej rangi, poczucie, 
którego znowuż niepodobna zracjonalizować. P rzykład: wyżej po
dana zasada pakow ania naprzód rzeczy o kształtach  nieregular
nych może się stać niepraktyczną, jeżeli po ułożeniu kilku takich 
przedmiotów pozostaną puste miejsca, w które trzeba w kładać 
małe, łatwo dające się umieścić przedm ioty, zanim znowuż się za
bierzemy do rzeczy, trudnych do pakow ania. Tu więc należy na 
jak iś  czas oddać pierwszeństwo innej zasadzie, m ianowicie zasa 
dzie jak  najdokładniejszego w yzyskania przestrzeni. Mogą się też 
zdarzyć w ypadki, w których ż a d 11 a ze znanych, a  ograniczo 
nych co do ilości zasad nie będzie się nadaw ała, i trzeba się b ę 
dzie uciec do zupełnie nowej czynności, k tórej jedynem  uzasad
nieniem będzie myśl, że w tym  w ypadku ona, i tylko ona jest 
słuszna. A więc samo postępowanie w toku swego rozwoju musi 
kształtow ać i podkreślać wchodzące tu  w grę zasady, przyjm o
w ać je lub odrzucać, i n t e l i g e n t n y  p r a k t y k  n i e  p o 
w i n i e n  s t a w a ć  s i ę  n i e w o l n i k i e m  s w y c h  z a s a d .

3) To samo twierdzenie, jeszcze ogólniej ujęte, brzmi: I n 
t e l i g e n t n y  p r a k t y k  n i e  p o w i n i e n  s t a w a ć  s i ę  
n i e w o l n i k i e m  s w e j  c h ę c i  m y ś l e n i a :  Ponieważ m y
ślenie je s t tu  tylko środkiem, przeto znamieniem inteligencji b ę 
dzie w  tym  w ypadku oszczędzanie go. W . P e t e r s  (61) zadaje 
pozornie paradoksalne pytanie, czy różnica pom iędzy ludźmi 
o różnym poziomie inteligencji nie polega na 'te rn , „że to, do cze 
go jeden dochodzić musi drogą wysiłku myślowego, drugiem u do
starcza natychmiastowa: ujęcie sytuacji, że wdęc człowiek in teli
gen tny  może sobie niejako oszczędzić m yślenia, gdy tymczasem 
nieinteligentny musi się zdobyć n a  wielki w ysiłek m yśli“ . Na py 
tanie P  c t  e r s‘ a trzeba odpowiedzieć twierdząco, przynajm niej 
o ile chodzi o inteligencję p r a k t y  c z n ą .  To też słusznie pod
k reśla  również B o g e n  (48), że sposób celowej regulacji zasto
sowania myśli jest raczej spraw ą intuicji, niż myślenia.

In teligencja p rak ty k a  przejaw ią się w odnajdyw aniu tych 
momentów, w których  trzeba powołać do w spółdziałania pracę 
myśli, oraz tych, w których  można jej uniknąć; w każdorazowym  
trafnym  wyborze odpowiednich środków  m yślenia i w ustawiez- 
nem podporządkowyw aniu tych momentów myślowych konkre t
ności zadania.

Proces myślowy, jako proces s z u k a n i a  w łaściwy jest
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w tych tylko razach, w  których  natrafiam y na przeszkody, 
w k tórych spraw a „sam a“ nie posuwa się naprzód. A gd y  już my
ślenie zapomocą swych środków nieco naprzód sprawę posunie, 
zostaje znowuż zastąpione przez intuicyjne, częstokroć nagle wy 
stąpające  „zrozumienie“ , pociągające za sobą w dalszych krokach 
znowuż nieświadome przystosowyw anie się 1).

Ponieważ więc istotną cechą „p rak ty k a“ jest usiłowanie 
osiągnięcia celu zapomocą m i n i m u m  właściwej pracy myślo
wej, przeto w ynika stąd, że a f e k t y w n o  znaczenie jego myśle
nia jest inne, niż m yślenia gnostyka. Pomimo posiadania in te li
gencji b rak  praktykow i i n t  e 1 e k  t. u a 1 n o ś c i, t. j. nastaw ie
nia całej osobowości na czynność myślową dla niej samej (patrz 
str. 7). Pam iętając o tej różnicy całkowitego kierunku osobo
wości, zrozumiemy, że pom iędzy inteligencją prak tyczną i gno- 
styczną zachodzi m i e r n a  t y l k o  k o r e l a c j a .  T ak  więc np. 
B o  g e n  (48) stw ierdził na 1 2 —  14 letnich uczenicach ze 
szkół powszechnych, że „gnostyczny“ szereg rang, oparty  na 
szacowaniu inteligencji przez nauczycieli i na  niektórych testach 
gnostycznych, ujaw nił spółczynnik korelacji zaledwie 0,28 z sze
regiem rang, uzyskanym  na podstawie badania zapomocą „k latk i 
B o g e h  a “ ; prócz tego okazało się, że uczniowie ze szkół pom oc
niczych mniej różnili się od uczniów norm alnych w czynnościach 
praktycznych, niż w teoretycznych.

2. M e t o d y  p r ó b  i n t e l i g e n c j i  p r a k t y c z n e j .

Z pośród nowych testów, służących do badania inteligencji 
praktycznej, wymienimy następujące.

a) Liczną grupę zadań obmyślano na wzór tych, k tó re R  d- 
h ler z bardzo dobrym  wynikiem  zastosował do badania małp 
(patrz str. 91). Chodzi tu  zawsze o zadanie „zdobycia czegoś“ . 
Należy zdobyć jak iś wzbudzający pożądanie przedmiot, przezwy
ciężając pewne trudności i przeszkody; badany powinien sam o
dzielnie w ynaleźć środki do usunięcia trudności.

Zaletą tego zadania jest jego bliski związek z życiem. Po
trzeba zdobycia jakiegoś ponętnego przedm iotu stanowi—zwłaszcza 
na niższych szczeblach rozwoju — tak  natura lne nastaw ienie, że..

l) For. str. 353.



IV. Poszczególne dziedziny inteligencji. 377

próba ta  nie ma w sobie nic ze sztuczności i odbiegania od życia, 
w łaściwych wielu innym próbom testowym. Jeżeli dziecku w y
jaśnim y poglądowo, ze może ono sobie wziąć kaw ałek czekola
dy, którego nie można jednak  dosięgnąć prostą drogą, to według 
wszelkiego praw dopodobieństwa dziecko wprawi w ruch w szyst
kie intelektualne i ruchowe, zdolności, jakiem i tylko rozporządza.

Trudność takich zadań można poddać licznym stopniowa- 
niom: od umieszczenia pożądanego przedm iotu wysoko (tak  iż b a 
dany musi domyśleć się samodzielnie, że trzeba wziąć laskę lub 
krzesło, aby się do tego przedm iotu dostać) aż do dość złożonego 
zadania „k latk i B o g e n a “ . L i p  m a n n  (44, 4S) opublikował 
system atyczne zestawienie *) wszelkich możliwych modyfikacyj 
takich zadań oraz podał wyniki, osiągnięte dotychczas zapomocą 
m etody zdobywania.

Zbudowana przez B o g e n 1 a klatka (4S) stanowi niewielką okrato- 
waną skrzynkę drewnianą. Klatkę podzielono przegrodami na kilka ko
mór, w których ściankach znajdują się jednak wolne przejścia. Podłoga 
klatki stanowi częściowa) płaszczyznę pochylą. Osoba badana, stojąca przed 
klatką, ma za zadanie przeprowadzenie znajdującej się w klatce piłki drew
nianej przez różne przejścia i pod górę aż do przeciwległego wyjścia, aby 
w ten sposób zdobyć czekoladę, umieszczoną w piłce. Sięgnąć po piłkę bez
pośrednio przez kraty klatki nie można; ale przed kiatką leżą cztery prę
ty  o różnych kształtach, z których osoba badana ma dobrać pręt odpo 
więdnij aby z jego pomocą przez prowadzenie, popychanie i t. d. doprowa
dzić piłkę poprzez wszystkie komory klatki aż do wyjścia.

A parat teri zastosowano z pomyślnym wynikiem  w Berlinie 
i Hamburgu. B o g e n  sam podaje szczegółową analizę psycholo
giczną zachowywania się dzieci.

In teligencja prak tyczna ma tu możność obrania dróg najroz
maitszych.

Można więc zacząć od ujęcia całości sytuacji. Są dzieci, k tó 
re, zanim przystąpią do pracy, s ta ra ją  się naprzód zorjentowrać 
i oczami przebiegają przyszłą drogę piłki; inne natom iast zabiera
ją  się natychm iast od pierwszego zadania częściowego, ale n a 
stępnie od fazy do fazy zm ieniają uwagę i nastaw ienie odpow ied
nio do zmienionej sy tuacji; wreszcie są tak ie  dzieci, k tóre trw ają  
w naj pry mi ty  wn i e j szem nastaw ieniu bezpośredniego wydobycia 
piłki, a nie mogąc tego dokonać po przez prę ty  k ra ty , pozostają

‘) Zestawienie to przedrukowano też w „Zbiorze metod“ S t e r n 1 a— 
W i e g m a n n ' a. (Wyd. III).
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zupełnie bezradnemi. Tym więc dzieciom najm niej inteligentnym  
brak właściwej niektórym  już zwierzętom zdolności zm ierzania 
do celu d r o g ą  o k  ó 1 n ą —  po uprzedniem chwilowem zbocze
niu od kierunku celu.

Nie mniejsze różnice zaznaczają się przy w y b i e r a n i u  
n a r z ę d z i :  jedne dzieci chw ytają pierwszy lepszy p rę t i naw et 
nie w padną na pomysł dobrania innego, gdy pierwszy okaże się 
nieodpowiednim; a  są i tak ie  dzieci, k tóre naprzód dokładnie ba
da ją  pręty, porównyw ują długość prętów z głębokością k latk i, 
k szta łt ich końców z piłką, i dopiero po tern dokonyw ują wyboru.

b) Druga g rupa  testów obejm uje zadania na k o m b i n a -  
c j ę  p r a k t y c z n ą :  chodzi o połączenie szeregu oddzielnych 
przedm iotów w jednolitą sensowną całość (organizowanie, porząd
kowanie, sortowanie, pakow anie i t. d.). W  charakterze przykła
du tego typu testów  wspominamy o teście B ö g e ' g o  (6): deska 
ze wzniesionemi brzegami przedstaw ia szopę n a  tow ary; szereg 
prostokątnych p łytek  drewnianych różnej wielkości i propor
cji oznacza „skrzynie“ , k tóre należy umieścić w „szopie“ , 
tak, aby jak  najm niej zająć m iejsca; w ykonanie zadania uważa 
się za tein lepsze, im na mniejszej przestrzeni ułożone zostaną 
wszystkie płytki.

Ten test, zanalizowany przez B i) g  e‘.g  o, ilustru je przecie 
wszystkiem  to, cośmy wyżej powiedzieli o „zasadach“ . Osoby ba
dane w ytw arzały tu sobie pewne zasady, np.: szczególnie długie 
i wąskie p łytki układać wzdłuż brzegów deski i t. d. N ajinteli
gentniejsze jednak postępowanie polegało nie na znalezieniu rej 
czy innej zasady i trzym aniu się jej, lecz na całkowitem panowa 
niu nad zasadam i i na zdolności posługiwania się od przypadku 
do przypadku tą  lub ową zasadą bez zapom inania o konieczności 
każdorazowego przystosow yw ania się do całości zamierzenia.

B ö g e  (6) prócz tego wypróbował jeszcze dokładniej t.. zw. 
„ test zestaw iania“. Tablica przedstaw ia dworzec rozdzielczy 
z krzyżującym i się toram i i wieloma zwrotnicam i; w różnych 
punktach leżą ponum erowane k artk i, wyobrażające wagony. W a 
gony te trzeba w sposób najbardziej celowy, t. j. zużyw ając przy 
tern jak  najm niej pracy, zestawić w pewnem określonem miejscu 
w- pociąg tak , aby nuiflery waganów tw orzyły szereg ciągły. W y
nika stąd , że osoba badana musi dobrać dla każdego wagonu jak  
najodpowiedniejszą drogę. Prócz tego musi ona ogarnąć wzrokiem "' 
stosunek wzajem ny wagonów, odsunąć n a  bok we właściwym cza-
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sie wagony, stojące na  drodze, przy zestaw ianiu pociągów dbać
0 prawidłowe następstw o wagonów. K ażdy impuls do ruchu, 
udzielony wagonowi, i każda zmiana kierunku ruchu wagonu liczy 
się za jeden punkt. Rozsianie przy wykonywaniu tego testu  je s t  
bardzo duże; np. wyczyny 12-letnich chłopców w ahają się w gran i
cach od 48 do 115 punktów . Przeciętne wyczyny dzieci od 10 do 
13 la t padają dość równomiernie na 75 —  80 punktów ; dzieci dzie
więcioletnie muszą przeciętnie wykonać 88, a czternastoletnie —  
tylko 60 ruchów, aby zestawić pociąg.

c) Inne testy  są już mniej lub więcej zbliżone do m etod 
prób uzdolnień technicznych. Czynność techniczna polega na opa 
nowaniu i celowem urzeczywistnieniu dokładnie określonego- 
następstw a ruchów fizycznych. Jak o  m aterjału  na testy  należy tu, 
naturalnie, używać takich ty lko  zadań, k tóre nie w ym agają j a 
kiejś szczególnej wiedzy technicznej, fizycznej lub chemicznej, 
lecz pobudzają do czynności tylko „naiw ną technikę“ zdrowego 
ludzkiego rozsądku. Coprawda, w tych w łaśnie w ypadkach mniej- 
lub więcej silne zainteresowanie rzeczami techniki i doświadcze
nie, zdobyte dzięki samorzutnemu zajęciu się pracam i technicz- 
nemi (m ajstrowaniem  technicznem), nie minie całkowicie bez 
wpływu. To też np. nie ulęga wątpliwości, że sta le  stwierdzana- 
niższość dziewczynek przy w ykonyw aniu tego rodzaju zadań nie da 
się sprowadzić wyłącznie do właściwego czynnika inteligencji: ra 
czej brak zainteresowania, a niekiedy naw et w prost odraza do spraw  
technicznych spraw ia tu, że istniejące same przez się zawiązki od
powiednich uzdolnień nie mogły się zupełnie rozwinąć. W idzim y 
na tym przykładzie, że oddzielanie czynnika uzdolnienia od całko
witego nastaw ienia osobowości jest zawsze sztuczne i n iekiedy 
prowadzić może do fałszywego obrazu.

W charakterze przykładu niecli posłuży „próba H e i d e r‘ a“. W dużej 
tablicy drewnianej powycinane są rowki, w których znajdują się małe de
seczki, dające się przesuwać. Deseczki te są zc sobą połączone czopkami. 
Oprócz tego do tablicy przymocowana jest obracalna dźwignia kątowa
1 obracalny krążek. Wszystkie te urządzenia uniemożliwiają bezpośrednie 
wysuwanie deseczek. Otóż zadanie polega na tem, żeby wyjąć pewną okre
śloną deseczkę; wykonać jednak to zadanie można o tyle tylko, o ile 
uprzednio wykonamy cały szereg ruchów posuwania i kręcenia innemi czę
ściami aparatu, : to w pewnej określonej kolejności. Ponieważ notujemy 
każdy oddzielny ruch osoby badanej, to błędne i zbyteczne ruchy zwięk
szają ogólną ilość otrzymanych punktów.

Test powyższy stosowali dotychczas przeważnie S t e r z i n g e r
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i B o g e f ó j ;  B ö g e  dokładniej opracował technikę i sposób wartościowa
nia przy badaniu dzieci i młodzieży. Największy postęp, zależny od wieku, 
stwierdzono pomiędzy 9 i 10 rokiem życia.

M e i e r  i P f a h l  e r  (53) w instytucie psychologicznym 
w Tybindze opracowali szczególnie wielostronną m etodykę, k tó ra 
usiłuje badać jednocześnie techniezno-p t a k t y c z n e  i tecb- 
n i c z n o - t e o r e t y c z n e  zachowywanie się dzieci szkolnych. Aby 
zapewnić sobie zainteresowanie dzieci, zadanie ja k  najbardziej 
zbliżono do zabawy i czynności m ajstrow ania: polecono wykonać 
pewne urządzenia techniczne z jak  najprostszych m aterjałów : d ru 
tów, korków, krążków  do przędzy, pudelek i t. p. Prócz tego w ce
lu wypróbow ania zachowania się techniczno-teoretycznogo b ad a 
no stopień rozumienia pewnych rysunków technicznych.

Zadań zaczerpnięto z techniki komunikacyjnej: I. Budowa żórawia.
11. Tłumaczenie różnych rysunków dźwigu, z których należało wyprowa
dzić kierunek i tempo ruchu. III. Przeprowadzenie pewnego zadania zawia- 
dowczego w miniaturowym modelu przystani: przetransportowanie bełi ba
wełny z okrętu do śpichlerza po przez żóraw, kolej żelazną i windę. Przez 
dokładną, ocenę poszczególnych wyczynów' i obserwację osób badanych 
w trakcie wykonywania pracy można poczynić ciekawe spostrzeżenia za
równo co do ich uzdolnień, jak i pewnych właściwości charakterologicznych.

M e i e r  i P  f a h 1 e r badali dzieci od 7 1. 4 m. do 13 1. Z otrzy
m anych przez nich wyników wymieniamy następujące: gdy po 
równano w yczyny techniczne z intelektualnym i postępam i szkol 
nymi, to naogół, obok wielu odchyleń w szczegółach, otrzymano 
pewną, jakkolw iek grubą odpowiedniość. W  klasach niższych 
uzdolnienia techniczne były  przeciętnie niższe od uzdolnień 
szkolnych, w klasach wyższych rzecz m iała się odwrotnie. I pod 
innymi względami u jaw niły  się pewne ważne ze stanow iska psy- 
cbologji rozwoju różnice pomiędzy młodszemi a  starszem i dziećmi. 
U dzieci młodszych zdolność do czynności techniezno-teoretycznych 
była m niejsza od uzdolnień techniczno praktycznych: u dzieci
starszych obie kategorje uzdolnień były jednakow e. Około p ią te 
go roku nauki szkolnej chłopcy zdają się osiągać inny, s ta ły  s to 
sunek do zadań technicznych. Noszące bardziej charak ter zabawy 
zainteresow anie c e l e m  ustępuje m iejsca właściwemu techniczne
mu zainteresowaniu ś r o d k a m i  i d r o g a m i  i ich ja k  najod
powiedniejszą kom binacją. Poczynając od tego momentu, p ra
wie się już nie daje zauw ażyć dalszego postępu sprawności, zw ią
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zanego z wiekiem. Bardzo w yraźnie w ystępuje związek pomiędzy 
dobrymi wyczynami, a domową pracą techniczną (majstrowaniem ) 
oraz pochodzeniem z rodziny, interesującej się techniką i czynnej 
w tej dziedzinie.

3. Z a g a d n i e n i a  s p e c j a l n e .

Zwrócimy tu  jeszcze pokrótce uwagę na trzy  specjalne za 
gadnienia psychologiczne, dotyczące inteligencji praktycznej.

a. Czynność praktyczna powinna być „zgodna z na tu rą  rze 
czy“ ; „rzecz“ zaś w większości wypadków  jest nam  dana prze- 
dowszystkicm wzrokowo; otóż, narzuca się pytanie, jaki wpływ 
na czynność wywiera u j ę c i e  s t r u k t u r y  o p t y c z n e j  
r z e c z y .  W pływ ten jest podwójny. A więc naprzód pozytywny: 
nie ulega wątpliwości, że pewne optyczne fak ty , długość i k ró t
kość, wielkie i małe wym iary, zarysy i wypełnienie, stykanie się 
przedmiotów ze sobą lub istnienie przerw  między nimi muszą być 
naprzód spostrzeżone, aby można było na tych przedm iotach w y
konyw ać czynności praktyczne. Ale z drugiej znowuż strony, ta  
s tru k tu ra  optyczna, dopóki zbyt niewolniczo się jej trzym am y, 
może się stać  silną przeszkodą dla postępowania. Czynność bo
wiem wprow adza przedm ioty w ruch, rozłącza pierw otne związki 
przestrzenne pomiędzy niemi, aby stw orzyć nowe, posługuje się 
nieoptyeznymi elementami strukturalnym i (np. twardością, g ię t
kością i t. d.), słowem —  wym aga mniej lub więcej silnego wy
zwolenia się z więzów wyłącznie optycznego stanu rzeczy. Tylko 
ten potrafi postępować zgodnie z n a tu rą  rzeczy i celu, kto  w p rzed 
m iotach widzialnych nie ty le spostrzega ich postaci i obecne uło
żenie w przestrzeni, ile d o p a t r u j e  s i ę  w n i c h  p e w n y  c li 
m o ż l i w o ś c i  i c h  p o r u s z a n i a  s i ę ,  i z o 1 o w a  u i a  
i ł ą c z e n i a .  To też słusznie nowsi badacze, jak  K o h l e r ,  
Ł i p m a n  n, B o g  e n, M e i e r  i P f a h 1 e r przeciwstawni 
struk tu rę optyczną strukturze fizycznej i wykazali, żc ogranicza
nie się małp, m ałych dzieci i ludzi nieinteligentnych do s truk tu ry  
optycznej u trudn ia im ujmowanie i zużytkow anie stru k tu ry  fizycz
nej. T ak  więc np. m ałpa, aby  po przez p rę ty  swej k latk i zdobyć 
banan, chw yta pierwszy lepszy przedmiot) optycznie „długi“ i po
sługuje się słomą, k tó ra jes t w prawdzie długa, ale w skutek m alej 
sztywności — jak  najm niej odpowiednia. Podobnie, zachowuje się
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nieinteligentne dziecko przed k la tk ą  B o g e n ' a, wpatrzone 
w  drew nianą kulę. leżącą bezpośrednio przed prętam i k ra ty . Zwią
zek optyczny pomiędzy ku lą  i k ra tą  jest tak  ścisły, że dziecko 
jest opanowane jedną tylko m yślą wydobycia kuli bezpośrednio 
przez kratę , co, naturalnie, nie udaje się. Myśl, że trzeba naprzód 
popchnąć kulę od k ra ty  ku tyłowi, aby ją  w ydobyć drogą okólną, 
■wymaga przezwyciężenia pierwotnego związku optycznego, na eo 
w łaśnie nie może się zdobyć m ała inteligencja.

b. Drugie zagadnienie dotyczy zmiany sprawności przy 
■d l u ż s z e m  o p r ac o w y w a n i u  l u b  p o w t a r z a n i u  j a 
kiegoś zadania inteligencji praktycznej. B o g e n  (48) rozróż
nił tu  k ilka t y p ó w .  Pomiędzy typem  i. k tó ry  odrazu daje sobie 
radę z zadaniem i w skutek tego wcale się nie potrzebuje uczyć, 
a  typem  IV, k tó ry  pomimo wielokrotnego pow tarzania nie docho
dzi do żadnego w yniku, znajdujem y dw a typy  uczenia się, m iano
wicie: s t a ł y  wzrost opanow ania sytuacji od doświadczenia do 
dośw iadczenia (typ II) i uczenia się z nagłym  postępem (III); po 
wielu darem nych usiłowaniach następuje nagle i bezpośrednio 
prawidłow y sposób postępowania. Oba typy  uczenia się zostały 
bliżej scharakteryzow ane przez M e i e r  a i P  f a  h 1 e r ‘ a  (53). 
„Jeden  rozwiązuje pow tarzające się podobne zadania z powoli 
w zrastającą prędkością. S taje się on pewniejszym siebie, ale pro
ces myślowy, tow arzyszący czynności, nie ulega żadnej zasadni
czej zmianie... U drugiego obserwujemy nagły  wzrost tem pa roz
w iązania, raptow ne skrócenie czasu wykonania... Sposób rozwią 
zyw ania zmienia się gruntownie, jako iż bieg rozwiązania uprasz 
cza się, skraca. „M e i e r  i P f a h l e r  mówią w pierwszym przy
padku o właściwej „w praw ie“ , w drugim —  o „zmechanizowaniu-' 
rozwiązania. Zgodnie z tern, co powiedziałem n a  początku tych 
rozważań, pierw szy rodzaj wzrostu sprawności byłby raczej obja
wem zręczności, natom iast drugi świadczyłby o właściwej inteli
gencji praktycznej.

c. Ciekawe e w o l u c y j n o - p s y e k o l o g i c z n e  b ad a 
nia: inteligencji praktycznej wykonali I. H e r m a n n  i A.  H e r 
m a n n — C z i n e r  (25). Chodziło tu  o umieszczanie przedmiotów 
tak , aby się znajdow ały w równowadze („doświadczenie równo
w agi“).

Na stole umieszczono pryzmat trójkanciasty, którego górna pozioma 
krawędź była ścięta. Poprzecznio na tej krawędzi trzeba było położyć lin - 
ję o przekroju kwadratowym tak, aby się znajdowała w równowadze. Do
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świadczenie to przeprowadzano w czterech odmianach: linja nieobciążona 
r/.achowywala równowagę w położeniu symetrycznem); linja, obciążona 
jednostronnie ciężarkiem; oczy otwarte; oczy zamknięte.

Badano dzieci od 3 do 10 lat. W yniki były tem lepsze, im 
dzieci były starsze; zadania sym etryczne rozwiązywano znacznie 
lepiej, niż asym etryczne (z w yjątkiem  wieku 3/4). Zamknięcie oczu 
nie wywierało żadnego wpływu na rozwiązywanie zadań syme
trycznych. natom iast wpływało na  zadania asym etryczne i to —  
rzecz dziwna —  w kierunku polepszania wyników.

Autorowie w yprow adzają ze swych eksperym entów pewne 
prawidłowości, dotyczące psychologji rozwoju. Po przebyciu n a j
wcześniejszej fazy „uprzywilejow ywania brzegu“ dziecko prze 
chodzi w fazę „uprzywilejowyw ania środka“ , k tó ra  naw et w przy
padku obciążeń asym etrycznych prowadzi od umieszczania linji 
w środku. Ta predyłekcja dla środka częściowo jest uw arunkow a
na optycznie, częściowo zaś —  ruchowo: jednoczesna i jednako- 
kierunkow a praca oburęczna prowadzi do postępow ania syme
trycznego. P rzy  zamknięciu oka odpada optyczna tendencja do 
środka. W ytwarza się przystosowanie czynności czysto ręcznej do 
bodźców dotykowo-ruchowych. i asym etryczne umieszczanie lin ji 
udaje  się łatw iej, niż przy otw artych oczach. P rzy tych celowych 
nastaw ieniach i próbacłi ręki poomacku niem a jeszcze mowy o świa- 
domem rozumieniu panujących tu  fizycznych stosunków i form; 
mamy tu do czynienia z bezpośrednią „inteligencją ręk i“ lub —  
jak  się autorow ie w yrażają — z „myśleniem obwodowem‘‘. Dopie
ro powoli rozwdja się z tego myślenie centralne, a  w związku 
z niem— postępowanie, oparte n a  rzeczywistej wiedzy i rozumieniu 
prawidłowości. W  prym ityw nych fazach rozwojowych ujaw nia się 
też pewien rodzaj bezmyślno-mechanicznego sposobu postępowa
nia, gdy np. dziecko usiłuje umocowmć linję na kraw ędzi zapomo- 
cą wdelokrotnego naciskania.

B . D zied zin y  in teligencji gn ostyczn ej.

Zaliczamy tu w szystkie te zadania na  inteligencję, przy k tó 
rych chodzi o ujmowanie, znajdow anie, rozkładanie, łączenie i iii- 

. terpretowmnie oglądowych lub pojęeiowo-słownych danych.
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1. W z r o k o w e  w y o b r a ż a n i e  i p a  m i ę ć  d o r a ź n a .

W  tej dziedzinie wielokrotnie wypróbowano i rozszerzono za
danie E y b a k o  wr< a (trzeba podzielić figury geometryczne na ta 
kie części, aby z nich m ożna było ułożyć inne figury). W uprosz
czonej postaci można je już stosować do badania dzieci siedmio
letnich. Bardzo też pomnożono zadania, dotyczące rysunków  na 
zadany tem at (D iktatzeichnen) i rysow ania swobodnego.

Bardzo pożytecznym  okazał się też zapożyczony u Y e r -  
k  e s‘ a  (57) i opracow any dokładniej w Hamburgu „test sześcia- 
nów‘‘: są to perspektywiczne obrazy budowli, wzniesionych z sa
mych sześcianów jednakow ej wielkości. Trzeba p o r a c h o w a ć  
sześciany, biorąc pod uwagę zarówno sześciany niewidoczne, jak  
i zwrócone do w idza jedną tylko powierzchnią.

P rzy badaniu  zdolności w yobrażania optycznego należy roz
różnić dwa zasadnicze zagadnienia. Po pierwsze, może nas tu  
interesow ać przedewszystkiem  bezpośrednia spraw ność w tej 
szczególnej dziedzinie; odnosi się to zwłaszcza do badań zdatności 
zawodowej. Prócz tego jednak  nasuwa się pytanie, jak i je s t zwią
zek tych czynności z i n t e l i g e n c j ą ?

Powiedzieliśmy już dawniej (str. 85), że braki w dziedzinie 
bezpośredniej wizualności inogą być do pewnego stopnia zastąpio
ne przez abstrakcy jną  i konstrukcy jną pracę myśli. Być może, że 
można pójść naw et jeszcze dalej i powiedzieć, że pomiędzy obu 
zdolnościami zachodzi pewien rodzaj przeciwieństwa. Kto posiada 
skłonność do żywych wyobrażeń wzrokowych, ten jest już przez 
to samo z wr i ą z a  n y  z konkretnem i treściam i świadomości i d la
tego trudniej jes t mu znaleźć drogę zarówno do obstrakcyjnych 
tworów myślowych, jak  i do procesów myślenia. A więc np. jest 
rzeczą zupełnie możliwą, że uczniowie szkół pomocniczych nauczą 
się w ykonyw ania poszczególnych działań rachunkow ych na kul
kach liczydła; ale nie udaje się im uogólnić osiągniętego n a  tej 
drodze zrozum ienia i przez to — ująć prawidłowości liczb wogóle. 
(Por. też wcześniejsze uwagi o „niewolniczem trzym aniu się struk 
tury  optycznej“ ;, por. str. 381).

Tu należą badania in teligencji t. zw. „e j d e t  y k ó w ‘‘. W ten 
sposób nazyw am y —  za przykładem  J  a  e n s c h‘ a (Marburg) — 
osobniki, w których życiu wyobrażeniowym odgryw ają szczególnie 
wielką rolę „obrazy oglądowe“ („A nschauungsbilder“ ), t. j. treści
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świadomości, m ające natężenie i natarczyw ość postrzeże!!, jakko l
w iek podniety, k tó re  je  spowodowały, przestały  już działać. Taki 
więc ęjdetyk  poprostu „widzi1* obraz, k tó ry  poprzednio był oglą
dał, przez dłuższy jeszcze czas później z wszystkiemi szczegółami 
kształtów , barw  i t. d. J a e n s c h  stwierdził, że te swoiste for
m y przejściowe pomiędzy postrzeżeniami, a wyobrażeniami szcze
gólnie często się zdarzają w wieku młodzieńczym: coprawda, ba
dania kontrolne, wykonane w różnych m iejscach, w ykazały, że 
częstość w ystępow ania ejdetyzm u zależy w bardzo znacznym stop
niu od wpływów rasy i środowiska.

Z i ł l i n g  (104) w W iirzburgu przeprowadził badania nad 
związkiem pomiędzy uzdolnieniem ejdctycznem  a in teligencją; w y
niki tych badań są analogiczne do naszych powyższych rozważań. 
Gdy w śród niedorozwiniętych dzieci ze szkół pomocniczych Wtirc- 
burga trzeba było około 35% uznać zą ejde tyków, to wśród 
dzieci norm alnych tylko od 9% do 13% ujaw niało ejdetyzm ; i to 
według inform acyj nauczycieli dzieci te należały przeważnie do 
mniej inteligentnych lub bardzo mało inteligentnych.

E jdetycy  odznaczają się, co jes t zrozumiałe samo 'przez się, 
dobrą pam ięcią form optycznych. U jaw niają oni też dobrą zdolność 
zapam iętyw ania doraźnego p a r wyrazów, o ile one zostaną poda
ne na drodze wzrokowej; widzą oni te pary  słów w prost przed so
bą i dlatego też nie potrzebują pomocy intelektualnego z r  o z u- 
m i e n i a  związku, zachodzącego pomiędzy słowami, dzięki k tó re 
mu osoby inteligentniejsze zapam iętują pary  słów bez pomocy 
wzrokowej.

2. U w a g a .

S t e r z i n g e r  (86) opracował tes t do badania „uwagi ab
strak cy jn e j“ , k tó ry  przeciw staw ia testowi B o u r d o n ‘ a (patrz 
str. 92), jako badającem u „uwagę zmysłową“ . Gdy w doświadcze
niu B o u r d o n ‘ a zadanie polega na tein, aby w tekście, pozbawio
nym  sensu, wykreślić p e w n e  o k r e ś l o n e  litery , to test S t  e r- 
z i n g e r a  wym aga trzym ania się pewnej abstrakcyjnej r e g u -  
ł y, na podstaw ie k tórej trzeba w ykreślać za każdym  razem i n n e  
litery ; np. instrukcja  brzmi: „przekreślaj z każdych dwu następu
jących po sobie jednakow ych liter za każdym  razem literę pierw
szą“ , lub „przekreślaj osobno stojące litery, znajdujące się pomię
dzy dwiema samogłoskami“ .
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Oto dla przykładu jeden wiersz tekstu S t e r z i n g e r‘ a:
tro oc sa c e kii w n no g cgt ar va r elt.
Zgodnie z instrukcją, pierwszą osoba badana powinna szukać tylko 

„jednakowych następujących po sobie liter“ i przekreślić trzecią literę
0 i czternastą n.

Jeżeli zaś chodzi o zadanie drugie, to osoba badana powinna zwró
cić uwagę na litery, osobno stojące i ograniczone z prawej i z lewej strony 
samogłoską. Zgodnie z tem należy przekreślić ósmą literę c i dwudzie
stą piątą — r.

S t  e r z i n g  e r  podał analizę psychologiczną pracy umysło
wej przy rozwiązywaniu tego testu ; między innemi w yjaśn ia on 
udział t. zw. „obrazów przew odnich“ („Leitbilder1'), w k tórych  re
guła obstrakcyjna może znaleźć w yraz poglądowo w  ten lub inny 
sposób (językowo-ruchowo lub zapomocą schematów czuciowych). 
T est w ykazał silną korelację ze szkolnemi ocenami uczni, a  przy 
pow tórnem  badaniu  tych samych osób—dobrą zgodność szeregów 
rang. Dzieci ze szkół pomocniczych dały  znacznie gorsze wyczyny 
przy rozwiązywaniu tego testu . Wobec tego związek testu  z in teli
gencją zdaje się być stwierdzonym ; jes t on niewątpliw ie znacznie 
większy, niż testu  B o u r d o  n ‘ a.

W nowszych czasach wypróbowano inne jeszcze testy  uwagi
1 koncentracji. A więc w laboratorjum  ham burskiem  do badania 
dzieci siedmioletnich zastosowano z wynikiem  pomyślnym s o r- 
t  o w a  n i e  śrób różnej'w ielkości (33). L a m  m e r  m a n n  zasto
sował l i c z e n i e  pewnych znaków (38), F. B a  u m g  a r t  c n  ó w- 
n a  —  liczenie cyfr, połączone z prostem  zadaniem  dodaw ania. 
Obmyślony przez P e t e r s 1» i L a m m e r m a  n n ‘ a  „ t e s t  
p o d s t a w i a n  i a “ wym aga, aby dany  tek s t w yrazić rodzajem 
tajnego szyfru w  ten sposób; że każdą literę zamieniamy inną we
dług załączonej listy.

3. B a <1 a n i e  z a s o b u w y  r a  z ó w.

A l i c j a  D e s c o e u d r e s  (15) zrobiła bardzo interesującą 
próbę oznaczania „ w i e k u  m o w y “ („Sprechalter“) m a ł y c h  
dzieci zapomocą system u szczebli. System wrięc ten jes t utworzony 
na wzór skali B i i i  e t ‘ a  do określania wieku inteligencji, zawiera 
jednak  tylko zadania językowe. Copraw da, wybrano tu  jedną ty l
ko z różnych stron sprawności językowej, mianowicie —  zasób 
wyrazów.
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Dziewięć grup zadań obejmuje: nazywanie zawodów (kto sprzedaje 
pieczywo? i t. d.)3 materjalów (z czego są zrobione stoły? i t. d.), barw, 
czynności (eksperymentator podskakuje, każe powtórzyć tę czynność i na
zwać ją), uzupełnianie luk odczytanego tekstu; wymienianie słów, stano
wiących przeciwieństwo od pokazanych uprzednio przedmiotów i obrazków', 
a  nawet do przedmiotów jedynie wyobrażonych („jeżeli zupa nie jest go
rąca, to jesjt ona...?“).

Z pośród 103 zadań dzieci 21/2-letnie rozwiązują zazwyczaj 
(t. j. rozwiązuje 75°/0 osobników) 8, 71/2-letnie dzieci— 83; w g ran i
cach od 2V2 do 71/- la t  zaznacza się dość jednostajny  w zrost spraw 
ności o mniej więcej 7% co pół roku. D e s c o e u d r e s  sądzi, 
że przez porównanie z temi normami można zmierzyć „wiek m o
wy‘‘ każdego dziecka.

Liczb, uzyskanych w Genewie przy badaniu dzieci, mówiących 
po francusku, nie można, rzecz prosta, rozciągać bez zmian na in
ne w arunki.

Godną uwagi jest tu  stała w yraźna różnica s o c j a l n a :  
dzieci z w arstw  wyższych przewyższały pod względem językowym 
swych rówieśników' ze sfer proletarjackich nieco więcej, niż o a/2 
roku.

W Hamburgu M a ł g o r  z a  t a  11 e i n a u  poddała badaniu 
kontrolnem u zagadnienie, czy m a jak ą  w artość określanie zasobu 
wyrazów' starszych dzieci i m łodzieży m etodą T e r m  a  n ‘ a  (patrz 
str. 96). Udało się jej dobrać 50 wyrazów, k tó re wyraźnie rozpa
dły  się na 5 stopni trudności i w ydają się być odpowiednimi do 
badania grup dzieci, dostatecznie jednolitych pod wrzględem w y
kształcenia szkolnego i środowiska. Nie można jednak posługiwmć 
się taką listą  wyrazów do wyccchowania wieku; różnice bowiem 
zasobu słów, uw arunkow ane typem  szkoły i stopniem  w ykształce
nia, są daleko większe od różnic, związanych z wiekiem.

Zadanie w ym ieniania słów, znajdujących się w stosunku prze
ciwieństwa do danych wyrazów', zostało w ostatnich latach rozwi
nięte szerzej przez B u r  t ‘ a (12) i L ii m m e r  m a n n ‘ a  i wycecho- 
wane d la ¿szczebli wieku w  granicach 8 —  14 la t ’).

4. P r ó b y  i n t e l i g e n c j i  z a p o m o c ą o b r a z k ó w.

Nowego m atęrja łu  do m etody badania zapomocą seryj obraz
ków', przedstaw iających jakąś jednolitą historję (patrz str. 101).

*) Porównaj też Z. m. S t e r n‘ a i W i e g m a n n ‘ a (wydanie 3, str. 
185 i następ.).
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dostarczyli głównie C l a p a r e d e  (14) i lipski Związek N auczy- 
cielskif.9/) .  Ten ostatni opracował arkusz z czterech obrazków  
(karzełki i wiśnia) do selekcji uzdolnionych dzieci diesięcioletnichr 
arkusz ten opatrzono szczegółowymi wskazówkam i, jak  należy w y
konywać doświadczenia i w jak i sposób w artościow ać wyniki.

Gdy taki arkusz rozetniemy n a  obrazki i damy je nieuporząd
kowane osobie badanej, to znajdzie się ona wobec nowrego zada
n ia samodzielnego znalezienia prawidłowego następstw a obrazków,, 
a  więc —  rekonstrukcji przedstawionego zdarzenia. Metodę tę 
można stosownie już do dzieci siedmioletnich, ja k  to w ykazały eks
perym enty ham burskie i ich opracowanie przez K 1 ii v e r1 a (34). 
Analiza ze stanow iska psychologji m yślenia dostarcza tu  cieka
wych wyników, zwłaszcza w' tych w ypadkach, w  których uszere
gowanie obrazków przez dzieci n i e  odpowiada logice osób do
rosłych.

Nową m etodą, system atycznie opracow aną specjalnie do ba
dania dzieci młodszych i upośledzonych umysłowo, jes t m e t o 
d a  1 o t e r  y  j k  i A l i c j i  D e s c o e u d r e s  (15). Dajemy dziec
ku arkusz, n a  którym  znajduje się 8 p o d  o b n y  c h d o  s i e b i e -  
obrazków; prócz tego dziecko otrzym uje kartk i, p rzedstaw iające 
oddzielne obrazki, k tó re ono musi położyć na  odpowiednich obraz
kach arkusza. Badam y więc tu  zdolność obserwowania, porów ny
w ania i rozróżniania, wraz ze zdolnością uwagi do obejmowania 
większej ilości oddzielnych przedmiotów'.

A . D e s c o e u d r e s  wyceehowała szereg takich lo tery jek  róż
nej trudności d la dzieci od 2 1. 6 m. do 7 1.

Przykład: „Loteryjka postawy'“. 8 obrazków przedstawia schematycz
nie mężczyznę, którego nogi i ręce są za każdymi razem w innem położe
niu. Ddzieci pięcioletnie popełniają przeciętnie 3 błędy', ośmioletnie — 1 *)•

Ostatniemi czasy R i 11 e r  s h a  u s (65) zastosow ał do stw ier
dzania wielu inteligencji dorosłych umysłowm chorych doświad
czenia nad  zeznawaniem przy pomocy obrazka „pokój w ieśniaka11 
według dawniej przeze mnie podanej m etody. R i t t e r s h a u s  
opiera się przytem  na stadjach, wspom nianych n a  str. 43: chore
mu, k tó ry  tylko w'yłicza przedm ioty („stadjum  substancjalne1“), 
przyznaje wiek inteligencji 7 —  8 la t; pacjentow i, znajdującem u 
się w' „stadjum  czynnościowym11 —  W. I. == 10 —  12 1.; przedsta-

*) Loteryjkę postawy stosowano też w Hamburgu (33).
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wici cl owi „stadjum  stosunków “ —  W. I. =  13 —  14 1.; wreszcie; 
tym  chorym, k tórzy  ujaw niają  „stadjum  cech“ —  W. I. =  15 — 
17 1. W charakterze sym ptom atu inteligencji m etoda ta  okazała 
się owocną nie tylko w przypadkach wrodzonego upośledzenia 
umysłowego, ale i w stanach osłabienia czynności umysłowych. 
Iden tyczne następstw o stadjów  rozwojowych stw ierdził V i e w e g  
(95), badając 7— 14-letnie dzieci zapomocą seryj obrazków k i  n e- 
m a t o g  r  a  l i c z n y  eh.

•5. S t o s u n e k  d o  l i c z  b y.  R  a  c h u n k o w e et z y n n o-
ś c i m y ś l e n i a .

W  ostatnich latach w tym zakresie stworzono tak  dużo nowe
go, że np. było rzeczą konieczną wprowadzenie w ńowem w ydaniu 
„Zbioru m etod“1 specjalnego rozdziału.

a. W c z e s n e  d z i e c i ę c t w o .  A l i c j a  D e s c o c u -  
■ d r e s  (15) w Genewie, B e c k  m a  n n (3), F  i 1 b i g  (19) i H u t  li 
(27) w Niemczech badali eksperym entalnie stosunek do liczby se
te k  m ałych dzieci! Testy  można podzielić na dwie grupy: testy  
jednej g rupy  obyw ają się bez liczebników, testy  drugiej posługują 
się nimi.

Ponieważ małe dzieci częstokroć, znają nazwy liczebników, 
n ie  um iejąc się nimi posługiwać ze zrozumieniem sensu, i ponie
waż —  z drugiej s trony  —  ujm ują już m ałe ilości, nie um iejąc n a
zw ać odpowiednich liczb, to A. D e s c o c u d r e s  w padła na do
b ry  pomysł całkowitego wykluczenia liczebników z niektórych 
swych testów . Poleca ona naśladow anie pewnych prostych czyn
ności: eksperym entator bierze z kupki jednakow ych przedmiotów 
(np. guzików) pew ną m ałą ilość (1 —  3 sztuki) i poleca dziecku 
„zrobić to sam o“ . Zadanie staje  się trudniejszem , jeżeli zażądać 
naśladow ania na odmiennym m aterjale; np. pokazujem y trzy  p a l
ce i polecam y dać tyleż guzików.

Testy, posługujące się liczebnikami, w ym agają albo s p o 
r z ą d z a n i a  określonych ilości („daj mi trzy  guziki“), albo ich 
o d r ó  ż n i a n i a („czy tu  są 2 czy trzy  guziki?“), albo z u a j d  o- 
w a n i a  („na tej tablicy  punktów  pokaż mi w szystkie zbiory po 
trzy  p u n k ty '“), albo wreszcie —  n a z y  w a n i a  („ile to jes t punk
tów ?“). W edług B e c k m a n n '  a  (3) najłatw iejsze jes t sporządza
n ie, najtrudniejsze —  nazywanie. Ilość 2 sporządzają już niekiedy
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dzieci dwuletnie, ilość 5 —  dopiero 3'/2-letnie. Łącząc wyniki 
eksperym entów wspom nianych badaczy, powiedzieć możemy, że 
norm alne dzieci przeciętnie o p a  n o w u j ą: ilość 2 w wieku oko
ło 3 1. 6 m,, ilość 3 w w ieku około 4 1. —  4 1. 6 ni., ilość 4 w wieku 
około 5 1. —  5 1. 6 m. W łaściw ą decydującą epoką jest wiek 
około 4 lat; w tej fazie dziecko przekracza granicę odróżniania 
tylko 1 i 2, w tej fazie jego rozwój arytm etyczny postępuje naj
prędzej, i tu —  jak  to stw ierdzili B e c k  m a n i F  i 1 b i g  —  dziec
ko staje  sie zdobieni do w ykonyw ania prostych dodaw ań, np. 
przy bawieniu się dwiema kostkam i, kiedy to trzeba dodaw ać 1 +
1 lub 1 4 - 2.

Zresztą i p rzy  wzrokowem ujm owaniu ilości zaznacza się ta  
sama różnica, którąśm y wyżej stw ierdzili przy rozwiązywaniu in
nych zadań wzrokowych: to bezpośrednie w i z u a l n e  ujęcie ilo
ści, to kolejne in telektualne opanowanie jej przy pomocy licze
nia. Tu zaznacza się w yraźny postęp, zależny od wieku: dzieci 
czteroletnie najczęściej muszą naw et przy ilości 3 uciekać się do 
„liczenia“ , natom iast sześciolatki ujm ują ilości 4 i 5 częstokroć 
już od pierwszego spojrzenia.

Powyższe normy wieku stosują się tylko do dzieci, które nie były  
poddawane szczególnym wpływom arytmetycznym i ćwiczeniom. To też 
daleko większej sprawności y; liczeniu, ujawnianej wskutek takich wła
śnie ćwiczeń przez małe dzieci w zakładach M o n t e s s o r i ,  nic można po
równywać ze wspomnianymi normami.

b) D z i e c i ę c t w o  s z k o l  n e  i w i ®  m ł o d z i e ń c z y .
Różni badacze używ ają obecnie z a d a ń  r a c h u n k o 

w y c h ,  gdzie test trzeba dopiero przekształcić w formę 
właściw ie arytm etyczną. Metody tej zaczerpnięto bezpośrednio 
z p rak tyk i szkolnej, i istotnie praw ie wszyscy pedagogowie— p ra k 
tycy  są tego zdania, że inteligencja uczni przejaw ia się w łaśnie 
w stosunku do tak ich  zadań. T ak  więc ktoś, co na pod
stawie w praw y mechanicznej dobrze panuje nad  operacjam i 
rachunkowem u jako  takiem i, zawodzi wówczas, gdy spotka zada,- 
nie zam iast przykładu rachunkowego, ponieważ nie udaje mu się 
dokonać myślowego przekształcenia py tan ia  w formę operacyj 
arytm etycznych, niezbędnych do jego rozwiązania.

Jakko lw iek  całkowicie zgodzić się z tem  musimy, to nie po
winniśmy jednak  zapominać o tem, że badana tu zdolność w bar
dzo znacznym stopniu zależy od rodzaju nauczania. Dzieci ze
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szkół, w k tórych  zadania często bywają stosowane, m ają w tym 
w ypadku przewagę, k tórej nie wolno utożsam iać z przewagą 
uzdolnień.

L i i m m e r m a  n n usiłował wycechować tak ie  zadania dla 
dzieci w wieku 10 —  14 lat. Lipski związek nauczycielski (41, 102) 
opracował specjalne zadania dla szczególnie uzdolnionych dzieci 
dziesięcioletnich.

W Budapeszcie K a u f m  a n n  i S c h  m i d t'(3 1 )  wypróbowali 
na wielu setkach dzieci w w ieku 9 1. 6 m. —  12 1. 6 m. cztery z a 
dania, ułożone przez R a n s c h b u r  g ‘ a; badacze ci stwierdzili, 
że najlepsze w yniki w rozwiązywaniu testów  rzadko pokryw ały 
się z dobremi stopniami szkolnemi z rachunków  (prawdopodobnie 
więc w szkole ceniono więcej czysto m echaniczną spraw ność w ra 
chowaniu, niż zdolność m yślenia rachunkowego). W ybitne wyczy
ny spotykano częściej u chłopców, niż u dziewcząt.

W spomnieliśmy już na  str. 111, że w Lipsku wśród sze
regu zadań rozsiano również z a d a n i a  n i e r  o z w i ą  z a  1 n e 
(a b s u r d a 1 n e)., aby  wypróbować zdolność krytykow ania. I ta  
m etoda została w międzyczasie dalej rozwinięta, zwłaszcza przez 
Y o i g  t  s4 a i K o h 1 e r ‘ a  (35).

Trzecią m etodą, rozwiniętą również przez lipski związek nau
czycielski (41) (za przykładem  W. Y o i g t ‘ a),  jes t liczeni« 
w układach niedziesiętnych.

Nową bardzo owocną metodę stanowi „ t e s t  s z e r e g ó w  
l i c z  b“ , k tó ry  jest ciekawy i ze stanow iska psychologji m yślenia, 
ponieważ pozwala na głębsze wejrzenie w struk tu rę i przebieg m y
ślenia w dziedzinie liczb.

Pobudkę do stworzenia tego testu  dał L i p  m a n n ;  później 
test ten został szerzej rozw inięty przez, B o g e n ‘ a  (S), T h o m 
s o n ' a  (92, 93), B o b e r t a g ‘ a i H y l i  a ' a  (4), a szczególnie 
przez kilku współpracowników hainburskiego laboratorjum  psy
chologicznego.

Dajem y szeregi liczb, uporządkowanych według pewnej regu
ły. Może to być zasada postępu arytm etycznego lub geom etryczne
go, np.: 9, 12, 15, 18, lub: 4, 8, 10, 32. Możemy jednak  w ybrać i inne 
zasady porządkow ania liczb: a więc zasada szeregu 20, 22, 29, 31 
w yraża się przez +  2 +  7, zasada szeregu 8, 16, 18, 30 —  przez 
X  2 +  2 i t. d. W szeregu 4, 5, 7, 10 różnice tw orzą postęp a ry t
metyczny. (N aturalnie, zadania te stosować możemy do badania
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tylko takich osób, k tóre nie zapoznały się jeszcze w nauce szkol
nej z postępem arytm etycznym  i geom etrycznym ).

O t ó ż ,  o s o b a  b a d a n a  p o w i n n a  s a m o d z i e l n i e  
w y k r y ć  t k w i ą c ą  w s z e r e g u  p r a  w i d ł o w o ś ć  11 a 
s t  ę p s t  w a  c z ł o n ó w, a  zrozumienie owej prawidłowości u jaw 
nić przez p r  z e d  ł u ż e n i e szeregu na  prawo lub na lewo, lub 
też w obu kierunkach.

Zazwyczaj daje się 10 takich zadań różnego stopnia trudno
ści. Test u jaw nia bardzo silnie rozsianie i okazał się dobrym  do ba
dania zarówno dziesięcioletnich, jak  i czternastoletnich dzieci.

N ajrozleglejsze badania zapomocą testu  szeregów liczb w yko
nał dotychczas K o h n  —  S c h ä c h t e r  (36) nad 12 —  14-letni- 
mi chłopcami w Hamburgu. Dawrano 12 szeregów; należało prze
dłużyć każdy szereg o jedną liczbę na  prawo i na lewo. P raca 
K o h n  —  S c h ä c h t e r ' a nie tylko podaje zestawienie w szyst
kich stwierdzonych sposobów rozwiązywania każdego zadania, 
lecz i usiłuje w niknąć w  psychologję procesów myślowych, które 
bra ły  udział w każdem  rozwiązaniu. W  charakterze środka pom oc
niczego au to r uwzględnia piśmienne spraw ozdania osób badanych. 
W yraźnie zarysow ały się różne ty p y  rozwiązywania. A więc za
znaczyła się różnica pomiędzy takiem i jednostkam i, k tóre z pełną 
świadom ością u jm ują abstrakcy jną  zasadę rozwiązania lub przy
najm niej usiłu ją ją  ująć, oraz takiem i, k tó re uzupełniają szeregi na 
praw o i n a  lewo jedynie na  podstaw ie liczb krańcow ych. Analiza 
w ykry ła pewne procesy myślowe, zatrzym ujące się w połowie dro
gi, persew eracje zasad rozwiązywania szeregów poprzednich, 
wpływ sugestyjny przykładową na których w yjaśniano istotę za
dania, i n iektóre inne in teresujące zjaw iska psychologiczne.

G. U z u p e ł ń  i a n  i e.

Co do m etodyki wrprow'adzonego przed 30 la ty  przez E b -  
b i n  g  h a  u s‘ a  testu  uzupełniania luk  w tekstach  zapomocą bra
kujących wyrazów' należy zaznaczyć, co następuje: „Test L i p- 
m a n n 1 a “ , stanow iący tekst, w  którym  opuszczono s p ó j n i k i  
(patrz str. 120/121), w międzyczasie został poddany szczegółowe
mu badaniu  kontrolnem u przez B o g e n 1 a  (7) i W i e  g m  a n  n 1 a 
(85); nadaje się on do badania dzieci 10 —  12 letnich. W yniki 
z dziedziny psychologji m yślenia osiągnięto następujące: Różne
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stopnie trudności poszczególnych kategoryj logicznego wiązania 
zdań udało się ustalić w ten sposób, że obliczano częstość, z jaką 
różne spójniki były prawidłowo uzupełniane. Okazało się, że po
w iązania przyczynowe, czasowe i łączące nastręczały mniejsze 
trudności myślowe i językowe, niż stopniowania, a  przedewszyst- 
kiem — kontrasty . Spójnik „jakkolw iek1“ okazał się najtrudniejszym .

„Test M i n  k  u s‘ a  (patrz str. 121), ułożony na tej samej zasa
dzie, ale obszerniejszy i trudniejszy, w ielokrotnie okazał się do
brym  do selekcji 13 —  14-letnich uczniów i do badania zdatności 
zawodowej.

7. S ą d z e n i e  i : w n i o s k o  w  a  n i e.
' '  '  ‘ ‘ /

Pod tym nagłówkiem podajem y k ilka  bardzo się od siebie róż
niących metod.

a) Zaczynam y od „testu F  e r  n a  1 d ‘ a “ do badania zdolności 
w ydaw ania sądów m o r a l n y c h ,  opracowanego w Niemczech 
przez J a c o b s o h n  —  L a s k a  (2.9). Zadanie: uporządkować 
szereg przestępstw  według stopnia ich ciężkości. W ypowiedziane 
już dawniej (patrz str. 108) przeze mnie przeświadczenie, że bada
my w ten sposób n i e  oblicze moralne, lecz in telek tualną zdolność 
w ydaw ania sądów w artościujących z dziedziny moralności, zostało 
potwierdzone przez nowe badania Q u a d f a  s e 1‘ a (64). Badacz 
ten zestawił pięć przestępstw  w bardzo prostem  ujęciu słownein 
i polecił je uporządkow ać uczniom szkół powszechnych i wycho
wankom przytułków . Przez w ypytyw anie osób dorosłych utworzo
no wzorcowy szereg tych przestępstw . Otóż zapomoeą ekspery- 
metów równoległych z właśeiwemi testam i inteligencji udało się 
wykazać, że te osoby, k tóre ujaw niły znaczne odchylenia od wzor
cowego szeregu przestępstw , najczęściej zajm owały też niskie 
m iejsca w  szeregu inteligencji; a więc jest rzeczą oczywistą, że 
błędne oceny ciężkości przestępstw  polegały nie na  zboczeniach 
lub niedorozwoju poczucia moralnego, lecz n a  braku zrozumienia.

Dalsze krytyki tej metody, jakoteż niektóre inne szeregi, w  których 
zawsze dane są do porównania przestępstwa j e d n e j  tylko kategorji (np. 
tylko kłam stwa lub tylko kradzieże), zebrane są w  nowero w ydaniu „Zbioru 
metod“ S t e r n ' a  i W  i e g m  a n n' a. Pochodzą one od H o n e c k e r a .  
A.  D e s c o e u d r e s  i z laboratorjum hamburskiego.

b) Z m y s ł  k  r y  t  y  c z n y. W międzyczasie wypróbowano 
k ilka nowych tekstów' z rozsianemi w' nich niedorzecznościami.
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P atrz  „Zbiór m etod“ S t e r  n‘ a i W  i e g  m a  n n ‘ a  (wvd. 3. str. 
292 i nast.).

c) „3’ e s t j a d ł o s p i s u “ . Zadanie polega na tem, aby od- 
eyigtw ać tekst w nieznanym języku, posługując się przykładam i, 
w których te  same słowa, ale w innych połączeniach podane są 
wraz z tłumaczeniem. Po raz pierwszy tes t ten zaproponował 
T h o m s o n  pod nazw ą „testu  tłum aczenia“ . W e i g e l  i K o h n—  
S c h i i c l i t e r  (99) w Hamburgu nadali temu testowi obecną jego 
formę i wweechowali dla badania dzieci dw unastoletnich.

Wyobrażamy sobie, że jakiś podróżny w obcym kraju w skazywał pew
ne słowa na niezrozumiałym dlań jadłospisie i w  ten sposób otrzym ywał 
różne zestawienia potraw. Po tych próbach podróżny pragnie już sam uło
żyć sobie menu w  innej kombinacji: jakich słów musi 011 użyć?

d) B u r t ' a  serja  testów  rozumowania ( „ R e a s o n i n g  
T e s t  s“). W  roku 1919 B u r  t  (11) zestawił szereg testów  do ba
dania szczególnie uzdolnionych dzieci; testy  tc ułożono w szczeble 
dla wieku od la t 7 do 14. T esty  te p rzedstaw iają pewien typ  szcze
gólny; zaw ierają one zadania myślowe, których już sam a szata 
słowna utrudnia ogarnięcie; aby je  rozwiązać, trzeba albo w ysnu
wać wnioski albo też z pośród szeregu kom binacyj w ybierać odpo
wiednią. T esty  odznaczają się przeważnie pew ną sztucznością; jest 
rzeczą w ątpliw ą, aby problemy myślowe w tej formie narzucały 
się człowiekowi w  życiu realnem.

Jeden przykład niech uzmysłowi typ zadań (z szeregu testów dla roku 
jedenastego): „Aloes i drzewo gumowe rosną w klimacie gorącym. Hrecz- 
ka i trawa rosną tylko tam, gdzie jest zimno. Trawa i aloes rosną tylko  
w miejsowościach dość suchych. Nad brzegami Amazonki jest bardzo gorą
co i wilgotno. Która z wymienionych roślin rośnie tam?“

8. M e t  o d a - t r z e c h  s ł ó w.

Metodę trzech słów (zwaną zazwyczaj testem  M a s . s e  1 o n ‘ a) 
uznałem w tekście zasadniczym  (str. 124) za „jeden z najlepszych 
testów “, jakim i wogóle rozporządzam y. Ocenę tę musimy dziś nie
co zmodyfikować. T est wspom niany jes t niew ątpliw ie o ty le jed
nym z najlepszych, że pobudza do czynności głębiej leżące dyspo-' 
zyeje umysłowe, niż n iektóre inne testy . Gdy bowiem dziećko 
z trzech słów ma stw orzyć pew ną całość sensowną, to w jego



IV. Poszczególne dziedziny inteligencji. 395

czynnościach umysłowych przejaw iają się: zdolność kom binowania 
logicznego, uporządkow ana lub bezładna fantazja, szczególne kie
runki zainteresowali, skłonność do poglądowo-obrazowego lub 
bardziej schematycznego sposobu ujm owania i w yrażania. To też 
test dostarcza przedewszystkiem  j a k o ś c i o w y c h  o b r a z o  w 
jednostek, stopni wieku i grup. A więc np. test nadał się znako
micie do porównawczych b$dań dzieci miejskich i wiejskich tego 
samego w ieku; badania te w ykonał S a s s e n h a g e n  (71). 
W  rozwiązaniach tego testu  nadzwyczaj wyraziście zaznaczyła się 
całkow ita odrębność s truk tu ry  myśli i zainteresowań młodzieży 
wiejskiej i m iejskiej. (Por. str. 90 uzupełnienia).

Również L a u  (40) zastosował z dobrymi wynikiem metodę 
trzech słów do badania uczniów i uczenie szkół dokształcających, 
ażeby ustalić ich osobiste stanowisko względem zagadnień m oral
nych i zawodowych.

Coprawda, nie jest rzeczą łatw ą dokonanie takiej analizy ja 
kościowej, ponieważ trzeba wziąć pod uwagę różnorodne czynni
ki: lek tura , przedm ioty nauki szkolnej i t. d.), k tóre mogły były 
wywrzeć wpływ na spraw ność kom binacyjną dzieci.

Jeszcze trudniejsza jes t ocena i l o ś c i o w a  wyczynów. Nie 
idega wątpliwości, że w rodzaju tej funkcji kombinowania przeja
w iają się też różnice p o z i o m u  sprawności umysłowej; ale nie 
jes t tu  meczą ła tw ą znalezienie odpowiednich m iar i zadecydow a
nie o pewnym określonym wyczynie, czy jes t on wyrazem sensow
nych związków myślowych i jak ą  w artość owe związki posiadają. 
Trudności te są tak  wielkie, że osoby, nie wyszkolone psycholo
gicznie, częstokroć dojść mogą do krańcowo różniących się ocen 
pew nych określonych wyczynów. W ykazał to V o s s  (97), k tóry  
polecił nauczycielom  i nauczycielkom  dokonać oceny szeregu kom- 
binacyj trzech słów; zaznaczyła się tu ta k  w ielka rozbieżność po
między oceniającym i, że V o s s  uw aża za możliwe w ysnucie 'stąd- 
wniosku, iż testy  te wogóle zupełnie się nie n ad a ją  do ilościowego 
w artościow ania inteligencji. Sądzę, że wniosek ten jest n ieuspra
wiedliwiony; rezu ltaty  V o s s‘ a  dowodzą conajw yżej, że takich 
właśnie ocen nie można powierzać laikom w dziedzinie psycholo- 
g ji. T ak  więc np. S a s s e n h a g e n  (71) potrafił (na podstaw ie 
rozległego swego m aterjalu , uzyskanego w  badaniach dzieci m iej
skich i w iejskich) zapomocą elastycznej skali punktów  ocenić wy
czyny dzieci w metodzie trzech słów i w ysnuć z uzyskanych w ten 
sposób liczb pewne wnioski co do uzdolnienia w dziedzinie fan-



tązu  i logicznego przem yślania (Por. S a s s c n h a g e  n. str. 42, 
.105, 120).

Praca S a s s e n h a g  e n‘ a jest jeszcze z tego względu cenna dla 
uważanego testu, że autor ogłosił w szystkie otrzymane odmiany rozwiąza
nia .trzech użytych przez się grup wyrazów („dobroczyńca — niewdzięczny 
człowiek —  policja“; „dobry stan zasiewów —  leniwy wieśniak — rozpacz“: 
„żołnierze w obozie — bezgwiezdna noc — w ielkie zamieszanie“) i podał 
procentową częstość w ystępow ania tych rozwiązań u dzieci, pochodzących 
z różnego typu szkół i różnego środowiska. Przez to znacznie ułatwiono sto 
sowanie tego testu do innych celów.

9. P o r  ó w u y  w a  n i e. P  o r z ą d k o w a  n i c.

Z pośród wymienionych w rozdziale VI tekstu  zasadniczego 
m etod próby zdolności porównyw ania najbardziej był w m iędzy
czasie stosowany i opracow yw any tes t a n  a  1 o g  j i (patrz str. 
130). Znacznie pomnożono ilość odpowiednich zadań i zróżniczko
wano je dla rozmaitych szczebli wieku; jednocześnie i analizy te 
go testu  z punktu  w idzenia psycliologji myślenia, wykonane 
w  H am burgu przez M a r t. ę M u  c li o w, okazały się owocnemi. 
Udało się w ykryć specyficznie dziecięce sposoby myślenia, w  k tó 
rych tkw i pewna swoista, w artość i in teligencja im anentna, ja k 
kolwiek rozwiązania, przez nie dawane, były .,błędne‘‘ ze stano
w iska logiki dorosłych.

W ymienimy tu jeszcze opracow aną przez N a r c y z a  A c h '  a 
(1) „metodę szukania1', k tó ra  m a badać zdolność tworzenia pojęć 
i abstrahow ania u dzieci.

B ryły  stereometryczne różnego rodzaju oznaczamy dowolnemi nazwa
mi, których poszczególne składniki odnoszą się do ich w ielkości, kształtu, 
barwy. Uczymy dzieci tych nazw; potem dzieci otrzymują polecenie w y
szukania tych brył, które mają w spólną nazwę (a w ięc w szystkich niebie
skich, wszystkich dużych łub wszystkich sześcianów). Trudność testu daje 
się łatwo stopniować przez mnożenie cech, od których należy obstrahować.

Dzieci normalne ujaw niły około 9 roku nagły  postęp w w yko
naniu testu. Debile wogóle nie przewyższają wyczynów norm al
nych dziewięcioletnich dzieci.

Pokrew ny z testem  powyższym je s t test sortow ania barw  
i kształtów , opracowany dla pierwszych dwu la t nauki szkolnej 
przez P e t e r s *  a, L  ii iii m e r m a  n n ‘ a  i pan ią A r g e l a n d c  r.
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D ajem y osobie badanej liczne kaw ałeczki papieru w sześciu róż
nych formach geom etrycznych i dziesięciu barw ; musi ona teraz 
włożyć do jednej koperty  w szystkie papierki n i e b i e s k i e  (bez 
względu na  ich formę), a do drugiej —  wszystkie k w a d r a t y  
(bez względu na  ich barwę). W yczyny ujaw niają, znaczne postępy 
przy przejściu od 1 do 2 roku szkolnego.

Na str. 132/3 podaliśm y różne p ro jek ty  p o r z ą d k o w a n i  a 
w e d ł u g  p e w n e g o  p r z e w o d n i e g o  p u n k t u  w i d z e 
n i a .  N iektóre z tych projektów  zostały w międzyczasie 
wykonane w Hamburgu i opracowane z punktu  w idzenia psycho- 
logji myślenia.

Mianowicie, H. K l ü v e r  (33) i M a r t h a  M u c h  o w (54) 
zastosowali do badania dzieci siedmioletnich cztery powiązane 
ze sobą testy  porządkow ania: 1) porządkow anie trzech pudełeczek 
jednakow ego w yglądu, lecz różnego ciężaru; 2) porządkowanie 
pięciu takich pudełeczek. W tych eksperym entach podano dzie
ciom punk t widzenia, z którego należało porównyw ać (cięższe, 
jeszcze cięższe). 3) Porządkowanie pięciu krążków  jednakow ej 
barwy, lecz różnej w i e l k o ś c i .  4) Porządkow anie pięciu jedna
kowej wielkości szarych krążków  o różnej j a s n o ś c i .  Tym  ra 
zem dzieci m usiały samodzielnie znaleźć zasadę porządkow ania; 
polecało się im tylko „ułożyć krążki ja k  najporządniej w jeden 
szereg“ .

T est umożliwia dokładną obserwację każdego dziecka pod
czas pracy; w szczególności można zaobserwować: a) ezy pude
łeczka są układane bez wyboru jedne obok drugich, b) czy dziecko 
ogranicza się do porównyw ania par pudełeczek, c) czy porówny- 
w uje każde pudełeczko z wszystkimi innemi, d) czy po w ykonaniu 
zadania nie spraw dza jeszcze, całego szeregu (sam okontrola). 
Specyficznie dziecięcy sposób m yślenia przyjaw ia się w tych w y
padkach rozwiązywania zadań 1 i 2, w k tórych  dziecko zrozumia
ło w prawdzie wskazówkę, że chodzi tu  o różnice ciężkości, a po
mimo to, przystępując do wykonania, zadania, rządzi się inną za
sadą porządkowania. Dalej, jest rzeczą psychologicznie ciekawą, 
czy przy wykonywaniu zadania 3 i 4 dziecko samodzielnie i na
tychm iast w pada na  prawidłow ą zasadę porządkow ania, czy też do
piero p rzy  pomocy i ociągając się, czy —  być może —  wybiera in 
n ą  zasadę (np. estetyczną zasadę sym etrji) i t. d. Analiza ze s ta 
nowiska psychologji m yślenia została w ykonana przez M a r t ę  
M u c h o w.
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Zadania 1 i 3 okazały się odpowiedniemi dla dzieci G —  7-let- 
nieh; dw a inne zadania częściowe zostały rozwiązane tylko przez 
mniejszość dzieci.

P o r z ą d k o w a n i e  z d a ń  p e w n e g o  o p o w i a d a n i  a. 
Test ten, wprowadzony przez lipski Związek Nauczycielski (41), 
został od tego czasu dokładniej opracow any i wy cechowany 
w  Ham burgu i innych m iejscach. Oddzielne zdania tekstu  drukuje 
się bezładnie jedno obok drugiego (lub też każde zdanie drukuje 
się na oddzielnej kartce  i kartk i nieuporządkowane daje się oso
bie badanej). Osoba badana pow inna odtw orzyć prawidłowe na
stępstwo zdań. T estu tego używ ać m ożna już do badania zdolnych 
dzieci dziesięcioletnich; odpowiednim jednak  jes t ten test dopiero 
dla w ieku 1 3 — 14 lat.

V . In teligen cja  i szk o ła .

A. B a d a n i a o g ó l n e  i p o r  ó vr n a w c z e.

1. U w 'a g  i o g ó l n e .

Należy tu przedewszystkiem  scharakteryzow ać pokrótce dwa 
dzieła—jedno am erykańskie, drugie niemieckie —  które w sposób 
w yczerpujący omawiają zagadnienie stosunku pomiędzy psycho
logiczną djagnozą inteligencji, a  problematem szkolnictwa.

Dzieło T e r m a  n! a  (88) o inteligencji dzieci szkolnych, k tó 
re się ukazało w r. 1921, podaje w kolejnych rozdziałach spraw o
zdanie z licznych, przez niego samego i jego uczniów wykonanych 
badań nad dziećmi z ogródków dziecięcych i uczniami szkół wszel
kich stopni, nad słabo uzdolnionymi i wybitnie uzdolnionymi, i łą
czy to spraw ozdanie z rozważaniami o wartości m etody testów, 
o znaczeniu prognostycznem  ilorazu inteligencji i o w nioskach p e- 
d  a  g  o g  i c z  n y  c h.

Metodą prawie w szystkich tych badań jest ulepszona przezeń 
m etoda B i n  e t ‘ a  —  S i m o n 1 a (t. zw. Stanford Revision), której 
technikę T e r  m a n  opisuje dokładnie w  innem swem dziele 187).

W nioski pedagogiczne i dotyczące reform y szkolnictwa, które 
T e r m  a n  wyprowadza z prób inteligencji, są następujące:

Różnice poziomu inteligencji, k tó re  d a ją  się ściśle ustalić zaj' 
pomocą prób, znacznie przewyższają przypuszczenia, z którem i
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się najczęściej spotykam y u pedagogów. Stosuje się to zarówno do 
całych szkół i klas, których przeciętne poziomy inteligencji bar
dzo się od siebie różnią, jak  i do jednostek, stanowiących jedną 
klasę.

Przykład: T e r m  a 11 opisuje wyniki badania testami dwu dowolnie 
wybranych klas piątego roku nauczania w kalifornijskiem m ieście Alameda. 
Wiek życia tych dzieci, należących do tej samej klasy, waha się w  grani
cach od 9 1. 7 in. do 14 1. 8 m.; ich wiek inteligencji waha się w jeszcze szer
szych granicach: od 7 1. 9 m. do 15 I. 3 m.; iloraz inteligencji waha się w gra
nicach od 0,60 do 1,48. Zdumiewająco wielka jest różnica poziomu inteli
gencji poszczególnych klas: przeciętny I. 1. wynosi w jednej klasie 1,08, 
w drugiej — 0,91, przeciętny; W. I. w  pierwszej klasie jest nieco m niejszy  
od 12 1., w  drugiej — nieco większy od 10 1. Znaczy to, że przeciętny po
ziom inteligencji tych dwu klas różni się prawic o cały rok (ku górze lub 
ku dołowi) od poziomu normalhego (11 lat).

Nauczyciele niedoceniają różnic ilorazów inteligencji swych 
uczniów najczęściej dlatego, że nie uwzględniają w dostatecznej 
mierze ich wieku życia. S tarsi uczniowie są uw ażani za inteligent
niejszych, młodsi —  za mniej inteligentnych, niż są w rzeczywi
stości. Próby testam i dowiodły, że wielu s t a r  s z y  c h uczniów 
k lasy  (którzy w postępach szkolnych są najczęściej słabsi), u jaw 
n iają  ta k  niski wiek inteligencji, że pomimo swego opóźnionego 
wieku życia powinni by się właściwie znaleźć w jeszcze niższej k la 
sie. Z drugiej znowuż strony właśnie wśród m 1 o d s z y  c. h i n a j 
m ł o d s z y c h  uczniów k lasy  byw ają często tacy, k tó rzy  ze 
względu na  swój w iek inteligencji powinniby należeć do znacznie 
wyższej k lasy; trzebaby tylko krótkotrw ałych kursów  przygoto
wawczych, aby ich uczynić dojrzałymi do k las wyższych. T  c r- 
m a n tw ierdzi, że krzywdzim y tych zdolnych uczniów, zmuszając 
ich do spędzania całego roku w każdej klasie. Oni to są właściwie

opóźnieni“ (retarded); zbyt starzy  zaś uczniowie, k tórych  nazy
wa się „opóźnionymi“ , są to najczęściej dzieci, znajdujące sic 
przedwcześnie w danej klasie w stosunku do wieku inteligencji 
(accelerated).
1 W spomniane wyżej wielkie różnice poziomu pomiędzy eałemi 

klasam i i szkołami zależą częściowo od socjalnej s tru k tu ry  m iej
scowości, w której się znajdują szkoły, częściowo zaś — od różnic 
raspwyeh pomiędzy dziećmi. Okazywało się zawsze, że szkoły, 
w których większość dzieci była pochodzenia czysto am erykań
skiego. pólnocno-europejskiego lub żydowskiego, u jaw niały znacz
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nie wyższy przeciętny poziom inteligencji od szkól z młodzieżą, 
przeważnie południow oeuropejską.

Poszczególni nauczyciele oceniają inteligencję i sprawność 
swych uczniów praw ie zawsze w stosunku do g rupy  ich kolegów. 
Z tego względu w szkołach o niskim  ogólnym poziomie uważa się 
za wybitnie inteligentne już tak ie  jednostki, k tóre w szkołach o in
nym składzie dzieci uchodziłyby za średnio uzdolnione, lub naw et 
—  za mało uzdolnione, i odwrotnie. Te przypadkow ości w  ocenach 
m ożna skorygow ać tylko zapomocą ścisłych prób inteligencji.

P róby inteligencji um ożliwiałyby również stw ierdzanie na 
czas: czy dzieci m ogą już rozpocząć obowiązek szkolny, czy doj
rzały  już do w stąpienia do szkół pomocniczych, czy m ożna jc przed 
upływem właściwego term inu przenieść do klas wyższych, i czy —  
odwrotnie —  dzieci niezdolne m ają  jeszcze jakiekolw iek szanse 
dostania się do klas wyższych, lub też czy nie należy ich skłonić 
do opuszczenia szkoły.

To też T e r m a n  w ita z uznaniem istniejące w różnych m iej
scach A m eryki zawiązki urzędu doradcy psychologicznego w szko
łach, urzędu, k tó ry  na zlecenie władz szkolnych pełnią, specjalnie 
wyszkoleni nauczyciele lub zawodowi psychologowie.

P raca K e s s e l r i n g ‘ a  (32), niemieckiego nauczyciela serni- 
narjum  (1923 r. ), w ym aga tu  jedynie krótkiej wzmianki, ponie
waż jej treść m a dużo punktów  stycznych i pokrew ieństw a z tre 
ścią  dzieła niniejszego. J e s t  to przeznaczony głównie dla nauczy
cieli przegląd całkow itej dziedziny prób inteligencji, odznaczają
cy się gruntow ną znajom ością m aterja łu  i bardzo światłym  sądem. 
N a szczególne zasługuje uznanie ta  okoliczność, że K e s s e 1 r i n g  
zw raca się energicznie przeciwko odrzucaniu prób inteligencji, tak  
rozpowszechnionemu w śród praktyków , że uznaje nie ty lko  do
niosłość psychologiczną tych prób, lecz i ich w artość pedagogicz
ną, oraz żc bez zastrzeżeń popiera żądanie stw orzenia urzędu spe
cjalnych psychologów szkolnych (patrz str. 299/300). „Sam a idea 
pedagogiczna wym aga stworzenia urzędu psychologa szkolnego, 
k tóryby  —  jako badacz —  byl na usługach pedagogiki ścisłej, 
a jako p rak ty k  —  stał się doradcą i przyjacielem  młodzieży, ro
dziców i nauczycieli. N i e  k a ż d y  n a u c z y c i e l  m o ż e  b y ć  
s w o i m  w ł a s n y m  p s y c h o l o g i e m  s z k o l n y m ,  pon ieś 
w'aż nie każdy posiada w tym kierunku zdolności; i nie powinni 
wszyscy nauczyciele chcieć stać się psychologami szkolnymi,



V. Inteligencja i szkoła 4 0 i

w tym  bowiem wypadku zanikłaby w nauczaniu atm osfera pedago
giczna“ .

W ogóle idea stw orzenia urzędu „ p s y c h o l o g a  s z k o l n e -  
g o“ czyni powolne, ale stałe p o s tę p y 1). W Niemczech istn ieje już 
k ilka m iejskich insty tutów  psychologicznych, przeznaczonych do 
prow adzenia badań z dziedziny psychologji szkolnej i poradnictw a 
zawodowego, ja k  np. w  Hahnowerze, Halle, Norym beidze. W in
nych m iastach pociągnięto do w spółpracy na tern polu insty tu ty  
uniw ersyteckie (Hamburg, Mannheim) lub związki nauczycielskie 
(Lipsk): najczęściej zarządy szkół zw alniają od lekcji jednego z n a 
uczycieli i pow ierzają mu zorganizowanie pożądanej w spółpracy 
pomiędzy instytutem  a  szkolnictwem. —  W Londynie w charak
terze psychologa szkolnego je s t czynny C y r y l  B u r  t.

Dużo dyskutow ano nad  zagadnieniem, n a  czem ma polegać 
w s p ó ł d z i a ł a n i e  różnych m etod djagnostycznych psycholo
ga i nauczyciela. Pogląd, rozwijany od samego początku dzieła n i
niejszego, że czysto eksperym entalne m etody muszą być uzupeł
niane przez obserwację, znajduje coraz więcej uznania; krótko- 
trw ającą  i odbyw ającą się w śród przepisanych w arunków  próbę 
testam i uzupełnia stała  w ielostronna obserw acja nauczyciela.

Sporne wciąż jeszcze jest zagadnienie (patrz str. 281 —  282), 
w j a k i  s p o s ó b  należy dokonywać tych obserwacyj i jak  je 
notować.

W  Ameryce specjalne zamiłowanie od liczbowego ujm ow ania 
danych doprowadziło do tego, że obserwacje nauczycieli w r a ż a  
się też liczbami wartościującerni (m etoda „ra ting1“). N ajróżnorod
niejsze cechy osobowości oznacza się jedną z pięciu ocen w skali

J) W Polsce ideę tę krzewi ze szczególną energją i zapałem prof. dr. 
J ó z e f a  J o t e y k o .  Z jej in icjatyw y przy Kole Psychologicznem  zaw ią
zała się sekcja psychologów szkolnych, w skład której weszło dotychczas 
26 osób. Sekcja odbyła kilka posiedzeń, na których przeprowadzono szcze
gółow ą dyskusję nad referatem prof. dr. J ó z e f y  J o t e y k o  „o koniecz
ności stworzenia w  Polsce urzędu psychologa szkolnego“. W nioski z tego 
referatu, po ostatecznem ich sformułowaniu na posiedzeniu z dnia 24 maja 
1027 r., wydrukowano w  Biuletynie Nr. 1 Sekcji Psychologów  Szkolnych  
pod tytułem: „o celach i zadaniach psychologa szkolnego w szkołach ogólno
kształcących“ (patrz „Polskie Archiwum P sychologji“, Nr. 4, 1927, str. 317—  
323). Jest rzecz godną uwagi, że Kuratorjum Okręgu Szkolnego Warszaw
skiego stworzyło już urząd psychologa szkolnego dla szkół powszechnych  
wr W arszawie. (P rzyp iseh  tłumacza).

26



1 —  5 i w  ten sposób stw arza się rodzaj profilu indywidualności 
dziecka; oddzielne rysy tego profilu porównyw uje się potem z w y
nikami prób inteligencji.

W Niemczech niektórzy dom agają się pozostaw ienia nauczy
cielowi zupełnie wolnej ręki, tak  aby mógł on stw orzyć s w o b o d-: 
n ą  c h a r a k t e r y s t y k ę  i n d y  w i d  a  1 n  o ś c i dziecka sto- 
sownie do każdorazowej swoistości jego psychiki; z innej natom iast 
strony przyznaje się, że nieliczni ty lko nauczyciele m ogliby się za
dow alająco z tego zadania wywiązać, oraz że —  oprócz tego — 
jest rzeczą pożądaną trzym anie się podczas obserwacyj pewnych 
punktów  widzenia, a  to w  celu zapewnienia sobie porównyw alno
ści wyników. H. v. B r a c k e n  (9)  n a  podstaw ie porównawczych 
badań nad  arkuszam i obserwacyjnemi i swobodnemi charak tery 
stykam i doszedł do przekonania, że tym  ostatnim  należy dać 
pierwszeństwo; z drugiej jednak  strony' nowe arkusze obserwa
cyjne, wydane od roku 1920 przez różnych autorów , oraz arkusz 
obserw acyjny ham burski, opracow any przez M a r t ę  M u c h o  w 
(55) (piąte w ydanie zupełnie przerobione), w ykazują, że potrzeba 
takich przew odników  d la nauczycieli jest bardzo duża 1).

W ykonano w Hamburgu badania H e r b e r t a  M a n n i g ‘ a (51) w y
kazują, jak w  rękach psychologicznie wyszkolonego nauczyciela p o ł ą c z e 
n i e  różnych metod psychologicznych stać się może bardzo owocnem przy 
dokonywaniu j a k o ś c i o w e j  a n a l i z y  osobowości dzieci.

M a n n  i g 1) na podstawie arkuszy obserwacyjnych M a r t y  M u- 
c li o w  sporządził psychogram y dokładnie znanych sobie uczniów swojej 
klasy, 2) na zasadzie o s z a c o w a n i a  ich i n t e l i g e n c j i  utworzył 
szereg rang, 3) takiż szereg rang — na podstawie postępów szkolnych  
i wreszcie 4) poddał tych uczniów próbie zapomocą dziewięciu różnych 
t e s t ó w .

Otrzymano następujące spółczynniki korelacji: pomiędzy oszacowa
niem inteligencji, a szeregiem rang na zasadzie próby testami —  0,97; po
m iędzy oszacowaniem inteligencji, a szeregiem rang na' podstawie postę
pów szkolnych — 0,76. Pierwsza nadzwyczaj w ielka liczba wykazuje, jak 
bardzo obraz, uzyskany zapomocą krótkiej, ale ostrożnie przeprowadzonej 
próby testami, zgadza się z wrażeniem, jakie nauczyciel, psychologicznie 
wyszkolony, posiada o stopniach uzdolnienia sw ych uczniów. Druga liczba 
zgadza się z uprzednio już poznanemi (patrz str. 232); widzimy stąd, że 
postępy szkolne nie zawsze przebiegają równolegle do poziomu inteligencji, 
a to naskutek współdziałania czynników nieintelektualnych.
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1) W R osji również w yszła niedawno praca B o ł t  u n o w‘ a (Ha), 
zawierająca wyczerpujące omówienie m etody obserwacji.
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W łaściwą jednak treść liczby te zyskują dopiero na tle o d d z i e l 
n y c h  o b r a z ó w  p s y  c h o g r  a f i c z n c h, które M a n n i g  kreśli dla 
pewnej liczby uczniów na podstawię w s z y s t k i c h  kryterjów. Tu dopie
ro widzim y, jak fakty, uzyskane różnemi metodami, a  i wyniki poszczegól
nych testów  to się uzupełniają, to wyjaśniają nawzajem. Oto np. chłopak, 
który przy szacowaniu inteligencji i próbie testami otrzymuje jednakowo 
niską rangę (19 i 20), gdy tymczasem na zasadzie postępów szkolnych zaj
muje szóste miejsce; analiza, zawarta w arkuszu obserwacyjnym, w yjaśnia  
całą tę- sprawę: mianowicie, chłopak ten odznacza się „nadzwyczajną p il
nością, połączoną ze spokojnym temperamentem, który chroni przed zbyt
nim pośpiechem,' odrywaniem się od pracy i t. d., i z twardą nieustępliw o
ścią usiłuje osiągnąć zamierzony cel“- U innego chłopca podkreślona w  ar
kuszu obserwacyjnym bogata fantazja w  połączeniu z trafnością sądu i sa 
m odzielnością myślenia znajduje swój odpowiednik w doskonałem w yw ią
zaniu się z metody trzech słów  i t. d.

Obecnie omówimy szereg- badań p o r ó w n a w c z y c h ,  
w których poddaw ano próbom w jednakow ych w arunkach g rupy  
dzieci różnej płci lub różnego pochodzenia.

2. R ó ż n i c e  p o m i ę d z y  p ł c i ą  m i.

B adania eksperym entalne r ó ż n i c  pomiędzy o s o b n i k a 
m i  p ł c i  m ę s k i e j  i ż e ń s k i e j  potw ierdzają całkowicie to, 
cośmy powiedzieli na str. 14 —  15. B adania chłopców i dziewczy
nek tego samego wieku i jednakow ego pochodzenia społecznego 
zapomocą skali B i n e t ‘ a, S t  a n d  f o r d R e v i s i o n  lub innych 
seryj testów- nie doprowadzały do stw ierdzenia jakichkolw iek 
znaczniejszych różnic c z y s t o  i l o ś c i o w e j  n a t u r y .  W ar
tości przeciętne (I. I. i t. d.) są bardzo zbliżone, z nieznaczną prze
wagą to jednej, to drugiej płci. Stw ierdzili to np. K l ü v e r  (33) 
na dzieciach siedmioletnich, D ö r i n g  (17)—na dziewięcioletnich. 
T e r  m a n  (88) i B u r t  (12) —  na dzieciach różnych szczebli 
wieku.

Za przykład niech posłużą przeciętne wartości wieku inteligencji, otrzy
mane przez B u r t ' a  w  badaniach nad bardzo w ielką ilością dzieci londyń
skich różnych szczebli wieku. Dziewczynki najczęściej ujawniają przewagę, 
która jednak nigdy prawie nie osiąga wielkości pół roku inteligencji. P o
między 10 a 11 rokiem, chłopcy nieco przewyższają dziewczęta; później 
jednak dziewczęta znowuż uzyskują nieznaczną przewagę, która jest naj
większa (0,7 roku inteligencji) u m łodzieży czternastoletniej. Tu niewątpli
wie wchodzi w  grę wcześniejsze wystąpienie okresu pokwitania u dziewcząt. 
W każdym jednak razie chodzi tu o różnice nieznaczne.
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Przeciętny wiek inteligencji chłopców i dziewcząt:

W iek życia 3 4 5 6- 7 8 9 10 li 12 13 14

Wiek
intcli-<

Chłopcy 3,2 4:5 5;3 6;2 7;d 8;4 9;2 !0;7 11;4 12;0 12;9 13;5

gcncji Dziew częta 3;8 i ;7 5;7 6;8 7;7 8;7 9; 6 L0;4 11/5 12;4 13; 3 14;2

W ynik ten przemawia na  rzecz słuszności dokonanego przez 
nas (str. 345) odróżnienia „poziomu“ od „w ym odelow ania“ . Zwy
kłe system y testów  bada ją  właśnie wyłącznie poziom i nie pozwa
la ją  n a  przejawienie się wielkich różnic jakościow ych; że jednak 
tak ie  różnice istn ieją , staje  się natychm iast rzeczą oczywistą, gdy 
badanie nie zadowala się liczbami przeciętnemi, lecz podejmuje 
analizę psychicznej s tru k tu ry  umysłowości chłopięcej i dziewczę
cej. Dowodu słuszności tego tw ierdzenia dostarczają badania 
K l ii v e r ‘a  (33) nad  siedm iolatkam i; badania te  omówimy później 
(str. 410). Bardzo w yraźnie zaznacza się też różnica jakościowa 
w badaniu porównawczem, którem u A. H u t h  (27) poddał pięcio- 
i sześcioletnie dzieci z ogródków dziecięcych Monachjum.

W wysłowieniu, badanem — między innemi — zapomocą powtarzania 
zdań, dziewczynki w ykazały w iększą poprawność i lepsze uzupełnianie 
zapomocą fantazji luk we wspomnieniach; chłopcy ujawniali przewagę przy 
powtarzaniu takich tylko zdań, które dotyczyły doznań osobistych. W y
powiadanie się graficzne badano na rysunkach, wycinankach i malowaniu 
na najrozmaitsze lem aty. Prace chłopców są bardziej rzeczowe, wyraźne, j  
bardziej trzymające się tematu, ujawniające przewagę w odtwarzaniu prze
strzeni, obfitsze w przedstawianie działań i środków lokomocji; w pracach 
dziewczynek ujawnia się więcej fantazji, prace te są wykonane czyściej, 
bardziej kolorowo i przedstawiają stany i przejścia osobiste. „Próba wydaj
ności“ (polecano rysować, opowiadać, stosowano metodę „przesłuchiwania“) 
ustaliła wreszcie ilość i treść wyobrażeń, przechowanych z wycieczki, która 
się odbyła dnia poprzedniego. W ynik: wydajność u dziewcząt była znacz
nie większa, niż u chłopców: i znowuż wyraźnie zaznaczyła się różnica 
k ierunków zainteresowań.

Naogół. 5 - 6-letnie dziewczynki umysłowo pod większością 
względów przewyższają swych rówieśników, ale chłopcy w tym 
wieku u jaw niają  silniejszy postęp; prócz tego chłopcy prawie 
wszędzie w ykazują w iększą rozpiętość zmienności; wyczyny po
szczególnych cłdopców różniły się od siebie daleko więcej, niż 
wyczyny dziewcząt; prócz tego wyczyny tych samych chłopców 
okazyw ały w ahania bardziej wewnętrzne.
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H u t - h  kończy swe wywody przytoczeniem następującej cha
rak te ry sty k i ogólnej, k tó ra, coprawda, w ydaje mi się zbytnio w y
olbrzym iać różnice pomiędzy obu płciami:

„ C h ł o p a k  w w i e k u  p r z e d s z k o l n y m  znajduje się 
w okresie prędkiego skokowego rozwoju, ale jego odczuwanie jest 
jeszcze prostackie, grube, niezróżniczkowane. Obserwacje jego 
i prace ze stanow iska rzeczowego zasługują n a  zaufanie, ale są 
niedostateczne pod względem formalnym: sposób w yrażania się 
je s t jeszcze bardzo niedołężny. Zainteresowania jego zwrócone są 
ku  życiu czynnemu, prowadzą w dal oraz ku środkom kom unika
cyjnym , wiodącym ku niej. Zasadnicze nastaw ienie jego isto ty  jest 
naw skroś racjonalistyczne“ . —  „ D i e w c z y n k a  w w i e k u  
p r z e d s z k o l n y m  rozwija się, powolniej i w sposób bardziej 
ciągły; jes t ona pod każdym  względem więcej dojrzała, niż chło
piec; jej życie uczuciowe w ydaje się już subtelnie nastrojonem  
i wielorako zróżniczkowanem. Dziewczynka zdumiewa doskonałą 
techniką p racy  i licznemi obserwacjami, ale jej bujna fantazja 
m ąci dokładność i rzeczowość. W szystko, co osobiste, pochłania 
je j zainteresowanie, prócz tego najbliższe środowisko, dom. Rdzeń 
je j  osobowości jes t zupełnie irracjonalny, in tu icy jny“ .

Że u z d o l n i e n i a  s t o p n i a  n a j w y ż s z e g o  zdarzają 
■się wśród chłopców nieco częściej, niż wśród dziewcząt, w ynika to 
ze s ta ty sty k  T e r m a n 1 a  (89), o których będziemy mówili obszer
niej w  innem miejscu uzupełnienia niniejszego (V C.2).

3; R ó ż n i c e  s o c j a  1 n e.

Inne porównanie dotyczy sprawności inteligencji różnych 
w arstw  s o c j a l n y c h .  Że tu  w ystępują częściowo bardzo znacz
ne różnice, wspomnieliśmy już w rozdziale X I tekstu  zasadniczego. 
W yniki masowych eksperym entów R  o 1 o f f‘ a  nad dziesięcioletni 
m i chłopcami pewnego m iasta, któreśm y zacytowali na str. 260/ 
261 na podstawie nieogłoszonego jeszcze wówczas m aterja łu  R  o- 
l o f f a ,  zostały w międzyczasie opublikowane w yczerpująco (67).

Dalsze analogiczne wyniki, uzyskane przez A l i c j ę  D e s- 
c o e u d r e s  w eksperym entach nad „wiekiem m owy“ , przez 
T  e r  m a  n ‘ a (90) —  w  badaniach ilorazu inteligencji, przez 
D o r  i n g‘ a  —  w eksperym entach nad dziećmi dziewięcioletnimi, 
om aw iam y w innych m iejscach uzupełnienia (str. 387. 116, 110). Tu
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wspomnimy jeszcze o badaniach B u  r t ‘ a (12) nad uczniami dwu 
szkół londyńskich.

Były to dwie szkoły pow szednie, położone w dtvu dzielnicach 
m iasta, posiadających wręcz odm ienną struk tu rę socjalną i gospo
darczą. Różnice przeciętnego w ieku inteligencji są zdumiewające: 
g dy  dzieci ze szkoły, położonej w lepszej dzielnicy, u jaw niają w iek 
inteligencji o rok wyższy od ogólnego przeciętnego wieku inteli
gencji, to w iek inteligencji dzieci ludności ubogiej jest przeszło 
o rok niższy od tegoż ogólnego przeciętnego wieku inteligencji. 
0.to liczby:

Wi e k  ż y c i a 7 8 9 10 li 12 13 M

Wiek
inteli
gencji

Szkoła bogata . 
Szkoła biedna .

8;9
6;1

10; l
7;2

10;6

8;4

11,5
9;G

12;1
10;3

/  -

12;8 
11 ;0

13;7
11;7

14;2

i i ; 6

*
U dzieci z domów zamożniejszych przeciętna zwyżka wieku in 

teligencji w porównaniu z wiekiem życia zmniejsza się w wyższyclt 
k lasach; przyczyny tego zjaw iska doszukiwać się należy w tern. 
że w łaśnie najzdolniejsze jednostki z ty d i klas przeniosły się już 
do szkól średnich.

W  szkole, położonej w biednej dzielnicy, w ostatnich dwu la
tach zaznacza się całkow ite powstrzym anie rozwoju. Pomimo to- 
B u r t  sądzi, że zdarzają się niekiedy dzieci, k tórych rozwój 
umysłowy zostaje pow strzym any jedynie pod w pływ em  niesprzy
jającego środowiska, a  później, w okresie pokw itania, ujaw nia 
spóźniony postęp.

4. D z i e c i  w i e j s k i e  i m i e j s k i e .

Zupełnie dotychczas zaniedbyw ana dziedzina psychologiczne
go porów nyw ania „w s i i m i a s t  a “ została poruszona przez: 
S a s s e n h a g e  n £ a  (71) wr hamburskim instytucie psychologicz
nym. P raca ta, pom ijając już jej w yniki, jest godna uwagi ze s ta 
now iska metodologicznego, jako  iż w ykazuje, że tego rodzaju b a 
dania porównawcze m uszą się posługiwrać częściowo metodami 
odmiemiemi od tych, k tóre stosujem y w innych badaniach z dzie-^. 
dżiny psychologji uzdolnień.
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Aby uczynić otrzymany materjał w miarę możności ściśle porównywal
nym, S a s s e n h a g e n  postępowa! w sposób następujący: Badał dzieci 
niewielu roczników (12 - 15-letnie, z tego połowę 13 - 14-letnich) w ogólnej 
liczbie 561 (318 chłopców i 243.dziewczynki). Ograniczył się do dzieci m iej
skich i wiejskich z tej samej okolicy (z prowincji, z której sam pochodził, 
t. j. z Pomorza Pruskiego), i tego samego szczepu. Sam w ykonał w szystkie 
próby, a później— w szystkie obliczenia. Dzieci pochodziły z bardzo różnych  
szkół: z jednej strony były to szkoły średnie i powszechne w miastach róż
nej w ielkości, z drugiej —  szkoły powszechne wiejskie, które posiadały  
prostszą organizację, a częstokroć składały się nawet z jednej tylko klasy. 
W każdej klasie przeprowadzano próby grupowe zapomocą 12 testów; do
tychczas jednak opracowano dopiero wyniki prób trzema testami. S a s- 
s e n h a g  e n wybrał te testy, które dawały największą sposobność przeja
wienia się naturalnej radości tworzenia i samorzutności dzieci; a jednocze
śnie umożliwiały najbardziej zaznaczenie się różnicy pomiędzy dziećmi 
miejskiemi i wiejskiemi. To też przy wyborze testów  zwracano głównie 
uwagę nie tyle na łatwość opracowywania liczbowego wyników, ile na to, 
w  jakim stopniu dany test daje możność przejawienia się jakościowej struk
tury indywidualności dzieci oraz w pływ ów  środowiska. 'Trzy wybrane testy  
były to: krytykowanie, opisywanie obrazków, metoda trzech słów.

W yniki oceniano ze stanowiska r z e c z o w e g o  i f o r m a l n e g o .  
W pierwszym wypadku chodziło o stwierdzenie różnorodności zasobu w y
obrażeń i k i e r u n k ó w  zainteresowań grup badanych, w drugim — usiło
wano zbadać formy i fazy rozwojowe różnych wchodzących tu w grę funk- 
cyj psychicznych. Oba zadania można yrykonać tylko — t zc c z  prosta — 
rv drodze analizy psychologicznej w yczynów  tostowych; prócz tego S a s- 
s e n li a g e n  starał się jednak w yniki swe wyrazić liczbowo, gdziekolwiek  
tylko było to wskazane. Tabele, zawierające w szystkie otrzymane warjanty 
rozwiązań, oraz wielka ilość indywidualnych prób wypracowań dziecięcych  
dostarczają cennego materjału poglądowego do wywodów teoretycznych.

Z w y n i k ó w  możemy tu przytoczyć tylko najogólniejsze.
Jakko lw iek  wyczyny dzieci m iejskich i w iejskich zgadzają się 

ze S0bą —  co do treści —  pod bardzo wieloma względami, to 
zawsze jednak  pozostaje znaczny odsetek rozwiązań s p e c y f i c z 
n y c h ,  charakterystycznych d la jednej lub drugiej grupy.

W rozwiązaniach dzieci w iejskich w yraźnie zaznaczyły się 
granice, wytyczono przez zasklepione i mało zmienne środowisko. 
Odpowiedzi jednak, k tóre mogły się obracać z tych właśnie g ran i
cach, są jasne i określone. A więc np. z wyników, uzyskanych za
pomocą testów  trzech słów: „dobry stan  zasiewów —  leniwy 
w ieśniak —  rozpacz“ m ożna było wysnuć mnóstwo wniosków co 
do rodzinnych, gospodarczych i prym ityw nych socjalnych zain
teresowań dzieci wiejskich, gdy tymczasem ten sam test, zastoso
w any do dzieci m iejskich, dostarczył najczęściej nic praw ie nie 
mówiących wypowiedzeń. I odwrotnie —  grupa wyrazów: „dobro
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czyńca —  niewdzięczny człowiek —  policja*4 dała  dzieciom miej
skim większą sposobność do zużytkow ania swych doświadczeń 
i rozwinięcia fantazji. (Z przykładu tego widzimy jednocześnie, 
w jak  silnym stopniu specjalna t r e ś ć  zadań testowych wpływać 
może na  jakość odpowiedzi; byłoby niespraw iedliw ością badanie 
dzieci w iejskich w prost zapomocą testów , stworzonych pierwotnie 
d la dzieci miejskich, i odwrotnie).

Bezpośrednie życie n a  łonie n a tu ry  rozwija w dzieciach w iej
skich większe zdolności o b s e r w a c y j n e ,  k tóre się też np. 
p rzejaw iają w postrzeganiu szczegółów pokazanego obrazka. Tu 
jednak  w ystępuje jakby  odw rotny stosunek do m yślenia logicz
nego. Zaznacza się to nie ty lko przy porównyw aniu różnych szkól, 
lecz i różnych szczebli wieku. S a s s e n h a g e n  (str. 147) w ypro
w adza następujące „prawo struk tu ralne zdolności obserwowania“ : 
„Im dojrzalszym  .jest człowiek, lub im bardziej wyćwiczone 
i ukształtow ane są jego siły umysłowe, w tern większym stopniu 
logicznie opanow uje on narzucający  się mu św iat zewnętrzny, 
a  zato zaniedbuje dokładne ujm owanie szczegółów, podpadających 
pod zm ysły“ .

F a n t a z j a  dzieci w iejskich nie odznacza się szczególną ży
wością (jak  w ykazują eksperym enty z obrazkam i i testem  trzech 
słów), a je s t raczej silnie związana z ciasnym  zakresem  dośw iad
czeń. Silniej rozwiniętą fan tazję  u jaw niają  przeciętnie dzieci m iej
skie, a  w śród nich znowuż —  uczniowie szkół średnich.

S tan  właściwego r o z w o j u  m y  ś 1 e n i a  wyprow adzano 
z różnych sym ptom atów : a więc ze zdolności s e n s o w n e g o  łą 
czenia trzech danych wyrazów; z przynależności do pewnego sfcad- 
jum  kategorjalnego przy opisywaniu obrazków (stadjum  substan
cjalne, czynnościowe i t. d.), ze zdolności w yłapyw ania w tekście 
niedorzeczności i odpowiedniego ich kry tykow ania . Gdy te w y
czyny w yrażono liczbowo, to otrzym ywano stale następu jący  po
rządek rang badanych szkól: szkoła średnia, wyższa szkoła po
wszechna (M ittelschule), m iejska szkoła powszechna, w iejska 
szkoła powszechna. Przytem  wyższa szkoła powszechna była bliż
sza szkół powszechnych, niż średnich. Jeżeli połączym y w w ypad
kowe w szystkie oceny właściwie logicznych czynności w obu ty 
pach szkół powszechnych, to stosunek ich zdolności l o g i c z n e 
g o  u j m o w a n i a  podanego m aterja łu  będziemy mogli wyrazić 
stosunkiem  liczb 5 : 4.
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B adania S a s s e n h a g e n ‘ a  możemy uważać jedynie za 
pierw szy k rok  n a  nowej drodze; tymczasem nie jes t jeszcze do
puszczalne uogólnianie jego wyników, otrzym anych zapomocą nie
wielu testów  w badaniach dzieci pewnego ściśle określonego po
chodzenia i zbyt mało zróżniczkowanych co do w ieku; jednako
woż badania te  m ają w artość jako  bodziec do podobnych porów- 
nawczo-psychologicznych poszukiwań; w ydaje się rzeczą bardzo 
pożądaną prędkie pogłębienie naszej zaw stydzająco m ałej znajo
mości s tru k tu ry  psychicznej i zdolności umysłowych dziecka 
wiejskiego.

B. P  i e r  w s z y  r o k  n a u c z a n  i a

Gdy dzieci sześcioletnie w stąpią do szkoły, to nauczyciel 
w  pierwszej chwili znajduje się wobec grom ady zupełnie mu nie
znanych jednostek. W zwykłym trybie szkolnym upływ a dłuższy 
czas, zanim nauczyciel utworzy sobie obraz zdolności umysłowych 
dzieci. C z y  p r ó b y  t e s t a m i  n i e  m o g ł y b y  s i ę  p r z y 
c z y n i ć  d o  t e g o ,  a b y  z a p e w n i ć  n u e z y  c i c 1 o w  i 
p r ę d s z e  i p e w n  i e j s zje p o z y s k a n i e  t a k i e g o  
o b r a z u ?

N a pytanie to odpowiada w yraźnie twierdząco W i n k 1 e r 
(101), k tó ry  przeprowadził obszerne badania w instytucie lipskiego 
związku nauczycielskiego. W i n k l e r  utw orzył serję testów , k tó ra  
bada 17 różnych funkcyj (wśród nich zdolność natychm iastowego 
zapam iętyw ania różnego rodzaju elementów-, kombinowanie kon
strukcyjne, ujm owanie kształtu , barwy, liczby, przedmiotów-, ob
serwowanie, zręczność ręki, oglądanie obrazków, w-y trwałość). T e
s ty  zostały wycechowane na wieiu: setkach dzieci; w yczyny warto-, 
ściowano według tylko czterostopniowej skali (0, 1, 2, 8 punkty). 
Cel badan ia polegał nic na  pozyskaniu ogólnej liczby w artościu ją
cej d la każdego dziecka, lecz n a  nakreśleniu psychogram ów stru k 
tu ry  in telektualnej. W i n k l e r  przedstaw ia, ja k  z rozmieszczenia 
czterech stopni ocen pomiędzy różne dziedziny wyczynów dają się 
wyprow-adzić charakterystyczne obrazy psychiki poszczególnych 
dzieci, k tó re  pouczają nauczyciela, jaki jes t skład jego klasy, jakie 
są słabe strony całej klasy  i poszczególnych dzieci, oraz jak ie  spe
cjalne zalety poszczególnych uczniów m ogą stanowić najodpow ied
niejszy- punkt oparcia dla oddziaływań pedagogicznych.
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Tego rodzaju  próby testam i możnaby prędko w ykonać przed 
początkiem roku szkolnego lub w piewszych jego tygodniach; pró
by te  znacznie pogłębiłyby i ułatw iły pracę w ychowywania i nau
czania.

Podobna serja prób została opracowana dla 5 -7 -letn ich  dzieci w in
stytucie monachijskiego Związku N auczycielskiego i wypróbowana na w iel
ką skalę przez I i u t h ‘ a i P e n n i g ‘ a, Dokładniejsza publikacja jeszcze nic 
w yszła z druku. (Krótka wzmianka w „Zbiorze metod“ S t o r n 1 a—W io g -  
m a n n‘ a, wyd. 3,' str. 479).

W yczerpujące badania inteligencji dzieci p r z y  k o  ń c u  
pierwszego roku nauki szkolnej w ykonane zostały w ham burskiem  
lobaratorjum  psyehologicznem (33).

Podnieta do tych  badań przyszła zzewnątrz: kierow nik jed 
nej ze szkół w Altonie, mieście, sąsiadującem  z Hamburgiem, 
dokonał now atorskiej próby pedagogicznej, polegającej n a  zróż
niczkow aniu w edług stopnia uzdolnienia dzieci z jego szkoły po
wszechnej już w p i e r w s z y m  roku nauczania: k lasa A zawie
rała bardzo zdolne dzieci, k lasa B —  średnio zdolne, k lasa  C —  
słabo uzdolnione. O tym  podziale decydowało wyłącznie w raże
nie, jak ie  dzieci w yw arły n a  nauczycieli w- pierw szych miesiącach 
nauki szkolnej. Do laboratorjum  psychologicznego zwrócono się 
z prośbą o s k o n t r o l o w a n i e  tego podziału zapomocą m etody 
testów: nastręczyła się więc dogodna sposobność porów nania w y
ników badań psychologicznych z opinją nauczycieli.

W tym celu stworzono własną metodę, wybierając z pośród znanych 
testów niektóre szczególnie odpowiednie, zmieniając je i zastępując kilko
ma nowemi. Metody te zostały uprzednio wypróbowane na w ielu’ setkach  
dzieci i wycechowano, zanim użyto ich do eksperymentu głównego. Położo
no nacisk na stosowanie licznych testów  n i e m y c h ,  aby nie uzależniać 
zbytnio wyniku prób od sprawności językow ej: porządkowanie ciężarków, 
kół według w ielkości i jasności, obrazków jednej serji, sortowanie śrub, 
składanie prostych łigur, loteryjka postawy. Do tego dołączono z pośród 
testów- językowych: oglądanie obrazków-, uzupełnianie luk, porów-nywanie 
z pamięci przedmiotów- konkretnych, zdolność doraźnego zapamiętywania 
zdań i zleceń.

W e s p c r y m e n t a c h  g ł ó w n y c h ,  które należało wykonać nad 
przeszło 200 dziećmi, chodziło o wypełnienie dwu warunków: jednoczesności 
badania (aby dzieci nie m ogły sobie nawzajem komunikować swych do
świadczeń), a zarazem indywidualnego badania każdego dziecka (piśmienne 
bowiem próby grupowe dzieci siedmioletnich w ydawały się nam nieodpo^- 
wiedniemi). Przeprowadzenie takich eksperymentów- w-ymagało więc —
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rzecz prosta — większego zespołu dokładnie wyszkolonych eksperym enta
torów, którzyby wszędzie pracowali zgodnie z tą samą instrukcją. W yczyny  
w poszczególnych testach wyrażono w punktach, na tej podstawie utworzo
no dla dzieci procentowe szeregi rang i połączono je wy jeden szereg ogólny.

Obliczenia statystyczne w ykazały: rozmieszczenie częstości 
wyczynów' odpowiadało znowuż w przybliżeniu krzywej G a u s  s ‘a. 
W yczyn przeciętny w szystkich zbadanych 107 chłopców p r  a  w i e 
z u p e ł n i e  p o k r y w a ł  s i ę  z wyczynem przeciętnym  112 zba
danych dziewczynek, ale rozmieszczenie było nieco inne, m ianowi
cie —  krańcow e w ypadki słabego lub wybitnego uzdolnienia zda
rzały się u dziewcząt nieco częściej. W ażniejsza jes t jednak  róż
nica j a k o ś c i o w a :  chłopcy ujawnili w yraźną przewagę
w testacli niemych, dziew częta zaś —  w testach językowych.

Stosunek dzieci do p o s z c z e g ó l n y c h  testów  dal powód 
do interesujących obserwacyj psychologicznych, k tóre szczegóło
wiej om awiają K l ü v e r  i M a r t h a  M u  c h o w  (34, 54).

Rozważmy teraz, jak i je s t stosunek pomiędzy wynikam i ba
dań testam i, a podziałem dzieci na  k lasy  Ä, B i C? Zgodność nie 
jest całkow ita, ale bardzo znaczna, u dziewcząt jeszcze większa, 
niż u chłopców; O dstępstwa od całkowitej zgodności są zupełnie 
zrozumiałe, a  to z tego względu, że nauczyciele dokonali zróżnicz
kow ania dzieci nie na  podstawie czysto psychologicznego punktu  
w idzenia uzdolnień, lecz biorąc też pod uwagę inne momenty: 
żywość, pilność, pomoc domową. To też te w ypadki, w których  
w yniki prób psychologicznych nie odpow iadały całkowicie nszere- 
gowaniom nauczycieli, udaw ało się prawie zawsze w yjaśnić zado
w alająco w dyskusji z nauczycielami. Ńaogół więc okazało się, że 
45 m. trw ające próby inteligencji siedmioletnich naw et dzieci, k tó 
rych uzdolnienia nie są jeszcze, rzecz prosta, tak  dobitnie zaryso
wane i tak  jasno rozpoznawalne, jak  uzdolnienia dzieci starszych, 
doprow adzają do oszacowania uzdolnień zupełnie podobnego do te 
go, jak ie  przeprowadzili nauczyciele na podstawie obserwacyj i wy
próbowania, trw ających  cale miesiące.

Masowo statystyczne i porównawcze badania inteligencji dzie
ci pierwszego roku nauczania w ykonał w Ameryce D i c k s o n ;  
o jbadaniach tych inform uje nas T e r m a n  (88).

Póddano próbie zapomocą S tanford Revision 150 dzieci z pię
ciu różnych szkół kalifornijskiego m iasta Berkeley. Skład k las był 
bardzo różny: 2 klasy  (A i C) sk ładały  się przeważnie z (urodzo
nych w  Ameryce) dzieci pochodzenia południowo-europejskiego.
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klasa B zaw ierała takież dzieci z dom ieszką dzieci czysto am ery
kańskich; w  dwu zaś klasach ostatnich były dzieci wyłącznie am e
rykańskie z w arstw  średnich (D) i wyższych (Ę). W iek dzieci w a
hał się w granicach od 5 1. 7 m. do 111.

Próby inteligencji dostarczyły  następujących wyników licz
bowych: w iek inteligencji wahał się w jeszcze szerszych granicach, 
niż wiek życia: od 3 1. do 11 1. Okazało się, że wiek inteligencji 
je s t dobrym wskaźnikiem nadaw ania się do szkoły; w szystkie bo
wiem dzieci, k tóre według opinji nauczycieli w szkole nie robiły 
postępów, m iały -wiek inteligencji m niejszy od 6. Copraw da, zazna
czyła się przytem  silna zależność ocen nauczycieli od poziomu 
(S tandard) szkoły: w klasach bowiem D i E uważano niekiedy 
uczniów, których wiek inteligencji wynosił 7 1., za czyniących 
„złe“  postępy szkolne, gdy  tymczasem w klasach A i B byli ucznio
wie o „dostatecznych“ postępach, jakkolw iek ujaw niali wiek in te
ligencji poniżej la t 6. Naogół, według zdania D i c k s o n ‘ a, wiek 
inteligencji, rów ny 6 1., uw ażać należy za dolną granicę dopusz
czalności do szkoły. Dzieci o wieku inteligencji poniżej 51/* 1- nic 
m ogą osiągnąć celu pierwszego roku nauczania. Z drugiej znowuż 
strony  było 10°/o dzieci o w ieku inteligencji powyżej 7%  1., którym  
•wyrządza się, według D i c k  s o n 1 a, krzyw dę, zatrzym ując je  ca
ły  rok w  najniższej klasie szkolnej.

Z pośród dzieci o tym  samym wieku inteligencji lepsze postę
py szkolne ujaw niały najczęściej te, k tó re były młodsze— zgodnie 
zresztą z powszechną naogół zasadą, że młodsi uczniowie danej 
k lasy  są lepsi od starszych. W ynika stąd, że s t o s u n e k  W. I. do 
W. Z., a więc iloraz inteligencji jest jeszcze pewniejszym synrpto- 
m atem  przypuszczalnych postępów dziecka w  szkole.

Średnia w artość w szystkich 150 ilorazów inteligencji wynosiła 
ty lko 0,88; ta  n iska liczba w ypływ a z liczebnej przewagi w klasach 
A, B, C dzieci nie czysto am erykańskich. 12 dzieci miało iloraz in 
teligencji <  0,00, 9 —  pomiędzy 0,60 i 0,70. A więc przynajm niej 
10% tych  dzieci należy do kategorji w yraźnie słabszych umysłowo. 
(Przekazyw anie dzieci szkołom pomocniczym następuje w Am ery
ce —  jak  zresztą najczęściej i w innych k ra jach  —  dopiero po dwu 
la tach  nauki sz/kolnej: w artoby  rozważyć, czy na  podstawie do
k ładnych prób inteligencji nie możnaby już wcześniej dokonać 
wydzielenia dzieci, niew ątpliw ie nadających  się do szkoły pomoc
niczej).
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Nauczyciele oszacowywali inteligencję dzieci według skali 
pięciostopniowej. Spółczynnik korelacji z wynikiem  próby testam i 
wynosił 0,79. W ypadki niezgodności polegały najczęściej na  tern, 
że nauczyciele nie uwzględniali wieku życia, za wysoko oceniając 
inteligencję uczniów zbyt stary  cli.

Różnice przeciętnego poziomu 5 klas były nadzw yczajnie du 
że; przeciętna w artość w e k u  inteligencji w ahała się w granicach 
6 1. (klasa A) —  7 1. 8 m. (k lasa E), przeciętna wartość ilorazu in
teligencji —  w  granicach 0,87 —  1,12. Z faktów  tych T e r m  a u 
w ysnuw a wniosek, że jest. rzeczą nieusprawiedliwioną żądanie 
osiągnięcia tych samych celów nauczania przez w szystkie k lasy  
tego samego stopnia danego kraju , a naw et choćby jednego tylko 
m iasta.

Przeciętne poziomy inteligencji obu płci prawie się zupełnie 
od siebie nie różnią, różnią się natom iast postępy szkolne. Dziew
czynki tego samego wieku i o tym  samym ilorazie inteligencji 
u jaw niają postępy szkolne lepsze, niż chłopcy.

Interesujące są z punktu widzenia psychologicznego powody, któremi 
D i c k  s o n  tłumaczy sobie to zjawisko: „Być może, iż program szkolny 
lepiej jest dostosowany do potrzeb i zainteresowań dziewczynek; być mo
że, iż dziewczynki są pilniejsze i łatwiej dostosowują się do zadań szkol
nych; albo może ich sprawowanie się jest lepsze (co w pływ a na jakość cen 
zur szkolnych): lub wreszcie może siły  nauczycielskie (same kobiety) są le 
piej uzdolnione do nauczania dziewczynek. Prawdopodobnie współdziałają  
tu w szystkie wspomniane momenty“.

Różnice rasowe: dzieci hiszpańskie, portugalskie i włoskie 
ujaw niały  przeciętny iloraz inteligencji 0,82, dzieci półhocnoeuro- 
pejskie i am erykańskie —  1,05.

Prócz tego polecono nauczycielstw u oszacować pew ną ilość 
cech charak teru  dzieci (według skali pięciostopniowej). K orelacja 
z próbam i inteligencji była zawsze dodatnia, ale nigdy —  bardzo 
wysoka. N ajw iększa —  ponad 0,50 —  w przypadku humoru i w ła
ściwości dynam icznych (wytrw ałość, napięcie uwagi, siła Avoli), 
najm niejsza —  w przypadku altruizm u.

T e r m a n  poleca dokonywanie prób inteligencji w szystkich 
dzieci, k tóre m ają chodzić do szkoły, i wym ienia k ilka miejsco
wości am erykańskich, w  których  na  podstaw ie takich powszech
nych prób dokonywano już zróżniczkowania dzieci, k ieru jąc dzie
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ci o zbyt m ałym  wieku inteligencji do k lasy  przejściowej pomię
dzy ogródkiem  dziecięcym a  szkołą.

We w szystkich dotychczas omówionych badaniach dzieci 
tiowowstępujących dokonyw ano prób indyw idualnych i ustnych. 
Jednakow oż dokonano już również próby przeprow adzenia p i ś- 
m i e n n  y c h  b a d a  ń  g  r u p o w y c h takich m ałych dzieci. N a
turalnie, nie może tu  być mowy o dłuższych odpowiedziach piś
m iennych; chodzi tu wyłącznie' o proste w ykreślanie, podkreśla
nie, wpisyw anie cyfr i znaków. W  Mannheimie —  z in icjatyw y 
W. P e t e r  s‘ a  —  L i l m m e r m a n  11 w ypróbow ał i wycechował 
(38) szereg tak ich  testów  dla dzieci dwu pierwszych la t nauki 
szkolnej. Najnow sze dane L i i m m e r m a n i f a ,  dotyczące m eto
dyki i kanonów  (Eichungsw erte), zawiera „Zbiór m etod“ S t e r- 
n ‘ a  —  W  i e g  m a  n n ‘ a  (wyd. 3, str. 494).

Aby w ypróbować wuirtość sym ptom atyczną testów , L ii ra
m ę  r m a n n  ustalił —  z.jednej strony —  postęp, zw iązany z wie
kiem (przy przejściu od 1 do 2 roku nauczania), z drugiej— różni
ce pomiędzy dobrymi i złymi uczniami przy rozwiązywaniu pięciu 
testów. Trzy testy  doprowuidziły do zaznaczenia się wyraźnych 
różnic zarówno pom iędzy dziećmi różnego wieku, jak  i pomiędzy 
wyczynami poszczególnych grup. Były to:

T est „liczenia punktów “ (liczenie punktów ; umieszczonych 
obok siebie wr nieuporządkow any sposób).

T est „krzyżyków “ (umieścić w kw adratach  pokratkow anego 
arkusza 4 proste znaki).

Test szeregowania przedmiotów' według kształtu  i barw y 
(patrz str. 77).

O. S e l e k c j a  s z c z e g ó l n i e  u z d o l n i o n y c h .

Zrozumienie, że popieranie dzieci wybitnie uzdolnionych jest 
zadaniem socjalno-etycznem pierwszorzędnej doniosłości, zatacza 
ostatniemi czasy coraz szersze kręgi. Zrozumiano, że przyszłość 
każdego narodu wymaga posiadania jednostek — przywódców, 
którym  trzeba na czas umożliwić rozwinięcie ich uzdolnień, oraz że 
w zawiązkach duchowych młodzieży naszej zawiera się skarb, który  
można w daleko wdększym stopniu, niż to się działo dotychczas, 
rozpoznać i zużytkować w interesie zarówno samych jednostek 
wybitnie uzdolnionych, jak  i ogółu. Coprawrda, nie rozszerzyło się 
jeszcze a\- rÓAA-nej mierze dalsze przeświadczenie, że w dziele roz-"
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poznaw ania i selekcji w ybitnych uzdolnień powinna w sposób m ia
rodajny  w spółdziałać p s y  c h o 1 o g  j a, a  zwłaszcza —  djagnoza 
inteligencji; w każdym  jednak  razie m am y do zanotow ania po
ważne w tym kierunku postępy av Niemczech i Ameryce.

1. N i e m c y .

a) S e 1 e k  c j a d z i e c i  d z i e s i ę c i o l e t n i c h .  W Niem
czech nowa konsty tucja  z roku 1919 przyniosła zasadniczą zmianę. 
Postanaw ia ona, że w szystkie dzieci od 6 do 10 roku życia pow in
ny  uczęszczać do wspólnej szkoły zasadniczej, na k tórej opiera się 
szereg, szkół wyższego stopnia o różnej ilości la t nauki i o różnych 
celach kształcenia. Obok szkoły powszechnej, stanowiącej bezpo
średnie przedłużenie owej szkoły zasadniczej, m am y szkoły śred
nie o dluższem trw aniu  nauczania, k tóre prow adzą swych wyclio- 
wanków do wyższego poziomu w ykształcenia, i przez to m ają  ich 
przygotow ać do pełnienia wyższych zawodów. Decydującym  m o
mentem  je s t tu  wymaganie, aby o przejściu dziecka do jednej 
z tych szkół wyższego stopnia „ s t a n o w i ł y  j e g o  u z d o l 
n i e n i a  w r o d z o n e  i s k ł o n n o ś c i ,  a n i e  s t a n  m a j ą t 
k o w y ,  p o c h o d z e n i e  1 u b  w y z n a n i e “ .

Nie jes t zadaniem  uzupełnienia niniejszego odpowiedź na  py- 
tartfe, w  jakim  zakresie i w jakich granicach można urzeczywistnić 
zarządzenie powyższe, biorąc pod uwagę struk tu rę  socjalną naro
du niemieckiego i różnice potrzeb kulturalnych różnych w arstw  
społecznych. Sam już jednak  fak t, że tego rodzaju w ym aganie mo
gło być postaw ione urzędowo, stanowi zw rot w naszych poglądach 
etycznych, którego zasadniczej doniosłości nie zrozumiano jeszcze 
dostatecznie. Stoimy wobec „ze ty  z o wania uzdolnień“ , k tóre sp ra
wia, ż e —  z jednej strony —  społeczeństwo poczuwa się do obo
wiązku w stosunku do w zrastających w śród niego jednostek uzdol
nionych, oraz że — z drugiej strony — każdy posiadacz jakiegoś 
szczególnego uzdolnienia winien upatryw ać w niem nie śwą p ry 
w atną przewagę, z k tórej k o r z y s t a ,  lecz specjalne z o b o w i ą- 
z a n i e  .wobec siebie samego i społeczeństwa. T ak  więc dwie wiel
kie idee równości i zróżniczkowania zespalają się w  jeden nowy 
ideał etyczny: m oralne wym aganie równości polega na  tem, że 
każdem u człowiekowi zapew nia się j e d n a k o  w ą  m o ż n  o ś ć  
swoistego rozwoju zgodnie z jego na tu rą  i stosownie do jego 
uzdolnień.
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Te przewodnie myśli etyczne selekcji uzdolnień, jakoteż związane 
z niemi zagadnienia pedagogiczne, ekonomiczne, kulturalne i psychologicz
ne omówiłem w 1925 roku w wykładzie syntetycznym, który ukazał się 
w formie odbitki (84). Co do filozoficznej strony zagadnienia porównaj też 
dzieło me „Wertphilosophie“ (80, str. 453 i następne.

Nowa ustaw a, w prow adzająca wspólną d la wszystkich dzieci 
szkolę zasadniczą, zmieniła też w arunki w s p ó ł p r a c y  p s y- 
c h o 1 o g  ó w. Selekcje do roku 1920, omówione w  tekście zasad
niczym dzieła niniejszego, dotyczyły w y j ą t k o w y c h  w y 
p a d k ó w  specjalnych szkół i specjalnych klas dla dzieci w ybit
nie uzdolnionych. Teraz zaś trzeba było uw ażać selekcję dzesięcio- 
letnich w ybitnie uzdolnionych dzieci ze szkół zasadniczych z a 
p o w s z e c h n e  i s t a ł e  z a d a n i  e, k tó re też w ym agało in
nych środków psychologicznych. Coprawda, upłynie jeszcze dłuż
szy czas, zanim psychologowie i pedagogowie nastaw ią się na  tę 
nową wspólną pracę; dotychczas tylko w niektórych miejscach 
Niemiec poczyniono odpowiednie kroki.

N ajdalej postąp iła ta  p raca w H am burgu, gdzie już w roku 
1918 i 1919 dokonano na wielką skalę przy pomocy psychologów 
selekcji dzieci dziesięcioletnich (patrz str. 308 i następne). W  la
tach 1920 — 1926 uniw ersyteckie laboratorjum  psychologiczne 
współdziałało również z władzam i szkolnemi i nauczycielstwem. 
Przyezem  ewolucja tej w spółpracy przybrała kierunek, któryśm y 
już daw niej (str. 275 i 298/9) uznali za pożądany, m ianowicie — 
kierunek coraz intensywniejszego i coraz bardziej organicznego 
przenikania się selekcji p s y c h o l o g i c z n e j  i p e d a g o 
g i c z n e  j.

W Hamburgu na podstaw ie doświadczeń la t ostatnich wytwo
rzyło się postępowanie następujące:

Na w ielkanoc każdego roku z pośród w szystkich dziesięcio
letnich chłopców i dziewczynek Ham burga m uszą być w ybrani ci, 
k tó rzy  m ają w stąpić do szkół wyższego stopnia 1).

Nadzór nad tą  selekcją spraw uje centralna kom isja do spraw 
selekcji, do k tórej należą przedstawiciele władz szkolnych, n a 
uczycielstwa, rodziców i psychologji. P raca  jednak  specjalna jest 
z d e c e n t  r a  1 i z o w a  n  a: dla każdej szkoły wyższego stopnia 
stw arza się specjalną komisję obwodową, złożoną z nauczycieli tej

*) la k  np. w roku 1926 z pośród 7300 chłopców przeszło do szkół 
wyższego Stopnia około 1300.
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szkoły- oraz z nauczycieli tych szkól zasadniczych, k tóre maja 
przesłać do owej szkoły wyższego stopnia odpowiednie dzieci. Ko
misje obwodowe posługują się następującem i metodami p e d a g o- 
g i c z n e m i :  nauczyciele kreślą charakterystyki psychologiczne 
uczniów, k tórych przeznaczają do selekcji. C harak terystyk i.te  są 
albo zupełnie swobodne, albo też napisane według pewnej in
strukcji; dobre usługi oddaje tu  częstokroć instrukcja M a r t y  
M u e li o w,, opracow ana w laboratorjum  hamburskiem (55). N a
stępnie na  licznych wspólnych konferencjach nauczycieli szkół za
sadniczych i szkół, przyjm ujących dzieci, rozpatru ją  się szczegóło
wo kandydatu ry  wszystkich wchodzących tu  w grę uczniów, 
i wreszcie poddaje się ich próbie, k tó ra odbywa się obecnie najczę
ściej w formie „k  l a s p r ó b n y c  h “ ; dzieci, wyszczególnione pod
czas selekcji w stępnej, ale nie uznane jeszcze ostatecznie za odpo
wiednie, naucza się razem w ciągu 1 —  2 tygodni zapomocą metod, 
specjalnie przystosowanych do rozpoznawania uzdolnień. Ju ż  ta 
reforma sposobu egzaminowania, k tó ra unika wielu cech ujemnych 
dawnego system u egzaminów w stępnych (lęk przed egzaminem, 
stw ierdzanie tylko zasobu wiadomości), dała się przeprowadzić ty l
ko dlatego, że wyjaśniono nauczycielstwu nowe punk ty  widzenia 
psychologicznej djagnozy uzdolnień. Ten punkt widzenia odpowia
da ustanowionem u na str. 299 ideałowi: „Egzam iny w stępne nale
ży pogłębić psychologicznie1'.

Większość jednak  kom isyj. selekcyjnych nie zadowala się tein, 
lecz włącza do nauczania t e s t y  p s y c h o l o g i c z n e ,  których 
dostarcza ham burski insty tu t psychologiczny. Insty tu t co rok 
przygotowywał do tych celów coraz to nowe testy, wypróbowywał 
je i \vy cecho wy wal; samo zaś stosowanie testów  mogło być powie
rzone nauczycielstwu, tak  iż całkowicie uniknięto niepowiązanego 
ze sobą organicznie stosowania prób psychologicznych i pedago
gicznych. Na każdy rok zestawiano i u n e g o r o  d z a  j u serje te 
stów, co odpowiadało usilnym życzeniom nauczycieli, biorących 
udział w selekcji; w przeciwnym bowiem razie" można byłoby się 
obawiać wyćwiezania dzieci w znanym już m aterjale testów. Ży
czeniom tym  uczyniono zadość przez stworzenie „swobodnych selyj 
prób“ (patrz str. 302).

Co roku stosowano zaproponowane przez nas testy do badania około 
1000 —.2000 dzieci; wyliczanie poszczególnych testów-—w ciągu ostatnich 
lat obmyślono ich ogółem około 30 — byłoby bezcelowe; o wielu wspomnia
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no w rozdziale IV 15 uzupełnienia. Całkowity spis testów i dokładniejsze 
wskazówki metodyczne można znaleźć w trzecięm wydaniu „Zbioru me- 
tod‘: S l. e r n‘a i W i e g in a n ira (85),

Takie przekazanie opracowanych testów nauczycielstw u mo
żliwe jest, naturaln ie, o ty le  tylko, o ile nauczyciele um ieją p o 
sługiwać się testam i i popraw nie z psychologicznego punk tu  wi
dzenia in terpretow ać icli wyniki. W  Ham burgu dzięki wieloletnie-, 
m u kontaktow i pomiędzy insty tu tem  psychologicznym i nauczy
cielstwem wyszkolono już zespół takich nauczycieli; prócz tego 
przed terminem w ielkanocnym  in sty tu t prowadzi dłuższe lub k ró t
sze kursy , na których zapoznaje się członków komisyj selekcyj
nych z wybranym i na  dany  rok  testam i, przyczćm uwzględnia się 
nie tylko technikę icli stosow ania i w artościow ania, lecz i ich i n- 
t o i- p r e t  a  c j ę p s y  c h o 1 o g i c z n ą. T esty  insty tu tu  odda
wano do dyspozycji tych tylko komisyj selekcyjnych, których 
członkowie przygotow ani byli w wyżej opisany sposób.

W ielu J) badaczy przyznaje dziś w Niemczech, że wyżej n a
szkicowana m etoda selekcji i sposób w spółpracy nauczycieli z psy
chologami są najlepsze, jakiem i dotychczas rozporządzamy. Nie
kiedy jednak  tw ierdzi się, że tego postępow ania nie można uogól
niać, ponieważ mało jes t prawdopodobieństwa, aby gdzieindziej 
mogły się pow tórzyć równie sprzyjające w arunki d la tak iej współ
pracy i tak  gruntownego wyszkolenia nauczycielstw a. Pow staje 
wiec pytanie, w jak i sposób możnaby dokonać tak  pożądanego' 
r o z s z e r z e n i a  psychologicznych prób uzdolnień n a  wszÿstkie 
te m iejsca, k tóre nić posiadają tak  sprzyjających warunków.

Dotychczas próbowano dwiema drogami osiągnąć takie roz
szerzenie.

Jed n a  polega n a  tern, że in sty tu t psychologiczny urządza spe
cjalny kurs, na którym  pedagogów z różnych m iejsc zapoznaje się 
gruntow nie z teorją  i p rak ty k ą  psychologji uzdolnień. Ci pedago
gowie m ają później roztoczyć pieczę nad  selekcją i dbać o to, by 
selekcja była w odpowiedni sposób przeniknięta psychologicznemu 
metodam i i punktam i widzenia. K urs tak i powinien trw ać przynaj
mniej cały semestr. K ursy tak ie  w roku 1921 i 1925 prowadziło la- 
boratorjum  ham burskie, a  w roku 1926 —  berliński in sty tu t een-

ł) Coprawda, nie brak i przeciwników; porównaj zarzuty W i t- 
t m a n n ‘ a (103) i V o  s s1 a (97) (obaj w Kilonji) pod adresem selekcyj bani- 
burskich i lipskich.
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tra-lny w ychowania i nauczania. W ten sposób— stopniowo w praw 
dzie, ale zato z niezbędną gruntow nością—  umożliwiono włącze
nie metod psychologicznych do selekcji.

D ruga droga prowadzi prędzej do rozpowszechnienia m etody
ki; coprawda, kosztem wyszkolenia psychologicznego nauczycieli, 
biorących udział w selekcji. Mianowicie B o  b e r t  a g  i ' H y l i  a 
(4, 5) opracowali na wzór am erykański s t a ł y  s y s t e m  p r ó b. 
k tó ry  wymaga od nauczycieli mało czasu i wysiłków, tak  iż B o- 
b e r t a g  i H y l l a  spodziew ają się przychylnego przyjęcia tego 
system u przez nauczycieli. Mamy tu w formie zeszytów testów 
sześć grup zadań *) tak  bardzo uproszczonych, żc osoby badane 
muszą używać przy rozwiązywaniu kilku tylko znaków lub cyfr; 
wartościowanie i obliczanie wyników jest również tak  uproszczo
ne, że każdy nauczyciel bez psychologicznego wyszkolenia i przy
gotow ania może sobie z niemi dać radę i w ciągu l 1/- godziny uzy
skać liczby w artościujące dla osób badanych. Tu wiec —  na podo
bieństwo wzorów am erykańskich— sam a liczba zastępuje w łaści
wą analizę psychologiczną i in terpretację wyników. To też wśród 
nauczycieli, mało obeznanych z psychologją, łatwo pow stać może 
błędne mniemanie, jakoby przeprowadzenie psychologicznej 
djagnozy uzdolnień było zadaniem, dostępnem dla każdego dyle
tan ta  i nie w ym agająccm  gruntownego przygotow ania. Z tego 
względu sam (82) wyraziłem żywe zastrzeżenie w stosunku do tej 
metody, którego jednak słuszności B o  b e r t  a g  i H y l l a  (5) 
nie uznali. Przyszłość pokaże, jak ą  wartość ta  m etoda posiada.

Metoda hamburska dla kilku innych miast stała się pobudką, a czę
ściowo też posłużyła za wzór przy organizowaniu własnych instancyj se
lekcyjnych; przeważnie jednak nic jeszcze w tym przedmiocie nie opti 
blikowano — z wyjątkiem Lubeki, o czem później pomówimy.

Dalsze zespoły testów do selekcji dzieci dziesięcioletnich wydane zo
stały przez lipski związek nauczycielski (11), przyczem wydano po jednej 
grupie testów dla każdego z dwu głównych k i e r u n k ó w  uzdolnień. 
S c h ł o t t e  (72) opublikował w 1921 roku szereg testów do selekcji dzieci 
do klas z nauką języka obcego; szereg ten zawiera wyłącznie testy do ba
dania zdolności językowo - logicznych (pamięć materjału słownego: uzu
pełnianie luk tekstu; porządkowanie bezładnie rozmieszczonych zdań opo
wiadania; opis szeregu obrazków: kojarzenie i przyporządkowywanie pojęć 
i t. d.). W roku 1924 W i n k l e r  (102) wydał testy z dziedziny matematyki 
i przyrodoznawstwa, podzielone na: testy do badania zdolności rachowania

1) Zadania rachunkowe, test analogji, porządkowanie wyrazów, uzu
pełnianie luk tekstu, test szeregów liczb, wykonywanie zleceń.
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(zadania, kontynuowanie szeregów liczb, pamięć liczb), zdolności geome
trycznych (ujmowanie form, rysowanie figur geometrycznych pod dyktan
do, składanie figur), zdolności przyrodniczych (porównywanie rysunków 
zwierząt i roślin). 0  wynikach nic jeszcze nie wiemy.

b. P r ó b y  i s e l e k c j a  d z i e c i  ( Łz i e  w i ę c i o 1 e t- 
n i eh.  Ud roku 1924 obowiązuje w Niemczech zarządzenie praw 
ne, mocą którego już po trzech latach szkoły zasadniczej dzieci 
dziewięcioletnie o w y  b i t  n  y  c h z d o l n o ś ć  i a  c h mogą być 
:— w drodze w yjątku —  przeniesione do szkoły wyższego stopnia. 
To zarządzenie w yjątkow e powinno było ze szczególną dobitnością 
nasuwać myśl o potrzebie współdziałania psychologji. ponieważ 
w tych razach trzeba było stw ierdzać stopień uzdolnienia, znacz
nie przew yższający normę przeciętną. To też w niektórych m iej
scach —  np. w Hamburgu -— okazyjnie wciągnięto już do tego 
celu próby inteligencji.

Bardzo doniosłe są w tym zakresie rozległe badania 0 . D ö- 
r i n g 'a  (17) z r. 1924, ponieważ opierają się one n a  p r ó b a c h  
w s z y s t k i c h d z i c e i t  r z e c i e g  o r o k  u n u u e z a n i a  
w Lubece.

B adania D ö r i n g 1 a  w wielu punktach podobne są do wiel
kiej selekcji ham burskiej z r. 1918; selekcja bowiem, w ykonana 
przez D ö r 1 n g-‘ a, była również zcentralizow aną próbą inteligen
cji prawie 2000 dzieci, gruntow nie psychologicznie przygotow aną 
i w ykonaną w ścisłej łączności z władzami szkolnemi i nauczyciel
stwem: próba tą  została przeprowadzona jednocześnie w 51 k la
sach przez zespół dokładnie wyszkolonych eksperym etatorów .

Użyto testów następujących: definjowanie, aualogje, metoda trzech 
słów, powtórzenie pewnego opowiadania, porządkowanie szeregów pojęć, 
pytania rozumowane. Przy wartościowaniu wyników D ö r i n g  posługiwał 
się „stopniem rzadkości“ (patrz str. 73), zaproponowanym przez S c h n i 
t z e ’g o  i zastosowanym (u pó raz pierwszy na wielką skaię z wynikiem, 
jak się zdaje, dobrym.

T a okoliczność, ze zbadane zostały w szystkie dzieci trzeciego 
roku nauczania ze szkół powszechnych m iasta, pozwala przede- 
wszystkiem na- ustalenie pewnych faktów  s t a t y s t y  c z  n y c h. 
Rozmieszczenie inteligeneyj znowuż odpow iada w przybliżeniu 
krzywej częstości G a u s s 1 a  (patrz str. 171 i nast. oraz str. 
818/319): nieco bardziej strom y przebieg krzywej po stronie niż
szych inteligeneyj (a więc nieco za m ała częstość ich w ystępow a
nia w porównaniu z inteligencjam i wyższemi) polega prawdopo-'
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dobnie na tein, że nie uwzględniono uczniów że szkół pom ocni
czych. Przeciętne różnice pomiędzy p ł c i a m i są znikomo małe 
(por str. 403). N atom iast bardzo znaczne są r ó ż n i c e  p o m i  ę- 
d z y  s z k o ł a m i :  jeżeli podzielimy dzieci według ogólnej czę
stości w ystępow ania różnych stopni uzdolnień na 25°/0 wysoce 
uzdolnionych, 50% średniouzdolnionych i 25% słabouzdolnionych, 
to przekonam y się, że w  niektórych szkołach —  przy zastosowa 
niu tych samych m iar —  znajdziemy po 45%  dzieci wysoce uzdol
nionych i średnio uzdolnionych, i tylko 10% słabo uzdolnionych, 
gdy  tym czasem  w  innych szkołacli nie znajdziemy wcale dzieci 
wysoce uzdolnionych, a  tylko 25% średnio uzdolnionych i 75% 
słabo uzdolnionych. Pomiędzy tymi dwoma krańcowymi typam i 
szkół m am y szkoły pośrednie. Przy wspomniane grupy szkół znaj
d u ją  się w m iejscach o odmiennej strukturze s o c j a 1 n e j —  no
we potwierdzenie zależności rozmieszczenia inteligencyj od w arun
ków socjalnych.

Ta właśnie różnorodność ogólnego poziomu inteligencji róż
nych szkół stanowi, jak  słusznie podnosi D ö r i n g ,  argument na 
rzecz tw ierdzenia, że nie możemy pozostaw iać samym szkołom de
cyzji w sprawie selekcji dzieci szczególnie uzdolnionych, że w tym 
właśnie w ypadku ogólna kontrola zapomocą porównawczych prób 
psychologicznych stanowi ak t w y  r ó w n y w u  j ą e e j  s p r a 
w i e d l i w o ś c i .  Poszczególne szkoły przeznaczały do selekcji 
około 20%  swych uczniów, z których trzeba było wybrać ogółem 
około połowy; próby psychologiczne wykazały, że z pośród tych 
w ybranych do najzdolniejszej ćwiartki wszystkich uczniów nale
żało: 83% ze szkól pierwszej grapy, 61% ze szkól średniej g rupy 
i tylko 34% ze szkół g rupy  trzeciej. Z liczbami temi zgadzał się 
mniej więcej w ynik selekcji; ze szkól o wysokim poziomie ogól
nym  m ożną było przyjąć przeszło dwa razy większy procent dzie
ci. niż ze szkół o poziomie niższym.

Sama selekcja (znowuż podobnie do hamburskiej /. r. 1918) była prze
prowadzona przez Komisję centralną, która wzięła pod uwagę zarówno 
dane szkół, jak i wyniki prób testami. W tych wypadkach, wr których za 
■wcześniejszem przeniesieniem dziecka do szkoły wyższego stopnia przema
wiało tylko życzenie rodziców1, a ani próby testami, ani opinja nauczycieli 
nie wskazywały szczególnie wielkiego uzdolnienia, powzinano decyzję od
mowną. Gdy ocena nauczycieli i próby testami zgodnie prowadziły do prog
nozy dodatniej, zapadała ostateczna decyzja przyjęcia. Gdzie zaś obie in
stancje nie zgadzały się ze sobą, przyjmowano dzieci na próbę: ilość tych 
dzieci stanowiła 7°/# ogółu wybranych.
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Ja k  b a r cl z o w a r  t o ś c i o w ą  okazała się ta  m etoda se
lekcji, w ynika z późniejszego kom unikatu D ii r i n  g ‘ a: z pośród 
.171 dziewięcioletnich dzieci ze szkól powszechnych, k tóre w 1924 
roku przyjęto do szkoły wyższego stopnia, na W ielkanoc 1925 r. 
wszystkie, z w yjątkiem  '3 ( =  1% % ), łatw o opanow ały program 
klasy. A więc pomimo swej młodości podałały  one wymaganiom. 
7. wynikam i powyższemu D o r i n g  porów nyw uje inną liczbę: 
w tym samym roku z pewnej s z k o ł y  p  r z y  g  o t  o w a  w c z e j 
w Lubece, prowadzonej przy szkole wyższego stopnia, przeniesio
no b e z  s e l e k c j i  44 chłopców do szkoły wyższego stopnia. 
7- pośród nich 9, t. j. 20% nie opanowało program u klasy.

W yniki, osiągnięte w Lubece, zgadzają się dokładnie z o trzy
manymi w r. 1918 w Hamburgu, gdzie po 1 % roku tylko 1 %%> 
tych dzieci, k tórych próba inteligencji w ypadła dodatnio, okazało 
się niedostatecznie uzdolnionymi (str. 321).

2. A m  e r y k  a.

W Ameryce przedewszystkiem  T e n n a i i  uznaje, że zagad
nienie badania uzdolnień posiada ogromną doniosłość dla wycho
w ania, gospodarstw a narodowego i postępu ludzkości. Jem u prze- 
dewszystkiem zawdzięczać należy, że uruchomiono środki dla m a- 
s o w  e g  o b a d a n i a  w y b i t n i e  u z d o 1 n i o n y e h d z i e- 
e i, k tóre stanowi jedyny w swoim rodzaju przykład i, pomimo 
pewnych jednostronności, je s t powołane do dania potężnego im
pulsu całej przyszłej pracy w tej dziedzinie. Badanie, całkowicie 
oparte na testach i statystyce, musiało się zadowolić zebraniem  
liczbowego m aterjału , dotyczącego dzieci wybitnie uzdolpionych, 
i wyrzekło się indyw idualizującego pogłębienia i analizy; a le  
w tym ograniczonym zakresie usiłuje ono dopiąć ja k  najbardziej 
w yczerpującego poznania dzieci, i to nie tylko pod względem psy
chologicznym, lecz i antropologicznym , zdrowotnym, socjalnym , 
rasowym i pedagogicznym. Cale badanie m a stanow ić wstęp teore
tyczny do zamierzonego nowego w y c l i o  w y  w a n  i a  w y  b i t- 
n i e u z d o l n i o n y c h ,  którego stan obecny T  e r  m a n uw aża 
za „najciem niejszą Afrykę 'w ychow yw ania“ .

W  celu uzyskania odpowiednich dzieci polecono nauczycie
lom w szystkich szkół publicznych w trzech wielkich m iastach ka- 
lifornijskich. aby z każdej klasy  w ybrali po trzech najm ądrzej
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szych — . według ich zdania —  cliłopców i jednego najmłodszego. 
Dzieci te zostały naprzód poddane próbie grupowej zapomocą 
t.. zw. testyw  narodowycli; ci, k tórzy w tern badaniu przekroczyli 
pewną górną granicę wyczynu, byli następnie zbadani pojedyn
czo zapomocą Stanford Revision. Z d z i e c i ,  k t ó r e  w t e j  
o s t a t n i e j  p r ó b i e  o s i ą g n ę ł y  i l o r a z  i n t e l i g e n c j i  
1,4 ł u b p r  z o k  r  o c z y  i y g o, u t w o r z o n  i) n a s I, ę p n i e 
g r u p ę n a j w y b i t  n i e j u z d o 1 n i o n  y  c li. T  e r m a  n sądzi, 
że, posługując się taką  metodą, można przeoczyć najw yżej 20°/0 
dzieci, o k tó re tu  chodzi, tak  iż grupa ta  może uchodzić za „repre
zentującą“ uzdolnienia najwyższe, przynajm niej w stosunku do 
dzieci wielkomiejskich. Niepodobna tu  jednak przemilczeć j e d n e j 
uwagi kry tycznej: ponieważ ostateczną selekcję oparto wyłącznie 
na  próbie testam i, przeto dopuszczono się zbytniej- jednostronności 
i badano wyłącznie inteligencję „reaktyw ną“ . Je s t więc rzeczą 
wątpliwą, czy tego rodzaju selekcja obejmuje w dostatecznej mie
rze spontaniczne, twórczo, jednostronnie uzdolnione dzieci. A prze

cież i tego rodzaju  jednostki będą potrzebne w warstw ie przewo
dzącej następnego pokolenia; i wobec tego kalifornijska m etoda 
selekcji nie dostarcza całkowicie reprezentatyw nego obrazu ludzi, 
powołanych do przewodzenia w przyszłości. Zastrzeżenie to —
0 ile je sobie uświadam iam y —  nie pozbawia jednak  w artości 
omawianego tu  t e o r e t y c z n e g o  badania wstępnego. Nie n a 
leży tylko w przyszłości czynić tej m etody jedyną, s t. o s o w a  n  ą 
w p t a k t y c e  m e t o d ą  s e l e k c j i ,  jeżeli nie chcemy narazić 
się na  niebezpieczeństwo usuwania od kierowniczych zawodów
1 stanow isk elementów nadzwyczaj w artościow ych1).

Teoretyczne -wyniki, zwłaszcza n a tu ry  statystycznej, w ypły
wające z tego n a  w ielką skalę zakrojonego badania, są w każdym  
razie bardzo pouczające. Ogółem naskutek  tej selekcji uzyskano 
649 dzieci najwyższego stopnia uzdolnienia; tylko te dzieci pod
dano badaniu zasadniczemu. Stanow ią one około 1/2°/0 ogólnej ilo
ści dzieci (1 —  8 roku nauczania), z pośród których dokonano se
lekcji. P rocent ten jes t znacznie większy, niżby się można było 
spodziewać, biorąc pod uwagę norm alną krzywą częstości inteli- 
gencyj tak  w yjątkowo wysokiego stopnia. T  e r m a n nie sądzi,

i) z  tego to względu wydaje mi się termin „Genius“ w tytule dzieła 
T e r m  a n‘ a (89J wprowadzającym w błąd. W żadnym razie nie będziemy 
mogli dokonać selekcji dzieci „genjalnych“ zapomocą testów inteligencji. 
Porównaj odróżnienie genjuszu od inteligencji (str. 5).
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aby fakt ten wypływał wyłącznie z braków  m etody prób i obli
czeń, lecz sprow adza go do nieregularności samej krzyw ej roz
mieszczenia. W śród tych dzieci było koło 20% więcej chłopców 
niż dziewcząt (por. str. 405).

Bardzo ważne są w yniki lekarskie i antropom etryczne: k ładą 
one bowiem raz na zawsze kres twierdzeniu, że przedwczesny roz
wój umysłowy z koniecznością lub tylko prawdopodobnie odbywa 
się kosztem rozwoju fizycznego i zdrowia. W przeciwieństwie do 
tego T e r  m a  n mógł stwierdzić, że „na w szystkich szczeblach w ie
ku dzieci te są większe, cięższe, lepiej odżywione i fizycznie sil
niejsze, niż przeciętne dzieci nieselekcjonowane“ . (Je st rzeczą 
zrozum iałą samo przez się, że i to tw ierdzenie jest wyrazem prze
ciętnych obliczeń statystycznych; n ik t nie przeczy, że byw ają licz
ne w ypadki indyw idualne, do których nic stosuje się owa charak
terystyka  ogólna).

Zdumiewająco wielka jest zależność najwyższej inteligencji 
od pewnych czynników p o c l i o d  z c n i a  (rasa, rodzina, przyna
leżność zawodowa).

Rozmieszczenie w ybitnie zdolnych dzieci pomiędzy poszcze
gólne rasy  było zupełnie inne, niż liczebne ustosunkow anie tych 
ras w odpowiednich m iastach: pomiędzy tem i dziećmi było dwa 
razy tyle dzieci żydowskich, niżby to m ożna było oczekiwać na 
podstaw ie ogólnej ich liczebności: dzieci czysto am erykańskiego 
pochodzenia było , o 25% więcej, natom iast dzieci pochodzenia 
rom ańskiego i „kolorowego1* gtanpwdły znacznie m niejszy procent, 
niż w całej ludności.

Bardzo liczny był udział dzieci, pochodzących z rodzin o wy
sokim  poziomie umysłowymi; wiele dzieci miało rodziców i krew 
nych, którzy mieli głośne imię w życiu publicznem Ameryki, 
w  sztuce, nauce, polityce.

Również w yraźnie zaznaczył się wpływ stanow iska zawodo
wego rodziców: ojcowie 80°/0 wybitnie uzdolnionych dzieci należeli 
do  najwyższych i wysoko wykwalifikow anych zawodów; ojcowie 
12% dzieci byli robotnikam i w ykwalifikow anym i, a  t.ylko 8%  —  
dokształconymi i niewykwalifikowanym i robotnikam i.

Postępy szkolne tych dzieci są, naturalnie , również ponad- 
norm alne. Są one tak  wielkie, że dzieci te sprostałyby nauce 
w daleko wyższych klasach, niż te, w których się znajdow ały sto
sownie do swego wieku. Jest przytem  rzeczą ze stanow iska psy
chologicznego godną uwagi, że postępy szkolne r z a  d k  o k  i e d y
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s ą j e d n o s t r o n n e .  Dzieci wybitnie uzdolnione u jaw niają  n a j
częściej dobre postępy w najróżnorodniejszych przedm iotach nau
ki szkolnej, głównie zaś w tych, które w ym agają większej zdolno
ści m yślenia. (Czy przypadkiem  w ynik ten nie tłumaczy się czę
ściowo tent, że z powodu samej natu ry  testów dzieci, jednostronnie 
uzdolnione, nie podległy selekcji?).

Godne wreszcie uwagi są fakty , dotyczące s o c j a l n y c h  
i c li a  r  a k t e r o l o g i c z n y c h  właściwości tych dzieci, k tóre 
ustalono zapomoeą różnych testów oraz w ypytyw ania nauczycieli 
i rodziców. I tu  w yniki przeczą temu pesym istycznemu poglądowa, 
jakoby w ybitnie uzdolnione dzieci nie były dziecinne, nie lubiły 
zabaw, nastro jone były aspołecznie, posiadały brzydkie skłonno
ści. Istn ie ją  wprawdzie takie dzieci, ale jest ich stosunkowo mniej 
wśród dzieci wybitnie uzdolnionych, niż wśród dzieci nieselekcjo- 
nowanych.

T  e rm  a n spodziewa się, że i w A m eryce'stopniowo zwycięży 
pogląd, że ośm ioletnia niezróżniczkowana szkoła jednolita dla 
dzieci wszystkich stopni uzdolnienia stanowi niesprawiedliwość, 
i że zostanie ona zastąpiona przez równoległe ciągi k las d la dzieci 
rÓżnegó poziomu uzdolnienia. T  e r  m a n nie upatru je  w tein by
najm niej zaprzeczenia idei dem okratycznej, lecz urzeczywistnienie 
idei sprawiedliwości, według k tórej każdemu powinno być zape
wnione to, do czego jest on wewnętrznie uzdolniony.
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D O D A T E K .

Przykład obliczania korelacji rangi:
(n =  23 ucz.)

Korelacja pomiędzy m iejscem  w k lasie  (Nr. X) i oszacow aniem  in te
ligencji przez nauczyciela  (Nr. Y).

6 . S (Nr. X  -  Nr. Y )2
0 =  1 —

bł. prawd, (p) =  0,706

n (n2 — 1)
1 — p 2

V n

Por. D ifferentielle Psychol, 
str. 303.

U c z e ń Nr. X Nr. Y Nr. X — Nr. Y (Nr. X -  Nr. Y)s

A 1 10 — 9 81
B 2 14 —12 144
C 3 13 — 10 100
D 4 1 +  3 9
E 5 5 0 0
P 6 7 — 1 1
G 7 20 — 13 169
H 8 2 +  6 36
I 9 8 +  1 1

K 10 15 — 5 25
L 11 9 +  2 4
M 12 22 — 10 100
N 13 4 +  9 81
0 14 11 +  3 9
P 15 3 + 1 2 144
Q 16 21 — 5 25
R 17 6 —1— 11 121
S 18 18 0 0
T 19 12 +  7 49
ü 20 16 +  4 16
V 21 23 — 2 4
w 22 17 +  5 25
X 23 19 +  * 16

S (Nr. X  — Nr. Y)2 =  1160

p =  1
6■1160  

23 . (232 — 1)
=  0,43

1   0  432
bł. prawd. =  0,706 — ¿= ± —  == 0,12 t ’ 

I 23






