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Rozdzial XVI.

Funkcja zabawy w rozwoju dziecka.

1. ZABAWA JAKO ZJAWISKO ZYCIA. Glowna postacig
aktywno$ci dziecka w okresie przedszkolnym i jedynyvim niemal za-
jeciem jego jest zabawa, ktéra wypelnia mu kazda prawie pore dnia.
Okres ten nazywamy tez , wiekiem zabawy*. I)ziecko spedza diugie
godziny albo samo w otoczeniu swych zabawek, albo tez bawi sie-
w gronie rowieSnikow. Na ulicach i placach miast i miasteczek,
w ogrodach i parkach, na lakach i polach wsi, w izbach i na podwo-
rzu widzimy o kazdej porze dnia i w réznych porach roku gromadki
bawigcych sie dzieci. Pochtoniete zabawa nie zwracaja uwagi na
otoczenie, na przechodniow. Zycie uptywa im w $Swiecie utudy i bez-
troski. Dziecko zdrowe w wieku od 2 do 6 r. Zyvcia bawi sie, nie
ujawniajac wcale zmeczenia, niemal bez przerwy, bo okolo 8 i wiece]
godzin dziennie. W pordwnaniu ze zwierzetami czlowiek ma o wiele
diuzZgzyokresdziecinstwa, w ktorym oddaje sie rézZnym
zabawom. Dziecko, nie okazujace ochoty do zabawy, jest albo nie-
zdrowe, albo tez niedorozwiniete umvsh)wo 1 nie 11/1\\' ze budzi ono
11161)0k()3 w sercu rodzicow. Od('ﬂlwa]d oni wtedy 111‘(111(V}n19 ze’
dziecku ich grozi niedorozwdj psyvehiczny, Ze trawi je jakad niemoe
i choroba. Przypomnijmy sobie Orcia z Nieboskiej Komedii, typ
dziecka nie bawiacego sie.

»Czemu o dziecie — pyta ze smutkiem ojciec — nie hasasz na kijku,
nie bawisz sie lalky, much nie mordujesz, nie wbijasz na pal motyli, nie
tarzasz sie po trawuiku, nie kradniesz takoci, nie oblewasz lzami wszyst-
kich liter od A do Z. Krélu much i motyli, przyjacieln poliszynela, czarcie
maleiiki, czemus tak podobuny do aniotka? Co znacza twoje biekitne oczy,
pochylone, choé zywe, pelne wspomnieil, choé ledwie kilka wiosen przeszio
ci nad gtowa? Skad czolo opierasz na raczkach biatych i zdajesz sie marzyd,
a jako kwiat obarczony rosy, tak skronie twoje obarczone mys$lami?«

Dziecko blade, smutne i zamyslone, podobne do kwiatu wiedna-
cego budzi niepokdj w sercu ojea. bo sie nie bawi, jak jego rowiesni-
¢y, ktorzy dziecifistwo przezywaja w beztrosce i radosci. Obserwa-
cja zyvcia stwierdza, Ze istnieje pewlen stosunek zaleznoSei nned/,
normalnym rozwojem dziecka a jego sklonnoscia do zabawy.

Zabawa jest zjawiskiem powszechnym nie tylko w Zyciu luduzi,
ale i zwierzat, zwlaszeza wyzszych ssakow. Mtoda matpa, pslak Ko-
cie, kozle, nled/\\ iadek z rozkosza oddaje sfe roznym figlom 1 zaba-
wom. Opisy tych zabaw znajdujemy w ksiazkach Brehma, Kipplin-
ga, Dygasinskiego i innych badaczy zZycia zwierzat. Zabawom zwie-



rzat poswiecil osobna monografie psycholog niemiecki Karol Groos.
Zabawa jako zjawisko powszechne w zyciu czlowieka zwrocita tez
od dawna uwage wielu badaczy. Poczatkowo interesuje sie tym
problemem nie psycholog i nie pedagog, ale zoolog, antropolog,
etnolog i dopiero w ostatnich dziesiatkach lat zabawa staje sie
przedmiotem badant psycho-pedagogicznych, ktore zmierzaja do
wytlumaczenia jej genezyv i jej funkeji. W zwiazku z tym wylaniaja
sie w ostatnich kilku dziesiatkach lat liczne teorie zabawy.

2. WAZNIEJSZE TEORIE ZABAWY, JEJ GENEZA I JEJ
FUN I\(‘IP Socjolog i psycholog angielski Herbert Spencer, bada-
jac pochod/eme i funkeje zabawy, dochodzi do wniosku, ze potrzeba
bawienia si¢ ma swe zréodto w procesach fizjologicznych. Zwie-
rzeta bowiem i ludzie nie zuzytkowuja wszystkich swych sit na za-
spokajanie codziennych i konieeznych potrzeb i stad pozostaje im
jeszeze spory zasob energii, ktory wyladowuja w réznych zabawach.
- Niezuzyty dla zaspokojenia zadan praktycznych nadmiar energii
daje, zdaniem Speicera, poczatek zabawie. Jest to teoria nad-
miaru energii, ktorej zaczatki znajdujemy juz u poety nie-
mieckiego Fiyderyka Schillera w  jego ,Listach o wychowaniu
estetycznym cziowieka®, gdzie mowa jest o ,,popedzie do zabawy*,
jako o darze Wh.suwym cztowiekowi. Teoria ta zmierza do wykaza-
nia, ze dziecko posiada o wiele wiekszy zasob nadmiaru energii,
anizeli mlode zwierze, ktore juz bardzo wezesnie samo dbaé musi
o zaspokojenie swych codziennyveh potrzeb zyciowych. Potrzeby
dziecka natomiast zaspokajaja rodzice 1 dlatego tez moze ono przez
tak dlugi okres swego zZycia oddawad sie catkowicie zabawie. Nuy-
tujace w nim sity II]dWIlla]d sie na zewngtrz w swoistej aktywnosei
ktora opiera sie przewaznie’ na nadladownictwie réznych (1/,1(1}111
,na serio’, jakie dziecko postrzega w swym otoczenin.

Teoria nadmiaru energii zawiera duzo racji, bo istotnie pierw-
szvm warunkiem zabawy jest poczucie sity i Zywotnotci. Byla juz
wzmianka, ze dzie¢i chorowite nie ujawniaja ochoty do zabawy,
podobuie jak uczniowie zbytnio przeciazeni nauka. - Zazwyczaj
pierwsza oznaka powrotu do zdrowia jest cheé bawienia sie, jaka
okazuje maty rekonwalescent. Atoli teoria Spencera, ktora widzi
gtownag tresé zabawy w na&ladownictwie a jej Zrodio w nadmiarze
energii, wviaénid tvlko czesciowo istote zabawy, i stad istnieja we
\\\poh zesnej p\\(h()logn dazenia do bald/le] w s/e(h\tronneoo wWy-
ttumaczenia tego pr oblemu. Juz € olozza, psycholog wioski, ktory
nawiazuje do pugl@(l()w Spencera, widzi zrodlo zabawy nie tylko
w nadmiarze energii osobnika, ale takze w ingstyvnktach, w czynni-
kach wrodzonych i odziedziczonych po przodkach.

7 zatozen natury fizjologicznej w thumaczeniu genezy zabawy
wychodzi rowiez Lazarus, ktérego poglady mimo to sa do pewnego
stopnia 1)1/9(1\\'119 pogladom S’pmu era. Alhowiem wedlug niego nie
nadmiar energii pobud/d osobhnika do bawienia sie, ale pot17eha od-
poczynku, wytchnienia po trudach dnia, po uciazliwej i jedno-
stajnej pracy. Ludzie strudzeni i zmeczeni znajduja wytchnienie

.



w beztroskiej zabawie, z ktorej usuniete sa roéznego rodzaju przy-
krosei i obawy, wynikajace z obowiazkow, z dazenia do osiagniecia
celow konkretnych, tudziez z poczucia odpowiedzialnosei i t. p. Ta
teoria wytchnienia bierze pod uwage, jak widzimy, przede
wszystkim bvtu(tqe i zachowanie gi¢ ludzi dorostych i dlatego row-
niez nie WV]asma W sposob ZadowalaJaCV istoty zabawv W Jadomo
bowiem, ze nie tylko osobniki strudzone, ale i nie pracujace pragna
sie bawié. Przede wszystkim zas dzieci, ktore wcale nie pracuja i nie
sa zmeczone, bawig sie calymi dniami.

Zblizona czesciowo do pogladow Colozzy jest teoria ata-
wistyczna zabawy psychologa amerykanskiego Q’z‘(uzlez/
Halla opaita na t. zw. prawie biogenetycznym Haeckla. Ob\el wujac
bawiqce sie dzieei i gromadzac h(zne w tym pr zedmiocie odpowie-
dzi na anluety, dochodu St. Hall do poglqdu, 7ze w zabawach dzieci
thwia jak gdyby szezatki zajeé i czynnosci cztowieka pierwotnego.
Prawo biogenetyczne stara sie wykazaé, Ze w rozwoju
jednostki (on £ ogeneza) powtarzajy sie w skrocie podobne fazy
TOZWOjowe, Przez I\tore w ciagu bardzo dthl(h okresdow swego roz-
woju przechodzil caty g atunek (filogeneza). Ten poglad prze-
nosi Nt. Hall takze i w dziedzing 107\\'0311 duchowego dziecka, wi-
dzac w jego zabawach prymitywne formy zZyvcia czlowieka pierwot-
nego. Dziecko mlodsze, bawiac sie, lubi sie wspinaé¢ na drzewa, na
belki przy budowie, na sprzety i t. p. Wiadomo tez, Ze hardzo chet-
nie ukrywa sie w grotach i jaskiniach. YW poéZniejszej fazie ulubiona
zabawa chtopcow jest polowanie na ptaki i zabijanie ich z procy,
wybieranie gniazd ptasich. Zabawa w zb6jow, w Indian i t. p. row-
niez przypomina zamierzchle epoki. Takim objawem atawistycznym
w zabawach dzieci jest tez animizm czyl oZyWianie martwych
pr /edmlotow

Wespomniana teoria tlumaczy wiec Zrédio AddeVV na podstawie
dziedziczenia po dalekich przodkach pewnych lunl\(‘y,]. ktore obec-
nie ujawniaja sie w zyciu mtodego osobnika nie ,na serio®, ale tylko
w zabawie. Istnieja atoli liczne formy zabaw dzieci wspodlczesnych.
ktore powstaja na skutek wpltywow otoczenia, czego teoria St. IHalla
nie uwzglednia. W obecnym stanie badan najbardziej do wyjasnie-
nia istoty zabawy i jej genezy oraz funkeyj przyezynita sie teoria
(roosa, ktory poswiecit temu problemowi dwa dzieta monograficz-
ne p. t. ,Zabawy zwierzat® i ,Zabawy ludzi®.

.Teoria zabawy Groosa opiera sie na zasadzie biologicznej i te-
leologicznej. Podstawowa iego teza brzmi: zwierzeta wyzsze, a zwia-
szeza ludzie w chwili narodzin maja instynkty niedostatecznie roz-
winiete i niewvksztatcone. Osobnik ksztalei je i rozwija przy po-
mocy réznych zabaw, ktore spetniaja funkeje ¢wiczebna narzadow
ciata i zdolnodci psychicznyeh 1 dzieki temu przvgotowuja go do
przysztego zycia. Ten okres przygotowawezy trwa. jak wiadomo,
u czlowieka bardzo dlugo w poréwnaniu z mlodoscia zwierzat. Za-
bawy maja tedy wyrazny cel, polegajacy na.rozwinigciu poziyvtecz-
nyeh w zZyveiu sprawnosei i edolnoéei, ktoryveh zawiazki tkwia w in-



stynktach. Jest to teoria biologiczna albo tez teoria
¢wiczen przygotowawcezych.

Na uzasadnienie swej teoril przytacza Groos liczne przykiady
z zycia zwierzat i ludzi. Mtody pies n. p., bawiac sie ze swymi towa-
rzyszawi, przygotowuje sie do pdZniejszych walk ,,na serio®, do go--
nienia, chwytania 1 rozszarpywania lupu. Kocie, goniace kulke j
pieru lub kiebek baweilny, ¢wiczy ruchy i czynnosci, ktére poznie;
stosowaé bedzie w lowieniu myszy i ptakow. Kozleta, uderz.ijzlc sie
wzajemnie 010\\'(11111 jakkolwiek jeszcze rogéw nie maja, przygoto-
wuja sie w ten sp()sob niesSwiadomie do p()/n1e]s7e3 walki. \lemowle,
poruszajyc weiaz nozkami i rekami, bawi sie i rownoczeénie uezy
sie nimi wladaé coraz sprawniej. P()dobnd zabawa jest gaworzenie,
ktore z czasem rozwinie sie w mdwienie. Gonleme, chwytame, rzu-
canie rozwijaja i ksztalca nerwy, miesnie i ruchy, ktére w przy-
sztoSci beda mialy zastosowanie w rézinych pozytecznych CZyNNo-
seiach. W zabawach wyzwala sie wiec energia, pobudzajaca rozwoj
1 wzrost roéznych narzadow tudziez ksztalcenie réznych pozytecz-
nych funkeji, majacych wazne znaczenie w poZniejszym zyciu osob-
nika. Tak wiec rola ¢wiczeh przygotowawczych sta-
nowi gtéwny problem teorii Groosa, ktory Vidzi tez w nich istote
zabawy. Wszelkie zabawy dzieci maja wartosé ksztatcac a,
usprawniajac -bowiem poszczegolne narzady uala przyczyniaja si¢
do rozwoju fantazji i inteligencji, do usp()}eumema osobnika i t. p.

W nawigzaniu do teorii zabawy Groose wykazuje Claperéde, Ze
zabawa unjawnia si¢ jako tendencja do samorozwoju i samoksztatce-
nia narzadéw, oraz funkcji fizycznych i psychicznych osobni-
ka, a nadto podkreSla jeszcze jedna specyficzna role zabawy.
Nie zawsze moze osobnik urzeczywistnié wszystkie swe daze-
nia w S§wiecie realnym i wowcezas sznka w zabawie kompen-
sacji. W Swiecie fikeji i uludy urzeczywistniaja sie jego naj-
fmielsze 1 najgoretsze pragnienia i zamiary. Dzieci, a takze
i doroflt uciekaja nieraz w ten Swiat, 'gdy Zycie codzienne nie
zaspokaja ich najgtebszych zyczen. Ta teoria kompengacji
Claperéde‘a podkrefla, ze funkcja zabawy umozliwia jednostce za-
spokojenie swych zainteresowan, urzeczywistnienie swych dazef
w tvch wypadkach, gdy tego nie moze dokona¢ w zyciu rzeczywi- .
stym Tak wiec zabawa qpehua wtedy funkcje zastepeza, co ]ednak
nie sprzeciwia sie jej funkeji puygotowawcze} Zaspokajajac bo-
wiem potrzeby i zainteresowania aktualne osobnika, przygotowuje
go zarazem do dzialania i powaznej pracy w przyszlosci. Podeobne
oSwietlenie roli zabawy znajdujemy i w psychologii indywidualnej
Adlera, wedlug ktoérego dziecko zaspokaja w zabawie tendencje do
znaczenia, do mocy i wladzy w sposdb fikeyjny. Stad tak chetnie
chlopiec gra n. p. role przywddey, herszta bandy zbdjnickiej, kroéla
i t. p. zwlaszcza, gdy w Zyciu realnym doznaje nieraz ponizenia, z
ktorego rodzi sie poczucie niemocy i matej wartosci. Wspomnieé
wreszcie nalezy o, funkeji katartycznej zabawy (z grec. katharos,
czysty), ktora podkresla psvchol()ty angielski Carr. Wykazuje on, 7e
instynk’ry o.sobnlka, znajdujac ujseie w zabawach, W)hdowu]a. sie




w nich w tornue lagodnej. Dzieki zabawom dokmn wa sie tez s()( ja-
lizacja dazen instynktowych.

Wspomniane tu teorie zabawy upatrujq jej geneze, 'lt'unkcj(;
iistote badz to w procesach fizjologicznych, badz tez-w instynktach
i celach, jakie spelnia zabawa w aktualnym zZyciu osobnika lab tez
w przysziosci w zwiazku z zajeciami jego i z praca. Atoli istote za-
bawy wyjasni¢ mozna tylko na tle struktury psychicznej osobnika,
na tle catosci jego zyveia w poszezegdlnyeh fazach rozwojowych. W
ten sposoOb ujmuje istote zabawy W. Nfern w Swietle swej koneepceji
personalistveznej. W zabawie przejawia sie psyvehika cztowieka,
w niej stwarza on sobie pewna sfere istnienia, ktora sam k.\'zta’(tuje.
W zabawie odzwierciedla xie zardéwno jazn osobnika jak i jego oto-
czenie, Osobnik przeksztatca swe otoczenie, nadajac mu pewna for-
me fikeyjna. Zabawa ma cel sama w sobie. Tendencja do zabawy
istnieje w strukturze psychofizyeznej osobnika jako mus, jako sila,
ktora, unjawniajac sie na zewnitrz w 1-(;Znej postaci, wplywa na
ks7t‘11t0wanle calej osobowosei dziecks

3. GLOWXE CECHY ZAB: HVY I.JEJ STOSUNEK DO PR: &-
Y. WspomnieliSmy juz, ze zabawa ma cel sama w sobie. Dziecko,
bawiac sie, nie dazy do osiagniecia jakich$ celow pozytecznyceh i stad
przyjmujemy, zZe cecha zabawy jest bezinteresownos$Sé Z
chwila, gdy w zabawie mamy na my&li cele o charakterze utylitar-
nym, traci ona swéj witaSciwy charakter. W zabawie usuniety jest
czyvnnik przymusu, nawet wtedy, gdy obowiazuja pewne prawidia,
kt('nym sie osobnik podpor /ddl\owu]'e dobrowolnie. Zabawe cechu-
jewiece wolnos&§éisamorzutnosé Z doSwiadezenia wlasnego
wiadomo, ze w zabawie wyzwalaja sie nczucia przvjemne,
ktoére na ogol potegnja zycie i przyezvniaja sie do jego rozwoju i do-
skonalenia. Zabawy sa wiec silnie zabarwione uczuciowo. Uczucia
sprawiaja, ze osobnik prag nathy jak najdtuzej przebywac¢ w $wiecie
fikeji i uludv Jedna z nd]bdrdme] charakteryvstyc 7m'(h Ce(h zabawy
jest wreszcie ntuda i pozorna rzeczywistosd, ktor;
osobnik tworzy dzieki swej fantazji.

W zabawie ulega osobnik uludzie w tak silnym ~xtopniu, Ze cza-
sami traci Swiadomo$é rzeczyvwistoSlci, co czesto ujawnia sie w za-
chowaniu dzieci bawiacyeh sie.  Swlly opowiada, ze 3-letni synek
]’esta10/7ieg() Kubus, bawil sie czesto w rzeznika. Raz matka za-
~wolala nait podczas tej zgbawy »Kubusiu!* Chlopezyk wypro osit

sobie podobna poufalo$¢ i nalegat: ,,Niech mnie mama teraz rzeZni-

kiem nazywa“. — Chlopezyk 3 letni — opowiadaja . ¢ H. Scupin
W OSWyI ,,D7iennic1ku“ — bawit sie w kominiarza. Matka chce go

uczesal, ale malec ja ostrzega: , Nie dotykaj mnie, mamusiu, bo
wlosy 1110]9 sa tak czarne i rece sobie pm'ﬂa\/f‘ Pewna matka
prﬂ'patlywala sie z zadowoleniem, jak jej 4-letnia coreczka bawita
sie z mtodsza slostrh*czka W %klep Matka uradowana, ze dzieci ba-
‘wia sie tak 1'0Ak0.%/nle ucalowala starsza, ktora grala role kupca.
Dziewc zynka wvbu(ha placzem i gniewa sie na matko ,,Dlaczego
sie 1-0zplaka}as“ — pyta matkas — ,Przeciez mamusia nigdy nie
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catuje kupca w sklepie — odpowiada z zalem dziecko. Pod wply-
wem' pocalunku matki ztudzenie prysto w jednej chwili i stad zal
i gniew. A jakiz to bogaty S&wiat uludy stwarza zabawa z [lalka,
W kt()rej mata aktorka gra role matki i pielegniarki. Jak silnie
ujawniaja si¢ wrogie uczucia u chtopcow w chwili, gdy bawia sie
w wojsko, w dwa Walczace ze soba obozy.

7 obserwacji zachowania sie dzieci podczas zabawy mozna by
przytoczy¢ wiele innych podobuych sytuacyj tfikey J]lV(h Jdlxle stwa-
rza mlodociany aktor dzieki Iantaé]l nie znajacej ni granie, ni nie-
mozliwosei. utaJ jeszcze przypomnimy, jak to sie bd\\'l nmh' Jan
Krzysztof, bohater genialnej powiesci Romain- Rollanda : ,,bledzi_
w domu na ziemi, obejmujac nogi rekami. Postanowit przed chwila,
ze stomianka bedzie statkiem, a posadzka rzeka. Jest pewny, ze uto-
pilby sie, gdyby opuscil mate. Dziwi sie i przykro mu troche, zZe inni
nie zwracaja na to uwagh, przechodzic przez pokédj. Zatrzymuje
matke, chwytajac ja za spddnice. ,,Widzisz przeciez, ze to woda, trze-
ba przejsé przez most“. Mostem jest szereg rowkoOw miedzy czerwo-
nymi taflami.* :

Rozwazyli$iy wazniejsze cechy zabawy, ktorymi sa bezintere-
N0Wnos¢, wolnosé, utuda zabarwiona uczuciami przyjemnymi i
ktore ja tez ()dlo/nla]a od zajet¢ powazniejszych, od pracy. W za-
bawie osobnik nie zmierza $wiadomie do okreslonych celdw pozy-
tecznych, natomiast praca ma zawsze na celu thles koyzysci re-
alne. W miare dojrzewania dziecko coraz mme] sie bawi, albowiem
coraz w 1(31{544, ilo&¢ godzin wypelniaja mu 1r6zne zajeeia o charak-
terze powaznym i utylitarnym. W aktywnosei dziecka mozna wigc
wyvrézni¢ dwie glowne formy: zabawe i prace.  Okreflenie
pracy bylo juz poprzednio przedmiotem naszych rozwazan (Cez.
str. 219 i nast.). Punktem wyjécia w sformutowaniu pojecia
zabawy bedzie analiza jej gloéwnych cech, oparta na obserwacji
zachowania sie dzieci w zabawie. Na podstawie tej analizy mozemy
okresli¢ zabawe, jako swoiste zachowanie osobnika,
ktore polega na samorantnej i swobodnej
aktywnosci, wyzwal a] ¢cej uczucia przyjemne
i majacej cel w sobie samej. Z okre&lenia pracy i za-
bawy wynikaja tez ro6znice miedzy obiema formami
aktywno&ci. Zabawe podtrzymuja uczucia przyjemne, Kktore
84 010\\ nym motywem dzialania. Zabawa nie ma celu poza soba.
7 praca natomiast wiaze sie poczucie obowiazku i odpowiedzialno-
&ci, a tym samym pewien przymus, a motywem dziatania jest chec¢
osiagniecia jakiegos konkretnego i pozytecznego rezultatu. Dziecko,
bawiac sie, zZyje teraZniejszoScia i nie troszezy sie o to, co bedzie
w przysziosci. W pracy za$ podejmuje cele, ktore urzeczywistnia
stopniowo w blizszej Iub dalszej przyszioSci. Obserwujae zachowa-
nie sie dziecka w poszezegélnych fazach rozw 0]'0\\"\'(~h mozemy
xtw1erd/1( ze poczatkowo zabawa i pla(a wiaza sie i uzupelma]d
7e 1&’(111934 pewne formy przejsciowe, ‘ktorveh tkwia zaréwno
elementy o charakterze zabawowym jak i element_v wytwm czosel.
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Na tyvm fakcie opiera sie tez program nauki, organizacja pracy
tudziez metoda nauczania w poczatkowych miesiacach I-szej klasy.

Zabawa w swej czyste] postaci, jako funkeja rozwojowa, jako .
nieSwiadome ,,Cwiczenie przygotowaweze® zajmuje dziecko tylko
w okresie przedszkolnym. Ale juz dziecko 6-T-letnie w poczatkach
wieku szkolnego ujawnia rowniez tendencje do zaje¢ powaznyeh,
do pracy, zmierza do osiagniecia okreSlonveh celdow. Totez klasa
elementarna — jak juz wspomniatlem — jest okresem przej-
Sciowymodzabawydopracy. Natym stopniu nauki i wy-
chowania, prace dziecka przenikaja elementy zabawowe, jego p o-
stawa ludyczna (Indus, gra, zabawa) przechodzi weiaZz w p o-
stawe pracownika. W nastepnych latach nauki dokonywa
sie coraz wyraZniejsze zroznicowanie i wyodrebnienie obu form akty-
wnosci, tak ze praca ueznia przybiera wilaSciwy sobie charakter.
Uczen uSwiadamia sobie tez coraz wyraZniej, gléownie na skutek
wphvwow wychowawezyeh, rdznice miedzy nimi; ,,Najpierw trzeha
odrobi¢ zadania i przygotowac sie do lekeyj, a potem dopiero mozna
sie bawi¢®. Atoli 1 praca moze wyzwalaé w psychice ueznia uczucia
przyjemne, o ile odpowiada jego zainteresowaniom. Zajecia technicz-
ne, wykonanie n. p. zabawki Inb jakiegos przedmiotu uzytkowego,
rézne prace konstrukevijne wyzwalaja podobne uczucia, jak zaba-
wy przy uzvciu roznych materialdow. Obrabianie grzadki w ogro-
dzie szkolnym i hodowanie roslin niemniej jest przyvjemne dla
ucznia, anizeli n. p. zabawa dziecka zajetego budowa roéznyceh
form z gliny i piasku. Tak wiec praca jest obok zabawy potrzeba
zyciowa dziecka i w miare jego dojrzewania staje sie gléownym
przejawem aktywnosei. Atoli i w poiniejszych fazach rozwojowych
praca nie powinna przekracza sit dziecka ani tez pochlaniaé zbyt
“wiele czasu ze szkoda dla zaspokojenia popedu do zabawy.

1. RODZAJE ZABAW. DZIECILCYCH. Zabawy dzieci
ujawniajy sie w réoznorodnyeh i niezliczonych wprost formach, za-
leznie od wieku, plei i Srodowiska. Psycholog francuski Queyrat
przyjmuje trzy zasady podziatu zabaw dzieciecyeh: 1) ze wzgledu
na ich geneze, 2) na znaczenie ich dla rozwoju dziecka, 3) na ich
funkeje specjalne. W zwiazku z tym rozrdznia: a) zabawy
dziedziczne, natladoweze i fantazyjne, b) rucho-
we, sensorycezne, intelektualne i wzruszeniowe,
¢) zapasnicze i spoteczne. Narolina Biilller, opierajac
sie na badaniach Scupina. rozréznia cztery rodzaje zabaw: a) f un-
kcjonalne (wszelkie zabawy ruchowe, n. p. manipulowanie
rekoma, rzucanie kamykami, bieg, skok i t. p.) b) zabawy fik-
¢vjne (karmienie lalki, odgrywanie roznych 10l dramatycznych),
¢) zabawy recepcyjne (stuchanie bajek, ogladanie obraz-
kow, przezywanie sztuki w teatrze, w kinie, sluchanie muzyki),
d) zabawy konstruke¢yjne (budowanie roéznych form
z piasku, gliny, klockow, lepienie, modelowanie, wxycinanie, kon-
struowanie).
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Najwczesniej pojawiajq sie zabawy funkcjonalne, bo juz w 2 r

Z., do ktoérych zaliczy¢ nalezy pr/ede W%\'stknn zabawy sensor che
i ruchowe, tak wazne dla rozwoju psvchofuvc/neoo dziecka. Dzieci
bawia sie godzinami ogladanient barwnych papierkéw i obrazkow,
corozwija wzrok i wrazliwos¢ na barwy. Do ulubionych zabawek na-
lezy grzechotka, bak, gwizdek, trabka, ktore im dostarczaja duzo
wrazen shichowych. Birzeczenie stalowki whitej w stot \praw'a im
prawdziwy przyjemnosé. Satozabawy sensorvezne, majace
na celu ksztalcenie /mysh)w. Rzucanie kamykéow do wody, gra
w pitke, skakanie przez sznur, hustawka, puszczanie ]dtd\\'c()w,
slizgawka, plasy naleza do ulubionych zabaw 1 gier wszystkich
dzieci. 82 to zabawy ruchowe, ktore ksztdlca, sprawno\g
i zrecznosé. Do zabaw rue howych zahcz(um' tez ¢wiczenia ksztal-
cqace narzady mowne, a polegbagqce na szybkim wymawianiu trud-
niejsz zych wyrazow i zdan, n. p. ,nie pieprz Piotrze wieprza pie-
_przem i t. 4. lub ,,chrzaszez brzmi w trzeinie® i t. p. Do zabaw
intelektualnych, ksztatcacych myslenie i kombinowanie, naleza np.
-gra w warcaby, w domino, w szachy. Tu mozna tez zaliczy¢ rozwigzy-
wanie szarad, zagadek, rebuséw i rézne gry towarzyskie. Zabawy
wzruszeniowe polegaja na wywotywaniu uezué przyjemnych, a na-
wet przykrych. Dzieci n. p., bawiac sie, strasza sie wzajemnie,
oblewaja zimna woda, tarzaja sie w Sniegu czy tez rzucaja do sie-
bie kulami ze $niegu. Pomimo nieraz dotkliwego bolu czy zimna,
wybuchaja okrzykami rado$ci. Wreszcie wspomnie¢ nalezy o zaba-
wach ksztaleacych wole, w 57('zeg(>11m<('1 powsciag czyli zdolnosé
tamowania ruchow. Wstrzymywanie sie od $miechu, od mrugania
p()Wlekann, gdy kto§ drugi przybliza reke do twarzy, OpanoOwywa- .
nie ruchoéw podezas pr /ed,stdw1en1d ZYW _v(h obrazoéw i t. p. gry i za-
bawy sa doskonalymi ¢wiczeniami woli.

Zabawy fikc¢vine maja czesto charakter nasladowezy, a niekto-
re z nich zdaja sie by¢ dziedziczne, przede wszystkim zabawy z lal-
ka. Niezawodnie zZrodio swe w odziedziczonych dyspozycjach maja
tez zabawy w chowanego, w Sciganego, w polowanie, w walke. Do
zabaw fikeyjnych nalezy przede wszystkim odgrywanie roznych rol.
Dzieci, nasladujac osoby z otoczenia, graja role ojea, matki, kupea,
nauczyciela, ksiedza, weglarza itp. Chlopezyk 3-letni w modlitwach
swych plosﬂ Boga, by A()stai dobrym weglarzem. Dzieci bawia sie
w szkote, urzgdza,](} pogrzeb. Clﬂopcy bawig sie chetnie w zbdjeow
i zandarmow, w Indian. Tu zaliczymy tez dramatyzowanie bajek.
7 dramatyzowaniem lacza sie nieraz plasy. Dzieci, tworzac krag,
Spiewaja i wykonuja réwnoczeSnie ruchy rytmiczne, nasSladujqe
rézne postacie. Z ‘Ibawa ta przypomina owa faze w rozwoju kulta-
ralnym, kiedy poezja, $épiew (muzyka) i taniec tworzyty niepodziel-
na catosc. Fantazje dziecka ksztalca przede wszystkim zabawy kon-
\truk(fy_]ne. Maly rzemieslnik, budowniczy, architekt Odda,]e sie
z pasja tym zabawom, o ile tvlko ma do dyspozyeji potrzebne ma-
terialy i ‘narzedzia.

Dzieci bawia sie bad% to same, badz tez z rowieSnikami i stad
rozrozniamy zabawy w poje d vnke oraz zbiorowe, czyli
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kolektywne. Dziecko w wieku od lat 2 do 4 spedza czesto czas
w towarzystwie swych zabawek, ktére sy dlan zywymi tworami.
Skoro przeminie okres animizmu, odczuwa coraz silniej potrzebe
kontaktu z rowieSnikami, towarzyszami zabawy. Wtedy bawiag si¢
dzieci albo w mniejszych grupkach, np. w ,tatusia i mamusie“ i w ro-
dzine, w chowanego, albo w wiekszych np. w ciuciubabke, w kota
imyszke, wszkole it.p. Sgtozabawy spoleczne Do zabaw
kolektywnych zaliczamy tez zabawy zapasdnicze n. p. bojki,
jakie staczaja chlopey glownie w okresie przedpokwitania. W okre-
sie dojrzewanie dominuja gry i zabawy o charakterze
sportowym. W tvm okresie tendencja do zabaw spotecznych
znajduje tez swe ujScie w roznego rodzaju klubach i kotkach
o charakterze zabawowym. Mlodziez dojrzewajaca organizuje kotka
dramatyczne, taneczne, Spiewacze, muzyczne, kluby szachistow itp.

5. ZABAWKI I MATERIALY ZABAWKOWE. W zwigzku
z zabawg dzieci nasuwa sie zagadnienie, jakie sa ich ulubione za-
bawki w poszczegélnych fazach rozwojowych. Upodobanie do roz-
nego rodzaju zabawek zalezy od wieku i ptci, a takze od
frodowiska. Codzienna obserwacja poucza nas, %e dzieciom
odpowiadajg najwiecej zabawki, ktore sobie same sporzadzaja i to
z- przedmiotow zupelie niepozornych. Kijek, gatazka, szmatki bar-
wne, szkielka, kamyczki stanowia tworzywo, ktore fantazja dziec-
ka przeksztaleca w zabawki. budzace w nim zachwyvt. Powszechnie
ulubiona zabawka dziewczynki jest w wieku przedszkolnym lalka.
Oboek lalki duzyvm uznaniem w Swiatku dzieweczecym cieszy sie za-
bawki gospodarcze, jak naczynia kuchenne, mebelki. Ulubiona za-
bawka chlopeow i dziewczat jest pitka. Chlopey w wieku przed-
szkolnym bawig sie najchetniej otowianymi zolnierzami, szabelka
i konikiem. Duzo zwolennikoéw ma tez piszcezatka, trabka i beben,
na wsi fujarka. Moeno pochtaniajag dzieci zabawy konstrukeyjne,
ktore sa jedna z najwazniejszych form aktvwnosci. dzieciecej. Maty
rzemieflnik i budowniczy chetnie sie tym zabawom oddaje, o ile
tylko ma pod reka potrzebne materiaty, t. j. piasek, gline, plaste-
line, papier, tekture, drzewo, za pomoca ktorych wyraza swe mysli,
dazenia i upodobania. Materialem budowlanvin sa tez klocki, pia-
sek, kamyki, gatazki. mech, kawalki cegly, szkla i t. p., z ktorych
malec buduje dony, zamki, koScioly, ulice, miasta i wsi: Dzieci star-
sze, zwlaszeza chiopey, daja pierwszelistwo zabawkom technicz-
nym (auta, samoloty) i intelektualnym (loteryjka, domino, war-
caby, szachy).

Bztuczne 1 kosztowne zabawki, zbyt wyszukane nie ciesza sie
uznaniem dzieci. Pozostawiajac zbyt malo miejsca swobodnej grze
fantazji dziecka, wywotuja szyvbko znudzenie. Najbardziej kun-
sztowna lalka, poruszajaca rekami, mrugajaca oczyvma i mowiaca.
przystrojona w jedwabie nie budzi w dziecku tyle radosei i tkliwo-
fci; co laleczka wykonana wiasnym przemystem z patyvka i szmatek.
W doborze zabawek dla dzieci nalezy wiec mie¢ na oku ich potrzeby
i zainterexowania. Najbardziej wlasciwe 1 odpowiednie dla psy-
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chiki dzieciecej beda zabawki, a wlaseiwie tworzywo zabawkowe,
ktore daje dziecku moznoSé d/la}ama ktore pobudza jego fanta-
zje i aktywnos¢.

6. ZABAWY DZIECI W POSZCZEGOLNYCH FAZACH
ROZWOJOWYCH. Zdaje sie, ze od najdawniejszych czasow nie-
znaczne tylko dotad zaszly zmiany w rodzajach i formach zabaw
i zabawek, ktore ciesza sie uznaniem dzieci wszystkich krajow
i narodow. I’od tym wzgledem panuje w Swiecie dzieciecym na ogoél
duzyv kongerwatyzm. W poszczegdélnych fazach rozwojowyveh dziec-
ka dominuja zabawy najwiecej odpowiadajace wlasciwosciom jego
struktury psychofizycznej] w danym okresie. Zabawy lalka dziew-
czynek i otowianymi Zoinierzami chlopcow w miare dojrzewania
dzieci coraz bardziej nstepuja miejsea innym. Na podstawie obser-
wacji zainteresowan dzieci rdznego rodzaju zabawkami wykazuje
Scheifler stopniowe zanikanie wspomnianych zabaw.

Wiek dzieci 7 8 9 10 11 12 13 14

Zabawy dziewczat , ‘ =
7 lalka 68,1°/, 67.81 55,5 42,6 | 21,0 14,7 4,4 | 5,8%

Zabawy chlopcéw - = < = .
7 zolnierzami 17.54/° 15,8 | 11,0 7.5 7,5 3,4 12| 09

Tab. L

Hildegard Hetzer podaje najbarvdziej ulubione zabawy w wieku
przedszkolnym na podstawie obserwacji 50 dzieci.

Wiek dzieci 2 lata. 3—4 5—6
|
Zabawy funkcjonalpne . . . . ’ : 27%, 18,5 9/, 12,49/,
Zabawy fikeyjne . . . . . . 32 ' 20,5 12,3
Techniczne zabawy =
fikcyjne e - 8 15,3
Zabawy konstrukcyjne . . . . 23 41 © 58
Zabawy recepcyjne . . . . . 18 12 4
Tab. 1I.

Z powyzszych danych wynika, Ze czesto$¢ zabaw funkcjonal-
nych, recepcyjnych i czystych zabaw fikcyjnych obniza sie z wie-
kiem, natomiast wzrasta upodobanie dziecka do fikeyvjnych zabaw
technicznych (kolej, budowa toru kolejowego, auto, samolot) oraz
do zabaw konstrukcyjnych. U dzieci 5-6-letnich przewazaja zaba-
wy konstrukcyjne (ok. 609%), ktore zawieraja duzo elementow
o charakterze pracy. W uzytkowaniu materialu zabawowego
uwidacznia si¢ coraz wyraZniej okreflony plan i cel. coraz wyra-
Zniej zaznacza sie aktywnosé o charakterze produkeyjnym, wyzwa-
lajaca w dziecku uczucia przyvjemne. Iletzer podaje rowniez ze
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stawienie ulubionych zabaw 387 chlopcow w wieku szkolnym od S
do 14 lat.

. . 8 1 12
Wiek dziecka : I 9 I 10 I ! I | 13 l 14
] w stosunku procentowym
Zabawy funkcjonalne 12. 14 34 26 29 32 26
Zabawy fikcyjne . . 28 21 11 9 7 4 3
Zabawy konstrukeyjne 55 52 40 50 42 32 31
Zabawy produkcyjne — 1 5 6 8 | 13 13
Zabawy recepcyjne 5 12 10 9 14 19 27
Tab. IIL

Z powyzszej tabeli wynika, Ze w miare wieku zabawy funkejo-
nalne wystepuja liczniej, ale w formie coraz bardziej skompliko-
wane]j, jak §lizganie, plywanie, jazda na rowerze, na nartach, na
sankach i t. p. \‘atommst zabawy hkchne po;avvlaja sie coraz rza-
dziej. Obok zabaw konbtrukchnych pojawiaja sie zabawy pro-
dukcyjne (Warsatatowe i technlczne) oraz zawody sportowe. Zaba-
WY recepcy jne wystepuja czescie] w miare wzrostu zainteresowania
sie ksiazka. W 10zw0]u tych zabaw stwierdzi¢ mozna, Ze coraz
silniej przemkam je element) pracy powaznej i tworczej.

7Z wiekiem dziecka i w miare rozwoju duchowego zabawy
staja sie coraz wiecej skomplikowane. Zabawy naiwne, bezplanowe
ustepuja z czasem miejsca zabawom odbywajacym sie wedlug pe-
wnych regul. Pod wzgledem przestrzegania obowiazujacych prawi-
det w grach i zabawach dzieci s3 bardzo skrupulatne i wszelkie prze-
kroczenia pod tym wzgledem wywoluja odpowiednie sankcje. Pod-
czas gdy u dzieci w wieku przedszkolnym przewage maja zabawy
bezplanowe i nasladowcze, to w okresie szkolnym najwigkszym po-
wodzeniem ciesza si¢ zabawy i gry, w ktérych obowiazuja okre-
Slone prawid Ya i ktorych wynik konczy sie sukcesem.

7. WYCHOWAWCZA 1 KQZTALC‘ACA RQLA ZABAWY.
Zabawa jest plerwsza mistrzynia dziecka. W zabawie rozwija swe
sity, sprawno$¢ i zdolnoS$¢ opanowania ruchow. Jej zawdziecza wie-
dze o ro/nych rzeczach i z3aw1skach ona jest dlan Zrodiem wielu
odkryc i wynalazkéw, w niej wypowiada swe my$li, nezucia 1 pra-
gnienia. Zabawa pobudAa fantazje dziecka, jego pomyslowosé
i inteligencje, wzbogaca zZyvcie uczuciowe 1 k,S/talm wole. Niektore

zabawy nasuwaja duze trudnosm, ktoére trzeba pokonaé, wymagaja
sporo wysitku i opanowania. Pokonywanie przeszkod staje sie
Zrodiem zadowolenia i tworcze] rado$ci. Zabawy spoleczne, rozwi-
131(1(* poczucie obowiazku i karnoéa, skrupu]atnosm w przestrze-
ganiu przyjetych prawidet, przyczyniaja sie do socjalizacji osobnika.
Zabawy dzieci poaostawm}n ch samym sobie przybra¢ moga formy-
meoklelznane, brutalne, okrutne, a wiec sa aspoleczne. Kon1ec7ne
jest ich zdyscyplinowanie, ich sublimowanie, nadawanie im cech
piekna, sztnki. W ten sposob beztadne ruchy, gesty, hatasy i krzyki,
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- ktorymi dziecko wyraza swe tendencje ekspansywne przeksztal-
caja si¢ stopniowo w ruchy zharmonizowane, w gimnastyke ryt-
miczna, plasy, deklamacje zbior owe, chory i t. p.

Na te walory ksztalcace i wy¢ ]10\ ‘awceze vabawy zw roah uwage
juz dawniejsi peddoogowle jak Rousseau i Froebel, tworca ogrod-
kow dzieciecyeh, ktory opart swoj system edukacji dzieci w wieku
przedszkolnyvm na zabawach czyli ,darach®. Dary froeblowskie
majac jednak charakter glownie intelektualistyczny, poznawezy,
nie pobudzaja fantazji i nie wyzwalajya uezud¢dziecka. W nowszych
czasach podejmuje reforme wychowania w okresie przedszkolnym
Maria Montessori i kladzie gtowny nacisk na funkcje psycho-peda-
gogiczna zabawy oraz na ksztalcenie zimystow w oparciu o zasade
aktywnosci. W tym celu skonstruowata ona zbiorek pomocy nauko-
wych, t. zw. material dydaktyezny, ktory ulatwia dzieciom wyro-
bienie sprawnosci ruchowej, przyezynia sie do rozwoju zmy-
stow do zdobycia wyobrazen oraz poczatkow ezytania, pisania I ra-
chunkow.  Material dydaktyezny* WHontessori ma jednak cechy pew-
nej sztucznosci i abstrakeyjnosei i dlatego nie odpowiada psy-
chice dziecka, ani jego zainteresowaniom. Malo tez pozostawia pola
i mozliwosci ujawniania sie fantazji dziecka. O wiele lepiej przy-
stosowane sa do psychiki dziecka ,,gry wychowawceze pomystu
psyvchologa  belgijskiego 0. Decrolyego, ktory ulozyl serie gier
w formie zabaw w lotervijke i obrazkow, przedstawiajacych rzeezy-
wiste przedmioty z otoczenia. Gry wychowaweze Decrolvego maja
rowniez na celu rozwdj zmystow i zdolnosei ruchowej, ksztatea
uwage dziecka 1 jego fantazje, ulatwiaja mu zdobycie pojecia licz-
by, czasu 1 przestrzeni. wprowadzaja je w poczatki czytania i pi-
sania, wyjasniajqg mu elementarne pojecia gramatyczne. Przy po-
mocy gier wychowawezyveh przyvzwyezaja sie dziecko stopniowo do
\\'\t(‘lll(lf\' znej pracy, wyzwalajacej jego aktywnosé i zain’rereso—
wanie. :

Zabawa spelnia wazng funke je W 104\\0]11 pw(h()h/vcznvm
dziecka w wieku pr /ed\/,k()ln\ m. Ale i w pézZniejszym zyciu osobnika
(10]1'7ewa](ueun _jest nleod/(mmm warunkiem rozwoju fl/,vczneg,n
i ezynnikiem pobudzajacym fantazje i tworeza aktywnosé. Dziecko,

ktore mato ma sposobnosci bawienia sie, ktore pr zedwezesnie obar-
czone obowiazkami i praca bawié¢ si¢ przestalo juz w pocza itkach
okresu szkolnego. narazone jest na niedor ozwo6j fizvezny 1 ducho-
wy. Stad wynika konieczno&é organizowania w wychowaniu szkol-
nym odpowiednich gier i zabaw, jako nieodzownego -czynnik:
ksztatcenia osobowosci ueznia. -

ZAGADNIENIA I CWICZIENIA.

1. Ulubione zabawy dzieci 6-7T-letnich w k1. T- \/,e . Material opracowaé-
statystyeznie i sporzadzi¢ wykres.

2. {"lubione /,.11)(1\\'} Ta) (]1101)(0\\', b) dziewczat w wieku od 8 do 14 lat
i ew. zaleinosé tych zabaw od frodowiska dzieci tudziez od pory roku. Ma-
terial opracowad statystyeznie i sporzadzi¢ wykres. .

3. Zabawy dzieci polskich w roznyveh regionach, n. p. na Podhalu, Pod-
lasiu, na Pomorzu i t. p.

'
‘
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4, Zabawy chlopcéw i dz1ewcza,t w wieku od lat 7 do 14 a) w Srodowi-
sku wiejskim, b) w $rodowisku miejskim.

5. Ile godzm w ciagu dnia Srednio bawig sie dzieci w danym $rodowisku
w wieku od lat 7 do 14, Wyniki winny byé opracowane na podstaw1e obser-
wacyj 1 wypowiedzi dzieci, obejmujacych okres co najmniej 4 tygodni.

6. Zabawy dzieci w wieku szkolnym a stosunki gospodarcze i kultu-
ralne ich §rodowiska rodzinnego.

7. Zabawy dzieci pozbawionych opieki. (Lektura: Jan Kuchta. Zaba-
wy krakowskich dzieci -— wléczegéw w porze zimowej: Chowanna R. 1929).

8. Zabawy w $wietle pogladow wspolczesnej psychologii. Lektura: E.
Claparéde. Psychologia dziecka i pedagogika eksperymentalna Wyd. II.
str. 2908—368. — Ch. Biiller. Dzieciectwo i mlodosé, str. 123—143 i 274, —
G. H. Green. Psychoanaliza w szkole, str. 65—75. — P. Bovet. Instynkt wal-
ki. str. 94—120.

9. Wychowawcze znaczenie zabawy. (Lektura: J. B. Sarby. Ksztal-
cenie postepowania, str. 161—181).

+

Rozdzial XVII.

Fantazja 1 wyobraznia twércza.

1. PRZEZYCIA DZIECKA W SWIECIE ULUDY. W okre-
sie przedszkolnym i w pierwszych latach szkolnych tworzy sobie
dziecko swoisty i odrebny Swiat wyobrazen, pragnien i dazen, roéiny
od otaczajacej je rzeczywistoSci. Opuszeza, o ile tylko nadarzy sie
sposobnosé, kolisko codziennych szarych zdarzen i wedruje w §wiat -
utudy, w Swiat basni, czaréw i przygdéd. Godzinami catymi prze-
bywa w towarzystwie swych nieraz zupelnie niepozornych zabawek,
w ktore tchnelo Zycie pelne naiwnego czaru i pelne cudow. Malec
kroluje wérod swoich zabawek, rzadzi nimi i kieruje ich losem,
cieszy sie i smuci z nimi, powierza im swe troski i radoSci. A kiedy
rozstaje sie na czas jakis ze swymi zabawkami, zanurza sie w Swiat
bajki. Zastuchany w opowieSci dziwéw pelne, przezywa diugie
chwile w zupelnym zapomnieniu o $§wiecie otaczajacym. Do Swiatow
zaczarowanych weigaz powraca i weigz z jednakowym napieciem
i z zapartym tchem slucha tej samej bajki, w ktorej niczego opuscié
ni zmieni¢ nie pozwala.

Co sie dzieje w Swiadomosci dziecka, kiedy n. p. stucha historii
o Czerwonym Kapturku? Niezawodnie dziecieca jazh wyczarowuje
wtedy te posta¢, widzi wsréd drzew ciemnego boru samotna dziew-
czynke, wezuwa sie w jej sytuacje i stany, przejmuje sie jej losem.
Moze 4-ro czy 5- letnia stuchaczka utoysamla sW3 oqobe z bohaterka
0pow1esc1 i nawp6t §wadomie gra te role, zapominajac o sobie sa-
mej, o rzeczywistosei, o otoezeniu. Swiat uludy pochlania ja calko-
wicie, przepelnia ja dziwnymi uczuciami, budzae juz to lek i obawe,
troski i smutek, juz tez radosé¢ i ncieche. Dziecko jako aktor czerpie
swe role ze Swiata basni i czar6w, ale czesto tez i ze Swiata rzeczy-
wistosci, przeistaczajac sie w kominiarza, kupca, matke, ojca, zol-
nierza, woZnice i t. p. Z ochotg gra tez role zwierzecia, przede
wszystkim konia.

r
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Poczatkowe lata dziecka w szkole — to dalszy ciag Zycia
w Swiecie utudy i basni, ale coraz mocniej wplataé sie zaczyna w je-
go przezycia Swiat rzeczywistosci, Zycie codzienne i praca. Z czasem
_rozstaje si¢ na zawsze ze swymi zabawkami, coraz tez rzadziej prze-
bywa w Swiecie bajki. Rozstajac sie ze Swiatem magicznym, wste-
puje w Swiat rzeczy realnych. Atoli owe sily samorzutne jazni,
dzieki ktéorym dziecko obdarzalo swe zabawki zyciem i zaludnialo
swa Swiadomosé postaciami z bajki, skierowuje teraz w coraz to
inne i nowe dziedziny zycia. Dzi¢ki tym energiom psychicznym
dzieci wyobrazaja sobie i odtwarzaja zycie w odlegtych epokach, we-
druja w swej wyobrazni po obcych i dalekich ladach i morzach,
poznajg coraz to nowe kraje, gory, rzeki, miasta i osady, ludzi, ich
zwyczaje i obyczaje. Przezycia swe wyraza dziecko za pomocg roz-
nych Srodkéw technicznych; ruchem, mimik@, gestem, rysunkiem,
wycinanky, ulepianka, melodla, slowem, pismem i t. p. Nieraz przy
pomocy tych Srodkéw przedstawia swe doznania w swoistych,
mniej lub wiecej oryginalnych formach,w nowym ustosunkowaniu
poszczegodlnych czesci skladajaeych si¢ na nowa calto§é, zaleznie od
sily i stopnia rozwoju tkwiacej w jego jazni zdolmoSci tworczej.

2. ANALIZA PROCESU FANTAZJI I JEJ OKRESLENIE.
Zastanowimy sie z kolei, jakie sg Zrédia owej zdolnosci tworezej,
jakie czynniki skladaja sie na zdolno§é tworzenia obrazéw, mniej
lub wiecej odmiennych od rzeczy istniejacych w Swiecie realnym.
Obserwacja zachowania sie dziecka w wieku przedszkolnym, a na-
stepnie w latach szkolnych wykazuje — jak to widzieliSfmy — ze .
fantazja dziecieca pozostaje w zwiazku z jego wlaSciwosciami psy-
chicznymi tudziez z jego potrzebami w poszczegélnych fazach roz-
wojowych. Jej sila zalezy od zaw1azkow tkwiacych w strukturze
psychofizycznej, a jej rozwdéj i zakres od czynnikéw Srodowisko-
wych. Tworzywem, surowym niejako materialem fantaZJl sa po-
strzezenia i wyobrazenia zdobyte na skutek doswiadczeh i obser-
wacji $wiata otaczajacego. Podobnie jak pamieé, tak i fantazja
opiera sie na reprodukeji i asocjacji wyobrazefi, (w greckim wyraz
fantazja oznacza wyobrazenie zmystowe). — Wiemy juz, ze
wyobrazenia odtworcze i ejdetyczne sq najbardziej wiernym
powtdrzeniem obrazu pierwotnego, jaki powstaje w Swia-
domoéci na skutek dziatania podniety. Natomiast wyobrazenia
twércze, ktorych réwniez byla juz mowa, cechuje.pewne nowe
i oryginalne ujecie, zalezne od zdolnoSeci 1ndyw1dualnvch osobnika.
(1., 139). Funkeja odtwarzania i tworzenia struktur psychicznych
ma wiee wspoélne Zrodlo w aktywnoéei jaZni, ale z czasem nastepuje
zroznicowanie, coraz bardziej §wiadome, bedace wytworem woli
tworzenia mnowych, odmiennych od wzoréw rzeczywistych form
i treSci. Obok zdolno$ci reprodukeji rozwija sie zdolno§¢é pro-
dukeji i twérczos§eci, ktoérej istota polega na wytwarzaniu
struktur psychicznych, form, obrazéw, idei, planéw, koncepcyj,
majgcych ceche nowosci i oryginalnosci.
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Zdolno&¢ takiej wlasSnie produkcji zalezy nie tylko od repro-
dukeji i asocjacji wyobrazen, ale takze i od pewnej specyficznej
funkcji Swiadomosci, polegajacej na rozluZnianiu istniejacych
w Swiadomosei struktur psychicznych, na ich rozezlonkowaniu,
albo na przedstawianiu ich w zmienionej postaci. Jest to wspom.
niana juz funkcja dysocjacji, po ktorej nastepuje wlasci-
wy akt wyobrazni twoérczej, t. . ksztaltowanie struktur
psychicznych, mniej lub wiecej réznych od form i treSci spotyka-
nych w §wiecie realnym. Jest to tworzenie nowej rzeczy-
wistoS§ci, znajdujacej swdj wyraz przede wszystkim w zabawie,
sztuce plastycznej, w literaturze, w muzyce, w architekturze, a tak-
ze w technice, nauce, w polityce i w zZyciu spolecznym. Wyobraznia
tworcza, artysty, zaludniajaca Swiat bajki postaciami olbrzymoéw
lub karzeltkéw i krasnoludkédw, dokonala przeistoczenia rzeczywi-
stoSci. Zanim zrodzila sie postaé syreny, sfinksa, fauna, aniola,
pegaza czy centaura, musiala sie wpierw dokonaé dysocjacja istnie-
jacych w swiadomos$ci artysty struktur psychicznych (kobiety i ry-
by, kobiety i lwa, mezczyzny i kozta, czlowieka 1 ptaka, czlowieka
i konia), z czeSci ktorych geniusz wyczarowal nowe twory, jako
calofci oryginalne, przedtem nieznane, jako konkretne sym-
bole pewnych idei, uczu¢ i dazef. W ten sposdb fantazja tworeza
czlowieka, wzbogaca rzeczywisto$é i zycie w nowe idee i rzeczy.

Na skutek dysocjacji odbywa sie wiec burzenie niektorych
struktur psychicznych, by na ich gruzach zakwitnaé moglo nowe
zycie duchowe, w ktorym wylaniaja sie nowe obrazy, formy, idee
i koncepcje, jako twory fantazji. Nowe formy i dziela wyobrazni
tworczej nie maja odpowiednikow w $wiecie przyrody, sa one bo-
wiem rezultatem samorzutnych i twoérczych aktéw jaZni, sa ujaw-
nieniem ducha ludzkiego w postaci konkretnej. Atoli poszczegédlne
czeSci i czlony, z ktéryech powstala nowa struktura, n. p. w dziedzi-
nie poezji czy sztuki plastyezhej, istnieja w $wiecie otaczajacym.
Czlowiek bowiem, chociazby najbujniejsza obdarzony fantazja i naj-
bardziej oryginalng, nie potrafitby stworzy¢ rzeczy w kazdym szcze-
gbdle i bezwzglednie nowej. Material do wyobrazefi tworczych, do
rozmaitych pomystéw i wynalazkéw czerpie z otaczajacej go rze-
czywistosei, z doSwiadczen i wysitkow mySli. Zdobyte doSwiadcze-
nia dostarczaja fantazji tworzywa do przedstawiania struktur
w nowym ustosunkowaniu i nowym ukladzie. Twoérczym aktom
wyobrazni towarzyszy zawsze duzy wysilek. W przezyciu  wyobra-
7zni twoérezej mozna wiec wyr6znié nastepujgce funkeje: reprodu-
keje i kojarzenie wyobrazen, dysocjacje i wreszcie ponowne koja-
rzenie o charakterze kombinowania, ktorego rezultatem jest nowa
struktura psychiczna powstala na skutek mniej lub bardziej ory-
ginalnego ustosunkowania poszczegélnych czioné6w roéznych wy-
obrazeni. Na podstawie dotychczasowej analizy mozemy “okreslié
wyobraZznie tworcza jako dyspozycje do wyobrazania
sobie i tworzenia nowych przejawow i form zy-
cia duchowego w roéznych dziedzinach aktywnosci cztowieka.
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3. ZRODLA WYOBRAZNI TWORCZEJ I JEJ CECHY.
Analizujac przezycie fantazji, wykazuje Ribot w swym  studium
o wyobrazni tworczej, ze na proces ten skladaja sie rozne czynniki
natury intelektualnej, wzruszeniowej, podswiadomej, oraz czyn-
niki syntetyzujace. Na czynniki o charakterze intelektualnym czyli
poznawczym sktadajg sie: reprodukcja wyobrazen, kojarzenie i dy-
socjacja, o czym juz byla mowa. W zwiazku z przezyciem fantazji
przypomnie¢ nalezy, Ze reprodukcja poznanych  rzeczy i zdarzen
nie jest bezwzglednie wierna. Gdyby odnowa dawniejszych wyobra-
zen odbywata si¢ tylko na mocy prawa reintegracji, t. j.
na tendencji do zupelnego odtwarzania pierwotnych przezyé w ich
niezmienionej w zadnym szczegole postaci, wtedy aktywnos$¢ umystu
cechowalyby nasladownictwo, wierne kopiowanie i rutyna. Anta-
gonista prawa reintegracji jest dysocjacja, dzieki ktorej jazn na-
sza rozluZnia istniejace w SwiadomoSci wyobrazenia i zespoly wy-
obrazeniowe na elementy i czlony stanowigce tworzywo wyobrazni
tworczej.

W budowaniu naszych form zycia duchowego wazng role od-
grywa ,prawo podobiefistwa®“ Zasadnicza cechg fantazji
w dziedzinie twolrczosci artystycznej, technicznej a takze i nauko-
wej jest myS$lenie przez stosowanie analogii, ktoéra polega na wy-
najdywaniu podobiefistw rzeczy 1 zdarzen, niekiedy tylko przy-
padkowych, majacych jeden Ilub wiecej elementéw wspolnych.
W przezyciu fantazji rozréznia Ribot dwa typy analogii, a miano-
wicie uosobienie czyli personifikacje i transfor-
macje czyli metamorfoze.

Z tendencja do personifikacji zjawisk w przyrodzie wigze sie
dazno$é do ozywiania rzeczy w Swiecie otaczajacym, ktoérg nazy-
wamy animizmem. Animizm jest cecha fantazji czlowieka
pierwotnego i dziecka. Wiadomo nam juz z badan Piaegeta i z co-
dziennej obserwacji, ze dzieci ozywiaja przedmioty, z ktérymi sie
stykaja, jak n. p. zabawki, sprzety, nawet kaniienie. W spoteczeii-
stwie o wyzszej kulturze, okres animizmu trwa u dziecka krétko,
t. j. tylko do 5—86 r. z, podezas gdy w grupach pierwotnych ten-

. dencja ta pozostaje trwala cecha przez cale Zycie czlowieka. Ani-
mizm ujawnia sie tedy jako swoiste ustosunkowanie si¢ dziecka
i cztowieka pierwotnego do $wiata rzeczy i zjawisk, do martwej
natury, na kt()r@ osobnik przenosi cechy istot Zyjacvch Personifi-
kacja i animizm stanowi na nizszym poziomie rozwoju duchowego
niewyczerpane Zrodio fantazji, damc tez poczatek rézinym gus}om
zabobonom, mitom, a z czasem i najréznorodniejszym kreacjom
artystycznym.

Podezas gdy personifikacja dotyczy stosunku istoty ludzkle]
do rzeczy, to transformaCJa polega raczej na ana]deamu sto-
sunkéw miedzy samymi przedmiotami. Dziglees! Rz znaJduJemV
wspoélne cechy roéznych rzeczy, zazwyczaj 3
n. p. chmury przypominaja nam zamki /g
dziwaczne postacie, chimery, zwierzef

atrzanskie
t. p. Wy-
e

roctawsmego
(’ > Wroctawiu
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cie wiatru wydaje sie jekiem i skarga niewidzialnych istot, za-
ludniajacych przestrzenie podniebne. Nasze ztudzenia opty-
czne i akustyczne oraz halucynacje sa wiee czeSciowo wy-
tworami fantazji. W szczegdlnosci duze pok dzialania ma fanta-
zja w tworzeniu obrazdéw nasuwajacych sie w czasie obserwacji
plam w postaci kleksow atramentowych. Transformacja wyzwala
zazwyczaj doznania uczuciowe, ktore przy wspotudziale wyobrazni
tworczej staja sie Zrodlem symboliki. Symbolem odwagi jest
lew, chytrogci lis, pI‘ﬂ(‘O“‘ltOSCl mrowka i pszczola madrosci sowa,
smutku brzoza placzaca i cyprys, niewinnosci lilia, ‘milosci réza
it p. Tak wiec wytworem fantazgl sg nie tyvlko wyobra&ema kon-
kretne w nowym oryginalnym ujeciu, nie majiace odpowiednikéw
w Swiecie realnym, ale takze i symbole abstrakecyjnych pojec i idei

Stany wzruszeniowe sa nie tylko podnieta wyzwalajacg aktyw-
no§é¢ fantazji, ale stanowia one obok wyobrazen tworzywo, z. kto-
rego powstaja nowe struktury psychiczne. Uczucie rado$ei i smut-
ku, mito&ei i nienawisei, obawy i strachu, zazdro$ei, bolu i t. p.
pobudzaja fantazje i wspoldzialaja w tworzeniu nowych kreacyj,
zwlaszcza w muzyce, liryce i dramacie. W utworach tych wyraza
nieraz twoirca swe wlasne uczucia i namietnosfei, utozsamiajac je
z przezyciami bohaterOw utworu. Na mocy prawa zaintere-
sowania nastepuje intensywne odtworzenie zdarzen i przezyé
o charakterze osobistym. Dzieki wyobrazni tworcze] jazi wiaze
przezycia o wspOlnym tonie uczuciowym w nowa cato$é, dokonywa
aktu tworzenia, ktorego Zrodia tkwia w ,instynkeie tworczym
lub w ,,instynkcie wynalazezym*, ujawniajacym sie u réznych osob-
nikéw w mniejszym lub wiekszym stopniu nasilenia. W stopniu
bardzo wysokim ,,instynkt“ ten rozwiniety jest u tworedéw i wyna-
lazecow.

W przeiyciu tantazji wspoldzialaja tez sily tworcze, utajone
w sferze pod$wiadomosci i dotad mato zbadane. Nazywany je in-
tuicja, natchnieniem albo inspiracja. I’ochodzenie owych sit twor-
czych przvplsu]a jedni interwencji czynnikow nddprzvrodlonych,
inni za$ energiom, ktore tkwia w samej strukturze psycho-fizycz-
nej danego osobnika i ktore wyzwalaja sie w postaci réznych kre-
acyj na skutek wplywow S$rodowiska i istniejacych w nim dobr kul-
turalnych. Natchniona wyobraznia tworcza ujawnia sie w sposdb
. samorzutny, nieraz nagle i niespodziewanie z taka sila, Ze jedno-
stka musi jej ulec, nieraz nawet wbrew swej woli i wyrazié swe
przezycia w tormle mniej lub wiecej zblizone] do doskonaloSci.

Wszystkie wspomniane #rodia Wyobra7n1 tworczej, a miano-
wicie procesy poznawcze, stany wzruszeniowe, czynniki pod$wia-
dome i wplywy $rodowiskowe wspoldzialaja ze soba w akcie twor-
czym. W akcie tym, zwlaszeza w jego fazie koficowej, czynny tez
jest proces mySlenia, ktory umozliwia dokonywanie wyboru wsrod
tworzywa, organizowanie samej pracy tworezej, jej krytyczna oce-
ne, wartociowanie wylaniajacej sie nowej harmonijnej caloSei.

4. RODZAJE FANTAZJI. WartoS¢ tworéw fantazji zalezy
od ‘jej stopnia rozwoju i doskonaloSci, oraz od jej kierunku. Ze
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wzgledu na poziom rozwojowy rozrozniamy : fantazje bierna i ezyn-
ng, odtworeza i wytworcza. Ze wzgledu za$ na kierunek twoérczosei
ujawnia sie fantazja o charakterze praktycznym i technicznym,
fantazja artystyezna, mistyezna, utopijna, religijna. Rowniez
i w dziatalnoSci naukowej, spolecznej i politycznej wazng role
odgrywa wyobraZznia twoércza.

Najnizszy poziom w rozwoju wyobrazni tworczej przedstawia
fantazja bierna, ktéora ujawnia si¢ w swobodnej grze wy-
obrazefi, przesuwajacych sie w naszej Swiadomosci, niby w kalej-
doskopie, bez planu i bez udzialu woli §wiadome]j. JaZn nasza nie
dokonywa wtedy wyboru wérdéd naplywajacych wyobrazefi, nie
kleru]e sie zadnym planem ani celem. Zmyst krytyczny ]eqt Jakby
usplony, a w Swiadomos$ci gbéruja nieokre§lone uczucia, Zyczenia
i pragnienia. Zwlaszcza owe stany wzruszeniowe pobudzaga nasza
fantazje bierng w rojeniach na jawie, jak réwniez we $nie i w ma-
rzeniach sennych, o czym péZnie] bedzie mowa. Podczas rojenia
zmyst krytyezny, rozsadek i rozum ustepuja na plan dalszy i dzieki
temu najmniej prawdopodobne sytuacje wydaja sie nam rzeczywi-
stoScia. Wytworem fantazji biernej s9 marzenia na jawie,
obrazy urojone, ktérych analiza pozwala nam odkry¢ zawarte -
w nich elementy najskrytszych uczué, Zyczen i dazen osobnika.

W aktywno$ci fantazji czynnej, ktora moze mieé cha-
rakter odtworezy lub tworezy stwierdzamy planowo$é, dokonywa-
nie selekeji wsrod wyobrazen, kierowanie sie my$la przewodnig
i Swiadome realizowanie celu. Kazdy czlowiek obdarzony jest fan-
tazjg, ale w jej poziomie i rozwoju, w jej bogactwie i oryginalnoéci
stwierdzi¢ mozna bardzo rozlegla skale rozpietosci zaleznie od
zdolno$ci indywidualnych. W fantazji odtworczej przewa2Zaja od-
tworcze wyobrazenia i elementy naladowcze. Fantazja od-
twdércza czynna jest n. p. podczas czytania powieSci, poematu
czy utworu dramatycznego; odtwarzamy wtedy postaci, sceny,
krajobrazy, sytuacje, ktore stworzyt geniusz pisarza. Atoli zZywe
ich przedstawienie sobie wymaga tez w pewnej mierze wyobrazni
twoéreczej. Fantazje wytworcza cechuje bogactwo pomy-
stow, umiejetnos¢ w konstruowaniu nowych, oryginalnych obrazow
i koncepcyj w roéznych dziedzinach zycia. Wyobraznia tworcza
geniusza ukazuje nam weiaz w nowej postaci Swiat barw i ksztal-
tow, tonéw i ruchdéw, wspoldziala w tworzeniu nowych wartosei
~ etycznych, religijnych, artystycznych i spotecznych, w konstruowa-
‘niu nowych teorii naukowych, nowych wynalazkéw i odkryé.

5. METODY BADANTIA WYOBRAZNI TWORCZEJ. Wiemy
juz, ze warto$¢ wytworow fantazji zalezy od poziomu jej rozwoju,
od stopnia jej doskonatoSei tudziez od jej kierunku. Pod tym
wzgledem zachodza znaczne roéznice indywidualne, tak ze wSrdd
danego zespotu uczniéw stwierdzié mozna duza rozpieto$¢ w roz-
woju ich fantazji. Cheac ksztalcié fantazje danego ucznia, trzeba
ja poznaé¢ i w tym celu stosujemy odpowiednie metody badania
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wyobrazni tworczej. Czgste zastosowanie w badaniu fantazji ma
metoda Ebbingheuse. Badany otrzymuje tekst zawierajacy czesci
wyrazow i zadanie jego polega na wpisaniu brakujacych sylab.
Bardziej odpowiedni jest test Bineta-Termana, w ktorym opuszczo-
no cate wyrazy. Badany wpisuje odpowiednie wyrazy w miejscach
wykropkowanych w tekScie. Moze to by¢ np. nieznany badanemu wy-
jatek z jakiej$ noweli, w ktorym opuszczamy pewne wyrazy i luki
te wypetniamy kilkoma kropkami. Nagtepnie odbijamy tekst w po-
trzebnej liczbie egzemplarzy i rozdajemy je uczniom, ktoérzy u goéry
kartki notuja date, nazwisko, wiek, klase, zawod rodzicow, i na
dany znak zaczynajg pracowaé, wpisujac w miejsca wykropkowane
opuszczone wyrazy. Na wykonanie tego zadania przeznaczamy
5 do 10 minut, zaleznie od dlugosci tekstu i od wieku badanych.

Oto wzér tekstu (Adolf Dygasinski. Gniazdo bocianie) — dla uczniéw
w wieku od 12——14 lat:

Przylecialy do wsi na .. .. skowronki, pozniej pokazaly sie bociany,
a dzieei wotaty: . ... ..

Stadlo-bocianie . . . . . sie naprawg ... .. starego. Na przemian wiec
to jedno, to ..... znosito gatezie, . .. ., kawalki darni, szmaty; oboje wy-
rywali .. ... przegnity chroést, tatali dziury, zatykali . .. ., zagradzali,
przegradzali, robili to, co robi ... .. , gdy naprawia chalupe.

Po skoriczonej . . ... gniazda, Zona bocianowa zniosta pieé ... .. Na ja-
jach kolejno . .... to maz, to zona.

Co roczuie jednak matzenstwo bocianie, naradziwszy sie z soba, wyrzu-
caloz...... jedno jaje, a niekiedy stracone zostalo z gniazda nawet .. ..
Moze to byl i jaki ptasi przesad, a moze szlo o usuniecie z . . . .. jakiego

niedotegi potomka, ktéry w pédzniejszym zyciu nie zdolal by przeniesé ... ..
ciezkiego bocianiego ., . . i ochronié¢ w razie ... .. rodzinnego . ... . %)

W wypetnianiu luk obok mys$lenia czynna jest fantazja. Uczeft
musi znaleZé wlasciwe pojecie, ktéore mu poddaje tekst oraz uzyte
przez autora slowo na wyrazenie mysli. Bedzie tu wiec czynna fan-
tazja intelektualna i fantazja literacka. Po uplywie oznaczonego
czasu zbieramy kartki i obliczamy wyniki metoda statystyczng na
podstawie wpisanych wyrazow.

W badaniu fantazji uczniéw mozna sie tez postugiwa¢ testem
Masselona czyli metoda tréjwyrazoway. Piszemy na
tablicy trzy wyrazy, miedzy ktéorymi zachodzi pewien zwiazek i na
ich podstawie polecamy uczniom ulozy¢ tresciwe opowiadanie. Oto
przykiady testu Masselona: Drzewo strzelec — piorka. Dziew-
czynka — spizarnia — lekarz. Chlopezyk — zapalki straz pozarna.
Spioch — wycieczka — zmartwienie. Wycieezka Zmija — przy-
tomnos$¢. Las grzyby — zaniepokojenie — i t. p. Badamy tez
fantazje uczniow na podstawie wolnych wypracowah
pisemnych, ktérych szczegdélowa analiza daje wglad w procesy
tworcze wyobrazni dzieci na r6znych poziomach rozwoju umysto-

*) Przytaczamy wyrazy, ktére badany wpisa¢ winien w miejscach

" wykropkowanych: wiosnge — Boéki lecg — zajeto — gniazda — drugie —

stlome — dziobami — szczeliny — wieSniak — naprawie — jaj — przesiady-

wali — gniazda — piskle — rodziny — trudéw — Zzycia — potrzeby —
gniazda.
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wego. W badaniach fantazji mozna réwniez zastosowaé test, za-
wierajgcy poczatek jakiego$§ zdarzenia, ktore dzie-
cko ma uzupetni¢, n. p.: ,Nad brzegiem gorskiej rzeki stoi sa-
motny domek. Od tygodnia padaja ulewne deszcze...“. Niektorzy
badacze zalecaja testy rysunkowe, przedstawiajace zwykle
i proste zdarzenia, ktore badany kolejno oglada w oznaczonym
7 gOry czasie, po czym opowiada historyjke na tle kazdego rysunku.
Analiza tych opowiadan, ktoére eksperymentator spisuje odrazu,
jest podstawa oceny fantazji dziecka. Toulouse i Piéron podaja ry-
sunki, przedstawiajace nastepujace zdarzenia: )

a) Kot Scigany przez psa ukrywa sie za murem.

b) Gwaltowny wicher zgina drzewa i wiele z nich wywraca.

¢) Kto§ pozostawil ksigzke na lawce w parku.

Test rysunkowy Dwelshauvers‘a polega na tym, ze badany
oglada kilka linii prostych i krzywych, réznego ksztattu bez jakiej-
kolwiek treSci znaczeniowej i przy ich pomocy kre§li dowolny ry-
sunek z fantazji. Zdaniem Dwelshauvers‘a, metoda ta daje znako-
mite wyniki w badaniu wyobrazni twérczej zaro6wno dzieci od 8 r. Z.,
jak i dorostych. Oprocz testow stownych i rysunkowych stosujemy
tez w badaniu fantazji dzieci przedmioty, n. p. klocki i cegietki
(gry konstrukcyjne), ukladanki z tektury (czesci tektury, z kto-
rych dziecko uklada cato$é przedmiotu) i t. p.

6. CHARAKTERYSTYKA FANTAZJI DZIECKA 1 JEJ
ROZWOJ. Chwile narodzin tfantazji trudnoby bylo oznaczyé, za-
lezy to bowiem i od ogdlnego rozwoju dziecka i od jego $rodowiska.
Mozna tylko stwierdzié, ze fantazja dziecka ma poczatkowo ch a-
rakter bierny, naS§ladowezy i odtwoéreczy W okre-
'sie przedszkolnym cechuje ja animizm, o ezym juz byla mowa.
Tu przytoczymy jeszcze kilka przykladow animizmu dzieciecego.
Wiadomo, ze dzieci ozywiaja najniepozorniejsze przedmioty, nada-
jac im rézne cechy istot Zyjacych. Psycholog angielski Sully opo-
wiada, ze 4-letni malec, rysujac przez pomylke L odwrdcone,
zauwazyl: ,,0, jak to L usiadto®! KreSlage obok poprawnego ksztat-
tu F drugie § w kierunku odwrotnym — zawolat: ,One rozmawia-
ja ze soba“! Dziewczynka 5-cio letnia litowala sie nad kamykami
przydroznymi, ze weciaz leza na jednym miejscu i weiaz widzg
jedno i to samo. Czesto podczas przechadzki zabierata kilka z nich
irozsypywala je w innym miejscu, wyobrazajae sobie, jaka im przy-
jemno§é sprawi ta zmiana widokow.

Nasuwa sie zagadnienie, czy dziecko w wieku przedszkolnym
naprawde wyobraza sobie, ze lalka zyje, ze kijek czy krzeslo, na
ktérym urzadza harce, jest konikiem, ze stét lub 16zko, o ktérego
kant sie uderzylo, odczuwa bol, gdy sie na nim mS$ei za doznang
przykro§é. Dzieci, ktorym zwrdécono uwage, Ze przeciez rzeczy te
nie zyja, ze si¢ same nie poruszaja, ujawnialy i zdziwienie i pewne
zawstydzenie. Obserwacja jednak wykazuje, Ze dzieci, zwlaszcza
mlodsze, uwazaja twory swej fantazji za niewatpliwa rzeczywi-
sto§é. To poczucie rzeczywistoSei w tworach fantazji odroznia
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wlasnie psychike dziecka od psychiki dorostego. Animizm dziecka
polega na wierze i autosugestii. W chwili, kiedy fantazja jego jest
czynna, przebywa ono w Swiecie innej rzeczywistosei, a nie w $wie-
cie realnym. Pytanie skierowane do dziecka, n. p. czy lalka lub
kijek naprawde Zyja, mogloby je wyrwaé ze stanu sugestii, mogloby
je sprowadzi¢ w Swiat realny, ale tylko na chwilg, bo wnet znéw
powraca w swoj Swiat uludy. Istnieje bowiem w psychice dziecka
nieprzeparta dazno$¢ do ozywiania przedmiotéw martwych (a ni-
mizm, hylozoizm), tudziez tendencja do obdarzania ich ce-
chami ludzkimi (antropomorfizm).

W wieku szkolnym fantazja dziecka przejawia sie nie tylko
w zabawach i w probach ,, wymyslania‘ bajek, ale przede wszystkim
w roznych wytworach, jak w ulepiankach, rysunkach, wolnych
wypracowaniach, w inscenizacji i dramatyzacji basni, legend i t. p.
Ta ,tworczo$é“ unjawnia sie z duzym nasileniem ok. 10—12 r. 7.,
po czvm stabnie pod wplywem budzgcego si¢ krytycyzmu. Obser-
wujgc zachowanie sie dzieci 10—11-letnich w czasie, gdv n. p. maja
wymys$leé i napisaé ,historyjke, stwierdzamy ,radoS¢ tworzenia®,
zwlaszcza gdy utwor zyskal uznanie ze strony nauczyciela lub ro-
dzicow. Fantazja dzieci w tym wieku jest wrazliwa na bod%ce zmy-
stowe (widok statku, aeroplanu, egzotycznych krajobrazow w albu-
mie i t. p.). Wyobrazenia stad powstate, odznaczajace sie duza pla-
ptycznoscia i barwnoS$cia, dziecko przezywa bardzo intensywnie
i one tez stanowig tworzywo jego fantazji. Obok tego zZywi fantazje
dziecka lektura, opowiadania dorostych, wycieczki i wedrowki.

Wwieku dojrzewania budzi sie zazwyczaj wrazliwo§¢ na pie-
kno przyrody, zdolnos¢ przezywania nastrojow wywolywanych zmia-
nami w przyrodzie (szumigcy las, burza, zachod stolica, noc ksie-
Zycowa i t. p.), co pobudza fantazje mlodego czltowieka, znajdujaca
niekiedy ujScie w prébach literackich. Analizuja¢ wytwory fanta-
zji ueznidéw, n. p. ich wolne wypracowania pisemne, zwracamy uwa-
ge na tworzywo, ktére wywolato procesy fantazji, na forme, tres¢
i pojemmno$é utworu, oraz na zwigzki miedzy czynnikami pobudza-
jacymi wyobraznie dziecka a danym wytworem jego fantazji. Z ro-
zwazafl tych wynika, ze na rozwdj wyobrazni tworczej dziecka
w wieku szkolnym wplywaja nie tylko jego dyspozycje, ale w nie
mniejszej mierze Srodowisko, zwlaszeza uprzystepnienie mu $wiata.
dobr kulturalnych.

7. BAJKA JAKO LITERATURA WIEKU DZIECIECEGO.
Podobna role w zyciu dziecka jak zabawa, odgrywa ba jka, ktora-
znakomicie odpowiada wlasciwoSciom jego struktury duchowej.
W okresie pierwszego dzieciectwa bajka, jako jedyna literatura
dziecieca, oddzialywa silnie na fantazje dziecka. Wywolujac w nim
glebokie wzruszenia, pobudza je do wezuwania sie w rézne sytuacje,
w jakich sie znajduja bohaterowie bajki. Totez od najdawniejszych
czasOw bajka jest nieodzowna potrzeba psychiki dzieciecej, stano-
wi glowny pokarm duchowy dzieci wszelkich ras i narodowoseci.
Z dawniejszych psychologéw podkreflaja znaczenie bajki dla roz-
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woju duchowego dziecka Compayré i Sully, w ostatnich czasach
zajeli si¢ badaniem zwigzkoéw miedzy bajka a funkcjami fantazji
i sfera uczuciowa dziecka Ch. Biihler, Szuman 1 inni.

Celem oSwietlenia tego problemu stosowala Biihlerowa meto-
de ankietowa tudziez metode obserwacji. Skierowala do rodzicéw
ankiete, w ktorej glowne pytanie brzmiato: , Ktora z bajek dziecko
wasze lubi najbardziej?“. Podobng ankiete przeprowadzila tez
wérod dzieci szkot pow,szechnych. Stosujac metode obserwacji, ba-
dala zachowanie si¢ dzieci w czasie opowiadania bajki; nastepnie
nawiazywala z nimi swobodng rozmowe na temat ich doznan pod-
czas stuchania bajki. Z badan Biihlerowej wynika, ze okres
bajki przypada u dzieci niemieckich ze sfer kulturalnych na
wiek od 4—8 r. z. u dzieei z warstw niekulturalnych na wiek od
6 do 12 r. z. Wyniki te wymagaly by sprawdzenia na podstawie
badan w naszych Srodowiskach i ustalenia okresu bajki w zyeiu
dzieci polskich.

Wplyw bajki na wrazliwo$é wzruszeniowo-uczuciowa dziecka
i na jego fantazje badat Sezuman, przy pomocy zdjeé¢ filmowych.
Na filmie utfwalone zostaly zmiany w zachowaniu sie, w mimice
i gestach 4-ro letniej dziewczynki w czasie opowiadania bajki.

Bajka swq struktura, swq prostotg i treScia petng cudownoSei,
odpowmda;ac znakomicie psychice dziecka w wieku przedszkol—
nym, Zywo dziala na jego fantazje. Swiat bajki zamieszkuja bo-
‘wiem takze dzieci, zazwyczaj w wieku matych stuchaczy, zaludnia-
ja go roine cudowne istoty, krasnoludki i olbrzymy, na scenie tego
Swiata wystepuja zwierzeta i martwe rzeczy ozywione tchnieniem
fantazji. Charaktery bohateréw bajki i sytuacje sa naszkicowane
typowo i z najwiekszg prostota, nieraz w sposéb kontrastowy ; obok
skrajnej brzydoty doskonale pigkno, obok ubdstwa i nedzy prze-
pych i bogactwo, obok podstepu i zdrady uczynno$é i szlachetnosé.
Stowem wedlug okreflenia Karola Biihlera panuje w $Swiecie bajki
zasada biegunowosci Obrazy w bajce ukazuja sie kolejno
w szybkim tempie, co odpowiada zywoSci i ruchliwosci wyobrazni
dzieciecej. W Swiecie bajki panuje nluda i optymizm zyciowy, tak
bardzo zgodny z naturg dziecka. Nic wiec dziwnego, ze w tym
$wiecie zaczarowanym dziecko czuje sie doskonale, w nim uptywaja
czlowiekowi najmilsze lata dziecifistwa.

Po okresie bajki nastepujeokresbohaterski, ktory trwa
zazwyczaj do poezatkéw fazy dojrzewania. Bajka ustepuje miejsca
literaturze innego rodzaju, ktora odpowiada wlasSciwosciom fantazji
dziecka w wieku szkolnym. Na plan pierwszy wysuwaja sie mity,
podania bohaterskie, opowieSci z Jednej i Tysiaca Nocy, przygody
awanturnicze, podréze po obcych ladach i morzach, wyprawy pod-
niebne, ktére pobudzajg i zapladniaja wyobraZnie twoércza ucznia.
Najbardziej ulubiona lektura jest wtedy ,Robinson Cruzoe®.
W wieku szkolnym rozszeérza sie pole dzialania fantazji dziecka.-
Ujawnia sie nie tylko w lekturze, ale i w rysunkach, w robotach
recznych, w stownictwie dziecka, w wolnych wypracowaniach,
w nauce historii, w przyrodzie i geografii.
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8. KSZTALCENIE WYOBRAZNI TWORCZEJ. Obserwu-
jac i badajac roéine wytwory fantazji uczniow, stwierdzamy,
ze w jej rozwoju i produktywnosci istnieja duze roéznice indy-
widualne, zalezne od zawigzkOw genicznych, tudziez od bo-
gactwa podniet kulturalnych &rodowiska. Przewazna ilo$¢ ucznidéw
odznacza sie¢ fantazjg bierng, naSladowezg i odtwoéreza, co sie
ujawnia n. p. w ich rysunkach i wypracowaniach wolnych, na og6t
ubogich w nowe i oryginalne pomysty i ujecia. Maly ,twoérca® jest
w wysokim stopniu nasladowecq i zazwyczaj powtarza, przewaznie
nieSwiadomie, opowiadania i mys$li albo przedstawia typy znane
w literaturze dzieciecej. Przejawy wyobraZni tworczej spotykamy
zazwyczaj u ucznidéw wybitnie uzdolnionych w danym kierunku.

Zdarzaja sie tez wypadki, Ze fantazja dziecka odznacza sie
zbytnig i niezdrowa wybujatoScia. Dziecko o takim typie fantazji,
niezdolne do przedstawienia sobie rzeczywistosci, zyje wciaz
w Swiecie urojonym (Orcio w ,Nieboskiej Komedii“ Z. Krasifi-
skiego). Wybujalo§¢ fantazji jest Zrodiem klamstwa i falszywych
zeznal, o czym poézniej jeszcze bedzie mowa. Niezdrowa i wybujala
fantazja o cechach patologicznych nazywa. si¢ mitomania, jest to
t. zw. pseudologia phantastica. W stosunku do wytworow swej
fantazji dziecko normalne zwlaszcza w poéZniejszych latach szkol-
nych odznacza sie dosé duzym krytycyzmem

Zadaniem wychowawcy jest pobudza¢ wyobraznie tworcza
dziecka przy pomocy. odpowiednich $rodkoéw i réwnocze$nie ksztal-
cié zmyst krytyczny w wartosciowaniu wytworow zaroéwno fantazji
wlasnej jak i rowieSnikdw. Poznawszy za pomocg wspom-
nianych metod badania fantazje dzieci, mozna stosowaé od-
powiednie $rodki jej ksztalcenia. Obok wrodzonych zdolno-
Sei podstawa wyobrazni tworezej sa - doSwiadezenia zdobyte
droga obserwacji i gruntowna wiedza. Poczadtkowe wytwory fantazji
dziecka w okresie puedszkolnym cechuje naiwnoS¢ i wdziek, ale przy
tym bezplanowo$¢, dowolno$é i brak krytycyzmu Dzieci w wieku
od lat 8 do 10 chetnie zabieraja sie do rysowania i pisania na wolne
tematy, ktore podaje nauczyciel lub sami sobie obieraja. ,,Narysujcie,
co wam sie podoba®, albo ,,wymy$leie i napiszcie historyjke®. —
Wezwanie takie zawsze znajduje oddZwiek w duszy malcéw i ciesza
sie, gdy ,,utwor“ znajdzie uznanie u nauczyciela. — Y miare dojrze-
wania uczen uSwiadamia sobie braki swych dawniejszych wytwordw,
nieraz wstydzi sie ich i w tym tkwi utrata wiary we wlasne sily.
Pod wph*wem podobnvch doznan przestaje okoto 11—12 roku
zycia ,tworzy¢“. Prace ucznia w ostatnich latach szkolnych
maja przewaznie charakter sprawozdawczy, obiektywny. Wte-
dy tez nadarza si¢ sposobno$¢, by ucznia przyzwyczaic do logicznego
porzadkowania mysli i do wyrazania sie w sposdb jasny, poprawny
1 z prostota. Dopiero pod wplywem systematycznego ksztalcenia po-
dejmuje uczeh juz w okresie dojrzewania proby samodzielnego
wyrazania swych przezyé w roznej formie: rysunkiem, stowem i t. p.

Szkola rozporzadza réznymi $rodkami, za pomoca ktérych po-
budzaé¢ moze wyobraznie twoércza ucznia i dostarczaé jej tworzywa.
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Obserwacja i analiza przedmiotéw w przyrodzie, wolne rysunki, ro-
boty reczne, ogladanie i interpretacja dziet sztuki, zwiedzanie mu-
zedw i wystaw, muzyka i Spiew, czytanie i analiza utworow litera-
tury pieknej, ilustrowanie przeczytanyech utworow, wolne wypraco-
wania pisemne i t. p. stanowia niewyczerpane Zrodlo podniet twor-
czo$ci indywidualnej. Tworezos¢ ta ujawnia si¢ przede wszystkim
w rysunkach, w wypracowaniach pisemnych, w pomystach z dzie-
dziny techniki, w dramatyzowaniu i t. p. W jaZni dziecka drzemia
utajone energie, ktore w sprzyjajacych warunkach moga sie ujaw-
ni¢ w formie tak pelnej naiwnego czaru i piekna, Ze budza w nas
wzruszenia podobne do tych, jakie wyzwala piekno przyrody lub
dzielo prawdziwej sztuki.

9. SNY I MARZENIA SENNE. Zycie psychiczne nie doznaje
wprawdzie w czasie snu zupelnej przerwy, dle prad $wiadomosci
piynie wtedy o wiele wolniej, anizeli na jawie, aktywno&¢ numystowa
staje sie bardzo staba. Stlowo sen w jezyku polskim ma podwdjne
znaczenie: wyrazamy nim znany stan fizjologiczny, spanie - (kila-
dziemy sie do snu, §pimy), albo tez wytwory aktvwnosci psychicz-
nej w tym stanie, gdy $nimy. Wytwory te to 83 sny czyli ma-
rzenia senne w postaci roznych obrazéw. Claparéde okresla
sen w znaczeniu fizjologicznym, jako stan periodyecznej bezczynno-
$ci, w ktorvm osobnik traci w stopniu mniejszym lub wiekszym
styezno$é z obiektywna rzeczywistoScia w danej chwili — stan,
ktory zjawia sie mniej lub wiecej nagle i niespodziewanie i ktory
moze by¢ rowniez nagle przerwany na skutek dzialania jakiej$ pod-
niety i zastgpiony stanem czuwania. Obudzenie stanowi przejScie
stopniowe lub nagle od stanu snu do stanu czuwania. Najbardziej
charakterystycznym przejawem zycia psychicznego podczas snu
sg marzenia senne czyli sny, ktére od zamierzchlych czasow
poczawszy, nie przestaja budzi¢ szczegllniéjszego zainteresowania
zarOwno wsrod prostaczkow jak i filozoféw. W suzczegdlnogei ba-
daniem marzen sennych zajmuje sie fizjologia i psychologia, ktore
w tej dziedzinie wydaty bardzo bogata literature. Analiza marzef
sennych i wyjaSnianiem ich znaczenia zajmuje sie w swych kla-
sycznych juz dzi$ dzietach psychiatra wiedefiski Z. Freud, w ostat-
niej za$ dobie psycholog niemiecki . Schmid, a u nas St. Szuman
i inni. ,

Sen i marzenia senne dziecka w poszczegdlnych fazach rozwo-
jowych nasuwaja réwniez psychologii pedagogicznej wazne za-
gadnienia. Trwanie snu dzieci rdzZnego wieku, higiena snu, warunki
zdrowego snu i t. p. sa przedmiotem rozwazan higieny, tutaj zwro-
cimy przede wszystkim uwage nasza na role i znaczenie marzefi
sennych w zycin duchowym dziecka. Jakie sa Zrodla snow, co sta-
nowi ich tresé i ich cechy, jakie znaczenie majq sny w ogélnym zyciu
psychicznym osobnika i jaki winien by¢ do nich stosunek wycho-
wawcy oto wazniejsze problemy, jakie sie nasuwajg z punktu
widzenia psychopedagogicznego.
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W poznaniu natury snéw napotykamy duze trudnosci, poniewaz
nie mozna badaé ich przebiegu przy pomocy instrospekeji w chwili
ich ujawnienia si¢.- Odtwarzamy je i interpretujemy dopiero po
obudzeniu si¢ na podstawie niklych przypomnien, ktore zawieraja
zazwyczaj duzo luk i sa jakby strzepami snéw przeiytych. Stoso-
wano tez w badaniu snow eksperyment, n. p. pobudzano zmysty
Spigcego przy pomocy Swiatla, diwieku lub szmeru i t. p. Na pod-
stawie wilasnych przezy¢ i badan ekspervmentalnyveh stwierdzié
© mozna, Ze istnieja dwa Zro6dlta smow:a) czynniki fizjo-
logiczne, b) czynniki psychiczne Dzialajace w czasie
snu podniety zewnetrzne, jak jaskrawe Swiatlo, halas, dotkniecie
muchy moga sie staé przyczyna snow. Wielka ilo$é snoéw ma swe
Zrodlo we wrazeniach dotykowych, n. p. psycholog francuski Bru-
net przytacza sen o wulkanie i o wydobywajacej sie z krateru go-
racej lawie na skutek poparzenia sie goraca woda, ktéra znajdowata
sie w dzbanku obok 10zka $pigcego, nastepnie sen o oskalpowaniu
na skutek ucisku glowy ciasna czapeczka, ktora Spiacy nakladat
na noc. Dzialanie tych podniet nie dochodzi do $wiadomosei $pia-
cego i wywolane nimi wrazenia czy wyobrazenia pozostaja pod
progiem Swiadomo$ci. Stad zrekonstruowanie snu po obudzeniu
si¢ nasuwa tak duze trudnosci.

Obok dzialania podniet zewnetrznych na zmysly zrédiem snow
sg zmiany w organach wewnetrznych, wywolujace wrazenia cene-
stezyjne. Wiadomo z wlasnego doSwiadczenia, ze niedyspozycje zo-
¥adkowe i ucisk serca przy spaniu na lewym boku s3 przyczyna
niespokojnego snu. Utrudnione jest wtedy normalne oddychanie
i krazenie. Stany te fizjologiczne wywoluja czesto rézne dziwaczne
i koszmarne obrazy senne. W razie niezaspokojenia glodu i pragnie-
nia, czesto nawiedzaja Spiacego sny o potrawach i napojach. Sny
erotyczne powoduja sekrecje gruczoldéw plciowych. Do czynnikdow
fizjologicznych wywolujacych sny naleza wiec podniety zewnetrzne
i wrazenia cenestezyjne. ’

Jeszceze obfitszym Zrédlem snoéw, anizeli doznania natury fizjo-
logicznej sa procesy i stany psychiczne. Zdarzenia minionych dni,
zwlaszeza silnie zabarwione uczuciowo, powracaja czesto we $nie
w postaci przypomnien. Sa to przewaznie sytuacje i my$li, jakie
Spiacy przezywal w ciggu minionych dni na jawie, co mozZna
stwierdzié droga introspekecji. Wedlug badan de Sanctis‘a w 80%
przypadkéw mozna wykryé zwiazek miedzy marzeniami sennymi
a przezyciami na jawie. A wiee trefcia marzen sennych sa prze-.
zycia minione, miedzy nimi takze i takie, ktoryvch nie mozemy sobie
przypomnieé, ktore nie powracaja do naszej Swiadomosci na jawie.
Przypominamy sobie czasami we $nie fakty, ktore sie zupelnie za-
tarly w pamieci. Te charakterystyczng funkcje snu nazywamy hi-
permnezja.

NajezeSciej powtarzaja sie we snach, wedlug badan Diwelshau-
vers‘a, obrazy wzrokowe (pomad 709 ), nastepnié wyobrazenia
akustyezne; jak rozne glosy, a przede wszystkim slowa moéwione,
najrzadziej pojawiaja sie wyobrazenia ruchowo-dotykowe. Obrazy
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wzrokowe n. p. krajobraz, wnetrze, stréj osoby, widza jedni w swych
marzeniach sennych szaro, inni w barwach naturalnych. Nasuwa
si¢ tu zagadnienie, czy obrazy w marzeniach sennych s3 bardziej
intensywne, anizeli wyobrazenia na jawie. Zalezy tq od wlasciwosei.
indywdualnych; moze ejdetycy ,widzg*“ szczegdlnie wyraziScie
takze i obrazy senne. — Zrodlem sndéw sg tez nasze zainteresowania
1 przezycia zwigzane z zawodem. S3 to sny zawodowe. Praca
lub idea, ktora pochiania nas na jawie, staje sie czesto trescia na-
szych marzen sennych. Autorowi pracujacemu nad swym dzielem
nasuwajg si¢ nieraz pomysly i obrazy we $nie, zwiazane z jego pra-
cg tworczg. Uczen miewa czesto sny szkolneisnyegzami-
nowe, w ktorych sam jest centralng postacig i bohaterem.
W marzeniach sennych dominujg tezstany wzruszenio-
w e, ktore sprawiajg, Ze zyczenia i pragnienia Spigcego przyjmuja
postaé¢ konkretngy, dajac mu zludzenie spelnionych dazen i celdéw,
ktéorych w rzeczywisto$ci nigdyby osiaggnac¢ nie mogl. Pragnienia,
zyczenia i dgzenia danego osobnika ujawniaja ceclly jego charak-
teru. Stad szczegélowa analiza znéw mogla by sie przyczynié do-
wykrycia niektérych cech charakterologicznych badanej jednostki,
moze nawet bardziej prawdziwych i istotnych, anizeli na podsta-
wie obserwacji zachowania sie w zwyklych sytuacjach $wiadome-
go Zycia codziennego. Te cechy charakterologiczne
ujawniajg sie bowiem na podiozu najglebszych i najbardziej skom-
plikowanych procesOw w sferze nieSwiadomos$ci. W marzeniach
sennych nastepuje wedlug teorii psychoanalitycznej odzycie utajo-
nych w podéwiadomo$ci kompleksOw i urzeczywistnienie najskryt-
szych pragnien i zyczen. Diieci $nia, zZe spelniaja réine czynnosei
i odgrywaja role niedostepna dla nich w zyciu realnym. Liczne
przyktady takich snéw dzieciecych znajdujemy w dzielach Freuda
i innych psychoanalitykéw. Podobne sny miewaja tez i dorosli.
Podczas snu zmyst krytyezny, rozum i rozsadek sa -— jak juz
wspomniatem — jakby w uSpieniu i dzieki temu wlasnie najmniej
prawdopodobne, ale upragnione sytuacje staja sie rzeczywistoscia.
Wedlug doktryny psychoanalitycznej czujna jest i we Snie ,cen -
zura“, ktora usuwa marzenia senne, zawierajace tres¢ niezgodng
z zasadami etyki i wtedy funkcje zastepcza pelni symbolika.
W snach urzeczywistniaja sie nie tylko zyczenia i pragnienia
osobnika, a wiec przezycia o charakterze przyjemnym, ale takze
i sytuacje, ktore budza w nim niepokdj, obawe, lek i przerazenie.
- Przykre te uczucia przezywa osobnik we $nie nieraz tak intensyw-
nie, ze pod ich wplywem budzi si¢ z drieniem, przejety nawskros
lekiem i strachem. Takze i w snach tego typu nastepuje od{worze-
nie w formie przeksztalconej doznanych poprzednio przezyé na ja-
wie. Cecha marzen sennych, obok silnego zabarwienia wzruszenio-
wo-uczuciowego, jest tez zazwyczaj brak zwiazkéw wewnetrznych
miedzy poszczegdlnymi obrazami, brak stosunkéw logiczmych, co
wyjaéni¢ mozna oslabiong w czasie snu aktywnoscia wyzszych
funkcyj umystowych, jak uwagi i myslenia, jak to stwierdzily ba-
dania Janet‘a. Marzenia senne maja tez charakter halucynacji, al-
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bowiem bez dzialania podniet zewnetrznych ,widzimy“ we $nie
obrazy jakby ,zZywe‘.

Marzenia senne pojawiaja sie u dzieci wedlug badan ankieto-
wych psychologa wloskiego De Sanctis‘a z reguly juz w 4 roku zycia..
Sny dzieci, ktorych treScig sg przykre uczucia, zwlaszcza lek i oba-
wa, maja swe zrédlo w straszeniu ich, w doznanych niepowodze-
niach i zawodach, albo tez w niewlasciwym postepowaniu dorostych,.
zwlaszeza wychowawcOw. Niepowodzenie w szkole, spodziewany
egzamin, zla nota, grozby nauczycieli i rodzicéw sg przyczyna snoéw
pelnych niepokoju i leku. Opowiadania o rdéznych potworach, cza-
rownicach, strachach, o diabiach, o scenach piekielnych pelnych
grozy, ktorymi n. p. niafiki i bony, a takze i nierozsadni wychowaw-
¢y karmia male dzieci, staja sie przyczyna koszmarnych snow dzie-
cigeych, burzg ich spokojny i zdrowy sen, wywotujac nieraz rozne
zaburzenia psychiczne o charakterze neurotycznym. Z faktéw tych
wynikaja jasno konsekwencje natury pedagogicznej w postepowa-
niu wychowaweéw w stosunku do dzieci. — Na podstawie naszych
rozwazalt mozemy stwierdzié, ze tworzenie sie marzefi sennych za-
lezy od peryferycznych podniet zmystowych lub od czué cenestezyj-
nych, nastepnie od wyobrazen i przypomnien, od przezyé emocjo-
nalnych zaré6wno przyjemnych jak i przykrych.

ZAGADNIENIA I CWIGZENIA.

1. Na podstawie analizy wolnych rysunkéw dzieci (,Narysujcie, co wam
sie podoba“) wykazac¢ charakterystyczne cechy ,tworczosci“ rysunkowej
uczniow od kl. I—IV. Przeczytaé w zwigzku z tym ze wstepu St. Szumana
,Psychologia twoérczo$ci rysunkowej dziecka® § 2. Metoda badania rysun-
kéw dzieciecych oraz rozdziaty II i I1I str. 110-153. (Praca zbiorowa).

2. Badania fantazji uezniéw od kl. V—VII na podstawie obserwacji
plam atramentowych (test Rowschacha). W tym celu nalezy na arkuszu
zrobié kilka plam atramentowych, przepotowié go tak, by atrament rozlat
sig¢ nma nim i utworzyl rézne figury. Badani zeznaja, co widzag mna tych
figurach. Zeznania spisujemy, a ich interpretacja dotyczy treSeci i zakresu
oraz cech fantazyj uczniow.

3. Opowiedzieé dzieciom kl. II—IV niedokofczon: ,historyjke” i zache-
ci¢ je do wymyS$lenia i napisania dokoficzenia.

4. Badanie fantazji uczniéw kl. IV—VII na podstawie testu Masselona..
Z trzech wyrazoéw, n. p. ciekawo§é — drzwi — krew; kon — pszczola —
jezdziec majg utworzyé¢ zdania. Na napisanie przeznaczamy 5—10 min. za-
leznie od wieku dzieci. Analiza rozwigzanych testéw.

5. Jak sie przejawia fantazja dzieci w wolnych wypracowaniach. W tym
celu pisza dzieci wypracowania na wolne tematy. (Przeczytaé w zwigzku
z tym H. Rowid. Z metodyki wypracowan pisemnych i Rozdz. II. ,Szkota
tworeza®, str., 287—295). Analiza uwzgledni animizm i antropomorfizm dzie-
ciecy, obrazowo§é, przezycia w zwigzku z obserwacja, udzial wlasnego ,ja‘
w wypracowaniach, nastroje pod wptywem zmian w przyrodzie i t. p.

6. Wplyw bajki na fantazje dzieci. (Lektura : 8¢ Szuman. Wplyw
bajki na psychike dziecka. Szkota Powszechna Rok 1928 Z. 1 i 2).

7. Notowaé doktadnie w ciggu 4—8 tygodni wiasne sny tuz po przebu-
dzeniu sie; préba ich interpretacji. Polecié uczniom od kl. IV—VII odpowie-
dzieé na pytanie: Napisz, jakie sny najlepiej pamietasz. Opisz dokiadnie
swoéj ostatni sen. (Lektura G. Coster. Psychanaliza w zastosowaniu do lu-
dzi normalnych. R. VII str. 144153, St. Szuman. Problemy snéw. Odbitka
z Chowanny R. 1937).
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8. Wainiejsze poglady na pojecia fantazji: (Lektura. J. Sully. Dusza
dziecka, str. 33—62, Rusk. Ped. eksp. str. 141150, E. Markindéwna. O po-
Jjeciu fantazji. Przegl. Fil. R. XXXV, W-wa 1932).

Rozdzial XVIII.
Rozwéj myslenia 1 mowy dziecka.

1. ROLA MYSLENTA W PROCESIE UCZENIA SIE. W roz-
wazaniach poprzednich podkreSlono, Ze w okresie wezesnego dzie-
cinstwa, zabawa stanowi gléwny czynnik ogdlnego rozwoju dziecka.
Jest ona wtedy, obok dzialania instynktowego i naSladownictwa
najwazniejsza forma uczenia si¢ i depiero w nastepnym okresie

. przechodzi stopniowo w wyzsza forme uczenia sie, t. j. w systema-
tyczna praee reczna i umystowa. W miare rozwoju i dojrzewania
zdobywa dziecko umiejetnoSé uczenia sie refleksyinego. Bawiac sie
i pracujac, uczy sie i rozszerza swe do$wiadezenia, swa wiedze
o $Swiecie otaczajacym, o rzeczach i osobach w otoczeniu. W zwigzku
ze swymi potrzebami i dgzeniami poznaje przedmioty w otoczeniu,
ieh przeznaczenie i uzyteeznosé, ich nazwy i cechy, ich nature. Na
skutek dziatania i bezposSredniej obserwacji, przez kojarzenie przed-
miotu z jego nazwa oraz dzigki dyspozycjom pamie¢ciowym zdobywa
postrzezenia i wyobrazenia przedmiotéw i zjawisk, zdarzef i czyn-
no$ci. Uczenie sie refleksyjne rozwija zarazem zdolno$é wyobraza-
nia sobie rzeczy i zjawisk, ktoérych dziecko nie postrzega bezpo-
Srednio. Potrafi o nich co§ mys§leé¢, jakkolwiek nie sg mu dane
konkretnie i my$§1 swa wyrazié za pomoca roézinych - Srodkow
technicznych (n. p. rysunkiem), albo stownie w formie zdania.
‘W miare rozwoju duchowego zdobywa uczen Swiat mys§li
dajacych mu mozliwo$¢ dokladniejszego poznania rzeczywistofei,
poznania $wiata rzeczy. Wszelkie postrzeganie jest wiec wiedzg
elementarng, umozliwiajaca ustalanie zwiazkéw pomiedzy danymi
rzeczami oraz wyznaczanie rzeczy, Lktore odpowiadaja danym
stosunkom.

W nauczaniu szkolnym oraz w organizowaniu praey i uczenia
sie nauczyciel weciaz apeluje do my$li ucznia i za pomoca umie-
jetnyeh metod stara sie go pobudzié do myslenia tudziez do wyra-
zania swych my$li, Cheae zdoby¢ umiejetno$é nalezytego kierowania
pracg ucznia oraz tworzenia odpowiednich warunkéw uczenia sie,
trzeba dokladniej poznaé przebieg procesdéw mySlenia,
jego formy i przejawy w réinych sytuacjach, trzeba zba-
daé, na ezym polega istota myS$lenia i jakie sg jego cechy cha-
rakterystyczne w poszczegdlnych {fazach rozwojowych
dziecka.

Obserwujac zachowanie si¢ ucznia w sytuacji, kiedy n. p. ma
wypowiedzie¢ swe zdanie o przedmiocie c¢zy o zdarzeniu, gdy po-
réwnujac ze soba przedmioty, wynajduje miedzy nimi rdznice lub
podobienstwa, gdy rozwiazuje zagadnienie rachunkowe, gdy wy-
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jasnia tekst czytany lub sens przystowia czy zagadki i t. p., spo-
strzegamy u niego pewne zmiany w minjice i gestach, w wyrazie
twarzy i oczu, w mowie i tonie. Na podstawie stownego ujecia i for-
mutowania my$li oceniamy ich doktadno$¢ i &eistos$é. Stwierdzamy
rozng postawe umystowa ucznia, zaleznie od tego, czy wie coS
o przedmiocie, czy rozumie rzecz, czv ja trafnie w v jasnia,
czy tez przeciwnie. Postrzegane w otoczeniu przedmioty i ZJ&Wlska
nasuwaja czesto osobnikowi mys&lacemu pewne zagadnienia
o charakterze prakt\ cznym lub teoretycznym. val.%cy uczeh stara
sie je rozwigzaé czeScia samodzielnie, czeScia pod Xkierunkiem

nauczyciela. W wyniku uczenia sie meodh(‘zneoo od procesu my-
&lenia powinien sobie uczefi wyrobi¢ trafny sa d o przedmiocie, zdo-
by¢é dokladne pojecia rzeczy, ugruntowane na faktach oraz
rozwina¢ mozliwoSci zastosowania swej wiedzy czy
to w dziataniu praktycznym, czy tez w dociekaniach teoretycznych.

SADZENIE JAKO FUNKCJA MYSLENIA. Jakg droga
dochodzimy do tworzenia sadow i pojet? Ciagla stycznosé z otocze-
niem, dzialanie i manipulowanie réZznymi przedmiotami, zaspoka-
janie potrzeb I daznoSei umozliwia nam zdobywanie coraz bogat-
szych doSwiadezen. Poczynione postrzezenia i doswiadezenia nasu-
waja nam rozne mysh o przedmiotach i zjawiskach, o zdarzeniach
i czynno$ciach, ktdére wyrazamy za pomoca zdania i wyrazZenin
temu nadajemy pewna wage przez odpowiedni akcent i przez
intonacje.

Dziecko n. p., ktéremu podano $niadanie, spostrzega, ze mleko
jest zbyt gorace lub, Ze chleb jest suchy i nie§wiezy. W stwierdzenin
tego faktu i wypowiedzeniu go slowami o pewnym zabarwieniu
unezuciowym, w ktérym przebija niezadowolenie, wykryé mozna nie
tylko przeSwiadczenie czy pewnos$é, ale takze i pewne dofwiadczenia
dawniejsze. Dziecko miato juz sposobno$¢ przekonania sie, ze mleko
moze by¢ zimne lub letnie, ze chleb $wiezy jest smaczniejszy anizeli
czerstwy, ze pijac mleko letnie, nie sparzylo sie. Z doSwiadczenia
wie, Ze z gorgcego mleka wydobywajg sie kleby pary i na jej widok
przypomina sobie poprzednie przezycie, powstaje my§1 i przeko-
nanie, ze gdyby sie odrazu zabralo do picia, sparzyloby sie
nlezawodnle

To wewnetrzne rozwaianie i my§lenie doprowadza je do sadu
i decyzji: ,,Poezekam, az mleko ostygnie. My$l o mileku letnim
powstata nie tylko na skutek bezpo$rednio danvch wrazefi i postrze-
zenl, nie tylko na skutek kojarzenia wyobrazen, ale takze droga
poréwnania mleka o roznej temperaturze, droga refleksji. Mozna
na tym przykladzie stwierdzic przej%ie od myS§lenia konkretnego
do abstrakcy]nego Podobne sytuaqe i przeay(*la doprowadzaJa ]e
do poznanla wlasciwoSci rzeezy i do ich poréwnywania, do wynaj- -
dywania stosunkéw miedzy pr zedmiotami, na podstawie czego wy-
powiada sady.

Zwykle stwierdzenie faktu konkretnego nie zawsze jest wlasSei-
wym sadem. Dziecko kilkuletnie puszcza n. p. banki mydlane lub

e
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bawi sie balonikiem, wypowiada swe spostrzezenia zdaniem : »0, bat-
ki unoszg si¢ w gore®, lup: , Balonik polec1al“ Mowiae to, nie za-
stanawia sie nad przyczyn@ unoszenia gie baniek w powietrzu; na
wypowiedzenie to sklada sie szereg spostrzezei zmystowych, ktore
wyzwalaja w nim uczucie zadowolenla zapewne 1 zdziwienia, co’
jest pierwszym przebiyskiem myS$lenia. Podobnie ma sie rzecz, gdy
dziecko, bawiac sie rzucaniem kamieni i kawalkow drzewa na wode,
stwierdzi, Zze drzewo pilywa i nie opada na dno jak kamief. Ale
_ w tym okresie dziecko nie zatrzymuje si¢ dluzej nad tym faktem,
nie odczuwa potrzeby wyjasnienia, ale w dalszym ciagu bawi sie az
do zmeczenia lub znudzenia. Dopiero poZniej w miare rozwoju
nasuwa mu sie zagadnienie, dlaczego banki unosza si¢ w gore
i zrozumie stosunek miedzy bafikami czy balonikiem a otaczajacym
je powietrzem, i wtedy tez dojdzie do sadu wynikajacego z refleksji.

Rozwazajac w dalszym ciagu, jaki jest przebieg proceséow psy-
chicznych w tworzeniu s3dow i co stanowi ich istote, dojdziemy do
przeSwiadczenia, ze nie sg one wytworem zwyklego kojarzenia wy-
obrazefi, wzglednie pojeé, jak to przyjmowaly dawniejsze poglady.
(Ujecie syntetyczne). Nie tlumaczy tez istoty sadu poglad, wedlug
ktorego sad jest to roztozenie mysli na sktadniki pojeciowe. (Ujecie
analityczne). Sady bowiem z punktu widzenia psychologicznego
oprocz cztoné6w formalnyeh (t. j. podmiotu i orzeczenia) zawie-
raja — jak to stwierdzaja badania — jeszcze pewng inng tre$¢ psy-
chiczng, s3 wyrazem pewnego swoistego przezycia, niekiedy bardzo
intensywnego.

Badania Bineta, a nastepnie Kiilpego, Messera, Biihlera
i innych psychologéw nalezgcych do t. zw. Szkoly wirzbur-
skiej, zmierzaly za pomoca oryginalnej metody, bedacej kombi-
nacja introspekeji i eksperymentu, do okreSlenia przebiegu i istoty
procesu myS$lenia. Binet badal wyobrazenia, jakie si¢ ujawniajg
w lacznosei ze styszeniem krotkich zdan. Badani introspekeyjnie
stwierdzali, ze za kazdym razem my$l ujawniala sie jako zrozumie-
nie sensu zdania, czemu atoli nie towarzyszyly zadne wyobrazenia
o charakterze m/w konkretnym. Na podstawie tych badan doszed}
Binet do wniosku, ze my$§lenie o czym$§ jest funkcja)
rézn@ od funkeji Wyobrazanla sobie czegof ize
inne prawa rzadza mys$lami, a inne wyobrazeniami. (Les lms des
idées ne sont pas les lois des zmages ).

Wiadomo nam, Ze w procesie kojarzenia wyobrazenia nastepuja
po sobie nieprzerwanie, wcigz nowe naplywaja przypomnienia, nad
ktorymi prawie Ze sie nie zatrzymujemy. W myS$leniu natomiast
zatrzymujemy sie nad poszezegdlnymi treSciami naszej Swiadomosei,
nad sgdami. Sad, wedtug wyrazenia Delacroir, to jakby przystanek,
to uchwycenie, ustalenie i wyodrebnienie my§li waznych dla odkry-
cia zwigzkéw miedzy przedmiotami, albo przedmiotéw, miedzy kto6-
rymi zachodzi jaki§ zwigzek.

Do podobnych rezultatéw doszta na podstawie dtugoletnich
i bardzo §cistych badafi Szkola wiirzburska. Badajgc sady
w ich réinych postaciach od prostych gestéw czy znakéw wskazu-
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]qcych az do Wy]asnlema my$li zawarteJ w aforyzmie i do krytycz-
nej oceny podanej opmn stwierdzili ci psychologowie na podstawie
zeznah os0b badanych i psychologmzme wyszkolonych brak wplywu
wyobrazefi na nasze sady. Sady nie sa zestawieniem wyobrazeh
konkretnych, ale s one wyrazem stosunkéw zachodzgcych miedzy
myslamr oderwanymi od gruntu zmystowego. Mysli te, wyobraze-
nia abstrakcyjne i pojecia sg skojarzone ze znakami, nazwami, sym-
bolami, ktore nam ulatwiaja mysleme Proces mys$lenia nie zalezy
od wyobrazen, lecz od rozumowania i od znalezienia wlasciwego
okreSlenia.

Wyniki badah Szkoly wiirzburskiej stwierdzaja, Ze istnieje
mys$lenie bez wyobrazen ogladowych, co zreszty juz dawniej wyka-
zala zwykla obserwacja. Stad jednak nie wynika, jakoby mySleniu
naszemu nie towarzyszyly czesto wyobrazenia i to w réznym
stopniu intensywnoS$ci tudziez m/w bogate w tre§é. Wyobrazenia sg
tworzywem dla myS§li, atoli obok tego istnieé musi zamiar, inten-
cja mysSlenia. Dopiero intencja ezyli akt intencjonalny wznie-
ca my$lenie. To pojecie intencji jest centralnym problemem w psy-
chologii Szkoty wiirzburskiej.

Wynajdywanie réznych stosunkéw miedzy mys$lami, n. p. sto-
sunku nadrzednosci i podrzednoSci, czeSci i catoéei, réznicy i podo-
biefistwa, przyczynowosci i t. p. wymaga m/w wysitku umyslowego.
MySlenie zalezy wiee od naszej aktywnoSei wewnetrznej, od akty-
wnej postawy naszej jazZni. W mySleniu i wypowiadaniu sadéw
ujawniajg sie obok wysilku pewne doznania swoistej natury, pewne
specyficzne przezycia, na ktére w szczegélnoSer zwrdeil uwage
Biihler w swych badaniach dotyczacych sadzenia. W lgcznosci z na-
suwajacymi si¢ nam zagadnieniami, ktére usilujemy rozwiazaé,.
uSwiadamiamy sobie m/w trudnoSci, jakie trzeba bedzie pokonact.
Niekiedy, gdy mamy wypowiedzie¢ sad o kim§ lub o czyms$, dozna-
jemy wahania, watpienia, uczucia niepewnofci, ktére dziatajg ta-
mujaco i 89 czynnikiem powseiggu. Przezycia te moZna n. p. stwier-
dzié w zachowaniu si@ éwiadkow, gdy skladaja zeznania w danej
sprawie, gdy trudno im wyjasni¢ zwigzek miedzy faktami. Podobne:
doznania towarzysza nieraz naszym sadom o znanych nam osobach,
o ktérych mamy wyrazi¢ opinie. Rowniez w dyskusji na réine
tematy, gdy n. p. mamy wyrazié swe mniemanie o celach, tenden-
cjach i o prawdopodobnych skutkach pradéw i ruchéw spolecznych
obecnej doby, doznajemy poczatkowo przezycia wahania, watpie-
nia, ktére w miare wzbogacania si¢ doSwiadczef ustepuje miejsca
przes$wiadczeniu.

Innym znowu sadom towarzyszy przezycie pewnoSci. Wypo—
Wlada]a,,c n. p. zdanie, ze lotnictwo i radio ulatwiaja naw1azanle
i rozwdj stosunkow gospodarczych i kulturalnych miedzy réznymi
krajami, albo gdy twierdzimy, Ze Pasteur i inni ,Yowey mikrob6ow*
umozliwili i utatwili zwalczanie epidemii i réznych innych chorob
trapigeych ludzko$¢, wierzymy w prawdziwosé naszych mysli,

Jestedmy przekonani, ze opierajg sie one na faktach zdobytych
droga obserwacji i badan, ktére dadza sie kazdej chwili stwierdzié.
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Sadom naszym towarzyszy wiec albo m/b intensywne przezycie
watpienia lub tez przezycie pewnos§eci Atoli wielka
liczba naszych sadéw zawiera po prostu stwierdzenie faktu. Prze-
zycia za$ watpienia i pewnos$ci sa nieodlacznie zwiazane z poszu-
kiwaniem przyezyn i zwiazkéw w rozwazaniu i wyjasnianiu sto- .
sunkéw miedzy rzeczami, niekiedy pozornie luZnymi i nie zwiaza-
nymi z soba.

Od poczucia m/w pewnosci zalezy, czy dany sad wypowiadamy
bez wahania, czy tez z pewnymi zastrzezeniami, czy wierzymy w da-
ny sad, czy tez watpimy. Sadzenie mieSei w sobie wierzente, atoli
wierzenie niekoniecznie jest sadzeniem. Wobee sadéw wlasnych
i drugich zajmujemy rdézna postawe: a) przyjmujemy je, gdy sa
oczywiste lub gdy po odpowiednim uzasadnieniu trafiaja nam do
przekonania i gdy jesteSmy pewni ich prawdziwosci; b) odrzucamy
je w razie stwierdzenia, ze zawieraja bledy i falsze; ¢) albo wreszcie
przyjmujemy je z pewnymi zastrzeZeniami, tymczasowo, gdy budza
tylko niektoére watpliwoSci, dajace si¢ ewentualnie usungé po do-
kiadniejszym zbadaniu sprawy. Wobec réznych sadéw zajmujemy
wice postawe krytyczna Wedlug Delacroiz w sadzie uja-
wnia sie¢ postawa afirmatywna lub tez negatywna jednostki, ktéra

.od poczgtkowe]j fazy wierzenia wzglednie watpienia zmierza do -
absolutnej pewnosci. Ostateczny sad po zbadaniu faktéw ma cha:-
rakter decyzji t. zn., ze jest dla danej sprawy rozstrzygajz}cy

Sad zbudowanv logicznie zawiera z reguly dwa pojecia (termi-
ny), co jest wazne dla my$lenia dyskursywnego, w przecnmensthe
do myS$lenia intuicyjnego. MyS§lenie dyskursywne postepuje od je-
dnego przedmiotu do drugiego, od jednej mysli do drugiej. Sad nie
jest aktem odosobnionym, albowiem z jednego sadu wylania si¢ no-
wy. Istota sadzenia polega wiee na szukaniu zaleznosci i zwigzkow
miedzy rzeczami, na stwierdzeniu stopnia prawdziwo$ci danego
faktu, czemu towarzyszy przezycie watpienia lub pewnoS$ei i przy
czym ujawnia sie postawa aktywna naszej jaZni.

3. TWORZENIE POJ EC Przy Wspéludzmle funkeji sadzenia
i rozumowania rozwua]@ sie 1 ksztaltnja nasze pojecia, ktére
zazwyczaj wyrazamy stowem. Dziecko n. p. zdobywa sobie pojecia
przedmiotéw z otoczenia, z zycia codziennego w ten sposéb, Ze ro-
zumie i stosuje trafnie wyrazy pojeciowe uzywane w mowie potocz-
nej. Rozumie n. p. wyrazy kétko, mlotek, rozpoznaje te przedmioty
na pierwszy rzut oka i wie, Ze jeden stuzy do bawienia, drugi do
przybijania. Potrafi o nich my§leé, nazwaé je, jakkolwiek nie sg
mu dane bezpoSrednio. Znaczenie jednak tych wyrazéw nie jest dlan
jeszcze dostatecznie wyjaSnione ani jednoznacznie ustalone. To
umozliwia dopiero mys$lenie refleksyjne, logiczne, naukowe.

Co stanowi punkt wyjScia w tworzeniu pojet? Psychologia
dawniejsza tlumaczyla, ze pojecia ksztaltuja sie w SwiadomoSci
dziecka drogg poré6wnywania wiekszej iloSei przedmiotéw poszeze-
gblnych tego samego rodzaju. Oto dziecko w swym otoczeniu spo-
strzega n. p. mndstwo nozéw i z do§wiadezenia wie, Ze jedne s3 tepe,
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inne ostre, Ze s9 'mniejs'ze i wigksze, ze ostrza majg rézna oprawe,
ze bywaja z réznego materialu, nie tylko ze stali, réznego ksztaltu
i réznej barwy i t. p. Przez poréwnywanie tych cech dochodzi do
zrozumienia, Ze jedne sg rdzne, nieistotne, przypadkowe, inne po-
dobne, istotne, wspoOlne wszystkim nozom. Cechy przypadkowe
(wielko§¢, barwa, ksztalt i t. p.) odrywa czyli dokonywa abstrakeji
i przez ujecie cech wspolnych (narzedzie do krajania, przecinania)
dochodzi do pojecia noza.

W rzeczywistoSci dziecko nie wyprowadza pojeé z mnostwa
poszezegbélnych przedmiotéw przez odrywanie w nich cech odrédznia-
jacych i przez zachowanie wspdlnych. Dziecko — jak wykazuje
Dewey — rozpoczyna od jakiegokolwiek znaczenia, jakie zdobylo
dzieki bezposSredniej stycznosei z jednym przedmiotem danego ga-
tunku. N. p. punktem wyjscia w tworzeniu sie pojecia ,,pies”, moze
by¢ A s,z ktéorym malec codziennie bawi sie w domun. W zachowa-
niu sie Asa spostrzega pewne charakterystyczne cechy, ktore prze-
nosi na inne zwierzeta, poczatkowo nie tylko na inne psy, ale takze
n. p. na koty, ktore niekiedy nazywa ,,matymi psami“ lub na konie,
ktore nazywa ,,duzymi psami“. Atoli wkrotce odkrywa, Ze kot czy
kofi okazuja inne sposoby zachowania sie, anizeli pies i stopniowo
u$wiadamia sobie, w miare jak poznaje coraz wiecej réznych psodw,
ze wszystkie one maja pewne cechy charakterystyczne. Kazde nowe
doswiadezenie utatwia mu wvrobleme sobie coraz dokladniejszego
pojecia psa. Pojecia rozwijaja sie wiee u dziecka w ten sposob, zZe
do kazdego nowego do$wiadczenia stara sie zastosowaé to, co zdo-
byto w do$wiadezeniach poprzednich. Jest to proces ciaglego przy-
puszezania 1 jakby eksperymentowania.

WspomnieliSmy juz, ze pojecia maja charakter og6lny, t zn., ze
7 czasem obejmujemy danym pojeciem wszystkie poszezegdlne przed
mioty danego rodzaju czy gatunku. Pojecie mineratu, rosliny, dzwi-
gni, termometl u, tr()Jtha czworoboku, gr amastoqlup‘t it d. za-
Wdzmczamv zdolno.sm sadzenia i dvspozvqom pamieciowym, syste-
matyeznie uporzadkowanym wiadomo$ciom zdobytym przez obser-
wacje, ekspervmentowanie i rozumowanie. Dyspozycje pamieciowe
umozliwiaja nam reprodukcje dawniejszyeh doswiadezen, nie tylko
odnowe postrzezen i wyobrazen, ale takze reprodukeje sadéw i po-
je¢ oznaczonych symbolami (jak slowami, znakami, wzorami, ry-
sunkiem). Obserwacja i eksperyvmentowanie umozliwia poznanie
cech uzytkowych, jakie zawieraja pojecia i ulatwia zastosowanie
zdobytej wiedzy w nowych sytuacjach. Pojecia umozliwiajag nam
orientowanie si¢ w niezliezonej i nieskoficzonej réznorodnosci zja-
wisk i rzeczy w $wiecie otaczajacym.

Zdaniem Dewey’e pojecia sqa ogdlne nie ze wzgledu na swe
sktadniki, ale ze wzgledu na swdéj uzytek i zastosowanie. Charakter
ogolnosei pojecia polega na moznosci zastosowania go do zrozumie-
nia nowych wypadkéw, a nie na jego czeSciach skladowych. Zbiér
cech pozostalych jako wspoélna reszta niezliczonych przedmiotéw by?-
by tylko ,,kolekeja, rejestrem lub zlepkiem*, ale nigdy pojeciem ogoél-
nym. Synteza nie jest mechanicznym dodawaniem, ale zastosowy-
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waniem odkrycia dokonanego w jednym wypadk’u do wyjaSnienia
nowych wypadkéw. Wedlug Dewey’a pojeciem jest kazde znacze-
nie okreflone pewnym wyrazem, dostatecznie wyszezegélnione
tak, iz mozna je bezposrednio uchwyci¢ i latwo zastosowaé. Mys$lom
naszym nadajemy pewne znaczenie i stad zasadnicza cecha
my$lenia refleksyjnego i jego funkeja gtéwng jest to, iz jedna rzecz
oznacza drugg, wyraza ja, wskazuje na nia. To okreslenie pojecia,
w ktorym Dewey kladzie przede wszystkim nacisk na mozliwo$é
zastosowania dawniejszych do$wiadcezenr do nowych sytuacji, z po-
minieciem innych cech istotnyeh nie odpowiada istocie pojecia
w odniesienin do kazdego wypadku. To okreSlenie dotyczy raczej
pojecia jako narzedzia mySlenia. N. p. pojecie trojkgta mieSei w so-
bie faktyczng tres$é, a mianowicie te, ze kazdy tréojkat ma trzy boki
i trzy katy, ktorych suma rowna sie dwu katom prostym. Sa to
cechy wspolne, jakie sobie kazdy u$Swiadamia, myslac o trojkacie
w ogoéle i ktore skladaja sie na synteze, bedaca rezultatem obser-
wacji, eksperymentowania i rozumowania.

Do my$lenia o przedmiocie w ogoéle dochodzimy przez dokony-
wanie abstrakcji przez Wvodrebnianie cech najbardziej charaktery-
stycznych i trwalych, skladajacych sie na catoS¢é syntetyezna ozna-
czong slowem jako symbolem. Abstrahowanie i uogolmanle to pro-
cesy nierozlgczne. W ten sposéb zdobywamy pojecia jako wytwory
aktywnosci naszego mySlenia; nie sg one jakim$§ zespolem wyobra-
zeh czy tez zsumowaniem cech. Atoli nie wszystkie pojecia danej
jednostki sg wytworem jej wlasnej refleksji. Jest duza ilo&¢ pojeé,
ktoére sa nam dane jako zupelnie gotowe, uformowane przez mowe.
Pojecia dotyezg gatunku, rodzaju, stosunku, sensu, do czego do-
chodzimy przez sw1ad0my zamiar myS$lenia, czyh w myS$leniu ko-
nieczna jest intencja. Pojecia sag wynikiem naszych doswiad-
czent i wytworem naszych sadéw o przedmiotach i zjawiskach,
o czynnoSciach i cechach, o osobach i zdarzeniach. Wobec tego nie
s9 one tworami statycznymi, jakby skrzeplymi, ale ulegaja rozwo-
~ jowi i dopiero z czasem staja sie coraz bardziej ogdlne i abstrak-
cyjne. Umysl ludzki ma bowiem te wlasciwosé, zZe zmierza do coraz
to wyzszego stopnia uogélniania, do wynajdywania zwigzkéw i sto-
sunkow mlgdzy przedmiotami, do ustalania prawidlowosci w Swje-
cie rzeczy i zjawisk. Wytworem tego procesu uogolnlama sa poje-
cia, ktére nam ulatwiaja mysleme

W miare swego rozwoju duchowego osobnik dokonywuje jak
gdyby dematerializacji wyobrazen konkretnych; nastepuje ich
uogdlnienie. Rezultatem uogdlnienia sg wyobrazenia ogdlne i poje-
cia, uniezaleznione od pogladu zmystowego. Roéznica miedzy wy-
obrazeniami a pojeciami polega na tym, Ze pierwsze sg wyobrazalne
— ,,0gladowe, a drugie sa niewyobrazalne, moga by¢ tylko po-
my$lane. Gio6wna cecha myslenia na stopniu nizszym jest Wedlug
wyrazema Dawida to, ze my$l jest bardziej przyziemna, rozwoéj
za$ polega na tym, ze my$l odrywa sie coraz bardziej od podioza
zmystowego, od gruntu spostrzegania. Tak wiec przez pojecia
rozumiemy wytwory procesu naszego myS$lenia o charakterze
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abstrakcyjnym, treSci psychiczne m/b Scisle okre§lone i sformulo-
wane, obejmujace cechy charakterystyczne i trwate danej grupy
Wyobrazen pokrewnych.

4. ANALIZA AXKTU MYSLENTA. Ueczehi stawia sobie m/b
okreSlone zagadnienia wzglednie cele, do ktérych rozwiaza-
nia lub urzeczywistnienia dgzy za pomoca odpowiednich §rodkow
i metod. Zagadnienia wylaniaja sie w zwiazku z potrzebami Zycia
codziennego, pod wplywem réznych sytuacji w Srodowisku, wazniej-
szych zdarzeh dnia, pod wplywem rozmowy z osobami w otoczeniu,
lektury i nauki, w zwiazku z praca i twoérczoscia. Nowe sytuacje,
doswiadczenia, przezycia wywoluja w jazni ciekawosé, zdziwienie,
pewien niepokdj, zwlaszcza wowezas, kiedy zjawisko czy zdarzenie
— jak wywodzi Dewey — jest trudne do wyjasnienia i zrozumienia,
kiedy jest nowoScig. Nastepuje niejako zachwianie sie réwnowagi
psychicznej pochodzgce] stad, Ze osobnik odczuwa potrzebe rozwig-
-zania problemu. W dazeniu do zaspokojenia tej potrzeby przypo-
mina sobie dawniejsze sytuacje podobne i doSwiadczenia, co mu
moze by¢é pomocne w prébach-podjetych celem rozwiazania nowego.
problemu. W oparciu o nie rozwaza mozliwoSci rozwigzania, stawia
TéZne przypuszezenia czyli hipotezy i wybiera najwiecej praw-
dopodobna. Za pomocg odpowiednich eksperymentoéw bada jej pra-
wdziwo$¢ i w koficu kontroluje i sprawdza warto$é uzyskanych
wynikow. W procesie myslenia rozrbéznia Dewey pieé logicznie roz-
nych stopni: 1) odczucie trudnofci, 2) wykrycie tejze i jej okre-
Slenie, 3) rozwazanie mozliwego rozwigzania, 4) wyprowadzenie
droga rozumowania wnioskéw z przypuszczalnego rozwiazania,
5) dalsze obserwacje i eksperymenty, prowadzace do przyjecia lub
odrzucenia przypuszczenia czyli do wniosku zawierajacego prze-
Swiadczenie pozytywne lub negatywne. Takie ujecie wykazuje, Ze
przebieg aktu myslenia wiaze sie $cifle z uczeniem sie i z metoda
nauczania. Rozwiazanie problemu staje sie Zrédiem wylama]@cych :
si¢ nowych zagadniefi, co podtrzymuje zainteresowanie ucznia i je-
go aktywnos$é umystowa.

Myslenie ma charakter funkcjonalny i rozwija sie w zwigzku
Zz nasuwajgcymi si¢ nam w zyciu zagadnieniami i zadaniami. Wy-
najdujac stosunki miedzy danymi sadami, dochodzimy do formu-
towania nowych sadéw i proces ten nazywamy wnioskowa-
niem. Stad widzimy, zZe sady, pojecia, rozumowanie s3 Scifle ze
soba zwiazane, ze nigdy nie myS§limy pojeciami wyodrebnionymi.
Tworzenie poje¢, saddéw i wnioskow wiagze sie &cisle z funkeja mowy
— z-mdéwieniem gloSnym lub wewnetrznym. MyS§limy nieraz cicho,
n. p. podezas rozwazania, czytania, nie poruszajac weale narzada-
mi mownymi, a jednak ,styszymy“ stowa skojarzone z my$§lg. Nie-
kiedy wyrazamy tez my§li za pomocg gestéw, mimiki, rysunku, zna-
kow i symboléw. Atoli najezedciej wypowiadamy je za pomocg zdan.
My&lenie jest to zatem funkeja jaZni, polegajaca na wynajdy-
waniu stosunkéw miedzy treSciami naszej Swiadomodei, na ustala-
niu zwigzkoéw i zaleznoSci miedzy przedmiotami lub pojeciami, przy
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czym postugujemy sie slowami, jako wyrazeniami znaczeniowymi,
jako symbolami.

MySlenie wymaga aktywnoSei naszej jazni, m/w wysitku du-
chowego zaleznie od stopnia trudnoSci problemu oraz od zasobu
poczynionych doSwiadczen. Szczegblnie duzego napiecia umystu
wymaga mys$lenie o charakterze tworczym, jak przewidywanie, po-
mystowos$¢, inicjatywa, wynalazczosé. Stad tez rozrdinia James
my&lenie empiryczne, (reaktywne) o charakterze odtwor-
czym, kiedy postugujemy sie wyobrazeniami zdobytymi droga do-
Swiadczeft oraz myS§lenie logiczne (samorzutne) o cha-
rakterze tworczym, kiedy nie mozna zastosowaé wprost dawniej-
szych dos$wiadczen, kiedy nasuwaja sie sytuacje nowe, nieprzewi-
dziane. MyS$lenie logiczne jest wiec praca umystowa o wysokim
stopniu trudnos$ci, ktéora — zdaniem Dawide — polega na tym, ze
zachodzi wtedy potrzeba rozrywania ustalonych przez do$wiadcze-
nie zwiazkow skojarzeniowych i ustanawiania nowych potaczen,
przy czym musi by¢ czynna kontrola sadow oraz umieje-
tno$§é powsSciaggu w wysnuwaniu ostatecznych wnioskéw.

Czy proces mys€lenia odbywa sie wylgeznie w Swiadomosei, czy
tez twory naszej mySli sq takze po czeSci rezultatem procesow
odbywajacych sie w sferze pod$wiadomos$ci? Nieraz nasuwaja sie
sytuacje w zyciu i zwiazane z nimi problemy, ktorych w danej
chwili pomimo checi, wysitku i trudu rozwiazaé nie mozemy. Tru-
dzimy sie n. p. niekiedy nadaremnie, by zrozumieé¢ sens aforyzmu,-
by wyjasni¢ zagadke, by rozwiazaé zadanie matematyczne. Znie-
checeni przestajemy wreszeie na dany temat mysleé¢, zapominamy
o nim i przechodzimy do innych spraw. Zdarza sie atoli, ze po uply-
wie jakiego$§ czasu mysl pozornie zapomniana zjawia sie w §wiado-
mo$ci nagle i niespodzianie i to z gotowym i trafnym rozwiazaniem.
Podobne przezycia- moze kazdy stwierdzié na . podstawie intro-
spekeji. W jaki sposdb zrodzilo sie gotowe rozwiazanie problemn?
Najprawdopodobniej odbywala sie przez czas dluzszy intensywna
praca w sferze pod$SwiadomosSei, gdzie problem rozwijal sie i dojrae-
wat przy udziale nowo zdobytych doSwiadczen, ale bez udzialu
Swiadomego myslenia na dany temat. Przyjmujemy hipoteze, ze
w podséwiadomosci odbyl sie proces wypracowania i powiazania
mysli — wyobrazen i poje¢. Mamy przezycie, Zze wyjasnienie w po-
staci sadu nastapito bezposrednio i bez trudu, w formie gotowej.
Rezultatem tego procesu jest wyjadnienie istoty rzeczy, do czego
w tym wypadku nie dochodzimy droga mySlenia dyskursy-
wnego, przez analiz¢ problemu. Niekiedy dochodzimy do pozna-
nia w ten sposob, ze odrazu ujmujemy cato$¢, wnikamy w rdzen
i istote rzeczy. Jest to poznanie intuicyjne w sensie Berg-
sone, ktére umozliwia bezpo$rednie ujmowanie rzeczy w ich twor-
czym stawaniu sie. Jest to zdolno$¢ wnikania, wezuwania sie
w istote rzeczy, skierowywanie jaZni na to, co sie staje i tworzy,
jest to akt zwiazany z dzialalno$cia twoércza na skutek natchnienia,
inspiracji.
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W mys$lenin intuicyjnym obejmujemy najpierw calto$¢ za-
gadnienia, a potem dopiero nastepuje analiza i badanie po-
szczeglOlnych skltadnikéow i elementow. Najpierw ujmujemy w spo-
sOb jasny i trafny cel dzialania, a nastepnie dopiero rozwa-
zamy Srodki jego realizacji. Pomysly artystvezne, wynalazki, od-
krycia naukowe zjawiaja sie niekiedy nagle w §wiadomoSci tworey
jako cato§¢ w ogoélnych zarysach, po czym dopiero nastepuje obmy-
§lenie Srodkow badania poszezegdlnych elementow.

5. GLOWNE FAZY W ROZWOJU MYSLENIA DZIECKA.
Myslenie wlasciwe numystom dojrzatym cechuje — jak wynika z po-
przedniej analizy — wynajdywanie stosunkéw miedzy przedmio-
tami i pojeciami, rozwiazywanie sytuacji, obiektywnosé, produkty-
wnosé, zdolno$¢ tworzenia syntez i tendencja do socjalizacji mysli
za pomoca znakoéow, symbolow, mowy. Dziecko w swym rozwoju
osigga pod kierunkiem nauczyciela stopniowo najpierw umiejetnosé
mys$lenia empirycznego, reaktywnego, a dopiero w okresie dojrze-
wania opanowuje, dzieki systematycznej nauce, my$lenie logiczne
i samorzutne. ’

* W rozwoju tym wyroznié nalezy trzy gléwne fazy: W poczat-
kach wczesnego dzieciistwa pierwsze przeblvski myS$lenia obser-
wujemy w zachowaniu sie dziecka, w manipulowaniu r6Znymi przed-
miotami, jakie mu wpadna do rak, w odkrywaniu i znajdvwaniu.
My¢lenie to jest niezalezne od mowy i od niej wczeSniejsze. Jest to
,myslenie bez stow*. Dziecko reaguje tylko na podniety konkretne.
Sytuacje, w jakich sie znajduje, przedstawiaja sie jego umyslowi
jako struktury nieokreslone i niezrdéznicowane. Stad trudnosé
w przystosowanin sie do sytuacyj 1 w rozwiazywaniu zadan, stad
poslugiwanie sie w manipulowaniu nieodpowiednimi sposobami czy
,,harzedziami®, stad tvle bezskutecznych prob i btedow, stad
ciggle zwracanie sie o pomoc do dorostych. W kazdej nowej sytuacji
stosuje dziecko te same sposoby i &rodki, pomimo poprzednich nie-
~powodzenl. Jest to manipulowanie o charakterze zarodkowym.
Z czasem dopiero m/w od 4 r. Z. zaczyna postrzega¢ zwigzek miedzy
zachowaniem sie a sytuacja, umie poshugiwaé sie wlaSeiwymi érod-
kami w rozwiazywaniu zadan konkretnych. Jest to faza mani-
pulacji w rozwoju myslenia.

Juz w okresie wcezesnego dziecifistwa mowa staje sie najuzy-
teczniejszyvm narzedziem mysSlenia. Jak wiemy, dziecko zdobywa
pojecia przedmiotdéw z otoczenia ta droga, ze coraz lepiej rozumie
wyrazy pojeciowe uzywane w mowie potocznej i coraz lepiej je sto-
suje. Dziecko my$li przy pomocy stow skojarzonych z przedmiota-
mi. Wyobrazenia pelniag wtedy funkeje posredniczacqg miedzy po-
strzeganiem a mySleniem. Jest to faza myS$Slenia konkre-
tnego, empirveznego, trwajaca zazwyczaj do 12—13 r. z. W okre-
sie dojrzewania rozwija sie w miare rozumienia symboléw upro-
szczonych my$lenie abstrakeyjne, coraz bardziej zbliZone do mySle-
nia czlowieka doroslego i kulturalnego. Nastepuje faza myS§le-
nia logicznego. Ten rozwéj myslenia dziecka od fazy mani-
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pulacji poprzez myslenie konkretne do mys$lenia logicznego zrozu-
miemy lepiej na tle tworzenia sie u dzieci pojecia przestrzeni, czasu
i liezby, co z kolei bedzie przedmiotem naszych rozwazanh.

Wiadomo nam juz z poprzednich rozdzialéw (Cz. 1. str. 134—
139 i str. 165), jak dziecko zdobywa postrzezenia i wyobrazenia
Pprzestrzenne, czasowe i liczbowe.

Pierwsze ,,myS8li“ dotyczace polozenia przedmiotéw w prze-
strzeni (tam — tutaj), kierunku (przed — za — obok), odlegtosci
w stosunku do podmiotu (blisko — daleko), wysokosei, glebokosei,
wielkosei, ksztaltu pojawiaja sie u dziecka na tle jego aktywnoSei,
na skutek pobudliwosci jego sfery sensoryczno-ruchowej. Wyobra-
Zenia przestrzenne dziecka maja zrazu charakter motoryezny, w ich
oznaczaniu postuguje sie czesto gestem, ruchem. Dzieki stycznosci
z przedmiotami i manipulowaniu postrzega najpierw rdéznice prze-
strzenne, a z czasem dopiero podobiefistwa, co jest podstawa two-
rzenia sie wyobrazen ksztaltu i wielko&ci. Wyobrazenia odleglosei,
kierunku, polozenia rozwijaja sie dopiero w lacznos$ci z wedrdéwka-
mi dziecka, podezas ktorych przezywa ,daleko§é“ i przezycie to
wiaze sie¢ zazwyczaj z przezyciem polozenia lokalnego roézZnych
przedmioté6w napotykanych po drodze tudziez z przezyciem kresu
wedréwki. Najwieksza trudno$é sprawia dziecku ré6wnoczesne
uchwycenie roznyeh wielko$ci, odlegtoSei, sytuacji lokalnych,
poniewaz — jak wiemy — nie jest ono w okresie wczesnego dzie-
cifstwa zdolne do czynienia ,,przystankéw* w mysleniu. Przejscie
od kolejnodci do réwnoczesno$ci w ujmowaniu wyobrazeh nasuwa
my$leniu dziecka duze trudnof$ci, ale z chwila kiedy je pokona, zdol-
ne jest do ujmowania stosunkéw miedzy przedmiotami ze wzgledu
na ich polozenie w przestrzeni, na ich wielko$é, ksztatt i t. d. Zdo-
bywa stopniowo wyobrazenia schematyczne i symboliczne ksztaltu,
wielkoS$ci, potozenia, kierunku, co mu ulatwia okreSlanie stosunku
czynnika dzialajacego do przedmiotu w zwijzku z oddziatywaniem
pierwszego na drugi.

Moze jeszcze wieksze trudno$ci musi dziecko pokonaé w wy-
pracowaniu sobie pojecia czasu. Wiadomo nam, Ze czas w ujeciu
dziecka ma charakter subiektywny iwigze sie Scisle z je-
go przezyciami w chwili aktualnej. W rozwijaniu si¢ pojecia czasu
dokonaé sie musi wpierw w swiadomosci dziecka proces dysocjaciji,
musi ono rozerwa¢é skojarzenia zdarzen z chwila biezaca. Konieczne
jest tez zrozumienie niepodzielnej cigglo$ei czasu i wyrdznienie
w niej kolejno po sobie nastepujacych zdarzen. W tworzeniu sie
pojecia czasu musi wiee dziecko pokonaé te trudno$¢, by przejsé od
rownoczesnoSci do uchwycenia kolejnoSci i nastepstwa zdarzefi.
Pozostaje to w zaleino§ci od przejscia od akeji zwiazanej tylko
z chwila biezaca do zamierzefh na przysziosé, od zyczen chwilowych
do celéw. Oczekiwanie czego§; obmy$lanie planéw 1 oznaczanie
okresu i terminu ich wykonania sg przezyciem, ktore doprowadza
dziecko do zrozumienia czasu, do wigzania teraZniejszoSci z. przy-
szloScig i przeszioScia. Na tym opiera sie ujecie czasu obie-
ktywnego, ktory dotyczy rytmu zdarzen kosmicznych i socjal-
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nych, czesto zreszta uzaleznionych wzajemnie, n. p. obroét ziemi,
dziefi 1 noc wplywaja na regulowanie pracy w spoleczefistwie, pory -
roku i stan pogody na zajecia rolnika, z porami roku zwigzane s3
rozne zwyczaje i uroczystosci, §wieta, wakacje i t. d. Zdarzenia
kosmiczne i socjalne, owe sily kierownicze w zyciu czlowieka, od-
grywaja wiegc role dominujgcg — jak wywodzirpsycholog francuski
J. Bourjade — w opracowywaniu pojecia czasu, ktore ulatwia
dziecku wrastanie i wzywanie sie w Srodowisko spoleczne oraz
w §wiat przyrody.

Duzego wysilku myS$li wymaga réwniez zdobycie pojecia liczby,
ktora w swej istocie jest abstrakeja, jest wytworem myslenia i na-
rzedziem rozumu. Pierwsza fazg w tworzeniu sie pojecia liczby jest
ujmowanie zbioru. Zbior jest to wedlug okreslenia psychologa fran-
cuskiego Lévy - Briihle liczba niezrdéznicowana, postrzegana jako-
Sciowo. Pierwotng forma liczby sa — jak méwi Delacroiz — jako-
Sci, co umozliwia wyczucie obecnosei lub braku jednego lub wiecej
elementow w zbiorze. Dziecko jedno - dwuroczne rozpoznaje — jak
wiemy — brak jednego elementu w zbiorze trzech przedmiotow.
(Cz. 1, str. 138). Dziecko starsze wlada zbiorami wiekszymi. Pa-
sterz bez liczenia rozpoznaje, czy w jego niewielkim stadzie jedna
oweca znikla, lub przybyla. Numeracja, odliczanie przy pomocy liczb
porzadkowych — to nastepny krok w tworzeniu sie pojecia liczby.
Na tym poziomie rozwoju umystowego liczba zwiazana jest jeszcze
z przedmiotami odliczonymi, co widzimy n. p. u ludéw pierwotnych
w wymianie jednego przedmiotu na inny. Nazwa liczby ma dla
dziecka 3—4 letniego wartosé jakoSciowg i praktyezna. Przed jedno-
§cia ujmuje dziecko mnogosé. Jako$¢ i ilos¢ stanowia w tej fazie
niezréznicowana strukture.

Przejscie od wyobrazeh liczbowych o charakterze konkretnym
i praktycznym do pojecia liczby, jako abstrakeji — to chwila, w kto-
rej dziecko intuicyjnie potrafi uchwyci¢ ré6wnocze§nie zbior
przedmiotéw liczbowo.r 6 wnych, lecz o r 6 % n e j konfiguracji, np.
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Podobne przejawy jak i w rozwoju:ontogenetycznym zazna-
czaja sie i w rozwoju filogenetycznym. W chwili gdy czlowiek po
raz pierwszy uchwycil analogie miedzy zbiorem 7 ryb i 7 oséb,
zostal uczyniony — moéwi filozof angielski Whitheade — duzy krok
naprzé6d w rozwoju mySlenia. MyS§l oderwala sie od wlasSciwosei
rzeczy, od gruntu zmyslowego — umyst Iudzki ujal liczbe, jako
abstrakcje. Rozwdj pojecia liczby zaczyna sie wiee u dziecka po-
dobnie jak w dziejach ludzkosci od ujmowania zbioru, od szerego-
wania, przechodzge nastepnie do liczenia i do zrozumienia jednoSci
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i wieloSci, przez co zdobywa nieocenione narzedzie orientowania sie
wsrdd nieskoiiczonej roznorodnosci w $wiecie otaczajacym.

6. CHARAKTERYSTYCZNE CECHY MYSLENIA DZIE-
CKA. Badajac rozw0] my§lenia przekonaliSmy sie, ze dziecko myS§li
w swolsty sposéb, réZny od myslenia cztowieka doroslego. XVspo}—
czesna psychologia pedagogiczna w nawigzaniu do idei Rousseau @
zmiierza przy pomocy eksperymentu do glebszego poznania chara-r
kterystycznych cech myslenia dziecka, do zbadania struktury, fun-
keji i treSei jego mys§li. Wnikliwe badania w tej dziedzinie przepro-
wadza m. i. psycholog genewski J. Piaget. W , Studiach dotycza-
cych logiki dziecka‘, z ktorych czes¢ I-sza poSwiecona jest mowie
i myé€leniu, I1-ga za$§ sgdzenin i rozumowaniun dziecka, bada Piaget
forme ifunkeje¢ mysli dziecka, w nastepnych za$§ dzietach
»Swiat w wyvobraZzni dziecka® i ,,Przyczynowosé fizyezna w ujeciu
dziecka® bada tre§¢ jego myS§li. W ostatnio ogloszonej pracy
pos$wieconej ,narodzinom inteligencji dziecka* bada autor ,,mysle-
nie bez stow‘ na podstawie zachowania sie¢ dziecka w pierwszych
dwu latach zycia, obserwujac jego manipulowanie o charakterze
sensoryczno-motoryceznym, o czym juz byla mowa.

Metoda badan Piageta polega na szczegtlowej obserwaeji sa-
morzutnych wypowiedzi dzieci oraz na wnikaniu w sposéb myslenia
dziecka przy pomoey rozmowy. Charakterystyczne objawy w zacho-
waniu sie dzieci oraz ich wypowiedzi w roéZnych sytuacjach — w cza-
sie zabaw, zaje¢ indywidualnych i zbiorowych, podezas rozmowy z r6-
wiefnikami 1 nauczycielem — notowano nader skrupulatnie. Zba-
dawszy droga obserwacji samorzutne mniemania dzieci, wdawal sie
Piaget z nimi w rozmowe, podobnie jak klinicysta ze swym pacjen-
tem i §ledzac rézne zawitofei w ich odpowiedziach, staral sie uchwy-
¢i¢ najbardziej charakterystyczne cechy ich mysli. Stad nazwa
metody klinicznej, ktora obok testow stosuje Piaget
w swych badaniach.

Obserwujac zachowanie sie dzieci w roznvch sytuacjach w okre-
sie wezesnego dziecifistwa stwierdzié mozna, ze dziecko ,,myS$li dla
siebie“ i nie ujawnia tendencji do udzielania i wyjasniania swych
myS§li drugim. Nawet wtedy, gdy wypowiada glosno swe mysli, nie
zalezy mu na tym, by je zrozumial kto$ drugi i by nastapila wza-

jemna wymiana mys§li. Dziecko mate — jak wiadomo z obserwacji
codziennej — ,rozmawia‘ nieraz ze -swymi zabawkami, z lalka, ze

zwierzetami w otoczeniu i z widocznym zadowoleniem , mysli‘

nich i podsuwa im wlasne mniemania. Jego mys§lenie zmierza samo-
rzutnie do zaspokojenia subiektywnej potrzeby wypowiadania sie,
a nie do dos$wiadezen obiektywnych. Rozméwca pelni przede wszyst-
kim funkeje bodzea zewnetrznego i moze nim by¢ niekoniecznie -isto-
ta zywa, cztowiek, ale — jak juz wspomniano — kazdy niemal
przedmiot w otoczeniu. Pierwsze wypowiedzi dziecka majg chara-
kter jakby pseudo-rozmowy uJ@te] w monologi uszereg o-
wane Ta wlasciwosé mowy i my§lenia dziecka wynika z jego
egocentryzmu, ktéry — zdaniem Piageta — jest najbhardziej
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charakterystyczng cecha mlodego  umystu w wieku do 6—7 r. Z.
Egocentryzm okresla forme i specyficzng funkecje mys$lenia dziecka,
strukture jego umystu i tym samym Wply\m na inne cechy jego
myslema Dopiero po 7 r. z ujawnia si¢ tendencja do komuniko-
wania mysli drugiemu, do poroaumlewfuua sie, co Jest przejawem
stopniowej  socjalizacji mowy i myslenia w 1‘0ZWO]11 duchowym
dziecka.

Nasuwa sie tu zagadnienie, czy dzieci rozumiejg si¢ i w jaki
sposOb wiaza mysli, ktore sobie wzajemnie komunikuja. Celem zba-
dania tego problemu przeprowadzil Piaget eksperyment, a miano-
wicie urzadzit rodzaj konkursu, ktore z dzieci potrafi najlepiej po-
wtorzy¢ drugiemu uslyszana historyjke. W czasie, gdy eksperymen-
tator opowiadal jednemu dziecku przygotowana powiastke, drugie
czekalo za drzwiami. Po jego powrocie do sali nastepowalo powtd-
rzenie dopiero co ustyszanej historyjki. Okazalo sie, Ze jedne dzieci
nie zFozumialy powiastki i nie umiaty jej powtorzyé¢, innym zabra-
klo s16w i stad trudno$¢ w opowiadaniu, a tylko cze&¢ dzieci uchwy-
cita zwiazek logiczny i poprawnie odtworzyla historyjke. Sprawo-
zdania dzieci miaty wiec rozng warto$é, zaleznie od zdolnosei ujmo-
wania i1 wigzania faktow w calo$¢ logiczng tudziez od czynnikoéw,
o ktorych bedzie mowa w. rozdziale o psychologii $wiadczenia.

Opowiadania dzieci w wieku do 6—7 r. z. cechowal najezeSciej
brak porzadku i ladu, brak zrozumienia zwiazkéw migdzy poszcze-
g6lnymi myslami i zdaniami. Opowiadania skladaly sie z zestawio-
nych obok siebie zdan, z szeregu luZnych sadéw bez uwzglednienia
organicznej miedzy nimi lacznoéci. Sprawozdania o takim cha-
rakterze nie stanowia jednak przeszkody we wzajemnym porozu-
miewaniu sie dzieei na tym poziomie rozwoju mowy i mysli, wladnie
wskutek tego, Ze cechuje je wowczas egocentryzm, ktory przejawia
sie ré6wniez w tendencji do szeregowania luZnych
s4d 6w o charakterze subiektywnym. Dopiero po 7 r. z. zdobywa
dziecko, zdaniem Piageta umiejetnoé(’, porzadkowania my$li i ich
poprawnego wyrazania, co jest przejawem stopmoweJ soqahzacy
mowy i my$lenia dziecka.

Tendencja do szeregowania wynika z niezdolno$ci dziecka do
analizy i do wlaSciwego ujmowania syntetyeznego przedmiotéw w o-
toczeniu i ich stosunkéw. Dziecko znajduje bezposrednio analogie
miedzy przedmiotami lub zdaniami, bez dokonywania analizy, 3czy
zjawiska roznorodne, a nawet przypadkowe. W my&leniu swym po-
shuguje sie wiee dowolnymi schematami analogii, zawislymi czesto
od przypadku. Ten sposob ujmowania, cechujacy mysSlenie dzieci
przed T—S8 r. z, nazywamy senkretyzmem. Oproez synkre-
tyzmu postrzegawczego (Cz. 1. str. 106 i n.) istnieje synkre-
tyzm stowny ujawniajacy sie w mys$leniu oderwanym od bez-
poSredniej obserwacji tudziez synkretyzm sgdzenia i ro-
zumowania, ktéory polega na ujmowaniu dwu zdan lub dwu
wyobrazonych zjawisk jako catoSci schematycznej. Dzieci starsze
od 8 do 12 r. z. cechuje synkretyzm stowny i synkretyzm rozumo-
wania. Dziecko 8-mio letnie rozumujac n. p., ze ksiezyc nie spada,
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bo jest bardzo wysoko, bo nie ma stofica, wigze te dwa zjawiska
w spos6b schematyezny i nlezrozmcowany, jako n1er0zdz1e1n@ ca-
lo$¢. Drziecko spostrzegajac te zjawiska réwnocze$nie, a mianowi-
cie, ze ksiezyc nie spada i ze $Swieci wtedy, gdy niema stofica, nie
analizuje i nie sprawdza swych mnieman, lecz zadowala sie jakim-
badZz wyjasSnieniem. Synkretyzm rozumowania. jest réwniez wyra-
zem egocentryzmu dziecka, wyjaSnienia jego bowiem ma_]ad cha-
rakter schematéow nawskroé sublektywnych

Logike dziecka cechuje tez dazno§é do uzasa d nia-
nia Wszystkiego za wszelka cene. Znajduje ono zawsze jakie$ roz-
wigzanie, zazwyczaj zupeinie dowolne. Zadziwiajaca jest jego po-
chopnosc odpowiadania na kazde pytanie, przy czym podaje jakas
racje lub jakie§ przypuszczenie w sposOb zgola nieoczekiwany.
Nie istniejg dlah ani trudno$ci ani wahania w rozwigzywaniu za-
gadnien — slowem widoczny jest brak pow§ciagu w procesie
mySlenia. Te przejawy w zachowaniu sie dziecka $wiadcza, Ze nie
jest zdolne do uzasadnien logicznych, co wynika z jego egocentry-
zmu. Dziecko n. p. przystuchujae sie rozmowie starszych, nie wy-
sila sie¢ wielce, by zrozumie¢ ich my$li, lecz zadowala sie zrozu-
mieniem ze swego punktu widzenia i czesto wigze stowa i mysli no-
we i nieznane mu z doSwiadczeh poprzednich.

Ze wzgledu na treS¢, mySli dziecka zawierajg elementy, ktore
myS§leniu jego nadajg swoisty wyraz. Podobnie jak wyobraZznie
i fantazje, rOwniez i myslenie dziecka cechuje animizm, ktory —
jak wiemy — polega na tendencji do oZywiania przyrody martwej.
Dziecko tlumaeczy n. p., Zze chmury poruszaja sie dlatego, ze zZyja;
ozywia ono ogiefi, gwiazdy, wiatr, chmury, rzeki i t. p. W dazeniu
do wyjasnienia przyczyny i pochodzenia przedmiotow. i zjawisk sg-
dzi, ze sprawca ich jest cztowiek, albo tez, Ze jest nim bostwo.
Mniemanie to powstaje oczywista pod wptywem otoczenia. Dziecko
3—4-letnie przypisuje zazwyczaj rodzicom lub innym dorostym obo-
bom moc stwarzania deszczu, wiatru, chmur i t. d. W mysleniu dzie-
cka ujawnia sie tendencja do patrzenia na rzeczy, jako na wytwory
fabrykacji, czy tez na wytwory pracy rzemieSlniczej; te cech¢ my-
§lenia nazywa Piaget artyficjalizmem. W rozwoju myS§li
dziecka, w zwigzku z jego daZeniem do wyjaSnienia sobie pochodze-
nia rzeczy wyrdéznia Piaget trzy fazy: 1) faze artyficjalizmu mito-
logicznego, 2) techmnicznego i 3) immanentnego, tworzacego pocza-
tek naturalizmu i mechanizmu.
_ Zr6odlem animizmu i artyficjalizmu w myS$leniu sg tendencje do
mitologicznego i magicznego ujmowania Swiata rzeczy i zjawisk.
Dziecko, ujmujac $wiat zewnetrzny i stosunki miedzy rzeczami su-
biektywnie, nie jest zdolne do zrozumienia rzeczywistoéci obiektyw-
nej, ani tez do wyedrebnienia czynnikéw subiektywnych. Rozne
okreélenia, ktore dla dorostego czlowieka kulturalnego majg zna-
czenie wylacznie pojeciowe, dla dziecka maja znaczenie uczuciowe
i magiczne, kryjace w sobie jakby jakie§ sily tajemnicze. Pod tym
wzgledem dziecko podobne jest do czlowieka pierwotnego, ktérego
wyobrazenia zjawisk i rzeczy przepojone sa pierwiastkami wzrusze-
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niowymi i dazeniowymi. 8a to wedlug okreflenia Lévy-Briihla ,,wy-
obrazenia kolektywne‘, niezrdznicowane, zupetnie odmienne od wy-
obrazeh i pojeé, bedacych wynikiem proceséw mySlenia czlowieka
kulturalnego. Takim zjawiskom jak wiatr, deszcz, plynaca woda,
barwy, glosy i t. p. przypisuje umys! pierwotny ukryte i tajemne
sily magiczne. Czlowiek kulturalny ujmuje obraz czy rzeibe kon-
kretnie i obiektywnie, ale umystowi czlowieka pierwotnego i dziecka
przedstawiajg si¢ te przedmioty jako oznaki sil magicznych. Nie-
raz tez czlowiek pierwotny utozsamia istote zywa (model) z jej po-
dobizng. Podobnie przypisuje wilaSciwodci magiczne imionom, na-
zZwom, marzeniom sennym i cieniom.
W ,,postrzezeniach i wyobrazeniach kolektywnych* tkwig wiee
pierwiastki wzruszeniowe i dazeniowe o charakterze mistycznym
i magicznym. Umyst pierwotny dostrzega w przedmiotach i zjawi-
skach paturalnych tajemnicze i uklyte sity, nezestniczace we wszy-
stkich wazmegszych zdarzeniach Zycia spolecznego i indywidualne-
go, wplywajace na losy czlowieka bezustannie i nieuchronnie. Po-
mi@dzy pewnymi zjawiskami i przedmiotami a wypadkami w SWym
zycm dostraega cztowiek pierwotny jakie§ tajemne zwigzki, Wlerzy,
ze na losy jego wplywa uczestnictwo czyli partycypacja sit magicz-
nych. Stad Lévy-Bruhl stawia sobie zagadnienie, czy istnieje pra-
wo, wedlug ktorego ,,wyobrazenia kolektywne‘ kojarza sie w $wia-
domosci czlowieka pierwotnego. Liczne fakty zgromadzone przez
etnologdw stwierdzajg, ze czlowiek pierwotny dopatruje sie w zja-
wiskach przyrody, w przedmiotach i w czynno$ciach niektérych o-
80b uczestnictwa sil magicznych, dziatajaeych w réznej postaci, n. p.
przez kontakt, przenoszenie, oddziatywanie na odlegtosé, sympatie.
Jestto ,prawo partycypacji“ wynikajace ze stosunku lacz-
noSci, jaki umys! pierwotny ustanawia pomiedzy dwoma zjawiska-
mi lub istotami. Prawo to wyja$nia nam, dlaczego czlowiek pier-
wotny przypisuje zywe]j, istocie i jej portretowi te same wlaSciwosei
magiczne, dlaczego zjawiska w przyrodzie, jak zmiana por roku,
zmiany atmosferyczne, obfito§¢ zwierzyny, ryb, owocéw lub tez
zwykle zdarzenia w Zyciu spolecznym i indywidualnym uzaleZnia
od pewnych obrzedow o charakterze sakralnym. ,Prawo partycy-
pacji“ rzadzi tez umystem dziecka, u ktorego ,mySlenie ma-
giczne“ ujawnia sie w réznej postaci. Ligeczy ono n. p. pewne ge-
sty, mysli, przedmioty, fakty i czynno$ci ze swymi pragnieniami
i zyczeniami w tym celu, by upragnione dgzenia sie ziécily lub tez
by uniknaé pewnych przykrosci. W mysleniu magicznym wysuwa sie
wige na plan pierwszy aktywny udzial wlasnej jazni. Dziecko wie-
rzy, ze na skutek akeji magicznej osiagnie zmiane sytuacji i uezyni
ja dla siebie jak najbardziej korzystna. Partycypacja i myslenie ma-
giczne dziecka wynika réwniez z jego egocentryzmu tudziez z rea-
lizmu. O realiZmie dziecigcym byla juz mowa w zwiazku z charak-
terystyka wyobrazeh dzieci (Cz. I. str. 144). Nie rozrozniajae zja-
wisk fizycznych i duchowych, przenosza swe zyczenia i pragnienia,
dazenia i rozkazy na $wiat zewnetrzny i domagaja sie n. p. od ro-
dzicow czy tez innych osob w ich mniemaniu wszechwladnych, by
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wstrzymali deszez, burze, wichure i t. p. Dziecko wyobraza sobie,
ze Swiat stosowac si¢ powinien do jego potrzeb i pragnieni. Dla dzie-
cka rzeczywistosé przeniknieta jestintencjamii we wszystkim,
co sie wokot niego dzieje, widzi celow o & ¢,

. Te wiasciwosei mys§lenia dziecka, jak egocentryzm i synkre-
tyzm, animizm i artyficjalizm, partycypacja i realizm wplywaja na
sposob wyjasniania zjawisk w $wiecie otaczajacvm. Malec 4-ro letni,
postrzegajac n. p. ruch ksiezyca wyjasnia, ze ksiezyc dlatego posu-
wa sie, by dziecku towarzyszy¢ w drodze do domu. Chmury pedza,
aby uczyni¢ noc tam, gdzie ludzie zabieraja sie do spania. Woda
rzeki ptynie dlatego, aby zdazy¢ do jeziora. Przykiady przytoczone
wskazuja, ze dziecko w okresie egocentryzmu widzi wszedzie celo-
woS¢ 1 intencje. Jest to okres prelogiczny 'w rozwoju my-
§lenia, trwajacy m/w do 7—S8 r. z. Zmiany zachodzgce w otoczeniu
sq wynikiem dzialan ezlowieka i to w okre§lonym celu, bad7z szkodli-
wym, badz tez korzystnym dla dziecka. Przyczyny réinych zjawisk
thnnaczv Z punktu widzenia celowosei. Doplero mledzy 8al2r. Loy
zaleznie od 1)0/1011111 umystowego i Srodowiska, pod wplywem syste-
matycznej nauki i dokladmegsae] obserwacji dziecko ujawnia zro-
zumienie istotnej przyczyny danego AJaVVlSkd Nast@puJe obiekty-
wizacja myS§li w Igcznoscei z rozwojem rozumienia stosunkéw mie-
dzy przedmiotami. Dziecko rozumieé¢ zaczyna, ze istnieja w Swiecie
fizycznym pewne prawa, niezalezne od checi i woli czlowieka, prawa
majace charakter powszechno$ci i koniecznoSci. Dla dzieci w okre-
sie prelogicznym nie istnieje powszechnosé. To samo zjawisko w
przyrodzie ttumacza raz w ten, drugi raz w inny sposéb, przy czym
znaczng role 0(101ywa pier Wlastek cudownosCl, ]ako cecha myslema
magicznego.

Na skutek przyczynowos$eci magicznej rzeczy i zjawiska zacho-
wuja sie wedlug narzuconej im z zewnatrz woli cziowieka, ktory
wszystkiemu rozkazuje i jest wszystkiego twoéreca. Dziecko nie zna
ani koniecznosci fizycznej, t. j. faktu, ze zjawiska w przyrodzie
podlegaja prawom wlasnym, ani tez koniecznosci logicznej, ze je-
den sad wynika z danego sadu drugiego. Dopiero po 8 r. z. w zwiqz-
ku z przejSeiem od artyficjalizmu do mechanizmu w ujmowaniu zja-
wisk w przyrodzie dziecko zaczyna rozumie¢ mechaniczne przyczyny
zjawisk, n. p., ze chmury poruszaja sie, gdy je wiatr pedzi — ze woda
sptywa po pochytosci i t. p. Na skutek systematycznej nauki njaw-
nia sie okoto 11—12 r. z. rozumienie praw rzadzacych powszechnie
w $wiecie fizyveznym, rozwija sie zdolno$¢ mys$lenia logicznego, na-
stepuje socjalizacja myvAli i jej obiektywizacja. Na podstawie obser-
wacji przedmiotow i stosunkéw rozumie ‘dziecko zwiazki obiektyw-
ne i rzadzgce nimi prawa. -

Tak wiee w rozwoju my$lenia dziecka mozna rozrdéznié trzy
gltowne fazy: 1) MySlenie w sferze sensoryczno-ruchowej o
charakterze manipulowania, ktére utatwia dziecku przystosowanie
sie do przedmiotéw otaczajacych oraz asymilowanie zjawisk w oto-
czeniu. 2) MySlenie egocentryczne przepojone subiektywizmem
i pierwiastkami magicznymi. 3) My§lenie logiczne, ktore rozwija si¢
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od chwili, gdy dziecko jest zdolne do $wiadomego uchwycenia wia-
snych mySli i poréwnywania ich z myslami drugich os6b, do ujmo-
wania tych my$li w $wietle faktéw. Jest to czynnik decydujacy -
w przeksztalcaniu si¢ myslenia dziecka w myS§lenie dorostego czlo-
wieka kulturalnego, co Claparéde ujal jako ,prawo uchwyce-
niaswiadomo§ci“ Nastepuje wtedy proces dezadaptacji czyli
oderwania sie od réznych nawykéw mySlowych, a to na skutek poja-
wiajacego si¢ watpienia i kietkowania zmystu krytycznego, co si¢
dokonywa zazwyczaj w Scieraniu si¢ mySli wlasnych z myslami in-
nych oséb. Coraz silniej ujawnia sie potrzeba uczestniczenia w cu-
dzym akcie mySlenia, kontrolowania i sprawdzania wiasnych mysli
tudziez komunikowania ich drugim osobom, co wlasnie jest wyra-
zem socjalizacji mowy i mySlenia dziecka.

7. 0 CIEKAWOSCI — JEJ GENEZA I JEJ ROZWOJ. Przy-
patrzmy sie uwaznie, jak zachowuje sie dziecko w 1 r. z. w chwili
zblizenia sie don obcej dsoby. W jego krzyku i ruchach przejawia sie
lek i obawa, a nastepnie w szeroko otwartych oczach wyraza sie
zdziwienie. Po pierwszym oswojeniu si¢ zaczyna sie dziecko:
przypatrywaé nieznanej osobie, zbliza si¢ do niej, dotyka jej twarzy,
szarpie za wlosy i t. p. Podobnie reaguje dziecko na widok niezna-
nego zwierzecia czy przedmiotu. Zachowanie sie takie wyplywa
z budzace]j si¢ ciekawoSci, ktora pierwotnie jest przeiyciem niezré6z-
nicowanym o charakterze instynktowo-emocjonalnym. Pierwotng

- wiec postacig ciekawosei je§t zdziwienie pomieszane z obawg. Z cza-
sem obawa ustepuje coraz bardziej i przewage zdobywa zdziwienie,
z ktorego, jako zrdéznicowane zjawisko psychiczne wylania sie cie-
kawo$¢, ujawniajgca sie w aktywnym skierowywaniu jazni ku rze-
czom nowym i nieznanym.

Wiadomo nam juz, ze Zrddlem ciekawosSei jest instynkt samo-
zachowaweczy, poped do obrony swego ,,ja* oraz tendencja do przy-
stosowania si¢ do Srodowiska, do nawigzania kontaktu z otocze-
niem. (Cz. I. str. 95). Przystosowanie sie do Srodowiska zalezy od
poznania natury przedmiotéw i zjawisk w otoczeniu. Stad tez wszy-
stko, co nieznane i nowe, jest przedmiotem ciekawosci, ktéra w o-
kresie wezesnego dziecifistwa budzi sie tylko na skutek dziatania
podniety konkretnej i najpierw znajduje ujScie w manipulowanin
dziecka przy wspoéludziale wszystkich zmystéw. Malec w wieku |
3—=6 lat przypatruje sie bacznie r6znym przedmiotom w otoczeniu,
a skoro cokolwiek dostanie sie w jego rece, szarpie, rozdziera, lamie,
psuje, rozbija, by zobaczy¢, co jest w Srodku. Niekiedy dreczy tez
zwierzeta moze nie tyle pod wplywem t. zw. okruciefistwa, ile z nie-
Swiadomej ciekawo§ci odrywa skrzydelka i nézki motylom, chra-
bgszczom i t. p. )

W okresie przedszkolnym ciekawo§¢ dziecka ma charakter re-
‘aktywny i wzruszeniowy. Jest to ciekawo§éemocjonalna.
Ale juz w poczatkach wieku szkolnego pojawiaé sie zaczyna wyzsza
forma tego przezycia, a mianowicie ciekawoS§¢é intelektu-
aln a, przepojona atoli jeszcze mocno elementami wzruszeniowy-

4
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mi. Te forme ciekawofci obserwujemy czesto, gdy podczas prze-
chadzki lub wycieczki rdézne napotykane przedmioty dzialaja na
zmysty dzieci jako ,bodziec nowosci. Przedmioty nieznane wyzwa-
laja tendencje do poznania. Ale takze i rzeczy ,znane“ podniecajy
ciekawos¢, ujawniajaca sie n. p. w zachowaniu sie dzieci przed wy-
stawg lub reklama, na loterii fantowej lub kiermaszu. Wtedy cie-
kawoSé ich, jak zresztg i dorostych ma charakter wybitnie emocjo-
nalny. Podobny charakter ma tez ciekawos¢, gdy ja prowokuje za-
kaz czynienia tego lub owego. Zakazy — jak wiadomo z codzienne]
obserwacji — wyzwalaja wzmozong ciekawoS¢ emocjonalno-inte-.
lektualng zaréwno dzieci, jak i dorostych. Stad znane skutki zaka-
zOw n. p. ogladania niektérych obrazkow, chodzenia do teatru; do
kina na niedozwolone przedstawienia, czytania niektérych ksigzek,
uczeszezania na zebrania i t. p. W poznawaniu atoli Swiata przyro-
dy rzeczy nieznane, zagadkowe, tajemnicze, lub tez ,,znane* ale nie-
dokladnie wy. zwalaja ciekawosé intelektualng, Lktora pobudza do
rozwigzywania problemow, uzupelmama luk, zobaczenia rzeczy co-
dziennej i znanej z nowej, nieznanej dotqd strony Przedmiotem
ciekawosci 1ntelektualne3 s3 rzeczy nie doS¢ jasno okreslone, nie-
pewne i stad u]awma sie tendencja do zdobycia jasnofci i pewnoSci,
do uzupehnema luk i brakow. Ciekawo$¢ dziecka, podobnie zreszta
jak i dorostego, podniecaja wiasciwie tylko rzeczy wzglednie nowe;
zawsze bowiem znajdujemy w rzeczach ,nowych® pewne elementy
znane z poprzednich przezyé i doSwiadczen, a tylko wystepujace
w nowym ustosunkowaniu, w nowej zmienionej kombinacji. Bez-
wzglednie nowe rzecry pozostalyby poza sfera ciekawosci i poza
sferg zainteresowan dziecka. Jednym stowem, ciekawoS¢ podobnie
jak zainteresowanie musi mieé¢ jaki§ punkt zaczepienia i stad ko-
nieczne jest w nauczaniu ukazywanie nowej treSci, nowych rzecz

na tle znanych, w ciaglym nawigzywaniu do poczynlonych doswiad-
czeil dziecka.

W ciggu okresu szkolnego dokonywa si¢ stopmowa intelektua-
lizacja ciekawosci skierowanej na $wiat przyrody. Podobnie jak
zabawa przechodzi stopniowo w prace celowd i systematycznie zor-
ganizowana, tak i ciekawos¢ przejawiaé sie zaczyna jako ,,gtod wie-
dzy“ w formie dociekania, znajdujac ujScie w badaniu i ekspe-
rymentowaniu. Przedmiotem ciekawoséci dziecka 10—12 letniego,
podobme Jak i jego zainteresowan sg opowiadania o podrézach, wy-
prawy w nieznane kraje pelne przygod, dzieje dawnych epok. W
wieku dojrzewania po 13/14 r. 7. ciekawo$¢ mlodego osobnika skie-
rowana jest ku wlasnej jazni, ku wlasnym stanom psychicznym, ku
przezyciom natury erotycznej, po czym — jak wiadomo — przed-
miotem ciekawoSci staja sie zagadnienia kosmogoniczne, religijne,
spoteczne, filozoficzne. Ku kohcowi okresu dojrzewania ciekawosé
intelektualna osigga w zwiazku z zainteresowaniami teoretycznyml
'mlodmezy wysoki stopien intensywnosci, przeksztalca sie w cieka-
wosé badaweza.

Z rozwazan powyzszych wynika, ze ciekawosé pozostaje w ko-
relacji z nwaga i zainteresowaniem. Ciekawos$¢ jest jak gdyby
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zaktualizowanym zainteresowaniem, jest tez wspolezynnikiem
funkcjonalnym: i forma ekspresyjna zainteresowania. Podczas gdy
zainteresowanie ma charakter bardziej trwaty, ciekawosé jako ,,bo-
dziec nowosci® jest raczej zmienna, trwa kroétko i wciaz na nowo
sie ujawnia w miare, jak w przedmiocie naszego zainteresowania
wylaniajg sie nieznane lub nie dos¢é dokladnie znane aspekty. Jest
" ona czynnikiem pobudzajacym aktywno$¢ duchowa w poszukiwaniu
i badaniu rzeczy nieznanych, nowych. Stad wynika koniecznosé bu-
dzenia i podtrzymywania ciekawosci. Oslabienie lub brak ciekawosci
intelektualnej jest oznakg zastoju umystowego. CiekawoS$¢ wznieca
nlepok()] intelektualny*, ktory wyraza sie w szukanin odpowiedzi
na rézne dreczace nas Lagadnlema W rozwoju duchowym dziecka
pelni ona role podniety wyzszych funkcyj psychicznych, jak wyo-
braZni tworczej, myslenia i dziatania. Ciekawo$¢ nazwaé wiec mozna
sapetytem intelektu®, niegasnacym pragnieniem wiedzy.

8. O PYTANIACH DZIECI. Ciekawo$¢ dziecka ujawnia
sie — jak widzieliSmy — w manipulowaniu, eksperymentowa-
niu, badaniu, dociekaniu, a takze w stawianiu pytan i zagad-
nien. W zwiazku z rozwojem mowy w - 2/3 r. z pojawia sie
nowa forma ciekawosci. Daziecko, przystuchujac sie rozmowie
0s6b w otoczeniu, zaezyna w niej uczestniczyé przez zwracanie
sie do nieh z rézZnymi pytaniami. Z codziennej obserwacji wiadomo,
ze dzieci w wieku od 3—7 r. Z zasypuja wprost pytaniami osoby ze
swego otoczenia. Jest to ,,wiek pytan‘ w rozwoju dziecka. Nic dziw-
nego, skoro tyle rzeczy nowych, interesujacych, ciekawych wylania
sie co krok przed jego zdumionymi oczyma. Drzewa, kwiaty, zwie-
rzeta, ludzie, rdzne dziela reki ludzkiej, a potem niebo, stofice,
chmury — wszystko to pobudza do nieskoficzonych pytan, ktore
" dziecko stawia dorostym, wierzac w ich madro§é i wszechwiedze.
Zrodtem pytan dzieciecych jest ciekawo$é i stad samorzutne
pytania dzieci ulatwiaja nam poznanie ich zainteresowan,
ich sposobu myS$lenia i rozumowania. PPytania dziecka sa jakby
oknem, przez ktore wejrze¢ mozna w giab jego psychiki; dlatego tez
" 83 one przedmiotem wnikliwych badan psychologow i pedagogow,
jak Preyera, St. Halla, Sully’ego, Sterna, Piageta, Szumana 1 in.

Celem poznania rozwoju myS$lenia dziecka oraz przedmiotu
jego ciekawos$ci i zainteresowan konieczne jest §ledzenie jego py-
tan, notowanie niektérych z nich tudziez notowanie reakeyj na sku-
tek odpowiedzi. Analiza pytan dzieciecych rbznego wieku groma-
dzonych w ciagu pewnego okresu, ich systematyczne i statystvezne
opracowame pozwoli nam poznac z ]edne] strony rodza]e pytain, ich
tre$c i forme, z drugiej za$ procesy myS$lenia i rozwdj mowy dziecka.

NajwczeS$niejsza faze w rozwoju mysSlenia cechuja pyvtania
onazwe przedmiotdw i o miejsce. Dziecko nieustannie
pyta: co to? — a to co? — Gdzie to? i t. p. Dziecko przekonuje sie
codziennie, Ze wypowiedzenie nazwy rzeczy pomaga mu w uzyska-
niu samej rzeczy, czy to upragnionej stodyczy, czy tez zabawki.
Dziecko odkrylo, ze kazda rzecz ma swa nazwe, odkrylo ,funkcje



52 .
nazywania“ co sprawia, ze tak latwo mozna si¢ porozumieé
" z otoczeniem. Odkryecie to spelnia wazng role w rozwoju mowy
i myS§lenia dziecka oraz w rozwoju jego uspolecznienia. Skoro malec
2/3 letni ustyszy nowe wyrazenie od razu pyta: ,a co to jest..?¢
Nazwa rzeczy jest dlah nie tylko symbolem, ale i wystarczajacym
wyjasnieniem, poniewaz wierzy, Ze nazwa okre§la samg nature
rzeczy, jest jej wazng cechg, jak n. p. ksztalt, wielko$é, barwa i t. p.
Ciekawo§C jego jest zaspokojona, skoro sie dowie, Zze dana rzecz tak
a tak sie nazywa.

W nastepnej fazie okolo 3—4 r. z. zjawiaja sie pytania ,cze-
mu?¥, ,dlaczego?* — $wiadezace o tym, ze dziecko zaczyna do-
ciekaé przyczyny rzeczy i zjawisk. ,,A czemu drzewa majg liscie?*
— pyta 3-letni botanik, a jego réwiesnik-zoolog cheialby sie dowie-
dzie¢ ,,czemu kotek ma futerko‘. Innego znoéw niepokoi to, Ze nie
wie ,,dlaczego bruki sa twarde“. 83 to typowe pytania ,dlaczego‘
w tym wieku. Okolo 7 r. z. pytania ,,dlaczego* zmierzaja nie tylko
do poznania przyczyny zjawisk, ale takze chodzi malemu myslicie-
lowi o uzasadnienie, o cel, o motywy réznych faktéw. Pytania
oprzyczyneiczas roznicujg sie coraz bardziej. Dziecko zaczy-
na sie interesowaé nie tylko samym zjawiskiem, ale i jego przebie-
giem. W zwigzku z wzmoZonym popedem do pytania u dzieci w
6—7 r. z. méwimy o II-gim wieku pytafi. Piaget rozréinia trzy
gléwne typy pytan ,,dlaezego:* Pierwsze dotycza przyczyny i ce-
lowos$ci jakiego§ zjawiska (n. p.: ,,Dlaczego rzeczy zawsze spada-
ja?¢ — ,,Dlaczego male ko6zki nie maja mleka?). W drugim typie
pytan ,dlaczego® chodzi o motywacje jakiej§ ezynno$ci lub jakie-
go§ stanu (n. p. ,,Dlaczego tatu$ nie wie jaka jest data — taki duzy
pan?¥“). Wreszcie trzecia grupa tych pytan zmierza do uzasadnie-
nia pewnych faktéw, n. p. ,,Dlaczego géra pisze sie przez 6?¢ —
,Czarna kawa — dlaczego czarna®“ — kazda kawa jest czarna‘.
,Dlaczego dwojgiem oczu nie widzimy dwu rzeczy (podwéjnie) ?¢
Liczne pytania dzieci w wieku 6—10 r .z. §wiadcza, Ze przedmiotem
ich ciekawoS$ci coraz czeSciej jest pochodzenie rzeczy i istot, tu-
dziez kwestie kosmogoniczne i teologiczne. Bardzo ciekawe przy-
klady takich pytan przytacza Sully. Oto maly mySliciel chcialby
wiedzieé , kto zrobil drzewa, ptaki, gwiazdy?*“. — Innego zn6éw cie-
kawi ,,czy kotka ma jajka, z ktérych by mogla robié male kocigt-
ka?“ — Jak nie bylo jajka, to skad sie wzieta kura?*“ — rozwaza
5-letni malee. — ,,Dlaczego Pan Boég nie zabije diabla — pyta 8-letni
teolog — nie byloby wtedy zla na Swiecie®.

W miare budzenia si¢ w poczatkowych latach szkolnych ,glo-
du wiedzy“ i ciekawoéci intelektualnej coraz czestsze pytania ,dla-
czego® zmierzaja do sprawdzenia i uzasadnienia logicznego. Ku
koficowi .okresu chlopiecego 10—12 r. z. przedmiotem ciekawosei
jest przyczynowo§¢é biologiczna i fizyczna. Coraz cze-
Sciej pojawiaja sie pytania ,jak sie co§ dzieje? n. p. ,,jak rosng
rofliny?*¢ — _jak sie to lub owo robi?* — , skad sie to lub owo
bierze?¢
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Pytama te nasuwaja sie uczniowi w zZwiazku z nauky szkolna,
‘pa skutek coraz liczniejszych obserwacji i doS§wiadczen. Pytama
— jak wiemy — ulatwiaja nam wniknigcie w zainteresowania ucznia .
i stad wylania sie zagadnienie, jaka byé winna postawa nauw
czyciela wobec pytan ueczniowskich Wiadomo nam,
ze w szkole, w ktorej zastosowanie majg przestarzale i bledne me-
tody nauczania pyta tylko nauczyciel, cheé za§ pytania ucznia bywa
tlumiona, a tym samym i jego ciekawo$é¢ intelektualna nie ma wa-
runkéw rozwoju. Zakorzenil sie zwyczaj, ze tylko od ucznia wymaga
sie odpowiedzi, nigdy za$§ od nauczyciela. Totez u dziecka, ktére
w wieku przedszkolnym wecigz o co§ pytalo, po przyjSciu do szkoly
naturalny i zdrowy poped do pytania zanika coraz bardziej, jego
ciekawo&¢ dntelektualna stepia sie. Trzeba wiee zmienié metody
nauczania i uczenia sie tak,.jak sie to dzieje w nowej szkole (w nau-
czaniu aktywnym i tworezym), w ktoérej uczniowie maja pewna
swobodg pytanla i wysuwania zagadniefi, w zwigzku z ich zainte-
resowaniami duchowymi. Mozna tez zacheci¢ starszych uczniow,
by swe pytania formulowali pisemnie (ewentualnie bez podpisu)
i kartki z pytaniami wrzucali do skrzynki przeznaczonej na ten
cel. Pytania takie z zakresu rdznych dziedzin wiedzy i Zzycia
mogg byé tematem wspélnych rozwazah nauczyciela i ucznidw.
Beda to n. p. pytania z dziedziny techniki, dziejow kultury, przy-
rody, geografii, fizyki i chemii, jezyka, religii, z dziedziny wspoi-
zycia plei, dziedziczno$ei, moralnoSci, polityki i t. d.

Pytania dzieci wprawiaja nieraz wychowawcéOw w sytuacje
nader klopotliwg, nieraz trudno tez znaleié wlaSciwa odpowiedz.
Pomimo to jednak, niepozgdane bylo by zbywanie, odprawianie
dziecka z niczym. Bylo by to bowiem tlumieniem jego ciekawos$ei
‘i glodu wiedzy. Wprawdzie pytania dzieciece sa niekiedy przeja-
wem gadatliwoSci i automatyzmu slownego, zwlaszeza w ,,wieku
pytan®, atoli czeSciej Zrédlem ich jest tendencja do poznawania
§wiata otaczajacego. Ciekawos§¢ dziecka trzeba wiec zaspokoié od-
powiednio do jego wieku i rozwoju umystowego. Poczatkowo zado-
wala sie dziecko wyjasSnieniem autorytatywnym, potem zada do-
wodéw, szuka odpowiedzi drogg rozumowania, a wreszcie stara sie
rozwigzywaé zagadnienia przy pomocy samodzielnego badania
i eksperymentowania.

9. 0 ODPOWIEDZIACH DZIECI. W ujeciu psychologicznym
pytanie jest podnieta slowna, ktéra pobudza funkecje psychiczne,
jak reprodukecje i kojarzenie, uwage i wyobraZnie, a zwlaszeza pro-
ces mySlenia. Podnietg o charakterze pytania moze byé tez gest
i mimika lub rysunek. Reakeja psychiezna, wywolana ta podnieta
Jest odpowiedZ w postaci slowa, gestu, rysunku, symbolow
liczbowych i t. p. Czesto atoli i odpowiedZ z kolei pelni funkcje pod-
niety, wywolujacej nowe pytania, zwlaszcza w poszukiwaniu i do-
ciekaniu w lgcznoSci z rozwigzywaniem zagadmen ‘W badaniach
psychologicznych funkCJ@ pytan, poleceﬁ i zagadnien petnia rézne
testy, odpowiedzig za$ jest rozwigzanie testu W nauczaniu i u-
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czeniu si¢, w ocenie poziomu inteligencji dziecka opieramy sig
glownie na jego odpowiedziach ustnych, pisemnych czy graficz-
nych. Odpowiedzi ucznidow, jako pewne formy ekspresji majg zna-
czenie diagnostyczne i.posiadaja duza wartoS¢ symptomatyczna.
Umozliwiaja one bowiem wnikniecie w strukture ich osobowosci,
wobec tego, ze wyrazenia czyli ekspresje sa jedna z najwazniejszych
funkeyj osobowosci. Stad tez odpowiedzi uczniéw winny byé przed-
miotem mozliwie dokladnej analizy psychologicznej, zaré6wno pod
wzgledem tresci jak i formy.

Zastand6wmy sie nad przebiegiem procesdéw psychieznych w
chwili, gdy uczen ma daé¢ odpowiedZ na postawione mu pytanie.
Przypatrziy si@ uwaznie zachowaniu sie dziecka 7-letniego, gdy
n. p. rozwigzuje testy Bineta-Termana; ,,Czym rézni sie mucha od
motyla — drzewo od szkla — kamien od jajka;* lub 8-letniego, gdy
ma odpowiedzieé na pytanie: ,,VV czym s3 podobne wegiel i drzewo

i i 24 W prze-
biegu tego 1)10(.eS11 rozréznic moana trzy stadia : 1) Pytanie jako
podmeta stowna, dmala]ac na narzad stuchowy, pobudza drogi ner-
wowe i osrodkl mozgowe, wywoluje odpowiednie przypomnienia
i sko;arzema czemu towalzvszv »clche moéwienie. 2) Na podsta-
wie zdobytych dofwiadezen i opanowanej wiedzy zmierza dziecko
do 117upelnlen1a luk w pytaniu, do wypeinienia ,otwar-
tej struktury® przy czym konieczny jest wysilek duchowy
oraz powsciag myslowy 111110411W1a3acy znalezienie stosunkéw n. p.
roznicy Iub podobiefistwa przez pordéwnywanie dwu przedmiotow
tudziez dobdr odpowiednich wyrazef stownych. 3) -Po namysle na-
stepuje sformulowanie stowne odpowiedzi, naJplerw wewnetrzne,
a nastepnie wprawienle w ruch narzadéow mowy i wyrazenle ustne.
Procesom tym towarzysza pewne wzruszenia, ktore ujawniajg sie
tez i po daniu odpowiedzi, zwlaszcza w nauce szkolnej. Ueczeh do-
znaje badZ to uczucia zadowolenia, badz tez przykrosci, zaleznie
od trafnoSci i wartoSci odpowiedzi tudziez od reagowania nauczy-
ciela, od wyrazonej przez niego oceny.

Z obserwacji codziennej wiadomo, zZe pomiedzy pytaniem a od- -
powiedzia uplywa m/w okres czasu, zaleznie od wieku i rozwoju
umystowego dziecka, od jego zasobu slownikowego, od stopnia
trudno$ci pytania, od zmeczenia i innych czynnikow. Jest to ,,czas
reakeji“, ktory w badaniach psychologicznych notujemy po kazdej
odpowiedzi dziecka. Z powyzZszej analizy wynika, Ze dobra i trafna
odpowiedZ jest wynikiem nader skomplikowanych proceséw psy-
chicznych, jest rezultatem myS§lenia oraz aktywnoseci wyobrazni
tworczej, jest przeziyvciem psychicznym niekiedy bardzo intensyw-
nym. Zwlaszeza z duzym wysilkiem duchowym zwigzane sa odpo-
wiedzi na umiejetnie sformulowane pytania, ktore wzniecajy cie-
kawo$é intelektualna, ktore przewiduja wynalezienie nowych ele-
mentow dla uzupelnienia ,otwartej struktury“. : ‘

Najmniej stosunkowo wysitku wymagaja odpowiedzi
ocharakterze informacyjnym, dotyczace nazwy, miej-
sca, czasu, iloci, stwierdzajace jaki§ fakt lub tez zaprzeczajace
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czemus$. Udzielenie odpowiedzi n. p. na pytanie: Jak sie nazywa
stolica Tybetu? Gdzie sg Zrédla Wisty? — W ktérym roku ukazat
sie ,,Pan Tadeusz?* — Ile metréow wysokos$ci ma ¥.omnica? i t. p.
zalezy wylgcznie od znajomoSci rzeczy, od posiadanej w danym
zakregsie wiedzy. Z wiekszym wysilkiem mySlowym zwiazane sa -
odpowiedzi definicyjne, n. p. na pytania: Co to jest ze-
garek — kompas — termometr — barometr i t. d. Najtrudniejsze.
stosunkowo zadanie musi uczefi pokonaé¢, gdy rozwiazujac zagad-
nienie, ma da¢ odpowiedZ wyjasniajaca, wymagajaca
interpretacji i uzasadnienia. Wykazanie r6znicy i podobienstwa,
wspotrzednosei, podrzednosci i nadrzednosci, tozsamoSei, przeci-
wiefistwa, sprzeczno$ci, przyczynowosSei, wyjasnienie genezy i roz-
woju zjawisk i zdarzeh, przewidywanie konsekwencji pewnych
faktéw zalezy od skomplikowanych proceséw myS$lenia tudziez od
wspdlpracy wyobraZni tworczej. .

10. O DEFINICJACH DZIECI. Odpowiedzi informacyjne za-
lezg gloéwnie od wiedzy ucznia w danej dziedzinie i od sprawnosci
pamieciowej, odpowiedzi za$§ definicyjne i wyjaSniajace wymagaja
nadto zdolnos$ci myS$lenia i odpowiedniego rozwoju umystowego.
Byla juz mowa o tym, Ze w rozwoju definicji dzieciecych stwier-
dzi¢ mozna pewne fazy (Cz. I., str. 147). Badaniem definicji dzieci
i mlodziezy zajmowala sie u nas H. Radomska-Strzemecka, ktora.
postawila sobie zagadnienie, jak rozwija sie definicja w stosunku
do roznych czynnikéw, jak do wieku, plei i inteligencji osobnika.
W badaniach tych nacisk polozony jest gléwnie na strone formal-
ng, na ujecie logiczne, a nie psychologiczne odpowiedzi dzieci. Na
podstawie bogatego materiatu (okoto 16 tys. odpowiedzi) dokonala
Radomska Kklasyfikacji 1 wyrdznitla pewne stadia w rozwoju defi-
nicji.

Na najnizszym poziomie rozwoju stwierdzila brak reakcji na
pytanie lub tez odpowiedz ,,nle wiem*, co dowodzi niezrozumienia
pytania. Podobnie nie rozumie dziecko. pytania, gdy odpowiada na
podstawie skojarzenia wyrazéw o podobnym brzmlenlu n. p.: Kto
to jest my§liwy? — ,,Taki co duzo my§li“ i t. p. (Przyklady cz. L.
str. 147). Pewien rozwdéj rozumienia stwierdzamy, gdy dziecko daje
0dpow1edz w ktorej podkresla uzytek przedmiotu lub tez podaje
jego opis n. p. na pytanie, co to jest lopata? odpowiada: ,topata
Qluay do kopania®“. — Co to jest mlotek? — , Mlotek Jest z zelaza
i ma diuga raczke drewniang‘ i t. p. Czesto tez reaguje dziecko na
pytanie przez pokazywanie lub przez podawanie przykladoéw. Za-
pytane, co to znaczy bialy, pokazuje jaki§ bialy przedmiot, n. p.
chusteczke. Co to jest zelazo? pokazuje gwdzdz, haczyk czy lahcu-
szek zelazny. Zapytane, co to jest kon, podaje przyklady: ,zwierze
jest kon, zwierze jest kot.“

_ Odpowiedzi w postaci przykltadéw pojawiaja sie w duzej iloSei
przed 10 r. z. i — zdaniem Radomskiej — naleza w tym wieku do
najbardziej typowych odpowiedzi dzieciecych na pytania defini-
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cyjne, zwlaszcza gdy chodzi o przym10tn1k1 i rzeczowniki o znacz-
nym stopniu ogélnosci, n. p. zwierze, roslina, owoc i t. p.

W odpowiedziach dzieci spotykamy tez t. zw. definicje
stownikowe, wéréd ktérych wyréznié mozna kilka stopni, jak:
a) tautologie ( ,,telefon to telefon): sa to formy najbardziej pry-
mitywne, ktére nic nie wyjasniaja. Nastepnie b) niby-synonimy,
- 1. p. ,bialy to ezysty . ¢) przeciwstawienia, n. p. ,,pracowaé — nie
proznowac”., d) synonimy n. p. ,lopata to rydel“. Wryzsze sta-
dium rozwojowe przedstawiajg definicje semantyczne,
w ktérych znajdujemy wyjasnienie znaczenia danego wyrazu, n. p.
»Bialy znaczy, ze jakiS§ przedmiot ma barwe taka, ktéra powstala
ze zmieszania koloréw teezy w jedno®. Najwyzsze stadium rozwo-
jowe przedsitawiajg definicje klasyczne, ktore skladajag
sie z czeSci definiujacej i definiowanej. Cze$ci definicji obej-
muja rodzaj i roznice gatunkowa, n. p. ,,Lopata jest narzedziem do
kopania ziemi“. ,,/Telegraf jest to przyrzad do porozumiewania sie
na odleglo§é“. Ten typ definicji pojawia sie dopiero po 11 r. Z De-
finicjami, w ktérych wystepuja synonimy, postuguja sie dzieci w
wieku okoto 12—13 r. z., a definicje z wyjasSnieniem znaczenia po- -
jawiaja sie dopiero okolo 15—16 r. z.

Wiyniki badan Radomskiej wykazaly, ze definicja jest testem
wybitnie rozwojowym. Test definicji ma duza warto$é¢ diagnostycz-
ng w badaniach inteligencji dzieci, poniewaz wspdlczynnik kore-
lacji miedzy inteligencja a zdolnoscia do definiowania jest bardzo
wysoki. W badaniu procesu myslema definicja ulatwia wejrzenie
w mechanizm tworzenia sie poje¢, Okoto 10—I11 r. % zanikaé za-
czyna operowanie przyktadami i surogataml definicyjnymi, a zja-
wiaja sie definicje przez rodzaje wilaSciwe i odlegle. Dziecko za-
czyna poslugiwaé sie pojeciami, ustala miedzy nimi stosunek nad-
rzednosei. U uczniéw wybitnie zdolnych pojawiaja sie pierwsze de-
finicje z rodzajem i réznicg gatunkowa w zwigzku z budzeniem sic
zdolno$ci do myS$lenia logicznego.

W wieku dojrzewania coraz czgsme] Wyst@pun peine definicje,
coraz czefciej uzywa tez uczen synommow i przeciwstawiefi, po-
daje dokladng analiz¢ znaczenia wyrazéw definiowanych dzieki
wzbogaceniu sie zasobu slownikowego.

11. MOWA DZIECKA I JEJ GENEZA W ZWIAZKU Z PRO-
CESEM MYSLENIA. Zycie duchowe dziecka ujawnia sie¢ w jego
dzialalno$ci i w mowie. Mowa dziecka rozwija si¢ przede wszy-
stkim dzieki temu, Ze od zarania swego zycia wychowuje sie w gru-
pie spotecznej. Wiadomo nam juz, Ze w miare rozwoju myslenia
rozwija si¢ tez mowa, ktoéra jest jednym z najwazniejszych czyn-
nikéw i przejawdw zycia duchowego czlowieka. Dzieki mowie wy-
raza czlowiek swe myS§li i porozumiewa sie z otoczeniem socjalnym.
Bez mowy nie moglaby sie w ogdle rozwija¢ kultura duchowa, utru-
dnione byloby mySlenie oraz przekazywanie myS$li innym osobom.
Pytania i odpowiedzi dziecka, forma stowna, w jakiej ono przedsta-
wia swe spostrzezenia i obserwacje, bogactwo stownikowe umozliwia
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nam tez poznanie Zycia duchowego dziecka, poziomu jego inteligen-
eji i sposobu myS§lenia, a przede wszystkim jego dyscypliny we-
wnetrznej, ujawniajacej sic w poprawno$ci i ScistosSei formutowa-
nia mys§li. Stad wynika konieczno$¢ dokladnej obserwacji mowy
dziecka i-jej charakterystycznych cech w poszezeg6lnych fazach roz-
wojowych. Dom rodzinny, przedszkole, a nastepnie szkota daja pod
tym wzgledem wiele sposobnoSci. Obserwujac wyrazenia stowne
dziecka w zwiazku z jego potrzebami i dazeniami, w zwiazku z na-
wigzaniem stycznosci z otoczeniem, notujemy bardziej charaktery-
styczne wypowiedzi w réznych sytuacjach. Najwiecej materialu do-
starczy¢ mogg obserwacje ekspresji slownych w sytuacjach natu-
ralnych, a wige w domu rodzinnym, kiedy dziecko wypowiada swe Zy-
czenia i pragnienia, bedgce wyrazem jego potrzeb, kiedy bierze
udziat w rozmowie z osobami w otoczeniu, nastepnie obserwacje w
przedszkolu w czasie zajeé indywidualnych i zbiorowych i wreszcie
w szkole, gdy samorzutnie wypowiada swe mysli. Waznym Zréditem -
poznania mowy dziecka s tez jego wolne wypracowania pisemne.
Drogg systematycznej obserwacji i notowania wypowiedzi dziecka
wanikamy w psychologie mowy, ktéra w ostatnim ¢éwieréwieczu jest
przedmiotem badah wielu psychologéw, jak Sterna, Piageta, Dela-
croix 1 in. 4
Szezegolniejsze zainteresowanie badaczy budzg poczatkowe fazy
W rozwoju mowy, jej geneza i czynnik wplywajacy na jej dojrzewa-
nie i doskonalenie pod wzgledem formy i treSci. W dociekaniu ge-
nezy mowy zarysowuja sie dwa kierunki: natywistyczny
iempiryczny. Zdaniem natywistow Zréodia mowy szukaé nale-
zy w samorzutnych i twoérezych wysitkach osobnika Iudzkiego.
Dziecko tworzy samorzutnie roézne wyrazenia o charakterze ono-
matopeicznym, w zwigzkn ze swymi potrzebami i stanami. Wyraza
swe zadowolenie lub tez doznania przykre we wlasciwy sobie spo-
s6b. EmpirySci natomiast przypisuja istotna role w tworzeniu sie
mowy nasladownictwu. Rowniez i t. zw. wyrazenia dziecinne tworza
si¢ na skutek wplywu dorostych, ktorzy sie¢ nimi postuguja w obco-
waniu z dzie¢mi. Zrédtem tych pozornie oryginalnych wyrazeh bywa -
tez znieksztalcenie mowy dorostych, niedokladno$é obserwacji, a
przede wszystkim brak wprawy w moéwieniu. Niezawodnie sluszny
fakt wspétdziatania obu czynnikéw, t. j. wewnetrznych i Srodowi-
bedzie poglad na twerzenie sie mowy i jej rozw6j, jeSli przyjmiemy
skowych, socjalnych. W procesie tym zachodzi wigc zbiezZno§é,
czyli konwergencja. Dziecko zaczyna moéwi¢ samorzutnie na
skutek dyspozycji motorycznych i pod wpltywem popedu do moéwie-
nia tudziez na skutek styczno$ci z otoczeniem socjalnym. M 6 wie-
nia musi sie dziecko nauczyé samo i to nieSwiadomie, wprawiajae
instynktownie w ruch swe narzady mowne, jezyka zas uczy sie
droga nasladownictwa mowy otoczenia socjaliego, ktére mu do-
starcza materialu stownego. J ¢ zy k to zespét umoéwionych i przy-
jetych przez dana spoteczno$§é symbolow, opartych na pojeciach
wynikajacych z wzajemnych relacji, m o w a za§ to zespdt funkeji,
umozliwiajacych poslugiwanie sie systemem symboléw, bedgcych
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wytworem mySlenia. W myS$leniu postugujemy sie réznymi zna -
kamiisymbolami, nie tylko stowem, ale i gestem, rvsunkiem,
obrazem i t. p. Kazdej rzeczy nadajemy pewne znaczenie, ktore
utrwalamy i przekazujemy za pomocg znakdw i symbolow.

12. ROZWOJ MOWY DZIECKA. W obresie przedszkolnym
rozrozniamy trzy fazy w rozwoju mowy dzieciecej: a) Okres
krzyku, kiedy za pomocyg gloséw nieartykulowanych niemowle -
wyraza swe stany popedowo-uczuciowe i to przede wszystkim przy-
kre. W pierwszych tygodniaeh zycia brak wiec jeszcze wlasciwej mo- -
wy, bo na ekspresje skladaja sie tylko krzyki i gesty. b) Okres
gaworzenia, kiedy dziecko postugiwaé sie zaczyna glosami ar-
tykutowanymi da-da, ma-ma, ba-ba, la-la. Ciagle powtarzanie tych
dzwiekéw sprawia mu widoezne zadowolenie. Okres ten trwa za-
zwyczaj do kofica 1 r. 7. dziecka. ¢) OkreswlaSciwejmowy
rozpoczyna sie¢ normalnie ku koficowi 1 r. z. lub w pierwszej ¢wierci
2 r. z. Dziecko zaezyna naSladowaé mowe osOb z otoezenia i odtad
Srodowisko socjalne jest glownym czynnikiem w rozwoju
mowy. Powtarza zrazu zastyszane szmery, dZwieki, stowa bez zro-
zumienia, ale wkrdtce uSwiadamia sobie ich znaczenie, poniewaz
wypowiedziany wyraz, n. p. mama, od razu sprawia to, ze matka
zjawia si¢ 1 zaspokaja potrzeby i Zyczemia dziecka. Ale i samo po-
wtarzanie posltyszanych wyrazéow (echolalia) sprawia dziecku
przyjemnosé; jest to bowiem rodzaj zabawy funkcjonalnej, bedacej
waznym ¢wiczeniem przygotowawczym. Wiadomo nam, Ze Cwicze-
nia w moéwienin, podobnie jak ¢wiczenia reczne wplywaja na rozwoj
mozgu i inteligencji. Gaworzenie, szczebiotanie w formie zabawy
przyczynia sie do rozwoju artykulacji i aparatu fonetycznego, bu-
dzi si¢ zainteresowanie mowne i rownoczesnie rozwija sie myslenie.
W drugiej potowie 2 r. z. dziecko coraz lepiej rozumie, Ze stlowa oz-
naczaja rzeczy i czynnoSci, ze kazdy przedmiot ma swa nazwe,
odkrywa funkcje nazwy W tym okresie pojawiaja si¢ coraz
czesciej pytania o nazwe i miejsce. Dziecko poznaje znaczenie rze-
czy w otoczeniu. Wiemy juz, ze jednym z najwazniejszych odkryé
w zyciu duchowym osobnika to poznanie funkecji nazw
iimion. Od tej chwili obserwujemy szybkie wzbogacanie si¢ stow-
nika dziecka.

Pierwsze wyrazenia dziecka ma_]a chalakter rzeczowmkowy
i wykr zykmkm\), nastepme pojawiaja sie czasowniki i przymiotni-
ki, a stosunkowo dos¢ pdéino partykuly — prayimki, przystowki
i S])Ojnlkl, okreSlajace stosunki miedzy przedmiotami i sytuacjami.
Z tygodnia na tydzien wzbogaca sie slownik dziecka dwuletniego;
jego wyrazenia rzeczownikowe odnosza sie do konkretnych przed-
miotow z najblizszego otoczenia, coraz czeSciej posluguje sie cza-
sownikami, ktérych zasob wzrasta w tym okresie niemal dwukrot-
nie. Wedlug badan Sterne stownik dziecka do koiica 2 r. Z. obejmuje
okoto 275 wyrazen. Nowsze badania psychologéw amerykanskich
stwierdzaja, ze slownik dziecka poltora rocznego obejmuje na ogdl-
ny zaséb wyrazeh okolo 50% rzeczownikow, ze iloSé czasownikow
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wzrasta stopniowo od 14% do 25% w okresie od 2—4 r. z. Przyimki

nie pojawiajy si¢ przed 18 mies. i wzrastaja miedzy 2 a 5 r. z. od
3—7%. Spojniki pojawiaja sie stosunkowo bardzo pdzno.

Pojedyncze wyrazenia rzeczownikowe i wykrzyknikowe, na- .

stepnie czasowniki (bezokoliczniki), ktérymi sie dziecko postuguje,
pelnig funkcje zdania. Dziecko, méwigc n. p. ,,mama“, wyraza tym
stowem zaleznie od sytuacji swe potrzeby, rézne zyczenia i dazenia.
Moze to oznacza: ,,Mamo daj jeSé*“ — | weZ mnie na rece® — , chce
to lub owo* i t. p. Pojedyncze rzeczowniki w mianowniku Iub bier-
niku, czasowniki w formie bezokolicznikowej wyrazaja pewng mysl
dziecka; sa one pod wzgledem formalnym czeSciami mowy, ale
funkecjonalnie i intencjonalnie s3 zdaniami. Sg to t. zw. wyrazy-
zd ania. Wyraz-zdanie jest typowym przejawem. pierwotnego my-
§lenia, jest niezréznicowang forma zdania. Dopiero w fazie pdéZniej-
szej dziecko postuguje sie pelnymi zdaniami, w ktérych wyroézniamy
poszczegdblne skladniki : podmiotowe i orzecznikowe. WezeSniej wiec,
anizeli pojedynecze czgsm mowy pOJaW1a sie zdanie czyli podobnie
jak-w postrzegamu i my$leniu rozwdj mowy postepuje od calosei
niezroznicowanej do szczeg6tow, od synkretyzmu do analizy i wre-
szcie do syntezy.

Na skutek wplywow otoczenia socjalnego dziecko posluglwae'
sie zaczyna coraz czeSciej zdaniem wieloczlonowym; poczgtkowo
sa to zdania krotkie, proste, a nastepnie rozwiniete. Charaktery-*
styczng cecha mowy dziecka jest szeregowanie wyrazOw-zdan bez
uwzglednienia form gramatycznych, fleksyjnych i syntaktycznych.
- Nastepnie stwierdzi¢ mozZna szeregowanie zdan lui-
nych, bez uwzglednienia zachodzacych miedzy nimi stosunkéw
logicznych. W tym szeregowaniu postuguje sie czesto spojniliiem
1, Kktory ]ednak nie wyraza jakiego§ zwiazku miedzy myslami.
Jest to faza ,,pregramatyczna® w rozwoju mowy dziecka. Z czasem
pod wplywem ‘naSladownictwa i nauki postugiwaé sie zaczyna
dziecko prawidtowymi formami gramatycznymi. Uzywanie zdan
pobocznych w zdaniach podrzednie zlozonych pojawia sie w okre-
sie stosunkowo do$é poinym i wtedy tez nastepuje wilasciwe uzy-
wanie partykul. Poczgtkowo mowa dziecka ma charakter wzru-
szeniowo-popedowy, cechg jej jest subiektywizm 1 konkretyzm.
W miare rozwoju mys$lenia dziecka staje sie przedmiotowo-rozu-
mowa, logiczng i abstrakcyjna. Z reguly mowa dziecka juz okolo
4—5 r. %z rozwinieta jest w tym stopniu, zZe potrafi ono wyrazaé
swe zyczenia i dgzenia, swe my§li i uezucia w sposOb zupelnie dla
doroslych zrozumiaiy Wyrazenia, ktorymi sie; dziecko postuguje,
maja w Swiadomo$ci jego to znaczenie, Jakle im nadata grupa spo-
teczna, méwiaca danym jezykiem.

A chwilg wiec, kiedy dziecko przychodzi do szkoly, proces
rozwoju jego mowy jest juz daleko posuniety i jej dalsze wzbo-
gacanie i doskonalenie odbywa sie w zwigzku z nauks szkolng w
sposéb systematyczny i planowy. W poczgatkach 1 i 2 roku nauki,
postuguja sie niektére dzieci, zwlaszcza ze Srodowisk kulturalnie
zaniedbanych jeszcze wyrazem-zdaniem, zaréwno w opisywaniu
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obrazkéw, w opowiadaniu, jak i w wypracowaniach pisemnych.
Podobnie jak pod wzgledem rozwoju zdolnoSci obserwacji, tak i w
rozwoju mowy dzieci te pozostaja jeszcze w fazie wyliczania (sub-
stancjonalnej). Przewaznie jednak dzieci w 7T—S8 r. z. znajdujg sie
Jjuz w -fazie opisywania (akeji) i uzywaja zdan zréznicowanych,
prostych i rozwinietych zaréwno w wypowiedziach ustnych jak
1 pisemnych (Cz. 1., str. 182 i nagt.).

13. BADANTA MOWY DZIECKA. Badajac proees uspo-
tecznienia mowy dziecka stwierdza Piaget, ze dziecko
w wieku od 4—6 r. z. wypowiada czesto swe my§li glosno, jakkol-
wiek nie zwraca si¢ do nikogo. Wypowiada n. p. na glos pewne
uwagi o swym rysunku czy ulepiance w trakcie ich wykonywania,
nie troszezae sie o to, czy ktos stucha czy nie. S3 to t. zw. mo-
mologi dzieciece pozostajace w zwigzku z jego egocentry-
zmem. Wedlug spostrzezen Plageta dzieci w tym wieku nie ujaw-
ma]@ tendenc;u do rozmowy, ani do pracy zbiorowej. Dopiero ok.
T—S8 r. z. ujawnia sie potrzeba Wspolne] pracy i wtedy tez postepu-
Jje socjalizacja mowy, co przejawia si¢ w komunikowaniu innym o-
sobom swych mySli, w zapytywanm odp0w1adan1u, proszeniu, roz-

" kazywaniu, krytykowaniu i t. p.

Whnioski Piageta opieraja sie na skrupulatnych i wnikliwych
“badaniach uspolecznienia mowy dziecka na terenie ,,Domu Dzie-
ciecego” (Maison des Petits) w Genewie, gdzie istnieje specjalny
~ program zabaw i gier, pracy i nauki. Atoli wyniki tych badan nie do-
tyezg zycia spolecznego dzieci w innych sytuacjach, bardziej natu-
ralnych, n. p. w domu, na ulicy, w innych przedszkolach i szkolach,
w ktorych panuje odmienny system wychowania. Wystarezy za-
obserwowaé, jak zachowuje sie zazwyczaj dziecko 3—6 letnie na
Pprzechadzce z. matka, czy, ojcem lub inna osoba. Wciaz styszymy
zapytania i odpowiedzi dziecka, stowem ujawnia ono bardzo silna
tendencje do rozmowy. Podobnie podczas zabawy w kole rowies-
nikoéw dzieci Zywo rozmawiaja ze soba. Stad tez, jak stusznie pod-
kre§la Delacroiz, nalezalo by &ciflej okreS§li¢ pojecie i charakter
egocentryzmu w mowie i w t. zw. monologach dzieciecych. Obser-
wacja zachowania sie dziecka w Srodowisku rodzinnym, w sytua-
<jach naturalnych, jak to wynika z badah W. Sterna, D. Katza,
Edeltrud Baar oraz w roznych przedszkolach (Badania Marty Mu-
«chow w Hamburgu, Eley Kéhler w Wiedniu, Decroly‘go w Bruk-
seli) stwierdzaja, Zze mowa dziecka juz w okresie 3—=6 -lat jest w
istocie swej uspoleczniona i realna, skierowana ku rzeczom i oso-
bom i stad nie jest ona egocentryczna w sensie wywodéw Piageta.

Rozwdj mowy dziecka, w szczegélnoSci jego zaséb stowniko-

wy zalezy nie tylko od czynnikéw wrodzonych, od zdolnosci'i in-
teligencji, ale, i to przede wszystkim od czynnikéw Srodowisko-
wych, od stosunkéw gospodarczych i poziomu kulturalnego domu,
-od wychowania przedszkolnego, od posiadania rodzehstwa i t. p.
Nasuwa nam sie zagadnienie, jakim zasobem stownikowym rozpo-
rzgdzaja dzieci w wieku przedszkolnym i w okresie wstapienia do
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szkoty. Alice Descoeudres i Ootmar badali za pomocg odpowiednich:
testow ,wiek mowy“ dzieci od lat 215 do Tl%, pochodzacych:
z roznych Srodowisk spoteczno - kulturalnych. Badane dzieci ge--
newskie i z okolicy mialy odpowiedZ na pytania, obeJmu]@ce
og6tem 9 grup, n. p. miaty okresli¢ zawod (kto sprzeda]e chleb i bul--
ki?), materlaly (z czego Wyrabla sie cegly?), nazwaé wskazane bar--
-wy jak i wykonane czynnosci, uzupelnié¢ luki w odezytanym tekscie;.
podaé wyrazy okreflajace przeciwiefistwo wskazanych przedmiot(’)w..
Rozw0j mowy dziecka badano tez metoda definicji oraz odpowied--
nimi testami Bineta-Termana, jak n. p. powtdrzenie zdania, opis:
obrazka, nazwanie barw, zbudowanie zdania z podanych 3 wyra-
zow, Wymlememe pornad 60 siéw w ciagn 3 minut, wyszukanie
ryméw i t. d.

Metoda wyrazow probnych Termana zbadaé mo--
zna rozumienie wyrazdw i zaséb slownikowy dzieci roéznego:
wieku. Polega ona na tym, Ze ze slownika angielskiego, zawie-
rajgcego 18 tysiecy najbardziej znanych wyrazéw uzywanych w
mowie potocznej wybral Terman ostatni wyraz znajdujacy si¢ na
kazdej 6-tej z kolei stronicy i otrzymal w ten sposéb 100 stéw. Ba—
dane dziecko podaje znaczenie kazdego z tych stu siéw. I tak n. p..
stownik Termana zawiera takie wyrazy, jak pomaraiicza, ryczet, stos,.
szata, pukaé, zaparzy¢, bagno, koperta, stoma, prawid}o itd. Na pod-
stawie dokonanej standaryzacji winno dziecko 10-letnie znaé 30%,.
12-letnie 40%, 14-letnie 50%, a przecietny dorosty 65% z podanych.
stoéw, dowolnie ze stownika wybranych. Liczbe zrozumianych przez
dziecko slé6w nalezy pomnozy¢ przez 180 i w ten sposéb oblicza sie:
zas6b stownikowy dziecka; n. p. stownik dziecka 10-letniego obej--
mowaé winien 5.400, 12-letniego 7.200 stéw i t. d.

Badania dotyczace rozwoju mowy dziecka w wieku szkolnym:
mozemy tez oprzet nd analizie wolnych wypracowan ucznidw.

Stownik dziecka pod. wzgledem iloSciowym obejmuje:

w/g badan Descoeundres (Szwajcaria) w/g badan réozn. antorow win. krajach-

Do kofica 12 mies. z. 4 wyrazenia Do kofica 12 m. z. od 3-24 wyrazen
“ . 18 , . 48 wyrazeh . « 18 . 4 50-100 “

“ . 21, . 174 . - «. 2rokuz. , 500-600 w

" » 33 . . 639 ., " w3 W 4,5 660-2300 “

» « 45 , . 1394 - - « 3 « s w 2400-7000 -

» » Dbrokuz 1950 . .8 . .. 800020000 -,

. . 7T . ., 2008 -,

Z reguly dzieci wychowujace si¢ w Srodowisku kulturalnym
posiadajg bogatszy stownik w pordwnaniu ze swymi réwieSnikami’
ze Srodowisk kulturalnie zaniedbanych. W szczegélnosei stwier-
dzi¢ mozna zacofanie w rozwoju mowy u dzieci ze Srodowisk za-
niedbanych w chwili ich wstapienia do szkoly, w zwiazku z bada-
niem ich dojrzatoSci szkolnej. Dzieci ze sfer gospodarczo stabych
i kulturalnie nisko stojacych rozporzadzaja z reguly ubozszym:
stownikiem w poréwnaniu z dzieémi zamoznymi i ze sfer inteligen--
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ckich. Réznica ,,wieku mowy‘ wynosi wedlug badah A. Descoeudres
ponad 1/2 roku. Analizujgc wypracowania pisemne uczniéw, mozna
réwniez stwierdzi¢ réZnice na korzyS$é dzieci ze $rodowisk kultu-
" ralnych. Ich wypracowania sg stosunkowo obszerniejsze, odznacza-
ja sie lepszym doborem wyrazei, starannoScia w budowie zdan
i bardziej umiejetnym ukladem. Stad wynikaja wazne konsek-
wencje wychowawcze i dydaktyczne, dotyczace ksztalcenia mowy
dziecka.

14. ZAGADNIENIA PEDAGOGICZNE W ZWIAZKU Z ROZ-
WOJEM MYSLENIA I MOWY DZIECKA. Obserwacje i do-
Swiadczenia dotyczace rozwoju mowy i myslenia dziecka maja nie -
tylko znaczenie teoretyczne, ale wynikaja z nich takze i konsek-
wencje wazne w praktyce nauczania i wychowania. Jeszcze przed-
wstapieniem do szkoly umyst malego badacza dokonal ogromu pra-
¢y mys§lowej. W okresie wezesnego dziecifistwa dzieki swej posta-
wie aktywnej w ,,wieku pytan“ zdobylo sobie dziecko weale bogaty
zas6b stownikowy, poznalo funkcje mowy, nazwy przedmiotéw z
otoczenia, nauczylo sie poprawnie wyrazaé swe mys$li i nawiazalo
kontakt z otoczeniem. Poczatkowy okres nauki w szkole obejmuje
Jjeszcze ,,wiek pytan. W okresie przedszkolnym zwracato si¢ dziecko
7z réznymi pytaniami zazwyczaj do rodzicow, ktérzy w miare mo-
znofci zaspokajali jego ciekawo$é intelektualna. Po przyjsciu dzie-
cka do szkoty role te obejmuje nauczyciel, ktéory w nowoczesnej szko-
le ustosunkuje sie pozytywnie do pytah ueznia w zwiazku z te-
matem i treScig lekeji. Przyzwyczajajac uczniow do Scistego i po-
prawnego formulowania pytan i odpowiedzi, wyrabia stopniowo
umiejetnosé dyskutowania na dany temat - w sposdb rzeczowy
i obiektywny. Nauczyciel pobudza uezniéw do pytania, do stawia-
nia zagadnief, przez co ulatwia im zdobycie poj@c i okre§len. W
pierwszych latach szkolnych m/w do 11 r. z ¢wiczy si¢ uczei w o-
‘kre§laniu przedmiotow konkretnych nastepnie w definiowaniu
‘pojeé podlabstrakeyjnych (n. p. co znaczy porzadek, zwierzchnosé,
przymierze, pieniadz) i wreszcie abstrakeyjnych (n. p. co to ]'est
spraw1edhwoéc odwaga, litoS¢, cnota).

Programy nauki w nowe] ‘szkole powszechne] duua role ksztal-
-caeq przypisuja ¢wiczeniom w méwieniu i to od I-go do
-ostatniego roku nauki. Szkola stoi na strazy poprawnofci, czysto-
. §ci i piekna mowy ojezystej. Stad dba¢ musi o wyrazng i piekna
‘wymowe dziecka, o poprawne formulowanie zdafi, o umiejetnosé
wyrazania my$li w sposob jasny i dokladny, o gloSne i piekne czyta-
nie z zachowaniem rytmiki i modulacji glosu. Spos6éb moéwienia
i czytania jest jednvm z najbardziej charakterystycznyck przeja-
‘wow zycia duchowego, wyrazajacych osobowo$¢ czlowieka:

Umiejetnosé dokonywania abstrakeji pozostaje w - zwiazku
'Z poznaniem roznicy i podobienstwa mi@dzy przedmiotami czy sy-
tuacjami. Postrzegamc i obserwu]@c rzeczy I zjawiska w otoczeniu,
'UéWladamlaJ@C sobie ich cechy rézne i podobne, zdobywa uczeh po-
jecia w spos6b samodzielny. Dobra metoda nauczania polega na
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rozwijaniu zdolno§ci samodzielnego sadzenia i wnioskowania na
podstawie doswiadczenia, eksperymentowania i obserwacji uncznia.
W samych poczgtkach nauki dziecko nie jest jeszcze zdolne do ro-
zumowania dedukecyjnego. W rozwoju rozumowania dziecka roz-
r6znié mozna trzy fazy: m/w do 7 r. z. ujmuje przedmioty z wlasne-
go punktu widzenia, rozumujaec o wypadkach poszczegdlnych, po-
stepuje od szczegédlu do szczegdiu. Rozumowanie takie nazywa Stern
transdukcja czyli dedukcja dziecieca, wynikajaca z niezdol-
no$ci do uogoélniania. W nastepnej fazie m/w od 7 do 11 r. z. po-
trafi dziecko ujmowaé przedmioty i zjawiska takze z punktu widze-
nia drugich oséb, atoli wobec silnie rozwinigtego subiektywizmu
napotyka jeszcze na duze trudno$ci w uogoélnianiu. Jest to faza
dedukcjiprymitywne]j. Wreszcie w okresie przedpokwita-
nia i dojrzewania od 11/12 r. z. rozwija sie zdolno$¢ logicznego ujmo-
wania stosunkéw miedzy przedmiotami i pojeciami, zdolno$¢ rozroz-
niania i porOwnywania treSci poje¢ abstrakcyjnych, rozumienia
wzajemnej zaleznoSci miedzy sgdami. Jest to faza wlaSciwej
dedukecjii mySlenia obiektywnego, ktore w poczatkach dojrze-
‘wania ujawnia sie jak gdyby samorzutnie. :
Dobra metoda nauczania uwzglednia te fazy rozwojowe i stad
uczenie sie dziecka polega na ciaglej obserwacji, na doSwiadcze-
niu, eksperymentowaniy i dzialaniu. W zdobywaniu poje¢ i okre-
§len zachowuje uczen zawsze postawe aktywna, przez co nie ma
dont dostepu nauczanie stowne i mechaniczne (werbalizm).
\ W wypowiadaniu myS§li cechuje dzieci czesto brak powseciagu
i stabo rozwiniety krytycyzm. Stad umiejetne kierowanie uczeniem
sie dziecka zmierza do uzdolnienia go do wykrywania bledéw w my-
Slenin. Uczeh usSwiadomi¢ sobie tez winien Zrodla tych bleddéw, co
‘prowadzi do umiejetnoSei budowania sadéw na faktach dobrze za-
obserwowanych i do powsciaggu w wypowiadaniu mnieman w ra-
zie braku dostatecznej liczby faktow. Z czasem zdobywa sobie uczef
pod umiejetnym kierunkiem nauczyciela dobra metode pracy. Po-
trafi stawiaé sobie zagadnienia, gromadzi¢ material faktyczny,
porzadkowaé¢ go na podstawie obserwacji 1 ekspervmentu. Potrafi
budowa¢é hipotezy, uzasadniaé¢ je i kontrolowa¢. Na drodze do szu-
kania prawdy potrafi odréznié sady dowiedzione od bezpodstaw-
nych mnieman. W ten sposOb wyrabia sobie uczen zdolno§é
myS§lenia produktywnego i samodzielnego, co mu
ulatwia rozwiazywanie coraz trudniejszych i coraz bardziej skompli-
kowanych zagadniefi w Zyciu spoleczno-kulturalnym.

ZAGADNIENTA I CWICZENIA.

1. Notowanie samorzutnych pytan dzieci podczas lekcyj i wycieczek.
Na podstawie dokonanej klasyfikacji pytan uczniéw poszezegélnych klas
sporzadzi¢ diagram. (Lektura. J. Piaget. Mowa i myS$lenie dziecka.
Rozdz. V.).

2. Samorzutne pytania uczniéw a ich zainteresowania.

3. Analiza procesu mys$lenia. (Lektura. J. Wi Dawid. Inteli-
gencja, wola i zdolno§é do pracy. T. IL str. 5—72. — J. Sully. Dusza
dziecka. str. 71—140. — J. Dewey. Jak my§fimy. Rozdz. VI. — W. Zien-
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kowski. Psychologia dzieciectwa. str. 367—295. — Kazimierz Twar-
dowski. O istocie pojec). . : _

4. O powstawaniu animizmu i artyficjalizmu dziecigcego. (Lektura.
J. Piaget. Jak sobie dziecko $wiat przedstawia? str. 225273 i 372—415).

5. Jak dzieci wnioskuja? (Lektura. Henryk Ormian. O zdol-
no$ci wnioskowania dzieci. — Jadwiga Zawirowska. Wyjasnianie
gag&l)( przyrodniczych przez dzieci. Pol. Archiwum Psychologii. T. IIL.

6. Rozwoj mowy dziecka oraz stosunek tego rozwoju do jego inteligencji.
(Lektura. Dr W. Oltuszewski. Rozw6j mowy dziecka oraz stosu-
nek tego rozwoju do jego inteligencji — Prof. K. Appel. O mowie
dziecka — J. Kutrzebowa. Slowniczek 1% rocznej dziewczynki, w cza-
sopiSmie ,Jezyk Polski“ Nr 1. 1921. — W. Zienkowski. Psychologia
dziecigctwa. Rozdz. VII. str. 159—182. — J. Piaget. Mowa i my§lenie
dziecka, str. 17—184).

7. Rozwdj mowy a -Srodowisko socjalne dziecka, (Lektura. Ch,
Bihler. Dziecigctwo i miodo§é, str. 114—124 i 176—189).

8. Wplywy warunkéw szkolnych na procesy myslowe. (Lektura.
J. Dewey. Jak my§limy. str. 46—55).

9. Wplyw szkoly na poprawno§é jezykowa dzieci i mlodziezy. (Liektu-
ra. J. Dewey. Jak mys$limy. str. 166—183).

10. Rola ¢éwiczen w mowieniu na poszczegdélnych stopniach nauki w szkole
powszechnej. (Program nauki).

11. Analiza wolnych wypracowan uczniéw na réznych poziomach roz-
wojowych. Temat n. p. ,,Nad rzeka w lecie®, otrzymuja uczniowie od kl. 11—
VII szkoly powszechnej. Zebrane wypracowania moga byé przedmiotem
analizy, dotyczacej rozwoju mowy dziecka w wigku szkolnym.

Rozdzial XIX,
O inteligencji dzieci i mlodziezy.

1. OCENA INTELIGENCJI W ZYCIU PRAKTYCZNYM
I W SZKOLE. Obserwujac zachowanie sie licznych osob w roznyeh
sytuacjach, ich spos6b ujmowania roéznych spraw, ich umiejetnoSé
orientowania sie i postepowania w réznych okolicznoseciach, wy-
rabiamy sobie opinie¢ o ich poziomie intelektualnym, o ich inteli-
gencji- (z 1aé. intelligere — rozumiec). Na podstawie tych obser-
wacji poréwnujemy i oceniamy jako$¢ i poziom inteligencji zna-
nych nam oséb i stwierdzamy, ze n. p. X jest bardziej inteligentny
niz Z, ze A odznacza sie wybitna inteligencja, B §rednig, a C mniej
niz przecietna, czyli w jezyku psychologii zycia codziennego wyra-
zamy sie zazwyczaj, ze A jest czlowiekiem rozsadnym, madrym,
a C glupim. W ten sposéb ,,psychologia ludowa‘ okre§la zwykle po-
ziom umystowy os6b znanych w danym Srodowisku socjalnym.
ZnajomoS§é cztowieka opiera sie tu nie tylko na trafnej obserwacji
postepowania danej osoby, ale i na pewnym intuicyjnym objeciu
duszy ludzkiej tak, Ze juz na pierwszy rzut oka ogél orientuje sie
co do jej poziomu umyslowego i urabia sobie odpowiednig o niej
opinie. ’

P Podobnie i w szkole ocenia nauczyciel swych uczniéw i wypo-
wiada opinie, Ze n. p. uczeh X jest pod wzgledem umystowym lepie}
rozwiniety niz Z, a ten znowu stoi wyzej w poréwnaniu z Y i t. d.
Czesto opinia naueczyciela o uczniach opiera-sie wylacznie na oce-
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nie ich odpowiedzi ustnych i pisemnych, na stwierdzeniu zasobu
ich wiadomosci w zakresie poszczegdlnych przedmiotow nauki. Tak
dzieje sie zwlaszcza w szkole tradycyjnej, gdzie dla nauczyciela
jedynym kryterium w ocenie inteligencji jest zasOb wiadomosei,
jakie sobie uczen zdotal przyswoi¢. W pogladach nauczycieli na
istote inteligencji oraz na kryteria jej oceny u uczniow zachodza
znaczne roznice. Binet rozestal byl swego czasu do nauczycieli szkot
poczatkowych kwestionariusz, w ktorym m. in. bylo pytanie, za
pomocyq jakiej metody oceniaja inteligencje swych uczniow. W od-
powiedziach znalazty si¢ rézne okreslenia samej inteligencji i za-
leznie od tego rozne kryteria jej oceny. Dla jednych jest ona zdol-
no$cig nabywania wiadomosei, dla innych znoéw umiejetnoscia ra-
dzenia sobie w zyciu. NajczeSciej jednak ujmuja nauezyciele inteli-
-gencje ucznia na podstawie jego zachowania sie w szkole w tgczno-
Sci z nauks. Jako kryteria, wedlug ktorych oceniaja jego inteli-
gencje, podaja predko$¢ pojmowania tresei nauki, umiejetnosé
w rozwidzywaniu zagadniefi matematycznych, rozumienie przy-
czyn faktow historyeznych i zwiazkow WzaJelnnych miedzy nimi,
dobrg ortografie, czytanie peine wyrazu i t. p..

Z odpowiedzi tych Wynlka Ze ocene 1ntehgenc31 ucznia uzalez-
niaja nauczyciele zazwyczaj. od rozumienia przedmiotu mnauko-
wego. To tez zdarzajq sie wrecz przeciwne opinie o jednym i tym
samym uczniu, zwlaszeza gdy w jednej klasie uczy kilku nauczy-
cieli-fachowcow. Przyrodnik n. p. czy matematyk twierdzi, Ze uczei
X odznacza si¢ wybitng inteligencja, podezas gdy humanista wy- -
powiada opinie wrecz przecnvn@ Jeden i drugi opiera swdj sad
na wynikach, jakie uczefi osiagnal w zakresie danego przedmiotu,
sfowem utozsamiaja inteligencje z wiedza. Stad Wymka potrzeba
wznama istoty inteligencji oraz sposobow jej oceny mozliwie obie-
ktywnej, niezaleznie od zdobytej wiedzy szkolnej. szm jest inteli-
gencga jakie sa jej funkcje, jakimi metodami oznaczy¢ mozna Je]
pozmm jakie sa typy inteligencji, od jakich czynnikéw zalezy jej
rozw6j — oto szereg zagadnien, na ktore po k01e1 szukaé bedz1emy
odpowiedzi. ' .

2."POJECIE INTELIGENCJI, JEJ ISTOTA I FUNKCJE.
W przystosowaniu sie do §rodowiska fizyczneao i socjalnego musi
dziecko od zarania swego zZycia poczawszy, wcigaz pokonywacé rozne
przeszkody i trudnosci. VV wypadkach, gdy zachodza sytuacje pro- .
ste, wystarczy aktywno&é instynktowa, ale gdy sytuaCJa jest .m/w
skompljkowana, wtedy konieczna jest aktywnosé wyzszych funkey)
psychicznych, jak mySlenia i inteligencji. Zachowanie sie instyn-
ktowe jest w swym rezultacie przystosowaniem si¢ organizmu do
sytuacji prostej, specyficznej, zachowanie si¢ za$ inteligentne po-
lega na przystosowaniu sie do sytuacji coraz ogdlniejszych i coraz
bardziej réznorodnych. Wiadomo nam, ze juz w wieku przedszkol-
nym zdobywa dziecko liczne do$Swiadczenia i wiadomoSei, ktore
mu ulatwiaja rozumienie i rozwiazywanie coraz to nowych i sto-
sunkowo coraz trudniejszych zadain, jakie sie wylaniaja w $rodo-

5
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wisku. Dzieki temu przysto;owu;e s1e dziecko do nowych sytuacp
w.zyciu ofaczajgcym.

Nastepnie szkota stawia uczniowi, zrazu latwe i proste, a na-
stepnie w miare rozwoju fizycznego i duchowego, coraz bardzie]
skomphkowane i nowe dlaf zagadnienia i zadania z réznych dzie-
dzin wiedzy i techniki. Uczefi ma n. p .przedstawié swe obserwacje
- rysunkiem lub tez uleplc jaki$ przedmiot z gliny, wyciac z tektury,
Wystrugac z drzewa i t. p. Cheac wykonaé podobne zadanie, musi
zrozumieé temat, ujaé cel, postarac sie 0 odpowiednie materiaty
i narzedzia, uloZyé sobie plan pracy, a po jej ukonezeniu sprawdzié¢
i skontrolowaé, czy rozwigzanie jest dohre. Podobnie ma sie rzecz,
gdy wykonywa doSwiadczenie z fizyki lub ciiemii, gdy zajmuje sie
¢twiczeniami w zakregie przyrody zywej, gdy rysuje mape lub spo-
rzadza wykres, gdy rozwigzuje zagadnienie matematyczne, gdy-
zdaje sprawe z przerobionej lektury lub opracowuje jakis temat
pisemnie. Uczeh postawiony wobec nowego zadania, czy to prakty-
cznego, technieznego, czy tez teoretycznego zdobywa sie samorzutnie
na Wysﬂek ktory Wyzwala energie psychiczng, tkwigea potencjal-
nie w jego organiZmie. Osiggniete rezultaty zalez@ i od zdobytych
poprzednio do§wiadezef, od sprawno$ci, od pamieci i wyobraZzni
tworczej, a przede wszystklm od -inteligencji, ezyli od. zdolnosci
przystosowania si¢ do nowych i skomplikowanych sytuacyj. W zy-
ciu praktycznym, w dziatalnosci technicznej, gospodarczej, w twor-
czofci artystycznej czy naukowej cztowieka Wyla'maJ@ sie weiaz no-
we zadania, nowe problemy, ktérych rozwigzanie zalezy W znacznej

mierze od stopma inteligencji danej osoby!

' Na podstaw1e dotychczabowych rozwazaf mozemy okre§li¢ p o-
] ecie inteligencji jako ogdélna zdolno§é samodzielnego
i krytycznego rozwiazywania zadan badz to praktycznych, badz tez
‘ teoretycznych jakie nam sie nasuwaja na skutek nowych sytuacy]
w zyciu indywidualnym i spolecznym. Problem inteligencji jest
przedmiotem wnikliwych badan wielu psychologow, m. i. Binet’a,
Sterna, Delacroiz, Piéron‘a, Claparéde‘a. W naszej literaturze ma-
my klasyezne dzielp Dawida,, poSwiecone w znacznej czeSci analizie
inteligencji. Zaznajomienie sie z ich pogladami i wynikami ich
badah pozwoli nam glebiej wnikngé w istote inteligencji i jej
funkcje.

Badania Bineta stanowig punkt Awrotny w dociekaniu. istoty
- inteligencji i jej funkeji, w szczegblnosei w zwigzku z zadaniami
i celami psychologii pedagogicznej. Psychike czlowieka cechuje
pewna zdolno$é ogélna, ktorej podporzadkowane sg rézne funkeje
psychiczne. Ta. zdolnoscup, ogoln@ jest inteligencja, ktérg pomlmo
wielorakosci jej funkeji ujmujemy jako calosé i ]ednoéc W ujeciu
" Bineta inteligencja rozwazana niezaleznie od uczué i woli jest prze-

de wszystkim zdolno$cig poznawecza, skierowang na §wiat zewne-
trzny celem skonstruowania catoksztaltu na podstawie danych nam
fragmentow Owymi danymi fragmentami, jakie zna;]du]emy w Swie-
cie otaczajacym, sa zagadnienia, ktore staramy sie rozw1@zaé dzieki
‘zasadniczym funkcjom 1ntehgenc31 jakimi sg: rozumienie proble-
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mu, sadzenie, dyrektywa i krytyka. Analizg tych funkecyj zajmo-
waliSmy sie w poprzednim rozdziale; tu jeszcze dodamy, ze w do-
ciekaniu i tworzeniu pojeé¢ i sadéw, w wynajdywaniu mozliwych
rozw1a_,zan postepowaé nalezy drogg mozliwie najprostszg, zacho-
wal nalezy kierunek czyli dyrektywe zmierzajaca do celu, t. j. do
-rozwiazania zagadnien w nowych sytuacjach. Zdaniem Bergsona
istotng funkcjy inteligencji jest wynajdywanie srodkéw radzenia
sobie w réznych sytuacjach zyciowych, co dotyczy zarbéwno tatwiej-
szych zadan praktycznych, jak i trudniejszych w dziedzinie techm
ki i teorii. :

Wedlug okreslenia Sterne inteligencja jest to zdolnosé osobo-
wosci, numozliwiajgca przystosowanie sie do nowych wymagan, a to
na podst-awie celowego postugiwania sie Srodkami myslenia. W psy-
chice czlowieka tkwia dyspozycje jako energie potencjalne
warunkujace mys$lenie i bedace najbardziej istotna cechg istnienia
ludzkiego. Tak wigee Stern w okreSleniu inteligencji, majacym cha-
rakter teleologiczny (z greck. telos — cel i logos — nauka) wy-
roznia dwa gléwne czynniki: jeden psychologiczny t. . my &lenie,
polegajace na zdolno$ci abstrahowania, kombinowania, wynajdy-
wania stosunkow miedzy treSciami éwiadomoéci, drugi za§ per-
sonalistyczny, dzieki ktoremu operu]emy funkejami 1 tre§-
ciami Swiadomos$ci w sposdb umle]tgtnv i ‘celowy

Anahzu]ac inteligencje, rozwaza Dawid jej istote tudziez wa-
runki jej rozwoju i poziomu. Dobre funkecjonowanie zmysléw, spo-
strzegawezo$¢, zdolno$§é skupiania uwagi, usluzna pamieé i Zywa
wyobraZnia s3 koniecznymi warunkami inteligencji i stanowia
niejako podloze psychiczne, z ktorego jaZh czerpie material do twor-
czej pracy intelektualnej. Atoli istote inteligencji sta-
'nowi mysS§lenie. W procesie mySlenia dazymy do czegoS, co
nie jest dane bezpoSrednio, n. p. na podstawie postrzegania zmy-
stowego lub tez na podstawie dawniejszych doswiadczen, ale za-
daniem naszym jest poznanie nowej tre§ci, co jest po-
1gezone z poczuciem wysitku duchowego. Stad cechg inteligencji
jest aktywna postawa jazZni w dazeniu do nowych ce-
16w. Podobnie i zdaniem Delacroiz inteligencja jest funkeja abstra-
howania i konstruowania, jest zdolnoscmg tworzenia systeméw
abstrakeji na podstawie danych, jakie sie¢ nasuwaja cztowiekowi
w roznych dziedzinach nauki, sztuki, religii, filozofii, prawa i mo-
ralnofci. Inteligencja umoiliwia czlowiekowi tworzenie systemu
stosunkéw i relacyj, systemu form myélowych.

Tak wiec nie to, co czlowiek wie i umie jest sprawdzianem
jego 1ntel1gen031 ale miare jego poziomu intelektualnego daje nam
poznanie drég i sposobdw, przy pomocy ktorych zdobyl swa wiedze,
jak sie nig w Zyciu postuguje i czy potrafi ja zastosowaé w nowych
sytuacjach. Kazda jednostka przyswaja sobie pewne idee spoteczno-
polityczne, religijne, etyczne, urabia sobie pew1en Swiatopoglad.
Samodzielny wysitek w zdobywaniu tych idei i w tworzeniu wila-
.snego Swiatopogladu, oraz dginos$é do ich urzeczywistniania w zyciu
osobistym i spolecznym $wiadezy o wysokim poziomie inteligencji
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danej jednostki, ktora opierajac swoj poglad na obserwacji faktow

spolecznych, politycznych i kulturalnych, na poznaniu ich przyezyn
i skutkdéw, wigze je w calo§¢ syntetyczng. Taka postawa zyciowa
jest wynikiem ciaglego wysitku duchowego, wielu éwiczen, trudéw
i systematycznej pracy umvsiowe; Stad tez stosunkowo niewielka
ilosé jednostek osiaga taki poziom intelektualny. Wickszo$é osobni-
kow cechuje m/w sktonno§é do lenistwa mys$lowego, ktora sprawia,
ze obieraja w zyciu droge najmniejszego oporu, przyjmuj@c gotowe
hasta, zasady, idee i poglady. W takiej za$ postawie wobec roznych
przejawdw zycia otaczajacego brak istotnych funkeyj inteligencji,
a mianowicie rozumienia stosunkéw, samodzielnego sadu o rze-
czach, brak dyrektywy i krytyki.

3. GENEZA INTELIGENCJI. Takze i w ujeciu psychologii
strukturalnej cecha istotna inteligencji jest zdolno$¢ rozwiazywa-
nia zadaf dla osiagniecia okre§lonych celow, do ktorych dana jedno-
stka zmierza w sposob §wiadomy, a nie na ,,chybil trafit”. Zaczatki
takich przejawow inteligencji obserwowal dyrektor psvchologlezne]
stacji doswiadczalnej na Teneryfie Kéhler w zachowaniu sie antro-
poidéw. Przytacza on liczne przyklady inteligentnego zachowania
sie szympanséw. Oto n. p. umieszezal Kéhler banany na zewnatrz
klatki, w ktorej zamkniety byl szympans tak, ze ich nie mogt do-
siegnac reky. Szympans zrywal galaz lub tez chwytat jedng z posréd
zerdzi, jakby przypadkowo pozostawionych w klatce, i przy jej po-
mocy przysuwal sobie banany. Niekiedy zerdz okazala sie za krotka,
wtedy szympans postugiwal sie lezgca w klatee trzeing, a gdy i ta
byta za krotka, przedluzal ja, uzywajac trzciny podwdjnej. Z dwu
trzcin musiat zlozy¢ jedna, wsuwajge ciefisza w wydrazenie grub-
szej. Innym znéw razem umieszezal Kohler banany wysoko nad
klatka, n. p. na galezi obok rosnacego drzewa. Wtedy szympans ra-
dzil sobie w ten sposob, ze przystawial jedna ze znajdujacych sie
- w Kklatce skrzyi. Skoro nie mogt dosiegnac bananéw ze skrzyni zbyt
niskiej, Wtedv ustaw1a1 na meJ druga i t. d.

Zachowanie sie szympansow wobec thuacm stworzonvch przex
badacza zmierzalo do osiagniecia celu nie bezpoSrednio, ale na
drodze okreznej, przy pomocy sztucznych narzedzi chwytnyeh lub
tez przez uzycie innych §rodkéw i sposobdw. Badacz tworzyl sytu-
acje coraz bardziej ztozone, wpr owadzajac jako sktadniki struktuo-
ry nowe elementy i ogniwa, jak oalf;me, zerdzie, skrzynie,
koniecznos¢ ich celowego zlozema, przedluzema i ustawienia. Szym-
pansy rozwiazywaly zadania coraz trudnmiejsze w sposéb samo-
dzielny, *wynajdujac nowe, nieznane im przedtem $rodki i sposoby
d™ osiggniecia pozadanecro celu, wynikajacego z ich potrzeb Zycio-
wych, z potrzeby zdobycia, pozywienia. Rozwiazywanie zadan za-
lealo ni e od Slepego trafu, od bezmvslnvch blednvch i niezliczo-
nych prob, ale polegalo na ujeciu i zrozumieniu sytuacji. Za-
lezy to od zdolno$ci do postaciowania, ujmowania catoSci danej
sytuacji czyli wedlug okreSlenia Koffki od zdolnoSci ,,nowego
nksztattowania struktury caltego pola®, od samorzutnej struktury-.
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zacji -pola postrzeO’ani'a Struktm@ nazywa Koffka zaréwno pole
widzenia, jak i sam przebieg rozw1@zywan1a Aadan dla os1agn1@c1a
zamierzonego celu.

Podobne do§wiadezenia i testy stosuje 519 tez w badanlu roz-
woju i poziomu inteligencji matych dzieci od 1—6 r. Z. Ch. Biihler
wspOlnie z H. Hetzer utozyty serie testow rozwojowych
o chardkterze konkretnym i praktycznym, ktore umozliwiaja ba-
danie zachowania si¢ dzieci, ich reagowania w naturalnych i typo-
wych sytuacjach zyciowych. Dziecko 2-letnie ma n. p. wiozyé jedng
trzcing w wydrazenie drugiej, przysunaé sobie przedmiot przy po-
mocy kija, dostawic sobie krzesto i wziaé sucharki lezgce na komo-
dzie, skonstruowaé budowle z cegietek lub klockow itp. Jeden z te-
stow obrazkowych Dawida, o ktoérych poZniej bedzie mowa, przed-
stawia jabika lezgce na szafie, na ktore spoglada male dziecko.
Cheac je dostac¢, musialo sobie przystawié¢ do szafy krzesto i na nim
umieSci¢ jeszcze maly stolek, na ktory trzeba sie bylo -wspiaé, aby
cel osiggnat. -Tak wiec inteligencja dziecka, ktorej pierwsze
przeblyskiod l-ego do 3-ciego r. 7 podobne s3 do przejawdw -
w zachowaniu sie antropoidéw, ujawnia sie zrazu tylko w sytu-
acjach konkretnych, bezposrednio danych, w mampulowamu W za-
bawach, w zdobywaniu pozywienia i zabawek.

W reak(:]ach ingtynktowych, w odruchach warunkowych, a na- -
stepnie w manipulowaniu, w zastosowaniu znanych schematéw do
nowych sytuacyj tudziez w odkrywaniu nowych srodkéw droga
eksperymentowania odbywaja sie, jak moéwi Piaget, narodziny
inteligencji, ktorej wrodzone zadatki czyli dyspozycje tkwig
w organizmie, w strukturze psychicznej osobnika. W momencie
rozwigzania, danego zadania wyraza sie¢ w oczach i twarzy, w mi-
mice i gestach dziecka zadowolenie i rado§é; podobne objawy za-
uwazyl tez Kohler u szympansow. Postepowanie inteligentne zwig-
zane z Wysﬂkiem wyzwala wiec w razie trafnego rozwigzania za-
danh i osiagniecia pozadanego celu przyjemne uczucia, ktoére sa
motorem produktywnego dziatania i mys$lenia. W plerwszych latach
zycm odznacza sie dziecko mtehgenc;a_, p1aktvczn@, uJawmamca
sie w sferze motorykl Cechuja ja niezroznicowane sady, powierz-
chowne rozumienie, nieobudzony jeszcze Lrytycyzm i brak dyrekty-
wy. Dopiero w Wleku szkolnym stopniowo rozwijaé sie zaczyna
takze i inteligencja jako zdolno§¢ do abstrahowania i konstruowa-
nia, do ujmowania stosunkéw miedzy przedmiotami i pojeciami
niezaleznie od doSwiadczefi zmystowych oraz jako przystosowanie
sie jednostki do -sytuacji coraz bardziej skomphkowanych i coraz
trudme;szych .

4. METRYCZNA SKALA INTELIGENCJI. PostawiliSmy
sobie przedtem zagadnienie, jak mozna w sposOb obiektywny roz-
poznaé inteligencje dziecka i w jaki sposOb oznaczyé poziom jej
rozwoju w poszezegblnych latach Zycia. Plerwszy podjal to za-
gadnienie A. Binet i wspdlnie z Th. Simonem opracowal na pod-
stawie ‘kilkuletnich dociekan i licznych eksperymentdéw metode ba-
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dania inteligencji, t. zw. ,metiyczng skale inteligencji“ (échelle
métrique de l‘intelligence), ogltoszona w r. 1908 w czsopiSmie fran-
ciskim L‘Anné Psychologigue (Rocznik Psychologiczny). W trzy
lata pézniej w r. 1911 wprowadza Binet niektoére zmiany w skali,
majace na celu udoskonalenie metody. Ogloszenie , metrycznej ska-
li inteligencji“ jest zdarzeniem epokowej doniosto§eci w dziejach
psychologii pedagogicznej. Metoda Bineta-Simona rozpowszechnila
sie w calym Swieeie kulturalnym; po r. 1910 znajduje ona. coraz
szersze zastosowanie w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pélnocnej,
w Anglii, Belgii, Niemczech, Szwajcarii, Polsce i innych krajach.

Binet opracowal swoja koncepcje badania inteligencji dzieci
w zwigzku z realnymi potrzebami szkolnictwa francuskiego. Cho-.
dzilo mianowicie o wydzielenie z. paryskich szkdél elementarnych
dzieci upoS§ledzonych, nienormalnych pod wzgledem rozwoju umy-
stowego, celem ksztalcenia ich w osobnych szkotach specjalnych.
Trzeba wigc bylo wynalezé metode ,mierzenia inteligencji, ktora
by umozliwitla postawienie diagnozy, stwierdzajgcej niedorozwoj
umysltowy dziecka. Wyniki badafn = inteligencji dzieci najpierw
apormalnych, nastepnie normalnych, staty sie podstawa ustalenia
pewnego kanonu t. j. normy inteligencji odpowiadajgcej danemu
. wiekowi zycia. Dla dzieci poczgwszy od-3—12 r. z. opracowali Binet
i Simon po kilka testéw, z reguly po pie¢ dla kazdego roku.

. Sprawdzenie warto$ci diagnostycznej testéw wymagalo wiele
intensywnej pracy. Trzeba bylo wynalei¢, skonstruowaé i dobraé
serie testow w ten sposob, by zawieraly coraz wigcej elementow
i coraz wieksze trudnosci odpowiednio do wieku dziecka. Testy jako
podniety psychiczne musialy tez uwzglednié¢ poszczegdlne funkeje
inteligencji i wywota¢ zachowanie sie, w ktérym by sie mogla
ujawnié zdolno$é rozumowania, sgdzenia, poréwnywania, ocenia-
nia, krytycznego ujmowania sytuacji. Trzeba bylto kazdy test z o-
sobna wyprébowaé i stwierdzi¢, ezy seria zadah przeznaczona dla
danego roku zycia odpowiada faktycznie sitom i rozwojowi intelek-
tualnemu dziecka, t. zn., czy posiada wartoS¢ symptomatyczna i czy
moze by¢ podstawa diagnozy inteligencji. Jesli dany test rozwiazalo
okoto 75% zbadanych dzieci tego samego wieku, uznano go za odpo-
wiedni dla tego wieku. JeSli za§ test ten rozwiazalo ponad 75%,
wtedy jako zbyt latwy przesuniety zostal do serii przeznaczonej
dla dzieci mtodszych. Wreszcie jesli test ten rozwigzalo tylko okoto
25% do 50% dzieci, przeznaczono go jako za trudny do serii dla

. dzieci starszych. '
Metryczna skala inteligencji wymagala wiec szczegblowego
. zbadania i sprawdzenia, czy rzeczywifcie kazda seria testow w tej
skali odpowiada normalnej wydajnoS§ci intelektualnej i poziomowi
osobnika w danym wieku. Takie wyprobowanie wartoSci sympto-
matycznej testéw nazywamy cechowaniem czyli standa-
ryzacja, opartg na prawie podziatu Queteleta i Galtona. Wedtug
tego prawa stwierdzamy istnienie pewnej cechy fizycznej lub du-
chowej, pewnej_zdolno$ci, rozwinietej w stopniu normalnym u-ok.
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50% osobnikéw badanych, za$§ ponizej normy cecha ta ujawnia sie
‘u ok. 25%, a powyzej normy roéwniez u ok. 25%. .

Badania, zmierzajgce do ustalenia w sposOb obiektywny norm
testowych przeprowadzila u nas w latach 1928-31 na szeroka skale
Maria Kaczyniska, ktora opracowala serie testow inteligeneji dla
dzieci wstepujacych do szkoly, celem badania ich dojrzaloSci
szkolnej oraz dla dzieci starszych w wieku szkolnym Ustalenie
norm testowych oparla na zbadaniu inteligencji i wiadomosei
dzieci szk6l powszechnych w. samej Warszawie i w powiecie
w liczhie okolo 18.000. Dzieki tym badaniom testy inteli-
gencp oraz testy wiadomosci Kaceyhiskiej uwzgledniaja wlasciwo-
§ci psychiczne dzieci polskich oraz ich §rodowisko rodzinne i szkol-
ne. Znormalizowane testy dojrzatosci szkolneJ KaczynsLLeJ stano-
Wl@ obecnie podstaw@, na ktorej oprze¢ sie mozemy w ocenie roz-
woju umystowego i p0z1omu inteligencji dz1ec1 wstepujacych do
szkoty.

Standaryzacji testow Bineta-Simona dokonali w latach ostat-
-nich psycholog angielski Burt, szwedzki Jaederholm, wreszeie psy-
cholog amerykanski Terman, ktory po sprawdzeniu i uznpetnizniu
testow oglosil w roku 1917 poprawiong skale Bineta i stad nazy-
wamy jaskalainteligencji Bineta-Termana. Obejmuje ona
obecnie dla lat od 3 do 10 po 6 testéw dla kazdego roku, dla 11 i 12-
letnich przeznaczona Jest seria zlozona z 8 testow, dla 13 i 14-let-
nich ré6wniez Jedna seria, z 6 testow, dla 16-letnich 6 testéw, wreszcie
dla 18-letnich i doroslych 6 testow. Nadto wprowadzit Terman
testy zastepcze dla poszczegblnych lat.

v Badanie metoda Bineta-Termana umozliwia postawienie dia-
gnozy inteligencji, a mianowicie, czy wiek inteligencji badanego
odpowiada wiekowi fizycznemu, czy tei badany wykazuje op(’)inie-
nie w I'OZWO]I’[ intelektualnym w pordéwnaniu z wiekiem fizycznym,

czy wreszcie rozwiniety jest umystowo ponad SWO] wiek - flzvczny

‘W pierwszym wypadku stwierdzamy, Zze inteligencja bada-
nego jest na ogél normalna, w drugim 7e jest ponizejnor-
my, w trzecim za$, Ze jest powyzZejnormy, przy czym zazna-
czamy ilo$¢ lat i mlesu@ey opOznienia w rozwoju, wzglednie posu-
niecia sie w rozwoju ponad norme. Metryczna skala inteligencji
Bineta-Simona w modyfikacji Termana, prof. uniwersytetu w Stan-
ford ( Kahforma) ktory wraz z gronem Wspolpraeowmk()w dokonat
rewizji testéw z r. 1911 (stad Stanford-Revision), przedstawia sie
w przekladzie dokonanym pod kierunkiem St. Baleye nastepujaco:

- TESTY i)LA DZIECI OD LAT 3 DO 14
- WEDLUG SKALI BINETA-TERMANA.

Testy dla dzieci 3-letnich.
. Test I. Polecamy dziecku wskazaé palcem czesci ciala: nos, oko, usta,
‘wlosy.
II. Wymienié nazwy przedmiotéw przygotowanych: kluez, moneta
5 gr, scyzoryk, zegarek, olowek.
III. Wyliczy¢ spontanicznie przedmioty na obrazkach Obrazki przed-
stawiaja sceny z zycia dzieci.
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o IV. Podaé swa pleé: ,Powiedz, czy jestes chlopczykiem, czy dziewczyn-
a“.

V. Podaé swe nazwisko: ,Powiedz, jak si¢ nazywasz®, .

VI. Powtérzyé¢ zdanie z 6—7 zglosek, n. p. ,mam matego preslxa“

Test zast¢pczy (stosuje sie na wypadek, gdy test wlasciwy nie moze
byé ugyty)1 Powtouyg tsrzy liczby w porzadku, w Jaklm byly wymoéwione,
n. p —3 2

Testy dla 4-letnich.

I. Porownanie dwu linii pod wzgledem dlugosa Na kartce mamy wy-
rysowane dwie linie jedng pod drugg dilug. 51 6 cm w odlegiosm 3 cm.
Oto masz dwie linie. — Pokaz, ktéra z nich jest dtuzsza.

I1. Odréznienie ksztaltéw. Pokazujemy dziecku po kolei jedna z wyry-
sowanych na kartkach figur geometrycznych, n. p. tréjkat, kwadrat, kolo,
prostokat, elipse, romb, trapez, pieciobok, o$miobok 1 polecamy mu wy-
szukaé i pokazaé taky sama flguu; na kartonie, gdzie wyrysowane SEL te
same figury. Na 10 odpowiedzi 7 winno byé poplawnych

ITY. Zliczenie czterech monet pojedynczych. Po ulozeniu w szeregu
4 monet 1-groszowych polecamy dzlecku: policz, ile tu jest groszy. Test
_..jest rozwigzany, o ile dobrze zliczy. ,

IV. Przerysowanie kwadratu oté6wkiem. Na Lkartonie pokazu]emy
dziecku narysowany kwadrat, polecamy mu sie przypatrzyé i narysowac
taklksam Proba jest meudala, je§li narysuje figure podobng do kota lub
trojkata ‘

V. Zrozumienie latwiejszych pytan (zrozumienie I stopnia). Pytamy
dziecko: ,,Co powmlemes zrobié, kiedy ci sie chce spac 24 ,Co pownnemes
" zrobié, kiedy eci jest zimmo?¢ . — | Co pow1n1emes zrob1c, kiedy jestes
glodny ?“ Na kazda odpowieds przeznacza si¢ 20 sek. Test jest rozwigzany,
jesli dwie odpowiedzi sgq dobre. .

V1. Powtoérzenie 4 liczb n. p. 2, 8, 5, 4, nastepnie 7, 2, 6, 1. Dziecko test
rozwiazalo, jesli po Jednorazowym uslyszemu powtmzvlo przynajmniej
jeden szereg bez bledu.

Test zastepczy. Powtérzenie zdan 12—13. zgtoskowych n. p. Oglodmk
zrywa w ogrodzie czerwone jablka. W zimie lepia dzieci batwana ze $niegu.
PrzynaJmnleJ jedno zdanie dziecko powtérzyé winno bez bledu. . .

,
Testy dla 5-letnich.

I. Poréwnanie dwu ciezarkéw. Przygotowaé nalezy dwa jednakowej
wielkos$ci, okragle pudelka o Srednicy ok. 3 cm, ale réznej wagi. Wylozone
waty i napehuone Srutem jedno wazy 3 gr a drugle 15 g. Polecamy dziecku
wziaé do reki jedno, potem drugie i powiedzieé, ktére z nich jest clezs7e.
Z trzech wykonanych préb, dwie winny byé dobre.

II. Nazwanie czterech barw. Na tekturze nalepione sg.cztery paskl
barwnpe: czerwony, z6ity, niebieski, zielony. Dziecko nazywa kolejno wska-
zywane barwy. Poprawne nazwanie wszystkich 4 barw oznacza Tozwiy-
zanie testu.

III. Por6wnanie dwu twarzy pod wzgledem eqtetycznym Pokazujemy
dziecku kolejno narysowane na kartonie trzy pary twarzy, i pvtamy, ktdra
z nich ladniejsza, kiéra mu sie bardziej podoba Whszystkie trzy porownania
powinny byé poprawne.

IV. Okreslenie przedmiotéw przez podame ich cechy uzytkowe], wzgl.
podanie wyzszej formy definicji. Powiedz, co to jest krzesto — koh — wi-
delec — lalka — oléwek — stél. Test jest rozwigzany, jeSli 4 odpowiedzi
LY dobre. Na kazda definicje przeznacza sie 1 min.

V. Lamigléwka. Mamy przygotowane dwa Kartoniki 4x8 cm, jeden
merozcwty, a d1ug1 rozciety wzdiuz przekatni na dwa tréjkaty. Kladmemy
na stole nierozeciety kartonik i obok oba tréjkaty tak, by dluzsze przy-
prostokatme byty réwnolegte i polecamy dziecku: ,,Wez te dwa kawatki
i z16% je razem, aby wygladaly tak samo, jak to“ — przy czym wskazujemy
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" kartonik nierozciety. Prdobe powtarzamy trzykrotnie. Czas kaidej préby
:1 min. Dwukrotne zlozenie poprawne oznacza rozwigzanie testu. '
: VI. Wykonanie trzech zlecefi w wskazanym porzadku. Polecamy dziecku:
. ,Teraz zréb to wszystko, co ci powiem. Tu jest klucz, poléz go na krzesle,
. a potem zamknij drzwi (o ile s3 zamkniete, méwimy: etwoOrz) -a potem
¢ przynies mi pudetko, ktére tam widzisz. Pamietaj, abys zrobil to dobrze.
‘Najpierw poiéz klucz na krzesle, potem zamknij drzwi, a potem przynies
pudetko®. Wykonanie zlecen we wskaanym porzgdku oznacza. rozwigza-
. nie testu.
Test zastepczy. Podanie wieku: ,Powiedz mi, ile masz lat?“ Badany
- winien poda¢ $cigle liczbe lat ukonczonych. -

Testy dla 6-letnich.

I. Odréznienie strony prawej i lewej: ,Pokaz mi swojg prawg reke!*
T ,Pokaz mi swoje lewe ucho!* ,Pokaz mi swoje prawe oko!“ Test jest roz-

- wigzany, jeSli wszystkie 3 préby sg udane. : ’
: II. Wskazanie brakoéw na obrazkach. 4 préby. Pokazujemy dziecku
-rysunki twarzy, nast¢pniée postaci czlowieka zawierajace pewne luki i py-
_tamy,- czego tu brak. Na 3 rysunkach twarzy dziecko winno zauwazy¢, na
“jednym brak oczu, na drugim ust, na trzecim nosa i ucha, na postaci za$
brak rak i nog. Test jest rozwigzany, jeSli 3 odpowiedzi sa dobre.

i I1I. Zliczenie 13 monet. Na stole wlozono w szeregu poziomym 13 mo-
net 1-groszowych, ktore dziecko ma glosno zliczyé.

IV. Zrozumienie II-go stopmia (pytan trudniejszych): ,,Co powinie-
ne§ zrobié, jesli wychodzisz do szkoly, a widzisz, ze deszcz pada?“ ,,Co
powiniene$ . zrobié, jesli zobaczysz, ze twoéj dom sie pali?“ ,,Co powinienes
zrobié, jesli cheesz gdzie§ pojechaé, a pocigg, do ktérego miale§ wsigsé, juz
odjechat?“ Wymagane sy dwie odpowiedzi poprawne. - - o

V. Nazwanie czterech réznych monet: 2 gr, 5 gr, 10 gr, 1 zt. Wyma-
gane podanie nazw conajmmiej 3 monet. :

VI. Powtérzenie zdania ztozonego z 16——18 zglosek (3 proby). Uwazaj,
~co c¢i powiem i powtdérz zupelnie to samo: a) ,Kazio cieszy sie bardzo, ze
péjdzie jutro na’ wycieczke®. b) ,Dzi§ po potudniu péjdziemy- na blonie
-1 puScimy latawca“. c¢) ,,Wycinamy z papieru lub lepimy z gliny rézne
zwierzeta®. Przynajmniej jedno zdanie winien badany po jednorazowym
- ustyszenin powtérzyé bez bledu. ’

Test zastepczy. Odréznienie ranka od poludnia. Pytamy (zaleznie od
pory dnia): ,,Czy teraz jest popotudnie, czy rano?“

Testy dla 7-letnich.

I. Podanie liczby paleéw u rak (3 préoby). Pytamy: . Ile paleéw masz
u jednej reki?“ A ile u drugiej?“ ,A ile razem u obu ragk?“ Badany winien
podaé ilo§¢ bez liczenia. :

I. Opis obrazkéw (3 préby). Trzy obrazki przedstawiajg znane dzie--
.ciom sceny z zycia. Pytamy: ,,Co przedstawia ten obrazek?“ Test jest
rozwigzany, jesli badany opisal przynajmniej dwa obrazki. Samo wylicze-
nie przedmiotéw nie jest wystarczajace.

I11. Powtérzenie pieciu liczb (3 préby): a) 3,1, 7,5, 9 — b) 4, 2, 3,
8,5 —¢e)9, 8 1,7 6. Przynajmniej jeden szereg liczb winien byé powtorzo-
ny bez biedu. ]

IV. Zawigzanie kokardki. Pokazujemy dziecku tasiemke, zawigzana
podwéjna kokardke dookola laseczki, tak, Ze po obu jej bokach wiszg kon-
ce, dI. 6—8 cm. Pokazujegc laske z kokardka, podajemy mu drugy tasiemke
tej samej dtugosci i polecamy mu zawiazaé taka samg kokardke dookota
naszego paleca. Czynnosé te winno dziecko wykonaé¢ w ciagu minuty najwyzei.

V. Podanie réznicy miedzy dwoma przedmiotami (3 proby): ,Powiedz,
. ezym sig r6ézni: a) mucha od motyla; b) kamieh od jajka; c) drzewo od
szkta? Na trzy pytania dwie odpowiedzi winny byé poprawne,

VI. Przerysowanie rombu piorem (3 préby). Pokazujemy narysowany na
kartonie romb. o bokach dlug. 4x5 cm i polecamy dziecku narysowaé takg
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by -sa udale. : :

Test zastgpcey I. Nazwy dni tygodnia (4 préby). Po wyliczeniu dni ty-
godnja dajemy pytania dodatkowe: a) ,Ktéry dzien jest przed wtorkiem?*
— b) czwartkiem? — c) piatkiem? Dziecko winno wyliczyé dni tygodnia
];w ciggu 15 sek.  daé dobra odpowiedZ przynajmniej na dwa pytania dodat-

owe, )

Test zastepezy II. Powtoérzenie 3 liczb wspak (3 préby). Méwimy:
»Powtorz te liczby od konca: a) 2,8, 3; —b) 4, 2, 7; — ¢) 5, 9, 6. Conaj-
mniej jeden szereg winien byé powtérzony bez bledu. - :

Testy dla 8-letnich.

1. Znalezienie pitki w polu (1 préba). Przed badanym kladziemy olé-
wek, rysunek kota o Srednicy 6,5 cm iz 9 mm otworem w obwodzie, zwré-
conym do badanego, a oznaczajacym wejScie na pole kota., Méwimy: ,,Wy-

© obraz sobie, ze na tym okragiym polu porosnietym trawa, zagubila sie
gdzies$ twoja pitka. Nie wiesz, w ktdérej czesci pola ona si¢ znajduje, nie wiesz
tez, z ktorej strony, w jaki sposob i z jaka sily zostala rzucona. Wiesz tyl-
ko, ze ona napewno lezy gdzie§ na tym polu. Teraz wez otdwek i narysuj dro-
ge, ktora bys szedl, szukajgc pitki tak, azeby$ jej napewno npie ominal.
Zacznij od wejScia 1 pokaz mi, jaka drogi pdjdziesz®. Rozwiazanie tego
testu moze byé réine: jedne dzieci nie rozumiejg weale wskazdwek i rysuja
- byle co, inne rozumigeja, ale kresla linie przypadkowe, bez planu. Proby takie
sg nieudale. Test jest rozwiazany, jeSli dziecko 8-létnie szuka pitki w .spo-
s6b prawie planowy, kre€lac n. p. linie réwnoleglte lub wachlarzowe, lub
tez krzyzujace sie w niewielu punktach. Od dzieci 11—12 letnich- zadamy
nakre§lenia linii nie przecinajacych sie wcale, a wiec spiralnych lub kot
koncentrycznyeh (Ryc. 1 a) 8-letnie, b) 12-letnie dziecko).: .

" Rye. 1.

II. Liczenie wstecz od 20 do 1 (préoba): ,Licz od 20 do 1 wstecz, a wige

20,19, 18... Teraz zaczynaj“. Liczenie trwaé winno najwyzej 40 sek; do-
. puszczalny jest jeden bigd. ) .

ITI. Zrozumienie trudmnych pytahn (III-go stopnia) — 3 préby: a) ,,Co
powiniene$ zrobié, jezeli rozbiles rzecz, ktéra nalezy do kogo$ innego?“ —
b) ,,Co powiniene$ zrobié, jes§li bedac w drodze do szkoly, zauwazysz, ze
mozZesz sig spéinié?“ — c) ,,Co powinjenes zrobié, jesli Kolega (zanka) ude-
rzy cie niechcgcy?” Wystarcza dwie odpowiedzi zadowalajace, n. p. na py-
tanie ostatnie zadowalajaca bedzie odpowiedZ: ,,powiem mu, by uwazal“ —
z,gﬂrzebacze mu“ i t. p.; zte odpowiedzi: ,oddam mu“ — ,,péjde na skarge“
1t. p. . . :
IV. Wyszukanie podobiefistw -dwu przedmiotéw (4 préby). ,Powieds,

W czym sa podobne: a) wegiel i drzewo — b) jablko i gruszka — ¢) zelazo

i srebro — ) okret i samochéd?” Test jest rozwigzany, jesli dziecko da

dwie odpowiedzi, dobre.

: V. Podanie wyzszej formy - definicji (4 préby): ,Co to jest: 1) balon,
2) tygrys, 3) pilka noina, 4) zolnierz?“ O ile jeden z tych wyrazéw jest nie-

znany dziecku, zastepujemy go innym: 1) samochdd, 2) okret, 3) ziemniak,

4) sklep. Dwie odpowiedzi winny zawieraé definicje wyzsze od uzytku n. p.
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balon jest Srodkiem podrézowania w powietrzu — tygrys to drapieica zy-
jacy w dzungh i t. p. e

*" " VI. Stownik dziecka. Przygotowana lista zawiera 2 szeregi po 50 sl6w.
Moéwimy: ,,Cheg sie dowiedzieé, ile stow znasz. Uwazaj, kiedy wymienie sto-
‘wo, powiedz, co ono oznacza“. ,,Co to jest pomarafncza?® ,Co to jest reka-
wiczka?” ,,Co to znaczy przypiekaé® i t. p. Test jest rozwigzany, je$§li ba-
dany okresli 20 wyrazéw na 100 lub 10 na 50. Obliczenie, jak w rozdz. poprz.
str. 61. Lista wyrazéw na str. 80. :

Test zastepczy I. Nazwaé 6 monet w porzadku wskazanym: 1 gr, 5 gr,
10 gr, 50 gr, 1 z1, 2 zt. Badany winien nazwaé wszystkie monety.

T'est zastepczy I1. Napisanie dyktanda, Dyktujemy od razu cate zdanie:
»Widze matego chlopeca“. Test jest rozwigzany, gdy dziecko nie opusei ani -
jednego wyrazu i napisze czytelnie. Drobniejsze bredy ortograficzne nie
wchodzg tu w gre. : ‘

Testy dla 9-letnich.

Podanie daty (4 préby). Pytamy: a) ,Jaki jest dzi$§ dzien tygodmia?“—
b) ,Jaki jest teraz miesige?“ — c¢) ,Ktérego jest dzisiaj?“ ,Jaki dzien
miesigca? — d) ,,Ktory rok jest teraz?“ Badany winien odpowiedzieé na
ipytanie a), b), d)- — przy c¢) dopuszczalna jest omyitka 3 dni.

I1. Utozenie 5 pudelek wedlug ich ciezaru (3 préby). Przygotowujemy
5 okragiych pudelek jednakowej wielko$ci o $redunicy ok. 3 em i wadze: 3,
6, 9, 12, 15 g. Pudelka lezg na stole pomieszane. Méwimy: ,,Widzisz pudelka,
wszystkie wygladaja jednakowo, ale one nie sg jednakowg. Jedne z mich
‘83 clezsze, inne lzejsze, a inne jeszcze lZejsze. Nie ma dwu jednakowo ciezkich.
‘A teraz wyszuka] najciezsze i potéz je tutaj, potem znajdi troche lzejsze
i’) pot6z je obok.i t. d. Test jest rozwiazany, jesli dwie proby wykonano bez

tedu. . ' - ’

III. Wydanie reszty (3 préby). Pytamy: a) ,Jesli bede cheial kupié -
za 4 gr cukierkéw, a dam kupcowi 16 gr, ile dostane reszty?* — b) ,,Jezeli
chee kupié za 12 gr, a dam 15 gr, ile dostane reszty?“ — c) ,Jezeli chce
kupié za 4 gr, a dam 20 gr, ile dostane reszty?“ Na kazde zadanie (pamie-
ciowe!) przeznacza sie 15 sek. Wymagane sa dwie dobre odpowiedzi.

IV. Powtorzenie 4 liczb wspak (3 préby). ,Powiem ci kilka liczb, a ty
je powtorzysz od kofica: a) 6, 5, 2, 8; b) 4,9 3, 7;—¢) 3,6, 2, 9. Test
jest rozwiazany, gdy jeden szereg powtérzy dziecko bez biedu.

V. Ulozenie zdania zawierajacego trzy dane stowa (3 proby): a) chlo- -
piec, pitka, rzeka; b) pracowaé, pieniadze, budzié; ¢) pustynie, rzeki, jezio-
ra. Méwimy: ,, U6z takie zdanie, w ktérym beda te trzy slowa“. Podajemy
“kolejno podane wyzej stowa. Test jest rozwigzany, jesli dwie proby sa uda-
de (n. p. ,,chiopiec rzucil pitke do rzeki® — ,Ludzie pracuja dla pieniedzy*
— ,Nie ma rzek ani jezior na pustyni®). .

VI. Dobieranie ryméw (3 préby). Uzywamy stéw: , rok, nos, mak.
Po wyjasnieniu przykiadowym, co to jest rym, n. p. wyrazy kot, ptot, miot,
Iot rymuja si¢ ze soba, wymawiamy wyrazy ,,rok“ i polecamy dziecku podac
wszystkie stowa, o ktérych myéli, ze rymuja si¢ ze stowem ,,rok“. Podobnie
ma wyszukaé rymy do stéw: nos, mak. Badany winien w ciaggu minuty zna-
lezé do danego stowa co najmniej trzy, ktore sie z nim rymuja. Wymagane
83 dwie préby udane. .

Test zastepezy I. Wyliczenie miesiecy roku w ciggu 15—20 sek. i pytania
dodatkowe: a) ,Jaki miesigc jest przed kwietniem; — b) przed lipcem; —
¢) przed listopadem?” (Wymaga sie 2 odp. poprawnych). |

Test zastepezy I1. Zliczenie wartosci znaczkéw vocztowych. Na kartonie
naklejone sg trzy znaczki po 5 gr i trzy po 10 gr. Pytamy: ,Ile trzeba zapla-
za te wszystlkie znaczki?“. Test winien byé rozwigzany w ciggu 15 sek.

Testy dla 10-letnich.

1. Stownik {ziecka. Postepowanie, jak przy teScie VI na lat 8 Wyma-
gane okre§lenie 30 wyrazéw na 100, wzglednie 15 na 50, co oznacza, Ze badany
rozporzadza stownikiem zawierajacym 5.400 wyrazow,
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II. Krytyka zdan niedorzecznych. 5 préb. Méwimy: ,Przeczytam ci
hlstor)'ka;, w ktorej jest co$ glupiego, jaka§ niedorzecznosé. Stuchaj uwasznie
i 1pow1edz co tam jest ghupiego?*. Po przeczytanin kazdej, pytamy, co w niej

. ghupiego

a) ,,J eden pan powiedzial: z mego domu do miasta idzie s1(; wciaz z gory

na dot, a gdy si¢ wraca z miasta do domu, réwniez sie idzie z gory na dot*.

b) wPewien maszymsta powiedzial, ze im wigcej pocigg ma wagonow,
tym predzej moze jechaé“,

c) ,Wezoraj policja znalazla ciato dz1ewczyny, pociete na 18 kawatkow;
my$la, ze ona sama si¢ zabila®.

d) ,Wezoraj wydarzyt si¢ wypadek na kolei, ale byt to niewielki wypa-
dek. Liczba o0s6b zabitych wynosi tylko 48¢.

e) ,,Cyklista spadi z roweru, rozbit sobie glowe o kamien i zabil sie
na mle_]scu Podmeuono go i zabrano do szpitala. Jest obawa, ze nie odzyska
zdrowia“

\Vymagane sa 4 odpowiedzi poprawne, z ktérych kazda winna nastgpié
po 30 sek. namystu.

I11. Odrysowanie wzoréw rysunkowych z pamieci. Badany przypatruje
si¢ uwaznie przéz 10 sek. dwu wzorom rysunkowym na kartonie (Rys. 2).
po czym polecamy mu narysowaé je z pamieci. Test jest rozwigzany, jesli

P g

-

Rye. 2.

jeden rysunek jest odtworzony poprawnie, a drugi pétpoprawnie. (t. zn. nie-
ktore czeSci rysunku opuszczone, lub umieszczone na niewla$ciwym miejscu,
lub tez dodane inne).

1IV. Podanie o$miu ,,Wspommen“ z przeczytanego opowiadania. Przygoto-
wany tekst czyta badany gio$no, po czym polecamy mu opowiedzieé, co prze-
czytal, co sobie przypomina. Pomoc niedopuszezalna. Oprm iadanie brzmi:

sWarszawa, 5-go wrzeSnia. Wezoraj wieczorem pozar zniszezyt trzy domy
w poblizu Srédmiescia. Stracono wiele czasu, zanim go ugaszono. Szkody
wynoszg 15 tys. zt; 17 rodzin zostalo bez dachu. Jeden z¢ strazakéw,; ratujge
dziewczynke, ktora spata w 16zku, popalzyl sobie rece“.

Dostowne oddanie ,,Wspommen“ nie jest wymagaune, chodzi tylko o do-
ktadne powtérzenie tresci. Test jest 1ozwulzanv, ]esh czytanie trwalo mie
dtuzej niz 35 sek z ilo$cia 2 omylek najwyzej i jesli opowiadanie zawiera
przynajmniej o$m ,;wspomnien® (faktéw). -

V. Zrozumienie pytan IV-go stopnia. 3 proby. — Pytamy: a) ,,Co powi-
niene$§ powiedzieé, jesli cie kto§ zapyta, co myslisz o jakie]§ osobie, ktérej
dobrze nie znasz?“ — b) ,,Co powinienes zrobié, zanim rozpoczniesz co$ bar-
dzo waznego?“ — ¢) ,.Dlaczego ludzi nalezy oceni¢ raczej wedlug tego, co
robig, anizeli wedlug tego, co méwiag?*“ Wymagane sa dwie odpowiedzi po-
prawne dane po namys§le ok. 20 sek.

VI. Wypowiedzenie 60 stéw w ciggu 3 min. 1 ploba Méwimy: ,,Ciekaw
jestem ile réinyclh stéw potrafisz powiedzie¢ w ciagu 3 min. Skoro po-
wiem ,juz“ zaczniesz wypowiadaé stowa tak predko, jak potrafisz, a ja
‘bede je llczyl“ Wypowiadane slowa notujemy lub zaznaczamy kreskami,
a powtoryema kr zvzykaml Test jest rozwigzany, jeSli badany wypowiedzial
w ciggu 3 min. wiecej niz 60 réznych stéow.

Test zastepczy I. Powtérzenie 6 liczb. 2 préby. V\’ymawmmy poszecze-
gblne liczby z szybkoSecig m/w. 1 sek., unikajac rytmu i hez akcentowania,
LPowiem ci kilka liczb, a ty powtérz je tak samo“: a) 3, 7, 4, 8, 5, 9. —
b) 5, 2,1, 7, 4, 6. Wymagane powtérzenie jednego szeregu bez omy¥ki. -~

-
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_ Test zastepezy 11. Powtérzenie zdania z 20—22 zglosek. 3 proby. Méwimy:
,,Powiem ci zdanie, a ty je-powtlérzysz tak samo: a) Jablon rzuca chlodny,
przyjemny ciefi na mnrawe, gdzie bawia si¢ dzieci. — b) Dochodzi wpét do
‘drugiej na zegarze; w domu jest cisza i kot poszedl spaé. — ¢) W lecie dni
84, bardzo cieple i przyjemne; w zimie pada .
“gnieg i jest mi zimno“. Wymagane jest po-
wtorzenie jednego zdania bez btedu, lub |
tez dwu zdan, w ktérych badany zrobit nie -
wiecej niz po, 1 bledzie.

Test zastepezy I11. Lamigtéwka. 2 pro-
by. Przygotowujemy ukladanke. (Rys. 3).
“Na stole kladziemy ramke 11x85 em i o-
‘bok pieé ezeSci ukladanki, porozrzucane.
‘Moéwimy: ,,Wi6z te kawalki do ramki tak, .
aby cata przestrzen byla wypetniona®. Test -
jest rozwiazany, jeSli dziecko dobrze ulozy-
Yo trzy razy lamigléwke w ciggu 5 min.

Testy dla 12-letnich.

_ I. Slownik dziecka. Postepowanie, jak
przy teScie VI. dla lat 8. Wymagane okresle.
nie 40 wyrazow, wzglednie 20, co oznacza
~zasob 7,200 stéw. . ~
II. Podanie definicyj wyrazéw oderwa- Rye. 3
nych. 5 préb. Pytamy: a) ,,Co to jest litosé? ! t
~Co rozumiemy. przez stowo lito§¢ -— b) zemsta — c¢) milosierdzie — d) za-
zdrosé — e) sprawiedliwo$é?“ Definicja nie musi byé Scista; wystarczy
rozumienie sensu slowa — przyklady s3 dopuszczalne. Bodaj trzy wyrazy
winny by¢ okreslone w sposob zadowalajacy.

ITI. Szukanie pitki w polu. Wymagane rozwiazanie wyzszego stopnia.
Zob. test 1. dla lat 8. str. 74, .

IV. Ulozenie zdania ze stéw nieuporzadkowanych. 3 préby. Mamy na
i 3-ch kartkach przygotowane wyrazy nieuporzgdkowane: :

a) dobry — pana -— odwaznie — pies — swojego — broni,

b) azeby — moje — nauczyciela — poprawil — mojego — prositem —

. zadanie. : ' U
¢) dzieci — wycieczke — si¢ — rankiem —mna — wybraly — wezesnym.
Badany przypatruje sie tym stowom i nastepnie polecamy mu poprze-
-stawiaé stowa i kolejno przeczytaé zdania, tak, by zawieraly sens, by byly
zrozumiale. Badany powinien przynajmmniej dwa zdania ulozyé¢ poprawnie,
kazde w ciagu minuty. ,

V. Interpretacja bajek. 5 prob. Najpierw trzeba dac¢ wyjasnienie istoty
bajki: ,Bajka, jak wiesz, jest to historyjka, ktéra ma na celu nauczyé nas
czego$. Przeczytam ci teraz bajke, a gdy skoicze, powiesz mi, czego nas ¢a
{))ajllia uczy“. Po tym wyjasnienin czytamy przygotowany tekst pierwszej

ajki:

A. Herkules i woznica. Drogg wiejska jechal na wozie, pewien czlowiek.
Nagle kola ugrzezty w glebokim biocie. Czlowiek 6w stal bezczynnie, patrzac
na woéz i glosno wzywajac Herkulesa na pomoc. Herkules przyszedl, spoj-
rzal na niego i rzekl: ,,Podwaz kota barkami i popedZ woly“. Potem odszedt,
zostawiajge woZnice. — ,,Czego nas uczy ta bajka?“ Z kolei czytamy drugy:

B. Mleczarka i jej zamiary. Mleczarka niosta na glowie dzbanek z mle-
kiem i tak rozmyslata: ,Sprzedam mleko i za te pieniadze kupie 4 kury.
Kury zniosg przynajmniej 100 jaj. Z jaj wylegnie sie¢ co najnmiej 75 kurczat.
Za pieniadze, ktére dostane za kurczeta, kupie sobie nowa suknie i bede
ja nosila zamiast zniszczonej, ktérg mam na sobie“. A cheac wyobrazié
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sobie, jak bedzie wygladata w nowej sukni schyiilé,‘ glowe, aby obejrzeéiswa

postaé. W tej chwili-dzban zesunat si¢ z gtowy-i rozbit sie-o ziemie.”Tak

- rozwialy sie wszystkie jej marzenia. — ,Czego uczy nas ta bajka?“

C. Lis i kruk. Kruk ukradl kawalek miesa i, trzymajac go w dzibbie,

. usiadl na drzewie. Lis, ujrzawszy kruka, zapragnat zdoby¢ mieso i tak rzekt

do miego: ,Jakis ty pigkny! Slyszalem, ze glos twéj jest rOwnie piekny,
jak posta¢ 1 pibra. Czy nie zechcialby$ zaspiewaé co$ dla mnie, azebym mégt
przekona¢ sie, ze tak jest naprawde!“ Kruk tak sie tym ucieszyl, ze otwo-
rzyl dzidb, aby zadpiewaé i wypuscit migso, ktére lis w tej chwili pozart. —
,»Czego uezy nas ta bajka?“

D. Gospodarz i bocian. Gospodarz nastawil sidia, aby zlapaé zérawie,

ktére wyjadaly mu ziarno. Razem z nimi wpad? bocian. Bocian, ktéry w rze-

czywistosci nie kradl, prosit gospodarza, aby mu darowal zycie, zapewnia-
jac, ze jest bardzo uczeiwym ptakiem, nie takim, jak zérawie, i se gospodarz
powinien mieé¢ lito§é nad nim. Ale gospodarz rzekl: ,Przylapalem ciebie
wraz z z0rawiami, ztodziejami, wiec musisz zginaé wraz z nimi“, — ,,Czego
uczy nas. ta bajka?. . : T

E. Mtynarz, syn jego i osiol. Miynarz z synem prowadzili osta do sg-
siedniego miasta na sprzedaz Zaledwie uszli kawalek drogi, spostrzegto ich
dziecko i zawotalo: ,Jak nierozsadni sg ci ludzie, ze sie meczg, idac pie-
szo, gdy jeden z nich méglby jechaé“, Starszy czlowiek, styszac to, posadzit
gwego syna na osla, a sam szedt obok. Po chwili spotkali kilku ludzi: ,,Spoj-
rzyj“, rzekt jeden z mich, ,widzisz, jak ten leniwy chlopiec jedzie, a jego
stary ojciec idzie pieszo?“ Gdy to uslyszal mlynarz, kazal zej$é synowi
i sam wdrapal sie na osla. Idac dalej, spotkali kilka kobiet, ktore zawo-
taty: , Jakze mozesz, stary lenin, jecha¢ tak wygodnie, gdy twéj biedny syn
ledwie nadaza pieszo za tobg”. Wtedy dobroduszny miynarz kazal synowi
wsiasé na osla za soba i tak jechali obaj. Gdy przybyli do miasta, jaki$
mieszczuch zawolal do nich: ,,Co za okrutni ludzie. Raczej wy dwaj mogli-
byScie nies¢ tego biednego, malego osta, anizeli on was“. ,Bardzo dobrze —
rzekl miynarz — sprébujemy*. Zeskoczyli obaj na ziemie, wydobyli sznury,
przywiazali negi osta do draga i prébowali go nie§é, lecz, gdy.przechodzili
przez most, osiol zaczal szamotaé sig, oswobodzil sie i wpadt do rzeki“. -—
»Czego uczy nas ta bajka?¥

Test jest rozwigzany, jesli badany uzyska1’4 punkty. Za odpowiedz po-

‘ prawng przyznajemy 2 punkty, za pétpoprawng 1 punkt. Przyklady odpo-

wiedzi poprawnych: ad A) , Bég pomaga tym, ktérzy sobie sami pomagaja*.
— ,Staraj sie- pom6e sam sobie, zanim drugich wezwiesz na pomoc¥. .—
ad B) ,Nie buduj zamkéw na lodzie“, — ,Nigdy nie robi¢ za duzo planéw*.
~— ad d) »Nie stuchaé pochlebstw®. — | Nie wierz ludziom, ktérzy ci schle-
biaja“. — ad D) ,7Z jakim poprzestajesz, takim sie stajesz“. — ,,Wybieraj
starannie przyjaciét“. — ad E) ,Kto chce wszystkim dogodzié, nikomu nie
dogodzi®. — , Miej zaufanie do wlasnego zdania“. — Prazyklady odpowiedzi

_ péipoprawnych: ad A) ,Herkules chcial go nauczyé, Zeby sam sobie poma-
-galt*, — ,Powinien byl préobowaé poméc sam sobie” i t. p. ;

V1. Powtérzenie 5 liczb wspak; 3 préby. a) 3,1, 8,7,9. —Db) 6,9,4, § 2.
—¢) 5, 2,9, 6, 1. Wymagane jest powtérzenie conajmniej jednego szeregu
bez bledu. , :

VII. Interpretacja obrazkéw. 4 préby. Postugujemy sie tymi samymi
obrazkami, co i dla mlodszych lat. Dziecko 12-letnie powinno zrozumieé
cato$é i ujaé sens istotny tresSci obrazka. Wyliczenie lub opis nie wystarcza.
Wymagana jest zadowalajaca interpretacja 3 obrazkéw.:

VIII. Wskazanie podobiefistwa 3 rzeczy. 5 préb. Moéwimy: ,Nazwe
trzy rzeczy, ktére sg w czyms$ podobne — a ty pomys§l i powiedz:

a) ,,W czym sa podobne w3z, krowa, wrébel? — b) ksigzka, nauezyciel,
gazeta; — c¢) welna, bawelna, skéra; — d) ostrze noza, grosz, kawatek dru-
tu; — e) rdza, kartofel, drzewo?“.

‘Wymagane sa 3 trafne odpowiedzi.
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’Testy dla 14-letnich.

1. Stownik dziecka. Postepowanle, jak przy tescie VI. dla Sletmch.
‘Badany winien zdefiniowaé 50 wyrazéw (Wzgl 25), co oznacza zaséb 9,000
‘stow..

II. Test indukcji. 6 préb. Przygotowujemy 6 ark. papieru i nozyczki.
Kazac badanemu uwaznie patrzeé, skladamy arkusz we dwoje, i w §rodku
ztozonego brzegu wycinamy maly otwoér. Pytamy: ,Ile bedzie otworéw, kiedy
roziozymy papier?* Bez wzglgdu na odpowieds, rozkiadamy papier i poka-
zujemy, Ze jest jeden otwor. Nastepny arkusz skiadamy najpierw we dwoje, -
.a nastepnie jeszcze raz wpoprzek i znowu wycinamy, po czym pytamy: ,lle
bedzie otworéw, kledy roztozymy papier?“. Po pokazaniu wyniku skiadamy
.arkusz po raz trzeci i wycinamy, jak poprzednio. Pytamy: ,Ile bedzie otwo-
"‘row, kiedy papier rozprostuje?”. Podobnie postepujemy z 4-tym, 5-tym
i 6-tym arkuszem, dodajgc za kazdym razem jedno zlozenie. JPrzy skiadaniu
kazdego arkusza, powiarzamy wyniki: Przy jednym zgieciu byt 1 otwoér,
przy drugim 2, przy trzecim 4, przy czwartym 8, przy piatym 16. LPowiedz,
ile bedzie otworow, gdy zlozymy papier jeszcze raz“ Nastepnie pytamy: ,,Czy
mozesz podaé regulte, na podstawie ktorej mogtbys wiedzieé¢ za kazdym ra-
zem, " ile bedzie otworéw?“. Test jest rozwigzany, o ile prawidlo zostato
ujete w ciggu 6-ciu zginan. Niekiedy badany ujmuje zasad¢ juz po 3 pré-
bach i wtedy dalsze préby sg zbedne. .

III. Podanie réznicy miedzy prezydentem i krélem. 1 proba. MownnV'
»5g . trzy glowne roéznice miedzy prezydentem a krélem. Powiedz, jakie?
»ROZnice winny uwzglednié: zakres wiadzy, okres panowama, sprawe. na-
stepstwa. Test jest rozwigzany, jesli badany podal dwie réimice.

IV. Wnioskowanie z fakt6w. 3 proby. Odezytujemy wolno i z eksplebm
przygotowane zagadnienia (niedokoficzone opowiadania). Po przeczytanin
kazdego zdarzenia, pozostawiamy badanemu czas do- namystu:

a) ,,Cziomek spaceru,]ac w lesie niedaleke nuasta, zatrzymal su; nagle
przerazony i pobiegl do najblizszego pohclanta, oznajmiajac mu, Ze na ga-
tezi wisi... Po chwili pytamy: ,,Co si¢ stato?*.

b) ,,Sas1ad mé6j miat dzisiaj niezwyklych goSci. Byl -u mniego namlerw,
doktor, potem rejent, wreszcie ksindz®, — »0o0 si¢ stalo u mego sgsiada ?¢

c) Indlamn, ktéry pierwszy raz w swym zyciu przyszedt do miasta, zo-
baczy! bialego czlowieka jadacego droga. W chwili, gdy biaty cztowiek prze-
jezdzak obok Indianin rzekl: ,Bialy czdowiek jest leniwy, on chodzi siedzac®.
— ,Na czym ]echal biaty cztowiek, jesli Indlamn moégt powiedzieé: ,,On
chodzi, siedzgc“.

Test jest rozmazany, o ile dwie odpowiedzi s3 -poprawne.

V. Rozumowanie arytmetyczne. 3 proby. — Badany odczytuJe glosno
kazde zadanie, przygotowane na osobnej kartce. Zadania rozwigzuje z pa-
mieci. Na kazde rozwigzanie przeznacza si¢ minute.

a) Zarobek pewnego cztowieka wymnosi tygodniowo 20 zi, a wydaje 14 zt
na tydzien; ile trzeba. czasu, by zaoszczedzil 300 zi?

b) 2 otowki kosztuja 5 gr; ile oléwkow mozna kupié¢ za 50 gr?

¢) Jefli 3 m materiatu kosz*u_]ag 15 zt, ile kosztowaé bedzie 7 m?

Wymagane s3 co najmniej dwie dobre odpowiedzi.

VI Pamlgcmwe przestameme wskazéwek zegara. 3 préby M0W1mv
»Przypusémy, ze jest godz. 6-ta min. 22 czyli 22 min. po 6-tej. Czy mozesz
sobie wyobrazié, gdzie znajduje si¢ duza, a gdzie mata wskazéwka?“ —
Teraz wyobraz sobie, ze przestawimy wskazowki tak, ze duza zajmie miejsce
malej, a mata duzej. Ktora bedzie wtedy godzina ?%, To samo zadanie powta-
rzamy dla godz. 8-mej 10 m. i 2-giej 46 m.

Wymagane s3 dwie trafne odpowiedzi. Na rozw1azame kazdego zadania
przeznacza sie 2 min.

Test zastepczy. Powtérzenie 7 liczb. 2 proby:
a) 2,1,83,4,3,9.—D) 47,28 475
Test jest rozw1a;zany, o ile Jeden szereg zostanie powtérzony bez bledu.
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Lista wyrazow L*

1 Suknia 14. Odeczyt 27. Mozaika 39. Nie§wieciuch
2. Pukanie 15, Wiezienie .28, Optakiwaé 40. Inkrustacja
3. Przypiekaé 16. Zrecznosé 29. Bezcenny 41, Dzialanie

4. Kaluza 12. Wedréwka 30 Nieproporcjo- 42, Ambra

5. Koperta 18. Obywatelski nalny - 43 Achromatyczny
6. Prawidlo 19. Zabezpieczyé  31. Tolerowaé 44, Niedbaly

7. Zdrowie 20, Nerw 32. Niewymuszony 45. Kazuistyka
8. Rzesa 21. Kuglarz 33. Rabunek 46. Rybacki

9. Miedz 22. Szacunek 34. Lotos 47 Srodek napotny
10. Przeklenstwo 23, Klepka : 35. Udaremnié 48. Parter

11. Wieprzowina  24. Brunet 36 Sknera 49. Szagryn

12. Zewnetrzny 25. Historia 37. Chelpié sie 50. Konspiracja.
13. Poludniowy 26. Mars 38. Ochra ' :

Lista wyrazow IL )

1. Pomaraficza . 14. Przyjecie 27. Dokument 39. Wpajaé

2. Fajerwerk 15. Majestat 28, Mennica. © 40. Lawnik

3. Stoma 16 Skarbiec 29. Zburzony 41, Pochylosé

4. Ryk 17. Naduzycie 30. Przyladek: 42. Stan $wiecki
5. Pospiech * 18 Schrupaé 3]. Skapstw 43, B -
‘6. Splawny** 19. Konfiskata - DEapstwo : - Dagno

7. Gitdra " 20, Zartobliwy 32. Galaretoyaty 44. Me;drek

8. Dojrzaly 21, Malpowa¢ 33. Zabrudzié - 45. Kamea -

9. Niegrzeczny ‘92, Skrawek 34. Filantropia 46. Teozofia

10. Lutowanie 23 Przebiegly 35. Ironia 47, Skwapliwy
1t. Dostrzegalny 24. Odpoczynek  36. Wcielaé 48, Paleologia
12. Kaganiec 25. Osobliwoéé 37. Pomijaé ~49. Homunculus
13, Drzeé . 26. Sumienny 38. Egzaltacja 50. Mieczak.

Uwagi krytycene. Czy skala Bineta-Termana ma charakter uniwersalny,
t.- zn. czy mozna ja stosowaé wszedzie, bez wzgledu na roznice psychiczne
i $rodowiskowe, bez wzgledu na rézny charakter narodowy i rézny poziom
kulturalny. Podjete w wielu krajach préby okolo opracowania serii testow
uwzgledniajacych swoiste wiasciwosci psychiczne dzieci danego kraju, oraz
warunki Srodowiska stwierdzaja aktualno$¢ tego problemu. Czy istnieje
stosunek odpowiedniosci tej metody i warunkéw Srodowiskowych? Istnieje
bowiem Scisty zwiazek miedzy funkcjami inteligencji a Srodowiskiem, ktore
dostarczaja tworzywa nagromadzonego w jezyku i w tradycji, w zwyczajach
i obyczajach, stanowigcych podioze licznych zaleznosci i wiezéw miedzy
jednostka a spotecznoscia. Stad wynika, ze skala B-T. nie moze mieé cha-
raktéeru uniwersalnego. . ~ ‘ B

Nasunely sie tez watpliwosei, czy za pomoca skali B-T mozna napraw-
de ,mierzyé* inteligencje, t. j. zdolno$é rozwiazywania problemdw, obejmu-
jaca rozumienie zagadnienia, wynajdywanie mozliwych rozwiazan, zacho-
wanie kierunku my$li w dazeniu do wyznaczonego celu oraz krytyczne
sprawdzanie wynikéw. Znaczna ilo§é¢ testéw. w skali BT odpowiada tym
funkcjom, ale znajduja sie w niej i takie, ktére nie zaleza bezpoSrednio ol
inteligencji, ale raczej od  pamieci bezpoéredniej, od zdolnoSei kojarzenia,
od zdolnoscj -reprodukeji zdobytych wiadomo$ci, n. p. powtdrzenie szeregn
liczb, znalezienie rymoéw, wyliczenie wyrazéw, miesiecy w roku, nazywanie
barw i t. p. Testy niedorzeczno$ci w skali B-T n. p. o-ciele dziewezyny po-
cietym na 18 kawalkéw lub tez test zawierajacy opowiadanie niedokoniczone

* Nalezycie przetlumaczenie ,listy wyrazéw™ przedstawia trudno$é, nie dajaca sie calkowicie po-
konaé, Angielskie wyrazy, podane w. liscie, posiadaja czestokroé wiele znaczes, z ktérych jedno tylko mo-
zna bylo podaé w jezyku polskitn. Podanie jednego tylko znaczenia powoduje czgsto zmiana stopnia tru-
dnosci danego wyrazn listy, Kiedy zatem w oryginalnej liscie Termana wyrazy idg kolejno wedlug stopnia
trudnofci, to w polskim jezyku kolejpo$é ta czeSciowo si¢ zatraca i bedzie misiala })yc dopiero w przy-
sztoéci ustalona na drodze osobnych badsf. Dalsza trudno$é polega na tym, ze niektére slowa listy dalyby
sie dokladnie przettumaczvé na jezyk polski jedynie przy pomocy- calego zwrotu, co. znowu jest niedo-
puszczalne ze wzgledu na zadanie, by lista skladala si¢ z pofedynczych wyrazéw. . .

** W oryginale angielskim: afloat, co trudno jest przettumaczy¢ dokladnie na polski jezyk jed-
Dym wyrazéem. -
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o wisielcu, nasuwaja pewne zastrzezenia natury etycznej i estetycznej.
Testy takie, powiedzmy zbyt drastyczne, nie sa odpowiednig podnietg dla
wyobrazni dziecka. Pomimo wspomnianych zastrzeien metoda badania inte-
ligencji B-T empirycznie wyprébowana i odznaczajaca sie jako instrument
psychologiczny prostota i praktycznoscia, wywarla aiezmiernie dodatni
wpiyw na rozwdj psychologii, pobudzila wielu badaczy do pracy nad jej do-
skonaleniem, przyczynila si¢ znakomicie do rozwigzania wielu istotnych za-
gadnienl w dziedzinie wychowania. .

5. TECHNIKA BADANTA. Badanie inteligencji dziecka me-
toda Bineta-Termana nie jest tak latwe, jakby si¢ na pierwszy rzut
oka wydawac¢ moglo. Potrzebne jest i nalezyte przygotowanie psy-
chologiczne i zdolno§¢ wezuwania sie w zycie duchowe drugich oséb,
zwlaszeza dzieci i umiejetnoSé interpretacji zachowania sie bada-
mnego i wreszcie dostateczna wprawa w obserwacji zjawisk psychicz-
nych.-Badajacy winien jak najdokladniej poznaé samg metode i jej
ducha oraz opanowaé technike badania.

Badanie odbywaé sie winno w jak najkorzystniejszych wa-
runkach, w zacisznej sali, jasnej, znanej dziecku. Osoby postron-
ne (koledzy, rodzefistwo, rodzice, nauczyciele) nie powinny. sie
przystuchiwaé¢ odpowiedziom dziecka badanego.. Badajacy winien
wejsé z badanym w kontakt, zainteresowaé go probami, w szcze-
gblnoSci mlodsze dzieci nalezy oSmieli¢ przed badaniem, wdajac
sie z nimi w rozmowe. Obok miejsca badania wazna jest pora ba-
dania. Badaé¢ mozna w takiej porze, kiedy dziecko nie jest zmeczo-
ne. Przed rozpoczeciem badania nalezy sobie przygotowaé samg
skale inteligencji (testy), potrzebny material, a wiec ciezarki,
obrazki, rysunki, naklejone barwne paski papieru, kartki z licz-
bami, tekstami i t. p. (Material potrzebny moZna sobie sporza-
dzi¢ lub nabyé 1acznie z publikacjg p. t. Skala inteligeneji Bineta-
‘Termana, pod red. St. Baleya, — dolaczono 28 tablic. — Wyd.
Ksiaznicy — Atlas, Lwow-Warszawa 1932) oraz formularz proto-
kotu, ktorego wzoér podajemy na str. 82.

Badajacy formuluje testy, pytania zawsze w jednakowy spo-
's0b, wypowiadajac je tonem jednostajnym, bez akcentowania i ryt-
mu. Odpowiedzi dziecka, nawet najmniej oczekiwane nie powin-
ny wywotywaé u badajacego zdumienia, nie powinien da¢ poznac
ani gestem, ani mimikg zadowolenia, czy tez niezadowolenia w
zwigzku z dobrym, wzglednie zlym rozwigzaniem testu. Trwanie ba-
dania zalezy od wieku dziecka. Wedlug Termana badanie trwa:

dzieci od lat 3—5 min. 25—30 9—12 min. 40—50
, od lat 6—8 30—40 13—15 ,, 50—60
Skoro badajacy zauwazy zmeczenie dziecka, urzadzi krotka
przerwe. Badanie dzieei umystowo upofledzonych wymaga diuz-
szego czasu, poniewaZz reaguja zbyt wolno. Rozpoczynamy badanie
od serii testéw dla wieku o jeden rok nizszego niz wiek badanego
dziecka. O ile by badany nie rozwiazal jakiego§ testu w tej serii,
zaczynamy od serii dla wieku o dwa lata mlodszego, ewentualnie
o trzy, az do serii, w ktérej rozwigze wszystkie testy bez biedu.
Nastepnie badamy testami przeznaczonymi dla- danego wieku i w
: 6
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kohcu testami przeznaczonymi dla starszych dopoty, dopoki z da-
nej serii da rozwigzanie choCby jednego testu.

Na przygotowanym formularzu notujemy mozliwie dostownie
odpowiedzi dziecka nadto czas reakeji (w sekundach) oraz uwagi,
jakie nam nasuwa zachowanie sie dziecka w czasie badania. Ocene¢
oznaczamy znakiem - (test rozwigzany), znakiem — (odpowied%
btedna lub brak odpowiedzi), znakiem 1/2 (odpowiedZ pélpo-
prawna). ‘

Wzér arkusza na protokél badania metodg Bineta-Termana.

Imie i nazmwisko ucznia (LC72nNICY) oo
Data urodzenia (lata i mies.) .o
Klasa (rok nauki) i szkola - ittt ettt et e s e
Data badania e e
Zardd 0fca (Matki) ..o

WI oo
Wynik. badania ... e S 1 A
ynik badania e
Data : Ocena
OdpowiedZz badanego j__ ?p zzyg‘ Uwagi badajacego
i nr testu negat. '

‘2 {pétpopr)

6. ILORAZ INTELIGENCJI. Diagnoze inteligencji oparl
Binet na oznaczeniu r 6 zn icy miedzy wiekiem inteligencji (W I)
a wiekiem zycia (W Z). Normalny rozwdj umystowy stw1erdzamv,
je§li rezultat badania wskazuje, ze W I = W Z. O ile badany nie
potrafl rozwigzaé testow swego wieku, wowezas stwierdzamy o-
pozmenle w rozwoju, a wiee W I V- W 7. Jesli za$ badany roz-
wiaze nie tylko testy swego wieku, ale i testy dla starszych, wtedy
wWI> W Z

Glebsza analiza 1nte11genc;|1 i samej metody Bineta Wykaza—
ta, ze oznaczenie poziomu inteligencji za pomoead réznicy miedzy
W I a W Z zawiera pewne niedokladno$ci, zwlaszeza, gdy zesta-
wiamy wyniki badania dzieci réinego wieku. Rok opdZnienia
u dzieci mlodszych n. p. jest oznakg wiekszego niedorozwoju, ani-
zeli u dzieci starszych. Celem usuniecia tych niedokladnosSci opiera
Stern diagnoze inteligencji nie na réinicy W I i W Z, ale na st o-
sunku W I do W Z, wyrazonym ilorazem inteli-
gencji (I 1). Poziom 1ntehgenc31 oznaczamy obecnie za pomoca
I 1, ktéry otrzymujemy, dzielac W I przez W Z, jak to uwidoez-
niono w formularzu. I I dziecka umystowo normalnie rozwi-
nietego oznacza si¢ m/w liczba 1 niezaleinie od wieku dziecka.
Dzieci op6Znione w rozwoju czyli ponizej normy cechuje I I



;nmejszy niz jeden. Niedorozwéj jest tym wiekszy, im mniej-
STy Jest otrzymany ulamek. Dzieci za$ rozwmlgte umystowo po-
nad swoj wiek fizyczny czyli ponad norme maja I I wiekszy
niz jeden.

Wiemy juz, Ze pierwotng skale Bineta-Simona udoskonalono
przez dodanie nowych testow, przez odpowiednie przesuniecie nie-
‘ktorych testow z jednej serii do drugiej, tudziez przez ich stan-
daryzacje. Obecnie kazda seria od lat 3 do 10 zawiera po 6 testow
na kazdy rok, stad 1 test ma wartosé 2 mies. t. zn., Zze za dobre roz-
‘wigzanie *kaadego testu przyznajemy badanemu 2 mies. W I. Seria
dla 12-letnich zawiera 8 testow, ktore weobec pomlmecm serii dla
11-letnich maja warto$é 2 lat i st@d 1 test rozwiazany odpowiada
w tej serii 3 mies. W I. Wreszeie seria dla 14-letnich zawiera
6 testow, ktére wobec pominigcia serii dla 13-letnich majg réwniez
‘wartos¢ 2 lat i stad kazdy test liczy sie jako 4 mies. W I. Przy-
pusémy, zZe badane dziecko w wieku 9 lat 5 mies., (9;5) rozwiazalo
procz testéw dla mlodszych wszystkie testy swego wieku, nadto
4 z serii dla 10-letnich i 2 z serii dla 12-letnich. Na tej podstawie
obliczamy I I.

Za lata od 1 do 8 . . .+ . . . 8lat. — mies.

6 testow dla 9-let. no 2 mies, . . . . o1 — .

4 testy dla 10-let. po 2 mies. . . . . . . — 8

2 testy dla 12-let. po 3 mies. e e e = 6
Razem 10 lat 2 mies.

W.Z. — 9 lat 5 mies. = 113 mies. W. L. = 1.08
W.IL—10,2 , =122 W.2.= 115 = ==

Celem umkm@ela formy ulamkowej mmnozymy wynik przez
100 czyli I I wynosi 108. Badane dziecko cechuje wiec inteligen-
“cja normalna, a nawet jest ono w pewnym — jakkolwiek nieznacz-
‘nym — stopniu rozwiniete umystowo ponad norme. Wedlug przy-
jetej Klasyfikacji Termana oznaczamy diagnoze inteligencji we-
dlug nastepujacych norm:
' I I ponizej 70 cechuje istotne upofledzenie umystowe

od 70— 80 linie graniczna uposledzenia umyslowego:
80— 90 ociezato$é umystows
.90—110 normalna inteligencje
110—120 wyzszg inteligencje
120—140 dstotnie wybitng inteligencje
ponad 140 Jednostke niemal genialng, powyze} 150 genialng.

Jako granice upoS§ledzenia przyjmuje wiec Terman na pod-
stawie badania inteligencji dzieci amerykafskich I I 70. Granice
te przyjmuje tez H. Jankowska w zastosowaniu do dzieci polskich
na podstawie badan inteligencji dzieci szkol powszechnych w Wil-
nie. :

I I ponizej 50 Lechu]e osobniki anormalne, w&rod ktérveh roz-
rozniamy uposledzenie réznego stopnia, jak gluptactwo (débile ),
matoltkostwo (imbécile), idiotyzm, kretynizm.

7. WYNIKI BADAN INTELIGENCJI METODA BINETA-
TERMANA. Wspomniatem ]114 ze metoda Bineta-Termana badano
inteligencje dzieei szkolnych réznego wieku i réznej plei w wiela
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krajach. Wyniki tych badan nasuwaja wiele probleméw natury
teoretycznej i praktyecznej, o ktorych bedzie mowa pdzniej. Teraz
przytoczymy wyniki badan inteligencji dzieci szkolnyech francu-
skich, niemieckich, amerykanskich, szwedzkich i polskich, jakie

uzyskali Binet (Paryz), . Bobertag (Wroclaw), Goddard

(Vine-

land, St. Zjedn. Am. P’6In. Patrz tab. IV). Jaederholm (Sztok-
holm. Patrz tab. VI), Terman (Leland, Kalifornia. Patrz tab. V),
Halina Jankowska (Wilno), ktéra zbadalta ogéltem 1018 dzieci chit.
i dziewcz.) szkdét powsz. (Patrz tab. VII). Wyniki zawierajg ta-
bele oraz wykresy.

Liczba Réznica miedzy WI a WZ
- L. . w latach
Badali: dzieci Wiek 5
zbada- dzieci —2 | —1 0 41 | ~
) iwie-
nych ‘ % ‘o /o % |cej%
Binet ] 203 niepodany' 6 215 | 51 | 2t5 ) 1
Bobertag 261 od5—10lat| 4 19 52 225 | 24
Goddard 1277 od5—t1lat| 11 205 |, 415 | 21'5 55
Razem 1710 |od5—11lat| 7% |203%| 482 20:8%| 3%,
Tabela 1V. '
056 | 066 | 0,76 | 0,86 | 096 | 1,06 | 1,16 | 1,26 | 1,36
I 1 do do do do do do do do do
s 065 | 0,76 | 0,85 | 0,95 | 1,056 | 1,15 1°45 1 1,35 | 1,45 -
0 o 0/0 0/(! 0/0 u/{) D/II 0/0 0/0 0/0
7z »
Hosé | giek
dzieci
117 8 lat 0 1 6 17 38 24 9 & 1
113 9 . 0 2 12 21 38 235 6 1 1
98 13 1 7 11 225 | 33 185 6 1 0
905 5 do 14 033, 273 86 20°1 | 339 | 231 9 23 055
Tabela V. (Wyniki badaf Termana).
0,76 | .0,66 | 0,96 | 1,06 | 1,16 |
Y do do do do do
' 0,75 { 0,95 | 1,056 | 1,15 | 1,25
%, %o % % %
Lic.zbz'a Wiek -
dzieci
100 8 lat 4 18 52 25 3
100 10 , | — | 30 | 48 | 20 | 2
. 200 8i10 ¢ 2 24 50 215 | 25

Tabelva VI. (Wyniki badah Jaederholma).
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_a) Dzieci amerykadskie |3 | 6| 2| 8| 9] 10] 11} 12) 13] 14]
' chtepcy 1100[ 9911011100 9811051 981 97[ 961100 | greq,

dziewcz. |104]105[103}102|102]103|101] 99] 97| 96| ;

b) Dzieci polskie ' ) og. 81,
chiopey | 98| 98] 92| 98] 99| 93] 93| 90| ss| 92| 941
dziewcz. [104] o7| 93] 90| 93] vz 95| 88| 90| on| 95

Tabela VIl. (Wyniki badafi Jankowskiej)

Analizujge wyniki badan przedstawione w tabelach i za po-
moca wykres()w, stwierdzié mozna wyraZna symetrie w rozmie-
szczenin réznych stopm inteligencji. Najwiece] stomnkowo zbada-

nay,

15,1%

a 10.4%

t.6% 907

9 o
0.53% Jl—”'_[__ %

1) §6-65 66-15 16-85 86495 QG105 106-115 16-1AS iR6-155 136-14S
Rys. 4 Podzial I I wéréd dzieci amervkanskich.

a0 o

5_ 20.6%

©1%

1%
[ 3.4%
" 3% " n%

13 §0-65 6575 16-85 86-95 96-108 19615 15128 126435

Rys. 5. Podzial wéréd dzieci szkél powszechnych m. Wilna.

nych osobnikéw (okoto 40—60% ) wykazalo inteligencjg normalng
‘o L. 1. od 90-do 110, natomiast inteligencje¢ poniZej normy wyka-
zalo 20—30% i taki tez m/w stosunek przvpada na osobnikow od-

=7 -& 3T s '-‘.;—z T W e vF <7 vd
Rys. 6
- znaczajacych sie inteligencja wyzsza, ponad norme. Krzywa, obra-
-zujgca wyniki masowych badan inteligencji ma ksztalt dzwonowv,
~Jak to widzimy na rvcmle (Rys. 6). Jest tokrzywda Gaussa.
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W masowych badaniach inteligencji, podobnie jak i w innych ba-
daniach masowych n. p. wzrostu, wagi, obwodu klatki piersio-
wej, sily miesni i t. d. sprawdza sie prawo Gaussa, wedlug
ktorego najwieksza ilos¢ wypadkéw w badaniach masowych skupia
si¢ okolo normalnej $redniej, podczas gdy odchylenia od normy
zaroOwno po stronie negatvwne] jak 1 pozytywnej s3 rozsiane
wzglednie réwnomiernie. Na wazno§é tego prawa w dziedzinie ba-
dania inteligencji zwrocil uwage psycholog anglelskl Galton. Po-
dana obok tabelka ilustruje rozmieszczenie pozmmow inteligeneji
wedlug badan psvchologow amerykaniskich Yerkesa i Wooda:

% (liezba osobnll\()w na 100) I I >

¢ 1,26 . . + Donizej 50 zupelne uposledzenie

. 6, ,90 e 0 e e od 51— 70 uposledzenie
23,09 e e e » 71— 90 inteligencja podnorm.
046, . . . . . ., 91110 » normalna
19,27 Ce e e , 111—130 ” nadnorm.
647 . . 1 L » 131—150 " wybitna
878 . . . . . . powyiej 150 intel. niemal genialna

Prawo symetryeznego rozmnieszczenia poziomow mtehgencﬁ
potwierdza sie nie tylko w badaniach masowych osobnikéw roéznego
wieku, ale takie w badaniach zespoléw mniej licznych, zlozonych
z réwiesnikow, n. p. danej klasy szkolnej lub. tez wiekszej iloSei
jednej i tej samej klasy roznych szkot.

R METODA PRZYCZYN I SKUTKOW DAWIDA. W ba-
daniach inteligencji stosowane sa obecnie czesto, m. in. w metodzie
Decroly‘ego testy obrazkowe, ktore stanowia fez podstawe me-
tody Wiadystawa Dawida. Studia i do$wiadczenia, dotyczace
opracowania odpowiedniej metody badania inteligencji rozpoczal
Dawid w r. 1908/9. Chodzito mu o skonstruowanie metody unieza-
leznionej od wiedzy szkolnej i ksiazkowej — metody, ktora by sie od-
znaczala w uzyciu prostota i latwoscia, i ktéra by jak najmniej
odbiegala od warunkéw, wsroéd jakich inteligencja ujawnia sie
w zyciu — w stosunku do sytuvacji, do zjawisk i przedmiotéw kon-
kretnych. Dawid postugiwal sie w swych badaniach obrazkami,
przedstawiajacymi pewne sytuacje i zdarzenia Zyciowe.

Metoda Dawida, zwana metoda przyczyn i skut-
. k6w obejmuje dwie odmiany:a) dwuczlonowa, w ktorej zda-
rzenie, rozwijajace sie kolejno, przedstawione jest na dwu obrazkach,
z ktorych pierwszy wyraza moment poczatkowy sytuacji, przy -
czYy ne zdarzenia, drugi za§ moment koicowy, skutek danej sy-
tuacji, czy jakiego§ zdarzenia. Pokazujac badanemu obydwa ob-
razki, pytamy, co sie tu stalo, jak i dlaczego (Zob. ryc. 7 do 12).
b)Odmianewieloezlonowa, polegajaca na przedstawieniu
zdarzenia lub sytuacji za pomocg kilku lub kilkunastu obrazkéw,
z ktérych kazdy zawiera jedna faze w rozwijajacej sie sytuacji.
Obrazki te mieszamy, rozrzucamy na stole i polecamy je badanemu
utozyé w porzadku wlasciwym i objasni¢. (Zob. ryc. 12).

Obrazki te stanowig podniete, ktora wywoluje w Swiadomo-
Sci badanego procesy myS§lowe. Jak w kazdym eksperymencie psy-
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chologicznym, wechodzg i tu w gre dwa czynniki: podnieta, wy-
wolujaed zmiany w SwiadomoSci, tudziez reakecja, ktora zmia-
ne te wyraza i moze. by¢ zarejestrowana. Samorzutne wypowiedzi
badanego i odpowiedzi na zadane mu pytania notujemy dostow-
nie, nadto uwagi, dotyczace jego zachowania sie w czasie bada-
nia. Calkowite rozwigzanie testu polega na rozpoznaniu przed-
miotow i oséb na obrazku, na wykazaniu stosunkéw miedzy nimi
zachodzacych, wreszcie na wyjaSnieniu, polegajacym na wykryeciu
pewnych ogniw, ktére nie s3 dane bezposrednio na podstawie po-
strzegania zmyslowego, ale musza byé znalezmne, wyobrazone.
Badana osoba stawia hipotezy, jak i dlaczego co$ sie stato w pized-
stawionej sytuacgl Niektore testy Dawida nasuwam, podobnie
zreszt@ jak si¢ to dzieje w zyciu, rézne rozwiazania, kilka mozli-
wosci. Postawione hipotezy badany sprawdza przy pomocy sadze-
nia i wnioskowania, a skoro znajdzie wladciwe ogniwa, test zostal
rozwiazany.

Kazdy test zawiera pewng ilo§¢ elementéw, z ktorych jedne
dane s3 zmystowo, inne za§ musza by¢ znalezione, trzeba je sobie
wyobrazi¢ w SwiadomoSci. Elementy dane zmystowo nazywa Da-
wid przedmiotami, te za§, ktéore maja byé znalezione, o g n i-
wami Ogmwa 1gcza pierwszy moment akcgl jakiego§ zdarzenia
z ostatnim, t. j. przyczyne ze skutkiem.

Test obrazkowy (Rys. 7) zawiera nastepujace elementy:
a) przedmioty: dziewczynka, szafa, jablka, krzeslo, stolek;
b) ogniwa: dziewczynka mysli, _Jakby dostaé jabtka ulozone na
szafie; przystawita krzeslo, a na nim stolek i z 5 jablek zdobyla 3.
Test ten zawiera wiec ogolem 7 elementéw, t. j. 5 przedmiotéw da-
nych bezposrednio i 2 ogniwa.

Test obrazkowy (Rys. 8) zawiera ogbtem 8 elementdw: oso-
by dorosle, dziewczynka, balonik, lawka, ksigzka (przedmioty).
Ogniwa: osoby, patrzac, jak sie balonik unosi — przechylaja
sie coraz bardzie] w tyl — lawka stracila rownowage.

Test obrazkowy (Rys. 10) zawiera 12 element6éw: mezczyzna,
pies, drzewo, koszyk, butelka, parasol, tobolek, laska, sznur (przed-
mioty. Ogniwa: kto§ powiesil na gatezi koszyk — przywigzat psa
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do drzewa, by pilnowal i oddalil si¢ na jaki$ czas — wlbczega prze-
chodzacy tamtedy, chcac wydoby¢ butelke z kosza, obszed} drzewo
. dookola — pies biegnac za nim, owinal drzewo sznurem kilkakrot-
nie. - ’

Podstawe okre§lenia poziomu inteligencji badanej jednostki
stanowi liczba elementéw, jakie zostaly zrozumiane i przyczynowo

wyja$nione, przy czym uwzgledniamy wiek badanego. Dla dzieci
mtodszyeh przeznaczamy testy o mniejszej, dla starszych o wigk-
szej liczbie clementéw. Dawid stwierdzil, ze wiekszo$é dzieci w
wieku od 6-—8 lat rozwiazuje trafnie testy, zawierajace do 5 ele-
mentéw (4 przedmioty i 1 ogniwo), a z odmiany wieloczionowej
testy, ztozone z 4—6 obrazkéw, zawierajacych 7—I11 przedmio-
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tow. Taka wiec liczba stanowi norme inteligencji dzieci tego wieku.
Dla starszych od 9—13 lat, normg bedzie wyjaSnienie testow, za-
wierajacych 12 do 19 elementéow, a z odmiany wielocztonowe] test;',
zlozone w 13 obrazkow. -
- Metode przyczyn i skutkéw Dawida wyprébowano czeSciowo
w Krakowie i w pracowni psychologicznej m. Y.odzi, orazw Genewie,
gdzie badano dzieci uczeszczajace do szkoly ¢wiczen (Maison de
Petits) Instytutu Rousseau‘a. Piaget, opierajac sie na badaniach
- za pomocs testéw obrazkowych Dawida, wykazuje pewne charak-
" terystyczne cechy mySlenia i inteligencji dziecka, w szczeg6lnoSei
takie, jak niezdolnoé¢ ujmowania syntetycznego i trudno$¢ wutoz-
samianiu, co stwierdzono u dzieci przed 7—S8 r. z. :
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Metoda przyczyn i skutkéw posiada w zastosowaniu praktycz-
nym duzo stron dodatnich. Dawid okreSla ja jako naturalng, ponie-
waz poshigujac sie nig ,,mierzymy i oceniamy inteligencje nie po-
érednio przez co$, co nig nie jest, ale bezpoSrednio to wilasnie, co
cheemy zmierzy¢“. Metoda tg nie badamy poszczegdlnych funkeji
psychicznych, jak pamieé, reprodukeje, kojarzenie, wyobraznie, ale
funkcje inteligencji, jako cato$¢ niepodzielna tak, jak si¢ ujawnia

Rye. 10.

w réznych sytuacjach zyciowych. Nadto metoda ta ma te zalete, Ze
budzi zainteresowanie badanych dzieci, co niezawodnie wplywa
dodatnio na pobudzenie procesu inteligencji. Obok zalet wykazuje
jednak metoda Dawida takze i pewne braki, dotyczace zaréwno jej

strony teoretycznej, jak technicznej i praktycznej. Nalezaloby do-
braé testy obrazkowe tak, by nie tylko wzrastala liczba elementow
w ogoéle, ale by w jednej serii obrazkéw wzrastata tylko liczba przed-
miotéw, w drugiej zas tylko liczba ogniw. Ze wzgledu na potrzeb¢
powtdrzenia eksperymentu z tymi samymi osobnikanii pozadana by-
1a by wieksza liczba obrazkow, dobranych w ten sposob, by przedsta-
wialy jednakowy stopien trudno$eci, a mianowicie, by zawieraly te
sama liczbe elementow, ale réznily sie treSeia. Pod wzgledem tresci



90 V/

nalezato by debra¢ obrazki, uwzgledniajace zakres wyobrazeh i do-
Swiadezen dzieci w poszczegélnych fazach rozwojowych. Tresé
obrazkow winna byé zajmujaca, ale z pominieciem tematéw sensa-
cyjuych, jak kradzieze, napady i t. p. Dobrane testy obrazkowe na-
lezalo by wyprébowa¢ na wiekszej liczbie naszych dzieci i znormali-
zowac. Pod wzgledem technicznym pozadane byly by rysunki wyra-
ziste, najodpowiedniejsze byty by obrazki barwne i artystycznie wy-
konane.

9. METODA PROFILOW PSYCHOLOGICZNYCH. SKALA
ANALITYCZNA. Metoda przyczyn i skutkow J. Wi Dawidae uj-
mujemy inteligencje badanego w sposob syntetyczny jako struktu-
re, jako cato§é niepodzielna, w ktorej poszczegblne funkeje pozo-
staja ze soba w Scistym zwiazku i we wzajemnej zaleznosci. Zu-
pelnie - odmienna metode badania inteligencji opracowal psycholog
rosyjski Rossolimo. Cheac daé obraz inteligencji jednostkowej, bada
najpierw za pomoca odpowiednio dobranych testdéw jej poszczeg6l-
ne funkcje psychiczne: trwalo§¢ uwagi (nakluwanie punktéw: na
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kartonie), pamie¢ bezpoSrednig (zapamietanie prostych figur geo-
metrycznych, wyrazoéw i liczb), przypominanie (zapamietanie 10
przedmiotéw i ich odnowa po uptywie 48 godzin), spostrzegawczosé,
rozumienie, zdolno$¢ kombinowania (uktadanie figur i obrazkéw),
sprawno$¢ techniczng (pomyslowos¢ w rozwiazywaniu prostych
zadan mechanicznych), fantazje (uzupelnienie obrazkéw, majacych
luki), zdolnoS¢ obserwacji. Metoda Rossolima ma wiec charakter
analityczny. -

W obrebie kazdej grupy testow ustala sie wyniki graficznie
za pomocg rzednych, ktérych dlugos$é zalezy od liczby dobrze roz-
wigzanych testow, dotyczacych stopnia uwagi, woli, zdolnoci rozu-
mienia, pamieci i t. d. Koficowe punkty rzednych laczymy i w ten
sposOb powstaje wykres uzmyslawiajacy obraz indywidualny ba-
danego czyliprofilpsychologiczny. (Rys. 13). ‘
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Rys. 13. Typy profiléw psychologicznych wdg Rossolima.
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Wykres podany wyzej przedstawia dwa typy profiléw psycholo-
gicznych wediug Rossolima. Profil A uzmystawia przecietny typ
dziecka niedorozwinigtego, profil B typ przecietny dziecka uzdol-
nionego i inteligentnego. Stopief poszezegbélnych zdolnoSci wyraza
Rossolimo za pomoca dowolnie przyjetej skali od 0 do 10, jak to
widzimy na wykresie.

Metode profilow psychologicznych cechuje , duza dowolno$é,
albowiem mierzy ona i wyznacza rézne uzdolpienia, bez Scislego za-
stosowania jednej i tej samej skali. Wobec tego trudno owe rézne
uzdolnienia ze soba poréwnywaé i stad warto§¢ metody jest pro-
blematyczna. Braki tej metody staral sie usunaé Claparéde, a po
nim psycholog belgijski Vermeylen, ktéry pobudzony préba Rosso-
lima opracowal skale¢ analityczng rozwoju umyslowego.

Skala ta ustala profile psychologiczne réznych typéw dzieci umy- .
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stowo upo€ledzonych, a nastepnie profile psychologiczne dzieci
réznego wieku normalnie rozwinietych. Skala analityczna Vermey-
Ten’a zawiera 15 serii testdow, z ktérych kazda dotyczy jednej funkeji
psychicznej. Wyrdznia on ogéltem oS$m gléwnych funkeyj, z ktorych
jedne to funkeje asymilacyjne (uwaga, pamie¢, wyobraZnia, koja-
rzenie), drugie to funkcje konstruktywne (rozumienie, sadzenie,
zdolno$§¢ kombinowania, pomystowosé praktyczna). (Rys. 14).
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Rys. 14. Trzy profile psychologiczne dzieci normalnie rozwinigtych w wieku
’ ‘A. 6Y/, lat; B. 10 lat, C. 12 lat wdg Vermeylen’a.

Za kazda serie rozwiazanych testow przyznaje sie 10 punktow,
a wiec za 15 serii ogétem. 150 punktéw. Vermeylen stwierdzit, *ze
dzieci normalnie rozwiniete (uczniowie szk6l paryskich) otrzy-
mywaly Srednio w wieku 6—7 lat 55, od 7—S8 lat 75, od 8—9 lat 97,
od 9—10 lat 112, od 10—11 lat J28, od 11—12 lat 138 punktow.
Przy pomocy skali analitycznej przedstawi¢ mozna profil psycho-
logiczny, poziom rozwoju poszczegélnych funkeyj psychicznych,
oraz wiek inteligencji dzieci.

10. O TESTACH DOJRZALOSCI SZKOLNEJ. Wiemy juz,
co nalezy rozumie¢ przez pojecie dojrzalosei szkolnej dziecka. (Cz. L
str. 60). W chwili, gdy dziecko 6—7 letnie wstepuje do szkoty, musi
sie nauczyciel zorientowaé w jego ogdélnym rozwoju fizycznym
i psychicznym, w jego stopniu uspolecznienia. Czy dziecko zdolne
bedzie do wzglednie trwalej aktywnosci, do wydajnosci i osiggnie-
~ecila wynikow wymaganych przez szkole, czy zdolne bedzie do wspol-
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zycia w grupie rowiesnikéw i do podporzadkowania si¢ obowiazu-
jacym normom. Dojrzatos¢é szkolna jest nie tylko problemem psy-
chologicznym, ale takze i spoleczno-kulturalnym. Od chwili bowiem
wstapienia dziecka do szkoly rozpoczyna sie¢ jego celowe i syste-
matyczne wrastanie w spoleczenstwo i przekazywanie mu dobr
kulturalnych. : )

Z kolei nasuwa sie zagadnienie, w jaki spos6b mozna m/w. do-
kladnie zbadaé, czy dziecko wstepujace do szkoty zgodnie z usta-
lona normg wieku fizycznego osiagneto dojrzalo§¢ szkolna. Stopient
dojrzalosci szkolnej dziecka oznaczy¢ mozna i na podstawie obser-
wacji zachowania si¢ i przy pomocy badan testowych. Wiadomo,
.ze w skali Bineta istnieja testy dla dzieci ponizej lat siedmiu, ale,
w ostatnich latach opracowano w réznych krajach specjalne serie
testow, przeznaczone do badania dojrzatoseci szkolnej, n. p. we Wto-
szech de Sanoctis, w Szwajcaril Alice Descoeudres, w Belgii Decroly,
w Niemczech O. Mann i H. Winkler, w Polsce M. Kaczyiiska. Testy
te majg przewaznie charakter konkretny, podobnie jak testy prze-
znaczone dla dzieci poniZej lat 6 i sg tak skonstruowane, by inte-
ligencja dziecka przejawiala sie gléwnie w manipulowaniu, w po-
strzeganiu, pordwnywaniu, rozrdéznianiu przedmiotow. W tym
celu wynaleziono odpowiedni materiat testowy, jak klo-
cki, ciezarki, rysunki, obrazki, loteryjki i t. p. W badaniu inteli-
gencji dzieci ponizej lat 6 duze zastosowanie maja t. zw. testy
nieme, a wilaSciwie manipulacyjne, ktére zawieraja zadania, nie
wymagajace weale wyjasnien stownych lub tylko w matym zakre-
sie ze wzgledu na skromny slownik matego dziecka. Serie takich
testow opracowata A. Descoeudres w formie loteryjek. Sa to t. zw.
,»2ry ksztalcace (jeux éducatifs), stosowane w szkole Decroly’ego-
w Brukseli i w genewskim Domu Dziecigcym. Oprdécz wspom-
nianych juz testéw niémych, jak test Kohlera, szukanie pitki
w polu, ukladanie serii obrazkéw, ukladanie pudelek rdéznej wagi
dodano tu dziewie¢ prob nowych. Na duzym ‘kartonie naklejony
jest szereg obrazk6éw; takie same obrazki tylko naklejone oddziel-
nie na karteczkach, otrzymuje badane dziecko i ma przykry¢ nimi
odpowiednie obrazki na duzym kartonie. Za pomocg tych testow
bada sie spostrzegawczo$¢, zdolno$é obserwacji, uwage, umiejet-
no$é poré6wnywania i rozrozniania przedmiotéw. Testy te okazaly
sie w zastosowaniu praktycznym nader wartoSciowe, zwlaszcza
w badaniu dzieci opdznionych w rozwoju umystowym. Do bada-
nia dojrzaloSci szkolnej naszych dzieci najlepiej przystosowane sa
testy w opracowaniu M. Kaczyriskiej, ktoéra pierwotnie przyjeta
za wzor testy de Sanctisa, a nastepnie po dokonaniu odpowiednich
modyfikacji i po uzupelnieniu wyprdébowata je i unormowala na
podstawie zbadania przeszio 800 dzieci z przedszkoli warszawskich
i dzieci wstepujacych do szkoly. Testy dojrzaloSei szkolnej oraz
sposob ich stosowania znalezé¢ mozna w ksigzce M. Kaceynskiej
p. t. Testy i normy dla uzytku szko6l powszechnych (Warszawa.
1933). :
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majq niezawodnie duZe znaczenie, ale daleko wazniejsze jest po-
znanie dziecka, jako indywidualno$ci na podstawie obserwacji
jego zachowania sie; w pierwszych tygodniach pobytu w szkole,
zwlaszeza w czasie zabawy, kiedy istotne cechy jego osobowosci
i charakteru u;awma]@ sig samorzutnie. Sfosunek do réwieéni-
kow, zachowanie sie w réznych rzeczywistych sytua(:]ach szkol-
nych, gotowosé do uzyczenia pomocy drugim, opanowanie zadan
i r6l w zabawach, wykonywanie zadah i prac w zwigzku z naukg
i t. p. przejawy samorzutno$ci umozliwiaja nam glebsze wejrzenie
w tendencje rozwojowe dziecka, anizeli testy, ktore mogg sie oka-

. za¢ pozyteczne, jako narzedzie sprawdzania naszych obserwacji.

11. O TESTACH KOLEKTYWNYCH. Skala inteligeneji
Bineta-Termana, metoda przyczyn i skutkow Dawida, metoda
profiléw psychologicznych Rossolima, Vermeylena i inne maja
zastosowanie w badaniu indywidualnym. Czesto atoli zachodzi
potrzeba przeprowadzema badan zbiorowych i do tego stuzg te-
sty kolektywne, przy pomocy ktérych zbada¢ mozna réwno-
czeSnie wiekszy zespol osobnikéw, n. p. klase szkolna zloZona z 30
czy 40 uczniéw. Maja one zastosowanie w badaniach uezniow star-
szych po 10 r. z. Mozna im nada¢ charakter wypracowal pisem-
nych w klasie. Nadaje si¢ tu n. p. test Masselona (zob. str. 23)
Jub test Ebbinghausa. W teScie Ebbinghausa badany uzupeinia
Inki w teksSeie brakujgcymi sylabami. Lepiej nadaje si¢ do tego
celu test Bineta-Termana, w ktérym badany uzupeinia luki
w tekSeie brakujacymi wyrazami. (Zob. str. 23). Test ten znako-
micie nadaje sie do badania inteligencji wieksze] grupy osobni-
kéw. Teksty wydrukowane przygotowujemy w odpowiedniej ilosei
egzemplarzy, ktére po krotkim wyjasnieniu rozdajemy uczniom,
oznaczamy czas, w ktorym zadanie ma byé wykonane i na dany
Znhak rozpoczyna sie praca.

W badaniach zbiorowych ma tez czeste zastosowanie test
analogii, ktéry polega na tym, ze badany winien do frzech
danych pojet oznaczonych wyrazami znalezé czwarte, ktore by do
trzemego pozostawalo w tym stosunku, jak drugie do plerwszego
N. p. dane s3 wyrazy : piéro — atrament ; pedzel — . . . .. ; lampa
— Swiatlo; piec — . . .. .. Badany winien wpisaé W miej-
scach wykropkowanych wyrazy: farba, cieplo. Za pomoea
testu .analogii badamy zdolnoS¢ ujmowania istosunkow miedzy
przedmlotaml i pojeciami, n. p. stosunku W.spah'zednoém nadrze-
dnoSei i podrz@dnosm celowosci i przyczynowosci, catosci do cze-
$ci, rodzaju i gatunku i odwrotnie. W praktyece postepujemy w ten
-spos()b, 7e piszemy najpierw na tablicy kilka przykiadéw, na kto-
Tych wyjasniamy uczniom, na czym polegaé bedzie zadanie. Na
przykladzie szafa — drzwi: — skrzynia — wieko
uczniowie winni zrozumieé, Ze drzwi stuza do zamykania szafy,
podobnie jak wieko do zamykania skrzyni. Potem otrzymuja
kartki z wydrukewanymi szeregami wyrazéw i po wypelnieniu
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gwracaja je w oznaczonym czasie. Zadanie polega na znalezieniu
odpomednlego wyrazu czwartego. Psychologowie niemieccy Bo-
bertag i Hylla, opracowali serie takich testow dla dzieci 10- letnich
i wydali na odpowiednich formularzach. Lista ich zawiera naste-
pujace szeregi wyrazow :

Zimno — zima; ciepto —. . . . . . . . . .

siedzie¢ — krzeslo; spaé¢ — e e e e e
ptak — S$piewaé; pies — . Soo. .
kostka — graniasta; pﬁka — . ..
ramie — lokieé; moga — . ce e
plywaé — woda, lataé —

b6l — plakaé; radosé¢ — .

wrobel — ptak; réza — . .

wiesniak — pole rzemie§lnik —

welna — oweca; mleko —

dzien — slolice; moc — .

kij — tamaé; papier — .

jabtko — tupina; zajac — .

lokomotywa — para; tramwaJ e e e

woda — okret; lad—— e e e e e e e
. kapelusz — glow-1 pucikk — . . . . . ..

néz — krajac; igla — ...

czlowiek — moézg; panstwo — .

rok — wiosna; czltowiek— ..

nozyce — kra]aé zeby — .

Test analogii ma jeszcze dr uga formg, a mianowicie po trzech
pierwszych wyrazach nastepuje grupa wyrazéw, wsrod ktdérych
badany znaleZé winien odpowiedni i podkreslié, n. p.:

Niebo — niebieskie; trawa — ro$nie, zielona, laka duza."

Po pouczeniu rozdajemy badanym przygotowane kartki. Lista
Bobertaga, i Hylli zawiera takie n. p. szeregi wyrazow:

. néz — kraJe igla — kohezysta, ztamana, kluje, stal.
Zywno§é — czlow1ek benzyna — auto, pali sie, gaz, oliwa.
pétwysep — lad; zatoka — 16dz, morze, wyspa, Gdarisk.
olbrzym — karzel duzy — gruby, potwér, staby, maly.
lew — zwierze; r(_’)Za — pachnie, roslina, K§é, ciern.
szkola — mnauczyciel; kosciét — kazanie, ksigdz ambona, spowiedzZ.
czlowiek — mieszkanie; ptak — dom, Spiewa, gniazdo, jajko.
kula — kolo; sze§cian — graniasty, bryla, kwadrat, linia.
godzina — m.muta minuta — dziefi, sekunda, tydz1eu krotka.
wilk — dziki; pies — kot wierny, oswojony, czujny.

Testy analogn oraz inne testy kolektywne, n. p. uzupelnianie
szeregbw arytmetycznych, uporzgdkowanie zdan i wyrazéw roz-
rzuconych i t. p. maja zastosowanie w badaniu inteligencji w ce-
lach selekcji uczniow w zwiazku z kwalifikowaniem ich do szko6l
zawodowych lub do gimnazjum.

Obecnie posiadamy juz testy kolektywne przystosowane do
psychiki polskich dzieei w opracowaniu St. Baleye, Dra Bronisia-
wa Biegeleisena, Marii Grzywak-Kaczyriskiej, Dra Jana Schwar-
tza i in., ktérzy jako podstawe przyjeli testy zbiorowe Otisa,
wzglednie de Sanctise i po ich zmodyflkowanlu wyprébowali je
w szkolach powszechnych, §rednich i zawodowych. Normalizacje
testow - zbiorowych Otisa, po dokonaniu w nich odpowiednich
zmian przeprowadzili przy wspéludziale psychologéw i nauczy-
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cieli dyrektor Instytutu Psychotechnicznego w Krakowie
Br. Biegeleisen oraz dyrektor Pafstwowego Pedagogium w To-
runiu J. Schwartz, na podstawie zbadania z gbéra 380 tysiecy
uczniéw (ennic) naszych szkot powszechnych i Srednich w 20
miastach woj.: krakowskiego, lwowskiego, poznanskiego, pomor-
skiego, Slaskiego, kieleckiego i warszawskiego. Dzieki tym pra-
com uzyskali§my znormalizowane testy zbiorowe inteligencji dla
mlodziezy polskiej oraz mozno§é zastosowania wynikow tych ba-
dan w celach pedagogicznych, n. p. dla pordwnania poziomu
inteligencji ucznidéw z ich postepami w nauce, w razie tworzenia
klas selekeyjnych, skupiajacych dzieci o zbliZonym rozwoju umy-
stownym, w AW1azku z poradnictwem zawodowym, z eozamlnaml
wstepnymi do gimnazjum i t. p.

Seria Otisa wydana przez Instytut Psychotechniczny w Kra-
kowie obejmuje 10 testow: 1. Wypeilnianie polecen

w liczbie 12 zadaf, n. p. »Napisz 5-tg litere alfabetu® — , Napisz
w nawiasie litere, po ktorej nastepuje litera M“. II. Test prze-
ciwiehstwa obe]muJe 25 zadai n. p ,Ciepty . . . .. a) go-.
racy, b) 16d, ¢) ciemny, d) Almny, f) ogien — ,Klamstwo . .. ..

a) piekno, b) prawda, c) szczero§é, d) cnota 1) prostota“ Z po-
sréd pieciu stow, badany po namv.sle pOdlebll(’ winien wyraz
oznaczaja_cy przecn\rlenstwo daneoo erazu IIT. Uporzad-
kowanie zdan; test ten zawiera 25 zadan, n. p. ,,na strzeie
pastuch krow pastwisku“ — ,zawsze zachod jest rano stofiea®.
Test ten zawiera zdania o tresci prawdziwe] i falszywej. Badany
po uporzadkowaniu zdania winien napisaé¢ ,tak® jeSli treS¢ jest
prawdziwa, lub ,nie“ o ile jest falszywa. IV. Przyslowia.
Test obejmuje, w dwu grupach po 10, 20 przyslow tudziez po 12
zdan (razem 24) odpowiadajacych znaczeniem podanym przysio-
wiom, n. p. do przystowia ,,.Jak sobie poscielisz, tak sie wySpisz ba-
dany znaleZ¢ winien zdanie, ktore je najlepiej objasnia, n. p.
»Kazdy odpowiada za skutki swych postepkéw* i liczbe kolejng
zdania napisa¢ w nawiasie przed przystowiem. Test V. sklada sie
z 18 zagadnien arytmetycznych, coraz trudniejszych. Test VI. wy-
magajacy orientacji i rozumowapia w odniesieniu do figur geome-
trycznych obejmuje 17 zagadnien, Test VII. zawiera analogie
w liczbie 25 zadan, w ktérych badany znaleZé winien do trzech
danych ezwarty wyraz (proporcja) n. p. Welna: oweca — piora:
a) poduszka, b) ptak, ¢) kroélik, d) kolec, e) tézko. Test VIII. obej-
muje podobiehstwa w liczbie 15 zadan slownych i 5 zadan
" rysunkowych. Badany ma wybraé z po$réd 5 wyrazéw najbardziej
podobny do trzech danyeh stéw, n. p. réza, rumianek, fiolek —
a) krzak, b) czerwony, c¢) roflina, d) 16zko, e) stokrotka. Test IX.
polega na uzupelnieniu luk w opow1adaniu (Zob. test Ebbinghausa,

lub Bineta-Termana) n. p. ,Pewien kupiec przyjat . . . .. .. do
swego sklepu blawatnegoi. . . . .. .. podwyzszy¢ mu place, Jezeh
sie bedzie . . . .. . sprawowal i t. d. Test X. zawiera bajke i ma

na celu badanie pamieci logicznej. Po opowiedzeniu bajki badany
winien odpowiedzieé¢ na szereg pytan tak sformulowanych, ze tylko
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jedna z trzech odpowiedzi jest mozliwa: tak — nie — w ogéle nie
bylo o tym mowy.

Testy Otisa- Blegelelsena nadaja sie dla mlodzmzy szkolne]j
w wieku od 10 do 16 lat; dla tych poszczegdinych lat opracowane

0~sta1y normy inteligencji oraz sprawdzono diagnostycznosé tej se-.
rii w pmownamu z testami Bineta-Termana. Wspotczynnik dia-
gnmtvcznosu obliczony na podstawie korelacji miedzy obu seriami
testow wynosi 0,75, a wiec jest wysoki. Rowniez wysoki okazal sie
'wsp(’)lczynnik korelacji (0,71) na podstawie pordwnania Wynik()w
badafi testami Otisa-Biegeleisena z ocenami szkolnymi, jakie wy-
dali nauczyciele badanym uczniom.

Testy kolektywne de Sanctise zmodyfikowala ‘i wyprobowala
M. Kaczyhiska, przystosowujac je do umystowosci naszych dzieci.
Testy te przeznaczone dla W. I. od 10 do 16 lat sa latwe w uzyciu
i kazdy nauczyciel moze sie¢ nimi postugiwaé¢ w badaniach inteli-
gencji wieksze] grupy dzieci.

Seria obejmuje ogdtem piet testéw. Proba I zawiera 8 pytan;
po kazdym z nich nastepuje kilka réznych odpowiedzi, z ktoérych
badany winien podkresli¢ wlasciwa, n. p.:

»Dlaczego w dzien nie widzimy gwiazd na niebie?
a) bo plzesunt;1y SIQ na druga strone ziemi,

b) bo przyémiewa je Swiatlo siornca,

¢) bo w dzieh ziemia odwraca sig od nich.

Oczywista, dobre rozwigzanie testu zaleay tu od podkreslema
drugiej odpowiedzi. Préba II zawiera szeregi rysunkéw; zadanie
polega na dorysowaniu do kazdego szeregu dwu rysunkéw, stopnio-
wo wigkszych, lub tez zawierajacych kolejno mniejsza, czy tez wie-.
kszz@ liczbe element6éw. Proba TI1 jest testem analogn Proba 1V
zawiera o$m zagadek, ktore badany ma rozwiazaé i wyrazi¢ odpo-
wiedZ jednym wyrazem lub liczbg n. p.:

Janek biega predzej od Tadzia, Kazio biega wolniej od Tadma
Ktéry z nich biega najpredzej? ..........
Ktéry z nich biega najwolniej? ..........

Préba V-ta zawiera szeregi arytmetyczne rosngce i male]@ce,
ktore badany ma uzupeini¢ dwiema z kolei liczbami. Czas trwania
kazdej proby wynosi 8 (test I, III, V) do 10 minut (II i IV). Ocena
'W. 1. opiera sie na liczbie dobrych rozwigzah w zakresie kazdeJ
z pieciu préb. Wymagana liezba dobrych odpowiedzi wzrasta w mia-
re wyzszego W. 1. Normy zawarte sa we wspomnianej juz pracy
Kaczynskiej.

Wynlkl badan mtehgenc;u przy pomocy testow kolektvw nych
daja nam moznos$é poréwnywania osobnikéw wehodzacych w skiad
wieksze] grupy i wyznaczenia kazdemu z nich miejsca w szeregu;
n. p. w-klasie szkolnej. A wiec pierwsze miejsce w szeregu otrzyma
uczefl, ktéry najwiecej rozwiazal testow i t. d. wediug kolejnosci.
Testy takie maja wiele dobrych stron: proby odbywaja sie m/w
w jednakowych warunkach, w tym samym czasie i miejscu (n. p.
w klasie szkolnej), mozna roéwnoczeSnie zbadaé wieksza liczbe
uczniéw, testy nie nastreczaja nauczycielowi ‘wiekszych trudnosci,

7
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podobnie jak i opracowanie wynikow, mozliwe jest tez czuwanie,
by uczniowie nie udzielali sobie pomocy w rozwiazywaniu zadan.
Ujemna cecha préb kolektywnych jest to, Ze nie mozna obserwo-
wacé zachowania si¢ badanych, ich sposobu moéwienia i njmowania
zagadnien, jak przy prébach indywidualnych. Osobnicy, ktdrzy
mysla i pracuja powoli moga osiagnaé¢ gorsze wyniki w pordéwna-
niu z rowieSnikami mniej inteligentnymi, ktoérzy stosunkowo
szybeciej rozwigzuja zagadnienia. Stad pozadane by bylo oznacze-
nie ezasu minimum i maksimum n. p. od minut 9 do 12 w bada-
niach inteligencji testami kolektywnymi.

12. O TYPACH INTELIGENCJI. W badaniu inteligencji
za pomoca réoznych meotd stwierdzamy, ze istnieje ogromne zrézni-
cowanie nie tylko pod wzgledem poziomu inteligencji dzieci i mlo-
dziezy rownego wieku, ktory oznaczamy L. I. (rdznica iloSciowa),
ale takze i pod wzgledem jakoSciowym. Analiza jakoSciowa inteli-
gencji wykazuje roéznice ze wzgledu na rozwdj i intensywnoS¢ po-
szczegldlnych funkeyj inteligencji, jak rozumienie, zmysl kryty-
czny, inwencja, ze wzgledu na ich wzajemne ustosunkowanie sig¢
oraz na przedmiot i tworzywo, w ktorym przejawia sie jej aktyw-
nosé. U jednych inteligencja przejawia sie w ujmowaniu sytuacji
konkretnych w sferze praktycznej, u innych za$§ w sferze abstra-
keji. Stad rozrozniamy rézne typy inteligencji. Binet
zajmujgc sie w ksigice ,,Pojecia nowoczesne o dzieciach® m. i. za-
gadnieniem typow inteligencji, rozrdoznia: a) typ refleksyj-
ny (Swiadowmy, le type conscient) i intuicyjny, (le type in-
. conscient); b) realistyczny (obiektywny, le type objectif)
ikontemplacyjny - (subiektywny, le type subjectif); c) pra-
ktyczny (le type pratique) i teoretyczny (le type verbal).

Typy te ujawniaja sie w ustosunkowaniu do sytuacji i za-
gadnien w zyciu, a wiec typ refleksyjny bada problemy i ich #%ré-
dla w sposo6b Scisty, dochodzi do rezultatow w oparciu o mySlenie
dyskursywne, przeciwnie typ intuicyjny nie dazy krok za kro-
kiem i w sposob swiadomy do wyjasnienia sytuacji, ale szukanie
odbywa sie raczej w sferze podswiadomosei i czesto jakby na sku-
tek inspiracji wylania sie w sposob nieoczekiwany rozwigzanie pro-
blemu. Przedmiotem my$li typu realistycznego s3 rzeczy, zjawiska
i stosunki w Swiecie zewnetrznym, podezas gdy typ kontemplacyj-
ny ogniskuje swe my$li w Swiecie wewnetrznym. Inteligeneja typu .
praktycznego przejawia sie glownie w sferze zycia gospodarczego,
technicznego, w rdéinych wynalazkach podnoszacych kultu}’e mate-
rialng, podezas gdy inteligencja typu teoretycznego obraca sie gtow-
nie w §wiecie idei i poje¢ ogdlnych. Nieco odmienng klasyfikacje
typéw inteligencji przyjmuje W. Stern. Oprocz typéw uwzglednio-
nych w podziale Bineta, obiektywnego i subiektywnego, praktyczne-
go i teoretyeznego, wyrdznia Stern nadto:typreaktywny, kto-
rego inteligencja odznacza sie pewna ociezaloScia i wymaga pod-
niety z zewnatrz i samorzutny, ktéory samodzielnie stawia
sobie zagadnienia i zmierza do ich rozwigzania oraz typ ana-
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lityczny, ktérego inteligencja przejawia si¢ w badaniu szcze-
gotow, czeSci jakiej§ wiekszej, caloSei i typ syntetyczny
0 charakterze konstruktywnym, twérczym ,

Badajac cechy jakoSciowe mtehgenc_]l przyjmuje Thorndike
-podziat z punktu widzenia jej »szybkosei®, , glebi® i , rozleglosci®.
Jedni rozwn’:;zu]@ problemy w lot, inni powoh ale warto$¢ tych
rozwiazah jest roina, zaleznie od sytuaCJl i przedmiotu. Nlekledy
powolny przebieg proceséw myslenia, n. p. w badaniach nauko-
wych posiada w swych wynlka,ch 0 w1e1e wiekszg warto§é, anizeli
n. p. wynik rozwigzanych zagadniefr o charakterze techmcznym
Glebia inteligencji przejawia sie w rozwiazywaniu probleméw
bardzo trudnych, rozleglo§¢ za§ — w ujmowaniu i rozumienin
- wiekszej liczby zagadnien rdinego rodzaju; mowimy, ze czlowieka
~takiego cechuJe r'ozlegly horyzont mysli.

‘W analizie ]ako&(loweJ inteligeneji roznych osobnikéw stwier-
dzi¢ mozna, Ze jej poszczegdlne funkcje odznaczam sie rozna sila
i w roznym pozostaga do siebie ustosunkowaniu; u jednych silniej
rozwmlgta jest funkcja rozumienia, slabiej zaf zmyst krytyczny
i inwencja, u drugich przeciwnie. Za pomoca. odp0w1edmch testow
mozna sprawdzi¢, ze u jednych dominujerozumienieproble-
m 6 w; umozliwiaja to n. p. testy, w ktorych chodzi o podanie sensu
bajki. Rozwiazanie testoOw niedorzeczmo$ci, zawartych w opowia-

. daniu lub rysunku wskazme ze u drugich domlnu]e krytycyzm,
wreszeie inni odznaczaja sie wybitnie rozwinieta inwencja, co
“n. p. da sie stwierdzi¢ przy pomocy testu utoZenia zdania z trzech
danych wyrazoéw i t. p. Inteligencja niektorych odznacza si¢ w row-
nej stosunkowo mierze i wybitnie rozwinieta zdolno$cia rozumie-
nia zagadnien, i inwencja i krytycyzmem, co pozwala stwierdzié
‘m. in. test pomystowosci Termane przeznaczony dla 18 lat i dla
dorosl) ch ‘0 wyzZszym poziomie inteligeneji. Test ten zawiera naste-
pujgce zadanie: dana osoba ma odmierzy¢-dokladnie 7 litrow wody
- za pomocg dwu dzbankow z ktorych pojemno$¢. jednego wynosi
doktadnie 5 litrow, a druglego 3 Iltry

Poznanie typu inteligencji ucznia umezliwia wychowawcom
- wglad w jego ustosunkowanie sie do réznych probleméw w poszcze-
gblnych dziedzinach zycia, a przede wszystkim orientacje w sprawie
obrania kierunku pracy i wyboru zawodu w przyszlosei.

13. INTELIGENCJA DZIECI 1 MEODZIEZY A ICH SRO-
DOWISKO SPOLECZNO-KULTURALNE. Jednym z pierwszych,
ktory badat wptywy §rodowiska socjalnego na rozwdj umystowy
dzieci byl Binet. Rezultat jego badan wykazal, ze przecietna roézni-
ca W. I. dzieci warstw gospodarczo i kulturalnie wyzej stojacych
~w poréwnaniu z W. 1. dzieci z warstw gospodarczo i kulturalnie.
stabych i upofledzonych wynosi ok. °/+ do 1/: roku na niekorzysé
ostatnich. Gdzie szukaé Zrdédel i przyczyn tego zjawiska psycho-
socjalnego, od ktérego w duzej zalezy mierze i powodzenie w zy-
ciu i awans spoteczny jednostki? Czy réznice poziomoéw i typow in-

teligencji tkwiag w czynnikach genicznych, w dyspozycjach odzie-
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dziczonych, czy tez we wplywach Srodowiska? W tej dziedzinie
1stn1e,]e dlugoletm spOr natywistow i empirykéw, w obecnej dobie
spor genetyk6ow i bihewiorystow.

Zdaniem genetykow decydujgcym czynnikiem jest tu fakt
dziedziczenia i stad pochodz1 istotna rola nauki o dosko-
 naleniu rasy ludzkiej czyli eu g eniki. Bihewiorysci za§, np. Wat-
son a takze i przedstawiciele psychologii indywidualnej n. p. A.
Adler przypisuja tylko §rodowisku i wychowaniu rozw6j umystowy
jednostki. Réwniez wg psychologa francuskiego H. Wallon a roz-
woj inteligencji jest w duzej mierze funkcja Srodowiska.

Rozstrzygniecie sporu zalezy od obserwacji i doSwiadezen,
od zebrania mozliwie licznych faktow. Nauka o dziedziczno-
$ci stwierdzila istnienie cech -odziedziczonych, do ‘ktérych m. in.
nalezy ple¢. Sposrod cech obciazajacych dziedziczy Jednoqtka he-
mofilie, gluchomemotg, obled, tepote umvslowa oraz sklonno$é¢ do
gruzlicy. Nie da si¢ jednak zaprzeczyc ze na osobnikoéw nieobeig-

zonych, normalnych dzialaja zaréwno wrodzone dysp(}QOJe ist-
niejgce potenc;alme w strukturze psychofizycznej, jak i ezyn-
niki $rodowiskowe, hamujace wzglednie pobudzajace dojrzewanie
i ujawnianie sie cech i zdolnoSci psychicznych. Poziom inteligenecji
jest ‘wprawdzie uwarunkowany predyspozycjami odziedziczonymi,
ale warunki $rodowiskowe mogg pobudza¢ lub tez tamowacd ich roz-
woéj. Zwlaszeza w przewazajacych wypadkach, gdy chodzi o roz-
W(’)j inteligencji normalnej Wplywy $rodowiska zaznaczajg sie wy-
raznie. Wypadki za$ skrajne i stosunkowo nieliczne, gdy mamy
do czynienia z daleko posuni¢tym uposledzeniem unlys}owym ( dé-
bile, imbécile) lub tez przeciwnie z jednostkami wybitnie inteli-
gentnyml niemal genialnymi, uwarunkowane s3 W -znacznej mie-
rze genicznie dyspozycjami odziedziczonymi. ‘

Nowsze wyniki badaf inteligencji dzieci z réznych warstw spo-
tecznyeh, n. p. Termcma, A. Descoeudres, Roloffa potwierdzaja na

0got obserwac_]g i tezy Bineta. Psycholorr angielski Burt badat po-
ziom inteligencji dzieci dwu szko6l powszechnych, znajdujacych sie
w dwu dzielnicach Londynu o strukturze wrecz odmiennej pod
wzgledem gospodarczo-kulturalnym. Jedna ze szk6él polozona w
§rédmie$ciu, gdzie mieszkajg rodziny dobrze sytuowane, zamozne
i kulturalne, druga za§ na peryferiach miasta, gdzie skupia sie¢ lud-
no$¢ biedna, zyjaca w fatalnych warunkach gospodarczych i hi-
gienicznych. Wyniki, do jakich doszedl Burt 1lustru]e tabelka na
str. 101. (Tab. VIII).

Z podanego tu zestawienia wynlka ze roznica W. 1. an0s1
okolo 2—2'/. r. na korzy$¢ dzieci ze S$rodowiska sto;qcego wysoko
pod wzgledem gospodarczo -kulturalnym. Istnieja wiec réznice w

. poziomach inteligencji w zalezno$e¢i od Srodowiska spoleczao-kul-
turalnego, co potwierdzili i inni badacze, jak Yerkes i Anderson
-w Cambridge, W. Stern we Wroclawm, Terman w Kalifornii,
Freeman i inni na podstawie wynikéw badafi inteligencji dz1e-
¢i roéznych szkél potozonych w Srodowiskach o odmlenneJ struk-
turze gospodarczej. Wplywy warunkéw  Srodowiska na poziom in-
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Ww. Z. 7 8 9 10 11 12 13 14

Dazieci
w §réd- 8,9 10,1 10,6 115 12,1 128 | 13,7 | 14,2
miesciu

. L

B " Dzieci o
na pery- 6,1 7,2 8,4 9,6 10,3 | 11,0} 11,7 | 1,6
feriach '

‘Tabela VIIL.

tehgenc;u naszych dzieci badat Jizef P@elefr Opierajac si¢ na ma-
teriale i wynikach dostarczon) ch na podstawie zbadania okoto
1.400 dzieci szkolnych w woj. §laskim, wykazal duzy stopien zalezno-
$ci I. I. od czynnikéw socjalnych. M. Keaczyriska stwierdzila row-
niez duzy stopiefn zalezno$ci wynikéw szkolnych od warunkow
zycia domowego dzieci. Rezultaty badan psychologéw amerykan-
skich n. p. Freemana wykazuja, ze dzieci biedne umieszczone w
Srodowisku wyzej stojacym osiggnely po kilku latach wyzszy po-
ziom umystowy. Poziom ich byl tym WYZSZY, im diuzej przebywaly
w Srodowisku kulturalnym i im weze$niej sie tam dostaly Dziecko
adoptowane we ﬁrczesnym dziecinstwie przez osoby zamozne i kul-
turalne, ma;qc zapewniong opieke, moze si¢ rozwija¢ normalnie
i flzyczme i duchowo.

W ciezkich warunkach gospodarczych -przewazajacej liczby
naszej ludnoSei ujemnym wplywom Srodowiska mogloby przeciw-
dziata¢ i czeSciowo zaradzié wychowanie dzieci w do-
brym przedszkolu Ustawowa organizacja przedszkoli dla
wszystkich dzieci w mieécie i na wsi, nastepnie zapewnienie dzie-
ciom ze sfer gospodarczo stabych sprzyjajacych = warunkow
ksztatcenia w okresie szkoly powszechnej i Sredniej, w formie usta-
wowej pomocy materialnej, usunetyby w znacznej mierze zewnetrz-
ne przyczyny niedorozwo;ju umystowego i umozhwﬂyby stopniowe
podnoszenie si¢ poziomu inteligencji, a zarazem i poziomu kultu~
ralnego ogdlu ludnosei.

14. OCENY SZKOLNE A'INTELIGENCJA DZIECI I MLO-
DZIEZY. ZAGADNIENIE KORELACJI. Byla juz mowa o tym,
Ze nauczgyciel, wartoSciujac inteligencje uczniéw, 'opiera sie zazwy-
czaj na ich wiadomosciach okre§lonych programem nauki, na wyni-
kach; jakie osiagneli w zakresie danego przedmiotu. Opinie swa
wyraza ocena szkolna, jedng z not, zawartych W obowiazujacej u
nas skali 4-stopniowej, Rozwazyc nalezv czy 1 w jakim stopniu za-
chodzi stosunek odpowiednio$ci i zgodnosc1 miedzy ocena szkolna
a inteligencja ucznia. Istnienie stosunku odpowiedniosci i zgod-
nofci miedzy réznymi cechami, uzdolnieniami, sytuac;]aml
lub faktami nazywamy korelacja. Moze sie nasunaé zagadnie-
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nie, czy i w jakim stopniu istnieje zwiazek n. p. miedzy poziomem
inteligencji a pamiecia, miedzy uzdolnieniem do muzyki i zdol-
- noScig matematyczng, miedzy rozwojem fizycznym a umystowym,
- miedzy liczebnoscig rodzin a poziomem inteligencji dzieci itp. Bada-
my wowezas mozliwie na podstawie duzej iloSci faktow, czy za-
chodzi korela¢ja w stopniu silniejszym, czy tez stabym, czy w ogéle
brak korelacji. W poprzednich rozwazaniach stwierdziliSmy,
ze 1stn1e_]e korelacja miedzy $rodowiskiem socjalnym dzie-
cka a pozmmem jego mtehwencjl Z kolei rozwazymy, czy Ppo-
stepy wezni6ow w nauce i wyniki wyrazone w postaci ocen odpo-
wiadaja na ogél, czy tez nie ich p0z10m0w1 inteligencji.

Badania tego lodanu podjeli naJplerw psvchologowm anglelscy
za pomocg metody korelacji, opracowanej przez Galtona
i rozwinigtej potem przez Spearmana Metoda korelacji po-
lega na zbadaniu, uperzadkowaniu i poréwnaniu dwu rodzajow
cech, sytuacji, faktoéw, sposobow zachowania sie¢ osobnikow i na wy-
nalezieniu stopnia ich zaleznoS§ci, odpowiednioSci i. zgodneSei czyli
na ustaleniu wspodétczynnika korelacji. Wspdtezynnik ko-
relacji oznaczamy literg r. Stwierdzenie stosunku calkowite] odpo-
wiednio$ci dwu rodzajow faktow wyrazamy rdéwnaniem * = - 1.
Bylaby to korelacja idealna. Stwierdzenie zas zupelnego braku sto-
sunku odpowiednioSci wyrazamy réwnaniem © = 0. Im bardziej r
zbliza si¢ do jednostki, tym w1@ksza zachodzi lxorelaC]a miedzy dwo-
ma rodza]ann cech czy faktéw, i przeciwnie, im v blizszy 0, tym
mniejsza korelacja. J esllbvsmy np. na podstawie obliczenia s’cosunku
miedzy stopniami szkolnymi i I 7 grupy 40 uczniéw otrzymali
r = 0,70 lubr = 0,80, liczba taka oznaczalaby wysoki stopiefi
zgodnosci i odpowiednioSei ocen szkolnych i poziomoéw inteligen-
cji. W obliczaniu wspolezynnika korelacji szukamy wartosci Sred-

‘niej i w tym celu stosujemy wzér Braveis-Pearsona. Przypu$émy,
ze ilo$ci badanych ucznidw w klasie- wynosi n jednostek i ze kazda
z nich na podstawie swej oceny szkolnej (noty) otrzymala kolejne
Iniejsce w jednym szeregu czyli range X tudziez range w drugim sze-
regu Y na podsta\vle stwierdz onego I I. Vast(;pnle obliczamy dla
kazdej jednostki réznice (Nr X — Nr Y) i podnosimy ja do kwa-
dratu. Dodawszy otrzymane kwadraty, otrzymamy sume S (Nr X
— Nr Y)’ i‘na tej podstane .obliczamy wspolcaynmk korelacp
wedlug wzoru:

6 S(Nr x — Nr y)?

n (n? — 1)

*  Przytaczamy na str. 103 przykiad obliczenia r. WyobraZmy so-
bie grupe zlozong z 15 uczniéw *(n), z ktorych kazdy na podstawie
oceny nauczyciela otrzymal swe miejsce w szeregu X tudziez na
podstawie zbadania I I range w szeregu Y :

‘W obliczaniu r nalezy takze uwzglednié blad prawdopodobny
(bp), wynikajacy z prawdopodobnego odchylenla od faktycznej
Sredniej. Korelacje mierzymy tez bp. Je€li n. p. r jest tylko dwu-
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krotnie wigkszy od bp,t. zn., Ze miedzy dwoma szeregami badanych
faktow prawie niema zaleznofci. Dopiero wtedy stwierdzamy ist-
nienie korelacji, gdy r jest co najmniej trzykrotnie wiekszy, anizeli
bp i w miare, gdy r przewyisza bp 4-ro, 5-cio, 6-ciokrotnie, tym
wyzszy jest stopiefi zalezno$ci. .

x y . -
Uczniowie w diaglefy wﬁ:nﬁ aI. d (}lciézni};a) ¢
szkolnej )
A 1 3 - :
B 9 5 —3 9
C 3 t 2 ¢
o . 8 4 16
E 5 2 3 i
F 6 X 2 ‘
G - 7 10 —3 9
H 8 15 7 49
I 9 6 > K
] 10 7 3 9
K 11 12 —1 1
L 12 9 3 °
M 13 T 2 4
N 14 14 0 0
0" 15 | 13 2 4
Suma 140

Badania, dotyczace korelacji miedzy poziomem inteligencji
- ucznidéw a ich postgpami w nauce daly wyniki pozytywne. N. p.
psycholog angielski Burt uzyskal na podstawie zbadania 30 uczniéw -
szkoly powszechnej r = 0,81, psycholog niemiecki Roloff, zbadaw-
szy 194 dzieci kl. I — V, otrzymal §rednio r = 0,72. Podobne ba-
dania w naszych szkolach podjeta M. Kaczytiska i stwierdzita wy-
- 'soky korelacje miedzy postepami w nauce dzieci szk0} powszech-
. nych w Warszawie a ich inteligencjg. Na podstawie zbadania 1046
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dzieci (476 chl. i 570 dziew.) w wieku od 7—15 lat przy pomocy
testow inteligencji i testéw umiejetnoseci szkolnych uzyskata Srednio
r = 0,70 (bp = 0,011). Wyniki badaft uzyskane w réznych kra-
jach stwierdzajg zatem wysoki stopiefi korelacji miedzy postepami
dzieci w nauce a ich poziomem inteligencji. Zdarza sie atoli, Ze
ocena szkolna odbiega zbyt wyraznie od poziomu inteligencji ucz-
nia, a niekiedy tez od faktycznego zasobu jego wiadomos$ei i umie-
jetnosei. Nauczyciel badz to niedocenia, badZ tez przecenia postepy
i wyniki pracy ucznia, wskutek czego ocena nie jest do§¢ obiektyw-
na. Zreszta nauczyciel ocenia nie tylko inteligencje i wiadomosei
ucznia, ale takie jego pilnoS¢, sumienno$¢ i obowigzkowoscE,
wzglednie opieszalo$é i niedbalstwo, stopien zainteresowania i zami-
lowania do przedmiotu i t. p. Obok tych- kryteriow natury obiek-
tywnej i charakterologicznej na ocene wplywaja tez czynniki su-
biektywne, jak sympatia czy antypatia nauczyciela w stosunku do
ucznia i t. p. _

Ze stanowiska wychowawczego ocene wynikéw pracy ucznia
cechowa¢ winna mozliwie jak najwieksza obiektywno§é W
dazeniu do tej obiektywnoSci zaczeto stosowaé testy wiadomo-
$ciczyli testy umiejetnosci szkolnych; ktérymi po-
- stugujemy sie¢ jako sprawdzianem przy ustalaniu oceny z poszcze-
g0lnych przedmiotéw nauki. Testy umiejetnosei szkolnych sg wiec
pewng forma egzaminu, ktéra w ostatnich latach ma coraz szersze
zastosowanie w roznych krajach, przede wszystkim w Stanach
Zjednoczonych Ameryki Péinocnej, gdzie prace w tej dziedzinie za-
poczatkowal Thorndike jeszcze w r. 1912. Testy wiadomo$ci unor-
. mowane na podstawie rozwoju umystowego dziecka oraz w oparciu
o program nauki stuza do Scislego badania wiedzy i umiejetnosci
ucznia w zakresie poszczegdlnych przedmiotéw nauki. W. naszych
szkolach majg zastosowanie testy umiejetnosei szkolnych, unormo-
wane i przystosowane do umyslowosei naszych dzieci, w opracowa-
niu M. Kaczyiskiej, a mianowicie testy czytania, ortografii i ra-
chunkéw dla klas od I-—VII szkoly powszechnej oraz K. Rybic-
kiej test wiadomos$ci historii Polski dla I kl. gimn.  Istniejacy
w Warszawie Instytut testow pedagogicznych WydaJe od r. 1933 pod
red. M. Kryriskiego ,,Obiektywne sprawdziany wiadomosei®.

W. wypadkach w@tphwych lub trudnych, kiedy nauczycml
waha sie w swym sumieniu pedagogicznym,- Jak@ uczniowi daé
ocene, mozliwie oblektywna i sprawiedliwg, winien sie oprzeé nie
tylko na egzaminie zwykle praktykowanym, ale i na testach wia-
domosci. Ocena bedzie wtedy wynikiem obserwacji nauczyciela i ba-

- dania Scistego — stowem bedzie rezultatem diagnozy pedagogicz-
nej i psychologicznej. Testy wiadomosci maja zwlaszeza szersze za-
“stosowanie w doborze uczniéow czyli w selekeji pedagoglczne;], ma-
jacej na celu skierowywanpie mtodziezy do szko6t roznego typu. Na tym
polega ich znaczenie nie tylko psychologiczne, ale i spoleczne. Testy
wiadomoS$ci, jako jedna z form badania wiedzy ucznia nie mogg
atoli zastgpi¢ opinii nauezyciela, opartej na diluzszej i wnikliwej
obserwacji, na bezposredniej stycznosci duchowej i na ujmowaniu
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‘calej osobowosci — moga one tyIko te opinie uzupelniaé i spraw-
dzaé przez konfrontacje z wynikami badania testowego.

15. ZASTOSOWANIE WYNIKOW BADANIA INTELIGEN-
CJI1. Wyniki badania inteligencji réznymi metodami nasuwaja licz-
nezagadnienia pedagogiczne i spoleczne, jak: doj-
rzalo§¢ szkolna, ocena postepéw ucznia, selekeja pedagogiczna .
i ustroj szkolnietwa, zasada indywidualizacji w wychowaniu i nau-
czaniu, orientacja zawodowa i poradnictwo zawodowe. Niektore
z tych zagadnienr rozpatrywaliSmy juz w zwiazku z analizg inteli-
gencji, inne naleiy jeszcze szczeg6lnie podkre§lic i oSwietlié
ich znaczenie praktyczne. — Na pierwsze miejsce wysuwa
sie problem selekecji pedagogicznej, ktéra ma na celu
dobor grup uczniowskich zblizonych pod wzgledem rozwoju umy-
slowego i wieku 1ntehgen<3]1 tudziez tworzenie organizacji szkolnej,
zapewmamcej im .mozliwie najlepsze warunki Wychowama i ksztat-
cenia. Na progu kariery szkolnej dziecka przypada pierwsza selek-
cja. Nie wszystkie bowiem dzieci w 6/7 r. z., kiedy rozpoczyna si¢
ich istawowy obowiazek uczgszczania do szkoly, osiagnely odpo-
wiedni stopiefni dojrzatofci szkolnej. W razie stwierdzenia zbyt du-
Zego opoOZnienia w rozwoju uinystowym dziecka nalezy je pozosta-
wié jeszcze rok w domu, wzglednie.w przedszkolu. Dzieci szkolne u-
mystowo normalnie rozwiniete podlegaja selekeji z konicem kazdego
roku nauki w zwiazku z promowaniem do nastepnej klasy. Zwy-
czajnie pewien odsetek dzieci powtarza klase, z czym wiaze sie
problem drugorocznos8ci, nasuwajaey liczne trudnosci na-
tury pedagogicznej i spoleczno-kulturalnej. :

Dokonana wsréd uczniéw szkoly powszechnej selekcja oparta
na obserwacji nauczyciela i badaniu testowym ma.na celu skierowa-
nie dzieci umystowo niedorozwinietych o I I ponizej 70 do szkoly
specjalnej, o ile sie ona znajduje w danym Srodowiskun. Wiadomo,
ze w samych poczatkach powstania skali Bineta wysunat sie na plan

- pierwszy problem wyodrebnienia dzieci niedorozwinietych i organi-
zowania dla nich osobnych  oddziatow. Od tej chwili rozpo-
czyna sie we wszystkich niemal krajach rozwoéj szkolnictwa specjal-
nego oraz jego podstaw naukowych, czym zajmuje si¢ psycho-
logiai pedagowlka lecznicza t. zw. specjalna posSwie-
cona teorii i praktyce wychowania i ksztalcenia dzieei opdZnionych
w rozwoju. Wskazanie mozliwodei rozwigzania tego problemu spo-
teczno-wychowawczego jest prawdziwym triumfem psychologii pe-
dagogicznej.

Z wynikow badania inteligencji wylonito sie tez zagadnie-
nie ksztalcenia i wychowania dzieci wybitnie
uzdolnionych, ktére uczac sie wspoélnie z dzie¢mi o przeciet-
nej inteligencji, nie maja mozliwosci szybszego rozwoju, nie mogg
postepowa¢ w naukach w tempie przyspieszonym, przez co niepo-
trzebnie marnuja czas i energig Stad nasunela sie my$l tworzenia
osobnych oddzialéw dla ueznié6w o wysokim I I. W Stanach Zjedno-
czonych Amerykl Péinocnej, w Niemezech, w Belgii i w innych kra-
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jach zorganizowano ‘osobne szkoly, wzglednie klasy dla tych uez-’
niow. Atoli stwierdzony w pewnym wieku, n. p. w 9—12 r. z. wy-
soki I I powyzej 120 nie koniecznie i nie zawsze oznaczal tez moz-
liwoSci dalszego rozwoju intelektualnego. Niejeden z przyjetych do
klagsy dla wybitnie uzdolnionych okazal si¢ po pewnym czasie
uczniem przecietnym, a jego I I zblizyl sie m/w do normy. Po-
. myst tworzenia osobnych szkol dla ,elity intelektualnej nie wy-
trzymal proby Zycia i dotad najbardziej racjonalny jest wustrodj
szkolnictwa, oparty na wspélnym ksztatceniu dzieci i mlodziezy
o roznych poziomach inteligencji w szkole powszechnej, a naste-
pnie w Sredniej zawodowej czy ogolnoksztalcacej, z wyjatkiem
dzieci niedorozwinietych przeznaczonych do szkoly specjalnej.
Zasada ekonomii czasu i energii znajduje uwzglednienie w umie-
Jjetnym zastosowaniu zagady indywidualizacji, zwlaszeza w odnie-
sienin do ueznidw wybitnie uzdolmbnvch wobee ktorych wymaga-
nia winny by¢ wu;ksze
Celem tworzenia mozliwie najbardziej Sprzvga]acvch warun-
kow ksztaleenia dzieci zorganizowal pedagog niemiecki A. Sickin-
ger 8-letnig szkote powszechng w miedcie Mannheim, w ramach kto-
_rej mieszcza sie oddzialy zrdéznicowane pod wzgledem programu
nauki odpowiednio do rozwoju umystowego dzieci. Istnieje tam:
a) S8-mio stopniowy system dla ueznidéw normalnie rozwinietych
i normalnie postepujacych w nauce; b) 6-cio lub 7-mio stopniowy
system dla uczniéw opéZnionych w rozwoju i w nauce — s3 to t. zw.
' ,,klasy pomocnicze; ¢) 4-ro stopniowy system dla uczniéw niedo-
rozwinietych, ktérzy w zupetnosci nie mogg sobie radzi¢ w normal-
nym nauczaniu — sg to ,klasy specjalne; d) oddzialy osobne dla
uczniéw wybitnie uzdolnionych, ktérzy po 1 kl. przechodza do gim-
nazjum lub tez klasy od 6—8, ktérych program obejmuje tez nauke
jezykow obeych. Nadto istnieja w tej szkole osobne oddzialy dla
uczniéw o przytepionym stuchu, ale poza tym umystowo normalnie
rozwinietych oraz przedszkole dla dzieci w wieku szkolnym, ktore
nie 031@gngly dostatecznego stopnia dojrzaloSci szkolnej.. Selekcja
uczniéw opiera sie na obserwacji i na wynikach badania testowego
Taki ustr6j wychowania tak zwany system mannheimski
znalazl w Niemezech duZe uznanie; umozliwia on bowiem stosowa-
nie odpowiednich metod oraz réznicowanie pregramu  nauki.
Im uczniowie sa bardziej opdZnieni w rozwoju, tym program jest
%kromniejszy, n. p. material naukowy, ktory uczniowie normalnie
rozwinigci przerabiaja w ciagu czterech wzglf;dnle szeSciu lat, jest
dla medorozwmlgt) ch wzglednle dla opoZnionych przeznaczony na
lat o$m.

Wyniki badania 1ntehgencp wplynely tez na doskonalenie i po-
glebienie metod nauczania, umozliwiajac stosowanie zasady in-
dywidualizacji w ksztatceniu mtodziezy. Wspbl-
czesne metody nauczania i systemy organizacji pracy ucznia, stoso-
wane n. p. w laboratoryjnym planie daltofiskim, w metodzie ucze-
nia sie pod kierunkiem, w koncepcji ,,szkoly na miare“, w systemie
winnetkowskim i t. p. uwzgledniaja w szerokiej mierze zasade in-
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dyw1duahzac31 Daltonskl plan laboratoryjny uwzgl@dma roznice
poz10mow inteligencji oraz roinice uzdolnien uczniéw przez to, ze
réznicuje programy naukowe i ulatwia jednostkom wybitnie uzdol-
nionym indywidualne przerobienie programu maksymalnego w za-
kresie poszczegélnych przedmiotéw nauki, jednostkom za$ prze-
df;tnie rozwinietym opracowanie programu normalnego. Istnie-
je nadto program minimalny dla uczniéw z Ioanych powodow opdz-
nionych w nauce. Taka organizacja pracy zmniejsza do minimum
mozliwo§¢ marnowania czasu i narazenia na straty, jakie by moglv
poniesé Jean.Stkl wybltnle zdolne z racji wspo6lnej nauki z réwiesni-
kami o niZszym poziomie mtehgencp :

Sprawa selekcji wysuwa sie wreszcie w okresie, gdy uczeil
koniczy szkole powszechng wzglednie szkole S$rednia ogdlnoksztal-
cacg (gimnazjum,-liceum). Zadanie nauczyciela polega wtedy na
pobudzaniu wychowanka do uSwiadomienia sobie swych zaintere-
sowail i zdolno$ci oraz na zorientowaniu go co do obrania prak-
tycznej pracy zawodowej, wzglednie kierunku studiéw teoretycz-
nych, najbardziej mu odpowiadajgcych. Na podstawie diuzszej ob-
serwacji wyrabia sobie nauczyciel opini¢ o uczniu, o poziomie i ro-
dzaju jego inteligencji, czy jest to inteligencja praktyczna, czy wie-
cej teoretyczna, o jego zainteresowaniach i uzdolnieniach. To daje
nauczycielowi mozno$¢ udzielenia uczniowi rad i wskazah w sprawie
wyboru zawodu lub tez dalszego ksztalcenia si¢ w szkole Sredniej,
wzglednie wyzszej. Konieczna jest tu oczywisfcie pewna znajomo§é
stosunkow gospodarezych, orientacja statystyczna w sprawie zapo-.
trzebowania sil w poszezegdlnych zawodach. O ile w danym §rodo-
wisku istnieje PoradniaZawodowalubInstytutPsycho-
techniczny nalezy tam skierowywaé mlodziez kofczaca szkote
ogoélnieksztategea. Selekcja zawodowa, dokonana w Poradni czy
Instytucie przy pomocy Scistych metod badania inteligencji i uzdol-
nien jednostki, posiada duza warto$é diagnostyezng i prognostycz-
ng. Atoli i wtedy uwzgledni¢ nalezy dazenia samego ucznia, opinie
nauczyciela i rodzicow dziecka oraz stosunki gospodarcze i moz-
liwosci zatrudnienia w danej gatezi pracy. W Ogole wskazane jest
zachowanie duzej ostroznosci w wydawaniu opinii o uezniu, w de-
cydowaniu o jego przysztodci.

Jednym z zadan selekcji pedagogicznej jest tworzenie warun-
kow jak najbardziej sprzyjajacych rozwojowi inteligencji dziecka.
Rozwoj inteligencji kazdego osobnika jest w duZej mierze nwa-
runkowany czynnikami genicznymi, zalezy od dyspozycji tkwiacych
w substancji odziedziczonej. Liczyve sie wiec tirzeba z faktem istnie-
nia pewnej granicy rozwoju inteligencji, zakre§lonej w strukturze
odziedziczonej osobnika i dlatego zawsze istnie¢ beda roznice w po-
ziomach inteligencji w/m liezby osobnikéw tego samego wieku fizycz-
nego. Atoli w granicach zakre§lonych przez czynniki geniczne mozli-
we jest ksztalecenieinteligencji i umozliwienie kazdemu
osobnikowi wydobycia ze siebie  maksimum energii umyslowej,
tkW®iacej potencjalnie w jego strukturze psychicznej, w dyspozy-
cjach wrodzonych. Inteligencje dziecka wstepujacego do szkoly ce-
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chuje niestato$¢ pod wzgledem kierunku myslenia, powierzchow-
no$¢ rozumienia, zupelna zaleino$é od spostrzegania zmystowego,
brak pows$ciagu i inwencji. Stosujge wlasciwe Srodki ksztat-
ceniainteligencji, pobudzamy jej normalny rozwé6j. W po-
czgtkowej fazie nauki szkolnej znakomitym S$rodkiem ksztalcenia
inteligencji sq gry i zabawy, rysunki i zajecia praktyczne. W grach
i zabawach, zwlaszeza konstruktywnych, w robotach r@cznych
w wyrablanlu réznych pmedmlotow z gliny, tektury, papleru
drzewa 1 t. p. przejawia sie¢ przede wszystkim pomyslowoéc iin-
teligencja praktyczna dziecka. Umiejetna metoda nauczania po-
lega na pobudzaniu my$lenia, na wydobywaniu potencjalnej energii
psychicznej, na sklanianiu ucznia do wysitku umyslowego. czy to
w zajeciach praktycznyeh, czy w nauce. Metoda taka opiera sie na
uwzglednianiu zainteresowan uczniéw tudziez na zasadzie aktyw-

nosci. W miare rozwoju duchowego zdobywaja uczniowie coraz
wicksza wprawe w stawianiu zagadnief w zwiazku z opracowywa-
nym tematem oraz w,rozwiazywaniu ich o ile moznosci na pod-
lozu coraz to nowych sytuaCJl Samodzielna praca ucznia pobudza
go do wydobycia.ze siebie maksimum wysitku w dazeniu do urze-
csz1stnlema okreslony ch celow; a tym samym do samorozwoju
1ntehgenc_]1

ZAGADNIENTA I GWICZENIA.

1. Poglady wspoélczesnej psychologii na istote inteligencji (Lektura:
‘J. Wi Dawid. Inteligencja, wola i zdolno§é do pracy. T. 1. Str. 14—43,
— A, Binet. Pojecia mowooczesne o dzieciach. R. V. str. 65—139.
J. Stern. Inteligencja dzieci i mlodziezy, str. 1—35. — St. Szuman.
O aktach i czynnosaach my$lenia i ich stosunku do inteligencji, Kwart
Filozof, T. IX. r. 1931).

2. W oparciu o defIIIICJQ inteligencji podaé¢ na podsfawm obserwaql
przyktady zachowania sie mtehgentneoo i nieinteligentnego dziecka; opi-
saé dokladnie sytuacje i zachowanie sie dziecka.

3. Na poczatku roku szkolnego zbadaé za pomocy testéw Kaczyliskiej
dojrzalo$é szkolng dzieci kl. I szkoty éwiczeni lub inmej szkoly powszech-
nej i przedstawié¢ wyniki. (Praca gzbiorowa). Lektura: M. Grzywak-
Kaczyfiska. Testy i normy dla uzytku szkét powszechnyeh, str. 32—57.

4. Zbada¢ za pomocg skali Bineta-Termana grupe uczniéow jedvej z
klas szkoty (¢wiczen i sporzadzié wykres -na podstawie uzyskanych I T
(Praca zbiorowa). Interpretacja wykresu.

5. Te sama grupe zbadaé metodg przyczyn i skutkéow Dawida i wy-
niki poréwnaé z wynikami uzyskanymi na podstawie skali Bineta-Terma-
na. Obliezy¢ Wspolczynmk korelacu (Praca zbiorowa). Lektura: J. W1
D awid Inteligencja, wola i zdolno§é do pracy. T. 1. str. 104—193.

6. Te sama grupe uczniéw zbadaé za pomocy testow zbiorowych Otisa-
Biegeleisena lub Kaczynskiej i sporzadzié wykres. (Praca zbiorowa).
Lektura: M. Kaezyfiska. Testy 1 normy dla uiytku szkél powszech-
nych, str. 57-69. — B, Biegeleisen, Normalizacja festébw Otisa dla
mlodziezy polskiej, odbitka z Kwartalnika ,Psychometria“ T. I1. Z. 21 3
oraz ,Testy Otisa® wyd. Inst. Psychotechn. w Krakewie.

7. Por6wnanie uczniéw jednej z klas szkoly éwiczenl za pomoea rang.
(Lektura: Br. Biegeleisen. Metody statystyczne w psychologii) R. IV).

8. O réinych rodzajach korelacji. (Lektura: Br. B1ege1e1sen Me-
tody statystyczne w psychologii. R. VIT i VIII), -
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9. Wplyw warunkéw srodow1skowych na poziom mtehgenc,]l dzieci

szkolnych (Lektura: J. Pieter. Poziom inteligencji a srodow1sko, odbit-
ka z Chowanny T. VIL r, 1936. Katowice 1938).

10. O testach wiadomosci i umiejetnoéci szkolnych. (Lektura: E. Cla-
paréde. Jak rozpoznawaé uzdolnienia uczniéw, str, 282—288. — B. R.
Buckingham Praca badawcza na terenie szkoty. R. IV. str. 171—120. —
J. Pieter. Nowe sposoby egzaminowania—M. Kaczynska. Testyinor-
my, str. 70—104 — C. Wa shburn. Przystosowanie szkoty do dziecka).

11, Zbada¢ czy i Jakl stopien korelacji zachodzi: a) mledzy frodowi-
skiem Socjalnym uczniow jednej z klas szkoly éwiczen a ich poz1omem inte-
ligencji; b) miedzy ich rozwojem fizycznym a poziomem inteligencji; ¢)
miedzy oceng tej grupy uczniéw przez nauczyciela wyrazona cenzurs ogél-
ng a ich poziomem inteligencji; d) miedzy wynikami badan testami wiado-
mosci a I I. — Praca zblorowa (Lektura: M. Kaczyfiska. Powo-
dzenie szkolne a inteligencja; J.Pieter. Nowe sposoby egzammowann,
K. Mikulski. Badania psychologlcme w szkole éredniej):

12, Historia i pojecie doboru pedagogicznego. (Lektura: B. Nawro-
czynski. Uczenh i klasa, str 1‘)1-—192 i 222—259 — Swoboda i przymus
w wychowaniu IT).

13. Zagadnienie selekcji pedagogicznej a nowe metody nauczania. (Lek-
tura: H. Parkhurst. Wyksztalcenie wedtug Planu Daltomklego — J.
Mtodowska. System daltoniski w szkole powszechnej. — St. Dobro-.
w olski. System klasowy i system pr acowniany. — H. Rowid. System dal-
tofiski w szkole powszechneJ — B. Nawroczyhski System daltoriski
w ksigzce. Swoboda i przymus w wy chowaniu. — E. Claparéde. Szkola
na miare).

14. Jak ksaztalcié inteligencje dziecka? (Lektura: J. Wi Dawid.
.Inteligencja T. II. str. 133—164. — J. Dewey. Jak myslimy? R. IV i V.
oraz XIT—XYV).

15. Selekcja dzieci upo$ledzonych u_myslowo. (Lekturas Maria
Grzegorzewska. Szkolnictwo specjalne. Enc. Wych. T. TII. — Wi
Sterling: Dziecko upo§ledzone umystowo, — Czasopismo ,,Szkola specjal-
na“ pod red. M. Grzegorzewskiej).

ROZDZIAL XX.
Uzdolnienia dzwm i mlodz1ezy.

1, UZDOLNIENIE A INTELIGENCJA. VVladomo nani juz,
ze inteligencja, jako zdolno&¢ ogdlna, obeJmuJaLca roznorakie fun-
keje psychiczne, umozliwia jednostce rozwigzywanie nowych za-
gadniefi, jakie si¢ wylaniaja w réznych sytuacjach zyciowych.
Aktywnos¢ psychiczna czlowieka przejawia sie atoli nie tylko jako
ogélna zdolno$¢ w ujmowaniu stosunkéw, ale takie w jakiej§
jednej okreflonej dziedzinie wytworczo$ei kulturalnej, w ktorej
dana jednostka osiaga rezultaty, wyrdzniajace ja od innych. Zwra-
cajac na te wilaSciwosci jednostki nasza szczegolna uwage, ocenia-
my zaréwno jej sprawnoS¢ w opanowahiu danej dziedziny kultu-
ralnej, jak i wyniki pracy. Na podstawie codziennej obserwacji
w klasie, zwlaszcza w wyzszej, stwierdzamy wsr6éd uczniéw duze
r6znice indywidualne pod wzgledem Wydajnoéci i jakoSei
w zakresie poszczegolnyeh przedmiotéw nauki i za]tgc praktycznych.
Uczed Z n. p. osmgga Swietne sukcesy w zakresie zajeé technieznych,
podczas gdy jego rowiesnik X moze sie tu wykazaé tylko nader
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skromnymi wynikami, ale za to nadzwycza;ne czyni postepy w opa-
nowaniu jezykow obcych -z ktérymi znoéw jego kolega nie daJe sobie -
rady Moéwimy, ze uczeh Z posiada uzdolnienie techmczne, za$ uezen -

X uzdolnienie jezykowe. W kazdej grupie uczniowskiej ujawnia sie
zatem duze zrdéznicowanie indywidualne nie tyl’ko pod wzgledem .
poziomu oraz rodzaju i typu inteligencji ale moze jeszcze wieksze
_rdzmice 1ndyw1dualne zaznaczaja si¢ pod wzgledem uzdolnieh. Wy-
laniaja sie tu mniej lub bardziej tedzy matematycy przyrodnicy,
rysownicy, jezykowcy i t. p. Zdarzaja sie niekiedy i tacy, ktorzy
posladaJ@ wybitne uzdolnienie w dwu kierunkach, n. p. w matema-
tyce i muzyce. ‘

Obecna epoka kulturalna wysuwa jako jeden z najwazniejszych
problemow poznanie uzdolnieh mlodziezy, od czego znowu za-
lezy rozwiazanie innego zagadnienia, ujetego przez Anglikéw w for-
mule ,,0dp0w1edn1 cztowiek ng odpowiednim miejscu® (the right
man in the right P lace). Pierwsze zagadnienie natury psycho-
pedagogicznej wiaze sie wiec Scisle z drugim o charakterze socjal-
nym, z problemem dotyezacym podniesienia wytwoérczosci w réznych
galeziach pracy i kultury. Wobec tego zastanowié sie musimy i roz-
wazy¢, co to sg uzdolnienia, jaka jest ich geneza i struktura, na-
stepnie, ezy miedzy inteligencja a danym uzdolnieniem oraz czy
miedzy poszczegdlnymi uzdolnieniami istnieje korelacja i w jakim
stopniu, wreszcie na ¢zym polega rola i zadanie szkoly w zwigzku
z ujawnianiem sie roznych uzdolniefn w grupie uczniowskiej.

2. POJECIE I POCHODZENIE UZDOLNIEN. W okre§le-
niu uzdolnienia uwzglednié trzeba dwa gléwne czynniki, pozosta-
jace ze soba w pewnym stosunku odpow1edn10sc1 a) dyspo-
zy cje tkwiace w substancji odziedziczonej jedno%ki b) dobra
kulturalne, z jakimi jednostka styka si¢ w swym Srodowi-
sku. Dobrami kulturalnyml sq n. p. technika, Wynalazkl muzyka,.
rysunek, malarstwo, architektura, rzezba, matematyka literatu.
ra it. d. Jaka jest przyczyna, ze pewne dobra kulturalne pociagaja
jednych, inne drugich, ze dana jednostka nieodparta wprost prze-
jawia tendencje do zajmowania sie jaka$§ jedna wybrana . dziedzi-
ng pracy? Przypuszczamy, ze w strukturze psychofizycznej ogobni-
ka tkwia zawiazki odziedziczone, geny, dyspozycje, ktorych do-
Swiadczalnie poznaé nie mozemy, ale ktore ujawniaja sie nie tylko
w postaci cech i tendencji do zajmowania sie jakim$§ przedmiotem,.
czy jaka$ galezia pracy, ale i w postaci wzmozonej wytworczoscel.
Tendencja ta nie zawsze idzie w parze z zamitowaniem ; mozna
n. p. mie¢ zamitowanie do muzyki, poezji czy malarstwa i t. p., ale
stad nie wynika, by dana Jednostka mogla tu osiagnaé warto$ciowe
wyniki. Ta tendenqa ujawnia sie samorzutnie, niekiedy juz w do&¢
wezesnym - okresie, w 10—12 r. Z. i woéwczas driecko godzinami,ca-
tymi, bez objawOw zmeczenia, w zupelnym zapomnieniu o Swiecie
otaczajacym oddaje sie czy to n. p. rysowaniu, czy muzyce, czy ja-
kim§ zajeciom technicznym. Aktywnos$¢ ta nie ma wtedy charakte-
ru zabawy, lecz jest ,,praca na serio®, ktorej wyniki w znacznym:
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stopniu przekraczaja normalne mozliwoSei innyeh dzieci tego sa-
mego wieku. W dziataniu takim ujawnia jednostka nie tylko pew-
na latwosé i sprawnoS¢ w opanowaniu techniki czy wiedzy, ale
takze umiejetno$¢ w przezwyciezaniu trudnoéci i przeszkod; i co
wazniejsze pewna pomyslowosé, samorzutno$é i Swiezosé w ujmo-
waniu i rozwigzywaniu probleméw technicznych, artystycznych itp.

Na podstawie dotychczasowych rozwazan. mozemy okre§li¢
wzdolnienie jako wrodzong ceche osobowosci, ktora znalazi-
37y swoj 0dpow1edn1k w jednej z dziedzin kultury, njawnia sie sa-
morzutnie i wyraza w spotegowanej wytworczosei jednostki. Zda-
niem Claparéde‘a uzdolnienie jest to ]a.kakolw1ek cecha psychicz-
na lub fizyczna osobnika, rozpatrywana pod katem widzenia wy-
dajnosci. Uzdolnienie, talent w ujeciu Sterna jest to nie tylko dy-
spozycja jakoSciowa, ale i kierunkowa; W uzdolnieniu wyraza sie-
" §cisty stosunek osobowosci do pewnej sfery kulturalnej, w ktorym
zamilowanie do przedmiotu zespala sie z umiejetnoscia jego opano-
wania. Jeden ze wspoélezesnych badaczy psycholog wegierski Jézef
Somogyi odroznia nzdolnienie, jako: dyspozycje wrodzona
i pierwotna osobnika od sprawno§ci, jako cechy wtornej.

Porownujge uzdolnienie tego samego rodzaju wsrod wiekszej
liczby jednostek, mozna stwierdzi¢ ogromna skale rozpietosci pod
wzgledem stopnia ich rozwoju, poczawszy od zupelnie skromnych
mozliwosci tworezych az do najwspanialszych wytworéw ducha
ludzkiego, ktore wzbogacaja kulture w nowe i trwale wartoSei i do-
bra. JeSli wytworczo$é jednostki osigga coraz wyZszy poziom
i jeSli jej pomystowos¢ odznacza sie duzg oryginalnoScia i Swiezo-
Scig przyzpajemy jej talent, a wreszcie w razie wyjatkowych
i nadzwyczajnych przejawdéw tworczoSci uderzajacej swg nowo-
$eig i oryginalnoScig méwimy o zdolnoS§ci genialnej, kto- -
rg wartodciujemy jako bezcenny dar natury. Dzieta gepialnej jed-
nostki nie 83 wytworem mys$lenia dyskursywnego, zastosowania
zwyklych metod badania, ani tez pilno§ci, ale samorzutnego, nie-
swiadomie i nagle zjawiajacego sie pomystu. Stad przypisuja nie-
ktorzy pochodzenie talentu mocom mistycznym, bedacym sprawca
inspiracji, natchnienia. Ze stanowiska psychologicznego talent,
geniusz oznacza wysoki stopieil rozwoju zdolnoSci, wjawniajacej
sie w pomyslowoSel i tworczosei daleko wybiegajacej ponad- nor-
me. Najglebsze 7rodio talentu tkwi w substaneji odziedziczonej, ale
niemniej jest on wytworem oddzialywania d6br kulturalnych i o-
sobistego wysitku, prac i trudéw ponad zwyczajna miare.

Jednostka wyposazona w.- dang dyspozycje, napotkawszy na
drodze swego zZycia odpowiadajace. jej dobro kulturalne, albo tyl-
ko tworzywo, surowy materiat, z ktorego powsta¢ moga nowe for-
my, reaguje samorzutnie, pocza,tkowo jakby instynktownie i nie-
sw1adom1e, aby z czasem cala swg osobowoscia pograzyé sie w da-
nej dziedzinie twoérczego ducha ludzkiego. Wspaniaty obraz mani-
festacji wrodzonej dyspozycji i uzdolnienia, obraz przedstawiaja-
¢y chwile narodzin talentu i geniusza znajdujemy w ,,Janie Krzy-
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sztofiet Romain-Rollanda, a takze w pieknej noweli Sienkiewicza
»dJanko Muzykant“.

»Krzysztof wstrzymywat oddech, zeby byto jeszcze ciszej.. Serce mu
bito, kiedy dotykal klawisza; niekiedy nacisnawszy go do polowy, odrywal
palec, by dotknaé innego. Czyz wiadomo, jaki ‘ton wyda ten, a jaki tam-
ten?.. Dziecko wstuchuje si¢ w nie dlugo, w jeden po drugim, jak stabna
i gasng, kolysza si¢ niby dzwony, ktére si¢ slyszy w polu, gdy wiatr ko-
lejno przybliza i oddala ich glosy, gdy sie nastawi ucha, stychaé¢ w oddali
roine inne dzwieki, ktére stapiajg sie ze soba i wiruja, jak brzeki owadéw;
zda sie, wolaja cie, pociagaja hen.. hen.. w najdalsza dal, w tajemnicze
odludzia... Chiopak bigdzi w tym lesie dZwiekdéw i czuje wkoto siebie tysig-
ce sit nieznanych, ktore czyhaja nan i wzywaja go, aby go pie§cié lub
pozreé... Cheesz sig¢ uczyé graé? — spytat ojciec. Czy on chciat!?... Uszcze-
§liwiony bagknat: tak®.

A réwiesnik matego Krzysztofa z dalekiego kraju, zbiedzony i zahu-

“kany Janko tez ,na jedna tylko rzecz byl lapezywy, to jest na granie. Wsze-
dzie je styszal, a jak tylko podroési, to juz o niczym innym nie mys$lal, Po)-
dzie bywalo do boru za bydiem albo z dwojakami na jagody, to sie wroci bez
jag6éd i méwi szeplenige: Matulu! tak c¢i co§ w boru ,grlalo*! Oj! Ojl..
Co? albo on wiedzial?... Sosny, buki, brzezina, wilgi, wszystko gralo..
‘Wieczorami stuchiwal wszystkich - gloséw, jakie sa na wsi i pewno
myélal sobie, ze cala wie§ gra.. Wiosng uciekal z domu, krecié
fujarki wedle strugi. Nocami, gdy 2zaby zaczynaly rechota¢, derkacze na

"1akach derkotaé, baki po rosie burczeé, gdy koguty pialy po zaplociach,
.to on spaé nie moégl, tylko stuchal i Bog jeden go wie, jakie on i w tym
nawet styszat granie.. Do kosciola matka nie mogia go braé, bo jak by-
walo, zahucza organy lub zaspiewaja stodkim glosem, to dziecku oczy tak
mgly zachodza, jakby juz nie z tego §wiata patrzyly... Coby on to dal,
gdyby moégt mieé takie skrzypki, grajace cienko.. Takie deszezutki $pie-
wajace!... Zeby mu przynajmniej pozwolili choé raz w reke wzigé co§ ta-
kiego!... Gdzie tam! Wolno mu tylko byto stuchaé®..

Ozy 7r6odtem uzdolnienia, talentu s3 wylgcznie czynniki ge-
niczne tkwiace potencjalnie w substancji odziedziczonej, jak to
zazwyczaj przyjmuja psycho-genetycy, czy tez jednostka zawdzie-
cza swoj talent jedynie wplywow Srodowiska, jak twierdzg bihe-
wiorys$ei i' twérey psychologii indywidualnej. Badania Heymansa,
Kretschmera, Petersa, Somogyi‘ego i in. stwierdzaja, ze rodzice
przekazuja swym dzieciom cechy psychiczne i uzdolnienia. W. Pe-
ters badal na podstawie poréwnywania Swiadectw szkolnych ro-
dzicéw i ich fdzieci dziedziczenie uzdolniefi w nauce szkolnej i do-
szedl do wniosku, Ze uzdolnienia rodzicow ujawniaja sie u dzieci
w stosunku zmienno$ci:

| Postepy obojga rodzi- Postepgrggém x’yﬁ?sunku ng?],;; cz}ll)a-

cow W mance: dobre | Sérednie zle przypadkéw
dobre — dobre 415 58,5 0 246
dobre — s$redaie 25,3 734 1,3 1265
dobre — zle 32,1 61,5 6,4 78
srednie’ — $rednie 14,7 82 33 - 1850
srednie — zle 12,1 74,4 13.5 323
zle — zle 10,8 78,4 10,8 37

Tab. IX.
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Badajac dziedziczenie uzdolnief szkolnych na podstawie poréwnania $wia-
dectw szkolnych dzieci i ich rodzic6w w jednej z osad w okolicy Budapesztu,
otrzymal Somogyi nastepujace wyniki:

Przecietne stopnie dzieci w 9,

Przecigtne stopnie rodzicéw Jobre Sredmie prs
dobre — dobre 42,9 42,9 14,2
dobre — $rednie ‘ 16,6 41,7 41,7
dobre — zle 27,3 45.4 27,3
érednie — $érednie 22,7 54,6 22,7
$rednie — zle 5,3 63,2 31,6
zle — zle 0 71,4 28,6

Tab. X.

W badaniach dziedziczenia uzdolniefi muzycznyeh uzyskali Haecker i Ziehen
nastepujgce wyniki:

D zieci
Rodzice bardzo dosé niemuzy-
muzykalne | muzykalne| kalne
Oboje b. muzykalni 85,6, 6,59, 7.9%,
Jedno b. muz., drugie niemuzyk. 58,6 15,0 26,4
Oboje niemuzykalni 25,4 15,9 58,7
Tab. XL

Zestawienia powyizsze Swiadeza, ze dziedziczenie cech psy-
chicznych jest sprawa nader skomplikowang, poniewaz w procesie
tym wspoétdzialajg réznorodne czynniki geniczne, indywidualne
i Srodowiskowe. ‘ ,

W ujeciu artysty-poety przedstawiajag nam sie narodziny fta-
lentu jakby zywiotowa erupcja sit zanurzonych w najgtebszych po-
ktadach psychiki, ktore nagle opanowuja cata jaih cztowiecza, by
ja odtad juz na zawsze trzymaé jakby w uwiezi. A wiec uzdolnie-
nie matych Krzysztofé6w i Jankéw byloby jedynie ,,darem natu-
ry“, wytworem sil wewnetrznych? Atoli owe dyspozycje odziedzi-
czone i cechy napewno nie mogly by sie rozwinaé, zakwitnaé i doj-
rze¢, gdyby w $rodowisku i w S$wiecie dobr kulturalnych nie zet-
knely sie z.odpowiadajacymi im podnietami, gdyby nie znalazly
pozywki dla siebie oraz warunkéw sprzyjajacych, a wiec Srodkow
ksztalcenia i cigglego dostepu do danej sfery wartoSci. Talent
Krzysztofa rozwijal sie w zmaganiu z przeciwnoseiami i trudzie,
ale dzieki ciaglej stycznosei ze Swiatem tonéw, ze Swiatem Piekna
dojrzal w calej pelni i zablysnal potega geniusza. Talent Janka
zdeptany w zawiazku ciemnymi sitami barbarzyfnskiego Srodowiska
gasnie wraz z zyciem matego artysty. Zrodtem uzdolnienia sg dyspo-
zycje odziedziczone, ale rozwdj ich uwarunkowany jest znalezie-
niem odpowiednikéw w sferze débr kulturalnych i tylko od doste-
pu do tych dobr i tworczego z nimi kontaktu zalezy urzeczywistnie-
nie danych uzdolniefl w postaci pomystow i czynéw, koncepcji i dziet
'w danej dziedzinie techniki, sztuki, nauki polityki i t. d.

s
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3. ANALIZA UZDOLNIEN. Zgodnie z obecnym stanem nau-
ki przyjeliSmy hipoteze, ze prazrédlo uzdolnienia znajduje si¢ w
substancji odziedziczonej i ze jego rozwdj uwarunkowany jest czyn-
nikami $rodowiska. Z kolei zastanowimy si¢ nad struktura uzdol-
nienia. Weréd grupy uczniéw naszych wyro6zniliSmy po kilku zdol-
nych rysownikow, matematykow, jezykowedw i t. d. Obsérwujge
n. p. rozwdj ucznia Z, ktéry wyrodznia sie¢ zdolnoScig do rysunkow,
stawiamy sobie zagadnienie, jakie elementy i czynniki skladajg sie
na to jego uzdolnienie, na jego tres¢ i site rozwojowa. Przyjmujemy
teoretycznie dyspozycje odziedziczone, obserwujemy wplywy S$ro-
dowiskowe, ale czy oprdécz nich nie wchodza tu w gre_jeszcze inne
elementy i funkeje i to takie, ktore sa dostepne naszej obserwacji
bezposrednie;j.

Sledzac rozw6j ucznia Z, mozemy stwierdzié, ze p0s1ada nie
tylko wrodzong zdolno&é do rysunkow, ale uJawma tez duze zami-
lowanie, a niekiedy ‘zapal i entuzjazm, interesujac sie wszystkim,
co ma zwigzek z tym przedmiotem. W miare, gdy uzdolhienie jego
dojrzewa, zdobywa sie na coraz wiekszy quilek wyrazajacy sie
w zacietej WytIW%ﬁOSCl w cierpliwym zmaganiu si¢ z trudnoSciami,
w c1@glym ¢wiczeniu, dz1e;k1 czemu % coraz w1e;kgza, wprawa opa-
nowuje technike 1'Vsowama Mozna tez zauwazyc, ze pobudka owych
wysitkow bywa ambicja, cheé wyrdznienia sie i usilne dgzenie do
celu. Stad dochodzimy do wniosku, zZe na strukture uzdolnienia o-
bok cech wrodzonych sklada sie wiele innych elementow natury
emocjonalnej oraz funkcje woli i charakteru. Wszystkie te elemen-
ty pozostaja do siebie w roéznym ustosunkowaniu. Niekiedy n. p.
dwaj uczniowie posiadajacy to samo uzdolnienie, m/w w jednako-
wym stopniu, wykazuja mimo to roznice w Sposoble i formie wyra-
zania sie za pomocg rysunku. Uzdolnienie jest wiec wytworem
calego splotu warunkéw, cech i funkcji osobowogei i dlatego
trudna by byla proba wyodrebnienia talentu w jego ,,czysgej“ po-
staci. Trudno bylo by doswiadczalnie zbadaé, co w przejawach
uzdolnienia jest wynikiem pilno$ci, wytrwatosSci, éwiczenia i wpra-
WYy, a co przypisa¢ by nalezalo czynnikom genicznym i Srodowisko-
wym. Zdaje sie jednakie, ze czynnikiem dominuja-
cym w procesie wydajno§ci i tworczosei sa dyspozycje ,na-
turalne“ tkwigce w substancji odziedziczonej. Moze si¢ n. p. zda-
rzyé, ze dwu uczniéw jednakowe ujawnia zamilowanie n. p. do
matematyki, nad ktérag pracuja z jednakowq wytrwalogcig i pil-
nosécia i jednakowg otrzymuja z kohcem roku szkolnego w Kklasie
IV-tej gimn. ocene z tego przedmiotu. Pierwszy z nich dzieki pil-
noSci 1 wytrwaloSci, ¢wiczeniom i wprawie, dzieki zamilowaniu
i ambicji osiagnal do$¢ duze rezultaty, ale w nastepnych latach
wydajno&é jego w tym przedmiocie nie postepuje i dalszy rozwo6j
uzdolnienia pomimo wysitkéw zostal zahamowany; zatrzymal sie
na pewnym poziomie. Przyczyng zdaje sie byé brak silniejszej dy-
spozycji naturalnej, nastgpilo szybkie zuzycie energii potencjal-
nej. Drugi wyposazony w zadatki wrodzone o niewyczerpanej nie-.
mal energii potencjalnej, ujawnia coraz wyZszy rozwdj i jego:
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mozliwo$ci doskonalenia sie w tej galem nauki sg prawie nieogra-
niczone.

Poczgtkowe przejawy uzdolnien dzieci mozZna juz zaobser-
wowaé w pierwszych latach szkoly powszechnej. Wyjatkowo wy-
bitne uzdolnienie przejawia sie niekiedy nawet w okresie wczes-
nego dziecifistwa, a mianowicie talent muzyczny i dra-
matyczny (t. zw. pcudowne dzieci“). Talent ten dojrzewa w
nastepnych okresach, ale nie zawsze. Niekiedy ,cudowne dziecko“
do$é szybko staje .sug przecietnym czlowiekiem. W okresie szkoly
powszechnej mozna tez zaobserwowaé pierwsze przebiyski uzdol-
nienia rysunkowego i technicznego oraz matema-
tycznego i jezykowego. W fazie dojrzewania ujawnia sie
uzdolnienie literackie, poetyckie, a dopiero w wieku dojrzalym
uzdolnienia pohtyczne, ekohomiczne, pedagogiczne. Kazide z tych
uzdolnieft jest struktura niezmiernie skomplikowana. Analizujae
n. p. uzdolnienie muzyczne, wyodrebnié mozna wiele poszczegdl-
nych cech i funkeyj, jak wrazliwo§é stuchowa w odréznianiu to-
noéw, wrazliwoS¢ na czysto$¢ tonoéw, pamieé tonow i melodii, po-
czucie rytmu i harmonii, pewne stany emocjonalne, umiejetno§é
odtwarzania utwordéw, zdolnosé komponowania, tworczos¢ i t. p.
Wsréd tych cech najbardziej uwarunkowane czynnikami genicz-
nymi zdaje si¢ by¢ — jak wykazujg badania — poczucie
rytmu, ktore stwierdzié mozna juz u malego uzdolnionego dziee-
ka. Podeczas gdy inne cechy, n. p. pamieé¢ melodii, umiejetnos$é od-
dania utworu rozwijaja sie z wiekiem coraz wybitniej, to poczucie
rytmu, ujawniajac sie odrazu w wysokim stopniu, nie wykazuje juz
péiniej znaczniejszych zmian. Wszystkie owe cechy i funkeje po-
zostaja do siebie w réznym ustosunkowaniu i stad wynikajg roézni-
ce indywidualne takze wéréd jednostek obdarzonych m/w w jedna-
kowym stopniu.

Podobnie i na uzdolnienie matematyczne sklada sie wiele cech
i funkeyj, jak jasne i logiczne myS$lenie, umiejetne stosowanie me-
tod logicznych, wynajdywanie przestanek, abstrahowanie. Tworze-
nie abstrakeji rbéznego rodzaju, umiejetnos¢ operowania symbola-
mi jest nieodzownym czynnikiem w myS$lenin matematycznym.
Jedng z jego cech jest tez zdolno$é kombinowania oraz fantazja
tworcza, co nie wyklucza Scistej obiektywnos$ci i rzeczowosci. Sil-
ne poczucie prawdy i jasnofci i stad niecheé do wszelkiej dwu-
znacznosci, mglistosei, metnosei i frazeologii cechuje uzdolnione-
go matematvka Przestrzegame doktadno$ei i Scistosci, przewidy-
wanie konsekwencji zaostrza jego wrazliwo$é na ewentualne ble-
dy w myS§leniu. Rozwdj uzdolnienia matematycznego zaleiy, po-
dobnie jak zreszta wszystkich innych od ¢éwiczenia i wprawy, od
wytrwato$ci i pilnoSeci, od ciaglego wysitku duchowego. Najbar-
dziej istotna cecha talentu matematycznego jest owa ta]emmcza
sita tworeza, niedostepna poznanm za pomocy metod ekspery-
mentalnych. Trudno zbadaé i WyJasnlc jak sie to dzieje, ze ge-
musz ]akby pod wplywem inspiracji, nagle i niespodziewanie —
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jak to stwierdzaja matematycy — znajduje rozwiazanie nowych
i nieraz bardzo zawitych problemow

4. BADANIE UZDOLNIEN UCZNIOW. W po»tegpach i wy-
nikach pracy ucznia przejawia sie w stopniu m/w jego uzdolnie-
nie w zakresie poszczegolnych przedmiotéw nauki i zajeé teehniez
nych. Nauczyciel oceniajac wyniki, poznaje zarazem rodzaj i stopiefi
uzdolnienia na podstawie c14gle] Ol)serwa(:p Celem dokladniej-
szego’ poznania uzdolniefi uczniéw maja zastosowanie metody do-
§wiadczalne, jak odpowiednie testy uzdolnief, ankiety, metoda
korelacji, analiza prac pisemnych, rysunkowych i t. d. Obserwacja
ciggla i Seiste metody badania maja na celu nie tylko wykrycie
danego uzdolnienia ucznia, ale takze i ustalenie korelacji: a) mie-
dzy ogdlna zdolnoscia szkolna a inteligencja; b) miedzy ogélna
zdolnoscia szkolna a poszezegblnymi przedmiotami; ¢) miedzy po-
szczegOlnymi przedmiotami nauki i zaje¢ technicznyeh. W badaniu
zdolnosci ogdlnej stosujemy skale Bineta-Termana lab testy ko-
lektywne, w badaniu za$ uzdolnien specyficznych obok ocen nauezy-
cieli sluza nam testy umiejetnosci szkolnyeh i testv psvchotech-
niczne.

Ogoélna zdolnos¢ szkolna wyraza sie postepami i stopniem wy-
dajnoSci ucznia w zakresie wszystkich przedmiotéw nauki zawar-
tych w.programie. WartoSciujac te zdolnoS¢, wyrazamy opinie
0g6lna, ze neczen jest bardzo zdolny, zdolny, przecietny, staby i t. p.
W ocenie ogolnej zdolnoSci szkolnej, zaleznej przede wszystkim od
inteligencji, wysoka wartosé diagnostyczna majq testy inteligenciji.
Badania Burta, Termana, Limmermanne i in. wykazaly wysokg
korelacje miedzy inteligencja a ogélna zdolnoscig szkolna. (r = po-
nad 0,80). Tak wiec dziecko o wybitnej inteligencji jest tez z re-
guly bardzo zdolnym uczniem i przeciwnie. Iloraz inteligencji jest
zarazem miara ogodlnej zdolnosci szkolnej. Badajac korelacje mie-
dzy og6lng zdolno$cia szkolna a specyficznymi uzdolnieniami w za-
kresie poszczegdlnych przedmiotdéw, stwierdzit Buri:e) odnosnie
do przedmiotow Scistych, jak przyroda, geografia, arytmetyka
r = 0,74 i r = 0,76; odnoSnie ortografii r = 0,52, a odnos$nie do
rysunkéow r = 0,43. Wynika stad, ze miedzy zdolnoscia ogdlng
a przedmiotami rzeczowymi zachodzi wyzszy stopieft korelacji, ani-
zeli ‘miedzy inteligencjg a ortografig i rysunkami. Do podobnych
wynikow doszedl Limmermann. Przecietnie korelacja miedzy ogdl-
ng zdolnoScia a przedmiotami wedlug jego obliczei wynosi: 0,78
(nauka jezyka), 0,78 (matematyka), 0,82 (przyroda i geografia),
0,81 (historia), 0,59 (rysunki). Zdolno&¢ ogdlna wywiera wiec silny
wplyw na stopienn wydajnodci w zakresie poszczegélnych przedmio-
tow nauki. Zdaniem Termana wydajno$é w zakresie poszcezegdlnych
przedmiotow zalezy raczej od ogdlnej zdolnosci, anizeli od uzdolnien
specyficznych.

W badaniach tych nasunelo sie jeszcze jedno interesujace
i wazne zagadnienie, a mianowicie, czy zrdéznicowanie uczniow
w danym wieku zaznacza sie bardziej ze wzgledu na roézny poziom
ich ogélnego rozwoju umystowego i na ich stopieft wydajnosci we
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wszystkich przedmiotach, czy tez ze wzgledu na rdzne uzdolnienia
specyficzne i stopieft wydajnosci w zakresie poszczegdlnych dzie-
dzin nauki. Wediug badan i obliczen O. Bobertage korelacja mie- .
dzy ogélng wydajnoscia a stopniem wydajnosci w zakresie poszcze-
gélnych przedmiotéw przedstawia sie nastepujaco: w nizZszych kla-
sach szkoly sredniej r = 0,79; w §rednich r = 0,64, a w wyzszych
r = 0,68. Inny badacz Thyen, ktory uwzglednia tez roznice plci,
stwierdza, ze korelacja ta'w wyzszych klasach szkoly powszechnej
wyraza si¢ Srednio: r = 0,67 (chlopey) i ¥ = 0,69 (dziewczeta),
w klasach wyzszych szkoly §redniej r = 0,57 (chiopey), r = 0,65
(dziewezeta). Stad wynika, ze wispOtczynnik korelacji miedzy ogol-
ng zdolnoScia szkolng a uzdolnieniami specyficznymi obniza sie
w miare rozwoju i dojizewania. Az do okresu dojrzewania m/w
do 14 r. z. zdaje sie przewazat¢ zrdznicowanie wsrod dzie-
cipod erlt-gdem ich poziomu inteligencjii ogol

nej wydajnosSci w zakresie wszystkich przedmiotéw nauki,

po czym za$ zaznacza sie wsrod mlodmeav coraz wigksze zr 6 zZni-
cowanie pod wzgledem uzdolpienia w pewnym
okre§lonym kierunku W§rdd dziewczat zroZnicowanie
pod tym wzgledem zdaje sie by¢ mniejsze. Tak wige uzdolnienia
specyficzne pojawiaja sie zazwyczaj w poZniejszych fazach rozwo-
jowych, a niektore jak pedagogiczne, polityczne, ekonomiczne do-
piero w wieku dojrzatym.

Psycholog angielski Burt badal tez za pomoca testOw umie-
jetnogci szkolnych specyficzne uzdolnienia uezniow i stwierdzit
wysoki stopien korelacji pomiedzy niektérymi przedmiotami. Na
tej podstawie wyroznit cztery grupy przedmiotow nauki: a) ra-
chunkowa; b) techniczn ng (robotv reczne, rysunki i pisanie); ¢) je-
zZykowa (dvktat rozumienie utwordow hteracklch, szybkosé W czy-
taniu); d) historie, geografie i przyrode.

Pomledzy niektérymi przedmiotami zachodzi wysoki stopief.
korelacji, pomiedzy innymi znéw niski lub w ogoéle brak korelacji.
Wedlug obliczenn Petersa korelacja miedzy rysunkami a kaligra-
fia wynosi 0,70, miedzy pisaniem a jezykiem niemieckim 0,54, mie-
dzy pisaniem a arytmetyka tylko 0,20. Na poziomie elementarnym
zaznacza sie wyzszy stopief korelacji pomiedzy poszezegdlnymi
przedmiotami, anizeli na poziomie Srednim. W wyZszych klasach
szkoly €redniej wspoélczynnik korelacji miedzy poszczegdélnymi
przedmiotami obniza sie¢ jeszcze bardziej na skutek postepujacego
zréznicowania uzdolnieft ucznidéw. Z dotychezasowych wynikow
badafi mozna przyjac, ze pomiedzy uzdolnieniami w zakresie przed-
miotow teoretycznych korelacja jest wyzsza, anizeli pomledzv uzdol-
nieniem teoretycznym, a techniczno-artystycznym i praktycznym,
n. p. uzdolnienia do matematyki koreluja z jezykami obcymi cze-
Sciej, anizeli'z rysunkami czy z zajeciami technicznymi. Tak wiee
psychologia uzdolniet moze stanowié podstawe selekcyjng w skie-
rowywaniu uczniéw do odpowiednich szkoét, jednych do szkot o cha-
rakterze wiecej teoretycznym, innych do szkot o charakterze prak-
tycznym, technicznym lub artystycznym.
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5. UZDOLNIENIA UCZNIOW A USTROJ SZKOLNY. Wy-
niki badan w zakresie psychologii uzdolnien nasuwaja liczne za-
gadnienia i wskazania, dotyczace ustroju szkolnictwa, programéw
nauki, metod nauczania i ksztalcenia oraz orientacji zawodowe;j.
Badania te wykazaly, ze istnieje duZe zrdéznicowanie dzieci i mlo-
dziezy zaré6wno pod wzgledem ogélnej zdolnosci szkolnej, jak i pod
wzgledem uzdolniefi specyficznych. Na tym zréznicowaniu opiera
sie ustrd] szkolnictwa nowoczesnego, majacy na celu taka organi-
zacje wychowania i nauczania, ktéra by kazdemu z uczniéw za-
pewni¢ mogla osiagniecie maksimum rozwoju i wydajnosci. Nasu-
wajg sie tu takie zagadnienia, jak ustalenie okresu wspdloego
ksztalcenia wszystkich dzieci w wieku szkolnym, jak wiek rozpo-
CZQCI& ksztalcenia o charakterze zawodowym, jak sprawa ksztalce-
nia uczniéw wybitnie uzdolnionych i t. p. Jak dlugo trwaé¢ winno
wspolne ksztalcenié dzieci, normalnie lub ponad norme rozwinie-
tych pod wzgledem umvslowym‘? Czy nalezy tworzyé osobne oddzia-
ly dla uczniéw wybitnie uzdolnionych? W ktorym roku zZycia roz-
poczaé sie winna specjalizacja ze wzgledu na uzdolnienia specyficz-
ne ucznidéw? Sq to problemy zwigzane z pojeciem t. zw. szkoly
jednolite]j.

Jednolito&¢ polega na takim ustroju edukacji, w ktorym szkota
powszechna jako podstawa i podbudowa calego szkolnictwa obej-
muje wszystkie dzieci bez wzgledu na pochodzenie, wyznanie, po-
zycje socjalng i stan majgtkowy rodzicow i po ktorej ukohczeniu
nastepuje zrdinicowanie ze wzgledu na uzdolnienia specyficzne
uczniow. Wyjatek stanowiq dzieci umystowo niedorozwiniete, kto6-
re ksztatca sie w szkolach specjalnych. Wspolne ksztatcenie dzieci
w szkole powszechnej, ktore z reguly rozpoczyna sie w 6 lub 7 r. z.
trwa w jednych krajach 4, w innych 6.1ub 8 lat. W nfszym szkol-
nictwie wspolne nauczanle_ trwa obecnie 6 lat, po czym uczniowie
przechodza do szkot réznego typu badz to ogodlnoksztatcacych, badz
tez zawodowych. Ksztalcenie wspdlne wszystkich dzieci w szkole
ogdlnoksztaleacej, jaka jest szkola powszechna trwa¢ winno az do
okresu dojrzewania m/w. do 13—14 r. z. Ksztalcenie to nie powinno
mie¢ charakteru zawodowego, albowiem w okresie tym od 6/7 do

"13/14 r. Z. przewaz jak wi AN i

poziomu inteligencji i og6lnej zdolnosci dzieci, nzdoinienia za$ spe-
cyficzne ujawniaja sie w sposdb wyrazny, zazwyczaj dopiero
poZniej, w wieku dojrzewania. Czy w ramach szkoly powszechnej
tworzy¢ nalezy osobne oddzialy dla ucznidw wybitnie uzdolnio-
nych, a osobne-dla uczniéow przecietnych i opdZnionych w rozwoju
umyslowym? Rozwiazanie tego problemu w praktyce ulatwiaja
nam doSwiadcezenia poczynione w szkotach stosujacych nowe me-
tody w organizowaniu pracy i nauki ucznidow, jak laboratoryjny
plan daltonski, metoda projektéw, technika winnetkowska, plan
jenajskiit. d. Stosowanie zasad szkoly aktywnej i tworczej, uwzgle-
dniajacej zroéznicowanie uczniéw pod wzgledem zdolnoseci ogdlnej
umozliwia kazdemu z nich osiagniecie maksimum wydajnoSei.

W szkolach powszechnych opartych na zalozeniach wspomnia-
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nych metod nie ma osobnych oddziatow ze wzgledu na réznice
uzdolnien dzieci. Pojawiajg sie atoli i odmienne poglady na te spra-
we. Wyniki badania stwierdzaja, ze juz w wyzszych klasach szkoly
powszechnej ujawnia si¢ zrOznicowanie uzdolniefd, a mianowicie
jedni uezniowie okazuja wieksze zdolnoSci w dziedzinie t. zw.
przedmiotéw naukowych, inni w zakresie przedmiotéw praktycz-
nych i techniczno-artystycznych. Korelacja inteligencji i ogé6lnej
zdolnodci z przedmiotami naukowymi, jak wiemy, jest wyzsza, ani-
zeli z przedmiotami techniczno-artystycznymi i praktycznymi. Stad
wylania sie poglad, ze w ostatnich klasach szkoly powszechnej po-
winny by¢ osobne oddzialy dla uczniéw przecietnych i osobne dla wy-
bitnie uzdolnionych, ktérych by obowiazywal obszerniejszy program
nauki, obejmujgcy tez nauke jezyka obcego. W naszym mniemaniu
organizacja pracy w szkole oparta na zasadzie indywidualizacji
jest bardziej eelowa, anizeli na zréznicowaniu wedlug klas osobnych
dla dzieci o réznym poziomie umystowym. We wspdipracy dzieci
réznych uzdolnieft ujawnia sie wysilek, wzajemna pomoc i tenden- .
cja do osiggni¢cia maksimum wydajnosci, do realizowania wspo6l-
nych celow. Dzieciom wybitnie uzdolnionym stawiamy wieksze
wymagania, anizeli slabszym przez zrdznicowanie programu nauki.
Taka organizacja pracy daje uczniom zdolniejszym mozZno$¢ czy-
nienia szybszych postepdéw i osiagniecia wiekszych wynikow. Two-
rzenie osobnych oddziatow dla uezniéw wybitnych i dla przecie-
tnych juz na poziomie szkoly powszechnej ma charakter sztuczny.
W okresie zroéznicowania pod wzgledem ogdlnej zdolnoSci powin-
ny wiec wszystkie dzieci (z wyjatkiem niedorozwinietych) wycho-
wywac sie i ksztaleiéc wspdlnie w szkole powszechnej. Dopiero
w okresie zroznicowania pod wzgledem uzdolniefn w pewnym okre-
Slonym kierunku, a wiec w poczatkach wieku dojrzewania wste-
puje mlodziez do odpowiednich szkét zawodowych. W oddziatach
szk6l zawodowych tego samego typu znowu uwydatni sie dalsze
zréznicowanie wsrod uczniéw zaré6wno pod wzgledem kierunku ich
zainteresowaft jak i stopnia wydajnoSci w danym dziale pracy.

6. SZKOLA A ORIENTACJA ZAWODOWA. W ostatnim
roku nauki ma szkota powszechna, wzglednie §rednia ogdélnoksztal-
cgca dwa gtowne zadania do spelnienia. Po pierwsze ma ona ula-
twi¢ uczniowi poznanie i uSwiadomienie sobie swoich uzdolnieni,
powtore ma mu dopomébée w wyborze zawodu lub tez kierunku dal-
szego ksztalcenia. Ostatni rok poSwiecony wiec byé winien w duzej
mierze orientacji zawodowej, ktora polega na okreleniu -
rodzaju pracy, najbardziej odpowiadajacej uzdolnienin kazdego
z uczniéw. Orientacja zawodowa ma tedy na celu zaréwno dobro
jednostki, jak i potrzeby spoleczne, zapobiega ona bledom i po-
mytkom w wyborze zawodu, a tym samym zmniejsza do minimum
niepowodzenia zawodowe mlodziezy, zapobiega szkodom i stratom,
na jakie narazona byé musi dana galaZz gospodarstwa spolecznego
zatrudniajaca nieodpowiednich pracownikéow. Na tej drodze moze
nastgpi¢ ograniczenie marnotrawienia czasu, ludzkich sit i zdol-
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no$ci, regulowanie przydziatu pracownikow nie tylko pod wzgle-
dem iloSciowym, ale i jakoSciowym. Skierowujac mlodziez mozli-
wie najlepiej uzdolnionga do danej galezi pracy, przyczynia si¢
szkola znakomicie do wzmozZenia wytwoérczo$ei i rozwoju kultury
rolnej, puemy.slowej, technicznej i t. d. Z orientacja zawodowa
wigze s 1(; wiec selekcja zawodowa, majaca na celu skie-
rowywanie mozliwie jak najlepiej uzdolnionych jednostek do danej
gatezi pracy.

Z okreSlenia powyZszego wynika, ze 01-1entac;|‘1 zawodowa jest
zagadnieniem nader skomplikowanym, w rozwigzywaniu ktorego
uwzglednié¢ trzeba rdéznorodne czynniki: osobowo$¢, uzdolnienia
i zainteresowania danej jednostki, opinie nauczyciela oparta na
dtuzszej i ciaglej obserwacji, zamierzenia rodzicéw, potrzeby da-
nego Srodowiska socjalnego 1 gospodarczego, orzeczenie obiektyw-
ne oparte na badaniun uzdolnien mlodziezy kolficzacej szkote za po-
mocg sclbl) ch metod. W tym ostatnim zadaniu Wsp()ldmal'a z do-
.mem i szkolag instytut psychotechniczny lub porad-
nia zawodowa. Instytucje tego rodzaju powstaly najpierw
okoto 'r. 1908 w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pélnocnej, gdzie
do ich rozwoju przyczynil sie psycholog . Miinsterberg. W na-
stepnych latach coraz wiecej powstaje instytutéw psychotechniez-
nych w réznych krajach Europy. I u nas istnieja obecnie w wie-
kszych miastach poradnie zawodowe, z ktérych z roku na rok coraz
wiecej mlodziezy korzysta po ukoficzeniu szkoly ogdlnoksztalcgcej.

Instytut psychotechniczny wyposazony jest w odpowiednie
aparaty psychologiczne, zbiory testow uzdolnien, kwestionariuszy,
rozporzgdza tez danymi statystycznymi w sprawie pojemnosci ryn-
ku i warunkéw pracy w poszezegOlnych zawodach. Personel Insty-
tutu, w sklad ktorego wchodza psycholog, lekarz i psycho-techniey,
w oparciu o wyniki psychologii poszczeg6lnych zawo@b6w dazy do
ustalenia odpowiednioéci miedzy uzdolnieniami kandydata a za-
danpiami i W,}mogaml danego zawodu. Dzi§ 1stn1e]a juz opracowa-
ne analizy réznych. zawodow tak, ze mozna sie zorientowaé, czy ba-
dany k‘mdydat odpowiada na ogol warunkom i Wymaganlom w da-
nej dziedzinie pracy i wytworczosci. Poradnia zawodowa, opiera-
jac sie na danych dostarczonych przez samego kandydata, ktory
wypelnia cdpowiedni kwestionariusz oraz na opinii nauczyciela
i rodzicoOw, zmierza za pomocq Scislych metod badania do wydania
oceny obiektywnej. W badaniach tych postuguje sie poradnia me-
toda analityczna lub syntetyczng. Niektoérzy psychologowie, n..p.
Miinsterberg, daja pierwszehstwo testom analityeznym, inni jak
Lipman, testom syntetycznym. Metoda analityczna pole-
ga na roztozeniu danego rodzaju pracy na jej skladowe funkecje
elementarne oraz na sprawdzeniu zdolnofci kandydata do wyko-
nywania kazdej z tych funkeji z osobna. Praca motorowego, szo-
fera, marynarza, lotnika, tkacza, krawca, stenotypisty, telefonisty,
obejmuje rozine funkcje wymagajace roznych cech i zdolnoSci.
W lacznosci z tym bada sie wiee sprawno$é i szvbko§é ruchéw rak,
bystro$¢ wzroku, wrazliwo$¢ na barwy, uwage, szybko§¢ orientacji,
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cierpliwo$¢, powsciag i t. p. Metoda syntetyczna polega
na obserwacji zachowania sie osobnika w sytuacji obejmujace]j
caloksztalt zadan zwigzanych z dang pracg, n. p. z czynnosciami
szofera, pilota, telegrafisty, elektrotechnika i t. d. Metody te nie
wykluezaja sie i pewne kombinacje testow analitycznych i synte-
tycznych moga sie przyczyni¢ do lepszego 1 bardzie] obiektywnego
poznania uzdolnienn kandydata.

Metody badania uzdolnien opracowane przez instytuty psy-
chotechniczne posunely o duzy krok naprzdéd poradnictwo zawo-
dowe, zwlaszcza w dziedzinie zawoddw rzemiedlniczych, techniez-
nych 1 biurowych. Natomiast daleka jeszcze droga dzieli nas od
zdobycia metod badania uzdolnien nieodzownych w zawodach, kto-
re wymagaja inicjatywy, pomystowosci, umiejetno$ei planowania
i organizowania pracy, intuicji, tworczosci, umiejetnosci obcowa-
nia z ludZmi, kierowania nimi, taktu i t. p. Tutaj najlepsza orien-
tacjag bedzie badanie inteligencji i ogo6lnej zdolnoSei tudziez ciggla
i mozliwie skrupulatna obserwacja miodziezy, co wymaga wspol-
pracy nauczyciela i psychologa, szkoly i poradni zawodowej.

Po tej linii postepuje tez rozwdj szkolnictwa w ostatniej dobie.
W wielu krajach ostatnia klasa szkoly powszechnej lub tez pierw-
§za szkoly éredniej ogdlnoksztalcacej maja obok opracowania pro-
gramu nauki jeszcze drugie zadanie, a mianowicie maja ulatwic
mlodziezy orientacje zawodowa, wzglednie decyzje w sprawie kie-
runku dalszego ksztatcenia. Celem poznania uzdolniefi uczniéw
w tej klasie stosuje nauczyciel metode ciaglej obserwacji, postugu-
jac sie arkuszem obserwacyjnym. Zawarte w nim zapiski i uwagi
stanowia podstawe opinii o uzdolnieniach uczniow, ktora nauczy-
ciel komunikuje rodzicom i poradni zawodowej. Wykonanie tych
zadan zalezy oczywiScie od sprzyjajacych warunkoéw pracy wy-
" chowawczej w szkole tudziez od gruntownego przygotowania psy-
cho-pedagogicznego nauczyciela.

ZAGADNIEXNIA I CWICZENTA.

1. Analiza pojecia zdolnosci. (Lektura: J. Wi Dawid — Inteli-
gencja, wola i zdolno$é do pracy. T. I. Wstep. T. I1I, str. 60 — 72).

2. Zagadnienie dziedzicznosci i dziedziczenie uzdolnien. (Lektura:
St. Szuman i 8St. Skowron. Organizm a zyvcie psychiczne. Str. 187—
241, — E. Malinowski. Dziedziczno&é i zmiennosé, — T. Marchle-
wski. Zarys nauki o dziedzicznoéei.

3. Wykazaé czy 1 w jakim stopniu istnieje korelacja miedzy inteligencja
a zdolnoscig ogélng w zakresie wszystkich przedmiotow nauki. W tym celn
nalezy zbadaé inteligencje danej grupy uczniowskiej, n. p. skala Bineta-Ter-
mana, nastepnie poréwnaé 1. 1. ze stopniami ogdélnymi tych uczniéw i obli-
czy¢ wspéblezynnik korelacji. (Praca zbiorowa).

4. Zebra¢ oceny bardzo dobre uczniéw kl. VI lub VII szkoly powszech-
nej: a) z jezyka polskiego, b) z matematyki, ¢) z rysunkéw, nastepnie
zbadaé inteligencje tych uezniow i obliczyé wspdtezynniki korelacji miedzy
inteligencja a uzdolnieniem do jezyka polskiego, nastepnie do matematyki
i do rysunkéw. (Praca grupowa).

5. Rozwo6j i stan poradnictwa zawodowego w dobie obecnej a) zagrani-
cg b) w Polsce. Lektura: E. Ciaparede. Poradnictwo zawodowe..
Zadania i metody. Przel. M. Sokalowa. Warszawa 1924. E. Clapa-
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réde. Jak rozpoznawaé¢ uzdolnienis ueczniéw? Przel. J. Jastrzebska.
Lwéw — Warszawa. Fr. Baumgarten. Badania uzdolnien zawodo-
wych. Przet. J. Saloni. Warszawa 1930, Eug. Porebski. Wyklady
psychotechniki, W-wa 1927, — Prace Instytutu Psychotechnicuz-
nego w Warszawie. Mlodziez szkél zawodowych w $wietle badan

psychotecznicznych. W-wa 1929, — Br. Biegeleisen. Poradnictwo za-
wodowe a szkota. Krakéow 1928. — Poradnictwo zawodowe jako zagadnie-
nie pedagogiczne i psychologiczne. W-wa 1934, — Czasopismo ,Psycho-

technika® Warszawa.,

Rozdzial XXI.

O zainteresowaniach dzieci i mlodziezy.

1. ZRODLA ZAINTERESOWAN I ICH PRZEJAWY. —
w przejawach i przebiegu réznych form aktywnosci, jak uczenie
si¢, uwazanie, zabawa, praca, szczeg0dlng role petnig zaintere-
sowania, Jako wazny czynnik w mechanizmie dzialania i my-
§lenia dz1ecka ogo0le w jego zyciu. Wspommeh%my juz, ze sta-
nowia one tez ]eden ze skladnikow uzdolnienia. Stad wylania sie
potrzeba dokladnlerzego poznania istoty zalntereﬁowan ich prze-
]awow zewnetrznych i genezy, ich rozwoju w zwigzku z dojrzewa-
niem dziecka, wreszcie ich funkeji w procesie ksztalcenia.

Obselwu]@c zachowanie si¢ ucznia, w roznych sytuac;ach wi-
dzimy, Ze na pewne przedmioty i czynnoSci szczecp}megsza Zwraca
uwage, ujawniajac przy tym zywe uczucia i celowe dazZenia. Przy-
patrzmy si¢, jak reaguja uczniowie 10—14 letni, gdy n. p. zwiedza-
* ja rozne warsztaty, drukarnie, fabryki, kopalnie, lotniska, urzg-
dzenia wodociagowe lub elektryczne, wystawy sklepowe, targi,
muzea, galerie obrazoéw, biblioteki i t. p. Jakie ]est ich zachowanie,
gdy maja sposobno$é zobaczema jak wygladZ maszyneria auta
lub samolotu, gdy badaja. konstrukCJe aparatu radlowego Jak sie
zachowum, gdv wrykonuja Jakles roboty reczne, gdy rozwiazuja roz-
ne zagadnienia lub gdy s zajeci lektura Niezawodnie dany zespdl
uczniéw (ennic), ujawnia wtedy roznego rodzaju reakcje. Jedni
ogladaja pewne przedmioty z widoczng ciekawoscig i uwaga, rzeczy
nieznane wywotuja u nich zdziwienie, a nawpdé} znane budza cheé
dokladniejszego zbadania. Dopytujac sie o rozne szezegély, okazuja
tendencje do nasladowania tego, co im sie najbardziej podoba, co
wyzwala w ich psychice uczucia przyjemne. Na tej podstawie
wnioskujemy, ze dane przedmioty, fakty, zdarzenia, czynnoSfei inte-
resujg ich bardzo zywo. Inni znowu zachowuja sie wtedy mniej
lub wiecej obojetnie, czasami przyjmuja postawe wrecz niechetng
czyli ujawniaja brak zainteresowania.

Co jest przyczyna tego zjawiska psychicznego, Ze jeden osobnik
zachowuje sie¢ wobec danej czynnoSci czy danego przedmiotu po-
zytywnie, inny za$ obojetnie a nawet negatywnie. Widocznie
w pierwszym wypadku okreSlone przedmioty lub ezynnosci, natra-
fiwszy na grunt podatny, wyzwalaja w strukturze psychiczne]j
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«osobnika utajone energie, w drugim za$ nie znajduja one zadnego
oddZzwieku. Pewne przedmioty i czynnosci odpowiadaja potrzebom
jednych osobnikéw, inne za$ drugich, zaleinie od czynnikow ge-
nicznych, od wieku, ptei i §rodowiska spolecznego. W chwili uswia-
domienia gobie potrzeby, ujawniaja sie, jak wiemy, daznoSci do jej
zaspokojenia. Wszystko za$ to, co zwigzane jest z tymi daznoScia-
mi, zmierzajacymi do osiggniecia celu, wyzwala mniej lub wigcej
zywe zainteresowanie. Zaréwno dziecko jak i dorosty okazuje prze-
de wszystkim zainteresowanie, ktore tkwi w petrzebie zaspokoje-
nia glodu i ktore ujawnia sie w szukaniu drdg i sposobow zdoby-
wania zywno$ei. Dzieci zyjace w zlyeh i nedznych warunkach go-
spodarcgych juz do$¢ wezesnie, bo niekiedy i przed 10 r. z., intere-
sujg sie, podobnie jak doroSli, w jaki sposéb mozna by zdobyé zy-
wnoSé 1 zaspokoi¢ gléd. Natomiast dzieci, zyjace w dobrych wa-
runkach, nie troszczge sie o zdobycie Zywnosci, ujawniaja swe za-
interesowania w tej dziedzinie chyba tylko w upodobaniu do ta-
kich czy innych potraw i takoci. Czlowiek pierwotny interesuje sie
przede wszystkim towiectwem i rybotéstwem, w zwigzku ze swymi
potrzebami zycia codziennego. W miare rozwoju kultury zaintere-
-sowania, wynikajace z potrzeby zaspokojenia glodu, stajg sie¢ coraz
bardziej skomplikowane i wigza sie Sci$le z ré6znymi rodzajami pra-
¢y zawodowe]. Zainteresowania wynikajg wiee z potrzeb osobnika,
z jego dazen instynktowych. (Zob. I, str. 86 i n.). Pierwotnie in-
stynkty i zainteresowania stanowig, zdaniem Jamesa
1 Thorndike’a, cato$é¢ niezrdéznicowansy i dopiero w miare dojrze-
wania osobnik, dokonawszy ich. wyodrebnienia, uSwiadamia sobie
przedmiot i klerunek swych zainteresowan.

W strukturze psychicznej dziecka istniejg zaw1@zk1 réznorod-
nych zainteresowan, z ktorych kazde okazuje tendencje do ujaw-
niania si¢ w odpowiedniej formie. Przed 10—12 r. z. dziecko nie .
uSwiadamia sobie jeszcze kierunku swych zainteresowail w sposdb
zdecydowany. Zapytane n. p., czym cheiatoby zosta¢ w przyszlosei,
podaje zazwyczaj kilka roznych zawodow, nieraz zupeinie odmien-
nych, zaleznie od chwilowej podniety. Chcialo by n. p. zosta¢ i lot-
nikiem i kominiarzem, cyrkowcem i maryparzem i t. p. Wsrod roz-
nych kietkujgcych w psychice dziecka zainteresowan, to sie w jego
Zyciu pézniejszym rozwinie w catej pelni, ktore, majac zyzne podlo-
ze geniczne, znajdzie tez i sprzyjajace warunki §rodowiskowe. Tak
wiec istnieja dwa gloéwne Zroddita zainteresowan:
:a) potrzeby i dazenia instynktowe osobnika, b) wplywy otoczenia
i Srodowiska.

Zainteresowania, plynace z tych Zrddel, przyjmuja w ciggu
zycia indywidualnego, w miare dojrzewania osobnika, coraz wy-
raZzniejszy kierunek. Ich tworzenie sie badaé nalezy na tle wilaSei-
‘woSei struktury psychicznej osobnika tudziez w zwiazku z teleolo-
gicznym charakterem jego jaZni (z grec. telos, cel i logos, stowo,
nauka). Znaczy to, Ze jazfi czyli osobowos¢ cechuje zdolno$é sta-
‘wiania sobie celow oraz umiejetno$é znajdywania wiasciwych §rod-
‘kow ich realizacji. Cele za$ te dotycza réznych wartosei i doébr kul-
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turalnych n. p. w dziedzinie gospodarstwa, techniki, sztuki, religii,
nauki, polityki i t. p. Zainteresowanie danego osobnika znajduje
swdj odpowiednik w $wiecie wartosci i w sferze débr kulturalnych.
Stad wynika, ze problem zainteresowania rozpatrywaé nalezy nie
tylko w zwigzku z czynnikami wrodzonymi osobnika, z jego uzdol-
nieniem, ale takze i na tle éwiata wartodci, oraz w Swietle pradow
kulturalnych danej epoki.

Z rozwazan dotychezasowych wynika, Ze zainteresowa-
nie, jako zjawisko psychiczne uwarunkowane czynnikami spolecz-
no-kulturalnvmi, jest przezyciem, wplywajacym na kierunek nasze-.
g0 dz1a1anla i myS§lenia. i

2. ANALIZA ZAINTERESOWAX I WAZNIEJSZE PO-
GLADY NA ICH ISTOTL. Problem zainteresowai dzieci i doro-
stych zwrocit juz od dawna uwage filozoféw i psychologéw. Nie
wszyscy jednak zgodni sa W ujmowaniu znaczenia 1 istoty pojecia
,,minterebowanie (z ta¢. inter - esse, by¢ w czyms$, byé obecnym
przy czyms§, bra¢ w czym$ udzial). J edm upatruja w zainteresowa- .
niach wrodzone dey@:rua instynktowe i sklonnosci, wyzwalajace
w duszy jednostki przyjemne uczueia, inni za§ Swiadome poczucie
obowiazku, sktaniajace osobnika do wysitku i dziatania na skutek
przymusu moralnego. W duchu tych pogladdw rozrozniamy dwie
teorie zainteresowan: naturalistyczng i1 normatywna.
Zwolennikami pierwszej sa Locke i Rousseau, ktérzy widza w za-
interesowaniach samorzutne objawy psychiki dziecka i wrodzone
sklonno$ci jego natury. Do przedstawicieli drugiej teorii zaliczyé
mozna Kanta i Herbarta. Rozpatrujac zainteresowanie ze stanowi-
ska filogzoficznego, ujmuje je Kant jako czynnik, dzieki ktoéremu
rozum staje sie praktyezny ezyli staje sie przyezyna okreslajaca
wole. W zainteresowaniach tkwia, zdaniem Herbarta, piérwiastki
etyczne, poczucie obowigzku, w) "'ﬂek i przynus momlnv ktore po-
teguja. sity duchowe i umozliwm]a samoprzezwyciezenie. W takim
ujeciu zainteresowanie posiada charakter normatywny, staje sie
wartoscia moralng w Zyciu osobnika. Obok pierwiastkow etvcznvch
zawiera tez zainter esowanie elementy poznawcze. Wazna zwlaszeza
funkcje spelnia ono w zwiazku z nauczaniem, ktére winno nie tyl-
ko polega¢ ‘na podaswaniu wiadomosci, ale takze i na budzeniu
w Swiadomosci ueznia zamitowania do przedmiotu. Material nauko-
wy stanie sie zywa wiedza tylko wtedy, gdy wznieci zainteresowanie.

Herbart ujmuje tez zainteresowanie gidwnie ze stanowiska
intelektualistycznego, upatrujac w nim czynnik zewnetrzny, istnie-
jacy poza jaznia ucznia. 7 innej strony rozpatruje to zagadnienie
Meumann, ktory rozroznia ogélny kierunek zainteresowan osobni-
ka, opanowujacych trwale jego psychike, oraz stan chwilowy
w zwiazku z jaka$ czynno$cig. W tym ostatnim znaczeniu zajntere-
sowanie okredla stosunek wspoéidziatania uwagi i nezucia w/ danej
czynnofci. Uezen pracuje z 7ainteres0waniem,' jeﬂ]i ueczy sie z uwa-
ga i Jth przedmiot Wyzwala W nim uczucia przyjemne; Natomiast
gdv uczen, doznanc uczué przvkrych i niecheci, zmiisza sie do uwa-
zania, mozna przyjac, ze uczy sie bez zainteresowania.
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W nawiazaniu do pogladéw Reusseew’s, podejmuja Dewey
i James gruntowna analize zainteresowania. Rozwazajac rozne po-
glady na rele zainteresowania w wychowaniu.i nauczaniu, wykazuje
Dewey, Ze ani teoria naturalistyczna, ani tez normatywna, nie wni-
kaja w istot¢ problemu. Pierwsza stara si¢ wykazaé, ze przymus

‘dziala zgubnie i Ze wyniki pracy nie majg warteosci, gdy brak zami-

lowania. Uczen udaje tylko, ze jest zajety nauka, w rzeczywistoSci
umyst jego jest zgota czyms$ innym pochloniety. Tylko obawa przed
nauczycielem, czasami nadzieja nagrody utrzymuje go w karbach.
Atoli w atmosferze przymusu chhowuja sie osobniki o umyS§le cia-
snym i zmechamzowan;ym Druga za$ teoria dowodzi, ze w zyciu
nie wszystko jest zajmujgce, a jednakowoz vaonane byc musi.
Chege dziecko przygotowaé do zycia, trzeba je weiaz cwmzyc W ro-
znych czynnosciach, bez wzgledu na to, ezy budza w nim uczucia
pray]emne czy tez przykre. Zycie nie Jest zabawka, a wiec 1 w na-
uczaniu nie trzeba cukrem posypywac kazda rzecz i podawaé wie-
dze tylko w formie powabnej i milej rozrywkl. Twierdzenie 2 4+ 2
= 4, ujgc trzeba jako fakt w jego wlasnej tresci. Przez to, ze fakt
ten poda sie w formie powiastki o ptaszkach czy kwiatkach, dziecko
nie przyswoi sobie doktadniejszego i bardziej prawdziwego o nim
pojecia. Lepiej wiec bedzie podawaé fakty i przyzwyczajaé do wy-
gitku, anizeli zajmowaé uwage dziecka strona zewnetrzng w po-
staci barwnych podniet nie majacych nic wspolnego z wlaseiwym
zadaniem. : \

Dyskusja miedzy zwolennikami obu wspomnianych pogladéw
ma charakter negatywny. Jedni i drudzy staraja sie bowiem wyka-
zat nie tyle swoja racje, ile bledne stanowisko przeciwnika. Nie-
Swiadomie jednak jedni i drudzy podkre&laja pewne czynniki, sta-
nowigce istote zainteresowania. To tez u podstawy przeciwnyeh po-
gladoéw wykryé mozna wspdlng zasade. Czynniki te, t. j. mysli i cele,
ktore dany osobnik chce realizowa¢ nie sa w stosunku do jego jaZzni,
czym$ zewnetrznym, ale tkwia w niej. Zaréwno u zwolennikow
teorii naturalistycznej, jak i normatywnej, brak wieec zrozumienia
istotne] zasady zainteresowania, ktora, zdaniem Dewe; J @ polega na
przyjeciu tezy, Ze pomiedzy danvm faktem lub czynnosmq a checia
w duszy osobnika zachodzié powinna odpowiednio$é i zgodno§é. Za-
sada ta podkre$la, ze w danym fakcie lub czynnodci tkwia tresci,
ktorych pozada dany osobnik celem stopniowej realizacji swego ja,
swojej osobowosci.

Jest to poglad biologiczno-pragmatyczny, we-
diug ktorego zainteresowanie staje sie niejako sprawdzianem tego,
co zyciu sprzyja, co sie przyczynia do jego wzmozenia i rozwoju.
Tkwi ono w potrzebie realizowania dazeh instynktowyvch, ktérych
sthumié nie mozna. O ile ich dziecko zaspokoié nie moze n. p. w za-
jeciach okre§lonych programem szkolnym, potrafi wtedy w jakiS
cudowny wprost sposoéb rozdzielié swa energie i ujawnié¢ tylko czesé
tej energii, o tyle, by zaspokoi¢ wymagania nauczyciela, reszte zas
zachowuje dla 'swych umilowanych zaje¢. Jednakze sytuacja tego
rodzaju wywoluje w duszy ucznia nieche¢é do pracy i nauki, ktorej
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nie moze sie oddaé w zupelnosci. Tylko zainteresowanie, ktére spra-
wia, Ze jaZI’l utozsamia sie z danym przedmiotem, wyzwala uczucia
przyjemne i pobudza do dziatania, a tym samym pobudza rozwdj
fizyczny i duchowy osobnika.

Ze stanowiska biopragmatycznego ujmuje tez zamteresowa-
nia James, wedlug ktoérego pozostaja one w zwigzku ze zdolnoScia
przystosowania dzialalnoSei osobnika do kazdorazowej sytuacji
zZyciowej. Te zainteresowania sg wartoSciowe, ktére pobudzajg osob-
nika do dzialania tudziez do wplywania na drugich celem wzboga-
cania zycia w roznych dziedzinach tworczo$ci kulturalnej. Bioradc
pod uwage psychohz;wloglczne podstawy zainteresowania, wy;asma_
James jego ujawnianie si¢ w ten sposob, ze wsrod roznvch procesow
fizyko-chemicznych w ofrodkach moézgowych jeden z nich, goérujac
nad innymi, pobudza akt‘ywnoéé nerwowa 1 psychiczna osobnika
wedtug ktorego Zamteresowame oznacza zupeing, lacznosc i stosu-
nek zgodnosm miedzy podmiotem a przedmiotem. Przedmiot sam
przez si¢ nie jest wlaSciwie interesujacy dla danego osobnika; wy-
razenie bowiem, Ze nas dana rzecz lub czynno$¢ interesuje, oznacza,
ze w naszej strukturze psychofizycznej istnieja dyspozycje, ktére
pobudzajg nas do zwrdcenia uwagi na te rzecz, majaca w zyciu-na-
szym znaczenie praktyczne. Mozna by powiedzie¢, ze zyé znaczy dla
osobnika tyle, co w kazdej chwili dzialaé zgodnie ze swymi istotny-
mi zainteresowaniami, ktore staja sie wtedy czynnikiem twoérezym
w zyciu czlowieka. Zainteresowanie mozna okresli¢é .ogélnie jako
Swiadomg lub nieswiadoma dyspozycje dazZeniowa, jako zaktuali-
zowang dyspozycje do dzialania w okreSlonym kierunku.

Z przytoczonych tu pogladow i rozwazan wymika, Ze pa zainte-
resowanie sklada si¢ bogata tre$¢, a mianowicie doSwiadezenia
osobnika, jego cele i idealy, uczucia i wzruszenia, pierwiastki woli
i elementy poznawcze. Gi6wng cecha zainteresowania jest przezy-
cie radoSei w zwiazku z wykonywang czynnoScia. Uczucia, budzac
i podtrzymujge zainteresowanie, nadaja mu charakter dynamiczny
i oddzialywuja na zachowanie sie osobnika, usilnie dazZgcego do
urzeczywistniania swych umilowanych celow. Zainteresowanie
wznieca i poglebia przywigzanie do danego przedmiotu i do obra-
nego rodzaju pracy, ktora, stajac sie glowna trescia zycia, nadaje
mu glebsza warto$é. W miare coraz lepszego zrozumienia tej war-
toSci zainteresowanie tworzy jak gdyby ognisko motywow dzialania
i okrefla kierunek woli osobnika, pobudzajac go do ciagtveh wysit-
kéw i trudéw w drodze do realizowania umitowanych mysli i zamie-
rzen.

Zainteresowanie pozostaje tez w zwigzku z okreSlonym przed-
miotem lub tez z jaka$ idea. W wieku przedszkolnym interesujg
dziecko zabawki, przedmiotem zainteresowan ucznia moga by¢, nlng
zbiory przyrodnicze, geograficzne lub etnograficzne, doswiadcze
fizyczne lub chemiczne, ksigzki odpowiedniej treSci, rysunki, obra-
zy i t. p. W nastepnych rozwazaniach zobaczymy, jak zaintereso-
wania dziecka zmieniajg sie w poszczegbélnych okresach rozwojo-
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wych az do chwili, gdy jako cztowiek dojrzaty wybierze sobie odpo-
wiedni zaw6d. Wtedy zainteresowania jego zespalaja sie §cifle z wy-
konywang praca. Rzemieslnika i robotnika interesowaé beda przede
wszystkim materialy i narzedzia pracy, rolnika i ogrodnika jako$é
gleby, nawozy, nasiona, maszyny rolnicze, zmiany atmosferyczne,
urodzaje i plony, kupeca towary i obroty pieniezne, technika, kon-
strukeja maszyn, nowe wynalazki, artyste-malarza pomysty arty-
styczne, ptétno, pedzle i farby, autora i badacza wyniki badan i do-
Swiadczen naukowych w roéznych dziedzinach tworezosei, nauczy-
ciela rozwoj dziecka, szkola, zagadnienia wychowawcze i metodycz
ne, ekonomiste i polityka uktad sit i stosunkow spoleczno-gospodar-
czych w kraju i na terenie miedzynarodowym, prady nurtujace w
poszczegdlnych grupach spolecznych i t. p.

3. EWOLUCJA ZAINTERESOWAN. Byla juz mowa o tym,
7ze w strukturze psychicznej dziecka tkwig zarodki i dyspozycje
roznorodnych zainteresowati, ktére w miare sprzyjajacych warun-
kow ujawniajg sie w postepowanin i w czynnoSciach osobnika.
Z-rozwojem dziecka budzg sie wcigz nowe potrzeby i dgZenia instyn-
ktowe, rozwijaja sie i dojrzewaja instynkty poprzednio utajone lub
niewyksztalcone jegzcze, inne zndéw zanikaja i stdd ustala James
t. zw. ,prawo zaniku instynktow®. W zwigzku z tym
stwierdzamy tez zmiennoé§é i ewolucje zainteresowaf,
ktéra dokonywa sie w ciagu rozwoju dziecka na skutek oddziaty-
wania czynnikéw genicznych i §rodowiskowych.

W okresie przeds7k01nym — jak wiemy — przedmiotem zainte-
resowah dziecka sa roznego rodzaju zabawy. W poczatkowych
latach szkolnych zainteresowania ucznia nie maja jeszeze okreSlo-
nego klerunku ujawniaja sie czeSciowo i w zabawach i w majstro-
waniu i w nauce. Dopiero ok. 10—12 r. z. wylaniaé sie poczyna
z posréd-zainteresowaf zrazu niezréznicowanych, jedno, ktére go-
rowaé bedzie przez pewien okres czasu. Zainteresowania dominu-
jace budzg sie i rozwijaja gléwnie pod wpltywem $rodowiska szkol-
nego w lacznofei z programem nauki, z lektura, w ogble na skutek
cigglej stycznosci z dobrami kulturalnymi.

" U chlopeéw w tym wieku dominuja zainteresowania
techniczne Interesuje ich konstrukecja auta, samolotu, moto-
réwki, radia i stad ptyna zyczenia, by na imieniny dostaé motocykl,
szybowiec, auto, by podroézowaé samolotem, by w przyszlosci zostat
lotnikiem, inZynierem i konstruktorem maszyn. Dzieci sfer prole-
tariackich maja skromniejsze zazwyczaj zyczenia, pragng mianowi-
cie zosta¢ stolarzem, szoferem, elektrotechnikiem i t. p. -

Jeden z uczniéw 11 P ;oaplsu]ac sie ,,0 swoich rysunkach, planach
i modelach®, pragnat by mieé¢ ,wiele przyrzadéw fizyeznych n. p. dynamo-
maszyne, wiele induktoréw i rozmaitych pirzyrzadoéw elektrycznych, pédiniej
aeroplany. Robie wiele przygotowail do tej nauki — pisze — staram si¢
o wiele ksigzek o balonach i aeroplanach, rysuje najrozmaitsze plany, robie
najrozmaitsze modele, ktére mi wprawdzie nie latajg.... Mam wiele maszyn
mO]eJ roboty, n. p. do plzecmama paplelu i maszvne pleW‘l lecz zawsze
mi czego$ do nich brakuje”. ,Moim najwiekszym zyczeniem — wypowiada

si¢ inny — jest, abym moégt kiedy$ zrobié aexoplan wlasnego pomystu i mégk
sie unosi¢ w powietrzu bez zadnej katastrofy®.
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W tym wieku budza si¢ tez zainteresowania podré6z-
nicze, giéwnie pod wplywem lektury, ale ich glebsze Zrodlo tkwi
w zawiazkach genicznych. Tendencja do dalekich i awanturniczych
podrozy zjawia sie samorzutnie. Niekiedy chtopiec znika nagle z do-
mu, pociggniety nieodparta sily wewnetrzng. Znaleziony po diugich
nieraz poszukiwaniach oSwiadcza z prostota, Ze wybiera sie w glab
Afryki czy Ameryki, ze chcial by sie znaleZ¢ wéréd Indian - cow-
boydow i t. p. Zyczenia chlopcow w tym wieku wedtug ich wypowie-
dzi — to podrdz naokolo Swiata, wyprawa do bieguna, podréz do
Chin i Japoniiit. d.

Cheé podrozowania wyzwala zainteresowania kolek-
cjonerskie, a z czasem takze geograficzne i przyrodnicze. Chiop-
cy w tym wieku gromadza z prawdziwa pasja znaczki pocztowe,
o czym $§wiadeza takie n. p. wypowiedzi typowe

»Jakie marki sa najdrozsze na §wiecie? — Cheiatbym mieé rézne znaczki
zagllzu‘l‘iczne. — Chciatbym mieé wiecej marek, bo bardzo lubie zbieraé
marki

Zywe bardzo s3 tez za1nteresowan1a geograficzne
i astronomiczne przejawiajace sie n. p. w takich Zyczeniach
i pytaniach samorzutnych:

,,Chmaibym mieé atlas geograficzny, dlatego bo ninie ciekawi geografia
— kto pierwszy narysowal mape Polski? — Jak wyglada wnetrze ziemi? —
Jak wyglada Atlantyda? — Czy ksiezyc jest kulg wygasta? — Czy na ksie-
Zycu sg ludzie? — Dlaczego jest zaémienie stofica? — Z czego sklada sie
kometa?“ — i t. p. Szczegdlnym zainteresowaniem dzieci cieszy sie Swial
zwierzat, o czym $wiadezg m. in. takie wypowiedzi: ,,Czy zwierzeta sie po-
rozumiewaja miedzy soba? — Cheiatbym najbardziej umieé¢ rozmawiaé ze
zZwierzetami, bo ja bardzo lubie wszystkie zwierzeta®.

W ogble zakres zainteresowan przyrodniczych, ujawniony w sa-
morzutnych pytaniach uczniow jest wcalegobszerny. W dobie obee-
nej zaznaczaja sig bardzo wybitnie zainteresowania gpor-
towe, zazwyczaj ok. 12—13 r. ., o ktorych §W1adc71 czesto powta-
rzajace sie wypowiedzi tego rodza]u

»Najbardziej dla mnie ciekawy i interesujacy jest sport i mam zyczenie
byé w klubie sportowym. — Najbardziej interesuje mnie pitka nozna i ho-
kej lodowy. — Gdy dorosne, pragne zostaé sportowcem-bramkarzem, aby
sie dla kraju zastuzyé stawg sportowa® i t. p. . .

Dziewczeta w wieku od 10—12 lat interesuja sie gléwnie sto-
sunkami domowymi i rodzinnymi, a w dziedzinie nauki przewaznie
historia i literatura. Juz w 12 r. 7. czesto pojawiaja sie u dziewczat,
zwlaszeza w §rodowiskach miejskich, zainteresowania ero-
tyczne, zagadnienia dotyczace stosunku obojga plei, zamaipdj-
fcia, potomstwa i t. p. stower i i ze Zycia .
osobistego, podczas gdy u chlopcéw zainteresowania w tej dziedzi-
nie'wyst@puja dopiero po 14 r. z. W zwiazku Z procesem dojrzewa-
nia. Poczawszy od 13—15 r. z. poczynaja si¢ uczniowie ()enmce)

ZYWO interesowaé zagadnieniami kosmogonlczg,ynn
doS¢ czeste s tez wtedy dociekania religijne i filozo-
ficzne. Oto niektore przyklady : -

»W jaki sposéb powstal §wiat? — Z czego powstato stonce? — Jak
duzy jest wszech§wiat? — Dlaczego §wiat nie ma poczatku ani kohca? —
Co bedzie kiedy nasza ziemia nie bedzie istniata? — Kiedy stofice przestanie
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grzaé? — Z tym1 zainteresowaniami z dziedziny kosmogonii wiazg s1(g pro-
blemy religijne i przejawy filozofowania: ,,Co bylo przed poczatkiem Swia-
ta? — Kto stworzyt Pana Boga? — ,Najbardziej mnie ciekawi to, co jest
na §wiecie, M6wia, ze to Pan Bég stworzyl, lecz skad przyszedi B(’)g? —
Gdzie znajduje sie niebo? — Skad sie wziely zwierzeta na ziemi? — Z czego
powstaje czlowiek? — Dlaczego Smieré cziowieka jest jeszcze niewyjasnio-
na? — Czy na ziemi naszej istnieja duchy zmartych? — Czy mogthym ujrzeé
swego zmartego brata? — Czy istnieje zycie pozagrobowe i jakie? — Jak
to jest, Zze my pézniej bedziemy zyé na wieki i nigdy si¢ to nie skoficzy ?¢.

Tak wiec mtodziez w wieku dojrzewania interesuje sie poczat-
kiem i kresem wszech rzeczy, Zrodlem tych zainteresowan jest cie-
kawo§¢ intelektualna. Ona je zywi i podtrzymuje, pobu-
dzajae mlodego osobnika do badania przyczyn réznych zjawisk
i stosunkow. )

W przytoczonych wypowiedziach wuczniéw (ennic) zauwazyé
mozna nie tylko roznice jakoSciowe w zainteresowaniach dzieci
i mtodziezy, ale takie i pewng kolejno§¢ w ich ujawnianiu sie w po-
szczegllnyeh okresach rozwojowych.

Zagadnienie zmiennoSci i ewolucji zainteresowan jest przed-
miotem licznych badan, ktore zmlerzaJ@ do ustalenia pewnych okre-
s6w, kiedy dane zamteresowama ujawniajg sie w sposéb dominu-
J&Lcy Claparéde rozroéznia trzy takie okresy: a) okres do$wiadcze-
nia i eksperymentowama do 12 r. 7., kiedy kolejno Wystepuja zainte-
resowania spostrzegawcze, mowne, 'intelektualne i wreszeie specjal-
ne; b) okres organizacji i wartoéciowania do 18 r. z, w ktérym
ujawniajg sie zainteresowania etyczne i spoteczne; ¢) okres wytwa-
rzania, w ktérym jedno zainteresowanie gldwne gdéruje nad inny-
mi, podrzednymi. Ewolucja ta, zdaniem Claparéde‘a, zmierza od
zainteresowan prostych do zlozonych, od subiektywnych do obiek-
tywnych, od konkretnych do abstrakcyjnych, od biernego naslado-
wnictwa do samodzielnoSei, od nieokreSlonosei do speejalizacji.

Angielski psycholog Hutchinson wysuwa hipoteze, ze w rozwo-
ju zainteresowan dzieci i mlodziezy mozna stwierdzié przejawy
czynnosScel i zajeé, ktorym oddawata sie rasa ludzka w ciagu dlugich
okresOw rozwojowych. W oparciu o te zasade biogenetycz-
n g rozréoznia Hutchinson kolejno pojawiajace sie zainteresowania
w zyciu indywidualnym Kaidego dziecka. W 1-szym r. Z. dziecko
zajmuja szmery i tony, promienie $wietlne, roézne barwne przed-
mioty, wnet tez ujawnia zainteresowanie mowne. We wczesnym
dziecifistwie budzi sie poped do wspinania sie na meble, ploty, drze-
wa i t. p. Na placach, gdzie ztoZono belki drzewa, odrazu pojawiaja
sie gromadki dzieci i biora je w swe posiadanie. Ku koficowi tego
okresu, zajmuje si¢ dziecko zwierzetami, czesto na nie poluje, zwla-
szcza na ptaki, do ktorych strzela z procy lub tez wybiera gniazdka
ptagie. Mniej okrutnym zajeciem jest gonitwa za motylami i inny-
mi owadami. Ale dziecko w tym wieku lubi tez hodowaé zwierzeta,
dla ktorych buduje schronienia i samo chetnie przebywa w grotach
i jaskiniach. W tej postaci ujawniaja si¢ u niego zainteresowania
my$liwskie i pasterskie.

W okresie szkolnym dzieci ochotnie pracuja w ogrodzie, upra-
wiajac grzadki i hodujac rozne rosliny, co §wiadezy o ich zaintereso-

9
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waniach rolniczych. Wkrotce juz ok. 10—12 r. z. pojawia si¢ nowe
zainteresowanie: na szerokg skale odbywa sie wzajemna wymiana
drogocennych skarbow. Guziki, kredki, barwne oléowki, stalowki
i przede wszystkim znaczki pocztowe sa przedmiotem ozywionego
handlu zamiennego. Z tym zainteresowaniem handlowym wiaze sie
zamilowanie do kolekcjonerstwa. Kolekcje znaczkéw pocztowych,
widokowek, motyli i innych owadow, sg owocem zZmudnych nieraz
wysitkéw i ciaglych staran chlopca. Nieraz tez gromadzi rdine
przedmioty napozér bezuzyteczne. W kieszeniach jego znalez¢ mo-
zna czesto gwozdzie, kolorowe szkielka, kamyki, kawatki drzewa,
kasztany, sznurki, kit, i t. p. rzeczy, bezcennej dlan wartosei, ktore
mu sie przydaja do majstrowania i réznych do$wiadczen, przy
czym duze uslugi oddaje mu zwyezajny kozik. W wieku dojrzewa-
nia tworzy mlodziez rézne koétka, kluby, druzyny harcerskie, bedace
przejawem zainteresowan spolecznych. W tym okresie utrwalaja
sie tez coraz silniej zainteresowania naukowe, artystyczne, religij-
ne, filozoficzne i polityczne. (Por. teorie zabawy St. Halla).

Zagadnienie rozwoju zainteresowan jest tez przedmiotem ba-
dafi psychologa wegierskiego Wiad. Nagy’ego, ktory opiera sie na
obfitym materiale zgromadzonym wsrdod miodziezy szkolnej od 8
do 18 lat obojga plci na podstawie ankiety, zawierajacej nast¢pu-
jace pytania:

Ktory przedmiot nauki najbardziej lubisz, a ktory najmniej i dlaczego?
— Czym sig¢ najchetniej zajmujesz w domu i dlaczego? — W co sie naj-
chetniej bawisz? — Jaki podarunek cheiatby$ dosta¢ na Boze Narodzenie?
— Czym chciatby$ zostaé¢ i dlaczego? — Do kogo chciatby$ byé podobny?

Na podstawie ok. 40 tysiecy uzyskanych ta groga odpowiedzi
opracowal Naegy specjalna monografie o zainteresowaniach. Roz-
patrujac kolejnosé pojawiajacych sie zainteresowaifl, rozrdznia on
pie¢ faz, a mianowicie: faze zainteresowan spostrzegawczych, su-
biektywnych, obiektywnych, statych i logicznych. Zainteresowania
stale ujawniajg sie w ciaglym zajmowaniu si¢ jednym okreSlonym
przedmiotem, jedna dziedzina czy tez czynno$cia. Rozwoj ich przy-
pada zazwyczaj na okres miedzy 10 a 15 r. z Poglady na ewolucje
zainteresowah w ujeciu A. Ferriére’a, nie roznia sie istotnie od po-
przednio wspomnianych. W ciagu okresu szkolnego od 7 do 18 r. z.
istnieja wedlug niego cztery fazy w rozwoju zainteresowail: 1) faza
zainteresowan bezposrednich do 9 r. z., w ktorej dominujg zainte-
resowania pasterskie i rolnicze. Ferriére nazywa te faze ,wiekiem -
klanu*; 2) faza zainteresowan konkretnych specjalnych przypada
na wiek od 10—12 r. 7., kiedy dominuja zajecia techniczne i reko-
dzielnicze. 3) W fazie zainteresowan abstrakcyjnych od 13 do 15
r. z. ujawniaja sie zamilowania konstrukcyjne i organizacyjne.
4) W konhcu nastepuje faza zainteresowan abstrakcyjnych ztozo-
nych, w ktorej obok probleméw sSwiatopogladowych goruja dazno-
§ci spoteczno-zawodowe. Podziat Ferriére’a cechuje pewna szi;l/cz-
no$¢, ktéra wynika z nieuwzglednienia wplywéw $rodowiskowych,
stosunkéw gospodarczych i pradow spoleczno-kulturalnych w danej
epoce na rozwdéj zainteresowain dzieci i mlodziezy. Przytoczone
przedtem wypowiedzi naszej mtodziezy, stwierdzaig Scisla zalezno$é



131

przedmiotu zainteresowafh od ezynnikéw Srodowiskowych, a kolej-
noéé w ich uwjawnianiu sie od faz rozwojowych.

4, ZAINTERESOWANIA DZIECI I MELODZIEZY A SRO-
DOWISKO SPOLECZNE. Cheae poznaé i zrozumieé zaintereso-
wania ucznidw w poszczegélnych fazach rozwojowych, trzeba je
rozpatrywaé nie tylko w zwiazku z ich potrzebami i instynktami,
ale takze i na tle Srodowiska i otoczenia, w ktérym dziecko si¢ roz-
wija i dojrzewa. W tym celu stosujemy metode obserwacji oraz an-
kiete, co nam ulatwia wnikniecie w S$rodowisko socjalne dzieci.
Metoda ankietowa zmierza do tego, aby skloni¢ uczniow do zasta-
nowienia sie nad waznymi dla nich sprawami i w zwiazku z tym
do stormutowania zagadnien oraz wypowiedzenia najbardziej upra-
gnionych Zyczef. Zainteresowania ujawniaja sie bowiem nie tylko
w dgzZeniachiczynnoSciach osobnika, ale takze i w
stawianiu zagadnien, ktérych rozwiazanie stanowi dlaf
sprawe zyciowo wazna. Chodzi wiee o to, aby pobudzi¢ ueznia do
stawiania samorzutnych pytan, wynikajacych z jego zainteresowan.
Badajac ta dz'og@ zainteresowania uczniéw, ograniczamy w duzej
mierze wplyw czynnikéw sugestywnych i dzieki temu samorzutne
pytania badanych maja duzg wartos¢ symptomatyczna. Zgodnie
z tymi zatozeniami skierowatem do szkél powszechnych i Srednich
na Slgsku, w Zaglebiu dabrowskim, w Krakowie, fiodzi i innych
Srodowiskach Polski Rwestionariusz, majacy na celu poznanie za-
interesowan uczniéw (ennic) w wieku od 11 do 18 lat. Ankieta
zawierala dwie gtowne kwestie:

1. Napisz kilka pytah, n. p. pieé lub wiecej, na ktére chciatbys (abys$)
otrzymaé odpowiedz w sprawach najbardziej dla ciebie ciekawych i intere-
sujgcych. '

2. Napisz, jakie masz zyczenie, ktérego spelnienia pragniesz najbardziej
i dlaczego ono jest tak wazne dla ciebie.

Na podstawie przeszio 1600 wypowiedzi uczniow (925) i uczen-
nic (685), mozna stwierdzi¢, Ze na ich zainteresowania nader silny
wplyw wywieraja: §rodowisko socjalne, nurtujace w spoleczeistwie
prady i ,,duch epoki®“. Uczniowie (ennice) ze Srodowisk wiejskich
i robotniczych, n. p. z woj. Slaskiego, Zaglebia dabrowskiego, z mia-
sta Lodzi i innych osrodkéw przemystowo - gorniczych domagaja
sie czesto odpowiedzi na takie pytania:

,Dlaczego jest bezrobocie, dlaczego jest kryzys i taka bieda, dlaczego
fabryki nie s w ruchu, dlaczego kopalnia stoi, dlaczego mdj tatu$ nie moze
dostaé pracy i tak nam ciezko zyé, kiedy skonezy sie kryzys gospodarczy,
dlaczego tak duzo ludzi nie ma pracy“ i t. p. :

Kwestie te pojawiaja sie juz w wypowiedziach dzieci 10—11
letnich, a u stalgszych wysuwaja sie niemal na plan pierwszy. W py-
taniach samorzutnych tego rodzaju i w wyrazonych zyczeniach prze-
jawiaja sie na tle warunkéw Srodowiskowych zainteresowa-
nia gospodarcze mlodziezy. Natomiast uczniowie ze S$rodo-
wisk zamozniejszych rzadko kiedy, wysuwaja zagadnienia tego
rodzaju. .

Obok zainteresowah gospodarczych rodza sie tez pod wplywem
Srodowiska zainteresowania spoleczno - moralne,
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ktore pojawiajg sie zazwyczaj po 14—15 r. z. W samorzutnych py-
taniach szuka mlodziez odpowiedzi w sprawie istniejacych wsrod
ludzi réznic socjalnych i ich genezy tudziez w gprawie niskiego po-
ziomu etycznego spoteczenstwa. Oto typowe zagadnienia z tej dzie-
dziny:

»Dlaczego to wsréd ludzi nie ma réwnosci — jedni bogaeci, drudzy ubo-
dzy? — Czemu niektorzy ludzie maja za duzo pieniedzy, a drudzy umieraja
%z gltodu? — Dlaczego dla ludzi ubogich nie ma wszedzie dostepu, jak dla
bogatych? — Dlaczego tak duzo dzieci biednych blaka sie po ulicach? —
Dlaczego Jest tyle nedzy materialnej i moralnej na $wiecie, gdzie szukaé
ich Zrédia i jak ja usunaé? — Dlaczego spofeczenistwo starsze pozwala, by
deprawowano milodziez przy pomocy pism, km i broszur? — Czemu jest
duzo takich, ktorzy sprzedaja swoje sumienie? — Dlaczego u nas tyle nie-
nienawisei i morderstw? — Dlaczego zlo czesto tr iumfuje?“ i t. p.

Bezsprzecznie takze i Aalnteresowanm polityczne
budza sie u milodziezy dojrzewajacej na skutek oddzialywania §ro-
dowiska rodzinnego i szerszego Srodowiska socjalnego. Oto typowe
zapytania ucznidw w wieku od 13—15 lat ze §rodowiska robotni-
czego:

g,,Dlaczego Polska ma taki maty dostgp do morza Baltyckiego? — Dla-
czego w Niemczech gnebig Polakéw, a my u nas Niemcow nie gnebimy? —
Dlaczego Niemcy stale sie zbroja p1zec1wko innym krajom? — Dlaczego
Zydm posiadaja wezystkie kapitaly w swoich rekach? — Dlaczego na $wie-
cie s3 wojny? — Dlaczego Europa szykuje sie do wojny i dlaczego wyra-
biaja rézne gazy? — W jakim celu istnieje Liga Narodéw, skoro nie moze
zapoblec wojnom? — Kiedy cala ludzko$é bedzie stanowita jednolitg calo§é
i czy jest mozliwe utworzenie standw Zjednoczonych Europy“.

W wypowiedziach tych odzwierciedlajg sie niezawodnie po-
glady i prady polityczne nurtujace wsrodd dorostych w danym $ro-
dowisku spolecznym, przejawia sie tez w nich ,duch epoki“ i zary-
sowuje przyszly $wiatopoglad miodego czlowieka. Uwzgledniajae
zatem roézne typy Srodowiskowe, mozna na podstawie obserwacji
stwierdzié, ze zainteresowania dzieci i mtodziezy zalezg w duzej mie-
rze od tego, czy wyehowujg sie w Srodowisku wiejskim, matomia-
steczkowym, czy wielkomiejskim, c¢zy w rodzinie chlopskiej, robot-
niczej, gorniczej, kupieckiej, urzedniczej, czy inteligenckiej. Poglg-
dy i atmosfera kulturalna $rodowiska socjalnego, warunki gospo-
darcze rodziny, zainteresowania i zatrudnienia dorostych wywie-
raja przemozny wplyw na rodzaj i kierunek zainteresowan mlodego
osobnika. W rozwijaniu sie za§ zainteresowan technicznych, arty-
stycznych i naukowyeh mlodziezy, majacych swe podioze glownie
w czynnikach genicznych wspéldziala przede wszystkim §rodo-
wisko szkolne, program nauki i metody nauczania tudziez
osobowos$¢ nauczyciela.

5. ZAINTERESOWANIA UCZNIOW A PROGRAMY NA-
UKI. Z psychologia zainteresowan wiaze sie zagadnienie programu
nauki, i metoda pracy w szkole. Z faktu ewolucji i zmiehnoSci za-
interesowan wynika, ze konstrukeja i tre$¢ programu nauki uwzgle-
dnia¢ winna potrzeby dziecka i jego przeiycia w poszezegdlnych fa-
zach rozwojowych. W programie nauki tkwia wartoSci kulturalne,
ksztaltujace osobowoéé wychowanka. Wprowadzajac uczniow w
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g¢wiat warto$ci, wmozliwia program, przy pomocy odpowiednich
metod przyswojenie sobie pewnego zasobu dobr kulturalnych z dzie-
dziny techniki, sztuki, religii, etyki, z réznych gatezi nauki i t. d.,
przede wszystkim tych, ktére maja znaczenie dla rozwoju kultury
narodowej. Nasuwa si¢ tu zagadnienie, w jaki sposdb moznaby
zespoli¢ potrzeby i dazenia instynktowe dziecka z dobrami kultural-
nymi tak, by w jego jazni wytworzyly sie struktury psychiczne,
jako treSci wzbogacajace jego zycie duchowe.

Wiemy juz, ze z potrzeb i dazef instynktowych dziecka wyply-
waja jego zainteresowania samorzutne, czyli natu-
ralne One to stanowia punkt wyjscia w nauczaniu i w przyswa-
janin ueczniom dobr kultnralnvch z rOsznych dziedzin tworezosel.
Metoda nauczania ma tu wlasnie na celu, bv owe dobra kulturalne
staly sie rowniez przedmiotem zainteresowal ucznia, a nawet by
zdobywanie tych dobr i obcowanie z nimi stalo sie jego wewnetrzng
potrzeba duchowa. Chodzi wiec o to, by na podlozu zainteresowait
naturalnych rozwingé sie mogly zainteresowanianabyte
czyli — jak je okresSla James — sztuczne. W jaki sposdb doko-
naé sie moze 6w proces zespolenia zainteresowan naturalnych i sztu-
cznych?

Oto n. p. samorzutne zainteresowania towieckie moga by¢ skie-
rowane w dziedzine poznawania Zycia zwierzat i roslin, a wiec tg
droga obudzié¢ sie moze w uczniu zamitowanie do nauki przyrody.
Sklonno§é do majstrowania i budowania wyzwala cheé¢ uczenia sie
rysunkow, fizyki, matematyki, chemii i dziejow kultury, zaintere-
sowania kolekcjonerskie prowadza w dziedzine geografii, a sklon-
nos¢ do podrézowania budzi zainteresowania krajoznawcze, histo-
ryczne i t. p. W ten sposob tendencje wrodzone i nabyte, stapiajac
si¢ w harmonijna cato$¢ i jedno$¢, wytwarzaja zainteresowanie do-
minujace, ktére pobudza tworczosé nueznia i jest jednym z istotnych
przejawow jego osobowoSci.

Uczent, osiagnawszy odpowiedni poziom rozwoju duchowego,
uSwiadamia sobie zazwyczaj, ktéora z dziedzin kultury pociaga go
najwiecej Ale i nauczyciel poznaé winien zainteresowania swych
uczniow, w S7C/egolno,s(-1 ich zamilowania i ich stosunek do
przedmiotow nauki, wehodzacych w zakres programn szkol-
nego. Zbada¢ wiec powinien, do ktérego z przedmiotéw uczeh szeze-
gblne okazuje zamilowanie, ktére budzq w nim niecheé¢ lub tez sg
mu obojetne i jakie to przyczyny wywoluja pozytywny czy tez ne-
gatywny, wzglednie obojetny stosunek ucznia do danego przedmio:
tu. W réznych krajach, m. in. i w Polsce przeprowadzono za pomo-
ca metody ankietowej liczne badanid, majace na celu poznanie za-
interesowgqh ucznia w dziedzinie przedmiotéw nauki szkolnej, a mia-
nowicie ktoére z przedmiotéw sg bardziej, a ktére najmniej ulubio-
ne, wzglednie obojetne. W Niemczech Lobsien, Meumann, Stern i in.
W St. Zjedn. Am. Pne. St. Hall, Goddard, w Szwajcarii (‘lapare‘(le,
na Wegrzech Nagy, w Szwecji Brandel, w "Polsce Baley, Rowid i in.
oraz w wielu innych krajach zebrali obfltv material oSwietlajacy za-
gadnienie, dotyczgce stopnia zamitowania uczniéw do poszczegol-
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nych przedmiotéw nauki w programie szkoly powszechnej i &red-
niej. Na podstawie zgromadzonych odpowiedzi mozna wyrdznié
pewne grupy przedmiotow nauki szkolnej ze wzgledu na ustosunko-
wanie sie uczniéw do danej dziedziny. W. Stern rozrdinia cztery
takie grupy: a) przedmioty wartoSciowane pozytywnie t. j. takie,
ktore wykazujg najwiekszg liczbe odpowiedzi dodatnich; b) dwu-
biegunowe, wykazujace znaczniejsza ilo§¢ odpowiedzi zaréwno do-
datnich jak i ujemnych; c) obojetne t. zn. rzadko tylko wspomina-
ne w odpowiedziach; d) wartoSciowane negatywnie t. j. takie, ktore
wykazuja najwieksza liczbe odpowiedzi ujemnych.

Wiyniki badah stwierdzaja, Ze dzieci w okresie szkoly powszech-
nej daja pierwszeistwo przedmiotom technicznym. Wéréd chlop-
cbw przewaza zamitowanie do réznych roboét recznych, jak modelo-
wanie, wyroby z drzewa, kartonu i t. p. u dziewczat za$ do robdt
kobiecych a nastepnie do rysunkéw i Spiewu. Do najmniej ulubio-
nych przedmiotéw w powszechnych szkolach niemieckich nalezy
gramatyka, ortografia i religia, w szczegélno$ei nauka katechizmu.
W szkotach &rednich przedmioty techniczne ustepuja miejsca teo-
retycznym. Ulubionym przedmiotem w niemieckich gimnazjach jest
literatura, zwlaszcza poezja dramatyczna, nastepnie historia i bio-
logia. Najmniej ulubionym przedmiotem i na tym stopniu jest
religia, co wynika zapewne i z nieumiejetnej metody 1 z wia-
Seiwoéci duchowych ucznia w wieku dojrzewania. Wedlug Buse-
mannag stwierdzié tez mozna pewng kolejnos$é zainteresowain w za-
kresie przedmiotow nauki ze wzgledu ga wiek uczniow. I tak ucz-
niowie 10—12-letni interesuja sie przewaznie technika, fizyka i che-
mig, 12—14-letni geografig, 15—18-letni naukami historycznymi,
a zainteresowania w dziedzinie psychologii i pedagogiki pojawiaja
sie dopiero miedzy 18 a 20 r. z. W szkolach szwedzkich ujawnia sie
wedtug badaf Brandele w Sztokholmie duze zamilowanie do hi-
storii, zwlaszeza do dziejow nowozytnych oraz do dziejow kultury.
Roéwniez i uczniowie szkét drednich w Innsbrucku stwierdzajg swe
zamiltowanie do historii politycznej i do dziejéw kultury i ekonomii,
uczennice za$ do historii sztuki. Z odpowiedzi zebranych w szkolach
krakowskich w roku 1912 wsrdd uczniéw i uczennic w wieku od 10
do 15 lat w liczbie 460 (322 chl. i 138 dz.) wynika, zZe do najbardziej
ulubionych przedmiatéw nalezaly wérod naszych uezniéw szkoly
powszechnej w okresie przedwojennym jezyk polski, religia i histo-
ria, do najmniej ulubionych za$ jezyk niemiecki i geometria. Z prze-
prowadzonej ostatnio ankiety w réznych §rodowiskach wynika, ze do
najbardziej ulubionych przedmiotéw wsrdd uczniow szkolty pow-
szechnej nalezy obecnie historia, geometria i gimnastyka, wéréd u-
czennic za§ historia, polskie (lektura) i zajecia praktyczne (nauka
gospodarstwa kobiecego). Jako nielubiane przedmijoty wymieniaja
uczniowie §piew i rysunki, uczennice §piew, fizyke li\g‘mmatyk@. Do
przedmiotéw latwych zaliczaja chlopcy gimnastyke i rysunki, dzie-
wezeta zas gimnastyke, zajecia praktyezne, §piew i religie. Do przed-
miotéw trudnych naleza, zdaniem uczniow, rachunki i przyroda,
zdaniem za$ uczennic geografia, rachunki i gramatyka.
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Materialy dotyczace stopnia zamilowania uczniow do przed-
miotéw nauki nasuwaja sporo zastrzezef. Dzieci bowiem, zwla-
szcza mlodsze sg” bardzo zmienne i niepewne w swych wypowie-
dziach na ten temat, stowem, ich sady wartoSciujace o przedmio-
tach cechuje niestato$¢ i niepewnost. Moze jednym z najbardziej
decydujacych motywow, ktorym sie dzieci kieruja w swych sadach
jest Tatwos¢, wzglednie trudnosé, z jaka opanowuja dany przedmiot.
W laczno$ei z tym wplywa tez na sgdy uczniéw ocena, jaka otrzy-
muja z danego przedmiotu, poniewaz uczucie powodzenia i sukce-
su podnieca zamilowanie i budzi zainteresowanie. Tak wiec przed-
miot, w ktorym uczef osigga sukces bywa zarazem wartosciowany
jako ulubiony, w wypadku przeciwnym za§ jako nielubiany. Mie-
dzy wartoSciowaniem danego przedmiotu nauki pod wzgledem za-
mgbwania, a osiggnietym powodzeniem, wyrazonym w ocenie, za-
chodzi wyraZna korelacja. Mniejsza natomiast korelacja zaznacza
sie miedzy zamilowaniem do przedmiotu a jego oceng ze wzgledu
na stopien trudnosei.

W rozpatrywaniu stosunku uczniéow do przedmiotéw nauki
uwzglednié nalezy takie czynniki jak wiek, pte¢, $rodowisko, za-
wigzki geniczne oraz osobowoS¢ nauczyciela i metode nauczania.
Wiemy juz, ze z wiekiem zmieniajg si¢ zainteresowania osobnika
i ze stopniowo wylania sie zainteresowanie dominujace w obrebie
wybranej dziedziny kulturalnej. Nastepuje wartoSciowanie ,,dobra
kulturalnego z punktu widzenia potrzeb osobnika i wymagah zy-
ciowych. Zdaniem Claparéd’a zainteresowanie ucznia przyjmuje
charakter przedmiotowy juz w okresie szkoly elementarnej. Uczen
oddaje sie przedmiotowi nie tylko dla przyjemnosei, ale interesuje
sie. konkretnym celem swej czynnofei i sukcesem swych wysitkow.
Badania statystyczne rzucaja tez pewne §wiatlo na r6znice za-
interesowah chtopcéw i dziewczat, uwydatniajace sie
z wiekiem coraz silniej. Oto gdy chlopcy, zdaniem Claparéde‘a, z za-
milowaniem ezytaja ksiazki o przygodach, wynalazkach i odkry-
ciach, o podrézach i opisy z zycia przyrody, to biblioteka mlodych
dziewczgt zawiera przede wszystkim utwory czystej wyobrazni, a
niekiedy i opowiadania o dzieciach. Niezawodnie duzy wplyw na u-
stosunkowanie si¢ uczniéw do przedmiotéw nauki ma tez Srodo-
wisko. Nasuwa sie tu zagadnienie, ktére z przedmiotéow wyzej ce-
nig dzieci wiejskie, a ktore miejskie i jakie sa przyczyny ewentual-
nych pod tym wzgledem roznic. Z badan Bodego wynika, ze ucznio-
wie szkol wiejskich cenig mniej historie i geografie, anizeli ich ré-
wieSnicy w szkolach miejskich. Zamitowanie uczniéw do przedmio-
tow nauki ulega tez zmianom w zwigzku z wprowadzeniem nowych
proggamow, z doskonaleniem metod nauczania — stowem z dokona-
nymi reformami szkolnymi w zalezno$ci od wylaniania sie nowych
wartoSei i débr kulturalnych tudziez od ,,ducha epoki‘.

7 kolei rozwazyé nalezy motywy, jakie uczniowie przyta-
czaja, wymieniajac przedmiot najbardziej, wzglednie najmniej ulu-
biony. Na pytanie ,dlaczego wymieniony przedmiot lubisz najbar-
dziej (najmniej) — otrzymaliSmy odpowiedzi, ktére §wiadcza, ze
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uczniowie kieruja sie motywami natury uczuciowej, intelektualnej
tudziez wzgledami natury praktyczne;j.

Oto typowe 0dp0w1edz1 zawier dJace tre§¢ uczuciowsy: ,,bo mituje jezyk
polski® — ,bo jest mom mowsy ojcezystag” — ,,bo gdy wykonuje rysunek spra-
wia mi to p1 zyjemno$é“ — lub tez wymienionego przedmiotu uczen nie lubi,
»bo jest nudny® — ,,bo nie jest przyjemny dla mnie“ — ,bo czuje do niego
wstret i t. p. A oto motywy, Swiadczace o ciekawosci intelektualnej ucznia:
»D0 W chemii sy ciekawe doswiadczenia® — »inimo, ze fizyka nie jest latwa,
lubig ten przedmiot, poniewaz moge poznaé sity przvrody“ \Tlekledv poja-
wiaja si¢ tez motyW) praktyczne: ,,bo przyda mi sie w zyvein®, ,,bo to jest
potrzebne dla mnie“ — [ bo jest dobre dla zdrowia® (gimnastyka) — ,,ponie-
watz nie uwazam go za potrzebny do zawodu, ktérym sobie obral‘ (rysunki)
it p.

Na ustosunkowanie si¢ ucznia do danego przedmiotu duzy wy-
wiera Wplyw osobowoS$é nauczyciela, Jego talent pedago-
giczny i oddziatywanie sugestywne. Zdarza sie nieraz, ze sympatie
do nauczyciela przenosi tez uczel i na jego przednnot. Zaintereso-
wanie ucznia przedmiotem zaleZy wreszcie w duZe] mierze od
metody, zwlaszcza metoda doSwiadezalna i metoda wprowadzania
ucznia w . samodzielna prace wyzwala silne zainteresowanie sie
przedmiotem. W pracy samodzielnej uczen utozsamia sie z wykony-
wanym zadaniem i stad plynie rado$¢ tworzenia. Wynikiem nieza-
wodnie najbardziej rozstrzygajacym o zamilowaniu do danego
przedmiotu sa wrodzone zdolno$ci dziecka, o czym n. p. §wiadcza
wypowiedzi uczniéw: ,bo mam do tego przedmiotu zdolnosci®,
wzglednie — ,bo nie mam talentu do tego przedmiotu® — ,bo u-
czgc sie¢ godzinami, nie moge si¢ go nauczvc" ,b0 go nie moge
pojacs. J efli uczen, pomimo wrodzonych zdolnosci do daneoo przed-
miotu daje 0dp0w1edz negatywng, wowezas przyczyny podobne] re-
akeji szukac nalezy w ustosunkowaniu sie nauczyciela do ueznia i w
niewtasciwej metodzie nauczania.

6. FUNKCJA ZAINTERESOWANIA W PROCESIE
KSZTALCENTA. Umiejetna metoda pracy w szkole polega na wy-
najdywaniu mozliwie jak najwiecej punktéw stycznych miedzy po-
trzebami ucznia i jego wrodzonymi zdolnoSciami, a przedmiotem
nauki. Wowezas ujawnia sie zainteresowanie, ktore pobudza inne
funkcje psychiczne, jak ciekawo$¢ intelektualna, obserwacje i uwa-
ge, wyobraZnie tworczg i inteligencje, wyzwala wreszcie zdolno&¢ do
dziatania i do wysilku. W miare poznawania zjawisk przyrody, dziet
reki cziowieka i wytwordw jego ducha ujawniajg sie zainteresowania,
tkwigce w strukturze psychicznej osobnika w stanie potencjal-
nym. Je$li miedzy energiami psychicznymi, tkwiacymi w strukturze
wychowanka, a dobrem kulturalnym zachodzi stosunek odpowied-
niosei, wéwezas zainteresowanie rozwija sieé i dojrzewa, stajac sie
rownoczeénie czynnikiem dynamicznvm w procesie ksztalcenia. Ono
bowiem wznieca niepokdj jazni, pobudza do szukania\i ciagtego éwi-
czenia, do realizowania zamierzeir i planéw. \/

J ednostka ludzka w stosunku do swych zainteresowan jest za-
réwno podmiotem poznajacym, jak i wartoSciujacym. Cztowiek sta-
wia sobie tedy zagadnienie: ,jaka dziedzina Zycia itworczosci ma

0
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dla mnie warto$é istotna?* Rozwigzanie tego problemu u$wiadamia
nam zarazem nasze zainteresowanie. Od zainteresowania zalezy wiec
postawa osobnika w stosunku do Swiata wartos$ci. Postawa ta po-
lega na wyborze tej dziedziny kulturalnej, jako sfery dziatania,
ktéra pozostaje w stosunku odpowiedniosci do istniejacych w struk-
turze psychicznej osobnika dyspozyeyj i uzdolniefl.

Pedagogiczna zasada zainteresowania — moéwi Dewey — wyma-
ga, aby wybiera¢ przedmioty i tematy uwzgledniajace przezycia dzie-
ci, ich potrzeby i czynnoéci. O ile dziecko nie dostrzega lub tez nie o-
cenia nalezycie tego zwigzku, nauczyciel przedstawia i podaje mu no-
we wiadomodéci w sposob, umozliwiajacy zrozumienie ich doniosto-
§ci 1 konieczno$ci tudziez ich 1geznosci z jego potrzebami. Nau-
czycielowi udaje sie tylko wtedy uczyni¢ nowy przedmiot napraw-
de interesujacym i pozytecznym, kiedy uczen, postawiony wobee
niego, uSwiadamia sobie wlasna osobe w zwigzku z danym przed-
miotem. Prawdziwym pedagogiem jest nauczyciel, ktory dzieki
swej wiedzy i swemu do$wiadczeniu zdota dojrzeé w zainteresowa-
niach dziecka nie tylko punkty wyjscia w jego edukacji, ale takze
i funkcje pelne mozliwosci w dazeniu do idealnych celow w przy-
szlosed.

Ifunkeja zainteresowania w procesie ksztalcenia polega tez na
wyzyskaniu jego sity dynamicznej w chwili, kiedy dane zaintereso-
wanie ujawnia sie¢ w Zyciu dziecka. Na ten moment szczeg6lniejsza
uwage zwraca James, wykazujac role zainteresowan w poszczegdl-
nych okresach rozwojowych w zwiazku z ich ewolucja 1 zmienno-
Scig. Dla dziecka — moéwi James — wszystko zrazu jest zabawa
‘1 grg, wszystko jest opowiescia pelna czarow, a potem nauka o Swie-
cie zewnetrznym. Mlodziefica znéw pochlaniaja éwiczenia fizyezne,
powiefei romantyczne, kolezefistwo, przyjazit i milo$¢, podroze
i przygody, nauka i filozofia. U ezlowieka dojrzalego wreszcie wy-
suwa sie na plan pierwszy ambicja, polityka, zdobywanie majatku,
odpowiedzialno&é i roine sprawy gospodarcze. Jesli dziecko prze-
bywa w odosobnieniu i nie styka sie ze swymi rowieénikami w ,,wie-
-ku sportu®, jesli sie nie uczy wtedy rzucania pitka, wiostowania,
jazdy konnej, czy tez §lizgania, fowienia ryb, strzelania, pozostanie
niezawodnie przez cale iycie niedolega. Je€liby za$S w pdiniejszym
wiekn znalazt nawet sposdb wyuczenia sie tego wszystkiego, mozna
przyja¢ niemal jako pewnik, Ze jej nie wyzyska lub tez, Ze stanie
wobec zadania, ktoreby kilka lat wczeSniej bylo dlan zabawka, a
ktore teraz nasuwa niepokonane nieraz trudnos$ci. Istotnym mo-
mentem w wychowaniu jest ku¢ zelazo, dopdki jest gorace. Pierw-
szym wigc zadaniem wychowawcy jest odkrycie owego momentu,
kiedy dazenia instynktowe dziecka i jego zainteresowania zblizaja
sie stopniowo do stanu dojrzato$ci. Zainteresowania ksztatcone we
widsciwej porze osiagaja odpowiedni poziom rozwoju i moga odtad
stuzy¢ osobnikowi w jego dzialalnosci zyciowej.

Umyst lotny i ciekawy interesuje si¢ niekiedy rdéwnocze$nie
roznymi przejawami Zycia i réznymi dziedzinami kultury, bo wszyst-
kie sprawiaja mu przyjemno$é. Ale w lacznos$ei z tym moze sie
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ujawnié powierzchowno§¢ w traktowaniu przedmiotu. Niektore znéw
dziedziny, jakkolwiek waZne dla rozwoju duchowego ucznia, nie
budzg w nim zainteresowania i dlatego stara sie je zbyé¢, jako nie-
przyjemne i nudne. W tych przypadkach wiladnie wazna role spel-
. nia umiejetna metoda nauczania, rozwijajaca poczucie obowiazku
i przymus moralny. W zainteresowaniach bowiem tkwié winn
obydwa zasadnicze jego pierwiastki t. j. przyjemno$é dzia
tania 1 wysitek, bo tylko takie zainteresowanie jest ezynni-
kiem rozwijajacym strukture duchowa ucznia. Wychowaweca stara
sie wiee tworzy¢é warunki, w ktorych by wartosciowe zainteresowa-
nia stopniowo przeksztalcaé sie ' mogly w idee i idealy, a zarazem po-
budzaé rozwoj jego zdolnoSci tworezych, ktoreby sie przyezynialty do
wzbogacania zycia osobistego i zbiorowego w nowe wartos§ci spolecz-
no-kulturalne. ‘

ZAGADNIENIA I CWICZENIA.

1. Stosunek uezniéw szkoly powszechnej (od kl. IV-tej) do przedmiotéw
nauki, wchodzacych w zakres obowiazujacych obecnie programéw, Celem
opracowania tego zagadnienia nalezy przygotowaé kartki, na ktérych wy-
mienione sa wszystkie przedmioty nauki w danej klasie. Uczniowie po za-
notowaniu oddziatu, plci, wieku, zawodu rodzicow i srodowiska winni od-
powiedzie¢ na nastepujace pytania:

a) Ktory z przedmiotéw nauki najbardziej lubisz? Napisz obok tego
przedmiotu cyfre 1. Je§li jeszcze oprécz tego lubisz jaki§ drugi przedmiot
napisz obok niego 2. — b) Ktéry z przedmiotéw nauki najmniej lubisz?
Napisz obok tego przedmiotu cyfre 0 (zero). Ktory z przedmiotéw jest dla
ciebie bardzo latwy? Napisz obok litere 1. Ktéry z przedmiotéw jest dla
ciebie bardzo trudny? Napisz obok litere t. Staraj sie pomysle¢ i odpowie-
dzie¢ na koncu: Dlaczego wymieniony przedmiot a) najbardziej lubisz? —
b) najmniej lubisz? — Dlaczego wymieniony przedmiot jest dla ciebie:
a) bardzo tatwy — b) bardzo trudny?

Ankiete powyzsza mnalezy przeprowadzié w roéznych $rodowiskach za-
réwno w szkolach powszechnych w mieScie, jak i na wsi. Wyniki opraco-
waé metods statystyczng. (Lektura: H. Rowid. Stosunek dzieci do
przedmiotéw nauki szkolnej. Ruch Pedagogiczny Krakéw, Rocznik
1918, — St. Baley. Opracowanie wynikéw ankiet, dotyczgcych zaintere-
sowanl milodziezy. Pol. Archiwum Psychologii. Warszawa. Tom
V. r. 1932). (Praca grupowa).

2. Zbadaé, jaki jest wspotczynnik korelacji dotyczacy: a) zamilowania
do przedmiotu nauki i oceny jego stopnia trudnosci. b) zamilowania i osia
gnietych wynikéw, oznaczonych obowigzujaca w szkotach skala ocen. (Pra-_
ca grupowa).

3. Uczniowie w ostatniej klasie szkolty powszechnej odpowiedza na na-
stepujace pytania: a) Ktéry zawdd podoba ci sie najbardziej i dlaczego?
b) Czym chcialby$ zostaé w przyszloéeci i dlaczego? Wyniki opracowain me-
toda statystyczng. (Lektura: Br. Biegéleisen. Poradnictwo zawo-
dowe a szkota. Krakéw 1928, St. Baley i H. Zanierska. Ankieta
dotyczgca zainteresowan zawodowych miodziezy warszawskich szkél po-
wszechnych, Psychotechnika, Warszawa, r. 1929. — E. Clapare-
de. Jak rozpoznawaé uzdolnienia uczniéw, Rozdz. I1. 4. Fr. Baumga r-
ten). Badania uzdolnief zawodowych. W-wa 1930.

‘4. Wplyw Srodowiska spolecznego na wybér zawodu absolwentéw szko-
1y powszechne;j. —

5. Poglady wspoétcezesnych psychologéw na zainteresowanie. (Lektu-
ra: J. Dewey. Szkola i dziecko. Rozdz. I. — W. James. Pogadanki
psychologiczne. — E. Clapar&de. Psychologia dziecka i pedagogika



139

eksperymentalna, str. 381 — 423. — G. H. G reen. Psychoanaliza w szko-
le. Rozdz. VII. — S8 t. Szuman, — Rozwéj psychiczny dzieci i mlodziezy.
Enec. Wychowania. Tom I).

6. Zainteresowania dzieci w poszczeg6lnych fazach rozwojowych a czy-
telpictwo uczniéw na podstawie ankiety. — Material zgromadzi¢ przy po-
mocy ankiety: Ktéra z przeczytanych ksigzek podobata c¢i sie najbardziej
i dlaczego?

7. Zainteresowania mtodziezy na tle wspoélczesnej epoki kulturalnej.
(Lektura: J. Metallmann. Zainteresowania techniczne mlodziezy
a wychowanie). (Przeglad Wspoétczeny Z. 9. r. 1936).

8. Ktorego (g) z bohateréw (rek) znanych ci z lektury, z historii, z opo-
wiadah cheiatbys (aby$) nasladowaé i dlaczego?

9. Napisz, czym sig najwiecej interesujesz i jakie sa twoje na]baldzw]
ulubione zajecia i dlaczego?

Rozdzial XXII.
Zeznania i skargi dzieci i mlodziezy.

1. PRZEDMIOT I ZADANIA PSYCHOLOGII SWIADCZE-
NIA. Kontakt wzajemny ludzi stwarza sytunacje, w ktoérych poszcze-
go0lne osoby czgsto zdaja sprawe ze swych obserwacyj oraz z roz-
nych wypadkéw i zdarzen zycia codziennego. Podobnie i dzieci na
skutek swej stycznosei z dorostymi i rowiesnikami opowiadajg nie-
raz o zdarzeniach w domu i szkole, sktadaja zeznania o wypadkach,
w ktérych same uczestniczyly albo tez byly obserwatorami, opisuja
rzeczy i zjawiska, ktore postrzegaja w swym otoczeniu. Zdarza sie
n. p. nieraz, ze dorosli; a takze i mtodociani zawieraja ze sobg roz-
nego rodzaju zaktady, czy to na serio, czy tez w formie gry lub
zabawy. W takich wypadkach trzecia osoba pelni czesto role $wiad-
ka, ktory w razie nieporozumien ma stwierdzi¢ fakt obiektywny.
Wiadomo z psychologii, jak dzieci obserwuja w poszczegélnych
okresach swego rozwoju umystowego i w jakie] formie wyrazaja
swe spostrzezenia. W okresie substancjonalnym dziecko wylicza
0s0by 1 rzeczy, w okresie czynnoSci o pisu je przedmioty i zdarze-
nia, w okresie za§ relacji i jakosci wy ja §nia obserwowane przed-
mioty i zjawiska, uwzgledniajgc przytem stosunki, jakie miedzy
nimi zachodzg. Nasuwa si¢ nam tu nowe zagadnienie, a mianowicie
ezyiwjakim stopniu sprawozdania dzieci i mio-
dzieiy zgodne sa z rzeczywistoScia, jak sie przedsta-
wia ich wiarogodno$é i od jakich zalezy czynnikoéw. Przedmiotem
naszych rozwazan bedzie zatem badanie stosunku, jaki zachodzi
miedzy faktem obiektywnym, miedzy jakim$§ zdarzeniem rzeczywi-
stym a sprawozdaniem danego osobnika. W szczeg6lno$ci badaé
bedziemy czynniki, od ktorych zalezy tre$¢ sprawozdania i wiaro-
godno$¢ zeznah i skarg dzieci i mlodziezy w poszezegdlnych fazach
rozwojowych, nastepnie gtéwne cechy zeznah dzieciecych i zaryso-
wujgce sie na tym tle typy umystowe wsroéd zeznajacych, wreszcie
mozliwo$ci doskonalenia osobnika pod wzgledem rozwoju jego
zdolnosci §wiadczenia. Badaniem tych zjawisk zajmuje sie t. zw.
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psychologia §wiadczenia, stanowiaca osobny dzial nauk
psychologicznych.

Zagadnienia, wchodzace w zakres psychologii $wiadczenia in-
teresowaty najpierw nie psychologdéw i nie pedagogdéw, ale prawni-
‘kow. Nieraz bowiem sedzia, oskarzyciel, czy obrofica zwraca¢ mu-
sial uwage na wiarogodno§¢ oraz na obiektywna wartoS¢é donie-
sien i zeznan nie tylko osob dorostych, ale takze i maloletnich, wy-
stepujacych w charakterze Swiadkow w Sledztwie i w rozprawach
sgdowych. Badajac réine zeznania i konfrontujac je z faktami ob-
jektywnymi, musieli stwierdzié, Ze osoby zupelnie normalne i wia-
rogodne podaja nieraz szczegOly niezgodne z rzeczywistoScig, ze
zeznania ich, skladane nawet pod przysiega zawieraja m/w nie-
dokladno$ci i omylek, popelnionych zazwyczaj nieSwiadomie. W
szczegOlnosei stwierdzono, zZe zeznania maioletnich zawieraja liczne
bledy i fatsze. Stad tez ustawodawstwo niektérych panstw nie do-
puszcza dzieci do lat 14-tu do sktadania zeznan w charakterze
Swiadkow, gdzieindziej znOw ustawa karna postanawia, ze od ma-
loletnich do lat 15-tu nie nalezy odbieraé przysiegi. Czesto bowiem
nieSwiadome znieksztatcenie faktoéw ze strony maloletnich sprawia,
ze zeznania ich pozbawione sg wartosci obiektywnej i dlatego tez
stuszne jest zdanie Renana, iz wielkim bledem wymiaru sprawied-
liwo$ei jest dawanie wiary $wiadectwu dzieci. Nas jednak inte-
resuje problem S$wiadczenia nie tyle z punktu widzenia prawni-
czego, ile raczej ze stanowiska psycho-pedagogicznego. Zajmiemy
sie wiec z kolei analizg zeznan dzieciecych na podstawie odpowied-
nich materialéw, zgromadzonych gloéwnie przy pomocy metody
obrazkowej, interwiev‘u czyli rozmowy (,,wywiadu*) i ankiety.

2. METODY BADANIA W PSYCHOLOGII SWIADCZE-
NIA. Podobnie jak w wielu innych dziatach psychologii pedago-
gicznej, tak i w psychologii zeznan dzieciecych zapoczatkowal ba-
dania Binret, dajac impuis do podjecia wielu ciekawych prac i stu-
didw. On pierwszy wpadl na pomyst badania zeznan dzieci przy po-
mocy metody eksperymentalnej, poczym Stern w Niemczech, Clapa-
réde w Szwajcarii, Gorphe we Francji, Musatti we Wloszech, Le-
leszéwna w Polsce 1 inni posuwajg naprzéd nauke o $wiadezeniu
dzieci i1 dorostych. Binet, postugujac sie metoda obserwacji, prze-
prowadzal badania nad zeznaniami uczniéw szkdt elementarnyely
w Paryzu. Polecil on dzieciom zda¢ sprawe z dopiero co zaobser-
wowanych przedmiotéw, a nastepnie w zwiazku z ¢ym zadal im
kilka pytan. Postepowanie bylo nastepujace:

Pokazano dzieciom karton, na ktéorym bylo przymocowanych
szeS¢ znanych im przedmiotdéw, a mianowicie: znaczek pocztowy,
moneta, obrazek, guzik, etykietka i fotografia (t.zw. karton Bineta).
Ekspozycja trwala 10 sek., po czym dzieci wypowiadaly sie w swo-
bodnym sprawozdaniu Nastepnie odbywalo sie prze-
stuchanie, w ktorym kazde z dzieci otrzymywato kolejno to sa-
mo pytanie, przy czym chodzito Binetowi o stwierdzenie stopnia
sugestywnosSci badanych. W tym celu zadawal najpierw
pytania, nie majace charakteru sugestywnego n. p. jakie przedmio-
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ty znajdowatly sie¢ na kartonie? — Co widzialeS na fotografii? —
Jak byl przytwierdzony guzik do kartonu? — Z otrzymanych od-
powiedzi bylo Srednio 8 prawdziwych i 2 bledne. Nastepnie zada-
wat pytanla o charakterze nmiarkowanej sugestii np.: Czy na foto-
grafii nie bylo malego pieska? — Czy na kartome nie bylo jeszcze
7-go przedmiotu? — Czy guzik nie byl przyszyty do kartonu nicia?
— Na te pytania bylo przecietnie odpowiedzi prawdziwych o$m
i cztery bledne. Wreszcie dzieci mialy odpowiedzie¢ na pytania
o duzej sile sugestywnej: W ktorym miejscu znajdowala sie na
kartonie fotografia pieska? — (nie bylo jej wcale). — Jaki to byt
7-my przedmiot na kartonie? (bylo tylko 6). Jaka byla barwa
nici, ktorg guzik byl przyszyty? (nici nie bylo weale widaé). —
Na te pytania odpowiedzi prawdziwych bylo $rednio pie¢ i siedm
fatszywych. Z doSwiadezefi tych wynika, ze warto$¢ obiektywna
odpowiedzi w zeznaniach dzieci pozostaje w stosunku odwrotnym
do stopnia sugestywnoS$ci pytan, oraz ze dzieci, zwlaszeza mlodsze,
odznaczaja sie staba odpornoécia na sugestie.

Metody badania zeznan dzieci i miodziezy rozwineli nastepnie
W. Stern i E. Claparéde. Rozr6zniaja oni: a) metode kazuistyczna,
b) metode eksperymentalng, w szczegdlnoSci metode obrazkoway,
c¢) metode inscenizacji zdarzenia, przedstawionego przy udziale
konkretnych os0b albo tez na filmje. Metoda kazuistyczna
polega na analizie faktdéw zaczerpnietych z procesdéw sadowych,
z klintk psychiatrycznych, z obserwacyj pedagogdw, ze skarg dzieci
w domu i szkole. Metoda ta posiada pewne braki, wynikajace
Z trudnosci, jakie nasuwa niemozliwo$é skonfrontowania sprawo-
zdan i zegnai z faktami i zdarzeniami minionymi i nieutrwalony-
mi w 0dpow1edn1 sposéb, n. p. przy pomocy protokohl fotografii,
filmu, i t. p. Odpowiedniejsza jest metoda obrazkowa oraz
metoda inscenizacji zdarzenia. Metody te posiadaja bo-
wiem te zalete, ze daja moino&¢ konfrontacji zeznania z trefcia
obrazka, czy tez z przebiegiem przygotowanego z gory i szczegé-
lowo obmyS$lonego zdarzenia, w ktérym poszezegdlne role odgry-
wajg konkretne osoby. Brakiem tych metod jest znoéw to, Ze nie
uwzgledniaja bardziej skomplikowanych sytuacyj zZyciowych.

Eksperyment majgey na celu badanie zdolno$ei éwiadczenia
obejmuje trzy gléwne fazy: obserwacje obrazka lub przedmiotu,
czy tez odezytanie przygotowanego tekstu, albo obserwacje prze-
biegu zainscenizowanego zdarzenia, 2) swobodne i samorzutne spra-
wozdanie badanego, wyrazone ustnie lub pisemnie, 3) przestucha-
nie za pomocg przygotowanych pytan, wsrod ktorych znajduja sie
tez pytania o m/w sile sugestywnej. Po uptywie pewnego czasu,
n. p. kilku dni lub tygodni mozemy badanemu poleci¢, by powtor-
nie zdal sprawe ze swych obserwacyj. Jest to metoda kilku-
krotnych zeznamn, ktora ma na celu stwierdzenie stosunku,
jaki zachodzi miedzy umiejetnoscia $wiadezenia a pamiecig bada-
nego. ,

3. TECHNIKA BADANIA I PROTOKOLY ZEZNAN. Zwra-
cajac sie do ucznia, méwimy m/w w ten sposbdb: ,Checiatbym sie
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przekonaé, czy umiesz dobrze patrzeé i obserwowacé. Pokaze ci obra-
zek, ktoremu si¢ dokladnie przypatrzysz, a nastepnie opowiesz
{albo napiszesz) o tym wszystkim, co zauwazyle$ na obrazku. Przy-
gotowany obraz winien by¢ wyrazisty, barwny, o tresci odpowia-
dajacej zainteresowaniom dzieci. OSwietlenie w czasie badania Wiﬂ\\
no by¢ nalezyte. Ozas obserwacyj wynosi 1 do 1% min., zaleznie
od wieku badanego. Po obserwacji uczen zdaje w sposéb samorzut-
ny i swobodny sprawe ustnie lub pisemnie na przygotowanej ¢wiart-
ce papieru, na ktorej przedtem zanotowal u gbéry date sprawozda-
nia, swoj wiek, ple¢, klase oraz szkole i miejscowosé. Po skonezo-
nym sprawozdaniu nastepuje przestuchanie, obejmujace seri¢ pyta,
wynikajacych z treéci obrazka. Pytania odpowiednio uporzadko-
wane uwzglednia¢ winny pewne kategorie, ktérych wedlug Sterna
jest siedm, t. j. osoby, rzeczy, czynnosci, miejsce akeji, barwy, inne
cechy, jak ksztalty, wyraz twarzy it. p., wreszcie stosunki liczbowe.
Pytamy tedy n. p.: Przypomnij sobie, jakie osoby byly przedsta-
wione na obrazku? — Jakie rzeczy widziate$? — Co robily osoby?
— Gdzie sie to dzialo? — Jakiej barwy bylo ubranie os6b? — Jaki
mialty wyraz twarzy? — Ile bylo osdb (zwierzat, rzeczy)? — Wre-
szcie dajemy kilkanaScie pytah o charakterze sugestywnym celem
zbadania odpornosei ucznia na sugestie.

Badajac wedlug opisanej tu metody zeznania uczniow szkdol
powszechnych w Krakowie, polecilem im zdaé¢ sprawe z obserwacji
obrazu Chelmonskiego ,,Burza“ w znanej i $wietnej reprodukeji
wydanej przez krakowskie T-wo. Przyjaciol Sztuk Pieknych. Przy-
taczamy kilka najbardziej typowych sprawozdan ueznidéw i ucze-
nic k1. VII. i VIII. w Krakowie w wieku od 12 — 15 lat: Czas
ekspozycji wynosit 1 minute.

Protokét I. AL Swobodne sprawozdanie. Na obrazie zo-
baczylem burze oraz trzech pastuszkéw. Na pierwszym planie sg pastusz-
kowie, ktérzy z trwoga uciekaja przed burza. Dalej widaé¢ bydlo, ktoére splo-
szone burzg, ucieka, oraz piorun ktéry uderzyl niedaleko. Niebo pokryte
gestymi chmurami. Po zielonej lgce, na ktérej ta historia si¢ rozgrywa,
poznajemy, ze jest wiosna®. :

B. Odpowiedzi na pytania wynikajace =z trefci
obrazu: 1) ,Na obrazie zauwazylem pastuszkéw mtodych, skulonych,
ktorzy stoja bezradnie wobec pierzchajacego bydia. 2) W tyle obrazu widgi-
my krowy, ktére uciekaja przed burzy. Na tle obrazu widaé piorun. 3) Pa-
stuszkowie stoja skuleni, a bydlo ucieka w poptochu. 4) Dziato sie to na
wsi, na pastwisku. 5) Widzialem barwe niebieska oraz czerwong, bo tak
chodzg ubrani w stroje narodowe na wsi w Polsce. 6) Na twarzach paste-
rzy widaé strach i zegnaja sie. 7) Na obrazie bylo 4 pasterzy oraz 5 kréw.

C. Odpowiedzina pytania sugestywne. (Czy nie bylo psa
owczarskiego na obrazie? — Po ktérej stronie byl las? — Tle dzieci wi-
dziate$s na obrazie oprécz dorostych?). 1) Pomiedzy bydtem widaé byto psa
owczarskiego. 2) Po prawiej stronie obrazu wida¢ byto las. 3) Opréez do-
rostych znajdowatl sie jeden matly z gola glowg i bosy“. (Uczefrkl. VII).

Protokél II. A. ,Obraz przedstawia nam burze. Widzimy na nim,
jak bydlo przestraszone ucieka z zadartymi do géry ogonami. Pastuchy
skulone i przekleknigte biegly w ukrainskich pelerynach. Na niebie widaé
wielka btyskawice, od ktére] rozchodzit si¢ wielki blask. Dookota rozlegaja
sie¢ grzmoty piorunéw i widaé ulewny deszez®.
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B. 1) Zauwazylem: dwu pastuchéw i dwie dziewczyny, 2) biegngce kro-
wy, blyskawice, deszcz i charakterystyczna peleryne ukrainsks, 3) Ludzie
z przestrachem uciekali, bydlo za§ z zadartymi ogonami biegto i zbijato sie
gromadnie. 4) Odbywalo si¢ to ma pastwisku. 3) Zauwazylem czerwona
w pasy peleryne jednego pastucha, u innych za$§ nowe ubrania i bujng zie-
lona trawe. 6) Na twarzach pastuchéw widziatem lek i bojazh. 7) Oséb
bylo czworo, zwierzat za$ siedmioro.

C. 1) Miedzy bydtem psa owczarskiego nie bylo. 2) Po prawej stronie
byt las. 3) Matych dzieci nie bylo, tylko starsze pastuchy*. (Uczen kl. VII).

Protokodtl III. ,Obraz przedstawia burze na Igce. Widaé pasterzy,
pedzacych za przerazonym bydiem. Silny wicher ugina trawe, kwiaty,
wszystko Yamie, wyrywa i chce zniszezyé. Piorun przeraza ludzi i krowy.
Obloki pedzone wichrem wylewaja ze swego lona strumienie deszczu, ktéry
swym ciezarem przyciska roslinnos$é do ziemi,

B. 1) Zobaczytem przerazonych pasterzy. 2) Krowy pedzily tak predko,
jak burza. Byly tam, rosliny, strumienie deszczu i piorun. 3) Ludzie zegnali
sie, bydto uciekalo. 4) Wszystko to dziato sie na bloniu. 5) Zauwazylem
barwy zielona, czerwong i sing. 6) Na twarzach ludzi widaé bylo trwoge.
7) Na obrazie bylo czterech pasterzy i siedm zwierzat.

C. 1) Pomiedzy bydiem nie bylo zadnych innych zwierzat. 2) Lasu nie
byto. 3) Jedno mate dziecko byto na obrazie“. (Uczen kl. VII). :

Protokdél IV. A, ,Obraz ten przedstawia burze. Po niebie snujg sie
ciezkie, olowiane chmury. Burza ta zastala pasterzy w szezerym polu. By-
dlo strwozone hukiem i ol$niewajgcym Swiattem uderzajacych piorunéw
ucieka w poptochu. Biedni pasterze nie wiedzg, co maja czyni¢. Jedyna
nadzieja pozostaje im tylko w Bogu. Totez kornie schylaja glowy, skladajq
rece do modlitwy i prosza Boga o ratunek.

B. 1) Na obrazie przedstawieni byli pasterze. 2) Zauwazylam krowy,
blyskawice. 3) Ludzie modlg sie, a zwierzeta uciekaja w poplochu. 4) Dzialo
sie to na wsi, na pastwisku. 5) Niebo przybralo barwe otowiana, ro§liny
miaty barwe ciemno-zielong, pasterze mieli ubrania brunatne. 6) Bydto
uciekalo bardzo strwozone, twarze pasterzy byly przerazone. 7) Pasterzy
byto trzech i kilka kréw.

C. 1) Na obrazie nie bylo psa owczarskiego. 2) Nie zauwaiylam lasu.
3) Na obrazie nie bylo matyeh dzieci. (Uczennica k1. VII).

Protokét V. A, ,,Obraz przedstawia szalejgca burze. Na pastwisku
widaé wysoka trawe, kwiaty i rozne ziota. W oddali pasg sie krowy i inne
zwierzeta. Bydla pilnuja trzej pasterze i pasterka. Naraz zerwala sie bu-
rza. Wielkie krople deszezu spadly na ziemie. Zerwal sig¢ wiatr, ktéry wy-
rywal rofliny. Przeleknieni pasterze poczeli si¢ modlié, a bydlo, widzae
przelatujacy piorun, poczeto uciekaé. Cale pastwisko przystonito sie mgia.
Pierwszy pasterz sktada rece do modlitwy, a drugi i trzeci kryje twarz
w sukmanie®.

B. 1) Na obrazie przedstawione byly osoby: trzej pasterze i pasterka.
2) Zauwazylam krowy i cieleta, plozaca sie trawe, wielkie rzesiste krople
deszczu, mgle pokrywajgca ziemie i przelatujacy piorun. 3) Ludzie modly
sie i ukrywaja twarze w dloniach, a zwierzeta uciekaja. 4) To sie dzialo na
pastwisku. 5) Zauwazylam barwe zielona, szarg, bialg i czerwong. 6) Na
twarzach pasterzy widaé przerazenie. 7) Na pastwisku byly cztery osoby.

C. 1) Nie bylo psa owczarskiego. 2) Po prawej stronie byt las. 3) Oprécz
starszych oséb nie byto dzieci”. (Uczennica kl. VIII).

Protokél VI, A. ,Obraz przedstawia burze na pastwisku. Z 7a
chmur wylatuje kretym biegiem piorun. Osoby przejete zgroza w poploch
uciekajg. Bydio takze rozpierzchto sie w roézne strony: Pasterze i dzieci
zbili sie w kupe. Wiatr z calg gwalttowno$cig zgina korony kwiatéw i traw.
Twarze 0s6b sg wyleknione i jak gdyby btagaty Boga o pomoc. Wsréd ku-
rzawy sylwetki os6b j bydla sa zamazane.

B. 1) Na obrazie widaé¢ bylo 2 pasterzy i 2 dzieci. 2) Byly tam krowy
i byki. Z poza nieba pokrytego chmurami wylatuje piorun, a wiatr zgina
kwiaty i trawy. 3) Ludzie wznosza blagalnie oczy ku niebu. Zwierzeta roz-
biegaja sie. 4) Rzecz dzieje sie w szczerym polu na pastwisku. 5) Zauwazy-
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lam barwe szarg, otowiana, pomarafczowa, zielona, z6tta i niebiesky. 6) Na
twarzach maluje sie przestrach. 7) Oséb byto 4, a bydia 7.

C. 1) Nie zauwazytam psa owczarskiego. 2) Po prawej stronie byl na
obrazie las. 3) Dwoje bylo matych dzieci opréez dorostych. (Uczennica
kL VIII).

Na podstawie przytoczonych przykladowo sprawozdan ucznior
i uezennic, stwierdzi¢ mozna, ze zeznania ich skonfrontowane z obra
zem zawieraja sporo luk i nieScistosei, w odpowiedziach ich zazna-
cza sie dos¢ czesto wyraZna niezgodno§¢ z treScia obrazu. Coz do-
piero mowié o wartoSci obiektywnej zeznan maloletnich, ktérzy
byli n. p. $wiadkami jakiego$ zdarzenia lub konfliktu, czy tez ja-
kiego§ czynu, przestepstwa, gdzie poszczegdlne momenty i sytuacje
przemijaja niekiedy blyskawicznie. Zwlaszcza znaczny odsetek
blednych odpowiedzi otrzymaliSmy na pytania o charakterze suge-
stywnym.

Na 52 zbadanych (25 uczniéw i 27 uczennic) kL VII-mej
i VIII-mej szkoty powszechnej w wieku 13—14 lat, 20 (12 chl
i 8 dz.) t.j. ok 385% widzialo na obrazie ,Burza“ Chel-
monskiego psa owezarskiego 32 za#$ (13 c¢ht. -~ 19 dz.), stwierdza,
Ze na obrazie nie bylo psa owczarskiego. Najbardziej sugestywne
okazalo sie pytanie, po ktOrej stronie obrazu znajdowal sie las.
Ogoétem 45 (20 chi. 1 25 dz.) t. j. 86,5% zeznajacych stwierdza, ze na
obrazie widzieli las, i to jedni po stronie prawej, inni zas po lewe;j,
niektorzy w Srodku, a wreszcie kilku w tyle obrazu. Tylko 7 dzieci
(5 chl. i 2 dziewcz.) twierdzilo stanowczo, Ze na obrazie nie zauwa-
zyly lasu. Mate dziecko na obrazie zauwazylo 37 (16 chi. i 21 dz.),
niektorzy nawet twierdza, ze bylo dwoje dzieci na obrazie. Pdinie]j
rozpatrzymy czynniki, wplywajace na zeznania dzieci, na ich wiary-
godno$¢ i tre&é. Teraz zas zwrdcimy jeszeze uwage na metode insce
nizacji zdarzenia, za pomocg ktorej badano swiadezenia dzieci i mio-
dziezy. Metoda ta postugiwali sie miedzy innymi Cleparéde w Ge-
newie iVarendonck w Brukseli, inscenizujac w czasie jednej ze
swych prelekcyj na uniwersytecie zdarzenie, w ktorym upatrzone
osoby odegraly wyznaczone im role.

sPewnego razu — pisze Claparéde — wpadl nagle do sali w uniwesr-
sytecie, gdzie wlasnie mialem wyklad z psychologii, jaki§ osobnik w prze-
braniu i w masce. Zywo gestykulujgc, wyrzucal jakie§ stowa, zreszta nie-

grozumiale. Kazatem mu wyj$é, a skoro nie ustuchal, wyrzucitem go za
drzwi“.

Scena ta trwala ok. 20 sek., po czym profesor w dalszym ciagu podfat
swéj wyklad. Oczywiscie nikt z audytorium nie domys$lal sie, ze rzecz bvia
% gory zainscenizowana. Bylo to w okresie karnawalu i stuchacze przype-
szezali, Ze jedna z masek chciala wywotaé skandal w unjwersytecie. Po
uplywie kilku dni prosit Cleparéde swych stuchaczy, aby mu pomogli w od-
tworzeniu rysopisu owego osobnika i kazdego z 23 obe¢nych wtedy na sali
przestuchiwal osobno. Rysopis podany przez */, $§wiadkéw sceny zawieral
informacje btedne zaré6wno co do ogélnego wygladu, jak i co do szczegélow
stroju zamaskowanego osobnika. Po skonczonym przestuchaniu weszli stu-
denci do sali, gdzie wéréd 10 zamaskowanych osobnikéw znajdowal sie tez
sprawca pamietnego zajsScia. Odbyta sig¢ konfrontacja, ktéra tak wielky
rol¢ gra w zeznaniach Swiadkéw, atoli rzeczywisty sprawca nie zostal roz-
poznany. Na 23, zaledwie 5 0s6b rozpoznato sprawee, ale i u nich widoczne
byto wahanie.
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Podobny eksperyment zainscenizowal na uniwersytecie brukselskim
Varendonck, ktoremu w czasie wykladu postaniec usitowal doreczy¢ list.
Profesor odméwil przyjecia listu, zwymyslat poslaiica, Ze mu przeszkadza
i kazal mu natychmiast opusci¢ sale. Postaniec zirytowany podnilst reks,
gestykulujac gwaltownie i, trzasnawszy drzwiami, wyszedt z sali. Scena ta
trwata 1% min. Po wyj$ciu postaica profesor poprosit studentéw, aby ma
nazajutrz przyniesli opis zajscia, a.w 8 dni pdzniej zadal im kilka pytan
w tej sprawie. Opis zawierat wiecej niz */, szczegdldw niezgoduyeh z fakty-
cznym przebiegiem zdarzenia, podobnie i odpowiedzi w czasie przestuchania
zawieraly sporo mylnych informacyj. )

Podane tu do$wiadezenia stwierdzaja, Ze zeznania miodziezy
i dorostych zawieraja znaczny odsetek Lledow » pomytek, i ze spra-
wozdania wierne i zgodne z rzeczywistoscia naleza do wyjatkow.

1. JAKIE CZYNNIKI WPLYWAJA NA ZEZNANIA DZIE-
CI 1 MEODZIEZY? Swiadczenie jest przede wszystkim funkejy
inteligencji, ktorej gtownym zadaniem w tym wypadku, to odtwo-
rzenie 1 przedstawienie faktow i zdarzen, w ktérych dany osobnik
uczestniczyl badz to jako aktor, badz tez jako widz lub stuchacz.
Tre&é zeznania jest nader skomplikowana: na jej warto&c¢ obiektyw-
na wpltywa bowiem wiele czynnikéw natury biopsychicznej i socjal-
nej. Czynniki biologiczne to wiek i pled zeznajacego. Z badan
Sterna nad zeznaniami wynika, ze u dzieci T-letnich przecietnie co
trzeci, a u 14-letnich co piaty skladnik sprawozdania jest falszywy.
Tak wiec obiektywna warto$¢ zeznania zaleZy w znaczne] mierze
od wiekn dziecka. Im dziecko mlodsze, tym wiecej fatszow
zawierajg jego zeznania. Sprawozdania chlopcow sa na ogét deo-
kiadniejsze, niz dziewczat, ktérych &wiadczenie zawiera stosunko-
wo duzo elementéw fantazyjnych i emocjonalnych.

W zwigzku z wiekiem dziecka pozostajerozw 0j spostrze-
gawczoS8ci, obserwacjii uwagi, ktore to funkeje umysta
wplywaja na warto$é $wiadczenia. Wiadomo nam juz, ze im dzie-
cko mlodsze, tym wiecej luk zawieraja jego spostrzezenia, tym
mniej dokladna jest jego obserwacja. Badajac treS¢ sprawozdan
ueznidw (ennic), mozemy stwierdzié, na ktore elementy dzieci roz-
nego wieku i plei przede wszystkim zwracaja swa uwage. Dzieci
miodsze zauwaza moze predzej osoby i rzeczy, a stabiej obserwuja
czynno$ei 1 cechy oraz stosunki przestrzenne i liczbowe. W poda-
nych opisach ,,Burzy“ Chelmofskiego mozna tez stwierdzié¢, ze dzie-
wezeta dokladniej ujmnuja elementy kolorystyczne krajobrazu, wy-
kazujac bogatsza skale barw w poréwnaniu 2z chlopcami. U dzie-
wezat stwierdzamy tez wieksze bogactwo stownikowe, lepsza umie-
jetnos¢ wyrazania stownego swoich spostrzezen i obserwacji. Na
dokladnos§¢ zeznania duzy wplyw ma réowniez typ uwagi. Osobnik
o typie uwagi koncentracyjnej stoi pod tym wzgledem wyzej, ani-
zeli jednostka o uwadze rozproszonej i chwiejnej. Wobec tego, ze
fwiadczenie jest funkcja inteligencji, mozna tez przyjacé, ze dzieci
inteligentniejsze skladaja bardziej wartoSciowe zeznania w pordw-
naniu ze¢ swymi rowieSnikami o slabszym rozwoju intelektualnym.

10
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Wartos¢ obiektvwng zeznait obniza wybujata fantazja oraz
t.zw. mitomania, polegajaca na mimowolnym zmys$lanin, czego
osobnik nie uSwiadamia sobie zazwyczaj. W swej postaci patologicz-
nej wykazunje mitomania ogromna niezgodnoS¢ wstosnnku dofaktow.

Bardzo waznym momentem w wielu Swiadczeniach jest usta-
lenie czasu jakiego$§ zdarzenia. Wiadome nam, zZe
jedna z gtownyeh przyczyn zapominania jest czas, a zatem w miare
oddalania sie jakiego$ zdarzenia w czasie, coraz bardziej zacieraja
sie nasze Wspomnienia, dotyczace jego tresci i przebiegu. Atoli spra-
wa ta wymaga jeszcze wyjasnienia w zwiazku z procesami w sferze
pods§wiadomosei. Na' podstawie swych badafi nad pdllll@Cl@ stwier-
dza Abramowski, ze doznane przezycia ulegaja w czasie swego
istnienia w sferze podsSwiadomos$ei nie tylko zmianom destrukeyj-
nym i stopniowemu zanikowi, ale niejedne z wyobrazen stanowia-
cych tre$¢ bardziej zlozonego przezycia, dojrzewaja wtedy i dzieki
temu mozliwa jest ich dokladniejsza rekonstrukcja. Dotyezy to
zwlaszeza przezyé, po ktorych doznaniu uplywa zbyt duzo czasu.
W czasie miedzy pierwszym a drugim sprawozdaniem wyobrazenia
zwigzane z treScig i przebiegiem zdarzenia mogly dojrzec i staé sie
dokladniejsze, zwlaszcza w tych wypadkach, gdy obserwacja byia
. stosunkowo krotka. Stad wynikato by, zZe obiektywna wartosc Swiad-
czenie moze byé po uplywie kilku dni od chwili obserwacji faktu
wyzsza, anizeli warto§¢é zeznania zloZonego bezposrednio po prze
biegu zdarzenia, ktorego $wiadkiem byl dany osobnik.

Szcezegolniejszy wplyw na $wiadczenie maja czynniki na-
tury emocjonalnej i subiektywno-egoistycznej,
ktore obnizaja zazwyczaj wartoS¢ obiektywn: zeznan dzieci i doro-
stych. Dzialaja tu nader silnie sympatia, wzglednie antypatia, cze-
sto bojazh i strach przed konsekwencjami, tendencja do postawie-
nia sie i pokazania sie w Swietle jak najkorzystniejszym, ambicja
i mitos¢ wilasna. Zda j i ; ¢ Swiad-
czenia wplywaja czynniki socjalne, ktore osobnika skla-
niajg niekiedy i do zeznan ktamliwych, do swiadomegq znieksztal-
cenia faktow. Wplyw srodowiska .;OCJalnego oddzialywa w niektd
rych vaadkach sugestywnie na osobnika, qkiada;]@cego zeznania.
Sugestia zas§ — ]ak Wldmeh%my — jest ,]ednym z najsilniejszych
czynnikéw, od ktorych zalezy warto$é obiektywna Swiadezenia. Staa
tez zajmiemy sie w dalszych rozwazaniach jeszcze osobno zagadnie-
niem stosunku sugestii i Swiadezenia. Dotychezasowe rozwazanigp
nad czynnikami wplywajacymi na wartos$¢ zeznan prowadza nas do
wniosku, ze $wiadczenie pozestaje w Scistym zwigzku z osobowo-
Scig zeznajacego, z jego charakterem i tvpem/ Stad tez analiza kaz-
dego zeznania dokonaé sié winna na tle znajomosci .struktury psy-
rhotlzvczne] danego osobnika, jako odrebnej catosei i jednosci. I na-
wzajem w /eznanlacll osobmka odzwierciedlaja sie niekiedy jego
najbardziej istotne cechy‘chalaktel ologiczne i typologiczne. Zanim
pr ze;|d71emv do omoéwienia typow umvslm\ yeh, zarvsowmacvch sie
w zeznaniac h'¥6zmych osobnikow, 7\\'1()(1]11" W plerw uwage na ro]e
sugestii w $Wiadezenit.
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5. SWIADCZENIE A SUGESTIA. Badania Bineta i innych
oraz przytoczone przez nas sprawozdania uczniow (enfic) dowodz:
e w Swiadezeniu dzieci i miodziezy wybitna odgrywa role suge-
stia. Stad nasuwa sie potrzeba wyjasnienia .moestu jakie sa ]GJ
7rodia i co stanowi istote tego zjawiska psychicznego. W odpowle
dziach na pytania o duzym \topnm sugestywnosci wyrazita sie —
jak widzieliSmy — staba odporno&¢ dzieci na sugestie, co rowniez
potwierdza ekspervment przeprowadzony w jednym z gimnazjow
niemieckich przez prof. Diicka. Podczas jednej lekql pokazal on
18 uezniom w wieku od 14—17 lat, ztota monete i polecit im, by sie
jej przypatrzyli jak naidokladniej Po skoficzonej lekeji zwraca sie
do nich profesor w te stowa: , Niezawodnie wszyscy zauwazyliscie,
ze owa moneta zlota, ktora wam pokazalem, bvla przedmul awiona.

Cheiatbym teraz wyprobowaé wasza zdolno$é obserwacji. Prosze
was wiec, narysujeie na kartce papieru kotko, a w nim zarys glo-
wy i zaznaczcie krzyzykiem miejsce, w ktérym na monecie znajdo-
wala sie dziurka . (W rzeczywisto$ci owa moneta nie byla przedziu-
rawiona). Zebrane rysunki monety wykazaly, ze na 48 uczniéw
44 zaznaczylo krzyzykiem miejsce, w ktérym zauwazyli przedziu-
rawienie, 1 z uczniéw narysowal nawet dwa krzyzyki, dwu oswiad-
czyvlo, ze nie zauwazyli dziurki, a tylko jeden oSwiadezyl stanowezo,
%e pokazana im moneta nie byla przedziurawiona.

7 przytoczonego eksperymentu wynika, ze profesor swym po-
leceniem wywieral na uczniéow silny przymus, ktory nadto zazna-
¢zyl sie zapewne i w jego tonie i w akcencie. Binet widzi tez w su-
gestii pewnego rodzaju przymus moralny, jaki wywiera jedna oso-
ba na druga. Przymus ten rozumie¢ naleav jako wplyw dziatajacy
%4 posredmctwem mysli, inteligencji, uczué i woli, ujawniajacy sie:
zazwyczaj na zewnatrz w formie stowa lub gestun, w postaci polece-
nia czy rozkazu. Oto przyklad sugestywnego oddziatywania rozka-
zu. Uczen zadng miara nie chee sie przyznac¢ do popelnionego czy-
nu karygodnego i wszelkie indagacje pozostaja bez skutku. Wreszcie
zniecierpliwiony naunezyciel zawolal nagle w tonie dobitnym i rozka-
zujacym: ,,Kiedys to a to zrobit!* ,\Wezoraj o 11-tej na pauzie® —
brzmiata odpowiedz. '

W wychowaniu szczegolniejsze znaczenie ma gugestia o cha-
rakterze pozytywnym, n. p. budzenle w dziecku zayfania i wiary
we wlasne sjly. Z codziennego doswiadczenia wiadomo, do jakich
wysitkow zdolne sa dzieci, skoro uwierza wv(howawcv ze potrafig
wykona¢ dane im /adanla

Z podanych przykladow oddzidywania sugestvwnego wynika,
7e sugestia jest A]awmklem psvcho - socjalnym i ze zaklada ona
wspotudzial co najmniej dwu czynnikéw : a) osoby lub grupy oséb.
a takze i1 rzeczy wywierajacej wplyw sugestywny; b) osgobyv lub
grupy spotecznej odbierajacej sugestie. Pierwszy czynnik wytwa-
rza pewna sugestie, drugi za§ przvjmuje ja czyli przekazana mn
zostaje pewna postawa, ktéra urabia sobie zazwyczaj nieSwiadomie.

Jedni, jak Bernheim, Li¢beault (Szkola Nancv), widza w niej
zjawisko normalne natury psychicznej, inni za$; jak Charcot, P.
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Janet (Szkola paryska ,,Salpétriére®) twierdza, ze sugestia jest
zjawiskiem patologicznym natury flz,]oluowzne]. Zdaniem Charcot‘a
irodiem sugestii jest neuroza t. zw. histeria, bedaca warunkiem
hipnozy czyli snu sprowadzonego w sposob sztuczny. Dopiero
w stanie hipnotyeznym moze by¢é wywolana sugestia. W obecnym
ujmowaniu sugestia jest zjawiskiem psychicznym, wiasciwym osob-
nikowi normalnemu, w wywolaniu ktérego wspoéldziala sfera nie-
_SwiadomoS$ci. Moze ona powstaé bez poprzedniego uspienia danego
osobnika i taka wlasme sugestia jest waznym czynnikiem w wy-
chowaniu.

W psychologii qpotvkamv sie z rOZnym pojmewaniem tego zja-
wiska np. Bonnet okreSla sugestie jako funkeje, za pomoca ktore_]
jedna osoba stara sie skupi¢ uwage i wole drugiej na pewnej idei ce-
lem osiggniecia jakiego$ skutku. Skutek ten jest zazwyczaj prze-
ksztalceniem sie idei w czyn, wykonany bezpofrednio alho tez po
uplywie pewnego czasu. Iodobnie Stern okresla sugestie, jako bez-
poSrednie przeniesienie, wzglednie przejecie pewnej postawy psy-
chicznej. Inni znowu badacze, jak Abramowski, Janet i Baudouin,
pojmuja sugestie, jako funkecje podswiadomosdei, jako urzeczywist-
nienie my$li na skutek procesow, odbytych w sferze podéwiadomo-
fci. Bezwatpienia -—— mowi Janet — sugestia jest zjawiskiem auto-
matyeznym albo pod$wiadomym, ktore polega na tym, Ze pewne
wyobrazenia, myS§li, idee przeksztalcaja sie podSw 1.1(1011119 w odpo-
\\'1adajd(e im 1‘eak(]e

Sugestia ptynie z zewnatrz, a wiec nie jest wytworem wlasnego
myS$lenia, wlasnej aktywnosci umystowej osobnika ale raczej nie-
fwiadomym nasSladownictwem. Jest ona podnieta wyzwalajaca
dziatanie jednostki lub tez calej grupy, wywierajac w duzej mierze
wplyw na ich nczucia, na ich zachowanie sie. Osoby obdarzone ,;ilg
sugestywna* dz1ala]a pobudzajaco na masy w 1'0znvch dziedzinach
zycia spolecznego, w dziedzinie pradow i przezyé lellol]nvch W po-
htyce, w stosunkach gospodarezych, w sferze mody, w sztuce, w wy-
chowaniu i t. p. Oddzialywanie sugestywne zaleiy wedlug Sferna
od trzech warunkow : a) od podatnosci danego osobnika na sugestie,
b) od wytworzenia odpowiedniej atniosfery ogolnej w otoezeniu,
nacechowanej silnym zabarwieniem uczuciowym. Matka n. p. wy-
wiera wplyw sugeetvwn y na diecko, przy wodea na masy w sytu-
acjach, kiedy rozumowanie i samodzielne sadzenie ustepuja miejsca
czynpikom natury emocjonalnej. Wreszcie ¢) oddzialywanie suge-
stywne ogranicza sie tylko do tych dziedzin, w ktérych dany osob-
nik okazuje gotowos¢ m/w biernego i 1)ezk1‘ytvcznego przyjecia
opinii dPHU‘IEJ osoby ze wzgledu na to, ze sam nie wyrobit sohie
sadu o rzecay i dobrowolnie a nawet §lepo uzna;/%ompetencje dru-
giego. Obok sugestii plynacej z zewnatrz (heterosugestia),
rozrozniamy tez antosugestie, w ktorej czynnik dzialajacy
i odbiorczy zespolony jest w jednej i tej samej osobie. Jednostka
sama tworzy sytuacje i przezycia dzieki silnemu napieciu wlasnej
woli, i ma silne przeSwiadczenie o skuteczno&ci wlasnych mysli,
postanowieit, zyczen i wierzen.
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Byla juz mowa o tym, Ze sugestywnoS¢ pozostaje w zaleznosci
od wieku osobnika. W szczegdlno$ci mtodsze dzieci wykazujg staba
odpornos$é na sugestie, ale jak widzieliSmy i mlodziez, zwlaszeza w
okresie dojrzewania, a takze i doro§li nie moga sie oprze¢ sugestii,
pod wptywem ktorej urabiaja sobie wierzenia, opini¢, poglady
1 przekonania. W wydawaniu §wiadectwa o drugiej osobie, w Swiad-
czeniu spelnia wybitng role. To tez bywa sugestia czesto czynni-
kiem vrzeksztatcajacym fakty i falszujacym rzeczywistoSc.

6. TYPY UMYSLOWE WYROZNIAJACE SIE NA TLE
SWIADCZENIA. Podkre§liliSmy juz, %€ w zeznaniach réinych
osobnikéw odzwierciedlaja sie ich cechy intelektualne i charaktero-
logiczne. Zeznania maja tedy warto$é symptomatyczng, umozliwia-
ja nam bowiem okreSlenie typu psychicznego osobnika $wiadczace-
go. W analizie §wiadezenia dzieci 1 dorostych wykazal Binet istnie-
nie réznic indywidualnych ze wzgledu na tres¢ i dokladnoSé zeznan.
Jak zobaczymy pdZniej, réznig sie tez zeznania osob ze wzgledu na
ich wiarygodno$¢. Klasyfikacja typow umystowych zajal sie pierw-
szy Binet. Na podstawie analizy zeznan réZnych osobnikdéw, wy-
odrebnia pie¢ typow umyslowych: opisowy, obserwacyjny, uczucio-
wy, erudycyjny, i tantazyjny. Przytoczymy tu przyvkladowo spra-
wozdania dzieci, mlodziezy i dorastych, u ktorych w stopnin n/w
wyrdézniaja sie wymienione typy umystowe. Badaniami tymi-zaj-
mowatem sie w latach 1922/23, stosujac metode obrazowa, przepro-
wadzitem je wérod uezniow (ennic) 12—14 letnich (84 zeznaf), na
podstawie obserwacji ,,Burzy* Chelmonhskiego, wsrod studentéow
(ek) pedagogium i uniwersytetu oraz nauczycieli (415 os6b) na
podstawie reprodukeji obrazu Delacroix ,,Wirgili i Dante* i Louis
Corinth‘a ,,Mtodo$é¢ Zeusa“.

Typopisowy. ,,Obraz przedstawia Iake i pasace sie bydto podezas
burzy. Niebo jest zachmurzone, deszez pada strumieniami. Na niebie widaé
biyskawice, Bydto ucieka w poplochu. Cztery osoby schylily sie, poniewaz
wiatr silny wieje, trawy uginaja sie. Jedna osoba zegna sie. (Ucz. 12. let.
Kl VIIL szk. pow.) — Obserwacja ,Burzy®.

Sprawozdanie powyzsze poprzestaje na wyliczeniu przedmio-
tow, oznacza si¢ opisem powierzchownym. Nie widaé tu daznosci
do wyjasnienia, do wnikniecia w istote rzeczy i w ich wzajemny
zwiazek. Ucznia tego zaliczy¢ mozna do typu opisowego. Podobny
typ odzwierciedla sie tez w nastepujacych sprawozdaniach stu-
dentéw na podstawie obrazow ,,Wergili i Dante® i ,Mlodo§¢ Zeu-
sa‘.

»Scena przedstawia 16dZ na rzece, czy morzu. W lodzi dwie postaci,
jedna stojgca w szacie biatej z wiencem na glowie podnosi prawa reke,
druga stojaea w lodzi ubrana czarno. Pierwsza postaé ma twarz przevazo-
ng. Wyrazu twarzy osoby stojacej obok nie zauwazytem. W wodzie ludzie
tongey®. (Student pedagogium 19 lat — obraz Delacroix).

»Na pelnym morzu 16dZ, Spienione fale ja zalewaja. Na lodzi kilka
os0b o rozpaczliwym wyrazie twarzy. U stop todzi kilka postaci tongeveh,
ktore prawdopodobnie w walce o zZycie zdarly sukuie ze siebie. Akcja cala
cdbywa sie w nocy, horyvzont zakryty chmurami®. (Student T. J. 25 lat —
obraz Delacroix).
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»Na tle pejsazu (drzewa i ptaki) jednobarwnego, umieszezonego z.le-
wej strony ryeiny — grupa faundéw i bakchantek z prawej strony siedzi
skulona kobjeta z rekami przy glowie, obok niej faun gra na talerzach.
U stop fauna roztozona lubieznie kobieta z dzieckiem nagim i stary faun
pod drzewami. CatoS¢ szara®, (Stud. U. J. L. 22 — obraz Coriutha).

B. Typ obserwacyjny. Obrazowi, ktory ogladatem, datbym tv-
tul ,Burza®, Za tlo jest wziete pole, na Lktérym widaé stado bydia ucie-
kajacego w poptochu, gdyz piorun uderzyt w S$rodek stada. Za bydiem
biegnie pasterz, tez bardzo przestraszony i chee jak najpredzej schronic
si¢ wraz z bydlem w bezpieczne miejsce. Na pierwszym planie widzimy
trzy osoby, pelne strachu. Jedna z nich zegna si¢ znakiem krzyza Swietego,
jakby w Bogu chciata znaleié obrone. Niebo jest szare, olowiane, ciezkie,
chmury przewalajy si¢ i zllaje sie, ze lada chwila spadng na ziemie. Niebo
przecinaja biyskawice. (Uczennica kl. VIIIL. szk. pow. lat 15).

W sprawozdaniu tvm ujawnia sie w duzym stopnin zmyst ob-
serwacji oraz daznos¢ do syntezy, do zrozumienia i ujecia istotnych
momentow tudziez do powigzania ich w sposéb logiczny. Stad tez
jednostki wykazujace podobne cechy, mozna zaliczyé do typu ob-
serwacyjnego. Swiadczenia tego typu posiadaja duza wartosé ob-
jektywna. Podobne cechy wykazuja tez nastepujace sprawozdania:

;5 Obraz przedstawia morze i tonacych ludzi. W todzi trzech mezezyzn
patrzacych w dal z przerazeniem, jakby tam jeszcze straszniejszy obraz
widzieli, niz toniecie tych Iudzi. Mam wrazenie, jakby to byia jedna ze
scen z ,Boskiej Komedii Dantego®. (Student pedagogiuwm, 19, 1. Obraz De-
lacroix). .

5Obraz przedstawia grupe ludzi, jedni z nich stoja, na twarzy ich znaé
przerazenie. Wygladajy na ludzi, ktorych oczom przedstawia sie jaki§ prze-
razajaey widok. Jedni wija sie jakby w meeczarniach cielesnych, a moze
tylko duchowych. Moze ten obraz przedstawia chwile, w ktorej Wergili
oprowadza Dantego po piekle“. (Studentka pedagogium 19 lat — Obraz
Delacroix). .

»Dwie postacie — mistrz i uezein. Mistrz z wieficem na czole wskazuje
swemu towarzyszowi groze. Kigby dymu unoszy sie z otchtani. Uczed pa-
trzy na nagie ciala z przerazenjem. Nauczyciel chce mu to wszystko wyp
jasnié¢, co sie roztacza przed ich oczyma. Artysta uchwyecil ten moment,
kiedy przybyli nad owa przepasé, czy pieklo.. byé moze Dante z Wirgilim
zwiedzaja czelusei piekla®. (Student pedagogium 25 lat — Obraz Delacroix).

,»Obraz tchnie atmosferg dionizyjska. Szat bije od postaci uderzajacej
w czinele — niewiasta lezaca wije sie w paroksyZmie. Srodkowa postaé
upomina praczace dziecko podezas gdy kroczacy obok cztowiek sypie mm
kwiaty pod nogi. Prawdopodobnie dzieci¢ jest obdarzone, co w przysziosci
przynies¢ ma zbawienne skutki ludzko$cei i stad ten uroczysty radosny
nastroj“. (Student U, J. 1. 25 — Obraz Cornth‘a).

(. Tvp uczuciowy. ,W polu szaleje burza. Niebo przedstawia
duzy, szara plachte, w posrodku przedarta. Pasterze strwozeni, bydto u-
cieka. Zgroza przejmuje az do szpiku kosci tego, kto spoglada na ten obraz.
Stychaé przerazliwe, krotkie, nagle wycie. Wifher, ciemnosé panuje dooko-
ta. Obraz wywiera na mnie jakies dziwne wvaZenie. Zdaje mi sig, Ze ja
jestem w niebezpieczenstwie, ze stoje bezradna wsrod zywiotu®, (Ueczenni-
ca kL. VII1. szk. pow. 1. 14, — Obraz Chehnonskiego).

Uczennica ta wypowiada pod wplywem obserwacji obrazu
swoje przezycia emocjonalne. Wivwajac sie w sytnacje ogladanych
osob, daje sie ponosi¢ fantazji, styszy wycie, czuje si¢ bezradng
i zagrozona urojonym niehezpieczenstwem. Stad mozna ja okre-
§li¢ jako typ uczuciowy, subiektywny. Podobne typy odzwiercied-
laja si¢ w nastepnjacyeh sprawozdaniach starszej mtodziezy:
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»Na wzburzonym morzu znajduje sie 16dZ, kolo niej jakie§ postaci bogif
morskich. L.6d% 7dd]e sie nielitosciwie 1)1\114@ na ciata tyvch istot ]akb\' je
cheiata zniszezyé, zdeptaé, Osoby mna todzi sa czym$ przerazone. Pierwsza

z nich spoglada w dal, gdzie wida¢ kontury jakiego$§ miasta, nad ktéorym
easme stonce... A moze to tuna pozaru. W idok ten rodzi w duszx jakis lek
i przerazenie. Moze patrzacy uswiadamiaig sobie skazane na mtratg mi-
liony stworzen, a moze smieré wielkiej, ukochane]j idei”. (Student peda-
gogium, 1. 22, — Obraz Delacroix).

»Na morzu wzburzonym 16dz, na ktérej znajduja si¢ 3 osoby, dwie
z nich w szatach diugich, prawdopodobnie kobietv. Obok todzi 5 0s6b na-
gich, wsrdd nich jedna postac’ kobieca. Osoby na-tedzi patrzg w niebo —
moze maja jaka$ nadzieje. Inni rozpaczajac, chea sie ratowad, chwytaja sie
kurczowo todzi., Wilosy rozwiane, oczy dzikie, przerazone. Obraz namalowa-
ny kolorami ciemnymi dodaje grozy, ale zarazem uroku®. (Studentka pe-
dagogium, 1. 22, raz Delacroix),

»Dziwne wrazenie wywoluje obraz.. Zdaje sie, ze przedstawia jesien...
powietrze przesycone jakim$ smutkiem, jakby zamierajacej natury. Na
pierwszym planie 4 postacie, zdaje sie, ze przedsiawiaja Grekdow. Na ko-
Janach kobiety siedzi dziecko o twarzyczce bmutnej... Obraz wywoluje pe-
wien nastréj mity, lecz smutny, jakby tesknote®. (Studentka UL J. 1. 25, —
Obraz Corinthéa).

D. Typ fantazyjny Zblizony do typn uczuciowego jest
typ fantazyjny, ktory pod wpltywem podniet i wraZet doznanych w
czasie obserwacji snuje opowiadania, ujete w forme obrazowa, poe-
tycka. Tresé rzeczywistodci uzupelnia fantazja. Oto przykiady
sprawozdania tego typu:

,Obraz przedstawia burze. Cate masy wichru uderzaja na zdretwiale
rosliny, ktére jakgdyby sie kianjaly piorunowi. Piorun jakby rozdzierat
widnokrag krwawa blyskawica. Bydto z rykiem ucieka, a za nim podazaj:
pastuchy podobni do mar. Glowy poodkrywane, jakgdyby cheieli uczcié te
groze natury. Obraz przedstawia prawdziwg walke zywiotow®. (Uczen
kl. VII szk. pow. 1. 13, — Obraz Chetmonskiego)

~Burzal Straszliwa burza. Niebo pokryte otowianymi chmurami. prze-
cina raz po raz ognisty piorun. Wiatr hueczy. Na pastwisku straszny po-
ploch. Przerazone bvdIo biegnie z rykiem na \YSZYthle strony. Pasterze
sa Smiertelnie przerazeni, ale coz maja poczaé.. Jak sie to skoiiczy? Co
bedzie dalei? (Uczenmnica k1. VIIIL. szk. powsz. 1. 13. — Obraz Chelmon-
skiego).

»Obraz ten przedstawia cztowieka, ktory w przestrachu odpycha dre-
czaca go zmore. U stép jego w falach morza widaé kilka ‘postaci, praw-
dopodobnie ofiary jego morderstwa. Nasuwajg mu sie one teraz weciaz
przed oczy i drecza go. Za nim stoi druga postac prawdopodobnie ziyv
duch, ktory go kusil przedtem do tej abrodni*. (Studentka ped‘looomm
1 21, — Obraz Delacroix).

»Cialo obnazonej kobiety w konwulsyjuym wijacej sie bélu. Obok wy-
chudia postaé pacholecia o dziwnie strasznych rysach skrzywionych me-
1\4, bolem, rozpacza. Nad kobiety postaé cztowieka o szyderezym wyrazie
twarzy. 7 radoscig jaka$ szatanskg, uderzajge w talerze mosiezne, 1)(1t1*zv
na meke powaloneJ kobiety... Oto obraz zveia, jego meki. Szatan sie Smieje
z cler piel’l i nedzy zycia.. drwi, tr ulmfumc nad powalonym w konwulsjach
cierpien zyciem, co wyzwolé sie nie moze®. (Studentka T J. 1. 22 — Obraz
Corinth‘a).

L. Typerudycyjny. Spotvkamy rzadko i to tylko w SrOd
starszej miodaezv Osobv tego tvpu pueplata]d SWoje spraw ()/(Ll-
nia zdobytymi \\'1&(101110\(1&1111, popisujac sie niekiedy swym oczy
taniem i znajomo$cia réznyveh dziedzin tworczoscei. Oto przyk}ad
sprawozdan osob, ktore mozna zaliczy¢ do tego typu:
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»Scena dantejska. Dante i Wergili nad odmetem 'wody (ktora piest
Inferna?). Co za potepieniec w wodzie? Skiebienie muskularnych ciat.
Patos. Patos i potega. Literatura w malarstwie, a raczej malarstwo li-
terackie, Ja oddatbym te groze i wzniosto$§é¢ samymi ostrotukowymi, po-
twornie spietrzonymi liniami, potem zygzakowate skreSlenia. Tak:
maksimum nasilenia estetycznego wrazenia —— samounicestwieniem tegoz
wkracza si¢ w zycie. Guyau ma racje. Bezpiciowa bezinteresowno$¢ este-
tyezna — nonsens. W wierszu oddatbym to wizja lub odczuciem diugich,
klu,]acych igiet, albo wy plowadzﬁ'bv elementy czysto muzyczne — tu
trzeba Beethovena®. (Student T. 1. 21. — Obraz Delacroix.

Zagadnienie typow umyslowych na tle %wiadezenia pobudza
wielu psychologéw m. in. Leleszéwne i Gorphe‘a do dalszych ba-
dan, ktorzy, nawiazujac do doswiadczenn Bineta, posuwaja naprzod
})SY(‘hO]OO‘IQ fwiadezenia i zwiazang z nia tvpologle Podobnie jak
Binet, i Lelesz6wna dochodzi na podsta\vle swych badan do ustale-
nia pewny(h typoéw umystowych ze wzgledu na tres¢ i forme ze-
znaf réznych oso6b. Badaniami swymi objeta 124 os6b, miedzy kto-
rymi byli studenci wyzszych szkol i robotnicy w wieku od 17 do 22
lat oraz uczniowie szkoly elementarnej od 10 do 14 lat. W okreSle-
niu typoéw umystowych rozni sie nieco Leleszo6wna od Bineta, ale
liczba ich jest ta sama. Przyjmuje ona roéwniez pieé¢ typdw, a mia-
nowicie: 1) powierzechowny, ktorego sprawozdanie pobiez-
ne i banalne kaamje brak W&ZIlieijzyCh szezegOlow tudziez brak
ooolnego 1139(1&, 2) op isowy, gubiac sie 7bvtn1o w szezegolach,
nie ujmuje caloSci ani mysli pI‘?edenle], 3y intelektualny’
odznacza sie wmiejetnoscia logicznego myslenia i ujmujac cechy
istotne, zmierza do syntezy; sprawozdanie jego odznacza si¢ pro-
stota, harmonig i prawda zyciowa, 4) typ subiektywno-in-
terpretacyjny kieruje sie swymi stanami uczuciowymi i pod
wplywem doznanych wrazenh komponuje opowiadanie fantastyczne,
5) wreszcie typ pretensjonalny kladzie gtowny nacisk nie
na oblektvwnc1 prawde, ale chodzi mu przede Ws'zvstklm 0 Wywo-
tanie sllnego efektu. W tym celu poshlgu]e sie stzul\anyml ZWI0-
tami i stowami, napuszonvmi frazesami i jakkolwiek usiluje byé¢
oryginalny, powtarza nieraz bezkrytycznie cudze poglady. Nie-
trudno okre§li¢ typy umystowe w przytoczonych przedtem sprawo-
zdaniach wedlug klasvflkacu Leleszowny.

W wyniku szczegolowszej analizy podanvch tam przykladowo
sprawozdan mozna te/, stwierdzi¢ wartosé obiektywna Swiadezenia
wspomnianych typéw umystowyeh. Najwieksza wiec stosunkowo
dokladno$eciq i obiektywnoScia odznaczaé sie bedzie typ intelektu-
alny (wdg Bineta obserwacyjny), wykazujacy tei najwieksza sto-
sunkowo odporno$¢ na sugestie. Najwiecej-znieksztalcen znajdzie-
my w sprawozdaniach oséb nalezacych do t¥pu subiektywno-inter-
pretacyjnego (wdg Bineta typ uczuciowy i fantazvjny). Typ za$
powierzchowny (wdg Bineta opisowy) daje sprawozdanie zawiera-
jace wprawdzie liczne szczegdly, ale z pominieciem momentow is-
totnych. Typy tego rodzaju latwo tez ulegajg sugestii.

‘Wspomnieé jeszeze nalezy o klas vflkacu tvpow nmystowych w
ujecin Gorphe‘a, autora monografu o $wiadczeniu. Na podstawie
stopnia dokladno$ci zeznaf, rodzaju bledéw i znieksztalcent oraz
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zachowania sie osobnika wobec 1zeczywistoéci rozroznia on rowniez
pie¢ typow umystowych: 1) typ obserwatora pozytywne-
g o, ktorego (eclluje dokladnoSé i wiernosé w pl'zedstawmnlu rze-
czyvwistodei, 2) typ interpretatora, pewnego siebie i nie
wysilajacego sie ani na porzadng obserwacje, ani tei na wierne
sprawozdanie. Stawia on sobie tatwo hipotezy i rdine koncepcje,
przez co znieksztalca fakty, 3) pomystowy wynalazca po-
trati dobrze obserwowad, ale poniewaz fantazja fatwo go nnosi, u-
pieksza rzeczywistosé w przesadnej zazwyczaj formie, 4) t ¥y p har-
monijny podaje wierne i doktadne zeznania dzieki rownowadze
poszezegdlnyeh funkeyj psychicznyeh, 3) wreszceie warfosé swiad-
czenia typu emocjonalnego zalezy od jego standow uczucio-
wych w danej chwill. Z powyziszej treSciwej charakterystyki typow
umystowych wedtug klasytikacji wymienionych badaczy tudziez na
podstawie przytoczonych sprawozdan wynika, Ze zeznania osOb
nalezacych do typu opisowego i obserwacyjnego (intelektualnego
i harmonlJnego) 101ajq Zazwyc’ a] duza warto$¢ obiektywna, podcezas
gdy zeznania os0b o typie nczuciowym, fantazyjnym, erudycyjnym,
zeznania interpretatorow, pomystowych wynalazcoOw cechuje m/w
subiektywizm. Stern rozrdéznia tez tyvlko dwa typy umyslowe w
swiadczeniu: a) typ obiektywn y, ktéory odnosi sie do faktow
w sposob przedmiotowy i opisuje je rzeczowo, b) typ subiek-
ty¥ wny, ktory okazuje ten(%en(ie do wezuwania sie w fakty i zda-
rzenia, przezywajac je w sposob m/w intensywny i luupe}nruq( je
e]ementdml fantazyjnymi i emocjonalnymi.

7. SKARZENIE 1 SKARGI DZIECI. A. Geneza skar-
% enia. Nieporozumienia i zatargi, konflikty i antagonizmy rdzne-
go rodzaju, jakie sie zdarzaja do$é czesto miedzy osobnikami w da-
nej grupie spotecznej albo tez miedzy grupami stanowia zrodlo skar-
zenia, jako pewnej swoistej formy zachowania sie osobnikéw w
zyeiu zbhiorowym. Skarzenie jest powszechnym zjawiskiem
psycho-socjologicznym, w ktorym wyrozni¢ mozna: a) uswiado-
mienie sobie doznanej krzywdy, b) szukanie odpowiednich sposo-

-bow zadoSéuczynienia.  Strona pokrzywdzona, zwracajyc sie do
czynnikow autorytatywnych, przedstawia doznang krzywde w for-
mie stowa ustnie Jub pisemnie czy tez w postaci gestdow i mimiki.
Jest to skarga, ktora moze by¢ indywidualna, gdy jedno-
stka Wv.sthu]e przeciw ]etltumt(e Tub 01‘111)19 albo zhiorowa
gdy jedna. grupa spoteczna wystepuje przeciw drugiej lub tez cala
grupa przeciw jednostce.

Badajac geneze tego zjawiska, mozemy je wykry¢ juz w Swiecie
zwierzat zwlaszeza oswojonyeh, zyjacych w otoczeniu czlowieka.
Nieraz obserwujemy zachowanie si¢ psa, ktory z powodu wypadku
czy tez atakéw ze strony innego zwierzecia lub eztowieka odczuwa
b6l 1 cierpienie. Pokazujac n. p. tape zraniong, skariy sie swemu
panu i szuka u niego pomocy. W ruchach, w skomleniu, w spojrze-
niu przebija sie skarga zwierzecia. Niemowle reaguje na doznane
przykrosci ze strony otoczenia najezeSciej ruchami, krzykiem i pla-
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czem. SKoro dziecko 2—3-letnie umie juz mowié, skarzy na osoby
w otoczeniu, na zwierzeta, a nawet na przedmioty martwe, ktore
W jego mniemaniu sprawity mu bol i przykrosé. Skarzenie dziecka
w tym okresie rozwojowym ma charakter prawie zZe odruchowy
i instynktowy, jest bezpoSrednig reakcja na doznany przykrosc,
a wiee brak w nim czynnika 1ef1eksji i pe’mei Swiadomosei. Tak
wiec u zwierzat i malych dzieci ujawnia sie tendencja do skarze-
nia, ktora ma wtedy charakter wrodzony. Z czasem tendencja ta,
rozwijajac sie pod wplywem czynnikdow socjalnych, przybiera roz-
-ne formy ekspresji. Skarzenie ma zatem swe Zrodio w zagrozonym
instynkcie samozachowawezym, z ktorvm wiaze sie instynkt walki
i obrony. '

Slsalod jest ]ednd z postaci, w jakich sie-ujawnia instynkt
obrony i walld. Zwlaszeza osobnik fizyeznie slabszy, ktory sobie
n$wiadamia, Ze przeciwnikowi swemu inaczej sprosta¢ nie zdola,
postuguje sie ta forma obrony. PPod wpilywem doznanych przykro-
Sei, krzywd, upokorzef, bolow i cierpien nastepuje jakgdyby za--
chwianie réwnowagi psychofizycznej i stan fen ustepuje z chwily
uzyskania zado§Cuczynienia w takiej czy innej postaci. Tendencje
do skarzenia pobudzaja i podtrzymuja rowniez czynniki socjalne,
jak wplywy czy namowa otoczenia, ktére wyzwalaja w danym o-
sobniku lub tez w danej grupie stany emocjonalne, jak zawisé
1 zazdro$é, poczucie doznanej krzywdy 1 pragnienie satysfakeji Inb
zemsty.

8. SKARGI DZIECI W POSZCZEGOLNYCH FAZACH
ROZWOJOWYCH. Dziecko jako istota fizyveznie i umystowo sia-
ba postuguje sie czesto skarga, jako forma obrony i jako srodkiem
zdobyeia zadoS$éuczynienia w zwiazku z doznana przykroSdia czy
krzywda. Nasuwa sie z kolei zagadnienie, jak czesto skarga dzie-
i, jakie g2 motywy skarzenia, co stanowi tresé ich skarg i wre-
szeie jaki jest ich stosunek do zjawiska skarzenia w poszwewol—
nyeh fazach rozwojowych, zwlaszeza w wieku szkolnym. Zagad-
nienie to badamy przy pomocy t. zw. wywiadu i anklet_v. Przyto-
czyiny kilka typowych wypowiedzi dzieei szkolnych w wieku od
7—9 lat, z ktoryeh poznamy powody skarzenia i tres¢ skarg dzie-
ciecych oraz ich stosunek do zjawiska skarzenia w domu i w szko-
le. Dzieci mialy odpowiedzie¢ na pytanie, czy opowiadaja w domu,
o sie dzieje w szkole, czyv i dlaczego skarza w domn lub w gzkole,
<zy mowig prawde, gdy na kogo$ poqkm/,a co odezuwaja gdy
oskarzony zostaje ukarany, co mowig o tvel, /kt(n?v skarza :

_ Artur (8 1. Sy ml(gdmk‘l, ma jedng m{odsza siostr 7\'(71\(;) opowiada,
7e gdy mu siostra zr obj, krzywde, to nie oddaje, bo mu sie to nie wrdci,
a siostra mata, to nic zlego zrobié jej nie moze. Gdy inni skarzg to my$li,
ze sg niemadrzy. Gdy skarzy, to tylko prawde méwi, a koledzy nie zawsze
skarzg uczeiwie. Na niego mnie skarza. Uwaza, 7e skarzy¢ jest niedobrze
i nieladnie. Edward (1. 8. syn kelnera ma 2 stavszych braci i 3 starsze
siostry) twierdzi, %e czesto skarzy, najwiecej na Jedrusia. Gdy ktos skar-
ay, mySli ze jest niedobry. Skariy, gdy ktos sie Slizga, bije z chlopeami.
\a niego tez skarza, ze sie \llzga, ale pan mu nic nie zrobil. Pawcetek
{L. 9. matka 101)0’(111((1 ma 1 brata mlodszego) opowiada, ze gdy mu ktos
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wyrzadzi krzywde, mowi pani, a w domu gdy mi brat dokuezy, to go ma-
musia zbije. Czesto skarzy. Gdy naskarzy i (hugl cierpi, to mu zal. Méwi
prawde, bo mamusia nie pozwala klamac. — Juiek (1. 9. matka ma sklep.
ma 1 brata mlodszego) skarzy na tych, co skarzy. Ostatnio skarzyi, ze go
przewrdcono na korytarzu, a pani go postawita na Srodku. Inni, Odv sk 1
78 to dodaja, by wigecej naskarivé., Niedawno skarzyli na niego bo sie bit
$niegiem, ale pani mu pic nie zrobita, Mysli, ze sl\m/)( jest lnn dko.

Irena (1. 8. Ojcec robotnik, ma brata i siostre) opowiada, ze skariy
pani lub mamusi, gdy jej kto zrobl krzywde. W domu skarzy na braciszka,
ktory sie bije, za co braciszek dostaje w skore od matki. Gdy brat placze.
to go zaluje. Gdy kto inny skarzy to uwaza, ze to nie dobrze. Méwi prawde,
gdy skarzy. Ostatnio skarzyta na kolezauke, ze ja bila, s pani ja ukarata
1 postawila w kacie. Kolezanki tez méwia prawde, skarzac na niaq, i wtedy
ona stoi w kacie. Mys$li, ze nietadnie skarzyé. — Zule (1. 7. ojeiec wiasciciel
binra, ma starszego brata) skarzy pani lub tatusiowi raz na tydziefd. Pani
bije 1ub stawia na Srodku. Gdy kolezanka placze, to sobie mysli, po co po-
wiedziata. Mowi prawde, bo nie wolno ktamaé. W domu skarzy na brata
i wtedy ojciec go bije. Mysli, ze nietadnie skaviyé. — Wande (1. 8. matka
1)1aczl\a, ma starsza smstl(; i brata) 01)0\\'1(1(1(1 mamusi o kolezankach,
ktére sie chwala, ze maja duzo pieniedzy i o pani. Gdy ja kto skrzyvwdzi,
skarzy pani lub matce. Pani stawia na srodku, a czasem bije. Zal jej uka-
ranej. Uwaza, ze czesto skarzyé to nie dobrze. — Kezia (1. 8, ojciec bezro-
botny, ma mlodszy siostre) opowiada, kto i czego uczy, o kolezance, z ktora
siedzi, o pani, ze jest dobra. Gdy ja kto krzywdzi moéwi pani, a w domu
matee. Gdy poskariy, a dziewczynka placze, to jej zal. Mowi prawde, bo
brzydko, gdy sie cygani. Uwaza, Ze skariyé to nietadnie.

Najwiecej materiatu, dotyczacego skarzenia i skarg dzieci
i mlodziezy zebralismy olowme przy pomocy ankiety. waestlona-
riusz nasz zawieral na.st@puyye prtania:

1. Czy lubisz opowiadaé o swoich nauczyvcielach(kach) i kolegach(zan-

kach) i komu? O ezym najwiecej opowiadasz?

Jak si¢ zachowujesz i jak postepujesz, gdy ci kto§ wyrzadzi krzywde

n. p. w szkole lub w domu?

Jak czesto i dlaczego skarzysz w szkole i w domu i na kogo?

. Co czujesz i myslisz, gdy kto$ cierpi z powodu twojego skarzenia?

. Co sadzisz o Lolemch (zankach), ktérzy skarzg na drugich?

. Czy skarzac na dluglch zawsze mowisz prawde, czy tez co§ dodajesz

do swego opowiadania o wyrzgdzonej ci krzywdzie i ‘dlaczego?

7. Opow jedz, dokladnie, jak to byto ostatnim razem z twon SI\M 4.

8 (zy kolega (zanka), sLdlm(' na ciebie, zawsze mowi prawde. czy tez
CO8 doda]e do swego opowlad‘una o wyrzadzonej mu krzywdzie i dla-
czego?

9. ()pm\ iedz doktaduie, jak to byto ostatnini razem ze skarga kolegi(zanki)
na ciebie.

10. Xapisz, co jeszcze myslisz i sadzisz o skarzeniu w szkole i w domu?

0

STt

3

Na pytania, zawarte w podanvin tu kwestionariuszu odpowie-
dziato ogdtem 647 uczniéw (ennic) szkdt powszechnych i §rednich,
w tym 31 3 (hlopcow i 274 dziewczat. Ze wzgledu na \\'1ek skarza-
cveh wyrdznié mozna trzy grupy: a) dzieci od 7—10 r. 7., D) od
11—14 r. 7z, ¢) od 15 -, 7. Najcezesciej skarza dzieei 1‘)ierwsz9j
grupy, zazwyczaj na rowiesnikow Iub nieco starszych od siebie, w
domu na rodzefistwo, w szkole na kolegow, zwracajac sie do rodzi-
cow 1 nauezyeieli, jako do czynnikéw autorytatywnych,  Skarga
dzieci w tyvm wieku jest bezpo$rednia reakeja na doznana przy-
krosé, W owiekn od T—10 lat czeSciej skarza dziewezeta, niz chlop-
cy. Wedlng naszych danyveh przypada przeszto 70% ogdétu skarg
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na dziewczeta, 7T—10-letnie, ktore sie nia czesto poshwu)a Jaho
,,bronig istot slabszvch“

Co stanowi treéé skar g dzieciecych w pierwszych latach szkoly
powszechnej? W swych wypowiedziach podaja dzieci takie fakty, jak
zepsucie zabawki, poplamienie zeszytu lub ksigzki, zabranie otowka,
Ppidra, gumy, sniadania, potarganie lub poplamienie ubrania, prze-
zywanie, bicie w réznej formie i t. p. Widzimy tedy, ze tresé skarg
dzieciecych - w tvin wieku jext naogdl uboga i dotyezy glownie
szkod, strat i kr- zyvwd o charakterze materialnym i flzvczm'm Wy-
rzadzona kuvwda natury materialnej i hzvune] jest tez glowm m
motywem skarzenia w tym wieku. Skarzenie dzieci wyplywa z ich
egocentryzmu i pelni funkeje kompensacvjna poniewaz stabosé
]‘1/yczna uniemozliwia im osiagniecie zadoS¢uczynienia w inny spo-
s0b.

W ookresie pOZniejszyvm w wieku od 10—14 r. z liczba skarg'
w poréwnaniu z okresem poprzednim maleje coraz bardziej. Dzieci
w tym wieku staraja sie zalatwi¢ wzajemne nieporozumienia mie-
dzy soba, bez -interwencji dorostych. Ilo&¢ skarg maleje, nato-
miast, treSt ich staje sie stosunkowo bogatsza. Obok skarg zawiera-
jacych momenty fizyczne 1 materialne pojawiaja sie coraz czeSciej
skargi treci etyeznej jak obraza stowna lub czynna zniewaga, po-
nizenie godnoS§ci i t. p. Zrodlem tych skarg bywaja spory wynika-
jace z wzajemnej niecheci, z zazdros$ci 1 rywalizacji. '

Skarzenie staje sie coraz rzadsze, poniewaz dzialal zaczyna
czynnik refleksyjny i aparat hamulcowy, na ktory skladaja sie mo-
tywy egoistyczne, jak Dprzewidywanie ujemnych skutkow, jakie cze-
kaJa skarzgcyvch, ponizenie w opinii kolegéw, oraz altruistyczne,
jak koleaenstwo i solidarnosé. Skarzenie dopus/cmlne jest tyvlko
wyjatkowo i o ile moze by¢ dobre dla kolegi. Oto typowe wypow iedzi
uczniow 10—14-letnich na temat skarzenia w szkole$

»O kolegach, ktérzy skariza, mysle, ze chey sie podchlebié” (ucz. 11;0).
,,Gdy skarzg panu, ze w szkole pisza zadania, czuje do tych kolegéw wstret*
(ucz. 12;0). W szkole powinni chlopey zatatwiaé wszelkie spory miedzy so-
ba, a nie skarzyé, bo to niekolezenskie i niesolidne” (ucz. 11;0). ,Uwa-
zam, ze skarzyé powinno sie tylko wtedy, jesli sie spodziewamy, ze skarga
wywrze dobry skutek dla oskarzonego® (ucz. 11;0).

W okresie dojrzewania zwracanie sie do dorostyeh ze skarga na
kolegow, nalezy do objawdw W\']atkow\'ch aczkolwiek konﬂlktv
byv va]d czeste 1 zwykle ostaniane tajemnica. \Vvstgpowmla ze skar-
ga na kolege wzbrania poczucie honoru, solidarnosci, obawa przed
narazeniem sie na drwiny. Opinia nﬁz)dziezy potepia skarzacego,
pietnujac go mianem pochlebey, lizusa, zdrajey i t. p.

W zatrutej atmosferze wychowawczej zdarzaja sie objawy do-
nosicielstwa, ktéore budza u ogolu mlodziezy obrzydzenie 1 wstret
moralny. Skarzacy przedstawia z reguly swa sprawe jawnie, dzieki
czemu oskarzony moze usprawiedliwi¢ swe postepowanie i da¢ po-
krzywdzonemu satysfakcje. Donosiciel zas obmawia i oczernia kole-
ge skrycie z zamiarem szkodzenia mu, i ewentualnie wyciagniecia.
dla siebie samego korzyéci w roznej postaci.
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Mlodziez w wieku dojrzewania zajmuje wobec skarzenia po-
stawe negatywng, wartoSciujac postepowanie takie jako ,nieszla-
chetne — | podle’, | do ktorego czuje si¢ wstret i t. p. Mlodziez wy-
raza opinie, Ze ,skarzenie w szkole powinno sie tepic¢“. ,,Wedlug
mego mniemania, skarzy¢ moze tylko ten, kto nie moze zrozumieé,
Ze jest to rzecz podia®. ,Skarzenie u chlopcow starszych powinno
surowo by¢ karane (ucz. 1V. kl. gimn., 15;0). ,,0 takich kolegach
sadze, ze to tchorze i skarzyciele“ (ucz. kl. VII, 16;0). Taki jest
najczestszy stosunek do zjawiska skarzenia. W odpowiedziach na
naszg ankiete stosunek milodziezy do skafzenia przedstawia sie
nastepujaco: a) pozytywny ok. 3,8%, negatywny ok. 70%, wzgled-
ny, zaleznie od rodzaju wykroczenia, kiedy skarzacy ma na uwadze
dobro jednostki lub ogélu ok. 8,2%, stanowisko niezdecydowane
zajeto ok. 18% z posrod odpowiadajacych. Za skarzeniem o$wiad-
cza sie wie¢ niegpaczny odsetek i to glownie dzieci najmtodsze od
7—10 lat. Potepiaja skarzenie dzieci 11—14 letnie i mlodziez w
wieku dojrzewania, wérod ktorej atoli dos¢ znaczny odsetek do-
puszceza skarzenie w wypadkach uzasadnionych dobrem jednostki
Tub ogdtn. '

9. ANALIZA PSYCHOLOGICZNA ZACHOWANIA SIE
SKARZACEGO. Rozwazywszy geneze skarzenia, czesto$¢, tresé
i motywy skarg w poszczegOlnych fazach rozwojowyeh, zwrocimy
z kolei uwage na zachowanie sie skarzacych, obserwowane nieraz
w szkole. Zazwyczaj skarzacy popiera swa skarge odpowiednia
ekspresja, gestem, mimika, lzami, doborem mocnych stow, barwzy
i gilg glosu. Przedstawiajac doznana krzywde, wpada niekiedy w
stan podniecenia i oburzenia. Niekiedy skarzacy ulega autosugestii
i przezywa poraz wtory doznang przykrosé; krzywde, bol i cierpie-
nie. Skarzeniu towarzyszy wiec silne wzruszenie. Skargi zabarwio-
ne unczuciowo wyzwalaja niekiedy u skarzacych zawiscé i zlosé,
nienawi§é¢ i zacieto§é, zawzieto$¢ i pragnienie zemsty. Sledzac za-
chowanie sie skarzacych, mozna wsrod nich wyodrebni¢ pewne typy.
Niektore dzieci skarzac, placza, jecza, majg twarz zbolatg i przybie-
rajac podstawe zatosng, chea wzbudzi¢ wspotezucie dla siebie. Tnni
znéw podezas skarzenia przybieraja mine pewng siebie, a nawet
groing, nie prosza ani placza, leez w sposdb stanowezy domaga-
ja sie zadoSCéuczynienia. Wreszeie sg i tacy, ktorzy mileza i nie
skarzg w ogole, gdyv ich spotka krzywda. Na takie zachowanie sie
wplywaja rézne przyezyny, jak cheé¢ unikniecia konfliktu, wyrozu-
mialo$¢ i poblazliwoS¢ albo tez postanowienie odroczenia porachun-
kow do wiadciwej chwili. W tym ostatnim wypadku wida¢ w wyra-
zie twarzy i w postawie zacietos¢, knowanie zemsty.- U ogobnikow
za$ wyrozumialych maluje si¢ na twarzy pewne cierpienie, jakby
skarga niema. Ze wzgledu na sposob i sile reagowania pod wpty-
wem doznanej krzywdy rozrOzni¢ mozna: typ gwaltowny, opano-
wany i wyrozumialy oraz skryty. Oto kilka wypowiedzi, w ktérvch
zaznacza sie sposob i sita reagowania roznych typow:

Osobniki typu gwaltownego przyvznaja sie do swej popedliwosci: ,Ja
jestem nerwowy i jak mi kto dokuczy, bije po zebach* (ucz kl. V 1, 12), —
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» Vv pysk bije, bo innej rady nie ma* (uez. kl. VI. 1. 13). — ,,Takiego bym-
rozszarpal® (uez, k1. VL. 1. 13). — ,Gdy nili kto$ wyrzadzi l\u\\vdg, nie-
stusznie, to zaraz sie odwracam i daje mu w morde lub w leb. Zaraz mu
oddaje i Jestesm) dobrzy i po catej sprawie (ucz szk. powsz. wiejsk, 1. 12).
— ,Gdy mi ktos wyrzadzi krzywde, to zawsze si¢ klocg, a potem gniewam
(uczennica 1. 14). — ,Jezeli mi ktos wyrzadzi krzywde, to po \\’1Ql\bae] cze-
sci milezg; jesli si¢ jednak miarka pueb1e1/,e, wale bez pardonu, bez zwa-
zZania na skutki, mogyce z tego wynikngc¢“ (ucz. V1L kL gimn, 17;0).

Typ opanowdn} i wylozummly zachowuje postawe spokojna i zréw-
nowazong, ograniczajac sie zazwyczaj do wyrazenia swego sadu o niewla-
sciwym postepowaniu kolegi: ,,Gdy mi ktérv$s z kolegdéw powie co$ przy-
krego lub nderzy mocno, to mu zwracam uwage® (uez. k1. VI. szk. powsz.
1. 12), — ,,Gdy mi kto$ wyrzadzi krzywde, na razie jest mi przykro, potem
zapominam o tym“ (ucz. kl. VI. 1. 12). ,Gdy mi kto$ wyrzadzi krzywde,
przebaczam mu, bo jeden drugiemu ustepuje (mczennica kl. VI, 1. 12), —-
»Gdy mi kolezanka wyrzadzi krzywde, boli mnie to bardzo i do niej sie
przez kilka dni nie odzywam® (uczennica 1. 15). W wypowiedziach tych
zaznaecza sie dodatni w plvw harcerstwa oraz stosowanie zasad etyki chrze-
scijanskiej w zyciu,

Zdarzaja sie wsréd dzieci i typy skryte, a nawet intryganckie, ktére
knujg odwet i zemstg, szukajac w ten sposob zadoséuczynienia z powodu
doznanej przykrosci lub krzywdy. ,,Gdy mi ktos wyrzadzi krzywde,‘ a nie
moge mu dac rady, azeby go zbi¢, doKuczam mu, jak moge® (ucz. kl IV.
1. 10). A oto zwierzenie 12- -letniej 0sObki: ,Gdy ktod w domu lub z kolegéw
wyrzadzi mi jakas$ krzywde, nie wybucham zlosScig zaraz, lecz cicho i w
spokoju wyczekuje okazji do pomszczenia sie. Gdy skarie na kogo$, to tylko
dlatego, Ze nie moge sobie z nim por adzi¢ w inny spos6b® (uczennica kl. VI.

1. 12). — ,,Gdy mi kolezanka wyrzadzi krzywde czekam na sposobnosé, by -
jej odplacié®“ (ucz. k1. VI. 1. 12). — ,Krzywde znosze cierpliwie, ale przy

sposobnosci wynagradzam to sobie“ (uczennica kl. VII. 1. 14). — W tych
wypowiedziach mlodziezy ujawnia sie w pewnej mierze usposobienie i tem-
perament” oraz stopien uspolecznienia poszczegélnych osobnikdéw.,

10. WIAROGODNOSC DZIECI I MLODZIEZY. Dzieci skar-
zg nie tylko na rodzefistwo, na réwiefnikow i kolegow, ale w
niektorych wypadkach i na osoby doroste, zwtaszczasna nauczycie-
li. Skargi uczniow dotyezyé mogg roznych wypadkéw, wynikaja-
cych z sytuacji w zZyciu szkolnym. Zaniedbanie si¢ ueznia
w spelnianiu obowiazkéw i w nauce lub tez brak u niego
zdolno$ci w pewnym kierunku, a takze surowo$¢ nauczyciela moze
sie sta¢ Zrodtem nieporozumien i konfliktéw miedzy domem i szko-
1a. Ucezniowie sktonni sa do przypisywania winy swych niepowodzeft
szkolnych wylacznie nauczycielowi, oskarzajac go wobec rodzicow
0 mecpra\\*ledllwe postepowame 0 przesladowame jednych i fory-
towanie drugich i t. p. Rodzice p1zv1mu1a 7 reguly tego rodzaJu
oskarzenia, nie watpiac ani w prawdoméwnoS¢ swych dzieci, ani w
ich obiektywno$¢ i stad nie odczuwaja potrzeby .sprawdzenia ich
zeznaf. Niekiedy tez skarza dzieci na tych nauczycieli, ktorzy do-
tad jJeszcze stosujg kary cielesne. Ciezsze uszkodzenie fizyczne ucz-
nia moze by¢ przyczyng pociggniecia nauczyciela do odpowiedzial-
1n0Sel s acdowe] i wtedy dzieci szkolne i ich rodzice wystepuja w roli
swiadkow, sktadajac obcnza]aw zZeznania.

Ueczniowie, zwlaszeza starsi, powtarzaja tez niekiedy pewne
sady wypowiedziane przes nauczyciela w czasie lekeji w sprawach
polityveznyeh, spolecznych, religijnych ze stanowiska $wiatopogla-
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du, ktory niezawsze pokrywa si¢ z pogladami danego srodowiska
spolecznego. Na tej drodze urabia si¢ opinia o nauczycielu i tu mie-
dzy innymi tkwi zrodie zarzutéw pietnujacych go niekiedy w pra-
sie 1 dyskwalifikujacych go jako wychowawce. Zarzuty tego ro-
dzaju moga sie staé powodem dochodzenia przeciwko naueczycie-
lowi ze strony wiladz szkolnych, przyczym uczniowie skiladajq ze-
znania, przytaczajac stowa nauczyciela. Zdarzaja sie wreszcie,
jakkolwiek wyjatkowo, i ciezsze przypadki, kiedy dzieci szkolne
j ich rodzice oskarzaja nauczyciela o dopuszczenie sie wystepkdiw
natury moralnej n. p. o lapownictwo, sprzeniewierzenie pieniedzy
publicznych, wykroczenia na tle seksualnym — slowem o czyny
podpadajace pod kodeks karny. Wobec takich wypadkow, ktore w-
swych skutkach ciezko zawazyé moga na losach i Zyciu danej osoby,
nalezy glebiej rozwazy¢ problem wiarogodnoS§ci dzieci
i mlodziezy, wystepujacych przed sadem.w roli éwiadkow i ob-
ciazajacyeh swymi zeznaniami oskarzonego, wzglednie Swiadcza-.
cych o jego niewinnoSei.

Wiarogodno$¢ zawiera dwa zasadnicze skladniki: nmiejet-
no$é¢ Swiadezenia i prawdomoéwnos$§é  Zeznanie jest
wiec wiarygodne, gdy jest wolne od bledow i klamstwa czyli $wia-
dek wiarygodny odznacza sie umiejetnoscia Swiadczenia oraz praw-
doméwno$cia. Swiadek bezwzglednie wiarygodny nie myli sie i nie
klamie. Atoli tego rodzaju typy SwiadkoOw naleza chyba do wyjat-
kow, albo w ogole ich w zyciu nie spotykamy; zazwyczaj mamy do
czynienia % osobnikami, ktorych zaznania w m/w stopniu sa wierne
i prawdziwe. Niezawodnie i wiarogodno$¢ matoletnich Swiadkow
nasuwa wiele watpliwosel i zastrzezefi. Badania eksperymentalne
nad wiarogodnof§cia dzieci w wieku lat 11 (37 uczennic kl. V. szk.
powsz.) przeprowadzila niemiecka autorka Maria Zillig. Za po-
moca odpowiednich testéw badata zardowno ich umiejetnosé Swiad-
czenia, ktora jak wiemy jest funkeja inteligencji, jak 1 ich prawdo-
mownos¢, jako funkeje eharaktern. Miedzy innymi proby, dotycza-
ce. umiejetnosci- Swiadezenia uczennic obejmowaly: sprawozdanie
z przezytego zdarzenia ,z opowiedzianej historyjki, z ogladanego
obrazka, z wykonanych czynnosci, z zapamietanych imion osoéb wy-
stepumcv(h W hlstor\']ce okreslenle czasu pewnych zdarzen, ozna-
czenie miejsca, gdme sie coS§ dzialo i t. p. Wyniki tych badan
stwierdzaja, ze najwiecej bleddéw zawieraly %prawozdflma, doty-
czace okreslenia czasu 33‘6%), nastepnie czynnofei (37°7T%) i na-
zwisk osdb (426%). Te same uczennice wykazaly w jednych pro-
bach lepsze, w innych gorsze wyniki, przyczym swobodne sprawo-
zdanie odznaczalo sie wieksza dokladnoscia, anizeli zeznania na
podstawie przestuchania. Powyzsze dane wykazuja, ze fakty praw-
dziwe mialy w sprawozdaniach znaczng przewage nad falszywymi,
co stwierdza wysoki na ogdl stopief rozwoju umiejetnosei Swiad-
czenia u tych uczennie.

Wspomniana autorka przeprowadzila nadto proby nad praw-
domdéwnoseia swych nezennic. Obserwujac ich zachowanie sie w roz-
nych sytnacjach w ciggu kilku lat, doszta do wniosku, ze sktonnosé
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do kltamstwa tkwi w dyspozyejach wrodzonyeh i zZe dzieci, ktore
w podjetych probach okazaty sie klamliwe, nalezaly réwniez i w
zyciu szkolnym do notorycznych klamcOw.. Natomiast uczennice,
ktore na podstawie wyniku eksperymentu nie okazaly sklonnoSci
do klamstwa, odznaczaty sie przewaznie i w Zycin szkolnym praw-
domdwnoslcia. Stad wynika, ze wrodzone zawiazki i dyspozyeje o-
sobnika powoduja w takich samych lub podobnych warunkach ta-
kie same lub podobne przejawy zachowania sie i postepowania.
M. Zillig, badajac zapomoca odpowiednich testow klamstwa roz-
nego rodzaju, stwierdzila, ze niemal wszystkie dzieci ujawnialy te
sklonno&é, wykazujac réznice w stopniu i w rodzajach ktamstwa.
Stad wynika, ze prawdomownosé dzieci zaznacza sie¢ w nader sia-
bym stopnin. Pomiedzy obu glownymi skladnikami wiarogodnosci,
t. j. umiejetnoSeia swiadezenia i prawdomdwnosciy stwierdzita
autorka brak korelacji. :

v Byla juz mowa, Ze zeznania maja wartos¢ symptomatyczna
dla charakterystyki danego osobnika. Stad i stopiefl wiarogodnosci
Swiadka rozpatrywaé nalezy na tle analizy jego inteligencji i cha-
rakteru. Maloletni, wystepujacy w roli $wiadkow, winni wiec by¢
zbadani przez psychologa, ew. i przez psychiatre, czy i w jakim
stopniu odznaczaja sie wiarogodnoS$cia. Nalezy zbadaé zapomoca
odpowiednich testéw zdolno$¢ reprodukeji, pamieé logiczna, spraw-
nof¢ jezykowa, koncentracje uwagi, umiejetno$é Jkombinowania
i krytycyzm oraz stopien sugestywno$ci matoletniego $wiadka.
Stwierdzi¢ tez nalezy jego postepy w nauce. Na tej podstawie okre-
¢lamy cechy i poziom inteligencji dziecka, od ktorego zalezy war-
tos¢ jego zeznah i w ogdle umiejetnosé Swiadezenia. Oprocz tego trze-
ba pozna¢ cechy charakteru zeznajacego jak n. p. zamitowanie do
tadu i porzadku, zmyst oszezednosci i rodzaje zyezef i pragnien,
postuszenistwo, poczucie kolezeniskosci i przyjazni, ktbre to.cechy
.pozostaja w zwiazku z prawdomownosfcia. Wspomniane funkeje
inteligencji i charakteru skladaja sie na osobowo$é i one to umoz
liwaja okreslenie stopnia wiarogodno$ei. Z badan M. Zillig
wyvnika, Ze pewne cechy inteligencji, zwlaszeza zdolno$¢ kombinowa-
nia, krytyveyzm, sprawno§é jezykowa i dobre postepy w nauce wy-
kazuja wprawdzie niezbyt wysoki wspoétezyvnnik korelacji, ale z
reguly korelacje pozytywna z umiejetnofcia Swiadezenia, a miano-
wicie ponad + 050. Podobna korelacje z prawdomownoscia wyka-
zuja takie cechy charakteru, jak zamilowanie do tadu i porzadku,
skromnof¢ w zZycezeniach i pragnieniach oraz poczucie kolezensko-
§ci.

Dziecko, posiadajace wmiejetnoSé &wiadcezenia, cechuja wiec
przede wszystkim: zdolno$é mySlenia, pamie¢ logiczna, krytycyzm
i sprawnos§é jezykowa oraz dobre naogol wyniki w nauce. Dziecko
prawdomowne odznacza sie zamitowaniem do tadu i porzadku, zmy-
slem oszezednosci, skromnymi wymaganiami i Zyczeniami, poczu-
ciem kolezefigkos$ci i powsciagiem w skarzeniu. Zardéwno w umie-
jetnoSci Swiadezenia, jak i w prawdomoéwnosei wykazuja dzieci
-duze wahania. Wiarogodno&¢ dziecka ma wiec wartosé wzgledna,
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ktora w kazdym poszczegdlnym wypadku ocenia¢ nalezy na tle
charakterologicznym i typologicznym. Wobec znacznych wahan
w umiejetnodci $wiadezenia, zwlaszeza w prawdomownosci dzieci,
uzyska¢. mozna tvlko czeSciowe wyjasnienie sprawy ze strony ma-
loletniego $wiadka, nigdy zas nie zdobedziemy na tej drodze bez-
wzglednej pewnoSci. Stad tez wskazana jest duza ostroznoSc i prze-
zornos$¢ w wartosciowaniu zeznafi ‘maloletnich.

Wyniki nowszych badan w psychologii Swiadczenia 71111e111a]d
w pewnej mierze dawniejszy poglad na wartos¢ zeznan dzieci.
Binet, Stern i inni kwestionowali w ogdle wartosé¢ zeznan dziecie-
c¢veh i ustosunkowali sie do nich negatywnie. Tymezasem, jak wy-
nika z pdzniejszych doswiadezen, dzieci moga da¢ w pewnej mierze
zeznania pozytywne tak pod wzgledem umiejetnofei Swiadezenia,
jak i prawdoméwnos$ci. Podobne stanowisko zajmuje i F. Jaensch
w oparciu o swa doktryne ejdetyczng. Podkreflajac znaczenie wia-
Sciwofici ejdetycznych w swiadezeniu, twierdzi, ze ejdetyk, ktory byt
naocznym Swiadkiem jakiegos /darzema, sklada zeznania z doktad-
no.sm@ i wiernoScia memal fotoorahczna Wobec tego, ze wlasciwo-
§ci ejdety 7 dzo 1'07pows7e(hnlone
wsrod dzieci i mh»dzieiy naleZy prob]em ich wiarogodnoscei rozpat-
rywa na tle typologii ejdetycznej. Wybitne typy ejdetykow skla-
daja zeznania, odpowiadajace faktom obiektywnym. Atoli i Jaensch,
ktory w swych wywodach pomija drugi sktadnik wiarogodnosci, t. i.
prawdomdwnosé, przyvzmaje jednak, Ze zeznania dzieci w fazie
przedpokwitania (okolo 11 do 14 r. Z.) oraz zeznania mtlodziezy
w wieku dojrzewania g w wysokim stopniu niepewne w zwiazku
z wlasciwymi tej fazie cechami psychicznymi.

Ankieta nasza postawila sobie rowniez m. in. zagadnienie, czy
dzieci i mtodociani uSwiadamiaja sobie nalezveie wartoSé obiektyw-
na swych zeznan i skarg w domu i szkole, ezy zdaja sobie sprawe ze
Swiadomego i celowego znieksztatcania faktow w chwili, gdy oskar-
zaja o co§ kolegow, rodzenstwo lub dorostyceh i jakimi wtedy kie-
ruja sie motywami. Dzieci mialy odpowiedzie¢ na pytanie, czy skay-
zac na dr ugich m()wia prawde, czy tez cosf dodaja do skargi prze-
ciw koledze i t. d. To samo dotvuvlo tez skarg kolegow na odpowia-
dajacego. W wypowiedziach ueznidéw (nczennl(,) zaznaczajg sié
dwie typowe postawy w skarzeniu: a) obiekty wna, w ktorej
odpowiadajacy z cala stanowcezoscig stwierdza, ze skarzyac na dru-
gich, mowi pl‘awde i nic nie dodaje; b) subiektywna, w kto-
rej przyznaje, ze nie wszystko w skardze zgadza sie z mktvo AN
stanem rzeczy. Wiekszo&¢ odpowiada na pytame anklety. d()f)(@((%
prawdomownosci w skarzeniu, z reguly w sposéb nastepujacyv:

,»Gdy kolega co zrobi, wyzuaje prawde i niec dodaje klamstw* (ucz.
V. kL 1. 11). — ,Gdy skarze na drugich, nic nie dodaje do swego opowia-,
dania o wyrzadzonej mi krzywdzie* (uczen VI. kl. 1. 12). — [ Gdy skarze na
kogos, zawsze méwie prawde i nigdy nic nie dodaje, bo nie chee go pogne-
bié (uwez. k1. VII. L. 13). — ,Zawsze mowie ])l awde, bo chee, by oskarzony -
byt mniej ukarany® (ucz. k1. VII. 1. 13). — ,Zawsze mowie szczery prawde,

edy skarze na drugich® (uczennica kl. VII. 1. 13), — Oto typowe odpowie-
dzi, weigz sie powtarzajace i charaktervzujace postawe obiektvwng. Sto-
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sunkowo o wiele mmiej jest odpowiedzi, w ktérych zaznacza si¢ postawa
subiektywna, gdzie odpowiadajacy stwierdzaja, ze Swiadomie méwig nie-
prawde, skarzac na kolegow czy tez na rodzenstwo:

»Czasem pocyganie, gdy jestem zty na kolege” (uez. kL V. L 11). —
sSkarige na drugich, niezawsze méwie zupelna prawde, zwlaszeza gdy
chodzi o tych, ktérzy mi dokuczaja“ (ucz. kl. VI. 1. 12). — ,,Gdy skarze, mo-
wie prawde, czasem co§ dodam, bo przeciez kazdy czlowiek jest omylny*
{uezennica kl. VI. 1. 12). — ,Skarzac na kolezanke, staram sie powiedzieé
prawde, tylko niezawsze mi sie to udaje i czasem co§ przekrece, ale to we
wlasnej obronie® (ucz. kl. VI1I. 1. 14). — ,/Troche dodaje, zeby go bardziej
obczernié i mnie Sciagnaé podejrzen na siebie* )uczen k1. VII. 1. 13). —
»Niezawsze méwie prawde i dodaje do swego opowiadania, aby je bardziej
ilpligl)(szyé i aby oskarzonego przedstawi¢ w ztym Swietle“ (uczen kl. VII.

. Z odpowiedzi uczniéw (uczennic) w liczbie ponad 300 wyni-
kaloby, ze postawa obiektywna w skarZeniu powtarza sie o wiele
czescie], anizeli subiektywna. Okolo 60,5% dzieci zapewnia, ze skar-
zac na drugich, méwi prawde, a tylko ok. 26,5% przyznaje sie do nie-
prawdy lub klamstwa i to — jak widzieliSmy — z roznych wzgleddw.
Reszta okoto 183% nie dala odpowiedzi na odno$ne pytania w ankie-
cie. Charakterystyczne nader s3 wypowiedzi na temat prawdomoéw- .
nosci drugich. Prawie wszyscy utrzymuja, iz gdy kolega na nich
skarzy, zawsze co§ dodaje na swoja korzysé i klamie. Stad tez tak
czeste zapewnienia mlodziezy o wlasnej prawdomoéwnosci nasuwaja
sporo zastrzezefn i watpliwoSci. W sytuacjach waZniejszych wiaro-
godnos¢ tych uezniow wymagataby w kazdym razie doktadnego roz-
patrzenia, zaré6wno pod wzgledem umiejetnoSci Swiadczenia, jak -
i prawdoméwnosci.

11. SWIADCZENIE I SKARZENIE JAKO ZAGADNIENIA
WYCHOWAWCZE. W zbiorowym Zyciu grupy szkolnej wytwarza-
ja sie do&¢ czesto sytuacje, w ktorych uczniowie skladaja zeznania
lub tez wystepujg z réznymi skargami. Zadanie wychowawcy po-
lega tu z jednej strony na stopniowyw wdrazaniu uczniow do
prawdomownos$ci, do skladania zeznan zgodnych z faktami, z dru-
giej za§ na usuwaniu przyczyn nieporozumien i konfliktéw w zy-
ciu szkolnym oraz na rozwijaniu powsciagu, ktoryby regulowat
zbytnig pochopnosé do skarzenia. Stad nasuwa si¢ zagadnienie,
czy mozliwe jest ksztalcenie umiejetnosci §wiadcze-
pia i przy pomocy jakich $rodkéw cel ten osiagnaé¢ mozna. Z po-
przedniej analizy procesu Swiadczenia i problemu wiarogodnoSci
wiadomo, ze skladaja sie na nie zaréwno funkcje inteligencji, jak
funkeje charakteru. Ksztalcge zatem i rozwijajac fimkeje inteligen-
C]l, Jak zdolnosé obserwacji, krytycyzm, zdolno$é kombinowania, pa-
mieé logiczng, Scistos¢é w wypowiadaniu spostrzezen i doéw1adczen
doktadnos¢ i wierno§é w przedstawianiu zdarzef, ksztalcimy réowno-
czefnie umiejetnosé swiadezenia. Wiarogodnosé zaé w duZej mierze
zaleiy od budzenia i rozwijania cech charakteru.

W ksztatceniu umiejetno$ci Swiadezenia zastosowaé mozna
éwiczenia w obserwacji przedmiotéw, w skladaniu sprawozdaf z
przeczytanego opisu jakiego$ wypadku, z przebiegn jakiego§ zdarze-
nia. W miare powtarzania sie tego rodzaju C¢wiczef, dzieci obser-
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wuja coraz dokladniej i w ich sprawozdaniach stwierdzié mozna
stale zmniejszajaca sie liczbe bleddw, coraz mniej luk i niedoktad-
nof$ci. Wykazaly to m. in. doSwiadczenia nauczycielki niemieckiej
Oppenheim, ktéora przy pomocy metody obrazkowej Sterna badala
rozw0j obserwacji i umiejetno$ci $wiadczenia swych ueczennic w
wieku od 10 do 12 lat. Co trzy miesigce w ciagu roku szkolnego
powtarzata te proby trzykrotnie i stwierdzifa, Zze po pierwszym
¢wiczeniu liczba bledow w sprawozdaniach uczennic na podstawie
ogladanego obrazka wynosila ogétem 269%, po nastepnym 199,
a po trzecim zmniejszyla sie do 17%.

7Z ¢wiczeniami w obserwacji wiaze sie konfrontacja sprawoz-
dan i zeznaf z faktami, przez co zaostrza sie zmysl krytyczny ucz-
niéw i rozwija powSciag w zbyt pochopnym wydawaniu sgdow o
zdarzeniach, czy tez w urabianiu sobie opinii o osobach. W ten
sposdb rozwija sie przyzwyczajenie do sprawdzania obserwacji
i s3d6w, do wynajdywania ew. bledéw czy omylek, do podejmowa-
nia od czasu do czasu rewizji nabytych opinii o rdéZnych sprawach
i osobach, wytworzonych niekiedy na skutek sugestii. Stopniowo
utrwala sie potrzeba oparcia swych sadéw na mozliwie szerokiej
podstawie zdobytych faktow. Cwiczenia w obserwacji, w wynajdy-
waniu bledow w sprawozdaniu, w zdobywaniu nowych faktéw od-
bywat sie moga w acznosei z nauka w zakresie réznych przedmio-
tow. W opracowywaniu tematow i zagadmen czy to z przyrody
i geografii, czy tez z historii i lektury nasuwaja sie uczniom c1@gle
mozliwosei obserwowania, sporzadzania sprawozdaf, wysnuwania
wnioskéw 1 przypuszezen, sprawdzania i samokontroli. Przy po-
mocy takich ¢wiczen uczen bedzie tez mogl pozna¢ zrodia, z ktérych
wynikajg bledy i znieksztalcenia faktow, jakie czesto zawieraja
sprawozdania, zeznania i skargi ezy to wlasne, czy tez kolegéw.

Atoli obok tych zadan o charakterze glownie dydaktycznym
swiadczenie i skarzenie uczniéow wysuwa nadto zagadnienia natury
Seisle wychowawezej, w szezegdlnoSci spoteczno-moralnej. W zezna-
niach i skargach dzieci i mlodziezy ujawniajy sie — jak juz pod-
kre§lono — nie tylko funkeje ich inteligencji, ale i cechy ich cha-
rakteru, jak prawdomoéwnos$¢, poczucie sprawiedliwosci, altruizm,
kolezensko$é i solidarno$é, jako cechy dodatnie, lub tez ujemne,
jak klamstwo, stronniczo$¢, osobiste porachunki, zawis¢, zawziet-
toS¢ i zacieto&é, wygoérowana ambicja, wybujala sktonno§¢ do rywa-
lizacji, egoizm, che¢ dokuczania drugim, obniZania ich w opinii,
cheté zemsty i t. p. W zeznaniach i skargach moga sie wiec ujaw-
nj¢ zaroOwno zalety jak i wady charakteru dzieci i mlodziezy i w
zwigzku z tym wylania sie potrzeba leczenia i usuwania ujemnych
cech charakteru.
‘' Tu napotyka wychowawca na trudnoSci o wiele wieksze w zna- -
lezieniu odpowiednich §rodkow pestepowania, anizeli w ksztalceniu
umiejetno$ci Swiadezenia jako funkeji inteligencji. Wady te, bedae
przejawem m/w upo$ledzenia spoleczno-moralnego, tkwia gleboko
w strukturze psychicznej osobnika oraz w warunkach otoczenia,
w jakich zyje. Zrodlem ich moga byé zatem zaréwno czynniki ge-
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niczne, jak i wplywy Srodowiskowe i stad skuteczne leczenie
wspomnianych wad wymaga znajomosci ps\'(lnkl dziecka i pize-
biegu jego rozwoju w fazach poprzednich, oraz znajomosci jego
srodowiska rodzinnego.

Majac na uwadze czynniki geniczne, nasuwa sie zagadnienie,
czy sktonnos$¢ do skarzenia ma charakter instynktowy, wrod&ony,
czyv tez jest wytworem nasladownictwa i oddziatywania sugestyw-
nego otoczenia. Wiadomo z poprzednich rozwazan i z przytoczonych
wypowiedzen, ze w fazie wczesnego dzieciectwa i w okresie chlopie-
cym dziewczecvm) skarzenie jest /jawiwkiem psychowocjalnym
A\V\'kh'lll i doS¢ czestym. Zdarzaja sie jednak wdréd dzieci 7T—12
letnich osobniki, ktore szezegblnie silng okazuja tendeucw do skay-
zenia i ktore pod tym Wzg](gdem naleza do t. zw. ,typow trud-
nych w wychowaniu Nadmierna sklonno$¢ skarzenia ma
charakter patologiczny i Zrodlem jej sa zaréwno czynniki geniczne,
jak i Srodowiskowe. Rozpieszczony jedynak, dziecko przewrazli-
wione, o silnie zaznaczajacym sie ,poczuciu malowartosciowosei*
o stabym uzdolnieniu, dziecko nieuczynne i zazdrosne przesladowa-
ne jest wciaz urojonymi krzywdami. Krzywda urojona pobudza je
do skarzenia, czemu towarzyszy placzliwosé, klamliwos¢ i cheé po-
gnebienia przeciwnika. Brak uspolecznienia, a przede wszystkim
nieuczynno$¢, nieszezero&é, zazdro&é naraza je na czeste konflikty
7 kolegami w szkole i stad plyna ciagle jego zale i skargi. Nie mo-
gac znieS¢ powodzenia dr ug,lch n. p. Ze kogo$ darza w l(‘]\%/ﬂ'llll wzgle-
dami, ze ktos posiada czegoS§ wiecej lub ze ma w ogdle coS, czego ono
samo nie posiada, usiluje droga okrvezna, przez intrygi i skargi
osiagnaé satysfakcje, zmniejszy¢ swe poczucie uposledzenia czy
matej warto$ci, a rownoczeSnie zdobyé urojona nieraz przewage
wsrod rowieSnikow. 83 to objawy z dziedziny patologii skar-
zenia. Leczenie tego stanu zalezy od wysitkoOw, podjetych przez
wychowawce w celu uspotecznienia ,,dziecka trudnego®.

Skutecznos¢ takiego oddziatywania zalezy- przede wszystkim
od umiejetnosei korzystania 2 sytuacji, powstajacych samorzutnie
w zyciu szkolnym, we wzajemnych stosupkach kolezefiskich. Duzo
mozliwosei w ksztalcenin umiejetnosei $wiadcezenia i wdrazania
do prawdomodwnoSei istnieje w tych szkotach, gdzie sie wytworzylty
rozne formy samorzadu uczniowskiego i gdzie zatargi i nieporozu-
mienia miedzy uczniami tagodzi i usuwa sad kolezeniski 7Z
przytoczonych wypowiedzi mlodziezy wiadono, ze z wiekiem ma-
leje czestoS¢ skarzenia i zmniejsza sie iloS¢ skarg a nadto, Ze uez-
niowie zatatwiaja rozne konflikty na wilasna reke bez interwencji
dorostych. Stad wynika potrzeba sadu kolezefiskiego, ktoryby pod
dyskretna opieka wychowawey poglebil poczucie sprawiedliwosei,
przyzwyczajat do Swiadcezenia, zgodnie z faktami tudziez do praw/
domownosei. Skarzacy — jak wiadomo zada od sadu zazwvezaj
zado$tuczynienia z pm\odu doznanej Ll/\'\\'d\ a mekled)' takze
i pognebienia przeciwnika, co uwaza za na]])ald7iei poladand re-
kompensate. O ile /,ddanle zado&Cuczynienia w roéznej postaci nie
jest objawem etyeznie ujemnym, to che¢ pognebienia, ¢zy ponizenia
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przeciwnika wyptywa z pobudek aspotecznych i amoralnyeh, gl()\v—
nie z praomenla zewmsty, z chorobliwie wybujatej ambicji, z niena-
wisei i t. p. Jednym z «ﬂown) ch celow sadu kolezenskiego jest prze-.
ciwdziatanie takiej ujemnej formie rekompensaty i na tym wladnie
polega jego rola wychowawcza. ZadoSCuczynienie bowiem moze
zawieral w sobie wartoSciowe pod wzgledem etycznym elementy,
zwlaszeza takie formy zadoSCuczynienia, jak przyznanie sie do
winy i przeproszenie skrzywdzonego kolegi z jednej strony, a z
drugiej okazanie poblazliwofci i wyrozumialoSei oraz sklonnosci
do przebaczenia. W miare poglebiania sie postawy etyveznej w Zy-
ciu, we wzajemnych stosunkach z ludZzmi wzrasta stopienl obiektyw-

nosei w Swiadezeniu tudziez poczucie prawdomownosei, jako istot-
ne cechy osobowoSei, jako kryterium poziomu spoleczno-kultural-
nego danego osobnika.

Na koticu zwrocimy jeszceze ze stanowiska wychowawczego u-
wage na zeznania dzieci i mltodziezy w charakterze Swiadkéw do-
wodowych lub odwodowych w sprawach karnych przeciw doro-
stym, w szezegOlnosci w wypadkach kiedy uczniowie(ennice) o-
skarzajg nauczyciela o wykroczenia przeciw moralnosci, glownie
w sferze seksualnej. Wypadki takie nroga sie zdarzyé wszedzie, dosé
czesto przytaczaja je niemieckie czasopisma, poswiecone psycho-
logii sadowej (Forensische Psychologie). W naukowej literaturze
niemieckiej istnieja fachowe wydawnictwa pod redakeja W. Ster-
na, E. Jaenscha i in., w ktoryveh znajdujemy protokdly rozpraw
sadowych o wykroczenia natury seksualnej z przytoczeniem ze-
znah dzieci i mtodziezy, m. in. takze i uezennic przeciw nauczycie-
lom. Szczegétowe badania i interpretacja psychologiczna tyveh ze-
znan wykazaty czasem zgodnosé z faktami, ale nieraz zupetna bez-
podstawno$é¢ oskarzenia. Zwlaszeza uczennice 10—14 letnie, w wie-
kn przedpokwitania i w poczatkowej fazie (i()]wewanld o silnie
10/w1n1e;tym erotyZmie okazuja sktonno&é do prze/,VW‘mla stanow
i wzruszen natury beksllalne] na jawie i we Snie. Pod wpltywem
marzenn sennych Iub na jawie przypisuja niekiedy osobom ze
swego otoczenia czyny fikeyjne, wierzac w nie nieodparcie czy to
na skutek dzialania autosugestii, czy tez zbyt wybujalej fantazji
czy wreszcie pod wplywem doznanych przezyé erotyeznych, czesto
o charakterze patologicznym.

Dochodzenia i rozprawy sadowe w podobnych wypadkach
kryja w sobie powazne niebezpieczenstwo natury etyczno-wycho-
wawezej, zwlaszeza gdy prasa brukowo-sensacyjna umieszcza na
ten temat obszerne sprawozdania we wladciwy sobie sposob. Ce-
Jlemm unikniecia demoralizacji mtodocianyvceh ustawodawstwo kar-
ne wielu krajow zawiera osobne przepisy, d()ty' zace oskarzyeieli
i Swiadkéw maloletnich. Przepisy te ograniczaja p1/eshuhdme
dzieci do minimum, zabraniaja przestuchania matoletnich przez
funkejonariuszy policji, nie majacych odpowiedniego poziomu wy-
ksztatcenia i t. p.

W czasie rozprawy, w ktorej dzieci Swiadeza lub oskarzaja,
nalezy zazadaé opinii psychologa, wzglednie lekarza-psychiatry
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oraz od Kierownictwa szkoly pisemnego sprawozdania o uczniu
Przestuchanie dziecka odbywac sie winno w osobnej sali i w obec-
noSci opieki matoletniego, ze szczegélnym uwzglednieniem wrazli-
wosci psychiki mlodoaane]. na ktort sam sad, specyficzna atmos-
fera tam panujaca, uwiezienie znanej mu osoby dziala przygne-
biajgco, budzac zazwyczaj strach 1 przerazenie, co niemaly wywie-
ra wptyw na jego zeznania. .
|

ZAGADNIENIA I CWICZENIA.

) 1. Przygotowaé karton Binet‘a (6 do 12 przedmiotéw) i przeprowadzié
w/g opisanej poprzednio metody eksperyment, dotyezacy $wiadczenia dzie-
ci od 10—14 lat. Wyniki opracowaé statystycznie.
2. Na podstawie sprawozdan po obserwacji odpowiedniego do wiekua
gZi?&i obrazka barwnego okresli¢ typy umyslowe wsréd dzieci od lat 190
o
3. Po uplywie 1 do 2 tygodni niechaj te same dzieci napiszg sprawozda-
nie na podstawie przypommien. Poréwnac sprawozdama po bezposredniej
obserwacji obrazka ze sprawozdaniami z pamieci po uptywie danego czasu.
4. Zbada¢ przy pomocy inscenizacji zdarzenia zdolno§é &wiadczenia
chtopeow i dziewczat. (Lektura. Jan Zborowski. ‘Swiadczenia dzieci
i mlodziezy w Swietle psychologii i pedagogiki wspélczesnej, Chowanna,
czasopismo pedagogiczne, rocznik 1935). : .
5. Sugestia jako czynnik w wychowaniu spoteczno-moralnym. (Lek-
tura W& Witwicki. Psychologia. T. I, str. 403—416).
6. Rola sadoéw kolezenskich w zwiazku ze skarzeniem mlodziezy szkol-
nej.

Rozdzial XXIIT.

O klamstwie dzieci i mlodziezy.

1. KEAMSTWO JAKO ZJAWISKO PSYCHO-SOCJALNE.
W rozpatrywaniu i badaniu zeznah i skarg dzieci w poszczegblnych
tazach rozwojowych stwierdziliSmy, ze pomiedzy sprawozdaniem
danego osobnika a danym faktem lub zdarzeniem zachodzi m/w
niezgodno&¢, z ré7nych wynikajaca przyezyn. Zroédlem fatszywych
zeznai moga byé — jak wiadomo — niedoktadna obserwacja, Tuki
w przvpommemach Wvbtljala fantazja, brak odpowiednich stéow
na wyrazenie pewnych tresci psychicznych it d.'W zwiazku z ba-
daniem skarg dzieci nasunelo nam sie zagadmemé\mh WIarogodno—
sci, ktora — jak wiemy i od umiejetnosci $wiadezenia
i od prawdomdwnosci zezna]dceﬂo czy tez skarzacego.

Codzienna obserwacja zachowania sie ludzi w roznych sytu-
acjach wykazuje czeste 1 znaczne wahania w prawdomdéwnosci za-
réwno dorostych, jak dzieci i mlodziezy. W ich wypowiedziach
na temat roznych faktow i zdarzen, ktore widzieli lub o ktérych siy-
szeli, wykry¢é mozna m/w ilo§¢ elementéw niezgodnych z rzeczy-
wisto$cia; sa to roznego rodzaju bledy, falsze lub klamstwa. Po-
dobnie jak $wiadczenie i skarzenie, tak i klamstwo jest wytworem
stosunkow spolecznych. Wynika ono z roznyeh sytuaeji i styezno-
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§ci os6b w grupie spolecznej, jako swoista reakcja w zachowaniu
sie osobnika wywotana na skutek mniej lub wiecej groZznej posta-
wy otoczenia lub tez na skutek tendencyj wewnetrznych danego
osobnika. Klamstwo jest wiee zjawiskiem psycho-socjologicznym,
z ktérym bardzo czesto spotykamy sie fakze i w wychowaniu mlo-
. dziezy zar6wno w domu jak i w szkole. Stad nasuwa si¢ potrzeba
dokladniejszego zbadania tego zjawiska i poznania psychologii
klamstwa.

Na podstawie analizy zachowania sie osobnika klamiacego w
roznych sytuacjach oraz na podstawie zebranych materialow po-
znamy blizej tre§¢ klamstw dzieciecych, ich Zrédia i przyezyny, ich
nature i istote oraz cechy w poszezegdlnych fazach rozwojowych
dziecka. Z kolei badaé¢ bedziemy czesto$é klamstw dzieci w szkole
i w domu, ich rodzaje oraz motywy, ktére sklaniaja je do ktama-
nia czy to wobec dorosltych, czy tez wobec réwiesnikéw. W koficu
zastanowimy sie nad postawg wychowaweza wobec tak bardzo w
zyciu spolecznym rozpowszechnionego zjawiska, jakim jest kltam- .-
stwo.

2. POJECIE KLAMSTWA I JEGO POCHODZENIE.
7Z psychologii Swiadczenia wiemy, Ze nie zawsze wypowiedzi
dziecka mniezgodne z rzeczywistofcia okre§li¢ mozna jako
klamstwo. Dziecko bowiem przeinacza niekiedy zupetnie nie- -
Swiadomie fakty i zdarzenia lub tez pochioniete zabawa stwa-
rza rozne uwludy i fikeje. Zwlaszcza u dzieci ponizej lat oSmiu
trudno by bylo oznaczyé¢ granice pomiedzy nie$wiadomym przeina-
czeniem faktu a $wiadomym mowieniem nieprawdy. W poczatko-
wych fazach rozwojowych dziecko nie rozréznia bowiem do§é jasno
rzeczy prawdziwych i fatszywych i stad niewla$ciwe bylo by po-
sqdzenie go o klamstwo.

Atoli liczni badacze, ktérzy zajmuja sie tym problemem rdéznia
sie w swyeh pogladach na ktamliwo§é matych dzieci. Rozwazajac
Zrodla klamstwa, niektorzy z nich jak Lombroso, Pérez i Paulhan
utrzymuja, ze w dziecku juz od urodzenia tkwia zarodki ktamstwa,
a wiec Ze jest to dyspozyecja odziedziczona. Tendencja
do klamstwa ujawnia sie, ich zdaniem, juz w poczatkach wezesne-
go dziecifistwa, w 2-gim lub 3-cim r. 7z, na co przytaczaja rozne
przyklady. Oto dziecko, pragnac zatrzymaé zabawke, pokazuje
prozne raczki, gdy mu ja checemy odebraé. Inny znéw malec domagat
sie cukierkow $lazowyeh, ktore dostawal zazwyczaj jako lekarstwo
na kaszel. Z chwila gdy kaszel ustawal, znikaly cukierki. Wow-
czas udawal, ze kaszle a gdy to nie pomagalo tak diugo chlzakal
dopdki znowu naprawd(g nie zaczal kaszle¢ i wtedy tez zjawiaty si
upragnione stodycze. Niewlasciwe jednak bylo by, gdybyémy po-
dobne zachowanie si¢ malych dzieci nazwali ktamstwen. W pierw-
szym wypadku jest to raczej przekomarzanie sie i zabawa,
bez $wiadomosei falszi, w drugim za$ na skutek podraznienia blo-
ny §luzowej pojawil sie faktyczny, a nie udany kaszel. Co najwyzej
bylyby to ktamstwa pozorneifantazyjne, ktore nie do-
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wodza jeszcze faktu dziedziczenia dyspozycyj i cech, ujawniajacych
sie w tendencji do klamania. :

Odmienne stanowisko zajmuja Rousseau, Sully, Stern i inni.
Zgodnie ze swym zalozeniem, ze wszystko, co wychodzi z rak
Stworcy jest dobre, twierdzi Rousseau, ze przejawy klamstwa wsrod
dzieci maja swe Zrodto w ujemnych wplywach dorostego spofe-
czenstwa., Rowniez i Sully sadzi, ze klamstwo dzieci i mtodziezy
jest wytworem warunkow danego otoczenia i Srodowiska spotecz-
nego. Dziecko wychowywane w atmosferze prawdy nie ktamie. Roz-

wigzanie problemu, ktéry z obu wspomnianych pogladow — naty-
wistyczny czy empiryczny — jest stuszny, ulatwi nam obserwa-

¢ja zachowania sie dzieci w roznych syvtuacjach Zyciowych oraz po-
znanie wynikéw dotvehezasowveh badafl, dotvezacych klamstwa
dzieci i mlodziezy. Zanim. przejdziemy do rozpatrzenia tych do-
Swiadczen i osiagnietych rezultatow, ustalimy wpierw samo p o-
jecie ktamstwa, ktore bedzie przedmiotem naszych rozwa-
czan. Klamstwo wedhig zwiezlego okreslenia Sw. Augustyna, jest
to zeznanie, majace na celu Swiadome omamienie drugich oséb.
Klamstwo polega wiec na Swiadomej checi wprowadze-
nia drugiej osoby w btad przez $wiadome przeinaczenie
i falszowanie faktow oraz podawanie saddw niezgpdnych z rze-
czywistoScia, a majacych pozory prawdziwosci. Francuski psycho-
+ log Duprat okrefla klamstwo jako fakt sugestii psycholo-
gicznej, zmierzajacej do wytworzenia w swiadomosci drugiej
osoby jakiej$ wiary, pozbawionej harmonii z tym, co klamiacy sam
poczytuje za prawde.

3. WYNIKI BADAN KEAMLIWOSCI DZIECI ¥ ML.0-
DZIEZY. W badaniach zmierzajacych do wykrycia Zrodet ktam-
stwa, motywow klamania oraz czestoSci tego zjawiska w zyciu spo-
tecznym dzieci i dorostych postlugujemy sie obserwacja, ekspery-
mentem oraz metoda ankietowa. Badania takie za pomoca metody
ankietowej rozpoczal w roku 1890 psycholog amerykanski Stenley
Hall i zebral okolo 300 odpowiedzi na temat klamstwa dzieci szkol-
nych obojga plei w wieku od 12 do 14 lat. Zebrany wtedy material
nasuwa atoli sporo watpliwosci, poniewaz ankiete t¢ przeprowadza-
ly osoby nieprzygotowane do badan psychologicznych i sam St.
Hall podaje jej wyniki z duzvmi zastrzezeniami.

Badania problemu klamstwa podejmuje nastepnie Francuskie
Towarzystwo badan psychologicznych, ktore przeprowadzilo w r.
1912 ankiete przy pomocy nauczycieli. Na podstawie zebranych
odpowiedzi w liczbie okoto 250 opracowal Duprat monografie po-
Swieconag analizie ktamstwa. W wywodach swych sklania sie Duprat
do pogladow Pérez‘a i Paulhana, ze poped do klamstwa jest wro-
dzony i ze dzieci przypominaja w tym wzgledzie klamiacych hi-
sterykow. Autor przyjmuje jednak i inne przyczyny klamstwa, jak
niedoskonatos¢ myslenia, ucezuciowosé dziecka i tatwosé ulegania
cudzej Iub wlasnej sugestii. Na 250 odpowiedzi w sprawie ktamstwa
dzieci szkolnych znalazt Duprat tylko niewiele wypadkow patolo-
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gicznych, w ktorych ujawnit sie nieprzezwycieZony pocigg do kta-
mania. Byly to dzieci rodzicow-epileptykow, alkoholikow i neuropa- -
tow. Przewazna liczba obserwacyj dotvezyla dzieci normalnych,
doS¢ ezesto postugujacyeh sie roZnego rodzaju klamstwami, wsrod
ktoryceh  antor wyrdznit: klamstwa negatywne, pozytvwne i mie-
szane. Do negatywnych zalicza n. p. zapieranie sie, ukrywanie,
zmniejszanie waznosei faktow. Klamstwa pozytywne to falsze,
udawanie, wypaczanie rzeczywistoSci, przesadne opowiefci, rdzne
wymysty, Klamstwa mieszane zawieraja elementy pozytywne i ne-
gatywne. Zachowanie sie osobnika postugujacego sie klamstwem
mieszanym jest bardziej skomplikowane i wymaga szcezegdtowej
analizy. '

W zebranych przez Duprata odpowiedziach przewazaly kltam-
stwa pozytywne (okolo 55% )}, nastepnie mieszane (okolo 30%)
i wreszcie negatywne (okoto 15% ). Stad by wynikalo, ze wérod dzie-
ci gzkolnych daleko czeSciej zdarzaja sie klamliwe wymysty i oszuki-
wanie, anizeli n. p. zapieranie sie i ukrywanie. Wnioski te wyma-
gaja w kazdym razie sprawdzenia i ndokumentowania twierdzen
na podstawie bogatszego materiatu.

Z inicjatywy Instytutu Rousseau‘a w Genewie urzadzono w r.
1913 ankiete na temat klamstwa, ktora dostarczyla okolo 750 od-
powiedzi dzieci szkol szwajearskich i belgijskich. Wyniki tej an-
kiety dowodza, ze dzieci przed T—S8 r. Z. nie maja jeszcze jasnego
zrozumienia klamstwa. W tvm okresie wystepuje raczej klamstwo
pozorne. Dopiero w nastepnym okresie uSwiadamia sobie mto-
dziez nature klamstwa, przezywajac je mniej lub wiecej intensyw-
nie. Z czasem zdaje sobie tez sprawe z motywow, sktaniajacvceh ja
do oklamywania drugich osob. :

Duzy krok naprzod w poznaniu psychologii ktamstwa stano-
wia badania Franciszki Bauwmgarten przeprowadzone w roku 1914
w polskich szkolach powszechnych i §rednich w Yodzi. Na podsta-
wie odpowiedniego kwestionariusza zebrata autorka 553 odpowie-
dzi uezniow (284) i uczennic 269) w wieku od 9 do 18 lat. Kwe-
stionariusz zawieral pytania: ‘

1. Czy ktamate$(as) kiedy w domu? — 2. Czy ktamalei(as) kiedy w
szkole? 3. Daj przyklady twego klamstwa. — 4. Czy wstydzite$(as) sie

twego kltamstwa? — 3. Czy zalowaltei(as) ze klamales(as§)? — 6. Czy przy-
pominasz sobie swe pierwsze klamstwo w zycin?

Przeprowadzajac ankiete osobiicie, starata sie autorka o zdo-
bycie zaufania uczniow (ennic), zachecala ich do szezerych wypo-
wiedzi i dzigki zapewnieniu, ze ich odpowiedzi pisemne pozostana
tajemnica dia wyehowawceow uzvskata weale wartosciowe wyniki,
dotyczace czestosei i motywow klamstwa. Na przeszio 550 dzieci
tylko 5-cioro zaledwie zapewnito, Zze nie ktamie, 4-ro za$ napisato,
7e nie pamietaja ktamstwa. Stad wynika, ze naogdt wszystkie dzie-
¢i ktamia i to — jak same twierdza — czeSciej w domu anizeli w
szkole, ‘glownie pod wplywem obawy przed kara. PdZniejsze ba-
dania Biihlerowej, Marii Zillig i innych psychologéw potwierdzaja
na ogdt te wnioski. ‘
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4. ANKIETA O KEAMSTWIE DZIECI Z ROZNYCH SRO-
DOWISK. Na -podstawie. wspomnianego wyzej kwestionariusza
z pewnymi atoli zmianami, majacymi na celu usuniecie pytat su-
gestywnych, zwlaszceza 4-go i 5-go przeprowadzilem w r. 1937 przy
wspéludziale studentéw(ek) krakowskiego pedagogium ankiete
na temat klamstwa dzieci i mlodziezy w szkotach powszechnych
wiejskich (Chelmek, Bystre, Prokocim, Goérna Sucha, Xaki nad
Olsza) i miejskich (Krakéw, Katowice, Zakopane, Wielun i in.).
Uczniowie (ennice) mieli odpowiedzie¢ na pytanie:

1. Czy klamales(a$) kiedy w domu? — 2, Czy klamalte§(as) kiedy w
szkole? — 3. Czy zdarzylo ci sie, ze kltamale§(as) gdzieindziej, wobec in-
nych os6b? — 4. Co eie sktaniato lub zmuszato do ktamania? — 5. Co od-
czuwales(as), gdy§ klamal(a)? 6. Napisz o swoim pierwszym klamstwie
w Zyciu.

Na ankiet¢ odpowiedzialo ogotem 1071 dzieci, w tym 583
chlopcéw i 488 dziewczat w wieku od lat 7 do 15. Ze Srodowisk wiej-
skich pochodzilo 448, z miejskich 623 uczniow (ennic). Zestwienie
wedtug wieku i ptei dzieei oraz ich §rodowiska zawiera podana ni-
ze} tabelka:

Wiek | Klasa] Liczba odpowiedzi hazem Lzlgzgraoéfilil;-ﬁi Raen | Uwagi
ot | 1ok | chlopey | dziewez.

89 | I 31 - 27 58 — 58 58

910 | 11 82 5o | 121 [ 42 8¢ | 126

101 1V | 122 117 | 241 | 155 86 | 241

112 v 92 169 | 261 80 149 | 229

12-13] Vi 183 52 | 235 | 111 161 | 272

13-14] VIl 91 64 | 153 60 85 145

Razem | 583 488 | 1071 | 448 | 623 |1071 | ,
Tabl. VIIL

Wiszysey pr -awie odpowiadajycy zeznali, ze klamia, przy czym
p1°7ytoczy11 rozne przyklady swych klanmtw Zaledwie .)—6% dzie-
¢i twierdzi stanowczo, ze nigdy i nigdzie nie kltamia, wielu znow ze-
znaje, ze w domu klamle c7esto w szkole za$ zdarza im sie to rzad-
ko lub tez weale nie, ale okoto 95% odpowiedzi §wiadezy o ‘rvm 7e
kltamstwo jest zjawiskiem powszechnym wirod
dzieci w wieku szkolnym, zar6wno wérod chlopeow jak
i dziewezat, ezy to ze $rodowiska miejskiego, czy wiejskiego.
Badaia_,c tre$é ktamstw dzieci w domu i szkole, przekony-
wujemy sie, Ze dotycza one z jednej strony réznych potrzeb dzieci,
zwlaszcza potrzeby jedzenia i obrony, z drugiej za$, tendencji do
unikania mniejszych czy wngkszych przykro$ci. Dzieci, pragnge
uniknaé przykrosci z powodu wyrzadzonej szkody lub teZ uchyli¢
sie od przykrych obowiazkdéw, jakie nakladaja na nie dorosfli, po-
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sluguja sie klamstwem. Przytoczymy tu niektére przyklady, ilu-
strujace tresS¢ klamstw dzieciecyeh:

»CGdy zjadtem pokryjomu, powiedzialem na brata® (chi. 8;2). — ,,Cza-
sem biore co$ do zjedzenia i mowie, ze to siestra® (dz. 9;6). — , Poszedlem
do sklepu i powiedzialem, ze mi mama kazala kupié butke lub inne rzeczy
do jedzenia® (chi. 9;5). — ,,Czesto prosze mamusie o pieniadze, ze mi na
przybory szkolne potrzeba i ide do sklepu i kupuje ciastka i cukierki“ (dz.
9;6). ,Klamalem nieraz, jak wylalem na obrus“ (cht. 7;8). — ., Jak rozbi-
lem cos, powiedzialem na brata® (chit 9;3). — ,,W domu ktamie, ale bar-
dzo rzadko. Gdy co$§ rozbije, to zaraz zloze na brata, ze to on rozbil* (dz.
9;10). — ,,Podlewajac raz kwiatki, wylatam wode na podtoge. Zganitam to
wszystko na pieska, ze potracil mnie. Czesto zepsuje jaka$ rzecz i nie przy-
znaje sie wcale, Zganiam na kogo tylko moge® (dz. 9;3).

Odmienng zazwyczaj tre§¢ zawieraja klamstwa dzieci w szkole: ,,Okla-
malem pana. Pan sie- spytal, czy nmauczylem sie polskiego. Powiedziatem
tak, a tymeczasem nie nauczylem sie“ (chi. 8;7). — ,Kilamalem w szkole, ze
mam zadanie. Pani ogladata i zadania nie miatam* (dz. 9;11). —
»Gdy byla gimnastyka, powiedziatem, ze mmnie boli glowa, by unikngé éwi-
czen® (chi. 10;8). — ,,Oktamatam panig, gdy sie spdéznilam. Bytam na lo-
dzie, a powiedziatam, ze zegar si¢ spdznit* (dz. 9;11). — ,Klamalem w
szkole, bo Dbylem na zawodach pitkarskich. Nie mialem odrobionej lekeji
i powiedziatem, ze mi zgingl zeszyt. Pani mi uwierzyla® (chit 11;7).

Wobec swych réwiesnikéw zmy$laja dzieci rézne fakty i zdarzenia,
-opowiadajac o swoich ,,bohaterskich® ezynach:

»Oklamatem kolege, ze bede miat iyzwy i inne rzeczy“ (chi. 9;10). —

»ze jechatem okretem® (c¢hi. 9;2). — .ze bylem na filmie“ (cht. 11;2). -—
»Oklamatam kolezanke, -ze na .lyzwach jechatam z jednej wsi do drugiej.
I jeszcze o innych opowiadalam swoich bohaterstwach® (dz. 9;1). — ,,Okla-

mywatam kolezanki w szkole, ze mam duzo pieniedzy w kasie® (dz. 12;3).
»Oktamatam kolezanke, ze bylam w réznych miejscowosSciach Polski i za
granica. Opowiadatam, jakie przygody spotkaly mmie w podrézv i co wi-
dzialam tam® (dz. 9;3). — ,Klama¢ nie klamatem, ale miatem bujng fan-
tazje i opowiadatem w szkole niestworzone historie o samolotach® (chtl.
12;7).

Porownujac klamstwa dzieci z réznych Srodowisk pod wzgle-
dem treSci, przekonywujemy sie, ze dzieci biedne klamig czesto w
zwigzku z potrzeba jedzenia, z pragnieniem takoci, niekiedy znowu,
by sie uwolnié od trudoéw i réznych postug, od zbyt ciezkiej dla
nich pracy fizycznej. Dzieci ze Srodowisk zamoznych klamia nie-
kiedy, ze co$ zjadly lub wypily, by sie zné6w uwolnié od zbytniej
troskliwodci rodzicow. Klamstwa sa do siebie podobne freSeig bez
wzgledu na Srodowisko dzieci. Z kolei zastanowimy sie nad pobud-
kami ktamstwa dzieci i mlodziezy.

5. MOTYWY KLAMSTWA I ROZWOJ TENDENCJI DO
KEAMANIA W POSZCZEGOLNYCH OKRESACH ZYCIA
DZIECKA. Co sklania, a niekiedy i zmusza dzieci i mtodziez do .
ktamania? Wyniki wspomnianych przedtem badaf oraz wypowiedzi
na nasza ankiete dowodza, ze najczestsza pobudka klamstwa jest
obawaistrachprzed kara w domu czy tez w szkole.

»Sklaniato mmie do ktamania to, bo mys$latem, ze mnie tatu$ zbije®
(chl, 9;2). — ,,Azebym nie dostal awantur i oktadéw gorgeych® (chil. 13;6).
— ,,Do klamania zmuszata mnie bojazii przed kara“ (chit 11;9). — , Azeby
sie wydobyé z opresji rodzicow® (cht. 13;8). — ,,Aby nie dostaé stopnia
niedostatecznego® (dz. 13;2).
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W owy powiedziach uuni(’)w(enni(') na nasza ankiete prawie
potowa dzieci twierdzi (od 41 D% do 52,5%), ie bojazn przed karg
zmuszata je do klamania. Obawa i strach pr zed kary ma swe Zrodlo
w instynkcie samozachowawczym, ktory ujawnia sie wtedy jako
tenden cjadounikania pruz vk1 ofcii bolu Zwhaszcza
w warunkach, w ktoryeh kary sa uesto uzyvwane, dziecko zyje w
ciaglej obawie i ona to pobudza je do wymyslania naJlozm‘uts&ych,
nieraz wprost nieoczekiwanych wybiegow i podstepow, byleby uchro-
nié¢ swoje ,ja‘ przed roznymi przykrosciami. W szkole obawia sie
uczen ztych stopni, w domu kary z tego powodu i stad powstaje caty
lafiench klamstw dzieci, znanych powszechnie pod nazwa , klamstw
szkolnych.

W stosunkach koleaenxkuh klamstwa rodza sie niekiedy pod
wp}vwem p1-7e('hwah>k i fantaronady. Dziala tutendenc J a do
wywyzszenia sie, do imponowania swemu otoczeniu i przed-
stawiania sie w Swietle jak najkorzystniejszym. Duprat przytacza
fakt, ze T-letni malec roznosit fatszywe wieci, by sie staé zajmuja-
cym i uchodzié za naﬂeple] poinformowanego. Na idacego droga
clﬂopca opowiada znow Lampke — napadl pies. Strwozony chlopak
poczyna plakac i cofa sie lekliwie. Pies zmeczony ujadaniem pobiegl
wreszeie w inn‘; strone i zostawil (hh)p(a w spokoju. Wkrotce po-
tem chlopiec ow opowmda w gronie kolegow, jak to napadniety
przez ogromnego psa bronil sie od\\ aznie, ]ak go zdzielit tak mocno
kijem, ze pies zawinal ogon i uciekt S/ka() Przytoczone przedtem
przykiady klamstwa na temat rdéznych pu%hwa}ek o odbytych
podrodzach i przygodach, o plemddzq(h w kasie, o posiadaniu 10z
nych skarbow ]‘Ik Iviwy n. p. wyplvwaja rownies z tenden(']l do
wywyzszenia sie. Pobudka podobnych klamstw jest wiee sam o-
chwalstwo, pr(mnos( (heh)hwos( falszywa ambicja, zazdrose,
111\k1ed) wstyd 1 obawa przed o$mieszeniem sie. 7Z wypowiedzi na
nasza anklete wynika, ze che¢ wywyZszenia sie p()bu(ua do ktamstwa
dzieci starsze, w wieku od 10/11 do 13/15 r. 4 (od 8,5% do 125%),
podezas gdy u dzieci mtodszych przed 10 r. Z motyw ten njawnia
sie nader rzadko. Dzieci ze Srodowisk kulturalnych w wieku od 7
do 9 lat dowodzy, ze ,klamia w zarcie”, starsi zas, od 10 do 12 lat
przyznaja si¢ do zmyslania roéznych opowieSei z fantazji, co im wi-
doczng sprawia pr /V]enmos( \tdd by wynikalo, ze ktamstwo dziecie-
ce ma swe Zrodto m. in. w popedlle do zabawy. Przekomarzanie sie,
figle i zarty, opowieSci fantastyezne bawia dzieckd nwmwodnw
“’ pOZniejszym okresie motywy klamstwa w celu zas )()L()]ema po-
pedu do zabawy maja juz inny charakter.

U starszych chlopedw i dziewezat w wieku od 12 do 15 lat dosé
czestym motywem kltamstwa jest cheé¢ zabawy, rozrywki
i przyjemnoSci. 1"0jécie na mecz lub do kina, niedozwolony spa-
cer, czytanie zakazanej ksigzki i t. p., uniemozliwiajace zazwyczaj
odrobienie obowigzujacych zadan i prac, staje sie przyezyna kon-
fliktow z wychowawcami. Mtodziez, cheac uniknaé przyvkro$ci, bro-
ni sie za pomocg réznyeh klamstw. W wypowiedziach naszyeh uez-
nibw motyw ten wystepuje w okresie od 12 do 15 lat i to od 8,5%



173

do 10,5%. Dzieci mtodsze w wieku od 8 do 10 lat przypisuja sto-
gunkowo czesto mocom piekielnym swe ktamstwa (od 30—32,5%},
zdaje sie pod wrazeniem Swiezo zdobytych wiadowmoS$ci z religii:
,,JKlamatem, bo diabel mnie kusit“ (cht. 8;1). — Szatan, zty duch,
diabelska moc, wciaz — jak zapewniajg ¢i maley — kusi ich i zmu-
sza do klamstwa. Motyw ten nie pojawia sie juz u dzieci starszych,
po 11/12 r. % .Jako pobudke do ktamstw podaja tez ucznio-
wie(ennice) namow e kolegow(zanek) i rodzefistwa lub tez osdb
dorostych. Namowie ulegaja starsze dzieci, najczesciej po 10 r. 7

Nader rzadko wystepuje solidarno$¢ kolezenska
jako motyw klamstwa i to z reguly wérod uczniow starszych od
12 do 15 lat. Motyw solidarncsci pobudza niekiedy cala grupe
uczniow, do ktamstwa, albo tez jednostki, ktdre czujac sie na sitach
lub tez kierujac sie altruizmem, biora wine na siebie celem rato-
wania kolegi przed grozacymi mu skutkami. Klamstwa tego ro-
dzaju maja wtedy charakter heroiczny. Oprocz wspomnianych
motywow sklaniaja dzieci i-mlodziez do klamania rozne inne po-
budki jak ,lenistwo, tchorzostwo, glupota, antypatia, cheé doku-
czenia lub zemsty, takomstwo lub Oh)‘d“ Ten ostatni motyw zdarza
sie oczywista u due(fl zZvjacych w nledo,statku i nedzy. ,,Mme Zmu-
szal do ktamstwa glod“ — zwierza sie 12-letni chlopiec wiejski.
Niektore dzieci podaja w swych wypowiedziach rézne pobudki
klamstwa

»Ja Mamalam czasem z z(utow czasem z trwogi i strachu przed kara,
a czasem azeby sie pochwali¢®. (Dz. 9, 7 — ,,Iﬂama%am bo sie batam kary,
bo jestem takoma na stodkie rzeczy i lubie opowiadaé rézne nieprawdziwe
historie®. (Dz. 10; 7).

Wyniki badan poprzednio wspomnianych, jak i wypowiedzi
uczniow (ennic), na podstawie naszej ankiety dowodzg, Ze naj-
czestsza pobudka klamstwa jest obawa i strach przed kara, po czymn
dopiero ujawniajg si¢ inne motywy, ale o wiele rzadziej, co wyka-
zuja ponizsze zestawienia. Na podstawie ankiety francuskiego T-wa
badan Psychologicznych wymienia Duprat jako motyvwy klamstwa
na 166 zaobserwowanych wypadkow :

Strach i cbhawa w 75 wypadkach Daznosci umystowe w 14 wyp.
Samochwalstwo , 43 v estetyczne i
Duma i préznosé . 11 . spoleczne | . 4
Wstyd . 2 . . antyspoleczne , 5
Cheiwosé .. 6 . Glupota . 8

' Tabl. IX.

Podobnie i wyniki ankiety Instytutu Rousseau'a stwierdzaja,
ze obawa przed kara zajmuje pierwsze miejsce jako pobudka
ktamstw dzieci i miodziezy, podezas gdy inne motywy pojawiaja
sie stosunkowo rzadko:

Klamstwo Klamstwo
z obawy w 72,9 proc. wyp. z zamil. do fikeji w 35 proc. wyp. .
z wyrachowania , 76 . ze zlosliwosci L, 26 . “
z glupoty . 57 . w z altruizmu .23 "
z lenistwa « 38 .. z innych pobudek , 14 . .

Tabl. X.
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Wygliki badan w szkolach ‘16dzkich stwierdzajy rowniez, ze
najczestszg pobudka ktamstwa dzieci jest obawa przed kara. W 505
wypadkach uezniowie(ennice) przyznaja sie do ktamania w szkole
celem unikniecia ztego stopnia i w zwigzku z tym zmy$§laja choro-
by, przynosza falszywe zaswiadczenia rodzicow i t. p. Do podobnych
rezultatéw doprowadzila i nasza ankieta. Na pytanie zawarte
w naszym kwestionariuszu ,,co cie skltanialo lub zmuszalo do kia-
mania?¢ odpowiedzialo ok. 900 uczniéw(ennic) w wieku od 8 — 15
lat, z ktorych jako pobudke klamstwa podaje:

Strach i bojazn - . . . . 433 (48 %)) uczniéw(ennic)
namowe drugich os6b . . . 96 (10 %) »
cheé imponowania 85 (9% -
pokuse uosobiona w postacx dxab’(a 67 (7 9, S
cheé zabawy . . 59 (6,5 /s) -
skfonnosé do zartéw i f1g11 .. 35 (4 %) ”
motyw altruistyczny . 21 (2,5 /o) »

rézne inne, n.p. lenistwo, takom-
stwo, antypatia, zlo§liwo§é itp. 105 (11 %) v

Tabl. XL

v W poszukiwaniu genezy klamstwa, stwierdziliSmy, ze Zrédiem
ich s procesy biopsychiczne oraz wplywy niektérych czynnikow
srodowiskowych. Klamstwo rozwija sie wiec na skutek wspdtdzia-
dzialania dwu czynnikéw: wewnetrznych i zewnetrznych, istnie-
jacych w otoczeniu dziecka. Te ostatnie — jak jeszcze pdzniej zo-
baczymy — staja sie glé6wnym motorem w rozpowszechnianiu sie
klamstwa wsrod dzieci i mliodziezy. Z posréd czynnikéw biopsy-
chicznych przede wszystkim niezaspokojone potrzeby i instynkty
pobudzaja ezesto osobnika do klamania. Glod n. p. moze mu w ra-
zie trudnych warunkéw istnienia podsunaé uzycie podstepu i kltam-
stwa, jako jednego ze skutecznych Srodkéw zdobyeia ZywnoSci. Do-
konana kradziez jest tei czesto pobudka klamstwa.

W chwili grozacego niebezpieczefistwa ujawnia jednostka ten-
dencje do wprowadzenia w biad czyhajacego na nia wroga i do
wzbudzenia trwogi w przeSladowcy. W §wiecie zwierzecym — jak
wiemy — istnieje zjawisko mimetyzmu, ktére umozliwia zwierzeciu
ochrone przed przes§ladowca. Jezenie sieréci czy pierza ma na celu
wzbudzenie w nim trwogi. Te sposoby zachowania sie zwierzat
pobudzaly juz plemiona pierwotne do nasladownictwa, a obecnie
stosujg je n. p. armie nowoczesne celem podej$cia_nieprzyjaciela.
Tak wiec w sytuacjach, w ktérych jeden osobnik lub cata grupa
spoleczna grozi istnieniu drugich, w grupach, ktére tocza wzajemne
walki, rodzi sie podejScie, podstep i klamstwo.

Oprocz czynnikéw biologicznyeh Zrédlem klamstwa sa niektore
cechy psychiczne osobnika w poszczegdélnych fazach rozwojowych.
Mozna stwierdzi¢ pewna zaleznosé ktamstwa od wieku i ptei osobni-
ka, tudziez od poziomu jego rozwoju umystowego. W_okresie wezes-
nego dziecifistwa obserwujemy w zachowaniu dziecka zazwyczaj tyl-
kot.zw.klamstwo pozorne, fikeyjne i fantazyjne. Nie odroz-
nia ono bowiem wtedy do$¢ jasno prawdy od falszu, a w umySle jego
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stapia sie rzeczywistoS$¢ i utuda w catos$¢ swoisty, wlasciwg mySlenin
dziecka. Odroznienie fatszu od prawdy wymaga uwagi czynnej i roz-
dmelczeJ, duzej aktywnos$ci inteligencji i pewnego si]niejszego na-
p1€;c1a woli, do czego dziecko w tym okresie rozw0]0wym nie ]est
jeszcze zdolne W miare rozwoju umyslowego dziecka ujawniajg sie
coraz czeSciej tendencje do klamania, powstajg k lamstwa za-
rodkowe, jak je nazywa Stern. Zbyt wybujata fantazja i staba
odporno&¢ na sugestie stajg sie réwniez Zrodlem klamstwa.

U dzieci w wieku szkolnym mle;dzy 10 a 12 r. Z. silny wplyw na

rozpowszechnianie sie ktamstwa wywiera namowa row1esn1kow,
w wieku od 12 do 15 lat, w wieku przedpokwitania i w poczat-
kach okresu dojrzewania pragnienie zabaw i rozrywek staje sie co-
raz czeSciej przyczyna klamstwa. W okresie dojrzewania podiozem
klamstwa bywa wiec budzacy sie instynkt plciowy i tendencja do-
ukrywania przejawbdw Zycia wewnetrznego.

Badajac zalezno$¢ klamstwa od plei osobnika, dochodza nie-
ktorzy psychologowie do wniosku, Ze naogdl dziewczeta klamia cze-
$ciej niz chlopey, inni znoéw osiagneli wyniki wprost przeciwne. Naj-
prawdopodobniej réznice pod tym wzgledem sg minimalne, zwla-
szeza gdy weZzmiemy pod uwage podobne warunki spoleczne, w ja-
- kich dzi§ wychowuja sie i chlopey i dziewczeta. Wyniki naszej an--
kiety stwierdzaja wlaSnie, Zze na ogét zaréwno chlopcy jak i dziew-
czeta w wieku szkolnym przyznaja si¢ do kltamstwa, a tylko mini-
malny procent (ok. 5—6%) jednych i drugich utrzymuje, Ze nie
klamie wecale.

Obok czynnikéw bio- psychlcznych Zrédtem Klamstwa s3 wa-
runki $rodowiskowe. Poziom etyczny srodowiska rodzinnego i szkol-
nego, panujaca tu atmosfera wytwarza nawyki o charakterze do-
datnim lub tez ujemnym, a wiec w zwigzku z naszym zagadnie-
niem otoczenie dziecka rozwija w nim albo zamilowanie do praw-
domoOwnosci lub tez poeigg do klamstwa. W wypadkach czestego-
i natogowego kltamania ujawniajacego sie w zachowaniu sie ucznia
badaé trzeba te objawy w kazdym poszezegdlnym wypadku na tle-
srodowiska. -

6. ANALIZA ZACHOWANIA SIE MLODOCIANEGO KLAM-
CY. Celem wnikniecia w przezycia dziecka klamiacego tudziez dla
poznania istoty i natury klamstwa obieramy rozne drogi. Obser-.
wujemy n. p. reakcje dziecka w chwili, gdy klamie lub tez sk¥ania-
my je do introspekeji i do mozliwie doktadnego opisu doznan, gdy-
sie pojawil zamiar uzycia klamstwa i co sie nastepnie dzialo w-
Swiadomos$ei osobnika. Pytanie piate w kwestionariuszu ,,Co od-
czuwate§(as), gdy§ klamat(a)“ — miato wlaénie na celu poznanie-
tych przezyé. Odpowiadajacy tylko w nieznacznej iloSei zdobyli sie-
na bardziej dokladny opis swych stanéw i doznafi, czemu zreszta
dziwié sie nie mo