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PODSTAWOWE ZAGADNIENIA KONSTRUKC.JI

I WYPELNIENIA KARTY INDYWIDUALNOSCI.
1. Wstep. Il. Charakterologja a konstrukcja karty indywidualnosci.
Ill. Rola intuicji w poznawaniu ucznia. Naukowe i praktyczne funkcje

karty indywidualnosci. 1V. Jezyk karty indywidualnosci. V- Wolna charak-
terystyka a karta indywidualno$ci. VI. Streszczenie.

. WSTEP.

Prowadzenie przez nauczycieli i wychowawcow t. zw. karty
indywidualnosci (wypehianie arkusza obser
wacyjnego) ma na celu blizsze poznanie odrebnej ducho-
wej struktury poszczegoOlnych wychowankdéw. Jest oczywiscie
rzeczg bardzie pozadang, aby nauczyciele zajmowali sie prowa-
dzeniem tych kart. Czynno$¢ wychowawcza wymaga bowiem
dobrej znajomosci psychiki ucznia i to zarbwno z punktu wi-
dzenia psychologji ogo6lnej i szczegllnie rozwojowej, jak tez
z punktu widzenia psychologji r6znicowej. Ta ostatnia ma utat-
wia¢ nauczycielowi zrozumienie indywidualnej odrebnosci struk-
tury psychicznej poszczegoélnych wychowankéw. Wychowawca
musi moéc oceni¢ uzdolnienia kazdego z ucznidw, musi poznaé
jego zainteresowania, zda¢ sobie sprawe z jego sktonnosci, wie-
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dzie¢ co$ o jego wewnetrznych konfliktach, zrozumie¢ jego oso-
biste dazenia i idealy, wnikng¢ w cala odrebng strukture jego
duchowosci, jezeli chce naprawde wychowywaé, a nie schema-
tycznie wedtlug jednego szablonu oddziatywaé¢ na wszystkich
w jeden i ten sam sposob.

Wypetnianie karty indywidualnosci i obserwowanie ucznia
wedtug wskazéwek arkusza obserwacyjnego jest metoda,
ktéra ma mu ufatwi¢ to wazne zadanie, jakiem jest poznanie
indywidualnosci duchowej uczniow. Polecajac nauczycielowi ja-
kas metode, musimy jednak najpierw zbadac jej warto$¢. Musi-
my sie przedewszystkiem zastanowi¢ nad dwiema kwestjami:
1) Co sa warte istniejgce karty indywidualnosci (arkusze obser-
wacyjne)? 2) Czy nauczyciel bez specjalnego przygotowania
potrafi dobrze wypeti¢ karte indywidualnosci, gruntownie po-
znac¢ i trafnie scharakteryzowaé swoich uczniow w ramach za-
kreslonych owg kartg? Wyjasnieniu tych pytan jest poswiecona
niniejsza praca. Na samym jej poczatku wysuwamy dwie naste-
pujgce tezy: 1) Charaktero log ja— w znaczeniu nauki
o odrebnej, indywidualnej strukturze psychicznej poszczegol-
nych jednostek ludzkich — jest jeszcze tak matlo rozwinieta
i udoskonalona, ze nie mozemy na jej podstawie jeszcze zbudo-
wac kart indywidualnosci w sposéb naukowy i wzorowy. Poza-
tem poznanie cudzej psychiki jest zadaniem, dajacem sie spetnic¢
tylko w przyblizeniu. Zupetne, wyczerpujgce i catkiem objek-
tywne poznanie cudzej psychiki jest ideatem, nie dajacym sie
nigdy w zupetnosci osiggnac.

2) Sad nauczyciela o indywidualnosci psychicznej ucznia
moze by¢ coprawda trafny i prawdziwy, lecz gtéwnie dzieki
wrodzonej kazdemu cztowiekowi Intuicji psychologicz-
nej, pogtebionej przez doswiadczenie, nauke i Swiadome, umysl-
ne nastawienie na poznanie wychowanka. Nie mamy jednak
zadnych gwarancyj, ze ten sad jest rzeczywiscie objektywny
i prawdziwy i nie mozemy tez Uczy¢ na to, ze wychowawca
znajdzie czas na systematyczne, naukowe obserwacje i badania
psychiki poszczegolnych ucznidw. Charakterystyki ucznidw,
wykonane przez nauczycieli, sg zatem tylko opartym na pe-
wnym kwestjonarjuszu, mniej lub wiecej subjektywnym,
intuicyjnym sadem.
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II. CHARAKTEROLOGJA, A KONSTRUKCJA KARTY
INDYWIDUALNOSCI.

Wiasciwg naukowa podstawa konstrukcji karty indywi-
dualnosci jest psychiologja réznicowa i charakterologja. Autorzy
schematow badania indywidualnosci ucznia i arkuszOw obser-
wacyjnych muszg tam szuka¢ wskazéwek dla swej pracy.
Arkusz obserwacyjny powinien sie opiera¢ na naukowych da-
nych, na nauce o osobowosci. Musimy zatem zbadaé, czy cha-
rakterologja wypracowata juz punkty widzenia jasne, pewne
i naukowo wartosciowe, ktdre mogag nam stuzy¢ za podstawe
przy pracy nad konstrukcjg schematéw indywidualnosci. Musi-
my dalej stwierdzi¢, jak dalece w schemacie arkusza obserwa-
cyjnego mozna wogole odtworzy¢ i przedstawi¢ strukture psy-
chiki?

Karta indywidualnosci jest tylko schematem, skrétem, i ma
nim by¢. Ale trzeba sobie zawsze zdawa¢ sprawe ze ztozonosci,
z bogactwa, z gtebi i bezmiaru kazdej psychiki, ktorg chcemy
zrozumie€ i ktérg mamy opisa¢. Zagadnienie to nazwiemy pro-
blemem nNievvyczerpalnosci osobowosci i z tym
problemem, jak zobaczymy, wigzg sie wazne postulaty prak-
tyczne, dotyczace konstrukcji karty indywidualnosci. Istotnie
niema granic wnikania w dang indywidualno$¢ i niema korca
jej opisu. Kazda osobowos¢ ludzka jest rzeczywiscie kosmosem,
ktérego opis nigdy nie jest zupeilny i wyczerpujgcy. Prawda,
ze mozna kazdego cztowieka w mniej lub wiecej krotki spo-
sob scharakteryzowac. Ale takie kroétkie oswietlenie i wyod-
rebnienie najwazniejszych, charakterystycznych cech jest da-
lekie od objecia catego bogactwa danej psychiki i od zgtebie-
nia jej istoty. Wiemy to wszyscy z autoanalizy. Cate zycie ob-
serwujemy sie i poznajemy, a jednak ciggle dowiadujemy sie
0 sobie czego$ nowego i zawsze na nowo jesteSmy niespodzian-
ka dla nas samych. JesteSmy sami dla siebie tematem, ktorego
przez cate zycie nie potrafimy wyczerpa¢. Nasze zycie psy-
chiczne jest takie bogate, ze niema obrazu ani opisu, ktoryby je
w catej pelni mogt odtworzyé. To samo dotyczy opisu cudzej
psychiki. Mozemy jg zobrazowaé¢ w kilku formatach, od krot-
kiego, dowcipnego czy ztosliwego powiedzenia pocza.wszy, po-
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przez krotkie szkice charakterologiczne, przez osobne, sumien-
ne, obszerniejsze studjum, zapomocg grubego tomu monografii,
czy w koncu w pracy zbiorowej jednej czy wielu generacyj, pi-
szacych n. p. o Napoleonie lub Mickiewiczu tomy za tomami.
Temat nigdy sie nie konczy. Zawsze co$ nowego sie znajdzie,
nowe zrodia dostarczajg nowych danych, a gdy sie zrodta skon-
czg, zjawiajg sie nadal nowe punkty widzenia, nowe osady i in-
ne sposoby oceny. Niema kornica odkryciom w dziedzinie ba-
dan nad jedng i tg samg osobowoscig. Warto pamieta¢ o tem,
gdy sie ma do czynienia z napoz6r tak skromnem i prostem za-
daniem, jak charakterystyka psychologiczna ucznia — o kaz-
dym z nich moznaby pisa¢ réwniez cate tomy. Czy ma sie pra-
wo poprzestaé na krotkiej charakterystyce, obejmujacej pot
strony?

Oczywiscie, ze obszerno$¢ opisu i wyczerpanie zagadnie
nia przez zebranie wszystkich najdrobniejszych szczegdtow,
nie prowadzi do wlasciwego poznania i raczej je utrudnia. Mu-
simy i mozemy poprzesta¢ na lopisie charakterologicznym
mniej lub wiecej krotkim. Wystarczy, jezeli zdamy sobie spra-
we z cech najwazniejszych i najciekawszych danej indywidual-
nosci. Ale ktore cechy sg wogoble, czy tez dla danego indywi-
duum, najwazniejsze i najciekawsze? Gdy sie zwrécimy po rade
do naukowej charakterologji, to znajdziemy tam stosunkowo
duzo teoryj, albo mato rzeczy pewnych i ustalonych. Wiasnie
istniejgca obecnie mnogos$¢ réznych nieuzgodnionych ze soba
systemOw charakterologicznych jest zjawiskiem zastanawiajg-
cem, wskazujgcem na to, jak daleko jeszcze sie znajdujemy od
rzeczywistego naukowego poznania problemu odrebnosci
i struktury duchowej indywidualnosci ludzkiej. Naprawde dobre
i pozyteczne karty indywidualnosci bedg mogty powsta¢ dopie-
ro wtedy, gdy nauka ta stanie na mocnych fundamentach. Nara-
zie tworzy sie owe schematy i arkusze mniej lub wiecej intu-
icyjnie, mniej lub wiecej zrecznie, zaleznie od zdolnosci psycho-
logicznych i stopnia wmyslenia sie w te trudne i nieustalone
dotad problemy. Nie twierdze, Zze nie mozna juz teraz skon-
struowaé arkuszoéw obserwacyjnych przydatnych dla celéw
praktycznych. Owszem, bedzie pdzniej mowa o dobrych wzo-
rach i schematach. Twierdze jednak, ze nie mamy dotad moz-
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nésci opracowania wzorow arkuszy obserwacyjnych w sposob
zadawalajgcy naukowo.

Chociaz charakterologja jest nauka bardzo jeszcze mioda
i dotad petng sprzecznych ze soba teoryj i pogladow, to jednak
caly szereg zagadnien zostat przez nig oswietlony i wyjasniony
i jezeli nauka nie doszta dotad w tej dziedzinie do pewnych wnios-
kéw, to jednak zdobyta niektore cenne dla konstrukcji kart indy-
widualnosci punkty widzenia, ktére powinny normowaé naszg
prace na tem polu. Sprébujemy ponizej krétko zdaé sprawe
z tych zdobyczy psychologji réznicowej i charakterologji. Mo-
zemy to coprawda uczyni¢ tylko pobieznie i w streszczeniu, bo
samo zagadnienie rozwoju tych nauk w ostatnich kilkunastu
latach wymagatoby obszernego studjum, przekraczajgcego dale-
ko ramy niniejszej rozprawy. Poruszymy tu tez tylko te zagad-
nienia z dziedziny charakterologji, ktére majg bezposredni
zwigzek ze sprawag konstrukcji arkusza obserwacyjnego.

Karta indywidualnosci jest wiasciwie niczem innem, jak lis-
tg, zawierajaca nazwy pewnej ilosci cech psychicznych, kto-
re nalezy u badanego zaobserwowaé i w odpowiedzi na pyta-
nia kwestjonarjusza doktadnie opisa¢ i scharakteryzowac.
Czem jednak sga owe cechy psychiczne?
Sa to pewne state dyspozycje, skilonnosci, zainteresowania,
zdolnosci i wihasciwosci, ktore znamy jedynie w ich przejawach
zewnetrznych. Nie znamy zdolnosci i wiasciwosci jako takich.
Nikt nie m:at nigdy moznosci obserwowania kiedykolwiek zdol-
nosci jako takiej, dyspozycji jako takiej. Tak samo w przezy-
ciach introspekcyjnych nie objawiajg sie one nam bezposred-
nio i nie dadzg sie jako takie wyodrebni¢, uja¢ i oceni¢. Przeja-
wiajg sie tu conajwyzej w pewnych nastawieniach i stanach
uczuciowych, jak n. p. w poczuciu pewnosci siebie, jezeli cho-
dzi o uzdolnienia, w impulsach, potrzebach odczutych i pozada-
niach, jezeli chodzi o zainteresowania i sktonnosci. Nazewnatrz
owe cechy i wilasciwosci dyspozycyjne przejawiaja sie w ak-
tach i czynnos$ciach danego osobnika, wiec np. zdolnosci prze-
jawiajg sie w umiejetnosci wykonywania pewnych wyczynéw
(Leistung), t. j. w moznosci rozwigzywania zadan o mniejszej
lub wiekszej trudnosci, wiasciwosci w takich lub innych for-
mach reakcji i zachowania sie w réznych sytuacjach, sktonnosci
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w poszukiwaniu i wysitkach zdobycia niektérych rzeczy i udo-
stepnienia sobie niektorych przezy¢, zainteresowania w ilosci
czasu i pracy pos$wiecanej dobrowolnie i samorzutnie niekto
rym dziedzinom zycia, niektérym czynnosciom lub zagadnieniom
i td. Nasze zachowanie sie zewnetrzne, nasz sposéb bycia i re-
agowania, nasze postepowanie w zyciu sg wskaznikami wias-
ciwosci naszego usposobienia i naszego charakteru. Lecz te for-
my zachowania sie, jako takie, nie sg jeszcze wiasciwosciami
i cechami naszej psychiki. Chcac opisa¢ i zrozumie¢ dang oso-
bowos¢, trzeba jednak ustalié, jakie sg jej whasciwosci state, trze-
ba niejako ttumaczy¢ i wyjasni¢ postepowanie wiasciwoscia-
mi psychicznemi tej osoby. Znajdujemy sie zatem wobec zada-
nia do$¢ oryginalnego i trudnego, polegajgcego mianowicie na
okresleniu dostepnych naszej obserwacji form zewnetrznego za-
chowania sie za pomoca dyspozycyj i wiasciwosci wewnetrz-
nych, ktorych jakc takich nie znamy i obserwowaé nie moze-
my. Opisujac dang osobowo$¢ musimy sie postugiwaé termina-
mi, ktore odpowiadajg czemus$, co znamy tylko posrednio —
z przejawow i zewnetrznych manifestacyj. JesteSmy jednak
zmuszeni tak czyni¢, bo charakter i osobowo$¢ mozemy okres-
li¢ tylko zapomoca cech statych (stosunkowo” statych), a nie
zapomocg zmiennych zewnetrznych aktow i form zachowania
sie, ktore sg zalezne od wielu réznorodnych i ubocznych czyn-
nikbw. Nasze kazdorazowe zachowanie sie moze by¢ bowiem
inne, zaleznie od okolicznosci, od sytuacji, od chwilowego hu-
moru etc. Chcac zrozumie¢ dang indywidualno$¢ duchowag mu-
simy natomiast poznaé state dyspozycje i sktonnosci, ktoéremi
sie ona zasadniczo zawsze kieruje, mimo iz w danej chwili réz-
ne okolicznosci wplywajg na to, ze jej prawdziwe wiasciwosci
i sklonnosci nie przejawiajg sie jasno i wyraznie.

Jak wiadomo, nasze zachowanie sie zewnetrzne jest nieraz
maska, ktorg zakrywamy przed Swiatem to, co rzeczywiscie
czujemy i myslimy, nasze postepowanie czestio bardzo jest nie-
zgodne z tem, co chcieliby$smy wiasciwie uczynié¢, a w wielu wy-
padkach sami nie zdajemy sobie sprawy z pobudek i motywow
naszego postepowania. Chcac pozna¢ jakas osobe, musimy jed-
nak wiedzie¢, ,,co sie dzieje w jej duszy". Nie mozemy sie zatem
zadowoli¢ obserwacjg tego, co ona czyni, lecz chcemy stwier-
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dzi¢, czemu tak a nie inaczej postepuje. Musimy zatem, dla ce-
Ibw charakterologicznych, piozna¢ nietylko jej dyspozycje
i wihasciwosci, ale pozatem jeszcze splot motywoéw i pobudek,
ktore kierujg jej postepowaniem. Postepowanie jako takie nie
jest jeszcze dostatecznie jasne; wyjasnia je dopiero analiza, do-
cierajgca do motywoOw. Poznanie danej indywidualnosci jest
bardzo czesto mozliwe dopiero po jej zdemaskowaniu, po odsto-
nieciu bolaczek, zahamowarn, namietnosci ukrytych i niewyja-
wionych i moze przez nig samg nieuswiadomionych, jej stabo-
stek, obaw i pragnien. Psychoanaliza i psychologja indywidual-
na nauczyly nas szczegolnie rozumie¢ charakter ludzi od tej
strony i tem samem staty sie cennemi metodami poznania wias-
ciwej istoty jazni i osobowosci. Z powyzszego wynika zatem, ze
nie wystarczy pozna¢ wiasciwosci, czyli cechy dyspozycyjne
i state danej osoby, wymieni¢ je i poda¢ ich natezenie w liscie
cech karty indywidualnosci, ale ze trzeba pozatem poznaé
i okresli¢ indywidualne motywy i pobudki, ktdre sprawiaja, ze
dana forma postepowania stata sie jej wihasciwoscia-

Cechy i wiasciwosci naszej psychiki stuzg nam do pewnych
celéw, a mianowicie umozliwiajg nam one zycie w okreslonych
sytuacjach. Popedy biologiczne i instynkty poszczegdlne wa-
runkuja przystosowvvanie sie do zmiennych warunkéw
w przyrodzie. Wiasciwosci intelektualne stuza do opanowania
przyrody i dio zycia wsréd ludzi, sg podstawa naszej walki kon-
kurencyjnej o byt w $rodowisku spotecznem. Skionnosci mo-
ralne i etyczne oraz namietnosci i dazenia indywidualistyczne
utatwiajg lub utrudniajg wspoétzycie z grupa, spoteczna, bez kto-
rej zycie cztowieka jest nie do pomyslenia. Nasze zaintereso-
wania specjalne, wiasciwosci odrebne naszego umystu i naszej
uczuciowosci, stuza nam do znalezienia sobie w S$rodowisku
przyrodniczem i spotecznem najwiasciwszego dla naszej psy-
chiki terenu pracy, naszego miejsca i powotania w zyciu. Sto-
wem — wiasciwosci duchowe i odrebnosci indywidualne sg fun-
kcjami, ktore sie przejawiajg szczegoélnie w takich lub innych
sytuacjach, ktore sie stajg owocne lub szkodliwe zaleznie od
pola dziatania, a nie sg niemi jako takie. Zainteresowania inte-
lektualne, potrzeba intensywnego zycia kulturalnego i ducho-
wego moze sie sta¢ kardynalng wada cziowieka, ktérego zycie
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uwiezito gdzie$ na zapadiej prowincji; ulegto$¢ i podatnos¢ na
wptywy jest zwykle zaletg podwladnego a brakiem u cztowieka,
ktory sie urodzit na tronie; drobiazgowos¢ i pedanterja sg za-
béjcze w pracy artystycznej, a nalezg do zalet zawodu urzedni-
czego i t. d.

Dlatego nie mozna trafnie oceni¢ — w karcie indywidual-
nosci i pozatem — cech danego indywiduum liczbami bezwzled-
nemi. Trzeba zawsze spyta¢, w jakiej sytuacji dana cecha wy-
stepuje i kiedy staje sie dodatnia lub ujemna. Zamiast np. po-
wiedzie¢, ze dany uczen jest niesmialy, trzeba zbadaé, czy ta
nieSm atos¢ wystepuje tylko w szkole, czy tez poza szkota,
wsérod kolegow, czy w domu. Czy dane dziecko nieSmiate wo-
bec silniejszych, nie jest moze tyranem wobec stabszych; od
kiedy datuje sie nieSmiato$¢; czy jest wrodzona czy nabyta;
dzieki czemu nabyta i t- d.? Dlatego w karcie indywidualnosci
zamiast wymienia¢ tylko same wiasciwosci spytamy raczej
o0 postawe i ustosunkowanie sie do szkotly, do rodzenstwa, do
kolegéw, do poszczegblnych przedmiotéw nauczania, do zaba-
wy i t. p. Wyrazy te okreslajg bowiem funkcje wiasciwosci indy-
widualnych w odniesieniu do r6znorodnych sytuacyj i S$ro-
dowisk. 1).

Przechodzimy teraz zkolei do najwazniejszej moze a zara-
zem najtrudniejszej i dotgd nierozwigzanej kwestji charaktero-
logji — ktdra jest rownoczesnie takze zasadniczym problemem
konstrukcji karty indywidualnosci. Jest to zagadnienie waz-
nosci i hierarchji cech w caloksztatcie struktury psy-
chicznej osobowosci ludzkiej. Jest bowiem rzeczg jasng, ze nie
wszystkie cechy psychiczne majg te sama wage. Niektdre z nich
sg dominujace, naczelne, istotne, najcharakterystyczniejsze—in-
ne mniej wazne, dodatkowe, szczegotowe i niecharakterystyczne
PowiedzieliSmy juz poprzednio, ze opis charakterologiczny nie
ma na celu zupetnej listy wszystkich istniejgcych cech i witasci-
wosci; ze przeciwnie chodzi o wyrdznienie cech charaktery-
stycznych i istotnych kazdemu indywiduum. | — gdybysmy wie-
dzieli, po pierwsze, ktére cechy sa dominujgce i istotne dla

) A. Busemann. Ueber Milieu und Charakter, Zeitschr. fur padagog.
Psyche!, 1930.
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struktury osobowosci wiogdle, po drugie, ktére cechy sg dominu-
jace i istotne dla danego indywiduum, wtedy dopiero mogli-
bysmy z latwoscig konstruowa¢ poprawne arkusze obserwa-
cyjne i scharakteryzowa¢ poszczegolnych ludzi w sposob sto-
sunkowo krotki, a jednak trafny i dostateczny! Narazie nasze
karty indywidualnosci sg poprostu zbiorem pytann ugrupowa-
nych wedtug tych czy innych punktéw widzenia ich autora, ale
nie wedtug tego, co moglibySmy nazwa¢ naturalna hie-
r ar ch ja cech w osobowosci ludzkiej.

Mimo ze na tem polu brak dotad faktow naukowo ustalo-
nych, to jednak zastanawiano sie¢ w literaturze charakterolo-
gicznej ostatnich kilkunastu lat bardzo zywo nad zagadnieniem
cech najwazniejszych i najcharakterystyczniejszych. Podzielimy
je na cechy dominujace, centralne, podstawo-
we i kierujace. Sprébujemy ponizej o$wietli¢ doktadnigj
istote tych czterech wyréznionych przez nas rodzajow funda-
mentalnych cech-

Cechy podstawvwvowvve charakteru to sa te wasciwosci
i dyspozycje, ktére stojg u podstaw osobowosci, ktére sg jej na-
turalnem podtozem. Sa to niejako Zzrddia i korzenie osobo-
wosci. Od dawien dawna tych zrodet szukano w sferze biolo-
gicznej natury ludzkiej, w instynktach i popedach. Cechg pod-
stawowg, fundamentalnym czynnikiem osobowosci jest np. we-
dtug psychoanalizy poped seksualny, libido. Psychologowie ame-
rykanscy od W. Jamesa i St. Halla poczawszy, starajg sie opi-
sacC i okresli¢ ,,wrodzong nature cztowieka'l, czyli sume jego in-
stynktéw. Shand 2) w dziele o podstawach charakteru dazy do
odnalezienia zrddet i fundamentdéw charakteru w instynktach
i odpowiadajgcych poszczegdlnym instynktom popedach i sta-
nach uczuciowych. W. Stern3) méwi o naturze zawigzkowej
osobowosci — nie okre$lajac zreszta blizej jej struktury. Tu
musimy takze zaliczy¢ nauke 10 temperamentach i konstytucji,
szczego6lnie w nowoczesnem jej sformutowaniu przez Kretsch-
mera 4), ktory w typach humoralno-somatycznych kcnstytucyj

1) F. Shand, Fcrmdations of Character, London, 1920.
3) W. Stern. Differentielle Psychologie, Leipzig, 1911.
4) Kretschmer, Kéarperbau und Charakter, Berlin, 1925.
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znajduje podstawy temperamentéw, a w nich podioze charak-
teru. Do tych dazeh zrozumienia osobowos$ci przez poznanie
i opis podstawowej biologicznej instynktowej natury musimy tez
wkoncu zaliczy¢ prace Decroly‘ego i Vermeylena ') nad uczu-
ciowoscig cztowieka oraz arkusz obserwacyjny Decroly‘ego lj,
ktoéry jest wynikiem powyzszej pracy teoretycznej i ktory prze-
dewszystkiem uwzglednia naturalne instynkty i biologiczne po-
pedy u dziecka- U podstaw osobowosci stoi jej natura biolo-
giczna i jej konstytucja, jej popedy i jej temperament. Sg to
wiasciwosci bardzo wazne, podstawowe, bo majg decydujacy
wplyw na rozwoj i uformowanie sie innych wiasciwosci, ktore
w stosunku do nich sg wlasciwosciami pochodnemi. Dlatego za-
licza sie je do cech fundamentalnych osobowosci.

Termin cech centralnych odnosi sie raczej do for-
malnej struktury osobowosci. Wynika on z hipotezy, ze osobo-
wos$¢ ma niejako jadro i skorupe, ze niektore wiasciwosci lezg
jakby w samem centrum jazni, a inne grupujg sie bardziej na pe-
ryferji, w wiekszem lub mniejszem oddaleniu od tego jadra.
Towarzyszy tez temu obrazowi zwykle przeswiadczenie, ze to,
co lezy w centr-um, jest najbardziej istotne, wazne, a to, co sie
znajduje na peryferji, jest bardziej ,,powierzchowne*, w psycho-
logicznem znaczeniu tego stowa. Ten punkt widzenia odpowia-
da miedzy innemi pogladom Prinzhorna 7). Odrdéznia on cztery
jakby warstwy osobowos$ci. Zewnetrzng warstwg jest sfera
dziatania (Wirkungs oder Leistungsschicht); pod nig znajduje
sie warstwa potencjalnych zdolnosci i mozliwosci (Schicht der
latenten Fahigkeiten); bardziej centralnie natrafiamy na war-
stwe personalnych, osobistych dazen, impulsow, kompleksow,
pragnien i uczu¢ (Schicht des persénlichen Seins); wkoncu
w centrum, wedtug Prinzhorna, znajduje sie sfera jazni, osobo-
wosci istotnej, nieSwiadomosci, czystego ja (Schicht des Selbst,
des Grundwesens, des Unbewusten). Podziat ten odpowiada
w pewnej mierze opisanemu poprzednio stosunkowi przejawow

) Decroly i Vermeylen: Semeiologie Psychologique de I‘Affectivite
et partitn liezement de I'Affectivite enfantine, 1920.

") Hamaide, Metoda Decroly, tlum. Gorska, 1926.

) H. Prinzhorn, Um die Personlichkeit, Heidelberg, 1927.



95

zewnetrznych osobowosci i jej postepowania do zdolnosci i moz-
nosci, motywOw i pobudek dziatania. W trakcie badania oso-
bowosci mamy sie niejako ccraz bardziej w nig zagtebia¢, mamy
ja sondowaé, czemu odpowiada niemiecki wyraz Tiefenpsycho-
togie, stworzony dla tego kierunku. Po tej linji postepowania
idzie psychoanaliza, szukajgca w gtebi nieswiadomego wyjas-
nien manifestacyj zewnetrznych i peryferycznych, jako takich,
zdaniem jej, niezrozumiatych. Chociaz niestety dotgd nic pew-
nego nie wiemy 10 tem uwarstwieniu osobowosci, to jednak be-
dzie przy badaniach indywidualnosci rzeczg pozyteczna, jezeli
nie zadowolimy sie badaniem powierzchownem- MowiliSmy juz
0 koniecznosci poznania natury dyspozycyjnej i utajonych mo-
tywow dziatania.

Jezeli chodzi o cechy dominujgce, to sg niemi te
wiasciwosci, ktére potrafig w zyciu indywidualnem zawtadnaé
innemi i podporzadkowac je sobie. Dominujacemi stajg sie np_
silne namietnosci, wielkie idee danego cztowieka, patologiczne
urojenia, jednostronne bardzo zywe zainteresowania, nastawie-
nia wynikajace z klesk i gtebokich urazéw osobistych. Dominu-
jacemi moga sie sta¢ zaréwno wiasciwosci centralne jak pery-
feryczne, podstawowe i pochodne, gtéwne jak tez uboczne.
Chodzi o to, aby zawladnety calg psychikag, aby sobie wszystko
podporzadkowaty. Namietny karciarz podlega np. tej jednej do-
minujacej pasji; wszystko sie z nig wigze, cata psychika jest nig
zabarwiona, w kazdym postepku wspétdziata ten motyw (por.
Gracz — Dostojewskiego). U erotomana wszystko kreci sie
dookota erotyki. Dominujaca cechg skapca, jest jego ¥kapstwo
przejawiajgce sie na kazdym kroku. U wielkich artystow taka
dominujaca nad wszystkiem pasjg staje sie tworczos¢ i jej stuza
wszystkie wiadze psychiczne; wypetnia ona tym ludziom cate
zycie i kazda chwile; jest najistotniejszym sensem i motorem
ich istnienia (por. zyciorysy Beethovena, Mozarta, Haendla etc.).
Podobnie w zyciu ludzi przecietnych pewne okreslone skion-
nosci moga gra¢ role dominujaca. Ale rOwniez u dzieci i mio-
dziezy niektore zainteresowania i skionnosci zaczynajg rychto
gorowa¢ nad innemi i tworza sie przejsciowo lub definitywnie
naczelne jakie$ zamitowania, postawy wobec $wiata i ludzi,
i okreslone sfery dazehn podporzadkowujgcych sobie wszystko..
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Nic moze tak trafnie nie charakteryzuje danej odrebnej indy-
widualnosci, jak jej cechy dominujace.

W koncu, jako czwartg grupe cech, goérujgcych nad innemi,
wyrdzniamy wihasciwosci i dyspozycje Kierujgce dang oso-
bowoscig. Nalezg do nich przedewszystkiem nasze marzenia
i idealy, nasze plany na przysztos¢ i dazenia ku realizacji mozli-
wosci | zawigzkéw naszej indywidualnosci. Psychologja indywi-
dualna (Adler) nazywa te daznosci i ideaty, Kierujgce naszem
postepowaniem i bedace bardzo znamiennemi cechami charak-
teru, planem zyciowym (Lebensplan) lub linjg kierownicza, po
ktérej postepuje dana indywidualno$¢ (Leitlinie) 8). Do cech,
kierujgcych nie zaliczamy oczywiscie ideatéw czy dazen wo-
gole, lecz tylko specyficzne marzenia i ideaty, wytworzone przez
dang osobe, zaleznie od jej tylko wiasciwych potrzeb we-
wnetrznych, od jej odrebnych dyspozycyjnych zawigzkow, da-
zacych do realizacji w charakterze i w zyciu tej osobowosci.
Nazywamy je wiasciwosciami Kierujgcemi, bo kazda indywi-
dualnos¢ kieruje sobg i zarazem formuje siebie, zaleznie od da-
zen, plandéw i ideatéw, ktore sobie wytworzyla. Kazdy cha-
rakter realny, t. j. taki jaki jest w rzeczywistosci, w zy-
ciu, nosi w sobie swdj wiasny ideat, dazy do realizacji swego
charakteru idealnego. Ten charakter idealny jest
jakby wzorem, ktory sami sobie stawiamy, jest ideatem, kto-
rego, jak ideatd\v wogole, nigdy w calej petni nie zrealizujemy,
nie przestajac jednak nigdy ku niemu dazyé- Kazdy z nas jest
jakas$ niedoskonata kopjg tego, czemby by¢ pragnat. Umiegjet-
nos¢ uchwycenia charakteru idealnego cudzej jazni jest ko-
nieczna dla zrozumienia jej najosobistszej istoty. Poznawszy cha-
rakter idealny danego cziowieka jesteSmy dopiero w stanie zro-
zumie¢ sfere jego woli, jego wysitkow i zmagan ze sobg samym.
Nie chodzi bowiem tylko o to, czy kto$s ma silng wole, lecz na
co zuzywa wysitki swej woli i jakie dazenia je podtrzymujg.

Psychika danego cztowieka nie jest poprostu sumg jego
cech i whasciwosci duchowych; poszczegdlne funkcje psychiczne
sg Scisle ze sobg zwigzane i nawzajem od siebie funkcjonalnie

8) A. Adler, Menschenkenntnis, Leipzig, 1927. — Dr. L. Chmaj, Teorja
pedagogiczna psychologji indywidualnej, 1930.
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i genetycznie zalezne; wszystkie witasciwosci psychiczne tworza,
razem jedng nierozerwalng catos¢ osobowosci.
Wszelki podziat catoksztattu 'osobowosci na cechy, funkcje,
wihasciwosci i zdolnosSci jest mniej lub wiecej sztuczny. Analiza
taka jest konieczna ze wzgleddw metodycznych w nauce. Tak
samo w praktyce charakterologicznej nie mozemy sie oby¢ bez
analizy i podziatu psychiki na pewng ilos¢ jej cech i wiasciwosci.
Lista cech i wiasciwosci, ktérg zawiera arkusz obserwacyjny,
jest réwniez wynikiem tej analizy. Niemniej jednak trzeba
zawsze pamieta¢ o tem, ze w psychice niema oddzielnych wiadz,
dyspozycyj i zdolnosci, lecz ze w niej wszystko jest ztaczone
w catos¢ zywego psychicznego organizmu, z ktérego tylko
sztucznie i za pomocg abstrakcji mozna wydzieli¢ poszczegolne
sktadniki. Chcac zbudowaé dobrag, wzorowg karte indywidual-
nosci, musielibysmy wiedzie¢, w jaki sposob w psychice poszcze-
golne te jej sktadniki i elementy sg ze sobg powigzane. Ale tego
rowniez dotad nie wiemy. Gdy W. Stern w swem fundamental-
nem dziele o psychologji réznicowej 9) tworzyt podstawy nauki
0 odrebnosciach psychicznych i o strukturze osobowosci i cha-
rakteru, pokiadat on wielkie nadzieje w metodzie korelacji-
W rezultacie jednak, mimo Zze uplyneto przeszto 20 lat od
chwili ukazania sie tego dzieta, wyniki badan nad korelacja
cech psychicznych daty nikle i naogdét niepewne rezultaty.
Zresztg dla wiedzy o strukturze osobowosci wazniejszg kwestja
od wspotzaleznosci cech jest ich hierarchja, co do ktdrej tez zu-
petnie jeszcze nie jesteSmy poinformowani, z wyjatkiem poru-
szonych juz poprzednio punktéw widzenia.

Waznem uzupetnieniem naszej wiedzy o funkcji osobowosci
duchowej jako catosci nierozerwalnej jest stworzona przez
Adlera 10) nauka 0 kompensacji w sferze psychicznej.
Mamy mozno$¢ kompensowania naszych brakéw. Jezeli nam
brak niektérych zdolnosci, to mozemy ten brak wyréwnaé na
innem polu, w sferze, gdzie potrafimy osiagng¢ wyniki dobre,
a moze nawet niezwykle. Istnieje wiecej niz jeden sposéb przy-
stosowania sie do zycia. Adler wykryt zasade, dla zycia psy-

") W. Stern, 1 c.
0 A. Adler, L c
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chicznego kazdego cztowieka niezmiernie wazng i u wszystkich
mniej lub wiecej silnie sie przejawiajacg. Dlatego tez chyba
w kazdym wypadku, starajac sie poznac ucznia, powinnismy so-
bie zada¢ nastepujgce dwa pytania: a) jakie sg braki, utom-
nosci, stabe strony uzdolnien jego i mozliwosci przystosowania
sie do otoczenia? b) w jaki sposéb, czem, jakiemi funkcjami wy-
rownuje on te braki?
Poza sferg witasciwej kompensacji powinnismy, zdaniem mojem,
wogole zawsze starac¢ sie dojs¢ do jasnego pogladu, w jaki spo-
sob icperuje dany cztowiek temi danemi psychicznemi, ktdre po
-siada. Cztowiek towarzyski, mity, sympatyczny, pogodny, mo-
ze np. temi cechami swego usposobienia zdoby¢ siebie stanowi-
sko wsrdd ludzi, w towarzystwie, wsréd kolegéw, w zyciu za-
wodowem, ktdregoby nie zdobyt nigdy na podstawie zdolnosci
wiasciwych intelektualnych i zawodowych. Cztowiek o tempe-
ramencie zahamowanym, zamknietym w sobie, mato pogodnym,
jest zmuszony przekonac ludzi o innych, ukrytych zaletach swe-
go charakteru, jezeli chce mie¢ powodzenie. Marzycielskos¢,
sktonnos¢ do zaje¢ w sferze abstrakcyjnej i oderwanej od zy-
cia jest nieraz spowodowana nietylko bujng fantazjg lub teore-
lycznemi sklonnosciami jako takiemi, lecz jest wtornym wy-
nikiem braku powodzenia wsréd ludzi, nieumiejetnoscig oddzia-
tywania na nich i zdobycia uznania przy bezposrednim kontak-
cie z nimi- Kazdy szuka w zyciu swego miejsca, zaleznie od
swych danych psychicznych, gleby dla siebie wiasciwej, na kt6-
lej przy swoich zaletach i brakach mogtby najlepiej rozwingé
wszystkie mozliwosci, ktoremi dysponuje, a nie wysila¢ sie bez-
owocnie w kierunku, w ktérym niema dlah szans powodzenia.
Dlatego z punktu widzenia charakterologicznego jest rzeczg tak
wazng, aby psycholog (czy pedagog) zdat sobie sprawe z ,,miej-
sca“, ktoére sobie badany znalazt w zyciu, w swem otoczeniu so-
cjalnem, w zawodzie i w sferze zaje¢ kulturalnych.

Przechodzimy teraz do omoOwienia ostatniego punktu wi-
dzenia, ktory sie nam wydaja wazny dla zrozumienia struktury
duchowej cudzej indywidualnosci i dla konstrukcji dobrej karty
obserwacyjnej.

Mozemy stworzy¢ dwa rodzaje obrazéw tej struktury,
mobraz statyczny i obraz dynamiczny (czyli gene-
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tyczny). Dla pelnego zrozumienia osobowosci obraz sta-
tyczny jest niewystarczajacy. Chcemy wiedzie¢, jak powstala
i jak sie¢ uformowata dana psychika czemu stata sie ta-
ka, jaka jest, a nietylko, ze jest taka, jakg jest. Wiedze te moze
nam da¢ tylko wnikniecie w histor e powstania danej
osobowosci. W tej sprawie odsytam czytelnika do mej rozprawy
0 historycznym rozwoju osbowoscill). Historja indywidualna
danego cztowieka jest czems$ innem, niz rozwdj naturalny, biolo-
giczno-psychiczny, len ostatni rozwdj nastepuje u wszystkich
dzieci mniej wiecej taksamo, od wewnatrz i prowadzi do naogét
identycznych wynikéw. Historja duszy danego cztowieka jest
natomiast zalezna od dwoéch czynnikéw. Po pierwsze od swoi-
stych, odrebnych loséw, przez ktére przechodzi dany cztowiek,
od podniet Srodowiska, ktore sg inne dla kazdego i inaczej go
formuja. Po drugie od sposobu, jak dana indywidualnos$é reaguje,
jak wytwarza pewne nawyki i przyzwyczajenia, jak postepuje
i co aktywnie, samodzielnie w kazdorazowem zetknieciu sie
z rzeczywistoscig z niej dla siebie wybiera, jak sama
siebie formuje. Kazdy krok w zyciu ma bowiem swe konse-
kwencje na zewnatrz, na przyszte losy, i na wewnatrz, na przy-
szle reakcje, poglady i tworzgce sie ideaty. Rozwdj naturalny
jest wzrastaniem i konsekwentng, prostolinijng rozbudowa,
szczebel wyzszy wynika tu z koniecznosci z danych, z form
i z tresci szczebla nizszego. Rozwdj historyczny jest walkg. Nie
jest prostolinijny, jednoznaczny, lecz na kazdym szczeblu moze
pojs¢ tak lub inaczej, kazdy krok mozna tu uczyni¢ w réznym
kierunku, nietylko w miare réznych zewnetrznych mozliwosci,
ale zaleznie od wewnetrznych decyzyj i mniej lub wiecej Swia-
domego wyboru. W historji rozwoju naszego charakteru nietyl-
ko zycie nas formuje, lecz rOwniez my sami siebie ksztattujemy.
Ani wewnetrzna predestynacja nas nie zniewala bezwzglednie
do tego czy innego kroku, ani tez zewnetrzne warunki bez-
wzglednie nie zmuszajg. Kazdorazowo istnieje mozliwos¢ pe-
wnego wyboru, nastepuje wahanie, zjawia sie konflikt, ktory
rozstrzyga walka wewnetrzna.

Przy genetycznem rozpatrywaniu struktury charakteru mu-

”) S. Szuman — Polskie Archiwum Psychologji, t. I, 1930, Nr. 1.
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simy zatem zwrdci¢ uwage na zewnetrzne warunki, w ktérych
dana jednostka sie rozwijata, musimy poznac¢ jej losy i réwno
czesnie musimy sie dowiedzie¢, jak sie ona wobec losu zacho-
wywala. Podobnie jak wazne zdarzenia historyczne, szczego6lnie
walki, wojny, rewolucje, zmiany ustroju, przewroty i przeobra-
Zzenia gwaltowne interesujg najbardziej historyka przy badaniu
rozwoju narodéw i panstw, tak psycholog powinien pozna¢ gteb-
sze konfTlikty, walki wewnetrzne i zmagania sie z lo-
sem osoby badanej. Niema poznania cudzej jazni bez poznania
jej historji. Nasz zmyst dla tych zagadnien zostat szczeg6lnie za-
ostrzony przez psychoanalize, chociaz nie mozna wszystkich
konfliktéw duchowych ttumaczy¢ na tle sttumienia popedu ero-
tycznego (libido) przez zycie i spoteczenstwo. Mimo to jednak
przy ustalaniu odpowiedzi na pytania karty indywidualnosci nie
mozna sie oby¢ bez czego$ w rodzaju psychoanalizy, bez wni-
kania i $ledzenia historji duszy osoby badanej.

Sprébujemy teraz, na koricu tego rozdziatu, zda¢ sobie spra-
we z tego, co nam mogg dac teorje i poglady nauki charaktero-
logicznej dla sprostania naszemu zadaniu — zbudowania dobrej
karty indywidualnosci- Otéz, badania te, jak powiedzialem na
wstepie, nie prowadzg do wynikdw naukowo pewnych. Zysku-
jemy jednak caly szereg cennych dla pracy nad arkuszem ob-
serwacyjnym punktow widzenia, z ktoremi sie powinnismy
liczy¢ przy konstruowaniu tych schematow.

Mozemy te punkty widzenia stresci¢ kréotko, jak nastepuje:

1) Pytania arkusza obserwacyjnego powinny dotyczy¢
cech statych, dyspozycyjnych, ktére sa trwatem podtozem za-
chowania sie zewnetrznego.

2) Nie wystarczy wymieniaé w arkuszu poszczegoélnych
funkcyj psychicznych jako takich. Trzeba zaobserwowac i opi-
saC te funkcje w ich zastosowaniu do zycia, t. j. okresla¢ blizej
uzdolnienia przez sfere, w ktorej sie przejawiajg, charakteryzo-
wac dokladniej zainteresowania przez wymienianie dziedzin,
ktore obejmuja, bada¢ skionnosci w postawie wiobec pewnych
grup spotecznych i w stosunku badanego do nich.

3) Trzeba wymieni¢ nietylko funkcje, witasciwosci, zdol-
nosci, sktonnosci i postawy, lecz objasnia¢ zachowanie sie da-



nego indywiduum i jego postawe wobec rzeczywistosci ukrytemi
motywami i pobudkami. Trzeba w pewnej mierze demaskowac
badanego (w objasnieniach do wiasciwosci opisanych w kwe-
stjongrjuszu — nie wobec niego samego).

4) Nalezy koniecznie lodrézni¢ cechy szczegodlnie wazne
dla zycia psychicznego osoby badanej i dla jej struktury ducho-
wej od cech mniej waznych. Mozna sie przytem kierowacé po-
dziatem na wiasciwosci podstawowe, centralne, dominujgce
i kierujgce. Stowem chodzi o wytuszczenie tego, co jest naj-
istotniejszego, najcharakterystyczniejszego w danej psychice.
Niestety badania, przy obecnym stanie naszej wiedzy, nie po-
zwalajg z objektywng pewnosciag stwierdzi¢ nawet cech w kaz-
dej psychice najwazniejszych-

5) Powinnismy szuka¢ zwigzku miedzy poszczeg6lnemi ce-
chami opisanemi i bada¢ ich wspdtzalezno$¢ oraz niezatracac,
przy rozbiorze osobowosci na poszczegOlne jej cechy, poczucia
jej jednosci i zywej catosci.

6. Szczegodlnie wazng dziedzing refleksji powinny by¢ bra-
ki, stabosci i utomnosci badanej psychiki i badania nad indywi-
dualnym sposobem kompensacji tych brakéw. Ten punkt wi-
dzenia moze by¢ traktowany w osobnym rozdziale kwestjona-
rjusza lub tez przy sposobnosci omawiania poszczegélnych cech.

7) Zrozumienie osobowosci badanego wymaga znajomosci
historji jego zycia i historji rozwoju jego jazni. Osobny rozdziat
kwestjonarjusza powinien zajmowac sie tem zagadnieniem.

8) Najwiekszg uwage trzeba zwréci¢ na urazy i walki we-
wnetrzne oraz na konflikty, ktore jeszcze istniejg. Trzeba sobie
tez zda¢ sprawe ze sposobu zatatwiania sie z trudnosciami we-
wnetrznemi i zewnetrznemi przez badanego.

9) Kwestjonarjusz pozatem powinien zawierac¢ rozdziat do-
tyczacy Srodowiska, w ktdrem badany zyje, przyczem nie na-
lezy poprzestawac na opisie srodowiska jako takiego, lecz trze-
ba je widzie¢ i bada¢ z punktu widzenia oddziatywania na jego
psychike.

10) Kwestjonarjusz ma uwzgledni¢ konstytucje fizyczna,
dane dotyczace rodziny, cech odziedziczonych etc.
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IIl. ROLA INTUICJI W POZNAWANIU UCZNIA NAUKOWE ! PRAK-
TYCZNE FUNKCJE KARTY INDYWIDUALNOSCI ).

Postugiwalismy sie dotad terminami ,karta indywidualno-
sci" i ,,arkusz obserwacyjny"”, tak jakby te wyrazy oznaczaty
zupetnie to samo. Zwykle tez nie robi sie miedzy nimi réznicy.
W gruncie rzeczy jednak przez termin ,,arkusz obserwacyjny"
zostaje wyrazone przeznaczenie schematu jako pomocy przy
obserwowaniu i badaniu ucznia, natomiast termin ,karta indy-
widualnosci odnosi sie bardziej do funkcji schematu jako wzoru
zawierajacego spis i liste cech, ktdre nalezy wypetniac. Istotnie,
arkusze i karty te majg dwojakag funkcje: badzto majg pobudzac
nauczyciela do obserwacji i przy tem mu pomaga¢, badztez stu-
7g do zanotowania cech juz przez niego poprzednio zaobserwo-
wanych wzgl. bez specjalnej obserwacji jemu wiadomych. Dobry
arkusz obserwacyjny ((karta indywidualno$ci) powinien sprostac
obu funkcjom.

Gdy nauczyciel stoi przed zadaniem wypeinienia karty in-
dywidualnosci i dama odpowiedzi na poszczegOlne pytania ar-
kusza, wtedy albo ma on juz doswiadczenie lub intuicyjnie wy-
robiony sagd o odrebnosci i indywidualnosci psychicznej badane-
go, albo tez, pobudzony do tego arkuszem i jego pytaniami, za-
czyna ucznia obserwowaé, bada¢, i nad nim sie zastanawiac¢. Ta
druga funkcja arkusza jest chyba cenniejsza od pierwszej. Na to,
zeby kogos poznaé, trzeba go jednak poznawac. Nauczyciel,
ogélnie biorgc, moze ucznia poznawa¢ zapomocg trzech sposo-
béw: a) zapomocy intuicyjnego wczuwania sie w niego, b) zapo-
mocg obserwacji, ¢) zapomocg doswiadczen, eksperymentow
i testow. Musimy sie zastanowi¢ nad nolg tych trzech metod po-
Znawania ucznia przez nauczyciela i nad zakresem, w jakim on
potrafi i moze postugiwacé sie niemi.

Metoda intuicyjna. To, co mamy do powiedze-
nia ik metodzie intuicyjnej — jezeli chodzi o poznanie wycho-
wanka przez wychowawce — jest obrong tej metody i wykaza-
niem jej waznosci i niezbednosci. Intuicyjne poznanie wycho-

Szereg zagadnien, dotyczacych karty indywidualnosci zostat wy-
czerpujgco zreferowany i trafnie oceniony w pracy: Pawtowski — Warczak
Arkusz Obserwacyjny, Tuchola, 1930.
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wanka wyprzedza badanie i jest wynikiem nawet bardzo krot-
kiego zetkniecia sie z nim. Kazdy z nas przy zetknieciu sie z ja-
kims$ cztowiekiem wytwarza sobie odrazu jaki$ sad o jego struk-
turze duchowej, o jego indywidualnosci i jego usposobieniu. Inng
jest rzecza, czy i jak dalece to natychmiastowe intuicyjne wni-
kniecie prowadzi do sadéw trafnych. Jest jednak rzeczg pewna,
ze kazdy takie sady tworzy, chocby podswiadomie, cho¢ bez
sformutowania. Takie mniej lub wiecej natychmiastowe zorjen-
towanie sie w cudzej psychice jest bowiem z praktycznych
wzgledow konieczne- Musimy wiedzie¢, jak sie wobec tego
pierwszy raz spotkanego cztowieka zachowaé, co o nim my-
Sle¢, czego sie pio nim spodziewaé. Odrazu odzywa sie w nas
sympatja lub antypatja, lub obojetnos¢. Odrazu mniej wiecej
orjentujemy sie, czy mamy do czynienia z kim$ silniejszym czy
stabszym od nas. Czujemy tez, jak 6w cztowiek na nas reaguje.
Czujemy, ze tatwo lub trudno bedzie sie z nim porozumiec. Jest
to oczywiscie narazie wrazenie bardzo ogélnikowe, zarysowe,
wymagajgce uzupetnien i poprawek, ale zwykle ,,pierwsze wra-
zenie nie myli*,

W miare czestszego spotykania sie z kims, blizszego zycia
Z nim i zzycia sie z nim, nasze intuicyjne wnikanie w jego indy-
widualnos¢ pogtebia sie coraz bardziej, nawet gdy nie obserwu-
jemy umyslnie i nie zdajemy sobie sprawy z tego, ze obserwu-
jemy i badamy. Po dtuzszem wspotzyciu wiemy naogét juz, jak
owa osoba zareaguje w danych wypadkach, czy sie pogniewa,
czy nie, czy mozna na nig liczy¢, powierzyc jej cos, czy tez nie.
Ditugie doswiadczenie naogét czyni nasz sad prawdziwszym
i bardziej trafnym, cho¢ oczywiscie czesto sie mylimy. Nieraz
nagle i niespodziewanie poznajemy tego kogo$ w zupetnie z in-
nej strony niz dotychczas.

Mylimy sie, bo intuicyjne zdolnosci poznawania czyjej$ oso-
bowosci sg zdolnosciami, w ktdre jedni sa lepiej wyposazeni niz
drudzy. Pozatem metoda intuicji jest z pewnos$cig i niedoskonata
i ograniczona. Jest subjektywna i wymaga uzupelnienia przez
eksperyment i naukowa obserwacje, cho¢ i te czesto zawodza-
Jednak zasadniczo kazdy nauczyciel, kazdy cziowiek, posiada
w pewnej mierze te zdolno$é. Gdyby jej nie miat, nie moégtby
wychowywadé, bo nie miatby zadnego zgota kontaktu z psychika
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swych wychowankéw. Mozemy chyba nawet twierdzi¢, ze ta
ogolnie rozpowszechniona, przecietna zdolnos¢ intuicyjnego zro-
zumienia drugich u ludzi naszej kultury jest dosy¢ rozwinigta
i dostateczna w pewnym zakresie, i ze kazdy nauczyciel posia-
da w zasadzie te ,,sztuke".

Stopien tej zdolnosci moze by¢ jednak bardzo rézny i wia-
domo, ze istniejg ,,urodzeni psycholodzy", ktorzy posiadaja ja
w bardzo wysokiej mierze. Zdolnos$¢ ta jest zreszta potrzebna
nie tylko w wychowaniu. Mezowie stanu, politycy, adwokaci, le-
karze, kupcy — wszyscy, ktorzy majg do czynienia z ludzmi, po-
stugujg sie nimi lub majg na nich oddziatywac, potrzebuja duzej
dozy tej zdolnosci. Napoleon byt, jak wiadomo, wielkim znawcg
ludzi i zawdziecza duzg czes¢ swego powodzenia umiejetnosci
oceniania ludzi i zuzytkowania ich w gigantycznej machinie
swych poczynan zawsze na wilasciwem miejscu, zawsze w odpo-
wiedni sposOb, w miare ich moznosci i odpowiedniosci.

Uzdolnienia nauczycieli pod tym wzgledem sa z pewnoscia
tez bardzo rozne, a co za tem idzie, ich kwalifikacje i dane, je-
zeli chodzi o napisanie trafnej charakterystyki ucznia. Z tem
powaznem zrodiem btedu zawsze musimy sie liczyc.

Intuicja psychologiczna przy poznaniu ucznidéw jest niczem
niezastgpiona. Raz dlatego, Ze nauczyciele nie majg czasu ani
ng badania mozolne, ani na systematyczng obserwacje, powtore
dlatego, ze nie potrafig przeprowadzi¢ badan i obserwacyj, je-
zeli tych metod specjalnie nie studjiowali. Nauczyciel wypetnia-
jacy karte indywidualnosci bedzie sie zatem zawsze opierat
przedewszystkiem na swym intuicyjnym sadzie. Zdaniem mo-
jem, powierzajgc nauczycielowi, nieprzygotowanemu specjalnie
do badan psychologicznych, zadanie wydawania sadéw charak-
terologicznych o swych uczniach, przypisujemy z goéry jego sg-
dom intuicyjnym w tej dziedzinie duzo stusznosci- Inaczej pro-
wadzenie karty indywidualnosci w szkole nie miatoby wogdle
sensu.

Metody obserwacji systematycznej
i badan eksperymentalnych. Ocena intuicyjna
jest jednak subjektywna, niepewna, zalezna od zdolnosci, od
sympatji i antypatji oraz od pogladéw indywidualnych nauczy-
ciela na waznos¢ tych czy innych wiasciwosci u badanego.
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Chcac przeprowadzi¢ badanie charakterologiczne nad uczniami
w sposOb bardziej objektywny, sumienny i naukowy, trzeba po-
stepowac zupeinie inaczej.

Jak juz powiedziatem poprzednio, dziewieédziesigt procent
nauczycieli niema ani dostatecznego teoretycznego przygotowa-
nia z psychologji, ani tez nie zna dostatecznie praktycznie tech-
niki badania testami i nie umie przeprowadza¢ systematycz-
nych obserwacyj psychologicznych. Przedewszystkiem jednak
nauczyciel normalnie niema czasu na tak mozolne i diugie ba-
dania i studja nad uczniami. Te specjalng systematyczng, mozol-
ng robote moze wykonac¢ tylko psycholog szkolny, albo nauczy-
ciel przedmiotéw pedagogicznych w seminarjum. Ci dwaj mu-
sza bada¢ ucznia w zupetnie inny sposéb, niz przecietny nau-
czyciel. Zastanéwmy sie chwile nad tem, jaki przebieg powinna
mie¢ systematyczna, naukowa obserwacja danego ucznia.

Badajagcy musi w tym wypadku ugruntowa¢ swe badania
przez zebranie obszernego i objektywnego materjatu faktow,
dotyczacych osobowosci badanego zapicmocg metod obserwacji
i eksperymentu (testéw). Przedewszystkiem musi on przej$¢ od
okazyjnych i doraznych obserwacyj, do systematycznych, umysl-
nych studjow nad zachowaniem sie i postepowaniem badanego.
Dalej musi notowac i zapisywac¢ doktadnie i wiernie, wszystko
co zaobserwowat. Musi wiec prowadzi¢ t- zw. dziennik
observvacyj ucznia, w ktérym bedzie notowat zaréwno
okazyjne spostrzezenia, jak dokiadne protokéty zachowania sie
badanego w rdéznych okolicznosciach, zapisywaé bezposrednio
w czasie obserwacyj (t. zw. ciggta obserwacja), wkoncu umiesci
on tam co jaki$ czas, np. co tydzien, opis wszystkiego, co od
ostatniego zanotowania u badanego zauwazyt. Mozna prowa-
dzi¢ osobne ksigzki dla kazdego z tych rodzajow zapiskow. Ob-
serwacja taka powinna sie ciggna¢ przez dtuzszy czas, np. przez
rok, i materjat zasadniczo powinien by¢ bogaty i obfity, jezeli
ma by¢ wystarczajacy w naukowem znaczeniu tego stowa. Zre-
sztg nie mozna tu scisle okresli¢ granic. Wiemy juz, ze zadanie
opisu indywidualnosci w zasadzie jest tematem nie dajagcym sie
wyczerpac.

Drugg serje badan tworzg systematyczne badania ekspery-
mentalne, przeprowadzane w tej dziedzinie zwykle zapomocg
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testow. Obserwacja dostarcza nam wiasciwie tylko opisu za-
chowania sie badanego. Dowiadujemy sie za jej pomoca, jak ba-
dany postepuje, jak reaguje, jak zyje z ludzmi, co robi, czem
sie interesuje, czego unika i t- d. Obserwacja ta nie dostarcza
nam zadnych danych ilosciowych, zadnych cyfr, a tylko w cy-
frach mozemy okresli¢ ilosciowe natezenie zdolnosci i sprawno-
§ci i poréwnac je z' temi samemi wilasciwosciami u drugich. Eks-
perymenty i testy daza przedewszystkiem do otrzymania ilo-
sciowych wynikow. Pozatem sg one umys$inemi prébami, t. j.
sytuacjami mniej lub wiecej specjalnemi (czesto, cho¢ nieko-
niecznie, sztucznemi), w ktérych mozemy studjowac reakcje ba-
danego na pewne okreslone podniety lub na pewien okreslony
kompleks takich podniet. Eksperymenty i doswiadczenia beda
nam mogly zatem stuzy¢ do kontroli zjawisk zaobserwowanych,
ale nie wyodrebnionych dostatecznie jasno w zwykiej obserwa-
wacji.

Przy badaniach eksperymentalnych i przy prébach testami
powstaje to samo zagadnienie, co przy obserwacji i rowniez co
do pytan karty indywidualnosci: jakiemi testami badaé, ktore
z nich zastosowa¢ w danym wypadku, ilu testami i ilu serjami
testow przeprowadzac¢ préby? Jak obserwacja nigdy sie wiasci-
wie nie konczy i opis danej indywidualnosci moze mie¢ rozmia-
ry bardzo szerokie, tak samo mozna stosowac testy bez korca.
llos¢ testdw, szczegolnie testéw inteligencji i r6znych uzdolnien,
jest w chwili obecnej wprost ogromna, tak ze niema ludzi, kto-
rzyby je wszystkie znali i nawet niema dzieta, ktoreby zawie-
ratlo kompletny ich spis. Orjentacja naukowa co do wartosci po-
szczegblnych testébw jest tez bardzo niewystarczajgca, bo
wprawdzie wynajduje sie coraz nowe testy, ale w zupetnie nie-
dostatecznej mierze stwierdza sie wartos¢ istniejgcych. Z dru-
giej strony jednak testy zastepujg w pewnej mierze jedne i dru-
gie. Natomiast rzadko kiedy jeden test daje sam dostatecznie
pewne dane. Naogdt nalezatoby zatem — przy systematycznem
badaniu jakiej$ osoby na szerszg skale,—zastosowac po kilka te-
stow z kazdej dziedziny, funkcji, zdolnosci, sprawnosci. Takim
systemem testOdw, badajagcym specjalnemi grupami testéw spe-
cjalne funkcje i sfery psychiki danego indywiduum, jest skala
testéw Rossolima. System jednak, w ktérym ten autor ugrupowat
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swe testy, i sam dobdr testow z pewnoscig nie jest wzorowy
i idealny. Naogot w chwili ic-becnej kazda pracownia psycholo-
giczna, kazde srodowisko, kazdy niemal psycholog dobiera dla
swego uzytku pewien zespot wiasnych i obcych testow i tak
pcwstajg rozne ,skale'l i ,systemyll badan, praktycznie mnigj
lub wiecej przydatne, ale naukowo $cisle nieuzasadnione

Jaki zwigzek majg jednak omowione powyzej badania te-
slami i obserwacje systematyczne z kartg indywidualnosci?
Otéz, w karcie takiej, prowadzonej w sposéb naukowy, a) po-
winny sie znajdowac¢ dane ilosciowe, okreslajgce doktadniej
chocby cze$¢ wiasciwosci danego indywiduum; b) blizsze okre-
Slenia poszczegdlnych cech muszg sie opiera¢ na konkretnie
stwierdzonych i zaobserwowanych danych.

Przypatrzmy sie najpierw jeszcze blizej sprawie il c-
Sciowvej oceny. Ulatwiajg nam jg szczegdlnie testy
i one pozwalajg nam wyrazac¢ te ocene w bardzo szczegétowych
odcieniach, np. okresli¢ inteligencje danego osobnika w cyfrach
88, 95, 1CO, 120, 140 i t. p. Zwykle wystarczy, jezeli wyrazimy
ocene w pieciu stopniach, podobnie jak w szkole: wyjatkowo
silne, silne, przecietne, stabe i wyjatkowo stabe natezenie ce-
chy u danego indywiduum. Okreslenie oceng alternatywna, plus
lub minus dla danej wiasciwosci, jest w kazdym razie za suro-
we. Naogot mozna sie zadowoli¢ nawet trzystopniowag ocena.
W kazdym razie karta indywidualnosci co do kazdej badanej
i opisywanej cechy powinna zawiera¢ pytanie, dotyczace nate-
zenia tej cechy, czyli jej ilosciowego aspektu. Nie w kazdym
wypadku mozna bedzie ustali¢ i Scisle sprecyzowaé to nateze-
nie. Trzeba jednak zawsze stawiac¢ sobie to pytanie i nie tracié¢
aspektu ilosciowego z oczu, cho¢ jest on oczywiscie nie jedy-
nym punktem widzenia i nieraz mniej waznym, niz trafny,
szczegOtowy, konkretny opis danej wiasciwosci-

Do Scistej ilosciowej oceny prowadza jednak nietylko te-
sty. Materjatl systematycznych obserwacyj, a zwilaszcza mate-

1) W pracy Hutha, Exakte Personlichkeitsforschung, Leipzig, 1930, zo-
staty zestawione obszerne komplety testéw do poznania i cyfrowego okre-
$lenia indywidualnosci ucznia.
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rjal zebrany zapomocg t. zw. zupetnego protokotu (ciggtej ob-
serwacji) dopuszcza rowniez $cislejszg ilosciowa ocene, niz sad
intuicyjny. MowiliSmy poprzednio o tem, ze karta ndywidual-
nosci ma blizej okresli¢ wiasciwosci state, sktonnosci rzeczywi-
ste i trwale, zainteresowania i dyspozycje szczegolnie silne
u danego indywiduum. Ale jak zda¢ sobie sprawe w sposéb ob-
iektywny z tej statosci i sity pewnych wiasciwosci. Otéz z pew-
nemi zastrzezeniami mozemy nazwac statemi te zainteresowa-
nia, ktére sie czesto przejawiajg i uzewnetrzniajg w zacho-
waniu sie i postepowaniu danej osoby. (Przejawy niezawsze sg
jawne i bezposrednie; umiejetnos¢ diagnozy charakterologicz-
nej i rozpoznawania symptomow maskujacych i wymagajgcych
interpretacji jest jednak zagadnieniem osobnem, ktéresmy juz
poruszyli). Mozemy przeprowadzi¢ na naszym materjale zapi
skow obserwacyjnych, o ile zostat icn sumiennie zebrany, obli-
czenia statystyczne co do czestosci wystepowania danych form
zachowania sie i wnioskowa¢, ze poped do danej czynnosci jest
silny, ze odpowiada on rzeczywistej potrzebie i sktonnosci da-
nego indywiduum, jezeli czesto sie przejawia. Stowem, musimy
nasz materjal obserwacyjny umiejetnie opracowac i wykorzy-
staé. Nie mozemy sie tu blizej zajag¢ kwestja, jakie metody znaj-
dujg przytem zastosowanie. W kazdym razie sady wyrazone co
do poszczegoélnych cech w karcie indywidualnosci powinny by¢
wynikiem objektywnych danych, zawartych w materjale ob-
serwacyj, z nich zostajag wydedukowane i niemi poparte. Po dru-
gie materjat zebranych i zapisanych obserwacyj ma stuzy¢ do
ilustracji! do konkretnego uzmystowienia ocen, wyra-
zonych w karcie indywidualnosci. Odpowiedzi na pytanie kwe-
stjonarjusza nie majg by¢ gotostowne, nie majg pozosta¢ intui-
cyjnem mniemaniem, lecz trzeba poda¢ przykiady i dowody.
Dobrze i naukowo prowadzona karta indywidualnosci bedzie
zatem zawierata przy ocenie i charakterystyce kazdej z cech
charakterologicznych odsytacz do strony lub stron tekstu ze-
branych obserwacyj, czyli do dziennika, gdzie zanotowano
i opisano jej przejawienie sie w charakterystyczny sposob.
Takie postepowanie bedzie szczegolnie donioste przy ksztatce-
niu psychologéw szkolnych i nauczycieli przedmiotéw pedago-
gicznych na uniwersytetach i w pedagogjach i przy zaznajo-
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mieniu nauczycieli w seminarjach z prowadzeniem karty indy-
widualnosci.

Do tych celow nadajg sie moze najbardziej trzy z istniejg-
cych kart indywidualnosci. Pierwszg z nich jest karta tazur-
skiego, jedna z pierwszych, ktdre opublikowano, i zarazem jed-
na z najsumienniej i najgruntowniej przemyslanych. Obszerna
monografja tazurskiego pozwala tym, ktdrzy sie uczg obser-
wowacé ucznidow zapomoca jego schematu, wnikng¢ gteboko
w cate zagadnienie ““), Drugim obszernym arkuszem obserwa-
cyjnym jest schemat Decroly‘ego, opublikowany w ksigzce p. t.
Hamaide o metodzie Decroly‘ego 15). Zaletg tego kwestjonarju
sza jest specjalne zajecie sie zyciem uczuciowem dziecka i pod-
stawowemi instynktami jego natury, tworzacemi wiasciwe pod-
toze danej indywidualnosci. Schemat Decroly‘ego znajduje nau-
kowe uzasadnienie i obszerne omdwienie w mato znanej pracy
Decroly‘ego i Vermeylena 16) o rozwoju uczu¢ dziecka.

Do tego typu prac zaliczamy wkoncu ksigzke Dr. A. Huth‘a
p. t- Exakte Personlichkeitsforschung, w ktérej poza arkuszem
obserwacyjnym potozono szczegélny nacisk na badania psycho-
techniczne. Autor w tym celu zestawit trzy komplety po 60—
80 testow i eksperymentéw dla dzieci do dziesieciu lat, dla dzie-
ci od dziesieciu do dwunastu, od dwunastu do pietnastu i od piet-
nastu wgore. Dla kazdego testu podano srednie wartosci i sze-
reg danych oceny, na podstawie wynikow, jakie otrzymat autor.
Chociaz, zdaniem mojem, wzdr karty indywidualnosci podany
przez Huth'a jest gorszy od wzoru hamburskiego i wzoru pol-
skiego, opracowanego przez komisje sekcji psychologéw szkol-
nych, to jednak cenne jest uzupetnienie karty indywidualnosci
przez systematyczne badania, szczegdlnie jezeli chodzi io ksztat
cenie studentéw i nauczycieli.

IV. JEZYK KARTY INDYWIDUALNOSCI

W poprzednich rozdziatach oméwilismy podstawowe teore-
tyczne zagadnienia budowy i prowadzenia karty indywidualno-

¥ Arkusz tazurskiego znajduje sie w przekkadzie polskim wraz z wste-
pem dr. Ziembinskiego w Szkole Powszechnej, 1922, Nr. L
Is) Hamaide. Metoda Decroly.
Decroly Yermeylen, op. c.
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§ci. Z analizy tego zagadnienia wynika, ze karta indywidual-
nosci moze spetnia¢ dwa zupetnie rézne zadania, naukowe
i praktyczne. Co do zadania naukowego to ma ono
na celu opis i charakterystyke pewnego indywiduum z po-
mocg wszystkich metod i $rodkéw, ktéremi charakterologja
i psychologja réznicowa w chwili obecnej dysponujg. Ma to wiec
by¢ opis obszerny, wyczerpujacy, riodzaj monografji, opartej na
dtugoletniej pracy, na Scistych badaniach i obserwacjach. Bada-
nia te moze oczywiscie przeprowadzi¢ tylko osoba, znajgca do-
skonale literature charakterologiczng, osoba, ktéra w zupetno-
§ci opanowata technike badan i majaca pozatem wyjgtkowe
zdolnosci analizy i rozumienia osobowosci ludzkiej. Czy mimo
spetnienia tych wszystkich warunkéw badania takie doprowa-
dzg do wynikow naukowo rzeczywiscie waznych i czy opis i cha-
rakterystyka w tym wypadku bedg rzeczywiscie zupetnie trafne
i prawdziwe, tego napewno niewiadomo. Srodki poznania nau-
kowego w tej dziedzinie sg w kazdym razie jeszcze bardzo nie-
doskonate i nagromadzenie bardzo licznych badan i cbserwacyj
oraz skrupulatnos$¢ badania nie uczyni je jeszcze pewnym srod-
kiem rzeczywistego poznania. Niemniej usilna praca w tym Kie-
runku i podtug powyzej wytuszczonych zasad jest konieczna dla
postepu naukowego w tej dziedzinie- Pozatem, jak juz powie-
dzielismy, tak poprowadzone badania majg wielkie znaczenie
wychowawcze przy ksztatceniu psychologéw i pedagogéw.

Cele praktyczne prowadzenia karty indywidualnosci przez
nauczycieli sg jednak zupetnie inne. Chodzi przedewszystkiem
o to, aby arkusz obserwacyjny pobudzat nauczyciela do
obserwowania i poznawania swych wychowankéw, aby mu to
zadanie udatwvit i byt dla niego poza metodg rowniez
i Nnaukg obserwowania! Poniewaz jednak przecietny nau-
czyciel nie posiada studjow specjalnych na tem polu, wiec ar-
kusz obserwacyjny musi by¢ taki, aby byt mimo to zupetnie ja-
sny i zrozumiaty dla niego i aby, naodwrét, to, co nauczyciel na-
pisze w odpowiedzi na pytania, byto jasne i zrozumiate dla kaz-
dego czytajacego. Jest to zagadnienie jezyka, ktorym sie
pisze kwestjonarjusz i ktéorym sie nan odpowiada. To zagadnie-
nie wymaga specjalnego omowienia.
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Trzeba sobie zda¢ sprawe z dwdch rzeczy: a) fachowy je-
zyk psychologiczny nie jest zrozumiaty dla wszystkich i réwno-
czes$nie jest ubogi, jezeli chodzi o opis charakteru i osobowosci,
b) istnieje potoczny jezyk psychologiczny, zrozumiaty dla wszyst-
kich, coprawda nie tak Scisty i precyzyjny, jak terminologja fa-
chowa, ale zato bardzo bogaty i dopuszczajacy opis subtelnych
odcieni charakterologicznej struktury i réznic indywidualnych.

Fachowa terminologja psychologicz-
na zostata stworzona w ramach psychologji og6lnej, psycho-fi-
zyki i psycho-fizjologji, a nie dla potrzeb i w zakresie charak-
terologji i psychologji roznicowej, ktdre to nauki sg o wiele
mitodsze i jeszcze mato rozwiniete. Gdy sie wiec stosuje termi-
nologie psychologji ogdlnej do dziedziny charakterologji — jak ta
sie czynito szczegolnie w dawniejszych wzorach karty indywi-
dualnosci i z czego réwniez obecnie autorowie takich wzoréw
zwykle sobie jeszcze nie bardzo zdajg sprawe, to wynikaja z te-
go pytania ogoélnikowe, niejasne, bez tresci, pytania, na ktore
niepodobna odpowiedzie¢ jasno i wyraznie. Oto kilka przykta-
dow:

1) Pierwszy z nich nie jest coprawda wiasciwie arkuszem
obserwacyjnym, lecz kartg badania psychotechnicznegoll).
Znajduja sie tu jednak dobre ilustracje tego, o co nam chodzi..
Oto kilka wyjatkéw z tej karty.

Wola: Odpowiedz badajgcego”
Typ reakcji (wzrokowy, stuchowy, motoryczny) . . . dobry
SZYbKOSE rEaKC]i..ovvvcveviieeeieiieseee e $rednia
Sita Zycia UCZUCIOWEQO.........coviuiieiiieierieeesee e $rednia
Stan tempa pSYChiCZNego.........cccvveiiinencieicneenens Sredni
SPOKG] UMYSHUL.....oieiiiiceeee e dobry
Charakter pracy (wytrwata, réwnomierna)............... wytrwata
Zmeczenie (stopniowe, raptoOwWne)........ccoceceeeveeereenennnns stopniowe
SPOSIIZEJAWCZOSE  ..veveeieeereesie et dobra
Trwaka Pami€C.......ccooeiiivcrienee e dobra
Doktadna pami€e............. ovoeeirineeiencee e dobra

it od

17) Karta Badan Psychotechnicznych—Biura Porady Zawodowej Zwigzk.
Tow. Przemyst, i Rzemie$in. w Poznaniu — z wk. 1927.
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Jest rzeczg oczywistg, ze w rezultacie ani co do pamieci,
ani co do woli, ani co do zycia uczuciowego osoby zbadanej naj-
zupetniej nie jesteSmy zorjentowani. Pytania sg zupetnie ogélni-
kowe, a odpowiedzi niedorzeczne.

2) Drugi przykiad jest arkuszem obserwacyjnym anonimo-
wego autora 19).

Przytaczamy kilka pytan z tego kwestjonarjusza.

a) Czy jego inteligencja posiada zdolno$¢ dostosowania sie
przy pomocy swych mysli do nowych zadan w stosunku do ko-
legow? bardzo dobrg? dobrg? s$rednig? niedostateczng?

Pomijajac zte sformutowanie i brak interpunkcji odpowied-
niej po wyrazie ,,zadan", pytanie jako takie jest zupetnie nie-
jasne. Jest ono zaczerpniete z definicji inteligencji w znanem
dziele Sterna.

b) Czy ujawnia wilasne mysli?

Zupetnie niewiadomo, co na to odpowiedzie¢. Jezeli odpo-
wiemy tak lub nie, to w dalszym ciagu niewiadomo, co rozumie-
my przez ,,wiasne mysli“,

c) Czy poréwnuje trafnie?

Pytanie zupeinie niejasne.

d) Czy posiada sprawnos¢ dobrg, Srednig, niedostateczng?

To ostatnie pytanie znajduje sie pod ogélnym nagtéwkiem:
»Szczegbtowe zainteresowania i talenty™ i ma prawdopodobnie
okresli¢ blizej zdolnosci rysunkowe lub muzyczne.

3) Karta indywidualnosci, opracowana i wydana przez pa-
na W. Sierakowskiego 18, zawiera nastepujgce pytania odnosnie
do ,,wiasciwosci psychicznych™ ucznia:

a) Ogolna wrazliwos¢ nerwow, b) Typ wyobrazni (kieru-
nek zainteresowania), c¢) Typ pamieci, d) Uwaga, e) Zdolnos¢
kojarzenia wyobrazen, f) Stopien inteligencji (zdolno$¢ uogélnia-
nia, sgdzenia, wnioskowania), g) Wyobraznia twoércza ((fantazja
d marzenia Senne), h) Specjalne uzdolnienia, i) Uczuciowos¢

18) Dr. J. W-L. Obserwacje pedagogiczne. Gebethner i Wolff. Warsza-
wa, 1929. Odbitka z Kwartalnika Pedagogicznego, R. 1, Nr. 1

199 Wincenty Sierakowski — Biata Cieszynska. (Bez podania drukarni
i nakfadcy).
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i specjalne upodobania. ((Przedewszystkiem uwzgledni¢ uczucia,
etyczne, patrjotyczne, estetyczne i intelektualne), j) Podatnos¢
sugestji, k) Natogi i przyzwyczajenia, 1) Zboczenia psychiczne.

Pytania powyzsze figurujg w arkuszu obserwacyjnym bez
wszelkich dalszych uzupetnien i objasnien- Jest rzecza jasna, ze
nie mozna na nie da¢ odpowiedzi rzeczywiscie przydatnych dla
charakteryzowania danego ucznia. Autor wymienit poprostu
w kwestjonarjuszu niektore rozdziaty psychologji ogoélnej.

4) Zupetnie podobny podziat znajdujemy w karcie indywi-
dualnosci opublikowanej przez ,,Szkolnice 20) w Krakowie. Kar-
ta ta stoi na tym samym poziomie, co poprzednio omdéwione,
i nie wymaga dalszych komentarzy.

Dawne wzory karty indywidualnosci byty zwykle podzie-
lone na kilka dziatébw, ktére sie odnosity do poszczegolnych
funkcyj psychicznych. Wzorowano sie przytem zasadniczo na
podziale podrecznikéw psychologji ogélnej. Tak np. arkusz Lo-
biena 21) obejmuje nastepujace punkty:

1) Uwaga, 2) Spostrzeganie i spostrzegawczos$é, 3) Pamiec,
4) Zamitowania specjalne, 5) Fantazja, 6) Myslenie, 7) Uczucie
i wzruszenie, 8) Wola i praca, 9) Etyczne i spoteczne wilasciwo-
§ci. Pod temi ogolnemi nagtdwkami znajduja sie pytania, za-
czerpniete rowniez z podrecznikéw psychologji ogolnej.

Podziat nowych kart indywidualnosci zasadniczo sie zmie-
nit. Tak np. arkusz hamburski (M. Muchow) zawiera naste-
pujagce punkty rozdziatu o psychicznym rozwoju i odrebnosci
psychicznej dziecka-

. Rozwdj i wwihascivwosci moralnego
i spotecznego charakteru. 1) Stosunek dziecka
do samego siebie, a) Ocena samego siebie, b) Ocena wiasnhej
pracy i umiejetnosci, ¢) Panowanie nad sobg, d) Altruizm wzgl.
egoizm. 2) Stosunek dziecka do rodziny: a) stosunek do rodzi-
cow, b) stosunek do rodzenstwa. 3) Stosunek dziecka do szkoty:
a) stosunek jego do ustroju szkolnego, b) postawa wobec kole-

%) Karta indywidualnosci — Szkolnica, Krakow, Szewska 2. — (Bezr
podania autora).
1) Cytowane wedtug polskiego nieopublikowanego tlumaczenia.
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;g0w, c) stosunek do nauczyciela. 4) Odnoszenie sie jego do zwie-
rzat i roslin. 5) Zachowanie sie wobec przedmiotow. 6) Stosunek
do pracy, stosunek do wartosci religijnych, artystycznych, umy-
stowych i duchowych. Il. Rozwdj i wiasciwosce
spravwnosci i uzdolnien cielesnych i du-
chowych. 1) Ruchy ciata i mimika: a) sprawnos¢ ruchéw
i postawa, b) impuls do ruchu i czynnosci, c) ruch jako wyraz.
2) Czynno$¢ duchowa i umystowa (postrzeganie i ujmowanie,
uczenie sie i tworzenie: A) Zabawva: a) spontanicznosc,
b) produktywnos¢, c) umiejetnos¢, d) wytrwatos¢ w zabawie,
e) ulubione zabawy; B) Praca: a) tempo, b) samodzielnosc,
<) organizacja, d) zainteresowanie w poszczegdllnych dziedzi-
nach pracy, e) zachowanie sie podczas lekcji, f) praca ucznia
w poszczegllnych przedmiotach nauki szkolne;j.

Ten podziat i ten sposéb ujecia jest o wiele konkretniejszy
1 zrozumialszy dla nauczyciela wypetniajgcego arkusz. Istotnie
wiasciwosci moralne i cechy charakteru
przejawiajg sie w sposob konkretny, uchwytny dla obserwatora
i dajacy sie wyraznie nazwa¢ i opisa¢é w stosunkach
z ludzmi i do otoczenia; o0golne zdolnosci
intelektualne, uwaga, spostrzegawwczosc
znajdujg swoj wyraz w pracy i aktywnosci zabawvo-
w e ] dziecka; specjalne talenty objawiajg sie szczegol-
nie w dziedzinie zainteresowvan; wady moralne,
stabostki, utomnosci, namietnosci prowa-
dzg do konfliktdwvv, do braku przystosowania do zycia,
do natogow i zboczen; wola przejawia sie
w wytrwatosci w pracy nad sobga iw stosunku do
otoczenia; uczucie i temperament wyrazajg sie w mimi-
ce, w formach aktywnosci, w sposobie bycia. Wymieniajac tylko
poszczegolne funkcje i whasciwosci, nie dojdziemy nigdy do kon-
kretnosci obrazu psychiki, nie potrafimy ani dla siebie, ani dla
drugich stworzy¢ zywego obrazu danej osobowosci. Trzeba cha-
rakteryzowac funkcje i cechy w ich szczeg6towych, zywych
przejawach. Trzeba sie postugiwaé innym jezykiem psycholo-
gicznym niz abstrakcyjna terminologja podrecznikéw!

Potoczny jezyk, psychologiczny powstat
natle praktycznych zagadnien charakterolo-
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gicznych, jako wyraz zyciowej potrzeby znajomosci i opi-
su psychiki drugich ludzi (Menschenkentniss). Ro6znice indywi-
dualne i zagadnienie drugiego cztowieka widziane od praktycz-
nej strony, t. j. z punktu widzenia — czem 6w cztowiek taki, ja-
kim jest, bedzie w stosunku do nas, jak z nim nalezy postepo-
wac, jak go mozna rozumie¢ — interesowato ludzkos¢ znacznie
wczesdniej, niz problemy czysto teoretyczne fenomenologii
i struktury zycia psychicznego wogdle w oderwaniu od konkret-
nej osobowosci. Wczesnie tez stosunek uczuciowy, sympatyzuja-
cy, bliski lub nieprzyjacielski, tobcy, skianiat ludzi do tego, aby
sie nawzajem starali zrozumie¢, celem zaciesnienia wiezOw przy-
jazni albo tez na to, aby zawczasu poznac niebezpieczenstwo,
ktorem jest przeciwnik. Po dzi$ dziern w potocznem zyciu charak-
terologja wystepuje w tych dwdéch formach, rozwazania blisko-
sci, zrodet sympatycznosci, przydatnosci, uzytecznosci danego
cztowieka na tle wiasciwosci jego umystu i charakteru, albo tez
w formie obmowy i plotki, demaskujgc, oSmieszajgc, ostrzega-
jac, desawuujgc- Rozmowy o naszych bliznich, i jako wyraz sym-
patji i uwielbienia, i jako plotki i obmowy, sg niczem innem jak
oceng charakterologiczng, jak charakterystyka i analizg cudzej
jazni, wykonang bez pomocy — kwestjonarjusza i arkusza obser-
wacyjnego, cho¢ niebrak réwniez u jej podstaw nadmiernej nie-
raz i ztosliwej ciekawosci, podpatrywania i obserwowania. Ale
kazdy przyzna, ze te charakterystyki sg nieraz uderzajgco traf-
ne, mimo ze brak, im naog6t objektywnosci, bo badajgcy w tych
wypadkach ocenia badanego z punktu widzenia swej sympatji
i swych wiasnych pogladow. Nie mozna jednak odméwic¢ im zwy-
kle pewnej stusznosci i czesto spotykamy sie z bardzo umiejet-
na, zywa, dosadng i przekonujacag formag opisu. Jezyk, ktorym
te charakterystyki ziostajg wyrazone bywa bogaty i zdolny wy-
razi¢ rGwniez rézne odcienia cech charakterologicznych.

Mniej lub wiecej ubogi stownik charakterologiczny, jaki ist-
niat przed powstaniem literatury pieknej, szczegdllnie powie-
Sci, zostal przez nig zczasem ogromnie wzbogacony. Litera-
turze pieknej przypadta wogoéle w udziale rozbudowa wiedzy
charakterologicznej, zanim psychologja systematycznie i nauko-
wo podjeta ten sam temat. Poeci, powiesciopisarze, dramatur-
dzy, lirycy, a rowniez historycy, musieli dla wiasnych celéw sta-
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ra¢ sie wnika¢ coraz giebiej w osobowos$¢ ludzka, coraz bar-
dziej jg rozumie¢ i w ten sposéb udoskonalali oni tez stale stow-
nik charakterologiczny. Klages ocenia ilo$¢ wyrazow, stuzacych
w jezyku niemieckim do opisu cech psychicznych osobowosci
i charakteru, na okoto 40.000 22J. 1lo$¢ wyrazéw technicznych
psychologicznych i tych, ktére sie w psychologji naukowej ofi-
cjalnie przyjety, jest w poréwnaniu z tern niewatpliwie bardzo
mata.

Zdaniem mojem powinnisSmy zardbwno w pytaniach, jak
w odpowiedziach arkusza obserwacyjnego postugiwac sie tym
samym bogatym, zywym, konkretnym jezykiem, ktéorym w zyciu
potocznem opisujemy i trafnie charakteryzujemy drugich ludzi;
tym samym jezykiem, ktorym sie postuguje pcwiesciopisarz, da-
jacy nam nieraz tak gtebokie analizy charakteru. Zreszta w wie-
lu nowych wzorach arkusza spotykamy jezyk prosty i zrozu-
miaty. Tylko w tym jezyku moze sie porozumie¢ autor kwestjo-
narjusza z wychowawcg, chcacym wyrazi¢ jasno i konkretnie
swoj zyciowy, intuicyjny sad o temperamencie, usposobieniu,
zdolnosciach i charakterze ucznia. Oczywiscie, ze tym jezykiem
trzeba sie postugiwaé¢ dla celéw charakterystyki pedagogicznej
inaczej niz w zyciu, — objektywnie, jak najbardziej rzeczowo,
bez wszelkiej przymieszki subjektywnych pogladéw i poety-
zowania.

Sprébujemy za pomocg kilku przyktadéw okresli¢ doktad-
niej, czem jest ten jezyk, psychologiczny potoczny, o ktérym by-
ta mowa, i wykaza¢ jego dodatnie znaczenie dla opisu charakte-
rologicznego. Ot6z wyrazéw charakter: ambitny, nie-
obliczalny, solidny, prostolinijny, zagad-
kowy, szukalibySmy naprézno w podrecznikach psychologji
og0lnej. Terminy te odnosza sie zresztg do charakteru i w dzie-
tach charakterologicznych moze natrafilibysSmy na nie. Ale i tu
nie znajdziemy doktadniejszego okreslenia tych stébw. Tymcza-
sem kazdy przyzna, ze kazdy z tych terminéw okresla w spos6b
bardzo wyrazny, trafny i charakterystyczny pewne istotne ce-
chy danej osobowosci.

Podobnie, sadze, ma sie sprawa z okresleniami tempera-

2!} Ptinzhorn, 1 c. str.



mentu, uzywanemi w codziennej rozmowie zamiast termindw
technicznych wprowadzonych do psychologji. Jezeli zamiast
sangwiniczny powiem — zywy, pogodny, stoneczny,
promieniujacy, wesoty, beztroski; zamiast choleryczn y—
gniewliwy, gwattowny, podniecony, niespokojny, drazliwy; za-
miast FfFlegmatyczny — ciezki, ociezaty, powolny, gnu-
$ny, niemrawy, obojetny; a zamiast melancholijny —
smutny, przygnebiony, placzliwy, zgorzkniaty, opryskliwy —
wtedy uzyje wyrazOw bardziej szczegotowych i dokiad-
niejszych niz wyrazy techniczne i czytelnik lepiej zrozumie, ja-
kie wiasciwie usposobienie ma opisana przeze mnie osoba. Zwy-
kle opis powinien postugiwac sie kilkoma terminami, ktore od-
powiednio dobrane w swym zespole dopiero w zywy i trafny
i jednoznaczny sposéb charakteryzujg dang ceche.

Ot6z w nowoczesnych arkuszach obserwacyjnych powyzszy
postulat cio do jezyka i co do terminologji jest juz w znacznej
mierze spetniony. Jako dobry przyktad moze stuzy¢ opracowa-
ny i wydany w ubieglym roku przez specjalng komisje Sekcji
Psychologéw Szkolnych przy Towarzystwie Psychologicznem
im. Jozefy Joteyko arkusz obserwacyjny 25). Arkusz ten ukazat
sie poza wymienionemi w odsyfaczu czasopismami w o0sobnej
broszurze p. t. ,,Jak obserwowac dzieci", w ktorej zostat przez
pana S. M. Studenckiego objasniony i uzupetniony wstepem
i komentarzami. Arkusz obserwacyjny Sekcji Psychologéw
Szkolnych, zdaniem mcjern, jest jednym z najlepszych schema-
téw, jakie dotad dla celow praktycznych u nas i zagranicg opu-
blikowano. Szczegélnie tez komentarze i objasnienia, zawarte
w wymienionej broszurze p. Studenckiego bardzo szczesliwie
go uzupetniajg i podnosza jeszcze jego wartos¢. Sadze, ze ar-
kusz ten, znajdujac sie w rekach nauczycieli wraz z objasnienia-
mi broszurki, moze nawet psychologicznie mato przygotowanym
wychowawcom umozliwi¢ wytworzenie sobie trafnego i pogte-
bionego sadu o indywidualnosci poszczegdlnych uczniéw.

Przytaczam kilka na chybit-trafit wybranych zdan z tego
arkusza:

25) a) Polskie Archiwum Psychologji, Tom Ill, Nr. 3 oraz b) Praca
Szkolna, Rok VIII, Nr. 8. Sprawa Charakterystyk Uczniowskich.
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a) Czy dziecko lubi czytaé, poznawaé, medytowaé, czy tez
wypowiada¢ sie w dziataniu? Objasnienie: Dzieci naogo6t sg ru-
chliwe, czynne, ekspansywne. Uwazamy to za objaw normalny,
i bardzo dziwi nas i niepokoi, gdy mamy do czynienia z dziec-
kiem, ktére zamyslone przesiaduje catlem godzinami w kaciku,
nie bierze udzialu w grach i zabawach, wcisniete w krzesto
snuje jakies wizje, pogrgza sie w nieznanym dla nas $wiecie fan-
tazji.-. i t. d.

b) Czy dziecko ufa wilasnym sitom? Czy sie przecenia, czy
tez niedocenia? Czy sie ocenia krytycznie? Czy jest drazliwe?
Czy tatwo je dotkng¢ i urazi¢? Na jakim punkcie najtatwiej je
dotkng¢? Jak reaguje na obraze? Czy jest wrazliwe na pochwa-
ty? Czy tatwo je zawstydzi¢? Czy objawia sie ambicja, duma,
mitos¢ wiasna? W jakiej dziedzinie szuka zadowolenia dla swej
ambicji etc.

c) Sposob wyrazania sie¢ dziecka: oryginalny, dobitny, zwie-
zly, rzeczowy, Scisty lub metny, bezbarwny, rozwlekty.

Oto6z w tych trzech przypadkach mozemy zaobserwowac
nastepujace z punktu widzenia charakterologji dodatnie cechy
jezykowe. W przykitadzie pierwszym zamiast postugiwac sie ter-
minami introwertyk i ekstrowertyk, zostaly przeciwstawione
konkretne i typowe formy zachowania sie. Objasnienie zawiera
najpierw konkretny zywy obraz zachowania sie czynnego na-
zewnatrz i napozor biernego (a czynnego nawewnatrz). Potem
nastepuje doktadniejsze objasnienie nazw ekstrowertyk i intro-
wertyk (przez nas juz opuszczone w przykiadzie). Drugi przy-
ktad moze stuzy¢ za wzor, jak zamiast ogolnikowych pytan, jak
np. ,,czy dziecko jest zarozumiate lub ambitne” — mozna sze-
regiem trafnych konkretnych pytan da¢ czytelnikowi jasne wy-
czucie calej sfery, w ktorej sie przejawia dana cecha. Pytania
dotyczg zarowno odcieni badanej cechy — ,,ambicja, duma, mi-
tos¢ wiasna, pewnos¢ siebie" — jak podniet wywotujacych te
ceche — ,,na jakim punkcie najtatwiej je dotknac¢", jak tez for-
my reakcji — ,,na pochwate, na nagane" etc. W koricu w trzecim
pytaniu z termindw okreslajacych sposdb wyrazania sie dziecka
tworzy sie nam bardzo jasny i konkretny obraz pewnych
cech jego umystowosci.

WskazaliSmy juz na poczatku tego rozdziatu na wazne do-
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datnie znaczenie, jakie ma prowadzenie karty indywidualnosci
dla nauczyciela samego i dla jego wplywéw wychowawczych.
Dzieki prowadzeniu arkusza obserwacyjnego poznaje icn bo-
wiem z calg pewnoscig uczniow doktadniej, a tem samem i lepiej,
niz bez tego- Nie mozemy jednak twierdzi¢, ze sad ten w kaz-
dym wypadku jest rzeczywiscie trafny, ze nauczyciel sam moze
sobie zupetnie zaufa€ i ze inni z calg pewnoscig moga sie opie-
ra¢ na danych, zawartych w arkuszu obserwacyjnym, wypetnio-
nym przez danego wychowawce. Sumienna praca nad prowadze-
niem arkusza obserwacyjnego z catg pewnoscig precyzuje i ura-
bia sagd nauczyciela o uczniach, ale nie lobjektywizuje go i nie
ulepsza w tej mierze, zeby sad ten mozna uwazac¢ za orzeczenie
zgodne z calg pewnosciag z rzeczywistym stanem rzeczy.

Tymczasem arkusze obserwacyjne sa pomyslane nietylko
do uzytku nauczyciela samego, ale takze dla jego kolegéw, dla
dyrektora i szczeg6lnie tez jako punkt wyjscia i jako wazny
wspotczynnik orjentacyjny przy selekcji do wyzszych typow
szkot, przy badaniach psychotechnicznych i orjentacji zawodo-
wej. Autorzy, ktérzy polecaja poleganie na sadzie wychowawcy,
wyrazonym w karcie indywidualnosci danego ucznia, maja wi-
docznie zaufanie, ze jednak przewaznie obraz ten jest trafny,
albo, ze moze by¢ trafny. Otéz osobiscie podzielam to zaufanie
do osadu wychowawcy, pod warunkiem jednak, ze po pierwsze,
postugiwat sie on dobrym wzorem karty indywidualnosci i ze,
po drugie, zna danego ucznia oddawna. Sadze bowiem, ze gi6-
whnie dlatego zwracamy sie po opinje do wychowawcy klasy, ze
zna on swych wychowankow z dlugiego wwspotzycia zni-
mi, gdy tymczasem psychotechnik np. styka sie z badanym tyl-
ko przez kroétki czas. Nic, zpewnoscia, nie moze zastgpi¢ tej wie-
dzy, ktorg sie nabywa przez dtuzsze wspoétzycie z kims. Jezeli
pozatem wezmiemy pod uwage to, co powiedziatem dodatniego
0 moznosci intuicyjnego zrozumienia cudzej psychiki, wiasnie
w diuzszym z nig kontakcie, to opinja wychowawcy nabierze du-
zej wagi.

W rezultacie zawsze dobrze jest, jezeli opinja nie jest jedno-
stronna, jezeli zdanie Kkilku wychowawcow, dalej wynik badan
psychotechnicznych i sad lekarza szkolnego i psychologa ztozg sie
na cato$¢, moze bardziej objektywna, niz sad jednego cztowieka.
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V. WOLNA CHARAKTERYSTYKA, A KARTA INDYWIDUALNOSCI,

W teorji i praktyce karty indywidualnosci mozemy zauwa-
zy¢ dwa Kierunki: jedni sg zwolennikami kwestjonarjusza, dru-
dzy t. zw wolnej charakterystyki. Czem jest
owa wolna charakterystyka? Jest to szkic charakterologiczny,
wykonany bez pomocy pytan jakiegokolwiek schematu, zawie-
rajgcy swobodny opis osobowosci danego ucznia. Osoba wyko-
nujgca taki opis, czyni to tak, jak chce; nie jest krepowana zad-
nemi pytaniami. Metoda ta ma trzy wielkie zalety. Po pierwsze
przy takim opisie mimowoli zostajg wymienione przedewszyst-
kiem istotnie najbardziej charakterystyczne i znamienne dla da-
nego ucznia cechy jego osobowosci. Po drugie w takim opisie,
jezeli jest umiejetnie i dobrze zrobiony, powstaje zywy obraz
catosci, a nie szereg zdan, nie wigzacych sie z sobag i nie bu-
dzacych w czytelniku wizji catoksztattu osoby. Po trzecie jezyk
opisowy w tym wypadku jest zwykle naturalny, konkretny i ja-
sny, a nie suchy, bezbarwny i niezrozumiaty, jak czesto w od-
powiedziach na pytania kwestjonarjusza2d).

Ale ten sposdb charakterystyki ma rOwniez i swoje wady.
Piszacy czesto nie umie znalez¢ wiasciwych punktow widzenia,
zapomina zastanowic¢ sie nad kwestjami bardzo istotnemi. Cze-
sto tez zawodzi poprostu umiejetnos¢ wypisania sie oraz brak
zdolnosci pisarskich, jezykowych i stylistycznych. Wreszcie,
wolnych charakterystyk nie mozna poréwnac¢ miedzy soba, bo
przy opisie poszczegélnych uczniow wymienia sie zazwyczaj zu-
petnie rézne strony usposobienia i charakteru. W gruncie rze-
czy pewien schemat jest jednak potrzebny, jezeli nie jako wzor
i formularz, ktorego sie Scisle trzeba trzymac¢, to jako pomoc,
wskazujgca na cechy, ktére nalezy bada¢ i obserwowaé, i da-
jaca wskazowki, jak to czynié.

Wiasciwg formg arkusza obserwacyjnego z tego punktu
widzenia Wydaje mi sie lista, schemat, zawierajgcy zaréwno ce-
chy, ktore bada¢ nalezy, jak jeszcze pozatem objasnienia i ko-

1) Zwolennikiem wolnej charakterystyki w Polsce jest m. in. dr. H.
Rowid, patrz: Psychologja pedagogiczna, odnos$ny rozdziat co do wartosci
poszczegdlnych kart indywidualnosci tegoz autora. Ruch Pedagogiczny, 1923,
Karta indywidualnosci uczniéw.
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mentarze do kazdej z tych cech. W tych komentarzach znacze-
nie, fenomenologja, niuanse, w ktérych wystepuje dang wia-
sciwosci, zalezno$¢ od innych wiasciwosci etc. zostajg krotko
omowione, co badajgcemu ogromnie ulatwia trafng orjentacje
i znalezienie wlasciwego w danym wypadku wyrazu. Omowio-
ny juz arkusz obserwacyjny sekcji psychologicznej — opubliko-
wany przez p. dr. Studenckiego — jest wiasnie taka listg z do-
bremi komentarzami.

Poréwnaniem arkusza obserwacyjnego (karty indywidual-
nosci) z wolng charakterystyka zajat sie w sposéb bardzo cie-
kawy H. von Bracken2). Przeprowadzit on szereg badan ekspe-
rymentalnych, w ktdrych osoby badane poréwnywaty arkusze
obserwacyjne i wolne charakterystyki odnoszece sie do tej sa-
mej grupy uczniéw. Otéz tylko do 10% wolnych charakterystyk
umieli badani przydzieli¢ odnoszace sie do tych samych dzieci
karty indywidualnosci. Dalsze badania wykazaty, ze podtug wol-
nych charakterystyk tatwiej oznaczy¢ cechy dominujgce i cechy
istotne indywidualnosci danego ucznia. W karcie indywidualno-
sci ,,wielka liczba danych stanowi przeszkode nietylko w uchwy-
ceniu poszczegodlnych cech, lecz i w ujmowaniu catosci obrazu
danej osoby* 2¢). Naodwro6t przy pisaniu wolnej charakterystyki
piszacy nie zatraca poglagdu na dang osobowos¢ jako catos¢
i czytajacy taka charakterystyke wczuwa sie tatwiej w dang
psychike i lepiej jg rozumie.

W rezultacie wyniki Brackena jako takie przemawiajg na
korzy$¢ wolnej charakterystyki- Autor nie bierze jednak pod
uwage trzeciej mozliwosci, polegajgcej na potaczeniu arkusza
obserwacyjnego i wolnej charakterystyki. Ta kombinacja jest,
zdaniem mojem, najodpowiedniejsza. Zalecajg ja réwniez Pa-
wiowski i Warczak. Wolna charakterystyka w czasie badania
powinna, zdaniem miojem, wystepowaé¢ dwa razy, — na poczat-
ku i na koncu badania. W obserwacji ucznia za pomocg arkusza
obserwacyjnego, ktérej wynikiem staje sie sad charakterologic¢z-

") H. von Bracken, Personlichkeitserfahrung auf Grund von Persdnlich-
keitsbeschreibung. Untersuchungen zum Problem des Personalbogens. Beltz.
Langensaltza. Jasne i treSciwe streszczenie znajduje sie w cytowanej juz
pracy Pawlowskiego i Warczaka o arkuszu obserwacyjnym.

1) Cytowane wedtug Pawtowskiego i Warczaka, op.
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ny o uczniu moznaby zatem wyr6zni¢ cztery szczeble: Badaja-
cy wykonuje najpierw maty szkic charakterologiczny wedtug
»pierwszego wejrzenia" 27). Jest on wyrazem pierwotnego sadu
intuicyjnego. Arkusz stuzy nastepnie jako podnieta do dokiad-
niejszych obserwacyj, jako pomoc przy ich wykonywaniu i jako
srodek gruntownego zastanowienia sie nad charakterem bada-
nego. Stuzg do tego szczegdlnie komentarze. Gdy obserwacje
zostaty juz zrobione, gdy badajacy zastanowit sie dobrze nad
poszczegOlnemi kwestjami, nastepuje jako dalszy krok, sformu-
towanie sadu co do kazdego z poszczegblnych pytan. Ale po
ukoniczeniu tej pracy trzeba jeszcze zakoriczy¢ catos¢, stworzyc
synteze momentow wyodrebnionych w danej psychice przez
analize, trzeba zrekonstruowaé¢ zywy, konkretny obraz zbada-
nej indywidualnosci. Do tego stuzy jeszcze raz wiasnie druga
koricowa wolna charakterystyka. Ale ona jest juz wynikiem
analizy i szczeg6towej oceny, przeprowadzonej poprzednio
w karcie w odpowiedziach na pytania karty indywidualnosci
(tak samo jak wypetnienie schematu ma by¢ wynikiem dokona-
nych poprzednio obserwacyj i refleksyj nad osobowoscig wy-
chowanka). Jest to ostatnie ogniwo pracy, ktore jest ostatecz-
nym wynikiem poprzedzajgcych szczebli-

VI. STRESZCZENIE.

Literatura o arkuszach obserwacyjnych jest dosy¢ bogata,
mato jednak pojawito sie dotad prac zasadniczych. W literatu-
rze polskiej w ostatnich dwoéch latach ukazaty sie dwie cenne
prace — Pawlowskiego i Warczaka oraz Studenckiego — ktére
zawierajg rozdziaty teoretyczne. Szczego6lnie w pierwszej z tych
prac omowiono zagadnienia teoretyczne i praktyczne obszernie
i wyczerpujaco, w sposéb bardzo jasny i doskonale informujacy
czytelnika. We wstepie do arkusza p. Studenckiego zostaty
rowniez krotko poruszone zasadnicze zagadnienia i sformuto-
wano podstawowe zasady i normy budowy i wypetniania ar-
kusza,

W rozprawie niniejszej chodzito nam o przedstawienie tyl-
ko niektérych, ale zdaniem mojem, zasadniczych problemow

Poleca to m. in. p. dr. M. Librachowa w Pracy Szkolnej, 1928.
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natury teoretycznej. SformutowalisSmy te problemy w dwéch te-
zach na poczatku pracy.

Wykazalismy, jak sadze, ze istotnie, jak dotad, nie mozna
zbudowac arkusza obserwacyjnego w sposob Scisle naukowy,
bo nie znamy dostatecznie strulktury psychicznej oso-
bowosci, a szczegblnie zagadnienie zwwviazku i hie-
rarchji cech jest jeszcze zupetnie niejasne. Chociaz cha-
rakterologja nie daje nam jeszcze pewnych podstaw
dla budowy arkusza, to zawdzieczamy jej jednak cenne
punkty widzenia.

Jasne stwierdzenie takiego stanu rzeczy ma wazne kon-
sekwencje. Wynika z niego bowiem, ze umiejetnos¢ napisania
trafnej charakterystyki polega bardziej na wrodzonych zdolno-
Sciach oceniania i charakteryzowania ludzi (wychowankow),
czyli na IinNntuicji psychologicznej, niz na naukowych
objektywnych metodach, umozliwiajgcych poznanie Sciste, pe-
wne i zupetnie wiarogodne. Dlatego zagadnienie arkusza obser-
wacyjnego wymaga przedewszystkiem zastanowienia sie nad
rolg i zakresem naturalnej INtuicji przy poznawaniu cu-
dzej jazni. DoszliSmy do wniosku, ze zdolnosci intuicyjne pod
tym wzgledem u kazdego prawie cztowieka naszej kultury sg
dosy¢ znaczne i ze wychowawcy posiadajg je przecietnie w do-
statecznej mierze, aby wychowankéw pozna¢ i trafnie ocenic.
Sad charakterologiczny o uczniu, wyrazony badzto w wolnej
charakterystyce, badzto w odpowiedziach na pytania karty in-
dywidualnosci jest sgdem intuicyjnym, i wwartosc¢, jaka
przypisujemy temu sadowi, jest zalezna
najzupetniej od tego czy mamy zaufa-
nie do =zdolnosci intuicyjnych ogétu nau-
czycieli, czy tez go nie mamy. Jezelinie po-
siadamy zaufania, to charakterystyki nie posiadajg zadnej war-
tosci objektywnej i sg zupetnie subjektywna, dowolng i w biad
wprowadzajacg ocena. Zdaniem naszem, trzeba i mozna jednak
mie¢ zaufanie do ogolnej i przecietnej (oczywiscie nie w kazdym
wypadku) trafnosci sumiennie przeprowadzanych cha-
rakterystyk, cho¢ nie mozna bezwzglednie na nich polegac i wie-
rzy¢ w ich zupelng objektywnosc i Scistosc.
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Sad intuicyjny nauczyciela moze by¢ jednak pogtebio-
ny, ulepszony i zobiektywizowany przez
a) znajomos¢ literatury charakterologicznej, b) swiadomos¢, na
co nalezy zwréci¢ uwage, i co bada¢ i obserwowacC (pytania
i komentarze arkusza obserwacyjnego), c) nastawienie na Ssy-
stematyczne i objektywne obserwowanie ucznia. Karta indy-
widualnosci ma zatem donioste zagadnienie, jako p o mo c,
z ktoérej korzysta nauczyciel, formujacy swdj sad c uczniu, jako
metoda ulatwiajaca i obiektywizujgca w pewnej mierze
intuicyjne poznawanie i wnikliwa obserwacje, jako zacheta,

podnieta i nNastawvvienie na te obserwacje i jako nada-
nie jej kierunku. To jest whasciwy cel zwyktego arkusza
obserwacyjnego.

Przy ksztatceniu psychologéw szkolnych, nauczycieli przed-
miotdw pedagogicznych, studentdw pedagogiki i psychologji
trzeba natomiast postugiwac sie arkuszami o wiele obszerniej-
szemi i uzupetni¢ metode testami i Scista, naukowa obserwacjg
(dzienniki, protokéty, monografje).

Drugim zasadniczym problemem, ktéry zostat rozwiniety
W niniejszej pracy jest sprawa jezyka karty indywidual-
nosci. Coprawda w nowych arkuszach jezyk zmienit sie na ko-
rzys¢, stat sie naturalny i zrozumialy i daleko odbiegt od niena-
dajacej sie do charakterystyki terminologji i klasyfikacji psy-
chologji ogdlnej, ale problem ten w sposéb teoretyczny jako ta-
ki, o ile mi wiadomo, nie zostat dotad jasno postawiony. Tym-
czasem wiasnie sprawa jezyka, co staratem sie wykaza¢, ma
znaczenie zupetnie decydujace.

Skonstruowanie dobrej karty indywidualnosci jest réwniez,
poza gteboka znajomoscig przedmiotu, poza wiedzg i doswiad-
czeniem, — kwestja zdolnosci autora, a nie wyni-
kiem jasnych norm naukowych, ktorych dotad nie posiadamy.
Od dobrych wzoréw zalezy w znacznej mierze dobro¢ charak-
terystyk. Jak widzieliSmy, usilna praca na tem polu, trwajaca
obecnie juz kilka dziesigtkdw lat, data jednak w rezultacie wy-
niki bardzo zadawalniajgce.
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JOZEF FIETZ

O DOJRZALOSCI DZIECKA DO $ZKOLY
. Geneza zagadnienia.

Porusza to zagadnenie M. Mischke ), zachecajgc jednocze-
$nie, by wiekszg i baczniejszg, niz dotad uwage poswie-
cano dzieciom, wstepujacym do szkoty. Punktem wyjscia dla
autora sg doswiadczenia, wskazujgce na to, ze bywajg wypadki
zapisania do szkoty dzieci niedojrzatych do pracy szkolnej, ze
trud i wysitek nauczyciela nie daje w rezultacie pozadanych
wynikow w odniesieniu do takich dzieci.

Aby zorjentowac sie w pewnych uzdolnieniach nowicjuszéw
szkolnych, autor stosowat m. in. nastepujaca probe; rysowat on
dzieciom taka oto linje tamana /\/\/\/\/ i polecit malcom,
by réwniez narysowali rzecz podobng ,niby to zeby pity" .
W rezultacie uzyskat autor takie reprodukcje rysunku swo-
jego 2).

Reprodukcje rysunkowe dzieci grupy ostatniej ((czwartej!)
niewatpliwie najbardziej odbiegajg od wzoru; jezeli to nie jest
rzecza przypadku, a ,dalsze eksperymenty, przeprowadzane
specjalnie z nowicjuszami tej grupy“ potwierdzg, ze dzieci te
»Zhajdujg sie jeszcze w stadjum t. zw. gryzmolenia", wtedy, zda-

*) Praca niniejsza, taczaca sie Scisle z pewnym cyklem prac w Panstw.
Instytucie Naucz, w Warszawie, powstata z inicjatywy Pana Prof. St. Ba-
leya, ktorego cennym wskazéwkom zawdzieczam bardzo wiele, za co skia-
dam Mu na tem miejscu najserdeczniejsze podziekowanie. Dziekuje row-
niez P. Weintaléwnie za okazang mi pomoc w pracy.

) M. Mischke (Poznan): Badania dzieci, wstepujacych do szkoly po-
wszechnej. Szkota, rok 1931, zeszyt Il, str. 35 — 38

-) Tamze: str. 37.
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niem autora, stwierdza to, ze ,,nie sg one o tyle rozwiniete, by
mogly by¢ przyjete do szkoty pomimo siedmiu lat*

Sprawa, jak to wynika z uwag autora, jest bardzo doniosta,
i, nalezy doda¢, nietatwa.

Zagadnienie dojrzatosci szkolnej zrodzito sie niewatpliwie
na gruncie pedagogiki nowoczesnej. Nie interesowato ono peda-
goga czasow dawnych, skoro wierzyt, ze dusza dziecka jest
jakoby ,tablicg niezapisang" lub ,,naczyniem pustem”, ktore
tem wsze$niej zostanie napetnione, im wczesniej rozpocznie sig
napetnianie trescig wychowania.

NAN\N

I\W AW

Dopiero najnowsze badania nad dzieckiem i jego rozwojem
ustality caly szereg faktdéw, Swiadczacych o szkodliwosciach,
ktore przypisa¢ nalezy tendencji mozliwie wczesnego zaliczania
dzieci w poczet uczniéw szkolnych. A wiec lekarze gromadzg
fakty, Swiadczace o ujemnym wpltywie nauki szkolnej na zdro-
wie dzieci, co objawia sie m. in. spadkiem wagi ciata, brakiem
apetytu, oraz wzrostem ogolnej liczby zachorzen w wieku
szkolnym.3)

Nauczycieli napawa troskg zbyt duzy odsetek, dzieci, nie
czynigcych w nauce nalezytych postepéw, skutkiem czego roz-
pietos¢ uzdolnien ucznidéw jednej klasy wzrasta ponad dopusz-
czalne granice, co czyni prace i wysitki nauczyciela mniej owoc-
nemi. W $Swietle tych faktéw wyraznie zarysowuje sie z poczat-
kiem biezacego stulecia zagadnienie dojrzatosci dziecka do pra-
cy szkolnej. Jezeli bowiem zbyt wczesna nauka dla wielu dzieci

3) K. Penning: Das Problem der Schulreife, J. Klinkhardt, Verlags
buchhandlung, Leipzig — 1926, str. 131.
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jest rzeczg niecelows, a nawet wrecz szkodliwg, w takim razie
lepiej bedzie dla dzieci takich, ze nauke szkolng rczpoczna do-
piero wtedy, kiedy ich ogélny rozwdj na to zezwala.
Ze moze to wplynaé réwniez na podniesienie wartosci wycho-
wawczej szkoty, to zdaje sie nie ulega¢ najmniejszej watpliwo-
§ci. Stajemy tu wobec pytania, kiedy przejawia sie w rozwoju
dziecka ten mement przetomowy, w ktorym moglibySmy uznaé
je za dojrzate do nauki szkolnej?

Istnieje poglad, jakoby od starozytnosci do dni naszych
przetrwato mniej wiecej ogodlne przekonanie, ze szésty rok zy-
cia stanowi wiasnie 6w pozadany punkt zwrotny w rozwoju
dziecka, i ze ,, przeciwko temu ogolnemu przekonaniu wystgpili
nowoczesni teoretycy przedszkoli, odrzucajac tego rodzaju sady
jako nieuzasadnione uprzedzenie, wyznaczajac cele nauczania
juz dla wczesniejszych stopni rozwoju (Montessori!)l'))

Rozbieznosci pogladéw catkowicie potwierdza rowniez
wspotczesne ustawodawstwo szkolne réznych krajow. Wiec na-
got taczy sie obowigzek szkolny z ukoriczonym széstym rokiem
zycia w Niemczech, Austrji, Holandji, Italji, Francji, Belgji i sze-
regu Stanéw Zjednoczonych Am. Poéin., w przeciwienstwie do
Anglji, gdzie ustawodawstwo przewiduje obowigzek szkolny
z ukonczonym pigtym rokiem zycia, i Finlandji oraz trzech kra-
jow skandynawskich, gdzie miarodajnym w tym wzgledzie staje
sie ukonczony siédmy rok zycia. Oprécz tych norm niektére
Stany Zjednoczone Am. Poin. przewidujg ustawowy obowigzek
szkolny z ukorniczonym czwartym, a inne dopiero z koricem
0smego roku zycia.h).

II. TRUDNOSCI, NA JAKIE NAPOTYKA ROZWIAZANIE PROBLEMU.

Jezeli ustawodawstwo wspotczesne tak rozmaitg daje odpo-
wiedz na pytanie, w jakim wieku nalezy dziecko uwazaé
za dojrzate do pracy szkolnej, to nie ulega najmniejszej watpli-

4) Ch. Btihler: Der 6-jahrige in psychologischer Betrachtung (w pracy
zbiorowej). Langer-Legriin: Handbuch fur den Anfangsunterricht, t. 1.
Wien — Berlin — Leipzig — New York. Deutscher Verlag f. Jugend u. Volk.
1926, str. 4—5. Takze K. Penning: op. cit. str. 108 i 109.

5) K. Penning: Op. cit. str. 1
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wosci, ze kwestja jest nietylko powazna, ale i trudna do roz-
-strzygniecia. 1 stusznie pedagog zapyta¢ moze, czy wogolle jest
mozliwe taczy¢ pewien Scisle okreslony wiek zycia z dojrza-
toscig dziecka do pracy szkolnej. Czy mozna przyja¢ bez za-
strzezen, ze rozwo0j dziecka (zaréwno fizyczny jak i psychiczny!)
jest funkcjg jego wieku zycia?

Chcac odpowiedzie¢ mozliwie Scisle, zwlaszcza na to ostat-
nie pytanie, napotykamy na pewng trudnos¢, ktéra wysoce kom-
plikuje zagadnienie dojrzatosci szkolnej. Trudno$¢ polega na
tern, ze w gre wchodzg dwie rozne wielkosci, ktére mogg bar-
dzo rozmaicie ustosunkowac sie wzgledem siebie i nielatwo sto-
sunek ten wyrazi¢ jednolicie. Wielkosciami odnosnemi sa: pe-
wien stopien rozwoju dziecka, na ktorego okresSlenie wprowa-
dzono termin ,,wiek rozwojowy" (podobnie jak postugujemy sie
t- zw. ,,wiekiem inteligencji"), a druga wielkos¢ to ,wiek zy-
cia". Wiemy atoli, ze ,wiek rozwojowy" i ,wiek zycia" nie-
zawsze tacza sie z sobg. Zatem ewentualny iloraz wspo-
mnianych wielkos$ci przy opdznionym rozwoju dziecka moznaby
przedstawi¢ w postaci ulamka wiasciwego, t. . mniejszy

. /wiek rozwojowy . .\ L ,
od lednosci \""\-/\-/E-e_l<_2%ia < 1/, przeciwnie, w wypad
kach, gdzie rozwdj dziecka bedzie przyspieszony, iloraz taki
bytby wiekszym od jednosci rozwojowy > Natomiast

\ wiek zycia |
ustawodawca naogot zaklada milczaco, ze iloraz z ,wie-
ku rozwojowego” i ,wieku zycia" rowna sie jednosci
(Wlit(i;‘?zxoé%v-\{yz 1 ,/\co oczywiécie zachodZie moze, atol
tylko w pewnych wypadkach; pozatem jednak istniejg czeste
odchylenia od tej normy zarbwno w sensie pozytywnym jak ne-
gatywnym.

Ot6z gdyby pdjs¢ w kierunku wyznaczonym przez badaczy
lej miary, co Binet, Terman i W. Stern i obok poje¢ ,,wieku in-
teligencji" oraz ,ilorazu inteligencji"7) udato sie wynalez¢ od-
powiedni ,iloraz rozwojowy" |(I R), ktéry pozwolitby okresli¢
stosunek ,wieku rozwojowego (W R) i ,wieku zycia" |(W 2)

7) W. Stern: Inteligencja dzieci i miodziezy (przetéz, z 1ll wyd. niem.
dr. T. Klimowicz) — Warszawa, 1927 r.. str. 144 — 156.
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w sposéb tatwy i prosty (np. jako wzor: —IR). a zgodny

z rzeczywistoscia, wtedy dziecko, wykazujace ,,iloraz rozwojowy"
wyzszy od normalnego (I. R. > 1), nalezatoby odpowiednio wcze-
$niej uzna¢ za dojrzate do szkoty, nizeli dziecko, ktore wykazy-
watoby ,iloraz rozwojowy'l normalny (I R = 1) lub nizszy od
normalnego (I R < 1). Oczywiscie pojecie ,,wieku rozwojowe-
go“ obejmowatoby pod wzgledem psychicznym nietylko rozwoj
intelektualny, ale réwniez rozwoj spoteczny (stosunek do ludz-
kiego otoczenia), a ponadto rozwdj fizyczny dziecka. Potrzeba
uzyskania tg droga pewnej, wzglednie scistej miary do okre-
Slenia dojrzatosci dzieci do pracy szkolnej, jest pierwsza trudno-
Scig, z ktorg liczy¢ sie musimy.

Obok potrzeby formowania ,wieku rozwojowego" jako
wzglednie Scistej miary dla ustalania dojrzatosci do pracy szkol-
nej, istniejg rowniez pewne trudnosci natury spotecznej- Chodzi
mianowicie o réznorodny wptyw srodowiska, z ktérego dziecko
pochodzi. Nierzadko bowiem istnieje mozliwos¢, ze jedno
z dwojga dzieci mniej wiecej rowno uzdolnionych do pracy szkol-
nej, dobrze poradzi sobie, w nielicznej szkotce wiejskiej, gdzie
dzieci sg naogo6t blizsze dolnej granicy dojrzatosci szkolnej,
a drugie, znajdujac sie w szkole z dzie¢mi rodzicow 0 wyzszej
kulturze i uspotecznieniu wkrotce pozostanie daleko poza wspot-
uczniami.g). W tym drugim wypadku nalezatoby uzna¢ dziecko
za niedojrzate do danej szkoty. Trudno wiec poming¢ spra-
we wplywu Srodowiska wogole, a w szczegdlnosci klasy
jako grupy spotecznej na rezultaty i wydajno$¢ pracy poszcze-
golnych dzieci. Niezaleznie bowiem od umiejetnosci ,,wzycia
sie" w $rodowisko szkolne, spotecznosé klasowa wymaga od po-
szczegO6lnych dzieci pewmych, specyficznych uzdolnien natury
spotecznej, miedzy innemi dostatecznego rozwoju sity woli, nie-
zbednej do pokonywania licznych trudnosci i utozenia sobie
zno$nego zycia w gromadzie.

8) F. Krause: Zum Problem der Schulreife. (Zeitschrift fiir padagogische
Psychologie, experimentelle Padagogik und jugendliche Forschung —: Leip-
zig, 1930, nr. 6, str. 295).



130 —

Znaczne trudnosci nastrecza rowniez brak Scistego okresle-
nia, ktore nie dopuszczatoby wieloznacznosci terminu ,,dojrza-
tos¢ szkolna”.

,Dojrzatos¢” jest pojeciem wzglednem i ma zasadniczo
oznacza¢ granice pomiedzy pewnym, skoriczonym, i bezposred-
nio po nim nastepujgcym nowym okresem rozwojowym. Jezeli
w naszym wypadku tym skoriczonym okresem rozwojowym jest
okres przedszkolny, to nalezatoby zatem wyjasni¢: 1) co cechuje
dziecko dojrzate do szkoty, wzglednie 2) jakim zadaniom winno
zados¢ uczyni¢ w nastepnym okresie rozwoju, t. j. w okresie
szkolnym.

Zajmijmy sie na razie zagadnieniem drugiem- Oto okazuje
sie, ze zadania te nie sg bynajmniej ustalone.

Walka o takie lub inne uksztattowanie nauki poczagtkowej
dopiero na dobre rozgorzata i jeszcze dalecy jesteSmy od
jdnolitego ujecia nauczania poczatkowego pod wzgledem
jego tresci, celu i metody u réznych teoretykdw wychowania
wspotczesnego. Wystarczy wskaza¢ chocby na sprawe opano-
wania przez dziecko sztuki czytania i pisania jak réwniez po-
czatki rachunkéw, co zwyczajnie uchodzi za osnowe nauczania
poczatkowego. W domach dzieciecych Marji Montessori juz
czterolatki zajmujg sie temi sprawami podobno z duzem powo-
dzeniem9), gdy natomiast teorja pedagogiczna zna réwniez zwo-
lennikbw i propagatoréw takich systeméw wychowawczych,
w ktérych nauka czytania i pisania nie stanowi osnowy pierw-
szych lat szkolnych, jak np. system Ewalda Haufer‘a, ktory prze-
widuje opanowanie sztuki pisania i czytania dopiero w trzecim,
czwartym roku nauki szkolnejl0).

Zatem brak zgody powszechnej na to, jakie wymagania
szkota moze, a nawet powinna stawia¢ dziecku wstepujagcemu
w jej progi. Nie oznacza to, by psychologowie nie mieli powodu
interesowac sie zagadnieniem dojrzatosci szkolnej tak dtugo,
przypusémy, az przedstawiciele pedagogiki swe zadania
uzgodniag.

“) W. Stern: Psychologie der frilhen Kindheit bis zum sechsten Le-
bensjahre. Wyd. V Verlag Quell. Mayer. Leipzig, 1928, str. 148.

10) A. Herget: Die wichtigsten Stromungen im padagogischen Leben der
Gegenwart, tom I, Prag — Leipzig — Wien, 1925, str. 252 i 253.
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Przeciwnie, wylania sie tu niewatpliwie wyrazna potrzeba
psychologicznego pogtebienia samego problemu i to przede-
wszystkiem z punktu widzenia dokonujgcych sie w dziecku pro-
cesOw rozwojowych, ktérym program nauki poczatkowej jak
rowniez metody pracy w szkole powinny, wedle moznosci odpo-
wiadac, ze wszechmiar wspierac i stopniowo kierowac je w po-
zgdane tozysko.

W dotychczasowych badaniach, zwiagzanych wyraznie z pro-
blemem dojrzatosci szkolnej, zarysowuja sie jak gdyby dwa kie-
runki. Przedstawiciele jednego z nich f(K. Penning, H. Winkler,
F. Krause i in), podchodzg do tego trudnego zagadnienia nie-
jako od strony szkoty, od pewnych, okreslonych jej zadan i wy-
magan, skierowanych pod adresem dziecka, dobierajac nastepnie
szereg $rodkéw i sposobOw, majacych na celu umozliwienie
szkole, a wiec i nauczycielowi w pewnym sensie praktyczne
zorjentowanie siewstopniu przydatnosci danego dzieckado szkoty.

Drugi kierunek, z Ch. Biihler na czele, réwniez pozostawia
jakby na uboczu spo6r o definicje ,,dojrzatosci szkolnej”, jed-
nakze badacze tego kierunku ograniczajg sie raczej, przy-
najmniej na razie, tylko do nalezytego wysSwietlenia proble-
mu naszego od strony psychologji rozwojowej. Podchodza do za-
gadnienia niejako od wewnatrz, podobnie jak ongi$ podchodzo-
no do opracowania zagadnienia inteligencji, dzieki czemu psy-
chologia juz dzisiaj moze wykazac¢ sie szeregiem badan, zmierza-
jacych ostatecznie do rozwiazania problemu dojrzatosci szkolnej
pod wzgledem psychologicznym, pozostawiajgc strone fizyczng
antropologom i lekarzom.

Oto ogdlne zagadnienie dojrzatosci szkolnej rozbija sie na
zagadnienia czastkowe, po ktérych zbadaniu i opracowaniu mo-
ze istnie¢ uzasadniona nadzieja, ze z tych prac czastkowych
(przyczynkéw) uda sie wytuskac stopniowo te wyniki, ktore nie-
tylko, ze wykazg pewng wzajemng tgcznos¢ wewnetrzng, ale
nawet pozwolg na istotne sprecyzowanie pojecia dojrzatosci
szkolnej. Zdaje sie nie ulega¢ watpliwosci, ze tylko na podsta-
wie rozlicznych badan indywidualnych uda sie ustali¢ dojrzatos¢
dziecka do pewnej, jako norme przyjetej pracy szkolnej. Przy-
tem okaze sie niewatpliwie, ze formalne stwierdzenie dojrzatosci
szkolnej dziecka trzeba bedzie dokona¢ wykryciem pewnego



— 132 —

zespotu cech psychicznych i fizycznych, ktére w wigkszosci wy-
padkéw moga ujawnié sie automatycznie z osiggnieciem pewne-
go wieku zycia, atoli obecnos$¢ ktérych musiataby by¢ usta-
lona kazdorazowo wiasciwg metodg antropometryczno-psy-
chclogiczng, albowiem ich pojawienie sie u poszczegdlnych osob-
nikbw moze ulega¢ znaczniejszym wahaniom w czasie.

Wynika z tego, ze wspoétdziatanie ustawodawcy w praktycz-
nem rozwiazaniu tej kwestji winnoby ograniczy¢ sie do posta-
nowien, majacych na wzgledzie gtdéwnie podtrzymanie obowigz-
ku uczeszczania do szkoly, okreslajac zarazem minimalng
wzglednie maksymalng granice wieku zycia, po osiggnieciu kto-
rej dziecko moze — wzglednie winno zapisa¢ sie do szkoty.ll).

Ili. DOJRZALOSC PSYCHICZNA.

Przy rozwazaniu dojrzatosci psychicznej bierzemy pod uwa-
ge dojrzatos¢ spoteczng i intelektualna dziecka. Otoczenie spo-
teczne oddziatywa na jednostke, wywotujagc w niej pewne re-
akcje. | naodwr6t, jednostka od zarania zycia usituje réwniez
wywrze¢ swoOj wplyw na otoczenie. Dziecko szybko przyzwy-
czaja sie do oddziatywania przez nagrody i kary, pieszczoty
i przymus. Znacznie pézniej mozemy oddziatywa¢ na dziecko
drogg perswazji. Poczgtkowo odczuwa ono naturalng potrzebe

) W nowej ustawie o ustroju szkolnictwa, odpowiedni § (7-my) brzmi
nastepujaco: ,1) Obowigzek szkolny zaczyna .sie z poczatkiem roku szkol-
nego w tym roku kalendarzowym, w ktérym dziecko konczy 7 lat zycia.
2) Minister W.R. i OP. moze na pewnych obszarach lub w poszczegélnych
miejscowosciach op6zni¢ lub przyspieszy¢ rozpoczecie obowigzku szkolnego
o jeden rok przyspieszenie obowigzku szkolnego nie moze dotyczy¢ dzieci,
ktdére przed rozpoczeciem roku szkolnego nie ukoeczg 6 lat zycia. 3) Obowia-
zek szkolny moze by¢é odraczany dla dzieci opoéznio-
nych w rozwoju fizycznym Ilub umystowym, oraz
dla tycti, ktére z powodu warunkéw komunikacyjnych majg utrudniony do-
step do szkoly. Szczegdtowe normy ustala Ministerstwo W.R. i O.P. 4) Moga
by¢ przyjmowane do publicznych szkét powszechn. w miare wolnych
miejsc dzieci, ktdre nie podlegaja jeszcze obowiagz-
kowi szkolnemu a ukonczyty 6 lat zycia, jezeli
wykaza odpowiedni rozwdgj fizyczny i umysto-
w y". Widzimy, ze ustepy: trzeci i czwarty wyraznie uwzgledniajg mozli-
wo$¢ opOznienia lub przyspieszenia rozwoju do pewnego stopnia niezaleznie
od wieku zycia.



dostosowania sie do otoczenia; atoli te naturalng potrzebe
dziecka usituje otoczenie wykorzysta¢ w pewnym kierunku.
Temu przeciwstawia sie dgznos¢ dziecka szukania zawsze rze-
czy najprzyjemniejszej, oraz rozwoj jego woli.

Przez stosowne oddziatywanie mozna bardzo wczes$nie, bo
juz w trzecim roku zycia osiggng¢ dobrowolne wyrzeczenie sie
przaz dziecko pewnej przyjemnosci, panowania nad sobg i prze-
zwyciezania samego siebie. Nasuwa sie wiec pytanie, jak dalece
na poszczegolnych stopniach rozwoju (wieku!) moze sie dziecko
przezwycieza€, przeciwstawiajac sie swej zagdzy, oraz odwrot-
nie, w jakim stopniu czynnosci dziecka sg opanowane przez po-
zadanie i chciwos¢ w poszczegoélnych latach zycia.

Za podstawe do okreslenia zachowania sie dzieci postuzy¢
nam mogg nastepujgce dane. Przy eksperymentalnem badaniu
wiekul?), w ktérym dziecko jest zdolne wykona¢ trzy polecenia
otrzymane jednoczes$nie, okazaty sie znaczne réznice w rezul-
tatach, a to zaleznie cd tego, czy ostatniem poleceniem bylo
przyniesienie sobie cukierka, czy tez np. butelki pustej. Zesta-
wienie dobrych rozwigzan przedstawie w % nastepujaca tablica:

Wiek Ostatnie polecenie o
L Réznica

dzieci butelka cukierek

3-4 — 45 45

4—5 25 70 45

5—6 70 95 25

Réznica w rozwigzaniu polecenia jest pomiedzy 3 — 5 ro-
kiem nadzwyczaj duza, natomiast pomiedzy 5 — 6 nokiem istnie-
je wprawdzie jeszcze chciwosé, lecz juz nie w tym stopniu. Jesli
moment pozadania dzieci w pewnym sensie sprzyjat w wysokim

12) Ch. J. Zweigel: Ueber die Wirksamkeit von Aufgaben in der friihen
Kindheit. Wien — Leipzig. 1929, str. 44 — 55. (Przyczynek do zagadnienia
psychologiczne; dojrzatosci szkolnej). Zlecenia byly nastepujace: 1) Potozyé
klucz na wolne krzesto w pokoju, 2) nastepnie otworzy¢ drzwi i wreszcie
3) przynies¢ butelke ze stotu i wreczy¢ jg badajgcemu. Innym razem zastg-
piono butelke cukierkiem, ktdry mogto dziecko zatrzymac dla siebie.
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stopniu rozwigzaniu zadania, to w takimze stopniu staty na
przeszkodzie inne czynniki, mianowicie: che¢ bawienia sie, upor,
kaprys.

~Zapamietate” bawienie sie dziecka przedstawia innego ro-
dzaju moment, anizeli rozkosz z zaspokojonej potrzeby we-
wnetrznej- Jest to mianowicie to, co K. Biihler nazywa radoscia
czynu (Funktionslust)13)

Poczawszy od drugiego roku zycia dziecko poczyna zasta-
nawia¢ sie nad celowoscig swego dziatania, zdgza réwniez, przy
zabawie, do osiggniecia pewnych rezultatow; brak mu jednak
we wszystkiem i zawsze zgOry ustalonej celowosci dziatania.
Ta zdolnos¢ rozwija sie z wiekiem. Im miodsze dziecko, tern cze-
Sciej i tatwiej zmienia cel w trakcie danej czynosci, nie poste-
puje konsekwentnie, tatwo zmienia pomysty i czesto wsérdéd na-
watu innych koncepcyj zapomina o celu pierwotnym. | to gu-
bienie sie wsrdd zabawy ujeto cyfrowo. Hildegard Hetzerld)
obserwowata 80 dzieci 3 — 5-letni¢h podczas zabawy i zauwa-
zyta, jak tatwo dzieci przechodzity od zabawy im wyznaczonej
do zgota innej. Zachowanie sie dzieci podczas zabawy jest nie-
obliczalne i nie mozna go zg6ry przewidzie¢ drogg rozumowa-
nia. Odsetek zakldcen zabawy rozpoczetej w zaleznosci od wie-
ku i rodzaju zaktécen ilustruje nastepujgce zestawienie (wg.
H. Hetzer):

Innym takim momentem, ktérego wptywu na dziatanie dziec-
ka nie da sie zgory przewidzie¢, to upor (kaprys)

Wiek Przeszkoda Séggg:jecryaes Ubésw\’/o_ Przeszkody Suma
zewnetrzna zabawy czynnosci  wewnetrzne
3 lata 12$ 10$ 8% 6% 36$
4 5% 6% 8% 3% 22%
5, 4% 5% 11% 4% 24%
6 . 28 5% 8% 33 18%
23% 26% 35% 16$ 100$

13) Karl Biihler: Die geistige Eutwicklung des Kindes. V Auflage. Jena—
Verlag von Gustaw Fischer — 1929. str. 327 a takze 454.

“) Hildegard Hetzer: ,,Die symbolische Darstellung in der friihen Kind-
heit. (Erster Beitrag zur Bestimmung der Schulreife). Wien — Leipzig —
New York. 1926. str. 44.
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dziecka. Dotychczas traktowano up6r dziecka jako ceche
ujemng z punktu widzenia jego rozwoju psychicznego, a okaza-
to sie, ze up6r odgrywa dodatnig role w ksztattowaniu sie woli.
Updr to najprymitywniejsza forma podkreslania wiasnego ,,ja“
i zapewnienia mu prawa obywatelstwa, przy czem moze pojawic
sie u dzieci juz w pierwszym roku zycia, rozwijajac sie szybko
od drugiego roku zycia poczawszy. Zdarza sie, ze uporu nie
mozna w pewnych okresach wykorzeni¢ ani perswazja, ani
przymusem- Dziecko wzbrania sie wykonywac takich czynno-
§ci, ktore go nie bawig. Przy zajeciach dzieci, organizowanych
pizez dorostych, nalezy uwzglednia¢ to, ze dzieci bawig sie
chetnie. Skoro bowiem dajemy dzieciom zajecie, w ktdrem nie
bedzie przyjemnosci, wzgl. zabawy, to dziecko szybko -sie znie-
checa, wyszukuje sobie przyjemniejsze zajecie, zniechecajac sie
rowniez dc organizatora takiego zajecia. | na te objawy woli,
jako zaprzeczenia zadan dorostych, rzucity ciekawe sSwiatto ba-
dania wspomnianej juz wyzej autorki wiedenskiej Ch. J. Zwei-
gel, ktéra zaobserwowata, ze odsetek wypadkow uporu dzieci
przy wykonywaniu polecen dorostego maleje w miare, jak dziec-
ko zbliza sie do wieku szkolnego.

Obserwacje te, ujete liczbowo przedstawia nastepujgca
tablicalb):

Wiek

dzieci opernyeh
3—4 35%
4—5 8%
5—6 4%
6—7 0$

Z powyzszych trzech zestawien wynika, ze zawsze dopiero
pomiedzy 5 — 7 rokiem zycia dziecko jest zdolne do wykony-
wania mniej lub wiecej obojetnych mu zadan. W tym bowiem
czasie jest dziecko dopiero zdolne przezwyciezy¢ poped do za-
bawy i panowac¢ nad kaprysami.

Atoli ze wszechmiar niepoZzagdanem a nawet btedem bytoby
tlumienie tego naturalnego popedu do zabawy, albowiem nie

") Podaje za Ch. Biihler (Der 6-jahrige...) op. cit. str. 8.
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wczesha tresura intelektualna, ale mozliwie diugi okres zabaw
dzieciecych zdaje sie sprzyja¢ rozwojowi kultury.

Z uwagi na swe specjalne wiasciwosci psychiki dzieciecej
rowniez sposéb zdobywania wiadomosci w okresie przedszkol-
nym znacznie rézni sie od nauki szkolnej. Szkota jako instytucja
jest wytworem kultury. W niej ma dziecko juz we wczesnej mio-
dosci zaczerpnac poczatkowych wiadomosci, jakie mu w pézniej -
szem zyciu beda potrzebne- Uczenie sie w szkole oznacza $wia-
dome, systematyczne wtlaczanie danego materjatu z mozliwg
doktadnoscig w tym celu, by go p6zniej méc uzy¢. W swej in-
tencji siega szkota znacznie poza bezposrednie potrzeby dziec-
ka, kiedy jeszcze pozostaje pod opieka i na utrzymaniu rodzicow.

Warunkiem zdobywania wiadomosci jest zdolnos¢ uczenia
sie, jak rowniez zdolno$¢ do rozwigzywania zagadnien, zadan,
jakie dziecku nastreczajg sytuacje zyciowe a zwlaszcza zycie
szkolne. Zdolnos¢ do nauki przynosi dziecko z sobg na Swiat.
W niektérych dziedzinach wystarczy, ze dziecko uczac sie, swe
przyrodzone zdolnosci tylko rozwija i ¢wiczy jakby nieswiado-
mie, w innych jednak dziedzinach zycia uczy sie, nasladujac star-
szych. W niektérych wypadkach wystarczy proste nasladowa-
nie, ktdre juz od niemowletwa sie w niem rozwija. W przypad-
kach trudniejszych, mianowicie w sensie nauki szkolnej, 6w pro-
sty mechanizm nasladowania juz nie wystarcza, gdyz przy roz-
wigzywaniu zagadnien coraz wieksza role odgrywajg wyzsze
procesy psycho-motoryczne, a w szczegoélnosci zdolnos¢ skupie-
nia uwagi wysuwa sie na plan pierwszy.

W pierwszych szesciu, a przynajmniej pieciu latach dziecko
zdaje sie nie wykazywac tej zdolnosci w stopniu pozadanym.
Checi do trwalego wyuczenia sie czegos nie posiada, bo zZyje
terazniejszoscia, nie potrafi systematycznie uczy¢ sie czegokol-
wiek, ani jest zdolne do czestego powtarzania z uwagg catko-
wicie zwrdcong na wyuczenie sie i opanowanie jakiego$ ma-
terjatu.

Dziecko w tym czasie zdolne jest co najwyzej do $wiadome-
go wykonania réznych ruchéw (np. rzuty pitka, skakanie, gimna-
styka i t. d.) ale nie do zdobywania wiadomosci- Uczenie sig,
czyli zdobywanie pewnych wiadomosci i sprawnosci wystepuje
tu jakby produkt uboczny innych czynnosci duszy. Mimo to
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osigga dziecko pokazne wyniki. To zainteresowanie z jakiem
dziecko przyjmuje kazdg nowos¢, to intensywne ogladanie przed-
miotu, uwazne przystuchiwanie sie melodji, niezmordowanie,
z jakiem oglada juz kilkakro¢ widziane obrazki, stucha tylekro¢
styszane wierszyki i bajki, potrzeba ciggtego bawienia sig, prze-
jawiajgca sie w tysigcach form otaczajgcego je zycia, to sg te
energje, ktore przeksztatcajg sie w wiadomosci dziecka. Dziecko
kaze sobie wierszyki i bajki méwié, nie by sie ich wyuczylo, lecz
by cieszy¢ sie ich trescig, ale w koncu je spamieta i przyswoi so-
bie. Podobnie wstuchujac sie w mowe otaczajacych je oséb, czy-
ni to nie dlatego, by sie jej wyuczy¢, lecz by zrozumie¢, o co
mowigcemu chodzi, a przytem uczy sie mowienia.

Przed kazdg wystawg sie zatrzymuje, interesujac sie wszyst-
kiem, nie dla celéw dalszych, lecz by chwilowo wiedzie¢, co to
jest i jak sie to nazywa, przez to jednakze spamieta sobie wy-
glad, barwe i przeznaczenie przedmiotow. Bawiac sie, nasladuje
czynnos¢ matki, a tem samem poznaje do czego dany przedmiot
stuzy i jak go uzywaé. To wszystko w Swiadomosci dziecka wy-
stepuje jako chwilowa rados¢ z zaspokoje-
nia ciekawvosci, co jednak mimowoli wzbogaca zaséb
jego wiadomosci. To uczenie sie przez zabawe
jest mozliwe, bo niema ani zadan, ani terminéw, w jakich dziecko
ma posigsc te czy inng wiadomos¢. Ten nieSwiadomy dobor nau-
ki we wczesnej miodosci ma wielkie znaczenie. Tu dziecko sty-
szy odosobnione stowo przy innej sposobnosci rozumie zna-
czenie wyrazu, innym razem znowu zrozumie zalezno$¢, sto-
sunek zachodzacy pomiedzy kilku wyrazami i tak powoli, lecz
pewnie z tych poszczegdlnych nitek tka sie gesta sie¢ wiado-
mosci-

Nasuwa sie pytanie, czy jest stusznem i celowem, aby do
programu zaje¢ dzieci w okresie przedszkolnym wigczy¢ rowniez
pewne c¢wiczenia, zmierzajgce bezposrednio do opanowania
przez dziecko czytania i pisania oraz poczatkéw rachunkow?

Na pytanie to Marja Montessori, jak wiemy, daje odpowiedz
twierdzacals).

") Wiadomo réwniez, ze nierzadko trzy- i czterolatki w zydowskich
szkotkach wyznaniowych uczg sie czytania i pisania w jezyku hebrajskitn;



138 —

W domach dzieciecych M, Montessori ¢wiczenia poprzedza-
jace wiasciwg nauke pisania zaczynajg sie od obrysowywania
figur geometrycznych kolorowemi otdwkami przez dzieci. Tak
przygotowane dziecko dostaje do rgk tabliczki tekturowe, na
ktorych sa nalepione (po jednej na kazdej) literki, zrobione
z chropowatego, szklanego papieru. W dalszych ¢wiczeniach
dziecko wodzi palcem po ksztattach litery przyczem ,,nauczy-
cielka winna ujg¢ w swe dionie palce dziecka i pokaza¢ mu, jak
sie niemi wodzi po chropowatej powierzchni litery. Dziecko za-
pamieta sobie w ten sposéb ksztatt liter, kierunek ich pisania
i pewnego dnia, kiedy wewnetrznie bedze juz dojrzate do pod-
jecia sie nowego zadania bez interwencji z naszej strony, wezZmie
otdéwek do reki i zacznie pisa¢, odrazu cate stowa, tak jak ongis,
w zaraniu swego dzieciectwa zaczeto mowi¢ odrazu catemi sto-
wami. Dziecko nie zdawato sobie oczywiscie sprawy z celu
i istoty poprzednich ¢wiczenll). W podobny zabawowy sposéb
odbywajg sie éwiczenia w czytaniu: dzieciom rozdziela sie kart-
ki z wyraznie napisanemi wyrazami. Dziecko winno je podiozy¢
pod wiasciwemi przedmiotami, ktérych nazwy znajdowaty sie
na kartkach, a nastepnie moze sie bawi¢ owemi przedmiotami,
Otrzymuje tez pojedyncze literki z drzewa, a po pewnym czasie
caty alfabet przy czem winno ono (na podstawie doznanych wra-
zen wzrokowych i ruchowych przy wodzeniu palcem) w odpo-
wiedzi na zapytania nauczycielki nazywac je, wyszukiwa¢ na
zadanie i wreszcie sklada¢ tatwe wyrazy.

Dzieci, ktorych te ¢wiczenia nie interesuja, nie zmusza sie
.do tych zajec.

Analogicznie odbywajg sie poczatkowe ¢wiczenia w ra-
chunkach.

Atoli niektérzy psychologowie odnoszg sie krytycznie do
systemu M. Montessori, zwracajgc uwage na jego stabe strony
i wytaczajgc pewne zarzuty z punktu widzenia psychologicznego.

takze w licznych przedszkolach we Francji przewidziane sg pierwsze poczat-
ki nauki czytania, pisania i rachunkéw. (Otto Vélcker: Das Bildungswesen in
Frankreich, Geschichte und Gegenwart. Braunschweig — Berlin, 1927,
str. 286).

”’) Dr. Felicja Pinesowa: System wychowawczy dr. Marji Montessori.
Warszawa, 1931, str. 33 i 34.
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Tak np. Marta Muchow!8)) widzi w tem tylko ubdstwo zabaw
w domach dzieciecych Montessori, na skutek czego dzieci biorg
sie do takich zaje¢. Wedtug W. Sternald) znaczenie, jakie Mon-
tessori przypisuje stosicwanym przez siebie éwiczeniom, czy
uczeniu w swoich domach dzieciecych, nie odpowiada naturze te-
go okresu dziecinstwa. Nie nalezy, zdaniem jego, celowo uczyé,
skoro dziecko tak czy inaczej wszystkiem sie interesuje, co
mu do reki przyjdzie. Wbrew wiec naturze dziecka jest, celowe
dobieranie przedmiotow i ¢wiczen oraz ich kolejnos¢ tak, ze
dziecko ma sie zgory czego$ okreslonego nauczy¢. Jest to za-
wczesne przeniesienie metod szkolnych na wiek, w ktorym
dziecko nie jest jeszcze zdolne dc systematycznosci i celowego
dziatania. Wprawdzie Montessori mowi, ze dzieci robig co chca,
kiedy chcg, a nauczyciel schodzi na ubocze, do niczego sie dzie-
ci nie zmusza, nie przepisuje sie im, ani nie pokazuje jakiegokol-
wiek zajecia, niema rozkazéw, zakazOw, mimo to jednak, taka
organizacja domu dzieciecego jest niepozadanem ograniczeniem
swobody dziecka i ustalaniem mozliwosci zajecia sie. Zajecia
te odpowiadatyby bardzo raczej pierwszym latom szkolnym. Sg
tu wiasciwie tylko cztery rodzaje zaje¢, zdazajgcych do pozwoju
praktycznych zdolnosci, nie sa wiec zabawa. Mianowicie sg to:
1) ¢wiczenia zmystéw, 2) ¢wiczenia ruchéw, 3) przygotowanie
praktycznych czynnosci zyciowych i 4) poczatkowych céwiczen
szkolnych w pisaniu, czytaniu i rachunkach. Na naczelnem miej-
scu postawiono éwiczenia zmystow. Cwiczenie kazdego zmystu
silnie odosabnia od innych- | tak mamy ¢wiczenia osiobne w do-
tykaniu, rozréznianiu barw, szmerdéw, tondéw, zapachow i t. d.
Dziecko jednak nie poznaje przedmiotu czgstkami, lecz jako
catos¢. ,.Dziecko nie jest wiec osoba, ktéra w zabawe cata swg
dusze wklada, lecz jest organizmem, ktory przez dziatania ma
¢wiczy¢ wedtug doktadnych wskazéwek organy swe i zrecz-
nosc™ 20).

Rowniez Ch. J, Zweigel podnosi zarzuty przeciwko meto-
dzie czytania i pisania stosowanej w przedszkolach Montessori,

Is) Wiliam Stern: op. cit., str. 148.
19) Op. cit. str. 191 i dalsze.
20 W. Stern: Op. cit. str. 192.
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a mianowicie jej nienaturalnosé, ktérej nie mogg usprawiedliwic
nawet Swietne rezultaty, jakie osiggajg dzieci uczone tg metoda
czytania i pisania w tak wczesnym wieku, bowiem ,,droga, pro-
wadzgca do tego celu nie jest niczem innem, jak tresurgl'...2l).

Szczegollnie jaskrawo wystepuje nienaturalnos¢ tej metody
czytania i pisania w Swietle psychologji strukturalnej, poniewaz
uczenie postepuje tu od szczegotéw, wyodrebnianych na pod-
stawie mozolnego uczenia sie, do catosci, a nie od catosci prze-
czytanego wyrazu do jej cztonéw strukturalnych2?).

Punktem zwrotnym w rozwoju dziecka przedszkolnego
w dziecko szkolne jest niewatpliwie ten moment, kiedy z zaba-
wy rozwija sie tworczos¢, a do przyjemnosci z zabawy ptynacej
dotacza sie rados¢ twdrcza. Centralnem zdarzeniem, charakte-
ryzujagcem moment powyzszy, stwierdzony na podstawie ekspe-
rymentu i obserwacji, to zdobycie przez dziecko $wiadomosci
wiasnego wytworu recznego- Dc tego rezulta-
tu prowadzity specjalne badania konstrukcyjnych czynnosci
recznych dziecka na najrozmaitszych materjatach. Czynnosci te
obserwowano doktadnie przez wszystkie etapy rozwojowe, az
do dokonanego witasciwego wytworu.

Moment pierwszy tej Swiadomosci da sie ustali¢, gdy dziec-
ko np. pewnego dnia budowle z klockéw, zamiast jak zwykle,
zniszczy¢ natychmiast, ,,obserwuje jg w spokoju i kontemplacji
jako catosé¢, jako rezultat pracy, jako wynik dziatania skonczo-
nego??). Odtad stosunek dziecka do materjatu ulega zasadniczej
zmianie; dziecko pragnie ,,co$ stworzy¢". | to konstruktywne
traktowanie materjatu, to pierwsza droga do celowego wykona-
nia zadania. Dalszym szczeblem rozwojowym w tym kierunku
bedzie doswiadczalne stwierdzanie przez dziecko wiasciwosci
i mozliwosci konstrukcyjnych materjatu wogéle, z czem igczy
sie ,,stwarzanie" coraz to innych ,,wytworéw" kolejno z tego
samego materjatu, przyczem wytwOr otrzymuje za kazdym ra-

’1) Ch. J. Zweigel: Op. cit. 67.

2) Dr. F. Pinesowa: Op. cit. 50, patrz réwniez: M. Grzegorzewska:
Struktura psychiczna czytania wzrokowego. (Archiwum Psychologji, tom I)

25) Charlotte Biihler: Die seelische Entwicklung des Kindes und Jugen-
dlichen — w pracy zbiorowej p. t. Handbuch der Padagogik — wyd. H. Nohl
i L. Pallat — tom II. Langensalza — Berlin — Lipsk. 1929, str. 163.
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zem odpowiednie swoje miano. Dowodzi to, ze dziecko ma juz
Swiadomos¢ nietylko tego, ze wogole ,,co$ zrobito", ale zdaje
sobie ponadto jednoczesnie sprawe z tego, ,,co zrobito", albo-
wiem intencjg jego bylo co$ okreslonego wyrazi¢. | bynajmniej
nie chodzi o to, czy ,,bochenek chleba" lub ,,zotnierz" ulepiony
z tej samej wilgotnej gliny, czy plasteliny przez dziecko wykazu
ja jakiekolwiek podobienstwo z odpowiednim przedmiotem rze-
czywistym, istotng sprawag jest tu owo specyficzne przezycie
dziecka, potaczone z pewnem zywem z siebie zadowoleniem, ze
to lub owo wykonato.

Wtedy tez dopiero méwi¢ mozna ostatecznie wzglednie Sci-
Sle o ,twodrczosci dziecka" stosujagc jako kryterjum
»tworzenie czegos" tacznie, z celowoscig
wyrazania, czem ta twoérczos¢ odcina sie wyraznie od zaba-
wy, jako prostego ksztattowania funkcyj (Funktionsformung)24).
Badania rozwoju konstruktywnych zaje¢ dzieci wykazujg, ze
dopiero w pigtym lub széstym roku zycia dziecko powszech-
nie posiada w zajeciach swoich ten nowy punkt widzenia, co$
okreslonego, skoriczonego i celowego ,,stworzyc¢".

Odtad dziecko traktuje powaznie swic-je dziatanie; nazywa
je ,,praca" i odczuwa potrzebe skonczenia rozpoczetej ,,pracy"-

I nalezy podkresli¢, ze zupelnie samodzielnie dziecko r o z-
wineto w sobie mysl o pracy i jej ro-
zumienie w czasie manipulowania materjatem, zdata
i niezaleznie od jakiegokolwiek w tym kierunku oddziatywania
wychowawczego przez osoby doroste. Wiecej nawet. Dziecko
w ciggu pierwszych szesciu lat cichych i spokojnych zaje¢ odkry-
to! znalazto zasade obowigzkowosci, ja-
kiej domaga sie wszelka praca, a wiec
i praca szkolna. Dobrowolnie bowiem stawiajgc so-
bie zadanie, cel, czyni dziecko wszystko, czego wymaga oden
ich realizacja. W dziataniu znaleziona zasada samopodporzadko-
wania sie rzeczy oddziatywa réwniez na catoksztalt postepowa-
nia dziecka, albowiem nowoodkrytg zasade pracy i obowigzku
wynosi ono w tym okresie na piedestat dominujagcego motywu
w dziataniu. W rezultacie tych doniostych przemian wewnetrz-

ni Charlotte Biihler: op. cit. str.. 163.
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nych obserwujemy stopniowy zanik dotychczasowej samowoli
oraz subjektywizmu, i postawa dziecka ulega zdecydowanej ewo-
lucji w kierunku rzeczowosci, objektywnie danych regut i praw,
nakazu i porzadku?).

W szczego6lnosci dziecko staje sie chetniejsze i podatniejsze
rowniez dla zadan i zlecen, ktdre pochodzg od osob trzecich.
Na milczagcem tego zatozeniu opiera sie szkota. Chwyta ona
(przynajmniej powinna) we wiasciwym momencie te ochote do
wykonywania zadan, che¢ do wyczynéw, potrzebe tworzenia,
gotowos$¢ do obowigzku i pracy, i dostarcza tym zdobyczom for-
malnym nowg tres¢, ktérej podaz odtad powinna nastepowac, dla
wprowadzenia ktoérej, rozwdj jest gotowy i na ktoéra dziecko
czeka.

Jezeli wsrod zadan, ktére absorbujg umyst dziecka we
wczesnem dziecinstwie, wyréznimy zadania postawione sobie
samodzielnie od tych, ktére z zewngtrz pochodzg, a wiec zo-
stajg dziecku w pewnym sensie narzucone, to nie ulega watpli-
wosci, ze zadania szkolne w olbrzymiej wiekszosci wypadkéw
nalezg do tej drugiej kategorji. Wymagaja one nietylko czynne-
go wysitku woli, ale i przekonania, ze sie czego$ konkretnego
od dziecka zagda, zwykle bowiem odpowiadajg one celom leza-
cym poza podmiotem.

Sprawa ta, o ktérej wzmiankowatem wyzej, a ktora zastu-
guje na nieco szersze ujecie jest wiasnie przedmiotem jednej
z prac wiedenskiego instytutu psychologicznego. Ch. J.
Zweigel, autorka wspomnianej pracy, w przeprowadzanych
przez siebie badaniach opierata sie na przygodnych i systema-
tycznych obserwacjach, pochodzacych z trzech zrédet: 1) z pa-
mietnika G. i E. Scupin26282) dziennikéw obserwacyjnych H. Het-
zer i 3) wiasnych spostrzezen w przedszkolach wiedenskich;

%) W mysl koncepcji pani Biihlerowej nie nalezy oczywiscie rozumieg,
jakoby dynamiczne przejscie od subjektywnej podstawy psychiki ku objek-
tywnej bylo specyficzng cechg tej jednej tylko fazy (ktérych p. B. odroznia
pie¢: ) od0—1Ir.z,2)0d2—4r. z,3)0d5—8r. 2,4 0d9— 13r. Z,
i 5) od 14 — 19 r. 7), przeciwnie, przesuniecia i w jedng i w drugg strone
moga zachodzi¢ w réznych fazach rozwoju.

) 1. Bubi im ersten bis dritten Lebensjahre, Leipzig, 1907. Il. Bubi im
yierten bis sechsten Lebensjahr, Leipzig, 1910.
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nastepnie uzyskane na podstawie tych obserwacyj dane i punk-
ty widzenia wyzyskata dla pézniejszych badan eksperymental-
nych, by tg droga uzyska¢ odpowiedzi na postawione sobie na-
stepujgce pytania:

»1) Czy szesciolatek jest uzdolniony do podejmowania sie
i spetniania réznorodnych zadan, ktéremi zycie szkolne obdarza
dzieci?,

2) Jakie sg czynniki, warunkujace skutecznos¢ zadan
W wspomnianym wieku?

Jak rozwija sie uzdolnienie do podejmowania sie i spetnia-
nia zadan wieku od 3 — 6 lat?"?27).

Zastanawiajgc sie nad istotg zadan pod wzgledem psycho-
logicznym Zweigel wyrdznia jego strone; a) pojeciowsa (t. j. co
rozumiemy pod nazwg zadania), b) dynamiczng (t. j. jak i w ja-
kim stopniu zadanie uzaleznia od siebie towarzyszace mu zja-
wiska psychiczne) i c) okolicznosciowsg (t. j. jakie sg czynniki
psychiczne, warunkujace skutecznos$¢ zadania).28).

Rozumiejagc pod nazwa zadanie ,,0kreslone zgdanie, ktore
z pewnego okreslonego podmiotu wychodzi i zwraca sie do pe-
wnego okreslonego podmiotu"2), autorka wyréznia w zadaniu
trzy momenty istotne: 1) tre$¢ (zadanie), 2) podmiot, ktéry za-
danie stawia i 3) podmiot, ktéry zadanie przyjmuje.

Tres¢ zadania (zadanie) dotyczy¢ moze badz wiecej apa-
ratu zmystowo ruchowego (sensowo-motorycznego), badz tez
wiecej sfery wyobrazeniowo-myslowej i(ideo-motorycznej) orga-
nizmu psychofizycznego. Wyrdznienie powyzsze odpowiada
mniejwiecej réznicy jakg Ach widzi miedzy zewnetrznemi a we-
wnetrznemi czynnosciami woli.

Jezeli mowa o zadaniach z zewnatrz pochodzacych, to ce-
chuje je to, ze podmiot stawiajacy zagdanie, jest inng osoba, a in-
na, przedmiot, ktéry zadanie przyjmuje.

Co sie tyczy zwigzku, jaki zachodzi miedzy zadaniem a in-
nemi zjawiskami psychicznemi, to, uwzgledniajgc poglady Acha,
moznaby powiedzie¢, ze ,,dynamika tych zjawisk z chwilg poja-
wienia sie zadania ulegta zdeterminowaniu, innemi stowy, prze-

211 Ch. J. Zweigel: op. cit. str. 4.
R) Tamze str. 11.
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bieg zjawisk psychicznych pod wptywem zadania staje sie swoi-
sty i zasadniczo rézny od przebiegu zjawisk psychicznych nie-
nacechcwanych wptywem zadania, W pojmowaniu Acha zada-
nie petni role t. zw. ,tendencji determinujgcejktora warunkuje
celowy, planowy i pewien zgéry wyznaczony kierunek w prze-
biegu zjawisk psychicznych-

W ten sposOb zadanie jako zjawisko zostaje przesuniete
raczej w dziedzine zjawisk zwigzanych z wolg, nizeli z intelek-
tem ;(w psydhologji klasycznej!), albowiem zjawisko determino-
wania jest istotng cechg aktow woli.

W przebiegu zjawisk zwigzanych z zadaniem istniejg trzy
~zasadnicze stadja: 1) przyjecie, 2) spetnienie i 3) oddziatywanie
wtdrne zadania.

Przyjecie zadania zalezy od warunkow, zwigzanych z trze-
ma istotnemi momentami, ktére skladajg sie na zadanie.

Warunkami przyjecia, zwigzanemi z trescig zadania sg na-
stepujace: 1) nalezyte zrozumienie, czyli intelektualne uchwy-
cenie tresci zadania; w Scistem zwigzku z tem stoi 2) poczucie
trudnosci wzglednie tatwosci i umiejetnosci (lub jej braku) po-
trzebnej do rozwiazania zadania; 3) zyciowo$¢ zadania (Lebens-
nahe)29), czyli zwigzek wewnetrzny z ogolnym pokrojem zycio-
wym podmiotu; 4) towarzyszaca rados¢ wzglednie jej brak.

Co sie tyczy intelektualnego uchwycenia zadania, to jak-
kolwiek odrzucamy zadania, ktdrych tresci nie rozumiemy, ist-
nie¢ moze rowniez bledne zrozumienie, o ktérem przekonywu-
jemy sie w toku rozwigzywania zadan lub pozniej. Atoli nawet
btedne zrozumienie nie wyklucza potrzeby ujecia intelektualne-
go tresci zadania jako takiego.

Czy poczucie trudnosci wzglednie #atwosci w momencie
przyjmowania zadania oddziata pozytywnie lub tez negatywnie,
to zalezy w znacznym stopniu od indywidualnych wiasciwosci
podmiotu. W S$wietle codziennego doswiadczenia zdaje sie nie
istnie¢ proste wskazanie, by poczucie tatwosci skitaniato do
przyjmowania, a poczucie trudnosci do odrzucania zadan. Dziec-
ko bowiem odrzuca niekiedy bardzo tatwe zadania, o ile by na
skutek tego zostato dotkniete jego samopoczucie; z drugiej stro-28

8) Ch. J. Zweigel: op. cit. str. 13.
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ny na niektérych osobnikéw poczucie trudnosci moze oddzia-
tywaé¢ pobudzajagco do przyjecia zadania, jezeli w rezultacie:
jego wykonania obiecujg sobie wzmocnienia samopoczucia lub
podniesienia wartosci osobistej.

Ze zyciowos$¢ zadania istotnie moze mie¢ wpltyw na przy-
jecie zadania, tego dowodzi fakt, ze trudno nam bedzie przyjac
je jezeli wymagana przez nie czynnos¢ nie odpowiada formom
naszego zycia lub im zgota sprzeciwia. ,Jezeli np. cziowiek,
ktory nigdy nie $piewa, otrzyma jako zadanie zaspiewanie
piosnki, w takim razie, o ile zadanie ma zosta¢ przyjete, musi
on czesto przezwyciezy¢ w sobie caty szereg oporow wewnetrz-
nych. Wyobrazenie niezwyktej, niekiedy wrecz komicznej sy-
tuacji, w jakiej mogtby sie znalez¢, stanowi powazna przeszko-
de dla zaktualizowania i przeprowadzenia aktu woli, majacego
na celu przyjecie zadania™30).

Co sie tyczy czwartego czynnika, zwigzanego z trescig za-
dania, t. j. radosci, towarzyszacej wzglednie jej braku, to zdaje
sie, wystarczy stwierdzi¢, ze ,,przy -réwnych warunkach innych,
czynnos$¢ radosna ma najlepsze widoki na przyjecie jej przez
podmiot"3l).

Ze i podmiot, stawiajacy zadania, nie pozostaje bez wptywu
na decyzje przyjecia, o tem poucza codzienne doswiadczenie.

Mamy tu do czynienia z tem, co moglibySmy nazwa¢ emo-
cjonalng wartoscig kontaktu (Gefiihlswert)3?) danej osoby wobec
innej. Przyzwolenie lub odmowa we wszystkich swoich formach,
sugestja autorytetu, wdziecznos¢, zal i t. p. wzgledem danej oso-
by, oto okolicznosci, nad ktéremi nie mozna przejs¢ do porzad-
ku dziennego przy rozwazaniu skutecznosci zadania.

Pierwszorzedng role w przyjmowaniu zadania odgrywa row-
niez catoksztalt indywidualnosci podmiotu przyjmujgcego zada-
nie, w szczegolnosci jej ogdlna dyspozycja fizyczna i psychiczna
w danym momencie czasu.

Jesli chodzi o pytanie, jakie to okolicznosci majg odpowied-
nie znaczenie przy spetnianiu zadania juz po jego przyjeciu, to

30) Ch. J. Zweigel: op. cit. str. 13.
”’) Tamze: str. 13.
3) Tamze: str. 14,
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wedtug Ch. Zweigel ogolnie zaznaczy¢ mozna dwie nastepujgce
okolicznosci: 1) site tendencji determinujgcej wyzwolonej na
skutek przyjecia zadania i 2) skupienie uwagi.

,Jezeli tendencja determinujaca jest zbyt staba, wtedy
wkraczajgce skadinad silne czynniki hamujgce mogg ograniczy¢
przebieg zadania i doprowadzi¢ do rozwiazania btednego"33).

Poniewaz istota ,,skupienia uwagi” z punktu zjawisk woli
nie jest jeszcze nalezycie wyjasniona, przeto jako tymczasowe
okreslenie za autorkag rozumie¢ bedziemy przez ,,skupienie uwa-
gi" ,,ten sposéb zachowania sig, ktéry umozliwia nam poswiecic¢
sie catkowicie spetnianiu zadania, opierajgc sie tresciom, obcym
tresci zadania"34).

Nalezy zkolei uwzgledni¢, choéby w sposob ogolnikowy te
rezultaty Ch. Zweigel, ktore dotad nie zostaty uwzglednione.

Badania3) dotyczyty 289 dzieci w wieku od 3;0 — 6;8, kto-
rym autorka dawala rézne, tatwe zadania, dobierane w ten spo-
sOb, by tres¢ ich nie wymagata zadnych uprzednio zdobytych
wiadomosci i umiejetnosci ani te zadnych specjalnych uzdol-
nien np. sortowanie kwadracikdw, napetnianie szklanki maka
itop.

Rezultat najogélniejszy, ktéry ,,bez obstonek, jasno wynika
z powyzszych badan jest nastepujacy: Dojrzatos¢ dziecka do
pracy szkolnej zalezy nie tylko od pewnego stopnia rozwoju
wspotczynnikow inteligencji, a wiec ew. silniejszej pamieci lub
zdolnosci myslenia, ale miarodajnym bedzie tu takze pewien wyz-
szy stopien rozwoju zdolnosci chcenia (woli). Ten wyzszy sto-
pienn zdolnosci chcenia manifestuje sie w w odpowiednio wzmo-
zonej zdolnosci do przyjecia i celowego rozwiazania zadan da-
nych przez osoby obces3s).

Obliczenia przecietne z kilku szeregdw préb wykazuja, ze
»szesciolatki w 85% przyjmujg i poprawnie rozwigzujg otrzy-

33) Tamze: str. 14.

3) Tamze: str. 14.

3) Badania miaty miejsce w r. szkolnym 1924/5 i semestrze zimowym
r. 1925/6 w Wiedniu.

3) Ch. J. Zweigel: op. cit. str. 61.
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mane zadania"3). Z drugiej strony protokoty, wyzyskane pod
wzgledem jakosciowym, dowodza, ze ,w wiekszosci przypad-
kow te wysokie rezultaty nalezy odnies¢ do momentéw uczu-
ciowych i woli"...3).

W zwigzku z powyzszem Zweigel stwierdza, ze: 1) ,,szescio-
latki sg sklonniejsze i chetniejsze do przyjmowania zadan od
obcych, niz trzylatki; 2) tendencja determinujgca, wyptywajaca
z woli szesciolatka jest odporniejsza na przeszkody postronne
oraz w calej swej rozciggtosci skuteczniejsza i zupetniejsza, niz
u dzieci mtodszych. | wiasnie przez to dopiero dana jest podsta-
wa w sensie psychologicznym do zapisania dziecka do szko-
ty"...39).

Bardzo znacznej skutecznosci zadan u szesciolatkéw (85%)
przeciwstawia sie ,,nikla ich skuteczno$¢, bo wyrazajgca sie
przecietnie liczbg 3,3%, u trzylatkdw'4). Zatem ,wrecz co$
przeciwnego, niz u szesciolatkbw, mozemy twierdzi¢ o trzy-
latkach™...41).

Podobne badania wykazaty réwniez, ze niektére wzglednie
proste zadania bywajg dobrze spetniane dopiero w stosunkowo
péznym wieku, a to zaleznie nie tyle od zrozumienia zadania,
ile od ograniczonego rozwoju innyéh funkcyj intelektualnych
jak np. pamieci i zdolnosci skupienia sie dziecka.

Okazato sie przy tern, ze zar6wno pojemnos$¢ pamieci do
objecia wiekszej ilosci faktéw, jak rowniez intensywno$c¢ sku-
pienia sie przy wykonywaniu zadania, czynig z roku na rok,
w czasie od 3 — 6 r- zycia, coraz to wieksze postepy, jak to
ponizej ilustrujg wymownie krzywa A i B (wg. Ch. Buhler)42).

Krzywa A wykazuje nam biedy pamieci i skupienia sie
u dzieci 3 — 6-letnich podczas nowej, ale interesujgcej zabawy.
Spadek tych btedéw znacznie przewyzszajacy 50% (doktadnie
65%) do niemal 25% w przeciggu trzech lat okazuje znaczny,

371) Tamze: str. 61.
”) Tamze: str. 61.
“) Tamze: str. 61.
)

)

)

40) Tamze: str. 61.
41) Tamze: str. 62.
4’) Op. cit. str. 11 (Der 6-jahrige ).
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cho¢ dotad mato zbadany postep w kierunku dojrzatosci
szkolnej.
Krzywa B wykazuje nam btedne rozwigzania zadan, jakie
przypisa¢ nalezy zapomnieniu w trakcie ich rozwiazywania.
Ten znaczny postep w rozwoju tych zdolnosci przypada na
koniec pigtego roku zycia.

Dziecko mate, otrzymawszy zadanie, nie orjentuje sie zu-
petnie w sytuacji. Nie uktada sobie planu, czy kolejnosci poste-
powania, lecz przystepuje odrazu do jego rozwigzania. Postepu-
je wiec niepraktycznie i diuzsza drogg, podczas gdy dziecko
starsze postepuje oglednie. Takie planowe ogledne postepowa-
nie zauwazono dopiero u dzieci piecio- i szescioletnich.

Wstedy to nierzadko obserwowaé mozna, ze dzieci stosujg
pewne utatwienia techniczne wzglednie przechodza dc suma-
rycznego zatatwienia zadania, czego nie widzimy u dzieci ma-
tych. Sprawe te doskonale ilustrujg przyktady protokotéw z ba-
dan Ch- Zweigel.

Oto jeden z nich:

.,Celem napelnienia szklanki maka, znajdujacg sie na tale-
rzu, przysuwa dziecko szklanke tuz do talerza™.

wiek dziecka: 5;4.

A inny:
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,Dziecko czesciowo sypato tyzeczka, wreszcie odklada ty-
zeczke, a pozostalg ilos¢ magki wsypuje wprost talerzem do
szklanki. W ten sposdb dziecko zyskato grubo na tZasie  43).

Wiek dziecka 6;1.

Jest to niezmiernem utatwieniem dziecku zadania, gdy mu
podamy kolejnos¢ postepowania, czyli organizacje pracy.

Wyniki rozwigzania zadan zaréwno, kiedy podano sposoby
postepowania, jak i kiedy ich nie podane' ilustruje ponizsze ze-
stawieniesd).

Jak widzimy, i tu wieksze réznice w rozwigzaniu zadan spo-
tykamy miedzy 4 — 6-tym rokiem zycia.

Pr ca

Wiek . . .

nieorgani- organiio-

zowana wana
3—4 lat 0% 5%
4-5 25% 45%
5—-6 , 70% 65%
6—7 70% 85%

Ze stanowiska psychologicznej dojrzatosci dziecka do szko-
ty, rozwdj zdolnosci do postugiwania sie symbolami przez dziec-
ko nalezy niewatpliwie rowniez do zagadnien o pierwszorzednej
doniostosci.

Juz pod koniec pierwszego roku zycia dziecko zauwaza, ze
rézne przedmioty majg swojg nazwe i uczy sie postugiwac temi
symbolami w miare opanowania mowy-

Alice Desceudres, ktdra miedzy innemi zajmowaat sie ba-
daniem rozwoju mowy u dzieci w wieku od 2;6 — 7;0 utozyia
serje testowdh) (wycechowanych na 3C0 dzieciach) przy pomocy
ktorych ustalata wiek mowy. Okazalo- sie przy tern, ze odpowie-
dzi dzieci ze sfer niewyksztatconych sg na jednym poziomie
z odpowiedziami dzieci ze sfer wyksztatconych, atoli mtodszych
o0 osiem miesiecy. Kwestjg otwartg pozostaje pytanie, w jakiej

43) Ch. J. Zweigel: op. cit. str. 58.

44) Ch. Biihler: Der 6-jahrige... op. cit. str. 11:

ip) W Stern: op. cit. str. 151 i nastepne — serja sktada sie z 9 testow;
wiek mowy oblicza sie podobnie, jak wiek inteligencji wg. skali metrycznej
Binet-Simon‘a.



mierze przyczyng tego opOznienia iw rozwoju mowy jest otocze-
nie dzieci, lub tez zdolnosci wrodzone.

Testy wspomniane moga stanowi¢ punkt wyjscia dla podob-
nych systematycznych badan z punktu widzenia dojrzatosci
dziecka do szkoty, wszakze nalezatoby uprzednio wyjasni¢ zwig-
zek jaki zachodzi miedzy rozwojem mowy a otoczeniem, w ja-
kiem dziecko zyje.

Réznice w reakcjach werbalnych dzieci sfer wyksztatco-
nych i niewyksztatconych, badanych testami A. Deseeudres, ilu-
struje nastepujgca tablicad), (przy wszystkich dobrych odpowie-
dziach, bytoby ich 103 na glowe).

Wiek dzieci o5, 3 3y 4 g 5 ) 6 B2 T P2
(lat zycia)

Odpowiedzi dzieci
z sfer wyksztat¢. 13 20 30 38 46 51 61 67 75 81 90

Odpowiedzi dzieci
z sfer niewyksztatc. 5 12 22 29 41 45 51 57 64 70 76

Przecietnie . - . - 8 19 26 34 44 48 56 62 70 75 83

W okresie przedszkolnym, jak twierdzi Piaget na podstawie
swoich badan, rozmowa dzieci ma gtéwnie charakter egocen-
tryczny. Piaget wynotowat wyrazenia dzieci i ustalit % egocen-
trycznych wyrazen. Z zestawienia tego wynika, ze z biegiem
lat mowa ma coraz mniej wyrazeh egocentrycznych, ponadto %
tych ostatnich szczegolnie gwattownie spada okoto si6édmego
roku zycia. Dowodzi to, ze mowa jako $rodek porozumiewaw-
czy z otoczeniem, wtedy dopiero dochodzi do odpowiednie-
go znaczenia, co z punktu widzenia dojrzatosci dziecka do szko-
ty ma niewatpliwie donioste znaczenie.

llustruje to w znacznym stopniu tablica podana obokd7).

Szkota niewatpliwie zazgda od dziecka réwniez mozliwosci
zastgpienia symboléw werbalnych, a wiec nazw, znakami gra-
ficznemi. Bedzie to postugiwanie sie symbolami wyzszego
stopnia.

) W. Stern: op. cit. str. 152.
1) W. Stern: op. cit. str. 144.
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1loé¢ wyraze % wyrazen ego-

Dziecko Wiek zanotowanych  centrycznych
1 3 lata 1500 56%
1 3 1000 56%
I 4 1500 60%
v 5 800 46%
Y, 6 1500 43%
Via) 6 , 1400 4%
VI b 7 800 21%
VII 7 . 600 30%

H. Hetzer, badajgc te sprawe z punktu widzenia dojrzatosci
szkolnej, stwierdzita, ze wprawdzie juz 80% dzieci 3 — 4-let-
nich zdolne sg zrozumie¢ symboliczne uzywanie znakoéw gra-
ficznych w miejsce przedmiotow, atoli w 100% dopiero dzieci
szescio- i siedmioletnie dochodzg do przekonania o istotnej po-
trzebie postugiwania sie podobnemi symbolami, niezbednemi
w poézniejszej pracy szkolnej, jak to wynika z tablicy ponizej
przytoczonej49). .

Zrozumienie dowolnych znakéw graficznych w poszczegdl-
nych latach |(wedt. H. Hetzer):

Wiek Nie Nie wszystkie Wszystkie

I zrozumiato znaki znaki S-a
dzieci znaku zrozumiato zrozumiato
3 lata 20% 80% 100%
4, %% 18% 73% 100%
5 . — 10% 90% 100%
6 . — — 100% 100%

Réwnolegle z pojmowaniem pierwszych symboléw poste-
puje u dziecka zdolnos¢ tworzenia poje€. Zdolnos¢ ta, jak i in-
ne wyzsze procesy myslowe, ulegajg w wieku dzieciecym znacz-
nemu rozwojowi. Zachodzi znowu pytanie, do jakiego stopnia
rozwoju pod tym wzgledem dochodzi dziecko z chwilg wstagpie-
nia do szkoty.

*) Dziecko VI badano dwukrotnie w wieku szes¢ i siedem lat zycia.
*9) H. Hetzer: op. cit. str. 82.



Byt okres, kiedy to liczni psychologowie z Meumanemb0) na
czele (w Polsce Dawidbsl) i SzycOwnab?) w badaniach swcich da-
zyli jakby do zinwentaryzowania zasobu wyobrazeniowo-poje-
ciowego dzieci, wstepujacych do szkoty.

Z badan tych wynika, ze poczynione przez dzieci spostrze-
zenia cechuje duza niedoktadnosc¢ i skojarzeniowy tylko zwig-
zek tresci wyobrazen, bez logicznego powiazania.

Atoli wobec mato wydoskonalonej techniki badan interpre-
tacjom i danym liczbowym niejednokrotnie brak dpowiedniego
psychologicznego wnikniecia i problem czeka jeszcze na odpo-
wiednie pogtebienie drogag dalszych badan-

To tez doktadnych wiadomosci o mysleniu dziecka nowo-
wstepujacego do szkoty mamy bardzo mato. Znamy charakte-
rystyczny utylitaryzm dzieciecy, ktory szczegdlnie ujawnia sie
przy definjowaniu wyrazéw, kiedy to ,,cecha stuzenia do jakie-
go$ uzytku stanowi jedyne i catkowite znaczenie tWyrazu' 53).
Wiemy, ze dziecko w tym okresie postuguje sie chetniej przed-
miotami konkretnemi, wobec czego w miejsce pojecia oderwa-
nego podstawia chetnie konkretng tres¢, atoli zakresu wyobra-
Zeniowo-pojeciowego na poszczegodlnych stopniach rozwoju nie
znamy, pc-dobnie jak obcy nam jest tok myslowy dziecka.

Praca Ormianab) poucza, ze dzieci szescioletnie w 25%,
a wyjatkowo nawet w 50% zdolne sg do wyprowadzania pro-
stych wnioskéw, podczas gdy do wysnuwania wiecej skompliko-
wanych wnioskoéw uzdolnione sg dopiero w péznym dzieciristwie
i okresie przekwitania. Roéwniez do wnioskowania na podstawie
jakiejs catosci, dochodzi dziecko w pdzniejszych latach, podczas

50) E. Meumann: Vorlesungen zur Einfiihrung in die experimentelle Pa-
dagogik u. ihre psychologischen Grundlagen. Tom I, wyd. Il, Leipzig —
Verlag v. W. Eugelmann — 1916, str. 181 i nastepne.

51) Dawid: Zasob umystowy dziecka. Warszawa, 1896.

“) A. Szycoéwna: Rozwdj pojeciowy dziecka. Warszawa, 1899.

5) Helena Radomska-Strzemecka: Monografja testu definicji studjum
t zakresu logiki dzieci i modziezy. Warszawa — Lwow, 1931, str. 237.

M) Heinrich Ormian: Das Schlussfolgende Denken des Kindes. Wien —
Berlin — Leipzig — New York, 1926, str. 18, 19 i 82.
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gdy dzieci mtodsze okazujg raczej zainteresowanie do tresci po-
szczegOlnych zadansh)

Biorgc pod uwage poszczegoélne wiadomosci o psychicznym
rozwoju dziecka, wstepujgcego w okres t. zw. ,,dojrzatosci szkol"
nej“, trudno sie oprze¢ wrazeniu, ze jeszcze duzo zagadnien,
zwigzanych z ta dojrzatoscia, czeka ostatecznego rozwigzania.

Nie mniej przeciez pozwalajg, zwlaszcza najnowsze prace
naukowe, na urobienie waznego, a zasadniczego pogladu, i to
w sposOb dos¢ scisty. Podkreslajg mianowicie, ze krok pierw-
szy dziecka od zabawy do systematycznej pracy dokonuje ,sie
przez to, ze dziecko stawiane mu zadariie
ochoczo przyjmuje do rozwigzania a na-
wet odczuwa pewnego rodzaju potrzebe
w tym kierunku; ze zabawa zaczyna uste-
powac miejsca celowej pracy; ze odtad
dla jego dziatania przestaje by¢ czynni-
kiem decydujgcym przyjemnosc¢, jaka pty-
nie z zabawy, ale ujmuje juz cele nie-
co odleglejsze, ktdrym czynnosci swoje
potrafi podporzadkowac.

IV. MOZLIWOSCI | DROGI WIODACE DO PRAKTYCZNEGO
ROZWIAZANIA PROBLEMU.

Jezeli teraz podejdziemy do naszego zagadnienia od strony
pedagogicznej a zwlaszcza od strony organizacji pracy szkolnej,
to pytania nieco odmienne od dotychczasowych domagac sie be-
da swej odpowiedzi.

Na czoto wysunie sig¢ tu niewatpliwie sprawa nastepujgca:
Jakie sg w tej chwili mozliwosci i drogi prowadzace do prak-
tycznego rozwigzania problemu dojrzatosci dziecka do szkoty?

M) Op. cit. 83, 115. Ormian zaznacza, ze ,przestanki i wnioski muszg
by¢ prawdziwe, jezeli ma je dziecko przyja¢ wzglednie uznac¢" (83); ,,praw-
dziwe", t. j. pod wzgledem tresci. Dzieci 7-letnie nierzadko odrzucaty np.
wniosek z nastepujacych przestanek: ,,Wszystkie rzeczy sg wazkie. Powie-
trze jest rzeczg; zatem wniosek poprawny: ,P. jest ciezkie", ale dzieci for-
malnej poprawnosci nie przyjmowaty do wiadomosci, skoro tre$¢ wniosku
niejako przeczylta tresci, dotychczasowych wyobrazen, jakie dzieci posiadaty
0 powietrzu!
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Innemi stowy, czy na podstawie dotychczasowych badan dyspo-
nujemy juz obecnie pewnemi $rodkami, dzieki ktérym mogli-
bysmy ustali¢ mozliwie z duzem prawdopodobienstwem w po-
szczegolnych wypadkach, czy dane dziecko jest istotnie dojrzate
do tej rzeczywistosci szkolnej, do ktérej ma wkrotce wstagpic
z racji osiagniecia pewnego wieku zycia.

Penning widzi rozwigzanie problemu w tem, ze zaliczanie
dzieci w poczet ucznidw szkolnych dokonywac sie bedzie na
podstawie ,,wieku rozwojowego" a nie, jak dotad, na zasadzie
wieku zycia. ,,Wiek rozwojowyll nalezy ustali¢ odpowiedniemi
pomiarami dla stwierdzenia rozwoju fizycznego, oraz préba tes-
towg dla stwierdzenia psychicznych uzdolnien do pracy szkol-
nej- W latach 1923 i 1924 Penning poddat takim badaniom 233
dzieci w Monachium, stosujgc 23 roznych testow. W rezultacie
wspomnianych badan dokonuje on smiatej proby skonstruowania
»wieku rozwojowegoll dla pieci- szesciu- i siedmiolatkow, przy
czem dochodzi do wniosku, ze wiasciwym momentem na rozpo-
czecie nauki szkolnej ,,wydaje sie by¢ ukoriczony siodmy rok
rozwojowy, o ile obowigzujaca (w Niemczech) organizacja szkol-
na i dotychczasowe plany nie ulegng zmianie56).

Jakiez sg zatozenia Penninga?

Projekty reform, ktére miaty przeciwdziata¢ ujemnym wpty-
wom nauki szkolnej (spadek azieci na wjadze, stabszy przyrost,
wzrost liczby zachorzen) w pierwszym roku idg badz w kierun-
ku zmniejszenia ilosci godzin dziennych zaje¢, badZz zblizenia
metod nauczania do zabawy, badz tez ksztaltowania nauczania
z przewaga zaje¢ praktycznych, a tem samem zblizajg szkote
do przedszkola. Penning uwaza to tylko za potowiczne rozwig-
zanie zagadnienia. Srodki i sposoby takie moga ztagodzié przej-
jscie dziecka z domu do zycia szkolnego, ale istotnych trudnosci,
zwigzanych z samym materjatem nauki czytania, pisania i ra-
chunkéw nie usung. ,,.Byloby szkodliwem pomieszaniem pojec,
gdyby nie rozgraniczano scisle zadan szkoty od zadahn ogrédka
dzieciecego'l). Dlatego Penning zakiada, ze czytanie, pisanie

5) K. Penning: op. cit., str. 200. Z pomiaréw antropometrycznych Pen-
ning uwzgledniat nastepujace: 1) wzrost, 2) wage i 3) obwaod klatki piersiowej.
57) K. Penning: op. cit., str. 132.
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i rachunki stancwig integralne sktadniki celéw nauczania klasy
pierwszej. Uwaza on réwniez, ze zyczenie dziecka, by posigsé
tajemnice tych trzech sztuk elementarnych jest wyraznym
sktadnikiem tesknoty siedmiolatka do szkoty. Tg droga pragnie
uzyska¢ podstawe niezbedng do podjecia Scistych badan nad
dojrzatoscig szkolng wogole. Oprdcz uzdolnienia do opanowania
tych trzech ,sztuk elementarnych", Penning zaklada rowniez
zdolno$¢ dziecka do ,,uwaznej postawy".

Woprawdzie jest mozliwe, ze jaki$ okreslony typ szkoty (np.
system Hauferal) zrezygnuje zupetnie w podbudowie swej z opa-
nowania takich elementow kultury jak czytanie, pisanie i ra-
chunki- Nie mniej jednak kazda szkota przypuszcza u dziecka
zdolnos¢ do ,.uwaznej postawy", i tu Penning znajduje wiasciwe
kryterjum dla wyrd6znienia istoty zabiegdw szkoty w odrdznieniu
od ogrédka dzieciecego wzgl, przedszkola. Kazde szkolne prze-
kazywanie jakiegokolwiek materjatlu naukowego spetznie na
niczem poéty, poki dziecko nie jest na tyle dojrzate, lby przejawié
pewien, stale wzrastajagcy stopienn uwagi dowolnej. Trudno bez
zastrzezen uznac jako zto konieczne owg tak czestg u nowicju-
szOw szkolnych nieuwage w czasie lekcji i uwaza¢ za normalne
zadanie nauczyciela sztuczne zlikwidowanie tejze nieuwagi.
Réwniez chybia celu, zakwalifikowanie statego braku odpowied-
niej uwagi jako rodzaju niedomagania moralnego u dziecka. Nie-
uwaga niezawsze i niewylgcznie oznacza brak ,,dobrej woli"; py-
tanie, ktére nasuwa sie tutaj idzie w kierunku ustalenia, kiedy
dziecko wogole jest zdolne zastgpi¢ tak charakterystyczng dla
wczesnego dzieciectwa, zmienng uwage mimowolng na wzgled-
nie diugie napiecie uwagi dowolnej w stopniu dostatecznym dla
pracy szkolnej. Takie podejscie do zadan szkolnych dziecka od
jego psycho-fizycznej zdolnosci dziatania jest wazne nietylko ze
wzgledu na poézniejszy prawidtowy rozwdj dziecka, ale rOéwniez
z punktu widzenia racjonalnej koncepcji programu naukowego.
Zgodnie z powyzszemi zatozeniami Penning dobrat odpowiednie
testy dla dokonania wiasciwych badan, ktérych rezultaty naj-
ogolniejsze przytoczytem wyzej.

Atoli pewne zastrzezenia w stosunku do zatozen Penninga
moze budzi¢ jego tendencja do $cistego oddzielenia od siebie
nauczania od sprawy wychowania. Te ostatnig pragnatby ra-
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czej odja¢ szkole, a pozostawi¢ gtdwnie rodzicem. Stanowisko
to, z punktu widzenia logicznego niewatpliwie upraszcza zagad-
nienie, jednoczesnie jednak zdradza, jak obcg mu jest dziedzina
praktyki pedagogicznej. To tez stusznie Aloys Fischer, inspira-
tor pracy swego ucznia, Penninga, w stowie koricowem jaknaj-
usilniej podkresla, ze kwestja dojrzatosci szkolnej pocigga za
sobg utworzenie nowego, pedagogicznego! pojecia szkoty-
Penning, stojagc na stanowisku, ze zapisy dzieci do szkoét
ralezy dekenywa¢ na zasadzie ,,wieku rozwojowego" pchnat
zagadnienie dojrzatosci szkolnej jakby na nowe tory. Jest to
bowiem w stosunku do praktyki dotychczasowej, kiedy przyj-
mujemy dzieci pa podstawie wieku zycia, bardzo znaczny po-
step. Idac rowniez w tym kierunku opracowat Instytut pedago-
giki i psychologji eksperymentalnej w Lipsku serje testow (1%)' 8),
wycechcwanych na 8C0 z gorg dzieciach, tworzac przez to $ro-
dek wzglednie prosty dla badan praktycznych na psycholo-
giczng dojrzatoscig szkolng dzieci u progu szkoty. Atoli juz Pen-
ning zdaje sobie sprawe z tego, ze nie wystarcza dysponowac
pewng serjg odpowiednio wycechowanych testow, by tak wcze-
$nie przeprowadzac¢ selekcje dzieci i wydawac kategoryczny sad
o mozliwosciach poszczegb6lnego dziecka w ewentualnej przy-
szlej pracy szkolnej. Aby odnosne testy mogly by¢ naprawde
srodkiem dostatecznie pewnym w uzyciu na wiekszym obszarze
(np. w granicach jednego kraju), nalezatoby je oprze¢ na szer-
szej podstawie. W tym celu nalezatloby $ledzi¢ dalszy rozwoj
i postepy dzieci w ciggu nauki szkolnej, a nastepnie t. j. po diuz-
szym czasie poréwnac¢ miejsca poszczegolnych dzieci w szeregu
rozwojowym grupy catej ((klasy), czyli t. zw. rangi z szeregiem
rang, jaki uzyskano dzieki badaniom testowym przy wstepie
tychze dzieci do szkoty. Innemi stowy, chodzi tu o kwestje ko-
relacji postepow szkolnych z rezultatami badan testowych przy
wstepie do szkoty, a to z uwagi na to, ze przeciez rezultaty tych
badan testowych (wstepnych!) pragnie sie traktowac jako zapo-

wiedzi ew. lepszych Ilub gorszych wynikéw pracy dziecka
w szkole-

5) H. Winkler: Testserle zur psychologischen Untersuchung von Schul-
neulingen. 2 Auflage — Leipzig, 1930 (zawiera réwniez do$¢ obszerny spis
literatury zagadnienia).
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Tego rodzaju badania nad korelacjg odnosng jeszcze bar-
dziej zagadnienie dojrzatosci szkolnej komplikujg. Penning
w tym kierunku badan nie przeprowadzat, uwazajac, ze przera-
sta to skromne sity jednostki, cho¢by bardzo dzielnej. Badania
nad korelacjg wyzej wspomniang z natury rzeiczy najwiecej mo-
ga zainteresowac pedagoga wspotczesnego. Gdyby bowiem uda-
to sie stwierdzi¢ wysoki stopienn korelacji pozytywnej, wtedy
dane testy stosowane przy badaniach w zwigzku z dojrzatoscig
szkolng, mogtyby istotnie pretendowacé do tego, by na ich pod
stawie wnosi¢ z duzem prawdopodobienstwem o wynikach ew.
przysztej pracy szkolnej dzieci.

Przeprowadzit natomiast interesujace nas w tej chwili bada-
nia Feliks Krause i ogtosit ciekawe sprawozdanie o rezultatach
tychze badan w ,,Zeitschrift fur padagogische Psychologie, expe-
rimentelle Padagogik und jugendliche Forschung (rok 1930, ze-
szyt nr. 6)59) w Lipsku. Na podstawie swoich doswiadczen od-
nosi sie Krause do$¢ sceptycznie do tych testdw, ktére miat do
dyspozycji. Niejednokrotnie stwierdzat duzg rozbiezno$¢ miedzy
postepem dziecka w danym przedmiocie, a tem co zapowiadaty
odpowiednie badania testowe. Spostrzezenia Krause'go
uwzgledniono czesciowo do ulepszenia ostatniego wydania
(li-go) serji testéw lipskiego instytutu (opracowanej przez Win-
klera).

Reprezentuje tez Krause nieco odmienny poglad na mozli-
wosSC¢ rozwigzania zagadnienia dojrzatosci szkolnej.- Wyraza on
poglad, ze nalezy uwzgledni¢ w stopniu daleko wiekszym, ani-
zeli to czyni Penning, fakt bardzo rozmaitego tempa i sity roz-
woju u poszczegOllnych dzieci. Gdyby bowiem szkota byla in-
stytucjg krotkotrwatlg, wtedy zagadnienie, bytoby rozwigzane
przez przyjecie do szkoty kazdorazowo dzieci w mniej wiecej
rownym wieku rozwojowym. Atoli na c6z zda sig, rozumuje
Krause, jednolita pod wzgledem uzdolnieh masa dzieci w pew-
ny okreslonym terminie, jezeli na skutek rozmaitego tempa roz-
woju i réznej sity duchowej, uzdolnienie do pracy (Leistungsfa-
higkeiten) w ciggu nauki szkolnej znowu ulegnie tak daleko po-
sunietemu zréznicowaniu, ze nauczanie zbiorowe w klasie, kt6-

") Feliks Krause: op. cit. (str. 278 — 302).
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re musi liczy¢ sie z pewnym okreslonym stanem i tempem roz-
wojowym, bedzie dla pewnej czesci ucznidw, zwilaszcza stab-
szych, mato owocne, a nawet wrecz szkodliwe. ,,Dlatego pojecie
dojrzatosci szkolnej nalezy rozszerzy¢ nie na pewien termin
w rozwoju, ale ponadto na pewien przebieg rozwoju™60). Natcu
miast zagadnienie dojrzatosci nalezatoby uzna¢ dopiero wtedy
za rozwiazane, ,,gdy zastosuje sie takie srodki i urzadzenia, by
poszczegoblne dziecko, w ciagu okreslonego czasu faktycznego
uczeszczania do szkoty, mogto z pozytkiem bra¢ udziat w zbio-
rowej nauce klasowej, bez szkody dla swego rozwoju cielesnego,
umystowego i woli, bez krzywdzenia swoich wspétuczniow i bez
nadmiernego napiecia sit nauczyciela6l). Tak postawione za-
gadnienie uzaleznia jednolite pojecie dojrzatosci najzupetniej od
Scisle pedagogicznego jednolitego uksztattowania szkoty poczat-
kowej pod wzgledem materjatu, celéw i metod pracy. Jak wia-
domo, nigdzie tego nie spotykamy z uwagi na to, ze praca re-
formatora szkoty poczatkowej, to przeciez stata walka, toczona
miedzy postulatami Swiata zewnetrznego!, t. j. koniecznosci opa-
nowania przez dziecko pewnych elementow kultury, a postula-
tami teorji pedagogicznej, domagajgcych sie wszechstronnego
rozwoju cztowieka.

W chwili obecnej Krause widzi trzy drogi, prowadzace do
eliminowania dzieci niedojrzatych do pracy szkolnej: 1) Obser-
wowanie dziecka przyjetego z zastrzezeniem do szkoty, jakby
na probe; dzieci niedojrzale do pracy szkolnej mozna albo
cofna¢ na rok do domu, ew. zatrzymacé, celem powtdrzenia kla-
sy, wzglednie przekazac klasie lub szkole specjalnej o zmniej-
szonych wymogach, 2) Pozostawienie odnosnej decyzji tym, pod
opieka ktdrych pozostawato dziecko w czasie przedszkolnym,,
t- j. rodzicom (lub opiece dziecka, w razie braku rodzicow), kto-
rzy najlepiej dzieci swoje znajg; praktycznie jest to trudne do
wykonania, zwazywszy, ze rodzice nie imajg moznosci objektyw-
nej oceny, gdyz znajg zaledwie wikasne dzieci, pomijajac juz brak
przygotowania i t. p. 3) Zastosowanie préby testowej i sporza-
dzenie odpowiedniego psychogramu tacznie z ew. badaniem

6“) F. Krause: op. cit., str. 293.
61) F. Krause: op. cit., str. 294.
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lekarskiem) przy wstepie do szkoly. Kazda z tych dr6g moze
budzi¢ powazne zastrzezeniaf?). Sad pewny o wartosci istotnej
kazdej z wymienionych trzech metod moznaby uzyskac¢ dopiero
wtedy, jezeliby zbadano scisle w jakim stopniu wptywajg czyn-
niki wewnetrzne (dziedziczne i wrodzone), w przeciwstawieniu
do wptywodw Swiata zewnetrznego na rozwoj dziecka w okresie
przedszkolnym, albowiem dopiero wtedy bytoby mozliwem wy-
jasni¢ od czego i w jakiej mierze zalezy jego dzielno$¢ osobista,

Krause doszedt po wieloletnich biadaniach i obserwacjach
do wniosku, ze gtownym, nieomal decydujagcym czynnikiem
w dojrzewaniu dziecka dc pracy szkolnej jest stopien umiegjet-
nego wplywu wychowawczego matki, pomijajac oczywiscie
rzadkie wypadki patologiczne. W szczegodlnosci zdolnosé do
uwagi skupionej ujawnia sie w jego praktyce pedagogicznej
zawsze wczesniej i w wyzszym stopniu u dzieci rodzicowi bar-
dziej kulturalnych, i przeciwnie, braki pod tym wzgledem zda-
rzaty sie u dzieci miodszych jak i starszych w danej klasie, ale
miato to stale miejsce tam, gdzie zdolnosci wychowawcze matki
byly minimalne i przedstawiaty wiele do zyczenia °3).

Z tych wzgledow Krause, wrecz przeciwnie od Penninga,
nie przywiazuje wiekszej wagi do ew. podniesienia wieku u no-
wicjuszow szkolnych, albowiem bytoby to, jego zdaniem, nie-
tylko zbyteczne, ale nawet szkodliwe. Zbyteczne dla dziecka
normalnego z dobrych stosunkéw domowych. Szkodliwe dla du-
zej liczby dzieci, ktore przez to rok pbézniej wstgpig do szkoty,
ale za to bedg bardziej obcigzone btedami, wynikajgcemi z ujem-
nego oddziatywania srodowiska domowego: a wiec zaburzenia
w rozwoju sfery uczu¢ i woli, zte przyzwyczajenia jezykowe
i t- p., co nastepnie szkota musi leczy¢, i to z tym wiekszym tru-
dem, im pOzniej rozpocznie.

°2) Np. ze wzgledu na racjonalne organizowanie klasy szkolnej jest rze-
cza wysoce niepozadang zatrzymywanie dzieci, celem powtdrzenia klasy.

(3) Doswiadczenia Krause‘go znajdujg do pewnego stopnia potwierdze-
nie w badaniach pani H. Hetzer (op. cit. 84) nad zdolnoscig do rozpoznawa-
nia dowolnych symboléw przez dzieci; liczba pomytek przy rozpoznawaniu
znanych symbol6éw przez dzieci z warstw nizszych spotecznie przewyzszata
znacznie liczbe pomytek poczynionych przez dzieci z warstw wyzszych pod
wzgledem spotecznym.
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Wobec tego Krause proponuje urzadzi¢ pomiedzy domem
m szkolg jakg$ posrednia instytucje, w ktdrej pozostawatyby
wszystkie dzieci do momentu dojrzatosci szkolnej, wzglednie do
czasu zakwalifikowania ich do szkot lub klas specjalnych. Insty-
tucja ta bytaby rodzajem przedszkola, w ktérem wykorzystano-
by zaréwno doswiadczenia nowoczesnych ogrédkéw dziecie-
cych, jakctez nauki poczatkowej, szkolnej, oczywiscie z bez-
v. zglednem wytgczeniem czytania, pisania i rachunkéw jako
nauk. Do przedszkola rzeczonego przyjmowanoby dzieci od pig-
tego roku zycia na przecigg 1 — 2 lat, wychowujgc je w grupach
po 20 — 25 dzieci liczacych. Do gtéwnych obowigzkow .wycho-
wawcy takiej grupy nalezataby m. in. praca nad u$wiadomie-
niem rodzicéw oraz wspoOtpraca z nimi w imie wiasciwego wy-
chowywania dzieci. Ze to bytaby najwtasciwsza droga do real-
nego rozwigzania zagadnienia dojrzatosci szkolnej, oi tem Krau-
se jest gteboko przekonany, albowiem doszedt d tego; drogg licz-
nych obserwacyj i doswiadczen poczynionych i (systematycznie
zebranych w ciggu dziesieciu lat petnej poswiecenia i zapatu
pracy nad 200 dzie¢mi oraz ich rodzinami6d).

Zastugujg réwniez na uwage badania M. Lieberta 65), ktory
w roku 19-26 poddat 24 wuczniéw klasy pierwszej Badaniom
z punktu widzenia korelacji zachodzgcej miedzy testami Win-
klera a postepami w rachunkach i jezykiem ojczystym. Brat
przy tem pod uwage szereg zadan rachunkowych oraz dyktat—
jedno i drugie cparte o materjat z ostatniego kwartatu nauki
pierwszego roku. Za podstawe do zaszeregowania uczniéw we-
dtug rangi w postepach stuzyty: a) w rachunkach, % dobrze
rozwigzanych zadan, b) w dyktacie, % dobrze napisanych liter
i stéw, ({Krause natomiast opierat sie na stopniach, wynikajg-
cych z normalnej oceny postepéw ogolnych przez nauczyciela)-
Badania eksperymentalne testami Winklera mialy miejsce
w pierwszych tygodniach nauki szkolnej.

M) F. Krause: op. cit., str. 302.

°5) Eine Untersuchung von Schulneulingen in ihrer Beziehung zu den
Leistungen im ersten Schuljahr. (Zeitschrift f. pad. Psychologie exper. Pada-
gogik u. jugendliche Forschung, rok 1929, str. 131 — 143).
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Ogolne wyniki tych badan sg nastepujace: Przecietne war-
tosci uzyskane przy rangach, opartych o badania testowe przy
wstepie do szkoly odpowiadajg przecietnym wafrtosciom uzy-
skanym w rachunkach; wspoétczynnik korelacji = 0,90. Nato-
miast w odniesieniu do dyktatu wspoétczynnik korelacji jest
znacznie mniejszy, bo tylko 0,76. Wynika z tego, ze wartos¢ pro-
gostyczna testdow Winklera (bytaby wieksza w odniesieniu do
rachunkOw a mniejsza nieco w stosunku do ¢wiczeh pisemnych
z jezyka ojczystego.

I w naszych warunkach szkolnych wydaje mi sie rzeczg
zewszechmiar celowa, postugiwanie sie miedzy innemi, réwniez
testami Winklera jako srodkiem pomocniczym przy badaniu
rozwoju poszczegolnych dzieci, a nawet i catej klasy nowicju-
szow przedewszystkiem przez nauczycieli. Skitoni to, by¢ moze,
niektérych do systematycznych badan nad zagadnieniem kore-
lacji wynikéw préby testowej z pdzniejszemi postepami dzieci
zbadanych przy wstepie do szkoty. Badania tego rodzaju nale-
zatoby uzna¢ tem bardziej za pozadane, ze pogtebiona tg droga
znajomos$¢ psychiki uczniow przez nauczyciela, z natury rzeczy
wychodzitaby na korzys¢ i jednej i drugiej stronie, nie méwigc
juz o tem, ze systematyczne obserwacje te i dos$wiadczenia,
udostepnione ogétowi pedagogicznemu, moglyby wydac¢ obfity
plon naukowy na niwie, ktéra u nas jeszcze naog6t zdaje sie
czekac swego siewcy.



STEFAN BALEY.

UWAGI O TESTACH DR. HERBERTA WINKLERA
(Jako wstep do przekiadu ich na jezyk polski przez P. J. Fietza
i A. Swobode).

Réwnoczesnie ukazujg sie w druku w dwu organach, po-
Swieconych zagadnieniom wychowawczym, dwie prace Scisle ze
soba zwigzane. Wiagze je wspoOlny temat i miejsce pochodzenia.
Obydwie majg punkt wyjscia w pracach Instytutu Nauczyciel-
skiego w Warszawie, a tyczg sie zagadnienia dojrzatosci szkol-
nej. Panowie Fietz i Swoboda podajg w ,,Kwartalniku Pedago-
ficznym  przeklad testow dr. Herberta Winklera, przeznaczo-
nych do badania dojrzatosci szkolnej, a rdwnoczesnie Pan Cho-
ma zdaje w Polskim Archiwum Psychologji sprawe z pierwszych
préb stosowania tych testéw do dzieci polskich. Nie jest rzecza
przypadkowa, ze obie te prace wychodzg z Instytutu Nauczy-
cielskiego. Jest bowiem wiasnie jego zadaniem $ledzi¢ te zagad-
nienia, w ktorych teorja psychologiczna ciasno splata sie z prak-
tyka. Zagadnienie dojrzatosci szkolnej nalezy do tych wiasnie
zagadnien, ktére zarOwno wazne i interesujgce sa dla teorji
jak i dla praktyki.

Ustalenie dojrzatosci szkolnej nie jest rzecza prosta i fatwa.
Dotychczas postugiwano sie gléwnie testami inteligencji
w tych wypadkach, w ktorych dojrzatos¢ dziecka do szkoty
wydawata sie z jakich§ wzgledéw watpliwg. W Polsce
zazwyczaj testy Termana wraz z opinja nauczyciela rozstrzy-
gajg o tern, czy dane dziecko moze pozosta¢ w ramach szkoty
powszechnej, czy tez ma by¢ oddane do szkoty specjalnej. Ale
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z réznych stron podnoszg sie zarzuty, ze testy Bineta-Termana
nie posiadajg dostatecznej wartosci djagnostycznej, gdy chodzi
o dojrzatos¢ do szkoly. Bywajg wypadki, w ktdrych badanie
skalg Bineta-Termana nie ujawnia wyraznego opo6znienia
w rozwoju inteligencji, a mimo to szkota obstaje przy twierdze-
niu, iz dane dziecko nie jest dojrzate do nauki szkolnej. Dzieje
sie tez niekiedy odwrotnie. Trzeba, zdaje sie, przyja¢ za rzecz
wielce prawdopodobng, ze to, czego musi wymagaé szkota,
azeby dziecko robito w niej postepy, nie pokrywa sie doktadnie
z inteligencjg og0lng, taka, jaka bada skala Termanowska.
Jezeli zatem o dojrzatosci szkolnej majg w pewnych granicach
rozstrzyga¢ badania testowe, to wydaje sie stusznym postulat
utozenia ich tak, azeby objete nimi zostaty te wiasciwosci umy-
stu, ktdre specjalnie wymagane sa do skutecznej pracy w szko-
le. W psychologji wspotczesnej spotykamy liczne usitowania
stworzenia prob, ktéreby tak wiasnie pojetg dojrzatos¢ szkol-
ng skutecznie badaty. Do rzedu tych prob naleza wiasnie testy
Winklera, ktére stawiajg sobie za zadanie zbadanie, poza ogodl-
nym stopniem rozwoju umystowego, specjalnie tych wilasciwo-
sci umystowych, ktore gwarantowa¢ beda powodzenie w pod-
stawowych przedmiotach szkolne i nauki elementarnej, t. j.
w czytaniu, pisaniu i rachowaniu. Wobec tego wydato mi sie
rzeczg pozadang, zanim zjawig sie w Polsce samodzielne usi-
towania stworzenia préb badajgcych dojrzatos¢ szkolna, prze-
tozy¢ na jezyk polski testy dr. Herberta Winklera i umozliwié
na tej drodze badania u nas na tym terenie. Panowie Fietz
i Swoboda na moja propozycje podjeli sie tej, mojem zdaniem,
pozytecznej pracy.

Uwaga od redakcji: Wszystkie $rodki pomocnicze do
badan, ktére sg wymienione w omawianych testach mozna naby¢ w admi-
nistracji ,,Kwartalnika Pedagogicznego po cenie kosztéw wydania, t. j. za
4 ziote caty komplet w osobnem pudetku, a w razie wysytki pocztg do-
chodzi 60 gr. na portorja.

Ze wzgledéw technicznych mogliSmy tu dofaczy¢ tylko niektore
obrazki, (str. 206 — 210).



Dr. HERBERT WINKLER.

SERJA TESTOW DO BADAN PSYCHOLOGICZNYCH
DZIECI, WSTEPUJACYCH DO SZKOLY.

(TESTSERIE ZUR PSYCHOLOGISCHEN UNTERSUCHUNG
VON SCHULNEULINGEN).

Woydanie drugie. Lipsk, 1930.

Z upowaznienia Instytutu pedag. i psychol. eksperym. w Lipsku ’)
przettumaczyli z niemieckiego
J. Fietz i A Swoboda

OGOLNE UWAGI.

Niniejsze nowe wydanie serji testow nie doznato zadnych
istotnych zmian. Poczyniono tylko uzupeinienia i poprawki
w instrukcjach. Wobec tego zostatlo zachowane zasadnicze
Znaczenie tej pracy, mianowicie to, Ze jest ona oparta na
wynikach, otrzymanych od 800 dzieci wstepujacych do szkoty
i moze dlatego stuzy¢ za wzglednie dobrg miare poréwnawcza.
Zwrocono réwniez uwage na to, zeby uzyska¢ materjat taki,
ktory dawatby mozliwosci poréwnawcze w kazdym Kkierunku.
Dlatego zgory dobierano zadania pod pewnemi punktami widze-
nia, a wiec wykluczono, o ile to bylo mozliwe, obserwacje
uboczne, jak réwniez wptywy psychiczne nieuchwytne, aby
uwzgledni¢ je pézniej w specjalnych zadaniach. Naturalnie przy-

¥ Institut fur experimentelle Padagogik und Psychologie, Abteilung
des Leipziger Lehrervereins, Leipzig C. 1. Kramerstrasse 4 II.

Uwaga od thum.: W tlumaczeniu niniejszem zachodza drobne
odchylenia od tekstu oryginalnego; dotyczg one niektérych szczegétéw na-
tury drugorzednej. Natomiast instrukcje zostaty przettumaczone mozliwie
dostownie.
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tem nie wolno zapomina¢, ze nalezy obserwowac dziecko,
a 0 sposobie jego zachowania sig, spisa¢ mozliwie wyczerpuja-
cy protokot. Dlatego w nowem wydaniu, pod przepisami o war-
tosciowaniu testow, dodano pewne wskazéwki do czynienia
obserwacyj, jak to bylo przewidziane juz w poprzednim planie
opracowania $rodkow pomocniczych, ktory to plan stuzyt jako
punkt wyjscia dla pracy niniejszej.

Serja testéw ma réwniez stuzy¢ do tego, aby méc coraz
doktadniej okresla¢ zdolnosci ktére sg potrzebne dzieciom wste-
pujacym do szkoty. Do nauki pisania i czytania potrzeba prze-
dewszystkiem ,,ujmowania Ksztattéw' i ,,zdolnosci obserwacji",
ktoére nalezy traktowac jako podstawowe, — do nich dochodzg
jeszcze ,,sprawnosc reki™ i ,,pamie¢ ruchowa", potrzebne przy
pisaniu. Dopoki te zdolnosci jeszcze nie sg do pewnego stopnia
rozwiniete u dziecka, byloby grzechem, jezeliby$my chcieli na-
uczy¢ je pisa€ i czytaC. Dziecko, ktdre nie potrafi ujg¢ i naryso-
wac trojkata, a nawet czworokata, jest niezdolne do nauczenia
sie czesci sktadowych liter. Przy nauce rachunkéw podstawowag
role odgrywa zdolno$¢ ujmowania liczb, i znowu sprzeciwia sie
to wiedzy psychologicznej, jezelibySmy zadali od dziecka wy-
konywania najprostszych nawet dziatan rachunkowych wtedy,
kiedy dziecko nie jest zdolne ujg¢ trojki, a wiec nie posiada
wogole wyobrazenia ograniczonej wielosci. Ws$rod dzieci sze-
Scioletnich sg pewne nieliczne wyjatki, ktére we wszystkich
tych podstawowych zdolnosciach wykazujg wielkie braki. Na-
lezy je uznaé jako niedojrzate do szkoty, i lepiej cofngc je o je-
den rok, zwiaszcza jezeli sg zbyt miode. W pewnych wypad-
kach nalezatoby nawet zbadaé, czy dane dziecko wogoble nie
nadaje sie do szkoty specjalnej.

PRZYGOTOWANIA PRAKTYCZNE.

Badane dzieci przy wstepie do szkoty lub bezposrednio
przed tem moze odbywac sie tylko pojedynczo, poniewaz dzieci
te nie nadajg sie jeszcze do badari masowych lub grupowych.
Oprocz tego, obowiazujg nastepujgce przepisy: Zaleca sie, aby
badajgcy miat pomocnika, najlepiej zeby nim byt nauczyciel,
rowniez dobre ustugi moze oddac biegty starszy uczen, lub inna
slarsza osoba, zwlaszcza jezeli posiada biegtos¢ pisania i zdol-
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ros¢ obserwacji. Wtedy eksperymentator moze skupi¢ cata
uwage na dziecku, a pomocnik zapisuje stowa dziecka i wyniki
badania. Oprécz powyzszego trzeba przed badaniem poczynié
kilka nastepujgcych przygotowan:

1) Nalezy rozwaznie wyznaczy¢ czas badan.

2) Dzieci nalezy zaméwic tak, aby nie musiaty zbyt dtugo
czekac.

3) Potrzebny jest lokal, w ktérym dzieci czekajace beda
mogly sie zatrzymac.

4) Jezeli ich duzo czeka, winny by¢ pod nadzorem, jak
rowniez winny by¢ czems$ zajete {zabawy i t. d.).

5) Eksperymentator i pomocnik musza sie do pewnego
stopnia ,,wpraccwac¢" i poszczegOlne czynnosci, ktore chca
wykona¢ kazdorazowo w czasie badania, omowi¢ i podzieli¢
miedzy siebie.

6) Dzieci muszg siedzie¢ wygodnie i do$¢ wysoko. Najle-
piej na lewo od badajacego.

7) Obrazy i inne pomocnicze $rodki winny by¢ w nalezy-
tym porzadku przygotowane.

8) Dla kazdego dziecka przygotowuje sie:

1 kwestjonarjusz,

1 kartke kratkowang,

1 ksztatt do wycinania.

Zkolei jeszcze pare wskazan odnosnie og6lnego nastawienia
psychicznego eksperymentatora. Czas potrzebny dla kazdego
dziecka do rozwigzania zadania, nie jest ograniczony — obser-
wator ma tylko osadzi¢, czy dziecko jest Zle nastawione do za-
dania, albo tez rzeczywiscie jest niezdolne wykona¢ zadania.
Zreczne, posrednie pytanie czesciowo zalecane nizej, sg poza-
dane i moga dopomoc do rozstrzygniecia watpliwosci ekspery-
mentatora. Gdyby dziecko przez silne skupienie uwagi na da-
nem zadaniu zdradzato zmeczenie, wtedy zaleca sie interesujaca
rozméwka odwrdéci¢ na chwile uwage dziecka od zadania i urza-
dzi¢ malenka przerwe. Waznem jest rowniez, aby badajacy nie
czynit uwag ganigcych, raczej nalezy dziecko zacheca¢ pochwa-
ta, lub przynajmniej przyzwoleniem, chociazby nawet przy fat-
szywych rozwigzaniach. Zwlaszcza przy zadaniach, ktore wy-
magaja od dziecka specjalnych uzdolnien: jezykowego wyraza-
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nia sie, lub wiekszej zrecznosci rgk — dzieci sg czesto nieza-
dowolone ze swego rozwigzania. Trzeba im wytlumaczy¢ do-
branemi stowy umiejetnie, ze cel zadania nie lezy w sposobie
opanowania $rodkow wyrazania I(Ausdrucksmittel). Po kazdem
zadaniu powinno sie powiedzie¢ dziecku, ze rozwigzanie byto
dobre, wzglednie pokaza¢ mu dobre rozwigzanie lub chocby
tylko krétko zaznaczy¢, unikajgc przy tem wszelkich pozoréw
zarzutu pod adresem dziecka. Bowiem, gdy dziecku brak poczu-
cia spetlnionego zadania, to moze to mie¢ ujemny wptyw przy
rozwigzaniu nastepnych zadan. Nalezy réwniez unika¢ pewnych
niepozadanych przypadkéw i nieporozumien np. nie nalezy da-
wac siedmiu klockéw na zadanie z konstrukcji, ktdrg dziecko
ma rozwigza¢ czterema klockami, poniewaz wtedy niektore
dzieci sg zdania, ze wszystkie klocki maja zastosowa¢ w zadaniu
i to moze by¢ powodem nierozwigzania zadania la. Czas po-
trzebny, aby calg probe (z wyjatkiem testu 17) z jednem dziec-
kiem przeprowadzi¢, wynosi przecietnie 30 minut — naturalnie
pod warunkiem, ze wszystko byto nalezycie przygotowane,
a obserwator posiada juz pewng wprawe. Skoro dla braku cza-
su nie byloby mozliwe rozwigza¢ wszystkich zadan, wtedy pro-
ponujemy uwzgledni¢ nastepujgce 8 zadan jako skrocong serje
testow.

Kombinacja konstrukcyjna (Konstruktive Kombination).
Ujmowanie ksztattéw (Formauffassung).

Pamiec tresci opowiadania (Behalten sinnvoller Stoffe).
Ujmowanie trudnych stéw (Sprachliche Auffassung).
Ujmowanie liczb (Zahlauffassung).

14.  Zdolnos$¢ obserwacji (Beobachtungsfahigkeit).

15. Szybkos¢ pojmowania (Auffassungsgeschwindigkeit).

16. Zrecznos¢ reki {(Handgeschicklichkeit).

Skrécona serja testdw winna mie¢ bezwarunkowo zastoso-
wanie tylko w razie koniecznosci, poniewaz nawet cata, petna
serja testow jest minimalng miarg tego, co daje mozno$¢ uzy-
skania jako tako wyczerpujgcego obrazu psychicznego.

o=
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SERJA TESTOW.
Zadanie 1. — Kombinacja konstrukcyjna.
(Konstruktive Kombination).

Zbadanie uzdolnienia do konkretnej, specjalnie konstruk-
tywnej kombinacji uskutecznia sie przez trzy odrebne zdania:

1. skladanie czesci (G) ¥ (Zusammensetzaufgabe),

2. Budowanie wedtug wzoru a (E),

3. budowanie wedlug wzoru b (E).

Jakkolwiek zadanie pierwsze jest najlatwiejsze ze wszyst-
kich trzech, zaczynamy jednak od zadania drugiego, poniewaz
uzycie pudeteczka z klockami do budowania (Baukastchen) naj-
bardziej nadaje sie do tego, by rozproszy¢ niesmiatos¢ dzieci,
by badanie wydawato sie¢ zabawg. Przy badaniu dziewczat za-
leca sie zamieni¢ zadanie pierwsze z czternastem, poniewaz bu-
dowanie wedlug wzoru jest dla dziewczagt czesto zadaniem zbyt
trudnem do rozwiagzania, co wywotuje u nich niezadowolenie
juz od samego poczatku. Zaleca sie réwniez zostawi¢ dzieciom
swobode budowania z wlasnego popedu, zanim jeszcze przedto-
zymy wzoér. Dziecko otrzymuje klocki (Maty Szwed) do reki.
Po pewnym czasie, w miare tego, jak dziecko zdobyio sie
na odwage do wykonywania manipulacji, zaczynamy prébe z za-
daniem pierwszem.

Zadanie 1-a. Nauczyciel przedktada dziecku wzér do bu-
dowania i jednoczesnie daje mu 4 klocki, potrzebne do rozwig-
zania. Nauczyciel méwi:

..Zbuduj to, co jest tu na obrazk u!®

E Zadanie la. E Zadanie Ib.

w pudetku.
*) Litery duze oznaczaja odpowiednie $rodki pomocnicze dodane
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Czas potrzebny do rozwigzania tych, jak i wszystkich na-
stepnych zadan jest nieograniczony, atoli przerywamy wtedy,
kiedy jesteSmy zupeinie pewni, ze dziecko jest niezdolne do ich
rozwigzania. Rozwigzanie ma by¢ zupetnie dobre, t. zn., ze
i dach musi by¢ ustawiony scisle wedtug wzoru. Zadanie to roz-
wigzato 45% chiopcow i 28% dziewczat.

Zadanie 1-b. Drugi wzér do budowania przedktadamy
dziecku, wreczajagc mu jednoczesnie siedem klockéw ze stowami:

..Zbuduj teraz to tuta jI*

Rozwigzanie uznaje sie za dobre, jezeli zostanie wyrazona
perspektywa. Jako drobne btedy, na ktdre nie zwraca sie uwa-
gi, uchodzi¢ moga: przekrecenie dwodch tylnych klockéw o 90°,
tak, ze miedzy drugiem a trzeciem oknem, ktore biegng ku tyto-
wi nie bedzie linji dzielgcej, tudziez natozenie tylnych klockéw
dachu na ich strone krotka, zamiast dlugg. Z posréd chiopcow
rozwigzato to zadanie 20% — z dziewczat tylko 11%. Jest ono
wiec dosyC trudne, poznanie i rozumienie perspektywy nie od-
powiada jeszcze rozwojowi szescioletniego dziecka. Zadanie to
stuzy w szczegoélnosci do wybrania dzieci, ktore sg szczeg6lnie
uzdolnione w tym kierunku.

Zadanie 1-c. Z dwéch tréjkatow i jednego kwadratu nale-
zy ztozy¢ prostokat. Inny prostokat stuzy jako wzér, a trzy cze-
sci sktadowe nalezy ztozy¢ obok niego, nie na prostokacie (wzo-
rze). Dziecku przedkiada sie prostokat (6 X 12 cm) natomiast
do reki otrzymuje kwadrat i trojkaty ze stowami:

»Zrob z tych trzech kawatkoéw to | I

A jezeli ta instrukcja nie zostala zrozumiana, to dodajemy:

..Popatrz, rozciagltem taka rzecz |_ |
nozyczkami i zrobity sie z niej te trzy
czesci. Zrob tak, aZzeby ona znowu byta
catal”

W atosciowanie:

Kolejnos¢ zadan wedtug ich trudnosci jest nastepujaca:
sktadanie prostokgta — budowanie wedtug wzoru ,,a“ — bu-
dawanie wedtug wzoru ,,b", gdyz pierwsze zadanie rozwigzato
80%, drugie 45%, a trzecie 20% chtopcéw, podczas gdy dziew-
czynki w tychze zadaniach osiagnety rezultat 62%, 28% i 11%.
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Przy takiem ustopniowaniu wedtug trudnosci, rozwiazanie za-
dan drugiego i trzeciego stopnia miesci w sobie zawsze rozwig-
zanie poprzednich zadan. Wobec tego trzeba da¢ za rozwigza-
nie zadania z prostokagtem 1 punkt, za rozwigzanie zadania
z prostokatem i zadania ,,budowanie wedtug wzoru ,,a" 2 punk-
ty, a za rozwigzanie wszystkich trzech zadan 3 punkty. 25%
chitopcow i tylko 18% dziewczat zdotato uzyska¢ po 2 punkty.
Zadanie jest wiec nieco zatrudne dla tego wieku, zwilaszcza dla
dziewczat.

Obserwacje:

Czy dziecko rozwigzuje zadanie szybko, czy czesto prébuje?

Czy obserwuje wzér bardzo dokiadnie, czy buduje swo-
bodnie?

1

Zadanie 2. Ujmowanie ksztattowvv (Formauffassung).

Na czarnem tle stawia sie przed dzieckiem kolejno naste-
pujgce ksztatty, celem przerysowania. Instrukcja brzmi zatem,
jak nastepuje:

.leraz cos$s narysujesz. Rysuj to"

»O I A

I znéw zadania czeSciowe I(Teilaufgaben) tak sg ustopnio-
wane wedtug ich trudnosci, ze w razie niezdolnosci do rozwia-
zania jednego z nich, mozna zaoszczedzi¢ przedkitadanie na-
stepnych ¥,

W artosciowanie:

Poniewaz przy odtwarzaniu tych ksztatltéw przez dziecko
pewna role odgrywa zrecznos¢ reki, przeto przy ocenie baczy¢
trzeba, by ocenia¢ nie samo wykonanie, ale oddanie istotnych
elementéw. Jest to i dlatego wazne, poniewaz dzieci z punktu
widzenia psychologji rozwojowej, czesto jeszcze do$¢ mocno sg
nastawione na wyrazenie symboliczne. Tak np. trojkat wtedy
bedzie dobrze oddany, jezeli przez pociggniecie linji w trzech

") Uw. od tlum.: Jednakze zdarzajg sie niekiedy wyjatki od tej zasady,
jak poucza doswiadczenie, i dlatego nie byloby pozadanem, traktowanie
tej uwagi zbyt dostownie.
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kierunkach, powstang trzy katy; rowniez i figura c, jezeli 2 luki
kota, podstawa (za ktdrg czesto dzieci uzywajg krawedz pa-
pieru, na ktérym rysuja) i zaznaczenie krotkiej prostopadtej,
wzglednie zestawienie tamze otwartego wylotu (Aussparung),
a wreszcie zadanie d, jezeli we wilasciwy sposob bedzie zazna-
czone miejsce wyciete i odciete. Stopien trudnosci przy wszyst-
kich zadaniach byt mniej wiecej jednaki dla chtopcow i dziew-
czat. Zadanie a rozwigzato 93% chiopcow i dziewczat, zadanie
b 83%, zadanie c 53%, a zadanie d 33%.

Rozwigzania zadania a nalezy wymaga¢ od wszystkich dzie-
ci, w razie przeciwnym mozna, ze wzgledu na te zdolno$¢, wno-
si¢ o niedojrzatosci dziecka do szkoty. Samo odtworzenie kwa-
dratu nie liczy sie, dopiero tgcznie z odtworzeniem trojkata
liczymy razem 1 punkt. Odtworzenie ksztatltdw a, b, ¢, oznacza
2 punkty, a wszystkich figur, 3 punkty.

Ob serwacj e:

1. Jak powstaje rysunek?

2. Czy dziecko ujeto ksztatt w catosci, czy tez odrysowuje
czes¢ po czesci?

3. Czy mowi przy rysowaniu?

Zadanie 3. — Pamiec¢ ruchowa (Mctorisches Behalten).

To zadanie tgczy sie technicznie o tyle korzystnie z po-
pizedniem, poniewaz i tu potrzebny jest dziecku otowek i pa-
pier. Pamie¢ ruchowg bada sie w ten sposob, ze poleca sig
dziecku opisywa¢ w powietrzu ksztatty i nastepnie oddac je ry-
sunkiem. Badajacy prowadzi reke dziecka i opisuje nig w po-
wietrzu kazdorazowo po trzy razy jedng z nizej podanych
ksztaltow, przyczem mowi np. przy zadaniu c:

.Takv _z, tak /, i tak

Instrukcja dla dziecka brzmi nastepujaco:

,leraz cos narysujemy-w powietrzu,
ty to narysujesz potem °na papierze:
tak — tak — tak! Zrobimy to samo jeszcze
raz: tak —tak —tak! A teraz jeszcze raz,
zebys$ to sobie dobrze zapamietat, a na-
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tychmiast potem narysujesz to na papie-
rze; tak — tak — ta k!*

Pierwsze wdrozenie (Einpragung) stuzy po to, aby dziecko
zapoznato sie wogole z sensem tego zadania, a przedewszyst-
kiem, aby mogto oswoi¢ sie z kierunkami ruchéw. Drugim razem
dziecko podgza juz motorycznie, a trzeci raz stuzy wiasciwemu
wdrozeniu. Wielko$¢ opisanych w powietrzu figur ma wyno-
si¢ mniej wiecej 30 cm. Oddane figury sg na pierwszy rzut oka
niespodziewanie zte, poniewaz wiekszo$¢ dzieci oddaje owe
ksztatty nietylko mocno znieksztatcone, ale przedewszystkiem,
jak gdyby odbite w zwierciadle a w dodatku jeszcze znieksztat-
cone.

Wartosciowanie:

| tu ocene uskutecznia sie przez uwzglednienie oddania
istotnych czesci z mozliwem pominieciem wplywu zrecznosci
reki. Ksztalt ¢ rozpada sie na 3 czesci: tuk, prosta i linja falista
Gdy dziecko odda z ksztattu to, co typowe, chociaz przekre-
cone i pokrzywione, wtedy rozwigzanie jest dobre. Oddanie
ksztattu nie nalezy ocenia¢ wedtug wrazenia wzrokowego, ale
wedtug czysto motorycznego przezywania. Dlatego jest rzecza
wazng, zeby przy rysunku dziecka zaznaczy¢ sobie, jak ten ry-

sunek powstawat, (miejsce poczatkowe — kierunek ruchu po-
jedynczych linij). Trzy dobre rozwigzania oznaczajg 3 punkty.
Obserwacje:

Czy odtworzenie ksztaltu dokonuje sie swobodnym ciggiem

lub tez po kawatku?
W jaki sposob powstaje odtworzenie rysunkowo?
Czy dziecko utrzymuje, Ze jego odtworzenie jest dobre?

Zadanie 4. — Pamiec¢ stuchowa (Akustisches Behalten).

Chodzi tu o stwierdzenie zakresu bezposredniego zapamie-
tania stuchowego. Odstgpiono od podawania dzieciom zadan
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o rosnacej liczbie zglosek. Okazato sie bowiem, Ze zdania
o wiekszej liczbie zgtosek czesto lepiej bywaly zapamiegtane,
nizeli o mniejszej, poniewaz tre$¢ ich zaleznie od poprzednich
przezy¢ poszczegolnego dziecka, pozostawia wrazenie glebsze
lub bardziej powierzchowne.

Instrukcja brzmi:

,.Powiem ci teraz roézne stowa, ktore
sobie zapamietasz. Powiesz mi potem
wszystko, co ci powiedziatem: drzewo,
krzesto, pies, kamienn, dom, kwiat. Wiec
powiedz mi teraz, co z tego jeszcze
wies z?“.

Przepowiedzenie (Vorsprechen) tych 6 stbw ma trwacé oko-
to 6 sekund. Przecietny zakres zapamietania odpowiada 4 wy-
razom, — mianowicie 50% dzieci powtérzyto do 4 wyrazow.
Radzi sie powiedzie¢ dziecku przynajmniej jeden z niepowtorzo-
nych wyrazow, naturalnie w tonie uznania dla wysitku dziecka.
Opusciwszy to uzupetnienie, pozostawiamy dziecko nierzadko
W pewnem nieprzyjemnem poczuciu z powodu niezupetnego roz-
wigzania zadania i zdarza sie, ze potem przy rozwigzywaniu da-
leko po6zniejszych zadan, nagle zjawiajg sie owe brakujgce wy-
razy i wysuwajg na plan pierwszy.

W kwestji wwartosciowvvania nalezy nadmienic,
ze liczba dobrze oddanych stow oznacza odpowiednia ilos¢
punktow. W tym wypadku dochodzi sie do 6 punktow maksy-
malnie. Aby zredukowac¢ te liczbe punktéw do trzech, podobnie,
jak to ma miejsce przy innych zadaniach, uwaza sie 1 i 2 wy-
razy jako jeden punkt, 3 i 4 jako 2 punkty, 5i 6 jako 3 punkty.
Norme 2 punktéw osiagneto 64% dzieci.

Obserwacje:

Czy dziecko okazuje rados¢ przy powtarzaniu?

Czy powtarza wyrazy dokladnie w tej kolejnosci, jak je sty-
szato, czy z swobodnego przypomnienia?

Czy zastepuje przepowiedziane wyrazy innemi z odpowied-
nim sensem?
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Zadanie 5. — Pamiec¢ tresci opowiadania
(Behalten sinnvoller Stoife).

Jako materjat z sensem wybraliSmy zdania, bedace w od-
powiednim z sobg zwigzku, z nastepujacg instrukcja:

. lreraz opowiem ci powiastke, ty ja
sobie zapamietasz, a potem powiesz mi,
cCoO wiesz jeszcze 1z tego™

FJanek pojechat z mamusig na targ
(armark — na odpust). Janek kupit sobie
ciastek i balonik. Potem jechalt zupeinie

sam na biatym koniu w karuzeli. Mamu-
sia kupita sobie pare garnkow. Janek
nie uwazat i nagle jego piekny balonik
mu uciek#

Czas potrzebny do przepowiedzenia tej powiastki trwa 30
sekund.

Przy wartosciowaniu ktadzie sie nacisk tylko na odtworze-
nie elementéw istotnego sensu. Jako elementy sensu uchodza:
towarzystwo matki, na jarmarku, kupienie ciastek, kupienie ba-
lonika, zupetnie sam, karuzela, biaty kon, kupienie garnkow,
nie uwazat, balonik uciekt.

W ten sposOb najlepsez rozwigzanie oznacza 10 punktow.
Aby znowu przej$¢ do 3-stopniowosci, liczy sie 1 i 2 punkty ja-
ko 0, 3i 4 punkty jako 1; 5, 6, 7, 8 jako 2; 9i 10 jako 3. Normal-
ng warto$¢ 2 punktow osiaga 56% dzieci.

Obserwacje:

Czy dziecko cieszy sie trescig powiastki?
Czy proébuje jg odda¢ dostownie?

Czy upieksza jg dodatkami?

* Uw. od thum.: Imie oryginalne, ,,Fritz", proponujemy zastgpi¢ odpo-
wiedniejszem dla dziecka polskiego: ,,Janek* podobnie, jak oryg. ,,Kinder-
fest* ew. wyrazem ,,odpust".
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Zadanie 6. — Ujmowanie trudnych siow
(Sprzchliche Auffassung).

Ujawnienie trudnych stéw przez dziecko badamy, opierajac,
sie na sprawnosci do powtarzania zgtosek z nastepujaca in-
strukcja:

-,Powiem ci teraz dos¢ trudne stowo,
a ty powtorzysz je za mna dobrze, — tego
stowa nie bedziesz rozumial, ale to nic
nie szkodzi“
lasofa:j,
nautilus,
rapsodja,
firmament,
doremi,
entemagnun,
mafiszflus.
eudemonja.

Czas przepowiedzenia poszczego6lnego stowa trwa 5 sekund..

Wartosciowanie:

Trafne oddanie 1 — 3 wyrazéw odpowiada wartosci 1 punk-
tu, 4—6 wyrazéw — 2 punktom i 7—8 wyrazow — 3 punktom.

Obserwacje:

Czy dziecko ptynnie powtarza, czy tez szuka sensu wyrazu?

Czy zamienia dzwiegki, lub znieksztatca wyrazy?

© N O OAE N

Zadanie 7. — WYymowa (Sprechgewandtheit).

Pozwala sie dziecku powtarza¢ wyraz lub zdanie tak dtugo,
dopodki nie wypowie je trafnie. Nie ma tu jednak potrzeby wy-
chodzi¢ ponad 5-krotne podawanie dziecku danego stowa lub
zdania. Instrukcja taka, jak w zadaniu poprzedniem:

..Powiem ci teraz stowo (zdanie), a ty
powtdrzysz jJje dobrze: ,,radioodbiornik.
(W idziatem trzy aeroplan y)"¥¥

¥ Uw. od thum.: Stowo to w oryg. brzmi: ,fasola”, ze wzgledu na
jego sens dla dziecka polskiego, proponujemy zastgpi¢ je stowem: ,lasofa”.

**) Uw. od tlum.: Stowo wzglednie zdanie oryg. ,,Postkutschkasten”
(Ich habe drei Drachen gesehen), proponujemy zastgpi¢ nastepujgcem sto-
wem wzgl. zdaniem: ,radioodbiornik” (,,Widziatem trzy aeroplany”).



-- 176

Gdy dziecko zle powtoérzy: ,,Jeszcze raz! radjo-
odbiornik, (Widziatem trzy aeroplany]”
it d

Czas przepowiadania 3 sekundy

W artosciowanie:

Poniewaz test ten stuzy przewaznie do wykrycia btedéw
wymowy, wiasciwa ocena nie jest na miejscu. 64% dzieci cat-
kowicie spetnito to zadanie, |(3 punkty za natychmiastowe trafne
powtdrzenie) ale i jednorazowe powtOrzenie moze by¢ jeszcze
uznane jako normalne i ocenione punktami. Mniejsze lub wiek-
sze bledy w wymowie skonstatowano u 15% dzieci. Gtéwnie
chodzi o dzieci — jgkaly, to jest te, ktdre pojedyncze gtoski
btednie lub wcale nie wymawiaja.

Obserwacje:

Nalezy je réwniez uwzglednia¢ przy wymowie w innych za-
mdaniach.

1) Czy dziecko szepleni? (Lispeln),

2) Opuszczanie glosek,

3) Mowa nosowa (Naseln),

4) Pospiech przy wymowie ((Ueberhasten der Sprache),

5) Polykanie wyrazow i dzwiekdw,

6) Jakanie.

Zadanie 8. — Ujmowanie liczb (Zahlauffassung).

Do badania zdolnosci ujmowania liczb daje sposobno$¢ za-
taczony do serji testdbw obraz liczbowy i(D). Moze tu chodzi¢
0 ogarniecie uporzagdkowanych, lub nieuporzgdkowanych przed-
miotow, o jednoczesne ujecie 3 lub 4 elementow, o liczenie usze-
regowanych i nieuszeregowanych elementéw i t. p. Przy tem
ostatniem cze$ciowem zadaniu, jako tez przy doliczaniu i odli-
czaniu chodzi naturalnie przewaznie o posiadane juz przyswo-
jone wiadomosci, a mniej o psychiczne zdolnosci. Aby wyba-
danie jednoczesnego ujecia kilku elementéw lub grup postawic
na mozliwie szerokiej ptaszczyznie, wybraliSmy nastepujacy po-
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rzadek badania: na szarym kartonie (15 X 15 cm.) wydrukowa-
no niebieskie punkty ($redn. 3,5 cm.), a mianowicie w porzadku
nastepujacych obrazow liczbowych (L):

Dziecku pokazano poszczeg6lng kartke na przeciag 1 sek.,.
poczem miato ono podac liczbe znajdujgcych sie na niej punk-
tébw. Dzieci inteligentne ujmujg jednoczes$nie do 5 lub 6. Ale
moga poda¢ daleko wiecej punktow, skoro przy ujmowaniu two-
rza grupy, ktére nastepnie w pamieci jednoczg. W ten spo-
sob zdarza sig, ze 17% dzieci ujmuje i 8 punktéw, pod-
czas gdy normalnie ujmuje sie 6 — 7 punktéw. Roztozenie wiel-
kich obrazéw liczbowych na grupy i poOzniejsze ich skiadanie
jest zdolnoscia, ktéra i przy skomplikowanych operacjach ra-
chunkowych gra gtéwna role. Nalezy réwniez zauwazy¢, ze sa-
mo nazwanie liczby nie jest jeszcze pewng miarg, prawdziwego
rozumienia liczby. Dzwieczny obraz liczbowy jest niekiedy po-
prostu skojarzony z obrazem liczbowym kostki do gry. Rowniez
proste tylko przeliczenie (Nachzahlen) widzianych punktéw
nie odpowiada jeszcze ogarnieciu pewnej okreslonej ilosci. Zda-
rza sie czesto, ze dzieci dochodzg do falszywego rozwigzania
dlatego tylko, Ze nie opanowaty przeliczania. Dlatego powinno
dziecko, opierajac sie na badaniach Volkelta, odda¢ w réwnej
liczbie liczmanow ilo$¢ widziang na obrazie liczbowym. To od-
danie moze nastgpi¢ w takim porzadku, w jakim utozone sg
figury na obrazach liczbowych, ale jest lepiej, jezeli dziecko uto-
zy liczmany kolejno jeden za drugim w szeregu, aby przez to
unikng¢ odwzorowywania optycznego podobienstwa postaci.
Dalej trzeba przy niepewnem i watpliwem oddaniu, przez po-
wtdlrzenie wybadac¢ to miejsce, do ktérego siega ogarniecie licz-
bowe dziecka. Dziecko otrzymuje 10 liczmanow (L) do reki i na-
stepujacg instrukcje:

»POo kaze ci teraz takie tablice z punk-
tami, ale catkiem szybko, (pokazuje sie szybko
obraz liczbowy 7 jako prébny). Masz spamietac, ile
tam jest punktédw. A teraz ultdéz dokiad-
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nie tylesamo krazkow jeden za drugim
w szereg u'.

Kolejnos¢ obrazéw liczbowych 3, 5, 4, 6, 8, 7. Czas ekspo-
zycji kazdej tablicy trwa 1 sekunde.

Wartosciowanie:

Przy podziale ilosci ujmowan okazuje sie, ze ujecie do czte-
rech mozna liczy¢ za 1 punkt, do siedmiu jako 2 punkty, a za
ujecie oSmiu — 3 punkty. Norme 5 — 7 osiagneto 60% dzieci.
Jednoczesne ujecie trojki trzeba wymagaé¢ od wszystkich dzieci,
bowiem w przeciwnym razie mozna, ze wzgledu na te zdolnosc,
wnosi¢ o niedojrzatosci dziecka do szkoty.

Obserwacje:

Do ilu dziecko umie dobrze liczy¢? (Pokazanie przedmiotu
i nazwanie obrazu liczbowego musi nastapi¢ jednoczesnie).

Czy ono umie przeliczy¢ w mysli, lub musi odlicza¢ na pal-
cach?

Jak zachowuje sie przy liczeniu uszeregowanych, skupio-
nych, rozrzuconych przedmiotow?

Czy potrafi bez obliczania wiekszg ilos¢ jednoczes$nie ujag,
ewentualnie z pomocg tworzenia grup?

Zadanie 9. — Pamiec¢ wzrokowa (Visuelles Behalten).

Odpowiednio do badania pamieci stuchowej w zadaniu 4,
bywa wyposrodkowana pamie¢ wzrokowa przez pokazywanie
siedmiu przedmiotéw:

,Pokaze ci teraz rézne rzeczy"“

Wyjmowanie tych rzeczy z pudetka (klucz, zegarek, oto-
wek, grosz, ksigzka, nd6z, nozyczki).

.»reraz wktadaj je wszystkie z powro-
tem i zapamietaj jJje sobie, a potem po-
wiesz mi, cos$ tam w,szystko witozy#¥

Srednia pojemno$¢ pamieci wzrokowej réwna sie zachowa-
niu 4 — 6 przedmiotow, czemu sprostato 63% dzieci.

W artosciowanie:

Ocene uskuteczniamy na podstawie podziatu czestosci, po-
dobnie jak w zadaniu 4.
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Otrzymamy wtedy:

1, 2 i 3 przedmioty oznaczajg | punkt; 4 i 5 przedmiotow —
2 punkty; 6 i 7 przedmiotow — 3 punkty.

Obserwacje:

Czy dziecko zaczyna zabawia¢ sie przedmiotami?

Czy ono stara sie specjalnie utrwali¢ te przedmioty w pa-
mieci przy ich chowaniu?

Czy reprodukcja nastepuje dokiadnie w tej kolejnosci, co
chowanie?

Czy dziecko usituje zajrze¢ do pudetka dla sprawdzenia, czy
nie zapomniato czego wymieni¢?

Zadanie 10, — Nazywanie rzeczy (Sachbenennung).

Pytania w tern zadaniu postawione,, nie stuzg bezposrednio
do wyposrodkowania zdolnosci (Fahigkeiten) psychicznych,
ale raczej do badania posiadanych wiadomosci. Chodzi w nich
0 zbadanie zakresu nazywania rzeczy, to jest o ustalenie zaso-
bu posiadanych poje¢, albo lepiej jeszcze, skarbu stownego dzie-
ci. Ten zakres nie u wszystkich dzieci odpowiada innym uzdol-
nieniem, (Veranlagung), poniewaz tu wiasnie ma wielki wptyw
dobre lub zte wychowanie i otoczenie. Atoli odstaniajg te bada-
nia stan rozwojowy dziecka w danej chwili i z nim oczywiscie
w pierwszym rzedzie nauczyciel liczy¢ sie musi przy nauczaniu.
Moze on przez to zadanie np. pozna¢, jak dalece dziecko jest
obeznane z symbolicznemi przedstawieniami na obrazie i w czem
jeszcze niedomaga.

Na podstawie specjalnych badan udato mi sie znalez¢ sze-
reg wyrazow, ktore sprawiajg odpowiednig trudnos¢ dla tego
stopnia rozwoju, a ktére sa przedstawione na zatgczonym
obrazku (C): gniazdo (65%), beczka (63%), rura (60%), obce-
gi (58%), ktédka (56%), gataz (45%). Do tego dodano, aby
uzupehni¢ stopnie trudnosci ku goérze, jeszcze takie pojecia
ksztaltow, jak koto (22%), trojkat (18%), prostokat (35%), tak.
ze mamy teraz szereg z 9 wyrazéw odpowiednio ustopniowa-
nych. Instrukcja do zadania 10.

»Popatrz, mam tutaj piekny obrazek.
Obejrzymy go sobie doktadnie. Co to
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jest? (gniazdo, gataz, obcegi, beczka ,rura, ktédka). Co tez
chtopiec tu narysowat? Co to jest? pro-
stokat, koto, trojkat)".

WartoSciowanie

Jako odpowiedzi trafne uwaza sie tylko okreslenia wyzej
podane, natomiast trojkat i prostokat moga by¢ okreslone przez
dziecko jako rzecz tréjkagtna — lub czworokatna. Jezeli dziecko
okresla je innemi wyrazeniami jak: pitka, jabtko, ksiezyc,
skrzynka, kat, kostka, wierzcholek, kapelusz i t. d. wtedy py-
tamy o inne jeszcze okreslenia poty, poki nie ma sie pewnosci,
ze dziecko wcigz tylko wybiera opisy, a ogélnego miana nie
znajduje. Wszystkie podobne okreslenia uznajemy za zte. Kazde
dobrze podane pojecie liczy sie 1 punkt, pojecie czworokata,
kota i trojkata liczy sie kazde po 2 punkty, tak, ze ogétem
mozna osiggna¢ 12 punktéw. Wartoscig 1 punktu ogélnego ozna-
czamy wtedy 1—4 punkty, jako warto$¢ 2 punktéw ogélnych—
5 — 8 punktow, a jako wartos¢ 3 punktow ogoélnych — 9—12
punktow.

Obserwacje:

Czy dziecko odpowiada predko, trafnie, niesmiato, niedo-
ktadnie?

Czy jest zadne wiedzy?

Zadanie 11. — Fantazja (Phantasie).

Do stwierdzenia fantazji dziecka lub zdolnosci wyjasniania
przedktada mu sie obrazek ,,C". Zadanie polega na tem, zeby
wytlumaczy¢ sytuacje na obrazku. Jest to o tyle wiasciwa mia-
ra do mierzenia stopni zywotnosci fantazji, ze dajg sie tu rozroz-
ni¢ rozmaite stopnie zdolnosci do objasniania w zwigzku z wzra-
staniem trudnosci. Chodzi o sytuacje przedstawiong na obrazku
z poprzedniego zadania. Przy nakrytym stole siedzi mezczyzna,
by spozy¢ obiad jpieczong ge$ i wino). Jego czarny jamnik chce
widocznie réwniez co$ z pieczeni. Wyciggnieta reka i surowa
mina pana zdradzajg, ze tu niczego nie otrzyma, lecz powinien
jes¢ z naczynia stojagcego koto drzwi. Oprécz tego znajduje sie
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w kacie izby skrzynia, przy ktorej stoi pare butow. Dzieci, ktére
nie zrozumiejg zwigzku, biorg niekiedy buty za male jamniki.
Dziecko powinno rozpozna¢ zwigzek, co w rzadkich wypadkach
nastepuje spontanicznie. Bardzo czesto dzieci objasniajg zale-
dwie ruch reki mezczyzny. W takim wypadku, celem pobudze-
nia do dalszych wyjasnien, zapytujemy dziecko, dokad pies ma
p6jsc. Dziecko odpowiada wtedy czesto, ze pies ma pojs¢ za
drzwi na ulice, albo tez do swoich matych pieskéw. Ostatnie
wreszcie pobudzajgce pytanie, dotyczy przyczyny, dla ktorej
pan kaze sie psu oddali¢. Instrukcja ksztattuje sie tedy naste-
pujaco:

.Obejrzyj sobie dokitadnie ten obra-
zek, a potem powiesz mi, co sie tu
dzieje™

Celem zachety:

ag Co moéwi pan do psa?

b) Dokad on ma pojsc?

¢ Dlaczego on ma pOojsc?

W artosciowvanie:

Odpowiedz na kazde z tych 3 pytan uchodzi za 1 punkt. Za
odpowiedz na pytanie a) i b) liczy sie 2 punkty, a za odpowie-
dzi wszystkie lub za natychmiastowe wyttlumaczenie catosci
liczy sie 3 punkty. Norme 2 punktow osiggneto 43% dzieci, za-
czern zadanie jest dobrze wycechowane.

Obserwacje:

Czy dziecko wyjasnia spontanicznie?

Czy podaje tylko krotko rzeczowy zwigzek., czy tez upiek-
sza go fantazjg?

Zadanie 12. — Nlazywanie barw (Farbbenennung).

Zadaniem tern ma by¢ zbadany zakres nazywania barw
u dzieci. Chodzi tu znowu o zbadanie wiadomosci, podobnie jak
w zadaniu 10.

Przedktada sie dzieciom zalgczonych 15 barwnych papier-
kow (K):

1. jasnozotty,

2. zé6hy,
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3. ciemnozotty,

4. pomaranczowy,
5. jasnoczerwony,
6. czerwony,

7. ciemnoczerwony,
8. zielony,

9. niebieskozielony,
10.  zielononiebieski,
11. jasnoniebieski,
12.  ciemnoniebieski,

13. fioletowy,
14.  karmazynowy,
15. szary.

Najpierw pytamy dziecko o 4 barwy zasadnicze, a potem
jeszcze o papierek 14 i 4, a mianowicie nastepujgcg instrukcja:

LLopatrz, mam tutaj'duzo pieknych
kolorow; powiedz mi, jak wyglada ten
papierek™ (2; 6; 8; 12; 14; 4).

Dotychczasowy wynik badan nad oznaczaniem barw jest
nastepujacy; szescioletnie dzieci umiejg naogot okreslic 4 za-
sadnicze barwy; z6ta (82%), czerwong (92%), niebieskag (75%)
i zielong (83%). Natomiast nazywanie barw takich jak 14 i 4,
wiec moze rozowa, lila (25%), oraz pomaranczowa, bronzo-
wa (57%) sprawiajg dzieciom jeszcze znaczne trudnosci.

Gdy dziecko jest niesmiate, ptochliwe, a chcemy zbadaé
jego wiadomosci o barwach, wtedy méwimy do niego: ,,Pokaz
papierek, ktory tak wyglada jak masto (z6tty), krew (czerwony),
tgka (zielony), niebo (niebieski)").

Gdy przypuszczamy, ze zachodzi Slepota na barwy, wtedy
postugujemy sie nastepujaca proba:

Ktadziemy przed dzieckiem barwne papierki nieuporzagdko-
wane — pokazujemy mu $Srodkowg czerwien (5) i powiadamy:

W yszukaj wszystkie skrawki, ktore
mniej wiecej wygladajg jak ten!*

* Uwaga od thum.: Stowa oryginatlu ,skrzynka pocztowa" (ktora
w Niemczech jest koloru niebieskiego), proponujemy zastgpi¢ stowem:
,,niebo".
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((Taksamo postepuje sie z zo6ttg 2, zielong 9, niebieskag 11).

Dziecko zatem musi odszuka¢ dwa lub trzy podobnego ko-
loru papierki.

W artosciowvanie:

Poniewaz okreslenie czterech zasadniczych barw jest dla
tego wieku zadaniem minimalnem, oznacza ten wyczyn 1 punkt.
Wtedy mniej niz 4 zasadniczym  barwom odpowiada 0 punk-
tow. Warto$¢ 2 punktow otrzymuje dziecko, ktore oprécz
4 zasadniczych barw, zna jeszcze barwe specjalng (zna okre-
Slenie liljowy lub r6zowy na 14, oraz pomaranczowy lub bron-
zowy na 4). Daje sie 3 punkty, o ile opr6cz 4 zasadniczych,
dziecko zna jeszcze 2 barwy specjalne. Rozmieszczenie czestos-
ci znanych barw wskazuje na to, ze dziewczynki pod tym wzgle-
dem przewyzszajg chtopcéw o 8%.

Obserwacje:

Czy dziecko uporzadkowuje poprawnie nazwe barwy zgod-
nie z jej tonem?

Czy rozpoznaje barwy z przypomnienia?

Czy odnajduje réwne i podobne tony barw (Slepota na
barwy)?

Zadanie 13. — Tworzenie pojec (Begriffsbildung).

Dziecko ma definjowa¢ znane przedmioty. Okazato sig, ze
np. pytanie: Co to jest widelec? jest zbyt mato okreslone i do-
puszcza, zaleznie od przypadkowego nastawienia dziecka, na-
stepujace rodzaje odpowiedzi:

1. Z zelaznemi ostrzami i z raczka (opis),

2. Do jedzenia ((podanie uzytku),

3. Przedmiot do jedzenia (Essding) (pojecie nadrzedne),

4. Nie wiem.

Duzo dzieci inteligentnych dawato wiasnie odpowiedzZ ,,nie
wiem*“; z uczuciem niepewnosci, czy majg poprostu opisa¢, czy
poda¢ uzytek, albo zdefinjowaé pojeciem nadrzednem. Poniewaz
opisanie przedmiotu wydawato sie tym dzieciom bardzo proste
i samo przez sie zrozumiate, wahaty sie wypowiedzie¢ je. Jedno-
czesnie miaty poczucie tego, ze ich dziecieca forma jezykowego
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wyrazania pojecia nadrzednego jest niedostateczna. W rezulta-
cie dzieci zastosowywaly w odpowiedzi przewaznie ceche uzy-
tecznosci danego przedmiotu, chociaz pOzniej okazalo sie, ze
dziecko byto dostatecznie zdolne, aby przy nalezycie postawio-
nem pytaniu zdefinjowa¢ przedmiot pojeciem nadrzednem. Za-
stosowanie opisu na pytanie: ,,Co to jest?"... bywato rzadkoscig
i to tylko u stabych dzieci. Badania te wykazaty, ze dzieci sze-
Scioletnie sg zdolne do definjowania uzytkiem, a definicje z po-
jeciem nadrzednem oznaczajg juz specjalne uzdolnienie Dla-
tego prowadzimy dziecko w prébie wstepnej (Vorversuch) po-
przez wiasng odpowiedz do definicji wedtug uzytku.

Préba wstepna: ..Ty wviesz przeciez cO to
jest widelec?

Widziate$ juz przeciez w elec?
sWNiec powiedz mi, co to st wide-
lec?

Jezeli dziecko samo nie poda uzytku, wtedy odpowiada
sam badajacy:

Widelec
sie je"

Proba gtowna: a) ,,Powiedz mi teraz, co to
jest lalka (kon, zoitnier z?)*;). Te trzy przykiady
sg tak dobrane, aby definicja z podaniem uzytku byia coraz
trudniejsza, mimo to mozna zada¢ od S$rednio uzdolnionego
dziecka trzy, a przynajmniej dwie takie definicje. Przy zadaniu
b, ktére teraz nastepuje, podajemy wyrazy w odwrotnej kolej-
nosci, poniewaz wynalezienie pojecia nadrzednego dla zotnierza
jest tatwiejsze, niz dla lalki, podczas gdy kon i tu zajmuje $rod-
kowe miejsce. Wprowadzenie (Anleitung) do znalezienia pojecia
nadrzednego moze nastgpi¢ bezposrednio.

LA teraz powiemy: Zoinierz to jest..“
(kon, laik a). Najliczniejsze i uznane za dobre odpowiedzi
przy zadaniu ,,a" byty:

*) Na miejsce zotnierza mozna réwniez wstawi¢ policjanta lub listo-
nosza.
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Lalka: do zabawy, do wozenia, do noszenia, wkiada¢ do
wozka, do ubierania (71%),

Kon: do zabawy, do jezdzenia, do wozenia, do biegania, do
zaprzegania 1(69%).

Zotnierz: do strzelania, do strzezenia, do maszerowania, do
chwytania chtopcow, idzie na wojne (63%).

Bardzo stabe dzieci nie znajdujg definicji z cecha uzyteczno-
§ci i pomagajg sobie wtedy opisami i(7% dzieci).

W czesci ,,b* zadania zostaty wypowiedziane i uznane za
dobre nastepujgce odpowiedzi:

Zoknierz: mezczyzna, cztowiek, noszacy strzelbe 23%.
Konh: zwierze 21%.
Lalka: zabawka, dziecko, dziewczyna 17%.

Wartosciowanie:

W mysl powyzszych rozwazan i dopiero co wyprowadzo-
nych liczbowych wynikéw, okreslimy jako norme (wiec 2 pun-
kty), jezeli dziecko wyprowadzi przynajmniej 2 definicje z poda-
niem uzytku lub jedng z pojeciem nadrzednem.

Wypadek ten zdarza sie u 50% dzieci. Jezeli dziecko przy
czesci b zadania poda jeszcze przynajmniej 1 pojecie nadrzedne,
wtedy otrzymuje 3 punkty. Przy prostym opisie lub podaniu
definicji z uzytkiem tylko jednego z posréd podanych 3 przykta-
doéw oznacza rozwigzanie tylko 1 punkt.

Wartosciowaniem tem otrzymamy rzeczywiscie maksymum
przy 2 punktach.

Obserwacje:

Czy dziecko odpowiada bez watpliwosci lub odczuwa, ze
jego odpowiedz jest niedoskonata i usituje jg poprawiac?

Czy ono podaza za zadaniem, zeby je zdefinjowaé, czy tez
popada w zwykle opowiadanie.

Zadanie 14. — Zdolnos¢ obserwvvacji (Beobachtungsfahigkeit).

Zadanie to bywa stosowane celem os$wietlenia zdolnosci
dziecka do obserwacji. Pokazuje sie dziecku dwa obrazki (B)
zachecajac jednoczes$nie, aby droga poréwnywania poczynito
mozliwie najwiekszg ilos¢ obserwacyj. Wprowadzenie do po-
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rownywania ma nastawi¢ dziecko do dokladnej obserwacji.
Okazato sig, ze tego rodzaju instrukcja jest rzeczywiscie bardzo
wielka pomocg dla wielostronnej i wyczerpujacej obserwacji.
Tylko bardzo stabe dzieci odczuwajg je jako przeszkode, aby
systematycznie z jednego obrazu do drugiego przechodzi¢. Po-
zwalamy im na swobodng obserwacje, a tylko pouczymy je, aby
kazdy obraz w jednakowy sposéb i jednakowo ditugo byt trakto-
wany. Czas przeznaczony na obserwacje nie jest okreslony.
Jezeli nabierzemy przekonania, ze dziecko juz konczy swoje
obserwacje, wtedy upewnimy sie o tem przez odpowiednie
szczegotowe pytania i nastepnie dopiero przechodzimy do inne-
go zadania. Najlepiej ustawi¢ obrazy tuz obok siebie przed
dzieckiem i zwrdci¢ sie don z nastepujacg instrukcja:

..Pokaze ci teraz odrazu dwa obrazki.
Powiedz mi co na tym obrazku jest ina-
czej, niz na tym, co na tym jest, a tutaj
niema i wogole co jest tu inacze j“ Sko-
ro dziecko samodzielnie nie zwrdéci uwagi na szczegoty domu,
wtedy skianiamy je nastepujagcemi stowy: ,,Co jest przy
tym domu inaczej, niz przy ty m?“ Po do-
statecznem ogladaniu pytamy: ,,Czy coOS jeszcze
mozna tu widzie¢, czy tez powiedzates
mi  juz wszystko?".

Wszystkie obserwacje notuje sie krociutko (stichwortartig)
i liczy sie dobre, skoro dziecko przedmiot istotnie rozpoznafto.
Naprzyktad na obrazie ,,b" dziecko nie moze powiedzie¢, za-
miast bielizny, Ze to pale drzewne, lub zamiast psa, ze to
kot, ale moze powiedzie¢ zaspa $niezna, zamiast krzak na
obrazie ,,a“ na lewo. Sposéb obserwacji dzieci idzie w dwadch
kierunkach, dziecko albo widzi najpierw rzeczy zasadnicze
(Hauptsachen) i przechodzi nastepnie do szczegotow (Einzelhei-
ten), lub tez kieruje caty swdj wysitek na wyliczanie wielkiej
ilosci drobnostek, zapominajgc przytem o istotnych cechach
obrazu. Ten ostatni sposob zgoéry pozwala wnosi¢, Ze dziecko
ma dar obserwacji, jest on wiasciwy przewaznie dziewczynkom,
podczas gdy chiopcy dajg pierwszenstwo rzeczom zasadni-
czym, gtébwnym, i czesto tez nie wchodzg bardzo daleko w szcze-
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goly. Ta roznica, jak sie zdaje, nietylko wystepuje w sposobie
obserwacji, ale zdaje sie by¢ czems$ istotnem w catym Kierunku
myslenia dziecka, jak i dorostego. Ludzie o subtelnej zdolnosci
spostrzegania sg tez zawsze sklonni do obserwacji szczeg6tow.
Rozmaitos¢ i mnogo$¢ wrazen nie pozwala im potem na pozna-
nie gtdwnych ryséw, do czego potrzebna jest pewna abstrakcja
szczegOtdw. Przeciwnie przychodzi bardzo trudno zagiebiaé sie
w szczegOty tym ludziom, ktérzy wykazujg uzdolnienia do chwy-
tania tylko cech zasadniczych przedmiotu.

WwWartosciowvanie:

Kazda obserwacja, zinterpretowana wiasciwie, liczy 1 punkt,
z wyjatkiem nastepujacym, ktorg rzadko maja miejsce i otrzy-
mujg dlatego po 2 punkty:

Obrazek ,a"
Stopien przy bramie domu
Maty kamien przy narozniku domu
Firanki w oknach
Kwiaty w oknach
Furtka
Wieniec nad furtka
Krzak na lewo za domem
Szczegllny podziat okien
Zorane pole w poblizu wiatraka
Zaznaczony horyzont

Obrazek ,b"

Ptaki

Chmury

Mate drzewko przy prawym narozniku ptotu
Dym z komina

Odpadty tynk z domu

Domek dla szpakéw (Starbeute)

Szczegolny rozktad okien

Droga do wsi

Rynna

Zaznaczony horyzont.
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Podanie domu, drzewa, ogrodu, ptotu, okien, drzwi i dachu
nie zostaty zaliczone do odrebnych obserwacyj. Przy tym spo-
sobie wartosciowania dochodzi liczba punktow mniej wiecej
do 40, (w wypadku idealnym do 50) punktoéw obserwacyjnych.
Podziat wedtug czestosci liczb uzyskanych punktow przedsta-
wiat sie nastepujgco: 17% dzieci uzyskato 10 punktéw, 65% od
11 — 25 punktéw i 18% ponad 25 punktéw. Jezeli to zreduku-
jemy do 3 punktéw ogélnych, to otrzymamy: 1 — 10 znaczy
1 punkt, 11 — 25 oznacza 2 punkty, 26—50 — 3 punkty. Jezeli
dziecko nie jest w stanie przynajmniej 5 przedmiotéw na obraz-
ku rozpozna¢, lub gdy nie znajduje odpowiednich stownych wy-
razen do ich okreslenia, to nalezy, ze wzgledu na te zdolnos¢
wnosi¢ o niedojrzatosci dziecka do szkoty.

Obserwacje:

Czy dziecko mowi samodzielnie, czy trzeba je czesciej po-
budzac?

Czy dokonuje obserwacyj planowo?

Czy widzi najpierw drobnostki, czy rzeczy zasadnicze?

Czy wyczerpuje sie tatwo i nuzy podczas obserwacji, czy
tez jest jakby niezmordowane?

Zadanie 15. — Szybkos¢ pojmowania
(Auffzssungsgeschwindigkeit).

Do zbadania szybkosci pojmowania wybrano w niniejszem
nowem wydaniu bezbarwng tablice z przedmiotami na miejsce
barwnej tablicy, ktorg ongi$ proponowat Fritz Kohler. W ten
sposéb tekst jej jest zastosowany rowniez do dzieci, ktdre nie
opanowaty 4 zasadniczych barw. Przed badaniem dokonujemy
mate przygotowanie, pytajac o0 nazwy przedmiotéw na tablicy
(stoh, krzesto, t6zko, tawka, beczka) w dowolnej kolejnosci. Do-
piero potem otrzymuje dziecko instrukcje:

.T eraz bedziesz mi mowit nazwy rze-
czy po kolei od lewej strony ku pra-
wej tak, jak predko tylko potrafi sz“ ((Ba-
dajacy dla przyktadu czyni to sam, wymieniajgc 10 pierwszych
przedmiotow).
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Czas od poczatku mowienia, az do nazwania ostatniego
przedmiotu oznaczamy chronometrem. Pokazywanie przedmio
tow palcami podczas nazywania nie zaleca sie, poniewaz przez
to rézna szybkos¢ motoryczna dzieci oddzialuje hamujgco. Czas
potrzebny do odczytania wszystkich przedmiotow, ktorych
jest 42, waha sie miedzy 40 — 120 sek. Jako norme przyjmuje-
my 50 — 70 sek.

W artosciowvanie:

Osiagniety czas do 50 sekund liczy sie za 3 punkty, ktore
uzyskato 19% chtopcow i 14% dziewczat. Dwa punkty przy-
znaje sie za czas od 51 — 90 sekund — a ktore reprezentuje 69%
chtopcow i 62%. dziewczat i wreszcie tym, ktdrzy potrzebujg
ponad 90 sekund, liczy sie 1 punkt, uzyskany przez 12% chiop-
cOw i 24% dziewczat.

Obserwacje:

Czy dziecko zacina sie czesto nim znajduje stowo?

Czy dziecko usituje z pospiechem posung¢ sie naprzod?

Czy ono wykonuje zadanie gtadko, az do konca, czy prze-
rywa w trakcie wykonywania — czy pozwala odwrécic¢ sie od
niego?

Zadanie 16. — Zrecznosc¢ reki (Handgeschicklichkeit).

Podaje sie dziecku jedng z zatgczonych figur (N) przy czem
mowi sie:

SWytniesz teraz nozyczkami
ten helm, ale jak mozesz
Nnajporzadniej wzdtuz

tych krese k“
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Najgorsze oddanie dla war-  Najgorsze_oddanie dla war-  Najgorsze oddanie dla war-
tosci 1 punktu. tosci 2 punktow. tosci 3 punktow.

W artosciowanie:

Sprawdzenie doktadnosci wycietych figur uskuteczniamy
na okoé. Atoli dadza sie wprowadzi¢ pewne miary jako normy
wartosci. Wyniki sg bardzo ré6znorodne i pozwalajga na
zroznicowanie oceny. Zeby przyznaé warto$¢ 3 punktow
trzeba, aby obydwie linje proste oraz wierzchotki byly wyciete
pewnie i ostro, podczas gdy mate niedoktadnosci na linjach
krzywych sg dozwolone. Nieco wiekszg niedoktadnos¢ przy
wycinaniu tukow i katéw ocenia sie 2 punktami. Ale i tu winna
by¢ jedna prosta wycieta rowno, chocby i w skosnym Kierunku.
Dolng granice dla wartosci 1 punktu mamy wreszcie wtedy, gdy
wycieta figura ma podobienstwo do narysowanej i jezeli jest wi-
doczne, Ze dziecko nie rozcinato papieru w sposéb dowolny.
42% dzieci uzyskato przecietng norme 2 punktéw. Jezeli dziec-
ko wycieto jeszcze gorzej, niz to wymaga wartos¢ 1 punktu,
wtedy dowodzi to zwykle jego niedojrzatosci do szkoty z po-
wodu nieodpowiedniej sprawnosci reki.

Obserwacje:

Czy dziecko pracuje predko czy powoli?
Czy radzi sobie dostatecznie z papierem?

Czy dziecko jest zadowolone lub niezadowolone z wyniku
swej pracy?
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Zrdanie 17. — Wy t rwalos¢ i zdolnos¢ skupienia
(Ausdauer und Konzentrationsfahigkeit).

Z chwilg rozpoczecia nauki szkolnej zgdamy od dziecka no-
wego wyczynu psychicznego, mianowicie skupienia sie przez
dluzszy czas na pewnym przedmiocie. Sprzeciwia sie to po-
czatkowo ogoélnym wiasciwosciom psychiki dziecka. Jest ono
bowiem istotg ruchliwg, ktérg cechuje uwaga wysoce zmienna.
Z chwila rozpoczecia nauki szkolnej, szkota przeciwstawia
dziecku wyrazne zadanie silnego ograniczenia tej naturalnej
zywosci i ruchliwosci. Nawet w szkole pracy, uwzgledniajacej
duzo ruchu i swobody, zachodzi potrzeba, zeby dziecko mogto
sie skupi¢ czas dtuzszy na danym przedmiocie, to znaczy, zeby
mogto zapanowa¢ nad swa ruchliwoscig. Co sie tyczy specjal-
nie wytrwatosci przy jednostajnej pracy, to jest ona w wielkiej
mierze pozadang wtedy, gdy dziecko, w zwigzku z ¢wiczeniami
odno$nemi przy nauce pisania i czytania, czas dtuzszy jedng i te
samg prace wykonywa¢ musi. Taka czynnos¢ jest dla dziecka
tem, czem dla dorostego monotonne zatrudnienie w fabryce lub
biurze. Aby zbada¢ wyzej oméwione uzdolnienia w sposéb od-
powiedni dla dziecka proponujemy nastepujacy test: Dziecku
podaje sie kartke kratkowana. Szereg winien zawiera¢ niepa-
rzystg liczbe kratek. Nalezy kazdemu dziecku poda¢ osobng
kartke, aby nie widziato wykonania pracy innego dziecka, bo-
wiem mogtoby sie swiadomie lub nieSwiadomie wedtug niej Kkie-
rowa¢. Dziecku zadaje sie wiec:

»Narysuj w te skrzyneczke O (jako),
a w nastepnej + (krzyzyk), potem znowu
O.znowu+ it.d we wszystkie skrzyneczki,
tak ditugo, jak bedziesz miat ochot e

Przy rozpoczeciu drugiego szeregu nalezy dziecku zwrocic
uwage, zeby zaczynato krzyzykiem (+), skoro ostatnim zna-
kiem w pierwszym szeregu byto O; przez to unikniemy schema-
tycznego odrysowywania przez dziecko znakdéw z pierwsezgo
szeregu. Pozatem nauczyciel wtrgca sie do proby tylko przy
ewentualnych nieporozumieniach. Podstawy liczbowe dla zdolno-
sci skupienia sie zdobedziemy, jezeli okreslimy liczbe bledow
i liczbe przerw w pracy. Mimo wskazéwek zaczyna dziecko cze-
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sio nowy szereg fatszywym znakiem, lub pomyli sie w $rodku
szeregu co do kolejnosci. Wszystko to nalezy traktowacé jako
btad. Przerwa zachodzi¢ bedzie wtedy, gdy dziecko w trakcie
swej czynnosci przestaje, oglada sie, lub nawet co$ opowiada,
potem jednak w dalszym ciggu zaczyna swojg czynnos$¢, konty-
nuujac ja w zwykly sposob. Sume takich btedéw i przerw nalezy
traktowac¢ jako momenty roztargnienia, tworzg one miare stab-
szego lub wigkszego uzdolnienia danego dziecka do skupia-
nia sie.

W artosciowanie:

Liczba tych roztargnien jest stosunkowo nieduza, wynosi
dla wartosci 3 punktéw 0 — 0,5, dla wartosci 2 punktéw 0,6 —
3,5, a dla wartosci 1 punktu, ponad 3,5 roztargnienn w jednym
szeregu. Norme 2 punktow osiggneto 65% chiopcoéw i 56%
dziewczat. Instrukcja: ,,Rysuj, jak dlugo masz ochote” ma byc¢
podstawg badania wytrwatosci. W rzeczy samej reakcja na te
instrukcje nastepuje z niespodziewang pewnoscig. Niektore
dzieci juz po dwéch lub trzech szeregach z widoczng niechecig
odktadajg otéwek ze stowami: ,,Tak, wiecej nie robie". Inne
natomiast wykonuja daleko wiecej, zeby pdzniej réwniez mimo,
Ze strona juz sie wnet konczy, odtozy¢ otéwek ze stowem ,juz".
Wreszcie trzeba wspomnie¢ o nadzwyczaj wytrwatych dzie-
ciach, ktore bez wiekszego trudu i szczegOlnej niecheci cala
stronice do ostatniej kratki dobrze wykonuja. Bardzo interesu-
jace obserwacje mozna poczynié, gdy dzieci nagle zaczynajg wy-
petnia¢ pierwszy szereg, a nieskonczywszy go, przechodza do
drugiego i t . d., albo najpierw robig pare pionowych szeregow,
potem pare poziomych, mniemajgc widocznie, ze przez to
ulatwig sobie prace. Stosowania takich wybiegdw nie nalezy
oczywiscie usuwaé, oznaczajg one prawie zawsze predkie usta-
nie w pracy. Miarg wytrwatosci przy tej pracy bedzie poprostu
liczba wykonanych znakéw. Jezeli chcemy zdoby¢ pewne dane
0 zdolnosci do zmechanizowania czynnosci, to musimy $ledzi¢,
czy dziecko przy rozpoczetem juz ¢wiczeniu méwi, kontynuujgc
Swojg prace bez przerw, a wiec z podzielong uwagg. Poniewaz
jednak to zadanie nie stuzy specjalnie do ustalenia zdolnosci do



mechanizowania (Mechanisierungsfahigkeit), wiec tez nie jest
mozliwe, uchwycic je liczbowo.

Przy ocenie wartosci daje sie 1 punkt za wykonanie dwoch
szeregbw. Wartos¢ 2 punktdéw oznacza wykonanie 2 — 6 szere-
goéw, co osiggneto 60% dzieci. Za wykonanie ponad 6 szeregow
liczy sie 3 punkty, przyczem w jednym szeregu powinno by¢ 27
znakow. Norma 2 punktéw zostata osiggnieta przez 42% dzieci.
Dziewczynki przewyzszajg nieco chtopcow.

Poniewaz zadanie to dla niektdrych dzieci niekiedy zabiera
20 minut czasu, zaleca sie, nie wigcza¢ go w ramy ogoélnego
badania, ale raczej testem tym osobno przebada¢ po kilkoro
dzieci dziennie w ciggu pierwszych tygodni szkolnych. Zadania
tego, z natury swej, nie mozna poleca¢ do badan masowych, to
znaczy ponad dwoje dzieci jednoczes$nie.

Obserwacje:

Czy dziecko zabiera sie z radosciag i zapatem lub z przymu-
sem do pracy?

Czy ono pracuje szybko lub powoli, pospiesznie lub z tru-
dem?

Czy zmienia sposGb pracy? (Zaczyna zawsze nowe Sze-
regi, przeskakuje szeregi; czy pisze na zmiang pionowe szeregi
it dj.

Czy opowiada podczas pracy? Czy przez to musi przery-
wac prace?

Czy staje sie niezadowolone?

Arkusz do badan.

Dla utatwienia protokdtowania wynikéw stuzy zatgczony
arkusz (O), ktory przy pewnej wprawie czyni obecno$¢ pomoc-
nika zbedna, bez uszczerbku dla obserwacji dziecka ze strony
badajacego. W rubrykach poprzecznych notujemy rozwigzania
i odpowiedzi dziecka a w waskiej, podtuznej rubryce, liczby
tréjstopniowego wartosciowania i w ostatniej, poczynione inne
szczegoOlniejsze spostrzezenia. W réznych rubrykach poprzecz-
nych zamieszczono juz zgory odpowiedzi prawdziwe. Witedy
przy rozwigzywaniu wypadnie przekreslic miejsca, ktorym
dziecko przeciwstawito rezultat ujemny, lub tez podkresli¢ do-
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bre rozwigzania, ktore faktycznie miaty miejsce. W rubryce dla
kombinacji konstrukcyjnej zostawiono miejsce dla naszkicowa-
nia rozwigzan.

W rubryce ,tworzenie poje¢" zaleca sie notowac¢ za sto-
wami, ktdre majg by¢ zdefinjowane, réwniez rozwigzania, t. zn.
w pierwszym szeregu podany kazdorazowo uzytek, a w drugim
podane pojecia nadrzedne. Tylko przy zupelnem braku jakie-
gokolwiek rezultatu przekresli sie dane stowo, ktdre nie zo_
stato zdefinjowane. W rubrykach dla ,,pamieci tresci opowiada-
nia“ i ,fantazji" nalezy wpisywa¢ wypowiedzi dzieci mozliwie
dostownie. Przy ,,zdolnosci obserwacji'" wystarczy streszczac
wypowiedzi {Stichworte). Przy ,,szybkosci pojmowania™ nalezy
wpisywac dana liczbe sekund, przy ,,wytrwatosci i skupieniu”
liczbe wykonanych szeregéw, bledéw i przerw.

Wartosciowanie wynikow.

Liczby, uzyskane na zasadzie trdjstopniowosci zestawia sie
dla przejrzystosci w osobng tabele, wedtug wzoru (P). W pierw-
szej podituznej rubryce wpisuje sie nazwisko dzieci, w gdrnej po-
przecznej sg zaznaczone poszczegoOlne zadania przez odpowia-
dajgce im uzdolnienia. Kolejnos¢ ich jest tutaj z ré6znych powo-
doéw inna, niz przy badaniu. Najpierw trzeba odsung¢ rubryki
przeznaczone dla ,,nazywania barw" i ,,nazywania rzeczy" po-
niewaz sg one w istocie swej badaniem wiadomosci, wiec nie
reprezentuja jakiejkolwiek dziatalnosci, lecz wiedze, pozyskang
przez wptywy domowe i wychowawcze. Rowniez inaczej po-
traktowaé nalezy rubryki z ,szybkoscig pojmowania”, ,wy-
trwatosci i zdolnosci skupienia sie”. Dotyczg one wiecej dzie-
dziny woli dziecka i nie majg znaczenia dla pojetnosci jego, jak-
kolwiek sag kapitalnej wprost doniostosci dla jego zdolnosci do
pracy (Leistungsfahigkeit). Dla pozostatych testéw najlepsza jest
nastepujaca kolejnosc¢: ,,Ujmowanie ksztattow i liczb"—na pierw-
szem miejscu jako kamienie wegielne dla ewentualnej niedoj-
rzatosci szkolnej dziecka. Zkolei nastepujg wedtug ich waznosci
w pierwszym roku nauki szkolnej: ,,zdolno$¢ obserwacji", ,,zrecz-
nos¢ reki", ,,pamie¢ ruchowa, wzrokowa i stuchowa", ,,pamiec
tresci opowiadania”, ,,ujmowania trudnych stéw", ,wymowa",
~fantazja", ,,kombinacja konstrukcyjna™ i ,,tworzenie pojec".
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Rezultatem niniejszych badan ma byc¢ ustalenie uzdolnieh
u poszczegolnego dziecka w wartosciach punktowych 0, 1, 2,
lub 3. (Zobacz réwniez tabele do wartosciowania na stronie 201).

Mogtoby to budzi¢ wrazenie, ze sg to tylko martwe liczby
torujgce droge do pustego schematu. Atoli tak nie jest, prze-
ciwnie, kazda liczba jest symbolem petnej zycia rzeczywistosci
psychicznej. | dopiero tutaj przejawi sie prawdziwa sztuka psy-
chologiczna, zrozumienie wewnetrznych zwigzkoéw kryjacych sie
poza i miedzy liczbami, oraz wyzyskania ich gtebszego znaczenia
w odniesieniu do duszy dziecka. Dla kazdego dziecka nalezy
nasamprzod zestawi¢ psychogram, to znaczy, ze uwypukli sie
te uzdolnienia dziecka, ktore wyrastajg ponad jego przecietny
poziom, wzglednie go nie dorastaja. Zdarzyc¢ sie przy tem moze,
ze wartosci punktowe 2, a nawet | okazg sie dobremi u dziecka
naog6t mato uzdolnionego, i naodwr6t, moze punkt 2 oznaczaé
pewien brak, u dziecka zdolnego. Nalezy teraz w kroétkich sto-
wach nakresli¢ probe obrazu zdolnosci duchowych dziecka, jego
uzdolnien do pracy i wysitkdw, oraz zasobu jego wiadomosci
w danym czasie, Okaze sie przytem nierzadko, jak pewne
uzdolnienia pokrywajg sie z sobg i nawzajem sobie odpowia-
dajg np. kombinacja konstrukcyjna i ujmowanie ksztattéw, zdol-
nos¢ obserwacji i pamie¢ wzrokowa, zrecznos$¢ reki i pamiec
motoryczna, co wykazuje niewatpliwie jasno stuszng interpre-
tacje. Dzieci o wyjatkowo dobrej lub ziej pamieci cechuje to, ze
wszystkie proby na bezposrednie zapamietanie wypadajg jedna-
kowo dobrze lub jednakowo Zle. Pozatem wyniki tych pieciu
prob jako takich nie nalezy traktowac jako funkcji pamieci, win-
ny one stuzy¢ raczej do oswietlenia pewnych uzdolnien |(Veran-
lagungen). Tak harmonizuje czesto, jak sie rzekto, pamie¢ wzro-
kowa z darem obserwacji (Beobachtungsgabe). Dzieki pamieci
tresci opowiadania zostaje uwypuklone dobrze, czy dziecko
ogarnia pamiecig stowa w sposéb czysto mechaniczny, lub tez
chwyta rzecz zgodnie z jej sensem. — Wszelako jest rzecza
niemozliwg dokladne umieszczenie dziecka na okreslonem
miejscu w szeregu rang, poniewaz réznice wartosci liczbo-
wych sg zbyt nikle i czesto kilkoro dzieci musiatoby zajac¢ te
samg range. Wszakze zastosowanie niniejszych badann ma ogra-
niczy¢ sie do tego, by uzyska¢ psychogram poszczeg6lnego



— 196 —

dziecka i stwierdzi¢ istnienie oraz rozmieszczenie pewnych ty-
pow w Klasie.

Interpretacja wynikéw uzyskanych w podanym jako wzor
(P) przykiadzie H. P. ksztattowataby sie nastepujgco: Hilde P.
Zdolnosci nieprzecietne, w szczegolnosci funkcje pamieci zdaja
sie w wysokim stopniu decydowa¢ o wyczynach dziecka. Tylko
pamie¢ wzrokowa ustepuje nieco i znajduje swoje uzasadnienie
w stabej zdolnosci obserwacji. Dobrym funkcjom pamie-
ciowym odpowiada nieco mniej dobrze rozwinieta zdolno$¢ my-
Slenia, ktoéra uwydatnia sie przedewszystkiem w kombinacji
konstrukcyjnej, atoli réwniez nieco przy fantazji i tworzeniu
poje¢. W dalszym ciaggu zastuguje na uwage duza wytrwatos¢
oraz skupienie, jakie dziecko przeciwstawia monotonnym zaje-
ciom; skreslito ono bez przerwy 621 znakow.

Ostrozng interpretacjg wypracowane, tego rodzaju charak-
terystyczne obrazy, moznaby uzna¢ za cel koncowy takich ba-
dan, o ile mialyby oddac¢ ustugi pozadane zamierzeniom peda-
gogicznym.

Przeglad instrukcyj uzywanych
przy badaniu.

* Kombinacja konstrukcyjna. (Pudetko
z klockami, dwa wzory, kawatki kartonu do skiadania},

a) ,,Zbuduj to, co jest tu na @brazku! ' ((pierwszy wzor
4 klocki).

b) ,.Zbuduj teraz to tutaj!” (drugi wzér 7 klockow).

c) ,Zréb z tych (daje sie do reki dziecka 3 kawalki papieru)
trzech kawalkéw to
lub jezeli ta instrukcja nie zostata zrozumiana:

»Popatrz, rozcigtem takg rzecz | | nozyczkami i zrobity
sie z niej te trzy czesci. Zrob tak, azeby ona znowu byta catal®

* Ujmowanie ksztattdwvwv (4 figury, oldwek,
papier).
,.leraz co$ narysujesz. Rysuj to!"
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Pamiec¢ ruchowa (otdéwek, papier)

~Teraz co$ narysujemy w powietrzu, ty to narysujesz po-
tem na papierze: tak — tak — tak!* ,,Zrobimy to samo jeszcze
raz, tak — tak — tak! A teraz jeszcze raz, zebys to sobie do-
brze zapamietat, a natychmiast potem narysujesz to na papie-
rze: tak — tak — tak!®

a \/ b) C, ) >

Pamiec¢ stuchowva. ,Powiem ci teraz r6zne stowa,
ktore sobie zapamietasz. Powiesz mi potem wszystko, co ci po-
wiedzialem: drzewo, krzesto, pies, kamien, dom, kwiat. Wiec
powiedz mi teraz, co z tego jeszcze wiesz" (przepowiedzenie wy-
razéw trwa 6 sekund).

* Pamiec tresci opowiadania. ,Teraz
opowiem ci powiastke, ty jg sobie zapamietasz, a potem po-
wiesz mi, co wiesz jeszcze z tego. — Janek pojechat z mamusig
na targ (jarmark — na odpust). Janek kupit sobie ciastek
i balonik. Potem jechat zupetnie sam na biatym koniu w karu-
zeli, Mamusia kupita sobie pare garnkéw. Janek nie uwazat
i nagle jego piekny balonik mu uciekt'. (Czas potrzebny do
przepowiedzenia powiastki 30 sekund).

* Ujmowanie trudnych stow. ,Powiem ci
teraz dos¢ trudne stowo, a ty powtOrzysz je za mna dobrze —
tego stowa nie bedziesz rozumiat, ale to nic nie szkodzi":
1) lasofa, 2) nautilus, 3) rapsodja, 4) firmament, 5) doremi, 6) en-
temagnum, 7) mafiszflus, 8) eudemonja". (Czas przepowiedze-
nia 5 sekund).

Wymowa. ,Powiem ci teraz stowo (zdanie), a ty
powtoOrzysz je dobrze": ,radjoodbiornik, (widziatem trzy aero-
plany)". — Przy btednem oddaniu mozna powtérzy¢ do pieciu
razy. (Czas przepowiedzenia 3 sekundy).

* Ujmowanie liczb. (6 obrazow liczbowych za-
krytych, 10 liczmandw). ,,Pokaze ci teraz takie tablice z punk-

tami (pokazuje sie szybko obraz liczbowy jako prébny) ale cat-
kiem szybko. Masz spamietac, ile tam jest punktow. — A teraz
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utéz dokitadnie tylesamo krgzkéw jeden za drugim w szeregu'.
(Kolejnos¢ eksponowania 3, 5, 4, 6, 8, 7. Czas ekspozycji: po
1 sek.).

Pamiec¢ wzrokowva. (7 przedmiotow ukrytych).
,,Pokaze ci teraz rézne rzeczy". Wyjmowanie tych rzeczy z pu-
detka (klucz, zegarek, otdéwek, grosz, ksigzka, néz, nozyczki).
»leraz wkiadaj je wszystkie z powrotem i zapamietaj je sobie,
a potem powiesz mi, co$ tam wszystko wilozyt".

Nazywanie rzeczy, (obrazek do nazywania rze-
czy). ,,Popatrz, mam tutaj piekny obrazek. Obejrzymy go sobie
doktadnie. Co to jest? {gniazdo, galaz, obcegi, beczka, rura,
ktédka). ,,Co tez chiopiec tu narysowal? Co to jest?" (prosto-
kat, koto, trojkat).

Fantazja, (obrazek do nazywania rzeczy). ,,Obejrzyj
sobie doktadnie ten obrazek, a potem powiesz mi, co sie tu
dzieje!".

Celem zachety: a) ,,Co méwi pan do psa?" — b) ,,Dokad on
ma po6js¢?" — c) ,,Dlaczego on ma p6js¢?"

Nazywwanie barw, (barwne papierki). ,,Popatrz,
mam tutaj duzo pieknych koloréw; powiedz mi jak wyglada
ten papierek?" (2, 6, 8, 12, 14, 4).

Tworzenie pojec. Proba wstepna: ,, Ty wiesz prze-
ciez co to jest widelec? Widziates juz przeciez widelec? Wiec
powiedz mi, co to jest widelec?" Badajgcy sam mowi: ,,Widelec
jest do jedzenia™ lub ,,tem sie je".

Proba gtéwna: a) ,,Powiedz mi teraz co to jest lalka (kon,
zotnierz)?" b) ,,A teraz powiemy: zoinierz to jest........... (kon,
lalka)".

* Zdolnos¢ obserwvacji. (2 obrazki ). ,,Pokaze
ci teraz tdraz dwa obrazki. Powiedz mi, co na tym obrazku
jest ineczej niz na tym, co na tym jest, a tutaj niema j wogole
co jest tu inaczej", — ,,Co jest przy tym domu inaczej, niz przy
tym?" — ,,Czy co$ jeszcze mozna tu widzie¢ czy tez powiedzia-
te$ mi juz wszystko?".

* Szybkos$¢é pojmowania. {tablica, chronometr).
»Teraz bedziesz mi moéwit nazwy rzeczy po kolei od lewej stro-
ny ku prawej tak, jak predko tylko potrafisz. Pokaze ci, jak
trzeba to robic".
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* Zrecznosc¢ reki, (nozyczki, karta z rysunkiem).
,Wytniesz teraz nozyczkami ten hetm, ale jak mozesz najpo-
rzadniej wzdtuz tych kresekll

Wytrwatos¢ i zdolnos¢ skupienia, ((pa-
pier kratkowany, otéwek). ,,Narysuj w te skrzyneczke O (jajko),
a w nastepnej + ((krzyzyk), potem znowu O, znowu —+ i t. d.
we wszystkie skrzyneczki, tak diugo, jak bedziesz miat ochote".
(Drugi szereg powinien rozpocza¢ sie odmiennym znakiem, niz
pierwszy).

Zastosowanie serji testow pod koniec
pierwszego wzgdglednie z poczatkiem dru-
giego roku szkolnego.

1. Kombinacja konstrukcyjna (s. 168) — bez zmian.
2. Ujmowanie ksztattéw — jako badanie klasowe.

Kazde dziecko otrzymuje kartke papieru i otéwek.

Instrukcja: ,,Potozy¢ otowki. Bede trzymat przed tablicg
ksztatt biatej tektury. Przypatrzcie mu sie dokladnie, a gdy go
usune, narysujecie go na waszych kartkach. Wiec uwazac!"

a) — i b 0) d)

Kazdy ksztatt ca. 25 cm wysoki. Czas ekspozycji ksztattu
7 sekund. Czas rysowania mniej wiecej 1 minuta.

3. Pamie¢ ruchowa (s. 171) — bez zmian.

4. Pamie¢ stuchowa (s. 172) — ew. jako proba klasowa,
pozatem bez zmian.

5. PamiegC tresci opowiadania (s. 174) — bez zmian.

6. Ujmowanie trudnych stéw (s. 175) — bez zmian.

7. Wymowa — odpada.

8. Ujmowanie liczb — jako badanie klasowe.

Kazde dziecko otrzymuje 2 kartki papieru (10.10 cm) i ot6-
wek.
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Instrukcja: ,,Potozy¢ otéwki. Bede wam pokazywat biate
czworokatne tablice, na ktorych sg drukowane liczby. Spamie-
tacie doktadnie, jakie znajdujg sie na nich liczby i na ktérem
miejscu. Gdy usune tablice, zapiszecie wspomniane liczby do-
ktadnie w ten sam sposéb na waszych czworokatnych kartkach.
Liczbe, ktora byta w Srodku, réwniez napiszecie na srodku wa-
szych kartek, te, ktéra znajdowata sie na prawo u goéry, napi-
szecie oczywiscie na prawo u gory w narozniku i t. d. Wiec
tiwazac'

Kazda tablica ca. 30 cm wysoka. Czas ekspozycji 7 sekund.
Czas na pisanie 30 sekund.

Wartosciowanie: Kazda dobrze oddana liczba, to 1 punkt,
napisanie jej na wlosciwem miejscu rowniez 1 punkt. Zatem
maksymalny wyczyn 24 punkty.

9. Pamie¢ wzrokowa — ew. proba klasowa w ten spo-
séb, ze nauczyciel kolejno pokazuje i chowa odnos$ne przedmioty.

10. Nazywanie rzeczy — odpada.

11. Fantazja (s. 180) — bez zmian.

12. Nazywanie barw — odpada.

13.  Tworzenie poje¢ (s. 183) — bez zmian. -

14.  Zdolno$¢ obserwacji — bez zmian.

15. Szybkos$¢ pojmowania (s. 188) — bez zmian.

16. Zreczno$¢ reki — odpada.

17. Zdolno$¢ skupienia — jako proba zbiorowa.

Kazde dziecko ma stronice tablic z literami Schulza i otowek.
Ma ono przekresli¢ wszystkie a i n na swej kartce. Wyjasnienia
szczegb6towe co do sposobu postepowania znajduja sie przy kaz-
dej tablicy z dowolnie wybranym szeregiem liter. Czas 6 minut
30 sekund, poczem wszyscy natychmiast przerywaja.
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Kombi-
nacja kon-
strukcyjna

Ujmowanie
ksztattow
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ruchowa

Pamigé
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Pamigé
tresci opo-
wiadania

Ujmowanie
trudnych
stow

Wymoéw a

Ujmowanie
liczb

Pamigé
wzrokowa

Nazywanie
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Fantazja

Nazywanie
barw

Tworzenie
pojec

Zdolnos¢
obserwacyj

Szybkos¢
pojmowa-
nia

Zrecznosc
reki

Skupienie

Wytrwatosé

TABLICA DO WARTOSCIOWANIA
Przeglad do szybszego i tatwiejszego wartosciowania wynikéw

Wartos$¢
punktowa
0

Zadne zadanie

Ksztatt a

Zaden ksztatt do-
bry w swej isto-
cie

0 — stow

1i 2 elementy
sensu

0 — stéw

Ponad
5 powtérzen

Brak ujecia 3

0 — przedmiotow

Brak jakiegokol-
wiek wyjasnienia

Mniej niz 4 barwy
zasadnicze

Dowolne
rozcinanie

Warto$¢
punktowa
1

Utozenie
prostokata

Ksztatt b
1 ksztatt

11 2 stowa

3 i 4 elementy
sensu

1—3 stow
3—5 pow o6rzenh

Ujecie 3 lub 4

1,2i3
przedmioty

1—4 punkty

Wyjasnienie
oddalajacego
ruchu reki

4 barwy
zasadnicze

Opisy lub 1 de-
finicja przez
uzytek

1—10 obserwacyj

Ponad 90 sekund

Rozpoznawalne
podobieristwo do
fig. narysowanej

Ponad 3,6
roztargnien
w wierszu (Zeile)

Do 2 wierszy
(27 znakéw
w wierszu)

Warto$¢
punktowa
2 (normai

Budowanie wed-
tug wzoru a

Ksztatt ¢
2 ksztatty

3 i 4 stowa

56, 7i8
elementéw sensu

4—6 stow
2 powtérzenia
Ujecie 5, 6 lub 7
przeé%?otéw

5—8 punktéw

Wyjasnienie
wskazania mi-
seczki

4 barwy zasadni-
cze i 1 barwa do-
datkowa

2 definicje przez
uzytek lub 1 po-
jecie nadrzedne

11-25
obserwacyj

51—90 sekund

Ciecia proste
wzdhtuz linji pro-
stych. Przy krzyw,

zbocz, dozwol.

0,6—3,5 roztar-
gnien w wierszu

Od 2—6 wierszy
(27 znakéw
W wierszu)

Wartos$¢
punktowa
3

Budowanie wed-
tug wzoru b

Ksztatt d
3 ksztatty

5i 6 stow

9 i 10 elementéw
sensu

7 8 stow
1 powtérzenie
Ujecie 8
6 i 7 przedmiotéw

9—12 punktow

Wyjasnienie
zupektnie dobre

4 barwy zasad-
nicze i 2 bar-
wy dodatkowe

2 defincje przez
uzytek 1 poje-
cie nadrzedne

Ponad 25
obserwacyj

Do 50 s« kund

Doktadne ciecia

wzdtuz lub réw-

nolegle do wszy-
stkich linij

Do 0,5 roztar-
gnien w wierszu

Ponad 6 wierszy
(27 znakéw
w wierszu)



TABLICA DO WARTOSCIOWANIA
pod koniec pierwszego wzglednie z poczatkiem drugiego roku szkolnego.

Warto$¢ Warto$¢ Wartos¢ Wartos¢
punktowa punktowa punktowa punktowa
0 1 2 (norma) 3
: Budowanie
Kombina- - .
cja kon- Zadne zadanie Utozenie Budowanie wediug wzoru b
s{rukcyjna prostokata wedtug wzoru a I\?Jg rtttgélgpzc%vg r]]ﬁlt(;)
Ujmowanie Ksztatt a Ksztatt b Ksztalt ¢ Ksztatt d
ksztattow
Pamiec Zaden ksztait do- 1 ksztaht 2 ksztatty 3 ksztatty
ruchowa bry w swej istocie
Pamieé 1 stowo 2 i 3 stowa 405 stow 6 stow
stuchowa
ﬁ%’g?% o 1,213 4§ 5 elementéw 6, 718 9 10
wiadanig elementy sensu sensu elementéw sensu  elementéw sensu
Ujmowanie . X )
rudnych 0 stow 1 — 3 stowa 4 —6 stow 71 8 stow
stéw
Il_Jjn;)owanie Nizej 14 punktéw 14 — 17 punktéw 18 — 20 punktéw 21 — 24 punktéw
icz
Pamiec 1 i 2 przedmiot 3i4przedmioty 5i6 przedmiotébw 7 przedmiotéw
wzrokowa P Y P Y P P
L. Woyjasdnienie Wyjasnienie .
Fantazja Brak jakiegokol- oddalajacego wskazania Wyjasnienie
wiek wyjasnienia ruchu reki miseczki zupetnie dobre
. Przynajmniej Przynajmniej Przynajmniej
Tworzenie _ 2 definicje 1 "pojecie 2 pojecia
pojec z uzytkiem nadrzedne nadrzedne
Zdolnos¢ 1—14 obserwacyj 15 —25 Ponad
obserwacyj - waeyl obserwacyj 25 obserwacyj
Szybkos¢
pojmowa- — Ponad 55 sekund 40 — 50 sekund Do 40 sekund
nia
Skupienie Stwierdza sig¢ liczbe wierszy i liczbe btednie przekreslonych liter

Poniewaz warto$ciowanie to nie mogto by¢ wyprébowane na
dostatecznej liczbie dzieci, przeto nadsytanie dalszych wynikéw jest
bardzo pozadane.
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Penning, Konrad. Vom ,lntelligenzalter" zum Entwicklung-
salter. Zeitschr. f. pad. Psych., Bd. XXVIII, 1927.

Reininger, Karl. Das scziale Verhalten von Schulneulingen.
Wien Leipzig, 1929.

Rossolimo, G. Die psychologischen Profile. Klinik f. psych, u.
nervése Krankheiten 6, 1911. (Bildvergleich).

Scharfe R. Kurze Anweisung zur Verwendung der freien
Kinderzeichnung bei Untersuchung v. Schulneulingen. Pad.-Psych. Arb. XII,
1922. (Kinderzeichnungen).

Scheibner, 0. Die Untersuchung der Schulneulinge ais pad.
Uebung im Seminarunterricht. Die Arbeitsschule, 29. J., 10/11, 1915. (Grund-
lage fur Hilfsmittel).

Schieke, Karl. Begabungsgruppenbildung von Schulneulingen
auf Grund der Zahlauffassung. Zeitschr. f. pad. Psych., Bd. XXVIII, 1927.

Selters Handbuch der deutschen Schulhygiene, 1914. Darin der
Beitrag von Graupner.
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Terman L M Stanford Revision. (Zusammensetzen eines
Rechtecks, Abzeichnen des Quadrates, Bildbetrachtung, Definition, Farbbe-
nennung).

Vincenz A Zur Analyse des kindlichen Geisteslebens beim
Schuleintritte, 1913.

Vollcelt, Hans. Neue Untersuchungen iiber die kindliche Auf-
fassung und Wiedergabe von Formen. Bericht iiber den 4. Kongress f. Heil-
padagogik, 1928. (Form und Zahlauffassung).
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Winkler, H. Testserie zur Untersuchung von Schulneulingen.
Pad.-Psych. Arbeiten XII, 1922. (Ausfuhrliche Bearbeitung der Testserie).
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f. pad. Psych, u. exp. Pad. XXII. (Verwerdung der Testserie).

Zeissig, Emil. Die Erforschung des Gedanken-, Gefiihls- und
Sprachlebens unserer Schulneulinge. 3. Aufl., 1926. (Freie Technik des
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Zweigel Ch Ueber die Wirksamkeit von Aufgaben in der
friilhen Kindheit. (Auftragstest).
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Z PISMIENNICTWA
a) Ksigzki.

Stefan Szuman. Badania nad rozwojem
rozumienia obrazow o symbolicznej tresci
u dzieci i mtodziezy. Str. 130 + 4 nlb. Nakiadem Naukowe-
go Towarzystwa Pedagogicznego, Warszawa — Lwow 1931.

Dalecy jesteSmy wprawdzie jeszcze od jasnego zrozumienia mechaniz-
méw myslowych dzieci i miodocianych, w kazdymbadz razie w latach powo-
jennych poczynita psychologja w tej dziedzinie znakomite postepy. Badania
Biihlerowej, Sterna i innych, w szczegdlnosci za$ ,.kliniczne" badania Piageta
wydobyty na jaw szereg waznych prawidtowosci myslenia ludzkiego w je-
go stadjach rozwojowych. Sumarycznie doprowadzity do stwierdzenia, ze
do myslenia racjonalnego, logicznego cztowieka dorostego prowadzi dhu-
go stadjach rozwojowych. Sumarycznie doprowadzity do stwierdzenia, Zze
momentem najciekawszym jest synkretystyczny schematyzm i globalnos¢
zardwno spostrzegania jak i myslenia u dziecka. — Badania nad tymto
schematyzmem i synkretyzmem sg dopiero w poczatku i wymagajg wie-
lostronnego dalszego os$wietlenia. U nas badania w tym kierunku prowa-
dzi od szeregu lat Dr Stefan Szuman, prof. U. J., przyczem do zagadnie-
nia myslenia u dziecka podchodzi od strony jego tworczosci rysunkowej.
Zarbwno w studjum o tworczosci rysunkowej dzieci, jakotez w pracach
0 schematyzmie myslowym i synkretyzmie spostrzegania u dzieci wykazat
na podstawie duzego materjatu rzeczowego, ze schematy spostrzegawczo-
myslowe wyprzedzaja zawsze wiasciwe czynnosci i wytwory analityczno-
symboliczne zmystu dojrzatego.

Wydane przez Naukowe Towarzystwo Pedagogiczne ,,Badania nad
rozwojem rozumienia obrazéw i symbolicznej tresci u dzieci i miodziezy"
wigza sie z poprzedniemi pracami autora zaréwno podejsciem do zagad-
nienia (od strony tworczosci malarskiej), jakotez wspdlnym motywem.
W szczegoélnosci przedmiotem ,,Badan” jest geneza myslenia symboliczne-
go, problem do dzi$ prawie nieruszany i niewyjasniony. Autor wytyczyt so-
bie za cel zbadanie, w jaki spos6b z animizujacego i personifikujgcego symbo-
lizmu dziecka, wylania sie zwolna myslenie symboliczne $wiadome, odgry-
wajace tak wazng role w mysleniu cztowieka dorostego i rozwoju ludzkiej
kultury. Zaznaczy¢ trzeba, ze autor poddat analizie pewng tylko strone my-
$lenia symbolicznego, mianowicie, wyrazajaca sie w t. zw. przez niego sym-
bolach naturalnych, t. j. takich, ktére narzucajg sie cztowiekowi (dzigki
czesciowej identycznosci cech lub stosunkéw miedzy symbolem a ,rzeczg")
niezaleznie od $rodowiska kulturalnego.

Uzyta przez autora ,,Badan” metoda polega na statystycznem opracowa-
niu oraz na uogolniajacej interpretcji wypowiedzi pisemnych 695 dzieci i mio-
dziezy w wieku od lat 7 do 20, odnosnie do tych pytan, tyczacych obrazkow.
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przedtozonych dzieciom. Obrazki te (I — chiopak wypuszczajagcy ptaszka
z klatki, Il—posta¢ kobieca, usitujgca zerwac¢ z rak kajdany, Ill—Chimera
Malczewskiego) tak sg dobrane, ze stanowig zaréwno dla dorostego jak i dla
dziecka (co wynika z cyfrowego ujecia wynikdw) coraz to wiekszg trudnosé
w wynajdywaniu ,,gtebokiego sensul' czyli w ich symbolicznej interpretacji.
Podobnie takze i rzeczowe tezy pytania (I Co przedstawia ten obrazek?
Il Czemu malarz obraz ten namalowat? Ill Co znaczy ten obraz?), stanowig
bodziec do kolejno trudniejszej interpretacji, mianowicie od interpretacji
faktycznej ku symbolicznej. Te same trzy pytania podane zostaty badanym
niezaleznie od ich wieku, w tem przekonaniu badajacego, Ze kolejno star-
sze dzieci bedg dawaly interpretacje w peini symboliczng juz na drugie,
a nawet na pierwsze pytanie: wyniki potwierdzity w zupetnosci to zato-
zenie.

Analiza statystycznego opracowania zebranych odpowiedzi pisemnych
pozwolita autorowi na' sformulowanie bardzo ciekawych prawidtowosci
w rozwoju myslenia symbolicznego. Po pierwsze wiec okazato sie, ze zdol-
no$¢ do $wiadomego rozumienia symboléw, t. j. do ich Swiadomego
odrozniania od ,rzeczy" symbolizowanych jest zdobyczg rozwo-
jowa bardzo pézna, bo przejawiajacg sie w pedni dopiero pod koniec
okresu dojrzewania. ,,Nastawienie na interpretacje faktyczng" (na obrazku
jest to, tamto i owo) ,jest w kazdym razie pierwotniejsze i typowe dla
miodszych dzieci”, przynajmniej — oczywiscie — jesli mowa o symbolice
malarskiej. U miodszych dzieci nie da sie do pewnego wieku wogdle wydo-
sta¢ interpretacji symbolicznej nawet na wyrazne pytanie, co do ,sensu
ukrytego" t. j. symbolu. Powtdre, mozna ustali¢ szereg faz przejscio-
wych od czystego nastawienia na interpretacje faktyczng ku zupetnie jas-
nej interpretacji symbolicznej. Pierwsza taka faza zachodzi wtedy, gdy bada-
ny (cdnosi sie to w szczeg6lnosci do Chimery Malczewskiego) przestaje
ujmowa¢ obraz jako odbitke realnej czy fantazyjnej rzeczywistosci, lecz,
gdy juz widzi w jego tresci ,ucielesnienie” niekoniecznie ,,odbitkowe™ pew-
nych proceséw psychicznych, nie dajacych sie wprost malarsko przedsta-
wi¢ (1) (np. chimere pojeto jako wwytwOr fantazji dziecka). Dalszym
etapem symbolicznego rozumienia jest interpretacja konkretnej tresci da-
nego obrazu jako przyktad lub przestroga moralna (ll) (obraz znaczy — lub
daje przyktad — ze — lub jak — nalezy, lub nie nalezy tak a tak poste-
powac). Bardzo zblizong do dojrzatej postaci symbolicznego rozumienia jest
»interpretacja symboliczna bez uzasadnienia™ (Il), wkasciwa wprawdzie, ale
polegajgca na intuicji, a nie na wyrozumcwanych przestankach i wnioskach
(ten obraz znaczy to i to). Interpretacja symboliczna zupetna (trafna i nie-
trafna) pojawia sie dopiero na dobre w 15 r. zycia, wynoszac tu liczbowo
58,36% odpowiedzi.

W mechanizmie tejze interpretacji dadza sie z kolei wyodrebni¢ trzy
fazy, wzglednie momenty ,zobrazowania jakiego$ ukrytego, nieobecnego
znaczenia, a mianowicie: 1) obrazowe konkretne uzmystowienie tresci nieo-
brazowej, myslowej, abstrakcyjnej; 2) przypadkowy, egzemplaryczny cha-
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rakter obrazu w stosunku do ogdlniejszego zakresu zjawiska, ktére on wy-
raza; 3) na analogje, jaka istnieje miedzy strukturg obrazu, a strukturg
nieobrazowego zjawiska czy pojecia, ktdre on obrazowo przedstawia” (mo-
menty: konkretnosci, przyktadowosci i analogji symboléw wiasciwych).
Prace powyzsza, rzucajaca nowe S$wiatto na niezbadane dotychczas
zagadnienie myslenia symbolicznego dzieci i miodziezy znamionuje wielka
wspotmiernosc techniki i uzyskanych materjatow z jednej —, inter-
pretacyj i uog6lnien z drugiej strony; wogole — wiasciwa autorowi —
ostroznosc¢ wwnioskowania. Nalezy sie tylko spodziewac, ze
psychologja myslenia uzupetni badanie powyzsze w kierunku analizy roz-
woju rozumienia symboliki poetyckiej i muzycznej; niemniej takze umownej
symboliki naukowej. Wyniki badan nad tym kompleksem zagadniein mogg
mie¢ takze i wielce donioste znaczenie praktyczne, np. przy racjonalnem

uktadaniu programéw szkolnych. J. Pieter.
Z. Mystakowski: |. Rodzina wiejska jako Sro-
dowisko wychowawcze. Il. Materjaty. Nakladem

Naukowego Towarzystwa Pedagogicznego. Skiad gtowny w Ksiegarni S. A.
Ksigznica - Atlas. Warszawa, Nowy Swiat 59 — Lwéw, Czarnieckiego 12.
1931 r. str. XV i 362.

Z posréd zagadnien interesujacych socjologéw i pedagogéw obecnej do-
by, zwraca uwage bardzo wazne zagadnienie ,,analizy rodziny wiejskiej jako
srodowiska wychowawczego"”. Warunki, jakie tworzy wychowujaca atmo-
sfera rodzinna w réznych rodzinach sg rozne, zaleznie od warstw spotecz-
nych, jak réwniez od pewnych terytorjow, na ktoérych historja czy przyroda
wyztobita pewne odrebne rysy. Na obszarze Panstwa Polskiego mozna
wyodrebni¢ szereg takich terenéw w ktérych réznice te jaskrawo wyste-
puja. Inaczej ksztattuja sie warunki wychowania w rodzinie na Polesiu, ina-
czej na Pomorzu czy Wielkopolsce, inaczej w Malopolsce Zachodniej,
jeszcze inaczej na Gornym Slasku i t. d.

Prof. Mystakowski, jako jeden z pierwszych, podjat inicjatywe w kie-
runku rozwiniecia badan i stworzenia konkretnych monografij rodzin $la-
skich, jako $rodowisk wychowawczych. Sposobno$¢ do zrealizowania swych
zamierzen nadarzyta sie prof. Mystakcwskiemu w Instytucie Pedagogicznym
w Katowicach, w ktérym omawiat ze stuchaczami zagadnienie: ,,Rodzina ja-
ko érodowisko wychowawcze'l, i zachecit do podjecia prac w tym kierunku.
Stuchacze Inst. Ped., ktérymi byli przewaznie kierownicy i nauczyciele szkot
powszechnych wojew. Slaskiego, chetnie podjeli sie opracowania takich mo-
nografij, z ktérych wazniejsze umieszczone sa w omawianej ksigzce.

Ksigzka skiada sig z dwodch czesci: Pierwsza napisana przez samego
prof. Mystakowskiego, stanowi wstep metodologiczny, druga za$, to juz
wspomniane monagrafje, wykonane przez jego uczniéw.

Wstep prof. Mystakowskiego jest opracowany bardzo jasno, a samo
zagadnienie wyraznie postawione. Praca ma na celu przedstawienie i pozna-
nie rodziny wiejskiej, a wiec pewnego okreslonego tworu spotecznego. Ba-
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dania nad rodzing, jako $rodowiskiem wychowawczem, moga by¢ prowadzo-
ne w dwu kierunkach:

a) moga mie¢ na celu ogolng teorje rodziny, jako $rodowiska wycho-
wujajcego,

b) opis zmian, jakim podlega rodzina w zaleznosci od czynnikéw oto-
czenia.

W pierwszym wypadku interesujg nas stosunki psychospoteczne pomie-
dzy cztonkami grupy rodzinnej oraz charakterystyka rodziny, jako pewnego
socjologicznego uktadu, na tle ktoérego rozwija sie dziecko. Wynikiem ba-
dania w drugim wypadku bedzie obraz zindywidualizowany, ujmujacy rze-
czywisto$¢ bardziej konkretnie, w gtdwnych zwigzkach z innemi postaciami
zjawisk. Nie bedzie to juz ogdlna teorja rodziny, lecz socjologja réznicowa
rodziny.

Rodzina nie jest tworem izolowanym, pogragzonym w niezorganizowany
chaos zjawisk spotecznych. Nabiera ona dla nas dopiero wtedy rzeczywi-
stego znaczenia, gdy umiemy wskaza¢ na te uklady socjologiczne, z ktore-
mi jest socjologicznie sprzezona. Pozna¢ pewien twoér spoteczny znaczy:
1. wyodrebni¢, scharakteryzowac i rozklasyfikowa¢ najwazniejsze wiezi,
czyniagce z grupy uktad o tresci spojnej, pozytywnej; 2. wyznaczy¢ stopien
odosobnienia, czyli wskaza¢ granice, na ktérych konczy sie specyficzny
Swiat rzeczy ,,naszych™ tej grupy; jeszcze inaczej sie wyrazajac, wyodrebnié
,,otoczenie" sprzezone z dang grupa.

Petna znajomos¢ pewnego socjologicznego uktadu polega¢ bedzie zatem
na 1. ogo6lnej teorji ukladu; 2. socjogramie roznicowym, opisujacym, jak da-
ny ukfad zmienia sie w zaleznosci od wiasciwego mu, sprzezonego z nim
i charakterystycznego dlan otoczenia; samo za$ ,,otoczenie™ nalezy rozumie¢
z jednej strony, jako zesp6t czynnikéw pozasocjologicznych, z drugiej jako
szereg dalszych uktadéw socjologicznych.

Materjat do badan nad rodzing moze by¢ zbierany w sposéb réznorod-
ny. Zadanie badania polega¢ bedzie: 1. Na wyobrazeniu rodziny, typowej dla
pewnego szerszego ukiadu (wsi, Klasy spotecznej i t. d.), 2. na wykryciu sto-
sunkéw psychospotecznych, zachodzacych pomiedzy cztonkami rodziny, 3.
na scharakteryzowaniu rodziny jako catoksztattu socjologicznego. Na czem
to ostatnie zadanie polega jest w ksigzce szczegGtowiej opisane.

Prof. Mystakowski omawia nastepnie, co powinna zawiera¢ monografja
rodziny i daje wskazéwki jak takowa wykonac.

Druga czes¢ ksigzki, to wkasnie juz opracowane monografje rodzin we-
dhug metodologicznych wskazéwek czesci pierwszej. Pierwsza — ,,Wie$ jako
srodowisko wychowawcze", napisana przez p. J. Platka, nie nalezy wiasci-
wie dc tematu i zalgczona jest raczej jako wstep do nastepnych. Prof. My-
stakowski pisze, ze umiescit jg dlatego, poniewaz kierowata nim che¢ facz-
nosci $rodowisk rodzinnych z konkretnem tlem — wsia, z ktérem s one
bardzo Scisle zwigzane.

Druga prace wykonat kol. A. Michna, Slazak z pochodzenia, pracu-
jacy w charakterze kierownika szkoty w swych stronach rodzinnych. Po
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kilku ogélnych uwagach o swoim stosunku do ludno$ci wsi i podaniu Zrédet
do swej obserwacji nad rodzinami, przechodzi autor do krétkiego omo-
wienia czynnikéw ksztatcacych osobowos$¢ dziecka. Wskazuje na roznice
wychowania w rodzinie pierwotnej i wspotczesnej. Nastepnie daje krétka
charakterystyke wsi, na tle ktorej przedstawia teraz obserwowane przez
siebie rodziny. Rodzin tych opisuje sze$¢. Podstawag wyboru jest fakt zrézni-
cowania spoteczno-gospodarczego w danej wsi. Opisuje wiec: rodzine ro-
botnika; nastepnie rodzine robotnika majacego wiasng posiadto$¢; rodzine
matorolnego; rodzine $redniego rolnika; wiekszego rolnika; wreszcie urzed-
nika prywatnego. W kazdej z tych rodzin atmosfera wychowawcza jest in-
na, bo zalezy od dwdch czynnikéw: od wplywu wsi jako takiej i od czyn-
nika klasowego, bardzo istotnego ze wzgledu na postepujace zrdznicowanie
spoteczno-gospodarcze wsi naszej, zwilaszcza wsi $laskiej. Kol. A. Michna
moment ten nalezycie uwzglednit.

Kazda rodzina opisana jest wedtug pewnego schematu, ktory zawiera:
opis domu mieszkalnego, warunki materjalne, odzywianie si¢ rodziny, udziat
rodziny w zyciu spotecznem wsi, religja i narodowosé, $wiadomos¢ przyna-
leznodci panstwowej, nastepnie opis dzieci, stosunek rodzicéw do dzieci
i dzieci do rodzicow i inne. Opisujac rodzine, autor chce zbadaé, jaki wplyw
wywiera rodzina wiejska na rozwdj dzieci. Wedtug kol. Michny wplyw ten
jest korzystny.

Nastepna praca p. t. ,,Rodzina wiejska i matomiasteczkowa jako S$ro-
dowisko wychowawcze", napisana jest przez Kol. T. Siwonia. Rézni sie od
poprzedniej innym sposobem podejscia do zagadnienia. Kol. Siwon nie ogra-
nicza sie do jednej wioski jak to uczynit kol. Michna, ale podaje swoje ob-
serwacje az z trzech miejscowosci. Struktura rodzin na Slasku jest bardzo
zréznicowana, co zalezy od wielu czynnikdw, wsérdd ktérych czynnik poli-
tyczny odgrywa wielka role. Kol. Siwori méwi, ze trzeba odrebnie trakto-
waé Slask Cieszyniski, wiasciwy Slask Gémy i dzisiejszy Slask Opolski. Ze
wzgledéw za$ -spoleczno-gospodarczych nalezatoby na Slasku wogéle (pol-
skim i niemieckim) odréznia¢: 1. stare miasta, gdzie w procesie wychowaw-
czym duzg role odgrywa tradycja i gdzie jest duzo réznych szkot. 2. osrod-
ki czysto przemystowe, 3. osrodki przemystowo-rolnicze, 4. wioski. Autor
opisuje w swej pracy trzy typy gmin Slaskich, na tle ktérych przedstawia
pie¢ typéw rodzin jako rézne srodowiska wychowawcze. Sa to: rodzina $re-
dniozamoznego rolnika; rodzina robotnika dworskiego; rodzina gornika;
wreszcie rodzina kolejarza-uchcdzcy w Tarnowskich Gorach. Najlepiegj
i najszczeg6towiej jest opisana rodzina $rednio-zamoznego rolnika, ogélnie
za$ warunki wychowania w rodzinach pozostatych. W opisach autor
uwzglednit nastepujace punkty: mieszkanie, warunki materjalne, wiek i ilos¢
dzieci, pozywienie, ubranie, praca, wypoczynek, i rozrywki, stosunek w ro-
dzinie i pomiedzy krewnymi, stosunek do grupy zawodowej, religja i zwigz-
ki religijne, narodowos$¢ i panstwo, choroby i natogi, ustrdj fizyczny, tem-
perament i stosunek dzieci do szkoty.

Praca Kol. Siwonia wykonana jest sumiennie, obserwacje sg bardzo



— 216 —

trafne. Wiernie przedstawia stosunki, zwiaszcza polityczne panujgce w ro-
dzinach robotniczych i chiopskich na Gérnym Slasku. Stosunki te sa w $ci-
stym zwiazku ze strukturg spoteczna, jaka cechuje Goérny Slask. Dla so”o-
loga a zwiaszcza pedagoga pracujacego na terenie Goérnego Slaska prace te
zawierajg duzo cennego materjatu.

Ksigzka prof. Mystakowskiego napisana jest w tym celu, aby innych
zacheci¢ do opracowania podobnych monografij.

Wszystkie ziemie Panstwa Polskiego powinny sie doczeka¢ monogra-
ficznego opracowania. Gdyby istniaty takie opracowania, bytoby to pomo-
cg w wielu wypadkach dla politykéw i socjologéw, dla kierownikéw szkol
i nauczycieli i t. d. Wielkie ustugi przy opracowywaniu takich monografij
moze odda¢ nauczycielstwo szkét powszechnych.

Ksigzka Mystakowskiego jako bardzo cenna, zastuguje na to, aby
Z nig zapoznat sie szerszy ogo6t nauczycielstwa. yp Swoboda.

Cykl bibljografji dla rodzicow, wychowaw-

cow, nauczycieli i dziataczy oswiatowych —oraz
dla studentow, stuchaczow i kursistoww, beda-
cych kandydatami do zawodu nauczycielskiego:

. Dzieci i Mtodziez — Rodzice — Wychowa w-

cy —Nauczyciele — Szkota — w zwvierciedle lite-
ratury pieknej. Bibljografja polska (ksigzki dla miodziezy i doro-
stych: powiesci, nowele, opowiadania, poematy, utwory sceniczne i t. p.).

Il. Dzieci i Mtodziez w Swietle nauki, prak-
tyki i prawa. Bibljografja polska w ukfadzie dwojakim.
. Wychowanie ogoélne i specjalne w teorji

i w praktyce. Bibljografja polska w ukladzie dwojakim z meto-
dycznym zarysem catoksztattu zagadnien wychowawczych. Zebrat, utozyt
i opracowat Dr. Stefan Frycz. Poznan. Nakt i czcionkami Dru-
karni Mieszczanskiej, 1931. Str. 28, 27, 51.

Trzy broszury wydane przez d-ra Stefana Frycza majg, wedtug zapo-
wiedzi autora, stanowi¢ poczatek pracy nad zbieraniem bibljografji wy-
dawnictw pedagogicznych w jezyku polskim, ktéra to praca ma by¢ w przy-
sztosci podzielona miedzy kilku pracownikéw i rozszerzona pod wzgledem
zakresu, a ewentualnie takze celu. Narazie uprzedza dr. Frycz, ze wykazy
jego nie posiadajg ani szczegdtowosci ani zupetnosci doskonalej, gdyz nie
obejmujg artykutéw zamieszczonych w czasopismach. Celem ich, wedtug in-
tencji autora, jest utatwi¢ kategorjom oséb, wymienionym na karcie tytuto-
wej, zdobywanie potrzebnych im wiadomosci i rozpowszechni¢ w spote-
czeAstwie naszem znajomo$¢ tych galezi wiedzy, ktére — w znacznej
czesci — stanowig podstawe umystowej i moralnej kultury kazdego narodu".

Wobec powyzszego sformutowania celu nasuwajg sie pewne uwagi
krytyczne. Trzeba mie¢ odwage powiedzie¢ sobie, ze nasza literatura peda-
gogiczna jest dotagd niezmiernie uboga — dowodzg tego m. i. wykazy d-ra
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Frycza w zestawieniu zwlaszcza z odpowiedniemi bibljografjami niemiec-
kiemi i angielsko-amerykanskiemi, ktore za jeden rok obejmujg wielokro¢
wiecej nowych tytutéw, niz cata bibljografja nasza. Poréwnanie wypada tem
bardziej na nasza niekorzysé, jesli sie pomija artykuly w czasopismach,
ktore zawierajg u nas stosunkowo wiecej wartosciowego materjatu, niz wy-
dawnictwa ksigzkowe, wylacznie objete w omawianej bibljografji. Fakt ten
powinien pobudzi¢ nas do wzmozonej twdérczosci na polu nauk pedagogicz-
nych. Nie nalezy zatem zamykaé¢ na niego oczu, ani pomniejsza¢ go, wyli-
czajgc obok nielicznych rzeczy na miare europejska, deklamacje petne uczu-
ciowej frazeologji, poronione ptody dyletantyzmu lub wprost grafomanji, —
kompilacje i popularyzacje obok prac oryginalnych. Szczegélnie jesli sie
chce informowac ,,rodzicéw, wychowawcéw i dziataczy oswiatowych”, kto-
rzy moze nie zetkneli sie z powaznem traktowaniem zagadnierr pedagogicz-
nych, jakie juz obowigzuje w krajach o wyzszej kulturze, ale posiadajg dos$¢
wyksztatcenia umystu i krytycyzmu, azeby poznac¢ sie na niescistosci my-
Slenia przeczytanej pracy, trzeba koniecznie nietylko wylicza¢ tytuly i dzie-
li¢ je na dzialy wedlug tresci, ale takze znalez¢ spos6b rozgraniczenia
rzeczy wartosciowych od bezwartosciowych, popularyzacyj od prac samo-
dzielnych i t. d. Informowanie bez wskazéwek co do wartosci ksigzki, przy-
czynia¢ sie musi do utwierdzenia mniemania, ze dziedzina wychowania jest
domeng ptytkiej empirji, rutyny lub intuicji — niezawsze genjalnej. Mnie-
manie takie, ktore jest do$¢ powszechne wsrod naszej inteligencji, nie przy-
czynia sie do wzbudzenia szacunku dla ,.tych galezi wiedzy, ktére stanowiag
podstawe umystowej i moralnej kultury kazdego narodu".

Zadania zatem informowania 0s6b nieobznajmionych z literaturg peda-
gogiczng wykazy d-ra Frycza spetni¢ nie moga. Nad rozwigzaniem tego pro-
blemu wartoby sie jednak zastanowi¢, gdyz istotnie daje sie odczuwaé po-
trzeba w tym kierunku. Pozostaje zadanie rejestrowania literatury peda-
gogicznej dla uzytku kandydatéw do zawodu nauczycielskiego, ktérzy przy
studjach swoich powinni naby¢ zdolnosci krytycznego oceniania wartosci
tej literatury. Tu powstaje kwestja szczegotowosci i zupetnosci, ktdérych
dr. Frycz narazie, pracujgc sam, bez pomocy spodziewanej w przysztosci,
zapewni¢ swemu wydawnictwu nie mogt. Wobec istnienia Urzedowego Wy-
kazu Drukéw zebranie wszystkich tytutéw ukazujacych sie w jezyku pol-
skim wydawnictw ksigzkowych pedagogicznych nie przedstawia duzych
trudnosci. Dalszym powaznym krokiem naprzdéd w kierunku udoskonalenia
bibljografji bytoby zatem opracowanie trudniejszego do odnalezienia ma-
terjatu ukrytego w czasopismach, ktéry przytem, jak juz zaznaczytem, przed-
stawia moze wiekszg warto$¢ dla studjujacych. Bytoby pozadane, azeby
bibljografja opracowywana byta w oparciu o jaka$ bibljoteke, kompletujaca
wszystkie polskie wydawnictwa pedagogiczne, i przy wspotpracy grona oséb
odpowiednio zorganizowanych.

Mimochodem nadmieniam, ze natrafitem w wykazie na tytuly ksig-
zek, ktore dotad sie nie ukazaty, ale wymienione sg w katalogu ksiegarskim
(Ksigznicy - Atlasu), jako bedace w przygotowaniu. Przy pominieciu odpo-
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wiedniej adnotacji, ktora znajduje sie w tym katalogu, czytelnik jest wpro-
wadzony w biad, gdyz moze danej ksigzki poszukiwaé, a zdarzy¢ sie moze,
iz ukaze sie ona dopiero po dluzszym czasie, lub z powodu jakich$ przeszkéd
wecale sie nie ukaze.

Na szczegblng uwage zastuguje pierwszy zeszyt bibljografji. Pomyst
jego jest bardzo szcze$liwy. Zestawione tu sg mianowicie utwory beletry-
styczne, przedstawiajgce postaci dzieci i miodziezy. Punktem wyjscia do
studjowania psychologji staje sie dzi$ coraz bardziej obserwowanie zywych
ludzi, a nie uczenie sie abstrakcyjnej ,,psychologji ogolnej” z jej elemen-
tami psychicznemi, skojarzeniami i t. d. Pozgdanem uzupetnieniem i pomocg
dla wilasnych obserwacyj moga by¢ obserwacje artystow mieszczace sie
w ich utworach. Zebranie takich utwordw, dotyczacych dzieci i miodziezy,
moze by¢ bardzo cenng pomocg dla studjujacego psychologje wieku mtodo-
cianego oraz dla nauczyciela i wychowawcy. Ale tu zndéw potrzebneby byto
staranne rozroznienie. Sg w literaturze utwory dajace niezmiernie trafne
i wnikliwe cbrazy psychiki miodocianej (z ksigzek takich brak w wykazie
M. Dabrowskiej ,,Przyjazni" i ,,Marcina Kozery") — nieraz sg to utwory
interesujace nietyle miodziez, co dorostych, cho¢ przeznaczone ,dla mio-
dziezy" (czasami wstrzgsajace groza, jak ,,Moje dziecinstwo" Gorkija). Dalej
istnieje caty szereg powiesci o typie Vernea (ktérego dr. Frycz pominagt,
dajac tylko nasladowcow, jak Jaworski i Uminski), gdyz postaci miodocia-
nych bohateréw (15-letni kapitan) nie sg realne, ale nie mniej ciekawe
przez to dla psychologa, ze sg upostaciowaniem charakterystycznego ma-
rzenia na jawie miodziezy w pewnym wieku i dlatego dla niej w tym wie-
ku interesujace. Analogicznie ze stanowiska psychologicznego (cho¢ ze sta-
nowiska moralnego bardzo rézne) sa powiesci w rodzaju Czarskiej (jest
ich caty cykl, a nie jedna tylko wymieniona w wykazie), ktére dziatajg na
potswiadomie budzacy sie seksualizm dziewczat i sg dlatego wychowawczo
szkodliwe; stanowig one przejécie do catego dziatu nieuwzglednionej w czy-
taniu literatury sensacyjnej. Powiesci przygodne, ktadace gtowny nacisk na
akcje zaciekawiajacg czytelnika, przedstawiajg czesto postaci bohateréw sza-
blonowo. Zwkaszcza u masowych producentéw takichze powiesci sg to juz tyl-
ko manekiny. | w powiesciach historycznych dla miodziezy ustepuje nieraz
psychologja na plan dalszy. Tem bardziej w powiesciach przyrodniczych
akcja i postaci dzialajace maja znaczenie drugorzedne ze wzgledu na gtow-
ny cel autora, ktorym jest podanie wiadomosci przyrodniczych. Dlatego
np. mite i zywe opowiadania Dyakowskiego — z ktérych zreszta tylko
~Waz Wiadka" wslizgnat sie do wykazu — nie moga by¢ ze stanowiska
psychologicznego stawiane obok takiego np. Powalskiego ,,\W stoncu” i t. p.

W przedmowie zaznacza autor, ze nie rozporzadzat dostateczng ilos-
cig czasu, azeby wszystkie wyliczone ksiazki gruntownie przeczytac, a przy
niektorych tylko tytutach zaznaczyt gwiazdka, ze sg to utwory, z ktérych
czerpat materjat przy nauczaniu. Zdaniem mojem, o ile wykazy zestawio-
ne w zesz. Il i Il moga mie¢ pewng warto$¢, nawet jezeli zestawiajacy nie
znat tresci ksigzek, to w tym wypadku wykaz nabierze dopiero woéwczas
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istotnej wartosci, gdy kazda pozycja bedzie dostatecznie pod wzgledem swo-
ich walorow psychologicznych zbadana i osgdzona. Narazie mamy zatem
dopiero zaczatek pracy, ktorej zyczyé nalezy dalszego pomysinego rozwoju.
Moze rozro$nie sie¢ cna zczasem do rozmiaréw obszernego opracowania
kwestji ,,dziecka w literaturze polskiej”, podobnego do prac J. Carlefa,
L'enfant dans la litterature franeaise™ (2 tomy, Paris 1930) lub Adolfa
Grolmana, ,Kind und junger Mensch in der Dichtung der Gegenwart",
(Berlin, 1931), albo doprowadzi do systematycznego rozwazenia zagadnie-
nia ,,obserwacji psychologicznej u artystow". W kazdym razie z uznaniem
podnie$¢ nalezy nastawienie uwagi w tym Kkierunku u autora bibljografij
oraz wprowadzenia przez niego jako nauczyciela psycholcgji omawiania
autoréw literackich, jako jednego ze zrodet poznawania duszy dzieciecej.

b) Czasopisma.

Szkota Specjalna. Kwartalnik poswiecony sprawom wychowania i nau-
czania anormalnych, tom VII, rok 1930-31 zawiera caty szereg ciekawych
artykutdw i sprawozdan. Dr. Sterling wyczerpujaco omawia sprawe epilepsji
dziecka, jego psychike, objawy choroby i sposoby zapobiegania.

Dr. Dylewski pisze o wadach mowy i ich leczeniu. Oba te artykuty
dajg bardzo wiele i nalezy, by szerszy o0g6t nauczycielski zapoznat sie
Z niemi.

W sprawie upo$ledzenia umystowego mamy artykut dr. Stepowskiej
p. t. ,,Spostrzezenia nad badaniem sprawnosci stuchowej u dzieci niedoroz-
winietych" oraz sprawozdanie p. Stefanowiczowej z pracy w laboratorjum
psychopedagcgicznem (przy Inst. P. S.). Dr. Bychowski daje dwa ciekawe
artykuty o psychcterapji wieku dzieciecego, p. Wawrzynowski — sprawo-
zdanie z Kongresu w sprawie niewidomych w N. Yorku.

Uderza nas tez krotki artykulik, specjalnie napisany i przestany ,,Szko-
le Specjalnej”" przez Helene Keller. W sprawie niewidomych pisze réwniez
Matka Elzbieta Czacka i drukujg swe wrazenia z wycieczki do Wilna dzie-
ci niewidome.

Z prac nauczycielskich mamy: ,,Uwagi o wychowaniu fizycznem" Fli-
saka, ,,Kwestje nauczania jezyka w szkole dla gtuchoniemych” Koperowej
oraz ,,Notatki z podrézy" — Hanowej.

Nakoniec kwartalnik zawiera caly szereg ocen i sprawozdan z ostat-
nich ksigzek psychologicznych, wydanych w jezykach obcych.
Sprawozdanie z zeszytu na sierpien i wrzesien 1931.

Pour 1lI‘ere nouVelle— Nr. 74r. 1932 zawiera miedzy inne-
mi dwa artykuty poruszajgce sprawe stosunku miedzy miodziezg a rodzicami
i szkofts.

Pierwszy z nich p. t. ,La plainte des adolescents" napisany przez F.
Cattier podaje caly szereg wyjatkobw z prac uczniowskich, omawiajgcych
kwestje niezadowolenia miodziezy z postepowania dorostych. Miodzi chiop-
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cy skarzg sie, ze mury szkolne i cate szeregi nakazéw oraz zakazdéw przy-
tlaczajg ich swym ciezarem. Jeden z nich odzywa sie nawet w ten sposoéb:
»Dlaczego dorosdli nie moga odgadna¢, ze bedziemy dopiero wtedy szcze-
$liwi, gdy oni zrozumieja, ze jesteSmy odpowiedzialni za swe czyny. ,Nie je-
steSmy ludZzmi ale nie jesteSmy i dzie¢cmi". Inny znowu pisze: ,Dorodli za-
rzucajg nam egoizm, hipokryzje, ktamstwo. Nie jesteSmy tak bardzo gorsi
od dorostych, a przedewszystkiem my, miodzi jesteSmy ,my" — o sercu
zupetnie nowem, o inteligencji bardzo $wiezej, wrazliwosci bardzo duzej —
zadamy wiecej zaufania".

Autcr solidaryzuje sie z tg skargg miodych, tlumaczac, ze rodzice
i nauczyciele traktujg calg miodziez jednakowo, nie zastanawiajac sie, ze
kazdy z nich ma odrebne serce i dusze.

Drugi artykut: ,L'internat que revant les Jeunes Filles Frangaises"
przez Marie-Louise Soustre przedstawia nam ankiete dang uczenicom jednej
z pensji francuskiej — jaki chciatyby mie¢ internat w krainie utopji. Odpo-
wiedzi sg liczne i wszystkie do siebie podobne. Wymarzony internat mie-
Scitby sie w pieknym domu, otoczonym parkiem, czesto nad brzegiem morza.

Kwiaty, kwiaty i kwiaty oto co sie najczesciej powtarza w odpowie-
dziach. Stonce, kwiaty, taki, sporty, rzeka i mozno$¢ czytania lub uczenia
sie gdzie$ na ustronnej faweczce.

Wiekszo$¢ marzy o wiasnym pokoiku z przylegty tazienkg i whasnym
saloniku, mebelki oczywiscie tylko biate. W sprawie nauk i regulaminu
wszystkie wypowiadajg sie za najwiekszg swobodg. ,,Gdyby nam dano wol-
nosci wiecej, gdyby nas nie obarczono tysigcem obowigzkéw i nie przy-
gnebiano ztemi stopniami, bytybysSmy lepsze, weselsze i uczylybySmy sie
znacznie lepiej”. Pare porusza kwestje koedukacji, twierdzac, ze obcujgc
w szkole z chlopcami dziewczeta predzej dosztyby do samodzielnosci i lepiegj
wyrobityby sie zyciowo.

Nr. 72 zawiera dhugi i ciekawy opis szk6t w miasteczku amerykan-
skiem Winnetka — ,Les ecoles de Winnetka" przez C. Washburne. Autor
zwiedzit caty szereg szkdt elementarnych i wyzszych i przyjrzat sie zbliska
zyciu i pracy dzieci. Opisuje nam caly dzieA w jednej ze szkét, gdzie
nauka oparta jest o system Daltoriski. W klasach sg mate staty i krzesetka,
wszystkie lakierowane na kolor kremowy. Sciany obwieszane rysunkami
i pracami dziecinnemi. Kazde z dzieci wykonuje prace indywidualng, w ra-
zie niemoznosci dania sobie rady zwraca sie 0 pomoc do nauczyciela. Autor
opisuje zebranie samorzadowe, dyskusje i gtosowanie, zabawy, przedsta-
wienie amatorskie i lekcje historji, polaczonej z geografja w 6-ej klasie
(dzieci jedenastoletnie). Poza dzie¢mi pracujgcemi w poszczeg6lnych gru-
pach znajduje sie caty szereg dzieci, t. zw. niezaleznych, ktére i w zaba-
wie i w nauce majg prawo iS¢ po linji swych zainteresowan. Niezalezni
sktadajg piSmienng obietnice, ze ze swej swobody zrobig dobry uzytek
i wyciagna korzysci dla swej nauki i og6lnego rozwoju.

Szkoty w Winnetku uwazaja, ze powinny wyprobowa¢ mozliwie wszel
kie nowe metody i ocenia¢ objektywnie wszelkie rezultaty.

S. Mackiewiczéwna.
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L'Educazione Nazionale. Anno XIII, Agosto — Setembre, 1931.

A. Franzoni. Principi informativi del ,,Metodo Agazzi" — Za-
sadnicze informacje o ,,Metodzie Agazzi". Metoda ta, wedtug ktérej organi-
zuje Italja swoje przedszkola, jest jakby rozwinieciem systemu froeblow-
skiego, jezeli bierzemy pod uwage zabawe, jako wyraz dziatania.

Natomiast jest jego antyteza, jezeli chodzi o materjat zabawy, gdyz to
co u Froebla byto punktem wyjscia dla zabaw dziecka, a mianowicie ,,bryta
geometryczna" to u Agazzi jest etapem koncowym, bo punktem wyjscia sg
formy naturalne przedmiotéw rzeczywistych.

ldeatem wychowania przedszkolnego wedtug Agazzi jest jaknajwieksze
zblizenie zaje¢ w ochronce do zaje¢ w rodzinie, a celem przeSwiecajgcym
przez te dazenia, aby kazde dziecko miato swojg wiasng matke jako wy-
chowawczynie.

Alessandro E. Alessandrini | compimenti di italiano e di pedagogia
(Wypracowania z wioskiego i pedagogiki).
Jest to okdlnik z jakim zwraca si¢ autor jako dyrektor Stowarzysze-

nia nauczycieli wioskich do nauczycielstwa Seminarjow w sprawie wypra-
cowaé uczniow.

Czyni to na podstawie przeczytania wszystkich zesztorocznych zadan,
krytykuje sztuczno$¢ tematéw, wykazuje biedy dydaktyczne z powodu ich
zbytniej obszernosci, napuszystosci, fatszywego tonu deklamatorskiego.

Zaleca natomiast takie tematy, ktére umozliwig szczere samodzielne
wypowiedzenie sie ucznidw, bedg wymagaty jasnego zdania sprawy ze spo-
strzezen, rzetelnego wysitku inteligencji i pilnosci. Wywody swe popiera
licznemi przyktadami tematéw skrytykowanych i zalecanych, poczem prze-
chodzi do sprawy ocen zadan przez nauczycieli.

Gani ironiczne, twarde w tonie uwagi, wypisywane pod wypracowa-
niami, przytacza te, ktére wzruszyly go delikatnoscig wyrazania sie i umie-
jetnoscig wskazywania sposob6w poprawienia btedow. W koncu wyraza
nadzieje, ze takie rozwazania przyniosag korzys¢ sprawie, stang sie bodzcem
do pracy coraz gorliwszej, budzacej nowe nadzieje.

Maria la Torraca ,,Il metodo Decroly".

Autorka tego sprawozdania o zasadach pedagogicznych Dr. Decroly
wymienia je i objasnia, opierajac sie na pracach Dalhem‘a, Boon‘a. A. Ha-
maide, oraz na ostatniem dzietku Decroly‘ego i wspdtpracowniczki jego pan-
ny Mouchamps.

Zasady te znane sg w Polsce, nie bede je wiec powtarzata, zwrdce
tylko uwage, ze p. Maria la Torraca ustosunkowuje sie objektywnie do me-
tod znanego pedagoga belgijskiego, tylko krytykuje je, gdy chodzi o gry
wychowawcze. Uwaza, ze sg dla dzieci normalnych zbyt monotonne i na-
lezatoby dokonywaé skrupulatnego wyboru, aby dzieci grami takiemi nie
znuzy€. Rowniez krytycznie zapatruje sie na opieranie zbyt wielu ¢éwiczen
spostrzegawczosci na przedmiotach sztucznych jak formy geometryczne;
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idagc za wywodami amerykanskiego psychologa Kuhlman'a, wskazuje na
wazno$¢ postugiwania sie przedmiotami naturalnemi. Najwartosciowszem
wydaje sie M. La Torraca to, ze Decroly opart swg dydaktyke na sponta-
nicznosci i swobodzie dziatania dziecka.

Felice Socciarelli. Achide. W szkicu zatytutowanym , Achilles” we
dtug imienia chtopca w wiejskiej szkole przekonywa nas Socciarelli, ze na-
wet najswawolniejszy tobuz ma w duszy pewne pierwiastki, ktére moga sie
sta¢ punktem zaczepienia dla wptywoéw wychowawczych. W tym wypadku
zdotal nauczyciel wyzyska¢ dla wprowadzenia szumigcej w chiopcu pomy-
stowosci do psot w tory pozytecznego wytadowania jej przez wciggniecie
ruchliwego Achillesa do prac ochotniczych w szkole.

Olga de Rossi. Lo Spirito delle lezioni all'aperto nelle paginetti di due
scolari di Cristoforo Negri.

(O duchu szkoly na wolnem powietrzu na podstawie zeszytéw dwaoch
uczni Cristofora Negri). W archiwum szkoty powszechnej w Lugano zna-
lazta pani de Rossi dwa zeszyty b. uczniébw C. Negri pedagoga-ideowca,
pioniera szkét ,,otwartych”, t. j. prowadzonych na wolnem powietrzu. Te
kartki zapisane niewprawng reka 9 letnich dzieci (w r. sz. 1924-25) otwarty
autorce tego artykuliku, pani de Rossi, oczy na jedng z tajemnic ,,zajmuja-
cego nauczania", budzacego sity twoércze dziecka.

Z tych krotkich, zywych dzieciecych opiséw pod tytutami ,,Winnica”,
»Palacz", ,Rolnik", ,Mréwki" i inne t. p. bije szczero$¢, bezposrednios$é
obserwacji $wiata otaczajgcego dziecko.

Ale nietylko zywos$¢ obserwacji uderza autorke jako wynik swobod-
nych pogadanek nauczyciela z dzieémi, tam jest jeszcze co$ wiecej, jest ak-
tywne i indywidualne ustosunkowanie sie dzieci do opisywanego tematu;
to wilasnie jest pierwiastkiem ksztatcagcym dziecko na samodzielnego tworce
zycia; umiejetno$¢ wydobycia tych wartosci z duszy dziecka to zastuga
i chwata Cristofora Negri.

W dziale; Spagli e spunti (zbiory i drzazgi) znajdujemy recenzje z no-
wych wydawnictw i czasopism, na szczegdlng uwage zastuguje sprawozda-
nie o dziele Gicvanni Modugno'a ,,F. W. Forster e la crisi delPanima con-
temporanea” (F. W. Forster, a kryzys wspdtczesnej duszy), w ktérem Mo-
dugno okazuje sie — mimo pewne zastrzezenia — sprzymierzencem wielkie-
go niemieckiego pedagoga-moralisty. 2. Korczynska.

W Educational Administration and Super-
vision, Jan. 1932, E. Ciarke Fontaine omawia w jednym z artykutéw
unit plan of teaching — system nauczania postugujacy
sie podziatem tresci przedmiotowej na jednostki, z ktérych kazdg ucznio-
wie przerabiajg w ciggu Kilku tygodni. Najwazniejszg rzecza przy unit plan
(system jednostkowy) jest wybor tresci przedmiotowej i jej ukiad. Uktad
materjatu musi mie¢ na wzgledzie zrozumien ie go przez ucznia,
nie za$ jedynie zapamietanie. Uklad i podziat tresci przedmioto-



— 223 —

wej przy unit plan tem sie rézni od tradycyjnego podziatu, ze przy tym
ostatnim materjat do nauki dzielono wedlug tematéw, a nie jednostek.

Zdaniem autora artykutu unit plan, gdy chodzi o szkote $rednia., naj-
lepiej nadaje sie do nauk socjalnych wraz z historjg i do nauk przyrodni-
czych.

Z artykutem Fontaine'a wigze sie¢ artykut Roy O. Billetta, zamieszczony
w The School Review, Jan. 1932, a przedstawiajacy unit plan
w Swietle opinji ucznidow. Opinje te otrzymano jako rezultat badania, prze-
prowadzonego od wrzesnia 1927 r. do marca 1928 r. w Th. W. Haryey
Memoriat High School w Painesyille stanu Ohio.

Z opinij tych musi sie wyciggna¢ wniosek, ze miodziez uwaza tan
system za ulepszenie w poréwnaniu z tradycyjnym systemem lekcyjnym.

Eduoational Research Bul letin, Febr. 3, 1932
R. W. Tyler w artykule The Inter est Questionnaire
podkresla warto$¢ doradzania i pomagania miodziezy szkét Srednich i wyz-
szych do madrego wyboru rodzaju i przedmiotéw studjow. Jesli ta pomoc
ma by¢ istotnie korzystna musi sie posiada¢ informacje o uzdolnieniach
i zamitowaniach miodziezy. Uzywano w tym celu testow inteligencji i tes-
stdw prognostycznych, ostatnio za$ nastgpit rozwoj kwestjonarjuszéw bada-
jacych  zainteresowania; kwestjonarjusze te przynosza dane bardzo po-
mocne.

W dalszym ciggu artykutu Tyler podaje wyniki badania, majgcego na
celu okreslenie wartosci Srodkéw i sposobéw uzywanych dla zdobycia wia-
domosci o zdolnoSciach i zainteresowaniach uczniéw. Badanie to przeprowa-
dzono w trzech szkotach $rednich Nowego Yorku, z ktérych jedna byta
ogolnoksztatcaca, druga — handlowa, trzecia — techniczng. Poza testami
uzyto Garretson‘a kwestjonarjusza badajgcego zainteresowanie (Garretson
Interest Questionnaire). Okazato sie w wyniku badania, Ze posiadane tes-
ty i kwestjonarjusze maja pewng warto$¢ gdy chodzi o pokierowanie wy-
borem rodzaju studjéow przez miodziez, lecz nie moga stanowi¢ jedynych
danych o miodziezy. Trzeba je uzupetnic i ulepszyc.

I. M. Szymaniukéwna



— 224 —

KRONIKA

Miedzynarodowa Liga Nowego Wychowania, majgca swe sekcje w roz-
maitych panstwach — poswiecita sie roztrzgsaniu zagadnien, zwiazanych
z nowemi kierunkami wychowawczemi w $wiecie. Kongresy Ligi obradu-
jac nad wspomnianemi zagadnieniami odbywajg sie w rozmaitych miejsco-
wosciach. Ostatni Kongres miat miejsce w Danji (w Helsigér) w roku 1929.
Najblizszy odbedzie sie w Nicei od 29 lipca do 12 sierpnia 1932 r. W zwigz-
ku z pracami przygotowawczemi do tego kongresu wydata Liga do swych
cztonkéw odezwe omawiajacg zamierzenia najblizszego kongresu.

Obecny kryzys — czytamy w tej odezwie — wymaga zeSrodkowania
wysitkéw wychowawczych catego $wiata. W ciggu 20 lat wychowanie moze
przeksztatci¢ spoteczenstwo i stworzy¢ nowg forme wspotpracy spotecznej,
ktéra w wysokim stopniu przyczyni sie do rozwigzania aktualnych zagad-
nien. Wysitek poszczegblnych narodéw nie moze wystarczy¢. Dlatego Liga
Nowego Wychowania wzywa nauczycieli, rodzicow, administratoréw i pra-
cownikow spotecznych do zjednoczenia sie w ruchu obejmujacym caty $wiat.

Stworzenie nowej podstawy we wszystkich pracach o$wiatowych i wy-
chowawczych moze jedynie przyczyni¢ sie do uksztattowania sie Swiata
wolnego od zla, przesadéw, strachow i bezowocnych wysitkdw, ktére sg
czescig skladowa naszej obecnej niepewnej i chaotycznej cywilizacji. Za-
damy — glosi Liga — nowego typu wychowania, ktdrego zasadnicze postu-
laty wyszczegdlniamy ponizej:

1. Wychowanie winno przygotowa¢ dziecko do zrozumienia zawi-
kfan nowoczesnego zycia spotecznego i ekonomicznego.

2. Winno zaspokoi¢ w jednakowym stopniu rézne potrzeby intelek
tualne i emocjonalne rozmaitych dzieci i winno stwarza¢ state mozliwosci
dla aktywnego wyrazenia swej 0sobowosci.

3. Winno ono pomdc dziecku we wiasnowolnem podporzadkowaniu
sie potrzebom spotecznym, zastepujac dyscypling strachu i kary przez roz-
wdj inicjatywy i odpowiedzialnosci.

4. Winno szerzy¢ wspotprace wsrod wszystkich cztonkéw spoteczen-
stwa szkolnego. Jest to mozliwe jedynie tam, gdzie nauczyciele i uczniowie
rozumieja warto$¢ réznorodnosci charakterow i niezaleznosci myslenia.

5. Winno pomoéc dzieciom w ocenie wartosci narodowego dziedzictwa
i w radosnem witaniu wktadoéw indywidualnych, jakie kazdy inny naréd
wnosi do kultury Swiatowej.

W mysl tych postulatéw na porzadku dzienym VI-go $wiatowego Kon-
gresu Ligi Nowego Wychowania w Nicei figurowa¢ bedzie jako temat za-
sadniczy obrad zagadnienie: ,Wychowanie a przemiany 3¥poteczne' Rozwa-
zaniem majg podlega¢ dwa zagadnienia: 1) W jaki sposéb wychowanie do-
stosuje sie nowych potrzeb, wywotanych przez szybko zachodzace prze-
miany spoteczne i 2) W jaki sposéb wychowanie przyczynia sie do dosko-
nalenia spoteczenstwa.
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Organizacja Kongresu rozpada sie¢ na 4 nastepujgce sekcje: 1) Wy-
ktady zasadnicze na tematy ogolne, 2) Wykiady sekcyjne i dyskusja, po-
dzielone na nastepujace dziaty: a) wychowanie i czynnik spoteczny, b) za-
gadnienia wychowawcze poszczegolnych grup (szkoty na wsi, szkoty
w miescie, szkoly wyzsze, nowe stanowisko kobiety i jago znaczenie dla
wychowania), c¢) rodzina (socjologja i psychologja, rodzice i nauczyciele,
wychowanie rodzicow etc., przedszkola), d) zorganizowanie wywczasow
(wychowanie dorostych, ruch miodziezy etc.), e) ksztalcenie nauczycieli,
f) wspotpraca miedzynarodowa, porozumienie miedzyrasowe i dwujezycz-
nos$¢; 3) Wyklady o postepie w obrebie systeméw wychowawczych poszcze-
golnych narodéw; 4) Kursy specjalne: a) nowoczesna psychologja i wy-
chowanie (psychologja dziecka, psychologja nauczyciela i rodzicow, wycho-
wanie pilciowe, samorzad w szkole), b) reforma programéw szkolnych,
c) nowe metody (metoda Decroly, metoda projektow, metody indywidualne
dla miodziezy i dorostych), d) wychowanie artystyczne (poezja, dramat, mu-
zyka, rytmika, ¢wiczenia mowy i recytacja choralna).

Tak wyglada program prac najblizszego Kongresu Ligi Nowego Wycho-
wania osobom, interesujagcym sie Kongresem, udziela blizszych informacyj
biuro Sekcji Polskiej Ligi Nowego Wychowania w Warszawie, ul. Koszy-
kowa 9, parter, lokal Sekcji Wychowania Przedszkolnego, w pigtki od godz.
6 do 7 wieczorem.

KOMUNIKAT W SPRAWIE KONKURSU.

Z powodu nadestania tylko jednej pracy na ogtoszony kon-
kurs Kwartalnika Pedagogicznego na prace naukowg p. t.:
., Dotychczasowy stan badan nad psycho-
z0gja porowvwnawczga narodoww (postawie-
nie zagadnienia, metody, wynik i)" przesu-
wamy ostateczny termin skladania rekopiséw do dnia 1 paz-
dziernika 1932 r. Inne warunki konkursu pozostajg bez zmian.
(Patrz nr. 1 r. 11l ,,Kwartalnik Pedagogiczny"),

Redakcja
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GRUNDLEGENDES ZUM PROBLEM DER GESTALTUNG
UND AUSFULLUNG PSYCHOGRAPHISCHER FRAGEBOGEN

Negativ wird festgestellt: Die Konstruktion wissenchaftlich
vollwertiger Fragebogen ist nicht madglich, weil a) der bishe-
rige Stand wissenschaftlicher Charakterologie eine objektive,
systematische, eingentliche Analyse der Personlichkeitsstruktur
nicht ermdglicht; b) jede Einzelpersonlichkeit eigentlich nur in
unzulanglichem Maasse ergriindbar ist und die Psychographie
nur einen verstehenden, mehr oder minder individuellen
Aspekt, aber nicht ein objektives, volles Strukturbild liefern
kann.

Positiv gibt der Verfasser Anweisungen, welche die Kon-
struktion und Ausfiillung psychographischer Fragebogen fur
praktische Zwecke betreffen.

Praktiche Menschenkenntnis ist moglich weil intuiti-
ves Verstehen fremden Seelenlebens eine Tatsache ist.
Der Fragebogen dient dazu, intuitives praktisches Erfassen
fremder Seelenstruktur zu lenken, zu erweitern, zu praezisieren
und zu objektivisieren.

Der Verfasser fordert, dass man sich beim Entwerfen
psychografischer Fragebogen einer psychologischen Termino-
logie bediene, wie sie die Umgangssprache ausgebildet hat.
Er sucht zu beweisen, dass die Umgangssprache einen reichen



Schatz an praezisen, klaren psychologischen Begriffen besitzt,
und im Stande ist ein konkretes, lebendiges, wirklichkeitsge-
treues Bild einer gegebenen Personlichkeit zu entwerfen. Man
kann und soli sich nicht aut die, in psychologischen Lehrbii-
chern benutzten Fachausdriicke beschranken, die eine schein-
bar praezise. aber fur psychografische Zwecke unzureichende
und nur diirftige Beschreibung ermadglichen.

Die alteren Fragebogen bestanden meist aus einer- Liste
verschiedener psychischer Funktionen. Eine solche Funktions-
aufzahlung mit Intensitatsangabe (bei der Ausfiillung des Fra-
gebogens) ergibt aber kein Persénlichkeitsbild. An Stelle von
Funktionen soli man vielmehr typische Reaktions — und Ver-
haltungsweisen beschreiben, wie das in neueren Fragebogen
meist gefordert wird.

Die Arbeit enthalt am Schluss eine kurze Besprachung
iilterer und neuerer polnischer Fragebogen.

J. FIETZ.

DAS PROBLEM DER SCHULREIFE






