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Przedmowa

Ksigzka ta jest prdéba realizowania pewnego uje-
cia zadan psychologii pedagogicznej, ktére wydaje
mi sie teoretycznie usprawiedliwione i praktycznie
uzyteczne. Nie jest to wprawdzie zadnym biedem,
jezeli podrecznik psychologii pedagogicznej zawiera
obszerne rozdziaty poswiecone psychologii ogoélnej
i rozwojowej oraz psychologii dziecka. Zachodzi jed-
nak niebezpieczenstwo, iz wlasciwe zagadnienia wy-
chowawcze odsuniete zostang wtedy na drugi plan
i stang sie jak gdyby tylko pewnym dodatkiem przy
rozpatrywaniu zagadnienn innych. Ot6z jezeli od razu
zrezygnuje sie — w podreczniku psychologii pedago-
gicznej -z obszerniejszego omawiania zagadnien na-
lezacych do psychologii dzieci i mitodziezy, to wtedy
znajdzie sie wiecej miejsca na analize samych pro-
cesow wychowawczych, a wiec tego, co dla wycho-
waweczej psychologii jest zagadnieniem istotnym. Tak
wiasnie mamy zamiar postgpi¢ w tej ksigzce i to
jest owa koncepcja, o ktérej przed cKwilg byta mowa.

Chociaz jednak zagadnienia wychowania i naucza-
nia sg gtownym a wiasciiile jedynym tematem tej
ksigzki, nie ma ona pczeciez charakteru dzieta peda-
gogicznego. Co innegoNijest pedagogika a co innego
psychologia pedagogiczna. Psychologowie zbyt fatwo
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ulegaja pokusie, skoro raz wejdg na teren zjawisk pe-
dagogicznych, przybierania pozy pedagogéw. Wysnu-
wanie norm pedagogicznych nie jest jednak istotnym
zadaniem psychologa, o ile nie ma on wyj$¢ ze swojej
roli. Jego obowigzkiem jest przede wszystkim psycho-
logiczna analiza fenomendéw wychowawczych. Jest to
zadanie bardzo trudne a psychologia nie w}szla tu
jeszcze poza pierwsze poczatki. Powinna wiec by¢
bardzo ostrozng ze spieszeniem sie do wyprowadzania
Drzedwczesnych uogélniern i zalecen i)raklycznych.
Pewne uprzedzenie, z ktérym psycholog spotyka sie
niekiedy wsréd wychowawcow, stad w duzej mierze
pochodzi, iz psycholog skionny bywa przekraczaé
wiasne kompetencje. Pedagogika odniesie niewat-
pliwie bardzo duzg korzV$¢ z badan prowadzonych
przez psychologie pedagogiczng, ale korzysci tych
mozna bedzie spodziewaé sie na wiekszg skale do-
piero w przysztosci, kiedy badania psychologii peda-
gogicznej zostana odpowiednio pogtebione. Nie zna-
Qzy to wecale jakoby pedagog i teraz juz nie mégt
studiowaé¢ z pozytkiem dotychczasowego skromnego
dorobku psychologii wychowawczej.

Jakkolwiek psychologia pedagogiczna ma przed
sobg wiasciwie jedno tylko zadanie, mimo to za-
kres jej jest tak szeroki, iz trudno bytlo w jednej,
niezbyt obszernej, ksigzce wyczerpac¢ chociazby tylko
w krétkim zarysie w”szelkie sprawy istotne. Totez
pewne rzeczy zostaty z koniecznosci pominiete, a na
niektore mozna bylo jedynie wskaza¢ nie zajmujgc
sie nimi dokfadnie. Szto o to, azeby ten, kto pragnie
zajg¢ sie psychologiag pedagogiczna, miat do dyspo-
zycji zestawienie jej gtdwnych zagadnienn oraz suma-
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r;ycziiy przeglad najwazniejszych uzyskanych do tej
pory rezultatbw. Powinno mu to ufatwi¢ zorienlo-
wanie sig, czym jest psychologia pedagogiczna w obec-
nym stadium jej rozwoju i jakie zadania czekajg
ja na przysztosé.

Skoncentrowanie uwagi na procesach wychowaw-
czychi — rozpatrywanych od psychotogicznej strony —
musiato doi)i'owadzi¢ w konsekwencji do ciggtego za-
zebiania sie o ])cdagogike i o socjologie pedagogiczna.
Nie jest wykluczone, iz wbrew intencjom autora zo-
slaty wskutek tego wigczone w zakres rozwazan nie-
kiedy lakze takie sprawy, ktore raczej naleza do kom-
Delencji ])edagoga czy tez socjologa. Ale psychologia
pedagogiczna watczyé dopiero musi o Sciste wyty-
czenie wihasciwego jej terenu badan.

Z gory przewiduje pewien zarzut. Niejeden czy-
telnik uzna, ze ksigzka ta jest zbyt mato ,,oryginalna“.
Autor wyjagtkowo tylko powotuje sie na wiasne ba-
dania i nie usituje rozwija¢ ,witasnych® teorii i po-
gladéw, ograniczajac sie raczej do krytycznego szere-
gowania teoryj i i)ogltadow innych autoréw. Autor
niewiele jednak bedzie mogt poda¢ na wiasne uspra-
wiedliwienie. Ksigzka ta nie ma by¢ zrekapitutowaniem
i oSwietleniem badarn dokonanych czy to przez niego
samego, czy przez innych autoréw w Polsce. A to
z tej prostej racji, ze podczas gdy badania w zakresie
sychotogii rozwojowej maja u nas za sobg wcale
pokazny dodatni bilans, to dotychczasowe nasze zdo'
bycze w zakresie pedagogieznej psychologii sa dos¢
nikle. Jest to teren, ktory u nas ostatnio lezat pra-
wie zupetnie odtogiem jakkolwiek tu i 6wdzie spo-
tykamy pewne poczynania, zdazajgce w tym Kie-



6 PRZEDMOWA

runku. Totez ksigzka niniejsza stawia sobie wiasnie
jako gtéwne zadanie wskaza¢ owa luke i zwrdcié
uwage ha j)otrzebe podjecia gruntownych badan na
tym i)olu. Jest ona zatem nie sprawozdaniem z tego,
co U nas zrobiono, lecz raczej programem i zapowie-
dzig tego, co sta¢ sie powinno.

Autor



CZESC wstepna

ZADANIA PSYCHOLOGII WYCHOWAWCZEJ

W zyciu codziennym spotykamy sie z réznego
rodzaju zjawiskami, faktami, stosunkami i proce-
sami, ktére bywajg okres$lane jako ,wychowawcze“.
Opisujac je w sposOb bardziej szczegétowy, postu-
gujemy sie innymi jeszcze terminami, takimi jak
.Ksztalcenie (sig)“ i ,uczenie (sig)“. Terminy te nie-
kiedy przeciwstawiamy sobie w pewnym sensie, np.
kiedy méwimy, ze szkola powinna nie tylko uczyé,
lecz takze wychowywac; niemniej jednak jest rzeczg
jasna, iz miedzy trescia odnosnych poje¢ zachodzi
pewien zwigzek i ze niekiedy nawet uzywamy ich
zamiennie. A wielu i)edagogéw uz}WWa stowa wycho-
wanie w ujeciu szerokim, w ktérym ksztatcenie i ucze-
nie sie uwazane sg za specjalne rodzaje czy tez formy
wychowania. Totez i my bedziemy postugiwaé sie
ta wlasnie nazwa dla objecia catego zakresu zjawisk,
faktow i stosunkow, na ktére te wszystkie nazwy
razem wskazujg /.

Otéz nie ulega watpliwosci, iz w fenomenach wy-
chowawczych biorg udziat — bezposredni tub po-
$redni — pewne zjawiska i dyspozycje psychiczne.
I tak moéwiac o ,zrédtach“ wychowania, wymienia
sie intetigencje, wyobraznie, spostrzegawczo$¢, pa-

1) Poréwnaj: B. Na\A™oczynski, Zasady nauczania. Lwow-
Warszawa 1930, sir. 8. 'V,
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mieé, ciekawos¢, siigestywno$é iU., a wiec pewne
jisychiczne d™spozycje. Korzystajgce z nich, wycho-
wanie stwatza rézne produkty (akie, jak wiadomo-
sci, imiiejelnosci, sprawnosci, nawyki itd.,, majace
rowniez charakter pewnycli (pochodnych) dyspozycji
Psychicznych. Zjawiska i dyspozycje psychiczne moga
dalej stanowi¢ materia! (przedmiot) wychowawcz3xh
zabiegébw; méwi sie o ksztatceniu uczué, woli, cha-
rakteru itd. Analogicznie przedstawia sie rzecz w od-
niesieniu do *$Srodkéw* w\xhowania. A wreszcie sam
proces powslawania iiroduktow w3'chowawcz\"*ch prze-
biega niejednokrotnie pZ* wspotdziataniu psjmhicz-
nj~ch proceséw: sjirawnosci myslowej uczjur™ sie nw-
$tgc, urabiamy charakter podejmujgc roézne posta-
nowienia itd.

Ogolnie zatem w tych wszystkich przypadkach,
gdzie wychowanie dot\'czy ,psychiki“ cziowieka,
udziat elementéw ps\*chiczn\xh w zjawiskach wy-

chowawczych jest tatwo widoczny. | tam jednak,
gdzie wychowanie zwraca sie nie na ,dusze“, lecz na
sciato® — jako Izw. wychowanie fizyczne — udziat

momentéw" ps\"chiczn\"ch w' procesach wychowaw"-
czwch jest niew'agtpliww. Pomijajac nawet fakt, iz kie-
rownicy c¢wdczen cielesnych majg nadzieje wyrobic
prz3" ich pomocy w w'ychow'ankach pewne psychiczne
Avlasciw'osci, takie np. jak odw'age i karno$¢  Cwi-
czenia ciata wwmagaja kontroli ze strony psychiki.
Skoro zatem w procesach wwchow"awxzych etemen-
iy ps3xhiczne biorg tak zywy udziat, jest rzeczg mozli-

Poréwnaj; E. Piasecki, Zarys ieorii wychowania fizycz-
nego. Lwow 1931
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wag rozpatrywanie zjawisk wychowawczych od strony
lisychologicznej. Psycholog moze postawi¢ sobie za
zadanie doktadniejsze zbadanie roli, jaka zjawiska
psychiczne odgrywaja w czynnosciach wychowaw'-
czych i okreslenie praw, ktore sie w tych wypadkach
realizujg. Poniewaz teren zjawisk w\xliowawczych
jest bardzo rozlegly, nie jest rzeczg dziwng, iz préba
wykonania powyzszego zadania prowadzi do stwo-
rzenia osobnej gatezi psychologii. Gatgz la nosi na-
zwe psychologii wychowawczej (pedago-
gicznej). Zadaniem psychologii wychowawczej jest
zatem analiza psychologiczna zjawisk wychowaw-
czych (a wiec takze uczenia sie i ksztatcenia). tym
sensie okresli¢é tez mozna — jak to robig niektérzy
autorzy -- psychologie pedagogiczng jako psycho-
logie wychowania.

Powj”~zsze okre$lenie zadan psychologii pedago-
gicznej nie jest powszechnie ]>rzyjete, a trzeba jeszcze
zaznaczyé, iz wielu nawet takich autoréw, ktorzy
okreslajg ])sychologie jiedagogiczng w sposéb zbli-
zony do naszego sformutowania, nie trzyma sie
SciSle programu, ktory by z tej definicji wynikat.
Widoczne to jest zwiaszcza w odniesieniu do daw-
niejszych podrecznikéw tej nauki (np. Stoessnera).
Te dawniejsze podreczniki psychologii wyehowaw-
czej sa wihasciwie podrecznikami psychologii ogélnej,
w ktérych autorzy robig od czasu do czasu pe\\me
wstawki, dotyczace zastosowania omawianych zalez-
nosci czy lez praw do z-c%adnieri wychowawczych.
Zagadnienia wychowAWc”e sg poza tym traktowane
wiasciwie tylko przygdPTnc, Tre$¢ podrecznikdw psy-
chologii w3*chowawczej '‘*aczyna powoli ulega¢ zmia-
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nom w miare tego, jak rozwijajg sie rézne dziaty
psychologii specjalnej czy lez praktycznej. Gdy za-
czeta rozwijaé sie psychologia réznicowa, uznano,
iz pewne jej dzialy powinny wejs¢ w skilad pod-
recznikdw psychologii w}*chowawczej. To samo od-
nosi sie do psychologii rozwojowej, wzglednie psy-
chologii dziecka. Znalezli sie liczni reprezentanci
pogladu, iz psychologia w”™-chowawcza jest whasciwie
psychologia dziecka. Inni zaczeli kia$é nacisk na
konieczno$¢ uwzglednienia pewnych dziatbw psycho-
logii spotecznej w ramach psychologii pedagogiczne;j.

Zachodzi tu niewatpliwie pomieszanie poje¢. Psy-
chologie pedagogiczng miesza sie z 1301, co raczej,
jak to robig niektérzw, mozna by okresli¢ jako ,jps\™-
ehologie dla naucz3™cieli“. Niewatpliwie nauczyciel-
w\"*chowawca powinien posiadaé, ze wzgledu na swoj
zawod, zaréwno pewne wiadomosci z psychologii
0golnej, jak lez z ps3'Chiologii réznicowej, rozwojo-
wej i spotecznej. Podreczniki ps\xdiologii, z ktér\xh
on sie ksztatci, winny zatem uwzglednia¢ w odpo-
wiedniej proporcji te wsz3stkie dziaty. Jednakowoz
podrecznik utozony wedtug tych zasad nie jest na-
prawde podrecznikiem psychologii wychowawczej,
a t3dko — usprawiedtiwion3mi praklyczn3uni wzgle-
dami — zlepkiem roéznych gatezi psychologii. Psy-
chologia pedagogiczna winna mie¢ jako przedmiot
islotny™ i jed\my same procesy w3xtiowaw'cze, oczy-
wiscie rozpatrywane od strony psychologicznej. Nawet
jezeli kitos powie, ze psychologia pedagogiczna jest
naukg o psychice dziecka jako a przedmiocie w¥™
chowania, to okreslenie tar™e, jakkolwiek blizsze
prawdzie, nie zdaje nam jMe jeszcze zupeinie po-
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prawne. Nie samo dziecko, lecz proces wychowawczy
jest istotnym przedmiotem psychologii pedagogicznej,
prz}' czym oczywiscie, méwiagc o procesach wycho-
wania, méwié trzeba takze o wychowanku i o wycho-
wawcy jako o przedmiotach czy tez podmiotach tych
proceséw w tym jednak tylko stopniu, w jakim pro-
ces wychowawczy ich dotyka. Ogdlne prawa psy-
chologiczne i prawa rozwojowe obchodzg psycho-
logiQ wychowawczg o tyle tylko, o ile one warunkujg
pewien fenomen wychowawczy i tylko w tym za-
kresie moga by¢ omawiane w jej ramach; punkt
wyjscia powinien zawsze leze¢ w danym fenomeniei).

Wsréd autoréw, ktorzy pojmujg zadania psycho-
logii wychowawczej w sposob zblizony do wytu-
szczonego, wymienimy H. L. Hollingwortha, Tinn-
lirza i Doeringa. Tak Tiimlirz podaje jako gtéwne
zadanie psychologii wychowawczej ,wyklarowanie
duchowego stosunku zachodzgcego miedzy wycho-
wawcg a wychowankiem® 2). Podobnie Hollingworth
zastrzega sie przeciwko temu, azeby psychologia
pedagogiczna byta mozaikg réznych dziatéw psycho-
logii i zada, azeby sprawy wychowawcze stanowity
istotny osrodek tresci 3).

Przy obecnym, bardzo niekompletnym jeszcze,

1) Poréwnaj: moj artykut w ,Encykloj)edii wychowania“

tom |. Zadania psychologii pedagogicznej. '
2) Poréwnaj: OUo Tumlirz, Padagogische Psychologie. Leip-
zig 1930, str. 5. n

3) Poréwnaj = H. L.-~7ori’ingworth, Educational Psychology.
New York 1933, przedi*g”a. Do takiego stanowiska zbliza
sie takze Il. Rowid w Ili .-~vj'daniu swojej Psychologii peda-
gogicznej.
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stopniu naszej wiedzy o psychice dziecka, psycholog
studiujacy zagadnienia wychowawcze niejednokrotnie
zmuszony jest sam zapetnia¢ jej luki, azeby uzyskac
podstawQ do rozpatrywania zagadnieri, dotja'zacycli
psychologii wychowania. Tym sie tlumaczy fakt, iz
ze wzgledow praktycznych jisycholog zajmujacy sie
psychologia pedagogiczna bywa zarazem takze ba-
daczem psychiki dziecka w ogéle.

Uzupetnienie bibliografii podane] w przypiskach.
Podreczniki omawiajgce catos¢ zagadnien psychologii
wychowaczej w jezyku polskim i w jezykach ob-
cych: Sully Jakub, Psychologia wychowawcza. War-
szawa, 1905 (przektad z ang.). — Rowid Henryk,
Psychologia pedagogiczna. \Varszawa, 1937 (wydanie
I11). — Gadowski ks. W., Podrecznik psychologii
wychowaweczej. Tarnéw, 1926. — Szereg artykutow
dotyczacych pvSychologii  wychowawczej znajduje sie
w Encyklopedii Wychowania, a mianowicie: .artykuty

Blach owagskiego. Szu man a Sos$nickiego i in-
nych. — Thorndike Edward E., Educational Psycho-
logy. Vol. I, Il i Ill. New York 1913—14. — Tenze,

Educational Psychology (skrét poprzedniego dzieta).
New York 1923 (istnieje niemiecki przektad tej
ksigzki). — Gates Artur, Psychology for students of
education. New York 1925. — Sandiford Peter, Edu-
cational Psychology. London 1929. — Monroe W. S,
De Voss J. C i Reagan G. W., Educational Psy-
chology. New York 1930. — HoHingworth H, L,
Educational Psychology. New York—London 1933. —
Wheeler R Il. i Perkins FT., Principles of Men-
tal Development. A Textbook in Educational Psycho-
logy. New York 1932. — irkinner C. E., Educational
Psychology. Prentice-Hall, New”~Work 1936. — Cla-
parede Ed. Psychologie de ~frifant et pédagogie ex-
périmentale. Genewa 1926 (iftfenieje przekitad potski do-
konany przez M. Gorska w*r. 1936). — La Vais-
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siere J., Psychologie pédagogique. Paris 1921, —
Slock L., Précis de psychologie pédagogique. Anvers
1933. — Stdssner Artur, Lehrbuch der padagogi-
schen Psychologie. Leipzig 1921. — Meumann Ernst,
Vorlesungen zur Einfihrung in die experimentale Pé&-
dagogik und ihre psychologischen Grundlagen. 1, Il
I1l. Leipzig 1922. — Grunwald Georg, Padagogische
Psychologie. Berlin 1925. — Dd&6ring W, O. Péadago-
gische Psychologie. Ostervvieck 1929. — Tumlirz Otto,
Padagogische Psychologie. Leipzig 1930. — Buse-
mann Adolf, Padagogische Psychologie. Leipzig 1932.



STOSUNEK PSYCHOLOGII
WYCHOWAWCZEJ DO INNYCH NAUK

Z dolychczasowych naszych rozwazan pada juz
pewne Swiatlo na stosunek psychologii pedagogicznej
do innych nauk, poruszajgcych sie na tylu samym
co ona terenie. Niemniej jednak wypadnie teraz
z kolei stosunek ten nieco blizej zanalizowac.

Okreslajgc poprzednio zadania psychologii peda-
gogicznej, odseparowaliSmy jg juz wyraznie od nie-
ktorych innych gatezi psychologii. Pozostaje jeszcze
do omowienia miejsce, ktore przjznac jej trzeba
w ramach catoksztattu nauk psychologicznych. Jak
wiadomo, przeciwstawia sie naprzéd ogdélnej psycho-
logii tzw. psychologie specjalne. Za przykiady spe-
cjalnych gatezi psychologii postuzy¢é moga psycho-
logia religii i psychologia mowy. Z drugiej strony
przeciwstawia sie czystej (teoretycznej) psychologii
rozne gatezie praktyczne. Tak np. psychologia re-
klamy moze byé uwazana jako pewien rodzaj prak-
tycznej psychologii.

Gdzie zatem w iych ramach jest miejsce psycho-
logii i)cdagogicznej ? Jest ona niewatpliwie psycho-
logia specjalng. A teraz, czy jest ona dyscypling
teoretyczng, czy tez praktyczng? To wiasnie moze
by¢ przedmiotem dyskusji. Tak Doéringi) uwaza

Poréwnaj; W. O. Doéring, Pb)<i<igogische Psj’chologie. Oster-
wieck 1929, str. 2 :
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psychologiQ pedagogiczng za nauke praktyczng. Nie
wydaje nam sie to jednak zupetnie stuszne. JesteSmy
zdania, ze w zakresie badan psychotogii pedagogicz-
nej rozrézni¢ trzeba dwa jednakowo uprawnione
dzialy. Jeden z nich ma charakter teoretyczny a deugi
praktyczny (techniczny). Psychotog ma prawo badaé
zjawiska wychowawcze w celu zaspokojenia teore-
tycznej ciekawosci, nie stawiajgc sobie zadnego prak-
tycznego cetii. Tak jest np., gdy kto$ $tedzi zjawiska
AYychowawcze w Swiecie zwierzecym tub tez zasta-
nawia sie nad mozliwoscig uczenia sie ptodu tudz-
kiego w tonie matki. Ale nawet i takie zagadnienia,
ktorych rozstrzygniecie nie jest pozbawione prak-
tycznej doniostosci, moga by¢ rozpatrywane przez
psychologa jedynie z punktu widzenia teoretycznego,
bez mysli o rezultatach dla praktyki. Tak np. za-
gadnienie instynktu czy tez talentu pedagogicznego
nalezy niewatpliwie do terenu psychotogii wycho-
wawczej a moze byé rozpatrywane w plaszczyznie
teoretycznej, bez wzgledu na to, iz fakt istnienia
(wzglednie nieistnienia) osobnego talentu pedagogicz-
nego mogtby mie¢ praktyczne zastosowanie przy wy-
borze kandydatéw do stanu nauczycielskiego.
Niemniej jednak moze psycholog stawia¢ sobie
w odniesieniu do zjawisk wychowania, czy tez ucze-
nia sie, pewne praktyczne cele. Tak np. moze on
Sledzi¢, ze wzgledu na racjonalng rozbudowe progra-
méw szkolnych, jaki stopienn psychicznego rozwoju
dziecka jest najodpowiedniejszy do przyswojenia so-
bie przez nie pewiSeJ wiedzy czy tez sprawnosci.
Podobnie moze on dlii.~celow praktycznych badac,
jaki sposdb przyswojemd danego materiatu jest pod
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wzglgdeiii wydatkowania energii psychicznej najbar-
dziej ekonomiczny.

Psychologia zatem pedagogiczna, bedac naukg
specjalng, posiada dzial teoretyczny i praktyczny.
Granica miedzy nimi nie moze bjm oczywiscie ostra,
gdyz zdobycze teoretyczne w zakresie psychologii wy-
chowania zazwyczaj przydawac sie beda dla praktyki
a rownoczes$nie })raktyczne zagadnienia, wysuwajgce
sie na terenie psychologii pedagogicznej, muszg
oprze¢ sie 0 pewne zatozenia teoretyczne.

Przejdziemy teraz do stosunku psychologii peda-
gogicznej do pedagogiki. Trudnos¢ rozgraniczenia
obu nauk, przjmajmniej w praktyce, jest tu o wiele
wieksza, anizeli by sie to zdawato na pierwszy rzut
oka. Pedagog zajmujgcy sie teorig wychowania tak
czesto operowa¢ musi réznymi pojeciami psycholo-
gicznymi i powolywaé sie na prawa i zaleznosci
I)sychiczne, iz w sposéb naturalny przechodzi w ba-
daniach swoich z terenu pedagogiki na teren psycho-
logii pedagogicznej. Tworcy systeméw pedagogicznych
nierzadko byli réwnocze$nie badaczami w zakresie
psychologii. Za przyktad moga postuzy¢ Decroly
i Montessori. Odwrotnie psycholog mimo woli od
analizy faktéw, mogacych mie¢ doniostos¢ dla wy-
chowania, przechodzi do formutowania wskazan dy-
dydaktycznych i wychowawczych, a dalej do dj”skuto-
wania zadan i ideatbw wychowania.

W mysl naszych poprzednich wywodow psycho-
loga obowiazuje przeciez Z:asada, iz nie bada on zja-
wisk wychowawczych w ich /Kompletnej postaci
a ogranicza sie do analizy iclt struktury psychicznej.
Rozstrzygniecie tego, jakie sg ostateczne cele wycho-
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'‘wania, ktére dobra kulturalne i w jakim zakresie
powinny by¢ uwzglednione w ksztatceniu, do niego
nie nalezy. Sprawy te musi on zostawi¢ filozo-
fom i pedagogom. ROwniez zagadnienie metod wy-
chowania jest w zasadzie zagadnieniem pedago-
gicznym. Z tego punktu widzenia psychologia peda-
gogiczna jest zalezng od pedagogiki, ktora wytycza
poniekad ramy jej badann. Moze tez w pewnych gra-
nicach pedagogika uwaza¢ psychologie za nauke
pomocnicza. Analiza psychologiczna zjawisk wycho-
wawczych ufatwia zrozumienie ich mechanizmu;
wspomniany juz praktyczny kierunek psychologii pe-
dagogicznej pomaga pedagogice w doskonaleniu me-
tod wychowania.

Osobnej wzmianki wymaga stosunek ps3~chologii
pedagogicznej do tzw. pedagogiki eksper”~mientalnej.
Tak b3'wa naz\wany ten dziatl pedagogiki, ktéry, ce-
lem rozstrzMgniecia zagadnien pedagogicznych, po-
stuguje sie eksper\mientem..Nie wchodzimy w kwe-
stie, Y™ wydzietanie w ramach pedagogiki takiego
osobnego dziatu jest rzecza stuszng. Niektorzy trak-
tuja pedagogike eksper\unentalng jako osobng o™
scypline (Simon), inni, jak np. Hessen sg zdania, iz
przeciwstawianie pedagogiki eksperymentalnej peda-
gogice nieeksperjmientalnej, .jako oddzielnej dyscj-
Dlinie, jest tak samo rzeczag niestuszng, jak za-
sadnicze przeciwstawianie ps3xhologii eksperymen-
talnej ps3'chologii nie-eksperymentalnej. Jest fak-
tem, iz wielu teoret\'’kbw pedagogiki odnosi sie
z pewnym uprzedzeniem do eksperymentu pedago-
gicznego iA"e natomiast czjmnymi na tym polu byto
wielu ps3Xboh™gow. Miedzy eksperymentem pedago-

ltaley: Psychologia wychowa”za. n
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gicznyni a eksperymentem, nalezacym do zakresu
psychologii pedagogicznej, zachodzi la réznica, iz
w pedagogicznym eksperymencie kontrola czynnika
psychicznego nie wysuwa sie na pienvszy plan.
Eksperyment pedagogiczny rozstrzyga np., ktora
z dwéch metod nauczania jjrowadzi r}chlej do celu,
przez stosowanie obu tych metod w Scistych warun-
kach eksperymentu, nie troszczac sie specjalnie o to,
dzy i jakie momenty psychiczne decyduja o wiekszej
skutecznosci danej metody. Natomiast dla psychologa
rola momentéw psychicznych jest rzeczg istotna.
W praktyce odroznienie eksperymentu pedagogicz-
nego od eksperymentu psychologicznego jest nieraz
rzeczg bardzo trudng i, jak dtugo pedagogika trzyma
sie dos¢ z daleka od drogi eksperymentalnej, liczy¢
sie trzeba z faktem, iz psycholog zmuszony bedzie ze
wzgledow praktycznych niejednokrlnie przeprowa-
dza¢ na wilasng reke eksperymenty pedagogiczne.

Charakteryzujgc stosunek psychologii pedagogicznej
do pedagogiki, dodaé jeszcze mozna, iz psychologa ce-
chowa¢ bedzie z reguty inna postawa w odniesieniu do
zjawisk wychowawczych, anizeli pedagoga. Pedagog
jest skionny do wysuwania zadan i postulatéow, do
wskazywania ciggle na to, co byé powinno. Psycholog
natomiast i 6w nawet, ktéry zajmuje sie psychologia
pedagogiczng, ma poniekad, jakkolwiek to mogtoby wy-
dawa¢ sie paradoksalnym, ,niepedagogiczng”“ postawe
wobec zjawisk wychowawczych. Jego intencjg bedzie
raczej zrozumie¢ dany fenomen wychowawczy, anizeli
ocenia¢ jego wartos¢ i dazyé do jego modyfikacji.
Znaczenie badan psychologii pe<iagogicznej dla peda-
gogiki jest czesto dopiero posrednie, wtoyae. Oczeki-
waé¢ od psychologa, azeby wypowiadat e co do me-

r
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ritum wszelkiego rodzaju zagadnien wychowawczych,
znaczytoby miesza¢ psychologie pedagogiczna z peda-
gogika.

Trudnym do rozstrzygniecia jest zagadnienie sto-
sunku psychologii pedagogicznej do socjologii peda-
gogicznej. Pozostaje to w zwigzku z niejasng sprawg
stosunku pedagogiki do socjologii. Niektorzy socjo-
logowie sklaniajg sie do opinii, iz cata pedagogika
jest tylko czescia socjologii. Przekonanie to motywo-
wane jest w len spos6b, iz wychowanie jest pew-
13 fenomeneiii spotecznym, i Ze wobec tego na-
lezy do socjologii, ktéra wiasnie jest naukg o zja-
wiskach spoteczn3”h. Otéz twierdzenie, jakoby wn”
chowanie we wszystkich swych formach bylo zja-
wiskiem spotecznym, nie W3"dgje sie stuszne. Staje
sie to jasne zwlaszcza wtedy, gdy pojecie zjawiska
spotecznego weZzmiemy w znaczeniu nieco wezszym,
ale bardziej precyzyjn3un, takim, jakim operuje
F\. Znaniecki. Zdaniem Znanieckiego jirzedmiotem
socjologii jest mianowicie oddziat3”wanie cztowieka
na cztowiekal). Jezeli teraz weZmiemy pojecie W™
cbowania w szerokim ujeciu, w ktérym obejmuje ono
takze wszelkie form3' uczenia sie, to jest rzecza jasna,
iz niektérych form nie bedziemy mogli wigczy¢ do
dap oddziatywan cztowieka na cztowieka; tyczy sie
to np. samoistnego uczenia sie przez ,préby i btedy“,

1) Taka definicje podat mi autor ustnie. W ksiazce pt. The
Method of Sociology, New York 1931 stawia Znaniecki socjo-
logii jako cel badanie ,ssysteméw spotecznych“. — Dla prof.
St. Czarnowskiego jest socjologia naukg o faktach spotecznych
(René Mauler, Wprowadzenie do socjologii, z przedmowsg
i uzupeln. St T~acHowskiego, Warszawa 1932).

N 2*
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lub chociazby zwyktego uczenia sie na pamiec. Nie
polegaja lez na wzajemnym oddziatywaniu ludzi
wszelkie formy samoksztatcenia.

Oczywiscie mozna wobec lej sytuacji postgpi¢ tak,
jak to faktycznie czynig niektorzy socjologowie,
a mianowicie wylgczy¢ samoksztalcenie oraz rdézne
formy uczenia sie w pojedynke z zakresu wycho-
wania. Bedzie to moze wiasciwie t™dko sprawa
umowy terminologicznej. Bytoby to jednak po pierwsze
sprzeczne z tradycja, gdybysmy chcieli odebra¢ pe-
dagogice wspomniany powyzej dziat. Jest jeszcze
drugi argument natury rzeczowej, ktoiy jednak roz-
;wina¢ bedziemy mogli szerzej dopiero w dalszych
rozdziatach lej ksigzki. A mianowicie trudno jest od-
graniczy¢ od siebie $cisle uczenie sie samoistne i ucze-
nie sie przy pomocy drugich, samoksztatcenie
i ksztatcenie pod kierunkiem. Dziecko, jak twierdzg
psychologowie, ma wrodzony poped do chodzenia
i nauczyloby sie zapewne chodzi¢ samo, gdyby mu
Dod tym wzgledem Zzadnej nie udzielano pomocy.
Ale w spoteczenstwie ludzkim dziecku zawsze prawie
pomagaja uczy¢ sie chodzi¢. Nauka chodzenia jest
tu zatem splotem wysitkéw samoistnych i pomocy
spotecznej. Juz na tym przyktadzie jest rzeczg wi-
doczna, jak trudng jest sprawg oddzieli¢ w zakresie
w™Mchowania sktadniki spoteczne od czynnikéw in-
dywidualnych. Bytoby rzeczg nienaturalng, z psy-
chologicznego punktu widzenia, traktowaé je w ra-
mach dwu odrebnj~ch nauk.

Z powyzszego wzgledu socjologia wychowania
pojeta jako nauka o wychowawczym od(]*iatywaniu
cztowieka na cztowieka bedzie mie¢ zakres wezszy,
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anizeli pedagogika a tym samym takze psychologia
wychowawcza. Poza tym psychologia wychowawcza
rozni¢ sie bedzie od socjologii wychowawczej pnnk-
tciin widzenia i metodami ujmowania zjawisk wy-
chowawczych. Sciste uchwycenie zachodzacych tu
roznic jest trudne wobec chwiejnosci cechujgcej za-
rowno ])sychologéw jak socjologéow przy definiowa-
niu islotnego przedmiotu ich badah oraz doborze
metod. Z tego tez wzgledu nie mozemy na tym miej-
scu podejmowaé sie zadania przeprowadzenia takiej
Scistej granicy. W kazdym razie wnikanie w prze-
zycia psychiczne (wzglednie formy zachowania sie)
jednostek i taczenie tych przezy¢ w zwigzki na za-
sadzie Praw psychologicznych jest tym, czym zawsze
interesowata sie psychologia i czym ona niewatpliwie
inleresowac sie bedzie takze w zakresie zjawisk wy-
chowawczych ; jirzewaza w niej punkt widzenia su-
biektywny i intraindywiduainy. Socjologia natomiast
zajmuje punkt widzenia raczej obiektywny i inter-
indywidualny.

Zagadnienia analogiczne do tych, ktére nasunety
sie przy analizie stosunku pedagogiki i psychologii
pedagogicznej do socjologii, powstaja przy rozpatry-
waniu stosunku psychologii wychowawczej do psy-
chologii spotecznej. Mozna sia¢ na stanowisku, iz
psychologia wychowawcza jest czeScig spotecznej
psychologii. Na tej drodze mozliwe tez staje
sie  posrednie wigczenie ps3”~hologii  wychowaw-
czej w ramy socjologii, o ile, jak to czynig niektorzy
socjologowie, uwaza sie psychologie vSpoleczng za
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cze$¢ socjologii (Znaniecki) i). Naszym zdaniem psy-
chologia jiedagogiczna nie jesl czeScig psychologii
spotecznej, przy czym decydujacym dla nas sa juz
te argumenty, na podstawie ktérych nie mogliSmy
nauki o WActhowaniu umiesci¢ w ramach socjologii
(zjawiska samoksztatceniowe). Inna rzecz, iz nie po-
dzielamy pogladu, jakoby psychologia spoteczna byta
czescig socjologii, +“sychologia spoteczna, jakkolwiek
zajmuje sie zjawiskami si>olecznymi, nie przestaj'e
by¢ przez to dziedzing psychotogiczna, stosujaca
]sychologiczne a nie socjologiczne metody badan.

Jednakowoz usitujgc z jednej strony oddzieli¢ psy-
chologie pedagogiczng od psychologii spotecznej
i od socjologii (fgcznie z socjologia wychowawczg),
musimy z drugiej strony stwierdzi¢, iz miedzy tymi
trzema naukami zachodzg liczne powigzania, ktére
kaza psychologowi zajmujgcemu sie psychologig wy-
chowawczg mie¢ ciggle na oku zdobycze psychologii
spotecznej i1 socjologii. Socjologia wychowania wy-
przedzita znacznie psychologie wychowawczg w ana-
lizie i klasyfikacji form wychowania oraz stosunkow
i instytucji wychowawczych. Psycholog znajdzie tu
czesto gotowe ramy, ktore bedzie mogt wypet-
nia¢ analizg psychotogiczng. Dotyczy to zwihaszcza
psychologii  wychowania grupowego (np. klasa
szkolna).

Pozostaje jeszcze do omowienia sto-simek psycho-
logii wychowawczej do ps3‘choterapii i higien.y psy-

1) Znaniecki Florian, Socjologia wychowania, t 1. War-
szawa 1928, str. 107; tenze: Co to jest psychologia spoteczna?
Przeglad Wspoiczesny, 1925.
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chicznej. Mimo trudnosci rozgraniczenia w prak-
tyce, musimy przynajmniej w teorii oddziela¢ od
siebie leczenie psychiczne i wychowanie. Leczenie
psychiczne znajduje wdaSciwy teren zastosowania
W odniesieniu do zjawisk chorobowych i anormal-
nych; wychowanie natomiast stosuje sie przede
wszystkim tam, gdzie nie ma zboczeh od normy.
A wdec juz z tej racji psychologia wychowawcza
i psychoterapia nie moga pokryw™a¢ sie ze soba.
W zastosow™aniu do chorych i anormalnych wytwo-
rzyt sie wpraw“zie osobny dzial pedagogiki zwany
pedagogika leczniczg, ale nawet lecznicza pedago-
gika jest czym$ innym anizeli psychoterapia. Lekarz
uprawiajacy psychoterapie stawia sobie jako gtowmy
cel usuniecie lub przynajmniej ostabienie cech i zja-
wisk patologicznych; natomiast wychowawca 0s6b
chorych i anormalnych dba o to, by u tych jedno-
stek mimo istnienia defektow™ i anormalnosci wy-
tworzy¢ pewne cechy spotecznie dodatnie; ze po-
trzebuje on przy tym pomocj'M lekarza, z ktorym
musi  SciSle wspotjiracowai¢, to rzecz fatwo zrozu-
miata. Z powyzszych w™zgledow rézne lez bedg za-
dania psychoterapii i ])sychotogii pedagogicznej.
Pozostaje teraz sprawm higieny psychicznej. Jest
faktem, iz higiene psychiczng czesto-iniesza sie z jed-
nej strony z psychoterapig, a z drugiej strony z pe-
dagogika i z psychologia pedagogiczna. 1 tu jednak
trzeba poprowadzi¢ pewme granice. Higiene psy-
chiczng interesujg wyarunki zdrowia psychicznego
oraz sposoby jego utrzymania przez zastosowanie
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odpowiednich $rodkéw zapobiegawczych /.  Srodki,
ktore sie tu stosuje, nie bedg zatem te same, ktorymi
postuguje sie wychowanie dla swoich celéw, siega-
jacych o wiele szerzej poza samo zdrowie. Poniewaz
jednak wychowanie dba¢ musi ciggle o to, aby zdro-
wia psychicznego nie nadwereza¢, wynika stad czeste
zazebianie sie o siebie pedagogiki oraz psychologii pe-
dagogicznej i higieny psychicznej. Tak np. zagadnienie
zmeczenia szkolnego jest raczej zagadnieniem higieiw
psychicznej, anizeli pedagogiki, wzglednie psycho-
logii pedagogicznej. Niemniej jednak ze wzgledu na
wazno$¢ tej sprawy przy prowadzeniu nauki szkol-
nej, nie mozna dziwi¢ sie, iz zajmujg sie nig pod-
reczniki pedagogicznej psychologii.

W nastawieniu na profilaktyke higiena psychiczna
wykazuje pewne powinowactwo z tg czeScig peda-
gogiki, ktorg nazwa¢ mozna profilaktyka pedago-
giczna. Higiena psychiczna usituje zapobiec powsta-
niu fenomendéw chorobowych, wzglednie anormal-
nych. Profilaktyka wychowawcza stara sie uniemoz-
liwi¢ powstawanie takich wytworéw, ktore bytyby
szkodliwe z wychowawczego punktu widzenia. W gre
wchodzg tu nie tylko w™dwory niepozadane z punktu
widzenia ideologii wychowawczej, ale takze takie,
ktore wptywajg hamujgco na funkcjonowanie waz-
nych dyspozycji psychicznych. Tak dzieje sie np.
wtedy, gdy przetadowanie pamieci paralizuje pro-

1) St. Szuman i Tad. .Jaroszynski, Higiena wychowawcza
(w Higienie szkolnej {X)d red. Kopczynskiego, Warszawa, wyd.
I1). — St. Baley, Higiena psychiczna dziecinstwa i wieku doj-
rzewania (Choroby dzieci, pod red. W. .Jasinskiego toml I War-
szawa 1936). Tamze bibliografia przedmiotu.
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cesy sponlaniczne, oryginalne procesy twdrcze. W od-
niesieniu do takich sytuacji profilaktyka pedago-
giczna zbiega sie z dazeniami higieny psychicznej,
ktore wciela do zakresu wilasnych postulatow. | to
jest ten punkt, w ktérym zaréwno pedagogika, jak
higiena psychiczna, moga odnies¢ korzy$¢ z wyni-
kéw badann psychologicznych. Psycholog wyznacza
prawa i stadia rozwoju poszczegélnych dyspozycji,
ich ,pojemnos$¢“ oraz rodzaje zachodzacych pomie-
dzy nimi wspétdziatali i antagonizmoéw. Odnosne
prawa stajg sie podstawa wskazan profilaktycznych
higieny psychicznej i musza by¢ respektowane takze
przez pedagogike. Psychologia, o ktorej powiedzie-
liSmy, iz musi zachowa¢ duzg wslrzcmiezliwo$¢ wwy-
powiadaniu sie, gdy idzie o cele wwchowawcze, tu,
w domenie profilaktyki, ma prawo wwpowiada¢ po-
stulaty i przestrogi.

Uzupetnienie bibliografii: Znaniecki Florian, The
Method of Sociology. New York 1934, — Baley Ste-
fan, Referat o zadaniach psychologii wychowawczej
w ,,Sprawozdaniu z l-ej Polskiej Konferencji Psycho-
logéw pracujagcych na poluwychowania®“. (Prace w dzie-
dzinie psych, wychowawczej w Polsce) naki Naszej
Ksiegarni, Warszawa 1937. — Tenze: Co to jest hi-
giena psychiczna? Higiena Psychiczna. Roczn. 1936. —
Stransky Erwin (wyd.), Leitfaden der psychischen
Hygiene. Berlin 1931. — Burnham William H. 7'he
Wholesome Personality. New York 1932. —.Weiss
Carl, Padagogische Soziologie. I>eipzig 1929.



OGOLNE UWAGI O METODACH
PSYCHOLOGII WYCHOWAWCZEJ

Zajmiemy sie teraz kr(3tko sprawg melod psycho-
logii wychowawczei. Psychologia pedagogiczna, be-
dac jedna z gatezi jjsycdiologii, ma oczywiscie do swej
(lysj)ozycji te wszystkie rodzaje metod, ktérymi roz-
porzadza psychologia w obecnym stadium jej roz-
woju, a ktore zazwyczaj omawiane sg w podreczni-
kach psychologii ogélnej. A wiec bedzie to zaréwno
metoda bez])osrednia, na introspekcji oparta, jak tez
wszelkie metody ])osrednie (objektywne), polegajace
na interpretacji zewnetrznych objawow })rzezy¢ psy-
chicznych (wypowiedzi ustne i piSmienne, objawy
mimiczne itp.). Zastosowanie znalez¢ moze tu, jak
i na innych terenach psychologii, zarébwno obser-
wacja w warunkach naturalnych, jak tez ekspery-
ment. Jednakowoz fakt, iz psychologia pedagogiczna
jest galezig specjalng, powoduje w zakresie mcto-
dyd takze szczeg6lne wymagania.

Wynikajg one po pierWNSze z okolicznosci, iz ])sy-
chologia pedagogiczna jest w pewnej swej czesci na-
uka praktyczng. Ot6z Wiliam Stern wyTazat, iz ,prak-
tycziio$¢“ danej gatezi psychologii musi odbi¢ sie
takze na jej metodach O- Psychologie praktyczne od-

W. Stera, Aagewandle Psychologie (Beitrage zur Psycho-
logie der Aussage, herausg. W. Stern' ivei])zig 1903, str. 23
i nast. Stern postuguje sie .lu temiinem ,,angewandt“ (stoso-
wany).
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znaczajg sie mianowicie tym, co Stern nazywa ,zbli-
zeniem do zycia“ (Lebensnahe). Chcac chwytaé zja-
wiska w ich pelnym skomplikowaniu i ustala¢
zaleznosci, ktore miatyby bezposrednie zastosowanie
w praktyce, psychologia praktyczna nie moze tak Jak
psychologia ogdlna operowa¢ najprostszymi elemen-
tami j)rzeZ3X jisychicznych. Wychodzac bowiem od
nich narazatab}' sie na to, ze nie dotrze nigdy do kon-
kretnego bogactwa zjawisk zyciowych, ktorymi musi
sie bezposrednio interesowa¢. Musi ona nieraz ope-
rowa¢ od razu pojeciami bardziej ztozonymi i trak-
towac¢ jako przedmiot eksperymentu funkcje globalne,
nie roztozone szczeg6towo na pierwiastki, dajace sie
jednoznacznie okre$li¢ czy wyznaczy¢. Ale whasnie ta
nieunikniona czasami ,wada“ pozwala jej na osia-
ganie w badaniach rezultatbw mogacych mie¢ bez-
posrednie zastosowanie zyciowe.

Odnosi sie to wszystko do psychologii wychowaw-
czej. Musi ona operowac szeregiem pojec, ktore przej-
muje od pedagogiki, takich jak zainteresowanie, au-
torytet, karnos¢, pilnos¢, lenistwo itp., ktére sg po-
jeciami ztozonymi i posiadajgcymi tres¢ nieco
chwiejng. Psycholog zajmujacy sie psychologig jie-
dagogiczng moze wprawdzie postawi¢ sobie za zada-
nie analize tych hojeé. Nie mozna jednak zada¢ od
niego, azeby nie postugiwatl sie tymi pojeciami
w swoich badaniach tak dlugo, az zostanag one szcze-
gétowo zanalizowane i $cisle okreslone. Musi on, po-
dazajac za pedagogika, operowa¢ niejednokrotnie
tymi pojeciami w*ich rozumieniu nieco og6lnikowym,
niesprecyzowanym, by moéc pozostawa¢ w kontakcie
z nauczycielem i z praktykg szkolng. Musi on np.
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W badaniach psychodydaktycznych z zakresu mate-
met’™M¥ki $Sledzi¢ trudnosci, na ktére natrafiajg ucznio-
wie przy dodawaniu i mnozeniu, jakkolwiek dodawa-
nie i mnozenie pojete jako pewien proces psychiczny,
jest zjawiskiem bardzo skomplikowanym, ktérego do-
tychczas nikt jeszcze naleZ3xie nie zanalizowat. Musi
Sledzi¢ na przyktad, jakie czynniki wptywaja dodat-
nio a jakie hamujgco na czytanie ,,ze zrozumieniem*,
nie mogac zatrzymywac sie naprzéd szczeg6towo nad
analizg samego procesu rozumienia.

Nie znaczy to jednak, jakoby psychologia wy-
chowawcza musiata zawsze jiostugiwaé sie jedynie
takimi ztozon3mii pojeciami i takimi skomplikowa-
njmii procesami. ldzie tylko o to, iz od psychologii
wMchowawczej nie mozna zadacd, azeb} w kazd\mi wy -
padku docierata do i zaczynata od poje¢ }rostych
i funkcji pierwiastkowych. Niewatjdiwie jest jednymi
z jej zadan Scista analiza ztozonych a czesto chwiej-
nych pod wzgledem swej tresci poje¢ jisychologicz-
nych, ktérymi operuje sie na terenie wychowania.
Z drugiej strony' jednak psychologia wychowawcza
nie moze w kazdymi wyq)adkii zaczyna¢ od takiej ana-
lizy, lecz musi niekiedy™ bra¢ od razu za punkt wyjscia
owe pojecia ztozone.

Pedagogika, a za nig takze psychologia wychowaw-
cza, musi nawet niejednokrotnie opiera¢ swoje wnio-
ski na podstawach o wiele jeszcze mniej doktadnych
anizeli owe ,zblizone do zycia“ ekspeiwmenty, o kto-
rych mowa byda przed chwilg. Pozostaje to w zwigzku
z niezwyklg zawistoScig procesow wychowawczych
oraz ich bardzo dtugim niejednokrotnie przebiegiem.
Gdy idzie np. o wptyw religijnego wychowania na
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dziecko, to przypuszcza sie ogolnie, iz wplyw ten
zalezy od wieku, w ktérym zaczat on dziata¢ na dang
jednostke, oraz od diugotrwatosci dziatania i ze po-
zostawia w czlowieku S$lad, ktérego zetrze¢ zupet-
nie nie mozna, nawet gdybj™ ten cztowiek poznigj
~Stracit wiare“. Ale przekonanie to nie jest oparte na
eksperymentalnych badaniach i trudno jest nawet
pomysle¢ sobie warunki takiego eksperymentu, ktory
by zagadnienie to pozwolit rozstrzygna¢ w sposéb Sci-
sty. Teoria wychowania religijnego operowaé¢ tu za-
tem moze jedynie jiewnymi przy])uszczeniami nie-
oparlymi o fakh eksperymentalne. Zagadnien tego
typu S]K)tykamy na terenie wychowania bardzo wiele,
I”sychologia pedagogiczna, chcac by¢ Scistg na-
uka, ])owinnaby w zasadzie unika¢ wyjiowiadania sie
0 zagadnieniach tego rodzaju. Musiataby jednak
w tym wypadku ogranicza¢ sie w swoich dociekaniach
jedynie do drobn3”ch fragmentéw w™chowania czto-
wieka. Bedzie ona zatem, o ile ma intencje objg¢ ca-
to$¢ zagadnien w™chowawczj”*ch, wyspowiadaé sie nie-
kiedy w sprawach, do ktérych nie moze dotrze¢ Sci-
stymii metodami. Obowigzkiem jej jednak jest wtedys
wyraznie stwierdzi¢, iz to, do czego dochodzi, ma je-
dynie charakter pewnego przypuszczenia.

Sg to tyslko ogblne uwagi dotyczace inetod psys-
chologii pedagogicznej. 1”™oniewaz poszczeg6lne me-
todyk dostosowane by¢é musza do rodzajéw jioszcze-
golny'ch zagadnien, przeto blizsze ich oméwienie znaj-
dzie whasciwe miejsce tam dopiero, gdzie zagadnienia
te zostang siirecyzowaue. Zaznacza Sie przy tym za-
leznos¢ déboru metod od takiej czy$ innej koncepcji
przedmiotu psychologii wychowawczej. Dla kogo jest
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ona ps3”cliologia dziecka czy tez ps3“/cliologig rozwo-
jowa, ten jako nietodj' prac}' w”anieni i stosowac be-
dzie metod}' wiasciwe tym gateziom psychologii. My
natomiast zgodnie z przyjetymi przez nas zatozeniami
odwotywac sie bedziemy przede wszystkim do tych
metod, ktore pozwalajg jiozna¢ psychiczng strukture
proceséw wychowawczych.

Uzupetnienie bibliografii: Szum an Stefan, Metody
psychologii pedagogicznej. Encyklopedia Wychowania
t. . — Claparéde Ed. Jak rozpoznawac uzdolnienia
uczniéw. (Przektad J. Jastrzebskiej). Lwéw (bez
daty). — Bykowski Ludwik, Zasady pedagogiki do-
Swiadczalnej. Lwéw 1920. — Pieter Jozef, Nowe spo-
soby egzaminowania. Lwoéw 1934, — Buckingham
B. R., Praca badawcza na terenie szkoty (przekt. z ang.).
Lwow 1931. — Argelander Annelies, Methoden der
Kinderpsychologie und der péadagogischen Psychologie.
Berlin—Wien. 1935, — Ruttmann WA\ J., Handbuch
der padagogischen Psychologie. Bd. 1 Die Methoden.
Marhold 1930. — Monroe W. S., An Introduction to
the Theory of Educational Measurements. Boston 1923.
Me Call W2illiam A., How to Measure in Educa-
tion. New York 1923. — Simon Th., Pédagogie expé-
rimentale. Paris 1924. — Garret HenryE. i Schneck
M. R., Psychological Tests, Methods and Results. New’
\ork 1933. — Buyse Raymond, L’Expérimentation en
pédagogie. Bruxelles 1935.
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ZAGADNIENIE ODREBNOSCI ZJAWISK
PSYCHICZNYCH UWIKEANYCH
W PROCESIE WYCHOWANIA

Skoro psychologia pedagogiczna zajmuje sie psy-
chiczng slrukturg wychowania, to jej centralnym za-
gadnieniem wydaje sie znalezienie odpowiedzi na py-
tanie: co stanowi istote wychowania z psychologicz-
nego punktu widzenia; a przede wsz3”stkim: <\ pro-
ces w\"chowawczy rozpatr\waiw od strony psycholo-
gicznej jest zawsze tymi samymi zjawiskiem wzglednie
zespotem tych samych zjawisk, czy tez jego charakter
zmienia sie od przy'padku do przy~padku?

Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, zdawatoby sie
rzecza wilasciwg przyjrzenie sie gotowymi juz defini-
cjom wychowania. Analiza tych definicji powinna wy’-
kazaé, jakiego rodzaju fenomeny psychiczne beda
wchodzity w sktad procesd6w wy'chowawczych i czy
bedg to zawsze te same feiiomeny\

Otoz niektérzy' teoretycy pedagogiki definiujgc wy'-
chowanie wyrazajg sie w spos6b podsuwajgcy mnie-
manie, iz proces wychowawczym jest pewnym zjawi-
skiem swoistym i jednolitym, posiadajacym stale te
samg strukture. Tak Moog mowi o swoistymi ,akcie
wychowawczym® bedacym osia catlego wychowania i).

1) Grundfragen der Padagogik. Osterwieck 1923, str. 7.
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Mowigc o oddziatywaniu w3”chowawczym, zachodza-
c\nn pomiedzy wychowawca i wychowankiem, Bn-
seman twierdzi, iz wchodzi tu w gre proces socjo-
psychiczny, ktéry zaréwiyo ze strony wychowawcy”™
jak ze strony™ wyu-howanka dokonuje sie w ,jednymi
jedynymi akcie* (in einen einzigen Akt) i). Na tej pod-
stawie wysuwataby' sie monistymzna koncepcja procesu
wymhowawczego rozpatrywanego od strony psymholo-
gicznej. Blizsze rozpatrzenie owych definicji wzgled-
nie komentarzy', ktéry'ini uzupetniajg je ich autorzy,
wykazuje, iz owa jednolitos¢ i identymzno$¢ procesu
wy'chowawczcgo ma charakter wydacznie formalny,
ktéry nie wymaga jednolitosci i identycznosci zaan-
gazowany'ch w akcie wychowawczyni zjawisk psy'-
chicznych. Sam Buseniann, jakkolwiek uwaza, ja-
keSmy to widzieli, oddziaty'wanie wy'chowawcze za cos
dokonywujacego sie w jedny'in akcie, twierdzi, iz pro-
ces, ktory tu wchodzi w gre, moze by'¢ giisay™
~Wspotistnienie syiujiatii, zaufania, rozumienia, kie-
rownictwa itd.“. Dziatalnos¢ wymhowawcza rozpada
sie tu zatem od strony psy'chologicznej na caty' szereg
odmiennych jirocesow.

Wielu jiedagogow wspotczesny'ch widzi istote wy-
chowania w przekazy'waniu débr kulturalny'ch mito-
demu pokoleniu przez pokolenie starsze 2). Ot6z de-
finicja taka nie postuluje zupetlnie udziatu jakich$
okreslony'chi, zawsze takich samy'ch dyspozycji i zja-

1) Adolf Nusemaiin, Padagogische Psychologie. Leipzig 1932.

sir. 38.
2) Poréwnaj: Mieczystaw Ziemnowicz, Probleaiy wychowa-

nia wspolczesnego. Warszawa 1927.
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wisk psychicznych w procesie przekazywania czy to
w psychice przekazujacych, czy tez odbiorcow.

Socjologowie definiuja wychowanie zwykle jako
proces dostosowania sie jednostki, jeszcze niedojrza-
tej, do wymagan grupy, ktérej jednostka ta ma zostac
cztonkiem 1). Wspdlna cecha procesow wychowaw-
czych polega tu, jak widzimy, na celu, do ktérego one
wszystkie zdazajg. Nie wyklucza to, iz Srodki, ktore
do tego celu prowadza, moga byé bardzo rézne. Wy-
dedukowa¢ z takiej definicji, jakie zjawiska psy-
chiczne bedg uwiktane w procesie wychowawczym
i czy beda one zawsze te same, czy tez rézne, oczy-
wiscie nie mozna.

Przytoczymy teraz inng definicje, ktorg ze wzgledu
na jej charakter mozna by nazwa¢ ,biologiczng"“.
wSpotkamy ja mianowicie wsréd biologébw a takze
wsrod przedstawicieli psychologii biologicznie zorien-
towanej. Przytoczymy tu jg w sformutowaniu Golvina.
Mowi sie w tej definicji wprawdzie nie o wychowaniu,
lecz 0 uczeniu sie; pojecie to jednak wziete jest tu,
zwyczajem autoréw angielskich i amerykanskich, tak
szeroko, iz obejmuje sobg caly zakres wychowania.
Brzmi ona: ,Proces uczenia sie moze by¢ w krotkosci
opisany w najogolniejszym ujeciu jako modyfikacja

]) W. GolUieb w ,,Encyklopedii wychowania“ okresla wy-
chowanie w socjologicznym znaczenia jako ,,proces przysposa-
biania jednostek na cztonkéw grujiy spotecznej“ (str. 442)
Definicja Znanieckiego brzmi: ,,wychowanie jest to dziatalnos¢
spoteczna, ktorej przedmiotem jest osobnik, bedacy kandydatem
na cztonka grupy sjKitecznej, ktorej zadaniem... jest przygoto-
wanie tego 15sobnika do stanowiska petnego cztonka®“. (F. Zna-
niecki, Socjologia wychowania |. Warszawa 1928, str. 25).

Baley: Psychologia wychowijwcza. 3
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reakcji organizmu na podstawie doswiadczenia“0 -
Widzimy od razu, ze jest to definicja bardzo szeroka,
ogarniajagca sobag nie tylko wychowanie psychiczne,
ale takze fizyczne. W kazdymi razie jest rzeczg jasna,
ze i ta definicja nie wskazuje na jakie$ okresSlone
procesy psychiczne. Nic tu nie przeszkadza, aby przy-
jaé, iz ,doswiadczenie®, na ktére sie powotuje, jako
na czynnik modyfikujacy reakcje, obejmuje zjawi-
ska psychiczne réznego rodzaju.

Inaczej nieco zdaje sie przedstawia¢ sprawa, gdy
ujmuje sie proces wychowawczy wedlug schematu
podanego przez Thorndike’'a, ktorego poglady na
istote wychowania zblizajg sie zresztg do definicji
Colvina. Otoz, méwi Thoriidike, przyjmijmy, iz or-
ganizm, na podstawie mechanizméw wrodzonych, od-
powiadat na sytuacje S reakcjg Rj. Proces wychowaw-
czy potega¢ bedzie na tym, iz reakcja Ri zostanie za-
stgpiona reakcja R2M- Pierwotny sposob reagowania
organizmu ulega tu zatem modyfikacji. Na pierwszy
rzut oka opis procesu wychowawczego podany przez
Thorndikehi nie odbiega od definicji Colvina. Skoro
jednak uprzytomnimy sobie, iz wedtug Thorndike'a
w procesie wychowawczym sytuacja S ma by¢ ,zig-
czona“ z obcg jej poczatkowo reakcjg Rg, to nasuwa
sie od razu mysl, iz proces wychowawczy sprowadza
sie wobec tego ostatecznie do kojarzenia, asocjacji
pewnych fenomendw psychicznych. Mechanizm asocja-

1) S S. Colvin, The Learning Process. New York 1927,
sir. 1. Poréwnaj takze Colvin i Bagley, Postepowanie czto-
wieka, sir. 30.

2) E. L. Thorndike, Human Learning. New York 1931,
str. 4 i 5.
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cyjny bytby za tym podstawowym mechanizmem wy-
chowania a prawa kojarzenia podstawowymi jego
prawami. Giowne (a wedtug wielu psychologéw je-
dyne) prawo kojarzenia, a mianowicie prawo koja-
rzenia przez styczno$¢ czasowa orzeka, iz elementy
psychiczne, nawet obce sobie, kojarzg siQ ze sobg
i wskutek tego pdzniej odnawiajg sie nawzajem, skoro
w jaki$ sposéb doprowadzone zostang do zetkniecia
sie ze sobg w $wiadomosci. Postugujac sie zatem me-
chanizmem kojarzenia mozna taczy¢ ze sobg w sto-
sunek bodzca i reakcji takze takie zjawuska, ktore
przedtem w takim stosunku do siebie nie pozostawaty.
Krétko mowiac zatem wychowywac znaczytoby tyle
co kojarzyc.

Tak wiec powyzsza definicja, przy pewnym jej
ujeciu, podsuwa pewnag okres$long psychologiczng in-
terpretacje procesu wychowawczego. | niewatpliwie
interpretacja taka nie jest pozbawiona zupetnie stu-
sznosci. Zwiaszcza na gruncie tego kierunku psycholo-
gii, ktory nazwajg asocjacjonizmem, powyzsza in-
terpretacja wydaje sie trafna. | nic w tym zresztg dziw-
nego, skoro bowiem asocjacjonizm ttumaczy wszystkie
w ogole przemiany psychiczne kojarzeniem wyobra-
zen, to muszg do tego wiasnie mechanizmu by¢ spro-
wadzane takze psychiczne zmiany wychowawcze. Ale
asocjacjonizm jest dzi§ juz Kkierunkiem przezwycie-
zon3mi. WieinN', iz przemian psj”~chicznych nie mozna
sprowadzi¢ do sanv™*h skojarzen. A tycz} sie to takze
t3ch zmian, ktére tkwig w wychowawczych proce-
sach. Pozostaje wprawdzie rzecza stuszng, iz koja-
rzenie odgrywa W' procesach wychowawczych duzg
role. Plastyczno$¢ wychowawcza cziowieka i zwie-

si
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rzecia sprowadza sie w pewn3™m stopniu do tego
wiasnie, iz doswiadczenie zyciowe moze prowadzic¢
do powstawania ciggle nowych skojarzen w ich ps\™
chice. Ale zdolno$¢ kojarzeniowa nie wyczerpuje pla-
stycznosci wychowawczej.

Doktadniejsze rozpatrzenie tej sprawy bedzie mo-
zliwe dopiero poézniej, gdy zajmiemy sie szczegOtowa
analizg réznych wychowawczych mechanizmoéw. Zo-
baczymy”™ \)Yzy tej sposobnosci, ze i samo prawo ko-
jarzenia przez styczno$¢, w jego potocznym sformu-
towaniu, zostalo przez nowsza psychologie zakwe-
stionowane i podwazone. Nie wydaje sie ham juz dzi$
rzecza niewatpliwg, jakoby samo stykanie czasowe
w Swiadomosci dwu zjawisk wystarczyto do ich trwa-
tego potaczenia. Sktonni jesteSmy mniemaé, ze aby
takie potaczenie nastgpito, muszag wejs¢ w gre jeszcze
jakie$ czymniki inne. Nie zatrzymujac sie jednak nad
tg sprawg w tym miejscu dtuzej, skonstatujemy” iz
Thorndike sam, ulegajac ewolucji pogladéw, w poz-
niejszych swoich pismach komentuje swoj opis jiro-
cesu wychowawczego w sposOb nie pozwalajagcy na
interpretowanie go jako prosty fenomen skojarze-
niowy. To stanowisko Thorndike'a nazywajg niekto-
rzy ,koneksjonizmem®“.

Na tym stanowisku poddaje sie przede wszystkim
pewnej poprawce twierdzenie, jakoby pewnej syduacji
S odpowiadata w spos6b naturalny jedna tydko ja-
kas reakcja Ri. W organizmie zywym istnieje zawsze
mozliwo$¢ odpowiadania na takg sama sytuacje roz-
nynni reakcjami pozostajacymi jednak z nig w pew-
nej naturalnej ,koneksji“ (tacznosci). Mozeiny wiec
przy danej sytuacji co najwyzej mowi¢ o wiekszym
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lub mniejszym prawdopodobienstwie jednej z wielu
mozliwych reakcji. A wychowanie nie polega w rze-
czZvwistosci na tym, azeby zwigza¢ dang sytuacje
z jakg$ dowolng reakcja, niezgodng z naturalnymi
mozliwosciami organizmu, lecz raczej na tym, azeby
zwiekszy¢ lub zmniejszy¢ szanse pewnej reakcji le-
zacej w zakresie naturalnych mozliwosci, czyli
wzmocni¢ jedng z naturalnych koneks;ji.

Inng definicje wychowania, ktéra réwniez pod-
suwa okreslong psychologiczng interpretacje i to
rowniez na podstawie praw kojarzenia, podaje Hol-
lingworth. Zdaniem tego autora uczenie sie (wycho-
wanie) polega zawsze na uproszczeniu (,redukcji“)
podniety (hasta) potrzebnej do wywotania pewnej
czynnos$ci 0- Tak np. kiedy dziecko uczy sie przyj-
mowac pokarm z butelki, to z poczatku, zanim chwyci
ono smoczek ustami, potrzebny jest ztozony kompleks
podniet, w ktorym widok butelki jest tylko pewng
czastkg; sam ten widok nie wystarczytby jeszcze,
azeby wywota¢ u dziecka odpowiednig czynnos¢. Po
pewnym czasie jednak inne sktadniki tego kompteksu
stajg sie zbyteczne i do spowodowania odnosnej
czynnos$ci dziecka wystarczy juz samo spostrzezenie
butelki. Podobnie, zdaniem Hollingworlha, dzieje sie
wtedy, gdy kto$ uczy sie graé¢ na fortepianie, kierowac
samochodem lub czytaé. Ten sam mechanizm dziata
w zakresie ksztatcenia uczué; wzruszenie, ktorego
dziecko doznaje na widok flagi, powazny nastroj,
ktory powstaje w nim na widok krzyza, to wszystko

1 Hollingworlh H. L., o. c. str. 30 i nast. .\utor nazywa
ten proces ,cue reduction® (redukcja hasta).
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daje sie sprowadzi¢ do tego samego mechanizmu.
Ogolnie zatem, kiedy na poczatku do wywotania pew-
nego efektu psychicznego potrzebny byt skompliko-
wany ,antecedens” zawierajagcy w sobie wiele skia-
dnikéw, to pdzniej do wywotania tego efektu wystar-
cza tylko jego cze$¢. Uwidacznia to podany ponizej
schemat (Ryc. 1): i

| 1
I A
| 1
| S | | |
h----- 4- 71 XY Z
I ¢ | /1 I
b------- 1 -

[,d
Ryc. 1. Diagram procesu uczenia sie wedtug Hollingwortha.

Czynnos¢ XYZ, aktywowana z poczatku przez
kompleks ABCD, pézniej, pod wptywem uczenia sie,
moze by¢ aktywowang przez samo tylko D.

Otoz mechanizm, na ktory tu zdaje sie powoty-
wacé¢ Hollingworth, ttumaczac przebieg proceséw wy-
chowawczych, znany jest psychologii jako pewien
specjalny wypadek dziatania praw kojarzeniowych.
Mianowicie przy nauce o Kkojarzeniu omawia sie
w psychologii fakt, ze jezeli jakie$ wyobrazenie B sko-
jarzy sie z innym poprzedzajgcym C€zasowo WyoO-
brazeniem A, ztozonym z wiekszej ilosci elementow.
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to pod wptywem czestego powtarzania takiego nastep-
stwa, dokonuje sie pewnego rodzaju przesuniecie
wzglednie uproszczenie skojarzenia, ktore sprawia,
iz do wywolania owego wyobrazenia B wystarczy
pozniej juz tylko pewna czes¢ ztozonego wyobraze-
nia A

Zapewne w wielu wypadkach wychowanie da sie
sprowadzi¢ do powyzszego mechanizmu. Ale jest rze-
czg jasna, iz nie mozna tego zrobi¢ w kazdym przy-
padku. Mimo zastrzezen, jakie nasunely sie nam po-
przednio w zwigzku z analizg schematu jirocesu wy-
chowawczego, podanego przez Thorndike'a, przyznaé
trzeba, iz niejednokrotnie wychowanie polega nie na
samym uproszczeniu danej naturalnej podniety, wy-
wotlujgcej dang reakcje, lecz na zwigzaniu jej z re-
akcja odmienng od pierwotnej.

Powyzsza prébna analiza szeregu definicji wycho-
wania przemawia' za tym, iz trudno jest spodziewac
sie, jakoby b}do rzecza mozliwag ujg¢ psychiczny me-
chanizm wychowania w jednej prostej formule, daja-
cej sie zastosowac¢ do wszelkich wypadkéw. Trudno$é
ta jednak fatwo sie wyttumaczy, gdy sktonimy sie do
pogladu, iz nie istnieje jeden jaki$ prosty mechanizm,
do ktérego mozna by sprowadzi¢ wszystkie zjawiska
wychowawcze. Musimy wiec przygotowac sie raczej
na to, iz wychowanie, rozpatrywane od strony psy-
chologicznej, polega¢ bedzie na roéznych mechani-
zmach, zmieniajgcych sie od przypadku do przypadku.

Okazuje sie wobec tego rzeczg nieodzowng, skoro
$ledzi¢ chcemy psychologiczng strone wychowania,
przechodzi¢ w sposéb systematyczny poszczegllne
jego tereny i szuka¢ uwiktanych tam psychicznych
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sktadnikéw. Nalezyte zrozumienie ich roli wymagaé
bedzie oczywiscie, aby nie tylko wskazywac na udziat
pewnych fenomenow psychicznych w samj™m procesie
wychowania, lecz by odszukiwaé zrodta psychiczne,
z ktorych te fenomeny wyptywajg oraz wytwory psy-
chiczne, ktore sie przy ich udziale formuja.

Zanim jednak przystgpimy do tych zadari, mu-
simy wzig¢ pod uwage nastepujacg okolicznosc;
Skoro nie wychodzimy od jakiej$ Scisle okreSlonej
definicji wychowania i skoro a priori nie wydaje sie
nam rzeczg prawdopodobng, jakoby zjawiska psy-
chiczne uwiktane w wychowaniu oddzielaty sie od
innych zjawisk psychicznych jako jaka$ jednolita,
zwarta grupa, to zdaje sie grozi¢ nam ewentualno$¢
zagubienia sie przy naszych badaniach w terenie nie-
okreSlonym i moze zbyt szerokim. ldzie mianowicie
o to, czy te wszystkie zjawiska, ktérych strukture psy-
chiczng bedziemy badaé, sa istotnie zjawiskami wy-
chowawczymi i czy analizujgc wszystko to, co kto-
kolwiek uwaza za zjawisko wychowawcze, nie wyr
kraczamy poza wiasciwy teren wychowania. Watpli-
wosci te musimy teraz rozpatrzed.

Z jedng sprawa, tu nalezacag, spotkaliSmy”™ sie juz
poprzednio, omawiajgc stosunek psychologii pedago-
gicznej do socjologii wychowania. Widzac w wycho-
waniu zjawisko spoteczne zwigzane z oddziatywaniem
cztowieka na cziowieka, niektérzy socjologowie wy-
taczajg z zakresu zjawisk wychowawczych samo-
ksztatcenie, dla ktérego takie oddziatywanie nie jest
czyms$ istotnym. Na tym stanowisku samowychowanie
jest wilasciwie pojeciem w sobie sprzecznym. Tak
W. Okinski twierdzi, iz w wychowaniu musi zawsze



ZAGADNIENIE ODREBNOSCI 41

by¢ czynny wychowawca oddziatywujacy na wycho-
wanka ?. Z psychologicznego punktu widzenia takie
usuniecie zjawisk samoksztatceniowych z zakresu zja-
wisk wychowawczych wtedy tylko b3doby usprawie-
dliwione, gdyby sie okazato, ze struktura psy-
chiczna proceséw biorgcych udziat w samoksztaice-
niu i w ksztatceniu przez drugich jest zupetnie rézna.
Otoz, jak juz zaznacz/dismy, gdy idzie o w\xhowanka,
nie ma ostrej granicy miedz}"' procesami zachodzag-
cymi w obu wypadkach. Z tego tez wzgledu nie uwa-
zamy za rzecz niezbedng i stuszng wytgczy¢ zjawi-
ska samoksztalceniowe z terenu badan psychologii
wychowawczej. Mowigc zatem o wychowaniu, be-
dziemy mieli raz na mi”é$li w“mhowanie przez drugich,
a raz samowychowanie. Obok heteroedukacji be-
dziemy mowili o autoedukacji.

Rowniez od niektor\xh socjologébw wychodzi zg-
danie ograniczenia zakresu rzekomych zjawisk wy-
chowawczych w innym jeszcze kierunku. | tak wspo-
mniany juz autor, W. Okinski, przeciwstawia wycho-
wanie ,samorzutnemu rozwojowi spotecznemu”, kto-
rego istote stanowi ,mniej lub wiecej spontaniczne
i swobodne poddawanie sie osobnika wplywom $ro-
dowiska spotecznego*?2. W wychowaniu natomiast
czynny bytby zawsze ,indywidualny wychowawca“/,
ktory urabia wychowanka wedlug pewnego wzoru.
Urabianie takie musi by¢, zdaniem niektérych socjo-
logbw, procesem Swiadomym i celowym. Znaniecki

Poréwnaj: OKkinski, Procesy samoksztatceniowe. Poznan
1935, str. 35
2) W. Okinski, o. c. str. 28 i nast.
3) ibid. str. 35.
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okreslajac wychowanie, zaznacza wyraznie, ze idzie
tn o dziatanie ,$wiadome“i). O wychowaniu mowi-
toby sie zatem ])rzede wszystkim tam, gdzie Jest ono
procesem Swiadomym, zamierzon”™~m przez kogos,
umysinym i ewentualnie systematycznym. Natomiast
nie uznawatoby sie na tym stanowisku za wychowa-
nie tych wszelkich wptywéw urabiajacj*ch jednostke,
ktére dokonujg sie jako$s przypadkowo, niesystema-
tycznie ,przy dowolnej okazji“, w spos6b ,przygo-
dny“, ,okolicznosciowy“, ,uboczny“.

Ot6z tu znowu wzgledy psychologiczne nie pozwa-
lajg na takie zaciesnienie zakresu zjawisk wycho-
wawczych. W w3'chowaniu nie ma ostrej granicy po-
miedzy tym, co jest swiadome i wyraznie zamierzone,
a tjmi, co ma charakter raczej przygodny, okolicz-
nosciowy. Jest rzecza niewatpliwg, iz réznego ro-
dzaju nawyki, postawy i upodobania tworzg sie przez
obcowanie miodych ze starszymi bez statej intencji
przekazywania ich ze strony starszych i przejmo-
wania ich ze strony miodszych. Niemniej decyduja
one o uksztattowaniu psychiki cztowieka. Istnieje na-
wet poglad, iz niektdre wazne formacje psychiczne,
np. charakter, tworza sie raczej w drodze takiego
przygodnego i niezamierzonego, ale za to ciagtego
wptywania otoczenia spotecznego na jednostke, anizeli
przez zabiegi Swiadome. Uczenie sie ,uboczne“, nie-
zamierzone, ktorym pézniej zajmowaé sie bedziemy
jeszcze obszerniej, odgT3Wa niewatpliwie w proce-
sach uczenia sie w ogole duzg role, a ostatnio zwro-
cito nawet na siebie specjalng uwage ps”™chotogéw

1) F. Znaniecki, Socjologia wychowania, t. Il, str. 54.
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i pedagogéw (zob. str. 231), Otéz trudno to uczenie
sie uboczne wytgczac¢ z ram pedagogiki i wychowania.
Zresztg produkty powstate przez takie niezamierzone
oddziatywania i utegania wplywom swoja struktura
psychiczng nie r6znig sie zasadniczo od wytworéw
intencjonatnych. Z tego tez wzgltedu nie byloby rze-
czg naturalng zajmowac sie tylko jednjmii, pomija-
jac drugie.

W kazdym razie méwigc o wychowaniu jest rzeczg
niezbedng uswiadamia¢ sobie wyraznie, jakg jego forme
ma sie na mysli. Bedziemy moéwili o wychowaniu za-
mierzonym (,,intencjonalnym®) tam, gdzie bedzie nam

szto o procesy ptynace z wyraZznego zamiaru uzyskania
wychowawczych efektéw.

Skoro mowimy o zakresie zjawisk wychowaw-
czych, to jedna jeszcze nasuwa sie trudnos¢. Wspo-
minaliSmy juz o tym, iz termin wychowanie bywa
uzywany w ujeciu szerszym i wezszym i ze w tym
szerszym ujeciu obejmuje on takze zjawiska uczenia
sie, podczas gdy w jednym z ujeé¢ wezszych bywa
on ograniczany do proces6w urabiajacych sfere uczu-
ciowo-wotowa. Nasuwa sie pytanie, czy uzycie stowa
wychowanie w tym najszerszym ujeciu nie ma jedynie
konwencjonalnego charakteru i czy, gdy idzie o samg
istote rzeczy, nie mamy tu do czynienia z dwoma ro-
dzajami zjawisk odmiennej zupelnie natur3™ Z rze-
czowego punktu widzenia takie uzywanie terminu
wychowanie byloby zatem nieusprawiedliwione. Na-
uka o jednym i drugim nie bylaby wilasciwie jedng
nauka, a tylko' zlepkiem dwdch dyscyplin. Totez nie-
ktorz3™ autorzy wytgczajg zagadnienia uczenia sie z za-
kresu psychologii pedagogicznej, uwazajac, ze — o ile
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idzie o ich psychiczng strukture — sg one raczej
dziatem psychologii ogolnej.

Trudno$é, na ktorag tu natrafiamy, jest dos¢ po-
wazna. Postawa wielu jiedagogébw w odniesieniu do
tego zagadnienia jest nieco dwoista. Podkreslajg oni
niejednokrotnie, ze uczy¢ a wychowywaé to sg dwie
rzeczy roézne i zarzucajg ,dawnej szkole®, iz tylko
uczyta, a nie wychowywata. Wyrazajg sie zatem tak,
jakoby wychowanie i nauka byty to dwie rzeczy da-
jace sie od siebie oddzieli€. Z drugiej strony
jednak zada sie, azeby nauczanie i wychowanie
(w wezszym ujeciu) zostaly ze sobg jak najscislej
w praktyce powigzane. Twierdzi sie, iz prawdziwa na-
uka musi takze oddziatywaé na uczucie i wole i ope-
ruje sie pojeciem nauczania ksztalcacego, ktdére ma
rozwija¢ catego cziowieka, a wiec nie tylko sfere
intelektualna, lecz takze uczuciowg i wolowa. Sadzi
sie zatem, ze uczenie i wychowanie moga tworzyé
organiczng catos¢, co byloby rzeczg W3™kluczona,
gdyb}™ szto o procesy zupetnie odmiennej natury.

Z psychologicznego punktu widzenia zachodzi nie-
watpliwie wiele réznic ]J)oniiedz\' procesami uczenia
sie, tymi mianowicie, ktére dajg wiedze i umiejetno-
§ci a procesami wychowawcz/ani w Scislejszymi tego
stowa znaczeniu, a wiec takimi np., przy pomocy’
ktorych formuje sie charakter. Wykaze to blizej je-
szcze szczeg6towa analiza mechanizmu tych proce-
sow, ktora zajmie nas pézniej. Nie mogg one wiec
by¢ mieszane ze sobg. Niemniej jednak istniejg liczne
nici, wigzace te dwa rodzaje procesow, ich ezrédia
i ich produkty. Ciekawos$¢ i zainteresowania, bedace
waznym zrodlem uczenia sie, nie tkwig w samej tylko
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intelektualnej sferze, lecz zawierajg w sobie pier-
wiastki uczuciowe i pragnieniowe. Na odwr6t wiedza
i umiejetnosci zdobyte przez uczenie sie, rozszerzaja
I zmieniajg zainteresowania, wptywajac tym samym
na sfere uczuciowo-pragnieniowag. Wydatne c¢wicze-
nie nie jest z reguty mozliwe bez sity woli. | na od-
wrot sprawnosci i nawyki zdobyte przez diugotrwate
¢wiczenie formujg postepowanie cztowieka, przyczy-
niajgc sie w ten sposob do tworzenia jego charak-
teru. Z tych powod6éw wydaje sie rzeczg usprawiedli-
wiong mowi¢ o wychowaniu takze w zaznaczonym po-
przednio ujeciu szerokim.

Trzeba z kolei uswiadomi¢ sobie, ze gdy — odrzu-
ciwszy szereg postulowanych ograniczen — nada sie
pojeciu wychowania tak szeroki zakres, to zdaje sie
tu wraca¢ sygnalizowane juz przez nas niebezpieczen-
stwo. ldzie o to mianowicie, czy zakres pojecia wy-
chowania nie stanie sie przez to zbyt szeroki, a moze
nawet w ogole nieokre$lony. Moze kto$ bac sie, iz
na tej drodze zjawiska wychowania zostang zidenty-
fikowane ze zjawiskami psychicznymi w ogole a psy-
chologia wychowawcza weZmie na siebie zadania
wszystkich dyscyplin psychologicznych. Byloby to
wprawdzie zgodne z potocznym twierdzeniem, ze czto-
wiek wychowuje sie ciggle i stale i ze cate zycie czio-
wieka jest jedng wielkg szkolg. Z drugiej strony jed-
nak W8"suwa sie zarzut, iz w ten spo86b pedagogika
i psychologia pedagogiczna zostaja pozbawione jakie-
go$ jednoznacznego, S$cisle okreslonego przedmiotu.

Sytuacja, przed ktdrg stoi tu pedagogika i psy-
chologia pedagogiczna, nie rozwiazuje sie w sposéb
prosty. Faktycznie bowiem te fenomeny psychiczne,
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ktére stanowig istote zjawisk wj'/*chowawczych w ich
najciasniejszej, ,szkolnej* formie, odszukamy na ca-
tym prawie terenie zycia psychicznego; zaznaczamy
przy tym, ze mamy teraz na mysli fenomeny dokonu-
jace sie w ,wychowanku“, a nie w wychowawcy.
Ciasniejszy zakres zjawisk wychowawczych powstaje
dopiero w sposdb sztuczny poniekad i to zaréwno
w praktyce jak i w teorii. W sensie zdobywania pew-
nej wiedzy i sprawnosci cztowiek rzeczywiscie uczy
sie przez cate zycie. A tak samo jego postawa wobec
Swiata, jego uczucia i pragnienia ulegaja ciggtemu
przetwarzaniu. Ale ZN¥ge sjioteczenstw kulturalnych
zorganizowane jest w ten sposéb, iz w pewnych
okresach rozwoju cztowieka dokonuje sie Swiadomie
i celowo pewnego rodzaju kumulacja i jak gdyby
kondensacja tych proceséw, oparta na swoistej sztuce.
I to sg wiasnie te warunki, ktére stwarzajg zjawiska
whichowaweze w o Scislejszym  tego stowa znaczeniu,
te, ktore ma sie przede wszystkim na m3'sli, mdéwigc
o wychowaniu cziowieka. Rzecz jasna, ze w tej skon-
densowanej formie sa one tez najwdzieczniejszym
lirzedmiotem nauki. T"mi sie tez ttumaczy, iz socjo-
logia wychowawcza i pedagogika nimi gtownie sie
interesuja. Nie zmienia to jednak faktu pokrewien-
stwa zjawisk sztucznie wyselekcjonowanych z ich
pierwowzorami rozsianymi na terenie catoSci zycia
ps”™chicznego. A ps3'cholog musi sie z tym faktem nie
t"dko ticz3¢, tecz jest nawet jego ol3owigzkiem zwracaé
na niego uwage.

Skoro pojecie wychowania bierzemy w tak szero-
kim ujeciu, w ktérymi oprécz heteroedukacji obejmuje
ono takze autoedukacje (samowychowanie), to wy-
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nika stad, iz w rozwazaniach naszych na pierwszy
plan wj™sung sie fenomeny wychowawcze, dokonu-
jace sie w psychice wychowanka; przy tym, wobec
powyzszej definicji, bedziemy mogli jako wychowanka
traktowa¢ pewne jednostki takze i wtedy, gdy nie ma
drugiej osoby, ktéra bytaby ich wychowawca.

Skoro wszyscy godzg sie na to, ze w procesie wy-
chowawczym osobnik wychowywany ulega pewnej
zmianie, to, analizujgc fenomeny wychowawcze u wy-
chowankdw, zaja¢ sie musimy tymi wihasnie zmia-
nami. Wobec uwag jiowyzej wymienionych zakres
tych zmian bedzie bardzo szeroki, nie ograniczajgcy
sie do tego jedynie, co daje wychowanie ,sztuczne“.
Stusznym jednak wydaje sie po pierwsze zadanie
wielu pedagogow, azeby za wychowawcze uznaé
takie tylko zmiany, ktére maja charakter wzglednie
trwaty. ,W wychowaniu — méwi Z Mystakow-
ski — nie chodzi nam o osiggniecie doraznego
skutku w postaci zmiany cudzego postepowania
aktualnego, lecz o wprowadzenie zmian, siegajg-
cych glebszej warstwy, mianowicie trwalych nasta-
wien...“ ). Wprawdzie i tu trudno przeprowadzic¢
Scistag granice; jest rzecza wzgledng, ktdrg zmiane
uznamy za przejSciowa, a ktorg za statg. Nie mniej
jednak wydaje sie stusznym, b} do zmian wycho-
wawczych zaliczaé¢ tylko te, ktére modyfikujg zacho-
wanie sie jednostki na dluzsza mete,

W rozumieniu potocznymi wychowania, a takze
w pedagogice naukowej robi sie ponadto milczace za-

1) Z Mystakowski, Pedagogika. ,Eiicykloi>edia Wychowa-
nia“ t |1, str. 20.
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tozenie, iz wychowawcz}?” charakter przyzna¢ mozna
tym tylko zmianom, ktére sg pozyteczne z punktu
widzenia jednostki wzglednie spoteczenstwa; uczenie
sie ma podnies¢ wydajnos¢ pracy jednostki, ksztat-
cenie charakteru ma ufatwi¢ jej kontakt ze spote-
czenstwem. Z psychologicznego punktu widzenia gra-
nica taka nie moze by¢ zawsze istotng. Nie mnigj
jednak pozostaje faktem, iz uczenie sie wyptywa za-
sadniczo z potrzeby dostosowania sie do nowych,
trudniejszycti warunkéw bytu i ze jego tendencja
jest wtedy podniesienie sprawnosci (,w\"dolnosci*)
jednostki na wyzszy poziom.

SkonstatowaliSmy juz, iz momentéw psychicz-
nych awigzanN'vch z wychowaniem szukaé mustmy,
analizujgc jego Zrodita i srodki, jego material oraz
jego produkty i wreszcie procesy, ktére od Zrodet do
tych produktéw prowadza. Sciste pojeciowe oddzie-
lenie i osobne traktowanie tych wszystkicli wymie-
nion3"ch wilasnie kategorii nie da sie przeprowadzié.
W duzymi stopniu zachodzg one bowiem na siebie.
Inteligencja np., ktéra niewatpliwie jest jednym z waz-
nycti Zrédet wychowania, b"™Wa réwnoczesnie wwko-
rz3"st3wana jako jego Srodek. Wj~chowywanie usituje
jednak nie tylko ¢ inteligencji jako $rodka, prz}" po-
nioc3™ ktorego chce stworzj™~¢ pewme wychowawcze wy-
tWOQiy, lecz stara sie. takze samg inteligencje rozwing¢
i wyksztatci¢, traktujac jg w*ten sposob jako mate-
riat (przedmiot) sw™oich zabiegdw\ Jednakowoz celem
wprow™adzenia porzgdku whtok nasz”Mh rozwazan, be-
dzie rzeczg wskazang dokona¢ pewnego ugrupow/ania
tych pojeé. Przeciwystawiny™ zatem produktom w\'-
chow™awczym, a wiec tym formacjom, ktére proces
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wychowawczy wytania ze siebie jako ostateczny rezul-
tat, materiat, z ktérego te produkty sie formuja. Ma-
teriat ten obejmuje zar6wno ostateczne zrodia wy-
chowania, tkwigce w jednostce, a wiec wszelkie pier-
wotne, ,wrodzone“ dyspozycje, do ktérych wychowa-
nie sie odwotuje, jako tez te wszelkie wytwory, o cha-
rakterze poniekad posrednim, ktére, nie nalezac do
pierwotnego wyposazenia cztowieka, nie stanowia wia-
Sciwego celu wychowania, tecz muszg ulega¢ dalszym
przerbbkom. W tym sensie materiatlem wychowania
moga by¢ pewne gotowe produkty, ktére wychowanie
usituje zniszczy¢, zmienié lub udoskonalié. Srodki
wychowania traktowa¢ bedziemy tacznie z jego ma-
teriatami. Jako grupa trzecia zostang procesy, for-
mujace z materiatdw produkty.

Idgc w logicznym porzadku, powinnibySmy teraz
nasz przeglad owych grup zacza¢ od materiatbw wy-
chowania, a przede wszystkim przyjrze¢ sie tym osta-
tecznym zrédiom, do ktérych wychowanie nawigzuje,
a potem dopiero przejs¢ do proceséw i ich produk-
tow. Tak np. postepuje Thorndike w swoim podrecz-
niku psychologii pedagogicznej. Poniewaz jednak
sprawa wytworéw wychowania jest bardziej przej-
rzystsza od ich Zrodet, byé moze dlatego, iz w wy-
chowaniu bardziej sie zazwyczaj mys$li o tym, do
czego ono powinno doprowadzié¢, anizeli o tym, jakie
przy tym majg byé czynne Zrédla, przeto zaczniemy
nasz przeglad od produktéw wychowawczych.

Baley: Psychologia wychowawcza.



V.

O PSYCHICZNYCH MATERIALACH
| PRODUKTACH WYCHOWANIA

A Produkty wychowania.

Podajgc cele, ktére osigga wychowanie, teoretycy
wychowania nie zawsze formutujg je w taki sposéb,
azebj" skladniki psychiczne, w tych celach uwikiane,
b}dy od razu widoczne. Ujawnia je dopiero analiza
psychologiczna. | tak, aby wzig¢ przyktad banalny,
kiedy wychowawca podaje jako cel swoich usitowan
rozwiniecie w wychowanku pewnej cnoty, to cnota
jako taka nie jest psychologicznym pdjeciem. Jed-
nakowoz, z psychologicznego punktu widzenia, cno-
tliwe postepowanie pewnej jednostki ma jako swoj
odpowiednik w psychice zbiér i)ewnych nawykdw,
pewnych .upodoban, pewn3ch postaw itd., ktore sa
swoisUmi formacjami psjchiczn™mi; a sa to forma-
cje nie pierwotne, lecz pewne produkty, ktore z dys-
pozycji pierwotnych pod wptywem wychowania wy-
rastajg. Niekiedy jednak pedagog, wymiieniajgc re-
zultaty, do ktérych osiggniecia zmierza, formutuje je
od razu w terminach psychologicznych. Jest to obja-
wem pewnego ,psychologizowania“ pedagogiki, ktére
mozna uwaza¢ w j~ewnych granicach za jej postep.
Skoro dawniej pedagog miat raczej na oczach jedy-
nie tylko obraz pewnego doskonatego postepowania
wycohwanka i usitowat wyméc je na nim, nie trosz-
czac sie zbytnio o psychiczng podbudowe takiego ide-
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alnego wzoru, pedagog wspéiczesny coraz bardziej
usituje zdac¢ sobie sprawe z mechanizmow psychicz-
nych, ktére umoztiwiajg takie postepowanie; wie on, ze
zrealizowanie owego ideatu jest uwarunkowane stwo-
rzeniem odno$nego mechanizmu psychicznego i z tego
wzgtedu wymieni wiasnie 6w mechanizm jako cel
swoich zabiegow. Kiedy wiec wj'*chowawca mowi na
przyktad o tym, iz chce u wychowanka stworzyc
pewne nawyki, to wtedy cel swoéj formutuje od razu
w terminach psychologicznych.

Nie posiadamy dot}*chczas jeszcze nalezycie pé-
kias3dikowanego systematycznego przegladu produk-
téw wychowania, ujetych w psychologicznych termi-
nach. Probuje to robi¢ czeSciowo W. C. Bagley, na-
zywajgc owe produkty ,nabytymi regulatorami po-
stepowania“ (acquired Controls of conduct)i) w prze-
ciwienstwie do wrodzonych. Podana przez niego li-
sta wymienia nastepujgce rodzaje tych regulatoréw:

I. Nabyte automatyczne regulatory postepowania:

a) swoiste naw} .

Il. Nabyte $wiadome regulatory postepowania,
w ktorych przewaza element zmystowy wzglednie in-
telektualny :

a) wyobrazenia (ideas), pojecia, sady (meanings);

b) wiadomosci o faktach i o prawach og6lnych
(facts and principles).

I1l. Nabyte Swiadome regulatory . postepowania,
w ktdrMch przewaza element uczuciowy wzglednie
wzruszeniowy (affective or emotional):

1, W. C. Bagley, Educational values. New York 1920, str.
15 i nast.; liste te przytaczam w dostownym ttumaczeniu.

K
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a) ideaty;

b) normy uczuciowe (emotional standards).

IY. Nabyte regulatory postepowania, ktore posia-
dajg pewne wiasciwosci nawykow, zachowujgc réw-
noczes$nie niektére cechy wiasciwe regulatorom $wia-
domym;

a) te, w ktorych przewaza element uczuciowy
wzglednie wzruszeniowy: gusty (tastes); uprzedzenia ?)
(prejudices);

b) te, w ktérych przewaza element zmystowy
wzglednie intelektualny; postawy (attitudes); ,per-
spektywy* (perspectives).

Przejrzenie listy Bagleya od razu nasuwa pewne
zastrzezenia. Zwracajg uwage niektére pojecia i ler-
miny poniekad sztuczne, a wilasciwie nie posiadajgce
dobrych odpowiednikéw w jezyku polskim (np.: ,per-
spektywy” i ,normy uczuciowe”). Dalej zwraca
uwage, iz Bagley nie wymienia wyraznie obok wiado-
mosci takze umiejetnosci wzglednie sprawnosci. Dzi-
wi¢ tez kogo$ moze opuszczenie w liscie ,regulato-
row“ — charakteru, ktéry jednak zastgpiony tu jest
szeregiem d37spozycji prostszych, a skladajacych sie
razem na charakter. Mozna mie¢ wreszcie watpli-
wosci w odniesieniu do pewn™ch terminéw, a miano-
wicie czy sa to SciSle biorgc terminy ps”™chologiczne,
jak np. ,idealy”. Lista Baglej'a wymagataby wiec
pewnej korektury. Niemniej jednak przyja¢ mozna
zasade, na podstawie ktérej dokonuje ona zgrupo-
wania produktow w”xhowawczycii.

1) Autor bierze tu ,uprzedzenie* w sensie ogoélniejszym,
w ktérym nie ma ono ujemnego posmaku.
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Jak widzimy, zasadg grupowania jest u Bagleya
w pierwszej linii stopien udziatlu $wiadomos$ci w me-
chanizmie produktu wychowawczego. Z jednej strony
zatem mamy wytwory charakteryzujace sie tendencjg
do automatyzmu (grupa 1), a z drugiej takie, w kto-
rji~ch dominuje czynnik Swiadomosci (grupa Il i I11).
W tej drugiej kategorii przewazaé moga albo ele-
menty intelektualne (grupa Il) albo tez skiladniki
uczuciowo-iiragnieniowe (grupa Ill). Wreszcie istniejg
wytwory, ktore tgczag w sobie pewne cechy pierwszej
i drugiej kategorii, bedac czym$ niejako posrednim
(grupa 1V). Azeby powyzsze ugrupowanie miato cha-
rakter bardziej kompletny, nalezatoby kategorie Il
uzupetnic¢ jeszcze podgrupa takich wytworéw, w kto-
rych Swiadomos¢ wigze sie w wydatniejszym stopniu
z pewn3uni elementami natury ruchowej (pewne ro-
dzaje sprawnosci). (Bagley sam mysli o nich raczej
w ramach grup}' pierwszej.)

Poniewaz nie moze tu by¢ miejsca na szczeg6towe
omoéwienie wszystkich punktéw przytoczonej listy,
ograniczymy sie do krétkich uwag dotyczacych po-
je¢ najwazniejszych.

Zaczniemy od nawykoéw, stanowigcych pieiw/szg
grupe. Postawienie ich na pierwszym miejscu jest
o tyle usprawiedliwione, ze wy”chowanie najwczes-
$niejsze, u niemowlecia, zaczyna sie od wytwarzania
pewn\xh naw}*kéw (sposob i pory przyjmowania po-
karmu, zasypiania, eliminacji itd.). Przyzna¢ trzeba,
iz mimo waznos$ci tego produktu wychowawczego pe-
dagogika europejska — w przeciwienistwie do amery-
kanskiej — mato stosunkowo poswiecata mu daw-
niej uwagi. Niektdrzy pedagogowie traktowali go na-
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wet raczej ujertinie jako zjawisko eliminujace petnie
Swiadomosci (Rousseau). Nawyk, zwiaszcza sitniej-
szy, zdawat zbliza¢ sie do natogu ocenianego jako
zjawisko szkodliwe. Jest to zastugg Jamesai), iz pod-
kreslit istnienie dobrych natogéw oprécz ztych, wy-
kazujac doniostos¢, ktorg nawyk odgrywa¢ moze
w wychowaniu.

Sg rozne definicje nawykéw. Niektorzy biorg to
pojecie tak szeroko, iz nawykiem jest dla nich
wszystko, co jest wynikiem doswiadczenia w przeci-
wienstwie do mechanizméw wrodzonych. Tak Dun-
lap podaje, iz ,nawj™k jest forma zycia, powstatg przez
uczenie sie* (,habit is way of living — that has been
learned”) 2). Inni natomiast nadajg temu pojeciu za-
kres o wiele wezszy. Charakterystyczng cecha nawyku
jest jego wieksza lub mniejsza automatycznos$é. Czyn-
no$¢ nawykowa przebiega przy zmniejszonej kontroli
ze strony Swiadomosci, wzglednie catkowicie bez jej
udziatu; nie opiera sie ona o decyzje woli, kierowang
Swiadomymi motywami. Odpowiada temu zmniejsze-
nie wysitku psychicznego przy wykonywaniu czynno-
§ci nawykowej w poréwnaniu z wydatkiem energii
niezbednej do wykonania analogicznej czynnosci przed
przejsciem jej w stan nawyku. Zmniejszona kontrola
Swiadomosci prowadzi¢ moze do zesztywnienia, wsku-
tek czego czynno$¢ nawykowa ma tendencje do prze-
biegania zawsze w ten sam sposob (stereotypowosc
nawyku). Jednak niektérzy autorzy, jak np. P. Guil-
laume, przecza, jakoby sztywnos¢ byta nieodtaczng

1) W. James, Natdg (przektad z aiigietsk.).
2) Knight Dunlap, Habits. New York 1932, str. 3.
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cechg wszelkich nawykéw. Twierdza oni, iz nawyk
moze posiada¢ plastyczno$¢, pozwalajagcg mu dosto-
sowywac sie do zmienionych sytuacji /).

Niektorzy dopatrujg sie istnienia typowych nawy-
kéw wytacznie w sferze ruchowej, gdzie powstawa-
nie automatyzméw tatwo rzuca sie w oczy. Inni wy-
mieniajg oprécz nawykow ruchowych takze umy-
stowe 2).

Jako produkt wychowania nawyk rzadko wyste-
puje sam, jako wytwér ,czysty“, czesciej zmieszany
on jest z innymi mechanizmami psychicznymi. Tak
np. stanowi on istotng sktadowa cze$¢ roznych
umiejetnosci i sprawnosci. Jako sktadnik sprawno-
§ci nawyk przez swa automatyczno$¢ ulatwia wy-
konywanie odpowiednich czynnosci, robiac je przez
to bardziej ekonomicznymi. Z wychowawczego punk-
tu widzenia ma nawyk jeszcze to znaczenie, iz sitg
swego istnienia gwarantuje w pewnych granicach pod-
danie sie przez dane indywiduum pewnej regule po-
stepowania, ktdrg wychowawca, wzglednie w3'chowa-
nek sam, uznaje za stuszna.

Grupe wvTworoéw wychowania z przewaga ele-
mentéw intelektualnych stanowi wiedza jednostki
(w ktorej skiad wchodzag réznego rodzaju wyobraze-
nia, pojecia i sady). Jest to grupa wytworéw, z ktérg

1) Poréwnaj: P. Guillaume, La formation des habiludes,
Paris, Alcaii 1936.

2) Do pojecia nawyku zbliza sie pojecie ,,przyzwyczajenia“,
ktéremu jednak nadaje sie zakres nieco szerszy. Obejmuje ono
takze fenomeny stepienia uczuciowego i zahartowania (przyzwy-
czajenie sie do niskiej czy tez wysokiej temperatury, <o lia-
tasu itp.).
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wychowanie szkolne ma bardzo wiele do czynienia
i ktora pod wzgledem swej psychicznej struktury
jest stosunkowo najbardziej opracowana, wobec
czego mozemy teraz zostawiC ju bez komentarzy,
zwilaszcza, ze zagadnieniami psychologicznymi zwig-
zanymi z tg grupg zajmiemy sie jeszcze w szczego-
towej czesci naszych rozwazan.

Od réznych rodzajow wiedzy prowadzi linia cig-
gla do umiejelnosci, wzglednie sprawnoscii), ktéro
wobec tego potgczy¢ mozna w jedng grupe wytwo-
row razem z wiedza. Od wiedzy rdznig sie iiiniejel-
nosci wzglednie sprawnosci tym, iz zawierajg w sobie
jako istotny skitadnik wprawe, objawiajgca sie w ten
spos6b, iz pewne czynnosci dokonujg sie w sjiosob
ekonomiczny, tj. uzyskujgc maksymalny efekt przy
mozliwie najmniejszym wysitku. Czynnosci, wcho-
dzace w skiadr réznych umiejetnosci, zawierajg
w mniej tub wiecej wydatnym stopniu czynniki ru-
chowe (np. pisanie).

Wprawa, bedaca warunkiem umiejetnosci, opiera sie
czesciow’'o, jak o tym byla juz mowa, na nawyku,
Z tego wzgledu mozna by sadzi¢, iz umiejetnosci
i sprawnosci nalezatoby zaliczy¢ raczej do tej grupy
wytworéw wedtug podzialu Bagleya, ktéra charakte-
ryzuje sie powigzaniem elementéw $wiadomych z czyn-
nikami automatycznymi. W rzeczywisto$ci umiejetnosci
wykazujg pokrewienistwo z tg grupa. Zaliczamy je

Wymieniajac ,,sprawnos¢” obok ,,umiejetnosci“ nie mamy
zamiaru przeciwstawua¢ ich sobie nawzajem. By¢ moze wy-
starczytoby tu moéwié o ,umiejetnosciach“. W pewnych wy-
padkach jednak, jakkolwiek idzie w zasadzie o rzecz te sama,
stowo ,,umiejetnosc” nie brzmi dobrze. | tak mé\vi sie o ,,spraw’-
nosci fizycznej“, a nie o ,,umiejetnosci*.
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jednak mimo to do tej samej grupy, do ktérej nalezy
wiedza, z tego wzgledu, iz czynniki automatyczne sa
w umiejetnosciach zawsze podporzadkowane elementom
Swiadomym i ulegajag, w mniejszym lub wiekszym stop-
niu, ich kontroli.

Nastepna grii])a, w ktorej Bagley umieszcza ide-
aty i normy wuczuciowe, charakteryzuje siq
tym. iz w stnikture ])roduktéw tu nalezacych wcho-
dza ])oza elementami intelektualnymi takze ]>ierwia-
stki uczuciowe i jiragnieniowe. Zachowanie sie czio-
wieka w s])oleczenslwie zalezy w duzym stopniu od
lej wiasnie grupy wytworéw i dlatego w wychowa-
niu odgrywa ona duzg role. ,Ig to ma sie gtéwnie na
mysli, kiedy sie moéwi o ksztatceniu uczu¢ i woli.
Poniewaz uczucia i akty woli nie wystepujg nigdy
same w oderwaniu od tresci intelektiialncj, wiec
wchodza tu w gre koinjilcksy, w ktérych uczucia
i pragnienia zwigzane sg z intelektualng ])odslawa,
sktadajacg sie z wszelkiego rodzaju wyobrazen, po-
je¢, sadéw i przypuszczen.

Rozne wiasciwosci tzw. charakteru naleza cze-
$ciowo réwniez do tej grupy (czesciowo zas do grup}®
nastepnej). Wszelkiego rodzaju ,cnoty“, ,zasady mo-
ralne“ s — w psychologicznym ujeciu — komplek-
sami dysi)ozycjonalnymi, na ktdre skiadajg sie za-
rowno dyspozycje do pewnych przekonan, jak tez
do pewnych uczué, jiragnien i postanowien.

Grupa ta jest bardzo bogata, nie mozemy jednak
zajmowac sie na tym miejscu systematyczng analizg
nalezacych tu produktow. Zatrzymamy sie jedynie
nad pojeciem bedacym gtdbwn3mi jej reprezentantem,
a mianowicie nad pojeciem ideatu.
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~ldeal* jest terminem, ktorym pedagogika zwia-
szcza praktyczna bardzo czesto operuje. Ale wiasnie
w zwigzku z lym tak czestymi uzyciem a niekiedy
naduzyciem, pojecie zwigzane z lym terminem stato
sie chwiejne i niesciste. Zauwazyé jeszcze trzeba,
iz ideat nie jest Scisle biorgc pojeciem psychologicz-
nym. Staje sie wobec tego rzeczg zrozumialg, iz sze-
reg psychologébw proébuje wytuskaé tres¢ psycho-
logiczng odpowiadajgca temu pojeciu i nada¢ mu
charakter jednoznaczny.

Poglady poszczegbélnych autoréw analizujacych
psychologiczng strone ideatbw ujawniajg jednak
pewne rozbieznosci. Pierwsza rozbieznos¢ polega na
tym, iz dla jednych istotnym skiadnikiem ideatu jest
Dragnienie, che¢ zrealizowania pewnego nie istnieja-
cego sianu rzeczy. Dla drugich element pragnienia
nie jest konieczny, wystarczy uczucie wartosciujace.
W tym drugim ujeciu ideat zbliza sie do wartosci,
ktérg ktos moze ,uznawac“, nie pragngc jednak jej
zrealizowania. Druga roznica dol3-czy stopnia skom-
plikowania tresci intelektualnej wyznaczajacej przed-
miot ideatu. Dla jednych wystarcza juz tre$¢ cat-
kiem jirosta, by mozna b\do moéwi¢ o ideatach. We-
dtug innych tre$¢ ideatu musi by¢ bardziej ztozona.
Przyktadem jiogtadu, ktory za istotny skiadnik ideatu
uwaza pragnienie, i widzi jego przedmiot w formie
bardzo prostej, moze tu stuzy¢ definicja ideatu po-
dana przez W. W. Charlersa: ,ideat... jest to cecha,
ktora stata sie ])rzedmiotem jiragnienia“ (,An ideat...
is a trait which bas bccome the object of desire) .

1) W. W. Charlers, The Teaching of Ideals. New York 1929,
str. 33
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Przyktadem za$ takiego ujecia ideatu, ktére nie kia-
dzie nacisku na elemencie pragnienia a przedmio-
towi ideatlu nadaje skomplikowang strukture, jest
definicja Szumana: ,ldealy sg to idee o cechach do-
skonatosci zarowno pod subiektywnym jak pod obiek-
tywnym wzgledem*2). Rzecz jasha, iz jezeli w struk-
ture psychiczng idealtu ma wchodzi¢ przedstawienie
sobie czego$ ,,doskonatego” (,idealnego®), to ideat tego
rodzaju zaktada wyzsze stadium dojrzatosci psychicz-
nej a rownocze$nie wyzszy stopien wyksztalcenia
anizeli tego wymaga ideat w ujeciu Chartersa.

Z punktu widzenia psychologii rozwojowej bedzie
moze rzecza wskazang postugiwac sie pojeciem ide-
alu w ogélniejszym ujeciu, moéwiagc o ideatach tam,
gdzie zjawia sie pragnienie pewnego nhieistniejgcego
stanu rzeczy. Poniewaz spoteczenstwo aprobuje tylko
takie ideaty, ktére sg zgodne z dobrem spotecznym,
mozna by w razie potrzeby moéwi¢ o ideatach spo-
tecznie czy tez moralnie dodatnich, przeciwstawia-
jac im ideal™ etycznie ujemne. Mozna by dalej, z psy-
chologicznego punktu widzenia, rozrézniaé pewne
stopnie idealu o strukturze coraz bardziej skompli-
kowanej. ,ldealy doskonatosci“ w rozumieniu Szu-
mana bylyby wdasnie taka formg rozwojowo wyzsza.
Byto by jeszcze rzeczg do rozstrzygniecia, czy w psy-
chiczng strukture ideatu wchodzi stale czynnik emo-
cjonalny i czy w danym wypadku jest on tylko uczu-
ciem, czy tez ma charakter pewnego pragnienia.
Mozna tu oczywiscie skiania¢ sie do jednego lub dru-

2) Stefan Szumaii i inni, Psychologia S$wiatopogladu mio-
dziezy. Warszawa 1933, str. 16.
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giego pogladu czy tez wreszcie uznaC ten mometit
za podstawe dalszego podziatu ideatow. Wydaje sie
rzeczg bardziej naturalng uzna¢ tendencje do ,zbli-
Zzenia“ a wiec pewien moment pragnieniowy za cha-
rakterystyczny dla ideatdow miodziezy. OczywiScie
mogtby on mie¢ rdzne stopnie intensywnosci, zaczy-
najac od zdecydowanej woli realizowania go do bier-
nego tylko raczej marzenia o nim.

Wspoitczesna psychologia rozwojowa #aczy powsta-
wanie réznych ideatdw z poszczegdlnymi stadiami roz-
woju psychicznego. Jest rzeczag tatwo zrozumiaty, iz na
nizszych szczeblach rozwoju ideat nie moze wystepo-
wac jeszcze w formie oderwanej ,idei“. ldeal bywa
poczgtkowo ucielesniany w postaci ludzkiej (czy
tez nadludzkiej), ktéra mioda jednostka obiera sobie
jako wzoér. Chce ona by¢ taka, jak ten ktos.

Szuman podkres$la stusznie, ze pewien ideat osobo-
wosci odnalez¢ mozna juz w okresie dzieciectwa, a mia-
nowicie w koricowej jego fazie. ldeat ten zbliza sie
do postaci bohateréw lliady i Odysei. Gléwng cnotg
jest tu dzielno$¢, na ktérg skiadajg sie zaréwno cechy
fizyczne, takie jak sita i zreczno$é, jako tez pewne
wiasciwosci duchowe, takie jak odwaga, samodzielnosé,
zmysIno$¢, spryt. Ideat ten pozostaje w pewnym zwig-
zku z instynktem walki, ktory w tej fazie wyraznie sie
zaznacza 1). Poswiecenie, altruizm malg jeszcze w tym
ideale odgrywajg role.

Okres dojrzewania, zwiaszcza pdzniejsze jego sta-
dium, faza miodziencza, dysponuje do ideatéw dosko-
natosci juz bardziej ,,uduchowionych®, anizeli byty nimi
ideaty dziecinstwa. Niektorzy, jak Tumlirz, nazywajg
nawet te faze okresem idealizmu (estetycznego)”). Szu-

~ Poréwnaj: St. Baley, Zarys psychologii, str. 321 i nast.
Otto Tumlirz, Die Reifejahre 1. Leipzig 1927, str. 146
i nast.
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man sadzi, iz mozna w rozwoju idealizmu mitodzien-
czego wyrdznic¢ trzy kolejne fazy: idealizm antycypujacy,
kompensujacy i normatywny. Miodziez a priori zaczyna
sobie wyobraza¢ S$wiat w sposob niezgodny z rze-
czywistoscig, a odpowiadajacy jej wygorowanym prag-
nieniom (faza antycypujaca). Doznawszy w zetknieciu
Z rzeczywistos$cig rozczarowania, ucieka w $wiat marzen
i urojen, ktory kompensuje twardg rzeczywistos¢ (faza
kompensujaca). Wreszcie w fazie trzeciej nastepuje po-
wrét do rzeczywistosci z zamiarem przetworzenia jej
wedtug idealnych w"zoréw (idealizm normatywny) /.

Ogllnie zatem widoczne jest, iz idealy kazdej fazy
rozwojowej sg Scisle skoordynowane z jej strukturg
psychiczng i tylko na tym tle stajg sie zrozumiate.
Fakt powyzszy warunkuje mozno$¢ zaszczepienia pew-
nego ideatlu w danym momencie rozwoju /.

Dndatkowo wspomnimy jeszcze, iz wedlug teorii
psychoanalitycznej pierwszymi wzorami 0sobowosci
stajg sie dla cztowieka wyidealizowane postaci rodzi-
cow, tak jak je widzi dziecko we wczesnym okresie
rozwojowym, przypisujac im atrybuty niemal bo.skie
(wszechmoc, wszechwiedze itp.). Ciagte rozczarowania
w poszukiwaniu ludzi idealnych spotykane u oséb,
ktore wczesnie stracity rodzicéw, ttumaczg psychoana-
litycy w ten sposéb, iz nie mogly one przez dhuzsze
obcowanie z rodzicami w latach usposabiajgcych juz
do wiekszego krytycyzmu, skorygowaé przesadnego ich
obrazu.

Konczac rozwazania dotyczace ideatu, musimy do-
da¢ nastepujaca jeszcze uwage. OmawialiSmy ideat
jako produkt proceséw rozw™ojow™ych- i wychowaw™

1) Szuman, o. c. str. 27 i nast.

2; Powodzenie harcerstwa ws$rod miodziezy wywodzi sie
w duzej mierze stad, iz zdaje ono sobie sprawe, jakie ideaty
stawia¢ mozna przed miodziezg na roéznych szczeblach jej
rozwoju.
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czych. Mogtby kto§ zauwazyé, iz raczej odwrotnie
odgrywa on role Zrodta, bodzca réznych wycho-
wawczych czynnosci. Tak jest np. w samowychowa-
niu, gdy kto$ usituje urobi¢ siebie wedtug pewnego
wzoru, ktory ,przy$wieca”“ mu jako ,ideat“. Otéz ideat
jest przyktadem tych formacji psychicznych, ktore,
bedac wytworami wychowania, moga by¢ zarazem
dalszym jego zrédtem. Zresztg stopienl, w ktérym
ideaty zawierajg w sobie produkty wychowania, jest
dla réznych ideatdbw rozny. ldeat pojety w sensie
pragnienia dowolnej rzeczy, ktérej sie nie posiada
samemu, ma strukture psychiczng prostag a udziat
wychowania w jego genezie moze by¢ minimalny.
Natomiast wszelkie ideaty ,doskonato$ci“ wyrastaja
dopiero na tle wychowawczych wptywow.
Pozostaje grupa produktow wychowawczych,
w ktorych, zdaniem Bagleya, automatyzm nawykowy
kombinuje sie z elementamr S$wiadomosci. W pod-
grupie o jirzewazajacym zabarwieniu uczuciowym wy-
mienia sie jako jej reprezentantow gusty i uprze-
dzenia. Gust, ,smak", upodobanie, jest bez watpie-
nia bardzo waznym produktem wychowawczym, decy-
dujacym o ustosunkowaniu sie jednostki do Swiata
wartosci; jezeli charakterystycznymi dla wychowania
majg by¢é zmiany trwate i ,gtebokie”, to produkty
wychowawcze, o ktdrych, teraz mowa, posiadaja z re-
gulty niewatpliwie te wiasnie cechy. Sg tez one z tego
powodu czyms, co w danym wypadku nie tatwo daje
sie ,wykorzeni¢“. Ich psychiczna struktura tym sie
odznacza, iz w umys$le podmiotu wystepujg one jako
co$ irracjonalnego, absolutnego. Gust prowokuje uczu-
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cia, ktére nie opieraja sie o jaki§ Swiadomy motyw.
De gustibiis non est disputandiim — powiada przy-
stowie. | to wiadnie, nieobecno$¢ swiadomosci moty-
wujacej, stanowi ,automatyzm* gustu zbtizajagc go
w ten sposéb do nawyku.

Do grupy produktéw teraz omawianych nalezy, cze-
sciowo przynajmniej, niewymienione przez Bagleya ,,su-
mienie“. Cechuje sie ono wiasnie tym, iz jego naka.zy
zjawiajg sie ,,odruchowo*, ,,automatycznie®, bez wspot-
udziatu woli podmiotu.

Wreszcie w podgrupie produktow, w ktorych au-
tomatyzm nawyku taczy sie z elementami intelektu-
alnymi, wymienia autor ,postawy*” (attitudes). Ter-
min ten posiada w jezyku angielskim, podobnie' zre-
szta jak stowo postawa w jezyku polskim, rézne
znaczenia. W jedmmi z nich sens jego zbiega
sie z tym, co okreSlane bywa takze jako ,nastawie-
nie“ (niemieckie Einstellung); tak np. komenda; bacz-
nos$¢ ,nastawia“ zotnierzy na spetnienie pewnego roz-
kazu; fakt, ze sie przez jakich$ czas postugiwato
pewnym jezykiem, ,nastawia“ cztowieka na uzywanie
stow i zwrotéw wilasciwych temu wiasnie jezykowi.
Postawa rozumiana w sensie takiego ,nastawienia“
moze byC¢ rzeczywiscie dyspozycjg intelektualng
.wzglednie ruchowa, pozbawiong wyraznej domieszki
uczuciowej. Rzecz jasna, iz wychowanie prowadzi na
kazdym kroku do tworzenia sie postaw tak po-
jetych i).

1) Bagley sam podaje dwa nastepujace przyktady postaw:
1. Kto$, kto uczyt sie historii, nie zdobywa w ten sposéb go-
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Jednakowoz stowo postawa bywa uzywane jeszcze
w znaczeniu innym, na przykiad kiedy moéwi sie
0 czyjej$ ,obywatelskiej*“ czy tez ,patriotycznej“ po-
stawie; dalej o czyjejS postawie w stosunku do re-
ligii, czy tez wobec pewnych ras, np. wobec Murzy-
néw (przyktad cytowany czesto w amerykanskiej
literaturze psychologicznej). Kto$ ,.znosi* kolorowych,
a kto$ nie moze ich ,znie$¢". Kto$ ,mniema“, ze biali
nie powinni wchodzi¢ w zwigzki matzeniskie z czar-
nymi, ,uwaza“ jednak za dopuszczalne obcowanie
z nimi towarzyskie. Kto$ inny ,jest zdania“, ze Mu-
rzyni i biali nie powinni nawet jezdzi¢ razem w tym
samym wagonie. Kto$ jest ,wrogiem“ lynchowania
czarnych, kto$ inny zwolennikiem. Tres$¢ takiej po-
stawy nie da sie zazwyczaj wyczerpa¢ w jednym zda-
niu, lecz rozpada sie na caly szereg ,opinii“, ,mnie-
man“ itd. Postawa w ten sposob pojeta zawiera w so-
bie wyraZznie skiadniki wzruszeniowe, a tym samym
strukturg swojg zbliza sie do podgrupy poprzed-
niej, a wiec do upodoban i uprzedzen, wzglednie
nawet do grupy trzeciej, to jest do ,ideatow".

Zatrzymalismy sie nad postawami nieco dtuzej nie
tylko z tego wzgledu, iz razem z innymi produktami
pokrewnej natury wchodzg one w skiad bardziej

towycti formut rozwigzywania zagadnien biezacych, jednako-
woz jego j)ostawa wobec nich bedzie inna, anizeli kogos,
kto tych studiow nie odbywat. 2. Czlowiek, ktéry posiada wy-
ksztatcenie przyrodnicze, inng zajmuje postawe wobec nie-
zwyktych zjawisk w przyrodzie, anizeli cztowiek niewyksztat-
cony. Postawa ta ma charakter poniekad negatywny, czyni go
ona wolnym od oczekiwania czego$ tajemniczego, nadprzyro-
dzonego, co tatwiej zjawi sie u jednostki niewyksztatconej.
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skomplikowanych a waznych wytworéw wychowaw-
czych, takich np. jak charakter, ale takze dlatego,
iz w ostatnich czasach zajeto sie specjalnie analiza
postaw a nawet robi sie szereg prob poddania ich
Scistym pomiarom. Jest to zastuga psychologii ame-
rykanskiej a przede wszystkim Thurstone’ai). Wo-
bec naturalnego dazenia pedagogiki i psychologii
pedagogicznej do uzyskania Srodkéw pozwalajacy-ch
w sposéb Scisty mierzy¢ rezultaty wychowania, préby
te majg bardzo donioste znaczenie. O zasadzie po-
miaru postaw proponowanej przez Thurstone’a po-
mowimy przy™ sposobnosci ogélnego przegladu metod
psychologii pedagogicznej, stosowanych przy bada-
niu produktow wy”™chowawczych.

Wychowanie nie tylko prowadzi nieustannie do
powstawania coraz to nowych nawykoéw, postaw', ide-
atébw itd., lecz transformuje i ewentualnie usuwa
produkty juz istniejgce. Oprécz wytworéw ,dodat-
nich“ istniejg — z punktu widzenia danej ideologii

wychowawczej — takze wytwory ,ujemne“, ktoére
wychowanie intencjonalne usituje korygowac i eli-
minowa¢ (wszelkie ,przywary“, ,zte natogi“, ,fal-

szywe upodobania“ itp.). Produkty wychowania
stajg sie wtedy materialem wychowania popraw-
czego. Psychologie pedagogiczng obchodzi za tern nie
tylko powstawanie produktéw wychowawczych, ale
takze ich rozpad, naturalny i sztuczny.

1) L. L. Thurstone and E. J. Chave, The Measurement of
Atlilude. Chicago 1932 (11 wyd.).

Baley: Psychologia wychowawcza. 5
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B. Materiaty wychowania.
1. Pojecie wychowalnosci.

Mamy teraz, po rozpatrzeniu produktow wycho-
wania, zaja¢ SQ jego materiatami. Ot6z skoro prze-
glad materiatbw ma iiwzgtedni¢ przede wszystkim
to, co uwazane by¢ moze za Zrédio wychowania,
zdaje sie wysuwacé na pierwszy pian jiojecie ,wycho-
watnosci“. Termin ten nie tak samo dobrze brzmiacy
w roznych jezykach (¢ducabilité, educability) w nie-
calkieni jednakowycti tez b}'wa uz}-w™any znaczeniach.
W znaczeniu najszerszym oznaczatby on o0gdélng
zdolno$¢ ulegania iirocesom wychowawczym. Zbie-
gatby sie on zatem z tym, co okreslane bywa jako
Dlastycznos¢ wychowawcza. W znaczeniu wezszym
Francuzi i Anglicy uzywaja go w sensie zdolnosci
uczenia sie (,wyuczatnosci), wzglednie specjalnie
zdolnosci nab”™Mwania wprawy, tj. wyéwiczatnosci.

Xas w tym miejscu obchodzi wychowalno$é naj-
szerzej pojeta, a wiec zdolno$é ulegania zmianom
wychowawczym ,\v ogole“. Oczywiscie zdolno$¢ taka
jest zasadniczym warunkiem moznosci wszelkiego
wychowania, .lej granice sg granicami wychowaw-
czych iiroceséw. Z tej racji pojecie to dyskutowane
bywa wtedy, g™ moéwi sie o granicach wychowania.
W sensie jiozytywnym wychowalno$¢ traktowana
bywa jako pewna podstawowa wilasciwosé, ktéra
daje sie nie tylko ocenia¢, lecz czeSciowo takze mie-
rzy¢. Otoz jakie znaczenie moze mie¢ wychowalnos¢
tak rozumiana ?

Powstaje przede wszystkim pytanie, czy mozna
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naprawde méwié o wychowalnosci jako ogélnej wia-
Sciwosci charakterystycznej dla pewnych jednostek
w przeciwienstwie do innych, wzglednie dla pewnych
okreséw rozwojowych. Ogélnos$é wzieta jest tu w sen-
sie powszechnosci, a wiec w odniesieniu do wszyst-
kich mozliwych terenébw wychowania. Gdyby wy-
chowalnos¢ pojeta jako taka ogoélna, jednolita zdol-
no$¢ naprawde istniata, wowczas miatoby to bardzo
duze praktyczne znaczenie. Wtedy bowiem wystar-
czytoby skonstatowanie jej istnienia na jednym te-
renie, by by¢ pewnym istnienia jej takze na terenach
innych.

Badania psychologii wspdtczesnej nad strukturg
roznych dyspozycji nastawiajg sceptycznie w sto-
sunku do istnienia w psychice cztowieka ,,0g6Inych*
d™spozycji. Nie tylko przeciwko pojeciu wychowal-
nosci ,w ogole“ moga by¢ wysuniete rézne zastrze-
zenia, lecz takze przeciwko jej wezszym ujeciom,
takim jak wyuczalno$¢ czy tez wycéwiczalnos¢. Psy-
chotechnicy sktonni byli dawniej -wierzy¢, iz wyéwi-
czalno$¢ jako pewna ogdlna wiasciwos¢ danego osob-
nika naprawde istnieje. Totez w pracowniach psy-
chotechnicznych stosowato sie a niekiedy stosuje sie
jeszcze obecnie pewne testy, ktére maja zbadaé wy-
¢wiczalno$¢ badanej jednostki nie w odniesieniu do
jakiejs scisle okreslonej funkcji, lecz jej wycwiczal-
nos¢ ,w ogole“1). Osobie badanej polecano dokony-
wacé ¢wiczenia w obrebie kilku prosWch funkcji i za-
leznie od szybkosci narastania wprawy w ich zakresie

1) Poréwnaj: André Rey, D'un procédé pour évaluer I'édu-
cabilité. Archives de Psychologie, t. XXIV. 1934.

5*
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orzekano, iz badany osobnik jest lub nie jest wyéwi-
czalny w ogéle. Istnienie takiej ogélnej wj~¢éwiczalnosci
wielu psycliotechnikow traktowato jako aksjomat nie
wymagajacy dowodu. Badania eksperymentalne, na
ktére mozna by powotywaé sie, przyjmujac teze istnie-
nia ogolnej wycwiczalnosci czy tez wyuczalnosci, sg
bardzo nieliczne. Dla przyktadu wymienimy bada-
nia Pyle’a. Autor ten badat zdolno$¢ uczenia sie
wiekszej ilosci os6b w odniesieniu do réznorodnych
czamnosci (sortowanie kart, test substytucji, zapamie-
tywanie zglosek bez sensu, rysowanie w zwierciadle)
i nastepnie $ledzit, czy osoby, ktore zajmuja pierwszg
range przy uczeniu sig jednej z ¥™dhczynnosci, zajmuja
rowniez pierwszg range przy uczeniu sie czynnosci
innych. Ot6z u os6b badanych przez Pyle'a byto
tak istotnie i wlasnie na podstawie owej korelacji
pomiedzy stopniem zdolno$ci uczenia sie na réznych
terenach, autor przyjmuje istnienie ogélnej zdolnosci
uczenia siei). Na ogot jednak badania doh”*chczas
prowadzone nakazujg bardzo duza ostrozno$¢; nie
uwaza sie obecnie za rzecz dopuszczalng stawianié
prognozy co do rezultatow c¢wiczenia w zakresie jed-
nej funkcji na podstawie rezultatbw osiggnietych
przy c¢wiczeniu jakiej§ dowolnej funkcji innej. Ra-
czej bliscy dzi§ jesteSmy przekonania, iz nie istnigje
wycwiczalnos¢ tez wyuczalno$¢ ,w ogole” a tym
bardziej wychowalno$¢ ,w ogoéle”“. Kto chce poznac
plastycznos¢ wychowawczg danego osobnika w da-
nym zakresie, musi wobec tego na tym wiasnie

W. H. Pyle, The Psychology of Learning. Baltimore 1928,
sir. 220 i nast.
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terenie przeprowadza¢ diagnostyczne proby i po-
miary.

Niemniej jednak, odrzucajac pojecie wychowalno-
Sci jako pewnej swoistej jednolitej dyspozycji, mamy
zdaje sie prawo zarO6wno na podstawie potocznego
doswiadczenia jak tez badan naukowych mowic
0 pewnej przecietnej mniejszej lub wiekszej wycho-
walnos$ci, przynajmniej w odniesieniu do pewnych
terenébw wychowawczych u pewnych jednostek
1 w pewnych okresach rozwoju. Potoczne doswiad-
czenie mowi nam, ze w odniesieniu do jednostek
umystowo upos$ledzonych, wychowanie jest w ogéle
nzecza trudng i ze miody cztowiek jest raczej })o-
datny na wplywy wychowawcze anizeti starzec. Na
tym zatozeniu opiera sie fakt koncentrowania zabie-
gbw wychowawczych w okresie dziecinstwa i mio-
dzienczosci.

I tu nasuwajg sie wprawdzie rézne zastrzezenia.
I tak niektérzy, jak np. F. Znaniecki, twierdza, iz
pogtad powszechny jest mylny, i ze ludzie dorosli
sg lepszym obiektem wychowania anizeli niedojrzali.
Wspoiczesne badania nad ksztalceniem dorostych,
prowadzone miedzy innymi przez E. L. Thorndike'a®),
wykazuja, iz rzeczywiscie wielu rzeczy cztowiek do-
rosty uczy sie szybciej i tepiej, anizeli dziecko i mto-
dzieniec. Przewaza jednak poglad, iz przecietna po-
datno$¢ na procesy wychowawcze jest wieksza w dzie-
cinstwie i w wieku miodzienczym anizeli w doj-
rzatosci. (Nas obchodzi¢ bedzie gtéwnie wychowanie
dzieci i miodziezy.)

Poréwnaj: E. L. Thorndike, Adult Learning.
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Sciste badania nad tym zagadnieniem prowadzono
najprzéd na zwierzetach. Mierzono mianowicie zdol-
no$¢ wjmczenia sie przez szczury opanowania labi-
ryntu w réznych okresach rozwoju (Stone, Hubbert
i innii). Badania te nie daly jednoznacznych wyni-
kéw, nie wykazujac w kazdym razie zdecydowanej
zaleznosci pomiedzy wiekiem zwierzat a ich zdol-
noscig uczenia sie. Wedtug badan Lina”), ktére jed-
nak spotykajg sie z krytyka, biate szczury wykazujg
najwiekszg zdolno$¢ uczenia sie w drugim i trzecim
miesigcu zycia, co ze wzgledu na ich dtugos¢ zycia od-
powiadatoby 3—4 rokowi dziecka.

Obszerniejsze badania nad czlowiekiem prowadzit
w tym zakresie Thorndike, ktéry S$ledzit zdolnos¢
uczenia sie osobnikéw starszych i mtodszych w za-
kresie takich czynnosci jak pisanie lewg rekg (u pra-
worecznych), pisanie na maszynie, reagowanie na
sygnaly, uczenie sie esperanto, opanowanie pewnych
przedmiotéw szkolnych. Na podstawie tych badan
Thorndike otrzymat nastepujaca krzywa, wykazujacag
zalezno$¢ pomiedzy wiekiem i zdolnoscig uczenia sie
cztowieka (ryc. 2).

Z ksztattu tej krzywej wynika, ze zaczynajac okoto
22-go roku do mniej wiecej roku 42-go spadek zdolno-
§ci uczenia sie wynosi okoto 150/0.

Badania innych psychologéw obejmuja jeszcze po-
Zniejsze fata. Ponizej podana krzywa wskazuje re-
zultaty otrzymane przez Willoughby (ryc. 3).

'y C. P. Stone, The Age Factor in Animal Learning. Genet,
psychol. monogr. 5. 1929.

2) Poréwnaj artykut Stone’a w Handbook of General Ex-
perimental Psychology ed. by Carl Murchison, Worcester 1934.
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Ryc. 2. Krzywa zdolnosci uczenia sie cztowieka w zaleznosci
od wieku wedtug Thorndike’a.

Z badan I”th wynikatoby", ze u cztowieka 50-fel-
niego zdolnos¢ uczenia sie réwna sie w przyblizeniu
zdolnosci uczenia sie dziecka 12-letniego, a u 80-let-
nich zdolno$¢ ta spadataby do poziomu dzieci 5-fet-
nich 1).

Szukajgc podstaw wychowania, nie wy”starczy, jak

Ryc. 3. Krzywa zdolnosci uczenia sie cztowieka w zaleznosci
od wieku wedtug Willoughby.

1) Poréwnaj: Stefan Riachowski, Wyniki psychologii peda-
gogicznej. Encyklopedia Wychowania, tom |1, str. 371,
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widzieliSmy, powota¢ sie na sama ogdlng dyspozy-
cje wychowalnosci. W rzeczywistosci o wycliowalno-
éci pewnej jednostki decyduje caly szereg dyspozy-
cji, réznigcych sie miedzy sobg i czesciowo iiieza-
teznych od siebie, jakkolwiek pozostajac™ch w licz-
nych zwigzkach. Jakie to bedg dyspozycje? Chcac
wychowaé jednostke, wychowawcy odwotujg sie do
jej inteligencji, uwagi, pamieci, fantazji, jej zdol-
nosci wzruszania sie, wspotczucia itd. Sg to za-
tem wszelkiego rodzaju dyspozycje psychiczne, na
ktére psychologia ogélna ,rozkitada“ psychike czto-
wieka. One to razem z ich aktualnymi odpowiedni-
kami w Swiadomosci, a wiec wyobrazeniami, sadami,
uczuciami, pragnieniami i postanowieniami bywajg
wymieniane jako zrodto, z ktérego wychowanie czer-
pie, a rownocze$nie jako materiat, ktéry ono formuije.
Rzuca sie od razu w oczy, iz nie ma prawie dyspozycji
psj~chicznej wzglednie zjawiska psychicznego, w kto-
rym wychowanie nie widziatloby swego materiatu.
Jest to oczywiscie sytuacja dla psychologii pedago-
gicznej nieco kiopotliwa, skoro obowigzkiem jej staje
sie ogarniecie terenu tak rozleglego. Wprawdzie p™
chologie pedagogiczng nie obchodzi np. inteligencja
czy tez pamie¢ sama dla siebie, a t}dko w stosunku
do wychowawczych proceséw. Wydzielenie jednako-
woz w zakresie kazdej dyspozycji tych skiadnikow,
ktére maja znaczenie dla wychowania, od tych, ktore
go nie posiadaja, jest rzeczg teoretycznie i praktycz-
nie bardzo trudna, i dajgcg sie uskuteczni¢ jedynie
w pewnych granicach.

Trudno$é powieksza sie przez to, iz ujecie istoty
poszczeg6lnych dyspozycji i wzajemny ich stosunek
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bywa rzeczg sporng. Sg psychologowie, ktorzy nie-
ktére dyspozycje w ogéle odrzucaja, widzac w nich
fatszywy wytwér gry pojeciowej. Tak np. niektérzy
odrzucajg pojecie uwagi. Zawita dalej i niezupetnie
wyjasniong jest np. kwestia stosunku dyspozycji pra-
gnieniowych do uczuciowych. Psychologia pedago-
giczna naraza sie wobec tego na niebezpieczeristwo
opierania swoich badan na podstawach fatszywych
lub przynajmniej watpliwych. Stad zrozumiatg staje
sie tendencja niektorych badaczy, azeby za materiat
wychowania a tym samym takze jego anatizy uznac
nie dyspozycje i nie zjawiska psychiczne, tecz samo
postepowanie. Tendencje takg znajdujemy u behavio-
rystbw a wskazuja na nig niekiedy juz same tytuty
ich rozpraw. Tak I. B. Saxby obiera jako temat swo-
jej ksiazki ,ksztatcenie postepowania“i). W rzeczy-
wistosci jednak trudno jest analizowaé zjawiska wy-
chowawcze, méwigc o samym tylko postepowaniu
i nie odwotujac sie do roznych dyspozycyj, z ktb-
rych ono wyptywa oraz przezy¢ psychicznych, ktére
mu towarzysza. Z tego tez wzgledu operowanie dy-
spozycjami i przezyciami psychicznymi w ramach
psychologii pedagogicznej wydaje nam sie rzeczg nie
dajaca sie uniknag.

Przeglad dyspozycji i zjawisk psychicznycti jako
zrodet wzglednie jako materialu wychowania moze
dokonywac¢ sie w réznym porzadku. Jedna z mozli-
wosci na tym polega, iz przechodzi sie kolejno dy-
spozycje i odpowiadajgce im zjawiska psychiczne.

1) Saxby 1. B., Ksztalcenie postepowania (przektad I. Pan-
nenkowej). Lwéw—Warszawa 1928.
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lak jak one bywajg omawiane w podrecznikach psy-
chologii ogélnej i analizuje sie ich stosunek do wy-
chowania. Analiza d’™spozycji nie moze oczywiscie
lioming¢ praw psychicznych z nimi zwigzanych, ktore
wobec tego, na réwni z samymi dysjiozycjami, uwa-
zane by¢ moga za zrodto wychowania.

Istnieje jednak inna jeszcze droga postepowania
bardziej odpowiadajgca tym pss”chologom, ktorzy
ktadg nacisk na genet™nznj® punkt widzenia. Punkt
wA\jScia ps\"chicznego rozwoju cztowieka widzg oni
w pewn’Vch instynktach i popedach, ktére w\xhowa-
nie urabia i modyfikuje; istnienie takich instynktow
wydaje sie im faktem bardziej bczsporinmi i wol-
nym od teorets'czns"ch zatozen, anizeli istnienie wszel-
kich dyspoz}xji takich jak inteligencja, uwaga itd.;
w”howanie nawigzuje, ich zdaniem, do t™dh tenden-
cji instynktowych i stara sie je przetworzZVV. Istotnie
przy analizie przynajmniej niektor™ch zjawisk wy-
chowawczjcti taki punkt w™\scia jest bardzo dogodny.

Z pow\"zszs'ch wzgledéw postapinw w  dalsz”Vch
rozdziatach w ten sposéb, iz zrobimy' naprzéd krotki
przeglad ,prostych” lecz ,abstrakc™jny”ch* d™\spozycji
ps\Vchicznsxh roziiatr\*wan\xh jako materiat w"do-
wania, nastepnie za$ zrobiim- to jeszcze w odniesie-
niu do fenomendéw wprawdzie bardziej ztozonych, ale
rownoczes$nie bardziej ,konkreln\"ch“ i fatwiej do-
stepn3Xh zewnetrznej obserwacji, jakimi sg inst™mkty.

I'rzZ\"gotowaniem do tej analiz} tiedzie jednak
uprzednie rozpatrzenie dwoch  kwestii.  Pierwsza
z nich dotyczy genezy d\"spozycji, ktore sg punktem
wyjécia w}xhowania. Sg one cz"mi$, co poniekad wy™
przedza wszelkie wychowanie. Na pytanie za$, skad
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one sie biorg, daje sie odpowiedz, ze sg czym$
cztowiekowi wrodzonym i ze w pewnych wypadkach
pochodza z dziedziczenia. Ale to wiasnie jest zagad-
nieniem, ktére wymaga wys$wietlenia.

A teraz kwestia druga. Skoro przyjmie sie istnie-
nie wrodzonych zadatkow jakiej§ dyspozycji psy-
chicznej, to nasunie sie pytanie, co dzieje sie z tymi
zadatkami podczas rozwoju cztowieka i czy bedzie
rzeczg mozliwg oddzieli¢ je od nawarstwienn wycho-
wawczych. Przystgpimy teraz do kolejnego rozpa-
trzenia obu tych kwestii.

2. Zagadnienie dziedzicznosci.

Dla pedagogiki i psychologii pedagogicznej prze-
BDrowadzenie dowodu dziedziczenia pewnych cech psy-
chicznych bytoby o tyle wazne, iz utatwiatoby wyttu-
maczenie réznic psychicznych, zachodzacych pomie-
dzy ludzmi. Sg psychologowie, ktorzy odrzucajg istnie-
nie wrodzonych rdéznic psychicznych u cziowieka,
sprowadzajgc faktyczne rodznice zachodzgce pomie-
dzy poszczeg6lnymi jednostkami a dotyczace stopnia
i rodzaju wszelkich uzdolnien, talentéw Ud. do od-
miennosci wptywdéw wychowawczych. Ot6z mozna
wprawdzie sta¢ na stanowisku, iz nad faktami i ewen-
tualnymi prawami dziedziczenia jisychicznego wolno
dyskutowa¢ dopiero wted}’, Kkiedy sie wpierw wy-
kaze, iz pewne wiasciwosci psychiczne cztowieka mie-
wajg charakter wrodzony i nie dadzg sie sprowadzic¢
do czynnikéw dziatajacych w czasie ontogenezy (roz-
woju indywiduatnego). Poniewaz jednak Scista kon-
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trola ontogenezy ludzkiej i wykluczenie powstania
pewnych cech psychicznych droga wptywéw $rodo-
wiskowych Jest bardzo trudne, wiec wykazanie, iz
cechy psychiczne u ludzi zjawiajg sie wedlug pew-
nych praw, ktére dajg sie ujg¢ najprosciej Jako
prawa dziedziczenia, bytoby poparciem tezy o istnie-
niu w czlowieku wrodzonych zawigzkéw psychicz-
nych. Oczywiscie nie nalezy wyobraza¢ ich sobie
w formie gotowych uzdolnienn czy tez sprawnosci
istniejgcych Juz od urodzenia, a raczej tylko pod po-
stacig pewnych swoistych ,zadatkow", z ktérych owe
zdolnos$ci i sprawnosci z czasem rozwijaé¢ sie beda.
(Psychologowie niemieccy uzywajg na oznaczenie
tych przypuszczalnych wrodzonych zadatkéw nie-
kiedy terminu ,Anlage“, w przeciwienstwie do ,Di-
sposition®.)

Z metod, przy pomocy ktérych usituje sie dzi$
stwierdzi¢ sam fakt dziedziczenia w zakresie witasci-
wosci psychicznych oraz sposoby tego dziedziczenia,
wymienimy tu przyktadowo tylko niektére najwaz-
niejsze.

Metoda genealogiczna polega na tym, iz $ledzi sie
Pewng ilo$é rodzin w kilku pokoleniach badajac wia-
sciwosci ps3xhiczne W3'stepujace u cztonkéw t™h ro-
dzin w kolejnych generacjach. W pewnych w™Yad-
kach badanie ogranicza sie tylko do dwdcli generac™yj,
a wiec do rodzicow i ich dzieci. Z badan pierwszego
pu czesto w™Mmieniane bywajg badania Dugdale’a,
tyczace sie rodziny Jukes6w. Estabrook kontynuowat
badania Dugdale’a w odniesieniu do tej samej rodziny,
tak ze znane sg losy JJ cztonkéw od okoto 1720 r.
do r. 1915. Okazato sie, iz w rodzinie tej zdarzaly sie



ZAGADNIENIE DZIEDZICZNOSCI "

liczne wypadki zbrodni, wtbczegostwa i prostytucji,
ktore nie znikaty i wtedy, gdy cze$¢ rodziny zmienita
Srodowisko 1). Tu naleza dalej badania Goddarda nad
rodzing Kallikakow. Autor ten zajmowat sie przede
wszystkim historig rodzin, w ktérych wystepowaty
wypadki uposledzenia umystowego 2). Na podstawie
badan tych Goddard dochodzi do wniosku, iz uposle-
dzenie umystowe jest zjawiskiem dziedzicznym. Gal-
ton $ledzit dziedziczno$é¢ w rodzinach, ktére wsréd
swoich cztonkéw miafy jednostki wybitne. Podobnie
De Candolle, Moebius i inni S$ledzili na tej drodze
dziedziczno$¢ talentow. Rath dziedzicznos¢ sktonnosci
zbrodniczych. Na tej samej drodze Davenport Sle-
dzit dziedziczno$¢ skionnosci do ,nomadyzmu“ (ko-
czownictwo, wedrow™ka, widczega), oraz dziedzicznosc
temperamentu 3).

Heymans i Wiersma S$ledzili réwniez zagadnienie
dziedziczno$ci temperamentu, opierajgc sie na rezul-
tatach ankiety skierowanej do lekarzy a dotyczacej
wystepowania pewnych okres$lonych wasciwosci tem-
peramentalnych w rodzinach znanj*ch tjun feka-
rzom”). Peters poréwnywal Swiadectwa szkolne ro-

Poréwnaj: Murchison C., A Handbook of Child Psycho-
logy. London 1931, sir. 615 i nast.
2) Goddard H. H., The Kallikak family. New York 1913 —
tenze Feeblemindedness. New York 1914. A~
3} Ch. B. Davenport, The Feebly Inhibited. Washington 1915.

G Heysmans i E. Wiersma, Beitrage zur Speziellen
Psychologie auf Grund einer Massenimtersuchung. Zeitschrift
f. Psych. t 42—51. — Zagadnieniem dziedziczenia tempera-

mentu zajmowat sie tez H. Hoffmann: Temperamentsvererhung.
Mdilnchen 1923.
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dzicébw i dzieci celem $ledzenia dziedzicznosci wia-
Sciwosci intelektualnych 1). Pearson postepowat w ten
sposéb, iz porownywat na podstawie charakterystyki
jiodanej przez nauczycieli, dzieci tych samj-ch rodzi-
cow. Usitowat on stopien zachodzacego tu podobien-
stwa ujgé w sposob ticzbowy przez ustalenie pew-
nych wspoétczynnikow. Wsiidtczynnik podobieristwa
("zblizony znaczeniem do wsjidtczynnika korelacji)
wynosit przecietnie dla réznych cech 0,52, z czego
autor wnioskuje, iz zachodzi tu zgodnos¢ stosunkowo
dos¢ duza i ze wieksze jest prawdopodobienstwo zna-
lezienia danej cechy w tjmi samym stopniu u rodzen-
stwa, anizeli u dzieci sobie obcj*ch”). Jak widzimy,
badanie polega tu (podobnie jak w badaniach Hey-
mansa. i Wiersmy) na Wdiczeniacb statystycznych
i z tego wzgledu mowi sie tu o statystycznej metodzie.

Jeszcze wieksze korzysci anizeli poréwnanie cech
rodzenistwa daje poréwnanie bliZznigt, zwiaszcza jed-
nojajowych. Bliznieta dwujajowe rozwijajg sie z dwu
oddzielnych komorek jajow”™™h, oddzielnie zaptodnio-
nych. Masa dziedziczna w nich zawarta moze by¢é wo-
bec tego ro6zna. Natomiast bliznieta jednojajowe roz-
wijajg sie wskutek podziatlu na dwie czesci jednej
komdérki jajowej juz po jej zaptodnieniu. Masa dzie-
dziczna blizniat jednojajowych jest zatem jednakowa

t W. Peters, Uber die Vererbung intelleklueler Fahigkeiten
i;sprawozdanie z I-go Kongresu Psychologii Eksperymentalnej'
w  Berlinie).

Z bardzo licznych prac Pearsona, dotyczacych dziedzicz-
nosci ogtaszanych gléwnie w Biometrika, wymienimy przykia-
dowo: The Inheritance of Mental and Moral Characters in Man
1903 i 1901.
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a tym samym musza by¢ takze jednakowe zadatki
cech psychicznych. Pozniejsze roznice psychiczne
moga by¢ zatem jedynie wynikiem oddziatywan s$ro-
dowiskowych (wychowawczych). Poréwnanie psy-
chiki bliznigt pozwala zatem oddzieli¢ cechy dzie-
dziczne od nabytych. O metodzie tej bedzie jeszcze
mowa poézniej. Tu wspomniemy tylko, ze w badaniach
Thorndike’a szereg funkcyj psychicznych ujawnit
u bliznigt wysokag korelacje o $rednim wspoiczyn-
niku 0,78, }odczas gdy u zwykiych cztonkéw rodzen-
stwa wspotczynnik ten bjd przeszto dwa razy mniej-
szy (0,30). Fakt ten Swiadczy o doniostosci zawigzkow
dziedzicznych.

W. Peters u.situje w specjalnej monografii zestawié
najwazniejsze metody i wyniki dotychczasowych ba-
dan nad dziedzicznoscig!). Wyniki te, jego zdaniem,
przedstawiajg sie w sposdb nastepujacy. Wszystkie
dotychczasowe badania ])rzemawiajg za lym, iz wia-
sciwosci psychiczne dziedziczag sie; ale prawa tej dzie-
dzicznosci sg zhyi skomplikowane, aby mozna je bylo
juz obecnie formutowaé w spos6b scish™ Prawidto-
wosci skonstatowane dotychczas majg charakter je-
tlynie iirzyblizony, a rezultaty otrzymane przez po-
szczegOliiz'ch badaczy nie zawsze sg catkowicie zgo-
dne. W odniesieniu do wielu cech psychicznych,
a zwilaszcza cech temperamentu, zachodzi dziedzicz-
noé¢ alternatywna (alternierend) w tym sensie, iz

W. Peters, Die Vererbung geistiger Kigenschaften und die
lJisychische Koiistitutions. Jena 1925. — Poréwnaj 'takze: Johannes
Schottky, Die Persohnlichkeit im Lichte der Erblehre. Leip-
zig 1936 — Reindhl Friedrich, Die Vererl)Jung der geistigen Be-
gahung, Minchen 1937.
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cze$¢ dzieci dziedziczy pewne wiasciwosci po ojcu,
a czes$¢ po matce. Zachodzi jednak takze w pewnych
wypadkach u dzieci zmieszanie cech rodzicielskich,
dajace cechy posrednie. Pierwsza ewentualno$¢ zdaje
sie byC czestsza. Powstaje teraz dalsze pytanie, czy
i w jakim stopniu znajdujg w odniesieniu do psy-
chicznych wiasciwosci cztowieka zastosowanie prawe
Mendla, ktore orzekaja o rozszczepieniu cech dzie-
dziczon™ch. W dziedziczeniu wedlug praw Mendla
isLniejg dwa odmienne wypadki. W pierwszym wia-
$ciwosci rodzicow mieszajg sie w potomkach pierw-
szej generacji, dajac cechy posrednie; jednakowoz
W generacji trzeciej przychodzi do rozszczepienia mie-
szanych cech, (tzn. oprdcz mieszancéw zjawiajg sie
indywidua, ktére posiadaja jedng lub druga z dzie-
dziczonych cech w formie czystej). W drugim wy-
padku w pierwszym pokoleniu wszystkie indywidua
okazujg whasciwos¢ jednego tylko z rodzicow, ktora
wobec tego nosi nazwe cechy dominujgcej. Jednako-
woz cecha druga, zwana recesywng, jakkolwiek nie-
widoczna u osobnikéw pierwszej generacji, tkwi
w nich w sposob utajon}®, tak iz w generacji nastepnej
dochodzi, podobnie jak w wj™padku jherwszym, do
rozszczepienia cech, polegajacego na tym, ze pewna
cze$¢ osobnikéw bedzie posiadaé ceche dominujaca,
a pewna ceche recesywnai).

Mozna wiec teraz pyta¢ sie, czy do wiasciwosci

1) Poréwnaj: Edmund Malinowski, Dziedzicznos$¢ i zmien-
no$é. Lwow 1927. Praw Mendla nie formujemy lu w spos6b
Scisty, a tylko zaznaczamy og6lnikowo ich tresc.
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psj~chicznych stosuje sie jeden z powyzszych wypad-
kéw mendlowania, czy tez moze zaden. Peters zwraca
uwage, jak chwiejne jeszcze sa wyniki dotychczaso-
wych badan w tej kwestii. Liczni badacze, Sle-
dzac dziedziczno$¢ réznych cech, twierdza, iz stosujg
sie one do praw Mendla. Peters sam na podstawie
zgromadzonego materiatu dochodzi do konkluzji, iz
w odniesieniu do pewnych cech realizuje sie pierwszy
wypadek mendlowania, a wiec ten, w ktérym doko-
nuje sie naprzod zmieszanie cech  dziedzicznych
a pbzniej ich rozszczepienie; zdaje sie to dotyczy¢ np.
niektor}xh wiasciwosci temperamentu badanych przez
Davenporta.

Nieco zawile przedstawia sie sprawa z wypad-
kiem drugim. Dowodem realizacji tej ewentualnosci
bylyby przypadki catkowitej dominacji jednej a cal-
kowitej recesji drugiej, antagonistycznej cechy rodzi-
cOw u potomstwa (w pierwszym pokoleniu). Z reguly
jednak, gdy idzie o wiasciwosci psychiczne, nie spo-
tykamy dominacji i recesji kompletnej. Brak wobec
tego danych na dokladng realizacje drugiego wy-
padku praw Mendla. Mimo to jednak w odniesieniu
do wielu cech zdaje sie zachodzi¢ dziedzicznosé,
ktéra do tego drugiego wypadku wyraznie sie zbliza.
Tak ma by¢ ze sklonnoscig do wybuchow afektyw-
nych, z tendencjami przestepczymi i uzdolnieniem
matematycznym, ktére zdajg sie mieé charakter cech
dominujacs'ch, natomiast upo$ledzenie umystowe
i konstytucja neuropatyczna zdajg sie by¢, w zesta-
wieniu z konstytucja normalng, cechami recesyw-
nymi. Co sie tyczy muzykalnosci, to jedni widzg w niej

Baley: Psychologia wycliowawcza. g00N
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ceche dominujacg, inni recesywnai). Skionnosci ,no-
inadyczne* sg wedlug Davenporta cechg dziedziczng
reccsj™wna, sprzezong z picig (podobnie jak np. hemo-
filia). Kobieta, ktéra sama nie posiada tej sktonnosci
jako cechy jawnej, moze dziedziczy¢ jg po swoim ojcu
w sposob ukryty i jakkolwiek wejdzie w zwigzek
Z mezczyzng nie posiadajacym tej skilonnosci, prze-
kazuje jg pewnej czesci swoich dzieci.

Ekspersunentalne badania dotyczace dziedziczenia
nab™dj”ch cech pss“chiczn\xh u zwierzat prowadzone

miedz}" iniwini w spos6b $/stemalsxzny przez
Dougalla2). Szczury poddawano cwiczeniom (wsz”"do-
stawania sie z wody) i $ledzono, czy pOzniejsze gene-
racje nie okaza sie bardziej sprawne w tym wzgledzie.
Dougall sam interiiretuje otrzsunane rezultaty w sen-
sie przsxhslnym dla dziedziczenia, innsun badaczom
natomiast wyniki Dougalla nie W&'dajg sie przekony-
wajace. Brak w chwili obecnej niewatpliwsxh dowo-
déw, jakobs™dziedziczenie takie w psaxhicznej sferze
l)sdo mozliwe.

Dziedzicznosci biologicznej przeciwstawiana bs™wa
niekiedy tzw. dziedziczno$¢ spoteczna. Nie jest to Sci-
$le biorac dziedzicznos¢, a wiasciwie tdko jej pozory,
I>owstale stad, iz potomstwo Ws'chows"wane w tych
sanwch warunkach spotecznych, w ktors”cth zyja
przodkowie, ulega analogicziismi wph”™wom. WNglada
wteds' lak, jak gdyby pewne wiasciwosci przekazy-
wane bsds™przez przodkéw potomkom drogag dziedzi-

1) E. Malinowski, 0. c. sir. 221
W. Me Dougall, \n exjieriment for the testing of the
hypothesis of Lamarck. Brit. J. Psychol, t. XVII.
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czenia, podczas gdy w rzeczywistosci sg one odbi-
ciem identycznych wplywoéw oddziatywajacych na
szereg generacji. Specjalny wypadek dziedziczenia
spotecznego mamy wtedy, kiedy rodzice lub inne osoby
przez ciggte obcowanie z dzie¢mi przelewajg na nie
swoje”™ upodobania, zainteresowania, poglady itd. Od-
réznienie dziedzicznosci spotecznej od biologicznej
bywa bardzo trudne. Wiasciwosci psychiczne przy-
pisywane réznym narodom i rasom sg hiewatpliwie
w duzej mierze objawami spotecznego dziedziczenia.

3. Produkty wychowania a produkty rozwoju.

Skoro struktura psychiczna cztowieka dojrzatego
jest uwarunkowana czynnikami wrodzonymi, majg-
cymi charakter pewnych zadatkoéw, zawigzkéw, to,
jakkolwiek zadatki te sa czym$ od urodzenia danym,
trudno przyjaé, jakoby natura ich w miare wzrostu
cztowieka nie ulegata zmianie. Z gory wydaje sie ra-
czej rzecza prawdopodobnag, iz w miare wzrostu czto-
wieka i one jako$ ,rosna“ i to nawet niezaleznie od
wplywow zewnetrznych, jedynie na podstawie swoi-
stych praw, dzialajgcych ,,od wewnatrz*; inaczej mo-
wigc, mielibySmy tu do czynienia z rozwojem spon-
tanicznym, ,,autogennym®. Wydaje sie tez z gory rze-
czg tatwg do przewidzenia, iz le rozwojowe, auto-
genne procesy beda sie splata¢ z oddziatywaniami
wychowawczymi, dajagc w rezultacie pewne formacje
psb”chiczne o genezie podwdjnej, skombinowanej.

Prawdopodobnie zatem nie istnialyby z jednej
strony ,czyste“ produkty rozwoju, a z drugiej strony

6*
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»czyste” wytwory wychowania, lecz raczej pewne
produkty mieszane, w ktors”ch splatatyb\ sie w swo-
istg catos¢ pierwiastki rozwojowe i wychowawcze.
Zadaniem analizy i teorii bylob™ oddzielenie od sie-
bie tych skladnikéw. Jest to zagadnienie okreslane
w anglo -saskiej literaturze wy”chowawczej dobrze
brzmiacami tytutem ,nature and nurture* (natura
i wa'chowanie). Rozwigzanie tego zagadnienia okazuje
sie w istocie bardzo trudne i tym sie tlumaczy, iz
w chwili obecnej Scieraja sie ze sobg na tym terenie
rézne poglads\

Oprocz tych autoréw, dla ktérych oddzielenie pro-
duktéw spontanicznego rozwoju od wptywow wycho-
wawczych nie wydaje sie czz”™ $§ trudnsun, istniejg zwo-
lennicy dwu inus'ch jeszcze pogladdw, ktdrsun wspolne
jest to, iz obydwa nie widza moznosci jasnego odgra-
niczenia ,nature” od ,nurture”. Dla jednego wsz3"st-
kie rzekomo rozwojowe process”™ okazujg sie przs"
blizszej analizie produktami uczenia sie. Drugi od-
wrotnie kladzie nacisk na procesy rozwojowe, utrzy-
mujac, iz uczenie sie jest w gruncie rzeczy rozwojem,
rozpatrs"waiismi z punktu widzenia doswiadczen, przez
ktore rozwijajacy sie organizm przechodzi.

Poglad pierwszy reprezentowaiis™jest miedzy in-
N3’ w spos6b bardzo konsekwentny jirzez ilolta i).
Zwolennics” tego pogladu powotujg sie na fakt, iz juz
nawet odruchy, a tsmi bardziej instynkty, uwazane
zazwyczaj za mechanizmy geniczne (wrodzone), nie

1) Holt G- B.,, Animal Drive and the Learning Process.
London 1931. Na str. 12 antor i)isze: ,,Wzrost i uczenie si¢ sa
jednym cigglym procesem, ktérego wcze$niejszann fazom na-
dajemy' jedng nazwe a pézniejszym druga”.
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wymagajgce uczenia sie a dojrzewajgce co najwyzej
w miare rozwoju organizmu, faktycznie nabierajg
okreslonej formY™' dopiero pod wpltywem doswiadczen
a w zwigzku z tymi doswiadczeniami podlegaja cig-
gtej modyfikacji. Wskazujg oni dalej na szereg ba-
dan przeprowadzonj™~ch nad instynktami, a z ktérych
wynika, ze rézne tzw. instynktowe czynnos$ci podle-
gaja w duzym stopniu wptywom zewnetrznym. Przy-
taczane sg badania nad ptakami, ktére, jezeli od sa-
mego poczatku chowane sg wsrdd ptakéw innego
gatunku, przejmujg od nich rodzaj Spiewu i muszg
dopiero poézniej, gdy znajdg sie wsrod osobnikow tego
samego gatunku, ,przeuczaé sie“. Wiadomo tez, iz
$piew ptaka ,doskonali sie“, jezeli znajduje sie on
stale w towarzystwie dobrych $piewakéw. Na tym
opiera sie nawet ,edukacja“ ptakéw przeznaczonych
do trzymania ich w Kklatkachi). Zwraca sie uwage
na fakt, iz ptak buduje kazde nastepne gniazdo co-
raz lepiej, widocznie wiec sztuka budowy gniazda
]J>odlega procesowi uczenia sie, a nie jest wynikiem
mechanizmu wrodzonego. Badania Yerkesa i Bloom-
fielda, dotyczace zachowania sie mtodych kotéw wo-
bec myszy, wykazuja, ze nie istnieje u nich gotowy,
od razu sprawnie dzialajagcy mechanizm towienia.
Przeciwnie pierwsze reakcje miodych kotow wobec
myszy bywajg bardzo rdéznorodne i nie objawiajg od
razu charakteru agresywnego. Kot musi dopiero po-
woli uczyC sie takiego zachowania sie wobec myszy,
ktére zazwyczaj wydaje sie czym$ z goéry preformo-

Poréwnaj; Alverdes Ar., Social life in the animal world:
(ttumacz, z niemieckiego). London 1927, str. 179 i nast. .



86 PRODUKTY WYCHOWANIA A PRODUKTY ROZWOJU

wanymi). Ten punkt widzenia staje sie jeszcze ta-
twiejszym do przeprowadzenia w odniesieniu do czio-
wieka, u ktorego, jak wiadomo, kwestia istnienia in-
stynktu jest w ogole sporna. tatwo wykazaé, jak na-
wet taki proces, ktorego mechanizm wydaje sie od
urodzenia ,,gotowym®“, jak ssanie, podlega n dziecka
cwiczeniu. Mozna tez pod tym samym katem widze-
nia analizowa¢ chodzenie itd.

Na iirzeciwleglym poniekad biegunie stoi Wheeler.
On i inni zwolennicy tego drugiego jiogladu utrzy-
mujg wprawdzie réwniez, iz nie mozna odzieli¢ od siebie
rozwoju i uczenia sie. Méwic¢ o tym, czym bytby orga-
nizm sam przez sie na podstawie wiasnych wewnetrz-
nych zatozenn bez wplywdw otoczenia, nie ma wia-
$ciwie sensu. Czy mozna na serio rozwodzi¢ sie nad
tym, co tkwi potencjalnie w nasieniu, jezeli abstra-
huje sie 6d ciepta, Swiatla i pozywienia, ktére prze-
ciez pochodzi od zewnatrz? Azeby organizm sie roz-
wingt, niezbedng jest nieustanna w™miiana oddzia-
tywan miedzy nim a jego otoczeniem, bez czego roz-
woj jego jest w ogole nie do pomyslenia. Jezeli jednak
wptywy zewnetrzne sg nieodzowne, to moga one ak-
tualizowa¢ to jedynie, co tkwi potencjalnie w orga-
nizmie. Ich zadaniem jest umozliwi¢ i podtrzymywaé
rozwéj. Totez w mysl tezy Wheelera i Perkinsa,
przytoczonej juz poprzednio, uczenie sie nie moze
by¢ pojete jako co$, co ksztattuje organizm nieza-
leznie od praw jego autogennego rozwoju: przeciw-
nie samo uczenie sie jest procesem wzrostu (,Learn-

') Yerkes R. T. and Bloomfield D., Do Kittens instinctively
kill mice? Psychol. Bull. 1918. vol. 7.
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ing is a growth process®); jest ono rozwojem ujmo™
wanym z punktu widzenia doswiadczenn organizmu i)
(»learning is that aspect of growth that is observed
through the individual’s behavior®).

Ten drugi poglad, gtoszacy prymat rozwoju nad
wpfywami uczenia sie i w ogo6le wychowania, znaj-
duje czeSciowe poparcie w szeregu badan ekspery-
mentalnych, ktore teraz omoéwimy. W badaniach
tych usituje sie zahamowac procesy uczenia sie przy
ré\vnoczesnym nienaruszaniu procesOw wzrostu ce-
lem stwierdzenia, co moze da¢ sam ,czysty“ wzrost.
I tak zwierzeciu, Kktdre, pozostawione samo sobie,
spontanicznie ,¢éwiczytoby“ dang funkcje, umozliwia-
jac, jakby sie zdawato, na tej drodze jej postep,
odbiera sie w spos6b mechaniczny na jakis czas
mozno$¢ jej wykonywania i Sledzi sie nastepnie prze-
bieg tej funkcji po uptywie danego okresu. Dla po-
robwnania bierze sie zwierze inne, u ktorego dana
funkcja nie podlega zahamowaniu. ldzie o to, czy
i jakie ujawnig sie roznice u obu zwierzat po upty-
wie danego okresu. Eksperymentéw takich przepro-
wadzono bardzo wiele. Dla przyktadu wymienimy
doswiadczenia Spaldinga nad ptakami, ktory unie-
ruchamiat im skrzydta zaraz ])o ich ur™dzeniu i $Sle-
dzit zdolnos¢ lotu po jiewnym czasie. Okazatlo sie,
iz ptaki takie pdzniej po bardzo juz krétkim okresie
wdrazania sie nie ustepowaly w zdolnosci lotu ni-
czZ\mi swoim rowiesnikom, ktérym takich przeszkod
nie robiono 2).

R. H. Wheeler and F. T. Perkins, Principles of Mental
Development. New York 1932, str. 8.
2) A D. Spalding, Instinct and acquisition. Nature 1875,
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W doswiadczeniach Carmichaela umieszczano
embriony zaby i salamandry w stadium, w ktérym nie
objawialy one jeszcze zadnej aktywnos$ci na zewnatrz,
jedne w wodzie umozliwiajgcej swobodne ruchy,
a drugie w chloretonie, paralizujgcym wszelki ruch.
Po pewnym czasie, gdy embrion}™ umieszczone w wo-
dzie ptywaty juz dobrze, uwalniano tamte od znie-
czulajgcego wptywu chitoretonu i umieszczano w wo-
dzie. Okazato sie, iz po usunieciu znieczulenia
embriony te ptywaly tak samo dobrze, jak ich rowie-
$nicy, trzymani od poczatku w wodzie i). Wynikatoby
stad jasno, iz dojrzewanie pewnej czynnosci moze
dokonywa¢ sie bez cigglego aktualizowania, jako
proces, dotyczacy wytacznie osrodkéw nerwowych.

Na podobnej zasadzie oparte sa badania Birda,
ktory powtorzyt i rozszerzyt badania Sheparda
i Breeda. Przeprow™adzone one byly nad kurcze-
tami 2. Zwierzeta dosSwiadczalne podzielono na
4 grupy. Wszystkie umieszczono w ciemnosci, skad
usunieto pierAYsza zaraz po wylegnieciu, druga po
24 godzinach, trzecig po 36, a czwartg po 48. Pobyt
w ciemnosci uniemozliwiat kurczetom c¢wiczenie sie
w zbieraniu pozywienia przez dziobanie. Okazato sie,
ze im poézniej uwolniono zwierzeta z ciemnosci, tym
sprawniej od razu ws”konywaly one czynnos¢ dzio-
badania, pomimo, ze nie mogly sie w niej éwiczyé.

L. Carmichae], The development of behavior invertebioter
experimentally removed from the influence of external stimula-
tion. Psych. Rev. 1926, vol. 33.

2) ¢ Bird, The effect of maturation upon the pecking in-
stincts of chicks. Tel. Sem. 33 (referowaue za Murchison, Exp.
gen. Psychology).
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Krzywa postepu w dziobaniu zblizata sie w tym wy-
padku do normalnej krzywej uczenia sig, chociaz
uczenia sie nie bylo. Jest to wiec dalszy dowdd, prze-
mawiajgcy za tym, iz doskonalenie sie to opiera sie na
samym dojrzewaniu.

Przeprowadzenie analogicznego eksperymentu na
dziecku wsclstej formie jest trudniejsze ze wzgledu
na to, iz nie wolno pozbawia¢ je sztucznie wyko-
wywania czynnosci ztaczonych 2z jego rozwojem.
CzeSciej natomiast przeprowadza sie tu préby Innego
rodzaju, ktorych wzorem postuzy¢ moze ekspery-
ment Gesetlai). Do swego eksperymentu Gesell uzyt
blizniakéw jednojajowych ze wzgledu na znany fakt,
iz autogenny (spontaniczny) rozwdj bliznigt takich
przebiega bardzo podobnie. Kiedy bliznieta miaty do-
ktadnie rok zycia, rozdzielono je od siebie i poddano
jedno z nich intensywnemu c¢wiczeniu w manipulo-
waniu szesciankami przez 10 minut dziennie i tak
samo przez dziesie€ minut dziennie we wspina-
niu sie (climbing). W ten sposéb c¢wiczono jedno
dziecko przez 6 tygodni, podczas gdy drugie chowane
byto w tym czasie w warunkach normatnych, tak
jednak, iz nie miato sposobnosci do zabawy sze$cian-
kami i do wspinania sie. Dziecko ¢wiczgce robito
widoczny postep w obu funkcjach. Gdy jednak po-
rownano sprawno$¢ dzieci po owych szeSciu tygod-
niach, okazato sie, iz w zakresie manipulowania sze-
Sciankami dziecko c¢wiczace nie ujawnito wigkszej

0 A Gessell & H. Thompson, Learning and growth in
identical infant. Genet. Psychol. Monog., 6. (referowane za
P. L. Goodenough, Developmental Psychology, New York-
London 1934).
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doskonatosci od dziecka nie¢wiczacego. Nieco inaczej
przedstawiata sie sprawa w odniesieniu do czynnosci
wspinania sie. Dziecko ¢wiczgce ujawnito Lu wiekszg
sprawnos$é, ktora utrzymala sie przez dalszy tydzien,
jiodczas ktérego nie dokonywano z zadnym z dzieci
specjalnych ¢wiczen. Skoro w nastepnych dwéch
tygodniach poddano dziecko przedtem nie ¢wiczace
¢wiczeniu we wspinaniu sig, to po tym okresie wy-
kazato ono sprawnos$¢ wiekszg anizeli dziecko dru-
gie, to, ktére C¢wiczyto dawniej. Kiedy za$ po upty-
wie jeszcze jednego tygodnia, w ktorym juz nie ¢wi-
czono zadne z dzieci, poddano je ponownie probie,
okazato sig, iz nie bylo pomiedzy nimi réznicy
W sprawnosci.

Z eksperymentu tego wynika z jednej strony, iz
krétsze ¢wiczenie wykonane w pOZniejszym czasie
wyrowna¢ moze diuzsze ¢éwiczenie wykonane w okre-
sie wczesdniejszym. Z drugiej strony jednak okazuje
sie stad, jak matg skuteczno$¢ moze mie¢ w ogole
jiewne c¢wiczenie, skoro przy probie z szeSciankami
nie bylo wecale zadnej réznicy pomiedzy dzieckiem
¢wiczacym i nie ¢wiczacym.

Analogiczne badania nad bliznietami prowadzit
miedzy innymi Slrayer”?), ktérjf® jedno z rocznych
bliznigt poddat przez okres 5-cio tygodniowy ¢wi-
czeniu w moéwieniu, podczas gdy drugi blizniak trzy-
many byt rownocze$nie przez 4 tygodnie w otoczeniu
nie moéwigc™un, a poddany zostat ¢wiczeniu dopiero

1) L. C Slrayer, Language and growth. Genet. Psychol.
Monog. 1930. 8. (referow’ane za: Stoddard and Wellman, Child
Psychology. New York 1934).
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w nastepnym, 5-tym tygodniu. Okazato sie iz spraw-
no$¢ mowienia obu bliznigt nie ujawnita wtedy
réznicy.

W rezultacie warniki badan, ktérych przykiady
przzdoczyliSmy powyzej, przemawiajg za tym, iz
w odniesieniu do szeregu funkcji zaréwno fizZ\'Cz-
nych, jak psj”chicznjch, ich podnoszenie sie na coraz
W\\zsza- szczebel nie jest uwarunkowane aktywowa-
niem tej funkcji czyli jej C¢wiczeniem, lecz jest
rezultatem czystego dojrzewania. Uczenie, C¢wicze-
nie, W"chowanie wW\"daje sie wiec w tych wypad-
kacti, w zestawieniu ze spontanicznymi procesami
rozwoju, czyms bezsit™m i jakbj" zhjdeczn”un, jezeli
nie szkodhiw™m. Pod tym wzgledem doswiadczenia
powyzsze sg bardzo pouczajace i odbierajg wiele ztu-
dzen co do pozornych efektow wj”howania.

Jednakowoz badania te nie dajg prawa do zbyt
daleko posunietych uogolnien. Jezeli prawda jest, iz
pewne funkcje dojrzewaja same bez potrzeby cwi-
czenia, to stad nie wynika, aby odnosito sie to do
wsz>'stkich funkcji. Jest t}dko tak, iz obecnie nie po-
trafimy jeszcze odrézni¢ nalezycie t¢h funkcji, ktore
rozwijajg sie niezaleznie od ¢éwiczenia, od tych, kté-
r\'ch doskonalenie sie niezbednie w\maga c¢wiczen.
Wydaje sie przeciez rzeczg nieprawdopodobna,
sjirzeczng z doswiadczeniem poloczinun, jakoby np.
inteligencja cztowieka wA'doskonali¢ sie mogta i wtedy,
gy catkiem nie byta ksztatcona.'

Tym bardziej jasna jest rzecza, iz spontaniczny
rozw0j nie moze zastapi¢ uczenia sie (wychowania)
tam, gdzie uczenie sie nie ma jedynie charakteru
usprawnienia jakiej$ samoistnej czynnosci organizmu,
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lecz podsuwa jej jiewnag Ires¢ nie mogaca powstaé
samorodnie. Dziecko dochodzi samo do gaworzenia,
samo tez Cwiczy' te funkcje. Nie doszioby jednak sa-
moistnie na tej drodze do stworzenia mowy, gdyby
nie bylo otoczenia, ktére podsuwa dziecku pewne
stowa, umozliwiajgc mu uchw\"cenie ich znaczenia.
Rozw6j mowy u dziecka jest mozliwy jedynie na
podstawie sformutowanej przez Sterna ,zasady kon-
wergencji“ (zbieznosci) pomiedzy tendencjami auto-
gennymi a zewnetrznymi wptywami. Ostatecznie za-
tem okazuje sie rzecza potrzebng odrdznianie w ge-
nezie wytworéw psychicznych czynnikéw wrodzo-
n\"ch i czynnikdéw z wychowania wyniktych, jakkol-
wiek okazuje sie ono czesto bardzo trudne i wymaga
zawitych badan.

W rezultacie omoéwionych badarn wynikajg pewne
wskazania dla praktyki wychowawczej. Ostrzegajg one
przede wszystkim wychowawce, aby niepotrzebnie nie
narzucat ¢éwiczenia tam, gdzie zamierzony rezultat osigg-
niety zostanie przez samo dojrzewanie. Po drugie na-
suwa sie postulat takiego ukifadania programu wycho-
wawczego, azeby wdrazanie w rdozne umiejetnosci do-
konywato sie w momencie rozwojowym optymalnym,
a wiec takim, w ktérym wdrozenie to, operujac funk-
cjami dostatecznie dojrzatymi, wymaga¢ bedzie stosun-
kowo najmniej czasu i wysitku.

Na zakonczenie dotkniemy jeszcze zagadnienia
réznicy zachodzacej miedzy izw. naturalnymi asztucz-
nymi produktami rozwmju. Mianowicie w odniesieniu
do kazdego zyjacego gatunku przyja¢ mozna pewne
warunki egzystencji, ktore sg warunkami ,normat-
njTui“. Tym w?™arunkom ,normalnym* przeciwstawié
mozna ,anormalne“ i to z jednej strony takie, kto-
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rych nienormalnos¢ polega na niedomiarze, a z dru-
giej strony takie, ktére cechuja sie nadmiarem a wiec
zbytnig obfitoscig $rodkéw stuzacych do podtrzyma-
nia gatunku. Otéz normalne warunki majg szanse
da¢ normalne produkty rozwoju. Odwrotnie warun-
kom anormalnym odpowiedza nieprawidtowe pro-
dukty rozwojowe. W wypadku niedomiaru wystgpig
objawy niedorozwoju, ,chartactwa“, a w wypadku
warunkéw nadmiernie sprzyjajacych, cieplarnia-
nych®* zjawig sie symptomy ,bujania“, ,luksusu®i).
Okresli¢ normalne warunki rozwoju gatunku i roz-
jiozna¢ normalne produkty rozwoju jest oczywiscie
rzecza trudna. Niektdérzy wysuwaja tu kryterium
rozsiewu. Normalne produkty okazujg mianowicie
zazwyczaj normalny rozsiew cech a produkty anor-
malne rozsiew nieprawidtowy. Normalne cechy ujaw-
niajag tendencje skupienia sie okoto wartosci prze-
cietnej, natomiast w wypadkach anormalnych prze-
waza tendencja do wystepowania form krancowych.

Powyzszy punkt widzenia zastosowany by¢ moze
takze do ludzkiego gatunku i to nie tylko do fizycz-
nych wiasciwosci cztowieka, lecz takze psychicznych.
Mozna twierdzi¢, iz tak jak liche warunki bytu da-
nych spoteczenstw czy tez tylko pewnych warstw
spotecznych stwarzajg podnormalne formy rozwo-
jowe, tak z drugiej strony cywilizacja na swym naj-
wyzszym szczeblu stwarza warunki bujania a przez
to powstawania objawow luksusowych. Tak np. nie-
ktérzy twierdza, iz tzw. adoracja pokwitajacych jest

1) Porownaj; Adolf Busemann, Psychische Entwicklung und

Umwelt. W dziele zbiorowym: Vererbung und Erziehung wyd.
przez G. Justa, Berlin 1930, str. 215 i nast.
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takim objawem luksusowym. Woyprzedzanie dzieci
warstw ubozszych przez dzieci z warstw lepiej sytu-
owanycli w rozwoju mowy i inleligencji uwazane
b\"wa przez niektérych autoréw nie za symptom pod-
iiormalnsch warunkéw rozwoju warstw nizszych,
lecz za objaw sztucznego przerostu w rozwoju warstw
zamozniejszych. Podobnie islnieje poglad, iz ,ide-
alizm“ miodziericzy jest rowniez objawem takiego
luksusu niespotykanego w normalnym rozwoju, np.
u ludéw jiierwolm”h. Trzeba jeszcze dodac, iz skoro,
jak lo juz wieiii}, bardzo trudno jest oddzieli¢ na-
stepstwa rozwoju spontanicznego od wynikéw wy-
chowania, przeto w wielu wypadkach moze by¢ rze-
Czg sporng, czy dan™ produkt uwazany za luksusowy-
jest w istocie ,luksusem® rozwoju, czy tez ,luksusem*
wj~chowania, lub tez wspoétdziatania obu czynnikéw.

Przejdziemy" juz teraz w nhastepny”ch rozdziatach
do przegladu najwazniejszych dyspozycji i ich od-
powiednikéw aklualnych jako materialu wychowania.

Uzupetnienie bibliografii: Wheeler R. H i Per-
kins, Principles of Mental Development. New York
1932. — Murphy Gardner i Murphy Lois B., Expe-
rimental Social Psychology. New York 1931. Cz. II,
A Genetic Study of Social Behavior. — Koffka K,
Die Grundlagen der psychischen Entwicklung. Oster-
wick 1925.

4. Dyspozycje zjawiska intelektualne jako materiat
wychowania.

Ws$rdéd dy'Spozy'cji intelektualiwdi, ktore wy/szcze-
gllniaja podreczniki psy“chologii ogolnej, zwy-kle na
pierwszym miejscu wymieniang bywa wrazliwos¢
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zmystowa, a wiec dyspozycja do odbierania wrazen.
Zmysty uwaza sie za ,brame duszy“, przez Kktorg
doptywa do Swiadomosci materiat spostrzezeniowy,
umoztiwiajacy kontakt jednostki ze Swiatem otacza-
jacym. Skoro oprécz wewnetrznych zrédet wycho-
wania mozna moéwi¢ o zrédltach zewnetrznych, to
zmysty umozliwiajg funkcjonow™anie tego zrodta wy-
chowania, ktorym jest ,doswiadczenie zewnetrzne“.
Wrazenia zmystowe stanowigc niezbedng podbu-
dowe roznego rodzaju twordéw psychicznych wyz-
szego rzedu (poje¢, idei, wyobrazen postaci itd.)
stajg sie tym samym fundamentem wszelkich psy-
chicznych produktow wychowania.

W programach wychowawczych wspoéiczesnych
mown sie jednak nie tylko o wykorzystywaniu zmy-
stow dla celow wychowania, lecz 0 ksztatceniu
samych zmystdéw. Postulat taki wysunieto poczat-
kowo gtdwnie w zwiazku z wychowaniem dz-ieci
upo$ledzonych (Seguini), Montessori), a nastepnie
rozszerzono go takze na nauczanie dzieci normalnych.

Natrafiamy tu na zagadnienie, ktore wymaga omo-
wienia. Przede wszystkim zatrzjunaé sie musimy nad
terminem ,ksztalcenie“, ktorym operuje postulat
»ksztatcenia zmystéw"”. W bardzo szerokim i luznym
ujeciu znaczenie terminu ksztatcenie pokrywa sie
z wychowaniem w ogole. Czesto jednak usituje sie
temu terminowi nada¢ znaczenie wezsze,”Jedni wigza
ksztatcenie z wrastaniem czlowieka w dziedzine war-
tosci (Kerschensteiner) 2) a wiec widzg jego tres¢

1) E. Seguin, L’Education physiologique. Paris 1931.
2) Kerschensleiner, Theorie der Bildung. Leipzig 1926.
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W wj”chowaiiiu specjalnie strony uczuciowo-pragnie-
niowej. Inni, méwigc o ksztatceniu, majg na nipwsU
przede wszystkim ,formalng“ strone wychowania
w przeciwienstwie do ,materialnej“. O ile wycho-
wanie stawiatoby sobie za cel nie tylko wyposazenie
psychiki przy pomocy pewnych dyspozycji jakas
okreslong trescig (np. wiadomosciami, przekonaniami
itd.), lecz takze przetwarzanie samych dyspozycji, to
wiasdnie to drugie zadanie natury bardziej ,formalnej
lezaloby w ramach ,ksztalcenia“.

Taki sens zdaje sie mie¢ pojecie kszlatcenia w tym
wypadku, kiedy sie méwi o ksztatceniu zms”stow.
Sztoby zatem o to, azeby z wrazliwosci zmj~stowej
nie tylko korzj~sta¢, ale jg sama jako$ ,wyksztatcié”.
Zagadnienie to, jak w ogéle sprawa wychowania
,formalnego“, przewija si¢ przez caly teren pedago-
giki, a jest — rozpatryAvane od strony psychotogicz-
nej — zagadnieniem bardzo zawitym. Bedziemy" wiec
musieli jeszcze wraca¢ do niego niejednokrotnie,
ograniczajac sie na tym miejscu jed”™mie do szczegéto-
wego wypadku wraztiwosci zmj~stowej. Ot6z w jakim
sensie proces wychowawczy mogtby urabia¢ owg
dyspozycje ?

Mogtob\™ sie przede wszystkim zdawaé, iz odpo-
wiednio kierowane ¢wiczenie potrafi ,,zaostrzy¢* zmj'-
sy obnizajac progi podniet zmystowych, i to za-
rowno progi absolutne, jak tez progi roznicy.
Ot6z to whasnie jest kwestig sporng. Badania ekspe-
raunentalne nie dajg tu jednoznacznego rezuttatu. Je-
dni twierdza, iz éwiczenie potrafi zmniejszy¢ wymiar
minimainej podniety, Ws"starczajacej do wywotania
wrazenia zms'stowego oraz wptyng¢ na obnizenie wiel-
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kosci przyrostu podniety niezbednego do wywotania
zmiany w odpowiadajacym tej podniecie wrazeniu.
Inni natomiast sg zdania, iz progi zmystowe zalezg
wylacznie od warunkoéw anatomicznych i ze ¢wicze-
nie nie moze mie¢ na ich wielko$¢ istotnego
wptywu 1). To drugie stanowisko wydaje sie blizszym
prawdy. AzebySmy u cztowieka upo$ledzonego w za-
kresie rozrdzniania barw lub tez majgcego uposle-
dzenie stuchu jiotrafili przez odpowiednie éwiczenie
defekty te usungé, to sprzeciwia sie zresztg potocznej
praktyce. Skoro jednak ksztalcenie zmystéw nie jest
pozbawione sensu i w praktyce wychowawczej daje
pewne faktyczne rezultaty, jego skutecznos$¢ zdaje sie
polega¢ na czym innym. Analiza psychologiczna wy-
kazata juz dawno, iz spostrzezenie nie jest prosta
suma wrazen zmystowych i ze w strukture spostrze-
zen wchodzg oprocz samych wrazeh elementy innego
pochodzenia. Spostrzezenie wyrazne wymaga skupie-
nia uwagi w pewnym kierunku, izolowania danej
treSci od jej bezposredniego otoczenia i sklasyfi-
kowania jej w jaki$ sposob, co okre$lane bywa nie-
kiedy jako tzw. apercepcja. Akt spostrzezenia za-
wiera w sobie pewne sady i wymaga czesto pomocy
inteligencji. Otéz ksztatcenie zmystoéw sjjrowadza sie
zasadniczo wiasnie do pobudzenia uwagi i skiero-
wania jej na wiasciwosci zmystowe, chwytane przez

1) Poréwnaj: Meumann E., Vorlesungen etc. | str. 229
i nast.; Brooks F. D., The Psychology of Adolescence. London
1929, str. 65; Frohes 1., Lehrbuch der experimentellen Psycho-
logie. | 1923, str. 346.

2) Poréwnaj np. W. Witwicki, Psychologia, t I. Lwoéw 1930,
str. 256 i nast.

Baley: Psychologia wychowawcza. 7
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zmysty, ale nie uswiadomione w sw"ojej oddzielno-
§ci oraz do mobilizowania dziatan inteligencji takich
jak poréwnyw/™anie i porzadkowanie, ktdre pomagajg
W zorganizowaniu tresci wrazeniowej, dostarczonej
z zewnatrz 1). Potrzebne to jest gtdwnie tam, gdzie
wskutek pewnych przyczyn umyst jest bardziej bierny,
a WiQC np. u dzieci umystowo uposledzonych, albo
tez tam, gdzie nie ma ostabienia aktywnosci umy-
stowej, gdzie jednak wskutek ujemns”ch warunkéw
Srodowiska brak materiatlu oraz sposobnosci do jej
realizacji, a wiec u tzw. dzieci pedagogicznie zanie-
dbaniach. U dzieci normaln\'ch, wi'chowan\"*ch w kul-
turaliwch Srodowiskach, umi”™§lne zabiegi ksztatcgce
znwsh', nie majg juz tej doniostosci.

Widzinw zatem, iz jiojecie formalnego ksztatce-
nia znwstow wNinaga specjalnej interpretacji i ze
doktadniejsze zbadanie sprawy prowadzi do wnio-
skow kor\'gujac\xh naiwne oczekiwania laikow, a na-
wet wielu praktixznaxh pedagogéw.

Analogicznie przedstawia sie sprawa w odniesieniu
do tzw. spostrzegawczo$ci, zwigzanej Scisle
z wrazliwos$cig zn™stowa. Rozwijanie spostrzegawczo-

W ten tez s]X)soh mozna wyttumaczyé, jak cEwiczenie
w odréznianiu cigzarkOéw alix) odcieni barwnych do siebie bar-
dzo zblizonych moze zdolno$¢ odréznienia potegowaé, mimo ze
progi réznicy zostajg faktycznie bez zmiany. Postep ¢wiczenia
zatrzymuje sie dopiero wtedy, gdy wszystkie $rodki utatwia-
jace rozroznianie zostang juz wyczerpane. Trzeba jednak pa-
mieta¢, iz twierdzenie jakoby przez odpowiednie ¢wiczenie sam
prég jako taki nie ulegat zmianie a doskonality sie tylko $rodki
umozliwiajgce dotarcie do progu, nie przez wszystkich psycho-
logébw uznaw’ane jest za udowodnione.
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§ci wysuwane bywa jako jeden z postulatow ksztat-
cenia i wchodzi nawet w program oddziatywania pew-
nych organizacji wychowawczych (harcerstwo). Ot6z
spostrzegawczos¢ pozostaje w zwigzku ze zdolnoscig
do uwagi i dotyczy zwilaszcza zakresu (pojemnosci)
tej ostatniej. Spostrzec a zauwazy¢ co$, sg to prze-
ciez wyrazenia uzywane czesto zamiennie. Im wiek-
sz} zakres uwagi, tym wiekszy tez zakres mozliwych
spostrzezen. Wobec ujawniajacej sie tu zaleznosci spo-
strzegawczosci od procesdw uwagi bedzie rzeczg wska-
zang zatrzymac sie najprzéd nad uwaga jako mate-
riatem proces6w wychowawczych i potem dopiero
wrécié jeszcze do sprawy spostrzegawczosci.

W wychowaniu uwaga ma znaczenie przede
wszystkim jako Srodek, ktéry umozliwia, a przynaj-
mniej utatwia procesy pamieciowe i myslowe. Tym sie
tlumaczy tendencja wychowania swiadomego do wy-
tworzenia tzw. uwagi dowolnej, ktéra w sposob ce-
lowy, wbrew naturalnym pobudkom, zostaje skiero-
wana na to, co umyst postanawia sobie przyswoic.
Ribot podkresla stusznie, iz w przeciwienstwie do
tzw. uwagi mimowolnej, uwaga dowolna (kierowana)
jest produktem wychowania. Jest ona objawem zdol-
nosci zahamowania, opanowania impulséw rozpra-
szajgcych, przy czym odpowiednio uformowane na-
wyki odgrywajg duzg role.

Wptyw czynnikbw wychowania na uwage moze
by¢ zatem bardzo wyrazny. Czy jednak i o ile wptyw
ten mie¢ moze charakter ¢wiczenia samej uwagi?
Postulat ¢wiczenia uwagi czesto bywa wysuwany
przez wychowawcéw. Niektdrzy usitujg nawet te-
sty wymysSlone przez psychologow, jako proby

1«
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uwagi, stosowa¢ jako Srodki jej ksztatcenia. Nie-
watpliwie ¢wiczenie w czynnos$ciach, uwikianych
w testach na uwage, usprawnia te czynnosci. Kto
¢wiczy sie w wykre$laniu liter w tekscie (test Bour-
dona) lub tez w liczeniu punktéw, rozsianych na
jiapierze (inna forma testu na uwage), ten bedzie
z czasem szybciej wykreslat litery i szybciej zliczat
punkty. W tym zakresie uwaga jego zostanie zatem
»Zaostrzona“. Ale stagd nie wynika, jakoby przez to
udoskonalita sie jego zdolno$¢ uwazania ,w ogole“.
Podobnie przedstawia sie rzecz, gdy idzie nie o tzw.
koncentracje uwagi, lecz o jej zakres. I lu mozna
wprawdzie jirzez odpowiednie ¢wiczenie uzyskac ten
efekt, iz ilos¢ przedmiotow pewnej kategorii, chwy-
tana jednym aktem uwagi, zwiekszy sie”Y). Ale po
pierwsze predko tu dochodzi sie do pewnej granicy,
ktorej dalsze cwiczenie przekroczyé juz nie moze,
a po drugie zwiekszenie zakresu uwagi przy chwyta-
niu pewnego rodzaju przedmiotéw nie pocigga za
sobg automatycznie zwiekszenia zdolnosci chwytania
lirzedmiotéw innego rodzaju i w inns”cth warunkach.
Cwiczenie uwagi da¢ moze zatem jako efekt uspraw-
nienie jej dziatania w pewnym ograniczonym zakre-
sie; natomiast og6lne wzmozenie tej dyspozycji droga
¢wiczenia jest rzecza mato prawdopodobng2).

1) Zakres uwagi jest czym$ indywidualnie ré6znym i zmie-
nia si¢ wyraznie z wiekiem. Badania dotyczace wjilywu C¢wi-
czenia na zakres uwagi nie daja rezultatow catkiem jedno-
znacznych. Niektérzy konstatujg zwigkszenie zakresu pod wpty-
wem c¢wiczen, inni nie widzg go wecale. (E. Meumann, Vorle-
sungen |, str. 188; Frébes, Lehrbuch etc. Il, str. 83 i nast.).

2) Z zagadnieniami uwagi wiazg sie $cis$le zagadnienia ab-
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Wrécimy teraz do spostrzegawczosci. Wychowa-
nie wptywa¢ na nig moze niewatpliwie oddziaty-
Wwiijgc na iiwagQ w sposéb poprzednio oméwiony.
Moze ono determinowaé rodzaj przedmiotdéw, najcze-
Sciej spostrzeganych, przez stworzenie nawyku zwra-
cania sie uwagi w pewnym okreslonymi Kierunku.
Szoferowi tatwo wpadajg w oczy znaki drogowe, gdyz
jego zajecia wywotalty w nim nawyk zwracania na
nie uwagi. Po wtére wychowanie wptywa¢ moze na
fatwos¢ wzglednie gotowos$¢ spostrzegania pewnego
rodzaju przedmiotow przez wytworzenie w danym
osobniku pewnej okres$lonej ,masy apercepcyjnej“.
Akt spostrzezenia jest zawsze utatwiony przez odpo-
wiednie przygotowanie osoby sijostrzegajacej, przez
pewng zgodno$¢ zachodzaca jjomiedzy trescig jego
jirzezy¢ w danym momencie czy tez przezy¢ dawniej-
szych a tym, co staje sie trescig aktualnego spostrze-
zenia. llistolog fatwo spostrzeze w preparacie pod mi-
kroskopem pewne okre$lone formy drobnoustrojow
czy tez komorek, dlatego iz dzieki dawniejszemu tokowi
zaje¢ powstata w jego umysle znajomos¢ ksztattow,
zawartych w preparacie. Komu brak tej ,apercep-
cyjnej masy“, kto takich ksztattéw dawniej nie wi-
dywat, ten ich pod mikroskojiem tatwo nie spostrzeze.
Tak zatem ¢éwiczenie urabia¢ moze spostrzegawczos$¢

slrakcji, w Kklére jednak nie mozemy wchodzi¢ Blizej na tym
miejscu. Zdolno$¢ abstrahowania, podolmie zresztg jak zdolno$¢
uwagi, ulega autogennym procesom dojrzewania niezaleznie od
¢wiczenia. Zachodzg wydatne r6znice indywidualne w zakresie
tej zdolnosci; trudnosci przy uczeniu sie matematyki u pewmjTh
os6b ttumaczg sie w duzej mierze wiasnie brakiem zdolnosci
abstrahowania.
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zaostrzajac Jg w pewnym okre$lonym Kkierunku, nie
zaostrzajac jej jednak ,w ogole“.

Dalszym czynnikiem formujacym spostrzegaw-
czo$¢, a zaleznym w pewnych granicach od wycho-
wania, jest zainteresowanie. ,Licha“ spostrzegaw-
czo$¢ w odniesieniu do przedmiotéw $wiata zewnetrz-
nego moze byé w pewnych wypadkach niekoniecznie
rezultatem niskiego stopnia zdolnosci dostrzegania
przedmiotéw otoczenia, lecz raczej wynikiem braku
odpowiedniego zainteresowania. Inaczej méwigc, moze
ona by¢ rezultatem introwersji, sktonnosci do odci-
nania sie od Swiata zewnetrznego i zamykania sie
w sobie. ,Cwiczenie* w obserwacji pewns”th przed-
miotow otoczenia moze wiec mie¢ ewentualnie len
dodatni efekt, iz zainteresuje nimi odno$ng osobeg,
na ktére wobec tego zwracaé bedzie chetnigj
uwage. Ksztalcenie spostrzegawczosci nie jest zatem
pozbawione sensu, musi ono jednak mie¢ w\dkniety,
scisle okreslony cel, ktori™m nie moze b\YX ogdblne
usprawnienie zdolnosSci spostrzegania.

Duza role w procesach Ws“cbowawczsxh odgr3”wa
pamiec¢, dziatajgca na zasadzie tzw. praw kojarzenia
(poréwnaj str. 35). Jej funkcjag jest utrwalanie i ulrzy-
mas'wanie w pogotowiu tego wszystkiego, co dzieki in-
nym ds'spozsxjom wsdworzsdo sie w psychice. Bez
jej udziatu nie mogtby powsta¢ nawyk i wjirawa.
Ona wspotdziata tez z inteligencjg w procesach W'
chowawczych; gdyby sposoby i rezultat3” rozwiagzy-
wania trudnosci, do ktoérych cziowiek dochodzi przy
pomocy rozumowania, nie o3”s”utrwalane przez pa-
mie¢, gdyby zatem kazda trudnos¢ musiata by¢ przez
inteligencje rozwigzywana ponownie, uczenie sie za
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posrednictwem inteligencji bytoby czym$ iluzorycz-
nym.

Ze wzgledu na 6w wydatny udziat pamieci w pro-
cesach uczenia sie, zwilaszcza w tych Jego formach,
ktére noszag nazwe uczenia sie pamieciowego, od-
ktadamy bardziej szczeg6towag analize udzialu pa-
mieci w wychowaniu na p06zniej, gdy mowa bedzie
0 uczeniu sie. Obecnie ograniczymy sie tylko do za-
rejestrowania zagadnienia formalnego ksztalcenia pa-
mieci, ktore sie tu nasuwa. Psychologia i pedago-
gia popularna, a niekiedy takze psychologia naukowa
zalecajg rézne srodki wzmacniania pamieci. Propo-
nuje sie na przyklad déwiczenie jej przez uczenie sie
wierszy, co ma doprowadzi¢ do wzmocnienia pamieci
w ogole 1). Odr6zni¢ tu oczywiscie trzeba dwie kwe-
stie. Po pierwsze, czy uczenie sie danych wierszy po-
wigksza zdolno$¢ zapamietywania innych wierszy,
a po drugie, czy na takim c¢wiczeniu zyskuje pamieé
materiatédw innego rodzaju (np. liczb, dal, formut
matematycznych, tresci przeczytanych ksigzek itd.).
To drugie zagadnienie jest zagadnieniem przenoszenia
wprawy (transferu). Liczne badania, przeprowadzone
nad tymi kwestiami, zajmg nas dopiero pézniej. Teraz
skonstatujemy tylko, iz ogolny ich rezultat przema-
wia raczej przeciwko temu, jakoby przez déwiczenie
mozna byto uzyska¢ ogolne wzmozenie zdolnosci za-
pamietywania na wszelkich terenach.

| tu, podobnie jak w odniesieniu do omawia-
nej poprzednio spostrzegawczosci, mozliwe jest wy-

1) Poréwnaj: Piotr Macewicz, O badaniu pamieci. War-
szawa 1935.
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chowawcze modyfikowanie pamieci raczej przez na-
dawanie jej pewnego okreslonego kierimkii, przez ura-
bianie jej specyficznych form, anizeli przez ogolne
jej ,zaostrzanie“. Psychologia rozwojowa stwierdza,
iz pamie¢ ludzka przechodzi w sposob aulogenny
pewna ewolucje. 1 tak ustalono, iz mniej wiecej po-
miedzy 12 a 14 rokiem zycia pamie¢ z ,mechanicz-
nej* staje sie bardziej ,sensowa”i). tatwiej od tego
czasu zajiamietuje sie tre$¢, sens, anizeli dostowne
brzmienie czy tez konkretny wyglad. Ot6z wychowa-
nie moze w sjiosGb sztuczny potegowac wzglednie ha-
mowac to, co dokonuje sie juz na drodze naturalnej.
Moze ono ,nastawia¢” jiamieé raczej na sens anizeli
na brzmienie dostowne lub odwrotnie. W len sposéb
wytworzy¢ sie moze siata sklonnos¢ dziatania pa-
mieci w okreSlonym kierunku. Ale, jak to zobaczymy
jeszcze pOzniej, pamie¢ nastawiana na Ire$¢, sens
stabiej utrwala¢ bedzie dostowne brzmienie i na od-
wrét. Rozwijanie pamieci sensowej prowadzi za soba
ostabienie pamieci mechanicznej i odwrotnie (po-
rownaj str. 250 i nast.).

Fantazja jest czynna w procesach wyctliowaw-
czs'ch zarobwno jako tzw. fantazja wolna, jak tez kiero-
wana. W tej drugiej formie jej najwazniejszym zada-
niem jest wypetnienie luk w doSwiadczeniu, powstatych
przy ograniczonych warunkach spostrzegania zmysto-
wego (np. wyobrazanie sobie na podstawie opisu
przedmiotéw i faktéw odlegltych czasowo lub prze-

1) Poréwnaj: E. Brunswik mil L. Goldscheider und E. Pi-
tek, Unlersuchungen zur Enlwicklung des Gedachtnisses. Leip-
zig 1932.
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strzennie). Fantazja wolna ma udziat wybitny w sa-
mowychowaniu (zabawy fantazyjne dzieci, marzenia
pokwitajacych o przysztosci), jest jednak trudno do-
stQpna ksztatceniu, mimo stawiania odnosnych po-
stulatow wychowawczych. Tyczy si™ to nie tylko fan-
tazji wyobrazeniowej, ale takze tzw. pomystowosci,
ktéra zazebia sie w duzym stopniu o inteligencje
(pomystowos¢ techniczna, artystyczna itd.). Wysuwa
sie tu zagadnienie ksztatcenia iirocesow twdrczych,
ktore wsxhowanie usituje wciggnag¢ réwniez w swojg
orbite, a ktérych najwazniejsza ceche widzi sie w ory-
ginalnosci. Ale chociaz Ws'suwanie przez jiedagogike
postulatu ksztatcenia fantazji i twdrczosci w ogole
jest rzecza zrozumiatg, to i tu realne mozliwosci
pozostajg znacznie w N\de poza t™m co haiwna pe-
dagogia uwaza za wj~konalne. Jest rzecza niemozliwg
prawdopodobnie zaatakowaé w procesie wychowaw-
czym i ksztatci¢ fantazje tworcza ,w ogoéle”. Tak np.
tworczos¢ malarska i tworczo$¢ niuz\xzna innymii
idg drogami i inne stosujg S$rodki. Moga rozwijac
sie niezaleznie od siebie, skoro, jak wykazuje do-
Swiadczenie, u t™dh saiusxh osob jedna z nich moze
znajdowaé sie na wj”sokim poziomie przy szczatko-
wymi tylko istnieniu drugiej: totez trudno spodzie-
wac sie, azeby' oby™dwie mogly bym ksztatcone w spo-
s6b istotny tym samym procesem.

Ale nawet jezeli chodzi o jaki$ waski zakres, rola
wychowania zdaje sie bym bardzo ograniczona, gdyby
kto$ zadat od niego spotegowania samego twdrczego
procesu. Nie mamy dotymhczas nieomylnego spo-
sobu na wyrobienie oryginalnosci twdrczej. Rola
wychowania moze tu mie¢ raczej charakter pro-
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filaklyczny, ochronny. Moze ono dba¢ o to, azeby
sktonnosci  tworcze, drzemigce w danej jednostce,
nie zostaly zahamowane przez zbytnie zabsorbo-
wanie energii psychicznej funkcjami odtwdrczymi
i nastadowczymi. Wychowanie moze dalej podtrzy-
m}'waC rozwijanie sie tworczosci przez dostar-
czenie jej materiatlu i sposobnosci. Moze ono wresz-
cie wzmacnia¢ ,tworczg postawe“, pobudzaé ,twor-
cze sumienie®“. Nie moze ono jednak wznieci¢ fanta-
zji tam, gdzie brak ku temu odpowiednich wrodzo-
nycli zadatkow.

Fantazji jako ds”spozycji do twdrczosci oiyginat-
nej przeciwstawia sie niekiedy ,wyobraznie* (w wez-
szym ujeciu tego terminu) jako zdolno$¢é do naocz-
nego, pogladowego jirzedstawiania bez wzgledu na to,
czy tre$¢ wjmbrazana ma charakter wytwoérczy, czy
odtwoérczy. W tjmi sensie méwi sie np. o wyobrazni
przestrzennej, jako zdolnoSci naocznego przedsta-
wiania sobie pewnych uktadéw i stosunkéw prze-
strzennosci!, co ma znaczenie przj- nauce geometrii.
Tak pojeta wo™obraznia jest dalej podstawa wy-
réznienia tzw. to™pdw wo™obrazeniowo”™ch, z ktérych
najczesciej wymieniane bWajg typ\\: wzrokowy, stu-
chowy i ruchom\\ W\mbraZznia w ten sposéb rozu-
miana, ma oczo-"Wiscie duze znaczenie, zwtaszcza w toku
szkolnego nauczania. Niestety, jakkolwiek ps}cholo-
gia réznicowa zdotata woros¢ znaczne roznice indy-
widualne, zachodzace tu miedz\$ ludzmi, nie wiemy
doto”chczas natezoxie, jaka jest geneza to'ch roznic
oraz w jakim sto])iiiu woxhowanie moze prz\scz\snic¢
sie do ich zaakcentowania tub przeciwnie zniwelo-
wania. Nie wiemy, czy i w jakim stopniu zdolno$¢
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wyobrazania przestrzennego moze by¢ doskonalona
Drzez Cwiczenie. Nie wiemy rowniez doktadnie, w ja-
kim wieku i w jakich warunkach nastepuje zroézni-
cowanie typow wyobrazeniowych oraz jakie Srodki
bylyby w stanie przetworzyé jeden typ wyobraze-
niowy na inny.

Intetigencja jest tym Zrodiem wychowania,
z ktérego ono u cziowieka moze najobficiej korzy-
sta, uruchomiajac funkcje rozumienia i rozumowa-
nia. Wiedza cztowieka ptynie wydatnie wikasnie
z tego 7rodia, potaczonego z pamiecia. Poza tym
pewne wytwory intetigencji bywajg stosowane jako
Srodki pomocnicze przy urabianiu sfery uczuciowo-
pragnieniowej. Stosunek uczuciow}™ zalezny jest
w wielu wypadkach od rozumienia réznych zwigz-
kow™ i zaleznosci; odnosi sie to zwiaszcza do lzwA
uczu¢ wyzszych (uczucia moralne, religijne, patrio-
Woezne itd.). Totez, &y je rozwina¢, wychow™anie od-
wmiuje sie do inteligencji. Poza F'm, podobnie jak
W odniesieniu do szeregu innych omawianych tu juz
dyspoza”gji, méwi sie nie tylko o ksztatceniu przy
pomoc}™ inteligencji, lecz o ksztalceniu samej in-
tetigencji.

Ten drugi postulat natrafia na trudnosci ana-
logiczne do spotykanych juz przy tamtych dyspo-
zycjach, a spotegowanych jeszcze — gdy idzie
o teorie ksztalcenia w tymi zakresie — pewnym ,Kry-
zysem*, ktory przechodzi obecnie samo pojecie in-
teligencji. Podczas, gdy jedni, jak np. W. Stern, pod-
trzymuja teze o istnieniu jednej ,,0gélnej“ inteligen-
cji, inni, jak np. O. Lipmann, sklaniajg sie raczej
do pogladu, iz istnieje caty szereg inteligencji, réz-
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od siebie i niezaleznych. Ostateczng konse-
kwencjg tego drugiego sLanowiska bsdby poglad, iz
wihasciwie inteligencja jest mozaikg szeregu odreb-
nych talentow. Rzecz jasna, iz sprawa ksztalcenia
przez inteligencje oraz inteligencji samej zmienia sie
zasadniczo, zaleznie od tego, ktory z powyzszych po-
gladéw uznamy za stuszny. Jezeliby poszczegélne ,,in-
teligencje“ b}dy od siebie niezalezne, to oczywiscie
ksztatcenie kazdej z nich musiatoby dokonywac sie
oddzielnie. Sprawy tej jednak nie bedziemy omawiali
szczegbtowo na tym miejscu. Poniewaz inteligencja,
podobnie, jak pamieé, odgrywa role w procesach wy-
chowawczych przede wszystkim jirzez uczestniczenie
w pewnych formach uczenia sie (tzw. uczenie sie ro-
zumowe), przeto dokiadniejsze omowienie zagadnie-
nia ksztalcenia inteligencji znajdzie miejsce pOzZniej
przy analizie procesOw uczenia sie.

Dodamy jeszcze tylko, iz przez szereg roznych
Hinteligencji“ idzie linia wiodaca od inteligencji teo-
retycznej, ,czystej“ po])i'zez inteligencje ,praktyczng”,
Jtechniczng”, ,mechaniczng”, do takich d™spozj"ji
jak zrecznos¢, precyzja, nalezac\x*h do zakresu psy-
chomotory ki, uwiklanej jako jiodstawowy skiad-
nik z jednej strony w ksztatceniu technicznymi, rze-
mieslniczym i arty”\stycznym, a z drugiej strony w tzw.
wychowaniu fizy"cznym. Nie mozemy blizej zajmowac
sie na tymi miejscu analizg tego terenu Zrodet i wy-
tworéw wymhowania, zaznaczymiy”™ lylko, iz w odnie-
sieniu do sfery psychomotorycznej powstaje proble-
matyka analogiczna do tej, z ktorg zapoznaliSmy sie
przy' omawianiu dysjiozycji intelektualnymti. | tu wy-
chowanie stawia sobie podwdjne zadanie: uformo-
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wanie pewnych okreslonych wytworéw a réwnoczes-
nie ksztatcenie samej dyspozycji bQdacej owych wy-
twordéw Zrodiem. Szczegbtowe badania i tu usituja
ustali¢, w jakich to moze dokonywac¢ sie granicach.
Dotychczasowe rezultaty sg na ogét zbiezne z wyni-
kami uzyskanymi w odniesieniu do dyspozycji inte-
lektualnych. Cwiczenie jirzeprowadzone na pewnym
odcinku psychomotoryki nie podnosi zdolnosci psy-
choruchowej ,w ogo6le* a raczej tylko usprawnia
funkcje zaangazowane bezposrednio w ¢wiczeniu.
Na zakoriczenie musimy jeszcze wspomnie¢ o ta-
lentach. Zachodzi pytanie, w jakim stopniu talenty
zawdzieczajg swoje istnienie zadatkom wrodzonym,
a w jakim mozna dopatrywaé sie w nich wytworéw
wychowania. Kwestia ta nie jest dzi$ jeszcze defini-
tywnie rozstrzygnieta. Fakt, iz niekére talenty, jak
nj). talent muzyczny, wystepujg dziedzicznie, przema-
wiatby za tym, iz majg one charakter wrodzony. Nie-
ktérzy, jak Watson i Adler, twierdzg wprawdzie, iz
dziedziczenie to ma charakter pozorny; mianowicie,
dzieci, pochodzace z rodzin muzykalnych, majg spo-
sobnos¢ od najwczesniejszs”ch lat zj~ia stuchaé mu-
Z3"ki, zapoznawac sie z nig i mimo woli uczsx sie jej.
W ten sposéb formujg sie w nich pewne naw™¥i i za-
interesowania, ktore dlatego wiasnie, iz sg bardzo
wczesne, pozorujg co$ wrodzonego. Meli¥Y$m™ tn
zatem do cz\mienia nie z dziedziczeniem biologicznym,
lecz z pewnego rodzaju dziedziczeniem spotecznymi.
Hipotezie tej jednak przeczy fakt, iz niejednokrotnie
z dwojga dzieci tych sainymh rodzicéw, a wychowa-
nych w jednakowymi! warunkach, jedno zdradza ob-
jawy pewnego talentu, ktorego drugiemu zupetnie
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brak. Raczej zatem stuszny wydaje sie poglad, iz ta-
lenty sa uwarunkowane zadatkami wrodzonymi a wy-
chowanie moze Udko z jednej strony utatwic icti doj-
rzewanie a z drugiej, przez odpowiednie ¢wiczenie,
uzbroi¢ je w opanowanie pewns”ch srodkéw technicz-
13x 11, niezbednsxli dla ujawniania sie talentu na ze-
wnatrz.

Niezbedna jest jedna jeszcze uwaga. Dyspozsxje
omawiane przez nas poprzednio zaliczane bywajg do
intelektualiisxli, co jest tsdko czeSciowo stuszne. | tak
jiaiiiie¢ dot3XZ3-¢ moze nie t3dko W3xbrazeii i sadow,
lecz takze uczu¢, pragnien i postanowien; podobnie
terenem fantazji nie sg same tylko intelektualne zja-
wiska. Rzecz jasna, iz dla wychowania majg znaczenie
jako jego zrédio powyzsze ds'spozycje takze w tym
szerszami, pozaintelektualiismi ujeciu.

5. Dyspozycje i zjawiska emocjonalno-wolowe jako
materiat wychowania.

Stosunek sfery uczu¢ i pragnienn do wychowania
jest bardziej ztozony anizeli sfery intelektualnej. Jest
to nastepstwem skomplikowanej struktury uczuc
i pragnien. Rsda juz o tsmi mowa, ze uczucia, o kto-
isxh moéwi sie w pedagogice, to nie stany uczuciowe
czyste, lecz twory ztozone, na ktore obok zabarwienia
uczuciowego skladajg sie zawsze pewne zjawiska in-
telektualne (wsaxbrazenia, sads™itd.). Z tej racji przy
powstawaniu tego rodzaju tworOw biorg udziat
oprocz wiasciwaxti dyspozaxji uczuciowsxti rowno-
cze$nie takze dyspozycje intelektualne. Ich Zrédia
majg zatem zawsze charakter mieszany.
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Razem z pragnieniami, z ktérymi pozostajg w bar-
dzo Scistym zwiazku, uczucia, wzglednie dyspozycje
uczuciowe i pragnieniowe, odgrywajg w wychowaniu
role przede wszystkim jako czynniki dynamiczne,
jako zrodta energii psychicznej nadajace ciezaru mo-
¥ wom decyzji i dziatania. Dostarczajac energii pro-
cesom intelektualnym, pragnienia i uczucia determi-
nujg rownoczesnie ich kierunek, co zaznacza sie wy-
raznie w sferze zainteresowan. Elementom emaocjo-
nalnym przypada ponadto rola utrwalania w umysle
Sladow przezy¢ intelektualnych. Czynig to one czesScig
posrednio skierowa¢ na nie uwage a czeScig bez-
posrednio, zgodnie z prawami pamieci, ktére kazag
utrw™alaé  sie silniej przezyciom uczuciowo zabar-
wionym.

Energia z uczuciami zwigzana moze dziata¢ przy
t'in nie t"dko w sensie pobudzajgcym, lecz niekiedy
odwrotnie takze hamujgcymi. Jako przy~kiad postuzyc
moze wstydliwos¢, ktéra w wychowaniu intencjonal-
nym $wiadomie podsycana bywa niekiedy w tym celu,
azeby hamowac pewne naturalne sposoby zachowania
sie. Wychowanie intencjonalne uwmza wplywy prze-
konania wzglednie nawyku w tych wypadkach za
zbyt staby jak na to, azeby stworzy¢ skutecznag za-
pore przeciwko niepozadanej formie postepowania
i tworzy specjalny hamulec pod formag swoistego
uczucia. Aby" np. sktonié dziecko do nie obnazania sie,
wychowawca nie tylko tworzy w nim nawyk chodze-
nia w ubraniu, lecz ponadto uczy go wstydzié¢ sie na-
gosci.

Motorami wzglednie hamulcami pewnych form po-
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stepowania mogg by¢ zalem zaréwno uczucia i prag-
nienia spontaniczne, autogenne, jako tez stany uczu-
ciowe i pragnieniowe stworzone szLucznie przez wy-
chowawcze wplywy.

Co sie tyczy oddziatywania proceséw wychowaw-
czych na uczucia i pragnienia, to moga by¢ one roz-
patrywane z trzech punktow widzenia, ktore repre-
zentuja réwnoczesnie trzy odmienne tendencje wy-
chowawcze. Po pierwsze wychowanie moze tworzy¢
pewne uczucia ,nowe“. Przyktadem postuzyé moze
uczucie uszanowania dla sztandaru, wytwarzane $wia-
domie np. we formacjach wojskowych czy harcer-
skich. Wychowanie moze jednak odwrotnie pewme
istniejgce juz uczucia autogenne czy tez sztuczne osta-
bia¢ wzglednie zupetnie sttumiaé. Za przyktad postu-
zy¢ moze zwalczanie w w\xhowaniu okrucienstwa czy
zazdro$ci. Po trzecie produktem procesdow wycho-
wawczych bywa pewna modyfikacja uczu¢ czy tez
pragnien, ktéra moze uchodzi¢ za ich zmiane jakos$-
ciowg; pod wplywem wychowania uczucie moze sta¢
sie. ,w™"subtelnione”, ,rafinowane“, ,subtimowane”,
yuszlachetnione“, ,pogtebione“. Nie obchodza nas
w tej chwili sposoby, przy pomoc}" ktérych wycho-
wanie uzyskuje tego rodzaju efekty w zakresie sfery
emocjonalnej a idzie tylko o zarejestrowanie ich
istnienia oraz o krdétkie zorientowanie sie co do ich
zasiegu.

Ze w przebiegu ~wychowania powstajg ciagle uczu-
cia nowe w tym sensie, iz pewne tresci intelektualne,
poczatkowo obojetne, zabarwiajg sie tonem uczucio-
wym, to jest faktem, dajacym sie ciggle obserwowac.
To, czym sie ludzie w danym spoleczeristwie gorszg
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a co uwazajg za ,stosowne“, co chwalg, a co gania,
zalezy niewatpliwie w bardzo duzym stopniu od wy-
chowawczych wjilywow S$rodowiska. Faktem jest da-
lej, iz pod wplywem wychowania pewne uczucia
i pragnienia moga ulec ostabieniu. Pozostaje tylko
kwestia, czy moga one by¢ zniszczone ,radykalnie®.
Wysuwane bywajg pod tym wzgledem watpliwosci.
I tak j)S”choanalils”cy twierdza, ze pewne uczucia
i pragnienia mogg by¢ wprawdzie ,sttumione”, ale ze
to sttumienie nie jest jednoznaczne z ich catkowitym
zniszczeniem a polega jedynie na ,W3™parciu“ ich
w sfere nieSwiadoma. W kazdym razie teza o mozli-
wosci catkowitej eliminacji pewns“ch uczu¢ i prag-
nien o charakterze autogennym przez wychowawcze
oddziatywanie musi bsX traktowana z ostroznoscia.
Ws'~chowanie moze niewatpliwie uczucia i pragnienia
mniej lub wiecej skutecznie hamowaé. Catkowite ich
wykorzenienie ma zawsze charakter watpliwy. Za-
strzezenia dotsXZsx muszg dalej zakresu otamowania
uczu¢ czy tez pragnien osiagnietego pewnymi wycho-
wawczymi zabiegami. Wychowanie moze doprowadzi¢
nj). do przezwyciezenia strachu (a wiec wyrobienia
odwagi) w odniesieniu do pewnej okreSlonej sytuaciji.
Tak np. mozna drogg stopniowego przs”zwyczajania
usungé czyj$ lek przed przebywaniem w nocy na
cmentarzu. Ale przezws”ciezenie leku tego rodzaju nie
daje od razu przezwyciezenia leku przed kulg nie-
przyjacielskg. Wyrobienie przez sport odwagi w od-
niesieniu do pewns"ch sytuacji, charakterystycznych
dla sportu, nie zapewnia jeszcze wytworzenia w da-
nym osobniku odwagi ,w ogole“.

Co sie t3XZ3' jakosciowych modyfikacji uczucipra-

Baley; Psychologia wychowawcza. 8
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gnicn przez wychowanie, to sprawa la natrafia przecie
wszystkim na pewng teoretyczng trudnos¢, polega-
jaca na tym, iz zagadnienie jako$ciowych réznic po-
miedzy uczuciami jest w ogoéle zagadnieniem spor-
nym. Sag pss'chologowie, ktérzy twierdzg, iz poza roz-
nica jakosci w sensie przyjemnosci i nieprzyjemnosci
uczucia rozni¢ sie moga tylko intensywnoscig. Inni
natomiast przyznajg uczuciom jakos$ci réznorodne.
Omijajac te trudnosci i nie wchodzac w szczeg6towa
analize jj”~dania, co znaczy na przykitad uczucie ,sub-
telne* w ])rzeciwieiislwie do ,niesubtelnego”, skon-
statujemy tylko, ze roznice takie pomiedzy uczu-
ciami niewatpliwie istnieja i ze bywajg one produk-
tem wychowania. N}). lak zwane uczucia ,wyzsze“
sg czesSciowo przynajmniej wynikiem transformowa-
nia uczu¢ aulogenns“ch przez ,kulture“. Wysunie sie
i tu pytanie stopnia i zakresu mozliwych modjdikacji.
W s])rawie tej brak jeszcze obecnie Scistych nauko-
Wex*h danych.

Sprawa la wigze sie z inng kwestig, ktorg teraz
jeszcze inusini}™ poruszs”t Dazac do uformowania
DewnsTh okreSlon”™~ch komi)lekséw inteleklualno-uczu-
ciowych QA\ lez inlelekluatno-pragnieniowj™h, wy-
chowanie intencjonalne z reguty mniej troszczy sie
0 0g0llng zdolnos¢ wzruszania sie i pragnienia. Za-
zwyczaj w wWN~chowaniu nie idzie o to, azebj" pewna
jednostka w ogole tatwiej & lez trudniej doznawata
wzruszen cz}' tez pragnien, lecz jewne scisle okre-
$lone wyobrazenia i sgd™ facz™d} sie z uczuciem
0 Dewnej jakosci i sile. Niekiedj™ jednak pozag-
danym ze wzgledow ws'chowawczs'ch moze wy-
dawaé sie takze ten pierwszy' cel. W} 'suwany
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bywa na przyktad postulat wzmacniania u wychowan-
kéw uczuciowosci tam, gdzie ona w™daje sie zbyt
stabg i przeciwnie temperowania jej, gdzie zdaje sie
ona zbyt wybujatg. Niekiedy znowu podaje sie pewng
okres$long ceche zycia uczuciowego jako co$, co wy-
chowanie powinno zmieni¢; tak np. zadajg niektorzy
»pogtebienia“ zycia uczuciowego w ogdle przez wycho-
wanie. Ot6z w jakim zakresie zabiegi w\"chowawcze
mogg by¢ skuteczne, gdy idzie o pewne ogolne cechy
uczuciowos$ci czlowieka, to jest w tej chwili jeszcze
przedmiotem dyskusji. Nasuwajg sie tu trudnosci
i zastrzezenia podobne do tych, z ktérymi spotyka-
liSmy sie juz przy rozpatrywaniu mozliwosci ksztat-
cenia ds'“spozycji intelektualnych. Dotychczasowe wy-
niki d™skusji zdajg sie raczej przemawia¢ za tym, ze
tak jak z jednej strony wychowanie moze wptynac¢ na
uksztattowanie sie przezy¢ uczuciowych na pewnym
okreslonym odcinku, tak z drugiej strony nie rozpo-
rzadza ono dotychczas Srodkami, ktére potrafityby
zmieni¢ zasadnicze sy konstytucji uczuciowej czto-
wieka. Tak na przyktad Kerschensteiner stusznie pod-
kresla, iz mozemy wprawdzie doprowadzi¢ do po-
giebienia u kogo$S pewnego okreSlonego uczucia, ale
zdolnos¢ glebokiego przejmowania sie w ogole jest ce-
chg wrodzong, ktorej wychowanie sztucznie stwo-
rzy¢ nie zdota.

To, co potocznie nazywa sie wmtg i w czym widzi
sie gtdbwmy sktadnik charakteru, zawiera w sobie obok
elementow” intelektualnych, uczuciow™ych i pragnie-
niowych element dziatania. Dziatanie, czyn, zawiera
znowai w swojej psychicznej jiodbudowie decyzje
oraz dazenie do zrealizowania tn‘sci tej decyzji. Zdol-

8-
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no$¢ powziecia decyzji oraz nieztomnos¢ przy wpro-
wadzaniu jej w zycie sg nowymi, swoistymi dyspo-
zycjami psz”chicznynii, odrebnymi od dj”spozycji inte-
lektualns"ch i iiczuciowo-pragnieniowycti. Czynniki
intelektualne i uczuciowo-pragnieniowe determinujg
wprawdzie w pewnY™un stopniu postepowanie czto-
wieka przez to, iz skianiajg go do takiej czy innej
dec}zji. Ale istnienie pewnych motywdéw decyzji nie
przesadza jeszcze sprawy faktycznego jej wydania.
Sg, jak wiadomo, ludzie, ktérym slale trudno jest
podejmowac decyzje mimo istnienia molj™wow.
A znowu powziecie pewnej dec’™vYji nie przesgdza
istnienia gotowosci wprowadzenia jej w czyn. Totez
stuszn™un wjdaje sie stanowisko, ktore akt™~\wnosé
ludzka, wyrazajgcg sie w czynie, uznaje za samo-
istnj”* sktadnik osobowosci tudzkiej, nie dajacy sie
sprowadzi¢ do sadéw i uczué¢. Tak np. llemians
analizujgc temperament wymienia wzruszeniuwos$é
i aktywno$¢ jako dwa odrebne zasadnicze jego pier-
wiastki (obok tendencji perseweracyjnej). Wynika
stad ztozono$¢ struktury zjawisk woli a przez to
takze charakteru.

Spontaniczna aktywno$¢, ktéra w pewnjun stopniu
charakteiwzuje kazdego cztowieka a ktéra specjatnie
widoczna jest u dzieci, stanowi wazny punkt wyj-
§cia proceséw ws'chowawczaxh a zwlaszcza samo-
w™Mhowawcz™Mdi.  Najwazniejsza naturalna metoda
uczenia sie, to jest przez ,préby i biedy“, o ktorej
poézniej obszerniej bedzie mowa, posiada jako wa-
runek powodzenia trwatg spontaniczng aktywnos$é
uczgcego sie. Jezeli teraz idzie o wplywanie na sfere
dziatania cztowieka, to wplyw ten dokonuje sie naj-



OGOLNE UWAGI O IK8TYNKTACH 117

czesciej przez podsuwanie motywow majacych spo-
wodowac decyzje w okreSlonym kierunku. Oddziaty-
wanie to nie bywa trudne, skoro podsuwa sie mo-
tywy zbiezne z naturalnymi, instynktowymi tenden-
cjami. Inaczej przedstawia sie rzecz, gdy idzie o spo-
wodowanie decyzji niezupetnie z nimi zgodnej a zwia-
szcza gdy idzie o wytworzenie tego rodzaju statej
dyspozycji. Kwestia, w jakich granicach wychowanie
moze tu uzyska¢ pewne rezultaty, nie jest jeszcze do-
kfadnie zbadana. Wrécimy do niej w rozdziale po-
Swieconym zagadnieniu ksztatcenia charakteru. (Be-
dziemy mieli wtedy sposobnos¢ pomowic takze o tem-
peramencie.)

6. Ogoblne uwagi o instynktach jako materiale
wychowania.

Gdy mamy moéwié z kolei o instynktach jako ma-
teriale wychowania, to wydawatoby sie przede wszyst-
kim rzecza wskazang upora¢ sie z trudnosciami
zwigzanymi z pojeciem instynktu ,w ogéle“. Sg prze-
ciez psychologowie, ktérzy catkowicie odrzucaja po-
jecie instynktu jako przestarzate. Dla nich wiec za-
gadnienie, przed ktérym teraz mamy stana¢, pozba-
wione jest sensu. Nie mozemy na tjan miejscu
wchodzi¢ w szczeg6towa dyskusje na- temat natury
instynktu. Zaznaczajmy tylko, iz naszym zdaniem dy-
skusja prowadzona dotychczas przez réznych auto-
row nie dowiodta w sposéb przekonywajacy fatszy-
wosci czy tez zbednosci tego pojecia. Wykazata ona
jedynie, iz instynkt nie musi by¢ mechanizmem
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catkowicie slepym, niezdolnym do rozwoju i modyfi-
kacji pod wplywem doswiadczenia, ze zatem miedzy
zjawiskami instynktowymi a wytworami wychowa-
nia nie ma ostrej granicy. Niemniej jednak trudno
odrzuca¢ istnienie zaréwno u zwierzecia jak Lez
u eztowieka zadatkéw do pewnych mniej lub wiecej
okreslonych form zachowania sie, ktérych genezy
nie mozna wyttumaczy¢ przez samo uczenie Sie.

Trzeba jeszcze dodaé, iz niektérzy psychologowie
podkreslajg ostro roznice zachodzgce w odniesieniu
do instynktu pomiedzy cztowiekiem a zwierzetami.
Sg tacy, ktorzy twierdzg, iz tylko zwierzeta posiadajg
instynkty, a cztowiek, rozumem obdarzony, jest od
nich wolny. Inni godza sie wprawdzie, ze i czlowiek
ma instynkty, twierdza jednak, ze instynkty ludzkie
posiadajg inng nieco strukture anizeli zwierzece. Re-
]rezentanteni takiego pogladu jest miedzy innymi
Szuman i).

Szuman nawigzuje do pogladéw Mc Dougalla,
ktory w kazdym instynkcie wyréznia dwa, wzglednie
trzy skiadniki. Pienvszym jest skiadnik perceptywny,
spostrzezeniowy. Mianowicie instynkt decyduje o tym,
iz pewne indywiduum dostrzega, zwraca uwage na
te wiasnie a nie inne przedmioty. Drugi skiadnik,
trudniej dostepny zewnetrznej obserwacji i mogacy
z tego powodu by¢ jlodawanym w watpliwo$¢, to
jiewien stan emocjonalny, pewne wzruszenie, wzgled-
nie pozadanie zwigzane ze s])ostrzezeniem. Wreszcie
trzecig czes¢ stanowi mechanizm wykonawczy, za-

1) Poi'6wnal: St. Szuman i St. Skowron, Organizm a zycic
psychiczne. Warszawa 1931
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wicrajacy z reguly czynniki ruchowe. Tak np. in-
st¥YK budowania gniazda rozstrzyga o tym, iz ptak
zwraca uwage na materiat przydatny do budowy gniaz-
da i ulegajgc pewnej potrzebie (wzruszeniu?) wyko-
nuje ruchy prowadzace do zbudowania gniazda.
Szuman twierdzi, iz ludzkie instynkty posiadajg
tylko dwa pierwsze skfadniki, jako momenty wro-
dzone. Brak im natomiast skiadnika trzeciego,
wykonawczego. Instynkt kaze jedynie cztowiekowi
zwraca¢ uwage na pewne przedmioty i kaze mu
na ich widok doznawa¢ pewnych wrazen i od-
czuwac pewna potrzebe. Sposob zaspokojenia tej po-
trzeby nie dokonuje sie jednak u cztowieka na pod-
stawie wrodzonego mechanizmu. Do niego musi czto-
wiek dochodzi¢ w pewien sposéb sam, postugujac sie
zdolnosciami, ktére posiada, a wiec w pierwszej mie-
rze inteligencja. Sposéb zaspokojenia potrzeby nic
jest zreszta u czlowieka stale taki sam, lecz dosto-
sowuje sie do zmiennych warunkow. Tak oto czio-
wiek z koniecznosci musi sie uczy¢. Cziowiekowi
wihasnie dlatego nie jest niezbednym wrodzony trzeci
sktadnik instynktu, iz zastapi¢ go moze uczenie sie
oparte o specyficznie ludzkie zdolnosci. Zwierze na-
tomiast dlatego w szczupts”ch tylko granicach moze
sie czego$ nauczs'¢, iz prz mosi ze sobg na Swiat go-
tow™ mechanizm zaspokajania popedow.

™owyzsze iirzeciwstawianie insUmktéw ludzkich
instynktom zwierzecsmi nie jest pozbawione pewnej
stusznosci, jakkolwiek nie mozna go pojmowacé zbyt
ciasno. Niewatpliwie bowiem takze i u zwierzat ta
trzecia, ws™konawcza cze$¢ instsuiktu nic jest czsuns
zupetnie sztywnsun. Zwierzeta doskonalg j™zez C¢wi-
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czenie wykonawczy mechanizm instynktu i uczg sie
dostosowywaé go w pewnych granicach do zmienio-
nych warunkéw.

Z drugiej strony znajdziemy takze u czlowieka
instynkty, ktorych mechanizm wykonawczy uznac
trzeba za nie nabyty w catosci przez doswiadczenie.
Widoczne to jest np. na instynkcie ssania a to samo
powiedzie¢c mozna o czesci mechanizmu wykonaw-
czego przy instynkcie piciowym. Podobnie mechanizm
agresji zwigzany z instynktem watki (uderzanie, gry-
zienie) zdaje sie mie¢ u cztowieka charakter wro-
dzony. Réwnocze$nie jednak znajdujemy u niego
caly szereg daznosci wrodzonych, ktére muszg do-
piero zwotna wyrabia¢ i doskonali¢ mechanizm wy-
konawczy. Tak jest np. z przytaczang juz tendencja
cztowieka do chodzenia. Jest rzecza zrozumialg, ze
niektérzy autorzy woltg moéwi¢ w tych wypadkach
nie o instynkcie, tecz o samej tendencji instynktowej
(popedzie).

Psychotogia ogo6ina nie zdotata do tej pory upo-
ra¢c sie z zadaniem wyliczenia i pokiasyfikowania
instynktow wzgtednie tendencji instynktowych. Nie-
ktérzy autorzy podaja tu tiste bardzo obszerng, inni
natomiast szczuptg. Psychotogia pedagogiczna nie
moze oczywiscie podejmowac sie zadania analizy
wszystkich instynktow i zachodzgcych miedzy nimi
stosunkéw i musi liczy¢ sie z faktem, ze niektére
instynkty, ktoérych pojeciem operuje, nie sg moze
instynktami ,,prawdziwymi® /.

1) Klasyfikacje inslynkléw podaja miedzy innymi Colvin
i Bagley w ksigzce pt. Postgpowanie cztowieka. Warszawa 1927.
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Oméwiony poprzednio fakt, iz kazdy instynkt po-
siada w zawiazku pewne elementy poznawcze, wzru-
szeniowo-pozadaniowe, a ewentualnie takze wykonaw-
cze x™ozwala szuka¢ w nich punktéw zaczepienia pro-
cesdw wielokierunkowych, obejmujacych catg psy-
chike, wsréd ktérych nie braknie takze wychowaw-
czych proceséw. Tak np. instynkt nasladownictwa
prowadzi do uczenia sie od drugich. Instynkt rodzi-’
cielski jest Zrodiem zabiegbw wychowawczych ro-
dzicéw w stosunku do dzieci Ud.

Stosunek poszczegélnych instynktéow do wycho-
wania jako jego zrédio i materiat jest r6znorodny.
Mozna przede wszystkim widzie¢ tu pewne réznice
stopnia; sg instynktj”*blizsze wychowaniu i dalsze.
Instynkt snu (Claparede broni istnienia takiego od-
dzielnego instynktu) w dalszym oczywiscie pozostaje
zwigzku z wychowaniem, zwiaszcza jako jego zrodto,
anizeli instynkt ciekawosci. Poza tym rozny jest sto-
sunek poszczeg6lnych instynktow do réznych tere-
néw wychowania. Sg instynkty wazne gtéwnie dla
heteroedukacji, sg inne bardziej wazne przy samo-
wychowaniu. A znowu przy heteroedukacji odroznic
trzeba instynkt czsumy w psychice wj~chowawcy
i w psjxhice w\'chowanka. Instynkt dominacji, kie-
rowania, inst™mkt opiekunczy warunkuja jako$ pro-
ces w™chowania od stron} wychéwawc}™ za$ in-
stynkt ,poddawania sie“, ,ulegania“- ulatwia po-
niekad proces wychowawczy w psychice wychowanka.
Instynkt ,,konstruktorski® oraz instynkt ,kolekcjo-
nerski“ wspierajg samoksztatcenie.

Poza ty-m rézne rodzaje ,,wartosci“ i ,ideatow” po-
zostajg w koneksji z odmiennymi instynktami. War-
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tosci i ideaty spoteczne, w ogote lo, co sie nazywa
uspotecznieniem cztowieka przez wychowanie, nawia-
zuje specjainie do tzw. instynktéw spotecznych
a wiec instynktu ,zrzeszania sie“, instynktu ,po-
mocy*“, instynktu ,wspotzawodnictwa“ itd. Wartosci
poznawcze (wiedza) majg swoje zrodto w cieka-
wosci itd.

Mozna by ponadto, méwigc o stosunku poszcze-
gétnych instynktéw do wychowania, wyrozni¢ dwa
jeszcze ich rodzaje. Niektore instynkty zdajg sie pro-
wadzi¢ bezposrednio do czynnosci, majacych charak-
ter proceséw wychowaweczycti. Tak np. instynkt cie-
kawos$ci sam ze siebie bezposrednio prowadzi do ro-
bienia spostrzezen i zbierania informacji, a wiec do
gromadzenia wiedzy; instynkt nasladownictwa zdaje
sie rowniez bezposrednio prowadzi¢ do przyswajania
sol)ie pewnych umiegjetnosci. Przy innych instynktach
natomiast stosunek ten wykazuje raczej posredni
charakter. Ten, kto na tle instynktu ,submisji* pod-
daje sie kierownictwu jakiejs osoby innej, jeszcze
jirzez to samo nie uczy sie i nie wychowuje. Ale na
tle takiego stosunku zachodzgcego miedzy miodszym
i starszym wytwarza sie obcowanie, ktére umozliwia
i ulatwia poniekad wpltywy wychowawcze. Instynkt
»,Submisji“ stwarza wiec zatem niejako ramy, w kto-
lycti obrelue jiroces wychowawczy moze sie doko-
nywaé. To samo tyczy sie szeregu instynktéw innych.

Bedac zrodiem i Srodkiem pomocniczym réznychi
procesdw wychowawczycti instynkty sa zarazem ma-
leriatem, na kléry wychowanie usituje wywrze¢ swoj
wpltyw. Dazy ono do tego, aby rozwdj i dziatanie
pewnych instynktoéw octironi¢ i wzmocni¢, natomiast
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innych op6zni¢, wzglednie zupetnie zahamowac. Je-
den lub drugi sposob ustosunkowania sie zalezy
w ramach wychowania intencjonalnego od ideologii
wychowawczej danego $rodowiska. Tak np. instynkt
walki bywa niekiedy zwalczany, niekiedy natomiast
uwaza sie go za zjawisko dodatnie, ktére nalezy pod-
trz’"mia¢ a nawet wzmocnié. Rozwdj instynktu ptcio-
wego usitujg spoteczeristwa kulturatne w pewnych
granicach hamowaé, ,odracza¢“, podczas gdy nie-
ktore spoleczenstwa pierwotne pozostawiajg jego roz-
wojowi wolng droge. Miejsce ]J)rostego hamowania
zajmuja na wyzszych szczeblach Swiadomego wycho-
wania proby przeksztatcen instynktu.

Ogdlnie biorgc zarysowujg sie tu zatem trzy moz-
liwosci analogiczne do tych, z ktérymi spotkaliSmy
sie w poprzednim rozdziale i)rzy omawianiu uczué
jako materiatlu wychowania. Wychowanie moze usi-
towa¢ wzmacniac¢ jn™wne instynkty, ostabiac je lub lez
transformowaé. W praktyce dwie pierwsze ewentu-
alnosci moga by¢ realizowane tylko w do$¢ waskich
granicach. Jezeli idzie o cziowieka, nie znamy spo-
sobu, ktor}™ potrafitby sttumi¢ catkowicie ktorys
z gtébwnych instynktéw, podobnie jak wzmocni¢ go
w sposéb bardzo wydatny tam, gdzie on jest nie-
zwykle staby. Mozemy raczej tylko przez odsuwanie
odpowiednich bodzcéw lub tez przeciwnie, przez ich
aktualizowanie opd6zni¢ przebudzenie si¢ instynktu
wzglednie przyspieszy¢ jego manifestacje. Xa lej dro-
dze wydaje sie tez mozliwe ostabienie lub odwrot-
nie podsycenie jicwnych momentéw i)opedowych.
Ze jednak natrafiamy tu zazw}xzaj do$¢ rychlo na
nieprzekraczalne granice, na to wskazujg chociazby
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liczne préby dokonywane na instynkcie piciowym.
Abstynencja uprawiana przez ksiezy i zakonnikéw
w ramach pewnych systeméw religijnych daje w re-
zultacie z reguly tytko czeSciowe zahamowanie in-
stynktu nie za$ catkowite jeo sttumienie. Natomiast
szerszy zakres obejmujg réznego rodzaju ,transfor-
macje“, ,przeobrazenia“ instsmktow. Znanym od
dawna przj~ktadem takich transformacji sa niektére
zboczenia inst™mktow, poputarne zwiaszcza w ra-
mach instynktu piciowego (np. fetj“szyzm, vo\Tiwzni
itd.). W ostatnich czasach zajeto sie w spos6b bar-
dziej szczegbtowy”™ tymi transformacjami, usitujgc po-
klasyfikowaé je i zbada¢ ich mechanizm. Z nazwami
niektorych rodzajéw tych przeobrazen spotkatiSmy
sie juz przy omawianiu uczué, gdyz wchodzg tu
w gre procesy™ pokrewne. Bodziec do badan w tym
kierunku wyszedt od psychoanatitykéw a specjalnie
od Freuda, ktoym spopularyzowat pojecie ,sublima-
cji“ instynktu pifciowego. Boveti) idac za przykia-
dem psychoanality'~kéw a czeSciowo za Adlerem, zajat
sie specjatnie zagadnieniem przeobrazen instynktu
walki. Wymienia on nastepujace rodzaje transfor-
macji tego instynktu: zboczenie, zobiekty”wizowanie
wzglednie zsubiektywizowanie, platonizacje i subli-
macje. Przyktadem ,zboczenia“ jest alpinizm (,watka
z gorami“), zobiektywizowanie polega na zaspokoje-
niu instynktu samym widokiem walki, subickty”wi-
zacja sprowadza sie do walki ze sobg samym, plato-
nizacja polega na oczyszczeniu instynktu z elemen-
tow fizycznych (walka szachistow); ze sublimacja

1) Piotr Bovel, Instynkt watki. Warszawa 1928.
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instynktu walki bedziemy mieli wtedy do czynienia,
gdy np. kto$ skionny do agresji wytadowuje energie
instynktu w obronie stabszych.

Skoro zapytamy sig, na czym polega oslateczny
rezultat transformacji omawianego wiasnie typu, lo
nasuwa sie odpowiedz, iz zmiana dotyczZ}”™ Lu przede
wszystkim przedmiotu, na ktéry skierowuje sie in-
stynkt; sita popedu zostaje przy tym niezmieniona.

Istnieje inny jeszcze rodzaj przeobrazania in-
stynktu, zwany ,regulacja“. Nie dotyczy on przed-
miotu tendencji instynktowych a raczej tylko sposobu
ujawniania sie instynktu, wzglednie jego realizacji.
Najprostszy i teoretycznie najbardziej przejrzysty
wypadek regulacji mamj" wtedy, gdy wychowauie
wptywa na ])ory wytadowania sie instynktu oraz
forniry, w ktorych on sie spotecznie wyraza. Pierwszg
ewentualnos¢ mamy np. wtedy, gdy dziecko przy-
w™Mczagja sie do pewnych okre$lonych poér zaspoka-
jania swoich potrzeb. Jest rzeczg wiadoma, ze pod
tym wzgledem niektére instynkty okazuja znacznag
podatno$¢ i ze nawet ,gtéd“ zjawia sie w normal-
nych warunkach w tym czasie, w ktorym jest
zwykle zaspakajany. Ewentualno$¢ druga zachodzi
wtedy, gdy wychowanie reguluje forme uzewnetrz-
niania sie wzglednie zaspokajania instynktu w wa-
runkach zycia spotecznego. Dziecko przyzwyczaja
sie np. przyjmowac¢ pokarm w pewien okreslony spo-
séb (uzywaé ¥V¥ki, prosi¢, gdy pragnie jakiej$ po-
trawy itd.). Regulacja instynktu dotyczy raczej tylko
zewnetrznej strony jego ujawniania sie, zostawiajac
jego istote bez zmiany.

Omowiwszy w sposéb ogdélny stosunek wychowa-
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nia do instynktow jako jego zrédet i jego przedmiotu,
zajmiemy sie teraz w sposOb bardziej szczegdtowy
pewnymi tendencjami instjmktowymi, ktérych stosu-
nek do w~mbowaniaNjest bardziej bliski. Uwzglednimy
Drzy t\mi tylko te tendencje, ktére czjmne sg w psy-
chice wychowanka. Instynktj® czynne w w\"chowawcy
zajmg nas poOzniej dopiero, gdy bedzie mowa o he-
teroedukacji.

Zaczniemy od ,instynktu“ ciekawosci, przy czym
nie bedziemy mogli poming¢ jiojecia zainteresowa-
nia, jako S$cisle spokrewnionego z pojeciem cieka-
wosci. Zastanowimy sie dalej nad pytaniem, cz}' nie
nalezatob}® moéwi¢ o osobnym instynkcie uczenia sie;
dotknieni}™ przy tej sjiosobnosci instynklu zabawy,
ze wzgledu na jego Scisty zwigzek ze zjawiskami ucze-
nia sie u dzieci i wreszcie przejdziemy do ,instynktu“
nasladownictwa, przy czym dotkniemy takze zjawisk
sugestii, spokrewnionych ze zjawiskami nasladow-
nictwa.

7. Ciekawo$é i zainteresowanie.

Nie wsz}\scy zaliczajg razem z Mc Dougallem cie-
kawos¢ do inshmktéw, wszyscy jednak zgodnie wi-
dzg w niej pewng dyspozycje wrodzong. W zwigzku
z ciekawoscig bywa czesto omawiane pojecie zainte-
resowania, przy czari wielu autoréw jest zdania, ze
dwie te nazwy odnosza sie do tej samej dyspozycji,
a wskazuja tylko na rodznice jej stopnia. Ciekawos$¢
staje sie zainteresowaniem, gdy nabiera cech trwa-
tosci i przedsiebiorczosci (Witwicki). Mozna by je-
szcze probowaé postugiwaé sie cecha ,gtebokosci
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przy odréznianiu ciekawosci od zainteresowania. Za-
interesowanie wyptywatoby z gtebszych warstw psj™
chiki anizeli ciekawo$é. Probleniatycznos¢ takiego
rozréznienia polega jednak na tym, iz samo jiojecie
gtebi psychicznej wydawaé sie komu$s moze proble-
matycznej natury. Inna rzecz, iz takze wsrod zainte-
resowan odroznia sie powierzchowne od gtebokich i).

Analiza ciekawosci natrafia zaraz na wstepie na
pewne zagadnienie wazne dla zrozumienia jej me-
chanizmu. ldzie mianowicie o to, czy i w jakim sto-
pniu mamy prawo pytaé o Zrédia ciekawosci. Jezeli
prawdg jest, zc ciekawo$¢ jest zjawiskiem instynk-
towym, to wiasciwie pytanie o jej Zrodta mogtaby
sie zdawac¢ tak samo niedorzeczne, jak pytanie o zré-
dfa innych instsmkléw. Bo wiasnie w instjmkcie
sktonni jesteSmy widzieé ostateczne Zzrodto pewnych
fenomendéw. W zwigzku z tym niektorzy psycho-
logowie podkrcslajg ,bezinteresowny“ charakter
wszelkiej ciekawosci. Ciekawo$¢ bytaby checig po-
Znania pewnego przedmiotu czy tez pewnego stanu
rzeczN', przy czym jioznanie bytoby celem samo w so-
bie bez zadnych ubocznych motywow i wzgleddw.
Ale nikt nie zajirzecz}, ze np. ciekawo$¢ piciowa jest
zwigzana z instynktem piciowym i zalezy od jego na-

1 Kerschensleiner (Theorie der Bildung, str. 269 i nast.)
odréznia ,zainteresowania popedowe* (Triebinferesse) od ,za-
interesowan l)odzcowych® (Beizinteresse). Zainteresowania dru-
giego rodzaju zjawiaja sie ])od wDiywein pewnych podniet
zewnetrznych i przemijaja zupetnie, gdy podniety znikng. Ker-
schensleiner zwraca sam uwage, z¢c w tym wiasnie drugim wy-
padku mamy raczej do czynienia z ciekawoscig niz z jirawdzi-
wym zainteresowaniem.
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silenia oraz stopnia rozwoju. A zainteresowanie
walka, mniejsze na ogdl u dziewczat anizeli u chtop-
cow, pozostaje w Scistym zwigzku z instynktem walki
i jego indywidualnymi rdznicami. Zainteresowania
dziecka, objawiajgce siQ w jego zabawach, chociaz
nie uwarunkowane na pierwszy rzut oka inng potrzebg
poza ])otrzebg samej zabawy, sa w poszczegblnych
swych formach zdeterminowane réznymi instynktami
(np. zabawy konstrukcyjne instynktem konstruktor-
skim) i sg okazjg do ¢wiczenia odno$n}™M! mecha-
nizmow instynktowych. Jest rzeczg znamienng, iz
Mc Dougall, ktéry, jak wiemy, uznaje oddzielny in-
stynkt ciekawosci nie tylko u cztowieka, lecz takze
u zwierzat, twierdzi, iz ,zwierzeta sg zainteresowane
przedmiotami o tyle, o ile przedmioty te potrafig Jo-
budzi¢ ich instynktowne impulsy i to w stosunku do
sity tych impulséw"“1). To samo dotyczy w zasadzie,
jak dodaje Mc Dougall, takze czlowieka.

Niektérzy prébuja W\'jS¢ z powyzszej trudnosci
w ten sposob, iz wyr6zniaja dwa rodzaje ciekawosci
wzglednie zainteresowan. Z jednej strony mielibysSmy
ciekawosC i zainteresowania poznawcze, gdzie mo-
tywem bytoby samo poznanie jako takie (ciekawo$¢
poznawcza), a z drugiej strony ciekawos$¢ i zainte-
resowania biologiczne. Ze wzgledow praktycznych
podziat taki jest dopuszczalny, nie przesadza on jed-
nak definitywnie meritum sprawy. Mozna ciggle wat-
pi¢, czy owe poznawcze zainteresowania nie s3
W gruncie rzeczy umotywowane wzgledami pozapo-
znawczymi. Zawsze mozna bronic tezy, iz r6zne formy

1) Mc Dougall, An Outline of Psychology. London 1928
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ciekawosci i zainteresowania, pozbawione na pierw-
szy rzut oka biologicznego waloru, wyrastaja z po-
trzeby przygotowania sie organizmu do nalezytego
zaspokojenia jakich$ jego zyciowych potrzeb.

Zagadnienie zainteresowan bezwzglednie ,czy-
stych” o charakterze wylgcznie poznawczym jest, jak
sie okazuje, sprawg trudng do definitywnego wykla-
rowania. Faktem jest, iz cziowiek w pewnych sytu-
acjach i w odniesieniu do pewnych spraw zacho-
wuje sie tak, jak gdyby wzgledy pozapoznawcze nie
miaty dla niego znaczenia. Wychowanie moze zatem
z powodzeniem odwotywaé sie w pewnych granicach
do samej ,czystej“ ciekawos$ci, do checi poznania
dla poznania samego (poped wiedzy). Niemniej jed-
nak niezbedne jest uwzglednienie, ze ciekawo$¢ i za-
interesowania podsycane sg stale w sposéb mniej lub
wiecej widoczny przez rbzne czynniki biologiczne,
przez wszelkiego rodzaju pozapoznawcze popedy. Sle-
dzac kolejno$¢ ujawniania sie i zanikania roznych
tendencji instynktowych w rozwoju psychicznym
miodziezy psychologia poda¢ moze wytyczne, wyzna-
czajace czesciowo przynajmniej Kkierunek rozwoju
ciekawosci i zainteresowan.

To, coSmy moiwli, dotyczyto przede wszystkim
ostatecznych zrodet i podstaw ciekawosci i zaintereso-
wan. Innym jest zagadnienie stosunku tych obu dyspo-
zycji do ich przedmiotéw. Zazwyczaj pojnluje sie cie-
kawosSC jako che¢ zobaczenia wzglednie dowiedzenia
sie czego$. Zaspokajana potrzeba miata by zatem cha-
rakter intelektualny. Otéz Ernest Beber, w swojej mo-
nografii poswieconej ciekawosci, kladzie nacisk na
to, iz ciekawos¢ objawia sie nie tylko jako pragnie-

Baley: Psychologia wychowawcza. 9
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nie pewnej wiedzy, *lecz takze jako pragnienie pew-
nych ,,doznan“ (Erlebnis) i). Tu nalezy ciekawosc¢ przy-
god, ciekawo$¢ doznania pewnych uczu¢ natury na-
wet nieprzyjemnej, takich jak strach, bdl itd. Cieka-
wos$¢ obejmowataby zatem poza sferg intelektualng
takze sferQ emocjonalna.

Analogiczne zagadnienie dyskutowane bywa w od-
niesieniu do zainteresowania. Zajmiemy sie nim za-
raz; wpierw jednak bedzie rzeczg potrzebng dotknaé
stosunku zainteresowania do uwagi. Zachodzi tu oczy-
wiscie Scisty zwigzek. Niektdrzy, jak G. Lunk, w mo-
nografii poswieconej specjalnie zainteresowaniu, de-
finiujag nawet wprost zainteresowanie jako dyspozy-
cje do uwagi 2. W kazdym razie zainteresowanie wy-
tycza uwadze kierunek. Ot6z teraz nasuwa sie Ps™
tanie, w jakim celu zainteresowanie skierowuje uwage
na pewne przedmioty. Szereg autoréw twierdzi, iz
tendencjg wszelkich zainteresowan jest uzyskanie
pewnej wiedzy o danym przedmiocie. Tak Meinong
i Tumlirz widzg istote zainteresowania w pragnieniu
wiedzy 3). Jakkolwiek niewatpliwie taka tendencja jest
znamienna dla pewnych wypadkoéw zainteresowania,
to nasuwa sie pytanie, analogiczne jak przy cieka-
wosci, czy nie jest to ujecie zbyt waskie. Totez niekto-
rzy autorowie wjTazajg sie tu ostrozniej, mowigc o ten-
dencji do ,zajmowania sie“, czy tez ,zblizenia sie”
(Witwicki)  do pewnego przedmiotu, ktére to wy-
razenia przy swej ogollnikowosci dopuszczajg nioz-

Ernest Berber, Psychologie der Neugier. Leipzig 1935
2) Lunk G, Uas Interesse, tom Il. Leipzig 1927, str. 15
3) Lunk G, ibid. str. 16.

Psychologia, tom II, str. 133.
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liwo$é wiaczenia w funkcje zainteresowania oprocz
czynnikéw intelektualnych takze elementéw emocjo-
nalnych, jak rowniez elementéw dziatania. Kto$ za-
tem, kto interesuje sie przedmiotem, stara sie nie
tylko poznaé dany przedmiot, lecz w ogdle z nim
blizej obcowac.

To szersze ujecie pojecia zainteresowania wydaje
sie stuszne. Zachodzi jednak niebezpieczenstwo, iz
w ten sposéb przestanie ono mie¢ Scisle okreSlong
specyficzng tres¢ i stopi sie z pojeciem wszelkiego
rodzaju innych dyspozycji intelektualnych i emo-
cjonalnych. Mozna by zarzuci¢, ze w mysl takiej
szerokiej definicji kazde prawie pragnienie moze
by¢ nazwane zainteresowaniem. Wiele z nich dazy
bowiem do pewnego obcowania z przedmiotem. Tak
instynkt piciowy zmierza do ,zblizenia sie“ i do
»,obcowania® z partnerem pici przeciwnej. Czy wo-
bec tego instynkt piciowy nazwaé mozna wprost za-
interesowaniem ?

Trudno$é powyzszag mozna staraC sie przezwy-
ciezyé w ten sposob, iz podobnie jak przy ciekawosci
ktadzie sie nacisk na moment przezwyciezania ,no-
wosci“, ,niezwyktosci®, ,zagadkowosci jako istot-
nych czynnikéw ciekawosci i zainteresowania. Czto-
wiek ciekawy w zakresie intelektualnym stoi jak
gdyby ciagte przed znakami zapytania, ktére doma-
gaja sie odpowiedzi. Osobnik ciekawy'w zakresie
sfery emocjonalnej staje wobec mozliwosci doznan,
ktérych jeszcze nie wyprébowal, nie ,zakosztowat”,
nie ,zasmakowat“. Zaspokojenie ciekawosci spro-
wadza sie tu do owego wihasnie ,zasmakowania“.
Z chwilg, gdy ono sie juz dokonato i gdy odbywa

9*
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sie tylko samo spozywanie, chociazby nawet bardzo
przyjemne i pociggajace, ciekawos¢, jako juz wcze-
$niej zaspokojona, przestaje by¢ czynna. Nie inaczej
w zasadzie dzieje sie przy zainteresowaniu. Polega
ono na tym, ze jego przedmiot ciagle, nawet mimo
obcowania, wydaje sie w pewnym sensie nowy i nie-
znany, ze nasuwa on stale zagadki, ktére wymagaja
rozwigzania.

Podreczniki psychologii rozwojowej wymieniaja
zazwyczaj kolejne stadia w rozwoju zainteresowan.
Znany jest miedzy innymi podziat takich stadiéw
podany przez Nagy'a i przez Claparéde'ai). Nie be-
dziemy przytacza¢ na tym miejscu tych stadiow.
Ograniczymy sie do stwierdzenia, iz sg one rezulta-
tem wspoétdziatania spontanicznego dojrzewania oraz
wplywoéw wychowawczych. Wplyw wychowania na
kierunek zainteresowan zdaje sie by¢ wydatny, za
czym przemawia m. inn. fakt, iz bliznieta jednojajowe
wykazujg nie rzadko duze roznice zainteresowan.

Z zagadnieniem rozwoju ciekawosci i zaintereso-
wan pozostaje w Scistym zwigzku zagadnienie rozwoju
sposobow ,mys$lenia“ dzieci i miodziezy o przedmio-
tach ich doswiadczenia. Idzie tu o to, jakie cechy da-
nych przedmiotéw oraz zwiazki tych przedmiotéw z in-
nymi wysuwajg sie przy przedstawianiu ich sobie
u dzieci na pierwszy plan, a ktdre pozostajg jak gdyby
poza zakresem spostrzegania i uwagi. Za przykiad
moga postuzy¢ badania Btoriskiego nad wyobrazeniami
uczniéw o stoncu, ziemi, lesie, gérach, morzu itd.

I tak np. wedtug badan tego autora dzieci pierwszego

1) Ed. Claparéde, Psychologie de I'enfant. Genéve 1926, sir.

518 i nast.
2) P. P. Btonskij, Rarwitie myszlenia szkolnika. Moskwa 1935.
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oddziatu szkoty powszechnej mdéwiagc o stoncu wymie-
niajg te jego wiasciwosci i czynnosci, ktére najbar-
dziej bezposrednio rzucajg sie w oczy (stonce Swieci,
grzeje itp.). Dzieci klasy drugiej rozszerzajg swoje re-
tacje o storicu wymienianiem przedmiotéow, na ktore
czynno$¢ stonca sie zwraca (storice Swieci w okno,
grzeje ziemie itp.). U dzieci klasy trzeciej wsréd
przedmiotéw oddziatywania storica czeSciej obok istot
zywych wystepuje takze przyroda nieorganiczna. Dzieci
klasy czwartej zwracajg uwage juz nie na samg akcje
storica, lecz takze na stosunki czasowo-przestrzenne,
w ktérych storice moze by¢ obserwowane (stonce wscho-
dzi rano, chowa sie na zachodzie).

8. Zagadnienie instynktu uczenia sie.

Zagadnienie instynktu ciekawos$ci pozostaje w pe-
wnym zwigzku z zagadnieniem instynktu uczenia sie.
Jezeli oprocz ciekawosci rozwijajacej sie na tle réz-
nych popedéw miataby istnie¢ ciekawo$¢ ,samo-
istna“ z oddzielnego instynktu plyngca, to nasuwa
sie pytanie, czy oprécz uczenia sie wyniklego z po-
trzeby sprawnego wykonywania czynnosci zaspoka-
jajacych rézne popedy, nie moze uczenie sie mieé
swego zrodia takze w oddzielnym swoistym ,instynk-
cie“. Istnienie takiego specjalnego instynktu uczenia
sie jest kwestig sporng, ktéra czeka dopiero na roz-
wigzanie. Istniejg jednak pewne zadatki takiego
stanowiska. | tak niektérzy nie mowigc wprost o in-
stsmkcie uczenia sie okreslajg zabawe dzieci w taki
sposéb, iz przedstawia sie ona jak gdyby pewna
forma tego instynktu. Tu nalezy znana teoria zabawy
Groosa, ktéry widzi w zabawie ,Cwiczenie przygoto-
wawcze“ do pézniejszych funkcji zyciowych. A wiec
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uwaza jg za rodzaj uczenia sie. Podobnie nieco sta-
wiajg sprawe Szuman i Skowroni). ,Cztowiek uczy
sie — moOwig autorzy — jako dziecko przede wszyst-
kim dzieki temu, ze sie bawi“. Nasuwa sie jednak
pytanie, czy nie bierze sie tu zakresu zabawy zbyt
szeroko.

Jest rzecza wprawdzie niewatpliwg, iz zabawa
dziecka i uczenie sie pozostajg ze sobg w Scistym
zwigzku. Zabawa daje dziecku ciggle sposobnos¢ do
nauki, niestusznym jednak byloby mniemanie, iz
uczenie sie matego dziecka jest w kazdym wypadku
tylko ubocznym produktem zabawy. Jest tylko tak,
iz uczenie sie jego ,wyglada“ niekiedy jak zabawa
i zostaje wskutek tego do niej zaliczone. | tak méwi
sie o,manipulacyjnych* wzglednie ,konstrukcyjnych*
zabawach u dziecka. Otéz manipulowanie jest czyn-
noscig spontaniczna, przy ktorej dziecko wchodzi
w kontakt z wszelkiego rodzaju przedmiotami, po-
znaje ich wiasciwosci i uczy sie nimi postugiwac.
Niewatpliwie w ten sposob dziecko uczy sie, wkia-
dajac w 6w proces bardzo wiele wjsitku. Zaspakaja
przy tym swoja ciekawos¢ nie tylko jako che¢ po-
znania, lecz takze doznania. Wiadomo, iz wielu psy-
chologéw uznaje osobny instynkt ,manipulacyjny”
wzglednie ,konstruktorski“. Otdéz zamiast mowic
»dziecko ulega instynktowi zabawy i dlatego mani-
puluje* mozna by rzecz stawiaé inaczej; dziecko
ulega instynktowi manipulacyjnemu i z tej racji
w zabawe swojg wplata czynnosci z tego instynktu
ptynace.

1) St. Szuman i St. Skowron, o. c. str. 310 i iiast.
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Mozna by teraz zauwazy¢, ze i my, skoro uczenie
sie przez maniiiulowanie thumaczymy nie samami
instynktem zabawy, lecz instynktem manipulacyjnym,
dopatrujemy sie przeciez wiasciwego zrodta uczenia
sie nie w samym instynkcie uczenia sie lecz w in-
stynkcie innym, mianowicie w manipulacyjnym. Otéz
mowigc poprzednio o ciekawosci i zainteresowaniu,
rozwodziliSmy sie nad tym, iz poza checig czystego
(teoretycznego) poznania istnieje u cztowieka doro-
stego i u dziecka dgznos¢ do ,wyprébowania‘\
Bliskg jej jest tendencja do ,potrafienia“. Dagz-
nos¢ ta moze byC¢ bezinteresowna, tak samo jak
daznos¢ poznawcza. Takag bezinteresowng daznosé
do ,potrafienia“ réznych rzeczy spotykamy czesto
u dziecka. Moze ono w pewnym wypadku starac
sie otworzy¢ pudeteczko i przy tej sposobnosci uczy¢
sie ,ubocznie“ potrzebnych do tego ruchéw w tym
celu, azeby zdoby¢ dla siebie cenng jego zawar-
tosé. Moze tez do uczenia sie otwierania dac
podniete sama ciekawos$¢ sprébowania, jak sie to
robi. Nie bylyby to jednak jeszcze objawy instynktu
uczenia sie. Skoro jednak dziecko natrafiwszy na
trudno$¢ przy otwieraniu pudeteczka bedzie C¢wi-
czyto czynno$¢ otwierania dla osiggniecia samej tylko
satysfakcji, ze trudno$¢ te przezwyciezyto i ze
otwieranie dokonuje sie sprawnie i gtadko, to
bedzie to taki wypadek, ktérzy moze by¢ przytoczony
jako argument istnienia specjalnego instynktu ucze-
nia sie. Jezeli oprocz wypadkéw zdobywania wiedzy
dla samej wiedzy zdarzajg sie wypadki usitowania
potrafienia dla samego tylko potrafienia, to wypadkKi
takie przemawiajg za istnieniem powyzszego in-
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stynktu. Otéz wypadki takie nie realizujg sie moze
bardzo czesto, niewatpliwie Jednak majg one miejsce
juz u matego dziecka. (Tu lezy zapewne jedno ze
zrodet sportu).

Chcielibysmy jeszcze doda¢, iz owa wrodzona
tendencja zdaje sie znajdowac¢ dopetnienie we
wrodzonej zdolnos$ci do ,samouczenia sie“. Zdol-
nosci uczenia sie oczywiscie nikt nigdy w zasadzie
cztowiekowi nie odmawiat. Nie chodzi nam jednak
w tym “vypadku o zdolno$é, polegajacg na tym np.,
iz kto§ moze zapamieta¢ cos, lub tez nasladowacd
pewng czynno$¢ wedtug wzoru. ldzie nam o zdolno$¢
kierowania procesem uczenia sie. Wydaje sie nie
pozbawionym stusznosci paradoksalne na pozér po-
wiedzenie, iz mimo istnienia tylu instytucyj wycho-
wawczych kazdy czitowiek w gruncie rzeczy uczy sie
i wychowuje sam. Wychowanie ciggle stawia jed-
nostke w takiej sytuacji, iz zada od niej, azeby pew-
nej rzeczy nauczyla sig, pozostawiajac sposob na-
uczenia sie inwencji samej jednostki. Od jak nie-
dawna dopiero zaczeto chociazby tradycyjne uczenie
sie na pamie¢, przeprowadzac ,pod kierunkiem*? Jak
bardzo dlugo pozostawiano wilasnej inwencji ucznia
metode uczenia sie. Zresztg, trzeba to przyznad,
w bardzo wielu wypadkach sztuka uczenia i wycho-
wania jest jeszcze tak miodg, iz nie pozostaje jej
nic wiecej, jak wskazaé wychowankowi ,zadanie,
Jideat*, do ktérego ma zdazyé, pozostawiajagc wy-
szukanie wilasciwej drogi jemu samemu. Gdy ktos
ma nauczy¢ sie strzela¢ do tarczy, to mozna wpraw-
dzie wprowadzi¢ go w odpowiednie wykonywanie tej
czynnosci, mozna mu pokazaé, jak sie trzyma bron
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i na czym polega czynno$¢ celowania; ale to wszystko
oczywiscie jeszcze nie wystarcza, by trafi¢ do srodka
tarczy. Tym, ktorzy chca osiggngé te doskonatosc,
nie pozostaje nic innego, jak ciagte ,Cwiczy¢ sie“,
majgc stale ten cel na oku. Oni sami wiec Kierujg
ostatecznie swoim d¢wiczeniem, a wiasciwie to kie-
rownictwo, S$cistej bioragc, dokonuje sie poniekad
samo, bez ich wyraznego, $wiadomego udziatu. Oni
usihijg tylko uparcie ciagle trafia¢, a eliminacja czyn-
nosci zbytecznych i koordynacja czynnosci celowych
dokonuje sie powoli ,sama“. | tu objawia sie ta wro-
dzona zdolno$¢ celowego kierowania procesem ucze-
nia sie (,samosterowanie* uczenia sie), o ktorej po-
przednio mowilismy.

Dawniej wiele méwiono o0 uczeniu sie przy po-
mocy prébowania na oSlep, albo przez tzw. préby
i bledy (trial and error). Blizsza analiza zachowania
sie zwierzecia przy takich ,S$lepych“ prébach okazuje
jednak, iz nie sg one zupetnie ,Slepe“. Zwierze czy
cztowiek stosuje nawet i w tych wypadkach pewne
~racjonatne“ metody, chociaz bez wyraznego uswia-
domienia ich sobie. Czesto cytowane bywajg obser-
wacje Jenningsai) nad zachowaniem sie stentora
wobec napotkania pewnych trudnosci. Jakkolwiek bo-
dziec, na ktorym trudno$¢ polega, pozostaje ciggle
ten sam, zwierze nie reaguje nan ciggle tak samo,
lecz wylania ze siebie szereg reakcyj coraz to
innych, az zjawi sie ta z nich, ktoéra ostatecznie prze-
szkode przezwyciezy. To stosowanie ,nieswiadome*

1) H. S. Jennings, Behavior of the Lower Organisms. New
York 1906.
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coraz to innych reakcyj, gdy dana reakcja jest bez-
skuteczng, Sianowi podstawe kazdego skutecznego
uczenia sie. Otéz wilasnie to kolejne wyjir6bowanie
roznych reakcyj jest juz objawem pewnej elemen-
tarnej zdolnosci nauki. Lashley wskazuje na fakt,
iz normalny szczur, znalaziszy sie w labiryncie, na-
wet po raz pierwszy, rzadko wchodzi dwukrotnie raz
po razie w te sama S$lepa uliczke, zanim wyprdébuje
inne mozliwe drogi. Natomiast szczur, ktéremu zo-
stawiono tylko bardzo drobng cze$¢ mdzgu, niekiedy
wiecej anizeli 100 razy raz po raz wchodzi do tej
samej Slepej uliczki, zanim skieruje sie na inng
droge 1). Prz\"ktad Lashley’a wyraZznie zatem wska-
zuje na istnienie tu pewnej zdolnosci, ktéra umoz-
liwia uczenie sie juz na tym, tak bardzo elementar-
nym stopniu. Przy wzmiankowanej przez nas po-
przednio nauce trafiania do celu mamy do czynienia
ze zjawiskiem pokrewnym.

Fenomeny przez nas powyzej analizowane nie
wyczerpuja catego zakresu zdolnosci, o ktéra nam
tu idzie. Juz one przemawiajg jednak za tym, iz
istnienie zdolnosci do samokierowania uczeniem sie
moze by¢ przedmiotem realnej dyskusji. Zdaje sie
nam, iz program przj~sztych prac psychologii wy-
chowawczej powinien zawiera¢ jako jeden wazny
punkt studium tej wiasnie zdolnosci w réznych jej
formach i na réznych poziomach rozwoju umy-
stowego.

Lashley, Nervous Mechanismus in Learning. (Handbook of
gen. exp. Psychol.), sir. 467.
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9. Tendencje na$ladowcze i sugestywnosé.

Rolq Waznego Zrédia oraz Srodka wj'chowania
odgrywa na$ladownictwo. Zdaniem wielu psycholo-
géw opiera sie ono na swoistym instynkcie, na ktory
sklada sie zar6wno poped do nasladowania jak
tez mechanizm nmozliwiajgcy nasladownictwo. Nie
wszyscy jednak uznajg istnienie takiego swoistego
instamklu. Claparéde jest zdania, iz nie mozna méwic
o instynkcie nasladowniclwa z nastepujacego po-
wodu: kazdy instynkt posiada ScisSle okreSlony
teren objawiania sie, jak to widoczne jest na przykiad
Drzs* instynkcie piciowym, czy Lez przy instynkcie
odzywiania sie; natomiast tendencja do nasladowa-
nia miataby charakter niejako uniwersalny, obja-
wiajgc sie na wszystkich mozliwych polach. Odrzu-
cajac instynkt nasladownictwa, Claparéde nie
twierdzi jednak, jakoby nie byto pewnej wrodzonej
tendencji o dziataniu pokrewnym. Twierdzi on, iz
istnieje powszechna tendencja konformistyczna, po-
legajgcg na usitowaniu jednostki uzgodnienia form
jej zachowania sie z formami zachowania sie innych
jednostek tej samej grupyi). RoOwniez inni autorzy

1) Claparéde okre$la te tendencje jako ,linstinct de la re-
cherche du conforme* (Psychologie de I'enfant, Genewa 1926,
str. 477). Zdaniem Claparéde’a przyjecie istnienia tendencji
konformislycznej jest niezbedne doj)iero do wytlumaczenia wy-
sitku, ktéry nasladujacy ujawnia ])rzy odtwarzaniu wzoréw
trudnych do nasladowania; jezeli za$ idzie o samg daznos¢ (nie
zawsze ftatwg do reatizacji) robienia tego, co widzi sie¢ u dru-
gich, to zdaniem Glai)arede’a ttumaczy sie to po ])rostu tym,
ze wszelkie wyobrazenia posiadajg naturalng tendencje do przej-
scia w czyn, w ruch.
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mowig o tendencji upodabniania sie do grupy (An-
gleichung).

Istnieniu jakiej$ wrodzonej daznosci do imitacji
zarbwno u zwierzecia Jak u cztowieka, pomijajac
pewne wyjatkowe okolicznosci, zaprzecza réwniez
Thorndike”). Przeciwnikiem uznawania o0sobnego
instynktu nasladownictwa Jest takze F. H. All-
port2). Celem wytlumaczenia zjawisk, ktére inni
ttumaczg instynktem nasladownictwa, odwotuje sie
on do meclianizmu sugestii oraz mechanizmu
L~utatwiania (facilitation) spotecznego“. To drugie po-
jecie rzadko znajdujemy u psychotogoéw europejskich,
natomiast do$¢ czesto operuje nim psychologia
a takze socjologia amerykanska. Allport i inni
twierdza, iz kiedy Kktos dostrzega czynno$¢ pewng
wykonywang przez drugich, wowczas utatwia to wy-
konywanie tej samej czynnosci Jemu samemu. Jest
to meclianizm, zdaniem tych autoréw, swoisty, nie
bedacy nasladownictwem. Skutki tego mechanizmu
w wielu wyi)adkach beda Jednak wygladaty tak,
Jak gdyby dokonato sie nasladownictwo.

Badania eksperymentalne przeprowadzone nad
dzie¢mi przez Guernsc} przemawiajg za tym, iz ten-
dencja do nasladownictwa istnieje, nie ma ona
Jednak charakteru uniwersalnego w tym sensie, Jak
gdyb}™ dziecko usitowato nasladowa¢ dowolng czyn-
nos$¢, ktéra spostrzega. Zachodzi wedtug pani Guern-
sey zbieznos¢ pomiedzy tym, co dziecko usituje na-

1) E. L. Thorndike, Psychologie der Erziehung (przektad
Boberlaga). Jena 1930, str. 36 i nasi.

2) Floyd Henry AUjwrl, Social Psychology. Boston etc.
1924, str. 239 i nast.
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Sladowaé, a tym, co lezy w danym momencie na
linii jego biologicznego rozwojui). Dziecko imiluje
te czynnosci, ktore sktonne jest wykonywac takze
samoistnie, nie majac przed sobg zadnego wzoru.

Jak zatem widzimy, zjawisko nasladownictwa nie
jest fenomenem prostym i psychologia dotychczas
nie potrafita jeszcze zanalizowa¢ go nalezycie. Pod-
legajac  pewnym warunkom i ograniczeniom, kto-
rych sci$le wyznaczy¢ na razie jeszcze nie potrafimy,
nasladownictwo jako pewna tendencja spontaniczna
jednak niewatpliwie istnieje i moze byYX wyzyski-
wane dla wychowawczych celéw. Sytuacje wikia
jednak fakt, iz sg rézne rodzaje nasladownictwa,
ktorych mechanizm psychiczny nie jest identyczny.

Na stopniu najnizszym stawia sie tzw. nasladow-
nictwo odruchowe, ,fizjologiczne*, ktoérego przykia-
dem jest zarazenie ziewaniem. Nasladowanie prze-
biega tu z minimalnym udziatlem S$wiadomosci, bez
uczestnictwa woli i nawet wbrew niej.

Na przeciwnym biegunie stawia sie nasladowa-
nie celowe, Swiadome, wynikajace z wyraznej checi
skoi)iowania pewnego wzoru. Miedzy tymi dwoma
krancami mozliwe sa rdézne stopnie posrednie.

W procesie wychowawczym bierze udziat za-
rowno nasladownictwo mimowolne jak tez naslado-
wanie zamierzone. Uczenie sie sposobu wymawiania
(»akcentu“) wiasciwego danej mowie,.przyswajanie
sobie mimiki, okrestons”cth gestéw itd. dokonuje sie
w dziecinstwie na drodze mimowolnego nasladow-

A Guernsey, Eine genetische Studie Uber Nachahmung.
Zeilschr. f. Psvchol. 1928.
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iiictwa; nabywanie réznego rodzaju niniejetnosci ta-
kich jak pisanie oraz wszelkiego rodzaju sprawnosci
rQkodzielniczsxh i artyslycznycli jest raczej wyni-
kiem nasladowania $wiadomego.

Trzeba jeszcze dodaé, iz w psychologii wspot-
czesnej oprocz heteroimilacji (nasladowanie dru-
gich) wielkg role w ksztattowaniu })syctiiki przy})i-
suje sie autoimitacji (samonasladownictwii). Przy-
ktadem samonasladownictwa jest mechanizm o])i-
sany przez J. M Baldwina jako ,reakcja okdlna“.
Dziecko gaworzace wyda ,przA”padkiem” jakis
dzwiek. Dzwiek ten, powstaty w sposob niezamie-
rzony, zwraca jego uwage i natychmiast usituje ono
Dowtdrzyé go. Jak to podkresla Piageti), w rozwoju
psychicznym dziecka taka okélna reakcja jest zja-
wiskiem bardzo doniostym, stajgc sie punktem w“y-
Scia procesu uczenia sie. Tak zatem nasladownictwo
szerzej ujete odgrywa role nie tylko w wychowaniu
)rzez drugich, ale takze i w samowj”*chowaniu.

Nie zaliczang do fenomendéw instynktowych, mimo
to jednak pozostajacga w pewnej koneksji ze skion-
noscig do nasladownictwa jest tzw. sugesty wnos$¢.
W sferach pedagogicznsxh istniejg watpliwosci, czy
sugestywnos$¢ jest, a przynajmniej czy powinna by¢
wykorzystana w granicach normalnego, Swiadomego
w\xhowania. Istniejg poglady, iz sugestia jest raczej
Srodkiem psychoterapeutycznym, a wiec leczniczym,
anizeli wychowawczym.

1) w dziele pt. La naissance de rintelligence chez I'enfant.
Neuchatel (bez daty). — Przeglad teoryj nasladownictwa jw-
daje tenze autor w*rozprawce pt. Les théories de [I'imitation®
Genewa 1935.
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Niepewnos¢ ta pozoslaje w zwigzku z chwicjno-
$cig samej definicji sugest}»wnosci i sugestii. Wedtug
j'ednych, opierajacych sic gtéwnie o szkolc psychia-
trow z Nancy, sugestia bylaby zjawiskiem bardzo
powszechnym, sprowadzajacym sic po prostu do
wprowadzenia (na drodze dowoinej) pewnej idei
w zakres czyjej$ $Swiadomosci. Kazda za$ idea ma
wedtug pogladéw tej szkoly tendencje przetwarzania
sie w akcje, w ruch (zasada tzw. ideoptastyki, wzgled-
nie ideomotoryki) 1). Tendencja ta jest ogolnym pra-
wem psychicznami, dotyczgcym wiec zar6wno psy-
chiki normalnej, jak anormalnej. Sugestywno$¢ spro-
wadzajgca sic do owej tendencji bylaby zatem wia-
Sciwoscia powszechng zupetnie normalng, a sugero-
wanie i sugestionowanie sic — cz”*mnoscig, wctiodzaca
w skiad kazdego psychicznego oddziatywania.

Innego pogladu na sugestywno$¢ i sugestie byta
szkota pary”ska z Charcofem na czele. Sugestia jest
tu tgczona ze stanem wyjgtkowym, jakim jest sen
by pilotyczny, a sugestywno$¢ z podatnoscia na hyp-
noze. Wspotczesnym wyrazicielem pogladow na su-
gestie, wywodzacych sic ze szkoly Charcofa, jest
Janet. Jego zdaniem sugestia polega na tym, iz pewna
tendencja realizuje sic bez kontroli i wspoétdziatania
catej osobowosci 2). Warunkiem skutecznosci sugestii

1) Poréwnaj; Il. Bernheim, Die Suggestion (ttum. G. Freud).
Wien 1888. Szkota z Nancy przyjmuje, iz u iiewnych os6b ta
tendencja ideomotoryczna bywa zwiekszona (0. c. str. 125).

2) Janet tak defmiuje sugestie: Cest une reaction particu-
liere a certaines perceptions, cette reaction consiste dans l’acti-
vation plus on moins complete de la tendenc évoquée sans que

cette activation soit complétée de la collaboration du reste de
la personalité”. Médications psychologiques I, Paris 1919, str. 212.
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jest zatem pewne zwezenie S$wiadomosci. Sugestia
udaje sie dlatego tak dobrze w stanie hypnozy, bo ta
jest pétsnem, a w nim $wiadomos$¢ jest zwezona
i tym samym pozbawiona czujnosci. Sugerowanie
jest wiec jak gdyby pewnym zaskoczeniem cztowieka
w sytuacji, w Kktorej jego przytomnos¢ jest ograni-
czona i jest wykorzystaniem tego braku przytom-
nosci dla wywarcia na psychike pozadanego wplywu.
Sugestywnos$¢ zbiegataby sie wiec w tym ujeciu ze
sktonnoscia do zwezania pola $wiadomosci, a przez to
do roztargnienia, czego nie mozna zaliczy¢ do fe-
nomendéw catkowicie normalnych. Rzecz jasna, iz kto
w ten sposéb pojmuje sugestie i sugestywnos¢, nie
bedzie chciat na niej opieraé wychowania jednostek
normalnych i).

Mozna jednak z powyzszej trudnosci wyjs¢ w ten
sposob, iz uzna sie rézne stopnie sugestywnosci i su-
gestii. Daleko posunieta sugestywno$é jest fenome-
nem niewatpliwie patologicznym a odwotywanie sie
do niej moze wchodzi¢ w sklad jedsmie zabiegow
leczniczsch Nizsze jej stopnie sa natomiast u dzieci
zjawiskiem powszechnym, a udziat takiej suge-
st™Mwnosci jest czym$, od czego normalny kontakt

1) Osobng teorie sugestii i hypnozy rozwijajg psychoana-
litycy, twierdzac, iz w zjawiskach tych duza role odgrywa
»Zwigzanie“ (Ubertragung) istniejgce jwiniedzy sugerowanym
i sugerujgcym. Uleganie wpVYWowi sugerujgcego jest nastep-
stwem zyczliwych uczué sugestionowanego w stosunku do su-
gerujgcego (wzglednie hipnotyzera). Poréwnaj: Charles Bau-
douin, Das Wesen des Suggestion. Dresden 1926 (przektad'
z francuskiego). — Tenze; Suggestion et autosuggestion. Neu-
chatel 1922.



METODY BADANIA MATERIALOW WYCHOWANIA 145

Z dzieémi, wigcznie z kontaktem wychowawczym, nie
moze sie uwolnié.

Zaleznie od warunkéw, w ktéiycli dziatanie su-
gestii sie ujawnia, mowi sie juz to o sugestii wyni-
kajacej z pewnej sytuacji, juz to o sugestii opartej
o whasciwosci osoby sugerujacej; te druga nazywajg
sugestig ,prestizowg“. W ramach wychowania su-
gestia wchodzi zwykle w skiad dziatania tzw. auto-
rytetu; autorytet ma bowiem te wiasciwosé, iz w ze-
tknieciu z osobowos$ciag 0 mniejszej odpornosci ostabia
petng kontrole jej $Swiadomosci.

C. Metody badania i mierzenia materiatow
i produktéw wychowawczych.

1. Metody badania materiatéw wychowania.

Wypowiedziawszy na wstepie kilka uwag o me-
todach psychologii pedagogicznej (zob. str. 26inast.),
zapowiedzieliSmy, iz bardziej szczegétowo omawiaé je
bedziemy dopiero w miare, jak wysung sie zagadnie-
nia, w odniesieniu do ktérych metody te mogg zna-
lezé zastosowanie. Poprzednie rozdziaty daty nam
juz sposobno$¢ zapoznania sie z niektorymi takimi
metodami, z tymi mianowicie, przy pomocy ktérych
usituje sie oddzieli¢ wrodzone zadatki psychiki czto-
wieka od jej skiadnikéw nabytych.

ChcielibySmy teraz po dokonanym juz przegla-
dzie Zrédet i materiatbw oraz produktéw wychowa-
nia rozpatrzy¢ krotko inne jeszcze metody, ktérymi
psychologia wychowawcza moze postugiwaé sie przy
ich badaniu. Mamy tu do rozporzadzenia, przede

Baley: Psychologia wychowawcza. 10
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wszystkim caty szereg metod, pozwalajgcych stwier-
dza¢ stan faktyczny roéznych dyspozycji psychicznych
zarowno pierwotnych jak tez pochodnych, zaréwno
»uzdolnien“ i sktonnosci, jak tez powstatych naich tle
umiejetnosci, sprawnosci i ,postaw“. Sa to przewaz-
nie metody testowe, pozwalajgce w wielu wypad-
kach na diagnoze iloSciowa, a wiec na ,zmierzenie*
owych dyspozycji. Psychologia wychowawcza musi —
w praktyce i w teorii — korzysta¢ obficie z tych
metod. A przeciez te metody testowe, jakimi dyspo-
nujemy obecnie, mogg by¢ uwazane jako wiasciwe
narzedzie psychologii wychowawczej tylko w sensie
ograniczonym. Poniewaz omawiaé¢ bedziemy wpierw
testy dotyczace zrédet i materiatbw wychowania,
a potem dopiero metody testowe badajace jego pro-
dukty, przeto zastrzezenie przed chwilg zrobione
rozwiniemy naprzéd w odniesieniu do diagnostyki
Zrédet i materiatbw wychowania. ldzie tu o sprawe
nastepujaca.

Z wychowawczego punktu widzenia stan danej
dyspozj™cji, rozpatrywanej jako zrodto wychowania,
ma znaczenie przede wszystkim o tyle, o ile pozostaje
on w pewnym okreslonym zwigzku z mozliwymi wy-
chowawcz”mii zmianami. A wiec wchodzi tu w gre
jako rzecz istotha moment prognostyczny i to spe-
cjalnie moment prognozy wychowawczej (w odroz-
nieniu od czysto rozwojowej). Nie ma istotnego
znaczenia, z wychowawczego punktu widzenia, dia-
gnoza takich wiasciwosci pewnej dyspozycji, ktére
nie sg ani skutkiem wychowania, ani tez nie
moga sta¢ sie punktem zaczepienia procesow wy-
chowawczych. Otéz diagnostyka testowa w tej formie,
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ktérg dzis rozporzadzamy, nie uwzglednia w spos6b
dostateczny powyzszego momentu. Na ogét nie uwaza
ona za swoje zadanie tworzy¢ metody, ktére uwzgled-
niatyby specjalnie czynnik prognozy a i wtedy, gdy
mowi o prognozie, miesza jg czesto ze zwyklg dia-
gnozg i).

Rzecz o ktoérag tu idzie, wyjasnimy blizej na przy-
ktadzie skali Bineta-Termana. Wiadomo, iz przy po®
mocs™tej skali mierzymy stopien inteligencji danego
osobnika. Niewatpliwie inteligencja jest jedng z dy-
spozycji warunkujagcych moznos¢ wychowania. Ale
z wychowawczego punktu widzenia istotnym jest nie
sam stopien inteligencji jako taki, lecz raczej stopien,
w jakim ta inteligencja moze sta¢ sie podstawg wy-
chowawczych proceséw wzglednie w jakim ona sama
jest ,wykszLatcalng“. Otéz w zatozeniu skali Bineta-
Termana ten punkt widzenia nie zostat wyraznie
uw”zgledniony. Nie znaczy to wprawdzie, jakoby skala
Bineta-Termana byta pozbawiona wartosci progno-
sts'cznej. Ow"szem, szereg badan wykazat, iz war-
los§¢ prognostyczna skali Bineta-Termana jest nawet
wzglednie duza. Fakt ten ujawnionym jednak zostat
dopiero ex post przez skonstatowanie dos$¢ znacz-
nego stopnia korelacji, zachodzacej miedzy wymnikami
badania testami Bineta-Termana a pézniejszym po-
wadzeniem szkolnym. Ale ten spos6b wmykazania
prognostycznosci owych testbw™ ma charakter ra-
czej zew™netrzny, mecatmiczny, natomiast dla psy-

Przyktadem takiego pomieszania jest stanowisko B. Bie-
geleiseua, ktérego zdaniem prognostycznos$é testu na tym po-
lega. iz bada on te ceche, do ktérej badania zostat stworzonjm
(Metody statystyczne w psychologii, str. 241).

10-
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chologii wychowawczej miatyby istotne znaczenie te-
dp inteligencji, badajace przede wszystkim te jej
sktadniki, ktore decyduja o jej podatnosci na wy-
chowawcze wplywy. Tak zatem psychologie wycho-
wawczg obchodzitaby tutaj nie tyle diagnostyka in-
teligencji w ogole, lecz diagnostyka jej wychowal-
NOSCi.

To, co powiedzieliSmy powyzej o testach inteli-
gencji, odnosi sie w zasadzie do testow, ktérymi
mierzy sie dzi$ rézne inne d\"spozycje psychiczne.
Akcentowanie prognostycznego punktu widzenia,
Swiadome poszukiwanie tych sktadnikéw struktury
danej dyspozycji, ktére mogg zrobi¢ kogo$ podatnym
na wychowawcze oddziatywania, wysuwa sie tu jako
postulat daleki jeszcze od realizacji.

Wspomniane przez nas poprzednio tzw. testy wy-
¢wiczalnosci wzglednie wyuczalnosci sg przy calej
ich niedoskonatosci dowodem uswiadamiania sobie
potrzeby badann i préb idacj*ch w tym wiasnie Kie-
runku. Testy dojrzatosci szkolnej, o ktérych poézniej
bedzie jeszcze mowa, sa, w pewnym przynajmniej
ich ujeciu, réwniez przyktadem testéw tego rodzaju i).

Chciehby$Smy jeszcze zaznaczy¢, iz wyniki badan
testowych mogg stuzy¢é psychologii do innych jeszcze
celéw anizeli samo tylko okreslenie stopnia danej dy-
spozycji. Dzieje sie to mianowicie wtedy, gdy zwraca
sie uwage nie na sam fakt moznosci albo niemoznosci
poprawnego rozwigzania danego testu, lecz analizuje
sie ewentualny blgd popetniony przy rozwigzywaniu.

1) Zadaniem tych testéw jest miedzy innymi zorientowanie
sig, czy dziecko, ktoére nie uczyto sie jeszcze czyta¢, bedzie
miato x>owodzenie w nauce czytania.
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Analiza taka pozwala wnikngé w strukture dyspozycji
powotywanej do rozwigzania testu. Tak np. Piaget od-
kryt zjawisko synkretyzmu mys$lowego, analizujac bledy
przy rozwigzywaniu testu przystébw przez dzieci.

Wobec scharakteryzowanej poprzednio sytuacji,
uwazajgc rozbudowanie testow wychowawczo-progno-
stycznych za wazne zadanie psychologii wychowaw-
czej w zakresie metod testowych, wstrzymamy sie
na tym miejscu od dokladniejszego omawiania zwy-
ktych metod diagnostycznych, ktérych szczegotowe
opisy znalez¢ mozna zreszta w podrecznikach psy-
chologii rozwojowej i réznicowej i), a ograniczamy
sie do ogolnikowego. wskazania na zasady ich bu-
dowy oraz najwazniejsze ich rodzaje.

Skoro kto$ stawia sobie jako cel ustalenie stopnia
wyposazenia pierwotnego, wyprzedzajgcego wplywy
wychowawcze, to w gre wchodzg tzw. testy psycho-
logiczne, przeciwstawiane testom pedagogicznym.
Test psychologiczny usituje badac¢ ,czystg“ ,pier-
wotng“ zdolnos¢, a test pedagogiczny wynik oddzia-
tywania wychowawczego na te dyspozycje 2).

1) Tu wymienimy przyktadowo; E. Claparede, Jak rozpo-
znawa¢ uzdolnienia uczniow'. — H. A Greene and A N. Jor-
gensen, The Use and Interpretation of Educational Tests. New
York 1929. — A. Bronner, W. llealy, Gladys Lowe i Mary Shim-
berg, A Manual of Individual Mental Tests and Testing. Boston

1929. — Wells, Mental Tests in Clinical Praxis. New York
1927. — O. Decroly i R. Buyse, La Pratique des Tests Mentaux.
Paris 1928. — W. Stern i O. Wiegmann, Methodensammlung

zur Intelligenzpriifimg von Kindern und Jugendlichen. Leip-
zig 1926.

2) Porownaj: Jozef Pieter, Nowe sposoby egzaminowania
Warszawa 1934.
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Stawia sie pewne wymagania, ktéorym zadoscuczy-
ni¢ powinien kazdy dobry test psychologiczny (tak
zresztg jak i pedagogiczny). Najwazniejsze sg trzy:
symptomatycznos¢, statos¢ i obiektywnosc i). Sympto-
matycznymi jest test wtedy, Kiedy mierzy istotnie te dy-
spozycje, do ktorej mierzenia jest przeznaczony. Statos¢
testu poznaje sie po tym, iz stosowany dwukrotnie
daje wyniki podobne, a dwie réwnowazne formy
testu stalego dajg rezulLat ten sam. Obiektywnym
jest test, ktérego rezultat jest niezalezny od osoby
badajacego.

Jest wielkg zaletg testu, jezeli moze by¢ sto-
sowany roéwnoczesnie do wiegkszej grupy oséb (tzw.
test zbiorowy).

Praktyczne znaczenie przy stawianiu diagnozy
majg tylko te testy, ktore poddano standaryzacji
(wycechowaniu, normalizacji). Standaryzacja wymaga
zbadania testami dostatecznie licznej grupy jedno-
stek tej kategorii, do ktdrej testy te majg by¢ poOzniej
stosowane w celach diagnostycznych. Dopiero na tej
drodze uzyskujemy dane, pozwalajace ocenic, jakie
znaczenie ma rozwigzanie, albo nierozwigzanie da-
nego testu przez dang jednostke. Nalezyta standary-
zacja testu jest zazwyczaj zmudna i dlatego psycho-
logia nie rozporzadza w chwili obecnej jeszcze wystar-
czajgcg iloscig testow dobrze ws”standaryzowanych 2).

Poddanie badaniu danymi testem wiekszej grupy

1) Analiz(i tych kryteriow podaje m. inn. Mac Cali w ksiazce:
llow to Measure in Education. New York 1923.

2) Zagadnienie cechowania testbw omawia miedzy imnTui
ClapariHle, Jak rozpozna¢ uzdolnienia ucznidow. Lwoéw—Warszawa
1935.



METODY BADANIA MATERIALOW WYCHOWANIA 151

0sOb pozwala pozna¢ rozsianie (rozsiew) danej dy-
spozycji wsréd populacji badanej. Wazng jest przy
tym rzecza, czy dana dyspozycja okazuje tzw. nor-
malny rozsiew, co poznaje sie po tym, iz uzyskane
rezultaty badan dajg sie utozy¢ w ogiwe (krzywa
Galtona) wzglednie krzywg dzwonowg (krzywa
Gausa”™). Taki normalny rozsiew okazuje jak
wiemy, np. inteligencja™) w przeciwienstwie do ta-
lentow.

Rezultat badania testowego podawany bywaw roz-
nej formie. Niekiedy podaje sie tzw. wiek danej dy-
spozycji u danej jednostki np. wiek inteligencji. Je-
zeli mianowicie pewnemu wiekowi zycia odpowiada
przecietnie pewien okreslony osigg w testach, to
osiag ten nazywany bywa wiekiem danej dyspozyciji.
Mozna wtedy, badajac pewna jednostke, ustali¢, ze
ma ona taki a taki wiek dyspozycji, ktéry nieko-
niecznie musi zbiegaC sie z wiekiem jej zycia. Przy
badaniu inteligencji testami Bineta-Termana poste-
puje sie jeszcze zazwyczaj w ten sposOb, iz oblicza
sie stosunek wieku inteligencji do wieku zycia, co
nosi nazwe ilorazu inteligencji.

Niekiedy znowu rezultat badania podawany jest
w centylach (percentylach). Centyl jest to ranga, 0sigg-
nieta przy badaniu pewnym testem przeliczona na 100®).

1) W sposob przystepny tlumaczy zasade tworzenia tych
krzywych Claparede w ksigzce: Psychologia dziecka i pedago-
gika eksperymentalna.

2) Poréwnaj: Bale\% Zarys psychologii, str. 275.

Zasady centylowania podaje miedzy innymi: Br. Biegel-
eisen, Metody statystyczne w psychologii. Warszawa 1935



152 METODY BADANIA MATERIALOW WYCHOWANIA

(Jezeli kto$ wsréd 20 badanych zajagt 5. miejsce, to
wsrod 100 przypadatoby mu miejsce 25; osiggnat on
zatem 25. centyt) Jezeli zcentylowano wyniki testu
przeprowadzonego na grupie odpowiednio duzej i przy
tym ,,naturalnej“, to stopnie centylowe mogg byé uzyte
jako ,,obiektywna“ ocena rezultatow. Rezultat badania,
ktéoremu odpowiada centyl 50., wskazuje na Sredni
stopien dyspozycji w danym zespole. Centyle wyzsze
i centyle nizsze wskazuja na stopnie dyspozycji wyzsze
wzglednie nizsze od S$redniego.

Zewnetrzna forma testow bywa bardzo réznorodna.
W zakresie inteligencji, ktoéra posiada najlepiej rozwi-
nietg technike testowa, czesto stosowana bywa zasada
luk, polegajgca na tym, ze w zdaniu albo tez w obrazku
zostawione jest miejsce puste, ktore badany musi wy-
petniéi). Zada sie tez niekiedy uporzadkowania pew-
nych elementéw, a wiec np. rozrzuconych stéw jakiego$
zdania, wzgtednie obrazkéw, przedstawiajacych kolejne
fazy jakiego$ zdarzenia ?).

Poszczegblne testy laczone bywajg w cate ,skale”,
ktorych ilos¢, przeznaczona specjalnie do badania in-
teligencji, jest w chwili obecnej bardzo pokazna. Naj-
bardziej znang jest wspomniana juz skala inteligencji
Bineta-Simona, istniejaca w roznych przerébkach (Ter-
mana w Stanach Zjednoczonych, Bobertaga w Niemczech
itd.). Poza tym wymienimy skale Vermeylena oraz skale
de Sanctisa, stosowane gtéwnie przy badaniu dzieci
umystowo uposledzonych. Skala Otisa zostata przyswo*
jona jezykowi polskiemu przez Biegeleisena.

1) Przyktad stowTiego testu luk: Czym — oka —, tym --—-—--
glos (Na kazdej kresce raa tu by¢ wypisane jedno stowo, tak
by powstato zdanie majgce sens). Krytyke tego testu przepro-
wadza Leon Woytyczak: Analiza psychologiczna testu Ebbing-
hausa. Lwoéw 1935.

2) Przyktad testu rozrzuconego zdania: natur}” wady ma
pewne od nieodtgczne ludzkiej cztowiek (Nalezy uporzadkowac
powyzsze stowa tak, by powstato zdanie majace sens).
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Przy badaniu uwagi duzg popularnoscig cieszyt sie
przez czas diuzszy test Bourdona, polegajacy na wy-
kreslaniu pewnych liter w tekscie. Czesto rowniez sto-
sowany bywat test Kraepetina, potegajagcy na kolejnym
wykonywaniu prostych dodawari. O tescie Bourdona
mowi sie, iz mierzy on ,koncentracje”“ uwagi. ,,Pojem-
nos¢“ uwagi mierzona bywa zazwyczaj przy pomocy
tachistoskopu.

Diagnostyka pamieci jest rowniez bardzo bogata i ma
do dyspozycji specjalne przyrzady (tzw. mnemometry),
jakkolwiek moze ona postugiwaé sie takze sposobami
bardzo prostymi. Przy badaniu pamieci doraznej zada
sie od badanego natychmiastowego odtworzenia sze-
regu stdéw, zglosek, liter, czy tez przedmiotéw, ktore
mu sie okazuje. Pamieci bezposredniej przeciwstawia
sie trwale zapamietanie (pamie¢ ,,odroczona“). Ten ro-
dzaj pamieci bywa zwykie badany metodg ,uczenia
sie”. Materiat przeznaczony do zapamietania przezen-
tuje sie tu zazwyczaj wielokrotnie, ewentualnie az do
momentu bezblednego powtérzenia go przez osobe
uczaca sie. llos¢ utrwalonego materiatu, diugos$¢ czasu
potrzebnego do wyuczenia sie wzgtednie ilos¢ niezbed-
nych ku temu powtérzen stanowi wtedy podstawe po-
miaru pamieci. Wprowadzenie przez Ebbinghausa zgto-
sek bez sensu do badarnn nad pamiecig miato za zadanie
ujednostajnienie materiatlu uczenia sie i zrobienia go
jednakowo obcym dla wszystkich badanych.

Przez pewien czas psychologia zywo interesowata
sie diagnostyka tzw. typdéw pamieciowych, czy tez wy-
obrazeniowych (typ wzrokowy, stuchowy i ruchowy).
Istnieje caly szereg metod (metoda Kraepetina, Bineta
itd.) stosowanych celem diagnozy”). Praktyka wykazata
jednak, iz metody te sg do$¢ zawodne i ze pedagogika
wspotczesna nie potrafi wykorzysta¢ ich rezultatéw na
terenie szkoty. RoOzne tez sg zapatrywania na wartosé
diagnozy typu wyobrazeniowego dla celéw wychowaw-

Poréwnaj; Baley, Zarys psychologii, str. 305 i nast.
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czych. Jedni twierdza, iz sposéb podawania materiatu
w szkole nalezatoby dostosowaé do réznic typu, inni
natomiast sgdza, iz jednostronnos¢ typoéw powinna byc
przezwyciezana tak, by jednostki byly zmuszane do
przyswajania sobie danego materiatlu takze w sposob
nieodpowiadajacy S$cisle ich typowi.

Istniejg tez testy na fantazje (konczenie zaczetych
opowiadan, uktadanie jak najwiekszej ilosci réznych
zdan zawierajgcych dane stowa czyli tzw. test Masse-
lona itp.); testy te jednak znajdujg mate praktyczne
zastosowanie na terenie wychowania.

W ostatnich czasach rozwineta sie do$¢ pokaznie
diagnostyka uzdolnien psycho-ruchowych. Trzeba
przy tym wyrézni¢ dwa kierunki badan diagnostycz-
nych na tym terenie. Jeden z nich obrat za swoj
przedmiot te funkcje ruchowe, ktére swoj idealny
WsNaz znajduja w gimnastyce i w sporcie. Sposrod
liczn™h skat tu sie odnoszacych w™Ymienimy znang
skale Oziereckiego i). Inny kierunek bada uzdolnie-
nia ruchowe zaangazowane w rzemiostach i reko-
dzietach obok uzdolnienn technicznych i praktycznej
inteligencji. Jest to ten dziat, ktorym szczegétowo
zajmuje sie psychotechnika 2).

1) N. Ozierecki, Skala melrycziia do badan zdolnosci ru-
chowych dzieci i miodziezy. Lwow 1931. — Skale rozwoju ru-
chowego podajg takze: Ed. Guilmain w ksigzce pt. Fonctions
psycho-motrices et troubles du comportement. Paris 1935. —
David Kingsley Brace, Measuring Motor Ability. New York
1930. — Polskg skale podaje Jan Mydlar.ski: Sprawno$¢ fi-
zyczna miodziezy w Polsce. Warszawa 1934.

2) Podstawy psychotechniki najobszerniej omoéwione sg w je-
zyku polskim w ksigzce F. Baumgarten pt. Badanie uzdolnien
zawodowych. Lwoéw 1930.
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Przy badaniach testowych wszelkiego rodzaju duza
role odgrywa rachunek korelacyjny. Zadaniem tego ra-
chunku, wyrazajacego sie w wyliczaniu tzw. wspél-
czynnika korelacji, jest zbadanie stopnia wspétzalez-
nosci zachodzacej miedzy wynikami poszczegélnych te-
stéw, a tym samym posrednio takze pomiedzy dyspozy-
cjami mierzonymi za pomocg tych testéw. Wykrycie za-
leznosci zachodzacej miedzy réznymi dyspozycjami, do
czego prowadzi wiasnie rachunek korelacyjny, ma duze
znaczenie zaroéwno teoretyczne jak praktyczne. Prze-
ciwko zasadzie obliczern korelacyjnych, tak jak one by-
wajg obecnie najcze$ciej przeprowadzane na podstawie
wzoréw Spearmana i Pearsona, bywajg podnoszone nie-
kiedy zarzuty, tak np. w Polsce przez prof. M. Kreu-
tza i). Niewatpliwie metody wyliczen korelacji, tak samo
jak zasady oceny wynikéw badania testowego, sa je-
szcze dalekie od doskonatosci i wymagaja ulepszen,
niemniej jednak i w tej formie, ktdrg maja obecnie,
sg przy ostroznym ich stosowaniu narzedziem badan
wecale pozytecznym.

Wsrod metod diagnostycznych, stosowanych do
dyspozycyj, lezacych na pograniczu intelektu i sfer™
uczuciowo-pragnieniowej, wazne sg metody badania
zainteresowan. Metod tych jest bardzo wiele i spo-
$réd nich wymieni¢ mozna bedzie tylko niektore.
Duzg popularnoscig cieszyta sie tu od dawna metoda
ankietowa, polegajagca na stawianiu szeregu pytan,
przedktadanych zazwyczaj w formie kwestionariu-
sza. Przeciwko metodzie te] podnoszono szereg za-
rzutéw, wskazujac na duzg jej zalezno$¢ od szcze-
rosci odpowiadajgcych na ankiete, na ktorg to szcze-
ros¢ nie zawsze liczy¢é mozna, zwlaszcza, gdy kwe-

M. Kreutz, Zmienno$¢ rezultatow testow. Cze$¢ 1, Lwow
1927; Czes¢ Il, Lwow 1933
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stionariusz dotyka rzeczy intymnych. | rzeczywiscie
przyznac trzeba, iz Srodka tego czesto naduzywano,
tym bardziej, ze nie zadawano sobie zbytnio trudu
nad obmysleniem celowego sformutowania poszcze-
gélnych pytan i wzajemnego ich stosunku. Widzimy
jednak obecnie usitowania, azeby metode te wysub-
telni¢, uscisli¢ i nadaé¢ jej ])odslawy bardziej nau-
kowe. Zastuge w tym wzgledzie ma przede wszyst-
kim psychologia amerykanska. W ostatnich czasach
stworzono tam szereg kwestionariuszy zainteresowan
(nazywanych najczesciej ,inwentarzami“ zaintere-
sowan), ktore poddano standars”zacji. Za przy-
kfad postuzy¢ mogg kwestionariusz utozony przez
At Freyda i Reama, dotyczace zainteresowan zawo-
dowsxbi) oraz kwestionariusz E. K. Stronga™).

Kwestionariusze te tym sie odznaczaja, ze zawie-
raja bardzo duzag itos¢ pytan, dochodzaca niekiedy do
kilku setek. Badanemu ufatwia sie jednak odpowiada-
nie w ten spos6b, iz wystarczy z jego strony zrobienie
znaczka w rubryce obok pytania zawierajgcej stowa
»tak® lub ,,nie”“. Rubryka ta uwzglednia niekiedy takze
mozliwos¢ szybkiego wypowiedzenia sie co do stopnia
pozycji zajetej przez odpowiadajgcego (,,bardzo”, ,tak“,
?, ,hic*). Amerykanie mowig w tym wypadku o ,wie-
lowyrazowosci® jako zasadzie budowy kwestionariusza
(multi-expression questionnaire). Od badanego zada sie
zazwyczaj, azeby nie zastanawial sie dlugo nad trescig
kazdego pytania, lecz reagowatl na nie pierwszym bez-

1) Jest lo tzw. The Coriiegie Interest Inventory, 1921 omoé-
wiony przez M Freuda w artykule: The Measurement of Interest
in Vocational Selection. J. of Pers. Res. I. 1922—23.

2) E. K. Strong, Vocational interest blank (2 formy: dla
mezczyzn i kobiet). Stanford University Press.
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posrednim impulsem”). Jakkolwiek zawierajace tak po-
kazng ilos¢ pytan, kwestionariusze takie rezygnujg z in-
tencji poznania wszelkich zainteresowan danej jednostki
»W o0gole“. Obierajg sobie one raczej jedng jakas okre-
$long dziedzine i starajg sie sondowac ja wszechstron-
nie. Charakterystycznym jest przy tym usitowanie zbli-
zania sie do tej samej rzeczy z Kkilku réznych stron,
azeby w ten sposéb dane zainteresowania uzyskaty jak
najpetniejsze oswiettenie. A wiec Sledzac zaintereso-
wania zawodowe danej jednostki kwestionariusz nie
sprowadza sie do zapytania po prostu, jaki zawod dana
jednostka chciataby obra¢ i diaczego; bytby to sposéb
zapytywania dos¢ prymitywny, charakterystyczny dia
dawniejszych kwestionariuszy. Rzecz prosta, iz stawia-
jac takie pytania np. dziecku koriczacemu szkote po-
wszechng, niewiete istotnego mozemy sie od niego do-
wiedzieé, jakkolwiek niewatpliwie na nasze pytanie
wskaze ono jaki$ zawod i poda jakies umotywowanie
swego wyboru. Inaczej natomiast wyglagda kwestiona-
riusz typu, o ktérym teraz méwimy. A wiec wspomniany
juz kwestionariusz Stronga zaczyna od wymienienia réz-
nego rodzaju zawodow, zadajagc od badanego, azeby
przy kazdym z nich w odpowiedniej rubryce zaznaczyt
tylko, czy praca w danym zawodzie podobataby mu
sie, czy tez nie. W dziale drugim wymienia sie roz-
nego rodzaju zabawy,- gry i rozrywki, zadajac wypo-
wiedzenia sie w analogiczny sposob. Dziat trzeci zada
tego samego w odniesieniu do réznego rodzaju przed-
miotéw szkolnych, dziat czwarty wysuwa réznego ro-
dzaju czynnosci i zajecia (bez wigzania ich bezposred-
nio z jakim$ zawodem) itd. W osobnym dziale wy-
mienia sie szereg stawnych osobistosci, zapytujgc sie,
ktorg z nich badany najchetniej chciatby zostaé. Jest
takze jeszcze dzial, w ktérym rbézne zajecia zestawione

1) Pod tsan wzgledem zbliza sie do owych kwestionariuszy
»ankieta o sktonnosciach* utozona przez Zofie Lipszycowa,
a przeznaczona do badania dzieci, koriczacjch szkote powszechna.
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sg parami, a badany ma rozstrzygnaé, ktére z nich bar*
dziej by go interesowato. Oczywiscie utozenie i ocena
wynikéw takiego kwestionariusza nie jest rzecza tatwa
ani prostg, ale wyniki jego posiada¢ moga wieksza
wartos¢. Doda¢ jeszcze trzeba, iz kwestionariusz taki
podlega standaryzacji, polegajacej na tym, iz daje sie
go do wypetnienia ré6znym grupom, np. przedstawicie*
tom réznych zawodéw, wzglednie szko6t zawodowych,
aby zbada¢, jaki rodzaj odpowiedzi charakteryzuje dang
grupe zawodowa. W ten sposéb, majac kwestionariusz
wypetniony przez dang jednostke, mozna wskazac, z jakg
z tych grup jego zainteresowania okazuja najwieksze
powinowactwo ).

Liczac sie z faktem, iz miodziez, a zwiaszcza
dzieci, nie potrafig nalezycie uswiadomi¢ sobie Kie-
runku swoich zainteresowan, a tjmi bardziej skry-
stalizowa¢ wyraznie ich motywéw, wielu psycho-
logbw proponuje tzw. obiektywne metody badania.
Polegaja one na tym, iz nie pytamy sie dziecka
wprost o to, co je interesuje, lecz wnioskujemy o tym
Z jego zachowania sie. A wiec np. dzieci dostajg do
wyboru rézne zabawki, czy tez materialy i narze-
dzia do zabawy wzglednie pracy, a obserwator $ledzi,
jakiego dane dziecko dokonato wyboru, i jak diugo
trwa przy pewnym rodzaju obranego zajecia. Chcac
pozna¢ zainteresowania miodziezy ksigzkami, zosta-
wia sie im dowolny wybor z ksigzek ustawionych na
potkach i notuje dyskretnie, jak dtugo trwajg w lek-
turze danej ksigzki i ile razy do tej lektury wra-

1) Potrzeba standaryzacji kwestionariuszy uswiadomita si®
pozniej anizeli potrzeba standaryzacji testow. W Polsce brak
prawie zupetlnie dotychczas kwestionariuszy standaryzowanych.
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cajai). Niekiedy stosowane bywajg w tym celu me-
tody ,po6tobiektywne”. Nie ograniczamy sie w nich
do samego tylko obserwowania zachowania sie mio-
dziezy przy lekturze. Polecamy jej wypowiadaé sie,
ale nie wprost na pytania, dotyczgce zainteresowan.
Tak np. wprowadza sie moznosS¢ rekomendowania
ksigzek przez jednych czytelnikbw drugim. Franci-
szka Baumgarten opisuje metode, polegajaca na tym,
iz podaje sie dziecku spis tytutdw roznych ksiazek
i kaze sie w nich podkres$la¢ te, ktére ono chciatoby
otrzyma¢ na gwiazdke 7. Niektérzy badajg zainte-
resowania na podstawie zapamietania, wychodzgc
z zalozenia, iz najlepiej utrwala sobie w pamieci dany
osobnik to, co go najzywiej interesowato.

W zakresie dyspozycji uczuciowych i pragnienio-
wych diagnostyka jest jeszcze na dos$¢ niskim stopniu.
Nie mani}™ Scistych metod pomiaru uczué i dyspo-
zycji uczuciowych. Zazwyczaj zmuszeni jesteSmy
w razie potrzeby ocenia¢ [uczuciowo$¢ danej jednostki
»,nha oko“, Sledzac sposéb zachowania sie jej, w sytu-
acjach mogacych prowokowaé uczucia, tgcznie z ob-
jawami fizjonomicznymi. Na tej zasadzie usitujg na-
wet niektdrzy amerykanscy psychologowie tworzyé
skale rozwoju uczuciowego, wzglednie dojrzatosci
uczuciowej, cechowane na podstawie wieku, podob-
nie jak skala Bineta-Termana. W drodze szczeg6to-
wej obserwacji dzieci w réznych tatach ustata sie

1) Poréwnaj: Grosglikowa Barbara, Przyczynki do badan
czytelnictwa dzieci i miodziezy. Polskie Archiw. Psych. VI
191n—34.

2) F. Baumgarten, Nowa metoda badania zainteresowan mito-
dziezy i dorostych. Polsk. Arch. Psych. VII. 1934—35.
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typowe formy reakcji uczuciowej dla danego wieku
i w ten spos6b uzyskuje sie pewne normy. Podobnie
zresztg jak w skali Bineta-Termana splatajg sie
w wjunaganiach poszczegélnych ,testéw* takiej skali
czynniki spontanicznego rozwoju uczuciowego z czyn-
nikami uwarunkowanymi wptywami wychowaw-
czymi; i tak bada sie miedzy innymi, w jakim sto-
pniu dziecko wykazuje w pewnjch sytuacjach opa-
nowanie reakcji wzruszeniowej, co moze by¢ w du-
zym stopniu rezultatem dostosowania sie do konwencji
spotecznej i) a nie autogennej ewolucji.

Jako skale dojrzatosci uczuciowej prébowano sto-
sowa¢ takze znany X-O test Presseya-). Test ten
jest rodzajem listy sktadajgcej sie z szeregu stéw nie
powigzaniach ze sobg. Sa to stowa, ktére moga u réz-
nych oséb, zaleznie od stopnia i rodzaju ich uczu-
ciowosci, taczy¢é sie z pewnym zabarwieniem uczu-
ciowym. Osoba badana podkresla stowa listy, ktoére
nie sa dla niej uczuciowo obojetne. Okazato sie, iz
w sposobie rozwiagzywania tego testu zaznaczyly sie
roznice wieku, co pozwala wiasnie postugiwac sie
nim w celu wspomnianym powyzej 3).

Brak metod S$cistego pomiaru fenomenéw uczu-
ciowych czyni zrozumiatg prébe opierania sie w dia-
gnostyce na towarzyszacych uczuciom zmianach fi-
zjologicznych dajacych sie uja¢ ilosciowo. Duze na-

1) Poréwnaj: Katharine M Banhani Bridges, The Social and
Emotional Development of the Pre-School Child. London 1931.
Autorka przytacza jedng taka skale.

2) Pressey X-0 Testes, C. Il. Stoelting, Chicago.

Poréwnaj: Percival M Symonds, Diagnosing Personality
and Conduct. New York 1931, str. 193.
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dzieje wigzano w tym wzgledzie z odruchem psyclio-
galwanicznym a jeszcze i dziS niektorzy badacze
sadzg, iz mozna przy jego pomocy roznicowac typy
uczuciowe, a dalej idac typy osobowosci w ogolei).
Ale inni autorzy podnosza przeciwko diagnostycz-
nosci tego odruchu szereg powaznych zastrzezen.
Zywe zainteresowanie tzw. dzie¢mi przestepczymi,
I tendencja do postawienia mozliwie jak naj-
wczedniej diagnozy przypuszczalnych anormalnosci
psychicznych charakteryzujgcych te wiasnie dzieci,
doprowadzito do stworzenia catego szeregu odpo-
wiednich metod. Cze$¢ z nich znana jest jako tzw.
testy poczu¢ moralnych. Testy takie, tak jak je daw-
niej stosowano, nie sg $cisle biorac testami poczué,
lecz raczej teslami uswiadomienia etycznego. Dziecku
np. kaze sie w™da¢ moralng ocene postepku zawar-
tego w zmyslonym zdarzeniu, ktére sie jemu opo-
wiada. Albo tez wymienia mu sie szereg przekroczen
i kaze sie uporzadkowaé je wedtug stopnia ich ujem-
nej wartosci 2), wzglednie kaze mu sie definiowac
pojecia etyczne np. litos¢. Na podstawie takich testéw
mozemy sie oczywiscie tylko dowiedzie¢, czy i w ja-

1) Poréwnaj: Gerhard D. Mail, Konstitution aund \ffekt.
Leipzig 1936 oraz K. G. Hofman, Die diagnostische Bedeutung
des psychogalvanischen Reflexphdnomens. Zeitschrift fir Psy-
chlogie t. 141, 1937 r. — Odruch psycho-galwaniczuy ijlolega na
zmianie oporu ciata przeciw przeptywajagcemu przezen pradowi
elektrycznemu przy przezyciach afektywnych.

2) Jest to tak zwana metoda Fernald. Poréwnaj G. G Fer-
nald, The Defective Delinquent Class Differentiating Test. Americ.
J. Insan. 68, 1912. Osobno wydat ten test, jako ,,Fernald’s Test*
Sloelting w Chicago.

Baley: Psychologia wychowawcza. 11
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kim stopniu dziecku znane sg pojecia i przepisy
etyczne, a nie wiemy, czy i w jakim stopniu zjawiaja
sie u niego w danych sytuacjach etyczne uczucia
i czy dziecko w danej sytuacji postgpitoby rzeczywi-
Scie tak, jak wie, iz nalezatoby postapiCc. Totez stwo-
rzenie dobrych testébw na poczucia moralne jest do-
piero zadaniem przysztosci i).

Poznanie wszelkich tendencji o charakterze spo-
tecznym, dodatnim czy tez ujemnym, ma znaczenie
nie tylko w odniesieniu do dzieci przestepczych, ale
takze w toku normalnego ws”chowania, ktére sta-
wia sobie jako jeden z najwazniejsz”~ch celéw uspo-
fecznienie cziowieka. W psychologicznej literaturze
amerykanskiej istnieja skale, ktérych zadaniem jest
badanie ,dojrzatosci spotecznej“ (social maturity)
wzglednie ,przystosowania spotecznego“ (social ad-
justment). Skale te badajg jednak nie tyle same
»czyste” tendencje spotleczne wzglednie aspoteczne,
a wiec zadatki wychowania spotecznego, lecz raczej
wytwory ziozone powstate wskutek wspétdziatania
zadatkdéw wrodzonj~h i wptV\Wwow wychowawczych 2).
Nadajg sie wiec raczej do tego drugiego celu.

Poréwnaj: J. Jasnorze\vska i J. Kunicka, Préoba badania
poczu¢ moralnych dzieci przestepczych ,Testem kur.* Polsk.
Arch. Psych. \ni. 1935.

2) Poréwnaj: P. M Symonds, Psychological Diagnosis in
Social Adjustment. New York 1934. — Przyktadowo wymienimy
Vinelandzka. skale dojrzatosci spotecznej (Vineland Social Ma-
turity Scale) utozong przez E. A Doita. Skala ta przewiduje
testy na poszczegolne lata i pozwala oblicza¢ iloraz dojrzatosci
spotecznej, podobnie jak sie oblicza iloraz inteligencji w skali
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Zywym bardzo zainteresowaniem zagadnieniami
przewodnictwa u miodych ttumacza sie liczne obec-
nie badania dotyczgce wtasciwosci psychicznych ,,uro-
dzonego“ przywodcy a obok tego wymagan stawia-
nych w odniesieniu do kwalifikacji przywddcy ze
strony jego zwolennikéw 2). NajczeSciej jest stoso-
wana metoda wypetniania przez mtodziez kwestiona-
riuszy dotyczacj~ch cech, ktore widzi i ktore pragne-
taby widzie¢ u swoich przywddcow.

Co sie tyczy sugestywnosci, to psychologia rozpo-
rzadza szeregiem metod, umozliwiajgcych okreslenie
stopnia tej dyspozycji. Metody te polegajg juz to na
stawianiu standaryzowanych pytan sugestywnych,
juz to na wmawianiu, narzucaniu opinii w formie
pozytywnego twierdzenia. W pierwszym wypadku ba-
dajacy pyta np. dziecko, ktéremu dano do obejrzenia
obrazek, o opis przedmiotow, ktorych na obrazku
nie byto. W wypadku drugim okazuje sie dziecku np.
kolejno szereg rownych odcinkéw, zadajac, aby ono
je odrs”sowato; demonstrujgc je jednak, moéwi sie
do dziecka na przemian: ten odcinek jest diuzszy, ten
odcinek jest krotszy, Sledzac, ™ dziecko przj™ ryso-
waniu ulegnie sugestii. Jednakowoz diagnostyka taka

Binela Termana. Dla iluslracji przytoczymy wymagania lej skali
dla 5 roku zycia: 1 Radzi sobie sam w ubikacji. 2. Myje
twarz l)cz }»omocy. 3. Chodzi niepilnowany w poblizu domu.
4. Ubiera sie sam i)rocz zawigzywania. 5. Rysuje otowkiem lub
kredka. 6. Wspétzawodniczy w grach ruchowych.

2) Porownaj: E. D. Partridge, Leadership among Adolescent
Boys. New York 1934; Winkler Hermaden, Ps5'Chologie des Ju-
gendiuhrers, Jena 1927.

11
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rzadko jest wykorzystywana w celach wychowaw-
czych 1).

Co sie tyczy tendencji nasladownictwa, to, jak
juz wspominaliSmy, przeprowadzono szereg badan
w tym zakresie, nie opracowano jednakowoz do-
tychczas metod wyznaczenia stopnia tej tendencji.
W badaniach, w ktérych szto o proste tylko skonsta-
towanie, co dzieci w danym wieku nasladuja, tech-
nika badania byta bardzo prosta. W oczach dziecka
wykonywano rdézne czynnos$ci, baczac, czy je powto-
rzy¢). Niektore proby tego rodzaju na nasladownic-
two weszty do skat rozwojowych (testy Buhler-
Hetzer) 3.

Dokonujac przegladu metod stuzacych do bada-
nia zrédet i wogdte materiatdbw wychowania zwra-
caliSsmy uwage, iz w wielu z tych metod sprawa
diagnozy spontanicznego dojrzewania nie jest odgra-
niczona wyraznie od sprawy nabytkéw pochodzgcych
z dos$wiadczenia zyciowego danych jednostek, a wiec
takze wptywow wychowawczych. Diagnoze rozwoju
miesza sie tu z diagnoza produktéw wychowawczs”ch
Rezultaty badan przeprowadzonych tymi metodami
nie sg wobec tego zupelnie jasne. Na usprawiedli-
wienie poda¢ jednak trzeba, iz ostre oddzielenie obu
punktow widzenia i stworzenie takich testow, ktore

Poréwnaj A Binet, La suggestibilité. Paris 1900. — Stoel-
ting w Chicago wydatl test sugestywnosci Margarety Otis pt.;
Directions Test.

2) Poréwnaj cjdowana juz rozprawe Guernsey.
3) Ch. Badhler, H. Hetzer, Kleinkinder-Tests. Leipzig 1932.
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badatyby wytgcznie atbo sam autogenny rozwoj atbo
tez wytacznie tylko produkty wychowania jest rze-
czg niezwykte trudna.

2. Metody badania produktéw wychowania.

Przejdziemy teraz do metod, badajacych produkty
wychowania.

Najobficiej rozwinely sie metody badajace rezul-
taty réznych form uczenia sie, a wiec wiedze oraz
wszelkiego rodzaju umiejetnosci. Szerokie zastosowa-
nie znajdujg tu wspomniane juz testy pedagogiczne,
ktérych budowa wzorowana jest na testach psycho-
logicznych. Bywajg one niekiedy okreSlane takze
jako egzaminowanie objektywne. Testy badajace wia-
domosci majg forme zewnetrzng zblizong czesto do
testow inteligencji. A wiec spotykamy tu np. forme
luk w zdaniach, ktére majg by¢ wypetnione przez
badanego. Réznica polega tylko na tym, iz podstawg
wypetnienia ma by¢ tu nie czynno$¢ samej inteli-
gencji, lecz zdobyta wiedza. Luki przeznaczone do
wypetnienia sg albo zupetnie puste i wtedy wyma-
gaja samodzielnej reprodukcji materiatu, majgcego
wypetni¢ luke, albo tez stosuje sie tzw. technike
wyboru. Polega ona na tym, iz luka jest juz wypet-
niona szeregiem elementéw, wsrdd ktérych nalezy
tylko wybra¢ element whasciwy i).

1) Na przykitad; Unia Horodelska przyniosta Polsce 1) Utrate
Pomorza; 2) tacznosé z Litwa; 3) Zatozenie Uniwersytetu w Kra-
kowie; 4) Pokéj z Krzyzakmi; 5) Powstanie nowej dynastii kro-
lewskiej. (Przykiad wziety z artykutu E. Rybickiej pt. Préba
zastosowania testu wiadomosci z historii Polski — Polsk. Arch.
Psychol. V. 1931).
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Czesto lez postepuje sie tak, iz stawia sie szereg
pytani, na ktére badany ma odpowiedzie¢ przez pro-
ste tak lub nie.

W ten sposéb staje sie rzeczg mozliwg otrzymac
w czasie stosunkowo bardzo krétkim duza ilo$¢ od-
powiedzi i tym samym objg¢ egzaminem duzy zakres
danego przedmiotu.

Dalszg dobrg strong takiego egzaminu jest to, iz
moze on byé przeprowadzony réwnoczesnie na du-
zej grupie badanych, stawiajgc ich wszystkich w jed-
nakowj”*ch warunkach. Pozwala to na poréwnanie re-
zultatow uczenia sie jednostek wzglednie cah”*ch grup.

Podobnie jak testy psychologiczne, takze testy
pedagogiczne wymagaja standars“zacji. Mozna tez i tu
oblicza¢ ,jiloraz wychowawczy“ analogiczny do ilo-
razu inteligencji. Ten tzw. iloraz wychowawczy be-
dzie wobec tego stosunkiem wieku wiedzy do wieku
zycia. Trzeba oczywiscie zrobi¢ przy tymi zalozenie,
ze w normalnych warunkach wychowania iokreslo-
nemu wiekowi zycia odpowiada okreslony stopien
wiedzy™ czy tez umiejetnosci, ktéry wobec tego bedzie
mozna uwaza¢ za ich wiek. Niekiedy wylicza sie
jeszcze stosunek ilorazu wychowawczego do ilorazu
inteligencji, jako tzw. iloraz osiggu, ktéry pozwala
oceni¢ rezultaty nauczania w stosunku do inteli-
gencji.

Praktyka szkolna Stanéw Zjednoczonych Ame-
ryki postuguje sie w wiekszym o wiele anizeli u nas
zakresie roznego rodzaju testami, badajgcymi po-
stepy w nauce szkolnej. Czesto stosowane sg testy™
czytania, zwlaszcza tzw. czytania bezglosnego. Istniejg
tez rozne skale, pozwalajgce oceni¢ doskonato$¢ pi-
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sma (skala Thorndike'a i skala Ayresa) i). Doklad-
niejsze omoéwienie tych wszystkich testéw i skal na-
lezy do psychologii poszczegbélnych przedmiotéw
szkolnych, a czeSciowo takze do pedagogiki ekspe-
rymentalnej.

Jakkolwiek psycholog, studiujacy zjawiska wycho-
wawcze, musi postugiwaé sie niejednokrotnie testami
pedagogicznymi, to nie sg one $cisle biorac metodami
psychologii pedagogicznej. Sg to wiasciwie metody na-
lezgce do pedagogiki. Tworzy¢ je moze i stosowac
nauczyciel sam, bez koniecznej pomocy psychologa.
Zadaniem psychologa jest mianowicie nie mierzenie
osiggu wychowawczego jako takiego, lecz analizo-
wanie jego psychicznej struktury. Otdz testy pedago-
giczne same przez sie tej struktury jeszcze nie podaja.
Moga one dopiero by¢ punktem wyjscia analizy psy-
chologicznej. Nalezy spodziewal sig, iz psychologia
pedagogiczna stworzy z czasem liczniejsze metody
przeznaczone wyitgcznie do badania psychicznej bu-
dowy wytworéw uczenia sie.

Praktyczna potrzeba metod takich zaznacza sie
przede wszystkim tam, gdzie idzie o zrozumienie pew-
nych trudnosci w nauczaniu, oraz réznego rodzaju
btedéw i pomytek (np. btedy ortograficzne albo
trudnosci w czytaniu). Wysuwa sie wtedy koniecz-
nos¢ doktadniejszego zrozumienia psychicznej struk-
tury wadliwego wytworu, co oczywiscie utatwitoby
jego usuniecie.

Co sie tyczy produktéw wychowania w sferze
uczuciowo-pragnieniowej, to do ich diagnozy i po-

Bedzie o nich mowa pézniej w rozdziale XIII.



168 METODY BADANIA PRODUKTOW WYCHOWANIA

miaru bywajg obecnie stosowane przewaznie te same
metody, z ktérymi zapoznaliSmy sie przy omawianiu
metod uzywanych do badania Zrédet (zob. str. 160
i nast.), nie bedzieni}® wiec do nich wraca¢. Zatrzy-
mamy sie natomiast dtuzej nad metodg mierzenia po-
staw stworzong przez Thurstone’a, pozwalajaca S$le-
dzi¢ w sposéb ilosciowy zmiany, dokonujace sie w tej
dziedzinie 1). Zasade pomiaru wyjasnimy na przyto-
czonym juz poprzednio przykitadzie ,postawy“ bia-
tych wobec Murzyndéw. tatwo jest mianowicie wyszu-.
kaC szereg takich pytan, w odniesieniu do ktérych
pozytywna tub negatywna odpowiedZz danej osoby
wskazuje na jej wiekszg lub mniejsza ,,przychytnos¢
dla Murzynéw, wzglednie ,nieprzychylnos¢”. Tak np.
ten, kto uznaje matzenstwa biatych z Murzynami za
dopuszczatne, ujawnia duzy stopienn przychylnosci,
wiekszy anizeli ten, ktéry odrzucajac matzenstwo, godzi
sie na stosunki towarzyskie itd. Uprosiwszy ,kompe-
tentnych sedziéw"“ mozna w ten sposdb na podstawie
ich oceny wyznaczy¢ szereg stopni pomiedzy maksy-
matng przychylnosScia a maksymalng nieprzechyl-
noscig. Uwszgledniajgc jeszcze ilos¢ gtosow, ktore
padly ze strony wsz™-stkich sedzidow za wyznaczeniem
danej opinii pewnego okreslonego miejsca w sze-
regu, mozna przy pomocy odpowiedniego rachunku
przj'porzadkowac¢ kazdej z nich okreslony punkt na
skali ocen. Majac do dyspozycji takag skale, mozemy
pbézniej, sondujgc opinie danej jednostki w odnie-
sieniu do wszystkich pytan reprezentowanych w skali.

1) Zob. L. L. Thurstone and E. J. Chave, The Measurement
of Attitude. Chicago 1932. (Il wyd.).
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okreslié¢ ilosciowo jej postawe w stosunku do danej
kwestiil). W ten sposéb staje sie mozliwe dokiadne
(liczbowe) poréwnywanie postaw roznych jednostek,
wzglednie zbiorowosci. Na tej drodze badano np.
postawe studentow uniwersytetbw amerykanskich
w stosunku do religii, socjalizmu itd. Z punktu wi-
dzenia psychologii wychowawcjzej najwazniejsze jest
to, iz, majgc do dyspozycji dwie rownowazne formy
takiej skali, mozemy $ledzi¢ zmiany w postawie da-
nego osobnika wynikie z pewnych zabiegdbw wycho-
wawczych. Otwiera sie tu zatem jedna z mozliwosci
wprowadzenia Scistych metod na teren wychowania.

Co sie tyczy charakteru, w ktérym pedagogika
widzi jeden z najwazniejszych produktow wychowa-
nia, to w ostatnich czasach zrobiono bardzo wiele
wysitkow, by pogtebi¢ metody diagnostyczne w tym
wihasnie zakresie.

llos¢ srodkéw diagnostycznych w odniesieniu do
charakteru jest juz do$¢ pokaZzna, tylko ze sg to $rodki
jeszcze niedoskonate. Niektdére z nich opieraja sie
nawet w duzym jeszcze stopniu na intuicji, jak
to sie np. dzieje z grafologiczng diagnozg. Prze-
chodzac do sposobow bardziej Scistych, stwier-
dzi¢ przede wszystkim musimy, iz do metod cha-
rakterologicznych zaliczy¢ mozna omoéwione juz
przez nas poprzednio skale dojrzatosci uczuciowej
i spotecznej oraz sposoby badania poczu¢ moralnych.
Wymienimy teraz jeszcze naprzéd tzw. testy wspot-

Blizej omawia tworzenie takiej skali B. Zawadzki w arty-
kule: Z wspodtczesnej psychologii amerykanskiej. O badaniu
postaw. Polskie Archiwum Psychologii t. VII 1934/5.
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pracy zaproponowane przez Henninga. Badanie od-
bywa sie dwodjkami, przy czym obie osoby pracujg
przy pomocy przyrzadu, ktéry w spos6b mecha-
niczny uzaleznia prace jednej osoby od tempa pracy
osoby drugiej. Musza one wobec tego wspétdziatac
ze sobg, wzgtednie sobie przeszkadzac .

Hartshorne i May stosowati w swoich badaniach
nad miodziezg tzw. testy uczciwosci, polegajgce na
tym, iz dzieci badane mogty, o ile chciaty, wykonac
postawione im zadanie w sposéb nierzetelny, przy
czym eksperymentator ma mozno$¢ skontrolowania
stopnia owej nierzetelnosci 2).

W ostatnich czasach usitowano stworzy¢ z roz-
mowy czy tez wywiadu rodzaj naukowej metody ba-
dania osobowosci. Przy takim ,interview* przewi-
dziane sg z goéry na podstawie racjonalnych zasad
te wszystkie punkty, ktére muszg by¢ poruszone,
a ewentualnie takze porzadek i sposob, w ktory sie
je bedzie poruszato, przy czym oczywiscie musi by¢
zostawiona takze pewna swoboda badajgcemu, o ile
wywiad nie ma sie przemieni¢ w zwykla ankiete 3).

Dodatkowo wskazemy jeszcze na mnozace sie

Hans Henning, Bericht Uber den 10 Kongress fur experi-
mentelle Psychologie in Bonn 1927; W. F. Luithlen, Beitrage
zu einer experimentellen Charakterologie. Zeitschr. f. ;mg.
Psych. 39 1931. — Aparat tego typu pomystu autora opisano
w artykule pt. Badania nad etyka i estetykg dzieci w wieku
przedszkolnym. Polskie Archiwum Psychologii t. VIII 1935/6.

2) Dr. A May and H. Hartshorne, Studies in the Nature of
Character. New York 1. 1930, II. 1929, HI. 1930.

Poréwnaj Bingham and Moore, How to Interview. New

York 1931.
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obecnie w literaturze amerykanskiej proby objecia
calej poniekad osobowosci cztowieka tzw. ,inwenta-
rzami osobowos$ciowymi“ (the Personality Inventory).
Sg one wiasciwie rodzajem kwestionariusza, sktada-
jacego sie z bardzo duzej ilosci pytan, dobranych
wedlug pewnej zasady i poddanych standaryzacji na
duzej ilosci osdb. Poszczeg6lne grupy pytan chwy-
tajg poszczegllne skiladniki osobowosci ludzkiej. In-
wentarze takie zaopatrzone sg zazwyczaj w klucze,
ktore pozwalajg rozsegregowa¢ odpowiedzi i ocenic
ich znaczenie. Bardzo znanym w Ameryce jest inwen-
tarz iitozony przez R. G. Bernreutera /.

Inwentarz Bernreutera przeznaczony jest raczej
dla oséb dojrzatych. Istniejg jednak pod réznymi
nazwami w literaturze psychologicznej amerykan-
skiej liczne mniej lub wiecej petne analogiczne in-
wentarze dla lat miodszych. Przykladowo wymie-
nimy tu taki inwentarz utozony przez C. R. Rogersa
dla dzieci w latach od 9 do 132).

Gdy mowa o metodach majgcych intencje badac
»cata osobowos¢” wypadnie jeszcze wspomnieé¢ o duzej
ilosci skal i testéw, ktérymi postuguje sie wspoétczesna
typologia. W przeciwienstwie bowiem do typologii daw-
niejszej, obecna typologia, tak jak ja reprezentujg

R. G. Bernreuter, The Personality Inventory. Stanford
University Press 1931.
°2) C. R. Rogers, Measuring Personality Adjustment in Child-
ren nine to thirteen years of age. New York 1931. — Pewnym
rozgtosem cieszy sie w Ameryce test badajacy cechy psychiczne
meskie i kobiece u przedstawicieli obu pici (a wiec takze ko-
biece u mezczyzn i na odwrét); poréwnaj: L. M. Terman and
C. Cox Miles, Sex and Personality. New York 1936.
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E. R. Jaensch, Pfahler, Rorschach, Kretschmer i inni
wprowadza takie ujecie typu, ktore w pewien sposéb
ujmuje osobowos¢ kompletng. Bardzo intensywnie pro-
wadzone sa obecnie zwilaszcza badania dotyczace testu
Rorschacha, ktory to test, zdaniem wielu autoréw, na-
daje sie réwniez do charakterologicznej diagnozy.
Kretschner i jego szkota, Jaensch i Pfahler stworzyli
bogatg diagnostyke pozwalajgcg rozpoznawac typy przez
nich stworzone. Trzeba jednak zaznaczy¢, iz zdaniem sa-
mych autoréw typy te uwarunkowane sg raczej czyn-
nikami dziedzicznymi, anizeli wplywami otoczenia.



VI.

OGOLNE FORMY PROCESOW
WYCHOWAWCZYCH

1. Pojecie uczenia sie i ¢wiczenia.

OmawialiSmy poprzednio Zrédta i produkty wy-
chowania, teraz z kolei przystepujemy do analizy
proceséw wychowawczych (przebiegajacych w psy-
chice wychowanka), na podstawie ktérych te wy-
twory powstaja. W spos6b stosunkowo najbardziej
wszechstronny psychologia pedagogiczna zdotala za-
ja¢ sie dotychczas tymi procesami, ktérych produk-
tem jest wiedza i umiejetno$¢. Procesy te okreslane
bywaja jako uczenie sie wzglednie ¢wiczeniei). Oby-
dwa te pojecia czesto bywajg mieszane ze soba, z re-
guty jednak nadaje sie pojeciu uczenia sie zakres
szerszy. Kazde ¢wiczenie moze by¢ uwazane za pe-
wien wypadek uczenia sie, natomiast nie kazdg forme
uczenia sie mozna uwazac¢ za ¢wiczenie. O ¢wiczeniu
mowi sie przede wszystkim tam, gdzie idzie o wprawe,
o podniesienie efektywnosci pewnej funkcji, wiec
o doskonalenie czego$, co jest juz jako$ osiagniete;
nazwg uczenia sie obejmujemy natomiast takze juz
te préby, ktére umozliwiajg osiggniecie jakiego$ re-
zultatu w ogéle. Kto dowiaduje sie, jakie sg reguly

1) Poréwnaj definicje podang przez prof. Nawroczynskiego:
»Zaréwno nabywanie umiejetnosci, jak nabywanie wiadomosci
sg uczeniem sie“. (Zasady nauczania. LwoOw-Warszawa 1930,
str. 52). b1
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gry w siatkowke, ten juz uczy sie tej gry, ale jeszcze
sie w niej nie ¢wiczy. Kto danego wiersza zupeinie
jeszcze nie umie, ten nie moze od razu éwiczy¢ sie
w mowieniu go na pamieé. Musi wpierw zabrac sie
do uczenia sie go. Skoro go juz jednak w pewnym
stopniu pamieciowo opanuje, to moze déwiczy¢ sie
w recytowaniu go coraz bardziej pfynnym. Przy-
ktady powyzsze wykazujg, iz granica pomiedzy ucze-
niem sie a ¢wiczeniem nie jest ostra i ze wyznacze-
nie punktu, w ktorym uczenie sie przybiera postaé
¢wiczenia, jest nieco dowolne.

Potoczne uzycie lerminu uczenie sie bywa bardzo
chwiejne. Nie stosuje go sie wprawdzie w jezyku
polskim tak szeroko, jak w jezyku angielskim terminu
»learning”; ogranicza sie go raczej, jak juz zaznaczy-
liSmy, do sfery intelektualnej i ruchowej. Niemniegj
jednak przenosi sie go takze czeSciowo na teren
uczu¢ i woli. Méwi sie o tym, iz kto$ ,nauczyt sie”
panowa¢ nad swoimi uczuciami, czy tez w oglle pa-
nowa¢ nad soba. Uzywa sie przy tym tego terminu
nie tylko w sensie , dodatnim*“, lecz takze ,ujemnym*:
powiada sie o kims, iz ,,nauczyt sie“ pali¢ papierosy,
~hauczyt sie“ pi¢ woddke.

Podstawa okres$lenia danego procesu jako uczenia
sie bywa raczej jego efekt, anizeli jego wewnetrzna
struktura. Kazda forma zachowania sie, w ktdrego
rezultacie dany osobnik co$§ wie lub co$ potrafi,
(czego przedtem nie wiedziat i nie potrafit), bywa
ujmowana jako uczenie sie. Ale pod tym wzgledem,
trzeba to zaznaczyé, ani poczucie potoczne, ani tez
poglady psychologéw nie wykazujg jednolitosci. Nie-
ktérzy podkre$laja wyraznie, iz zachowanie sig,
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O ktére tu idzie, musi mie¢ charakter czynny. Tak
prof. Nawroczynski, idac $ladami A J. Gates'a,
twierdzi: ,Uczenie sie... ma miejsce tylko wtedy, gdy
jesteSmy czynni; nie jest ono nigdy biernym proce-
sem przyjmowania, lecz przeciwnie czynnym proce-
sem przetwarzania i wytwarzania“i). Podobne sta-
nowisko zajmuje Ch. Biihler: ,Zmiane funkcji, wy-
wotang czynnym wystgpieniem podmiotu, nazywa
psychologia uczeniem sie“2). W tym sensie uczenie
sie bywa pojmowane jako pewnego rodzaju ,zdoby-
wanie®, jako proces potgczony z wysitkiem, nabie-
rajacy zatem cech ,pracy“. Niektorzy podkreslaja
jeszcze czynnik intencji, $wiadomego dazenia pod-
miotu do uzyskania pewnego rezultatu. Czyni sie to
zwlaszcza w odniesieniu do ¢éwiczenia. Tak np- Kern
definiuje ¢éwiczenie jako ,czynnos¢ powtarzana“,
ktéra spowodowata atbo ktérej przynajmniej towa-
rzyszy ,wota c¢wiczenia“ (Uebungswitle) 3).
Podczas gdy jedni zacie$niajg z wszelkich stron
zakres pojecia uczenia sig, inni biorg je przeciwnie
bardzo szeroko. Za przyktad postuzy¢ mogg Colvin
1 Bagley. Dla nich, jak widzieliSmy, uczenie sie jest
»~modyfikacja w zachowaniu sie jednostki wynikig
z jej doswiadczenia“. Tak szerokie ujecie uczenia sie
nie wymaga nawet, azeby jego rezultatem byta jakas
~wiedza“ lub ,umiejetno$¢“. Kazde nowe skojarzenie
wyobrazen czy ruchéw musi by¢é w mysl tej definicji

1) Nawroczynski ibid. str. 52.

2) Ch. Biihler, Dzieciectwo i mtodos¢ (przektad Plaszynskiej).
Warszawa 1933, str. 46.

3} Bermo Kern, Wirkungsformen der Uebung. Miunster 1930,
str. 44.
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uznane za ,wyuczenie sie“, jezeli nawet nie rozszerza
wiedzy i nie powieksza sprawnosci danej jednostki.
Zupetnie nie zada sie tu, azeby ,doswiadczenie* wy-
wotujace modyfikacje miato charakter czynny. Gdyby
istniaty wypadki, w ktérych zmiana postepowania
bytaby wynikiem jakiego$ procesu biernego, to nie
bytoby powodu wjdacza¢ ich z zakresu tej definicji.
A wypadki takie sg oczywiscie mozliwe do pomy-
$lenia. Jak czesto np. przyczyng zmiany postepowa-
nia cztowieka czy zwierzecia sg pewne przezycia
afektywne (np. przestrach), ktérym nie musi to-
warzyszy¢ zaden czynny wysitek. Réwniez psycho-
logia potoczna sklonna jest méwi¢ o uczeniu sie
i w takich w™jadkacti, w ktorych zdobycie pew-
nej wiedzy nie tgczy sie ze Swiadomjmi wysitkiem.
Np. kto§ bedacy w roztargnieniu styszy jakies
zdanie w obcym jezyku. Po pewnym czasie samo
ono przychodzi mu na mys$l. Powtarza je bez
bledu. Mozna i w tym wypadku powiedzieé, ze
on sie tego zdania ,,nauczyt‘. Wiadomo, iz niektérzy
chcac opanowac jakie$ daty czy nazwiska, postepujg
w ten sposéb, iz umieszczaja odnosne napisy w miej-
scu, w ktorym stale przebywaja, z tg wyrazng in-
tencjg, azeby nie uczy¢ sie ich Swiadomie, lecz by
one ,wsigkaly“ do $Swiadomosci niejako z bocznego
pola widzenia. Istniejg dalej préby nauczenia pew-
nj™i rzeczy w ten sposob, iz podaje sie je danym
osobom w chwili, gdy zasypiajg, gdy zatem ich Swia-
domos¢ jest ,na wygasnieciu“ a zachowanie sie ich
jest raczej bierne. Ot6z i w tych wypadkach uzycie
wyrazu uczenia i uczenia sie nie wydaje sie zupet-
nie niewfasciwe.
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Z momentem inlencjonalnosci, ktory przez pew-
nych badaczy uwazany jest za istotny dla uczenia
sie, pozostaje w kolizii pojecie uczenia sie ,ubocz-
nego“, polegajacego na tym, iz kto$ uczy sie czego$
~mimochodem®. Przy probie utrwalenia sobie pewnej
rzeczy, utrwalajg sie czesto inne, ktérych przyswo-
jenie sobie nie byto zamierzone. Dzieje sie to tez
w zakresie sprawnosci. Ot6z wedlug potocznego po-
czucia ten jiroces ,ubocznego“ przyswojenia sobie
mozna nazwac nauczeniem sie.

Tak zatem jakkotwiek jest rzeczg tatwo zrozu-
miatg, iz dydaktyka dazy do Scistego sprecyzo-
wania jiojecia uczenia sie i nienadawania mu zbyt
obszernej tresci, to z drugiej strony pozostaje fak-
tem, iz zarbwno w zyciu potocznym, jak tez w roz-
prawach wielu psychologéw i biologéw, stosuje sie
ten termin w znaczeniu bardzo szerokim. Z faktem
tym musimy sie liczy¢ i dlatego w naszych najbliz-
szsxb  w™Wodach bedziemy eoperowaé¢ tym rozsze-
rzonym i nieco ogoélnikowymi jego znaczeniem. Jest
to zresztg niezbedne, o ile jako fenomeny uczenia sie
mamy' analizowaé te wszystkie zjawiska, ktdre przez
szereg psychologéw zaliczane sg do tej wihasnie ka-
tegorii. Pdzniej dopiero zastanowimy sie nad pyta-
niem, czy i jak nalezatoby zaradzi¢ zbytniej ogélni-
kowosci tego pojecia.

Badania procesow uczenia sie idg w dwoch Kie-
runkach: ilosciowym (formalnym) i jakosciowym.
Kierunek pierwszy bada gtownie przebieg procesu
uczenia sie w zaleznosci od czasu jego trwania. W re-
zultacie otrzymuje sie tu roézne krzywe uczenia sie
wzglednie ¢wiczenia.

Baley. Psychologia wychowawcza. 12
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Kierunek drugi interesuje sie bardziej mechaniz-
mami, na ktérych polega uczenie sie, przy czym
rozni psychologowie rdézne mechanizmy wysuwaja
na pierwszy plan. Postgpimy wobec tego w ten spo-
sOb, iz przytoczymy i omowimy kolejno najwazniej-
sze rodzaje uczenia sie wymieniane przez réznych
autorow a potem rozpatrzymy zachodzacy miedzy
nimi stosunek.

Zaczniemy teraz od badan dotyczacych krzywych
uczenia sie i ¢wiczenia.

2. Krzywe wuczenia sie i ¢éwiczenia.

Badajgc proces uczenia sie mozemy abstrahowac
od rodzaju dziatajgcego tam mechanizmu, a zwracac
uwage na jego produkt i stosunek iloSciowy tego
produktu do czasu trwania procesu uczenia sie. Be-
dzie to $ledzenie procesu tego niejako od zewnatrz,
co jednak moze rzuci¢ pewne Swiattlo na sposéb dzia-
ftania mechanizméw warunkujacych uczenie sie.
Zwhaszcza mozliwe bedzie w ten sposob orientowanie
sie co do ,postepu” procesu uczenia sie i ¢wiczenia.
Jakos¢, iloSC i czasowy rozktad produkcji bedg wia-
$nie wskaznikiem tego postepu. Tak przy pisaniu na
maszynie by¢ nim moze ilos¢ liter pisanych w réw-
nych po sobie nastepujacych odstepach czasu lub tez
zmniejszanie sie bledow. Przy strzelaniu do tarczy
zmniejszanie sie oddalenia trafionego miejsca od jej
$rodka, wzglednie zwiekszajaca sie ilo$¢ ugodzen w $ro-
dek. Przy rzucie kulg miarg ewentualnego postepu
moze by¢ datekos¢ rzutu. Przy biegu czas potrzebny do
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przebycia pewnej jizestrzeni. Przy sortowaniu czas
i iloS¢ pomytek. Przy przepotawianiu odcinka do-
ktadno$¢ podziatu.

Sledzac przy pomocy tego rodzaju wskaznikow
postep uczenia sie w zaleznosci od czasu, otrzymamy
tzw. krzywe uczenia sie. W lileraturze psychologicz-
nej czesciej méwi sie o krzywych cwiczenia sie niz
O krzywych uczenia sie. Pochodzi to stad, iz tam
dopiero, gdzie uczenie sie przechodzi w c¢wiczenie,
a wiec w nabieraniu wprawy, przebieg krzywej staje
sie bardziej uchwytny i charakters”styczny. W lite-
raturze anglosaskiej terminy ,krzywa uczenia sie”
1 ,krzywa c¢wiczenia“ bywajg uzywane czesto za-
miennie .

Poniewaz w eksperymentalnych badaniach dotycza-
cych Kkrzywej uczenia sie stosowano czesto tzw. test
substytucji, przeto wyjasnimy na tym miejscu jego za-
sade. CzesScig istotng tego testu jest ,klucz“, ktory przy-
porzadkowuje sobie dwa szeregi znakdéw, np. szereg
figurek i szereg liter lub szereg liter i szereg cyfr, jak
to widzimy ponize;j:

Literze ,,a“ jest przyporzadkowana cyfra 7, literze

»b*“ cyfra 3, literze ,,c*“ — 8 itd. Majac przed sobg ten
klucz, osoba badana ma w szeregach liter umieszczo-

a b c d e f g
7 3 8 1 2 9 4
c a g b f e d g a
f g b d a f b c d
a d g e b c f g
itd.

1) Tak P. Sandiford w swoim podreczniku psychologii wy-
chowawczej méwi: ,,a practice curve orcurve of tearing* str. 210.

12-
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nych pod kluczem podpisywaé¢ pod kazdg litere od-
powiednig liczbe. W réwnych odstepach czasu odzywa
sie sygnat, a badany robi znak w miejscu, w ktérym
wiasnie podstawia. Umoztiwia to sledzenie postepu.

tatwo zorientowal sie, iz w procesie wykonywania
tego testu wyrézni¢ mozna dwa kolejne odmienne sta-
dia. W pierwszym osoba nie umie jeszcze klucza na
pamie¢ i uczy sie go w ten sposéb, ze przed podpisa-
niem cyfry pod dang literg rzuca okiem na klucz. Po
pewnym czasie jednak to ogladanie sie na klucz staje
sie zbyteczne i od tego momentu dopiero zaczyna sie
¢wiczenie doprowadzajace do coraz wiekszej wprawy
w podpisywaniu cyfr pod odpowiednimi literami.

Przytoczany teraz dla przykiadu krzywa éwicze-

nia w rozwigzywaniu testu substytucji podiug Py-
le'ai). (Hyc. 4).

Ryc. 4. Test substytucji, 20 dni ¢wiczenia po 25
minut dziennie.

3) Poréwnaj: W. H. Pyle, The Psychology of Learning. Bal-
timore 1928, sir. 23, — Krzywa C(wiczenia przy uczeniu sie na
maszynie podaje ,,Zarys psychologii autora str. 381.
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Krzywa te olrzymano w ten sposéb, iz na osi
poziomej odznaczono kolejne dni ¢wiczenia, a w kie-
runku i)ionowym ilo$¢ substytucji w™konanycli
w tych dniach w przeciggu 5 minut (przecietnie).

Widzimy zatem, iz w miare postepu ¢éwiczenia wy-
czyn (a tym samym wprawa) z jioczatku zwieksza
sie szybko a potem coraz wolniej. Podobny rezultat
wykazuje badanie ¢wiczenia na wielu innych tere-
nach, dajgc krzywe zblizong do nastepujacego ideal-
nego ksztattu. (Hyc. 5 po lewej stronie).

Ryc. 5 Dwie formy krzywej ¢wiczenia.

Szereg badaczy usitowat oznaczy¢ doktadniej row-
nanie tej krzywej ,ideatnej“ widzac w niej wyraz za-
sadniczego prawa cCwiczenia. Niektorzy uwazajg ja
za krzywa logarytmiczna”™). Jest rzeczg interesujaca,

1) Inni okreslajg ja jako krzywa wyktadnicza. M. Francois
podaje rownanie tej krzywej w nastepujacej formie: y—a—
—b.lO'OIX.  Literatura dotyczaca formy krzj'wej C¢wiczenia jest
bardzo obszerna. Przykiadowo wymienimy tu tytko: L. Thurs-
tonc, The Learning Fmiction. J. of Gen. Ps. Il 19.30; lleinis,
La toi de I'éducabilité (Sprawozd. z V Miedzynarodowej Kon-
ferencji Psychotechn. 1928); A. Chweitzer, Etude expérimentale
de la courbe d’apprentissage. Année Psychologique 1931; Heller-
Kowarska i Marcel Francois, Contribution a I’étude de lI'appren-
tissage. Année Psychologique 1929.
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Zemaonawyglad zblizony do krzywej wzrostu. Jezeli
przy wykre$laniu krzywej c¢wiczenia bedziemy od-
mierzali w kierunku pionowym czas lub ilos¢ bie-
dow, a wiec wielkosci, ktore przy ¢wiczeniu z reguty
opadajg, to krzywa stanie sie wkiestg. Bedzie to
w zasadzie ta sama krzywa, co poprzednio, tytko
w innym utozeniu. (Ryc. 5 po prawej).

To, oo powiedzietiSmy dotychczas o budowie krzy-
wej ¢wiczenia, nazwa¢ by mozna poniekad jej ,kia-
syczng” teorig. Nie wszysc™™ jednak uznajg te teorie za
stuszng, a przynajmniej uwazajg jej zasieg za bar-
dzo ograniczony. Zastrzezenia dotyczg ksztattu krzy-
wej, a tym samym wymienionego poprzednio zasad-
niczego prawa c¢wiczenia sie. Prawo to orzekatoby
mianowicie, iz przyrosty wprawy sa w miare postepu
¢wiczenia coraz to mniejsze, czym wiasnie ttumaczy
sie, iz krzywa, ktora poczatkowo zagina sie stromo,
pbézniej zbliza sie coraz bardziej do linii poziome;j.
Sa autorzy, ktorzy przecza, jakoby prawo to byto
stusznym dfa wszystkich rodzajow ¢wiczen. Dia przy-
ktadu wymienimy Benno Kernai). Autor ten w ba-
daniach wtasnych oraz jego wspdtpracownikéw kon-
statuje wypadki, w ktérych przyrosty wprawy przy
¢wiczeniu przez diuzszy jego okres nie opadaja, tecz
utrzymuja sie stale na tej samej wysokosci. Poza
tym autor ten twierdzi, iz w bardzo wietu wypad-
kach przebieg krzywej ¢wiczenia nie jest tak pra-
widtowy i jednostajny, jak to wynikaloby z daw-
niejszych pogladow. Twierdzi on, iz krzywa c¢wicze-
nia jest czesto nie jSdng krzywa, lecz kombinacja

) Benno Kern, Wirkungsformen der Uebung. Minster, 1930.
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dwu a nawet wiecej krzywych, przechodzacych pod-
czas ¢wiczenia jedna w druga. | tak, jak to unaocznia
ponizszy wykres, wyrdznia on w przebiegu krzywej
¢wiczenia dwie zasadnicze gatezie. (Ryc. 6).

Pierwszg okresla jako ,galaz przyzwyczajenia“,
a druga jako gataz wilasSciwego Cwiczenia. taczy je
galaZz trzecia, bedgca przejsciem miedzy tamtymi
dwiemal). Galaz przyzwyczajenia ma, jak widzimy,
ostry spad i przedstawia sie jak wykres funkcji wy-

1) B. Kern, o. c. str. 370 i nast.
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ktadniczej, natomiast gataz wiasciwego éwiczenia wy-
kazuje zgiecie bardziej tagodne i jest wykresem
funkcji togarytmicznej. Gatgz pierwsza odpowiada
oswojeniu sie ¢wiczacego z rodzajem funkcji i warun-
kami jej wykonywania. Oswojenie to dokonuje sie
szybko i tym sie ttumaczy stromy charakter tej ga-
fezi. PoOZniej dopiero przechodzi wtasciwe cwiczenie,
ktore postepuje wolnigj.

Kern i inni stusznie kiadg nacisk na to, iz cha-
rakter krzywej ¢wiczenia zaleze¢ bedzie od rodzaju
¢wiczonej funkcji. Im ta funkcja jest bardziej zto-
zona, tym bardziej skomplikowany bedzie charakter
krzywej. Przebieg ¢wiczenia poszczegllnych skiadni-
kéw danej funkcji bywa zazwyczaj rozny, a z tego
wzgledu wyglad ich wysiadkowej moze sta¢ sie
do$¢ zagmatwanym. Dotyczy to zwilaszcza poczatko-
wych czesci krzywej c¢wiczenia. Dopiero kiedy na-
stgpi oswojenie sie z warunkami c¢wiczenia i gdy
wycéwiczg sie rozne funkcje uboczne, zwigzane z funk-
cja ,gtowna“ (,Hauptfunktion“), zacznie na krzy-
wej zaznaczaC sie przebieg istotnego ¢wiczenia funk-
cji, o ktérg w danym wypadku gtéwnie idzie; wtedy
tez ksztalt jej stanie sie bardziej prawidtowy.
W zwigzku z tym pozostaje fakt, iz krzywe cwicze-
nia roznych funkcs” otrzmiywane w roznych wa-
runkach, majg w poczatkowych stadiach ksztalty od-
mienne, ze jednak zaczynajg zbliza¢ sie do siebie
wygladem w dalszch stadiach ¢éwiczenia. Mozna oczy-
wiscie sta¢ na stanowisku, iz te poczatkowe czesci
krz2\"Ws"ch nie sg wiasciwie krzyws™m éwiczenia, lecz
krzywsuni uczenia sie pojetego szerzej. W ten sposob
zasada 'podobienstwa krzywsxh ¢wiczenia sie bez
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wzgledu na rodzaj ¢wiczonych fimkcyj mogtaby byé
salwowana.

Z kolei wysuwa sie teraz zagadnienie statosci réz-
nic indywidualnych, a mianowicie czy zachodzi jaka$
korelacja pomiedzy ranga zajmowanag przed c¢wicze-
niem a rangg po jego odbyciu, czyli jaki istnieje
stosunek miedzy Ws?xzmem poczatkowym a korico-
w™un danej jednostki. Czy osoby ktore jeszcze przed
¢wiczeniem w\"kazujg ws”sokie uzdolnienie w zakre-
sie danej czynnosci, zyskaja mniej czy tez wiecej
wskutek c¢wiczenia od o0séb, ktére na poczatku wy-
kazaty zdolno$¢ niskg? Poswiecono bardzo wiele
badann tym zagadnieniom. Czesto bywajg tu cedowane
prace Gellhornai), Argenlander 2), Pjie'a, Colvina,
Margineanu 3), Kerna”), i innych. Prace te jednak
nie daty dotychczas catkowicie jednoznaczn™ch re-
zultatow.

Niektorzy, jak Argelander i W. Stern, mowig
0 ,niwelujgcym” dziataniu ¢wiczenia. A wiec skut-
kiem c¢wiczenia nastepowatoby”™ zmniejszenie rdznic
dzielagcych poszczegélne osoby przed poczatkiem ¢wi-
czenia. Natomiast inni autorzy, zwilaszcza aiiiery'-
kanscy (Thorndike) twierdza, iz éwiczenie ma wplyw
réznicujacy albo inaczej, ze rozsianie wynikéw po-
czatkowydi zwieksza sie jeszcze pod wply™weni éwi-

Gellhorn E., Ubungsfahigkoit und Ubungsfestigkeit J>ei
geistiger Arbeit. Leipzig 1920 (Bcih. 23 Z f. ang. Ps3"ch.).
2 Argelander A, Beitrage zur Psychologie der Ubung. Z f.
3) Margineanu N., Beitrage zur Ps”chologie der Ubung. Z. f.
ang. Psych. 39 (1931).
1lec
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czeniai). Powyzsza rozbiezno$é tlumaczy sie cze-
$ciowo odmiennym sposobem obliczania rezultatéw
¢wiczenia, a czesciowo odmiennoscig funkcyj bada-
usx1 przez poszczeg6lnsxh autorow. Niewatpliwie
waziismi czynnikiem powodujacym rdznice pogla-
déw w tej dziedzinie jest tez rézna diugos$é procesu
cwiczenia stosowana przez roéznych autoréw. Plynie
stad czeSciowe Wsdtumaczenie roéznicy pogladéw do-
ts'czgcaxh statosci rang podczas éwiczenia. Ta statos¢
rang moze bax bowiem zjawiskiem pozornym. Wyste-
puje ona niekied}™ przy poczatkowych proébach, gubi
sie jednak przy prébach dalszsxti, przy ktorych Ws'"ste-
Duja WsTazne przesuniecia, by potem ewentualnie za-
znaczy¢ sie znowu przy dluzszym okresie éwiczenia;
jednak owe koncowe, state juz rangi nie musza po-
krywac sie z rangami poczatkowemi. W kazdym ra-
zie jest rzecza niewatpliwg i wazng dla praktyki,
iz przy ¢wiczeniu jiewnych funkcji w razie odpowied-
nio diugiego jego trwania rangi poczatkowe sie
zmienig. W badaniach Psde’a dokonanych na tescie
substytucji korelacja miedzy poczatkowym a kon-
COMUU szeregiem rangowym wynosita 0,554 2).
Form}" krzywych ¢wiczenia omawiane poprzednio
przemawiajg za istnieniem jego granic (przynajmniej
we wielu przypadkach). Prz}"rost wprawy maleje,

1) E.L. Thorndike, Psychologie der Erziehung (przektad
Boberlaga; Jena 1930, str. 151 i iiast. Poréwnaj takze: |. Bta-
chowski. Wyniki psychologii pedagogicznej. Encykl. Wych. t. I,
sir. 375

2) Pyle, o. c. str. 257.
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osiggajac wreszcie po pewnym czasie praktycznie
wartoSC zerowa; inaczej moéwigc wycwiczalnos¢ na
danym terenie wyczerpuje siQ Stad zjawisko sztyw-
nosci rekordow, ktérych wydatne przekroczenie juz
sie dokona¢ nie moze (Swiatowe rekordy w sporcie
raz osiggniete, bywajg potem zazwyczaj juz tylko
Swyréwnywane®). Fakt ten bywa tlumaczony struk-
turg ¢wiczenia. Skoro polega ono gtéwnie na koor-
dynacji elementarnych czynnos$ci potrzebnych a eli-
minacji szkodliwych, to musi ono osiggng¢ swoj kres,
gdy ta koordynacja i eliminacja sie dokonata. Co
sie za$ tyczy samych czynnosci elementarnych, to
co do nich przewaza poglad, iz sg one albo w ogdle
niewycwiczalne albo tez wyéwiczalne w drobnym
tylko stopniu. Tak na przyktad szybkos$¢ kolejnych
prostych ruchow (,tapping“, punktowanie) jest ra-
czej zalezna od stopnia rozwoju ruchowego danej jed-
nostki i jej konstytucji psychofizycznej, anizeli od
éwiczenia.

Od definitywnego
wyczerpania sie wy-
¢wiczalnosci odréznia
sie tak zwany ,,zastoj",
~plateau”. Objawia sie
sie on w ten sposob,
iz krzywa ¢wiczenia
biegnie przez jakis$
czas poziomo, moze
jednak podnies¢ sie Ryc. 7. Krzywa ¢wiczenia posiadajaca
pOI’lOWhIe Uwidacznia jedno wn%ksze plateau przy A i kilka

mnlejszyc przy a, b, c, d, e (wedtug
to pomzsza rycma (7): Bryana i Hartera)
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Istniejg rozne teorie tlumaczace takie ,plateau”
i mozliwos¢ ich przezwyciezeniai). Thorndike zwraca
uwage, iz plateau zjawia sie czesto tam, gdzie C¢wi-
czeniu nie towarzyszy wjn"azny wysitek polepszenia
rezultatow, skoro te w™dajg sie np. z punktu widzenia
wymagan danego zawodu zujielnie wystarczajgce (np.
szybko$¢ pisania na maszynie, lub rachowania wy-
magana w danym biurze). Postep ¢wiczenia zwig-
zany jest czesto z wpadnieciem ¢wiczgcego sie na
pewien nowy ,chwyt“, na korzystniejszy sposob
organizowania czynnosci; tak kiedj™ piszagcy na ma-
szynie zamiast przyporzadkowywa¢ imjmlsy do ude-
rzen kazdej widzianej literze z osobna, nauczy sie re-
agowac¢ na catg grupe liter, stanowigc}'cb stowo czy
tez zdanie, jednym impulsem aktywizujagcym od razu
calg serie ruchéw.

Zewnetrzny przebieg ¢wiczenia nie moéwi nam
0 wewnetrznej strukturze procesu, jakkolwiek jest
wyrazem pewnych dokonywujgcych sie w nim ;ynian.
Zmiany te polegajg, jak juz o 1301 bsda wzmianka,
z jednej stron}' na Ws"eliniinowaniu czsoinosci zby-
teczns"ch, trwonigcych energie (np. wsjidtruchi}™),
a z drugiej strony na coraz lepszs"iii skoordynowaniu
cz\"nnosci uwiktans'cb w ¢wiczeniu. Udziat $Swiado-
mosci a specjalnie uwagi w przebiegu ¢wiczenia nie
jest tatw}"' do sprecs"zowania. Mowilisni}™ juz o tsoii,
ze koordsoiacja i eliminacja, charakters"styczna dla
¢wiczenia, dokonuje sie w pewiis"cb granicach ,sama*“

p Jedni z pierwszych zajeli sie. tym zagadnieniem obszer-
niej Bryan i Harter w rozprawie pt. Studies in the Physiology
and Ps3"chology of the Telegraphic Language. Psych, Rev. 1899.
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na zasadzie ,samosterowania“ (sir. 137). Istniejg tez
niewatpliwie wypadki c¢wiczenia ,,ubocznego”, w kto-
rych samo cwiczenie lezy poza sferg intencji. Nie-
mniej jednak $wiadomos¢ nie jest })ozbawiona z re-
guly pokaznej roli zwiaszcza w pierwszych studiach
¢wiczenia. Ona -zapoczatkowuje koordynacje czyn-
nosci i kontroluje ich efekt. Uwage ¢wiczacego skie-
rowuje ona przy tym czesto nic na samg C¢wi-
czong czynnos¢, lecz raczej na przedmiot (cel) tej
czynnoséci. Cwiczacy sie w strzelaniu ma podczas,
strzelania uwage skoncentrowang na Srodek tarczy
a nie na sama czynnos¢ strzelania. W miare poste-
pow wpraw}” udziat Swiadomosci zmniejsza sie,
zwhaszcza przy czynnosciach ruchowych (automa-
tyzacja). Apel do Swiadomosci wraca jednak, gdy
podczas ¢wiczenia wytoni sie jaka$ wieksza trudnos¢
wymagajaca powazniejszej zmiany w organizowaniu
¢wiczonej czynnosci.

3. Formy uczenia sie.

a) Uczenie sie ,pamieci owe* (,nawyko we*)

Przechodzac teraz do zapowiedzianego juz po-
przednio przegladu réznych rodzajéw uczenia sie,
zaczniemy od tzw. uczenia sie pamieciowego. Nazwa
la wskazuje od razu na rodzaj dyspozycji, ktéra
ma by¢ podstawa tego rodzaju uczenia sie. Dyspo-
zycja tg jest pamiet. A poniewaz zasadg dziatania
pamieci sg prawa kojarzenia, a zapamietanie doko-
nuje sie zasadniczo na podstawie tworzenia sie ko-
jarzen, przeto ten rodzaj uczenia sie bywa nazy-
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wanywany takze uczeniem sie kojarzeniowym i).
Mowigc o0 uczeniu sie jiamieciowym, dawniej miato sie
na mysli przede wszystkim kojarzenie ,wyobrazen*“.
Obecnie zwraca sie wiecej uwage na fakt, iz pamiec
moze wigza¢ z soba, kojarzy¢, nie tylko wyobrazenia,
lecz takze czynnosci i nastawienia. Kojarzenie takich
elementéw z wyobrazeniami i miedzy sobg jest pod-
stawg nawykoéw. Z tej racji uczenie sie, o ktéiym
teraz mowa, bywa takze niekiedy nazywane uczeniem
sie nawykowym.

Przejrzysta cho¢ nieco sztuczng posta¢ nadaje
sie temu rodzajowi uczenia sie w badaniach ekspery-
mentalnych dokonywanych czesto przy pomocy spe-
cjalnych przyrzadow (mncmometréw), pozwalaja-
cych na eksponowanie réznego rodzaju elementow
lirzeznaczonych do zapamietania w dowolnej kolej-
nosci i w dowolnych odstepach czasu. Obfite wy-
niki tych badan wymieniane sa zazwyczaj w pod-
recznikach psj”chologii og6lnej w rozdziatach, do-
tyczacych ,pamieci“. Pozwoli to nam na krétkosé,
co wobec olbrzymiego materiatu zebranego w spe-
cjalnych monografiach (Ebbinghausa i G. E. Mullera
i innych)  jest rzeczg konieczna.

1) ldzie tu przede wszystkim o prawo kojarzenia przez stycz-
nos$¢. Dokladniejsze sformutowanie tego prawa znalez¢é mozna
w kazdym podreczniku psychologii og6lnej i dlatego nie be-
dziemy go tu omawiali. O krytyce tego prawa bedzie mowa
pézniej.

2 Hermann Ebl)inghaus, Uber das Gedachtnis. 1885. G. E.
Mauller, Zur Analyse der Gedachtnistatigkeit des Vorstellungs-
verlaufes. 1 1911; Il 1917; Il 1913. Zebranie gidwnych wyni-
kow badan nad pamiecia zawiera podrecznik psychologii J.
Frébesa (Lehrbuch der experimentellen Psychologie. I, I1).
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Przy eksperymentalnych metodach badania ucze-
nia siQ pamieciowego postepuje sie zazwyczaj w ten
sposob, iz osobie badanej eksponuje sie pewng ilosé
elementéw raz lub wielokrotnie, podajac réwnoczesnie
instrukcje, azeby badany skoncentrowat na nie
uwage; czesto tez zada sie wprost, aby usitowat je
zapamietac.

Zachowanie sie uczacego moze by¢ przy tym
bardziej bierne lub czynne. Postawa czynna polega
z jednej strony na tym, iz koncentruje sie uwage
na prezentowang tres¢, a z drugiej na tym, iz przy
kolejnych powtdrzeniach usituje sie odtwarzaé¢ sa-
modzielnie z pamieci jak najwieksza ilo$¢ fragmen-
tow danego materiatu a uzupetnia sie spostrzeganiem
jedynie luki pamieciowe. Mimochodem nadmieniamy,
iz z wielu badan (Witaseka, Kacarowa, Gatesa) i)
wynika wieksza skuteczno$¢ czynnego odtwarzania
od samego tylko koncentrowania uwagi na tresci me-
morowanej.

llos¢ powtdrzen, wzglednie czas potrzebny do
bezblednego odtworzenia materiatu jest z jednej
strony miarg jego trudnosci dla danej jednostki
a z drugiej wskaznikiem trafnosci danej szczegéto-
wej taktyki zapamietywania.

Potrzeba i skuteczno$¢ powtdrzen tlumaczona
bywa w ten sposob, iz przez powtarzanie sko-
jarzenia nie tylko tworza sie (do tego wystar-
czy jednorazowe zetkniecie), lecz sie wzmacniaja.
W zwigzku z tym mowi sie o sile skojarzenia.

1) Poréwnaj: A Handbook of General Experimenlal Psycho-
logy ed. by C. Murchison. 1934, sir, 530 i nasi.
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Piowlarzanie kojarzy rzekomo coraz silniej czesci za-
pamielanego materiatu, co utatwia jego reprodukcje.
Pojecie sily skojarzenia poddat krytyce K. Lewin
w polemice z Achemi). Samo powtarzanie nie daje,
jego zdaniem, pelnej gwarancji zespolenia dwu do-
wolnych elementéw w ten spos6b, azeby zjawienie
sie w Swiadomosci jednego z nieb doprowadzito z ko-
niecznosci do odnowy elementu drugiego. Zalezy to
od catkowitej sytuacji, w ktérej dany element sie
zjawi. Ona moze zadecydowaé, iz kojarzenie, nawet
sbardzo silne* nie doprowadza do spodziewanej re-
produkcji. Mimo jednak tej stusznej krytyki jest
iaktem, iz powtarzanie, w okre$lonych warunkach
nauki, zwieksza prawdojiodobieiistwo reprodukcji
w warunkach analogicznych.

Z wynikéw badan dotyczacych uczenia sie pa-
mieciowego wymienimy tu tylko nastepujace:

Ilos¢ powtOrzen jiotrzebna do zapamietania pew-
nego materialu rosnie szybciej anizeli jego rozmiar.
A wiec dla wyuczenia sie tekstu IrzZ} razy dtuzszego
itos¢ jiowtérzen musi byé ponad trzykrotnie wiek-
sza. Wedlug Foucaulfa czas potrzebny do wyuczenia
sie jest proporcjonalny do kwadratu dhugosci sze-
regu.

Zapamietywanie obejmuje naprzod poczatek i ko-
niec szeregu. Najwiecej btedéw dotyczy Srodkowej
jego czesci (Ebbinghaus, Bingham i inni) 2).

1) K Lewin, Das Problem der Willensmessung und das
Grundgesetz der Assoziation. Psychol. Forschg. | i 1l, 1922.

2 Analogiczne zjawisko wystepuje zdaniem niektérych ba-
daczy przy uczeniu sie labiryntu przez zwierzeta.
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W pewnych granicach rezultaty powtérzen sg
Lym lepsze iin diuzsze sg przerwy miedzy nimi (24 po-
wtoérzen roztozone na 3 dni po s daje gorszy rezul-
tat anizeli na 4 dni po ) (Jost). Prawo to ma prak-
tyczne znaczenie dla techniki uczenia siei).

Wiele badan poswiecono zagadnieniu, jaki spo-
sOb uczenia sie jest lepszy: uczenie sie catoSciowe
czy czesciowe. Przy pierwszym uczacy sie przecho-
dzi przy kazdym powtorzeniu caty tekst od poczatku
do konca, przy drugim uczy sie oddzielnie poszcze-
golnych fragmentéw tekstu (na przyktad poszczegot-
nych strofek wiersza). W badaniach L. Steffens, pro-
wadzonych zaréwno na zgtoskach bez sensu jak na
materiale sensowym, metoda catosciowa okazatla sie
wydajniejszg. Szereg badaczy (Larguier des Bancels,
Pyle, Snyder i inni) doszedt do rezuttatow zgodnych
ze Steffens. Wyzszo$¢ ta odnosi sie zdaniem niekto-
rych autorow zwilaszcza do trwatosci zapamietania;
material przyswajany catosciowo diuzej tkwi w pa-
mieci (Meumann). Niektérzy badacze jednak uznaja
stusznos¢ tezy o wyzszos$ci metody catosciowej jedy-
nie z pewnymi ograniczeniami. Tak Pcntschew stwier-
dzit, ze u dzieci przy uczeniu sie materiatu bezsenso-
wego metoda czesciowa dawata tepsze rezultaty. Reed
przeprowadzit badania na sludenlach uniwersytetu.

Badania nad uczeniem siQ labiryntu u zwierzat i ludzi
(Warden, Carr) wykazaly istnienie tego prawa takze przy tej
formie uczenia sie. Carr sadzi, iz przerwy miedzy poczatkowymi
probami sg bardziej skuteczne, anizeli miedzy poézniejszymi. We-
dtug Cumminsa ])oczatkowe przerwy winny by¢é krotsze, po6z-
niejsze dtuzsze, (Handbook of Gen. Ud. str. 521).

1/\

Baley: Psychologia wychowawcza.
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przy czym okazato sie, ze na 113 osobnikéw jedynie
26 uzyskato lepsze rezultaty metoda cato$ciowg. W ba-
daniach Winch'a wyzszos¢ Jednej lub drugiej metody
okazata sie zaleznoscig od rodzaju zapamietywanego
materialu (materiat krétki i niepowigzany opano-
wany byt tatwiej metodg czeSciows).

Badania Pechsteina wychodzg poza Scislejszy te-
ren uczenia sie pamieciowego tam, gdzie dotyczg
orientacji w labiryncie (u szczuréw i ludzi). Labirynt
sktadat sie z czterech czesci, ktére moglty by¢ opano-
wywane oddzielnie. Zaréwno u zwierzat jak ludzi
metoda uczenia sie czesciami okazata sie tepszai).

Wyniki nie sg zatem jednobrzmigce. Uczenie sie
catosciowe ma niewatpliwie te dobrg strone, ze umoz-
liwia powstanie szerszych powigzan i ze unika two-
rzenia blednych skojarzen (np. konca strofki z jej
poczatkiem, gdy kto$ jedng strofke oddzielnie wielo-
krotnie raz po raz powtarza). Stad zapewne w wielu
wypadkach uczenie sie catoSciowe moze sie okazaé
bardziej ekonomiczne od czastkowego. Jest rzeczg
wazng, iz wyzszo$¢ metody catostkowej ujawnia sie
czesto dopiero po przyzwyczajeniu sie do niej. Wazne
to jest u dzieci, ktére samoistnie wyrabiaja sobie nie-
kiedy metode czesciowa zbytnio fragmentaryzujaca
materiat.

Rezultaty uczenia sie zatracajg sie wskutek za-
pomnienia, ktoére z poczatku dokonuje sie szybko,
a w'odniesieniu do pozostajacej reszty coraz powol-
niej. Ebbinghaus usitowat przebieg tego spadku ujgé

1) Poréwnaj: A Handbook of Gen. Exp. Psych., str. 516
i nast.
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w sposob ilosciowy i skonstruowaé krzywa zapomi-
nania”.

Przebieg krzywej zapominania komplikuje sie
zjawiskiem tak zwanej ,reminiscencji“ badanej przez
Ballarda a poOzniej przez Huguenina, Williamsa
i innych. Ballard kazat dzieciom uczyé sie wierszy
przez 15 minut i ustalat, co zapamietaty natychmiast.
Nastepnie stwierdzat, co dzieci potrafity odtworzy¢
z tekstu w roznych terminach pézniejszych. Okazato
sie, ze ilos¢ reprodukowanych elementéw do pew-
nego czasu nie malala, tecz rosta (dzieciom nie mo-
wiono o tym, Zze po pierwszym odtworzeniu przyjdag
dalsze). Dzieci szescioletnie potrafity odtworzy¢ naj-
wiekszg ilos¢ elementéw po trzech dniach, dwuna-
stoletnie po dwu, u 2:-letnich nie bylo przyrostu.
Prawdopodobnie zatem mamy tu do czynienia ze
zjawiskiem, zaleznym od wieku. Zjawisko to nie zna-
lazto dotychczas nalezytego wytlumaczenia. Nie po-
lega ono w kazdym razie na zmeczeniu. Analogiczny
fenomen obserwujemy przy réznych éwiczeniach ru-
chowych (sportach), gdzie podniesienie rezultatu ¢wi-
Czenia zjawia sie po pewnej przerwie.

Zanik rezultatbw uczenia sie bywa czesto nastep-
stwem nie zapomnienia, lecz wstecznego zaha-
mowania. Mduller i Pilzecker przekonali sig, ze
gdy odpytywano zapamietywane szeregi po pewnej
przerwie, wynik byt gorszy wtedy, gdy przerwa ta
wypetniona byta pracg np. uczeniem sie innych sze-
regéw, niz gdy miata charakter wypoczynku. Jezeli

1) Podaje jag miedzy innymi Frébes we wspomnianym pod-
reczniku.

13*
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przerwa podzielona byla na dwie czesci, z ktérych
jedna byta wypelniona pracag a druga wolna, to wy-
nik byt gorszy, gdy praca zajmowata pierwszg czes¢
przerwy. Sam rodzaj pracy nie wplywat na stopien
zahamowania. Obszerne badania kontrolne przepro-
wadzit pézniej E. S. Robinson a oprécz niego inni
badacze S$ledzili to zagadnienie (Skaggs, Whitelj").
S. W. Webb $ledzit analogiczny problem przy ucze-
niu sie labiryntow. Badania Robinsona nie potwier-
dzity tezy Mullera i Pilzeckera, jakoby przy podziale
przerwy na czas wolny i prace miata znaczenie ko-
lejno$¢ obu tych faz, ale ten punkt wynikéw Robin-
sona bywa podawany w watpliwos¢. Natomiast istot-
niejszymi zdajg sie by¢ rezultaty, wykazujace, iz ro-
dzaj interpolowanej pracy nie jest obojetny. Pokre-
wienstwo (lecz nie identycznos$¢) pracy interpolowa-
nej z pracg, po ktorej nastepuje, zwieksza stopien
zahamowania. Wielko$¢ zahamowania zalezy lakze
od Irudnosci interpolowanej pracy i).

1'oniewaz jiojecie odpoczynku ma charakter
wzgledny, a wolna od pracy przerwa musi z koniecz-
nosci podczas czuwania by¢ wypetniona jakas cho-
ciazby ,blahg“ czynnoscia, w szeregu badan wpro-
wadzono jako owg przerwe sen, naturaln}" lub hipno-
t"czny (Jenkins i Dallenbach). Okazato sie, iz po
przerwie snem wypetnionej odtworzenie jest lepsze
niz po przerwie wypetnionej czuwaniem.

b) Uczenie sie przez préby i biedy

»,Czyste“ pamieciowe uczenie sie jest niewatpliwie
procesem sztucznym, dokonujacym sie w specjalnych

1) Poréwnaj: Handbook of Gen. itd., str. 531 i nast. oraz
Wheeler i Perkins o. c., str. 316 i 317.
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warunkach eksperymentu, czy tez (niekiedy) ucze-
nia siQ szkolnego. Skoro szukamy ,naturalnych*
form uczenia sie, w ktérych dokonuje sie ono w zy-
ciu potocznym, w trakcie przystosowania sie do wa-
runkéw otoczenia u cziowieka i u zwierzecia, to
jako taka najwazniejsza forma wysuwa sie ta, ktora

J
skrzynka

Z
Jedzeniem

Kzejscie

Ryc. 8 Plan labiryntu. Linia kreskowana oznacza droge
szczura W 4 probie (wediug Woodwortha).

byw™a nazywana metoda préb i biledéw (metoda
probowania na oslep). Usitujac wydzieli¢ t6, co przy
tym sposobie uczenia sie jest istotne, skonstruowano
caly szereg specjalnych urzadzen. Najczestszym ta-
kim urzadzeniem, stosowanym zwilaszcza przy ba-
daniu uczenia sie zwierzat, jest tzw. labirynt. Przy-
ktad budowy labiryntu podaje ponizsza rycina (8):

Do miejsca zawierajgcego pozywienie prowadzi
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droga kreta posiadajgca liczne odgatezienia koriczace
sie Slepo.

Istniejg liczne odmiany labiryntow roéznigce sie
stopniem zawitosci drogi oraz innymi szczeg6tami
budowy 1). Oprocz labiryntéw wklestych istniejg wy-
pukte, obok dwuwymiarowych, trojwymiarowe. Dla
badan nad cztowiekiem stosuje sie labirynty o po-
dobnym wygladzie, tylko wieksze lub tez modyfikuje
sie nieco ich strukture. Tak w labiryntach z rylcem
szuka wihasciwej drogi reka, przesuwajac rylec wzdtuz
rowow labiryntu; odpowiednie urzadzenie uniemoz-
liwia orientacje wzrokowa. Zobacz ryc. 9:

Ryc. 9. Labirynt z rylcem (wedtug katalogu
Stoeltinga).

1) Opisy réznych rodzajéow labiryntéw i klatek ekspery-
mentalnych znalez¢é mozna w: F. L. Goodenough, Developmental
Psychology. New York 1934, str. 369 i nast. — M F. Washburn,
The Animal Mind. New York 1930
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Klasycznym obiektem badan labiryntowych sg
jednak zwierzeta, zwilaszcza biate szczury.

Zwierze, ktére biegnie po labiryncie, nie moze
z gory przewidzie¢, jaka droga doprowadzi je naj-
rychlej do celu. Jest ono nieuchronnie narazone na
to, iz w poczatkowych biegach wejdzie nieraz w $lepg
uliczke, z ktérej bedzie musiato wraca¢. Obserwacja
wykazuje jednak, iz po pewnym czasie zwierze ,uczy
sie“ chodzi¢ po labiryncie, tzn. iz coraz rzadziej
wchodzi w $lepe uliczki. Ostatecznie nawet przy labi-
ryntach dos¢ skomplikowanych zwierzeta potrafig
nauczy¢ sie zdgzaé do celu najkréotsza droga.

Analogiczny charakter majg proby uczenia sie
przeprowadzane za wzorem Thorndike’a na zwierze-
tach (zwlaszcza kotach) w klatkach eksperymental-
nych. Zwierze zamkniete w klatce prébuje wydostaé
sie z niej, a sta¢ sie to moze przez wprawienie
w ruch pewnego mechanizmu, ktéry zwierzeciu jest
nieznany. Wobec tego nie potrafi ono od razu zasto-
sowaé¢ wiasciwego sposobu oswobodzenia sie, lecz
wykonuje roézne ,beztadne“ proby, ktére po dtuz-
szych usitowaniach, potaczonych z popetlnianiem nie-
uniknionych bledéw, prowadzg je ostatecznie do na-
uczenia sie wiasciwego sposobu postepowania.

Poniewaz, jak widzieliSmy, zaréwno szczur w la-
biryncie, jak lez kot w klatce Thorndike’'a, nie moga
zaczaC sie uczy€ inaczej, jak przez wykonywanie pew-
nych préb na oSlep, stad tez sposdb uczenia sig,
z ktérym sie tu spotykamy, bywa okreSlany jako
metoda uczenia sie ,przez proby i btedy“ (trial and
error).

Ten spos6b rozwigzywania trudnosci spotykamy
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W roznych sytuacjach u dzieci a nierzadko takze
u ludzi dorostych lam, gdzie rozwigzanie rozumowe
fatwo siq nie narzuca. Istnieje tez prawdopodobnie
typ oséb, sktonnych do postugiwania sie tg wiasnie
metoda 1).

Przy wyuczaniu sie tabiryntu czy kiatki powyz-
sza metodg mozna odrézni¢ wiasciwie dwa momenty;
pierwszy to kazdorazowe przebieganie tabiryntu, be-
dace wyrazem pewnego rodzaju ,szukania“, ,pro-
bowania“, a drugi to ,¢wiczenie sie”“ w tym szukaniu,
polegajgce na tym, iz ilos¢ bledow staje sie coraz
mniejsza a przez to takze skraca sie czas proby. Psy-
chologéw zainteresowat i skilaniat do badan dotych-
czas gléwnie ten drugi moment. Sledzono nie sam
proces szukania lecz przebieg jego ,doskonalenia sie*
a wiasciwie skracania. Krzywe uczenia sie w labi-
ryncie otrzymywano w ten sposéb, iz na osi poziomej
odmierzano liczby odpowiadajgce kolejnym prébom
(wzglednie dniom proby), a w kierunku pionowym
czasy potrzebne do ich odbycia, wzglednie ilosci bte-
déw. Otrzymane na tej drodze krzywe wykazujg
ksztatt zblizony do krzywych ,c¢wiczenia“, z ktorymi
jaz zapoznaliSmy sie jioprzednio (])oréwnaj sir. 181).
Przytaczana ponizej przykiad lakiej krzywej (Ryc. 10).
Chodzito teraz o wytlumaczenie mechanizmu tego
uczenia sie. Posiada ono pewne pokrewienstwo
z C¢wiczeniem o typie poprzednio przez nas ana-
lizowanym, na co wskazuje takze ksztatt krzywej;
i tu chodzi bowiem o eliminacje czynnosci zbytecz-

1) W. Dériaz,. Deux types d’intelligence. Archives de Psycho-
logie XXII11, 1930.
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nych a skoordynowanie potrzebnych. Gra tu dalej,
podobnie jak przy cwiczeniu, duzg role pamiec.
Wszak idzie o lo, aby skojarzone ze sobg zostaty we
wiasciwej kolejnosci wszystkie czeSciowe drogi wio-
dace od wejscia do wyjscia (z pominieciem drog Sle-
pych). Wobec niewatpliwego udziatu pamieci pro-
bowano tu stosowac zasady ttumaczenia |anatogiczne
do tych, przy pomocy ktérych dawniej ttumaczono

Ryc. 10. Krzywa uczenia sie szczurdéw w labiryncie (wedtug Watsona).

uczenie sie na pamie€. SpotkaliSmy sie juz przy jego
omawianiu z (rzekomym) prawem, iz czeste powta-
rzanie skojarzen zwieksza ich site i podnosi szanse
reprodukcji ich cztonkow. Inaczej wyrazi¢ by je
mozna tak, ze im czesciej jaki$ element (sam lub w po-
taczeniu z innymi) wystepuje w Swiadomosci, tym
wieksze ma pOzniej szanse reprodukcji. Jest to tak
zwane prawo czestos$ci albo prawo C¢wi-
czenia.
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Zdawato sie, ze wlasnie owym prawem czestosci
mozna bedzie wyjasni¢ uczenie sie szczura w labi-
ryncie. Rozumowano przy tym w ten sposéb: Przy
ponawianiu prob biegania po labiryncie poprawne
skfadniki drogi czeSciej muszag wystepowac niz skiad-
niki fatszywe. Przyjmujgc bowiem, iz kazdorazowo,
mimo pewnych bladzen, zwierze dociera do celu,
poprawne skitadniki drogi muszg sie zjawi¢. Nato-
miast skladniki bledne nie muszg wystgpi¢, raz za~
tein beda, a raz nie. W rezultacie zatem skfadniki po-
prawne, jako najczesciej obecne, utrwala sie na pod-
stawie prawa czestoSci i wyrugujg skiadniki fat-
szywe.

Oprocz prawa czestosci odwotywano sie tu przy
ttumaczeniu takze do prawa Swiezosci. Przy kazdym
biegu ostateczne osiggniecie celu musi by¢ bezpo-
Srednio poprzedzone przez poprawne sktadniki drogi.
One tylko bowiem pozwalajg osiggna¢ cel. W tan-
cuchu fragmentéw drogi, poprawnych i mylnych, po-
lirawne zajmuja miejsce ostatnie. Wobec tego przy
prébach nastepnych wspomnienie ich jest bardziej
Swieze. A poniewaz najswiezsze wspomnienia najtat-
wiej sie odtwarzajg, stad przewaga poprawnych
skfadnikéw drogi nad niepoprawnymi /.

1) Wséréd bardzo wielu teorii, ktorymi prébowano ttumaczyé
uczenie siq w sytuacjach, podobnych do tej, w ktérej znajduje
siQ szczur w labiryncie, zastuguje na osobng wzmianke teoria
Hobhouse’a. Mimo pewnej niejasnosci sformutowania teoida ta
zdaje sie dotyka¢ pewnego momentu istotnego, jakkolwiek nie
wyczerpujacego catosci zagadnienia. Twierdzi ona, iz kazde ko-
nieczne cofniecie sie w przebiegu dokonywanej czynnosci, czyli
wykonanie jej jak gdyby w odwrotnym Kkierunku (bieg w $lepa
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Gruntowng krytyke tej teorii przeprowadzit z je-
dnej strony Thorndike, z drugiej strony psycholo-
gowie nalezacy do tzw. kierunku postaci.

W bardzo obszernych i doktadnych badaniach
Thorndike starat sie udowodni¢, ze samo mechaniczne
poWtarzanie bez udziatu innych czynnikéw nie pro-
wadzi do uczenia sie. W ten'sposéb Thorndike zaata-
kowat prawo czestosci a posrednio takze tradycjo-
nalne prawa kojarzenia. Uwazalo sie dawniej za
rzecz nie podlegajaca dyskusji, iz kiedy jakies$ A i B
zetkna sie w Swiadomosci, to juz sam fakt zetknie-
cia bez wspétudziatu innych momentéw musi owo
A i B spoi¢ ze sobg w wezet skojarzeniowy, na pod-
stawie ktérego poOzniejsze zjawienie sie A prowadzi¢
bedzie do reprodukcji B. Thorndike stara sie udo-
wodni¢, ze tak nie jest.

Z licznych podanych przez niego dowodow ekspe-
rymentalnych wymienimy tu przykfadowo tylko nie-
ktore 1).

aleje i cofniecie sie z niej) hamuje jej utrwalenie sie, a prze-
ciwnie swobodne przejscie danej czynnosci w inna, prowadzacg
do jakiego$ rezultatu, jest jak gdyby jej potwierdzeniem i przez
to przyczynia sie do jej utrwalenia w pamieci. Jest to
wiec teoria ,potwierdzenia i zahamowania“ (confirmation and
inhibition). Poréwnaj S. T. Hobhouse, Mind in Evolution,
London 1926, sir. 114 i nast. — Podobng teorie rozwija Carr.
Zachodzi pewne podobienstwo miedzy ta teoriag a ,,prawem
efektu“ Thorndike’a, o ktérym poézniej bedzie mowa. Nie sg
to jednak ujecia identyczne.

1) Eksperymenty Thorndike’a, o Kktdrych obecnie bedzie
mowa, podane sg w jego dzietach: The Fundamentals of
Learning. New York 1932; Human Learning. New York 1931,
An Experimental Study of Rewards. New York 1933.
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I tak Thorndike odczytuje osobom badanym wie-
lokrotnie tekst, ztozony z szeregu zdan, z ktdérych
zadne nie pozostaje w jakim$ sensownym potgczeniu
ze zdaniem nastepnym. Osoby badane prosi sie,
azeby uwaznie iirzystucliiwaty sie odczytywanemu
tekstowi, nie robigc jednak specjalnych wysitkow
w kierunku zapamielania. Po odpowiedniej itosci
[irzeczytan nastepuje egzamin, potegajacy na tym, iz
eksperymentator wymawia jioszczeg6lne stowa z czy-
tanego tekstu, pytajac, jakie stowo nastepowato bez-
jiosrednio po nim. Okazuje sie, iz egzamin wypada
.dodatnio, o ile idzie o stowa znajdujace sie na po-
czatku lub tez w S$rodku zdan. Natomiast wypada
on ujemnie w odniesieniu do stéw koncowych. Usty-
szawszy koncowe stowo jednego zdania, osoba ba-
dana nie moze sobie przyiiomnieé, jakie bylo pier-
wsze stowo zdania nastepnego. Ot6z, méwi Thorn-
dike, jezeli dostateczng podstawg skojarzenia bytoby
zetkniecie w czasie, to nie ma powodu, dla ktdrego
koncowe stowo jednego zdania nie miatoby przypo-
mina¢ poczatkowego stowa zdania bezjiosrednio po
nim nastepujgcego, tak samo jak prz\“pominajg sie
nawzajem stowa tego samego zdania.

Inny eksperyment: osobom badanym za])owiada
sie, iz bedzie sie im dyktowato pary ztozone ze stowa
i z pewnej liczby i prosi sie je, azeby przystuchiwaty
sie uwaznie odczytywaniu tych par. Eksperymentator
odczytuje teraz ciggte na przemian stowo — liczbe,
potem znowu inne stowo, inng ticzbe itd., nie robiac
jednak przy odczytywaniu tego szeregu jakichs
przerw miedzy poszczeg6tnymi parami. Wreszcie po
pewnej itosci przeczytan nastepuje egzamin dwoja-
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kiego rodzaju. Raz wymienia sie stowa, zadajac poda-
nia przynaleznej liczby, a raz podaje sie liczby i zada
sie wymienienia stowa z pary bezposrednio nastepu-
jacej. Ot6z okazuje sie, iz zadanie pierwsze moze
by¢ spetnione, drugie natomiast nie. Jezeliby, modwi
teraz Thorndike, podstawg skojarzenia byto samo
zetkniecie czasowe, to nie ma powodu, dla ktérego
w powyzszym eksperymencie stowa przypominatyby
nastepujace po nich liczby, a liczby nie potrafityby
przypomnie¢ nastepujacych iyo nich wyrazéw. tatwo
jednak wytlumaczy¢ zjawisko, z ktérym spotykamy
sie w tym i w poprzednim eksperymencie, skoro
Przyjmierny, iz kojarzymy ze sobg tylko te elementy,
ktore traktujemy jako w pewien spos6b przyna-
lezne do siebie nawzajem (belonging). Nie wi-
dzimy przynaleznosci pomiedzy konicem jednego
zdania, a poczgtkiem drugiego, nie traktujemy jako
przynaleznych liczby z jednej pary i stowa z pary
nastejinej i z tej racji nie jirzychodzi miedzy nimi
do skojarzenia.

Bezskuteczno$¢ samego powtarzania wykazuje
Thorndike przy pomocy eksperymentu, ktory na-
zywa ,powtdrzeniem sjduacji“. Sens i technike
eksperymentu najlepiej wyjasni przykiad. Autor
kaze osobom badanym rysowaé¢ przy zamknietych
oczach odcinki o danych dtugosciach. Jest tych dhu-
gosci kilka, powracaja one jednak ciaggle 'w przy-
padkowymi porzadku. Poniewaz osoba badana ma
oczy zamkniete, nie moze kontrolowa¢ swoich wy-
czynéw, a takze i sam eksperymentator nie wypo-
wiada od siebie o nich badanemu zadnej oceny. Po
wykonaniu pewnej ilosci prob okazuje sie, ze, jakkol-
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wiek dtugos¢ narysowanych odcinkéw, usitujgcych
odtworzy¢ zadang wielko$¢, zmienia sie od wyczynu
do W& czynu, to przeciez pewne diugosci zjawiajg sie
czesciej, niz inne. Otdz, twierdzi Thorndike, jezeti prawo
czestosci jest prawdziwe, powinny by owe reakcje,
powtarzajgce sie najczesciej, rugowac reakcje rzadsze
tak, ze przy dalszym kontynuowaniu powinny one
jeszcze zwiekszy¢ swojg czesto$¢ i wyrugowaé cat-
kowicie reakcje rzadsze. Tymczasem eksperyment
wykazuje, ze reakcje, ktore byly najczestsze, dajm}’
na to w prébach od 11 do 40, nie pozostajg naj-
czestszymi w prébach od 71 do 100. Tak zatem
eksperyment Swiadczy przeciwko prawu czestosci.

Skoro Thorndike odrzuca ttumaczenie uczenia sie
szczurow w fabiryncie i kotéw w klatce na podsta-
wie prawa czestosci, a jest rzecza jasng, iz prawo
Swiezosci mogtoby by¢ traktowane jedynie jako
Zzrodto pomocnicze, to nasuwa sie pytanie, w jaki
spos6b on sam tlumaczy w tym wypadku proces
uczenia sie.

Wiemy juz, ze Thorndike nie wierzy w skutecz-
nos¢ mechanicznego kontaktu dwdéch etementéw
w $wiadomosci jako wystarczajacej podstawy kojarze-
nia. Elementy, ktére maja sie skojarzy¢, muszag jako$
sprzynalezeé do siebie“. Jest to warunek wyuczenia
sie nieodzowns%ale w praktyce z reguty nie wystar-
czajacy. Uczenie sie na tej jedynie podstawie do-
konuje sie, jak z badan tego autora wynika, w tem-
pie bardzo powolnym, wolniej anizeli nauczenie
sie zwykle faktycznie dochodzi do skutku. Otdz, zda-
niem Thorndike’a, gldbwnym i podstawowym pra-
wem, na ktérym opiera sie proces uczenia sie w po-
wyzszych wypadkach, jest prawo efektu. Prawo
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to orzeka, ze wsrdéd wielu mozliwych odpowiedzi na
pewng sytuacje utrwala sie ta, ktérej towarzyszy,
lub po ktdrej nastepuje stan zadowolenia (satisfying
State of affairs): ,Jezeli utworz™ sie mogaca ulec
zmianie koneksja”) pomiedzy sytuacja i odpowie-
dzig, a pewnej odpowiedzi towarzyszy albo naste-
puje po niej zadawalajgcy stan rzeczy, to sita takiej
koneksji ulega wzmocnieniu“”. Odwrotnie wyste-
pujace w analogicznych warunkach niezadowolenie
prowadzi do ostabienia sity koneksji. Thorndike za-
znacza jednak, iz dziatanie stanéw ujemnych jako
sprezyn uczenia sie jest shabsze, anizeli dzialanie
satysfakcji. Dla szczura w labiryncie jest otrzymanie
pozywienia takim wilasnie ,zadowatajagcym stanem
rzeczy*.

Thorndike zdaje sobie sprawe z tego, iz wprowa-
dzenie przezeh tego prawa do mechanizméw uczenia
sie musi natrafi¢ na sprzeciwy. Oczywiscie w pewnej
formie dziatanie przyjemnosci i nieprzyjemnosci jako
motywoOw zapamietania jest rzeczag znang od dawna
i nie podawang przez nikogo w watpliwos¢. Skoro
po jakim$§ A nastgpito B, ktore sprowadzito jakas
przyjemno$¢ lub tez nieprzyjemno$¢, to zgodnie z pra-
wami kojarzenia nalezy sie spodziewaé, iz kiedy poz-
niej zjawi sie A, to wtedy odnowi sie B wraz z przy-
pomnieniem nastepstw, jakie mu wtedy towarzy-
szyly. Wobec tego jasng bedzie sprawa reakcji danego
osobnika. Jezeli B tgczy sie we wspomnieniu z na-
stepstwem przyjemnym, osobnik bedzie sie zatrzymy-
wat przy owym B, natomiast bedzie je ttumit, skoro
B taczylo sie z wspomnieniem nieprzyjemnym, co

1) Co do pojecia ,konekcji“ poréwnaj str. 36 tej ksigzki.

3 Thorndike, The Fundamentals of Learning, sir. 176.
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W pierwszym wypadku doprowadzi do wzmocnienia
a w drugim do ostabienia zwigzku A z B. W tym
ttumaczeniu przyjmuje sie jednak, iz czynnikiem de-
cydujacym przy wzmocnieniu potgczenia A z B jest
przypominanie sobie konsekwencyj owego B
z chwilg, gdy zjawi sie A. Do takiego mechanizmu
sprowadza prawo efektu Hotlingworth i). Otéz Thiorn-
dike stara sie najprzéd eksperymentalnie udowodnic,
iz prawo efektu jest w ogodle czynne, nastepnie za$
rowniez na drodze eksperymentalnej usituje wykazac,
ze jest ono czynne takze i w tych wypadkach, w kto-
lych opisany poprzednio mechanizm przypominania
sobie nastepstw nie wchodzi w gre.

Zaczniemy od przykfadu eksperymentu, majacego
We'kazaé, ze prawo efektu jest czynne w procesach
uczenia sie. Osobie badanej pokazywano wielokrotnie
w kolejnosci przypadkowej szereg odcinkéw o roz-
nej dtugosci. Miata ona po kazdej ekspozycji odcinka
podac jego przypuszczalng diugosé, przy czym wolno
jej bylo patrze¢ réwnoczeSnie na pewien stale
przed nig umieszczony odcinek o znanej dtugosci
(10 cm.). Badajacy notowal podang ocene, nie wy-
powiadat jednak przy tym od siebie zadnej opinii.
Okazato sie, iz, pomimo wielokrotnego eksponowa-
nia hxh samych odcinkéw, oceny osoby badanej nie
ulegaty polepszeniu. Zmieniono teraz warunki ekspe-
rymentu. Po kazdej ocenie badanego eksperymentator
podawat do jego wiadomosci, czy ocena byta trafna
czy lez nie, nie méwigc jednak w razie popetnienia
btedu, jak duzy to byt btad i w ktérym idacy kie-

1) Poréwnaj: Thorndikc, The Fundamenlals of Learning,
str. 478 i nast.
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runku. Ol6z okazato sig, ze w tych warunkach, kiedy
mianowicie badanego za trafng ocene spotykato
suznanie“, a za falszywg ,upomnienie”, nastgpito
wyrazne polepszanie ocen odcinkéw. Jest to dowdd
dziatania prawa efektu.

Thorndike stara sie jednak nie tylko wykazac, iz
prawo efektu ma moc dziatania, lecz ze dziata ono
hez wspomnianego juz poprzednio przypominania
sobie nastepstwa danej koneksji. Celem dowodu
Thorndike przeprowadza znowu dlugi szereg ekspe-
rymentéw, ktérych zasade uprzytomni nastepujacy
przyktad: Osobie badanej okazuje sie kartki papieru,
zawierajgce po cztery odcinki, przy czym badany
ma rozstrzygng¢, ktéry z nich jest najdiuzszy. Po
kazdej ocenie eksperymentator méwi hadanemu, czy
ocena jego byfa trafna. Réznica dlugosci jest jednak
tak mala, iz faktycznie nie wystarcza do poprawnej
oceny. Osoba badana musi wiec wiasciwie zgadywac.
Ale na karcie sg zawsze pewne znaki, po ktorych
mozna by sie zorientowaé, ktory odcinek jest na-
prawde najdiuzszy, gdyby sie posiadato klucz do
owych znakoéw. 1 tak na kartach, na ktdérych jeden
odcinek jest przeciety dwoma biatymi kreskami, naj-
diuzszy jest odcinek drugi. Na kartach z plamka naj-
dtuzszy jest pierwszy odcinek. Na kartach, na ktérych
jeden odcinek jest grubszy, najdtuzszy jest odcinek
trzeci. Jednakowoz osoba badana nie wie o tym
kluczu. Ot6z okazuje sig, iz mimo ze, jak wspomnie-
lismy, roéznice dtugosci odcinkéw sg praktycznie
niedostrzegalne, szereg oséb uczy sie po pewnej ilosci
prob oceni¢ trafnie stosunek ich dtugosci. Widocznie
osoby te opierajg sie przy ocenie na owych dyskret-

Baley; Psychologia wychowawcza. 14
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nych znaczkach. Zapylane jednak, czy zauwazyly one
jakis zwigzek pomiedzy dilugoscig odcinkéw a tymi
znaczkami, przecza stanowczo jakoby tak byto
(pewne osoby domj”$lajg sie przeciez zachodzacych
tu zwigzkow). Otéz jezeli jaka$ osoba nauczyta sie
przy pomocy tych znaczkéw trafnie ocenia¢ dtugosé,
a nie zdawata sobie sprawy zupetnie z ich znaczenia,
to jest rzecza wykluczong, azeby robita z nich przy
uczeniu sie uzytek przypominajac sobie, iz spotkato
ja uznanie wtedy, gdy za najdtuzszy uznata odcinek
pierwszy na kartach zawierajacych plamke itd. Tak
zatem uczenie dokonywato sie tu na podstawie prawa
efektu bez udziatu przypominania sobie nagrody przy
trafnej reakcji.

Ze $wiadome przypomnienie, wewnetrzne odtwa-
rzanie poprzednich dos$wiadczen, nie jest niezbednym
czynnikiem jirzy wptywie nagrody i kary na uczenie
sie, tego, zdaniem Tborndike’a, dowodzi jeszcze na-
stepujgca okolicznos¢. W eksperymencie, w ktérym
osoba badana wigze z ustyszanymi stowami pewne
liczby, nagroda (pochwata) wzmacnia, jak sie oka-
zuje, nie tylko koneksje nagrodzona, lecz takze ko-
neksje sasiednie i to wtedy nawet, kiedy polegaty
one na skojarzeniach fatszywych i wobec tego ulegly
ocenie ujemnej ze strony eksperymentatora. A wiec
jezeli osoba badana powiedziata trafnie ,krzesto ;4*
(za co spotkato jg uznanie) a bezposrednio przedtem
fatszywie ,ziemia :3", to wzmochieniu ulega, jak to
sie ujawnia przy dalszych proébach, nie tylko potgcze-
nie trafne, ale takze sasiadujace z nim bezposrednio
potaczenie fatszywe. Ot6z, moéwi Tborndike, jezeli
w odniesieniu do potaczenia trafnego upiera¢ by sie
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mozna przy twierdzeniu, ze wzmocnienie polega tu
na przypominaniu sobie zwigzanego z nim uznania,
to jest rzeczg niemozliwg wytlumaczy¢ tym samym
czynnikiem rdéwnocze$nie wzmocnienie potaczenia

fatszywego, ktore przeciez nie spotkato sie z uzna-
niem. ;

Nie mozemy na tym miejscu wchodzi¢ w szcze-
gotowag analize prawa efektu Thorndike'a, zazna-
czymy tylko, ze mimo tak obfitej argumentacji
wywody jego nie zdotaly przekona¢ wszystkich.
Wielu autoréw stara sie ttumaczy¢ uczenie sie bez
powotywania sie na to prawo. Z gtosow krytycznych,
oprécz wspomnianej juz powyzej polemiki z Holling-
wortheni, warto bedzie moze wspomniec jeszcze kry-
tyke C. Tolmana. Autor ten widzi dowdd, iz prawo
Thorndike'a nie jest stuszne, w zjawisku tzw. uta-
jonego uczenia sie. Jezeli np. pozwolimy zwierzeciu
chodzi¢ po labiryncie, nie nagradzajgc go za dojscie
do celu wiasciwa droga, lecz pozwalajac mu chodzi¢,
jak ono samo zechce i gdy p6Zniej dopiero zaczniemy
nagradza¢ zwierze za dobrg droge, to okaze sie, iz
ono nauczy sie tej drogi bardzo szybko, o wiele
predzej, anizeli gdyby nie byto poprzednich proéb
pozbawionych nagrody. Tak zatem i podczas owych
prob nienagrodzonych musiato dokonywac sie juz
w pewnym stopniu uczenie sie, 2wane wilasnie ucze-
niem utajonym. Ono to ma styzy¢ jako dowdd, ze
zwierze moze uczy¢ sie takze bez wspétudziatu czyn-
nika nagradzanial). Niemniej jednak argumentacja

1) Edward C. Tolman, Purposive Behavior in Animals and
Men. The Century Co. New York 1932, str. 343 i nast.

14*
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Thorndike'a jest tak powazna, iz do ostatecznego
wyklarowania spraws” prawo efektu nie moze by¢
pomijane ws$réd praw uczenia sia.

¢) Uczenie sie sensoryczne. Odruchy
warunkowe

Badania i teorie Pawlowa (a takze Bechterewa)
dols’czace tak zwan”™™h odruchéw warunkow™ch zro-
bity aktualnym zagadnienie innego jeszcze mecha-
nizmu uczenia sig, zwanego przez niektorych badacz™™
uczeniem sie sensors"czn m (w przeciwienstwie do
ruchowego)!), gds”? dokonuje sie tu zwigzanie pew-
nej naturalnej reakcji organizmu z bodzcami znis'-
stowymi, ktére dawniej jej nie wywotywaty. Odruch
warunkows”™ przeciwstawia Pawtdw i jego szkota
Izw. odruchowi bezwarunkowemu, czyli absolut-
nemu 2). Odruch absolutny jest to éw zwykis" odruch,
ktérego pojeciem operowata juz dawniej fizjotogia
i ps3”chotogia. Skoro po wiozeniu psu do ps“ska pokar-
mu, wzglednie po pokazaniu pokarmu z pewnego odda-
lenia, jego gruczoty stinowe zaczng wydzieta¢ Sling,
to bedziemy mieli do czynienia ze zws™klym odru-
chem, ktérs" Pawtow nazywa absotutnym czy tez bez-

1) Tym terminem postugujg sie miedzy innymi Szuman
i Skowron, o. c. str. 282. Oprocz uczenia sie motorycznego
i sensorycznego odrézniajg niektdérzy autorzy uczenie sige senso-
rimotoryczne (F. N. Freeman). Poniew™az pojecia te bywaja
jednak ze sobg mieszane, nie bedziemy sie nimi szerzej po-
stugiwac.

2 Poréwnaj: I. P. Pawldéw, Lekcji o rabotie balszich patu-
szarij gatawTiowo mozga. Moskwa-Leningrad 1927 :wyd. II).
Istnieje jx>Iski przekiad z roku 1938.
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warunkowym. Gdy teraz réwnoczesnie z podawa-
niem pokarmu odzywaé sie bedzie ton piszczatki lub
lez zapala¢ sie lampka elektryczna, to po pewnym
czasie juz samo odezwanie sie tonu, wzglednie za-
Swiecenie lampki wystarczy, azeby zaczeta wydziela¢
sie $lina, chociaz pies pokarmu nie otrzymat. Sli-
nienie wystepujagce w tym drugim wypadku nie jest
wiec juz odruchem bezwzglednym, lecz pewnym zja-
wiskiem wtérnym. Pawtéw nazywa je odruchem
warunkowym.

Skoro wychowanie najogdlniej pojete polega na
zmianie naturalnej reakcji pod wptywem pewnych
dos$wiadczen, to odruch warunkowy Pawlowa, ktory
jest whasnie taka modyfikacjg zachowania sie pier-
wotnego, uzna¢ trzeba za fenomen wychowawczy.
Natomiast jiowsta¢ moga watpliwosci, czy i w jakim
znaczeniu widzie€ w nim mozna zjawisko uczenia
sie, jezeli termin ten wezmiemy w znaczeniu hieco
wezszym. Sprawy tej jednak nie bedziemy roztrzg-
sali na tym miejscu, a \WTOcimy do niej pozniej. Tu
w kazdym razie musimy zaznaczyé, iz przedstawi-
ciele teorii Pawlowa ttumaczg na zasadzie odruchow
warunkowych szereg zjawisk bardziej skomplikowa-
nych, zblizajacych sie do tego, co zwykliSmy uwazaé
za produkt uczenia sie w potocznym ujeciu tego
terminu.

Nie mozemy ich wszystkich omawia¢ na tym miej-
scu. Dla przyktadu wymienimy zjawisko ,,odrézni-
cowywania“ bodzcéw. Jezeli utworzony zostat odruch
warunkowy A -> B, to znaczy bodziec warunkowy
A uzyskat zdolnos¢ wywotywania reakcji B, to
wtedy, jak sie okazuje, takze rézne bodZce pokrewne
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Aj A2 Az itd. wywolywaé bedag te samg reakcje B.
Jest to tzw. prawo generalizacji. Skoro jednak przy
dalszych prébach wzmacnia¢i) bedziemy jedynie
odruch A B, a nie bedziemy wzmacniali odru-
chéw Al B, As B, Ag B itd., to nastgpi
odréznicowanie bodZzcow AN A2 Az itd. od bodZca A,
to znaczy po pewnym czasie juz tylko bodziec A
bedzie dawat reakcje B. W ten sposéb, jak widzimy,
odruch warunkowy nabiera pewnej czutosci, pre-
cyzyjnosci; podlega zatem procesowi dalszego ,ucze-
nia sie* czy tez éwiczenia.

Waznym dalej jest tworzenie sie odruchow wa-
runkowych ,jWyzszego rzedu“, ktére polegaja na tym,
iz gdy jaki$ obojetny bodzie¢ M, ktéry sam dla siebie
nie dawat reakcji B, stykac sie bedzie czasowo z bod:z-
cem warunkowym A, ktory daje te reakcje, to w pew-
nych warunkach zdolno$¢ wywotywania B przecho-
dzi na M Powstanie w ten sposdb odruch warunkowy
»drugiego rzedu“. Przez analoigczny proces utworzy¢
sie moze z odruchu drugiego rzedu odruch rzedu
trzeciego itd. Zachodzi tu wedlug Pawtowa rdéznica
miedzy zwierzeciem a cziowiekiem, u ktérego odru-
chy rzedow wyzszych tworzg sie tatwiej.

Rozwijajagc w ten sposéb zasady tworzenia od-
ruchow warunkowych w pewien system, szkota
Pawtowa nie tylko ugruntowuje teoretycznie i ekspe-
rymentalnie swoisty, nowy poniekad mechanizm
suczenia sie“, lecz usituje w dalszej konsekwencji
inne rodzaje uczenia sie sprowadza¢ do mechanizmu

1) Odruch warunkowy: dzw™nek # S$linienie ,,wzmacniamy*,
dajac zwierzeciu pokarm juz po wystgpieniu Slinienia.
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odruchéw warunkowych. Tak na przykiad uczenie
sie szczurow w labiryncie bywa ttumaczone dziata-
niem tego mechanizmu; szczur uczy sie i$¢ dobrag
droga w ten sposob, iz biegi falszywe, nie ,wzmac-
niane“ rychtym dojéciem do miejsca z pokarmem,
zostajg ,,odréznicowane“ od biegdw poprawnych.
Uczenie sie rozumowe i zwykie uczenie sie na pa-
mie¢ bywa przez wielu przedstawicieli szkoty Paw-
towa sprowadzane takze do tworzenia sie odruchow
warunkowych.

Ale nie jest to sprawa taka prosta. Gdy idzie o czto-
wieka, eksperymentalne tworzenie u niego odruchéw wa-
runkowych natrafia na dwa rodzaje trudnosci. Pierwsze
majg charakter techniczny. Kontrolowanie odruchu
Slinienia, tatwe u zwierzat po operacyjnym utworzeniu
przetoki, u cztowieka dokonuje sie trudniej. Druga trud-
nos¢ lezy w tym, iz w wielu przypadkach rozumowe prze-
widywanie uprzedza utworzenie sie odruchu warunko-
wego, odbierajac mu ,,czysty“ charakter. Z tego punktu
widzenia technika niektérych badaczy odruchu warunko-
wego u cziowieka budzi¢ musi watpliwosci. Iwanow-
Smolenski i jego uczniowie postepowali w swoich ba-
daniach miedzy innymi tak, iz dziecko obejmowato reka
balonik gumowy, a kiedy w okienku aparatu ukazat
sie cukierek, sciskano balonik przez nacisk na reke
dziecka lub wprost zlecano dziecku nacisng¢ balonik.
Nacisniety balonik wprawiat w ruch mechanizm, ktéry
Wopuszczat do otwartych ust dziecka 6w cukierek
(wzglednie ptyn stodki). Po pewnym czasie dziecko juz
samo bez pomocy eksperymentatora wzglednie bez jego
zlecenia naciskato na balonik w chwili zjawienia sie
cukierka. W nastepnym stadium eksperymentu zjawie-
niu sie cukierka towarzyszyt (antycypujac go czesciowo)
pewien sygnat, na przykiad gtos dzwonka. W rezulta-
cie dziecko zaczeto naciskaé¢ balonik przy zadziataniu
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samego sygnatu (dzwonka), nawet gdy cukierek sie nie
ukazywat. Uwazano to za dowdd powstania u dziecka
odruchu warunkowego i). tatwo jednak podnosi sie tu
zarzut, iz dziecko naciskato balonik na widok cukierka
a nastepnie juz na samo odezwanie sie dzwonka, dla-
tego po prostu, iz zorientowato sie, ze na tej dro-
dze uzyska¢ moze drobng przyjemnos¢. Takie szerokie
pojmowanie odruchu warunkowego nie przyczynia sie
oczywiscie do jasnosci catej teorii. Totez szereg bada-
czy (w Ameryce Clark L. Hull stara sie o to, azeby
stworzyé technike badan odruchu warunkowego u czto-
wieka, wolng od powyzszych watpliwosci. Jako odruch
bezwarunkowy, z ktérego tworzy sie odruch warun-
kowy, stosuje sie tu obecnie czesciej nie Slinienie, lecz
pewne reakcje obronne (na bdl).

WidzieliSmy juz, iz teoria odruchow w™arunko-
wych dazy do. tego, by sta¢ sie uniwersalng teorig
uczenia sie. Nie brak jednak takze usitowan
idacych W odwrotnym poniekad kierunku, a wiec
starajgcs'cb sie sprowadzi¢ zjawisko odruchéw wa-
runkowych do innych znanych mechanizméw psy-
chicznych.

Mozna mianowicie uwaza¢ odruch warunkowy za
pewien przypadek tzw. przesuniecia skojarzeniowego.
Jest faktem znanym z teorii kojarzenia wyobrazen,
ze jezeli A jest skojarzone z B, a C dolaczy sie
do A, to zdolnos¢ rejirodukowania B przecho-

Opyt sislcmaticzeskogo izsleclowania ustowno-refleklornoj;
diejatelnosti rebionka pod redakcjej prof. A G. Iwanowa-Smo-
lenskogo. Moskwa 1930.

2 Poréwnaj: C. L. Hull, The Factor of the Condilioned
Reflex (artykut w Handbook of Gen. etc.).
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dzi z A na C»N). Otéz oo$ podobnego dzieje sie
wihasnie przy genezie odruchu warunkowego, gdzie
reakcja zwigzana poczatkowo z bodzcem bezwarun-
kowym przesuwa sie z czasem na skojarzony z tym
bodzcem bodziec warunkowy. Z tej racji niektorzy
twierdzg, iz cata teoria Pawlowa nie przynosi ze
sobg wilasciwie nic nowego, a tytko rozwija szcze-
gétowo pewien specjalny wypadek kojarzenia 2).
Thorndike natomiast usituje wykaza¢, iz miedzy pra-
wami tworzenia sie odruchéw warunkowych a pra-
wami kojarzenia zachodzg istotne réznice 3). Sprawy
tej nie mozna uwaza¢ w obecnym stadium dyskusji za
wyklarowang. W kazdym razie nie jest tatwo wypro-
wadzi¢ wszelkie prawa tworzenia sie i funkcjono-
wania odruchéw warunkowych z ogélnikowych
nieco praw kojarzenia, tak jak one formutowane
byly dotychczas.

Na pierwszy rzut oka zjawisko odruchow warun-
kowych zdaje sie pozostawaé w sprzecznosci z tezg
Thorndike’a i postaciowcOw o niezbednej ,przyna-
leznosci* (belonging) cztondw, ktdre proces uczenia sie
ma zwigza¢ ze sobg. Wszak na zasadzie odruchow
warunkowych mozemy dany odruch #gczyé z do-
wolnego rodzaju sygnatem, z ktorym nie pozostaje

Kolejne studia procesu i)rzedslawiatyl)y sie wihasciwie tak;
A B; (A-j-C) > B: C B. Z pokrewnjun meclianizniem
spotykaliSmy sie przy omawianiu diagramu uczenia sie Hollin-
wortha (str. ..). Poréwnaj Thorndike, Fundamentals of Learn-
ing, sir. 401 i nast.
2) Poréwnaj: Knight Dunlap, Habits. New York 1932, str. 63.
Thorndike, The Fundamentals of Learning, str. 401 i nast.
Bedzie o nich mowa w nastepnym rozdziale.
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on w zadnym innym zwigzku, jak w tym wiadnie, iz
sygnat len podczas eksperymentu stykal sie czasowo
z danym odruchem. Totez zaréwno Thorndike jak
poslaciowcy widzg tu pewng trudno$¢ z punktu wi-
dzenia wlasn”™™h teorii uczenia sie i trudno$é te sta-
raja sie usungé. Mozna robi¢ to w nastepujacy
sposéb. Przede wszystkim trzeba skonstatowaé, iz
potaczenie wytworzone w odruchu warunkowj-m ma
charakter poniekad prowizoryczny. Pies Pawiowa
§lini przy zjawieniu sie danego sygnatu wzrokowego
czy stuchowego takze i wtedy, kiedy nie dostaje po-
karmu. A jednak, jak pouczajg Pawlow i jego ucz-
niowie, takie polgczenie pomiedzy sygnatem i od-
ruchem musi by¢ od czasu do czasu ,wzmacniane*
Izn., psu trzeba niekied™ po sygnale Swietlnym czy
stuchowym dawac¢ pokarm, inaczej bowiem odruch
warunkowy ,wygasnie“, tzn. przestanie dziataé. Tak
wiec 0w sygnat uzyskuje moc wywotywania odruchu
jedynie jako wskaznik pewnej ,nagrody“, a traci
swg moc w chwili, gdy przestaje by¢ takim wskaz-
nikiem. MielibySmy tu wiec z jednej strony poniekad
potwierdzenie zasady Thorndike’a o waznosci ,,na-
grody“ dla tworzenia sie i utrzymywania pewnych
potaczen, a z drugiej strony wynikatoby z powyz-
szej analizy, iz sprawa jest w gruncie rzeczy bar-
dziej skomplikowana, anizeli wydaje sie na pierwszy
rzut oka. Potaczenie, z ktorym tu mamy do czynie-
nia, dokonuje sie przy zalozeniu pewnej ,celo-
wosci“, pewnego ,efektu“, biologicznie doniostego.
Odruch warunkowy jest jak gdyby zapowiedzg cze-
gos, co dla organizmu posiada znaczenie, a utrzy-
muje sie tak diugo tylko, jak dlugo ta zapowiedz
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jest w pewnym stopniu realizowana. Mozna twier-
dzi¢, iz powigzanie, ktore sie tu wytwarza, posiada
pewien ,sens“, a wiec, ze nie jest ono tak zupetnie

mechaniczne, jakby to sie w pierwszej chwili zda-
walto.

Ponadto warto jeszcze nadmieni¢, iz polgczenie,
ktére dokonuje sie przy odruchu warunkowym, jest
wazne tylko dla danej sytuacji, w ktorej znajduje sie
zwierze podczas eksperymentu, a wiec dla psa, wtedy
tylko, gdy znajduje sie on w kamerze eksperymental-
nej w stojaku. Z chwilg za$, gdy te warunki sie zmie-
nig, bodziec warunkowy traci swojg moc. Ta okolicz-
nos¢ wskazuje réwniez na ztozono$¢ procesu i przema-
wia za tym, ze bodziec warunkowy otrzymuje moc dzia-
tania jedynie jako ,,znak®™ zapowiadajacy tacznie z caty
sytuacjg jaki$ proces biologicznie doniosty.

Ze sama jedynie styczno$¢ czasowa pewnych fe-
nomenéw nie moze byé wystarczajgca podstawg
trwalego zwigzania ich ze sobg, na to w ramach
nauki o odruchach warunkowych wskazujg badania
Konorskiego i Millerai). Obu powyzszym autorom
chodzito o wytworzenie takiego odruchu warunko-
wego, w ktory jako jeden ze skiadnikéw wchodzitby
ruch i to ruch dowolny. W sposdb naiwny mégtby
kto$ sadzi¢, iz np. wytworzenie u zwierzecia ruchu nogi
na dany sygnat bedzie rzeczg prosta, ze wystarczytoby
np. zaswieca¢ lampke a réwnocze$nie za kazdym ra-
zem unosi¢ psu noge, azeby po jakim$ czasie po
zaswieceniu lampki pies zaczat sam noge podnosic.

J. Konorski i St. Miller, Podstawy fizjologicznej teorii
ruchéw nabytych. Warszawa 1933.
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Istotnie, gdyby zasada kojarzenia przez prostg stycz-
nos¢ byta stuszna, to wiasciwie nie ma powodu, dla
ktérego eksperyment powyzszy nie miatby sie udac.
A przeciez tatwo przekonal sie, iz na tej drodze nie
nauczymy psa wykonywac¢ ruchu na zadany sygnat.
Konorski i Miller wykazuja, iz jezeli chcemy uzy-
ska¢ powyzsze powigzanie, a wiec jezeli chcemy, azeby
przy zjawieniu sie np. Swietlnego sygnatu pies wy-
konywat pewien ruch, np. jiodnosit tape, to musimy
postepowaé na innej, nieco zawilszej drodze. Trzeba
najprzod, unoszac psu noge, réwnoczecnie podawac
mu za kazdym razem pokarm. Z Kkolejnosci, gdy
prz\'jdzie stadium, w ktdrym pies spontanicznie zacz-
nie podnosi¢ noge, trzeba 6w jego ruch ,wzmacniac",
~nagradzac* pokarmem. Trzeba nastepnie wytwarzac
podczas spontanicznych ruchow psa sj™“gnaly Swietlne
i wzmacnia¢ pokarmem tylko te ruchy, ktére doko-
nuja sie podczas zjawienia sie sygnatu, a nie wzmac-
nia¢ ruchdéw”, wystepujacych w innych momentach.
Wtedy to dopiero wytworzy sie zadany odruch wa
runkowy ruchowy, a wiec podnoszenie sie nogi psa
na sygnat Swietlny; a i on tez bedzie musiat by¢ od
czasu do czasu ,wzmocniony* pokarmem, jezeli nie
ma zanikngé. Widzimy zatem w rezultacie, ze i tu
W~ mczenie sie“, prowadzace do powstania odruchu
ruchowego, nie dokonuje sie przez proste czasowe
sts"kanie elementow, ktore chcemy ze sobg potgczyc
i ze dalej i tu mamy do czynienia z fenomenem
o charakterze 'prowizorycznym, ktory funkcjonuje je-
dynie jako zapowiedZ biologicznie waznego pro-
cesu a rozpada sie, gdy taka zapowiedzig by¢ prze-
staje.
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d) Uczenie sie przez zrozumienie (wglad)

Omowimy teraz poglady na proces uczenia sie
»psychologéw postaci“. Jezeli chodzi o strone nega-
tywng, zapatrywania tej szkoty zbiegajg sie w pew-
nym stopniu z pogladami Thorndike’a. Podobnie jak
Thorndike, ,postaciowcy” tacy jak Koflka, Koehler,
Lewin, Ogden, R. H. Wheeler i inni sg zdania, iz
mechaniczne zespalanie elementéw przez wielokrotne
powtarzanie ich w bezposrednim czasowym wzajem-
nym zetknieciu nie stanowi podstawy uczenia sie
nawet na jego najnizszym poziomie. Podobnie jak
Thorndike, oni takze atakujg prawo kojarzenia przez
styczno$¢ w jego tradycyjnym sformutowaniu. Argu-
mentacja a takze materiat ekspersunentalny, na ktéry
oni powotujg sie w swej kryts”te, rowniez pokrywa
sie znacznie z danymi jirzytaczanymi przez Thorn-
dike’a. Lewini) demonstruje bezskuteczno$¢ samego
powtarzania przy uczeniu sie przy pomocy nastepu-
jacej prostej proby. Dzieli on stuchaczy na dwie
grupy: uczacych sie i ich nauczycieli. Nauczyciele
odczytujg uczacym sie szereg par wyrazow tak diugo,
az ci, stuchajgc, wyuczg sie ich na pamie¢. Wtedy
jednak Le\tin kaze odpytywac nie nauczycietom ich
uczniéw, lecz odwrotnie uczniom ich nauczycieli.
Poniewaz nauczyciele uczac styszeli odczytywany sze-
reg tyle samo razy, co uczniowie, wiec na ogot po-

1) Eksperyment Lewina jest wiasciwie pewng odmiang eks-
perymentu Jenkinsa opisanego w artykule cytowanym ponizej.
Jenkins maskuje istotne cele eksperymentu moéwigc osoliom ba-
danym, iz idzie tu o badanie pamiegci stuchowej. (Lewin jest
»postaciowcem* tylko czesciowo).
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winni by go zapamieta¢ tak samo, jak tamci. Tym-
czasem okazuje sie, iz bardzo czesto szeregu tego
nie umiejg wcale. Wynika wiec stad, iz samo tylko
stykanie sie pewnych elementéw w Swiadomosci nie
potrafi wytworzy¢ skojarzenia, wystarczajgcego do
pbézniejszej reprodukciji.

Na pytanie, jak sie to dzieje, iz w powyzszym
eksperymencie nauczyli sie uczniowie, a nie nauczyli
sie ich nauczyciele, pierwsza odpowiedZz brzmi, iz
nauczyciele nie starali sie nauczyé, podczas gdy ucz-
niowie robili odpowiedni wysitek. Otéz w jakim kie-
runku, biorac rzecz dokladniej, idzie wysitek ucznia
i czego on wiasciwie dokonuje? Na pytanie to od-
powiada Koehler w nastepujacy sposob: Uczacy sie
organizuje material jemu zadany i wilasnie ta
organizacja jest cementem, spajajacym jego skiadniki
w catos¢, zdolng do reprodukcji /. Na pytanie, ja-
kiego rodzaju cato$¢ powstaje na podstawie owej
organizacji, odpowiadaja psychologowie postaci wy-
mieniajgc jeden z nastepujacych termindw; struk-
tura, postaé, konfiguracja. Terminy te by-
wajg uzywane zamiennie, przy czjun stowo konfi-
guracja spotykamy najczesciej u pisarzy angielskich,
ktérzy w ten sposéb tlumaczg niemieékie stowo
,Gestalt”.

Otoz, tak twierdzg psychologowie tej grupy, cza-
sowe zetkniecie sie w Swiadomosci pewnych elemen-

W. Kohler, Gestalt Psychology. New York 1929, str. 290
i nast.; na str. 297 czytamy: ,,In man learning seems to depend
upon organization“ (u cztowieka uczenie sie zdaje sie polegac
na organizowaniu).
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tow moze doprowadzi¢ do powstania pewnej postaci,
pewnej struktury, ktérej owe elementy bedg sktadni-
kami. | to wlasnie tworzy istotng podstawe pédzniej-
szej reprodukcji. Jeden z tych elementéw, skoro
zjawi sie pbézniej w Swiadomosci, odtwarza postac,
ktorej jest czeScig, a przez to zostaje odtworzony
takze element drugi. Gdy za$ taka struktura nie wy-
tworzy sie, reprodukcja w przysztosci nie dojdzie
do skutku.

Jest rzeczg wiadoma, jak trudno zapamietaé
doktadnie szereg stéw, miedzy ktérymi nie mo-
zemy wyszuka¢ zadnego zwigzku. Uczac sie ich, ufat-
wiamy sobie prace w ten sposéb, iz staramy sie zna-
lez¢ jaki$ sens, ktéry by je wigzat w catos¢. Sens ten
staje sie strukturg, w ktorg poszczeg6ine stowa wcho-
dzg jako jej cztony. | na tej podstawie zapamigtanie
staje sie tatwe. Slyszane po sobie kolejno™ tony zapa-
mietujemy w ten sposob, iz tworzymy z nich pewng
melodie, ktdéra jest swoistg strukturg, postacig aku-
styczng. Zgtoski bez sensu, tak trudne do powigza-
nia strukturalnego, tgczymy, jezeli inne nie nasuwajg
sie moztiwosci, w pewne catosSci rytmiczne; wiemy
tez, iz faczenie przy uczeniu sie zgtosek bez sensu
w pewne jednostki rytmiczne ufatwia bardzo zapa-
mietanie. Wszystko to jest dowodem, jak wazne jest
dla zapamietania elementéw powigzanie ich w pewng
postaé, w pewien ukiad spoisty (Witwicki), a wiec
w pewng zwartg catosc.

W zwigzku ze znaczeniem przypisywanym przez
postaciowcOw strukturze (postaci) we wszystkich
przejawach zycia psychicznego podkrestajg oni ca-
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tosciowy charakter wszelkiego uczenia siei). Roz-
ktadanie procesu uczenia sie zwierzecia w la-
biryncie na poszczeg6lne elementarne biegi, ktére me-
chanicznie spajaja sie ze soba, uwazajg oni za nie-
zgodne z prawdziwym stanem rzeczy. Reakcje zwie-
rzecia wobec pewnej trudnej sytuacji nalezy trakto-
waé jako pewnag cato$é. Réwniez modyfikacje po-
wstajace przy ciagtym ponawianiu préb sg zmianami
owej catostki zachowania sie. Catostka ta transfor-
muje sie i dojrzewa powoli, przybierajgc wreszcie
strukture najodpowiedniejszg do opanowania prze-
szkody, czy tez do owladniecia sytuacji, nie rozsypu-
jac sie przy tym na oddzielne .sktadniki. Tyczy sie to
oczywiscie nie tylko uczenia sie zwierzat, ale takze
uczenia sie cztowieka. Jezeli kto$ uczy sie gra¢ w te-
nisa, to w tym procesie mozna wyrozni¢ pewne ele-
menty zachowania sie, skiadajgce sie na calkowity
jego przebieg. A wiec bedzie to spogladanie na pitke,
ktora sie ma uderzy¢ i na cel, ktéry pitka ma trafic,
bedzie tez dalej przs'jecie odpowiedniej pozycji ciata
i ruch reki ws”konujacej uderzenie. A przeciez dla
grajacego wszystkie te skladniki tworzg pewng glo-
balng catos¢ zachowania sie, przy ktérej nie mysli
on i nie éwiczy kazdego z tjch elementéw oddziel-
nie. Zmienia sie¢ w miare ¢wiczenia jego zachowanie
sie jako catos¢, jako pewna struktura, ktérej wszyst-
kie sktadniki sg ze sobg niepodzielnie zlgczone 2).

1) Szczegétowo rozwija powyzszy punkt widzenia K. Koffka
w dziele: Die Grundlagen der psychischen Entwicklung. Oster-
wieck, 1925.

2 Ten punkt widzenia podkreéla Wheeler, formutujac tak
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Psychologowie postaci zaznaczajg, iz zorganizo-
wanie elemenléw do$wiadczenia w pewng strukture
nie zawsze wymaga wysitku. Czesto dokonuje sie
ono samorzutnie, co odpowiada naturalnemu proce-
sowi uczenia sie. Zarzucajg oni wiasnie dawniejszym
metodom eksjierymentalnego badania proceséw ucze-
nia sie, iz stwarzajg nienaturalne warunki do ich
jirzebiegu. Mianowicie warunki te, jak gd\'by umyslI-
nie tworzone sg w ten sposOb, azeby utrudnié po-
wstawanie powigzan strukturalnych. Przykladem jest
czeste ])Ostugiwanie sie zgtoskami bez sensu ])rzy
badaniach nad uczeniem sie. Otéz wrecz przeciwnie,
(toswiadczenie powinno by realizowac takie sytuacje,
w ktoiwcbh owe jiowigzania strukturalne moglyby bez
trudnosci formowaé sig, a zadaniem badacza bytoby
wihasnie Sledzenie struktury samej oraz zaleznosci jej
rodzaju od charakteru danej sytuacjii).

Widzimy teraz rdznice miedzs" Thorndikehn i po-

zwane przez niego ]J)ra\vo konfiguracji (law of configuralion);
»System energetyczny ])racnje zawsze jako jednos$¢ i zawsze
Drzystosowuje si¢ do wielosci wplywoéw zaburzajacych. Ta
wielos¢ zaburzajgcych wjitywoéw nazywa sie catkowitg sytuacja,
a jedno$¢, ktora sie dostosowuje, nazywa sie konfiguracja'
(Wheeler i Perkins, Principles Ud. str. 33). W zwigzku z tym
swoistym okresleniem konfiguracji i potozeniem na niej specjal-
nego nacisku, moéwig niektérzy o ,konfiguracjonizmie“ jako
oddzielnej teorii uczenia sie.

1) Przeprowadzono szereg liadan majacych wykazaé, ze ucze-
nie sie catosciowe jest bardziej efektywnie od rozbijania mate-
riatu na fragmenty nie tylko przy uczeniu sie na pamieg¢, lecz
takze W zakresie utrwalenia powigzan sensowych. Poréwmaj
W tym wzgledzie May V. Seagoe, Quantitative Wholes; Classroom
Experimenls. Journal of Educational Psychology vol. XXVH 193G

Baley : Psychologia wychowawcza. t5
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staciowcami. | Thorndike twierdzi, jak widzieliSmy,
iz skojarzenie dwdéch elementéw wymaga stworzenia
pomigdzy nimi pewnej tgcznosci. Ale tgcznosé, o kto-
rej mowi Thorndike, ma charakter nieokreslony.
Przeciwnie, postaciowcy okreSlaja jg bardzo wyraz-
nie. W kazdym razie Thorndike przeczy, jakoby byto
rzecza stuszng pojmowaé to, co tgczy elementy przy
uczeniu sie, jako strukture czy tez postaé w sensie
postaciowcéw. Widzi on w pojeciu postaci co$ mgli-
stego, nieokreslonego 1), na odwrét za$ postaciowcy
zarzucajg Thorndike’owi zbyt mechanistyczne poj-
mowanie procesu uczenia sie. Starajg sie oni wyka-
za¢, iz nawet na nizszjmh stopniach uczenia sie, ta-
kich, jakich przykladem jest opanowywanie labiryntu
przez szczur}™ SciSle mechanistj*zna interpretacja
procesu uczenia sie nie da sie utrzymaé. Twierdza,
iz krzywe uczenia sie podane dla tych wypadkéw
przez Thorndike’a i inn”™h badaczy, wykazujg przy
blizszej analizie zalamania sie i nagte opadniecia,
ktére nalezy sobie tlumaczy¢ jako efekt pewnych
powigzan strukturalnych, zjawiajacych sie w prze-
biegu uczenia sie.

Skoro za$, jak widzieliSmy, postaciowcy zarzu-
cajg dawniejszemu kierunkowi badan nad procesem
uczenia sie, iz stwarza sytuacje nienaturalne, uniemo-
zliwiajgce powstawanie istotnych dla procesu uczenia
sie struktur, wiec oczywiscie w badaniach wiasnego

Poréwnaj: Thorndike, Die Psychologie der Erziehung
Jena 1930, str. 309 i nast.
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pomystu stara¢ sie bedg o warunki sprzyjajgce ich
powstawaniu. Ten wiasnie punkt widzenia jest cha-
rakterystyczny dla badan Kochtera nad uczeniem sie
matpi). Stara sie on stworzy¢ zawsze taka sytuacje
dla badanego zwierzecia, azeby powigzania struktu-
ralne mogly dojs¢ do skutku i wihasnie powstawa-
niem takich struktur ttlumaczy celowe zachowanie
sie zwierzat. Widzac banan lezacy poza kratg w ta-
kim oddaleniu, iz nie mozna go przyciagna¢ przy
Pomocy jednego kija, matpa po pewnych bezowoc-
us®tli prébach ,,wpada na pomyst ztgczenia w catos¢
dwdch kijow, ktére obok niej znajduja sie w klatce
i uzycia powstatego w ten sposob dlugiego narzedzia
do przyciggniecia owocu. Elementy potla widzenia
zwierzecia, w ktorego sktad wchodzg owoc i Kkije,
zostajg zorganizowane w pewng catos¢, w ktdrej do
siebie nawzajem natezg; dokonuje sie w ten sposéb
to, co Koehter okre$la jako wglad (Einsicht) w sy-
tuacje. Wglad ten radykalnie zmienia od razu prze-
bieg krzywej uczenia sig, ujawniajagc w ten sposob
swojg doniostosc.

Uczenie sie przez ,wglad” bywa okreslane réw-
niez jako uczenie sie przez ,zrozumienie“. Uzywa-
jac tego drugiego terminu, zaklada sie, iz w procesie
uczenia sie, dokonujacs'm sie w zaliczans”ch tu Ws-
padkach, uczestniczy inteligencja. Stowo ,zrozumie-
nie* znacz\do by tu zatem tyle co ,rozimiowanie“.
Niektorzy autorzy zdradzaja jednak niecheé do takiej
interpretacji terminu ,wglad“, gdy idzie o Wsdluma-

1) W. Kohler, Intelligenzprifungen an Anthropoiden. Ber-
lin 1917.

15*
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czenie zachowania sie zwierzat czy tez matych dzieci.
Idzie im o to, iz jirocesy, ktére tn wchodzg w gre,
nie dadza sie wjirawdzie, ich zdaniem, wyttumaczyé
przez samo ,kojarzenie“ lub przez Slepg probe, majg
jednak charakter zb\d elementarny, zbyt sg prze-
sigkniete elementami zms”stowego spostrzezenia, I\*
mozna je nazwaC rozumowaniem we whasciwym
tego stowa znaczeniu.

W wYeszAth formach uczenia sie bierze oproécz
inteligencji udziat fantazja. Fantazja moze w pew-
nych wypadkach zaoszczedza¢ dokon\*wania realiwch
Dréb przy rozwigzjwaniu jiewnego zagadnienia, za-
stepujac je jirébami t"dko ,wjmbrazon”uni“. Roz.wig-
zujac\" zagadnienie w/aibraza sobie pewne mozliwo-
§ci rozwigzania i akceiitujc je lub odrzuca zaleznie
od rezultatu, ktor™ zdawat)\' sie z nich wynikac.

Gdy prz» opanowaniu s™duacji inteligencja zdo-
tata ucln\wci¢ to, na czym polegata ,istota“ trudnosci,
IHimagajac sobie iirzi™ tym ewentualnie abstrakcja,
pamie¢ pozwoli pédzniej jirzenie$¢ zdobede doswiad-
czenie na sjduacje ,pozornie“ rozne, w ,istocie*
jednak ze sobg jiokrewne.

e) Uczenie sie przez nasSladownictwo.

Oprécz omoéwioiwch przez nas doU”chczas, w}l-
mieniane bA™ajg inne jeszcze rodzaje uczenia sie
a miedzy' nimi uczenie sie przez nasladownictwo.
Mozna o nim mowi¢ w tym znaczeniu, ze zdolnos$¢
nasladowania jest rzeczywiscie wazn\un punktem
wyjscia przy wielu procesach uczenia sie u cztowieka
w przeciwienstwie do zwierzat, ktére zdolne sg do
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uczenia sie na tej drodze tylko w drobnym stopniu i).
Mozna by tu méwié¢ przede wszystkim o uczeniu sie
mimowolnym bedacym odpowiednikiem mimowol-
nej tendencji do nasladowania. To mimowolnie nasla-
dowanie ma réwnocze$nie charakter uczenia sie
ubocznego, niezamierzonego (uczenie sie przez dziecko
wdasciwej danemu $rodowisku mimikiz2), gestéw,
,manier" ild.). Z drugiej strony mozna odnosi¢ te
nazwe do pewnych form uczenia sie intencjonal-
nego. Blizsza analiza odnos$nych jirzypadkéw wy-
kazuje jednak, jak to stusznie podkresla P. Guil-
laume, iz trudno tu mowié o uczeniu sie przez samo
nasladowniclwo. W gruncie rzeczy dziatajg tam me-
chanizmy inne, dajgce sie sprowadzi¢ do form ucze-
nia sie omowionych juz poprzednio. | tak w pewnych
wypadkach uczenie sie przez nasladownictwo jest
rodzajem uczenia si¢ pamieciowego; kto$ uczy sie np.
lanca przez nasladowanie tariczacego; nie pozostaje
mu wtedy nic innego, jak staraC sie przede wszyst-
kim zapamieta¢ jak najdoktadniej forme ruchoéw i ich
kolejnos¢; intencja nasladownictwa ma tu gtéwnie to
znaczenie, iz jest pobudka ogladania i zapamietywa-
nia. W innym wy])adku nasladowanie nie jest moz-
liwe bez zrozumienia struktury wzoru, a wtedy mamy

1) ThorncUke w swoich badaniach doszedt, jak juz wiemy,
do przekonania, ze zwierzeta nie potrafig zupelnie uczy¢ sie
przez nasladownictwo. Inni tadacze stosujac ulepszong tech-
nike, miedzy innymi C. I. Warden, dochodzg do rezultatéw od-
miennych.

2 Skej)i od urodzenia miewajg skapa i dla widzacych nieco
dziwaczng mimike, gdyz nic moge ,nauczy¢ sie' jej ])rzez
ogla<ianie.
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do czynienia z uczeniein sie przez ,wglad“. W bardzo
wielu jednak w\"padkach nasladowanie nie jest préba
odtworzenia zachowania sie wzoru. Nasladujacy wi-
dzi pewien efekt czj*nnosSci drugiego osobnika,
ktory uwaza za pozadany takze dla siebie. Chce
wteds" osiggna¢ ,to samo“. Nasladownictwo sprowa-
dza sie w tsun wj™padku do dazenia uzs“/skania analo-
gicznego rezultatu czsmnosci. NasSladowanie samej
czamnos$ci jako takiej, w jej szczegOlow\un przebiegu,
jest czesto nieosiggalne, nie bywa tez przedmiotem
usitowania ,nasladujgcego”, Kkloiw stara sie rozwig-
za¢ trudno$¢ na wiasns® sposéb. Wchodzi wledy
w gre metoda prob i bledow\ Uczenie sie przez na-
$ladownictwo, ktére spots'kams”™ u dzieci, a takze
u zwierzgt, ma najczesciej te wiasnie forme. Dziecko,
ktére zauwaZsdo, ze klo$ starszy' otworzad i zamknat
pudeteczko, nie usituje powtarza¢ wiernie wszelkich
ruchdéw starszej osobs" i nie przs'patruje sie im
nawet doktadnie, siara sie ono tsdko zrobi¢ ,to samo“,
co zrobit slarszs% Izn. otworzy¢ i zamknaé pude-
teczko. Prébuje i)rzz' tym samo, jak mu sie lo najle-
j)iej uda, stosujac wsU'aznie metode probs™ i bledu.
Koncenlrowanie uwagi na jirzebieg samej czsmnosci
lak, al)3ja dokladnie skojiiowaé, jest juz zjawiskiem
wyzszego rzedu, wywotaiwm specjalnymi okoliczno-
Sciami.

Trzeba jeszcze pamieta¢, iz nasladowanie wierne
pewnej akcji jest czesto o wiele trudniejsze, ani-
zeli uzs'Skanie analogiczns”th rezultatbw drogg sa-
modzielnego wwsitku. W3UCz C sie ,akcentu” obcej
moww fatwuej jest wstuchujac sie doktadnie wbrzmie-
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nie jej wyrazéw i usitujgc wymawiaé je tak, by
brzmialy podobnie, anizeli Sledzac tylko, [irzy po-
mocy jakich ruchéw artykulacyjnych robig to drudzy.
Uczenie sie przez nasladownictwo tak diugo wyda-
walo sie swoistym procesem uczenia sie, jak diugo
sadzono, iz istnieje jaki$ odrebny mechanizm psycho-
fizyczny, ktéry w sposéb automatyczny prowadzi od
doznanego wrazenia do proces6w mogacych to wra-
zenie odtworzy¢. Ustyszenie przez dziecko jakiego$
glosu (po raz pierwszy) miatoby, w mys$l tego przy-
puszczenia, na podstawie wrodzonego mechanizmu
bezposrednio aktywowaé te czynnosci migsnione,
ktorych rezultatem jest wydanie takiego samego
glosu. Obecnie jednak wiekszos¢ jDsychologéw watpi,
jakoby takie wrodzone potgczenia psychoruchowe
w ogole istnialy a przynajmniej jakoby funkcjono-
waty one w odniesieniu do w.szelkich wrazehn i spo-
slrzezen odbieranych przez czlowieka. Na ogot,
w najczestszych przypadkach, dzieje sie raczej tak,
iz zmontowanie mechanizmu, ktéry zdotatby od-
tworzy¢ doznane wrazenie czy tez spostrzezenie, musi
b’'m dopiero dzietem wysitkow danej jednostki, prze-
chodzacych przez proby i biedy.

f) Uczenie sie uboczne.

Zajmiemy sie teraz jeszcze na zakoriczenie krétko
tzw. uczeniem sie ,ubocznym®. Nie jest to wprawdzie
odrebny rodzaj uczenia sie, ktory mozna by przeciw-
stawi¢ innym poprzednio omawianjm rodzajom, nie-
mniej jednak jest zjawiskiem swoistym, a psycho-
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logia pedagogiczna zwrocita na niego ostatnio spe-
cjalng uwage.

Pojecie uczenia sie ubocznego zarysowuje sie jasno
wtedy, gdy analizuje sie role ,intencji“ w procesach
nauczania. WspominaliSmy juz poprzednio o tym,
ze nabywanie wiedzy wzglednie sprawnosci moze do-
konywaé sie bez udziatu wszctkiej intencji. Jednak
i tam nawet, gdzie intencja jest obecna, przedmiotem
jej nie musi tw¢ to, co zjawi sie p6zniej, jako produkt
uczenia sie. Szczur biegnacy po tabiryncie zdradza
niewgtptiwie ])cwng intencje, ale intencjg tg nie jest
wyuczenie sie sjirawnego biegania po labiryncie, lecz
zdobycie pokarmu. Opanowanie labiryntu jest tu
id)ocznym produktem czynnosci, ktéra z punktu wi-
dzenia podmiotu tej czynnosci nie jest uczeniem sie.
Ale nawet i w tych wypadkach, w ktérych samo
uczenie sie jest wyraznym celem jednostki, proces
uczenia sie moze dac¢ inne jeszczii wytwory, anizeli
te, ktore byly Swiadomym jego celem. Tak np.,
kied}' kto$ usituje zapamieta¢ jedynie tres¢ da-
nego tekstu, ,ubocznie* jednak zapamietuje takze cha-
rakter pisma, ktorym ten tekst byt napisany.

Uczenie sie. uboczne odrézniamy tu zatem od ucze-
nia sie ,przygodnego“, ,,okolicznosciowego™* Okoticz-
nosciowym, przygodnym jest uczenie sie. wtedy, gdy
nie jest ono czastka jakiego$ systematycznego ptanu.
x\atomiast o ubocznym uczeniu sie méwim\' tam,
gdzie dany wytwor jest niezamierzonym efektem
czynnos$ci uczacego sie.

Proces ubocznego uczenia sie poddano w ostat-
nich czasach, jak juz wspomnielismy, licznym ba-
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daniom eksperjmicnlalnymi). | tak w badaniach in-
sjiirowanych przez K. Biihlera a wzorowanych na
badaniach (lrunbanma i Kalza~), kazano osobom
badaimn odszukaé wsréd figurek eksponowanych
i zapamieta¢ dokladnie te, ktére miaty ksztatt iden-
tyczny. PéZniej jednak zadano odpoznania tych wia-
Snie figurek, ktore miaty ksztatt rozny, na ktore zatem
uwaga byla zwrdécona jedynie ,nieumysinie, czyhi
»,ubocznie“. W badaniach tych pokazato sig, iz ito$é
etlementow uchwyconych na tej drodze byta dos¢

1) To, co my tu nazywamy uczeniem si¢ ,,ubocznym*, bywa
okreslane w literaturze anglosaskiej jako Incidental Learning
(uczenie sie przygodne), jakkolwiek termin ten nie zawsze bywa
uzywany jednoznacznie. Literatura tego spo.sobu uczenia sie jest
bardzo obfita. Wymieniamy z niej przyktadowo: G. C. Myers,
Some Experiments in Incidental Memory. J. Phil. Psych, etc.
1912, 9, 712; tenze, A Study in Incidental Memory. Archives
of Psych. 1919, Nr 26; tenze, Incidental Perception. J. Expcr.
P.sych. 1916, 6; J. Kirkjiatrick, An Experiment on Memorizing
vs. Incidental Learning. J. Of. Educ. Psych. 1914 ])p. 105 S. M
Shtllow, Individual Differences in Incidental Memory. Arch, of
Psych. 1923, Nr. 64; R. R. Willoughby, Incidental Learning. .1
of Educ. Psych. 1929, 671—82; A S. Barr, T. S. I'ark, An Expe-
rimental Study of Functional Learning. J. of Exp. Educ. 1
1932, 9—18;* Jenkins, Instruction as a factor in incidental lear-
ning. The Americ. J. of Psych. 1933, Nr. 3; R. llaefner, Causal
Learning of Word Meanings. J. of Educ. 1932, 25, 267—277,
E. L. Thorndike, R. T. Rock, Learning without .\warness of
what is beeing learned or intenl to learn. J. of Exp. Psych.
193J, 1; F. W. Irwin, K. Kaufman, G Prior, Il. B. Weaver, On
»~Learning without .Awarness etc.” J. of, bixp. P.sych. 1934, 6; W
M Lepley, A Grandient in IncideiUal Learning. J. of Exj)
Psych. 1935, 18.

“) Poréwnaj: K Biihler, Die geistige Entwicklung des Kin-
des. Jena 1929, sir. 171 i nast.
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znaczna (wieksza u chiopcédw, anizeli n dziewczat).
Podobnym zagadnieniem zajmowat sie Kirkpatrick i).
Poréwn\'wat on grupe dzieci, ktérej polecono uczy¢
sie na jiamie¢ szeregu mnozen lakidi, jak np.
18x7 = 126 z grupg dzieci, ktérej nie dawano wyraz-
nego polecenia uczenia sie tych mnozen, a tylko prze-
jAsywania ich wedlug pewnego klucza. Okazato sie,
iz la druga grupa, w ktérej zapamietywanie dokony-
wato sie tylko ubocznie, uzyskata nawet lepsze rezul-
taty, anizeli grupa jiierwsza.

Na og6l badania dotychczas przeprowadzone wy-
kazuja, iz uczenie sie uboczne daje gorsze nieco re-
zultaty, anizeli uczenie sie Swiadomie skierowane na
uzyskanie danego efektu. Niemniej jednak pozostaje
faktem, iz ta forma uczenia sie jest naturalng droga,
na ktorej cztowiek i zwierze zyskuje liczne infor-
macje i sprawnosci. Eksperyment ujawnia tu tylko
dziatanie mechanizmu, ktory jest ciagle czynny przy
shaturalnym® uczeniu sie ludzi i zwierzat.

g9 ) wzajeninym stosunku réznychrodza
jOw uczenia sie.

Zapoznalismy sie w len sposob z najwazniejszymi
rodzajami uczenia sig, tak jak one omawiane sg w li-
teraturze. Nasuwa sie teraz zagadnienie wzajemnego
ich stosunku. lIdzie mianowicie o to, czy i w jakim
stopniu formy uczenia sie przez nas wymienione s
formami swoistymi, odrebnymi. Kwestii tej dotykali-

) Poréwnaj: Wheeler and Perkins, Principles itd., sir. 330
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Smy juz niejednokrotnie przy analizie form przez
nas opisywanych. Istniejg, jak widzieliSmy, usitowa-
nia, azeby niektére spomiQdzy nich sprowadzi¢ do in-
nych, jako ich specjalne wypadki, czy tez modyfi-
kacje. | tak wiemy, ze niektérzy przedstawiciele na-
uki o odruchach warunkowych usitujg sprowadzié
wszelkie objawy uczenia sie do tworzenia sie takich
wihasnie odruchéw i). Inni natomiast prébuja spro-
wadzi¢ wszelkie rodzaje uczenia sie do tworzenia sie
nawykdéw, uwazajgc za pewng ich forme zaréwno
odruch warunkowy Pawlowa, jak lez opanowanie
labiryntu przez szczura w drodze prob trafnych
i blednych (Guillaume); uwazajg tylko przy tym za
wskazane nada¢ pojeciu nawyku szersze nieco ujecie
a oprocz nawykow ,biernych®, jakich przyktadem
jest whasnie tworzenie sie odruchéw warunkowych,
uznajag oni réwniez istnienie nawykow ,czynnych*,
ktorych przykladem jest wiasnie uczenie sie przez
préby i bledy . A widzielism} ze znowu posta-
ciowcy sktonni sg dopatiwwaé sie czynnika ,,wgladu“,
Lkonfiguracji“ i lam nawet, gdzie inni widzg wy-
facznie dziatanie czynnikéw mechanicznych. Ich zda-
niem probowanie catkiem ,na oS$lep“ nie ma nigdy
miejsca w uczeniu sie; ono zdradza zawsze elementy
liewnej ,orientacji“.

Taka tendencja unifikacyjna jest bardzo naturalna,

1) Stosunek teorii odruchéw warunkowych do réznych teorii
uczenia sie omawia Ernest R. Hilgard: The Relationship between
the Conditioned Resjmnse and Conventional Learning E."peri-
mcnts. Psychological Bulletin, Vol. 34, Nr 2, 1937.

2 Taki poglad na nawyki rozwija Guillaume w cytowanym
juz jioprzednio dziele.
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jednakowoz \v obecnym stadium ekspers”~mentalnych
badann i teoretycznych rozwazan nie mamy prawm
twierdzié¢, jakoby ktorys z wymienionych pogladéw
wAdegit™ nnowat w sposob bezsporny swojg stusznosc.
Na razie wiec moéwi¢ trzeba o rdéznych formach
uczenia sie, zdajac sobie z tego sprawe, ze istniejg
miedzy nimi liczne przejscia i ze w konkretnych wy™
padkach zazwyczaj kombinujg sie one ze sobg
i wspierajg nawzajem. Podstawowym momentem
uczenia sie w jego pierwmtnej naturalnej formie jest
niewatpliwie jiewnego rodzaju ,prébowanie“, ktére
nie zaw™sze od razu moze doprowadzi¢ do zamierzo-
nego rezultatu. Takg jest istotna tre$¢ zasady uczenia
sie przez ,préby" i bledy™. Ale to prébowanie nie jest
w istocie swojej, w normalnych warunkach, pro-
cesem catkiem S$lepy'in. Podlega ono nawet na naj-
nizszych swych stojmiach pew'nemu ,samosterow"a-
uiu“ (zob. str. 137), ktére wrmiejsce nieudaly’ch préb
w'ysmva nowe majace wdeksze szanse powedzenia.
Im w'yzszy stopien rozwoju umystow'ego i im
bardziej S])rzyjajace sg zewnetrzne warunki, tymi
bardziej owa ,zarodkowe"“ orientacja przetwarza sie
stopniowe W ,rozumienie”, W' czy"'nno$¢ planowa.
W len sposdb tworza sie takze werunki, ktére po-
zw"alajg uczeniu sie majgcemu poczatkow'o charak-
ter raczej uboczny', stawac sie uczeniem sie Swiado-
my'm, intencjonalnym. Mamy" tu zatem pewme stopnie
rozw'ojow'e, pewuie stadia, ktoére sa jednak tylko
rozwinigeciem zadatkow' tkw'"iacych w spélnym dla
nich fundamencie. '

Jezeli jednak wszystkie formy" uczenia sie. wy-
rastajg ze wspollnego pnia i W sposob ciagly prze-
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chodzg nawzajem jedne w drugie, to przeciez nie liy-

rzecza stuszng pojmowac strukture uczenia sie
w sposob zbyt prosl}™ i sjirowadza¢ je w' catosci
do jakiej$ jednej dyspozycji. Z lego punklu widzenia
jest nieusprawiedliwione np. takie slanowisko, ma-
jace dzisiaj zwolennikéw, ktére utozsamia zdolnos¢
uczenia sie z inteligencjg. Jako argument przema-
wiajacy za shtusznosScig takiego pogladu magtby
liy¢ jirzylaczaii}" fakt, iz niektérzy psychologowie
definiujg inteligencje wiasnie jako zdolno$¢ uczenia
sie  (Colvin, Szuman). Doswiadczenia Kohlera ze
sz\nnpansami, zdejmujacymi banany zawieszone u su-
fitu, ])rzzdaczane sg z jednej strony jako dowody
inteligencji szympanséw a z drugiej strony jako
jirzyktady uczenia sie. Ot6z jiomiedzy inteligencjg
a zdolnoscig uczenia sig istnieje niewatpliwie zwiazek,
liadania Pyle'a, ktére \vykazaly, iz zachodzi dodatnia
korelacja pomiedzy zdolnoscia do rozwigzywania
typowjxb testow uczenia sie a zdolno$cig do rozwia-
zyw'ania typowych testow inteligencji, potwierdzaja
te zalezno$¢ 1). Stad nie wynika jednak, jakoby kazdy
akt inteligencji byt zarazem aktem uczenia sie. I'ak
nji. gdy kto§ gra w szachy, musi zdolwwa¢ sie na
pewien wysitek imxlowy. Wysitek ten moze w]iraw-
dzie zbiegaC sie (czeSciowo) z procesem uczenia sie.

1) Pyle, o. c. sir. 220 i nasi. Podobne rezultaty daty bada-
nia Immiga i De Weerdta, w ktérych dzieci bardziej inteli-
genlne wykazaty wieksza zdolnos¢ uczenia sie w pewnych jiro-
bach (u Immiga wyginanie drutu) anizeli mniej inteligentne.
W niektorych badaniach nie znaleziono jednak korelacji catkiem
wyrazniej (zob. A Argelander, Methoden der Kinderpsychologic
und der péadagogischen Psychologie. Berlin 1935, str. 1252).
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ale nie musi. Sg gracze, ktérzy, doszediszy do pew-
nego poziomu doskonatosci gry, nie robig juz dal-
sz3"cli postepéw. Ich gra jest i wtedy wprawdzie
procesem angazujacymi inteligencje, ale te czynnosci
inteligencji nie maja charakteru uczenia sie, gy
nie doskonalg gracza. | na odwrdt proces uczenia
sie nie da sie sprowadzi¢ bez reszty do dzialania
inteligencji i tam nawet, gdzie w przebiegu tego
procesu inteligencja zdaje sie bra¢ udziatl istotny.
Tak zwane uczenie sie rozumowe (przez wglad) jest
oczywiscie uwarunkowane dziataniem inteligencji, ale
rozumowanie nawet bardzo trafne, przynoszace nowe
rozwigzanie problemu, nie moze by¢ uznane za na-
uczenie sie, skoro nie pozostatby po nim $lad pozwa-
lajacy rozwigzac¢ poOzniej len sam problem juz o wiele
fatwiej 1). Uczenie sie jest zatem czym$ wiecej, anizeli
aktem inteligencji.

Podobne pomieszanie, jak inteligencji z uczeniem
sie, dotyczy takze poje¢ pamieci i uczenia sie. Nie
sg to pojecia zamienne. | tak jak uczenie sie
nie wyczerpuje sie procesami pamieciowymi, tak tez
na odwrot niestusznie kazde zapamietanie uwazane
bywa za nauczenie sie. Kio zapamietuje doraznie
numer z ksigzki telefonicznej do chwili nakrecenia
tarczy aparatu, ten niewatpliwie angazuje na tg
chwile swojg pamieé; jest jednak, zdaje sie rzeczag
watpliwg, czy w tymi wypadku czego$ sie nauczyt.

Tak zatem ostatecznie uzna¢ musimy uczenie sie
jako pewien proces ztozony, w ktérego przebiegu

Poréwnaj str. 102 i nast.



FORMY UCZENIA SIE 239

zaangazowany bywa caly szereg dyspozycji wspéipra-
cujacych ze soba.

Wrécimy teraz jeszcze do sprawy zakresu pojecia
uczenia sie. ZastrzeghiSniy sie na wstepie tego roz-
dziatu, ze bedziemy operowa¢ tym pojeciem w za-
kresie bardzo szerokim, pozwalajgcym objgé nim
wszelkie fenomeny opisywane w literaturze jako fe-
nomeny uczenia sie. A widzieliSmy, iz wielu psycho-
logow i pedagogbw nadaje mu zakres znacznie wez-
sz Otéz jakie uzycie terminu uczenie sie byloby
najwtasciwsze?

Na powyzsze pytanie odpowiedZz nie moze bhyé
catkiem prosta, gdy stajemy na psychologicznym
punkcie widzenia. Nie ulega watpliwosci, iz uczenie
sie w swej najdoskonalszej formie, w tej np., ktérg
postuguje sie szkota, jest procesem poniekad sztucz-
nym. Jest ono celowym zespoleniem i zorganizowa-
niem réznych momentéw wystepujacjmh w zawiazku
przy roznych formach naturalnego uczenia sie, tak,
by efekt tego procesu byt jaknajbardziej wydatny.
Jest rzeczg jasng, ze uczenie sie wtedy daje na ogoét
najlepsze rezultaty, jezeli nabiera charakteru pracy,
a wiec staje sie pewnym trwatym wysitkiem skiero-
wanym S$wiadomie ku osiggnieciu pewnego z goéry
wytknietego celu. Tym z goéry wytknietym celem, kto-
rego osiggniecie stawia sobie praca bedgca uczeniem
sig, jest pewna umiejetno$¢ czy tez wiedza. ldzie tu
zatem 0 pewne ,wyposazenie* cziowieka, ktore bedac
rozszerzeniem uposazenia ,wrodzonego“, powieksza
przystosowanie do wymagan zycia.

Skoro zatem uczenie sie jako $wiadomy wysitek,
skierowany ku powyzszemu celowi, okazuje sie naj-
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liardziej skuteczne, to jest rzeczg zrozumialg, iz wy-
chowanie $Swiadome, zorganizowane w system, stara
sie nim przede wszystkim postugiwaé a teorie peda-
gogicznie operujg pojeciem uczenia sie w [jun wias-
nie znaczeniu. Jest to wiec ,szkolne“ pojecie ucze-
nia sie, uczenia sie ,doskonatego”.

Skoro jednak to szkolne uczenie sie jest tylko
najwyzszym szczeblem jiroceséw tiardziej pierwol-
nych i Dardziej prostych, to nie ma powodu, azeby
ich takze nie nazjwa¢ uczeniem sig, przy czym
tiedzie moze rzecza stuszng przez uzycie dodatko-
wycli terminéw zaznaczy¢, ktory z tych jirocesow
ma sie na mysli. W tym sensie mowi¢ mozna o ucze-
niu sie drogg tworzenia sie¢ odruchéw warunkowych,
jakkolwiek ])owstawanie takich odruchéw nie jest
wynikiem czYmnego wysitku podmiotu, w tym sensie
mozha tez mowi¢ o uczeniu sie ubocznym, jakkol-
wiek rezultat jego nie jest uwarunkowany skiero-
wang nan intencjg uczacego sie.

Nie tylko jednak w™\daje sie czyms$ teoretycznie do-
jmszczalnym zaliczanie do zakresu uczenia sie ta-
kich fenomendéw. Jest ponadto rzeczg nie tylko
mozliwg, ale nawet wskazang, azeby wychowanie
$\Niadome, systematyczne, iioslugiwato sie celowo
takze tymi ,nizszymi“ formami uczenia sie tam, gdzie
one moga okazaC sie pozyteczne.

1 tak jest rzeczg wiadomg, ze gdy idzie zwiaszcza
0 dzieci mate oraz o dzieci umystowo upostedzone, na-
stawianie ich na $wiadome uczenie sie czego$ trafia na
duze trudnosci. W odniesieniu do dzieci upo$ledzonych
jesteSmy ostrozni z dawaniem wyraznego zlecenia, aby
one czegos$ sie nauczyly. Raczej proponujemy im wyko-
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nywanie réznj~ch czynnosci dla nich przyjemnych przy
czym dZIeCI te ucza si¢ , mimochodem®. Uczenie ,,pocia-
gajace”, tak jak je pojmuje Claparéde, operuje wiasnie
na dqu skale tym dydaktycznym ,.fortelem*. Lecz takze
i dzieci normalne w wieku szkolnym nietatwo nasta-
wiajg sie na samo uczenie sie. Zasada ,uczenia sie pod
kierunkiem®“ ma swoje zrodto w zaobserwowaniu faktu,
iz dzieci okazujg czesto duzg bezradnos¢, kiedy zaza-
damy od nich wyraznie, aby czego$ sie nauczyly. Dzieci
nastawione sg raczej na to, azeby co$ zrobi¢, przepro-
wadzi¢, wykona¢, uzyska¢, nie za$, by czego$ sie nau-
czy¢. Wyuczenie sie wystepuje u nich zazwyczaj tatwiej
jako dodatkowy produkt realizowania pewnych wyczy-
now, ktore same przez sie nie majg dla dziecka cha-
rakteru przyswajania sobie czegos, anizeli jako rezul-
tat Swiadomego wysitku skierowanego na nauke. Jest
rzecza prawdopodobna, iz dydaktyka wspotczesna war-
to$¢ Swiadomego, intencjonalnego uczenia sie na tere-
nie szkoty znacznie przecenia, i ze skuteczno$¢ pracy
szkolnej zwiekszy sie, gdy uda sie z czasem zanalizowaé
nalezycie stosunek réznych form uczenia sie oraz sto-
pien ich wydajnosci w roéznych sytuacjach i na réznych
poziomach rozwojowych.

4. Typy uczenia sie.

Dotkniemy teraz sprawy typdéw uczenia sie.
Wigze sie ona z rozrdznieniem poszczegdlnych jego
form, czym zajmowaliSmy sie poprzednio. Formy
le, jak skonstatow™aliSm} zachodzg wprawdzie jedna
na druga, niemniej jednak w przebiegach konkret-
nych jedna lub druga forma moze mie¢ przewage.
Przewaga ta zaleze¢ bedzie od przedmiotu uczenia
sie, czeSciowo jednak takze od pewnych czynnikdéw
tkwigcych w samym podmiocie. Na tej drodze zary-
Sujg sie pewme typy.

Baley: Psychologia wychowawcza 16
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Wspomnielismy juz o tym, iz W. Deriaz wyroz-
nia dwa typy inteligencji, a mianowicie typ ,empi-
ryczny“ i lyp ,s™stematyczny“. Ot6z sg to nie tylko
typy inteligencji, lecz takze typy uczenia sie. ,Em-
pir'G™ to sg ci, ktoérzy skionni sg przy rozwigza-
niu pewnego zadania postugiwaé sie sposobem ,préb
i bltedow"; ,systemaUxzni“ natomiast ci, ktérzy usi-
tujg opanowac¢ trudno$¢ przez ,wglad“. Typ pier-
wszy" jest oczywiscie czestszy" u miodszych dzieci, oba
typy utrzynnujg sie jednak takze wsrod dorostych.

Dalej odréznié mozna typ uczenia sie globalnego
i uczenia sie analitycznego. Jak wiemy, postaciowcy
twierdza, ze kazde uczenie sie ma charakter catoscio-
wy, globalny (zob. str. 223 i nast.). W prakty-ce jednak
odrézni¢ bedzie mozna dwa przy-padki, miedzy kto-
rymi zreszta mozliwe bedg przejScia. Gdy- kto$ uczy
sie wkada¢ pewnym narzedziem, co wy'maga skompli-
kowanego ruchu, ea wiasciwie pewnego zespotu ru-
chowego, a tak samo, gdy kto$ uczy sie tariczy¢, to
wy"stepuja tu dwie mozliwosci. Jedni patrza na
zademonstrowang cato$¢ ruchu i nie analizujgc go
szczegOtowiej ,nasladujg“ go po prostu, sami nie
wiedzac doktadnie jak to robig. Inni natomiast anali-
zujg widziany zespét ruchowy na poszczegélne skiad-
niki, orientujgc sie, jaki jest ich porzadek i wza-
jemne powigzanie i w ten sposéb dopiero uczg sie.
Jest rzeczg jasng, ze jakkolwiek ten drugi spos6b
uczenia sie posiada dla pewnych celéow wyzszos¢ nad
sposobem pierwszym (ten, kto uczyt sie w ten wiasnie
sposob, lepiej ,,rozumie* czynno$¢ wyuczong i po-
trafi wskaza¢ Scislej blad popelniany przez kogo$
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innego), jednakowoz bardzo czesto samo uczenie sie
dokonuje sie szybciej i wierniej wedtug pierwszego
sposobu. Trzeba liczy¢ sie z faktem, ze niekiedy roz-
tozenie widzianego procesu na elementy proste bywa
rzecza niezmiernie trudna i ze ten, ktorego uczenie
sie jest uwarunkowane taka wstepng analizg, cza-
sem z lej racji nie bedzie sie mogt nauczy¢. Pod tym
wzgledem owo ,,synkretyczne* uczenie sie posiada nie-
kiedy niewatpliwg wyzszo$¢ nad uczeniem sie anali-
tycznym. Jest rzeczg prawdopodobng, jakkolwiek bli-
zej nic zbadang, iz dzieci, u ktorych, jak wiemy z ba-
dan Piageta i innych, synkretyzm jest cechg domi-
nujaca, posiadajg rowniez, zdolno$¢ synkretycznego
uczenia sie w wyzszym stopniu anizeli cztowiek do-
rosty. 1 na tym to m. inn. polega fakt, ze, jak widzie-
lisSmy, tatwiej uczg sie niektérych takich rzeczy, ktoére
dla dorostego przedstawiajg trudnos¢ nie do prze-
zwa'ciezenia.

Nasuwa sie wprawdzie uwaga, ze uczenie si¢ ana-
lityczne i uczenie sie globalne, to wiasciwie nie
trwale typy, lecz dwie odmiany uczenia sie i ze
dziecko w miare rozwoju przechodzi od uczenia sie
globalnego tlo bardziej analitycznego. To przesunie-
cie rozwojowe jest niewatpliwym faktem, niemnigj
jednak réznica w sktonnosci do postugiwania sie jed-
nym tub drugim sposobem uczenia sie utrzymuje sie
zapewne jako trwata cecha takze wsrdéd osob™nikow
dorostych.

Wrécimy pozniej do tej sprawy omawiajac uczenie sie
czytania u dzieci.

16-
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Mozna Lez dalej wyroznia¢ pewne typy uczenia siQ
I uczac}'ch sie. na podstawie wiekszego lub niniejszego
udziatlu poszczegdliwch dyspozycji zaangazowanych
w jirocesie uczenia sie. A wiec mozna wyroznic lyi),
kiory przy uczeniu sie postuguje sie gtéwnie inleli-
gencja, usitujac opanowa¢ dany materiat przez ,zro-
zumienie“, oraz typ pamieciowy, dazacy przede
wszystkim do zapamietania. Typ pamieciowy be-
dzie w swojej najnizszej formie typem ,mecha-
nicznym®.

Jezeli uczenie sie, na swym najwyzszym szczeblu,
ma charakter celowej, zorganizowanej, jilanowej
pracy, to w zakresie uczenia sie na tym poziomie
zaznaczy¢ sie moga te wszelkie typy, do ktérych x'o
wstania daje sposobno$¢ jiraca. A wiec, podczas gdy
jedni ujawniajg tendencje do organizowania pracy
przy uczeniu sie, do prowadzenia jej wedtug jiew-
nego z goéry powzietego planu, inni pracuja w sposéb
raczej chaotyczny. Mamy w ten sposdb z jednej
strony typ uczenia sie planowego, a z drugiej chao-
tycznego. Podziat ten ma pewne jiunkt}™ styczne z wy-
mienionym jioprzednio rozrdéznieniem jirzez Deriaza
typu ,systematycznego“ i ,emjhrycznego”, ale sie
oczywiscie z nim nie pokrywa.

Wiekszy lub niniejszy stoiiienn zdolnosci do diuz-
szego, skoncentrowanego wysitku daje réwniez pod'
stawe do pewnego rozrdznienia typologicznego. Tu
mianowicie ma swe zrodio jiopularny podziat ucza-
cych sie na ,pilnych” i ,leniwych®. Pilni sg ci, kto-
125" zdobywajg sie na trwaty wysitek, leniwi ci, kté-
rym brak takiej zdolnosci.
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W praktyce wychowawczej zagadnienie lenistwa
i uczniéw leniwych odgrywa duzg role i z tego po-
wodu zajmiemy sie nim nieco obszerniej.

Lenistwo od dawna jest przedmiotem dociekan
psychologéw i pedagogdéw 1). Binet prosit naucz}'-
cieli o wskazanie mu uczniow uwazanych przez nich
za leniwych i starat sie blizej zanalizowa¢ przyczyne
lenistwa. Okazato sie, iz tylko 2do wszystkich wskaza-
nych uczniow' zdradzato ,prawdziwe* lenistwa). Cze-
Sciej natomiast sjiotykat Binet lenistwo pozorne, awdec
leniwym moze wydaw ac sie na jirzyktad dziecko, w sto-
sunku do ktorego program nauczania przerasta zdol-
nosci, nie mogac naprawale korzysta¢ z nauki, rezy-
gnuje ono z udziatu W niej i z tej racji zewnetrznemu
obserw'atorowd wydaje sie leniwwm. Innym takim
Zrodtem jiozornego lenistwa bywai brak zaintereso-
wania do nauczanych przedmiotéw. Wycienczenie fi-
zyczne, niedokrwisto$¢, okres inkubacji réznych cho-
rob a takze rekonwalescencji, moga powmdow™a roz-
targnienie i niemozno$¢ w'ysitku a tym samym po-
zoiy lenistwa. Dalej od istotnego lenistwa musi by¢
odr6znione lenistwm jirzMgodne”, rozteniwdenie przej-
sciowe. Moze ono by¢ wywmiane zniecheceniem do

)y Poréwnaj; E. Wexberg, Uber die Faulheit. Lipsk 1930;
Il. Weiskopf, Das faule Kind. Dresden 1920. Georg Hirsch, Die
Faulheit. Halle a. S. 1931 (tamze l)ibliografia przedmiotu).
Z rozpraw traktujacych o lenistwie w jezyku polskim wymie-
nimy: L. Blaustein, Lenistwo u dzieci i miodziezy. Chowanna
r. 1932 oraz Piotr Z. Dabrowski, Dziecko lenince. Lwéw 1936.
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pracs”, ktéra zdaje sie byé bezowocna, zbyt ostrg
nagang itp.

Pozostaje wreszcie lenistwo ,istotne”. Uchwycenie
natury tego zjawiska okazuje sie rzecza trudng. Ist-
nieje szereg roznych definicyj takiego lenistwa,
zresztg dos¢ niezdecydowanych. Jedni badacze, jak
A. Fischer, widzg istote lenistwa w stabosci uwagi
dowolnej. Inni, jak Andreae, a takze czeSciowo Wit-
wicki, zblizajg lenistwo do choréb woli. Jeszcze inni
widzga w nim J]>ewng wiasciwo$¢ charakteru. Przy
tym jedni uznajg te ceche charakteru za wrodzonag,
drudzy, np. Adler, dopatrujg sie tu cechy nabytej.
Dla Adlera jest lenistwo S$rodkiem, ktérego chwyta
sie dziecko, azeby ufatwi¢ sobie zycie. Moze ono
by¢ sjiosobem zmuszenia starszych do blizszego
zajecia sie dang jednostka, do zwroOcenia na siebie
uwagi 1).

Trzeba liczy¢ sie z mozliwoscig, ze to, co okre-
$lane bywa jako lenistwo, i to jako lenistwo istotne,
nie zawsze posiada laka sama strukture psychiczna,
jakkolwiek moze objawia¢ sie na zewnatrz w podob-
nych elektach. 1 tak w wypadkach silnej intro-
wersji i autyzmu energia psychiczna jest przede
wszystkim skierowana na wewnatrz, zuzywajgc sie
np. w wszelkiego rodzaju marzeniach. Brak wtedy
energii na zajecia wymagajace kontaktu z otocze-
niem i zharmonizowane z jego zadaniami. Powstaje
wowczas ta forma lepistwa, ktéra bywa okreSlana

W L. lilauslein proponuje ,by przez stan lenistwa rozumiec
brak checi Iul) nieche¢ do wykonywania pewnych okreslonych
czynnosci, wymagajacych wysitku psychicznego lub fizycznego®.
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jako lenistwo spoteczne. Do tej kategorii zaliczone
moga byc¢ takze te wypadki, w ktdérych istnieje awer-
sja do podejmowania zadan, majacych cele wyzna-
czone przez drugie osobyi). Moze jednak nie brako-
wac lii ochoty do pracy kierowanej od wewnatrz.

Bylyby to zatem wypadki lenistwa ,,czeSciowego“.
Zdaje sie, iz mozna jednak mowi¢, chociaz rzadziej,
o lenistwie poniekad uniwersalnym. Mianowicie zja-
wia sie ono po pierwsze jako cecha charakteru, pozo-
stajgca w zwigzku z tzw. ,lekkomys$lnoscig”. Odzna-
cza ona ludzi, ktérzy pod pewnymi wzgledami pozo-
slajg zawsze dzieCmi, Kktorzy zycie traktujg jak
zabawe, nie potrafigc niczego bra¢ ,na serio“. Zmien-
no$¢ i niestato$¢ zainteresowan nie usposabia ich do
wytrwania przez czas diuzszy przy jednym zajeciu.
W innym wypadku lenistwo jest spokrewnione
z abulia i moze wystepowaé¢ u osob, ktére trudno
zaliczy¢ do typu lekkonis"$lnych. Ludzi t™h nie. ce-
chuje zmiennos$¢ i ptytkos¢ zainteresowan, charakte-
rstyczna dla typu poprzedniego. Wiasciwa im jest
»,obojetnos¢” na wszystko; moze jednak istnie¢
pewne zainteresowanie, moze by¢ poczucie potrzeby
podjecia sie pewnego zadania, ktéremu wszakze towa-
rzyszy poczucie niemoznosci zdob™cia sie na trwaty
wysitek. W iym drugim wypadku doszukiwaé sie
mozna raczej pewnego patologicznego podioza; mia-
nowicie towarzyszy ono czesto tzw. astenii; kazdy wy-
sitek powoduje tu natychmiast stan zblizony do znu-

1) Btonski zwraca uwage na to, iz uczniowie leniwi pocho-
dzg bardzo czesto z rodzin, w ktorych dzieci pozostajg bez na-

lezytego nadzoru. (Blonsky P., Die faulen Schiler. Zeischr. f.
Kinderforsch. 1930).
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Zenia. Aslenia moze miewaé rézne odcienie, z ktd-
rych najbardziej popularne sg neurastenia i psy-
chastenia. Duza podatnoS¢ na zmeczenie uwazana
bywa przez niektorych psychopatologéw jako zasad-
nicza cecha neurastenii. Przy psychastenii wystepujag
lionadlo zahamowania, ktére uniemozliwiajg zabra-
nie sie do pracy ).

Lenistwo, jak to stwierdza Janet, towarzyszy stale
depresji psychicznej. Z tej racji spotykamy je u me-
lancholikéw, a w mniejszym stopniu u cyklotymikow
w fazach depress\)nych; ten ostatni rodzaj lenistwa
miewa charakter okresowy.

5. Generalizacja przy uczeniu sie.

Dalsze z kolei zagadnienie, zwigzane ze sprawa
uczenia sie, to zagadnienie ,generalizacji* jego wy-
nikéw, lub, jak sie takze wyrazajg psychologowie
angielscy i aineiykanscy, ,przenoszenia“ uczenia sie
(transfer) (W jezyku polskim ten ostatni termin

Na moment asleiiii, jako genezy ,lenistwa“ kiadzie nacisk
I. Wt Dawid (Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy. Warszawa
1927 111, str. 563 i nast.).

2 Niemcy méwiag tu najchetniej o ,,Mitubimg“ (,,wspol-
uczeniu sie“). — Terminy ,generalizacja“ uczenia sie i ,prze-
niesienie* (transfer) uzywane bywajg zwykle zamiennie. Skoro
¢wiczenie czy tez uczenie sie ,,przenosi sie“ z jednego terenu na
drugi, to tym samym czesSciowo ,generalizuje sie“. Stad za-
mienne uzywanie obu termindéw. Mozna jednak sia¢ na takim
stanowisku, iz ¢wiczenie jirzenosi sie z jednej dziedzinj® na
drugg w”/skutek generalizacji. Bedzie tu zatem pewna dystynk-
cja. Spotykamy sie z nig pézniej przy omawianiu teorii Judda
(str. 256).
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tirzini najlepiej jeszcze w Avyrazeniu ,przenoszenie
siQ wprawy*“). ldzie o lo, czy laki, iz kto§ czego$ siQ
nauczyt, wzglednie w czym$ sie wycéwiczyt, ulatwi
mu wykonywanie ])ewnych czynnosci nieuczonycli
wzglednie nauczenie sie czego$ nowego, czy lez uzy-
skanie wprawy w czyms$ innym. Czy jezeli np. kto$ na-
uczyt sie jednego jezyka, tym samym ftatwiej mu be-
dzie nauczy¢ sie jezyka innego? Czy jezeli kto$ nau-
czyt sie gra¢ w siatkbwke, tym samym fatwiej mu
bedzie nauczy¢ sie gra¢ w krokieta? A jezeli kto$
nauczyt sie na jiamie¢ ,Ojca zadzumionycti“ Stowac-
kiego, czy przez to tatwiej mu juz bedzie uczyC sie
na pamie¢ ,iniprowiza(fji“ Mickiewicza, wzglednie
dat z historii Polski? Sprawa ta zwigzana jest oczy-
wiscie z zagadnieniem ,iormalnego ksztatcenia“.
Zagadnienia, ktére tu zostalo wysuniete, nie na-
tezy miesza¢ z zagadnieniami omawianymi po})rzed-
nio. Ktos nj). w eksperymencie Pyite’a sortuje kartki
ponumerowane liczbami od 11 do 41, wrzucajac je
do 30 przedziatdw segregatora, ntozons”ch w sze$¢
rzedow po 5 przedziatdw; przedzialy zaopatrzone sg
w numer} od 11 do 41, podobnie jak kartki, w po-
rzadku nieprawidlow}'!!!.  Sz}'bkos¢, z jaka robi jio-
stepy. oraz najwieksza osiggalna réznica miedzy
wyczynem poczalkow}'!'! a wN'cz ynem kohcowym
sg miara w}'éwiczalnosci w odniesieniu do lej Scisle
ograniczonej, konkretnej czynnosci. ldzie teraz je-
szcze o to, czy kiedy danej jednostce po odb™miu ta-
kiego c¢wiczenia kazalibySmy ¢wiczy¢ na segregato-
rze z zupetnie inn}'m ukladem ticzb, to uzyskanie
wjirawy w t}ch zmienion”™ch warunkach odhjdoby
sie szybciej, anizeli gdyby tamtego ¢wiczenia nie bylo.
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To jest wihasciwe zagadnienie ,przenoszenia“. Pyle
twierdzi, ze jezeli kazat badanym przez siebie osobom
wrzuca¢ poczatkowo karty tylko do pierwszego rzedu
przedziatow, lo c¢wiczenie takie skracato czas wrzu-
cania do drugiego rzedu (itd.), chociaz rzad drugi
zawierat juz inne liczby. A zatem przenoszenie
wprawy byloby tu faktem stwierdzonym ekspery-
mentalnie.

Badan powyzszego rodzaju przeprowadzono do-
tychczas bardzo wielkg ilos¢ w odniesieniu do réz-
nych form uczenia sie. Schemat ogolny tych badan
jiolega na tym, iz dobiera sie dwie grupy jednostek,
rownowazne ze wzgledu na poczatkowy stan funkcji
majacej podlega¢ Ccwiczeniu (stad nazwa ,metoda
grup réwnowaznych“; poréwnaj str. 287). Bada sie
obydwie jednakowymi testami, a nastepnie poddaje
sie jedng z tych grup, tzw. grupe eksperymentalna,
¢wiczeniu (uczeniu sig), podczas gdy grupa kontrolna
nie ¢wiczy. Wreszcie poddaje sie obie grupy po-
nownie badaniu jednakowymi testami, ktore sonduja
ewentualng zmiane nie tylko w zakresie funkcji Cwi-
czonej, ale takze w zakresie funkcyj innych wiecej
i mniej pokrewnych. Réznica wycz moéw obu grup
Pozwala zorientowaé sig, czy i w jakich kierunkach
dokonato sie przesuniecie.

Nie sposob zda¢ sprawe z tych wszystkich
badan. Przyktadowo wymienimy naprz6d badania
Sleighfa dotyczace uczenia sie pamieciowego. Oso-
bami badanymi byly dziewczeta w wieku 12 lat
8 mies. (przecietnie) i w wieku 18—19 lat. Podzielit
on je na cztery grupy, z ktérych pierwsza, kontrolna,
nie uczyla sie a tylko poddawana byta testom z po-
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czatku i na koncu. Grupa druga uczyla sie wierszy,
trzecia matematycznych tabel (kwadraty liczb, war-
tosci utamkoéw zwyktych w liczbach dziesietnych, ito-
czyiw itp.), czwarta streszczania przeczytanych uste-
péw z zakresu historii i przyrody. Na poczatku
i koncu (a takze w Srodku okresu ¢wiczenia) zasto-
sowano do wszystkich grup dziesie¢ rodzajow testow:
uczenie sie dat pewnych wydarzen, uczenie sie wier-
szy, prozy, zgtosek bez sensu, liter, nazwisk, stre-
szczanie przecz”Nianego rozdziatu prozy dwukrotnie,
zapamietywanie bezposrednie utamkow prozy, 'ucze-
nie sie nazw miejscowosci na mapie i odtwarzanie
potozenia punktéw w kotach eksponowanych przez
krotki czas.

Nastepujaca tabela zestawia ostateczne rezultaty
dla starszych dziewczat (w skroceniu) i):

’GrUpy Ta- Zggg;ki Poezja Proza stresz-  Lli-
poréwnywane bele  sensu stowna Czanie tery
Wyzszo$¢ grupy Il ucza-
cej sie poezji nad grupa | 32 33 33 9 7 - 24
(kontrolna)
Wyzszo$¢ grupy Il ucza-
cej sie tabel nad grupa | 39 9 - 27 -3ej 49 -3
(kontrolng)
Wyzszos¢ grupy IV ucza-
cej sie prozy nad grupg | - 6 62 -7 - 191'52 27
(kontrolna)

1) Przytoczone wetltug: P. Sandiford, Educational Psycho-
logy. 1929, str. 287. (Liczby w tabeli oznaczajg roznice w wy-
nikach testdbw podzielong przez odchylenie znamienne).
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Okazuje sie, iz w pewnych wypadkach brak wy-
raznego przeniesienia, w innych ma ono charakter
dodatni a w Jeszcze innych ujemny. Cwiczenie
w streszczaniu jednych ustepéw ufatwia streszcza-
nie ustepéw inusXh, ale wutrudnia uczenie sie
mechaniczne, zwilaszcza materiatu bezsensownego.
Odwrotnie uczenie sie dostowne (grupa It) wplywa
hamujgco na uczenie sie sensowe. Wprawa w\'*™
skana w jednej dziedzinie uczenia sie pamieciowego
przenosi sie wiec tylko na dziedziny pokrewne i to
w stopniu icti i>okrewienstwa, a moze wptywaé nawet
hamujaco na dziedziny o innej strukturze. Inni ba-
dacze dochodzg do rezultatow zblizonych na ogét
do t™h ktore uzj”skat Steighti).

Z kolei uwzglednimy badania Thorndikehi i Wood-
worth’a dot™czace uczenia sie w zakresie szacowania
wielkosci daiwch w  spostrzezeniu  znjstow™i.
Osob\™ badane c¢wiczs"tyby sie w ocenie wielkoSci
nowierzchni  prostokagtow w granicach od 10 do
100 cm2 a nastepnie dostawaly do oceny pro-
sti>kats" wieksze, ate o t\mi saimmi kszlalcie (140—
300 cni2), oraz prostokaty, ktérjTh powierzch-
nia wahata sie w t*ch samych granicach, ale ksztatt
bd inny. Okazato sig, iz w obu w™padkach nasta-
pito przeniesienie wprawy, ale w do$¢ waskich grani-
cach. Podobne warniki daty préby z ciezarkami. Jest
rzecza ciekawg, ze éwiczenie w ocenie dltugosci od-
cinkébw w granicach od 05 do 1,5 cata nie zwigk-

0 Z innych autoréw l)adajgcych przeniesienie wprawy ])rzy
uczeniu sie pamieciowym wymienimy; Eberta i Meumanna,
Dearborna, ktory powtoérzyt i poddat krytyce badania tamtych
dwu autoréw, oraz Winch’a
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szyto wecale zdolnoSci oceny odcinkéw wielkosci
0-12 calii).

Z kolei wypadnie wskaza¢ ogélnikowo na olbrzy-
mig ilos¢ badan, dotyczacych sprawy przeniesienia
w zakresie réznych ,przedmiotéw szkolnych®. A wiec
$ledzono, czy i o ile nauka taciny wptywa na nauke
jezyka angielskiego jako ojczystego (Wilcox), wptyw
¢wiczenia w jednym dziataniu arytmetycznym (mno-
zeniu) na dziatania inne (Starch), wptyw nauki ge-
ometrii na zdolno$¢ rozwigzywania zagadnien wy-
magajacych wyobrazania jirzesirzennego (Rugg),
wptyw uczenia sie gramat3’™ki na praktyczne wiada-
nie jezykiem i na komponowanie wypracowali pi-
Smiennych (Starch, Hoyt) itd. | tu wyniki brzmig
podobnie: uczenie i ¢wiczenie sie majg charakter
~Specyficzny”; uczenie sie jednej dyscypliny ulatwia
przyswajanie sobie jedynie dyscyplin natury po-
krej-vnej .

Wreszcie Thorndike podjat sie trudu zbadania,
czy i w jakim stopniu uczenie sie réznych przed-
miotow szkolnych wptywa na zwiekszenie inteligen-
cji, takiej jaka mierzag testy inteligencji. Mierzyt on
w tym celu inteligencje uczniow szko6t Srednich ta-
kimi wiasnie testami na poczatku ich studiéw, a na-
stepnie ustalat, jak przedstawia sie po pewnym cza-
sie inteligencja ucznidéw, ktérzy wykazali rowny jej

1) Przytaczamy wedlug Sandiforda o. c. str. 279.

Jako specjalny rodzaj przeniesienia wymieniane liywa
niekiedy lak zwane ,uczenie sie skrzyzowane* (cross education).
ldzie o przeniesienie wprawy z jednej potowy ciata na drugag
(Scriplure). Tak ¢wiczenie jednej reki w rzucie kulg albo w Sci-
skaniu przedmiotéw podnosi sprawno$¢ reki drugiej.
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slopieii przy pomiarach wstepnych, a u ktérych réz-
nica studiébw na tym polegata, iz jedni uczyli sie ja-
kiego$ takiego przedmiotu, ktérego drudzy sie nie
uczyli. Roznice uzyskang w testach inteligencji mozna
byto bra¢ na rachunek tego wiasnie przedmiolu.

Tabela zawierajgca przecietne wartosci kilku ba-
dan przedstawia si¢ tak.

Algebra, geometria, trygonometria . . . - 2,90
Nauka o panstwie, ekonomia, psychologla SO
CJOlOgIaA i + 2,89
Chemia, fizyKa ..o, 2,71
Arytmetyka, buchalteria.......cccocoeviiinnnns 2,60
Wychowanie fizyCzne.......cccoeoereevveerinnen. -L0,83
tacina, francusKi.....iinnnn, + 0,79
Gotowanie, szycie, stenografia . . . . - 0,14
Biologia, zoologia, botanika........ccccc........ -0,15

Tabela w™¥aziijc, iz pewien przyrost inteligencji,
majacy zrédto w studiowaniu danych przedmiotow
(przez jeden rok) daje sie skonstatowac. Matematyka
stoi tu na pierwszym miejscu, tacina na stosunkowo
bardzo dalekim. Ale, jak wwwodzi dalej Thorndike,
nawet najwyzszy' stosunkowo zysk jest faktycznie
bardzo drobny, tak iz nie ma praktycznie wiekszego
znaczenia. Po prostu zostaje tak, iz ci, ktérzy przo-
dowali inteligencja na poczatku studidw, przoduja
nig takze przy ich ukonczeniu, niezaleznie od tego,
jaki obrali kierunek. tacina i greka, moéwi Thorn-
dike, dlatego zdawata sie dawniej przedmiotem spe-
cjalnie rozwijajacym umyst, iz najzdolniejsi studio-
wali ten wiasnie przedmiot. Gdybj™ najzdolniejsi
studenci studiowali wychowanie fizyczne, to ono
zdawatoby sie najlepiej ¢wiczjm umyst.
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Badania powyzej cytowane $ledzg transfer w za-
kresie réznego rodzaju funkcyj, wstrzymujac sie
na ogét od docierania do og6lniejszych dyspozycyj,
ktore w tych funkcjach sie ujawniaja. Niemniej
jednak mozna uzyskane rezultaty badan rozpa-
trywa takze od tej strons™ Tak zreszta bywa
stawiane pytanie najczesciej ze strony laikow
a takze praktycznych wychowawcow: czy mozna éwi-
czy¢ i rozwija¢ spostrzegawczo$¢, pamie¢ i inteli-
gencje ,,w og6le“? Rezultaty badan nie dotycza wia-
$ciwie zazwyczaj samej dyspozycji jako takiej, lecz
uczenia sie na jej tle. Niemniej jednak fakt, iz np.
uczenie sie pamieciowe pewnego rodzaju nie ulatwia
szeregu innych rodzajow pamieciowego uczenia sie,
przemawia za tym, iz ¢wiczenie pamieci ,w ogole”
nie da sie uskutecznia¢. Cwiczenie pamieci wyrabia
tylko pewien rodzaj pamieci, o ilewyrabia gow ogole.
To samo dotyczy spostrzegawczosci, ,,miary w oku“
oraz szeregu innych dyspozycyj uwiktanych w ¢éwi-
czone funkcje ).

Sztoby teraz o wyttumaczenie, na jakiej podstawie
dokonuje sie przeniesienie i dlaczego w tak waskim
zakresie. Z rdoznych ttumaczen najczesciej bywa wy-
mieniana teoria Thorndike’a. Mowi ona, iz przenie-
sienie moze dokonaé¢ sie z jednej funkcji na druga
tylko wtedy, jezeli ta druga ma z pierwsza pewne
elementy wspélne, przy czym te identyczne elementy
sq albo elementami tresci albo tez postepowania.
One to tlumaczg zjawisko przeniesienia. Tak éwicze-
nie sie w dodawaniu przenosi sie na mnozenie;

Poréwnaj str. 98 i iiast.
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obydwa bowiem dokonujg si1q na liczbach, a mno-
zenie jest czesciowo dodawaniem. Geografia ma z hi-
storig wspolne operowanie krajami i miastami; oby-
dwie nauki postugujg sie mapami; stad nauka
geografii utatwia nauke historii itd.

Niektorzy autorzy kiada nacisk na mozno$¢ prze-
noszenia sie pewnych nawykéw, metod pracy, na-
stawien i schematéw z jednego terenu ha drugi. Tak
na' ])rzyktad przyzwyczajenie siebie do koncentro-
wmiia wysitku przy pracy, do robienia jej w spos6b
systematyczny jest czun$ korzystn~un WV kazdym
uczeniu sie. Bagley zrobit jednak zastrzezenie, ze
pewne sposoby pracy nie przenoszg sie same automa-
tycznie z jednego terenu na drugi, lecz wymagajg
zwigzania ich z pewnym ideatem. Teza Bagte\"a zna-
tazta poparcie w badaniach innych autoréow. | tak
Squire stwierdzit, iz przyzwyczajenie dzieci do utrzy-
mywania w czystosci zeszytébw rachunkowych nic
prowadzi jeszcze samo przez sie do czystosci
w wypracowaniach z jezyka ojczystego. Buediger
przekonat sie jednak, iz gdy, przyzwyczajac dzieci
do czystosci przy uczeniu jednego przedmiotu, po-
starano sie zrobi¢ z tego Swiadomg zasade, pewien
rodzaj jak gdyby ideatu, to nastepywato przeniesienie
na inne przedmioty i).

Judd rozwija teorie ,generalizacji do$wiadczenia*
jako jiodstawy przenoszenia2). Ludzkie myslenie cha-
rakteryzuje sie tym, iz dgzy ono do ujecia kazdego

Poréwnaj: Sandiford Peter, Educational Psychology,
str. 289.
2 Poréwnaj: Judd C. H. Psychology of Secondary Edu-
cation, str. 414 i nast.
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poszczegblnego faktu doswiadczenia w ogélnych ka-
tegoriach. Istotny udzial bierze w tyui mowa, ktorej
poszczegblne wyrazy majg wiasnie te istotng ceche,
iz moga by¢ stosowane do roznych wypadkéw.
Abstrahowanie i uogodlnianie dajg wiasnie ten efekt,
ze uczenie sie na jednym terenie doprowadza do
rezultatbw siegajgcych poza ten teren.

W swojej argumentacji Judd zbliza sie poniekad
do pozycji poslaciowcow, ktorym teoria ,identycz-
nych elementéw" Thorndike'a wydaje sie zbyt mecha-
nistyczna; podkre$lajg oni, ze na nic nie przydadzg
sie identyczne elementy na jakim$ nowym terenie,
czy w jakiej§ nowej sytuacji, skoro przeniesienie nie
miatoby dotyczy¢ sposobu ich powigzania, ukiadu,
ich swoistej ,.konfiguracji“1). To, co sie istotnie prze-
nosi, to jest ,wglad“, zrozumienie, ktére, zdobyte
W pewnej sytuacji, moze potem znalez¢ zastosowa-
nie w sytuacji strukturalnie pokrewnej, jakkolwiek
zawierajgcej inne skiadniki.

Ogdlnie mozemy powiedzie¢, iz brak jeszcze do-
tychczas nalezycie opracowanej teorii przenoszenia
(transferu), a to, co dajg poszczeg6lne wymienione
poglady, to dopiero przyczynki, nie obejmujgce calej
zawitosci faktow.

Wobec takiej sytuacji w zakresie teorii, takze dy-
rektywy dia praktyki brzmie¢ musza na razie dosé
ogllnikowo. Stanowig one z jednej strony przestroge,
azeby nie robi¢ sobie przesadnych nadziei na rezultaty
formalnego ksztatcenia, na rozwijanie rdznjch uzdolnien
i sprawnosci ,,w ogole“. Z drugiej strony wysuwa sie

1) Poréwnaj: Wheeler i Perkins, o. c., str. 322G i 333,

Baley: Psychologia wychowawcza.
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postulat takich sposobdéw ksztatcenia, przy ktérych to,
co moze ulec generalizacji, zostatoby nalezycie uwzgled-
nione i podkreslone. Pewne nalezace tu jeszcze uwagi
wypowiemy przy omawianiu zagadnienia ksztatcenia in-
teligencji, do czego zaraz przystgpimy.

6. Zagadnienie ksztalcenia inteligencji.

Zatrzymamy sie teraz jeszcze specjalnie nad za-
gadnieniem lzw. ksztalcenia inteligencji ze wzgledu
na doniosto$¢ tej sprawy dla pedagogikii). Zadanie
to ufatwiag nam nasze poprzednie rozwazania.

Jak dlugo nie jest dla nas jasng wiasciwa istota
tego, co obejmujemy” terminem ,inteligencja“, jak
dtugo nie wiemy na jjewno, czy istnieje jedna tylko
inteligencja, czy tez jest ich wiecej, tak diugo takze
zagadnienie jej ksztattowania nie moze by¢ bez
reszty rozwigzane. W kazdym razie dotychcza-
sowe badania wskazujg na to, ze i tu, tak samo jak
w zakresie innych dyspozycji, wyniki uczenia sie
i Cwiczenia rozszerzajg sie w sposob wydatniejszy,
Draktycznie doniosty, tylko na waskim terenie funkcji
pokrewnych. Co sie tyczy inteligencji ogolnej, ktorej
istnienie, jak wiemy, jest w ogéle podawane w wat-
pliwos¢, to jej przyrost pod w'plyw'em ¢wiczenia po-
szczegb6lnych funkcji myslowych bytby w kazdym
razie dos¢ niki}\ Wynika to miedzy, innymi z badan
Thorndike’a, omowionych przez nas przed chwila.

Zagadnienie rozwijania inteligencji zostato zresztg
od dawna przesgdzone W jiewmym sensie przez jirak-

1) Poré”Ynaj: Kazimierz Sosiiicki, Wychowanie iulelcklualne
Encykl. Wych. 1. I
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lyke pedagogiczng i to mianowicie w sensie nega-
tywnym. Dzi§ zaden pedagog nie ‘tudzi sie, azeby
mozna bylo przez uzycie wszelkich dowolnych peda-
gogicznych $rodkéw doprowadzi¢ do uzyskania ,,nor-
malnej“ inteligencji u osobnikéw umystowm uposle-
dzonych. Prawo statosci (w przyblizeniu) ilorazu
inteligencji jest potwierdzeniem skapego wptywu ¢éwi-
czenia na rozwoj tej dyspozycji jako catosci i). W tym
sensie ma inteligencja charakter geniczny, jest dy-
spozycja wrodzong i hnie dajacg sie wjdworzyo
sztucznie, podobnie jak i talenty.

Jako instancje przeciwng mozna przytaczaé
wptyw Srodowiska na inteligencje mierzong testami.
Ze jednak istnieja duze .watpliwosci, czy nadwyzka
spotykana pod tym wzgledem u sfer zamozniejszych
w poréwnaniu do sfer ubozszych jest istotng réznica
inteligencji, o tym bedzie mowa na wiasciwym miej-
scu (])oréwnaj str. 358 i nasi.).

Stad tez wszelkie zalecane praktyki celem ,szko-
lenia mysli“, wszelka propaganda lzw. ,sportu my-
Slowego“, muszg by¢ brane bardzo ostroznie ).

Jednakowoz nasze koncowe uwagi, dotyczace
~przenoszenia“, wskazuja, iz ksztatcenie inteligencji nie
jest pozbawione sensu, jakkolwiek zysk, ktéry ono
przynosi, nie pokrywa sie z dezyderatami i nadzie-
jami niektérych pedagogéw. Nie potrafigc podniesc
przez odpowiednie c¢wiczenie w spos6b “wydatny

1, Poréwnaj; M Grzegorzewska, lloraz inteligencji w skali
Bineta i jego znaczenie diagnostyczne. Warszawa 1925.

2 Pojecie ,,sportu myslowego“ majacego ksztakci¢ umyst, po-
dobnie jak sport cielesny podnosi tezyzne fizyczng, rozwija
«\Ifred Beyer w ksigzce pt. Schulung des Denkens, Lipsk 1928.

17*
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sprawnosci inteligencji we wszelkich jej zakresach
i kierunkach, mozemy jcxlnak po pierwsze rozwijaé
pewne nawyki i ]J>oslawy mys$lowe, ktére bedg pozy-
teczne na réznych terenach mysli i w réznych sytu-
acjach. Tak mozna wyrobi¢ w kim$ krytycznag
postawe wobec wszelkich pogladéw wiasnych i cu-
dzych, ,nastawié¢“ go na doktadne definiowanie pojec,
ktérymi operuje sie w dyskusji itd. Warto przyto-
cz}x tu zdanie Kerschensteinera, iz to, co bywa na-
zywane formaln\nn ksztatceniem (formale Yerstandes-
bildung), jest w gruncie rzeczy tylko wyrobieniem
I(>gicznego sumienia 1).

Po drugie myslenie cztowieka dorostego przebiega
zazwyczaj wedlug pewnsch schematow, wzoréw,
ktore, jak na to zwraca uwage Szuman, rozwijajg
sie stopniowo i sg w pewnych granicach wynikiem
nawyku i ¢éwiczenia2). Wychowanie moze zatem po-
maga¢ w wsn'obieniu' i utrwaleniu t>xh spos$rdéd nich,
ktére nadajg sie do najszerszego i najbardziej celo-
wego zastosowania.

Wreszcie i owo niewatpliwe, chociaz ograniczone
przenoszenie sie wprawy myslowej z jednego terenu
na teren pokrewny", nie jest czym$, co nalezatoby
lekcewazw¢. Ale ta droga ksztatcenia inteligencji na-
bierze wiekszej doniostosci wtedy dopiero, kiedy
prza'szte badania ustalg dokiladniej zakres takiego
przenoszenia sie 3).

1) Georg Kerschensteiner, Theorie der Bildung, str 120 i 121.

3 SI. Szuman, O aktach i czynnoéciach mj~$lenia itd. Kwar-
talnik Filozoficzny, 1929.

3) Zagadnieniem ksztatcenia inteligencji zajeliSmy sie tu tylko
przyktadowo ze wzgledu na praktyczng wazno$¢ przedmiotu
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7. Wychowanie instynktow.

Zanim przyslgpimy z kolei do omawiania proce-
séw czynnych jirzy ksztattowaniu sfery pragnieniowo-
wolowej, dotkniemy sprawy urabiania instynktow
Jako bliskich tej sferze.

Poprzednio juz, rejestrujagc rezultaty dziatan wy-
chowawczych na instynkty, widzieliSmy, ze wycho-
wanie raczej transformowa¢ moze instynkt anizeli
bezposrednio ostabi¢ go czy tez przeciwnie potegowad.
Wymieniane sg wprawdzie wypadki, w ktérych udaje
sie wygasi¢ zupetnie pewne instynkty u zwierzat
w ten sposéb, iz nie pozwala im sie na aktualizacje
w okresie ich dojrzewania. Przytaczany bywa przy-
ktad instynktowej tendencji kurczat do podazania za
poruszajacymi sie przedmiotami, ktéra zanika zu-
petnie, gdy od razu nie pozwolimy jej realizowac sie.
W odniesieniu do wiekszosci instynktéw, zwlaszcza
ludzkich, zdaje sie jednak rzeczg niewatpliwa, iz
przez ]>odobne jiostepowanie mozemy dany instynkt
jedynie tylko opd6zni¢ w rozwoju i moze czesciowo
ostabi¢, ale nie catkowicie sttumic.

Najprostszg formg transformacji instynktu jest to.

i na bardzo czeste poruszanie tej sprawy w literaturze peda-
gogicznej. W analogiczny spos6b omoéwi¢ by nalezato psycholo-
giczne podstawy ksztatcenia innych dyspozycji, takich gak
pamieé, uwaga, spostrzegawczos¢, zdolno.$¢ sktadania-zeznan itp.
Nie mozemy jednak zrobi¢ tego tutaj dla braku miejsca. Wielu
autoréw, w monografiach poswieconych tym dys]|X)zycjom, po-
Swieca takze szereg uwag ich ksztatceniu. Sg one nie pozba-
wione wartosci, opierajg sie jednak z reguty bardziej na intuicji
autoréw anizeli na naukowych liadaniach. Stad uwagi te wy-
magaja ostroznego traktowania.
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co okresdlilismy jako jego ,regulacjQ“ (zob. str. 125).
Najtatwiejszym zabiegiem regulujgcym instynkt jest
nawyk. Wystarczy po prostu zezwala¢ na zaspaka-
janie sie tendencji instynktowej stale tylko w pew-
nych okreSlonych jiorach i w pewien okreslony
sposdb, azeby instynkt ,przyzwyczait sie“ do tych
por i do lego sposobu.

Inne formy przeobrazenia instynktu, takie jak
»sublimacja“, ,zboczenie“ itd. (poréwnaj str. 124)
usitujg podsungé instynktowi inny j)rzedmiot anizeli
ten, na ktéry zwraca sie on spontanicznie. Z mecha-
nizmow psychicznych, ktére umozliwiajg taka prze-
miane instynktu, wymieni¢ w™-padnie jiewne prawo
sformutowane przez Jamesa: jezeli potrzeba instynk-
towa zostaje pierwszy raz zaspokojona w pewien
okreslony s])oséb, to nastepuje zwigzanie miedzy tg
potrzebg a dan™uu sposobem zaspokojenia jako tez
rodzajem przedmiotéw, na ktérych dany instynkt
sie wyladowat. Instynkt robi sie wtedy poniekad
obojetnym na przedmioty inne, ktore bylyby zdolne
pocigga¢ go ku sobie, o ile bytby natrafit na
nie wczesniej. Jak juz zaznaczono, powyzsze zwig-
zanie, aby miato charakter trwaty, musi by¢ doko-
nane w chwili i)rzetudzenia sie instynktu, wtedy,
od}' on jest jeszcze ,in statu nasccndi“i). Prawem

James formutuje to prawo, ktére nazywa ,mechaniz-
mem zahamowania instynktu przez nawyk“ w nastepujacy
spos6b: ,,Gdy przedmioty pewnej Kklasy wywotajg ze strony
zwierzecia pewien rodzaj reakcji, to czesto zdarza sie, ze zwie-
rze natiicra zamitowania do pierwszego okazu klasy, na Kktorg
reagowato i ze w przysztosci przestaje reagowaé¢ na mne jej
okazy“. (Psychotogy Il str. 394).
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Jamesa tlumaczy¢ mozna fakt, iz czlowiek, ktdrego
gtéd zaspakajano w dziecinstwie pewnego rodzaju
potrawami, odczuwa poOZniej potrawy inaczej przy-
rzadzone jako niesmaczne, wzglednie, iz budzg one
w nim nawet pewng odraze. Tu nalezy zjawisko, iz
cztowiek ,,zakochany“ w danej osobie staje sie w pew-
nym stopniu odporny na oddziatywanie piciowe 0sob
innych. Na tej drodze powsta¢ moze, zdaniem wielu
autorow, w pewnych wypadkach homoseksualizm.
Ze Swiata zwierzecego przytaczany bywa jako tu na-
lezacy nastepujacy fenomen: hodowcy mutdéw cho-
wajg miode samce o$le wylgcznie w towarzy-
stwie koni z tym efektem, iz samce takie wykazuja
pézniej ochote do taczenia sie jedynie z klaczami,
a unikajg oslici).

Jak to wynika chociazby z przytoczonych pows Zej
przyktadéw, moment ,zaskoczenia“ instynktu we
wczesnym stadium jego rozwoju kombinuje sie tu
Z momentem przyzwyczajenia wzglednie nawyku.
Rzecz jasna jednak, iz takie podsuwanie instynktowi
w chwili budzenia sie obc¢MNmh mu tresci moze doko-
nywaé sie tylko w pewnsmh granicach.

Omawiajgc sposoby atakowania inst™mktu przez
w™Mchowanie, spotkaliSmy sie najprzdd z takimi, ktére
skierowujg sie przede wszystkim na forme jego wy-
tadowania sie (regulacja instynktu). Dalej wymieni-
lismy™ pewne sposob}™ ktore usitujg oddziatywac
modyfikujgco na jego przedmiot. Mozliwy dalej jest
sposéb trzeci, ktér>" stara sie wplywaé¢ na pope-

p Poréwnaj; Alverdes Fr., Social Life in the Animal World
Londyn 1927, str. 189.
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dowy czynnik instynktu a wiec na pragnienia i uczu-
cia z nim zwigzane. Urabianie instynktu na tej dro-
dze zbiega sie w tym wypadku z wychowywaniem
sfery uczuciowo-pragnieniowej, do czego teraz z ko-

lei przystgpimy.

8. Ogdlne uwagi o wychowaniu emocjonalno-wolowym.

StwierdziliSmy Juz, omawiajac produkty wycho-
wania w sferze emocjonalno-wolowej, iz wychowanie
prowadzi¢ moze do powstawania uczué¢ ,nowych*.
Efekt wychowania moze by¢ taki, iz pewne tresci
intelektualne, ktére poczatkowo nie posiadaty zabar-
wienia uczuciowego, uzyskuja je w sposOb trwaty.
Podstawowym mechanizmem, Kktéry umozliwia to
zjawisko, jest tzw. iradiacja uczué. Powstajace sa-
morodnie ze Zrddet instynktowych i zwigzane po-
czatkowo jedynie z przedmiotami tego inst}mktu uczu-
cia ,przenosza sie“ na przedmioty z natury swej
pierwotnie obojetne a pozostajgce z tamtymi w pew-
njnn zwiazku. Wchodzi tu w gre prawo znane z psy-
chologii og6lnej, ktére orzeka, ze jezeli pewna tresc¢
intelektualna, uczuciowo obojetna, styka sie w umysle
z treScig uczuciowo zabarwiong, to 6w ton uczu-
ciowy ,przesuwa sie“ z drugiej treSci na pierwsza.
Mowimy wtedy o powstaniu ,nowego* uczucia. Za-
chodzg tu pewne ograniczenia, ktorych natury do-
ktadnie jeszcze nie znamy; nie jest tak, jakoby w dro-
dze stsXznosci jisychicznej mozna bo kazde uczucie
przela¢ na kazda tres¢ dowolng. Niemniej jednak
prawo to sprawdza sie w bardzo wielu wypadkach
a wychowanie korzjsta z niego w wydatnej mierze.
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Przeptyw uczucia droga kojarzenia wyobrazen
przechodzi czesto w sposéb nieznaczny w inny ro-
dzaj rozszerzenia zasiegu uczu¢, i>olegaJacy miano-
wicie na procesach rozumowania. | lak jezeli pewna
rzecz jest pozadang, to pozadanym staje sie tez to
wszystko, co drogg rozumowania uznane zostanie
jako $rodek prowadzacy do osiggniecia tamtej rzeczy.
Na odwrét to, co wiedzie do niemitych konsekwenciji,
nabiera przez to zabarwienia ujemnego.

Do czynnosci rozumowania dofgczajg sie procesy
fantazji. Ona pomnaza ilos¢ i tres¢ wyobrazen o réz-
nych przedmiotach, wnoszac od siebie ewentualnie
elementy uczuciowo nieobojetne, przez co réwniez od-
nosne przedmioty zostajg uczuciowo nacechowane.
Proces ten przyjmuje czasem charakter tzw. ,wczu-
wania sie“. Role pomocniczg odgrywa przy lym, poza
kojarzeniem przez styczno$é, odnajdywanie podo-
bienstw miedzy czym$, co juz jest uczuciowo zabar-
wione a czym$, co jeszcze nim nie jest. Podobienstwo
odgrywa wtedy role ,mostu“, ktorym uczucie prze-
nosi sie z jednego kompleksu na drugi.

Zachodzi zatem, jak widzimy, caly szereg pro-

ceséw, ktére, dokonujac sie w sferze intelektualnej
na wyobrazeniach i sadach, doprowadzajg do swo-

istych efektow w sferze uczuciowej i pragnieniowej.
Majg one te wspdlng ceche, ze za ich posrednictwem
uczucia przeptywajag z jednych elementow- intelek-
tualnych na inne, obojetne. Ws”chowanie, zwlaszcza
szkolne, robi z tych mechanizméw bardzo szeroki
uzytek. One to sg podstawg nadziei wielu wycho-
wawcoOw, iz przez odpowiednie uczenie, takie na-
wet, ktére odwotuje sie gtownie do intelektu, wpty-
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nag¢ mozna na sfere wzruszeniowag. Tak zwane na-
uczanie wychowujace odwotuje sie w duzej mierze do
tego wiasnie Srodka. Tymi srodkami operuje przewaz-
nie takze titeratura sjiecjatna, stawiajgca sobie jako cel
Lsumoratnienie” czytelnikbw. Kontemplacja (,,rozpa-
niielywanie“) zalecana przez niektérych autoréw jako
srodek wzbudzania w sobie pewnych pozadanych
uczu¢ i pragnien w ramach samowychowania, ope-
ruje réwniez przewaznie tymi metodami i).

Ze sposoby takie okazujg sie w praktyce czesto
mniej skuteczne, gnizeliby wychowawcy tego sobie zy-
czyli, wykazuje to potoczna obserwacja. Préby zasto-
sowania na tym terenie techniki eksperymentalnej znaj-
dujemy w badaniach Hartshorne'a i Maya, dotyczacych
charakteru 2). jednym wypadku postgpili oni w ten
sposéb, iz wpierw poddano dzieci szkolne (7. i 9. od-
dziatu) testom uczciwosci (byta juz o nich mowa po-
przednio, str. 170), nastepnie przez trzy tygodnie prze-
prowadzano z nimi codziennie przez 15 minut lekture
(czytanie i omawianie) ksigzki uznanej przez fachow-
cow za jedna z najlepszych, gdy idzie o wplyw na
charakter 3). Po tym okresie poddawano tych samych
uczniow badaniu réwnolegtymi testami po raz drugi.
Okazato sie, iz procent dzieci sktonnych do oszukiwa-
nia nie zmniejszyt sie w sposéb wyrazny pod wpty-
wem owej budujacej lektury.

Opisana powyzej metoda S$ledzi, jak widzimy, nie
tyle same reakcje uczuciowe, wzglednie pragnieniowe,

1) Por6™Mnaj: .luliiisz Payot, Ksztatlcenie woli (ttum. z fran-
cuskiego J. K. Potocki). Warszawa (l)cz daty).

2 M A May i H. llartsborne, Studies in the \ature of the
Character, t I, New York 1930, str. 368 i nast.

3) ldzie tu o ,Ksiege Poczciwosci“ (The Honesty Book) na-
pisang przez W. B. Forthusha.
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wywotane pewnym sposobem oddziatywania, ite raczej
juz ich spodziewany efekt w sferze czynu. Gdy idzie
0 badanie samych tylko postaw uczuciowych, wywo-
tanych lekturg czy tez dyskusjg na pewne tematy, to
stosowang tu byé moze znana nam juz metoda po-
miaru postaw wprowadzona przez Thurstone’a.

Nasuwa sie pytanie, czy gdy idzie o zabarwienie
pewnej tresci intelektualnej tonem uczuciowym, jest
rzecza niezbedng korzysta¢ w tym celu z istniejgcego
juz uczucia zwigzanego z inng trescig, starajac sie
~przenies¢” je na tre$¢ obojetng, czy tez nie mozna
b} pozadanego uczucia wywotaé wj)rost od razu tam,
gdzie chciatoby sie je widzie¢. Takie tworzenie uczué
»Z niczego“ okazuje sie jednak sprawg bardzo trudna.
Wychowanie raczej musi sie ograniczaé do czerpania
ze zrodet naturalnych. Niemniej jednak zagadnie-
niem tworzenia sztucznych zrédet uczué i pragnien
zajmowano sie niejednokrotnie, proponujac w tym
wzgledzie rézne sposoby.

Jedna z takich drég, ktéra miataby prowadzic¢
do powstawania uczuc istotnie nows”ch, miatby b™¢
nawyk wzglednie prz™zwyczajenie. Silnj™  naw™¥,
chociazby dot\xzyt rzeczy poczatkowo catkiem obo-
jetnej, wjTwarza, jak utrzymujg niektorz}®, potrzebe
kontynuowania cz\nnosci naw”™-kowej, ktéra w ez
sie w odpowiednim pragnieniu. Przyzwyczajenie do
pewnych warunkéw wywotuje uczucia nieprzyjemne
przy ich zmianie, nawet gdyby warunki pierwotne
nie dawaly poczatkowo zadnej saWsfakcji. Wiec przy-
najmniej na pierwszy rzut oka wydaje sie, jakoby
faktycznie istniata mozno$¢ tworzenia na tej drodze
uczu¢ nowych. Obserwacja potoczna wskazuje na
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pewne nalezgce tu fakty. Tak wiadomo, iz potrzebe
roznych zabiegdw higienicznych (np. utrzymania
ciata w czystosSci przez mycie i kapiel) a podobnie
takze kosmetycznych, wjdwarza sie u dzieci a ewen-
tualnie réwniez u dorostych przez przyzwyczajenie ich
do tych zabiegbw; nawyk ])rzetwarza sie wtedy w nie-
odzowng potrzebe. Blizsze rozpatrzenie sytuacji wy-
kazuje jednak, iz nawyk nawigza¢ tu musi do pew-
nej, niezaleznie od niego istniejgcej potrzeby, jawnej
lub przynajmniej ,utajonej“ i ze jego funkcja spro-
wadza sie do ,wyzwolenia® takiej realnej tendencji.
Gdzie takiej podstawy brak, efekt nawyku jest po-
wierzchowny. Sprawia on, w braku moznosci za-
spokojenia, pewien przejSciowy niepokdj, ktéry na
ogol jednak fatwo przemija.

Istnieje dalej szereg innych, spokrewnionych mie-
dzy soba, a dotychczas mato zbadanych mechaniz-
mow zabarwiania tresci intelektualnych uczuciami,
ktore zdajg sie rowniez tworzy¢ uczucia ,z niczego“.
Mechanizmy te bywajg okres$lane jako ,sugestia uczu-
ciowa“1l), ,zarazanie sie uczuciami“, ,nasladowanie
uczu¢“. lIstniejg przejscia pomiedzy tymi procesami
a opisanym przez nas j)oprzednio przesuwaniem
uczu¢, tak iz trudno je w praktyce od niego oddzielic.
Kiedy matka karci mate dziecko za to, iz dotyka
rzeczy brudnych lub bierze je do ust, to wtedy nie-
mite uczucie, wywotane u dziecka nagang, przesuwa
sie z nagany wzglednie kary na wyobrazenie samej
czynnosci, ktéra na tej drodze nabiera w Swiado-

Poréwnaj: Déring O D, Péadagogische Psychologie,
str. 151 i nast.
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mosci dziecka ujemnego zabarwienia uczuciowego.
Ale réwnoczesnie matka bezposrednio ,zaraza“
dziecko uczuciem wiasnego wstretu, ktére ono ,,spo-
strzega“ w wyrazie jej twarzy i ,wyczuwa“ w jej
gtosie. Stan uczuciowy matki ,udzieta sie“ dziecku,
zostaje mu ,zasugerowany“. Ono na$laduje mimo
woli mimike jej twarzy i na tej drodze takze sam
stan wzruszeniowy. Oddzialywanie grupy na jed-
nostke tlumaczy sie wihasnie powyzszymi mechaniz-
mami. W wychowaniu ,naturalnym“, na tle $rodo-
wiska, przy genezie ro6znego rodzaju gustéw, upo-
doban i uprzedzen sposoby te sg czynne w stopniu
bardziej wydatnym, anizeli w wychowaniu szkolnym.

Ostabianie uczu¢ dokonywac sie moze przez ,ste-
pianie* icli droga przyzwyczajenia. Przyzwyczajenie
juz to zmniejsza samg wrazliwo$¢ zmystowa, odbie-
rajac przez to podstawe uczuciom (np. przyzwycza-
jenie sie do nizszej czy wyzszej temperatury) albo
tez atakuje wprost same uczucia (,przyzwyczajenie
sie* do widoku operacji u studenta medycyny). Mozna
tez dane uczucia czy tez pragnienia ttumié w ten
sposob, iz pobudza sie do dziatania inne uczucie czy
tez pragnienie silniejsze. W ten sposéb np. niecheé
do pracy u dziecka moze by¢ przezwyciezona checig
uzyskania uznania ze strony oséb, na ktérych dziecku
zalezy.

Przetwarzanie ,jakosciowe” uczu¢ i pragnien do-
konuje sie, jak juz wiemy, w roznych formach, ktére
bywajg okre$lane jako ,wysubtelnianie®, ,uszlachet-
nianie“, ,sublimowanie”, ,rafinowanie” itd. Z dziata-
jacymi tu mechanizmami spotykaliSmy sie juz cze-
$ciowo, mbéwigc o sposobach przetwarzania instynktu.
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I lu trzeba powtérzyé, ze mechanizmy te mato sg
jeszcze dotychczas zbadane. Rafinowanie uczué do-
konywa¢ siQ moze w len sposo6b, iz ,gtéd“ danej
tendencji zaspokaja sig ,ponad miare*, dostarczajgc
jej obfitych jiodniet wtedy, gdy ,gtéd“ jest staby
wzglednie btiski nas”™enia. Bodzce, ktére w takiej
sytuacji potrafig jeszcze poruszyé tendencje, muszg
mie¢ zalele ,niezwyktosci“, ,odmiennosci“, musza
mie¢ ,specjalnj™ smak”, by¢é ,wyszukane*. Zaspo-
kojenie tendencji taczy¢ sie bedzie wtedy zwykie ze
SHecyficznsmi zabarwieniem uczué, ktére po ich ,za-
kosztowaniu“ stworzg potrzebe doznawania ich cze-
stszego.

Z rafinowaniem posiada jrnki™ shxzne wysub-
lelnianie, ,w™\detikacenie“ uczué, ktére, poza mecha-
nizmem wilasnie omoéwionymi, by™wa po czesci re-
zultatem proceséw intelektualnymh opisanych po-
przednio. ,Przesuwajgc sie“ z jednej tresci intelek-
tuatnej na drugg, wzruszenie traci nieco ze swojej
energii, ostabia sig, a rownoczesnie ,oczy”szcza“ z nad-
miaru wrazen organicznych. W len sposéb ,subtel-
nieje“. Proces ten wspomaga przezywanie danymti
doznali w formie odtworczej, ktérej z reguly odpo-
wiada mniejsza intensywnos$¢. Przezywanie pamie-
ciowe i fantazyjne utatwia tez zetkniecie sie w Swia-
domosci uczué rbznego rodzaju, przy czymi przy-
chodzi miedzy nimi ewentualnie do interferencji
i zmieszania 1).

1) Przy rozwoju zycia uczuciowego ma duze znaczenie fakt,
ze uczucia z reguly nie jx)\vtarzajg sie W sposéb identyczny
nawet gdy zjawia sie jwnownie ten sam bodziec. P'akt, ze sie
jakie$ uczucie raz przezyto, wptywaé¢ moze z jednej strony ste-
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Mowilismy o oddziatywaniu wychowania na sfere
uczuciowo-pragnieniowa. Wiemy jednak, iz uczucia
i pragnienia sg nie tylko przedmiotem zabiegdw wy-
chowawczych, lecz takze ich Zrodtem i motorem.
One to narzucajg od siebie pewien kierunek proce-
som wchifaniania iisychicznego i utrwalajg ich efekty
(zoh. str. 111); trwalsze konsekwencje wychowawcze
daja te fenomeny psychiczne, w ktdiych obok strony
intelektualnej zaangazowana jest réwnoczes$nie sfera
emocjonalno-pragnieniowa. Mozna to nazwa zasadg
gtebi, gdyz poruszenie sfery emocjonalnej razem
z intelektualng jest objawem dotarcia bodzcéw do
gtebszych warstw psychiki. Pod wptywem W. Dil-
they’a utart sie w pedagogice wspétczesnej (niemiec-
kiej) zwyczaj moéwienia o ,przezyciach®* (Erlebnis)
w tych tylko wy}adkach, w ktérych odpowiadaja
one warunkom powyzej okreslonym /. Uwzglednie-
nie tej zasady w wychowaniu intencjonalnym stato
sie punktem wyjscia nowego kierunku pedagogiki
zwanego pedagogikg przezyciowa (Erlebnispadago-
gik) 2.

WspominaliSmy o tym, iz dynamika uczu¢ moze

piajaco na uczucie zjawiajace sie po6zniej w analogicznych wa-
runkach, z drugiej strony jednak ulatwia zjawianie sie uczué
pokrewnych. Wchodza tu w gre swoiste prawa ,pamieci uczu-
cioweji (Btonski), ktorych dziatanie nie zostalo dotychczas
nalezycie zbadane.

1) Poréwnaj: Waltraut Neubert, Das Erlebnis in der Pada-
gogik. Gotlingen 1925; oraz Copei Friedrich, Der fruchtbare
Moment im Bildungsprozess. Leipzig 1930.

2) Znanym przedstawicielem tego kierunku pedagogiki jest
Fritz Karsen; poréwnaj tegoz autora: Deutsche Versuchschulen
der Gegenwart und ihre Probleme. Leipzig 1923.
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mie¢ nie tylko wplyw pobudzajgcy i utrwalajacy
na przebieg proceséw i ich nastepstwa, lecz odwrot-
nie takze hamujacy lub nawet destruktywny. Wstrzas
uczuciowy, zwiazany z glebszymi przeZs'cieni, moze daé
jako efekt przerwanie wzglednie zmiane zakorzenio-
nych od dawna nawykow, pogladéw, postaw itd.
Proby systematycznego, celowego stosowania wstrzg-
sow afektywnych na polu wsxhowawczym spoty-
kamy u Aichhornai). Tak na przyklad niespodziane
obdarzenie przez wychowawce petnym zaufaniem jed-
nostki, ktéra dopuscita sie ciezkiego sprzeniewierze-
nia, moze byé punktem wyjsScia wstrzasu zdolnego
zmieni¢ zasadniczo jej postawe wobec otoczenia.
Wstrzasy takie zjawiajg sie jednak takze przygodnie
na tle kontaktéw Srodowiskowych.

9. Zagadnienie ksztatcenia charakteru.

Dotkniemy teraz jeszcze osobno zagadnienia
ksztalcenia charakteru ze wzgledu na czeste porusza-
nie tej sprawy w literaturze pedagogicznej. Nie mo-
zemy zaczynaé¢ od analizy samego pojecia charakteru
i od podawania od siebie jakiej$ jego definicji, co
zaprowadzitoby nas zbyt daleko. Odsytamy w tym
wzgledzi|™ do podrecznikéw psychologii ogolnej oraz
do specjalnych monografii poswieconych tej spra-
wie . Tu ograniczymy sie do skonstatowania, ze de-
finicje charakteru brzmig bardzo rozmaicie, przy

Aichhorn August, Verwahrloste Jugend. Leipzig 1925.
1) Poréwnaj: Franciszka Baumgarten, O charakterze i jego
ksztatceniu. Poznan 1937.
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czym niektore sg tak szerokie, ze wigczajg w jego
zakres calg prawie psychike, inne natomiast sg
o wiele wezsze, i ograniczajg charakter juz to do
sfery wzruszeniowo-pragnieniowej, juz to do sfery
postepowania. Poniewaz postgpowanie pozostaje
w Scistym zwigzku z aktami woli, wiec niektore de-
finicje charakteru wysuwajg jg wtasnie na pierwszy
plan. Udziat sfery intelektualnej w strukturze cha-
rakteru widzi sie gtéwnie w jej pomocy przy formo-
waniu sie zasad i regut postepowania. Ona tez czynna
jest przy powstawaniu ,ideatow* i ,postaw“, ktére
rowniez bywajg wliczane do sktadnikéw charakteru.
»ldealny* charakter nazywany bywa niekiedy o0so-
bowosciag (w wezszym ujeciu tego terminu), z tego
tez wzgledu postulaty jpedagogiczne w odniesieniu do
osobowosci i charakteru przewaznie pokrywajg sie
ze soba.

Z powyzszych uwag, dotyczacych istoty charak-
teru, wynika, iz wszystko to, co mowiliSmy poprzed-
nio o ksztatceniu instynktow i uczu¢, moze I*¢€ uwa-
zane za integralng cze$¢ analizy proceséw czynnych
Drzy jego budowie. Pozostanie wiec tjdko uzupeinie-
nie poprzednich rozwazan dodatkowymi uwagami.

Niezaleznie od tego, jak kto$ definiuje charakter,
zdaje sie rzeczg niewatpliwg, iz moment postepo-
wania, czynu, odgrywa tu gtdwng role. Od cztowieka
z charakterem oczekuje sie pewnej prawidtowosci
j)ostepo\vania, zgodnej z dobrem spoteczeristwa. Wo-
bec tego staje sie tez rzecza pozadang, azeby dana jed-
nostka wytworzyta w sobie odpowiednie ideaty i za-
sady postepowania. Ksztatcenie charakteru zbiega sie
wiec w ten sposéb czeSciowo z urabianiem owych

Baley: Psychologia wychowawcza. 18



274 ZAGADNIENIE KSZTAP.CENIA CHARAKTERU

ideatébw i zasad, przy cz\aii w gre wchodza procesy
omoéwione juz przez nas w poprzednim rozdziale.

Podnoszona Jednak bywa ta trudno$é, iz posia-
danie przez dang jednostke odpowiednicli ideatow
i zasad, uznawanie ich za stuszne, nie stanowi jeszcze
gwarancji, iz bedzie ona postepowata zgodnie z nimi
w réznych s\duacjach krytycznych. Mozna tu powo-
tywac sie na j)rzsdoczone przez nas juz poprzednio
wyniki badan eksper“mientatin”™ch, w ktoiych ujaw-
nita sie tuznos¢ zwigzku pomiedzy wpajanymi przez
w™Mhowanie zasadami moralnjmii a wprowadzeniem
icih w cz2\m (poréwnaj str. 266). PrzMczyna leze¢
moze nie t"dko w tym, iz ideaty i zasad’™\ ktére dana
jednostka ,uznaje“, moga bY¢ nie dos¢ z™Mwe, ab™.
spowodowaé d\xyzje, lecz ponadto takze w okolicz-
nosci, iz islnieje pewien dystans miedzj™ decyzja a jej
wykonaniem; czi w\miaga zazw\'czaj przetamywa-
wania oi>oréw, do czego niezbedne sg nowe Zréodia
energii psychicznej, niezawarte w decA"ji.

Z lego to wzgledu kiadag inni nacisk na moment
akWwnosci, w sensie pelnego dziatania, prZ\™ ura-
bianiu charakteru. Cwiczenie charakteru musi obej-
mowac nie Udko sfere intetekluatng i emocjonalna,
lecz takze sfere c:auiu. Kto ksztalci swoj charakter,
Nowinien przectiodzi¢ przez pewne sytuacje umozli-
wiajace takie rodzaje postepowania, ktére ze wzgle-
dow Wsohowawczs'ch uznaje sie za wskazane. Wielo-
krotne powtarzanie takich sytuacji stwarza naw\"k
dziatania i on to dopiero daje gwarancje, iz dana
jednostka fakUoznie postgpi w przysztosci w odno-
$n”~oh warunkach we wiasciw}™ sposéb.
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Ten sposOb ksztatcenia charakteru znajduje zwolen-
nikéw wsréd niektérych psychologéw amerykanskich;
reprezentuje go tam miedzy innymi Charters. Ich me-
toda jest nastepujaca 1). Poniewaz pojecie charakteru
wydaje sie czyms$ bardzo nieokreslonym i chwiejnym,
przeto, unikajac proby jego definicji, postepuje sie w ten
sposéb, iz prosi sie naprzéd osoby kompetentne o ze-
stawienie po prostu tych wszystkich cech, ktére ich zda-
niem powinny znamionowa¢ dobrego obywatela danego
kraju. Wypisuje sie np. w tym celu z jakiego$ stownika
wszystkie w ogole wiasciwosci ,,charakteru®, a kompe-
tentni sedziowie wybierajg z pos$rod nich te, ktére
uznajg za pozadane. Kazdej takiej cesze (trait) odpowia-
daja charakterystyczne dla niej czynnosci (trait action),
ktére realizujg sie w odpowiednich sytuacjach. Tak na
przyktad uprzejmosci jako pewnej wiasciwosci psychicz-
nej (trait) odpowiada miedzy innymi goscinne podejmo-
wanie odwiedzajacych; sytuacjg, w ktérej ta czynnosé sie
realizuje, bedzie tu rola gospodarza w domu wobec go-
§ci. Zadaniem programu wychowawczego bedzie wiec
z kolei wyznaczenie najwazniejszych sytuacji, w ktérych
owe cechy przemieniaja sie w czynno$¢ i postaranie
sie 0 wytworzenie takich sytuacji w ramach wychowa-
nia. Poniewaz dalej przenoszenie sie wprawy uzyska-
nej w cC¢wiczeniu wiasciwego reagowania na danag sy-
tuacje dokonuje sie, jak wiadomo, tylko w bardzo wa-
skich granicach, wobec tego wychowanie, azeby jego
program byt wystarczajacy, powinno objaé wszystkie
najwazniejsze sytuacje, z ktérymi obywatel spotyka sie
w zyciu. Oczywiscie program szkolny musi byé realizo-
wany w ten sposéb, azeby kazdy wychowanek miat
mozno$¢ przejs¢ aktywnie ‘przez te sytuacje.

Rzecz jasna, iz obie metody ksztalcenia charak-
teru, formowanie ideatbw i wyrabianie nawykow,
nie wykluczajg siebie nawzajem. Z badan ekspery-

W. W. Charters, The Teaching of ldeals. New York 1929.
18*
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mentalnych przeprowadzen}“ch przez Yernona Jo-
nesai) metodg grup réwnowaznych zdaje sie wyni-
ka¢, iz wlasnie dopiero kombinowanie tych dwdch
metod ksztalcenia, wyrabiania ogo6lnych zasad poste-
powania i przeprowadzania przez pewne konkretne
sytuacje, wymagajace dziatania, daje najwieksze wi-
doki uzyskania realnych efektow. Ale trzeba pod-
kresli¢, iz badania eksperymenlalne dotyczace sku-
tecznosci poszczegdélnych metod ksztatcenia charak-
teru sg dopiero w sladiunl zapoczatkowania.

Przeciw takiej metodzie ksztalcenia charakteru,
ktéra rozktada go niejako na szereg cech i kazdag
z nich urabia oddzielnie, mozna wysung¢ zarzut, iz
grzeszy ona przeciwko zasadzie ksztalcenia catoscio-
wego, analogicznej do zasady catoSciowego nauczania
(porownaj sir. 225). Mozna podkresla¢c mianowicie,
ze charakter podobnie jak osobowos¢ jest pewng ca-
toscig strukturalng, pewng postacig, ktérej nie po-
dobna naprawde rozwijaé ,czeSciami“.

O takim catosciowym oddziatywaniu na charakter
mozna oczywiscie dyskutowaé. Niektdrzy pedagogowie
twierdza np., iz przy oddziatywaniu osobowosci ,wyz-
szej“, ,uformowanej“ na osobowos$¢ nieuformowang
w drodze bezposredniego obcowania, cato$¢é oso-
bowosci jednej dziata na cata osobowos¢ druga-).
Ci jednak, ktorzy zalecajg ten sposOb urabiania oso-
bowosci, zaznaczajg sami, i« operuje on czynnikami
LShiewymierzalnymi“, irracjonalnymi. Trudniej zatem

Vernon Jones, Character and Citizenshij) Training in the
Public School. Chicago 1936.
3 Poréwnaj: Jozef Mirski,- Nauczyciel-wychowawca, jego
dobor i ksztatcenie itd. Zrgb, 1933, t. 14, str. 58 i nast.
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le metode ksztalcenia charakteru bada¢ naukowo
i wyznaczy¢ jej okreSlong role w ramach systema-
tycznego planu wychowawczego.

Zasade cafoSciowego  ksztalcenia  charakteru
uwzgledniajg w pewnym stopniu te metody, ktore
wprowadzajg wychowanka w jaka$ sytuacje ztozona,
jakkolwiek tworzgca pewng swoista, zamknietg ca-
to$¢; zaangazowane sg tu réwnoczes$nie lub kolejno
rozne sfery psychiki, zmuszone w ten sposéb do
organicznego wspoétdziatania. Powierzenie wycho-
wankowi opieki nad'jaka$ osobag (stabsza lub miod-
szg) wzglednie kierownictwa calej grupy oséb (jak
to sie dzieje np. w harcerstwie), moze postuzy¢ jako
przyktad zadan wychowawczych tego wiasnie typu.

Zagadnienie granic ksztatcenia charakteru zo-
stato juz przez nas oswietlone przez omawianie gra-
nic wychowalnos$ci dyspozycji, z ktérych charakter
sie tworzy.

Charakter jako synteza czynnikoéw wrodzonych
i nabytych bywa stusznie oddzielany od tempe-
ramentu, bedacego dyspozycjg wrodzong?z2). Nie-
watpliwie jednak rodzaj temperamentu wplywa na

2 Pojecie temperamentu ulegto w Jisycliologii wsp6lcze.saiej
duzym zmianom. Tradycyjnemu |X)dziato\vi temperamentéw we-
dlug Hipokratesa przeciwstawia sie dzi§ najczesciej podziat
nowoczesny wedtug Kretschmera (cyklotymicy i schizo-
tymicy). Pojecie temperamentu, ktorym operuje Kretschmer,
ma charakter bardziej skomplikowany, anizeli temperament
w ujeciu Hipokratesa i obejmuje powia.zania strukturalne
0 wzglednie bogatej tresci (autyzm, syntonia). Z tego to wzgledu
temperamenty Kretschmera okreslane bywajg niekiedy jako
formy charakteru. Obok nauki o temperamentach rozwija sie
obecnie zywo nauka o typach. Poza typologia Junga (intro-
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postapowailie cztowieka i zabarwia w diizyiii stopniu
jego charakter. Otéz obecnie zyskuje coraz wiecej
zwolennikéw poglad, nie oparty jednak o Sciste ba-
dania, iz wjityw wychowania na czynniki tempera-

mentalne (zywo$¢ — powolnos$¢, wj”~buchowos¢ —
flegmatycznos¢, przedsiebiorczo$¢ — apatyczno$é, za-
palnos¢ — oziebtos¢, cierpliwos¢ — niecierpliwos$é)

jest do$¢ ograniczony. Ograniczone mozliwosci
wplywu na sfere uczuciowo-pragnieniowsg, ktora de-
cyduje o motywach postepowania, byly juz przez
nas szczeg6towo dyskutowane. WidzieliSmy, iz istniejg
skuteczne sposoby ,przesuwania“ wzglednie ,wy-
subtelniania“ uczu¢, ze jednak zasadnicze rysy kon-
stytucji uczuciowej (intensywno$¢ uczué, zdolno$é
gtebokiego i trwalego przejmowania sie) nie ulegaja
pod wptywem wychowania zmianom istotnym i).
Mniej trudno wytworzy¢é droga wychowania pe-
wien ideal osobowosci, wszczepi¢ pewne zasady mo-

wersja, exlrawersja) szerokiego rozgtosu nabrata typologia braci
Jaenschow. E. R. Jaensch rozréznia typ scatkowany (integro-
wany) i niescatkowany, prz}' czym w obu tych typach wyréznia
on jeszcze szereg podtypow. Typy Jaenscha pomyslane sg tak
szeroko, iz obejmujg catg jirawie osobowos$¢ ludzkg i moga
by¢ z tego powodu pojmowane jako formy charakteru, po-
dobnie jak typy kretschmerowskie. W odniesieniu zaréwno do
typow Kretschmera (tgcznie z ich modyfikacja podang przez
Pfahlera) jak tez do typow Jaenscha przewaza obecnie poglad,
ze sg one uwarunkowane dziedzicznoscia i ze wychowanie nie
potrafi ich zmienic.

Str. 115 i nasi Z dotychczasowych badan nad bliznigtami
zdaje sie wynikaé, ze pewne strony zycia uczuciowego fatwiej
przeciez ulegaja wptywom otoczenia anizeli dyspozycje inte-
lektualne (Lottig). W badaniach prowadzonych przez Lichtszej-
néwne w ramach Zakiladu Psychologii Wychowawczej U. J. P.
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ralne, ktore nadawac¢ bedg osobnikowi pewng ogdlng
orientacje i w wypadku odchylenia od niej odzywac
sie bedg glosem ,sumienia“. Gwarancja podporzad-
kowania sie owym idealnym normom zaleze¢ bedzie
dopiero od ,sity woli“ lj. od zdolnosci powziecia
decj”zji, trwatlego pamietania o niej, oraz zdolnosci
realizowania jej mimo oporéw zewnetrznych i we-
wnetrznych (niezlomno$¢ woli). Ot6z zdolnos¢ de-
cyzji i niezlomnos¢ woli sa znowu d™spozycjami
uwarunkowammii w duzym stojmiu czynnikami ge-
nicznymi, trudno idegajacymi wjitywom wychowaw-
czym. Psychologia wspoiczesna dos$é sceptycznie za-
jialruje sie na moznos¢ cEwiczenia woli ,w ogole”.
Wychowawcom stawia raczej zadanie stworzenia
w drodze wptywow wychowawczych tak silnych mo-
t\"wéw postepowania w kierunku uznanym za wska-
zany, azeby ulec im musiala nawet wola niezbyl
silna. W tym samym kierunku idzie tez zagdanie stwo-
rzenia silnych nawykow.

Przy sposobnosci wspomnimy jeszcze o wycho-
waniu ,,poprawczym* (korektywnym), ktore specjal-
nie w zakresie ksztatcenia charakteru czeste znajduje
zastosowanie. Wychowawca widzi sie niejednokrotnie
zmuszonym ,naprawiac¢“ rozne btedy wychowawcze,
~wykorzenia¢“ ujemne natogi i przyzwyczajenia ild.
WspomnieliSmy juz o roli uczu¢, ewenlualnie wstrza-
sow uczuciowych, jako $rodkéw tamania wytworéw

okazato sie, iz ilorazy inteligencji obserwowanych przez autorke
blizniat jeilnojajowych byly prawie identyczne, podczas gdy np.
w sferze upodoban i zainteresowan liadanych kwestionariuszem
Inpszycowej bliznieta nalezace do tej samej pary wykazywaty
do$¢ znaczne roznice.
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psycilicznych o stezatej strukturze. Srodkiem czesto
stosowanym przy przezwyciezaniu nawykéw bywa
tworzenie nawykow niejako odwrotnych (kto$, kto
ma zwyczaj mowienia tardzo szybko, umysinie
stara sie przyzwyczai¢ moéwi¢ powoli). Im bardziej
zautomatyzuje sie jakis nawwk, tym trudniejszym
jest jego o])anow™anie. Opanow™anie opiera sie bowiem
na pewnej kontroli ze strony $Swiadomosci a kon-
trola taka przy kompletnej automatszacji traci punkt
zaczepienia. Z tego w’zgledu moze okaza¢ sie po-
trzebng ,mentalizacja“ czynnosci nawj"“kowej, pole-
gajgca na tym, iz czynnos¢, ktéra przebiegata juz
automatycznie, znowu dostaje sie pod dyrektjwve
Swiadomosci. Oczywiscie nie moze to sta¢ sie od
razu i potrzebne jest dopiero stopniow™e przyzwy-
czajanie sie do wmikania $wiadomos$cig w dany pro-
ces. Zwykle bowiem zautomatyzow™ana czynnos$¢ ,,za-
skakuje“ nas tak nagle, iz mimo najlepszej woli
uruchomienia uwagi nie mozemy zdoby¢ sie
nawet na prébe kontroli. Dunlap”) proponuje
W tych wypadkach nastepujacy spos6b. Dang czyn-
no$¢, nawet gdyby ona byla w zasadzie czym$
niepozadanym, szkodliwwm, wykonuje sie umyslnie,
nasladujac mozliwie najdoktadniej jej przebieg do-
konywnijacy sie wtedy, gdy ona odb\wwa sie mimo
wmli, z tg tylko rdznica, iz Swiadomos¢ bierze wy-
razny udziat kierujgcy wWtlej cz mnosci. W ten sposéb
toruje sie droge do mentalizacji i do pOzniejszego
opanow™ania procesu. A wiec osoba, u ktorej pow’stat
natogowy tik, ,¢éwiczy“ sie w umysSinym ws”kony-

Dunlap, o. c., str. 194 i nast.
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waiiiii tego ruchu pod kontrolg woli. Dziecko jg-
kajgce sie studiuje sposOb swego jgkania i usituje
naprzod celowo nasladowac je z petng Swiadomoscia,
zanim przejdzie do jirob opanowania.

Uzupetnienie bibliograficzne: Szu man Stefan, Cha-
rakter jako wyzsza forma przystosowania sie do rze-
czywistosci. Kwartatnik Pedagogiczny VI. 1934, —
Kronfeld Arthur, Lehrbuch der Charakterkunde. Ber-
lin 1932. — Kiinkel Fritz, Charakter, Einzelmensch
und Gruppe. Leipzig 1933. — Helwig Paul, Charak-
terlogie. Leipzig 1936.

10. O granicach wychowania.

Omawiajac poprzednio Zrédia, wytwory i procesy
wychowawcze, byliSmy zmuszeni dotykaé niejedno-
krotnie zagadnienia granic wychowania. Obecnie za-
trzymamy sie jeszcze krotko nad tg sprawa, sumu-
jac rezultaty poprzednich rozwazan. Wymagania sta-
wiane zazwyczaj wychowaniu intencjonalnemu sie-
gaja barilzo daleko. Wielu widzi w nim wszechmocng
maching, przy pomocy ktorej z cztowieka wszystko
prawie mozna zrobi¢. Rezidtaty praktyki pozostajg
jednak w niezgodzie z takim stanowiskiem. Wycho-
wanie ])otrafi niewatjiliwie zdziataé wiele, natrafia
ono jednak na granice, ktérych przekroczy¢ nie
moze. Jest to wiasnie zastugg psychologii, a specjal-
nie psychologii wychowawczej, iz czyni ona zrozu-
miatym fakt istnienia tych granic i ze pomaga
wyznaczaé linie, ktdrg biegnie ta granica — od strony
psychologicznej.

Istnienie granic wychowania wynika przede
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wszystkim z faktu zaleznosci wytworéw wychowania
od zadatkéw wrodzonsch Rodzaj i stopienn tych za-
datkéw przesadza z goiy zakres, do ktérego w™clio-
wanie w dziataniu swoim posungé sie moze. W\xho-
wanie nie potrafi bowiem produkowac ,z niczego“.
'Fam, gdzie w wj”jiosazenin pierwotnymi zachodzi de-
fekt, nie moze on liy¢ nigdy’ wymdwnany catko-
wicie przez zabiegi wychowawcze. Umy'sin uposle-
dzonego nie mozna przez wychowanie doprowadzic¢
do normalnego jioziomn. Talentu mnzy~cznego czy
tez malarskiego nie mozna wskrzesi¢ tam, gdzie nie
sg one czynn$ wrodzonynn.

Dalsze ograniczenie wynika ze stosunku procesu
uczenia sie do procesu spontanicznego rozwoju.
Wychowmnie nie potrafi procesu tego przyspieszy¢
Ay sposOb istotny' tak, azeby' zy"sk przy' takim przy-
spieszeniu utrzymiat sie w sposéb trw'aty.

Jak na to wskazujg krzywve uczenia sie, wzglednie
¢wiczenia, doskonalenie funkcji ¢wiczonej jest moz-
liwe na ogot tylko do pewnych granic. Przymost
w'praw'’y maleje z postepem (¢w'iczenia, by w'reszcie
praktycznie spa$¢ do zera.

Cwiczenie prow'adzone W zakresie pewnej dyspo-
zycji zwieksza jej w'y'dajnos¢ tylko na pewmyin od-
cinku, odpowiadajacy'm zakresowi ¢wiczonych czyn-
nosci. Przenoszenie uzyskanej w'prawy z terenu
¢w'iczenia dokonuje sie tylko na niektére inne tereny
o pokrew'nej strukturze psy'cbicznej.

Xiew'y'jadniona doty'chczas nalezy'cie i w'ymagajaca
dalszy'ch badan jest sprawa istotny'cb zmian dyspozy-
cji pod wplywem ¢wiczenia funkcyj uwarunkow anych
dang dy”spozy'cja. Napewno wiemy tyiko, iz zasieg



O GRANICACH WYCHOWANIA 283

oddziatywan wychowawczych w tym zakresie jest
ograniczony, nie wiemy jednak doktadnie, jak daleko
siega to ograniczenie. Dyskusja moze sie tu toczyé
miedzy dwoma stanowiskami. Wedtug jednego z nich
Lpierwotne”, ,wrodzone“ d\'spozycje psychiczne nie
ulegatyby pod wplywem wychowania istotnej zmia-
nie. Rezultatem procesow wychowawczych bytyby
dyspozycje ,wtérne“, ,pochodne“, ktérych istnienie
nie zmieniatoby zasadniczo struktury dyspozycji
Lpierwotnych®, na ktérych tle te wtérne dyspozycje
powstaty. Tak np. zdolno$¢ pisania jest zdolnoScig
pochodng uwarunkowang istnieniem pewnej zdol-
nosci ogolniejszej, wrodzonej, ktérg okresla¢ mozna
jako ,uzdolnienie psychomotoryczne®, zrecznosc itp.
Jakkolwiek jednak wyuczenie sie pisania wymaga
pewnej zrecznosci, to zreczno$¢ jako taka nie zwiek-
sza sie przez to, iz kto§ nabyt wprawy w pisaniu.

Wedtug innego pogladu uczenie sig, ¢wiczenie
i w ogole wychowywanie, tworzgc pewne dyspozycje
wtérne, modyfikuje przez to czeSciowo takze dyspo-
zycje pierwotne. Droga, ktéra do tego prowadzi, by-
foby przenoszenie, generalizacja.

Nie wiem}™ jednak jeszcze w chwili obecnej dobrze,
jak daleko siegaé moga owe wptywy generalizacyjne.
Ztego lez powodu wysunietego zagadnienia nie mozna
uwaza¢ za catkowicie rozstrzygniete. Wydaje sie
w kazdym razie rzecza prawdopodobng, ze im bar-
dziej ,pierwotny“ i ,0g06lny“ charakter ma pewna
dyspozycja, tym mniejsze istnieja szanse modyfiko-
wania jej przez wychowawczy wplyw. Mozna by
rzecz te pojac takze inaczej. Kazda dyspozj”cja opiera
sie o pewne zawigzki wrodzone, bedac produktem
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tych zawigzkow i rézmch oddzialjwvan wychowaw-
czych. Proporcja obu h’ch czynnikow jest w réznych
dyspozycjach rozna. Im mniejszy jest w niej udziat
skfadnikéw pochodnych, tsun mniejsza tez istnieje
mozliwo$¢ modyfikowania danej dy”spozycji przez
wychowanie. Tyun mozna tlumaczyé, iz plastycznosé
ré6znych dyspozycji okazuje sie w praktyce rdzna.
Tak np. wplywy w™ychowania na ceclw temperamentu
jest stosunkow o nikym (moze w ogdle go nie ma), gdyz
temperament jest wyrazem wrodzonych zadatkow™
Natomiast charakter ulega wplywvom wychowcnia,
gdy¢ W skiad jego wchodzag pewme dyspozycje
LSwforne®.

11. Metody badania procesow wychowawczych.

W jednym 2z poprzednich rozdziatbw' zajmowa-
lismy™ sie metodami badania zrédet i w*ytworow™ wy-
chowania. Pdézniej przy' rozpalrywcniu najwazniej-
szych form procesow' wwchowawczych, w'iodacyc*h od
zrédet do w'ytweréw% mieliSmy spOvSobnos$¢ zapoznad
sie z pew'nyuni metodami, stosow'anymi do badania
tych procesow\ Obecnie ])()$w'iecimy’ jeszcze kilka
uwag ogolnej charakterystyce oraz przegladowi tych
metod.

Musimy' naprzod naw'igza¢ do lego, co moéwilismy
charakteryzujgc metody psychologii w'ychowawczej
w ogole. Stwierdzilismy”™ tam, iz psychologia wycho-
wawcza usituje sta¢ sie W coraz szerszym zakresie
naukg eksperymentalng, ze jednak istnieje wiele ta-
kich terenéw wychowawczych, ktére bardzo trudno
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jest poddaé Scistej, eksperymentalnej kontroli. Nie
mogac przeprowadzi¢ na pewnym terenie Scistego
eksperymentu, psychologia wychowawcza ograniczac
sie musi do mniej lub wiecej dokladnej obserwaciji
procesobw wychowawczych, tak jak one dokonujg sie
same w ramach spoteczenstwa. Korzysta¢ przy tym
hedzie skwapliwie z takich wypadkéw, w ktérych nie-
zalezny od obserwatora bieg zdarzern sam przepro-
wadza niejako eksperyment, jakiego nie moze robic
badacz. Tak np. gdy idzie o wptyw wychowania ro-
dzinnego na dziecko, trudno byloby stwierdza¢ jego
znaczenie przez usuniecie w pewnym momencie
dziecka spod opieki rodzicielskiej i $ledzenie wywo-
fanych na tej drodze zmian w jego jisychice. Suro-
gatem Scistych eksperymentéw postuzy¢ jednak moga
wypadki sieroctwa, nieslubnosci i porzucenia dzieci.
Praktyka opieki spotecznej, akty sadéw dla nieletnich
oraz kazuistyka takich wypadkéw prowadzona przez
psychologow wykazuja, iz prawie zawsze spots'ka sie
tu swoistg forme skrzywienia psychiki dzieciecej i).
Mozemy na tej drodze wnioskowac¢ posrednio o zna-
czeniu opieki rodzicielskiej i w ogo6le normalnych
stosunkéw rodzinnych dla ksztattowania psychiki
dziecka. W ten spos6b analiza ujemnych wytworow
wychowania staje sie jedna z metod badania donio-
stosci tych oddziats"wan wsxhowawczych, ktérych
brakowi tub Wspaczeniu zawdzieczajg swoje istnie-
nie owe ws"twory.

Ogolnie trzeba skonstatowaé, ze metody badania

1) Poréwnaj: Hildegard Kipp, Die Unehelichkeit. Leipzig
1931.
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Zrodet i wytworéw wychowania sg w chwili obecnej
opracowane w stopniu doskonalszym, anizeli metody
Sledzace sam proces wychowawczy. Pozostaje to
w zwigzku z faktem, iz proces wychowawczy jest
niewatpliwie trudniej uchwytny, anizeli jego efekty,
wzglednie dyspozycje, bedace punktem wyjscia tych
efektow.

Kiedy szukamy sposobéw naukowego dotarcia do
samych proceséw wychowawczych, rozpatrywanych
od strony psychologicznej, to jako jedna z mozliwo-
8ci fiasuwa sie inlrospckcja. Czy jednak, taka po-
wstaje watpliwos¢, introspekcja, ukazujac nam pewne
zjawisko psychiczne, moze réwnocze$nie ujawnic jego
wychowawczy charakter? Ot6z trzeba przede wszyst-
kim zaznaczyé, iz zjawiska pss"chiczne dostepne in-
trospekcji i wtedy mie¢ moga wj”~chowawcze znacze-
nie, kied}' jednostka nie zdaje sobie z tego sprawy.
Niekiedy wprawdzie b"¥wa tak, iz kto§, majac pewne
przez\"cie, uswiadamia sobie wj”raznie, iz ono go ja-
ko$ jirzelwarza, zmienia. Dzieje sie to przy pewnej
kategorii tzw. przezy¢ wj~chowawczj”ch, o ktoéiych
hyla juz mowa. Niekiedy usSwiadomienie sobie, iz
dane przezwcie miato wychowawcze znaczenie, przy-
chodzi nie w czasie samego przezy‘cia, lecz pdzniej,
Hodczas refleksji nad tym, co zaszto. Trzeba jednak
skonstatowac, iz przezycia tego rodzaju nie sg feno-
menem czestymi. Czestsze bedg takie przezymda psy-
chiczne, z ktérych wychowawczego znaczenia dany
osobnik nie zdaje sobie sprawy'.

Nie istnieje prawdopodobnie zadna dostepna in-
trosjiekcji cecha, ktéra zjawiska psychiczne, uwiktane
w procesie wychowawczym, wyodrebniatyby stale od
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zjawisk nie biorgcj*ch w nim udziatu. 1z dane zja-
wisko psychiczne miato jakie$ wychowcze znaczenie,
to ujawnia sie dopiero pézniej w jego ewentuatnych
rezuttalach. Sam proces wychowawczej przemiany
dokonywaé sie hedzie zreszta czesciowo poza sferg
Swiadomosci. Ta cze$¢ procesu wychowawczego usu-
nie sie wohec tego zupetnie sjiod zasiegu introspekciji
i moze hy¢ wykrywanag jed™mie drogg posrednia.
Znajduja tu zastosowanie rdzne obiektywne inelody.
Ich prz\"klady poznalisiu}" przji® omawianiu procesow
¢wiczenia. Potegaly one na ciagtym mierzeniu efektu,
z czegn wnioskowac byto mozna o przebiegu procesu
wylaniajacego ze siebie dany efekt.

Wielkos¢ efektu pozwata wnioskowaé posrednio
o site wzglednie glebokosci procesu i tym samym
takze o doniostosci udzialu w nim danych elementéw
psychicznych. Mozna tez na tej drodze jioréwnywaé
doniosto$é dwu jiroceséw odniiennych, o ile da¢ one
moga poréwnywalne efekty. Trzeba tsdko postaraé
sie 0 to, azeh™' owe dwa proces}™ w™Mcliowawcze, kto-
rycli intens\»wno$¢ chcemy porownaé, odh\'wat\" sie
w jednakowsxti warunkach. Stgd znaczenie znanej
nam juz metod\" gi'W™ rébwnowazniachi). Metoda ta
ma zresztg zastosowanie takze wtedy, kied™' usitu-
jeiuy™ Doréwnac¢ dwa procesy whNichowawcze nie 1}dko
pod wzgledem ich intensywnosci, lecz takze pod
wzgledem jakosciowego rodzaju ich nastepstw.

Prakti*czna mozliwo$¢ zastosowania metodi' grup
rownowaznych podlega dwdém nastepujac™nn waz-
nym ograniczeniom. Po pierwsze uzyskanie grup na-

Poréwnaj str. 250.



288 METODY BADANIA PROCESOW WYCHOWAWCZYCH

prawde réwnowaznych jest rzecza bardzo trudng do
zrealizowania ze \vzgledu na nie dajgce sie w zaden
sposdb zatrze¢ réznice indywidualne zachodzace niie-
dz} ludZmi. Z tego punktu widzenia staje sie zrozu-
miatg doniosto$¢ przypisywana badaniom nad bliz-
nielanii jednojajowymi, gdzie ta rowno\vazno$¢ moze
byé pod pewnjmii wzgledami uznana za doskonata.
Drugie ograniczenie polega na tym, iz jest rzecza
w praktyce bardzo trudng przeprowadza¢ na gru-
pach rownowaznych eksperymenty tak diugotrwale,
jak tego wymagatyby zagadnienia wyctiowawcze.
Z tego wzgledu pewnie diuzsze procesy wychowawcze,
jak np. te, ktére biora udziat w formowaniu charak-
teru, nie moga by¢ wyczerpujagco badane tg wia-
$nie metoda.

Z drugiej strony jednak poznanie struktury pro-
cesow wychowawczych, zwiaszcza av jej zaleznosci
od czynnikéw rozwoju,* wysuwa potrzebe S$ledzenia
przebiegu tychze proceséw na mozliwie diugim od-
cinku czasowym. Potrzebie tej stara sie zadoscuczy-
ni¢ metoda kazuistyczna, ktorej zadaniem jest szcze-
gétowe S$ledzenie linii rozwejowej poszczeg6lnych
jednostek, wzglednie grup przez czas mozliwie dhugi.
Irzyktadem, gdy idzie o grujiy, postuzyé moze akcja
zapoczatkowana jirzez niektore pracownie psychope-
dagogiczne amerykanskich uniw ersytetow™ (np. uni-
wersytetu chicagoskiego), polegajaca na tym, iz dana
pracowmia wchodzi w* kontakt z instytucjami wy-
chowawczymi i $ledzi w sposéb ciggly i systema-
tyczny przez kilkanascie lat rozwéj jednej grupy mio-
dziezy pozostajacej pod opieka tejze instytucji. Ze-
brane na tej drodze materialy zawierajg zaro6wno wy-
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niki obserwacji wychowawcéw jako Lez rezultaty ba-
dan testowych, sondujacych, w pewnych okreslonych
odstepach czasu, stan rozwoju cielesnego i psychicz-
nego obserwowanych jednostek. Poza opinig nauczy-
cieli dotyczaca postepdéw szkolnych przeprowadza sie
rowniez stale badania testami pedagogicznymi. Uzy-
skany w ten sposob material posiada wartos¢ za-
rowno dla psychologii rozwojowej, jak tez dla psy-
chologii wychowawczej i daje mozno$¢ Sledzenia ko-
relacji zachodzacej miedzy poszczeg6lnymi momen-
tami ustalonymi w badaniach.

W chwili obecnej wzglednie bogatszg jest meto-
dyka badania procesOw uczenia sie anizeli procesow
wychowania emocjonalno-wolowego.

Skoro pojecie uczenia sie wezmiemy w ujeciu sze-
rokim, to metodyka badan proceséw uczenia sie obej-
mie te wszystkie $rodki badawcze, z ktérymi zapo-
znaliSmy sie, omawiajac poprzednio poszczeg6lne
form}" uczenia sie. Beda to wiec zaréwno sposoby,
przy pomocy ktérych bada sie uczenie przez proéby
i btedy, jako tez cata metodyka badania odruchow
warunkow"ych i wreszcie metody $tedzace procesy
uczenia sie }amieciowego oraz uczenia sie przez
~wgtad“. OpisaliSmy je dokfadniej na wiasciwym
miejscu i nie bedziemy teraz do nich powracaé,
Ogoinie zaznaczymy tylko, iz szereg powyzszych me-
tod powstat przewaznie w zwigzku z badaniem ucze-
nia sie zwierzat i ze przeniesienie ich na czto-
wieka napotyka na pewne trudnosci, ktére cze-
Sciowo tylko udato sie do tej pory przezwyciezyC.
Tyczy sie to np. zastosowanie techniki #abirynto-

Baley : Psychologia wychowawcza.
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wej 1). Podobnie na szereg trudnosci natrafia skon-
slruowanie urzadzen, prz}' pomocy ktoérych mozna
by S$ledzi¢ tworzenie sig odruchow™ warunkowych
u ludzi 2). Natomiast technika badan uczenia sie pa-
mieciowego (tgcznie z wydéwiczalnoscig) od samego
Doczalku nastawiona byta na czlowieka i rozporza-
dza $rodkami dostatecznymi.

Obecnie wzmagajg sie usitowania stw™orzenia me-
tod badajgcych nig-pamigciowe uczenie sie cztowieka
W jego najréznorodniejszych formach. Usituje sie
jrzy tym poddac badaniu albo le procesy uczenia sig,
ktéore majg zastosowanie W praktyce wychowania
szkolnego albo lez $ledzi sie uczenie sie szluczne,
Drzy czym jednak tworzy sie formy charaklerem
swhim nie odbiegajgce bardzo od form uczenia sie
uzytecznego (szkolnego). W Ilym drugim wyi)adkii
idzie mianowicie o to, aby z jednej slroiy moc
caly przebieg uczenia sie podda¢ w™arunkoni ekspe-
lymentalnym a z drugiej strony azeby wnioski
uzyskane przy badaniu form ekspeiymentatnych
mogly b}x przeniesione na teren uczenia sie szkot-
nego. Przykladow™o wymienimy uczenie sie pisania
lewg reka (u tych, ktérzy umiejg juz pisa¢ reka
rawa), uczenie sie obrysowyw ania figur widzianych

O lormacli labiryntu stosowanych do cztowieka byta juz
mowa po}>rzednio (str 198).

2 Istniejg urzadzenia pozwalajace $ledzi¢ wydzielanie sie
sliny u cztowieka bez robienia przetoki, tak jak sie postepuje
przy badaniu zwierzat. Urzadzenia te sa jednak do$¢ zenujace
dia l)adanego. Wobec tego odruch S$linowy zastepuje sie u czio-
wieka najczesciej innymi odruchami, zwiaszcza odruchem
obronnym.
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nie wprost, lecz w odbiciu zwierciadlanym (Hyc. 11),
pisanie wstecz alfabetu itd. i).

Gorzej przedstawia sie sytuacja w zakresie me-
tod, ktorych przeznaczeniem bytoby $ledzi¢ przebieg
procesdbw wychowawczych w sferze emocjonalno-
wolowej. Mamy wprawdzie do dyspozycji szereg $rod-

Ryc. 11. Wizjer lustrzany (wedtug katalogu Stoeltinga),

kéw pozwalaja.cych stwierdzié podatnos¢ na wptywy
W3"chowawcze w tym zakresie, jako tez metody po-
zwalajgce stawia¢ diagnoze produktéw wychowaw-
czych powstajacych na tym terenie, nie mamy jednak
wihasciwie do tej pory odpowiednich $rodkéw, umoz-
liwiajgcych $ledzenie samego przebiegu procesu po-
wstawania tych wytworow.

1) Préby lego rodzaju opisuje miedzy innymi: Garret Il. E.
i Schneck M. R., Psychological Tests, Methods and Results.
New York 1933, str. 92 i nast. Porowaiaj takze: André Rey,
D'un procédé pour évaluer I'éducalilité. Genéve 1934.

19*
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7’ak np. posiadamy metody pozwalajace stwierdzac
stopien sugestywnosci danego osobnika. Mozna tez
stwierdzi¢, czy pewne wplywy sugestywne zostaty czy
tez nie zostafy przyjete. Nie umiemy natomiast jeszcze
$ledzi¢ przebiegu samego procesu dziatania sugestii. Ty-
czy sie to przede wszystkim sugestii ,,normalnej“, tej,
ktora bierze udziat w zwykltych wychowawczych za-
biegach. Dotychczasowe proby S$ledzenia procesu su-
gestii dotyczg raczej sugestii leczniczej, gtebszej, pota-
czonej z hipnoza.

Tworzenie sie réznego rodzaju gustéw, upodoban,
poczu¢ moralnych, idealéw itp. nie zostato wobec
lego objete jeszcze metodami, pozwalajacymi $ledzic¢
jego przebieg w syslemats”czny sposob.

W zasadzie, g\ idzie o scislejszg orientacje co do
lirzebiegu procesu wychowawczego w sferze emocjo-
nalnej, pozostaje otwartg ta sama droga, o ktorej juz
b}da mowa prz2\™ analizie metod badajacych proces
uczenia sie. StawiamY™ diagnoze danj“ch d>"spozxji
ps\"chicziyvch wzglednie pewnych produktéw w sterze
emocjonalno-wolowej przed zapoczgtkowaniem pew-
nego procesu w”™adiowawczego a nastepnie badamy
ich stan po jego upfywie. ROznica, ktérg konstatu-
jemy, pozwala stawiaé pewne wnioski dotyczgce sa-
mego procesu.
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PSYCHOLOGIA WYCHOWANIA
PRZEZ DRUGICH
I SAMOWYCHOWANIA

1. Og6lne uwagi o heteroedukaciji.

Do lej pory zajmowalismy sie analiza psychicz-
nych Zrodet, proceséw i wytworéw wychowaw-
czych, ktoérych miejscem jest psychika wychowanka.
Nie wchodzilismy w to blizej, w jakich warunkach
dokonuje sie proces wychowawczy a specjalnie jakie
wplywy, majace swoj i)unkt wyjScia poza osobg wy-
chowywang, wspotdziatajg z dyspozycjami wewnetrz-
nymi i oddziatywuja na przebieg wychowawczych
Jroceséw. Oczywiscie jednak przy i)etnej analizie zja-
wisk wychowawczych te zewnetrzne oddziatywania
nie tylko nie moga by¢ i)ominiete, lecz przeciwnie
wymagajg systematycznego omowienia.

Iderwszy i najwazniejszy czynnik, ktéry tu
wchodzi w gre, to czynnik spoteczny a wiec od-
dziatywanie cziowieka na cziowieka w procesie wy-
chowawczym. Innymi stowy niezbednym staje sie roz-
patrzenie wychowania dokonujgcego sie pod forma
heteroedukacji. OdrzuciliSmy wprawdzie poglad, ja-
koby heteroedukacja byta jedyng istotng forma wy-
chowania. Niemniej jednak jest faktem, iz w ksztatto-
waniu sie procesow wychowawczych odgrywa ona
role pierwszorzedng. Mdwigc o heteroedukacji nie za-
cieSniamy jej przy tym do intencjonalnego, systema-
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tycznego wychowania, kierowanego przez fachowych
wychowawcéw, lecz operujac pojeciem wycho\vania
w szerokim ujeciu, mamy tu na mysli wszelkie formy
oddziatywania cztowieka na cztowieka zaréwno Swia-
dome, celowe jako tez przygodne i uboczne, o ile
wyciskajg one na psychice jednostki, a specjalnie
jednostki miodej, trwate Slady i).

Drugi czynnik sianowig wszelkie ,pozatudzkie”
wplywy, a wiec te, ktorych iiunktem wyjscia jest za-
rowno przyroda martwa, jak tez wszystko to, co ja
ozywia z pominieciem samego cztowieka. Sg to wiec
le czynniki, ktére hj”™wajg okreslane jako $rodowisko
»przyrodniczo-geograficzne”, ild. One to dostarczajg
wszelkiego rodzaju bodzcow aklywujgcych dys[)Ozy-
cje ])sychiczne, jirzyczyniajac sie w len s[)oséb do ich
rozwoju i ksztalcenia. Niektére ,martwe” skiadniki
srodowiska, takie jak wszelkie urzadzenia i przed-
mioty techniczne, wszelkie ,sprzety” a tak siuno wy-
twory sztuki, tak wyrazne noszg na sobie pietno })o-
chodzenia ludzkiego, iz moga by¢é rownie dobrze za-
liccane do Srodowiska ludzkiego, spotecznego, jak
pozatudzkiego. Mozna méwié¢ o nich jako o $rodowi-
sku tectinicznym, kulturalnym ild.

W rozdzialach nastepnych zajmiemy sie i)rzede
wszystkim  psychologiczng analizg heleroedukacji
a wplyw czynnikéw ,jiozatudzkich* traktowaé be-
dziemy tylko na marginesie czynnikéw s])otecznych.

Z natury rzeczy analiza hcteroodukacji musi po-
ruzsac¢ sie pomiedzy dwoma biegunami. Musi uwzgled-

1) Pewne ograniczenie zakresu tych $ladéw okazato siQ
praktycznie i>olrzebnyni; wskazaliSmy na nie juz dawniej (sir.
47 i nast.).
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ni¢ to, co sie dzieje w wychowanku i to, co sie dzieje
w wychowawcy, koncenlrujac sie jednak gtéwnie na
tym, co tgczy te dwa bieguny w wychowawczym
procesie.

Gdy idzie o wychowanka, nie bedzie to, co intere-.
sowaé nas musi w jego psychice jako podstawa hete-
roedukacji, czyms$ zasadniczo réznym od rzeczy nam
juz znanych. Wplyw ws'~chowawczz”*drugich oséb nie
tworzy w osobie wychowywanej jakich$ podstawo-
wych dyspozycji, ktére nie bytyby zawarte w jego
pierwotnym wyiiosazeniu. Ajicluje on do tych pier-
wiastkéw, ktére tkwig juz w psychice wychowanka,
a ktérych istnienie zarysowuje sie w spontanicznym
rozwoju jednostki i ktore czynne sg na ogét takze
przy autoedukacji. W kazdym razie jednak hetero-
edukacja przeprowadza w swoisty spos6b pewng se-
lekcje wsrdd plaslycznych skladnikéw psychiki jedno-
stki wychowywanej, gdyz nie wszystkie one podatne
sg na wplywy lieleroedukacyjne w jednakowym
stopniu.

Co sie tyczy wyctiowawcdw, to d’Vsiiozycje, zaan-
gazowane w oddziatywaniu wychowawczym i pro-
cesy, na podstawie ktorycti oddziah-wanie to sie doko-
nuje, nie zajmowaty nas dotychczas w sposéb syste-
matyczny. MowiliSmy o nichi tylko przs”godnie ze
wzgledu na korelacje zachodzacg pomiedzy pewnjuni
dyspozycjami i procesami, majacymi miejsce w psy-
chice wychowanka a d\"spozycjami i procesami
w psychice wychowawcy, "odatnos¢ na sugestie ma
swdéj odpowiednik w tendencji do sugerowania, pro-
ces ulegania sugestii w procesie jej narzucania, ,sub-
inisja“ ma odpowiednik w ,dominacji* itd. MieliSmy
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zatem sposobno$¢ dotyka¢ proceséw uwikianych
w wychowaniu takze od strony wychowujacych.
Obecnie zadaniem naszym bedzie zajg¢ sie tymi
czynnikami w sposOb bardziej systematyczny, jak-
kolwiek nie poswiecimy im tyle uwagi, co czynni-
kom zawartym w wychowanku.

Zanim przystapimy do analizy psychologicznej
strony heteroedukacji, musimy zacza¢ od pewnych wy-
jasnien terminologicznych. Uzywali$my dotychczas ter-
minu wychowanie w ujeciu szerokim, nie zacie$niajgc
go do wypadkéw wychowania intencjonalnego i pla-
nowego. Te samg szeroko$¢ zachowa termin powyz-
szy jako skiladnik terminu heteroedukacja. A wiec
mowic¢ bedziemy, ze kto$ ~vychowuje, nie Udko wtedy,
gdy wykonuje pewne czsmnosci, majace na celu trwate
urobienie kogo$ drugiego wedtug jiewnego wzoru
lecz i wteds" takze, gdy wywiera na kogo$ drugiego
twa wpltyw bez wihasnej woli lub nawet wbrew
niej. Obok heteroedukacji sj”stemat”~cznej inten-
cjonalnej méwi¢ bedziemy o heteroedukacji prz¥™
godnej, ubocznej, niezamierzonej, podobnie jak mo-
wilismy" o prz\"godny'm i uboczny™m uczeniu sie.
Kryterium uznania pewny-ch wply-wéw za wycho-
wawcze bedzie tylko ich trwato$¢, a to nie zalezy
od ich inlencjonalnosci. Wychowawca, w najszerszym
uzyciu tego terminu, jest wiec z tego punktu widze-
nia dla nas kazdy, kto wywiera na drugiego wptyw,
zmieniajacy go w sposob trwaty, a jego wychowan-
kiem kazdy, w kim te zmiany sie dokonuja.

Wywieranie wplywow z jednej a uleganie im
z drugiej strony dokonuje sie przy heteroedukacji na
drodze kontaktu spotecznego, zachodzgcego miedzy
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jego czionkami. Kontakt ten zwigzany jest z rdznego
rodzaju stosunkami zachodzgcymi miedzy ludZzmi, no-
szacymi nazwe stosunkdéw spotecznych. Otéz wplyw
heleroedukacyjny dokonuje sie wiasnie w ich ramach.
Mogtby tu kto$ zauwazyé, iz heteroedukacja dokonuje
sie pod forma jednego tylko stosunku s})otecznego,
a mianowicie stosunku wychowawczego. Heteroedu-
kacje obchodzitby zatem wiasnie 6w stosunek wycho-
wawczy a hie stosunki spoteczne w ogoéle.

Ale takie mniemanie ujmuje istniejacy stan
rzeczy w sposéb zbyt uproszczony. Ograniczenie
heteroedukacji do oddzielnego stosunku wychowaw-
czego bytoby usprawiedliwione wtedy, gdyby mozna
wykazaé, iz istnieje zupetnie swoisty, pod wzgledem
psychicznej struktury od innych spotecznych stosun-
kéw catkowicie odrebny stosunek wj~chowawczy i ze
tylko w jego ramach mozliwe sg wzajemne wplywy
ludzkie, prowadzace do trwatych zmian. Sytuacja je-
dnak nie przedstawia sie tak prosto. Z jednej
strony bowiem niewatpliwym jest fakt, iz pewne
stosunki spoteczne, nie zaliczane zazwyczaj do wy-
chowawczych, ksztattujg ludzi w spos6b trwaty (np.
stosunek walki, stosunek mocy itd) a z drugiej
strony trudno jest pomysle¢ sobie stosunek wycho-
wawczy ,czysty“, ktory nie tkwitby w ramach jakie-
go$ stosunku pozawychowawczego tak, iz nie udaje
sie bez reszty oddzieli¢ ich od siebie. Trudno jest
Nrzeciez wychowywa¢ drugg osobe, nie pozostajac
do niej w stosunku zyczliwym lub wrogim, nie bedac
ani jej przyjacielem ani przywddca, a wiec emancy-
pujac sie od wszelkich pozaws”~chowawczych spotecz-
no&ci! stosunkdéw. A z drugiej strony trudno nie przy-
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znaé, iz obcowanie przyjazne, stosunek zyczliwosci
jest nieodzownym warunkiem pewnego rodzaju wpty-
wow wychowawczych. Twierdzi sie przeciez, iz sku-
teczny, dodatni wjityw wychowawczy nie jest do po-
myslenia bez zyczliwosci wychowawc}™ w stosunku
do ws'chowanka, jakkolwiek samo zyczliwe odnosze-
nie sie nie jest jeszcze procesem wychowawczym
W wezszym ujeciu tego terminu.

Tym sie Humaczy postepowanie niektérych socjo-
logéw, ktérzy chcac analizowaé stosunek wychowaw-
czy, ustalajg naprzod zasadnicze rodzaje stosunkow
spotecznych, mogacych zacho<lzi¢ miedzy czionkami
zrzeszen ludzkich, a nastepnie $ledza, jakie sposréd
nich i w jakim powigzaniu dadzg si¢ odszuka¢ w sto-
sunku wzajemnym wychowawcy i wychowanka. Tak
postepuje np. Lochneri).

Ten sjioséb posleiiowania wydaje nam sie zupet-
nie stuszny, totez i my sprébujemy poéjs¢ tg sama
droga, zachowujac jednak przy tym oczywiscie psy-
chologiczny punkt widzenia. Bedziemy zatem analizo-
wali kolejno strukture psychiczng najwazniejszj™~ch
stosunkéw siiotecznych szukajac w nich punktu
wyjécia oddziatywan, mogacTli urobi¢ jednostke
w sposéb trwaly. A wiec bedziemy rozpatrywali je
jako ramy najszerzej ujetych wplywow Ws'chowaw-
czych. Zagadnienie stosunku wychowawczego jako od-
dzielnego rodzaju stosunkéw spotecznych rozpa-
trzymy pOzniej.

Przy wymienianiu zasadniczaxti rodzajow stosun-
kéw spotecznosdci! oprzemy sie na klasyfikacji podanej

Rudolf Lochner, Deskriptive Pddagogik. Reichenberg 1927.
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przez \WwSpomnianego juz Lochnera. Wyrdznia on
cztery zasadnicze grupy stosunkéw spotecznych:
I. Stosunki walki wzglQdnie kolizji.
Il. Stosunki mocy.
1. @) Stosunki toleranc;ji.
h) Stosunki przewodnictwa i ochrony.

IV. Stosunki przych}dnosci.

Nie bedziemy jednak mogli z braku miejsca prze-
prowadza¢ analizy psychologicznej tych stosunkow
w catej ich rozciggtosci, $ledzac, jak ukiadajg sie one
zarbwno miedzy dojrzatymi cztonkami spoteczenstw,
jako tez miedzy doroshmii u miodymi. Od razu mu-
simy sie ograniczy¢ do stosunkéw wigzacych star-
szych z miodszymi i czeSciowo takze miodsz\*ch mie-
dzy soba (modyfikujac nieco klasyfikacje I.mdinera).

2. Analiza stosunkow spotecznych jako ram
wptywu wychowawczego.

a) Stosunki przychylnosci.

Przechodzac teraz juz do kolejnego omawiania po-
wyzszych stosunkdéw, zmienimy nieco ugrujiowanie
i porzadek, sjiotkane u Lochnera, i zaczniemy od sto-
sunkoéw przychylnosci. Zrobimy to z tego wzgledu, iz
w teorii wychowania, moéwiac o stosunkach,' ktore t3-
czy¢ }owinny wychowawce i wychowanka, wysuwa
sie whkasnie wzajemna ich ,,przychylnos¢” na pierwszy
plan. Rozpatrzymy zatem, jakie sg psychologiczne od-
powiedniki tego stosunku a dalej czy i w jaki sposéb
facza sie z nimi pewne wychowawcze konsekwencje.
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Stosunki przychylnosci charakteryzujg sie od
strony introspekcyjnej pewnymi swoistymi przezy-
ciami natury emocjonalnej o zabarwieniu raczej do-
datnim niz ujemnym, a majgcymi te wihasciwosé, iz
sg one skierowane na ,kogo$“ lub na ,co$“. Niekto-
rzy psychologowie (Brentano) sg wprawdzie zdania,
ze intencjonalnos¢, cz}di zwracanie sie na pewien
przedmiot jest wiasciwoscig wspolng wszystkim prze-
z”ciom sfery emocjonalnej. Nie d\"skulujac szcze-
gétowo tego zagadnienia, skonstatujemy t"dko, iz ist-
niejg takie przez\"cia wzruszeniowe, w ktorch to
,odnoszenie sie“ do pewnego przedmiotu jest, jezeli
nie w ogole nieobecne, to w kazdymi razie mniej za-
akcentowane, jak to sie dzieje na przj™klad w tzw.
nastrojach, a ze z drugiej stroiw sg takie przez”Vcia
emocjonalne, prz™ klor™ch owo ,skierowanie“ na co$
jest bardzo w\Tazne. Tak np. jest w mitosci, ,,sym-
patii“ itd. Ot6z dla stosunkéw z™czliwosci sg cha-
rakterystyczne przez\'Cia emocjonalne tego drugiego
rodzaju.

Jednakowoz lo skierowanie uczucia na jaki$
przedmiot a s])ecjalnie, co nas tutaj obchodzi, na
jakas osobe nie wyczerpuje jeszcze sprawy nacecho-
wania go ,przy~diydnoscig® o\ tez ,zy”czliwoscig”.
2\xzliwoéé zawiera w sobie poza uczuciem pewien
element natuiw pragnieniowej, bedacy wyprazeni ten-
dencji zmierzajacej do tego, by przedmiol, na ktéry
uczucie sie zwraca, byt jako$ utrzymiany w egzystencji
i by znajdowat sie w warunkach ,pomy'sinych*. Jest
to tendencja do ,pomagania“ w razie potrzeby, do
»czynienia mu dobrze“.

Stosunek tych dwdéch zasadniczych elementéw
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przezy¢ lej grupy, a wiec eleinenlii ,,zadowolenia“,
y,upodobania®“, przyjemnosci, skierowanej na przed-
miot, do elementu ,pomocy”, ,poparcia“, a wiec zycz-
liwosci w Scislejszym tego stowa znaczeniu, nie jest
jednoznaczny. Mozna sprzecza¢ sie o0 to, czy ele-
ment drugi jest elementem psychicznie samoistnym,
ktory tylko w pewnych warunkach dotgcza sie do
elemenlu pierwszego, mogacego istnie¢ bez niego, czy
tez jesl on przeciwnie jak gdyby drugg strong czy tez
bezposrednig emanacjg sktadnika pierwszego. Pewne
wzgledy przemawiajg za tym, iz stosunek zachodzacy
miedzy obu momentami nie ijest tylko przypadkowej
natury. Wydaje sie rzeczg naturalng, iz w odniesieniu
do kazdego przedmiotu, ktor3" nam s})rawia saty-
sfakcje, pragnelibs"snis% aby istniat jak najdiuzej. Juz
whasnie z tej tendencji utrz“miania przedmiotu
sals'Sfakcji zdaje sie w”™mika¢ bezposrednio daz-
nos¢ do ,salwowania“ go, do ,udzielania mu po-
mocy“. Nie jest jednak rzecza z gory oczywista, jaki
rodzaj ,jioparcia“ bedzie nastepstwem dodatniego
uczucia i jakie bedzie pZ? pewnej sile owego uczucia
napiecie tej tendencji ,popierajacej“. Z tej racji
tez niektorzy" przeczg nawet, by w ogodle zachodzit
jakis staty zwiazek miedzy t"mii dwoma czynnikami.
Do tych nalezy P. Janet. Oto co on méwi: ,,...Jezeli
sympatii towarz”szg czesto akty zyczliwosci, to ko-
relacja ta nie jest konieczng“i). Dokladniejsze zwro-

P. Janet widzi czeste wspotistnienie sympatii i zyczli-
wosci, nie widzi tu jednak zwigzku koniecznego: ,,.si la sym-
pathie est souvent accompagnée d’actes de bienveillance, cette
corrélation n’est pas nécessaire“. (L’amour et la haine, Paris
1932, str. 178).
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cenie uwagi na sprawQ braku jednoznacznego po-
wigzania pomiedzy uczuciami dodalnimi, skierowa-
nymi na pewien przedmiot, a tendencjg ,popiera-
jaca“, nawet w odniesieniu do takich uczu¢, ktére
juz z natury swojej zdaja sig zawieraé w sobie pier-
wiastek zyczliwosci, jak Jip. uczucie sympatii, ma
ziiaczenie praktyczne i teoretyczne zarazem. Zmusza
ono mianowicie do dokladnej analizy tych wszystkich
wypadkow, w ktérych gotowos¢ do niesienia pomocy,
(to Dopierania, wysnuwana bywa z satyslakcji, za-
dowolenia, jakie daje komu$ pewien przedmiot.

Wsréd uczué, wijnnienianycli jako i)sychologiczna
podstawa zwigzkoéw przaxli\dnosci, na pierwsze miej-
sce-w™Msuwa sig tzw. mito$¢ i z tego wzglgdu musini}®
0 niej teraz pomowic.

Mitos¢, jakkolwiek termin ten tak czgsto spot™ka
sig w ps\cliologii j)olocznej, jest pojgciem wielo-
znaczin™m i cliwiejiwm i Wm sig moze tlumaczy',
iz ps3'cliologia naukowa niecligtnie nim sig postuguje.
My jednak nie mozemy z niego zrezj™~gnowac ze
wzglgdu chociazby na fakt, iz mitos¢, a zwiaszcza
tzw. mito$¢ pedagogiczna, Z¥wo bwa dyskutowana
w rézrv™ch pedagogicznych rozprawach; yyiadomo, iz
Dayyhd i Kerschensteiner uwazajg zdolno$¢ do mi-
tosci pedagogicznej za najistotniejsza cechg naucz/N-
ciela-yvychoyvayvcy 1). Mito$¢ pedagogiczna jest jed-
nak oczyyyiscie peyyn’™nn specjatnym wypadkiem mi-
tosci y* ogole. Z lej tez racji musimy, przynajmniej
l)obieznie, zanalizoyya¢ tre$¢ tego pojgcia.

‘) \M.. Dawid, O duszy nauczycielstwa. Warszawa 1932, str.

11 i nasi.; G Kerschensteiner, Die Seele des Erziehers. Leipzig
1930, str. 41 i nast.
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Spinoza okreslit mito$¢ jako przyjemnosé, klorej
lowarzs'SZs*wyobrazenie przNmz/Nry tej prza”Njemnosci.
Jest to okreSlenie czesciowo lsiko stuszne. B\" istniata
mito$¢, nie W3'"slarcza proste tylko w3'obrazanie sobie
przz™puszczalnej przyczsmy doznawanej j)rzez nas
przzjemnosci. Niezbedne jest owo wsTUZne ,skiero-
wanie“ na przedmiot, o ktérsmi Hsda juz mowa. Nie-
mniej istotnym jest dla mitosci drugi, omoéwiony juz
przez nas moment, moment ,Zsxzliwosci“, ktorg de-
finicja Sj)inozy omija. Ale to jeszcze nie wszystko.
Nic kazde uczucie przyjemne skierowane na pewien
przedmiot i potaczone z Z"czliwg ku niemu postawa
jest juz mitoscig, przynajmniej wedtug potocznego
We"czucia. Dzieje sig tak np. we wszs"stkich ba-
na! n3*xh j)rzypadkacti, kiedy komus$ ,dobrze Z'czy-
my“, naszsan znajonismi, sgsiadom itd., chociaz ich
wcale jeszcze nie kochamy. Totez definicja mitoSci
okazuje sie rzeczg wcate trudng, a jak wspomnielismy
juz, niewielu pssxhologbw prébowato dotychczas
zanalizowaé¢ mito$é w sposéb naukowy.

Niektérzy psychologowie, jak np. Spencer, usitujg
bogactwo tego, czym jest w j)oczuciu potocznym mi-
tos¢, odtworzy¢ w definicji w ten sposob, iz okre-
$laja ja jako przeZsxie mieszane, na ktore skiada sie
bardzo duzo przezy¢ prostszego rodzaju. Tak ana-
lizujac tzw. zakochanie (mitos¢ piciowa), Spencer
WsTOznia przede wszystkim cod, co jest jak gdybs™
jadrem przeZsxia, a tym jest rozkosz fizyczna, ktora
w pewnsxh wypadkach moze b3X czynng w stanie
anisXs'pacji. Okoto tego jadra zebrane sg i zespalaja
sie z nim inne fenomens", ktore nie posiadajg $cisle
ptciowego charakteru. Sa nimi: estetyczne upodoba-
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nie, przywigzanie, a dalej zadowolenie z powodu wy-
roznienia przez druga osobQ i w zwiazku z lym
podniesienie wartosci witasnej, satysfakcja wywotana
Swiadomoscig posiadania drugiej osoby i swobody
obcowania z nig, a wreszcie wzajemne egzaltowanie
uczu¢ przez sympatie. Jest to zatem, jak widzimy,
pluralistyczna teoria mitosci, ktéra nie uwaza jej za
fenomen jednolity, lecz wilasciwie za zbiér catego
szeregu fenomenoéw. Teorii pluralistycznej przeciw-
stawiajg sie teorie monistycznc, dla ktérych mitos¢
jest przezyciem elementarnym.

Dla Spencera mitos¢ jest, jak widzielismy, zja-
wiskiem ztozonym, przy ogladaniu jej, jezeliby tak
mozna powiedzie¢, w przekroju poprzecznym. Inne
natomiast Swiatto rzucajg na pojecie mitosci rozwa-
zania, ktére przeprowadza Shandi) nad strukturg
uczué. Przeciwstawia on uczucia (sentiments) wzru-
szeniom (emotions). Wzruszenia sa jego zdaniem
czym$ wzglednie prostym, moga z nich jednak two-
rzy¢ sie mniej lub wiecej skomplikowane systemy,
ktére dopiero odpowiadajg temu, co nalezy nazywaé
uczuciem. Ro6zne wzruszenia skiadajg sie na jedno
uczucie niekoniecznie przez wspotbylnos¢ czasowa.
Ztozono$¢ uczucia ujawni sie raczej dopiero wtedy,
gdy S$ledzi¢ je bedziemy w przekroju podiuznym,
a wiec w jego czasowym przebiegu. Powigzanie wzru-
szen w jedno uczucie polega mianowicie na tym,
iz gdy w pewnych okreslonych warunkach wyste-
puje jedno wzruszenie, nalezace do tego systemu,
to w okreslonych innych warunkach wystapi jakie$

Shand A F., The Foundation of Character. London 1926.
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inne wzruszenie tu nalezace. 1 tak, jezeli ko-
gos kocham, to o ile jemu powodzi sie dobrze,
ciesze sie z tego, gdy jest w niebezpieczenstwie, do-
znaje wzruszenia niepokoju. Natomiast, gdy kogo$
nienawidze, to cieszy mnie raczej jego niepowodze-
nie, a grozace mu niebezpieczenstwo jest mi obo-
jetne, wzglednie nawet wywotuje satysfakcje.
Zwrocenie przez Shanda uwagi na fakt, ze to, co
nazywamy uczuciem, jest czesto wiasciwie nie jed-
nym tylko przezyciem, chociazby nawet bardzo bo-
gatym, lecz calym systemem przezy¢ wzruszeniows”ch,
zwigzaiwch ze soba w pewien prawidtowy sposéb,
jest rzecza wazng. Niewatpliwie tez to, co potocznie
bywa ujmowane jako mito$¢, jest zjawiskiem ziozo-
n\nn nie tjdko w tjmi sensie, o ktorym mowi Spencer,
ale gtownie w lym, o ktérymi méwi Shand. Mito$¢ cha-
rakterzuje sie splotem réznj~ch wzruszen, z ktérch
pojedyncze wv\stepujg w rozn™h sytuacjach wedtug
pewnych slachi regut. Fakt, iz polgczenie szeregu
roznji~cli wzruszen w jeden splot uczuciowy zwany
~mitoscig”“ nie jest dowolne, znajduje swoéj wyraz
niewatpliwie w t"Ym, ze miedzy mitoSciami réznego
rodzaju zachodzg analogie. A wiec na przykiad te-
sknota przy dtuzszej nieobecnosci ukochanego przed-
miotu charakterj®zuje nie tylko mito$¢ piciowa, tecz
takze mito$¢ matczyng i mito$¢ ojczyzn\\ Roéwniez za-
zdro$¢ zdaje sie by¢é wspoding tym formom mitosci,
w ktérych przedmiotem jest jedna okrestona osoba;
podobnie zmartwienie prz¥™ spotykajacych ja nieszcze-
Sciach. Mozna nawet ze wzgledu na 6w fakt stawiaé
teze, ze mitos¢ w swojej wewnetrznej istocie posiada
zawsze jeden i ten sam mechanizm, a ze réznice po-

Baley: Psychologia wychowawcza. 20
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wodujace istnienie réznych rodzajow mitosci spro-
wadzaja sie do pewnych nieistotnych dodatkéw i zja-
wisk towarzyszac\xh.

Zbierajgc dotychczasowe rozwazania, bedziemy
mogli nazywa¢ mitoscig splot uczuciowy (a wlasciwie
uczuciowo-pragnieniowy) polegajacy na lym, iz widok
(wzglednie wyobrazenie) pewnego przedmiotu daje
przyjemno$¢ wyraznie skierowang na 6w przedmiot,
ze dalej istnieje pewna tendencja do ,zblizenia sie*
do danego przedmiotu (do ,obcowania“ z nim), ze
natomiast oddalanie, wzglednie nieobecno$¢ (dtuz-
sza) danego przedmiotu zwigzana jest z uczuciem
przykrym (tesknota) i ze istnieje tendencja do ,,ochra-
niania“ danego przedmiotu, wtedy, gdy jego byt tub
dobro wy™daje sie zagrozonym i). Nie jest to oczywi-
Scie Scista definicja, lecz raczej charakterystyka pod-
stawowej struktuiw. Mozna by jeszcze nadmienié, iz
w zyciu potocznym mowi jsie o mitosci zazwyczaj
lylko tam, gdzie stany wzruszeniowe (wzglednie pra-
gnieniowe) wchodzagce w skiad splotu, posiadajg
pewng niezbyd matg intensy”™wnos$¢. Zdaje sie jednak,
iz splot powyzszy jako cato$¢ nie moze w ogote
funkcjonowaé, gy jiodstawowe, wchodzgce wen
wzruszenie, a wiec satysfakcja na widok odnosnego
przedmiotu, nie jest do$¢ znaczna. Gdy™y bowiem
ona byda staba, nie zjawi sie tesknota oraz inne
sktadniki tworzace catos¢ kompleksu.

Gdy satysfakcja ptyngca z obcowania z danyun

Momenl ten podkresla Leibniz, dla ktérego istotg mitosci
jest ,,rados¢ ze szczesScia drugich®; Gaudere felicitate aliéna. (Po-
rébwnaj : Pierre Janet, L’amour et la haine. Paris 1932, str. 277).
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przedmiotem nie jest intenss”Wna, wystepuje wtedy
ow zespot, ktéry w zyciu potocznym okresla sie jako
~lubienie* i ktéry przeciwstawia sie mitosci. Lubie-
nie nie pocigga za sobg wyraznie tesknoty a tendencja
do ochraniania, pomagania jest tu znacznie stabsza.
Lubienie nie taczy sie tez z zazdroscig. Szereg innych
wyrazen zycia iiotocznego, takich jak ,,przychylnosc¢”,
LZyczliwosé” ilp. znaczeniem swoim nie odbiegaja
znacznie od tresci, tkwigcej w pojeciu ,lubienia“.

Doktadniejsze przyjrzenie sie przytoczonej poprzed-
nio ,definicji“ mitosci moze nasung¢ 'watpliwos¢, czy
nie pominelismy w niej jakiej$ cechy istotnej. J. Mir-
ski, przytaczajac jej tresé, wyraza przekonanie, ze brak
W niej pewnego istotnego elementu, a mianowicie ,idea-
lizacji* przedmiotu mitosci®). Autor odréznia przy tym
idealizacje statyczna, powiekszajacg zalety terazniejsze
ukochanego przedmiotu i idealizacje prospektywng, dy-
namiczng, rzutujgcg owa doskonato$¢ w przysztosé. Fak-
tycznie mozna wskazywac¢ na to, iz przy réznych for-
mach mitosci tendencja ideatizacyjna zaznacza sie wy-
raznie. Tak jest z mitoscia adoracyjng miodych, to
samo tez zdaje sie by¢ regutg przy mitosci piciowe;j.
Mitujacy ojczyzne patriota widzi jg w idealnym Swie-
tle a dla rodzicow idealnym bywa dziecko, w ktorym
inni widzg mnéstwo wad. Ot6z nie wydaje mi sig, ja-
koby zwigzek pomiedzy mitoscig a ideatizacjg byt nie-
roztgczny. Przypuszczam, iz mozliwa jest mitosé, ktoéra
nie idealizuje. Mimo to jednak zdaje sie by¢ faktem, iz

Poréwnaj J Mirski, Wychowanie i wychowawca, sir.
169. — Mirski jirzytacza powyzsza definicje z moich wykiadow
uniwersyteckich z r. 1930, klér}'ch cze$¢ wydano jako skryj)!
(niestety z licznymi btedami). Tres¢ lego rozdziatu, jako tez roz-
dziatu jx)Swieconego jjsychotogii nauczyciela, zbiega sie w du-
zym stopniu z trescig owych wyktadow.

20-
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tendencje idealistyczne tatwo koncentrujg sie wokoto
tubianego przedmiotu. Mechanizm psychiczny, ktéry
tu dziata, wymagatby dokiadniejszego os$wietlenia, kto6-
rego na tym miejscu dawac¢ nie mozemy.

Cecha mitosci, o ktérej moéwi Mirski, dawniej juz
byla postulowana przez M. Schelera, ktéry specjalnie
zajat sie analizg réznych form ,sympatii“”). Scheler
twierdzi mianowicie, ze , mitos¢ jest ruchem, ktéry zdaza
od nizszej do wyzszej wartosci“ i w ktérym ujawnia sie
wyzsza warto$¢ danego przedmiotu albo osoby. Albo
inaczej ,,mitos¢ jest intencjonalnym ruchem, w ktérym
wychodzac od danej wartosci A pewnego przedmiotu re-
alizuje sie widzenie wartosci wyzszej“ (,Liebe ist viel-
mehr die intentionale Bewegung, in der sich von einem
gegeben Werte A eines Gegenstandes her die Erschei-
nung seines hoheren Wertes realisiert). Scheler zatem
przypisuje mitosci swoistg tendencje idealizacyjng, nie
tlumaczac zresztg sprawy blizej.

Analizujgc poprzednio slrukturg mitosci, stwier-
dziliSmy, iz zawiera ona w sobie jako skfadniki state
lendencje do ,obcow'ania“ z danym przedmiotem
i do ,ochraniania“ go. biirma i granice tego ,,obco-
wania“ i ,ochraniania“ pozostajg jednak przy tym
nieokreslone i sg niewatpliwie rézne dla réznych
rodzajow™ mitosci. Inne bedg w mitosci jitciow ej
a inne W' mitosci rodzicielskiej. W kazdym razie, je-
zeli pewmg osobe A cechuje mito$¢ w stosunku do
osobj™ B, to osoba B bedzie miata na lej podstawde
na ogot utlatwiong moznos$é diuzszego przebywNania
razem z osobg A i wysuwania w stosunku do niej
roznych zadan. Osoba A skionna tez bedzie starac sie
o realizacje tego, co uzna za ,potrzebe“ osoby B.

Max Scheler, Wesen und Formen der Sympathie. Friedrich
Cohen, Bonn 1923, str. 17G i 177.
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Mitos¢ zwiekszac¢ bedzie gotowos¢ osoby A do ,wspot-
czucia“ z osobg B i do dbatosci o nig. Jezekh
zatem osoba A jest dojrzata, a osoba B jednostkag nie-
dojrzata jeszcze, to, obcujgc z osobg A, osoba B
znajdzie wobec tego warunki sprzyjajace jej rozwo-
jowi, a rownocze$nie dysponujace jg do ulegania
wptywom osoby A; ja bowiem mie¢ bedzie mogta B
przed sobg trwale jako wzér, ona stanie tez sie dla
niej zrodiem informacji i zaspokajania ciekawosci.

W tym sensie kazda mito$¢ jednostki starszej do
miodszej przynosi ze sobg pewne wplywy wycho-
wawcze. Szioby teraz jeszcze o to, jaki jest stosunek
mitosci do wychowania intencjonatnego.

Z pewnych wzgleddw mozna by mniemac, iz od
mitosci do czynnosci wychowawczych intencjonat-
nych prowadzi prosta droga. Ale skoro tgcznik wio-
dacy od uczué ,upodobania“ do czynnosci ,popie-
rajacych” nie okazat sie nam prostym i jednoznacz-
niun, to tyczy sie to nie mniej tacznosci wszelkich
uczué tej kategorii, a wiec takze mitosci, z zabiegami
wychowawczymi. Tak wprawdzie, jak widzielismy,
Scheter widzi w kazdej mitosci tendencje do odkry-
wania wartosci tkwigcych w osobie ukochanej, row-
nocze$nie jednak zastrzega sie przeciw temu, jakoby
mito$¢ mogla wigzaé sie z tendencjg do realizowa-
nia tej wartosci drogg wychowania. Zdaniem Sche-
lera mito$¢ i pedagogiczna postawa W}kluczajg sie
nawzajem. Twierdzi on, iz prawdziwej mitosci obcg
jest tendencja do robienia kogo$ lepszym i ze na-
stawienie wychowawcze prowadzi do zaniku mitosci.
Ta teza Schelera, jakkolwiek nie motywowana wy-
raznie — tak samo zresztg jak teza o wykrywaniu
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wartosci oséb ukochanych przez mito$¢ — rzuca od
razu pewien cien na pojecie ,mitosci pedagogicznej*
(padagogische Liebe), takie, jak je sformowat Ker-
schensteiner. Wszak ,mitos¢ pedagogiczna“ polega,
zdaniem Kersctiensleinera na tym, iz mitujacy widzi
mozliwosci rozwojowe tkwigce w miodym, niedojrza-
tym osobniku i stara sie rozwing¢ je zgodnie z idea-
fami posiadajacs"mi w jego oczach wysokg wartosc,
Pobudzany do tych usitowan umitowaniem owych
ideatbw a rownocze$nie danego osobnika jako zy-
wego ,materiatu“, w ktéiwin towe ideaty moga dojsc¢
do realizacji 1). Istota owej mitosci bylaby zatem
tendencja do urobienia jednostki wedtug pewnego
ideatu, uznanego za wartosciowy, a odpowiadaja-
cego mozliwosciom tkwigc\mi w j)sychice wycho-
wanka.

Nie przeczac, jakoby mito$¢ pedagogiczna, taka,
jak ja pojmuje Kerschensleiner, mogta w ogoéte
istnie¢, stwierdzimy w kazdym razie, iz psycholo-
giczna tre$¢ tego pojecia nie jest jednolita, tak
ze mito$¢ pedagogiczna polegataby na sprzezeniu
mechanizmoéw psychicznych, nie pozostajacych ze
sobg w Scistej, naturalnej zaleznosci. Jest to raczej
formacja poniekad sztuczna, skomplikowana, wyma-
gajaca bardziej szczegbtowej analizy psychologicznej
anizeli ja daje Kerschensleiner. Zobaczymy to do-
ktadniej analizujgc stosunek mitoSci rodzicielskiej
a specjalnie matczynej do tendencji wychowawczych.

Ze mito$¢ macierzyrnska zawiera w sobie w spos6b

Georg Kerschensteiner, Die Seele des Erziehers. Leipzig
1930, str. 41 i nast.
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wyrazny le wszystkie sktadniki, na ktére wskazywa-
liSmy poprzednio, jako istotne dla mitosci w ogole,
lo od razu rzuca sie w oczsl Mozna hj" tylko stawiac
padanie, co rézni mito$¢ rodzicielska wzglednie mat-
czmg od inn”™™h rodzajow mitosci. Swoistego zabar-
wienia tego splotu uczuciowego mozna by doszuki-
wacé sie w tym, iz satysfakcja, ktérej doznaje matka
na widok dziecka, zwilaszcza matego, tatwo przecho-
dzi w tzw. ,wzruszenie tkliwe" (tender emotion), tak
jak je opisuje Ribot, a ktdre uzewnetrznia sie czesto
specjalnym w\Tazcm twarz}" oraz swoistym zabar-
wieniem glosu. Wzruszenie to tatwo tacz\" sie z ele-
mentami ,,zmystowymi“, ,fiz\"cznymi“, ujawniaja-
c}'mi sie w pieszczotach.

Ot6z sledzac mitosé matki do dziecka w jej na-
turalnej, pr\"initywnej formie trudno jest dopatrzec
sie w niej cech, ktére upodabniatyb}' ja wyraZnie
do mitosci ,,pedagogicznej“ w sensie Kersctiensteinera.
Mito$¢ ta ws"zZy'wa sie gtdbwnie w karmieniu i pie-
legnowaniu dziecka oraz chronieniu go przed wszel-
kimi dolegliwosciami. To zwigzanie mitosci z €z3"iino-
$ciami, zmierzajacymi do zaspokojenia fizs"czns"cb po-
trzeb dziecka, do udzielenia mu pomocy" tam, gdzie brak
mu ,samows"starczalnosci“, ujawnia sie w tym, iz,
jak to stwierdza M. Maday-Hentzelt w swej rozpra-
wie 0 ,MitoSci matczz"nej“ 1), u ludéw pierwotnych
tkliwos¢ matki wzgledem dziecka znika z reguly
z chwilg, kied}" ona przestaje je karmi¢. Na wyzszych
stopniach kultury dbatos¢ matki o dziecko zawiera

M. de Maday-Hentzelt, L’amour maternel. Payot, Lau-
sanne 1918.
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wyrazniej elementy ,duchowej“ natury, ale i tu
centralne miejsce zajmujg zabiegi opiekurnicze. Matka
stara sie dziecku pomo6c we wszystkim i zaspokoic
wszelkie jego potrzeby. Pragnie jego ,dobra“
obecnego i przysztego.. Usituje zrobi¢ wszystko, co
jest niezbedne, azeby ono ,dato sobie rade w zyciu®.
Totez skoro dojdzie do przekonania, ze pewne formy
postepowania dziecka sg z tego punktu widzenia
przydatne lub szkodliwe, usituje rozwingé pierwsze
a hamowac drugie. Usitowania te bedg juz z reguty
wynikiem pewnej refleksji, ktéra moze budzié sie
w bardzo stabym jedynie stopniu tam nawet, gdzie
mitos¢ jest intensywna. Refleksja powyzszego rodzaju
moze w dalszej konsekwencji sta¢ sie punktem
wyjscia systemats”cznych usitowan ,wyprowadzenia
dziecka na ludzi“. Ale i tu rzadzicij spotykam}® sie
ze stawianiem sobie przez matke pewnego okre-
Slonego ideatu wychowawczego, pewnego wzoru
cztowieka dorostego, ktory uwzgledniatby rzetetnie
wszystkie specjalne tkwigce w dziecku mozliwosci;
mito$¢ i ambicja matki raczej w sposéb ,niepedago-
giczny“ bedzie przecenia¢ mozliwosci dziecka, widzac
jego przyszto$¢ w obrazach niedostosowanych do
rzeczj™wistosci. Zresztag mys$l o dojrzeniu dziecka nie
kojarzy sie u wielu matek z ich mitosScia. Wszak
niektére z nich w sposob, otwarty lub skryty zatuja
tego, iz dzieci ich wyrastaja, dojrzewajg i ze wobec
tego zabiegi opiekuncze w stosunku do nich stajg
sie bezprzedmiotowe. Wolalyby one raczej, azeby
dzieci pozostawaty stale matymi, bezbronnymi, tak by
stale trzeba bylo nimi sie zajmowac. Jezeli jednak
matki nie tylko pielegnujg dzieci, a wiec zabezpie-
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czaja ich fizyczne zdrowie, lecz niewatpliwie wywie-
rajag na nie takze trwaly psychiczny wplyw, to
dzieje sie to w bez poréwnania wiekszej mierze droga
suboczng" przez stale obcowanie, przez ciggle do-
starczanie dziecku roznych bodzcow natury fizycz-
nej i psychicznej, anizeti przez celowe pedagogiczne
zabiegi.

Mitos¢ rodzicéw, zwiaszcza matki, do dziecka jest
fenomenem tak powszechnym, iz nie nasuwa sie za-
zwyczaj potrzeba szukania jej genezy. Wyprowadza
sie jg, o ite takie pytanie zostanie wysunieta, z ,,in-
stynktu“ rodzicielskiego, wzglednie macierzynskiego.
Jest to wytkimaczenie bardzo powierzchowne, mimo
tego jednak czeSciowo przynajmniej usprawiedli-
wione, gdyz niewatpliwie pewne sktadniki mitosci ro-
dzicow majg instynktowe zrodto.

Nasuwa sie tylko pytanie, czy w dbatosci ro-
dzicbw o dziecko nie biorg z reguly pewnego
udziatu inne jeszcze instynkty joprécz rodzicietskiego
a przede wszystkim instynkt opiekuhczy“. Sami
podkreslaliSmy poprzednio, iz zabiegi rodzicow (zwia-
szcza matki) w stosunku do dziecka majg przede
wszystkim opiekuriczy charakter. Wysunie sie tylko
kwestia, czy mozna méwié¢ o instynkcie opiekunczym
jako czym$ odrebnym od instynktu macierzynskiego.
Rozstrzygniecie tej kwestii wymagatoby zbadania,
czy i w jakim stopniu objawy instynktu opiekun-
czego wystepujg niezaleznie od macierzynskiego (ro-
dzicielskiego) stosunku. Jest to zagadnienie nalezace
do teorii instynktéw a dotychczas nierozstrzygniete.
Potoczna obserwacja zdaje sie przemawia¢ za tym,
ze instynkt opieki moze aktualizowac sie niezaleznie
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od slosunkii rodzicielskiego. Mozna jednak widzie¢
w objawach inslynktii opiekunczego, dajgcych sie
obserwowa¢ nieraz bardzo wcze$nie, ,,zapowiadanie
sie” rodzicielskiego inslynktii.

Niektorzy mowig jeszcze o oddzielmnn instynkcie
~pomocy“, ktéry przeciwstawiajg instynktowi walki.
Gdyby instAmkt taki istniat oddzielnie od instynktu
opiekuriczego, to i jemu przypisa¢ by mozna pewien
udziat w mitosci rodzicow do dzieci, ale i tu teoria
instynktéw zostawia nas w niepewnosci.

Dalszy czynnik, ktéry nalezy tu wzig¢ pod uwage,
to cz2\mnik ,wspoétczucia“, ktory jirzez niektérych
autorow bywa uwazany za samoistng tendencje o in-
stynktow\nn charakterze. Jest zdaje sie rzeczg stuszng
sprowadzaé¢ te tendencje do pewiwch zadatkéw wro-
dzonych, jakkolwiek dojrzenie ich wymaga pewnego
okresu. Najbardziej wAn'azng forma objawiania sie
tej tendencji jest uczucie ,litosci“, wystepujace na
widok cierpienia drugich. Litowanie sie i przezycia
psychiczne z nim spokrewnione tym sie wyrdzniajg
wsérdd innych przezyé, warunkujgcych stosunki przy-
ch”dnosci, iz w przeciwienstwie do ,mitosnego“ upo-
dobania ich ton uczuciowy jest raczej ujemny. Ze
wspotczucie jest czym$ odrebnym od mitosci i ,,sym-
patii“ w ogote, to wynika stad, iz titos¢ moga budzic¢
takze te osoby i w ogdle przedmioty, ktére poza tym
wywotuja uczucie wstretu. Tak litowaé sie moze kto$
nad dreczonym robakiem, mimo niecheci, ktorg ma
do takich stworzen. Jest rzeczg wazng, ze brak dodat-
niego zabarwienia uczuciowego nie odbiera wspo6t-
czuciu tendencji zyczliwej czynnej, objawiajgcej sie
w aktach ochrony i pomocjL Ot6z niewatpliwie dba-
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tos¢ maiki o dziecko czerpie swoje pierwiastki w du-
zym stopniu takze z tego Zrodia. Stabos¢, bezbronnos$é
i niezaradno$¢ dziecka matego sg tymi momentami,
ktére, prawdopodobnie niezateznie od instynktu ma-
cierzyniskiego, skianiaja matke do troskliwosci o po-
tomstwo.

Mitos$¢ rodzicow do dzieci jest jedynym bezspor-
nym wypadkiem mitosci dorostych do dzieci, o ile
pojecie mitosci bedziemy brati Sciste w zgodzie z po-
danym poprzednio okresteniem, a nie w znaczeniu
bardzo ogdlnikowym. Mito$¢ ,pedagogiczna“ w sen-
sie Kerschensleinera, ktéra miataby taczy¢ dorostych
Z niedojrzatymi takze i w tym wypadku, gdzie nie
zachodzg zadne zwigzki krwi, jest zjawiskiem zawi-
tej natury i jest rzeczg bardzo watpliwg, by data sie
ona sprowadzi¢ do jakiejS jednej wrodzonej tenden-
cji instynktowej. Zajmiemy sie nig jeszcze pdzZniej.

Tam, gdzie dziecko jest starszemu obce krwig,
gdzie wiec widzi on w nim ,cudze* dziecko, stosunki
przychylnosci znajdujg swoj pssxhiczny odpowied-
nik w staliszym juz od mitosci ,lubieniu“. Nie tak
tatwo kocha sie cudze dziecko, nie trudno jednak je
#ubieé“. Jakie sa ostateczne Zzrédta tego lubienia?
Zrodet t\xh jest duzo. Jedno z nich ptynie stad, iz
dziecko, chociaz nie kazde, wtulaje sie starszemu ,mi-
tym“. Jest ono cz\un$ fiz\xznie i psychicznie
roznym od dorostego cztowieka; z tego powodu, przez
pewien kontrast, zwraca na siebie jego uwage i moze
go zainteresowaé. Ow drobny jak gdyb\”wstrzas wy-
wotlaiw w psychice starszego odmienng, swoistg na-
turg dziecka tatwo zabarwia sie tonem uczuciowcem
przyjemnym. Powodowaé¢ go moze miekko$¢ i ciepto
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ciata dzieciecego, gtadka i r6zowa skéra. One to sta-
nowig 6w pewien ,fizyczny“ powab, ktéry starszego
pocigga ku niemu ,zmystowo" i). Przytac.zy¢ sie moga
do tego elementy o charakterze juz bardziej estetycz-
nym, zwilaszcza tzw. wdziek dziecka. Od strony inte-
lektualnej mile uderza jego ,,naiwno$¢“. Sa to zresztg
w duzej mierze te same wzgledy, ktére kazg czio-
wiekowi lubi¢ mate zwierzatka, mogace by¢ prawie
tak samo ,milutkie”, jak dzieci.

Otéz to ,lubienie” dzieci i w ogo6le miodziezy ze
wzgledu na ich ,powabnos¢“ prowadzi do checi ob-
cowania z nimi, udzielania im pewnej pomocy i spel-
niania ich présb. Taka postawa starszego w stosunku
do dzieci i miodziezy ma dalej te konsekwencje, iz
»,08miela“ dziecko czy miodocianego w kontakcie
z osobg dorosta, pozwalajagc obcowacé z nig na stopie
»przyjaznianej“. Ale ,lubienie” takie miewa czesto
charakter bardzo powierzchowny, jest uczuciem nie
gtebokim, a w zwigzku z tym takze tendencje udzie-
lania pomocy dziecku na nim ojiarle bywaja dos¢
stabe.

»,Lubienie“ moze sta¢ sie punktem wyjscia pew-
nych specjalnych rodzajow stosunku przychylnosci
np. stosunku przyjazni. Jakkolwiek zachodzenie ta-
kiego stosunku miedzy miodszymi a starszymi wy-

Fakt ten moze nasuwa przypuszczenie, ze w ,,sympatii®,
ktérg dorosli odczuwajg do dzieci, drzemia W spos6b mniej lub
wiecej utajony pierwiastki wywodzace sie z instynktu piciowego.
Ze tak dzieje sie czesto na j)rawde, temu trudno zaprzeczy¢. Trud-
niej jednak rozstrzygna¢, czy czynniki te majg udziat istotny
w kazdym wypadku intensywnej przychylnosci starszego wzgle-
dem dzieci i w jakim to dzieje sie stopniu.



ANALIZA STOSUNKOW SPOLECZNYCH 317

mieniane bywa wsréd postulatow wychowawczych,
to jednak dystans zachodzacy miedzy dorostym
a dzieckiem utrudnia powstanie miedzy nimi istotnej
Drzyjazni.

Z analogicznych przyczyn nie jest czestym zja-
wiskiem spontaniczny ,szacunek” dorostego do
dziecka, ktory raczej ma szanse tworzenia sie w Kie-
runku odwrotnym. W szacunku zawarte jest w pew-
nym stopniu uznanie ,wielkos$ci*, nie odpowiadajace
naturalnej postawie starszego wobec dziecka.

Gd} idzie o dalsze jeszcze zrédta mogace byé pod-
stawg przychylnosci dorostych w stosunku do miod-
szych, obcych im krwig, to wypadnie wymieni¢ te
czynniki, o ktérych moéwiliSmy jako o skiadnikach
mitosci rodzicielskiej poza samym rodzicielskim in-
stynktem. A wiec wchodzi tu w gre insts'nkt opiekun-
czy, o ile oddzielimy go od instynktu rodzicielskiego,
instynkt pomocy (z podobnymi zastrzezeniami)
i wreszcie ,instynkt* wspotczucia. Zwiaszcza czynnik
wspoétczucia jest wazny z tego wzgledu, iz przy sto-
sunku starszych do miodszych obejmuje on takze
i te dzieci, ktére nie majg szans zdobycia przychyl-
nosci starszych wskutek swego powabu. Czynnik ten
jest dalej doniostym takze z tego powodu, iz, ulegajac
niewat])liwie duzym wahaniom indywidualnym, za-
wiera w sobie silniejsza tendencje do pomagania, ani-
zeli zwykie lubienie dziecka oparte na jego mitym
wygladzie. Wydaje sie rzeczg niewati)liwa, o czym
zresztg poézniej jeszcze bedzie mowa, iz nawet u ge-
nialnych, ,urodzonych* pedagogow, tych ktorzy wy-
tyczyli wspotczesne kierunki wychowawcze, podstawg
uczuciowyg ich dziatalnosci jest raczej wspétczucie
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z niedolg dziecka, litos¢ nad dzieckiem zaniedbanym
i u})osledzonym, anizeli mitos¢ we wiasciwym tego
stowa znaczeniu, zgodnie z poprzednim jej okreste-
niem. Widoczne jest to zwiaszcza dobrze u Pestaloz-
ziego, u ktoérego, jak stwierdzaja jego biografowie,
dominowato glebokie wspoétczucie dla dziecka uposle-
dzonego i zaniedbanego. To poczucie, iz dziecku dzieje
sie krzywda i ze nalez}™ z tg krzywda walczy¢, jest
dominujacym pierwiastkiem twdrczosci pedagogicz-
nej Elfen Key i Rousseau.

Gdy rozejrzymy sie w stosunkach taczacych star-
szych z miodszymi, to, poza wymienionymi juz dotych-
czas, nie znajdujemy jakich$ powazniejszych innych
jeszcze form przychylnosci starszego do miodszych.
Nasuna¢ sie moze refleksja, iz takie formy przychyl-
nosci, ptodne dla stosunku w}"chowawczego, powinny
by znajdowac sie w obfitosci u tych, dla ktérych
wychowanie jest specjalnym zadaniem ZTiowym,
a wiec u zawodowych w™chowawcow i nauczj”cieli,
wzglednie u Wch, ktérz}' do powyzszego zawodu sie
»,hadaja“. Otoz, jezeli analizowa¢ bedzienw pod tym
wzgledem postawy wychow”awTzg hie wyjatkowych
jakichs, genialiych wychowawcéw, a skoncentrujeny
sie na tyjiie przecietnego wychow™awc\v-nauczyciela,
to nie znajdzieny tam na ogd&t zasadniczo réznj”ch,
nowych jeszcze form Z\"cztiwosci. Do sprawy tej
przejdzieny jeszcze w rozdziale, po$wiecomuii sjie-
cjalnie psV'chice naiicz\"*ciela. Tam tez zastanowiiiu’
sie nad padaniem, w jakim sensie konstatowa¢ mozna
u zawodowych wychow™aw™ow”*mitoSC iiedagogiczna,
taka jak ja pojmuje Kerschensteiner. Tu uprz\do-
mniny sobie tylko, iz oprocz przychylnosci bezpo-
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$redniej, pierwotnej, zjawia siq czesto u starszych
w stosunku do dzieci i)rzych}dno$é posrednia, wtérna,
wynikajgca z refleksji. Ze zrozumienia istoty spote-
czenstwa wynika, ze dzieci sg jego waznymi icztonkami
jako prza~szli obj™walelc. Komu zalezy na dobru spo-
czenstwa, ojczyzn}™ narodu itp., ten ,rozumie“, iz
obowiazkiem jego jest ceni¢ miodziez i dba¢ o jej
nalez\de wychowanie. WA uiikaé stad bedzie nic zy-
czliwo$¢ do danego konkretnego dziecka, lecz ])rzy-
chylno$¢ do dzieci ,w ogole”, traktowanych jako pe-
wna zbiorowos$¢. Bedzie to ,mitos¢” a wihasciwie ,zy-
cztiwosc¢” raczej nieosobowa, jiodobna w tym wzgle-
dzie do mitosci ojczyzn™', ludzkosci itp. Podstawg
uczucia jest tu zatem zrozumienie wartosci mito-
dziezy, a wiec Pewna refleksja. Ze z takiej formy zy-
czliwosci ptyng tendencje wychowawcze a wiasci-
wie raczej zrozumienie ich potrzeb\% to rzecz jasna.
Otz taki stosunek Zxztiwosci znajdziemy niewatpli-
wie w bardzo obfitej iloSci u tych, ktorzs™wychowa-
niem zajmujg sie zawodowo, jak lez u t”th dziala-
™ i myslicieli, ktorzs™ interesujg sie dzie¢mi
w zwigzku ze sprawami spotecznymi.

Rozpalr3'Walismy poiirzcdnio stosunki ZA”czliwosci
i ich konsekwencje p”~3'chowawcze od slron3™ star-
sz3x*h; rzucim3” teraz okiem na nie od stroiw dziecka
i miodzienca.

Icziicia, z KlIGiwmi dziecko odnosi sie do slarszs”th
w ogble, majg charakter niejednolitsL Posiadajg one,
jak na to zwraca uwage Gréaberi), czesto ceche ,am-
biwalencji“. Zs'czliwo$¢ bVwa zmieszana z iiodziwem

Graber G H., Die Ambivalenz des Kindes. Leipzig 1924.
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i obawag. Starszy imponuje dziecku swoimi walorami
dojrzatosci, ktérych dziecko czasem zazdros$ci mu po
cichu. Slajag sie one przedmiotem podziwu, uznania.
Szacunek, ktory dziecko ma dla dorostego, przecho-
dzi ewentuatnie w cze$¢i), gdy z poczuciem duzej
wyzszosci starszego tgczy sie duza dla niego przy-
chylno$¢. Jednakowoz zar6éwno szacunek jak czesc,
jakkolwiek majg charakter dodatni, podszyte sa
w mniejszym tub wiekszym stopniu pewna obawa,
znajdujaca swoéj wyraz w onieSmieleniu, ktérego do-
znaje dziecko w kontakcie z osobami szanowanymi
i czczonymi przez siebie. Zjawia sie ,dystans”, tak
charakterysts'czny dfa stosunku miodszych do star-
szych, ze znika on czesciej t\dko w stosimku matki do
dziecka. Starsz™™ ma nad dzieckiem ,przewage“ pod
kazdNun wzgledem, ktéra znajduje od strony dziecka
odbicie w ,poczuciu nizszosci“ (Minderwertigkeits-
gefuhl) podkresSlanymi stusznie, cho¢ z pewng prze-
sada, przez przedstawicieli tzw. })symhologii indy”™wi-
duatnej Alfreda Adlera. Poczucie to, podtrzymywane
zresztg licznymi doswiadczeniami dziecka w kontakcie
ze starszymi, zabarwia w sjioséb mniej lub wiecej wy-
razny stosunki uczuciowe dziecka ze starszymi nawet
zyczliwe.

Widzimy' zatem, iz stosunki przychylnosci miedzy
dzieckiem i dorostym majg charakter asymetryczny',
~nieodwracalny™. Zymzliwo$¢ miodszego do starszego
jest na ogdt nieco inna, anizeli starszego do mtodszego,
przy czym rolznica ta powodowana jest odmiennoscig
ich natur. Z tego to powodu nietatwo moze istnieC

Porownaj; WE. Witwicki, Psychologia IlI, sir. 68 i nasi.
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miedzy dojrzatym a dzieckiem prawdziwa przyjazn,
oparta na zasadach pewnej roéwnosci. Przyjaciele
stojg niejako na jednym poziomie i sg blisko siebie,
natomiast starszy ma zawsze przewage nad mtodszym
a dzieli ich dystans, przeciwdziatajgcy zblizeniu.
Jednakowoz owa nieréwnos¢ zachodzgca miedzy
dzieckiem i dorostym nie przeszkadza temu, azeby
powsta¢ mogto w dziecku, nawet w stosunku do ob-
cego starszego cztowieka uczucie, ktore ma wszelkie
cechy uczucia mitosci. W psychologii rozwojowej
omawiane jest ono jako tzw. adoracja (zadurzenie sie)
starszych przez miodszych, wchodzacych w okres
dojrzewania l). Adoracja taka jest zjawiskiem cze-
stszjnn u dziewczynek, zdarza sie jednak rowniez
i u chlopcéw. Ma ona cechy mitosci w sensie po-
przednio okreslonym, gdyz adorujacym sprawia naj-
wyzszg satysfakcje ogladanie os6b przez nie adoro-
wanych, tesknig one za nimi, gdy ich nie widzg, by-
wajg tez o nie zazdrosne. Adoracja przechodzi przez
Newne stadia rozwoju, miewa tez rézne formy. Jest
rzeczg ciekawa, ze w pewnych wypadkach, mimo mi-
tosci, dystans pomiedzy adorujagcym i adorowanym
zaznacza sie bardzo wyraznie i jest Swiadomie pod-
trz~mywany przez adorujacego. Adorujacy pragnie
wpatrywaé sie ciggte w osobe adorowana, nie usitu-
jac jednak zbytnio zbliza¢ sie do niej i wolgc nawet
ze swg adoracjg pozostawa¢ w ukryciu, jak gdyby
w obawie, azeby przy zbytnim zblizeniu sie czar ota-
czajacy osobe adorowang nie prysnat. Dzieje sie tu

Poréwnaj: Baley, Psychologia wieku dojrzewania. Lwow
1932, str. 96 i nast.

Baley: Psychologia wychowawcza 21
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zresztg lak, jak niekiedy w poczatkowych stadiach
zakochania d¢t™ ptciowego u miodych.

Stosunki zyczliwosci, zachodzace miedzy miod-
szymi a starszymi, wiodg ze sobg pewne wychowaw-
cze konsekwencje, ktére teraz chcielibySmy rozpatrzec.

Przede wszystkim dzieci zwracajg sie o informacje
i porady najchetniej i najtatwiej do osdb, ktoérych sie
»hie boja“, a wiec w pierwszym rzedzie do tych, z kto-
rymi wigza je stosunki zyczliwosci, przy czym respekt
przed slarszZ\mii, szacunek, wzglednie czes¢, ktore
miodsi majg dla nich, kaze im informacje te uwazac
za jirawdziwe a udzielanie wskazéwki za stuszne.
Przychylno$¢ w stosunku do starszych pozwala wska-
z0wkKi te przyjmowac z poczuciem swobody, bez cie-
zaru przamiusu idgcego od zewnatrz.

Z3"czhiwy stosunek do starszych wzmaga dalej ten-
dencje do ich nasladowania i do ulegania ich su-
gestii. Starsi stajg sie wobec tego tatwiej wzorem, we-
dtug ktoérego urabiajg sie miodzi.

Powyzsze moment\" akcentujg sie wraz ze stop-
niem }Przs~ch\dnosci, osiggajac punkt kulminacyjn\'
tam, gdzie prz\'clisdnos¢ staje sie mitoscig a wiec pr2\»
adoracji. Przede wszystkim tendencja do nasladowa-
nia bywa tu tak silna, ze przybiera nawet karykatu-
ralne formy. Jest rzeczg wiadoma, ze dziewcz\mki za-
durzone w ,pani“ nasladujg jg niekied\™ w sprawach
catkiem drobiazgow;vch: czeszg sie tak jak ,pani“,
ubierajg tak jak ona i ])rébujg jiisa¢ pismem majg-
cym charakter zblizoiw do jej pisma

1) w dzienniczku dziewczynki 14-letniej zadurzonej w ,,pan-

nie Naci“ takie znalezliSmy zdanie, wplecione nieoczekiwanie
w tekst, mOwigcy o innych rzeczach: ,,Panna Nata pisze rondem.



ANALIZA STOSUNKOW SPOLECZNYCH 323

Zachwycenie siq dang osobg starszg przenosi sie
na przedmioty i dziatania z nig zwigzane, ktére wsku-
tek tego otrzymujg wartosc i). Walor ulubionej osoby
promieniuje na wszystlio, co od niej pochodzi 2).

ja takze staram sie pisa¢ rondem®. Pewien miody cztowiek
pisze o sobie, iz gdy osotia adorowana, idac, zostawiata za sol)g
Slady po $niegu, to on starat sie idac wste{)owa¢ dokiadnie
w owe $lady. Postulat pedagogiczny, azet)y ,,wstepowaé w Slady*
starszych bywat tu zatem wykonywany dostownie.

1) W jednej ankiecie przeprowadzonej ws$rdéd dzieci war-
szawskich na temat; ,,czy lubig $piew i dlaczego®, padly liczne
odpowiedzi nastepujgcego rodzaju: ,lubie $piew, ho pani jest
ukochana®, ,lubie $piew, bo pani jest mita“, ,lubie Spiew, bo
pani jest tadna i tadnie S$piewa“, ,lubie S$jiiew, bo }ani jest
przyjemna“. A w jednym z wypracowan na temat ,Jak jest
w naszej klasie“ jedna z dziewczynek tak pisze: ,,Nasza klasa
jest niezbyt duza, ale dobra nauczycielka kupita obrazki i ]50-
wiesita na Scianie. Klasa byta troche tadniejsza, ale jeszcze nie
obrazki upiekszajg klase, tylko pani z tadnosci“.

2 Poniewaz, materiat zebrany w tym zakresie jmzez j)sy-
chologéw jest jeszcze do$¢ skapy, ])rzeto. jwzwolimy sobie
przytoczy¢ in extenso jeden przykiad ,identyfikacji“ adoracyj-
nej, bedacej krancowa forma takiego ]>romieniowania. Zeznanie
jKuiizej iprzytoczone pochodzi od osoby nieco starszej, bo stu-
dentki uniwersytetu i $wiadczy, |)rzez jak dlugi okres rozwoju
utrzymywaé sie mogg tego rodzaju fejiomeny;

»W drugim roku moich studiéw’ uniwersyteckicli ])oznatam
cztowieka, ktérego indywidualno$¢ wywarta na mnie nieprzecie-
tne wrazenie. Dostatam sie ]>od wi)lyw i urok jego duchownej
osobowosci i zaczetam sie i)rzet\varza¢t wewnetrznie, cho¢ nie-
Swiadomie. Pewne styczne wrodzonego podtoza utatwiaty ten
proces. Przeistaczaty sie wilasnie moje pojecia i ki-ystalizowaty
zainteresowania, ktére szty j)o linii jego imje¢ i zainteresowan,
stawaly sie wszakze tak moimi, iz uwazatam, ze nic wzietam ich
od niego, ale ze spotkanie z nim pomogto tylko do ujecia
W pewng forme tego, co byto we mnie j)tynne, nieuswiadomione,
nies])recyzowane. Co wiecej: bronitam sic przed mysla, ze ])rzej-

21~
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Mito$¢ adoracyjna nie jest w istocie swej mitoscig
ptciowa, jakkotwiek posiada z nig pewne pokrewien-
stwa i moze zawiera¢ jej domieszki. Domieszki te nie
muszg zresztg przeszkadza¢ w oddziatywaniu wyctio-

muje co$ od drugiego, ze swoje ,,ja ‘ zabarwiam cudza psychika;
ze wszystkich sit chciatam zachowaé¢ swojg indywidualnosg...
Mimo wszystko wilty\\owi ulegtam, starajac sie ciggle o ukrycie
tego faktu przed oczyma otoczenia i walczac o utrzymanie swej
indywidualnosci. ..1"%odziw dla niego wzrastat — jKiwstato wow-
czas prze$wiadczenie, ze uczucie to jest mitoscig. Sprawa stawata
sie coraz zawilszg i osiggneta punkt kulminacyjny w chwili,
gdy cztowiek ])odziwiany, czy kochany (fakt trudny do dzis,
po czterech tatach, do rozstrzygniecia) powiedziat, ze ma kobiete
ukochang, narzeczona, +*omijajac przezycia psychiczne wywotane
tg Swiadomoscia, jwdkresle tylko jedno z nich: ustosunkowanie
sie do nieznanej mi narzeczonej. Oto dziewczyna ta, nigdy nie
widziana, staje sie ideatem. Wiadomosci o niej sg wiecej niz
skape, drobne, fragmentaryczne, a mimo to na ich iX)dstawie
trzeba zbudowa¢ wyohrazenie jej ix)staci zewnetrznej i struk-
tury wewnetrznej, .bo to jest warunkiem ztagodzenia doznanego
zawodu i brzmi jak nakaz koniecznosci. Jest j)oza wola. Na-
stepuje okres meczacego przeglagdania twarzy miodych dziew-
czat mijanych na ulicy, celem uchwycenia jakiego$ wzoru, do
ktérego tamtej twarz mogta by by¢ podobna, cho¢ nic o jej ry-
sach nie wiadomo. Chodzi j)o prostu o znalezienie formy dla
wytworzonej w wyobrazni tresci, by przez to tres¢ te wykon-
czy¢ tatwiej, uzupetnié, czy mozliwie przeinaczy¢. Uformowa-
nym ohrazem mozna 1y sie piesci¢, stawa¢ sie don podol)ng,
a przez to doznawaé¢ pewnej ulgi. Twarz ta musi mie¢ niewy-
flowiedziany czar i juz przez to samo dawa¢ ulge. Ma Iw¢ od-
zwierciedleniem wmelrza. 1”ojecie wnetrza trudno takze stworzyc,
oparcie wszakze znajduje w zastyszanamh kiedy$ od owego mez-
cz\'zny stowach, ze ps\'chicznie pod wielu wzgledami jesteSmy
do siebie podobne. To busola, wedtug kiorej mogtam sie Kkie-
rowaé. Stwarzam zatem i prec}zuje nie tjde rozumowaniem,
ile wj”~zuciem, ideat kobiecosci, ktoérego chciatab3“m dosiegnac
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wawczym. Wynika to chociazby stad, iz sama mito$é
ptciowa w pewnych swych stadiach oddziatywa wy-
chowawczo, Jak to wykazuje miedzy innymi Char-
fotta Biihleri).

Mdéwiagc poprzednio o ,,mitosci pedagogicznej“ star-
szych skierowanej ku miodszym, zaznaczyliSmy, ze
nie tak tatwe jest odszukiwanie jej w rzeczywistosci.
Z naszych poprzednich uwag zdaje sie wynikaé, iz
fatwiejsze zadanie miatby ten, kto szukatby mitosci
pedagogicznej u miodszych w sensie zwigzanej z mi-
toscig tendencji urabiania siebie wedtug wzoru star-
szych. Prz\"padki przez nas przytoczone moga byc¢
uwazane za jej przykiady.

Zbierajac wszystkie nasze dotychczasowe rozwa-
zania, widzimy, iz stosunki przychylnosci tworzg bar-
do szerokie ramy wptywu starszych na mtodszych. Sg
to wplywy raczej uboczne, niezamierzone, o ile idzie
o ich wwchowawcze wytwory. Zwigzek stosunkow
przychylnosci z wychowaniem intencjonalns"m jest
raczej posredni, zwlaszcza gdy idzie o przychylnosé
starsz\'’ch do mtodszych; przychylno$¢ moze tu od-

i identyfikuje len ideat z nieznang dziewczyna. Staja mi sie jed-
nym. Tesknota za udoskonaleniem wiasnej duszy staje sie te-
sknotg za zetknigciem sie z duszg tamtej. Tak jakby udoskona-
lenie miato przyj$¢ przez nia. W jej domniemanej !rzedziwnej
dobroci, subtelnosci i stodyczy znajduje dla siebie ulge, a jed-
nocze$nie zal, ze nie jestem taka jak ona i bol, ze" jestem pa-
riasem wobec jej arystokratycznej duszy. Dziewczyna ta zac-
miewa mezczyzne w moich mys$lach i uczuciach. Staje mi sie
bardzo bliska i serdecznie kochana. Odczuwam jej szczeScie zna-
lezione w uczuciu lak dokiadnie i radosnie, jakbym ja je ]>rze-
zywata. To punkt kulminacyjny identyfikacji“.
Charlotte Buhler, Kindheit und Jugend. Leipzig 1931.
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grywac role bodzca, ktéry sktania do zastosowania sy-
stematycznych wychowawczych zabiegéw, jako mo-
gacych przemies¢ miodszym pewng ilos¢ korzysci.
Nieco bardziej bezposredni wydaje sie natomiast sto-
sunek ])omiedzy i)rzychyinosciag miodszych do star-
szych a ich tendencjami wychowawczymi. | tn
wj)rawdzie przejmowanie od starszych réznych opinii,
postaw™ uczuciowych i pewnych form ])ostepowania
moze dokonywaé sie w sposob bezwiedny. Jednak mi-
tos¢ i J)odziw dla starszych stajg sie czesto punktem
wyjscia S])ontanicznych $wiadomych wysitkow trwa-
fego urobienia siebie na ich wzér.

b) Stosunki watki.

Przechodzimy teraz do stosunkéw watki pomie-
dzy dorostymi i miodziezg oraz ich w\"chowawczych
implikacji.

Iomiedzy niedojrzatymi i dojrzatymi istnieje stale
pewne napiecie dynamiczne, ktére do])rowadzi¢ moze
do kolizs"j i walk. Od strony starszych nie zaznacza si¢
to tak wyraznie w stosunku do dziecka matego, pote-
guje sie jednak w miare jego wzrastania. Jezeli w ra-
mach stosunku ,edypowego“ chtopczyk widzi, jak
twierdzg psj”~choanatit} cy, w ojcu ,rywala“ w zdoby-
waniu wzgledéw matki, to na odwrét takze ojciec rywa-
lizowa¢ musi poniekad z dzie¢mi o wzgled}™zony. Gdy
dzieci wyrastajg, zaczyna zarysowywaé sie wyrazniej
konflikt miedzy mtodszymi i starszymi o to, co miod-
szym juz wolno, a czego jeszcze nie. Starsi dgza w spo-
s6b mniej tub wiecej Swiadomy do ograniczenia swo-
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body dziatania mtodych, nie dopuszczajgc ich do row-
nych praw. Nie jest, zdaje sie, pozbawiong stusznosci
teza, iz okrucienstwa, bedace czesto sktadnikiem cere-
moniatéw inicjacyjnych u ludéw pierwotnych, wpro-
wadzajagcych miodziez w $wiat dorostych (takie np.
jak wybijanie zeba) sa wyrazem nieswiadomej zemsty
starszych na miodych za to, ze zrzec sie musza wia-
dzy nad nimi. Sg one réwnoczes$nie jak gdyby osta-
tecznym jeszcze stwierdzeniem przewagi, ktorg star-
sze pokolenie ])osiada nad i)okoleniem miodszych i).
Walka starszych z miodszymi o utrzymanie auto-
rytetu we wszelkicli sprawach, dotyczacych miod-
szych, jest zreszta czyms$, co widzi sie wyraznie takze
w cywilizowanych sjmieczeristwach /.

Moéwiac poprzednio o stosunkach przychylnosci,
skonstatowaliSmy, iz uczucia dzieci wzgledem star-
szych majg ambiwalentny charakter z tej racji, iz
mito$¢ dzieci podszyta bywa obawa. Tu spotykamy
sie z nowym Zrédiem ambiwatencji. Poza zyczliwo-
$cig dzieci do starszych kryje sie nierzadko ttumiony
bunt, nienawidzenie ich przemocy.

Jezeli ze strony starszych walka toczy sie o prze-
wage, to miodsi dazg raczej tylko do zréwnania.
Idzie im o swobode decyzji i postepowania nie kre-
powang przez starszych. Jest to dagzenie naturalne
i biologicznie uzasadnione; jest rzecza niewatpliwa.

1) Poréwnaj: I'lugel I. C., The Psycho-Analytic Study of
the Family. London 1935, str. 79 i nast. Winterstein A., Die Pu-
bertatsriten der Madchen. Leipzig 1928.

Zagadnienie ,ruchu miodych*“ zwrdcito na siebie uwage
w swoim czasie specjalnie w Niemczech. Poréwnaj: Bliher H.,,
Wandervogel. Geschichte einer Jugendbewegung. Prien 1920.
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Ze gdyby nie bylo takiej spontanicznej tendencji do
oporu u miodych, przewaga starszych nad nimi by-
taby czesto naduzywana.

Psychologia rozwojowa wskazuje nawet na dwa spe-
cjalne okresy w zyciu mtodych, w ktérych taka tendencja
do ,buntu“ bardzo wyraznie sie zaznacza, przyjmujac
niekiedy formy przesadne i jaskrawe. Sg to tzw. okresy
przekory. Jeden okoto 3. roku zycia i drugi we fazie
tzw. przedpokwitania, a wiec na progu okresu dojrzewa-
nia. Fazy te opisywane sa w podrecznikach psychologii
rozwojowej tak szczegdétowo, iz nie ma potrzeby zatrzy-
mywac¢ sie dtuzej nad ich analiza. Tzw. krngbrnos¢
(niepostuszenstwo), jedna z gtéwnych ,,wad“ miodziezy,
na ktorg narzekajg starsi, jest czesto naturalnym pro*
duktem oporu miodych przeciwko zbytniemu krepowa-
niu ich swobody przez starszych.

Jezeli idzie o trwate oddziatywanie, to bywa ono
na tle antagonizmu nie mniej zywe, anizeli oddziaty-
wania ptyngce ze stosunkow przychylnosci. Dziecko
spotyka sie tu z reakcjami nieraz bardzo ostrymi,
klére dtugo pozostajg w jego pamieci. Przy swojej
ciekawosci i ruchliwosci a matej zrecznosci i ostroz-
nosci dokonuje ono tatwo czego$, co z punktu wi-
dzenia starszych jest szkodg. Wywotuje to z ich strony
reakcje w formie gniewu i oburzenia, ktére wyla-
dowuja sie w zakazach, grozbach, naganach i karach.
W ten sposob dziecko jest zmuszone uczyé sie ha-
mowac¢ swoje impulsy i dostosowywa¢ do regut na-
rzuconych mu przez starszych. To podporzadko-
wanie sie woli starszych, gdy idzie zbyt daleko, pro-
wadzi do tzw. zahukania dziecka; jego inicjatywa
zostaje ztamana a przy kazdym swoim poczynaniu
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oglada slg ono na to, co powiedzg starsii). Pozo-
staje w takich sytuacjach dziecku obdarzoneniu duzg
wewnetrzng odpornoscig inna jeszcze droga, amia-
nowicie droga sySteniatycznego opierania sie, pro-
testu a w pewnych wypadkach droga pozornej ule-
gtosci, ktéra czeka na chwile rewanzu. Gdy stosunki
przychylnosci powodujg pewng ,miekkos¢* usposo-
bienia, to przeciwnie stosunki walki daja okazje do
zahartowania, wzglednie nawet ,zatwardziatosci“,
0 ile nie przyjdzie zatamanie.

Stosunki kolizji zachodzace miedzy miodszymi
1 starszymi maja inng jeszcze konsekwencje wycho-
wawczg, przeciwng do tej, ktora plynie ze stosun-
kéw przychylnosci. Stosunki przychylnosci maja, jak
widzieliSmy, tendencje asymilacyjne. Miodzi stawiajg
sobie za wzor starszych, tych, ktorych lubig i sza-
nuja. Natomiast ze stosunkow walki i kolizji ptyng
tendencje dyssymilacyjne. W sposéb mniej lub wie-
cej Swiadomy dziecko wybiera sobie wzory i ideaty
odmienne od tych, ktore reprezentujg w jego oczach
ludzie niemile widziani. Skonstatowano, iz syn czesto
wybiera sobie taki sam zawod, jaki ma jego ojciec,
gdy stosunek miedzy nimi jest zyczliwy. Natomiast
w wypadku anlagonizmu omija on zawd6d petniony
przez ojca.

Zwigzanie wphywdéw”™ wychowawczych ze stosun-
kiem walki da sie odszukac nie tylko w zyciu rodzin-
nym dziecka i w jego kontakcie ze Srodowiskiem.

2) Zahukanie moze by¢ takze wynikiem przesadnej pieczoto-
witosci, ktora ,,wyreczajac” dziecko we wszystkim odbiera mu
pewno$¢ siebie i inicjatywe.
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W ktérym zyje, ale takze na terenie szkoly. 1 znowu
odrozni¢ tu trzeba postulaty pedagogiczne od rze-
czywistosci. Pedagogika zada oczywiscie, azeby nie
byto stosunku walki pomiedzy nauczycielem a ucz-
niem. Historia wychowania méwi nam jednak o tym,
iz szkola byta zawsze terenem takich waltk, a obser-
wacja bezstronna poucza, iz dzieje sie to w szerokich
rozmiarach takze obecnie. Szkola dzisiejsza nie ob-
chodzi sie przeciez bez prz“miusu, a temu przymu-
sowi odpowiada ojmzycja jej wychowankoéw. To
samo odnosi sie zresztg do roznego 'rodzaju zakta-
dow wychowawczych.

c) Stosunki tolerancji.

Przechodzimy teraz do stosunkéw ,tolerancji“.
Ograniczajac ich zakres do tego, co wchodzi w gre
przy wzajemnym stosunku starszych i miodszych,
W3'suniemy na pierwszy plan podstawowg dla nich
funkcje ,rozumienia®“. Nie idzie tu 0 rozumienie w naj-
szerszym ujeciu tego terminu, lecz raczej o wypadek
s]ecjalny, o takie rozumienie ,cztowieka przez czio-
wieka"“, ktoérego rezultatem moze byé nie tylko ,pclino-
zumienie“ lecz takze ,wyrozumienie®.

Swoisto$¢ psychiki dzieciecej i brak umiejetno-
§ci wypowiadania sie ma ten skutek, iz wnikniecie
w intencje dziecka moze przedstawia¢ dla dorostego
duzg trudno$¢. Nie idzie tu tylko o samo uchwycenie
sensu wypowiedzi dzieciecych, jakkolwiek i to nie
dla kazdego jest rzecza tatwg; wszak mowe dziecka
w poczatkowych jej stadiach rozumie zwykle dobrze
tylko jego najblizsze otoczenie. Chodzi o to, azeby
uchwyci¢ wihasciwe intencje dziecka wyrazajgce sie
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&\ lo w jego stowach, czy tez w jego zachowaniu
sie. 1 lak w tzw. wieku pytan dziecko zapytuje star-
szych czesto o takie sprawy, na ktére rzeczowo od-
powiedzie¢ jest bardzo trudno (,dlaczego ksiezyc
jest okragty“, ,dlaczego pies nie jest kotem* itp.). Ale
dziecko nie oczekuje wtedy takiego samego rodzaju
odpowiedzi, jakiej oczekiwatby starszy przy takich
pytaniach. Nie jest wprawdzie stusznym twierdze-
nie, iz zadawala sie ono wtedy ,byle czym®, lecz nie-
wal])liwie zadowoli sie czym$ innym, znacznie prost-
szym. ldzie wiasnie o to, by wiedzie¢, jakie sg istotne
wymagania dziecka w tym wypadku. Mowienie za-
stepuje dziecko czesciej anizeli dorosty pewnym ge-
stem, wyrazem twarzy, placzem, dasaniem sie itp.
Trzeba umie¢ wtedy zinterpretowa¢ w odpowiedni
spos6b jego zachowanie sie. Wchodzi tu zatem
w gre to, GO bywa okreSlane niekiedy jako ,inteli-
gencja spoteczna“, objawiajgca sie specjalnie w kon-
takcie z miodszj”mi.

Waznym czynnikiem takiego zrozumienia jest
to, co nazywamy ,wczuwaniem sie“ w psychike
dziecka. Wczuwanie takie obejmuje nie tylko sfere
intelektualng, lecz takze emocjonalng i pragnie-
niowa, wobec czego rozumienie nabiera fatwo cha-
rakteru ,sym])atii“, staje sie wyrozumieniem i uzna-
niem intencji dziecka; przestajg one wtedy wydawaé
sie Smieszne i dziwaczne. Na tym tle moze sie rozwi-
ng¢ nie tak czeste wsrdd starszych uszanowanie
dziecka ¥), ktore staje sie podstawg uznania ,praw
dzieciecych®.

')y Poréwnaj: J. Korczak, Prawo dziecka do szacunku. War-
«zawa 1929.
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Zagadnienie rozumienia dzieci moze by¢é oswie-
tlone jeszcze z nastepujacego punktu widzenia. Psy-
choanalitycy a tak samo jirzedstawiciele szkoty adle-
rowskiej kladg nacisk na fakt, iz czilowiek nawet
dorosty czesto sam nie rozumie nalezycie swego po-
stepowania, zwlaszcza, gdy idzie o odnatezienie jego
gtebszych motywdéw. tatwo utega on tu ztudzeniu.
Totez chcac rozumieé tudzi powinnismy potrafi¢ do-
mysteC sie w kazdym wypadku poza jawnymi moty-
wami motywoéw ukrytych. Adler, mowigc o sztuce
j)oznawania ludzi (Menschenkenntnis), twierdzi, iz
zrozumiem}” cztowieka natezycie wtedy dopiero, kiedy
zdotamy uchwyci¢ jego ,linie zyciowg“ czy tez ,styl
jego zycial). Cztowiek bowiem w spos6b $wiadoni}”,
™ tez nieSwiadomy, zawsze zmierza do tego, azeby
te linie utrzymac. Jezeli linia zycia wytknieta jest ku
panowaniu nad otoczeniem, ku odgrywaniu w nim
dominujacej roli, to wtedy kazdy przejaw postepowania
danej jednostki zdaza¢ bedzie ku temu, chociazby
nawet na pierwszy rzut oka odbiegat catkowicie
od tej linii. Choroba, niemoc, ktéra takiego cztowieka
spotj*ka, moze mie¢ z tego punktu widzenia celowy
charakter. Moze ona by¢ S$rodkiem, ktéry, w braku
innych, nieSwiadomie byw™a stworzony po to, by zmu-
si¢ drugich do zwrécenia na siebie uwagi i podda-
nia ich pod komende.

Otéz ten sposGb rozumienia moze by¢ stosowany
oczywiscie takze w* odniesieniu do dzieci. | tu poza
molywami ujawmionymi przez dziecko i tymi, w ktore

1) Adler A, Menschenkenntnis. Leipzig 1929 1l (przekiad
polski pt. Znajomo$¢ cztowieka).
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ono sarno wierzy, dziatlajg czesto motywy glebsze,
niewyraznie uswiadomione a przeciez istotne (cho-
roba dziecka starszego z ,zazdrosci® o forylowanie
przez rodzicéw dziecka mitodszego).

Jezehi, Jak widzimy, ,rozumienie” dziecka jest
sprawg skomplikowana, to tak samo skomplikowa-
nym jest znaczenie lego stowa, gdy zjawia sie ono
w ustach dziecka przy jego wypowiadaniu sie o sto-
sunku do starszycli. Miodsi, jak wiadomo, bardzo
czesto narzekajg, iz starsi ich ,nie rozumiejg“. Kiedy
z ramienia Zaktadu Psychologii Wychowawczej U.J.P.
przeprowadzono w tej sprawie pisemny wywiad
wsérdd uczniow gimnazjalnych, okazato sie, iz w nie-
ktorych klasach okoto 9o/ odpowiadajgcych czy-
nito starszym zarzut, ze oni ich nie rozumieja.
Stanowisko miodych w tej sprawie ma charakter fe-
nomenu rozwojowego. Najmiodsi sposréd odpowia-
dajacych sa przekonani, ze starsi ich rozumiejg i oni
rozumiejg starszych. Nie ma tu wiec w tym stadimn
jeszcze zadnej problematyki ze strony miodziezy.
W stadium nastepnym przewazajg opinie, iz rozumie
sie starszych a nie jest sie przez nich rozumianym.
W stadium trzecim dopiero dostrzega sie problema-
e w obu kierunkach; sadzi sig, iz nie jest sie nale-
zycie rozumianym przez starszych i ma sie poczucie,
ze sie ze swej strony ich nalezycie nie rozumie.

Oczywiscie zrozumienie, o ktdre tu idzie, nie ma
i tu charakteru czysto intelektualnego. Zorientowaé
sie dokladnie, co ma na mysli mtodziez, gdy zarzuca
starszym, ze nie jest przez nich rozumiana, nie jest
lak tatwo. Potrzebne bylyby w tej sprawie dalsze ba-
dania. To jednak nie ulega watpliwosci, iz kiedy
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miodsi wysuwajg owo zadanie, idzie im o pewnego
rodzaju aproliate ich jioczynan ze strony starszych.
Zrozumienie zadan znaczy tu przyzwolenie na ich
realizacje. Nie idzie tu jednak o zezwolenie ,wymu-
szone®. Miodym zalezy na Unn, aby starsi przyznali
im ,racje”“. Podejrzewajg oni czesto starszych, ze ich
miodociane iiomystj” wydaja sie tamtym $mieszne
i dziwaczne. ldzie wiec im o to, azeby starszy zdobjd
sie na przezwyciezenie swojej ,lekcewazacej“ po-
stawy wobec nich, by traktowat ich ,nha serio“.

Konsekwencje wychowawcze omawianych stosun-
kéw nasuwaty sie same Juz podczas ich opisu. ,Ho-
zumienie“ dziecka przez starszego, nawet jezeli nie
towarzyszy mu gteboka mito$¢, prowadzi za sobg
Jtolerancje“ w stosunku do niego. Ma ono szanse
bs"¢ w tjmi W&'padku traktowane ,po ludzku“. Mowi-
liSm\' juz, iz rozumienie dziecka prowadzi do trakto-
wania go z szacunkiem i do przj”znania mu pewnjxh
~praw.

Rozumienie pozostaje dalej w pewnej korelacji
z ,wyjasnianiem*“, ,ttumaczeniem“. Starszy', ktory ro-
zumie dziecko, ktéry' potrafi odgadnaé, o co wia-
$ciwie dziecku w dany'in wypadku idzie, gdy ono sta-
wia py'tania, ma wieksze szanse, azeby' mu dang rzecz
nalezy cie wyjasni¢, ui)rzy'stepni¢ i ,trafi¢ mu do prze-
konania“. Wrodzona tendencja do dzielenia sie zdru-
gimi wiedzg (Mitteilungsbedlirfnis) nabiera wartosci
wychowawczej dopiero w zwigzku z funkcjg rozu-
mienia.
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d) Stosunki j3rzewodnictwa islosiinki
inocy.
\

JNrzyjmuje SiQ iz wsrdd  ludzi wyrdzni¢é mozna
dwa, poniekad jirzcciwslawne lypy: takich, ktorzy
lubig i polrafig przewodzi¢ drugim, kierowac nimi,
narzuca¢ im swg woiq i takich, ktérzy chetnie stu-
chaja. Zdolno$¢ kierownicza pozostaje w j>ewnej ko-
relacji z inteligencjg, ale wsiiotczynnik korelacji nie
jest bardzo wysoki. Przywodca musi by¢ w pewnym
stopniu ,,madrym®. Nie wszyscy jednak ludzie naj-
zdolniejsi (intelekLualnie) posiadajg juz tym samym
najwieksze zdolnosci kierownicze.

Stosunek 6w, ktéry tgczy cztonkéw dojrzatego spo-
teczenstwa, zachodzié moze réwniez pomiedzy doj-
rzatymi i dziecmi (miodymi). Ih'zew.odzenie miod-
szym przez starszych bywa motywowane dwoma
wzgledami. Pierwszy to wzglad jiotrzeby. Miodziez
jako niews’robiona jeszcze, nie jiosiadajaca odpowied-
niej wiedzy i doswiadczenia, musi rzekomo mie¢ ko-
go$, ktéry by nig kierowat. Moment drugi lo domnie-
mana wewnetrzna dyspozycja miodych. Oni jiragna
rzekomo kierownictwa starszych i chetnie mu sie
poddaja i).

Bez wzgledu jednak na che¢ lub nieche¢ miodych,
przewodnictwo starszych ulatwione jest ich fizyczng

M Dougall przyjmuje istnienie oddzielnego instynktu ,sub-
misjb’, do ktérego mozna py sit; tu odwotaé, nie ]>odaje jednaki
faz jego rozwoju. Do instynktu tego odwotywaé sie mozna
nic tylko jirzy stosunkach kierownictwa, ale takze przy stosun-
kach mocy, ktore zresztg trudno ostro od siebie oddzielic.
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i psychiczng przewagg nad miodszymi. Jest to ten
sam niomenl, ktéry jiozwala im panowa¢ nad nimi,
rzadzi¢ nimi. Z lej racji przewodnictwo starszych
nad nitodszsmii nie jest czesto prawdziwym przewod-
nictwem, a tylko rzadzeniem opartym o moc. ,Praw-
dziwe“ przewodnictwo nie opiera sie nalomiast na
mocy i przymusie. Ten, kto ulega przywddcy”™ tzw.
zwolennik (wedtug terminologii prof. Znanieckiego),
nie czymi lego z musu, jakkolwiek nie jest to takze
stosunek dobrowolnej umowy. Przywddca w jaki$
sposOb narzuca swa wole, czyni to jednak lak, iz zwo-
lennik ma poczucie swobodnego poddania sie kierow-
nictwu. Przyjmuje on je chetniei).

Ot6z wihasnie fakt, ze starszym moze miodszemu
swoja wole narzuci¢ przemoca, powoduje u miod-
szego pewna ostroznos¢ i inklinacje do opozycji tak,
iz w j>ewnych warunkach chetniej podda sie kierow-
nictwu rowiesnika lub jednostki nieco starszej, ale
nalezacej jeszcze do kategorii ,miodych® anizeli doj-
rzatego cztowieka. Z drugiej strony jednak zwolennik
musi w przywddcy zawsze widzie¢ cos w pewnym
sensie wyzszego. Inaczej nie mogtby mu zaufac i pod-
dawacé sie chetnie jego zleceniom. Przywo6dca musi
byx' jiewnego rodzaju autorytetem. 1 to jest inny
wzglad, klbéiy zwieksza znowu szanse dojrzatego

w oczach nitodyx*h jako {)rzy”wodcy™

Istniejg zresztg rézne typy przywodcoéw dotychczas jeszcze
nalezycie nie poklasyfikowane. M Vaerting odr6znia typ przy-
wodcy kolezehskiego i przywddcy sugestywnego (Lehrer und
Schiler, 1932, str. 75 i nast.). Winkler - Hermaden odréznia
3 typy przywodcow, a mianowicie: przywddcéw o0 nastawieniu
1) wiadczym, 2) apostolskim, 3) wychowawczym.
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Zwlaszcza le osoby starsze, ktére miodziez otacza
czcig, chetnie obiera ona sobie za przywddcow.

Rzuémy teraz okiem na wychowawcze konsek-
wencje tego stosunku. Wj)tyw przywddcy na zwolen-
nika jest bardzo silny z tego wzgledu, ze tgczy on
w sobie dwa momenty, z ktérych kazdy dla siebie
posiada zdolno$¢ oddziatywania. Czynnik pierwszy to
autorytet, czynnik drugi to przychylno$¢. Wiasnie
fakt, iz autorytet przywddcy jest przyjmowany chet-
nie, nadaje mu wiele mocy, ktérej nie ma w tym
stopniu sama tylko zyczliwo$é nie uznajgca prze-
wagi ani tez sama przewaga przyjmowana niechetnie.
Tym sie tlumaczy asymilacja osobowosci zwolenni-
kéw do osobowosci przywddcy, czesto posunieta bar-
dzo daleko. Dokonuje sie ona réwnoczes$nie na kilku
ptaszczyznach; z jednej strony zwolennik przyjmuje
tatwo ,,poglady“ przywddcy, jego upodobanialopinie;
z drugiej strony sklonny on jest w stosunku do przy-
wodcs® do $lepego postuszenstwa, do postepowania
zgodnego z jego wolg, nawet wbrew przekonaniom
wlas™m. Nasuwa sie teraz padanie, jak gleboki i jak
trwaly bedzie ten wptyw. Obserwacja potoczna wska-
zuje w kazdym razie, iz zwolennicy nawet ,,najzago-
rzalsi“ nieraz zmieniajg swoje poglady i postepowa-
nie, sugerowane im przez prz™wodcdw, gdy przy-
wbdcy zabraknie. Wplyw przywddcy nawet bardzo
silny nie musi by¢ zatem wplywem trwat nm i .wobec
tego nie ma on zawsze charakteru wychowawczego.
Wychowawcze znaczenie przewodnictwa sprowadza
sie w pewns"ch wypadkacli do tego, iz przez swoisty

Baley: Psychologia wychowawcza. 2/
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nacisk wydobywa ono ze zwolennika nlajong ener-
gie i zmusza do aklywvnosci. Tam, gdzie zachodzi
psychiczne ]>odohienshvo miedzy jirzywodcg i zwo-
lennikiem i gdzie przywddca staje sie dla zwo-
lennika ,ideatem“, stosunek powyzszy ulatwia zwo-
lennikowi trw™ale urobienie sie w'edliig tego wla-
$nie wzoru. Tam, gdzie zachodzi wyrazna réznica
natur, przewodnictwa) moze sta¢ sie powodem zaha-
mowania naturalnego rozwoju osobowosci.

Trzeba tu jeszcze uwzglednic¢ istnienie réznych
stopni zwolennictwa wzglednie przewodnictwa. Zwo-
lennik moze by¢ j)rzez ])rz\wodce traktowamy bar-
dziej ,autorytatywmk™ lub bardziej ,liberalnie”. Be-
dzie to oczywiscie miato znaczenie dla stoi)uia i ro-
dzaju w]ywéw' wychowaiwozych. Stabszy nacisk au-
torytetu bedzie mial mniejsze szanse przetwa)rzenia
osobowosci zwolennika, ale lez zawiera¢ bedzie w so-
bie niniejsze niebez])ieczenislwo wypaczenia jego indy-
widualnosci. ,,Psychagogia“ 1), kierowmiclwo wwcho-
wowoze, zalecana przez niektorych teoretykow™ ww-
chowamia jako ideat stosunku mogacego tgczy¢ wy-
chowowo*e z wychowamkiem, jest rodzajem przewo-
dnictwa, ktére stara sie by¢ wolne od zbyt jedno-
stronnego, natarczywego nacisku przywodcy na zwo-
lennika.

Poréwnaj; J. Mirski, Wychowanie i wychowawca
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e) Zagadnienie swoisto$ci stosunku wy-
chowawczego ws$réd ogdétu slosunkow
spotecznych.

AnalizowaliSmy poprzednio wptywy wychowaw-
cze uwiktane w rézne stosunki spoteczne. Nasuwa sie
jednak j)ytanie, czy i o ite uznawaé¢ mozna stosunek
wychowawczy ,czysty“, ktory nie bytby jak gdyby
tylko ubocznym produktem czy tez pewna tylko strong
in"™cb stosunkéw spotecznych, pozawychowawczych.
Idzie nam tu oczywiscie nie tyle o zewnetrzng forme
tych stosunkéw, co nalezy do socjologii, ile o ich we-
whnetrzng psychologiczng tres¢.

Nasuwa sie mysl, iz stosunek zawodowego wy-
chowawcy do w\~chowanka, nauczyciela do ucznia
na Icrenie szkoly jest wiasnie przyktadem takiego
swoistego, ,.czystego“ stosunku wychowawczego, od-
rebnego od innych stosunkéw spotecznych. Blizsze
wejrzenie w Siuacje czarni jednak watpliwa stusznos¢
takiego stanowiska. Bo przeciez i zawodow™ nauczy-
ciel -ws"chowaweca z jednej a jego uczenh - w\"chowanek
z drugiej strony" pozostajg zawsze do siebie w sto-
sunku mitosci lub niecheci, zczliwosci albo walki,
gérowania wzglednie submisji, przewodnictwa wzgled-
nie zwolennictwa, przwjazni itp. Stosunek w™cho-
wawcz\' splata sie tu zatem z innjuni stosunkami spo-
teczinmii, ktére odbieraja mu jego ,czjstos¢".

Mozna tw wprawdzie broni¢ ™ o odrebnosci
stosunku W3'Chowawczego zachodzacego miedzy za-
wodowym wzs"chowawcg i w\xbowankiem w ten spo-
séb, iz uwazalob}™ sie inne stosunki spoteczne, za-
chodzace réwnocze$nie pomiedzy wj~howawca i wy-

22
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chowaiikiein jako przypadkowe, zewnetrzne, nie zwig-
zane w sposéb istotny z samym procesem wycho-
wawczym. Mozna by powotywacl sie tu na pewne
analogie. Lekarz leczacs” pacjenta moze pozostawac
do niego w rozn¥vch stosunkach, takich ewentualnie,
jakie tacza wychowawce z wychowankiem poza sa-
mym wychowawczym stosunkiem. Moze on swego
pacjenta lubié¢ albo nie lubi¢, moze b\¢ jego zwierzch-
nikiem lub podwladmmi, przj®jacielem lub wrogiem,
ale wiasciwy stosunek lekarski jest od iych wszyst-
kich stosunkow w zasadzie niezalezn\' i moze b"g
od nich oddzielomL Leczenie sprowadza sie do wyko-
n\"wania j)ewn\'ch zabiegéw poz\'tecznych dla zdro-
wia pacjenta, ktére sg niezalezne od wszelkich sto-
sunkéw spotcczn~ Th wigzacych te dwie osoby. Po-
dobnie, moze kto$ twierdzi¢, przedstawia sie rzecz
na terenie wj”chowawczym. Wychowawce tgczy z wy-
chowankiem stosunek ])olegajacy na tym, iz w™ho-
wawca wykonuje na ws'chowanku pewne zabiegi,
ktore mogg i powinny" bsx niezalezne od inYvch
stosunkéw tgczacAeh le dwie- osolw, a wiec np. sto-
sunku jjrzwjazni, mitosci, goérowania ild. Rozpatrj"-
wane od strony w\"chowujgcego, wychowanie pole-
gatoby na tym, iz on np. wyjasnia co$ — w_vchowawczo
doniostego — wW\T-howankowi, Humacz\% proponuje,
doradza, jioleca, sugeruje, nakazuje itd., prz™' czym
b\VYao\™ rzecza nieistotng i niejako uboczng, jakie poza
tym {aczyhd)} stosunki wychowawce z wychowan-
kiem.

Ale po pierwsze laka izolacja oddziaty™wan wy-
chowawczych od innych stosunkéw jest fatwiejsza
do pomyslenia jedynie w odniesieniu do pewnej tylko
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czesci stosunku wychowawczego, ktéry mozna na-
zywaé stosunkiem dydaktycznym (nauczycielskim).
Naucza¢ kogo$ pewnych rzeczy mozna w szerokich
granicach niezaleznie od innych stosunkéw, wiazg-
cych nauczyciela z uczniem (np. nauczanie obcego
jezyka). Gdy jednak w gre wchodzi stosunek wy-
chowawczy jako catos¢, to izolacja taka nie da
sie zrealizowa¢. Polecanie, doradzanie, sugerowanie,
zagrzewanie nie sg mozliwe przy samej tylko in-
tencji wplywania na miodego czlowieka, na tle
nieokreslonego zupetlnie jioza tym stosunku, 13-
czacego wychowawce z wychowankiem. Sama in-
tencja oddziatania na wychowanka w oderwa-
niu od slosunku zyczliwosci, przyjazni, przewo-
dniclwa itd. nie mogtaby nada¢ tym zabiegom od-
powiedniego ,ciepta“, owej dynamiki, ktéra jest nie-
zbedna, azeby wywarly one odpowiedni wplyw na
wychowanka; réwnocze$nie wychowanek nie bytby
sktonny poddawaé sie tym zabiegom i reagowaé na
nie w odpowiedni spos6b, gdyby odczuwat je jako
dziatajgce poza ramami sympatii, szacunku, uzna-
nia itd., wigzacych go z wychowawca.

Po drugie skoro tzw. jiozawj™chowawcze stosunki
moga, jak wiemy, wywotywaé duzy wpHw urabia-
jacy jednoslke, to cetowe eliminowanie ich ze sto-
sunku wychowawczego, pozbawitoby go energicznego
srodka dziatania.

Tolez praktyka wychowania stusznie stawia
sprawe inaczej. Lekarz -chirurg nie musi odczuwac
do swego pacjenta specjalnej zyczliwosci, nie musi-
by¢ jego przywodca ani przyjacielem. Natomiast od
wychowawcy oczekuje sie, aby swego wychowanka,



342 ANALIZA STOSUNKOW SPOLECZNYCH

jezeli nie kochat, o™ przynajmniej lubit, azeby byt
jego ,przyjacielem* i ,przywodcg“. Tak zatem te
jakob}  pozaws”chowawcze stosunki j)rzenikajg do
stosunku w\”"*chowawczego, stajac siq jego integralng
czgstka.

Mozna by jeszcze wobec takiego argumentu cofaé
si(i na nastepujaca poz\'cje; a mianowicie przwznawac
w}rawdzie, iz owe ,])ozaw\"cbowawcze* stosunki nie
sg dla stosunku w\"cbowawczego cz\un$ zewnetrznymi
i obojetnymi, ze owszem przenikajg one jego struk-
ture, ze jednak idegajg przy tymi ])cwiiej wyumznej
modydikacji i sg jak gdyd>y tydko Srodkami i na-
rzedziami realizacji wychowawczego stosunku.

Stanowisko to jest blizsze ])rawdy. Niewat})liwie
wychowanie intencjonalne operuje pewnymi ,poza-
wyadiowawczymii“ stosunkami jako $rodkami do osigg-
niecia efektow wya*howawczymti i modydikuje je i)rzy
tym w celowm sjiosob. Wychowawca ma i)rawo, jak
sic na ogd&t sadzi, a nawet obowigzek, odgrywaé
w stosunku do wychowanka role przywodcy. Ale to
jrzcwodnictwo nie ma by¢ celem samo w sobie
a tydko srodkiem do odpowiedniego ,pokierowania“.
Musi ono przy tym mie¢ charakter ,i)edagogicziiy*
a wiec bym ,umiarkowane“, stonowane, tak, by nie
Jaralizowato samodzielnosci wychowanka. Wymho-
wawca ma i)rawo a nawet obowigzek wejs¢ chwilowo
w stosunek ,walki“ ze swym wychowankiem. Ma
on j)rawo oburzy¢ sie na niego i zgromié, gdy' ten
dopusci sie jakiego$ jaskrawego przewinienia. Ale to
oburzenie musi bym temperowane a nauczyciel ma
oburzac sie nie w tym celu, aby wyladowac¢ swdj stan
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wewnetrzny, lecz aby pozytecznie oddziatywaé na
wychowanka.

Przyjmowanie odrebnosci stosunku wychowaw-
czego wobec innych stosunkéw spotecznych w tym
drugim ujeciu fatwiej daje sie obroni¢. Trzeba jednak
zaznaczy¢, ze i ono nie jest wolne od pewnych trud-
NOSCi.

Mianowicie takie ~doktadne regulowanie i ,o0d-
mierzanie“ wszelkich reakcji w stosunku do wsX*ho-
wanka grozi odebraniem im naturalno$ci, co oczy-
wiscie pomniejsza ich skutecznos¢. Stajg sie one
w Wch warunkach fatwo sztuczne. Nie tak to tatwo
»zachwj~caé sie” lub odwrotnie ,,oburzaé¢” w t\un t\dko
czasie i w takim tylko slo})nip, jak to d"™-ktuja w\'cho-
wawcze wzgleds\

Skoro uzna sie za rzecz niewatpliwg, Ze ,poza-
wychowawcze“ stosunki Jiowinny jako$ wejs¢ w \\y~
chowaweczy stosunek, to nasunie sie i ta jeszcze dal-
sza trudnos¢, ze t\xh ,pozawychowawczych” stosun-
kow jest wiele, i ze sg one czesciowo przjmajmniej
antagonist\T*zne miedz\"* sobg; chodzi wiec o to, w jaki
sjiosob la wielo$¢ i réznorodnos¢ ma by¢ ogarnieta
stosunkiem w\x‘howawczami, nie niszczac jego jedno-
litosci. Niektor2\™ sg zdania, iz rézne stosunki ,poza-
wychowawcze” moga i muszg ,sumowac sie“, azeby
utworzj™"¢ whasciw}' w\chowawcz\™ stosunek. Powinny
one jako$ wspdatistnie¢, bedac tgcznie punktem w™yjscia
»aktow ws"chowawcz\'ch“. Do takiego ujmowania
s]raw\' zbliza sie stanowisko Busemanna, znane nam
z poprzednich wywodow, dla ktérego stosunek wy-
chowawcz\' polega na wspoHndnosSci szeregu stosun-
kéw takich, jak .symiialia, zaufanie ild.
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Inni dochodzg do przekonania, iz w stosunku wy-
chowawczym musi dojs¢ do pewnego wzajemnego
zneutralizowania stosunkéw  pozawychowawczych.
Stosunek przyjazni nie moze dobrze pogodzi¢ sie ze
stosunkiem goérowania. W konsekwencji zatem sto-
sunek gorowania powinien w stosunku wychowaw-
czym ulec zniwelowaniu. ,Nadrzedno$¢* wiasciwa
stosunkowi dominacji powinna przeksztatci¢ sie
w bardziej przy osigganiu celéw wychowawczych sku-
teczng ,rownorzednosc¢”. Do tego stanowiska zblizajg
sie poglady Matyldy Yaertingi). Autorka twierdzi, iz
w wychowawczym obcowaniu, stosunek ,nad“ i,pod*
(Uber-Unterverhaltnis) powinien przemienic sie w sto-
sunek ,,obok siebie“ czy tez ,ze sobg“ (Miteinander).

Otoz trzeba zaznaczy¢, iz autorzy tych pogladow
nie zastanawiajg sie doktadniej nad tym, czy i w ja-
kim stopniu wzgtedy psychologiczne pozwalaja na
realizacje ich postulatow pedagogicznej natury. Jezeli
ktos twierdzi, ze stosunek pedagogiczny ma polegaé
na wspotistnieniu szeregu pewnych innych stosun-
kéw, to powinien bY™ najprzéd zbadaé, w jakim sto-
pniu stosunki te reatnie moga ze sobag sie taczyc
i co tworzy sie z nich przy takim wspétistnieniu.
Czy naprawde wspétistnie€ moga ze soba przyjazn
i przewodnictwo, autorytet i obcowanie ,na réwnej
stopie“? | czy moze dokona¢ sie realna synteza, po-
legajagca na ,réwnowadze* tych wszystkich stosun-
kéw u kazdego wychowawcy? Czy to, co w ten spo-
s6b powstanie, nie bedzie czym$ zupeinie ,bezbarw-

113

nym*, pozbawionym sily dziatania? Wszak wspo-

Yaerling M, Lehrer und Schiler. Leipzig 1931.
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mniany juz Lochner twierdzi wyraZnie, iz prawdziwy
stosunek wychowawcy oparty wylgcznie o zasade
réwnego poziomu nie jest do pomyslenia 2). Brak do-
tychczas nalezycie opracowanego empirycznego ma-
teriatu, brak badan eksperymentalnych, ktére pozwo-
lityby stwierdzi¢, w jakich granicach takie stapianie
w jedno réznych stosunkéw jest naprawde mozliwe.

Z doWchczasowych naszych rozwazan wynika za-
lem, iz z jednej strony stosunek wychowawczy nie
da sie oddzieli¢ catkowicie od innych stosunkéw spo-
tecznych, ze owszem musi on postugiwac sie nimi
i opiera¢ sie na nich, ze jednak z drugiej strony
takie intencjonalne operowanie tymi stosunkami dla
celow wychowawczych napotyka w teorii i w prak-
tyce na rézne trudnosci. Trudnosci te rozpatrzymy
jeszcze na jednym konkretnym przykiadzie, jakim
jest stosowanie kary ,pedagogicznej”.

Kara jest mianowicie zjawiskiem wyrastajgcym
na tle zycia s])otecznego, jest objawem pewnego sto-
sunku zachodzgcego miedzy cztonkami spoteczenstwa.
Stosowanie kary w wychowaniu jest zatem wigcze-
niem w stosunek wychowawczy pewnej formy spo-
tecznego oddziatywania, istniejacej poza jego tere-
nem. Wychowawca karze podobnie jak to czyni se-
dzia. Poniewaz jednak jego zabiegi maja mie¢ na
celu wywarcie wychowawczego wptywu, przeto nie
moze on przy wymierzaniu kary trzymac¢ sie zasad
»Cczystej sprawiedliwosci“, ani tez przeciwnie dawaé
przez kare ujscie naturalnej reakcji na przewinienie

3 Lochner, o. c. str. 19; ,blosses Nebeneinander kommt in
der Erziehung nicht vor®.
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wychowanka, lecz musi ,,odmierza¢“ kare lak, by data
jak najlepszy wscliowawczy efekl i nie prz\miosta
wychowawczej szkody. Ot6z wymierzanie kary, ktora
odpowiadalatw N\mi warunkom, prowokuje w ps\xhice
wychowawcy' tendencje antagonislyczne nie dajace
sie nalezycie ze sobg pogodzi¢. Zobaczymy zaraz, ja-
kiego one sg rodzaju.

Jest rzeczg jasna, iz struktura kary, jako pewnego
narzedzia Swiadomego wy”chowania, zmienia¢ sie musi
w przyLslosowaniu do stadiéw rozwojowych dziecka i).
Dziecko catkiem mate nie zna jeszcze zadnych regut
i jirzepisow, kléiwch ztamaniem moglobym ,,zawinic*.
Nie moze by¢ wiec na tymi stopniu kara jeszcze
»Zados$éuczynieniem®, ,zmazaniem“ winy. Przykra
reakcja, ktéra spotyka dziecko w zwigzku z iiewnymii
jego postepkami, zapoznaje je dopiero z istnieniem
pewnych regut, kléiwch ono nie powinno jirzekra-
cza¢ i moze by'¢ stosowana jako Srodek stuzacy' do
lego wiasnie celu. Dopiero na wy'zszym stoimiu roz-
woju, kiedy' dziecko ma juz Swiadomos$¢ witozony'ch
na nie obowigzkéw, moze ono, nie spetniajac ich, po-
jietnia¢ wine, ktéra w oczach pedagoga wy'inaga kary'.
Rozpatrywana od strony karanego, kara pedagogiczna
ma hy'¢ jirzykroscig, ktoéra powinna wywotaé w nim
stan skruchy' ojiarty' o jioczucie winy' i w konsek-
wencji ochote pojirawy. W tym celu musi on uznac
ja za stuszna, sprawiedliwg, inaczej bowiem spro-
wokuje ona postawe s])rzeciwu, buntu. Ten bunt
zjawi sie takze wledy, gdy' karany' widzi wprawdzie

Poréwnaj: Mirski J., Zagadnienie karnosci w wychowa-

niu. Poznan 1931; Blaiislein L., Karno.$¢ w nowoczesnym wy-
chowaniu.'Lwéw 193G
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swojg wineg, nie uznaje jednak danej osoby za powo-
tang, uprawniong do karania.

Jak widzimy, teoria w\'chowania wysuwa w od-
niesieniu do si)odziewanych psychicznych nastepstw
kary u wychowanka caly szereg postulatow. Wy-
chowawca powinien wymierza¢ jg tak, azeby wszyst-
kie powyzej wymienione jej konsekwencje doszly
istotnie do skutku. Musi wiec ])osiada¢ odj)owiedni
autorytet, ktorego uznanie ze strony wychowanka
ma przyczyniac sie do tego, azeby wychowanek kare te
uznawat za stuszng. Szacunek, wzglednie mito$¢, ktoérg
wychowanek ma dla wychowawcy, ma dalej to zna-
czenie, iz nawet drobna stosunkowo kara oddziatywa
silnie na jego psychike. Z tego wiasnie wzgledu wycho-
wawca liczy¢ sie musi z wysokoscig i z formg wymie-
rzonej kary, tak azeby ])rzez wychowanka nie byla ona
odczuta jako bolesna krzywda. Aby to Hylo mozliwe,
wysuwa sie postulat ,rozwaznego* wymierzania kary.
Z tej racji twierdzi sie, ze wychowawca nie [)owinien
wymierza¢ kary w i)ierwszym uniesieniu, lecz odtozy¢
jej wymiar na pOzniej, kiedy bedzie mégt rozwa-
zy¢ S])okojnie istote przewinienia oraz rodzaj kary
najbardziej odpowiedni. Postulat ten wydaje sie stusz-
nym. +‘opada on jednak w kolizje z zgdaniem ,na-
turalnosci“ reakcji w tym sensie, azeby nie miata ona
)osmaku czego$ wymyslnego, wyrachowanego, lecz
by raczej miata wyglad zrozumiatego efektu niezado-
wolenia czy nawet oburzenia w stosunku do niewla-
Sciwego postepku. A wiasnie taki naturatiw bezposre-
dni odruch, ma wieksze szanse przyjecia go przez
wychowanka bez niecheci skierowanej ku wycho-
wawcy anizeli i)ozniejsza ,sprawiedliwa kara“. Lecz
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znowu jest rzecza hnietatwg reagowac bezposrednio
w sposob catkiem naturaln}™ a réwnocze$nie odmie-
rza¢ doktadnie skutki tego, co sie robi.

Zachodzi jeszcze jednak dalsza trudno$é. Kara,
jak byto powiedziane, Wasmiaga, o ile ma b}'¢ pedago-
gicznie skuteczng, z\xzliwego stosunku miedz}» w™cho-
wawcg i ws”cliowankiem. Ze strony wsx*howawcy
Zxzliwosé ta daje gwarancje, ze kara bedzie stoso-
wana jedynie w wypadkach koniecznsxh i ze nie
bedzie zbyt surowg a przekonanie wychowanka
0 islnieniu tej 2Axzliwosci ztagodzi opér przeciwko
jej przyjeciu. A znowu zyczliwo$¢, wsxliodzgca od
slrons' waxhowanka, daje gwarancje, iz przs'jmie on
te kare bez wewnetrznego buntu. Z jednej stroiw
zatem przychylno$¢ wzajemna wigzgca wychowawce
1 W3xhowanka wydaje sie warunkiem naleZ3dego WB™
mierzenia 1 przyjecia pedagogicznej kary. Z drugiej
slrons' jednak jest rzecza niewatpliwg, ze czAuii wiek-
" jest stopien zxzliwosci, tym trudniejszaun baxva
i wymierzanie i przyjmowanie kars™ Staje sie ono
wleds" czami$ bolesinmi i po stronie jednej i po stro-
nie drugiej. Ten, kto bardzo kocha, raczej nasta-
wion\' bedzie na ciaglte W3'baczanie i nie wymierz3'
kars”™wteds% kiedy ona juz jest jiotrzebna. Z drugiej
za$ strony osoba kochajaca staje sie nadwrazliwg
na wszelka, nawet drobng i nawet zastuzong przy-
kros¢, ws'"rzadzona jej przez osobe ukochanag. Nie
idzie Ul koniecznie o reakcje buntu, lecz raczej o re-
akcje zalu, ktérego nie mozna ,przebolec¢“i). Miedzy

U Totez w niektérych monografiach jioswieconych karze
wychowawczej sprawa ,rozwigzania sytuacji karnej* (Losung
der Strafsituation) a wiec rozbrojenie napiecia wywotanego
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poslulateiu mitosci tgczacej wychowawce z wycho-
wankiem a postulatem wymierzania zastuzonych kar
zachodzi zatem antynomia — psychologiczna.

Z psychologicznego punktu widzenia kara pedago-
giczna jest zatem uwiklana w przeciwienistwa, klo-
rych przezwyciezenie jest trudne. Tym sie tez za-
pewne tlumaczy, iz szereg pedagogébw, mimo ze dobry
wychowawca wydawatby sie najlepsza gwarancjag
sjirawiedtiwego wymiaru kary, radzi stosowa¢ w gra-
nicach mozliwosci raczej kary ,naturalne“ w sensie
Spencera, a wiec niemite naluraine nastepstwa pew-
nych form postejiowania (dziecko spéznia sie mimo
zawezwania na obiad, wiec nie zastaje go juz na
stole). W wypadku takim, pozornie przynajmniej,
nie ma juz osoby karajacej a kara przychodzi ,sarna“.
Réwniez odwotywanie sie na terenie szkoty do sadow
idworzonych przez samych uczniéw jest jednym
z takich $rodkoéw, ktéry pozwala wychowalycy zrzu-
ci¢ ze siebie kiopot karania.

Rozwazania powyzsze prowadzg nas do pojecia
»SZtuki wychowawczej“ a Scislej biorac do jednego
z jego znaczeii. Oddziatywanie wychowawcze inten-
cjonalne, chcac uzyskaé najwydatniejszy efekt, uwaza
za niewystarczajagce postugiwanie sie wytgcznie natu-
ralnymi reakcjami w kontakcie’ z dzieckiem. Modyfi-
kuje ono je, deformuje celowo w ,sztuczny* sposéb.
Wychowawca nie tylko hamuje objawy uczucia, ktére
wywotuje w nim zachowanie sie dziecka, o ile sgdzi,
iz ujawnienie go byloby wychowawczo szkodliwe,

w psychice dziecka faktem ukarania jest przedmiotem szczegé-
towej analizy. (Poré”~vnaj; Dr. Liselotte Franki, Lohn und
Strafe. Jena 1935).
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lecz na odwrét takze ,,odgrywa“ role oburzonego czy
lez zdziwionego lam, gdzie to jest jego zdaniem wy-
chowawczo pozadane. Istnieje nawet specjalny typ
nauczyciela-aktora. Ale takie sztuczne przetwarzanie
reakcyj grozi ich ,wynaturzeniem® a przez to spa-
czeniem stosunku wychowawczego i jLozbawieniem
go realnej sity oddziatywania.

Wobec tych trudnosci realizowania sztuki wycho-
wawczej tak jmjetej doniostg ])ozoslaje dla celow
wychowania mozliwos¢ korzystania w jak najszer-
szych granicach z wptywoéw naturalnego kontaktu
ludzkiego, nie deformowanego sztucznie a tylko co
najwyzej selekcjonowanego i kierowanego w pewien
sposoh. Wychowywanie przez grupe odpowiednio
dobrang i kierowang opiera sie na lej wiasnie zasa-
dzie. Naturalne stosunki i reakcje zachodzace mie-
dzy cztonkami takiej grupy, prz}’ wzajemnym obco-
waniu jej cztonkow, stajg sie tu punkiem wyjscia
whk'wow urab)iajacych jednostki w sposéb trwaty.
Sztuka wychowawcza w tym znaczeniu sprowadza
sie do normowania wptywéw naturalnego obcowania
miodych ze starszymi i réwiesnikami j)rzez stwa-
rzanie odpowiednich warunkéw ich wyste])owania.

Wracamy teraz jeszcze do i)ytania, ktoére nasu-
neto sie nam na poczatku tego rozdziatu, a mia-
nowicie, jaki jest zwigzek stosunku wychowawczego
z innymi stosunkami spoteczinuni i czy mozna mé-
wi¢ o stosunku w\xhowawczyni ,czystym“. Rozwa-
zania nasze doprowadzajg ostatecznie do takich
konkluzji:  Stosunek wychowawczy nie da sie
psjadiologicznie  oddzieli€¢ od innych stosunkéw
s])otecznych. Nie tylko faktem jest, iz te sto-
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simki, nie kierowane intencjami wychowawczymi,
przeciez oddziatywajg na jednostki w spos(3b Ira},
ale lez takze na odwr6t wychowanie jilanowe, inten-
cjonalne musi siQ na nich opiera¢. Ma ono przy lym
przed sobg dwie mozliwosci. Albo jirzeprowadza pe-
wien dobdr tych stosunkéw, albo tez je czesciowo
przetwarza. Wobec tego stosunek wychowawczy
jirzedstawia sie nam, z psychologicznego punktu wi-
dzenia, nie jak stosunek sui generis, lecz jak wspot-
dziatanie szeregu stosunkéw spotecznych rozpatry-
wane z punktu widzenia jego trwalych nastepstw
w osobowosci tudzkiej i). Stosunek wyctiowawczy
Swiadomy, intencjonalny, sprowadza sie do kierowa-
nia tymi stosunkami spoteczn”mii i do pewnych ich
deformaciji. ,,Specyficznos¢” wychowania jako pew-
nego $wiadomego procesu nie jiolega na jego wyod-
rebnieniu od reszty stosunkéw' spotecznych, a tylko
na wigzaniu ich czeSciowym ich zniodyfikow'a-
niu) W laki sposob, by urobity one liwyale czlow'ieka.

3. Uwagi o wplywach wychowawczych Srodowiska
spotecznego.

Z lego, co mowiliSmy poprzednio o stosunkach
sjiotecznych jako ramach oddziahwvaii wychow™aw-
czych, wynika od razu, iz koniaki spoteczny kazdej

*) Jak przedslawia si™ la sprawa z socjoloiiiczn('go punktu
widzenia, w to nic l)edziemy Ilu wchodzili. Stosunek nauczyciela
zawodowego do wucznia moze by¢é uznany jako stosunek spo-
tecznic swoisty, chociazby nawet nie odpowiadata mu odrebna

psychiczna struktura, gdy idzie o sposoby oddziatywania wy-
cbowawczeao.
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jednostki a specjalnie mtodej bedzie okazja do ule-
gania wplywom wychowawczym r6znego rodzaju.
Skoro wezmiemy pod uwage hie S$rodowisko spo-
teczne sztuczne, stworzone ad hoc dla celéw syste-
matycznego wychowania, jakim jest hp. szkota, tub
zaktad wychowawczy, lecz $rodowisko ,naturalne”,
to oczywiscie wptywy, ktére tu wystgpia, bedg miaty
charakter przewaznie ])rzygodny, uboczny.

Zagadnieniami wptywéw Srodowiska zajmowata
sie dotad przewaznie tylko socjologia. Rzecz jasna
jednak, iz struktura S$rodowiska spotecznego moze
byé rozpatrywana réwniez z psychologicznego punktu
widzenia. Nas w tym miejscu obchodzi analiza psy-
chologiczna wychowawczych wplywoéw $Srodowiska
spotecznego na mioda jednostke i).

Dotychczasowe badania ustatity przede wszystkim
szereg roznic psychicznych zachodzacych pomiedzy
dzie¢mi pochodzacymi z rézry™ch Srodowisk spotecz-
nych. Celem dokladniejszego ustalenia rodzaju i sto-
pnia tych réznic stosowano tez pewne metody ekspe-
rymentalne. Najczesciej stosowana metoda polegata na
tym, iz dzieci réznych $rodowisk a w rownym wieku

Niektorzy psychologowie (O. Vertes, Rowid) podkre$laja,
iz z psychologicznego punktu widzenia S$rodowiskiem sg wia-
Sciwie nie same osoby i rzeczy dzialajagce na jednostke,
lecz obraz psychiczny, ktéry sobie ona o nich tworzy. Uwazaja
oni za wskazane uwzgledni¢ ten moment nawet przy definio-
waniu $rodowiska. Uwazajac za rzecz oczywistg, iz $rodowisko
odzwierciedla sie w $wiadomosci réznych oséb w .sposéb od-
mienny, nie sgdzimy jednak, azebj® wskutek lego samo jx)jecie
srodowiska wymagato jakiej$ zasadniczej modyfikacji.



UWAGI O WPLYWACH WYCHOWAWCZYCH SRODOWISKA 353

poddawano badaniom testami inteligencji, zwiaszcza
testami skali Bineta-Simona, jakkolwiek stosowano
takze inne proby, np. test definiowania (Roloff
w Niemczech). Postepowano przy tym albo tak, iz ba-
dano dzieci uczeszczajace do tej samej szkoty wzgled-
nie tego samego typu szkoty a pochodzace z réznych
srodowisk, albo tez uczniéw odmiennych typow szkét,
np. gimnazjow i szkot powszechnych, ktérzy, jak wia-
domo, rekrutujg sie zazwyczaj z roznych Srodowisk.
Wyniki tych badan nie w kazdym wypadku dawaty
jednakowe rezultaty. Szczeg6towo omawia je W. Stern
w swoim dziele,, O inteligencji dzieci i miodziezy“i).
W Polsce zagadnieniami tymi zajmuje sie m. i. H.
Radlinska 2). Niektorzy badacze, jak np. Karstadt,
okazujg skionno$¢ do bagatelizowania réznic inteli-
gencji, ujawniajgcych sie przy poszczeg6lnych ba-
daniach. Wiekszo$¢ badaczy jednak konstatuje wy-
razng roznice na korzy$¢ Srodowisk zamozniejszych,
lepiej sytuowanych. Binet wyliczyt, iz réznica ta
wjmosi okoto pottora roku rozwojowego. Roloff zna-
lazt u ucznidw gimnazjalnych przewage trzech lat
inteligencji nad ich réwiesnikami ze szkdl powszech-
nych. Rowniez J. Pieter stwierdzit bardzo wydatne
réznice.

Inteligencja dzieci i miodziezy (przekiad z niemieckiego).
Warszawa 1927, str. 247 i nast.

3 Poréwnaj: Radlinska H. Stosunek wychowawcy do $ro-
dowiska spotecznego. Warszawa 1935, oraz: Spoteczne przy-
czyny powodzen i niepowodzen szkolnych. Krakéw 1937, —
Ostatnio badania na ten temat zapoczatkowat takze Jézef Pieter
a prowizoryczne rezuttaty ogtosit w ,,Chowannie* i w ,,Polskim
Archiwum Psychologii®. -

Baley : Psychologia wychowawcza. 23
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Tak zatem mimo pewnych chwiejiiosci i rozbiez-
nosci wynikéw rdéznica inteligencji (mierzonej te-
stami) dzieci pochodzacych z réznych $rodowisk
zdaje sic bs"C taktem niewatpliwym.

Inne badania dotsxzg réznic w zakresie mow\'
| tak Deseoeurdes porédwn™wata zaséb stow dzieci
z r6zn\'ch Srodowisk, prz2\™ c2\"in okazato sie, ze zaséb
ten jest znacznie bogatszym n dzieci Srodowisk zamo-
zniejszych 3).

Whty¥w Srodowiska na sferc iicznciowo-pragnie-
niowa dzieci i miodziezy' badano metodg wypraco-
wali, metodg wy”wiadu (Debn) a takze metodg dtuz-
szej obserwacji przez osoby% majgce z racji swego
zawodu trwaly' kontakt z milodzieza danego $rodo-
wiska, np. jirzez nauczy'cieli. Na tej ostatniej metodzie
opierajg swoje wy'iiiki wspoétpracownicy M Libra-
cbowej, poszukujacy' regionalnych réznic pomiedzy'
dzieémi w Polsce i). Stosowanie tych metod ujaw-
nito siiecyTiczne wiasciwosci iisychiczne dzieci réz-
nych Srodowisk.

Gdy' idzie o catos¢ psychiki, badanie wptywdw
Sro<lowiskowy'ch doprowadzito w rezuttacie do wyroéz-
nienia pewny'ch ty™pow zwigzanych ze Srodowiskiem.
A wiec wyrdznia sie typ dziecka wiejskiego, miej-
skiego, protetarjackiego itd. Wedtug badann R. Sassen-

Deseoeurdes A., Le développement de I’enfant. Neucha-
tel, str 199.

Maria .Librachovva (wyd.), Dziecko wsi {xilskiej. War-
szawa 1934
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hageiia i F. Dietza (i innych) 2) dziecko wiejskie
rozni siQ od dziecka miejskiego powolniejszym tem-
pem psychicznym, wiekszg trudnoscig w wypowiada-
niu sie, wiekszg konkretnoscig myslenia, mniejszym
zakresem wyobrazen, mniej rozbudzong wyobraznig,
wiekszym zahamowaniem uczuciowym, nastawieniem
bardziej praktycznym i wiekszg zdolno$cig obser-
wacji. Zainteresowanie bajkami trwa diuzej, a okres
pokwitania wystepuje pOzniej.

Dzieci wielkomiejskie okazujg wiekszg zywos$¢ re-
akcji i przerzutno$¢ uwagi, sg bardziej wymowne,
bardziej zasobne w wszelkiego rodzaju wiadomosci
i bardziej samokrytyczne, ale czesciej niezréwnowa-
zone i ,nerwowe".

Dzieci proletariackie cechuje, podobnie jak dzieci
wiejskie, nastawienie praktyczne i mate rozbudzenie
fantazji 3), natomiast dojrzewanie piciowe dokonuje
sie tu bardzo wczesnie. Czesto cechuje te miodziez
opozycyjne stanowisko wzgledem wartosci $Swiata
»burzuazyjnego“, nierzadko postawa zaczepna, wy-
zywajaca. Ruhle tlumaczy te objawy wediug zasad
lisychotogii indywidualnej Adlera. Przekora jest tu

2 Johana Friedrich Dietz, Das Dorf als Erziehungsge-
meinde. Weimar 1927; poréwnaj takze dr Jan Kuchta, Psy-
chologia dziecka wiejskiego. Warszawa (bez daty), oraz Ency-
klopedia Wychowania, artykut W. Gottlieha pt. Morfologia
socjologiczna wychowania.

3; Poréwnaj: Jimg Hubert, Das Phantasielehen der man-
lichen, werkllligen Jugend. Minchen 1930. Do innych nieco
rezultatéw anizeli Jung dochodzi J. Zawirska w rozprawie pt.
Fantazja miodziezy zarobkujacej w okresie dojrzewania. Pol-
skie Arctiiwum Psychologii, t IX 1936/7.

23*
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reakcjg na poczucie nizszosci wywotane ])oréwna-
niein wiasnej syliiacji ze sytuacjg sfer zamozniej-
szych.

Zanim przystapimy do interpretacji zestawionych
powyzej réznici), dotkniemy innych jeszcze metod,
ktéore w sposéb bardziej Scisty staraja siQ uchwy-
cic wplyw Srodowiska na uksztattowanie psy-
chiki dziecka. Tu nalezg badania pani Burks™) oraz
Freemanna3). W badaniach Freemanna poréwny-
wano inteligencja dzieci z tej samej pary rodzerstwa,
z ktorej jedno dziecko umieszczone byto w domu za-
stejiczym o wyzszym poziomie kutturatnym a drugie
w domu o poziomie nizszym. Okazato siQ, iz po rozia-
czeniu trwajacym kilka lat, dzieci umieszczone w do-
mach zamozniejszych okazat}™ inteligencja znacznie
wyzszg, anizeli dzieci umieszczone w domach mnigj
zasobnych. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze badania
te dotyczag nie wjitywéw Srodowiska spotecznego
w ogOle, lecz przede wszystkim wpltywow Srodowiska
rodzinnego.

Trzeba dalej uwzgledni¢, iz dla zagadnienia ob-

Nie uwzglednialiSmy wszjstkich réznic wymienianych
przez autoréw. Przykladowo wspomnimy jeszcze, iz wedtug
niektorych socjologéw S$rodowisko wywiera swoj wfityw takze
na strukture pamieci. Poroéwnaj: Maurice Illalbwachs, Les
cadres sociaux de la mémoire. Paris 1925.

-) Burks B. IL, The Relative Influence of Nature and Nur-
ture u])on Mental Development. Twenty Seventh Yearbook
of the Nat. Soc f Stud, of Educ. 1928. — Autorka dochodzi
do wniosku, ze $rodowisko moze wplywaé na podwyzszenie
lub obnizenie ilorazu inteligencji az o 20 punktow.

3) Freeman F. N. and others. The Influence of Environment
on the Itelligence... of Foster Children (ibid.y
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chodzacego nas teraz majg duze znaczenie pewne
iormy badan nad dziedzicznoscig, o ktorych cze-
sciowo moéwiliSmy Juz przedtem. Badania te bowiem
usitujg witasnie oddzieli¢ to, co pochodzi z dziedzi-
czenia, od Lego, co jest wynikiem oddziatywan S$ro-
dowiskowych. Tak np. Galoii twierdzit, iz geniatno$¢
ma swe zrodto w czynnikach dziedzicznych, wrodzo-
dzonycti, opierajgc sie na fakcie, ze istnialy ticzne
rodziny posiadajace wielu genialnych przedstawicieli.
Pogladowi leniu przeciwstawit sie miedzy innymi
de CandoHe, wykazujac, ze indzie genialni wystepujag
raczej w jiewnych sprzyjajacych rozwojowi ge-
nialnosci $rodowiskach. Spetnieniem lego warunku
ttumaczyt Candolle laki np. fakl, iz Szwajcaria wy-
data tylu ludzi umystowo wybitnych.

W ostatnim czasie wsréd metod majacych od-
dzieli¢ zadatki wrodzone od wptywu Srodowiska duzg
]Dopularno$¢ zyskuje znana nam juz metoda btizniat.
Tu nalezg badania Thondike'ai), Laulerbacha 2),
Langego 3), Lolliga”) i innych. W Polsce badania
takie prowadzi St. Mikulskis). Badania te wykazaty,
iz })odobienstwa psychiczne btiznigt dwujajowych nie
sg 0 wiele wieksze niz zwyklego rodzenstwa; przewyz-

1) Thorndike, Measurements of Twins, \rcli. of Phil. Psycli.
1905.

-) Tailterbach, Studies in Twin Ressemblance. Genetics, t. X
1925

3) Lange Joh., Verbrechen als Schicksal. Leipzig 1929.

Lottig IT, Hamburger Zwillingsstudien. Leipzig 1931.

O Mikulski Karol, Zagadnienie bliznigt w zakresie dziedzicz-
nosci i sprawa szkolenia bliznigt. Nowiny Lekarskie 1930; tenze:
Kroétki zarys nauki o bliznigtach. Ptock 1937.
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sza je natomiast znacznie podobienstwo blizniat jed-
nojajowych. Podobienstwo to zmniejsza sie nieco
z wiekiem, pozostaje mimo to ciggle bardzo wysokie.
Z pow\"zszego faktu autorzy wysnuwajg wniosek, iz
czynniki wrodzone okazujg sie silniejsze od wptywow
Srodowiska. Zmniejszanie sie podobienstwa'z wiekiem
Swiadczy o tym, iz wplywy Srodowiskowe przeciez
i w hm wyjiadku ujawniajg swoj udziat.

DokonaliSmy w ten sposob przegladu niektorych
metod stosowanych przy badaniu wptywéw Srodowi-
ska. Wyniki tiadan dotychczas iirzeprowadzonych
Drzemawiajg, jak widzieliSmy, na ogét za tym, iz
istniejg roznice psychiczne Srodowiskowe. Afe inter-
pretacja tych roznic nie jest tatwa i mogg lu Scierac
sie ze sobg odmienne poglady dotyczgce ich genezy.
Przytoczymy jirzyktadowo dyskusje dolyczaca réznic
srodowiskowych w zakresie inteligenciji.

Ol6z jirzyjmujac do wiadomosci fakt, ze liczne
badania przeprowadzone leslami inteligencji, wyka-
zaly réznice jej stopnia u dzieci pochodzacych z réz-
nych Srodowisk, twierdza niektérzy, iz skonstato-
wane roznice nie sg $ciSle biorgc réznicami inteli-
gencji, lecz wiadomosci; bo mozna negowaé istnienie
testow, ktére badaWby samg ,czystg“ inteligencje;
rozwigzanie testow inteligencji wymaga zawsze
pewnej wiedzy i wiasnie tg réznica wiedzy ttumaczag
sie, jak twierdzg niektorzy, roznice uzyskane przy
badaniu testowymi. Mozna dalej twierdzi¢, iz skon-
statowane rdznice sg wprawdzie faktycznie réznicami
stopnia inteligencji, ze jednak nie sg one wynikiem
wptywow Srodowiskowych, lecz czynnikéw dzie-
dzicznych. Mianowicie $rodowiska zamozniejsze po-
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siadajg rzekomo wiekszy procent jednostek bardziej
inteligentnych (ktére na tej podstawie zdobyly sobie
wihasnie zamozno$€) i inteligencje te przekazuja dzie-
ciom. Mozna dalej przyjaé, iz u dzieci ze sfer za-
mozniejszych spotykamy sie jedynie z przejsciowym
przyspieszeniem rozwoju, wywotanym przez ticzniej-
sze podniety, ktore to przyspieszenie gubi sie jednak
w miare zblizania sie do dojrzatosci. | mozna wre-
szcie by¢ zdania, iz faktycznie $rodowisko trwale
podnosi (wzglednie obniza) poziom inteligencji, za-
leznie od swojej struktury.

Rdéznica inteligencji bytaby wiec w tym ostatnim
wypadku uznana jako produkt réznicy w oddziaty-
waniu $rodowiska na dziecko. Trudno dzi$ rozstrzyg-
na¢ w sposob niewatpliwy, ktéra z tych teoretycznych
mozliwosci odpowiada rzeczywistym faktom. Byc¢
moze, iz realizuje sie tu nie jedna z nich wylacznie,
lecz ze stan faktyczny jest wynikiem wspétdziatania
wiekszej itosci czynnikéw.

W ogéte jednak gdy idzie o rdznice inteligencji
zwigzane ze S$rodowiskiem, to otrzymane rezultaty
oraz ich geneza sg najmniej przejrzyste. Pozostaje
to w zgodzie z tym, co méwiliSmy poprzednio o moz-
liwosciach i granicach oddziatywan wychowawczych.
Widzielismy, iz ,czysta“ inteligencja nie zmienia sie
wydatnie pod dziataniem wychowawczych wptywow
(poréwnaj str. 258 i nasi.). Totez nie jest rzeczg dziwna,
ze im bardziej dane testy zblizajg sie do spetnienia po-
stulatu badania samej inteligencji a nie wiedzy, na-
bytej przy jej pomocy, tym mniej uchwytne stajg sie
roznice Srodowiskowe przy ich pomocy skonstato-
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wane. Wyrazne i bezsporne sg natomiast rezultaty
dotyczace réznic na tych terenach, ktore fatwiej
ulegajg wptywom wychowawczym. Tyczy sie to np.
réznic w zasobie stownictwa, skonstatowanych m. inn.
przez panig Descoeurdes. Zdaje sie tu realizowac
ogolna zasada, iz roznice srodowiskowe dotyczg raczej
nie pierwiastkowych dyspozj™cyj, lecz wtérnych, zto-
zonych wsdwordw, ktore musza formowaé sie rdznie
na tle odmiennej struktury Srodowisk a w zwigzku
z t™"un odmiennego sposobu oddziatywania na mio-
d}ch cztonkéw spoteczenstwa. Okoticzno$¢ ta prze-
mawia wiasnie za tym, by w Wch wptj*wach raczej wi-
dzie¢ podstawe psaxhicznych réznic Srodowiskowych
a nie w innj~ch jakich$ zrodtach, a wiec np. w dzie-
dzicznosci. Odmienne $rodowiska dostarczajg dzieciom
odmiennych bodzcéw dia ich czynnosci i odmiennych
wzorow do nastadowania. Pewne rodzaje czjmnosci,
pewne form\" postepowania sg w dany™m Srodowisku
uprzY”~wilejowane a inne hamowane, pewne zaintere-
resowania podssxane a inne ttumione, co musi w re-
zultacie doprowadzi¢ do powstawania charaktery-
sts”cziisxh  produktow ws”*chowawczych, nadajgcych
osobowosci specjalne pietno. Jezeli dziecko wiejskie
w przeciwienstwie do dziecka miejskiego zna przs®
rode i posiada rozwinietg spostrzegawczo$¢ w zakre-
sie zjawisk przs'rodniczs'ch, to ttumaczs”sie to po prostu
tsmi, iz Z3"je ono na tle przyrods%a rodzice zachecajg
je, wzglednie zmuszajg do zaje¢ opartaxh o state z nig
obcowanie. Jezeli dziecko , wiejskie ma natomiast
wieksze, w poréwnaniu z dzieckiem miejskim, trud-
nosci w rozumieniu obrazka, to znowu tlumaczy sie
Bun, iz w otoczeniu swoim rzadziej widuje obrazs%
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podczas gdy dziecko miejskie styka sie na kazdym
kroku z ilustrowanj™mi ogtoszeniami, dziennikami
iliislrowanj™mi itp. i)). Jezeli w poréwnaniu z dziec-
kiem miejskim dziecko wiejskie jest bardziej ,sta-
teczne“, powazne, matoméwne, to plamie to stad, iz
taka wiasnie, w przeciwienstwie do atmosfery miej-
skiej, jest atmosfera wsi, do ktorej ono sie asymiluje.
W analogiczny sposob, choé niezawsze jirosty, thu-
maczy¢ sie dajg inne rdznice psychiczne dzieci
zwigzane ze Srodowiskiem.

Pewien klopot sprawiajg skonstatowane rzekomo
roznice temperamentalne; tak np. kiedy mowi sie
0 innym tempie psychicznym i o innym czasie re-
akcji na podniety dzieci wiejskich i miejskich. Tu
jednak wskazana jest duza ostroznos$¢. Twierdzenia,
z ktorymi sie tu spotykamy, nie sg oparte na Scistych
eksperymentalnych badaniach, lecz raczej na powierz-
chownej obserwacji. Wydaje sie rzeczg raczej praw-
dopodobna, iz gdyby bada¢ to, co w psj”~chologii
naukowej nazVwa sie czasem reakcji (mierzonym
przy pomocy chronoskopn) przy bodZcach prostych,
to wtedy nie bytoby wyraznych r6znic pomiedzy
dzieémi réznych Srodowisk. Réznice, ktére skonsta-
wano i ktére niewatpliwie istnieja, dotycza raczej
sytuacji bardziej skomplikowanych, do ktérych

ly Fakl len ujawiiity m. in. badania dojrzatosci szkolnej,
przeprowadzane w Polsce testami Winklera przez stuchaczy
Instytutu Nauczycielskiego w Warszawie. W skfad tych testow
wchodzi interpretacja otirazka. Ot6z okazato sie, ze wiele dzieci
wiejskich, w przeciwienstwie do miejskich, zachowato sig tak,
jak gdyby w ogole niczego nie dostrzegaty na olirazkach (nie-
stety jednak niezbyt dobrze wykonanych).
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dziecko wiejskie w odréznieniu od dziecka miejskiego
nie miato okazji przyzwyczai¢ sie. Ow brak obrotnosci
dziecka wiejskiego znika jednak do$¢ szybko, gdy
zostanie ono przeniesione do Srodowiska wielkomiej-
skiego.

WskazywaliSmy poprzednio na czynniki dziata-
jace przy formowaniu sie wptywow wychowawczych,
wywieranych przez $rodowisko. Sposréd nich jeden
wymaga jeszcze specjalnej wzmianki ze wzgledu na
to, iz ostatnio zwrdcili psychologowie i pedagogowie
na niego baczniejszg uwage. ldzie lu o ,przezycia“.
Blizsze znaczenie lego terminu oraz role przezy¢ jako
czynnikow wychowawczych omawialiSmy ha innym
miejscu (zob. sir. 271). Tu chcieliby$smy tylko za-
znaczy¢, iz Srodowisko spoteczne ,naluralne” bywa
z reguly’ obfitymi zrédtem przezyé wychowawczych,
czesto bardziej doniostych dla formowania \sg oso-
bowosci miodych anizeli jirzezycia sztucznego ponie-
kad Srodowiska szkolnego. Wymika to miedzy innymii
z badan jirzeprowadzonych przez Ewe Rybicka,
D. asy'stenlke Zakitadu Psychologii Wychowawczej
U. J. P., w ktérych miodziez dorastajaca wymieniata
przezycia, jakie, jej zdaniem, wy'warty na nia naj-
wiekszy' w])}tyw. Cztowieka urabiajg w duzym sto-
pniu rézne w\'darzenia, ktore ,zaskakuja“ go w spo-
sdb nieoczekiwany i wstrzgsajg nim; sg to wy\da-
rzenia dla i)rzezy'wajacego je raczej przykre anizeli
lirzy'jenine. W przeciwienistwie do ,rezy'serowanych*
jionickad wy'darzen i jirzezy¢ szkolny'ch bywajg one
zazwy'czaj bardziej brutalne, ale tez glebsze. Takie
okolicznosci, jak nj). trudnosci materialne rodzicéw,
$mieré¢ ktorego$ z nich, uczestniczenie w zajSciach
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ulicznych, w ciezkich wypadkach i katastrofach, za-
kochanie sie, majg czesto decydujacy wplyw na roz-
woj psychiki. Totez miodziez, szukajgc momentéw
decydujgcego wptywu na rozwoj jej osobowosci, od-
najduje je czesciej w czynnikach pozaszkolnych ani-
zeli w szkole.

4. Psychologia ucznia-wychowanka.

a) Plastyczno$¢ heteroedukacyjna i jej
rodzaje

Terminu ,wychowanek® uzywaliSmy dotychczas
w pojeciu lak szerokim, iz odnosit sie on do wszel-
kich jednostek ulegajacych ])rzetworzeniom wycho-
wawczym, bez wzgledu na to czy byly lo [irzeislocze-
nia o charakterze samowychowawczym, czy tez byty
one spowodowane pewnymi wptywami zewnetrznymi.
Teraz, gdy zajmujemy sie heteroedukacjg, obchodzi¢
on nas bedzie w ujeciu wezszym, w tym mianowicie,
w ktérym wskazuje on na zalezno$¢ proceséw wycho-
waw'czych od drugich os6b — w*ychowaw™cow'; nie
ograniczamy ])rzy 13011 lego drugiego terminu do wy-
chow™awcow zawmdowYodi, lecz okreslamy nim do-
wlng osobe (Wzglednie zbidr oséb) mogacaxh w™ywie-
ra¢ wyplywy wychowawcze. Podatnos$¢ (plastaXzno$¢)
wychowawcza, o0 ktOra teraz idzie, nie bedzie zatem
podatnoscig na wptsw\y wychowawcze dowolnego ro-
dzaju, lecz specjalnie na wptw\y drugich os6b; be-
dziemy w3011 wypadku niéwoli o podatnosci lielero-
edukacyjne;j.
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Plastyczno$¢ heteroedukacyjna przeciwstawi¢ mo-
zemy plastycznos$ci aiitoeciukacyjnej, przy czym od
razu nasuwa sie zagadnienie stosunku tych dwoch jej
rodzajéw. ldzie mianowicie o to, czy sg to dwie formy
pozostajgce ze sobg w korelacji dodatniej, czy tez
w pewnym anlagonizmie. Skoro przeciwstawimy ty-
powi ludzi w ogble mato podatiwch na dziatania wy-
chowawcze osoby ulegajgce wydatniej ich wpltywom,
to w tej ostatniej kategorii mozna bedzie prawdopo-
dobnie wyrézni¢ znowu jednostki bardziej podatne na
heteroedukacje od jednostek o tendencjach samo-
ksztatceniowych. (Pomijamy tu chwilowo wycho-
walnos¢ w stosunku do podniet ,pozaludzkich®,
a wiec pochodzac\xh np. od $Srodowiska geograficz-
nego).

O ostatecznych zrodiach plastycznosci heteroedu-
kacyjnej mato dotychczas wiemy. Mozna by d\skuto-
wac¢ nad pytaniem, czy nie dziata tu znowu specjalny
instynkt, instynkt ulegania heteroedukacji, jako pen-
dant do instynktu wychowywania drugich. Wczes-
niej juz b™a mowa o mozliwosci postugiwania sie
)ojeciem inshmktu samowychowawczego, ktoremu
mozna by teraz przeciwstawi¢ instynkt lieteroeduka-
cyjny (bierny). Koncejicja takiego instynktu jako dy-
spozycji jednolitej jest trudna do obrony, mozna tu
jednak powotywac sie na istnienie pewnych tendencji,
uznawanych za jiierwotne, a decydujacyxh o wply-
wach heteroedukacyjnych. | tak iisychologia nie-
miecka mowi o ,.potrzebie oparcia“ (Anlehnungs-
bedirfnis), ktdéra wystepuje spontanicznie u pew-
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nycli dziecii) i objawia sie w cigghaii zwracaniu
sie do starszych z prosba, azeby asystowali przy ich
czynnosciach i udzielali im swojej aprobaty. Mozna
by wiec twierdzi¢, ze jest to wzmozona forma tego
~instynktu“. Jako jego chorobliwe wzmozenie mozna
v wymienia¢ takze to, co psychopatologowie okre-
$lajg jako ,jiotrzebe kierownictwa“ (,,besoin de direc-
tion* — P. Janet) a co objawia sie w ten sposob,
iz dane osoby nie moga zdoby¢ sie na zaden samo-
dzielny krok, lecz ciggle szukaja kogo$, kto by im
poradzit i nimi pokierowat. Zaliczyé by tu mozna
takze pewne objawy wystepujgce w okresie dojrze-
wania a polegajgce na tym, iz dane jednostki, prze-
zwyciezywszy w sobie okres przekory, spontanicznie
zwracajg sie do starszych po ,kierownictwo du-
chowe”. Tli mozna zaliczy¢ réwniez cechujaca W roz-
nym stopniu rozne jednostki sktonno$¢ do heteroimi-
tacji i heterosugestywnosci.

Mozna tez dalej, nie operujgc pojeciem oddziel-
nego instynktu wychowalnos$ci, wigzaé podatnosc
hetcroedukacyjng z instynktami spotecznymi w ogdle
a zwiaszcza z instynktem ,gromadzkim®. Mozna przy-
puszcza¢, ze mniejszy lub wiekszy stopien tendencji
do obcowania z drugimi tgczy sie w sposdb pro-
liorcjonalny z podatnoscig na obce wjitywy wycho-
wawcze. Plastyczno$¢ heteroedukacyjna tgczytab}" sie
w tym WsN)adku raczej z ekstrawersjag w przeciwien-
stwie do introwersji. Temperament cyklotymiczny
w sensie Kretschmera, dysponujacy do syntonii z oto-

Heizer H., Psychologische Untersuchung der Konstitu-
tion des Kindes Leipzig 1937.
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czeniem, wigzatby sie z plastycznos$ciag heteroeduka-
cyjng w przeciwienstwie do temperamentu schizo-
lyniicznego, sklonnego do zamykania sie w sobie sa-
mym. Jest rzecza prawdopodobng, Zze istotnie za-
chodzg tu pewne zaleznosci, na co jednak obecnie
brak jeszcze Scistych dowoddw.

Kontakt jednostki z otoczeniem ludzkim moze
mie¢ zasadniczo dwie formy. Jest on albo kontaktem
z poszczegbélnymi jednostkami, all)o tez z calg grupa,
wzglednie masa. Granica nie jest tu Scista, moze by¢
jednak w zasadzie przeprowadzona. W zwigzku z tym
takze efekt wycliowawczy pochodzacy od oséb dru-
gich moze Hy¢ albo w\mikiem wptywu grupy (masy),
albo lez poszczegdlnych jednostek. Nasuwa sie wo-
Dec lego dalej pytanie, czy mozna moéwi¢ réwnolegle
takze o dwdcli lyiiach podatnosci tieteroedukacyjnej,
a wiec jiodalnosci na wptyw grupy i na wptyw po-
szczeg6lnych jednostek. Odrézni¢ przy tym trzeba
jeszcze dwa momenty, a mianowicie moment chwi-
lowego poddawania sie jjewnym wptywom i moment
Irwatego przetwarzania sie pod ich dziataniem. Te-
oretycznie pomysle¢ sotiie mozna Jip., iz kto$ zna-
laztszy sie w grupie fatwo wprawdzie poddaje sie
jej naciskowi, nacisk ten jednak nie zostawia trwa-
tych sladow. Mozliwos¢ laka niewatpliwie zachodzi.
Z drugiej strony jednakowoz jest rzeczg raczej praw-
dopodobng, iz kto§, kto tatwo akomoduje sie do
grups” fatwiej takze trwale przeksztalci sie pod jej
wptywem. Praktyka wychowawcza usituje potgczyc
wptyw wychowawczy grupy (np. klasy szkolnej)
z wptywem wychowawczyni pewnych specjalnie do
tego powotanych jednostek (wychowawcow-nauczy-
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cieli). Uznaje sie jednak zazwyczaj, iz sg jednoslki,
w stosunku do ktérych, przjf™najmniej w danym mo-
mencie ich psychicznego rozwoju, jedna z tych form
wychowawczego oddziatywania jest bardziej sku-
teczna.

StwierdziliSmy poprzednio, ze wptywy heteroedu-
kacyjne dokonujg sie na tle pewnycli stosunkéw
spotecznych. Sg to stosunki réznorodne a sktonnosc
do wchodzenia w btizszy kontakt na podstawie
ktérego$ z nich utega indywiduatnym wahaniom.
W zwigzku z tym beda istnie¢ odmienne typy hetero-
edukacyjne. Wychowanek, ktory pragnie wchodzi¢
ze starszymi w stosunki zbtizone do przyjazni, bytby
takze tym, ktory z takich stosunkow najwiekszg od-
nosi korzy$¢ jiod wzgledem wychowawczym. Ana-
logicznie osobnik skionny do bezapelacyjnego pod-
dawania sie autorytetowi odnosi zapewne wigksze
korzysci wychowawcze z tego wiasnie stosunku.
Mozna by wiec ogdlnie méwi¢ o typach wychowan-
kéw nastawionych na mito$¢, na przyjazn, na po-
stuszenstwo, na nasladownictwo itd. 1z pomiedzy
sktonnoscig do wctiodzenia w pewien okreslony sto-
sunek spoteczny a podatnoscia na wpltywy wycho-
wawcze w ramach tego wilasnie stosunku zachodzi
realny zwigzek, na to wskazuja chociazby nasze
poprzednie uwagi o0 typie adoracyjnym, przy
ktorym uwielbianiu pewnej osoby towarzyszy ten-
dencja do upodabniania sie do niej. Jest rzeczg
prawdopodobng, iz rozsiew typow, ktérj~ch teraz do-
tykamy, nie jest jednakowy u obu pfici; i tak adora-
cyjny typ wj-chowanka jest, jak wiemy, czestszy
u dziewczat, anizeli u chtopcéw.



368 PSYCHOLOGIA UCZNIA WYCHOWANKA

Formy typologiczne powyzej omawiane uwarun-
kowane sg czeSciowo takze wiekiem; i tak wspo-
mniany wiasnie typ adoracyjny niewatpliwie czestszy
jest w okresie dojrzewania, anizeli w innych fazach
rozwojowych. To samo dotyczy typu sugestywnego,
ktéremu przeciwstawia si¢ typ krytyczny. Krytycyzm
w stosunku wychowawczym jest pewng postawa,
ktora rozwija sie z wiekiem, jakkolwiek zachodzg tu
takze roOznice stopnia bedace indywidualng wiasci-
woscig poszczegoinych jednostek. Podobnie podatnosé
na wychowanie uboczne raczej niz na wychowanie
intencjonalne jest funkcjg wieku.

Z zagadnieniem plastycznosci heteroedukacyjnej
pozostaje w zwigzku pojecie tzw. dojrzatosci szkotnej,
ktora teraz sie zajmiemy.

b) Zagadnienie dojrzatos$ci szkoinej.

Pojecie dojrzatosci szkoinej, jakkotwiek docze-
kato sie juz szeregu monografii poswieconych jego
analizie, jest pojeciem wzglednie nowymi). Z po-
czatku istniala tendencja identyfikowania dojrzatosci
szkolnej z pewnym stopniem rozwoju inteligenciji.
Poniewaz jiraktyka potoczna wykazywatla, iz do pracy
systematycznej wdrazaC sie dajg dzieci normaine,
majace przecietnie s wzglednie 7 tat, przeto jako

Poréwnaj; Baley Stefan, Uwagi o dojrzatosci szkolnej
Polskie Archiwum Psychologii, tom V, 1932; Fietz Jozef, O doj-
rzatosci dziecka do szkoly. Kwartalnik Pedagogiczny 1932.
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wskaznik dojrzenia do szkoty uznano pierwotnie
normalny rozwdj inteligencji, odpowiadajacy temu
wiekowi zycia. Dojrzatos¢ do uczenia sie szkolnego
identyfikowano zatem z inteligencjg. Gdy jednak oka-
zalo sie, iz w wielu wypadkach dzieci, ktoérych stopien
inteligencji, mierzony np. skalg Bineta-Simona, osigga
a nawet przekracza normalny poziom rozwojowy 6
czy tez 7 lat, przeciez wykazuja trudnosci przy nauce
szkolnej, wysuneta sie potrzeba pogtebienia pojecia
owej dojrzatosci. Jako dodatkowy jej warunek poza
inteligencja zaczeli niektérzy psychologowie wy-
suwa¢ zdolno$¢ do trwatego skupienia uwagi ),
ktora jest czeSciowo niezalezng od inteligencji. Mogag
by¢ dzieci bardzo uzdolnione, ktorym jednak trudno
jest skoncentrowa¢ na jednag rzecz wzglednie jedng
czynno$¢ uwage przez czas dtuzszy. Jest to oczywiscie
warunek wazny, ale jeszcze nie wystarczajacy. Totez
z czasem wysunieto inne jeszcze momenty.

W chwili obecnej mamy juz do dyspozycji caly
szereg specjalnych skal mierzacych dojrzatos¢ szkolng
i starajgcych 'sie uwzgledni¢ przy badaniu wszystko
to, oo oprocz inteligencji jest niezbedne w powodze-
niu szkolnym. Skale te roznig sie jednak do$¢ znacz-
nie co do momentéw, na ktére kitada nacisk. A przy-
zna¢ trzeba, iz wszystkie one w chwili obecnej sa
jeszcze bardzo niedoskonate. Znang jest skala
dojrzatosci szkolnej Herberta Winklera przettuma-

Poréwnaj: Koni'ad Penning, Das Problem der Schulreife.
Padagogium 1926.

Baley ; Psychologia wychowawcza. 24
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czona na jQzyk polski przez 1. Fielza i A. Swobode i).
Winkler kifadzie nacisk na iakl, iz program poczat
kowego nauczania obejmuje czytanie, pisanie i ra-
chowanie i ze uzdolnienia w Lym kierunku nie po-
krywaja sie z inteligencja. Wprowadza wobec tego
w swoja skale szereg préb, badajacych uzdolnie-
nia dziecka w tym wiasnie kierunku (zdolno$¢ ujmo-
wania liczb i ksztattow, pamie¢ ruchowa, zrecznos¢,
wymawianie trudnych stéw). Poza tym skala Winklera
zawiera takze probe na w/drwato$¢ i zdolno$¢ sku-
pienia uwagi.

Zagadnieniem dojrzatosci szkolnej zajeta sie tez
w sposéb szczegétowy wiedenska szkota psychologdéw
pod kierunkiem Charlolty Biihler. W badaniach tam
przeprowadzonych wysunely sie na pierwszy plan
dwa nasteimjgce momenty. Pierwsze to jest zdolnos$¢
podejmowania sie pewiwch zndan (Aufgaben)
Mianowicie dzieci male nie czujg sie zwigzane za-
daniem, ktore sobie same postawity, wzglednie za-
daniami wlozonymi na nie jirzez starszych. Dziecko,
ktoremu polecono wypetni¢ szklanke ziarnkami fa-
soli, przerywa zajecie, wypetniwszy tylko cze$¢
szklanki, skoro mu sie to sprzykszy, wzglednie pod-

1) Herbert Winkler, Seria testow do badarn psychologicznych
dzieci, wstej)ujacych do szkoty. Kwartalnik Pedagogiczny 1932.
Poréwnaj takze: Wiadystaw Choma, Prdba -zastosowania testow
H. Winklera do badania dojrzatosci szkolnej dzieci. Polskie
Archiwum Psychologii, tom V 1932. W Polsce uzywane bywaja
do badania dojrzatosci szkolnej oprécz testow Winklera testf~
de Sanctisa przystosowane do tego celu przez M Kaczynska.

2 Zweigel Ch. J., Uber die Wirksamkeit von Aufgaben in der
frihen Kindheit. Wien 1929.
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czas wsypywania zapomina po prostu o celu pier-
wotnie postawionym i zaczyna rozsypywac fasole
po ziemi lub w ogéle zabiera sie do czego$ innego.
Uczenie sie systematyczne, a zwlaszcza uczenie sie
pod kierunkiem drugich oséb wymaga, azeby uczen
potrafit zadanie, ktére sobie sam postawit, wzglednie,
ktére wiozyt na niego nauczyciel, doprowadzi¢ do
konca, zdobywajac sie przy tym, w razie potrzeby, na
odpowiedni wysitek. Totez testy dojrzatosci szkolnej
utozone przez szkote wiedenskg uwzgledniajg te wla-
$ciwosET).

Drugi postulat to zdolnos¢ myslenia symbolicz-
nego 2). Mianowicie nauka pisania i czytania opiera
sie na zwigzku stworzonym pomiedzy pewnymi
dZzwiekami a pewnymi znakami optycznymi (lite-
rami). Zwigzek ten ma charakter powigzania dowol-
nego (nie dajacego sie umotywowaé logicznie), sym-
bolicznego. ldzie wiec o to, czy dziecko posiada
zdolno$¢ zawierania takich ,umow“, na podstawie
ktorych dokonuje sie przyporzadkowanie znaczen
ich symbolom.

W rezultacie widzimy, iz pojecie dojrzatosci szkol-
nej jest pojeciem ztozonym i ze na dojrzatos¢ szkolng
sklada sie caly szereg réznorodnych warunkéw, ikté-
lych charakter oraz doniosto$¢ musi podlegaé jeszcze
dalszym badaniom. Dojrzatosci szkolnej nie wyczer-
puja uzdolnienia intelektualne, a wiec inteligencja,
uwaga, zdolnos¢ ujmowania pewnych ksztattéw oraz

1) Lotte Danzinger, Der Schureifetesl. Wien 1933.
2 H. Hetzer, Sjanbolische Darstellung in der frihen Kind-
heit. Wien 1926.

24%*
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zdolno$é myslenia symbolicznego, chociaz sg to wa-
runki konieczne. Wchodzi tu w gre ponadto zdolnosé
do podporzadkowania sie w”™nnaganiom uczenia sie
systematycznego w grupie, dokonywujgcego sie pod
kierunkiem. Jako wiek szkolny bywa uwazany ten
wiek wihasnie, w ktdrym dziecko nie zadawala sie
juz samg ,zabawag", lecz staje sie zdolne i skionne
do zajec¢ systematycznych, majacych wytkniety z gor}
cel, ktorego osiggniecie potgczone jest z trwatym wy-
sitkiem. Na terenie szkoty wysitek ten dokonywany
by¢ musi jednak nie tylko zgodnie z instrukcjami na-
uczyciela, ale takze w harmonii z praca calej gro-
mady, w obrebie ktorej dany uczehn pracuje (klasa
szkotna). Wchodza tu w gre zatem jeszcze pewne
momenty spoteczne siegajgce szerzej anizeli stosunek
indywidualny, {aczacy jednostkowego nauczyciela
z jednostkowym uczniem.

5. Psychiczne wi#asciwosci nauczyciela-wychowawcy.

a) Metodyka badan strukturs”™psychicz-
nej wychowcy.

MowiliSmy poprzednio o wychowanku jako przed-
miocie wptywu heteroedukacyjnego, obecnie zaj-
miemy sie wychowawcg. Rozumiejgc ten termin
W znaczeniu ogotijun, a wiec nie zacie$niajac go
od razu do zawodowego wychow'awcy, powinniby$smy
teraz zaja¢ sie anatiza psychologiczng tego pojecia
w podobny sposdb, jak to poprzednio zrobilisSmy
w odniesieniu do wychowanka. Nalezatoby wiec roz-
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patrzy¢ wihasciwosci, ktére dysponujg kogo$ do he-
terowychowawczych oddziatywan i zarysowujace sie
eweiililatnie w ich zakresie typy. Skoro taiu mowito
sie 0 ,instynkcie* wychowalnosci, tu analogicznie na-
tezatoby rozpatrze¢ sprawe instynktu wychowaw-
czego. Co sie tyczy typéw wychowawcéw, to od razu
wysuwataby sie tu sprawa odpowiednikéw typoto-
gicznych do wyréznionych poprzednio typoéw wycho-
wankow. A wiec jako odpowiednik wychowanka
ulegtego, postusznego nasuwatby sie typ wychowawc}'
autorytatywnego i tak dalej. P6zniej dopiero naleza-
toby z kolei przejs¢ do rozpatrzenia sprawy, jakie
uksztattowanie dyspozycji wychowawczych znamio-
nuje tych, ktérzy do czynnosci w\'*chowawczych majg
specjalne ,powotanie”. Poniewaz jednak te pytania
ogOlniejszej natury bywajg rozstrzagsane w literatu-
rze pedagogicznej zazwyczaj wihasnie w zwigzku
z analiza psychiki zawodowego nauczyciela-wycho-
wawcs", przeto i my wejdziemy na te droge.

Pierwsze zagadnienie, ktére sie tu nasuwa, to
sprawa metod, pozwalajgcych ustali¢ cechy osobo-
wosci, d™sponujgce do wywierania w]EWJ wAx*ho-
wawczego i to w sposéb intencjonahw.

Od razu zjawia sie tu nastepujgca trudnosc.
O jakich idzie tu wychowawcow? Cz}' idzie o te
cechyy, ktore faktsxznie posiadajg zazw/Tzaj ludzie
uprawiajgcy wychowywanie drugich jako zawéd, (izy
tez cechy, ktére ci ludzie posiada¢ tw powinni? Ina-
czej mowigc, czy idzie o obraz idealnego w\'chowawcy,
Cz' tez odwzorowanie rzecz\"wistosci bez wzgledu na
to, czy odpowiada ona, wzglednie nie odpowiada,
pewnym postulatom i apriorycznym normom.



374 PSYCHICZNE WELASCIWOSCI NAUCZYCIELA WYCHOWAWCY

W zwigzku z tym wysuwa sie¢ mozliwos¢ dwu
zasadniczo réznych metod, z ktérych jedna bywa
nazywana dedukcyjng (aprioryczna), a druga induk-
cyjna (empiryczng). Pierwsza polega na tym, iz wy-
chodzac z pewnych ogélnych zatozen o istocie i ce-
lach wychowania postuluje sie psychiczne wiasci-
wosci 0s6b nadajgcych sie do tej funkcji. Metoda
indukcyjna natomiast sprowadza sie do lego, iz ana-
lizuje sie cechy rzeczywistych wychowawcow, przy
czym ewentualnie dokonuje sie pewnej selekcji o0s6b
badanych.

Fryderyk Schneider przeciwstawia tym dwom
metodom jako rownorzedng metode trzecig, tzw.
historyczng, polegajaca na tym, iz Sledzi sie zadania
wysuwane w stosunku do wiasciwosci wychowawcow
i nauczycieli w réznych epokach”). Wydaje sie jed-
nak, iz, w poréwnaniu z tamtymi obiema, ta trzecia
metoda nie jest samoistng.

Wydawatoby sie, iz ze wzgledu na catkowicie
odmienit}' jnmkt widzenia metody dedukcyjnej i in-
dukcyjnej, wyniki ich nie dadza sie sprowadzi¢ do
wsjiélnego mianownika. W praktyce jednak zacho-
dzaca tu roznica jest mniejsza, anizetiby mozna sie
spodziewa¢. Przedstawiciele metody dedukcyjnej sta-
rajg sie bowiem liczy¢ z tym, co jest realnie mozliwe,
a z drugiej strony przedstawiciele metody empirycz-
nej zazwyczaj usitujg iS¢ takg droga, azeby uzyskane
przez nich rezultaty mowity nie tylko o tym, co
faktycznie jest, ale zarazem, co bj”¢ powinno. Jako

Schneider Fryderyk, Erzieher und Lehrer. Paderborn
1928, str. 37 i nast.
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ilustracja tej mozliwosci postuzy¢ moze metoda sto-
sowana w badaniach nad psychika nauczycieli-wy-
chowawcow przez Wande Dierzbickg i). Droga ankie-
towg zwraca sie ona do nauczycieli-wychowawcow
z pytaniami o whasciwosci, ktore oni faktycznie po-
siadajg; ankiete przeprowadza jednak ws$rod takich
tylko wychowawcow, ktorzy majg opinie wybitnych
lub przynajmniej bardzo dobrych. Na tej podstawie
mozna snu¢ przypuszczenie, iz uzyskane tg droga
wiasciwosci bedg cechami wychowawcow dobrych,
a wiec cechami nie tylko faktycznymi, lecz takze
jmzadanymi.

Inna mozliwos$¢ taczenia empirycznego punktu wi-
dzenia z normatywnym, jiroponowana przez Schnei-
dera, polega na tym, iz prosi sie wychowawcow,
azeby analizujgc cechy, ktore rzeczywiscie posiadaja,
podawali przy tym, ktére z nich sg im pomocne
w pracy wychowawczej, a ktére jg utrudniaja.

Uznanie pewnej metody za aprioryczng czy tez
empiryczng nie przesadza jeszcze catkowicie jej tech-
nicznej strony. A pod tym wzgledem istnieje wsrdd
metod psychologii nauczyciela duza réznorodnosc.

Bardzo czesto stosowana jest technika ankiety,
ktora zwraca sie do samych wychowawcow. Ankiety
te bywajg niekiedy obszerne, obejmujgce ponad 100
punktéw. Majg one, jak to juz wspomnieliSmy, cze-
sto charakter mieszany, pytajac sie nauczyciela z jed-
nej strony, jakie cechy on w rzeczywistosci posiada,
a z drugiej strony, jakie cechy uwaza za pozadane.

Dzierzbicka Wanda, O uzdolnieniach zawodow™ych na-
uczycielg-wychowawcy. Lwoéw-Warszawa 1926.
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wzglednie niepozadanei). Czesto tez bywa tak, iz
przedktada sie nauczycielowi (wychowawcy) liste
mozliwych cech, a on ma wypowiada¢ sie w od-
niesieniu do tego gotowego juz materiatu, przy
czym ewentualnie wolno mu jirzedtozong liste uzu-
petnia¢ w razie potrzeby. Metodzie tej zarzuca sie,
iz daje ona w rezultacie sumaryczne zestawienie
cech ,bez $rodka ciezkosci“. Wada ta jest tym bar-
dziej dotkliwg, ze listy takie zawierajg z reguly
bardzo duzg ilo$¢ réznorodnych cech. Niektorzy
starajg sie zapobiec temu w ten stoséb, iz wpro-
wadzajg pewng hierarchie. Badany ma w odniesie-
niu do kazdej cechy wypowiedzie¢ sig, czy uwaza ja
za mniej lub wiecej wazna, wzglednie mniej lub wie-
cej szkodliwg (tak Jan Schwarz kaze swoim badanym
stawiaC przy poszczeg6lnych cechach plusy, minusy,
wzglednie o, przy czym pluséw, wzglednie minusow,
moze by¢ jeden lub dwa celem uzyskania moznosci
stopniowania) 2). Inna zasada hierarchii cech pole-
ga¢ moze na uwzglednieniu wiekszej lub mniejszej
ilosci os6b, oswiadczajacych sie za danag cecha.
Skoro mowa o metodach polegajgcych na zwra-
caniu sie z pewnymi pytaniami do samych nauczy-

-Ankiete takg zawiera wspomniana juz ksigzka Dzierz-
bickiej, poza tym mozna znalezé rézne formy ankiet w dzie-
tach, dotyczacych psychiki nauczyciela, (np. w cytowanej po-
wyzej ksigzce Schneidera, w ksigzce Déringa ,,Untersuchiingen
zur Psychologie des Lehrers®, Lipsk 1925 itd ). Poréwmaj takze:
dr Maria Librachowa, Ankieta w sprawne psychologii nauczy-
ciela. Ruch Pedagogiczny nr 5, 6, 1920.

- 2yjan Schw'arz, Nauczyciel w $wdetle badan psychologicz-
nych. Psychometria, tom Il r. 1935.
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cieli-wj~*chowawcéw, to nasuwataby siQ potrzeba in-
dagowania ich nie tylko o rdzne wiasciwosci, ktore
oni posiadajg, lecz takze o przezycia, ktérych doznajg
w zwigzku z praca wychowawcza. A zatem bylyby to
z jednej strony te przezycia, ktore towarzysza bez-
posredniemu wychowawczemu kontaktowi z wycho-
wankami, jak tez te, ktérych doznajg mys$lac o spra-
wach wychowawczych. Otworzytoby sie w ten sposob
wazne zrédito badania stosunku wsxhowawczego od
strony w\"chowawcéw a posrednio takze ich psj'-
chiki.

Bytoby rzecza wazng $ledzi¢ zwlaszcza przezycia
wychowawcze w tym ciasniejszym ujeciu terminu
~przezycie“, o ktér\"m bjda juz mowa (zob. str. 271).
Takie doznania wj-chowawcéw stanowia ,pendant”
do przezM¢ w\xhowankéw. Jest rzeczg niewatpliwa,
iz ci, ktorzi™ wychowanie uprawiajg na serio, miewaja
glebsze przezycia Scisle zwigzane z ich pracg. W pew-
nych sytuacjach i momentach doznajg oni gorzkich
rozczarowan, tub tez przeciwnie majg mite poczucie
przezwyciezenia wyjatkowo duzych trudnosci (zwia-
szcza w obcowaniu z tzw. dzie¢mi trudnymi), odczu-
wajg czasami specjalng ochote do w\xhowawczego
prowadzenia pewnego rodzaju dzieci, a nieche¢ do
prowadzenia innych, przechodzg przez ,ol$nienia“,
w ktérych praca wychowawcza zaczyna im wyda-
wal sie specjalnie wartg trudu i poswiecenia itp.
Zdolno$¢ do przezy¢ tego rodzaju charakteryzuje
niewatpliwie jednostki, dla ktérych praca wycho-
wawcza moze sie sta¢ umitowanym zawodem; nie-
stety ankiety skierowane do wychowawcéw zbyt
mato pamietajg o tym Zrddle poznania ich psychiki.
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Islniejg ankiety, ktére nie zwracaja sie do czyn-
nych wychowawcow, lecz usitujg zebraé materiat na
innej drodze. | tak indagujg niektérzy tych, ktorzy
zawodu nauczycietskiego jeszcze nie pelnig, decydujg
sie jednak na jego wybér w przysztosci. Chodzi o to,
jakie motywy skitaniajg ich do takiego wyboru”).

Moze tez ankieta zwraca¢ sie do przelozonych
stanu nauczycietskiego, a wiec wizytatorow, inspek-
toréw, kierownikow itp. W tym wypadku oni fungujag
jako tzw. ,kompetentni sedziowie“. Metode te zasto-
sowano ha szerokg skale w Ameryce, zwlaszcza znang
jest seria badan prowadzonych jirzez Chartersa
i Waplesa a prowadzona przy udziale bardzo duzej
ilosci wspétpracownikéw w oparciu o powazne fun-
dusze 2).

Wreszcie ankieta moze zwracaé sie do wychowan-
kéw (ucznidéw), ktérych wyjjytuje o ich opinie o na-
uczycielach. Znana jest taka ankieta przeprowa-
dzona przez Keilhackera Martina, w ktorej ucznio-
wie pisali ,wypracowanie“ na temat: ,Wie wiinsche
ich mir meinen Lehrer?* (,Jakiego pragnatbym
mie¢ nauczs”ciela?") 3).

Dalsza bylaby metoda biograficzna. Polegataby
ona na szczegotowej anatizie ps”™xhiki wietkich wy-

Poréwnaj Dabrowski Z., O uswiadomienie zawodowe ucz-
niéw seminariéw naucz. (Biuletyn Kota Psych, nr 1 r. 1924).
2) Charters W. W. i Waples Douglas, The Commonwealth
Teacher-Ti-aining Study. Chicago 1929.
3) Keilhacker Martin, Der ideale Lehrer. Freiburg im Breis-
gau 1932. (Mozna tu mowié¢ ewentualnie o osobnej metodzie,
metodzie ,,wypracowan®).
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chowawcow, znanych z historii wychowania. Otéz
w chwili obecnej rozporzagdzamy juz calym szerc-
giem monografii analizujgcych dziatalno$¢ wycho-
wawczg i jej podkiad psychiczny u genialnych pe-
dagogéw i tworcow systemoOw pedagogicznych takich
jak Pestalozzi, Frobel, Rousseau i inni. Nie posta-
rano sie jednak dotychczas o syntetyczne opracowa-
nie catego uzyskanego w ten sposél) materiatu i wy-
prowadzenie z niego pewnych ogo6lnych wnioskow,
dotyczacych ps\xhiki wychowawcow.

Jako czeSciowo samodzielng metode wymienié
mozna dalej metode przs”~porzadkowan typologicz-
nych, ktéra obecnie jest chetnie stosowana. Kied™ me-
toda ankietowa pyta zazwyczaj o poszczegblne nie-
powigzane ze sobg wiasciwosci, to tu idzie o wyzna-
czenie ps\~chologicznego typu osobowosci, do ktérego
nalezg ,prawdziwi“ Ws~howawcy. W ten spos6b sto-
sowano do wychowawcow ts"pologie kretschmerow-
ska, ,forms~zyciowe“ (Lebensformen) Sprangera itd.
Bedzie o tym bardziej szczeg6towo mowa w dalszym
toku tego rozdziatu.

Wobec dazenia wspotczesnej psycbotogii do sto-
sowania na wszelkich terenach, w granicach mozliwie
najszerszs'ch, metod Scistych, ekspersmientalnych, na-
suwataby sie potrzeba stosowania metod tego rodzaju
takze przy badaniach nad osobowos$cig nauczyciela-
wsxhowawcy. W cliwili obecnej rozporzadzamy ca-
hmi szeregiem testow i skal, ktére usitujg z pewnym
przs'blizeniem odpowiedzie¢ temu postutatowi. Zwia-
szcza duzg ilo$¢ takich skal i testdbw znajdziemy
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W psychopedagogicznej literalurze amerykanskiej i).
Pomijajac jednak okoliczno$¢, iz testy te i skale
ujawniajg w chwili obecnej maty jeszcze stopieri do-
skonatosci, trzeba zaznaczyé, iz majg one charakter
raczej praktyczno -diagnostyczny, anizeli badawczy.
Ojiierajac sig na pewnych, nie zawsze natezycie na-
ukowo iigrunlowanych opiniach, co do cech, ktore
wychowawca, wzgtednie nauczyciel, posiada¢ powi-
nien, starajg slg one wymysli¢ sposoby sprawdzenia,
czy i o ite dany osobnik te wiasciwosci posiada.
Mozna by jednak, nie przesadzajac z gory sprawy,
czy badane takimi testami, wzglednie skalami, cechy
sg ,istotne” dla psychiki nauczyciela-wychowawcy,
postugiwaC sie nimi celem przekonania sie, czy
i w jakim stopniu owe postulowane wiasciwosci fak-
tycznie wystepuja wsréd wychowawcow.

Duzo miejsca w skatach takich zajmujg zazwyczaj
testy, badajace inteligencje. Poza tym czeste sg py-
tania sondujgce juz nie same ,czyste* uzdolnienia
kandydata do pewnych czjmnosci pedagogicznych,
lecz jego wiedze o rdéznych sprawach zwigzanych
z wychowaniem. Pewien nacisk kladzie sie zazwy-
czaj na znajomos$¢ dzieci. Zadania wysuwane w tym
zakresie bywajg bardzo rozmaite. Test taki zawiera
np. szereg fotografii twarzy dzieciecych, a badany
ma juz to odtworzyé przezycia jisychiczne (np. rodzaj
uczu¢) osob fotografowanych na podstawie wyrazu
fizjonomicznego, juz to oszacowac stopien ich inte-
ligencji. Bardziej w istote uzdolnien pedagogicznych

W Polsce istnieje ,test“ tego rodzaju utozony przez
Poradnie psychologiczng w Lublinie.
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wchodzg te testy, ktére opisuja pewne sytuacje wy-
chowawcze i zadajg wypowiedzenia siQ co do naj-
skuteczniejszego zabiegu lub tez wymieniajg szereg
trudnosci wychowawczych u dziecka w pewnym

wieku, zadajac uszeregowania ich wedtug stopnia
trudnosci.

Dla ilustracji przytoczymy dwa takie testy ze serii
utozonej przez Bathursa, Knighta i innych, wydanej
przez Bureau of Public Personnel Administration w Chi-
cago w 1929 r. ,Jezeli uczen stale nie chce sie uczy¢, to
najodpowiedniejszym z nastepujgcych zabiegdw jest 1) wy-
pedzenie ze szkoly, 2) nagana i zagrozenie surowszg
karg, jezeli przekroczenie sie powtdrzy, 3) pozostawienie
w szkole po nauce przez godzine kazdego dnia przez mie-
sigc, 4) odebranie prawa zabawy, 5) zbadanie przez kom-
petentnego psychologa“. — Osoba badana testem ma
wybraé¢ $rodek, ktdry uzna za najwiasciwszy. Tak samo
w tescie nastepujacym:

»Jezeli uczen szkoty sredniej usituje zblizy¢ sie zbyt-
nio do nauczycielki, najlepszy ze sposobow, ktéry ona
zastosuje, bedzie nastepujacy: 1) pozwoli¢ mu na widy-
wanie sie ze sobg tyle wiasnie, ile jest niezbedne do
nieodbierania mu otuchy, 2) wskazaé mu jego wiasciwg
pozycje, 3) donies¢ o tym przetozonemu, 4) nie pozwoli¢
mu zupetnie widywac siebie, 5) obnizyé mu stopien, oka-
zujac mu w ten sposéb daremno$¢ jego usitowan“.

W Ameryce bywajg w uzyciu niekiedy takze skale
specjalnego rodzaju, ktére lam sg nazywane ,ska-
lami oceny“ (Raling Scale). Majg one utatwié¢ Kie-
rownikom wzglednie wizytatorom wydanie opinii
o danym nauczycielu, przy czym opiniodawca nie
musi postugiwaé sie testami, lecz opiera swdj sad
na obserwacji samego loku jego pracy zawodo-
wej. W skali takiej jest wymieniony szereg wiasci-
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wosci, a obok kazdej znajduje siQ podziatka (zwy-
kle 10-stopniowa), pozwalajgca oceniajgcemu przy-
zna¢ osobie badanej jakis okre$lony stopien w za-
kresie lej wiasciwosci. Dla przyktadu przytoczymy
jedng laka ceche wraz z podzialkg ze skali Atmy-
Sorenson i);

»Takt — zdolno$¢ do obcowania z innymi bez ura-
zania ich“:
10 9 8 6 1 0

1 1
1 1

Zyskuje zycz- Tylko wyjat- Zazwyczaj tatwo dopro Prawie z kaz-
liwos¢ przez kowo uraza ' godzi sie wadza do dym popada
kontakt drugich Z innymi taré¢ w  konflikt

Szacujgcy stawia znaczek w odpowiednim miejscu
podziatki, przez co ocena nabiera charakteru ilo-
Sciowego.

Uzywanie wszelkiego rodzaju skal i testow jest
jak widzieliSmy, objawem dazenia do metod Scistych.
Trzeba jednak skonslalowaé, iz wszystkie srodki po-
przednio wymienione sg jeszcze bardzo niedosta-
teczne. W prza”sztosci trzeba bedzie poddawaé sVste-
niatycznej analizie wszelkie wtasciwos$ci réznego typu
nauczycieli, tak jak oni biorg udziat w konkretnej
prac\™ ws'chowawczej i ustala¢ korelacje zachodzaca
pomiedz\" Unni cechami a reznllalami dziatalnosci
wychowawczej.

Hzuémj™ teraz okiem na reznllat™ dot>'chczaso-
wW\'ch badan nad ps}xhika nanczs”ciela-wsxhowawcy.

Almy-Sorenson, Rating Scale for Teachers. Public School
Publishing Co. Bloomington, Illinois.
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b) Dotychczasowe wyniki ljadan nad
psychikag nauczstieira-wychowawcy.

W literaturze przedmiotu znalezé mozemy przede
wszystkim liczne zestawienia cech (ps3”chogramy),
uznanych za charakters”styczne i pozgdane dla do-
brego ws'chowawcs”; a ustalonych melodami podanymi
powyzej. Zestawienia te méwig faktz”cznie dos¢ mato.
Listy pozadans'ch cech bs”Wajg niekied\' tak obszerne,
ze trudno jest wsrod nich zorientowac sie nalezycie.
Wz'mienione bywajg czesto prawie wszs'stkie cechi®
dodatnie, ktére w ogdle poniz”$le¢ mozna o cztowieku.
Jakaz bowiem dodatnia cecha natury ludzkiej nie
przs'databy sie ,idealnemu“ naucza"cielowi? Wspo-
mniana juz ksigzka Chartersa i Waplesa zawiera
caly szereg takich list, zestawionych z réznNch punk-
tow widzenia. Lista zasadnicza wymienia tych cech
83, tak, iz mimo olbrzymiego Ws"sitku zuzytego na
jej utworzenie, nie wydaje sie rzecza celowg przsda-
czaC ja w catosci. Dia przyktadu przytoczymy 15
pierwsz3"cli cech, tak jak one w porzadku alfabetycz-
n\'in Wsmiienione sg w liscie i):

. Accuracy (doktadnosé).

. Adaptabitity (przystosowalnos¢).

. Alertness (czujnosc).

. Ambition (ambicja).

. Animation (zywos¢).

. Appreciativeness (sktonnos¢ do wyrazania uzna-
nia, pochwaty).

DU~ WN R

Charters W. W., Waptes Douglas, Capen S. P., o. c
sir. 223 i nasi.
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7. Approachability (przystepnosc).

8. Attractive personal appearance (pociggajaca po-
wierzchownosg) .

9. Breadth of interest (szeroko$¢ zainteresowan).

10. Calmness (zrownowazenie, opanowanie).

11. Carefulness (troskliwosc).

12. Cheerfulness (pogodne usposobienie).

13. Cleanliness (czysto$¢).

14. Considerateness (uczynnosg).

15. Consistency (statos¢) M.

Azeby przytoczy¢ jakas lisie zupetng, przytoczymy
jeszcze zestawienie cech podane w ksigzce dwoch
autorow amerykanskich, Blackford i Newcomba
pt. ,Analiza charakteru“ 2).

1) Dla dokftadnosci wymienimy jeszcze pozostate wihasciwo-
éci, podajac je jednak ze wzgledu na trudnos¢ przektadu juz
tytko w ich oryginahiym brzmieniu; Convcntionaiity, co-opera-
tion, courage, courtesy, decisiveness, definiteness, dependatiitity,
dignity, discretion, dispatch, enthusiasm, fairness, firmness,
fluency, forcefulness, foresight, frankness, good judgement, good
taste, health, helpfulness, honesty, imaginativeness, indepen-
dence, industry, initiative, insight, inspiration, intellectual curio-
sity, intelligence, interest in the community, interest in pro-
fession, interest in pupils, kindliness, leadership, loyalty, magne-
tism, modesty, morality, neatness, open-mindedness, optimism,
originality, patience, perseverance, pleasantness, i)leasing Vvoice,
poise, progressiveness, punctuality, purposefulness, refinement,
reserve, resourcefulness, scholarship, self-confidence, self-control,
sense of humor, simplicity, sohi'iety, sociability, spontaneity,
sympathy, tact, thoroughness, thrift, unselfishness, wittiness.

2 Blackford M H., Newcomb M D. A, Analyzing Cha-
racter. New York 1916.



psychicznp: wtasciwoséci nauczyciela-wychowawcy

Strona fizyczna:
Zdrowie.
Dobry wyglad.
Wytrzymatosc.
Stateczno$¢ (inactivity) i).
Strona umystowa:
Zdotnos¢ bystrej obserwacji. Rozsadek.
Pamiec¢, dokladno$¢ (accuracy).

385

Opanowanie mowy (fanguage). Znajomos$¢ natury

tudzkiej.

Logicznos¢ i zdotnos¢ do anatizy.

Krytycyzm. Poczucie humoru.

Zdolnos¢ do koncentracji.

Starannos$¢ (order), systematyczno$¢, planowosc.
Strona uczuciowa:

Uczciwosc.

Szczeros$¢ (truthfulness).

Mitos¢ dzieci. Zyczliwosc.

Sprawiedliwos$¢. Lojalnos¢. Przychylnosc.

Entuzjazm. Odwaga.

Wiara. ldeaty.

Pogoda umystu.

Pow aga.
Strona woli:

Pracowitosc¢.

Wytrwatos¢.

Gruntownos¢ (thoroughness).
Cierpliwos¢.

Taktownosc.

Zdotnos¢ egzekutywy.
Kontrola nad samym soba.
Punktualnosc.

Autorzy nie ttumaczg dokiadnie, w jakim sensie postu-
fiuja sie pojeciem ,inactivity. ldzie im prawdopodobnie o to,
iz zbytnia ruchliwo$¢, rzutko$¢ wydaje sie cechg nieodpowiednig

dla nauczyciela.

Baley: Psychologia wychowawcza.

25
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WsSrod  wiasciwosci,  klére  uczeslnicy ankiety
Dzierzbickiej wyinieniaja jako charakterystyczne dla
nauczyciela wychowawcy, najwiekszg iloscig gtosow
reprezentowane jest ,wczuwanie sie“, drugie miejsce
zajmuje ,opt™miizm“, trzecie ,zamitowanie do za-
wodu*“, czwarte ,tkliwe wzruszenie* i ,pamieé prze-
2"¢ i uczué“, pigte ,opanowanie wewnetrzne*.
»Tkliwe wzruszenie* i) wymienione na czwartym miej-
scu jest zapewne odpowiednikiem ,mitoSci do dzieci“,
ktorg jak wiemy, szereg teoretykow wychowania
uwaza za rzecz najwazniejsza.

Warto wspomnie¢ o charakterystyce dobrego na-
uczyciela zawartej w ankietach przeprowadzonych
wsréd ucznidw. Postulaty wjsuwane przez miodych
zalezg czesciowo od ich wieku. Wedtug Keilhackera
dziewczeta wiekszy anizeli chiopcy nacisk kiladg na
zewnetrzny wyglad nauczs’ciela. Chiopcy pragna,
azelw nauczsxiet ,dobrze wygladat“ i ,byt dobrze
uhraiw“. Dziewczeta w™miagaja w™\gigdu estetycz-
nego i chca nawet, azetym ,kolor krayvatu b>d dobrany-
do koloru ubrania“. Co sie tyczy ywviasciyvosci psy-
chicznych, miodziez yy spos6b nieco nieokreslony”™
pragnie, azelw nauczyciel byt sprayyiedliyy®y, ale za-
razem ,dobrym* i ,przyjacielski“. Zadania ,dobroci*
nie yyykluczajg jednak zadania ,suroyyos¢i“, tak iz
czesto nayyet oba te zadania figurujg obok siebie.
Ankieta jirzeproyyadzona z ramienia Zakiadu Psy-
chologii Wychoyyayyczej U. J. P. potyyierdza len re-

W. Dzierzbicka o. c., tablica psychograficzna podana na
str. 55
) Keilhacker o. c., str. 35 i nast.
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zultal badan Keilliackera. Uczniowie czesto wyraznie
zadaja, azeby nanczj-ciel b}d ,siirow}“. Poza tym chcg
azeby nauczyciel potrafit byé wesoty i rozumiat sie
na zartach.

Méwiac poprzednio o metodach badania psychiki
nauczyciel a-wychowawcy, wspominalismy, iz istniejg
usitowania przyktasyfikowania go do ktoregos z typow,
wyroznianychi przez typologie wspotczesng. Zoba-
czymy teraz. Jakie sg rezultaty tych usitowan i).

Wymieni¢ tu wypadnie przede wszystkim probe
scharakteryzowania psychiki wychowawcy przy po-
nmc™ typologii  Sprangera. Spranger wyréznia, jak
wiadomo, sze$¢ zasadniczych ,form zyciowych* (Le-
bensformen), réznigcych sie postawa jednostki wobec
Swiata wartosci 2). Czlowiek teoretyczny na pierw-
sz miejscu stawia wartosci poznawcze, cztowiek
ekonomiczny — gospodarcze, typ wiadczy (poli-
tyczny) dazy do wiadzy, typ religijny ocenia wszystko
z punktu widzenia wartosci wiecznych, dla typu
estetycznego jest rzecza najwazniejsza przezycie wia-
sne w kontakcie z rzeczywisto$cig inadanie mu od-
powiedniego wyrazu. Wreszcie typ spoteczny cha-
rakteryzuje mito$¢ cztowieka. Kerschensteiner 3
i DOring-") usitujg znalezé dla wychowawcy wia-
Sciwe miejsce w ramach sprangerowskiej typo-
logii. Kersctiensteiner twierdzi, iz jirawdziwy wycho-

Poréwnaj: Dr Jan Kuchta, Typologia nauczyciela. Lwow
1936.
-) Spranger E., Lebensformen, Halle 1925.
® Georg Kersctiensteiner, Die Seelé der Erziehers, Leipzig
1930.
Doéring, o. c.
25%
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wawca jest cztowiekiem nalezacym do typu spotecz-
nego, przy czym dodatkowo charakteryzuje go jeszcze
ta wlasciwos¢, ze mito$¢ jego zwraca sie raczej nie
na ludzi dojrzatych, lecz na czlowieka w stadium
rozwoju. Doering podkre$la znowu pokrewienstwa,
ktére zachodzi¢ moga pomiedzy dobrym wycho-
wawcg a przedstawicielem typu estetycznego. Czto-
wiek ,estetyczny“ posiada dar wczuwania sie, tkwi
w nim takze jioped do formowania, a to sg przeciez
wiasciwosci niezbedne dla wychowawcy, ktéry j)o-
winien potrafi¢ wczuwaé sie w miodego cztowieka
i formowac jego psychike. Wobec faktu, iz typologia
sprangerowska nie ‘'wyklucza istnienia typow mie-
szanych, nasuneta sie ma3'sl, ze dobry ws“*chowawca
moze bs3"¢ tfpem mieszanym, na ktdérN skladajg sie
w pewn\mi stosunku cechy typu spolecznego i este-
tycznego.

Istnieja dalej proby zastosowania typologii kretsch-
merowskiej do okreslenia j)s\'chiki w\'chowaw(\v.
Kretschmer, jak wiadomo, odr6znia dwa zasadnicze
rodzaje temperamentéw czy tez charakteréw: cyklo-
t™miikéw i schizotymikéw. Cyklotymikéw charakte-
ryzuje tatwo$¢ nawigzania kontaktu z otoczeniem
oraz opt\miist\'Czny, przedsiebiorczy" nastroj, ktory
jednak ustepuje czasami miejsca apatii, zniecheceniu
i nastrojowi smutnemu. Schizotymiicy™ natomiast sg
skfonni do zamykania sie w sobie, bywajg nierzadko
szorstcy w obejsciu, a nastrdj ich waha sie miedzy
oschtos$cig a przeczuleniem. Rzecz tatwa do przewi-
dzenia, iz za lepszy materiat na wy”~chowawce bywa
uwazany cyklotymik, zwilaszcza gdy idzie o kontakt
z miodszymi dzie¢mi. Schizotymik moze by¢ wycho-
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wawcg raczej dopiero miodziezy starszej, ktérg ewen-
tualnie pociggaé moze niedostepnos$é i ,wyniostosé”
pewnych ludzi.

Niektorzy autorzy kilada nacisk na pewnego ro-
dzaju intanUdizm dobrych wychowawcéw. Jezeli ma
istnie¢ ptaszczyzna zblizenia pomiedzy wychowawca
i wychowankiem, to jest rzecza pozadang mozliwie
jak najdalej idgce podobienstwo nalur. Wychowawca
powinien, tak sie mowi, posiada¢ w sobie co$ z bez-
posredniosci, zywosci a nawet naiwnosci dzieciecej,
jezeli jego kontakt z dzieckiem ma by¢ tatwy* i bli-
ski. Postulat ten znajduje, jak chcg niektorzy, po-
twierdzenie w analizie psychiki wielkich wychowaw-
cow. Twierdzi sie, iz niektérzy z nich jak np. Pesta-
lozzi, robig wrazenie poniekad duzych dzieci. Mozna
6w punkt widzenia popiera¢ jeszcze argumentami
innego rodzaju. Mozna twierdzi¢, iz z natury rzeczy
kobieta bardziej jest predestynowana i uzdolniona
przez nature do obcowania z dzie¢mi, zwaszcza ma-
tymi, anizeli mezczyzna. Ot6z wielu badaczy psychiki
kobiet wywodzi, iz kobiete w zestawieniu z mezczyzng
cechuje pewnego rodzaju infantylizm, zaréwno cie-
lesny, jak tez psychiczny. Budowa ciata kobiety jest
bardziej zblizona do dziecka, anizeli mezczyzny.
Pewne drugorzedne znamiona piciowe, ktoére, zja-
wiajac sie u mezczyzn}”™w wieku dojrzewania, czynig
go odmiennym od dziecka, wystepuja u Kkobiety
w stopniu o wiele stabszym, przez co réznos¢ od
dziecka nie zarysowuje sie tak ostro (zarost na twa-
rzy, mutacja gtosu itd.). Pod wzgledem psychicznym
przypisuje sie kobiecie wieksza zywos$¢ uczuciowg
i sktonno$¢ wyrazania uczué na zewnatrz, anizeli
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mezczyznie, co znowu zbliza kobiete bardziej do
dziecka, podobnie wiekszg zywos¢ wjobrazni, bar-
dziej konkretng paniigy i niektére inne jeszcze cechy.
Skoro zalem kobieta z racji swego powotania opie-
kuiiczo-wycliowawczcgo posiada szereg cech ,infan-
tylnych* utatwiajacych jej spetnienie tego powotania,
lo mozna stad jirzyiniszcza¢, iz takze mezczyzna,
majacy kwalifikacje na dobrego wychowawce, be-
dzie jiosiadal jiewne cechy psychiczne, zblizajace
go do kobiety i dziecka. Mozna zatem moéwi¢ w pew-
nym sensie o ,feminizmie* wychowawcédw, tak jak
sie méwi o ich ,infantylizmie®.

Analiza typow ludzkich, z ktérych moga rekru-
towac sie dobrzy wychowawcy, mimo woli przecho-
dzi w analize typéw wychowawcow. Tak sie dzieje
Zz typologig Sprangera. Wychodzac od stwierdze-
nia, iz cztowiek spoteczny i estetycznj® sg typami,
nadajacymi sie do zawodu wychowawczego, konsta-
tuje sie nastepnie, iz istnie¢ mogg dwa typy wycho-
wawcow, wychowawca spoteczny i wychowawca
estetyczny. Doring dochodzi nawet do konktuzji, iz
pewne wartosci jako w™chowawca moze posiadac
jirzedslawiciel kazdego =z szeSciu sprangerowskich
form zyciowych, tylko ze inaczej nieco bedg oni poj-
mowali swoje zadania w stosunku do wychowanka.
Nauczyciel teoretyk stara sie przede wszystkim po-
wiekszy¢ wiedze wychowankéw, polityk rzadzi mio-
dymi i stara sie urobi¢ ich wedtlug whasnego wzoru,
nauczj'Ciel tyjm ekonomicznego stara sie u wycho-
wankow rozwinaé pozyteczne umiejetnosci a wycho-
wawca typu religijnego, powazny i dostojny, kladzie
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nacisk na religijny i moralny rozwdj wychowankow.
Poszczeg6lne lypy nauczycieli charakteryzuje tez
wihasciwy kazdemu z nich stosunek wychowanka do
wychowawcy. Nauczyciel typu religijnego spotyka sie
jirzede wszystkim z szacunkiem, nauczyciel esteta
liywa iirzedmiotem adoracji, nauczyciel teoretyk bywa
przedmiotem podziwu, nauczyciel spotecznik bywa
tubiany, nauczyciel typu ekonomicznego ceniony,
a hauczyciel typu politycznego jest “przedmiotem
obawy.

Wyrdézniany bywa dalej meski i kobiecy typ wy-
chowawczy. Typ kobiecy bedzie sie zblizat, jak to
widzietismy, do infantytnego.

Potocznie znanym jest wyr6znienie typu wycho-
wawcy w S$ciSlejszym tego stowa znaczeniu i typu
nauczyciela-dydaktyka. Pierwszy lubi i potrafi wy-
chowywaé (urabia¢, przetwarza¢ cztowieka), drugi
uczyc.

Postugujac sie metodg obiektywng, Jakub Robert
Schmid wyrdéznia cztery typy nauczycieli, przy czym
podstawa podziatu jest stopien i czas pozaszkolnego
kontaktu wychowawcy z wychowankiem. Typ pierw-
szy ogranicza swoj kontakt z miodziezg wytgcznie
do terenu szkoty, typ drugi spotyka sie z uczniami
takze poza szkotg, cho¢ o to specjalnie sie¢ nie stara.
Ty}) trzeci sam organizuje kontakt })ozaszkolny,
a czwarty kladzie na to s}oecjahn}” nacisk i)r

Z innych ticznych typologij nauczycielskich warto

moze bedzie przytoczy¢ na tym miejscu typologie B. E.
Yowinkela, ktéra opiera sie w duzej mierze na przestan-

M Jakob-Roberl Schmid, Types de maitres. Genewa 1931.
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kach psychologicznych. Rozréznia on: 1) typ autoryta-
tywno - historyczny, ktory dba przede wszystkim o na-
rzucenie mtodym pokoleniom tradycji pokolern dawniej-
szych, 2) typ empiryczno-psychologiczny, ktéry pojmuje
wychowanie w spos6b bardziej racjonalistyczny, 3) typ
spoteczno - psychologiczny, 4) typ estetyczny, ktor}®
chciatby traktowaé wychowanie jak zabawe i pragnatby
uratowa¢ dzieci przed pospiesznym i przedwczesnym
narzucaniem im norm i ideatéw ludzi dorostych, 5) typ
spoteczno - krytyczny charakteryzujgcy sie nastawieniem
filozoficznym (charakterystyke typéw Yowinkela poda-
jemy tu wedtug F. Schneidera 1).

c) Talent pedagogiczny a zdatno$¢
wychowawcza.

ZestawiliSmy najwazniejsze wyniki dotychczaso-
wych badan nad wiasciwosciami nauczyciela-wycho-
wawcy i widzieliSmy, iz wymieniane przez réznych
autoréw cechy przedstawiajg razem kompleks bo-
gaty i réznorodny. Powstaje pytanie, czy nie bytoby
rzecza mozliwg sprowadzi¢ wszystkie te cechy do
jednego wspo6lnego mianowmika i wskaza¢ na jakie$
okresSlone Zrodto, z ktérego one wszystkie razem wy-
plyw™aja. Pytanie to o$wietlone zostatlo juz wpraw™
dzie w pewien spos6b naszymi rozwazaniami, doty-
czacymi psychologii stosunkéw wychowawczych (zob.
rozdziat 1X). Musimy teraz jednak wroci¢ jeszcze
do tej sprawy i rozpatrze¢ ja w nawigzaniu do za-
gadnienia struktury psychicznej zawodowych wycho-
wawcow.

1) Fr. Schneider, Psychologie des Lehrerberufes. Frankfurt
a M 1923
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Sytuacja przedstawiataby sie w sposéb najprost-
szy, gdyby mozna byto wskaza¢ na istnienie (u nie-
ktérych przynajmniej os6b) pewnej specjatnej dy-
spozycji, ktérg okreslic by mozna jako ,talent pe-
dagogiczny“, bedacy wiasciwoscig psychiczng wzgled-
nie prosta, wrodzong a przynajmniej opartg o pewne
Scisle okreSlone wrodzone skiadniki psychiki. Na-
suwa sie oczywiscie mysl genetycznego zwigzania ,ta-
lentu pedagoglcznego“ z instynktem Wychowywanla
Wem* juz jednak 2z poprzednich rozwazan, iz
instynkt wychowawczy, skoro sprobujemy odsepa-
rowa¢ go $cisle od instynktu opiekuriczego, staje sie
fenomenem watpliwym. Wprawdzie objawy tego rze-
komego instynktu opisywane sg nawet u zwierzat
(obok instynktu opiekunczegoi); b™Wwajg one stwier-
dzane jednak wylacznie u rodzicow w stosunku
do ich miodych i zwigzane sg z okresem pielegno-
wania ich i karmienia; manifestujg sie one wobec
tego, podobnie jak zabiegi wychowawcze rodzicOw-
ludzi, jako pewne skiadniki ,instynktu rodziciel-
skiego“. Ot6z instynkt, z ktérego miatby sie wyprowa-
dza¢ talent pedagogiczny zawodowego wychowawcy,
trudno wigza¢ $ciS$le z instynktem rodzicielskim,
skoro zawodowy wychowawca ma go ujawniac
w stosunku do dzieci nie wiasnych. Trzeba by chyba

1) Niektérzy badacze wymieniajg objawj”® zachowania sie
zwierzecego, z ktérych miatoby wynikaé, iz u pewnych zwie-
rzat istnieje niezaleznie od instynktu opiekuniczego osobny
instynkt w'ychowawczy. Objawy takie przytacza Z Mystakowski
w pracy pt. Pedagogika ogélna. Encyklopedia wychow™ania t. Il
str. 706. — Zobacz takze: Fr. Alverdes, Social Life in the Ani-
mal World, str. 62 i nast.
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Drzyjino\vaé, ze tendencje opiekunczo-wychowawcze
u nie-rodzicbw sg jak gdyby pewna namiastkg in-
slynkhi rodzicielskiego, wzglednie aktualizacjg wita-
$ciwych mu tendencji w sjduacjach zblizonych do sy-
tuacji rodzicielskich. Do takiego sposobu pojmowania
s])rawy zbliza sie potoczny poglad, iz liczne kobiety
stajg sie wychowawczjmiami ,w braku wiasnych
dzieci“ i ze w tej roli wyladowujg niezaspokojony
na wiasciwej drodze instynkt macierzynski. Instynkt
wychowawczy bytby tu wiec jiewnym ,zboczeniem*
instynktu rodzicielskiego.

Jednakowoz takie iiostawienie spraw}" jirzy ca-
tym swym skomiilikowaniu nie wiele jirzynosi zy-
sku dla zrozumienia genezy ,talentu pedagogicznego“.
‘ WskazywaliSmy juz bowiem dawniej, ze instynkt ro-
dzicielski, cztowieka przynajmniej, zawiera w sobie
raczej skiadniki opiekuncze anizeli wychowawcze,
a mitos¢ matczyna, w swojej pierwotnej formie, nie
jest mitoScia pedagogiczng taka, jakiej zadaja od
wychowawcéw pedagogowie (zob. str. 311 i nast).

Nie twierdzac zatem, jakoby instynkt rodziciel-
ski nie mégt by w pewien sposob podsycaé, przynaj-
mniej u niektérych o0s6b, ich ,pedagogicznego ta-
lentu“ nie widzimy moznosci wyprowadzenia go
w sposOb prosty z tego wiasnie instynktu.

Mozna by jeszcze zastanawial sie nad tym, czy
nie istnieje u cztowieka jaki§ samoistny instynkt wy-
chowawczy, ktéry mogtby sie aktualizowa¢ w odpo-
wiednich warunkach, niezaleznie od tendencji i uczué
rodzicielskich. Ale obserwacja potoczna przemawia
przeciwko istnieniu takiego powszechnego instynktu.
Wiasnie postugiwanie sie pojeciem talentu peda-
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gogicznego zdaje sie wyptywac z obserwacji, iz zdol-
nos¢, o ktorg lii idzie, nie jest fenomenem sjiotyka-
nym u wszystkich ludzi lecz raczej czyms, co cliarakte-
r\"zuje pewne tylko osoby, podobnie jak talent ma-
larski, muzyczny itp.

Wysuwa sie teraz z kolei pytanie, dotyczace slruk-
Uiry lego domniemanego pedagogicznego talentu.
Jak juz zaznaczyliSmy, skoro talent pedagogiczny
miatby by¢é pewna dyspoz™jg swoistg, pewnag for-
macjg psychiczng odrebng i w sobie zwartg, to
wledy wiasciwosci, ktore sie nan skiadajg, musiatyby
uktada¢ sie w jiowigzang cato$é, tworzac system
jednolity. Otéz jakie wiasciwosci mogtyby mieé pre-
tensje, aby wejs¢ w skiad talentu wychowawczego?
PrzyiHiszczalnie te wszystkie, ktorych przeglad po-
daliSmy poprzednio i ktére bywajg wysuwane jako
cechy charakteryzujagce wychowawce ,idealnego“.

tatwo jednak zorientowac sig, iz wobec bogactwa
i réznorodnosci tych wszystkich cech, na ktére juz
wskazaliSmy, oraz wielu innych dodatkowo wymie-
nianych przez réznych autoréw, trudno je powigzac
wszystkie w jedna naturalng cato$é. Ta réznorod-
no$¢ jest bowiem tak bogata, iz niejednokrotnie by-
wajg wysuwane nawet cechy ze sobg sprzeczne.
V. Schneider w dziele juz cytowanym podaje ,sche-
mat ])sychograficzny” idealnego nauczyciela utozony
na podstawie zgdan roéznych autoréw; okazuje sie
tam miedz}" innymi, ze gdy jedni zadaja od idealnego
nauczyciela tagodnosci, inni chcg go widzie¢ raczej
surowym, gdy jedni Zzagdajg wesotosci, inni \Wsuna-
gaja powagi, jedni przyznaja mu zywoS¢ uSpOSO-
sobienia, inni statecznos¢ itp.
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Jesl rzecza z gory do przyjecia, ze wsrod postu-
lowanych przez r6znych autoréw cech znajdzie sie
wiele nieistotnych. Niemniej jednak zdatno$¢ do za-
wodu wj~chowawczego zwigzana jest z posiadaniem
szeregu wiasciwosci réznorakich, ktére nie pozostajg
ze sobg w Scistej koretacji.

I tak niewatptiwie pozadane sg w osobie wycho-
wawcy pewne fizyczne i fizjotogiczne wihasciwosci,
jak np. odpowiednia statura, mity wyraz twarzy,
mowa wyrazna i w miarg, dono$na itd. Trudno
jednak uwazaé te cechy za skladniki pedagogicznego
fatentu”.

To samo odnosi sie do szeregu cech z zakresu]
psychohigienicznego i ,moralnego®. Wychowawca
zapewne powinien by¢ jednostkg psychicznie zdrowg
i normalng, gdyz inaczej mogh™ swoimi anormal-
Sciami ,zaraza¢“ wychowankéw. Powinny go dalej
cechowac zalety etyczne. Nie moze on by¢ jednostka
amoralng, skoro zada sie, azeby wpiywat na swoich
wychowankoéw osobowoscia wihasng i wprost ,prze-
lewal”“ niejako na nich pozytywny stosunek do war-
tosci, uznanych jako dodatnie przez spoteczenstwo.
Ale cechy moralne nie moga islanowi¢ talentu pe-
dagogicznego.

Nasuwa sie wobec tego potrzeba wprowadzenia
pojecia ,zdatnosci“ wychowawczej, ktéra, nie majgc
pretensji do jakiejs jednolitej dyspozycji, bytaby
zbiorem wszystkich cech umozliwiajgcych i utat-
wiajacych ws'chowywanie drugich. Mozna by w mysl
tego odrdznia¢ zdatno$¢ do za™yodu wychowawcy od
talentu pedagogicznego tak samo, jak sie odrdznia
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zclatnos¢ do zawodu zotnierskiego od talentu stra-
tegicznego. Te dwie rzeczy nie muszg oczywiscie is¢
ze sobg w parze. Napoleon posiadat talent strate-
giczny, jakkolwiek brak mu byto wielu danych na
dobrego zotnierza. >

Jezeli jednak nawet przeprowadzimy taka selekcje
cech, odrzucajgc to, co uwarunkowuje wprawdzie
zdalno$¢ wychowawcza, nie mogac byé jednak wig-
czone do talentu, to i to, co pozostanie, stanowic
bedzie jeszcze konglomerat trudny do zunifikowania.
Zygmunt Ah”stakowski zastanawiajac sie nad tym,
co to jest talent pedagogiczny i), dochodzi do kon-
kluzji, iz zdradza sie on istnieniem tzw. ,kontakto-
wosci“, ktéra polega na zdolnosci tatwego jak gdyby
»Zgrania sie“ osoby wychowujgcej z osobg wycho-
wywang. W istocie swojej jest jednak talent peda-
gogiczny jego zdaniem czym$ ztozonym z catego sze-
regu sktadnikédw. Autor wymienia: wrodzong zywos¢
wyobrazni, ponadprzecietny stopien instynktu rodzi-
cielskiego, pobudliwo$¢ uczué, zdolno$¢ do ekspresji
i ekslrawersje w sensie C. G. Junga. Latwo zauwazyc,
iz sa to cechy, miedzy ktérymi nie zachodzi Scista
koordynacja wewnetrzna. Zywo$¢ wyobrazni i po-
budliwo$¢ uczuciowa nie muszg koniecznie zbiegaé
sie z ekstrawersja; tak samo zwigkszony stopien in-
stynktu rodzicielskiego nie wydaje sie by¢ monopo-
lem ekstrawertykow.

Do podobnych rezultatow dojdziemy, gdy zro-
bimy prébe fgczenia sktadnikow ,talentu pedagogicz-

Z Mystakowski, Co to jest ,talent pedagogiczny“? Ruch
Pedagogiczny, Rocznik XII, 1925.
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nego“ w inny Jaki$ sposéb, lak jednak, by nie po-
mina¢ niczego, co wiekszo$¢ autoréow uwaza dla
niego za istotny. Zdolno$¢ do kierowania drugimi, do
utrzymywania ich w karnosci nie zbiega sie w spos6b
naturalny z ,infantylizmem* wychowawczym; zdol-
nos¢ do ,tkliwych wzruszen* ze zdolnoscia do opa-
nowania wewnetrznego, itd.

Liczy¢ sie wobec tego trzeba z ewentualnoscia,
iz zdolno$¢ wychowawcza nie ma struktury jednolitej
i ze, genetycznie biorgc, jest ona moze zbjorem
cech czy lez dyspozycji od siebie niezaleznych a wtor-
nie dopiero zespalajacych sie ze sobg czesciowo.
W tym wypadku uzycie terminu ,talent pedago-
giczny“ bytoby, Scisle biorac, niewtasciwe, jakkotwiek
oczywiscie jest rzecza dopuszczaing postugiwanie sie
tym terminem w Szerszym znaczeniu.

Z heuiystycznego punktu widzenia iDsychotogii pe-
dagogicznej wydaje sie zatem rzeczg wskazang prze-
ciwstawiC imitarystycznej teorii talentu pedagogicz-
nego mozliwo$¢ pluralistycznej koncepcji. Dopiero
szczegbtowa analiza poszczeg6lnych elementéw kon-
slalowanych czy tez poslutatowych w strukturze psy-
chiki wychowawcy powinna wykaza¢, ktére z nich
liozostajg ze sobg w Scislejszych zaleznosSciach.

Totez stajgc na tym wihasnie jmnkcie widzenia
hedziemy omawiali teraz krotko, kolejno najwaz-
niejsze sktadniki osobowosci wychowawcéw tak jak
one tiywaja wysuwane przez teorie i praktyke,
Sledzac przy tym, w jaki sposob, taczac sie ze soba,
moga one da¢ pewnag catos¢ odpowiadajaca prak-
tycznym potrzebom wychowania systematycznego.
Oczywiscie rozwazania nasze, wobec braku szczeg6to-
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wych badarn na lym terenie, moga mie¢ charakter
jedynie prowizoryczny.

Wsrod  wihasciwosci wymienianych przy charak-
terystyce idealnego nauczyciela-wychowawcy naj-
wieksz}® nacisk kiadzie sie zazwj”czaj na moment
mitosci, wzglednie sympatii wychowawcy do wycho-
wanka. Wystarczy przypomnie¢ opinie Dawida i Ker-
schensteinera oraz rezultaty szeregu ankiet. Jest to
szczeg6t zwracajacy na siebie uwage, zazwyczaj bo-
wiem przy charakteryzowaniu zdatnosci do réznych
kierunkéw' pracy i zaje¢ momenty wzruszeniowe
nie byw'ajg wysuwane na pieiwwszy plan, lecz raczej
momenty uzdolnicniowe (d\"spozycje ,,wyposazajgce”
w sensie Sterna). Dobrego muzyka charakteryzuje
w pewnym stopniu jego zamitowanie do okreslonego
rodzaju zaje¢, ale W' ocenie zdatnosci do tego
~Zaw'odu® moment zamitowania nie bywa W“‘suwany
na pierwszy plan. Zada sie natomiast uzdolnienia
do nalez“ego wykoiyweania swhoists'ch czynnosci.
Przeciwmie prz3' analizie ,talentu” pedagogicznego
podkresla sie przede Wsz'stkiin  moment ,zamito-
wania“, przs"znajac mu poniekad pierwszenstwo nad
momentem uzdolnieniai). Dodac jeszcze trzeba, iz
mito$¢ w™zglednie sympatia, ktérg sie tu ma na mysli,
jest jirzedc wsawstim mitoscia do przedmiotu wy-

) ,Nie ma wj~liowawcy, w ktérym... nie odzywaloiiy sie
prawo czlowieka estetycznego iirzynajmniej w tym sensie, ze
usituje on uksztattowaé osotiowo$¢ wychowanka w kierunku
pewnego okreslonego ideatu ksztatcenia... Ate wszystkie te wia-
Sciwosci nie okreélajag wystarczajgco istoty duszy wychowawecy.
Istota ta polega wylgcznie na mitosci cztowieka“. (Kerschen-
sleiner o. ¢ str 26). Wyraznie tu zatem uznaje autor prymat
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chowania, a wiec do dziecka, a w drugiej linii do-
piero do samej pracy wychowawczej.

Jest rzeczg prawdopodobna, ze takie stawianie
sprawy nie jest warnikiem mylnej analizy zdatnosci
wychowawczej, lecz rezultatem liczenia sie z fak-
tami rzeczywistosci. DosSwiadczenie przemawia wi-
docznie za tjmi, iz przychylnos¢ do miodego czto-
wieka jest w oddzialywaniu wychowawczym momen-
tem nieodzownym i ze nie bardzo liczyé mozna na
sam czysty ,talent*, ktory bytby zdolnoscig prze-
twarzania drugich a nie byt kierowany zyczliwoscia
do przetwarzanych jednostek. Nie tylko jednak o to
idzie, iz zdolno$¢ przerabiania ludzi, nie kierowana
wzgledami sympatii, zdaje sie nie dawaé gwarancji
pozytecznego wykorzystania tej zdolnosSci. Sprawa
przedstawia sie zapewne tak, ze jakkolwiek bezinte-
resowna (lecz nie rodzicielska) gtebsza zyczliwosc¢
czy tez mito$¢ do dzieci nie jest zjawiskiem bardzo
czestym, to w kazdym razie jest ona czyms$ bardziej
powszechnym anizeli zdolno$¢ do systematycznego
urabiania ludzi. A poniewaz przy obecnym systemie
wychowania publicznego potrzebni sg liczni wycho-
wawcy, przeto, szukajac ,,odpowiednich* kandyda-
tow do tego zawodu, raczej mozna mie¢ nadzieje
znalezienia wystarczajacej liczby przynajmniej takich.

mitoéci nad innymi wilasciwosciami wychowawcy a specjalnie
nad jego zdolnoscig ,estetyczng“ a wiec tg, ktéra ksztaluje
wychowanka. Kerschensteiner zdaje sie jednak nie pozostawac
catkowicie w zgodzie sam ze sobg, gdy na innym miejscu, zbie-
rajgc ostatecznie zasadnicze rysy wychowawcze, stawia na
pierwszym miejscu ,,czystg sktonno$¢ do ksztattowania indywi-
dualnego cztowieka™ (str. 51).
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u ktorych liczy¢ mozna na sympatie do mio-
dziezy.

Przy takim stawianiu sprawy nasuwa sie wj3raw-
dzie od razu zarzut, ze przychylnos¢ do miodziezy
nie musi taczy¢ sie ze zdolnoscig oddziatywania i ze
opierajac sie przy oszacowywaniu kandydatéw do
zawodow wychowawczych gltoéwnie na momencie
sktonnosciowym, postepowalibysmy tak, jak ci, ktérzy
kandydatéw do zawodu aktorskiego wybieraliby na
podstawie ich zamitowania do sztuk teatralnych, nie
pytajac o zdolnos¢ do samej gry. Zarzut taki, jak-
kolwiek po czesci stuszny, zostaje ostabiony przez
nastepujaca okolicznos¢. Méwilismy poprzednio otym,
iz istniejg tendencje wychowawcze w samym dziecku,
ktore daja zna¢ w odpowiednim momencie o aktual-
nej wychowawczej potrzebie; w pewnych granicach
wystarczy wobec tego po prostu by¢ w otoczeniu
dziecka i chetnie robi¢ to, czego ono pragnie, azeby
mogt sie dokonywac jego rozwoj. We wiasciwym
momencie rozwoju dziecko samo usituje siadac, a po-
tem chodzi¢; wystarczy zatem tylko przyj$¢ dziecku
w tym wszystkim 2z pomocag. W wieku pytan
dziecko samo stawia dorostemu réznego rodzaju py-
tania, odpowiadajgce jego zainteresowaniom; wystar-
czy da¢ dziecku kazdorazowo zgdang odpowiedz.
Jest to ta zasadnicza rdéznica pomiedzy dzieckiem,
ktore samo niejako wskazuje, co z nim trzeba robic,
a instrumentem muzycznym, ktdry jest martwy i mu-
zykowi zadnych od siebie wskazéwek udzieli¢ nie
potrafi, rdznica decydujagca o tym, iz w pewnych
granicach talent jest mniej potrzebny przy obcowa-
niu z dzieckiem anizeli przy obcowaniu z instrumen-

Baley: Psychologia wychowawcza. 26
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tern muzycznym. Tym wiasnie ttumaczy sie fakt, iz
tyte dzieci wychowuje sie jako$ av otoczeniu pozba-
wionym sjiecjalnych tatentéw wychowawczych. Je-
zeti jednak dziecko, wychowujac sie, samo niejako
kieruje swoim wychowawcag wskazujgc mu, co na-
leZ}™ czyni¢, to w kazdym razie Zzadania dziecka sg
ticzne a niejednokrotnie ucigztiwe dfa wychowawcy.
Musi on wiec mie¢ dobrg wote, by tym cigglym 2z3-
daniom sie poddawaé. Zrédtem tej dobrej woti bywa
wihasnie przychytlnos¢ dia dziecka, z czego wynika
ponownie, iz w wychowaniu dziecka ma ona rote de-
cydujaca. Istniejg wychowawcy nawet zawodowi, kto-
rych cata zdatnos¢ wychowawcza sprowadza sie je-
dynie do duzej sympatii dla dzieci, co ostatecznie ja-
ko$ wystarcza, by zawod swoj znosnie, chociaz nie
Swietnie pehnili.

Analizujgc juz dawniej psychiczng strukture
Zz"cztiwosci (pojetej jako tendencja do robienia dru-
gim ,dobrze*), ktéra starsi moga w™kazVwe¢ wobec
dzieci, widzieliSmy”~ iz opiera sie ona czesto tam,
gdzie jest silng, nie na wiasciwej symipatii (“oedacej
jiewnego rodzaju upodobaniem), lecz na litosci, ktdrg
w dorostym wywotywaé moze niemoc, zaniedbanie
i krzywda dziecka. WiedzieliSmy, iz Zrodia istotnej
mitosci, takiej, jakg miewajg rodzice w stosunku do
dzieci whasnych, sg u dorostych w stosunku do dzieci
obcyxh dos$¢ skape. Jakiego rodzaju sa to zrddia,
otymi byta juz mowa poprzednio (zob. str. 315 i nast).
Jest rzeczg zrozumialg, iz wielu pedagogom wyda-
wac sie one moga zbyt stabg podnieta do zmudnej
pracym  wychowawczej i dlatego poszukuja zrédet
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innych jeszcze, bardziej obfitychi). Oczywiscie spra-
wa mitosci dojrzatych do miodych pozostaje zagad-
nieniem wecigz otwartym i wymagajacym dalszych
badan. Na razie jednak pozostajemy przy stwierdze-
niu, iz stosunki wychowawcze zachodzace pomiedzy
~dobrymi* zawodowymi wychowawcami a wycho-
wankami majg jako punkt wyjscia zazwyczaj przy-
chylno$é, ktérej mitoscig w Scistym tego stowa zna-
czeniu nazwac¢ nie mozna.

Ale oczywiscie sama mitos¢, czy tez tylko sym-
Palia, chociaz jest podstawowym zatozeniem stosunku
wychowawczego, nie moze wyczerpywaé g¢go tam,
gdzie wychowanie nie ma poprzestawa¢ na ufatwia-
niu si)ontanicznego rozw™oju dziecka, lecz chce by¢
glebszym przetwarzaniem jego natury. Jakiz teraz
jest Awezet tgczacy przychylnos¢ (sympatie, mitosc)
z zabiegami wychowawczymi? | te sprawe porusza-
liSmy juz ])oprzcdnio. Przychylnos¢ skfania do udzie-
lania J)omocy osobom tubianym, lecz pomoc ta ogra-
nicza¢ sie moze do czynnosci opiekunczych i do
chetnego spetniania zadan dzieciecych. Wiasciwy za-
bieg wychowawczy podejmie dopiero ta zyczliwa dla
dziecka osoba, ktéra ,rozumiejac* dziecko zorien-
tuje sie, iz taki zabieg moze byé czym$ dla dziecka
korzystnym.

Wysuwa sie tu zatem moment ,rozumienia“

Tak Mirski powotuje sie na ,sympatie witalng”, umito-
wanie do wszystkiego co zywe, jako ceche charakteryzujaca
pewnych ludzi a dysponujaca do jiracy wychowawczej. Ale
taka ,witalna sympatia“ jest zbyt nieokreslonym pojeciem, by
mozna powolywaé sie na nie jako na rzecz ustalong. (Mirski
0. c. str. 182).

26*
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dziecka jako warunek skutecznego zabiegu wycho-
wawczego ze strony osob}' zyczliwej a zdolnos$¢ do
niego jako jeden z istotnych skiadnikéw zdatnosci
wychowawczej (czy tez ,talentu” pedagogicznego).

Oczywiscie sympatia do dziecka i rozumienie
jego psychiki a w zwigzku z tym takze jego potrzeb
moga wptywac na siebie nawzajem umacniajgoo. Kto
rozumie dziecko, ftatwiej powzig¢é moze do niego
sympatie. A znowu sympatia skiania do tego, by
slara¢ sie dziecko jak najlepiej zrozumiec.

Pewien niezbyt wysoki stopienn przychylnosci do
dziecka, jiolagczony ze zrozumieniem jego potrzeb psy-
chicznych, nie W3"starcza jednak, B wytworzy¢ zdat-
nos¢ dostateczna dla tego rodzaju w™chowawcj”, ktory
ma wax*howA\”Wel dzieci w formie statego i bliskiego
z nimi obcowania. Sg bowiem jednostki, posiadajgce
pewng s\mipalie do dzieci oraz nawet duze zrozu-
mienie ich jiolrzeb, ktére jednak nie majg ani checi,
ani zdolnosci do blizszego pedagogicznego obcowa-
nia z miodzieza. Obcowanie pedagogiczne w™mia-
gatob\' od nich w IAnh warunkach zb}d duzego wy-
sitku, na ktory trudno im sie zdoby¢, skoro zyczli-
wos$¢ do dzieci nie jest wyjatkowo silna. Jednostki
tego typu moga b\x dobr”~uni teoret\"kanii w\x'‘howania
(,teoretyczni wAx‘hoAvawcy“), moga by¢ nawet do-
brymi kierownikami praktczn”™ch w\xhowawcéw,
sami jednak nimi by¢ nie potrafia. Bedg oni zblizaé
sie poniekad do tego typu rezVVserdw, ktorzy wiedza,
jak trzeba gra¢ i potrafig udziela¢ odiiowiednich
wskazdéwek aktorom, sami jednak dobrze zagraé nie
Bolrafia.

Praktyczne w™howj™wanie Ws“Yrega, o ile ma
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ono odbywac sie w ramach bezposredniego kontaktu
wychowawcy z wychowankiem, azeby wychowawca
wychowankiem swoim ,zajmowat sie“. Jest to punkt
wsjiolii}™ poniekad dla wychowania i iiiclegnowania.
Nie moze byé dobrym praktycznym wychowawca
(iziecka ten, kto nie potrafi ,zajmowac sie“ nim.
Dla wyjasnienia sjiraw}™ postuzymy sie pewng ana-
logig. Sa ludzie, ktorzy nie tylko lubig kwiaty, lecz
wiedza ponadto, jakiej one wymagaja hodowli, kto6-
rym Jednak nie przysztoby do gtowy ,zajmowac sie”
hodowaniem kwiatéw. Kwiaty trzeba podlewaé, kro-
))i¢ wodag, wystawia¢é na storice, a oni nie majg do
tego ochoty. Podobnie dzia¢ sie moze z sympatig
do zwierzat. Taka sama sytuacja zachodzi¢ moze
w odniesieniu do dzieci. Azeby dzieci pielegnowac
a tak samo zeby Je (bezposrednio) wj™chowywat, na
to, poza sympatig do dzieci, potrzebne .Jest pewne
specjalne nastawienie na systematyczne zajmowanie
sie nimi. ldzie tu nie o abstrakcyjne rozmyslanie,
lecz 0 obcowanie z konkretnsuni przedmiotami. Wiele
os6b (a odnosi sie to prawdopodobnie bardziej do
mezczZ\"zn, anizeli do kobiet) dlatego bywa ztymi w*
chowawcami, iz wprawdzie lubi dzieci i rozumie ich
jiotrzeby, ma Jednak zbyt abstrakcj™Jne, teoretyczne
nastawienie. Do takich ludzi nalezat prawdopodobnie
Rousseau 1).

Jezeli Jednak zdolno$¢ i ochota do zajmowania
sie pewnymi konkretny™mi przedmiotami (w przeci-
wienstwie do abstrakcyjnego myslenia o nich) Jest

1) Przytaczajg tu takze przykiad filozofa Kanta, ktéry pisat
rozpraw} z zakresu pedagogiki, sam jednak o sol)ie twierdzit,
iz bytby bardzo ticboym praktycznym wychowawca.
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cechg swoistg, wiasciwg tylko pewnej kategorii jed-
nostek, to ma ona niewatpliwie r6zne odcienie i nie
kazdy z nich ma ten sam walor z punktu widzenia
zdatnosci wychowawczej. Wychowawca ma bowiem
zajmowac isie nie kwiatami i nie zwierzetami, lecz
ludzmi. Nasuwa sie tu zatem z kolei ta wiasciwosc
psychiczna, ktérg ma na mysli Kerschensteiner,
twierdzac, iz nauczyciel-wychowawca nalezy do typu
spotecznego. Typ spoteczny tym sie wiasnie charak-
teryzuje, iz sprawia mu satysfakcje obcowanie
z ludzmi, Jednakowoz ogélna przynalezno$é¢ do typu
spotecznego nie wyczerimje wiasciwosci, o ktérg tu
idzie. Typ spoteczny ujawnia bowiem rézne stopnie
i formy tendencji do obcowania. Nie wystarczy tu
obcow™anie jiowierzchowme, przelotne, takie, ktére
ciggle zmienia swc¢j przedmiot, lecz stykanie sie
tiae i bliskie, ktére nie stabnie, nawet przy braku
W/ \zajemnosci.

I™rzytivezii sie do tego drugi jeszcze moment, na
ktéry zreszta Kerschensteiner réwmiez zwcaca uwcge.
Cziowiek typu spotecznego jest skionny do obcowda
nia z drugim cztowiekiem, niekoniecznie jednak
z dzieckiem. Sytuacja zdaje sie przedstawiaé¢ tak, iz
do ogolnej cechy, decydujacej o iirzynateznosci danej
jednostki do typu spotecznego, musi przytgczy¢ sie
jeszcze jaka$ cecha dodatkow™a, determinujgca ten-
dencje do obcowmnia z tg specjalng kategorig ludzi,
ktorg stanowig dzieci i miodziezi). Na czym polega

1) H. Rolle powiedziat: ,tylko ten, ktéry potrafi bawi¢ siQ
z dzietmi, zdola je takze czego$ nauczyc¢“. (Cytuje wedtug F.
Schneidera). — Ci ktérzy moéwig o ,koutaktowosci jako wia-
Sciwosci wychowawcy, maja, zdaje sie, gtdwnie na mysli te
zdolno$é bezjKJSredniego obcowania.
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ta dodatkowa cecha, nie wydaje sie sprawg jeszcze
catkiem jasng, zwiaszcza ze gotowos¢ do przyjaznego
obcowania z dzieémi wystepuje niekiedy i u takich
0s0b, ktore wihasciwie trudno zaticzy¢ do tV3u spo-
fecznego. Sg jednostki, ktore trudno i niechetnie kon-
taktujg sie z dorost}nni, ktére jednak chetnie i z nie-
watpliwg umiejetnoscig potrafiag obcowaé z dzieémi.

GdybySmy teraz szukali tych specjalnych czyn-
nikow, ktére dysponujg do obcowania z dzie¢mi, to
nasuwa sie po jlierwsze pewna kongenialnos¢ po-
miedzy dzieémi a niektérymi dorostymi, pewien
rodzaj powinowactwa duchowego, ktére, jak to wi-
dzieliSmy, bywa okre$lane jako infantylizm wycho-
wawcow.

Ot6z, jakkolwiek niewatpliwie takie swoiste po-
dobienstwo psychiczne moze dysponowaé do kon-
taktu z dzie¢mi i utatwia¢ go, to wydaje sie rzeczg
jirawdopodobng, iz tendencja do kontaktowania
przyjaznego z dzieémi moze wyrastaé niekiedy
z podioza stanowigcego poniekad kontrast do cechy
teraz omawianej. ,Czar dzieciectwa“ odczuwaé¢ moga
w wysokim stopniu tydko te natury, dia ktérych
dziecko jest Swiatem catkowicie odmiennym. Czar
ten przez kontrast do siebie samych odczuwaja nie-
rzadko ci wiasnie, ktérych cechuje catkowita doj-
rzato$¢ i stateczno$¢ ps”™hiczna, biegunowo przeciw-
stawna niedojrzatosci i ruchliwésci dzieciecej. Czio-
wiek w ten sposéb dojrzaly traktuje dziecko jako
co$ zupetnie od siebie odmiennego, ale wiasnie przez
to interesujgcego i pociggajgcego. Kontakt z dziec-
kiem na tym podtozu powstaty bedzie miat charakter
nieco inny anizeli olicowanie wynikte z pokrewien-
stwa natur, moze jednak by¢ niemniej przyjaznym
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i bliskim. Cechowa¢ go bedzie ,wspaniatomys$inosc¢”
wobec dziecka, ktéra niezawsze towarzyszy infanty-
lizmowi.

Podczas gdy przy ,infantylizmie* wychowawczyni
branie udzialu w zyciu dzieci przy kontaktowaniu
z nimi jest utatwione pewnym pokrewienstwem psy-
chiki, to odmiennos¢ natur prowadzi ze sobg pewne
utrudnienia. Trudno SmiaC sie i ciesz3'¢ razem
z dzieémi komu$, komu nie wydaje sie zupetnie
$mifesznym i zabawnym to, co cieszy dzieci. Miejsce
istotnego przezywania moze wtedy u wychowawcy
zajac¢ ,gra“. Zachowuje sie on wtedy tak, jak gdybym
dziwit sie i przerazat tak samo jak dzieci. Jest to
oczywiscie pewna zdotno$¢ swoista. Wychowawca,
ktéry ja posiada, wykorzystywa¢ ja moze juz to ce-
tem samego tytko wzmozenia kontaktu z dzieémi,
juz to celem oddziatania na nie w kierunku, ktory
uzna za wychowawczo wskazany.

Wychowawcze obcowanie starszego z dzieckiem
musi byx inne, anizeli obcowanie dziecka z idzieckieni.
Musi ono by¢ ,cierptiwe* (w przeciwienstwie do ta-
twej drazliwosci dziecka). Cierptiwos¢ jest pewng
swoistg wilasciwosciag temperamentatng, prawdopo-
dobnie wrodzong i w drobnym tylko stojiniu dajgca
sie wyrobi¢ pod wplywem wychowania. Sg osoby,
ktore obcowanie z dzie¢mi tatwo irytuje i gniewa, ktore
nuza sie, gdy dzieci ,,dokuczajg” im ciagle i zasypuja
rézny™mi pydaniami i zgdaniami. Sg przeciwne, osoby,
ktore w podobnej sytuacji okazuja ,flegmatycznosc”,
scierpliwosc”. Niewatpliwie przy~chylnos¢, czy tez
nawet mitos¢ do dziecka, moze owej cierpliwosci po-
magaé, moze nawet chwilami by¢ jej namiastka, ale
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jej calkowicie nie zastgpi. Bj”™wajg bowiem nawet
matki mocno kochajgce swoje dzieci, mimo to jednak
bardzo niecierpliwe w obcowaniu z nimi. Z drugiej
strony taka cierpliwo$¢ spotykamy niekiedy u ludzi,
ktorzy sg wprawdzie przychylnie nastawieni do
dzieci, jednak nie objawiajg w stosunku do nich
bardzo duzej mitosci. Specjalnie w prowadzeniu tzw.
»dzieci trudnych“, ,uposledzonych“, ,moralnie za-
niedbanych” ta wiasciwos$¢ wydaje sie bardzo wazna.
W szeregu wiasciwosci, ktére w tej chwili oma-
wiamy, wymieni¢ wypadnie jako pokrewng z nimi
a czesciowo niewatpliwie opierajaca sie na nich
tzw. taktowno$¢. Jest to zdolnos¢, takiego sposobu
obcowania z ludzmi, ktory nie prowadzi do kon-
fliktbw i do wurazania os6b objetych kontaktem.
Zdolnos¢ ta opiera sie — w duzej przynajmniej cze-
§ci — raczej na intuicji anizeli na rozumowych za-
sadach. Pozostaje ona w pewnym zwigzku z oma-
wiang juz przez nas poprzednio inteligencjg spo-
teczng; ta jednak objawia sie juz w ,rozumieniu®,
podczas gdy taktowno$¢ odnosi sie przede wszystkim
do swoistego sposobu reagowania (czynnego).
Zwigzanym z taktownoscig jest niewatpliwie lo,
co niektdrzy autorzy nazywajg ,taktem pedagogicz-
nym“, uwazajac go nawet za gtowny skiadnik zdat-
nosci wychowaweczej (praktycznej). Réznica Jezy jed-
nak po pierwsze w tym, iz méwigc o takcie pedago-
gicznym ma sie na mys$li przede wszystkim taktow-
nos¢ w postepowaniu z dzieckiem. Po drugie idzie
tu nie tylko o ten spos6b reagowania, ktory odpo-
wiada psychice dziecka i nie sprawia mu przykrosci,
lecz ma sie na mysli, w spos6b mniej lub wiecej
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wyrazny, takie reagowanie, ktére dziecko jako$ ura-
bia, ktére na jego psychike wptywa w pewien ,do-
datni“ sposob.

Wysuwa sie tu zatem nowy moment, nie ob-
jety kazdym obcowaniem 2z dzieckiem i takim
nawet, ktore cechuje takt, jednak bez dodatku ,pe-
dagogicziw“. Otéz, jakkolwiek obcowanie wycho-
wawcy z dzieckiem jest istotnym warunkiem wycho-
wania, nie jest ono celem samo w sobie. Wychowawca
ma obcowac z dzieckiem w ten sposéb, azeby obco-
wanie to wptywato na nie w pewnym okreslonym
kierunku. lhilega to w pierwszej linii na tym, iz
zajmuje on w obcowaniu z dzieckiem pewng stalg
~postawe”, chociazby nawet nie zdawat sobie z tego
jasno s])rawy. Jest on wrazliwy na rozne formy
loste])owania dziecka, ktére odczuwa, wzglednie
»ocenia“, czesciowo jako ,dobre* a czeSciowo jako
»Zzte“. Nie do$¢ jednak jest nie by¢ obojetnym przy
kontakcie wychowawczym na roznice dobra i zia.
Trzeba odczuwac jiotrzebe a zarazem mie¢ zdolnos¢
SWjiajania“ na tej czy innej drodze w psychike wy-
chowanka norm, ktore odpowiadajg temu dobru-
i zlu. Niektérz} autorzy nazywaja te wiasciwosé
»-])ostawg pedagogiczng“, podkreslajac jej waznosc
dla wychowawcy. Sa mianowicie ludzie, ktérzy maja
wprawdzie subtelne wyczucie dobra lub zia, ktérzy
jednak nie odczuwajg potrzeliy, czy tez nie majg
odwagi podsuwania tych rozr6znienn drugim. Inaczej
dzieje sie z ,urodzonym* wychowawcag. Czuje on
pewien przymus ingerowania w tych wypadkach,
gdzie jego zdaniem kto$, zwlaszcza cziowiek mitody,
postepuje zle. Odczuwa wtedy potrzebe ,zwrécicé
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uwage“, ,ostrzec”, ,upomnie¢“ a ewentualnie ,zga-
ni¢“. Sktonno$¢ idgca w tym Kkierunku tatwo prze-
radza sie w ,menlorstwo”.

Skitonnos¢ do menlorstwa jest wiasciwoscia dosé
potoczna a nie jiozostajgca w Scistej korelacji z wia-
Sciwosciami wychowawcy omoéwionymi poprzednio.
Nie pozostaje ona przede wszystkim w ciasniejszym
zwigzku ze zdolnoscig rozumienia dzieci. Udzielac
admonicji miodym skitonni sg bardzo czesto ci, ktorzy
miodziezy dobrze nie rozumiejg i nie potrafig z nig
nalezycie obcow™aé. Moze tu zachodzi¢ w pewnym
sensie nawet antagonizm. Kto$, kto lubi obcoiwaé
z dzieémi i wnika w ich psychike, nie tak tatwo
zdobywa sie na ujemna ocene ich postepowania, na
upomnienia i nagany. Niemniej jednak catkowita to-
lerancja wobec Wszelkich jioczynan miods’'ch b\dab\™
w\'cbowawczo szkodliwg. Postawa oceniajgca i po-
stulujgca jest cz\un$ niezbedmun u wychowawcy.

Jezeti teraz idzie o skionienie miodziezy do akcep-
towania postulatow”, ktore wssuwa w\x‘howaw'ca, to
sg tu rdézne mozliwosci. Istnieje dos¢ powszechne
i zdaje sie stuszne mniemanie, iz w\xhowawca po-
winien ]>osiada¢ zdolno$¢ stanowczego zazadania
Dewn\x'h rzeczy od swoich wychowankoéw, przynaj-
mniej w niektorych syduacjach. Jest to ten czynnik,
ktory™ umozliwia utrzyuny”™wanie miodziezy -r- nawet
w syduacjach trudnycdi — w Kkarnosci. Trzeba
stwierdzi¢ W kazdyun razie, iz u rdéznych autorow
jiotrzeba tego czymnika niejednakowo sitnie bywwa pod-
kreSlana i ze tatwo wystgpi¢ on moze w nadmiarze.
Jest o11 pokrewny tej wihasciwosci, na podstawie kto-
rej kierownicy instytucji umiejg utrzymacé swoich
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pracownikow w stanie trwatego wysitku i ktorg wo-
bec tego wymieniajg czesto amerykanskie psycho-
graniy kierownikéw jako wazng zalete. Nosi ona
lam nazwe ,.forcefulness“. Pewne amerykarskie psy-
chogramy zadaja tej wiasciwosci takze od nauczy-
ciela. Powyzsza forma kierowania miodziezg odpo-
wiada raczej wladczemu typowi wychowawcy. Kie-
rowanie miodziezg, tym samym sklonienie jej do
~wihasciwego“ postepowania, moze by¢ jednak doko-
nywane w ten sposéb, iz forma kategorycznych zg-
dan i zlecen znajduje zastosowanie raczej tylko wy-
jatkowe. Nakaz czy zakaz moze zastgpiC perswazja
wzglednie sugestia. Natrafiamy tu na pokrewienstwa
zachodzace miedzy wychowawcami a przywddcami.
Roéznice typow przywddcéw znajdg odpowiedniki
w roznych typach uzdolnien wychowawczych. Im
wiekszg zdolno$¢ perswadowania posiada WwA"cho-
wawca, tym mniej bedzie musiat ucieka¢ sie do naka-
z6éw i zlecen. Zbytnia pochopno$¢ do przewodzenia
nie wydaje sie jednak cechg pozadang u w\xho-
whawcy. Przywodca ma bowiem skitonnosé do ciag-
fego narzucania w tej czy innej formie swoim zwo-
lennikom woli wilasnej, podczas gdy zadaniem wy-
chowawcy jest respektowanie indywidualnosci wy-
chowankoéw. Kierownictwo, ktéremu ich poddaje,
moze mie¢ wobec tego tylko pewne granice. Przy-
wadcs" sprawia satysfakcje samo kierow™anie, podczas
gdy wychdwaAvca  winien widzie¢ w nim tylko pe-
wien Srodek.

Zdolno$¢ do ,rozgrzewania“, do wywotywania
entuzjazmu, zapatu, zbliza sie poniekad do wiasci-
wosci ostatnio wymienionych, nie jest jednak z nimi
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identyczna. Pokrywa sie ona mniej wiecej z tym, co
Winkler-Hermaden okres$la jako nastawienie ,apo-
stolskie” i wymaga przede wszystkim, azeby wycho-
wawca sam byt naturg entuzjastyczna. Jego entu-
zjazm ,zaraza“ wtedy obcujgcych z nim miodych.
Pozostaje do oméwienia jedna jeszcze wazna wia-
$ciwos¢ wychowawcow. Omawiajac poprzednio rézne
wiasciwosci skladajgce sie na zdatnos¢ wychowawcza,
wyrozniliSmy wsrdod nich takie, ktore utatwiajg samo
obcowanie wychowawcy z wychowankiem, a z dru-
giej strony poruszytiSmy niektore takie cechy, z kt6-
rych ptynie dazenie do zmiany postepowania dziecka.
Tyczy sie to np. ,mentorskiej* postawy. Punktem
wyjscia ingerencji bywa jednak czesto raczej przeko-
nanie o wysokiej wartosci zasad, ktore dziecko ewen-
tualnie ,przekracza“ i ktérych respektowania od niego
sie wymaga, anizeli mysl o dziecku samym i jego przy-
sztosci. Ochota trwalego urobienia dziecka wedtug
pewnego okreslonego wzoru moze by¢ mentorowi
obca. Mozliwy jest jednak i taki wypadek, iz ktos,
majac na mysli pewien idealny obraz, odczuwa po-
trzebe zblizania dziecka przez odpowiednie oddziaty-
wanie jak najbardziej do tego ideatu. | tu znowu
mozliwie sg dwa wypadki. Albo ideat ten pomyslany
jest ,absolutnie”, albo tez wychow™awca liczy sie z in-
dywidualnymi mozliw-osciami, ktére dla réznych jed-
nostek moga byé rozmaitei). W ostatnim wypadku
dziatalno$¢ wychowawcza zbliza sie do funkcji arty-
stow-twércow, ktérzy z danego materiatu, liczac sie
Z jego naturg, usitujg uformowaé jakas rzecz do-

1) Obu tym ewentualnosciom odpowiada¢ bedg dwa od-
mienne typy wychowawcéw. Por. Mirski o. c. str. 187 i nast.
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skonatg. Wiemy, iz wiasnie te ostatnig ewenlualnos¢
a wiec formowanie wychowanka zgodnie z jego im-
nianentimni  mozliwosSciami tgczy Kerschensteiner
z iiojeciem mitosci pedagogicznej, zadajac jej od kaz-
dego wychowawcy. Ze jednak z mitosci wzglednie
lirzychylnosci do dziecka taka zdolno$¢ przewidywa-
nia tkwigcych w nim mozliwosci wcale nie wynika,
0 tsmi takze b\da juz mowa. Prawdopodobnie zdol-
nos¢, ktorg teraz omawiam}™ i ktéra najbardziej moze
zastugiwataby™ na nazwe pedagogicznego talentu, jest
(h'si)ozyxja wystepujaca rzadko. Czesciej dzieje sie tak,
iz dopiero dtuzsze doswiadczenie Zz”\yciowe, poparte
wiedzg o jirawacb i)s\'chicznego rozwoju miodziezy™
1 réznicach indywidualnych, pozwala wychowawcy
stawia¢ pewne hijiotezy” dotyczace linii rozwoju po-
szczegOlnego dziecka oraz tkwigcy”ch w nim jnozliwo-
§ci. Opierajac sie na takiej dos¢ niepewnej prognozie,
no tylko na taka jiozwala obecny stan jirognostyki,
wychowawca usituje dobra¢ i zastosowaé te Srodki,
ktére na j)odstawie jego doswiadczenia osobistego
oraz jego fachowej wiedzy™ zdajg sie w danym wy-
Dadku by¢ najwiasciwsze. Moze byé jednak i tak,
iz n kogo$ wiedze i do$wiadczenie wyrecza w duzym
stopniu swoista zdolno$¢; zdolnos$é taka, jak kazda
zdolno$é arty™styczna w ogole, opiera¢ sie bedzie
w przewaznej mierze na zadatkach wrodzony-cb
i bedzie operowata czynnikami irracjonalnymi.
W skiad jej wejdzie fantazja twdrcza, pozwalajaca
tworzy¢ obrazy™ rzeczy™ jeszcze nie istniejagcych, przy
czynu wiara w mozliwo$¢ ich realizacji opierac sie
bedzie raczej na intuicji niz na rozumowaniu. Obraz
powyzszy”™ zblizatbym sie  najbardziej do koncepcji
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Kcrschensleinera. Trzeba jednak pamietaé, ze wi-
zerunek ten jest raczej wyrazem postulatow pisarzy
pedagogicznych anizeli wynikiem faktycznych, $ci-
stych obserwacji, czy tez badan przeprowadzonych
na wychowawcach konkretnych. Badania te muszg
by¢ dopiero dokonane. One tez beda musiaty ustatic,
czy i jaka zachodzi zbiezno$¢ pomiedzy artystyczng
zdotnoscig ksztattowania ps}xhiki dziecka zgodnie
z tkwigcymi w niej mozliwosciami a uczuciami zy-
czliwymi dia niego. Albowiem z géry niczego tu prze-
sagdza¢ nie wolno.

W $rod wiasciwosci, dysponujacych do zajeé wycho*
wawczych, stanowig odrebng poniekad grupe skltonnosci
i uzdolnienia dydaktyczne. Dysponujg one specjalnie do
nauczania. Wchodzi tuw gre sztuka ,,wyjasniania®“, ,,thu-
maczenia“, ,,uprzystepniania“ rzeczy sprawiajgcych ucza-
cemu sie trudnos¢. Powstaje przy tym niejednokrotnie
potrzeba roztozenia procesu opanowania danej trudnosci
na szereg etapow, szczebli, ktére uczeh przyswaja sobie
kolejno. To swoiste jak gdyby ,frakcjonowanie®, ,,roz-
drabnianie* trudnosci, wymaga czesto duzej pomysto-
wosci nauczyciela i mie¢ moze wobec tego charakter
tworczy.

Zauwaza sie stusznie, iz zdolnosci dydaktyczne nie
zbiegajg sie zawsze z uzdolnieniami wychowawczymi
w ciasniejszym ujeciu. ROznica ta dotyczy takze zamito-
wan. Jest wiele os6b, ktérym wyktadanie, wyjasnianie,
ttumaczenie, sprawia duzg satysfakcje, ktorzy, jednak
niechetnie podejmuja sie pracy nad urabianiem charak-
teru i ksztattowaniem sfery uczuciowej miodych tudzi.

Zbierajac teraz lo, co méwilismy o skiadnikach
zdatnosci do wychowywania intencjonalnego, widzi-
mj", iz grupuja sie one, przy catej réznorodnosci,
okoto dwu ,punktéw ciezkosci“. Jeden z nich to
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»przychylnosc¢* dla mtodziezy, ktéra moze miec rézne
stopnie i odcienie jako tez rézne Zrodta. Drugi to
che¢ i zdolnos¢ ,,obcowania wychowawczego®, ,,wpty-
wania“ na miodj”~ch, oddzialywania na nich trwatego
w mysl pewnych zasad. Podobnie jak czynnik pierw-
szy, lak i ten czynnik drugi moze wystepowaé w od-
mianach i stopniach bardzo réznych.

Dalszych badan wymaga jeszcze sprawa wzajem-
nego stosunku poszczegllnych cech grupujacych sie
okoto obu ,punktow ciezkosci“ oraz wzajemnego
stosunku obu tych ,punktéw“. Z poprzednich na-
szych rozwazan zdaje sie wynika¢, iz korelacja po-
szczegblnych cech zgrupowanych okoto tych dwu
osrodkdw nie jest duza a pomiedzy niektorymi
spomiedzy nich jest ona moze nawet ujemna.

Tym sie zapewne tlumaczy, iz nie tak czesto
spotyka sie jednostki, ktorych osobowo$¢ obejmo-
wataby wiekszo$¢ z owych cech, skladajgcych sie
na wszechstronng zdatnos¢ wychowawczg. Pozwétmy
sobie nazwac takiego wychowawece, ktory posiadat by
wszystkie pozadane wiasciwosci w stopniu ponad-
przecietnym, wychowawca ,integralnym®. Ot6z taki
integraliwv wychowawca jest tylko postulatem, ktéry
w rzeczywistosci nie realizuje sie i nawet realizowac
sie nie moze. W praktyce spotykamy tudzi, u ktérych
wystepujg w spos6b wydatny tylko niektére z owych
cech w takim #tub innym ugrupowaniu. Niektore
z nich znajduja u danej jednostki wyraZzne oparcie
0 czynniki wrodzone, inne natomiast sg dopiero pro-
duktem dostosowania sie do wymagan praktyki pe-
dagogicznej i w tym sensie majg charakter sztuczny.
Totez umiejetno$¢ pedagogiczna lak, jak ja spoty-
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kam™ zwykle u dojrzatych, ,wyrobionych* pedago-
gow, jest produktem ztozonym, wchtaniajgcymi w sie-
bie pierwiastki réznego pochodzenia. Obserwacja
liotoczna oraz zeznania wychowawcéw oparte na
relrospekcji przemawiajg za tym, iz uformowanie sie
zdatnosci wychowawczej w pewien catoksztatt wy-
starczajgcy do skutecznego wydiowawczego obco-
wania z miodziezag odbywa sie zwoilna a pelna jej
kryslatizacja dokonuje sie zazwyczaj dopiero w doj-
rzatym wieku cztowieka. Scatkowanie poszczegdlnych
cech w ,pedagogiczny talent* przebiega nie zawsze
sjionlanicznie, lecz bywa niejednokrotnie rezultatem
pewnych pobudek zewnetrznych, ktére naciskajac na
dang jednostke zniewalajg jg poniekad do tego,, azeby
rozwineta w sobie a nastepnie zespolita i zharmo-
nizowata te wszystkie tkwigce w niej zadatki, kté-
rych wymaga¢ bedzie praca wychowawcza. Czasem
wymaga ona pewnych zrzeczen oraz przezwyciezenia
roznych wewnetrznych oporéw. Punktem wyjscia
takiego procesu tiywa tez niekiedy jakies$ glebsze prze-
zycie, jaki$ wstrzas psychicznyi), ktéry wskazujac
danej jednostce prace wychowawcza jako wazne za-
danie zyciowe, jako pewien obowigzek, domagajacy
sie nieodparcie catkowitego spetnienia, sklania ja do

1) W materiatach psychologicznych Zaktadu Psychologii Wy-
chowawczej U.J. P. znajduje sie zeznanie jednej nauczycielki
szkot specjalnych, ktéra podaje, iz jeszcze podczas studiow
uniwersyteckich nie odczuwata zapalu do pracy w nauczyciel-
skim zawodzie a tym bardziej do pracy w szkotach specjalnych,
gdy jednak razem z wycieczkg zwiedzata pewno™go razu zakiad
dla ociemniatych dzieci, doznata silnego wstrzasu na widok ich
kalectwa i wtedy od razu postanowita sobie, ze bedzie nauczy-
cielkg dzieci uposledzonych.

Baley: Psychologia wychowawcza. 27
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lirzelwarzailia osobowovsci wiasnej wedlug wzoru
»idealnego wychowawcy".

To pézne slosunkowo forinowaiiie siq sklonnosci
i uzdolnien wychowawczych nasuwa Iriidnosci przy
selekcji kandydatow do zawodu nauczycielskiego
oraz {irzy ich ksztalceniu. Wiek. w Kkloryin zwykle
rozpoczyna sie fadhowe ksztatcenie kandydatéw na
nauczycieli, wyprzedza moment fakWcznego ujaw-
nienia sie zainteresowan sprawami wychowawczymi.
Utrzymuje sie na ogot, nieoparty jednak o systema-
tyczne badania, jioglad, iz zainteresowania wycho-
wawcze nie wystepujg wyrazniej — przynajmniej
u chiopcéw — przed okoto 18 wiekiem zycia“t

Xa zakonczenie wrécim}™ jeszcze do pojecia mi-
tosci  ]De(tagogicznej. WyraziliSmy watpliwos¢, czy'
mito$¢ laka, ujeta wedtug definicji Kerscliensteinera,
jesl zjaw'iskiein czestym i czy mozna dopalrywaié
sie W niej jakiej$ pierwotnej wdasciwosci, cechujacej
Whszz'stkich  t\xh, Koz w prz\\sztosci tieda mogli
zosta¢ dobr”mii wychowawcami. Nie twierdzimy tym
samym, jako)\' o mitosci pedagogicznej ww<howaw-
cOwWw w ogole nie mozna byto mdwAi€. [7oiirzednie
nasze rozwvazania zdaja sie jednak przemawNia¢ za
t\mi, iz mitos¢ taka zjawiaé sie bedzie niejednokrotnie
dopiero jako fenomen wdomy™y jak produkt sjmtezy
wielu pierwiastéw, ktére zwolna rozszerzajg, umac-
niaja i pogtebiajg spontaniczng z\xzkwms$¢ wyctio-
waWC}' dla miodych.

1) Podaja, iz Bosco byt wychowawca wiasciwie juz jako
kitkoletni chlopiec, zbierajac koto siebie inne dzieci, kierujac
nimi i uczac je. Ale wypadki takie nie sg czesto wymieniane.
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W zwigzku z tym wysuwaja sie pewne postulaty do-
tyczace ksztatcenia przysztych nauczycieli-wychowaw-
cow. Ksztatcenie to musi by¢ prowadzone w sposéb po-
budzajacy rozwdéj poszczegolnych skiadnikéw zdatnosci
wychowaweczej oraz ich integracje. Musi ono w tym celu
nie ogranicza¢ sie do podawania samych teoretycznych
wiadomosci, lecz opiera¢ sie o odpowiednio zorganizo-
wang ,,praktyke, ktéra pozwalataby przysztemu wycho-
wawcy nie tylko obserwowaé dziecko, lecz nawigzywaé
z nim blizszy kontakt, obcowa¢ z nim bezposrednio,
zzywat sie z nim i ¢wiczyé sie w kierowaniu miodziezg
w réznych sytuacjach.

Zajmowalismy sie dotychczas wilasciwosciami nau-
czyciela -wychowawcy, ktéry stara sie wychowywaé
w sposéb Swiadomy, a wiec w pierwszej mierze wy-
chowawcy zawodowego. Rzecz jasna, iz na ogot wiasci-
WOSCi dysponumce do wychowania intencjonalnego, dy-
sponujg rowniez do wywierania ubocznych wptywow
wychowawczych. Ale nie zachodzi tu catkowita zbiez-
noé¢. Z tego, co mowiliSmy poprzednio o stosunkach
spotecznych jako ramach kontaktu wychowawczego, w™
nika bowiem, iz wptyw wychowawczy na mfodziez beda
mie¢ ci wszyscy, ktérzy wchodza z nig w kontakt, nie-
zaleznie od ich intencji wychowawczych. Tak np. duzy
wplyw na dziecko miewajg te osoby, ktére ,lubigc
dzieci* chetnie z nimi obcujg, chociaz nie staraja sie przy
tym zupetnie o oddziatywanie wychowawcze. Z drugiej
strony wplyw wychowawczy na miodziez mogag mieé
i te osoby, ktorym nie tylko brak $wiadomej intencji
wplywania na mtodziez, lecz ktoére ponadto nie pozostajg
z nig w bezposrednim kontakcie. Mystarczy, zeby to
byty osobistosci nieprzecietne o silnych indywidualno-
$ciach, mogace ,,zaimponowac“ miodziezy. Milodziez
sktonna jest wtedy adorowaé je ,na dystans“ i widzie¢
w nich ideat, ktéry nasladuje.

Uzupetnienie bibliografii: Dawid J. W}, O duszy
nauczycielstwa. Warszawa 1927. — Kerschenstei-
ner Georg, Dusza wychowawcy i zagadnienie ksztaice-

27
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llia nauczycieli (thumaczyt Alfred Tom). Warszawa
1936. — Schneider Fryderyk, Erzieher und Lehrer.
Paderborn 1928. — D6ring W. O. Untersuchungen
zur Psychologie des Lehrers. Leipzig 1925.

6. Wychowanie przez grupe.

a) Czynniki oddziatywania grupy na

jedn oo stk e

Od lej formy heteroedukacji, gdzie wplyw wy-
chowawczy wychodzi od czynnika jloniekad nie-
okreslonego, ,,anonimowego“, jakim jest Ssrodowisko
spoteczne, odrbéznia sie wyraznie len wypadek,
w ktorym oddziatywanie wychowawcze ma swoj
Bunkt wyjscia w jednej osobie, sjiecjalnie do lego
IKiwolanej a wiec w fachowym wychowawcy. Istniejg
jednak mozliwosci posrednie. Jedna z nich realizuje
sie wtedy, gdy wptyw wychowawczy wychodzi od
Dewnej grupy spotecznej o jednolitej i wzglednie
zwartej strukturze, regulowanej w spos6b celowy
przez fachowego wychowawce wzglednie przywddce.
Wptyw wychowawczy, z ktéorym spotykamy sie
w tym wypadku, posiada z jednej strony pewne jio-
krewienslwa z wptywem naturalnego $rodowiska spo-
tecznego; grupa bowiem, z ktérg dana jednostka
stale obcuje, jest dla niej pewnego rodzaju $rodowi-
skiem, chociaz $Srodowiskiem specjalnym. Z drugiej
strony wobec regulujgcego wpltywu wychowawcy na
grupe wypadek ten ma pewne punkty wspdlne z od-
dziatywaniem indywidualnego wychowawcy na wy-
chowanka. Takim wiasnie wypadkiem wychowania
przez grupe mamy sie teraz zajag.
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Poniewaz rodzaj oddziatywania w”xdiowawczego
grupy na jednostke zalezy od jej struktury, przeto
musimy najpierw zatrzymaé sie na chwile nad jej
mozliwsmii rodzajami. Socjologowie i psychologo-
wie wyrozniajg rozne formy zrzeszenn ludzkich, two-
rzacych szereg hierarchiczny w zaleznosci od stopnia
ich organizacji. Trzeba jednak zaznaczy¢, iz szeregi
te niejednakowo sg uktadane przez roéznych autordow.

Niskg forme zrzeszenia posiada ttum, masa, ma-
jaca charakter agregatu przygodnego i chwilowego.
Z tej racji nie zastuguje ona jeszcze na nazwe grupy
w Scislejszym tego stowa znaczeniu. Grupa charak-
teryzuje sie wigkszg si>oistoscig, anizeli ja posiada
tlum. Doktadniejsze okre$lenie grupy a mianowicie
uchwycenie tej wiezi minimalnej, ktéra grui)e sta-
wia ponad tlum, natrafia na trudnosci i prowadzi
w rezultacie do réznych i)ogladéw. W kazdym razie
podkresla sie, iz wiez, tgczaca grupe musi w przeci-
wienstwie do ttumu by¢ wzglednie trwalg. Od strony
subiektywnej wiez ta ujawnia sie jako wystepujace
u wszystkich cztonkow grui)y poczucie #gcznosci,
a wiec pewna Swiadomo$¢ przynalezno$ci grupowej
(Yerbundenheitsgefiihl, Wirbewusstsein). Na zewnatrz
jest ona widoczna przez objawy solidarnosci gru-
powej. Solidarno$¢ prowadzi do swoistych form
zachowania sie cztonkéw w pewnych sytuacjach
i z tego punktu widzenia moze byC uwazana za
obiektywne kryterium utworzenia sie grupy. Wysoki
stopiern zwartosci grupy podnosi jg do stopnia
Swspolnoty” (Gemeinschaft), ktérej najlepszym przy-
ktadem jest rodzina. Pojecie wspdélnoty opracowat
szczegbtowo i nadat mu pewnego rozgtosu w raniacli
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wspotczesnej socjologii Ferdynand Tonniesi). Prze-
ciwstawia on. wspoélnote ,stowarzyszeniu“ (Gesell-
schaft). Czionkowie wspoélnoty tworza jak gdyby je-
den organizm; jej struktura opiera sie na zasadzie
bezinteresownej mitosci i zyczliwosci, podczas gdy
podstawg stowarzyszehn jest raczej wzajemna wy-
miana ushug.

Jako istotny fundament zycia grupowego uwazajg
niektérzy wytworzenie sie tzw. duszy zbiorowej 2).
Pojecie lo sjyotyka sie ze stuszng kryU™kg wtedy,
gdy kto§ pojmuje dusze zbiorowa jako utwor sa-
moistny poza psychika jednostek tworzacych gru})e.
Natomiast .dopuszczalne jest postugiwanie sie I5m
terminem, gdy ctiodzi o zaznaczenie faktu, iz poszcze-
gblne jednostki odczuwajg, mysla i dziatajg inaczej
w sytuacjach grupowych i jako cztonkowie grupy,
niz reagowatl)y sami i zwigzanego z tym faktu dal-
szego, ze u poszczegllnych czionkow gru])y rozwija
sie poczucie wspotprzynaleznosci grupowej; znajduje
ono wyraz w specjalnej formie wypowiedzi czton-
kéw grupy, ktérzy w pewnych wypadkach moéwig
nie ,ja zrobitem“, ,ja tak postanowitem*, lecz ,my-
$my to zrobili“, ,taka bsda nasza wola“.

W sensie zblizonym do ,duszv' zbiorowej“ lecz
nieco wezszym moéwi sie o ,duchu grup\“, 2\

1) Ferdinaml Toénnics, Gemeinschart uiid Gesellschafl. lior-
lili  1926.

2) Zagadnienia psychiki zl)iorowej omawia mujdzy innymi
ol)szenii(* William Mc Dougall w ksigzce pl. Psychologia grupy
(przektad 1 Chatasiniskiego), Lwéw-Warszawa 1930.
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czym ma sie na mysli gtdwnie postawy zajmowane
przez calg grupe wobec réznych spraw i zagadnien”™).

Szereg autorow niemieckicli odrdéznia dwa ro-
dzaje ducha: ducha ohieklywncgo oraz suhiek-
lywnego”). Zamiast terminu ,,duch obiektywny* inni
wotg postugiwaé sie stowem ,etos“. Nazwg tg obej-
muje sie zwyczaje i obyczaje grupy, majgce cha-
rakter niepisanych ,praw*, obowiazujacych wszyst-
kich jej cztonkéw. Z terenu zycia grupy szkolnej
kich jej cztonkéw. Z terenu zycia grupy szkolnej
Podpowiadania ze strony kolegébw temu, ktéry jest
egzaminowany przez nauczyciela oraz obowigzek nie
zdradzania w pewnych wypadkach wifadzom szkol-
nym winowajcy. Wazng cechg tego wytworu spo-
tecznego jest to, iz stoi on poniekad ])onad grupa;
ma charakter czegos, co nie pochodzi od jej poszcze-
gblnych cztonkéw, nie jesl nastepstwem ich dobro-
w-olnej umowy, lcov. jesl czym$ obowdgzujacym bez-
apelacs'jnie, bez wzgledu na cheé lub niecheé po-
szczegolnych czionkow™

Duchowi obiektywnemu byw™a przeciwstawiany
duch subiektyWny, ktérym obejmuje sie wspdélne
przezycia grupowe, wspolne uczucia i nastroje, atmo-
sfere iianujgcg w* grupie czy to tiwvala, czy tez tylko
przejéciowg. Rzecz jasna, iz miedzy objawami subiek-

Schréder 1. w swojej ,,Soziologie der Volksschulklasse*
okresla ducha zbiorowego jako ,wsjiélnos¢ postaw dlichowych*
(Gemeinsamkeit seelischer Haltungen) — str. 52.
Pojecia ,,ducha obiektywnego*“ i ,subiektywnego*“ omo-

wione sg miedzy innymi w rozprawach W. O. Doringa oraz A
Kruckenberga dotyczacych psychologii klasf” szkolnej, o ktérych
to rozprawach bedzie mowa w dalszym rozdziale lej ksigzki,
dotyczagcym struktury psychologicznej klasy szkolnej.
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tywnego i obiektywnego ducha nie mozna poprowa-
dzi¢ ostrej granicy.

PrzejdZzmy teraz do sposobéw oddziatywania
grupy czy tez wspélnoty na jednostke.

Czynne tu bedg w pewnych granicach te same
czynniki, z ktorych dziataniem spotkaliSmy sie przy
omawianiu wptywu Srodowiska spotecznego. Wynikn
to stad, iz grupa na skutek wiasciwosci poprzednio
opisanych posiada w swoim dziataniu charakter ,,Sro-
dowiskowy“. Dziata wiec i tu nasladownictwo, ktoére,
wedtug Tarde’a jest gtdbwnym czynnikiem wzajem-
nego oddziatywania na siebie czionkdéw spoteczen-
stwa, a do ktérego obcowanie z cztonkami grupy
daje czestg sposobno$¢; dziata wysuwany przez Cla-
parede’a konformizm a wiec Wiasciwa jednostkom
tendencja zblizenia formy wlasnego zachowania sie
do form obowigzujgcych w grupie. Dziata dalej ,fa-
cylitacja“, ,ulatwienie spoteczne“ w sensie F. H.
Allporla, ktore potega na podtrzymywaniu i pote-
gowaniu czynnosci danej jednostki wtedy, gdy jest
ona Swiadkiem wykonywania tej samej czynnosci
przez drugich. ,Duch subiektywny“ grupy stwarza
pewni! ,atmosfere”, w ktorej kazda jednostka bvwu
»Zanurzona“ i ktora ,nastawia“ jg w okre$Slonym Kie-
runku sugerujagc pewne mysli i uczucia. Wchodza
tu zatem w gre nie tylko wptywy wynikajgce z obco-
wania z poszczegolnymi czionkami grupy, afe te,
ktorych Zrodiem jest grupa jako cato$¢. Im wieksza
zwarto$¢ grupy oraz im bardziej intensywne jej zy-
cie zbiorowe, tym silniejsze bedg te wjitywy.

Oddziatywanie grupy nie ma przy tym jedynie
charakteru ufatwiajgcego i sugerujgcego. Grupa do-
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brze zorganizowana potrafi wywrze¢ przymus, od
ktérego jednostka uchyli¢ sie nie moze. Imperatywny
charakter posiadajg zresztg ,,prawa“ zwigzane z ,,du-
chem obiektywnym® gup™, on dyktuje obowiagzki,
ktorym czionkowie grupy muszg sie poddaé. Pod-
trzymywanie nakazoéw ducha obiektywnego przez
grupe w stosunku do jednostek buntujacych sie prze-
ciwko nim, stanowi sankcje gwarantujgca podporzad-
kowanie sie jednostki etosowi grupy.

Z tego, co bylo powiedziane powyzej, wynika, iz
dziatanie grups™ma przede wszystkim charakter asy-
milacyjny, upodabniajgcy jednostke do innych jej
cztonkéw. Jednakowoz zycie w grupie zawiera
takze pewne czynniki réznicujgce. Jednym z nich
jest polaryzowanie sie grupy na przywodcéw i ich
zwolennikéw. Jedynie zycie zbiorowe daje sposob-
nos¢ i podniete do przeciwstawienia sie i wyrobienia
tych dwu typdw.

- Drugim czynnikiem réznicujacym jest emulacja,
wspotzawodnictwo. Che¢ zdobycia uznania grupy
skfania do tego, zeby sie czym$ od innych wyrdzniac,
zby™ pod pewmym wzgledem przewyzsza¢ drugich.

Wplyw grupy na jednostke poddano cze$ciowo
liadaniom eksperymentalnym. Dotycliczasowo szly
one W kilku kierunkach. Jeden z nich dotyczy pod-
niecajgcego, wzglednie hamujgcego wplywu obec-
nosci cztonkébw grupy na jednostke podczas wyko-
nywania przez nig pewnej okreslonej czynnosci.
Badanie odbyw™a sie w ten sposob, iz danej jed-
nostce kaze sie wykonywaé jakas czynnos¢ raz wt po-
jedynke a raz wobec czionkéw grup}® A wiec na
przyktad kto$ Sciska dynamometr raz sam w obec-
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nosci jedynie eksperymentatora, a drugi raz wobec
grupy, kléra ma siq dowiedzie¢ ewentualnie o wyso-
kosci wyczjmu. Wpltyw gnijmy moze by¢ iirzy takim
eksi)ciymencie wzmocniony w len Jeszcze sposéb, iz
lakg sama czynno$¢ wykonuje wobec gru})y jeszcze
jednostka inna, przy czym zajiowdada sig, ze wyniki
beda ze sobg jioréwnane.

Druga odmiana tego tyi)u ekspeiymenlu bedzie
polegaé na tym, iz osoba badana wykonuje dang
probe, na przM¥ad test Bourdona (wykreslanie pew-
nych liter w* tekscie), raz sama a raz w grupie,
ktorej cztonkowie rownoczeSnie rozwigzujg len sam
test.

Badania lego typu zapoczatkow”™at August Mayer i)
a kontynuowali je pbéZzniej E. Meumann, Walter
Moede-) i inni. Zwiaszcza tiadania iMoedego zyskaty
sobie dos$¢ szeroki rozgtos. Analogiczne badania iiro-
wadzone w Ameryce zestawiajg G. Mur]liy i L. B.
Murphy w obszernej iiracy iioswieconej eksiierymen-
lalnej psychologii spotecznej W Polsce badania
takie prowadzili L. J. Bykovyski”) oraz B. NawTo-
czyiiski 5).

August Mayer, Uber Einzel- und Gesamlicislung des Scdiul-
kindes. Leij)zig 1904.
Walter Moede, Experimentelle Massenpsycliologie. l.eipzig
1920.
3 G Murphy and L. B. Murphy, Experimental Social Psy-
chology. New York 1931.
Ludwik Jaxa Bykowski, Badania eks])erymcntalne nad
znaczeniem wspotzawodnictwa. Warszawa 1923.
3) Bogdan Nawroczynski, Uczen i klasa. LwoOw-Warszawa
1931 (wyd. 11).
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z badan tych wynika, iz na og6t ]J)raca wykony-
wana w obecnosci grupy, \i:glQdnie rdéwnoczesnie
z innymi czionkami grupy, daje rezultaly fepsze, ani-
zeli laka sama praca wykonywana w i)oJedynkQ.
Zachodzi lytko kwestia, w jakim stopniu rozktada
siQ ])otepszenie wyczynu na poszczeg6lne jednostki
grupy. Z wymienionych Dadann wynikatol)y, iz po-
lepszenie to nie jest rownomierne. Najbardziej pod-
nosi sie stosunkowo wyczyn tychi,. ktérzy pracujac
w odosobnieniu dawali rezultaty najstabsze. Najlepsi
zyskujg najmniej w })racy gru])owej, a wedtug ba-
dann  Moedego nawet nieco obnizajg swoje rezulla-

Zdaje sie tu wchodzi¢ w gre takze czynnik
rodzaju pracy. Im mniej ma ona charakter mecha-
niczny, im bardziej wymaga mys$lowego wysitku, tym
mniejsze wydajg sie szajise zwiekszenia jej wydaj-
nosci j)rzez wykonywanie jej na tle grupy.

- Drugi kierunek badan dotyczy wptywu grui)y na
przekonania jednostki. Za przyktad mogg postuzyc
badania pani Ciarki), ktéra wobec geupy studentéw
odkorkowywata buteleczke zawierajgca czysta wode,
u])ewniajac jednak, iz jest to buteleczka perfumy
i kazata dawac sobie zna¢, kiedy ktora$ z obecnych
0s6b poczuje juz rozchodzacy sie po sali zapach.
Otrzymata wtedy duzg ilo$¢ odpowiedzi pozytywnych,
jakkolwiek te same osoby badane w pojedynke nie
ulegaty sugestii. Okazuje sie tu jak oddziatywanie
grups” wzmaga podatno$¢ na sugestie.

O tym samym fakcie $wiadcza badania Miiiister-

N\>réwuaj G Murphy, o. c. sir. 509.
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berga, ktéry najprzdéd kazat osobom badanson roz-
strzyga¢ w pojedjmke ~bez liczenia), na ktérej poto-
wie okazanej karty jest wieksza ilos¢ punktow, przy
czyni wszj”stkie osoby dawaly wyraz swojej opinii
Drzez podniesienie reki na oczach grupy a wreszcie
eksperymentator pozwalat badanym W}'powiedzie¢ sie
w tej samej sprawie jeszcze raz (bez ponownego ogla-
dania karty). Okazato sie, iz prz™' tej powtdrnej oce-
nie wiele o0s6b zmienito opinie w kierunku sadu
wigkszosci. N

Przeprowadzono tez bardzo wiele badain nad
wptywem dyskusji grupowej na formowanie sie po-
gladéw poszczegbln™ch jednostek. Zasada eksper\™
mentu polega na tym, jz kazda z os6b badanych
w™Mpowiada najprzéd w danej sprawie opinie wlasng
bez porozumiewania sie z drugimi cztonkami grups™
Nastepuje potem dyskusja catej grupy nad tg sprawa,
po cz}'!! kazd™ z uczestnikdw ma prawo, o ile uwaza
to za stosowne, zmodyfikowaé swoéj poprzedni poglad
i poda¢ go eksperjunentatorowi w tej nowej formie.
Ol)szerne badania tego U™ii prowadzili Becliterew,
Iange i innii). Tak np. w badaniach obu wymienio-
njch pow™ej autorow pokazywano uczestnikom
ekspeiwmentu pomiedzy innymi dwa obrazki, z kto-
r\xti jeden przedstawiat chlopca kradngcego jabtka,
a drugi w\miierzenie mu kary cielesnej przez ogrod-
nika. Osoby badane w}powiadaly opinie na temat
treSci obrazka najprzéd w pojedjmke, potem odby-
wala sie d™skusja w grupie, a wreszcie kazda z oséb
ws"dawata opinie po raz wtory. Okazato sie, iz na

Poréwnaj Murphy, o. c. str. 521 i nast.
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przyktad poglad na stuszno$¢ wymierzonej kary ulegt
pod wptywem dyskusji u wielu os6b wyraznej zmia-
nie. Ogolnie badania takie wykazaty duzy wptyw
dyskusji zbiorowej na poglady jej uczestnikow.

Chcielibysmy teraz jeszcze wspomnieé 0 innego
rodzaju badaniach, dotyczacych grupy. ldzie tu juz
nie o wptyw grupy na jednostke, lecz o poréwnanie
wytworéw pracy jednostkowej z wytworami pracy
grupowej. A wiec czy na przykiad wspélna praca
grupy nad jakim$ zagadnieniem ma wieksze szanse
znalezienia trafnego rozwiazania, anizeli praca wszyst-
kich jej cztonkéw z osobna. Obszerne badania tego
typu prowadzili G- B. Watson, M. E. Shaw i innii).
Badania te wykazaly na og&t wyzszos¢ produktu
pracy zbiorowej nad izolowang pracg jednostek.
I tak w eksperymencie Shaw’a okazalo sie, iz przy
rozwigzywaniu zadania, ktére dopuszczato wigkszag
ilos¢ trafnych rozwigzan, grupa jako cato$¢ data
stosunkowo wiecej rozwigzahn trafnych, anizeli ich
daty wysitki wszystkich oséb pracujacych osobno,
zsumowane razem 2).

Jak tatwo zorientowac sie, badania powyzsze nie
odnoszg sie wylgcznie do takich zrzeszen, ktore
mozna by nazwac¢ grupg w Scislejszym tego stowa
znaczeniu. Zjawiska powyzej opisane mozna obser-
wowaé w zrzeszeniach nawet dos$¢ luznych o charak-
terze przejSciowym. Tym bardziej oczywiscie pozycie

1; Murphy, o. c. str. 52fi i nast.

2) Przeglad badan Ilu nalezacych daje B. Zawadzki w arty-
kule; Ze wspoiczesnej psychologii amerykanskiej. Polsk. Ai‘ch.
Psych. VIII, 1935/G.
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grup o wiekszej spoistosci wewnetrznej stwarza sy-
tuacje, w kt(3rych mogg sie realizowa¢ fenomeny
studiowane w jiowyzszych i)roljach eks])erymental-
nych.

Badania eksperymentalne wykazujg zatem w spo-
sol) Scisty istnienie wpltywu grupy na jednostke, }o-
twierdzajac wyniki potocznej obserwacji. \V]}lyw ten
dotyczy zaréwno sfery intelektualnej jak tez emo-
cjonalnej, trudniej jednak dostei>nej eksperymental-
nymi badaniom. Ze wijilywy te maja charakter nie
tylko jirzejSciowy, ze zostawiajg pewne trwale
Slady w j)sychice czionkéw grupy, jest czyms, co
wydaje sie bardzo prawdopodobne, czym$, za czym
Drzemawia j)otoczna obserwacja, co jednak czeka je-
szcze na S$ciste dowody.

Jest rzecza zrozumialg, iz wptyw grupy dotyczyé
bedzie réwniez sfery woli i czynu. Na tle jiozycia
gru])owego tworzy¢ sie moga, zwiaszcza przy odpo-
wiednim Kkierownictwie, rézne formy wspétdziatania
oraz wsjidljiracy”™ zesj)otowej. Powstawa¢ moga na tej
drodze rozne nawy™ki sjioteczne, ])rzy'czyniajac sie
w ten sposob do ,,nsi)olecznienia“ jednostki.

Olrécz ws])o6tdziatania wy korzy"stywany by"™Wa nie-
kiedy jako czynnik jiotegujacy’ wptywy Ayycbowaw-
cze na tle grupy moment wspo6tzawodnictwa, rywali-
zacji. Poglady' wychowawcow na wychowawcze zna-
czenie tego czynnika idegaty fluktuacji. Wychowawcy
z Port-Boyal, Bernardin de Saint-Pierre a i)0znigj
Housseau i inni chcieli wykluczym wsp6tzawodnictwm
z rei)ertuaru Srodkow' wy'diow'aw'Czych, stojac na
stanowdsku, ze wychowanek pow'inien nauczy¢ sie
wykony'Waé dang prace nie wy'tacznie ze wzgledu
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na 6w cel, jakiin jesl uzyskanie pierwszensiwa przed
drugimi, lecz dla bezposrednich rezultatbw samej
pracy. Inni autorzy natomiast nie widzg tii zadnego
niebezpieczenstwa i wprost polecajg postugiwanie siQ
13011 czNomikiem jako bardzo skutecznami, bsdelis'
Is3dko w stopniu umiarkowanym (w Polsce 1. inn.
Bykowski).

Psa”cliologiQ pedagogiczng Sjirawa ta moze obcho-
dzi¢ jedynie z psNchologicznego punktu, widzenia. Ps\™
chologa bedzie interesowato przede wszs'stkini p\da-
nie, czy wspoétzawodnictwo jest zjawiskiem sponta-
nicznym w'grupach miodociaiisxh, czy tez Jiiusi bs'¢
do])iero prowokowane i czy stopien jego jest zalezn\"
od wieku, Isq)u jednostek i od ras}. Dalej moze ob-
chodzi¢ ps\"chologie jiytanie, czy czsmnik wspotza-
wodnictwa jako niots"w Wsesitku moze zharmonizo-
wacé sie z innymi motywami w\'chowawczo dodat-
nimi, nie ostabiajac ich i nie spychajgc na drugi
plan.

Xa powyzsze pytania nie mozna w obecnej chwili
da¢ niewatpliwej odjiowiedzi. Mozna tu raczej tylko
ws-j)owiada¢ iiewne miiiemania ojiarte na doswiad-
czeniu ws"chowawcow.

XaleZs" tu wpierw ])rzz'poninieé, iz wedlug nie-
ktérych pss'Chologéw tendencja do 'wspotzawod-
nictwa nic jest d\'spozs'cja pss'Cliiczng jiierwiastkowa,
lecz zjawiskiem wtoriismi. Tak Bovet widzi we wspot-
zawodnictwie zlioczenie instynktu watki. W kazd\mi
razie jest tendencja do wspotzawodnictwa Srodkiem,
ktors' ])ozwata regulowaé i poniekad ,usjiotecz-
niac“ ten instsmkl. Tendencja iywatizacs'jna skia-
nia bowiem do tego, by watczs'"¢ o to, o co inni wal-
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czg i uzywac¢ podobnych Srodkéw. Zalezno$¢ wspédt-
zawodnictwa od rasy (Bykowski), mimo istniejacych
w tym kierunku badan, nie wydaje sie obecnie jeszcze
udowodniong w sposob przekonywujacy. Niewatpliwg
natomiast wydaje sie zalezno$¢ wspotzawodnictwa od
wieku; sktonno$é do rywalizacji rosnie szybko z wie-
kiem, by potem przez czas diuzszy utrzymywaé sie
na pewnym poziomie a poézniej prawdopodobnie
nieco zmniejsza¢ sie. Réwniez zdaje sie rzeczg nie-
watpliwa, iz zachodza tu wyrazne réznice indywi-
dualne. Od wspotzawodnictwa jednostkowego odréz-
ni¢ trzeba wspdtzawodnictwo grupowe. Przy pierw-
szym idzie o odznaczenie sie jednostki, przy drugim
zespotu jako catosci, prz}' czym jednostka musi ewen-
tualnie zrzec sie odznaczenia indywdduatnego na jego
korzys¢. Che¢ i zdolno$¢ do tego drugiego rodzaju
wspdtzaw-odnictw™a zjawia sie pdzniej, zaczynajac od
okoto 10 roku zycia.

Iene obserwacje zdajg sie nie podtrzjmiywac
nadziei, jakoby czynno$¢ wykonywana z poczatku je-
dynie z checi ryw/atizowania z drugimi, przemieniata
sie w trwaly nawyk, utrzymujacy sie i wtedy, gdy
mot\w wsiidlzaw™odnictw™a odpadnie. Sportow¢j” nie-
rzadko przerswvajg trening, skoro odpadnie perspek-
twea zdobjWYania w"zglednie pobijania rekordow\
Nie wydaje sie natomiast rzeczg konieczna, azeby
che¢ w”spélzawmdnictwa musiata zaw™sze paralizow™aé
ocbole wykon”™wYania dan}“ch czmnosci ze wY¥gledu na
nie same.

Niektorz} pedagogowie chcac usunaé ujemne
skutki wspotzawodnictw”™a z drugimi, a chcac jednak
ratowa¢ pierwiastek djmamicziy' tkwiacj™ w* emulaciji,
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usitujg wspotzawodiiiclwo z drugimi zastgpi¢ wspot-
zawodniczeniem ze sobg samym w sensie ciggtego
pobijania rekordéw wiasnych. Dazenie do wspoéiza-
wodniczenia ze sobg samym jest jednak wytworem
bardziej sztucznym, anizeli wspotzawodniczenie z dru-
gimi, a jego dynamiczny walor mniejszy.

b) Struktura wychowawcza grup dzieci
i mtodziezy.

Grups’ dzieci wzglednie miodziezy beda sie réz-
nity swa strukturg od grup ludzi dorostych. Bardzo
wezesnp wiek wyklucza zresztg mozliwos¢ stworze-
nia spoistej gru])y w ogole. Z tego to wzgledu pozna-
nie mozliwosci wychowawczego oddziatywania grupy
na jej cztonkéw, na réznych poziomach wieku, wy-
maga uprzednio zbadania struktury psychicznej grup
jednostek w tych wiasnie latach. Ograniczjmiy sie
tu do przytoczenia krotkiego zestawienia wynikow
dotychczasowych badan na tym terenie tak, jak je
podaje Piaget.

Omawiajgc wyniki ankiety przeprowadzonej przez
Miedzynarodowe Biuro Wychowania w Genewie, Pia-
get na podstawie zebranego materiatu, ktérego rezul-
taty zbiegaja sie, jego zdaniem, z wynikami jego wia-
siis”ch dawniejszych badan, dochodzi do wyrdznienia
nastepujacych szczebli rozwojowych w zakresie zdol-
nosci dzieci do zrzeszania sie i wspOtpracy. Przed
7—8 rokiem dzieci chetnie wchodzg w kontakt ze
sobg, ale to nie zmienia ich indywidualnych nasta-
wien; nie ma tu jeszcze mowy 0 grupie zorganizowa-

Baley: Psychologia wychowawcza. 28
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nej. Pozostaje to w zwigzku z przewaga egocentryzmu
intelektualnego nad uspotecznieniein mysli. Dzieci do
tego czasu nie sg jeszcze zdolne do prawdziwej dy-
skusji. Miedzy 8—10 rokiem potrzeba grupowania
sie wzrasta, zjawiajg sie zawigzki wspotpracy, ktore
jednak nie prowadzg jeszcze do organizowania sie
trwalszych zespotéw. A dopiero zaczynajgc od 10 11
roku zycia rozwija sie zdolno$¢ do kompletnej wspot-
pracy. Piaget tlumaczy to faktem stwierdzonym
w jego badaniach, iz w tych wiadnie tatach budzi sie
u dzieci, dajaca sie obserwowaé zwlaszcza w grze,
potrzeba resjiektowania regut; reguh”™ przestajg miec
charakter czego$ narzuconego z zewnatrz, hetero-
nomicznego, a nabierajg cech obowigzku autono-
micznego 1).

‘Irzeba jeszcze uwzglednic, iz dla pewnego wieku,
w ktorym dzieci nie sta¢ jeszcze na to, aby samoistnie
wytworzyly sjioistg grupe, mozliwe jest pdtsamoistne
tworzenie jej jirzy pewnej pomocy z zewnatrz, a wiec
1]). Dod o])ieka slarszego wychowawcy. Tyczy sie
to dzieci jionizcj 10-go roku zycia.

Zobaczymy teraz, jakie sg swoiste warunki od-
dziatywania wycbow™awczego na swoich czionkow™
grii]) dzieciecych wzglednie miodziez™

Im miodszg jest grupa dzieci, tym stabiej rozwuja
sie W niej solidarno$¢, wobec czego jednostce tatwuej
jest tu w'ylamaé sie z regut obowigzujacych grupe.
\W])hwv wychowawczy gru])y na solidarnosci oparty
bedzie wobec tego takze stabszy, +od w™zgledem ww-

*) Le Travail par Equipes a I'Ecole. Publications du Bureau
International d’Education. Genéve 1935, str. 188 i nast.
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cliowawczym ma jednak owa niniejsza solidarnosé
takze pewng dobrg strone, a mianowicie robi ona
grupe bardziej dostepng wpltywom postronnym,
a wiec na przyktad wptywowi wychowawcy, Kkieru-
jacego grupa.

Pedagogiczne wazng jest nastepujgca cecha cha-
rakteryzujgca wzajemny stosunek cztonkéw grupy
mtodj~ch (do lat okoto 10; w przeciwienistwie do
starszych. Mianowicie dzieci tym wieku reaguja
na posteiiowanie innych cztonkéw w sposéb bezpo-
$redni, nie usitujagc hamowac¢ objawow reakcji. Uwa-
Zajg tez za rzecz naturalng taki sjiosOb reagowania
ze strony swoich towarzyszy. W tych warunkach
pewna wada spoteczna, ktéra nie zostataby wytknieta
w grupie starszych, staje sie wsrdod miodszych tatwo
przedmiotem jawnej Kkrytyki czy nawet o$mieszenia.
W ten sposéb grupa dziecieca w tych wczesnych la-
tach moze sta¢ sie terenem usuwania a przynajmniej
hamowania takich cech osobowosci, ktére w grujiie
starszych zostajg pomijane mitczeniem.

Mimo tych réznic, grupy miodszych posiadaja caty
szereg cech takich samj”ch, jak grupa dorostych. | tu
wytwarza sie w odpowiednich warunkach ,duch
obiektywny“, formuja sie pewne nawyki spoteczne,
pewne wspllne nastroje i rodzg sie wspoélne akcje.
Ot6z reguly postepowania ds'ktowane ,,duchem obiek-
M WYmi“ maja te wyzszo$¢ nad regutami opart>'ini
0 nakaz nauczyciela, iz w mniejszym stopniu prowo-
kuja opozs'cie. Wiasnie owa ,bezosobowo$¢“ etosu
grupowego usuwa punkt zaczepienia protestow i sprze-
ciwow. Nie ma tu bowiem tego, kogo mozna by
LWini¢“ o ustanowienie odno$n\'ch regut. Sytuacja

28-
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taka utatwia zatem poddanie siQ ze strony dziecka
roznym takim zadaniom, ktére na pewno wywotywa-
™y jego protest, gdyby }ocliodzily od jakiejs okre-
$lonej osoby, zwilaszcza starszej.

Fakt opierania pewnych zadan o autorytet gru-
powy ma swoje duze znaczenie takze i w tych wy-
padkach, gdy w gre wchodzi niekoniecznie juz etos,
stojac™' niejako ponad grupag, lecz Swiadoma wola
grupy catej. Latwiej przeciwstawi¢ sie komu$ jed-
nemu, niz grupie; to, co pochodzi od calej grupy,
posiada jakgdyby wiekszy ciezar. Tu lez}" dalszy po-
wod, dla ktérego jakas reguta postepowania, przyj-
mujgca forme zadania calej grupy, wieksze posiada
szanse akceptowania przez dziecko, anizeli ta sama
reguta dyktowana wprost przez wychowawce.

Wchodzi tu w gre jeszcze czynnik wieku czton-
kow grup™ Czynnik ten wazny jest zwilaszcza
w odniesieniu do grup miodziezy w tych latach,
w ktéiwch budzi sie u niej zwykle ,bunt“ jirzeciwko
starszym a wiec w okresie przediiokwitania. Pewien
przepis moze tu tatwo natrafic na opozycje juz
z tego tjdko powodu, iz dyktowany jest przez kogo$
starszego. Zadania wysuwane przez ,réwnych“ nie
natrafiajg na te trudnosc.

Podatno$¢ na bodZce mogace wsWvotaé wspolny
nastréj, wspoélne przezycie, < tez wspllng akcje
posiada grupa miodocianych, podobnie jak grupa
dorostych. Ze wzgledu na réznice psychiki dojrza-
fosci! i miodocian\$ch jiowo™zsze fenomen\s wzglednie
fatwiej rodzi¢ sie bedg w grupie miodych, chociaz
tez tatwiej bedg zanikaty. Z tego wzgledu grupa mio-
dych staje sie bardziej podatng na te wychowawcze
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wptywy, ktore usitujg urabia¢ jej czionkéw przez
prowokowanie pewnych przezy¢ zbiorowych. Grupa
dorostych jest bardziej bezwiadna; natomiast grupe
miodych latwiej jest porwaé, rozentuzjazmowaé
i skioni¢ do pewnych decyzji.

Méwigc o wptywie wychowawczym grupy na
jednostke, dotykaliSmy juz sprawy urabiania inte-
lektualnego i widzieliSmy, ze i pod tym wzgledem
obcowanie w grupie moze mie¢ wplyw ksztalcgcy
na jej cztonkéw. WspominaliSmy o eksperymentach,
z ktérych wynika, ze produkt pracy umystowej
grupy bywa wyzszy od sumy produktéw poszczegél-
nych jednostek. Jezeli wiec grupa jako cato$é pracuje
wydatniej, a z rezultatu takiej pracy korzwstajg osta-
tecznie wszyscy jej czionkowie, a przynajmniej ich
wiekszos¢, to stad wynika, iz rezultat ksztatcenia
zbiorowego bedzie, przynajmniej w wielu wypadkach,
korzystniejszy dla poszczeg6lnych jednostek, ani-
zeli ksztatcenie sie ich w pojedynke. Piaget we
wspomnianym juz dawniej sprawozdaniu z ankiety
Miedzynarodow'*ego Biura Wychowania, dotyczacej
prac}® uczniow w zespotach, wysuwa nastepujace
momenty psychologiczne, ktore czynig prace w ze-
spole skutecznym $rodkiem umystowego raaw™gjii
uczniéw. Przede wszystkim podkre$la Piaget, ze
skoro uczenn zajmuje wobec zdobywanej wiedzy nie
pozycje biernego przyjmowania, lecz postawe aktyw-
nego poszukiwania, to poszul™iwanie takie nie moze
dokonywac¢ sie w catkowitej izolacji, lecz bedzie da-
zyto do. wymiany mysli i do wspotpracy. Drugi
wzglad jest nastepujacy. Logika, jak sie wyraza Pia-
get, jest moralnoscig myslenia. Obejmuje ona reguly.
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klors“/n cztowiek powinien sie podda¢ w mysleniu.
Dziecko z poczatku bawi sie swoimi mj™Slami i nie
jest sktonne podporzadkowaé je pewnym statymi za-
sadom i normom. Cliodzi o lo zatem, aby dziecko
nabrato pewnej d™scypliity w m™Sleniu. Ot6z dy-
scyplina la w}'rabia sie najlepiej we wspdtpracy gru-
jowej, ktoéra umozliwia wzajemng kr\dyke i kon-
trole. Wreszcie podkresla Piaget, ze to, co nazywamj™
jirawda obiektj>wna, jest w gruncie rzeczy pewnym
WNdworem zbiorowymi. Wskazuje na to fakt, ze
w roznymh sjioteczenstwach uznawane sg rézne
prawd\\ Tzw. prawda tworzyw sie wlasnie przez
uzgodnienie mysli poszczepélnych indywiduéw, na-
lezacych do spoteczenstwa. Skoro zatem poznanie
obiektywne ma w gruncie rzeczy™ spoteczny funda-
ment, to jest rzecza jasng, ze takze w umysle dziecka
wiedza wzrasta¢ powinna na tle spotecznego kon-
taktui). Ten punkt widzenia jiodkresla takze Cousi-
net w cytowanej ksigzce.

Wychowanie w grupie moze by¢ traktowane nie
tydko jako Srodek urabiania jednostek pod wzgledem
takich cech, ktére moglyby™ bym ksztatlcone takze na
drodze wydacznego kontaktu naucz™Myciela z wymho-
wankiem. IWwa ono stosowane jako $rodek ksztal-
cenia jednostek do zycia zbiorowego. Skoro jednostka
poézniej, gdy dojrzeje, bedzie musiata pracowa¢ w ra-
mach pewnymh grup spotecznymh, to wydaje sie wy-
chowawcom rzeczg wskazang przygotowanie jed-
nostek w wieku miodymi do tej formy pracy. Wy-

op. cit. str. 182 i nast.
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chowanie w grupie Jest wiasnie srodkiem wiodgcym
w najnaluralniejszy spos6b do powyzszego celu
Drzez formowdanie odpowiednich postaw i nawykdéw.
A wiec wchodzi tu miedzy innymi w gre nawyk
jirzeprowadzania réznych czynnosci nie w pojedynke,
lecz zbiorowo; nawyk sondowania i respektowa-
nia o])inii innych; nawyk liczenia sie¢ z polrzebami
innych, gdy sie zaspokaja potrzeb}™ wlasne, oraz go-
towo$¢ do ograniczania wilasnych dazen na rzecz
ogotu.

Wychowanie w gru})ie daje tez okazje do rozwi-
niecia sie zdolnosci do przewodzenia z jednej oraz
gotowosci do poddawania sie kierownictwu z drugiej
slrony. W Jakim wieku grupa miodziezy zdolna Jest
wytoni¢ ze siebie prawdziwych przywdéddcéw. Jest Je-
szcze sprawg nie catkiem wyjasniong. Reininger znaj-
duje typ dziecka ,iirzodujgcego” (fuhrend; Juz wsrod
szesciolatkow. Zaznacza Jednak, iz w tych latach
rzadko tylko wydarza sie, azeby dziecko wywierato
staty wptyw na swoich towarzyszy réwnoczesnie na
roznych terenach. Raczej ,przoduje“ ono w pewnym
tylko zakresie, podczas gdy inni jego wspottowarzy-
sze przodujg na innych terenach (Jedno podczas
nauki, inne na przerwach. Jedno przy budowaniu,
inne przy rysow™aniu itd.)i). Bandy 10-latkéw po-
siadajg natomiast Juz czesto kierownikoéw' o wszel-
kich atrybutach przywodcy nieraz bardzo despo-
tycznego. i

Reininger Karl, Das soziale Verhalten von Schulneulin-
gen. Wien 1929,
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7. Wzajemny stosunek wychowawcy i grupy
wychowankéw.

a) Wychowawca w oczach grupy.

W joprzednim rozdziale mowiliSmy o stosun-
kach zachodzacych miedzy cztonkami gruj)y stwo-
rzonej dla wychowawczych celéw. Grupa laka pozo-
staje z reguly pod opieka wychowawcy, wywieraja-
cego pewien wpltyw na jej organizacje. ldzie teraz
o to, jaka jest z psychologicznego punktu widzenia
tacznos¢ obu cztonkéw stosunku wychowawczego,
ktéry w tych warunkach zachodzi, a wiec wycho-
wawcy z jednej, a grupy wychowawczej z drugiej
strony.

Stosunek ten moze by¢ rozpatrywany oczywiscie
z dwu punktéw widzenia. Raz od strony wychowan-
kéw a po drugie od strony wychowawcy. Zacznijmy
od pierwszego.

Pierwsze pytanie, ktére sie tu nasuwa, dotyczy
ewentualnego uczestnictwa wychowawcy w grupie
wychowankéw. Czy i w jakim stopniu wychowawca
moze by¢ uwazany za czlonka grupy tj. czy za ta-
kiego uzna¢ go moga jej miodociani czionkowie.
Zachodzi tu szereg trudnosci wynikajgcych z omoé-
wionego juz poprzednio swoistego antagonizmu, za-
chodzacego pomiedzy starszymi i miodszymi. Grupa
ma tendencje do rekrutowania swoich cztonkow
wsréd réwiesnikéw 1). Dazy ona do tego, by utrzy-

Poréwnaj: Karl Fuxloch, Das Soziologische im Spiel
des Kindes. Leipzig 1930.
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mac charakter jednorodny. Wychowawca, im starszy
wiekiem, lym mniej odpowiada¢ bedzie tym warun-
kom. CzesSciowe zmniejszenie trudnosci polega¢ moze
na tym, iz grupa otrzymuje jako kierownika wycho-
wawce w wieku mozliwie najmiodszym. Z tego
punktu widzenia staje sie zrozumiatg skutecznosc
organizacyj harcerskich, w ktérych cze$¢ obowigz-
kéw wychowawczych w odniesieniu do grupy bywa
jowierzana jednostkom wiekiem swoim nieznacznie
przewyzszajacym wiek grupy. W tych warunkach
kierownik-wychowawca, stojac poniekad ponad grupa,
fatwiej moze by¢ uwazany przez jej cztonkéw jako
kto§ do niej przynalezny. Tam za$, gdzie roznica
wieku jest nieco znaczniejsza, catkowite wcielenie
wychowawcy w grupe z psychologicznego punktu
widzenia nie jest mozliwe bez reszty.

Gdyby zastanawia¢ sie nad tym, jaka role, na-
turalng z punktu widzenia jej cztonkéw, mogiby pet-
ni¢ w grupie wychowawca, to nasuwa si¢ tu przede
wszystkim rola przywo6dcy. Przywddca bywa bowiem
spontanicznym produktem grupy z samych tylko ré-
wiesnikow zitozonej. Przyznajac zatem wychowawcy
role przywddcy, czionkowie grupy przyznawaliby
mu pewng wilasciwos¢, ktéra z przynaleznoscig do
grupy nie pozostaje w sprzecznosci. A réwnoczesnie
wychowawca jako kto$ starszy i bardziej doswiad-
czony byb}™ niejako predestynowany do tej wiasnie
roli. Tym sie to wiasnie tlumaczy, ze gdy szuka
sie psychotogicznych podstaw obcowania wycho-
wawcy z grupg, najczesciej doszukuje sie ich w sto-
sunku przewodnictwa (,wodzostwa®).

ldzie tylko o to, iz ze wzgledu na réznice wieku
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i psychiki wychowawcy i cztonkéw grupy, przewod-
nictwo lo bedzie miato tendencje do dokonywania
sie raczej- od zewnatrz grui)y a nie od wewnatrz.
(iru])a jako catos¢ bedzie miata tendencje do pew-
nego zamykania sie w sobie w stosunku do wyctio-
wawcs” i traktowania go jako kogo$ stojacego })oza
jego obrebem, nawet wtedy, gdy obdarza wycho-
wawce petng zycztiwoscig i sklonna jest poddawaé
sie jego sugestiom. Zachodza tu trudnosci analo-
giczne do tych, ktére i)oruszaliSmy dawniej, mowigc
o0 mozliwosci zachodzenia stosunku przyjazni po-
miedzy starszymi i miodszymi.

Zobaczmy jeszcze, jak formuje sie of)cowanie po-
szczegoblnycti cztonkéw grupy z wychowawcg w sy-
tuacjach grupowych. Bedzie ono jmd pewnymi wzgle-
dami rézni¢ sie od obcowania z wychowawcg sam
na sam. Zachodza tu i>z' tym duze réznice indy-
widualne. Sg jednostki, ktore obecnos¢ innych czion-
kéw osmiela do obcowania z wychowawca, i do swo-
bHodnego wypowiadania wilasnej opinii, bywajg prze-
ciwnie jednostki takie, ktére na tle grupy tracg
Smiato$¢ swobodnego kontaktu. Istniejg jednostki,
ktére doznajg zahamowania \v zwierzaniu sie z pew-
nych trudnosci w obecnosci innych czlonkoéw, sa
jednak takze jednostki takie, ktorym obecno$¢ innych
utatwia zwierzenia. Kiedy dawniej kiladto sie wiekszy
nacisk na hamujacy wplyw grupy, obecnie Zz\vraca
sie coraz wiekszg uwage na mozliwo$¢ dziatania
l)rzeciwnego. Korzystajg z niej niektérzy psycholo-
gowie i psychiatrzy amerykanscy, ktorych doswiad-
czenia zdajg sie przemawiaC za tym, iz wiele osob
jest bardziej sklonnych do omawiania trudnosci wia-
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siiych na tle grupy, niz na osobnosci i z tej racji
wprowadzajg np. lzw. grupowg psyclioterapie obok
jednostkowe;j.

1)) Grupa w oczach wycliowawcy.

Roz])atrzmy teraz z kolei stosunek wychowawcy
do grupy wychowankéw z }unktu widzenia wycho-
wawcy.

Wyrézni¢ tu trzeba dwa wyi)adki, jakkolwiek
trudno jest poprowadzi¢ miedzy nimi ostrg granice.
Stosunek wychowawcy do grupy jest albo stosun-
kiem do niej jako pewnej catosci, albo stosunkiem
do jej iiojedynczych cztonkéw, jednakowoz na tle
czy tez w otoczeniu grupy.

Jezeli uwage skierujemy na pierwszg ewentualnosé,
to nasunie sie przede wszystkim pytanie, w jaki
sposéb grupa jest reprezentowana w unis’'sle w™dio-
wawcs' jako pewna cato$é. Nie ma dotychczas syste-
matyczn™ch badan w tym kierunku. Mozna tylko
odpowiedzie¢ ogolnikowo, iz reprezentacja psj”*chiczna
waha¢ sie tu bedzie pomiedzy WYmbrazaniem sobie
pewnej ilosci jednostek (moze najbardziej wpada-
jacych w oko) a pewnymi schematami m™$lowwnii,
zbtizonjmii do t™adh, prz pomoc\" ktér}'ch ujmuje
sie zbiorowosci takie, jak panstwo, nardd, ludz-
ko$¢ itp. Zachodzi¢ tu bedg niew™gtpliwie duze roz-
nice indywidualne. Znajdag sie wwchowowcv% u kto-
rych istnie¢ bedzie w™nozna tendencja do jakiegos
s"mtet’™cznego  ujmowmnia grupy oraz bedg ‘inni,
u ktorych przedstawienie grupy rozpada sie raczej
na wyobrazenia poszczegélnych jej fragmentow.
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Pomocg w syntetycznym ujmowaniu gru])y moga
by¢ pewne kolektywne jej wytwory, o ktérych byta
mowa w rozdziale poprzednim. Tu bedg nalezaty
»,duch obiektywmy“, zwyczaje, obyczaje i sposoby
dziatania charakterystyczne dla danej zbiorowosci.
Im w wigkszym stopniu dana grui)a je posiada,
tym tatwiej bedzie ujmowacé ja catoSciowo przy ichi
pomocy. Z drugiej strony bedzie tu wchodzita w gre
zdolno$¢ obserwatora dO dostrzegania tych wytwo-
row. Im trudniej mu przychodzi widzie¢ je, tym
trudniej oczywiscie tez mu bedzie chwyta¢ myslowo
catos¢ za ich posrednictwem.

Zagadnienie myslowego ujmowania grupy prowa-
dzi bezposrednio do zagadniern uczuciowego ustosun-
kowania sie do niej oraz tendencji do wplywania
na nig, urabiania jej w pewien sposob.

A wiec powstaje zagadnienie; czy i w jaki sposéb
mozna lubi¢ ewentualnie kocha¢ nie poszczegllnych
cztonkoéw grupy, lecz catg grupe? Czy mozna dazyc
Swiadomie do urabiania i przetwarzania raczej gru])y
catej, anizeli jej poszczegblnych cztonkéw? Albo, for-
mutujgc to zagadnienie w terminach wychowaw-
czych: czy mozna dazy¢ $wiadomie do wychowywania
raczej grupj”™ catej, anizeli jej pojedynczych cztonkéw?

Istnieje poglad, iz wychowanie jest stosunkiem
taczacym wychowawce z pewng okreslong jednostka
jako wychowankiem (Znaniecki). Wychowanie by-
toby na tym stanowisku w istocie rzeczy raczej wy-
chowywaniem jednostek. Gdyby tak byto istotnie, to
ostatnie z postawionych poprzednio pytan musia-
foby sie spotka¢ z odpowiedzig negatywng. Ale
sprawa wymaga jeszcze rozpatrzenia.
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Zacznijmy od zagadnienia uczuciowego ustosun-
kowania sie do grupy. 1 tu znowu, podobnie
jak przy zagadnieniu wyobrazania jej sobie, sta-
jemy przed sytuacjg nierozSwietlong jeszcze nale-
Z"de przez psychologow. O trudnosciach, na ktore
natrafiamy wtedy, gdy usitujemy zanalizowa¢ do-
ktadniej pojecie mitosci skierowanej nie na jednostke,
lecz na pewien og6t, nie mozemy lu obszerniej roz-
wodzi¢ sie. Niemniej jednak takie powiedzenia,
jak mitos¢ ojczyzny tub nienawis¢ do jukiego$ na-
rodu wzglednie rasy, wskazujg na pewne fakty, kto-
rych rzeczywisto$¢ nie moze ulega¢ watpliwosci.
Trzeba tylko zgodzi¢ sie z tym, iz czynny tu jest
mechanizm uczuciowy nieco inny, anizeli przy uczu-
ciach skierowanych na jednostki. Zachodzi¢ i tu
beda niewatpliwie pewne réznice indywidualne.
Sa ludzie, ktorzy potrafig mie¢ sympatie raczej tylko
do jednostek. A sg inni, ktérych uczucia potrafig,
ogarnaé¢ pewng gromade. Mozna wiec w tym drugim
wypadku moéwi¢ o pewnym uzdolnieniu uczuciowym,
ktére powinno by charakteryzowaé wychowawcoéw,
majacych obcowac nie z samymi jednostkami, lecz
Z grupami.

O ile przyjmiemy, ze istnieje zdolnos¢ przedsta-
wiania sobie grupy i uczuciowego ustosunkowania
sie do niej jako catosci, to trudno przeczy¢ mozliwosci
takiej postawy, ktéra dazy do oddziatywania na nig
jako catos¢. Ktos moze miec¢ intencje starania sie
w pierwszej linii nie o to, azeby pewne okres$lone
indywidua nalezgce do danej grupy zmienily sie
w okre$lonym kierunku, lecz by dokonaty sie pewne
zmiany, dotyczgce zycia grupowego. | znowu wejdg
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U W ¢IQ rézne produkl>" zycia grupowego wymie-
nione poprzednio. Moze wii"c kto$ dazy¢ do Lego,
azeb} w danej grupie wyrobita sie wieksza so-
lidarnos¢, by polepszyly sie zwyczaje i obyczaje
grupy itp.

Przy realizacji takiego ogolnego celu sga znowu
mozliwe dwie drogi: jedna prowadzi przez oddziaty-
wanie na jednostki a druga przez oddzialywanie na
grupe. T}M dwdm mozliwosciom odpowiadaja dwa
odmienne nastawienia pss'chiczne. Sg osob\', ktoére
obcujac z grupg chetniej i tatwiej zwracajg sie od
razu do wszystkich, podczas g inni, nawet gdy
zwracajg sie pozornie do catej grup\% majg na mysli
raczej poszczeg6lne jednostki.

Rd&znice te zaznaczajg sie juz chociazby w checi i mo-
znosci przemawiania ,,publicznego”. Sa osoby, ktérym
tatwo jest wejs¢ w zywy kontakt z poszczeg6lnymi jed-
nostkami, ktérym jednak sprawia duzg trudno$¢ zwra-
canie si¢ z pewnym apelem czy nawet prostym opowia-
daniem do catej grupy. Sa natomiast jednostki, ktorym
przeciwnie odpowiada raczej zwracanie sie do wiekszej
ilosci oséb réwnoczesnie.

Omawiajac stosunek wsxhowawcy do grups" mio-
dociain™-h wychowankéw od stroiw tych ostatnich,
]oruszali$nyv i)ylanie, w jakim stopniu grupa moze
ws”chowawce traktowaé jak swego cztonka. Analo-
giczne ])ylanie mozna teraz Ws”sung¢ od slroiw wy-
chowawcw. ldzie wiec o to, cz3' jiotrafi on czué sie
rzetelnie czionkiem takiej grui)s' w jakim sto-
Dniu i Przs' uzsxiu jakich srodkéw realizacja takiej
checi bsdabs' mozliwa. Sg wychowawcs', klorzs' od
razu ustosunkowujg sie negats”wwnie do mozliwosci
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Iraklowania wiasnej osoby w pewnycli granicach na
rownej ptaszczyznie z cztonkami powierzonej im
grupy. Stanowisko takie moze wynika¢ atbo z na-
stawienia wiladczego zaakcentowanego ewenluatnie
sj)ecjalnie wobec miodszych, lub ez z pewm~ch
zasad pedagogicznych. Wychowawca moze bs'¢ prze-
konan\% iz przeprowadzenie pewnego programu wy-
chowawczego w stosunku do grups”™ nie da sie
pogodzi¢ z rolg czionka grup\\ Moze on sadzic,
iz w slosunku WA dionawnc™ do w\xhowanka nie-
zbediw jest pewien d'Vstans, kiéiw nie da sie pogo-
dzi¢ z obcowaniem na stoj)ie réwnosci. Moze mnie-
mac dalej, iz wychowanie grupy" nie jest mozliwe bez
wy"(fawania pewny'ch zleceni, ktéiwm grupa musi pod-
daé sie, czyli inaczej mdwigc, ze wy”chowawca musi
mie¢ wobec grupy wy”soki autory'lel, nie dajac’y sie
j)ogodzi¢ z obcowaniem z cztonkami grupy na stopie
rownosci.

W pedagogice wspbiczesnej istniata do niedawna
raczej tendencja do sugerowania wychowawcy po-
zy'cji jak najmniej wynoszacej go ponad grupe, lecz
Drady najswiezsze, w niektoérych przynajmniej kra-
jach, juz jej nie podtrzymuja.

Racjonalnos¢ ,liberalnego” slosunku w odniesie-
niu do grupy bywa motywowana cze$ciowo wzgle-
dami psy"chologiczny"mi. Powtarza sie lu te wszystkie
argumenty, ktore bywajg wy-suwane jako wzgledy
przemawiajace za autonomig w wychowaniu. To, co
nie zostanie narzucone grupie przemocy, a tydko pod-
dane przez wychowawce swobodnej dyskusji jej
cztonkédw i aprobowanie nastepnie ich nieskrepo-
wang decyzjag, ma wieksze szanse zosta¢ akcepto-
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wanym, anizeli co$, co zostato wymuszonei). Stad
koncepcja samorzadu grupy. Nasuwa si™ tu tylko
kwestia, czy uda sie wychowawcy przy stosowaniu
peinej swobody dyskusji i zajmowania w niej stano-
wisk przeprowadzi¢ w zyciu grupowym te zasady,
ktére z pedagogicznego punktu widzenia uwaza za
konieczne i jak ma postgpi¢ wtedy, jezeli pewna
czes¢ cztonkdéw grupy lub nawet jej wiekszo$¢ stanie
w wyraznej opoz\xji do jego intencji. Wychowawca
liczy tu zazw}"czaj na ,dobry instynkt* grupy, ktory
kaze jej zawsze wybraé ostatecznie pod wpltywem
dobrej rady to, co jest stuszne. Realne trudnosci
moga tu sie zjawia¢ przynajmniej na poczatku, zwia-
szcza przy obcowaniu wychowawcy z grupa mio-
dziezy zdeprawowanej (przestepczej) oraz z grupa
bardzo mtoda. Swobodna dyskusja kierowana odpo-
wiednio przez starszego doprowadzi bowiem z regu®
jej cztonkéw do decyzyj zgodnj*ch z postulatami
»zdrowego rozsadku“. Jest jednak do tego rzecza nie-
zbedna, aby istniat juz w umystach uczestnikow pe-
wien fundament, o ktéry dyskusja moze sie oprzec,
jako o najwyzszg, ostateczng przestanke. Gdzie prze-
stanek tych jeszcze brak albo gdzie one zostaly pod-
wazone tub zniszczone przez zte wplywy, tam rezul-
tat dyskusji nie musi wypas¢ w kierunku upragnio-
nym przez wa'ctiowawce.

Ostatecznie wydaje sig, ze gdy idzie o mozliwosci
psychologiczne, a nie o idealne dezyderaty pedago-

Zagadnienie to rozwija szerzej J. Piaget w swojej ksigzce
Le Jugement moral chez l'enfant (Paris 1932, rozdziat o wsj)6t-
dziataniu str. 225 i nastepne).
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giczne, wychowaweca slarszy, kléry ma kierowac grui)a
miodych, nie moze bez reszly czu¢ sic cztonkiem lakigj
grupy na réwnej ptaszczyznie z innymi jej cztonkami.
Jest to takg samg niemoztiwoscia, jak akceptowanie
catkowite tej roli przez grupQ. Jego pozycja musi
Dyé w pewnym sensie wyjatkowa. ldzie tytko o to,
do czego la wyjatkowos¢ musi sie sprowadzi¢, tak
by z jednej strony nie zacierata sie naturatna réznica
pomiedzy wychowawcg jako cztowiekiem dojrzatym
a grupg niedojrzatych jeszcze wychowankow, a z dru-
giej strony, azeby wyzs'ska¢ maksimum tego, co pod
wzgtedem wychow awTz\mi da¢ moze bliskie obco-
wanie WAvchowaw™c\' z grupa. Bardzo potrzebiym I)v-
toby W™ tym wzgledzie zbieranie doswdadczeii j)eda-
gogow”y ktorzy usitujg postutat zblizenia do gripy
wyctiow™ankow" urzeczy”wislni¢ Wt stopniu jak najdalej
idacym. Wskazang bytaby’ jednak rownoczes$nie bez-
stronna obserwacja zacliodzacycti w 'Yy wy[)adku
stosunkow- ])omiedzy wychosyawcy i grujjg ze stron}'
BS}chologa. ,

¢) Zagadnienie karnoSci.

W zwigzku z zagadnieniami omawiaiynni powyzej
musimy dotknaé jeszcze sprawy tzw. karnosci®). Po-
jecie to bywa wuzywane W réziych znaczeiiiach.
Rozrézniane lywm znaczenie obiektj-wne i subiek-

Z polskich autoréw zagadnieniem karnosci w wycho-
waniu zajmowali sie m. in. cytowani juz autorz}™ Jozef Mirski,
Zagadnienie karnosci w wychowaniu. Poznan 1931; Leopold
Hlaustein, Przyczynki do psychologii i pedagogiki karnosci.
»Chowanna“ 1932.

Baley: Psychologia wycho-wawcza. 29
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Is'wne. W znaczeniu obiekh”™wnjnn mdwiac o karnosci
ma sie zazws”zgg na m™¥li pewien stan faktsxzn\"
istniejac™" w danej grupie, a polegajac™' na tym, iz
zlecenia w\'dawane przez czwnniki Kierujace podle-
gaja w jej ramach skrupulatnemu \vykonaniu. Ta-
kie wwkonanie zlecen moze b\YX albo rezultatem
jewnego prz~miusu, kloiy polega na przyktad na
grozbie stosowania kar™ w razie niepostuszenstwa,
albo tez jest ono wynikiem pewnej dobrowolnej goto-
wosci wewnetrznej do poddawania sie zleceniom;
w tym drugim wypadku mozna méwi¢ o karnosci
nie t\iko \vobec jakiej$§ poszczegblnej osotyy, A\ tez
wobec catej grup}”, lecz nawet w stosunku do siebie
samego (Mirski). W tynn wwpadku ostatnim karnosé
bedzie jmlega¢ na poddawaniu sie d”noktywom, kto-
rymi dana osoba postanawia regulowaé swoje poste-
powanie, o])ierajac sie na pewmoh postulatach wod-
niesieniu do osobowosci whasnej. Karnos¢ jest Slepa

wted\% g\ obowigzuje bez j)odania i rozumienia
iNothNWYOw rozkazu. Swiadoma karno$¢ mamy™ wtedy,
kied\™ wsunaga sie podania nmotywOw™ zlecenia, dostep-
iiYch zrozumieniu osolw, majacej je spetni¢. Sle}a
karnos$¢ nie wyklucza dobrow-olnosci, jakkolwiek
ocz”\WYiscie tatwiej ja mozna uz\"ska¢ w wypadku kar-
nosci  $w™Niadomej.

Zagadnienie karno$ci wysiuYa sie zarbwmo przy
kontakcie wychowawo}* z grui)g i)oddang jego Kie-
rownictwu jak tez z i)ojed\Miczzoii jej cztonkami.
Poniewoz ma to ly¢ karno$é wiaczona w rany sto-
sunku wychowawozego, moéwi sie W tymi w™adku
o karnosci wychowawczej. Z wychowmwozego cha-
rakteru karnosci grupy wychowankéw wobec wycho-
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wawcy wyprowadza sie zadanie, azeby byla ona
w mozliwie najszerszych granicach $Swiadomg i do-
browolna i). n

JeSl rzecza oczywista, ze istnienie karnosci chet-
nej jest w duzym stopniu uwarunkowane pewnymi
osobistymi witasciwosciami zlecajacego. Dj”sponuje do
gotowosci akcei)towania zlecen zyczliwos¢ do danej
osoby, a jeszcze l)ardziej szacunek wzglednie cze$é.
Xa slo])niu uwielbiana karno$¢ tatwo staje sie do-
browolnie sle})a, nie pytajagca o motywy, co moze stac
sie wychowawczo szkodliwe.

Specjalny wyjKulek przedstawia utrzymanie kar-
nosci Hiniu. Zadanie to jest osobliwie trudne wtedy,
gdy osol)a usitujgca kierowaé ttumem jest dla niego
obcg, a zamierza ])rzeciwstawi¢ sie jego woli. W™
chowawca taka zdolno$¢ okaza¢ musi w pewnycli
wyjatkowych sytuacjach, ktére stawa¢ sie moga
czestsze chad)a tylko w ramach zle zorganizowanego
s\'slemu szkolnego. Taki w\'padek zachodzi np. wted},
o\ naucz\'ciel wchodzi pierwszy’ raz do ,rozhuka-
nej“ klas\". Chwila poi)tochu w\*wotanego wsréd mlo-
dziezZ\" na ])rzyklad grozac\an niebezpieczenstwem
przedstawia inng s”duacje lego samego rodzaju. Zdol-
nos¢ idrz~um'wania karnosci w takich s”~duacjacti
uwarunkowana jest przede wsza\stkim tg wiasciwo-
Scig, ktora Ilwwa okreSlana jako stanowczo$é. Thu-
mowi czy grupie narzuca sie ona wted™' jako cos
niezachwianego, co$, czego zwalczw¢ i zmieni¢ nie
mozna.

Gdy chodzi o griijje, karnos¢ jest zwigzana z j)anujgcym
nigj ,,duchem®; istnie¢ moze specjalny ,,duch karnos.ci“.

29*
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8. Uwagi o indywidualnym kontakcie wychowawcy
z wychowankiem.

OmawialiSmy poprzednio wzajemny stosunek
grupy i wychowawcy. W ramach kontaktu wynika-
jacego z lego stosunku, jest takze w zasadzie miejsce
na indywidual ny kontakt wychowawcy i wycho-
wanka. Rzecz jednak jasna, iz przy rdéznych formach
pDow\'zszego stosunku zakres i rola jednostkowego
kontaktu i>omiedzy wychowawcg a wychowankiem
moga by¢ rézne. Nas obchodzi w lej chwili gltownie
ten wypadek, kiedy stosunek indywidualny wsxho-
wawc}™ i ws'chowanka zyskuje role — przejsciowo
lub trwale — dominujaca. Skrajna ewentualno$¢ le-
zaca na tej linii realizuje sie w tzw. wychowaniu
jednosikowf™m (indywidual n"n).

Wobec poprzednich naszjch rozwazan dotycza-
cych struktury kontaktu wychowawczego w ogodle,
nie bedzie rzeczg nieodzowng wchodzi¢ blizej w ana-
lize lego specjalnego wWA\'}adku. 'Podkreslimy' lylko
niektére charakleiwslyczne jego cechy’. Wysuwa sie
tu przede wszy'’stkim koniecznos¢ blizszego sprecy-
zowania sie jakosciowej strony stosunku zachodza-
cego miedzy wy'ctiowawca a wychowankiem. Pozo-
staje to W zwigzku z faktem, iz nauczyciel-wycho-
wawca bardziej bedzie tu zmuszony' zwraca¢ sie do
wychowanka ,wprost“ anizeli to sie dzieje przy trak-
towaniu go poniekad nieosobowym w grupie. Bezpo-
Sredni kontakt psychologiczny bedzie miat szanse za-
ciesniania sie. Rozmowa i wzajemne zapytania moga
tu byé czestsze. Istniejg wieksze szanse ,wczuwania
sie“ wychowawcy w ucznia i na odwrét. Wzajemny sto-
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simek wychowawcy i wychowanka dazy¢ bidzie do
lego, 18" nabra¢ jakichs okreSlonych form, b sie
li2Aa”™ juz to do stosunku przyjazni, juz lo do pod-
dania sie autorytetowi z jednej a catkowitego goéro-
wania z drugiej strony.

Ps\'ctiok)gie wychowawczg obchodzi¢ bedzie py-
tanie, ktére skladniki takiego ductiowego kontaktu
pomiedzy wychowawcg a wychowankiem mieé¢ bedg
specjalnie wychowawcze znaczenie jako punkt wyj-
§cia trwatych zmian w psychice wychowanka. Bli-
sko$¢ kontaktu bedzie tu niewatpliwie czynnikiem
waznym. | tu jednak wysunie sie zagadnienie dy-
stansu. Sztuka wychowawcza, jak o tym poprzednio
byta mowa, wymaga¢ bedzie od nauczyciela pewnego
kierowania i ograniczenia kontaktu. Jezeli z jednej
strony niewatiiliwie samo ,,naturalne“ obcowanie wy-
chowawcy z wychowankiem przynies¢ moze wycho-
wankowi wiele trwatych korzy™Sci, o ile osobowos$¢
wychowawcy jest w pewnym sensie ,doskonalszg®
od osobowosci wychowanka, to z drugiej strony wy-
chowawca j)ewna cze$¢ swoich reakcji bedzie celowo
modyfikowa¢, deformowaé, by osiagna¢ wycho-
wawczy efekt. Mniej lub wdecej sSwiadomie bedzie
on 6w kontakt czyni¢ selektywnym, by™ nie ,,gorszy¢*
i nie ostabia¢ ,radosci zycia“ wychowanka; nie bedzie
on zwierza¢ sie jemu z wszystkiego co wie, mysli
i czuje i na odwr6t tez nie bedzie zgda¢ od wycho-
wanka bezapelacyjnych zwierzen. Nie bedzie to zatem
stosunek bezwzglednej wzajemnosci, tej, ktora jest
ideatem przyjazni, czy tez mitosci piciowej. Kiedy
poprzednio moéwiagc o mozliwosci zachodzenia sto-
sunku przyjazni miedzy starszymi i miodszymi,
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slwierdziliSmy, iz z, wzgledu na réznice psychiki
slosiinek len tatwo ulega¢ bedzie tendencji do zdefor-
mowania, to przy stosunku wychowawczym t3cza-
cym starszego z miodszym dotgczy sie do tego Jeszcze
deformacja dalsza, ,pedagogiczna“, dyktowana wy-
chowawczymi wzgledami 1).

Po tych uwagach dotyczacycti slruktuiy indywi-
dualnego w™chowawczego stosunku wskazemy teraz
na pewne warunki jisychologiczneJ natury, Kktore
majg tendencje do zamykania stosunku wychowaw-
czego w Jednostkowym kontakcie. Wchodza tu w gre
z jednej strony czynniki zawarte w jisychicc wycho-
wanka a z drugiej czynniki tkwiace w indywidual-
nych wiasciwosciach samego wychowawcy.

Ze strony w\'chowanka wchodzi tu przede wszyst-
kim w pewnych granicach czynnik wieku. Dziecko
mate nastawione Jest na pewng wytgcznos¢ kontaktu,
Jak na to wskazuje stosunek dziecka do matki. Kom-
jileks Edypa (wzglednie komjileks Elektry), o ktérym
mowig psychoanalitycy, Jest wyrazem takiego catko-
witego i wylgcznego zwigzania sie osobowosci dziecka
z osobowoscig jednej istoty. Zazdro$¢ zawarta w tym
stosunku Jest jionadlo wyrazem tendencji, azeliy
wszelkie czynnosci ojiiekuncze a w zwigzku z tym

ze p.sychologiczna analiza kontaktu wychowawczego oprze¢
sie powinna o analize kontaktu psychicznego w ogole, pod-
kreslit stusznie dr Auerbach Walter w odczycie o kontakcie
psychicznym wygtoszonym w Tow. Filozof, w Warszawie; Jire-
legent dat tez od siebie zarys og06lnej teorii psychicznego
kontaktu, ktory wymagatby pewnego uzupetnienia naszych roz-
wazan. Trudno jednak byto zrobi¢ to wobec faktu, iz rekopis tej
ksigzki zostat przyjety do druku przed odczytem dra Auerbacha.
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lakze wychowawcze, wychodzace od wychowawcy
(w tym wypadku matki) koncentrowaty sie tylko na
jednym przedmiocie. To dazenie, azeby calego nie-
jako wychowawce mie¢ na wihasnos$é, zaznacza sie
lakze i w dalszych stadiach rozwoju tam, gdzie sto-
sunek wyctiowawczy ma jiodktad adoracyjny, mi-
tosny. U dzieci nieco starszych ewentualno$é ta
wystepuje nadto w jiewnych patologicznych wy-
Dadkach. Istnieje rodzaj dzieci ,trudnych®, przekor-
nycti w stosunku do calego otoczenia, ktore jednak
zdolne sg do bardzo Scistego ,zwigzania sie” i uza-
leznienia siebie od jiewnej jednej, specjalnie upatrzo-
nej starszej osoby (ktérg czesto nie jest zadne
z rodzicow). Dzieci takie poddajg sie kierownictwu
owej osoby wybranej, zadaja jednak w zamian, aby
ona nimi tylko sie zajmowata.

O ile teraz idzie o momenty zawarte w psychice
wychowawcj™ a dysponujace do indywidualnego sto-
sunku wychowawczego, to wchodzi tu w gre od
strony negatywnej jiewien ,defekt® a mianowicie
brak zdolnosci kontaktowania z grupg (poréw-
naj str. 146). Niezaleznie jednak od istnienia tub
nieistnienia tej zdolnosci, moze wychowawce ce-
chowaé¢ sklonno$¢ do nawiazywania kontaktéw jed-
nostkowych raczej anizeli do obcowania z gro-
mada. Istnieja natury scliizolymiczne, ktére nie lubig
przebywa¢ w towarzystwie wielu oséb, skionne sg
jednak niekiedy do nawiazania serdecznego stosunku
z jedng czy z kilku ,wybranymi“ osobami; tyczyé
sie to bedzie takze stosunku wychowawczego.

Czynnik sym])alii osobistej, ktory sprzyja eksklu-
zywnosci stosunku wychowawczego od strony wy-
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chowanka, badzie dziala¢ w tym samym Kierunku
takze od strony wychowawcy. Wychowawca, ktéry
sklonny jest do bardzo zywego zainteresowania sie
poszczegblnymi jednostkami, do odczuwania do nich
daleko posunietej sympatii czy nawet mitosci, bedzie
lez oczywiscie skilonny swdj wpltyw wychowawczy
skierowa¢ wytgcznie na te jednostki. Bedzie lez wtedy
fatwo zazdrosny o swoje wplywy w stosunku do
innych osob.

9. Uwagi o psychologii samowychowania.

Samowychowanie moze by¢ pojete jako wypadek
tieteroedukacji; taki mianowicie, w ktorymi wycho-
wawca i wychowanek, podmiot i przedmiot wycho-
wania schodzg sie w jednej i tej samej osobie. Taki
sposOb ujecia samowychowania jest zrozumialy zwia-
szcza dia tych autoréw, ktérzy w samowychowaniu
widzg zjawisko wtdrne, oparte o heteroedukacie.
Mianowicie zdaniem niektérych autoréw samowycho-
wanie jest nastadowaniem wychowania przez dru-
gich i czer])ie z niego dta siebie wzoiy. Cztowiek
moze wychowywaé sam siebie tytko w ten sposob,
iz rozszczepia sie niejako i dwoi, przeciwstawiajac
stanowi faktycznemu osobowosci wilasnej jej obraz
ideatny, ktory miatby sie z czasem urzeczywistnic.

Pojmowanie samowychowania, wzgtednie samo-
ksztatcenia jako Swiadomego zblizania sie do ideal-
nego wzoru osobowosci, znajdujemy u niektérych
socjologobw. Tak np. Znaniecki okresla samoksztat-
cenie jako ,rozwOj osobowosci, $Swiadomie kiero-
wany i kontrolowany przez samego rozwijajgcego
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si(* osobnika wedlug jakiego$§ mniej liib wiecej
jielnego i jasnego ideatu osobowosci“”). Wiadystaw
Okinski, modyfikujac powyzsza definicje, nadaje jej
od siebie nastepujgce I)rzmienie: ,Proces samo-
ksztatceniowy to tyle, co samodzietne poddanie auto-
kontroli urabiania sie osobnika w celu osiggniecia
jakiego$ mniej lub wiecej lichwylnego i mniej lub
wiecej jasno okreslonego wzoru (resp. ideatu) oso-
bowosci“ 2).

Sarnoksztatcenie w ten sjiosob pojete moze oczy-
wiscie zaczag¢ dokonywa¢ sie dopiero na pewnym
wzglednie wysokim sto])niu rozwojiL jisychicznego
jednostki. Nie moze ono mie¢ miejsca u matego
dziecka. Jednakowoz temu ciasniejszemu pojeciu sa-
moksztatcenia mozna przeciwstawi¢ szersze pojecie
samowychowania, ktérego objawy znajdziemy juz na
nizszych slopniach rozwoju zycia psychicznego czto-
wieka a nawet u zwierzat. Odwotamy sie lu przede
wszystkim do naszs”th dawniejszch  wY-"Wwoddw.
Skonstatowalisnw tam istnienie w osobnikach mio-
dychti tendencji do ¢éwiczenia, udoskonalania r6zn~"Th
cz mnosci i odpowiadajgcag tej tendencji zdolno$¢ do
»,samosterowania“ proceséw uczenia sie.

Tu nalezy dalej to, co moéwiliSmy poprzednio
o samonasladownictwie (poréwnaj str. 112). Widzie-

Znaniecki, Education and Self-educalion. \mer. Journ. of
Soc 1930 (cytuje za Wiadystawem OKinskim).
2) Wiadystaw Okinski, Procesy samoksztatceniowe, ["oznan
1935, str. 31 i 35. Samoksztatcenie nie jest tu w kazdym razie
ograniczone do samej intelektualnej sfery.
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bie prowadzi do prob, ktére musza by¢ okreslone
jako zjawiska uczenia sie.

Wreszcie ci wszyscy autorzy, ktorzy pojmuja za-
bawe dziecka jako éwiczenie przygotowawcze, musza
widzie¢ w niej objaw tendencji saniowsxhowaweczycli.

Rzecz jasna oczywiscie, ze samowychowanie Swia-
dome, stawiajgce przed sobg pewien ideat, ktéry osob-
nik chce osiggna¢ w przs”szosci, staje sie mozliwe
dojiiero w miare jak dojrzewa samowiedza i zdol-
nos¢ do samokr\ds"ki jednostki. Samopoznanie to
cz\mi decydujac™" krok naprzéd w okresie dojrzewa-
nia, gdzie nosi nazwe ,,odkr\xia jazni“ (Spranger),
rozwija sie ono jednak w pewien spos6b jeszcze przed
okresem dojrzewaniai). Totez juz w trzecim dzie-
ciectwie dziecko stawia sobie niejednokrotnie pew-
nego rodzaju idealne wzory, usitujac do nich sie
zbliz\x.

Szersza podstawa do samoksztatcenia w sensie
Swiadomego urabiania siebie wedtug pewnego wzoru
osobowosci tworz\" sie w t\mi momencie dojrzewania,
w ktéiwin dokonuje sie u miodego cztowieka wspo-
mniaiw juz ,zwrot na wewnatrz“ przjmoszacj”™ ze sobag
tendencje do glebszego zastanawiania sie nad sobg
i do oceniania wiasnej wartosci. ,,Dzienniczki* dojrze-
wajacych pelne sa refleksji dotyczacych osoby wia-
snej, i)rz\' cz2\mi nie brak narzekan na wedY” dostrze-
zone w sobie samami. Budzaca sie rownoczesnie skion-

Poréwnaj Hans Lohbauer, Die Entwicklung der Fahig-
keit zur Sell)stwahrnehmung im Kindesalter. Zeit. f. ang. Psvch.
t 31, 1928.
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llos¢ do wszelkiego rodzaju uniesien, zacliwylow,
adoracji dostarcza materiatu, z ktérego mtodziez wy-
twarza sobie idealne wzor™ Rozbiezno$¢ istniejgca
Jomiedzy obrazem osobowosci wihasnej otrzymanej
drogg samokrytyki a tymi idealnymi wzorami, stnje
sie punktem wyjscia do pracy nad osobowoscia
wiasna 1).

Wywiad przeprowadzony z ramienia Zaktadu Psy-
chologii Wychowawczej U. J. P. przez psychologéw
szkolnych a takze przez niektérych nauczycieli wsréd
uczniéw i uczennic dwu najwyzszych klas szkoty po-
wszechnej oraz nizszych klas gimnazjum, wykazat, iz
w 14, wzglednie 15. roku 2zycia bardzo duzy pro-
cent mlodziezy nie tylko juz zastanawia sie nad charak-
terem wilasnjm, ale tez dokonuje réznych préb, by
»wzmocni¢ wole wiasng”“ i ,ulepszyé¢“ charakter.

O ile pewne zadatki samoksztatcenia mogg byé
odnajdywane w kazdym normalnym przebiegu okresu
dojrzewania, o t"de rezultaty tego procesu bywaja
indywidualnie rézne. W'chodzg przy tym w gre dwa
czynniki. Pierwszy z nich ma charakter skionno-
Sciowy. MowiliSmy juz jioprzednio o tym, iz mozna
odrozni¢ typ jednostek nastawionych raczej na he-

y Bardziej szczeg6towy opis zjawisk tu nalezacych za-
wierajg liczn< monografie dotyczace okresu dojrzewania ;Char-
lolla Buhler, Spranger, Tundirz, Busemann i inni). W litera-
lurzo polskiej zjawiskiem samooceny w wieku miodzienczym
zajmuje sie rozprawa L. Blausteina ])l. O ocenie samego siebie
w wieku miodzienczym. Poznan 1931. Z literatur}® niemieckiej
wymienimy specjalnie: Busemann A. Die Jugend im eigenen
Urteil. Langensalza 1926.
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leroedukacjQ od jednostek o wyrazniejszj™cli leiiden-
ejadi samokszlatceiiiowych. Otéz sklonnos$¢ autoedn-
kacyjna jest pierwszym warunkiem wydatniejszego
rozwoju czynnosci samokszlatceniowych. Czynnikiem
drugim jest pewien stopien rozwoju lycli dalszych
dys])ozycji ])sychicznych, ktére biorg udziat w jiroce-
sie samoksztatlceniowym. Samoksztatcenie, zwiaszcza
w dziedzinie charakteru, musi opiera¢ siQ o poznanie
osobowosci wilasnej, co wymaga pewnego stopnia
inteligencji. Z tej racji nie widzimy objawéw samo-
ksztatceniowych u o0séb umystowo U})OSledzonych.
Potrzebna jest dalej szczero$¢ w stosunku do siebie
samego, ktdrej brak nie pozwala j)rzyzna¢ siQ sobie
samemu do pewnych wad, nastepnie fantazja, ktéra
potrafi stworzy¢ jaki$ ideat chociazby w zaleznosci
od widzialnych wzoréw, a wreszcie wytrwatosc¢
w jirzedsiewzieciu i zdolnos¢ do samokontroli.
Rozejrzenie sie w materiale faktycznym, miedzy
innymi we wspomnianych juz zeznaniacli o samo-
ksztalceniu, zebranych przez Zakiad, wykazuje, jakie
moga tu zachodzi¢ réznice indywidualne i jak liczne
powstajg trudnosci i zahamowiuiia przy realizacji
samoksztatcenia. Stwierdzi¢ przede wszystkim trzeba,
iz dgzenia samoksztatceniowe ujawniajg dwie zasad-
nicze formy, ktére sg prawdopodobnie dwoma sto-
pniami rozwojowymi. Na stopniu nizszym przewaza
negatywna intencja usuniecia pewnych dostrzezonych
wad (np. lenistwa, niecierpliwosci). Na stopniu wyz-
szym spotykamy intencje pozytywng juz nie samej
naprawy, lecz wyrobienia w sobie pewnych wiasci-
wosci nowych, a wiec wzbogacenia osobowmsci. Ot6z
przy owym zwalczaniu wad, miodziez, jak wy-
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Dywa z jej zeznan, niejediiokrolnie ulega znieche-
ceniu. Podaje o sobie, iz zrobita kilka prob w danym
kierunku, a kied™™ le proby nie daty rezultatu, zre-
zygnowata z dalszych usitowarn. W innych znowu
wyjiadkacb ulega ona niewatpliwie ztudzeniu co do
skulkéw swoich usitowan. Niektérzy mniemaja, ja-
koby po bardzo krotkim okresie prob zdotali zmie-
ni¢ sie catkowicie, co z natur}™ rzeczy jesl bardzo
nie])rawdopodobne.

Nie wiemj' dot™thezas, jak ditugo na ogot b™Wajg
kontynuowane spontaniczne })roby samoksztatce-
niowe i jakie dajg one rezultaty. 1 tu, jak przy be-
teroedukacji, trzeba przyja¢ rézne stopnie plastjcz-
nosci. BV moze, sktonnos$é¢ do samoksztatcenia budzi
sie i utrzymuje dluzej u tych wiasnie, u ktorych
plastyczno$¢ samoksztatceniowa jest wieksza. Ale jest
to tylko przynuszczenie.

Na zakonczenie wyi)adnie jeszcze zaznaczy€, iz
tak jak istnieje beteroedukacja indywidualna i gru-
powa, tak samo tez mozna mowi¢ o indywidualnym
i grupowym samoksztatceniu. Nie bedziemy tu jednak
wecliodzili w psychologie samoksztalcenia grupowego
(zbiorowego, zespotowego); ograniczymy sie do skon-
statowania, iz poprzednie nasze rozwazania, doty-
czace wychowania przez grupe (zob. rozdziat XIV),
oSwietlity juz czeSciowo to zagadnienie a w kazdjmi
razie daly podstawe do zrozumienia mechanizmow,
na ktorych }raca samoksztatceniowa grupy moze sie
opierad.

Uzupetnienie bibliografii: Spasowski Wiadystaw,
Zasady samoksztatcenia. Warszawa 1923. — Okinski
Wiadystaw, Procesy samoksztalceniowe. Poznan 1935.
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10. Pozaspoteczne wpltywy wychowawcze.

Omowiwszy wpltywy wychowawcze zwigzane ze
stosunkami spotecznymi, przystgpimy teraz w mysl
Doprzedniej zapowiedzi do krotkiego rzutu oka na
wplywy wychowawcze, majace swdj punkt wyjscia
w ,pozaludzkich* skfadnikach S$rodowiska. Wspo-
mnielisjny juz, iz mozna by tu méwié o catym sze-
regu odrQbuych Srodowisk, a wiQC o $rodowisku bio-
logicznym, geograficznym, tecbnicznym itd.

Xie mogac zajmowac sie ua tym miejscu szczegoé-
towa klasyfikacjg i dokladnsmi omdwieniem t\'ch
wsz\'stkicb cz”muikéw $Srodowiskowych, ograiiiczymiy”™
sie do i)rz\"kladowego raczej omoOwienia poszczegol-
iyvcb ich rodzajow, zaczyniajgc od tych, ktdére mozna
uwazac za przejscie i)omiedzy Srodowiskiem ludzkim
a Srodowiskami innego rodzaju.

Ksigzka, film i radio nalezg do tych skiadnikow
ludzkiego otoczenia, ktére nazwac¢ by mozna Srodo-
wiskiem kulturalnym i ktérych zwigzek ze stosun-
kami spotecznymi jest bardzo widoczny. Sa one jak
oodybym tylko i)ewna namiastka bez4)OSredniego oddzia-
tywania cztowieka na cztowieka, bedac jednak row-
noczesnie jego rozszerzeniem i rozpowszechnieniem.
Specjalnie ksiazka jest bardzo waznymi $rodkiem sze-
rzenia i i)rzekazy”wania kultury™.

Pokrewienstwo oddziatywania tych czynnikéw
z oddziatywaniem cztowieka samego pozwalato by
na ograniczenie sie przy omawdaniu ich wwchowmw'-
czego wptywu do analizy tych jedymie momentow’,
W ktérych zachodzg réznice. Jednak réznic tych nie
mozemy' oniaw'ia¢ tu w sposob systeniaty’czny’. Ogra-
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niczymy sie do Kkilku uwag. Ksigzka jako $rodek
oddziatywania wychowawczego jest narzedziem bar-
dziej szLywnym anizeli osobisty kontakt wychowawcy
z ws'Cbowankicin. Tekst ksigzki raz ws"drukowan\'
jest cz™mis niezmiennym; za to maja ksigzki te dobrg
strong, iz w™cbowanek ma tu wiekszg moznos¢ se-
lekcji i korzystania z nich w warunkach d™ktowa-
n\'cb przez niego samego. Zainteresowania w\'cbo-
wanka moga tu znaleZ¢ szersze uwzglednienie; tym sie
tez tlumacz\% iz caty szereg badan poswiecono wia-
$nie zainteresowaniom miodziez} lekturg. Zajmowa-
lisni}' sie czeSciowo t\mi zagadnieniem w jednjnn
z DOirzednich rozdziatdéw (zob. str. 155 i nasi.).

O ile utwor\" pisane przeznaczone sg specjalnie dla
miodziez}, muszg one liczj-¢ sie z wiasciwosciami
1)S3-chiczn\'ini  poczegbln”™ch okreséw rozwojow3”ch.
Przyktadem takiego dostosowania strukturs™ ksigzki
do struktuiw 1)S3'chbicznej dziecka jest np. zaopatrze-
nie zwlaszcza ksigzek dla dzieci najmiodsza”ch w od-
powiednie ilustracje. Powstajg przz™tym zagadnienia
mato jeszcze badane i>rzez pss“cbologie; dols'Chczas
ilustracja ksigzek dla dzieci (opowiesci, bajek itd.)
opiera sie raczej na Wsxzuciu arlystycznsun ilustra-
toréw anizeli na naukowAun ])oznaniu stosunku
dziecka do ilustracji i).

W zakresie literatuiw ])rzeznaczonej specjalnie do
wychowania mlods“ch istniejg rozne kategorie utwo-
row. Osobne miejsce zajmujg tu wszelkie podreczniki

Poréwnaj: Marlin Helen, Children’s preferences in ljook
illnslralion. Western Res. Univ. Buli. XXXIV. 1931. Dzieciom nie
podobajg sie na og6t ilustracje sylwetkowe i stylizowane.
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szkolne, bedace rodzajem pomocy naukowych. Ana-
liza podstaw j)sychoiogicziisxh, na ktérych one po-
winny sie opiera¢, nalezy do psycliodydaklyki j)o-
szczegllnych ,przedmiotow szkolnych®“. Inng kate-
gorie stanowig dzieta nie przeznaczone specjalnie do
uzytku szkolnego, majgce raczej charakter ,porad-
nikéw", zawierajacych pewne wskazowki i prze-
strogi; niektore stawiajg sobie za specjalne zadanie
utatwienie miodziezy poznania siebie samej i pracy
nad doskonaleniem wilasnej osobowosci. Zastuguje na
wzmianke fakt, iz ostatnio utwory tego rodzaju znaj-
duja autoréw nie tylko ws$rdd pedagogdébw i mora-
listdw, lecz takze wsrod ,fachowych“ psychologéw.
Usituja oni w™korzysta¢ przy tym zdobycze psy-
chologii rozwojowej oraz doswiadczenia uzyskane
przez nich w ,praktyce pssxhologicznej“, przj- pracy
w j)sychologiczi\vch poradniach .

W stosunku do filmu badania idg w dwu kierun-
kach. Z jednej stron\" bada sie znaczenie tzw. filmow
naukowych i mozliwos¢ zastosowania ich w nauce
szkolnej . Wazng ich zaletg psj~hologiczng jest
w t\an wzgledzie nie Udko okolicznos¢, iz nmozliwdajg
unaocznienie, konkretyzacje materiatu, lecz ponadto,
iz wprowadzajg moment ruchu, co nie tylko utatwia'
proces zrozumienia, lecz j)odnieca zainteresowanie.
Robiono ])réby [)olegajace na Uun, iz ten sam nia-

Za bardzo dol)ry przykitad tego rodzaju ksia.zek jX)stuzy¢
moga dwa dziela nai)isaiie przez M E. Bennett: CoHege and
Life. New York 1933 i Building Your Life. .New York 1933.

2 Poréwnaj: Wood B. D. i Freeman, F. N. Motion Idctu-
res in the Classroom. Boston itd. 1929.



POZABPOLECZNE WPPiYWY WYCHOWAWCZE 465

material szkolny przerabiano w jednej grupie ucz-
niow bez pomocy filmu, a w grupie réwnowaznej
przy jego udzialei). Wyniki w grupie pierwszej oka-
zaly siQ o wiele lepsze, zwktaszcza gdy idzie o trwatos¢
zapamietania.

Zainteresowanie miodziezy filmami rozrywko-
wymi, czym zajmuje sie drugi kierunek badan, dyk-
lowane jest, jezeli idzie o sam temat, podobnymi
wzgledami jak te, ktére rozstrzygajg o zaintereso-
waniu lekturg. Psychologia filmu moze wiec korzy-
sta¢ pod tym wzgledem z psychologii lektury. Pewng
przewage daje mu przed ksigzkg oczywiscie naocz-
nos$¢, apelujaca bezposrednio do zmystu wzroku czy
tez stuchu. Badania nad wptywami tego rodzaju
filmu przeprowadzano, zwracajac sie po opinie juz
to wprost do miodziezy w drodze ankietowej, wzgled-
nie wypracowali, albo tez do wychowawcéw majg-
cych moznosS¢ doktadnego obserwowania miodziezy .

Gdy specjatnoscig filmu jest to, iz zwraca sie
w jiierwszej linii a niekiedy wjdacznie tylko do zmy-
stu wzroku, to radio apeluje do samego zmystu
stuchu. To izolowanie gtosu (ludzkiego) od mimiki
posiada z psyctiologicznego punktu widzenia pewne
zalety i pewne wady. Zaletg jest to, iz cata uwaga
koncentruje sie na glos, nie rozpraszajgc sie na
wrazenia pochodzace od innych zmystéw, przez co
dziatanie gltosu moze byc¢ .podkreslone. Z drugiej

1) Eksj)eryment3” takie wymieniaja miedzy innymi Wood
i Freeman w cytowanej ]X)wyzej ksiazce.

-) Poréwnaj: Funk Alois, Film und Jugend. Minchen 1934:
Alice Miller' Mitchell, Chidren and movies. Chicago 1929.

Baley; Psychologia wychowawcza.
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slrony odpada jednak utatwienie zrozumienia sensu,
ktére plynie z oglgdania wyrazu twarzy i gestéw
mowigcego. Dla tych wzrokowcéw, ktorzy w stopniu
wydatniejszym przyzwyczajeni sg korzysta¢ z owego
czynnika, okoliczno$¢ ta stanowi i)ewne utrudnienie
w zrozumieniu. Ze wzgladéw powyzszych okazuje sig
nawet niekiedy wskazanym nadanie mowieniu przez
radio powolniejszego tempa, gdy chodzi o miodziez,
anizeli to odpowiada méwieniu w zwyklych wa-
runkach.

Gdy idzie o zainteresowanie miodziezy radiem
i jego wphyw ¥ wychowawcze, to i tu badania prze-
ljrowadzono gtownie przy pomocy ankiet. Z ankiet
tych wynika, iz bardzo wiele dzieci woli stuchaé
radia, anizeli czyta¢. Pod tym wzglgdem radio po-
siada i)ewna wyzszos¢ nad ksigzka. Z drugiej strony
jednak wolg one kino od radia. O wph-wie audycyj
radiowych Swiadczg zeznania wielu dzieci, iz przed
zasni("cieni w t6zku rozmyslaja o tym, co styszaty
w radio, (izesto takze nawigzujg do tego ich marze-
nia sennei).

Rozmaite sprzety, narzedzia i urzadzenia tech-
niczne jako skiadniki otoczenia mniej sg wprawdzie
w sposobie swego oddziatywania podobne do bezpo-
$redniego oddziatywania czlowieka, majg jednak na
sobie wyrazne pietno ludzkiego pochodzenia, wobec
czego i one moga by¢ wigczone do czynnikéw spo-
tecznych. Sprzety i urzadzenia, ktére dziecko w swoim

Poréwnaj Eisenl)erg A L., Children and Radio Programs.
New York 1935, oraz Il. Cantril i G. W. Allport, The Psycho-
logy ot Radio. New Yoi'’k 1935.
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otoczeniu spotyka, skierowujg jego zainteresowania
w okreslong slrone a réwnocze$nie dostarczajg mu
sposobnosci do robienia spostrzezen, gromadzenia
pewnej wiedzy a czesciowo takze zdobjwania wprawy
w Pe\vnym okreslonym kierunku. Rdéznice psychiczne
dzieci nalezacych do réznych $rodowisk spotecznych
uwarunkowane sg w pewnym stopniu tym wiasnie
czynnikiem.

Swoistym rodzajem sprzetu przeznaczonego spe-
cjalnie do uzytku dziecka sa zabawki. Psj”™chologia
zabawki ])osiinetg sie w ostatnich czasach dos$¢ znacz-
nie dzieki pracom Biihlerowej, Hetzer, 1 Yolkelta,
Winklera i innychi). Dziecko objawia twdrczosé
w zakresie projektowania i robienia sobie samemu za-
bawek, co zwlaszcza daje sie obserwowaé dobrze
u dzieci sfer ubozszych. Niemniej jednak starsi uwa-
zajg za swoj obowigzek i$¢ w tym wzgledzie dziecku
z pomoca i dostarcza¢ mu zabawek gotowycti. Byc¢
moze, iz smoczek jest rodzajem takiej ])ierwszej
zabawki, ktéra dziecko Dawi sie, nie przy pomocy
rak, lecz przy i)omocy ust, wczesniej petnigcych
u dziecka rote organu chwytnego i badawczego, ani-
zeli reka. JNdiatrzy i higienisci sg czesto przeciw-
nikami smoczkéw ze wzgleddw™ zdrowotnych i z tej
racji, by¢ moze, takze j)S3xhologowie nie umieszczajg

P Poréwnaj: Colozza G A, Psychologie u. Padagogik des
Kinderspiels, 1900. Winkler Hans, Wertvolles Spielzeug, Rein-
hardt, Minchen. Flerina E. A, Kakaja igruszka nuzna doszkol-
niku. Moskwa 1933. Volkelt Hans, Die Gestaltungsspiele der
neuen Leipziger Spielgaben. Zeitschr. f. pad. Psych. 1932.

30*



468 POZASPOLECZNE WPEYWY WYCHOWAWCZE

smoczka wsérdd zabawek dzieciecych. JesL lo jeszcze
SHrawa wymagajgca wyjasnienia M.

Zabawki mozna dzieli¢ weding wieku dziecka, dla
klérego sie nadaja, lub, co jesl bardziej naturalne,
wedtug rodzaju czynnosci, do ktérych wykonywania
stuza, a wiec wedlug rodzaju zabaw.

stnieje wiele podziatéw zabaw (Claparede, Quey-
rat, Biihlerowa) 2). Najprostszym jest podziat Biihte-
roYvej, ktéra odroznia zabawy funkcyjne (czynno-
sciowe), iluzyjne, konstrukcyjne i recepcyjne. Funk-
cyjne sg te, przy ktérych idzie o samo t"dko wyko-
nywanie pewnej czynnosci, bez wzgledu na jej cel
(krzyczenie, bieganie). Przy zabawach konstrukcyj-
nych, ktorych iyi)owym przyktadem jest budowanie

1) We wczesnym sladium rozwojowym dziecka wiasne jego
ciato stanowi difa niego poniekad ,zahawke“. U dzieci rozwi-
jajacych sie normalnie tendencje manipidacyjne przenosza sie
z organdw wiasnego ciata jako obiektow na przedmioty
otoczenia. Nieclie¢c do manipulowania j)rzedmiotaini otoczenia
znajdujemy u dzieci umystowo gtehoko uposledzonych, ktére
na to miejsce doskonata technike ,zabawiania sie“ ciatem wia-
snym (rytmiczne kiwanie sie, grymasy twarzy, plucie ftp )-
U dzieci normalnych objawy te spotykamy tylko lam, gdzie
brak przedmiotéw, mogacych skierowa¢ akcje na zewnatrz.
Totez znajdujemy je nierzadko u dzieci w zaktadach wycho-
wawczych zamknietych (poréwnaj: Wanda Szuman, Stereoty-
pie ruchowe u dzieci zakladowych. Polskie Archiwum Psyctio-
togii, t VUI, 1935/6 r.).

2) Poréwnaj : Ctlaj)arede, Psychologia dziecka i pedagogika
eks])erymentalna, rozdziat o zal)awach; Biihterowa, Dzieciectwo
i miodos¢ (przekt. W. Ptaszynskiej). Wai'szawa 1933, str. 158
i nast.; Fr. Queyrat, ¥es jeux des enfants. Paris Alcan.
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z klockéw, dziecko usituje wykonaé co$, stworzyc
Jakies ,dzieto“. Zabawy ituzyjne sa te, przy ktérych
dziecko sobie i przedmiotom otoczenia wyznacza
sfingowane role (ono samo jest kupcem, kamyczKi
owocami, ktore sprzedaje lub kupuje). Zabawy re-
cei)cyjne polegaja na ,,ogladaniu® i ,stuchaniu“ (ksig-
zeczek, bajek itp.). W zwigzku z lym mozna wiec
dzieli¢ zabawki na lakie, ktére nadaja si¢ do kon-
slruowania (klocki, ,matador*), zabawki, ufatwiajace
gre ituzyjna (czapeczka zoinierska, odznaki réznych
zawodow), zabawki, umozliwiajgce ¢wiczenie réznych
funkcyj (grzechotki, piteczki, Irgbki itp.). Z tego
jpun.klu widzenia mozna analizowaé ])sycbologiczng
slruklure oraz [Arzydatnos¢ danej zabawki. Ze strony
psychologbw bywajg wysuwane przy tym pewne po-
stulaty. 1 tak np. niektérzy (W. Stern, Hetzer) zadaja
tworzenia takich zabawek, ktére nie ograniczatyby
zbytnio swobodnej dziatalno$ci dziecka, zmuszajgc je
do wykonywania na nich jednej jakiej$, $cisle okre-
$lonej czynnosci (np. czynnos$ci porzadkowania), jak
to sie dzieje m. in. w ,,zabawkach“ Montessori, sciesnia
sie w ten spos6b ramy twdrczosci dziecka, ktére po-
trafi nieraz jedna i te samg zabawke wykorzystac
dla réznych celéw, C¢wiczac przez to swg pomysto-
wos¢ i fantazje. Lepiej bawi sie ono zabawka prosta,
z ktérej zrobi¢ moze wielostronny uzytek, anizeli
zabawka skomplikowang, wykoriczong we wszyst-
kich szczego6tach. Twaorczo$¢ dziecka przy uzywaniu
zabawek hamuje ponadto zbyt duza ich ilo$¢, dajaca
przesyt, szkodliwg niewatpliwie jednak jest takze
ich szczuptosc.
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Za przykiad stosowania powyzszych zasad postuzyé
moze konkretny program dostarczania dzieciom zaba-
wek, tak jak podaje go H. Hetzer™).

Hetzer sadzi, ze pierwsza zabawke powinno otrzymac
dziecko 2-miesieczne, a zabawka ta polega¢ bedzie na
pstrej chorggiewce, albo tez na baloniku kolorowym za-
wieszonym nad dzieckiem jako rzecz do ogladania
(Schau-Spielzeug). 4-miesieczne dziecko, ktére zaczyna
sie Cwiczy¢ w chwytaniu raczkami, powinno mie¢ do
dyspozycji grzechotke uwieszong na sznurku tak, azeby
dziecko jej nie gubito. Pétroczne dziecko powinno otrzy-
mywac¢ zabawki gumowe réznej wielkosci, by mogto je
chwytac i Sciska¢ (takze zwierzeta z materiatu). Dziecko
9-miesieczne powinno mie¢, oprocz przedmiotéw do ma-
nipulacji niespecyficznej, zabawki do wywotywania ha-
tasu oraz zabawki, ktére pozwalatyby wkiada¢ jednag
rzecz do drugiej. Dobrze jest takze, jezeli ma jakie$ za-
baweczki, dajgce sie przycigga¢ za sznurek, co pozwala
mu zapoznawa¢ sie z zaleznosciami mechanicznymi.
W drugim roku zycia, w ktéorym dziecko umie juz cho-
dzi¢, potrzebne sg zabawki, ktore dziecko mogtoby braé
ze soba, wzglednie ciagng¢ ze sobg (zwderzeta na kot-
kach, woézeczki itp.). Jezeli zabawki takie podczas prze-
suwania wykonujg jeszcze jakies ruchy dodatkowe
(ptaki ruszajgce skrzydfami, zwierzeta kiwajgce gtowag)
w™zglednie wydajg jakie$ dzwieki, to dziecko ma okazje
zaspakaja¢ swoje utrzymujace sie w dalszym ciggu za-
interesowanie ruchami i dzwdekami (z tego powodu
wchodzi W gre takze pajac i pozytywka). Przy koncu
drugiego roku potrzebny jest dziecku materiat do for-
mowania i budowy (piasek). U dzieci 3 4-let-
nich znajduja zastosowanie zabawki pomagajgce do od-
grywania rol, potrzebne tez sg zabawki do gier towarzy-
skich (uprzaz do zabawy w konia, domino obrazkowe),

Hetzer Hildegard, Richtiges Si)ielzeug fur jedes Aller,
Dresden 1931
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dalej ksigzeczka z obrazkami do zabaw recepcyjnych.
W roku 5. i 6. pozostaja juz te same typy zabawek,
tylko na wyzszym poziomie. Jako pewnego rodzaju no-
wos¢ moga by¢ traktowane zabawy, polegajace na ,,spo-
rzadzeniu czegos“ (Herstellspiele). Dziecko stara sie
tu przeprowadzi¢ do konca pewien plan, zuzywajac przy
tym nieraz wiele wysitku, tak iz ono samo pojmuje
swoje zajecie juz jako rodzaj pracy. Zabawy tego typu
sg wyrazem psychicznego dojrzewania dziecka do przy-
sztej pracy szkolnej.

Od pewnego czasu robi sie usitowania, azeby nie
tyko dobdr gotowych juz zabawek dokonywat sie we
dtug racjonalnych zasad psychologicznych, lecz by
samo tworzenie, wymyslanie zabaw™k l)ylo dokony-
wane w¥eduwg takich samych zasad przez ludzi psy-
chologicznie wykszlalconycb. Zadania takiego i)odjat
sie nj). Zaktad Psychologiczny kierow™any przez Vol-
kelta w Lipsku.

Ih'zechodzac od skiadnikéw”™ otoczenia, ktére mogag
by¢ zaliczone do ludzkich wwtwa)rowg do sktadnikow™
»przyrodzonych*, wymieniamy laune i flore stano-
wigca, poza cziowiekiem, otoczenie zywn. Z fauny,
zwdaszcza zwierzeta domowe dostarczaja dziecku
bodzcéwg ktore dos¢ silnie wplyw-aja na jego psy-
chike. Tyczy sie to zwdaszcza tego okresu rozwojo-
wego, w ktérym (tziecko traktuje zwierzeta jako istoty
poniekad sobie ,rowme* i f)ardzo zywo nimi sie inte-
resuje, czy to usitujgc obcowni¢ z nimi, czy”tez prze-
ciwmie doznajgc przed nimi strachu. Znajduje to swoj
wyraz w fakcie, iz w bajkach dzieciecych zwierzeta
odgrywajg duza role. Psychopatologia opisuje dos¢
czeste fobie dzieciece, w ktoérych przedmiotem leku
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s zwierzeta. Zachodzg tu pewne pokrewienstwa po-
miedzy dzieckiem a cztowiekiem pierwotnym.

Rosliny, Jak to wynika z pewnych badan ”), zwra-
caja na siebie zainteresowanie dziecka W pézniej-
szym stadium jego rozwoju anizeli zwierzeta.

Zainteresowanie krajobrazem, gltownie z estetycz-
nego J)unktu widzenia, zjawia sie wyrazniej, jak
o tym méwi psychologia rozwojowa, dopiero w okre-
sie dojrzewania. Staje sie on wtedy ttlem nastrojow
romantycznych. W tym czasie zaczyna tcz budzié sie
zywsze zainteresowanie poznawcze, skierowane na
»catos¢ Swiata”“ a wiec oprécz zjawisk dokonujacych
sie na ziemi takze zjawiska kosmiczne. Badacze zaj-
mujacy sie psychologia naroddéw i ras twierdzg, ze
$rodowisko ])rzyrodniczo-geograficzne urabia w swo-
isty si>os6b ])sychike ludzi zamieszkujacych dane
leryloriilm nie tylko ])rzez oddziatywanie sktadnikéw
tego otoczenia na organizm fizyczny (tu nalezy gtow-
nie klimat i srodki zywnosci) lecz takze i)rzez dostar-
czanie swoistych bodzcow psychice. ROznice uspo-
sobienia gorali i mieszkaricow nizin, krajow nad-
morskich i obszaréw lgdowych, majg tu mie¢ swoje
zrodto. Jest to jednak sfera wplywow teoretcznie
sporna i mato jeszcze zbadana’).

1) Poréwnaj ,Ankiety dotyczace zainteresowann miodziezy*
(dzieto cytowane juz poprzednio).

2 Zobacz: AMred Fouille, Esquisse })syehologiquc des peu-
ples européens. Paris 1927; Ernest Parker, Charakter narodowy
i ksztattujace go czynniki (przektad z angielskiego 1. Pannen-
kowej). Warszawa 1933.
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11. Kohcowe uwagi o wptywie czynnikéw wychowaw-
czych na strukture osobowosci ludzkiej.

Xa zakonczenie zrobimy jeszcze rzut oka na ogot
momentéw decydujagcych o slrnkinrze psychicz-
nej cztowieka poddanego wychowawczym wplywom.

Na }ierwsze miejsce wj/siiwaja sie lu czynniki
geniczne, ktérych zjawienie sie regulujg niezbadane
dotychczas jeszcze doktadnie prawa dziedzicznosci
lisychicznej. Wrodzone zadatki ulegaja z jednej strony
samoistnemu dojrzewaniu, niezateznemu od wptywdéw
zewnetrznych, z drugiej strony jednak ujawniajgone
pewng jilastyczno$¢ dojinszczajgca modyfikowanie ich
w pewnym stopniu ])rzez oddziatywanie Srodowi-
skowe. lhaslycznos$¢ poszczego6lnych skiadnikoéw [ier-
wotnego wy])osazenia psychiki cziowieka zdaje sie
by¢ rézng. W kazdym razie owe zadatki wrodzone
wyznaczaja z goOry ostateczne granice zaréwno dla
spontanicznego rozwoju jak i dla wptywdéw wycho-
wawczych. Zalezno$¢ od nich dotyczy wszystkich
podstawowych (K”spozycji [isychicznych, skladajgcych
sie na osobowos¢, a wiec zarowno dyspozycji intelek-
tualnych, jak tez uczuciowycli i wolowycti. Podle-
gaja jej w sjioséb bardzo wyrazny zdolnosci ogdlne
takie jak inteligencja, jak lez uzdolnienia o wezszym
zakresie, ktorych przyktadem sg talenty. Od zadat-
kéw wrodzonych zalezy tez w szerokich granicacti
to, co stanowi ,typ* czlowieka; podstawg typu stajg
sie tendencje, ktére skierowujg energie psychiczng
w jiewnym okre$lonym kierunku, tworzac to, co Cla-
paréde nazywa ,psycholropig“. Czy kierunek uwagi
danego osobnika stale zwrécony bedzie raczej na
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zewnatrz czw lez na wewnatrz, czy szuka¢ on bqdzie
kon.taktu z otoczeniem, czy lez zam™kaC sie w sobie,
to, zgodnie ze stanem dzisiejszych badan, zdaje sie
by¢ iiredestynowanym od urodzenia. Twierdzenie, iz
umyst ludzki to ,pusta tablica“ (labula rasa), na
ktorej wychowanie wypisa¢ moze wszystko co zechce,
nie jest zatem stuszne. Przeciwnie, stuszno$¢ ma
w jiewnej mierze konstsdncjonalizm, ktéry przyj-
muje, iz ])rzede wszystkim wrodzone zadatki decy-
duja o strukturze pssxhiki dojrzatej. Wiekszos¢ ba-
dacz\" wsi)dfczesn>"ch skiania sie do pogladu, iz
WHN'W\' ps\'cliiczne od zewnatrz idgce nie mogg W\'-
tworzy¢ jakiej$ charakter\“st\Tznej dla danej osobo-
wosci, giebszej dV'si)oz\'cji, ktora w formie zawigzko-
wej nie bylab\™ zawarta we wrodzonej konstytucji.
Moze Iw¢ tylko tak, iz pewne stabsze autogenne ten-
dencje moga na zawsze pozosta¢ w utajeniu, skoro
nie znajda sie warunki prowokujgce ich rozwdj,
Di'ze(iwnie warunki zewnetrzne sjiecjalne moga takie
stabe nawet tendencje akwizjdowac i).

Jednakze czynniki wrodzone nie i)rzesadzajastruk-
tury psyctiicznej dojrzatej osobowosci W wszjstkicti
szczegOtachi. Prz' formowaniu sie tej slrukluiy jest
miejsce takze na udziat czymnikédw egzogeniych,
zewnatrz pochodiwch. Ostatecziy ustroj osobow™osci
jest wypadkow™g zawigzkbw” i procesow”™ samorod-
nych z jednej i wpwWyOw® $rodowiska najogolniej
Nojelego z drugiej strony. W ramach tego $rodowi-

y Poréwnaj; Hermann Hoffmann, Charakter nnd Uiuwelt.
Berlin 1928, oraz Gerhard Pfahler, Warum Erziehung trotz
Vererbung. Leipzig 1936.
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ska na pierwsze miejsce wysuwa sie oddziatywanie
cztowieka na czlowieka; drugie miejsce zajmujg
bodzce pochodzenia pozaludzkiego. Podniety zaréwno
le, klére pochodzg ze $Srodowiska pozatudzkiego jak
te, klorych punkiem wyjscia jest tudzkie otoczenie,
aktualizujg poszczegblne dyspozycje, doslarczajac im
Z jednej strony ,materiatu® a z drugiej strony spo-
sol)iiosci do ,,éwiczenia sie“. Pjdanie, w jakim stopniu
wychowanie przetwarza pierwotne dyspozycje przy
ich ,ksztalceniu®, nie jest jeszcze dostatecznie wykla-
rowane. Jest rzeczg j)rawdoj)odobng (badania nad
bliznietami), iz sfera emocjonalna ulega¢ moze pod
wptywem otoczenia gtebszym przetworzeniom, anizeli
sfera uzdolnieu inteleklualnycb, jakkolwiek i tu zdaja
sie istnie¢ nieprzekraczalne granice. Stopien wzrusze-
iiilowosei, zdolnos¢ ])rzejmowania sie nie j)osiadaja za-
pewne wydatniejszej j)odatnosci na wplywy otoczenia.
Ale zamitowania cztowieka, kierunek jego zaintereso-
wan wydaje sie czyms$ [)lastycznym, zwiaszcza w od-
niesieniu do oddziatywan zewnetrznych bardzo wcze-
snych. Po stronie inleleklualnej wychowanie wypo-
saza umyst w ])ewne schematy (myslowe, stowne
itd), przy jJom(cy klérych [)sychika ujmuje otacza-
jacy Swiat i siebie sajiig. Uczenie sie i ¢wiczenie daje
poczatek réznym rodzajom wiedzy i umiejetnosci,
ktdre, jezeli nawet nie i)Ociggaja za soba spotegowania
uzdolniern  })ierwotnych, zwiekszaja przystosowanie
cztowieka do wymagan zyciowych znacznie ponad
poziom, jaki umozliwityby wrodzone dyspozycje do-
prowadzone do stopnia dojrzatosci, lecz nie poddane
procesom wychowawczym.

W obecnym stadium cywilizacji ludzkiej bodzce



476 WPLYW CZYNNIKOW WYCHOWAAVCZYCH

wychodzace ze S$rodowiska ludzkiego sg silnigjvsze.
zwiaszcza gdy idzie o dzieci i miodziez, anizeli pod-
niety pozaludzkie. Z tej racji wyplywy spoteczne od-
grywaja przy formow”aniu osobowmsci dominujaca
rolQ. Dokonuja sie one W réznych formach; jako
wplyw™ domu rodzinnego, jako wpisw szkoly- i wre-
szcie réznych organizacji spolecznj™ch, takich jak na-
rod, panstwm itd. Wphwy te dziatajg czeSciowo ta-
godnie, czesciowo jednak takze pod formag intens”™ vw-
nego nacisku spotecznego. Te wszystkie czamniki sg
dzwignia réziych procesow®, ktorych rezultatem
jest ,uspotecznienie” czlowieka. Uspotecznienie wy-
maga dostosow™ania sie jednostki do potrzeb spo-
teczenstwa, usitujac ksztattowac jg wtsmi celu wspo-
séb nie zawsze zgodiiz™z jej tendencjami autogen-
nymi. K'oniecznsun staje sie wobec tego [>rzezwycie-
zenie pewiwch oporow™ tkwigcych w jednostce, co
ma czesciowo znamie jirocesu narzuconego, lecz do-
koinwvac sie moze w wiekszej lub niniejszej mierze
Dr/y dobrowolnym wspétudziale jednostki i kosztejii
jej wysitku (intencjonalne samowychow”™anie). Cha-
rakter jest ])roduktem tego procesu, W ktoiyin do-
chodzi do j)ewnego kompromisu pomiedzy skionno-
scinmi indywidualnymi a dezsTleratami spoteczenstwu.
WphwY spoleczi\v prow™adzi¢ jednak moze takze do
wytworéw' j)S'chiczns'ch bardziej powierzchowiwch,
ojiartA'’ch na .nasladownictwie i sugestii, ktére zmie-
niajag sie fatwo przy zmianie stosunkdéw' spoteczns'ch,
odczas geh' charakter jest formacjg bardziej trwata.

Wséréd wphwYOw' oddzial3WYujacych na jednostke
od zewnatrz a narzucajac3ch jej pewmg okreslong
forme struktury ])S3cliicznej t3dko nieznaczna sto-



NA OSOBOWOSC LUDZKA 477

sunkowo cze$¢ (a mianowicie gtéwnie nauczanie
w Scislejszym tego stowa znaczeniu) zostata ujeta
w ramy wj”*chowania intencjonalnego, systematycz-
nego. Na og6t przewage majg oddziatywania przy-
godne i uboczne. Wychowanie intencjonalne nie ope-
ruje jakimi$ czynnikami, ktére nie bylyby zawarte
w niezamierzonych oddziatywaniach Srodowiska. Jego
funkcja sprowadza sie do pewnej selekcji, konden-
sacji i systematyzacji tych czynnikéw. Mimo plano-
wej organizacji wychowanie intencjonalne szkolne
nie rozporzadza jeszcze Srodkami, ktore pozwala-
tyby kontrolowa¢ $ciSle jego dziatanie, o ile idzie
o trwale efekty, zwlaszcza w sferze emocjonalno-wo-
lowej. Diagnostyka istotnych efektow wychowania sy-
stematycznego w odréznieniu od wynikéw dziatan
ubocznych i od produktéw autogennych znajduje sie
obecnie, i)omijajac sfere wiadomosci i sprawnosci, na
stoj)iiiu bardzo jeszcze niedoskonatym.



CZESC SZCZEGOLOWA
A. Rodzina jako instytucja wychowawcza.

VIIL.

OGOLNE UWAGI O STRUKTURZE WYCHO-
WAWCZEJ RODZINA

W poprzednich rozdziatach rozpatrywaliSmy za-
gadnienia ])sychowychowawcze ogolnej natury. Obec-
nie przysztahy kolej na omawianie dziatdw szczegé-
towych. W ksigzce tej jednak, i”o$wieconej pro-
blemom podstawowym, nie moze by¢ miejsca na
wyczerpanie, w szczegétowym omowieniu, wszystkich
zagadnien z zakresu psychologii wychowawczej.
Ograniczymy siq zatem do krétkiego uwzgtcdnienia
jed™mie dwoch dziatbw, majgcych najwieksze prak-
tyczne znaczenie. Omoéwimj" mianowicie dwie naj-
wazniejsze instytucje wychowawcze: rodzine i szkote.
Zaczniemy od rodziny.

Z wymienionych inslyliicji, jakkolwiek rodzina
jest zapewnie wazniejsza od szkoly, nauczanie i wy-
chow”anie szkolne doczekato sie, ze w™zgledébw zrozu-
miatych, liczniejszycti systemalycznycti badari anizeli
wychowanie domowe. Rodzina byla juz wprawdzie
Drzedmioteni licznych studiéw, gldwmie jednak ze
strony™ etnografow’, socjologbw™ a takze psychopato-
fogbw™, nie za$ psychologéw’. Stad tez dorobek psy-
chologiczny Wtej dziedzinie jest jeszcze dos¢ szczupty.

Dowodem zywszego zainteresow’ania wychowa-
niem rodzinny m w ostatnich czasach wsréd pedago-
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géw sag kongresy poswiecone specjalnie tej sprawie
oraz szereg dziet omawiajacych zagadnienia tej formy
wycliowania. Za przyktad moga postuzyé ksigzki
P. F. Thomasal) i Ad. F'erriere’a2). Dzieta te jednak
majg charakter raczej popularny, tak iz mato wnoszg
one stosunkowo do Scistej wiedzy o tym przedmiocie.
Zrodlem powazniejszym bylby materiat psycholo-
giczny rozsiany w mniejszym tub wiekszym stopniu
w rozprawach socjotogicznycti poswieconycti rodzinie
i wychowaniu rodzinnemu 3). Do wniknigcia w psy-
chiczng strukture rodziny przyczynily sie w znacz-
nym stopniu dwa wspoiczesne, rywatizujgce ze sobg
kierunki tzw. psychotogii gtebi a mianowicie psycho-
analiza oraz pss”chotogia indywiduatna Adlera. Wre-
szcie i)Sxhotogia rozwojowa, omawiajgc stosunek
dziecka, na roézitych stopniach rozwoju do starszj”*ch
a w tvh raniacli takze do rodzicéw, oswietlita nie-
klére zagadnienia zwigzane z ws”chowawczami sto-
sunkiem rodzicow do dzieci.

Analiza psychicznej struktury rodziny™ jNho insty-
tucji wy”~chowawczej moze by¢ prowadzona na dwoch
odniienny”ch drogach. Z jednej strony mozna, do-

P. F. Thomas, L’Education dans la Famille. Paris Alcan.

2) Ad. Ferriéere, Die Erziehung in der Familie. (Przektad
E. Kohlera) Zirich 1927.

3) Ostatnio zapoczatkowata systeinatyczne badania: nad sto-
sunkiem dziecka do rodziny Charlotta Kuhler, tgcznie z szere-
giem wspotpracownikéw. Metoda badann polega na tym, iz wy-
syda sie obserwatora, ktéry w okresach czasu przewidzianych
planem przebywa w gronie danej rodziny jako ,,gos¢“, co po-
zwala mu na wejrzenie w kontakty rodzinne na miejscu (Ch.
Huahler, Kind und Familie. Jena 1937).
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palrujac sig w ustroju rodzimisuii zawigzku wszel-
kiego ws*cliowania w ogéle, Szuka¢ tu pewnych feno-
mendéw w\"cliowawczych pierwiastkowych i S$ledzic,
jak rozwijaja siQ one i przeksztatcajg wtedy, gy wy-
chowanie przyobieca inne, wtorne formy. Mozna jed-
nak iS¢ takze droga poniekad odwrotng. Mozna twier-
dzi¢, iz wyochowanie rodzinne jest powikfanym splo-
tem ro6znego rodzaju form wychowawczych, ktére
gdzie indziej dostepne sg badaniu w postaci hardziej
czy"stej i izolowanej.

I tak po pierwsze w obcowaniu matki z dziec-
kiem, wzglednie ojca z dzieckiem zachodzi wypa-
dek stosunku wychowawczego taczacego indywi-
dualnego wychowawce z indy”™widualnymi wycho-
wankiem. Stosunek ten ma dwa oblicza. Z jednej
strony dokonuje sie tu uboczne wychowawcze od-
dzialywanie na dziecko w zwigzku ze statymi obcowa-
niem z nim rodzicow, a z drugiej strony ro-
dzice, czeSciowo przynajmniej, dokonujg pewnych
intencjonalnych wychowawczych zabiegow. Gdy za$
ilos¢ dzieci w rodzinie sie powieksza, tworzy sie
z nich ,grupa“ nie rowiesnikow wprawdzie, w kaz-
dym razie jednak jednostek zblizonych wiekiem,
ktore obcujgc ze sobg oddziatywujg na siebie wza-
jemnie na podstawie mechanizméw wiasciwycdi }o-
zyciu grupowemu. Grupa ta jednak jest kierowana
jirzez rodzicow, ktorych oddziatywanie na dziecko
dokonuje sie zatem czesciowo bezposrednio a cze-
Sciowo jiosrednio. Tak wiec w wychowaniu rodzin-
nym splatajag sie ze sobg rdézne formy mecha-
nizméw wychowawczych omdwione juz przez
nas jioprzednio. Zrozumienie struktury wyadiowania
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rodzinnego polega¢ wiec moze na wykryciu udziatu
owych mechanizméw i zbadaniu sposobu, w ktéry
one na tym terenie juz to wspétdziataja ze sobg,
juz to ostabiajg sie wzajemnie.

Uwzgtedniajgc czesciowo oba te punkty widzenia
poddamy teraz wychowanie rodzinne spoteczenstw cy-
wilizowanych krotkiej analizie.

31

Baley : Psychologia wychowawcza



IX

ANALIZA SKEADNIKOW WYCHOWANIA
RODZINNEGO

Stosunek dziecka do matki, bedacy podstawg wy-
chowania domowego, oméwiliSmy juz czeSciowo daw-
niej, analizujgc stosunki spoteczne jako ramy kontaktu
wychowawczego. ZastanawialiSmy sie wtedy, czy w za-
chowaniu sie matek ludzkich w stosunku do dzieci
dadza sie odszuka¢ objawy instynktu wychowaw-
czego i czy mito$¢ matki mozna okresli¢ jako ,peda-
gogiczng“. PrzychyliliSmy sie wtedy do zdania, iz
mitos¢ matki ludzkiej do dziecka ma (podobnie jak
to sie dzieje w slosunku matek-zwierzat do miodych)
charakter raczej opiekuriczy anizeli pedagogiczny,
o ile wychowanie miatoby oznacza¢ proces zmierza-
jacy do urobienia wychowanka wediug pewnego
wzoru. Wychowanie dziecka przez matke dokonuje
sie zwykle raczej ubocznie w zwigzku z cigglym
a zycztiwym obcowaniem jej z dzieckiem i niejako
»,Na marginesie“ czynnosci opiekunczych. Pierwsze
nawyki wytwarzajgce sie u dziecka, a ktére mozna
by zaliczyé¢ juz do wytwordéw wychowania, powstaja
wiasnie na tte pielegnacji (nawyki w zakresie przyj-
mowania pokarmu i eliminacji). Zlecenia i zakazy
wydawane przez matke, prowadzace do wytwarza-
nia sie w psychice dziecka pewnych powsciggéw,
dyktowane sg réwniez raczej wzgledami opiekun-
czjmii, tendencjg do ochrony dziecka przed niebez-
pieczenstwami i szkodliwosciami. Poza tym zyczliwy
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stosunek matki do dziecka ma to duze znaczenie, ze
umozliwia i ulatwia dziecku samowychowanie. Jed-
nakowoz fakt ten, iz wychowanie dziecka (zwia-
szcza matego) dokonuje sie czesto na drodze raczej
ubocznej, nie zmniejsza jego doniostej roti, jezeli
uznamy za stuszne zajete przez nas poprzednio sta-
nowisko co do podstawowej roli ubocznych wpty-
wéw  wychowawczych kontaktu miedzytudzkiego
zwigzanego z réznymi stosunkami spotecznymii).
Trzeba jeszcze uwzgledni¢, ze ¢gdy idzie o sto-
sunek matki do dziecka, to, w normalnych warun-
kach, nie mozna go sobie pomys$le¢ na dituzszg mete
w izotacji od stosunkéw zycia rodzinnego w ogole. Je-
zeli dziecko ma rodzenstwo, to nawigzujg sie oczywi-
$cie pewne stosunki miedzy poszczegdlnymi dzie¢mi,
ktére matka od siebie reguluje. Tworzy sie w ten spo-
séb swoista forma zycia zbiorowego, w ktérej uczest-
niczg dzieci pod kierownictwem matki, do ktorego
dotgcza sie takze kierownictwo ojca rodziny. Opieka
nad dzieckiem przemienia sie w ten sposéb w opieke
nad grupa, ktdérej cztonkowie oddziatywajg na siebie
zgodnie z indywidualnoscia wiasna.

Jakkotwiek stosunek przychyinosci jest gtdbwnym
stosunkiem tgczacym rodzicéw i dzieci, to, pomijajgc
nawet i takie ,anormatne” wypadki, w ktérych inne
rodzaje stosunkow biorg przewage, zwiazKi uczu-
ciowe zachodzgce miedzy rodzicamf i dzie¢mi, nie sg
tak jednokierunkowe i proste, jak przedstawiajg sie
one w potocznym ujeciu. Zwrécenie uwagi na ten fakt

1) Wazny jest stosunek ,wiasnosci“ taczacy rodzicéw i ich
dzieci, pozwalajacy chlubié¢ sie nimi lecz nakladajgcy zarazem
obowigzki.

31*
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jest whasnie zastuga psychoanalizy i psychologii in-
dywiduaitnej.

Psychoanaliza i psychologia indywidualna majg
przy catej swej jednostronnosci te niewatpliwg za-
stuge, iz podwazajg powierzchowny, sietankow}’,
oparty raczej na postulatach anizeli na bezstronnej
obserwacji spos6b ujmowania zycia rodzinnego i ze
jirzez to torujg droge naukowym badaniom na tym
terenie. Nastepstwem tego faktu jest wydobycie na
Swiatto dzienne calego szeregu ,niecenzuralnych”
czynnikéw dynamiki stosunkéw rodzinnych. Naiw-
nemu zapatrywaniu, iz problematyka zycia rodzin-
nego zaczyna sie¢ dopiero tam, gdzie z powodu ja-
kichs wyjatkowych momentéw poderwane zostang
Lhaturalne* wiezy tgczace ze sobg cztonkéw rodzinnej
grupy, oba powyzsze kierunki przeciwstawiajg teze, ze
juz te ,normalne” stosunki zawierajg w sobie czyn-
niki rozbiezne, kontrastowe, prowadzgce nieuchron-
nie do pewnych powikian i).

Omawiajagc stosunki uczuciowe tgczace dzieci ze
starszymi wskazywaliSmy na to, iz ze strony dzieci
uczucia przychylne nie sg pozbawione mniej lub wie-
cej wyraznych, mniej lub wiecej Swiadomych domie-
szek ujemnych, ze sg one w pewnym stopniu ambi-
walentne. Tyczy sie to takze stosunku dzieci do rodzi-
cow. Freud podkresla specjalnie uczucie zazdrosci ist-
niejace u syna o matke w stosunku do ojca (i analo-
gicznie u cérki o ojca). GdybySmy nawet odrzucili
teze Freuda, iz uczucie wigzace syna z matka ma cha-

Poréwnaj; J. C. Flugel, The Psycho-Analytic Study of the
Family. London 1935.
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rakter piciowy (libido) i Ze wobec tego zazdrosc,
ktorg tu spotykamy, jest piciowa zazdroscig i), to nie-
mniej sam fakt istnienia pewnego napigecia uczucio-
wego w kierunku wskazanym przez Freuda zdaje sie
nie ulega¢ watpliwosci. Male dziecko bywa zazwyczaj
eksjianzywne w swoich uczuciach, a przy tym w du-
zym stopniu egocentryczne i ,egoistyczne”, totez gdy
jego tkliwe uczucia skieruja sie specjalnie na jednag
osobe, nie latwo godzi¢ sie bedzie na dzielenie sie
wzgledami istoty ukochanej z innymi. Jak zaznaczajg
psychoanalitycy, ta ,zazdro$¢* Sma o matke moze
bj~¢, cho¢ w sposéb mniej naiwn}® i .otwarty, odwza-
jemniang przez ojca, ktor}' poniekad musi rwalizo-
waé o nalezac\ sie mu udziat w uczuciach zony, prze-
suwajgcych sie czesciowo z niego na dzieci. Kiedy
pbézniej w okresie dojrzewania powstajg konflikty po-
miedzy ojcem i synem, a tak samo matka i corka, to
przyja¢ trzeba, iz opr6cz nowych zrédet tar¢, cha-
rakterystycznj™~ch dla sjduacji rodzinnej w t™th wia-
$nie latach, sg tu czsuine echa powikiann pozostate
z okresu wczesnego dziecinstwa.

Jednakowoz takze i psychoanalitycs' godzg sie
z tym, iz te pierwiastkowe uczucia niecheci dzieci do
rodzicébw zostajg w swoim czasie sttumione (przy-
najmniej w wypadkach normalns~ch) i ze w Swiado-
mosci biorg zazws"czaj gbre uczucia zyczliwe.
Wobec za§ ogromu przewagi cechujacej rodzicéw
jako osobs”*doroste w stosunku do matych dzieci, te
zyczliwe uczucia zostajg ze strony dzieci tatwo za-

Freud moéwi tu o ,kompleksie Ed3"ypa“ taczacym matkc
ze synem. Analogicznie ,.kompleks Elektry" taczy cérke z ojcem.
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barwione postawg respektu i podziwu. Dzieci uznajg
w rodzicach osoby, ktére przewyzszajg je pod kaz-
dym wzgledem sitg i wiedzai). Bovet, ktéry specjal-
nie zajat sie tym zagadnieniem w zwigzku z rozwo-
jem uczué religijnych u dzieci”?, zwraca uwage, iz
dzieci sklonne sg przypiss”™wa¢ rodzicom te wiasci-
wosci, ktore retigie przj-“znaja Bogu. A wiec w ro-
zumieniu dzieci matych rodzice sg wszechpotezni
i wszechwiedzacs”™ Bovet twierdzi, iz w zwigzku z tym
nastawieniem j)rz\'chodzi u dzieci okoto 6-go roku zy-
cia kryzys, zblizom™ poniekad do tego, ko> pOz-
niej powtérz™ sie w okresie dojrzewania. Przyczynag
jego jest rozczarowanie dziecka do wszechmoc}®
i wszechwiedz”" rodzicow powstate na tle budza-
cego sie kiwtycyzmu.

Podziw i resjiekt dla rodzicéw, wj~przedzajgce
faze rozczarowania, stajg sie punktem wj"jscia ten-
dencyj nasladowczych a z drugiej strony" ulatwiajg
])oddanie sie zleceniom rodzicow i jirzyjecie wjpo-
wiadans"ch przez nich sgdéw jako stusznych. To sta-
dium stosunku dzieci do rodzicéw pozostawia w psy-
chice dzieci trwate $lady. Zlecenia rodzicow biorg
wybitny" udziat w tym, co Freud okresla jako ,nad-
jazn“, jako ,ja idealne“. Odz™wajg sie one poOz-

Psychoanalitycy zwracajg uwage, ze ta $wiadomos¢ prze-
wagi moze sie sta¢ dalszym zrédiem zazdrosSci, a wiec uczucia
niechetnego. Chilopiec zazdroscitby ojcu, wedtug opinii psycho-
analitykow, zwitaszcza jego meskiej sity (,,Pennisneid), co znowu
pozostaje w zwigzku z kompleksem Edypa. (Poréwn.. G H.
Graber, Die Ambivalenz des Kindes. Leipzig 1924, str. 64 i nast.).

2) Pierre Bovet, Le sentiment religieux et la psychologie de
I’enfant. Neuchatek (bez daty).
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niej jako tzw. glos sumienia, ktérego Zzrodto, jakkol-
wiek znajdujgce sie poczgtkowo na zewngtrz osobo-
wosci, przenosi sie nastepnie w jej gigb.

Dzieje sie to, jak twierdza psychoanalitycy, na pod-
stawie pewnego rodzaju identyfikacji pomiedzy ideal-
nym ,ja“ dziecka i osobami rodzicéw. Chitopiec, ktéry
z poczatku przeciwstawiat sie ojcu i ,rywalizowal”
z nim, pozniej, gdy tendencje takie jako sprzeczne
z ,cenzurg” zaczynajg ulega¢ sttumieniu, uzyskuje przez
identyfikacje z ojcem dogodng mozliwos¢ aprobowania
tego, z czym przedtem walczyt. Ten sam proces przed-
stawiajg niektérzy psychoanalitycy w inny nieco sposéb,
moéwiac o ,wchianianiu“i) (,,introjekcji*) osobowosci
rodzicow przez osobowos¢ dziecka.

Stosunek, ktéry wytworzyt sie we wczesnym dzie-
cinstwie pomiedzy dzieckiem i rodzicami, uwaza
.szkota hTeuda za miarodajny dla po6zniejszego sto-
sunku dziecka do nauczyciela-wychowawcy. Stosunek
dziecka do rodzicow jest niejako modelem, wedtug
ktérego formuje sie 6w stosunek drugi. Dziecko
~przenosi* jioslawe wobec ojca czy maiki na wy-
chowawce, identyfikujac go jioniekad z nimi. Zycz-
liwos¢ dia rodzicéw [irzeradza sie wobec tego w zycz-
liwos¢ dla wychowawcy, a nieche¢ do nich w opor
przeciwko jego wptywom.

Kiedy psychoanaliza $ledzi wiezy rodzinne gtow-
nie z punktu widzenia stosunku dziecka do rodzicow,
to szkota adlerowska poswiecita wiele uwagi wzaje-
mnemu stosunkowi rodzenstwa, analizujgc tzw. kon-

Poréwnaj: S. Freud, Das Ich und das Es. Wien, Psycho-
analytischer Verlag, oraz Gustaw Bychowski, Psychoanaliza,
Lwoéw-Warszawa 1928, str. 111 i nast.
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stelacje rodzinngl). Podobnie jak psychoanalitycy,
szkota Adlera zwraca uwage na ujemng strone sto-
sunkoéw, zachodzacych pomiedzy rodzehnstwem. Pod-
kresla ona, iz dzieci wychows-wane w tej samej ro-
dzinie muszg walczyé o zdobs'cie odpowiedniej po-
Z\xji we wzajemnymi stosunku oraz w stosunku do
rodzicéw. Akcentuje ona stusznie, iz, z czego tak cze-
sto nie zdaja sobie sprawy rodzice, dziecko starsze
jirzezy"™wa tragedie w chwili, gy wzgledy rodzicéw
jirzenosza sie catkowicie lub czeSciowo z jego osoby
na osobe miodszego brata czy siostry. Obserwacja
dzieci ujawnia liczne objawy niecheci dzieci star-
szych do miodszych, niedwuznacznej zazdrosci, wy-
twarzajacej sie w tej sytuacji, a nawet usitowanie
pozbycia sie ,rywala”. Dziecko starsze uzy"wa wtedy
wszelkich sposob6w, by zwr6ci¢ na siebie z po-
wrotem uwage rodzicéw, stosujgc juz to taktyke po-
zy"skania wspotczucia (choroba), juz to taktyke prze-
kory i agresji. Wytwarza sie w ten sposéb u dziecka
pewien ,styl zyciowy", ktorego $lady utrzymujg sie
na trwate.

Szkota adlerowska sadzi, iz juz sam fakt, ze
dziecko w danej rodzinie jest najstarsze, najmiodsze
lub Srednie, predestynuje je do wyrobienia w sobie
pewnych swoistymh cech charakteru. Najstarsze dziec-
ko dojrzewa stosunkowo predzej, a przechodzac
rychto do roli ,starszego“ wobec miodszego rodzen-

M Poréwnaj: Aling Fiirlmiller, Der Kampf der Geschwister,
w dziele zbiorowym Heilen und Bilden, Munchen 1928, oraz
Erwin Wexberg, Individualpsychologie. Leipzig 1931, str. 149
i nasl. W jezyku polskim: E. Markinéwna, Psychologia indy-
widualna Adlera i jej znaczenie pedagogiczne. Warszawa 1935.
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shva, rozwija w sobie wczeSnie poczucie odpowie-
dzialnosci. Budzi sie w nim dalej zamitowanie po-
rzadku i obowigzkowos$ci. Usituje ono mianowicie
by¢ przyktadem dta miodszego rodzenstw™a i w™yrobié
sobie u niego autorytet. Zachodzi jednak zdaniem
Wexberga niebezpieczenstw®', iz przew™aga nad mtod-
szymi wwrodzi sie u starszego w tyranstw™o. W latach
dojrzatych z dzieci takich wyrastajg ludzie autory-
tatywmi, ktorzy wszystko ,najlepiej wiedzg i 'najlepiej
potrafig“. Dziecko najmiodsze znajduje sie poczat-
kowo w sytuacji bardzo trudnej, bedgc bezbronnym
w™obec starszego rodzenstw™a. Poczucie, iz jest naj-
mniejsze i najstabsze, przygniata je i robi nadwrazli-
wym na wszelkie rzeczywiste czy tez rzekome objawy
upo$ledzania go. Droga kontrastu w™zmaga sie jira-
gnienie mocy a rowmolegte z tym sktonnos$¢ do prze-
kory i buntu. Totez wiasnie z dzieci najmtodszych
wyrastajg - zdaniem adlerowréw — rewolucjonisci,
a takze pieniacze. W przeciwienstwie do najstarszego
i najmiodszego, dziecko S$rednie pozostaje wiecej
W cieniu, mniej na nie zwraca sie mvage, cO PoOwo-
duje u niego zniechecenie a w dalszej konsekwencji
bierna, nieSmiatg a niekiedy takze nieudolng postawy
zyciowa. W swoistej sytuacji znajduje sie dziecko je-
dyne, zmuszone jirzystaw™aé ciggle ze slarszymi i ota-
czane zazwyczaj przesadng opieka i pomocg z ich
strony. Stad fatwa) powastaje niezaradnos$¢ zyciowa,
sktonno$¢ do ciagtego ogladania sie na pomoc dru-
gich i brak inicjatywy.

Poglady przedstawicieli psychologii indywddual-
nej dotyczace wyptywu konstelacji rodzinnej na roz-
woj osobowesci zawierajg w sobie niewatpliwie wiele
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prawdy, jakkolwiek majg one charakter zbyt schema-
tyczny i zbyt pospiesznie uog6lniajg pewne fakty
zresztg trafnie zaobserwowane. Jest w kazdym razie
rzecza niewatpliwg, ze wplywy wychowawcze w ro-
dzinie ukfadajg sie roznie w zaleznosci od ilosci
dzieci i od wzajemnego stosunku ich wieku. Wigksza
ilos¢ potomstwa zmusza przede wszystkim rodzicow
do wydatniejszego dzielenia swoich uczué¢ pomiedzy
poszczegllne dzieci, co odsuwa niebezpieczenstwo
krepowania indswidualnosci dziecka przesadng opie-
ka. Z tego powodu dzieci pochodzace z rodzin licz-
niejszych wykazuja, jak to stwierdza obserwacja po-
toczna, wiekszg samodzielno$¢ w zyciu, anizeli dzieci
jedyne.

Adler jiodkre$la nieco jednoslroiinie czynniki
dyssymilac\\jne, dzialajace prz}' wzajemnym w"ity-
wie rodzenstwa oraz przy wit¥wie rodzicow na
dzieci, podczas gd> obok nich dzialajg w nie
mniejsz}'m slojmiu czjuiniki asymilacji i zblizenia.
Rodzina jest gltdbwmun przedstawicielem swoistego
typu organizacji spolecznej, tzw. wspolnot\" w prze-
ciwienstwie do rdznego rodzaju innjch zrzeszen,
majacs'ch charakter ,stowarz™szenia“. Dla pew-
njcti stowarzjszen np. takich, jakimi poczatkowo sg
klasY' szkolne, jest wspdlnota rodzinna ideatem, do
ktérego organizacja jej usituje sie blizy¢. Stosunek
opart}™ nie na wymiennych ustugach, lecz na poswie-
ceniu jednych dla drugich jest tym waznym stosun-
kiem spotecznj™m, ktéry kultywowany jest przede
wszjstkim w zyciu rodzinnym i z ktérym dziecko na
fjTO wiasnie terenie po raz pierwszy styka sie i przy-
zws'"czaja sie do niego. A jakkolwiek z poczatku
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jest ono tego stosunku cztonem raczej biernym, ko-
rzystajac ze zdolnoSci poswiecania sie rodzicow, to
niewatpliwie pamie¢ przezy¢ na tle tego stosunku
staje sie bodzcem dla aktywowania zdolnosci poswie-
cenia sie w latach dojrzatych. Totez, jakkolwiek
w przeciwienstwie do wychowania szkolnego, po-
siada wychowanie domowe ciggle jeszcze charakter
poniekad amatorski, przypadkowy, uwarunkowany
dobrg wola rodzicéw, nie oparta zazwyczaj o odpo-
wiednig wiedze i wyszkolenie, wptyw jego na uksztat-
towanie sie psychiki jest prawdopodobnie bez poréw-
nania donio$lejszy anizeli wptyw szkoty. Niestety jed-
nak, jak to juz zaznaczjdiSmy, mowigc o metodach
Dsychologii wychowawczej, nie posiadamy dotych-
czas Srodkow, ktére by glebokos¢ tego wplywu potra-
fity doktadniej zmierzy¢.

Okres dojrzewania przynosi ze sobg kryzys zy-
cia rodzinnego i przygotowuje ostabienie wzglednie
zanik wptywow wychowawczych rodzicbw na po-
tomstwo. W Swiecie zwierzecym obserwuje sie u ro-
dzicow tendencje do odtgczenia sie od dzieci z chwilg,
gdy one nie potrzebujg juz ich opieki. Tendencja
ta objawia sie w czynnos$ciach takich np. jak odpe-
dzanie miodych czy nie wpuszczanie ich do gniazda.
W rodzaju ludzkim takg tendencje do ,emancypowa-
nia sie“ spotykamy wyrazniej u dorastajacj~ch dzieci
w stosunku do rodzicow. Wchodza tu w gre zjawi-
ska znane dobrze psychologii rozwojowej. Poczatek
okresu dojrzewania, tzw. przedpokwitanie, bywa na-
zywane niekiedy takze okresem przekory ze wzgledu
na wystepujace wtedy objawy opozycji w stosunku
do starsz™xh. Przekora ta jest wyrazem dazenia do
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uniezaleznienia sie od autorytetu starszych i zape-
whnienia sobie swobody postepowania wedlug wia-
snej woli. Dazenie do samodzielnosci obejmuje réw-
niez stosunek do rodzicow. Zjawia sie wtedy niecheé
do stuchania czyichkolwiek rozkazéw i tendencja do
przeciwstawiania wilasnej opinii opiniom oséb dru-
gich. To pogtebiajace sie wraz z postepem dojrzewa-
nia uniezaleznianie sie od starszych w ogole a od ro-
dzicébw w szczeg6lnosci znajduje wazng podstawe nie
tylko w uswiadamianiu sie indywidualnosci wiasnej
i jej swoistych potrzeb i dazen, lecz takze w rosna-
cej zdolnosci poznawania i oceny psychiki drugich
osob i to takze os6b dojrzatych. Rozwiewajg sie
wskutek tego czesto resztki nimbu, ktérym bywajg
otaczane postacie rodzicbw w oczach dorastajacych
dzieci i zaciera sie dzielagcy ich dystans.

Dojrzewanie w sferze piciowej skiania do szuka-
nia obiektu afektu poza kotem rodziny i uwolnienia
sie przez to jeszcze bardziej od jej wplywow.

Wprawdzie, jak twierdzi szkota freudowska, kom-
pleks Edypa (a analogicznie kompleks Elektry) wchodzi
w chwili, gdy zaczynajg budzi¢ sie pragnienia plciowe,
w stan przejsciowego ozywienia, ale ogélna emancypa-
cyjna postawa dojrzewajgcego w stosunku do rodziny
prowadzi do ponownego przezwyciezenia go i uwol-
niania sie syna przy wyborze przedmiotu mitosci picio-
wej od ,jimago“ matki. Réwniez charakterystyczna dla
pokwitajgcych adoracja szuka sobie, jak wiemy, chetnie
przedmiotu wsréd oséb obcych, stojgcych poza rodzin-
nym kotem, a pociggajacych perspektywa nowych, nie-
doznanych jeszcze przezyc.

Przez pewne przesilenie przechodzi w okresie doj-
rzewania stosunek syna nie tylko do matki, ale takze
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do ojca (a analogicznie dzieje sie takze z coOrka).
Stosunek syna do ojca miewa od wczesnego dziecin-
stwa charakter bardziej ambiwalentny, anizeli stosu-
nek do matki (jak to wynika ze struktury kompleksu
Edypa). Ojciec bywa dla syna przedmiotem respektu,
nie wolnego od obawy, wzorem, ktdry usituje sie na-
Sladowac, ktoremu jednak pragnie sie takze dordéw-
na¢ a nawet przewyzszy¢ go. W zwigzku z tym wiek
dojrzewania przynosi ze sobg mniej lub wiecej wy-
razng tendencje do ,zmierzenia sie* z ojcem, do wy-
prébowania w stosunku do niego wiasnych sit. To-
tez tam, gdzie ojciec nie chce rezygnowac¢ stopniowo
z absolutnej wiadzy nad synem, przychodzi w wieku
dojrzewania czesto do wyraznego konfliktu po-
miedzy nimi i analogicznie miedzy matka i coOrka.
Zars'sowuje sie w ten sposéb to, co przeniesione na
szerszy teren, nosi nazwe ,walki pokolen“. To ,psy-
chiczne odigczenie* miodziezy dojrzewajacej od ro-
dzicow ma z wychowawczego punktu widzenia nie
tylko to znaczenie, iz umozliwia swobodniejsze ksztat-
towanie sie indywidualnych cech miodych osobni-
kéw w ich odrebnosci od osobowosci rodzicéw, lecz
uwalnia zarazem znaczng cze$¢ energii psychicznej
zaabsorbowanej w zyciu rodzinnym, dajgc jej moz-
nos¢ zaangazowania sie czy to w szkole, czy to
w szerszym $Srodowisku spotecznym.



B. Szkota jako instytucja wychowawcza.

X.

PSYCHOLOGIA PROGRAMU SZKOI.NEGO
I METOD NAUCZANIA

1. Zasady doboru tresci programu.

a) Ogblne uwagi o roli czynnika psycho-
logicznego w budowie programu.

Systematyczne opracowanie psychicznej struktury
wychowania szkolnego wymagatoby w pierwszej linii
omoéwienia psychologicznych podstaw organizacji szkol-
nictwa na jego réznych szczeblach a wiec nie tylko
ustroju szkoét réznego typu ale takze zwierzchnictwa
szkolnego i administracji szkolnej (struktura gron na-
uczycielskich, kierownictwo szkoty, czynnosci wizytator-
skie itd.). Poniewaz jednak badania o charakterze wy-
raznie psychotogicznym se w tym zakresie jeszcze bar-
dzo szczupte, przeto, aby nie rozszerzac¢ zbytnio rozmiaru
ksigzki, ograniczymy sie tu tylko do pewnych zagadnien
zycia szkolnego, psychologicznie stosunkowo najlepiej
przeswietlonych. Zaczniemy od psychologicznych pod-
staw' programéw szkolnych.

Ulozenie programu nauczania i wychowania
(W w'ezszym ujeciu) dla szkoly pewnego typu nie jest
zadaniem, ktérego rozwigzanie natezatoby do kompe-
tencji i obowigzkéw' p.sychotogii w ogo6te a psycholo-
gii pedagogicznej W szczegélnosci Zasadnicze linie
programu muszga by¢é wytyczone przez pedagogow,
ktorzy znowu nie rozw'igziijg tego zagadnienia zu-
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petnie sami, lecz otrzymujg wskazoéwki z réznych
Zrodet. Jednakowoz, tworzac program, pedagogowie
nie moga nie odwotaé sie miedzy innymi takze do tej
pomocy, ktérej im moze udzieli¢ psychologia. Pro-
gram ukfadany przez pedagogéw powinien mianowi-
cie przejsé przez pewien filtr psychologiczny, ktéry
dotyczytby zaréwno tresci, jako tez metod nauczania
i wychowania. Wskazdwki, ktérych moze udzieli¢
psychologia autorom programu, majg w duzym sto-
pniu charakter negatywny, ograniczajacy; ich brzmie-
nie posiada charakter raczej ,formalny“ niz ja-
kosciowy. Psycholog jest na podstawie swej wie-
dzy o rozwoju psychiki dziecka kompetentny np.
do zwrdécenia pedagogowi uwagi, iz pewien materiat,
ktory pedagog chciatby wprowadzi¢ w program prze-
znaczony na dany wiek uczniéw, przerasta zakres
zdolnosci psychicznych miodziezy w tym wiasnie
wieku, wzglednie nie odpowiada jej zainteresowa-’
niom. Wyznaczenie pewnych dziatbw danego przed-
miotu szkolnego na poszczegllne lata nauczania jest
zatem czyms, co hie moze sie dokona¢ w sposéb ra-
cjonalny bez uwzglednienia wymagan psychologicz-
nych. Moze dalej psycholog, stajagc na punkcie .wi-
dzenia higieny psychicznej, konstatowaé, iz pro-
gram przeznaczony na dany okres nie jest wpraw-
dzie jakosciowo zbyt trudny, ze jest jednak zbyt ob-
fity, ,przetadowany“ w stosunku do pojemnosci psy-
chicznej ucznia w danej fazie rozwojowej. Zastrze-
zenia psychologa dotyczy¢ tez moga proponowanych
metod nauczania wzglednie wychowania. Psycholog
moze wypowiedzie¢ opinig, iz pewna metoda pro-
ponowana w programie odwotuje sie do takich funk-
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cji psychicznych, ktére w danym okresie nie sg je-
szcze na tyle dojrzale, azehy stosowanie tej metody
nie natrafito na wieksze trudnosci.

Rola psychologii przy tworzeniu programu nie
ogranicza sie jednak do samej tylko selekcji i chro-
nologicznego porzadkowania materialu proponowa-
nego przez pedagogdéw. Jezeli dana instytucja wy-
chowawcza, na przykiad szkota powszechna, czy tez
$rednia, chce stworzyé program, ktéry obejmowatby
catoksztatt wychowania miodziezy w danym okresie
rozwojowym, to zadanie psychologii moze by¢ je-
szcze szersze. Ona wskazuje na to, iz w danym okre-
sie te a nie inne wiasnie funkcje psychiczne, in-
stynkty, popedy i zainteresowania przsi“chodza do
glosu i opanowujg psychike, domagajac sie wytado-
wania i zaspokojenia. Program wychowawczy z gor\"
juz wobec tego projektowaiw musi b¥¥ tak, azeby te
potrzeby psj~hiczne zostaty uwzglednione w nalezy-
tej mierze i we wiasciwym momencie.

Tak zatem w idealnych warunkach ukfadania
programu szkolnego uwzglednienie wymagan psycho-
logiczny”ch powinno sie dokony”™wa¢ niejako w dwéch
etapach. Etap pierwszy, ktory mozna nazwaé psy’™
chologiczng podbudowg programu szkolnego, to zo-
rientowanie sie co do tych tendencyj psychicznych,
ktore w poszczegolnych fazach rozwoju wy/suwajg
sie na pierwszy plan i ktéryuni wychowanie inte-
gralne musi sie zaopiekowaé, zaspakajajac je, rozwi-
jajac, czy tez przetwarzajac je na przykiad w drodze
sublimacji. A nastepnie, kiedy juz ustalone zostang
og6lne linie programu, zgodnie z wymaganiami rze-
czowymi i potrzebami psychicznymi, powinna przy"j$¢
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kontrola poszczeg6lnych jego jednostek z punktu wi-
dzenia ich dostosowania do stopnia rozwoju uzdol-
nien i zainteresowan. t

Jednakowoz te dwa etapy, jakkolwiek tatwo prze-
ciwstawi¢ je sobie z logicznego punktu widzenia, nie
tak tatwo mogg by¢ oddzielone w konkretnym wy-
konaniu. Ramy psychologiczne, ktérych moze dostar-
czy¢ psychologia autorom programu, jako co$, co ma
by¢ wypetnione konkretnjm materiatem dydaktycz-
nym czy wychowawczym, muszg mieC, przynajmniej
przy obecnym stanie wiedzy psychologicznej, charak-
ter bardzo ogélnikowy. Autor programu, ktéry by tu
oczekiwat jakich$ wskazan szczeg6towych, wyznacza-
jacych wyraZnie rodzaj tresci stosownej do wypetnie-
nia owych ram, musiatby dozna¢ rozczarowania.
Kiedy np. psycholog skonstatuje, ze instynkt piciowy
budzi sie u miodziezy w wyrazniejszy sposéb w tym
aw tym wieku i ze powoduje wtedy specyficzny ro-
dzaj ciekawosci, ktora szuka zaspokojenia, to jest to
oczywiscie fakt, ktory nie powinien zosta¢ bez
wpltywu na utozenie programu szkolnego dla mio-
dziezy w tjnn wiasnie okresie. Autor programu musi
sie wiec liczy¢ z tym, co mu méwi psycholog; ale
z tego, ze wiemy, iz dany poped daje w pewnym mo-.
mencie zna¢ 0 sobie, nie wynika jeszcze zupeknie,
w jakich granicach i w jaki spos6b program wycho-
wawczy moze i powinien zado$¢ uczyni¢ temu po-
pedowi.

Totez bardziej realng bedzie pomoc, ktora psycho-
gia moze da¢ twdércom programu w etapie drugim,
w tym mianowicie, kiedy istniejg juz pewne bar-
dziej konkretne propozycje materialu programowego

Baley: Psychologia wychowawcza. 32
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oparte na przyktad na zasadzie ,uzytecznosci spotecz-
nej“ i gdy idzie z kotei o czasowy rozkiad tego ma-
teriatu oraz o dobér odpowiednich metod.

Trzeba Jednak pamietaé, iz nawet majgc przed
sobg pewien konkretny materiat, psycholog czesto
nie bedzie mégt rozstrzygnaé na poczekaniu, jaki jego
rozktad, z psychologicznego punktu widzenia, jest
najwtasciwszy. Nierzadko bedzie rzeczg niezbedna,
celem wydania umotywowanej opinii, przeprowadze-
nie ad hoc osobnych badan, ktére moga zabra¢ duzo
czasu. Dodac jeszcze trzeba, iz psycholog tak diugo
bedzie sie znajdowat w trudnym potozeniu, gdy za-
zadajg od niego wskazowek w sprawie ukiadania
programOw, jak dlugo nie $ledzi sam przebiegu ich
realizacji. Badanie toku pracy szkolnej dokonujacej
sie wedlug pewnego programu, stanowi nieodzowne
Zrodto doswiadczen, ktére nalezy pozniej wykorzystac
Drzy jego zmianie.

Po tych ogdélnych rozwazaniach przejdzieni}" do
Kilku bardziej szczegétowych uwag, dotyczacych tre-
éci programéw szkolnych, a nastepnie metod.

b) O zasadzie uzyteczno$ci spotecznej.

Tre$¢ programédw szkolnych przez dlugie czasy
utrzymaé¢ sie moze na zasadzie tradycji. Dopiero
od niedawna zjawiaja sie usitowania oparcia pro-
gramu szkolnego na $cisi\'ch, racjonalnych zasa-
dach. Jedng taka zasadg, ktéra obecnie, zwlaszcza
amerykanskie, szkolnictwo wysuwa na pierwszy iilan,
to wspomniana juz zasada ,uzytecznosSci spotecz-
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nej“. Mowi ona, iz ucznia-wychowanka zaopatrzyé
nalezy w laka wiedze oraz w te umiejetnosci, ktore
potrzebne mu bedg jako cztonkowi spoteczenstwa
wzglednie obywatelowi panstwa. To jest zasada, na
podstawie ktérej usitujg oprze¢ program szkolny au-
torzy tacy jak W. W. Chartersi), Bobbitt F.2), Ha-
raj) H3) i inni. Poniewaz nie jest to zasada psycho-
logiczna, przeto nie mamy obowigzku zajmowac sie
nig blizej na tym miejscu. Wjnnienimy jednak nie-
ktére usitowania realizacji tej zasady jako przykitad
réb oparcia budowy programu na S$cistych, nauko-
wj”chi podstawach. | tak G. M. Wilson”) zbierat przy
Pomocy odpowiedniego kwestionariusza, zwréco-
nego do przedstawicieli ro6znych zawodow, dane ty-
czace sie rodzaju i zakresu dziatan matematycznych,
ktére sg im rzeczywiscie potrzebne przy pracy za-
wodowej, azeby na tej podstawie utozy¢ racjonalny
program arytmetyki w szkotach. Okazato sie bowiem,
iz czesto w szkole zuzywa sie energie dzieci na nauke
takich dziatah matematycznych i rozwigzywanie ta-
kich zagadnien, ktére poézniej w zyciu nie znajdujg
zadnego zastosowania.
Wychodzac z analogicznej zasady Ayres zbadat
dwa tysigce listow pi3an\th ]>rzez ludzi dojrzatych
W. w. Charters, The Teaching of Ideals. Xew York 1929.
tenze ,,Curriculum Conslruclion, New York 1923.
2) Franklin Bobbin, How to Make a Curriculum. Boston 1921.

3) Henry Harap, The Technicme of Curriculum Making.
Xew York 1934

G M Wilson, A Survey of the Social and Business Usage
of Arithmetic. New York 1919.

L. P. Ayres, The Spelling Vocabularies of Personal and
Business Letters. New York, Russel Sage Foundation.

32*
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réznych zawoddéw, wyliczajgc, ktére stowa powta-
rzajag sie tam czesto, a ktore tylko bardzo rzadko.
W ten sposéb stara sie on uzyska¢ racjonalng pod-
stawe do ulozenia programu nauki ortografii, ktory
powinien jego zdaniem obejmowaé tylko stowa fak-
tycznie bedace w pisemnym uzytku i kiasé gtébwny
nacisk na te z nich, ktére przychodza najczesciej.
Analogiczna zasada wyboru moze by¢ stosowana
takze w odniesieniu do cech charakteru, ktérych roz-
wijanie ma wej$¢ w program szkolny. | tak w zna-
nym nam juz programie ksztatcenie charakteru, za-
inicjowanym w Ameryce w Stephens College i kie-
rowanym przez Chartersa”), przeznaczono do ura-
biania te tylko cechy, co do ktérych kolegium na-
uczycielskie nabrato przekonania, ze je wiasnie po-
sigs¢ powinien przede wszystkim absolwent owego
College, aby byé dobrym obywatelem panstwa.

¢) O zasadzie ksztatcenia formalnego.

Obok zasady uzytecznos$ci spotecznej bywa dysku-
towana jako podstawa doboru tresci programu za-
sada ksztatcenia ,formalnego”. Wedtug tej zasady przy-
najmniej pewna czeSC¢ treSci programu powinna byc
dobierana nie w tym celu, azeby da¢ uczniowi jaka$
konkretng wiedze, lecz, by powiekszy¢ sprawnos¢
jego umystu w ogole, by wycéwiczy¢ i rozwinagé
wazne funkcje psychiczne. Kiedy$ uczenie faciny

Program ten podany jest w cytowanej ksigzce Charlersa
pt. The Teaching of Ideals, a z jego zasad zdawaliSmy sprawe
na str. 275.
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i greki w szkotach srednich motywowano ta wiasnie
zasada. Analogiczne znaczenie miataby mie¢ takze
nauka matematyki. Dyscypliny te posiadaja rzekomo
specjalng wiasciwos¢ ksztatcenia umystu.

Wiemy juz, iz zasada formalnego ksztatcenia do-
czekata sie w ostatnich czasach ostrej krytyki i zo-
stata w ogole podwazona. Sprawe te poruszaliSmy,
omawiajgc zagadnienie ,generalizacji“ uczenia sie
i wiczenia. Skoro zadna nauka nie jiosiada specjalnej
wihasciwosci ¢wiczenia umystu ,w ogdle“, to zadna
nie moze tez z tego wytgcznie tytutu znajdowaé miej-
sca w programie. Dobdr przedmiotéw musi sie zatem
dokonywaC gtownie na zasadzie doniostosci samej
tresci, ktére one wprowadzajg w umyst ucznia. Ze
jednak w pewnych, jakkolwiek ciasnych, granicach,
takze zasada wyrabiania sprawnosci umystowej,
a wiec ksztatcenia ,,formalnego“ moze i powinna by¢
wzieta pod uwage przy uktadaniu programoéw, to
rowniez wynika z tego, co widzieliSmy przy omawia-
niu praw generalizacji wychowawczej; a mianowicie,
iz mimo wszystko dokonuje sie ona, chociaz tylko
w waskim zakresie. Trzeba jeszcze dodacd, iz dyskusji
dotyczacej ksztalcenia formalnego nie mozna w tej
chwili uwaza¢ za ostatecznie ukoriczong.

d Zasada uwzglednienia stopnia trud-
nosci, zainteresowan i odpowiedniego
momentu rozwojowego.

ZaznaczyliSmy juz, ze w odniesieniu do materiatu
programu, zestawionego na zasadach pozapsycholo-
gicznych, rola psychologa ma charakter przede
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wszystkim porzadkujacy. Psychologia pomaga w ro-
zmieszczeniu poszczegblnych fragmentéw materiatu
na rézne stopnie nauczania; pilnuje, azeby propono-
wany materiat byl odpowiedni dla danego wieku ze
wzgledu na stopien swej trudnosci. Przyktadem pracy
nad programami, idacej w tym wiasnie kierunku,
sg badania ,Komisji Siedmiu*“ prowadzone pod prze-
wodnictwem Carletona Wasburnebi, dotyczgce kwe-
stii ,jaki ma by¢ wiek umystowy dziecka i jakie
jego uprzednie przygotowanie, by mogto opanowac
nalezycie i zatrzymaé¢ w pamieci kazde kolejne sta-
dium kursu arytmetyki“!). Dla poszczegélnych jed-
nostek kursu arytmets”\i usitowano ustali¢ z jednej
stron\" minimum poziomu um™stowego, na ktorjun
jednostka ta w ogo6le moze b przedmiotem naucza-
nia, a nastepnie poziom dla przj~swojenia tej jed-
nostki najbardziej odpowiedni, taki zatem, od ktérego,
idgc w gore wieku, nie zyskuje sie juz nic na czasie
potrzebm™m do trwatego przj~swojenia sobie danego
materiatu.

To liczenie sie z ])oziomem rozwoju umystowego
ucznia pr2\™ w\"znaczaniu mu pewnz’ch jednostek pro-
gramu na okreSlone tata, moze mie¢ inny jeszcze
sens anizeli samo tylko wj”szukanie momentu cza-
sowego, w ktorym trudno$é opanowania danej jed-
nostki nie jest zbjd wielka. Mianowicie mozna ms“§le¢
nie tylko o tym, co uczeh w j)ewiisxh latach potrafi,
ale co lezs" ponadto na linii jego naturalnego rozwoju
un™stowego. Prz\"kladem stosowania sie do tego

> Carleton Washburne, Przystosowanie szkoty (lo dziecka
(przektad J. Preehnera), Warszawa 1934, str. 55.
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punktu widzenia moga by¢ badania W. F. Jonesai)
dotyczace wiasciwego materiatu z ortografii, ktory
uczniowie powinni opanowywac¢ w poszczeg6lnych
stadiach nauki szkolnej. Zbierat on mianowicie wy-
razy, ktorymi dzieci postuguja sie faktycznie na roz-
iisch stopniach wieku, sadzac, iz ortograficznemu
opanowaniu na jioziomie danego wieku powinny ulec
gtébwnie te stowa, ktér\uni dziecko istotnie w UWxh
latach w piSmie operuje.

Dalszym w\'razem usitowan dostosowania sie prz}'
doborze i porzadkowaniu tresci programu do psj"-
chiki jest uwzglednianie ,zainteresowan® uczniow.
Idzie zatem o to, azeb}™ uczen nie tylko zdoiiij™ bjd
do wchioniecia pewnej czesci materiatu, lecz bj; cz2\'-
nit to chetnie. Wj”znaczenie materiatu na dan\ wiek
ma zatem tu spotka¢ sie ze spontaniczng potrzeba
psychiki ucznia. I 1

Przyktadem dazen idacych w tym kierunku po-
stuzj¢ moga liczne badania, dotyczace zainteresowan
miodziezy lekturg i filmami, a ostatnio takze audy-
cjami radiowjmii. W badaniach tych ustala sie, jaki
typ ksigzek {czy filméw; najbardziej interesuje
miodziez w dan\un wieku, w tym celu oczj™wiscie,
azeby” pézniej w programach zastosowac do tych da-
Wxh przydziat lektur™' na poszczeg6lne lata. Badania
tego rodzaju przeprowadzato bardzo wielu autoréw.
Z amerykanskich wymienimy tu Wasburne’az)

1) W. F. Jones, Concrete Investigation of the Material of
English Spelling. Vermilion 1914.

2) C. Washburne i M Vogel, What children like to read.
New York 1926-
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i Termana”™). Z niemieckich A, Rumpfas). Badania
tego rodzaju prowadzono takze w Polsce (Potwo-
rowska - Dmochowska, Studium Pracy OS$wiatowej
Wszechnicy Wolnej w Warszawie pod kierownictwem
Radlinskiej, Zaktad Psychologii W™chowawczej Uni-
wersytetu J. P. w Warszawie i inn.) 3). Dla przyktadu
przytoczymy tabele zainteresowan lekturg miodziezy
w latach od 9 do 16 wedlug Rumpfa (zob. str. 505).

Rzecz zrozumiala, ze jakkolwiek zainteresowanie
filmami opiera sie czeSciowo na innych zrédtach ani-
zeli zainteresowanie lekturg (poréwnaj str. 464inast).
mimo to jednak, gdy idzie o tematy, film i ksigzka
mogg mie¢ duze pokrewienstwo. Wsmika to cho-
ciazby™ z tego, iz czesto spoty“kamy' sie ze sfil-
mowaniem pewnego utworu literackiego. Nie be-
dzie wobec tego rzeczg dziwng, iz rozwoj zaintereso-
wan filmami pokrywa sie, jak wskazujg na to do-
tychczasowe badania, w pewnych granicach z rozwo-
jem zainteresowan rodzajami lektury.

Pewne pokrewienistwo z postulatem uwzgledniania
przy nauce zainteresowan uczniéw posiada wysuniete
przez Claparede’a hasto ksztatcenia ,,pociggajgcego*

1) L. Temian i M Lima, Childrens reading. A guide for pa-
rents and teachers. New York 1925.

2) A Rumpf, Kind und Buch, 1928.

3) Radlinska H., Ksigzka ws$réd ludzi. Warszawa 1929; Wutt-
kowa J., Czytelnictwo dzieciece w $wietle nowych badan. Polo-
nista, 1931; Baley i inni, Opracowanie wynikow ankiet doty-
czacych zainteresowan miodziezy. Polskie Arch. Psych. t. V. 1932,
oraz Grosglikowa Barbara, Przyczynki do badan czytelnictwa
dzieci i miodziezy, tamze t VI 1933. — Ponadto wymienimy
jeszcze; Rubakin M, Psichologia czitatiela i knigi. 1929.
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9/10 lat 10/12 lat 12/14 lat 14/16 lat

o Ch. 350 53 15 0.9
Bajki Dz 308 130 55 25
L. . Ch 5,0 1.7 — _
Ksigzki z obrazkami Dz. 77 16 . i
Specjalne pisma dla  Ch 25,0 228 10,6 6,6
miodziezy Dz. 27,0 19,0 119 35
Opowiadania o losach Ch. 50 20,0 17,4 18
chtopcow Dz — 1,6 1,6 1,0
Opowiadania histo-  Ch. - 12,2 16,0 17,0
ryczne Dz. — 16 1,6 4.0

2 Iy Ch. 30,0 38,6 52,3 67,0
rrzyguuy egdlywc o, _ 12 23 _
Opowiadania o losach Ch. — — — -

dziewczat Dz 308 61,2 76,0 66,0
Ch. — — 0,7 3,0
Dz m— _ _ 18,0
r.. . . Ch. — —_ 15 3,0
Dz 3,8 — 0,8 4,5

Tabela zainteresowan wedtug Rumpfa.

(Liczby tej tabeli zawarte oznaczajg procenty dzieci w danych
latach, dla ktérych wymienione rodzaje ksigzek stanowig najbardziej
ulubiong lekture).

(,,funkcjonalnego®). Claparéde’owi idzie jednak nie
o sama tylko tres¢ nauki, lecz o jej metode. Uczenie sie
zwlaszcza na stopniu nizszym powinno mie¢ cechy zbli-
zone do ,,zabawy“ i z tego wzgledu posiada¢ w stosunku
do dziecka te samg atrakcyjna site, ktérg ma dla niego
zabawa (zobacz Ed. Claparéde, Psychologia dziecka
(przektad Gorskiej), str. 356 i nast.).
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Traktowalismy oddzielnie moment trudnosci da-
nych jednostek materialu programowego i moment
zainteresowania. W rzeczywistosci trudno je niejed-
nokrotnie od siebie oddzieli€. Przy poznawaniu dziet
sztuki tyczy¢ sie to bedzie na przyklad sprawy
ich formalnej budowy w przeciwstawieniu do tresci.
Z rzeczowego punktu widzenia nasuwa sie postulat
kompletnego opracowania poszczegllnych utworéw
wchodzacych w sklad programu, a wiec ich genezy,
Iresci i formy. Ot6z przeciwko takiemu systematycz-
nemu traktowaniu w lalach nauki przed wiekiem
dojrzewania mogg by¢ podniesione zastrzezenia z ps}'-
chologicznego punktu widzenia. Psychologia rozwo-
jowa wykazuje mianowicie, iz dziecko ujawnia ])o-
czatkowo w odniesieniu do réznych dziel sztuki po-
stawe ,treSciowg”. Interesuje sie ono tym, co dany
utwér jirzedstawia, mniej za$ tym, jak on to czyni /.
Brak zainteresowania forma zdaje sie tu jednak zbie-
ga¢ réwnoczesSnie z trudnoscia jej zrozumienia. Za-
czynajac dopiero od okoto 17. roku zycia okazywac
zainteresowanie formalng strong dziet sztuki, a wiec
kompozj™ja, stylem itd. 2), mtodziez wtedy tez dopiero
fatwiej ja ,,rozumie”.

Punkt widzenia dojrzatosci psychicznej oraz za-
interesowania domaga sie uwzglednienia takze w tej
czesci programu, ktéra stawia sobie jako gtéwny cel
rozwijanie cech charakteru. Psychologia rozwojowa

Poréwnaj Dr Wiadystaw Szyszkowski, Dydaktyka lite-
ratury. Encyklopedia Wychowania t. Il. 1935 r.

2 Poréwnaj Baley Stefan, Psychologia wieku dojrzewania.
Ksigznica-Atlas 1932, (wyd. II) str. 220 i nast.
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wykazuje, iz ,moralnos$¢” dziecka przechodzi przez
szereg etapéw, w ktérych rozni sie ona od moralnosci
dojrzatego cziowieka. Pewne cnoty i ideaty, ktore
cztowiek dorosty wysoko ceni, nie znajdujg na wcze-
snych stadiach rozwoju psychicznego ani zrozumie-
nia, ani tez zainteresowania. Dziecko jak gdyhy nie
dostrzega ich jeszcze wtedy i nie ,imponujg“ mu
one wcale 1).

Wobec tego préba zaszczepienia i rozwiniecia
w dziecku czy tez w miodocianym pewnej cechy cha-
rakteru musi czeka¢ na wtasciwy moment psychiczny.
Dane, ktérych psychologia rozwojowa dostarczy¢
moze w tym wzgledzie juz obecnie, sg dos¢ szczupte,
jednakowoz ozywienie badan na tym polu, kaze spo-
dziewaé sie, iz dane te bedg szybko wzrastaly.
Jako pewien si)ecjalny ich odcinek mozna wy-
mieni¢ studia nad stownictwem charakterotogicznym
ddc»d w roéznych tatach rozwoju. ldzie tu o to,
jakich terminébw z zakresu charakterotogicznego
dziecko w pewnych latach uzywa i jak rozumie ich
sens. Na tej drodze mozna ustala¢ dojrzatosé
dzieci do zrozumienia poje¢ i terminow, ktore ewen-
tuatnie mogtyby bs”¢ zastosowane przZ\™ prébach ura-
biania ich charakteru. Z badan takich wynika mia-
nowicie, iz niejednokrotnie dzieci w sposob zu])el-
iiie opacziw interpretujg terminy z tego zakresu, kto-
rymi operuje przeznaczony”™ dia nich materiat pro-
gramowym (na przykitad podreczniki szkolne) M.

Poréwnaj str. 60.
2) Poréwnaj Batey, l)oman.ski, Szabuniewiczowa. Badania
nad stownictwem charakterologicznym dzieci szk6l powszech-
nych. Polskie Archiwum Psychologii, t. VII. 1934.
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2. Motywy psychologiczne w doborze metod.

Dobo6r materiatu wypetniajgcego program naucza-
nia i wychowania nie przesadza jeszcze sprawy
LSrodkow*, . form“, i ,metod“i). Nie bedziemy tu
wchodzili w dyskusje, w jakim stopniu zagadnienie
form i metod nalezy do zagadnien ,programowych”.
W kazdym razie jest rzecza niewatpliwg, iz wpro-
wadzenie w zycie programéw szkolnych nie da sie
zrealizowac bez jirzemyslenia i jirzygotowania takze
tych zagadnien. Do tego wiasnie chcielihySmy teraz
jirzystapic.

Wysuwajg sie tu dwie sprawy, mogace hy¢ trak-
towane oddzielnie, jakkolwiek istniejg miedzy nimi
powigzania.

Sprawa pierwsza dotyczy postawy-ucznia-wycho-
wanka, wzglednie grupy wychowawczej (na przyktad
klasy szkolnej), przy przyswajaniu poszczegélnych
jednostek programu. Dyskusja w odniesieniu do za-
gadnien z lego terenu bywa prowadzona dookota ha-
set ,,aktywnosci“ wzglednie ,biernosci“.

Zasade aktywnosci w nauczaniu i w ogole w wy-
chowaniu wysuw”a caty szereg wychowawcéw i psy-
chologéw, jak np. Ferriére 2), Dew™ey”), Decroty*),

D Spraw te z dydaktycznego a czesciowo takze z psycholo-
gicznego punktu widzenia omawia Kazimierz So$nicki w arty-
kule pt. Dydaktyka og6lna, w Encyklopedii Wychow-ania t. Il
1934 r.

-) Ad. Ferriere, L’école active. Geneve 1926 (wwd. II1).

3) John Dewey, Interest and Effort in Education. Boston
1913; tenze: Szkota i dziecko (przekitad Bteszynskiej) Warszawa
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Stevenson”), Kerschensteineri inni. Hasta, ktore
formutujg poszczegOlni autorzy oraz terminy, Kkto-
rymi sie przy tym postugujg, brzmig nieco réznie;
mys$l zasadnicza zostaje jednak taka sama. Dwie
kwestie wymagajg tu wyjasnienia. Jedna z nich do-
tyczy pytania, co to ma znaczy¢ — Scile biorgc —
wychowanie aktywne, a druga spodziewanych zy-
skéw aktywnego uczenia sie czy tez wychowania
w poréwnaniu z uczeniem sie ,biernym*.

Mowigc o aktywnosci ucznia w procesie naucza-
nia, jedni rozumiejg to w ten sposéb, iz zadajg an-
gazowania w uczeniu sie catej jego osobowosci a nie
tylko pewns'ch jej warstw. W tym sensie w™stepuje
sie przeciwko werbalizmowi nauczania i uczenia sie.
W prac}” ucznia powinna uczestniczy¢, tak sie tu
twierdzi, oprocz intelektu takze sfera uczu¢ i woli.
Niektorzj™ ktadg przy §™m specjalnie nacisk na sfere
dziatania wychowanka. Uczen-wychowanek powinien
nie t"dko wchiania¢ co$ w siebie droga rozumienia
i zapamietywania, ate réwnocze$nie takze co$ two-
rzy¢, dziata¢, wykonywaé. Tu nalezj" hasto Deweya
suczenia sie przez dziatanie* (learning by doing).
Tu nalezy dalej kerschensteinerowskie pojecie ,,szkoty
pracy“, ktbére uwaza prace reczng za istotny punki

1929; tenze; Moje pedagogiczne credo (przektad Pietera), War-
szawa (bez daty).

*) Amelia Hamaide, Metoda Decroty (przektad Goérskiej),
Warszawa 1932.

John A. Stevenson, Metoda projektéw w nauczaniu (przekt.

Pinidwmy), Warszawa 1930.

2) G Kerschensteiner, Pojecie szkolty pracy (przekfad Jaku-
bowskiego), Warszawa (bez daty).
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programu wszelkiego nauczania. Ten sam sens po-
siada definicja ,projektu”, ktérym operuje Steven-
son: Projekt jest to czynno$é, majaca zrodto w ja-
kim$ zagadnieniu, wypetniana catkowicie, a przepro-
wadzana na swoim naturalnym podtozu“. Tu nalezg
takze postulaty szkoty ,twodrczej“.

Inni, méwigc o aktywnosci ucznia, podkre$laja
mozno$¢ rozwinitcia u niego wiasnej inicjatywy
oraz zabezpieczenia mu pewnej samodzielnosci w jego
zajeciach.

Przejdziemy” teraz do argumentdéw przytgczanych
na rzecz owej aktywnosci. Uwzglednimy przy tym
wymieniane tam momenty psychologiczne.

Ot6z po pierwsze zwraca sie uwage na fakt, iz
zwlaszcza u dzieci mtodszych zachodzi pomiedzy do-
znawanfem, mysleniem i dziataniem naturalna tgcz-
no$¢ i ze zatem ograniczanie zaje¢ dziecka do pew-
nej tylko sfery jest z punktu widzenia jego psychiki
czyms$ sztucznym.

Dalej wymienia sie moment zainteresowania.
Dziecko interesuje tylko to, w czym moze sie wy-
zy¢ catkowicie. Samo stuchanie, wzglednie méwienie
czy tez myslenie, ktore nie przechodzitoby bezposred-
nio w stadium dziatania, wykony”wania, nie zdota
dzieci glebiej zaabsorbowac.

Moment zainteresowania bywa podnoszony takze
wedy™, gdy zaleca sie aktywno$¢ w sensie samo-
dzielnosci dziecka. Dziecko interesuje sie zywo przede
wszy”stkim tymi, co moze robié ,samo”.

Podnosi sie dalej, iz skrepowanie aktywnosci ucz-
nia hamuje zawigzki tworczosci oryginalnej na rzecz
samej tylko receptywnosci.
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Dalej bywa wysuwany argument, iz nabywanie
pewnej wiedzy czy tez sprawnosci na drodze aktyw-
nej dokonuje sie w szybszym tempie i daje trwalsze
rezultaty anizeli przy biernym zachowaniu sie ucza-
cego. Twierdzenie to opiera sie czesciowo na wyni-
kach badann eksperymentalnych. Przykfadowo wy-
mienini} badania Gatesa i Taylora dotyczgce uczenia
sie pisania 1). W badaniach tych jedna z grup rowno-
waznych uczyta sie pisania w ten sposéb, iz przekat-
kowj™wata litery, druga natomiast przerysowywata
titery z wzoru, nie postugujgc sie jednak przy tym
kalka. Okazato sie, iz takie bierne rysowanie ksztattu,
jakie ma miejsce przy kalkowaniu, daje rezultaty
bez poréwnania gorsze anizeli odrsowywanie wzoru,
wymagajace znacznie wiekszej aktywnosci.

Skoro uczenie sie, wzglednie wychowanie, dokonuje
sie w grupie, to wysunie sie oczywiscie zagadnienie
aktywizacji pracy catej grupy. Bedzie wiec szto z jed-
nej strony o takie metody dydaktyczne i wychowaw-
cze, ktore pozwolityby bra¢ aktywny udziat w pracy
wszystkim cztonkom grupy (a wiec idzie na przykiad
0 przezwyciezenie na terenie szkoty takiej trudnosci;
co ma robié¢ reszta uczniow wtedy, kiedy jeden ,o0d-
powiada“?) Z drugiej za$ strony wysuwa sie trud-
niejsze zagadnienie wprowadzenia takich form pracy,
ktore by byly nie tylko pracg wszystkich cztonkéw
wzietych oddzietne, tecz zajeciem grupy jako -catosci.
Natrafiamy tu na zagadnienie poruszone juz w roz-

Gales A i Tylor, The acquisition of motor control in
writing by school children (Handlxiok of Child Psychology wyd.
Murchison).
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dziale, poswieconym ,wychowaniu w grupie“. ldzie
wiec o takg prace, w ktérej bjdaby zaangazowana ak-
tywnie ,dusza grupowa“. WidzieliSmy tam, iz re-
zultat pracy grupy moze by¢ lepszy anizeli suma
rezultatbw wszystkich jej cztonkéw pracujacych od-
dzielnie. Nas w tej chwili obchodzi nie sam fenomen
pracy grupowej, lecz szczegétowy wypadek pracy ak-
tywnej. Przytoczone przykiads- takie jak dyskusja
w grupie, w ktdrej poszczegdlni uczestnicy przeko-
nujg sie nawzajem i wytaniajg ostatecznie jaka$ opi-
nie zbiorowa, sg przyktadami takiej wiasnie aktyw-
nosci grupy wiodacej do pewns'ch rezuttatbw wy-
chowawczych i wskazujg na jej mozliwo$¢. Dot-
kniemy jeszcze tego zagadnienia przy omawianiu psy-
chologii klasy szkolnej.

W ten sposéb wyczerpaliSmy pobieznie pierwsza
sprawe zwigzang z metodami uczenia sig, a miano-
wicie zagadnienie ,aktywnosci“. Przejdziemy teraz
do sprawy drugiej, ktéra, jak to juz zaznaczyliSmy,
pozostaje z pierwszg w licznych powigzaniach. ldzie
mianowicie o sprawe integracji materiatu wychowaw-
czego wzglednie dj~daktycznego wyznaczonego przez
program. Wysuwa sie przede wszystkim pytanie, czy
w ogole taka integracja jest potrzebng i w jakim
sensie ma by¢ dokonana. Jezeli zasada uzytecznosci
spotecznej kaze wprowadzi¢ w ramy programu pewne
okres$lone jednostki materiatu i kiedy badanie psy-
chologiczne wykaze, iz przydziat ich na dane fata
nie sprawi uczniom specjalnej trudnosci, a nawet po-
trafi ich zainteresowac, to, moégtby kto$ sadzi¢, dal-
sze wymagania w stosunku do konstrukcji programu
sg zbyteczne. Otdz szereg pedagogéw zada ponadto.
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azeby poszczegllne jego czesci pozostawalty miedzy
sobg w Scistym powigzaniu, tworzac jednotita, orga-
nicznie zrostg catos¢. W zwigzku z tym wysuwa sie
postulat, azeby, przynajmniej na nizszych stopniach
nauczania, nauka nie rozpadata sie na szereg oddziel-
nych ,przedmiotéw* lecz by byly stawiane kotejno
pewne zagadnienia, mogace zainteresowa¢ uczniow,
a ktére bytyby opracowywane z r6znych punktow wi-
dzenia i na roznych ptaszczyznach; one to skupia-
tyby na sobie w pewnych okresach cato$¢ zajec
szkotnych ucznia. Zadanie to bywa formutowane pod
postacig réznych haset i terminéw, kryjacych zre-
szta pewne odmienne nieco odcienie znaczenh. | tak
moéwi sie o ,nauce tgcznej“ (,syntetycznej* ,Ge-
sammtunterricht“), o ,,0érodkach zainteresowan“ (De-
croly), o ,koncentracji“ w nauczaniu™). A nawet
tam, gdzie istniejg juz oddzietne przedmioty, zada sie
ciggltego szukania zachodzgcych pomiedzy nimi punk-
tow stycznych, wysuwajgc zasade tzw. korelacji
W nauczaniu.

Argumenty psychologiczne, przytaczane na po-
parcie tej zasady, sg czeSciowo te same, ktore prze-
mawiaja za aktywizacjg procesu hauczania. Miano-
wicie nauczanie taczne sprzyja w pewnych gra-

Nie mogac wchodzi¢ w réznice odcieni zachodzacych po-
miedzy wymienionymi tu pokrewnymi kierunkami, odsytamy
w tej tprawie do ksigzki B. Nawroczynskiego pt. ,,Zasady nau-
czania“ str. 390, 391 i nast. str. 400 i nast.

2) ,Korelacje“, o ktérg tu idzie, odr6zni¢ oczywiscie trzeba
od korelacji jako pewmego pojecia matematycznego, o ktérym
kyla mowa w jednymi z poprzednich rozdziatéw (zob. str. 155).

Baley : Psychologia wychowawcza. 33
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iiicadi aktywizacji i jest nawet jej warunkiem.
Kto jest czym$ naprawde glebiej zaabsorbowany, nie-
chetnie daje odrywac¢ sie do rzeczy innych, lecz usi-
tuje trwaé przy jednym przedmiocie az do catkowi-
tego jego wyczerpania. Jezeli zatem nauka dostar-
czataby uczniowi ciggle oddzielnych tragmentow nie-
powigzanych ze sobg wewnetrznie, to utrudniatabN'
przez to glebsze wszechstronne zaabsorbowanie uwagi
jego icli trescig. Inaczej natomiast przedstawia sie
rzecz, skoro poszczeg6lne elementy pracy szkolnej
stanowig razem rozszerzenie i pogtebienie tego samego
zagadnienia. Pozostaje to w Scistym zwigzku z kwe-
stig zainteresowania. Zainteresowanie, ktére wyty-
czyto sobie pewien okreslony kierunek, niechetnie
rzuca go, by przejs¢ na rzeczy inne. Natomiast fatwo
i chetnie iirzesuwa sie ono od jednej rzeczy na inne,
ktore wydajg sie Scisle z nig zwigzane.

To sg te gtbwne momenty psychologicznej natury,
ktore przemawiajg niewatpliwie za zasadg tworzenia
osrodkéw zainteresowan. Pedagogowie wysuwajg tu
jeszcze inny argument. Bojg sie oni, iz nieprzestrzega-
nie ]Jowwzszej zasady do])rowadzi do pow’stania
W umysle ucznia szeregu zamknietych ,szufladek®,
miedzy ktérymi nie bedzie komunikacji. 17rzyswojony
W teji sposob materiat bedzie poniekad nieruchomy
i martwy. Uczeh przywyknie traktowac rézne jirzed-
mioty jak gdyb} oddzielne sfery bytu, miedzy ktérymi
nie zachodza zadne stosunki.

Niewatpliwie to podkre$lanie potrzeby catoscio-
wego traktow™ania nauczania i wychow™ania pozostaje
w zwigzku ze w'spoiczesng tendencjg do ,struktiiral-
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nego” ujmowania psychiki, do okresSlania osobowo-
sci jako ,wielojedni“ (unitas mnUiplex, W. Stern).
Ktadzenie nacisku na ,postac”, ,ksztatt“ jako pewng
jedno$¢ wyzszego rzedu, w ktérej ramach dopierp
poszczegblne elementy olrzymnjg realny byt i sens,
prowadzi do Uxh samych psycho - pedagogicznych
konscdiwencyj. Skoro psychika jest pewng jednoscia,
skoro wszystko w niej taczy sie. i przenika nawzajem,
to musi takze i wsz”Lslko to, co ma b3”€ zas”nnilowane
catkowicie przez ps\Thike, posiada¢ anatogiczng
strnkinre.

Zaznaczsiisni\™ juz, iz z psychotogicznego punktu
widzenia zadanie pows”zsze ogélnie biorgc wydaje sie
stuszne. ldzie jednak o granice lej stusznosci. Jezeli
niewatpliwie rozdrabianie zainteresowan jest prze-
ciwne })sychice ludzkiej, to slad nie Wauiika, jakobs"
mozna byto w pewnym okresie zajmowac sie w spo-
sob intens3"wiw i plodiw jedng Ixdko rzecza. Zasada
zmians% ktéra przejawia sie w prawach kojarzenia,
kazacs”ch Swiadomosci przesuwac sie ciagle z jed-
nego jirzedmiotu na drugi, jest czamng takze w sferze

uwagi i zainteresowan. A lycz3' sie lo zwlaszcza
dzieci, ktore wprawdzie wykazujg tendencje do po-
wtarzania jednej i tej samej rzeczz”™ duzg ilos¢

razz”y a wiec do wzglednie trwalego zaangazowania
zainteresowania w jednsun Kierunku, z drugiej strony
jednak w sjios6b dos¢ tah\w przeskakujg zainlereso-
waiiiami z jednego przedmiotu na drugi. Zasada
tacznosci jirzeprowadzona w formie skrajnej moze
zatem wejs¢ w kolizje z potrzebg ,przestawiania
siebie” i zmiaiis\

33*
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Z psychologicznego punktu widzenia nie wydaje sie
wskazanym ani rozbijanie programu na oddzielne frag-
menty ani tez #gczenie wszystkiego w jaki$ jeden uni-
wersalny ,,przedmiot®“. Stuszne jest raczej szukanie wia-
sciwej proporcji pomiedzy ciggtoscia i zmiennoscia,
ktéra to proporcja zmienia sie¢ wraz z wiekiem dziecka.



XI.

O ZAGADNIENIACH PSYCHODYDAKTYKI

W poprzednich rozdziatach analizowaliSmy czyn-
niki natury psychologicznej wchodzace w gre przy
uktadaniu programoéw szkolnych. Program szkolny
musi zawiera¢, oprécz ogolnych wytycznych, takze
wskazania dotyczace poszczegbélnych przedmiotow
objetych programem. A opro6cz zakresu, w ktorym
pewien okre$lony przedmiot ma by¢ objety nau-
czaniem, zaznaczone by¢ mogg takze zasady, nha
ktorych nauczanie to powinno sie opierac. Jezeli
jednak program szkolny moze wymienia¢ wia-
§ciwe metody przy nauce pojedynczych przedmiotow
tylko w spos6b ogoélnikowy, to bardziej szczeg6towe
ich rozwazenie wysunie sie jako konieczno$¢ w trak-
cie samego juz nauczania. Zarysujg sie wtedy
zagadnienia dotyczace dydaktyki réznych przedmio-
téw. Dydaktyka nie jest oczywiscie dyscypling psy-
chologiczng. Do psychologii nalezy jednak analiza
celow i metod nauczania z psychologicznego punktu
widzenia. Tworzy sie w ten spos6b pewien
dziat wiedzy bedacy czescig psychologii pedagogicz-
nej, ktory nazywa¢ mozna psychodydaktyky. Psycho-
dydaktyka rozpadnie sie oczywiscie na psychodydak-
tyke o0g06lng, ktérej przeciwstawi sie szereg psy-
chodydaktyk szczeg6towych spetniajgcych to zadanie
w odniesieniu do poszczegélnych przedmiotéw. Psy-
chodydaktyka ogélna odpowiada¢ zatem bedzie ogdl-
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nej dydaktyce a psychodj~daktyki szczegétowe dydak-
tykom poszczeg6lnych przedmiotow.

'Méwiagc poprzednio o programie szkolnym oraz
0 metodach nauczania i uczenia siq, poruszaliSmy
szereg zagadnien natury psychodsulakts"Cznej. Nale-
zaly one przewaznie do j)sychods'daktyki ogodlnej.
Obecnie nalezatob}™ z kolei przejs¢ do sy"stemal”™z-
nego omawiania psj~chod”™ulakWk ])oszczegolnsxti
przedmiotéw. Trzeba stwierdzié¢, iz pewne zagadnienia
jis’™chodMalakUczne  szczegdtowe, dot\u'zace metod,
roztrzagsane b\VWwajg w })odrecznikach (hdaklyki po-
szczeglbln\ch przedmiotow. Jest to rzecz zrozumiata,
skoro rozwazania psychologicznej natuiw moga sta-
nowi¢ klucz do wj™boru wiasciwej metod v uczenia.
Jasne jest jednak, iz ])s\"chologiczna analiza metod
stosowaiwch prz\' nauczaniu jiewnego jjrzedmiotu jest
zagadnieniem swoisWm, nalezacym raczej do ps\'cbo-
logii, anizeli do d\atakt:"Xi, jakkolwiek jest rzeczag
stuszng, azebs' ten, kto zajmuje siq dsulakts"g jiew-
nego przedmiotu, uwzgledniat odnosne wyniki pss-
chotogicznsu*h badan. Zgodzi¢ sie tez z tun trzeba,
jezeli PScbolog nie postara sie o dostarczenie dsulak-
tY%owi odpowiedniego materiatu, bedzie on musiat
przeprowadza¢ pewne rozwazania ps3x*bologicznej
natury na wiasng reke.

Z uwag poprzednich \wsmika szereg zadan, ktére
stajg przed pssxhodydakts"kg pewnego okreslonego
Drzedmiotu. Nauczanie pewmej ds"sc3”plins” uwzgled-
ni¢ musi po jiierwsze swoisls”™ charakter tej gatezi
wiedzw wzglednie umiejetnosci, ktéra ma [)3"¢ nau-
czana. Ps3”chodsulakts'ke obchodzi¢ tu bedzie to, co
stanowi tzw. ps3”cbotogie danej dyscs”line\ Tak nj).
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istnieje psj”™chologia matematyki, psychologia historii
itd. Psychologia matematyki jest czym$ innym ani-
zeli psychologia nauczania matematj™ki. Idzie tu o psy-
chologiczng strukture poje¢, ktérymi postuguje sie
dana dyscyplina oraz metod, ktére stosuje. Kiedy
nj). moéwi sie o matematyce, iz jiojecia, ktorymi ope-
ruje, sa rezultatem daleko posunietej abstrakcji, to
jest to teza nalezgca do psychologii tej wiasnie nauki.
Rzecz jasna, iz jakkolwiek, jak to juz zaznaczylismy,
oddzieli¢ trzeba psychologie danego przedmiotu od
psychodydaktyki lego jirzedmiotu, lo przeciez metody
jego nauczania musza liczy¢ sie z jego psychiczng
strukturg; ot6z psychod”™alaklyka $ledzi powigzania,
ktore tu zachodza a przez odpowiednio jioprowa-
dzong psychologiczng analize dostarczy¢ moze jiod-
staw do dydaktycznych wskazéwek.

Do obowigzkéw”™ psychodydaktyki danego przed-
miotu nalezy dalej rozwdazy\vanie na wezszym, okre-
Slonymi terenie tych wszystkich zagadnien, ktére do-
tyczg programu i metod nauczania szkolnego jako
catosci, a ktore wymieniliSmy w iioprzednim roz-
dziale. A wdec u]). zadaniem psychodydaktyki geo-
grafii bedzie analiza funkcji psymhiczmmh zaanga-
zowanych w nauczaniu tego wdasnie przedmiotu,
sprawa rozplanowania materialu nauczania na po-
szczegOlne lata nauki zgodnie z etapami psychicz-
nego rozwoju ucznia i W zwigzku z tym sprawa do-
stosowania metod nauczania geografii do stopnia roz-
woju psychicznego, sjirawa specjalnych trudnosci
nauczania w zakresie geografii i sprawa genezy
i rozwmju zainteresowan ucznia tym wdasnie przed-
niiotem. o
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Szczegotowe rozwiniecie psychodydaktyk poszcze-
golnych przedmiotow wymaga monograficznych opra-
cowan. W tej ksigzce ograniczymy sie do przykiado-
wego omowienia niektorych zagadnien z zakresu psy-
chodydaktyki matematyki, Scistej biorgc arytmetyki,
oraz psychodydaktyki czytania i pisania.
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Nauczanie matematyki w szkole natrafia, jak wia-
domo, czesto na duze trudnosci i z tego chociazby
wzgledu psychologiczna analiza podstaw nauczania
tego przedmiotu mie¢ moze poza teoretycznym takze
praktyczne znaczenie. Dotychczasowe badania na tym
terenie poruszajg sie w dwoéch kierunkach. Z jed-
nej strony usituje sie ustali¢ rozwoj zdolnosci po-
stugiwania sie pojeciami i dziataniami matematycz-
nymi oraz rozumienia praw i zateznosci dotyczacych
wielkoSci matematycznych. Nowsze badania co raz
wyrazniej wskazujg na to, iz rozwdj matematycznej
Hinteligencji”™™ jest znacznie powolniejszy anizeli inte-
ligencji stownej. Toczy sie zresztg zasadnicza dysku-
sja, dotychczas nierozstrzygnieta, czy zdolno$¢ rozu-
mienia matematyki jest uwarunkowana jedynie stop-
niem inteligencji ogélnej, czy tez wchodzi tu w gre
pewien talent specjalnyi). Jak pézno rozwija sie
zdolno$¢ dzieci do rozumienia i)ojecia wielkosci, na to
wskazujg miedzy innymi badania Aliny Szeminskiej.
Okazato sie w nich mianowicie, ze duzy procent dzieci
jeszcze w 6. roku zycia zywi przekonanie, iz skoro

Wedtug opinii Thomdike’a pozostaje w wysokiej kore-
lacji z inteligencjg specjalnie zdolno$¢ do algebry. Wspoétczyn-
nik korelacji pomiedzy zdolnosciag do algebry i do geometrii
wynosi wedtlug Symondsa 0,82. Poréwnaj: Garrison S. G i Gar-
rison K. C, Fundamentals of Psychology in Secondary Educa-
tion. New York 1936.
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pewng ilos¢ ptynu przelejemy z jednego naczynia do
kilku, to przez lo ilo$¢ jego zwiQkszy sie. Wiele dzieci,
nawet juz w lalach szkoty jiowszechnej, sadzi, iz re-
guly arytmetyki majg charakter arbitralny, iz sg za-
lezne od autorytetu, i ze gdyby ten, ktory pierwszy
~wymyslit“ tabliczke mnozenia, utozyt ja w inny spo-
sob, to wtedy obowigzywalyby inne prawa mnoze-
niai). Drugi kierunek badan dotyczy mechanizmu
uczenia sie jirzez dziecko dziatan rachunkowych
i trudnosci, ktore sie przy tym wytaniaja.

Zaczniemy teraz od przytoczenia metod i rezulta-
tébw niektérych badan dotyczacych rozwoju pojeé
liczbowych u dziecka.

Niektérzy badacze, jak Preyer i W. Stern, Sle-
dzac metoda biograficzng ogolny rozwdj psychiczny
lioszczeg6lnych dzieci, pamietali takze o rozwoju
poje¢ wielkoSci przestrzennych i czasowych, inni
zajmowali sie specjalnie rozwojem dzieci tylko w tej
wezszej dziedzinie. Przyktadem postuzy¢é moga ba-
dania Decroly’ego 2). Zastosowat on szereg bardzo
prostych metod, iiozwatajacych S$ledzi¢ rozwéj w tej
dziedzinie jeszcze przed zjawieniem sie odpowied-
nich wyrazow mowy. Proby Decroly’ego polegalty na
tym, iz badanej dziewczynce pokazywat pewng
ilos¢ palcow reki wihasnej, zachecajac, azeby to samo
zrobita ze swoja reka, uktadat przed nig figury z pew-

Alina Szeminska, Préba analizy psychologicznej mysli
dziecka Tia terenie arytmetyki. Polskie \rcliiwum Psychologii
t VIl 1935

2) O. Decroly, Observations relatives a I’évolution des notions
de quantité continues et discontinues chez une petite fille. (Etu-
des de ]>sychogénese. Bruxelles 1932).
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iicj ilosci drewienek i zachecat ja do utozenia figury
takiej samej, zabierat cukierki i oddajagc po jednym
$ledzit, kiedy dziecko okazato sie juz zadowolone,
nawlekat w pewnym porzadku na nitke peretki roz-
nokolorowe, proszac dziecko o kontjmuowanie itd.
Poza tym obserwowatl spontaniczne zachowanie sie
dziecka w tym zakresie jako tez rozumienie odnos-
nych wyrazen uzytych przez starszych w rozmowie
z dzieckiem. Skonstatowat on, iz w 14 miesigcu zy-
cia, gdy z 3 ciezarkéw, jakimi bawito sie dziecko, je-
den sie zagubit, dziecko szukalo jego. Gdy jednak
w 17 miesigcu dziecku, ktére bawito sie 4 szeScian-
kami, upadlo trzy na ziemie, a dano mu z nich
tylko dwa, dziecko nie zauwazyto braku trzeciego.
W 19 miesigcu po raz pierwszy zanotowano u dziecka
s]ontaniczne stosowanie stowa ,jeszcze“, ktére na-
bierato u niego charakteru dodawania. Kiedy w 23 mie-
sigcu dzielg czekoladke pomiedzy nig i brata w ten spo-
s6b, iz jej daja cze$¢ znacznie mniejsza, dziecko nie wi-
dzi w tym jeszcze ,krzjwdy“. W 36 miesigcu od-
wzorowuje figury ztozone z trzech elementéw. W tym
samym czasie zaczyna uzywac¢ stow ,wsz\"stko"
i ,.duzo“. W 51 miesigcu potrafi nawlekaé peretki
w ten s})oséb, iz zmieniajg sie tam trzy elementy.
Zaczyna tez juz w tym czasie operowac poprawnie
stowem trzy“.

Wedtug Sterna istnieje lakie prawo rozwoju pojeé
liczbowych, iz dzieci najirzod przyswajajg sobie na-
zwy liczbowe, stosujac je bez rozumienia ich tresci,
nastepnie ucza sie po])rawnie liczy¢ kolejno, a wiec,
dochodzg do zrozumienia liczb porzadkowych, a do-
piero na dalszym stopniu rozwoju pojmujg liczbe
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jako zbiér jednostek. Jest rzeczg ciekawag, iz dzieci
predzej uczg sie rozumie¢ znaczenie liczby dwa, ani-
zeli liczby jeden.

Z badan innych autorow wymienimy ijeszcze
w hmi miejscu przyktadowo wyniki badan H. Beck-
manna, dotyczace rozwoju pojecia liczby w wieku
przedszkolnym, mianowicie przytoczymy za tym auto-
rem tabele, wykazujaca, jaki procent dzieci z ukonh-
czeniem danego roku zycia potrafi odliczy¢ z wiek-
szego zbioru przedmiotow ich iloSci od 2 do 5
Dziecku prezentowano wiekszg iloS¢ szeSciankow
i moéwiono don kolejno: ,daj mi 2 szeScianki“, na-
stepnie ,daj mi 3 szesScianki“ itd. Rezultaty badan
zawiera ponizsza tabela™):

Badana viex 2 26 3 36 4 46 5 56 6

liczba
2 % 30,0 700 69,6 840 902 989 100 100 100
3 ©0 — - 196200 634 833 81 933 961
4 d _ . 44 120 390 548 643 867 922
5 a — - - 40 171 357 446 700 744

1) H. Beckmann, Die Entwicklung der Zahlleistung bei 2—6
jahrigen Kindern. Zeit. f. ang. Psych. 22, 1923. Z innych roz-
praw, dotyczacych rozwoju poje¢ liczbowych w wieku przed-
szkolnym, wymienimy jeszcze: |. Filbig, Untersuchimgen Uuber
die Entwicklung der Zahlvorstellungen im Kinde. Zeit. f. péd.
Psj~ch. t 24, 1923 oraz B. R. Buckingham i I. Mac Latchy,
The number abilities of children when they enter grade one.
(29 Yearbook of the National Society for the Study of Educa-
tion. 1930).
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A wiec liczbe 2 we wieku dwoch lat potrafito wy-
odrebni¢ )00 dzieci itd.i).

Gdy idzie teraz o nauczanie rachunkow, to, jak to
stusznie zauwaza Thorndike w swym podstawo-
wym dziele z zakresu psycliodydaktyki arjdmetyki,
wazny jest przede wszystkim sam sposob ujmo-
wania struktury liczb. Jak wiadomo z psychologii
malematyki, liczba ujmowana by¢ jnoze albo jako
utwor czasowy albo tez przestrzenny. Liczba 6 to
albo sze$¢ nastepujacych po sobie czynnosci, albo
lez szes¢ znajdujgcych sie rownoczesnie w przestrzeni
oddzielnych przedmiotéw. Istnieje spor, ktory z tych
dwéch rodzajow interpretowania istoty liczby jest
genetycznie weczesSniejszy i rzeczowo bardziej ,ade-
kwatny*“. Thorndike zwraca uwage, iz przy ujmo-
waniu liczby zachodzi¢ moze ponadto szereg innych
réznic majagcych znaczenie przy nauczaniu. 1 tak po
pierwsze okre$laé mozna dang liczbe w odr6znieniu
od innych przez wyznaczenie jej okreslonego miejsca

1) Analogiczna tabele ix>daje Alice Descoenrdes w Kksiazce
pt. Le développement de I'enfant. Neuchéatel (bez daty). Dla
poréwnania podamy, iz liczbe 3 Jx>trafi odliczy¢ z 2 i péHatkéw
llo/o, 3-lalkéw — 199, 3 i potlatkébw — 23%, 4-latkbw — 17%,
4 i poHatkow — 650" 5-t — 7500, 5 i pot It. — 100%.

2) E. L. Thorndike. The Psychology of Arithmetic. New
York 1922. Z innych dziet zajmujacych sie psychologig nau-
czania arytmetyki wymienimy jeszcze w tym miejscu D. Katz,
Psychologie und mathematischer Unterricht, Leipzig 1913. G
Deuchler, Psychologische Vorfragen des ersten Rechenunter-
richtes. Zeit. f. padd. Psych. t. 13, 1912 oraz W. A. Brownell,
The Development of Children’s Number Ideas in the primary
Grades. Chicago 1928. Buswell Guy T., Diagnostic Studies in
Arithmetic Chicago 1926.
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w szeregu liczbowym. W lym ujQciu s jest liczba,
ktéra zajmuje miejsce pomiedzy jiigtka i siédemka.
\ieco inne jest ujecie liczby jako pewnego zbioru
(grujiy). Wiedzie¢, co to jest 6, w lym sensie, lo
znaczy uwaza jg za grupe skladajgcg sie z szesciu
jednostek. Dalej mozliwe jest rozumienie liczby jako
pewnego stosunku. W tjmi ujeciu széslka jest sze-
$ciokrolnosScig tego, co uwazamy za jednostke. Wre-
szcie rozumienie pewnej liczby moze sprowadzac sie
do zdawania sobie sprawy z r6znych taktéw (,,impli-
kacji) z nig zwigzanych. Znac¢ liczbe 6 w lym sensie,
to znaczy zdawaé sobie sjirawe z tego, iz 6=2x3,
6—5=1 itd. Otéz jirzy uczeniu rachunkdéw jest rzeczg
konieczng zorientowa¢ sig, w jakim sensie skionne
jest ujmowac liczby samo dziecko i ktére z réznych
mozliwych znaczen mamy u niego w nauczaniu roz-
wijac. ldzie oczywiscie o to, aby uwzgledni¢ le rozu-
mienia, ktére stworzg nalezyta iisychiczng iiodstawe
ojianowania dziatan arytmetycznych a nie kfasc
jednostronnie nacisku na ktéres tylko z nich. Nie-
ktérzy nauczyciele zadawalajg sie samym ujeciem
Drzez dziecko liczby w sensie porzadkowym a wiec
jako jiewnego punktu w szeregu liczbowym i usitujg
na lym ujeciu ojiiera¢ nauke o dziataniach liczbo-
wych, co w rezultacie jirowadzi do trudnosci. Dziecko
Dolrati o])crowaé nalezycie liczbg wtedy dojhero, gdy
chwyta jg jako iiewien zbior i moze bez trudnosci
»ztozy¢“ i ,roztozy¢“ ja na mniejsze grupy jednostek.

Usitowanie utatwienia dziecku orientacji w budowie
liczb, w rozbijaniu ich na liczby mniejsze i taczenie we
wieksze catosci, doprowadzito do postugiwania sie tzw.
obrazami liczbowymi. Istnieje caly szereg systeméw
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takich obraizéw (Busse, Hentschell, Beetz, Lay, Ru-
siecki itd.). Wobec odmiemiosci tych systeméw nasuwa
sie potrzeba dokonania wyboru pomiedzy nimi. Przy-
toczymy w tym miejscu badania przeprowadzone przez
Dobranieckiego i Slifirskiego celem poréwnania ze soba
systemu Laya z systemem Rusieckiego, ktéry to sy-
stem znajduje wielu zwolennikéw wsréd naujczycieli'
w Polsce 1). Omoéwimy je jako przykiad eksperymen-
tow, ktore w swoim zatozeniu majg charakter badan
psychologicznych, w przeciwienstwie do eksperymentéw'
nalezacych do pedagogiki eksperymentalnej (poréwnaj
str, 18).

Jakkolwiek obrazy liczbowe systemu Rusieckiego po-
siadajg niewatpliwie pewna wyzszo$¢ nad obrazami sy-
stemu Laya gdy idzie o laczenie obrazow ticzb mniej-
szych w obrazy ticzb wiekszych, nasunelo sie podejrze-
nie, iz za to obrazy te wziete same dla siebie sg znacznie
trudniejsze dla ujecia przez dzieci, anizeli obrazy sy-
stemu Laya. Obrazy liczbowe Laya opierajg sie miano-
wicie na zasadzie kwadratdéw, podczas gdy w systemie
Rusieckiego dominuje posta¢ rombu. Uwidacznia to naj-
lepiej obraz liczbowy czworki w obu systemach, podany
ponizej (Ryc. 12).

Ryc. 12. Obrazy liczbowe czworki wedtug
Laya i wedtug Rusieckiego.

S. Dobrzaniecki i K. Slifirski, .\naliza figur liczbowych
Laya i Rusieckiego. Polskie Archiwum Psychologii, t VI, 1933.
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Badania przeprowadzone w ten sposob, iz dzieciom
przedszkolnym, ktore nie uczyly sie jeszcze rachunkow,
okazywano obrazy poszczegolnych liczb kolejno w obu
systemach, pozwalajgc im przyglada¢ sie tym obrazom
dowolnie dlugo, a nastepnie zadano odtworzenia ich
przez uktadanie guziczkOw na papierze. W drugiej serii
eksperymentéw okazywano dzieciom réwnoczesnie pary
obrazéw tej samej liczby w obu systemach i pozwolono
im utozy¢ z guzikéw dana liczbe w tym systemie, w kto-
rym im wyda sie to tatwiej. Okazalo sie, iz w obu]
seriach eksperymentow system Laya otrzymat olbrzy-
mig przewage nad systemem Rusieckiego. tatwo wy-
ttumaczyé ten fakt przy pomocy znanych zasad psycho-
logicznych. Z licznych badan wiadomo mianowicie, iz
romb stawia dzieciom przy odtworzeniu wieksze trud-
nosci anizeli kwadrat, co np. znajduje swoje odzwier-
ciedlenie w fakcie, iz skala Bineta-Termana zgda od
dzieci narysowania rombu w pézniejszym wieku anizeli
kwadratu. Otéz ten wiasnie czynnik decyduje niewat-
pliwie o wiekszej tatwosci ujecia figur Laya anizeli Ru-
sieckiego.

Poswiecono szereg badarn mechanizmowi uczenia
sie przez dzieci poszczegbélnych dziatah arytmetycz-
nych, przy czym badania te majg raczej charak-
ter eksperymentéw, pedagogicznych, anizeli psycho-
logicznych. Jezeli dziecko ma uczy¢ sie dziatan aryt-
metycznych i ¢wiczy¢ sie w ich wprawnym wyko-
nywaniu, to, jak zauwazaja badacze, trzeba zorien-
towa¢ sie z gory, jakiego stopnia wprawy mamy
wymaga¢ od dzieci jako ostatecznego rezultatu éwi-
czenia. Mozna tu stawiaC jakie$ kryterium szybkosci
i jakie$ kryterium wzglednej bezbtednosci wyliczen.
Dla przyktadu przytoczymy opinie Thorndike’a, ktory
twierdzi, iz w odniesieniu do podstawowych dzia-
fann pozadana jest dokladno$é, ktoéra gwarautowa-
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taby 996 wzglednie 997 trafnych wyliczern na 1000.
Sadzi on, iz doprowadzenie do tego stopnia dokiad-
nosci da juz zarazem dostateczng szybkosc.

Skoro idzie o racjonalne zorganizowanie ¢wicze-
nia w dziataniach rachunkowych, to musi by¢ roz-
strzygnieta sprawa czasowego jego roztozenia. Zagad-
nienie analogiczne rozpatrywaliSmy juz poprzednio,
omawiajgc uczenie sie pamieciowe (zob. str. 193).
Z badan Kirbyego a takze Halina i Thorndike'a wy-
nika, iz na ogot i tu rozmieszczenie krotkotrwatych
¢wiczen w dluzszym okresie czasu daje lepsze re-
zultaty, anizeli ich kumulowanie i).

Jezeli idzie teraz o szczeg6towe wyznaczenie czasu,
ktéry powinien by¢ poswiecony na wyuczenie dziatah
poszczegolnymi liczbami wzglednie ilo$¢ powtérzen nie-
zbednych do nalezytego ich opanowania, to, jak stwier-
dza Thorndike, w réznych podrecznikach szkolnych,
panuje chaos i szereg niekonsekwencyj. | tak autor
wykazuje, iz w jednym ze znanych podrecznikéw szkol-
nych amerykanskich mnozenie 5x5, ktore jest stosun-
kowo rzeczg bardzo tatwag, powtarza sie, w zadaniach
bardzo czesto i ze w dalszych partiach programu
wraca coraz czesciej zamiast wystepowa coraz rza-
dziej. Thorndike ocenia, iz u przecietnego ucznia 67 po-
wtoérzenn tatwych kombinacyj arytmetycznych takich jak
2x5 =10, albo 10—2=8 wystarczy, azeby z ukoncze-
niem VI-go oddziatlu szkolty powszechnej (amerykan-
skiej) uzyska¢ 99 i pét procent doktadnosci przy pédzniej-
szym stosowaniu tych kombinacyj, z tym jednak zastrze-
zeniem, iz powtdrzenia beda odpowiednio rozmieszczone.

1) Poréwnaj; Homer B. Reed, Psychology of Elementary
School Subjects, Boston 1927 str. 132 i nast.

Baley : Psychologia wychowawcza. 34
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Azeby dostosowac ilo$¢ powtérzen do trudnosci
poszczegblnych korabinacyj, trzeba oczywiscie posia-
da¢ naprzéd skalg bkalh trudnosci. Ocenianie trud-
nosci réznego rodzaju dziatah arytmetj”*cznych udzieci
moze bsx dokonj*wane kilkoma metodami. W naj-
mniejszym stopniu mozna sic; odwotywac do poczucia
trudnosci u uczniéw samych. Inne $rodki sg nastepu-
jace. 'Mozna wyliczaé ilo$¢ btedéw Wa\slepujacych przy™
réznj~ch dziataniach wzglednie przy poszczeg6lnych
stadiach tych dziatan. Im czestsze sg btedy, tym wiek-
sza oczywiscie trudno$é. Roéwniez mozna sie opierac
na ilosci czasu zuzywanego przez dzieci na wyucze-
nie sie pewnego dziatania. W pewnych wypadkach
mozna tez postuzy¢ sie opisanym w nastepnym roz-
dziale Srodkiem $ledzenia ruchéw gatki ocznej; jezeli
rozwigzj™wanie zadania ma forme piSmienng, Sledze-
nie ruchéw gatki ocznej pozwala orientowac sig,
w jakich etapach dziecko zatrzymuje sie najdiuzej.
Beda to wtasnie miejsca napotkanych trudnosci. Przy
uzyciu takich metod utworzono skale trudnosci po-
szczegOliwch dziatan. Dla przykiadu przytoczymy tu
skale trudnosci przy" dodawaniu liczb mniejszych od
10, wedtug Clappai):

8+ 5 4+ 6 8+ 0 2+ 4 4+ 1
7+9 7+6 1+0 3+ 0 3+1
5+ 8 7T+ 4 5+ 2 4+ 5 4+ 0
9+ 7 9+ 8 4+ 2 0+8 1f8

0 Clapp F. L., The Number Combinations: Their Relative
Difficulty amt the Frequency of their Appearance in Textbooks.
1924,
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6+ 8 3+ 7 1+ 2 6+ 0 9+ 9
6+ 9 9+ 0 5+ 3 8+ 3 7+ 7
5+ 7 2+ 6 0+ 3 8+ 2 2-1-0
7+ 8 9+ 3 0+ 5 6+ 4 6+ 1
8+ 7 0+ 6 5+ 1 1+ 4 5+4
9H 6 6+ 5 7+ 0 9+1 3-H3
5+ 9 3+ 8 8+ 7 5+ 0 1+1
84 9 3+ 4 0+1 6+ 6 9+ 2
8+ 6 349 7+ 2 3+ 2 848
447 2+ 3 1+ 9 4+ 3 1+ 3
7+ 5 3-f5 0+5 1+5 1+ 6
4+ 9 6+ 3 8+ 1 7+ 1 1+ 7
9+ 5 7 3 6+ 2 2+ 9 241
9+ 4 2+ 7 0+ 4 2+ 5 2-1-2
6+ 7 8+ 4 3+ 6 2+ 8 5-h5
5+ 6 418 0+ 2 4+ 4 0+0

W tabeli tej kombinacje utozone sg, jak tatwo zo-
rientowa¢ sig, w porzadku od najtrudniejszych do
najtatwiejszych. Zwraca przi™® tym uwage, iz kombi-
nacja 7+9 jest trudniejsza od kombinacji 9+7, 6+8
trudniejsze od 8+6 itd., jakkolwiek réznig sie one
tylko porzadkiem dodajnikéw. Trudnos$é jest z reguty
wieksza, gdy dodajnik mniejszy jest na pierwszym
miejscu. Analogicznie przy mnozeniu fatwiej jest po-
mnozyC 7 przez 2 anizeli odwrotnie itd. Nie bedziemy
tu jednak analizowali genezy tej trudnosci, tatwej do
zrozumienia. W kazdym riizie musi ona by¢ uwzgted-
niong przy nauczaniu.

O wiele trudniejsza od psychologicznej analizy wy-
konywania dziatan matematycznych jest analiza ucze-
nia sie¢ rozwigzywania zadan (probleméw). Bada-

34+



532 PSYCHODYDAKTYKA ARYTMETYKI

llia psychologiczne w tym zakresie sg jeszcze dosé
szczupte i nie bedziemy sie zatrzymywali nad nimi”).

Dalsze zagadnienie z zakresu psychodydaktyki
arytmetyki to sprawa zainteresowan przedmiotem ze
strony ucznia. Twierdzi sie potocznie, iz dla wielu
dzieci arjTmetyka (i matematyka w ogéle) jest nauka
nieinteresujacg i nawet nielubiang. Szloby wiec o to,
na jaki rodzaj zainteresowan liczy¢ przeciez moze
nauka arytmetyki i w jaki sposéb mozna by je
rozwijaé. Thorndike zwraca uwage, iz poza zaintere-
sowaniem arytmetyka jako $rodkiem do rozwigzania'
réznych zagadnien praktycznych, przed ktérymi staje
dziecko (np. obliczenie ilosci materiatu potrzebnego
do wykonania pewnej rzeczy), duzg zachetg przy
uczeniu sie matematyki moze by¢ zadowolenie z osigg-
nietego rezultatu. Nalezy zdaniem Thorndike'a wy-
mysli¢ $rodki, przy pomocy ktorych dziecko samo
mogtoby kontrolowa¢ doskonatos¢, ktorg osiagneto
na danym terenie nauki. Swiadomo$¢ statego pobi-
jania rekordéw wiasnych bedzie dawata dziecku sa-
tysfakcje i podtrzymywata jego wysitki.

Celem zorientowania sie co do stopnia postepéw
osiggnietych przez poszczegélne dzieci oraz rodzaju
trudnosci, na ktére one natrafiaja, jest rzecza wazng
postaranie sie o odpowiednie S$rodki diagnostyczne.
Psychodydaktyka, wzglednie pedagogika eksperymen-
talna, posiada dzi$ juz bogaty zbidr wszelkiego ro-
dzaju testéw ufatwiajgcych diagnoze. Z dydaktycz-

1) Szereg badan dotyczacych tej sprawy przeprowadzata
w Polsce dr Maria Librachowa (Rozumowanie dzieci. War-
szawa 1922).
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nego punktu widzenia jest rzeczag wazna, iz wsrod
tych testow sg z Jednej strony takie, ktére pozwalajg
na postawienie sobie diagnozy ze strony samego ucz-
nia i przez to na kontrole postepu, a z drugiej strony
tzw. testy C¢wiczace, ktére umozliwiajg przeprowa-
dzenie systematycznego c¢wiczenia w dziedzinie wy-
kazujgcej braki. Jako takie C¢wiczgce testy znane sg
w Ameryce testy Courtisa™).

Arytmetyka, tak jak w ogole matematyka, cha-
rakteryzuje sie jako przedmiot szkolny tym, iz
w stopniu uzdolnien do jego opanowania istniejg
wéréd dzieci tego samego wieku bardzo duze roéz-
nice2). Wydarzajg sie tez u niektdrych ucznidéw
trudnosci specjalne, majace charakter izolowanych
w tym znaczeniu, iz wystepuja przy inteligencji nor-
malnej. Sg one analogiczne do specjalnych trudnosci,
wystepujacych przy nauce czytania, a o ktérych be-
dzie mowa w nastepnym rozdziale.

Gourlis Standard Practice Exercises in Arithmetic. World
Book Company.

2) lIstnieje dos$¢ powszechne przekonanie, nierzadkie zreszlii
wsréd nauczycieli matematyki, iz dziewczetom sprawia mate-
matyka wigksza trudnos¢ anizeli chitopcom. Przeprowadzane
dotychczas badania eksperymentalne nie doprowadzity do zbiez-
nych rezultatow. Niektérzy, jak Cameron Annie, nie stwierdzajg
wyraznych réznic miedzy obydwiema piciami. Inni twierdza, iz
réznice miedzy chtopcami i dziewczetami dotycza raczej pew-
nych specjalnych dziatbw matematyki. Poréwnaj: Garrison S. C.
i Garrison K. C., o. c., str. 327 i nast.
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1. Analiza procesu czytania.

Wspobiczesne metody nauki czytania i i)isania
opierajg sie w pewnych granicach na psychologicz-
nej i fizjologicznej analizie procesu czytania i pisa-
nia u o0s6b dorostych , wyéwiczonych w jednej
i w drugiej sztuce. Z tego wzgledu wygodnym punk-
tem wyjscia przy rozwazaniach psychodydaktycz-
nych jest rozejrzenie sie w rezultatach, do ktérych
doprowadzity tamte badania. Tg droga i my teraz
pojdziemj", zaczynajac od j)rocesu czytania.

Czytanie jest pewnym procesem dynamicznym,
ktérego istota nie wyczerpuje sie samym faktem kon-
wencjonalnego przyporzadkowania brzmieniom mowy
odpowiednich znakéw graficznych. Analiza psycho-
logiczna struktury czytania musi sie zatem zwrdcic
ku temu djmamicznemu procesowi.

Badania psychologéw i fizjologébw podjete w tym
kierunku nie sa Swiezej daty. Jedna ich cze$¢ doty-
czy ruchow gatki ocznej podczas czytania. Juz okoto
1879 r. Javal doszedt do przekonania, ze ruch czy-
tajacego oka nie jest ruchem réwnomiernym, lecz
ma charakter skokoéw przedzielonych krétkimi pau-
zami. Oko zatrzymuje sie przez czas bardzo krotki
na pewnym miejscu wiersza, by nastepnie przesko-
czyé caly szereg liter i zatrzymaé sie znowu dopiero
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w miejscu dalej potozonym. Sledzenie ruchu gafki
ocznej moze by¢ dokonywane w prosty sposob tak,
iz badajacy patrzy na odbicie gatki ocznej w zwier-
ciadle (zob. rycina 13).

Ryc. 13. Prosta metoda $ledzenia ruchu gatek ocznych przy czytaniu
za pomocg zwierciadta. Wedtug Graya.

Oczywiscie sposob ten nie pozwala mierzy¢ czasu
trwania poszczegllnych zatrzyman sig, do czego nie-
zbedne sg metody bardziej subtelne. Metod takich
istnieje juz w chwili obecnej bardzo wiele. Wspo-
mniemy w tym miejscu tylko o dwoch najbardziej
uzywanych. Jedna z nich polega na tym, iz wigzka
promieni Swietlnych pada na gatke oczng a odbiw-
szy sie od niej pada na tasme filmowa. Ruch gatki
ocznej powoduje ciggta zmiane kierunku promieni
odbitych od oka, co zostaje utrwalone na tasmie.
Inn}”*sposéb polega na tym, iz do rogowki przytwier-
dza sie odrobine bieli chinskiej, a ruch tej bialej
planiki filmuje sie. Ksztatt linii powstajgcej na filmie
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przy tej drugiej metodzie uwidacznia ponizszy ry-
suneki) (Ryc. 14).

Gdy linie taka, zwiekszong do odpowiedniego wy-
miaru, przytlozymy do odczytywanego wiersza, wi-
dzimy od razu, w ktérych miejscach testu nastapito
zatrzymanie sie oka.

Ryc. 14. Zdjecia fotograficzne ruchéw gatki ocznej w duzym powiek-
szeniu. A. — normalne czytanie dorostego. B. bardzo rytmiczne czy-
tanie dorostego. C — czytanie osoby dorostej niewprawne;j.

Rycina 15 (str. 537) podaje podiug Ruswella po-
zycje takich pauz przy czytaniu czytelnika biegtego
oraz czytelnika lichego.

Z numeracji kolejnych pauz u czytelnika lichego
widzimy, iz jego gatka oczna wykonywata kilkakrot-
nie ruchy wsteczne.

Ustalono, iz u czytelnikbw biegtych okoto 12/13
czasu czytania zostaje zuzytych na pauzy ruchowe,
a 1/13 na sam ruch. Trwanie pauzy wynosi okoto
1/5 sekundy i jest wypetnione wiasciwym czytaniem.

1) Wedtug C. T. Gray, Déficiences in Reading Ability. Boston
1922, str. 184.
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Ryc. 15. Pauzy w ruchu oka u wprawnego czytelnika (u gory)
i lichego (u dotu) (wedlug Buswella).

Nastepna tabela podaje przecietng ilos¢ pauz na
wiersz przy czytaniu cichym i gtoSnym u dzieci ame-
rykanskich w wieku szkolnym 1):

William Scott Gray, Summary of Invetsigatioiis Relating
to Reading. The University of Chivago, 1925, sir. 77.
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SZkO‘I'a pOWSZGChna; Ciche czytanie Gtosne czytanie
Oddziat |1 B 18.6 16.0
Oddziat | a 15.5 145
Oddziat 11 10.7 12.0
Oddziat 111 8.9 10.4
Oddziat 1V 7.3 10.3
Oddziat V 6.9 8.7
Oddziat VI 7.3 8.9
Odadziat V11 6.8 8.7

Szkota Srednia:

I rok (Freshmen) 7.2 9.1

Il rok (Sophomores) 5.8 8.3

Il rok (Juniors) 55 8.0

IV rok (Seniors) 6.4 9.3
Liceum 5.9 8.4

Sledzac zatem u danego ucznia rozpieto$é pomie-
dzy poszczegbélnymi zatrzymaniami sie gatki ocznej
i baczac zarazem, czy i jak czeste byly wsteczne jej
ruchy, mozemy mie¢ Scista podstawe do oceny jego
[lostepu w zakresie nauki czytania.

Z wynikami otrzymanymi przez $ledzenie ru-
chéw gatki ocznej zbiegajg sie czeSciowo rezultaty
otrzymane przy uzyciu tachistoskopu. Pierwsze roz-
leglejsze badania nad czytaniem ta drugg metoda
jirzeprowadzit Cattell w pracowni Wundta okoto
r. 1886.

Tachistoskop to, jak wiadomo, przyrzad, ktéry
pozwala pewne przedmioty czy tez napisy okazywaé
(»eksponowac*) przez czas dowolnie krotki, a dajacy
sie dokfadnie zmierzjx. Ot6z w zwigzku z badaniami
nad tzw. zakresem (pojemnosciag, zasiegiem) uwagi
starano sie takze ustali¢, jaka ilosC liter, wzglednie
stbw osoba badana tachistoskopem potrafi ujg¢ jed-
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nym spojrzeniem oka a wiec przy czasie ekspozyciji
zbyt krétkim jak na to, azeby podczas jej trwania czy-
tanie moglo dokonywaé sie przy pomocy ruchu
gatki ocznej. ldzie zatem o to, jakg ito$¢ elemen-
tow graficznych badana osoba potrafi spostrzec
(zauwazy€) réwnoczesnie.

Badania przeprowadzone tg metodg wykazaty, ze
itos¢ elementow, ktére mogg byé ujete w ten sposab,
jest stosunkowo bardzo mata i ze wynosi okoto
4 do 6. Okazato sie jednakowoz, ze rote takich elemen-
tow odgrywaé moga tak samo dobrze litery, jak cate
wyrazy; to znaczy, ze itoS¢ stéw (znausxh osobie ba-
danej) odczytanych przy jednorazowej ekspozycji
w lachistoskopie nie jest mniejsza, anizeti ilos¢ od-
dzieliwch liter, ktére moga by¢ odczjdane w takich
samych warunkach.

Mozna by oczekiwaé, iz ilos¢ elementéw, ktdre
moga by¢ uchwycone jirzy zwyklym czytaniu jiod-
czas jednego zatrzymania sig, bedzie taka sama, jak
ilos¢ elementéw, ktére ta sama osoba ujmuje prz'"A
jednorazowej ekspozycji tachistoskopowej. Okazuje
sie, iz z reguly zakres ujmowany przy czytaniu jest
mniejsz}' od zakresu ujmowanego w lachistoskopie.
Z tego wzgledu niektérzy autorzy odrézniajg zakres
»Spostrzegania“ (w lachistoskopie) od zakresu ,roz-
poznania“ (j)odczas zatrzymania sie oka przy czy-
taniu), dodajac, iz zakres rozpoznania (span of re-
cognition) zbliza sie do zakresu sjiostrzegania (span
of perception) w miare doskonalenia sie procesu
czytania.

Z zwigzku z wynikami badan tachistoskopowych
nasuneto sie nastepujgce zagadnienie. Skoro okazato



540 ANALIZA PROCi:8U CZYTANIA

sie, Zze ditugos¢ stow, ktore moga by¢ odczytane przy
jednorazowej ekspozycji tachistoskopowej, jest wiek-
sza, anizeli to odpowiadatoby iloSci pojedynczych li-
ter, ktére moga by¢ roéwnocze$nie rozpoznane przy
takiej ekspozycji, to stad wynika oczywiscie, iz roz-
poznawanie tachistoskopowe stéw nie opiera sie na
kolejnym rozpoznaniu poszczegblnych liter, ktore
sie sktadajg na te stowa. Powstaje wobec tego .za-
gadnienie, na czym opiera sie rozpoznanie stéw przy
czytaniu tachistoskopowym i przy plynnym czyta-
niu zwyktym, skoro kolejne rozpoznawanie pojedyn-
czych liter nie wchodzi tu na pewno w rachube?

Wysunety sie tu dwie mozliwosci, ktore znalazty
swoich reprezentantéw. Wedtug jednej z nich, kté-
rej bronig Erdmann i Dodge, rozpoznanie stowa
opiera sie gtdbwnie na uchwyceniu jego ogélnego
ksztaltu. Natomiast Goldscheider i Miller sg zdania,
iz glowng role odgrywaja tu charakterystyczne dla
danego stowa litery (np. litery wi™dhuizone ku gorze
lub ku dotowi, takie jak ,1“ i ,p“) Wedlug tej dru-
giej hipotezy uwaga czytajacego skierowywataby sie
podczas czytania przede wszjstkim na owe charak-
terystyczne dla wygladu stowa litery, fgcznie oczy-
wiscie z ich potozeniem, a reszta stowa bylaby uzu-
petniana na drodze asymilacji pamieciowej. Rzecz
jasna, iz obydwie te mozliwosci nie wykluczajg siebie
nawzajem, zwiaszcza, jezeli uwzglednimy przypu-
szczalne indywidualne roznice.

Badania tachistoskopowe ujawnity przy tym, ze przy
ujmowaniu wzrokowym stéw bardzo dtugich, wzgled-
nie stéw pozbawionych sensu, zaznaczajg sie dwa typy



ANALIZA PROCESU CZYTANIA 941

uwagi, tzw. uwaga unieruchomiona i uwaga ptynna.
Przedstawiciele pierwszego typu ograniczajg sie do
préby rozpoznania pewnej tylko czesci stowa, np. po-
czatkowej lub koncowej, natomiast typ drugi usituje
i w tych warunkach ujg¢ catos¢ stowa, co w rezultacie
musi prowadzi¢ tatwo do omyitek.

Mowigc dotychczas o procesie czytania, spotka-
liSmy sie juz z rdznicg miedzy czytaniem gtoSnym
a czytaniem tzw. cichym lub raczej bezgtosSnym. Ba-
dania dokladniejsze wykazaty, iz mechanizm czyta-
nia w obu wypadkach jest odmienny. Przy czytaniu
glosSnym dokonujag sie jak gdyby dwa czytania row-
noczesnie, ktorych zakresy nie pokrywajg sie do-
kfadnie ze soba; idzie tu mianowicie 0 czytanie
gtosem i czytanie wzrokiem. Przy czytaniu gtosnym
w wypadkach normalnych oko wyprzedza gtos;
czyta ono juz te czes¢ teksLu, ktéra gltosowo bedzie
odczytana dopiero po6zniej. O istnieniu tego ,,gtosowo-
wzrokowego rozstepu“ (voice-eye-span) mozna bar-
dzo ftatwo przekona¢ sie w ten sposéb, iz pod-
czas gdy osoba odczytuje gtosno tekst, nagle przykry-
wamy go szybko i prosimy, azeby podata i to, co
juz potrafita uchwyci¢ wzrokiem, a czego jeszcze
nie zdotata powiedzie¢ w chwili przykrycia kartki.
Metoda bardziej Scista polega na tym, iz utrwalamy
synchronicznie ruchy gatki ocznej drogg filmowa
oraz gltos osoby czytajgcej przy pomocy fonografu
i porbwnujemy nastepnie ze sobg czasowy przebieg
obu proceséw. Badania wykazujg, ze rozstep ten
rosnie z doskonaleniem procesu czytania i ze pod-
czas g™ dla 111 oddziatu szkoly powszechnej wynosi
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on przecietnie 2.9 Wsn'azii, to dla oddziatu VII ilos¢
ta wj"™osi juz 4.5 wyrazui).

Fakt owej zawiloSci procesu cz/dania gtosnego
tlumaczy, dlaczego czjdanie ciche ma cliarakler bar-
dziej ekonomiczns\ W rezultacie tez kazdy cz”delnik
doprowadza do tego, iz czdajgc dla wlasnego uzytku
jiosluguje sie raczej metodg czdania cichego.
W zwigzku z t¥'Ym faktem w ostatnich czasach po-
tozono nacisk na ten sposéb czytania, takze przy
nauce w szkotach elementarnych, wj”~chodzac z za-
tozenia, iz dawniejsz\' sj'stem nauczania zbytnio fa-
woiyzowal czjdanie glosne majace pOzniej w Zdiu
mniejsze zastosowanie.

Z czasem rozwingt sie caljf™ szereg metod, po-
zwalajacych kontrolowac¢ ])rzebieg owego cichego
cz\dania nie tylko pod wzgledem ruchu gatki ocznej,
ale takze pod wzgledem chwytania przecz\danej tresci.
Utozono szereg testéw na ciche czytanie. Zasade two-
rzenia takich testbw omawia szczegblowo Glad™s
Love Anderson w swojej monografii o cichymi czy-
taniu”). PrymiWwn™ sposéb  kontroli moze polegac
oczywiscie na zadaniu streszczenia przeczjdanego tek-
stu. Ale streszczenie ustne uniemozliwitoby zbiorowe
stosowanie prob™ a streszczanie piSmienne zbjd

1) Poréwnaj : Clarence Truman Gray, ,Déficiences in Rea-
ding Abiliy“. Boston 1922, str. 95.

J .La Lecture silencieuse® Neuchatel Paris 1929. Istnieje
IX)Iski przektad tej ksigzki dokonany przez H. Dobrowolska,
Warszawa 1932. Poréwnaj takze Radlinskiej Heleny ,Ksigzke
wsérod ludzi®. Warszawa 1934, zawierajgcg test cichego czyta-
nia. Test cichego czytania zawiera tez ksigzka Kaczynskiej;
Testy i normy. Warszawa 1933.
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wiele zabieratoby czasu. Totez technika testowa
chwyta siQ innych pomystéw. Jeden z nich potega
na tym, iz w tekscie, ktory badany ma przeczyta¢,
zawarte jest jakie$ zlecenie bardzo tatwe do wyko-
nania np. podkre$lenia pewnego stowa w tymze tek-
Scie, albo zrobienia jakiego$ znaczku na znajduja-
cym sie obok tekstu rysunku. Skoro osoba wykona
dane zlecenie, to jest to wiasnie dowodem, iz déw
tekst przeczytata ze zrozumieniem. W jiraklyce test
taki sklada sie z catego szeregu tekstdéw, zawierajg-
cych ziecenia. Badany czyta je wszystkie i wykonuje
ztecenia po kotei. W ten sposdéb mozna skontrolowac
szybkos¢ cichego czytania.

Celem ilustracji podajemy urywek z testu cichego
czytania G. L. Anderson (Ryc. 16).

Ta rybka zbudzita sie wczesnie
dzi§ rano. Ona plywata duzo i ma
dobry apetyt. Nakarm ja, dajac jej
trzy mate robaczki. Umies¢ je na po-
wierzchni wody, azeby rybka mogta
je zobaczyé. Narysuj trzy kreseczki, Ryc.16. Urywekzte-
ktore oznacza¢ beda te trzy robaczki. Stu cichego czytania

wedtug Anderson.

Na podstawie badan ustatono normy dla poszcze-
gélnych oddziatow szkdt powszechnych w tym za-
kresie, ktérych jednak nie bedziemy przytaczati na
tym miejscu.

Rzecz prosta, iz przebieg procesu czytania zatezy
oprécz dojrzatosci czytetnika takze od rodzaju tekstu,
przy czym wchodzi w gre zarébwno jego tres¢, jak
tez jego zewnetrzna graficzna forma, a wiec ksztait
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i wielkos¢ liter, rozstepy miedzy poszczegélnymi sto-
wami, szeroko$¢ kolumny, jej zawartos¢ itd. Istnieje
szereg badan eksperymentalnych, dotyczacych row-
niez tych zagadnienh. Zdaje z nich sprawe Gray w cy-
towanej poprzednio ksigzce. Byloby rzeczg niemo-
ztiwg omawiac je tu wszystkie. Dla przykitadu przy-
toczymy, iz czytelno$¢ poszczegblnych liter ze wzgledu
na ich ksztalt badano dwoma sposobami. Jeden (Cat-
tell) poréwnuje czytetno$¢ poszczeg6lnych liter przez
oznaczenie minimalnego czasu niezbednego do rozpo-
znania ich przy ekspozycji tachistoskopowej. Drugi
(Sanford) polega na tym, iz poréwnuje sie najwieksze
oddalenia, z ktdrych poszczegélne litery moga byc¢
jeszcze odczytane. Ze w pewnych granicach czytel-
no$é pisma, wzglednie druku, jest tym wieksza, im
wieksze sg litery, to jest rzecz, ktdrej nalezato spo-
dziewa¢ sie a priori i ktora zostata potwierdzona
przy badaniu eksperymentalnym.

Azeby uwzgledni¢ takze badania prowadzone
w Polsce w tym zakresie, wspomnimy, iz Dobrowol-
ska Hanna ustalata miedzy innymi najwiasciwszg sze-
roko$¢ kolumny w tekstach o tresci beletrystyczne;j.
Dochodzi ona do wniosku, ze warunkom szybkiego
czytania odpowiada najbardziej kolumna o szero-
kosci 90mml).

Z zagadnienn psychologii czytelnictwa obchodza-
cych psychodydaktyke trzeba jeszcze wspomnie€ o jza-
gadnieniu wyobrazen, towarzyszacych czytaniu. Oczy-
wiscie sam czytany tekst narzuca czytelnikowi pewnag

Dobrowolska Hanna, Grafika ksiazki a czytanie, War-
szawa 1933. str. 43.
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tres¢ wyobrazeniowg a mianowicie graficzng postac
odczytywanych stow. Chodzi jednak o to, jakie inne
jeszcze zjawiska psychiczne dadzg sie odszukaé
w umysle czytajgcego. Jednym takim zjawiskiem sg
wrazenia Kinetestyczne pochodzace z ruchdéw artyku-
lacyjnych, ktore w formie zawigzkowej towarzyszy¢
moga takze czylaniu cichemu. Toczy sie spor na le-
mat, czy skladnik len ma charakler powszechnosci.
Obserwacja powierzcliowna wykazuje, iz lak jak
z jednej slrony sg czylelnicj”™, u klorycli ruchy arly-
kutacyjne przy ,bezgtoSnym“ czylaniu sg bardzo wy-
dalne, talwo doslrzcgalne, lak islnieje lyp czylelnika
biegtego, u klérego ruchdéw lakich nie doslrzega sie
zupetnie iektory w inlrospekcji nie odnajduje od-
nos$nych wrazen kineteslycznych. (Mpowiednie urza-
ilzenia wykazujg jednak zazwyczaj istnienie ruchéw
lakich i lam, gdzie ani oko obserwatora, ani tez
czytelnik sam nie dostrzegajg ich wecale. Poniewaz
jirzy czylaniu wzrok moze ujmowac¢ stowa w czasie
znacznie krétszym anizeli tego wymaga arlykulacja,
wiec stad wynika, iz nawyk petnego arlykutowania
przy cichym czylaniu jest jirzeszkoda, zwalniajaca
lempo lektury. Zbytni nacisk potozony i>rzy nauce
na czytanie gtosSne umacnia lakg wade. Jest rzeczg
niewaljiliwa, iz biegli czytelnicy, jezeli nawet postu-
guja sie ruchami arlykulacyjnjmii przy czytaniu ci-
chym, to wykonujg je tylko w pewnych skrétach.
Moment dalszy tu nalezacy, to sjirawa wyobrazen
Jilustrujgcych” czytany tekst. Jedni twierdza, iz pod-
czas czytania nie znajdujg w swojej $wiadomosci ni-
czego poza czytanym tekstem. Inni natomiast kon-
statuja zjawianie sie w umysle w tym czasie roz-

Ualey : Psychologia wychowawecza.
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nycli wyobrazen, zwigzanych z trescig odczytywa-
nych stébw. Zachodzg tu wiec wydatne réznice indy-
widualne. Trudng jest bardzo rzeczg $ledzenie roz-
woju tej sprawy u dzieci, uczacych sie czyta¢, gdyz
trzeba by tu odwotywac sie do inlrospekcji, do ktoérej
dzieci, jak wiadomo, mato sie nadaja.

2. Psychologiczne uwagi o metodach nauki czytania.

Swoista trudno$¢ czytania dla dziecka polega na
tym, iz musi ono kojarzy¢ ze stuctiowymi elementami
mowy (stowami, zgtoskami, literami) znaki pisarskie,
ktore sg ksztattami nieprawidtowymi ,bezsensow-
nymi“, nietatwo uchwytnymi dla dziecka i)rzy czym
jeszcze polgczenie tych znakow z ich odpowiednikami
gtosowymi dzieje sie na podstawie zasad irracjonat-
nycti. Z tego to wiasnie wzgledu nauka czytania
a takze pisania sprawiata nauczycielom zawsze duzo
ktopotu a zasady, na podstawie ktorych dokonywato
sie uczenie w tej dziedzinie, podlegalty réznym
zmianom .

Historycznie pierwszg jest tzw. syntetyczna me-
toda nauki czytania," polegajgca na tym, iz dziecko
uczy sie czyta¢ na])rz6d poszczegolne litery, ktére
1Dozniej dopiero zostaja taczone w zgtoski i stowa.
th)sle{)owano przy tym w len jeszcze sposdb,
iz dziecko zaczynato uczy¢ sie nie samego brzmienia,
odj)owiadajacego poszczegdlnym literom, lecz nazw

*) Poréwnaj: Marian “Malski, Dydaktyka nauki czytania.
Encyklopedia Wychowania, t Il
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tych liter, ktére z ich brzmieniem nie pokrywaty
sie doktadnie (np. ,zet* jako nazwa titery ,z),
¥ rzejscie od liter do stéw przedstawiato w tym
wypadku bardzo duzg trudnos¢; ate nawet i przy
tej, iisychologicznie hardziej naturalnej, formie na-
uki czytania, gdzie dziecko nie zaczyna od uczenia
sie nazw jioszczegdinych liter, lecz kojarzy z ich zna-
kiem graficznym od razu wasciwe brzmienie gtosowe,
])rzejscie od poszczegdlnych liter do stow nie jest po-
zbawione trudnosci; litery nie brzmig bowiem w sto-
wie ptynnie wymawianym dokiadnie tak, jak kiedy
sg Wsunawiane oddzietnie.

Syntetyczny sposéb nauczania posiada jeszcze
jedng ujemng strone, a mianowicie zniecheca dzieci
do czynnosci, ktéra sama przez sie niewatptiwie bar-
dzo je pocigga. Dziecko chciatoby czyta¢, cz\"anie za$
ma dla niego sens tylko jako czytanie ,stéw i zdan.
Tymczasem [irzy tun trybie postepowania zuzj™wa sie
bardzo wiele czasu i lrudu na zapoznawanie sie
z poszczegblnjuni literami, co dla dzieci nie jest in-
teresujgce. Totez — z psychologicznego punktu wi-
dzenia - niewatjiliwg zdobyczg dydakty™ki czytania
jest tzw. metoda analityczna wzglednie globalna (ca-
tosciowa).

tbmktem wy-jScia jesl tu stwierdzenie faktu, omo-
wionego w rozdziale jioprzednim, ze czytelnik
biegly/ nie odczytuje kolejnych liter, lecz chwyta
od razu cate stowa, wzglednie nawet kilka stow row-
noczesnie. Metoda syntetyczna uczw zatem pewnego
sposobu czytania, ktéry jest odmienny od sposobu
czytania dojrzatego czydelnika. Z drugiej strony ba-
dania psychotogiczne nad dzieckiem wykazuja, ze jest

35*
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ono sklonne do synkretycznego, globalnego spostrze-
gania. Chwyta ono ogolnikowo catosci, zdotajac od-
rozni¢ je od catosSci innych, hez zdawania sobie
sprawy z pojedynczych szczeg6tdéw, ktdére sie na nie
skladaja. Aby zatem dziecko potrafito odczytaé dane
stowo, tzn. skojarzy¢ jego obraz graficzny z jego
brzmieniem dZwiekowym, na to nie jest wcale ko-
nieczna uprzednia analiza ksztatltu danego stowa na
obrazj™ poszczegllnych liter. Totez bez wiekszego
trudu dziecko moze od razu uczyé sie czytaC po-
dobnie, jak czyta dorosty. A mozno$¢ taczenia ze
stowem pisanym czy drukowanym od razu pewnego
uchwytnego dla dziecka sensu tak je absorbuje, iz
sprawa irracjonalnosci przyporzgdkowania brzmien
ksztattom graficznym nie nasuwa klopotéw. Ihiszcze-
golne litery zaczynajg zwraca¢ na siebie uwage dzie-
cka dopiero jirzy poréwnywaniu stéw o brzmieniu
]odobnym. Poréwnujac np. ze sobg stowo ,kawa“
i ,kara“ dziecko zmuszone jest wyodrebni¢ z catosci
obrazu graficznego litere ,r“, wzglednie litere ,w*“.
Do obrazu poszczegélnych liter dochodzi ono zatem
Drzy takiej metodzie dopiero przez analize znanych
mu juz iioniekad catosci i stad nazwa lej metody
jako analityczne;j.

Liczenie sie z wiasciwosSciami psychiki dziecka
tlumaczy zyczliwe traktowanie tej metody przez psy-
chologdw, jak np. Decroly’ego, ktéry ma wiasnie duza
zastuge w ugruntowaniu i spopularyzowaniu jej
w sferach wychowawczych. Niemniej jednak psy-
cholog powinien zachowaé¢ pewng ostrozno$¢ w sta-
wianiu owej metody ponad metode syntetyczng. Jest
bowiem faktem, iz metoda ta prowadzi niekiedy do
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pewnych ujemnych konsekwencyj, od ktérych wolna
jesl metoda syntetyczna. Dzieci, uczone globalng me-
toda, mieszajg ze sobg stowa o podobnym obrazie
graficznym i okazujg trudno$¢ przy odczytywaniu
stbw o brzmieniu im zupelnie nieznansmi, co przy
tamtej metodzie WA\stQpiije w znacznie mniejszym
stopniu. Trzeba pamietaé, ze takze s mtetyczna me-
toda czdania stara sie obecnie wj~korzysta¢ najnow-
sze zdobj~cze ps™chiologii i ze wielu prakU™kéw daje
pewnymi jej mod~dikacjom pierwszenstwo nad me-
toda analityczna!).

3. Legastenia.

Trudnosci wystepujace u pewnych osobnikéw
i>rzy nauce cz\dania (tzw. legastenia) moga bar-
dzo rdéznego rodzaju i pochodzi¢ z roznjch zrédet.
Takim pospotitjmi zrodtem bywaja defekt™ \vzrokn,
a wiec krétko- i dalekowzrocznosé, mata ostrosé
wzroku, astjgmatjzm, zez, waskie pote widzenia itp.
Nde bedziemy zatrzymj~wati sie dluzej nad tymi wa-
dami. Roz])oznanie ich i ewentualne leczenie lub
koiwgowanie jest rzecza lekarza.

Bardziej natomiast muszg obchodzi¢ psychologa
te wwpadki, w ktérych nauka czytania natrafia na

P- Sg dzi§ nawet wsrod psychologéw tacy, ktérzy po roz-
wazeniu wszystkich argumentéw i>o i contra uwazajg prze-
ciez ulepszong metode syntetyczng za bardziej celowa. Za przy-
ktad moze postuzy¢ rozprawa M. Rostohara o psychologicznych
IKidstawach czytania. (Rostohai’ Mihajto Psychologicke Zaktady
Poédtecniho Cteni s Praktickym Nduodem ke Cteni. Brno 1934).
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Irudiiosci, jakkolwiek organ wzrokowy funkcjonuje
catkiem normalnie. Oczywiscie trudno$¢ czytania
moze tkwi¢ w uposledzeniu umystowym i w tym
wj™padku nie j)rzedstawia specjatnego zagadnienia
1)S3x*Hiotogicznego, chociaz b3nva ucigzliwg dla na-
uczyciela. Zawilszg natomiast jest syduacja wtedy”
gy czydanie natrafia na trudnosci, mimo iz inlek-
gencja jest normalna a przynajmniej nie w lym stop-
niu uposledzona, by trudno$¢ czytania mozna bydo
bez reszty- wy-ttumaczy¢ lym czynnikiem.

Poszczeg6lne formy tych swoislycdi trudnosci by-
wajg bardzo réznorodne. Mozemy w tym miejscu
wymieni¢ przyktadowo tylko niektore sposréd nieb.
Dotycza one albo poszczeg6lnych liter, albo tez wy-
stepujg dopiero przy probie odczy-tywania catych
stow, wzglednie zdan. Dziecko nie potrafi skojarzy¢
ze wzrokowy-mi obrazami liter odpowiadajacych im
dzwiekow. Albo tez miesza ono ze sobg i nie od-
r6znia nalezycie w czytaniu i)oszczegélnych liter czy
to takich, ktére wyunawiajg sie podobnie (np. p i b,
d i t), czy to takich, ktérych formy opty-czne wy-ka-
zuja }Hewne powinowactwo; a wiec beda tu np. takie
litery- jak u i n, z ktérych jedna jest jak gdyy- pio-
nowym odwroceniem drugiej lub p i q z kto6-
rych jedna jest jak gdyby zwierciadlanym odbiciem
drugiej; dziecko zachowuje sie tu tak, jak gdyby mie-
szato ze soba ,,gore* i ,,dot*, wzglednie strone prawag
i lewa. Nierzadkie sg jednak i takie wypadki, gdzie
dziecko zupeinie poprawnie odczyduje kazdg litere
danego stowa po kolei, nie potrafi jednak zadng
miarg przeczyta¢ wszystkich liter razem w postaci
jednego stowa.
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Psychologiczna analiza powyzszych wypadkéw
jest wcale trudna. Byt czas, kiedy mdéwiono w ta-
kich wypadkach o ,czesciowym idiotyzmie“i). P6z-
niej, gdy rozwineta sie nauka o afazjach, zaczeto
Dojmowaé szereg trudnosci, wystepujacych przy czy-
taniu, jako pewien rodzaj zaburzen afatycznych.

Nauka o afazjach przecliodzita j)rzez rézne ko-
leje Y. Wyr6zniono dwa zasadnicze rodzaje afazji,
a mianowicie afazje sensoryczng (Wernicke) i mo-
loryczng (Broca). Chory dotkniety afazjg senso-
ryczng zdradza zaburzenie funkcji rozumienia stow,
j)rzy czym zaburzenie lo moze posiada¢ jeszcze rdzne
odcienie i stoj)nie. Chory slyszj™ stowa, ale robig one
na niego wrazenie jedynie szmer6w, nie moze po-
wigza¢ z nimi zadnej tresci. Zazwyczaj moze on moé-
wi¢, nieraz nawet dazenie do moéwienia jest wzmo-
zone, jednakowoz wskutek zaburzonej funkcji rozu-
mienia uzywa stow fatszywych.

Wrzy afazji motorycznej zdolno$¢ rozumienia stow
jest utrzymana, zaburzeniu ulega natomiast sama
funkcja mowienia. Chorzy tacy, wiedzac o jakie
stowo idzie, nie potrafiag go wymoéwic. Potrafig prze-
pisa¢ poprawnie drukowany tekst, ale nie moga go
odczytaé. Ze jednak rozumiejg to, co sie do nich
mowi, tego dowodem jest np. fakt, iz zapytani o na-
zwy poszczegllnych przedmiotéw nie moga wpraw-
dzie tych nazw })odaé, pokazuja jednak ruchami, co
sie tymi przedmiotami robi.

Poréwnaj: G Bychowski, ,,O legastenii”. ,,Polskie Archi-
wum Ps3”chologii’ t. VII, 1934/5.
2) Poréwnaj: Jakub Frostig, ,,Psychiatria“. Lwow 1933, t. I,
str. 53 i nast.
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Zrodtem zaburzen afatycznycli sg zmiany w moz-
gu, powstate n}). wskutek zranienia (postrzat), tub
lez chorot)y naczyn krwionosnych (miazdzyca).

Pierwsze teorie zaburzen afatycznych operowaty
Nojeciem oddzieltnych os$rodkéw dta réznych skia-
dowych czesSci mowy, a wiec i)rzyjmowano, iz istnieje
ztokatizowany oddzietny osrodek stuchowy, wzro-
kowy i ruchowy stéw i ewentuatnie jeszcze ponadto
osobny osrodek dfa odpowiadajacych im znaczen
(pojeé). Afazja powstawata by na tej drodze, iz znisz-
czeniu utegnie ktory$ z tych osrodkow, tub tez, iz
przerwane zostanie potgczenie nerwowe miedzy tymi
osrodkami. %

Uszkodzenia mozgowe, podobne do tych, ktére
znajdujemy u afatykéw jako nastepShyo pewnego
urazu, mie¢ piogg tez charakter defektéw wrodzonych,
powstatych np. na skutek choréb ptodu w tonie
matki, wzgtednie obrazen moézgu, wyniktych przy po-
rodzie. Defekty moézgowe tego rodzaju bywajg wia-
$nie powodami tegastenii dzieciecej.

Hipoteza oddzietnych osrodkow, w ktorych zioka-
tizowane majg by¢ wszystkie wzrokowe czy tez stu-
chowe znaki stéw, wydaje sie psychopatotogom dzi-
siejszym zbyt schematyczng. Istnieje tendencja do*
szukiwania sie w zaburzeniach mowy czy pisma
specjalnego wypadku zaburzen funkcyj, ktérych za-
kres jest szerszy, anizeli zakres méwienia i pisania.
Wysuwaja sie tu pojecia agnozji i apraksji. Agno-
zja”™), ktéra znowu moze mie¢ rézne rodzaje i stop-

P Poréwnaj: Szuman i Skowron, Organizm a zycie psy-
chiczne, sir. 9C i nast.
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nie, Polega na tym, iz przy nienaruszonym materiale
wrazeniowym, przenikajagcym do $wiadomosci, ulega
zaburzeniu czynnos¢ ,])oslaciowania“, ,jinlerprelowa-
nia“, ,symbolizowania“, tego maleriatu. Chory do-
tkniety agnozja moze np. i)otrafi¢ obwies¢ kontur
danego rysunku, co Jest dowodem, ze go widzi, nie
otrafi jednak podac¢, czy kontur ten stanowi koto,
trojkat, czy kwadrat. Szczeg6lnym wypadkiem za-
burzen agnostycznj”ch jest aleksja, polegajgca na tym,
iz chory, spostrzegajac litery, wzglednie stowa, nie
potrafi uja¢ ich jako pewien znak pisarski i nie
rozumie ich znaczenia.

Apraksja objawia sie w zaburzeniach ruchowych
i polega na bezradnos$ci w wykonywaniu czynnosci
0 charakterze nieco skomplikowanym. Chory na
apraksje, ktorego wszystkie miesnie sg zdrowe, do-
znaje trudnos$ci wtedy, gdy kazemy mu zapig¢ guzik,
albo tez wyjagé zai)atke z J)udetka. Rozumie nasze zle-
cenie, obraca jednak bezradnie w reku pudeteczko,
nie potrafigc wj™kona¢ kolejno wszystkich niezbed-
nych do tego ruchéw.

Jest rzeczg jasng, iz zaburzenia mowy, wzglednie
pisma, takie, jakie si)otykamy u afatykéw, moga by¢
ttumaczone jako nastei)stwo agnozji, wzglednie
apraksji w odniesieniu do elementéw, ktére sktadajg
sie na mowe i pismo.

Analiza zaburzeh mowy posuwa sie obecnie ciagle
dalej, a psychopatologowie wysuwajg coraz to nowe
pomysty wyjasnienia ich genezy. Ostatnio zaczeto do-
szukiwaé sie jednego ze zrodet afazji i legastenii
w zaburzeniach tzw. zmystu geometrycznego (Van
Woerkom). ldzie tu o schematy przestrzenne i cza-
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sowe, ktére stanowig jak gdyby kosciec wszelkich
form myslowych i ich symbolicznego wyrazu. W ge-
nezie takiego schematu uwiktana jest orientacja co
do kierunku: funkcja ,kierunkowa* oraz funkcja ,po-
rzadkowa“. Zaburzenia funkcji kierunkowej b”dg
utrudnialy zwilaszcza odrdéznianie liter, ktére réznig
sie od siebie utozeniem przestrzennjmi catosci tub
czesci (u, 11, I), g, d, b), zaburzenie funkcji porzad-
kowej utrudnia specjalnie tgczenie poszczegolny-cb li-
ter w stowa.

Orton 1) wysuwa hipoteze, iz lrudnosci w czyta-
niu polegaja zazwyczaj nie tyle na organicznym de-
fekcie mozgu, ile raczej na niewyrobieniu zdecydo-
wanej przewagi funkcjonalnej jednej potkuli moz-
gowej nad druga. Cziowiek, jak wiadomo, nie po-
stuguje sie symetrycznymi organami swego ciata przy
ré6znych czynnosciach w jednakowym stopniu, co
wihasnie jiozostaje w zwiazku, z niejednakowym dzia-
taniem obydwu pétkuli mdzgowych. Potocznie naj-
bardziej znanym objawem tej asymetrii funkcjonal-
nej jest praworecznos¢ wzglednie leworecznos¢. Psy-
chologia i neurologia wspotczesna zajmuje \ge oprécz
~recznosci“ (handedness) takze badaniem ,ocznosci”
(eyedness). Mianowicie istniejg ludzie ,,prawooczni“
i ,lewooczni“, zaleznie od tego, klére oko petni przy
widzeniu funkcje kierujaca, a ktore odgrywa tylko role
pomocniczg. Praworeczno$é moze zbiegal sie z pra-
woocznoscig a leworecznos¢ z lewoocznoscig. Moze
istnie¢ jednak takze skrzyzowanie tych funkcyj. Ot6z

1) Samuel T. Orton, An Impediment in Learning to Read.
School and Society, 1928.
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Orton wysuwa przypuszczenie, ze zachodzace tu dy-
sharmonie moga odbi¢ sie ujemnie na procesie czy-
tania. Lewooczni sklonni sg przypatrywac sie lewym
okiem i w zwigzku z tym przy ogladaniu przed-
miotow zwracaé¢ glowe raczej na lewo, podczas gdy
przy czytaniu, tak jak ono sie zwykie dokonuje, wy-
maga sie ruchu gatki ocznej i oka w kierunku od
lewa na prawo. W ten sposéb proces czytania moze
by¢ ulrudniony. Dalej dziecko, u ktdrego istnieje
przewaga oka i reki tej samej strony ciala, posiada
zgodne tendencje ruchowe reki i gatki ocznej. Na-
lomiasl przy skrzyzowanej ,ocznosci“ i ,recznosci“
impulsy ruchowe bedg tu i tam przeciwne, co utrudni
ich koordynacje a przez to takze rozwdj orientacji
przestrzennej i), uwiklanej w procesie czytania.
Znany badacz procesu czytania Artur Gates prze-
ciwstawia takiemu kierunkowi badan nad legastenia,
ktéry dopatruje sie jej zrodta w zaburzeniach os$rod-
kéw moézgowych i operuje pojeciami zaczerpnietymi
z psychopatologii, kierunek inny, bardziej ,psycho-
logiczny“. Trudnos$ci czytania ttumaczy,sie tu przy
pomocy takich poje¢, jak staba pamieé¢ wzrokowa,
niedostateczna zdolno$¢ kojarzenia wzrokowo-stucho-
wego, staba zdolno$¢ analizy optycznej wzglednie

1) Poréwnaj; Marion Monroe, Chidren who cannot read.
Chicago 1934, str. 83 i nast. — Jest wnbec tego rzeczaj, naturalna.,
iz doktadne w"ykrycie zrédel legastenii wymaga lakze zbadania
,»0cznosci“ i ,recznosci“ danego osobnika, przy czym liczy¢
sie trzeba z mozliwoscia, iz ich rodzaj moze by¢ ukryty. Trzeba
w tych wypadkach uciec sie do specjalnych metod i przyrza-
dow™ Poréwnaj w tym wzgledzie: Mikulski Karol, W sprawie
badan nad leworecznoscig utajona. Higiena Psychiczna, 1936.
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stuchowej ilp. Zdaniem Galesa najwybilniejsza przed-
stawicielkg lego kierunku jest A. F. Bronner”). Sta-
wianie diagnozy na tych zalozeniach opartej jest- jed-
nak w konkretnych wy])adkach rzecza trudng i nie
pozbawiong czesto dowolnosci.

Sam Gales reimezentuje innj™ jeszcze kierunek,
o charakterze w\'bilnie praktycznym. Rezygnuje si¢
tu z docierania do ostatecznych zrodet danej
trudnosci a skoncenlrowuje sie caty wysitek na moz-
liwie dokladne okreslenie jej rodzaju; okreSlenie ta-
kie ma przede wszs\stkim to znaczenie, iz pozwala
zastosowaC najwiasciwsze Srodki zaradcze. Rzecz te
najlepiej w\'jasni¢ na prz\'kladzie: Zgtoszone zostaje
dziecko, ktére ma trudnosci av cz\daniu. Szczegdé-
towe badanie moze wtedj™ wykazaé, iz trudno$¢ spro-
wadza sie do braku umiejetnosci ujmowania stow
jako catosci optycznej. Dziecko skierowuje uwage
na poszczegllne litery a nie ,widzi“ calego Wsn'azu.
Otoz skoro dziecko traktuje stowo prZ\™ cz”daniu zbyt
analitycznie, to trzeba stara¢ sie stworzy¢é warunki,
ktoére zmuszatyb\" je do w™‘robienia witasciwej tech-
niki wzrokowego ujmowania tekstu. Postepuje sie
wiec np. w ten sposéb, iz pokazuje sie dziecku po-
szczegblne stowa na kartkach, ktore jednak szybko
sie odwraca i zada, by starato sie odcz™da¢ stowa
prz\ takiej krotkiej ekspozyciji.

Jakkolwiek, jak juz wienw, Gates nie uwaza za wa-
runek zastosowania wiasciwej techniki leczniczej wy-

Ps3’chology of Special Abililies and Disabilities (Boston
1917).
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krycie ostaLecznego zrédta trudnosci, niemniej przeto
w jego wywodach zaznacza sie tendencja domyslania
sie tych Zrodet raczej w nieodpowiednich metodach
liczenia, w niedostosowaniu ich do réznic indywidu-
alnych, w braku nalezytego wysitku ze strony ucznia
spodowanego uczeniem sie niechetnym anizeli
w gtebszych, lunkcjonainych & tez organicznych de-
fektach. Jest to stanowisko niewatpliwie stuszne, choé
oczywiscie nie w odniesieniu do wszystkich wy-
andk()W o

Ci autorzy, ktérzy w badaniach nad tegastenig
kfada gtowny nacisk na dokfadne okreslenie rodzaju
trudnosci, starajg sie tez o opracowanie $rodkow
diagnozy. Rodzaj trudnosci w pewn\'ch wyiiadkach
tak jasno rzuca sie w oczy, ze tatwo wskaza¢ nan
bez stosowania specjalnych metod. W przypadkach
zawilszych niezbedne jest badanie szczeg6towe i sto-
sowanie metod specjalnych. Moga tu by¢ stosowane
[lewne metody, z ktérymi zapoznaliSmy sie przy oma-
wianiu techniki badania procesu czytania (np. filmo-
wanie ruchow gatki ocznej podczas cz”“Mania). Dla
szerszego uzytku stworzono caly szereg testéw
0 strukturze prostszej i dajgcych sie ewentualnie
stosowal zbiorowo. Testy takie tworzg zazwyczaj
pewien system skonstruowany w ten sposéb, azeby
wihasciwy rodzaj trudnosci mégt by¢ uchwycony
w spos6b doktadny. 0])isy takich testow za™“deraja
wspomniane juz monografie Gatesa, Graya i innych.
Dla ilustracji wymienimy przyktadowo test od-
poznania stéw. Skiada sie nan szereg obrazkéw,
a koto kazdego znajduje sie kilka stéw o podobnym
wygladzie oiitycznym, z ktérych jedno oznacza dany
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obrazek. Np. kolo obrazka przedstawiajgcego wiosy
ustawione sg w kwadrat cztery nastepujace stowa:
hear, hair, said, pair. Jedno z nich ,hair“ oznacza
witosy. Dziecko ma podkresli¢ stowo, odnoszace sie
do obrazka. Falszywe podkre$lenia dajg moznosé
orientacji, jakie skiladniki stowa nie zostaly jeszcze
nalezycie przyswojone przez dziecko tak, by mogto
je nalezycie odrézni¢ od skitadnikéow stéw podob-
nych; widzi sie tu jakie litery dziecko miesza ze
sobg itd. )
Nie mozemy tu zajmowaé sie obszerniej meto-
dami leczniczymi, stosowanymi przy legastenii. Nie-
ktére z nich mieliSmy sposobno$¢ przytocz™¢ przy-
godnie (stosowanie kart z napisami szybko odwraca-
nych, przy trudnosciach w chwytaniu catych stow).
Na og6t trzeba skonstatowaé, iz nie posiadamy do
tej pory niezawodnych metod leczniczycli przysto-
sowanych doktadnie do kazdego rodzaju trudnosci,
co tlumaczy sie czesciowo tym, iz trudnosci te by™
wajag bardzo rozmaite i wystepuja w roéznych kom-
binacjach. Nauczyciel czy psycholog skazany tu jesi
w szerokich granicach na wilasng inwencje opartg
0 szczeg6towg diagnoze. Zreszta te same testy, ktére
stosuje sie do celéw diagnostycznych, bywajag uzy-
wane czesto (ewentualnie z pewnsuni modj-fikacjami)
jako S$rodki przw nauce leczniczej. Jezeli wiec np.
test cichego czsdania dat u dziecka stabe rezuttats'
to dajems” mu testy takie we wiekszej ilosci, zache-
cajac je, aby starato sie rozwiazywa je mozliwie
jak najsprawniej, i $ledzito ewentualnie samo rezul-
lals' éwiczenia. Tak tez omoéwioiu”™ }rzez nas pows'zej
test rozpoznania stdw moze bsx réwnoczes$nie $rod-
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kiem ¢wiczenia tej zdolnoSci, o ile zastosowanie testu
wykaze, iz whkasnie ta zdolnos$¢ nie jest jeszcze na na-
lezytym poziomie.

Poniewaz trudnosci czytania nie zawsze idg w pa-
rze z trudnosciami pisania a dziecko niekiedy" potrafi
napisa¢ ten sam wyraz, ktérego nie moze odczytad,
wiec mozna tez wyzyska¢ funkcje pisania do wzmoc-
nienia funkcji czytania. Dzieci otrzymujg polecenie
jiisania wyrazow, ktorych odczytywanie sprawia im
trudno$é, przy czym kaze sie im pisaC litery bardzo
duze, tak by w procesie pisania zaangazowane byty
ruchy catego ramienia. Takie duze ruchy, nic opie-
rajace sie wylacznie o koordynacje drobnych miesni
reki, utatwiajg opanowanie porzadkowej struktury
stowa.

4. Pismo i pisanie.

ZarOwno przy ocenie rezultatbw nauki pisania,
jako tez jirzy analizie procesow uwiktanych w pisa-
niu byloby rzecza pozadang jiosiadanie srodkéw po-
zwalajacych scharakteryzowaé¢ w sposéb mozliwie
doktadny a obiektywny pismo jako wytwor aktu pi-
sania. Sjirawg prostg jest zmierzenie szybkosci. Na-
tomiast o wiele trudniej jest ,mierzy¢* jakos¢ pisma,
jakkolwiek wydaje sie to rzeczg z wielu wzgledow
bardzo jlozadang. Gdy chcemy np. uzyska¢ dane ty-
czace sie rozwoju sztuki pisania w ramach nauki
szkolnej lub gdy chcemy poréwnywaé ze sobg war-
tos¢ réznych metod nauki pisania, to jest oczywiscie
rzecza niezbednag uwzgledni¢ nie tylko szybko$¢ pi-
sma, ale takze jego jakosc.
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Tym sie ttumaczy, iz od dawna czyniono usito-
wania stworzenia skal pisma. Amerykanska psycho-
togia posiada obecnie kilka takich skal: Thorndi-
ke’ai), AsTcsa2) Starcha i inn. Islnieje takze czeska
skala jiisma”™). Oceniajgc dobro¢ jlisma mozna brac
pod uwage rézne Kiyteria; awiec ulLrzsmi\"wanie pisma
na lym saimun })oziomie, jednakowo$¢ nachylenia
]oszczegbln\xh liter, ta sama wielko$¢ ilp. Tabele
]Dozwalajace ocenia¢ pismo oddzielnie z tych réznych
punktéw widzenia utoz\d Freeman”). Skale Thorn-
dike’a i Aln'esa majg charakter bardziej sjmtel™zn™
A\'res klasyfikuje jiisina wedlug stopnia ich cz”del-
nosci a Thorndike opiera sie na opiniach kompe-
lenin\'ch sedziéw, ktérzy, majac przed sobg rézne
probki pisma i oceniajgc je catoSciowo, uznawali
jedno za lepsze od drugiego. Skala Thorndikehi obej-
muje 18 stopni reprezentowanych przez probki pisma
odliowiadajgce tym stopniom. Ocena danego jiisma
na jiodstawie tej skali dokonuje sie przez wyszukanie
takiej probki zawartej w skali, do ktorej oceniane
pismo zbliza sie najbardziej. Dla ilustracji prz\da-
czamy ponizej 4, 6 i 11 stopien tej skali (RN 17).

Jako prz“ad zastosowania takich skal do celow
naukow\"ch inozeni}' w"unieni¢ badania dotyczace
korelacji miedZ2\™ jakoscig a tempem pisania u dzieci

*) The Thorndike Scale for Handwriting of Children. Tea-
chers College New York.
Scale by L. P. Ayers Russell Sage Foundation.

Vacl. Pfihoda, Stupnice pro posuzovaoi pisma, Praga 1933.
F. N. Freeman, The Teaching of Handwriting. Poréwnaj

takze: Robert R. Rusk, Pedagogika eksperymentalna, Warszawa
1926, rozdziat o pisaniu.
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Ryc. 17. Cze$¢ skali pisma utozonej przez Thorndike’a.

szkdl iiowszechnych 1) (z ktérych jednak nie mo-
6™ tu zdawac sprawy) oraz zaleznosci pomiedzy
zdolnoscig pisania (czytelnego) a innymi uzdolnie-
niami. Z badan tych wynika, iz korelacja miedzy
inteligencja a zdolnoScia dobrego pisania nie jest
zbyt wysoka. Wedtug Gesella wspotczynnik korelacji
wynosi w tym wypadku 0,30 a wedtug Starcha 0,3l

Przy nauce pisania w'ysmvajg sie dwie mozliwe
przeciwstawne sobie metody, analogiczne do tych,

1) Poréwnaj: H. B. Reed, Psychology of Elementary School
Subjects str, 206 i nast.

Baley : Psychologia wychowawcza 36
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ktére omawialisni}™ ]rzy nauce czylania. A wiec me-
toda syntetyczna i analityczna. Przy pierwszej uczen
uczy sie jiisa¢ najprzéd poszczegblne litery, przy
drugiej pisze od razu cale stowa lub zdania. Argu-
menty psychologicznej natury, ktére moga byé przy-
taczane za jedng lub drugg z lycli metod, sa po-
krewne z argumentami wysuwanymi w obronie ,ana-
logicznych metod przy nauce czylania. Nie bedziemy
wobec tego omawiac ich tu szczegdtowo.

Przy nauce pisania wazng role odgrywa utoze-
nie reki, spos6b trzymania palcami piora itd.; jest to
jednak sprawa nalezaca raczej do fizjologii anizeli
Psychologii i z tego wzgledu nie bedziemy sie nad nia
zatrzymywac.

Czynniki fizjologiczne w jiostaci réznych zabu-
rzen nerwowych moga by¢ jirzyczyng {lewnych nie-
domagali w lechnice pisania (pismo drzace i nie-
zborne w iirzebiegu réznych choréb ukiadu nerwo-
wego, np. plasawicy, twardziel! rdzenia itp).

Trudnosci przy nauce pisania moga ptynac dalej
z tych samych zrédet, ktére poznaliSmy przy oma-
wianiu trudnosci w nauce czytania. Totez z reguly
tam, gdzie mamy do czynienia z trudno$ciami w na-
uce czylania, w™'stapig takze pewne kilopoty przy pi-
saniu. Uczen, ktéry prZ}™ czytaniu miesza p i b lub
u i 11, bedzie je takze mieszat prawdopodobnie przy
pisaniu. ,

Zdarzajg sie jednak pewne zaburzenia przy pi-
saniu, ktore nie muszg by¢ skoordynowane z odpo-
wiednimi zaburzeniami przy czytaniu. Za przykiad
moze postuzy¢ pismo lustrzane (badane w Polsce
przez Sterlinga). Polega ono na tym, iz dany osobnik



BLEDY 1 POMYLKI ORTOGRAFICZNE 563

pisze wyrazy tak, jak przedstawiajg sie one w odbiciu
lustrzanym, a wiec tak jak w sposéb ,naturalny“ pi-
sze czesto lewa reka (u tych, ktérzy uczyli sie pi-
sa¢ reka prawa).

Trudnos$ci pisania prawa reka mogg by¢ nie-
kiedy tlumaczone jawnym lub utajonym inankuc-
twem. O.asein osoby takie, ktore nie moga sie nhau-
czy¢ pisa¢ rekg prawa, robig postepy, kiedy po-
zwoli¢ im pisa¢ lewg reka.

To, co méwiliSmy dotychczas, dotyczytlo morfolo-
gicznej strony pisma. Inny nieco charakter maja
trudnosci wystepujace przy dysortografii, do ktoérych
teraz przystapimy.

5. Btedy i pomyiki ortograficzne.

Btedy popetniane w pismie sg specjalnym wy-
jiadkiem btedéw w ogole, ktore przy nauczaniu sg
zjawiskiem czestym i wymagajacym rozpatrzenia za-
rowno przez pedagoga jak psychologa. Do tej pory
jednak na ogdt niezbyt wiele jeszcze poSwiecono mu
uwagi 1).

Wsrod bleddéw pisma rozrézni¢ trzeba, podobnie
jak przy btedach innego rodzaju, dwie odmienne
kategorie; bledy wiasciwe i pomytki2). Blad w Sci-
Slejszjmi tego stowa znaczeniu jest objawem pewnej
niewiedzy. Dziecko nie wie, iz ,ksztalt” pisze sie przez

1) Poréwnaj: Hermann Weimer, Psychologie der Fehler.
Leipzig 1929.

2 Poréwnaj. |. Kiken, Badania eksperymentalne nad orto-
grafia. War.szawa 1935

36*
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ST i dlatego pisze fatszywie ,krzlatt“, natomiast po-
mytka moze zjawié sie mimo istnienia odpowiedniej
wiedzy. Dziecko napisze ,strzetcéw“ zamiast ,strzel-
cow”, jakkotwiek samo, gdy przZ“Nrzy sie pOzniej
temu, co napisato, zauwaz}™, iz sie pomytito. W prak-.
tyce, majac przed soba zrobiony przez kogos w pi-
$mie biad, nie w kazdym wypadku tatwo mozemy
rozstrzygna¢, czy jest to blad istotny, czy tytko
pomytka. W przyktadzie jiowA-zej przytoczonym
(,StrzetcOw") rozstrzygniecie nie jest trudne. Gdy
jednak kto$ napisze ,obowie“ to nie mozemy byc¢
pewni, czy rzeczywiscie nie wie o tym, iz w vsrodkn
wyrazu powinna tu stac¢ litera ,u“, czy tez moze na-
pisawszy litere ,,0“, od ktorej zaczsma sie to stowo,
ulegt perseweracji i machinalnie napisat ,,6“.

Podziat btedéw i pomjdek moze b przeprowa-
dzoiw na ' jiodstawie Zrédet ps\'chiicznych, ktére
dajg im poczatek. Gdy ktos pisze ,nigdi“ zamiast
L,nigdy*, to mamy tn do czNmienia z ,postpozycjg”,
jiolegajaca na tym, iz litera raz napisana powraca
potem na niewtasciwym miejscu. Gdy kto$ pisze ,zne-
zenie* zamiast ,znuzenie*, to mainj® do cz\mienia
z ,anlx\"pacja“, polegajacg na t\mi, iz litera, ktdra
Dézniej dopiero b}¢ miata napisana, zjawia sie na
miejscu wczesniejszymi. Ale takie okre$lenie formy
btedu nie méwi nam nic jeszcze o jego ])s\Tliotogicz-
nej genezie. Skoro jednak powiemy” iz “nigdi“ na-
jiisane zostato zamiast ,nigdy“ wskutek persewe-
racji litery ,i* i nazwiemy wobec tego déw biad
sbtedem perseweracyjnym®, to bedziemy mieli wtedy
klasyfikacje btedu opartg na psychologicznej pod-
stawie.
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Nie mogac zaja¢ siQ analiza psychologiczng wszel-
kiego rodzaju bledéw i pomytek, wspomniemy tu je-
szcze Udko o ,zahamowaniu Ranschburga“. Hansch-
hurg wykazat mianowicie, iz kiedy w ])ewusmi kom-
pleksie powtarzajg sie le same elemenly, to wbrew
1 temu, co mogloh}" sie zdawac¢ na picrwsz\" rzut oka,
opanowanie go pamieciowe jest Irudniejsze niz wle-
d\% gy} wszs'slkie element}™ byd™ rdzne. Elementy
liodobne yyagiyyaja na siebie w tej s™diiacji hamu-
jaco i utrudniajg proces ulryyalenia yyzglednie re[)re-
dukoyyania. Liczbe 7248396 jest tatwiej zapamietac,
anizeli liczbe 7248296, \y ktérej dyydjka yyystepuje
dyyukrolnie. Zabamoyyaniem Hanschbiirga mozna Hu-
maczy” np. napisanie czestoliwi/ yyzglednie czaslo-
bliwij zamiast ,czestoiliwif (yyzajemne dziatanie ba-
mujace dyyu t zawairty™cb w jednyun stoyyie).

Oceniajgc Zrodia bleddyy ortograficzn™ch yw yww
pracoyyaniacb ucznidyy Reed pr/wchiKlzi do jirzeko-
nania, iz, jiomijajac pomydki, bled}™ ortograficzne
biorg syydj poczatek 1) y niedokfadnym spostrzeze-
niu, 2) niedokladn”un sk“szeniu, 3) yy falszyyyycb sko-
jarzeniach i). Co sie tyczy pieryy\szego zrédta a mia-
noyyicie niedoktadnego spostrzegania ksztattu stdyy,
to Heed ojiiera syyoje przypuszczenie na fakcie, iz za-
chodzi yyedtug Gatesa duza korelacja jiomiedz”N zdol-
noscig ortograficznego pisania a zdolnoscig chyyyta-
nia drobnj™h roéznic pomiedzy parami eksponoyya-
nych yyzrokoyyo stdyy. Natura drugiego cz“mnika jest
fatyya do zrozumienia; dziecko, ktére styszac Zle,
moyyi zte, bedzie tez blednie pisato. Wreszcie blad fal-

1) Psychology of elementary school subjects, str. 227 i nast.
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szywego skojarzenia i)olega na tym, iz dziecko przy
insaniu postuguje sitj analogia, i)iszac sto"Ya brzmiagce
podobnie w len sam vSposab. n

Szereg eksperymentoéw ])edagogicznych })rzepro-
wadzonych w zakresie uczenia ortografii dat rezul-
taty sprzeczne czesciowo z tym, czego by mozna byto 1
spodziewac sit; z gory. 1 tak z badan Rice’a wypty-
watol)y, ze wyniki systematycznego nauczania orto-
grafii nie pozostajg w prostym stosunku do zuzytego
na to czasu. Mniejszy czas przeznaczony na systema-
tyczne studium ortografii w pewnych szkotach nie dat
gorszych rezultatow, anizeli diuzszy czas poswiecony
tej samej sprawie winnych szkotach. A znowu badania
Cormnana daly ten rezultat, ze systematyczna nauka
ortografii osiggneta gorsze rezultaty, anizeli uczenie sie
jej Drzygodne, polegajgce po prostu na tym, iz pod-
kreslano btedy ortograficzne wystepujace w wypra-
cowaniach i polecano uczniom zajrze¢ do stownika
wtedy, gdy nie byli ])ewni, jak pisa¢ jakie$ stowo;
nie ¢wiczono jednak z nimi ortograficznego pisania
w systematyczny sposob.

Winch badat, co jest bardziej skuteczne, czy ucze-
nie ortografii stbw pojedynczych, czy tez wystepuja-
cych w ]J)ewnym kontek$cie. Bardziej korzystnym
okazat sie sposd6b pierwsz™ Co sie tyczy homoni-
niéw, to badania dotychczasowe nie daly jednoznacz-
nych wynikéw. Z badan Finkenbindera wynika, iz
oddzielne uczenie homonimow (np. strézka i struzka)
daje lepsze rezultaty, natomiast Pearson doszedt
w swoich proébach do rezultatu odwrotnego. Jak
twierdzi Reed, prawdopodobnie jest lak, ze gdy idzie
0 bezposrednie zapamietanie sposobu pisania, oby-
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dwie metody bedg mato sie r6znity w swoich rezul-
tatach, lecz gdy idzie o trwale zapamietanie, uczenie
sie oddzielne posiada wyzszo$¢. Prz}» nieréwnocze-
snym uczeniu homoniméw odpada wjirawdzie i ko-
rzy$¢ zywego wystapienia réznic pisowni przez ze-
stawienie, lecz odpada tez zrodto pomieszania.

Na wzmianke zastugujg dalej badania Turnera
oraz Cooka i O’ Sliea dotyczgce wartosci podawa-
nia regut pisowni. Turner utworzyt dwie réwno-
wazne grups" ucznidéw, z ktérych jedng uczono j)i-
sowni przez podawanie regut a druga przez samo
¢wiczenie (drill). Okazato sie iz, przy jioswieceniu
tej samej iloSci czasu, grupa uczona mechanicznie
okazata wyxszose¢ nNad druga grupa.

Ogolnie zdolno$¢ ortograficznego pisania oka-
zuje sie dys])ozycja, ktéra pozostaje w jiewnej kore-
lacji z inteligencjg, niezbyt jednak wysokiej. Wedtug
Gatesa wspotczynnik korelacji wynosi 042. Zasta-
nawiano sie nawet nad tym, czy nie mozna mowic tu
o jakim$ specjalnym uzdolnieniu. Dyskusja ta nie
data jednak pozytywnego rezultatu. Niemniej jest rze-
cza znang z praktyki, iz u niektérych oséb mogag wy-
stapi¢ trudnoSci przy uczeniu sie ortografii o charak-
terze poniekad izolowanym w tym sensie, iz stopien
inteligencji tych oséb moze by¢ réwnocze$nie dosé
wysoki. Przyczjmy dziatajagce w tym wypadku znajda
sie czeSciowo wsrdéd czynnikéw, ktére poznaliSmy
jako przeszkody w nauce czytania. Poza tym odgrywa
niewatpliwie pewng role typ pamieciowy danej osoby.
Wzrokowcom tatwiej opanowaé ortografie, anizeli ty-
pom wybitnie stuchowym.
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Osobng sprawe przedstawia zwalczanie bledow
ortograficziwch, ktére juz sie zakorzenily. Praktyka
nauczycieli wykazuje, iz walka z bledami juz istnieja-
cjnni bywa niekiedy bardzo trudna. Mimo konsek-
wentnego poprawiania danego bledu przez nauczy-
ciela, btagd stale wraca.

Wysuwa sie wobec lego koniecznos¢ iiotozenia
nacisku na jirofilaktyke przy uczeniu ortografii, lak
samo jak bardzo wazng jest sprawa profilaktyki przy
nauce czytania. Uczenie sie czytania i uczenie sie ])i-
sania musi by¢ kierowane tak, by unika¢ wszelkich
okazyj do zjawiania sie btedéw. Niebezpieczng jest
zatem laka sytuacja, w ktérej uczacy sie ma pisaé
dane stowo, trudne pod wzgledem ortograficznym,
po raz pierwszy a brak warunkéw zapewniajgcych
poprawne najiisanie danego stowa. Jest rzeczg z psy-
chologicznego jiunktu widzenia bardzo wazna, azeby
lo wiasnie jiierwsze najiisanie danego stowa dokonato
sie w sjiosob ])oprawny, prz}- czym nie jest rzeczg
konieczng, azeby ta poprawnos$¢ byta wynikiem wy-
raznego skierowania uwagi na iiunkt niebezpieczny.
Samo bowiem zwracanie uwagi na mozliwy biad,
cho¢ jeszcze nie [lopetniony, moze utorowaé dla niego
droge. OmawialiSmy poprzednio pojecie uczenia sie
ubocznego. Otéz uczenie sie ortografii moze w szero-
kich granicach dokonywac sie drogg takiego wiasnie
uczenia sie ubocznego, ktore jiowinno by¢ kierowane
lak, ah)5' zawsze trafiato we wiasciwym czasie na do-
bre wzory. i

Klojioty j)rzy usuwaniu btedéw ortograficznych
maja nierzadko swoje zrodto w niemoznosci dosloso-
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wania sie do prawa Jostai). Mianowicie dzieje sie
zazwyczaj tak, iz uczen, ktéremu zwrécono uwage
na jiopetnioiw przez niego btad, pojirawia go (ni). na
marginesie zeszjdu) a czesto lez jako ,CEwiczenie*
przeiiisuje dane stowo w spos6b poprawny kilka-
krotnie. Ot6z wedtug prawa Josta ulrwatenie wiasci-
wego sposobu pisania wymagatoby, azeby jioprawne
napisanie stowa dokonato sie faktycznie kitkakrolnie,
ale nie bezposrednio raz po raz, tecz raczej w pew-
nych odsteiiach czasow™mti, np. raz lub dwa razy
dziennie }rzez kilka kolejnych dni. Z2w\“ke metody
poprawiania klasowek nie uzgledniajg tej konieczno-
§ci i to jest prawdopodobnie gtowny powdd matej
skutecznosci takiego jiostepowania.

Uzupetnienie bibliografii: Grzegorzewska Maria,
Struktura psychiczna czytania wzrokowego i dotyko-
wego. Polskie Archiwum Psychologii, t. 1, 1926—27. —
Kik en 1, Badania eksperymentalne nad ortografia.
Warszawa 1935. — Robert R. Rusk, Pedagogika eks-
perymentalna. Warszawa 1926. — Anderson G. L,
Ciche czytanie (przektad H. Dobrowolskiej). W™arszawa
1932. — R. Szklar i B. Kobylanski, Ciche czyta-
nie. Warszawa (bez daty). — Uzdanska Rena, Trud-
nosci w nauce czytania i pisania. Warszawa 1937. —
Gates Arthur I, New Methods in Primary Reading.
New York 1928. — Tenze: The Improvement of Re-
ading. New York 1935. — Busw”ell G. T., Fundamental
Reading Habits. Chicago 1922. — W”heat Harry Grove,

Poréwnaj Hermann Weimer, Fehlerl)ehan(llimg und Feh-
lerbewerlung. Lipsk 1931, sir. 31 i iiast.
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The Psychology of the Elementary School. New York
1931. — Weimer Hermann, Psychologie der Fehler.
Leipzig 1929. — Tenze: Fehlerbehandlung und Fehler-
bewertung. Leipzig 1931. — Ranschburg P., Die
Lese- und Schreibstérungen des Kindesalters. Halle

1929. — Bosch Bernhard, Grundlagen des Erstlese-
unterrichtes. Leipzig 1937.



XIV.
ZMECZENIE W PRACY SZKOLNEJ

1 Trudnosci uwiktane w pojeciu zmeczenia umy-
stowego.

Zmeczenie szkolne moze miec zaleznie od rodzaju
zaje¢ szkolnych charakter bardziej fizycznj' lub psy-
chiczny. Nas bedzie interesowala tu gtdwnie psy-
chiczna strona zmeczenia.

Na wstepie trzeba zaznaczy¢, iz zagadnienie zme-
czenia szkolnego, a co wiecej zmeczenia w ogole, prze-
chodzi w chwili obecnej przez stadium j)ewnego kry-
zysu. Wysunieto mianowicie caty szereg watpliwosci
czy fenomeny, ktére dawniej nauka przyjmowata bez
zastrzezen jako objawy zmeczenia, sg nimi istotnie i).
Wprawdzie i dawniej juz i)rzeciwstawiano zmeczeniu
zwigzanemu z faktycznym obnizeniem ilosci rozpo-
rzadzalnej energii, poczucie znuzenia majace cha-
rakter jedynie subiektywny, a nie odpowiadajace
faktycznemu zmniejszeniu zapasu energii (Joteyko).
Obecnie kwestionuje sie istnienie rzeczywistego zme-
czenia w wielu takich sytuacjach, co do ktérych
dawniej nie miano podejrzen, iz dajg one zmeczenie
istotne. Dla przykladu przytoczymy wyjasnienie
spadku krzywej pracy podane przez Robinsona
w cytowanym juz artykule. Oto, jak on twierdzi, or-

Poréwnaj Edward S. Robinson, Work of the Integrated
Organism. Rozprawa zawarta w dziele zl)iorowym: Handbook
of General Experimental Psychology (ed. Carl Murchison)., Wor-
cester 1934.
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ganizm, zetkngwszy sie z pewmnn rodzajem pracy,
rychto dostosowuje sie do niej w ten sposéb, aby
ja mogt wykons"wa¢ jak najdtuzej. Spadek krzywej
jest wiec wynikiem tego dostosowania sig, ktére ma
zabezpiecz} organizm jirzed rychlem zmeczeniem sig,
a nie juz objawem zmeczenia.

Specjalnie w odniesieniu do ,zmeczenia“ wywota-
nego rzekomo diuzej trwajaca pracg umystowg sze-
reg zastrzezen wysungt Thorndikei). Opierajgc sie
gtébwnie na badaniach eksperymentalnych przepro-
wadzonych przez Arai  twierdzi on m. inn., iz praca
umystowa, nawet bardzo intensywna a trwajgca dwie
godziny bez przerwy, nie daje w rezultacie wyraznego
zmniejszenia energii umystowej 3). Skoro wiec np. na
terenie szkoly praca uczniéw zdaje sie, wedtug j)o-
locznej obserwacji, wywotywac ,zmeczenie* w tem-
pie bez jiorbwnania szybszym, anizeli odpowiadatoby
lo wynikom badan Thorndikehi i jego wspol[)racow-
nikdbw, to nasuwa sie podejrzenie, iz ,zmeczenie
szkolne” ma inne zrédia, anizeli rzeczywiste zmniej-
szenie rozporzadzatnej energii psychicznej.

Z tych lo wzgleddw szereg autorow wspoétczesnych
unika nawel celowo samego wyrazu ,zmeczenie®, ra-

1) Porownaj; H L. Thorndike, Edncalional P.syehoiogy.
Vol. 3 Mental Work and Fatigue. New York 1914; tenze: Psy-
chologie der Erziehung (jirzektad =z niemieckiego dokonany
j>rzez Bohertaga) Jena 1930, str. 227 i nast.

2 Arai Tsuru, Mental Fatigue. New York 1912,

3) lIstnieje jmglad, ze przy ciagtej jiracy umystowej orga-
nizm Ironi sie przed wyczerjianiem mimowolnymi, bardzo krot-
kimi, trudno dostrzegalnymi przerwami (teoria ,,zablokowan“
Billsa). !
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czej moéwigc lylko o ,spadku pracy“ (work decre-
menl), co nie przesagdza jego przyczyn (Robinson,
A G. Rills).

Co sie tyczy zmeczenia pojetego w wiasciwym,
wrezszym znaczeniu, lo nauka wspéiczesna nie po-
siada na jego wytlumaczenie jakiejs ogolnie przyjetej
teorii, istnieje szereg ich, sprzecznych czeSciowo ze
sobai). Jedni kladg nacisk na wyczerpywanie si¢
jiodczas pracy pewnych materiatow ,patnych”, kto-
rych przetwarzanie warunkuje prace (np. glikogenu).
inni podkreslajg w™zmozone podczas pracy zaréwno
fizycznej jak umystowej zuzycie tlenu, ktérego orga-
nizm nie jiotraii dostarczy¢ w odpowiednim tempie
do miejsc zuzycia. Podczas gdy zatem dla jednych
zmeczenie ttumacz} sie ubytkiem pewnych substancyj
jiotrzebnych przy wykonywaniu pracy, inni ttumacza
je raczej nadmiernym zjawieniem sie na skutek pracy
jiewnych produktéow szkodliwych, ,odpadkéw”, ktére
zatruwajg organizm i w ten sposéb paralizujg jego
czynno$¢ (kwas mlekowy, kenoloksyny itp.). My oczy-
wiscie nie mamy na tym miejscu moznosci wdawac
sie w blizszg analize tych teorii.

Mozna sta¢ na stanowisku, ze sprawa jisychicz-
nego zmeczenia szkolnego, pojetego najszerzej, na-
lezy do higieny psychicznej a nie do psychologii wy-
chowawczej. Tym moze ttumaczy sie fakt, ze szereg
Dodrecznikéw psychologii wychowawczej nie oma-
wia go zupetlnie. Otdz, jakkolwiek stanowisko takie
wydaje sie nam w zasadzie stuszne, mimo to jednak

G Poréwnaj: Albert Dryjski, Praca umystowa, egzaminy.
Warszawa 1936, str. 332 i nast.
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ze wzgledu na okolicznos¢, iz brak dzis jeszcze ob-
szerniejszych  podrecznikéw higieny  psychicznej,
oméwimy bardzo krétko najwazniejsze zagadnienia
tu nalezgce. '

2. Objawy zmeczenia umystowego i metody jego
mierzenia.

Zaréwno dla teorii jak i dla praklyki pracy szkol-
nej byloby rzeczg wazna rozporzadzanie sposobami,
ktére pozwolityby w kazdym wypadku ustali¢ stopien
zmeczenia umystowego. Zagadnienie metod pomiaru
zmeczenia tgczy sie Scisle ze sprawag jego objawow,
dostepnych obserwacji a dajacych sie uchwycic
w sposOb Scisty. Objawy te musza przy tym pozo-
stawa¢ w jednoznacznym zwigzku ze zmeczeniem,
bedac czy to jego skutkami, czy tez zmianami stale
mu towarzyszacymi.

llo$¢ objawow czy tez skutkdédw zmeczenia umy-
stowego, ktére moga sta¢ sie podstawg pomiaréw
zmeczenia, jest bardzo wielka i sg one bardzo rézno-
rodne. Wjnnienimy teraz najwazniejsze z nich ko-
lejno, podajac *d razu metody pomiaru zmeczenia
na nich o’ "*te. Nie bedziemy jednak i>rzy tym jioda-
wali szczegétowo techniki takich metod, ktére moga
b}x stosowane jedynie w iiracowniach fizjologicznych
i klinikach, ktére zatem na terenie szkolnym nie
moga mie¢ zastosowania i).

1) Zestawienie najwazniejszych metod pomiani zmeczenia
oraz ich krytyke zawiera ksigzka: Dhers Victor-Henri, lissai tie
critique théorique des tests de fatigue. Paris 1924.
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Niektorzy badacze doszukujg sie skutkéw zme-
czenia w skiadzie krwi (zmniejszenie ilosci ciatek czer-
wonych, zwiekszenie ilosci ciatek biatych itp.)- How-
niez skiad chemiczny moczu pod wplywem zmecze-
nia zmienia sie (zwiekszenie kwasoty, toksycznosc,
zmiany objetosci itp.). Dalej przychodzg zmiany w za-
kresie krazenia krwi i oddychania (zmiana pulsu,
zmiana ci$nienia krwi, zmiana tempa i gtebokosci
oddechu itp.). Zmeczenie wplywa dalej na zwawos¢
odruchéw i na chronaksje, ktorej pojecie wprowa-
dzit do fizjologii Lapicgue (Nie mozemy wyjasniac
tu blizej tego pojecia).

Dalszym terenem objawiania sie zmeczenia jest
dziatanie miesni i to zarbwno w zakresie sily, jak
tez szybkoSci i precyzji. Zmiany sity bywajg mie-
rzone djmamometrem, wzglednie ergograf m; opis
tych przyrzadéw jako powszechnie znany di pomi-
jamy. Zmienia sie rowniez pod wplywem zmeczenia
zborno$¢ (koordynacja) ruchéw oraz ich precyzja.
Hada sie ja np. w ten sposéb, iz osobnik ma prowa-
dzi¢ otébwek wzglednie sztyfcik specjalnego aparalu
srodkiem waskiego paska nie zbaczajgc do jego brze-
gow. Szybkos¢ ruchowag bada tzw. ies'l punktowania,
przy ktéorym badany stawia jak najszybciej otéw-
kiem punkty na papierzei), wzglednie naciska jak
najszybciej na klucz telegraficzny (tapping). Maksy-
malna szybko$¢ ruchu ma zmniejszaé sie pod wpty-
wem zmeczenia a ponadto ma ulega¢ zwolnieniu

1) Porownaj: P. Z Dabrowski, Punktowanie jal;o metoila
badania zmeczenia umystowego. Warszawa.
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rilm ruchéw wykonywanych w tempie dowolnym
a odpowiadajgcymi najlepiej danej jednostce.

Dalszym terenem sa wrazenia zmystowe. Zme-
czenie zmniejsza ostros¢ zmystu wzroku i shtuchu
i w ogote podnosi progi ])odniet zmystowych, to jest
minimainych podniet jiolrzebnych do wywolywania
danego rodzaju wrazen (z wyjatkiem jirogii botu) i).
Specjalnie w zakresie zmystu wzroku zacie$nia sie
Hote widzenia, zmniejsza sie zdolnos¢ spostrzegania
kolorow i akomodacji, oraz zdolno$¢ stapiania obra-
z6w widzianych w stereoskopie. W zakresie tzw. zmy-
stu dotykowego zaznacza sie zwiekszenie progu prze-
strzennego skory, badanego eslezjomelrem. Odstep
kolcéw estezjometrii, niezbedny, azeby dotkniecie
nimi skéiy dato dwa oddzielne wrazenia, ros$nie wraz
ze zmeczeniem 2).

Pod wplywem zmeczenia zmienia sie tez czas
reakciji.

Z procesow umystowymh wyzszego rzedu ulega
zaburzeniu ])od wiilywem zmeczenia zdolno$¢ sku-
pienia uwagi. Wobec tego testy uwagi mogg by¢ uzyte
do pomiaru zmeczenia (Test Kraejielina, Bourdona,
test dyktanda wijirowadzony jirzez Sikorskiego).

Zaburzeniu ulega takze zdolno$¢ zapamietywania
i to zarobwno pod w]}ywem zmeczenia fizycznego.

y J. Joteyko (avec M. Slefanowska), Psycho-physiologie tle
la Douleur. Paris 1909.

2 Poréwnaj: Griesbach IL, Energetik u. Hygiene des Xerven-
systems in der Schuie. Minchen 1895. W Polsce badania zme-
czenia ta melodii przeprowadzat Btazek B.: Znuzenie w szkole.
Lwow 1899.
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jak psychicznego. Zapamiegtywanie staje sie powol-
niejsze i daje wiekszy procent pomyiek.

WsSréd wymienionych powyzej metod nie ma
Scistego podziatu na metody mierzace zmeczenie psy-
chiczne i fizyczne. Fakt ten usprawiedliwiony jest
w pewnym stopniu okolicznoScig, iz nie potrafimy
obecnie oddzieli¢ Scisle obu tych rodzajow zmecze-
nia. Jesl prawda w kazdym razie, iz kazde zmeczenie,
jakikolwiek bytby jego poczatek, po pewnym czasie
»generalizuje sie“, obejmujac caty organizm, a wiec
zarébwno jego strone fizyczng jak i psychiczng. Tym
sie tlumacz}, iz dynamometr, wzgledpie ergograf,
mogg by¢ uzde do pomiaru zmeczenia umystowego,
jakkolwiek apeluja one bezposrednio do sity mie-
Sniowej. Dynamometryczna czy tez ergograficzna me-
toda jioiniaru zmeczenia jest zatem, gdy idzie o zme-
czenie umystowe, metoda posrednia, podczas gdy np.
metoda Kraepelina (dodawanie liczb) angazujgca
czynnosci umystowe, jest przyktadem Izw. metody
bezposredniej. PosSrednig metodg pomiaru zmeczenia
umj”~stowego jest Lakze meloda esteziometryczna
i w ogole te wszystkie metody, ktdre mierzg zmiany
wrazliwosci zmystowej pod wplywem zmeczenia.
Mozna je jednak, podobnie jak metode Kraepelina,
zaliczy¢ do metod psychologicznych, skoro apelujg
one do pewnych funkcji psychicznych w przeciwien-
stwie do metody dynamometrycznej, apelujacej do
czynnikoéw cielesnych i dajacej sie z tego powodu za-
liczy¢ do metod fizjologicznych (podobnie jak pomiar
cisnienia krwi, tetna ild.).

Dhers zauwaza stusznie, ze ilo§¢ metod propono-
wanych do pomiaréw zmeczenia jest zbyt duza, jak

Baley : Psychologia wychowawcza. 37
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na to, by \vszz/'stkie b}My dobre. Prz\™ blizszymi roz-
patrzeniu warnikéw badan dolj~cliczasowjTdi okazuje
sie nawet, iz prawie nie ma takich metod, przeciwko
ktérymi nie mozna by wysunaé powaznych zastrze-
zen. S\miptonis” zmeczenia, ktére miatyby b\x pod-
stawg ])omiaru, okazuja sie prZ\™ blizszymi zbadaniu
chwiejne a takze i technika badan nasuwa czesto
watjiliwosci. 1 tak metody badania krwi i wydzielin
organizmu sg do$¢ klopotliwe, w™unagajg specjat-
iwch urzadzen, a nie dajg rezultatbw jednoznacz-
iwch. Gd} jedni konstatuja zwiekszenie ilosci czer-
woiwch ciatek krwi pod wpt}'wem zmeczenia, inni
znajduja zmniejszenie. Kiedy jedni stwierdzajg
zwiekszenie cisnienia krwi i przyspieszenie putsu,
inni  olrzs'inati rezuttaly przeciwne. Tak samo
niejednolite sg Wmiki otrza'inane w odniesieniu do
odds'cliania. Podobnie w zakresie wrazen zms”stows'ch
oraz Ws'zszs'chi procesdw pss'chiczns'cli rézne bada-
nia daja rezultaty czesSciowo sprzeczne. Podczas gdy
szereg autoréw konstatuje Wsrazne iiodniesienie
progu przestrzennego skéry, mierzonego estezjonie-
trem w czasie zmeczenia, inni nie moga dopatrzy¢ sie
prawidtowosci takich zmian.

Ihidnosza sie tez liczne zarzut}' w odniesieniu do
samej techniki badan. Technika metod}' estezjome-
trycznej, na pierwszy rzut oka dos¢ prosta, jest w rze-
czywistosci bardzo zawitg. Wymaga ona stale jedna-
kowego nacisku estezjomelrem, wymaga réwnocze-
snego dotykania obu kolcami, wymaga, aby czas
dolkniecia byt zawsze ten sam, a od badanego zada
duzego wysitku uwagi. Musi ona .by¢ stosowana in-
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dywidualiiie, tak iz badanie ])rzy jej pomocy wiek-
szych zbiorowisk jest ucigzliwe.

Podobnie technika pomiaréw ergograficznycli nie
jest prostg. Drobne zmiany w ulozeniu i innocowa-
niu reki prowadzg do duzych zmian w wygladzie
ergogramii. Osoba badana musi' by¢ wycéwiczona
w pracj™ ergogralicznej, azeby jej ergogram mogt by
brany jlod uwage w badaniach naukowych.

Do krytyki metod przytacza sie krytyka uzyska-
nych tymi metodami rezultatéw. Dotycz} ona przede
wszystkim struktur}" tzw. krzywej pracy, na ktérej
przebieg zmeczenia musi oczywiscie wywiera¢ swoj
wplyw.

3. Krzywa pracy umystowej.

Wykreslenie krzywej jiracy mozliwe jest tylko
wtedy, gdy efekt pracy da sie mierzy¢ w sposéb Scisty
i to nie do])iero w chwili ukonczenia, lecz podczas
jej trwania. Nie nadaje sie wiec do tego celu jiraca
dowolna, lecz raczej tylko specjalne jej formy umysl-
nie do tego stworzone. Krzywg pracy umysto-
wej uzyskuje sie zazwyczaj przez odpowiednie zasto-
sowanie réznego rodzaju testéw, np. testu Kraepe-
lina lub testu Bourdona. Przy pierwszym teSyie ilos¢
dodawan wykonanych w réwnych, kolejnycti odste-
Dach czasu ujawnia zmiany tempa pracy a ilos¢
btedéw zmiany jej jakosci. Analogicznie dzieje sie
z testem Btmrdona. Celem otrzymania krzywej pracy
fizycznej postugiwano sie czesto ergografem. Jezeli
praca jest kontynuowana odpowiednio dtugo, to

37*
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wtedy przyjdzie zmeczenie, ktére zarysuje sie wyraz-
niej na krzywej, zwiaszcza u jej konca. Z tych wzgle-
dow krzywe pracy bywajg czesto traktowane takze
jako krzywe zmeczenia.

Analizg krzywej pracy zajagt sie specjalnie Krae-
pelini), starajac sie wykry¢ czynniki i)owodujacc
jej ksztatt. Kraepelin sam wyroznit kilka takich czyn-
nikdw a jego wspotpracownicy zwiekszyli jeszcze ich
liste. Z czynnikoéw tych jedne podnosza krzywa pracy
ku go6rze, drugie odwrotnie dazg do obnizenia jej
jjoziomu. Czynnikami, wpty™wajacymi dodatnio na
przebieg pracy sa: Cwiczenie (trening, zaprawa,
Ubung), werwa (Antrieb), j)rzyzwy“‘czajenie (Gewoh-
nung) i podniecenie (,rozgrzanie®, Anregung) -).
Tynn czynnikom przeciwdziata czynnik zmeczenia.
Krzywa pracy jest wypadkowg dziatania lymh wszyst-
kich czynnikéw 3). Dokladne okreslenie istoty kaz-
dego z wy2ej wy”mienionych skiadnikéw Kkrzywej
pracy' jest trudne. Nie wymagajacymii specjalnych
komentarzy wydajg sie czynniki ¢wiczenia, przyzwy'-
czajenia i zmeczenia. Trudniej zrozumieé i odréznic
od innych czynnikéw istote ,werwy™“ i ,podniece-
nia“ (rozgrzania). Werwa bywa okre$lana jako wzmo-

Emil Kraepelin, Die Arbeitscurve. Leipzig 1902.

2) Polska terminologia w odniesieniu do powyzszych czyn-
nikébw nie jest wustalona. Jan Falkowski tlumaczac ksigzke
Joteyki 0 Znuzeniu, uzywa innej nieco terminologii, anizeli np.
A Dryjski w swojej rozprawie o ,Pracy umystowej“.

Nie przytaczamy tu wykresu krzywej pracy, tak jak po-
daje go Kraepelin, znalezé go mozna poza cytowang juz roz-
prawg autora m. in. w ksigzce Joteyko, Znuzenie (przektad
Jana Falkowskiego), Warszawa 1932, str. 182.
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zenie wysitku spowodowane napieciem woli. Daje
ona zna¢ o sobie na samym poczatku pracy, kiedy
osoba zabiera sie do niej z zapalem, oraz j)rzy
samym koncu, gdy dowie sig, Ze dana praca
juz sie rychto skoriczy. ,Rozgrzanie* kontynuuje to,
co da¢ moze poczatkowa werwa, trwajgca tytko
krétko. Jest ono jak gdyby wzrastajagcym rozmachem,
z ktérym jjodmiot kontynuuje prace; jest wiec czyms$
innym, anizeli przyzwyczajenie, ktére jest raczej
oswojeniem sie ze specjalnymi warunkami danej
pracy i dazy do utrzymania jej ciggte na tym samym
Noziomie. Wspo6t- i przeciwdziatanie tych réznych
czynnikow tlumaczy, zdaniem Kraepelina, dlaczego
krzywa pracy umystowej ma charakter skompliko-
wany i okazuje wahania poziomu.

Analiza krzywej pracy podana przez Kraepelina
uchodzita przez pewien czas za ,klasyczng®. Jakkol-
wiek jednak teoretycznie mozna postulowaé udziat
w jej genezie tych wszystkich skfadnikéw, o ktorych
mowi Kraepelin, to praktycznie rozgraniczenie ich
i wydzielenie w konkretnych wypadkach okazuje sie
bardzo trudne, zwilaszcza ze kontynuatorzy badan
Kraepelina zwiekszajg ich ilos¢, a nie wszyscy przy-
Disujg poszczegdlnym z nich jednakowg role. Totez
dzisiaj wielu badaczy odnosi sie dos$¢ sceptycznie
do kraepelinowskiej analizy. Thorndike, opierajac sie
na wlasnych badaniach, twierdzi, iz nie udato mu sie
odnalez¢ w kazdym wypadku pracy tych wszystkich
czynnikow, ktére wymienia Kraepelin, owych ,werw"
i ,rozgrzan“ i ze momenty te zdaja sie by¢ raczej
produktami spekulacji, anizeli faktami doswiadcze-
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nia. Nie sg one w kazdym razie statymi sktadnikami
wszelkich krzywych pracy i).

Obok badan, dotyczacych struktury krzywej pracy
W 0go6te“, prowadzono tez badania, dotj"czace r6z-
nic indywiduatnych w tym zakresie oraz przypu-
szczainych typow.

W odniesieniu do pracy fiz}'CzneJ bardzo wiele
badann przeprowadzono przy pomocy ergogratu. Juz
Mosso wyi)owiedziat twierdzenie, ze ksztatt krzywej
ergograficznej jest indywiduaing cechg kazdej jed-
nostki i ze mozna niejako odjiozna¢ jg ])o ksztalcie
jej krzywej. Nowsze badania (Yochelson) potwier-
dzajg poglad Mossa. Natomiast pozostaje kwestig
sporng, > mozna mowi¢ o wyraznie zarysowanych
typach krzywych ergograficznych. Bywajg wymie-
niane trzy typowe formy: wypukia, wkiesta oraz
forma zbtizona ksztaltem do tinii prostej. Nie wszy-
scy jednak godzg sie na to, jakoby we formach tych
natezato widzie¢ oddzietne typy, a nie jedjmie przej-
§cia pomiedzy roéznorodnymi ind™widualnymi wa-
riantami. Zresztg ilos¢ ,typow* krzywych ergogra-
ficznych wymieniana przez réznych autoréw bywa
roézna 2). |

Podobnie jak w odniesieniu do pracy fizycznej,
starano sie rozstrzygna¢ kwestie istnienia réznych ty-
pow pracy umystowej postugujgc sie technika juz
podang (dodawanie liczb, wykreslanie liter itd.). Typy,

Poréwnaj : Joteyko, Znuzenie, str. 191 i 192.

Joteyko sadzita, ze niezaleznie od typu danego osobnika
krzywa ergograficzna jest zawsze paral>olg trzeciego stopnia.
Razem z Ch. Henrym wyprowadzita ona réwnanie tej paraboli,
(Ch. Henry i J. Joteyko. Sur ’équation générale des courves de
fatigue 1904 r.).



0 PRZYCZYNACH ZMECZENIA SZKOLNEGO 583

ktore zdajg sie wytania¢ na podstawie tego rodzaju
badan, okazujg pewne pokrewienistwoi z typami krzy-
wych ergograficznych, jakkolwiek majg charakter
bardziej skomplikowany. Wyrozniajg sie zatem i tu
typy analogiczne do tyiibw wymienionych powyzej,
ale realnos$¢ ich tak samo bywa podawana w watpli-
wos¢. Wobec tego nie bedziemy ich w tym miejscu
szczegodtowo omawiach).

Jakkolwiek zatem struktura krzywych pracy umy-
stowej pozostaje zagadnieniem otwartym, mimo to
jednak dotychczasowe badania nie ])ozostaty bez re-
zultatbw godnych uwagi. 1 tak np. stosunek szyb-
kosci do jakosci pracy przy diuzszym jej trwa-
niu zaznacza sie w sposdb widoczny przy krzywych
Dracy umystowej uzyskanych opisana powyzej tech-
nikg. Okazuje sie mianowicie, iz zmeczenie atakuje
naprzod raczej jakos$¢ pracy, anizeli jej tempo. llos$¢
dodawan pyzy tesScie Kraepelina, czy tez ilos¢ wy-
kreslonych liter przy teScie Bourdona, pozostaje nie-
zmieniona przy kontynuowaniu pracy nawet przez
czas diuzszy przy odpowiednim wysitku a niekiedy
nawet wzrasta; jednakowoz w miare postepu zme-
czenia bledy stajg sie coraz liczniejsze.

4. O przyczynach zmeczenia szkolnego.

Scharakteryzowane powyzej metody analizy i po-
miaru pracy i zmeczenia usitowano przenies¢ na
teren szkoty, azeby na tej drodze nie tylko zbadac
faktyczny }rzebieg pracy szkolnej, lecz nadto stwo-

Omawia je obszerniej i podaje ich wykresy Joteyko
w cytowanej juz rozprawie o ,,Znuzeniu“,
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rzy¢ przepisy i wskazania dla wychowawcow oraz
tworcéw prograinu szkolnego. Usitowano ustalié,
ktére przedmioty szkolne mecza wiecej, a ktére mniej.
Starano sie zbadacd, jaka nauka bardziej meczy, ranna
czy iiotiidniowa i w ktérych dniach tygodnia wydaj-
no$¢ pracy jest najwieksza wzglednie najmniejsza.
Starano sie tez uchwyci¢ na tej drodze znaczenie
przerw pomiedzy godzinami szkolnymi i wyznaczy¢
ich optymalng dtugos¢. Z rdéznych metod cieszyta sie
przy tym przez pewien czas wzgledami omowiona
juz poprzednio metoda estezjometryczna.

Wobec znanych juz nam watpliwos$ci, podniesio-
nych w stosunku do wszelkich metod pomiaru zme-
czenia, rowniez rezultaty badan uzyskane przy ich
pomoc}™ na terenie szkoly, stojg pod znakiem zapy-
tania. Totez ograniczymy sie tu dbé przyktadowego
tylko zilustrowania niektérych rezultatow.

I tak jirzytoczymy za Wagnerem uszeregowanie
przedmiotéw szkolnych wedtug stopnia zmeczenia po-
wodowanego ich naukg w szkole, pray™ czym stopien
ten w odniesieniu do matematyki przy/\jmiije sie jako
wynoszacy 100:

Matematyka 100 Rachunki 82
tacina 91 Francuski 82
Greka 91 Niemiecki 82
Gimnastyka 90 Przyroda 80
Historia 85 Rysunki 77
Geografia 85 Religia 77

Ludwig Wagner. Unterricht und Ermidung. Berlin 1898,
str. 131
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Offiier w swojej monografii o zniQczeniu reje-
slruje badania, z ktérych wyptywatoby, ze najmniej
wydajnymi dniami tygodnia pod wzgtedem pracy
szkolnej sg poniedziatek i pigtek, a najbardziej Sroda
i czwartek. Szereg autoréw zastanawia sie nad tym
jiaradoksalnym poniekad zjawiskiem, iz poniedziatek,
nastepujacy bezposrednio po niedzielnym wypo-
czynku, wykazuje liche rezultaty. Wysunieto dla wy-
tlumaczenia moment ujemnej reakcji uczuciowej ucz-
nia na konieczno$¢ oddawania sie tego dnia obowigz-
kom szkoltnym w przeciwiehnstwie do petnej swobody,
ktorej zazywat w niedziele; inni zwracaja uwage na
utrate wprawy oraz ,rozgrzania“ spowodowang nie-
dzielna przerwa.

Analogiczne czynniki mogg byé przytaczane jako
powod, dla ktérego poczatek nauki szkolnej po fe-
riach natrafia na pewne opory.

Z watpliwosci podnoszonych przeciwko dotych-
czasowym rezultatom badania zmeczenia szkolnego
najbardziej godnym uwagi jest podejrzenie, iz zme-
czenie szkolne konstatowane w tylu badaniach ma
charakter pozorny. Podejrzenie to podsuwajg wspo-
mniane juz rezultaty badan Thorndike’a oraz jego
wspotpracownikow. Thorndike zreszta rozszerza kry-
tyke dawniejszych badan dotyczacych zmeczenia
umystowego takze na teren szkolny. Stara sie wyka-
za¢, iz twierdzenia o istnieniu takiego zmeczenia opie-
rajg sie przewaznie na mylnej interpretacji rezulta-
tow badan.

Paradoksalne poniekad i frapujace twierdzenia
Thorndike’a wymagaja jeszcze dalszej kontroli. Nie-
mniej jednak przemawiajg one za tym, iz to, co na-
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zywaiii}' zmeczeniem szkolnym, czesto nie jest obja-
wem istotnego wyczerpania energii innystow™ej, lecz
w duzej mierze produktem czynnikéw ubocznych.
Jest ono nieraz tylko niechecig do dalszej pracy
w danym kierunku i w danych warunkach; bywa
symptomem znudzenia i braku zainteresowania. Nie-
kied}' zmeczenie, ktére zjawia sie przy umystowej
pracy szkolnej, jest raczej zmeczeniem fizycznd3n, ani-
zeli psj~chiczn”™mi. Jezeli np. praca prowadzona jest
w len sposdb, iz uczen musi ttumié impuls™ ruchowe,
wobec przejiisu zajmowania w tawce szkolnej przez
czas dhluzszY' jednakowej poz\’ji, to takie hamowanie
ruchéw moze zmeczj™¢ miesni i stworz™¢ [Kizor} zme-
czenia um’'stowego.

W zwigzku z Wm Yvysuwa sie zagadnienie zme-
czenia ,klasowego“, grupowego w przeciwienstwie
do zmeczenia jednostkowego. B}da poprzednio mowa
o tym, iz uczestnictYYO w grupie moze prace utatwiac.
Niewatpliwie jednak na odwrét moze ono jg w pew-
n\*h - warunkach utrudniaé. Praca w grupie wy-
maga czesto sproYYadzenia tempa jirac}' poszczegot-
nych cztonkéw do YYspo6lnego mianoYYnika. Tempo
takie falYYiej bedzie YY3x*zerp3\\Ya¢ jednostki, ktérych
r™drn osobist}' odbiega znacznie od r*dmu narzuco-
nego. Praca gromadna reguluje jednak nie tylko
tempo pracY'-, ale calg jej forme™ | tu zuoyyu rdznice
indyYYudualne zachodzace miedz}jednostkami stac sie
moga poYYodem peYYnego przymusu krepujacego ich
SYYobodng akt™wYmos$€. T~mi sie Humaczj', iz YYiele
os6b, niezdolnych juz do prac}® yy ramach grupy,
moze jeszcze bez poczucia znuzenia kontynuoYYal ja
YY spos6b indyYYddualny, Nalezyte opracoYYanie zagad-
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iiien ziiiQczenia szkolnego nie powinno zatem pomi-
na¢ takze nasuwajgcego sie tu zagadnienia" zmeczenia
grupowego.

Badania zmeczenia szkolnego powinny nie pomi-
jaé nadto zmeczenia nauczyciela. Niestety w tym za-
kresie nie posiadamy jeszcze w tej chwili obszerniej-
szj~ch poczynan. Zagadnienie to jest trudne do nau-
kowego ujecia z tego wzgledu, iz warunki pracy na-
uczyciela w szkole sa bardzo ztozone i bardzo
zmienne. Duze znaczenie ma tu oczywiscie sama ine-
loda nauczania. Metoda laboratoryjna np. wymaga
wiecej przygotowania w domu, a mniej wysila pod-
czas godzin nauki szkolnej. Duza ilo$¢ uczniéw w kla-
sie, duza rozpietos¢ wieku wpltywajg na utrudnienie
pracy nauczyciela i zwiekszaja jego zmeczenie.

Uzupetnienie bibliografii: Btazek B., Psychometria
w szkole. Bibl. Wiedza i Zycie. 1899. — Szu man St
i Jaroszynhski Tad., Higiena wychowawcza (w Hi-
gienie Szkolnej pod red. Kopczynskiego), W™arszawa. —
Off ner Max, Die geistige Erdmiidung. Berlin 1928. —
Thorndike E. L, Educational Psychology. Vol 3
Mental Work and Fatigue. New York 1914. — Robin-
son Edward S., Work of the Integrated Organism. Roz-
prawa zawarta w dziele zbiorowym: Handbook of Gene-
ral Experimental Psychology (ed. Carl Murchison), W or-
cester 1934. Bills A. G. Blocking, Am. Journ. of Psych.
1931.



XV.
PSYCHOLOGIA KLASY SZKOLNEJ

1. Warunki zycia zbiorowego klasy szkolnej.

Zasadniczg jednostkg organizacyjna szkot jest
w dzisiejszym systemie nauczania zazwyczaj klasa
szkolna. Struktura jej posiada mimo loewnych réz-
nic identyczne w zasadzie zatozenia dia catego szkol-
nictwa powszechnego i $redniego. W ostatnich cza-
sach zaczeto tradycjonalng instytucje klas}™ szkolnej
poddawa¢ doktadniejszej analizie i krytyce. Obja-
wem tego sg liczne ,monografie”, ,j)sychologie” i,s0-
cjologie” klasy szkolnej reprezentowane takze w ])i-
$miennictwie pedagogicznym i psychologicznym pol-
skimi). W zwigzku z tym wj”suwajg sie propozycje

Z literatury polskiej wymienimy przyktadowo: Bykowski
Ludwik, Gmina szkolna im. Jedrzeja Sniadeckiego w Gimna-
zjum VIII we Lwowie, Lwow 1918; tenze Historia jednej klasy
Gimnazjum | w Stanistawowie 1892—1899. Stanistawéw 1929;
Nawroczyniski Bogdan, Uczen i klasa. Lwow-Warszawa 1931;
Strumido Tadeusz, Profil klasy. Chowanna, z |, 1931; Koj)y-
cinski Czestaw, Monografia klasy, Chowanna, t V, 1934; Selzer
Jozef, Oblicze jednej klasy siodmej. Odbitka ze sprawozcbmia
panstw, gimn. w Buczaczu za r. szk. 1933/34; Konwersatorium
przy Zaktk Psych. Wychowawczej U. J. P. pod kierunkiem
S. Baleya, Plan monografii klasy szkolnej. ,,Polskie Archiwum
Psychologii“, t X, 1936/7. Z niemieckiej: Kruckenberg Adolf,
Die Schulklasse. Lipsk 1926; Doring Waldemar O. Psychologie
der Schulklasse. Osterwieck am Harz 1931. Budolf Lochncr,
Die Schulklasse als Gesellschaftsgruppe. Berlin 1929. Schroder
Hugo, Soziologie der Volksschulklasse. Halle 1928; Burger
Eduard i Steiskal Theodor, Praxis und Theorie der Schul-
klasse als Arbeits- und Lebensgemeinschaft. Wiedenn 1931.
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i proby gruntownego przetworzenia tej instytucji,
wzglednie zastgpienia jej odmiennymi formami orga-
nizacji zycia szkolnego (Petersen w Jenie i Wash-
burne w Winnetce). Te tendencje reformatorskie czy-
nig lym bardziej wskazaiisnn omdwienie psycholo-
gicznych podstaw organizacji klasowe;j.

Inst™ducja klas}" szkolnej zajeli sie zaréwno ps}'-
chologowie jak socjologowie. Obok psychologii klas}
szkolnej wyrasta jej socjologia. Trzeba zaznaczyé, iz
dotychczas przynajmniej tereny zagadniern obu tych
nauk w odniesieniu do klasy szkolnej nie zostaly ja-
sno rozgraniczone. Kiedy sie poréwna tres¢ ksigzki,
ktéra w tytule nazywa sie psychologig klasy szkolnej
z inng, ktéra siebie nazywa jej socjologig, okazuje
sie, ze nie tylko tres¢, ale nawet metody badan moga
by¢ w obu ksigzkach prawie identyczne. Pozostaje to
w zwigzku z omawianym juz przez nas dawniej fak-
tem trudnosci rozgraniczenia psychologii i socjologii
w ogole, a zwlaszcza psychologii spotecznej i socjo-
logii.

wStruktura socjologiczna i psychologiczna klasy
szkolnej ma charakter skomplikowany. Ma to swe
Zrédto w fakcie, iz na geneze struktury klasy szkol-
nej skiladaja sie czynniki rozne, ze sobg niewspot-
mierne, a nawet antagonistyczne.

Pierwsza ich kategoria to normy i przepisy szkol-
ne. One decydujg o tym, jak liczng ma by¢, wzgled-
nie moze by¢ klasa szkolna, oraz jakie sg warunki,
ktorym muszg odpowiadac uczniowie, aby weszli w jej
ramy. Tu nalezag wymagania dotyczace wieku oraz
Brzygotowania; a wiec np. warunkiem przyjecia do
pewnej klasy jest posiadanie $wiadectwa ukonczenia
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klasy bezposrednio nizszej z postejiein iirzynajmniej
Ldostatecznym®. Moga tez istnie¢ jiewne jirzepisy do-
tyczace pici (w szkotach niekoedukacyjnych). Prze-
pisy szkotne decyduja nie tytko o skladzie osobowym
danej klasy, lecz determinujg ponadto w sjiosdb mnigj
lub wiecej okreslony czas i forme rézn~adi zaje¢ gro-
mady klasowej, wyznaczajg ich tres¢ i zakres. Czyn-
niki te rozstrzygajace w szerokich granicach o struk-
turze gromady szkolnej majg oczywiscie charakter
czego$ narzuconego z zewnatrz, nie wynikajgcego
z woli gromady samej, czemu ona jednak [lodda¢ sie
Musi.

Drugg kategorie stanowi bezposredni kierowniczy
udziat nauczj-cielskiego grona kiasowego, a zwlaszcza
wychowawcy klasy. Wychowawca musi stosowac sie
wprawdzie do obowigzujacych przepiséw, wmosi jed-
nak przez rodzaj swojej osobowosci i przez swoéj oso-
bisty poglad na zadania klasy jako grupy czynnik
nowy, zmieniajgc}™ sie od przyjiadku do przypadku.

Trzecig kategorie stanowig wreszcie momenty
tkwigce w samej gromadzie uczniowskiej. W gre
wchodza tu spontaniczne tendencje do pewnych form
zrzeszania sie odpowiadajgcych stopniowi spotecznej
dojrzatosci cztonkéw kilasy.

Rzecz jasna, iz wwmienione powyzej Kkategorie
czynnikéw mogg jiopas¢ ze sobg w konftikt, ze moga
z nich wyptywaé tendencje sjirzeczne, przez co oczy-
wiscie struktura spoteczna klasy nabiera charakteru
skomplikowanego, niejednolitego.

Socjologowie i psychologowie zastanawiali sie
nad tym, jaki szczebel w obrebie hierarchii form spo-
tecznych zajmuje klasa szkolna. A wiec czy jest ona
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tylko pewng masa, czy lez grupa a ewentualnie na-
wet wsjidlnolg (poréwnaj str. 421). Déring, Krucken-
berg i inni stwierdzajg stusznie, iz klasa stworzona
wedtug zasad przewazajacych w obecnych systemach
szkolnych nie jiosiadii od razu okre$lonej fizjognomii
spotecznej, + tak na przyktad ])oczatkowa klasa kaz-
dej szkoty bywrf w momencie otwarcia roku szkot-
nego zbiorowiskiem pewaiej ilosci jednostek zupetnie
sobie obcych; nie jest tn przewidziana zadna wigz,
ktéra by od razu zesjialata ich w grupQ, posiadajaca
okreslone zasady kontaktu cztonkéw. W tym stadium
uczniowie tej samej klasy sg luznym agregatem, cha-
rakterem swoim zblizonym do ,masy“. Grupg S]o-
teczng staje sie klasa szkolna dojiiero jiowoli, gtow-
nie wskutek dziatania czynnikéw Ikwigcycti w jisy-
chice ucznibw samych, a czeSciowo takze jiod wpty-
wem nauczycieli-wychowawcow; czynne sg tez jiewne
warunki pracy szkolnej (wspoélna izba szkolna, jedna-
kowe, réwnoczesne zajecia szkolne itd.). Szereg an-
lorow niemieckich jest zdania, Zze grupa szkolna
moze dojs¢ droga iis])oteczniania sie do rangi praw-
dziwej wsjidlnoty klasowej (Klassengemeinschall).
A wiec w kazdym razie ws])6lnola nie jest forma
sjioteczng, klorg klasa jlosiada od razu, lecz raczej
tylko idealem, do klorego slruklura klasowa w sjirzy-
jajacs"ch warunkach moze sie zblizac.

¥ rzejdzmy teraz do krétkiego oméwienia poszcze-
gélnych wymienionych powyzej czynnikéw, wanin'A
kujacych sjioleczng slruklnre klasy szkolnej.

Z jiierwszej kategorii omoéwimy naj])rzéd przykta-
dowo normy dotyczace liczebnosci klasy szkolnej.
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Brak do lej pory Scistych podstaw naukowych, na
ktérych mogtyby sie oprze¢ postutaly idace w tym
kierunku. Badania dotyczace tej sprawy sg dopiero
zapoczatkowane. Jeden icti rodzaj, najczesciej stoso-
wany, potega na tami, iz naucz’Vciele, jiostugujac sie
jednakow\uni  metodami, prowadzg nauke szkolng
w grupach klasowych réznie licznych, zloz.on™h jed-
nak z jednostek o Ivan sannun uzdolnieniu prze-
cietn\an. Sledzi sie, w jakim stopniu w™dajnos¢
pracy takiej grupy, mierzona odpowiednimi te-
stami, zaleZN od ilosci cztonkéw. Inity sposéb po-
lega na t'Ym, iz oblicza sie ilo$¢ dobrjmh stopni uz-
skan\ch w réznych przedmiotach w klasach matych
i w klasach licznych, prz”Njmujac ocz\"wiscie, iz ma-
teriat uczniowski jest w obu wj”™padkach taki sam
I zasady klasjdikacji sg te same. Badania tego rodzaju
prowadzili & Breed. Mac Carthyi), P. B. Steven-
son 2), C. O. Davis 3 i inniY). Z badan tjfth w\mika-
lobv, iz w korzi"stn™“mh warunkach liczba uczniéw
w klasie szkoty powszechnej nie powinna przekraczac
znacznie liczbj™ 30, a w szkole sredniej 25. Mozliwe
jest jednak prowadzenie wydatnej nauki w klasach,
w Kktérvch liczba wvnosi nawet okoto 40 uczniow.

F. S. Breed i G Mac Cartliy, Size of Class and I"nlciency
of Teaching. School and Society, vol. IV. 191G.
“y P. R. Stevenson, Class Size in the Elementary School,
Columbus, Ohio 1925.
3) C. O. Davis, The Size of Classes and the Teaching Load,
School Review. Vol. XXXI 1923.
Whyniki dotychczasowych badan w tym zakresie zbiera
1. S. Breed w ksigzce pt. Classroom Organization and Mana-
gement. Yonkers-on-Hudson, New York 1933, str. 175 i jlast.
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Powyzej lej granicy nauczanie syslemalyczne natrafia
na Lrudnosci nie dajace sie przezwyciQZycé.

Jak widzimy, badania jiowyzsze r()Z])alriijg liczeb-
no$¢ klas szkolnych jedynie z iiimkin widzenia jiew-
nych celéw dydaklycznych; zagadnienia ws”chowaw-
cze w SciSlejszym tego stowa znaczeniu, a wiqc takze
sprawa rozwoju zycia sjiotecznego klasy jako pewnej
gripiy, nie jesl In lirana pod uwagQi).

Przepisy i zarzadzenia szkolne moga dalej nor-
mowac¢ sklad klasy jiod wzgladem slojmia rozwoju
umystowego jej cztonkéw. Przy tym albo ograniczajg
sie one do lego jed™mie, iz przewidujg eliminacje jed-
-nostek umystowo u])osledzonych z klas ,,normal-
nycti“, przez tworzenie dla nich osotmych oddziatow,
wzglednie przekazywanie ich szkotom specjalnym;
albo tez ])rzewiduje sie dalszy jeszcze iiodziat jedno-
stek normalnych na grupy o réznych stopniach in-
teligencji. W len s])osol) powstajg klasy bardziej jed-
norodne pod wzgiedem sto})nia rozwoju umystowego.
Tworzenie klas osobnych dla dzieci sjiecjalnie uzdol-
nionym bedzie tylko szczeg6lnym wypadkiem takiej
zasady. Selekcja do klas jednorodnych bywa ilokony-
wana iirzy pomocy testébw psychologicznych, a takze
pedagogicznych 2).

1) Jest rzecza charakler}'styczng, na co zwraca uwei>e J.
Kunicka, iz tworzenie oddziatow rownolegtych posiada niematy
wl>lyw na tworzenie sie $wiadomosci grupowej w poszczegol-
nych oddziatach. tatwo mianowicie dochodzi do antagonizmu,
do sporéw a nawet walk miedzy réwnolegtymi oddziatami, )irzez
co wzmaga sie poczucie wsp6tprzynaleznosci cztonkéw kazdego
oddziatu.

I\)réwnaj: William Stern, Inteligencja dzieci i miodziezy
(jirzeklad Klimowicza; Warszawa 1927, str. 305 i nasi.

Baley ; Psychologia wychowawecza.
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I"worzenie klas jednorodnj~cli bywa motyNVO-
waiie wzgledami psychologicznymi i pedagogicznymi.
Twierdzi sie, iz majac przed sobg grupe jednolitg tat-
wiej skonslrnowaé dla niej program nauczania a na-
stepnie zrealizowa¢ go. tatwiej daje sie tu uniknac
niebezjiieczenstwo, iz tempo nauczania bedzie za po-
wolne dla jednych, za szybkie dla drugich i ze jedni
uczniowie beda przecigzeni pracg, jiodczas gdy mo-
zliwosci drugich nie zostang nalezycie wykorzystane.

Hezultaty dotychczasowjch eksperymentalnyeh
badann nad tg sprawg nie daty jednoznacznych rezul-
tatéw i). Jest tylko rzeczg bezsporng, iz wydzielenie
dzieci umystowo wyraznie upos$tedzons’ch z kfas nor-
malnych i utworzenie dfa nich kias specjalnych
przsiiosi zZ\"ski ob\'dwu kategoriom uczniéw. Inaczej
przedstawia sie sprawa, g™ idzie o tworzenie grup
jednorodnych o rézmeh stopniach inteligencji nor-
malnej. Wbrew wielu argumentom, ktére a priori
przytoc/wé mozna za ich tworzeniem, rezultaty badan
ekspermientalnj~ch nie dajg ])otwierdzenia tych przy-
puszczen. Tak T. L. Purdom na podstawie swoich
badann konkluduje, ze uczniowie pogrupowani w od-
dziat}" jednorodne nie wykazujg lepszych rezultatéw
nauki, anizeli w wypadku zmieszania ich ze sobag,
skoro rezultat}" te poréwna sie przy ])omocy standa-
ryzowanych testéow 2). Sa jednak i tacy pedagogowie
i psychologowie, ktorzy na podstawie wiasnych ob-

1) Poréwnaj W. S. Miller i Il. J. Otto, Analysis of Experi-
mental Studies in Homogeneous Grou])ing. Journal i)f Educa-
tional Research. Vol. XXL 1930.

3 Poréwnaj F. S. Breed o. c. str. 117 i 118.
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serwacyj i badan uwazajg przeciez ten rodzaj gru-
powania ze wzgledéw dydaktycznych za pozadany.

Przeciwko tworzeniu ugrupowan jednorodnych
bywajg wysuwane poza argumentami dydaktycznymi
takze argumenty natury spoteczno-etycznej. Podnosi
sie, iz tego rodzaju selekcja nie jest zgodna z natural-
nym rozsianiem uzdolnienn w spoteczenstwie i odzwy-
czaja ucznia zdolniejszego od obcowania z uczniem
stabszym i udzielania mu pomocy. W oddziatach
»stabszych* rozwija sie natomiast w tych warunkach
]oczucie uposledzenia w poréwnaniu z grupg ,zdol-
niejszg“. Cierpi w tych warunkach kolezeristwo, ktore
powinno by #gczy¢ miodziez bez wzgledu na jlewne
réznice w jej inteligencji.

Jak widzimy zatem, dyskusja, ktora sie tu toczj",
operuje motywami bardzo réznych kategoryj i tru-
dno ja oprze¢ na samych tylko jisychologicznych
Przestankach.

Oddzielny charakter przedstawia zagadnienie two-
rzenia osobnych grup tzw. dzieci trudnych, ktérych
HStrudnosc¢” dotycz}™ nie tyle slrony intelektualnej, ile
raczej pewnych wiasciwosci charakteru. Wiaze sie
z tym sprawa zakladania szkot czy tez oddziatéw dla
dzieci ,moralnie zaniedbanych* wzglednie ,trudnych
do prowadzenia“. Mozna przytacza¢ wiele argumen-
tow za i przeciw. | tu znowu bywajg poruszane
pewne momenty natury psychologicznej. Twierdzi sie,
iz zZly przykiad w obrebie takiej grupy musi prowa-
dzi¢ nieuchronnie do zejichnigcia tych, ktérzy z po-
czatku stojg powyzej Sredniego etycznego poziomu
grupy, na poziom nizszy. Brak w takiej grupie
natomiast przyktadéw dodatnich, ktére mogtyby byc¢

38*
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wzorem dla osobnik(3w zdejjrawowanycli. Twierdzi
siQ iz nagromadzenie jednoslek, wsrod Klor™cli nie-
watj)liwie znajdzie siQ z koniecznosci szereg indy-
widuoéw |)sychoi)alycznych, ze sktonnos$cig do reakcji
wybuchowych, tatwo wYdworzy¢ moze atmosfere pod-
niecenia, W Jakiej normalna praca wychowawcza jest
bardzo utrudniona. Przyznajac racje tego rodzaju ar-
gumentom, niektorzy usprawiedliwiajg przeciez two-
rzenie takich oddziatow specjalnych koniecznoscia ra-
towania gnij) dzieci normalnych przed niebezj)ieczeii-
stwem deprawowania ich j)rzez jednostki aspo-
teczne. '

Nie mozemy na tym miejscu wchodzié¢ w blizsza
analize tego zagadnienia, ktore nalezy czesciowo do
psycho])edagogiki leczniczej. Jest wprawdzie rzeczag
niewatj)liwa, ze o ile grui)e taka, ujemnie selekcjono-
wana, ])ozostawilo l)y sie samej sobie bez odpowied-
niego, dokladnie i)rzemyslanego jmogramu organiza-
cyjnego, wzglednie ograniczyto sie jedynie do traklo-
wania jej jako zwykiej ,klasy szkolnej'r, uformowanej
w celach wylacznie dydakty(‘znych, to wtedy ujemne
cechy ])oszczegdlnych jednoslek musialyljy ulega¢ ku-
mulowaniu i })owiekszaniu. Inaczej jednak mogtaby
przedstawiaé sie sytuacja, gdyhy laka klasa miata wa-
runki stworzenia prawdziwej gruj)y, wzglednie wspél-
noty o nalezycie zorganizowanym zyciu s])otecznym.
Ih'zyklady tworzenia grup tego rodzaju znajdujemy
nie tyle w szkotach specjalnych, ile raczej w niekt6-
rych zaktadach wychowawczych dla dzieci trudnych,
ktérych czes¢ nosi nazwe zaktadéw wychowawczo-po-
prawczych. Zzblizon}" poziom moralny czionkéw ta-
kiej grupy nie okazuje sie w takich warunkach de-
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cyclujaca przeszkodg do podniesienia grupy jako ca-
tosci na poziom wyzszy. Owszem ma lo nawel jlewng
(loDrg slrone”™ iz pojedyncze ,pvykroczenia“ na Le ta-
kiej grupy nie majg charakteru czegos bardzo ,ciez-
kiego“, co dana jednostke dyskwalifikowatoby od
razu w oczach innych. Mimo objawdw niecierpliwosci
i gwattownych konfliktéw, zachodzacycli w slo-
sunkacli poszczegélnych cztonkéw grupy, trudnosci
i wad}, ktore kazdy z nich posiada, ufatwiajg
im w jiewnym stopniu zrozumienie trudnosci, tkwia-
cych w jednostkach innych i dostosowaniu sie do
nich we wzajemnym jiozyciu na dtuzsza mete. Stad
objawy swoistej tolerancji i wyrozumiatosci przy
kontakcie gruiiowym. Zagadnienie racjonalnosci grup
tego rodzaju wymaga zatem jeszcze dalszych proéb
i badan.

Z rzeczy drotmiejszych dotkniemy jeszcze sjirawy
rozmieszczania uczniéw podczas lekcyj i jirac szkol-
nych w izbie szkolnej!). 1 te sprawe reguluje w wielu
wyjiadkach jirzejiis, wzglednie jiewien zwyczaj, sank-
cjonowany jednak nie jirzez uczniow samych, lecz
jirzez zwierzchnictwo szkolne. Niektérzy amerykan-
scy jisychologowie podjeli Sciste badania na temat
wDilywu rozmieszczenia ucznibw w Kklasie na rezul-
taty ich jiracy. Wymieni¢ tu trzeba badania (irif-
filha!). Dotyczyly one studentéw uniwersytetu w Illi-
nois. Ucznidw sadzano w tawkacli w porzadku alfa-

D Wysuwa sie tu osobne zagadnienie ,psychologii izby
szkolnej“, ktérym jednak nie mozemy sie blizej zajac.
0 Murphy o. c. str 510 i nasi.
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belycznyni i kazano im zajmowa¢ dane miejsca przez
caly rok nauczania. Poréwnywano potem rezultaty
pracy osiggniete przez jioszczeg6lnycti studentow.
Okazato sie, iz uczniowie siedzacy na samym przodzie
uzyskujg na ogot gorsze rezultaty anizeli studenci
zajmujacy rzedy troche dalsze. Jednak rzedy najdal-
sze okazujag rezultaty znacznie gorsze od tych, ktére
osigga pierwszy rzad. Skoro griijie studentéw oddzie-
lono od reszty przejsciem, to okazato sie, ze to od-
dzielenie powoduje obnizenie rezultatébw pracy grupy
oddzielonej. ,

Wytlumaczenie powyzszych faktow sprawia au-
torom pewien kilojiot. Stabe rezultat}™ pracy studen-
tow siedzacych na samym jirzedzie ttumaczy Grif-
fith tym, iz znajduja sie oni jioniekad zhyt blisko na-
uczyciela, tak, iz uwaga ich zbytnio zwraca sie na
uboczne szczegoly, takie jak zachowanie sie naucza-
jacego, przedmioty na katedrze i na S$cianie itd. Re-
zultaty powyzsze, jakkolwiek niewatpliwie wymagajg
jeszcze potwierdzenia i blizszego wyjasnienia przez
dalsze badania, wykazujg w kazdym razie, iz rozmie-
szczenie uczniéw w klasie nie jest obojetne ze wzgledu
na rezultat}", ktére osiggng w' nauce poszczeg6lni ucz-
niowie. Znajdujg tu swoje psychologiczne usprawie-
dliwienie usitowania niektérych pedagogéw rozmie-
szczenia podczas nauki wszystkich uczniow tak, azeby
nie byto rzedéw przednich i tylnych, dalej i blizej
umieszczonych od katedry naucz}'ciela. |1 tak wia-
domo, ze niektbérzy proponuja posadzenie ucz-
niow w klasie w koto, wzglednie w podkowe, przy
czym nauczyciel zajmowatby jeden z punktéw obwo-
dowych. Oczywiscie, iz wszelkie tego rodzaju prze-
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pisy majg sens przy takiej organizacji nauczania
klasowego, przy ktérej uczeh zajmuje podczas nauki
stale jedno i to samo miejsce. Tam, gdzie nauka
jirowadzona jest systemem laboratoryjnym, lub gdzie
uczniowie iiracujg podczas godziny szkolnej w od-
dzielnych matych grupkach, zbierajgcych sie przy
osobnych stolikach, sprawa przydziatu miejsc zmniej-
sza swojg aktualnos¢.

Drugim wymienionym przez nas poprzednio czyn-
nikiem, oddziatujgcym na forme zycia zbiorowego
klasy, jest indj*widualno$¢ nauczycieli uczacych w tej
klasie a specjalnie wychowawcy klasowego. Pomija-
jac fakt, iz wychowawca klasowy moze narzuci¢ kla-
sie lub przynajmniej sugerowaé¢ pewng forme orga-
nizacji, wpltyw jego zaleze¢ bedzie od tego, czy
i w jakim stopniu traktuje on klase jako grupe.
Jezeli wyraza o niej opinie jako o pewnej catosci,
jezeli przeciwstawia jg klasom innym, jezeli powierza
klasie jako catosci pewne zadania, to przyczynia sie
wtedy wydatnie do powstania wzglednie wzmozenia
wiezi grupowej. Moze tez on przyczynié¢ sie do pow-
stania solidarnosci klasowej, skoro niechetnie do niej
sie odnosi i skoro przyjdzie do walki mieclzy nim
a klasg. Szereg momentéw decydujacych o stano-
wisku nauczyciela wobec klasy i jego wplywie na
zycie zbiorowe klasy poruszyliSmy juz dawniej, mo-
wigc ogolnie o wzajemnym stosunku wychowawcy
i grupy przez niego wychowywanej i wobec tego
nie bedziemy ich juz omawia¢ ponownie (zob.
str. 440 i nasi).

Co sie tyczy trzeciej kategorii czynnikOw determi-
nujacych zycie zbiorowe klasy, a mianowicie ten-
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(lencyj do zrzeszenia sie, tkwigcych w psychice czton-
kéw Kas}y to czynniki le rowniez omoOwione zostaty
juz jirzez nas (tawniej, wdedy mianowicie, gdy ana-
tizowaliSmy psychiczng strukture 'grupy miodocia-
nych. \ie tiedziemy wiec teraz do nich jiowracac.
Zaznaczymy tylko, ze oproécz ,czystej“, bezinleresow-
nej tendencji do zrzeszania sig, oiiartej na ,instynkcie
stadnym“, dzialajg na terenie klasy w sensie nawig-
zania Scislejszego kontaktu jiomiedzy uczniami pewne
czynniki dodatkowe. Uczniowie tej samej klasy maja
wspdlne ,interesy”, o ktore musza dba¢ i bronic
ici ewentualnie wobec wiadz szkolnych czy tez in-
nych klas. Wystepujg tu zatem te same motywy,
ktére prowadzg do jiowstdwania w dojrzatym spo-
teczenstwie réznych stowarzyszen.

Przejdziemy teraz do krotkiego przegladu obja-
wow' zycia zbiorowego, charaktery'zujacy'ch specjal-
nie klase szkolna.

2. Formy i objawy zycia zbiorowego klasy szkolne;j.

Sledzac genety'cznie scalanie sie klasy' szkolnej
jako gripiy' z mechanicznego agregatu, ktorymi by'wa
ona niejednokrotnie na poczatku roku szkolnego, s1yo-
tykamy' rozne objawy' wy'rabiajgcej sie stoimiow'o
facznosci i spoistosci grul)y™ Szyliko$¢é ich Nwyste])o-
wania zalezy miedzy' inny'ini od wieku uczniéw klasy'.
Tu nalezg jiewne formy' wy])owiedzi stosowane jirzez
uczniéw' W odniesieniu do grujiy' klasowej, a wiec np.
uzy'wanie stow'a ,my™, w odniesieniu do catej klasy
wyrazenie ,nasza klasa“ itp. Znana dobrze kazdemu
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Z nauczycieli a zwrécona niejednokrolnie przeciw
nieinu solidarno$¢ klasowa jesl jiolocznyin objawem
konsolidowania siQ griijiy klasowej. Tu nalezy lakze
-honor Kklasowy* objawiajacy sia w lyin, iz"klasa
czuje sie dotknic;la jako cato$¢ iijeinng opinig o0 po-
szczegllnych czlonkach Kklasy, ze jesl dumng, gdy
kto$ jeden z klasy dokona jakiego$ niezwyklego wy-
czynu i#d. W objawach takich mozna dopalrywac sii;
dowodobw, ze klasa staje sii; jnz grupg sjioteczng
w Scislejszym tego stowa znaczeniu wzglednie ze na-
biera cech wsiidinoly.

Objawami ,ducha kilasy“ (obiektywnego i subiek-
tywnego) bhHQX(la jirzede wszystkim jiewne zwyczaje
i obyczaje klasowe, [lewne wspdllne wszystkim wyra-
zenia i zwroly, ws])6lne szczeg6ly utiioru (wy-
m\'slone jirzez sama klasi;), rézne mody i ma-
niery klasowe. Trzelia zaznaczyé, iz ])oszczeg6lne
klasy rzadziej zdobywajag d(™ na odriibny ,cios”, klory
tiy je r6znit wyraznie od innych Klas tej samej szkoty.
Raczej )Qdzie to ,etos” charakteryzujgcy dang szkole;
jako catos¢ ,Duch klasy“ tworzy sic; z reguly jiod
duzym wplywem ,ducha szkoty” i jest tytko jak
gdyhiy sjiecjalnym jego jirzyiiadkieni. Nie znaczy to
jednak, jakoby w* tym zakresie jioszczegbdlne klasy
nie mogly posiada¢ swej odrebnej lizjognomii, rzuca-
jacej sic; w oczy nauczycielom. Tu naleza u]). Dil-
no$¢ i karnos¢ danej klasy. Oczywiscie pilno$¢ klasy
jako catosci jest w pewnym sensie wypadkowsg pil-
nosci poszczegélnych jej ucznidéw. Nie ulega jednak
watpliwosci, ze len sam uczen moze zmieni¢ stopien
swojej pilnosci z chwila, gdy zostanie przeniesiony
z jednej klasy do klasy réwnorzc;dnej i to niezaleznie
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od wymagan nauczycieli uczacych iu i tam. Jest lak,
iz w danej klasie isLnieje jiewien specjalny ,duch®,
jiewna aLmosfera pracy, ktdéra zmusza jioszczegblnych
uczniéw do wiQkszego wysitku, wzglednie ,utatwia“
mu jego wydalkowanie. To samo lyczy sie karnosci.
Zjawiska takie, znane dobrze z obserwacji zycia zbio-
rowego szkotnego, mogag by¢ wiasnie jirzylaczane jako
dowdd, iz mamy prawo mowi¢ o ,duszy zbiorowej"
klas szkolnych roznej od dusz poszczeg6lnych jej
cztonkow.

Zycie Kasy™ daje tez okazje do rdéznych jirzezyc
grupowycti, obejmujacj-ch klase jako cato$é. Znany
dobrze $miech ,catej klasy“ przy drobnj~ch nawet
okazjach, wyslejmjacycti na iirzj™klad jako huczna
reakcja na ,dowcipy“ nauczyciela, jest takim prze-
ktadem niewybrednej uczuciowej manifestacji zbio-
rowej duszy klasy. W gre moga wchodzi¢ jednak
takze uczucia i nastroje powazne, jak np. wspoélny
entuzjazm wobec jakiego$ wysunietego planu dzia-
fania, wspolne zastuchanie w jakim$ deklamowanym
wierszu, wspolne oburzenie przeciwko poste/Njkowi
ktorego$ z kolegéw lub nauczyciela itd.

Dalszym objawem 22Vcia zbiorowego klasy by-
waja czynnosci podejmowane spontanicznie jirzez
calg klase. Tu naleza w”alarzajace sie niekiedy akty
zbiorowego przeciwstawienia sie ds“‘scyj)linie szkol-
nej, a wiec np. opuszczenie godziny szkolnej przez
catg klase, ,bunt* catej klasy przeciwko nielubia-
nemu nauczycielowi, wspolne wystgpienie w obronie
ktéregos z pokrz™Mwdzonych rzekomo kolegdéw ild.
Oczywiscie mozliwe tez sg czynnosci zbiorowe apro-
bowane, a przynajmniej tolerowane przez szkofle.
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Przy omawianiu psychologii klasy szkolnej bywa
lez poruszang zwykle sprawa lzw. typow szkolnych,
wzglQdnie klasowych, a wiec np. typ ,wzorowego
ucznia“, typ ,lizusa“, ,skarzypyty“, typ ,kozta ofiar-
nego“, typ ,btazna klasowego* itd. Typy lakie sa zja-
wiskiem bardzo powszechnym, co wskazuje na po-
wszechnos¢ czynnikéw jirowadzacychti do ich powsta-
nia. Podkre$lenia wymaga szczegdt, iz typy te sg wy-
jiadkowg wzajemnego oddziatywania na siebie grupy
klasowej i nauczyciela. Tak np. ,skarzypyta“ kla-
sowy nie bytby mozliwy przy jednoslkowym obco-
waniu ucznia z nauczycielem bez tta grupowego.
Zwraca uwage, ze wymieniane zazwyczaj typy two-
rzace sie w lycti warunkach nie mogg by¢ zaliczone
do dodalnich.

Ojirocz otijawdw Swiadczacych o integracji grujiy
szkolnej w jedng cato$¢ wystepujg w zyciu klas szkol-
nych nierzadko objawy integracji czastkowej, wzgled-
nie roz])adania sie gromady szkolnej na mniejsze ca-
osci, pozostajagce do siebie w pewnym anlagonizmie.
Moze to by¢ albo wynikiem faktu, iz na terenie klasy
znajda sie przywddcy, ktérzy nie zechcag podporzad-
kowac sie sobie iusitujg kazdy z osobna zrzesza¢ okoto
siebie grupke zwolennikéw; moga tez roznice spo-
teczne dzielgce rodzicéw ucznidéw przedzieraé sie na
teren szkoly, prowadzgc do tworzenia tzw. kilik. Na
wste])ie okresu dojrzewania, gdzie budzi sie tatwo
moda tworzenia ,zakonspirowanych® kofek, w kto-
rych skiad wchodzg tylko osobny ,wtajemniczone”,
postugujace sie sekretinmii odznakami i hastami,
kétka takie majg z reguly charakter czastkowy, nie-
obejmujacy catej grupy klasowej.



604 SPOSOBY BADANIA | OPISU STRUKTURY KLASY SZKOLNEJ

Jesl rzeczg cliaraklerystyczng, ze szukajac obja-
wow zbiorowego zycia klasy, tak lalwo nalralia sie
na jirzyklady, klére z punklu widzenia ideologii
szkoty bywaja uznawane za wykroczenia, .lesl lo do-
wodem, iz ustrdj szkolny nie innie jeszcze wecielié
zycia lego organicznie w ramy swego programu.

3. Sposoby badania i opisu struktury klasy szkolnej.

Przyslg])imy teraz do rozpatrzenia metod, stoso-
wanych przy badaniu i charakterystyce socjo-psychicz-
nej struktury klasy szkolneji). Przykiad}' ich znaj-
dziemy w wsiiomnianych juz a stosunkowo dos¢ licz-
nych lIzw. monografiach klasy szkolnej a przynaj-
mniej w lej ich czeSci, ktéra dotyczy zycia psychicz-
nego klasy. Zasadniczo monografie te. stosuja w od-
niesieniu do klasy trzy punkty widzenia, jakkolwiek
w jiroporcji bardzo nieréwne;j.

\a pierwszym miejscu jiodaje sie charakterystyke
indywidualng poszczegdlnych uczniéw w stopniu jiod
wzgledem doktadnosci bardzo réznym, hek, iz sg lo
uczniowie lej samej klasy niczym sie Lu jeszcze nie
zaznacza.

Na drugim miejscu stosowane sg sjiosoby, klore
charakteryzujg niektére wiasciwosci psychiczne kaz-
dego ucznia w stosunku do wszystkich innych czton-
kéw gru{)y klasowej. Przyktadem tego sjiosobu cze-
sto stosowanego sg lzw. profile klasy*“. Dobry ]>rzy-

P Sprawit lg zajmuje sie szczeg6towo nieogtoszona jeszcze
drukiem jiraca doktorska Kunickiej Joanny asystentki Zakitadu
1'sych. \Wch. U. J. P.
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ktad lakiugo profilu znalezé mozna w wymienionej
juz monoifrafii Slrumilly. Skonslruowanie [irofilu wy-
maga, aze])v.w odniesieniu do kazdego ucznia miec
pewne dane, dajgce siy uja¢ ilosciowo i jiorownaé
ze solig. Tak liydzie iip. wledy, kiedy wszystkich ucz-
niéw zliadaliSmy ta sama skalg inteligencji, ktéra ])o-
zwala wyrazi¢ rezultat liadania w pewnej ilosci punk-
I6w. Na tej podstawie laUvo jest zbudowaé ]rofil inte-
ligencji danej klasy, wyznaczajac na osi poziomej ko-
lejne miejsca poszczegblnym uczniom i rysujgc w Kie-
runku do tej osi prostopadtym odcinki iiroporcjo-
nalne do rezultatdbw' uzyskanych przez nich w*bada-
niu testowym. Jezeli teraz jeszcze narysujemy po-
ziomg, rowuiolegla do osi rzednych, a odpowiadajgca
]rzecietnemu wynikowi testow’, to wdedy, patrzac na
jiozycje zajmowaing na profilu przez kazdego ucznia,
bedziemy mogli scharakteryzowa¢ go w stosunku do
catego zes])otu. Bedziemy mogli zorientowac sie, czy
jod wzgledem inteligencji jest on jednostka jionad
Drzecietna, czy tez ponizej poziomu i czy jest on
w'srod najlepszych, najgorszych, czy lez Srednich.
Profil laki mowi¢ bedzie row'iiocze$nie jednak co$
o calej Kklasie, jiozwalajgc zorienlow'aé sie co do roz-
siania inteligencji W'gromadzie klasow'ej; a wiec czy za-
chodza tu duze roznice miedzy o.sobnikami, czy tez
Doziom inteligencji poszczegélnych uczniéw' jest zbli-
zoin\ Mozna tez na tej drodze jioréwnywac ze sobg
dw'ie klasy. i
Jezeli na tej samej karcie w'yrysow'ane beda pro-
file klasy ze w'zgledu na inne wHasciw'osci, np. uwage,
pamie¢, postepy szkolne itd., to charakterystyka za-
rowno poszczeg6lnych jednostek w stosunku do dru-
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gich, jak tez calego zespolu stanie sie przez to pet-
niejsza. I”™oréwnnjac osigg w zakresie postepow szkol-
nych z wyczynami w zakresie poszczegoinych testow
psychologicznych, bedziemy mogli zorientowaé sie co
do ])rzypuszczalnych jirzyczyn jiowodzen, wzglednie
niepowodzen szkolnych. Idac tg droga, otrzymamy
szereg danych eharakleryzujgcych calg grupe szkolnag,
jakkolwiek w sjios6b ,statyczny“, nie dotykajacy je-
szcze d™mamiki wzajemnego oddziatywania na siebie
jioszczegolnych cztonkéw grupy.

Xa trzecim miejscu znajdujemy usitowania uchwy-
cenia zycia grupy jako calosci, a wiec czego$, co
mozna by okresli¢ jako zbiorowa dusze klasy. Trzeba
jednak zaznaczy¢, iz zamierzenia autorow monografii
idgce w tym ostatnim kierunku sg na ogot bardzo
szczuj)te i ze nawet niektérzy z nich zdajg sie nie
uswiadamia¢ sobie wyraznie potrzeby rozszerzenia
charakterystyki klasy takze i na te sfere. Przyczyna
tkwi niewatpliwie z jednej strony w zawitosci sa-
mego [)ojecia duszy zbiorowej a z drugiej w braku
wyprébowanych metod badania i opisu zjawisk tu
nalezacych i).

ITzeglad najwazniejszych metod dotychczas uzy-
wanych oraz wysuniecie pewnych nowych koncepcji
metodycznj-ch zawiera wspomniany juz ,Plan mono-
grafii klasy szkolnej“ opracowany przez Konwersa-
torium Zaktadu Psychologii Wychowawczej U. J. P.

P Praca Lochnera ,,Die Schulklasse ais Gesellschaftsgruppe “
(Berlin  1929) wysuwa bardzo rozlegly program badania klasy
szkolnej, nie podajac jednak wskazéwek, jak badania te nalezy
prowadzi¢, zalecajac jedynie ogoélnikowo obserwacje jako zrddio
ix)znania.
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Wchodzi¢ tu moze w gre j)o pierwsze obserwacja za-
chowania sie uczniéw zaréwno podczas nauki szkol-
nej, jak lez podczas przerw (usitowania udzielania so-
bie wzajemnej pomocy przy odpytywaniu lekcji
Drzez nauczyciela i przy pisaniu klaséwek, solidarne
wystepowanie catej klasy w obronie ucznia, prze-
ciwko ktéremu nauczyciel wysunie jakie$ podejrzenie,
objawy spontanicznej rywalizacji danej klasy z klasg
inng, tworzenie sie gromadek podczas przerw w tym
samym zazwyczaj skiadzie, ws])élne opuszczanie gma-
chu szkolnego po ukonczeniu nauki szkolnej itd.).

Dalszym zrodtem poznania spotecznych zjawisk
w ramach klasy szkolnej jest prowadzenie wywiadu
jednostkowego albo grupowego, ustnego lub pisem-
nego. Moga tu wchodzi¢ w gre specjalnie w tym celu
utozone kwestionariusze (ktorycli przyktady zawiera
wspomniana monografia), mozna tez stosowa¢ me-
tode wypracowali (np. wypracowanie pt. ,Nasza
klasa®).

Dalsze zrédito mogg stanowi¢ specjalne ad hoc
przeprowadzone eksperymenty zbiorowe. Powodzenie
ich Wymaga, aby mogly one by¢ wplecione w s}io-
s6b naturalny w lok zwyklych zaje¢ szkolnych
i nie prowokowaly sztucznego i niechetnego nasta-
wienia ucznidw. Z tego punktu widzenia mniejsze
szanse wykrycia istotnego stanu rzeczy posiadajg eks-
perymenty czysto ,])apierowe”, a wiec polegajgce np.
na tym, iz poleca sie uczniom wmysle¢ sie w jaka$
sytuacje (fikcyjng), w ktorej jiotrzebni byliby przy-
woédcy i zada sie od uczniéw podania nazwisk tych
kolegéw, ktérych by wtedy wybrali na przywodcéw;
lub na tym, ze kaze sie im przypuscic, iz mieliby robic¢
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wycieczke tiidkami, w Kkloryi!! pomiesci¢ moga tylko
ograniczong ilos¢ os(3b i J)oleca sie im ~vskazaé tych,
z ktérymi razem chcielitiy sie znalezé w tej samej
todce. Wieksze widoki wykrycia prawdziwych s[>re-
zyn Kierujacych zyciem s])otecznym posiadaja ekspe-
rymenty ,naturalne“, w ktorych jioleca sie klasie
jako catosci wykonanie pewnej akcji, imiolywowa-
nej potrzebami 2zycia szkolnego, jiozoslawiajac jej
mozno$¢ samodzielnego jej organizowania. Trzeba
jednak ])amieta¢, iz ,,0ko nanczycielskie“, ktore jest
chociazby tylko Swiadkiem takiej akcji, odbiera jej
charakter naturalnosci zupetnej.

Gdy idzie s])ecjalnie o zbadanie wpiltywu grupy
na jednostki w zakresie formowania sie opinii o pew-
nych sjirawach, to moga tu znalez¢ zastosowanie
ws])omniane juz po])'rzednio a stosowane np. jirzez
Déringa dyskusje klasowe. Poszczegdlni uczniowie
wypowiadaja swojg o])inie o jakiej$ sjirawie najiirzod
przed dyskusjg jirowadzong w klasie a nastepnie po
ukonczeniu dyskus;ji. ,

4. Zagadnienia praktyczne dotyczace organizacji
klasy szkolnej.

Wz)owiedziane poprzednio uwagi na temat zf/da
zbiorowego klas} szkolnej ujawniajg trudnosci
uksztattowania go w spos6b godzacy petnie jego
rozwoju z jiostulatami jiodagogiczn”*nni. Nie #fatwo
mianowicie wymalez¢ formule, ktéra stanowitab}™ re-
alii}’ kompromis pomiedz}* tendencjg gru]w klaso\wej
do spontanicznego, nieskrepowanego dziatania a pew-
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nymi ramami, ktére szkota narzucié musi zyciu zbio-
rowemu, chcac nada¢ mu Kkierunek uznany za wy-
chowawczo dodatni. Pewne przeszkody w peinym
rozkwicie zycia zbiorowego klasy nie wyptywajg wy-
tacznie ze stosunku klasy do kierownictwa szkolnego,
lecz z charakteru grupy klasowej jako takiej. Gro-
mada klasowa, obejmujaca czesto kilkudziesieciu ucz-
niow, jest zrzeszeniem zbyt licznym, azebj™® mogta
z niego wytworzy¢ sie w czasie niezbyt diugim praw-
dziwa wspdlnota oparta na dokfadnym wzajemnym
poznaniu sie i serdecznym zzyciu. Préby robione
przez Petersena oraz innych badaczy i) przemawiajg
za tym, iz spontaniczne grupki miodziezy, tworzace
sie celem wspodlnej pracy, nie przekraczajg z reguty
liczby 4 do 6 jednostek. Trudno wobec tego przetwo-
rzy¢ klase szkolng w zwarty zesp6t pracy, zwlaszcza
iz zrzeszenie klasowe ma charakter przymusowy,
podczas gdy miodziez zzywa sie i pracuje najlepiej
w grupkach powstalj*ch na zasadzie swobodnego
doboru. ‘
Usitowania poprawy powyzszego stanu rzeczy ida
w dwu kierunkach. Jeden z nich zachowuje klase
szkolng jako zasadnicza jednostke organizacyjna,
stwarza jednak pewne dodatkowe formy i funkcje
zycia zbiorowego, majace na celu wypetnienie luk’
istniejgcych w organizacji klasy szkolnej. Taka forma
uzupetnienia, najczeSciej stosowang, jest samorzad
klasowy. On to wiasnie ma dac¢ ujscie tendencjom
uczniow do spontanicznych, swobodnych poczynan

Poréwnaj cytowang juz monografie ,Le Travail jiar
equipe a I'école str. 434.
39

Baley ; Psychologia wychowawecza.
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W zakresie zycia zbiorowego. Psychologiczne pod-
stan}™ samorzadu uczniowskiego nie zostaly jeszcze
do lej pory ScisSle opracowane, jakkolwiek literatura
pedagogiczna w zakresie tego tematu jest dos¢ ob-
szernai). Praktyka dotychczasowa wykazuje w kaz-
dym razie, iz wbrew entuzjazmowi, z ktorym trakto-
wano z poczatku samorzad uczniowski Jako dosko-
natg instytucji® wychowawcza, obecnie dostrzega sie
liczne trudnosci w nadaniu mu formy zadawalajacej
zar6wno uczniéw jak wychowawcow.

Innego rodzaju $rodek pomochniczy, majacy uta-
twi¢ specjalnie zorganizowanie pracy szkolnej w ra-
mach klasy, polega na tym, iz dopuszcza sie i inicjuje
tworzenie sie w ramach klasy drobniejszych zespo-
téw powstaltych na tle swobodnego wyboru. Tak np.
Cousinet zapowiada od razu na poczatku roku szkol-
nego w klasie, iz uczniowie moga dobiera¢ sie w spo-
s6b dobrowolny w mniejsze grupki celem SCIS|€jSZ€j
wspbtprac™

Odmienny nieco kierunek udoskonalenia zyCIa
zbiorowego w szkole polega na tsun, iz w ogéle zmie-
nia sie role, ktoérg dawniej petnita klasa w ramach
organizacji szkolnej, powotujgc do dziatania inne jed-
nostki organizacyjne, prz\"jmujace na siebie szereg
funkcji spotecznj-"ch spetnian\"ch przedtem przez klase
szkolng. Te inne komorki organizac™jne moga sie
rozni¢ od kKasy™ szkolnej np. tjmi, iz fgcza w sobie

1 Porownaj: Ad. Ferriéere, Samorzad uczniowski (przekt.
K. So$nickiego) Warszawa (bez daty); Ormian Henryk, Dziatal-
no$¢ samorzadn uczniowskiego w Swietle psychologii. Ruch
pedagogiczny t 19, r. 1932.
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uczniéw roznego >vieku oraz réznych stopni nau-
czania, podczas gdy klasa szkolna ma zwykle pod
tym wzglQdeni charakter jednolity.

Tak Petersen w Jenie tworzy z ucznidw zespotly
(,,grupy*), w ktérych skiad wchodze uczniowie rdozni
wiekiem i postepami szkotnymi, a zespotom tym stara sie
nada¢ strukture zbtizong do ustroju rodzinnegoZe-
spoly te maje by¢ osrodkiem zaréwno zycia spotecznego
jak tez pracy szkotnej. ,,Grupa“ ma zagwarantowane
ciegtos¢ istnienia przez to, ze tylko czes¢ jej (najstarsi)
odchodzi co pewien okres; uzupetlnia sie ona wtedy
nowymi cztonkami (mtodszymi), podczas gdy pewna ilos¢
cztonkéw gromady pozostaje podczas tych zmian ta
sama. Odpada w ten sposob omoéwiona poprzednio trud-
no$¢ uformowania sie zycia spotecznego, charakteryzu-
jeca klasy szkolne tworzone na zasadzie jednorodnosci,
gdzie schodze sie na poczetku jednostki wszystkie sobie
nawzajem obce.

Nieco inny charakter ma instytucja tzw. ,,advisory*
(,rady*) spotykanej w systemie Winnetki, a teczecej
pewne (wieksze nieco) ilos¢ ucznidéw réznej pici, ré6znego
wieku oraz roznych stopni nauczania pod przewodnic-
twem jednego nauczyciela ), Czionkowie takiej grupy
zbieraje sie codziennie przez okoto pét godziny a zebra-
nia te staje sie punktem wyjscia réznych poczynan o cha-
rakterze spotecznym. Tu wybiera sie cztonkéw rady na-
czelnej, dyskutuje sie sprawy obchodzece ogét i zawie-
zuje kluby i kotka.

Rzecz jasha, iz tworzenie tego rodzaju inslylucyj
daje ujscie tendencjom spotecznym uczniow™ w sze-

Poréwnaj: Peter Petersen, Szkota wspdlnoty zycia (thum.
Jedrychowskiej), Warszawa 1934, str. 59.
2) Poréwnaj: A M Smits-Jenart, Le Systeme })édagogique
de Winnetka. Bruxelles 1934, str. 144 i nast.
39*
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rokim zakresie i czyni w pewnych granicach zby-
tecznym oddzielne organizowanie ich w grupach do-
branych na zasadzie réwnego wieku i wspdlnego
programu nauki, co wiasnie charakteryzuje klase
szkolna.

Istniejg zatem, jak na to wskazujg powyzsze przy-
ktady, mozliwosci takiego organizowania Z”cia szkol-
nego, w ktérym zagadnienie kas™' szkolnej i jej zy-
cia zbiorowego traci wiele ze swej doniostosci. Nic
znacz}' to jednak jakoby organizacja uczniéw na te-
renie szk6t} w formie klas byta juz catkowi-
cie zbyteczna. To tylko bowiem nie ulega watpli-
wosci, iz spoteczne zycie szkoty miatoby niekom-
pletny charakter, gdyby klasa stanowita jedynag
i wylaczng rame organizacyjng. O ite jednak row-
nolegle z klasg szkolng, a czeSciowo ewentualnie
takze na jej tle istnie¢ beda inne formy zrzeszania
sie oraz aktywnosci spotecznej, to pewna rola moze
obok nich przypas¢ w udziale takze klasie szkol-
nej. Moze ona da¢ od siebie to wiasnie, czego
inne ugrupowania nie majg, a mianowicie zetkniecie
sie elementéw jednorodnych o zblizonym wieku zycia,
stopniu rozwoju umystowego jako tez programie
pracy. W ramach kazdego systemu szkolnego wy-
sunie sie potrzeba chwilowego przynajmniej skupia-
nia jednostek, ktérych program pracy szkolnej jest
identyczny czy tez pokrewny. | tam nawet, gdzie
uczniowie pracujg przewaznie indywidualnie nad
otrzymanymi ,przydziatami* (system daltonski), daje
sie odczuwac potrzeba ,kurséw“, wzglednie ,lekcji*
gromadzacych do wspélnej pracy czy dyskusji wiek-
szg ilo$¢ ucznidbw réwnoczesnie, anizeli wynosza do-
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browolnie zrzeszajgce sie zespoty. ,Kursy* takie bedg
zawsze zarodkiem pewnego rodzaju klasy szkolnej,
chociazby luznie tylko zorganizowanej. Ot6z mozna
by, przyznajac racje bytu tego rodzaju zgrupowa-
niom, twierdzi¢, ze ich zadaniem bylobj' nie wspélne
wychowanie, lecz wytgcznie wspdlne nauczanie (koin-
strukcja). Jednakowoz takiego stanowiska nie mozna
przyja¢ bez zastrzezen. W rozdziale poswigeconym
wychowaniu w grupie spotkaliSmy argumenty, prze-
mawiajgce za tym, ze takze wszelkie formy ksztat-
cenia intelektualnego powinny mie¢ swéj odpowied-
nik spoteczny (poréwnaj str. 437 i nast.). ldzie tu nie
tylko o to, ze sam proces uczenia sie moze przebiegac
razniej, gdy uczestniczy w nim grupa cata. ldzie
dalej o to, iz spoteczne zharmonizowanie grupy, pe-
wien stopien jej zzycia sie jest momentem wptywa-
jacym dodatnio na przebieg wspélnej pracy umy-
stowej. Sama chociazby dyskusja swobodniej i bar-
dziej ptynnie przebiega w gronie oséb, ktére jakos
zzyty sie ze sobg, znajg siebie przynajmniej czesciowo
i cenig siebie nawzajem, anizeli wSrod osob wzajem-
nie sobie catkiem obcych. Z tego to iwzgledu i w tych
nawet wypadkach, gdy klasa szkolna miata by by¢
przede wszystkim narzedziem koinstrukcji, nie nale-
zaloby wyobrazaé jej sobie jako pozbawionej wszel-
kich weztéw spotecznych.



XVI.
PSYCHOLOGICZNE UWAGI O KOEDUKACJI

Méwiac w poprzednim rozdziale o psycliologicz-.
nych podstawach zrzeszenn szkolnych, a specjalnie
klasy szkolnej, pomineliSmy zagadnienie taczenia we
wspoélne grupy wychowawcze osobnikéw réznej pici.
Zagadnieniu temu poswiecimy”™ teraz dodatkowo Kilka
uwag.

O tworzeniu szkét i klas mieszanych pod wzgle-
dem pici decydowaK i decydujg czesto wzgledy na-
tiiy™ ekonomicznej. Nas jednak na tym miejscu obcho-
dzi¢ moga jedymie wzgledy psychologiczne. Dyskusja,
dotyczaca koedukacji, ma charakter z tego powodu
powiklanym, iz splatajg sie tu ze soba punkty widzenia
i argumentym najréznorodniejszego rodzaju. Réznice
pogladow filozoficznych, etycznymch. spotecznych i po-
litynczrynth zabarwiajg te dyskusje momentami siega-
jacymmi poza zakres pedagogiki i psychologii. A wiec
ci np., ktbrzym sadza, ze role kobiety i mezczyzny
w spoteczenstwie powinny™ by¢ catkowicie odmienne,
ktbrzy™ sg przeciwnikami tzw. emancympacji kobiet,
muszg zada¢ odmiennego przy~gotowania do zycia
osobnikéw obu pici i z tego wzgledu niechetnie beda
patrzyli na koedukacje. Wobec tego catkowite wy-
Swietlenie zagadnienia koedukacji musiatoby objac
dziedziny bardzo rézne i bardzo roziegte. Z tej racji
tez nie mozna mie¢ nadziei, azebym argumenty na-
tuym psychologicznej moghy™ by¢ wy”starczajgce do
znalezienia odpowiedzi na pydanie, czy koedukacja
jest zjawiskiem dodatnim, cy™ tez ujemnym. Psycho-
logia moze da¢ podstawy do nalezytego zrozumienia
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i oceny pewnej tylko kategorii argumentéow wyta-
czanych w tej sprawie, tych mianowicie, ktore od-
wotuja sie do praw i wilasciwosci psychicznych.

Materiat psychologiczny, mogacy by¢ podstawg
oSwietlania zagadnienia koedukacji, bywa czerpany
z rbéznych zrédet. Jednym 2z nich jest obser-
wacja zycia szkolnego w szkotach koedukacyjnych
i niekoedukacyjnych oraz oparte na niej jioréwnanie
zarébwno zachowania sie miodziezy, jako tez osta-
tecznych rezultatow wychowawczych osiggnietych
w obu systemach. Powotanymi do wypowiadania
wj~chowawcy, ktérzy mieli sposobno$é¢ w\"chowy\vaé
miodziez w szkotach obu typéw. Ankiety wsréd na-
uczycieli, dotj*czace skutkéw koedukacji, przeprowa-
dzato wielu badaczy; w Polsce miedzy innymi Ku-
ratorium Okregu Szkolnego todzkiego. Wyniki an-
kiety tej podaje S. Pogorzelskii) w artykule, po-
Swieconym zagadnieniom koedukacji. Liczne sg takze
ankiety wsrdd uczniow i uczenie, niekiedy w formie
wypracowali. Ankiety takie przeprowadzali w Polsce
miedzy innymi Lipski, dyrektor szkoty koedukacyj-
nej w Pabianicach 2), Selzer Jozefa), Rybicka Ewa”)
oraz Dryjski Albert/.

1) St Pogorzelski, Koedukacja, Przeglad Pedagogiczny 1918.

J Poréwnaj: Teodora Meczkowska, Szkoly mieszane. Koedu-
kacja. Poznan 1920, str. 57 i nast.

3) Selzer Jozef, Zagadnienie koedukacji w naszej szkole.
Odbitka ze sprawozdania Gimn. Panstw, w Buczaczu.

4) Ewa Rybicka, Poglady miodziez}' akademickiej na sprawe
koedukacji w szkole $redniej. Polskie Archiwum Psychologii,
t IV, r 193L

5) Albert Dryjski, Zagadnienia seksualizmu. Warszawa 1934,
str. 371 i nast
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Proby psychologicznego o$wietlenia koedukacji
znajdujemy zazw™czaj uwikiane w argumenty prz}-
taczane za koedukacjg lub tez przeciwko niej. Z tego
powodu i my takze rozjialrzymy najprzéd te mo-
menty psychologiczne, ktére bywaja poruszane przez
przeciwnikéw koedukacji, a potem te, ktére przAda-
czajg jej zwolennicy i).

Przeciwnicy koedukacji powotujg sie zwlaszcza,
o ile idzie o psychologiczny punkt widzenia, na rze-
kome rdznice psychiczne zachodzace pomiedzy mez-
czyznami i kobietami. Réznice te dotyczy¢ majg za-
rowno rodzaju i stopnia uzdolnien, jak tez kierunku
zainteresowan. Zostaly one niejednokrotnie zesta-
wione iumoéwione w specjainych monografiach i dla-
tego nie bedziemy tu ich przytaczali2). W kazdym
razie trzeba zaznaczyé, iz rOznice te majg charakter
problematyczny i ze ciggle jeszcze trudno nam roz-

1) Najwazniejsze argumenty za i przeciw koedukacji
z uwzglednieniem momentéw jisychologicznych podajg w lite-
raturze polskiej m. in. Pogorzelski oraz Meczkowska w rozpra-
wach juz wymienionych. Rozprawa Meczkowskiej })odaje takze
bibliografie jirzedmiotu. Zagadnienie koedukacji, ktérego pro-
blematyczno$¢ zaznacza sie zwilaszcza w stosunku do okresu
dojrzewania, poruszaja tez czesto monografie tego okresu roz-
wojowego (np. Otto Tumlirz, Die Reifejahre i L. S. Holling-
worth, The Psjcbology of the Adolescent). Przeciwnicy koedu-
kacji czesto czerpig Swoje argumenty z ksiazki Fr. W. Foerstera,
Szkota i charakter. Przektad. Lwow 1928.

2 Wymienimy przyktadowo znang ksiazke G Heymansa, Psy-
chologie der Frauen, Heidelberg 1910, oraz M Yaerting, Ge-
schlechterps3’chologie, Karlsruhe 1923. Krotkie zestawienie réz-
nych pogladéw W tej sprawne podano w rozprawce: Stefan
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slrzygna¢, ktére z cech, roznigcych faktycznie przed-
stawicieli obn pici, maja charakter ,wrodzony“,
a ktore sa jedynie sztucznym produktem wychowa-
nia oraz nacisku spotecznego. To w kazdym razie
nie ulega watpliwosci, iz szereg rdznic, ktére dawniej
uwazano za pierwotne, okazaly sie pozornymi wzgled-
nie pochodnymi. Czy i ktére r6znice okaza sie na-
prawde istotnymi, to dopiero wykaze przysztos¢. Dzi$
mozemy mowic¢ jedynie o prawdopodobienstwie, iz
pewne cechy czesciej znajdg sie u mezczyzn, anizeli
u kobiet i odwrotnie, przy czym nie wydaje sie
rawdopodobnym, azeby pewne rodzaje wiasciwosci
psychicznych znajdowaty sie wylgcznie tylko u jednej
ptci, a brak ich byto n przedstawicieli pici drugiej.
Otéz niektérzy wyrazajag obawe, iz owe przy-
puszczalne roznice utrudnig wspdélne nauczanie i wy-
chowanie. Réznica zainteresowan uniemozliwia stwo-
rzenie wspoOlnego programu nauczania, a réznice
w stopniu uzdolnien uniemozliwiajg postawienie na-
uczania na takim poziomie, ktéry nie przekraczatby
mozliwosci jednych uczniéw, a nie marnowat uzdol-
nien drugich. Przykladowo wymienia sie tu czesto
matematyke, a zwlaszcza geometrie, do ktérej rze-
komo kobiety nie maja przewaznie ani uzdolnien,
ani zainteresowan, podczas gdy uzdolnienia takie
1 zainteresowania czestsze sg u mezczyzn. Z roznic
takich wynikataby koniecznOvé¢ osobnych programéw

Baley, Psychologia kobiety i mezczyzny. Warszawa 1930. Spe-
cjalnie réznice psychiczne w okresie dojrzewania omawia Otto
Tumlirz w rozprawie pt. Die seelischen Unterschiede zwischen
den Geschlechtern in der Reifezeit. Sangensalza. 1927.
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nauczania i wychowania dla mezczyzn i kobiet, co
nie da sie zrobi¢ przy koedukaciji.

Kladzie sie dalej nacisk na roznice dotyczace
tempa rozwoju psychicznego obu pici. Podkresla sie
np., iz dziewczeta do poczatku okresu dojrzewania
rozwijajag sie umystowo predzej od chtopcéw i ze
dopiero ji6zniej w okresie dojrzewania chiopcy wy-
,réwnuja te réznice i nawet wyprzedzajg dziewczeta.
Utrudnia to wyszukanie takiego tempa nauczania,
ktére odpowiadatoby tempu rozwojowemu obu pici
rownocze$nie. Zwraca sie dalej uwage, ze lizjolo-
giczne i j)sychiczne symj)lomy budzenia sie instynklu
jilciowego i potgczone z tym zwigzanie energii cie-
lesnej i psychicznej #gcznie z symptomami ostabie-
nia i de])resji nie w™stepujg u obn pici rownoczesnie,
co utrudnia nalezyte zastosowanie zasad higieny psy-
chicznej wobec grupy ztozonej z przedstawicieli obu
pici.

Ci ktérzy uwazajg pewne réznice, zachodzace po-
miedzy psychikg obu pici, nie tjdko za faktycznie
istniejgce, lecz ponadto za pozgdane, obawiajg sie,
iz rOznice te przeszkadzajac w nalezytym toku ucze-
nia i wychowania, mogg nadto ulec przy koedukacji
wypaczeniu i czeSciowemu zatarciu. Tak niektorzy
podnosza, ze przez obcowanie z chiopcami w szko-
fach koedukacyjnych dziewczeta nabywajg szorst-
kosci w obejsciu i zatracaja ,kobiecos¢“. Chiopcy
natomiasl tracg przez obcowanie z dziewczetami hart
i dzielnosc 1).

1) Dr L. Jaxa-Byko\vski w artykule pt. Przyczynki do
badan eksperymentalnych nad zagadnieniem koedukacji (Mu-
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Podnosi sie dalej zarzut, iz klasa szkolna, w kto-
rej znajduja sie zaréwno chiopcy, jak dziewczeta,
nie posiada nigdy nalezytej spoistosci. Rozpada sie
ona z koniecznosci od razu na dwie grupy, pomiedzy
ktorymi istnieje pewien antagonizm, a czasami hie-
zdrowa emulacja. SzczeroS¢ wypowiedzi osobnikow
pici jednej ulega zahamowaniu wobec osobnikéw
drugiej ptci. W dyskusjach na terenie szkoly istnieje
z tego powodu ciagte skrepowanie.

Czesto datej bywajg wytaczane argumenty prze-
ciwko koedukacji specjalnie w wieku dojrzewania ze
wzgledu na budzacy sie w tym czasie instynkt picio-
wy. Koedukacja posiada na tym punkcie rzekomo
dwie wady. Po pierwsze ciggte obcowanie pici
odmiennych przyczynia sie do przyspieszenia roz-
woju instynktu piciowego. Po drugie zaintereso-
wania piciowe absorbujg w ramach koedukacji duzg
czes¢ energii psychicznej i przeszkadzajag miodziezy
w pracy szkoinej. Kontakt w szkole staje sie okazjg
do zbytecznego ,zadurzania sie” i do rozpoczynania
Drzedwczesnego flirtu.

Przejdziemy teraz do momentéw wysuwanych
Drzez zwolennikéw koedukaciji.

Co sie tycz} najprzod rzekomych réznic psychicz-
nych, zachodzacych pomiedzy obu pitciami, to zwo-
lennicy koedukacji ostabiajg ten argument albo w ten

zeum, 1935) dochodzi do konkluzji, iz koedukacja powoduje
u chiopcéw obnizenie zdolnosci obserwacyjnych, S$cistosci rozu-
mowania a nawet pamiegci. Jak diugo jednak nie wiemy, w jaki
spos6b ujemny wptyw koedukacji miatby siega¢ az tak daleko
(obnizenie pamieci), musimy wnioski tego rodzaju bra¢ z bardzo
duzg ostroznoscig, co zreszta czyni takze sam autor.



620 PSYCHOLOGICZNE UWAGI O KOEDUKACII

spos6b, iz neguja te ro6znice, wzglednie odmawiajg
im tak powaznego charakteru, azeby az wykluczaty
nauke i wychowanie wspdlne; albo tez uznajac ich
istnienie twierdzg, iz nie uniemozliwiaja one wspdl-
nego wychowania, a raczej wnoszg w nie czynniki
ozywienia i poglebienia; inni wreszcie przyjmujac
réwniez istnienie réznic miedzypitciowych, utrzymuja,
iz koedukacja moze przyczyni¢ sie do tego, by, nie
usuwajac ich catkowicie, stepi¢ ich przesade i do-
prowadzi¢ do zharmonizowania natur przedstawicieli
ptci meskiej i zenskiej.

A wiec na przyktad, gdy idzie o rdéznice uzdol-
nien, twierdzi sie, ze gdyby nawet w odniesieniu do
pewnych przedmiotow przecietna zdolno$¢ chtopcow
byla wieksza anizeli dziewczat, to w kazdym razie
niewatpliwie znajdzie sie w szkotach wielu chtop-
cOw, ktérych zdolnoSci stojg ponizej przecigtnego
uzdolnienia dziewczynek w danym przedmiocie. Nie
ma zatem z tego punktu widzenia przeszkéd, azeby
dziewczeta uczyly sie razem z chiopcami. Zresztg
istniejg rézne typy szkot, apetujace do réznych uzdol-
nien i zamitowan; rdéznice ewentualne zachodzace
pomiedz}" piciami znatez¢ zatem moga naturalne uj-
Scie w ten sposob, iz przedstawiciele poszczegolnych
pici ttumniej beda uczeszczaé do pewnych typow
szkot.

Jezeli dalej byloby prawda, ze mezczyzn charak-
teryzuje raczej zdolno$¢ i skitonno$¢ do mystenia ab-
strakcyjnego, do obiektywizmu, a przeciwnie kobiety
cechujg raczej zainteresowania indywidualne oraz
sktonnos$¢ do uwzgledniania momentéw natur}" wzru-
szeniowej, to wspodlne obcowanie, jakie daje koedu-
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kacja, moze przyczyni¢ sie do powiekszenia obiekty-
wizmu u kobiet, do stonowania ich nadmiernej wzrii-
szeniowosci, a odwrotnie u mezczyzn zmniejszy¢
oschtos¢ i schematyczno$é myslenia.

Co sie tyczy réznic tempa rozwojowego obu pici,
to zwolennicy koedukacji zastrzegaja sie przede
wszystkim przeciwko przesadnemu ich podkres$laniu,
twierdzac, ze przy uwzglednieniu zasady indywidu-
alizacji w nauczaniu nie stanowig one istotnej prze-
szkody we wspélnym nauczaniu.

(idy idzie o okres dojrzewania piciowego, to
zwolennicy wspélnosci nie bojg sie, izby obcowanie
obu pici na tle koedukacji w tym okresie mogto spo-
wodowac podraznienie i zbyt wczesne rozbudzenie
instynktu piciowego. Twierdzg oni, ze sprawa przed-
stawia sie wprost odwrotnie. Szkolne obcowanie
przedstawicieli obu pitci przyzwyczaja ich nawzajem
do siebie, daje im sposobnos¢ poznaé sie blizej wza-
jemnie i usuwa maske tajemniczosci, w ktorej czesto
widzi jedna pte¢ drugg w wypadkach utrudnienia
kontaktu. W ten sposdb dokonuje sie nie tylko to,
co w jezyku miodziezy bywa okresSlane jako ,otrza-
skanie sie* przedstawicieli pici jednej z picig druga,
ale wytwarza sie ponadto kontakt kolezenski, nie™
kiedy prawie rodzinny, ktéry stepia niezdrowa cie-
kawos¢ piciowg i pozadliwos¢ seksualng tak samo,
jak kontakt rodzinny brata i siostry”). Niektorzy,

1) Petersen z Jeny zada szkoty koedukacyjnej z tego wiasnie
wzgledu, iz $rodowisko szkolne wtedy dopiero naprawde bedzie
mogto sie zblizy¢ do $rodowiska domowego, jezeli w zyciu
jego podobnie jak w zyciu rodziny beda braty udziat obydwie
plci. i
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jak np. Munsterberg, idg w lym kierunku nawet lak
daleko, iz obawiajg siQ nadmiernego zmniejszenia
w takich warunkach erotycznego zainteresowania
chtopcow dziewczetami i na odwrét. Ostabi¢ to moze,
jak im sie zdaje, tendencje pézniejsza do kojarze-
nia sie w zwiazki matzenskie.

Poréwnanie argumentéw przydaczanych przez
zwolennikéw i przeciwnikdw koedukacji zwraca
jirzede wszylLstkim uwage na dziwny napozor fakt, iz
w argumentach tych operuje sie czesto tyuni samymi
przestankami, z ktérych jednak wy”~prowadza sie
wprost przeciwne wnioski. Rdéznica psychiczna obu
ptci prowadzi zdaniem przeciwnikéw do licznych
przeszkéd w wychowaniu wspélnym, podczas gdy'
zwolennicy nie tylko nie widzg tu przeszkody, lecz
dopatrujg sie nawet korzysci. Obcowanie obu pici
w okresie dojrzewania na terenie szkolty' zdaniem jed-
nych podnieca instynkt piciowy, a zdaniem drugich
przeciwnie rozbraja go i uspokaja.

Okazuje sie tu, tak samo jak w odniesieniu do
wielu innych zagadnien psychopedagogicznych, jak
w bardzo matym stopniu mamy' do dyspozycji jirzy
ich dy'skulowaniu argumenty' Sciste, naprawde nau-
kowe, tak iz o ostateczny'ch wnioskach rozsirzy'ga ra-
czej z gory' powziete mniemanie, anizeli Scista wiedza.

Wobec powyzszej sy'tuacji jest tez rzecza zrozu-
miata, iz dyskusji nad zagadnieniem koedukacji nie
mozna obecnie, przy'iiajmniej gdy' idzie o psycholo-
giczng strone argumentow, uwaza¢ za “Vakonczong
w sensie uzyskania jakich$ jednoznaczny'ch, bezspor-
ny'ch rezultatéw.

Jakiez wobec tego moze i powinno by'¢ stano-
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wisko psychologii pedagogicznej w stosunku do prak-
tycziiYch pocz™nan koedukacyjnych, poza jlodkresle-
niem niezbQdnosci dalszych badan? Czy psycholog
nie ma zadnych realnych podstaw do wypowiadania
sit; na ten tenial i nie pozostaje mu nic wiecej, jak
zachowanie absolutnej rezerwy?

Tak Zle sprawa sie nie przedstawia. Psycholog,
nic wyjiowiadajac sie nawet w spos6b stanowczy ani
pro ani contra, moze przeciez zwraca¢ uwage na te
momenty pssXhologiczne, ktore wplywajg na wieksze
lub mniejsze powodzenie s\Vsteinu koedukacyjnego.
Jest mianowicie rzecza niewatpliwg, ze zaréwno oswie-
tlenie ps3'chologiczne koedukacji przez jej przeciwni-
kéw, jak tez przez jej zwolennikdéw, nie jest pozba-
wione pewnej stusznosci, ale stuszno$¢ ta ma tylko
wzgledn\" charakter. 1 tak na przwkiad, g idzie
0 wpHN\'w czestego obcowania obu pici na rozbudzenie
insUmktu plciowego, to jest rzecza pewng, iz obcowa-
nie takie moze dawa¢ w skutkach zaréwno podniece-
nie instynktu oraz rozbudzenie pozadania, jak tez od-
wrotnie jego uspokojenie. Zalezw to od cz\mnikdw,
tkwigcych zaréwno w daiwch osobnikach, jak tez
w blizszych warunkach owego kontaktu i nie moze byé
rozstrz\'gniete przez proste tak lub nic. Totez o™
skusja nad koedukacjg bs“wa pustg prz}' nieuwzgled-
nieniu I\'ch wiasnie momentéw. Rzecz jasnha, iz gdy-
tySnw  zebrali znaczniejszg ilo$¢ jednosteT obu
ptci w fazie dojrzewania, nie przyw\'ki\"*ch do ob-
cowania ze sobg i utworz™di z nich jedng wspding
~Klase“, jiozostawiajgc organizacje jej 2Ma wewnetrz-
nego dziataniu roziych przj“padkow™ch motywow
1 sjTuacji, to w Wm w™ypadku koedukacja mogtaby
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da¢ ujemne skutki. Podniecenie piciowe niewatpliwie
datoby zna¢ o sobie w wielu wypadkacb. Ci jednak
ktorzy prowadza koedukacje w spos6b racjonalny,
wiedzg, iz koedukacyjna szkota nie utrzyma sie na-
lezycie w tych prymitywnych niejednokrotnie wa-
runkach organizacyjnych, w ktorych utrzyma sie
szkota jednolita pod wzgledem pici. Podkres$la sie tu,
iz niebezpieczenstwo bliskiego kontaktowania pici od-
miennych w wieku dojrzewania moze by¢ znacznie
zmniejszone przez to, iz ich przedstawiciele poznali sie
nawzajem izz}di ze sobg przed tym okresem. Z tego to
powodu niektorzy kierownicy szk6t koedukacyjns”ch
nie godza sie nawet na przyjmowanie do klas wyz-
szych ucznidw, ktorzy nie przechodzili przez system
koedukacji. A dalej w duzym stopniu wptyw na spo-
s6b obcowania obn pici posiada ,,duch klasy“, atmo-
sfera, ktora Lam panuje. Musi to by¢ duch kolezen-
stwa i wspotpracy, ktéremu og6t miodziezy chetnie
sie poddaje, pracujac czjmnie nad jego utrzymaniem.
Gdzie ducha takiego wywota¢ nie mozna, tam niewat-
pliwie przewaza ujemne strony koedukacji. Rzecz
jasna dalej, iz fatwo$¢ lub trudnos¢ stworzenia takiej
atmosfery bedzie zalezata nie tylko od umiejetnosci
wychowawcow, lecz takze od atmosfery panujacej
w Srodowisku, z ktérego rekrutujg sie uczniowie
i uczenice danej szkoly. Gdzie wychowanie domowe
nie przygotowalo zawczasu dzieci do racjonalnego
kontaktu obu pici, gdzie spoteczenstwo dorostych nie
daje odpowiedniego przykiadu miodym, tam trudniej
bedzie takze szkole wytworzy¢ tego rodzaju nastawie-
nie. Tym ttlumaczy sie niewatpliwie fakt, ze koeduka-
cja ma lepsze widoki powodzenia w jednych krajach
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i spoteczenstwach (Stany Zjednoczone Ameryki Pét-
nocnej, Szwecja itd.) a gorsze w innych.

Jest w kazdym razie rzeczg znamiennag, iz opinia
roznych oséh o koedukacji zalezy w duzym slopniu
od tego, przez jaki system wychowania oni sami prze-
chodziti. 1 tak we wspomnianej juz ankiecie Ewy
Rybickiej okazato sig, ze najwiecej przeciwnikéw ko-
edukacji znajduje sie wsrod tych, klérz}»sami wycho-
wali sie w szkole jednolitej, ktdrz}™ zatem nie znajg
z wlasnego doswiadczenia atmosfery, jaka moze pa-
nowaé¢ w koedukacyjnych szkotach. Przeciwnie, wiek-
szo$¢ zwolennikéw koedukacji rekrutowata sie wsrdéd
tych, ktorzy sami przeszli przez szkote koedukacyjna.
Istotnym czynnikiem jest tu wiec atmosfera, ktéra
panowa¢ moze w odpowiednio prowadzonej szkole
koedukacyjnej, a z ktérej nie zdajg sobie spraw™
osoby rozstrzygajace zagadnienie koedukacji a priori.

Jest tez rzeczg prawdopodobng, iz w zakresie mo-
znosci dostosowania sie do koedukacyjnego systemu
zachodzg pewne indywidualne réznice. Nie jest wy-
kluczone, iz istniejg jednostki o instynkcie pitciowym
tak pobudliwym, iz nawet najracjonalniejszy system
koedukacji nie rozbroi ich popedu piciowego, a prze-
ciwnie bedzie go podniecaé. Sztoby tylko o to, jaki
jest procent takich osobnikéw? Czy -jest on tak
znaczny, iz stanowi powazne utrudnienie koedukacyj-
nych systemow w okresie dojrzewania? ByC moze, iz
wchodzg tu w gre czeSciowo takze czynniki rasowe
do tej pory nalezycie nie zbadane. System koeduka-
cyjny musiatby z tego wzgledu podlegac statej czujnej
opiece. Jednostki, ktére albo same czutyby sie w nim
Zle, albo tez psuty harmonie wspoétzycia innych, mu-

Baley Psychologia wychowawcza. 40
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sialyb}” mie¢ moznos¢ kszlalcenia siu w warunkach
odmiennych.

Jak wynika zatem z })oprzednich naszych uwag,
koedukacja wymaga specjalnej organizacji szkolnego
trybu }racy oraz calego zycia spotecznego. Nieo-
dzowng wydaje sie przy tym jjewna ruchliwos¢ i ela-
stycznos¢ systemu, ktéra pozwalataby warunki i gra-
nice kontaktu }Pici zmienia¢ i ksztattowac zaleznie od
r6znych Sduacyj i potrzeb. Uczniowie i ucz.enice
moga prz} giutkiej organizacji pewne lekcje i za-
jecia odb”™Wwaé razem, moga tez w razie potrzeb™' od-
bywac je osobno, co ulatwi szczeros$¢ w\'powiedzenia
sie na temal”y obchodzgce jediyych tylko czy drugich
i zaspokojenie zainteresowan przewazajacych tu czy
tam. Ind\'widualizowanie w nauczaniu, ktére da sie
Dogodzi¢ z nauczaniem gruj)ow\mi, j)Ozwala tatwiej
zadosc¢uczyni¢ ewentualmmi r6znicom uzdolnien i za-
interesowan, skoro one istotnie zachodza pomiedzy
ptciami. Na tej drodze moze tez przymajmniej cze-
Sciowo by¢ zneutralizowang roznica w tempie rozwo-
jowym. I~raca w grupkach matych, dobranych we-
dhug wsjjolnycti zainteresowan, a jmacujacycti nad
wspolnymi  zagadnieniem  moze usuna¢ trwozace
niektérych wychowawcoéw obawy, jak sadza¢ w taw-
kach przedstawicieli obu jitci podczas nauki szkolnej.
Jezeli uczniowie i uczenice mieliby™ stale siedzie¢
nieruchomo jirzez dtugie godziny stuchajac ,wykta-
du“, to zagadnienie powyzsze moze mie¢ niepokojacy
charakter, (idy jednak grupki zasiadajg przy jednym
stoliku, azeby wspdlnie dyskutowaé¢ nad jakim$ za-
gadnieniem, to wtedy watpliwosci powyzsze zmniej-
szajg sie.
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Sprawa koedukacji nasuwa inne jeszcze zagadnie-
nie, klére niejednokrolnie poruszajg systemy wycho-
wawcze, rzadko jednak liczac sie z nim realnie w kon-
kretnym wychowawczym jmogramie. Jest to zagad-
nienie wychowania instynktu piciowego. Koedukacja
stwarza mianowicie warunki wprowadzajgce inanile-
stacje instynktu jilciowego w sfere mozliwego real-
nego oddziatywania ze strony wychowawcéw. Jest
to dalszy jeszcze wzglad, dla ktérego do pomystow
koedukacyjnych wracajg ciagle ci, ktérzy zadajg od
szkoly, by dala ona jielne przygotowanie do zycia.



XVII.
OPIEKA PSYCHOLOGICZNA W SZKOLE

1. Pojecie i potrzeba opieki psychologicznej nad
uczniem.

W poprzednich rozdziatach nasuwaty sie kwestie,
o ktérych moéwiliSmy, iz mogg one naleze¢ do kom-
petencji psychologa szkolnego. Stanowisko psychologa
szkolnego pozostaje w Scistym zwigzku ze sprawag tzw.
psychologicznej opieki nad dzieckiem szkolnym (Jo-
teyko); musimy wiec najprzéd o niej pomowic /.

Jak to stusznie stwierdza G. H. Hitdreth”), postu-
lat specjalnej psychologicznej opieki nad dzieckiem
szkolnym, w przeciwstawieniu do opieki pedagogicz-
nej, wytonit sie z badan psychologii wspoétczesnej nad
psychika dziecka, jej rozwojem oraz rdéznicami in-
dywidualnymi. Postepy psychologii rozwojowej”™ i réz-
nicowej staly sie punkiem wyjscia liczenia sie
w wychowaniu i nauczaniu z indywidualnos$cig
dziecka. Wysunieto teze, iz nie dziecko nagina¢ po-
winno swojg urnysiowos¢ do -narzuconego mu pro-
gramu nauki, lecz przeciwnie nauka powinna by¢
dostosowana do indywidualnos$ci dziecka.

1) Poréwnaj referat J. Joteyko , O koniecznosci stworzenia
urzedu psychologa szkolnego“ oraz wnioski z tego referatu
zebrane pt. ,O celach i zadaniach psychologa szkolnego
w szkotach ogoélno-ksztalcgcych* Polskie Archiwum Psychologii,
1926/7 r. t I, str. 318 i 321

“) Gertrude H. Hildreth, Psychological Service for School
Problems. New York 1930. i ,
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Skoro jednak nauczyciel ma dostosowa¢ tok nau-
czania, obrane metody oraz zakres wymagan do in-
dywidualnosci uczniéw, do réznicy ich uzdolnieh
i zainteresowan, to powinien je glebiej poznac.

Zachodzi teraz pytanie, skad nauczyciel ma czer-
pa¢ te szczeg6towe dane o psychice kazdego ze swoich
uczniow. Czesciowo moze on opiera¢ sie tu na intuicji
whasnej oraz na wnioskach, ktoére nasuwa kontakt
Podczas pracy szkolnej. Ale te zrédta zawodza, gdy
idzie o uchwycenie réznic subtelniejszych, zwilaszcza
gdy zespot uczniowski jest dos¢ duzy.

Mozna by wobec tego myste¢ o tym, azeby nauczy-
ciel, niezaleznie od poznawania uczniéw w toku pracy
szkolnej, poddawat ich dodatkowo badaniom psycho-
logiczmmi, stosujgc np. odpowiednie testy. Wysuwajag
sie tu jednak dwie trudnosci. Po pierwsze nauczyciel
tak jest zazwyczaj zajety nauczaniem i wychowa-
niem, iz nie pozostaje mu do$¢ czasu na prowadzenie
badan, o ile te nie miatyby mie¢ bardzo powierzchow-
nego i dorywczego charakteru. Po drugie diagno-
styka psychologiczna staje sie obecnie co raz bar-
dziej skomplikowana. Wymaga ona umiejetnosci wy-
boru odpowiednich ’testéw, wzglednie kwestionariu-
szy oraz nalezytego ich opracowania przy pomocy
swoistych metod statystycznych. Umiejetnos¢ te daja
specjalne studia oraz ciggta praktyka, czego nie
mozna oczekiwa¢ od przecietnego nauczyciela, po-
siadajgcego nawet pewne psychologiczne wyksztat-
cenie.

Potrzeba gtebszego wnikniecia w indywidualnosé
ucznia, szczegotlowego zbadania jego uzdolnien
i sktonnos$ci wysunie sie, zwiaszcza wtedy, gdy u ucz-
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nia zjawig siQ powazne Irndnosci, ktére zahamuja
jego udziat w pracy szkolnej. Wj”sunie sie wtedy ko-
nieczno$¢ szczegotowej ich analizw od strony psycho-
logicznej, by znalez¢ oparcie dla racjonalnych zabie-
goéw’ Ty Hraw'czych. Diagnoza ])rzyczyn trudnosci moze
by¢ wtedy sprawag zawitg i jirzerasta¢ koni])etencjQ
nanczycietska.

Mowiac o opiece })sychologicznej ma sie W pierw-
szej linii na mysli wkasnie ow'o dazenie do gtebszego
jioznania indywidualnosci psychicznej ucznia, ktére
umozliwitoby dostosowanie nauki szkolnej do tkwig-
cych W uczniu inchwyidualnych mozliw'osci i do nale-
zytego wyswietlenia trudnosci, z ktér\nhi on przy tym
moze sie sjiotkac. Ale nie sg to juz wszystkie jej za-
dania. ()ddziatyw’anie szkolne nie jiowinno ograniczac
sie do stery wiadomosci i s])rawnosci lecz objac¢ calg
osohow'o$¢ ucznia. Indywidualnosci jego nie wyczer-
Duja uzdolnienia, lecz skiadajg sie na nig uczucia,
jiragnienia, upodobania i idealy. Poznanie indywi-
dualnosci ucznia nie moze zntem oming¢ takze tej
stery a W ramach opieki szkolnej jiowinna- zna-
leZz¢ sie dla ucznia mozno$¢ otrzymania wskazéwek
i porady jirzy jirzezwyciezaniu powiktan i trudnosci,
ktére pow'sta¢ moga takze w tej sterze. To glebsze
whnikniecie w jielng osobowo$é ucznia-wychow'anka
w'ymaga ze strony opiekunow’ szkolnych innego je-
szcze rodzaju wiedz}, dosw'iadczenia i w}'sitku, ani-
zeli to, ktére wystarcza dla wyksztatcenia stron}' in-
tetektualnej. Opiekg psycbotogiczng nazyw'ane byw'a
whasnie owo dazenie do postawienia diagnozy petnej
osobowosci ucznia i uwzglednienia wynikow' takiej
diagnozy w ramach zycia szkotnego. Opieke, o ktéra
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tu idzie, mogtby kto§ nazwac raczej pelng pedago-
giczng opieka anizeli psj~chologiczng. Istotnie psy-
chologicznym bedzie w kazdym razie ten skiadnik
Detnej opieki, ktéry wnosi glebsze poznanie ucznia
a bez ktérego petna wychowawcza opieka nie jest
mozliwa.

Skoro juz w odniesieniu do poznania indywidu-
alnosci ucznia od strony jego uzdolnienn nasunely sie
watpliwosci, czy moze sobie z tym dac¢ rade nauczy-
ciel szkolnj", to lym bardziej podniosg sie one, gdy
idzie o jioznanie i o])ieke nad calg osobowoscia.
Idzie lu nie o lo, by nauczyciel nie miat by¢
powotany do wsjiélpracy w jielnej opiece nad ucz-
niem, a o to tylko, czy on sam potrafi sobie dac
z tym rade.

Jezeli opinia co do kompetencji nauczyciela ma-
jacego za sobag zwykle zawodowe wyksztatcenie wy-
padnie tu ujemnie, lo zostang dwie mozliwosci, o ile
oczywiscie petng opieke nad uczniem w ramach
szkoly uzna sie za jiozadang; Albo znajda sie na
terenie szkoty nauczyciele, ktérzy odbeds dodatkowe
studia psychologiczne oraz specjalng praktyke azwol-
nieni z czesci obowigzkow szkolnych wezmag na sie-
bie obowiazek owej psychologicznej opieki. Albo tez
wejdzie na teren szkoly kto$§, kto nie jest nauczy-
cielem, lecz ,fachowymi* psychologiem a ma spe-
cjalne doswiadczenie w obcowaniu z miodziezg
w szkolnym wieku. Bedzie to psycholog szkolny.

Z dotychczasowych naszych rozwazan zaryso-
wuje sie juz najogoélniej program pracy psychologa
szkolnego na terenie szkoty; obszerniej oméwimy go
W nastepnym rozdziale.
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2. Program zaje¢ psychologa szkolnego.

Sprawg programu pracy psychologa szkolnego
«zajmowali sie za granicg miedzy innymi W. Sterni)
i C. Burt“). Obszerng monografie poswiecita obo-
wigzkom psychologa szkolnego amerykanska ba-
daczka G. H. Hildreth®). W Polsce zagadnieniem
Dsyctiologbw szkolnych zajmowata sie obszernie te-
orels’cznie i praktycznie Jozefa Joteyko. Rozwinela
ona program ich dziatalnosci i wysuneta zadanie
stworzenia ,urzedu“ psychologéw szkolnych”). Od
lego czasu program zaje¢ psychologa szkolnego pod-
dawano w Polsce wielokrotnie dyskusji, wprowadza-
jac rézne modyfikacje i uzupelnlenla w stosunku do
projektu Joteyko”).

1) Poréwnaj; W. Stern, Die Intelligenz der Kinder und
Jugendlichen, sir. 58, 252 i 275. Porownaj takze: Lammerman
Hans, Von der Tatigkeit des Schulpsychologen, Jenaer Beitrage
zur Jugend und Erziehungspsych. Langensalza 1929, Sickinger
A., Der Schulpsychologische Berater, Wien-Leipzig 1925.

Yy Poréwnaj: Cyril Burt, Psychological tests for general
mfelligence. The Journal of Education, [, 1920.

Odnosi sie to do cytowanej juz j)rzez nas w tym l'oz-
dziale monografii.

Program ten rozwmiet}' zostat w referacie Joteyko juz
l)oprzednio cytowanym.

5) Poréwnaj: M Grzywak - Kaczynska, O ix)trzebie zorga-
nizowania ]>rac3”™ psychologéw na terenie szk6t powszechnych.

Szkota Powszechna zesz. I, Warszawa 1928; Baley St, Uwagi
w si)rawie programu dziatalnosci psychologéw szkoin3”ch Pol-
skie .Archiwum Ps3’chotogii, t IIlI, nr 4, 1930, Grzegorzewska

M., W sprawie programu dziatalnosci ps3‘chotogéw szkoheych.
Polskie Archiwum Ps3'chologii, t IV. nr 2, 1931; Mikulski K,
Badania i)sychotogiczne w szkole, $redniej, Warszawa 1930;
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Analizujac tre$¢ roznych projektéw programu
pracy ps\'chologa szkolnego, trzeba uwzgledni¢ na-
stepujacj® moment. Kazdy z takich projektéw bedzie
sie starat zados¢ uczyni¢ w pewien spos6b temu, co
poprzednio nazwaliSmy ,opiekg psychologiczng"“.
Z tego tez wzgledu miedzy wszystkimi tymi projek-
tami muszg istnie¢ liczne punkty wspoélne. Z drugiej
strony jednak zarysuja sie réznice uwarunkowane
nie tylko réznicg teoretycznych pogladdw, «ale takze
wzgledami bardziej praktycznymi. Sa tacy, ktorzy
zadaja, azeb}™ kazda szkota, bez wzgledu na jej typ
i rodzaj, miata swego wiasnego psychologa, ktérego
dziatalnos¢ ograniczataby sie do terenu tej jednej
tytko szkoly. Oczywiscie w tym wypadku program
pracy psychologa musiatby w i)ewnych granicach
dostosowac sie do typu tej szkoty. Psycholog przed-
szkolny, psycholog szkoty powszechnej, psychotog
gimnazjum ogotnoksztatcacego, psychotog szkoly za-
wodowej, mieliby przed sobg teren pracy dos$¢ rézny,
a w zwigzku z tym obowigzki ich nie mogtyby byc¢
identyczne.

Sg jednak tac}N ktorzy nie wierzg, azeby postulat

Memoriat Zesj)olu Psychologéw Szkolnych i>rzy Pracowni Wy-
chowawczej Muzeum Os$wiaty i Wychowania do Ministerstwa
W. R i O P. w sprawie [)sychologéw szkolnych. Pol. Arch.
Psych, t VI —5, Buzycka-Krasuska J., Projekt Pro-
gramu Pracy i Regulaminu dla psychologéw szkolnych w szko-
tach srednich ogd6lnoksztatcacych. Polskie Archiwum Psycho-
logii, t WVII, 1934—5. Poréwmaj takze sprawozdanie Polskiej
Sekcji VIl-go Miedzynarodowego Kongresu Nowego Wychowa-
nia wydane w jezyku angielskim pt. Towards New Education.
Educational Laboratory, Warsaw Hoza 88. 1936; Koto psycho-
logéw szkolnych. Sprawozdanie. Polsk. Arch. Psych. 1935.
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Nosiaclaniii ])rzez kazdg szkote osobnego i)sychologa
dat sie zreatizowa¢ w najbtizszyin czasie, nie sadza
lez nawei, aby lo bjdo konieczne. Liczg sie oni je-
dynie z islnieniein i)e\vnej formy ,urzedu i)sychologa
szkolnego“, raciijacego dla catego szeregu szkot
rownoczesnie. Urzad laki mozna soliie pomysle¢
w bardzo rézny s})oséb. Proponowany bywa rodzaj
Jinslruklora“ czy lez ,insi)eklora®, bedacego do dy-
spozycji wihadz szkolnych jakiego$ rejonu i obstu-
gujacy szkoh™ tego rejonu. Bytby on ,doradcg” wiadz
szkolnych w icli j)oczynaniach, o ile momenty psy-
chologiczne majg by¢ brane j)od uwage W ich za-
rzadzeniach; co sie za$ tyczy samych szkét, lo albo
one zwracatyby sie do niego dopiero W razie i)otrzeby,
albo lez stale miatby on {)owierzone na terenie szkoty
Jewne agendy o charakterze ])sychologicznym.
W szkolniclwde amerykanskim rozi)ow\szectinione sg
LKliniki psychologiczne®, bedace czescig skladow'a od-
powiednich ,de}arlamenlow™, albo lez istniejgce sa-
modzielnie, a skladajgce sie z psychologa, psychiatry
oraz asystenta spotecznego. Szkota nie majgca wda-
snego psychologa wzglednie ps”™chialry szkolnego,
zwraca sie do takiej ,kliniki“ na j)rzyktad z ,lrud-
nimii przy])adkami“. Klinika taka, bedaca rodzajem
poradni i)sychiatryczno-psychologicznej, obstuguje
z reguly wiele szkot.

Te rbézne formy zwigzania psychologa ze szkotg
nie moga pozostawa¢ bez wplywu na zakres pro-
gramu. Xie bez znaczenia bedzie tu dalej organi-
zacja opieki nad uczniem w™ewmalrz danej szkoty.
I tak np. niektére amerykanskie szkoty posiadajg tan.
psychiatrow™ szkolnych. Sg to lekarze w™ykszlatceni
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j)sychiatrycziiie a posiadajacy pewne (nie zawsze wy-
starczajace) psA'chologiczne wAksztatcenie, ktérych
obowigzkiem jest oj)ieka nad uczniami ujawniajg-
cymi jakie$ powazniejsze trudnosci, czy to w zakre-
sie zachowania s, czy tez nauki szkolnej. Ot6z rzecz
jasna, ze tam, gdzie jest osobny psychiatra szkolny,
program ])racy psychologa szkolnego musi liczy¢ sie
z jego istnieniem. W pewnych szkotach znowu (ame-
lykanskich) istnieja osobne ,urzedy wychowawcze“
na ])rzyktad pod postacig ,dziekanow“ (,dean®)i),
ktére obejmujg piecze nad wypadkami trudnymi.
~Dziekanem*“ moze by¢ nauczyciel, majacy jed-
nak specjalne wychowawcze doswiadczenie; z racji
swoich zaje¢ specjalnych i)osiada on czesto znizke
godzin lekcji a miewa niekiedy do swojej dyspozy-
cji osobny gabinet ,olTice”. Istnieja dalej w nie-
ktorych szkotach nauczyciele ,wizytujacy” (visiting
teacher) 2™ ktérych zadaniem jest utrzymac kontakt
miedzy szkotg i domem i w razie ])otrzeby odwie-
dza¢ ucznia w domu. Rzecz jasna, iz tam, gdzie
istniejg takie instytucje wysunie sie koniecznos¢ usto-
sunkowania sie do nich psychologa szkolnego. Insty-
tucje te bedga mu pomocne, beda go lez wyreczaly
W jego czynnosciach.

Tam, gdzie nie ma i)sychiatrj" szkolnego i nie ma

* Poréwnaj: S. M Sturlevant i R. Slranj;, -« Personnel
Study of Deans of Women in Teachers Colleges and Normal
Schools. New York 1928. R. Strang, the Role of the Teacher
in Personnel Work. New York 1935.

2) Poréwnaj : Maria Zebrowska, Poradnictw'o dla dzieci
w Stanach Zjednoczonych A P. Polskie Archiwum Psychologii,
t VI 1933/4.
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wspomnianego juz poprzednio ,deana“, przewiduje
sie jako jeden z gtdwnych obowigzkéw psychologa
szkolnego zajecie sie wypadkami specjalnych trud-
nosci wystepujacych u poszczeg6lnych uczniéw. Ocze-
kuje sig, iz psycholog postawi przede wszystkim psy-
chologiczng diagnoze danego wypadku. \ wiec on
ustala np., iz przyczyna trudnosci danego ucznia
przy uczeniu sie pewnego przedmiotu lezy w defek-
tach jego inteligencji, pamieci czy tez wyobrazZni,
wzglednie w jakich$ specjalnych zainteresowaniach,
odsuwajgcych umyst ucznia od danego przedmiotu.
Przewiduje sie, iz w razie potrzeby psycholog wejdzie
w kontakt z opieka domowg ucznia. Obowigzkiem
psychologa jest dalej proponowanie, w porozumieniu
z nauczycielem, srodkow j)oprawy. Jezeli psycholog
jest stale zwiazany ze szkolg, to moze on podjgc sie
udzialu w zabiegach i)oprawczych i obserwowaniu
ich ewentualnych skutkéw. Trudniej jest oczekiwaé
tego od j)sychologa ])(radni stojacej poza szkots;
okoliczno$¢ te podnoszg ci, ktorzy zadaja, azeby
szkota miata psychologa wiasnego.

Tak jak sg uczniowie ,trudni“, tak tez bywajg cza-
sem ,trudnymi“ cate klasy. W praktyce szkolnej wyda-
rza sie nierzadko, iz nauczyciele narzekajg na trudnosci
dotyczace nie poszczegolnych jakich$ jednostek, lecz ca-
tego zespotu. Jest rzeczg oczywista, iz takze w trud-
nosciach tego rodzaju psycholog moze by¢ powotany do
przeprowadzenia ich analizy i ustalenia ich Zrodet.

Trzeba jednak zaznaczy¢ od razu, iz ten rodzaj
opieki psychologicznej, ktéry wiasnie omowilismy,
natrafia na pewne zastrzezenia. Zastrzezenia te by-
wajg wysuwane gtdwnie ze strony psychiatréw. Pod-
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nosza oni, iz owe trudne wypadki, z ktorymi nie
moze sobie da¢ rady nauczyciel, majg czesto tto pa-
tologiczne (np. nerwica) i ze psycholog nie jest kom-
petenlnym, azeby nalezycie analizowac i leczy¢ takie
wypadki. Watpliwosci te w odniesieniu do kompe-
tencji psychologa nie sg pozbawione pewnej realnej
podstawy. Nie kazdy jednak wypadek trudnosci
szkolnych ma patologiczne podtoze. Trudnosci, z klé-
rjuni walczy uczen, sa bardzo czesto trudno$ciami
»-normalnego” cztowieka. Nie wymagaja wiec one za-
biegobw psychiatry. Wymagajg natomiast czesto szcze-
gotowej, subtelnej diagnostyki psychologicznej, do
ktorej psychiatra nie zawsze jest zaprawiony. Bogaty
arsenat testowy, wszelkiego rodzaju kwestionariusze
zainteresowan itd., ktorymi psycholog moze postu-
giwaé sie przy analizie danego wypadku, nie stano-
wig zazwyczaj narzedzia, ktérym psychiatra, nie po-
siadajacy specjalnego uzupetniajacego wyksztatcenia,
potrafitby operowa¢ w sposéb dos¢ umiejetny.
Sprawa powinna by uktada¢ sie raczej w ten sposéb,
iz psycholog szkolny, ktéry posiada elementy wy-
ksztatcenia psychopatologicznego, orientuje sie na
Nodstawie analizy wstepnej, czy dany wypadek, skie-
rowany do niego, nie ma juz podioza chorobowego,
a wtedy przekazuje go psychiatrze.

Tak jak z jednej strony, w odniesieniu do oma-
wianego obecnie punktu programu psychologa szkol-
nego, mozliwa jest kontrowersja pomiedzy nim a le-
karzem szkolnym, wobec czego zarysowuje sie po-
trzeba rozgraniczenia terenéw ich pracy, tak mozliwa
jest ona réwniez miedzy psychologiem a nauczycie-
lem-wychowawcg. Mianowicie zaakcentuje sie ona
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wyrazniej wtedy, gd\' pomyslimy sobie psychologa
jako nie tylko w\'jasniajacego dany wypadek, lecz
rowniez jako niosgcego pomoc uczniowi iiwiklanemn
w trudnosci. Niektdrzy nauczyciele widzg tu pomniej-
szenie wlasnych praw i wj)lywéw. BjVWajg poniekad
zazdrosni o0 ucznia. Sadzg, ze oni przede wszystkim
majg prawo do j)elnego zaufania z jego strony, ze
im przede wszystkim j)owinien on zwierzaé si(j ze
swoich kio[)otéw i ze ich obowigzkiem jest doradzac
mu i jKunagaé. Mysl, iz uczen bt"dzie sie zwierzat
przed i)sychologiem z j)ewnych rzeczy, ktoére potem
Dozostana tajemnicg miedzy nimi ukrywang przed
wychowawca, wydaje sie im j)odwazaniem Scistego
stosunku, ktory taczy¢ powinien wychowanka z wy-
chowawcg a zarazem zachwianiem autorytetu tego
ostatniego. Réwnocze$nie wysuwa sie zarzut, iz psy-
ctiotog, ktéry nie obcuje stale z danym uczniem
i klasg, ktory w ogo6le sam w szkole nie uczy i nic
wj”*chowuje, nie moze posiada¢ nalezytego zrozumie-
nia trudnosci i kio})otdbw miodziezy; brak mu tez
ciggtego naturatnego kontaktu, by state wptywacé na
danego uczniaj i $ledzi¢ dokonujgce sie w nim zmiany.
Tym sie ttumaczy, iz niektorzy, godzac sie nawet
z pogladem, ze i)rzecielny nauczyciel nie ma danych
niezbednych do udzielania pomocy w wypadkach
trudnych, woleliby przeciez misje taka powierzy¢ ra-
czej doswiadczonym nauczycielom, majacym w tym
kierunku specjalne uzdolnienie oraz wprawe i).

Ale nasuwajg sie tu zastrzezenia. Wychowawca
bardzo utalentowany, majacy duze zamitowanie do

Ernst Conrad, Psychologisclie Jugeiulpflege, GoUingen 192G.
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pracy wychowawczej, posiadajacy odpowiednie do-
Swiadczenie oraz odpowiednig ilo$¢ wolnego czasu,
moze oczywiscie kontakt z uczniami pogtebi¢ tak da-
lece, ze on bedzie tg wtasnie osoba, do ktdrej przede
wszystkim uczniowie bedg sie zwracali, sami nawet,
ze swoimi trudnosciami szkolnymi i pozaszkolnymi.
Taki wlasnie wychowawca powotany bedzie do po-
magania uczniowi w przezwyciezaniu klopotow. Ale
tego typu wychowawcy nie sg zjawiskiem powszech-
nym a i oni muszg sie liczy¢ z nastei)ujaca
okolicznoscia: Im bardziej uczen lubi i szanuje da-
nego wychowawce, im bardziej zalezy mu na jego
dobrej opinii, tym trudniej mu bedzie w pewnych
wypadkach zwierza¢ sie jemu ze swoich stabosci
i bledébw. W nauczycielu widzi on inimo wszystko
zawsze kogo$, kto zajmuje postawe normatywng, ma
go ocenia¢ i formutowaé o nim o])inie przeznaczong
na zewnatrz. | z tych to wdasnie wzgledow w pew-
nych wypadkach uczniowi trudno jest w obcowaniu
z nauczycielem zdoby¢ sie na catkowitg szczeros¢. Ina-
czej natomiast przedstawia sie sytuacja w stosunku
do i)sychotoga, ktory nie stawia ,stopni“ i ktory
»Z2 urzedu* wystuchuje réznych tajemnic niczemu sie
nie dziwigc i nikogo za nic nie strofujgc, gdyz to
wiasnie nalezy do jego ,fachu“. Przed nim uczen
moze nie wstydzi¢ sie tak samo, jak nie wstydzi \se
lekarza. Fakt, iz nie bedzie go potem stale 'syidywac
na lekcjach, jak to sie dzieje w stosunku do nauczy-
ciela i ze wobec tego obecno$¢ jego nie bedzien
przypomina¢ mu ciggle przykrych zwierzen, ulatwia
zdobycie sie na catkowitg szczero$¢ wynurzen. Z tego
to wzgledu nie wydaje sie nawet pozgdanym, azeby
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psycholog uczyt w tej samej szkole, w ktorej pro-
wadzi psychologiczng opieke. Z drugiej strony jed-
nak jest rzecza niezbedna, azeby psycholog zzyt sie
z terenem szkoly i azeby tok pracy wychowawczej
na jej terenie nie byt dla niego-czym$ obcym. Za-
danie, azeby psycholog, zanim podejmie sie psycho-
logicznej opieki, odbyt naprzéd praktyke szkolng
w roli nauczyciela i wychowawcy, wydaje sie z tego
punktu widzenia zupeinie usprawiedliwione. Jasne
jest to zwihaszcza w odniesieniu do tych wypadkéw,
w ktérych uczen ma specjalne lrudnosci w opano-
waniu pewnego przedmiotu szkolnego. Psychologowi,
ktory nie ma odpowiedniego wyksztatcenia psychody-
daktycznego i ktéremu tok pracy szkolnej jest obcy,
brak wtedy danych do nalezytego zrozumienia trud-
nosci i do udzielenia odpowiednich wskazowek czy
to uczniowi, czy tez nauczycielowi.

Do obowigzkéw pss”chologa zalicza sie dalej udziat
we wszelkich ewentualnych egzaminach selekcs’'jn\ch,
decydujacych czy to o przjNeciu do danej szkoty,
cz}' tez o tworzeniu w jej ramach pewnych oddziatéw
i grup. Wernik psychologicznego egzaminu bywa kom-
binowany czesto z wynikami egzaminu pedagogicz-
nego. Ta czynno$¢ psychologa wydaje sie istotnie
wazng. Ona pozwala zapobiec z jednej strony wejsciu
na teren danej szkoty jednostek czy to nie dosé
zdolnych, czy tez jeszcze niedostatecznie dojrzatych
a z drugiej strony™ chroni przed ujemna pedagogiczna
selekcjg te jednostki, ktoére z pewnych wzgledow nie
osiagnety nalezytego pedagogicznego poziomu, posia-
daja jednak dobre zdolnosci. Gdy przy doborze do
szkot ogolnoksztatcgcych wazng bywa selekcja ze
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\vzglQclu na ogélny stopienn rozwoju ninj~slowego, to
przy przyjmowaniu do szkét zawodowych wazne jest
uwzglednienie tych zdolnosci specjalnych, ktére po-
zwalajg rokowaé¢ powodzenie w danym t3™e szkotjL
Gd}' szkota laka posiada dziatéw wdecej, to AYstepii}"
egzamin selekc\"jn\" moze od razu dostarcz\"¢ w'ska-
zOwek co do tego, ktéry z dzialéw bedzie dla danego
kand™Tlata najbardziej odpowiedni. Prakl}'ka i)S}'cho-
logOAY szkoln}'cli na terenie szkot za“Yodow™'cH zen-
skich w Warszawie ujawnia duzg celowo$¢ tego ro-
dzaju badan oraz prognost}'cznos¢ uzywaiwcli prz}"
badaniach testow.

Pendant do badann nad uczniami wsle[)ujacYmii
do szkol}" stanowig badania ucznidw opuszczajacych
szkote. Celem tych badan bywa udzielenie uczniom
Norady co do kierunku dalszego ksztatcenia wzgled-
nie wyboru zawodu. Prowadzenia takich badanh ocze-
kuje sie rowniez od i)sycbologa szkolnego. Gdy cho-
dzi o \Y}'bor zawodu, badania jego moga by¢ niewy-
starczajgce czy to ze AYzgledu na brak odpowiedniego
tiachowego ])rzygolowania psychologa czy lo ze
wzgledu na lrak j)otrzebnycb urzadzen. Nsycliolog
szkolny }rzei)rowadza wtedy tylko badania czeSciowe
i skierowuje w razie ])olrzeby poszczegbélnych ucz-
niéw do odpowiednich zaktadow j)sycliotechnicznycli.

Kiedy psycholog nie jest state zwigzam: z dang
szkotg, trudno oczekiwa¢ od niego, azeby program
jego dziatalnosci wyszedt poza punkty \Yyniienione do-
tychczas a chocl)y wszystkie je wyczerpat. Inaczej be-
dzie wtedy, gdy catg swag dziatalno$¢ oddaje on do
dyspozycji jednej tylko szkoty. Program jego pracy
moze wtedy obja¢ szereg dalszych punktéw, ponii-

Baley: Psychologia wychowawcza. 41
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jajac okoliczno$é, ze juz w odniesieniu do punktéw
poprzednich praca jego moze byé petniejsza. Trzeba
jednak zaznaczy¢, iz te dalsze punkty programu nic
sg jeszcze ustalone w sposéb bezsporny. Majg one
charakter raczej fakultatywny, a zaleznie od orga-
nizacji danej szkoly, od panujgcego w niej kierunku
ws-chowawczego i dydaktycznego i od zaintereso-
wan grona nauczycielskiego a niemniej takze od za-
interesowan i pogladéw samego psychologa, punkty
programu jego pracy bQda ulegaly modyfikacji.
W wielu wypadkach psycholog tworzy na podstawie
badan testowych a ewentualnie indywidualnych roz-
mow z uczniami profil psychologiczny klas szkol-
nych. Czas i S$rodki, ktére ma do dyspozycji, nie
pozwalaja mu z reguly na stworzenie profilu wszyst-
kich klas, ogranicza sie on wiec zazwyczaj do stwo-
rzenia profilu jakiejs jednej klasy, co do ktérej dana
szkota zgtasza najwieksze zainteresowanie; czesto do-
tyczy to kla.sy najnizszej, obejmujacej uczniow Swiezo
przyjetych, ktorych indywidualno$¢ jest jeszcze obcag
szkole. Dajgc profil takiej klasy, psycholog ufatwia
nauczycielom jej poznanie i nawigzanie z nig bliz-
szego konlaktu. Trzeba , jednak zaznaczj™¢, iz fak-
tyczna korzy$¢, ktora nauczyciele mogg odnies¢
z psychologicznej charakterystyki poszczegélnych
ucznidw, zalezy w znacznjnn stopniu od poziomu wy-
chowawczego i dydaktycznego danej szkoty. Tam,
gdzie ]lan nauczania w matym tylko stopniu uwzgled-
nia roznice indywidualne zachodzace pomiedzy ucz-
niami, ich specjalne zainteresowania i zamitowania,
nauczyciel mato odnosi korzysci z psychologicznej
charakterystyki i mato sie tez nig istotnie interesuje.
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Pewnej warto$ci nabiera ona dla niego dopiero w od-
niesieniu do wypadkdéw trudnych, tam gdzie uczen
nie si)elnia stawianych przez nauczyciela wymagan.
W odniesieniu do wypadkéw ,szarych®, ,przeciet-
nych* psychologiczna charakterystyka mato intere-
suje takiego nauczyciela. Totez praca psychologa
znajduje petniejsze uznanie i zastosowanie w takich
tylko szkotach, w ktérych praca wychowawcza stoi
na odpowiednio wysokim poziomie.

Badajac klase, psycholog nie musi ogranicza¢ sie
do indywidudw, lecz usituje ewentualnie poznac takze
Dsychike zbiorowa. Uzyskane w tym wzgledzie wy-
niki moga mie¢ dla szkoly znaczenie przy interpreta-
cji zachowania sie klasy w réznych sytuacjach oraz
ocenie jej postepow.

Psycholog, ktéiy wzyt sie w dana szkote, pra-
cuje w niej od dhuzszego czasu, a szereg klas poddat
juz badaniom zbiorowym, moze by¢ pozadanym
uczestnikiem konferencj”j nauczycielskich, gdzie by-
wajg dyskutowane i oceniane postepy ucznidow jako
tez catych klas oraz ich zachowanie sie. Gdy nau-
czyciele prowadzg arkusze obserwacyjne, moze im
by¢ pomocnym i przy ukiadaniu samych arkuszy
i przy interpretowaniu obserwacyj.

PunkUy jjrogramu psychologa szkolnego powyzej
omowione maja zasadniczo charakter ,psychologicz-
ny“. Niektére projekty programéw wysuwajii nadto
jeszcze pewne punkty takie, ktére wchodzg w bar-
dziej bezposredniag styczno$¢ z dydaktyczng pracg na-
uczyciela. Takim j)ierwszym punktem jest ukfadanie
i Drzeprowadzanie testow pedagogicznych (wiadomo-
éci) na uzytek szkoly. Rzecz jasnUj iz psycholog sam

41*
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testbw takich nie moze i nie i)owinien ukifadac, ze
punkt ciezkosci pracy s])oczywaé¢ tu musi na nau-
czycielach danego przedmiotu, jednakowoz psycho-
log obeznany z technikg ukfadania i normalizowania
testow bedzie mogt by¢ nauczycielom przy Iym bar-
dzo pomocnym.

Punkt dalszy to sprawa metod dydaktycznych
stosowanych przez nauczycieli. Niektorzy" autorzy za-
dajg wprost, azeby psycholog decydowat na terenie
szkoty o wyborze metod najwtasciwszych*. Zadania
takiego nie mozna usprawiedliwié. Jezeli np. wchodzi
w gre zagadnienie metod nauki cz\dania i pisania, to
psycholog moze wprawdzie wypowiedzie¢ sie na te-
mat odpowiedniosci lub nieodpowiedniosci pewnych
metod z psychologicznego punktu widzenia, brak
mu jednak bedzie zazwyczaj wiedzy i doswiadczenia
pedagogicznego w lym stopniu, azeby mogt ljezaj)e-
lacyjnie rozstrzyga¢ o doborze metody. Moze on na-
tomiast wspotpracowaé z nauczsxielem przZ\™ obnrVSla-
niu metod. Gdzie jednak istniejgce zarzadzenia Scisle
w\vmaczajg melod\- pracy, nie zostawiajgc nauczy-
cielowi zadnej swobody”™, tam wspotpraca psychologa
na lym jjunkcie traci podstawe.

W iJrogramach pracy” psychologa szkolnego by™wa
niekiedy wymieniany réwniez jego udziat.w nauko-
wych badaniach daty™zaoy"ch miodziezy szkolnej
i Pracy™ szkolnej. Praca naukowa nie moze wihasciwie
wchodzi¢ w j)rogram jako staty punkt, gdy"z psycho-
log szkolny nie musi by¢ naukowcem. Niemniej jed-
nak jest rzeczag niewatpliwa, iz psycholog szkolrym
moze by uydy™ przynajmniej do zbierania materia-
téw, dotyczacych, psychologii miodziezy" w wieku
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szkolnym, jako tez psychologii pracy szkolnej. Szkoty
odpowiednio prowadzone powinny by¢ jednym z naj-
wazniejszych Zrddet poznania psychiki dziecka w wie-
ku szkolnym. Ale nauczyciel lak bardzo z reguly
zajety jest uczeniem i wsXhowaniem, iz na opraco-
wywanie dostarczonego przez prase szkolna materiatu
nie wiele pozostaje mu czasu. Te luke mogtby cze-
$ciowo przjmajmniej wypetni¢ psycholog.



XVIII.

ZAGADNIENIE POZNANIA 1 OCENY UCZ-
NIA -WYCHOWANKA PRZEZ NAUCZYCIELA
WYCHOWAWCE

1. Poznawanie ucznia-wychowanka przez nauczyciela-
wychowawece.

Poréwnujac w poprzednim rozdziale slosunek
psychologa i nauczyciela do uczniéw na terenie
szkoty, zaznaczaliSmy, iz, przynajmniej w obecnych
systemach szkolnych, nauczyciel zajmuje wobec swo-
ich wychowankow stanowisko bardziej normatywne
anizeli psycholog. Nauczyciel-wwchowawx'a szacuje
osobowo$¢ ucznia, ocenia rezultaty jego pracy w za-
kresie zdobywania umiejetnosci i wwrabiania cha-
rakteru, krjdj™kuje i zacheca, wwsuwajac ciggle pe-
wme zadania, wzory i idealty. Rzecz jasha, iz wa-
runkiem skutecznosci tej strony dziatatnosci nauczy-
cieta jest doktadne poznanie uczniéw, majacych by¢
przedmiotem owxj dziatatnosci. Wspotpraca z psycho-
logiem, o ktérej moéwiliSmy poprzednio, moze mu to
zadanie ufatwié. W szerokich jednak granicach te
wiedze o uczniach musi zdob}wva¢ nauczyciet wias-
nym trudem.

Oczywiscie pozadane jest poznanie osobowosci
ucznia jak najbardziej gruntownie. Nauczyciel moze
jednak natrafia¢ na pewne klopoty juz przy prébie
pieiwYSzego, catkiem zewnetrznego zarejestrow™ania
I przyswojenia sobie pewmych danych o uczniu, po-
trzebnych do poznania glebszego. Jest rzeczg cha-
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raklerystyczng, ze praktyka szkolna nie przewiduje
U okre$lonej techniki postepowania, pozostawiajgc
le sprawe pomystowosci nauczyciela.

Za przykiad moze postuzy¢ drobna sprawa dowie-
dzenia sie i zapamietania nazwisk wszystkich uczniéw
danej klasy. Jest rzeczg charakterystyczna, ze wiasciwie
nie jest przewidziany sposob ,,zawarcia znajomosci* po-
miedzy nauczycielem a uczniami. Nauczyciel wchodzac
po raz pierwszy do klasy czesto nie przedstawia sie
uczniom, zwilaszcza miodszym, oni tez nie przedstawiajg
sie jemu. Chcac dowiedzie¢ sig, jak sie poszczegolni
uczniowie nazywaja, hauczyciel postepuje np. w ten
sposéb, iz ze spisu odczytuje poszczegOlne nazwiska,
przy czym odpowiedni uczniowie powstajga z miejsc
i ,prezentujg sie“. Oczywiscie takie jednorazowe prze-
czytanie z reguly nie wystarcza. Kazde jednak czytanie
dalsze jest nieco klopotliwe dla nauczyciela, ktéry nie
chciatby robi¢ wrazenia cztowieka nie majacego dobrej
pamieci oraz dia uczniow, dia ktérych takie podnoszenie
sie i wystawianie siebie na ,,ogtgdanie” jest czyms tro-
che zenujacym a troche komicznym. Czesto wobec tego
nauczyciel korzysta dopiero z jakich$ innych sposob-
nosci (np. egzaminowania), przy czym niejednokrotnie
konczy sie na tym, iz majac klase liczniejsza nigdy
nie wie dokladnie, jak sie nazywajg wszyscy jego ucz-
niowie. Z drugiej strony jednak uczen ,wymaga“ po-
niekad, azeby nauczyciel nie mylit sie co do jego na-
zwiska, bedac sktonnym uwaza¢ braki pod tym wzgle-
dem ze strony nauczyciela za dowod lichej orientacji,
wzglednie lekcewazenia.

Przychodzimy teraz do sprawy gtebszego pozna-
nia ucznidéw przez nauczyciela. Jezeli ograniczymy sie
w tej chwili do poznania obejmujacego sfere intelek-
tualng, to wysuwajg sie tu dwa bieguny, ktére po-
winno uwzgledniaé to poznanie. Nauczyciel ma Sle-
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dzi¢ i ocenia¢ nalezycie postepy ucznia w nauce, po-
winien jednak zdawac sobie réwnoczes$nie sprawe ze
slopnia jego uzdolnien, innozliwiajgcych inn naby-
wanie wiedzy z mniejszznn lub wiekszymi Irudem.
Poznanie hx*h zdolnosci stanowi podstawe nalezjdego
kierowania nauka, a pozwala ponadto ustosunkowaé
sie racjonalnie do iizyskam”™cli przez ucznia rezulta-
téw, wskazujac naucz\'cieloAvi czy ma przed sobg
w dainmi ~yYpadku maksimum osiggalne przez dang
jednostke, cz\' tez pewne minimum, ktére moglob™
b\"¢ tatwo przekroczone przY’ odpowiednim w™siku.

Otoz s\'tnacja nauczj™ciela jest nieco trudna, je-
zeli chodzi o biegun drugi, a wiec o zorienlowanie
sie co do ,cz\st\'cli“ uzdolnien ucznia. Kwestie te pod-
dawano wielokrotipyin badaniom i). Polegah”™ one mie-
dzy' inn\uni na tjmi, iz zwracano sie do nauczaxicli
z jirosbha, azcb}' uszeregowali swoich uczniow w rangi
wedtug stopnia ich inteligencji przw mozliwie jak naj-
dalej idacAun abstrahowaniu od ich postepow szkol-
it\'ch. Réwnoczesnie poddawano inteligencje I\xh ucz-
niow badaniu teslami inteligencji, prz\' czarni badaja-
ewmi b\di fachowi psychologowie. Zebrano tez dane
o }ostei)ach szkolnych 'tych uczniéw. Okazato sie, iz
zachodzi bardzo wysoka korelacja pomiedzy™ oceng
inteligencji ucznidéw przez nauczycieli a postepami
szkolnymii, wycsza anizeli wtedy% kiedy' sie postepy’
skoreluje z oceng inteligencji dokonang metoda te-

V Zdaje z tych badan sprawe W. Stern w cytowanej ksia.zce:
Inleligencja dzieci i miodziezy, str. 219 i nast. W literaturze
polskiej: Ormian Henryk, Wyniki liadan testowych a szacowanie
inleligencji przez nauczycieli. Poznan 1935.
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stbwg. Tak zatem nauczyciel skionny jest przece-
nia¢ inteligencje tam, gdzie sg postepy dobre, a nie-
docenia¢ jej tam, gdzie postepy sg gorsze. Inaczej mo-
wigc trudno mu jest oddzieli¢ zdolno$¢ czystg od na-
bytej wiedzy 1).

Otéz, gdy idzie o przezwyciezenie tej trudnosci,
wiasnie wspotpraca z psychotogiem moze by¢ naiiczy-
cietowi bardzo pomocna i to w dwojakim sensie. Po
pierwsze nauczyciel mie¢ moze zawsze do swej dy-
spozycji pomiary ,czystych“ uzdolnien dostarczone
mu przez psychologa na podstawie przeprowadzo-
nych przez niego badan testowych. Na tej drodze za-
tem moze nauczyciel uzupemi¢ i skorygowaé swoja
wiedze o zdolnosSciach ucznia. Z drugiej strony trwal-
sza wspoOtpraca z psychologiem doskonali nauczyciela
w odréznianiu wiedzy od uzdolnien, wyrabiajgc jego
krytycyzm. Jest mianowicie rzeczg niewatpliwg, iz
przy odpowiednim ])rzygotowaniu oraz $wiadomie
skierowanym w tym celu wysitku nauczyciel moze
zwiekszy¢ swa zdolno$¢ szacowania inteligencji nie-
zaleznie od postepow szkolnych, bez stosowania spe-
cjalnj*ch testow. W. Stern konstantuje, iz miedzy
jioszczeg6lnymi  nauczycielami zachodza pod tym
wzgledem duze réznice. Sg nawet tacy, ktorzj- pi'zy
ocenie ucznidw popadajg niejako w btad odwrotny

b Okazato sie przy tym, iz tratniej oceniajg iiileligencje
swoich uczniéw nauczyciele szkét powszechnych, ktorzy ucza
ich w zakresie wszystkich lub przynajmniej wiekszosci, przed-
miotéw szkolnych anizeli tacf™ nauczyciele, ktérzy, jak to sie
dzieje zazw™Vxzaj w szkotach $rednich, sa nauczycielami jednego
tylko przedmiotu. W zwiazku z tym pozostaje fakt, iz nauczy-
ciele réznych przedmiotéw oceniaja mteligencje tego samego
ucznia czesto bardzo roéznie.
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tzn. zamiast ocenia¢ postepy ucznidéw, oceniajg ra-
czej ich uzdolnienia.

Co sie tyczy ewentualno$ci, azeby nauczyciel sam
przeprowadzat badania psychologiczne celem diag-
nozy uzdolnien, to sprawe te omowiliSmy juz w po-
przednim rozdziale, wysuwajac zachodzgce tu trud-
nosci. Trzeba jednak zaznaczy¢, iz niektorzy badacze
(np. Claparede) uwazajg przeprowadzanie badan psy-
chologicznych przez nauczyciela nie Udko za do-
jniszczalne, lecz nawet za pozadane. Warunkiem istot-
nej wartosci takich badan wydaje sie jednak spe-
cjalne wyksztalcenie nauczj”ciela pod tym wzgledem
a ewentualnie poddanie sie pod fachowe Kkierow-
nictwo.

Gdy idzie o poznanie petnej osobowosci ucznia,
sytuacja naucz’Vciela jest jeszcze trudniejsza. Nau-
czyciel, mato szkolony w sztuce gtebszego wnikania
w jisychike miodziezy, szczupty tez miewa teren ro-
bienia obserwacji. Skutkiem tego jest fakt, ze wiele
nauczycieli zna swoich uczniéw raczej tylko ze strony
ich wiedzy, a nie ze strony gtebszych wiasciwosci ich
charakteru.

Do sPrawy tej powrécim}™ krétko na dalszym miej-
scu, a obecnie przejdziemy do zagadnienia ocen} po-
stepOw ucznia przez nauczyciela.

2. Ocena postepoéw ucznia.

Jezeli trafna ocena uzdolnien ucznia moze by¢ na-
uczycielowi w jego pracy-bardzo pomocna, to przeciez
oczekuje sie od niego przede wszystkim ,sprawiedli-
wej“ oceny jego postepdéw. Niezbedne to jest, skoro
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nauczyciel stawia uczniom ,stopnie“, ,cenzury“ oraz
decyduje o ich promowaniu.

Sprawa oceny postepow szkolnych przez nauczy-
ciela ma swojg diugg historie i obszerng literalure
O charakterze pedagogicznym i psychologicznym. Na-
suwajg sie Lu rézne punkty widzenia. ldzie wiec naj-
przod o to, do czego ocena nauczyciela ma si¢ istotnie
odnosi¢, a wiec jakie strony wyczyndw szkolnych
ucznia i w jakim stopniu powinny by¢ przy tym
brane pod uwage. Punkt drugi to kwestia Zrddet
oceny. ldzie o to, jak powinien postepowaé nauczy-
ciel, azeby wiedze czy tez umiejetnos¢ ucznia wyson-
dowaé w sposdb jak najbardziej gruntowny. Punkt
trzeci, to sprawa formulowania i wyrazania samej
oceny. ldzie wiec tu o to, czy ocena powinna byc¢
wyrazana swobodnie, czy wedilug pewnej przyjetej
skali, oraz ilustopniowa ma by¢ taka skala.

Poruszym}" teraz kolejno te trzy punkty, o ile wy-
magajag one oswietlenia psychologicznego.

W odniesieniu do punktu pierwszego ograniczymy
sie do stwierdzenia, iz nie wszyscy nauczs”iele godza
sie co do tego, jakie stron}" w}"czyndéw ucznia powinny
znalez¢ uwzglednienie w postawionej nociei). Tu lezy
jeden z powodow roéznic w ocenach stawianych przez
réziis"ch nauczycieli. Niektérzy usitujg uwzglednic
sam tylko czysty osigg ucznia w zakresie danego
przedmiotu. Inni uwzgledniajg w wiekszym lub
mniejszjnn stopniu jeszcze momenty takie, jak uzdol-
nienie ucznia, widoczny wysitek, wzglednie tzw. jego

Poréwnaj w tym wzgledzie; F. S. Breed, o. e. str. 344
1 nast. -- Hartog Ph. i Rhodes E. C, The Marks of Examiners,
New York 1936.
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pilnos¢, jego ewentualne poprawianie sie, czy lez po-
garszanie w nauce danego przedmiotu, zachowanie
sie podczas odpowiedzi ilp. Jest rzeczg zrozumiala,
iz poréwnywalno$¢ ocen nauczycielskich wymaga-
faby, azeby kryteria oceny byty jako$ ustalone. A wiec
proponuje sie np., azeby nauczyciele opierali stopnie
na samym tylko osiggu ucznia, by jednak mieli moz-
nos¢ a ewentualnie takze obowigzek wypowiadania
sie réwnoczesnie co do innych momentéw, zwiaza-
nych z postejiami. Zachodzi jednak ta trudnos¢, iz
nauczycielowi nawet wtedy, gd® pragnie przy oce-
nie ograniczj™¢ sie do opierania sie na samami tylko
osiggu, nie fatwo bedzie abstrahowac¢ od poszczegdl-
nych wymicnions”di poprzednio momentéw. Zwia-
szcza zywe tempo odpowiedzi, stosowanie sie do roz-
nych drobnj*ch w\miagan nauczj™ciela, uprzejmos¢
tonu przs" odpowiadaniu tatwo skianiajg do cenienia
jej W\\zgj, anizeli to odpowiada jej istotnej tresci. Zre-
sztg pod Uun wzgledem istniejg niewatpliwie réznice
pomiedz\"* poszczegdblinuni naucz/-cielami.

Punkt drugi to sprawa zrodet ocens™ Zrédtem Ijmi
b\'wa tzw. odpsds*wanie (egzaminowanie), czy to
w formie ustnej, c\™ tez pod postacig pisanj~ch ,wy-
pracowali“ i ,klasowek”; moga tez nim b™¢ wpro-
wadzone na teren szkoN™ od niedawna testy pedago-
giczne.

Zaczniemy' od pierwszego zrédia, to jest ,odpyty-
wania“. Przeprowadzono bardzo wiete badan, swiad-
czacAch o tym, jak bardzo chwiejne bj™wajg ocen\'
nauczycieli nie ojiarte o pewne obiekt\wne kr\deria,
a polegajace raczej na ,wrazeniu“, ktére sie przj" od-
pytywaniu odnosi. Badania te prowadzono w dwu
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kierunkach. Albo przedktadano te samag odpowiedz
}Disemna ucznia, bedacg rozwigzaniem jakiego$ za-
dania szkolnego, réznym nauczycielom, zadajac od
nich, aby ocenili odpowiedz lg, niezaleznie od siebie.
Albo Lez dawano pewne odpowiedzi do oceny temu
samemu nauczycielowi w roznych odstepach czasu,
w takich mianowicie, ktore pozwalatly przypuszczac,
iz zai)omniat on juz, jaki stopien j)ostawit poprzednio,
badania takie prowadzili Starch, Elliolt™), Ashbaugh
i inni. Zdaje s])rawe z nich Breed we wspomnianej
juz ksigzce oraz B. B. Buckingham 2). Okazato sie,
ze le samg odpowiedZ ocenit w skali slustopniowej
jeden nauczyciel stopniem 28, podczas gdy inny przy-
znat jej stopien 92. Oceny iniisx*h nauczycieli wahaty
sie miedzy tymi granicami. Tak zatem ta sama odpo-
wiedz zakwalifikowana zostata przez jednego nauczy-
ciela jako staba a przez drugiego jako bardzo dobra.
Co sie tyczy ocen lej samej odpowiedzi przez tego
samego nhauczyciela w réznych czasach, to i tu wa-
hania okazujg sie bardzo duze. Skonstatowano
zmiany stojmia z 54 na 76, z 55 na 30 itd. 3).

1) D. Starch i E. C. Eltiolt, Reliability of Grading Work
in Mathematics. School Review, Vol. XXI; ci sami, Reliability of
the Grading of Iligh-School Work in English* ibidem, vol. XX.

2) R, R, Ruckingham, Research for Teachers. New York
192G, str. 131 i nast. (istnieje polski przektad tej ksigzki).

3) W Polsce badania nad oceng prac piSmiennych przez
nauczycieli ])rowadzit Michat Krynski (Ocenianie iiiSmiennych
prac szkolnych. Warszawa 1936). Dawal on to samo wypraco-
wanie matematj'czne do oceny réznym nauczycielom, przy czym
otrzymat duze rozsianie ocen. 650/0 nauczycieli sklasyfikowato
prace ucznia w tym wypadku jako promujacag a 35/o dato jej
oceny nie promujace.
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Z tego subiektywnego uwarunkowania ocen szkol-
nych zdajg sobie bardzo dobrze sprawe uczniowie,
ktorzy dzielg nauczycieli na ,tagodnych” i ,ostrych”
i czesto podnoszg skargi, ze postawione im stopnie sg
niesprawiedliwe. Im uczniowie sa mtodsi, tym bar-
dziej sktonni sg wierzy¢ nawet, iz ocena szkolna jest
w catosci wynikiem dobrej woli nauczyciela i ze
moze on szafowac stopniami szkolnymi bez Zadnego
skrepowania.

Swiadczg o tym miedzy innymi wywiady, prowa-
dzone z uczniami szkot powszechnych przez jednego ze
stuchaczy Panstwowego Instytutu Nauczycielskiego
w MNarszawie pod Kkierunkiem autora. Jeden z ucznidw
szkoty powszechnej w odpowiedzi na pytanie, jak powi-
nien nauczyciel wyréwna¢ krzywde zrobiong uczniowi
przez to, iz posadzit go niestusznie o poplamienie tawki
szkotnej, doradzat nauczycietowi, azeby wynagrodzit
skrzywdzonego ucznia postawieniem mu bardzo dobrego
stopnia z przedmiotu, ktoérego uczy.

Testy pedagogiczne, bedgce drugg stosowang obec-
nie we wielu szkotach forma kontrolowania osiggu
uczniéw, wolne sg niewatpliwie od szeregu wad cha-
rakteryzujacych ,odpytywanie* a oméwionych przez
nas pojirzcdnio. Skoro calg klase jioddajemy badaniu
tym samym testem, to j)o jiierwsze otrzymujemy
rezultaty iiorbwnj*walne. Mozemy na podstawie ta-
kiego testu doktadnie poréwnac osigg jakiego$ ucznia
z osiggiem jego kotegbw, co nie jest mozliwe przy
egzaminie ustnym, prowadzonj-m w klasie, gdzie nie
moznha wszystkim uczniom zadawaé tego samego py-
tania wzglednie tych samych pytan. Test pedago-
giczny jest dalej w pewnych granicach dokiadniejszy
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od zwykiego egzaminu ustnego. Obejmuje on bowiem
zwykle kilkanascie do kilkudziesieciu pytan, co nie
jest mozliwe przy ustnym egzaminowaniu w Kklasie.
Test pozwala dalej na obiektywng ocene rezultatu
(ocena dokonuje sie wedtug pewnego klucza), usuwa
zatem subiektywne momenty oceniania i zabezpiecza
w ten sposob jej sprawiedliwo$é. Test stosowany do
wszystkich w jednakowej formie chroni dalej uczniéw
przed tym, iz jeden oceniony zostanie na podstawie
pjtan talwiejszych a drugi dostanie pytanie trud-
niejsze.

To sg te zalety testow pedagogicznych, ktore czy-
nig pozadanym wprowadzenie ich na teren szkoty
tam zwiaszcza, gdzie ilo$¢ ucznidw jest bardzo duza.
Ale stosowanie testow nie wyklucza oczywiscie moz-
nosci orientowania sie co do postepéw ucznia na pod-
stawie jego codziennego kontaktu z nauczycielem
w toku pracy szkolnej. Oba sposoby uzupetniajg sie
nawzajem.

Pozostaje jeszcze do oméwienia sprawa formuto-
wania oceny. Niektorz} pedagogowie i psychologowie
(Decroly) wystepujg przeciwko stawianiu ocen we
formie stopni. Poza trudnoscig stawiania stopni
»sprawiedliwych“ wysuwa sie tu jeszcze jiotrzebe od-
wrdcenia uwagi ucznia od rzeczy nieistotnych i usu-
nigcia szkodliwej rywalizacji; kiedy nie bedg sta-
wiane cenzury, odpadnie moznos$¢ robienia wysitkéw
jedynie w celu uzyskania jak najlepszego stopnia,
a nacisk przesunie sie na momenty rzeczowe. Nie-
mniej jednak stawianie stopni stosowane jest jeszcze
dos¢ jiowszechnie. Mozna zresztg, odbierajgc syste-
mowi not zasadnicze znaczenie przy ocenie jiracy
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ucznidéw, stosowac je raczej przygodnie w pewnych
okolicznosciach, by da¢ mozno$¢ uczniowi zoriento-
wania d(™ w jego wlasnym postepie, wzglednie roz-
winag¢ w nim zdolno$¢ sprawiedliwej samooceny.

Skoro uzna sie za wskazane stawianie danym wy-
czynom czy tez jednostkom pewnych not, to nasunie
sie pytanie ilosci stopni, ktore sie wtedy wyrdzni. Sto-
sowane }od lym wzgledem zasady bywajg l)ardzo
roznorodne. W Ameryce bywa stosowana czesto je-
szcze skala stuslopniowa. Otéz gdy idzie o mozliwmse
stosowania skali tak bogatej, to zachodzg dwa wy-
padki. Jezeli egzamin zostat dokonany prz}' i)omocy
standaryzowanego testu i jezeli standaryzacje prze-
prowadzono w formie cenhdowania (poréwnaj str.
151), to ocenianie w skali stustopniowej jest wzasadzie
tatwe, th) jrostu centyt przyznany danemu rozwig-
zaniu testu jest od razu notg stustopniowej skali.

Inaczej natomiast przedstawia sie rzecz, gd} sta-
wiany sto])ien oj)iera sie na swobodnej ocenie nauczy-
ciela, lak jak sie to dzieje prz}" zwwkiym odpythwvaniu.
Skala stustopniowm tudzi wdedy ®’lko pozorami S$ci-
stosci, ktérej naucz}'ciet zadng miarg nie moze osigg-
ngé. Stopien stawian\™ W tycli warunkach jest w sze-
rokich granicach ])rz\'padkowy i dowoliw.

Totez czeSciej stosowane sg skale kilkuslo])niowe.
Moga P\T. one i)arz}'ste lub nieparzyste. Niektorzy’
psychologowie wyrazajg opinie, iz ps”™-chologicznie
bardziej naturalnymi sa skale niei)arzs'ste i). Jest mia-
nowicie wygodnie mie¢ do d\'spoz\xji note, ktorg

1) Poréwnaj w 13'in wzgledzie: Biegeleisen, Metody slat.v-
sl}xzne w psychologii, str. 139.
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prz\"porzadkowiije sie postepom S$rednim, przeciet-
nym, przy czym postepy lepsze i gorsze od jirzeciet-
nYrh otrzymywaé beda stopnie ukladajgce sie symet-
rycznie w stosunku do S$redniego rezultatu. W tym
wypadku skala bedzie oczywiscie nieiiarzysta.

Istnieje przekonanie, iz przecietny nauczyciel wy-
rézni¢ moze bez wiekszs”th trudnosci ])ie¢ stopni
w wyczjmach uczniéw, ktére ma oceniat. Z tej racji
b\"™wajg jiolecane specjalnie skale pieciostopniowe.
Pracownie psjmliotechniczne w Polsce operujg cze-
sto skalami siedmio lub dziewieciostopniow”™mii, ojiar-
tymi jednak nie o swobodng ocene, lecz o test\™
wzglednie w"™zoiy. Skale ])isma obejmujg niekied}'
kilkanascie stopni, ale i tu oceniajgcy nie stawia
stopnia swobodnie, lecz prz\u'éwnuje dane pismo do
nnmerowan”™adi prébek skali.

Ustalenie ilosci stopni w skali ocen nie rozstrzga
jeszcze sprawy zasiegu kazdego z nich. Wielu naucz\"-
cieli pojmuje stopnie jako jiewna miare absolutng, dla
ktorej jest rzecza obojetng, ile jednostek dang miare
osigga, lub ja jirzekracza. Wobec w\mikéw badan
ps™cliologiczn™mli  oraz wobec zasad state'stycziwch
stanowisko to musi bjx jednak uznane za naiwne.
Z szeregu badan w\mika mianowicie, iz rozne d“-
si)ozz'cje ps”mliiczne, tak samo jak cechy tiz-czne,
podlegajg prawu tzw. normalnego rozsiewu, ktorego
WANTazeni jest podana ponizej krz“wwa  Gaussa.
(R>x. 18). Mianowicie, jak na to wskazuje ksztatt
krzywej, najliczniej sg reprezentowane te wielkosci
(ced™™ lub dj'spozycji), ktére sag zblizone do wartosci
Sredniej. ()dch\denia wieksze sg rzadsze. To prawo
rozsiania odnosi sie nie L"dko do zdolnosci, lecz takze

Baley: Psychologia wychowawcza.
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do wyczynéw, ktére sg tych zdolnosci reznllalem,
a WiQC np. do postepow szkolnj~ch. Wwnika stad za-
tem, iz przy odpowiednio duzej populacji, wiecej be-
dzie postepéw Srednich (dostatecznych), anizeli po-
wyzej przecietnych (dobrych) i ponizej przecietnych
(stabych), a tych z kolei wiecej, anizeli bardzo do-

-3(T ~2e ~/6 o t/s- *2s *36
Mediana
Ryc. 18. Krzywa Gaussa. Yo oznacza mediame, a normalne odchylenie.

brycli i niedostatecznj~ch. Poniewaz noty sg dostoso-
wane do postepéw, wiec tez i one powinny wykazy-
wac takie ,normalne” rozsianie.

Doktadniejsze liczby otrzymamy, kiedy podstawe
krzywej Gaussa, reprezentujaca rozpietosé jloslepéw,
podzielimy na rowne czeSci i wyliczyni}- po-
wierzchnie czesci krzywej, ktérych one sa podstawg
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(zob. rycine). Ze wzgledu na ksztatt krzywej te czesci
powierzchni, reprezentujacej ilos¢ ocenionych przy-
padkéw,nie beda rowne. Oznaczajac poszczegdlne
stopnie kolejnymi literami alfabetu A, B, C, D, E,
otrz"miaiu}' tu jako procenty osiggéw przypadajgce na
poszczegblne stopnie:

A B C D E

7% 24% 38% 24% %)
Czyli: wsréd stu wyczyndéw 38 otrzyma stopien $redni,
jK) 24 otrzymaja stopnie ,powyzej Sredni“ i ,poni-

zej Sredni“ a po 7 bedzie stopni bardzo dobiwch
i niedostatecznych.

Latwiejszy do zapamietania, chociaz mniej do-
kladny, jest podziat stopni proponowany przez
Buppa, w ktérym poszczeg6lnym stopniom odpowia-
daja nastepujace procenty: 10, 20, 40, 20, 10. Sg to
zatem liczby zblizone do poprzednich, lsdko bardziej
»Zaokraglone“.

Na })odstawie takiej zasady nauczyciel moze re-
gulowac¢ stopnie przez siebie stawiane, orientujac sie,
¥ nie stawia pewnej ich kategorii zb™d czesto a in-
nych zb>d rzadko. Zasada ta pozwala réwniez jirzelo-
zommi nanczs'ciela kontrolowa¢ w pewnych grani-
cach jego zdolno$¢ do oceniania postepéw. Rzecz
jednak jasna, iz moga tu wchodzi¢ w gre tylko pewne
prz}~blizenia i ze warunkiem dopuszczalnosci ich
stosowania jest normaln}" rozsiew uzdolnienn uczniow.

1) Zobacz; Harold O. Rugg, Statistical Melhods appUed lo
Education. Boston 1917, str. 18 i 219. Omawia lo zagadnienie
takze Biegeleisen w swym cytowanym juz podreczniku metod
statystycznych.

42*



660 OCENA POS8TEPOW UCZNIA

W klasach szczuptych, specjalnie selekcjonowanych,
czy lo dodatnio, czy to ujemnie, zasada ta nie moze
znalez¢ zastosowaniai).

Oczywiscie ta sama zasada statystyczna, ktéra re-
guluje rozsiew not przy ocenie postepéw, reguluje
rowniez podziat uczniéw ,normalnego“ zespolu na
grupy bardzo dobrych, dobrych itd.

Moze wreszcie powyzsza zasada by¢ stosowana do
oceny trudnos$ci zadann. Wynika to po prostu stad,
iz trudnos¢ zadan i wysokos¢ uzdolnienia pozostajg
ze sobg  Scistym zwigzku. Im wyzszego uzdolnienia
trzeba bylo na rozwigzanie pewnego zadania, tym
oczywiscie musiato ono by¢ trudniejsze. Przyjmijmy
wobec tego, iz pewien wiekszy zespol uczniow do-
staje do rozwigzania szereg zadan i ze nie w"szystkie
zostajg rozwigzane przez kazdego ucznia, co wiasnie
jest objawem réznego stopnia ich trudnosci. W mysl
powyzej w/yluszczonej zasady, stopnie trudnosci po-
szczegllnych zadan beda odpowiadaty liczbom traf-
nych rozwigzan tych zadan, przy czym liczby te
uktadaé sie beda wedtug oméwionych przez nas juz
jioprzednio zasad praw”dopodobienstw a, znajdujgcych
swolj wYYaz w krzjwvej Gaussa. Jezeli wiec jakie$ za-
danie (X) rozwigze 380/0i-240/0+7% danej- populacji,
to zadanie lo mozemy uw™aza¢ za S$rednio trudne,
rozwigzali je bowiem uczniowie o uzdolnieniu Sred-
nim (380/0), a %vobec tego oczywiscie takze i ci, ktérzy
majg uzdolnienie powyzej S$rednie (240/0) i bardzo

Moze ona mie¢ tu tylko znaczenie wzgledne dla danego
zespotu, bylaby jednak niesprawiedliwg przy poréwnaniu jedno-
stek tego zesix)lu z jednostkami gng) ,,normalnych®.
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dobre (70/0). Trudniejszym oczywiscie bedzie to za-
danie (Y), ktoérego nie zrobig juz uczniowie Sredni,
a tylko powyzej $redni i bardzo dobrzy, dla ktérych
ilos¢ rozwigzan bedzie wiec juz tylko 24+70/0. Jeszcze
trudniejsze bedzie oczywiscie to zadanie (Z), ktore
zrobig tylko bardzo zdolni, dla ktérych ilo$¢ rozwig-
zan bedzie wiec tylko 7o/0. Ciekawg przy tym jest
okoliczno$é, iz stopnie trudnosci, ktére tu spotykamy,
bedg stopniami réwnymi; czyli inaczej, ze drugie
zadanie (Y) jest o tyle trudniejsze od pierwszego (X),
ile trzecie (Z) od drugiego (Y—X=Z—Y). W ten spo-
sob, na zasadzie krzywej Gaussa, mozemy uktadac
zadania w takiej kolejnosci, iz réznice trudnosci beda
Dodnosity sie stale o te samag wielkos¢. Trzeba za-
uwazyé, ze, jak wynikaj z poprzednich rozwazan, jak-
kolwiek przy wzrastajgcym stopniu trudnosci zadan
ilos¢ rozwigzujacych je bedzie oczywiscie malata,
to przeciez zalezno$¢ nie bedzie tu tak jirosLa, ze na
przyktad przy rownych stopniach zwiekszajgcej sie
trudnosci beda odjiada¢ réwne ilosci oséb zdolnych
lo zadanie rozwigzac lub tez ewentualnie tak, iz np. za-
danie dwa razy trudniejsze wykonuje ilos¢ oséb dwa
razy niniejsza; ilosci, ktére tuwchodza w gre, odpowia-
da¢ powinny krzywej Gaussa i moga by¢ wyliczone
wedlug wskazdéwek podanych powyzej”™). Dla przyktadu
podamy jeszcze nastepujgce liczby: jezeli dane zada-
nia potrafi rozwigza¢ kolejno 98o/o, 94o0/o0, 85%),

50%, 30%, 15%, 6o/o i 20/0 normalnej populacji, lo

1) Bardziej szczeg6towe wyjasnienie tej metody postepo-
wania znalez¢ mozna w kazdym podreczniku metod statystycz-
nych (np. w cjdowanych juz ksiazkach Rugga i Biegeleisena)
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O lych zadaniach mozemy powiedzie¢, iz stopien ich
trudnosci })odnosi sie, kolejno stale o te samag wiel-

kos¢. Ten stan rzeczy ilustruje nastepujacy wykres
(Ryc. 19);

50 Tc

10 to ¢0 ~0 5 60 70 8 DO IAD
Ryc. 19. Skala trudnosci wedtug Rugga.

3. Psychologia egzaminow.

Sprawg egzaminowania zajmowali$my sie juz po-
przednio. Teraz idzie nam jednak o egzaminy takie,
jak np. egzamin maturalny, ktére maja odpowiedzie¢
specjalnym zadaniom i ktére w zwigzku z tym maja
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pewng specjalng forme. W ramach psychologii peda-
gogicznej zaczyna sie traktowa sprawe tego rodzaju
egzamindw jako zagadnienie osobne, wymagajace od-
rebnej metodyki badan. Badania te idg w kilku kie-
runkach. Gtéwny nacisk kladzie sie na ,sprawe
L,Lremy“ egzaminowej mniej zwracajac uwagi na diu-
gotrwaly nieraz rozstréj przedegzaminowy. Wzrusze-
nie egzaminowe S$ledzi sie i od strony fizjologicznej
i od strony psychologicznej. A wiec np. z jednej,
slrony bada sie objawj" fizjologiczne np. tetno egza-
minowanych oraz skiad ich moczu (zawarto$¢ cukru),
a z drugiej stronj' $ledzi sie przy pomocy odpowied-
nich testow np. ich zdolno$¢ koncentracji uwagi lub
lez zdolnos¢ zapamietywania. Kaze sie egzaminowa-
nym wykonywaé¢ jaka$ prace i poréwnuje jej wy-
dajnos¢ oraz btedy w czasie egzaminu z wydajnoscig
Przed lub po egzaminie. Inni jeszcze zwracaja sie do
egzaminowanych z iirosbg, azeby po odbj”ciu egza-
minu zdali sprawe z przezy¢ z nim zwigzanych /.
Uzyskane dotychczas wyniki nhie daja jasnego
obrazu. Szuman w swoich badaniach znalazt w sze-
regu wypadkéw wybitne przyspieszenie pulsu pod-
czas egzaminu oraz cukromocz. Natomiast stosowane

Poréwnaj; Lobsien, Examen und Leistung. Zeitschrift
Exp. Pcd. 1905; Piecher, Zur Ps}'chologie der Schulprtfungen.
Z fur Psych, Path. u. Hyg. 1907; Jaxa Bykowski, Zasady
[>edagogiki doswiadczalnej, Lwéw 1920; Stefan Szuman, Bada-
nia nad wzruszeniem egzaminowym. Polskie Archiwum Psycho-
logii, t V, 1932; Albert Drviski. Praca umystowa, egzaminy.
Warszawa 1936.
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przez niego tesh® uwagi nie daly zdecydowanego
reznilatii. Lobsien, postugujacy sia metoda dodawa-
nia liczi) dwucyfrowych oraz Plectier, postugujacy sic
metoda dyktand skonslatowali obnizenie rezultatéw
iracy w nastroju egzaminow}™M!. Do podobnych re-
zultatow dochodzi Bykowski. Rezultaty Dryjskiego,
ktéry stosowat miedzy innymi metode zeznan na
temat egzaminu, przemawiajg w interpretacji autora
raczej i)rzeciwko temu, jakoby egzamin i)owodowal
z reguly jakie$ godniejsze uwagi zaburzenia psy-
chiczne u oséb normalnych. Na og6t mozna powie-
dzie¢, ze przynajmniej w duzym procencie wypadkow
przejScia egzaminowe majg charakter pewnego szoku
zwilaszcza w sferze emocjonalnej. Ale to zaburzenie
emocjonalne nie zawsze obniza zdolno$¢ orientacji
psychicznej jakkolwiek czyni to niew'agt])liwie wcale
czesto. Byloby rzeczg wazng dokiladniejsze zo-
rientowanie sie co do czestosci zjawisk tu omawia-
nych, co bedzie wymagato dalszych badan.

Bs3xhotogia egzaminu ])owinna by rozpatrywaé
egzamin nie tylko od strony higieny psycliicznej.
Nalezatoby zbadaé, jaki jest ostateczny trwaty rezul-
tat wysitku egzaminowego, tak jak on dokonuje iiie
w ty]owych przypadkach. Jest powszechnym mnie-
manie, iz osoby uczace sie })OS])iesznie do egzaminow
zapominajg po6zniej bardzo lyctito to wSzystko, czego
sie uczyly i to w tempie tym szybszym, im wieksza
byta ilos¢ oj)anowanego chwilowo materialu. Nau-
kowe zbadanie lej kwestii stworzytoby dalsze pod-
stawy do oceny w™artosci egzaminéw w ich zwykiej
formie.
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4. Ocena petnej osobowosci ucznia.
Arkusz obserwacyjny.

To, co méwiliSmy dotychczas, tyczyto siQ iizclol-
nieii i postQj)éw ucznidw w zakresie przedmiotow
szkolnych. Nie iiwzglQdniato ono sfery uczuc¢ i woli.
Szkoly stawiajg pod tym wzgledem nauczycielowi
wymagania dos$¢ szerokie i nieco ogélnikowe. Wymaga
d¢' od niego oczywiscie, zeby on i te sfery psychiki
uwzglcNdniabk w swoim  eocldzials™waniu  na ucznia;
nie przewiduje sic; lu nalomiasl szerzej rozinidowanej
skali oceni), Y oceny takiej znajduje sic; niekiedy
jedna albo dwie rubryki w ramach Swiadectw szkol-
njxh, ktére uwzgledniaja pewne tylko cechy oso-
bowosci ucznia. Poza Umi stosowane sg w wielu
szkotach rézne tzw. karty indywidualne oraz arkusze
obserwacyjne, ktore, jakkolwiek nie majg ,oficjal-
nego“ charakteru, dajg nauczj'cielowi sposobnos¢ do
notowania obserwacyj i formowania opinii w m
wihasnie zakresie. Chcietibj’smy wobec lego wj”powie-
clzie¢ teraz z kolei na ich temat szereg uwag”?).

Owe karty indywidualne, wzglednie arkusze ob-
serwacyjne (pojecia te moga by¢ wprawdzie odréz-
nione, w prakh”ce jednak sprowadzajg sie czesto do

P Pewne; zmiany pod tym wzgladem wprowadza system
narodowo socjalistycznego wychowania w Niemczech.

J Nierzadko bywaja stosowane na terenie réznych szkol
wszelkiego rodzaju kwestionariusze np. kwestionariusze zainte-
resowan. Zazwyczaj jednak bywajg one wykoi'zystywane nie
tyle przez nauczycieli, celem doktadniejszego poznania poszcze-
g6lnych uczniéw, ile raczej przez psychologéw' gtéwnie dla
celow' naukowych.
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tego samego) istnieja obecnie w wielu formach.
Oméwimy krétko najwazniejsze zachodzace tu od-
miany.

Wyroznia siq ]J>rzede wszs”stkim arkusze o cha-
rakterze analityczmmmi i sjmtetycziyym. W formie ana-
liUxznej wWAunienia siq krétko poszczeg6lne dyspo-
Z2\'cje, a W\'pehniajac}™ arkusz ma okresli¢ blizej ich
stan. A wiQc np. rubr™ki arkusza w/™miieniajg: inte-
ligencja, uwaga, fantazja, pamie¢ itp. Natomiast przy
formie s\mtets cznej w\unienia sie nie same dVspo-
z\cje, lecz pewne przebiegi, czynnosci, form}' za-
chowania sie, w ktor}'ch owe dj-spoz”Vcje sie aktuali-
zuja. Arkusz zawiera np. p}danie, czy uczeh zwraca
sie jjodczas nauki szkolnej spontanicznie do naucz}'-
ciela z iewn}uni kwestiami, <\ tez t}dko biernie
przyjmuje to, co podaje nauczjxiel; cz}' zadanj® ma-
teria! rec}duje dostownie wedtug lekstu podrecznika,
czy tez raczej formutuje go na wiasii}" sposéb itp.
Od razu trzeba skonstatowac, iz istnieje obecnie ten-
dencja, azeb}' arkuszom obserwac}Njnami, przeznaczo-
nym dla uzZsdku nauczycieli, nadawaé¢ forme nie ana-
]Jits'czng, lecz Smletyczng. Forme takg posiada znany
arkusz obserwaczyre”*hamburski, utozon}™ przez Marte
Muchowi), omz wzorowan};”™ na nim w pewiismi
stopniu arkusz obserwacs"jny Kola Ps3"chologéw im.
Jozefy Jotes"koz2). Ws"chodzi sie tu z zalozenia, iz
naucz}'cielowi moze sprawia¢ duzg trudno$¢ analiza

1) Marlha Muchow, Anleitung zur psychologischen Beob-
achtung von Schulkindern. Leipzig 1926.
\rkusz obserwacyjny opracowany przez Sekcje Psycho-
logéw Szkolnych prz} Kole Psychologicznym im. J6zefy Joteyko
Naktadem ,Naszej Ksiegarni*, Warszawa 193L
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poszczego6lnych form zachowania sie ucznia tak, azeby
wydoby¢ ujawniajgca sie w nich dyspozycje; nato-
miast jest dla niego rzeczg tatwiejszg obserwowanie
i notowanie samych form zachowania sie. Analiza
takich notatek, celem ujawnienia dzialajgcych tu dy-
spozycyj, jest sprawg dalsza, w ktérej pomagaé moze
iij). psycholog szkolny. Celem jeszcze wiekszego utat-
wienia nauczycielowi pracy niektére arkusze obserwa-
GNre posiadajg dodatkowy komentarz, ktory infor-
muje o tym, jak nalezy rozumie¢ poszczegélne rubryki,
wzglednie, w jaki sposéb nalezy prowadzi¢ obser-
wacje, azeby odpowiedzie¢ na zadania kwestionariu-
sza w sposob wihasciwj™i). Im bardziej forma kwestio-
nariusza oddala sie od .syntetycznej, a zbliza do
analitycznej, tym bardziej komentarz taki staje sie
nieodzowny z tego jeszcze wzgledu, iz wjunienione
ewentualnie w rubrykach kwestionariusza pojecia,
takie jak uwaga, czy tez fantazja, maja charakter bar-
dzo ogélnikowy i zachodzi niebezpieczeristwo, ze
kazdy z wypetniajagcych arkusz moze pod te terminy
podktadaé inny sens.

Inna wazna réznica dotyczy przewidywanego spo-
sobu odpowiadania na pytania kwestionariusza.
W niektorych pozostawia sie to w szerokich grani-
cach dowolnosci wypetniajacego. On sam formu-
tuje odpowiedZ, tak jak uwaza to za stuszne. Nie-
ktére formy zacie$niajg jednak te dowolnos¢ z dwdéch

1) Poréwnaj: S. M Studencki, Jak obserwowaé dzieci. War-
szawa 1931; Br. Biegeleisen, Wskazowki do prowadzenia Kkarty
indywidualnej w szkotach powszechnych. Krakow 1933; F.
Pawtowski A Warczak, Arkusz obserwacyjny. Wskazéwki. Tu-
chota 1930.
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Dowodbéw. Po pierwsze usitujg ong w teii sposob
prace wypetniajacego ulatwi¢, a po drugie chcag na
L drodze otrzyma¢ odpowiedZz, tyczacg sie Scisle
i wylgcznie tego, o co idzie w danej rubryce. W tym
celu postepuje sie np. tak, iz wymienia sie w arkuszu,
w odniesieniu do danego jiytania, szereg mozliwych
odj)owiedzi, a wypetniajacy podkresla te jedng, ktéra
uwaza za stuszngi). Najprostszy wypadek zachodzi
wtedy, jezeli stawia sie wypelniajgcego przed alter-
natywa, zadajac od niego zdecjulowania sie na jeden
z jej cztonow. Przykiad takiej formy bedzieni}® mieli
wtedy, kiedy w rubryce ,charakter”, znajdzie wypet-
niajagcy nastepujace zestawienia:

postuszny — krngbrny

odwazny — tchorzliwy

prawdomoéwny — nieprawdomoéwny

itd.

Wypetniajac taki kwestionariusz, odpowiadajacy
nie musi zastanawia¢ sie nad trescig pojecia charak-
teru i nad cechami, ktére sie nan skladajg, nie musi
tez silic sie na stowne ujecie poczynionych przez
siebie obserwacyj, wystarczy, gdy w podanym sche-
macie zdecyduje sie przy kazdej alternatywie na jedng
z ewentualnosci.

Dyskusja na temat wartosci tych réznic w kon-
struowaniu arkusza wysuwa rézne argumenty pro
i contra. Mozna podnosi¢ zarzut, iz przy formach,
w ktorych czynno$¢ wypetniajgcego sprowadza sie

1) TAgiowym iirzyktadem tego rodzaju arkusza oliserwacyj-
nego jest Karta Indywidualna utozona przez M Krynskiego
(Warszawa 1934).
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do podkreslen, udziat jego jest zbyt bierny i mecha-
niczny. Moze on czu¢ siQ skrepowany gotowymi sfor-
mutowaniami, nie odpowiadajacymi jego ujeciu.
Z drugiej strony jednak niewatpliwie argument
utatwienia i usci$lenia pracy wypetniajgcego nie jest
bez znaczenia. Wobec tego niektore arkusze daza do
stworzenia kompromisu obu tendencyj zostawiajac
w'yj)etniajaceniu mozliwosé uzupetnienia odpowiedzi
na psania arkusza invagami, wynikajacymi z jego
wilasnej inicjatywy i sformutow”anymi w sposéb swo-
bodny.

Im wiecej swmbody bedziemy zostawia¢ wypet-
niajgcemu arkusz, tym bardziej bedzie on sie zblizat
do izw. wholngj charakterystyki, ktorg niektdrzy sta-
wiaja wyzej od arkuszai). Stuszng jest invaga, iz
w'olne charakterystyki wymagajg i)ewmego talentu ze
strony piszacych je i ze czesto byw™aja nieporow™-
n>watne miedzy sobg oraz jednostronne i niekom-
pletne. Z drugiej strony niew"gtpliwNe chwytajg one
nieraz lepiej indywidualno$¢ ucznia. Poza tym dajag
one obraz powigzany w pewng syntetyczna catosc,
w poréw naniu z ktorg dane, dostarczone-przez arkusz
obseiwvacyjny, majg charakter mechanicznego, w™
wmetrznie niepowigzanego agregatu. Dobrze jest wiec,
jezeli W mysl zadania, wysunietego przez prof. Szu-
mana, catos¢ obseiwvacji danego osobnika moze byc¢
ujeta W odpowiedziach na i)ylania arkusza obserw™a-
cyjnego, a uzupetniona wming charakterystyka.

Sj)raw'a nie pozbawiong znaczenia W tym wy-

Por6wTiaj H. Bracken, Persdhnlichkeitserfassimg auf Grund
von Persdhnlichkeitsbeschreibungen. Langensalza.
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padku, gdy wypetniajgcym arkusz jest nauczyciel,
majacy duzo uczniéw a mato czasu, jest ilos¢ rubryk
arkusza obserwacs'jnego, czjdi jego dtugosé. Prak-
tyka W3'kazuje, iz nauczj™ciele wobec warunkow,
w ktorsxh obecnie uczg w szkotach, odrzucajg na-
wet arkusze, zawierajgce wszelkie mozliwe ulat-
wienia, o ile nie sg one catkiem krétkie. Pod tym
wzgledem za przs™dad arkusza tak, jak go sobie wy-
obrazaja nauczsxiete, postuZsx moze arkusz obserwa-
Gdny podans”™w ksigzce J. Lechickiej i M Uklejskiej
pt. ,Szkota w Zxiu codziennym®i). Arkusz len skfada
sie zaledwie z 9 psdan.

Jezeli arkusz jest bardzo krdétki, zachodzi obawa,
iz obraz, ktéiy moze daé jego W3“petnienie, bedzie
niekompleln3~ | tu wysuwa sie nowe zagadnienie,
ktére rozwigzaé powinien nie ten, ktoiy kwestiona-
riusz W3})elnia, lecz ten, ktéry go ukiada. A miano-
wicie: na jakich zasadadi powinitm opiera¢ sie uktad
arkusza obserwac3\jnego ?

Rzecz jasna, iz decyduje o tym w jiierwszej linii
cel, do ktorego arkusz jest przeznaczony. Moga by¢
arkusze, ktére stawiajg sobie jako cel kierowanie ob-
serwacji w waskim tylko bardzo zakresie i wtedy
mogg one bsx bardzo krétkie a rozni¢ sie miedzy
sobg bardzo, zaleznie od rodzaju tego zakresu. Jczeii
jednak idzie o teren szkolnz', to tam W”suwa sie kon-
cepcja ,petnego” arkusza obserwacyjnego, takiego
ktory uwzglednitby wszs”slkie najwazniejsze istotne
dla szkoty cechy osobowosci ucznia. Wobec tego
uktadanie arkusza obserwacyjnego daje sie pomysleé

Warszawa 1935, str. 137 i 138.
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najtatwiej na lle pewnej teorii osobowosci, pozwalaja-
cej zestawié istotne jej cechy w systematycznym ugru-
powaniu. ,

Tu jednak wysuwa sie trudnos¢. Analiza osobo-
wosci taka, ktora prowadzitaby do wytonienia cato-
ksztaltu cech istotnych, jest sprawg bardzo skompli-
kowang. W chwili obecnej posiadamy caly szereg
teoryj struktury osobowosci, réznigcych sie miedzy
sobg w sposéb zasadniczy. Ten zatem, kto chce w spo-
séb systematyczny budowa¢ arkusz, musi wybra¢ so-
bie jedng sposréd nich jako podstawe. Im bardziej
zwartg i prostg jest ta teoria, tym tatwiej na jej tle
skonstruowa¢ arkusz obserwacyjny. Za przykiad
moga postuzy¢ arkusze obserwacyjne oparte o adte-
rowskg teorie struktury osobowosci. Arkusz taki za-
wiera ksigzka Karola Mikulskiego Jt. ,Badania psy-
chologiczne w szkole $redniej /).

Zasady tworzenia arkusza obserwacyjnego omawia
szczegOtowiej prof. Szuman w swojej rozprawie pt.
»Podstawowe zagadnienia konstrukcji i wypetnianie
karty indywidualnej*

Musimy teraz jeszcze rozpatrzy¢ sprawe znaczenia
arkusza obserwacyjnego w pracy szkolnej. Arkusz ob-
serwacyjny ma niewatpliwie duze znaczenie dla psy-
chologa szkolnego, ktéry nie tylko moze wspétdzia-
ta¢ przy jego prowadzeniu przez grono uczace, lecz
ewentualnie prowadzi¢ dodatkowo wiasny arkusz.
Arkusz taki ze wzgledu na kompetencje psychologa

Warszawa 1930 str. 29 i nast.
“) Kwartalnik Pedagogiczny, I. 11, r. 1932
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moze operowaé pojeciami, ktore sg zbyt trudne dla
nauczyciela i pytaé o sjirawy, ktére bezposrednio
obchodzg tylko samego [isychologa. Ograniczymy
sie na tym miejscu do znaczenia arkusza obserwa-
cyjnego dla nauczs”ciela. Mamy tu na n™li 6w ,pel-
us"™ arkusz, ktdiy usituje da¢ obraz calej osobowosci
ucznia a nie tylko pewnsxli izolowansxh jej cech.

Dwojakiego rodzaju korzysci maja phmac¢ z pro-
wadzenia arkusza obserwacyjnego: korzysci dla na-
ucza'ciela i dla ucznia. Dla nauczsa‘iela ma dobiy ar-
kusz to znaczenie, iz, tgcznie z komentarzem, zacheca
go do baczniejszego obserwowania ucznia i podsuwa
mu rézne terens”™ i sposobs" obserwacji. Uczs' go tez
ewentualnie interjiretowa¢ zaobserwowane objaws"
W ten sposdb znajomo$¢ ucznia przez nauczyciela
moze bs"C znacznie pogiebiona. Na tym oczs”wiscie
Z3"skuje takze uczen, gds’¥ lepsze poznanie jego osobo-
wosci utatwia naleZs le ocenienie jej i nadanie wph'-
wom ws”*cliowawczsmi wiasciwego kierunku.

Takie argument3', na i)ierwsz3™ rzut oka bardzo
przekoitywujace, W3“suwa teoria. Prakt3“ka podnosi
jednak szereg watpliwosci. Ogdlnie trzeba skonstato-
wagé, iz nauczyciele na og6t raczej niechetnie ustosun-
kowuja sie do propoz3“cji prowadzenia arkuszw ob-
serwacyjii3'Ch. Moment przecigzenia i braku czasu,
czesto zupetnie stusznie W3\sumaii3% nie jest tu jed3™
ii3mi motywem. Xaucz3X’iele nie maja na ogét zb3d
wiele wiar3", azeb3" Ws"petnianie arkuszéw obserwa-
C3jii3~ch, ktére kosztuje ich t3ie trudu, przwniosto
pracy szkolnej realny Z3"sk

Nie mozna zaprzeczs'¢, iz przsmajmniej prz3" dzi-
siejszaun ustroju szkolnsun opozs™ja nauczsTieli nie



OCENA PELNEJ OSOBOWOSCI UCZNIA 673

jest pozbawiona pewnych racyj. Nauczyciel od-
czuwa, ze arkusz obserwacyjny, o ile jest ,petny“,
zawiera caly szereg pytan, na ktére bardzo trudno
jest odpowiedzie¢ przy takim kontakcie nauczyciela
i ucznia, jaki daje przecietna szkota. Czy uczeh wy-
ucza sie zadanych lekcyj i czy starannie opracowuje
klasowki, o tym nauczyciel moze wiedzie¢ bardzo do-
brze w zwigzku ze zwj™klym trybem nauczania. Roz-
strzyga¢ jednak o tjmi, czy jest on odwazny czy tez
tchérzliwy, a nawet czy ma fantazje lub jej nie ma,
to na podstawie zwyklego kontaktu szkolnego orzec
jest rzeczg naprawde bardziej trudng. Nawet w od-
niesieniu do takiej kwestii, jak prawdoméwnos¢ lub
ktamliwos¢, nauczyciel, jakkolwiek tok nauki szkol-
nej dostarczy mu pewnych danych na ten temat, be-
dzie sie wypowiadat bardzo wstrzemiezliwie. Wie on
dobrze o tym, iz w szkole natrafia bezpo$rednio
w kontakcie z uczniem na tzw. maske szkolng,
ktora nie musi pokrywac sie z jego glebszym chara-
kterem. Nauczyciel wie, iz r6zne drobne ,o0szustwa“
szkolne majg konwencjonalny charakter, sg ponie-
kad rezultatem zwyczajow szkolnych i nie dajg pod-
stawy do wypowiadania sie o istotnej strukturze oso-
bowosci. Wie poza tym, iz rézne cechy, ktére spo-
strzega u ucznia, majg charakter ptynny i obawia sie,
iz nie majagc moznosci obserwowania ucznia dosé
czesto, azeby chwytaé wszystkie zmiany, moze przez
utrwalenie na pismie pewnej doraznie skonstatowa-
nej cechy byé w niezgodzie z zasadami zmiennosci
obrazu psychiki mtodego cztowieka. Niektérzy na-
uczyciele Wssuwajg jeszcze moment niedyskrecji, po-
petnianej przez utrwalanie pisSmienne danjmh, ktére

Baley; Psychologia wychowawcza. 43
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O uczniu Swiadczy¢ by mogty ujemnie, a ktére w ten
spos6b dostajg sie przed szersze forum.

Ale nie sg to wszystkie zastrzezenia. Przyjmujac
nawet, iz wszystkie poczynione obserwacje bylyby
trafne i umozliwityby wnioski, dotyczace roznych
cech osobowosci ucznia poza sfere objeta bezposred-
nio nauczaniem szkolnym, nauczyciel nie widzi, co
wihasciwie ma pocza¢ z informacjami tego rodzaju.
Gdy np. nauczyciel matemalyki dowie sie, iz ktorys
z uczniéw okazuje lekliwos¢, czy przeciwnie odwage,
to jest to dla niego wiadomosS¢ moze interesujaca, ale
mato pozyteczna z punktu widzenia jego pracy szkol-
nej. Nie widzi on jasnej mozliwosci wyprowadzenia
z tego faktu jakich$ konsekwencyj w programie swej
pracy nad danym uczniem.

Wszystkie powyzej podane zastrzezenia nauczy-
cieli przeciw prowadzeniu arkuszow obserwacyjnych
nie sg pozbawione stusznos$ci. Nie wynika stad jednak,
jakoby mys$l prowadzenia arkuszy obserwacyjnych
na terenie szkoty miata by¢ z tego wzgledu catkowi-
cie zaniechana. Fakt, iz nauczyciel niema dos$¢ okazji
do robienia obserwacyj nad charakterem ucznia i ze
nie ma réwniez sposobnosci do systematycznej pracy
nad jego wurabianiem, jest wynikiem organizacji
szkoty. Skoro szkoly dzisiejsze nie ukladajg jeszcze
szczegotowych planéw wychowawczych, ktére prze-
widywalyby czas i rodzaje zabiegbw, to nic dziw-
nego, ze nauczyciel nie ma co pocza¢ z informacjami,
dotyczacymi wiasnosci charakterowych ucznia. Po-
zostaje to zatem po prostu wynikiem faktu, iz szkota
dzisiejsza nie zdobyta sie jeszcze na zorganizowanie
systematycznego urabiania catej osobowosci ucznia
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i wykorzystywania jej indywidualnych odrebnosci
dla celéw ksztatcenia. Poniewaz jednak szkota robi
w tfm Kkierunku stale postepy, wiec takze réwno-
legle z tym arkusze obserwacyjne zaczynajg nabierac
dla niej wiekszego sensu. Jest rzecza niewatpliwa, iz
powinna zachodzi¢ harmonia pomiedzy rubrykami
arkusza obserwacyjnego a programem wychowaw-
czym szkoty. Tylko te wiasciwosci charakteru i 0so-
bowosci w og6le winny by¢ obserwowane i noto-
wane, ktore na terenie szkoty moga utec naprawde
uwzglednieniu, wykorzystaniu i urobieniu.

43"
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B przez grupe 420

B rodzinne 285 n, 478 n

B (sie) uboczne 42

” umyslne, intencjonalne 42,
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