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Od autora.

Baczniejsze zwrdcenie uwagi na specjalne wiasciwosci fizyczne
i psychiczne dziecka pchnelo pedagogike na nowe tory. W miejsce
dawnego hasta ksztalcenia, formowania z zewnatrz dziecka, traktowa-
nego jako materjat, wedlug jednego dla wszystkich wzoru i szablonu,
wysuneto sie i coraz silniej przenika $wiadomo$¢ wychowawcoéw hasto
rozwijania, budzenia i wzmacniania wewnetrznych, ukrytych sit dziecka
nie wedtlug jednego szablonu, ale wedlug jego wiasciwosci i mozli-
wosci rozwojowych. W miejsce ksztatlcenia wysunieto rozwéj, w miejsce
jednego szablonu metodycznego zasade indywidualizowania t. j. stoso-
wania takich metod wychowawczych, ktére najbardziej odpowiadajg
psychice danego dziecka.

Takie postawienie sprawy uczynito z wychowania sztuke, wyma-
gajaca, z jednej strony jak sztuka wogoble, daru Bozego, wyrazajgcego
sie we wrodzonej sktonnosci do wychowania dzieci i w wewnetrznem
uzdolnieniu do tej czynnosci, z drugiej nalezytego przygotowania nau-
kowego, ktore to wewnetrzne uzdolnienie ma wspiera¢. Dwa te wa-
runki sg zasadnicze i niezbedne.

Wewnetrzne uzdolnienie do wychowania dzieci polega na tem, ze
wychowawca ma wrodzong zdolnos¢ intuicyjnego odczuwania, co sie
w dziecku dzieje i stosownego reagowania na te procesy. Wychowawca
jednak, ktoryby sie tylko intuicjg kierowat w swoich czynnosciach,
nie mogtby przeprowadza¢ ich wedlug obranego planu. Musiatby dziataé
od przypadku do przypadku, majac chyba na oku jaki$ cel dalszy
i nie mogtby mie¢ przeswiadczenia, ze poszczeg6lne zabiegi wycho-
wawcze istotnie doprowadzg go do celu. Aby moc planowo postepowaé
z wiarg i przekonaniem, ze dang droga istotnie dojdzie sie do celu,
trzeba poznaé, co to jest dziecko i jak z niem postepowaé nalezy.
Tylko wsparte wiedzg wrodzone zdolnosci wychowawcze umozliwig
nalezyte oddziatywanie na rozw¢j wychowanka.
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Zagadnienie, co to jest dziecko, stato sie przedmiotem specjalnej
nauki; zagadnienie za$, jak z niem postepowac nalezy, tworzy przedmiot
odrebnych nauk, mianowicie dydaktyki i pedagogji w Scislejszem zna-
czeniu. Obie te nauki sg starsze, niz nauka o dziecku, jakkolwiek ta
ostatnia warunkuje poprzednie. Mozliwe to jest dlatego, ze dawnigj
dziecko uwazano za istote tylko ilosciowo r6zna od dorostego. Dzi$,
gdy zdajemy sobie sprawe, ze dziecko i jakosciowo sie rézni od do-
rostego, uwazamy za konieczne przed przystgpieniem do tamtych nauk,
zaznajomic¢ sie wpierw z tem, co nauka mowi o dziecku.

Spetnienie tego zadania napotyka u nas na trudnosci, gtownie 2tego
powodu, ze wiasnie ta nauka znajduje sie obecnie w stadjum swego
najzywszego rozwoju, ze ulepszajg sie i ustalajg metody poznawania
dziecka, a dotychczasowe rezultaty badan podlegajg rewizjom i nowym
naswietleniom. Obecne stadjum badahn naukowych tego zagadnienia,
co to jest dziecko, dalekie jest jeszcze od swego zakonczenia. Nie
znamy jeszcze cziowieka, cho¢ sie nim nauka wczesniej zajeta. Tem
mniej znamy dziecko. Te okolicznosci nie pozwalaly na syntetyczne
ujecie rezultatbw badan i utworzenie caloksztattu, ktéryby dat zada-
walajaca odpowiedZz na gtéwne pytanie. Z tego tez powodiu, jakkolwiek
dorobek naukowy jest bogaty, mamy w literaturze zagranicznej bardzo
niewiele podrecznikow do nauki o dziecku, w literaturze za$ naukowej
polskiej nie posiadamy ich zupeinie. Brak podrecznika to jest naj-
wieksza trudnos$¢ dla tych, ktorzy pragneliby pozna¢ dziecko, a nie
majg moznosci studjowania licznych dziet z tej dziedziny.

Trudno$é te odczuwajg przedewszystkiem nasi nauczyciele szkot
powszechnych. Przedstawia sie ona tez, cho¢ moze w nieco mniejszym
stopniu, kandydatom na nauczycieli, dla ktorych Zrodtem tej wiedzy
ma by¢ nauczyciel pedagogiki. Rle i nauczyciele pedagogiki w semi-
narjach nauczycielskich, czerpigc swa wiedze o dziecku z réznych
zrédet i indywidualnie jg syntetyzujgc, nie dostarczajg swoim uczniom
jednakowej wiedzy. Z tego powodu kandydaci na nauczycieli nie moga
by¢ wszyscy réwno przygotowani do swego zawodu.

Ksigzka niniejsza ma by¢ prébg syntetycznego ujecia tego zaga-
dnienia, aby usung¢ omowione trudnosci. Cel jej jest przedewszystkiem
natury praktycznej: aby przez spopularyzowanie dotychczasowych wy-
nikéw badan nad dzieckiem umozliwi¢ nauczycielom objektywne zo-
rientowanie sie w zagadnieniu, co to jest dziecko, a przez to umo-
zliwi¢ nauczanie i wychowanie, nalezycie oparte na zasadzie indywi-
dualizacji. Jest wiec ona przeznaczona przedewszystkiem dla nauczy-
cieli i kandydatéw na nauczycieli szkét powszechnych.

Ten praktyczny cel i przeznaczenie usprawiedliwi braki, jakie
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ksigzka ta narazie posiada. Braki te polegajg gtéwnie na tem, ze nie
daje ona wyczerpujacej i ostatecznej odpowiedzi na wiele zagadnien,
przedstawiajgc naogot tylko proby ich rozwigzania. Wynika to zresztg
ze stadjum rozwojowego nauki o dziecku, ktora jedne dziaty uwzgle-
dniata dotychczas silniej, inne stabiej.

Dalej cel ten i przeznaczenie ttumaczg i zakres wiedzy tu podane;j.
Zajmiemy sie bowiem gtéwnie dzieckiem w wieku szkolnym, uwzgle-
dniajgc rozwdj w wieku przedszkolnym i poroéwnanie z cztowiekiem
dorostym, o ile to okaze sie konieczne dla lepszego zrozumienia po-
szczegoblnych wiasciwosci dziecka.

W opracowywaniu tej ksigzki i jej ukladzie, pamietajagc o jej celu
praktycznym, kierowatem sie prawie Scisle programem ,,Nauki o dziecku*
Ministerstwa W. R. i O. P. z r. 1921, obowigzujagcym w parstwowych
seminarjach nauczycielskich. We wskazéwkach do programu Min. W.
R. i O. P. kiadzie stusznie nacisk na ¢wiczenia w badaniu dziecka
i na lekture uzupetniajgca. Jedno i drugie ma rozwijaé i pogtebia¢
zainteresowanie do dziecka. Nie podaje tematéw do ¢wiczeh ani pro-
gramu lektury. Nauczyciel praktykujacy fatwo sie sam zorjentuje, jakie
badania moze przeprowadzi¢ w swojej klasie, nauczyciele za$ przed-
miotéw pedagogicznych znajdg wskazowki w ,,Programie, ja za$ nie
chciatbym im ublizaé przez bardziej szczeg6towe formutowanie za-
gadnien do ¢éwiczenn i pozbawianie ich przez to inicjatywy. Zresztg
wskutek réznych warunkéw pracy mogloby sie to okaza¢ bezcelowe.

Kierujgc sie programem ministerjalnym i majgc na uwadze ilos¢
godzin, przeznaczonych na przejscie kursu nauki o dziecku, z ktérych
powazna ilos¢ musi byé zuzyta na ¢wiczenia i czynnos$ci dydaktyczne,
staralem sie ograniczy¢ materjat do rzeczy najistotniejszych, aby mo-
zliwem byito przejScie catosci w przeznaczonem na to potroczu. Z prak-
tyki wiem, ze i to moze nie bedzie tatwe, zwlaszcza gdy sie uwzgledni
¢wiczenia, jako czes¢ istotng programu. Wyjscie z tej trudnosci znajdzie
nauczyciel nauki o dziecku, gdy za punkt wyjscia.do rozwazan o dziecku
wezmie ¢wiczenia i na nich oprze teorje. Wowczas podrecznik bedzie
nie zrodiem wiedzy, ale pomocg i uzupetnieniem. Jest to zresztg je-
dynie wilasciwa metoda tak ze wzgledu na rezultaty pracy, jak i moz-
liwos¢ wykonczenia kursu.

Ze wzgledu dalej na charakter podrecznikowy niniejszej pracy,
majgcej na celu udostepnienie i spopularyzowanie wiedzy o dziecku
wsérod wskazanych sfer, nie wymieniatem naog6t zrédet i nazwisk
badaczy, ktére wartosci ksztatcgcych w tym zakresie nie posiadajg
a utrudniatyby przejrzystos¢ tresci. Wymieniatem nazwiska tylko tam,
gdzie to uwazalem za istotnie konieczne.
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Wsréd wielu zrédet tak obcych, jak i polskich, z ktorych korzy-
statem, musze wymieni¢ jedno, poniewaz dotychczas nie bylo drukiem
ogtoszone. Dzieki uprzejmemu i bezinteresownemu pozwoleniu p. prof.
dr. Jozefy Joteyko czerpalem obficie, zwiaszcza w niektorych rozdzia-
fach, z Jej skryptéw ,,Psychologji pedagogicznej“, kursu przeznaczo-
nego dla stuchaczy Panstwowego Instytutu Pedagogicznego, majacych
prawa rekopisu. Byly mi one cenng pomoca w pracy, za co tez sktadam
mojej Mistrzyni nalezne dzieki.

Oddajac niniejsza prace do uzytku publicznego, musze nakoniec
zaznaczy¢, ze istotne i prawdziwe poznanie dziecka zdobywa sie nie
z ksigzki, ale z zycia, bo Zrodtem wiedzy o dziecku jest ono samo,
nie ksigzka. Zadaniem ksigzki jest tylko pomoc w zorjentowaniu sie
w tem dziwnem, a pociagajgcem misterjum, zwanem duszg dziecka.
Ksigzka moze da¢ ogo6lne wskazowki, obrazy mniej lub wiecej ogodlne,
typowe. Nie da nigdy znajomosci danego, poszczegdlnego dziecka,
a w praktyce wychowawczej wilasnie przedewszystkiem o to idzie.

Pierwsza drogg do poznania go jest sympatja wychowawcy dla
dziecka jako dziecka, drugg to wskazéwki, jakie daje nauka. Pierwsza
nie jest odemnie zalezng; druga daje z zyczeniem, aby doprowadzita
do celu.

Lwoéw, lipiec 1926.

P. Z. Dabrowski.

Dopisek. W ostatnim dniu druku tej ksigzki dowiedziatem sie o pojawieniu sie
drugiego zmienionego wydania »Programu nauki w panstw, semin. naucz.”“. Nowy pro-
gram taczy nauke o dziecku z psychologja, przeplatajagc zagadnienia z obu nauk, nie zmie-
niajac zreszta prawie ich nastgpstwa i zakresu. Jesli Szan. Kolezanki i Koledzy uczacy
psychologji zechca je przechodzié, trzymajac sie S$cisle ich nastgpstwa wediug »Pro-
gramu®, woweczas korzystanie z tej ksigzki jako podrecznika do nauki o dziecku moze spra-
wi¢ miodziezy pewne trudnosci zwiaszcza przy pierwszych rozdziatach , Rozwoju psy-
chicznego dziecka“, z powodu nieznajomosci psychologji ogdlnej i jej terminologji. Trud-
nosci te jednak dadza sie pokona¢ przez takie przedstawienie mtodziezy tresci tych roz-
dziatéw, ktéreby unikato narazie terminologji naukowej. Realizowanie za$ »Programu*
w ten spos6b, ze najpierw sie przejdzie kurs psychologji ogélnej, po nim ia$ nauki
o dziecku, pozwoli na korzystanie z tej ksigzki przez miodziez bez trudnosci dla niej,
a uczacym da mozno$¢ powtdrzenia i pogiebienia wiadomosci z psychologji ogo6lnej.
Mimo wiec zmienione warunki, charakter tej ksigzki moze pozosta¢ niezmieniony.

Lwoéw, pazdziernik 1926.

Autor.
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Pedologja.

Najistotniejszym celem szkoty, przeznaczonej dla wszystkich, winno
by¢, jak méwi J. Dewey, wyzwolenie tych wszystkich popedéw i instynk-
téw, ktére drzemia w duszy dziecka, a ktore w ciggu istnienia ludz-
kosci parly jg do pracy tworczej, konstrukcyjnej i dzieki ktorym wy-
tworzyt sie caty nasz dorobek cywilizacyjny i kulturalny. Na wyzwo-
lonych i uszlachetnionych popedach i instynktach, jako na swej natu-
ralnej podstawie, winno sie oprze¢ Swiadome i celowe dziatanie czto-
wieka. Szkota ma uzdolni¢ dziecko do takiego witasnie dziatania. Dziata-
nie sktada sie z czynéw. Czyn za$ Swiadomie wyraza si¢ w aktach woli
z jednej strony, z drugiej zas w pracy miesni. Kto chce dziecko wy-
chowywa¢ do czynu, do S$wiadomego i celowego dziatania, winien
koordynowaé¢ i taczy¢ spostrzezenia, wyobrazenia i sady z obrazami
ruchowemi; winien pozna¢, w jaki sposob postanowienia przemieniajg
sie w czyn i od jakich czynnikéw przemiana ta jest zalezna.

Dziecko, to cztowiek, ktory sie rozwija, ktéry sie wiasciwie dopiero
tworzy. Gdyby dziecko byto czem$ w rodzaju mechanizmu psychofi-
zycznego, w ktorym wszystkie dzwignie i koétka sg juz doskonate
i umiejscowione, wystarczytloby nauczy¢ sie, z czego sie on skilada
i jak dziala, aby kazdej chwili mdc pusci¢ mechanizm w ruch przez
nas zamierzony.

Jesliby nawet cztowiek dorosty byt czems$ w rodzaju mechanizmu
psychofizycznego, poniewaz z jego czynu mozna sadzi¢ do pewnego
stopnia o procesach psychicznych, ktére ten czyn poprzedzily, a zna-
jac psychike cztowieka i przyczyne dziatajgcg na niego przewidzied,
jaki nastgpi czyn, to jednak dziecka za taki mechanizm uwazacby nie
mozna. Dziecko bowiem, to nietylko maty cztowiek, to inny cztowiek,
niz dorosty, inny jakosciowo.

Rozni sie od dorostego nietylko wzrostem i waga, ale i tem, ze
badzto nie posiada pewnych narzadéw, ktére posiada cztowiek dorosty,

Dabrowski. Nauka o dziecku.-» 1
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2 Pedologja.

badzto posiada takie, ktérych cziowiek dorosty nie posiada. Posiada
np. gruczot, zwany grasicg, ktérego czynnosci nie sa jeszcze wpraw-
dzie nalezycie okreslone, ale ktérego znaczenie dla rozwoju miodego
organizmu jest wielkie. Nie posiada zas w pierwszych okresach roz-
woju uzebienia takiego, jak dorosli, a co za tern idzie, nie posiada tez
i innych narzadéw trawiennych tak rozwinietych, jak u dorostych.
Mozg u dziecka i wogoble u miodego organizmu rozwija sie stopniowo.
Wiokna nerwowe pokrywajg sie tkanka myeling stopniowo, a proces
ten, zwany myelinizacjg, konczy sie dopiero okoto 35 roku zycia. Brak
za$ myeliny przeszkadza nalezytemu dziataniu widkien nerwowych
i osrodkéw, wskutek czego organizm miody nie moze przezywac
pewnych zjawisk psychicznych. Nietylko wiec fizjologiczne procesy
u dziecka sg inne, niz u dorostego, ale i psychiczne.

Aby méc wychowa¢ dziecko do czynu, trzeba nalezycie rozwingé
jego ciato, bo czyn wyraza sie w pracy miesni i jego dusze, bo akt
woli jest warunkiem czynu. Jako$¢ za$ i intensywnos$¢ woli zalezy od
catego zespotu zjawisk i dyspozycyj psychicznych i fizjologicznych.
Poniewaz za$ zjawiska te i dyspozycje ulegajg rozwojowi, musi wy-
chowawca dobrze poznaé¢ rozwéj fizyczny i psychiczny dziecka, jesli
chce na nie skutecznie i celowo wychowawczo oddziatywaé. Potrzebe
gruntownego poznania wychowanka, liczenia sie z jego indywidual-
nemi wiasciwosciami, zalecali wszyscy wybitni teoretycy pedagogiczni.
Na tem stanowisku stoi i nasz Jedrzej Sniadecki i Trentowski, stoja
i Ustawy Komisji Edukacji Narodowej, kilkakrotnie polecajgc nauczy-
cielowi liczy¢ sie z indywidualnoscig ucznia.

Nauka, zajmujgca sie zagadnieniami, dotyczacemi zjawisk, zacho-
dzacych w dziecku, nosi u nas nazwe nauki o dziecku. W rozpra-
wach naukowych uzywa sie jednak .najczesciej nazwy: pedologja.
Nazwy tej uzyt po raz pierwszy amerykanin Chrisman w Lipsku
(1896 r.) w swej rozprawie doktorskiej, ktérg tak zatytutowatl. TresScig
tej rozprawy byla wiasnie wiedza o dziecku, ujeta po raz pierwszy
w pewien catoksztatt. Nasze okreslenie ,,nauka o dziecku“, to dostowne
ttumaczenie wyrazu ,pedologja“ (wyrazy greckie: pajs = dziecko,
logos = prawo, wiedza, nauka). Taki sam pomyst mial u nas Tren-
towski w ,,Chowannie®, uzywajgc wyrazu ,,Nepiodyka“, oznaczajacego
rowniez nauke o dziecku.

Pedologja opiera sie na innych naukach np. na psychologiji, higje-
nie, antropometrji, ale zajmuje sie niemi o tyle, o ile przyczyniajg sie
do poznania dziecka. Zajmuje sie ona poznaniem dziecka we wszyst-
kich fazach jego rozwoju. Mozna wiec dzieli¢ pedologje ze wzgledu
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Pedologja. 3

na fazy rozwoju, ktéremi sie zajmuje, na: pedologje najmtodszego
wieku, lat starszych i t d. Najwiecej prac dotychczas ukazato sie
w odniesieniu do okresu od 7 —14 lat i dlatego szkota powszechna
moze z niej najwiecej korzystac.

Pedologja jest nauka indukcyjng. Opiera swoje twierdzenia na licz-
nych spostrzezeniach, zdobytych droga: 1) obserwaciji, 2) doswiadczen
laboratoryjnych, gdy chodzi np. o poznanie wiasciwosci zmystéw
u dzieci, 3) doswiadczenn zapomoca testéw, t. j. préb czyli ekspery-
mentéw psychologicznych, klére w krétkim przeciggu czasu mierza
czynnosci psychiczne wyzszego rzedu, obchodzacych sie bez skompli-
kowanych przyrzadéw laboratoryjnych, (nazwe ,testy umystowe* za-
wdzieczamy amerykanskiemu psychologowi Cattel’'owi, ktéry w r. 1890
usitowat okresli¢ typ umystowy cziowieka zapomoca kilku krétkich
prob, opartych na ocenie rozmaitych czynnosci umystowych) i 4) droga
ankiet i kwestjonarjuszy, t. j. pytan, wystosowanych do dzieci ustnie
lub pisemnie, odwotujacych sie do introspekcji dzieci, aby ta droga
zdoby¢ oswietlenie zjawisk psychicznych, zachodzacych w dziecku.
Wszystkie te drogi zdobywania spostrzezen, czyli inaczej mowigc, me-
tody badan, uzupetniajg sie nawzajem. Chcac mieé pelny obraz wia-
Sciwosci dziecka, nie mozna ograniczy¢ sie do jednej z wymienionych
metod, ale trzeba postugiwaé sie wszystkiemi.

Badania pedologiczne mozna podzieli¢c na naukowe i szkolne. Ba-
dania naukowe, stuzgce do rozwoju wiedzy, wymagaja specjalnego
przygotowania umystowego i technicznego i nie lezg w zakresie bez-
posrednich zadan nauczyciela wychowawcy. Natomiast z metodami
badan szkolnych musi sie wychowawca zaznajomi¢ i opanowac je,
gdyz inaczej nie pozna dziecka, ktére ma wychowaé. Opanowanie
metod i technika badani szkolnych potrzebna jest z nastepujacych za-
sadniczych powodow:

1) pedologja obejmuje wiedze o dziecku wogéle, t. zn. nie podaje
wiedzy o danem dziecku X\ 2) wiasciwosci roznych dzieci sg rozne
i rozwdj ich zalezny jest réwniez od wielu zmieniajgcych sie indywi-
dualnych warunkéw; 3) wychowawca wychowuje dane dziecko, a nie
jakie$ dziecko wogole i w wychowywaniu musi sie stosowaé¢ do indy-
widualnych jego wiasciwosci. Musi wiec umie¢ je poznawac.

Badania przeprowadza¢ mozna indywidualnie lub zbiorowo. W pierw-
szym wypadku bada sie kazde dziecko oddzielnie; w drugim bada sie
rowniez kazde dziecko, ale zbiorowo, z catg klasg lub grupa. Pierwszg
metode stosuje sie woéweczas, kiedy do badania trzeba uzy¢ przyrza-
dow lub obserwowaé dziecko podczas wykonywania przez niego proby.
Badanie indywidualne zabiera wiecej czasu, ale ulatwia zestawienie

1*
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4 Pedologja.

wynikdéw. Badanie zbiorowe zabiera wprawdzie mniej czasu, ale opra-
cowanie zebranego materjatu wymaga wielkiego nakfadu pracy. Przy
badaniach zbiorowych nie mozna naogét stosowaé przyrzadow. Wy-
niki badan mogg by¢ jednostkowe, jesli chodzi o okreslenie witasci-
wosci  jednostki lub matej grupy. W tym wypadku wynikéw nie
uogllniamy. Jesli zas dgazymy do okreslen, odnoszgcych sie do wiek-
szych grup, jesli chodzi o dane przecietne, np. dla danego wieku, pfici
lub klasy, wéwczas otrzymujemy wyniki zbiorowe.
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Rozwoj fizyczny dziecka.

. Ogdélny obraz rozwoju.

Rozw0j fizyczny dziecka zaczyna sie od chwili jego poczecia, t j.
na 9 miesiecy przed urodzeniem, a koriczy sie okoto 25 roku zycia.
W tym okresie dziecko rosnie, przybiera na wadze, rozwijajg sie
w niem ptuca, rozrasta sie klatka piersiowa, powieksza sie czaszka,
wogole caty ustréj ulega wzmozonemu rozwojowi i rozrostowi.

Rozw6j ten i rozrost odbywa sie wedtug pewnych praw. Nie doko-
nywa sie jednostajnie. Istniejg jedne fazy, w ktoérych odbywa sie on
silniej, inne, w ktérych wystepuje stabiej. Po jednej fazie nastepuje
druga. Mozna ogélnie okresli¢, ze rozwoj fizyczny dokonywa sie pod
postacig perjodycznych nasileri. R6zne czynniki zewnetrzne np. klimat,
pora roku, warunki higjeniczne lub wewnetrzne np. rasa, dziedzicz-
nos¢ i t p, mogg przedtuzac¢ jedna faze, a przez to opdznia¢ drugg
i powodowaé¢ odchylenie od normy. Odchylenia od normy mogg tez
wystepowac jako skutek chorobowego stanu organizmu. Dlatego obo-
wigzkiem wychowawcy jest zwraca¢ uwage na nieprawidtowosci w roz-
woju dziecka, aby im moc wczas zapobiegac.

Okres rozwoju fizycznego mozna podzieli¢ rdznie.

Najdawniejszym jest podziat wedtug siedmioleci. Wedtug niego roz-
ré6zniano w rozwoju fizycznym dziecka 3 okresy: pierwszy, trwajacy
od urodzenia do 7 roku zycia, nosi nazwe dziecinstwa, drugi od 7
roku zycia do okresu dojrzewania, t j. do 12— 13 roku zycia, nosi
nazwe chiopiectwa wzglednie dziewczectwa, trzeci od okresu dojrze-
wania az do konca rozwoju fizycznego, to okres mitodzieniczy. Trady-
cyjny ten podziat, utrzymujacy sie jeszcze i dzi$ wsréd og6tu, nie ma
zadnego powaznego uzasadnienia.

Inny podzial opiera sie na zmianach w szybkosci wzrostu, ktory
jest najbardziej charakterystycznym objawem rozwoju organizmu. We-
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6 Rozwo6j fizyczny dziecka.

dtug tej zasady podziatu rozréznia sie pie¢ faz kolejnych. W jednych
organizm ludzki bardziej sie¢ rozwija w kierunku wzrastania, w dru-
gich bardziej w kierunku rozrastania sie czyli petnienia. W pierw-
szych organizm buja niejako wgére, w drugich pelnieje. Fazy te wy-
stepujg nastepujgco:

l. Od 1— 4 lat — faza pierwszej petni.

. 5— 7 , — ., pierwszego bujania.
m. * 8—10 ,, — , drugiej peni.

Iv. , 11—15 , — , drugiego bujania.

V. , 15 -~ — » dojrzewania ogdlnego.

Mamy jeszcze trzeci podzial, opierajacy sie na dwéch charaktery-
stycznych przejawach rozwoju fizycznego, mianowicie na zmianach
w uzebieniu i dojrzewaniu fizycznem, t. j. na osiggnieciu zdolnosci
odtwarzania gatunku. Opierajac sie na tych przejawach, mozna rozréz-
ni¢ réwniez pie¢ faz rozwojowych.

Pierwsza faza, to pierwsze dziecinstwo od urodzenia do ukonczenia
zgbkowania, t. j. do 30-go miesiaca. W pierwszych trzech tygodniach
dziecko nazywamy noworodkiem, po6zniej niemowleciem (do 2x2 lat).

Druga faza, to $rednie dziecifnstwo, ktore sie konczy w 7 roku
zycia, kiedy sie pojawiajg zeby stale.

Trzecia, to chiopiectwo wzglednie dziewczectwo albo tez duze dzie-
cinstwo. Rozwijaja sie zeby state. Jest to wiasciwy okres szkolny. Za-
czyna sie w 7 roku zycia, a konczy sie u chiopcéw w 14—15 roku
zycia, u dziewczat w 12—13 roku zycia.

Czwarta faza, to faza dojrzewania fizycznego, ktéra sie zaczyna,
zaleznie od réznych przyczyn (rasy, klimatu, ptci i t p.), u chiopcow
przecietnie w 14 lub 15 roku zycia, u dziewczat w 12 lub 13 roku
i trwa od 18 miesiecy do 2 lat.

Wreszcie pigta faza — okres miodzienczy, ktéry obejmuje czas od
ukohczenia okresu dojrzewania az do zupetnego rozwoju, t j. do
24—25 roku.

Zestawiajgc drugi i trzeci podziat i uzupetniajac je, otrzymujemy
nastepujacy ogélny obraz rozwoju fizycznego:

Noworodek posiada juz pewien wzrost (50 cm) i wage (okoto 3 kg).
W pierwszych czterech latach zycia dziecko intensywnie sie rozrasta
i przybiera na wadze, stabiej zas stosunkowo przybiera na wzroscie.
W pierwszych 3 latach rozwijajg sie u niego zeby mleczne. W pigtym
roku nastepuje intensywne wzrastanie. Dziecko szczupleje, wydtuza
sie i objawy te trwajg 2—3 lat. W siédmym roku zycia zaczyna tra-
ci¢ zeby mleczne, a na ich miejscu rozwijaja sie zeby state. W 6smym
roku ustepuje faza bujania okresowi rozrastania sie i przybierania na
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Szczeg6towy obraz rozwoju i najwazniejsze pomiary szkolne. 7

wadze. Jest to okres przygotowywania sie organizmu do intensywnej
pracy, jakiej wymagajg przemiany, zachodzgce podczas okresu dojrze-
wania. Okres dojrzewania wystepuje u dziewczat wczesniej, niz u chiop-
cow (patrz wyzej!), a jego wystgpienie i rozwo¢j zalezy od réznych
warunkéw. Rasy, zamieszkujgce klimat goracy, rozwijajg sie wczeéniej,
inne pézniej. W okresie dojrzewania zmienia sie tez i wyglad ze-
wnetrzny chtopca i dziewczyny; u chtopcéw wystepuje zmiana barwy
gtosu, u dziewczat za$, wiasciwe ich pici, objawy fizjologiczne. ROw-
noczesSnie z przemianami ustrojowemi dojrzewania odbywa sie inten-
sywne przybieranie na wzroscie. Okres dojrzewania konczy sie prze-
cietnie w 13 wzglednie 15 roku zycia. Odtad juz az do zakonczenia
rozwoju fizycznego organizm przybiera prawie jednakowo intensywnie
na wzroscie, wadze i sile. W ciagu catego okresu rozwoju dtugosci
poszczegb6lnych odcinkéw ciata zmieniajg swoj stosunek w zaleznosci
od wieku (patrz rys. 1 na zatgczonej tablicy). Np. gtowa u noworodka
stanowi IU dtugosci ciata, w okresie dojrzewania lh, aw wieku lat 20 —
V8 tej dtugosci. Tutdow u dziecka jest diugi, osadzony na krétkich kon-
czynach dolnych. U dorostego za$ dolna potlowa ciata jest diuzsza.
U dzieci wiec przewaga znajduje sie po stronie narzadéw odzywiania
i przemiany materji, mieszczacych sie w gdrnej potowie ciata (ptuca,
zotadek, jelita i t d.), u dorostego za$ po stronie narzadéw ruchu
i pracy, t j. po stronie mie$ni. Stosunek diugosci konczyn goérnych
zmienia sie rowniez z wiekiem. Kornczyny dolne podwajajg dtugos¢
przed 3 rokiem zycia, gorne za$ miedzy 4—5 rokiem.

Il. Szczegbtowy obraz rozwoju i najwazniejsze
pomiary szkolne.

Chcac uzyska¢ bardziej szczegotowy obraz rozwoju fizycznego,
zwréci¢ trzeba uwage przynajmniej na najwazniejsze i najbardziej
charakterystyczne przejawy rozwojowe i przypatrze¢ sie kazdemu
zosobna. Do najwazniejszych przejawow zaliczymy wzrost, wage, rozwaj
klatki piersiowej i ptuc, rozwdéj rozwartosci ramion i sity miesniowej.

a) Wzrost.

Wzrostem nazywamy miare diugosci ciala od podstawy do wierz-
chotka gtowy. Dtugosé ta sklada sie z diugosci konczyn dolnych, tu-
towia, szyi i gtowy.

Wzrost okreSlamy zapomoca specjalnego przyrzadu, nazwanego
wzrostomierzem. Jest to stupek pionowy, opatrzony podziatkg centy-
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8 Rozwo6j fizyczny dziecka.

metrowa, biegnacg od dotu ku gérze. Podziatka u dotu zaczyna sie
od zero cm, a siega u gory do 180— 200 cm. Stupek zwyczajnie bywa
przymocowany prostopadle do deseczki, stanowigcej podstawe dla
osoby, ktorag sie mierzy. Wzdtuz stupka przesuwa
sie ruchoma, prostopadle do niego umieszczona,
deseczka.
Pomiaru wzrostu dokonywamy w sposéb na-
stepujacy: Ustawiamy osobe badang przy stupku.
Obuwie powinno by¢ zdjete, nogi (piety) przy
stupku, postawa wyprostowana tak, aby piety,
plecy i potylica dotykaty stupka, rece opuszczone
swobodnie wdo6t po bokach. Na glowe osoby
badanej opuszczamy deseczke ruchomag. Zwrécic
trzeba uwage na to, aby uczesanie, zwilaszcza
u dziewczat, i ozdoby gtowy nie przeszkadzaty
w oparciu sie deseczki na
szczycie czaszki. Deseczka,
zatrzymujac sie na szczy-
cie czaszki i bedgc pro-
stopadta do stupka, wy-
kazuje na podziatce, na
jakiej  wysokosci szczyt
czaszki sie znajduje. Odczytujac te wysokos¢,
otrzymujemy wzrost.
Wzrostomierz wyzej opisany mozna sku-
tecznie zastgpi¢ podziatka, przymocowang do
sciany. W tym wypadku trzeba uwazaé, aby
deseczka wzglednie tektura byta poziomo przy-
stawiona do wierzchotka gtowy.
Rby w ten sposob otrzymany wzrost dziecka
ocenié, t zn. stwierdzi¢, czy jest to normalny
wzrost dziecka, trzeba go poréwna¢ z norma
wzrostu, t j. ze wzrostem przecietnym dzieci
tego samego wieku, pici, rasy i t p. i\by
otrzyma¢ norme wzrostu czyli wzrost prze-
cietny, nalezy dokonaé pomiaréw wzrostu
znacznej ilosci osobnikdéw, posiadajacych te
same warunki, nastepnie sume otrzymanych centymetréw wzrostu
podzieli¢ przez ilos¢ pomiaréw, a otrzymany iloraz bra¢ z doktadno-
$cig do pot centymetra.

http://rcin.org.pl



Szczegbétowy obraz rozwoju i najwazniejsze pomiary szkolne. 9

Wysokos¢ iv cm

Rys. 4. Rytm wzrostu wedtug Godin’a.

Na podstawie dotychczasowych badari stwierdzono, ze jakkolwiek
prawidlowo w szczegétach, to jednak pewne

wzrost nie odbywa sie
og6lne prawa w jego
rozwoju istnieja.
Przedewszystkiem
wiec nalezy zaznaczyé
t. zw. prawo obnizajacej
sie progresji. Mdowi ono,
ze istota ludzka w okre-
sie swego rozwoju
przed urodzeniem wzra-
sta w tempie coraz szyb-
szcm, tak, ze nowona-
rodzone dziecko posia-
da 50 cm dtugosci, kté-
rg uzyskalo w ciggu

1 2 3 4

5

6

7

8

0 10 11 12 13 14 15 lat

Rys. 5. Przyrost roczny wzrostu.

9 miesiecy rozwoju ptodowego. Po urodzeniu tempo wzrastania stabnie

coraz bardziej.

Na uzyskanie nastepnych 50 Ccm wzrostu potrzebuje
dziecko 5 lat zycia, na dalszych za$ 50 cm dziesie¢ lat zycia.

Okoto

15 roku ma dziecko przecietnie 150 ¢m wzrostu. Dalszych 15—20 cm

uzyskuje dopiero przy koricu rozwoju wzrastania, t j.
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10 Rozwoj fizyczny dziecka.

wiecej w ciggu 10 lat. Jak z tego wida¢, rytm wzrostu opdznia sie
z biegiem lat zycia. To prawo opoézniajacej sie progresji czyli rytmu
wzrostu przedstawia graficznie rysunek 4.

W przebiegu rozwoju wzrostu mozna dalej stwierdzié, ze po okre-
sach szybszego wzrastania, po okresach nasilenia, nastepuja okresy
ostabienia rytmu wzrostu. Biorgc pod uwage przyrost roczny wzrostu
t. j. te ilos¢ centymentréow, o ktérg dziecko w jednym roku zycia
wzrasta, widzimy (p. rys. 5), ze najwiekszy przyrost 21 cm przypada
na pierwszy rok zycia. W nastepnych latach, do széstego, jest coraz
mniejszy, wynoszac w drugim roku 11 cm, w trzecim 8, w czwartym 6,
w pigtym 5 cm. SzoOsty rok zycia przedstawia znowu wielkie nasilenie,
bo przyrost dochodzi do 11 cm. W si6dmym roku spada do 4 cm;
w 6smym podnosi sie do 5; w dziewigtym spada do 4. W dziesigtym
roku zycia podnosi sie o 8 mm, poczem w jedenastym spada do 4*2 ¢cm,
a w dwunastym do 3*7 cm. Lata 13, 14 i 15 przedstawiajg znéw wiek-
sze nasilenie. Najwiekszy przyrost w tym okresie przypada na rok
trzynasty i wynosi 6*5 Cm, w obu za$ nastepnych latach jest jedna-
kowy i wynosi po 5*6 Cm rocznie.

Ten kolejny przebieg nasilen i spadkéw w przyroscie nazywamy
prawem wypoczynku.

Przecietny wzrost dzieci wedtug pomiaréw uczonych zagranicznych
jak Grander i Comby, Pirquet, Magnan, Seilet, Rietz, RXel Key i in.,
przedstawia sie w poszczegoélnych latach zycia nastepujaco:

Koniec roku zycia 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Wzrost wcm. . 71 82 90 96 10! 112 116 121 125 129-8 134 137*7 1442 149*8 155'4

Przecietny wzrost dzieci polskich w wieku szkolnym t.j. od 7—15r.
zycia wedlug pomiarow, dokonywanych przez Miklaszewskiego, Wer-
nica, Kossowskiego, Kopczynskiego, Jarosa i in. wykazuje niewielkie
roznice w poréwnaniu z przecietnym wzrostem dzieci zagranicznych.
Najwieksza réznica na korzy$¢ dzieci polskich przypada na koniec sz6-
stego roku, w ktorym dzieci polskie wyzsze sg od zagranicznych o 7 cm.
Ro6znica ta jednak w ciggu siddmego i 6smego roku zycia wyréwnywa
sie zupeinie, poczem w latach 9, 10, 11 przemienia si¢ na drobng
ujemna. Miedzy H—13r zycia dzieci polskie znowu przewyzszajg
wzrostem dzieci zagraniczne, poczem réznica o 2-3 CM przenosi sie
na korzy$¢ zagranicznych. (Patrz rys. 6).

W szczegdlnosci przecietny wzrost dzieci polskich, oparty na po-
miarach wyzej podanych autoréw, przedstawia sie nastepujgco:
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Wiek: Chitopcy: Dziewczeta:
7 lat 117*8 cm 114*1 cm
8 . 1225 1178
9 , 1255 121*3
10, 1302 1282
u, 134 13244
2, 139%6 136*8
13, 144 14047
14, 151%7 143%2
5 . 156 6 147-8

Wzrost, jak wida¢ z powyzszych liczb, zalezy od wieku i od pfici.
Chiopcy sa naog6t wyzsi od dziewczat. Najmniejsze réznice 2—3 Ccm
widzimy w latach 10, 11 i 12. W innych latach réznice te sa znaczne,
zwilaszcza w 14 i 15 r. zycia. Dziewczeta w wieku szkolnym szybciej
rosng od 9-12 r. zycia, chlopcy za$ od 12—15 r. zycia.

Oprécz wieku i pici wpltywa na wzrost jeszcze wiele innych czyn-
nikbw. Do najwazniejszych nalezy dziedziczno$¢. Rasy po6inocne od-

tm

ogolna - dzieci dzieci
w Polsce Zagraniczne

Rys. 6. Krzywe wzrostu.
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12 Rozwéj fizyczny dziecka.

zZnaczajg sie wzrostem wyzszym, niz potudniowe. Tak np. przecietny
wzrost cztowieka dorostego w Szkocji i Skandynawji wynosi 1*71 m,
w Anglji — 1*69 m, we Wioszech 1*62 m. Wedlug pomiaréw wzrostu
Drabczyka przecietny wzrost Polakbw mezczyzn wynosi 165 m, ko-
biet 155 m.

Dziedziczno$¢ rodzinna odgrywa takze wazng role. Dzieci wyso-
kich rodzicow posiadajg tez wzrost wyzszy. Mieszczanie i wioscianie
sg nizsi, anizeli warstwy spotecznie wyzsze (pochodzenia szlachec-
kiego).

Dzieci rodzicow dziedzicznie obcigzonych wykazujg tez zanik
wzrostu.

Wielki wplyw na rozwo0j wzrostu wywiera tez $Srodowisko spoteczne,
w jakiem dziecko zyje. Dzieci z ubogich warstw spotecznych roz-
wijajg sie gorzej, niz dzieci sfer bogatszych. Dzieci warstw ubogich
wzrastajg bardzo czesto w warunkach niehigjenicznych: w mieszka-
niach przeludnionych, w niezdrowem powietrzu, ubierajg sie niehigje-
nicznie, Zle sie odzywiajg, a wskutek tego tez i ich rozwdj fizyczny
nie moze sie odbywaé normalnie. ROznice we wzroscie dzieci sfer
ubozszych i bogatszych silniejsze sg w latach miodszych do 12 r.
zycia, dochodzgc do 4 ¢m na niekorzy$¢ ubozszych. W latach pézniej-
szych réznice te sa mniejsze.

Stwierdzono tez, ze pory roku wywieraja wpltyw na wzrastanie. Naj-
wiecej wzrostu przybywa latem, $rednio na wiosne i w zimie, a naj-
mniej w jesieni.

Dodatnio tez na rozwdéj wzrostu wpltywajg umiarkowane c¢wiczenia
fizyczne.

b) wWaga.

Pomiaréw wagi dziecka dokonywa sie zapomoca specjalnej wagi
osobowej. Réwnie jednak skutecznie mozna uzywaé¢ do tego celu zwy-
czajnej, doktadnej wagi decymalnej. Podczas pomiaru osoba badana
winna sie zachowywac¢ spokojnie. Wazy¢ nalezy dziecko bez ubrania;
ze wzgledu jednak na poczucie wstydliwosci u dzieci mozna pozwoli¢
na wazenie w bieliznie. Wage bielizny nalezy odjgé. Bielizna chiopca
wazy S$rednio 300 g, dziewczynki 500 g. (Na ubranie wogodle u chiop-
cOw przypada Vis ciezaru, u dziewczat Va* wedtug Quétélet’a). Pomiarow
wagi dokonywamy z doktadnoscig do setnych kilograma.

Waga stanowi jeden z wazniejszych sprawdzianéw rozwoju fizycz-
nego dziecka, dlatego regularne wazenie dziecka, jako najlepsza kon-
trola stanu zdrowia i odzywiania, powinno zastugiwaé¢ na nalezyta
uwage. Juz w potowie XVIII w. zwr6cono uwage na wazno$¢ tych
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Szczeg6towy obraz rozwoju i najwazniejsze pomiary szkolne. 13-

pomiaréw. Dokiadniejsze jednak dane pochodza z pierwszej potowy
XIX w. (Quetelet, antropolog belgijski). Te dawne prace sa dzi$ mata
miarodajne. Liczne jednak pdZniejsze prace, zarObwno zagranicznych

*9
45

40
35
30
25
20
15
10

5

° Wiek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
--------- — Chiopcy -------—---———-Dziewczeta

Rys. 7. Krzywe rozwoju wagi u dzieci.

jak i polskich uczonych, pozwalajg na odtworzenie obrazu rozwoju
wagi u dziecka.

Przecietny rozw0j wagi na podstawie danych, dostarczonych przez
Quetelet’a, Variot’a i Chaumefa, Ragazzi’ego, Morgana Rotcha, w za-
leznosci od wieku i pici przedstawia sie nastepujaco (poréwnaj rys. 7):

Wiek: Chiopcy: Dziewczeta:
Noworodek 31 kg 3 kg
1 rok zycia 93 r 9
2 12-1 ,, 11-9 ,,
3 13'8 ,, 13-3 .
4 . 15-1 » 145
5 . v 16-8 . 16-1 .
6 186 ., 179
N 20-3 . 19-2 ,,
8 . 22-4 | 212,
9 24-6 . 23-6
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14 Rozw¢j fizyczny dziecka.

Wiek: Chtopcy: Dziewczeta:
10 rok zycia 265 kg 25-7 kg
Uu * w 200 29
2. w 306 ,, 7
3, P 353, 37
“ ., W 40-4 41,
15 [ 435 435

Biorgc ogoélnie przyrost roczny wagi dla kazdego roku zycia, wi-
dzimy (palrz rys. 0), ze jest on najwiekszy w pierwszym roku zycia,
bo wynosi okoto 0 kg.

ZA w astepnych latach
2, 3 i 4 widzimy

coraz stabsze nasile-

nie przyrostu. To sta-

be nasilenie, wzmac-

niajac sie nieco w la-

tach 5 i 0, intensyw-

nieje od 8 r zycia,

dochodzac do naj-

WYyZszego napiecia

V/4 w 13 i 14 r. zycia
v/ (okoto 4'5 kg rocz-

/ V. nie), poczem w 15 ro-
2816y 17 Us2-2v 32 é/ 44 4527 ha )P

ku zycia spada do
123 45 6 7 8 91011 1213 14 151lal gy kg przyrostu. Po-

Rys. 8. Przyrost roczny wagi u dzieci. rownywajac WYSO0-

koé¢ stupkéw (rys. 8),

widzimy dziatajagce w rozwoju wagi prawo wypoczynku. Po latach

wzmozonego nasilenia w przyroscie wagi nastepujg lata ostabionego
nasilenia.

Chcac blizej jeszcze pozna¢ stosunek, zachodzacy miedzy tempem
przybierania na wadze i wzroscie, poréwnajmy ilorazy wzrostu i wagi,
otrzymane w ten spos6b, ze wzrost wzglednie wage roku nastepnego
dzielimy przez wzrost wzglednie wage roku poprzedniego. Np. wzrost
w pierwszym roku zycia wynosi 71 Cm, przy urodzeniu za$ 50 cm;
waga w pierwszym roku 9 Kg, przy urodzeniu 3 kg. Otrzymujemy

i Jorazy 515:? = « wzrostu : 3 wagi w pierwszym roku zycia

i) 1-3 I
1 11 1l
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1 wazrostu: 1'1 wagi w IV roku zycia
1-05 /A » V¥
1'11 1 \A » . 1 tod

Ze stosunkéw tych ilorazéw widzimy, ze w pierwszym roku iloraz
wzrostu wiekszy jest, niz iloraz wagi t. zn., ze dziecko stosunkowo
intensywniej rosnie, niz petnieje. W drugim, trzecim, czwartym i pig-
tym roku iloraz wagi jest wiekszy od ilorazu wzrostu. Jest to okres
t. zw. pierwszej pelni. W szostym i sibdmym roku zycia iloraz wagi
stabnie, a wzrostu rosnie, jakby wiasnie kosztem ilorazu wagi. Okres
ten zostal nazwany okresem pierwszego bujania. Od ésmego roku
zycia iloraz wagi rosnie, a wzrostu maleje, az do pietnastego roku,
w ktérym ilorazy roznig sie niewiele, a tempo wzrastania staje
sie zywsze. Obserwujac stosunek ilorazéw, widzimy, ze gdy waga
rozwija sie zywiej, stabnie tempo rozwoju wzrostu i naodwro6t. Zja-
wisko to zostato nazwane przez Variot’a prawem rozszczepienia wagi
i wzrostu.

Z przegladu dat wagi widaé, ze zalezy ona od wieku i od pfici.
Dziewczeta az do okresu dojrzewania wykazujg mniejszg wage, niz
chtopcy; w okresie dojrzewania od 12—15 r. zycia waga ich jest wie-
ksza, poczem zrownawszy sie w 15 r. zycia pod wzgledem wagi
z chtopcami, wykazujg dziewczeta w dalszym ciggu wage mniegjsza.

Warunki materjalne i higjeniczne $rodowiska wykazujg podobny
wplyw na rozwoj wagi, jak na rozwdj wzrostu. Dzieci’ ubozsze wyka-
Zuja naog6t wage mniejszg, niz bogatsze.

Wptyw por roku jest przeciwny, niz przy wzroscie. Wida¢ tu réw-
niez prawo rozszczepienia wagi i wzrostu. Przybywa mianowicie wagi
najwiecej jesienig, zupetnie nie przybywa latem, a $rednio w zimie
i na wiosnhe.

Dzieci polskie, jesli wezmiemy pod uwage np. pomiary Jarosa do-
konane w Zawierciu, nie ustepujg pod wzgledem wagi zagranicznym.
Do 11 wzglednie 12 roku wykazuja nawet lepszg wage, niz przecietna
zagraniczna. W okresie dojrzewania stosunek ten sie jednak zmienia
i dzieci nasze wykazuja wage gorszg. Wedtug pomiaréw Jarosa waga
dzieci w Zawierciu przedstawia sie nastepujgco:

W i e k
7 8 9 10 | 11 12 13 14 15
k i 1 0 g a m vy
Chiopey .o 21*95 2303 2422 26*65 28-90 31*18 34-73 37-30 42-44
Dziewczeta . . . . j 21-35 22-02 23-82 25-95 28-57 33-68 35-36 37-36 4096
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16 Rozwdj lizyczny dziecka.

c) Klatka piersiowa.

Do niemniej waznych pomiaréw, jak wzrostu i wagi, nalezg po-
miary klatki piersiowej. Jej bowiem rozwéj Swiadczy¢ moze o rozwoju
ptuc, ktérych znaczenie dla organizmu jest powszechnie znane. Z po-
miaréw Kklatki piersiowe] uwzgledniamy przedewszystkiem jej obwod.

Obwod klatki piersiowej mierzymy zapomocg tasmy metrycznej
w ten sposéb, ze opasujemy nig na odpowiedniej, jednakowej wyso-
kosci zprzodu i ztytu klatke piersiowg bezposrednio, dos¢ szczelnie,
a miare odczytujemy w milimetrach. Przy pomiarach obwodu klatki
piersiowej mozna wybraé obwdéd na jednej z trzech wysokosci, i za-
leznie od tego rozrézniamy:

1 obwod pachowy, czyli podramieniowy. Przy tym obwodzie
wkiada sie taSme metryczng pod samemi pachami, wyréwnywajac ja
do tej samej wysokosci zprzodu i ztytu, przyczem osobnik badany
stoi wyprostowany z opuszczonemi rekami.

. Obwdd brodawkowy. Tasme uklada sie na wysokosci czwar-
tego miedzyzebrza t. j. u chlopcédw na poziomie brodawek piersiowych
u dziewczat nieco wyzej. Ztylu wysokos$¢ ta odpowiada koncom topa-
tek. Poniewaz u niektérych stabych dzieci topatki wystajg, wskutek
czego tasma metryczna przeprowadzona na ich koncach wykazywataby
obwdd niewtasciwy, wiekszy, dlatego lepszem jest robienie pomiaru
ponizej topatek,

3. Obwod mieczykowaty. Tasme uklada sie na wyrostku mie-
czykowatym, u dolu mostka, co odpowiada wysokosci 7 zebra. Ztytu
za$ ukladamy tasmy na tej samej wysokosci.

Z tych trzech obwoddéw najczesciej u nas stosowane byly dwa
pierwsze. Trzeci dawno praktykowany we Francji, zostal uznany
przez sekcje antropologji szkolnej na zjezdzie miedzynarodowym
w Leodjum za najlepszy. Poniewaz z powodu budowy klatki pier-
siowej obwédd na kazdej z tych trzech wysokosci jest rozny, dla-
tego zaréwno przy dokonywaniu pomiaréw, jak i studjowaniu dokona-
nych pomiaréw przez innych, zwraca¢ trzeba uwage na wysokos¢, na
ktorej obwdd byt mierzony.

Poniewaz klatka piersiowa jest zawsze w ruchu, wznoszac sie i roz-
szerzajac lub opadajgc i zwezajac sie, dlatego i obwdd mierzony przy
wdechu lub wydechu nie bylby doktadny, h by otrzymaé¢ doktadny
pomiar obwodu, nalezy zmierzy¢ go po najgtebszym wdechu (wstrzy-
mujgc oddech po mozliwie najgtebszem zaczerpnieciu powietrza do
ptuc). Otrzymujemy w ten sposéb najwiekszy (maximum) obwod. Na-
stepnie mierzymy obwdd przy najgtebszym wydechu i otrzymujemy
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Szczeg6towy obraz rozwoju i najwazniejsze pomiary szkolne. 17

obwdd najmniejszy (minimum). Kazdy z tych obwodéw mierzymy
trzykrotnie dla unikniecia pomytek. \by nie zmienia¢ wysokosci, gdy
sie powtarza dokonywanie pomiaru, mozna na skorze zaznaczy¢ otdw-
kiem dermatologicznym wyso- cm

kos¢. Otrzymane obwody doda- 75

jac, a sume dzielagc przez ich

ilos¢, otrzymujemy obwdéd prze- 70 />

cietny. 65 7Y
Gdybysmy, mierzac co pe-

wien czas obwdd klatki piersio- 60

wej U tego samego osobnika,

chcieli na podstawie réznic wob- %3

wodzie sadzi¢ o rozwoju klat- 50

ki  piersiowej, musielibySmy
uwzgledni¢ takze, czy klatka 45
piersiowa pokryta jest warstwa
tluszczu tej samej grubosci.
Ro6znice bowiem w tej grubosci 35 7/
wplywajg na rdéznice w obwo-
dzie. Poniewaz za$ doktadnie _ 30

e . Rok 0 12 3450 78 91011121314 15
okresli¢ tych rdéznic nie mozna, 7ycia .

L. . . wedlug Magnana i Selleta

dlatego roznice w obwodzie

2 ] R — wedtug Jarosa
klatki piersiowej z roznych okre-
sOW U tego samego osobnika Rys. 9. Rozwd¢j obwodu Klatki piersiowe;j.
mogg by¢ okreslone tylko
w przyblizeniu, jak réwniez i poréwnanie obwoddéw dwdch osobnikéw,
mierzonych w tym samym czasie. Z tych tez powodow sady o rozwoju
ptuc nie bylyby dostatecznie uzasadnione, jesliby sie nawet nie uwzgled-
niato wypadkoéw, ze czasem klatka piersiowa jest dobrze rozwinieta,
ptuca natomiast stabo.

Rozwoj obwodu Kklatki piersiowej silny w pierwszym, a zwilaszcza
w drugim roku zycia, w latach nastepnych do ésmego stabnie; nastepnie
do 12 silniejszy, stabnie w r. 12 i 13, a w latach 13—15 znowu sie
wzmachia (p. rys. 9).

W cyfrach (mierzony na wysokosci brodawek piersiowych) przed-
stawia sie nastepujgco:

40

Wedtug Magna- Wedtug

Wiek: na i Selleta: Jarosa:
Noworodek 31 ¢m —
1 rok zycia 37, —

. » 45 -

Dabrowski. Nauka o dziecku.
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18 Rozw¢j fizyczny dziecka.
Wedtug Magna- Wedtug
Wiek: na i Selleta: Jarosa:
3 rok zycia 49 ¢cm
4 51 ,
5 53
6 54
7 55 60 cm
8 57 ,, 61 ,
9 59 . 62
10 61 , 63
il 64 66
12 65 ., 68 o,
13 66 ,, 69 ,,
14 70 ,, 70
15 73 73
Obwod cztowieka dorostego wynosi do 90 cm.
U chiopcow do lat 12 obwed jest wiekszy, niz u dziewczat, potem
odwrotnie.

Poréwnanie naszych dzieci
przedstawiajg sie lepigj

W/.

A

lat 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Rys. 10. Amplituda.

v60

50

i zagranicznych wykazuje, ze nasze

przez piewsze i drugie dziecinstwo, pod ko-
niec za§ okresu dojrzewania zréwnywujg sie
Z zagranicznemi.

Pewniejsza podstawe do sadzenia o rozwoju
ptuc daje amplituda czyli rozszerzalnos$¢ klatki
piersiowe;j.

Amplituda czyli rozszerzalnos$¢
klatki piersiowej jest tordznica, jakg otrzy-
mujemy, odjgwszy obwdd przy najgtebszym wy-
dechu (minimalny) od obwodu przy najgteb-
szym wdechu (maksymalny). Wskazuje ona,
jak dalece moze sie klatka piersiowa rozszerzy¢

i przy systematycznem badaniu pozwala oceni¢, czy piluca zdolne sa
do pobrania wiekszej ilosci powietrza. Wedtug badan Jarosa amplituda
w zaleznosci od wieku przedstawia sie nastepujaco (patrz rys. 10):

Ampli-
tuda
w milim.

Chiopcy . .

Dziewczeta.

7

44

45

W i e
8 9 10 \1 12 13 14 15
37 42 54 59 . 59 63 64 72
46 42 47 52 52 55 57 71
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Z tabliczki powyzsze] wynika, ze rozszerzalnos¢ klatki piersiowej
jest u chiopcéw od 10 roku zycia wieksza, niz u dziewczat. U tych
za$ do 10 roku zycia. Tylko rok 9 wykazuje jednakowa amplitude.
U chiopcéw rok 8io9 zycia, u dziewczat za$ dziesigty wykazuje
mniejszg rozszerzalno$¢, niz lata poprzednie. Najsilniejszy przyrost
przypada u obojga pifci na 10 i 15 rok zycia.

Rozwéj amplitudy wskazuje posrednio na rozwoj rozszerzalnosci
ptuc i pozwala oceni¢ stan odpornosci organizmu. Im bowiem bardziej
moga sie pluca rozszerza¢, tem wiecej moga pomiesci¢ powietrza.
Tlen za$ sprowadzony z powietrzem
czyni organizm zdolnym do zycia. Roz
szerzalnos¢ wzglednie pojemnos¢ ptuc
mozna tez bada¢ bezposSrednio.

Przez pojemnos$¢ ptuc albo po-
jemnos¢ oddechowg rozumiemy ilos¢
powietrza, ktérg mogg pomiesci¢ w so-
bie ptuca przy najgtebszym wdechu.

Pojemnos$¢ ptuc badamy specjalnym
przyrzadem, zwanym spirometrem. Kon-
strukcje spirometru sg rézne. Kazdy jed-
nak spirometr to skrzynka metalowa,
gumowa lub szklana, szczelna, walco-
wata lub graniasta, posiadajgca otwor,
przez ktéry zapomoca rurki gumowej,
zakoriczonej szklanym ustnikiem, wy-
syta sie powietrze z ptuc. W najlepszym
spirometrze Verdin’a znajduje sie wewnatrz urzadzenie jak w gazo-
metrach t. j. lekkie osadzone na osi skrzydetka, jak u wiatrakow.
Skrzydetka te znajdujg sie na drodze fali powietrza, ktora przez
drugi otwor uchodzi ze skrzynki. Prad powietrza uderza o skrzydetka,
ktore nie mogac stawi¢ oporu, usuwajg sie przed nim i poruszajg 0$
Z umocowang do niej po zewnetrznej stronie skrzynki wskazéwka.
Wskazéwka za$ pokazuje na tarczy w o/n3 ile powietrza przeptyneto
przez skrzynke. Mniej doktadnym, ale praktyczniejszym ze wzgledu
na trwatosé, tariszym, a dla celéw szkolnych zupetnie wystarczajgcym
jest spirometr Barnes’a. (Patrz rys. 11). Nie posiada on urzadze-
nia wiatrakowego. Zamiast tego posiada lekki stupek szklany, poru-
szajacy sie w rurce, znajdujgcej sie wewnatrz skrzynki. Powietrze,
wdychiwane przez otwor do skrzynki, wytwarza tam wieksze ci-
$nienie i tloczy na stupek, ktéry pod tem cisnieniem podnosi sie do

2%
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20 Rozwéj fizyczny dziecka.

goéry, ponad skrzynke. Podziatka, znajdujgca sie na stupku, pozwala
odczytaé ilo$é powietrza, wystanego do spirometru w cm3

Aparat taki ustawia sie na stole. Wykonywa sie najgtebszy wdech,
poczem zatkawszy nos, aby nie robi¢ wydechu nosem, przez rurke
robi sie najgiebszy wydech do spirometru.

Do badan spirometrycznych mate dzieci sie nie nadaja, poniewaz
nie potrafia sie dostosowa¢ do polecen. Skutecznie badania rozpoczaé
mozna z dzie¢mi 7*letniemi.

Liczne badania spirometryczne przeprowadzit nad dzieémi pary-
skiemi Binet, a u nas nad dzietmi w Zawierciu i Studziencu Jaros.
Z ich badan wynika, ze pojemnos¢ ptuc wzrasta z biegiem lat i ze
rozwoj ten jest inny u dzieci paryskich, anizeli u naszych. Pouczajgca
jest nastepujaca tabliczka poréwnawcza pojemnosci ptuc w cm3 chiop-
coéw, oparta na badaniach obu wymienionych autoréw:

W i e k
7 8 9 10 1 12 13 14 15
- Zawiercie . . . 1206 1250 1369 1430 1504 1553 1748 1928 2074
_§' Paryz . . . . 935 1050 1310 1430 1600 1800 1950 - —
E(’: Studzieniec . . 1757 1825 1873 2251 2519

Widzimy, ze pojemno$¢ ptuc u chiopcow z Zawiercia jest do 10-go
roku zycia wieksza, anizeli u chlopcéw paryskich; od il — jednak
roku stosunek ten sie zmienia na niekorzys¢ pierwszych. Np. w 12 r.
zycia ro6znica na korzys$é paryzan wynosi 247 cm3 U dzieci w Stu-
dziericu otrzymat Jaros liczby o wiele wyzsze i sadzi, ze r6znice w po-
jemnosci nie pochodza z wplywu rasy, ze sa raczej skutkiem réznych
warunkow spotecznych i higjenicznych.

Dziewczeta wykazujg naog6t mniejsza pojemnosé ptuc, niz chiopcy.
Wedtug badan Jarosa w Zawierciu pojemnos$¢ ptuc chiopcow i dziew-
czat przedstawia sie nastepujgco:

W iek
7 8 9 10. 1 12 13 14 15
ChiopCy . 1206 1250 1369 1430 1504 1553 1798 1928 2074
Dziewczeta . . . . 1061 1105 1205 1270 1352 1460 1601 1653 1711

Opierajac sie na powyzszych danych, widzimy, Zze tak u dziewczat
jak i u chtopcow pojemnosé ptuc z roku na rok sie powieksza, ale
widzimy tez, ze i rdznica, ktora w 0 roku wynosi 145 CmS na nieko-
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rzy$¢ dziewczat, wzrasta tak, ze w 15 roku wynosi juz 363 cmh ROz-
nice te wynikajg nie tylko z tego powodu, ze wogdble pojemnos$¢ pluc
u dziewczat jest mniejsza, ale i z tego, Ze inaczej sie
rozwija. Mianowicie przyrost roczny u obojga pici
w 8 roku jest jednakowy 44 co/n3 wskutek czego
r6znica w pojemnosci w roku 7 i 8 pozostaje nie-
zmieniona (patrz rys. 12). W 9 roku zycia przyrost
jest silny, ale u chtopcéw wynosi 119 cmh u dziew-
czat zas 100, wskutek tego réznica w pojemnosci sie
zwieksza. W 10 roku przyrost u chtopcow wynosi
61 cm3 u dziewczat 65; w jedenastym znowu wiekszy
przi/rost u dziewczat 82 ¢cm3 u chlopcow 74 cmb;
w — rbéznica w przyroscie rocznym jest bardzo
znaczna: u dziewczat 108 cm5 u chiopcéw 49 cmh
Wskutek tych réznic w przyroscie na korzys$é dziew-
czat, malejg tez od 10—13 roku na ich korzysé
i r6znice pojemnosci. W 13 roku u obojga pici przy-
rost jest silny, znacznie jednak silniejszy u chiop-
cow: 195 cm5 gdy u dziewczat 141 cmh W 14 i 15
roku zycia przyrost u obojga stabnie. W 14 — uchtop-  rys 12 Réznice po-
cow spada do 180, a u dziewczat do 52 cm5; w 15 —  jemnosci ptuc na nie-
u chiopcéw do 146 cmj u dziewczat podnosi sie korzyst dzlewczat.
nieznacznie do 58 cmMh Z tego to powodu powstajg tak
znaczne roznice w pojemnosci ptuc u obojga pici w okresie dojrzewania.

Naogot mozna stwierdzié, ze najwieksze przyrosty u obojga pici
przypadajg na 13 i 9 rok zycia. U chiopcow poza tem silny przyrost
przypada na 14 i 15 rok; u dziewczat w tym czasie wida¢ przyrosty
stabe. W 12 za$ roku zycia wida¢ u tychze silny przyrost pojemnosci,
gdy u chiopcéw jest on stosunkowo nieznaczny.

Wogole przyczyn réznicy w pojemnosci mezczyzn i kobiet nalezy
szuka¢ w tem, ze kobiety sag fizycznie stabsze, niz mezczyzni. Ich
rozwoj fizyczny jest stabszy. Dobrze fizycznie rozwiniety mezczyzna
moze doprowadzi¢ rozwdj ptuc do pojemnosci 5—0 litréw. Wazng role
odgrywajg w rozwoju phluc ¢wiczenia cielesne, wplywajagce na prawi-
dlowe, giebokie oddychanie.

d) Wskazniki rozwoju i odzywiania.

Majac pomiary wzrostu, wagi i obwodu klatki piersiowej, mozna
przystagpi¢ do okreslenia, czy dziecko, wzglednie osoba badana rozwija
sie normalnie. Kazdy z tych pomiaréw brany oddzielnie nie moze
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22 Fizyczny rozwdj dziecka.

by¢ wystarczajgcg podstawg do takiego okreslenia. Sam bowiem wzrost
bez wzgledu na to, czy odpowiada normie danego wieku i pici, nie
mowi nic o tem, czy wogo6le rozwdéj fizyczny danego osobnika jest
dobry. Moze sie zdarzy¢ wzrost dobry, ale waga stosunkowo do wzrostu
mata, czyli ze osobnik mimo dobrego wzrostu jest stabo fizycznie
rozwiniety. Moze sie zdarzy¢ i tak, ze wzrost i waga sa ponizej normy,
jednak obwdd Kklatki piersiowej jest dobry i wskazuje, ze organizm

Rys. 13. Wskaznik rozwoju weditug Mayet’a.

drobny fizycznie, moze by¢ dostatecznie odporny. Fiby wiec moéc oce-
ni¢, czy rozwdj fizyczny osobnika jest nalezyty, trzeba, biorgc pod
uwage dwa lub trzy pomiary, zbadaé, czy pozostajg one do siebie
w nalezytym stosunku. Ustosunkowanie tych pomiaréw da wskaz-
nik rozwoju.

SposobOw otrzymywania wskaznikow rozwoju mamy kilka. Wedtug
Pignefa wskaznik otrzymujemy wedlug nastepujacej formuiki:

wzrost (wcm) — [waga (kg) + obwodklatki piersiowej (wcm)]

t. zn. od wzrostu, wyrazonego w centymetrach, odejmujemy wage, wy-
razong w Kg i obwod Kklatki piersiowej, wyrazony w centymetrach.
Np. chiopiec O-letni ma wzrostu 112 cm, wagi 18%6 kg, obwodu Klatki
piersiowej 54 cm. Jego wskaznik rozwojowy wynosi 112—18*6—54 = 394.
Liczba 39’4 jest wyrazem stosunku trzech gtéwnych pomiaréw, jest
jego wskaznikiem.
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Stosunek ten jest idealny, je$li obie strony odejmowania sa sobie
rowne. Badania wykazaly, ze im wskaznik ten jest mniejszy, tem roz-
wo0j, a wiec budowa organizmu, lepszy. Wskaznik ten u dzieci ulega
wahaniom, zmienia sie ciggle. Wedlug Mayet’a wynosi on normalnie:

dla dzieci 5-letnich 30
* . 10 ,, 43
n n 15 35

Naogét do 10 roku zycia rosnie, poczem spada tak dalece, ze w 21
roku zycia wynosi 23 (patrz rys. 13).

Wiek
Rys. 14. Wskaznik piersiowy.

Wedtug Pirquet’a wystarczy okresli¢ stosunek obwodu klatki piersio-
wej do wzrostu, aby znalez¢ wskaznik rozwojowy, przyczem i tu obo-
wigzuje zasada: im wskaznik mniejszy, tem rozwdj lepszy. Dla unik-
niecia iiczb utamkowych Pirquet mnozy obwdd klatki piersiowej sto-
krotnie. Formuta jego przedstawia sie nastepujgco:

Obwoéd klatki piersiowej (w cm) X 100
wzrost (w Cm)

Wskaznik Pirquet’a nosi tez nazwe ,,wskaznika piersiowego“.

Wiele Swiatla na warunki rozwoju fizycznego rzuca stan odzywiania
osobnika. OkreSlamy go rowniez zapomocag wskaznikéw stanu
odzywiania.

Wedtug Pirquet’a wskaznik ten otrzymamy, dzielgc pierwiastek
trzeci dziesieciokrotnej wagi ciata w gramach przez wysokos$¢ ciemie-
niowo-siedzeniowg w Cm.
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3
1 10 x waga (w )
Wysoko$¢ ciemieniowo-siedzeniowa (w Cm)

Wysoko$é ciemieniowo-siedzeniowg otrzymujemy w ten sposéb, ze
mierzymy wzrost osobnika nie w postaci stojgcej, lecz siedzgcej. Od
otrzymanej w ten spos6b wysokosci odejmujemy wysokos¢ stotka
i otrzymujemy dtugos¢ ciata od szczytu czaszki do kosci miednicowych.
Roéznica wysokosSci w postawie stojgcej i wysokosci ciemieniowo-sie-
dzeniowej daje nam diugos¢ konczyn dolnych i dtugosé tutowia. Dane
te moga by¢ przydatne przy wyborze tawek szkolnych.

U dzieci w wieku szkolnym, dostatecznie odzywionych, wskaznik
odzywiania Pirquet’a waha sie od 95—104. Wskaznik ponizej 95 wska-
zuje na wyrazna chudos$¢, powyzej za$ 105 na otytosc.

Dr. Drabczyk dzieli stan odzywiania na 6 kategoryj:

Kategorja: Wskaznik: Stan odzywiania:
1 nizej 90 lichy
2 od 90*1—94 niedostateczny
3 » 94*1—97 dostateczny
4 » 97*1—101 dobry
5 ,, 101*1—105 bardzo dobry
b ,» 105*1 otytosé.

W celu okres$lenia wskaznika odzywiania mozna si¢ tez postugiwac
metoda Oppenheima, ktéry podaje nastepujacg formuitke:

obwéd ramienia X 100
obw. Kklatki piersiowej

Jezeli wskaznik ten wynosi 29 lub jest wyzszy od 29, méwimy o od-
zywianiu dobrem; jezeli wynosi 29—26, méwimy o odzywianiu $redniem;
jezeli za$ jest nizszy od 26, méwimy o odzywianiu stabem.

Mozna tez okresli¢ stan odzywiania osobnika droga ogledzin. Jest
to sposéb Willmenauera. Jezeli podczas ogledzin dziecka rozebranego,
oswietlonego od przodu, bedacego w postawie stojgcej, nie wida¢ zad-
nych wgtebien miedzyzebrowych, okreslamy odzywianie jako dobre;
jezeli wida¢ wgtebienia tylko w miedzyzebrzach dolnych, odzywianie
jest dostateczne; jezeli wida¢ wgtebienia w miedzyzebrzach dolnych
i gérnych, odzywianie jest zie.

e) Siag.
Z pomiar6w, ktore nalezy uwzgledni¢ w badaniach szkolnych,
zwréci¢ trzeba uwage na t zw. szerokos¢ ramion, czyli siagg. Pod
nazwg tg rozumiemy dtugos¢ wyciggnietych konczyn gornych, rozio-
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zonych w linji poziomej, mierzong od koricow obu palcéw Srodkowych.
Zaraz po urodzeniu sigg wynosi 92% wysokosci. Jest wiec od niej
mniejszy. Do 7 roku zycia wymiar siggu jest mniejszy od wysokosci.
W 7 roku réwna sie wzrostowi, wynoszac 100—101%. Woreszcie pod-
czas okresu dojrzewania wzrost przewyzsza rozpietos¢ ramion, wyno-
szagc w 16 roku zycia 103%. Najwybitniejszy przyrost szerokosci ra-
mion przypada na 11 i 12 rok zycia. Dla dzieci chrzes$cijanskich
warszawskich na 12 rok, dla lwowskich na il rok, dla dzieci zydow-
skich na 13 rok. Rasy nizsze majg siagg mniejszy.

f) Sita miesniowa.

Wazne znaczenie w rozwoju organizmu ma nalezyty rozw0j miesni.
One bowiem warunkujg czynny udzial cztowieka w zyciu. Organizm
staby posiada tez stabe miesnie. Taki organizm szybko sie meczy
i niezdolny jest do pracy, wymagajacej trwatych wysitkéw. Zdrowe
ciato to w pierwszym rzedzie nalezycie rozwiniete, odpowiednio silne
miesnie. Rozwdj i sita mie$ni zastugujg dlatego przy badaniach roz-
woju fizycznego na szczegOlniejszg uwage.

Rby uzyskaé¢ poglad na rozwéj miesni, mierzymy obwod konczyn
gornych i dolnych w miejscu najwiekszego obwodu w stanie spoczynku
i skurczu zapomoca tasmy metrycznej.

Pomiary obwodu konczyn doprowadzajg do nastepujgcych wnio-
skow:

Obwodd ramienia w stanie spokoju jest u dziewczat wigkszy, niz
u chlopcéw, gdyz dziewczeta majg wiekszy podkiad ttuszczowy.

Rdéznica miedzy obwodem ramienia podczas spokoju i skurczu jest
wieksza u chtopcoéw, niz u dziewczat, co wskazuje na to, ze sita miesni
chtopcow jest wieksza.

Obwod konczyny dolnej nawet podczas spokoju jest wiekszy
u chlopcéw, niz u dziewczat, czyli ze konczyny te u chlopcoéw sg sil-
niejsze.

Wskutek wzmozonego wzrostu diugosé konczyn gornych u chiop-
cow w 10 roku zycia jest wieksza; konczyny te sa znacznie chudsze,
niz u dziewczat i ustepujg obwodowi konczyn dolnych dziewczat
w stanie skurczu.

Site miesni badamy bezposrednio zapomoca sitomierza (dynamome*
tru). Sitomierze moga posiada¢ rézng konstrukcje. Najczesciej obecnie
uzywany i najpraktyczniejszy jest dynamometr systemu Mathieu. Jest
to silna sprezyna stalowa w ksztalcie elipsy (patrz rys. 15). Na tarczy
umieszczonej na przyrzadzie, znajdujg sie dwie skale sity, okreslonej
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w kilogramach. Gérna przenaczona jest do okre$lenia sity, wykazanej
przez rozcigganie sprezyny dwoma Srodkowemi palcami; dolna za$ do
badania sity, wykazanej przez Sciskanie przyrzadu. Wewnetrzna (druga)
wskazowka wskazuje gornym koncem wielkos¢ sity, wykazanej przez
rozcigganie na skali gornej, dolnym za$ wielko$¢ nacisku na skali
dolnej. Przy naciskaniu wzglednie rozcigganiu obie wskazéwki poru-
szaja sie razem, az do najdalszego punktu, poczem gdy sprezyne
uwalniamy od nacisku, wskazéwka pierwsza wraca do pierwotnego
potozenia, druga za$ zatrzymuje sie na miej-
scu. Po odczytaniu nalezy jg odprowadzi¢ do

potozenia pierwszej wskazéwki.
Do badania sity miesni tym przyrzadem
mozna przystgpi¢ bez specjalnych przygo-

Rys 15 Dynamometr towan. Nalezy jednak przestrzegaé pewnych

wskazowek. W postawie stojgcej bierze sie
dynamometr w dion i trzymajac go w opuszczonej rece, naciska sie
drugim stawem palcow. Nacisk powinien by¢ miarowy, nie gwattowny,
gdyz gwattowne nacisniecie nie moze da¢ wyrazu normalnej sity. Wy-
raz ten staje sie sztucznie powiekszony, podobnie jak gdy zgdry ciezar
jakis rzucimy na wage, szala jej opada zbyt nisko. Nie nalezy poma-
ga¢ sobie ruchem ramienia, czy innych czesci ciata. Postawa wogole
ma by¢ spokojna. Pracowaé majg tylko miesnie dtoni i przedramie-
nia. Sciska sie kolejno reka prawa i lewa. Nacisk powtarza sie 3 razy.
Wyniki sie zapisuje. Po skoriczonem badaniu oblicza sie na podstawie
przecietnej osobno site reki prawej i lewej.

Dynamometrem mozna bada¢ nietylko site mie$ni reki, ale i site
miesni ledzwiowo-grzbietowych. W tym celu do jednego konhca dynamo-
metru przytwierdza sie taricuszek przymocowany do platforemki, na
ktorej umieszcza sie stopy; drugi tancuszek zakonczony rekojescig do
chwytania obu rekami umocowuje sie do drugiego korica dynamometru.
Badany rozcigga dynamometr zapomoca taricuszkéw. Liczby otrzymane
przy takiem rozcigganiu beda wyzsze, niz przy rozcigganiu rekami, gdyz
bierze tu udziat liczniejsza grupa miesni ledZwiowo-grzbietowych.

Do badan sity mieSniowej rgk u dzieci szkolnych nalezy uzywac
dynamometru mniejszego, przystosowanego do rak dziecinnych i po-
siadajgcego zmniejszong skale.

Prac nad pomiarami sity miesniowej jest bardzo wiele. U nas prze-
prowadzat je Jaros w Zawierciu. Rezultaty, wykazane przez dzieci u nas,
nie ustepuja rezultatom np. dzieci paryskich, badanych przez Binet’a
Wedtug badan Jarosa rozwdj sity miesniowej dzieci w wieku szkol-
nym przedstawia sie nastepujgco:
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Wiek Chtcpcy Dziew czeta
lat I reka prawa reka lewa reka prawa reka lewa
7 8-2 8*2 8- 7*4
8 115 10-— 9-7 86
9 136 11*2 107 10-2
10 14-9 133 134 11-8
1 172 14-7 149 12*7
12 188 16-4 Ib'6 15-2
13 222 188 191 167
14 26 1 g « 20-8 18-6
15 283 25-8 25-8 228

Z powyzszej tabliczki wida¢, ze sita miesniowa rosnie z wiekiem, tak
dla dziewczat, jak chtopcéw, tak dla reki prawej, jak lewej. Najsilniej-
szy przyrost 3—4 Kg przypada u chiopcow dla reki prawej na 8, 13
i 14 rok zycia, u dziewczat na pietnasty 5 kg; dla reki lewej u chtop-
cow 3—4 kg na rok 14 i 15, u dziewczat na rok 15.

Reka prawa wykazuje wiecej sity, anizeli lewa. Rozw0j lewej od-
bywa sie powolniej, zapewne wskutek mniejszego jej uzywania. Réznice
jednak, naogot biorgc, miedzy rekg prawg i lewg sg rézne. RoOznice te
wzrastajg z wiekiem.

Sita miesniowa dziewczat jest mniejsza, niz chtopcow. Rozwdj ich
sity odbywa sie naog6t stabiej. Dla okreslenia roznicy miedzy chiop-
cami a dziewczetami mozna powiedzie¢, ze sita reki prawej dziewczat,
rowna sie sile reki lewej chlopcéw, Iub ze sita tych samych ragk
dziewczynki réwna sie sile tych samych rgk chlopca o rok miod-
szego. RoOznice miedzy chlopcami, a dziewczetami nie wypadajg
nigdy na korzy$¢ dziewczat. R6znica pici odgrywa tu, jak widzimy,
wazng role.

Nizszo$¢ jednak sity mieSniowej dziewczagt nie jest dowodem ich
stabszego zdrowia. Mimo bowiem mniejszg site mig$niowg odpornosc¢
organiczna kobiet jest wieksza, niz u mezczyzn.

Sita miesniowa dzieci zalezy tez od warunkéw dobrobytu, w jakich
dzieci zyjg. Dzieci zamozniejsze wykazujg wiekszg site juz przy
pierwszych nacisnieciach, a kazde pierwsze $cisniecie sprezyny daje
obraz rozporzadzalnej sity miesniowej jednostki w danym momencie.
Nastepne za$ $ci$niecia Swiadczg o wytrzymatosci. Przy nastepnych
scisnieciach réznica sity zwieksza sie bardzo znacznie na niekorzysé
dzieci ubozszych, co wynika z braku wytrzymatosci u nich.

Badania nad wptywem pér roku na wzrost sity miesniowej wyka-
zaly (Schuyten), ze mozna w ciggu roku rozrozni¢ cztery okresy,
réznie wpltywajace: ].) od pazdziernika do korica stycznia sita wzrasta
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szybko, 2) od stycznia do marca powoli, przytem w marcu najwolniej,
3) od kwietnia do konca czerwca znowu szybko, 4) od lipca przez
okres wakacyjny powoli.

I1l. Wptyw réznych czynnikéw na rozwdj
fizyczny dziecka.

Omawiajagc bardziej szczegétowo rozwdj fizyczny dziecka, zauwa-
zyliSmy, ze w pierwszym rzedzie rozwo0j fizyczny zalezy od
wieku, ze w miare lat zycia rozwija sie dziecko coraz lepiej, ze rosnie
i rozrasta sie. WidzieliSmy, ze pewne okresy zycia wplywajg lepiej,
inne gorzej na rozwoj fizyczny, ze nawet pewne poszczegdllne lata
zycia wykazujg zdecydowany wplyw.

Drugim czynnikiem, ktéry zdecydowanie wptywa na rozwdéj fizyczny,
to r6znica pici. Wzrost chtopcéw jest naogdt wiekszy; waga do 12
roku zycia lepsza u chtopcéw, od 12 roku zycia lepszg jest u dziewczat;
pojemnos¢ ptuc, wogole mniejsza u dziewczat, wykazuje bardzo znaczne
roznice w okresie dojrzewania; podobnie sita miesniowa stabsza
u dziewczat, niz u chtopcéw, wykazuje powazne réznice w okresie doj-
rzewania. MogliSmy tez zauwazyé, ze rézne okresy i lata zycia réznie
wplywajg na rézne przejawy rozwoju fizycznego u chtopcow i u dziewczat.

Trzecim czynnikiem, wykazujacym wyrazny wplyw, to przyna-
leznos$¢ rasowa. Rasy potudniowe rozwijajg sie szybciej, ale wy-
kazujg mniejsze wymiary od ras poinocnych, ktore rozwijajg sie
wolniej.

WidzieliSmy, ze i klimat wykazuje wplyw na rozwéj fizyczny.
Jedne pory roku wplywajg dodatnio, inne ujemnie. WidzieliSmy to przy
rozwoju wzrostu, wagi i sity mie$niowej.

Doniosty wptyw wywierajg tez warunki materjalne i moralne
srodowiska, w ktérem dziecko sie rozwija. Ubdstwo materjalne, a co
zatem idzie zte warunki higjeniczne, przeludnienie mieszkan, zie po-
wietrze, brak storica, niedostateczne i jakosciowo nienalezyte odzywia-
nie wstrzymuja naturalny rozwdj fizyczny. Dzieci z takich $rodowisk,
czesto jeszcze uzywane do pracy fizycznej, wymagajacej zuzycia energji,
potrzebnej dziecku wiasnie do rozwoju fizycznego, sg stabe, niedoroz-
winiete, malo odporne na niebezpieczehstwa zyciowe, jak np. choroby
i niewytrzymate na trudy. Naduzywane wskutek ubdstwa do pracy,
nierzadko zarobkowej, a nierozwiniete jeszcze fizycznie, wyczerpujg
sie predko, stajg sie apatyczne lub niechetnie ustosunkowuja sie do
bliznich i spoteczenstwa.
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Wiele badan w tej dziedzinie wykazato jednomysinie doniosty wpltyw
warunkéw materjalnych. Dzieci z ubogich warstw spotecznych wyka-
Zujg najnizszy stopien sity rozwojowej. RoOznice w sile rozwojowej
u dzieci warstw bogatszych i ubogich sa uderzajaco niekorzystne dla
tych ostatnich. Badania, przeprowadzone przez Mackensiego i Forstera
w Glasgowie w r. 1907 na 73.000 dzieci wykazuja to catkiem wyraznie.
Podzielono dzieci badane na grupy wedlug stanu zamoznosci rodzicow,
a stan ten okreslono na podstawie wielkosSci zajmowanego przez rodzi-
cow mieszkania. Grup takich rozrézniono 4. Grupe A stanowily dzieci,
mieszkajagce z rodzicami i rodzenstwem w jednym pokoju, grupe B
w dwoéch pokojach, grupe C w trzech pokojach, grupe D w czterech.
Przecietha waga i wzrost, podane w miarach angielskich, przedsta-
wiajg sie w zalezno$ci od grup nastepujgco:

Grupa: Wzrost: Waga:
A 46*6 cala 52'6 funta
B 481, 56*1 ,,
C 60-3
D 631 ,,

Ciekawe i wielostronne badania w tej dziedzinie przeprowadzit w Lo-
zannie uczony wioski Niceforo. Stwierdza on, ze niezaleznie od réz-
nic rasowych istniejg w jednem spoteczeristwie bardzo znaczne rdznice
w rozwoju fizycznym, uzaleznione od rozmaitych stopni zamoznosci.
Dzieli on dzieci badane na dzieci warstw ubogich i zamoznych. Wy-
odrebnia te warstwy na podstawie zarobku gtowy rodziny. Do pierw-
szej zalicza dzieci robotnikéw, murarzy, dréznikéw it. p., do drugiej zas
dzieci sfer kupieckich, urzedniczych, wolnych zawodéw i t. d. Bada
wzrost, wage, obwod klatki piersiowej i rozszerzalnos¢ ptuc, site mie-
$niowg i szereg innych przejawéw rozwoju fizycznego. W rezultacie
stwierdza przewage po stronie zamozniejszych, tak dla chiopcow, jak
dla dziewczat. RoOznice te wystepujg wyraznie zwilaszcza w pierwszem
i drugiem dziecinstwie t j. do 15 roku zycia. W dalszych latach sa
mniejsze. Np. roznice dla wzrostu:

Ubodzy: Wiek: Zamozni:
116 cm 7 lat 120 cm
122, g = 126 *
134*2 ,, 135*2 ,,

Waga wykazuje réznice podobne, a nawet wieksze, np. dla 7-letnich
ubogich 21 kg, zamoznych 23 kg; obwod Klatki piersiowej dla 14-let-
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nich ubogich 66 6 ctm, zamoznych 69'6 C¢m; rozszerzalnos¢ ptuc i sita
miesniowa sg tez wieksze u zamozniejszych.

Oprécz tego zwrécit Niceforo uwage na fakt, ze w sferach ubozszych
jest znacznie wiecej blondyndéw, niz w zamozniejszych, a opierajgc
sie na licznych badaniach amerykanskich, francuskich i angielskich,
stwierdza, ze normalny rozwdj jednostki pocigga za sobg zmiane barwy
wilosébw na ciemniejszg, ze wiec przewazajgca ilos¢ blondynow jest
wyrazem powstrzymania w rozwoju skutkiem ztych warunkéw zewnetrz-
nych. Ujemny wplyw ztych warunkéw materjalnych przejawia sie tez
w typie i wyrazie twarzy. Rysy bez wyrazu, usta jakby pétotwarte
wiasciwe sg typom sfer ubozszych; dalej twarz jakby sptaszczona,
czoto w tyt podane, wydatne szczeki, pewne asymetrje czesciej znacznie
wystepuja wsréd ubozszych, niz zamozniejszych sfer.

Niceforo zajgt sie tez pytaniem, czy te objawy powstrzymania
w rozwoju, a nawet degeneracji sg skutkiem ztych warunkéw mate-
rjalnych, nedzy, czy tez przeciwnie nedza materjalna jest skutkiem
niedorozwoju fizycznego, a wiec zlego przystosowania do warunkéw
zyciowych. W rezultacie zbadawszy drogg ankiety pozywienie, znuze-
nie, mieszkanie i warunki pracy o0s6b badanych, stwierdzit tak zie
warunki zyciowe, ze nie mogto by¢é watpliwosci, ze tylko maty procent
nedzy przypisa¢ nalezy zwyrodnieniu fizycznemu, ze gtéwnie warunki
zewnetrzne, nedza, sg przyczyng niedorozwoju.

Ze warunki materjalne moga wywrze¢ bezposredni wpltyw, $wiadczg
tez u nas badania Czekanowskiego i Kozieradzkiego, z ktérych wynika,
ze wskutek uwlaszczenia wioscian w b. Kroélestwie, wiec i polepszenia
warunkéw bytu, wzrost wiloscian w przeciggu lat 30 ulegt poprawie
prawie o 2 cm, podnoszac sie z 16T1 na 163 cm.

Uwzgledniajgc warunki materjalne, jako czynnik rozwoju fizycznego,
nalezy tez zwrdci¢ uwage na warunki moralne Srodowiska. Ludzie, nie
majacy ustalonych nalezytych zasad moralnych w postepowaniu, pro-
wadzg tez zycie nieregularne, nieporzadne, oddajg sie ztym natogom,
jak pijanstwo i rozpusta, ktére wyniszczajg ich zdrowie fizyczne.
Dzieci takich rodzicéw, juz dziedzicznie obcigzone, gorzej sie fizycznie
rozwijajg od innych. Wzrastajac w takiem $rodowisku, majgc przed
oczyma zte wezory, kierowane instynktem na$ladownictwa, szybko
wstepujg w zte Slady starszych. Przez nieuregulowany porzadek zycia
domowego np. nieustalone pory snu, odzywiania i pracy nie majg wa-
runkéw do prawidlowego rozwoju fizycznego. Ponadto nasladujac star-
szych i dzielagc z nimi ich zycie niewstrzemiezliwe np. w uzywaniu
alkoholu, nikotyny i t. d. wcze$nie wpadajg w zite natogi, zgubne dla
ich rozwoju. Srodowisko domowe, nie majace ustalonych zasad mo-
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ralnych, nie moze tez planowo, systematycznie oddziatywaé¢ wycho-
wawczo na dziecko. Albo obchodzi sie z niem brutalnie, albo rozpie-
szcza, albo tez ulegajac nastrojom, to gnebi, to psuje. Zaréwno gne-
bienie dziecka przez bicie, odmawianie pokarmu, wiezienie, jak i roz-
pieszczanie przez nadmierng troskliwo$¢ w ubieraniu, odzywianiu
i zaspokajaniu wszelkich zachcianek wptywa ujemnie na prawidtowy
rozwoj fizyczny.

Zestawiajac na podstawie badan obraz rozwoju fizycznego dziecka,
trzeba przy ocenie, czy odpowiada on normalnemu rozwojowi, bra¢ pod
uwage wptyw tych réznych czynnikéw, gdyz inaczej wiele przejawow
moze pozostaé¢ niezrozumiatemi, wskutek czego i obraz, jaki przedsta-
wiajg uzyskane z pomiaréw liczby, nie bedzie mégt by¢ podstawa do
nalezytego wychowawczego oddziatywania. Poza tem wplyw tych czyn-
nikow trzeba skrupulatnie uwzglednia¢, gdy sie chce otrzymac na pod-
stawie badann wiegkszych grup pewne przecietne normy rozwoju. Chcac
zbada¢ rozwdj pewnej cechy fizycznej np. wagi, trzeba tak dobierac
grupy, aby one pod wszystkierm innemi wzgledami byty podobne, wiec
np. dzieci tego samego wieku, pici, pochodzenia, Srodowiska i t. d.

IVV. Sposoby oznaczania wynikow.

a) Okreslenie rozwoju jednej cechy.

Dokonawszy pomiaru jednego przejawu rozwoju fizycznego, czyli
jednej cechy tego rozwoju, np. wzrostu, wagi, rozszerzalnosci ptuc i t. p.
u jednego osobnika, pragniemy okresli¢, czy rozwéj ten jest normalny.
W tym celu otrzymany rezultat pomiaru poréwnywamy z norma
dla dzieci tej samej kategorji t j. tego samego wieku, pikci, rasy, na-
rodowosci. W ten sposéb otrzymujemy wprawdzie odpowiedz, czy roz-
woj danej cechy odpowiada normie, ale poniewaz przy kazdej normie
dopuszczalne sg odchylenia ponad i ponizej normy, a dany indywi-
dualny pomiar nie musi by¢ bezwzglednie zgodny z norma, bo wy-
starczy, izby byt zblizony do niej, aby go uznaé¢ za normalny, wobec
tego nie mozemy dokiadnie okresli¢, zwilaszcza gdy mamy do poréw-
nania wigkszg ilos¢ osobnikdw o normalnym rozwoju danej cechy,
w jakim stopniu zblizenia do normy i w jakim stosunku do reszty
osobnikéw normalnych pozostaje kazdy z nich.

Gdysmy np. zbadali 50 osobnikéw normalnych pod wzgledem jednej
cechy i chcemy okresli¢ ich stopien rozwoju w stosunku do siebie,
mozemy wprawdzie przez odejmowanie pomiaru cechy danego osob-
nika od wielkosci normalnej wzglednie wielkosci normalnej od wiel-
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kosci indywidualnej, gdy ta jest wyzsza, okresli¢ liczbowo réznice do-
datnig lub ujemna, ale liczba otrzymana nie powie nam, czy odchy-
lenie jest wielkie, czy nie. Gdy za$ zechcemy okres$lié stosunek wza-
jemny do siebie danych osobnikdéw, mozemy ich wprawdzie uporzgd-
kowaé¢ od wielkosci najmniejszej do najwiekszej lub odwrotnie, stwo-
rzy¢ w ten sposéb szereg indywidualny i okresli¢, ktore miejsce w sze-
regu zajmuje dany osobnik. Takie postepowanie nosi nazwe metody
rang. Ranga, jest to miejsce, jakie w danym szeregu zajmuje o0sob-
nik lub ich grupa. W danym szeregu 50 osobnikéw przez uporzadko-
wanie rozrézniliSmy np. 40 rang, gdyz po kilka osobnikow wykazy-
wato ten sam wymiar, przez co staneto w tem samem miejscu Sze-
regu, w kolumnie, za sobg. Mozemy teraz okresli¢ dokiadnie, jaka
range posiada dany osobnik i znalez¢ w ten spos6b odpowiedz na py-
tanie, ale ta odpowiedZz np. ranga 15 lub 36 nie informuje nas o stop-
niu odchylenia od normy, bo niewiadomo, ktéra ranga jej dokiadnie
odpowiada. Mozemy jednak obliczy¢ przecietng wielko$¢ dla danej
grupy. Przecietna moze sama stanowi¢ norme, gdy grupa jest dosta-
tecznie wielka. Gdy za$ grupa jest mniejsza, mozemy oznaczy¢ od-
chylenie jej przecietnej od normy i w ten sposdb, okresliwszy pewna
range jako normalna, znalez¢ odpowiedZ co do stopnia odchylenia
danej rangi od normalne;.

Podobny, ale znacznie prostszy i dokladniejszy sposOb okreslania
stopnia rozwoju danej cechy wprowadzit Galton. Metoda jego nosi
nazwe metody percentyli lub metody stupodzialowej. Opiera sie
ona na tem, ze jezeli np. setke osobnikéw tej samej kategorji usta-
wimy w szereg stosownie do wzrostu, umieszczajgc najnizszych po
stronie lewej, najwyzszych za$ po prawej, wowczas- okaze sie, ze naj-
wiecej jest osobnikow ze wzrostem $rednim, a znacznie mniej wyréz-
niajgcych sie pod wzgledem wzrostu wsrdéd swych rowiesnikéw. Jezeli
potaczymy linjg wierzchotki wszystkich gtéw, nie bedzie ona prosta,
ale otrzyma wyglad tukowaty (patrz rys. 16). Dzielac te krzywa linjami
pionowemi na sto réwnych czesSci, otrzymamy setne czesci czyli per-
centyle, odpowiadajace kazdemu osobnikowi, ustawionemu w szereg.
Jezeli krzywa podzielimy na 10 czesci, otrzymamy decyle, ktére od-
powiadajg grupie 10 osobnikéw lub kwartyle t. j. 4 cze$ci, obejmujgce
po 25% osobnikéw. b50-ta percentyla lub 5-ta decyla oznacza norme
przecietng, w danym wypadku przecietny wzrost dla danego wieku.

Rys. 16 jest to krzywa tukowa (0give-curve) Galtona dla wzrostu
dzieci rozmaitego wieku wedtug Claparede’a. Widzimy, ze dla dzieci
4-letnich 30-ta percentyla odpowiada jednemu metrowi wzrostu t. zn.,
ze 30% dzieci czteroletnich ma wzrost nizszy od 1 metra, 70% za$
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wzrost wyzszy; sze$édziesigta percentyla dla dzieci 9-letnich odpo-
wiada 1 m 30 cm t zn., ze 60% dzieci tego wieku ma wzrost nizszy
od 130 cm i t d.

Kazda krzywa zakonczona jest linja kropkowang. Ma to oznaczac,
ze nie mozna wykres$li¢ Scistych granic dla jednostek, znajdujacych

10 20 30 40 50 60 70 80 90

sie u konca krzywej po prawej i lewej stronie, bo nie wiemy, jakim
jest minimalny wzrost karta i maksymalny olbrzyma. Dane S$ciste
i majagce znaczenie praktyczne otrzymujemy tylko od 10—90 percentyli.
Podobna tablica, jak rys. 16, daje moznos¢ natychmiastowego i do-
ktadnego okre$lenia rangi danego osobnika i jego odchylenia od normy,
czyli indywidualnej diagnozy okreSlonej cechy. Wzrost dziecka 4-let-
niego wynosi np. metr. Rzut oka na tablice poucza, ze dziecko
to znajduje sie blisko kwartyli nizszej (25 percentyle nazywamy kwar-
tylg nizsza, 50-tg Srodkowg przecietna, 75-tg za$ kwartylg wyzszg) i ze
30% dzieci w tym wieku ma wzrost nizszy. Znamy wiec doktadnie
miejsce, jakie dziecko zajmuje w szeregu swych réwiesnikow.

b) Metody syntetycznego okres$lania rozwoju
fizycznego dziecka.

Nie majac jeszcze tablic percentyli (stupodziatowych) nawet dla
najwazniejszych pomiaréw, nie mozemy ta metoda uzyskaé syntetycz-

Dabrowski. Nauka o dziecku. 3
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nego obrazu rozwoju dziecka i odpowiedzi na pytanie, czy dziecko
wogote jest normalnie rozwiniete i jakie wykazuje réznice w rozwoju.
Aby jednak przynajmniej w przyblizeniu obraz taki uzyskaé, mozemy
sie postuzy¢ dwiema metodami: metodg réznic Binet’a i metodg ilo-
razowg Sterna, przystosowana przez J. Joteyko.

Postugujac sie metoda roznic, bierzemy pdd uwage wiek chro-
nologiczny dziecka, t, j. lata jego zycia i wiek fizjologiczny. Jezeli
np. dziecko, majace 8 lat zycia (wiek chronologiczny), wykazuje wzrost
dziecka 9-letniego, wowczas méwimy, ze wiek fizjologiczny wzrostu
dla dziecka wynosi lat 9. Przez wiek fizjologiczny rozumiemy wiec
wiek rozwoju. Normalnie jest dziecko rozwiniete wéwczas, kiedy
wiek fizjologiczny réwna sie wiekowi chronologicznemu. Odchylenia
od normalnego rozwoju oznaczamy réznicg, brakiem lub nadmiarem
lat wieku fizjologicznego w stosunku do chronologicznego. Réznice te
okreslamy dla kazdego pomiaru. Potrzebna tu jest tablica norm roz-
woju fizycznego. Biorgc pod uwage kilka najwazniejszych pomiaréw,
otrzymujemy dla dzieci polskich tablice nastepujace:

a) Chtopcy.
Wiek Wzrost Waga Amplituda Sita miesniowa (feg)
(cm) m (cm) reki prawej reki lewej
7 117-8 20 3 4-4 82 8-2
8 122-5 22-4 3*7 11-5 10--
9 1255 24-6 4-2 136 112
10 130*2 26-5 5-4 14-9 13-3
1 134- 29-6 5-9 172 147
12 1396 30-6 5-9 18-8 16-4
13 144*— 35-3 6-3 222 188
14 151*7 404 64 261 22 -
15 156-6 43-5 72 28-3 258
b) Dziewczeta.
Wiek Wzrost Waga Amplituda Sita mig$niowa (*g)
(cm) (*9) , (cm) reki prawej reki lewej
7 114 1 192 4-5 8'— 74
8 117-8 212 4-6 97 8-6
9 121-3 236 4-2 107 10-2
10 128-2 257 4-7 13-4 11-8
11 132-4 29 — 5-2 14-9 12-7
12 136-8 32-— 5-2 16 6 15-2
13 140-7 37-- 55 19-1 16-7
14 1432 41*1 57 208 18 6
15 147*8 43-5 71 25-8 228
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Majac takie tablice norm ogolnych i pomiary indywidualne, mo-
zemy przez poréwnanie jednych z drugiemi okresli¢c rozwdj dziecka.
Zamiast pisa¢ roéznice z normg danego wieku w centymetrach i kilo-
gramach, coby nie dalo przejrzystego obrazu, zapisujemy ja jako
r6znice w latach. Mamy np. pomiary chtopca lO-Ietniego. Bierzemy
pod uwage kazdy pomiar zosobna. Okre$lamy jego wiek fizjologiczny.
Indywidualny wzrost chiopca 10-Ietniego wynosi np. 120 cm. Wymiar ten
na tablicy dla chtopcéw odpowiada normie dla 8 lat. Wiek wiec fizjo-
logiczny wzrostu réwna sie 8. od wieku fizjologicznego odejmujemy
wiek zycia dziecka. Roéznica wykazuje brak 2 lat do normy wzrostu.
Jest to wiec wzrost dos¢ niski. Tak samo postepujemy z innemi po-
miarami. | tak:

wzrost = 120 réznica = — 2
waga = 26 = 0
amplituda = 5*9 . +1
-+

p =+l

Zestawiajgc réznice, widzimy, ze chiopiec jest matego wzrostu, wage
ma odpowiednig do wieku zycia, jest wiec niski, krepy. Pomiar roz-
szerzalnosci klatki piersiowej wykazuje, ze ma ptuca bardzo dobrze
rozwiniete, a pomiar sity miesniowej, ze jest silny nad wiek. Wiek
fizjologiczny sity miesniowej obu rak jest jednakowy, co wskazuje, ze
chiopiec jest normalnie praworeki, a nie mankut (leworeki). Ogolnie
méwigc, chlopiec jest niski, krepy i silny.

Zestawienie najwazniejszych pomiaréw w poréwnaniu z normalng
ich wielkosciag daje obraz, pozbawiony wprawdzie szczegétow, ale
przez najwazniejsze dane tak charakterystyczny, ze poglad na catos$¢
jest wystarczajagcy. Taki obraz, w ktérym wystepujg tylko odchylenia
od obranej normalnej linji, nosi nazwe profilu. Nasz obraz, uzyskany
przez zestawienie odchylenn poszczeg6lnych pomiaréw od normy, daje
profil rozwoju fizycznego.

Aby profil wystapit wyraznie, dobrze jest przedstawié go sobie gra-
ficznie. Jest to tem bardziej wskazane, gdy chcemy poréwnaé rozwoj
fizyczny danego osobnika w réznych okresach lub kilku osobnikéw
w tym samym okresie, poniewaz wieksza ilos¢ cyfr utrudnia przewaz-
nie zdobycie nalezytego pogladu.

Przyktad takiego profilu daje rysunek 17. Mamy na nim krzywe
profilowe rozwoju fizycznego trzech osobnikéw. U goéry oznaczone sg
rodzaje pomiaréw. Linja srodkowa, oznaczona literami N—N, reprezen-
tuje normalny poziom rozwoju fizycznego, wiasciwy wiekowi. Linje
rownolegte do niej wgoére roznice dodatnie lat, wddt rdéznice ujemne.

3%

http://rcin.org.pl



36 Fizyczny rozw6j dziecka.

Krzywa A to profil rozwoju fizycznego chiopca wyzej scharaktery-
zowanego. Krzywa B przedstawia profil dziecka normalnie rozwinie-
tego 0 znacznej rozszerzalnosci klatki piersiowej. Jest to wiec dziecko
zdrowe i ma organizm odporny. Profil C moéwi, ze dziecko ma wage
odpowiednia do wieku, ale wzrost wybujaty, ptuca i miesnie stabo
rozwiniete, ze rozwdj fizyczny jest staby i ze wskazane jest lepsze
odzywianie i odpowiednie ¢wiczenia cielesne.

Metoda powyzsza oznaczania wynikow badanh, wprowadzona przez
Binet'a, jest jasna, przejrzysta i prosta. Posiada jednak ten brak, ze

Rys. 17. Profile ré6znicowe rozwoju fizycznego.

nie uwzglednia, w jakim okresie zycia dziecka wystepujg réznice mie-
dzy wiekiem chronologicznym a fizjologicznym. Nie jest bowiem obo-
jetne, czy op6znienie wzglednie przy$pieszenie w rozwoju np. o 2 lata wy-
stepuje w wieku lat 14 czy 0. RéOznica w rozwoju dziecka czterolet-
niego i szescioletniego jest znacznie wieksza, niz miedzy dzieckiem
12 i 14-letniem. Metoda Bineta tych roéznic miedzy roéznicami nie
uwzglednia. W celu ich uwzglednienia i uzyskania w ten sposéb wier-
niejszego obrazu rozwoju wprowadzita prof. Joteyko, znana zagranicg
i u nas, polska promotorka nauki o dziecku, metode ilorazowg Sterna
jako poprawke do metody Binet’a.

Wedtug tej poprawki oznacza¢ nalezy nie r6znice miedzy wiekiem
fizjologicznym i chronologicznym, ale ich stosunek, wyrazony przez
iloraz. lloraz ten, nazwany ilorazem rozwoju fizycznego (I. R. F.), rébwna
sie jednostce, jesli wiek rozwoju fizycznego (fizjologiczno-anatomiczny)
rowny jest wiekowi zycia. Dziecko w op6znionym rozwoju fizycznym
wykaze iloraz mniejszy od jednostki, a dziecko przy$pieszone w roz-
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woju iloraz wiekszy. For-
mutka okreslania ilorazu
przedstawia sie nastepujaco:

W R F

W z.

t. zn. iloraz rozwoju fizycz-

nego réwna sie wiekowi

rozwoju fizycznego, dzielo-

nemu przez wiek zycia.
Biorgc pod uwage wyzej

omowiony przykiad chiopca

lo-letniego, otrzymujemy dla

niego nastepujace ilorazy:

/R F =

g
dla wzrostu 10 = 0-8

wag;: 10 =1
amplitudy: = 11
sity miesni: = Il

Dla lepszego zrozumie-
nia wartosci oznaczania
przez iloraz rozwoju fizycz-
nego, poréwnajmy ze so-
ba ilorazy trzech chiopcow
w wieku 0, 10 i 15 Iat, wykazujgcych te same réznice wedlug me-
tody Binet’a.

Otrzymujemy dla chtopca B C
lat 6 10 15
wzrost § = 033 180 =08 o 0w
6 _ 10 15
waga g = 1o qp=1 15 1
rozszerzalno$¢ ptuc é = 117 % = 11 ig = 107
sita migsniowa é = 117 ]]_J(') = 11 ig = 107
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Cyfry tc przekonywajaco moéwia, jak réznowartosciowem jest opodz-
nienie wzglednie przyspieszenie o te samg roznice w zaleznosci od
wieku. Chilopiec 15-letni, opdézniony w rozwoju wzrostu o 2 lata, wy-
kazuje iloraz r6zny od normalnego o — 013, gdy tymczasem 10-letni
o —0*20, a O-letni az 0 —067. Podobnie ma sie rzecz i z ilorazami
innych pomiaréw.

Wykre$lajgc na podstawie tylko roznicy lat profile tych trzech
chtopcéw, otrzymalibySmy te samag krzywa. Kreslagc za$ na podstawie
ilorazéw rozwoju fizycznego, otrzymamy trzy rozne krzywe (patrz
rys. 18), wymownie i poglagdowo wykazujgce, jak rozne sg opdznienia
wzglednie przys$pieszenia w zaleznosci od roku zycia, w ktéorym wy-
stepuja, jakkolwiek réznice wieku fizjologicznego i chronologicznego
sg we wszystkich trzech wypadkach te same.

Jesli chodzi o poréwnanie rozwoju dzieci w tym samym wieku,
woéwczas w braku tablic percentylnych mozna zastosowaé réwnie do-
brze metode réznicowa (Binet’a) jak i ilorazowg (Joteyko); jesli jednak
zechcemy porowna¢ rozwo0j fizyczny dzieci w réznym wieku, lepsza
jest metoda ilorazowa, gdyz tylko w ten sposéb zdobyé mozna nale-
zyte podstawy do oceny réznic.
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Rozwoj psychiczny dziecka.

I. Potrzeba i metody poznania duszy dziecka.

Wiadomo, ze dziecko, przychodzac na Swiat, jest istotg niezaradna,
niezdolng do samodzielnego istnienia. Niezaradnos$¢ ta lezy w zaczat-
kowym, a wiec nieprzystosowanym do samodzielnego zycia, stanie
rozwoju fizycznego, gtdwnie jednak w tem, ze brak dziecku zdolnosci
do oceny zjawisk, dziejagcych sie koto niego i przystosowania sie
do nich.

Nikt, kto obserwowat noworodka i widziat jego matowe, bez wy-
razu, oczy w pierwszych dniach zycia, brak widocznych reakcyj na
Swiatlo, nie powie, ze dziecko juz w pierwszych dniach swego zycia
widzi. Podobnie sie sprawa ma ze styszeniem i czynno$ciami wielu
innych zmystow. Sg one jeszcze naogot w uspieniu. Nie ulega watpli-
wosci, ze noworodek reaguje na smak, dotyk i temperature. Dotkniety
w usta wykonywa ruchy ssace, a zmoczywszy sie lub zbrudziwszy,
krzyczy, gdy rozgrzane lub oziebione wydzieliny draznig go silniej.
Ale nawet zmyst smaku, dotyku i zmysty temperatury wymagaja sil-
niejszych bodzZcéw, aby moglty zareagowac. Nie ulega dalej watpli-
wosci, ze nowonarodzone dziecko posiada juz niektére instynkty t. j.
elementarne, wrodzone, psychiczne warunki do dziatania. Umie ssac,
choé¢ tej czynnos$ci nikt go nie uczyt Ruchy wystepujgce przy tej
czynnosci sa ztozone, a muszg byé skoordynowane t. zn. tak ustosun-
kowane do siebie i wykonane, aby doprowadzity do celu. Gdy sie
dziecku czynno$¢ ta nie udaje, krzyczy. | krzyczenia takze nikt dziecka
nie uczyt. Umie samo. Wykonywa te czynno$¢ instyktownie. Ale in-
styktowna czynno$¢ jest reakcja psycho-fizyczng na bodzce. Bodzce
wywotlujg czucie, czuciu towarzyszy jakie$ zabarwienie uczuciowe,
ktére powoduje reakcje ruchowa. Czucie i uczucie to juz sg zjawiska
psychiczne. Oddziatywuja one na osrodki ruchowe. Dokonywujg sie
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40 Rozw6j psychiczny dziecka.

wiec w noworodku pewne procesy psychiczne. Dokonywujg sie dla-
tego, bo istniejg w dziecku wrodzone dyspozycje do pewnych czyn-
nosci t. j. instynkty.

I oto cate bogactwo psychiczne nowonarodzonego dziecka: instynkty
ssania i wydawania gtosu, wrazliwos¢ smakowa, dotykowa i tempera-
tury i dyspozycja do przezywania niektorych uczuc.

Odnosnie do tej ostatniej dyspozycji niema zgody wsréd uczonych.
Trudno jednak o zgode tam, gdzie dowoddw na dane twierdzenie przy-
toczy¢ nie mozna, a niema sposobu otrzymania od dziecka jakiegokol-
wiek potwierdzenia, ze przezywa ono uczucia dodatnie czy ujemne.
Usmiech czy krzyk, to, jak twierdzg niektdérzy uczeni, nie sg wy-
razy standw uczuciowych. Sa one poprostu reakcjg fizjologiczng na
bodZce. Udziat uczucia nie jest tu niezbedny. Psychika dziecka bytaby
wiec ubozszg o uczucie.

Czy niema w dziecku nowonarodzonem innych dyspozycyj psy-
chicznych, cho¢ ich przejawéw t. j. zjawisk psychicznych im odpo-
wiadajacych nie obserwujemy? Jest to pytanie ciekawe, ale musi po-
zosta¢ bez odpowiedzi, gdyz nie mamy dowodoéw ani za, ani przeciw.
Wiemy tylko, ze przejawy réznych dyspozycyj psychicznych wyste-
puja zczasem, w miare rozwoju fizycznego, a w szczegdlnosci roz-
woju i réznicowania sie systemu nerwowego. Pojawiajg sie kolejno
ciekawos¢, wrazliwos¢ innych zmystow, uwaga i spostrzeganie, potem
pamieé. ROwnoczesnie z temi przejawami wystepujg przejawy uczué
i woli u dziecka. Zczasem rozwija sie wyobraznia i myslenie. Dzieki
tym kolejno w rozwoju psychiki wystepujacym przejawom roéznych
dyspozycyj, dusza dziecka staje sie bogatszg. Wzrasta ono psychicznie
i staje sie zdolne do samodzielnego zycia. Umie sie Swiadomie przy-
stosowaé do warunkéw zyciowych.

Na podstawie tych bardzo ogolnych uwag widocznem jest, ze no-
wonarodzone, a takze i mate dziecko, to nietylko pod wzgledem fizycz-
nym, ale i psychicznym inny cztowiek, niz dorosty. Rdznice sg nie-
tylko ilosciowe, ale i jakosciowe. Dziecko ma nietylko mniejszy zakres
przezyé¢, ale nie ma tez dyspozycy] do pewnych kategoryj przezy¢.
W pierwszych dniach zycia nie moze przezywal spostrzezen wzroko-
wych, stuchowych i t. p., poOzniej spostrzega, ale nie przezywa wy-
obrazen, dopoki nie wystgpi pamie¢, poézniej za$ posiadajac pamiec
i wyobraznie, nie moze przezywaé¢ poje¢ i mysleé pojeciowo. Nie jest
wiec takie same jakosciowo, jak cztowiek dorosty. Jest inne, a tylko
rozwijajagc sie, upodabnia sie do dorostego.

Co wynika z takiego stwierdzenia réznic psychicznych miedzy
dzieckiem, a dorostym? Musimy postawi¢ sobie to pytanie, bo zada-
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niem wychowawcy jest rozwdj wychowanka. Wiasciwie to dziecko
rozwija sie samo, tak jak roslina rozwija sie sama, zaleznie od ten-
dencyj rozwojowych w niej istniejacych, od praw rozwojowych nig
rzadzacych. Rozwd] moze sie jednak odbywaé prawidiowo lub nie,
zaleznie od wptywow réznych czynnikéw. Ros$lina, pozbawiona dosta-
tecznej ilosci Swiatla i ciepla, jest staba, wiotka i blada, rosngca w cieniu
ro$nie wolno, ale tezeje i nabiera ciemniejszych barw, a tylko we wia-
$ciwych warunkach $wiatta, ciepta i t. d. rozwija sie hormalnie. Zmiana
ziemi, a wiec pozywienie, zmiana os$wietlenia i temperatury moze wy-
wotaé zmiane nawet gatunku. Ogrodnicy, pragnac utrzymac albo wyna-
turzy¢ jakis gatunek, muszg znac jego tendencje rozwojowe i rozumiec,
jaki wplyw majg rozne czynniki. Ale postugujac sie niemi dla obra-
nego celu, pomagajg tylko ro$linie w jej rozwoju i kierujg nim. Po-
dobnie ma sie sprawa i z rozwojem dziecka. Rozwija sie¢ ono samo
dzieki wrodzonym rozwojowym tendencjom, a rozwdj ten idzie po
linji wiasciwych danej jednostce wrodzonych praw rozwojowych. Za-
daniem wychowawcy, ktory jest jednym z naturalnych, koniecznych
czynnikéw rozwojowych dziecka, jest tylko dostarczanie odpowiednich
warunkow do rozwoju, bo dziecko sobie samo tych warunkéw stwo-
rzy¢ nie moze, i kierowanie tym rozwojem. Aby moéc dostarcza¢ od-
powiednich warunkéw do rozwoju, trzeba wiedzie¢, kiedy i jakie czyn-
niki sg potrzebne, ktére sg szkodliwe, a ktére pozyteczne. Aby maoc
kierowa¢ rozwojem dziecka, trzeba wiedzie¢, jakie sg jego tendencje
rozwojowe, czy je chce sie utrzymaé i doprowadzi¢ do rozkwitu, czy
moze, jesli one ze wzgleddéw etyczno-spotecznych sa dla spoteczen-
stwa niepozadane, wynaturzy¢, przemieni¢. Aby wychowawca magt
swoje zadanie spetni¢, jesli chodzi o rozwoj psychiczny dziecka, musi
zna¢ jego psychologje, a ta jest inna, niz cztowieka dorostego.
Gdyby wychowawca opart znajomo$¢ psychiki dziecka na obser-
wacji zewnetrznych przejawow przezy¢ dziecka i rozumowat przez
analogje do przejawbéw zewnetrznych swoich wiasnych przezyé, prze-
zy¢ cztowieka rozwinietego, nie zrozumiatby dziecka i oczywiscie nie
umiatby odpowiednio oddziata¢ na nie. Skutkiem btednego sposobu
oddziatywania, a wiec ztych wpltywow, rozwoj dziecka ulegiby zatrzy-
maniu lub wynaturzeniu w niepozagdanym kierunku. Np. chwyta dziecko
rézne przedmioty i niesie je do ust. Obserwator, nierozumiejgcy psy-
chiki dziecka, ttumaczy to po swojemu. On sam niesie do ust to, co
mu smakuje. Uwaza wiec ten objaw u dziecka za wyraz instynktu
odzywiania. Nie chce, aby sie on zbyt rozwingt i ttumi go. Tymcza-
sem dziecko bierze do ust przedmioty niezawsze dlatego, aby zaspo-
koi¢ ten instynkt, ale czesto dlatego, ze je ustami i jezykiem lepigj
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moze poznaé, niz rekg, bo ma w ustach i jezyku lepszg wrazliwos¢
dotykowg, niz w palcach. Inny przykiad: dziecko starsze, spostrzegi-
szy co$, opowiada na ten temat niestworzone — jak sie to méwi —
rzeczy. Wychowawca jest oburzony. Robi dziecku uwagi, ze klamac
nie wolno, wstydzi je i strofuje. Dziecko za$ jest przekonane, ze moé-
wito prawde i czuje sie pokrzywdzone. Powstaje miedzy dorostym
a dzieckiem niezmiernie szkodliwe nieporozumienie, ktérego przyczyna
lezata w tem, ze wychowawca nie wiedzial, iz dzieci czesto przedsta-
wiajg inaczej rzeczywisto$é wskutek bujnej i zywej wyobrazni, wspartej
niedoktadnoscia w spostrzeganiu, i ze sg to wiasciwosci zupetnie na-
turalne u dziecka. Istoty kiamstwa w takiem przedstawieniu niema.
Nastepstwem za$ takiego nieporozumienia jest, ze dziecko zamyka sie
w sobie, nie wypowiada swoich spostrzezeh, wychowawca traci moz-
no$¢ nauczenia dziecka nalezytego obserwowania, wskutek czego roz-
woj psychiczny dziecka albo sie zatrzymuje, albo p6js¢ moze btednemi
drogami.

Wezmy jeszcze pod uwage przyklad z zycia szkolnego, przyto-
czony przez Binet’a. Wielu uczniow ma staby wzrok albo stuch i nie
korzysta z nauki, gdyz nie spostrzega nalezycie tego, o czem mowa.
Binet na podstawie licznych badan stwierdzit, ze ws$réd dzieci szkol-
nych wiecej, niz 5% ma wzrok wadliwy. ,,Czy datby kto temu wiare —
moéwi — ze w wiekszosci wypadkéw nauczyciele nic o tem nie
wiedzieli; dziecko siedzialo daleko od katedry i od tablicy; nic nie
mogto stysze¢ ani widzie¢; ale poniewaz dzieci zazwyczaj sie nie
skarza, wiec nauczycielowi na mys$l nie przyszio, ze trzeba je zblizy¢
do siebie i do tablicy*.

Przyktady takie, brane z zycia, moznaby, niestety, mnozy¢ bez-
liku, bo jeszcze niewiele stosunkowo wychowawcOw i nauczycieli wie
o0 tem, ze inng miare w ocenie zjawisk psychicznych stosowac trzeba
do dziecka, a inng do dorostego, ze ta sama miara ich mierzyé nie
mozna. Aby jg stosowac, trzeba zna¢ psychologje dziecka.

Nasuwa sie pytanie: jakto? czyz bedziemy nadal tkwili w przesa-
dzie dawnych wychowawcéw, ze wszystkie dzieci sg do siebie po-
dobne, ze sie rozwijajg na wzor jednego jakiego$ typu? Gdyby tak
byto istotnie, wystarczytoby pozna¢ dobrze psychologje tego typu. Tym-
czasem sprawa nie jest tak prosta. Mozemy wprawdzie ustali¢ pewne
prawa rozwojowe ogoélne dla wszystkich dzieci i mozemy zebra¢ pewne
cechy psychiczne wspdélne wszystkim dzieciom. GdybysSmy z tych
ogllnych cech stworzyli obraz dziecka, otrzymalibySmy wprawdzie
typ, ale nie realny, nieistniejacy w zadnem dziecku. Kazde z nich
bowiem jest sobg; ma swoje indywidualne cechy psychiczne, kazde
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z nich mniej lub wiecej odchyla sie od typu ogoélnego. Jesli wiec
chcemy dziecko wychowywaé t. zn. rozwija¢ psychicznie, musimy
sie stosowaé¢ do jego indywidualnych wiasciwosci, a aby moc indywi-
dualizowaé, trzeba umieé poznawaé¢ i ocenia¢ indywidualne wiasci-
wosci psychiczne.

Znajomos$é ogoélnej psychologji dziecka, orjentujac nas w ogélnych
prawach rozwojowych i ogolnych cechach duszy dziecka, jest pod-
stawg i ufatwieniem do poznania i oceny indywidualnych przejawéw
tych ogélnych praw i cech. Stad wynikaja dwa zadania: poznanie
psychiki dziecka wogéle i umiejetnos¢ poznawania psychiki dziecka
danego indywidualnie. Ale w rozumnem badaniu zjawisk zyciowych
nie wychodzimy od praw ogoélnych do szczegétowych, lecz przeciwnie,
badamy najpierw caty szereg zjawisk szczegétowych, a stwierdziwszy,
ze miedzy niemi zachodzi stale ten sam stosunek, tworzymy prawo
ogllne. W ten spos6b tez powstata nauka o duszy dziecka. Badano
przejawy psychiczne u poszczegoélnych dzieci, a nastepnie dopiero
uogélniano to, co wszystkim bylo wspdblne i wyszczeg6lniano to, co
bylo rézne. Ta droga i nham pozostaje, bo mamy przedewszystkiem
cele praktyczne na uwadze. Chodzi nam o umiejetno$¢ poznawania
indywidualnych wiasciwosci psychicznych dziecka, aby méc do nich
dostosowaé sposoby wychowawczego oddziatywania. Sposoby wiec po-
znawania dziecka majg dla nas pierwszorzedne znaczenie. Poznane
zjawisko u dziecka musimy oceni¢. Oceni¢ t. zn. poréwna¢ z norma,
ktora obowiazuje i wyda¢ sad o stosunku zjawiska do normy. Inaczej
by$my nie wiedzieli, czy dane zjawisko jest u dziecka normalne, czy
patologiczne. Potrzebna wiec jest znajomo$é psychiki dziecka wogole.
Tu juz nie wystarczy sie oprze¢ na wilasnych spostrzezeniach. Trzeba
sie odwota¢ i oprze¢ na tem, co liczne naukowe badania stwierdzity.
Trzeba wiec opanowaé¢ nauke o duszy dziecka. Ona nam powie, jakie
istniejg metody poznawania duszy dziecka i do czego te metody do-
tychczas doprowadzity.

Zapytajmy wiec, jakie to sg metody ogolne?

Sa one nieco inne, niz w psychologji o0golnej. Przedewszystkiem
introspekcja, ktéra w psychologji ogolnej jest pierwszem i gtownem
zrédiem poznania zjawisk psychicznych, w psychologji dziecka od-
grywa tylko role pomocniczg, o ile wogodle moze by¢ stosowana. Me-
toda introspekcji czyli samoobserwacji wymaga uwagi wewnetrznej
(intelektualnej), odpowiedniego jej napiecia, dokladnosci w obserwacji
i fatwej i wiernej pamieci. Dziecku jednak takich wymagan stawiaé
nie mozna, bo w pewnym okresie zycia ma wiasnie sklonnos¢ do
uwagi zewnetrznej i chwiejnej, nie umie doktadnie obserwowaé, a choé
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pamie¢ dziecka moze by¢ wierng, jest jednak powolna. Rezultatom tg
droga nabytym u dziecka w tych warunkach mozna zaufaé¢ tylko woéw-
czas, jesli znajdg potwierdzenie inng droga.

Psychologja ogdlna postuguje sie obserwacjg, ktéra w psychologji
dziecka odgrywa pierwszorzedng role. Aby ona tu jednak odpowie-
dziata swojemu celowi, musi oproécz ogélnych warunkoéw, jakich prze-
strzega¢ winna kazda obserwacja t. j. by¢: 1) bez uprzedzen czyli po-
wzietych zgoéry sadow; 2) systematyczna; 3) dokiadna; 4) zupetna;
winna by¢ jeszcze objektywng. W psychologji ogdélnej ttumaczymy
zaobserwowane przejawy przezy¢ psychicznych u innych przez ana-
logje do wiasnych przezy¢, zaobserwowanych u siebie introspekcyjnie.
W psychologji dziecka tego sposobu tlumaczenia przejawéw stosowac
nie mozna, gdyz nie zrozumiemy dziecka przez poréwnywanie go z czto-
wiekiem dorostym.

Wobec trudnosci systematycznego obserwowania jakiego$ zjawiska
u dziecka, trzeba je wywotywal sztucznie, aby méc pozna¢ dokiadnie.
Postugujemy sie i tu eksperymentem psychologicznym, badZ labora-
toryjnym, ktéry daje moznos¢ bardzo doktadnego zbadania jakiegos
zjawiska, wymagajac jednak precyzyjnych przyrzadéw i czasu, badz
t. zw. testami. Test jest to préba, majaca na celu zmierzenie w krétkim
czasie okreslonych czynnosci psychicznych.

Wreszcie pozostaje metoda kwestjonarjuszy. Stawiamy dziecku od-
powiednio dobrane i utozone pytania, pragnac przez odpowiedzi uzy-
ska¢ wyjasnienie jakiego$ zjawiska. Odwotujemy sie tu oczywiscie do
introspekcji u dzieci. A poniewaz, jak powiedzieliSmy wyzej, odpo-
wiedzi te nalezy bra¢ bardzo ostroznie, wobec tego, przestrzegajagc na-
lezytych ostroznosci juz przy stawianiu pytan i przyjmowaniu odpo-
wiedzi, mozna na ich podstawie dochodzi¢ do wnioskow o0go6lnych
tylko wéwczas, jesli zebrany materjat jest liczebnie dostatecznie bogaty.

Szczeg6towe metody badan przedstawimy przy omawianiu poszcze-
golnych dyspozycyj psychicznych dziecka.

Il. Stosunek rozwoju fizycznego
do psychicznego.

Rozwdj psychiczny dziecka zalezy od wielu réznych czynnikow.
W pierwszym rzedzie widzimy zalezno$¢ od rozwoju fizycznego.
Liczne badania wykazaly wyraznie, ze miedzy okresami rozwoju
fizycznego a psychicznego zachodzi stosunek, ktéry mozna na-
zwa¢ antagonizmem. Przejawia sie on w ten sposéb, ze gdy rozwdj
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fizyczny znajduje sie we wzmozonej fazie, gdy odbywa sie intensywniej,
rozwoj psychiczny zatrzymuje sie lub jego tempo stabnie. Zjawisko to zro
zumiatem sie stanie, jesli wezmiemy pod uwage, ze w okresie wzmozo-
nego rozwoju fizycznego nadmiar energji nad potrzeby normalne ustroju
odptywa na potrzeby rozwojowe organizmu, a odptyw ten odbywa sie
kosztem rozwoju psychicznego. Gdy za$ organizm znajduje sie we
wzglednej réwnowadze fizycznej, po-

zostatos¢ energji moze by¢ zuzytg na

korzy$¢ rozwoju duchowego.

Okresy od 7—9 roku zycia, a zwia-
szcza okres dojrzewania fizycznego,
jesli wezmiemy pod uwage tylko okres
szkolny dziecka, wykazujg wyrazne
przyttumienie rozwoju umystowego.

Poréwnywajac rys. 19, podany we-
dtug Claparede’a, widzimy, ze krzywe,
oznaczajgce rozwoj zdolnosci koordy-
nowania ruchéw (ruchliwosc), pamieci,
wahaja sie w stosunku odwrotnym do
krzywej przyrostu rocznego wzrostu.

Widzimy tez, ze spadek czasu re-
akcji, malejgc z biegiem lat, wykazuje )

P . Rys. 19. Stosunek wzrostu fizycznego
opoznienie czasu podczas Wzmozo- do rozwoju niektérych cech psychicz-
nego wzrastania, a przyspieszenie nych wedtug Claparéde’a.
podczas stabszego rozwoju fizycznego.

Wyrazng tez zaleznos¢ o charakterze antagonistycznym wykazujg
badania W. Mercante’a. Na rys. 20 krzywa ciggta przedstawia rozwoj
psychiczny, przerywana za$ rozwdj fizyczny. Widzimy zdecydowanie
antagonistyczne kierunki obu krzywych. W okresie szkolnym, t. j. od
7—15 roku zycia, znajdujg sie dwa przetomowe punkty, t. j. czas
miedzy 7—38 rokiem zycia i rok zycia. Do 12 roku zycia widac,
ze naogot rozwoj psychiczny odbywa sie silniej niz fizyczny, docho-
dzac w 10 roku zycia do najwyzszego punktu. Od 10 roku zaczyna
sie coraz intensywniejszy rozwdj fizyczny, rozwodj psychiczny wskutek
tego stabnie. Obie krzywe przecinajg sie powtornie w 12 roku zy-
cia, od ktérego w rozwoju psychicznym wystepuje wyrazne zaha-
mowanie sfery intelektualnej. Jest to okres dojrzewania fizycznego
(pokwitania). W tym czasie dziecko, rozwijajgce sie bardzo zywo fi-
zycznie, traci jakoby pamieé, staje sie umystowo ociezate, niezdolne,
a nawet tepe, jakkolwiek do tego czasu mogto budzi¢ najlepsze nadzieje.

Binet, ktéry badat stosunek miedzy rozwojem czaszki a postepami
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W nauce u dzieci i wogéle stosunek miedzy rozwojem fizycznym
a psychicznym, dochodzi do przekonania, ze rozwdj psychiczny za-
lezy od rozwoju fizycznego, ze miedzy okresami rozwoju istnieje an-
tagonizm. Nie mozna jednak utrzymywac, ze istnieje on miedzy inteli-
gencjag a np. sitg fizyczng. Znamy bowiem liczne wypadki, w ktérych
dziecko silne fizycznie jest tez dobrze rozwinigete psychicznie, jak

Wiek 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
w latach

—— ————— Krzywa wzrostu fizycz
« Krzywa rozwoju psych.

Rys. 20. Stosunek rozwoju psychicznego do wzrastania cielesnego
wedtug Mercante’a.

rowniez bywajg liczne wypadki, ze dziecko stabowite odznacza sie
rozwinietg inteligencjg. Ale mamy tez i zjawiska wprost przeciwne
wymienionym. Stad wynika wskazéwka, ze utarty aforyzm: ,zdrowa
dusza w zdrowem ciele“ nalezy bra¢ ostroznie. Czesto bowiem hart
duszy i wybitna inteligencja przejawia sie w stabem ciele, jak row-
niez nienormalnie rozwiniety umyst moze sie znajdowa¢ w dobrze
rozwinietem ciele. Aforyzm ten stosowa¢ mozna naogdt, ale dla jed-
nostek robi¢ trzeba wyjatki. Binet stwierdzit, ze miedzy rozwojem
jednej i drugiej strony dziecka zachodzi taki stosunek:

Dzieci w rozwoju umy sto
wy m znajduje sie:

Ws$rod dzieci rozwinietych Przyépieszo- Normal- Opéznio-
fizycznie: nych nych nych
Przyspieszonych ... 33% 36% 21%
Normalnych .. 45% 33% 39%
OpoézZnionych.iiiee e, 21% 39% 39%
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Z tabliczki tej wida¢, ze najwiecej dzieci umystowo przyspieszo-
nych nalezy do normalnie fizycznie rozwinietych, a najmniejsza ilosé
do fizycznie opdznionych, jak rowniez, ze najmniejsza ilos¢ opo6znio-
nych umystowo nalezy do przyspieszonych fizycznie. Pozostate jed-
nak liczby mowia, jak wiele istnieje wyjatkow od tego prawidia, tak
wiele, ze w praktyce pedagogicznej prawidto to nie przedstawiatoby
zadnej wartosci, gdyby nie liczne obserwacje nauczycielskie, stwier-
dzajgce, ze dziecko, stabo sie fizycznie rozwijajace, rozwija sie tez
stabo umystowo.

WyrazZniej i bardziej zdecydowanie wystepuje ta prosta zalezno$¢
miedzy rozwojem czaszki a postepami w nauce. Badania Binet’a
stwierdzajg, ze:

WsSréd dzieci majagcych Wykazujg postepy w nauce:

Czaszki w rozwoju: Przy$pieszone Normalne Opobznione
Przyspieszone. ... 50% 30% 20%
Normalne 25% 50% 25%
Opoznione 25% 35% 40%

Widaé tu, ze ws$rdd dzieci, wykazujacych przyspieszony rozwdj
czaszki, najwieksza iloS¢ robi przyspieszone postepy w nauce. Wsréd
dzieci o czaszce w rozwoju normalnym, najwieksza ilos§¢ czyni po-
stepy normalne, a wsérdod dzieci, opdéznionych pod wzgledem rozwoju
czaszki, jest najwiecej opd6znionych w nauce.

Liczne badania stwierdzajg, ze wzrost dzieci inteligentniejszych
(lepiej sie uczacych) jest wyzszy, niz mniej inteligentnych, ze i sifa
mie$niowa, wykazana zapomocg dynamometru, jest wiekszg u pierw-
szych, niz u drugich.

Tak jest, bioragc naogo6t, ale w szczego6tach, jak powiedzielismy,
znajdujemy liczne odchylenia. Nie ulega jednak watpliwosci, ze
w czasie przyspieszonego rozwoju fizycznego rozwdj psychiczny
stabnie. Stwierdzenie tego stosunku jest wazne dla nauczycieli, gdyz
witasnie momenty krytyczne wypadajg na poczatek i koniec pobytu
dziecka w szkole. SzczegOlnie zwréci¢ trzeba uwage na okres kry-
tyczny dla rozwoju umystowego, przypadajacy pod koniec pobytu
w szkole powszechnej. W tym czasie, kiedy pamie¢ stabnie, kiedy
dziecko staje sie bardziej roztargnione, a wyobraznia jego rozwija sie
bujnie, kiedy cale jego zycie psychiczne znajduje sie w stanie cig-
gtych zaburzen i braku réwnowagi, kiedy rozwdéj fizyczny absorbuje
specjalnie wiele energji dla siebie, program nauczania stawia dziecku
wymagania wieksze, niz w okresach poprzednich. Ta niewspotmier-
no$¢ miedzy wymaganiami szkoty a zdolno$ciami dziecka daje prze-

http://rcin.org.pl



48 Rozwo6j psychiczny dziecka.

waznie skutki niepozadane: albo dziecko odpowiada wymaganiom
szkoty pod wzgledem umystowym, ale fizycznie sie nie rozwija, albo
przeciwnie, nie odpowiada wymaganiom szkoty, bo nie moze.

Szkota jest jednak w tem potozeniu, ze musi wiekszosci dzieci,
zwilaszcza tych, ktore juz dalej systematycznie ksztatci¢ sie nie beda,
da¢ pewna zaokraglong cato$¢ wyksztatcenia, potrzebng do zycia sa-
modzielnego, musi da¢ dziecku podstawy do dalszego rozwoju umy-
stowego, moralnego i wogo6le kulturalnego, musi zaprawi¢ je do po-
rzgdnego myslenia i obowigzkowos$ci. Stad wynikajg te wzmozone wy-
magania, grozace niebezpieczenstwem dla dzieci, jesSli im nauczyciel
przez stosowanie odpowiednich metod w nauczaniu nie zapobiegnie.
Odpowiedzialno$¢ nauczyciela za rozwdj dziecka i uzdolnienie go do
dalszego zycia jest w tym okresie szczeg6lnie wielka i wymaga spe-
cjalnie indywidualizowania w nauczaniu i stosowania wtasciwych me-
tod postepowania, bo — jak méwi Claparede — ,je$li sie kiadzie szcze-
gblniejszy nacisk na prace umystowg w tym czasie, kiedy rozwdj
umystowy winien zejS¢ na drugi plan wobec rozwoju fizycznego, na-
razamy na niebezpieczenstwo rozwoj niektdrych narzagdow, a nastep-
stwa tego nawet w oddalonych przejawach sg bardzo realne.

Wzrastanie, to proces znacznie bardziej delikatny, niz sie sadzi:
wprawia on caly organizm w stan chwiejnej réwnowagi. Zaburzenia
organiczne, zjawiajagce sie w tym czasie, moga byé bardzo ciezkie.
RoOzne narzady organizmu sg solidarnel); rozwdj jednego decyduje albo
reguluje rozwoj innego; zrozumiatem wiec jest, ze zatrzymanie lub
opbéznienie w rozwoju jednego narzadu moze mieé nastepstwa bardzo
oddalone. Narzad nienormalnie lub niewystarczajaco rozwiniety, wptywa
nienormalnie na rozwdj innych, ktére od niego zaleza“. Skutki nie-
odpowiedniego rozwoju jednego, np. mdzgu, muszg sie odbi¢ ujemnie
na rozwoju innych. Hby unikngé tych niebezpieczenstw, aby nie
trzeba bylo lekarza, ktoryby naprawiat szkody, wyrzadzone przez na-
uczyciela, musi nauczyciel pamietaé, ze wazniejsze jest zdrowie, niz
wiedza, ze zasadg jego postepowania winno byé: wymagania mierzone
mozno$cig dziecka. W ten tylko sposob bedzie moégt urzeczywistnic
ideat starozytnych Grekéw harmonijnego rozwoju duszy i ciata.

I1l. Warunki spoteczne a rozwdj psychiczny.

WidzieliSmy wyzej, ze ujemne Ilub dodatnie warunki spoteczne,
okreSlane stanem majatkowym $rodowiska dziecka, wykazujg zdecy-

*) Trafniej nalezatoby okresli¢ jako zharmonizowane.
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dowany wptyw na jego rozwdj fizyczny. Wptyw ten jednak nie ogra-
nicza sie tylko do strony fizycznej. ,Klasy biedne — moéwi Binet —
nietylko wykazujg oznaki zwyrodnienia fizycznego; fizycznemu towa-
rzyszy zwyrodnienie umystowe i moralne. Wszedzie dzieci rodzicow
nedznych i biednych sg mniej inteligentne, niz dzieci rodzicéw za-
moznych*“.

Potwierdzenia tego zdania nie trzeba szukaé w ksigzkach i pomia-
rach. Wystarczy otworzy¢ oczy na zycie i nie zapominaé, czego ono
uczy. Uczy, ze rodzice zamozniejsi majg wyzsze wymagania kultu-
ralne. Ich krag zainteresowan umystowych jest wiekszy i wyzszy.
Zycie u nich ptynie w sposob bardziej urozmaicony. Dziecko, wzra-
stajgc w takiem $rodowisku, uczy sie okoliczno$ciowo, niepostrzezenie
bardzo wiele. Rodzice zamozniejsi maja mozno$é zaspokajania potrzeb
umystowych dziecka. Moga mu dostarcza¢ wielu pouczajacych i wy-
chowujacych rozrywek. To wszystko zalezy nietylko od dobrej woli
rodzicow, ale od ich moznosci. Moznos$¢ ta jest ograniczona u ludzi
biedniejszych. Zycie ich najczeéciej obraca sie okoto jednej troski:
utrzymanie bytu. Opanowani troskg o warunki materjalne na dzien
dzisiejszy, nie majg czasu zajmowania sie dzie¢mi. Ograniczone za-
soby materjalne nie pozwalajg im na zaspokojenie potrzeb duchowych
dziecka. Monotonne, jednostajne zycie $rodowiska nie dostarcza
dziecku moznos$ci rozwoju inteligencji.

Jesli zagladniemy do szkoty, aby poszuka¢ dowodu na twierdzenie
Binet’a, zobaczymy, ze i tam wyjatkowo tylko dzieci zamoznych ro-
dzicdw powtarzajg klase. Z reguty opdznienie w nauce wykazujg dzieci
rodzicow biedniejszych. Dzieci takie, majac lat jedenascie, posiadaja
takie wyksztatcenie, do jakiego dzieci zamozne dochodzg w dziewig-
tym lub dziesigtym roku zycia. Dalej: nierébwnie mniejszy procent
dzieci biedniejszych przechodzi petne wyksztatcenie i dochodzi do
egzaminu dojrzatosci, ktéry jest przeciez miarg pozadanego rozwoju
umystowego. Dzieci biedne nie kofAczg nawet czesto szkoty powszech-
nej. Binet, badajac te sprawe w jednej z wiejskich szkot francuskich,
stwierdzit, ze jedno tylko dziecko na czworo otrzymato $wiadectwo
z jej ukonczenia. W Polsce chyba nie jest lepiej, jesli nie jest gorzej.

Fi jesSli chodzi o rozwdj moralny dzieci biednych i zamozniej-
szych?! Rozwo6j moralny opiera sie nietylko na pouczeniach, do kto-
rych tez trzeba posiada¢ pewng inteligencje, ale gtéwnie na przykia-
dach, systematycznem wdrazaniu do cnot, umiejetnem stosowaniu za-
chety i nagany, unikaniu zaréwno stabosci, jak surowosci. R rodzice
biedni pod kazdym wzgledem, fizycznym, umystowym i moralnym,
nizej naogo6t stoja od zamoznych. Wyjatki oczywiscie zdarzajg sie tu

Dabrowski. Nauka o dziecku. 4
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i tam. W rezultacie rodzice biedni, nie posiadajgc warunkow moral-
nych, sami nie mogg nalezycie wptywa¢ na dziecko, wskutek czego
upadek fizyczny, umystowy i moralny klas ubozszych, podtrzymy-
wany przez dzieci, trwa albo sie nawet pogiebia.

Gdzie lezy tego przyczyna? Pominmy wypadki pojedyncze, ktére
mozna r6znie ttumaczyé. Jedni rodzice nie majg czasu, inni nie maja
checi, inni jeszcze nie zdajg sobie sprawy z potrzeby zajmowania sie
dzie¢mi. Ale to sg przyczyny drobne, szczegbétowe, nie ttumaczace
upadku klas biednych pod wzgledem psychicznym. Zdaniem Binet’a
da sie go wyttumaczy¢ daleko predzej jako skutek upadku pod wzgle-
dem fizycznym. Przypomnijmy sobie, coSmy méwili w poprzednim
rozdziale. Wszystkie cze$ci organizmu sg ze sobg zwigzane; jezeli
jedna jego cze$¢ jest nienormalna, wpitywa nienormalnie na rozwoj
innej; jezeli cze$¢ fizyczna wykazuje braki, temu samemu losowi
ulega i cze$¢ umystowa. | dlatego skutkiem obnizenia poziomu fizycz-
nego, jednostka wykazuje mniej inteligencji, mniej uwagi i pamieci,
mniej sie zastanawia, stale poswieca przyszto$¢ dla chwilti obecnej,
bez miary zaspokaja bezposrednie swoje potrzeby, ulega wplywowi
ztego przykitadu, naduzywa przyjemnos$ci i alkoholu i marnuje w je-
den dziehA zarobek catego tygodnia. Nie umie oszczedzac, nie rozumie
potrzeb higjenicznych, odzywia sie niew#asciwie. Im nizszy poziom
umystowy, im mniej sie biedak zastanawia, tem gorzej zyje, a im
gorzej zyje, tem bardziej sie degeneruje. | tak przyczyna zazebia sie
0 skutek i wywierajg wptyw wzajemny na siebie. Tu juz sprawa wy-
kracza poza ramy Scisle pedagogiczne, ale nabiera waznego zna-
czenia spotecznego, gdyz w gre wchodzi przyszto$¢ spoleczenstwa
1jego ustrdj. Nienormalny rozwo6j jednej czesci spoteczenstwa grozi
i pocigga niebezpieczenstwa dla rozwoju innej jego Czesci.

Tu sie zaczynaja zadania spoteczno-wychowawcze. Szkota musi
w tych wypadkach zastgpi¢ i wyreczy¢ dom, kierowana troskg o to,
aby spoteczenstwu dostarcza¢ zdrowych i normalnie rozwinietych pod
kazdym wzgledem obywateli. To sg zadania nauczyciela. Musi on
zwr6ci¢ uwage i pamieta¢, ze dzieci klas ubozszych przychodzg do
szkoty gorzej rozwiniete pod kazdym wzgledem, Zze wskutek tego ich
rozwoj nalezyty wymaga wiekszej troski, pracy i cierpliwo$ci. | musi
pamietaé, ze szkota ma tym dzieciom zastapié¢ dodatni wptyw S$rodo-
wiska rodzinnego, ktérego im brak.
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IV. Zmysty u dzieci.

Zmystami nazywamy te narzady naszego ciata, ktére podraznione
w jaki§ spos6b powodujg powstanie w $wiadomosci czu¢ czyli wrazen.
Wrazenie za$ to zjawisko psychiczne, inaczej méwiac, fakt swiadomosci,
ktory nastepuje bezposrednio po pobudzeniu narzadéw zmystowych
i dzieki ktéremu powstaje zwigzek miedzy trescig Swiadomosci, a Swia-
tem zewnetrznym. Przez zmysty wiec Swiat zewnetrzny staje sie tre-
$cig naszej SwiadomosSci, przez nie poznajemy go; pozbawieni zmystow
nie wiedzielibySmy nic on nim. Od zmystéw rozpoczyna sie rozwdj
naszej duszy; na wrazeniach przez nie dostarczanych opiera sie caty
nasz rozwdj umystowy; wrazenia sg bowiem temi elementami, ktore
sktadajac sie na spostrzezenia i wyobrazenia, dajg tem samem podstawe
do tworzenia poje¢ i myslenia pojeciowego. Od nalezytego stanu i roz-
woju narzagddw zmystowych zalezy nietylko bezposrednio rozwdj umy-
stowy, nietylko poznanie S$wiata zewnetrznego, ale tez nasze uczucia
i wola. Nalezyty stan narzadéw Zmystowych i ich normalny rozwdj
jest pierwszym i koniecznym warunkiem normalnego rozwoju umysto-
wego. Chcac wiec pozna¢ rozwdj umystowy dziecka, trzeba przede-
wszystkiem poznac¢ stan jego zmystéw, zorjentowac sie w prawach ich
rozwoju. W szczeg6lnosci za$ trzeba zwr6ci¢ uwage na te zmysty, na
ktorych przedewszystkiem opiera sie nauczanie. Temi zmystami sa
dotyk, zmyst miesniowy, wzrok i stuch.

Zanim sie jednak w szczegdlnosci zajmiemy temi zmystami, przy-
patrzmy sie, jakie znaczenie dla rozwoju psychicznego dziecka maja
inne zmysty. Zmystow wogdble rozrézniamy tyle, ile posiadamy odreb-
nych zakonczen i widkien nerwowych, ktére podraznione wywotuja
w Swiadomos$ci wrazenia swoistej jakosci. Przejdzmy je pokolei:

Zmyst ucisku, ktory orjentuje nas o powierzchni cial, ich miekko-
§ci lub twardosci, niema szczegOllniejszego znaczenia w psychologji
dziecka; zwigzany jest bowiem S$cisle w tym okresie z rozwojem do-
tyku i zmystu miesniowego. Wrazenie ucisku powstaje woéwczas, kiedy
bodziec dotykowy dziata silniej. Powstawanie tego wrazenia zalezy od
wrazliwosci dotykowej. Na dotyk za$§ zwrdécimy uwage specjalnie.

Zmysty temperatury t j. ciepta i zimna nie odgrywaja rowniez
w rozwoju dzieci normalnych szczegdlniejszej roli.

Badania prof. Jotejko, przeprowadzane nad zmystem bélu, wykazaty,
ze najwrazliwszg na bdl jest skron, potem przedramie, koniec czwartego
palca, grzbiet reki i koniec S$redniego palca. We wrazliwosci konca
palca Sredniego wystepuje ciekawe zjawisko rozszczepienia. Jest on
bowiem najwrazliwszy na dotyk, a nie jest najwrazliwszy na bdl.

4%
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Co do wrazliwosci na bdl u dzieci stwierdzono, ze dzieci mtodsze
(przed okresem dojrzewania) sg wrazliwsze, niz starsze, ze inteligentne
sg wrazliwsze, niz nieinteligentne i ze dzieci klas ubozszych mniej sg
wrazliwe, niz bogatszych, wreszcie, ze u idjotow wystepuje wyrazne
obnizenie wrazliwosci. Ro6znice rasowe odgrywajg tu tez znaczng role.
Arabowie, Egipcjanie, a zwiaszcza Hindusi i ChifAczycy znani sg
z matej wrazliwosci na bol.

Zapomoca zmystow wechu i smaku poznajemy wprawdzie cechy
Swiata zewnetrznego, ale utrata tych zmystéow nie wywiera wptywu na
rozwoj inteligencji. Smak jest pierwszym zmystem, ktory gotéw jest
do dziatalno$ci w chwili urodzenia dziecka. Doswiadczenia wykazaty,
ze dotkniecie jezyka noworodka cukrem sprawia mu przyjemnosé, chi-
ning za$ przykros¢. Wrazliwo$¢ smakowa jest wiec juz rozwinigta
w chwili urodzenia, a z latami doskonali sie do pewnego wieku. Smak
ma znaczenie ochronne dla organizmu. Przestrzega bowiem za posred-
nictwem nieprzyjemnego uczucia przed szkodliwemi dla organizmu
pokarmami. U starszych stracit on to swoje znaczenie, ale u dzieci
wystepuje jeszcze instynktowa odraza do rzeczy dla organizmu szko-
dliwych. Dziecko np. bardzo niechetnie je mieso lub spozywa alkohol.
Odrazy tej nie nalezatoby tlumié, lecz przeciwnie przez umiejetne
wychowanie rozwijac.

Podobnie, jak smak, znaczenie ochronne dla organizmu ma wech,
ktory przestrzega przed ciatami, bedacemi w stanie rozktadu, gnicia,
procesu dla zdrowia szkodliwego. Ciata bowiem rozktadajgce sie wy-
dajg zapach nieprzyjemny, pozyteczne za$ dla organizmu przyjemny.
Czasem dla kogo$ i zapach gnilny bywa przyjemny, ale jest to objaw
zwyrodnienia zmystu. Wydelikacanie tego zmystu jest ze wzgledu na
te role ochronng wskazane. Ze wzgledu na inteligencje nie ma on
szczeg6lniejszego znaczenia. Jest jednak pod tym wzgledem wyzszy,
niz smak, gdyz na zapachach mozna rozwija¢ ocene estetycznag.

Kobiety i dziewczeta wykazujg wiekszg wrazliwo$¢ na zapachy
i smaki potgczone z woniami, chtopcy za$ sg mniej wrazliwi na za-
pachy, ale wrazliwo$¢ u mezczyzn, szczegblnie na smak dla rzeczy
stonych i gorzkich, jest subtelniejsza.

V. Dotyk.

Dotykiem nazywamy wrazenie powstajace woéwczas, kiedy po-
wierzchnia naszej skdry lekko zetknie sie z jakim$ przedmiotem. Przy
silniejszem zetknieciu sie powstaje odmienne wrazenie, zwane uci-
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skiem. Dotyk i ucisk pouczajg nas o wiasciwosciach powierzchni ciat,
o ich gtadkosci lub szorstkosci, o ich twardosci lub miekkosci. Te
wiasnosci przedmiotu mozemy stwierdza¢ kazdem miejscem naszej
skory, gdyz cala ona jest wrazliwa na zetkniecie sie z innemi ciatami.
Nie kazde jednak miejsce posiada jednakowa wrazliwo$¢. Posiadamy
miejsca bardziej i mniej wrazliwe.

Wrazenie dotyku umiejscawiamy czyli lokalizujemy t. zn. zdajemy
sobie sprawe z tego, w ktérem miejscu naszego ciata oddziatat bodziec
na zakonczenie nerwéw dotykowych, z ktérego miejsca na skoérze po-
chodzi wrazenie.

Ta lokalizacja, zwana lokalizacja miejscowa, zalezy od stopnia
wrazliwosci danej okolicy ciata. Jesli np. dotkniemy dziecko (tak, aby
ono nie widziato, w ktérem miejscu) lekko koricem otéwka i polecimy
mu wskazaé¢ innym otéwkiem miejsce dotkniecia, dziecko popetni biad
przy wskazywaniu tem wiekszy, im mniejszg wrazliwo$¢ posiada do-
tknieta okolica ciata.

Uswiadamiamy sobie nietylko dotkniecie w jednem miejscu, ale
réwniez zdajemy sobie sprawe z dwdéch dotknie¢, z dwoch wrazen do-
tykowych, otrzymanych réwnoczesnie. Ten rodzaj wrazliwosci nazy-
wamy lokalizacjg przestrzenng, bo uSwiadamiamy sobie przestrzen,
znajdujaca sie miedzy dwoma dotknietemi punktami. Przestrzen te od-
czuwamy albo jako r6znice w odlegtosci punktéw dotknietych, czujac
wyraznie dotkniecia i zdajgc sobie sprawe, ze pochodzg one z dwu
réoznych miejsc, albo odczuwamy jg jako dotyk na catej linji miedzy jed-
nym adrugim punktem dotknietym. Potrzeba jednak pewnej minimalnej
przestrzeni miedzy dwoma punktami, aby wystapita lokalizacja prze-
strzenna. Ta minimalna przestrzen jest w r6znych okolicach ciata
inna. Zalezy ona poza tem takze od jednostki, ktéra odbiera wrazenia do-
tykowe, czyli od indywidualnosci, od wieku, pici, zmeczenia i t. p. Te
minimalng, zalezng od r6znych okolicznos$ci, przestrzeri potrzebna, aby
powstata Swiadomos$¢ dwu punktéw dotknietych, nazywamy progiem
przestrzennym.

Umiemy zbada¢ i okre$li¢ prdg przestrzenny. Nauczyt nas tego
Weber (1829), ktéry pierwszy wpadt na mys$l réwnoczesnego dotknie-
cia skory dwiema nozkami cyrkla i spostrzegt, ze gdy nézki byty za
blisko siebie, powstawato wrazenie jednego dotkniecia, ze trzeba byto
pewnego odchylenia n6zek, aby powstata lokalizacja przestrzenna, by
jednostka uswiadomita sobie, ze zostata dotknieta w dwdéch miejscach.
Badajac prég przestrzenny dla réznych okolic ciata i okreslajac go
w milimetrach, Weber ustalit tablice wrazliwos$ci dla nich.
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Okolica ciata: Prég przestrzenny:
Koniec jezyka 1 mm
Koniec palcéw 2,
Brzeg wargi 45
Koniec nosa 7T,
Srodek jezyka, $rodrecze wielkiego palca 9 .,
Policzki, powieki 1,
Czoto, pieta 23,
Grzbiet reki 31T,
Kark, plecy, ledzwie 54 it d

Im prog przestrzenny, a wiec odchylenie noézek cyrkla, wiekszy,
tern mniejsza wrazliwo$¢ dotykowa danej okolicy ciata. Réznice indy-
widualne progu przestrzennego sg nie-

raz bardzo wielkie, zwiaszcza w mniegj

RN T wrazliwych okolicach ciata.
Pierwotny cyrkiel Webera przemie-
r niono zczasem na specjalny, zreszta
Rys. 21. Estezjometr. prosty przyrzad, zwany estezjometrem.

Moze on mie¢ rézna konstrukcje. Za-
sadniczo estezjometr skiada sie (p. rys. 21) z listewki metalowej,
zaopatrzonej podziatkg milimetrowa i zakonczonej n6zka nieruchomo
na koncu osadzong. Druga no6zka jest ruchoma i moze sie przesu-
waé wzdtuz listewki.

Przy badaniu wrazliwosci dotykowej estezjometrem trzeba prze-
strzega¢ nastepujacych warunkéw: 1. Badanie musi sie odbywaé
w petnem Swietle, aby mdc dokladnie widzie¢, jak dotykamy estezjo-
metrem osobe badang i dokladnie odczytywac rozchylenie n6zek przy-
rzadu. 2. Dotkniecie nézkami obiema musi byé réwnoczesne, a odjecie
takze réwnoczesne. Niejednoczesne dotkniecie lub odjecie obu no6zek
pozwoli osobie badanej na u$wiadomienie sobie dotkniecia w dwdch
punktach przez kolejne, a nie réwnoczesne odczucie. Byloby to opar-
cie sie na lokalizacji miejscowej, a nie przestrzennej. 3. Sila, z jaka
dotykamy, intensywno$¢ dotkniecia winna by¢ stata. Prog przestrzenny
bowiem ustala sie na podstawie przecietnej 7—8 pomiaréw. Pomiary
te muszg by¢ dokonywane z jednakowg sitg, gdyz silniejsze ulatwiajg
uswiadomienie progu przestrzennego, a stabsze utrudniajg. 4. Dotknie-
cie winno by¢ wytrzymane (okoto 1 sek.). Za szybkie odjecie ndzek
nie wywota dostatecznego podraznienia zakohAczen nerwowych, zbyt
dtugo za$ wytrzymane utatwi kolejne zwrécenie uwagi na jedno i dru-
gie miejsce dotkniete. 5. Cisza, spokdj i odosobnienie.
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Badania poczatkowo trudne pod wpltywem wprawy stajg sie bardzo
tatwe. Bada¢ mozna rozne okolice ciata, ale dla zbadania wrazliwoSci
dotykowej dziecka wystarczy zbadanie jednej okolicy. Najwygodniegj
jest badac¢ grzbiet reki lub strone wewnetrzng przedramienia. Badac
najlepiej w kierunku podtuznym, wybierajagc do badania miekkie cze-
§ci miedzy kosémi. Jesli badania majg by¢ powtarzane w celu okre-
Slenia wrazliwos$ci w pewnych szczeg6lnych okolicznosciach np. wraz-
liwos¢ w potudnie, trzeba przestrzegaé, by sie odbywaly w identycz-
nych warunkach, w jednakowej porze dnia, po tak samo mniej wiecej
spedzonym okresie dnia it. p., gdyz zmeczenie wptywa obnizajagco na
wrazliwos$¢ dotykows.

Metoda badania jest nastepujgca: Pokazujemy dziecku przyrzad
i objasniamy, co bedziemy robili. Dziecko winno sie oswoi¢ i chetnie
sie podda¢ badaniu. Badanie to wymaga ze strony osoby badanej sku-
pienia uwagi. Bez ochoty ze strony dziecka badanie bytoby bezce-
lowe. Pouczamy je, ze odczuwszy dotkniecie, na zapytanie z naszej
strony: ,lle?“, ma odpowiedzie¢, w ilu miejscach dotkniecie odczuto.
Mozliwe sg tylko trzy odpowiedzi: ,jedno*, ,dwa“, ,nie wiem*. Nalezy
dziecku wyraznie zwro6ci¢ uwage, by jesli nie bedzie sobie dobrze zda-
wato sprawy z iloSci miejsc dotknie¢, nie mdwito, co mu sie zdaje,
lecz odpowiedziato: ,nie wiem*®. Szerszych wyja$nien dawaé nie
nalezy, aby dziecka nie sugestjonowac, chodzi bowiem o odpowiedz
szczerg. Dzieci naog6t lepiej nadaja sie do badan estezjometrycz-
nych, gdyz ich odpowiedZ jest prosta, nie tlumaczg sobie ani wyja-
$niajg wrazen.

Reke dziecka, opartag wygodnie na stole i ostonieta ekranem, w obra-
nej okolicy dotykamy, zaczynajgc od rozchylenia ,,O" i stopniowo nie-
znacznie rozszerzajac je. Za kazdym razem pytamy: ,ile?* Dziecko
poczatkowo odpowiada: ,jedno“, dopoki rozchylenie nie stanie sie do-
stateczne, aby wystgpit prog przestrzenny. Wielko$¢ rozchylenia, przy
ktérem dziecko odpowiada: ,dwa“, notujemy. Nastepnie kontrolu-
jemy kilku dotknieciami (7—8) wdo6t i wgore skali, czy prég prze-
strzenny sie potwierdzi. Je$li niema zbyt rozbieznych odpowiedzi, obli-
czamy Srednig i nig okreSlamy wrazliwos¢ dotykowg dziecka w danej
okolicy ciata. Odpowiedzi zbyt rozbiezne dowodzg braku skupienia
uwagi. Wowczas badanie mozna powtérzy¢ po nalezytym wypoczynku
i nastawieniu dziecka. Czesto btedy w odpowiedziach wynikajg ze ztu-
dzen, do ktérych majg sktonnos$¢ osoby bardzo wrazliwe. Dotykane
estezjometrem przy rozchyleniu ,,0“ odpowiadajg: ,dwa*. JeSli przez
pouczenie dziecka, pokazujac mu wielko$¢ rozchylenia, nie da sie ilu.
zyj usunaé, nalezy narazie badania takiego dziecka zaniechac.
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Metodg estezjometryczng mozemy okresli¢ stopien wrazliwosci do-
tykowej dziecka. Chodzi o to, czy posiada jg ono w stopniu nor-
malnym, czy nie zdradza niewrazliwos$ci lub nadwrazliwos$ci, poniewaz
i jeden i drugi objaw nalezy do nienormalnych i utrudnia lub unie-
mozliwia nalezyte poznanie witasnosci ciat, a w nastepstwie nalezyte
przystosowanie sie do nich. Dotykiem kontrolujemy nasze przezycia
wzrokowe, ktére nas czesto myla.

Wzrok nas poucza, ze papier jest do$¢ gtadki, gdy tymczasem dotykiem stwier-
dzamy, ze tak nie jest. Na oko zdaje sie nam, ze wypieczona pianka (ciastko) nie moze
by¢ twarda. Je$li nie skontrolujemy dotykiem (wzglednie naciskiem), spotka nas srogi
zawod w ustach. R jesli wrazliwos¢ dotyku bedzie obnizona, ten zawdd nas nie minie.
B. Prus opowiada w jednej z nowel o cztowieku, dla ktérego wszystkie przedmioty stra-
city naraz szorstko$¢. Wszystkie staty sie nagle idealnie gtadkie, a przez to Sliskie,
wskutek czego 6w cztowiek nie moégt chodzi¢ normalnie, bo wszystko, czego dotknat
nogami, byto S$liskie, wiec btyskawicznie, ale i meczaco $lizgat sie po wszystkiem, nie
mogt niczego utrzymaé¢ w palcach, bo mu sie wszystko wyslizgiwato it d. Jest to przy-
ktad, oczywiscie literacki tylko, na jednostronna niewrazliwo$¢ dotykowa, ale ilustruje
wymownie, jak trudno bytoby sie przystosowaé dziecku do zycia, gdyby byto jedno-
stronnie lub wogdle niewrazliwe dotykowo.

Nadwrazliwo$é dotykowa uniemozliwia réwniez nalezyta ocene zja-
wisk zyciowych i przystosowanie sie do nich. Dla osobnika nadwrazli-
wego wszystko jest za gtadkie lub za szorstkie, za twarde lub za
miekkie.

Normalna wrazliwosé pozwala nawet osobom pozbawionym wzroku
i stuchu dostatecznie zorjentowa¢ sie i dostosowaé do zycia. Slepi
czytajg za posrednictwem dotyku, a takie przyktady jak Laury Bridg-
mann i Heleny Keller, Slepych i gtuchych, ktére tylko za posrednic-
twem dotyku potrafity przyswoi¢ sobie kulture wspotczesng, sg wymow-
nym dowodem znaczenia tego zmystu.

Dla normalnych dzieci w szkole dotyk ma znaczenie pomocnicze
i kontrolujgce spostrzezenia wzrokowe. O przedmiocie spotrzeganym tylko
wzrokowo mamy doktadniejsze wyobrazenie, jesli go mozemy zbadac
dotykiem. Zadaniem naszem jest umozliwi¢ dziecku nalezytg wiedze
0 rzeczach. Musimy wiec czesto w nauczaniu odwotywaé sie do
zmystu dotyku. Dlatego poznanie stopnia ich wrazliwosci dotykowej
ma dla nauczyciela powazne znaczenie.

Badania, przeprowadzone na dzieciach w Ameryce przez Mac-Do-
nalda, we Francji przez Binet’a i wiele innych wykazaty, ze wrazli-
wos¢ dotykowa nie rozwija sie z wiekiem, ale zmniejsza, ze wsrdd
dzieci szkolnych miodsze wrazliwsze sg od starszych, ze najwieksza
wrazliwos¢, jesli poréwnamy i osoby doroste, wystepuje u dzieci miod-
szych. Dziewczeta sg wrazliwsze od chtopcow.
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Badania Mac-Donald’a, Binet’a i Schuyten’a wskazujg tez na zwig-
zek miedzy inteligencjg a wrazliwoscig dotykowg. Jakkolwiek zdarzaja
sie dzieci inteligentne o zmniejszonej wrazliwos$ci, to jednak naogét
wiekszej inteligencji towarzyszy wieksza wrazliwos¢ dotykowa. Schuy-
ten nawet sadzi, ze miedzy jednem a drugiem jest tak silny zwigzek,
ze zapomocg estezjometru mozna okres$li¢ inteligencje dziecka. Oczy-
wiscie, ze badania estezjometryczne wymagajg ze strony dziecka i zro-
zumienia zadania i skupienia uwagi i to przez czas stosunkowo dhugi
(kilka minut), ktére moga rzuci¢ Swiatto na stopiefn rozwoju umystowego
dziecka. U dzieci normalnych czesto tez przy badaniach estezjome-
trycznych wystepuje t. zw. automatyzm albo perseweracja. Gdy dziecko
raz powie ,jedno“, powtarza pézniej ciggle to samo, albo tez powtarza:
»jedno-dwa“, ,jedno-dwa“ i t. d. Nieobecno$¢ tego zjawiska, odpowie-
dzi zdecydowane, wogdle szybko$§¢ przystosowania sie do badan
Swiadczy dodatnio o inteligencji dziecka. Ale wypadki przeciwne nie
zawsze dowodzg braku inteligencji. Mozna je ttumaczy¢ roztargnieniem
i innemi przyczynami. Najwyzej tylko, jak sadzi Binet, szybko$¢ przy-
stosowania sie do badan moze wskazywa¢ na réznice w inteligencji
dzieci badanych.

VI. Zmyst miesSniowy.

Zapomocg zmystu mieSniowego orjentujemy sie w potozeniu na-
szego ciata, w potozeniu jego poszczegélnych czesci, mamy S$wiado-
mos$¢ ruchow przez nas wykonywanych. Orjentujg nas o tem wrazenia
miesniowe, ktdre powstajg przez skurcz lub rozkurcz mies$ni. Zespét
wrazen napiecia lub zwolnienia daje nam spostrzezenie ruchu wzgled-
nie potozenia. Intensywno$¢ wrazenia napiecia orjentuje nas tez
0 ciezarze ciata, dla ktérego podniesienia potrzebny byt skurcz migsnia.
Szereg ruchdéw, wykonywanych np. palcami dookota jakiego$ przed-
miotu, daje nam obraz ksztattu tego przedmiotu. Oto jest znaczenie
zmystu mie$niowego dla rozwoju umystowego. Odpoznawanie ksztattu
przy pomocy wzroku nie bytoby mozliwe, gdybySmy przedtem nie
pamietali ruchow, jakie wykonaliSmy, aby wyobrazenie ksztattu tego
zdoby¢. Kazda bryta pozostataby dla nas ptaszczyzna, gdybysSmy sie
tylko opierali na wzroku. Spostrzezenia wzrokowe nie dajg tak dokiad-
nego obrazu ksztattu, ani tak konkretnego, jak spostrzezenia dotykowe
1 mig$niowe.

Przy spostrzeganiu ksztaltu oba te zmysty nawzajem sie uzupet-
niajag. Formy powierzchni tylko mozna rozpoznaé¢ zapomoca samego
dotyku. Zastoniwszy dziecku oczy ekranem, na opartej na stole jego dioni
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ktadziemy jaka$ forme geometryczng np. krazek lub prostokat (metoda
Hoffmana). Dzieci mate 3—4 letnie wywigzujg sie juz dobrze z tego
zadania t. zn. ze odczucie ksztattu (t. zw. stereognozja) jest juz w tym
wieku rozwinieta.

Tq metodag jednak nie da sie odpoznaé ksztattu bryt. Aby zdoby¢
obraz stosunku poszczegdlnych ptaszczyzn, trzeba wykonaé¢ pewne
ruchy: potrzebny wiec jest zmyst miesniowy. Ta zdolno$¢ uswiada-
miania sobie ksztattu przy pomocy zmystu dotyku i miesniowego nosi
nazwe zmystu stereognostycznego, jakkolwiek zmystem we wiasciwem
znaczeniu tego stowa nie jest.

Do badania zmystu stereognostycznego u dzieci a takze do jego
¢wiczenia, mozna uzywac t. zw. worka Seguin’a. Seguin, uczony fran-
cuski, obmyslit jako sposéb badania zajmujacy dla dzieci, woreczek,
do ktorego wkiada sie rozne drobne przedmioty np. naparstek, pidro,
ochraniacz do otdwka, korek, kluczyk it. p. Dziecko, nie patrzac, bierze
pokolei przedmioty i tylko przy pomocy dotyku i pamieci ruchéw
wykonanych palcami okre$la ksztatt. JesSli dziecko nie umie nazwac
danego przedmiotu lub jego ksztattu, opisuje wzglednie rysuje. Dla
poréwnania stopnia rozwoju tego zmystu w pewnej grupie dzieci
oznacza sie procentowo ilos¢ odpoznanych ksztattdw, biorgc pod
uwage ogolny ksztatt przedmiotu.

Odpoznanie ksztattu bryt zalezy od normalnego stanu zmystu
miesniowego. Zaburzenia w os$rodkach nerwowych, utrudniajgc nale-
zyte skojarzenie ruchéw, utrudniajg odpoznanie ksztaltu. Zmyst mie-
$niowy w odniesieniu do okreslenia ciezaru ciat rozwija sie z wiekiem
do 10 roku zycia. W 10 roku zycia jest juz u normalnych dzieci zu-
petnie rozwiniety. U dorostych wrazliwo$¢ na ciezar juz prawie nie
postepuje. Zbadanie, czy dziecko 10-letnie ma nalezycie rozwinietg
wrazliwo$¢ na ciezar, moze da¢ wskazowke normalnego jego rozwoju
umystowego.

Badanie przeprowadza sie 5 ciezarkami, ktére majg ten sam zupet-
nie wyglad (wielkos$¢, ksztatt i barwe np. pudeteczka lub ciemne flaszeczki
napetnione Srutem), a réznig sie ciezarem. Dla dzieci 10-letnich Binet
uzywatl i poleca ciezarki o wadze 3, 6,9, 12 i 15 g. Dziecko ma te
ciezarki zwazy¢ w dioni zupetnie swobodnie i dowolnie i utozyC je
wedtug ciezaru od najlzejszego do najciezszego lub odwrotnie. (Dla
kontroli, w celu unikniecia pomytek ciezarki te posiadajg odpowiednie
znaczki dla dziecka niewidoczne).

Przy ocenie ciezaru zapomocg zmystu mieSniowego przez podnie-
sienie na dioni dwu ciezarkdw o jednakowym ciezarze, a roznej wiel-
kosci, wygladzie i podstawie wystepuje z reguty u osobnikéw normal-
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nie rozwinietych ztudzenie mie$niowe, polegajace na tern, ze mniejszy
ciezarek wydaje sie ciezszy.

Patrzac na przedmiot, wyrabiamy sobie sad o jego przypuszczalnej
wadze. Mniejszy przedmiot ma przypuszczalnie mniejsza wage. Chcac
przedmiot podnies$¢, stosujemy do niej odpowiednig wielko$¢ naszego wy-
sitku. Wielko$é wysitku okazuje sie za mata, Zle dostosowana. Przedmiot
wydaje sie ciezszy. Przeciwnie ma sie sprawa z przedmiotem wiekszym.
Stosujemy wiekszy wysitek, niz istotnie jest potrzebny. Pewna ilo$¢
przygotowanej energji nie zostata zuzyta i przedmiot wiekszy wydaje
sie lzejszy. Przyczyng iluzji jest skojarzenie obrazu wzrokowego cie-
zaru z jego waga i wysitkiem dla jej pokonania. Mozemy zmyst na-
cisku wyeliminowaé z dosSwiadczenia. Zamiast podnosi¢ ciezarki na
dtoni, mozemy je podnosi¢ na sznurkach. Jesli robimy to, nie widzac
ciezarkow, iluzja nie wystepuje. Wzrok jest wiec jedna z przyczyn
iluzji.

Wielko$¢ ztudzenia mozna zmierzy¢ przez dosypywanie do ciezar-
kéw Srutu, dopoki osoba badana nie dojdzie do przekonania, ze cie-
zarki majg wage jednakows.

Wystapienie iluzji warunkowane jest istnieniem skojarzen miedzy
wyobrazeniem wielko$ci ciezark6w a ich waga i wyobrazeniem wagi
i wysitku potrzebnego do jej pokonania, czyli wymaga pewnego stop-
nia rozwoju umystowego; to tez u dzieci pojawia sie dopiero w 7 roku
zycia, gdyz u dzieci osrodki skojarzenia rozwijajg sie powoli. Dziew-
czeta wykazuja wiekszg skionno$¢é do tej iluzji, niz chtopcy. U ociem-
niatych naogdét ona nie wystepuje, jesli dotykiem nie odpoznajg wiel-
kosci ciezarkow.

Badania nad dzie¢mi opdznionemi w rozwoju umystowym i upo-
§ledzonemi, przeprowadzane przez Demoor’a w Brukseli, wykazaty, ze
u pierwszych dzieci iluzja wystepuje, jak u normalnych, u drugich
za$ nie wystepuje lub wystepuje odwrdcona: przedmiot wiekszy wy-
daje im sie ciezszy. Wedlug Demoor’a i Claparede’a obecno$¢ iluzji
nie moze S$wiadczyé, czy rozw0j umystowy dziecka jest normalny,
brak jednak iluzji dowodzi niedorozwoju umystowego, dlatego badanie
iluzji mieSniowej ma znaczenie rozpoznawcze dla rozwoju umystowego.
lluzja ta, jak $rodek rozpoznawczy, otrzymata nazwe znaku Demoor’a.
Znak Demoor’a nie jest jednak pewny, gdyz przez odpowiednie ¢wi-
czenie skojarzen u dzieci, mozna je doprowadzi¢ do tego, ze nie beda
kojarzyty wielkosci z ciezarem, ale zwraca¢ bedg uwage na jakosé
i ksztatt i te beda z ciezarem kojarzyty.
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VII. Wzrok.

Nauczanie dzieci normalnych, odwotujac sie o ile moznosci do
wszystkich zmystow dziecka, opiera sie przedewszystkiem na wzroku
i stuchu. Nauczyciel, chcac, aby dzieci nauczyty sie czego$ nowego,
pokazuje dang rzecz, moéwi o niej z dzieémi, pisze, rysuje, postuguje
sie okazami lub modelami, korzysta bardzo czesto z rycin i obrazéw.
Nauczanie, choéby tylko z pozorami poglgdowosci, jesli nawet nie rze-
telnie pogladowe, nie moze sie obejs¢ bez pomocy wzroku. Przyswa-
janie dziecku w klasie takiej elementarnej umiejetnosci, jak pisanie,
opiera sie na na$ladownictwie wzoréw spostrzeganych wzrokowo. Po-
niewaz wzrok jest jednym z najwazniejszych zrodet poznania zjawisk
zyciowych, jedng z najwazniejszych drog, ktoremi Swiait zewnetrzny
dostaje sie do Swiadomosci, dlatego jego normalny stan i rozw6j ma
szczegOblniejsze znaczenie dla nauczyciela. Cata bowiem cze$¢ lekcji,
podczas ktérej nauczyciel odwotuje sie do wzroku dziecka, jest stra-
cona, jesli ono niedobrze widzi. Dziecko takie, niedobrze widzgc, nie
dobrze lub wecale nie rozumie, o czem mowa. Nie rozumiejgc, wysila
sie, jesli jest pilne i meczy sie zbyt predko, wyniszcza sie wskutek
tej swojej wady. Wysilajac sie, aby dojrze¢ i zrozumie¢, zachowuje sie
niespokojnie. Nierzadko sie zdarza, ze nauczyciel, ktdry nie zaintereso-
wat sie wzrokiem dziecka, uwaza te objawy niepokoju za brak zain-
teresowania nauka. Dziecko otrzymuje za swo6j wysitek i najlepsze
checi nagane, ktéra nie zacheci go do pracy, raczej zniecheci. H jesli
dziecko niedobrze widzace wogdle jest mato zainteresowane nauka,
nie mogac dobrze dojrze¢, o czem mowa, catkiem poprostu nie uwaza,
bo bytoby to bezcelowe. Statystyki wykazujg, ze wady wzrokowe sg
nie ulegajaca watpliwosci przyczyng opOzZnienia w nauce.

Dzieci, majgce wady wzrokowe, nie skarzg sie czesto przez nie-
Smiato$¢, czesto dlatego, ze nie domys$lajg sie, iz widzg Zle, gorzej
od innych, a czasem, je$li nawet dziecko wie o tem, z réznych powo-
dow stara sie ukry¢ te wade przed nauczycielem. Jest rzeczg i obo-
wigzkiem nauczyciela zaja¢ sie zbadaniem wzroku dzieci, w granicach
potrzebnych dla normalnej nauki. Zadania jego idg w dwdch kierun-
kach : okreslenie sity wzroku dziecka i jego wrazliwosci na barwy.

Bioragc pod uwage ostrosé czyli site wzroku, trzeba rozrézni¢ trzy
typy oka: 1) oko normalne, 2) krdtkowzroczne i 3) dalekowzroczne.
Ponadto spotykamy jeszcze w wieku szkolnym wade oka, zwang asty-
gmatyzmem czyli niezbornoscis.

Oko krotkowzroczne czyto wskutek wydtuzenia gatki ocznej, czy
zbyt wielkiej krzywizny soczewki otrzymuje obraz przedmiotu przed
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siatkbwka; natomiast oko dalekowzroczne, posiadajac o0$ gatki ocz-
nej za krotka lub tez krzywizne soczewki za stabg, otrzymuje obraz
przedmiotu za siatkowka. Pierwsze nie widzi przedmiotéw dal-
szych, drugie przedmiotow blizszych. Oko normalne widzi litery bez
potrzeby akomodacji na odlegto$¢ 25—30 cm, krétkowzroczne —10 cm,
dalekowzroczne nie posiada okreslonego punktu, w ktérym mogtoby
czyta¢ dokladnie bez potrzeby akomodacji. Astygmatyzm za$ pochodzi
stad, ze krzywizna soczewki nie jest wszedzie jednakowo wypukia,
wskutek czego przy czytaniu wystepuje pomieszanie liter, nie widz*
sie ich wrownej linji i wlasciwej do siebie odlegtosci.

Szczego6lnie licznie wystepuje wada krétkowzrocznosci. Badania
nad krétkowzrocznoscig u dzieci dostarczajg liczb wysokich, nawet
zatrwazajgcych. Badania Cohna, przeprowadzone we Wroctawiu i Ham-
burgu, wykazujg od 22—61% dzieci krdotkowzrocznych, zaleznie od
klasy, do ktérej uczeszczajag. Najmniej krétkowzrocznych wykazuja
klasy najnizsze. Mottais na podstawie badan, przeprowadzonych w Szwaj-
carji niemieckiej, stwierdzit brak krotkowzrocznosci w klasach najniz-
szych. W klasach $rednich znalazt 17% krotkowzrocznych, w klasach
wyzszych do 46%. Wszystkie statystyki, a w tem i polska, wykazuja
cyfry analogiczne.

Wynika stad jasno, ze pobyt w szkole, lata nauki wptywaja silnie
na rozwoj tej wady. Wptywajg na to niehigjeniczne warunki pracy
w szkole: zte osSwietlenie, zta konstrukcja tawek, zta postawa dziecka
przy czytaniu i pisaniu, zty papier i atrament. Krotkowzroczno$¢ na-
zwano wada szkolng. Jakkolwiek nie ulega watpliwosci, ze szkota
W znacznym stopniu przyczynia sie do jej rozwoju, bo badania wy-
kazaly, ze polepszenie higjenicznych warunkéw pracy pociggneto
zmniejszenie procentowe krotkowzrocznosci, to jednak w potowie wy-
padkdw wine nalezy przypisa¢ dziedzicznosci.

Stwierdzono u dziewczat wiekszy procent krotkowzrocznosci, niz
u chtopcéw. Poréwnawcze badania, przeprowadzone nad mieszkancami
miast i wsi i pomiedzy ludzmi roznych zawodow, wykazaly, ze naj-
wiekszg liczbe osobnikow krotkozwrocznych dajg zawody najwiecej wy-
magajace czytania. Wedtug statystyki w Niemczech witoScianie wykazuja
2'45%, robotnicy reczni 5*24% a ludzie z uniwersyteckiem wyksztat-
ceniem 32*38%. Naog6t wsrdd dzieci wiejskich stwierdzono okoto 5%,
u dzieci miejskich okoto 19% krdétkowzrocznych.

Przytoczone cyfry sg dosy¢ wymowne. Jesli w szkole tak czesto
wystepuje ta wada, cho¢by nawet bez winy szkoty, trzeba poznac site
wzroku dziecka i odpowiednio je umiesci¢ w klasie, aby dobrze mogto
widzie¢ okazy czy modele, tablice, obrazy, czy pismo, wzglednie rysu-
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nek na tablicy. Nie jest rzeczg nauczyciela dochodzenie przyczyn i le-

czenie oka, ale jest jego powinnos$ciag pedagogiczng poznanie sity
wzroku dziecka, poznanie, ktore dzieci maja
wzrok anormalny.

Metoda jest prosta i fatwa. Na podstawie
badan postanowiono uwaza¢ za normalng
ostro$¢ wzroku, jesli wzrokiem mozna odpo-
znaé litere wzglednie obrazek wysoko$ci 7 mm
z odlegtosci 5 m. JeSli oko widzi doktadnie

(B2 tylko z blizszej odlegtosci, nazwiemy je krol-

kowzrocznem, jesli z dalszej dalekowzrocznem.

D E Badajgc ostrosé wzroku, mozemy postepo-
wac dwojako. Albo:

L Umieszczamy szereg liter (7) wysoka
§ci 7 mm na dobrze oS$wietlonem miejscu na
wysoko$ci oczu osoby badanej i zmieniamy

¢ 1
ktadnie. Odlegtoscia, z ktorej to nastepuje,
d=io okreslamy site wzroku,
rp -r TCr 2. Aby nie zmienia¢ odlegtosci osoby ba-
danej od liter, postugujemy sie tablicami opto-
metrycznemi Snellen’a lub Monoyer’a.
Tablica optometryczna Snellen’a posiada

t ] "1 jej odlegtos¢ od liter. Polecamy odczy
fi foi litery najpierw z odlegtosci 5 m. Jesli wi
szo$¢ liter odczyta, posiada wzrok normalny.
d=5 W przeciwnym razie polecamy zblizy¢ s
A _lub oddali¢ i odczytaé. Postepujemy tak, do-
JD péki dziecko wiekszosci liter nie odczyta do-

P ZEDBG kilka szeregow liter. Litery najnizszego sze-
regu maja wysoko$¢ 7mm; kazdy nastepny

u=s szereg posiada litery wieksze (patrz rys. 22).

ol tzbdn Nad kazdym szeregiem okreSlona jest odle-
gtos¢, z jakiej oko normalne czyta litery danej

RyStrycznlasnenenPLOmC’ wielkosci. Nad najnizszym szeregiem np. umie-

(W pomniejszeniu 1:025). szczony jest napis: ,,D= 5% t. zn. odlegtos¢

oka normalnego D wynosi 5 metréw. Tablice
te zawieszamy w miejscu dobrze oSwietlonem na wysokosci oczu dziecka.
Umieszczamy dziecko na odlegtosci 5 m i polecamy odczyta¢ najnizszy
szereg. Je$li odczyta go, okreSlamy site wzroku jako normalng. W prze-
ciwnym razie polecamy odczyta¢ wyzszy szereg, dopoki ktérego$ sze-
regu doktadnie nie odczyta. Pragnac okresli¢ stopien sity wzroku,
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bierzemy pod uwage odlegto$¢, z ktorej dziecko czyta i odlegtosc,
z ktorejby odczytato, gdyby miato wzrok normalny i dzielimy jedng
wielko$¢ przez drugg. Np. dziecko krotkozwroczne czyta z odlegtosci
pieciu metréw szereg, ktory wzrok normalny czyta z odlegtosci 36 me-
trow. Otrzymujemy 5:36 = 0*14. lloraz ten jest wskaznikiem sity
wzroku danego dziecka. Dla oka normalnego wskaznik wynosi 1, dla
krétkowzrocznego mniej, niz jeden, dla dalekowzrocznego wiecej, niz
jeden.

Tablica optometryczna Monoyer’a posiada 10 szeregéw liter i okre-
$long juz przy kazdym ostro$¢ wzroku. Wystarczy odczyta¢ liczbe na
boku, aby okresli¢ site wzroku osoby badanej.

Wzrok dzieci,' nieumiejagcych jeszcze czyta¢, bada sie zapomocy
tablic z odpowiedniami obrazkami.

Badania mozna przeprowadza¢ oddzielnie dla kazdego oka. Przepro-
wadzac¢ je nalezy indywidualnie, najlepiej na dziedzincu, gdzie Swiatto
jest bardziej jednostajne, niz w pokoju. Binet radzi unika¢ dni po-
chmurnych, a wybiera¢ pore miedzy 10 — 14 godzing. Badania te wy-
starczy robi¢ raz na rok.

Zbadawszy ostro$¢ wzroku, zwroci¢ nalezy uwage na wrazliwo$¢ na
barwy, gdyz one stanowig nietylko wazng ceche przedmiotéw, ale
tez sg bardzo waznem zrodiem uczué estetycznych.

Pierwsze wrazenie na barwy zdradza dziecko w 6 miesigcu zycia.
Ciekawe sg wyniki badan Decroly’ego, przeprowadzone nad jego c6-
reczka. Majac 5 miesiecy i 3 dni, uspakajata sie w ptaczu, gdy poru-
szano przed nig czerwong chusteczkg. Majagc 5 miesiecy 20 dni, wy-
bierata z po$r6d pokazanych dwdch chusteczek biatej i czerwonej
czerwong. W 9 miesigcu z pos$rdod trzech koloréw wybierata zéhy.
W 12 objawita zdolno$¢ rozrézniania barw. Zawieszono przy kotysce
trzy butelki, biatg napetniong mlekiem, czerwong i z0tg. Dziecko
chwycito najpierw czerwong, potem przypomniawszy sobie, ze mleko
znajduje sie w biatej butelce, wybrato biatg. Gdy powtarzajagc doswiad-
czenie, zmieniano porzadek, wybierato stale biatg. W 19 miesigcu wy-
brato pudetko czerwone z pos$réd innych, w ktdrem pamietato, ze
schowano czekolade. W 30 zjawia sie poraz pierwszy nazwa ,Czer-
wony*“, stosowana na razie do wielu barw. Miedzy 34—36 miesigcem
dziecko zaczyna wuzywac¢ witasciwie nazw barw gtéwnych. Pézniej
zjawiajg sie inne nazwy, ale bardzo powoli.

Wog6le u dzieci wystepuje najpierw spostrzeganie i rozumienie
barwy. Nazwy zjawiajg sie pozno, zaleznie zresztg od wptywdw S$rodo-
wiska. JeSli dziecko jest specjalnie rozwijane w tym Kierunku, nazwy
pojawiajg sie wczes$nie. Wedtug badahA niemieckich wiele dzieci w 5.
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zycia nie zna nazw barw, nawet w 7 roku nie sg znane nazwy
wszystkich barw. Wedtug Binet’a dziecko normalne dopiero w 8 roku
zycia powinno umie¢ nazwac cztery barwy gtdéwne.

Co do kolejnosci zjawia sie najpierw rozumienie barwy czerwonej
lub zo6ttej, potem zielonej, pomarafnczowej, niebieskiej i fioletowej. Na
0go6t wiec dzieci rozpoznajg wpierw barwy gorace, podniecajace energje,
potem t. zw. zimne.

Co do upodoban do barw zapatrywania sg rézne. Wplywajg tu
réznice rasowe. NaogO6t dzieci zdradzaja najpierw upodobanie do barwy
czerwonej, np. nasze dzieci polskie; irlandzkie za$ do barwy zielone;j.
Wedtug Binet’a (dzieci francuskie) do niebieskiej i czerwonej. Naogo6t
poczatkowo podobajg sie dzieciom barwy mocne, p6zniej stabe. Dziew-
czeta lepiej rozrdzniaja barwy niz chilopcy i wykazujg wyzszo$¢ este-
tyczng w upodobaniach do barw; reagujg na nie zywiej uczuciowo;
chtopcy za$ wykazujg wyzsze upodobanie do form.

Jako wady wrazliwosci na barwy wystepujg niewrazliwo$¢ na
barwy (achromatopsja) zupetna lub czesSciowa i obnizenie wrazliwosci
na barwy (dyschromatopsja). Achromatopsja zupetna polega na tem,
ze zupeinie nie widzi sie zadnej barwy; jest ona potgczona zwykle
z silnem ostabieniem wzroku. Przy achromatopsji czeSciowej osobniki
nie widzg barw dopetniajgcych: czerwonej i zielonej lub niebieskiej i z6t-
tej. Pierwsi, to daltonisci. Przy obnizonej wrazliwo$ci osobnik nie wi-
dzi barw o stabej sile, a barwy silnie nasycone daja mu wrazenia
o stabszej intensywnosci.

Aby zbada¢ wrazliwo$¢ na barwy, nalezy postawi¢ nastepujace py-
tania do rozwigzania:

1. Czy dziecko rozumie barwe, t. zn., czy bodziec, ktory wywotuje
u nas wrazenie barwy, np. czerwonej, wywotuje je tez u dziecka?

2. Czy dziecko odr6znia barwy?

3. Czy potrafi rézniczkowac¢ barwe wedtug stopnia nasycenia?

4. Czy umie nazwac barwy?

5. Czy nie posiada achromatopsji czesciowej?

Przystepujac do badan, ktére sg zarazem c¢wiczeniem wrazliwosci,
nalezy mie¢ przygotowany komplet widczek kolorowych lub papier-
kéw barwnych, matowych.

Na pierwsze pytanie znajdziemy odpowiedZ w ten spos6b, ze wybraw-
szy jakis motek barwnej widczki ze stosu i potozywszy go obok, polecamy
dziecku wybraé¢ motek takiej samej barwy (bez wzgledu na odcien). Za-
danie dobrze rozwigzane dowodzi, ze rozumienie barwy jest normalne.

Na drugie pytanie szukamy odpowiedzi w ten sposo6b, ze obok da-
nej barwy polecamy utozy¢ wszystkie widczki podobne. Wybieramy
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np. czerwong. Dziecko ma utozy¢ wszystkie czerwone bez wzgledu
na odcien. Dobranie do czerwonej zotej, zielonej lub innej da odpo-
wiedz negatywna na pytanie.

Polecamy uporzadkowa¢ widczki jednej barwy weditug stopnia na-
sycenia, poczynajac od najsilniejszej do najstabszej.

Polecamy nazwa¢ barwy, pytajac: jaka to barwa? Dowiadujemy sie
w ten sposob, jakim stownikiem nazw barw dziecko rozporzgdza, co
dla planowego rozwoju dziecka jest potrzebne.

Szukanie odpowiedzi w ten sposéb na powyzsze pytania da row-
noczesnie odpowiedz, czy dziecko posiada wogdle wrazliwo$¢ na
barwy i czy nie cierpi na dyschromatopsje. Odpowiedzi te pouczg
tez, czy dziecko moze korzysta¢ z nauki szkolnej, postugujgcej sie
barwnemi $rodkami pomocniczemi.

Daltonisci widzg zamiast barwy czerwonej i zielonej szarg, lub tez
zaleznie od nasycenia i oS$wietlenia barwy, zamiast np. czerwonej
silnie nasyconej czystej, widzg kawowo-brunatng lub czarng, a zie-
long jako szarg lub szaro-z6ttg. Daltonizm nie utrudnia rozwoju inte-
ligencji. Daltonisci ucza sie uzywac trafnie nazw czerwonej i zielonej
barwy, jakkolwiek nazwa ta dla nich reprezentuje inng tre$¢ barwng,
niz dla normalnych. Np. pewien odcieA kawowo-brunatnej barwy
nazywaja czerwong, a czerwong, ktdra im sie przedstawia jako ka-
wowo-brunatna, nazywajg tez czerwong. Nieodréznianie barwy szarej
i zielonej, czerwonej i czarnej lub kawowo-brunatnej moze stanowié
przeszkode dla wykonywania pewnych zaje¢, zwigzanych z nalezytem
rozumieniem barw, np. maszynisty kolejowego, majtka okretowego i t. p.

Wykry¢ daltonizm mozna w prosty sposéb. Z posrod stosu rdzno-
barwnych wi6czek, posiadajagcego liczne odcienie tych samych barw,
wybieramy barwe czerwong, pokazujemy jg osobie badanej, poczem
zmieszawszy jg miedzy inne widéczki, polecamy odnalez¢. Daltonista
pokaze szarg, czarng lub czerwong o wyraznie innym odcieniu. Zada¢
trzeba reakcji bez wahan.

Na wycieczce w lecie do lasu dzieci-daltonisci nigdy nie moga
znalez¢é poziomek.

Doktadnie okresla sie daltonizm zapomocg specjalnych tablic pseu-
doizochromatycznych Stilling’a.

VIII. Stuch.

Rownie waznem dla nauczycieli, jak poznanie wzroku, jest pozna-
nie stuchu dziecka, wiekszg cze$¢ bowiem nauki otrzymuje dziecko
drogg stuchowg, zapomocg zywego stowa. Stowo niedostyszane lub

Dabrowski. Nauka o dziecko. 5
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zle ustyszane nietylko nie przynosi pozytku, ale grozi szkoda. Wyraz
jest symbolem pewnej treSci psychicznej i zadaniem jego jest posred-
niczenie miedzy $wiadomosciag mdwigcego a stuchajacego w przeno-
szeniu tej tresci. Jesli mowiagcy uzyje pewnego wyrazu, a stuchajacy
zrozumie go jako inny, nastepuje nieporozumienie. W $wiadomosci
stuchajgcego powstaje inna tres¢. JeSli dziecko niedostyszy lub zle
styszy podczas nauki, wowczas albo mysli jego idg inng droga, niz
chce nauczyciel i powstaje w niem btedna wiedza, albo jesli nauka
nie jest zainteresowane, stowo niedostyszane przepada zupetnie. Takie
stowo wiec albo zupetnie nie przynosi pozytku, albo przynosi szkode.
Dziecko o przytepionym stuchu nie moze nadazy¢ za biegiem nauki,
rozwija¢ sie réwnomiernie z innemi dzieémi, opaznia sie w naukach
i bywa czesto uwazane za upos$ledzone umystowo, co oczywiscie jest
niesprawiedliwe i czyni dziecku wielkg krzywde. Nawet lekko przyte-
piony stuch powoduje opdznianie sie w naukach, gdyz dziecko zmu-
szone intensywniej uwaza¢ na stowa, mniej uwagi moze skierowac na
tres¢, mniej rozumie. Dzieci gorzej styszace majg trudno$¢ w porozu-
miewaniu sie z innemi dzieémi, bywajg przez nie wySmiewane i od-
pychane, wskutek czego mniej majg sposobnosci do wymiany mysli,
stajg sie matomowne i nieufne.

Dzieci zupetnie gtuchych nie bierzemy pod uwage. Te rozpoznaé
tatwo i z takiemi w normalnej szkole nie mamy do czynienia. Nato-
miast wsrdd dzieci pozornie zupetnie normalnych spotyka sie znaczng
ilos¢, posiadajacych stuch przytepiony. Statystyka wykazuje, ze gtu-
chota w szkole jest bardzo czesta i ze czesto$C jej rosnie z wiekiem
u dzieci wskutek choréb gardta, nosa i t. d. W Niemczech obliczono,
ze przecietnie zle styszy 25% dzieci. 11o$¢ te mozna uwal!Z8¢ za prze-
cietng i dla innych krajow. Zauwazono tez, ze zaburzenie? stuchu wy-
stepuja juz u dzieci 6-letnich. Binet, Weill i inni twierdzg, ze gtuchota
nietylko wogo6le powoduje op6znienie w rozwoju umystowym, ale tez,
ze stopien opOznienia zalezy od stopnia gtuchoty. Im silniejsze zabu-
rzenie stuchu, tem wieksze opdznienie w rozwoju umystowym.

Waznos$é poznania stuchu u dzieci jest wiec oczywista. Pozna¢ go
nauczyciel musi, bo wady sg czeste i wpitywajg ujemnie na rozwdj
umystowy. Poznawszy, winien dzieci, majgce stuch przytepiony, umie-
Sci¢ w blizszych tawkach, bardziej przytepiony w pierwszych, mniej
przytepiony w dalszych i oczywiscie uwaza¢ na swoj spos6b modwie-
nia. Mowa jego musi by¢ nalezycie gto$na, nie za gtos$na jednak,
gdyz taka oddziatywa nieestetycznie i nuzy dzieci, a nauczycielowi
samemu szkodzi; winna by¢ przedewszystkiem wyrazna, co ma wiek-
sze znaczenie, niz doniosto$¢ gtosu i powinna by¢ niezbyt szybka.
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Poznania stuchu u dzieci nie mozna ograniczy¢ do zapytania ich,
czy dobrze stysza, bo albo dzieci, zwitaszcza mtodsze, nie zdajac sobie
z tego sprawy, nie potrafig nauczyciela dobrze poinformowac, albo
jesli nawet wiedzag o tem, nie potrafia okresli¢ stopnia przytepienia
stuchowego. Stuch u dzieci nalezy zbada¢. Do celdw szkolnych, praktycz-
nych wystarczy zbadanie przy pomocy gtosu ludzkiego lub zapomoca
zegarka, cho¢ obydwa sposoby nie sg doktadne. Gios ludzki jest bar-
dzo zmienny, tak pod wzgledem sity, jak i wysokosci. Nigdy dwie
osoby nie méwig w ten sam spos6b, ani tak samo intensywnie, ani
tak samo wysoko, ani z tg samg barwg gtosu; nawet ta sama osoba
czesto bezwiednie zmienia gtos. Nby temu zapobiec, aby ujednostajnié
gtos ludzki przy badaniach stuchu, stosuje sie szept. Poniewaz stuchem
normalnym mozna stysze¢ szept z odlegtosci 20 metrow, co ze wzgle-
déw technicznych (brak tak dtugiej sali) utrudnitoby poznanie, ktore
dzieci majg stuch normalny, wykonuje sie szept w spos6b specjalny.
Jest to t. zw. proba Bezolda. Polega ona na tem, ze szepcemy wyraz
nie calg sitag oddechu, lecz po wydechu. W ten sposéb granice sity
szeptu stajg sie u wszystkich w przyblizeniu ustalone. Normalny stuch
styszy taki szept z odlegtosci 5—5%2 m. Dzieci, ktore styszg z odle-
gtosci do 5 m, uwaza sie za takie, ktére majg stuch przytepiony. Sto-
pien przytepienia okres$la sie odlegtoscia, z jakiej dziecko styszy.

Badanie to musi by¢ indywidualne, w warunkach ciszy i spokoju
przeprowadzone. Bada sie u dziecka siedzgcego kazde ucho zosobna.
Dziecko siedzi na krzesle, zwrécone bokiem prawym lub lewym, za-
leznie od tego, ktére ucho poddaje sie badaniu, w strone badajacego.
Ma oczy przymkniete, aby nie widziato, czy badajacy oddala sie, czy

zbliza i aby nie ulegato zludzeniu, pomagajac sobie wzrokiem.
Na poditodze naznaczona jest skala oddalenia (odstepy 50 cm) od
krzesta. Badajacy, stojagc w odlegtosci 57a m i czytajac powoli

jakis$ tekst, nieznany dziecku, szeptem unormowanym w sposob wyzej
omdwiony, pyta dziecko, czy styszy. W razie twierdzgcej odpowiedzi,
dla kontroli i uniknigcia ztudzen u dziecka, poleca powtérzy¢ ostatni
wyraz. W razie ujemnego wyniku, zbliza sie, stgpajgc cicho, aby
dziecko nie spostrzegato stuchem zblizania sie, i co p6t metra powta-
rza probe, dopdki nie da ona zadowalajgcego wyniku. Wodwczas od-
legtoscia, z ktorej dziecko dobrze styszato, Oznacza stopier jego wraz-
liwosci stuchowej.

Drugi prostszy, ale mniejszg skale stopni dajacy sposdb, to badanie
zegarkiem. Sposéb postepowania podobny, jak z szeptem. Ucho nor-
malne styszy przecietnie z oddalenia 2 m odgtos chodu zegarka. Ze-
garek winien by¢ mocny, meski, przed badaniem nakrecony. Bada-

5%
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jacy, trzymajac zegarek zwrdcony strong metalowg w strone badanego
na wysokosci jego ucha, oddala sie stopniowo o W« m i pyta, czy ba-
dany styszy.

W praktyce sposob ten daje mniejsze mozliwos$ci rozréznienia skali
wrazliwos$ci stuchowej u dzieci pod tym wzgledem przytepionych, gdyz
przytepienie zjawia sie juz na odlegtosci 1*6 m, ponadto zdarzajg sie
czesto ziudzenia. Dziecko czasem, ustyszawszy raz w ciszy tykanie
zegarka, ma ztudzenie, ze je ciggle styszy, a niema dobrego sposobu
skontrolowania, czy nie ulega ono zitudzeniu.

Badania nad rozwojem stuchu u dzieci sg trudne, bo dziecko mate
nie moze sie czynnie wobec nich zachowaé. Doktadnych wiec danych,
kiedy zjawia sie u dziecka wrazliwosé stuchowa, nie mamy. Stwier-
dzono dotychczas, ze dziecko w chwili urodzenia nie styszy z powodu
braku powietrza w jamie bebenkowej i ze reakcja na dZwiek pojawia
sie okoto 4 dnia po urodzeniu. W 6smym tygodniu dziecko zdradza
zadowolenie, styszac gre na skrzypcach lub fortepianie. Uwaga wy-
raznie skierowana na tony pojawia sie dopiero w drugim roku zycia,
miedzy 13 a 18 miesigcem. Dobre zrozumienie taktu i melodji wida¢
okoto 4 roku zycia. Poczucie rytmu rozwija si¢ wczes$niej, niz poczucie
melodji. Zdolno$¢ odrdzniania tondéw i poczucie melodji rozwija sie
wyraznie po 6 roku zycia.

IX. Pobudliwo$¢ zmystowa u dzieci.

Pobudliwo$¢ zmystowa u dzieci ma niezmierny wplyw na ich roz-
woj umystowy. WidzieliSmy w poprzednim rozdziale, jak scisty zwia-
zek zachodzi miedzy pobudliwos$cig stuchowa, a rozwojem umy§ioWvm.
Weill, badajac ten zwigzek, postugujac sie metodg szeptu, stwierdzit,
ze wsrod tych, ktérzy stysza szept z odlegtosci:

8-4 T2 znajduje sie 4% opdznionych w rozwoju umystowym
4—2 , 14% ” ” *
2-0 17%

Jak wida¢, uposledzenie stuchu jest przeszkodg w rozwoju inteli-
gencji. Uposledzenie to odgrywa szczegdlnie wazng role u dzieci miod-
szych, ktére dopiero tag droga zdobywajg znajomos$é zycia.

Odnos$nie do pobudliwosci wzrokowej wykazaty badania, ze dzieci
w miodszym wieku, majgce lepszy wzrok, wykazujg wyzszg inteli-
gencje. W pdzniejszym wieku juz tej przewagi nie wida¢. Czesto bo-
wiem, jak widzieliSmy, wady wzroku powstajg przez prace w szkole,
przez czytanie ksigzek i t. p., co wiasciwie wptywa dodatnio na roz-
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wolj umystowy. Krétkowzroczno$¢é rosnie w miare lat pobytu w szkole;
jest tem czestsza, im w wyzszej klasie dziecko sie znajduje. Tu wyz-
szy rozwdj umystowy optacony jest czesto nabyciem lub powieksze-
niem sie wady wzroku. Sprawa ta jednak jest bardziej ztozona. Sta-
tystyki wykazuja, ze np. wséréd idjotdw (najnizszy stopien uposledzenia
umystowego) znajduje sie 43% krdotkowzrocznych; wsréd gtuptakow
(stopien posredni) — 56%; ws$réd op6Zznionych — 83%. Mamy wiec
znowu zjawisko, ze im wyzszy rozw06j umystowy, tem wieksza cze-
sto§¢ krotkowzrocznosci. Tu jednak przyczyna czestosci nie lezy
w pracy oczu dla zdobycia inteligencji, nie stopien rozwoju umysto-
wego jg powoduje, ale raczej przeciwnie, uposledzenie wzrokowe mogto
by¢ przyczyng upoS$ledzenia umystowego. W kazdym razie, wplyw
wady wzroku na rozw6j umystowy u miodszych dzieci jest ujemny.

Wrazliwo$¢ dotykowa wykazuje tez zwiazek z inteligencjg. Miano-
wicie najwrazliwszemi sg dzieci najinteligentniejsze, mniej od nich
wrazliwemi sag dzieci normalne, a wrazliwo$¢ przytepiong wykazuja
dzieci opdznione w rozwoju. Tu jednak nie lepsza wrazliwos¢ jest
przyczyng lepszego rozwoju umystowego, ale przeciwnie. Wrazliwo$é
dotykowa badana byta metoda estezjometryczng. Ta za$, jak wiadomo,
wymaga skupienia uwagi i umiejetnosci introspekcyjnego stwierdzenia
stanu Swiadomosci, czyli wymaga pewnej inteligencji. Im wyzszg jest
inteligencja, tem lepsze rezultaty da metoda estezjometryczng. Wia-
domo tez, ze wrazliwo$¢ dotykowa u miodszych dzieci, ktdre mniej
sg rozwiniete od starszych, jest lepsza. R\e i to nie ulega watpliwosci,
ze wyzszy rozwo0j wrazliwosci dotykowej, oparty wiasnie na rozwoju
uwagi i samoobserwacji, przyczynia sie dodatnio do lepszego spo-
strzegania zmystowego, a tem samem do rozwoju umystowego.

Wrazliwo$é miesniowa rozwija sie tez w zwigzku z rozwojem inte-
ligencji. Czyto wielko$¢ nacisku na dynamometrze, czy ocena ciezardw
sposobem Binet’a wymagaja zrozumienia zadania i oceny przezy¢
wiasnych od osoby badanej, czyli wymagajg inteligencji.

Ciekawem jest zagadnienie réznicy pobudliwo$ci miedzy strong
prawg i lewag. Réznica bardzo wybitna jest objawem zwyrodnienia, ale
réznice w stabym stopniu sg wiasciwe wszystkim. Nie spotykamy bo-
wiem rownej pobudliwosci obustronnej (t. zw. ambidekstrji).

Pod wzgledem pobudliwosci dotykowej znaleziono u dzieci roznice
na korzy$¢ strony prawej i stwierdzono, ze r6znica wzrasta z wiekiem
pod wptywem ¢éwiczenia. Cwiczenie jednak strony lewej moze te roz-
nice zmniejszy¢. Naogdt jednak okresla sie roznice w pobudliwosci
w ten sposdb, ze wieksza jest wrazliwo$¢ po stronie silniejszej, t. zn.
dla praworekich po prawej, dla leworekich (mankutéw) po lewej. Réz-
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nica ta dla dotyku wynosi 0*1. Dla zmystu mie$niowego, wzroku
i stuchu réznice sg te same. Pobudliwo$¢ smakowa podlega réwniez
prawu przewagi strony silniejszej, natomiast zmyst wechu i bélu ule-
gaja innym prawom. Pobudliwo$é zmystu bélu jest zaréwno dla prawo-
jak leworekich z lewej strony wyzsza, wechu za$ dla praworekich
z lewej strony, dla leworekich z prawej.

Czy pobudliwo$¢ zmystowg mozna rozwija¢, inaczej moéwigc, czy
mozna ksztatci¢ zmysty?

Przez pobudliwo$¢ rozumiemy dwie funkcje zmystowe: pobudli-
wos¢ fizjologiczng i pobudliwo$¢ psychologiczng. Pierwsza polega na
zdolnosci reakcji fizjologicznej zakonczen nerwowych na bodziec, druga
na zdolnoSci uswiadamiania sobie tych reakcyj, na zdolnosci do prze-
zywania przemiany reakcji fizjologicznej na psychiczng, dokonywa-
jacej sie w osrodkach czuciowych. Pierwsza nie ulega zmianom ani
wptywom ¢wiczenia. Prog pobudliwosci fizjologicznej nie obniza sie
pod wptywem ¢wiczenia. Druga za$ ulega polepszeniu w zwigzku
z rozwojem funkcyj psychicznych wyzszych, jak uwaga, pamieé, ko-
jarzenie, mysSlenie i t. d. Poniewaz praktycznie ta druga pobudliwo$¢
ma dla nas znaczenie, przeto odpowiemy ogdlnie, ze pobudliwosé
t. j. zdolno$¢ spostrzegania dziatania stabych bodzcéw rozwijaé mozna
przez rozwoj czynnosci umystowych wyzszych. Te za$ rozwija¢ mozna,
opierajac sie na niezmiennej pobudliwos$ci fizjologicznej, ktérej rozwdj
zalezy nie od ¢éwiczenia, ale od og6lnego rozwoju systemu nerwowego.
Badania wykazaty, ze pobudliwo$¢ dotyku nawet u ociemniatych zu-
petnie sie pod wpltywem ¢Ewiczen nie polepsza, natomiast ulegajg ulep-
szeniu funkcje umystowe wyzsze. Na tem polega t. zw. ksztalcenie
zmystow.

Przy ksztatceniu zmystdw nie nalezy dazy¢ do réwnomiernego
rozwoju pobudliwosci wszystkich zmystow. Chodzi bowiem raczej
0 rozwdj tych, ktére w zyciu jednostki odgrywajg szczegOlniejsza role,
przez ktore szczegolnie rozwing¢ mozna zdolnoSci umystowe. Prze-
dewszystkiem wiec nalezy rozwija¢ dotyk, zmyst miesniowy, wzrok
1 stuch, bo na nich w szczeg6lnosci opiera sie rozwdj umystowy. Jesli
dziecko nalezy np. do typu wzrokowego, oprzemy sie na tym zmysle,
jako na przewazajagcym osrodku i tg drogg szczegdlnie, nie zaniedbujgc
innych zresztg, bedziemy rozwijali jego umyst.

Ksztalcagc za$ zmysty, pamieta¢ nalezy o tem, ze ciggly bodziec
przestaje zczasem dziata¢. Nie widzimy tego, co mamy stale przed
oczyma, a miynarz zwraca uwage na szum i huk miyna wtedy, kiedy
ten ustat. Natura dziata przez bodzce przerywane. Obrazy w klasie,
okazy, o ile znajdujg sie w klasie stale, nie zwracajg na siebie uwagi,
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nie rozwijaja bystro$ci wzroku, jesli sie od czasu do czasu nie zwréci
uwagi dzieci na nowe w nich szczeg6ty.

Pragngc rozwing¢ pobudliwo$¢ stuchowg, jesli spostrzeganie i za-
pamietywanie tg droga jest stabsze, mozna zmyst ten ksztatci¢ od-
dzielnie od innych. lIzolujemy go od innych. Zamykamy oczy i nie
postugujac sie innemi zmystami, odrozniamy stuchem kierunek dzwieku,
odlegtosé, zrédio dzwieku i t. d.

Najsilniej sie jednak utrwalajg te wrazenia, ktore dochodzg do $wia-
domosci drogag nie jednego, ale kilku zmystow.

X. Jak dzieci spostrzegajg.

Uswiadomione zespoty wrazen, wytworzone przez naturalny, réwno-
cze$nie dziatajacy zwigzek bodzcéw, stanowig zjawisko psychiczne,
zwane w psychologji og6lnej spostrzezeniem. Aby spostrzezenie bylo
doktadnem i petnem przedstawieniem przedmiotu, ktéry je wywotat,
muszg poszczeg6lne jego cechy, jesli ilos¢ ich przekracza zakres
uwagi, by¢ spostrzegane nastepczo t. j. uwaga musi by¢ kolejno skie-
rowana na te cechy. Czynnos$¢ skierowywania uwagi na poszczegOlne
cechy catosci dla uzyskania petnego obrazu to spostrzeganie albo
obserwacja. Od porzadku, wedtug ktdrego uwaga postepuje od szcze-
gotu do szczeg6tu, zalezy jako$¢ obrazu w Swiadomosci. Jesli poste-
powanie bedzie nalezycie planowe i systematyczne, wowczas zostang
dostrzezone wszystkie szczegbty, tworzgce cato$é. JeSli za$ postepo-
wanie bedzie bezplanowe, chaotyczne, nalezyty obraz catosci w Swia-
domosci sie nie wytworzy. Wyobrazenie oparte na takiem spostrzeze-
niu bedzie niedoktadne nietylko ze wzgledu na ilo$¢ zaobserwowanych
szczegOtdw, ale tez i ze wzgledu na ich jako$¢. Bezplanowo$¢ bowiem
w obserwowaniu jakiejs wiekszej catosci, to pewien sposob obserwo-
wania wilasciwy jednostce, przejawiajacy sie rowniez w odniesieniu
do szczeg6tow. Szczegdt, obserwowany bezplanowo, przedstawi sie
rowniez niedoktadnie w Swiadomosci. Poniewaz za$ rozw6j umystowy
opiera sie na spostrzezeniach, przeto pytanie, jak dzieci spostrzegaja,
jest dla nauczania i wychowania bardzo ciekawe i wazne.

Rownie interesujgcem jest drugie pytanie: co dzieci spostrzegaja,
kiedy obserwujg jaka$ cato$¢ ztozong? Kiedy pokazemy dziecku np.
obraz jakis lub scene z zycia i zapytamy, co przedstawia ten obraz,
wzglednie co sie tu dzieje, albo tez co dziecko widzi na obrazku,
otrzymamy odpowiedzi rozne, zaleznie od tego, jak dziecko obserwuje
i jak umie ujmowac cato$¢. Jedne dzieci, zwrOciwszy uwage na pewng
tylko grupe szczeg6téw i nazwawszy jg, zaniechajg dalszego obser-
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wowania catosci; nazwa czesci catoSci okres$la cato$¢. Inne za$ zapy-
tane, co przedstawia obrazek, wymienia¢é beda szczegOty i nie po-
trafiag zebra¢ ich w cato$¢ i nazwac jg. Jeszcze inne, po dokonanej
obserwacji szczegotdw dopiero na tej podstawie okreslg catos¢. Te
rézne sposoby ujmowania catosci zalezag od sktonno$ci, wilasciwej
pewnym okresom w rozwoju umystowym.

Zwrécié jeszcze trzeba uwage na inng witasciwos$¢ spostrzegania.
Dziecko, zresztg wogoéle istota myslaca, spostrzegajac po raz pierwszy
jaka$ rzecz lub zjawisko i nie bedac uprzedzone, ma w Swiadomosci
przedstawienie tylko tego, co dane jest w rzeczywisto$ci. Widzac np.
litere ,a“ i nie styszac jej nazwy, ma tylko przedstawienie ksztattu
i barwy tego znaku. Takie spostrzezenie nosi nazwe spostrzezenia
prostego. Kiedy dziecko ustyszy, ze znak ten reprezentuje odpowiedni
dzwiek, wdéwczas nastepuje w jego SwiadomosSci skojarzenie dwoch
spostrzezen: wzrokowego i stuchowego. Wtedy spostrzezenie ,a“ wzro-
kowe przestaje by¢ prostem i staje sie symbolem dzwieku ,a®. Takie
spostrzezenie to spostrzezenie symboliczne. Znak krzyza to pierwotnie
dla cztowieka nieuprzedzonego nic wiecej, jak tylko obraz wzrokowy.
Kiedy sie cztowiek dowie, ze znak ten reprezentuje np. religje chrzesci-
janska albo dziatanie rachunkowe, wowczas patrzac na znak, nie
zwraca uwagi na obraz wzrokowy, ale raczej na jego znaczenie.
W s$wiadomosci powstaje wyobrazenie kosciota lub dziatania rachun-
kowego. Trzeci rodzaj spostrzezeh polega na tem, ze danag w rzeczy-
wistosci t. j. naszym zmystom cze$¢ catosci spostrzegamy jako catos¢.
Czytajac np. zdanie, nie obserwujemy doktadnie kazdego stowa,
a w niem kazdej litery zosobna, ale zwracamy uwage, czytajac stowa,
tylko na $rodkowa, wzglednie poczatkowa lub poczatkowag i korncowa
grupe liter i natej podstawie odpoznajemy cate stowo. Tak odpoznane
stowa taczymy razem i odpoznajemy mysl, ktorg one reprezentuja.
Rozmawiajac przez telefon, nierzadko niedostyszymy pewnych stow,
mimo to my$l zdania jest dla nas dostatecznie jasna. Widzac kieby
dymu, buchajacego przez okno, spostrzegamy, ze to pozar. Mato kto
w takim wypadku powie, ze spostrzega kieby dymu, buchajgce przez
okno; kazdy prawie powie, ze spostrzegt pozar. We wszystkich takich
wypadkach w rzeczywisto$ci spostrzegamy tylko czesé calosci: grupe
liter, pewne tylko stowa, fragment pozaru i t. p. Te czesci catosci ko-
jarzg sie natychmiast z resztg catosci i wytwarzajg w $wiadomosci
spostrzezenie catosci tak, jakgdyby ono byto dane w rzeczywistosci.
Ten rodzaj spostrzezeh nosi nazwe asymilacyjnych.

Zar6bwno spostrzezenia symboliczne, jak i asymilacyjne wymagaja
posiadania wyobrazen. tacza sie wiec one z wyobraznig dziecka. Po-
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niewaz jednak przyczyng, wywotujgca odpowiednie wyobrazenie, jest
spostrzezenie i poniewaz wyobrazenie odtworzone w ten sposéb jest
identyczne dla naszej Swiadomosci z danem spostrzezeniem, przeto
postawiwszy pytanie, jak dzieci spostrzegaja, musimy sie tu zajac
tym rodzajem spostrzezen, zwilaszcza, ze jego znaczenie dla porozu-
miewania sie codziennego i w nauczaniu jest wielkie. Gdybysmy mu-
sieli dziecku zawsze kazdy przedmiot przedstawia¢ w catosci, nie mo-
glibySmy sie postugiwa¢ obrazkami, bo one przedstawiajg tylko pewne
cechy catosci. Dziecko, widzac rycine, uzupetnia jag sobie zapomoca
wyobrazen posiadanych i spostrzega w ten sposéb cato$é. GdybySmy
nie mogli odwotywaé sie do spostrzegania asymilacyjnego u dzieci,
niemozliwem prawie byloby opowiadanie im powiastek, bajek, zdarzen
historycznych i t. p., gdyz trzebaby za kazdym razem kazdy szczeg6t
doktadnie opisywaé, zwiagzki miedzy szczegétami doktadnie przedstawiac.
Toby za$ zabierato wiele czasu, pochtaniato wiele energji i nie po-
zwolitoby na szybszy rozw6j umystowy. Od zdolnosci asymilacyjnosci
w spotrzeganiu u dzieci zalezy w wielkiej mierze mozno$¢ porozumiewa-
nia sie, wyrazania mysli w sposoéb uproszczony, uzywania skrotow,
znakow, rycin i t. d. Dlategoto poznanie tej zdolnosci przestrzeze na-
uczyciela przed uzywaniem lub pozwoii mu na uzywanie uproszczo-
nych sposobdw porozumiewania sie z dziecmi.

W naczelnem naszem pytaniu odrézniliSmy trzy gtéwne zagadnie-
nia: 1) metoda spostrzegania u dzieci, 2) sposéb ujmowania catosci,
3) asymilacyjno$¢ u dzieci.

Badania wykazaly, ze odnos$nie do pierwszego zagadnienia rozr6znic
mozna dwa typy: utrwalajgcy i rozsiany. Typ utrwalajgcy, obser-
wujac jaka$ catosé, zwraca uwage dokiadnie na ograniczong jej czes¢,
utrwala jag w pamieci, przechodzi nastepnie do drugiej czesci i t. d.,
i w ten sposéb postepujac czeSciami, poznaje cato$¢. Typ rozsiany
postepuje bezplanowo. Oglada cate pole wzrokowe, ale niedoktadnie.
Utrwala szczegOty rozsiane, zwracajagc uwage to na ten, to na inny
szczeg6t, znajdujacy sie na polu widzenia. W rezultacie spostrzegana
catosé przedstawia sie chaotycznie i bardzo niedoktadnie. Dzieci naleza
przewaznie do typu rozsianego, dlatego koniecznem jest ¢wiczenie ich
w obserwacji planowej, systematycznej i doktadnej.

Badania, do jakiego typu spostrzegania dzieci naleza, przeprowadzic¢
tatwo. Pokazuje sie dziecku obrazek i poleca sie odpowiedzieé, co ono
widzi. Przy takiej prostej prébie typ wystagpi natychmiast. Probe te
mozna przeprowadzi¢ zbiorowo. Wowczas obraz lub okaz winien by¢
dostatecznie wielki, aby wszystkie dzieci mogty go dobrze widziec.
Poleca sie dzieciom napisa¢, co widzg. Mozna tez dzieciom poleci¢ opo-
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Rys. 23 a. Tablica do badan doktadnosci spostrzegania (wedtug Jaroszynskiego).

wiedzie¢ zdarzenie, ktére przezyly, przedstawi¢ np. przebieg przedsta-
wienia w teatrze lub uroczystosci szkolnej.

Jesli za$ chodzi o zbadanie doktadnosci, z jakg dzieci spostrzegaja,
mozna do tego celu wzigé dwa obrazki bardzo do siebie podobne,
roznigce sie jednym jakim$ szczegétem (drzewo, zwierzatko i t. p.).
Obrazki pokazuje sie szybko i kolejno, zwrociwszy uwage dziecku
badanemu (mozna tez badac zbiorowo), ze ma spostrzec réznice mie-
dzy obrazkami.

Chcac okresli¢ ilosSciowo doktadno$¢ spostrzegania i poréwnaé pod
tym wzgledem pewng ilo$¢ dzieci, uzywamy dwu tablic z 12 rysun-
kami na kazdej. (Rys. 23a i b). Tablice te réznig sie rozktadem tych
samych przedmiotdw i drobnemi réznicami w samych przedmiotach.
Badanemu pokazuje sie pierwszg tablice przez 30 sekund, zwrociwszy
wprzéd jego uwage na potrzebe przyjrzenia sie rozktadowi przedmio-
téw i szczegétom w ich przedstawieniu. Nastepnie usuwajac pierwsza,
pokazuje sie druga tablice i poleca sie opowiedzie¢ o kazdym przed-
miocie, czy jest r6znica w szczego6tach danego obrazka i w jego miejscu.
Badania ta3 metodg mozna przeprowadzaé nad calg klasg. Wtedy ucz-
niowie dajg odpowiedzi na piSmie. Dla utatwienia obliczen wynikow
doswiadczenia nalezy przygotowaé sobie tabliczke ze spisem wszyst-
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il /s

Rys. 23 b. Tablica do badan doktadnosci spostrzegania (wedtug Jaroszynskiego).

kich rysunkéw. Podczas odpowiedzi badanego zapisuje sie znak -f-
lub — zaleznie od tego, czy uczen dobrze, czy Zzle podaje réznice,
oraz obok tego znaku cyfre, oznaczajagca miejsce rysunku, podane
przez badanego. Znak 0 oznacza, ze uczeh nie moze oznaczy¢ miejsca
rysunku. Podajemy tu wzor takiej tabliczki:

. 1 2 3 4 5 6 7 8 i
Badani . ) it d
obcegi  butelka  $wieca parasol | dzbanek miotek  talerz waga
- - - 0 — 8
S. R N 1 P 2 4 5 + 7 + 6
T Wi — + ,3 — 4 — 6 — o . 5 — o

Z tabliczki wida¢, ze pierwszy osobnik na 8 rysunkéw dostrzegt
roznice trafnie w 4 wypadkach i rozktad w 3 wypadkach, czyli spo-
strzegt trafnie 7 roznic na 16. Drugi spostrzegt réznice w szczegoétach
w dwu wypadkach i rozktad w jednym wypadku t. j. wogdle 3 na 16.

Doktadnos$¢ i pewno$¢ spostrzegania mozna jeszcze badac t. zw.
kartonem Binet’a. Binet pokazywat dzieciom 6 przedmiotéw naklejo-
nych na kartonie (np. guzik, moneta, znaczek pocztowy, rysunek
prosty, otéwek zaostrzony i t. p.) starszym w ciggu 10, miodszym
w ciggu 20—30 sekund, uprzedzajac przedtem dziecko, ze bedzie mu-
siato dokladnie opowiedzie¢, co widziato. Po uptywie czasu obserwacji
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dziecko opowiada swobodnie. Mozna mu pomaga¢ zachecajacem pyta-
niem, np. ,co dalej?“. Wkoncu, gdy juz dziecko nie pamieta wiecej,
przystepujemy do pytan, majacych wykry¢ doktadnos$¢ spostrzegania
i pewno$¢ spostrzezen. W tym cetu, majac przygotowang, utozong
liste pytan, z ktdrych kazde ma charakter sugestjonujacy i zwraca sie
do szczegotow, ktérych na kartonie nie bylo, zadajemy dziecku pyta-
nie. Np. jakiemi niémi byt przyszyty guzik, ktéry byt whasciwie przy-
klejony lub z ktérej strony znaczek pocztowy byt ostemplowany, gdy
znaczek byt czysty i t. p. Badania wykazaty, ze doktadno$¢ spostrze-
gania i pewnos$¢ u dzieci jest mata, ze natomiast podatno$é na sugestje
jest u dzieci znaczna i ze sugestywno$¢ ta znacznie z wiekiem sie
zmniejsza.

Odnos$nie do drugiego pytania, co dzieci widza, patrzac na jaka$
catos¢ i jak jg ujmuja, stwierdzono, ze juz w drugiej potowie pierw-
szego roku zycia dzieci poznajg na obrazku znane sobie osoby. Pod
wzgledem ujmowania catosci mozna ws$rdd dzieci wyrdzni¢ kilka
stopni, zaleznie od wieku. Poczatkowo spostrzegaja one przedmiot,
jako cato$¢, bo dla obserwacji szczegdtow catosSci nie majg ani zain-
teresowania ani analitycznych sktonnos$ci. Intereresuje je przedmiot
wogole, jako masa barwna, mniej lub wiecej rozciggta, o takim czy
innym ksztatcie, ktéra wymaga dtatego, aby moc sie z nig zaznajo-
mi¢, takich czy innych ruchéw ramienia lub glowy. Szczeg6ty sa dla
dziecka obojetne, tak jak dla nas obojetne sa szczegoty lokomotywy,
ktéra nas o tyle tylko interesuje, o ile nie chcemy byé przez nig zgnie-
ceni. To zjawisko widzenia catostkowego, spostrzegania ogolnej fizjo-
nomji przedmiotow, jest tak charakterystyczne dla dzieci, ze otrzymato
specjalng nazwe spostrzegania synkretycznego. Obraz otrzymany w ten
spos6b jest ogolny, zwarty, ale zamglony i niedoktadny. Wszystko
w nim jest skiebione bez jakich$ rozroznien. To synkretyczne spo-
strzeganie nie ma nic wspdlnego ze spostrzeganiem syntetycznem ca-
tosci ztozonej. Moznaby je nazwaC spostrzeganiem ,na pierwsze wej-
rzenie*.

Umyst ludzki wogoble dazy od szczegdtow do ztozonosci. W tym
wypadku przedmiot dla dziecka nie przedstawia sie, jako ztozonosc,
ale jako jednoS$¢ niezréznicowana. To, co dla nas jest proste, to nie
jest takiem dla dziecka. To, co sie wydaje logicznie prostem dla star-
szego, nie jest psychologicznie ani genetycznie prostem. Gdy wiec
umyst dziecka chcemy rozwija¢ wedlug prawidta od szczeg6téw do
ztozonosci, nalezy zaczynac od szczegotow, ktére sg takiemi dla dziecka,
nie dla nas.
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Btedna wiec jest metoda sylabizowania w nauce czytania. Dla cztowieka, ktéry opa-
nowat mechanizm jezyka pisanego, litera jest z pewno$cig bardziej prosta, niz zgtoska,
a zgtoska, niz wyraz. Ale nie dla dziecka, ktére po raz pierwszy widzi tekst pisany.
Dla niego wyraz, a nawet zdanie, przedstawia sie jako rysunek, ktérego ogdlny zarys
ujmuje ono znacznie predzej, niz oddzielne litery, ktérych nie rozréznia w catosci.
Z tego powodu korzystniej jest zaczynaé¢ nauke czytania metoda wyrazowa niz sylabi-
zowaniem, zaczynajacem sie od alfabetu. Dla dzieci zdolniejszych, zwiaszcza gdy sie
nie zaczyna zbyt wcze$nie nauki czytania i ta metoda nie sprawia zbytniej trudnosci.
Dla dzieci jednak opéznionych w rozwoju lub o ostabionej umystowosci, metoda wyra-
zowa daje rezultaty zdumiewajgce. Clapar&de wspomina, ze miat sposobno$¢ stwierdzic¢
osobiscie, iz dziecko normalne, uczone tg metoda, potrafito, nie znajac zupetnie zadnej
oddzielnej litery, pisa¢ pod dyktatem bez btedu cate wyrazy. Wspomina réwniez, ze metode
te wyprébowat na swej 2V2letniej céreczce, ktéra w ciggu kilku dni nauczyta sie czytac
ponad sto stéw, nieznajac zupetnie alfabetu.

To synkretyczne spostrzeganie charakterystyczne jest w szczegdl-
nosci dla pierwszych lat zycia dziecka. Zczasem zaczyna ono zwra-
ca¢ uwage na pewne szczegdéty w catosci je interesujgce. Wtedy ca-
tos¢ dla dziecka to wiasnie te szczegOty. Wystarczajg one, aby dziecko
dopetniwszy je wytworami wyobrazni, uzupeiniwszy je asymilacyjnie,
nie zwracajac uwagi na szczeg6ly dane w rzeczywistosci, miato przed-
stawienie catosci, ktéra oczywiscie nie odpowiada w zupetnoS$ci istot-
nemu stanowi rzeczy. Dziecko tworzy cato$¢ ze szczeg6tdw, ale szcze-
g6ty wybrane sg dowolnie. Wystepuje wiec tu synteza pierwotna, sub-
jektywna. Od 8 r. zycia zaczyna sie dalsza faza w rozwoju spostrze-
gania. Dziecko zwraca uwage na szczegOty, wyliczy je i opisze, ro-
zumie czynnosci os6b, ale nie potrafi ich czesto zwigza¢ w catos¢.
Jest to faza analityczna. Okoto 12roku zycia wystepuje rozumienie ca-
tosci. Dziecko wylicza, opisuje szczeg6ty, rozumie ich zwigzek, daje
ttumaczenie ich, czesto z pewnem zabarwieniem uczuciowem. Ogarnia
catos¢, opierajgc sie na analizie szczegotow. Jest to faza wiasciwej
syntezy, opartej na analizie. W poréwnaniu z dorostym brak dziecku
w pierwszych fazach wlasciwej syntezy, ktora sie rozpoczyna dopiero
w 12 roku zycia, a u wielu dorostych nie dochodzi do najwyzszego punktu
rozwoju. Jest rzeczag wychowania proces ten nalezycie utatwi¢ i po-
prowadzic.

Trzecie wreszcie zagadnienie to asymilacyjno$¢ spostrzegania
u dzieci. Stwierdzono, ze jes$li chodzi o obserwacje materjatu pozba-
wionego tresci, przy ktdrej ze szczegdtami obserwowanemi nie mozna
wigza¢ zadnych wyobrazen, wowczas niema réznic miedzy dzieCmi
zdolniejszemi i mniej zdolnemi w odniesieniu do stopnia asymilacji.
Natomiast przy materjale, majagcym pewng tresé, dzieci zdolniejsze
wykazujg wiekszg tatwos¢ asymilacji. Typ utrwalajacy, jako wyzszy
rozwojowo, asymiluje tatwo; typ za$ rozsiany asymiluje stabo ze wzgledu
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na szczuply zapas wyobrazend. Stad ptynie wskazéwka dla nauczania.
Poniewaz asymilacyjnos¢ w spostrzeganiu jest niemozliwa bez posia-
danych uprzednio wyobrazen, nalezy nauke czytania rozpoczynaé od
znanych dzieciom zdan i wyrazow, aby utatwi¢ asymilacje. Podobnie
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Rys. 24. Szkice do badania asymilacyjnosci (wedtug Jaroszynskiego).

tez i przy zaznajamianiu dzieci wogdle z nowg wiedza, nalezy rozpo-
czynac i opiera¢ sie na rzeczach juz znanych, aby szczeg6ty nowe
wigzaty sie z rzeczami juz znanemi i by tem tatwiej mogty byé zro-
zumiane i utrwalone.

Badania nad asymilacjg przeprowadzat Heilbronner. Wedtug jego
metody pokazujemy osobie badanej szereg schematycznych rysunkéw
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(rys. 24), przedstawiajagcych ten sam przedmiot z coraz wiekszg iloscig
szczeg6toéw i pytamy: Co to jest? Im predzej osoba badana odpozna
przedmiot, przedstawiony na rysunku, tem tatwiejsza u niej asymilacja.
Stopien tatwosci asymilacji okresla sie kolejnym numerem obrazka,
zaleznie od tego, ktory wywotat dobrg odpowiedZz. Metoda Heilbron-
nera stuzy rowniez dé badania wyobrazni.

XI. Strona motoryczna u dzieci i jej
wychowawcze znaczenie.

Jednym z warunkdéw powstania wielu spostrzezen sa ruchy miesni.
Znajomos$¢ ksztattu przedmiotéw opiera sie nietylko na czysto wzroko-
wem poznaniu. USwiadomienie obrazu na siatkbwce datoby nam obraz
psychiczny w jednej ptaszczyZznie. Ale juz w tym celu, aby obraz
przedmiotu padt na siatkéwke, a w niej na miejsce najlepszego widze-
nia, trzeba oko przystosowaé: gatke oczng zapomoca miesni zwrocié
wdét, wgdére, wbok lub naukos, niejednokrotnie trzeba gtowe obrdcié
w strone przedmiotu, ktéry ma by¢ obserwowany, Zrenice rozszerzy¢
lub zwezi¢ zaleznie od ilosci S$wiatlta, soczewke uwypukli¢ lub spta-
szczy¢ zaleznie od oddalenia przedmiotu. Tyle ruchéw trzeba wyko-
na¢ na to tylko, aby otrzymaé obraz nalezyty w odpowiedniem miegj-
scu siatkowki. Obraz w ten sposdb otrzymany bylby pozbawiony wy-
miaréw ptaszczyzny, gdyby$Smy ich nie spostrzegli zapomocg ruchdw
miesni gatki ocznej. Energja zuzyta przez nie, praca przez nie wyko-
nana, umozliwia wytworzenie spostrzezenia ptaszczyzny.

Aby powstato spostrzezenie brytowatosci przedmiotu, musi on by¢
obserwowany przy pomocy miesni. Trzeba wykona¢ szereg ruchow
wzdtuz ptaszczyzn, zamykajacych bryly. Zapamietane spostrzezenia po-
szczegblnych ruch6w sktadajg sie na obraz bryty. Zeznania niewidomych,
ktorzy dzieki zabiegom chirurgicznym uzyskali wzrok, stwierdzajg, ze
pierwsze obrazy, ktore oni otrzymali, przedstawiaty sie im ptasko. Do-
piero ruchy rak i dotykanie przedmiotéw pouczyto ich o trojwymiarowosci
przedmiotow. Przedmioty te wydawaty im sie bardzo bliskie. Zmierze-
nie jednak odlegto$ci pracq miesni nog, a wiec zapomocg ruchow, po-
zwolito na spostrzezenie przestrzeni. Spostrzezenia gtadkos$ci lub szorst-
kosci, twardosci lub miekkosci przedmiotéw wymagajg rowniez udziatu
pracy miesni, wymagajag wykonywania ruchéw. Spostrzezenia ciezaru
przedmiotéw mozliwe sa tylko przy pomocy pracy mieséni. Orjentowanie
sie w potozeniu cztonkéw naszego ciata, dalej mozliwo$¢ ustalenia
stosunkéw przestrzennych miedzy przedmiotami, uwarunkowane jest
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réwniez uprzednio wykonang pracg miesni, ktéra po6zniej stuzy do
oceny odlegtosci. Spostrzezenie potozenia zrédta glosu opiera sie row-
niez na spostrzezeniach ruchowych. Niemowle, wydajac gtos, spostrzega,
ze ono jest jego zrodtem tylko dzieki pracy miesni narzaddéw gtoso-
wych. Uczy sie moéwié¢ przez poznawanie ruchow tych narzgdow, jakie
trzeba wykonaé. Styszac znany glos obcy, szuka poczatkowo dos¢
dtugo strony, z ktérej ten gtos je dochodzi. Odwraca gtowe i wychyla
sie na rozne strony, zanim wzrok jego nie padnie na zrdédto gtosu
P6zniej pamie¢ wykonanych ruchow staje sie podstawg do spostrze-
zenia, skad ten gtos pochodzi.

Mozemy pomingé dziedziny innych spostrzezen, opierajgcych sie
na zmystach, ktére majg wieksze znaczenie dla biologicznego zycia
organizmu, niz dla rozwoju intelektualnego. Czy to jednak wezmiemy
pod uwage smak, wech, czy spostrzezenia oparte na t. zw. zmystach
organicznych, zawsze odnajdziemy tam w mniejszym lub wiekszym
stopniu udzial pierwiastka ruchowego.

Mozna wiec powiedzie¢, ze ruchy miesni sg warunkiem powstania
spostrzezen, a przez to podstawg rozwoju umystowego.

Wszystkie nasze wrazenia sg zabarwione uczuciowo, dopoki przez
czeste powtarzanie bodzca nie zatraci sie to zabarwienie, jakie wywo-
tywat. Wrazenie mies$niowe, bedgce podstawg i warunkiem spostrzezen,
majg swoje wiasne zabarwienie uczuciowe i stanowig wilasny rodzaj
uczu¢ zmystowych. Pracy mies$ni w odpowiednich warunkach towarzy-
szy uczucie dodatnie, bardzo czesto o znacznej sile. Uczucia te same,
stanowigc grupe zjawisk psychicznych, przez tgczenie sie z innemi
uczuciami, dajg ztozone stany uczuciowe. Ruchy sg tez wyrazem prze-
zy€¢. Kazde uczucie wyraza sie ruchem badz narzgdéw obwodowych,
badZ wewnetrznych. Zabarwienie uczuciowe, towarzyszgce tym ruchom-
wyrazom, wzmacnia lub ostabia uczucia, ktérych sg wyrazem. Spo-
strzezenia ruchow wiasnych Ilub obcych, jesli odpowiadajg prawom
harmonji i rytmiki, sg wybitnem zrddtem uczu¢ estetycznych dodat-
nich; w przeciwnym razie mogg wywota¢ mniej lub wiecej silnie
uczucia nieprzyjemne.

Wreszcie ruchy sg skutkiem i wyrazem woli. Przez nie realizuje
sie nasze postanowienie. Wola zamienia sie w czyn. Nby czyn odpo-
wiadal zamierzeniom, musi odzwierciedlaé wyobrazenia zamierzonego
dziatania, muszg poszczeg6lne ruchy dziatania by¢ podporzgdkowane
ich uprzedniemu wyobrazeniu, odpowiada¢ mu doktadnie i muszg by¢
uzgodnione z calg serjg ruchdw, sktadajgcych sie na dziatanie, aby
zaden z nich nie wybijat sie ponad inne, ponad zakre$lone mu wyo-
brazeniem granice. Muszg wiec ruchy by¢é skoordynowane. Taka serja ru-
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chow, dziatanie, jest skutkiem petnego aktu woli i jego wyrazem.
W procesie tego aktu pierwiastek ruchowy, wyobrazenia przysztych
ruchéw, sag sktadnikiem niezbednym. Ale i w skréconych aktach woli,
w dziataniu instyktowem lub zautomatyzowanem, ruch jest rdéwniez
i skutkiem i wyrazem i niezbednym skiadnikiem. Je$li zycie to dzia-
tanie, a caly rozwdj psychiczny ma na celu uzdolnienie cztowieka
do dziatania, wiodacego do jeszcze doskonalszego rozwoju duchowego,
jesli celem cztowieka jest wytworzenie w sobie charakteru, kierujgcego
sie zasadami moralnemi, to podstawg i $rodkiem do osiggniecia celu
jest opanowanie swojej strony motorycznej i uczynienie z niej po-
stusznej stuzebnicy woli. Czyn ma stuzy¢ woli, ale zarazem bedac
warunkiem spostrzezen, skladnikiem wyobrazen i zrodtem uczué¢, ma
by¢ mistrzem, wedtug ktérego postanowienia winny sie ksztattowac.
Znajac swojg zdolno$¢ do czynu, nie bedziemy zamierzali czynéw, do
ktérych nie jesteSmy zdolni. Znajac zdolno$¢ do czynu u dziecka, nie be-
dziemy od niego wymagali rzeczy niemozliwych, ale wiedzac, do jakich
granic dochodzi zdolnos$¢ cztowieka do czynu, mozemy wiasnie zapo-
mocg odpowiednio dobieranych ruchéw zdolno$é te u dziecka rozwijac.

Chodzi nam gtdwnie w wychowaniu o to, aby ruchy dziecka byty
zreczne t. zn. aby doktadnie odpowiadaty zamierzeniom. Na zrecznos$¢
ruchu sktadajag sie trzy cechy: szybko$¢, doktadnosé i celowosc.

Szybkos¢ ruchu okreslamy czasem, jaki uptywa miedzy impulsem
do ruchu a wywotang przezeh reakcje ruchowg. Szybko$¢ zas i site
reakcji ruchowej ze wzgledu na stosunek do sity bodzca nazywamy
pobudliwosciag ruchowg albo motoryczng. Mowigc o szybkosci ruchu,
rozréznié nalezy pobudliwosé motoryczng i szybko$¢ ruchu w Scislej-
szem znaczeniu. Serja ruch6éw nastepujacych szybko po sobie nie
wymaga zawsze oddzielnych impulséw ruchowych dla kazdego ruchu.
Jeden akt woli wystarcza, aby wywotawszy poczgtkowo szybko po
sobie nastepujgce impulsy, wprawi¢ mie$nie w szereg automatycznych
skurczéw i rozkurczow, dokonywajgcych sie bez wyraznego i Swia-
domego udziatu woli. Moéwigc wiec o szybkosci ruchéw wystepujacych
w serji, np. ruchéw nég przy chodzeniu, bierzemy pod uwage szyb-
ko$¢ nastepstwa poszczegolnych ruchow po sobie.

Doktadno$¢ ruchu polega na nalezytem odwzorowaniu przez ruch
jego obrazu danego w $wiadomosci t. zn. ruchu, wyobrazonego przez
ruch rzeczywisty. Chcac np. przeskoczy¢ przez roéw, wyobrazamy so-
bie najpierw ruchy, jakie trzeba bedzie wykona¢, oceniamy celowos¢
tych ruchéw, a po rozwazeniu przystepujgc do wykonania, uwazamy,
aby kazdy ruch odpowiadat zamierzonemu. Ruch niedoktadny, to ruch
inaczej wykonany, niz byt wyobrazony. Niedoktadnosé ruchu wynika

Dabrowski. Nauka o dziecku. 6
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z braku koordynacji czynnosci poszczegdlnych miesni w stosunku do
catego ruchu. Pewne mie$nie wykonywajg wysitek za staby lub za
silny, wskutek czego ruch wykonany jest cze$ciowo inny, niz byt
zamierzony, jest niedoktadny. Brak za$ koordynacji ruchu wynika
z niedorozwoju danych osrodkéw ruchowych i miesni lub nienalezytej
oceny energji potrzebnej do wykonania danego ruchu. Brak koordy-
nacji ruchéw w dziataniu, stanowigcem cato$¢ dla siebie, wynika naj-
czesciej z braku nalezytej koordynacji ruchéw wyobrazonych.

Celowos$¢ ruchu, zwigzana S$cisle z koordynacjg i doktadnos$cig, po-
lega na takiem wykonaniu ruchu, aby cel zostat trafiony. Haftujac np.
jaki$ wzér, trzeba iglg trafiat w pewne $ciSle oznaczone miejsca
wzoru, albo idac chodnikiem, obfitujacym w btoto i katuze po deszczu
i wybierajagc na nim miejsca mozliwie najsuchsze, staramy sie trafi¢
noga w obrane miejsce. Trafianie do celu to celowo$¢ ruchu. Jest ona
zalezna od nalezytej koordynacji czynnosci miesni z wyobrazeniem
tej czynnosci. Cwiczac celowo$é ruchu, ¢wiczymy wiasnie zdolno$é na-
lezytej koordynacji i odwrotnie, dazac do nalezytej koordynacji i do-
ktadnosci, osiggamy w rezultacie celowos$¢ ruchu.

Szybko$¢ ruchéw dowolnych uwarunkowana jest rozwojem os$rod-
kéw motorycznych i mieéni; dokiadnos$é¢ za$ i koordynacja ruchoéw,
a z niemi celowos$¢ zaleza od rozwoju umystowego. Wszystkie te trzy
cechy ruchu podlegajg rozwojowi.

Szybko$¢ ruchéw wolnych, t. j. nieograniczonych celem ani do-
ktadnoscig np. szybkosé skurczoéw i rozkurczow przedramienia, two-
rzagcych ruch, odbywajacy sie na niewielkiej przestrzeni, juz u dzieci
w pierwszym roku zycia jest bardzo znaczna, np. trzepotanie rekoma
u dzieci podraznionych. Szybko$¢ ruchdw wolnych zalezy od wieku,
ptci, indywidualnosci, $wiezosci sit. Niemniej jednak przecietna szyb-
kos¢ dla danej jednostki jest iloscig stalg. Wynosi ona np. dla dziecka
5-letniego, przy okreslonym wyzej ruchu przedramieniem w serji
ruchéw trwajacej 30 sekund, dla jednego ruchu okoto 250 o.
(a= sigma = 1tysieczna sekundy). Szybkos$¢ ta wzrasta z wiekiem, row-
nolegle z rozwojem psychicznym, a antagonistycznie do rozwoju fizycz-
nego. U dziecka 10-letniego dochodzi ona czasem do 75 a t. j. 400
ruchéw na 30 sekund. Wogo6le szybkos$¢ ruchéw wolnych i pobudli-
wosé ruchowa u dzieci jest znaczna i wieksza, niz u dorostych.

Natomiast szybko$¢ ruchow przystosowanych, ruchéw celowych
zalezy od wprawy. Ruchy te sg poczatkowo niedotezne, ani szybkie,
ani dokladne, ani celowe. Wystarczy zwrdci¢ uwage na to, jak dziecko
zaczyna raczkowaé, aby dotrze¢ do przedmiotu, ktéry obudzit w niem
instynkt ciekawoS$ci i posiadania, jak niezgrabnie i powoli wysuwa
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rece iopierajgc sie na nich, przycigga reszte ciala, jak czesto podczas
tej czynnosci pada i zaczyna jag na nowo. Z przebiegu takiego dziata-
nia dziecka da sie wywnioskowac tatwo, ze ma ono $wiadomos¢ da-
zenia, nie posiada jednak wyobrazen ruchéw potrzebnych do zrealizo-
wania dazenia, uczy sie dopiero tych ruchéw, przez powtarzanie C¢wi-
czy ich doktadnos$¢ i koordynacje i po wielokrotnych prébach dochodzi
do zrecznosci. Zwro¢my uwage na ruchy dziecka, rozpoczynajgcego
nauke pisania. Widzi ono wz6r, widzi ruchy nauczyciela, stara sie na-
$ladowaé je t. j. odtworzy¢ miesniowo obraz przedstawiony w Swiado-
mosci. Ruchy wykonywane sg powolne, niedoktadne, niecelowe, ale
zczasem pod wpltywem cEwiczenia przychodzi i szybkos$¢ i doktadnosc
i celowos$¢ ruch6w; pisanie staje sie wprawne. Ten charakterystyczny
rozwéj ruchéw przystosowanych u dziecka zauwazy¢é mozna we
wszystkich jego nowych czynnos$ciach. Przez usprawnienie ruchéw pro-
stych, dochodzi dziecko do zrecznosci w ruchach ztozonych, do zrecz-
nosci w dziataniu. Sprawne dziatanie warunkuje szybkie i nalezyte zdo-
bywanie spostrzezen, a przez to rozwdj umystowy. Np. zreczne ujecie
owada o delikatnej budowie, pozwoli na poznanie go. Niezreczne moze
spowodowaé zniszczenie. Ale zreczno$¢ w ujeciu uwarunkowana jest
poprzedniem doswiadczeniem, pamiecig ruchow wykonanych przy ana-
logicznych okolicznosciach i ich skutkéw. Z tego wynika, ze spraw-
no$¢ ruchéw osigga sie przez zdobywanie spostrzezehd, w jakich wa-
runkach odpowiadajg one celowi; z drugiej strony sprawno$¢ ruchéw
umozliwia zdobycie nowych spostrzezen.

Do osiagniecia sprawnosci dziecko normalne, pozostawione sobie,
dochodzi droga naturalnego rozwoju. Rzecza nauczyciela jest rozwoj
ten przyspieszy¢, aby ulatwi¢ dziecku rozw6j duchowy. Poznawszy
braki w zrecznosci ruchéw u dziecka, trzymajac sie drogi naturalnej,
przechodzac od ruchéw prostych do ztozonych przez odpowiednie po-
uczenia i éwiczenia, ruchy te bedzie doskonalit.

Pamietaé¢ tez musimy, ze korzystanie z pierwiastka ruchowego
u dziecka to nietylko $rodek do rozwoju umystowego, ale nalezyte jego
wyrobienie jest wiasciwie celem wychowania. Wiedza, jakgby dziecko
zdobyto, bytaby martwa, bezuzyteczna, gdyby z niej dziecko czynnie
w zyciu korzysta¢ nie mogto, gdyby teorji nie umiato zastosowacl
w zyciu. Szkota uczy dla zycia, a zycie polega na dziataniu, wiec
usprawnienie w dziataniu skoordynowanem z teorjg jest zadaniem
szkoty. Ulatwieniem w spetnieniu tego zadania jest instynkt ruchliwo-
§ci u dziecka. Dziecko lubi by¢ czynne. Bierna postawa u dziecka,
apatja, nieruchliwos$¢ jest dowodem ztego stanu zdrowia. Skoro dziecko
jest z natury ruchliwe, ttumié tej ruchliwosci nie mozna, ale witasnie
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84 Rozw6j psychiczny dziecka.

trzeba korzystaé z niej przy nauczaniu i wychowaniu. Dziecko, wyko-
nywajac pewne czynnosci, tem lepiej je zrozumie i zapamieta; do
czego dojdzie droga wiasnej pracy, zwiaszcza pracy dokonanej przy
wspoétudziale mies$ni, to sie stanie jego nieodtgczng wiasnoscia.
Ksztatcenie ruchéw ma nietylko dydaktyczne znaczenie, ale ma tez
znaczenie dla ksztatcenia charakteru. Ksztatcenie charakteru przez
pierwiastek ruchowy opiera sie na dwu zasadach. Pierwsza streszcza
sie w tem, ze te same podniety wywotujg te same reakcje ruchowe.
Np. dobry chrzescijanin-katolik, ilekro¢ ujrzy ksiedza $pieszgcego
z wiatykiem do chorego, przykleknie zawsze, bez wzgledu na okolicz-
nosSci, aby odda¢ cze$¢ Bogu. Albo: cziowiek miodszy, ujrzawszy
starca, ustagpi mu uprzejmie swego miejsca na tawce przez uszanowa-
nie dla starosci. Taki szereg ustalonych reakcyj ruchowych na te
same podniety stanowi charakter. Ksztalci¢ go mozna przez éwiczenie
i ustalenie tych reakcyj. Druga zasada opiera sie¢ na tem, ze pewne
ruchy sg nietylko wyrazem pewnych stanéw psychicznych, ale moga
tez byé¢ ich przyczyna. Cwiczac wiec i ustalajac pewne ruchy u dziecka,
wdrazamy je i zaprawiamy do pewnych stanéw psychicznych. Np. po-
stawa skupiona, a wiec nieruchomos$¢ miesni obwodowych catego ciala,
oczy i uszy skierowane w pewng strone, pewne wilasciwe skurcze
miesni twarzowych sg wyrazem uwagi. Ale ta sama skupiona postawa
wywotuje skupienie psychiczne, wywotuje uwage. Przez przybieranie
przez dziecko i zaprawianie go do skupionej postawy mozna wywotaé
u dziecka stan uwagi. Skupiona za$ postawa wymaga opanowania od-
ruchéw. Przez systematyczne c¢wiczenie skupionej postawy uzdolnié
mozna dziecko do uwagi i réwnocze$nie pomoc mu do opanowania od-
ruchow, ktére sg wyrazem nieopanowanych instynktéow. Np. modlac
sie t. zn. oddajac cze$¢ Bogu lub proszac Go, przybieramy postawe
nabozng. Jest ona wyrazem naszego uczucia naboznosci. Ale i prze-
ciwnie: przybranie postawy naboznej wywotuje w psychice nastroj
naboznoséci. Cwiczac wiec odpowiednio te postawe, zaprawiamy dziecko
do uczu¢ religijnych. Albo: zmarszczenie czota wdot i zacisniecie
piesci jest wyrazem gniewu. Jesli te ruchy réwnocze$nie wykonamy,
powstanie w nas uczucie gniewu, bez zadnej przyczyny do gniewu.
Nauczy¢ dziecko panowania nad temi odruchami, to ostabi¢ w niem
dyspozycje do gniewu it p. wzruszen. Przyktadow, Swiadczacych
o0 wptywie strony motorycznej na psychiczng, mozna mnozy¢ bez konca.
Aby ksztatci¢ strone motoryczng u dziecka, nalezy jg pozna¢. Zba-
da¢ mozna tatwo. Do badania szybkosci ruchowej mozna zastosowac
prébe punktowania. Osoba badana stawia na kartce papieru wielkosci
V8 arkusza kancelaryjnego papieru otéwkiem kropki z mozliwie jak
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najwiekszg szybkos$cig w ciggu 30 sekund. Zaczyna i koniczy na umo-
wiony znak. Zachowuje siedzac postawe zupeinie swobodng. Ruchy
przy stawianiu kropek wykonywa tylko przedramieniem i dtonig w prze-
gubie kisciowym, nie ruszajac opartego tokcia z miejsca. Porzadek
stawiania kropek jest dowolny. Jesli jednak proby majg by¢é powto-
rzone, trzeba przestrzega¢ zasadniczo tego samego porzadku. Dla po-
znania szybkos$ci wiasciwej danej jednostce nalezy przeprowadzi¢ 4—5
préb w pewnych odstepach czasu i obliczyé $rednig. jSrednia ta poréw-
nana z normg wykaze, czy szybkos$¢ ruchowa dziecka jest normalna. Prdbe
te wykonywajg z tatwoscig dzieci 5-letnie. Je$li dziecko 5-letnie z trud-
noscig ja wykonywa, jest to dowdd jego niedorozwoju umystowego.
Srednia szybko$¢ ruchéw wolnych w 5 sekundach, okre$lona metoda
punktowania, przedstawia sie w zaleznosci od wieku i pici nastepujgco:

Wiek lat
5 6 7 | 8 9 10 11 12 13 14
punktow

Chtiopcy . . .. 21 22*8  24-7 254 27-3 286 28-8  29*8  31*9
Dziewczeta . . 19-3 19-7  21-2 241 25 26-6  28-1 28-3  28-8  29-8

Wobec dzieci i oséb biegle piszacych mozna zastosowaé probe
szybkos$ci pisania. Poleca sie osobie badanej pisaé w ciggu minuty
atramentem na papierze zdanie ,ziemia jest okragta“ mozliwie naj-
szybciej, ale czytelnie. Po wykonaniu préby oblicza sie ilo$¢ liter na-
pisanych w ciagu minuty. Claparede zestawit tabelke stupodziatowa
(percentyle) dla szybkos$ci pisania. Liczby zostaty zaokraglone w przy-
blizeniu do 5 liter. Gdy uczen napisat np. 108 liter, liczba ta zostaje
zaokraglona do 110 i tej liczby szukamy w odpowiednim szeregu.
Kursywa oznacza liczby dla dziewczat, liczby grubszym drukiem wyro6z-
nione oznaczajg przecietng szybkos¢ dla danego wieku (50 percentyle):

Perc. 7lat 81 9J 101 11 ) 121 131 141 151 16 1 17 i Dorodli
100 120 150 140 155 165 180 255 180 170 200 240 255
90 195 170 120 180 180 175 225 195 200 195 225

75 90 90 90 100 115 120 130 135 150 180 195 210 m
60 90 90 90 110,120 135 165 165 170 170 190

50 75 75 85 90 100 105 105 110 145 155 170 185
35 65 75 75 90 105 110 135 135 150 160 180

9 55 60 65 75 75 85 85 105 120 125 155 160
S 25 55 50 60 75 85 95 105 105 145 155 160

0 15 25 30 35 45 45 45 50 60 100 120 150
15 15 30 30 15 45 60 75 60 60 120 150
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Do badania zrecznosci ruchéw mozna poleci¢ prébe wycinania.
Polega ona na tern, ze na papierze rysuje sie linje proste i faliste
grubosci 1—2 mm i poleca sie wycina¢ nozyczkami wzdtuz tych zna-
kéw w ten sposéb, by nie wyjs¢ poza obreb narysowanej linji.

Poza tem w szkole mozna zastosowac caty szereg prac z zakresu
robét slojdowych i kobiecych, jak réwniez szereg ¢wiczen cielesnych,
zwtaszcza gier, jako préby zrecznos$ci ruchéw.

XIl. Rozwdj mowy.

Mowa jest najwidoczniejsza cechg, odrézniajacg Swiat ludzi od Swiata
zwierzecego. Niezmiernie ciekawem zagadnieniem w psychologji dziecka
jest rozwoj jego mowy. Gidwne badania nad tem zagadnieniem odno-
szg sie do okresu najwcze$niejszego dziecinstwa. Wykazaty one, ze
w rozwoju mowy dziecko przechodzi te same fazy, jakie przechodzit
rozw6j mowy catej ludzkosci (prawo psychogenetyczne albo rekapitu-
lacji rozwojowej).

W rozwoju mowy u dziecka rozr6zni¢ mozna kilka okreséw. Okres
pierwszy to okres przygotowawczy, ktéry trwa od urodzenia do 3—4
miesigca zycia. Dziecko wydaje w tym okresie dzwieki, ktére nie
majg jeszcze charakteru dzwiekéw artykutowanych. Sa to poczatkowo
tylko krzyki, bedace wyrazem uczué i nastrojow lub tez fizjologicznym
przejawem oddziatywania zmian, dokonywajgcych sie w ustroju ner-
wowym na narzady gtosowe. Powoli w tym okresie pojawiajg sie pierw-
sze zwiastuny poOzniejszych dzwiekéw artykutowanych, ktore zreszty
bardzo rozmaite, brzmig podobnie jak u i e. Pod koniec tego okresu
pojawiajg sie spoétgtoski, ktére wchodzac w zwigzki z samogtoskami,
tworzg zgtoski.

Od potowy pierwszego roku zycia pod koniec drugiego trwa drugi
okres, ktory mozna nazwaé okresem gaworzenia lub gruzenia. Czesto
tez mowe dziecka w tym okresie okresla sie jako szczebiotanie. Dziecko
zaczyna wymawia¢ samodzielnie niektére artykutowane dzwieki i lu-
buje sie w ich powtarzaniu, jakkolwiek ich nie rozumie. Szczebiot
dziecinny wyraza poczatkowo tylko pewne stany uczuciowe. W miare
jednak rozwoju zdolnosci artykulacyjnej zaczyna tu wchodzi¢ w gre
pierwiastek woli. Dziecko styszy dzwieki, ktoére wydaje i znajduje
w nich upodobanie. Zaczyna wiec gwarzy¢ dla przyjemnosci, jaka
mu to sprawia. W takiem powtarzaniu dzwiekéw objawia sie instynkt
nasladownictwa. Dziecko na$laduje siebie. Od nasladowania gtoséw
wiasnych przechodzi do nasladowania gtosow obcych. Zczasem te
gtosy Kkojarzg sie ze znaczeniem, stajg sie znakami rzeczy i tak po-
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wstaje z tych dwoch Zzrodet t. j. wyrazOw standw uczuciowych i nasla-
downictwa, mowa ludzka.

Pod koniec drugiego roku zycia zjawia sie trzeci okres rozwoju
mowy. Jest to okres tworzenia sie mowy wiasciwej. Dziecko $wiado-
mie powtarza wyrazy i znajduje w tem zadowolenie. Wyrazy te sg juz
symbolami rzeczy, standéw lub stosunkéw. Mowa, jakg sobie dziecko
w tym okresie tworzy, to specjalny jezyk dziecinny. Przy powtarzaniu
bowiem wyrazéw dziecko kieruje sie nieSwiadomie zasadg ekonomiczng
osiggniecia tego samego skutku przy najmniejszym wysitku. Wskutek
tego wyrazy do wymdwienia trudniejsze skraca, zmiekcza, zgtoski
przestawia, podwaja i t. d. Kierujgc sie owg zasada najmniejszego
wysitku, zwraca uwage przedewszystkiem w wyrazach kroétszych na
zgtoske akcentowana i zwykle jg tylko odtwarza. W wyrazach dtuzszych
zgtoski poczatkowe i koncowe lepiej sie utrwalajg w pamieci, wskutek
czego dziecko redukuje wyraz do poczatkowej lub koncowej zgtoski,
taczac z nig czesto jeszcze zgtoske akcentowang. W wyborze zgtosek
kieruje sie czesto upodobaniem estetycznem. Czesto tez dzieci zamiast
wyrazéw trudnych do wymdéwienia tworzg samodzielnie wyrazy nowe,
majace to samo znaczenie, i mogace byC¢ poczatkiem wiasnej mowy
dziecka.

Amerykanski profesor Horacy Hale opisuje fakt, ze pewna mata dziewczynka,
ktéra, majac dwa lata, zaledwie umiata moéwi¢ pare wyrazéw »papa“, ,,mama*“, nagle bez
niczyjej pomocy zaczeta uzywac stéw i prostych zdan wiasnego wynalazku i sktonita

mtodszego brata do postugiwania sie niemi. Stowa te przedstawiaty pewne podobienstwo
do jezyka uzywanego w domu; nie mogty by¢ jednak wytworem nasladownictwa.

Trzeci okres powinien sie zjawi¢ pod koniec drugiego roku. Nie-
zjawienie sie go oznacza opOznienie w rozwoju mowy. Okres ten trwa
do 4 roku zycia.

Dopiero czteroletnie dziecko wykazuje opanowanie mowy. W dal-
szym ciggu mowa ulega rozwojowi pod wzgledem stylu i zdolnoSci
formowania zdan, idac rownolegle z rozwojem myslenia.

Sq to dane przecietne. Istniejg jednak znaczne r6znice indywidu-
alne, zalezne od ptci i narodowosci. Np. dzieci francuskie wczesniej za-
czynajag mowic, niz niemieckie; dziewczeta wcze$niej niz chtopcy. Naj-
pierw dziecko wymawia samogtoski, potem spotgtoski. Gaworzenie ma
znaczenie nietylko dla nauki mowy, ale tez jako wytadowanie energji.
Gaworzac, wytwarza dziecko skojarzenia miedzy dzwiekami a znacze-
niem stdw. Czynno$¢ ta opiera sie nietylko na biernem nasladownic-
twie i utrwalaniu pamieciowem, ale wystepujg w niej istotne cechy
tworczosci. Dziecko opracowuje swoj jezyk na podstawie materjatu,
jakiego mu dostarcza otoczenie. Odkrywa ciggle stosunki miedzy dZzwie-
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kiem a znaczeniem i przystosowuje swoj indywidualny jezyk do form
uzywanych przez starszych. Juz dziecko dwuletnie, gdy pyta: co to
jest? odkrywa, ze wyrazy sg symbolem przedmiotow.

Dziecko opracowuje najpierw S$wiat otaczajacych przedmiotow.
W zwigzku z tem zjawiajg sie najpierw w jego mowie rzeczowniki.
W drugiem stadjum zjawiajg si¢ czasowniki, po nich wyrazy oznacza-
jace cechy i stosunki, a wiec przymiotniki, przystowki i spojniki.
P6zniej wystepujag formy wykazujgce, ze dziecko rozumie zaleznoSci
miedzy przedmiotami: podrzednos$¢ i nadrzedno$¢. Rozrdznia dziecko
rowniez S$wiaty subjektywny i objektywny. Przez diuzszy czas naj-
wieksze zainteresowanie u dziecka budzg rzeczy podpadajgce pod
zmysty. Spostrzegajac je, zaczyna ono poréwnywac, wynajdywac po-
dobienstwa i réznice i nazywac je.

Wielkie znaczenie dla rozwoju mowy ma wptyw otoczenia. Bardzo
czesto w rodzinie dzieci mitodsze zaczynajg wczesniej méwié, niz za-
czynaty starsze, wskutek tego, ze maja one wiecej podniet do moéwie-
nia. Wptyw jezyka uzywanego przez starszych jest silny i diugo-
trwaty.

Znany jest fakt, ze pewne dziecko francuskie miato nianke Witoszke, ktéra odeszia,
nim dziecko zaczeto moéwi¢; mowa jednak dziecka miata akcent wioski. Przyktadéw
takich jest wiele.

W dalszych fazach dziecko zaczyna mowi¢ zdaniami. Poczatkowo
jeden wyraz ma znaczenie nazwy lub zdania. Znaczenie takiego zda-
nia bywa wielorakie. Kiedy np. dziecko méwi ,lala“, moze to ozna-
cza¢, ze mu sie lalka podoba, ze mu sie inne dziecko podoba, ze chce
lalki, méwiac o sobie ,lala“, moze wyrazac¢, ze jest ze siebie zado-
wolone lub chce sie podoba¢ komu$ i t. d. Podobnie wyraz »bus$*
moze oznaczac: co$ upadio, ja upadtem, chce, aby upadito, rzué to i t. d.
Do budowy zdania zabiera sie dziecko dos$¢ nieSmiato z koricem dru-
giego roku zycia. Zwykle zaczyna od zdania ztozonego z dwu wyra-
z0w, najczesciej czasownika z rzeczownikiem lub przymiotnika doda-
nego do rzeczownika i okreslajacego go. Np. ,Hjti lala*“, t. zn. chce
iS¢ na przechadzke i widzie¢ (bawi¢) sie z dzie¢mi; albo ,domu
am®, t zn. i$¢ do domu i dosta¢ jedzenie. Nierzadko sie zdarza, ze
dziecko, ktére juz nieco opanowato jezyk, idac po linji najmniejszych
trudnosci, urzgdza sobie skréty: dwa wyrazy Scigga w jeden i tym
wyraza swojg mysl. Np. zamiast moéwi¢ chce pi¢ mleko — mowi
~mlekac*“, analogicznie uzywa wyrazu ,chlebac¢“. Powoli zdobywa
sie na zdania dtuzsze, oszczednie gospodarujgc swym zasobem wy-
razéw, nie dbajac o odmiany, przyimki i spojniki, nie dbajac row-
niez o szyk stow w zdaniu. Np. ,Uciekt precz cztowiek®,
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albo mata dziewczynka zachwyca sie mys$lg, ze wyjdzie na prze-
chadzke i zobaczy ksiezyc: ,ksiezyc, niebo, dziecko zobaczy“. Albo
chtopczyk, majacy dwa lata i 3 miesigce, pytat: ,Czy Alek ude-
rzyt jabtko*, zamiast, czy jabtko uderzyto Aleka. Albo: , Ali ajti
nie“ (Ali nie chce is¢ na przechadzke), lub tez: ,nie dziecko pa-
trzy“ (dziecko nie patrzy). Wogole gdy dziecko zaczyna uzywac prze-
czenia ,nie“, umieszcza go najczesciej na niewtasciwem miejscu.
Uzywanie antytez np. ,to jest tadny haw-haw, to nie jest brzydki
haw-haw*, uzywanie drugiej Ilub trzeciej osoby, a nie pierwszej,
gdy dziecko moéwi o sobie, to dalsze wiasciwosci dziecinnej bu-
dowy zdan.

Dziecko zaczyna uzywac¢ odmian juz z koncem 2 roku zycia.
W trzecim roku zaczyna uzywaé zdan zlozonych, najpierw wspot-
rzednie i potgczonych zapomocg spoéjnika ,,i*, pdzniej zdan podrzed-
nych. Czasownikiem najczeSciej sie powtarzajagcym w budowie zdan,
to ,,jest”.

Pod wzgledem stylowym mowa dziecka odznacza sie uboéstwem
wyrazow, cho¢ wyrazy uderzajg swojg przenosnig lub analogjs.
Gwiazda to ,oczko“, trzask ognia — ,szczekanie“, rzesa — ,firanka
oka“ i t. p. Dziecko uzywa tez wielu wyrazéw i zwrotéw, uzywanych
przez starszych, ktorych znaczenia nie rozumie i diugo jeszcze zrozu-
mie¢ nie potrafi. Tu tez powstaje zagadnienie, czy przemawia¢ do
dziecka jego wiasnym jezykiem, aby zrozumiato, o co chodzi, czy tez
przemawia¢ jezykiem starszych, jezykiem poprawnym. W pierwszym
wypadku naraza sie dziecko na niebezpieczenistwo powstrzymania
w rozwoju mowy, w drugim na niebezpieczenstwo niezrozumienia
tego, co nauczyciel chce wyjasni¢. Uzywaé nalezy zawsze jezyka po-
prawnego, ale przytem zawsze trzeba kontrolowaé, czy dziecko rozu-
mie wyrazy, uzywane przez nauczyciela. Objasnienia wyrazéw nie-
zrozumiatych nalezy dawac¢ albo rzeczowo, t. zn. demonstrujagc czyn-
nosci, stany lub rzeczy, ktére nowy wyraz oznacza, albo uzywajac
w tym celu wyrazéw innych, poprawnych, ktére dziecko rozumie.
W ten spos6b uniknie sie obu niebezpieczenstw i pomoze sie dziecku
w rozwoju jego jezyka. Liczac sie z instynktem nasladownictwa
u dzieci, nalezy moéwi¢ zawsze starannie, poprawnie i wyraznie.
W przeciwnym wypadku dziecko przyswoi sobie brzydki sposéb maé-
wienia i kaleczy¢ bedzie swoj jezyk ojczysty, o ktory przeciez dbaé
trzeba, jako o jeden z najcenniejszych skarbéw narodowych.
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XIll. Uwaga i zainteresowanie u dzieci.

Jak wiadomo z psychologji ogdlnej, miedzy uwaga a zainteresowa-
niem zachodzi $cisty zwiazek. Niema zainteresowania bez uwagi, jak
rowniez uwagi bez zainteresowania. Teoretycznie mozna narazie tylko
stwierdzi¢, ze oba te stany psychiczne zawsze sobie towarzysza. Prak-
tycznie rzecz biorgc, uwazamy zainteresowanie za przyczyne, a uwage
za jej skutek. Z tego punktu widzenia chcac scharakteryzowaé uwage
dziecka, trzeba zaczgé od omoéwienia czynnikéw, ktore jg wywotujg
t. j. od zainteresowania. Poznanie, czem sie dziecko interesuje, da od-
powiedZ na pytanie, na co dziecko zwraca uwage i w jakim kierunku
sie ona zwraca.

Ogdlnie bowiem stwierdzi¢ nalezy, ze dziecko zwraca uwage na
to, co je interesuje, a interesuje je wszystko, co jest mu potrzebne do
rozwoju fizycznego i psychicznego. Wogoble zainteresowanie to znak,
symptom jakiej$s potrzeby. W miare rozwoju dziecka zmieniajg sie
jego fizyczne i duchowe potrzeby; ulegajg tez zmianie jego zain-
teresowania. Dla nauczyciela, pragngcego oddziatywaé wychowawczo
zgodnie z prawami psychicznego rozwoju, poznanie rozwoju zaintere-
sowan u dzieci ma podstawowe znaczenie. Oparcie sie na naturalnych
zainteresowaniach dziecka uczyni nauke i zabiegi wychowawcze mi-
temi i pociggajgcemi; postepowanie wbrew zainteresowaniom natural-
nym uczyni prace trudng, ucigzliwa, ktdra zamiast rozwija¢ dziecko,
bedzie jego rozwdj ttumi¢ lub nawet wynaturzad.

Dwiema drogami pozna¢ mozna zainteresowania dzieci: metoda
ekstrospektywng i metodg introspektywng. Metoda ekstrospektywna
polega na obserwowaniu zachowania sie dziecka, jego czynnos$ci, jego
gier i notowaniu zmian, jakie w nich zachodzg z wiekiem. Z rodzaju
zajeé¢ dziecka oceni¢ mozna jego zainteresowania, a na tej znéw pod-
stawie wywnioskowaé, jakim potrzebom rozwojowym ulega psycho-
fizyczny organizm dziecka. Mozna zwraca¢ uwage na rysunki dziecka,
jego opowiadania i t. d. Zwtaszcza rysunki to jeden z najlepszych
Ssrodkéw poznania, co dziecko interesuje. Jedno lubi rysowaé ludzi,
inne lokomotywy lub aeroplany, jedno rysuje z natury, drugie z wy-
obrazni. Obserwowanie rysunkéw wiekszej liczby dzieci uczy, ze
przedmiotem zainteresowan dzieci sg najpierw postacie ludzkie, potem
zwierzeta, znacznie pézniej same rosliny i przedmioty martwe. Rysu-
nek pozwala poznaé, co w danym przedmiocie uderza dziecko lub na co
ono nie zwraca uwagi i jak kolejno w miare rozwoju rézne czesci Swiata
zewnetrznego opanowujg jego uwage. Jezyk dziecka i zmiany w nim za-
chodzace, rzucajg tez silne Swiatto na pewne kategorje zainteresowan.
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Druga droge, trudng do zastosowania wobec dzieci najmiodszych,
przedstawia metoda introspektywna, ktéra polega na pytaniu dziecka,
co je zajmuje, co ono lubi, czego pragnie, jakie ma ideaty. Metode te
nalezy jednak stosowac zbiorowo. Polecamy np. napisaé uczniom na
kartce odpowiedZ na nastepujace pytanie: Do jakiej ze znanych ci
0s6b zywych lub postaci z literatury i historji chciatby$ by¢ podobny?
Albo inne pytanie: Czemby$ chciat by¢é? Dlaczego? albo jeszcze
inne: Jaki przedmiot nauki lubisz najbardziej? Jakie ksigzki podobaja
ci sie? Jakie lubisz zabawy? Po tych pytaniach zawsze sie oczywiscie
dodaje pytanie: Dlaczego?

Takie ankiety, tatwe do przeprowadzenia, dajg wychowawcy duzo
wskazoéwek ogromnie ciekawych, czesto nieoczekiwanych, jakie sg za-
interesowania dzieci i jak z niemi postepowac nalezy.

Temi dwiema metodami zbadano rozwdj interesowan dzieci. Cha-
rakteryzujagc go, nie mozna podawaé¢ doktadnie dat, kiedy jakie zainte-
resowanie sie pojawia. Mozna tylko oznaczy¢ okresy, w ktorych dany
rodzaj zainteresowan wystepuje najwyrazniej, jako nowy. Mozna cha-
rakteryzowac¢ te okresy przez zasadnicze nowe czynnosci dziecka,
ktéore w nich wystepujg. W ten sposéb moznaby rozrdzni¢: stadjum
oseska, obserwatora, chwytacza, petzaka, lingwisty i t. d. Te czynnosci
budza najwieksze zainteresowanie u dziecka w ciagu dwu lub trzech
lat bytu. PézZniej rdézne czynno$ci mnozag sie i rozwijaja réwnolegle,
tak ze oznaczenie czasu, w ktérym dana czynno$¢ wytgcznie opano-
wuje dziecko, bytoby przesadne. W kazdym razie faza panowania pew-
nego rodzaju zainteresowania to faza, w ktérej ono wyraznie przyttu-
mia inne réwnoczesne mu zainteresowania. Kierujac sie temi okre-
sami przewagi, mozna wedtug Claparede’a rozrézni¢ nastepujace
okresy, a w nich fazy rozwoju zainteresowan:

I. Okres nabywania, eksperymentowania:

1. Faza zainteresowan zmystowych, podczas pierwszego roku.

2., ” mownych, podczas drugiego i trzeciego roku.

3. ., ” 0golnych; brzask intellektu (wiek pytan) od
3 do 7 roku.

4. » specjalnych i objektywnych od 7 do 12 roku.

Il. Okres organizacji:

5. Faza uczuciowa; zainteresowania etyczne i spoteczne; zaintere-
sowania szczego6lne; zainteresowania piciowe, od 12—18 lat i wyzej.

Ill. Okres twoérczy:

6. Faza pracy. Rdzne zainteresowania podporzadkowujg sie jakie-
mu$ zainteresowaniu gtownemu, badz ideatowi, badz utrzymaniu bytu
i odgrywaja zawsze role tylko $rodka wiodacego do celu. Wiek dojrzaty.
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Prawa ogdlne, kierujace nastepstwem poszczegdlnych zainteresowarn,
sg nastepujace: 1) od zjawiska prostego do ztozonego; 2) od konkret-
nego do abstrakcyjnego; 3) od postrzegania biernego do spontanicz-
nego; 4) od niezdecydowanego co do swego charakteru do okreslo-
nego; 5) od subjektywizmu do objektywnosci; 6) od tego, co jest bez-
posrednio dane, do tego, co posrednio.

Wedtug podziatu Nagy’ego (czyt. Nadi’ego) okresy te przedstawiaja
sie nieco inaczej:

1. Od urodzenia do 2 lat — okres zainteresowan zmystowych.

2. 0d 2— 7 lat — okres zainteresowan subjektywnych.

3 , T17—10 , — ., " objektywnych.

4 , 10—14 ,, — ” szczegblnych (ustalajg-
cych sie).

5. ,, 14 dalej — okres zainteresowan logicznych.

Oba wyzej przytoczone podziaty nie wykluczajg sie. Mdwig one,
ze dziecko w pierwszych latach swego zycia interesuje sie przede-
wszystkiem tem, co moze stuzy¢ do rozwoju jego zmystdéw, wszysi-
kiem tem, co pod zmysty podpada, co moze sie przyczyni¢ do roz-
woju jego spostrzegania. Potem pojawiajg sie u dziecka zaintereso-
wania do przedmiotéw, jako takich. Przedtem interesowaty one jako
bodZce, dziatajace na zmysty. Teraz interesujg same. Jednak w tym
nastepnym okresie nie interesujg same dla siebie, raczej dla uzytku,
korzysci lub zabawy, jakich moga dostarczy¢ dzieciom. Lalka to przed-
miot zainteresowania, bo mozna nig sie bawié, a drzewo, poniewaz
mozna nan sie wydrapa¢. O ile przedmiot nie moze by¢ przez dziecko
w jaki§ sposdb uzyty, nie budzi zainteresowania. Réwnoczes$nie budzg
sie zainteresowania poznawcze. Dziecko zarzuca otoczenie pytaniami:
»CO to jest?* i ,dlaczego?“. Zadawala sie jednak odpowiedziami, nie
siegajacemi w stosunki wewnetrzne przedmiotu. Pytajagc np. ,co to
jest trotuar“, zadowoli sie zupetnie odpowiedzig, ze ,to jest chodnik*,
a pytajac np. ,dlaczego kamien jest twardy“, zadowala sie odpowie-
dzig: ,,bo wszystkie kamienie sg twarde“. Jego gtdwnem bowiem w tej
dziedzinie zainteresowaniem nie jest sam przedmiot, ale zdobycie
i uporzadkowanie wyrazen. Dziecko magazynuje stowa i pragnie je
mie¢ w porzadku, nalezycie poumieszczane i rozklasyfikowane. Po-
dobne kolekcjonerstwo, jak do stéw, przejawia do rzeczy. ldac na
przechadzke, zapycha kieszenie zbieranemi po drodze przedmiotami,
nie majgcemi zadnej innej wartosci précz tej, ze zaspokajajg instynkt
posiadania i mogg stuzy¢ do zabawy. Poniewaz wszystko, czem sie
dziecko w tym okresie interesuje, nosi charakter osobistej przydatnosci
dla niego, otrzymaty te zainteresowania nazwe subjektywnych.
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Zkolei nastepuje okres zainteresowan objeklywnych. Tu juz dziecko
zaczyna sie interesowac przedmiotami dla nich samych. Juz pyta nie-
tylko, co to jest i dlaczego, ale i jak to sie robi, jak rosnie drzewo,
jak sie buduje dom, jak sie drukuje ksigzke. Interesuje je przedmiot,
jako taki i stosunki miedzy nim, a innemi. Zainteresowan szczego6to-
wych jest tu, jak i w poprzednich okresach, ilos¢ niezliczona. Wszystkie
one sg mniej lub wiecej krotkotrwate. Otrzymawszy zabawke, dziecko
bawi sie nig, ale niebawem porzuca i zapomina o niej. Interesujac sie
przez pewien czas sposobem powstawania jakiej$ kategorji przedmio-
téw, przechodzi niebawem do innych.

Dopiero w okresie nastepnym zainteresowania sie ustalajg; dziecko
nabiera trwalszych upodoban. Znane sg upodobania dzieci w tym
okresie do zbierania przedmiotow. Kolekcjonowanie w tym okresie
dokonywa sie juz wedtug pewnych zasad. Dziecku juz nie chodzi tyle
o ilos¢, ile raczej o jako$¢ przedmiotéw. Zwyczajnie chodzi o skom-
pletowanie r6znych odmian tej samej kategorji przedmiotéw np. znacz-
kéw pocztowych, pior do pisania, kartek it p. W poprzednich okresach
zbierato przedmioty dla samej przyjemnosci zbierania, posiadania.
Stopniowo ustala sie zainteresowanie do poszczeg6lnych przedmio-
tow. One same przez sie zaczynajg przedstawia¢ warto$¢ i ta wartos¢,
a wiec cecha dana niebezpos$rednio, przykuwa uwage dziecka.

Podobnie ma sie rzecz i z zainteresowaniami etycznemi, ktore sie
w tym okresie specjalizujg i ustalajg. Powstajg one w poprzednich
okresach. ldeatem, do ktérego dziecko chce by¢ podobne, sa najpierw
osoby z bezposredniego otoczenia,konkretne: ojciec lub matka. U dzieci
o$mioletnich wiecej niz potowa wybiera te osoby, jako ideaty. Z bhie-
giem lat osoby-ideaty brane sg ze $rodowisk dalszych, potem z dzie-
dzin literatury, historji, Pisma $w. Te ostatnie dziedziny dostarczajg
z biegiem lat coraz wiekszej liczbie dzieci ideatdw niekonkretnych.
W 13 roku zycia juz okoto 60% chiopcoéw bierze stad wzory do na-
$ladowania. Budzg sie u dziecka zainteresowania zagadnieniami etyczno-
religijnemi i doprowadzajg nieraz do bigoterji lub w kierunku przeciw-
nym. Dziecko zaczyna sie interesowaé sobg, swoim stosunkiem do oto-
czenia, nabywa S$wiadomosci siebie jako cztonka jakiej$ zbiorowosci,
jakiego$ spoteczenstwa, zdobywa poczucie odpowiedzialnosci, obo-
wigzku i roli swojej wobec tej zbiorowosci. Powstajg wiec zaintereso-
wania etyczne.

Wreszcie pod koniec okresu dojrzewania fizycznego wystepuja za-
interesowania rzeczami oderwanemi, zwigzkami zachodzgcemi miedzy
zjawiskami, zainteresowania ,logiczne“. Kiedy jaka$ idea opanuje mio-
dziefnca, wowczas nastepuje okres zupelnie statych zainteresowan;
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wszystkie inne podporzadkowuja sie tej przewodniej idei i interesuja
o tyle, o ile moga stuzy¢ do jej urzeczywistnienia. Rozpoczyna sie
okres pracy produktywnej dla innych.

Przytoczone w podziatach Claparede’a i Nagy’ego okresy zycia
majg znaczenie orjentacyjne. Dat tych nie nalezy bra¢ doktadnie.

Sledzac rozwoéj zainteresowan, widzieliémy, ze przez okres pier-
wszego i drugiego dziecifstwa odnoszg sie one do rzeczy zewnetrznych,
danych zmystowo. Dopiero mniej wiecej od 12 roku zycia przedmiotem
zainteresowan stajg sie wilasne przezycia, ich obserwowanie i analiza,
mys$lenie i t. d. Uwaga wiec dziecka jest do 12 roku zycia zmystowa,
zewnetrzng, dopiero pdzniej staje sie wewnetrzng, intelektualng. Budzi
uwage dziecka to, co budzi zainteresowanie. Zainteresowania przez
dtugi czas sg nietrwate i zmienne. Uwaga im odpowiadajgca to uwaga
mimowolna i nietrwata. W okresie ustalania sie i specjalizowania za-
interesowan i uwaga nabiera cech trwatosci i dowolnosci. Im zywsze
jest zainteresowanie, tem sita uwagi jest wieksza; im mniejsze, tem
uwaga stabsza.

Sita uwagi przejawia sie w dwu kierunkach: w intensywnos$ci sku-
pienia na matlym zakresie i w obejmowaniu uwaga wiekszego zakresu.
Jedne typy maja zdolnos$¢ do skupiania uwagi, inne do obejmowania.
Uwaga staba moze i$¢ rowniez w dwu kierunkach: jedni obejmuja
duzo w spos6b chwiejny, inni mato i z niewielkiem skupieniem.
U dzieci naogdt uwaga jest staba tak ze wzgledu na zakres, jak i sku-
pienie. O ile jednak wystepuje zywe zainteresowanie, wowczas skupie-
nie bywa nieraz bardzo silne, ale na ograniczonym zakresie. Zbyt
silne, jak rowniez i niedostateczne skupienie, zwezajag zakres uwagi.
Przy wielkim zakresie uwaga u dzieci sie rozprasza.

Dziecko rownocze$nie moze zauwazy¢ mato, ale bardzo szybko
przerzuca uwage z przedmiotu na przedmiot. Ta podzielno$¢ uwagi
wynika z jej stabosci i niemoznosci skoncentrowania sie na jednym
przedmiocie. Skoncentrowanie wprawdzie i tu wystepuje, ale jest stabe.
Im dziecko miodsze, tem fatwiej ulega roztargnieniu. Zwtaszcza przy
uwadze dowolnej tem tatwiej odciggngé uwage dziecka. Przy uwadze
mimowolnej, przy grach i zabawach, skupienie bywa bardzo silne i nie-
raz absorbuje dziecko zupetnie.

Zakres uwagi u dziecka jest o wiele mniejszy, niz u dorostego.
Badania tachistoskopem, uzywajgce jako elementéw kropek i kresek,
wykazaly, ze dzieci w wieku 6 lat spostrzegaja jednocze$nie w tachi-
stoskopie 2—4 elementy; dzieci 12-letnie 3—4 elementy; 14-letnie —
5 elementow; dorosli 4—6 elementéw. Oczywiscie we wszystkich
tych stadjach istniejg zawsze rdznice indywidualne. Z powyzszych
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danych wida¢, ze juz w 12 roku wystepuje znaczny rozw0j zakresu
uwagi, a w 14-tym dochodzi on prawie do poziomu cztowieka doro-
stego. Stwierdzono tez, ze ugrupowanie symetryczne elementow wptywa
dodatnio na zakres uwagi. Dorosli mogg ujgé naraz uwagg 10 ele-
mentoéw, jesli te sg ugrupowane w ksztatcie rdwnolegtoboku; 8 w ksztat-
cie krzyza lub kota, cyfr 8 przedstawionych jako liczba. Miedzy
dzie¢mi i dorostymi wystepuje znaczna réznica w ujmowaniu naraz
wiekszej ilosci elementéw, sktadajgcych sie np. na wyrazy, litery i t. p.,
gdyz u starszych wystepuje spostrzeganie asymilacyjne. Im wyrazZniej
wystepuje czynnik asymilacji, tem roz-
nica jest wieksza. U dzieci zapas wy-
obrazen, ktére moga by¢ zasymilowane
ze spostrzezeniem, jest mniejszy, zato
uzupetniajg one nienalezycie zaobser-
wowane zjawiska tem czesciej czynni-
kiem fantazji.

Zakres uwagi badamy tachistosko-
pem. Do celow szkolnych nadaje sie
w zupetnosci tachistoskop Nieczajewa
(rys. 25). Jest to deska czarna, oparta
prostopadle na niewielkiej podstawie,
posiadajaca z przedniej strony okienko.
Zboku okienka na tylnej stronie deski
umocowana jest ramka blaszana, w kt6-
rg sie wkiada kartoniki papieru, stano- Rys- 25. Tachistoskop Nieczajewa.
wigce testy do badan. Ramka osadzong
na zawiaskach mozna przestania¢ okienko tak, ze obraz umieszczony
w niej sie w niem ukazuje. Ponadto w tylnej stronie deski znajduja
sie dwie blaszki, jakby skrzydta wiatraka, na jednej ptaszczyZnie,
ustawione do siebie pod katem prostym. Kat ten mozna zmieniac.
Podczas préby przestania sie okienko skrzydtem dolnem, przyczem
skrzydto gérne znajduje sie w goOrze. Zaklada sie dany test w ramke;
ramke przesuwa sie przed okienko. Obraz w ramce zastoniety jest
skrzydtem dolnem. Podnosi sie zaporke podtrzymujaca je; skrzydio
opada w dét, a w Slad za niem opada skrzydto gérne i przestania
obraz w ramce. Zanim ono opadnie, obraz jest odstoniety, ekspo-
nowany. Ekspozycja zaleznie od kata nachylenia skrzydet trwa
od 0*—0*01 sekundy. Tymczasem osobnik badany siedzi przed
tachistoskopem, majac na wysokosci oczu okienko dobrze o$wie-
tlone i przygotowany przez eksperymentatora hastem ,bacznos$c¢“ albo
~juz®, oczekuje zjawiska w okienku. Czas ekspozycji jest tak krotki,
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ze nie pozwala na obserwacje. Mozliwe jest tylko jednoczesne uje-
cie uwagg tego, co jest przedstawione. llo$¢ szczegétow w tych wa-
runkach ujeta uwaga stanowi jej zakres. Jako testow do badan uwagi
uzywaé najlepiej obrazkéw elementow prostych t. j. kresek i kropek.

_ Po ekspozycji testu pytamy osobe
jO+ 0 + 00 + oo O badang, jje zauwazyta elementow.

20+ + OO ++ 00O0O0 + p 0 badanja sity skupienia uwagi
5000 + 00 + 00 + + + postugujemy sie estezjometrem.
*000 + o0 + + + 00 + Spostrzezenie dwdch dotknie¢c wy-
5+40 + 0 + 000 + o 0 maga skupienia uwagi. JeSli przy
ffO + + o0 + 000 + 0 o badaniu estezjometrycznem wpro-
wadzimy czynnik rozpraszajgcy
Rys. 26. Test do~badama podzielnosci uwage, np. czytanie opowiadania
przez badacza, ktore badany be-
dzie musiat odtworzy¢, albo tez pokazywanie obrazkéw, ktére bedzie
musiat opisa¢, wowczas u dzieci, ktdre silnie skupiajg uwage na dotknie-
ciach, w opowiadaniu wystgpig odpowiedzi mylne lub tez, jesli dziecko
zwrocito uwage na opowiadanie, odpowiedzi zautomatyzowane o ilosci
dotknie¢ Swiadczy¢ bedg o stabej koncentracji uwagi na przedmiocie
gtownym.

Do badania podzielnosci uwagi uzywa sie tablicy, na ktérej nary-
sowane sa kotka i krzyzyki (rys. 26). Poleca sie uczniowi liczyé od-
dzielnie koétka, oddzielnie krzyzyki, ale w ten sposéb, Zzeby nie liczy¢
osobno jednych, a osobno drugich, lecz tak jak nastepujg po sobie.
Np.: jedno kdéitko, jeden krzyzyk, dwa koétka, dwa krzyzyki, trzy kdéitka,
cztery kotka, trzy krzyzyki, pie¢ koétek i t. d. W kazdym wierszu jest
7 kétek i 5 krzyzykow. W ten sposéb tatwo pozna¢ biad, poniewaz
po drugim wierszu ogélna liczba kotek wynosi 14, krzyzykéw 10; po
trzecim 21 i 15 i t. d. Probe przerywa sie, gdy uczen zaczyna sie
waha¢ i namys$laé i wowczas notuje sie, ile elementéw razem zostato
dobrze policzonych i tg iloscig okres$la sie stopien podzielnosci uwagi.

Do badan trwato$ci uwagi przy jej intensywnem napieciu stosowac
mozna trzy metody:

a) Metoda wykres$lania liter Bourdon’a polega na przekre-
Slaniu liter, jednej lub dwéch, w danym teks$cie. Poleca sie uzywaé do
tego celu testu Bourdon’a, ulepszonego przez Jaroszyfnskiego. Patrz na
zatgczony wzorl).

W tesScie Jaroszynskiego jest jednakowa ilos¢ w kazdym dwu-
wierszu tych samych liter, mianowicie po 10. Wogole w catym teScie

J) Do nabycia w ksiegarniach »Testy do badan psychologicznych w uktadzie dra
T. Jaroszynskiego®, wyd. Il. Wyd. Kom. Pedag. Min. W. R. i O. P. Nr. 5. 1924,
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jest 10 roznych liter powtérzonych 100 razy. Badanie mozna przepro-
wadzaé zbiorowo. Przed przystapieniem do badan nalezy dzieci dobrze
pouczy¢, o co chodzi, ze majg mozliwie jak najszybciej przekreslaé
w danym tek$cie wskazane litery (jedng lub dwie) i nie poprawiac
bteddw. Aby dzieci dobrze zrozumiatly zadanie, dobrze jest da¢ przyktad
na tablicy. Kartki lezg strong biatg odwrdcone ku gérze. Na dane hasto
dzieci szybko odwracajg je i przystepujag do pracy. Préba trwa 3 mi-
nuty. W odpowiednim momencie probe sie przerywa, polecajac dzie-
ciom zaznaczy¢ kreske, gdzie skonczyty wykreSlanie. Oblicza sie ilos¢
btednie przekreslonych i opuszczonych liter, biorgc réwnoczes$nie pod
uwage ilos¢ wykonanej pracy. llos¢ biledow i ilos¢ pracy dadzg wskaz-
nik trwatosci i doktadnosci uwagi.

Badania, przeprowadzone tym testem przez prof. dr. Joteyko w gim-
nazjum warszawskiem, w Kklasie Il i Ill daty nastepujace wyniki: Na
77 uczniow cale zadanie (w ciggu 5 minut) wykonato 45 ucznidw.
W klasie Il cato$¢ wykonata potowa uczniéw; w Il klasie dwie trzecie.
llo$¢ btedéw w stosunku do szybkos$ci pracy byta nastepujaca:

1) przy szybkiej pracy srednia ilos¢ btedow w klasie I1—7; w I11—4
2) , S$rednio szybkiej ” , 35 , 2%
3) ., powolnej ” . ol < RNV V A—

Wida¢ stad, ze doktadnos$¢ i trwato$¢ uwagi ulepsza sie z wiekiem,
ze miedzy szybkos$cig pracy a jej poprawnos$cig istnieje antagonizm.
llos¢ bledéw pozostaje w stosunku odwrotnym do szybkosSci pracy.
Rezultaty te rzucaja tez Swiatto na podzielno$¢ uwagi. Jedni uczniowie
skupili uwage na szybkos$ci pracy, wskutek czego ucierpiata popraw-
no$é, inni na poprawnos$ci, wskutek czego mniej pracy wykonali. Jedni
chcieli sie popisa¢, inni dobrze pracowac. Poza tem badania prof. Jo-
teyko dowiodty, ze istnieje typ posredni uczniéw, ktérzy tacza oba
warunki: szybko$é i poprawnos$¢. U tych doktadnos$é i trwato$¢ uwagi
jest najlepsza.

6) Metoda dodawania Kraepelina, ulepszona przez Clapa-
rede’a (patrz test w uktadzie dra Jaroszynskiego), polega na najszyb-
szem dodawaniu liczb, utozonych w kolumnach po 4, przyczem dla
uproszczenia zapisuje sie pod kreska tylko jednostki sumy, natomiast
dziesiatki sie opuszcza. Proba trwa najwyzej 3 minuty. Poza tem po-
stepuje sie, jak przy metodzie wykre$lania liter Bourdona.

c) Metoda liczenia krgzkow. Tablica stuzagca do badan to kar-
ton podzielony na 6 jednakowych kwadratéw. W pierwszym kwadracie
znajduje sie 9 krazkéw, w drugim 16, w trzecim 22, w czwartym 32,
w pigtym 45, w szostym 63. Krazki sg umieszczone bez porzadku,
moga by¢ jednobarwne lub réznokolorowe. Osobie badanej poleca sie

Dabrowski. Nauka o dziecku. 7
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100 Rozw6j psychiczny dziecka.

przeliczyé krazki bez wskazywania palcem. Bierze sie pod uwage
numer tablicy przeliczonej bez btedu i czas dokonania préby. Metoda
ta, zastosowana do normalnych dorostych ludzi, wykazata, ze normalny
dorosty nie powinien sie myli¢ przy przeliczeniu dwéch pierwszych
kwadratow. Przy trzecim myli sie 20% normalnych osobnikéw, przy
czwartym 30%, przy pigtym 40°/o, przy széstym 75%. Czas obliczania
kragzkow dla pierwszego kwadratu wynosit 1—5 sek.; dla drugiego
3—12 sek., dla trzeciego 5—20 sek., dla czwartego 9—26 sek., dla
pigtego 12—38 sek., dla széstego 22—53 sekund.

Przy stosowaniu tej metody do dzieci trzeba wprzdd ustali¢ norme
dla wieku.

XIV. Wnioski pedagogiczne:
nauczanie pociggajace, a wysitek.

Jeden z uczonych francuskich (M. Cousinet) moéwi: ,Niema zupeinie
jakiej$ wspolnej miary miedzy dzieckiem, a dorostym. Dzieci zyja
w $wiecie, wytworzonym przez niedostateczne doswiadczenie i bujng
wyobraznie, w Swiecie dla nas nierzeczywistym, dla nich bardzo re-
alnym. To, co nas interesuje, jest dla nich niezrozumiate; co za$ je
interesuje, wzrusza, ich zabawy i wszystkie szczegdély tego Swiata,
ktory dla nich jest Swiatem, wydaje sie nam nic nie znaczgcem i dzie-
cinnem... Ta rozbhiezno$¢ zainteresowan, to jedna z zasadniczych przy-
czyn tego matego zaufania, jakie dzieci okazujg wobec starszych...

Nauczyciel nietylko lekcewazy zwykie zajecia ucznidw, nietylko
pozostaje dla nich niezrozumiatym, ale nadto przeciwstawia sie pra-
gnieniom dziecinnym, burzy, jakby zamek z kart, ten $wiat roman-
tyczny mity dziecku, stara sie obudzi¢ w dziecku te zainteresowania,
ktére on uwaza za wyzsze...”

W rezultacie powstaje miedzy nauczycielem a dzieckiem zasadnicze
nieporozumienie, bedace walng przeszkodg dla normalnego rozwoju
dziecka. Normalny rozw6j bowiem odbywa sie wtedy, kiedy idzie po
linji naturalnych potrzeb. Wyrazem tych potrzeb sg zainteresowania.
Zaspokaja¢ zainteresowania, to znaczy zaspokaja¢ potrzeby rozwojowe
dziecka, czyli rozwija¢ dziecko. Rozwdj ten ma swojg witasng linje. Wy-
chowanie nie powinno sie jej przeciwstawia¢, ale oile moznoSci sprzyjac
jej i wzmacniac. Jes$li wychowanie wstrzymuje lub opaZznia naturalne
fazy rozwojowe, moze w rezultacie otrzymaé¢ powazng dezorganizacje
psychiczng. WidzieliSmy bowiem, ze rozne okresy rozwoju fizycznego
i psychicznego sa ze sobg w S$cistym zwigzku; poszczegdlne funkcje
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sg ,solidarne®. Zburzona lub uszkodzona, niedorozwinieta jedna wy-
wotluje daleko idace skutki u innych. Przy$piesza¢ rozwdj, zanim dane
stadjum nie doszto do nalezytej sity, to tyle, co budowaé wyzsze pietro
domu na niedociggnietych murach nizszego. Wychowanie i nauczanie
musi odpowiada¢ stopniom rozwoju naturalnego. Przedmioty i materjat
nauczania muszag by¢ tak dobrane, aby odpowiadaly naturalnym za-
interesowaniom dziecka. Muszg tez odpowiada¢ kierunkom jego za-
interesowan. Inaczej nie przykujg uwagi dziecka i nauczanie nie
osiggnie celu. Rozwo0j psychiczny normalny nie moze sie dokonywac
pod wptywem nakazu lub przymusu. Musi by¢ dana cheé dziecka po
temu, a te wywotamy wtedy, kiedy praca bedzie dla dziecka milg
i pociggajaca. Mitg zas$ i pociggajacq jest wtedy, kiedy odpowiada za-
interesowaniu. Tam, gdzie te naturalng pobudke do pracy zastgpiono
postrachem przed ztym stopniem lub inng karg, tam niema wiasciwej
pracy rozwojowej, tam jest tylko meka dla ucznia i nauczyciela,
a szkota nie miejscem radosnego wzrostu dzieci, ale piwnicznem wie-
zieniem. Dobre nauczanie opiera sie¢ zawsze na naturalnych zaintere-
sowaniach; zaczyna sie zawsze od budzenia zainteresowania dla ma-
terjatu nauczania i zwigzanych z niem d¢wiczen; w dalszym za$ ciggu
podsyca je, rozwija i zwraca w pozgdanym kierunku.

Liczac sie z tem, ze zainteresowania dziecka sa niestate, uwaga
chwiejna i krétkotrwata, musi nauczyciel podtrzymywac¢ obudzone za-
interesowanie przez budzenie nowych, idgcych w tym samym kierunku.
Musi sie tez liczy¢ z kierunkiem zainteresowan, wiasciwym miodziezy
w danym okresie. Niewlasciwe postawienie sprawy moze zaintereso-
wanie do przedmiotu sttumi¢ lub zniszczyé. Musi uwzglednic¢, ze dzieci
w bardzo stabym stopniu zdolne sg interesowaé sie swoim S$wiatem
wewnetrznym. Ich zainteresowanie zwraca sie przewaznie ku zmy-
stowym zjawiskom S$wiata zewnetrznego. Stad wynika koniecznos¢
dostarczania dzieciom w tym okresie takiego materjalu nauczania,
ktoryby byt zdolny przykué¢ ich uwage. Natomiast starszg miodziez
mozna i nalezy interesowac¢ czynnosciami fizycznemi i psychicznemi,
ktore spetnia, gdy sie uczy.

Tak postawione nauczanie bedzie mite i pociggajace i da dobre re-
zultaty, jesli chodzi o rozwdéj umystowy. Zadaniem szkoty jest jednak
nietylko dostarczanie dziecku moznosci do najlepszego rozwoju umy-
stowego. Chodzi jej tez réwnorzednie, a nawet przedewszystkiem o to,
aby przez nauczanie rozwingé charakter, wyrobi¢ w dziecku dzielng
postawe wobec zycia, ochote do podejmowania wysitkow, do pokony-
wania trudnosci, wyrobi¢ poczucie obowigzkowos$ci i uzdolni¢ do spet-
niania obowigzku, wdrozy¢ do pracy i wyrobi¢ zamitowanie do niej
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i t. d. Prace w tym Kkierunku rozpoczyna¢ tez trzeba i opieraé na
zainteresowaniach naturalnych, bezposrednich. Oparcie sie jednak tylko
na tej podstawie grozi niebezpieczefAstwem, Zze dziecko bedzie zdolne
do dziatania, ktére mu bedzie mite i interesujgce, ze zainteresowane
jaka$ czynnoscig zdolne bedzie do wielkich nawet wysitkéw, ale nie
bedzie miato checi ani zdolno$ci do podejmowania trudéw, ktére bez-
posrednio interesujgcemi nie beda, ze bedzie wykonywato dobrze te
obowiazki, ktére bedg mite, ze szukaé¢ w zyciu bedzie stron mitych
i przez zainteresowanie tatwych, a unikaé bedzie przykrych i trudnych,
choé¢ koniecznych. Krotko méwigc, wskutek oparcia wychowania wy-
tacznie na zainteresowaniu bezposredniem stanie sie dziecko nieprzy-
gotowanem do zycia. Zycie bowiem wymaga bardzo czesto pracy, ktora
bezposrednio interesujacg nie jest, wymaga hartu, silnej woli i czesto
zaparcia sie siebie. Wymaga zdolnosci do wysitku, ktéry dopiero
w czesto bardzo odlegtych skutkach swoich moze by¢ mity i pocigga-
jacy, a bezposrednio jest przykry.

Srodkiem do doskonalenia sie jest praca. Istotg pracy jest wysitek.
Polega on przedewszystkiem na silnem i trwatem skupieniu uwagi na
przedmiocie pracy. Dzieci z natury swej zdolne sg do takiego wysitku
tylko wtedy, jesli je co$ zywo zajmuje. Nauka i praca, obowigzek
i dzielno$¢ i t. p. interesowa¢ dziecka bezposrednio nie moga, bo ich
wartosci nie rozumie. Nie mozna wiec pracy w tym Kkierunku oprzeé
na zainteresowaniach bezposrednich, ale tez chybitoby celu i przynio-
stoby tylko szkode stosowanie przymusu, postugiwanie sie obawa
kary. Nawet do wysitku, ktéry sam przez sie interesujacy nie jest,
trzeba obudzi¢ w dziecku ochote. Je$li nie mozna bezposrednio, nalezy
ja budzi¢ posrednio. Trzeba sie postugiwac zainteresowaniami sztucz-
nemi, pos$redniemi. Na nic sie nie przyda zachecanie dziecka np. do
punktualnosci przez tlumaczenie, ze ona jest podstawg porzadku i do-
skonatosci. Dziecko tego nie zrozumie i przez to ochoty do punktual-
nosci nie nabierze. Ale przeméwi do zrozumienia dziecka i obudzi
ochote zacheta odwotujgca sie np. do ambicji jego lub nagrody. To sg
jego bezposrednie zainteresowania; przez nie posrednio mozna obudzié
ochote do rzeczy, ktére bezposrednio interesujgcemi nie sg. W ten spo-
séb, opierajagc sie na zainteresowaniach posrednich, wdrazamy dziecko
do pracy, ktorej wartosci jeszcze nie rozumie. Z czasem, gdy zrozumie
jej wartos¢, bedzie miato dos¢ sit, aby jej podotac.

W stosunku wiec do dzieci, mtodszych zwitaszcza, trzeba zawsze
opieraé prace na zainteresowaniu bezpo$redniem lub posredniem.
W przeciwnym razie dziecko nauki i wysitku lubi¢ nie bedzie, nie na-
bierze do nich zamitowania. Ze wzgledéw jednak wyzej przytoczonych
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nie nalezy tez posuwaé sie za daleko w uprzyjemnianiu dziecku pracy
i utatwianiu wysitku. Trzeba tez niekiedy, korzystajac ze swego auto-
rytetu, poleca¢ dziecku wykonanie czynno$ci bez uprzedniego poda-
wania motywéw. Dziecko ma sie bowiem nauczy¢ stuchac. Bedzie zyto
w spoteczenstwie. Musi by¢ karne spotecznie, a motywy praw, kto-
remi sie spoteczenstwo kieruje, dtugo jeszcze pozostang dla niego nie-
zrozumiate. Tymczasem trzeba je wdraza¢ do karnosci, cho¢ zaintere-
sowan w tym kierunku nie posiada. Przez éwiczenie takich czynnosci
wdrozy sie ono do postuszenstwa i obowiazkowosci.

Pamietajac o tem, ze uwaga dziecka jest staba i chwiejna, a zain-
resowanie zmienne, nie mozna od niego zbyt wiele wymagaé. Wyma-
ganie wysitku muszg by¢ stopniowane w zalezno$ci od sit dziecka. Nie
wolno jednak wymaga¢ od dziecka wysitkow stabszych, niz pozwalajg
na to jego zdolnosci, gdyz w tym wypadku ich rozw0j zostanie co-
fniety. Ale wymaganie wysitkéw wiasnie w miare sit dziecka tez nie
przyczynia sie do ich rozwoju. Trzeba wymagac takiego wysitku, ktd-
ryby sprawiat pewng trudnos$é, ktéryby wymagat wysilenia sie. Tylko
taki wysitek jest Srodkiem rozwoju sit. Aby przynidst on trwalg ko-
rzysé, aby przybytek sit, uzyskany przezen, byt trwaly, musi wysitek
trwa¢ pewien czas, mianowicie tak diugo, dopdki nie wywota zmecze-
nia. Zmeczenie jest warunkiem, ale i granicg skutecznosci wysitku,
jesli chodzi o rozwdj.

XV. Zmeczenie umystowe i metody badan.

Zmeczenie jest to stan naszego organizmu, wywotany przez diuzsza
prace, odznaczajacy sie przedewszystkiem obnizeniem zdolnosci i ochoty
do pracy. Mozna mowi¢ o zmeczeniu fizycznem i zmeczeniu umysto-
wem. Zmeczenie fizyczne to zmniejszenie zdolnosci funkcjonalnej na-
rzadow, wywotane przez nadmiar pracy i posiadajgce charakterystyczne
uczucie ostabienia. Zmeczenie umystowe to rezultat naduzycia uwagi,
objawiajagce sie w niemoznosci dalszego jej skupienia. | jeden i drugi
rodzaj zmeczenia to tylko dwie odwrotne strony tego samego stanu utraty
pewnego zapasu energji. Naduzycie bowiem uwagi wywotuje ostabienie
funkcjonalne narzadow catego ciata i odwrotnie ostabienie narzadéw
cielesnych przez prace fizyczng wywotuje w rezultacie niemoznos$¢ dal-
szego skupienia uwagi. Cechg istotng bowiem kazdej pracy tak fizycz-
nej jak i umystowej jest dziatalno$¢ uwagi. Odréznienie tych obu ro-
dzajéw zmeczenia ma tylko to znaczenie, ze pozwala odrazu ocenic,
jaka praca jest przyczyng jednego lub drugiego. JeSli mamy na mysli
prace fizyczng, méwimy o zmeczeniu fizycznem; gdy za$ mamy na
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mysli prace, wymagajaca przedewszystkiem czynnego skupienia uwagi
i mys$lenia, wéwczas méwimy o zmeczeniu umystowem.

Zmeczeniu t. j. utracie pewnego zapasu energji towarzyszy podmio-
towe uczucie znuzenia. Znuzenia i zmeczenia utozsamia¢ nie mozna,
gdyz mozliwe jest zmeczenie bez znuzenia i odwrotnie. Czesto np. po
gtebokim $nie rano po obudzeniu doSwiadczamy uczucia znuzenia, jak-
kolwiek znajdowaliSmy sie w stanie zupetnego odpoczynku. Podrézujac
np. kolejg, dosSwiadczamy czesto tego uczucia. Zdaje sie, ze nie je-
steSmy zdolni do zadnej pracy. Z chwilg ukonczenia podrozy, znuzenie
czesto znika bez Sladu. Podobnie w szkole. Dzieci, ktére przed niein-
teresujagcag je pracg bronity sie nieuwaga t. zn. nie pracowaty, sg Zkon-
cem lekcji znuzone. Wyk#tad nieinteresujagcy nuzy, a nie meczy. Od-
réznienie zmeczenia i znuzenia jest wazne o tyle, ze inne sg S$rodki
usuwania ich. Zmeczenie usuwamy przez przerwe w pracy i odpoczy-
nek; znuzenie przez zmiane zajecia, wzbudzenie zainteresowania
pracg i t. p.

Naogét jednak podmiotowe uczucie znuzenia towarzyszy stale objek-
tywnemu stanowi zmeczenia. W tym wypadku jest ono wyrazem sa-
moobrony organizmu przed wyczerpaniem; jest niejako sygnatem
ostrzegawczym.

Wplyw zmeczenia na prace wyraza sie dwojako: 1) pod wplywem
zmeczenia jako$é pracy sie pogarsza, ilos¢ btedéw wzrasta, 2) praca
staje sie powolniejszg. Przedtuzanie wiec pracy w stanie zmeczenia
odbija sie szkodliwie na samej pracy, a ponadto i co wazniejsza grozi
niebezpieczenstwem zdrowiu. Z tych powoddw granicg wszelkiej pracy,
a wiec i éwiczenia, majacego utrwali¢ osiagniety przez jednorazowy
wysitek stopien rozwoju, jest zmeczenie. PowiedzieliSmy jednak wyzej,
ze jest ono warunkiem utrwalenia zdobytej doskonatos$ci. Jesli ono ma
takie znaczenie dla rozwoju, a chodzi tu gtdwnie o rozwdéj umystowy,
to wazng jest rzeczg dla pedagoga umiejetno$é oceny, kiedy ono
wystepuje, aby w chwili jego wystgpienia prace przerwac.

Wystapienie zmeczenia mozna pozna¢ po objawach zewnetrznych:
przy$pieszonym oddechu, zaczerwienieniu skéry, wystapieniu potu;
przy pracy umystowej po drzeniu konczyn, blednieniu twarzy, matowym
(,zmeczonym*®) wyrazie oczu, ziewaniu i t. p. Sg to objawy silnego
zmeczenia. Podczas nauki w szkole zmeczenie u dzieci przejawia sie
w wiekszem roztargnieniu. Dzieci nie moga skupi¢ dtuzej uwagi, mimo
ze przedmiot je zajmuje. Kiedy wystepujg te objawy, trzeba zarzadzic¢
wypoczynek.

Aby jednak utozy¢ plan pracy w szkole, okresli¢ czas jej trwania,
okresli¢ pory i czas wypoczynku, co ze wzgledu na organizacje pracy

http://rcin.org.pl



Zmeczenie umystowe i metody badan. 105

w szkotach naszych jest konieczne, trzeba umie¢ okresli¢, jak diugo
dzieci mogag pracowaé, po jak diugim czasie pracy wystepuje u nich
zmeczenie. Subjektywne sposoby, oparte na obserwacji zewnetrznych
oznak zmeczenia, sg niewystarczajagce. Nalezy je oprzeé na objektyw-
nych badaniach. Metod badania zmeczenia umystowego w szkole jest
wiele. Wymienimy najwazniejsze i najlatwiejsze do zastosowania
w szkole, omawiane juz przy innej sposobnosci.

1. Metoda estezjometryczna (str. 54) opiera sie na zasadzie:
im wieksze zmeczenie, tem mniejsza wrazliwo$¢ dotykowa, tem prog
przestrzenny jest wiekszy. Zasada ta nie jest odwracalna, poniewaz
zmeczenie obniza wprawdzie wrazliwosé dotykowa, wiec im silniejsza
przyczyna, tem wiekszy skutek, ale poniewaz wrazliwo$¢ dotykowa
zalezna jest od réznych innych warunkéw, w pierwszym rzedzie od
indywidualnosci jednostki badanej, nie moznaby nizszej wrazliwosci
u niej uwaza¢ za oznake wiekszego zmeczenia w stosunku do innych.
Ponadto trzeba pamietaé, ze miedzy wielkoscig zmeczenia, a wielkoscia
progu przestrzennego niema S$cistej wzajemnej zalezno$ci. Niewiadomo,
jakiej utracie energji odpowiada zwiekszenie sie rozchylenia nézek
estezjometru np. o 1 milimetr.

2. Metoda dynamometryczna (str. 25) opiera sie na zalez-
nosci wielkoSci nacisku od zmeczenia. Im zmeczenie wieksze, tem
nacisk mniejszy. Podobnie jak przy stosowaniu metody estezjome-
trycznej nie mozna, $cisle biorgc, wyraza¢ zmeczenia w milime-
trach, tak i tu nie mozna go wyraza¢ w kilogramach, gdyz i tu nie-
wiadomo, jakiego zapasu energji potrzeba do wywarcia nacisku np.
0 1 kg.

Obie powyzsze metody mogag by¢ stosowane tylko indywidualnie
1 wymagajg przyrzadow, a pierwsza wymaga nalezytej wprawy ze
strony badacza. Z tych powoddw przedstawiajg one pewne trudnosci
stosowania ich w szkole,

3. Ltatwg do zastosowania, wystarczajaco S$cistg, nadajaca sie do
badan zbiorowych, wymagajaca niewiele czasu, papieru i otdwka,
a wykonalng przez najmitodsze dzieci szkolne, jest metoda punkto-
wania (str. 84). Szybkos$¢ ruchowa, wyrazona w ilosci punktéw po-
stawionych na papierze w okreslonym przeciggu czasu (30 sekund),
jest wyrazem stanu aktywnos$ci woli t. zn. jej zdolno$ci do mniejszego
lub wiekszego napiecia uwagi. W ten sposob szybko$¢ ruchowa jest
wskaznikiem stanu uwagi, ktéra w pierwszym rzedzie ulega skutkom
dtuzej trwajacej pracy t. zn., ze kazda taka praca przedewszystkiem
ostabia site uwagi. lloScia ruchéw wzglednie punktéw, ktére sg ich
§ladami, mierzy sie stan energji psychicznej. Réznica w iloSci punk-
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téw, otrzymanych metoda punktowania np. przed lekcjg i po lekcji,
moze by¢é miarg zmeczenia.

Procz trzech powyzszych metod mozna do celéw badania zmeczenia
uzywa¢ metody dodawania Kraepelin’a imetody wykre$la-
nia liter Bourdon’a. Obu tych metod jednak uzywaé mozna do
badania dzieci starszych, wobec ktdrych nie zachodzi zadna watpli-

wos¢, ze czytanie wzglednie dodawa-
nie liczb jest dla nich czynnoscia
dostatecznie zmechanizowang, nie-

wymagajaca specjalnej uwagi.
Chcac oceni¢ wptyw pracy szkol-
nej na zmeczenie, urzadza sie probe
jedng z wybranych metod przed go-
dzing i po godzinie nauki lub wogoéle
przed nauka, wzglednie jaka$ pracag
i po niej, a réznicami w otrzymanych
Rys. 27. Ogélny przebieg pracy wynikac.h qkreéla sie zmeczenie.. Nie
umystowej. wszystkie jednak metody nadajg sie
do rozwigzywania zagadnienia, po
jakim czasie pracy umystowej wystepuje zmeczenie. Mozna do tego
celu stosowa¢ metode punktowania lub metode dodawania liczb Krae-
pelina. Czas wykonywania proby przedtuza sie wtedy znacznie. Zamiast
30 sek. dla punktowania lub 3 minut dla testu Kraepelina stosujg czas
dtuzszy, od Va—2 godzin. Proba zyskuje charakter pracy ciggtej. Postu-
giwaé sie trzeba wiekszg ilosScig kartek dla punktowania wzglednie
formularzy testow Kraepelina. Umawiamy sie z osobami badanemi,
ze na dany znak nastepujacy np. co 5 minut, zmienig kartki do punk-
towania, wzglednie kreska zaznacza na formularzu dodawania miejsce
pracy w danej chwili. Porownanie szybkosci punktowania wzglednie
ilosci pracy i btedow dodawania w 5 minutowych okresach pracy
pozwoli na stwierdzenie, jakim wahaniom w ciggu catej proby ulegata
uwaga i kiedy doznata takiego ostabienia, ze nie mogta sie juz wzmoc-

ni¢, czyli kiedy nastapito silne zmeczenie.

Na podstawie otrzymanych wynikéw cyfrowych mozna wykresli¢
krzywg pracy, ktora przedstawi pogladowo jej przebieg. Krzywa taka
ma przebieg falisty. Mozna rozrézni¢ w niej kilka okreséw. W pierw-
szym okresie pracy (patrz rys. 27) wystepuje t. zw. wdrazanie sie,
podczas ktorego osobnik przezwycieza pierwsze trudnosci, a czesto
nieche¢ do pracy. Sprawnos$¢ umystowa w pewnym stopniu maleje
(odcinek A—B). W nastepnym okresie sprawnos$¢ wzrasta coraz bardziej
wskutek przezwyciezenia pierwszych trudnosci czyli t. zw. wdrozenia.
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Coraz lepsze opanowanie tych trudnosci, t. zn. ¢wiczenie czyli wprawa,
podnosi jako$¢ pracy coraz wyzej, az dopoki nie zuzyje sie swobodnej
energji duchowej, dopéki nie wystagpi zmeczenie (odcinek B—C). Po-
stepujace zmeczenie obniza coraz bardziej jakos¢ pracy (odcinek C—D),
wreszcie w ostatnim okresie koncowy wysitek woli (naped, podniecenie)
wptywa znowu dodatnio na prace umystowg. GdybySmy prace prze-
dtuzali, otrzymaliby$my w dalszym ciggu krzywa, ktoraby sie z coraz

tuw:
40

30

..................... 20

Godtina pracy  mmm—— 0]
A a B 0 c f D

Rys. 28. Krzywe pracy szkolnej dzieci 11-letnich przez 3 dni, okreslone
metodg punktowania.

stabszemi wahnieniami obnizata coraz bardziej, aby sie wkorncu nagle
urwaé. Bytoby to stadjum pracy resztkami sit, doprowadzajgce do
szkodliwego pod kazdym wzgledem wyczerpania. Ze wzgledu na jakos¢
pracy t. zn. chcac, aby uczniowie korzystali nalezycie z godziny, nie
mozna wymagac od nich pracy, kiedy sa zmeczeni. Wtedy bowiem, nie
mogac skupi¢ nalezycie uwagi, nie bedg z nauki korzystali. Innemi
stowy, trzeba przerwac¢ nauke, kiedy wystepuje zmeczenie. Ze wzgledu
jednak na konieczno$¢ wyrobienia silnej woli u dziecka, zdolnos$ci do
opanowania przeszkdéd, a w pierwszym rzedzie siebie, trzeba zaprawiaé
dzieci do opanowania i pokonywania zmeczenia przez wysitek woli.
Z chwilg jednak, kiedy po takiem opanowaniu zmeczenia pojawiajg
sie znowu lepsze rezultaty w pracy, nalezy ja przerwaé, aby nie do-
prowadza¢ do stadjum wyczerpania.

Zmeczenie zalezy od szeregu warunkéw. W pierwszym rzedzie
zalezy od wieku i pici. Dziecko meczy sie predzej niz dorosty.
W miare wieku odporno$¢ na zmeczenie wzrasta. Wzrastanie odpor-
nosci na zmeczenie nie idzie réwnolegle z wiekiem. W okresach bo-
wiem silniejszego wzrastania fizycznego, mianowicie okoto 9 roku
i miedzy 13—14 rokiem zycia podatno$¢ na zmeczenie poteguje sie
wyraznie. Dziewczeta w wieku szkolnym meczg sie predzej, niz
chtopcy, przyczem ro6znica ta objawia sie bardzo znacznie w okre-
sie dojrzewania. W tych wiec okresach, kiedy podatnos¢ na zmecze-
nie wzrasta, wymagania wobec dzieci winny by¢ zmniejszone. Po-
niewaz dzieci miodsze np. 6-letnie wyczerpujg sie bardzo predko
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(juz po godzinie pracy), nie powinno sie zawcze$nie rozpoczynac
nauki szkolnej.

Poza tem podatno$¢ na zmeczenie zalezy od rodzaju pracy (w szkole
od jakos$ci przedmiotu, od metody nauczania, od osoby nauczyciela),
od poszczegblnych godzin w ciggu dnia, od dni tygodnia i wreszcie
od poszczeg6lnych miesiecy. W zaleznosci od pory dnia podatnosé na
zmeczenie wzrasta okoto potudnia najbardziej, poczem znowu maleje
nad wieczorem. U dzieci np. jedenastoletnich pierwsze dwie godziny
pracy szkolnej sg najmniej meczace, od trzeciej godziny pracy podat-
no$¢ na zmeczenie umystowe sie wzmaga (rys. 28). U miodziezy i doro-
stych wplyw zmeczenia wyraznie wystepuje od czwartej godziny nauki.
Odnosnie do dni tygodnia pracy szkolnej najbardziej meczacym jest
§roda i poniedziatek; najmniej sobota i wtorek. Odnos$nie do miesiecy
sprawno$¢ umystowa wzrasta do marca, a najmniejsza jest w kwietniu
i w maju.

Wptyw poszczegdlnych przedmiotow nauki w szkole powszechnej
na zmeczenie nie jest jeszcze nalezycie zbadany. Jest to zagadnienie
ztozone i trudne do zbadania, gdyz wiele w niem wystepuje czynnikdw
zaleznych od indywidualnosci uczacego. Jesli przyjmiemy, ze tres¢
materjatu nauczania, ustalona przez podrecznik, jest ta sama, to me-
toda pracy, ktora utatwia lub utrudnia nauke, moze by¢ r6zna, wreszcie
osoba nauczyciela, jego sposéb odnoszenia sie do uczniow i nauki,
wywiera takze wplyw na szybsze Ilub powolniejsze wystepowanie
zmeczenia. Badania przeprowadzane byty dos$é licznie w szkotach
Srednich. Rezultaty sg oczywiscie rdézne. Tak np. wedlug Wagnera
(w szkotach niemieckich) najbardziej meczacaq okazata sie matematyka,
potem jezyki starozytne, gimnastyka, historja i geografja, wreszcie
rysunki i religja. W naszych gimnazjach Iwowskich wedlug badan
Btazka: historja naturalna, jezyk grecki, tacinski, matematyka, historja,
j. niemiecki, religja, j. polski; wedtug Bykowskiego: matematyka, psy-
chologja, j. grecki, religja, j. tacinski, j. polski, fizyka, j. niemiecki.

Wazng rzeczg w zagadnieniu zmeczenia jest sprawa przerw w pracy.
PowiedzieliSmy wyzej, ze przerwa winna nastapi¢ po pokonaniu pierw-
szego zmeczenia. Nie powinna ona wystepowaé przed zmeczeniem,
gdyz w ten sposOb traci sie rezultaty wdrazania sie i wprawy. Ale nie
kazda przerwa w pracy jest korzystna dla jej postepu. Przerwa winna
odpowiada¢ dwom warunkom: usung¢ zmeczenie i nie zatraci¢ wplywu
wdrozenia. Liczne badania doprowadzity do wniosku, ze po pracy
krétkotrwatej przerwy krétkie sg bardziej korzystne, niz dilugie; praca
za$ dbuzej trwajaca wymaga dtuzszej przerwy dla odpoczynku. Dla
dzieci miodszych lekcja powinna trwaé¢ krécej (30—45 minut); dla
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ucznidw starszych zbyt czeste i diugie przerwy przynosza wiecej
szkody, niz pozytku.

Jakkolwiek prawdziwy wypoczynek zachodzi tylko podczas zupetnej
przerwy w pracy, to jednak czesto zmiana pracy, wprowadzajac nowe
czynniki uczuciowe, moze wystarczy¢ dla odSwiezenia energji psy-
chicznej. Gdy np. wskutek jednostajnosci i monotonnosSci w pracy
wystepuje zniechecenie, dobrze jest rodzaj pracy zmieni¢. Obudzone
nowg pracg zainteresowanie wywota na nowo che¢ do pracy i potrzebng
uwage. W kazdym razie zmiana pracy jest tylko wtedy korzystna,
jesli nastagpi zmiana zajecia trudniejszego na tatwiejsze, gdyz nowa
praca, jakkolwiek ze wzgledu na zainteresowanie jest przyjemniejsza,
to jednak ma jg wykorzysta¢ uczen, zmeczony juz pracg poprzednig.

Po powrocie do pierwotnej pracy, po zmianie zajecia wzglednie
przerwie wypoczynkowej, wystepuje czesto zwiekszona sprawnos$c¢
i tatwos¢ w jej wykonaniu. W czasie zmiany zajecia lub przerw wy-
poczynkowych wystepuje korzystnie praca podswiadomosci. Czesto
wykonujac jaka$ prace, z wielkim wysitkiem woli, dochodzimy do
wielkiego zmeczenia, a rezultaty pracy sg niezadowalajgce. Gdy prace
przerwiemy, gdy zmienimy zajecie, a potem znowu do niej wrdcimy,
wykonanie jej czesto nie przedstawia zadnych trudnosci.

Wreszcie pamieta¢ trzeba, ze gry i zabawy, niewymagajgce for-
sownych ruchow i intensywnej uwagi, dziatajg bardzo dodatnio na
odSwiezenie energji psychicznej i sprawno$¢ pracy umystowej. Wyte-
zona za$ gimnastyka (np. skoki, wyscigi, rytmika plastyczna), wyma-
gajace trwatego i silnego skupiepia uwagi i wysitkbw mieSniowych,
meczg nar6éwni z pracg umystowg i nie sg w stosunku do niej wy-
poczynkiem ani skuteczng ze wzgledu na usuniecie zmeczenia zmiang
zajecia.

XVI. PamieC u dzieci.

Przystepujac do omdwienia tej waznej dyspozycji, zwro¢my prze-
dewszystkiem uwage na jej znaczenie dla inteligencji. Chodzi bowiem
0 zasadnicze pytanie, czy dobra pamiec jest oznakg inteligencji, a zla
pamie¢ jej braku, czy tez tak nie jest. JeSliby bowiem tak bylo,
jesliby dobra pamieé byta waznym sktadnikiem inteligencji, nale-
zaloby przy rozwijaniu inteligencji dzieka, zwréci¢ baczng uwage
na rozwoj pamieci.

Opowiada Binet, ze badat raz 18-letnig dziewczyne, ktéra miata
zadziwiajgco dobrg pamie¢, mimo ze byla umystowo tepa. Znane s3g
wypadki wyjatkowej wprost pamieci. Sa ludzie, ktérzy po jednorazo-
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wem ustyszeniu potrafig recytowac cate szeregi liczb lub dtugie ustepy
tekstu z ksigzek bez pomyitek, jakkolwiek inne ich zdolno$ci umystowe
sg zupeinie normalne lub nawet nizej normalnych. Np. pewien gtuptak
we Francji pamietat zyciorysy i nazwiska wszystkich biskupéw; inny
gtuptak (dziewczyna) umiat napamie¢ podrecznik historji, ale nie mogt
da¢ odpowiedzi na zadne pytanie z tego zakresu. Wsrdd dzieci w szkole
nierzadko mozna spotka¢ takie, ktdre diugie wiersze umiejg recytowac
z pamieci, ale ich nie rozumiejg. Na porzadku dziennym spotyka sie
pilnych , kujonéw®, ktérzy zapytani méwia jak ksigzka, stowo w stowo;
potrafiliby moze powiedzie¢, gdzie wypada kropka lub przecinek, ale
nie potrafia tego samego powiedzieé¢ ,swojemi stowami“, nie potrafig
odtworzy¢ toku mysli, ani wybra¢ najwazniejszych zdan. Pamie¢ maja
takie jednostki dobrg, ale ich inteligencja pozostawia wiele do zyczenia.
Sg to poprostu ,kujony*“. Sadzi¢ na podstawie Swiadczen pamieciowych
o ich inteligencji, utozsamia¢ jedno z drugiem, bytoby grubym biedem
ze strony nauczyciela. Jakkolwiek, niestety, dzieje sie bardzo czesto,
ze dziecko, umiejgce dobrze ,wypowiedzie¢ lekcje*, bywa uwazane za
inteligentne, to jednak jasnem jest, ze dobra pamieé nie moze by¢
wyrazem inteligencji, rozumianej w $cislejszem znaczeniu, jako zdol-
nos$¢ sadzenia i rozumowania.

Mozna by¢ zupetnie inteligentnym, majac stabg pamie¢. Mozna
przeciez spotka¢ ludzi wybitnych, uczonych, ktoérzy nie pamietaja
rzeczy, zdawatoby sie, elementarnych, koniecznych dla cztowieka inte-
ligentnego, a przeciez nikomu na mys$l nie przyjdzie uwazac ich za nie-
inteligentnych. Jesli ani dobra ani staba pamie¢ nie $wiadczg o inteli-
gencji, to bardzo dobra pamie¢ moze by¢ nawet przeszkoda dla jej roz-
woju. Zbyt wiele sie pamieta, zbyt fatwo sie odtwarza to,, co kiedy$ byto
spostrzezone. Gdy osobnik o zbyt dobrej pamieci zechce o jakiems$
zjawisku wytworzyé sobie sad, nasuwa mu sie czesto tak wiele sadow
obcych, ze czesto nie ma moznosci uwolni¢ sie od nich. Albo gdy
mu w szkole kazg napisa¢ wolne zadanie o wiosnie, pamie¢ nasunie
mu tyle obrazdw, ktore wyczytal w cudzych opisach, ze nawet, gdyby
jakis obraz spostrzegt samodzielnie, nie bedzie pewien, czy to jego
wiasny wytwoér, czy gdzie$ wyczytany. Jesli za$ weZmiemy pod uwage
dziecko leniwe o zbyt dobrej pamieci, to widzimy, ze najcze$ciej jest
ona przyjaciétka jego lenistwa. Utatwiajac dziecku reprodukcje cudzych
mys$li, uwalnia je od wysitku wilasnego przemys$lenia i zrozumienia.
Inteligencja nie rozwijana przez prace, ktéra polega na wysitku, za-
trzyma sie. Dziecko takie bedzie posiadato wiedze, ale nie bedzie inteli-
gentne, pomijajac na razie fakt, ze zbyt dobra pamieé moze kusi¢ dziecko
do udawania rozumienia tam, gdzie ono tylko umie ,napamiec”.
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Pamieci wiec nie mozna utozsamia¢ z inteligencja, ale bez pamiegci
niema inteligencji. Nie jest ona istotg inteligencji, ale jest warunkiem
jej rozwoju. MysSlenie, rozumowanie, poréwnywanie, sadzenie doko-
nywa sie zawsze na jakim$ materjale wyobrazeniowym lub pojecio-
wym. Wyobrazenia czy pojecia musza po pierwsze by¢ dane w Swia-
domosci t. zn. zachowane przez pamie¢, po drugie muszg by¢ odtwa-
rzane przez pamie¢. Wyobrazenia otrzymuje sie przez zapamietanie
spostrzezen. Staba pamie¢ zatrzyma mato spostrzezen, jako wyobra-
zenia, zatrzyma je krétko, odtwarzaé bedzie z trudnos$cig i niedoktadnie,
materjat myslowy bedzie skapy i niedoktadny, mysSlenie na nim nie
bedzie sie mogto nalezycie rozwingé, inteligencja pozostanie nierozwi-
nieta. Stosujgc poréwnanie Binet’a, pamieé to surowiec, inteligencja
to kapitat. Kapitat wlozony w opracowanie surowca tworzy z niego
fabrykat, a przez to sam wzrasta. Mata ilo§¢ surowca, zta jego jakos¢,
nawet przy wielkiej iloSci kapitatlu wlozonego w opracowanie, nie przy-
niesie zysku dla kapitatu, a moze go narazi¢ na strate.

Dobra wiec pamieé jest warunkiem rozwoju inteligencji. Czy dobra
pamie¢ jest dana, czy tez jest ona wytworem rozwoju? Czy mozna
jg rozwija¢ przez C¢wiczenie?

Z dosSwiadczenia codziennego wiemy, ze pamiec to dar, ktory ani
sprawiedliwie, ani rownomiernie nie zostal rozdzielony miedzy ludzi.
Jedni majg lepsza, drudzy gorsza, jedni lepszg w tym kierunku, inni
w innym it d., ale tez dzi§ dla nas nie ulega watpliwosci, ze pamigé
sie rozwija, a przez ¢wiczenie sie powieksza. Przyjrzyjmy sie pamieci
u dzieci. Nby utatwi¢ sobie przeglad, zajmijmy sie wpierw jej strong
ilosciowa, potem jakoSciowg. Przez strone iloSciowa bedziemy rozu-
mieli pojemno$¢ pamieci, mierzong iloScia elementéw, ktére pamiec
uja¢ potrafi, tatwos¢ pamieci, mierzong iloScig powtorzen danych zja-
wisk, powt6rzen potrzebnych do ich zapamietania, wreszcie trwato$¢
pamieci, odpowiadajgcg na pytanie, jak dtugo pamie¢ przechowuje za-
trzymane zjawiska. Przez strone jakoSciowg bedziemy rozumieli tres¢
pamieci, wiec przedmioty, stowa, ideje, inaczej moéwiac, bedziemy ro-
zumieli rézne rodzaje pamieci.

Panuje powszechne mniemanie, ze dziecko posiada pamie¢ dobra.
Istotnie dziecko chwyta pamiecig tatwo szereg zjawisk i przechowuje
je dtugo. Pamie¢ dziecka pordonywano nieraz do ptyty fotograficznej,
ktoéra nie rozumie, co utrwala, a jednak utrwala. Pamie¢ mechaniczna
u dziecka jest lepsza, niz u cztowieka dorostego. Ta zdolno$¢ tatwego
utrwalania bez pomocy zrozumienia zanika z wiekiem. Rozwija sie
natomiast pamie¢ oparta na zrozumieniu, na powigzaniu szczeg6tow
ze sobg, pamie¢ t. zw. logiczna, ktéra u dziecka z natury rzeczy, po*
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niewaz dziecko malo posiada wyobrazend, z ktéremi nowe moglyby
by¢ zwigzane, znajduje sie na najnizszym stopniu rozwoju.

Badania wykazaty, ze tatwo$¢ pamieci wzrasta z wiekiem. Biorgc
pod uwage pamieé natychmiastowg czyli bezpos$rednig t. j. takag, ktorej
jednorazowe ujecie wystarcza do utrwalenia i biorgc zakres czyli po-
jemnos$¢ pamieci, przekonywamy sie, ze zakres pamieci natychmia-
stowej wzrasta z wiekiem, cho¢ nierownomiernie. U dzieci najmtod-
szych jest najmniejszy. Niektore lata jak 11 i 13 rok zycia wykazuja
zmniejszanie sie go. Wedilug Binet’a dzieci siedmioletnie zapamiety-
Wuja przecietnie 4*7 wyrazow; dorosli zas, ktorzy ukonczyli szkote
powszechng, lecz nie pracowali naukowo — 57 wyrazow. Wedtug ba-
dan Meumann’a dzieci oSmioletnie moga zapamietaé $rednio 4 wyrazy,
13 i 14-letnie 5*6, doro$li wyksztatceni 8—12 wyrazoéw, niewyksztat-
ceni mniej. Badania prof. Joteyko, przeprowadzane w nizszych klasach
jednego z gimnazjow warszawskich, wykazuja, ze $rednia ilos¢ zapa-
mietanych wyrazéw dla trzech nizszych klas wynosita 57 wyrazéw.
Wezmy jeszcze pod uwage rezultaty badan pamieci natychmiastowej
wyrazow, przeprowadzanych przez Claparede’a i podanych w percen-
tylach. Wida¢ z nich, ze 50 percentyla wynosi dla:

W ieku lat
5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 Dorodli
Dla chtopcow . . . . 4 4 4 5 5 6 7 7 7 8 8 8 8 8

Dla dziewczat . . . . 3445567888899 9

Odchylenia indywidualne bywajg znaczne. Dla dzieci 5-letnich od
1—7 wyrazow; dla 14-letnich od 3—12, dla 17-letnich tak samo; dla
dorostych od 5—14 wyrazéw. Odnosi sie to do dzieci szkét genew-
skich. Tego rodzaju skali rozwoju pamieci dzieci polskich jeszcze nie
posiadamy. Wynika jednak z powyzszych badan, ze zakres pamieci
natychmiastowej wzrasta z wiekiem, ze w czasie nauki w szkole po-
wszechnej podwaja sige, poczem juz wzrasta nieznacznie. Badania
Meumann’a dowodza, ze najwyzszy punkt rozwoju pamieci natych-
miastowej przypada na okres od 20—25 lat, poczem obniza sie powoli,
réwnomiernie, ulegajgc znaczniejszemu ostabieniu okoto 50 roku zycia.
Cwiczona pamie¢ zachowuje sie dluzej i wzrosngé moze trzykrotnie.

U dzieci wiec pamieé¢ natychmiastowa jest staba, czyli tatwo$é pa-
mieci niewielka. Ulepsza sie ona z wiekiem. U dziewczat poczatkowo
stabsza, niz chiopcéw, poczynajac od okresu dojrzewania, staje sie
lepszg, niz u nich.
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Trwato$¢ pamieci natychmiastowej jest rowniez staba. Poniewaz
uwaga dzieci jest naogot staba, potrzebuje one wigkszej iloSci powtd-
rzerh dla zapamietania. Pamie¢ ich jest powolna. Uczg sie diuzej, ale
tez pamietajg dtuzej i wierniej, niz doro$li. Im miodsze dziecko, tem
wiekszej potrzebuje ilosci powtorzen i tem lepiej pamieta. Ttumaczy
sie to zjawisko w ten spos6b, ze dziecko ma umyst Swiezy, mniegj
posiada wyobrazen, fatwiej wiec nowe zachowuje, gdy tymczasem
u starszego nowe wyobrazenia czasem tak sie zasymilowujg z daw-
nemi, ze przy odtwarzaniu wystepujg z trudno$cig. Zapominanie
u dziecka odbywa sie wolniej. Ujmuje ono naraz mniej, ale ujmuje
ciggle i zachowuje ditugo, czesto nawet rzeczy bezuzyteczne.

Ze stanowiska pedagogicznego fakt, ze w miodszym wieku zapa-
mietane rzeczy przechowuja sie lepiej i diuzej, godny jest szczeg6l-
niejszej uwagi. Poniewaz najlepsza jest trwato$¢ pamieci dziecinnej,
trzeba jg wtedy nalezycie zuzytkowaé, aby przyswoié¢ dzieciom to, co
im pdzniej w zyciu jest najpotrzebniejsze. Wskazéwke te ujeta dawno
juz nasza madro$¢ ludowa w przystowiu: ,,Czem skorupka nasigknie...

OmoéwiliSmy powyzej tatwos¢ i trwato$¢ jednego rodzaju pamieci
u dzieci, mianowicie pamieci stow. Wiasciwosci te zalezne sg od ja-
kosci t. j. od rodzaju pamieci. Rodzajow tych rozrézniamy, jak wia-
domo, wiecej. Zasadniczo rozrézniamy pamie¢ przedmiotow czyli t. zw.
pamie¢ konkretng albo zmystowsg, dalej pamie¢ stow, czyli werbalng
i pamiec idei czyli pojeciowg albo abstrakcyjna.

W pamieci przedmiotow konkretnych odrézniamy dalej ze wzgledu
na wiekszg tatwos¢ zapamietania przedmiotéw, spostrzeganych temi
lub innemi zmystami, pamie¢ wzrokowa, w ktérej jeszcze mozna réznié
pamieé¢ dla przedmiotow i dla znakéw, pamieé¢ stuchowa i pamiec,
w ktorej wybitny udziat bierze czynnik ruchowy. Ten rodzaj pamieci
nazywamy pamieciag mieszang. Innych rodzajow pamieci zmystowych
nie bierzemy pod uwage, gdyz wystepujg one stosunkowo rzadko i nie
majg znaczenia wiekszego dla rozwoju inteligencji. Rodzaje pamieci
nosza tez nazwe typOw pamieci.

W pamieci stdw mozna takze wprowadzi¢ poddziaty, rozrézni¢ mia-
nowicie pamie¢ dla stow o tresci wzrokowej, tresci stuchowej i ru-
chowej. W pamieci pojeciowej rozrézni¢ mozna pamieC zdarzen, sto-
sunkéw i t. d. Poza tem jeszcze wyr6zniamy pamie¢ uczué i pamieci
specjalne, jak pamie¢ liczb, barw, dat i t. p.

U dzieci najwcze$niej wystepuje i najtatwiejszg jest pamieC przed-
miotoéw, czyli zmystowa. Wiekszo$¢ dzieci nalezy do typu wzrokowego,
ktory tez wystepuje najwczesniej. Najsilniejsza jest pamieé dla przed-
miotéw widzianych, dalej dla stow o treSci wzrokowej. Zkolei rozwija

Dabrowski. Nauka o dziecku. 8
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sie pamigé dla wrazen stuchowych. U dzieci naog6t tatwosé pamieci
stuchowej dla wrazen stuchowych idzie na trzeciem miejscu po pa-
mieci stéw o treSci wzrokowej. Potem rozwija sie pamieé¢ dla wyrazéw
o tresci dotykowo-mie$niowej, wreszcie dla stow o tresci stuchowej.

Pamie¢ uczu¢ rozwija sie dopiero okoto 14 roku zycia, silniej
u dziewczat, niz u chtopcow; pamieé za$ abstrakcyjna nabiera petni
dopiero w 14 roku. Kazdy z tych rodzajow pamieci rozwija sie do$¢
niezaleznie od siebie.

Zatrzymajmy sie na typach pamieci zmystowym i werbalnym, po-
niewaz one majg szczegdlniejsze znaczenie dla nauczania. Nauczanie,
postugujace sie przedewszystkiem stowami, wykladem jako metoda>
to nauczanie werbalne. Nauczanie za$, postugujace sie przedmiotami
konkretnemi, okazami, modelami, rysunkiem, dramatyzowaniem czyn-
nosci i t. d. to nauczanie pogladowe. Jakie podstawy naukowe, psy-
chologiczne w odniesieniu do dzieci i miodziezy ma metoda poglagdowa?

Przypatrzmy sie wynikom badan tatwosci i trwatoSci pamieci uczo-
nego amerykanskiego Kirkpatrika. Przeprowadzit on badania na 379
dzieciach szkolnych réznego wieku. DosSwiadczenia przeprowadzat po-
rébwnawczo droga stuchowa i wzrokowa. DosSwiadczenie podzielit na
trzy serje. W pierwszej wymawial 10 wyrazéw, w drugiej pokazywat
dzieciom 10 znanych przedmiotdéw, w trzeciej pokazywat 10 wyrazéw,
wypisanych na tablicy.

Chodzito mu wiec o zbadanie poréwnawcze pamieci stuchowej wy-
razobw, pamieci wzrokowej przedmiotow i pamieci wzrokowej wyrazow.
Badania te daty nastepujgce przecietne rezultaty:

0 d tw o r z o n o

wyrazoéw wyrazow przedmiotéw

wymawianych wypisanych widzianych
Natychmiast.......nnne 6-35 6-92 8-28
Po 3 dniach Lo 0-91 189 6-29

Wida¢ juz wyrazng rd6znice w zakresie pamieci natychmiastowej.
Najwiecej zapamietaty dzieci przedmiotéw widzianych. Z posréd wy-
razow wymawianych i wypisanych latwiejsze sg do zapamietania wy-
razy nie styszane, ale widziane. Ro6znica ta znacznie wyrazniej wyste-
puje, gdy chodzi o trwatosé¢ pamieci. Pamie¢ przedmiotow widzianych
jest najtrwalsza, pamie¢ wzrokowa wyrazo6w okazata sie znacznie
trwalszg od pamieci stuchowej wyrazdw. Rezultaty te mowig wyraznie,
ze dziecko jest przedewszystkiem wzrokowcem konkretnym i do tej
jego wiasciwosci powinna by¢ dostosowana metoda nauczania. Prze-

http://rcin.org.pl



Pamie¢ u dzieci. 115

dewszystkiem jest wiec wskazana metoda pogladowa, je$li rezultaty
nauki majg by¢ fatwo i trwale przyswojone. Juz stara reguta dydak-
tyczna tacinska moéwi, ze zmysty stojg na strazy pamieci. Ale jak wi-
da¢, nie wszystkie one jednakowo przyczyniajag sie do jej tatwosci
i trwatosci. Zmyst stuchu zwiaszcza dla wyrazow spetnia te role naj-
gorzej. Stad oczywisScie wynika wyrazne potepienie dla metody wer-
balnej w nauczaniu, jako trudniejszej i mniej skutecznej.

Nauczanie poglagdowe nie powinno sie jednak tylko opiera¢ na spo-
strzezeniach wzrokowych. Badania nowsze bowiem wykazaty, ze naj-
bardziej trwalg jest pamie¢ ruchow, dalej ze jednolite, czyste typy
wzrokowe, wzglednie stuchowe albo ruchowe nalezg do wyjatkow, ze
najwiecej istnieje wsréd miodziezy typow mieszanych, nastepnie wzro-
kowo-stuchowych, najmniej stuchowcéw. U dzieci mtodszych przewaza
typ wzrokowy. Stad wskazowka dla nauczania: w stosunku do dzieci
miodszych postugiwaé sie trzeba przedewszystkiem droga wzrokowg
zapamietywania, wobec starszych dzieci spostrzeganiem wszystkiemi
zmystami, a przedewszystkiem zmystem wzroku, dotyku, miesniowym
i stuchowym. Im wiekszg bowiem iloSciag zmystow dziecko dany przed-
miot pozna, tem ftatwiej i trwalej go zapamieta, tem obraz danego
przedmiotu bedzie petniejszy i wierniejszy i tem sagd o danym przed-
miocie bedzie pewniejszy. Wiadomo bowiem, ze najwazniejszem Zzré-
dtem pewnos$ci naszego przeswiadczenia jest to, zeSmy sami to stwier-
dzili wilasnemi zmystami, wihasnem spostrzezeniem. Sady podawane
przez nauczyciela, ze przedmiot jest taki, a nie inny, sg sagdami pew-
nemi tylko wskutek tego, ze przemawia za ich pewnoscig autorytet
nauczyciela. Ale poniewaz nauczycielowi chodzi o to, aby uczen sa-
doéw nie przyjmowat ,na wiare“, aby sam do nich dochodzit, droga
wiasnego wysitku je tworzyt, nie pozostaje mu inna metoda, jak me-
toda pogladowa, oparta na spostrzeganiu mozliwie jak najwiekszg iloScig
zmystow. Skutki wiec metody pogladowej w nauczaniu idg w trzech
kierunkach: utatwiajg i utrwalajg zapamietanie, pozwalajg na zdobycie
petnych i doktadnych obrazow i sa zrédtem oczywistosci sadow
0 przedmiotach. Te trojakie skutki stanowig podstawe naukowg me-
tody pogladowej.

Poniewaz obowiazkiem nauczyciela jest nietylko stosowanie za-
biegbw wychowawczo-dydaktycznych wedtug przecietnego typu ucznia,
ale i poznanie indywidualno$ci poszczegdlnych jednostek i przystoso-
wywanie do nich odpowiednich do ich wtasciwosci metod, koniecznem
wiec jest poznanie indywidualnych wiasciwosci pamieci.

Najtatwiejszym sposobem poznania typow pamieci jest obserwacja,
z jakich przedmiotéw uczen robi najlepsze postepy. Jako$¢ wyobrazen

8*
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charakterystycznych dla tych przedmiotéw pozwoli dziecko zaliczy¢
do odpowiedniego typu. tatwos¢ np. w jezykach obcych, w muzyce
maje stuchowcy; tatwos$é w rysunkach — wzrokowcy. Poza tem obser-
wacja sposobdw uczenia sie rzuca S$wiatto na typ pamieciowy. Jesli
dziecko uczy sie milczac, patrzac w ksigzke i przestaniajagc oczy —
to typ wzrokowy; przy przypominaniu odtwarza obraz wzrokowy
strony i miejsce na niej. JeSli porusza wargami, jakby wymawiajac
cicho wyrazy — to typ wzrokowo-ruchowy; jesSli patrzy w ksigzke,
przestania oczy i wymawia gtosno — to typ wzrokowo-stuchowy.
Dziecko uczace sie pocichu, a zatykajgce uszy — to typ stuchowy,
ktory czytajagc styszy niejako brzmienie stow i ochrania sie przed
innemi wrazeniami stuchowemi. Zatykajace uszy i uczace sie gtosno —
to typ stuchowo-ruchowy i t. d.

Mozna tez da¢ dzieciom, jako test do badania typu pamieci, do
opracowania temat np. ,,Burza“. Stuchowcy zwrdcg uwage na grzmoty,
wycie wiatru; wzrokowce na btyskawice i t. p. lloscig przewazajacych
elementéw zmystowych mozna okresli¢ typ.

Dalej mozna okresli¢ typ pamieciowy zapomocg ankiety. Pytania,
ktére sie dzieciom w tym celu zadaje, sg nastepujace:

1. W jaki sposéb woli sie uczyé — gtosno, czy milczac?

2. Czy woli sie uczyé, czytajac z ksigzki, czy tez stuchajac, jak
kto§ czyta?

3. Jezeli woli uczyé sie z ksigzki, to czy mu ftatwiej sie uczyé,
milczac i tylko patrzac w ksigzke, czy tez uczyé sie, czytajac
gtosno ?

4. Czy przy ustnej odpowiedzi przypomina sobie doktadnie miejsce
na stronicy, w ktdrem jest wydrukowany odpowiedni ustep? Czy to
utatwia odpowiedz?

5. Czy podczas watpliwosci co do ortografji sprawdza, piszac od-
powiedni wyraz na boku, czy tez przypomina pisowni¢ z pamieci?

6. Czy lubi stuchac¢ lekcji (wyktadu), robigc notatki?

7. Czy pisanie na tablicy przez nauczyciela pomaga mu do zro-
zumienia lekcji?

8. Ktore przedmioty uwaza za tatwe, a ktére za trudne? Ktory
przedmiot jest ulubiony?

Pytania te nalezy doktadnie wytlumaczy¢ dzieciom, poczem poleca
sig, aby pisemnie zaraz odpowiadaty. Odpowiedzi interpretuje sie w ten
sposob: 1) za wzrokowcow uwaza sie tych, ktorzy wolg sie uczyc¢
milczac, patrzac w ksigzke, ktérzy podczas odpowiedzi przypominajg
sobie miejsce na stronicy i ktérym pisanie na tablicy utatwia zrozu-
mienie; 2) za stuchowcdéw tych, ktérym tatwiej sie uczy¢, gdy im kto$
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gtosno czyta; 3) za typ mieszany tych, w ktérych odpowiedziach znaj-
duja sie cechy ruchowe lub réznych typow.

Zakres pamieci natychmiastowej badamy zapomoca szeregu cyfr,
zgtosek, wyrazow, zdan i t. p. Badanie pamieci cyfr przeprowadza sie
w ten sposOb, ze badanemu pokazuje sie w ciagu 10 sekund szereg
cyfr np. 629587, jesli chodzi o badanie pamieci wzrokowej, albo czyta
sie je w rownym odstepie jednosekundowym (pamieé stuchowa), poczem
poleca sie je powtorzy¢ lub napisa¢. Zaczyna sie od 2 cyfr, stopniowo
sie ich liczbe powieksza, az badany zaczyna robi¢ biedy. Po spraw-
dzeniu ostatecznej proby okresla sie, ile cyfr moze badany zapamietaé
po jednorazowem powtdrzeniu. Wedlug Binet’a dziecko 4-letnie po-
wtarza 3 cyfry, 7-lethie — 5, 12-letnie — 7-, 15-letnie — 8 cyfr.
W podobny sposéb bada sie pamie¢ zgtosek bez znaczenia. Uktlada
sie kilka szeregéw zgtosek po 10— 12 w kazdym i podaje sie je
jednorazowo do zapamietania, przyczem badany otrzymuje za kazdym
razem spostrzezenie inng drogg: stuchowg (odczytujemy jednokrotnie
szereg zgtosek, w odstepie 1 sekundowym kazdg), wzrokowg (pokazu-
jemy wydrukowane zgtoski jedng po drugiej w takich samych od-
stepach czasu), drogg wzrokowo-ruchowg (badany patrzy jak wyzej
i czyta). Po kazdej probie zapisuje sie ilos¢ zapamietanych zgtosek.
Ich liczba, zapamietana za kazdym razem, Swiadczy o przewazajagcym
typie pamieci. Liczba za$ dokladnie odtworzonych zgtosek wszystkich
szeregOw, wyrazona procentowo od ogdélnej liczby podanych zgtosek,
okre$la zakres pamieci wogole.

Przyktady zgtosek bez znaczenia:
lod - sar - sep - wac - bow - hoc - kes - pow - keb - fod - luc - mik
hed - cen - kar - wak - let - mab - wec - lus - tof - men - ket - caf
miw - pul - pej - nat - cez - béw - kum - com - bif - pok - saj - zen.

Badanie pamieci wyrazéw przeprowadzaé mozna szeregami 15 wy-
razow (Claparede). Badanie przeprowadza sie pojedynczo lub zbiorowo.
Mowimy uczniom w ten spos6b: ,Przeczytam zaraz 15 wyrazéw, ktére
starajcie sie dobrze zapamietaé. Po chwili dam znak i wtedy napi-
szecie na Kkartce, coScie zapamietali, w jakimkolwiek porzadku®. Czy-
tamy wyrazy powoli, mniej wiecej co 2 sekundy wyraz. Sygnal da-
jemy w 10 sekund po ukonczeniu czytania.

Przyktady wyrazow:

1) beben - pasek - kawa - szkola - ojciec - stonce - ogrdd - wasy -
indyk - barwa - domek - rzeka - obraz - okno - czapka

2) pulpit - pastuch - wroébel - kamasz - gora - lupa - ggbka - statek »
obtok - baran - strzelba - pi6ro - szyba - kosSciot - mydio

Percentyle $rednie dla tego testu podane sg wyzej.
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XVIIl. Wyobraznia dziecka.

Rozwdj wyobrazni w zyciu pojedynczego cztowieka, jak i w zyciu
ludzkosci przechodzi wedlug Ribot’a trzy zasadnicze etapy. Pierwszy,
wypetniajagcy najwczesniejszy okres, oznacza sie szczeg6lng bujnoscig
wyobrazni. Liczne gry, zabawy, poszukiwanie przygod, szukanie dziwow,
podania, opowiesci mitologiczne, wiara w $wiadomy udziat zywiotéw
natury w zyciu cztowieka, mozliwe sg dzieki wylgcznemu panowaniu
wyobrazni, nie krepowanej czynnikami realistycznemi, nie powstrzy-
mywanej krytycznem rozumieniem rzeczy. Wyobraznia potrafi rzeczy
najbardziej realne pozbawi¢ ich realizmu i przenies¢ w S$wiat ponad-
zmystowy. Po nim nastepuje etap, w ktérym wyobraznia traci juz
swoj wytaczny wptyw na rozwdj duchowy jednostki, czy ludzkosSci.
Obok niej pojawia sie druga sita, ktérg jest rozum, biorgcy wytwory
wyobrazni na ostrze krytycyzmu. Rozum jest jeszcze stabo rozwiniety,
wyobraznia natomiast bujna, wobec czego etap ten ma charakter zma-
gania sie dwéch pierwiastkéw: fantastycznego i racjonalistycznego,
0 przewage. Po tym etapie krytycznym wyobraznia pod wplywem
krytycyzmu rozumowego traci swojg wytgczno$¢ i samodzielno$é,
1 ksztattuje sie ostatecznie, aby stuzy¢ celom rozumowym. Linja wiec
rozwoju wyobrazni jest naog6t zstepujaca. Rozw0j ten z wiekiem sie
obniza z wyjatkiem typoéw specjalnie imaginacyjnych, cho¢ i u tych
pod wptywem rozwoju zdolnosci rozumowych przeksztatca sie i zmienia
kierunek.

Ten sam zasadniczy przebieg w rozwoju wyobrazni przechodzi
dziecko. Mozna u niego odrozni¢ kilka okreséw, w ktdrych zmienia
sie kierunek i bujnos¢ wyobrazni.

U dziecka do dwéch lat wyobraznia nie wznosi sie samodzielnie
ponad Swiat realny. Gromadzi ona dopiero wyobrazenia i postuguje
sie niemi poczatkowo w ich niezmienionej formie. Dziecko postuguje
sie narazie tylko wyobraznig odtwdrcza. Ale juz w drugim roku zycia
widac¢ przejscie od wylacznego panowania wyobrazni odtworczej do
postugiwania sie wyobraznig twdércza. Dziecko nie tworzy jeszcze ory-
ginalnych nowych wyobrazen. Zdolne jest natomiast do bardzo silnego,
nierealnego ujmowania rzeczywistosci. Dziatalno$¢ jego wyobraZni
twdrczej opiera sie na spostrzezeniach przedmiotow realnych. Dzieki
ztudzeniom, skionnosSci w tym okresie specjalnie silnej, spostrzega
dziecko inaczej Swiat rzeczywisty. Np. zwykty kij czy miotta to dla dziecka*
ktére zabawia sie w jezdzca, rumak, posiadajacy wszystko to, co rumak
posiada¢ powinien. Dziecko prowadzi takiego rumaka nawet do niby-
stajni i tam go karmi z reki. Wystepuje wiec w tym okresie juz nie
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zwykle spostrzeganie, ale jest ono zabarwione silnie ztudzeniami, po-
wstatemi wskutek budzacej sie wyobrazni tworczej.

Drugi okres, rozpoczynajacy sie w trzecim roku zycia i trwajacy
przez okres pierwszego dziecinstwa, to okres najbujniejszego rozwoju
wyobrazni twdrczej. Okres ten tez nazywajg specjalnie okresem wy-
obrazni. Dziecko umie w tym okresie trzezwo patrzeé i bystro spo-
strzega¢ zjawiska je interesujace, ale i rownoczesnie potrafi je ujac
tak fantastycznie, przeksztatci¢ i nadaé mu takie formy, ze pierwiastek
realny zanika prawie zupetnie. Wyobraznia w tym okresie jest w zu-
petnosci na ustugach ciekawosci i ma wytaczng zdolno$¢ jej zaspo-
kajania. Dziecko pragnie nowe zjawiska nalezycie zrozumie¢ i umiescic
je w nalezytem miejscu wsérdéd posiadanych wyobrazen. Dazno$é do
zdobycia jednolitego, harmonijnego pogladu na S$wiat i rzeczy prze-
jawia sie juz w tym okresie u dziecka, a poniewaz niezdolne jest ono
do pojeciowego wnikania w wewnetrzne stosunki i wartosci, uktada
nowo poznane zjawiska w pewien harmonijny catoksztalt wyobrazen.
Najbardziej stosunkowo liczne i zrozumiate sg dla niego wyobrazenia
0 sobie. One stanowig podstawe do zrozumienia i przyswojenia no-
wych wyobrazen. Te wyobrazenia oczywiscie muszg ulegaé przeksztat-
ceniu, przystosowaniu do form mys$lenia dziecka. Przedewszystkiem
wyobraza sobie dziecko i wierzy czesto bardzo silnie, ze przedmioty
martwe nie sg martwe, ze sg one ozywione, ze spostrzegajg i doznaja
uczué. Np. liscie spadajgce z drzewa wywotujg u dziecka litos¢, a trato-
wane na ulicy przez konie, nawet fzy wspoéiczucia nad ich cierpieniem.
Dzieci nierzadko ptacza nad stluczong filizanka przez wspdiczucie
z jej nieszczeSciem. Dla nich woda zyje, drzewa zyja, kamienie przy-
drozne zyja, oczekujac jakiego$ swojego losu. W ten sposdb dziecko,
wprowadzajac pierwiastek ozywiajacy, animistyczny, redukuje podziat
rzeczy na organiczne i nieorganiczne do jednego $wiata istot zywych,
a takie juz mu ftatwiej zrozumieé. Je$li bowiem sg zywe, to i ich
spos6b zachowania sie musi by¢ analogiczny do zachowania sie istoty
dziecku najlepiej znanej t. j. jego samego. Wprowadza wiec dziecko
wiasciwy sobie sposdb interpretowania zjawisk, przypisujagc im zdol-
nosci, sity i spos6b zachowania sie ludzi. Dziecko antropomorfizuje.
Dzieki tym dwom pierwiastkom w dziatalnoSci wyobrazni t. j. animi-
zmowi i antropomorfizmowi rzeczy niezrozumiate stajg sie zrozumiate
1 tatwo dadzg sie utozy¢ w harmonijny catoksztatit. W tem animistycz-
nem i antropomorfistycznem ujmowaniu niezrozumiatej rzeczywistosci
lezy ogromna sita wyobrazni dziecka i jej tworczo$¢. Jakim ciekawym
i dziwnym przeksztatceniom ulegajg spostrzezenia dziecka, o tem pi-
sano bardzo wiele. Wynika z tego, ze dla wyobrazni dziecka niema
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zjawisk niemozliwych do pogodzenia ze sobg. Potrafi ona przezwy-
ciezy¢ wszystko.

Poza tym S$wiatem urojonym, a jednak rzeczywistym dla dziecka,
istnieje jeszcze drugi Swiat, ktérego ono nie zna, istniejgcy gdzie$ za
gérami i lasami, za krancem widnokregu. To $wiat ludzi irzeczy nie-
znanych. Przedstawia sie on dla dziecka tajemniczo, ale ciekawosci
zbytniej nie budzi. Znacznie zywsze zainteresowanie ibujniejsza dzia-
talno$¢ wyobrazni budza opowiadania i bajki. Jedne i drugie maja taka
samg warto$¢. Opowiadania o zjawiskach rzeczywistych sg dla dziecka
réwnie nowe, ciekawe, jak o rzeczach zmyslonych. Dziecko ich stucha
ze skupiong uwaga; wyobraznia jego pracuje, szeregujac i wigzac wy-
obrazenia w pewng zaokraglong catos¢. Dziecko nie pozwoli nie do-
konczy¢ opowiadania. Koniec musi by¢, choéby bylejaki. Dziecko lubi
stucha¢ wielokrotnie tych samych opowiadan, ale nie pozwala zmieniac
porzadku, lub szczeg6téw albo je opuszczaé. Wytworzyto sobie tak
zywo catosé, ze wszelka zmiana szczeg6tdéw rujnuje mu ja.

Trzeci okres rozwoju wyobraZzni, okres gier i zabaw, w poczatkach
swoich siega do okresu pierwszego. Gry i zabawy sg wyrazem marzen
dziecka; odzwierciedlaja jego S$wiat urojony. Wyobraznia pozwala
dziecku, ktore juz rozr6znia Swiat subjektywny od objektywnego, zna-
lez¢ swoje miejsce w Swiecie objektywnym. Nasladuje ono czynnosci
starszych, przyjmuje na siebie ich role i wten sposéb, dzieki wyobrazni,
przygotowuje sie nieSwiadomie do przysztego zycia. Nasladownictwo
poczatkowo bardzo silne, ustepuje p6Zniej miejsca samodzielnemu wy-
obrazaniu mozliwych sytuacyj, do ktérych sie dziecko wdraza przez
zabawe, i stanowi jakby tylko podniete do samodzielnej pracy wyobrazni.

W czwartym okresie rozwoju, ktory wypada na okres dojrzewania,
wyobraznia wyraznie sie poteguje, zblizajgc sie co do bujnosci do
okresu drugiego. Mitodziez zywo sie interesuje opowiadaniami o tresci
fantastycznej, opisami dalekich podrézy i awanturniczych przygéd,
chetnie marzy o wyjezdzie w dalekie kraje i odgrywaniu w zyciu bo*
haterskich rél i czasem prébuje marzenia urzeczywistnic.

Rysem charakterystycznym dla wyobrazni dziecka jest jego zupetna
prawie wiara w wytwory wtasnej fantazji. W chwili, gdy dziecko od-
daje sie cale zabawie, gdy jest nig silnie zainteresowane, watpliwos¢
nie istnieje i tylko pod wptywem niewiary starszych rodzi¢ sie moze
chwilowo nieufno$¢. Dziecko tak silnie przejmuje sie przejetag na sie-
bie rolg, ze nieodpowiednie zachowanie sie starszych wywotuje w niem
przykro$¢. Sully (,,Dusza dziecka“) przytacza nastepujgce opowiadanie
pewnej matki, ilustrujgce powyzszg wiasciwosé: ,Dziewczynka cztero-
letnia bawita sie w kupca ze swag miodszag siostrzyczka. Starsza byta
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wtedy kupcem, gdy ja, wszediszy do pokoju, pocatowatam ja. Wybuch-
neta wtedy ptaczem, a ja nie zrozumiatam przyczyny. Nareszcie wsrod
tkania powiedziata: ,,Przeciez mama nigdy nie catuje pana w sklepie“.
Pocatunkiem moim rozwiatam jej ztudzenie®.

Charakteryzujgc dalej wyobraZznie dziecka, stwierdzi¢ mozna, ze
dziecko raczej poddaje sie pragdowi wyobrazen, anizeli niemi kieruje.
Jego stosunek do dziatalnosci wyobrazni jego jest bierny. Temu pra-
dowi poddaje sie bez wyboru, bez krytyki. W biegu wyobrazen
u dziecka, w dziatalnosci jego wyobrazni panuje najzupetniejsza pra-
wie dowolno$¢ i fantastyczno$é. Wyobrazenia, ktore przezywa, to
obrazy, odpowiadajagce w mniejszym lub wiekszym stopniu zawsze
przedmiotom istniejacym dla dziecka rzeczywiscie. Majg one charakter
konkretny. Przezywajac te prady wyobrazen, dziecko nie potrafi na-
ogo6t patrze¢ na nie, jako na objektywne wytwory. Ono je przezywa
z silng wiarg w ich rzeczywiste istnienie. Swiat fantazji dziecka kon-
centruje sie dokota jego pragnien i zainteresowan i stuzy zawsze
do ich zaspokojenia. To jest witasny, subjektywny Swiat dziecka,
majagcy wszystkie wiasciwosci swego wiasciciela. Wyobraznia wia-
$ciwa dziecka jest wiec bierna, bezkrytyczna, fantastyczna, konkretna
i subjektywna.

Jako wytwor takiej wyobrazni wystepujg u dzieci t. zw. klamstwa
fantazyjne, w ktérych dzieci nie odr6zniajag tworéw wyobrazni od rze-
czywisto$ci. Omoéwimy je nizej.

Fantastycznos$¢ i bezkrytyczno$¢ w stosunku do wyobrazni nadaja
jej cechy zywosci, bujnosci i tworczosci. Zywos$¢ i bujno$é wyobrazni
dziecka, czyli sita wyobraZzni, sq to wilasciwosci tak uderzajgce, ze ich
istnienie nie ulega watpliwosci. Moze by¢ sporng warto$¢ tej sity, moze
by¢ sporng produktywno$¢ wyobrazni dziecka. JeSlibysSmy je chcieli
oceni¢ ze stanowiska cztowieka dorostego, ktéry z nich korzysta dla wy-
tworzenia nowych warto$ci, podnoszacych poziom kulturalny (uczeni,
artysci) lub udogodniajacych zycie (wynalazcy), to z tego stanowiska
warto$¢ sity i produktywno$¢ wyobrazni dziecka zmalatyby do zera
prawie. Dziecka jednak i osoby dorostej tg samg miarg ocenia¢ nie
mozna. Zadaniem bowiem zyciowem cztowieka dorostego, u ktorego
wszystkie dyspozycje psychiczne doszty do wiasciwego sobie najwyz-
szego poziomu rozwoju, jest praca produktywna dla innych, dla spo-
teczenstwa bezposrednio lub posrednio. Celem za$ zyciowym dziecka
jest ono samo, jego witasny rozwdj. Warto$¢ sity wyobrazni i jej wy-
tworéw ocenia¢ nalezy pod katem widzenia ich skuteczno$ci dla ce-
6w, ktérym stuzy¢ majg: u dorostych celom zyciowym spoteczen-
stwa, u dzieci ich wlasnemu rozwojowi. Z tego stanowiska wartos¢
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wyobrazni dziecinnej dla spoleczenstwa jest oczywiscie znikoma, ale
ze stanowiska jego wilasnego rozwoju jest olbrzymia. Ono kierowane
ciekawos$cig, pragnac zrozumie¢ i uporzadkowa¢ nowe zjawiska, pod-
daje sie wprawdzie pradowi wyobrazen, ale prad ten jest tak zywy,
bujny i zmienny, ze sitg nie ustepuje kierowanej wyobrazni doro-
stego. A rezultaty tej dziatalnosci wyobrazni naprowadzajg czesto
dziecko na odkrycia i wynalazki, na rozwigzywania zagadnien, ktore
przez spoteczenstwo starsze juz dawno odkryte i rozwigzane zostatly,
nie mniej jednak ze stanowiska rozwoju dziecka majg taka samg
warto$¢, jak odkrycia i wynalazki dorostych z ich stanowiska, sg nie-
mniej cudowne i cenne.

Jesli sie méwi, ze biernos¢ i fantastyczno$¢ sa cechami charakte-
rystycznemi wyobrazni dziecinnej, to réwnocze$nie, celem unikniecia
nieporozumien, wspomnieé trzeba, ze nierzadko wystepuja u dziecka
préby kierowania biegiem wyobrazen, wystepuja dgzenia do samo-
dzielnego tworzenia nowych wyobrazen. Proby te jednak ani iloSciowo,
ani jakosciowo nie sg tak znaczne, aby zdotaly zmieni¢ ogélny cha-
rakter wyobrazni. Dalej zaznaczyC trzeba, ze opis powyzszy odnosi
sie do dziecka wog6le. Indywidualnie rozpatrujgc wyobraznie dziecka,
znajdziemy nieraz bardzo znaczne ro6znice tak ze wzgledu na bogactwo
wyobrazni t. j. ilos¢ wyobrazen i réznorodnos$¢ ich skojarzen, jak zy-
wos¢ t. j. zmienno$¢ tych potaczen, jak ich produktywno$¢. Ponadto
zaznaczy¢ trzeba, ze dziatalno$¢ wyobraZzni dziecka idzie po linji jego
zainteresowan. Mozna na tej podstawie wyr6zni¢ wsréd dzieci wia-
Sciwe im typy wyobrazni.

Sprobujmy poleci¢ dzieciom opisac jaki$ przedmiot lub jakie$ zdarze-
nie. Pobudzi to ich wyobraznie do dziatalnosci. Bedg opisywaty dang rzecz,
zaleznie od tego, w jakim kierunku nastgpig skojarzenia, a te zalezg od
wiasciwosci dziecka i jego zainteresowan. Analizujagc opisy réznych
przedmiotdéw przez uczniéw, Binet rozréznit cztery typy wyobrazni:

1 Typ opisowy t. j. taki, ktory biernie dostrzega szczegdly, nie
zajmujagc wobec nich zadnego stanowiska, nie oceniajgc ich ani nie
zmieniajgc, nie wnoszac wogole do opisu zadnych elementéw twoérczej
wyobrazni, postugujacy sie tylko wyobrazeniami odtwérczemi. Typ ten
mozna nazwa z tego tez powodu typem objektywnym. Typ ten opi-
suje np. zegarek w ten sposéb: ,Wyobrazmy sobie okragty, Sredniej
grubosci przedmiot, ktérego gorna powierzchnia jest szklana, reszta
za$ metalowa. Pod szklem znajduja sie dwie wskazdwki, ktére poka-
zuja cyfry“.. i t. d.

2. Typ obserwacyjny to taki, ktéry dazy do zrozumienia i obja-
$nienia zauwazonych faktow, w ktérego wyobrazni odgrywa znaczng role
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pierwiastek racjonalny. Typ taki np. opisuje zegarek: ,Jak szybko
poruszajg sie wskazowki: Mechanizm zegarowy, ukryty wewnatrz, jest
przyczyng tego ruchu, nie majacego przerwy“. W tym krotkim opisie
zaznacza sie wyraznie ozywienie wyobrazni w kierunku tajemniczosci
urzadzen zegarka.

3. Typ emocjonalny to taki, w ktérego opisie zaznacza sie prze-
waga wyobrazen zabarwionych uczuciowo. Opisuje on zegarek np.
w ten sposob: ,PowinniSmy by¢ wdzieczni temu, kto swym wyna-
lazkiem wyswiadczyt ludziom tak wazng przystuge“.

4. Typ erudyty to taki, ktory przy opisie odtwarza przedewszyst-
kiem wyobrazenia, zaczerpniete z ksigzek lub z nauki szkolnej. Np. przy
opisie zegarka: ,Dzieki zegarkowi poznajemy godziny, ktdrych 24 za-
wiera doba, godzina za$ dzieli sie na 60 minut”.

Do tych czterech typow wyobrazni u dzieci dodat jeszcze Leclere
dwa: typ moralizatorski i typ poczucia estetycznego.

5. Typ moralizatorski: ,Zegarek wskazuje nam, ile w ciggu go-
dziny straciliSmy czasu, ktéry mogliSmy zuzyé na prace pozyteczng“.

6. Typ poczucia estetycznego: ,Co za S$liczna rzecz — zegarek
btyszczacy w stoncu®.

Jesli wezmiemy pod uwage stosunek jednostki do otaczajgcego
Swiata, dla ktdrej albo Swiat otaczajacy istnieje i jako taki, objektywnie
istniejacy, zwraca uwage i zainteresowanie albo istnieje on tylko jako
bodziec do przezy¢ wewnetrznych, jako przyczyna wywotlujaca procesy
duchowe, bedace gtéwnym przedmiotem zainteresowan, to z tego sta-
nowiska mozna powyzsze 6 typow sprowadzi¢ do dwoch zasadniczych:
1) objektywnego, ktérego uwaga i zainteresowanie skierowana jest na
rzeczy zewnetrzne, ktérych wyobraznia nie ozdabia, ani nie prze-
ksztatca, 2) typ imaginacyjny, a wiec subjektywny, u ktérego Swiat
rzeczy zewnetrznych pobudza dziatalno$é wyobrazni twérczej w tym
lub owym kierunku. Typ ten skionny jest do subjeklywnego ujmo-
wania i silnego przezywania zjawisk Swiata zewnetrznego.

Przystepujac do metod badania wyobrazni u dziecka, trzeba zwrdci¢
uwage na dwa gtdbwne zagadnienia badania: wyobraznie odtwdrczg
i wyobraznie twdrczg. W pierwszej chodzi o poznanie bogactwa
t. j. ilosci wyobrazen, jakie dziecko posiada i o zywo$¢ wyobrazni
t. j. o to, z jakg tatwos$cig rozporzadza dziecko posiadanemi wyobra-
zeniami. Metody badan bogactwa wyobrazni omowimy nizej przy
omawianiu kojarzenia u dzieci. W drugiej chodzi o to gtéwnie, co
dziecko potrafi stworzyé nowego, majac dane wyobrazenia.

Zagadnienia z obu tych zakresbw mozna rozwigza¢ droga obser-
wacji spontanicznych wytworéw wyobrazni dzieci, obserwujac ich
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rysunki, roboty reczne, gry i zabawy, wypracowania literackie na
tematy wolne lub narzucone (te zwykle dajg mato pola do twor-
czosci) i t. d. WspominaliSmy juz o tej metodzie, omawiajac zainte-
resowania u dzieci.

Chcac poznaé zywo$¢ wyobrazni u dzieci, polecamy liczy¢ w od-
wrotnym kierunku np. od 30 co 2 lub 3 liczbhy wstecz, wiec 30, 27,
24, 21 it. d. Mozna poleci¢ wymienia¢ wstecz miesiace, dnie ty-
godnia i t. p. Poleca sie tez odwraca¢ wyrazy (nie przedstawiajgc ich
obrazéw pisanych lub drukowanych), np. ,lampa stoi na stole* (stole
na stoi lampa) albo dom (mod), obtok (kotbo) i t. p. Latwe odwra-
canie Swiadczy o zywos$ci danych wyobrazen w $wiadomosci, dziecko
je ,widzi“ wyraznie i widzac, potrafi przemieni¢ porzadek szczeg6tow.

Mozna tu uzyé préby Heilbronnera, ktorg opisaliSmy w rozdziale
»Jak dzieci spostrzegajg“. Latwos¢ bowiem asymilacji danych spostrzezen
z posiadanemi wyobrazeniami wymaga wiasnie zywosci wyobrazni,
a wiec tatwej rozporzadzalnosci niemi. Stopniem tatwosci asymilacji
okreslamy tez stopien zywoS$ci wyobrazni.

Site wyobrazni twoérczej badaé mozna prébg Masselona lub tez
metodag niedokoniczonych zdan wzglednie opowiadan.

Proba Masselona polega na tem, ze badanemu poleca sig z trzech

wyrazéw np.: ,Lwow — Kresy — Polska“, ,Warszawa — rzeka
pienigdze*, ,Wieczér — ksiezyc — pole®, ,Zotnierz — kamienn — kon*,
~Wies§ — row — wypadek”, utozy¢ jedno zdanie. Baidania przepro-

wadza sie indywidualnie lub zbiorowo (pisemnie). Wykonanie tej
proby wymaga zywos$ci wyobrazni i odpowiedniego, rozumowego usto-
sunkowania wyobrazen. Daje wiec pole do dziatalnosci wyobrazni
tworczej. Dla ufatwienia pozwala sie dzieciom uzy¢é podanych wy-
razow w zmienionych przypadkach. Badania prof. Joteyko wykazaty,
ze dzieci 1l-letnie wykonywajg te prébe zupeinie poprawnie. Miodsze
dzieci uktadajg podane wyrazy w 2 lub 3 zdania.

Postugujac sie metoda niedokoriczonych zdahA lub opowiadan, ka-
zemy dzieciom uzupetnia¢ np. zdanie: ,Chociaz mi smutno...“, albo
,Gdy sie pali dom...“. Uzywajac opowiadania, doprowadza sie krétkie
opowiadanie do wezta dramatycznego i poleca sie dzieciom napisag,
co sie dalej statlo. Przy opracowaniu materjalu zwraca sie uwage na
ilos¢ nowowprowadzonych przez dzieci wyobrazen i oryginalnos¢ ich
potaczen.
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XVIIl. Bogactwo wyobrazen i kojarzenie
u dzieci.

Znajomos$¢ zakresu wyobrazen u dziecka, zwilaszcza wstepujgcego
do szkoty, ma dla nauczania wielkie znaczenie, gdyz daje odpowiedz
na pytanie, co dziecko juz zna, od czego wiec nauczanie zaczaé na-
lezy. Znajomos$¢ za$ sposobu kojarzenia umozliwia poznanie uzdolnien
dziecka, odzwierciedla jego przezycia, ujawnia ich prawidtowos¢ lub
nienormalnos$¢ i pozwala sadzi¢, do jakiego typu pamieciowego dziecko
nalezy. Znajomos$¢ tych wiasciwosci dziecka pozwala na nalezyte in-
dywidualizowanie w nauczaniu i dlatego na nie trzeba zwrdci¢ uwage
osobno.

Badania nad zakresem wyobrazen u dzieci rozpoczeto juz dosé
dawno (1870 — Niemcy). U nas w latach 1887 i 1896 ukazaly sie
prace J. Wk Dawida na ten temat i zawierajg wyniki badan, obejmu-
jace dzieci warszawskie w wieku od 6—12 lat. Dawidowi chodzito
0 zbadanie, ile typowych, nie zbyt rzadkich, ani zbyt pospolitych wy-
obrazen dziecko posiada. W rezultacie stwierdzit, ze dzieci posiadajg
najwiecej wyobrazen, odnoszacych sie do cztowieka, potem do zjawisk
przyrody. Z tych znajg dzieci najlepiej stonice, ksiezyc, gwiazdy. Naj-
bardziej popularnemi zwierzetami sg: mysz, kura i golab. Ze S$wiata
roslin najlepiej znajg cebule, bez, najmniej malwe, topole, lipe. Z geo-
grafji najlepiej rzeke, most, najmniej Zrédto. Nie znato kolei 30%,
sklepu 90%, wsi 30% dzieci i bardzo mato miato wyobrazenie ruin
zamku i wnetrza wiezy.

Miedzy inteligencjg a ilosciag wyobrazen zachodzi zwigzek. Dzieci
nieinteligentne mniej ich posiadajg, niz inteligentne. Wedlug zesta-
wienia okazuje sie:

Chtopcy Dziewczeta
Liczba wyobrazen

Intelig. Mato intel. Ogo6t Intelig. Mato intel.  Ogét

Najwyzsza ..o 131 116 131 125 101 136
Srednia .. 114 77 99 75 64 95
Najnizsza .. 100 38 38 54 38 30

W zestawieniu tem wida¢ wplyw inteligencji na zaséb wyobrazen,
ale z zasobu wyobrazen o inteligencji sgdzié ostatecznie nie mozna,
gdyz tu oddziatywa nietylko inteligencja, ale i $rodowisko, w jakiem
dziecko sie rozwija. Gorsze S$rodowisko i inteligentnemu dziecku do-
starcza matego zasobu wyobrazen.
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Wzrost ilosci wyobrazen odbywa sie stopniowo, rytmicznie w za-
leznoSci od wieku. Tutaj ré6znice indywidualne mogg by¢ znaczne,
gdyz dziecko miodsze inteligentne, w lepszem S$rodowisku moze miec
wiecej wyobrazen, niz starsze w gorszem Srodowisku. Wedtug obliczen
Dawida przecigtnie

dzieCi Ta t 6 7 8 9 10 1 12
posiadajg wyobrazen.. 80 85 93 99 102 110 106
°/0 Przyrost r0OCzZ N Y . + 6*2; -f-9'4; -f-6'4; -(-38; -f-78; —36

Stad wynika, ze przyrost odbywa sie w stosunku malejgcym. Sg
okresy przyspieszonego lub zmniejszonego przyrostu. Najbardziej po-
datnym dla przyrostu okazuje sie okres miedzy 7—8 rokiem, najmniej
za$ miedzy 11—12 latami. Rytm przyrostu stabnie pdzniej az do lat 16.

Naogdét chtopcy maja wyobrazen wiecej niz dziewczeta, dzieci inte-
ligentne od mniej inteligentnych. Dziewczynki jednak inteligentne nie
réznig sie od ogo6tu dziewczynek, bo z powodu sposobu wychowania
mniej od chtopcow majg sposobnosci gromadzenia wyobrazen. Wyka-
zujg one wyzszo$é, jeSli chodzi o przedmioty bliskie i znane; jesli
za$ chodzi o rzadsze, go6rujag chiopcy. Dziewczeta i chtopcy, zyjacy
w jednakowych warunkach, nie réznig sie naogét iloscia wyobrazen.
Dzieci wiejskie majg wiecej wyobrazeA, niz miejskie, a dzieci w ogréd-
kach chowane lub w przytuliskach wiecej, niz uczone w domu. Dane
te znalazty potwierdzenie i w rezultatach badan uczonych obcych.

Przy badaniu zasob6w wyobrazeh zwroci¢ trzeba uwage nietyle na
to, czy dziecko zna dany wyraz, jak raczej na to, czy rozumie jego
tre$¢, czy posiada wyobrazenie, reprezentowane przez wyraz. Czesto
bowiem znajg dzieci wyraz, nie znajgc jego znaczenia i odwrotnie, po-
siadajg wyobrazenie, nie znajac odpowiedniego wyrazu.

Badanie zasobu wyobrazen przeprowadzi¢ mozna inetodg stowni-
kowg czyli metodg wywotywania. Czytamy ze stownika szereg wyra-
z6w i pytamy dziecko, czy zna wyraz i co on oznacza. Nie chodzi tu
o definicje logiczng, tylko o taka odpowiedz, ktoraby pozwolita bada-
czowi zorjentowaé sie, czy dziecko posiada dane wyobrazenie, hby
moéc porownaé dzieci pod wzgledem zasobu, trzeba mieé ustalong liste
wyobrazen.

Dany zaséb wyobrazen moze byé rozmaicie tagczony. Sposob koja-
rzenia poszczegdlnych wyobrazen ze soba, jego r6znorodnos$¢, trwatosé
pewnych potaczen, Swiadczg o zywosci i bujnosci wyobrazni, a réw-
noczesnie majg to znaczenie dla wychowawcy, o jakiem wspomnie-
liSmy na poczatku rozdziatu.

Méwigc o kojarzeniu u dzieci, trzeba zaznaczy¢, ze dzieci najcze-
Sciej rozumiejg dany wyraz w znaczeniu konkretnem. Wyraz ,r6za“
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to dla nich ré6za, gdy dla starszych pozostaje najczesciej tylko wyra-
zem, reprezentujagcym pojecie. Z tego powodu kojarzenia u dzieci
majg naogol charakter przedmiotowy, a u starszych wyrazowy, wzgled-
nie pojeciowy.

Bada¢ kojarzenie u dzieci mozna w r6zny sposob. MOwi sie szereg
wyrazéw i po kolei zgda sie, aby dziecko powiedziato inny, ktéry mu
sie przypomniat, gdy ustyszato pierwszy. Jest to metoda stuchowa.
Mozna tez pokazywaé wyrazy wydrukowane i zadaé dla nich skoja-
rzen. Mozna zagda¢ skojarzenh wolnych. Wtedy osobnik dobiera wyraz,
jaki chce. Albo sie zada skojarzen powigzanych. Wtedy ogranicza sie
dziedzine, z jakiej wyobrazenie skojarzone moze byé wziete. Np. do
wyrazu stanowigcego gatunek, dobraé nalezy wyraz stanowigcy rodzaj,
albo wyraz skojarzony ma by¢ tej samej kategorji, co bodziec, wiec
barwa na barwe i t. p. Metody skojarzen wigzanych uzywa sie szcze-
g6lniej wtedy, gdy chodzi o zbadanie zakresu wyobrazen z danej
dziedziny.

Czas skojarzenia odgrywa przy tych metodach bardzo wazng role.
Im szybsza reakcja na bodziec, tem wigksza tatwo$¢ kojarzenia,
wzglednie tem trwalsze zwigzki skojarzeniowe zachodzg miedzy po-
szczeg6lnemi elementami. Czas ten zalezy od wielu okolicznosci, od
kategorji skojarzen, od wieku os6b badanych, od ich inteligencji. Osoby
inteligentne dajg odpowiedZz szybko; jednak przy bardziej wartoscio-
wych odpowiedziach czas reakcji przediuza sie wskutek powsciagu,
wywotanego drogg namystu. Diuzszy wiec czas nie zawsze $wiadczy
0 braku inteligencji. Przyczyna utrudnienn w skojarzeniu moze by¢
otamowanie wskutek tego, ze jedne wyobrazenia powstrzymujg inne
1 nie moze szybko nastgpi¢ wybdr, albo wskutek nieprzyjemnosci,
jaka sprawia badanie, albo tez wskutek pewnych czynnikéw uczucio-
wych, wywotanych wyobrazeniem kojarzonem. Gdy np. ztodziejowi
kaza¢ skojarzy¢ wyobrazenie do wyrazu ,biurko®, nasuwajg mu sie
skojarzenia, ktérych wypowiedzie¢ nie chce. Nastepuje namyst i prze-
dtuza czas reakcji. Z okolicznos$ci tej korzysta sie w sgdownictwie do
badania o0s6b podejrzanych. Mierzenie czasu dokonywaé trzeba przy
pomocy doktadnych chronometréow. Ze wzgledu na trudno$¢ postugi-
wania sie temi precyzyjnemi i kosztownemi przyrzadami w szkole
powszechnej, pominiemy je.

Skojarzenia mozna badaé jeszcze droga innych doswiadczen. Ba-
dany pisze lub wypowiada w przeciggu 3 minut wyrazy, ktére mu sie
skojarzag w ciggu tego czasu. Pouczywszy dziecko lub dzieci dobrze,
0 co chodzi, podaje sie wyraz ,sygnatowy* i dzieci wypisujg lub wy-
mawiajg wyrazy, ktore sie kojarzag. tancuchy wytworzonych w ten
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sposéb skojarzehn przedstawiajg czesto jakie$ opowiadanie, lub urywane
mysli. Czesto wyraz, pozornie nielogicznie zwigzany z tafcuchem, po
analizie wykazuje istotny zwigzek z cato$cig. Wobec dzieci mtodszych,
nie piszgcych jeszcze sprawnie, uzywa sie metody wymawiania, wobec
starszych, piszacych sprawnie, metody pisemnej. Binet stwierdzit, ze
dziecko 11—12-letnie wymawia w ciggu 3 minut do 60 wyrazéw.
Gdyby mowito ciggle, mogtoby wymdwi¢ 200 wyrazéw, ale dziecko
ma trudno$¢ werbalng i namysla sie czasami V* minuty.

Zasadniczo sposoby kojarzeA mozna podzieli¢ na dwie grupy: sko-
jarzenia skoczne i tgczne. Skoczne skojarzenia miedzy ogniwami sg
wtedy, jesli niema miedzy niemi zadnego zwiazku. Je$li zwigzek jaki-
kolwiek istnieje, wéwczas nazwiemy takie kojarzenie tgcznem. Laczne
dzielimy znowu na dwa rodzaje: dzwiekowe i mySlowe. Dzwiekowe
(fonetyczne) sg wtedy, gdy dany wyraz przez podobienstwo dzwieku
wywotuje inny np. stot-wét, dziewczyna-malina, kra-krawiec i t. p.
Myslowe kojarzenie jest wtedy, gdy taczg sie ze sobg ogniwa za po-
$rednictwem jakiej§ cechy wyobrazonej lub pomyslanej np. poziomka -
las-leSniczy, hatas-zbiegowisko-bdjka-aresztowanie i t. p. W pierw-
szym ‘tancuchu (3 ogniwa) wida¢ #tgczno$¢ przez wyobrazenie prze-
strzeni tej samej dla trzech wyobrazen, cho¢ moze zachodzii¢ tu tacz-
nos¢ logiczna: poziomka w stosunku podporzadkowania do lasu.
W drugim ‘tancuchu moze zachodzi¢ miedzy wszystkiemi czterema
ogniwami stosunek logiczny, przyczynowy. MysSlowe wiec skojarzenia
podzieli¢ mozna na 2 klasy: zewnetrzne i logiczne.

W zewnetrznych dalej wyrézni¢ mozna przestrzenne (jak przykitad
wyzej) i czasowe np. ranek, potudnie, wieczér; wstawanie, $niadanie,
marsz do szkoty, nauka, powrdt, obiad i t. d. Widzimy tu nastepstwo
poszczegb6lnych wyobrazen ze wzgledu na czas. Logiczne za$ mozna
podzieli¢ na: stosunki podporzadkowania, nadporzagdkowania i przy-
czynowosci. Schematycznie przedstawia sie to nastepujaco:

Skojarzenia

Skoczne taczne
Dzwiekowe Myslowe
Zewnetrzne Logiczne
Przestrzenne Czasowe Podporzadkowane Nadporzadkowane Przyczynowe
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Skojarzenia dzieci réznig sie wedtug Ziehen’a od skojarzerh doro-
stych gtéwnie tem, Zze sa skoczne, z czestszg perseweracja i to kilku ro-
dzajéw: powtarzanie samego wyrazu sygnatowego, powtarzanie wyrazu
skojarzonego, pewien automatyzm stosunku miedzy ogniwami np. state
podporzadkowywanie, dalej mato skojarzehn wyrazowych, a przewaga
konkretnych, o cechach wiecej przestrzennych, niz czasowych, prze-
strzenne sg przewaznie natury wzrokowej. Czesto wystepuje w nich
zabarwienie uczuciowe i zainteresowanie dziecka (np. wydarzenia szkolne
lub pozaszkolne). Czas kojarzenia jest znacznie diuzszy nietylko ze
wzgledu na trudnosci werbalne, ale i mysSlowe. U dorostego skojarzenie
wolne wymaga przecietnie 0*4 sek., u dziecka 5—10 sekund. Naj-
krotszy jest czas skojarzen dzwiekowych u dzieci, diuzszym nieco
z tej samej dziedziny zmystu, potem od cato$ci do czesci, dalej od
czesci do catosci, wreszcie kojarzenie stosunkdw. Kojarzenie od catosci
do czeSci jest dlatego tatwiejsze, niz od czeSci do catosci, poniewaz
w catosci dana juz jest czesc.

Stosunki przyczynowe w kojarzeniu u dzieci sg niezmiernie rzadkie
do lat 11. Inteligentne dzieci 10-letnie z tatwos$cig kojarzag w stosunku
nadrzedno$ci, co dla mato inteligentnych przedstawia wielkg trudnosc.
Najtatwiej, jesli chodzi o logiczne stosunki, kojarzg dzieci wedtug sto-
sunkéw podrzednosci. Z kazdym rokiem tatwo$¢ kojarzenia sie zwiek-
sza, ale we wszystkich formach dzieci pracujg wolniej niz dorosli.
Dzieci najszybciej kojarza czasowniki, potem rzeczowniki konkretne,
potem abstrakcjne. Doros$li niekulturalni i niewyksztatceni: rzeczowniki
konkretne, czasowniki, przymiotniki, rzeczowniki abstrakcyjne. Dorosli
kulturalni i wyksztatceni: przymiotniki, rzeczowniki konkretne, cza-
sowniki, rzeczowniki abstrakcyjne.

Poznanie sposobu kojarzenia u dzieci ma znaczenie rozpoznawcze
(diagnostyczne) dla jego wiasciwosci psychicznych. Ponad to jeszcze
badanie kojarzenia u dzieci pobudza ich wyobraznie i mys$lenie do
tworczosci. Z tego tez powodu powinno byé ono uprawiane tez czesto,
jako c¢wiczenie.

XIX. Rozumowanie dziecka.

Omawiajgc wyobraznie i kojarzenie u dzieci, omawialiémy tem sa-
mem, jak dziecko ustosunkowuje sie do wyobrazen i jak je ustosun-
kowuje do siebie, czyli jak dziecko mysli. Teraz chodzi o to, jak sie
przedstawia mysSlenie u dziecka ze strony logicznej, a wiec rozumo-
wanie. W rozpatrywaniu tej strony myslenia chodzi¢ bedzie o to, jak
sie odbywa rozwdj poje¢ u dzieci, jak sie przedstawia rozumowanie

Dabrowski. Nauka o dziecku. 9
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ich, a wiec umiejetno$¢ definjowania i uog6lniania wzglednie wyszcze-
gblniania czyli klasyfikowania. Ujmiemy to razem pod nazwg rozu-
mienia. Dalej chodzié bedzie o to, czy dziecko, posiadajac juz dane,
gotowe sady, potrafi utworzy¢ z nich nowe wytwory pojeciowe, czy
wiec i jak potrafi wnioskowac, wreszcie czy i o ile, majac dane pojecia
i stosunki, potrafi odnalez¢ odpowiadajgce im fakty objektywne, czyli
jak dziecko kombinuje.

Nabywanie pojeé¢ jest procesem trudniejszym i powolniejszym od
nabywania wyobrazeA. Ich rozw6j dokonywa sie, podobnie jak wy-
obrazen, kolejno, rytmicznie i malejgco. Przyrost stosunkowy pojeé
u dzieci z wiekiem sie zmniejsza. Sag lata, w ktérych przyrost jest
silniejszy i lata wykazujgce przyrost zmniejszony. Miedzy rozwojem
poje¢ i wyobrazen istnieje jakby prawo rozszczepienia. Lata, wykazu-
jace wiekszy przyrost wyobrazan, wykazujg zmniejszony przyrost po-
je¢ i odwrotnie, w latach mniejszego przyrostu wyobrazen daje sie
zauwazyC¢ zwiekszony przyrost poje¢. Rytmiczno$¢ w rozwoju wyobra-
zen i poje¢ jest przeciwna. Przyrost procentowy poje¢ w poszczegdl-
nych latach wedlug badan 7\. Szycéwny przedstawia sie nastepujgco:

Wiek od do lat: 6—7 7-8 8-9 9-10 10-11 11—12
Przyrost % pojeé: 272 107 3% 58 0*0 8'3

Naog6t rozwdj poje¢ opdznia sie nieco w stosunku do rozwoju
wyobrazeA. Przecietnie chiopcy i dziewczeta wykazujg takg sama ilosé
pojeé. Warunki jednak S$rodowiska wykazujg analogiczny wplyw na
przewage poje¢ u chitopcow wzglednie dziewczynek, jak przy rozwoju
wyobrazen.

WspomnieliSmy, ze dla dzieci wyrazy majg naog6t znaczenie kon-
kretne, dla dorostych abstrakcyjne. Wyraz uzywany przez dziecko nie
jest naog6t reprezentantem pojecia, lecz wyobrazenia. Niema wiec
Scistej zaleznosci miedzy rozwojem mowy i pojeé. Ponadto dzieci
uzywajg nierzadko wyrazow, ktorych znaczenia nie rozumiejg i od-
wrotnie posiadajg pojecia, nie majagc dla nich odpowiedniego reprezen-
tanta wyrazowego. Stad wazng i ciekawg rzeczg dla poznania mysle-
nia dzieci jest poznanie, jak one okreslajg znaczenie wyrazéw, czyli
jak definjuja.

Ze stanowiska logiki definicja jest poprawng, jesli podaje rodzaj
najblizszy i réznice gatunkowg. Jest to ze stanowiska rozwoju mysle-
nia najlepszy i najwyzszy sposob okresSlania. Biedna jest definicja
negatywna i tautologiczna. Zdolno$¢ definjowania przechodzi u dzieci
wedtug Meumann’a nastepujace etapy: Najpierw definjujg dzieci wyraz
definjowany przez inny wyraz nieokreslony, majacy to samo znaczenie,
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czyli popetniajg tautologje. Drugi stopien to definicja przez przykiady,
trzeci — definicja przez pozytek i przeznaczenie, czwarty przez anali-
tyczny opis pojecia, pigty — przez poréwnanie (analogje), szdsty —
przez pojecie nadrzedne, ale zbyt og6lne, siodmy — definicja poprawna.

Badania prof. Joteyko wykazaty wsrdd dzieci 3 najnizszych klas
gimnazjalnych trzy gtéwne stopnie poprawnosci logicznej: 1) tautologja
(dzieci okreslaly pojecie przez powtdrzenie wyrazu, synonim, negacje,
zmiane cze$ci mowy), 2) definicja przez przyktad (brak formy logicz-
nej, ale wyraz rozumiany), 3) definicja przez wyraz abstrakcyjny.
W tego rodzaju definicji wystepuja: aj cechy zasadnicze, b) brak cech,
c) okreslenie zbyt ogdlne z cechami, d) zbyt ogdlne bez cech.

Inne badania wykazujg, ze nawet u 7 letnich dzieci mozna spotkaé
zupetnie poprawne pod wzgledem logicznym definicje i ze u dzieci
w wieku 12— 14 lat wystepuje trzy razy czestsze zastosowanie form
definicji logicznej, niz w latach 10 i 11.

Nie wszystkie jednak pojecia dadzg sie poprawnie logicznie okresli¢
np. wyrazy o bardzo daleko posunietem uogélnieniu (np. nico$¢). Trud-
nym do takiego okre$lenia jest np. przymiotnik (,co to jest zielony“).
Dziecko okresli to pojecie negatywnie albo tautologicznie. Ze stano-
wiska psychologji takie okreslenia majg wartosé, gdyz wyswietlajg
stosunek dziecka do otoczenia. Synonimy biorgc logicznie to tautologja.
Jednak dziecko czesto z powodu matego zasobu wyrazéw nie moze
inaczej odpowiedzie¢, a uzycie synonimu dowodzi, ze dziecko pojecie
dane rozumie. Definicje wiec dzieci nalezy rozpatrywaé z punktu wi-
dzenia psychologicznego i logicznego. Z punktu widzenia psycholo-
gicznego chodzi o to, czy dziecko wyraz rozumie, bez wzgledu na to,
jak to zrozumienie wyraza i o to, czy pojecie jest dziecku znane, bo
bywa niekiedy, Zze wyraz jest obcy zupeinie, ale pojecie jest dziecku
znane. Z punktu widzenia logicznego chodzi tylko o stopiei popraw-
nosci logicznej, o forme, nie o materjat myslowy. Przytem zwracac
nalezy uwage, czy forma jest samodzielnym wytworem dziecka, czy
wyuczona. Poniewaz dzieci, je$li chodzi o wyrazy abstrakcyjne, uzy-
wajg zbyt dalekich uogoélnien, zjawia sie nowe zagadnienie, jak dzieci
uog6lniajg, jaki jest zakres pojecia w danej klasie lub w danym wieku.
W rozpatrywaniu definicji dzieci chodzi wiec o trzy czynniki: 1) sto-
pien poprawnosci logicznej, dajagcy odpowiedz na pytanie, jak dziecko
wyraza, 2) tre$¢ stosunkéw myslowych, wyrazonych w zdaniu, dajaca
odpowiedz na pytanie, co dziecko wyraza, 3) zrozumienie i zakres, czy
dziecko rozumie to, co wyraza.

Wyrazy o treSci moralnej sag mniej zrozumiate, niz wyrazy o tresci
intelektualnej. Jakkolwiek zrozumienie obydwu rodzajéow wyrazéw po-

9*
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stepuje z wiekiem, to jednak rozumienie wyrazéw o tresci moralnej
rozwija sie wolniej, niz tamtych; tempo za$ rozwoju rozumienia wyra-
z6w o tresci intelektualnej staje sie z wiekiem o wiele szybsze, niz
wyrazéw o treSci moralnej.

Zdolno$¢ uogodlniania poje¢ zaczyna sie dos¢ wczesnie. Mozna jg
spotka¢ zaréwno u miodszych dzieci, jak i u dorostych niewyksztat-
conych. Bada¢ jg mozna w ten sposdb, ze np. pokazuje sie dziecku

jaka$ rzecz i poleca sie dobraé
do niej klase, albo majac wypi-
sane na kartkach wyrazy kon-
kretne i ogblne, poleca sie dobie-
ra¢ do kartki z wyrazem konkret-
nym kartke z wyrazem ogdlnym.
Zdolnos$¢ uogo6lniania wzrasta z wie-
kiem, cho¢ nierébwnomiernie. Réz-
nice indywidualne ws$rdd dzieci sg

Rys. 29. Krytyka niedorzecznosci. znaczne. Z poczatku dziewczeta

wyprzedzajg chtopcéw. W 14 roku
nastepuje zrownanie. Poczatkowo dzieci uogoélniajg szeroko. Rozwdj
ten odbywa sie od gory do dotu t. j. od poje¢ gatunkowych do szcze-
gétowych. Najpierw pojecia odnoszg sie do wszystkiego, co zywe
i ruchliwe, pdzniej do przedmio-
tow martwych.

Rozumienie poje¢ badane me-
todg poréwnywania (np. jaka réz-
nica zachodzi miedzy pomyika,
ktamstwem i oszustwem) wykazu-
je, ze porownywanie jest dla dzieci
najtrudniejsze. Zamiast okresli¢
réznice, dzieci bardzo czesto okre-
$lajg wyrazy. Stopien trudnosci
zalezy od inteligencji dziecka. Ba- Rys. 30. Krytyka niedorzecznosci,
danie, czy dziecko rozumie logicz-
ne stosunki zalezno$ci miedzy pojeciami (wypisuje sie np. wyraz
i 7zagda sie dobrania do niego wyrazu w pewnym zwigzku np. przy-
czynowym lub innej zalezno$ci) wykazujg, ze pewna samodzielno$c
zjawia sie dopiero okoto 14 roku zycia. Mate dzieci interesujg sie bar-
dzo przyczyna, ale zainteresowanie to jest powierzchowne. Zadowalajg
sie bowiem bylejakg odpowiedzig.

W celu zbadania zdolno$ci do logicznego mysSlenia i poprawnego
budowania twierdzefr na podstawie danych sgdow, postugujemy sie
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Rys. 31. Metoda przyczyn i skutkéw Dawida: chtopiec i pies.

sylogizmami, ktére podajemy dziecku w poprawnej lub niepoprawnej
formie, polecajac wysnu¢ wniosek lub wykazaé¢ btedy logiczne. Np.:

»Wszystkie dzieci rosng. Sta$ jest dzieckiem. Wiec...”

»Ptaki majg skrzydta. Motyl ma skrzydta. Motyl jest ptakiem*.

,Jeden uczen w klasie ma dosta¢ nagrode. Jestem jednym z ucz-
nibw w klasie, a wiec dostane nagrode“ i t. p.

Btedy tkwiag albo w przestankach albo we wniosku. Okazuje sie
z badan Librachowej, ze tylko 3% dzieci poczynito poprawki w sy-
logizmach, choé byty uprzedzone o biedzie.

Do badania zdolnoSci logicznego myslenia mozna tez stosowac,
jako préby, zdania niedorzeczne lub rysunki. Mowi sie dziecku zdanie
niedorzeczne, uprzedzajac, ze za-
wiera¢ bedzie niedorzecznosé i po-
leca sie jag wyszukac¢. Np.:

,Cofajac sie wtyt, nabil sobie
guza na czole*.

»,Chwyciwszy sie oburgcz za
skate, druga reka pociggnatem
za line*.

Na rysunkach stosowanych do
tego celu, sg wyrazne niedorzecz-
nosci. Np. na rys. 29 cienie drzew
padaja w nienalezytym Kierunku.

Na rys. 30 przedstawiony jest cztowiek siedzacy na tawce, ktora z po-
wodu braku nalezytego podparcia powinna sie przewrdcic.

Znakomitg probg jest rowniez t. zw. metoda przyczyn i skutkow
Dawida. Ma ona dwie odmiany. W pierwszej pokazuje sie dziecku dwa
obrazki, z ktérych jeden przedstawia moment poczatkowy jakiego$
zdarzenia, drugi za$ moment konncowy. Pytamy dziecko: ,Co i jak sie
stato?* Zadamy wiec okreslenia zwigzku przyczynowego miedzy fak-
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tami. Np. obrazek | (rys. 31): chiopiec zamierza sie kijem na psa;
Il obrazek: chtopiec ma podarte ubranie i ptacze. Hlbo inny przykiad
(rys. 32). Obrazek pierwszy przedstawia dziewczynke, patrzaca na

Rys. 33. Metoda przyczyn i skutkéw Dawida: wyprawa po jabika.

jabtka, lezagce na szafie, obrazek drugi: krzesto przystawione, stotek
przewrécony, cze$¢ jabtek lezy na podtodze.

Mozna tez uzy¢ szeregu, kilku lub Kkilkunastu rysunkdw, przedsta-
wiajgcych fazy jednej historji. Obrazki mieszamy, rozrzucamy na stole
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i polecamy dziecku utozy¢ je w porzadku wiasciwym i opowiedziec,
»,CO i jak sie stato?“. Np. rys. 33 przedstawiajacy ,wyprawe po jabtka“.

Przy rozwigzywaniu takiej proby wystepujg réznorodne czynnosci
psychiczne, a mianowicie spostrzeganie, odpoznawanie, poréwnywanie,
szukanie zwigzku przyczynowego, wyobrazenie przebiegu catosci i syn-
tetyczne jej ujecie. Jest to wiec doskonata proba wnioskowania i orjen-
towania sie w pewnym ztozonym materjate rzeczowym. Dawid propo-
nowat jg jako metode badania inteligencji. Odpowiedzi dziecka przy
objasnianiu poszczeg6lnych obrazkéw nalezy doktadnie notowaé, gdyz
pozwolg one zrozumieé, jak dziecko widzi, wyobraza, mysli i kom-
binuje.

W laboratorjum Claparede’a dwie pierwsze proby dwucztonkowe
zostaty poddane analizie. Rozrézniono w kazdej z nich pie¢c momen-
tébw, mianowicie w scenie z psem: 1) uderzenie psa, 2) pies rzuca si¢
na chtopca, 3) rozdarte spodnie, 4) chtopiec widzi szkode, 5) chtopiec
ptacze; w scenie z jabtkami: przystawienie krzesta, postawienie sto”
teczka na krzesle, wejscie dziewczynki na krzesto, przewrocenie sie
stoteczka i t. d.

Przeprowadzone temi prébami i percentylowane badania daty naste-
pujacy wynik (50 percentyla):

Lat: 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Ilo§¢ sktadnikdé wichtopcy: 0 0 33 4 4 5 5 5
odtworzonych |dziewczeta: 0 1 2 2 2 5 5 5 5

Rdéznice indywidualne wystepuja tu bardzo znaczne, bo juz 4-letni
chtopcy i dziewczynki w 100 percentyli odtwarzaty wszystkie sktad-
niki zdarzenia, gdy 11 i 12-letnie dzieci w 1 percentyli od 0—2 po-
trafig odtworzyc.

Do badania zdolno$ci analizy i syntezy, bedacych podstawg kom-
binacyjnosci, domysInosci i wynalazczosci, précz powyzszej metody
przyczyn i skutkbw Dawida, mozna uzywaé¢ zagadek i famigtowek
(z kilku elementow prostych utworzy¢ catos$¢ wedtug podanego wzoru).

Dobra jest proba przestawiania (permutacji) Claparede’a. Daje sie
badanemu do przestawienia cztery litery np. a, b, ¢, d, i notuje sie,
ile przestawien zdota wykona¢ w ciggu minuty. Chodzi o to, aby
w kazdej kombinacji znajdowaty sie wszystkie dane skiadniki. Mozna
to najpierw wyjasni¢ na innym przyktadzie. Zwykle dzieci 7—=8 letnie
rozumieja, o co chodzi. Liczba mozliwych kombinacyj z czterech liter
wynosi 24; poniewaz pierwszej podanej sie nie liczy, pozostaje 23.
Wedtug Claparede’a proba ta daje nastepujace przecietne wyniki (50
percentyla):
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Wick: 789 10 11 12 13 14 15 16 17
]rIlM'k bi _./ihiopcy: 444 4 6 6 6 7 7 8 8
0SC KOMDINACY); Y yziewczeta: 4 4 4 4 5 6 6 7 7 7 8

Odchylenia w 1 percentyli wynosza dla dzieci i miodziezy od 0 dla
7-letnich do 5 dla 16-ietnich, u dorostych 2 kombinacje; w 100 per-
centyli 7-letnie dajg 7—8 kombinacyj, 16 i 17-letnie 13—16 kombi-
nacyj, dorosli 13—22.

Inny test, percentylowany réwniez przez Claparede’a, badajgcy
domysSinos$¢, polega na tem, ze badanemu dajemy 20 krotkich zdan
(moga by¢ uzyte przystowia), w ktorych opuszczone zostaly samo
gtoski i polecamy mozliwie szybko odczytywaé. O ile w ciggu 30 se
kund uczen nie odczyta zdania, dajemy znak, aby przeszedt do nastep
nego. Jezeli przed uplywem danego terminu uczehn odczytal, ale bied
nie, polecamy czyta¢ powtdrnie bez poprawiania i naprowadzania
Przyktady zdan:

Cz.mch.t.b.g.t.t.mr.d.
J.k.pr.c.t.k.pt.c.
C.ch.w.d.brz.g. rw..

50 percentyla dla tego testu obliczona dla dzieci 10—11-letnich i do-
rostych (20 zdan) wynosi dla chtopcow 10 (odchylenia 3—16), dla
dziewczat 8 (odchylenia 5—15), dla dorostych 17 (odchylenia 11—19).

Dobrym jest tez test Sterna, podany przez Szycdwne. Przedstawia
on tekst, w ktdrym opuszczono spoéjniki i przystéwki. Te bowiem,
taczac zdania, wyrazajg zarazem rozmaite stosunki logiczne, np. na-
stepstwa, przeciwstawienia, przyczyny, celu i t. d. Ich whasciwe uzycie
Swiadczy¢ moze o zrozumieniu tekstu, a wiec o zdolnosci logicznego
myslenia dziecka. Test ten brzmi:

»Gdy obudziliSmy sie w niedziele rano, spytalem zaraz ojca, czy stohnce S$wieci (1)
deszcz pada (2) pogoda byta bardzo piekna, i (3) deszcz (4) $nieg nie padal, postano-
wiliSmy zrobi¢ wycieczke. Wyskoczytem (5) szybko z tdzka i wiozylem ponczochy (6)
trzewiki. MusieliSmy sie bardzo spieszy¢, (7) zdazy¢ na pocigg. O mato nie spdézni-
lisSmy sie, (8) pedziliSmy calg droge na dworzec. (9) pocigg ruszyt, zaczeliSmy $piewad.
Po6zniej wysiedliSmy i zaczeliSmy i$¢. Matka parasol miata, (10) ojciec go nie miat.
Deszcz zaczat padaé. Matka otworzyta parasol, nie chciata (11) zmokna¢; (12) przeciez
go wzieta, file ojciec m6j i ja nie mieliSmy parasoli, (13) przemokliSmy do nitki; (14)
byliSmy bardzo zadowoleni. Po przybyciu na miejsce bawitem sie z bratem; (15) ro-
dzice rozmawiali i zamoéwili co§ do jedzenia. Gdy podano jedzenie, rzekta matka do
mnie: (16) chcesz co je$¢, musisz sobie (17) jeszcze rece umyé. Umyltem sie wiec,
(18) rece byty (19) brudne, (20) nie mogtem ich domyé¢. Posililismy sie i wrécilismy na
dworzec. ByliSmy tak zmeczeni, ze zasneliSmy (21), (22) wréciliSmy do domu. (23) ro-
dzice nie spali, chociaz byli (24) zmeczeni. (25) nazajutrz rano obudzitem sie, nie
czutem sie (26) wyspany; (27) nie mogiem w szkole dobrze uwazaé; (28) w czasie
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pauzy nie mialem ochoty bawi¢ sie, najchetniej bytbym spal (29) gimnastyka, ktorg
zawsze tak lubitem, nie sprawiata mi tym razem przyjemnosci. Bytem rad, gdy lekcje
sie skonczyty i poszedtem predko do domu; (30, 31) zje$¢ obiad, spatem jeszcze go-
dzinke, (32) przespatem obiad i bytbym moégt przespa¢ podwieczorek.

W tekscie, ktory sie uczniom daje, niema numerdw, tylko puste miejsca,
ktore uczniowie powinni wypetni¢. Uzupetnienia majg by¢ nastepujace:
1) czy, 2) poniewaz, 3) ani, 4) ani, 5) wiec, 6) i 7) aby, 8) chociaz,
9) gdy, 10) ale, 11) bowiem, 12) dlatego, 13) wiec, 14) jednak (mimo
to), 15) tymczasem, 16) jesli, 17) przedtem, 18) ¢cale, 19) tak, 20) ze,
21) juz, 22) zanim, 23) ale, 24) takze, 25) gdy, 26) jeszcze, 27) dlatego,
28) nawet, 29) takze, 30) przedtem, 31) aby, 32) prawie.

XX. Ogélna charakterystyka umystowosci
dziecka.

Binet charakteryzuje og6lnie umystowo$¢ dziecka w sposob na-
stepujacy:

Dziecko, zwtaszcza mate, wykazuje brak dyrektywy we wszystkiem,
co przedsiebierze; jest roztargnione i zmienne, zapomina czesto, co
robi, kazda rzecz mu sie predko przykrzy i kieruje sie ono najczesciej
kaprysem, fantazjg, chwilowem zachceniem. W rozmowie czy opowia-
daniu przeskakuje z jednego przedmiotu na drugi, skutkiem bezpla-
nowego kojarzenia poje¢ wpada w ciggte nonsensy. Gdy idzie np. do
szkoty, nie idzie prosto do celu, ciggle zbacza z drogi, zatrzymuje sie,
co moment co$ je zaciekawia, przechodzi z jednego chodnika na drugi,
bo wcigz zapomina o celu. R gdy mys$l jego jest czem$ bardzo za-
jeta, nie umie stuchaé¢, co sie do niego mowi.

Rozumienie jego jest powierzchowne. Zdolnoscig postrzegania, wraz-
liwoscig zmystowg nie ustepuje dorostemu, ale jesli chodzi o praw-
dziwe rozumienie tego, co spostrzega, to tu okazuje sie stabsze. Gdy
moéwiag o dzieciach, ze dobrze obserwujg, jest to ztudzeniem. Dziecko
moze zauwazy¢ jaki$ szczegOt, ktéry uszedt naszej uwadze, ale nigdy
nie obejmie catosci, a przedewszystkiem nie potrafi odrézni¢ czesci
gtéwnych od podrzednych. Gdy opowiada o jakiem$ zdarzeniu, mowi
0 zewnetrznej jego stronie, a nie o istocie znaczenia samego zdarzenia.
Giebokiego pogladu mieé nie moze, bo ten wymaga pojeé¢ i stowa,
a dziecko znajduje sie narazie w fazie inteligencji zmystowej. Bardzo
wiele wyrazow, dla nas jasnych, nie rozumie albo przypisuje im fal-
szywe znaczenie. W mowie, wyrazaniu sie jest zmystowe: uzywa
mato przymiotnikéw, wiecej rzeczownikéw, a najwiecej czasownikow,
co dowodzi, ze najwiecej interesuje je czyn. Rzadko$cig w jego mowie
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sg spojniki, jak: bo, dlatego, jezeli, gdy, wyrazy wyrazajagce najsub-
telniejsze stosunki mys$lowe; uzywa daleko wiecej wyrazéw zmysto-
wych, niz abstrakcyjnych. Wszystko to dowodzi, ze jego rozumowanie
jest czysto zmystowe i powierzchowne.

jego zdolno$¢ sadzenia jest rownie ograniczona; przedewszystkiem
zrodto swoje ma daleko bardziej w wyobrazni, niz w rozumowaniu,
jest wiecej zmystowe, niz pojeciowe; ani sie zagiebia, ani sie wznosi,
ani réznicuje. Jezeli zapytamy dziecko np. co mys$li o jakim$ przed-
miocie, wnet mys$l Jego rozwija sie w kierunku utylitarnym; rzecz
kazda okresla pozytkiem, jaki ona przynosi, i na ten pozytek zapa-
truje sie z najprostszej i najbanalniejszej strony; co to jest néz? —
co$ do krajania; mama? — kto$, kto gotuje obiady; chleb? — do je-
dzenia it d. Jesli za$ zapytamy o znaczenie jakiego$ obrazka, jezeli
np. rycina przedstawia obraz nedzy, zebrakow, co z wycieficzenia padli
na tawke, to dziecko piecio- albo szeScioletnie powie: ,to jest mez-
czyzna, a to jest kobieta, a to drzewo*; dziecko oSmio- lub dziesiecio-
letnie bedzie sie starato juz opisa¢ to, co widzi: ,tu siedzi mezczyzna
na tawce, a przy nim kobieta“.

Tylko umyst dojrzaty bedzie widziat wiecej na tym obrazku t. j.
jego prawdziwe znaczenie i powie: ,to sg ludzie bez dachu, w nedzy,
ludzie cierpigcy*.

Te odpowiedzi dziecka $wiadczg, ze zdolno$¢é sadzenia u niego jest
jeszcze mato zréznicowana. Zdolnos¢ krytyczna jest u dziecka réwnie
ograniczona. Ono nie zdaje sobie sprawy, czy to, co méwi, albo robi,
jest stuszne; umyst jego jest rownie niezreczny, jak rece; dziwnie sie
przywigzuje do wyrazOw i nie czuje, ze nie rozumie sensu. Pytania
dziecka, nieraz meczace, nie sa nigdy trudne, bo ono zadawala sie
cho¢by najgtupszgq odpowiedzig. Z trudnoscig rozroznia swoje pra-
gnienia i to, co sobie wyobraza, od tego, co widziato w rzeczywistosci
i to pomieszanie poje¢ ttlumaczy bardzo wiele kiamstw dziecinnych.
Wreszcie kazdemu jest znana tatwos$¢, z jaka dziecko daje sie suge-
stjonowa¢, mniej wiecej do lat czternastu; jest to proces wynikajacy
z charakteru dziecka, jak i niedoskonatosci jego inteligencji; w kazdym
razie jest to niezbity dowodd braku krytyki.

Obserwujac jego prace umystowg, dochodzimy do przekonania, ze
odbywa sie ona albo w pewien mniej wiecej staty sposdb i posiada
charakterystyczne dla siebie wiasciwos$ci, albo tez trudno dopatrzeé
sie jakichs$ statych charakterystycznych cech pracy. Taki czy inny
sposéb pracy umystowej wynika z witasciwosci umystu dziecka, z jego
umystowosci. W jednym wypadku sadzimy, ze mamy przed soba
umystowo$¢ okreslong, w drugim tego zdecydowanego charakteru nie
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widzimy. Pierwszy mozemy z mniejsza lub wiekszg tatwoscig zaliczy¢
do jakiego$ typu, w drugim przedstawi to znaczne trudnosci.

Jakkolwiek zdecydowane, jednolite typy nalezg do wyjatkdw tak
wséréd dorostych, jak jeszcze bardziej ws$rdéd dzieci, to jednak biorac
pod uwage najbardziej charakterystyczne i dominujace cechy pracy
umystowej, mozna stwierdzi¢, ze u pewnych dzieci przewazajg te,
u innych inne wiasciwosci. Umystowosci, odznaczajgce sie temi sa-
memi zasadniczemi cechami, zaliczymy do tego samego typu. Ale wy-
szukujac wsréd dzieci typowe umystowos$ci, musimy zgdéry przygo-
towa¢ sie na to, ze w praktyce zyciowej i tak pojete typy bedg wy-
padkami skrajnemi i rzadkiemi. Naogdt spotkamy rézne potaczenia
tych typéw. Orjentujac sie jednak w zasadniczych typach, fatwiej be-
dzie odpozna¢ typ mieszany.

W pedagogice poznanie typu umystowego dziecka gra bardzo po-
wazng role, bo pozwala przystosowaé odpowiednie dla niego zabiegi
dydaktyczno-wychowawcze. Istnieje naogét przekonanie wsréd peda-
gogéw, ze najlepszg umystowoscia, to umyst tworczy, dochodzacy do
rezultatéw droga pracy dobrowolnej, Swiadomej kazdego swego kroku,
wyrozumowanej i indywidualnej. Nie ulega watpliwosci, ze taki typ
umystowosci istnieje. Odznacza sie on tem, ze prace podejmuje dobro-
wolnie, z wolnej i nieprzymuszonej woli, zaczynajac, przerywajac
i konczac wedlug upodobania. Praca jest postuszna jego nakazom.
Podczas jej trwania uwaga, pamieé, zmyst krytyczny sa napiete.
Dang mys$l osobnik analizuje, porownywa, przyjmuje lub odrzuca,
majac peing Swiadomos¢, dlaczego tak postepuje. Jego praca to praca
czysto rozumowa. Charakterystycznym rysem dla niej to zupeine po-
grazenie sie w jednym przedmiocie, bez zadnych zboczeA. Koricowym
subjektywnym rezultatem takiej pracy jest poczucie, ze sie samemu,
samodzielnie doszto do danego wyniku, ze sie jest jego twérca. Taka
umystowosé to umystowosé pracy Swiadomej, to typ Swiadomy, ktéry
bywa uwazany za najbardziej owocny.

Obserwacje wykazaty, ze taka metoda pracy, opartej wytgcznie na
rozumowaniu, nie jest jedynie owocng. Jest i inny sposéb pracy réwnie
owocny. Stawny matematyk Poincare, ktory byt typem umystowosci
Swiadomej, mowi o sobie, ze gdy w pracy napotykat na trudnosci,
ktérych na razie rozwigza¢ nie potrafit, gdy zmeczony i zniechecony
porzucat prace na pewien czas, wowczas czesto w chwili, kiedy daleki
byt my$lami od tematu pracy, zjawiato sie nagle w jego Swiadomosci
rozwigzanie trudnosci. Praca czysto rozumowa, logiczna nie byta
w mozno$ci rozwigzania zagadnienia. Umyst zostawiony sam sobie,
przez nieznane podswiadome dziatanie, trudnos$¢ te pokonal. Praca,
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jaka wykonat, byta nieSwiadoma. Mozna jg uwazaé za przeciwienstwo
pracy wyrozumowanej, $Swiadomej. W danym wypadku umyst postu-
giwat sie dwiema metodami: pracy $wiadomej, ktéra trudnos$¢ nasu-
neta i doktadnie poznata i pracy nieSwiadomej, ktora trudno$¢ poznang
przez Swiadomos$¢é pokonata. Sg jednak umystowosci, w ktorych mysli,
obrazy powstajg spontanicznie, same przez sie, ukladajg sie bez czyn-
nego wspdidziatania $wiadomosci, wobec ktérych Swiadomos$¢ zajmuje
postawe bierng, przyzwalajacg. Element podSwiadomy opanowuje $wia-
domos¢. Zjawisko takie nosi popularnie i w poezji nazwe natchnienia.
Dziataniu elementu podSwiadomego towarzyszy¢ moze rdéwnolegle
wspotdziatanie Swiadomosci. Jej praca polega na kontroli logicznej,
krytyce i ewentualnie poprawianiu wytworéw pracy podswiadomej.
Ze taka metoda pracy, taki typ umystowosci jest réwnie owocny, jak
typ Swiadomy, Swiadczy o tem przykiad Spencera, ktérego dzieta od-
znaczajg sie nadzwyczajng systematycznos$cig, a ktéry sam wyznat,
ze stale trzymatl sie metody natchnienia. Nie trzeba dodawaé, ze typ
nieSwiadomy nie jest tylko wiasciwy dorostym, ale istnieje i wsrdd
dzieci i to czesSciej, niz u dorostych, ze wzgledu na przewage u dzieci
czynnika irracjonalnego, ktéry sie tak wybitnie zaznacza w dziataniu
wyobrazni dziecinnej.

Te dwa typy umystowosci u dziecka czesto sie t3cza w ten sposéb,
ze przez pewien czas dziecko jest bacznym, pilnym obserwatorem,
uwaznie i powaznie, z peing Swiadomoscig usituje rozwigzywac za-
gadnienie. Nagle ten trzezwy, badawczy stan umystu ustepuje pola
grze wyobrazni, ktéra, pobudzona jakiem$ zjawiskiem, tworzy ,fanta-
styczne” pomysty i nasuwa nieprzewidziane rozwigzania. Dziecko do-
chodzi do rezultatéw, nie zdajgc sobie sprawy, w jaki sposoéb.

Zwolennicy wspotpracy elementu podSwiadomego uwazajg, ze
w pracy szkolnej za mato mu sie pola pozostawia do dziatania. Po-
lecajg wiec doprowadzanie $wiadomej, rozumowej pracy nad trudnem
zagadnieniem tak daleko, azeby uczen poznat, zrozumiat i zmierzyt
wszystkie trudnosci. W tem miejscu polecaja prace przerwaé i na-
razie o niej nie mysle¢, czekaé. Czynnik podSwiadomy nasunie roz-
wigzanie. Metode te stosowal nalezy zwilaszcza wobec dzieci, ktdre
nie rozporzadzajg dowolnie swoja mys$lag. Dawac¢ im temat jaki$ do roz-
wigzania nalezy na pewien czas przed jego wykonaniem. W ten sposdb
da sie mozno$¢ pracy podswiadomej dziecka i mysli jego poczng kiet-
kowaé przed zabraniem sie do pracy Swiadomej.

Précz tych dwu typéw umystowych Swiadomego i nieSwiadomego,
rozroznionych ze wzgledu na metode pracy, mozna rozrozni¢ ze wzgledu
na stosunek umystu do zjawisk zewnetrznych dwa typy: objektywny
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i subjektywny. Typy te przejawiajg sie wyraznie w wypracowaniach
dzieci na t. zw. wolne tematy, w probach niedokonczonych opowiadan
(badanie wyobrazni), w interpretacji zdarzen.

Typ objektywny, ktéry mozna nazwaé tez realistycznym i pozy-
tywnym, to zasadniczo obserwator. Patrzy, wylicza, opisuje, poréw-
nywa, dodajgc do opisu wiadomosci zdobyte w szkole lub z ksigzek,
ttumaczy i naucza. Czasem szuka ukrytej mys$li w tem, co sie w jego
obecnosci dzieje, pragnie poznaé¢ pobudki i motywy dziatan r6znych
ludzi, znalez¢é zwigzek logiczny miedzy zjawiskami.

Typ subjektywny, ktéry mozna nazwaé¢ marzycielskim i kontem-
placyjnym, to interpretator. Sadzi, ocenia, daje osobiste wrazenia,
znajduje zabawe wesotg, nudna lub hatasliwg; podziwia konie i wozy,
lituje sie nad losem tej czy owej osoby, jest gleboko wzruszony i t. p.

Jeden typ zwrécony jest nazewnatrz, oddaje sie przewaznie obser-
wacji zewnetrznej t. zw. extrospekcji; drugi przedewszystkiem obser-
wuje Swiat swoich wewnetrznych przezy¢ introspekcyjnie. Typ pierw-
szy dziecinny posiada wyobrazenia petniejsze i dokladniejsze, styl
prostszy, zwarty i ubozszy, orjentuje sie dobrze w przestrzeni, stabo
za$ w czasie. Typ drugi, subjektywny posiada styl bardziej rozwi-
niety, dobiera wyrazéw bardziej ztozonych i wyszukanych, wyobra-
zenia ma niepewne, zamglone, kojarzy czesciej dzwiekowo lub stownie,
lubuje sie w analizowaniu siebie, orjentuje sie stabo w przestrzeni,
dobrze w czasie.

Ze wzgledu na uzdolnienie do rodzaju pracy umystowej rozréznic
mozna typ ksigzkowy i typ praktyczny. Typ praktyczny odznacza sie
sprawnoscig pracy umystowej, o ile opiera sie ona na spostrzezeniach
i wyobrazeniach. Jest to typ inteligencji zmystow — jakto okresla
Binet. Kazda praca umystowa, oparta na spostrzeganiu zmystowem, jest
tatwa, oparta na pojeciach trudna. Zdolnos$cig spostrzegania i porowny-
wania taki typ dziecinny nie rézni sie od dorostego. Nie brak tej
zdolno$ci zadnemu dziecku normalnemu, a czesto wystepuje ona
i u anormalnych, opdznionych pod wzgledem umystowym. U wiek-
szosci dzieci wystepuje ona wybitnie. Dzieci leniwe, nieuwazne, tepe
to najczesciej wilasnie typy praktyczne, posiadajgce inteligencje zmy-
stébw, tylko na te inteligencje nie zwrdcono uwagi i nie zastosowano
do niej metody nauczania. Widzi sie takie dziecko biernie siedzace
w klasie, udajgce, ze uwaznie stucha. Tymczasem palce jego pracuja.
Sledzg uwaznie kontury np. piérnika, badajg linje, wiasnosci fizyczne
drzewa. Przy pracy technicznej uczen taki bywa bez zarzutu. Jego
roboty, rysunki, mapy wykonane bywajg artystycznie, cho¢ zadania
jezykowe rojg sie od btedéw, a rachunkowe nigdy ,nie wypadajg“.
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Badania Binet’a wykazuja, ze je$li do ucznidw leniwych, ,tepych*
zastosowaé metode pracy recznej w nauczaniu, wiekszo$¢ z nich
moze osiggna¢ normalny poziom rozwoju umystowego.

Typ ksigzkowy, zwany tez literackim, jest przeciwieAstwem pierw-
szego. Posiada duzo pojeé¢, rozumie je, posiada dobrg pamieé stdw,

kojarzy fatwo, rozumuje poprawnie, rozumie opowiadanie i mysl
w niem zawartg ujmuje szybko, orjentuje sie tatwo w stosunkach
pojeciowych, krotko — posiada inteligencje stéw, jak mowi Binet.

Natomiast jego zdolnoSci spostrzegania zmystowego i pamieci przed-
miotbw sg zwykle stabe, jego Swiadczenia techniczne stabsze, niz
u typu praktycznego. W zyciu czesto mozna spotka¢ takie typy uczo-
nych i pisarzy, ktérzy bardzo inteligentni w zakresie wiedzy i kul-
tury, odznaczajg sie niedotestwem, gdy chodzi o zastosowanie inteli-
gencji do konkretnej praktyki zyciowej.

RozrézniliSmy w ten sposéb i objasnili w Slad za Binefem trzy
specjalne typy umystowosci wsréd dzieci i trzy im wprost przeciwne:

1 Typ Swiadomy i nieSwiadomy.

2. Typ objektywny i subjektywny.

3. Typ praktyczny i ksigzkowy.

Typy te, jak juz zaznaczyliSmy, nie sg od siebie zupetnie nieza-
lezne. Spotykamy nieraz jednostki, taczace w sobie typ S$Swiadomy
z nieswiadomym,, objektywny z subjektywnym, albo praktyczny z lite-
rackim. Ponadto tgczno$¢ zachodzi¢ moze miedzy poszczegdlnemi
trzema typami i dawa¢ w ten sposob typy indywidualne.

XXI. Typy indywidualne.

Omédwione w poprzednim rozdziale typy umystowe dzieci nie wy-
czerpujg wszystkich mozliwych typow. RO6zne wilasciwosci intelektu-
alne mogag wystepowa¢ w tak réoznym stosunku wobec siebie u réz-
nych dzieci, ze wiasciwie kazde dziecko stanowi typ odrebny. Niema
dwojga dzieci zupeinie do siebie podobnych. Kazde z nich dzieki
przewadze tej lub innej dyspozycji i dzieki ich r6znym wzajemnym
stosunkom stanowi odrebng indywidualno$¢. Wychowawca ma witasnie
rozwija¢ te indywidualno$¢, a nie jaki$ typ ogoélny, ktdry realnie nie
istnieje. Stwierdzenie, ze dziecko ze wzgledu na przewage pewnych
cech nalezy do pewnej grupy teoretycznej, odznaczajacej sie wiasnie
temi cechami, ma duze znaczenie orjentacyjne, a w zastosowaniu po-
mocnicze. Utatwia bowiem o0g6lng ocene dziecka. Poza tem jednak,
aby dziecko méc mozliwie doktadnie pozna¢, aby mieé moznosc
utworzenia sobie obrazu jego umystowosci, rozwoju réznych jego
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dyspozycyj i ich wzajemnego stosunku, trzeba kazda z nich oddzielnie
zbadaé, jej stopien rozwoju oznaczy¢ i oznaczy¢ stosunek wzajemny.
Tylko na tej podstawie t. j. majgc taki indywidualny obraz umysto-
wosci dziecka, mozna moéwié o poznaniu go i tylko na tej podstawie
mozna dobiera¢ odpowiednie do jego indywidualnosci metody oddzia-
tywania, t. j. indywidualizowac.

Analizujgc doktadnie indywidualne witasciwosci dziecka i wzajemne
stosunki miedzy niemi i porbwnywajac mniejsza lub wiekszg grupe
dzieci ze sobg, mozna zauwazy¢, ze pewne stosunki miedzy cechami
wystepujg u wiekszoSci i stanowig dla niej ceche charakterystyczng.
Na podstawie tego podobiefistwa mozna taczy¢ dzieci w wieksze
grupy, w typy posiadajgce podobne indywidualne wilasciwosci. Zesta-
wienie takich typéw indywidualnych utatwia rozpoznanie dziecka po-
szczegblnego i stosowanie zasady indywidualizacji w nauczaniu zbio-
rowem, ktore przedstawia zwykle mato moznosci specjalnego zajmo-
wania sie wszystkiemi jednostkami.

Omawiajac w poprzednich rozdziatach rozwdj i wiasciwosci po-
szczegOlnych dyspozycyj umystowych dziecka, podawaliSmy sposoby
ich poznania. Niektére z tych metod, jak wykazujg przyktady, po-
zwalajg uja¢ rezultaty iloSciowo. lloSciowe przedstawienie rezultatow
badan ma te zalete, ze cyfra nie nasuwa zadnych watpliwosci, bo jej
znaczenie jest jedno. Wskutek tego poréwnanie dwoéch lub wiecej
rezultatow, przedstawionych w ten sposob, nie nasuwa zadnej trud-
nosci ani watpliwosci. Z tych wzgledéw przedstawienie iloSciowe re-
zultatbw ma najwiekszg wartos¢. Nie wszystkie jednak dyspozycje
psychiczne znajdujag sie w tern szczesSliwem potozeniu, ze wynale-
ziono dla ich zbadania metody, ktérych rezultaty mozna ilosciowo
ujaé. Wiasciwosci psychiczne, do ktérych zbadania nie posiadamy
tego rodzaju testdw, trzeba obserwowaé dtuzszy czas i na podstawie
szeregu spostrzezen, opisywac*). Zadnej z tych dwu metod: opisu
i badania eksperymentalnego nie nalezy stosowac¢ wytgcznie. O ile
moznos$ci powinny sie one nawzajem uzupeiniaé. Rezultaty cyfrowe
powinny znalezé swoje wyjasnienie w opisie zachowania sie badanego
w czasie préby. Stosujac tak obie metody, zyskamy peiny i wymowny
obraz umystowos$ci dziecka.

Badanie poszczegdlnych funkcyj umystowych dziecka doprowadza
badacza do stwierdzenia jej stanu. Majac dane rezultaty, szukamy od-
powiedzi na dwa pytania: 1) czy stan danej funkcji jest normalny

*) Program obserwacji dziecka podany w pracy T. Jaroszynskiego: ,Metody badan
psychologicznych w szkole*.
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dla dziecka? 2) jaka zaleznos$¢ (korelacja) zachodzi miedzy stanami
poszczegblnych funkcyj ?

Odnos$nie do pierwszego pytania mozemy zastosowaé metode wskaz-
nikow wzorcowych, polecang przez prof. Joteyko. Metoda ta stawia
diagnoze stopnia jakiejkolwiek cechy fizycznej lub umystowej albo
postepu w naukach, dzielgc liczbe wyrazajgcg stopien danej cechy,
wykazany przez osobnika badanego, przez liczbe wyrazajacg stopien
cechy normalnej t. j. przecietnej dla osobnikéw danej kategorji, we-

dtug formuty: Ww = -“r, gdzie Ww jest wskaznikiem wzorcowym,

B liczba, wyrazajacg stopied danej cechy u osoby badanej, N liczba,
wyrazajacg stopien normalny cechy. Gdy B = N, Ww= 1, wdéwczas
stan cechy jest normalny. Gdy B jest wieksze od N, wskaznik jest
wyzszy od jednosci, t zn. dana cecha jest lepiej rozwinieta; gdy
wskaznik jest mniejszy od jednosci, cecha znajduje sie w stanie gor-
szym. (Dla unikniecia utamkoéw mozna dzielng wskaznika mnozy¢
przez 100. Wowczas wskaznik normalny réwny bedzie 100, a wzor
B X 100\

N )e

Majac dane tablice percentyli danej cechy lub mogac ja sporza-
dzi¢, okreslamy rozw0j danej cechy przez podanie percentyli. Gdy
za$ szukamy odpowiedzi na pytanie, czy dany stan odpowiada wie-
kowi zycia dziecka, wolwczas stosujemy metode ilorazowa Sterna,
(omoéwiong przy sposobnos$ci podawania sposobow okreslania wynikow
rozwoju fizycznego). *

Odnosnie do drugiego pytania wyjasnijmy nieco blizej, o co cho-
dzi. Stwierdzamy np. u pewnego dziecka bardzo dobry stan pamieci
przedmiotow a stabe postepy w nauce. Zachodzi pytanie, czy jest
jaki zwigzek, jaka wspoétzaleznos$é (korelacja) miedzy jedna cecha,
a druga, czy dany stosunek tych cech u dziecka jest normalny, czy
nie? Aby otrzyma¢ odpowiedz, trzeba wprzod stwierdzi¢, jaka jest
normalnie, przecietnie wsp6tzalezno$¢ (korelacja) miedzy danemi ce-
chami. Stwierdzimy wtedy, gdy poréwnamy szereg jednostek, u kto-
rych przedtem zbadaliSmy cechy, o ktérych stosunek nam chodzi.
Cechy te, np. pamie¢ i stopieA w nauce, okre$lone sg liczbowo i roz-
nig sie u poszczegdinych osobnikdéw stopniem. Te rozne stopnie w sze-
regu jednej cechy poréwnywamy z roznemi stopniami w szeregu dru-
giej cechy, szukamy, o ile zmianie jednej cechy towarzyszy zmiana
drugiej cechy, czesto$¢ tych zmian wyrazamy liczbowo i otrzymujemy
w ten spos6b t. zw. wspdtczynnik zaleznosci, ktery w jednej liczbie
podaje stosunki, zachodzace miedzy cechami, ktéry przedstawia sto-

bedzie miat postac: Ww
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pien wspétzaleznosci, istniejacy miedzy poszczegdlnemi czynnosciami
i cechami psychicznemi. Wykrycie tego stopnia wspdtzaleznosci rzuca
ciekawe Swiatto na wewnetrzng organizacje psychiczng jednostki.

Istnieje kilka sposobdéw obliczenia tego wspdtczynnika.

Najprostszy to sposéb prof. L. Bykowskiego. Podamy go stowami
autora:

Chcemy zbadaé, czy istnieje jaki§ zwiazek miedzy natogami np.
nikotynizmem, a wynikami naukowemi, wyrazajgcemi sie w ocenie
klasyfikacyjnej. W tym celu rozsortowujemy ogot wedtug nastepuja-
cego schematu (tabl. v4)

Tablica A Tablica B.
Ignorancja Cecha X
z’li dobrzy razem .

palacy 4 8 12 > 4 d b a+ b
T B

; &
niepal. 6 16 uo— d c—d
razem 4 24 28 a-j-c b+ d n

Badanych byto n= 28 ucznibw. Rozmieszczamy ich w ten sposob,
ze w kolumnie obejmujgcej uczniow ztych, a nadto oznaczonej u gory
znakiem -f-; umieszczamy wszystkich, ktérzy nie okazali wynikéw
dostatecznych w nauce, w kratce gérnej, oznaczonej z boku znakiem -J-,
palaczy (tych byto 4), w dolnej oznaczonej z boku znakiem —, nie-
palacych (takiego nie byto). Podobnie w kolumnie uczniéw dobrych,
oznaczonych znakiem —, umieszczamy wszystkich, ktorzy uczynili
zado$¢ wymaganiom przynajmniej w dostatecznym stopniu, rozsorto-
wujac znow na palaczy w wierszu oznaczonym z boku znakiem -f-
(tych byto 8) i niepalagcych w wierszu — (16). Kratki brzezne z pra-
wej i zdolu podajg sumy kazdej kategorji. Ogolnie wiec schemat
przedstawitby sie w sposob, jak na tablicy B> przyczem n= a-f-b-j-
-f-c-f-d.

Gdyby nie byto jakich$ specjalnych przyczyn, powodujacych od-
mienne ugrupowania, gdyby wiec podzieli¢ catosé bez wzgledu na
whasciwosci tylko sumarycznie, natenczas wszystkie liczby a, b, c, d
bytyby réwne (w danym wypadku szczegétowym kazda kratka zawie-
ratlaby 7), tak samo, gdyby zadnego zwigzku miedzy wiasciwosciami
nie byto. Gdyby natomiast zachodzit stosunek taki, ze jednostki opa-

Dabrowski. Nauka o dziecku. 10
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trzone cechg x (-)-) wszystkie wykazujg tez ceche y (—), natenczas
warto$¢ = 0, a wtedy bytaby zupetna zgodnos$¢. Gdyby przeciwnie
obecnos$¢ cechy jednej wykluczata bezwzglednie druga, wtedy a i d
przybratyby warto$¢ = 0, co zndw stanowitoby o przeciwienstwie zu-
petnem cech.

Gdy jednak zadna z tych par wartosci nie spada do 0, wtedy mamy
mniejsza lub wiekszg zalezno$¢ zgodna lub przeciwng. Wyrazem jej
bedzie t. zw. wspoétczynnik korelacji, ktéry w najprostszy sposéb
mozna obliczy¢, oznaczajac ilos¢ wypadkow zgodnych (a-j- d) zmniej-
szong o ilos¢ przeciwnych {b-f-c) w stosunku do ogotu (a-f-b-[-c¢
-{-d — n) wedtug wzoru:

w- (fl+ <0- 6+ ¢c)= a -b-c+d
a4-b-Uc-j-d n

Jak tatwo sprawdzi¢, gdy b i ¢ sg réwne 0, czyli gdy jest zupeina
zgodno$¢, wartosé w wynosi -j- 1; gdy a i d jest 0, warto$¢ ta wynosi
— 1, jako symbol przeciwienstwa, czyli korelacji odwrotnej; a-\-d =
= b-\-c, woéwczas w= 0, co wyraza zupeitng niezalezno$¢ zjawisk;
natomiast utamek wyraza zalezno$¢ wiekszg lub mniejszg stosownie
do wartosci bezwzglednej (ktérej granica jest 1), a znak oznacza zgod-
nos$¢ lub przeciwienstwo. W naszym szczegbétowym wypadku wynosi

ten wspoétczynnik:
(4+ 16)—@B+0) 12

28 28

W~

Jest to najprostszy, ale tez mniej dokladny sposéb oznaczania
tego wspotczynnika. Dokladne obliczenie wymaga zawilszych dziatan.
W S$cislejszy sposdb obliczy¢ mozna wsp6tczynnik korelacji wedtug
formuty iloczynow Bravais-Pearson’a:

. 2 xy
flx2.

w ktérej 2 oznacza sume, x stopien odchylenia od przecietnej jednej
cechy, y stopien drugiej cechy. Formuta Pearson’a nadaje sie ponadto
do obliczen, gdy mamy do czynienia z wiekszemi szeregami stopni
cech. Wezmy przyktad fikcyjny, podany przez Claparede’a. Chcemy
sie przekona¢, czy zachodzi korelacja miedzy zdolnoscig do arytme-
tyki, a zdolnoscig do rysunkéw. Poréwnajmy stopnie, otrzymane z obu
tych przedmiotéw u 10 osobnikow (najgorszy 1, najlepszy 5). Otrzy-
mujemy nastepujace liczby:
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0 sobniki Rrytmetyka Rysunek

Ocena x X2 Ocena y y2 Xy
A . 1 -2 4 1 —15 225 +3
B o, 2 -1 1 1 -1*5 2*25 +1*5
C oo, 2 -1 1 3 4-0%5 0'25 -0 5
D o, 3 0 0 1 -15 2*%25 0
E o 3 0 0 2 -0*5 025 0
F oo, 3 0 0 3 +0 5 0*25 0
G e, 3 0 0 4 +1*5 225 0
H o oo 4 -fl 1 3 +0*5 025  +05
| 4 . 1 4 +1*5 225 + "5
J e, 5 +2 4 3 +05 0-25 +1

Srednia = 3 Y- 12 Srednia=25 2= 1225 2=1

Zastagpmy we wzorze litery przez ich wartosci:

2xy = 7,2x*= 12,i2y2= 12*5 a otrzymamy r= Mg"lz 5= A¥2 = AN

CcO0 oznacza, ze miedzy postepami w arytmetyce i postepami w rysun-
kach zachodzi korelacja $redniej miary.

Metody Bykowskiego uzywa sie w wypadkach wytgczania sie dwu
ewentualnos$ci, do szeregéw wielokrotnych stosuje sie metode Bravais-
Pearson’a. Stwierdziwszy w ten spos6b, czy zachodzi wspotzaleznosé
zgodna wzglednie przeciwna miedzy cechami i jej stopniem, znaj-
dziemy odpowiedZz na pytanie, czy stosunek miedzy cechami u danego
osobnika jest normalny.

XXIl. Metody badan inteligencji.

Definicja inteligencji nie zostata jeszcze ustalona. W podawanych
przez roznych uczonych jej okresleniach wspélnem jest to, ze istote
jej stanowi mySlenie, ktére albo skierowane jest na $wiat zewnetrzny
i na podstawie niewielkich fragmentéw danych pracuje nad odtworze-
niem jego catoksztattu, jak mowi Binet, albo przez poznanie Swiata
zewnetrznego zdobywa mozno$¢ przystosowania sie umystowego do
zmieniajacych sie warunkdéw, jak okresla Stern.

W jednym i w drugim wypadku istotg inteligencji jest mysSlenie,
ktére jest uwarunkowane przez procesy psychiczne prostsze, jak spo-
strzeganie, uwaga, pamie¢, wyobraznia, a opiera si¢ na podstawowych
procesach myslenia logicznego t. j. tworzeniu sadéw i otrzymywaniu
wnioskéw na zasadzie danych przestanek. Proces myslenia logicznego
czyli rozumowania uwarunkowany jest umiejetnoscig tworzenia pojeé.

10+
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Te procesy psychiczne, ktére doprowadzaja do orjentowania sie
w Swiecie zewnetrznym i ktére umozliwiaja wydawanie sadow, sta-
wianie wnioskdw, hipotez, odkrywanie nowych faktéw i przystosowy-
wanie sie do nich, stanowig inteligencje t. zw. witasSciwg albo inte-
gralng. Natomiast catoksztatt rozwoju poszczegdlnych dyspozycyj umy-
stowych, ich ogélny poziom stanowi to, co nazywamy inteligencja

0g6lng albo globalng. Biorac pod uwa-
ge inteligencje witasciwa, oceniamy
stan rozwoju wszystkich czynnosci
umystowych; gdy chodzi za$§ o in-
teligencje w ogélnem tego stowa
znaczeniu, oceniamy tylko ogo6lny
poziom umystowosci, przyczem niz-
szy rozwoj jednych czynnosci umy-
stowych moze by¢ wyréwnany przez
WyZszy poziom innych.

Dwa te rodzaje inteligencji roz-
rézni¢ trzeba, gdy chodzi o metody
badan. Stosujagc metody badah in-
dywidualno$ci umystowej dziecka,
badamy przez to jego inteligencje
witasciwg. Indywidualno$¢ umystowa
dziecka jest rownoznaczna z jego
inteligencjg witasciwa.

Wyniki, otrzymane przy badaniu
poszczegblnych uzdolnien, przedsta-
wi¢ mozna graficznie w postaci pro-
filu psychologicznego, przez co otrzy-
mujemy naoczny poglad na stosu-

nek wzajemny do siebie poziomu rozwoju poszczegdlnych uzdolnien,
jak rowniez ich stosunek do normy. Wobec braku jeszcze wielu norm
ogblnie uznanych, za podstawe do okreslenia normy mozna wzigé
klase. Rys. 34 przedstawia przyktad takich profildw psychologicznych
wedtug prof. Joteyko.

Metode profilow psychologicznych do okre$lania inteligencji wpro-
wadzit Rossolimo. Metoda jego polega na tem, ze do okreSlenia kazdej
czynnosci psychicznej zastosowat 10 prob i kazdg funkcje psy-
chiczng oznaczat cyfrg, odpowiadajgcg liczbie poprawnie rozwigzanych
zadan. Badat on 9 procesow umystowych. Jezeli osoba badana rozwig-
zata wszystkie 10 préb, ocena inteligencji danej dziedziny wynosita 10,
jezeli 5 to 5i t. d.
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Sposob badania wediug Rossolimo jest nastepujacy:

I. Do badania uwagi zwykiej uzywa sie prostej czynnosci, polega-
jacej na trafianiu szydtem w oznaczone na kartonie otwory. Pod kar-
ton podktada sie papier, na ktorym widoczne sg potem nakiucia. Kar-
tonow jest 10. Kazdy z nich ma inng liczbe otworéw, utozonych
w rozmaity sposéb, w linje falistg, w gwiazde i t. p. Po doSwiadczeniu
oblicza sig, ile z tych 10 préb wykonano poprawnie, przyczem opu-
szczenie jednego otworu lub podwdéjne przeklucie wystarcza do uwa-
zania danej préby za nieudang. Uwage z wyborem bada sie rowniez
zapomocag nakiuwania. Wybiera sie jednak tylko pewne otwory, ozna-
czone np. krzyzykiem lub kotkiem. Te samg probe powtarza sie przy
jednoczesnem odwracaniu uwagi badanego zapomocg pytania, dzwie-
kéw, pokazywania przedmiotow i t. p., poczem sie okreSla, czy nie
wplywa to na opuszczenie otworéw przy przektuwaniu. Zakres uwagi
bada sie zapomocg prob stwierdzajagcych, czy dany osobnik moze
skupi¢ uwage na kilku faktach lub czynnos$ciach. Poleca sie np. ba-
danemu pisaé réwnoczesnie rozne znaki prawg i lewg reka, podajac
mu do zaobserwowania pewien szczegdt na obrazku i t. p.

II. Do badania woli wprowadza Rossolimo proby, stwierdzajgce
stopien odporno$Sci danego osobnika na sugestje i zwigzany z tem
automatyzm. Do badania sugestyjnosci postuguje sie lineatem Binet’a,
sktadajagcym sie z 15 linij, z ktdrych kazda z pierwszych 10 jest
dtuzsza od poprzedniej, ostatnie za$ 5 sg jednakowej dtugosci. Dziecku
pokazuje sie po 2 linje, pytajgc, ktora diuzsza. Dziecko czesto odpowie,
ze kazda nastepna jest diuzsza. Dalej nastepuje szereg prob dla ba-
dania sugestji ciezaru, stuchu, smaku, dotyku i t. d. Potem stosuje sie
sugestjonujgce pytania i polecenia: eksperymentator umawia sie zba-
danym, ze beda uderzali razem w stot. Po kilku uderzeniach ekspe-
rymentator przestaje, a dziecko uderza dalej. Mowi uczniowi: ,Licz
tak samo, jak ja: 21, 22, 23, 24.." Doszedtszy do 25, zaczyna mowié
szeptem, gdy za$ badany liczy dalej gtosno, uwaza sie to za objaw
nadmiernego automatyzmu. Moéwi sie dalej: ,Pokaze ci co$ Smiesz-
nego — nie bedziesz sie mogt powstrzymacé od Smiechu® i pokazuje
sie otowek. UczeA podatny na sugestje zaczyna sie $mia¢. Pytamy:
»Kiedy dziecko chodzi gtowa do gdry?“ Podatny na sugestje dtugo
szuka odpowiedzi.

II. Badanie spostrzegawczos$ci przeprowadza Rossolimo przy
pomocy tachistoskopu. Uzywa tu 4 metod. 1) odpoznanie spostrze-
zonej figury, 2) sadzenie co do jakosci spostrzezonych przedmiotow,
3) zwykta reprodukcja, 4) odpoznawanie barw pokazanych w tachi-
stoskopie.
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V. Pamie¢ badat Rossolimo zapomocg catego szeregu préb. Szcze
gblnie byty badane 3 dziaty pamieci: 1) pamieé wielkosci wzrokowych
(figur linjowych, figur barwnych, obrazkow réznej tresci, przedmiotow),
2) pamie¢ elementow mowy (liter, sylab, wyrazéw, zdan) zapomocg
metody wzrokowej i stuchowej, 3) pamie¢ cyfr (wzrokowe i stuchowe
podawanie 10 liczb jedno i dwu cyfrowych, zapamietywanie liczb

przedmiotéw, naklejonych na kar-
tonie i t. p.).

V. Przy badaniu asocjacji Rosso-
limo stosowat przewaznie obrazki
rodzajowe, ktérych znaczenie bada-
ny ma pojac i podac tres¢ zasadni-
czg. Dla dzieci mitodszych obrazki
sg proste, dla dorostych trudniejsze.

V1. Zdolno$¢ kombinacji okre-
Slat zapomocg pocietych rysun-
kow: 1) utozenie kwadratu z po-
cietych czesci, *2) sktadanie pocie-
tych narysowanych figur i orna-
mentoéw, 3) utozenie z prostych ele-
mentow (kwadracikoéw i tréjkatow)
podanych wzoréw.

VIl. Dla okreslenia zdolnoSci
mechanicznej uzywal Rossolimo
préb technicznych w liczbie 10,
ktore polegaty na otworzeniu ktdd-

Rys. 35. Profile psychologiczne k"_ pL.JSZCZ,enIU w “fCh .dzwonka,

wedtug Rossolimo. zdjeciu kotka ze spiralnie zakre-
conego drutu i t. p.

VI1li. Wyobraznie okre$lat zapomocg odtwarzania catosci niedokon-
czonych rysunkow, na podstawie podanych fragmentéw i t. d.

IX. Obserwacyjno$¢ badat zapomocg szeregu obrazkéw, na Kkto-
rych uczen ma zauwazyé pewne szczegdty np. na obrazku, przedsta-
wiajagcym okret, zauwazy¢, czy okret jest w biegu, czy nie; w szeregu
liczb zauwazy¢ brak opuszczonej; na obrazku, przedstawiajgcym my-
Sliwego z psem, zauwazy¢ brak 2 ndg u psa.

Na podstawie tych badan Rossolimo wykre$lat profile psycholo-
giczne badanych. (Patrz rys. 35).

Préoby Rossolimo zajmujg duzo czasu. Badanie nalezy roztozy¢ na
kilka dni. Metoda Rossolimo spotkata sie z zarzutami nieScistosci
i dowolnosci. Np. najlepszy wynik dla danego testu i najgorszy sa
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dowolnie oznaczone, bo jesli
uczenn zapamietat np. 10 wyra-
z6w, niema pewnos$ci, ze nie
zapamietatby wiecej, gdyby mu
wiecej podano, dalej Srednia
skala wartoSci, u Rossolimo 5,
nie odpowiada $redniej wartosci,
wykazanej przez ogot osobnikéw
badanych, wreszcie préby po-
szczeg6lne nie sg jednakowo
trudne.

W zwigzku z tem zapropo-
nowat Claparede ulepszenie tej
metody przez wprowadzenie
wspoblnego miernika dla poréw-
nywania czynnosci umysto-
wych. Za taki miernik poleca
uwaza¢ nie 10 préb Rosso- Rys. 36. Profile psychologiczne
limo, lecz odpowiednie per- wedtug Claparfede’a.
centyle, wykre$lone dla kazdego
osobnika. W ten sposéb zyskamy obraz zupetnie S$cisty. (Rys. 36).

Na rysunku widzimy takie profile, zestawione dla trzech osobnikéw
na podstawie 5 percentylowanych testow (pamieci 15 wyrazow, okre-
Slenia 25 wyrazOw, przestawienia 4 liter, dodawania i odejmowania
w ciggu minuty), przyczem w kazdym wypadku zapomocg tabel
percentyli okreslano miejsce, zajmowane przez badanych osobni-
kow (A B, C) na skali procentowej w stosunku do poszczegdlnych
5 prob.

Gdy sie chce pozna¢ ogdlng inteligencje dziecka, w szczegolnosci
za$ znalez¢ odpowiedz na pytanie, mozliwie tatwo i szybko, czy og6lny
poziom inteligencji dziecka odpowiada jego wiekowi, stosuje sie me-
tode pomiaru, utozong przez Binetai Simon”1). Metoda ta jest tatwa,
obywa sie bez przyrzadéw, okre$la inteligencje zaleznie od wieku
dziecka, przeznaczona do badania dzieci od lat 3—12. Dla kazdego
wieku przeznaczonych jest 5 testow. Odnoszg sie one do rdéznych
czynnosci umystowych, ale nie majg na celu badania ich stanu, cho-
dzi bowiem o zbadanie inteligencji og6lnej.

* Nie mogac ze wzgledu na charakter podrecznika szkolnego omawia¢ tej metody
doktadnie, ani przytacza¢ potrzebnych rycin, polecamy: ,Pomiary rozwoju inteligencji
dzieci“ przez K. Bineta i Th. Simona w tlum. dr. Marji Schatzel. Lwoéw. Staraniem
Tow. pedolog. 1914.
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Zasadg og0lng jest badanie dzieci testami, przeznaczonemi dla ich
wieku. Jezeli dziecko odpowie na wszystkie testy swojego wieku do-
brze, probujemy badaé testami wyzszych wiekéw, nastepnego roku
i dalszych. Kazde 5 testow wieku starszego rozwigzanych dobrze,
wskazuje na wyzszy o jeden rok poziom inteligencji. Oblicza sie tez
w utamkach lat, przyjmujac warto$¢ jednego testu rowng Vs t. |.
0’2 roku.

Np. dziecko o$Smioletnie badamy testami dziecka o$mioletniego. Gdy
rozwigze dobrze wszystkie 5 testow, posiada inteligencje swego wieku.
Prébujemy dalej testami 9-letniego dziecka. Gdy je wszystkie dobrze
rozwigze, posiada inteligencje 9 lat. Prébujemy dalej. Z testéw dla 10-
letniego dziecka rozwigzato tylko 2, wowczas okreslamy jego wiek inte-
ligencji = 974 roku. Gdy z testow dla 8-letniego dziecka rozwigzuje
np. 2 tylko, t. j. nie wszystkie, badamy testami 7-letniego. Gdy i z tych
nie wszystkie rozwigzuje, tylko np. 3, wowczas prébujemy testow coraz
mitodszego wieku, dopdki badane dziecko nie rozwiaze wszystkich
testow pewnego wieku. Za podstawe do okreSlenia przyjmujemy wow-
czas ten wiek. Jesli wiec np. 8-letnie dziecko rozwigzato wszystkie
préby dla dziecka 6-letniego, 3 proby 7-letniego i 2 o$mioletniego,
wowczas wiek jego inteligencji = 6 -f-06 -f- 04 = 7 lat.

Na tej podstawie mozna dzieci podzieli¢ na 3 grupy i podgrupy:
1) prawidlowe t. j. posiadajgce inteligencje swego wieku, 2) o inteli-
gencji opdznionej, gdy wiek inteligencji jest nizszy od wieku zycia;
tu mozna rozr6zni¢ opdznienia o 1 rok, dwa, nawet 3 lata, 3) o inte-
ligencji przyspieszonej, gdy jej wiek jest wyzszy od wieku zycia i tu
znébw mozna rozrozni¢ przyspieszenie o rok, dwa lub trzy.

Testy te ocenia sie nie wedtug stopni, tylko ogdlnie. Gdy dziecko zdato,
otrzymuje znak gdy nie zdato znak —. Kazdy z testbw moze sie
sktada¢ z kilku prob. Taki test uwaza si¢ woéwczas za rozwigzany,
gdy dziecko na trzy zadane pytania odpowiedziatlo dwa razy. Powo-
dzenie odpowiedzi warunkowane jest tez czasem dla niektérych okre-
Slonym.

Metoda Binet’a i Simon’a obejmuje nastepujace proéby:

Dziecko 3-letnie: 1) wskaza¢ nos, usta, oko, 2) powtdrzy¢ dwie
cyiry, 3) wymieni¢ przedmioty i osoby na obrazku, 4) poda¢ swoje
nazwisko, 5) powtérzy¢ zdanie, sktadajace sie z 6 zgtosek.

4-letnie: 1) czy chiopiec czy dziewczynka, 2) nazwac przedmioty:
klucz, né6z, grosz, 3) powtorzy¢ trzy cyfry, 4) porownac¢ 2 linje pod
wzgledem diugosci, 5) tej préby brak.

5letnie: 1) porbwna¢ 2 ciezary zewnetrznie jednakowe, rozne
co do wagi, 2) przerysowa¢ kwadrat, 3) powtdrzy¢ zdanie ztozone z 10
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zgtosek, 4) policzy¢ 4 grosze pojedyncze, 5) préba cierpliwosci: ztozy¢
prostokat z dwu tréjkatow (bilet wizytowy przeciety po przekatnej).

6-letnie: 1) rozrozni¢ poranek i wieczor, 2) okresli¢ przedmioty
ze wzgledu na ich uzytek, 3) przerysowaé romb, 4) zliczy¢ 13 groszy
pojedynczych, 5) poréwna¢ twarze z punktu widzenia estetycznego.

7-letnie: 1) wskaza¢ prawg reka... lewe ucho, 2) opisa¢ przed-
mioty na rycinie, 3) wypetni¢ trzy polecenia, 4) zliczy¢ 9 groszy,
z ktérych 3 sg podwdjne, 5) nazwaé¢ 4 barwy (pokazane).

8-letnie: 1) poréwnaé 2 przedmioty z przypomnienia (np. motyl—
mucha), 2) liczy¢ od 20 do 0 wstecz, 3) wykaza¢ braki na twarzach
na obrazkach, 4) poda¢ date dnia (pomytka dopuszczalna 3 dni), 5) po-
wtorzy¢ 5 cyfr.

9-letnie: 1) wydac reszte ze zlotego, 2) okresli¢ przedmiot, wy-
chodzac poza zakres jego uzytku, 3) rozpozna¢ monety od 1 grosza
do 20 ztotych, 4) wyliczy¢ nazwy miesiecy (szybko i kolejno), 5) zro-
zumie¢ fatwe pytania np. gdy sie kto sp6znit na pociag, co ma zrobic?

10-letnie: 1) uszeregowa¢ 5 ciezarkow zewnetrznie jednakowych,
2) odrysowa¢ z pamieci wzory widziane (pokazuje sie przez 10 sekund
2 rysunki), 3) skrytykowaé zdania niedorzeczne, 4) zrozumie¢ trudne
pytania, 5) umiesci¢ 3 podane wyrazy w jednem zdaniu.

12-letnie: 1) oprzeé¢ sie sugestji przy ocenianiu dtugosci linji,
2) wymowi¢ wiecej niz 60 wyrazéw w 3 minutach, 3) podac¢ definicje
wyrazow abstrakcyjnych, (mitosierdzie, sprawiedliwos$¢, dobroé), 4) od-
gadng¢ znaczenie zdania nieuporzadkowanego, (5 testu brak).

15-letnie: 1) powtérzyé 7 cyfr, 2) wynalez¢ 3 rymy, 3) powtorzy¢
zdanie, ztozone z 26 zgtosek, 4) wyjasni¢ znaczenie ryciny, 5) roz-
wigza¢ zagadnienie na podstawie otrzymanych danych.

Testow dla 11 i 13 lat u Binet’a brak. Przy podawaniu testow nie
ttumaczy sie nic dziecku, ani nie pomaga. Wynik wediug Binefa
oznacza sie roznicg lat miedzy wiekiem inteligencji a wiekiem zycia.
Dwa lata op6Znienia nie dowodza anormalnos$ci, dopiero 3-letnie opé-
znienie nalezy uwaza¢ za wskaznik anormalnosci. Przy opdznieniach
uwzgledniaé trzeba ich przyczyne np. chorobe, brak wyksztatcenia i t. p.
Stopni uposledzenia wrodzonego (t. j. anormalnosci) rozréznia sie trzy:
1) zacofanie (debilitas) to dzieci cofniete o 3 lata; umyst ich nie jest
zdolny do rozwoju dalej siegajagcego; w dalszych latach nastepuje
zastd) w rozwoju i inteligencja ich waha sie miedzy 7—10 rokiem,
nie przekraczajac inteligencji dziecka 10-letniego; 2) giuptactwo (im-
becilitas). Niedorozwdj tych dzieci jest znaczniejszy. Inteligencja ich
waha sie miedzy 3—7 latami, nie przekraczajgc lat 7; 3) idjotyzm —
inteligencja nie przekracza lat 3. Zwroci¢ nalezy uwage, ze nie kazdy
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rok opo6znienia ma jednakowe znaczenie dla dzieci miodszych i star-
szych. Dla dziecka np. 7-letniego rok opOznienia ma wieksze zna-
czenie, niz dla 12-letniego.

Poniewaz z tych samych przyczyn, ktére omowiliSmy przy spo-
sobach okres$lania rozwoju fizycznego, okres$lanie inteligencji réznicg
wieku nie wskazuje, do jakiego wieku odnosi sie dane opOzZnienie lub
przyspieszenie i wskutek tego ten wskaznik staje sie niezrozumiaty,
wprowadzono do okre$lania inteligencji tak zwany iloraz inteligencji,
ktory wyraza stosunek wieku inteligencji do wieku zycia, wedtug for-
muty Sterna:

w ktérej W oznacza wiek, Il — iloraz inteligencji, / — inteligencji,
Z — zycia. Gdy np. dziecko 7 letnie posiada inteligencje swego wieku,
wowczas Il = 1 t. zn. inteligencja dziecka jest prawidtowa. Gdy iloraz
jest mniejszy od 1, dziecko jest op6znione, gdy wiekszy — przyspie-
szone. U dzieci zacofanych Il = 0*75, u gtuptakow — 0*66.

Testy Binet’a, cieszgce sie wielkiem uznaniem i powodzeniem, pod-
dane zostaty rewizji i poprawkom wzglednie uzupetnieniom. Jedna
z najnowszych i najlepszych przerébek dokonana zostata w Uniwer-
sytecie Stanfordzkim (Ameryka-Kalifornja) przez prof. Termana z gro-
nem wspotpracownikéw i nosi nazwe testbw Termana, albo testéw
Uniwersytetu Stanfordzkiego *).

*) Doktadne przedstawienie testow Termana i wyniki badan znalezé mozna w lite-
raturze polskiej w dzietach: J. Joteyko: ,Metoda testéw umystowych i jej warto$¢ nau-
kowa“. Lwoéw, Ksigznica 1924. Rozdz. V, 1 str 156. i dalsze. T. Jaroszynski: ,,Metody
badan psychologicznych w szkole*. Wyd. Il. Warszawa. Naktadem ksiegarni Lisowskiej,
1925, str. 34 i dalsze.
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Uczucie 1 wola dziecka

I. Ogolne uwagi.

Uczucie stanowi pobudke do dziatania. Kiedy sie moéwi, ze rozum
kieruje i kierowa¢ powinien postepowaniem cztowieka, to przeoczg sie
fakt, ze na wybér motywdéw dziatania wpltywa zawsze i przedewszyst-
kiem jaka$ pobudka albo zespdt pobudek, bedacych cze$cig istotng
naszej natury, naszego statego usposobienia, naszego charakteru. Istote
pobudki stanowi uczucie dodatnie lub ujemne, przyjemne lub przykre.
Dane wyobrazenie lub sad nie potrafiag wywotaé¢ postanowienia, wzgle-
dnie w skréconym przebiegu aktu woli nie wywotaja reakcji, jesli nie
oSwiadczy sie za niem, moOwiagc obrazowo, uczucie. Rozum sam jest
bezsilny w stosunku do dziatania. Porownywajg go nie bez stusznosci
do widzacego, pozbawionego rgk i ndg, niesionego przez olbrzyma
§lepca — uczucie. Slepiec ten ma mozno$¢ bezposrednia dziatania,
a w dziataniu nie zawsze sie kieruje wskazdwkami rozumu. Rozum
za$ sam bez przyzwolenia uczucia nie ma moznosci spowodowania
czynu. Tak zwane zasady postepowania to sg sady zabarwione silnie
uczuciowo i przez to nabierajace charakteru pobudek do dziatania.
Ribot moéwi, ze oddzialywanie uczucia na rozum jest znacznie sil-
niejsze, niz rozumu na uczucie. Powiedzenie to znaczy nietylko, ze
uczucie decyduje ostatecznie o wyborze motywu dziatania, ale wptywa
tez na samg tre$¢ sadu. Nierzadko przeciez przypisujemy jakiemus$
przedmiotowi cechy lub stany, ktdrych w rzeczywisto$ci nie posiada,
ale ktore chcielibySmy, zeby posiadat. W ten sposéb uczucie falszuje
rzeczywisto$¢ bez naszego $wiadomego w tem udziatu.

Czyny nasze sg wiec bezpos$rednio zalezne od uczué, nie od roz-
woju umystowego. Z tego powodu pedagogika, ktéra jako cel swoj
widzi wychowanie cztowieka do czynu, liczy sie bardzo powaznie
z tym widasnie czynnikiem. Wychowanie cztowieka do czynu polega
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bowiem z jednej strony na rozwoju jego inteligencji tak, aby orjen-
towat sie w zjawiskach, w nim i po za nim sie dziejagcych i aby umiat
dostosowa¢ do nich swe postepowanie, z drugiej strony na wyrobieniu
w niem uczu¢, warunkujacych postepowanie. Z tych powod6éw sprawa
uczu¢ i woli dziecka jest zagadnieniem, z ktérem wychowawca zazna-
jomi¢ sie musi.

Nauka nie moze jeszcze dzi$§ da¢ dokladnego obrazu rozwoju uczué
i woli dziecka, bo, jakkolwiek jest to zagadnienie bardzo wazne i cie-
kawe, to jednak zwrdcono uwage baczniejsza na nie stosunkowo nie-
dawno i z tego powodu nie zdotano dotychczas wynalez¢é odpowiednich
metod, takich jak przy badaniu inteligencji, ktéreby umozliwity do-
ktadne zorjentowanie sie w tych dziedzinach. Uczucia bowiem, zwia-
szcza wyzsze, pomiarom sie nie poddajag. Mozna je tylko opisywad.
Opis za$ moze by¢ dokonany albo przez osobe, ktora je przezywa
na podstawie introspekcji, albo przez obserwatora na podstawie prze-
jawow zewnetrznych. Pierwsza metoda w zastosowaniu do dzieci nie
jest do$¢ pewna, gdyz na wypowiedzeniach dzieci ze wzgledu na wia-
$ciwosci ich spostrzegania, uwagi, pamieci, wyobrazni, braku krytycz-
nosci w mysleniu polega¢ nie mozna. Stosowanie tej metody jest
jednak mozliwe i skuteczne przy zachowaniu wielkich ostroznosci,
jak wykazuja ostatnie prace z tej dziedziny 1. Zasadniczo na tej me-
todzie opiera sie metoda ankiet i kwestjonarjuszy, zwracajacych sie
wprost do dzieci z pytaniami, co w danych okoliczno$ciach czuja, co
uwazajg za dobre i zle, piekne i brzydkie, co lubig, jak sie w pewnych
okoliczno$ciach zachowujg i t. d.

Najbardziej jednak do poznania uczué dziecka nadaje sie metoda
obserwacji. Poniewaz jednak dziecko inaczej mysli, czuje i reaguje,
niz dorosty, dlatego interpretacja przejawéw uczu¢ przez analogje
z przezyciami u dorostych bytaby niewtasciwg. Np. niespodziewany
i nieznany dzwiek wywotuje u dziecka przestrach, gdy u dorostego
wywotuje tylko np. zwrocenie uwagi. Ta sama przyczyna wywotuje
rozne skutki. Sadzac analogicznie wedtug skutkéw, albo nie znajdzie
sie¢ przyczyny, albo znajdzie sie niewtasciwg. Metoda ta wiec przed-
stawia trudnosci, gdyz wymaga wpierw poznania, jakie znaczenie
maja rézne przejawy uczu¢ u dzieci. Ustaliwszy drogg specjalnych
badan ich znaczenie, mozna na podstawie tych przejawdéw wnioskowaé
0 przezyciach dzieci. Z pos$réd zjawisk cielesnych, towarzyszacych
uczuciom, w pierwszym rzedzie zastugujg na uwage wyrazy mimiczne
uczu¢ na twarzy dziecka, dalej zmiany fizjologiczne, zmiana tetna,

* Np. M. Studencki: ,,Dzieci o sobie“.
P. Z. Dabrowski: ,,Punktowanie, jako metoda badania zmeczenia“.
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oddechu, objetosci ciata, okreslane znang z psychologji ogélnej metoda
graficzng (sfigmografem, pneumografem i pletysmografem).

Wychowawca, pragnagcy pozna¢ strone uczuciowg i woli dziecka,
zaznajomiwszy sie wprzéd ze znaczeniem tych zjawisk cielesnych,
ma do zastosowania dwie metody: metode bezposredniej obserwacji
dziecka i metode ankiet. Materjat statystyczny tg droga zebrany sta-
nowi witasciwg podstawe pogladu naszego na rozw6j uczuc¢ i woli
dziecka.

Il. Instynkty i popedy.

Uczucia, jak wiadomo, dzielimy na nizsze i wyzsze. Pierwsze
zwigzane sg ze spostrzezeniami i wyobrazeniami, drugie z sgdami.
Pierwsze sg dane, wrodzone i nie ulegajg rozwojowi, przez czeste po-
wtarzanie bodZca zanikajg; drugie nie sg dane, nabywa sie je przez
oddziatywanie otoczenia, a przez odpowiednie ¢éwiczenie rozwijajg sie
i nabierajg zabarwienia popedowego, stanowigc przez to tres¢ skion-
nosci do upodobanych czynnosci. Pierwsze stanowig istote instynktow
i popedow t. zw. nizszych, drugie sklonnosci wyzszych.

Jak wiadomo, instynkty i popedy sg to elementarne, wrodzone psy-
chiczne warunki dziatania. Skladajg sie na nie uczucie, wywotane
przez bodziec i reakcja. Dziatanie instynktowe polega na tem, ze
dane wrazenie wywotuje natychmiast uczucie, powodujace dziata-
nie. Np. dotknieciu rozpalonego przedmiotu towarzyszy uczucie sil-
nej przykrosci, powodujgce natychmiastowe cofniecie reki. Dzialanie
to jest dziataniem mimowolnem. Jest to wrodzony sposéb reagowania
na dany bodziec pod wptywem uczucia, jaki ten bodziec wywotuje.
Dyspozycje, ktéra warunkuje takie wiasnie dziatanie, nazywamy in-
stynktem. Istotg jego jest uczucie. Ro6znica miedzy instynktem a po-
pedem polega na tem, ze w popedzie wpierw dane jest uczucie, gdy
za$ wystapi spostrzezenie, odpowiadajgce danemu uczuciu, nastepuje
reakcja. Np. dane jest uczucie ciekawosci; gdy spostrzezemy przed-
miot, mogacy to uczucie zaspokoié, zwracamy nan uwage. Albo: dane
jest uczucie gtodu. Pobudka do jedzenia stanie sie ono wdwczas, gdy
spostrzezemy jaki$ przedmiot jadalny. | tu, jak widzimy, istotg po-
pedu jest uczucie.

Instynkty i popedy dzielimy na nizsze i wyzsze, na proste i ztozone.

Do nizszych nalezg: ssanie, gryzienie, ruch, chwytanie, wyda-
wanie gtosu i t. d.

Do wyzszych: posiadanie, wojowniczo$¢, ambicja, wspotzawod-
nictwo, sympatja, instynkt rodzicielski, gromadny (spoteczny), cieka-
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wos¢, instynkt niszczycielski (destrukcyjny), twérczy (konstrukcyjny),
nasladownictwo, zalotno$¢ i t. d.

Jedne z nich jak np. instynkt ssania, gryzienia, gtoéd, ciekawos¢,
sympatja, sg to instynkty i popedy proste. Inne, jak instynkt niszczy-
cielski i twdérczy, nasladownictwo, ztozone sg z instynktow ciekawosci
i ruchu, a instynkt wspéizawodnictwa z wojowniczosci i ambicji.
Takie instynkty zaliczone zostaly do ztozonych.

Instynkty i popedy majg swOj czas pojawiania sie, najlepszego
rozwoju i zaniku. Podlegajg one bowiem rozwojowi. Przez ¢wiczenie
doskonalg sie. Nieéwiczone zanikajg. Przez nadmierne c¢wiczenie
utrwalajg sie i przemieniajg sie w trwate sklonnoSci: w natogi
i namietnosci.

Gdy np. nieostrozna matka, pragnac uciszy¢ dziecko, kaze mu
wiozyé paluszek do buzi, gdy dziecko juz wychodzi z okresu ssania,
wowczas przez czeste powtarzanie tej czynnos$ci przyjemnos$¢ ssania
palca staje sie organiczng potrzebg dziecka i przechodzi w szkodliwy
natdg, nie opuszczajacy dziecka nawet, gdy dojrzeje. Albo gdy zaspo-
kaja sie nieodpowiednio instynkt posiadania, rozwija sie z niego chci-
wos¢, skapstwo, zazdro$¢, ktdre sie mogg przemieni¢ w sktonnos$¢ do
kradziezy. Z nieodpowiednio pokierowanego instynktu wojowniczosci
wywigzuje sie zawadjactwo iawanturniczo$¢. Podsycana ambicja rodzi
zarozumiato$¢ i pyche.

Rozwijane w odpowiednim kierunku przechodza w sktonnos$ci do-
datnie. Wojowniczo$¢ np. w dzielno$¢, walecznos$é; instynkt tworczy
w pracowito$¢ i wynalazczo$¢; instynkt spoteczny w karno$¢ i pod-
porzadkowanie sie dobru ogdlnemu i t. d. Przez déwiczenie wiec in-
stynktow wzmacnia sie i utrwala uczucie, jako pobudke, kierujaca
dziataniem i tworzy sie z nich state skionnosci.

Brak za$ sposobnosci do ¢wiczenia instynktow powoduje ich zanik.
Usuwanie np. sposobnosci do wytadowania sie instynktu wojowni-
czosci powoduje bierno$¢ wobec zjawisk zyciowych i zanik sit.
U dziecka, karmionego wcze$nie tyzeczka, instynkt ssania zanika
wczesniej, niz u innych. Usuwanie dziecka od towarzystwa innych
dzieci, przesadne izolowanie z obawy zepsucia lub zakazenia sie
chorobg, wywotuje u dziecka zanik pociggu do zycia gromadnego,
lek przed wiekszem zebraniem ludzi i wiele innych skutkéw ujemnych.

Kolejno$¢ pojawiania sie instynktdw u dziecka jest r6zna. Ogélnie
biorgc, najpierw pojawiajg sie instynkty, warunkujace czynnosci po-
trzebne do utrzymania osobnika przy zyciu, jak np. gtéd, ssanie, wy-
dawanie gtosu, ruch. Pdzniej pojawiajg sie te instynkty, ktdre warun-
kujg rozwoj fizyczny i duchowy jednostki, wiec np. sympatja, cieka-
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wos$¢, nasladownictwo, instynkt posiadania, wojowniczo$¢, instynkt ni-
szczycielski, tworczy, zalotno$¢ i t. d., wreszcie te instynkty, Kktdre
umozliwiajg rozw06j pozycia gromadnego, wiec instynkt spoteczny, mi-
tos¢ ojczyzny, instynkt rodzicielski i t. d.

Jedne z nich trwajg krdcej i zanikajg wcze$niej; inne trwajg dtuzej;
niektdre trwajg cate zycie. Istnienie jednych nie wyklucza réwnocze-
snego istnienia innych. W pewnych jednak okresach zycia niektore
z nich zaznaczajg sie silniej, niz inne i nadajg okresom swoisty cha-
rakter. U niemowlecia pojawiajg sie najpierw reakcje uczuciowe na
gtod i chtéd, wiec ssanie i krzyk. P&zniej budzi sie uczucie cieka-
wosci i poped do ruchu. Réwnocze$nie z niemi poped do wydawania
gtosu. W drugiej potowie pierwszego roku zycia wida¢ objawy uczuc
sympatycznych do rzeczy i ludzi i objawy leku wobec zjawisk nie-
znanych. Czasem twarz nowa budzi jakby zaufanie u dziecka i wy-
wotuje usmiech, bedacy wyrazem upodobania; czasem wywotuje po-
wazne spojrzenie i ptacz, jako wyraz leku i niecheci. Podobne reakcje
uczuciowe wywotujg zwierzeta i przedmioty. Czasem wystepuje tez
juz w tym okresie S$cieranie sie dwdch instynktow np. ciekawosci
i obawy.

Np. dziecko 7-miesigczne zobaczyto raz, siedzac na reku u matki, piec gazowy
do ogrzewania wody w tazience. Stosunkowo liczne I$nigce niklowe jego cze$ci obu-
dzity zywa ciekawo$¢, wyrazong przez diuzsze skupienie na nich uwagi i wycigganie
ku nim raczek. Po pewnym czasie dojrzato dziecko nad ISnigcemi rurami i rgczkami —
regulatorami stosunkowo duzy kociotek na wode ciemno malowany. Znieruchomiato,
wypatrzyto sie rozszerzonemi oczyma i po chwili, gwattownie odwréciwszy gtdwke,
ukryto twarz na ramieniu matki. Za chwilke podniosto gtéwke, spojrzato na piec i znéw
sie ,,schowato”“. Czynnos$¢ te powtorzyto kilkanascie razy w czasie kilkuminutowego
przebywania matki w tazience. Poézniej Kkilkakrotnie znalaziszy si¢ znowu w tlazience,
zachowywato sie tak samo. Majac t6zeczko obok drzwi do tazienki, przesuwato sie
czesto ku nim i ciekawie zaglagdato przez niedomknietg szpare. Dla objasnienia trzeba
doda¢, ze i na dorostych ten piec wskutek zestawienia ISnigcych rurek i regulatoréw
z pudiowatym kociotkiem maégt robi¢ ,wrazenie* zywej, tajemniczej istoty. Obawa i cie-
kawo$¢ walczyty tu u dziecka o lepsze.

Najsilniejszym w tym okresie jest instynkt ciekawosci, ktéry wnet
po obudzeniu sie instynktu nasladownictwa wywota u dziecka nasla-
dowania gtoséw wtiasnych, potem obcych. Ciekawo$¢ z ruchliwos$cia
pozwolg dziecku dalej na zaznajomienie sie ze sobg i innemi przed-
miotami, podpadajagcemi pod zmysty.

Ciekawos$¢ przechodzi w swym rozwoju kilka faz, ktére omowilismy,
moéwigc o0 rozwoju zainteresowan. W kazdej z tych faz ma dany jej
rodzaj swdéj najwyzszy punkt rozwoju.

Instynkt ruchliwos$ci, szczeg6lnie silny miedzy 5—14 rokiem zycia,
u oséb starszych stabnie coraz bardziej. Instynkt nasladownictwa roz-
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wija sie najsilniei w okresie zywego rozwoju wyobrazni. Instynkt ni-
szczycielski, wystepujacy jako pochodny ciekawosci, przejawia sie
w okresie pierwszego dziecinstwa t. j. do 7-miu lat.

Znane sa przyktady dziecka, wydtubujgcego oczy lalce lub psujacego mechanizm
zabawki, aby zobaczy¢, ,jak to sie rusza“. Sully wspomina o chtopczyku, ktéry przy-
gniatat muche do szyby, chcac widzieé¢, jak sie ona bedzie zachowywata, az rozgniott
ja zupetnie, a widzac, ze sie juz nie rusza, wytlumaczyt sobie, ze mucha poszta spac.

Dalszym pochodnym instynktem ciekawoS$ci jest instynkt konstruk-
torski. Pieczenie babek z piasku, struganie szabel i karabinéw z drzewa,
robienie latawca, to zabawy, w ktérych wystepuje instynkt twdérczy
w potgczeniu z nasladowniczym. Instynkt ten u dziecka prowadzi
nieraz do powaznej tworczosci, gdy np. chlopiec 7—S8-letni, uczeh
drugiej klasy szkoty powszechnej w Poroninie, syn tamtejszego mity-
narza, bawi sie, ustawiajagc na wartkim potoku malefnki a sprawnie
dziatajagcy, zbudowany przez siebie z deseczek, drutu i blaszek model
tartaku, albo gdy inni buduja modele okretow lub aeroplanéw. Instynkt
tworczy rozwija sie najsilniej u dzieci miedzy 8—14 rokiem zycia.

Instynkt posiadania, wystepujacy silnie miedzy 4—7 r. zycia, jako
dgzno$¢ do posiadania bez wzgledu na wartos¢ przedmiotow, rozwija
sie dalej, zmieniajac swoj charakter. Pod wptywem rozwoju umysto-
wego dziecko poznaje warto$ci rzeczy i pragnie posiadaé te, ktére sag
wartosciowe dla niego. Zczasem wartosci materjalne zastepujg war-
tosci idealne. Dziecko pragnie mie¢ ksigzke dla jej tresci, a wstazke,
aby sie méc przystroi¢ i by¢ piekna.

Instynkt spoteczny, jako dazno$¢ i pragnienie towarzystwa jest
u dzieci bardzo silny. Stosunek jednak dziecka do innych dzieci i do
spoteczenstwa starszego, do zwyczajow i praw zycia gromadnego zmienia
sie w zalezno$ci od rozwoju umystowego i duchowego jednostki. Uczucia
spoteczne dziecka oméwimy nizej.

Instynkt rodzicielski widoczny jest w zabawach dziecinnych, zwia-
szcza u dziewczat w zabawach lalkg. Troskliwos$é, czuto$¢ i starania
okoto niej, czynig z dziewczynki malg matke i sg jakby zapowiedzig
jej przysztej roli spotecznej. U niektérych dzieci instynkt ten prze-
jawia sie w troskliwosci okoto miodszego rodzenstwa. Dziecinne formy
tego instynktu zanikajag w okresie dojrzewania.

Natomiast w okresie dojrzewania rozwija sie silnie instynkt za-
lotnosci, pragnienie podobania sie, obudzenia u innych zainteresowania
estetycznego sobg i zwrdécony jest ku osobnikom pici odmiennej. Wy-
stepuje on w tym okresie, jako tzw. niewinna zalotno$¢ t. zn., ze
dzieci postepujg w ten spos6b nieswiadomie. Objawy zalotnosci wy-
stepuja juz u 5-letniego dziecka.
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Nie mozna poming¢ jednego z najcharakterystyczniejszych instynk-
tdbw u dziecka, mianowicie strachu. Objawy strachu u dziecka sg znane
i Wymowne. Mimo to jednak te same objawy u dziecka mogag by¢
rbwniez wyrazem innego uczucia, mianowicie niecheci lub wstretu do
danego zjawiska. Gdy dziecko, ustyszawszy niespodziewany dzwiek,
wstrzgsa sie i mimowoli uchyla, moze to by¢ réwnie dobrze wyrazem
ujemnych uczu¢ estetycznych, jak obawy. Tylko silniejsze objawy,
jak Swiadome ukrywanie sie, drzenie, nagty krzyk i placz nie budzg
watpliwosci, ze przyczyng ich jest strach. Jednak gwaltowniejsze uczu-
cie strachu paralizuje ruchy dziecka. Wéwczas wyrazem jego sg prze-
razone oczy i blados$¢ twarzy.

Pierwsze objawy strachu wystepujg pod wptywem silnych, niespo-
dziewanych dzwiekdw, jak trzasniecie drzwiami, kichniecie, huki,
gwizdy syreny fabrycznej, glosy przejezdzajgcego pociggu i t. d.
Znane sg wypadki, ze dziecko odczuwa strach wobec beczenia owiec,
szczekania psow, dzwiekéw instrumentow muzycznych. Nie wszystkie
jednak dzieci wyrazaja strach wobec tych zjawisk. Czasem dziecko,
ktéore odczuwa strach wobec brzeku Kkieliszka, klaszcze w dtonie
z uciechy, styszac grzmoty. Upodobania i wstrety do dzwiekéw sg
tak rézne, ze nie mozna ich jednolicie, og6lnie wyttumaczyc.

Strach wywotany wrazeniami wzrokowemi pojawia sie pozniej. | tu
objawy obawy i wstretu sq czesto do siebie podobne. Uczucie strachu
wywotuje naprzdd widok czego$ nowego, co zmienia zwykty porzadek
rzeczy. Obawa ta wystepuje wtedy, gdy dziecko zdazyto juz nabyé
pewnych statych przyzwyczajen. Zmiana miejsca, 0s6b, czeSciowa
zmiana otoczenia, pojawienie sie w polu widzenia przedmiotu wiel-
kiego, nieznanego, ciemno$¢, czasem drobna, nic nie znaczaca i nie-
szkodliwa przyczyna, jak widok pidra sungcego sie po podiodze, wy-
wotuje u dziecka lek, a nawet przerazenie.

Badania, przeprowadzone przez uczonego belgijskiego Varendonck’a
wsréd dzieci od 7—16 lat, wykazujg, ze dzieci bojg sie najbardziej
zwierzat, nietylko dzikich, ale i domowych, jak pies, kot, kura it. d.
z obawy bédlu fizycznego. Instynkt unikania bélu jest najsilniejszy
u dzieci w wieku 6—10 lat, u dziewczat nieco wczes$niej. W drugim
rzedzie strach wywotujg u dzieci ludzie, nietylko zlodzieje i bandyci,
ale i ludzie niezwykli, jak kominiarze, pajace cyrkowi, warjaci i t. p.
Czasem nawet budzg strach osoby bliskie, z otoczenia, je$li straszg
dziecko. Dalej przedmiotem strachu jest szkota, zwilaszcza egzamina,
potem pioruny i ciemnos$ci. Obawa ciemnos$ci szczegdlnie silnie zazna-
cza sie u gtuchoniemych. Na dalszem miejscu wreszcie jako przedmioty
strachu wystepujg postacie tajemnicze, jak jedze, wilkotaki i t. p.

Dabrowski. Nauka o dziecku. 11
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Rozwdj tych i innych instynktéw, ich okres zjawiania sie, najsil-
niejszego rozwoju i zanikania wzglednie przeksztatcania sie zalezy od
indywidualno$ci dziecka i wplywow otoczenia. Rozwdj fizyczny i umy-
stowy dziecka, wychowanie moga przyspiesza¢ lub opdznia¢ tak poja-
wianie sie, jak i naturalne zanikanie instynktéw.

I1l. Rozwdj uczu¢ wyzszych.

a) Uczucia moralne i religijne.

Charakterystykg uczué¢ wyzszych jest to, ze opierajg sie one na
sgdach. Przedmiot sadu stanowi podstawe uczucia. Uczucia moralne
opieraja sie na sadach, ze jest tak, jak by¢ powinno, jak kaze prawo
zwyczajowe lub pisane, jak kaze sumienie. To, co jest zgodne z prawem,
z sumieniem, to jest dobre i sprawiedliwe, co jest z niem niezgodne,
jest zte i niesprawiedliwe. Poniewaz stosunki miedzy ludZmi normo-
wane sg prawem zwyczajowem, ktérego str6zem jest sumienie lub pra-
wem pisanem, przeto uczucia humanitarne i spoteczne wchodzg w za-
kres uczu¢ moralnych. Stosunek do innych istot zywych, tak ludzi,
jak zwierzat jest podstawg moralnosci. W zakres pojecia moralnosci
wchodzi wiec takze stosunek cziowieka do rzeczywistosci, a wiec
prawda i klamstwo, o ile one moga szkodliwie znieksztatca¢ rzeczy-
wisto$¢ innym. Moralne dodatnie uczucie budzi prawda, bo przedstawia
rzeczywisto$¢ zgodnie z wiasnem o niej wyobrazeniem; ujemne uczu-
cie moralne, zwane zwykle uczuciem niemoralnem, budzi kiamstwo,
gdyz przekonanie o prawdzie rzeczywistoSci jest inne, niz jej przed-
stawienie. W zakres wiec uczu¢ moralnych wchodzg takie uczucia, jak
np. zyczliwos¢ w formach sympatji, wspdiczucia, litosci i przeciwne
jej uczucia niezyczliwos$ci w réznym stopniu, jak szorstkos$¢, ztos¢,
nienawi$¢ i ptynace z nich okrucienstwo. Ze wzgledu na stosunek do
obowigzujgcego prawa istniejg dwa rodzaje uczué: poszanowanie prawa,
czyli karnos$¢ i lekcewazenie prawa. Wreszcie ze stosunku cztowieka do
rzeczywisto$ci wynikajg uczucia prawdy i klamstwa. Zaznaczy¢ trzeba,
ze dane stosunki sa moralne, a wiec budzg wzglednie budzi¢ powinny
dodatnie uczucia moralne, przez to, ze je za takie uznato spoteczen-
stwo doroste.

Fakt ten zaznaczaé i podkre$la¢ trzeba, gdy chodzi o uczucia mo-
ralne dzieci. Zwykle sie je bowiem ocenia tak, jak uczucia u starszych.
Zasadniczo stusznie, poniewaz moralno$¢ musi by¢ w danych warun-
kach jedna, przeto i ocena postepku moze by¢ tylko jednakowa. Nie
mozna uwaza¢ ktamstwa, egoizmu it d. u dzieci za zjawisko moralne,
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a u dorostych za niemoralne. Trzeba by¢ jednak ostroznym w pote-
pianiu, bo nie sam fakt stanowi o moralno$ci, ale pobudki, ktére go
wywotaty, a organizacja psychiczna dziecka jest inna, niz u cztowieka
dorostego. Wogéle jesli chodzi o sktonnosci moralne dziecka, nie
mozna go, SciSle biorgc, uwaza¢ za moralne lub niemoralne. Nie jest
ono ani jednem ani drugiem. Przedstawia raczej surowy materjat,
z ktorego wychowanie uczyni¢ moze takg lub inng istote. Ten surowy
materjat mozna tylko uwaza¢ jako pro-moralny t. j. sprzyjajacy
rozwojowi uczu¢ moralnych, lub contra-moralny t. j. utrudniajacy
rozw6j moralny. Takie stanowisko wynika z tego prostego faktu, ze
podstawg uczué¢ wyzszych, do ktorych nalezy i uczucie etyczne,
jest sad, a zdolno$¢ sgdzenia u dziecka jest dopiero w rozwoju. Istote
zupetnie rozwinieta umystowo mozna ocenia¢ jako moralng lub nie.

Z tego stanowiska obserwujac rozwo0j sktonnosci i uczué moralnych
u dziecka, trzeba odrazu odrzuci¢ uprzedzenia, jakoby dziecko byto
anielsko-niewinne lub przewrotne. Takie dwa wrecz wykluczajgce sie
poglady na moralne uczucia dzieci, reprezentowane byly przez wy-
bitnych uczonych i pedagogéw i dzi§ jeszcze utrzymujg sie w opinji
powszechnej, a powstajga wskutek nieuwzgledniania réznic miedzy
dzieckiem a dorostym i stosowania jednej miary przy ocenie jednych
i drugich. Zrodtem tych sprzecznych pogladéw jest to, ze w dziecku
istniejg zaréwno pro- jak contra-moralne skionnosci.

Dziecko mate jest egoista. Srodkiem $wiata i celem wszystkiego,
co sie dzieje, jest ono, jego pragnienia i przyjemnosci. Dazy przede-
wszystkiem do zaspokojenia swoich potrzeb bez wzgledu na potrzeby
innych. Jest wiec jednostkg antispoteczng. Charakteryzuje jg poczat-
kowo bezgraniczna chciwos$¢. Nie rozréznia ono poje¢: moje i twoje.
Sprzeciw ze strony innych wywotuje u dziecka gwattowng opozycje
i bunt. W stosunku do innych dzieci, posiadajacych upragnione przed-
mioty, budzi sie zazdro$¢ i gniew, idace czesto tak daleko, ze dziecko
sie gniewa na inne, posiadajagce swoje witasne zabawki. Uczucie za-
zdroSci i gniewu rozszerza sie dalej na pieszczoty, udzielane innym
dzieciom. Ta chciwo$¢ i zazdro$¢ wywolujg starcia z zyczeniami i po-
trzebami innych, a skutkiem tego sa gwattowne wybuchy gniewu
i kiétnie dziecinne. Wybuchom tym towarzysza objawy zitosci, a na-
wet wsciektosci. Objawy te sg brutalne i dzikie, jakkolwiek sg dzieci,
u ktérych one nie wystepujg. Przyczyny sg najczesniej drobne, nic
nie znaczgce. W tych wybuchach gniewu i ztoSci rdzni sie dziecko
od zwierzecia tylko tem, ze u$wiadamia sobie swojg bezsilno$¢ wo-
bec woli starszych, a stad powstaje u niego uczucie krzywdy i po-
nizenia.

]1*
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Ten sam egoizm powoduje u dziecka nieczuto$¢ na przykrosci in-
nych i niedelikatno$¢ wobec bo6lu cudzego, ptynace z braku zrozumie-
nia przykrosci innych i wielkiej ruchliwosci umystowej. Mate dziecko
zwraca raczej uwage nha zewnetrzng strone sprawy. Ceremonjat po-
grzebowy czesto raczej bawi dziecko, niz przygnebia. Ciekawo$¢ dzieci,
ruchliwos$¢ fizyczna i umystowa, sktonno$¢ do zabaw, niezdolno$¢ ro-
zumienia trosk i przykrosci starszych to sg okolicznosci niesprzyjajgce
powstawaniu wspoétczucia i one neutralizujg powstajgce wspoéiczucie
u dziecka. Stad powstaje nieczuto$¢ na widok cierpien obcych.

Z egoizmu ptynie dalej okrucienstwo u dzieci, objawiajgce sie
w dreczeniu zwierzat i dokuczaniu innym dzieciom. Pozornie obcho-
dzenie sie dziecka ze zwierzetami ma wszelkie cechy okrucienstwa.
Targania, szarpania i bicia inaczej ttumaczyé sie nie da. Brak u dzieci
tylko tej istotnej cechy okrucienstwa u dorostych, jaka jest intencja,
che¢ dokuczenia. Dziecko mate, gdy dreczy zwierzeta, czyni to nie
dlatego, aby im przyczynié cierpien, tylko dlatego, ze nie zdaje sobie
sprawy z cierpien zwierzecia, a pragnie je podporzadkowaé swojej
woli. Z egoizmu ptynie tez skionno$¢ do demonstrowania swej sity,
wykazania wiadzy. Ta sklonno$¢ to jedna z gldwniejszych przy-
czyn okrucieAstwa. Inng przyczyng jest ciekawo$¢. Perez opowiada
0 chiopcu, pézniejszym artyscie, ktdry dusit muchy miedzy kartkami
ksigzki dla przygladania sie zabawnym rysunkom, ktére w ten sposob
otrzymywat. Wszelkie objawy niszczycielstwa i okrucienstwa u dzieci
majg swe gtébwne zrdédia w rozkoszy wywierania wiadzy i ciekawo-
§ci. Wiasciwe okrucienstwo rozwija sie, jesSli sie zjawia, znacznie
pézniej.

Charakteryzujac og6lnie egoizm dzieci, widzimy, ze jest on nie-
Swiadomy.

Te ciemng strone natury dziecka réwnowazy druga altruistyczna,
albowiem dziecko oprécz wybuchow ztosci, miewa chwile rozczulenia,
przy obojetnosci na cierpienia innych okazuje tez najwiekszg o nich
troskliwos$é. U dziecka widzimy juz w bardzo wczesnym okresie prze-
jawy instynktu spotecznego. Juz w pierwszych miesigcach zycia przy-
wyka ono do obecnosci ludzi i potrzebuje ich towarzystwa. W tej
potrzebie zawiera sie juz mgliste, nieokreslone uczucie sympatji. Pier-
wotng istotg tego uczucia jest niejasne poczucie jednosci i fgcznosci
dziecka ze swem ludzkiem otoczeniem. Wyraza sie ono w smutku
1 ptaczu, gdy dziecko jest pozbawione swego otoczenia, w zywej ra-
dosci, gdy je odzyskuje. Z tego poczucia tgcznosci miedzy wiasnem
a drugich istnieniem rozwija sie zczasem najwyzsza forma sympatji
t. j. Swiadome odczuwanie uczué drugich.
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Poczatkowo wiasciwa sympatja ma charakter nasladowniczy. Dziecko
odtwarza czynnos$ci swej matki. Widzac, ze matke boli gtowa, udaje,
ze je takze boli. Zanim zdota w zupeinosci poja¢ cudze cierpienie
i uczyni¢ je wilasnem, przez sam proces wspbiczucia, narazie tym
sposobem, pewnego rodzaju zabawg stara sie zastapi¢ wspolnosé prze-
zywan. Od takiego nasladownictwa niedaleko do istotnego wspoétczucia,
pojawiajgcego sie juz wedlug Sully’ego w 14 miesigcu zycia. Gdy
dwuletnie dziecko biegnie matke pocatowa¢ w to miejsce, gdzie sie
uderzyta, to juz jest dowdd wyrazny wspoétczucia, choé jeszcze pocho-
dzenia nas$ladowniczego. Wspotczucie to ma jeszcze formy pierwotne.
Posiada czesto cechy interesownosci. Objawia sie w prébach udziela-
nia pociechy, w checi udzielania pomocy praktycznej. Rdwnocze$nie
mozna zauwazy¢ pragnienie sprawienia komu$ przyjemnosci. Tu chci-
wos$¢ ustepuje miejsca nieograniczonej hojnosci.

W tym czasie, kiedy zaczyna sie przejawiaé dobro¢ wobec lu-
dzi, przejawia sie réwniez dobro¢ wzgledem zwierzat. Skoro dziecko
tylko przezwyciezy pierwszg obawe na widok zwierzat, zaczyna sie
niemi zajmowac i przywiazywac¢ do nich, a przywigzanie to nie znika
nawet, gdy niemy przyjaciel w napadzie ztego humoru wyrzadzi dziecku
krzywde. Ptacz dziecka na widok konia, ktéry upadt na ulicy, rozpacz
wskutek $mierci ulubionego psa lub kota, wstret do czynnosci rzeznika,
mys$liwego i t. d. to przyktady uczu¢ zywej sympatji dziecka do zwie-
rzat. Uczucie to mozna wytlumaczy¢ podobieAstwem dziecka do zwie-
rzat, jak mowi M. Compayre. Znajduje ono w nich potrzeby podobne
swoim, te same pragnienia, ten sam poped do ruchu i to samo prag-
nienie pieszczot, a procz tego jeszcze poczucie jednakowej bezsilnosci
wobec starszych, co budzi instynkt solidarnosci i obrony wzajemnej.
Gdy pewna matka zwrdcita uwage swemu szeScioletniemu synkowi,
ze jest lepszym, zdaje sie, dla zwierzat, niz dla niej, odpowiedziat:
.10 byé moze, ale widzisz, ze im przeciez jest gorzej, niz tobie“.
(Sully).

Te dobro¢ i wspotczucie przenosi dziecko na zabawki i przedmioty
martwe, lekcewazone zwykle przez starszych. Wrazliwos¢ dziecka na
cierpienie cudze dochodzi nieraz tak daleko, ze nawet takie opowiada-
nia i bajki, o ktérych dziecko wie, ze przedstawiajg zdarzenia zmy-
§lone, jesli zawierajg pierwiastek krzywdy, nieszczescia, okrucienstwa,
sprawiajg dziecku dotkliwg przykros¢. ProSbie dziecka o bajke czesto
towarzyszy zastrzezenie: , Tylko by im sie nie stato co ztego!“ kLzy
przy smutnej bajce, a nawet wstrzgsy nerwowe, a w nastepstwie nie-
rzadko gorgczka i zwidywania $wiadczg o zywej zdolnosci przejmo-
wania sie cudzemi przezyciami.
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To uczucie litosci i wspéiczucia najzywsze jest w pigtym roku
zycia. Potem nastepuje ich spadek. Miedzy 12—14 rokiem wystepuja
bardzo niewyraznie, a w 14 roku zycia sg jakby nieznane dziecku.

Przechodzac do ktamstw dziecinnych, trzeba je podzieli¢ na dwie
grupy: kilamstwo Swiadome lub napétswiadome. Pierwsza grupa ma
zrodto w niedoktadnos$ci obserwacji i bujnosci i zywosci wyobrazni
dziecinnej, ktére sprawiajg, ze dziecko, niedobrze zaobserwowawszy
zjawisko, nieSwiadomie dopetnia je wyobraZnig i przedstawia w dobrej
wierze, jako rzeczywiste. Kiamstwa te, ze wzgledu na brak intencji
oszustwa, nie kolidujg z poczuciem moralnem. Moze sie z nich jednak
przy braku odpowiedniego wptywu wychowawczego wytworzy¢ sktonnosé
do kiamstw intencjonalnych, ktamstw z zamiarem, ktére juz bedg do-
wodzity braku uczucia moralnego dla prawdy.

Hle i ta druga kategorja ktamstw t. j. takich powiedzen lub czynéw,
ktore maja na celu wprowadzanie innych w btad, pojawia sie u dzieci
juz bardzo wczesnie. U niektorych dzieci pojawia sie juz od kotyski.
Gdy np. dziecko, pragnac zatrzymac jaki$ przedmiot, ukrywa go, a za-
pytane, gdzie jest dany przedmiot, pokazuje raczki prozne i mowi:
»hiema“, w takiem postepowaniu jest juz pierwiastek oszustwa, cho¢
dzieje sie to najczesciej w formie zabawy i jest rezultatem nasladow-
nictwa starszych, ktérzy dziecko tego nauczyli. Dziecko mate i starsze
lubi mie¢ swoje tajemnice i jest o nie zazdrosne. Gdy mu sie kto
0 nie naprzykrza, ratuje sie... klamstwem. Gdy zwilaszcza zaczyna sie
postugiwaé dobrze mowa, wystepuja juz wyrazne cechy klamstwa
w mowie dzieci najczesciej wtedy, gdy biorg one na siebie jakg$ role.
Czesto tez przez dziecinng, zartobliwg przekore fatszuja powiedzenia
innych. Nierzadko tez zaobserwowa¢ mozna, ze dziecko, widzac, iz
np. inne dziecko chore dostaje lekarstwo, pod wplywem ciekawosci,
pozadania i zazdrosci, mowi, ze ono tez jest chore i chce lekarstwa.
Czesto nawet dziecko udaje objawy choroby np. kaszle. Duzy wplyw
na powstawanie tego rodzaju klamstw ma bujno$¢ wyobrazni, ktéra
potrafi u dziecka wywota¢ ztudzenie, ze jest istotnie chore.

Obfitem zrédtem kiamstwa dla dzieci, zwitaszcza dla dziewczynek,
jest che¢ przypodobania sie, gdy dziecko w tym celu wypowiada po-
chlebstwa. W pochlebstwach oczywiscie istnieje przesada i udawanie
1w nich lezy pierwiastek nieszczeroSci.

Innem zroditem kilamstw to sugestja pytan. Gdy starszy, cieszacy
sie autorytetem, zapyta dziecko: ,Prawda, ze to jest tadne?“ — wtedy
dziecko, chocby nie byto o tem przekonane, najczeSciej potwierdzi.
Albo gdy ciocia zapyta siostrzeniczke: ,Prawda, ze mi dobrze w tej
sukni?“, dziecko, gdy jest przekonane, ze nie, sktamie, aby nie urazi¢
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starszych. Raz wypowiedziane klamstwo ma samo site sugestjonujacg
dziecko. Poczatkowo boi sie ono lub wstydzi przyzna¢ do klamstwa.
Zczasem zaczyna samo wierzy¢ w rzecz przez siebie zmyslong i tak
powstajg kiamstwa ciggte. Ktamstwo jest zarazliwe. Dzieci, podziwiajac
spryt jakiego$ zucha w kitamaniu, nasladujg go.

Wiele jeszcze poza tem jest przyczyn, wywotujgcych kilamstwa
u dzieci. Jako najwazniejsze jednak podkresli¢ trzeba zty przykiad
starszych i obawe kary za przekroczenie zakazu. Nie ulega jednak
watpliwosci, ze zamitlowanie do ktamstwa nie jest dziecku wrodzone.
Jest to zawsze cecha nabyta przez zie wychowanie, do ktérego w nie-
matym stopniu przyczynia sie szkota, wskutek niedostatecznego licze-
nia sie z witasciwosciami dzieci. U dzieci, ktérym wdrozono cze$¢ dla
prawdy, nie powstaje nawet pod wplywem obawy kary ochota kia-
mania.

Ciekawem jest zagadnienie, jak sie dzieci odnosza do klamstwa?
Badania takie przeprowadzat Nieczajew. Dawat dzieciom opowiadania,
w ktorych wystepowaty klamstwa réznego rodzaju. W jednem kiamstwo
nieswiadome, w innem kiamstwo w celu samoobrony z krzywda dla oto-
czenia, w innem altruistyczne, dla zartdw bez szkody i t. p. Dzieci miaty
odpowiedzie¢, co sadza o kiamstwie i jak je nalezy karaé. W odpowie-
dziach najsurowiej ocenity kiamstwo dla samoobrony i zartu, najtagod-
niej ktamstwo altruistyczne. Mate dzieci proponowaty kary surowe,
starsze wymodwke. Wedtug badan Zawirskiej, przeprowadzonych na
dzieciach warszawskich, uwazaly one kiamstwo za najwiekszy wyste-
pek po kradziezy. Na trzeciem miejscu wedtug tych dzieci byto nie-
postuszenstwo.

Niepostuszenstwo nalezy juz do cech spotecznych. Naogdt dzielg
sie dzieci na postuszne i niepostuszne i podobnie, jak w odniesieniu
do kiamstwa, uwaza sie dzieci za urodzonych buntownikéw i matych
anarchistow lub tez za istoty ulegte i postuszne. Obydwa poglady
majag swoje uzasadnienie. Dziecko, jak zaznaczyliSmy na poczatku
tego rozdziatu, jest egoistg. Wszelki przymus jest dla niego przykry.
Podporzadkowanie sie prawom i zwyczajom, wytworzonym przez dtugi
okres cywilizacyjny, jest sprzeczne z jego pierwotng naturg, z jego
dazeniami do zaspokojenia swoich pragnien. W rezultacie buntuje sie
dziecko przeciw cudzej woli gto$no i awanturniczo lub pocichu droga
wymowek, tagodzenia rozkazu lub ostatecznie obojetno$cig na polecenie.
Z drugiej strony dziecko, zwtaszcza fizycznie stabsze jest ulegte i po-
stuszne. Jesli sie buntuje, to delikatnie, tak ze tatwo te objawy buntu
uchodzag uwagi. Dziecko uznaje prawo i postuguje sie niem dla swojej
obrony, nie uznaje go, gdy sprzeciwia sie ono jego zyczeniom.
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Jak z jednej strony uczucie spoteczne takie jak sympatja, litosc,
uczynnos$¢, uprzejmosé rozwijajg sie u dziecka w kierunku dodatnim,
tak z drugiej strony nawet wdrozone przez poczatkowe wychowanie
poczucie karnosci, postuszenstwa, poszanowania starszych, wogoble
uczucie podporzagdkowania, zanikajg z wiekiem, az do okresu dojrzatosci.

M. Studencki, ktéry przeprowadzit badania na okoto 2000 dzieci pol-
skich w wieku od 9—16 lat, doszedt do przekonania, ze uczucia huma-

nitarne u dzieci rozwijaja
sie, obejmujac coraz wiek-
szg z kazdym rokiem ilo$¢
dzieci, natomiast uczucia
podporzadkowania woli star-
szych i prawu zanikajg co-
raz silniej. Te same badania
wykazujg, ze uczucia mo-
ralne u naszych dzieci: pil-
no$¢, pracowito$¢, szlachet-
no$¢, grzecz:nos¢, prawdo-
moéwnosé it d. budzg
w wieku szkolnym poczat-
kowo mato zainteresowania,
ktére pozniej coraz silniej sie
rozwija. Na rys. 37 widzimy
Rys. 37. Rozwdj uczué (weditug Studenckiego). trzy krzywe, reprezentujgce
te trzy rodzaje uczué. Z bo-
ku ilosé procentowg dzieci, wykazujacych zainteresowanie danemi uczu-
ciami, u dotu klasy, do ktérych uczeszczaty te dzieci (wszystkie ze
szkoty powszechnej).

Uczucia religijne dzieci przedstawiajg dotychczas dziedzine naukowa
prawie nieruszang. Nieliczne badania obce dowodzg, ze dziecku brak
jest ideatow religijnych i ze jest to skutek nauczania religji, opartego
na katechizmie i dogmatach, a nie na rozwijaniu uczué.

Obserwacja dzieci jednak poucza, ze uczucia religijne u dziecka
nie powstajg samorzutnie. Sg one zawsze skutkiem oddziatywania star-
szych. Zainteresowania sprawami religijnemi budzg sie juz w okresie
przedszkolnym, okoto 5 roku zycia, gdy dziecko zaczyna ,pytaé co to
jest“ i ,dlaczego”. Odpowiednio pokierowana ciekawo$¢ u dzieci i pod-
dane dziecku wyjasnienia, skad sie wzigt Swiat, co sie dzieje z czto-
wiekiem po $mierci, dostarczajg sposobnosci do budzenia uczu¢ po-
dziwu, mitosci i czci Boga. Dziecko w tym wieku jest bardzo skionne
do nastrojow religijnych. Poznawszy Boga, my$li o Nim czesto i pragnie
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zblizenia przez modlitwe. Samo jednak nie umie rozmawiaé z Nim,
potrzebuje pomocy starszych, ale na podstawie raz podanego spo-
sobu potrafi rozwija¢ samodzielnie swoje prosby i dziekczynienia. Sto-
sunek dziecka do Boga i jego modlitwy zalezg wytgcznie od wpltywow
wychowawczych. Zawczesne automatyzowanie postawy religijnej np.
sktadania rgk, postawy kleczacej, zawczesne uczenie dziecka modlitwy,
gdy nie rozumie jeszcze znaczenia i treSci tych czynnos$ci, wywotujg
u dziecka ze wzgledu na zadawany mu przymus, uczucia wrecz nie-
religijne. W odpowiedniej porze zaczete zaprawianie religijne, zaleznie
od pierwszych wyobrazen dziecka o Bogu, budzi uczucia obawy reli-
gijnej lub dziecinnej ufnosci i mitosci, dochodzacej wrecz do poufa-
tosci w stosunku do Boga.

Te uczucia odpowiednio kierowane dalej rozwijajg sie zywo. Dziecko
gteboko i bez zastrzezen wierzy. Nastroj religijny i zywa wyobraZznia
pozwalaja mu na zdobycie prymitywnego wprawdzie, ale jednolitego
pogladu na Swiat i jego stosunek do Boga. Dziecko spraw religijnych
nie analizuje po pierwsze dlatego, ze zbyt gteboko i catkowicie opa-
nowujag one dusze jego, powtore ze wogole mato ma sklonnosci do
analitycznego i krytycznego mysSlenia.

Pierwsze przejawy krytycznego stosunku do prawd religijnych,
pierwsze przeblyski zwatpienia i ostabienia uczué religijnych wyste-
puja okoto 8 roku zycia, gdy dziecko zdobywa pojecie sprawiedliwosci
i gdy z tem pojeciem i poczuciem nie potrafi pogodzi¢ niektorych
wierzen religijnych. Poniewaz zainteresowania dziecka w tym okresie
sg krotkotrwate i zmienne, a zdolnoSci mySlenia abstrakcyjnego stabe,
mijaja te watpliwosci, cho¢ nierozwigzane. Budza sie one z nowg sitg
w okresie dojrzewania okoto 13 i 14 roku zycia. Dziecko chce zrozu-
mie¢ to, w co dotychczas tylko wierzyto. Uczucia religijne, oparte na
sgdach narzuconych, szukajg oparcia na sgdach wiasnych, na prze-
mys$lanym samodzielnie stosunku cztowieka do Boga. Jest to okres Kkry-
tyczny dla rozwoju uczué religijnych. Ich ostabienie i zachwianie sie
przedstawia sie dziecku, jako pustka wewnetrzna, jako brak oparcia
moralnego dla jego ,ja“. W zalezno$ci od sity poprzedniej religijnosci
ich zachwianie sie budzi lek i groze, wyrzuty sumienia i zniechecenie do
siebie. Dziecko targane jest pragnieniem niezachwianej, jak dotad wiary
i niemozliwoscig takiego wierzenia, jak dotad. Stad wyptywajg u niego na-
pady poboznosci, posunietej do bigoterji i chwile bezboznosci. Na rezultat
tego zmagania sie wewnetrznego wywierajag wptyw: poprzednia sita uczuc
religijnych i oddziatywanie wychowawcze otoczenia. Wplyw otoczenia
w duchu uczu¢ religijnych przyczynia sie do ich utrwalenia i pogte-
bienia. Wpltyw w kierunku odmiennym powoduje czasowy ich zanik.
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by Uczucia estetyczne.

Przy badaniu uczué estetycznych u dzieci chodzi o dwa gtéwne
zagadnienia: jak dzieci oddziatywajg uczuciowo na spostrzezenia zmy-
stowe: barwy, ksztattu, woni, dzwieku it p., jako elementéw prostych
i jakie uczucia budzi w nich piekno natury i dziet sztuki. Ze wzgledu
na wymagany tu wyzszy rozwd6j duchowy, wazniejszem jest poznanie,
jak sie u dzieci przedstawia zdolno$¢ reagowania estetycznego na
piekno ztozonych utworéw.

Badania wykazaly, ze sady estetyczne dzieci r6znig sie zasadniczo
od sadow ludzi dorostych. Podlegajg one rozwojowi powolnemu, za-
leznemu od wptywu wychowawcoéw. Bez nalezytego Kkierownictwa
uczucia estetyczne sie nie rozwijajag. Dziecko zapytane, jak mu sie
np. dany obrazek podoba, opisuje go i jesli tre§¢ obrazka jest zajmu-
jaca, odpowiada, ze mu sie podoba bardzo lub mniej, zaleznie od tresci.
Samo nie potrafi zwroci¢ uwagi na strone estetyczng.

M. Grzegorzewska przeprowadzita badania 800 dzieci belgijskich.
Najobszerniej zbadata, jak dzieci oceniajg pejzaze: wie$, las, gore
i morze. Przedstawita dzieciom obrazy o podobnym kolorycie, bez
ludzi. W odpowiedzi otrzymata sady, ktore podzielita na estetyczne
i anestetyczne, t. j. nie odnoszace sie do estetycznej tresci obrazdw.
W pierwszych wyroznita sady, odnoszace sie do piekna natury i sady
0 pieknie obrazu, jako wytworu sztuki. Sady estetyczne, odnoszace sie
do piekna natury, okres$laty piekno linij, ksztattéw, albo wzruszenia
1 nastroje, obudzone przez dany obraz, badz tez tlumaczyty istote
wzruszen lub podawaty prosty opis bez interpretacji. Sady, odnoszace
sie do obrazu, jako wyrazu sztuki, zajmowaty sie albo technika artysty,
badz tez zamiarami artysty.

Sady anestetyczne opieraty sie na wrazeniach fizjologicznych: jest tam
tadnie, przyjemnie bytoby spacerowac, na ttumaczeniu utylitarnem tresci
obrazu, oraz na wspomnieniach dawnych przezy¢ bez Sladu estetyki.

Na podstawie takiej analizy wykazata autorka, ze chtopcom naj-
bardziej podoba sie morze, potem wie$, las i gora. Dziewczetom za$
przedewszystkiem las, potem morze, wie$ i géra. U chtopcow zamito-
wanie do morza wzrasta z wiekiem, u dziewczat tylko poczatkowo,
potem ustepuje na korzysé lasu.

Sady estetyczne powiekszajg sie z wiekiem w sposob catkiem wy-
razny. Zamitowanie do treSci obrazkéw spotyka sie u mitodszych
dzieci. Potem zanika ono prawie zupetnie. Ogé6Iny przebieg rozwoju
sagdow estetycznych jest dla obu pici ten sam. Dziewczeta sg wraz-
liwsze na piekno natury, chtopcy za$ na piekno sztuki.
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W rozwoju uczué estetycznych u chlopcéw przewazajg czynniki
natury zmystowej, u dziewczat za$ natury uczuciowej. Zrozumienie
techniki wystepuje daleko wczesniej u chlopcoéw, niz u dziewczat,
ktére na technike zaczynajg zwraca¢ uwage dopiero w 13 roku zycia.
Wogoble uczucia estetyczne wzrastajg z wiekiem.

Badania tejze autorki, przeprowadzane przez ocenianie portretow,
wykazaly przewage sgadéw estetycznych nad anestetycznemi. Dziew-
czeta bardziej byty wrazliwe na piekno twarzy ludzkiej, nature; chtopcy
za$ na strone artystyczng, technike. Dziewczetom, zwtaszcza starszym
bardziej sie podobaty piekne portrety meskie, chtopcom za$ piekne
portrety kobiece. Z posréd typéw za$ ludzkich 75% chtopcow i 94%
dziewczat wybrato jako najpiekniejszy typ europejczyka. Upodobania
do innych ras wystgpity przewaznie u chtopcdédw; najczeSciej odpo-
wiedzi te sg anestetyczne.

Wedtug innych badan p. Grzegorzewskiej dziewczeta nie zdradzaja
zadnego zainteresowania do architektury i rzezby, chtopcy za$ nie-
wielkie. Zamitowanie do muzyki zwieksza sie z wiekiem u chtopcéw,
zmniejsza sie natomiast zamitowanie do malarstwa. U dziewczagt za$
przeciwnie. Muzyke, poezje wolg smutna, ludzka twarz i krajobraz —
wesote. Naogdt dziewczeta wolg rzeczy rozrzewniajgce, chlopcy za$
wesote.

Pro!. Joteyko stosowala metode badan p. Grzegorzewskiej do dzieci
polskich, przyczem okazato sie, ze nasze dzieci stojg nizej pod wzgle-
dem estetycznym od dzieci belgijskich, gdyz szkoly belgijskie ktadg
silniejszy nacisk i bardzo starannie przeprowadzaja ksztatcenie este-
tyczne.

Naog6t stwierdzié mozna, ze uczucia estetyczne rozwijaja sie bar-
dzo wyraznie z wiekiem. Wyrazne jednak pojecie sztuki zjawia sie
dopiero w 13 roku zycia, kiedy dzieci opuszczajg szkote powszechna,
wskutek czego wiekszos¢é z nich nie zdobywa podstaw umystowych
do oceny artyzmu estetycznego. Ponadto jeszcze zaznacza sie fatwiej-
sze zrozumienie artystyczne utworu samego, anizeli interpretacja duszy
artysty, wyrazonej w utworze.

IV. Ogolna charakterystyka uczuciowosci
dziecka.

Charakteryzujac ogo6lnie uczuciowo$¢ dziecka, trzeba zaznaczyé,
jako objaw najbardziej charakterystyczny wielkg pobudliwo$¢ uczu-
ciowg. Drobne, dla starszych nic nieznaczgce przyczyny zdolne sg do

http://rcin.org.pl



172 Uczucie i wola dziecka.

wywotania u dzieci najsilniejszych wzruszen. Trwato$¢ jednak wzru-
szen u dziecka jest mala. Znane sg przykiady, jak #tatwo i szybko
przechodzag dzieci od ptaczu do $miechu i odwrotnie. Dowodzi to wiel-
kiej zmiennos$ci uczué i jest SciSle zwigzane z wilasciwosciami uwagi.
Zakres uczué, jakie dziecko zdolne jest przezywaé, jest bogaty tak co
do jakosci, jak i sity. Przytem, w odréznieniu wyraznem od dorostego,
potrafi dziecko przezywa¢ bezposrednio po sobie uczucia przeciwne.
Do tego samego przedmiotu odnosi sie z najwieksza dobrocig, a po
chwili ztosci sie i gniewa z najzywszem uniesieniem. Pod tym wzgle-
dem podobne jest do cztowieka pierwotnego, wzglednie anormalnego.
Zaznaczylismy, ze dziecko mate jest egoistg, ale i uczucia altruistyczne
nie sg mu obce. Przywiazuje sie dd ludzi i kocha ich, ale buntuje sie
przeciw nim, gdy nakladajg na nie przymus. Skionne jest do wylewdw
serdecznosci, ale niezdolne jest naprawde przeja¢ sie przykroSciami
starszych. Przed uczuciami przykremi broni sie zywo, cho¢ lubi
wzruszajgce historje. W smutnych zdarzeniach sklonne jest do wy-
najdywania pierwiastkbw wesotych, a nawet komicznych, skad wnio-
skuje sie o niedelikatno$ci i niesubtelnosci uczu¢ u dziecka. Cechuje je
wiec niezré6wnowazenie uczuciowe. Brak w niem pewnych ustalonych
sktonnosci uczuciowych.

Ten brak zréwnowazenia uczuciowego powoduje i brak przystoso-
wania sie dziecka do wymogéw spoteczno-etycznych, ktérych nie ro-
zumie, i jest zrodtem wielu tak zwanych wad moralnych u dziecka.

Stopniowo w miare ogo6lnego rozwoju pod wptywem oddziatywan
wychowawczych wystepuje powolne ksztaltowanie sie sfery uczuciowe;j.
Rozwijajg sie uczucia intelektualne, etyczne i spoteczne, estetyczne ire-
ligijne. Dziecko staje sie zdolne do przezywania nietylko wzruszen, ale
i nastrojow. Poprzednio kierowato sie sktonno$ciami wrodzonemi. Te-
raz stopniowo na jego reakcje uczuciowe wptywa rozwijajgca sie zdol-
no$¢ oceny. Pod jej wptywem ustala sie powoli uczuciowos$¢ dziecka.

Silne zaktdcenie ustalajgcej sie rownowagi psychicznej wystepuje
znow w wieku przejsciowym. Jest to okres zmiennych wzruszen, wy-
buchéw nadmiernej wesotosci, przechodzacych w niczem nieuspra-
wiedliwiony smutek, okres nieokreslonych tesknot i dziecinnych ma-
rzen o wielkosci, dazenia do przezycia niezwyktych wzruszen i nastro-
jow. W dziedzinie uczu¢ moralnych i spotecznych wystepujg zna-
mienne objawy: zarozumiato$¢, ironizowanie zdania starszych z jednej
strony a pragnienie udawania dorostych z drugiej, sztuczno$¢, niena-
turalno$¢ i drazliwo$¢ na opinje towarzyszy. W dziedzinie uczué re-
ligijnych albo nadmierna wrazliwo$s¢, przeczulenie i skionno$¢ do
egzaltacji religijnej albo zanik zupeiny wiary i bezboznos¢.
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Charakterystycznym jest zwigzek miedzy rozwojem wyobrazni a row-
nowaga uczuciowg. Okres pierwszego dziecinstwa i okres przejsciowy to
okresy specjalnie zywej i bujnej wyobrazni. Okresy te réwniez cha-
rakteryzuje zmienno$¢ i intensywno$¢ przezy¢ uczuciowych. W okre-
sach przewagi pierwiastka racjonalistycznego, krytycznego wystepuje
tez i rdwnowazenie sie sfery uczuciowej u dziecka.

V. Wola.

Wola dziecka stanowi dziedzine dotychczas najmniej zbadana.
Gtéwng trudnos$¢ stanowi tu brak odpowiednich metod badania, ktéreby
pozwolity na poznanie u dzieci tego najistotniejszego przejawu zycia.
U dorostych, ze wzgledu na mozno$¢ oparcia sie na introspekcyjnej
analizie, dziedzina ta przedstawia mniej trudnosci, ale i tu rezultaty
badan sg stosunkowo nieliczne.

Analizujac petny akt woli, znajdujemy w niej szereg czynnikow:

1) spostrzezenie, wzglednie wyobrazenie lub pojecie, stanowigce mo-
tywy woli,

2) pobudke t. j. zesp6t wrodzonych i nabytych skitonnosci, ktore
w wyborze motywu dziatania, sile postanowienia i mocy wykonania
odgrywajg najistotniejszg role,

3) postanowienie, bedace niezbednym czynnikiem $swiadomego dzia-
tania i wilasciwym wyrazem zycia naszego ,ja“, tem, co dawniej uwa-
zano wytgcznie za wole,

4) dziatanie (ruch, reakcja), jako skutek wspdtdziatania poprzednich
czynnikéw,

5) zabarwienie uczuciowe reakcji, zalezne od tego, czy i o ile czyn
odpowiada zamiarowi.

Ponadto, aby schemat petnego aktu woli byt catkowity, zwroci¢ uwage
trzeba na dwa specjalne procesy, wystepujace w Swiadomym akcie.
Pierwszym z nich to czynno$¢ wyboru motywu, proces deliberacji,
drugim specjalny wpltyw psychiczny postanowienia na dziatanie, tak
zwana determinacja czynu przez postanowienie, ktdra sie wymownie
przedstawia zwtaszcza wtedy, gdy czyn nie nastepuje bezposrednio po
postanowieniu, ale w przewidzianym przez nas czasie i warunkach
wystapi bez powtarzania sie aktu woli.

Nie zapuszczajac sie w gtebszg analize, ktéra nalezy do psycho-
logji ogolnej, zwro¢my uwage na stosunki miedzy wyliczonemi czyn-
nikami, poniewaz zmieniajg sie one w zaleznosSci od rozwoju ducho-
wego cztowieka, a zmiana ich stanowi to, co nazywamy rozwo-
jem woli.
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Biorgc pod uwage wole w szerszem znaczeniu t. j. takiem, ktdre
obejmuje wszystkie nasze czynnos$ci bez wzgledu na to, czy dokony-
wajg sie one Swiadomie czy automatycznie, a wiec napdt Swiadomie,
czy instynktownie i stosunek reakcji, ktéra jest rezultatem woli, do mo-
tywu, mozemy rozrozni¢ cztery rodzaje tych stosunkéw, stanowigcych
rébwnoczesnie stopnie w rozwoju woli. Rozrézniamy mianowicie reakcje,
dokonywajgce sie na poziomie:

1. Odruchowym np. znany odruch u psa, ktory, gdy go drapaé
z jednej strony, porusza tylng noga z drugiej, jakby chciat co$ drapac,
albo odruch cofania reki, gdy dotkniemy gorgcego przedmiotu. Miedzy
bodZzcem a reakcjag zachodzi zwigzek staty, bezposredni i natychmia-
stowy. Bezpos$rednios¢ wyklucza udziat Swiadomej uwagi i wszystkich
czynnikdw i proceséw, posredniczacych miedzy bodzcem i reakcja
w petnym akcie woli. Jest to najnizszy stopien rozwoju woli, whasciwy
roSlinom, zwierzetom i ludziom.

2. Reakcja na poziomie spostrzezeniowym, gdy np. dziecko wycigga
ragczki do Swiecacego przedmiotu, gtodny, gdy chwyta chleb it p.
Motywem reakcji, ktora jest natychmiastowa, jest spostrzezenie, warun-
kiem jej wrodzona lub nabyta sktonno$¢ do reagowania na dane spo-
strzezenie, brak w takiem dziataniu deliberacji i postanowienia. Takie
dziatanie instynktowe Ilub automatyczne, wiasciwe ludziom i zwierze-
tom, to wyzszy stopied w rozwoju woli.

3. Reakcja na poziomie wyobrazeniowym cechuje wyzej rozwiniete
zwierzeta i ludzi na nizszym poziomie rozwoju psychicznego. Reakcja
nie jest zalezna bezposrednio od bodzcéw zewnetrznych. Motywem jej
jest na tym poziomie wyobrazenie. Miedzy wyobrazeniami, jako mo-
tywami reakcji, moze istnie¢ wybdr. Czyn poprzedzony jest Swiadomem
chceniem. Dziatanie odznacza sie bezplanowoS$cia, nieliczeniem sie
z rzeczywisto$cig. Brak tu oceny przysztego dziatania, ktdére jest uwa-
runkowane doswiadczeniem zyciowem i rozwojem krytycznego mysle-
nia. Jest to wiec stopien rozwoju woli wiasciwy dzieciom.

4. Reakcja na poziomie pojeciowym, poprzedzona jest petnym
i Swiadomym aktem woli. Sposéb przeprowadzenia dziatania jest tu
obmyslany, ustalony krytycznie i utozony planowo. Mozliwe jest to
pod warunkiem nalezytego rozwoju pojeciowego mysSlenia i jest naj-
wyzszym stopniem w rozwoju woli.

Zmianom w rozwoju woli ulega nietylko stosunek miedzy bodz-
cem i reakcjg, ale i ten czynnik, ktéry warunkuje reakcje t. j. po-
budka. Pobudka jest czynnikiem zwykle bardzo ztozonym. Jest to
splot instynktow i sklonno$ci i zwigzanych z niemi wzruszen. Im
splot ten jest bardziej ztozony i Scisty, tem silniejszg jest pobudka.
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U dzieci pobudka przedstawia zespét sktonnosci w stabym stopniu
zwigzanych ze sobg. Scislejsze bowiem zespalanie tych elementéw, wy-
stepujacych poczatkowo oddzielnie, dokonywa sie przez czeste ich dzia-
tanie w tym samym zwigzku. Z tego powodu pobudka, jako zespot stabo
stosunkowo powigzanych i nielicznych sktonnos$ci w poréwnaniu z czto-
wiekiem dorostym, u ktdrego sie ona wzbogaca przez nabyte przy-
zwyczajenia i natogi, jest u dzieci stabsza. Jak wiadomo, istotna trescig
sktonnosci jest uczucie. Jego sita stanowi site pobudki. Im liczniejsze
i jednakowe uczucia idg w pewnym Kkierunku np. w kierunku odzna-
czenia sie w pracy szkolnej np. uczucia ciekawosci dla wiedzy, obo-
wigzkosci, uczucia mitoSci dla rodzicow i cheé zrobienia im w ten
sposOb przyjemnos$ci, ambicja przodowania, instynkt wojowniczosci,
podniecajagcy do pokonywania przeszkéd i t. p., tem silniejsza jest
pobudka, tem bardziej zdecydowana i pewna jest reakcja. Takie pewne
t. zn. jednakowe i zdecydowane, a wiec nie chwiejne, dziatanie nosi
zwykle nazwe silnej woli.

U dziecka tak rozumiana sita woli jest nieznaczng. Rozwija sie
ona pod wplywem dosSwiadczenia i nabywania wyobrazen. Gdy np.
niemowle spostrzega cukier i pod dziataniem instynktu ciekawosci,
chwytania i podnoszenia do ust gryzie go i smakuje, zdobywa doswiad-
czenie. Wyobrazenie kostki cukru tgczy sie z wyobrazeniem przyjem-
nosci smakowej i to nabyte doswiadczenie wzmocni pobudke przy
nastepnej sposobnosci. Dziecko, zobaczywszy kostke cukru, bedzie sie
natarczywiej jej domagato. Przyktadéw analogicznych moznaby przy-
toczyé wiele. i\le juz ten jeden dostatecznie wskazuje, w jaki sposéb
przez doswiadczenie i nowe wyobrazenia wzmacnia sie sita pobudki.
Wyobrazenie zdobyte staje sie motywem czynu. Uczucie towarzyszgce
spostrzezeniu przechodzi w sktonno$¢ uczuciowg, zczasem skltonnosé
ta rozwija sie do poziomu dodatnich lub ujemnych w znaczeniu moral-
nem uczué wyzszych i staje sie potezng dzwignia czynu, a uczucia
wyzsze, jak zaznaczaliSmy, moga sie rozwija¢ na podstawie wyobrazen

pojec.

Méwiagc o stabosci woli u dziecka, nie mamy na mysli reakcyj na
poziomie odruchowym. Te bowiem sg state, pewne i natychmiastowe,
a poniewaz dokonywajg sie bez udziatu Swiadomosci, dlatego o nich
narazie nie myslimy.

Jedng wiec z przyczyn niezdecydowanego i niestalego postepowania
dzieci jest stabo$¢ pobudki, polegajagca na tem, ze poszczegdlne skion-
nosci nie sg jeszcze nalezycie rozwiniete i sa luznie jeszcze zwigzane.
Druga przyczyng stabosci pobudki jest wptyw hamujgcy przeciwnych
nstynktdw i sktonnosci. Wskutek braku wewnetrznej organizacji wsérod
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elementow pobudki czesto jedne przeciwstawiajg sie drugim i powscia-
gajg ich wplyw na reakcje. Niema mowy o powsciggu oczywiscie przy
odruchach, zwitaszcza u dzieci. Tu bowiem reakcja wystepuje jako
natychmiastowe i konieczne wytadowanie sie ruchu. Ale juz przy
reakcji na poziomie spostrzezeniowym u dziecka 7—8 miesiecznego
widzie¢ mozna objawy powsciggajacego dziatania przeciwnych skion-
nosci. Dziecko spostrzega nowy jaki$ przedmiot. Powodowane cieka-
woscig wycigga raczki ku niemu. Nie dotkngwszy jednak, cofa raczke.
Czynno$¢ te powtarza kilkakrotnie, az nareszcie dotknie go i chwyci,
a potem przyglada mu sie z calg powaga, w ktorej jest jakby zdzi-
wienie. W takiem dziataniu wida¢ gre instynktu ciekawosci, ktéry
podnieca do dziatania i instynktu strachu, ktéry to dziatanie powscigga,
hamuje. Najczestszym i najsilniejszym elementem powS$ciggajagcym
w tem stadjum rozwoju woli jest instynkt strachu. Poza tem np. instynkt
ciekawosci powsciaga ruchliwos¢, ten za$ za chwile powsciggnie wplyw
ciekawosci na znieruchomienie, a ciekawos$¢ i ruchliwo$¢ powsciaggnie gtod,
ktory zkolei moze znikng¢ pod wpltywem ciekawosci. W tem niezorgani-
zowanem panistwie instynktéw i sktonnosci niema jeszcze zdecydowanej
wiekszosci i z tego powodu dziatanie pobudki jest niejednolite i stabe.

Podobnie i na poziomie wyobrazeniowym, jezeli wyobrazenie jest
w zwigzku z jakim popedem, np. wyobrazenie ruchu, ktéry dazy do
natychmiastowego wytadowania sie w ruchu, tu takze takie czynnosci
ideomotoryczne moga sie spotka¢ z przeciwdziataniem powsciggajacem
innych wyobrazen. Np. wyobrazenie pracy moze by¢ powsciggniete
przez wyobrazenie zabawy, cheé uderzenia kogo$§ przez wyobrazenie
jego boélu it p.

Zczasem pobudka przez doswiadczenie i rozw6j wyobrazen i uczué
staje sie coraz bardziej zorganizowang. Miedzy )p6sz€zegllnemi jej
elementami nastepuje zwigzek. Tworzg sie wtedy wyrazne skionnosci
t. j. sploty pewnych grup elementow, przeciwstawiajgce sie poszcze-
gélnym niezorganizowanym jeszcze skitadnikom pobudki. W psychice
ludzkiej popedy i skionnosci nizsze nie ging. Pod wplywem uczué
wyzszych zostajg one opanowane. Dazno$ci wyzsze pows$ciagajg po-
pedy nizsze. Strach powstrzymuje gtdd, mitos¢ macierzynska ttumi
strach, szacunek powscigga ruchliwosé it. p. Wogole gdy jakas wyzsza
daznos$¢ zyska w psychice przewage, zmienia sie skala znaczenia sity
roznych czynnikéw pobudki. Ich powsciagniecie nastepuje tatwo dzieki
zorganizowaniu tej wyzszej sklonnosci. Ta ,sita wylgczajaca”, ten
wplyw powsciggajacy wyzszych uczuc jest Swiadectwem i skutkiem
zorganizowania sie pobudki, przez co zyskuje ona na sile i powoduje
dziatanie state i pewne.
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W zwigzku z powsciggajacem dziataniem réznych elementéw po-
budki wpomnie¢ nalezy o zjawisku wiasciwem dzieciom i mitodziezy,
noszagcem nazwe otamowania psychicznego. Zdarza sie, ze dziecko
orjentujace sie dobrze w sprawie, o kt0rg je pytamy, nie moze z siebie
wydoby¢ gtosu, niezmiernie trudno mu zdoby¢ sie na przemowienie.
Zapytane milczy, jakby nie miato nic do powiedzenia. Czasem sig
zdarza, ze cziowiek, rozumiejgc potrzebe natychmiastowej reakcji, nie
moze sie zdoby¢ na potrzebny ruch. W S$wiadomosci dokonywa sie
zywa praca mysli, wyobrazenia kojarzg sie szybko i bujnie. Nie maja
jednak sity wytadowania sie motorycznego. Psychike opanowuje jaki$
czynnik przeciwstawiajacy sie wystgpieniu reakcji. Postanowienie nie ma
mocy wywotania dziatania. Takim czynnikiem otamowujacym psychike
jest najczesciej wyobrazenie niepowodzenia w potrzebnem dziataniu.
Wystepuje on najczesciej u dzieci w réznym stopniu podatnych dla
leku i nie majacych zaufania do swoich sit. Bardzo czesto wystepuje
otamowanie psychiczne u dzieci ,zahukanych®, ktére sie nastuchaty
i przejety ujemnemi uwagami o swej pracy. Wyobrazenie niepowo-
dzenia zyskuje przewazajacy wpltyw na pobudke i powstrzymuje jej
skutecznosé. W stosunku do takich dzieci potrzebny jest system spe-
cjalnej wyrozumiatosci i budzenia wiary w sity dziecka.

Czy to wtedy, gdy dzieci dziatajg odruchowo, czy gdy ich dziatanie
ulega wptywom powsciggajacym i otamowujacym, wola ich jest bierna.
Reakcje ruchowe dzieci sg wynikiem oddziatywania na siebie motywow
i pobudek. Czynnik Swiadomego wyboru motywu i postanawiania t. j.
te czynniki, ktére stanowig wole czynng, wystepujg u dziecka w sta-
bym stopniu. Czynna wola zalezna jest od rozwoju myslenia, od przy-
swojenia sobie pewnych zasad postepowania i zdolno$ci do pokony-
wania trudnosci. W miare rozwoju tych witasciwos$ci opanowuje dziecko
czynniki w niem rzadzace i kieruje niemi stosownie do swoich plandw.
Reakcja jego przybiera forme planowej dziatalno$ci, polegajacej na
celowem kierowaniu ruchami t. j. na umiejetnem wytadowaniu lub po-
wstrzymaniu ruchu. Warunkiem koniecznym celowego kierowania ru-
chami jest ich opanowanie. Wiasciwos$ci strony motorycznej u dziecka
omodwilismy juz w rozdziale o rozwoju strony motorycznej.

o] opanowaniu ruchéw mozna moéwi¢ wtedy, gdy mie$nie nasze
pracujg wtedy, kiedy chcemy itak jak chcemy. Migsnie jednak pracuja
przewaznie bez wplywu Swiadomych postanowien. Ruchy w ten sposob
sie dokonywajgce to odruchy lub ruchy zautomatyzowane. Zautomaty-
zowane ruchy sg to ruchy zasadniczo biorgc opanowane, odruchy za$
nie. Poczatkowe ruchy dziecka naleza do kategorji odruchow, wyste-
pujacych niezaleznie od woli w Scislejszem znaczeniu. Gdy chodzi
Dabrowski. Nauka o dziecku. 12
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0 wykonanie jakiego$ ruchu celowego, miesnie okazujg sie niesprawne.
Szybkos$¢ ruchu, jego pewno$¢ i doktadnos$¢ nie odpowiadajg zamia-
rowi. Brak tu koordynacji miedzy wyobrazeniem a wykonaniem.
Pierwsze litery pisane przez dziecko sg albo za wysokie, albo za roz-
ciggte i ksztattem wykazujg mato podobienstwa do wzoréw. Dziecko
nie umie kierowa¢ swoim systemem miesniowym. Brak mu doswiad-
czenia, jak trzeba napigé miesnie, aby wiasnie taki ruch wykonac.
Zdobywa to dosSwiadczenie przez proby. Takie systematycznie powta-
rzane proby to ¢wiczenie. Celem <¢wiczenia jest zdobycie pewnosci
ruchéw, celowosci i szybkosci. Podstawa psychologiczng jest ocena,
jaki ruch (skurcz miesnia) jest najodpowiedniejszy, postanowienie
wykonania takiego ruchu i uwazne wykonywanie go wedtug ustalonego
wyobrazenia. Warunkiem wiec opanowania ruchu jest zdobycie nale-
zytych wyobrazen, ocena i $wiadomie kierowane niemi dziatanie. To
juz jest reakcja planowa, na poziomie pojeciowym i jako taka jest
wyrazem rozwoju woli. U dziecka na nizszym poziomie rozwoju spo-
tykamy ruchy nieopanowane. W miare rozwoju sgdzenia, pod wpltywem
¢wiczenia ruchy stajg sie postuszne woli.

WidzieliSmy, ze opanowanie czynnos$ci stosunkowo prostych, takich
jak np. u dziecka trafianie tyzeczkag do ust, wymaga dtuzszego czasu
1 ¢wiczenia. JeSli wezmiemy pod uwage ruchy takie jak np. rysowanie
prostej kreski przez dziecko, widzimy, ze i to dziatanie poprzedza
namyst i postanowienie. Im czynnos$¢ jest bardziej ztozona, tem wiecej
wymaga petnych aktdw woli np. czynno$¢ ubierania sie. Ze wzgledu
na ekonomje energji i czasu dazymy do tego, zeby czynnosci takie wy-
konywa¢ szybko, doktadnie i bez udzialu uwagi czynnej. Chodzi nam
0 zautomatyzowanie danej czynnos$ci u dziecka. Jak James moéwi, 999 ty-
siecznych naszych czynno$ci to czynnosci zautomatyzowane. Opanowa-
nie tych ruchéw i uproszczenie dziatania $Swiadomego woli przy ich
wykonywaniu umozliwia nam wyzszy rozwdj duchowy. Wychowanie
dziecka, a wiec jego rozwdj, to w gruncie rzeczy nic innego jak auto-
matyzowanie pozadanych reakcyj na coraz wyzszym poziomie. Chodzi
0 to, aby pewne reakcje na poziomie pojeciowym nabraty charakteru
reakcyj odruchowych, zmechanizowanych, by dziecko np. widzgc ubo-
giego, bez wahania i namystu pomogto mu, o ile moze.

Automatyzowanie czynnosci u dzieci przychodzi z fatwoscig, gtownie
z powodu matego zasobu wyobrazen. Czynnosci, ktéra ma by¢ zauto-
matyzowana, nie przeciwstawia sie mozliwo$s¢ innego wykonania tej
czynnosci, gdyz dziecko nie zna tej mozliwosci. O ile jednak zautoma-
tyzowanie czynnosSci przychodzi tatwo, o tyle jest ono sztywne. Wy-
stepuje state i niezmienne powtarzanie czynnosci wedlug wzoru raz
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opanowanego bez wzgledu na okolicznosci, ktore wymagatyby pewnego
zmodyfikowania danego automatyzmu. Przyktadem takiego sztywnego
automatyzmu jest sposéb kitaniania sie chtopcow t. zw. ,,szurganie no-
gami“. Uczono ich pieknego ukionu, polegajacego na Sciagnieciu ndg,
pochyleniu postaci i ruchu gtowg wddt. Zostalo z tego wzoru, zda-
niem chtopcdw najistotniejsze $ciggniecie ndg. BodZzcem do tej czyn-
nosci jest widok przetozonego. lle razy dziecko ujrzy nauczyciela,
»,S5Zurga nogami“. Ten sztywny automatyzm z trudno$cig ustepuje,
gdy sie dziecko poucza, ze ukton nalezy oddawaé w pewnych okre-
$lonych okolicznosciach. Wszystkie nasze nabyte i ustalone sposoby
reagowania na bodZce to automatyzmy. Ale automatyzmy u cztowieka
rozwinietego umystowo i pod wzgledem woli sg elastyczne. Cztowiek
rozwiniety i ,opanowany“ potrafi je powstrzymaé¢ lub zmodyfikowaé
zaleznie od okolicznosci, dziecko natomiast powtarza tak, jak sie na-
uczyto.

Jest jeszcze inny rodzaj automatyzmow u dzieci. Polega on na tem,
ze gdy dziecko wykonato raz jaka$ czynno$¢, dobrze lub Zle, skionne
jest przy jej powtarzaniu wykonywaé jg tak samo.

Napisato np. btednie wyraz. Otrzymuje wskazoéwki, jak napisa¢ poprawnie. Rozu-
mie je. Mimo to pisze wyraz tak samo, jak przedtem. Filbo wywotane do odpowiedzi
daje odpowiedZ niewtasciwag. Nauczyciel zwraca sie do innych dzieci; te odpowiadaja
nalezycie. Nauczyciel znéw pyta pierwsze dziecko: Rozumiesz? OdpowiedZ brzmi: Ro-
zumiem 1 — Powtdérz 1 Dziecko mimo, ze istotnie wie, gdzie lezy btad, powtarza po-
przednig swojg odpowiedZz z btedem. Wymowny przykiad na tego rodzaju automatyzm

dostarcza znana zabawa dla dzieci: ,Il ja tez“. Dwoje dzieci umawia sie, ze jedno
z nich bedzie wymieniato czynno$ci, drugie ma odpowiadac: ,i ja tez“. Pierwsze mowi:
Pdjdziemy do lasu. Drugie: 1 ja tez. |. Zrgbiemy drzewo. Il. jak przedtem. I. W dal-

szym ciagu: Zrobimy koryto... Nazbieramy zotedzi... Bedziemy je gotowac... Damy
$winiom jesé.... Swinie je beda jadly... Dowcip zabawy lezy w tem, ze pierwsze dziecko
odpowiadajac kilkakrotnie odpowiedz ,,i ja tez“, powtarza ja automatycznie przy zdaniu:
Swinie je bedg jadty. Na te zabawe dajg sie nabra¢ takze dzieci starsze.

Rozluznienie zwiazku miedzy bodzcem a reakcja, jaki nastgpit pod
wptywem c¢wiczenia, a ktory u dzieci jest zawsze trwalszy, niz u do-
rostych, wymaga nowego aktu woli; rozwazenia, wybrania motywu,
postanowienia i wykonania, przyczem system nerwowy wdrozony do
pewnej reakcji musi sie przystosowaé do nowej, co wymaga wysitku,
a przedewszystkiem spokoju i czasu. Zapobiegaé tego rodzaju automa-
tycznym, ,bezmys$lnym* odpowiedziom mozna przez pozostawienie
dziecku czasu i spokoju do dokonania w sobie wymaganej zmiany
warunkéw reakcji. Poniewaz automatyzmy wynikajg gtéownie wskutek
braku uwagi czynnej, dlatego wskazanem jest nalezyte nastawienie
uwagi dziecka na unikniecie btedu.

12*
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Stabo$¢ woli u dziecka sprzyja réwniez temu, ze dzieci ulegaja
fatwo wplywom zewnetrznym. Uleganie wptywom zewnetrznym nosi
nazwe sugestywnos$ci. Kiedy np. mowi sie, odpowiednio akcentujac
dziecku, zmierzajgcemu do pokoju wieczorem: Tam jest ciemno! —
to jakkolwiek dziecko widzi przez niedomkniete drzwi, ze nie jest
ciemno, niedowierza sobie i pod wptywem wzbudzonego uczucia leku
powstrzymuje sie od dziatania. Albo, gdy badajac kartonem Binetaa,
(patrz rozdziat: ,Jak dzieci spostrzegajg”) pytamy zwodniczo, jakiemi
nicmi guzik byt przyszyty (w rzeczywistosci przyklejony), wowczas
nawet, gdy dziecko dobrze obserwowato, pod wptywem pytania, posta-
wionego przez osobe starsza, bedaca autorytetem dla dzieci, a wiec
pod wptywem uczu¢ respektu, pewnos$¢ wiasnego spostrzezenia dziecka
ulega ostabieniu, podsuwany przez autorytet w pytaniu sad zyskuje
wieksza pewnos$¢ dzieki autorytetowi zrodia, dziecko przyjmuje go za
swoéj i odpowiada, ze guzik byt przyszyty ni¢mi...v W jednym i dru-
gim wypadku reakcja dziecka ulegta wplywowi uczu¢, obudzonych
przez czynnik zewnetrzny. W obu tez wypadkach wystepuje brak kry-
tycyzmu. Jednak gtownym czynnikiem sugestywnos$ci u dzieci nie jest
brak krytycyzmu, gdyz badania wykazaly, ze dzieci bardziej inteli-
gentne nie sg mniej sugestywne, niz mniej inteligentne. Gtéwnym czyn-
nikiem jest stan uczué, ktére hamujaco wplywajg na wole, strach,
szacunek, pewne rodzaje mitosci i t. d.

Dzieci sg bardzo podatne na wplywy zewnetrzne, gdyz kieruja sie
przedewszystkiem uczuciem w postepowaniu. Binet, badajagc sugestyw-
no$¢ dzieci zapomoca linij (patrz: Profile Rossolimo), stwierdzit, ze wsrdd
7—09-letnich dzieci czesto$¢ sugestywnosci wyraza sie w 88%, wsrdd
9—11-letnich — w 60%, ws$rdéd 11—13-letnich — w 47%. Podatnos¢
wiec na wplywy zewnelrzne jest znaczna, bo wsérdd najstarszych dzieci
obejmuje prawie ich potowe. Wida¢ jednak znaczne zmniejszanie sie
tej podatnosci z wiekiem.

Nadmierny rozwdéj sugestywnosci jest wada woli. Normalna jednak
sugestywnos$¢ u dzieci ma dobre strony. Gdyby bowiem dziecko nie
byto podatne na wptywy zewnetrzne, niemozliwem bytoby oddziatywanie
wychowawcze. Naduzywac¢ jednak sugestywno$ci nie mozna, gdyz
utrudnia sie przez to rozwdj krytycznego myslenia i czynnej woli.

Zbierajagc cechy charakterystyczne woli dziecka, widzimy, Zze ma
ono wole bierng. Wola czynna wyrabia sie powoli zaleznie od rozwoju
umystowego, uczué i opanowania systemu nerwowego. Reakcje u dziecka
wystepuja przewaznie na poziomie odruchdw, spostrzezed i wyobrazen.
Dziatalnosé dziecka wskutek tego jest chwiejna, bezplanowa i niekon-
sekwentna. Gtéwng przyczyng jest brak okres$lonych, zdecydowanych
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sktonnosci t. j. nalezytego splotu pobudek. Opanowanie ruchéw przed-
stawia znaczne trudno$ci i zalezne jest od ogo6lnego rozwoju woli. Raz
utworzony zwigzek miedzy bodzcem a reakcja odznacza sie statosScia,
co powoduje objawy automatyzmu. W zwigzku za$ z pobudliwoscia
uczuciowg iich wptywem na wole, brakiem wyrobionych sadéw i kry-
tycyzmu jest dziecko silnie podatne na wplywy zewnetrzne.

Nie wymaga uzasadnienia twierdzenie, ze zdolno$¢ do pracy i wy-
sitku umozliwia rozwo6j intelektualny, rozwdj za$ ten jest warunkiem
rozwoju uczué wyzszych, ktére znéw wzmacniajag, podnosza i uszla-
chetniajg reakcje. Gtownym celem wychowania jest wyrobienie woli,
ale wyrobienie woli jest tez i punktem wyjscia, nietylko celem, w pracy
wychowawczej. Cate wychowanie opiera sie na wysitku miodziezy.
Dlatego najwazniejszem zagadnieniem dla pedagoga jest poznanie
i odpowiednie oddziatywanie na rozwoj woli dziecka.

VI. Temperament, charakter, indywidualnosc.

Specjalne witasciwosci fizyczne, umystowe, uczu¢ i woli, ktéremi
jednostki rdéznig sie miedzy soba, ujete razem, stanowig ich indywi-
dualno$¢. RoOznice te tak pod wzgledem jakosciowym, jak ilosciowym,
jakotez pod wzgledem korelacji wzajemnej miedzy witasciwosciami sg
tak roznorodne i bogate, ze niema czlowieka jednego zupetnie takiego
samego, jak drugi. Kazdy jest soba nietylko dlatego, ze istnieje od-
dzielnie i ma $wiadomo$¢ swego odrebnego bytu, nietylko wiec jako
indywiduum, ale ponadto jest sobg, gdyz ma swo6j wtasny, odrebny
sposOb rozumienia, odczuwania i reagowania na zjawiska. Ten wtasnie
sposOb stanowi jego indywidualnos¢.

Réznice te sg skutkiem oddziatywania posredniego i bezposredniego
roznych czynnikéw na rozw6j jednostki. Czynniki te to rasa, dzie-
dziczno$é, otoczenie, wpltywy wychowawcze i t. d. Wszystkie one
w rézny sposob dziatajg na jednostke i ksztattujg jej indywidualnosé.

Indywidualno$¢ czlowieka jest wytworem jego rozwoju i jako taka
zmienia sie, dopoki sie cztowiek rozwija.

WidzieliSmy jednak, ze bogactwo form indywidualnych mozna ujac
w pewne formy typowe. W dziedzinie woli gtéwnem Zrodtem réznic
indywidualnych jest rézny sposéb reagowania na bodzce pod wzgle-
dem czasu, sity i trwatoSci. ROzny sposéb reagowania w dziedzinie
motorycznej i emocjonalnej otrzymal nazwe temperamentu. Znane sa
typy temperamentu i ich wasciwosci.

Typ sangwiniczny reaguje na bodzce zewnetrzne bardzo szybko,
reakcja jest staba i bardzo krotkotrwata. Typ ten odznacza sie skion-
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noscig do uczué¢ dodatnich, jest pogodny, optymistyczny, towarzyski,
sugestyjny i niestaty, pod wzgledem intelektualnym powierzchowny
i roztargniony.

Typ choleryczny odznacza sie reakcjg szybka, silng i nietrwatlg.
Jest sktonny do silnych wzruszen, nieopanowanych ruchéw; w dzia-
faniu odznacza sie inicjatywg, energja i brakiem wytrwatosci.

Typ melancholiczny reaguje na bodZzce powoli, ale silnie i trwale.
Odznacza sie sktonnoscig do uczu¢ ujemnych, pesymistycznych, bra-
kiem zaufania we wilasne sity, niezdecydowaniem, powaznem, grun-
townem i systematycznem ujmowaniem spraw.

Typ flegmatyczny reaguje bardzo powoli, stabo, ale reakcja jest
dtugotrwata. Pod wzgledem uczuciowym odznacza sie obojetnoscia,
w dziataniu stanowczoscig, powolnoscia, samodzielno$cig i wytrwa-
toscig.

Cztowiek w swoim rozwoju przechodzi kolejno sktonnosci do r6z-
nych temperamentéw. W dziecinstwie jest przewaznie sangwinikiem,
w miodosci cholerykiem, w wieku dojrzatym melancholikiem, w sta-
rosci flegmatykiem.

Temperamentem witasciwym u dzieci jest typ sangwiniczny. Spo-
tyka sie jednak i inne typy.

Jakkolwiek temperament jest to dziedzicznie nabyty sposdb reago-
wania uczuciowego i motorycznego, to jednak ulega on zmianom pod
wplywem wieku i oddziatywan zewnetrznych. Wrodzony typ mozna
przemieni¢ na typ rozsgdkowy, ktdrego reakcje pod wzgledem szyb-
kosSci, sity i trwatoSci determinowane przez rozsgdek i utrwalane przez
¢wiczenie, przechodzg w sktonno$¢ nabyta.

Dokota temperamentu, stanowigcego dyspozycje wrodzong, gru-
puja sie nabywane przez wychowanie przyzwyczajenia i sktonnosci.
Zespot skionnosci uczuciowych wyzszych i przyzwyczajen, ktore sg
ustalonemi przez ¢wiczenie reakcjami na te same bodzce i podniety,
stanowi charakter. Charakter jest rezultatem wychowania, dyspozycjg
nabyta, a nie wrodzong. Z okreslenia charakteru wynika, ze istotg
jego jest zesp6t pobudekl Ze wzgledu na luzno$¢ tego zespotu u ma-
tych dzieci i brak przyzwyczajen, o charakterze u dzieci matych niema
mowy. Ale juz u dzieci w wieku szkolnym poprzedni okres wytworzyt
pewne skionnos$ci i przyzwyczajenia. Stanowig one juz charakter, jak-
kolwiek i jedne i drugie sg mato trwate. Pelny i rozwiniety charakter
to skionnosci o silnem napieciu i wszechstronnym rozwoju, a re-
akcje majace site nalogu. Charakter taki osiggalny jest przez wy-
chowanie.
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W sprawie klasyfikacji charakterow istnieje wielka rozbiezno$¢ po-
gladow. Trudno tu bowiem dojs¢ do okreslonego ujednostajnienia.
Kazdy z licznych autoréw, Kktorzy sie ta sprawg zajmowali, w inny
sposéb motywuje podziat charakterow i w kazdej teorji, ujmujacej
sprawe z innego punktu widzenia, sg pewne argumenty stuszne. Nie
ulega jednak watpliwosci, ze typy umystowosci i charakteru u dzieci
sg do pewnego stopnia inne, niz typy spotykane u dorostych. Z tego
powodu ustalenie typow charakteréw dziecka w szkole wymaga je-
szcze specjalnych badan.
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Zakonczenie.

Na ustaleniu przyzwyczajen i wyrobieniu wyzszych sktonnosci nie
konczy sie proces rozwojowy dziecka. Najwyzszy poziom rozwojowy
osigga cztowiek wtedy, kiedy w peini rozwiniete jego wszechstronne
dyspozycje fizyczne, intelektualne, uczuciowe i woluntarystyczne zor-
ganizowane sg i nastawione w pewnym okreslonym kierunku dziatania,
kiedy cztowiek przedstawia sobie jasno i wyraznie, jakie zadanie ma
do spetnienia w zyciu i kiedy temu dalekiemu, idealnemu celowi pod-
porzgdkowane sg wszystkie jego poczynania. Odpowiednio do tego
dalekiego celu zorganizowane sg wszystkie dyspozycje. Najlepiej te,
ktére bezposrednio odnoszag sie do realizacji celu. Inne natomiast roz-
wijaja sie réwnoczesSnie z pierwszemi o tyle, o ile do dziatania sa
potrzebne.

Tak gtownym dyspozycjom podporzagdkowane wszystkie inne, a na-
czelnemu u$wiadomionemu dazeniu jednostki wszystkie jej poczyna-
nia, czynig z niej wiecej niz indywidualno$¢. Indywidualno$é to struk-
tura psychiczna, organizacja réznych dyspozycyj, niemajgca jeszcze
Swiadomosci dalszego celu swoich dazen. Nie jest warunkiem indywi-
dualnos$ci Swiadome dazenie i co zatem idzie, pragnienie doskonatoSci
w posuwaniu sie do celu. Te cechy strukturalne czynig z cziowieka
osobowos¢.

Nastawienie strukturalne osobowosci jest zasadniczo dwojakie: eks-
trowersyjne i introwersyjne. Pierwsze to natury zewnetrzne czynne,
ruchliwe, zwrdcone ku dziatalnoSci zewnetrznej. Drugie to natury
zwrécone ku sobie, kontemplacyjne, subjektywne, analizujgce. Pierwsze
to dziatacze spoteczni, przemystowi, fabrykanci, kupcy i wynalazcy,
podnoszacy cywilizacje; drugie to dziatacze w dziedzinie kultury du-
cha. Dwa te zasadnicze nastawienia strukturalne rzadko bardzo wy-
stepujg w czystej formie. Zwykle w cztowieku dziataja obydwa pier-
wiastki ekstro- i introwersyjny. Jeden z nich zwykle w mnigjszym
lub wiekszym stopniu przewaza i decyduje o strukturze.
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Uwzgledniajac te dwa zasadnicze nastawienia, psychologja struk-
turalna rozréznia poszczegdlne typy osobowosci, w ktorych wystepowacd
moze ten lub inny pierwiastek jako przewazajacy lub w czystej formie.

Jedna z bardzo powaznych préb ustalenia typéw osobowosci daje
E. Spranger. Rozréznia on sze$¢ zasadniczych typow:

1. Ekonomiczny, to struktura psychiczna, kierujgca sie stale w dzia-
taniu i mys$leniu zasadg ekonomiczng: minimum energji, maximum
skutku. Przedstawicielami tego typu sg réznego rodzaju przemystowcy
i kupcy. Ale i wséréd innych zawodéw typ ten nierzadko wystepuje.
Uczony, gdy pracuje dla realizacji tej zasady w zyciu, wychowawca,
gdy pragnie najmniejszym naktadem sit zyskaé najlepsze rezultaty,
waddz, gdy plan strategiczny uktada wedlug zasady: jak najmniejsze
straty — to typy ekonomiczne.

2. Systematyczny typ Kieruje sie zasadg prawdy. Tu nalezg roz-
maitego typu i stopnia uczeni, ktdrych gtdwnem dazeniem jest zrozu-
mienie i uporzadkowanie zjawisk wedtug pewnego systemu, ktoryby
umyst zadawalat. Ale i artysta lub kupiec moze wykazywac¢ te same
daznos$ci jako zasadnicze dla niego.

3. Typ estetyczny to typ, dla ktérego naczelng dewizg zycia jest
piekno, zewnetrzne lub wewnetrzne. Typ ten ujmuje zjawiska ze strony
estetycznej. Przezywa tylko, lub przezywa i tworzy. Mituje sie w har-
monji w najszerszem znaczeniu.M'u przedewszystkiem nalezg artysci.
Ale i uczeni, dazacy do otrzymania zharmonizowanego catoksztattu
wiedzy, przemystowcy, dazacy do podniesienia estetycznego materjal-
nych form zycia, wychowawcy i duchowni, mitujagcy piekno duszy —
to typy estetyczne. Dla nich bowiem gtéwng zasadg jest piekno.

4. Typ spoteczny Kkieruje sie zasadg mitosSci altruistycznej. Naj-
doskonalsza forma tego typu to matki i wychowawcy. Mito$¢ drugiego
cztowieka, jego wewnetrznej istoty sktania ten typ do wytgcznego od-
dania sie umitowanemu przedmiotowi, aby przez to przyczyni¢ sie do
jego najbujniejszego rozwoju. Nalezg tu poza tem ci, dla ktérych war-
tos¢ czlowieka, jako takiego, jest wartoScia najwyzsza, i ktorzy daza
przez wszystkie swoje poczynania do jej podniesienia.

5. Typ wiadczy dazy wszedzie do zaznaczenia swojej mocy i zna-
czenia. Najwyzszg zasadg dla niego jest sita, fizyczna lub duchowa,
skierowana nazewnatrz lub na opanowanie siebie. Tu nalezg w pierw-
szym rzedzie politycy i wiadcy, dazacy do zdobycia znaczenia i whadzy.
Ale réwnie dobrze spotka¢c go mozna we wszystkich dziedzinach dzia-
talnosci ludzkiej. Nauczyciel, dbajagcy przedewszystkiem o swdj auto-
rytet, pfani domu lubiaca rzadzi¢, dziecko komenderujace innemi it. p.
to typy wiladcze. Nie zmieni jakosci typu fakt, ze zdobyta wiladza
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moze byé obrécona na dobro innych. Je$li dazeniem gtdwnem jest
pragnienie witadzy, mamy typ czysty wiadczy.

6. Typ religijny to typ przezywajacy wszystko itworzacy pod katen
widzenia zjawisk i procesé6w w stosunku do ich poczatku i Zrodia,
w stosunku do Boga.

Typy te zostaly wyr6znione ze wzgledu na gtéwne daznosci struk-
turalne. W tym samym typie mogg wystepowac i inne. Sg one jednak
podporzadkowane daznosci gtéwnej. Ich stosunek wzajemny moze by¢
rozmaity. Obrazowo mozna przedstawi¢ stosunek strukturalny réznych
daznosci zapomoca kostki do gry, na ktérej wszystkie $ciany réznie
oznaczone pozostaja w statym stosunku. Gdy jednak $cianka ozna-
czona jedynka znajduje sie wgoOrze, wowczas széstka jest niewidoczna,
jakkolwiek istnieje i stanowi podstawe, inne za$ wartosci moga w réz-
nym stosunku pozostawa¢ do $wiata. Ustawia sie znowu inaczej struk-
tura kostki, gdy dwdjka znajdzie sie na gorze.

Wedlug Kerschensteinera dusza dziecka to struktura psychiczna,
w ktorej gtowna i naczelna dgznos$¢ istnieje jeszcze nieusSwiadomiona,
ale decydujagca o rozwoju catoSci. Rozwoéj dziecka moze i$¢ tylko
w kierunku tendencyj struktualnych. Giéwng zasadg procesu wycho-
wania musi by¢ zrozumienie naczelnej tendencji rozwojowej dziecka
i jej ksztatcenie. Ksztalcenie za$ to polega na rozwijaniu specjalnych
uzdolnien dziecka i nalezytem rozwoju*i ustosunkowaniu do nich innych.

Tylko pod tym warunkiem wychowanie spetni¢ moze swdj cel.
Nienalezyte uwzglednienie tej zasady sprowadzi¢ moze dezorganizacje
struktury. W rezultacie jednostka nie bedzie uzdolniona do nalezytej,
produktywnej twdrczosci w zyciu i nie znajdzie w niej zadowolenia.
Uwzglednienie za$ tej zasady pozwoli na osiggniecie celu wychowania:
rozwoju osobowosci Swiadomej i twdrczej, ktéra znajdzie w zyciu
witasciwe dla siebie miejsce, a przez prace przyczyni sie do szczescia
swego i bliznich.
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KSIAZNICA-ATLAS T.N.S.W.

LWOW, UL. CZARNIECKIEGO 12 - WARSZAWA, NOWY SWIAT 59
poleca:

A. Karbozuiak

BIBLJOGRAFJA PEDAGOGICZNA W LATACH 1901-1910
Zt. 4-20.
Podstawowe dzieto, niezbedne dla kazdego, chcacego zapoznaé sie z roz-

wojem pedagogji w Polsce; tem bardziej przestudjowaé je musi kazdy, kto ma
zamiar opracowac jakikolwiek dziat polskiego ruchu pedagogicznego.

F. Kierski
PODRECZNA ENCYKLOPEDJA PEDAGOGICZNA
Tom I. A-M . Str. VIII+304. - Zt 12'-.

Tom Il. N—Z. Str. 534, — Z}. 18°'-.

Pomys$lana jako podrecznik, majacy nauczycielowi Polakowi utatwi¢ orjen-
tacje w morzu zagadnien wychowawczych, staje sie ona nieodzowng w kazdej
bibljotece szkolnej i podrecznej, zawiera bowiem jasno i zwiezle ujete wszystkie
kwestje pedagogiczne z uwzglednieniem literatury $wiatowej po ostatnie lata.
Wyzszo$¢ jej nad podobnemi wydawnictwami zagranicznemi stanowi szerokie
uwzglednienie dorobku polskiej mysli naukowej na polu wychowawstwa. Osobny
dodatek uzupetnia zauwazone braki.

W. Wetekamp

SAMODZIELNOSC | RADOSC TWORCZA W NAUCE
I WYCHOWANIU
Przetozyt Jézef Mirski.
(Bibljoteka Przektadéw Dziet Pedagogicznych. T. II).
Z 8 tablicami. — zt. 2"—.

Na szerokiem doswiadczeniu oparty podrecznik, majacy na celu skiero-
wanie wychowania miodziezy, od wieku przedszkolnego poczawszy, na tory
jak najwiekszej samodzielnosci.

Z. Zukiewiczozua

WYCHOWANIE PRZEDSZKOLNE

Wskazéwki metodyczne, uwzgledniajace zainteresowanie dziecka.
Str. 76. — Zt. 1*50.
Tres¢: Wstegp. Czynniki wychowawcze. Metoda zainteresowania. Zadania i obo-
wigzki wychowawczyni. Wychowanie fizyczne. Cwiczenia zmystow. Zajecia

i roboty. Cwiczenia mowy. Pogadanki i opowiadania. Wychowanie artystyczne.
Wychowanie moralne.
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KSINZNICH-ATLAS T. N.S.W.

LWOW, UL. CZARNIECKIEGO 12
WARSZAWRA, NOWY SWIAT L. 59

poleca:

MUZEUM

Czasopismo, poSwiecone sprawom nauczania i szkolnictwa, wydawana przez
Okreg lwowski T. N. S. W. Pod redakcja prof. dr. L. Bykowskiego. Rocznie
4 zeszyty.

Prenumerata roczna z przesytkg zt 12'—.

ROCZNIK PEDAGOGICZNY

Zatozony w r. 1881 przez S. Dicksteina.

Serja Il. T. I. Za rok 1921. Str. 568. — Z} 12-50.
Serja Il. T. Il. Za rok 1924, z kronikg i bibljografja za lata 1922 i 1923.
Str. 576. - Zi 20 —.
Oba tomy razem zt 30'—.

Materjat obejmuje nastepujace grupy: 1. Nauki pedagogiczne i ksztatcenie na-
uczycieli. 2. Z zagadnien szkoty twoérczej. 3. Wychowanie fizyczne. 4. Nau-
czanie i programy szkolne. 5. Os$wiata pozaszkolna. 6. Wychowanie i szkoll-
nictwo u innych. 7. Opieka nad mtodziezag. 8. Informacje o szkolnictwie.
9. Kronika polska. 10. Kronika $wiatowa. 11. Bibljografja. 12. Skorowidz®.

»Nie wszyscy zdali sobie zapewne sprawe z tego, jak donioste znaczenite
posiada to nalezycie prowadzone dzietlo dla rozwoju mys$li pedagogicznej
w kraju i zagranicg i dla podniesienia zawodu nauczycielskiego na wyzszy
poziom*.

J. Marjanski w Nowinach Naukowych, r. 1925, nf. 2.

R. R. Rusk
PEDAGOGIKA EKSPERYMENTALNA

(Bibljoteka Przektadéw Dziet Pedagogicznych. T. IlI).
Str. 392. - Zk 960.

Tresé: 1. Stanowisko pedagogiki eksperymentalnej. Il. Metody. Ill. Ogélny roz-
woj dziecka, fizyczny i duchowy. IV. Rozwdj specjalnych zdolnosci psychicz-
nych dziecka. Uwaga. V. Postrzeganie zmystowe. VI. Apercepcja. VII. Pamig¢;.

VIll. Kojarzenie i wyobraznia. IX. Myslenie, rozumowanie i mowa. X. Rozwd j
estetyczny i moralny dziecka. XIl. Ro6znice indywidualne. XII. Uzdolnienie.
VIIl. Ekonomja i technika uczenia sie. XIV. Warunki pracy umystowej,.

XV. Psychologja i dydaktyka przedmiotéw nauczania. Czytanie. XVI. Pi-
sanie. XVII. Ortografja. (W przektadzie opuszczony). XVIII. fArytmetyka..
XIX. Psychologja i dydaktyka innych przedmiotéw nauczania. Zakonczenie..
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