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POLSKIE ARCHIWUM PSYCHOLOG]I
TOM VII§ @ WARSZAWA ® WRZESIEN.LISTOPAD e 1935

ALINA SZEMINSKA

PROBA ANALIZY PSYCHOLOGICZNE)
MYSLl DZIECKA NA TERENIE ARYTMETYKI

U wejécia do ,,Akademji” Platona, w gaju Academos, widniat
napis: ,,Nlecha] nie wchodzi tu nikt, kto. nie ma przygotowania ma-
tematycznego”.

W stosunku do samego przygotowama matematycznego moznaby
doda¢: ,Kto chce posiadaé przygotowanie matematyczne musi doj§é

do pewnej dojrzatoéci umystowej, by naprawde rozumie¢ i méc stusz-
nie stosowad zasady tej nauki”.

Do nauczania matematyki w szkole powszechnej pedagogowie
podchodza z dwuch stron. Jedni, wychodzac z zalozenia czysto prak-
tycznego,. chcg nauczyé dzieci tego, co moze byé pozytecznem w przy-
sztem Zyciu zawodowem. Inni widza w nauczaniu matematyki, poza
celem praktycznym, mozliwo$¢ ksztattowania umystu przez danie pod-
staw konsekwentnego logicznego myslenia, i przyzwyczajenie do ro-
zumowania coraz to bardziej abstrikcyjnego.

Niezaleznie od stanowiska pedagogow co do celowosc1 i koniecz-
noéci tego przedmiotu, nauczanie go napotyka na ogromne trudnosci.
Stale sltyszy si¢ narzekania tak nauczycieli, jak i uczniéw, ze do arytme-
tyki ten i 6w nie jest zdolny, zZe nic nie rozumie, ze sobie na.lekcjach’
nie daje rady. Istotnie wigkszy procent dzieci szkolnych napotyka na-
trudno$ci w matematyce, niz w.innych przedmiotach. Czemu to pry-
pisa¢?

Oto pytanie, ktére spowodowato nasze badania.  Zagadnienie
skomplikowane, obejmujgce bardzo rozlegly dziedzing. Badania nasze
s3 niezbyt dawno zapoczatkowane i nie ro$cimy jeszcze prawa do nie-
zawodnych konkluzyj, pozwalamy sobie jednak juz na omawianie do-
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tychczasowych badad na terenie tego pisma raczej ze wzgledu na spo-
s6b podejscia do podobnego zagadnienia i na zastosowang metode.
Jako asystentka Instytutu J. J. Rousseau w Genewie, mialam moino$é
wciggnaé do tej pracy tutejszych studentéw, nie musiatam wigc zwezaé
zagadnienia, a przeciwnie moglam zaatakowal problem z tbinych
stron jednocze$nie.

Zagadnienie ogblne brzmi: na czem polegajg trudnoéci w rozu-
mowaniu matematycznem?

Azeby odpowiedzie¢ na to pytanie, postanowili$my ustali¢ rodzaj
katalogu bledéw rozumowania w tej dziedzinie, by nastgpnie anali--
tycznie wyja$ni¢ znaczenie psychologiczne tych btedéw. Jednoczesnie
podeszliémy do tego zagadnienia z punktu widzenia genetycznego:
opierajgc si¢ na istniejacych teoretycznych analizach mySlenia mate-
matycznego, staraliémy si¢ drogg eksperymentalng poznal genezg za-
sadniczych poje¢ i zasad arytmetyki. Pozytek tych ostatnich badaf mo-
ze by¢ dwojaki: mogg one ufatwi¢ analizg my$lenia matematycznego
jako takiego, wyjaéni¢ pewne punkty sporne dla teoretykdéw: na czem
polega Scistod¢ matematyki, rola dedukcji, indukcji, apriorycznosé
W matematyce i t, p. Ale te zagadnienia wchodzg praw1e w dz1edz,tn¢

teorji poznania. '

Rezultaty tych badad mogg byé jednak réwniez ciekawe dla pe-
dagogiki, gdyz poznanie pewnych proceséw my$lowych w dziedzinie
poje¢ matematycznych ulatwi nam analize bledéw, Aby dotrze¢ do
samych proceséw myS$lowych, a nie poprzestawal na rezultatach ze-
wnetrznych, juz w czgéci opisowej naszych badad, to zn. zbierajac typy
bledéw, zrezygnowaliSmy catkowicie z badan zbiorowych. Dlatego tez
materjal nasz wzbogaca si¢ w tempie do$¢ powolnem, ktadziemy na-
cisk raczej na jako$¢, niz na ilo§¢ poszczegblnych protokdtéw.

Badania polegaly na rozmowie, mozliwie swobodnej, migdzy ba-
dajgcym a badanym. Nie posiadamy ani stalego porzagdku pytar’l ani
sc1slego schematu rozmowy. Badajacy, podaJ@c temat, musi wytwo-
rzy¢ takg sytuacje, ktéraby umozliwiata i ulatwiala dalszg rozmowe.
Myslagc o celu badania, staramy si¢ wykorzysta¢ kaida odpowiedZ
dziecka i od niej uzalezniamy nastepne pytanie. Zreszta metoda nasza
jest zastosowaniem t. zw. ,,metody klinicznej” — jest to wiadciwa me-
toda uzywana przy anamnezach psychjatrycznych ktdérg Piaget pierw-
szy wprowadzd do psychologji dziecka. Opisal ja doktadnie we wstg-
pie do swej ksigzki ,La représentation du monde”, 1) ograniczg sig

1) ,Jak sobie dziecko $wiat przedstawia”. Tium. polskie M. Ziembi-
skiej. Wyd. Ksigznica-Atlas.
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wigc ‘'do opisania szczeg6léw metodycznych w zastosowaniu do na-
52680 zagadnienia nie wdajgc sig w dyskusje ogélng na temat ,me-
tody klinicznej”.

Badania nad blgdami w wykonywaniu 4- ch dznalan i rozquywa-
niu zadad  przeprowadzamy w kilku szkotach powszechnych Genewy
Wywolu;erny dzieci pojedyficzo do pokaiku, gdzie znajduje sig ba-
dajacy i jego sekretarka (studentka Instytutu). Nalezy doda¢, ze
w tych szkotach byly juz poprzednio przeprowadzane badania indy-
widualne, tak Ze dzieci znajg nas, chotby z widzenia i przychodza
chetnie; niektdre uwazajg sig nawet za wyrbinione, jesli nauczycielka
wysyta je na badanie. Po skoficzonym seansi€ prosimy zawsze dzieci
o zachowanie sekretu, (,,bo przeciez dla innych byloby nudne, jesliby
przedtem wszystko wiedzialy”). Jeste$my zdumieni do jakiego stopnia
wszystkie dzieci stosujg si¢ do paszej prosby i nie zdradzajg tajemnicy.

Po.krétkiej rozmowie zapoznawczej, podczas ktdrej wypytujemy
© imig, nazwisko, wiek, ulubione przedmioty. szkolne, trudnodci w lek-
cjach, przyszly zawéd i t. p., proponujemy zabawe w nauczyciela.
Dziecko ma by¢ nauczycielem, a my (to zn. badajgcy i sekretarka)
uczniami. Ob]asruamy, ze ma to by¢ lekcja arytmetyki, i-ono Jako nau-
czyciel musi nas nauczy¢ tego, co wediug programu przechodzi sig-w je-
80 klasie. Te zmienione role. Wprowadzajq przedewszystkiem swobod-
niejszy ton 1 pozatem ufatwiajg nam’ zadawanie cigglych pytad, na
ktore dziecko, grajac role nauczyciela, o wiele chgtme] odpowiada.
Zdarzaj sig wypadki, cho¢ do$¢ rzadkie, gdy uczefh (uczennica) po-
dejrzewajgc nas o ukryty cel zabawy, wypytuje nas, poco to wszystko.
Wtedy odpowiadamy szczerze, ze chcemy zobaczy¢ jak dzieci rozumu-
ja, by wiedzie¢ jak utatwi¢ im uczenie sig arytmetyki. I wowczas dzieci
chetnie i swobodnie wypowiadajg si¢.- Mogloby si¢ wydawaé, ze to
wszystko niepotrzebne komplikacje, ze prosciej byloby wymagaé od
badanego glosnego wypowiadania swych mysli podczas rozwigzywa-
nia dzialafi, ale jak to Wykazaly poprzednie prace i nasze probne ba- -
dama, tylko mala czgéé procesow my$lowych daje sie ta metoda uchwy-

. Gdyz, 10 wiadomo, Ze tempo mysh a wypowiadanie jej nie idzie
w parze 20 wytwarza sig sytuaqa egzammu szkolnego, w ktérej dziec-
ko peszy sig i mniej chetnie i mniej swobodnie odpownada

. W pierwszym okresie naszych badat dawallsmy dzxecmm )akna)
wigcej swobody, by méc zorjentowaé sig w' rodzajach’ trudnosci, by
natkngé si¢ na mozliwie wszystkie istniejace. typy btedéw. Dop1ero
w. nastgpnym etapie pracy zacie$nialiSmy pQSZczegolne zagadmema by
umozliwié glebszg analize. :



- Konkretny przyktad badania wyjasni zresztg wigcej niz omdéwienia.
D. E.,, uczennica III oddzialu szkoly powszechnej, 9 lat 8 miesigcy.
Pierwszy seans trwat 3/, godz., nastepny 1/, godz. Dziewczynka na-
og6t uczy si¢ dobrze, jest na poziomie klasy z wyjatkiem arytmetyki.
Nie lubi lekcyj arytmetyki, gtéwnie dlatego ze nie rozumie. — Dlacze-
go nie rozumiesz? — Bo ciggle zapominam, bo tyle trzeba wcigz pa-
migtaé. Co trzeba pamigtac? — I liczby, ale takze co robi¢, kiedy jest za-
danie, to trzeba pamigtaé czy dzielié, czy mnozy¢. — Jakto pamigtaé? —
Bo to zaleiy od typu zadania, to jak si¢' spamigtalo co za typ zadania,
to potem juz fatwo. — Jakie to sg typy zadafi? — To co na ostatniej
lekcji, to bylo zadanie na dzielenie. — Czy pamigtasz? — Tak; w skle-
pie byly 3 worki kawy, jeden wazyl 35 kg, drugi 60 kg, trzeci 70 kg.
Jesli wszystkie majg wazyé tak samo, to ile bedzie wazyt kazdy wo-
rek? Trzeba znalezé 55 kg. — Skad wiesz? — Bo pamigtam, Ze taki
byt dobry rezultat. — A w klasie dobrze rozwigzata$§? — Nie, ale po-
tem nauczycielka obja$niala, a jedna z kolezanek pisafa na tablicy. —
Chcesz nam wyttumaczyé, jak to sig oblicza? — (Zachgcamy jg, propo-
nujgc rolg nauczycielki). — Muszg wszystko doda¢. — Dlaczego? —
Zieby wiedzie¢ ile w sklepie majg kawy. — Poco trzeba to wiedzie¢? —
Bo inaczej trzebaby kaidy worek oddzielnie
na 3 dzielié — A coby to dato? — Tak si¢ nie rozwigzuje. —
Dlaczego? — Nauczycielka nie kazata — Dlaczego? —
Boby trwato zbyt dlugo. — (Nie czekajagc na nastgpne
pytania, zaczyna rozwigzywac).

" Pisze; ~ Potem thumaczy, liczgc gloéno.

(3)5 7 4 6, — to zatrudno, wigc 6 - 6 =12 4 1 =
—I—[?'O 13, piszg 3 i 1 w pamigci.
_i7j0 (3) 4 1 z pamigci — 4, piszg 4.
455 5 4 0 = 5, piszg 5 pod zerami.

— Czy moznaby sprawdzié, czy dobrze dodatas? — Tak, by spra-
wdzié, trzeba pomnozyé. — Co pomnozyé? — 35 X .. (namysla
sig). — Dlaczego trzeba pomnozyé? — Tak zawsze robimy w kla-
sie, kiedy sprawdzamy. — Zawsze sprawdzacie? — Tylko przy dziele-
niach. — A przy dodawaniach? — Nie, ale chyba tez si¢ mnozy. —
Moze sama dojdziesz do tego, co trzeba zrobié, by sprawdzi¢? — (Za-
czyna zgadywaé, potem niecierpliwi sig). — Powréémy do twego ra-
chunku, — (liczymy gloéno i bardzo wolno wedlug jej metody, zatrzy-
mujemy si¢ przy (3). — Niebardzo rozumiem, dlaczego (3) oddziel-
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nie dodata$§? — Mozina tez inaczej: 7 - 6 = 13, podplszg to 2zamiast 43.
C 35 Mysle, ze sig pomyhl‘am bo nie powinna wypa$¢ tak duza
+ 60 liczba. (Poniewaz nie wie jak wybrngc z sytuacji, piszemyna
" nowo cale dodawanie. Pomagamy jej; t. zn. przypommamy,
. co trzeba jeszcze dodaé.w tej-samej-kolumnie, i co trzeba za-
(43)5. trzymaé w pamigci tak, by otrzymala wiaciwa sume i mogla
1635 qalej rozwigzywad zadanie)..— Co-oznacza 165? (Zapomniala
fre$¢ zadania, powtarzamy jej). — Aha, tyle kawy jest w -wotkach,
teraz trzeba podzieli¢ przez 3. — Poco? — To sig dowxemy ile waiy
‘1 worek. — Dlaczego przez.to-dzielenie dowiadujemy  si¢ ile wazy
1" worek? — Bo... (dluga chwila namystu) kawa jest teraz w 3. wor-
kach.— A przedtem? — Takie w.3. — Wytkumacz, co si¢ z tg kawg
robito, bo ja jeszcze nie rozumiem, -musisz by¢ cierpliwg nauczyael—
kg! — Byfa kawa w 3 rbinych workach, potem kupiec chciat mie
réwne worki, wigc Zeby mieé tylko jedno dziele-
nie dodatam najpierw wage wszystkich wor
k 6.w. — Czy moznaby bez dodawania? — Mozna, ale byloby trudniej
rachowa¢, byloby 3 dzielenia. (Nie czekajac na naszg prodbe, zaczy-
na): Dzielg 35 : 3 — 11 (niepewnym glosem). -—— Ale to si¢ nie
dzieli -— Jakto? —Bo 'zostaje reszta. — (Probuje nastep-
ne). 60 : 3 — 20 (bardzo zadowolona). 70 : 3 = 23. Tez si¢ nie dzieli.
1 .
No to zrobig tak, jak chciatam z dodawaniem. 165 : 3 — 55. To tak jak
w klasie! (ogromnie uradowana}» Kaidy worek wazy 55 kg. — Dla-
czego, jak pr(’)bowalaé bez dodawania, to nie wypadlo? — Pewno sig¢
pomylitam. Musi przecxez tak samo byéss, przecxez takze
dz1e111am przez 3. .
" Azeby przekona¢ sig, czy bledy w dodawaniu powtarzajg si¢ stale,
'czy tez p’rz'ypadkowo bierzemy tg samg uczennicg po 5-ciu dniach i da-
jerny jej dodawanie: 1045 4 90793 -} 14058 oto rozwigzanie.
Liczy glos$no:

70

1(;115 : 1) 8 4 5 = 13, } 3 =16, pisz¢ 6i 1 w pamigci.
. -0 4- 7 (widzi, Ze nie ma miejsca. Poprawia)
-+ g%gf’ 4 + 1z pamigci = 5 -} 1 z pamigci = 6. "

A 646 0 + 7 (widzi, ze nie ma miejsca. Poprawia?)

9+ 5=14 + 4=18 | (2) = 20: '—Skqd te (2) ? — Jak miatam

9 - 5 = 14, to zachowalam 1 W pamigci i jeszcze ]edno W pamigci

z.poprzedniej kolumny.- :

‘ Dalszy cigg badania wykazuje, ze E. D. zupelnie nie rozumie za-
sady piSmiennego dodawania. Juz z tego jednego przyktadu widzimy,
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jak wielkie trudnosci mogy sprawia¢ zadania i dzialania, stosunkowo
proste. Protokét ten nie stanowi bynajmniej wyjatku. Przypatrzmy si¢
blizej tym bledom, gdy cho¢ w innych protokétach wystepuja w innej
formie, s3 charakterystyczne dla duzej wigkszosci badanych dzieci.

Przedewszystklem sttona techniczna opetacyj liczbowych; E. D.
pracuje niesystematycznie, zaczyna dodawanie czgsto od $rodka ko-
lumny, co powoduje biedy. Ale przyczyna bledow leiy jeszcze glebiej.
Uczennica przyswoita sobie technik¢ dziatania czysto parmgcxowo wy-
konywa je automatycznie, zupelnie nie rozumiejgc dlaczego tak sig po-
stepuje. Poniewaz przytem posiada stabg zdolnoéé do skupiania uwagi
i pfacuje nie‘éystémﬂtycznie, nic dziwnego, Ze mechanizm si¢ psuje
i uczennica gubi sig i pl@cze w dzialaniach do$¢ elementarnych. Po-
dobnie w rozwigzywaniu zadania, nie rozumuje nad danemi, ale stara
sig zastosowal pewne wyuczone schematy. Zaznaczyé przytem trzeba,
ze poza bledami w dziataniu, zadanie tozwigzala dobrze i gdyby nie
nasze ciggle pytania, mogtoby sig wydawad, ze E. D. zadanie naprawde
2tozumiala. Ale jak wykazuje jej proba dzielenia bez poprzedmego zsu-
mowania, zastosowata odpowiednie dzialania opierajac si¢ wylacznie
na pamigci- (nauczycielka objasniata- zadanie poprzedniego dnia).

Na zasadzie: naszych rezultatow mozemy stwwrdzm e podloze
bledéw bywa rozmaite.

1) Bledy czysto liczbowe, powodowane

a) -nieuwagy, brakiem koncentracji,
'b) brakiem pamieci (bledy’w tabliczce mnozenia np)
2) Biedy w technice dzialafi, powodowane:
" a) zlym systemem pracy,
b) brakiem zrozumienia samej zasady stosowanej techniki.

Rezultaty te otwierajg szereg nowych zagadnien. Przedewszystkiem
nalezy szukaé glebszej przyczyny tych bledéw. Rola uwagi i pamigci
jest stosunkowo jasna i znana. Co sig za$ tyczy systemu pracy, to juz
podczas badania udawato sig nam, po dokfadnej obserwacji uzywanego
systemu, usung¢ pewne bledy techniczne.

Ttudniejsza sprawa, jesli blagd wyplywa z niewlasciwego zrozu-
mienia, Powstaje pytanie, czy brak zrozumienia jest wynikiem niedoj-
rzalosci my$lowej, to znaczy wynika z braku koniecznych funkcyj umy-
stowych, czy tez wyplywa z ogblnego nastawienia do norm arytmetycz-
nych. To ostatnie przypuszczenie nasunelo sig nam, gdySmy w tak
wiela wypadkach zaobserwowali, ze dzieci nie starajq si¢ wcale zto-
zumie¢ podstaw reguf arytmetycznych, ale starajg sig je zapamigtaé, by .
je czysto automatycznie stosowaé. Dlatego tez ptzedsigwziglismy ankie-
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te (tak nazywamy nasze poszczegblne badania, nie majg one jednak
nic wspdlnego ze stosowanemi piSmiennemi kwestjonarjuszami), ktéra
ma na celu poznanie ogblnego stosunku dzieci do arytmetyki, a zwla-
szcza do norm arytmetycznych.

Oto bardzo ogdlny schemat pytaf, gdyz, jak to juz we wstgpie
zaznaczylam, nie mamy ani statych pytad, ani stalej kolejnosci. Dziecko
samo nadaje charakter i kieruje czgSciowo rozmows.

Zaczynamy, jak zwykle, od krétkiej zapoznawczej rozméwki, po-
tem uprzedzamy, ze zadamy bardzo trudne zadanie arytmetyczne. Pi-
szemy na kartce 3 X 5 = ? i prosimy o rozwigzanie. Badany, zasko-
czony latwoscig zadania, bardzo szybko daje odpowiedZ. Wykazujac
zdziwienie, pytamy jak to badany obliczyl; na to otrzymujemy staly
odpowiedZ: — Alez to przeciez jest tabliczka mnozenia. Nastgpuje sze-
reg pytafi: co to tabliczka mnozenia, skagd badany jg ma, czy stale
istniala, jeSli nie, to jak powstata. Dochodzimy do zasadniczego mo-
mentu — powstania arytmetyki i liczb wogble. Odpowiedzi sg r6zne:
Bbg, lub jaki$ medrzec wymyslili, ludzie odkryli i t. p. Pytamy dalej,
w zaleznoSci od poprzednich odpowiedzi czy. gdyby Bég, 6w mg-
dtzec lub ci ludzie pow1ed21eh ze 3 % 5 = 16 a nie 15, to czy to
Yiploby. stusane; gdyby tak sig nauczyli wszyscy, to czy bylaby to pra-
ziwa (dobra) tabliczka mnozenia.

- Dla sprawdzema wprowadzili$my uzupe{meme Pod koniec roz-
mowy prosimy, by badany sobie wyobrazit, iz ten uczony (Bog, ci hu-
dzie), kt6rzy wymyslili (odkryh) liczby, ulozyli je inaczej niz my. Po-
kazujemy jednocze$nie zmieniony uklad liczb.

10 S ‘
2 oo '8 (Liczby nowego ukfadu s3 dla odréznienia podane
§ 000 7 grubszym drukiem).
+ 2 2 ; '

b  Dajemy mozno$¢ zapoznania si¢ z nowym ukiadem
§ 9%, 1 . . . . . .

i i prosimy, by badany zrobit nastgpujgce obliczenie, we-
6 000 10

o0 _ diug nowego ukfadu.
899% 14 Rezultat jest

— 5+ 4=6

2530 | +
eaaay o 2338 = 33330
10 o _ 00 O 9

O O 0 O

Gdy badany samodzielnie rozwigzat to zadanie, to znaczy, ze wykazat
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zrozumienie zatoZenia i pytamy, czy to, co napisat (3 + 4 — 6), jest
stuszne, jesli tak, lub nie, to dlaczego.

Dotychczasowe rezultaty tej ankiety wydajg si¢ nam nader cieka-
we, zwlaszcza, ze daje si¢ zaobserwowal zalezno$¢ miedzy ustosunko-
waniem si¢ do prawdy matematycznej a wiekiem dzieci. Miodsze, do
81/, lat mniej wigcej, sgdzg, ze dawniej ludzie nie umieli ani tabliczki
mnoZenia, ani wogodle nie znali cyfr, aZ naraz przyszedl na $wiat wiel-
ki medrzec, wymyslit liczby, dodawanie, mnozZenie, nauczyl swe dzieci
it d. Czasem wymieniajg nazwiska, jak Pitagoras, albo Grosguin
(autor podrecznika arytmetyki). Niektore dzieci przypuszczajg, ze to
Pan Bog wymyslit i nauczyt jednego cztowieka, jak trzeba rachowal,
jak pisaé liczby. Ow pierwszy twodrca liczb stworzyl wszystkie za-
sady arytmetyki; dzieci w tym wieku nie przewiduja mozliwosci stop-
niowego rozwoju tej nauki. Gdyby 6w medrzec nie Wymyélil tabliczki
mnozenia, toby do dzi$§ nikt jej nie znal, chyba, Zeby si¢ po;awxl inny
medrzec, ktéryby potrafit wymyslié.

Wigkszo§é tych dzieci przypuszcza, ie gdyby wymyslit inaczej,
to teraz w szkolach tez uczonoby inaczej, byloby stuszne méwic
3 % 5=16,albo 5 4 3 —=7it. d.,bo on tak wymyslil”. Nie uza-
leiniajg wcale wyniku od warto$ liczb. Nawet gdy podsuwamy im
zalozenie, ze dany uczony wymyslit liczby takie same jak nasze, czy
wtedy takze, gdyby powiedzial 3 X 5 = 16, to byloby to stuszne,
twierdzg ze tak. ,,On tak nauczyl, jak uwazal, ze bedzie najlepiej”. Ale
moégtby nauczy¢ inaczej ,,gdyby chcial”. Prawda arytmetyczna jest we-
dtug nich calkiem arbitralna, zalezna od autorytetu tego, ktory ja
zapoczgtkowal.

- Starsze, w wieku 9 do 11, nawet 12 lat, s3 przedewszysthem za-
skoczone pytaniem, co do poczgtkow arytmetyki (czy ludzie zawsze
umieli lczyé?) Gdy jednak w toku rozmowy przekonywujg sig, Ze
szkoty przeciez nie istnialy zawsze, zaczynaja dociekaé, jak to si¢ za-
czgto. Opowiadajg, ze jaki§ uczony ,,dtugo, dtugo myslat, az znalazt”,
,»az zrozumiat”. Albo: ,prébowat rozmaicie, az zrozumial, jak trzeba
liczy¢”. Niektore dzieci przypuszczajg, ze prébowat na patyczkach i ka-
mieniach, ale nie mogg sobie wyobrazi¢ doktadniej, jak to robit. Nie
mogt jednak odkryé, wynalezé innych zasad liczenia, chyba, gdyby si¢
pomylit. Te dzieci twierdzg, ze gdyby 6w pan powiedzial, ze
3 % 5 = 16 i wszystkichby tak nauczyt, to nikt nie wiedziatby, Ze to
jest niestuszne i wszyscyby Zle liczyli.

Otéz dla tych dzieci prawda matematyczna jest absolutna. Ludzie
ja odkrywaja. Niektére odpowiedzi wskazuja na zdolno$¢ mysli ludz-
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kiej do poznawania istniejgcej prawdy absolutnej, inne na empiryczne
dochodzenie do zasad matematyki. Ale w obydwuch wypadkach same
normy sg niezalezne od rozumu Judzkiego. S3 prawdziwe lub niepraw-
dziwe niezaleznie od tego, czy ludzie odkryli je czy nie.

~ Dopiero starsze, od 12 lat wzwyz, rozumiejg zalezno$¢ prawidet
arytmetyki od zasady, na ktdrej utworzone sg liczby. Ludzie doszli do
zasad arytmetyki drogg eksperymentowania. W ciggu rozmowy dzieci
same dochodzg do tego, ze widzg mozliwo$¢ samodzielnej konstrukcji
my$lowej, biorgc za podstawg zasady numeracji. O ile dzieci w po-
przednim okresie rozwojowym nie przyjmowaly mozliwodci istnienia
nowego ukfadu liczb, o tyle starsze rozumiejg j3 doskonale.

»Jesliby kto$. powiedzial, ze 3 X 5 = 16, to to jest blgdem,
* chyba’ ze jego liczby oznaczalyby inne ilosci” odpowiedziat nam chto-
piec 13-toletni. _

Nie mozemy w tym ogdlnym artykule wdawa¢ si¢ w szczegélows
analizg psychologiczng tych faktéw, bedzie na to miejsce w obszerniej-
szej publikacji, postaramy sig tylko podkresli¢ co najwainiejsze

Dzieci w wieku az do 12 — 13-tu lat, to znaczy w zasadniczym
okresie szkoty powszechnej, odnoszz sig¢ do norm arytmetycznych, ]ak
do- prawd absolutnych lub arbitralnych. Nic wigc dziwnego, ze nie
odczuwajg potrzeby doszukiwaé sig glebszego sensu w technice dzia-
faf, lub uzasadnie prawidel arytmetycznych i ich zastosowania. Dla-
tego prawdopodobnie tak czgsto otrzymujemy odpowiedzi, ,,tak nau-
czyciel kazal, tak nauczylem si¢ w szkole” — uwazang przez dzieci za
dostateczne wytlomaczenie.

Trudno nam juz teraz stwierdzié, czy to nastawienie dzieci jest wy-
nikiem metod nauczania, czy tez nalezy szukaé jego przyczyny w ogdl-
nej charakterystyce psychiki dziecka w tym wieku. Prawdopodobnie
i jedno i drugie odgrywa pewng role. Wydaje nam si¢ jednak pewnem,
ze przez naleiyta metodg, pedagog znajacy dobrze swoisto$¢ umystu
swych uczniéw bedzie mégt w pewnym stopniu wplynaé na nich i zmie-
ni¢ ustosunkowanie do arytmetyki.

Mamy wrazenie, ze studjum genetyczne pewnych po;gc moze po-
méc w ustalaniu odpowiedniej metody nauczania. Nie méwigc nawet
o wartosci takich badan dla bardziej teoretycznych zagadnief, pozna-
nie trudnosci, ktére dzieci musza pokona¢, by przyswoié sobie najele-
mentarniejsze zasady matematyczne, umozliwia nam zrozumienie
my$lenia na wyzszych szczeblach. ]ak to juz bowiem wykazaty
badania Piaget’a, rozw6j myslenia nie jest bynajmniej prostolinij-
ny — przeciwnie, realizuje si¢ skokami, poniewaz przenoszac si¢ z pla-
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szczyzny konkretnej na bardziej abstrakcyjne myslenie przechodzi na-
nowo przez calg serje stadjéw rozwojowych.

Weimy np. zasadg niezmiennoéci liczb. Oznacza ona, ze przed-
mioty zbioru (,,zbidr” w sensie matematycznym) nie znikajg, ani nie
zwickszajg si¢ dowolnie, niezaleznie od stosowanych operacyj. Zasada
ta jest komecznym watunkiem wszelkich operacyj liczbowych; dla nas
wydaje si¢ zupelnie jasng — zobaczymy, jak dzieci dochodzz stopnio-
wo do jej zrozumienia.

Oto, jak sformulowaliémy nasze zagadnienie: jak dziecko odno-
si si¢ do pojecia iloSci, ¢zy rozumie, Ze pewna ilo$¢ nie zmie-
nia sig, cho¢ jg rozlozymy na czgici i niezaleinie od wielkoéci poszcze-
golnych czgdci. ZaczgliSmy badania z dzie¢mi matemi od 41/, do
8-miu lat, nastgpujacg metody: '

Pokazujemy dwa naczynia A i B jednakowo napelnione wodj.
Nastgpnie rozlewamy wode z B do dwuch mniejszych naczyf i py-
tamy, czy ilo$¢ plynn pozostala ta sama. Marny dostateczng iloé¢ r6z-
nych wielkoSci (wysokoSci i szerokosci) i zaleinie od p1erwszych od-
powiedzi uzywamy tych czy innych naczyA.

Metoda ta ma te zalete, Ze jest mato werbalna, nie wprowadza
pojecia liczby, z ktérg dzieci w tym wczesnym wieku nie sg do$¢ oswo-
jone. Pozatem jest elastyczna, to znaczy, ze pozwala nam na organi-
zowanie eksperymentéw w zaleznoéci od odpowiedzi dzieci.

Niestety, ramy tego artykulu nie pozwalaja mi na szczegbélows
analize rezultatéw, gdyz przekraczajg granice naszego zagadnienia. Na
zasadzie naszych wynikéw mogliby$my poruszyé tak ciekawy problem
wplywu obserwacji faktéw na schematy mySlowe i roli dedukcyjnych
zalozefi. Ale nie tu miejsce dla tego rodzaju dyskusyj. Oméwig tylko
te punkty, ktore s3 w icislejszym zwigzku z tematem.

Otrzymane odpowiedzi mozemy rozdzieli€ na 5 typdw, ktbre, na
zasadzie obliczefi wieku $redniego, mozemy uwazal za stadja genezy
danego pojecia w umysle dziecka.

L4L7m. Im wigcej naczyf, tem wigcej pltynuy,
zupelnie niezaleznie od wielkos$ci naczyd. Dzie-
ci motywujg zwigkszenie sig iloéci albo: 1) ,,bo si¢ przelato”, ,bo lato
sig do innych”; albo 2) ,,bo teraz sg az 2 stoiki”, lub jeszcze 3) widzgc
rbéinicg poziombéw: ,,bo teraz stoik jest petny”. :

Dla sprawdzenia zadajemy j jeszcze dodatkowe pytania. — Tu mam
malinowy sok w szklance. Moge ci da¢ odrazu, moge przelaé do
dwuch, jak wolisz? — Dzieci wolg mie¢ sok w dwuch szklankach ,,bo
bgde miata wigcej”.
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Robiliémy jeszcze jedng probg. Bierzemy 2 identyczne kawatki
czekolady. Dziecko stwierdza, ze s3 tak samo dwa, roztamujemy jeden:
z nich na pét. Wszystkie dzieci w tym wieku wybraly czekoladke prze-
potowiong. ,,Bo jest wigcej”, ,,bo bede mial na diuiej do jedzenia”.

II. 51.2m, Tloéé sie¢ zmienia, jest wigcej lub
mniej zaleznie od iloéci naczyf, od ich wiel-
ko$ci, lub od poziomu znajdujzcego sig¢ w nich
ptynu

Bardzo ciekawe sa momenty, gdy dziecko nie moze si¢ zdecydo-
wa, czy ilo$¢ sie zwigkszyla, czy zmniejszyla.

Oto porzadek eksperymentu:

A B B, B,
I i 1

Jesli dziecko zwraca specjalng uwage na ilos¢ naczyn, to sadzi, ze
w B, jest najwigcej plynu; je$li za$§ poziom plynu odgrywa wigksza
rolg, to najwigcej plynu bedzie w B;. W wielu wypadkach uwaga
przechodzi z ilosci maczyh na réznicg poziomu i dziecko zamiast
uwzgledni¢ obydwa momenty, rozpatruje je kolejno. Nie jest jeszcze
zdolne do syntetycznego ujecia i dlatego nie moze powigzaé i zrozu-
mie¢ stosunku ilodci ptynu, wielkosci naczyf i pozioméw plynu.

III. 6l.1m. Je$li rozlewamy wode¢ tylko do
dwuch, wzglg¢dnie trzech naczyd, to dzieci
w tym wieku twierdzg, Ze ilo§¢ pozostanie ta
"sama: ,bo przeciez sig nic nie dolewato”. Gdy
jednak zwig¢kszamy ilo$§¢é naczyn i zwlaszcza
gdy istnieje duza ré6znica pozioméw, dziecko
poddaje si¢ ztudzeniu wzrokowemu i popada
w stadjum poprzednie.

IV. -61. 11 m. W tym wieku, tak wydaje si¢ wedlug pierwszej od-
pow1ed21 dzieci posnadalg pojecie zasady nie-
zmiennodci pierwszej ilo$ci. Nie potrafig jed-
nak wyttumaczyé dlaczego tak jest. Wiedzg, ze jeie-
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1i nic si¢ nie dodafo ani nie odlato, to ilo$¢ musi byé ta sama, ale nie
mogg zrozumie¢ (czgsto mimika ich wykazuje wielkie zdurnienie) e
np. W pigciu naczym'ach jest ta sama ilo$¢ co w ;ednem pomimo, e po-
ziom w kazdem z°3-ciu naczyd jest nizszy od pozmmu tego Jednego
naczynia.

V. 7L 5 m Odpow:edu : ych dzlec1 s bar-
dz1eJ kategoryczne, w1edzg,- ze ilo§é¢ sie nie
Zzmienia, ze to su; tylko tak Wyda)e Rozumiejg ]aka
]est wzajemna zalezno$¢ iloSci plynu ilodci naczyf, ich w1e1kosc1 i po-
ziomu plynu, nie orjentujg si¢ tylko jeszcze w proporqach A

Réwnolegte badanie przeprowadzone na mnym materjale daje
rezultaty podobne.

Uk{adarny przed dzieckiem 6 cuk1erkow i méwimy: — Tyle mat-
ka dafa coreczce, chece daé bracnszkow1 tyle samo, przygotuj na stole
porcje braciszka! : :

" Obserwujemy trzy sposoby wywigzania si¢ z zadama ;

L Ukladajq cukierki tak, by za]mowaly tg samg przestrzen nie
za;mu;qc sig ilocig cukierkbw.

- “fo- ‘0o - o o o ‘o
00000000000000000

II. Uktadaja po jednym cukierku, dokladnie wediug wzotu:

A R S A

" III. Duzieci powyzej 61/, lat licza cuklerkl i nastgpme kiada na
stole odpowiednig ilo$é.

Nastgprue zacie$niamy, wzglednie rozszerzamy szereg, ktory stu:
zyt za wz6r. Wszystkie dzieci 1 stadjum i 1/, dzieci II stadjum przy-
pusmzajq, ze ilo§¢ sie zmieni. Oceniajg ilos¢ 'Wedlug przestr'zeni zajrno
wanej przez cukierki; jesli ta przestrzefi si¢ zmienia, to zmienia sig
takze ilo§é cukletkow 0 -

Dzieciom od 6 lat wzwyz zadawahsmy Jeszcze inne pytanie: —
Matka dawata synkowi 2 razy dziennie po 4 cukierki, przedpotudniem

4 i popotudniu -4. Kladziemy. 1ednocze§n1e przed dzieckiem 33 to
pa.rano; § § to.na podwieczorek. — Ale Jednego dnia fatka po-

mylata, ze lepiej bedzie da¢ to na rano o, a to na powieczore o000

Czy tego dnia synek zjad! tyle samo co zwykle czy wigcej, czy mniej?
Dzieci do 61/, lat sadzg, ze iloé¢ cukierkéw Il-go dnia nie jest ta
sama. Zaleznie od tego, czy. spogl@da)@ wiadnie na porcje ranng, czy
popoludmowg, uwazajy, ze jest mniej lub wigcej cukierkéw.
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Dzieci W wieku 71 /2 lat Jeszcze sie wahajg. Z poczgtku sadzg,
ze ilo§¢ sig zmienita, po Pewnej chwili “(ewentualnie pod wplywem
naszego pytania) twierdzg, Ze zjadf to samo, bo za kazdym razem 8.
Ale gdy pytamy, jak to moze by¢, Ze zjadl tg samg ilo$§¢, je$li rano
drugiego dnia zjadl tylko 1 cukierek, zamiast czterech, to dziecko jest
bardzo zaklopotane. '

-Dopiero starsze od 7 lat wzwyz rozumiejg wspotzalezno$é czgici.
,»To co si¢ odjeto dodaliSmy do porcji podwieczorkowej, wigc choé
rano zjadl mniej, to za to potem mial o tyle wigcej”.

Nie znaczy to jednak, ze juz naprawdg calkowicie przyswoily so-
bie zasadg o niezmiennosci pewnej sumy.

Gdy dajemy analogiczne zadanie w formie mniej konkretnej dzie-
ciom pierwszego i drugiego oddziatu szkoly powszechnej, to napoty-
kamy na podobne trudnosci.

Oto zadanie: Ja$ i Jurek dostali wisnie; Ja$ dostat 14, Jurek za$.
tylko 8 wisien. Ile wisien musi Janek da¢ ]urkow1 by mieli po réw-
no? — Dla latwiejszego zapamigtania pokazujemy rysunek ilustrujgcy-
tre$¢ zadania. Dla dzieci, ktére z trudno$ciag operowaly liczbami,.
zmniejszaliSmy na 10 : 6.

Najwigcej dzieci dodaje réznicg do czeSci mniejszej, nie zdajac
sobie sprawy, Ze sytuacja pozostanie ta sama, tylko Ze tym razem Jurek
bedzie miat 14, a Ja$§ 8 wisien. Znowu dzieci nie rozumiejz wspodiza--
leznoéci obydwuch czgici.

Inne dzielg jedng z czgsci na 1/, i dodajg do drugiej. Sg b. zdu--
mione, gdy po wykonanem dziataniu spostrzegajg, ze czgsci nie sg by-
najmniej réwne. Ich wypowiedzi: ,,A przeciez musi by¢ po réwno” —-
wykazujg, ze nie zdajg sobie sprawy z zawartego w zdaniu stosunku
czgsci do siebie. Dzieci te nie moga jeszcze ujgé syntetycznie wszyst-
kich danych, nie potrafia w wyobrazni przewidzie¢ rezultatéw dziatan
i nie s3 jeszcze zdolne do zrozumienia zalezno$ci czgSci.

Jak to wykazuja dobrze nasze badania, ktére potwierdzajg zreszty.
obserwacje Piageta, pojecie wzglednoici zaczyna by(’: dopiero zrozu-
miane w wieku od 10 lat wzwyz, ale dzieci przyswajaja sobie to pojecie.
stopniowo i jeszcze w wieku 12 — 13 lat niezawsze potrafig je za--
stosowac.

Ograniczmy si¢ tymczasem do wyzej opisanych przykladéw badan .
i postarajmy si¢ wyciggna¢ z nich wnioski.

Starali$my si¢ wykazal, Ze pojecia nie s3 nabywane jednorazowo.
ale s3 owocem dlugotrwatej pracy umystowej; ze rozwijaja sig stop--
niowo, przechodzac przez kolejne stadja genetyczne.
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Zrozumienie pewnych pojeé zalezne jest od dojrzatosci umysto-
“wej, znaczy to, Ze umyst musi posiadaé potrzebne funkqe mySlenia
(logika wzglgdnosa np)

Kazdy iywy organizm stara si¢ w miarg swych $rodkéw przy-
:stosowaé do kazdej nowej sytuacji. Jeéli wigc w szkole zbyt wczeénie
poda si¢ dzieciom pewne wiadomoéci z dziedziny arytmetyki, w okre-
.sie, gdy dziecko nie zdobyto jeszcze koniecznych instrumentéw my-
$lowych, to begdzie sig ono starato przyswoi¢ te wiadomosci drogg me-
-chaniczng, wykluczajac, ze tak powiem, rozumowanie.

I tu lezy duze niebezpieczefistwo niewlaiciwego nauczania arytme-
‘tyki. Nietylko, ze w ten spos6b nie wycigga si¢ nalezytych korzysci
.z nauczania tego przedmiotu, gdyz, jak juz wspominatam we wstgpie,
jednym z celéw nauczania arytmetyki jest wywiczenie umystu w lo-
_gicznem mysleniu, ale mija si¢ takze z celem czysto praktycznym.

Przedewszystkiem wiele dzieci nie posiada pamigci mechaniczne;j,
pozatem automatyczne stosowanie zasad attymetyki pozwala na roz-
~wigzywanie tylko stereotypowych zadan, a najwazniejsza trudnos$¢ lub
pomytka rozstraja nabyty mechanizm. Dziecko, nieprzyzwyczajone do
.rozumowania i niemajqce odpowiedniego przygotowania, nie potrafi
:samodzielnie wywigzac sig z trudnosdi.

Totez poza trudnosciami wyplywajgcemi z braku uwag1 i pamigci,
ktore to zdolno$ci mozna ksztalcié tak podczas lekcji arytmetyki, jak
i na innych lekcjach, mogli$my skonstatowa¢ bledy inne, ktérym takze
-mozna zaradzi¢ odpowiednim systemem nauczania.

10 Naleialoby dostosowaé program arytmetyki $cifle do nor-
-malnego rozwoju umystu dzxec.lgcego

20 Nauczyciel powinien zwalczac zwlaszcza w poczgtkach me-
-chanizacjg uczenia, przez wprowadzeme wigcej aktywnosci do pracy.
Dzieci zamiast prZy]mowac biernie reguty arytrnetykx przez wyklad
nauczyciela, powinny przez osobisty, czynny i tworczy wysitek docho-
.dzi¢ do twierdzefi i pojeé arytmetycznych.

Spodziewamy sig, Ze przez dokladne i systematycane badania ro-
.zumowania matematycznego z punktu widzenia psychologji genetycz-
nej, ktorych kilka przykladéw podaliémy tutaj, bedziemy mogli: przy-
«czyni¢ sig do ulatwienia tak trudnego zadania pedagogéw.
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DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYMP®

WSTEP.

Z posréd rbéznych rodzajéw tworczosci dziecka wycinanka stano-
wi w psychologji dziedzing najbardziej zaniedbang. Sadze, ze przyczyn
tego zaniedbania naleizy szuka¢ w ,konkurencji”, jaka robi rysunek
wszystkim innym wytworom dziecka. Rewelacyjne bogactwo, zarbwno
treSci jak form twérczosci rysunkowej, zywiotowa namigtno$¢, z jakg
dziecko jej si¢ oddaje, jest zjawiskiem tak atrakcyjnem dla psychologa,
ze catkowicie usprawiedliwia olbrzymie zainteresowanie i setki prac,
)akxe poswigcono temu zagadmemu W krélewskim blasku rysunku
inne wytwory dziecka nikng i schodzz do roli nie$mialych kop-
ciuszkow.

A przeciez i te, ukryte dotychczas w cieniu, wytwory, jak: wyci-
nanka, ulepianka, budowla klockowa, majg wiele do powiedzenia. Na-
lezy spodziewa¢ sig, ze wobec wzrastajacego stale w psychologiji wspét-
czesnej zainteresowania sztukg dziecka, one takze dojdg do glosu.

Niewatpliwie rysunek, jako wytwér, bedzie zawsze niezastapionem
i najbogatszem Zrédfem wiedzy psychologicznej w zakresie tworczosci
dziecka. OS$mielg sig jednak zaryzykowal twierdzenie, Ze jeéli chodzi
nie o wytwor, lecz o sam proces tworzenia, to modelowanie, wycinanie,
czy budowanie s3 aktami bodaj Ze bardziej interesujacemi, niz rysowa-
-nie. Sposdb przezwycigzania trudnosci, jakie stawia materjal, nagina-
nie wytworu do konkretnych mozliwosci, lub przeciwnie, usifowanie
przystosowania materjalu do wlasnego ,modelu wewnetrznego”, sta-
nowi dla badan psychologicznych teren niezmiernie ciekawy.

W rysunku materjal nie stawia duzych przeszkéd, a wysitek tech-
niczny jest tu minimalny; moze dlatego wlasnie dziecko, idac po linji
najmniejszego oporu, przektada rysunek nad inne sposoby wypowia-
dania si¢. Wycinanka nalezy do wytwordéw, ktérych wykonanie wy-
maga duzego wysitku w przezwycigzaniu przeszkéd, jakie stawia, nie-
tyle nawet materjal, co narzedzie pracy — nozyczki.

Wycinanka jest nietylko zabawy, ale i praca. Ten wlasnie moment

1) Praca z Zakladu Psychologji Wychowawczej U. W. pod kierun-
kiem prof. St. Baleya,
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wysitku, dominujacy w poczgtkowych stadjach twoérczoéci wycinanko-
wej, wplywa prawdopodobnie na obojetne, lub czasem nawet niechet-
ne ustosunkowanie si¢ dziecka do tego rodzaju zaje¢. Zainteresowanie
wycinankg wzrasta z wiekiem w miarg pokonywania trudnodci tech-
nicznych, nigdy jednak nie staje si¢ ona tak spontaniczng i namigtng
potrzebg dziecka, nigdy nie wzbudza tak entuzjastycznego zaintereso-
wania, jak tworczod¢ rysunkowa na wszystkich szczeblach jej rozwoju.
Pod tym wzgledem rysunek ma wyjgtkowe, uprzywilejowane stano-
wisko.

Praca moja ma do pewnego stopnia chatakter potéwnawczy. Aby
zyskal teoretyczny punkt oparcia dla moich badaf, zestawitam wyci-
nanke z rysunkiem pod wzgledem treci i formy. Zestawienie to od-
stonifo ' mi duZo interesujgcych zagadniefi, a przedewszystkiem uwy-
datnifo proces tworzenia sig indywidualnej struktury wycinankowej,
proces stopmowego uniezalezniania si¢ wycinanki od wplywu tysun-
ku, przejicia od heteronomji do autonomji wycinankowe;.

Analogja migdzy rysunkiem a wycinankg nie jest jedyng, jaka moz-
na przeprowadzi¢. Drugim rodzajem wytworéw pokrewnych (co zu-
petnie nieoczekiwanie ujawnily mi badania nad wycinankg), jest ule-
pianka. Dla uzyskania pelnego obrazu mozliwoéci wycinankowych, na-
lezato jeszcze zestawié wycinanke z ulepiankg, datoby to napewno cie-
kawe 'rezultatyv Tego juz nie zrobitam, bo rozszerzytoby to nazbyt ra-
my mojej pracy.

Wycinanka stoi jakby na pogramczu migdzy rysunkiem a ulepian-
kg. Jezeli chodzi o technikg wytwarzania, jest ona spokrewmona z 1y-
sunkiem: w obu wypadkach wytwor powsta)e przez ogramczeme pla-
szczyzny konturem. Ale na tej fazie rysunek juz si¢ koficzy, wycinan-
ka teraz dopiero zaczyna zyé: Wylama si¢ z tha, z ktoérem dotychczas by-
ta zrodnigta, oddziela si¢ od niego, zyskuje wlasng, samodmelnq egzy-
stencje, wlasne miejsce w przestrzeni i na tem polega jej pokrewiefi-
stwo z modelowaniem. Przystgpujac do tematu, nie zdawalam sobie
sprawy z tego dwmstego charakteru wycinanki, dopiero dzieci podczas
badaf odstonily mi te ciekawg jej wladciwoéé, wytwarzajac badZ to
utwory plaskie, analogiczne do rysunku, badZ przestrzenne, pokrewne
ulepiance. '

Muszg zastrzec, ze praca moja nie rosci sobie pretensyj do ustala-
nia jakichkolwiek praw rozwojowych w zakresie tworczoSci wycinan-
kowej. Sg to zaledwie wstgpne préby badas, ,,podpatrywame pew-
nych zjawisk — daleka jeszcze jestem 0d rozumienia ich i interpre-
towania. ' N
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Badania moje obejmujg tylko wiek przedszkolny, a wigc doéé krét-
ki odcinek rozwoju. Powazny szkoput w mojej pracy stanowi mata iloé
przeprowadzonych badan, bo zaledwie 64 (z wynikiem pozytywnym),
co, po rozbiciu na poszczegélne okresy rozwojowe, daje liczby tak zni-
kome, ze w Zadnym wypadku nie mogg one by¢ podstawaz do wypro-
wadzania ogélnych praw i wnioskéw. W granicach moich mozliwosci
i zamierzef lezato jedynie postawienie pewnych zagadniefi i, conajwy-
zej, ostroznych hipotez.

Cel i zakres pracy.

Zadaniem mojej pracy jest zbadanie rozwoju wycinanki dziecka
w wieku przedszkolnym z psychologicznego punktu widzenia. Materjat
rysunkowy, zebrany przezemnie, traktowalam poréwnawczo dla usta-
lenia analogji, wzglednie rozbieznoéci w poszczegdlnych fazach roz-
woju tysunkowego i wycinankowego. Zasadnicze jednak badania doty-
czg wycinanki, jako wytworu, i wycinania, jako proces. Dlatego tez
w opracowaniu matetjalu w rdwnym stopniu uwzgledniatlam samg wy-
<inanke, jak i wypowiedzi spontaniczne dziecka podczas wykonywa-
nia préb, oraz sposéb jego zachowania sig, jeéli wydawal mi sig charak-
terystyczny i o§wietlajgcy zagadnienie genezy wytworu.

Zakres tematu ogramczylam tylko do analizy ksztaltu wycinanki,
~ kwestje barwy i umieszczania wytworéw na plaszczyznie (naklejanie)
zupetnie pominglam, uwazajac je za odrgbne zagadnienia. Przedmio-
tem moich badan byt ksztalt wycinanki i ewolucja tego ksztattu w za-
leznosci od wieku dziecka.

Chcgc abstrahowad od zagadnienia barwy, ktéra mogtaby sugero-
waé pewne tematy, ujednostajnitam materjat, dajgc wszystkim dzieciom
papier jednobarwny, w kolorze neutralnym — szarym.

Punktem cigzko$ci mojej pracy uczynifam postawienie pewnych
zagadnief i poszukiwanie sposobdéw ich rozwigzania. Wystrzegatam
si¢ naogdt pospiesznych wnioskéw i nogélnien, ktore, jakkolwiek bat-
dzo pociggajace, w pracy eksperymentalnej mogg byé niebezpieczne.

Zagadnienia.

Podam tu tylko krotkie wyszczegdlnienie zagadnien, ktére pozo-
stajg w zwigzku z przeprowadzonemi badaniami — szczegbtowiej omo-
wig je w toku pracy. Niektére z tych zagadnien postawilam sobie
a priori, przystepujac do badaf, inne wysunely si¢ podczas lub po ze-
braniu materjatu. Zagadnieniem centralnem jest rozwoj tworczoéci wy-

Polskie Archiwum Psychologji ‘ 2
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cinankowej dziecka w wieku przedszkolnym i zestawienie z rozwojem
rysunkowym, W zwigzku z tym zasadniczym tematem wysungl sig
szereg innych kwestyj:
Trudnoéci i sposob ich przezwycigzania w kazdej fazie rozwojowej.

' Wytwarzanie i traktowanie wycinanki w spos6b przestrzenny lub
" sylwetkowy (plaski). :
Wytwarzanie syntetyczne lub analityczne.
Postugiwanie si¢ w wycinance technikg rysunkows.
Postugiwanie si¢ negatywnym obrazem wycinankowym.
Wybbr tematu w wycinance i w rysunku.
Ustosunkowanie si¢ dziecka do wycinanki i do rysunku.

Metoda zbierania materjatu.

W badaniach moich stosowalam metode statystyczng, indywiduali-
zujacg. Kazde dziecko badalam oddzielnie, biorgc pod uwage wytwor,
wypowiedZ i zachowanie si¢ dziecka. Wyniki pr6b obliczatam ilo$cio-
wo i zestawialam je w tabelach i w wykresach. Z koniecznosci postu-
gu;qc sig przedewszystklem metodg statystyczng, usitowalam jednak
zrtéwnowazyé jej braki przez stosowanie jak najdalej idgcej indywidu-
alizacji. Oprécz préb ogblnych, ktérym poddawatam kazde z badanych
‘dzieci, stosowatam takie proby mdyw1dualne kontrolne, gdy jaka$
kwestja wydawala mi si¢ niezbyt jasng, a2 mogla byc wyjasniona przez
nadprogramowe préby. Nie ograniczatam takze czasu trwania poszcze-
g6lnych badan, ani swobody wypowiadania sig dziecka w wycinance,
jesli wyrazato cheé dalszego wycinania po wykonaniu zadanych préb.
Dzigki temu zebralam doé¢ duzy materjal wycinankowy, wykonany .
spontanicznie. Z kazdego badania sporzagdzalam protokél, notujac
mozliwie najdokladniej wypowiedzi dzieci podczas wykonywania za-
dan, oraz spos6b ich zachowania sig.

W badaniach nad wycinankg, zaréwno jak w badaniach nad rysun-
kiem, postugiwanie sig wylgcznie metods statystyczng jest niewystarcza-
jace i powinno by¢ uzupetnione badaniami monograficznemi (ktorych
doskonalym wzorem jest prica Luquet'a ,Les dessins d’'un enfant”),
gdyz one jedynie dajg obraz rozwoju w jego podiuinym przekroju, pod-
czas gdy metoda statystyczna daje tylko obraz przekroju poprzecznego.
Jednak praktyczne trudnosci, jakie nasuwa stosowanie-tej cennej me-
tody (wymaga ona bowiem dtugotrwalych, czasem wieloletnich badaf
nad jednem dzieckiem), ogranicza zakres jej zastosowan.
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Srodowisko dziecigce,

Badania przeprowadzalam w 3 przedszkolach warszawskich:
w przedszkolu miejskiem Nr. 52 przy ul. Al 3-go Maja 18, gdzie zba-
datam 28 dzieci, w przedszkolu miejskiem Nr. 33 przy ul. Euckiej 2,
-gdzie zbadatam 15 dzieci, w przedszkolu Monopolu Tytoniowego przy
ul. Kaliskiej, gdzie zbadatam 21 dzieci. Pozatem zbadalam 4 dzieci
prywatnie. Ogotem 68 dzieci: 64 z wynikiem pozytywnym i 4 — z ne-
gatywnym (nie umialy postugiwal sig nozyczkami).

Wiek przedszkolny teoretycznie obejmuje 3 — 7 lat, praktycz-
" nie jednak granice te nie sg Sci$le przestrzegane. Pomigdzy zbadanemi
dzieémi bylo dwoje ponizej 3-ch lat (2310, 2;11) i 8 powyzej 7-miu.
Tlosé zbadanych dzieci z poszczegblnych rocznikdéw przedstawia sig na-
stgpujgco:

Wiek Iloéé dzieci
ponizej 4 9
4—5 19
5—6 14
6—7 18
powyzej 7 8

Dzieci w przedszkolach podzielone s3 na 2 grupy (w przedszkolu
Monopolu Tytoniowego na 3 grupy) — podstawg podziatu jest wiek.
Z podziatem tym musiatam si¢ liczy¢ do pewnego stopnia przy ustala-
niu wplywu zajeé przedszkolnych na treS¢ i technike wycinanek.
Na wyzszym bowiem poziomie (powyiej 6 lat) zajecia wycinankowe
prowadzone s3 w spos6b nieco odmienny niz na poziomie nizszym
(ponizej 6 lat). Dzieci mlodsze nie majg systematycznych zaje¢ wyci-
nankowych, raczej okolicznoiciowe, np. zabawki na choinkg, pozatem
wycinajg wtedy tylko i tylko te dzieci, ktére wyraznie Zyczg sobie tego.
Wycinanek nie naklejaja na papier, jak to ma miejsce w zajgciach dzie-
ci starszych. Na nizszym poziomie wycinanka malo ma zastosowania
wobec ogromnej przewagi rysunku i modelowania. . :

Na wyziszym poziomie wycinanka wchodzi juz w skfad systema-
tycznych zajeé przedszkolnych, gdzie podaje sig dzieciom technike wy-
cinania figur geometrycznych (przez skladanje papieru), a czasem wzo-
ry wykonane przez wychowawczynie przedszkola, np. wzory wycinanek
zdobniczych, jak serwetki, gwiazdki etc. Wplywy te odnalazfam w ze-
branym przeze mnie materjale. Czgsto na wyiszym poziomie dzieci
ilustrujg wycinankowo tre$¢ pogadanki, czy powiastki. Naogét jednak
w wyborze rodzaju zaje¢ i tematu pozostawiona jest dzieciom zupeltna
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" swoboda. Muszg jeszcze zaznaczyé, ze w przedszkolu Monopolu Ty
toniowego zajecia wycinankowe zaczynajg si¢ wczedniej, niz w obu
przedszkolach miejskich i prowadzone sg bardziej planowo.

Jesli chodzi o wplywy domowe, s3 one minimalne, poniewaz dzie-
ci te pochodzg przewainie z rodzin robotniczych, ktérych: rodzice, pra-.
cujgc poza domem, nie wnikajg w tre$¢ zajgC dziecka i nie nadajg im
okreslonego kierunku; moglyby tylko zachodzi¢ wplywy starszego ro-
dzefistwa, co istotnie czasem odnajdywatam. Jednak wplywy domowe
ujawnialy si¢ tylko sporadycznie, natomiast wplyw przedszkola w wy-
cinankach dzieci starszych zaznaczyl sig do$¢ silnie. Dlatego tez za
najcenniejszy matetjal uwazam wycinanki dzieci na nizszym poziomie,
jako bardziej samorodne i oryginalne.

Warunki i technika badati.

Zyczliwe i pelne zrozumienia ustosunkowanie wychowawczyft
przedszkoli do moich badai pozwolilo mi na przeprowadzenie ich
w warunkach niemal Ze idealnych. W kazdem przedszkolu udzielono
mi oddzielnego pokoju do badan i §ciSle przestrzegano, aby spokdj
podczas préb nie zostal zaktécony. Ze strony dzieci nie znalaztam
takze Zadnych przeszkéd, przeciwnie: swojg bezposrednio$cia i zainte-
resowaniem sig badaniami ulatwialy mi nawigzanie bliskiego i serdecz-
nego z niemi kontaktu, co niezmiernie upraszczato mi zadanie, stwa-
rzajac atmosfere raczej swobodnej zabawy, anizeli sztucznego ekspery-
mentu. Kazde dziecko badatam indywidualnie. Czas trwania wszystkich
préb (wycinankowych i rysunkowych) wynosit dla kazdego dziecka
od 1 — 11/, godziny, a wigc do§¢ duzo. Nie chcialam’ jednak ()ak to
juz zaznaczytam) krepowaé swobody dziecka w Wypow1adamu sig tak
czynnem (a dziéci na tym poziomie wycinaja powoli i mozolnie), jak
sfownem (a méwig bardzo duzo i na wszelkie interesujace je tematy).
Préby przypadajace na kazde dziecko rozbitam na dwie czgéci: jednego
dnia przeprowadzalam badania nad wycinanks, a po kilku dniach —
nad rysunkiem, celem uniknigcia wplywu jednego rodzaju wytworéw
na drugie.

T o k pierwszej czgéci badania: We wstepng rozmowg (celem
nawigzania kontaktu) wplecione bylo pytanie: ,,co wolisz: rysowaé
czy wycinaé?” Nastgpnie zapowiadatam, Ze teraz bedziemy bawié sig
w wycinanie i dawafam dziecku do wyboru 3 wielko$ci papieru:
25 cm. X 35 cm., 20 cm. X 25 cm. i 15 cm. X 20 cm. (proba ta miata
na celu stwierdzenie zaleznoéci migdzy wielkoscig wycinanki a wielko-



21

4cig papieru). Teraz dopiero nastgpowaly wlasciwe proby wycinanko-
we: 1. na temat dowolnie obrany — instrukcja brzmiafa: ,,wytnij co
chcesz”’; II. na temat oznaczony: ,,wytnij chiopca albo dziewczynke,
co wolisz”, zostawitam i tutaj pewng swobod¢ wyboru, chodzito mi
bowiem o ogblne ujecie postaci cztowieka w wycinance, jesli wigc
dziecko wyrazalo Zyczenie, ze chce wycigc np. ,,pana” lub ,,panig”, nie
protestowatam. Oprécz tych dwéch prob zasadniczych, ktérym podle-
galy wszystkie dzieci, stosowalam takie indywidualne préby kontrol-
ne. Jesli np. dziecko wykazywato duze trudnoici techniczne, staratam
sig przez dodatkowe préby zbadac ich charakter. Najczgéciej stosowana
w takich wypadkach ptoba byto wycinanie grzyba. Temat ten wybra-
fam dlatego, ze zawiera wszystkie podstawowe elementy Wycmank1
linje proste, katy i linjg krzywg. Préby te potwierdzity moje przypu-
szczenia, ze najwigckszg trudno$§é w wycinaniu sprawiajg dziecku katy
i prawidtowe krzywizny (kota, pétkola, tuki).

Druga czg$é badania, ktére nastgpowato po kilku dniach, obejmo-
wala rysunek i skfadala sig takze z dwoch préb: I. rysunek na temat
dowolnie obrany i II. rysunek na temat ,,chtopiec” lub ,,dziewczynka”,
»pan” lub , pani”, zaleinie od tego, na jaki temat dziecko wykonato
wycinanke. Instrukcja stowna przy prébach rysunkowych byta analo-
giczna do instrukcji przy prébach wycinankowych.

Materjatem, z ktérego dzieci wykonywaly wycinanki, byl
karton w neutralnym, szarym kolorze, pocigty na kartki 3 wielkosci
(wymiary podane wyzej), wielko$¢ za$ kartki dziecko wybierato do-
wolnie. Do wykonania rysunkéw uzywany byl ten sam rodzaj ma-
terjatu.

Narzedzia stanowily nozyczki, ofdwek i klej. Wszystkie dzie-
«<i postugiwaty si¢ tym samym ofé6wkiem i tg samg parg nozyczek.

W przedszkolach, ze wzgledu na bezpieczedstwo, uzywane s3 no-
zyczki o zaokraglonych kofcach, ja w swoich badaniach nie stosowa-
fam jednak tego typu nozyczek, poniewaz ograniczajg one mozliwosci
techniczne wycinania: je$li dziecko chce wycigé np. okno w domku
przez przebicie papieru ostrzem nozyczek, zaokraglone kofice unie-
'mozliwiajg mu to zadanie; poniewaz osobifcie czuwalam nad wszyst-
kiemi ruchami dziecka, mozliwo§¢ pokaleczenia sig dziecka byla wyklu-
czona.

Klej przechowywatam w ukryciu, aby nie sugerowaé dziecku syn-
tetycznego sposobu wytwarzania, i dawalam go wtedy dopiero, gdy
dziecko wyraZnie si¢ tego domagato.
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Opracowanie materjatu.

Klasyfikacjg¢ utrudniata mi réznorodno$¢ otrzymanego ma-
terjalu wycinankowego. Musiatam przyja¢ kilka punktéw podziatu
i uwzgledni¢ kilka linij rozwojowych, krzyzujgcych sig i zachodzqcych
na siebie. W ten spos6b powstato kilka grup wytworow

Ze wzgledu na technike wykonania wysungly sig dwa podzmly
1) wycinanki wykonane technikg ,rysunkowg” i ,,wycinankows” (wia-
$ciwg), 2) wykonane syntetycznie i analitycznie.

Ze wzgledu na miejsce w przestrzeni, jakie dziecko wyznacza swo-
im utworom, podzielitam wycinanki na przestrzenne i sylwetkowe.
Wszystkie powyisze podziaty, ktérych podstawy poznamy szczegbio-
wiej przy omawianiu uzyskanego materjatu, dotyczg formalnej strony
wycinanki.

Ze wzgledu na tre$¢ wyodrgbnilam jedng grupg wytwordw, mia-
nowicie: wycinanki przedstawiajgce cztowieka. Ewolucja schematu
cztowieka w wycinance wydawala mi si¢ najodpowiedniejszg podstawg.
dla rozwazafi na temat rozwoju wycinankowego i ustalenia poszcze-
g6lnych jego faz oraz zestawienia z fazami rysunkowemi. Innych tema-
tow wycinanek nie poddatam szczegblowej analizie, potraktowatam je
raczej przykladowo.

1. Fazy. rozwoju wycinankowego w zestawieniu z fazami
: rysunkowemi. :

Za podstawg podzialu rozwoju wycinankowego na p052czégolne
fazy przyjetam podznat prof. Szumana, dotyczacy rozwoju rysunko-
wego.’ '

W zestawieniu wycinanki z rysunkiem bratam pod uwagg nastgpu-
jace kwestje: 1) czy wycinanka podlega tym samym stadjom rozwoju
co rysunek, 2) czy kolejnos$¢ faz jest taka sama jak w rysunku 3) czy
fazy wycinankowe i fysunkowe wystepuja réwnolegle, czy mijajg sig.

Przedewszystkiem podzielitam rozwéj rysunkowy i wycinankowy
na nastgpujgce stadja, co w odniesieniu do wycinanek uzasadni dalszy
tok mojej pracy.

Fazy rysunkowe: ' Fazy wycinankowe:
1. Bazgrota ' 1. ,,Bazgrota” wycinankowa
a) duZe poprzeczne zygzaki, =~ a) rozcinanie, ‘
b) linje oderwane, _ b) nacinanie. .

c) spirale, zakretasy.
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2. Tworzenie si¢ schematu 2. Tworzenie sig schematu
a) ograniczanie  plaszczyzny c) wycinanie — ograniczanie
linjg zamknietg, plaszczyzny konturem,
b) niewyraZne zarysy przed- d) pierwociny schematu, uzy-
miotow. skane przez stosowanie
techniki rysunkowe;j.
3, Schemat 3. Czysty schemat wycinankowy
a) schemat niepeiny, a) niepelny,
b) schemat pelny. b) pelny, dojrzaty.

Wobec btaku wyraznych kryterjéw podziatu, granice migdzy po-
szczegblnemi fazami, tak w rysunku jak w wycinance, s3 ptynne i nie-
podobna jest unikng¢ pewnej dowolnosci w klasyfikacji.

Jesli chodzi o ,fazy” rozwoju wycinanki, uiywaé bede tego ter-
minu do pewnego stopnia zastgpczo, uwazam bowiem, ze fazy ja-
kiegokolwiek rozwoju mozina ustali¢ jedynie przy pomocy metody mo-
nograficzno-pordwnawczej. Bede raczej omawial pewne typy wyci-
nanek, wystepujace w danym wieku. Typ przewazajacy prawdopodob-
nie bedzie sig pokrywal z fazg rozwojows, ale bez odwotania si¢ do
metody monograficznej' twierdzi¢ tego zgbry nie mozna. Postugiwac
sie wiec bgdg pojeciem ,,faza” w sensie typu przewazajacego w danym
wieku, nie przesgdzajgc sprawy, czy i jakim jest ona szczeblern roz-
wojowym.

a) ,Bazgrota” wycinankowa.

Nie znajdujgc odpowiedniejszego terminu dla okreslenia stadjum
amorfizmu wycinankowego, zapozyczylam nazweg ,bazgrota” wprost
2 rysunku, dla zaznaczenia analogji migdzy obu typami wyrazania.

Szuman, powotujac sig na Krotzscha, wyréznia kilka rodzajéw
bazgroty: 1) duze poprzeczne zygzaki, jako rezultat wahadtowych ru-
chéw ramienia, 2) linje oderwane, 3) spirale i zakretasy. Punktem wyj-
§cia i zasadg rysowania na poczgtku rozwoju rysunkowego jest rytm.

W wycinance odnalaztam dwa typy bazgroty: 1) rozcinanie, kiedy
dziecko poprostu tnie papier na kawatki (bytaby to czynno$é¢ analogicz-
na do rysowania duzych zygzakéw réznokierunkowych; tam dzieli
dziecko karte papieru na czgsci otéwkiem, tu — nozyczkami).

Oto przyktad tego typu ,bazgroty”:

Helenka K. (lat 4) wybiera na]wxgkszy format papxeru ,,]a duzo
wytng”. Lewa reka chwyta kartke i trzymajac jej brzeg w zac1sm¢te; pigsci, pra-
w3 rozcina j3, a2 wladciwie rozdziera nozychaml na czgsci. Tngc, nie patrzy na
papier, tylko rozglada si¢ dokola i bez przerwy méwi: o przedstawieniu
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w przedszkolu, o nowych koralikach, ktére dostala od mamusi i ¢. p. Na py-
tanie co wycigla? odpowiada: ,,To juz niepotrzebne”. Chwyta w obydwie r¢-
ce skrawki papieru, podnosi je do géry, potrzasa rytmicznie rekami, wreszcie
rozsypuje nad swoja glowg pocigte skrawki i przyglada sie spadajacym. ,,0, jak
leca!” $mieje sig, klaszcze w dlonie,

Na przykfadzie tym widaé wyraZnie niespecyficzny sposob trak-
towania materjatu, ktérzy, jak twierdzi Biihlerowa, jest ,,punktem wyj-
$cia dla kazdej czynnoici, dokonywanej na dowolnym materjale” 1).
Wycinanie potraktowane tu zostato jako teren do ¢éwiczenia funkcyj
ruchowych.

Drugi, bardzo czgsto spotykany typ bazgroty. wycinankowej, to
nacinanie rytmiczne kartki papieru (tablica I 2), Nr. Nr. 2, 3, 4), od-
powiada on linjom oderwanym w bazgrocie rysunkowej.

Wiesio T. (lat 3,6). Wybiera format najwickszy. Przed przy-
stgpieniem do cigcia papieru wykonywa rytmiczne- ruchy noZyczkami w po-
wietrzu, jakgdyby coé cigt. Po tych przygotowawczych éwiczeniach bierze do
reki papier, rozcina go na kilka czeéci i kazdg cze$¢ nacina z jednej strony
i odklada. Analogicznie postepuje z innemi kartkami papieru. Na pytanie, co
wycina, odpowiada: ,,Co$, cos, co$”. Powtarza to stowo przy kazdem cigciu,
kiwajac jednocze$nie glows. Akcentuje w ten sposéb kazdy ruch nozyczek ge-
stem i stowem. Robi to rytmicznie, 2 widocznem upodobaniem.

W innym wypadku chlopiec 4-letni na pytanie, co wycinasz? — w ana-
logiczny sposéb powtarza rytmicznie wyraz ,ladne”.

W tej fazie wycinankowej znaczenie rytmu przejawia sig najsilniej,
co byloby zgodne ze spostrzezeniami Kroétzcha i Szumana na temat baz-
groty rysunkowe;j.

Ktéry z dwu powyzej przedstawionych typéw bazgroty jest wcze-
$niejszy, trudno mi przesgdzaé, nie znajac kolejnosci faz rozwojowych
(ktorych ustalenie mozliwe jest tylko na drodze monograficznej); jesli
fazy te nastgpujg analogicznie do faz rysunkowych, nalezaloby przy-
puszczaé, ze ,rozcinanie” jest wczeéniejsze od ,,nacinania”.

Trzeciego typu bazgroty rysunkowej: spirale i zakrgtasy, w baz-
grocie wycinankowej nie znalaztam, co jest zrozumiatem, ze wzgledu
na trudnoici, jakie spotyka dziecko w wycinaniu linji krzywych; te
elementy pojawiajg si¢ w wycinance dopiero po uksztaltowaniu sig
schematu, oméwig je wigc we wilaSciwem miejscu.

Oprdcz zasady rytmu, druga jeszcze zasada panuje w tym okresie,

1) Charlotta Biihler. ,,Dziecigctwo i mliodos¢”, str. 163.
2) Waszystkie tablice zamieszczone s3 na koficu artykutu.
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mianowicie: automatyzacja wyrazania: dziecko stereotypowo, w iden-
tyczny sposob rozcina czy nacina kaidg kartke papieru. Ze stereoty-
pem wycinankowym mozna spotkac si¢ takze i w nastgpnych okresach,
zasada rytmu wczesniej zanika.

b) Tworzenie si¢g schematu

Okres, ktory nastgpuje po ,bazgrocie”, jest przelomowy w roz-
woju wycinankowym. Pierwszym krokiem na drodze do utworzenia
schematu, tak w rysunku jak i w wycinance, jest ograniczenie plaszczyz-
ny linjg zamknigta. Ale podczas gdy w rysunku linja zamknigta szybko
nabiera migkkosci i zbliza si¢ do prawidtowych krzywizn, w wycinance
dlugo pozostaje tamana, kanciasta i zachowuje si¢ opornie wobec ten-
dencji dziecka do zaokraglania ksztaltu.

W rysunku przejscie od bazgroty do schematu jest fatwe i plynne
w poréwnaniu z wycinankg. Schemat wycinankowy tworzy dziecko
powoli, mozolnie, z wysitkiem. Jest to okres poszukiwania specyficz-
nej techniki wycinankowej i stopniowego wyzwalania si¢ z pod wply-
wu rysunku. Poczgtkowo dziecko postuguje si¢ w wycinance technikg
rysunkowg, przenosi na wycinanke do$wiadczenia, zdobyte na rysunku.
Zrazu nie zdaje sobie sprawy z tego, ze wytwor wycinankowy nalezy
oddzieli¢ od materjatu, zaznacza tylko linjg ksztatt (tak jak to robi
w rysunku), nie wydzielajgc go z tta. Jest to jakby dalszy cigg typu
bazgroty, polegajacej na nacinaniu, tylko juz w zastosowaniu do okre-
Slonego celu: do wytworzenia pewnego ksztaltu. Takg technikg zo-
staly wykonane wycinanki Nr. Nr. 1—7 tablica V, oraz schematy czto-
wieka Nr. 1, 2 tablica Ila. W niektérych z nich wytwor nie jest od-
dzielony od tworzywa, np. w wycinance Nr. Nr. 1, 3 tabl. V, w innych
kontur jest juz potraktowany poprawnie, wycinankowo, ale linje we-
wngtrzkonturowe znaczone sa technikg rysunkows: Nr. 6, 7 tabl. V.

Jakgdyby przejiciowym etapem migdzy technikg rysunkowz a wy-
cinankowg jest technika kombinowana: rysunkowo-wycinankowa, kie-
dy czg¢d¢ wytworu wykonana jest rysunkowo, czgé¢ — wycinankowo,
np. schemat cztowieka tabl. II nr. 5.

Powyzej oméwione typy wycinanki, wykonane przy pomocy tech-
niki zapozyczonej z rysunku, spotkatam u 45% dzieci w wieku 3 — 5
lat; nie mogg przesadzaé, czy s3 one pewnym etapem rozwoju i czy
kazde dziecko przez tg fazg przechodzi. Mozliwe, ze ta technika istnie-
je réwnolegle z technika wycinankowa.
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Inne jeszcze zjawisko nalezy oméwié w zwigzku z technikg rysun-
kowg w wycinance, mianowicie postugiwanie si¢ negatywem wyci-
nankowym (negatywem nazywam otwor, ktéry zostal w papierze po
wycigciu jego czgéci). Negatyw powstaje zawsze przy wycinaniu i czg-
sto, jako wytwor niezamierzony, przez swa niespodziankowo$é, jest
bardziej frapujacy dla dziecka, niz ksztalt pozytywny. Dziecko wtedy
wykrzykuje uacieszone: ,,0, znak!”, lub ,,0, drugie takie same!” i ob-
wodzi palcem kontur utworzonej figury. Nie o tem jednak chciatam
moéwic. Przy stosowaniu techniki rysunkowej, kiedy dziecko nie zdaje
sobie sprawy z tego, Ze ksztalt zamierzony ma oddzieli¢ si¢ od tfa, zda-
rza'si¢ czgsto, Ze obraz negatywny, wytworzony przypadkowo, wpla-
ta si¢ do caloSci zamierzonego ksztattu, jako jego czg$¢ negatywna,
- np. wycinanki Nr. 3 tabl. II i Nr. 8, tabl. V. Oczywicie jest to zjawisko
wtorne, powstaje w pewnych wypadkach jako rezultat stosowania
techniki rysunkowej. Dziecko w tym okresie nie umie przewidzie¢ zg6-
ry, jaki wynik da linja, kt6rg ,kredli” nozyczkami, zdarza sie wigc cza-
sem, jedli to jest linja zamknigta, Ze czgé¢ plaszczyzny nig ograniczona
wypada, pozostawiajgc otwdr, ktory nie byI zgc’)ry'zam.ierzony Dziec-
ko w. takich wypadkach jest zdziwione i zaskoczone tym’niespodzie-
wanym rezultatem:

Basia S. (lat 4;9). ,,DIZWICZkl wytne; takie jak s3 w domku ma-
lutkie beda”, po chwili: ,,0, wylecialy! Dlaczego drzwiczki wyleciaty? To nic!
One sie bgda zamykaé, to bedg wstawiane drzwiczki”.

Okres tworzenia si¢ .schematu w wycinance jest o wiele ciekaw-
szy i bogatszy od analogicznego okresu w rysunku. W okresie tym
dziecko wypracowuje sobie'samodzielng technike wycinankows i to
nietylko technike zewngtrzng, polegajaca na usprawnieniu rgki w po-
stugiwaniu si¢ narzedziem, lecz (i przedewszystkiem) przystosowuje
$rodki myslenia do celu (zarmerzonego wytworu), a wigc dokonywa
aktéw inteligencji. Wycinanka éwiczy inteligencje i pod tym wzglg-
dem ma duzg przewage pedagogiczng nad rysunkiem.

c) Faza schematu.

Powoli i okélng drogg dziecko trafia na wladciwy schemat wyci-
nankowy. Nie wszystkie schematy powstajg jednocze$nie, najwczedniej
pojawiajg si¢ schematy sprzgtéw domowych jako najprostsze i naj-
tatwiejsze. Schemat cztowieka, najwczesniejszy’ w rysunku, w wyci-
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nance, jako temat spontaniczny, pojawia si¢ najpdiniej. Punktem wyj-
écia dla schematu rysunkowego jest kotko; , kotka w rysunkach dziecka
s3 jakby jajami, jakby nierozcztonkowanemi jeszcze zarodkami i embrjo-
nami przysztych schematycznych rysunkéw” 3). Zupelnie inaczej przed-
stawia sig ta sprawa w wycinance. Wycinanie krgzkéw jest dla dziecka
jednem z najtrudniejszych zadafi, podota¢ mu moze dopiero na wyi-
szym stopniu rozwoju wycinankowego — okoto 5 — 6 roku. Dziecko
unika wycinania kéfek. Po kilku niefortunnych prébach, zniechgcone,
rezygnuje z obranego tematu, lub tez uzywa innych, zastgpczych ele-
mentéw. Przyktady form zastgpczych moina znaleZé w pierwszych
schematach czltowieka o kanciastych gtowach i tutowiach (tabl. II, III).
Moze w tych trudno$ciach nalezy szukal przyczyny powciggliwosci
dziecka w przedstawianiu postaci ludzkich w wycinance spontanicznej.
Jedna z prob, jakie dawatam dziecku do wykonania, miata wiasnie za
temat czfowieka. Do tej préby dzieci odnosily si¢ niechgtnie. Propo-
nowaly wszelkie inne tematy, byle nie czlowieka. Opdr swoj moty-
wowaly najczeiciej: ,,Bo to takie trudne!” lub ,Nie wiem jak wycigé
gléwke”, ,Niech pani wytnie gtéwke, a ja resztg”. Niechg¢ ta zresztg
szybko mijafa, fatwo pozwalaly sobie zasugerowaé prze§wiadczenie, ze
potrafia wycig¢ glowke. Nietylko jednak koétka sprawiaja trudnosé,
lecz wszelkie linje o prawidlowej krzywiznie. Wszystkie te podstawo-
we elementy, z ktorych dziecko buduje schemat rysunkowy cztowieka,
dla techniki wycinankowej stanowig trudno$¢ najpowazniejszg. To tez
schemat wycinankowy tworzy si¢ na zupelnie innych zasadach, niz ry-
sunkowy. Elementy skltadowe pierwszych schematéw wycinankowych
to przewaznie linje proste. One to nadajg wycinankom wczesno-sche-
matycznym ostry, kanciasty charakter. Stopniowo dopiero kontur. za-
okragla sig, staje si¢ bardziej migkki.

d) Ewolucja schematu czlowieka w wycinance

- Najdogodniej bedzie prze§ledzi¢ ewolucje schematu na wycinan-
kach o tej samej treici, a mianowicie na wycinankach na temat: ,chto-
piec” lub ,,dziewczynka”, ,,pan”, lub ,,pani’, ktore zestawitam na tabli-
cach II, III, IV.

Najwczedniejsze schematy cztowieka pochodza od dzieci 4-letnich.
Dzieci miodsze nie potrafiag wykonaé schematu czfowieka.

3) St. Szuman. ,,Psychologja twérczosci rysunkowej dziecka”, str. 17.
Warszawa, 1927,
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Tabela ilustrujaca dojrzalo$é dziecka do wycinankowego schematu cziowieka.

Tlosé diieci,nieumie- ﬁoéé dzieci, ktore llos¢ dzieci, umieja-
Wiek jacych wycinaé sche- wykonaly schemat cych poslugiwaé sig |
matu czlowieka czlowieka nozyczkami

3 4 5 (1009/) — 5
4 — 25 5 (27%,) 14 (73%,) 19
5 —h 2 (14%,) 12 (869/5) 14
6 —7 . - 18 (100%,) 18
pow. 7 — 8 (100%/,) 8

12 (17%/,) 54 (85%,) 64

Najwczedniejsze wycinanki, przedstawiajace cztowieka, sg to bgdz
-niezrdznicowane schematy, wykonane technika rysunkowg (tabl. II,
1, 2), gdzie poszczegblne czgici ciata zaznaczone s jakby symbolicznie
‘pojedyficzemi linjami, bad% tez glowonogi, wykonane przy pomocy
‘techniki mieszariej rysunkowo-wycinankowej (Nr. Nr. 3, 5, t. II), lub
-czystej wycinankowej (Nr. Nr. 9 — 14, II). Schemat o zaznaczonym
tutowiu wystgpit tylko u 209 dzieci w wieku 4 — 5 lat. Ponizej za-
faczam tabelke, dotyczgcg techniki wykonania schematu.

Postugiwanie si¢ technika rysunkows, rysunkowo-wycinankows i czysto-
wycinankowg przy wykonywaniu schematu czlowieka. '

Schextnaty wy'kotnanhfﬁ Gayste schematy Tlos¢ dzieci,
) przez stosowanie techni- zyste schema :
Wiek {ki Tysunkowej i rysun- wycinankowe kebre wynom_ﬂy
- kowo-wycinankowej schemat czlowieka

4—5 6 (4.%,) 9 (60%,) 15
5 —6 2 (17%) 10 (85%,) 12
6 —8 2 (11%) 16 (89%,) 18
pow. 7 —_ 8 (1000/0) 8

10 (18%/,) ] 43 (18%) T 5%

Z zestawiefi tych widaé, ze czysta technika wycinankowa wypiera
-cotaz bardziej technike obcg, a catkowicie zwycigza dopiero u dzieci
7-letnich. Od 5-go roku obserwowaé mozna stopniowe doskonalenie
sig schematu: glowa dotychczas kanciasta (prostokgtna, tréjkatna lub
kwadratowa) zaczyna sig zaokr@glac (Nr Nr. 18 — 20, III); glowo-
nogi zanikajg, coraz czgiciej zaczyna pojawiac sig tutéw i rgce, u dzie-
‘wezynek — sukienki (Nr Nr. 19 — 22, III), a nawet stopy u nég.
‘Stopniowe wzbogacanie sig schematu cztowieka ilustruje nastgpu)qca
tabela i wykres.
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Schemat niepelny — Petny sche- HOé(’i dZ]‘_eCi,
Wiek brak zasadniczych elementdw mat wycinan-| . c)fjc';lsslilfl;]:i;e_
tulowia ‘ nég rak kowy “matem
4—5 5 (56%/,) 1119, 6 (67°%) 2 (22%y) P
5 —6 3 (309, 1(10%,) 6 (60°/,) 3 (500, 10
6 —7 1(6%) 2 (12Y,0g) | 4(26.00) | 12.75%) 16
pow. 7 — 1124,/ — 7 (871/,%/) 8
9 (21% [ 5129/ 16 (379/,) 24 (66%/4) 3
%o
87,5
» /
70 /
60 /
50 /
40 /
30 30’
22
20 — :
Pelwg Sthewtsk wyeinawideoiy.
10
wiek
4-5 5-6 6-7 ponad 7 lat

Jak wynika z wykresu, przetom nastgpuje okofo 6-go roku: dziecko-
osiaga poprawny, pelny schemat wycinankowy. Oprécz zasadniczych
elementéw coraz czgiciej pojawiajg sig elementy drugorzedne, jak stopy-
(zaznacza je juz 50% dzieci w wieku 6 — 7 lat i 75% dzieci powyzej:
7 lat) i palce (zaznacza je 25% dzieci w wieku 6 — 7 lat i 50% dzieci
powyzej 7 lat). Na tym poziomie spotyka si¢ takze szczegdtowszg cha-
rakterystyke glowy (Nr. Nr. 32 — 34, tabl. IV), gdzie zaznaczone-
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zostaly krétko obcigte wlosy. Pojawiajg si¢ takze pierwsze profile wy-
cinankowe postaci (Nr. 38, tabl. IV) i twarzy (Nr. Nr. 31, 39, tabl.
IV). Schemat 8- letniego chtopca (Nr. 39) mozna, zgodnie z kryterjami
:Szumana, uwazac za typ.

Najubozej scharakteryzowane s3 twarze. Nleznaczna ilo§¢ dzieci
‘wpada na pomyst zaznaczenia oczu, ust i nosa przez wycigcie otworéw
(Nr. Nr. 4, 23, 31, tabl. II, III, IV) lub przez nalepianie (Nr. 15, III),
‘natomiast kaide niemal dziecko o$wiadcza po wycigciu schematu:
»Buzig, oczki i nosek trzeba natysowaé”.

Bardzo oryginalnie, bo w sposob ,,przestrzenny”, scharakteryzo-
‘wala twarz jedna 4-letnia dziewczynka (Nr. 16, tabl. VIII). Tak w naj-
-ogblniejszych zarysach przedstawia si¢ ewolucja schematu czlowieka
"W wycinance:

Wracajgc do ogblnych tozwazah na temat faz rozwojowych, mu-
.szg zaznaczy¢, ze okreélenie Scistych granic poszczegdlnych faz i ich ko-
lejnodci na podstawie tego materjatu, jakim rozporzgdzam, jest nie-
-mozliwe,

Zestawig tylko wyniki liczbowe,

Rozsianie typéw wycinankowych.

T L. Tos¢ dzieci. umiejg-

Wiek Bazgrota e Schemat  |cych postugiwaé siel
sehemata nozyczkami

pon. 4 * 4 (80%) 1 (209 _ 5
4+—5 5 {16%,) 7 (87%) 9 (47%,) 19
5§—6 — 4129%,) 10 (719,) 14
6 —7 — 2 (11%/y) 16 ,899%/,,) . 18
pow. 7 —_— — 8 (1000/0) 8

Z powyiszej tabeli wynikaloby, ze skala odchylefi indywidualnych,
jesli chodzi o czas pojawiania si¢ schematu, jest bardzo szeroka (od
3 — 7 lat). ‘Punktem kulminacyjnym tworzenia si¢ schematu jest 5-ty
_rok. Faza bazgroty trwa dlugo, dopiero po 5-tym roku zanika zupelnie.
‘Czysty schemat wycinankowy w 100% wypadkéw. osiggajz dopiero
-d21ec1 Eowyze; 7 lat. ' '

- ‘e) Zestawienie rozwoju wycinankowego
z rozwojem rysunkowym.

" Dla przeprowadzenia poréwnania nalezy sporzgdzié tabelke, ana-
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logiczng do poprzedme], a dotyczaca gramc faz rysunkowych u bada-
nych przezemme dzieci 4). .

Rozsianie typéw rysunkowych.

L. Tos¢ dzieci, umieja-|

. Tworzenie sig h Tugiwad si J

Wiek . Bazgrota . schematu « Schemat cych postugiwac sig

. oldwkiem

pon. + 6 (67%,) 2(22%) 1(11%,) 9
4 — 4 1 (54/0) 5 (269/,) 15 (699/0) 19
5—6 — 1(7%,) 13 (95%,) 14
6 — 7 — — 18 (1009/, 18
pow. 7 — — 8 (100°/, 8

Poréwnanie tych wynikéw z wynikami zestawionemi w poprzed-
niej tabeli da odpowiedZ na pytanie, jakie sobie postawitam na poczat-
ku tego rozdziatu: czy fazy rysunkowe i wycinankowe wystgpujq
rownolegle czy mijajg sig. Z zestawienia dwu ostatnich tabel mozna
juz wyprowadzm ogblnikowe wnioski. Faktem najjaskrawiej rzucajg-
cym sig w oczy jest znaczne opdinienie wszystkich- faz rozwojowych
wycinanki. Bazgrota rysunkowa zaczyna si¢ wcze$niej (z badanych
dzieci ponizej 4 lat wszystkie umieja juz postugiwal si¢ otéwkiem)
i wczeéniej sig koficzy. Migdzy 4 — 5 rokiem zaczyna sig¢ juz ksztatto-
wal schemat rysunkowy. W wycinance okres tworzenia si¢ schematu
trwa prawie o 2 lata dluZej. Poprawny schemat rysunkowy osigga juz
93% dzieci w wieku 5 — 6 lat, schemat wycinankowy opanowujg cal-
kowicie dopiero dzieci powyzej 7 lat.

Jako przyklady tego opbznienia w rozwoju wycinankowym mogg
postuzyé nastepujgce wycinanki w zestawieniu z rysunkami tych samych
dzieci: :

Irek W. (lat5). Schemat wycmankowy (Nr. 2, tabl IIa) pierwotny,
nieudolny, ubogi, wykonany technika rysunkows, jeszcze nie.uksztaltowany.
Rysunek tego samego dziecka przedstawia poprawny, bogaty schemat, pelen
wyrazu i swoistego wdzigku, .

- Wiesia K. (lat 4;3). Schemat wycinankowy tej dzxewczynkl oma-
wiatam juz przy innej okazji, jako przyktad postugiwania si¢ technika rysunko-
wo-wycinankowsg (Nr. 3, tabl. ITa) ; jest on jeszcze bardzo daleki od poprawne- -
go schematu wycinankowego, podczas gdy rysunek tego samego dziecka $miaty

. 4)  Ze wzgledéw technicznych musimy zrezygnowal z reprodukowania
zebranego w tej pracy réwnolegle z materjalem wycinankowym materjatu
rysunkowego. ‘ :
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i zdecydowany w profilowem ujeciu nietylko tulowia, lecz i glowy (jedno
oko), $wiadczy o dojrzaloéci schematu rysunkowego.

Naogét schematy rysunkowe sg o wiele bogatsze, pelniejsze
1 $mielsze od wycinankowych Zaledwie w dwu wypadkach schemat
wycinankowy okazat 51§ dojrzalszym od rysunkowego: u 6-letniej dzie-
wezynki (Ni. 17, III) i u 7-letniego chfopca (Nr. 37, tabl. Iv).

Aby glebiej wnikngé w przyczyny tego opdinienia i powolnego
tempa rozwoju wycinankowego, nalezy zanalizowal sam proces po-
wstawania wycinanki i zda¢ sobie sprawe z trudnosci, jakie dziecko
musi pokona¢ w kazdej fazie rozwojowej.

2. Trudnosci techniczne w poszczegolnych fazach rozwolowych
1 spos6b ich przezwycigzania.

- Mogloby sig wydawa, ze kwestja ta nie pozostaje w §cistym zwig-
zku z tematem, omingé jej jednak niepodobna, poniewaz wkracza
zarébwno w dziedzing tre$ci (wybdr tematéw), jak formy wycinanki.
Trudnolci techniczne odgrywajg ogromng role w rozwoju wycinanko-
wym. jako czynnik paraliZujacy ten rozwoéj i deformujgcy ksztalty pier-
wotnie zamierzone. Trudno$ci techniczne ulegaja ewolucji wraz z roz-
wojem dziecka, a zanikajg dopiero okoto 7 roku.

a) Okres poprzedzajgcy wycinanke.

. Jakkolwiek okres ten, $cile rzecz biorac, nie nalezy do faz rozwo-
ju wycinankowego, lecz je poprzedza, wydawalo mi sig stuszne scha-
rakteryzowac go pokroétce, aby dotrze¢ do punktu wyjéciowego trud-
nosci technicznych.

Rozwbj rysunkowy wyprzedza znacznie rozwodj Wycman‘kowy,
Pierwociny bazgroty rysunkowej pojawiajg si¢ bardzo wczesnie, bo juz
przed 2-gim rokiem Zycia, podczas gdy wycinanka przed 3-cim rokiem
nie wystgpuje prawie nigdy. Stwierdzam to raczej na podstawie infor-
macyj, zaczerpnigtych od matek i wychowawczyh w dziecificach, anizelt
na podstawie wlasnych obserwacyj. Osobiscie zbadatam zaledwie pig-
cioro dzieci w wieku 3 lat — badania te nie daty pozytywnego wyniku:
dzieci wykazaly zupelng nieporadno$é w postugiwaniu sig nozyczkami;
te same dzieci umialy juz zupelnie poprawnie postugiwac sig ot6wkiem
i w rysunku osiggnely juz fazy bazgroty, a dwoje—poczgtkowe stadjum
schematu. Oczywiscie te kilka badaf nie mogg by¢ podstawg dla uogél-
niedi, popatte jednak informacjami wychowawczyf, wskazujg na znacz-
ne opdZnienie momentu pojawienia si¢ wycinanki w stosunku do po-
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czatkow rysowama. Dla Iatw1ejszego u$wiadomienia sobie przyczyn
tego opdznienia, poiytecznie moze bedzie zanalizowaé pokrétce funk-
‘cje ruchowe, jakie biorg udziat w rysowaniu i wycinaniu.

W czynno$ci rysowania mozna wyodrgbmc dwa momenty: mo-
iment statyczny — trzymanie oléwka i dynamlczny — posuwanie reki
wraz z oféwkiem po kartce papieru. Jest to wiec ruch prosty, fatwy
do opanowania. Uwaga przy tysowaniu nie rozprasza sig, jest skon-
centrowana na tym jednym typie ruchéw (je$li moment statyczny —
Poprawne ustawienie oléwka—jest juz opanowany, co naog6t nie spra-
~wia dzieciom wigkszych trudno$ci). W zestawieniu z tg prostg technika
gysowania, jakze skomplikowana i.trudna jest technika wycinania.
W rysowaniu wystepowat jeden tylko rodzaj ruchéw, tutaj wystepuja
at trzy typy ruchow: 1) uruchomienie noiyczek przez rytmiczne zsu-
wanie i rozsuwanie palcow, 2) rozcinanie papieru (koordynacja tych
Adwbéch typéw ruchéw jest niezmiernie trudna dla dziecka), 3) obraca-
‘nie kartki papieru (ten rodzaj ruchu przemesxony jest na lews reke).
Oprécz tych trzech momentéw dynamlcznych 53 ;eszcze dwa statyczne:
trzymame nozyczek i trzymanie papieru. Jeden jeszcze moment czyn-
nosci wycinania sprawm dziecku duzg trudno$é, mianowicie  ustawienie
‘nozyczek w pozycji ptostopadfej do papleru ptzewaznie dziecko po-
‘czgtkujgce ustawia nozyczk1 W pozycji réwnoleglej do papieru, plasko,
wskutek czego. zsuwa;g sig. po nim i ,nie chcg cigé”. Reasumujzc:
czynno$¢ wycinania wymaga nastgpujacych sprawno$ci ruchowych:
1) poprawne trzymanie nozyczek( umieszczenie palcéw w odpowied-
nich otworach), 2) koordynaqa ruchu palcéw, otw1era]qcych i zamy-
ka]gcych nozyczki, 3) posuwanie nozyczek wzdtuz papieru, 4) trzyma-
nie papieru lewg rgka, 5) obracanie kartki papieru. Wszystkie te ro-
dzaje czynno$ci muszg by¢ wykonane jednocze$nie. Zwazywszy brak
podzielnosci uwagi u dziecka w tym wieku i trudnoéé koordynacji ru-
chéw, powolne tempo rozwoju wycmankowego dziecka nie wyda sig
dziwnem, Konkretne przyktady lepiej moze, anizeli rozwazania teore-
tycane, zilustrujg trudnosci, jakie dziecko napotyka na poczatku swej
‘tworczoscx Wycmankowe]

Jurek S (la 3;2). Chwyta szybko noiyczki. »Ja umiem cigé, ja
umiem cigé”, Usituje wlozy¢ caly raczke w otwdr nozyczek, przeznaczony na
palec. Wreszcie wklada tylko jeden palec w otwor, pozostaletm porusza szyb-
ko w powietrzu. Nakoniec udaje mu sie poprawnie umiejscowi¢ palce w oby-
dwu otworach nozyczek Porusza rytmlczme nOZyczkatm w powietrzu. ,,Ja
umiem cigé” — wola, smle]e si¢. Prébuje cigé papier. Cala rozpostarta dionig

dewej reki przyciska papier do stolu: Jedno ostrze noiyczek wsuwa pod pa-
‘Polskie Archiwum Psychologji : 3
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pier i usiluje ciaé; nozyczkami, ufoZonemi- plasko na papierze. Nozyczki zsu-
wajg sig. Zniecierpliwiony odrzuca je i rozdziera papier palcami.
‘Jadzia W. (lacv 3). Ujmuje nozyczki w obydwie rece, otwiera je
i zamyka. ,,0, ‘o, o!” wola, zadowolona z wykonywanego ruchu. Po chwili
rzuca na stét nozyczk1 chwyta kartkg papxeru i SZybko porusza niz w pow1e-
tezu, Przypominam jej, Ze miata' mi co$ wycia¢, Kladzie kartke papieru na
stole, trzyma;ac jeden jego brzeg z zacnsmgte] pieéci, druga reky chwyta no-
zyczk1 i.trzymajac je takZe 'w zacisniete] pxgscn ostrzem, ustawionem prosto-
padle do papieru, rysu;e zygzaki.

b) Faza. ,,bazgroty

“Wysitki dzxecka W, plerwszym okresie rozwoju wycmankowego
skierowane sg na opanowanie tych trudnosci, jakie wystgpily juz w po-
przednim, przygotowawczym okresie przy pierwszych prébach wycina-
nia. Polegajg wigc one na koordynowaniu poszczegdlnych ruchéw
obu rgk, oraz na stopniowem usprawnianiu prawej reki w postugiwa-
niu. sig narzedziem. Jest to okres ¢wiczedy przygotowawczych. Praca,
jaka tu dziecko wykonywa, polega na wysilkach reki, a nie mysli. Praca
myéli i wyobraini zacznie sig dopiero w péiniejszym okresie — two-
rzenia si¢ schematu, Dziecko obecnie nie wycina jeszcze, lecz tnie i na
tej funkcji skupia sig cata Jego uwaga. Tak czgste w tym okresie wy-
krzykniki podczas wycinania ,,]a umiem cigé” swnadczg o tryumfie,
jaki dziecko odczuwa, przezwycigzajgc opdr. narzgdzm i mater]alu Wy-
twarzanie dziéla oraz funkcja nadawania znaczenia zjawiajg si¢ pdzniej,
narazie dziecko nie odczuwa potrzeby wytwarzania okre$lonego ksztal-
tu. Przyklady ilustrujgce trudnosci, jakie dziecko napotyka w tej fazie,
podatam jui na str. 23, wigc nie bede ich tu powtarzaé. Sposobem
pokonywania trudnosci na tym szczeblu rozwoju jest rozdzieranie i od-
dzieranie papieru palcami.

c¢) Faza schematu

Teraz staje przed dzieckiem zadanie bardzo trudne: nalezy z pia—
szczyzny wydzieli¢ jej czgs¢ o okreslonym ksztalcie. Dziecko j juz zgory,
przed wykonaniem ruchu, musi w wyobraZni wyznaczy¢ granice mig-
dzy tworzywem-materjalem, a wycinankg-wytworem. Wymaga to
skomplikowanego aktu my$lowego. Jesli ponadto wezmie si¢ pod uwa-
ge, ze trudnosci czysto techniczne — nieopanowanie narzgdzia, tak cha-
rakterystyczne dla poprzedniego okresu, nie zostaly jeszcze catkowicie
przezwyagzone, powolne i nie§miate po]awmme sig schematu w wyci-
nance staje si¢ tembardme) zrozumiate.

Zdarza sig czgsto, ze schemat poprawnie obmy$lony ulega defor-
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macji podCZas wykonania jedynie wskutek oporu, jaki stawia narzedzie;
»Nozyczki nie chcg cigé” tak, jakby sobie tego zyczyt autor. Charakte-
tystyczna jest np. deformacja schematu grzyba: kat, jaki tworzy sig
migdzy korzeniem a kapeluszem . grzyba po prawej jego stronie,
sprawia szczegblng trudno$¢, dziecko zazwyczaj dtugo mozoli si¢ nad
skierowaniem noiyczek pod wlaéciwym katem, wreszcie rezygnuje
i omija trudno$¢ przez obcigcie prawej strony kapelusza. W rezultacie
powstajg kalekie schematy grzyba, jak na tabl. V, Nr. Nr. 10, 11, 12.
Przyklady podobnych deformacyj znalezé moina takie w schematach
ptzedstawiajacych cztowieka. :
W stadjum schematu punkt cigzkosci przenosi sig z praey reki na
pracg wyobraZni. Jaki kierunek nadaé nozyczkom, aby osiggngé ksztalt
zamierzony? Jak go wydzieli¢ z plaszczyzny? Co trzeba odcigé, co zo-
stawi¢? Dziecko samo w swych spontanicznych wypowiedziach pod-
czas wycinania najlepiej charakteryzuje rodzaj trudnoéci, jakie .napo-
tyka:

Ala B. (lat 5;9). Wycina stél. (Temat dowolny). ,,Wytng noge od
stolu. Czy tak? Nie, to chyba zle. Trzeba zeby noga byla podwodjna. Ale jak
tu przetng, to si¢ urwie, Jak to zrobi¢, zeby si¢ nie urwalo?”

Wiesia K. (lat 4;3). Wycina dziewczynke. (Tabl. II, Nr. 3).
»Juz ma nogi i rece, tylko jak wycigé glowe? Trzeba ze $rodeczka, prawda?
Kétko ze $rodeczka, czy tak? Ale jak wycig¢ kétko? Tu nie mozna, bo sie
raczke przetnie. Niech pani powie, jak wycigé? Trzeba tu przebi¢ nozyczkami,
prawda?” Wycina krazek, ktéry wypada. ,,0, co to sig stalo? Glowa wyleciata™.
Jest zmartwiona i zaklopotana,

Gabry$§ W. (lat 4). Zamierza wycigé grzyb. Wycina wydtuzony
prostokat. ,,Juz wytnalem grzybka ogonek. Grzybek ma ogonek i kapelusz,
prawda? Jak zrobi¢ kapelusz? Takie kotko, prawda?"’ Odcina kwadratowy
kawatek papieru i rogi jego podwija palcami do wewngatrz. Przyglada si¢. ,,Nie
taki jest kapelusz od grzyba”. Wyprostowu;e wygigte rogi kwadratu i probu)e
oddzieraé je palcamx ,»Nie umiem kapelusza”.

»Model wewnetrzay”, ktory dziecko z takg tatwoscig wyraza w ry-
sunku, ulec musi w wycinance wielu przeobrazeniom, zanim stanie sig
ksztaltem konktretnym. Dziecko musi dokonaé w wyobrazni jakgdyby
przektadu ksztaltu zamierzonego na szereg ruchéw nozyczek. Wydaje -
mi sig, ze w tym wladnie akcie tkwi gléwne Zrédlo trudnodci. Dzieci
proszg zazwyczaj, aby im pozwoli¢ pierwej narysowa¢, a potem wycigé;,
niektére wrecz o§wiadczajg: ,,Nie umiem wycigé bez rysowania”. Cze-
sto uzywajg jakby namiastki rysowania: przed przystgpieniem do wy-
cinania kre$lg palcem na papierze, Jub w powietrzu nad papierem kon-
tur zamierzonej figury. I jest to charakterystyczne, ze kreSlg poprawnie,
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a wycinajg btednie. Nieudolne schematy wskazywalyby zatem nie na
braki w wyobraZni, lecz na brak elastycznodci inteligencji.

Zaobserwowatam kilka sposobéw zachowania si¢ dziecka wobec
tego rodzaju trudnodci; jedne z nich moinaby nazwaé pozytywnemi,
kiedy dziecko usiluje pokona¢ trudnoici, inne — negatywnemi, kiedy
je omija. Pomaganie sobie przez uprzedni fikcyjny rysunek, jak to po-
wyzej przedstawilam, nalezy do sposobéw pozytywnych. Typ ten spo-
tyka si¢ raczej u dzieci mtodszych. Innym jeszcze rodzajem pozytywne-
go pokonywania trudnodci jest syntetyczny sposéb konstruowania
schematdw przez Iaczenie w calo§é poszczegblnych jego czgsci. Kwestje
te, jako jedng z gléwnych zasad twoérczoéci wycinankowej, oméwie
jeszcze obszerniej w nastgpujacych rozdziatach.

Ze sposob6w negatywnych wymienié nalezy dwa: selekcjg tema-
téw i redukcje elementéw. Dla przejrzystosci zestawitam wszystkie te
rodzaje:

Sposoby przezwycigzania trudnoéci technicznych:

1. Fikcyjny rysunek

2. Wytwarzanie syntetyczne
3. Selekcja tematéw

4. Redukcja elementow

} pozytywne
negatywne.

Przykladéw selekcji tematéw moznaby przytoczyé bardzo duzo.
'Ten sposéb omijania trudnosci spotyka si¢ u dzieci starszych (okofo
6-go roku), ktbre jui potrafiag zgbry przewidzie¢ przeszkody, jakie
spotkajg przy realizacji swego pomystu. Dzieci mlodsze nie troszczg
si¢ zbytnio o poprawno$¢ wykonanego schematu i nie stawiajg swoim
wytworom wysokich wymagaf, dlatego tez skala mozliwosci jest dla
nich szersza. Dzieci starsze wiréd nasuwajacych si¢ im na mysl tema-
téw dokonywujg przeglagdu, obliczajg si¢ jakgdyby ze swemi sifami
i mierzg ,,zamiar wedlug sit”. Niektére wypowiedzi dzieci uwidocznia-
ja bardzo wyraZnie ten proces selekcji.

Zdzi§ C. (lat 6;2). ,,Co tu wycigé? Wycialbym samochéd, ale to

trudno, bo jak kola? A moze wyciaé okret? Ale to tez trudno, trzeba okno
" od kajutéw i kominy. Juz wiem! Lodke z czlowiekiem: bedzie jechal i wiosto-
wal”, Zaczyna wycinaé. Po chwili przerywa — namysla sie, ,,Nle wytng samg
16dke, z czlowiekiem — nie umiem”.

Rysio G. (lat 6;3). Namyéla si¢ bardzo diugo. ,,Mam duzo mysli,
ale to niedobre, bo nie moina wycizé. Chcialbym takich, co si¢ boksujg, ale
jak. Nie potrafig. Leple] pajaca”. Po chwili. ,Nie, moze co innego, Zeby nie
glowa, tobym wyciagl”. Znéw namySla si¢. ,,Juz wiem co! Krzesto! To sxg da

299

wycigé”.
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Obok selekcji tematéw drugim, bardzo czgstym sposobem omija-
nia trudnodci jest redukcja elementéw schematu do najprostszych i naj-
fatwiejszych.

Wojtus R. (lar 7;3). ,Pania wytne. Ale najpierw narysujg, do-
brze? Bez wyrysowania to nie wiem czy si¢ uda”. Wycina tuléw i glowe, rece
wycina oddzielnie. ,,Czy musza byé palce? Nie wytne palcéw, bo to trudno,
ona bedzie w rekawiczkach, ma schowane palce. A nogi? Trzeba koniecznie?
Ona bedzie w balowej sukni, nég nie wida¢”

Przyktad ten jest bardzo charakterystyczny ze wzgledu na sponta-
niczng motywacje: dziecko jakgdyby usprawiedliwia si¢ z okaleczed,
jakie zadaje swoim schematom, starajac si¢ znalezé dla nich jakgé lo-
giczng racje. W podobny spos6b chlopiec 4-letni motywowat brak glo-
wy u swego ,,pana”: ,,Glowy mu nie widaé, schowal w kotnierz, bo
jest zimno”. Inny analogiczny przyktad:

Zdzi$ C. (lat 6;2). ,Maryniarza wytng”. Wycina nogi razem z tu-
towiem. ,, Teraz trzeba glowg”. Kilkakrotnie prébuje wycu;c krazek. ,,Co mi sig
tak nie uda;e’ Trzeba, zeby byla okragla”. Wycnql wreszcie glowe, przykleit.
»Rak juZ nie zrobig, bedzie miat rece w kieszeni”.

Renia R. (lac 7). Zamierza wyciaé dtzewko. »Ale jakie drzewko
wycigé, czy z listkami? Moze tylko galazki. Przeciez jest zima i niema listkéw
na drzewach, prawda?”

Wytwarzanie przestrzenne.

Najciekawszem i nieoczekiwanem zagadnieniem, jakie wylonilo
sic w toku moich badaf, jest ujmowanie ksztaltu wycinankowego
w spos6b przestrzenny, tréjwymiarowy. Przystgpujac do badafi nie by- -
fam zupelnie nastawiona na to zagadnienie; spodzxewatam sig otrzymac
utwory plaskie, sylwetkowe. Ze zdziwieniem wigc przypatrywalam sig,
jak do$¢ znaczny procent dzieci (zwlaszcza miodszych), obok utworéw
sylwetkowych, konstruuje jakgdyby mate modele przedmiotéw, mniej
lub bardziej realistycznie.

Mlgdzy utworami sylwetkowemx a przestrzennemi istnieja takze
formy przejscmwe kiedy czg$¢ utworu jest wykonana w sposéb prze-
strzenny, czg§¢ — sylwetkowo. Skala przej$¢ migdzy obu typami wy-
twordw jest doé¢ bogata. Mozna wyr6znié kilka typbw wytworéw prze-
strzennych:

1) realistycznie konstruowane tréjwymiarowe modele przedmio-

tow. (tabl. VIII, Nr. Nr. 2, 5, 14),
2) utwory plaskie, umieszczane w pozycji pionowej na podpbr-
kach i podstawkach (tabl. VIII, Nr. Nr. 1, 6),
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3) utwory sylwetkowo-przestrzenne (tabl VII, Nr. Nr. 15, 16),

4) utwory sylwetkowe, stawiane w pozyc]l pionowej przez pod-
trzymywanie ich rgkg, lub opieranie o przedmioty, bez trwa-
- Iych podpérek (przestrzenno$é tych wytworéw oznaczona zo-
stala jakgdyby symbolicznie).

Ten ostatni typ wycinanek’ przestrzennych — najliczniejszy, ni-
czem jednak nie odrbinia si¢ od utwordw sylwetkowych. Intencja nie
zostata w nich uzewngtrzniona, jak w innych typach, bardziej reali-
stycznych.

Wytwarzanie przestrzenne, jako jedyny sposéb wypowxadama sig
w. wycinance, spotkatam zaledwie u kilkorga dzieci; naogét ten typ
wytwarzania istnieje u tych samych dzieci r6wnolegle obok wytwarza-
nia sylwetkowego, z przewags jednego lub drugiego. U dzieci miod-
szych zachodzi zazwyczaj przewaga ujmowania przestrzennego, u dzie-
ci starszych — sylwetkowego. Ten proces zanikania typu Wytwarzania
przestrzennego ilustruje zamieszczona ponizej tabelka i wykres na
stt. 39

Wytwarzanie przestrzenge i sylwetkowe.

o . Hosé dzieci, -
, Wytwarzanie Wytwarzanie postugujacych sig
Wick przestrzenne sylwetkowe schematem
wycinankowym
3 —5 11 (69%,) 5 (319/,) 16
5 — 6 5 (46%,) 7 (54%,) 13
6 — 7 7(390) 11 (619,) 18
pow. 7 1 (129%,) 7 (88%%,) -8
25 (25%,) 30 (55%,) 55

Schemat ptzestrzenny pojawia si¢ prawdopodobnie wczesniej niz
sylwetkowy, spotkatam si¢ z nim u dwojga dzieci w wieku ponizej
4 lat, ktére schematu sylwetkowego jeszcze nie potrafily wykonaé
(tabl. VIII, Nr. 14, 18). Naog6! schemat przestrzenny stanowi czgsto
spotykany typ wytwarzania u dzieci miodszych, z wiekiem — zanika.

Czy jest to p1erwotne stadjum schematu? Czy wystgpuje u wszyst-
kich dzieci? Na te pytania badania oparté na metodzie statystycznej
nie mogg daé odpowiedzi.

Tiudno jest takze os3dzi¢, czy w tym sposobie wytwarzama 1stmeJe
jakie§ prawo rozwojowe, czy wplyw innych wytworow mianowicie
ulepianek. Dominujgca rold modelowania na nizszym pozmrme zajgc
przedszkolnych wskazywataby na hipoteze wplywu, a raczej przenie-
sienia sposobu ksztattowania jednego rodzaju materjatu (gliny) na
inny (papier). Natomidst stopniowo$¢ zanikania tego zjawiska po linji
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c14g1e1 przemaw1a na korzysc istnienia pewnego prawa rozwo;owego,
Sam fakt zanikania tego typu wytwarzania mozna takze. wytlumaczyé
wplywern zaje¢ przedszkolnych. Zajecia wycmankowe ha Wyzszym po-
ziomie ma]@ specyficzny charakter: wycmanka ma juz swoje wyraZne
przeznaczeme — ma by¢ nalepiona na pap1er zgbry wigc przesgdzony
]est jej sylwetkowy charakter. Moze wigc to zanikanie »przestrzenno-
$ci” w -wycinance nie jest naturalnym procesem. rozwojowym, lecz
sztucznem jego stlumlemem Fakt, ze w przedszkolu Monopolu Tyto-
mowego, gdzie systematyczne zajecia wycinankowe zaczynajg sig wcze-
$niej niz w przedszkolach miejskich, ten typ wytwarzania rzadziej. wy-
stepuje i wezesniej zanika, potw1erdzalby te hlpotezg Do samego wigc
faktu zanikania tego typu:wycinanki nalezy odnosi¢ si¢ z zastrzezeniem,
natomiast prawidtowa stopniowo$¢ tego- zanikania, cigglto$¢ linji (jak
wskazuje wykres), wydaje si¢ pewniejszym argumentem,: przemawia-
jacym na korzy$¢ istnieriia w tem zjawisku pewnego prawa rozwojo-
wego. Aby rozstrzygngé te watpliwosci, nalezatoby przeprowadzié¢ ba-
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dania nad dzie¢mi nie uczgszczajacemi do przedszkola, gdzie naturalny
proces rozwojowy nie bylby zmeksztalcony wplywem zajeé przedszkol-
nych. Narazie wszystkie powyze; postawione pytania muszz pozostaé
bez odpowiedzi.

Chcgc siggngé do samej istoty zagadnienia, naleiy zadaé sobie
inne jeszcze pytanie: dlaczego dziecko w pewnym wieku sklania sig
raczej do przestrzennego wypowiadania si¢ w wycinance? Gdzie nalezy
szuka przyczyn tego zjawiska? OdpowiedZ znowu jest trudna. Proby
interpretacji mogg i§¢ w kilku kierunkach:

. 1) Wycinanka potraktowana w sposéb przestrzenny moze by¢ wy-
razem realistycznych tendencyj dziecka. Wytwarza ono kon-
kretne przedmioty, ktéremi moze swobodnie manipulowaé,
traktuje je tak, jakby to byly zabawki. Oto przyktad tego ro-
dzaju ustosunkowania si¢ dziecka do swego wytworu:

Danusia (lat 6;4). ,Zrobig¢ st6}, dobrze?” Wycicla stéf, ustawila
£0 W pozycji pionowej. ,,Trzeba zeby stal, podstawkg mu zrobig”, Wycma
podstawke, przykleja do niej stél. ,,A na stole postawimy wazon z kwiatami”.
Po wycigciu i przyklejeniu wazonu do stolu, odsuwa nieco swéj wytwor i przy-
glada mu si¢ z zadowoleniem. ,,]ak fadnie stoi. Jeszcze jeden kwiatek trzeba
wlozyé do wazonu, bedzie tadniej”.

Jest rzeczg charakterystyczng, ze dzieci przy wytwarzaniu utworéw
przesttzennych nie uzywajg wyrazu ,,wytne”, lecz ,,ztobig”, wytwarzajg
wigc w sensie zupetnie dostownym. Nalezy jeszcze zaznaczyé Ze tema-
tami wytworéw przestrzennych s3 przedmioty najczgiciej spotykane
w otoczeniu, a wigc: stoly, 16zka, kuchnie, domki, wiadra etc.

Wypowiedzi dzieci nasuwajg inng jeszcze interpretacjg:

2) Wycinanki przestrzenne traktuje dziecko jako teren dla zabawy
w fikcje:

Wiesia S. (lat 4;1). ,Zrobi¢ 16dke, takg zeby jechala. O, juz jedzie,
widzi Pani jak jedzie?” Przesuwa 16dke po stole. ,,A w 16dce siedzi pan, tylko
go nie wida¢, bo sie schowal. A teraz jest burza i 16dka przewraca sig. O, prze-
wroécita sie! I pan wylecial, ale si¢ nie utopit, bo on umie plywac. Juz jedzie
dalej”. Podnosi przewrécong 16dke i znéw posuwa ja po stole. Zabawa ta trwa
kilka minut.

3) Trzecia mozliwa interpretacja: wycinanka przestrzenna bardziej
niz sylwetkowa odpowiada animistycznym tendencjom dziecka.
Krysia W. (lat 6;9). Wycina ,,pana” (Nr 17, tabl. VIII). Po

wycigciu stawia go w. pozycji pionowej. ,,On musi stal, zroblg mu podpérke,
zeby stal”. Wycina podporke, przykleja. ,,O, juz stoi. St6j prosto! A teraz
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idzie do nas”. Posuwa ,,pana” po stole ,,Teraz znéw stangl. Odwraca sie¢ od
nas. Juz sobie poszedl"

Przestrzenne traktowanie schematu cztowieka, jak w powyzszym
przykladzie, zdarza sig¢ bardzo rzadko — wystapito zaledwie u trojga
dzieci w wieku ponad 6 lat. Widocznie temat ten mme] niz ]akxkolw1ek
inny nadaje si¢ do przesttzennego ujmowania, a moze dzieje si¢ tak
dlatego, ze poprawny schemat cztowieka pojawia sig u dzieci starszych,
u ktérych zanika juz przestrzenny sposéb traktowania wycinanki.

~Zadna jednak z tych interpretacyj, ani wszystkie razem wzigte, nie
53 wystarczajgce, nie docierajg bowiem do jadra zagadnienia. Mozliwem
jest, Ze wytwarzanie przestrzenne jest przejawem jakiego§ ogélnego
prawa ujmowania rzeczywistosci, ktére tkwi gleboko w psychice dzie-
cka. Wyc.inanka jest bardzo podatnym gruntem dla ujawnienia si¢ tego
prawa, pomewaz jest jedynym rodzajem wytworéw, kt6re mozna trak-
towaé zaréwno przestrzennie jak sylwetkowo.

Wytwarzanie syntetyczne i analityczne.

- W sposobie ksztattowania materjalu wyraZnie zaznaczajg si¢ w wy-
cinance' dwa typy: konstruowanie cafosci'schematu z poszczegblnych
czgsci, a wigc wytwarzanie syntetyczne, i wycinanie caloSciowe, global-
ne z jednego kawalka papieru. Ten drugi typ wytwatzania nazwatam
,,analltycznym Uzylam tego terminu zgodnie z przy;gtg ogolme ter-
minologja, nie uwazam go jednak za szczgsliwy, poniewaz nie oddaje
istoty zjawiska: nie jest to bowiem proces rozktadania na czgici ogél-
nego ksztaltu, lecz wytwarzanie go jako calo$ci. Termin ,,synteza” jest
natomiast niezastapiony, bgde sig wigc postugiwaé (chociaz bez prze-
konania) tak’e i terminem ,,analizy” jako przeciwstawnym, chcgc zacho-
wa¢ konsekwencje.

Przechodzg teraz do samego zagadnienia. Jest ono najmpiej )asnem
i najtrudme)szem do interpretacji ze wszystkich, jakie wysun;ly sie
W mojej pracy.

Zagadnienie wytwarzania syntetycznego i analitycznego omawia
Charlotta Biihler w swej ksigzce ,,Dziecigctwo i mlodo$¢” (wytwarza-
nie analityczne nazywa Biithlerowa postaciowaniem). Biihlerowa bada-
ta typy ksztaltowania materjatu w zakresie modelowania. Wycinanki,
niestety, nie omawia. Wydaje mi si¢ jednak, ze ze wzgledu na pewne
pokrewiefistwo wytwordw moge opiera sig na wynikach badaf Biihle-
rowej.

Papier, zaréwno jak glina, jest materjatem, ktéry mozna traktowaé
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.anahtyczme lub syntetycznie. W wycinance moze bardzxej )eszc2e ]a-
skrawo niz w modelowaniu wystgpuje kwestja anahzy i syntezy jako
sposobu obrabiania materjalu W rysunku prZecxwme gramca miedzy
wytwarzaniem syntetycznem i analitycznem nie jest wyraZna.

Jedli chodzi o gling (czy plasteling), Biihlerowa podkresla, ze

nadaje si¢ ona bardziej niz jakikolwiek inny materjat do postaciowania
(ksztaltowania analitycznego). A jednak nawet ten rodzaj materjatu
dziecko w pewnych okresach rozwoju traktuje syntetycznie. Jest to
argument przemawiajacy za zdecydowanym prymatem syntezy w po-
czatkowem stadjum ksztattowania materjatu, a wigc w 3 — 4 roku
zycia. W moich badaniach nad wycinanks znalaztam catkowite po-
twierdzenie tego prawa, ale tylko w odniesieniu do najwczesniejszego
okresu wytwarzania dziel.
- Jak widaé z zamwszazone] ponizej tabeli, 89% dzieci w wiek\i
3 — 5 lat, postugujgacych sig czysta technikg wycinankows, ksztattuje
schemat czIow1eka syntetycznie. Jako przyklady postuzyé moga wyci-
nanki 21, 28, tabl. III..

Latwo ‘wigc zgodzi¢ sie z Buhlerowq, Ze ,synteza w przec:wstaww-
niu do postaciowania jest wczesme;szg, tatwiejszg, a stad i przewasajaca
zasady tworczego zachowania sig’ 5) Zgodnosc te z wynikami Biihle-
rowej uzyskatam tylko dla nachzesme]szego okresu wytwarzania; dal-
$ze Wyn1k1 nie pokrywa]z} sig. Wedtug Biihlerowej synteza stale i £6-
wnomiernie zanika z-wiekiem, okolo 6-go roku zZycia pokonana jest
przez analizg, a okofo. 9-go roku ustgpule jej zupelnie. Ja, niestety,
w swoich badaniach tej praw1dlowosc1 nie znalaztam. Wyniki zesta—
wﬂam w nastgpu]qce] tabeh i w wykresie na str. 43.

Wytwarzama syntetyczie i analityczne schematu czlow1eka w wycinance.

: 1104¢ dzieci,

. Wytwarzame Wytwarzanie poslugujacych si¢

Wiek --syntetyczne analityczne czystym schematem
wycinankowym

3 —5 '8 (899%,) . 1(11%,) "9
5§ — 6 6 (60%,) 4 (409/,) - .10
6 — 7 9 (66%/,) 7(44%,) 16
pow. 7 5 (h3%,) - 3(87%) 8

K 28 (65%,) 15-(35%,) 43

Jak wynika z powyiszych zestawief, na calym odcinku rozwoju
dziecka w wieku przedszkolnym synteza géruje nad analizg. Najwigk-

5) Charlotta Biihler ,,Dziecigctwo i mtodo$¢” str. 263.
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sza zbieino§¢ tych dwu sposob6w  ksztattowania matetjalu nastgpuje
migdzy 6 a-7 rokiem, ale i tu z przewagy analizy (56%). Powyzej 7 lat
procent wytworé6w syntetycznych znéw wzrasta do 63% I to jest naj-
bardziej nieoczekiwane i najtrudniejsze do wyjasnienia. Oczywiscie wy-
nik 'ten- moze by¢ tylko przypadkiem: ilo$é zbadanych przezemnie
dzieci powyzej 7 lat jest tak mala (8), ze nie mozna z niej wyprowadzaé
zadnych wnioskéw. Ale pomm@wszy juz kwestjg mterpretac]l kofico-
wego odcinka tej linji (ktory nie budzi zaufama) inne jeszcze strony
zagadnienia syntezy i analizy w wycinance sg niejasne i zagadkowe.
Np. kwestja zdecydowanego prymatu syntezy w wycinance i powolne-
go jej zanikania. Dlaczego synteza tak uporCZywie trwa w wycinance,
skoro w ulepiance, jak to stwierdzila Biihlerowa, juz okofo 6-go roku
ustgpuje analizie? Moze decydujagcym momentem jest tutaj rodzaj ma-
terjalu, Moze glina, czy plastelina, nada}@ca sig w szczegblnosci do
strukturalnego traktowania, prowokuje wcze$niej i Iatwae; anahtycme
nastawienie.
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Badanie samej wycmankl jako’ gotowego wytworu, jest w tym
wypadku, bardziej niz w jakimkolwiek innym, niewystarczajgce. Trzeba
si¢ odwotaé koniecznie do procesu powstawania wytworu, do czynno-
Sci wycinania. Moze przystgpiwszy do zagadnienia od strony wypowie-
dzi i zachowania si¢ dzieci podczas préb, tatwiej bedzie zrozumieé me-
chanizm psychologiczny syntetycznego czy analitycznego ksztattowania..

Jurek O. (lat 7;3): zamierza wykonal wycinanke. na temat ,,chlo-
piec”, namysla si¢: ,Nie wiem czy wycigé calego, ‘czy wszystko oddzielnie..
Sprébuje calego, moze si¢ uda”. Zaczyna wycinaé nogi. Po chwili zatrzymuje-
si¢. ,,Nie, to bedzie trudno, zrobig oddzielnie”. Ten sam chlopiec: wycina okrct,‘

- ujmujac ksztate syntetycznie. Po wykonaniu zadania przyglada si¢ uwaznie
swemu wytworowx »Nie, to bedzie fle, zapomnialem o kominach, chyba wy--
tng i przykleje”.

Wacek W. (lat 5;6) . Wycina ,,pana”. ,,Nogi to latwo, zaraz wy-
tng”.. Wycial nogi, namysla sie. ,,Ale jak teraz? Czy glowg odcigé, czy razem?
Moze uda mi si¢ razem, a jak nie, to odetne”.

Sta$§ F. (lat 6; 10) Jako temat dowolny wybiera domek. ,,Domek
odrazu _wytng, bo to fatwo”. Ten sam chiopiec wycina schemat czlowxeka syn-
tetycznie.

Przykladéw tego rodzaju moznaby przytoczyé duzo, we wszystkich
spotyka si¢ podobng motywacje wyboru techniki syntetycznej: ,,bo to
tatwe”. Przykiady te $wiadcza o tendencji do ujmowania ksztattu raczej
w sposdb analityczny. Szybko jednak dziecko, wobec trudnoéci tech-
nicznych, rezygnuje z analizy na rzecz syntezy. Fakt, Ze zazwyczaj
ksztalty prostsze (np. domek) ujmowane sg analitycznie, a bardziej zto-
zone — syntetycznie, przemawiatby za stusznoicig tej hipotezy.

Ale nie zawsze tak jest. Zdarza si¢ czgsto, ze to samo dziecko ujmu-
je ksztalt prostszy syntetycznie, a bardziej skomplikowany — analitycz-
nie. Za przyktad moga postuzyé wycinanki Danusi J. (lat 6;11), kt6ra
jablofi wraz z jabtkami wycina w sposdb analityczny (tabl. VI, Nr. 7),
a kwiatek syntetycznie (tabl. VI, Nr. 15). Przyktady tego rodzaju bar-
dziej jeszeze zaciemniajg kwestjg.

Sprowadzanie catego skomplikowanego zagadnienia, dotyczacego
analizy i syntezy w wycinaniu do trudnosci technicznych byloby nie-
usprawiedliwionem upraszczaniem zadania. Prawdopodobnie poza
trudno$ciami natury technicznej istniejg tu jakie$ glebsze prawa rozwo-
jowe, do ktérych dotrze¢ jest jednak bardzo trudno.

Ja, niestety, w swoich badaniach nad wycinankg nie doszlam do
zadnych ogélnych wnioskéw, dotyczacych omawianego zagadnienia.
Moge jedynie stwierdzi¢, Ze istniejg obydwa typy wytwarzania, ze znacz-
ng przewagy syntetycznego, ze ksztalttowanie syntetyczne jest czgsto
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(nie zawsze) rezultatem trudnoSci technicznych i Ze u tych samych
osobnikéw mogs istnie¢ réwnolegle obydwa typy wytwarzania,

Wybér tematu w rysunku i wycinance,

Jedno z zadad, jakie dawalam dzieciom do rozwigzania, polegato
na wykonaniu rysunku i wycinanki na dowolnie wybrany temat. Celem
tej préby bylo zbadanie, czy tematy zainteresowari dziecka, ujawniajgce
si¢ w rysunku, pokrywajg si¢ z tematami wycinanek, a jeSli nie, to jakie
'sg przyczyny tej rozbieznoSci. Zestawienie dalo do$é ciekawe wyniki.
W zestawieniu bralam pod uwage tylko tematy dokladnie okreslone,
okres za§ ,chwiejnego nazywania i mglistej nieokre§lonosci” (jak go
nazywa Szuman), pominglam zupelnie. Otrzymatam wytwory o wy-
raznie zapowiedzianych tematach od 52 dzieci. Oto zestawienie licz-
bowe:

Tlosé deieci, Tosé dzieci,
Tematy ktére wykonaly Tematy ktére wykonaly
- wycinanek dany temat rysunkéw dany temat
1. Domek 10 (19%) 1. Czlowiek ‘ 18 (34%)
2. Sprzety domowe 2. Srodki lokomocji 13 (25%)
(stoly, t6zka etc) 10 (19%) a) samolot =~ 4
3. Srodki lokomocji 9 (17%) b) samochéd =~ 3
a) 16dka 4 c) okret 3
b) samochdd 3 d) pociag, tramw. 3
¢) samolot 1 3. Domek z ogrédkiem
d) okret 1 lub bez 12 (23%)
4, Czlowiek 4 4, Su6t 3
5. Motywy geome- 5. Mieszkanie ' 2 '
tryczne (prostokat, " 6. Rysunki zdobnicze 2 ¢ 18%,
kwadrat) 4 © 7. Ko ' 1
6. Wycinanki “zdobni- - 8. Kwiatek 1
. cze (serwetkii t. p.) 4 ¢ 459 ' —
7. Kwiatek 3 52
" 8. Drzwi, okna 3 : ;
9. Drzewko 2
10. Naczynia (wiadro) 2 -
11, Kon -1
52

Jak wida¢ z powyzszej tabelki catowiek jest najczestszym tematem
w rysunkach dzieci, stanowi az 34% ogdlnej liczby rysunkéw, podczas
gdy w wycinance stanowi zaledwie 8%. Przyczyny tej powsciggliwodci
w przedstawieniu postaci Iudzkich w wycinance omawiatam juz w roz-
dziale, dotyczacym ewolucji schematu cztowieka w wycinance. Schemat
ten jest jednym z najtrudniejszych tematéw wycinankowych. Wystepuje
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samorzutnie bardzo péino, dopiero' okoto 6-go roku, podczas, gdy
w tysunku jest najczgstszym tematem dzieci 4-letnich. Tematami naj;
bardziej faworyzowanemi w wycinance s3 domki (19%) i sprzety do-
mowe (19%), jak stoly, 16ika, krzesta, szafy. Tematy te zawdzigczajg
swe uprz'ywde)owane stanowisko prostocxe ksztaltow, ktore pozwalajg
na operowanie lln]aml prostemi; jak juz wspommalam powyzej, dzie-
cko unika w wycinance linij kezywych. W rysunku, jak stusznie pod-
kresla Luquet, niedoskonato$¢ $rodk¢w wyrazania nigdy nie powstrzy-
muje dziecka przed wykonaniem zamierzonego tematu. Tu przéciwnie,
jest hamulcem dla wyobraZni dziecka, czynnikiem selekcjonujgcym i re-
dukujacym bogactwo tematéw i elementéw. W rysunku zaintetesowa-
nia dziecka skupiajg si¢ okolo kilku zasadniczych tematéw: cztowieka
(34%), $rodkéw lokomociji: jak okrety, samoloty, tramwaje, samocho-
dy (25%), oraz domkéw (23%). Pozostate tematy stanowig bardzo
maty odsetek, bo zaledwie 18%. '

W wycinance zaobserwowad mozna zjawisko duZego rozprosze-
nia tematéw: poza wystgpujagcemi najliczniej tematami domkéw
(19%), sprzgtéw domowych (19%) i $rodkéw lokomocji (17%), po-
zostate tematy stanowig w przeciwienstwie do rysunkéw duzy odsetek,
bo 45%. Charaktetystyczne jest ze ze §rodkéw lokomocji najliczniejsze
sg 16dki, a wigc te, ktére majg ksztalt najprostszy. Sadze, Ze przyczyna
tego rozproszema tkwa wiladnie w hamu]@cym wplyw1e trudnoéci tech-
nicznych, ktére nie pozwalajg na u)awmeme si¢ w wycinance 1stotnych
zainteresowan dziecka, lecz zmuszajg je do ptzystosowania tresci i for-
my wytworu do konkretnych mozliwoéci. Rysunek jest jedynym tere-
nem dla nieograniczonych mozliwosci tworczych dziecka. Nie ujmuje
to bynajmniej wycinance jej wartosci psychologxczne; i pedagogicznej,
pomewaz wytwor przystosowany moze by¢ réwniez ciekawym terenem
badan i réwnie cennym $rodkiem ksztalcenia estetycznego, jak wytwor
swobodny.

6. Nadawanie znaczenia w wycinance i w rysunku,

Nieokreslono$é znaczeniowa pierwszych schematéw rysunkowych
jest faktem stwierdzonym w psychologji. Dziecko podczas wykonywa-
nia rysunku kilkakrotnie zmienia jego nazwe. Rysunek jest tu ogélnym
symbolem, pod ktéry mozna podstawi¢ réine wartosci. W wycinance
ta zmiana znaczefi posiada o wiele szerszg skalg i rozcigga sig na dtuz-
szy okres czasu. Pozostaje to w zwigzku z niewspéhniernie diugim,
w zestawieniu z rysunkiem, okresem tworzenia sig schematu. '

Pod pierwsze schematy wycinankowe, ubogo scharakteryzowane
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o wieloznacznych ksztaltach, mozna podstawiaé najrozmaitsze znacze-
nia. Ze wszystkich wytworéw dziecka wycinanka jest bodaj Ze najpo-
datniejszym terenem dla zmiany znaczen. Nalezy wzigé pod uwage, ze
w wycinance, oprécz utworéw $wiadomie ksztattowanych, powstaje
duza ilo$¢ wytworéw niezamierzonych, w ktérych dziecko dopatru;e
sig podobiefistwa do réinych przedmiotéw. Zmianie znaczef sprzyja
inna jeszcze wiaSciwo$¢ wycinanki, a mianowicie powolne tempo ;e}
powstawania; szybki bieg skojarzett dziecka podsuwa tworzzcemu sig
ksztattowi cotaz to nows tresé.

Mozna wyrdznié kilka typéw zmiany znaczema, ulega ona bowxem
takie ewolucji w zaleznosci od wieku.

W najwczesniejszem stadjum wycinankowem, w fazie bazgroty,
dziecko n1e interpretuje zupelme swoich wytwordw. Zapytane: ,,Co
wycinasz”, daje odpowiedZ, nie posiadajaca zadnej treéci zniczeniowej:
,,C08§”, ,,Iadne it p:lub tei zmysla jakgkolwiek nazwe; jest to okres
»bylejakosci” zZnaczeniowej — ,,n’'importequisme™ w terminologji Pia-
get'a. ' ' ' ' C

Samorzutne nadawanie znaczenia pojawia si¢ dopiero'w fazie two-
rzenia si¢ schematu. Zazwyczaj nazwa nadana jest podczas wycinania,
lub po wycigciu. Dopiero ‘'w okresie uksztattowanego schematu temat
zapowiedziany jest przed wykonaniem wytworu.

Dziecko w wieku 4 — 5 lat, ktérego schemat zaczyna si¢ formo-
wa, mezhczonq ilo§¢ razy zmienia nazwe, interpretujac ten sam wy-
twor jako ,,psa”, ,,tybg”, ,but”, , dziada”.

Oto_ przyktad takiej metamorfozy:

Hania J. (lat 4;8). ,,Co ja wycigtam? Lédke! Nie, to fawka”. Od-
wraca wycinanke o 900. ,,0 zelazko!” Po chw1l1 ustawia ja w-pozycji pmnowe)
,,Domek jest teraz!” .

. ‘Inny przyktad, gdzie temat jest zgory zapowxedmany

Miecio K. (lat 4;4). , Woézek wytng, taki Zeby jechal”. Zaczyna
wycinaé: ,,Nie, to beda sanki”, posuwa je po stole, ,,Fiu-fiu, o jak jadg!” Po
chwili: ,, To jest narta. Trzeba drugg wycigé. To beda dwie tyzwy”.

ngsto sig¢ zdasza, ze dzieci w tym wieku zasadniczo zmieniajg zna-
czenie na podstawie ]aklejs drobnej zmiany w ksztalcie wytworu: np.
‘chlopiec 4-letni oznajmia po Wykonamu wycmank1 »Lo jest gbéra”,
po chwili obcina malenki skrawek papxeru i oSwiadcza: ,,To jest butel—
ka, a tam j'est piwo”. (Nalezy zaznaczyc ze ksztalt wyc1nank1 nie ]est
Apodobny ani do butelki, ani do gory).
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Na tym poziomie rozwoju zmiana nazwy jest zupelnie dowolna
i niczem nieusprawiedliwiona. Z wiekiem jednak nadawanie znaczenia
coraz czgéciej znajduje uzasadnienie w podobiefistwie ksztatt6w.

Wiesio D. (lat'5;6). ,Fure wytne” zapowiada. Wycina prostokat.
»Kola teraz trzeba”. Kola wycina, stosujac technikg rysunkowa. ,,0, co to?
Kola wylecialy! Co to wyszto? Wazon mi wyszedt”. Wycina z drugiej strony

prostokata symetryczne wglebienie, zagina jeden brzeg ,,wazonu” i ustawia go
na stole w pozycji pionowej.

W przyktadzie powyzej przytoczonym wytwOr niezamierzony po-
wstal jako rezultat stosowania techniki rysunkowej. Zmiana nazwy jest
tu oparta na podobiefistwie ksztattu, gdyz figura przypadkowo utwo-
rzona istotnie przypomina wazon. U dzieci starszych ten typ zmiany
znaczenia jest coraz czgstszy.

Jurek C. (lat 6;2). ,To bedzie ramka do fotografji”. Po wycieciu
przyglada si¢ swemu wytworowi. ,,Nie, to niepodobne do ramki, to beda oku-
lary, tylko trzeba drugie kétko wyciaé”.

" Wahania w oznaczaniu przedmiotéw na tym poziomie spotyka sig
coraz rzadziej, ale zanikaja one zupelnie dopiero okofo 7-go roku, gdy
schemat wycinankowy jest juz catkowicie opanowany.

7. Ustosunkowanie si¢ dziecka do wycinanki i do rysunku.

W toku mojej pracy kilkakrotnie juz wspominatam o ustosunko-
waniu si¢ dziecka do wycinanki. Obecnie chcg tg sprawe oméwié szcze-
gbétowiej. Kwestja ta wydaje mi si¢ waing, poniewaz nastawienie psy-
chiczne dziecka do zamierzonego dzieta wplywa decydujgco na sposéb
ksztaltowania si¢ wytworu. Juz pobieiny rzut oka na utwory wycinan-
kowe i rysunkowe pozwala stwierdzi¢ bogactwo rysunku w pordwna-
niu z wycinankga. Jakie sg przyczyny tego uposledzenia wycinanki? Jak
dziecko odnosi si¢ do tego typu wytworéw? Czy chgtnie wypowiada
sie wycinankg, czy ponad nig przeklada inne sposoby wypowiada-
nia sig? ‘ ‘

Szukatam odpowiedzi na to zagadnienie na dwéch drogach: objek-
tywnej — notujgc frekwencje dzieci ‘podczas zaje¢ wycinankowych
w przedszkolu, i subjektywnej — zwracajac si¢ wprost do dzieci z za-
pytaniem: ,,Co wolisz, rysowaé czy wycina¢”, oraz biorac pod uwage
ich spontaniczne wypowiedzi podczas wykonywania préb.

Zajecia praktyczne w przedszkolach sg zazwyczaj nawigzaniem do
pogadanki rysunkiem, modelowanjem, wycinankz. W wyborze rodza-
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ju zajg¢ pozostawiona jest dzieciom zupelna swoboda. Dzigki temu
miatam mozno$¢ zaobserwowal, jak duZy procent dzieci wybiera zaje-
cie wycmankowe W ciggu dwéch tygodni notawatam codziennie, jaka
ilo§¢ dzieci zajmuje sig wycinankg, modelowaniem i rysunkiem. Srednie,
jakie otrzymatam z tych obliczed, wskazujg, ze na wycinanke przypada
maly odsetek — 20% ogbtu dzieci, podczas gdy na rysunek — 50%,
a na ulepianke — 30%. Najwigkszem powodzeniem cieszy si¢ rysu-
nek — stwierdzajg to jednoglosnie wszystkie wychowawczynie przed-
szkoli, ktére o to pytatam.

Wyniki, powyzej przedstawione; pokrywaja si¢ naogét z temi, jakie
otrzymalam na drodze subjektywnej. Zestawitam w tabelce odpowiedzt
na pytanie: ,,Co wolisz, rysowaé czy wycina¢?”. Muszg zaznaczyé, ze
dzieci najmlodsze, w wieku 3 — 4 lat, a czgsto i powyzej 4 lat, nie mogg
odpowiedzie¢ na to pytanie — nie zdajg sobie jeszcze sprawy ze swo-
ich upodoba. Odpow1ed21 wahajgcych sig, niepewnych, nie bralam
pod uwage.

Upodobania dzieci do rysunku lub do wycinanki.
(Zestawienie odpowiedzi na pytanie: ,,Co wolisz, rysowaé czy wycinac”?).

Wiek Weli rysnwaé Woli wycinaé Nosé dzieci
+— 5 9 (75%) 3 (25%) 12
5—6 1 (7% 4('9%) 14
6 —7 12 (66%) 6 (347) 18
pow. 7 5 (629) 3 (38%) 8
56 (70%) 16 (309) 52 :

w wymku og6lnym uderza znaczna przewaga upodobania do
tysunku (70%). Upodobanie do wycinanki wprawdzie powoli roénie
z wiekiem, ale nawet u dzieci najstarszych (powyzej 7 lat) rysunek
(62%) ma duig przewage nad wycinankg (38%). :

Wszystkie niemal dzieci, opowiadajgce si¢ za rysunkiem, na pyta-
nie ,,dlaczego wolisz rysowa¢, niz wycinaé?" — odpowiadajg: ,,Bo to
fatwiej”. Tak wigc trudnodci, jako czynnik otamowujgcy, wkraczaja
nawet w dziedzing ustosunkowania si¢ dziecka do wycinanki. Charakte-
rystycznem jest, ze dzieci najmltodsze (ponizej i nieco powyziej 4 lat),
przystgpujac do wycinania, nastawione s3 na maksymalne wyniki. Uwi-
docznia sig to w wyborze wielkoéci papieru. Wszystkie (nawet te,
ktére wogble wycinac nie umieja), bez chwili wahania chwytajg naj-
Wxgkszy format papleru Wybbr ten zazwyczaj uzupetniony jest spon-
taniczng motywaq@ » Tyle zrobie, ze az!” iub ,duzo bedg cigé”. Reali-
zacja tych na najszerszg skale zakrojonych zamierzen miewa zazwy-
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czaj dwojaki przebieg. Kartka papieru bywa pocigta, lub (co jest
czgstsze) podarta na drobne kawalki, lub tez przy pierwszych trudno-
Sciach bywa odrzucona i niezuzytkowana. Dziecko wtedy o$wiadcza:
,»Nie umiem cig¢”, lub ,,nie bede cu;”’ nie odczuwajac tego zresztg jako
porazki. (Migdzy wielkoscig papieru a wielkoicia wycinanki nie zaob-
serwowalam zaleznoci).

Ponizej umieszczona tabelka ilustruje zalezno$¢ migdzy wyborem
wielkodci papieru a wiekiem.

Wybér wielkosci papieru.

Wiek Wybhiera Wybiera furmat Tlosé dzieci
format najwigkszy $redni lub maly

5 — 4 9 (100g) — 9

4 — 5 9(+79) 10 (53%) 19

5§ —6 5(3 9) 9 (649) 14

6 —7 5 (279) 13 (73%) 18

pow. 7 — ‘ 8 (100%) 8

Jak moznaby wyttumaczy¢ to zmniejszanie sig z wiekiem zapotrze-
bowania na matetjat? Sktada sig na to kilka przyczyn.

1) Ustosunkowanie si¢ dziecka starszego do materjatu Jest bar-
dzxe] ekonomiczne i raqonalne Dla dziecka malego »Wycigé” co$ utoz-
samia si¢ z ,,pocigciem” papieru, nie jest ono jeszcze nastawione na
wytwarzanie dziefa. A nawet u dzieci juz nieco starszych (powyze;
4 lat), jesli 1stme1e w umysle projekt wytworu wycinankowego, jest on
tak mglisty i nieokreslony, ze dziecko nie umie ustali¢ zaleznosci mig-
dzy wielkoscig zamierzonej figury, a iloScig materjalu, potrzebnego do
jej zrealizowania. Jest raczej skfonne do przeceniania swych mozliwo-
$ci. Z wiekiem dziecko coraz doktadniej zdaje sobie sprawg z zaleznoéci
miedzy wielko$cig zamierzonego wytworu, a iloScig materjatu.

2) U dzieci starszych zaczyna juz dziata¢ mechanizm pewnych za-
hamowaf. Hamulce te wystepuja w postaci obaw: czy potrafig¢ wycig¢?
moze si¢ nie uda? i t. p. Zmniejszanie si¢ z wiekiem zapotrzebowania
na materjal moze by¢ takie refleksem tego rodzaju watpliwosci.

3) Dzieci starsze, ktére robiag w przedszkolach wycinanki z barw-
nego papieru, przyuczane s3 do oszczgdnoici. Barwny papier szklisty
jest do§¢ drogi, nawotuje si¢ wigc czgsto dzieci do jaknajbardziej eko-
nomicznego zuz'ytkowywania go. Czgsto zdarzato mi sig slyszeé podczas
moich badaii uwag1 dzieci: ,,Szkoda taklego duzego papxeru kawate-
‘czek mi wystarczy”.

Zmniejszanie sig z w1ek1em zapottzebowama na materjat nie )est
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bynajmniej wyrazem zmniejszania sig zainteresowania wycinankg.
Whiosek taki bytby zupehue btedny. Zainteresowanie to wzrasta stale,
chociaz powoli, jak to juz powyzej stwierdzitam, nigdy jednak nie
doréwnywa pod tym wzgledem rysunkowi.

Analiza samego procesu powstawania jednego i drugiego rodzaju
wytworu jeszcze bardziej jaskrawo, niz dane liczbowe, podkreSla roi-
nicg nastawiefi dziecka. Wystarczy juz cholby pobieina obserwacja
nad tem samem dzieckiem podczas rysowania i podczas wycinania, aby
stwierdzi¢ t¢ roznice. Wydaje mi sig, ze Zadnemu rodzajowi zajeé dziec-
ko nie oddaje si¢ z takim zapatem, jak rysunkowi. Rysunek pochiania
je catkowicie, bez reszty, caly $wiat otaczajacy przestaje istnie¢ dla dziec-
ka rysujgcego. Oczywiscie nie wystepuje to u wszystkich dzieci w je-
dnakowym stopniu. Ja w swoich badaniach takg ,ekstaze” twbrczg
spotkatam zaledwie kilka razy, w wycmanc'= — ani razu. Temat rysun-
kowy posiada w sobie dynamlkg i ekspresjg, jakiej nie posiada temat
wycinankowy. Podaje¢ ponizej przyklad doskonale ilustrujacy dyna-
miczne narastanie tematu podczas rysowania. Chlopiec przez caly czas
rysowania monologuje, zapomina o mojej obecnosci, nie styszy pytafi.

Henio T. (lat 7;2) ,,Okret narysuje, albo statek. Ale niebo? Na
niebo niema otéwka (niebieskiego). To nic, beda chmury. DuZo chmur. Tu-
bedzie woda. Rybe natysuje w $rodku. Ma uszy. Takie fale na wodzie. Tutaj
bedzie jechat okret. Tu s kajuty. Teraz kominy — dym leci. Marynarz stoi
wysoko i patrzy. Spudcili kotwice do wody. A teraz bedzie burza padal. Takie
<hmury sig¢ zbierajg. Deszcz leci na okret. O, jak kapie z okretu, takie strugi le-
c3. Spuszczaja drabinke. Po drabince tez kapne woda. Wszystko jest mokre.

Marynarze schodza na doé}. Teraz siedza w ka;utach tu jeden, tu drugi, tu
trzeci, a ten — to najstarszy -— on rzgdzi okrgtem”.

Inny przyktad dynamiki rysunku:

Zdzid§ C (lat 6;2). ,,Wyscigbwke narysuje. Jedno koto, drugic —
trzeba réwno narysowac. To bedzie samochdd na dwéch osobéw: tu jeden,
2 tu drugi; ten pierwszy bedzie szofer. Trzeba jeszcze bude narysowal. Nie, to
jest wojenny samochéd. On bronie wozi. Tu na dachu sg bronie. Jeszcze trze-
ba drugg bude, z tytu. Tu tez bedg bronie. A Zolnierze s3 w $rodku. Narysuje¢
tak, zeby ich nie bylo wida¢, bo jak ich zobacza, to zastrzela. Tylko tu bedzie
dziura do masek. Maski s3 w $rodku”.

W tematach rysunkowych zachodzi zjawisko wprost przeciwne, niz
w wycinankowych: wzbogacanié si¢ tematu przez narastanie elementéw
podczas rysowania, w wycinance — redukcja elementéw i tematdw,
jak to widaé chociazby na przyktadach dotyczacych wycinanek tego
samego chtopca Zdzisia C. (tr. 36 i 37).

Okrety, samochody, samoloty — tematy najczgiciej spotykane
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u chlopcébw okoto 6—7 roku — posiadajg szczegblng tendencje do
rozrastania si¢. U dziewczynek takiemi dynamicznemi tematami sg
domki z ogrédkami i szczegbty ubrania. Rysunki takie zdajg si¢ nie
mie¢ kofica: to trzeba dorysowaé firanki w oknach, to kokardki przy
firankach, to kwiatek w ogrédku, to jabluszko na drzewie.

Kazia K. (lat 7;2) ,Krakowianke narysujg. Bedzie stala pod gérj.
A tu jest niebo i stoneczko. Ona (krakownanka) bedzie w gorseciku, takin:
§w1ecqcym i tu on si¢ bedzie wngzaé Aha, jeszcze guziki. Tu ma bluzeczke. Tw
jest fartuszek z taka koronkg i naszywany wstazeczkami. Na sukience tez zro-
bie¢ wstazeczki. Pantofelki ma wysok:e Jeszcze kokardki narysuj¢ na panto-
felkach. I we wlosach musi mieé¢ kokardke”.

Ta skfonno$é dziecka do dekoracyjno§ci tak charakterystyczna dla
rysunku, w wycinance nie ujawnia sig zupelme Zaledwie jedno dziecko
ozdobito ,zgbkami” sukienkg swojej ,dziewczynki” (Tabl. II.
Nr. 22). Jest to zupelnie zrozumiate: zasadnicze elementy schematu
wycinankowego pochtaniaj tyle energji dziecka, Ze nie starcza jej na
drugorzedne elementy i szczegbly dekoracyjne. Przyklad 6-cioletniej
dziewczynki, ktéra z wyjgtkowa cierpliwodciag wycinala przez cate pot
godziny jedng rekg swojego ,,czlowieka”, jest najwymowniejszem uspra-
wiedliwieniem ubbstwa schematu wycinankowego. ‘

Nie wystgpuje takie w wycinance to, co Szuman nazywa ,,charak-
teryzowaniem przez akcydensy” (dodatkowe szczeg6ly), poniewaz wia-
$nie te szczegély s3 najtrudniejsze w wycinance. Schemat wycinanko-
Wy jest prosty i surowy.

Dziecko nie wypowiada si¢ catkowicie w wycinance. Najwigksze
ozywienie i zainteresowanie wykazuje przy Wykonywaniu utworéw
przestrzennych, a racze) po ich wykonamu, gdy stajg si¢ one Srodkama
dla zabaw w flkc;g i przedmiotami animizacji.

Wycinanka nie posiada tej bezpo$rednioici i spontamcznoscx, ja-
kie charakteryzujg rysunek. Rysunek jest Zywiotem dziecka, wobec wy-
cinanki czuje sig ono trochg obco, odnosi si¢ do niej z pewng rezerwg.
Kilka przyczyn sktada sig na to ustosunkowanie sig dziecka do wycr
nanki: 1) skomplikowana budowa narzgdzia (nozyczek), 2) odlegtod€
miedzy pomystem a realizacjg (o czem pisatam juz na str. 35), 3) po-
wolne tempo wycinania, ktére nie odpowiada szybkiemu biegowi sko-
jarzefi dziecka, 4) trudnoici techniczne, ktére nie pozwalajz na reali-
zacj¢ tematéw najblizszych i najbatdziej absorbujgcych, ani na opero-
wanie ulubionemi szczegbtami: jak guznkl kokardy etc.

Trudnosci wycmankl stawiajg granice mozliwo$ciom dznecka, kt6-
re nie uznaje granic. Jak wykazal wybdr tematu w wycinance, nie jest
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ona §rodkiem swobodnego wyraZania sig dziecka. U]awma]q si¢ W niej
natomiast pewne cechy w znacznie silniejszym stopniu, niz w rysunku:
wiadciwosci charakterologiczne,. jak wytrwato$é, dokiadno§é — oraz
przystosowanie aktéw wyobraZni. do konkretnych warunkéw, a wiec
sposdb postugiwania sig §rodkami myslenia.

' ZAKONCZENIE. OGOLNE ZESTAWIENIE WYNIKGW.

Na zakoficzenie moich rozwazafi nalezatoby wyprowadzi¢ pewne
wnioski, ustali¢ prawa rozwoju wycinankowego. Jednak badania mo-
je nie upowazniajg mnie do tego, jak to juz zgdry zastrzeglam. Praca
moja ma charakter sprawozdania z poczynionych préb i celem jej byto
wysunigcie pewnych zagadnied, a nie rozwigzanie ich. Wiele jeszcze
trzeba bedzie przeprowadzi¢ badaf na setkach (nie dziesigtkach) dzie-
<i, aby mozna bylo ustali¢ prawa rozwoju wycinankowego i odpowie-
dzie¢ na wszystkie pytania i watpliwosci, jakie sig naSuwajg w zwigzku
z tematem. Wyniki moich badan upowazniajg mnie jedynie do posta-
wienia hipotez.

Zebranie wynikéw.

W rozwoju wycinankowym dziecka w wieku przedszkolnym wy-
£6zni€¢ mozna 3 zasadnicze fazy: ,bazgroty”, tworzenia si¢ schematu
i schematu. Naogdt wigc podzial ten pokrywa si¢ z podziatem ustalo-
nym w zakresie rozwoju rysunkowego. Inny jest )ednak charakter po-
szczegblnych faz — zwlaszcza stadjum tworzenia sig schematu ma spe-
cyficzne cechy, ktérych rysunek nie posiada. Rozwéj wycinankowy,
spotykajgc zator w postaci trudnoSci technicznych, ktére w silnym stop-
niu wystepujg w tej fazie, dzieli si¢ jakgdyby na poszczegblne strumie-
nie: techniki rysunkowej w.zastosowaniu do wycinanki, techniki ry
sunkowo - wycinankowej i wreszcie czystej - wycinankowej. Te po-
szczegblne prady lacza sig znowu, aby poplyngé juz jednem lozy-
skiem — czystego schematu wycinankowego. Rozwdj rysunkowy wy-
przedza znacznie rozwdj wycinankowy. Czas pojawienia si¢ wycinanki
przypada w przybliieniu na 3— 4 rok zycia, kiedy dziecko jest juz za-
awansowane w rozwoju rysunkowym. Czas trwania poszczegolnych
okreséw rozwojowych jest takze dquszy, niz odpowxadajqcych im faz
rysunkowych. Zwlaszcza faza tworzenia si¢ schematu w wycinance trwa
niewspOimiernie dlugo w zestawieniu z analogiczng faza rysunku
i tworzy sobie wlasng, samodzielng technike. Przyczyng opdZnienia roz-
woju wycinankowego i wydluzania si¢ wszystkich jego okreséw sg tru-
dnoici techniczne, jakie dziecko napotyka przy realizacji swoich po-
mystéw. Trudnosci te wkraczajg zar6wno w dziedzing formy, jak tresci
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wycinanki, Wptyw ich na formalng strong wycinanki zaznacza si¢ w re-
dukcji elementéw schematu, w deformacji ksztattu zamierzonego
i w syntetycznym sposobie wytwarzania. W dziedzinie treéci trudnosci
techniczne takie czynig spustoszenia: zmuszajg dziecko, aby wsréd bo-
gactwa nasuwajacych mu si¢ na my$él tematéw wybralo najprostsze
i najlatwiejsze w realizacji. Schemat wycinanki jest znacznie ubozszy od
schematu rysunkowego.

Elementami, w ktérych dziecko buduje swe najwczesniejsze sche-
maty sg przewaznie linje proste, w rysunku — kofa i tuki.

Jedli chodzi o sposéb ksztaltowania materjalu, wyrdinitam 4 za-
sadnicze typy: syntetyczny i analityczny (dotyczacy sposobu wytwarza-
nia), oraz przestrzenny i sylwetkowy (dotyczagcy umiejscawiania wy-
tworébw w przestrzeni).

Odnosénie do pierwszego przeciwstawienia, z badaf moich wyni-
ka, ze synteza w wytwarzaniu znacznie przewyzsza analize we wszyst-
kich fazach rozwoju wycinankowego dziecka w wicku przedszkolnym,
a w szczegblnodci w poczagtkowem stadjum schematu.

Wytwarzanie i ujmowanie ksztaltu w sposéb przestrzenny stano-
wi typ czgsto spotykany we wczesnej fazie rozwoju wycinankowego
i stopniowo zanika z wiekiem po linji cigglej, ustgpujqc miejsca wycx-
nance sylwetkowej. S

W stosunku do wycinanki nie wykazuje d21ecko tego entu-
zjazmu i zapalu, )akl mozna obserwowaé przy rysowaniu. Nigdy
prawie wycinanka nie pochtania dziecka calkowicie. Moment wysitku
(ktérego dziecko naogdt unika), dominujacy w aktach twérczoéci wy-
cinankowej, jest przyczyng tego chlodnego ustosunkowania sig dziecka
do wycinanki. Zainteresowanie wycinankg wz1asta z wiekiem w mia-
re pokonywania trudnosci technicznych.

Hipotezy.
1. W trozwoju wycinankowym mozna wyrézni¢ naogét te same
. fazy, jakie spotyka si¢ w rozwoju rysunkowym.

2. Dziecko'w rozwoju wycinankowym wykazuje znaczne op6z-
nienie w zestawieniu z rozwojem rysunkowym.

3. Przyczyny opbinienia rozwoju wycinankowego tkwiz w tru-
dnoiciach technicznych.

4. Najwczesniejsze schematy wycinankowe pozostajg pod wply
wem techniki rysunkowe;j.

5. Postugiwanie si¢ negatywem wycmankowym pozostaje
w zwigzku z technika rysunkows.
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6. Przestrzenne ujmowanie ksztaltu wycinankowego jest: a) wy-
razem realistycznych i animistycznych tendencyj dziecka, oraz pretek-
stem dla zabaw w fikcjg, lub b) szczegélnym wypadkiem ogdlnego
sposobu u]mowama rzeczywisto$ci przez dziecko w pewnem stadjum,
rozwoju. j

7. Wytwarzanie przestrzenne zanika z wiekiem stopniowo, po-
linji qugte; l

8. Wytwarzanie syntetyczne: a) jest ]ednym ze sposobéw po-‘i
konywania trudnoici technicznych, lub b) jest przejawem ogblnego
prawa rozwojowego.

9. Wytwarzanie syntetyczne ma znaczng przewagg nad analx-
tycznem na catym odcmku rozwoju wycinanki dziecka w wieku przed-
szkolnym. »

10. Dziecko w wycinance nie wypowiada swych zainteresowat.
11. Wycinanka jest wytworem przystosowanym, nie swobodnym.

12. Wiycinanka, jako wytwér przystosowany, poza aktami wyo-
braZni, wymaga takie aktéw inteligencji.

Przy koficu moich rozwazaf nasuwa mi sig pewna uwaga natury
pedagoglcznej Rysunek, ktéremu tylu psychologoyv i pedagogow po-
$wigcilo swojg prace badawcz, zyskal juz sobie w szkole i w przed-
szkolia prawo do samorodnego rozwoju. Niestety jednak ta ,,ochrona”,
twdrczosci nie dotyczy wszystkich dziedzin wytworbéw dziecka. Wyct-
nance dzieje sig krzywda. Na wyzszym poziomie zaje¢ przedszkolnych
podaje sig.dziecku specjalng technikg wycinania (np. figur geometrycz-
nych przez skladanie papieru), wzoty wycinanek zdobniczych, nagina
sie wycinanke do pewnych speqalnych celéw (naklejanie na papier wy-
cigtych flgur)

_Czy nie byloby pozyteczniej dla rozwoju wycmankowego pozosta-
wi¢ dziecku catkowits swobodc,a w wypowiadaniu sig, nic mu nie ufa-
twiajgc, nie podda]@c, nie sugerujgc? W takich jedynie warunkach
pewne prawa rozwojowe moglyby dojé¢ do glosu, np. prawo u]mo-
wania ksztaltu wycinankowego w sposéb przestrzenny (jesli to zja-
wisko jest-wogdle wyrazem jakiego$-prawa, a nie przypadku). -

Dla dziecka w wieku przedszkolnym, przy jego sklonnoici do na-
§ladownictwa i podatnosci na sugestje, wszelkie wplywy obcych wzo-
r6w s3 bardziej jeszcze niebezpieczne, niz dla dziecka na wyzszym szcze-
blu rozwoju Nalezatoby wigc usun@c wszelkie czynniki, pataliiujgce
i wypacza]@ce naturalny proces rozwojowy, aby zachowa¢ bujny i ,,dzi-
ki rezerwat” sztuki dziecka.
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D-r HENRYKA WEINTAL;

O OCENIE TESTU DEFINICJI NA 5-TY | 8-MY
ROK ZYCIA W SKALI BINETA-TERMANA

Istnieje ustalona zasada oceny testu definicji w skali Bineta-Ter-
mana, wedlug ktérej t. zw. definicja ,,przez u?ytek np. krzesto — ,,do
siedzenia”, pitka — ,,do bawienia” i t. p. jest oceniana jako odpownedz
dobra na 5-ty rok Zycia, a niewystarczajaca na lat 8. W 8-ym roku zy-
cia oceng dodatniz uzyskujg definicje, ktére: 1) albo opisujg przed-
miot, albo méwig cof o jego naturze (ksztalcie, wielkosci, barwie i t. d.)
np. ,pitka nozna to jest worek skérzany napelniony powietrzem
i zrobiony do uderzania noga”; 2) albo podajg materjat, z ktérego
przedmiot jest zrobiony, wzglednie czgéci, z ktérych przedmiot sig skta-
da np. ,krzesto to jest z drzewa”; 3) albo tez podajg klasg, do ktérej
przedmiot nalezy, lub stosunek, w jakim pozostaje on do innych przed-
miotéw, np. ,tygrys to jest zwierze, ktére zyje w dzungli” 1

Tej zasady oceny nie mozina podawaé w watpliwoéé na drodze
teoretycznej dyskusji, zastanawiajqc sig, czy rzeczywiScie w kazdym wy-
padku odpowiedZ na lat 8 géruje ze wzgledu na swy treé¢ nad odpo-.
wiedzig na lat 5. Wystarczajgcg podstawq do takiej oceny byly wyniki
bardzo licznych badafi, ktére wykazaly, ze 75% dzieci 5-letnich daje
t. zw. odpowiedzi ,,przez uiytek”, natomiast 75% dzieci normalnych
w 8 roku zycia daje definicje przez pojecie nadrzgdne, materjal, z kt6-
rego przedmiot jest zrobiony i t. p.

. Pobudkg do bardziej szczegblowego zajecia sig testem defmxc;l by-
la rozmowa z matkg pewnej dziewczynki, zbadanej skala Bineta-Ter-
mana. Matka ta, m6éwigc o przebiegu badania, o ktorym slyszala od
corki, zwrbcita uwage, ze dziewczynka skariyla sig, Ze pytano jg ,.co
to jest krzesto?”, a ona nie wiedziala, o co wlaSciwie Pani pyta, czy —
»do czego jest krzeslo , czy tez — ,z czego krzeslo jest zrobione”. Ta
uwaga nasungla nam przypuszczenie, e u niektérych dzieci t. zw. de-
fqua ptzez uzytek moze byé wynikiem wyboru migdzy dwoma czy wie-
ce) okresleniami, ktére maja w danej chwili w §wiadomoéci. Nie dzieje
su; wu;c tak, ze te dzieci daja odpowxedz »przez uzytek”, pomewaz do
innej jeszcze nie dorosly, ale majgc w $wiadomosci dwie czy wiecej od-
powiedzi, wybierajg wlasnie definicje ,,uzytkowng”. Postgpujac w-ten
spos6b, zachowujg sig¢ tak, jak zachowalby si¢ cztowiek dorosly, ktéry

1) Skala Inteligencji Bineta-Termana. KsigZnica Atlas, 1932, str. 36.
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na pytanie ,,co to jest krzesto” miatby wybraé jedng z dwoéch danych mn
odpowiedzi: ,to jest do siedzenia”, ,to jest z drzewa”. Wydaje sig, ze
i cztowiek dorosty wybralby okredlenie pierwsze, opierajac si¢ na sha-
sznych zatozeniach, Ze klasa przedmiotéw do siedzenia jest znacznie
wezsza niz klasa przedmiotéw zrobionych z drzewa, a podkreSlenie
funkcyj krzesta charakteryzuje wiadnie jego istote.

Jezeliby wiec analogiczny proces zachodzit u pewnej liczby dzieci,
to ich odpowiedzi ,,przez uzytek” nie nalezatoby oceniaé ujemnie, po-
niewaz staé je rowniez na odpowiedZ wiaSciwg na 8-my rok zycia.

Przypuszczenie to postarali$my si¢ sprawdzi¢. Badajgc dzieci testa-
mi Termana, zmodyfikowano instrukcje do testu definicji w ten sposob,
ze gdy dziecko na pytanie ,,co to jest krzesto?” odpowiadato ,,do sie-
dzenia”, pytaliémy dalej ,,bardzo dobrze mdwisz, ale powiedz mi, co to
jest krzesto?”, przyczem silniej akcentowane byto zdanie koficowe. Przy
takiej modyfikacji nie zmieniano zupetnie intencji, ani nawet tresci in-
strukcji, a wigc nic dziecku ne sugerowano, a udawalo si¢ wydobyé
z dziecka druga odpowiedz, jeZeli ono mialo jg w pogotowiu.

Do. definjowania dawano nast. wyrazy: krzesto, kof, pitka, Zof-
nierz. W ten spos6b zostalo zbadanych 441 dzieci, przystanych do Po-
radni Psychologicznej Pafstw. Instytutu Pedagogiki Specjalnej. Bada-
nia te przeprowadzano przy okazji selekcjonowania dzieci do szkét
specjalnych. Materjal dziecigcy nie byl wigc celowo dobierany ani pod
wzgledem jakosci ani ilosci. Stad niejednakowa liczba dzieci na kazdv
wiek i pod wzglgdem rozwoju psychicznego materjat dziecigcy ponizej
normy. To byla zasadnicza trudno$¢, kt6éra nasungta si¢ przy opraco-
wywaniu wynikéw. '

Jezeli badamy dziecko podejrzane o medorozwo], to dziecko 8-let-
nie moze mieé iloraz inteligencji — 20, 50,-70, 90 a czasami zdarza sig¢
i 100. Sg to wigc dzieci na zupelnie r6znym poziomie pod wzgledem
rozwoju psychicznego, chociaz maja ten sam wiek Zycia. Nie moina
wigc uzyskanych wynikéw uzalezniaé¢ od ich wieku Zycia. Moze wigc
zgrupowaé dzieci o tym samym ilorazie mtelxgenql i od niego uzalez-
niaé wyniki badaf? I takie postgpowanie nie wyda;e sig stuszne. Jezeli
odpowiedzi na lat 5 i 8 sg zwigzane z pewnym wiekiem psy-
chicznym, tonaleiy przypuszczaé, ze i typ odpowiedzi z wyboru
bedzie zwigzany z wiekiem psychicznym. Wobec tego
nalezy wyniki badaf uzaleznia nieod wieku zZycia, ktory nie
jest w tym wypadku miarg rozwoju psychicznego, aniod ilorazu
inteligencji, ktéry nie wskazuje na wiek rozwoju, ale od wie-
ku psychicznego dziecka czyliod t.zw. wieku inteligencji.
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I moze by¢ dla nas obojgtnem, czy dziecko o W. I. — 4-ch lat ma 5-ty.
7-my, 9-ty czy 14-ty rok Zycia. Mamy prawo wszystkie te dzieci trak-
towaé pod wzglgdem psychicznym jako dzieci 4-letnie, poniewaz ich
psychika jest wiasnie na tym poziomie.

Przechodzimy terazdo sposobu oceny wynikéw.
Definicje poszczegblnego wyrazu klasyfikowano jako dobrg, jezeli
dziecko samorzutnie, przy pierwszem pytaniu dawalo odpowied? wia-
$ciwg na 8-my rok zycia; za zl3 uznawano definicjg ,,przez uzytek”,
niepoprawiong po drugiem pytaniu; wreszcie do oddzielnej gru-
py zaliczano odpowiedZ poprawiong po drugiem pytaniu, t. zn.
pierwsza byla odpowiedz ,,przez uzytek”, a druga dopiero przez poje-
cie nadrzgdne lub inna, wtaciwa na 8-my rok Zycia. Ostatni typ od-
powiedzi jest tym, o ktdry chodzi w naszych badaniach.

Przy ocenie testu nalezy rozréznié¢ dobry wynik testu, ktéry uzy-
skujemy, kiedy mamy conajmniej 2 odpowiedzi ocenione dodatnio, od
dobrej odpowiedzi na poszczegélne wyrazy. Analogicznie tez ocene
poprawions, t. j. takg, w ktérej przynajmniej jedna z dwuch odpowie-
dzi zostata poprawiona po drugiem pytaniu, od odpowiedzi popra-
wionej. .

Wyniki uzyskane przedstawiajg si¢ nastgpujgco:

Wiek inteligencit . . .|4|5|6|7|8|9] Razem

dodatnie oceny testu . .| 3| .4/ 46| 49| 28[ 11] 151
ujemue oceny testu . .| 20| 49| +7| 59| 18| 0] 233
poprawione oceny testu .} O | 7| 16] 23] 7] 4 57

Razem , | 23{ 70({149[131} 53} 15] 441

Te same wyniki przedstawione w procentach.

Wiek inteligencji’ . . . 4|5)6|7]|8]9] Ogstem

¢ dodatnich ocen . . .| 13| 20| 31| 37| 53| 73] 3¢
!

‘% ujemnych ocen . . .| 87| 7U| 58| 45 34{ O] 53%

% poprawionych ocen. .| 0| 10! 11| 18| 15| 27 i _'15%
&

Zestawienie to wskazuje wyraznie, Ze procent ocen poprawionych
wzrasta z wiekiem psychicznym, przyczem na lat 4 niema ani jednej
oceny poprawionej, w ciggu 5-go, 6-go i 7-go roku ilo§¢ ocen popra-
wionych stopniowo wzrasta, w 8-ym roku opada, w 9-tym wzrasta
znowu. Jednakze wyniki uzyskane na lat 9 s3 najmniej miarodajne, po-
niewaz os6b badanych bylo tylko 15.

Zainteresowalo nas jednak, czemu procent ocen poprawionych
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opada w 8 roku. W tym celu sporzagdzono tabelkg, ktéra miata poka-
zad, ile i jakie odpowiedzi przypadaja na poszczegblne wyrazy.

Wiek
inteligencji, 4 ]

wyrazry |1]2]3] 4 |1]2]s] 4 [1]zls] 4] |2]5] + [1]2]5] 4 |1]2]5]

d.-datuie |<€ < < > > > = d
oceny 4| 1] 2] 3[16]13|12| 12|36]42|45] 35[29|41]+3| 45[11|-8]24| 26 6|11|11] 10
ujemne > > >|<€ < <
oceny [1-22{21] 2u.]+1|56!51| 57|82|91}9t:|108]74,66|n8| 48]|29{16(22| 26] &| 2| 1] 2
popraw.

uceny 0| 0] 0] O|13| 1] 7| 1|31/16{14 628|2*'?40 5|14 9] 7] 1) 3| 2] 3] 3

Z tabelki tej wida¢, ze ilo$¢ odpowiedzi ujemnych bgdZ dodatnich
nie jest zalezna od poszczegélnych wyrazéw, poniewaz nie jest tak, ze
pewne wyrazy we wszystkich latach uzyskuja najwigkszg liczbe odpo-
wiedzi ujemnych badz dodatnich; raczej ujawniaja si¢ pewne tendencje,
ktére wyrazaj si¢ w tem, Ze w obrebie poszczegdlnych lat iloéé¢ ocen
dodatnich badZ ujemnych maleje lub ro$nie w kolejnosci wyrazéw.

I tak wyraZnie zaznacza sig do 7 roku (psychicznego) wylgcznie
tendencja rosngca ocen ujemnych w kolejnosci wyrazéw, za§ od 8-go
roku tendencja malejgca tych ocen. Natomiast w ocenach dodatnich za-
znacza si¢ do$¢ wyraZnie tendencja malejgca do 6-go roku, za$ rosngca
od 7-go poprzez 8-my i 9-ty rok.

Te tendencje thumaczymy dzialaniem powtérnego pytania. Pytanie
to od 7-go roku orjentuje dziecko, na jakg wiasciwie odpowied? czeka
eksperymentator, dlatego tez na nastgpne wyrazy daje ono juz defi-
‘nicje typu ,,starszego” i stagd zwigkszona ilo$¢ odpowiedzi dobrych dla
koficowych wyrazdw i mniejszy procent odpowiedzi poprawionych.
By¢ moze do 7-go roku drugie pytanie wydobywa tylko z dziecka od-
powiedZ, ktérg ma ono w pogotowiu, a odpowiedZ pierwsza nie jest
wynikiem wyboru.

Rzeczywiicie, jezeli uwzglednimy tylko dwie pierwsze odpowxe-
dzi, to procent poprawionych odpowiedzi wyglada nastgpujjco:

Wiek inteligencji. . . .|4|5[6]|7|8]|9

% odpowiedzi poprawion. 0j10|14(20|22]17

Dla psychologa praktyka szczegblnie waznem jest jednak, jaki pro-
cent dzieci krzywdzi on ujemng oceng. Chodziloby wigc o procent ocen
poprawionych w stosunku do ogdtu pierwotnie zlych ocen.

Procent ocen poprawionych w stosunku do ogélu pierwotnie
ztych:
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Wiek inteligencji . . .|+ |56 |7 |8]|9] Ogdlem

% ujemnych odpowiedzi . |100| 87| 85| 72| /2] 0 80y

4 popr.awionych odpow. . | 0] 13| 15( 2t 2r|100] 20%

Z tabelki tej wynika, Ze krzywdzimy niemal trzecig czg§¢ dzieci
w 7-ym i 8-ym roku, oceniajgc ujemnie ich odpowiedzi t. zw. ,,przez
uzytek”. Przecigtnie za$§ krzywda taka spotyka 20% dzieci badanych.

Oczywiscie dobrze byloby jeszcze sprawe przebadaé na normalnym
materjale dzieciecym.

Streszczajgc: Od czasu, kiedy dziecko daje t. zw. odpo-
wiedzi ,,przez uzytek” do czasu,' kiedy daje odpowiedzi oceniane jako
odpowiedZ typu ,starszego” istnieje przejécie, w ktérem dziecko na
pytanie, co to jest krzesto, daje wprawdzie odpowiedZ uzytkowng, ale
w $wiadomoéci badZ w pogotowiu posiada tez odpowiedZ typu ,,star-
szego”. Nalezaloby to uwzgledni¢ w ocenie. .

Ten okres staje sig¢ zrozumialym, jezeli definicje przedmiotéw, kt6-
re daje dziecko do lat 8-miu, ujmiemy jako jego wiedzg o przedmiocie.

W tem ujeciu pierwsze definicje tautologiczne nie bylyby niemi
- w istocie. Kiedy na pytanie ,,co to jest lalka” dziecko z pelnem prze-
konaniem odpowiada ,,to jest lalka”, a na pytanie ,,co to jest krzesto”
schodzi z krzeselka, na ktérem siedzi i wskazuje ,to jest krzesto”, to
daje ono nam zna¢ w ten sposéb, ze zwigzalo nazwe z przedmiotem.
W pierwszym wypadku mozZna przypudci¢, Ze ma ono wyobrazenie od-
twércze przedmiotu, w drugim — jego wyobraZenie spostrzegawcze.

Nastgpnie- przychod21 okres eksperymentowania i obserwacji.
Dziecko zapoznaje si¢ z wlaSciwo$ciami przedmiotéw, ale w sposéb $ci-
Sle behaviorystyczny. I jezeli dziecko na pytanie ,,co to jest §limak”
odpowiada ,do rozgniatania”, a na pytanie ,co to jest zolnierz” —
-,,on maszeruje”, to nie dlatego, zeby bylo ono wyltgcznie skierowane
na cel, czy uiytek przedmiotéw, ale obserwuje ono zmiany zachodzace
za posrednictwem przedmiotéw w $wiecie otaczajgcym, obserwuje za-
chowanie si¢ przedmiotéw.

Po tym okresie mamy stadjum przejSciowe, w ktérem dziecko je-
szcze jest nastawione behaviorystycznie, ale stopniowo zaczyna juz wni-
ka¢ w t. zw. istotg przedmiotu. Wreszcie w 8-ym roku Zycia dzxecko za-
czyna dawaé definicje starszego typu



BIULETYN

SEKCJI PSYCHOLOGOW SZKOLNYCH
PRZY TOW.PSYCHOLOGICZNEM IM. JOZEFY JOTEYKO

Nr. 5

W arszawa, dn. 15 patdziernika 1935 r.

Sprawozdanie z dziatalnosci Sekcji Psychologéw Szkolnych przy Tow. Psychol.
im, Jozefy Joteyko za okres od stycznia 1931 do czerwca 1935 1.

Wznawnajqc po dluzszej przerwie wydawanie Biuletynu, chcemy zobra-
zowal calodé dzialalnosci Sekcji w latach 1931 — 1934. Pomieszczamy wiec
w skrdceniu sprawozdanie za lata 1931 i'32, ktére juz bylo w obszerniejszei
formie podane w Pol. Archiwum Psych. T. II, Nr. 4 str. 440.

W roku 1931 prace Sekcji zesrodkowane byly w Komisji Charakteroln-
gicznej, ktérej przewodniczyt prof. W, Sterling. Prace Komisji szly w dwéch
kierunkach: 1) przygotowania nauczycielstwa do nalezytego postugiwania sig
arkuszem obserwacyjnym, opracowanym poprzednio przez Komisje Arkusza
Obserw. ; 2) opracowama wskazowek do badania warunkéw domowych dziecka.

W zwiazku z pierwszem. zadaniem Komisja zorganizowala ze wspdl-
udztalem Sekcji Pedagogicznej Zwigzku Nauczjycielstwa Polskiego cykl odczy-
téw dla nauezycieli, Realizacja drugiego zadama byly prace nad schematem do
badania warunkéw domowych dziecka.

W roku 1932 Sekcja zorganizowala 4 plenarne posiedzenia, na ktérych
wygloszono nastgpujace referaty:

1) D-r L. Langholz, O mozllwoscn testéw charakterologlcznych
. 2) J. Bugycka, Regulamin dla psychologéw szkolnych w szkolach $red-
mich, ' . ' :
3) M. Grzywak-Kaczysnska, Dojrzatosé szkolna dziecka,
4) J. Zawirska, Kultura $rodowiska i jego wplyw na rozwdj psychiczny
dziecka.

W 1933 1. powstaly w tonie Sekcji Psychologéw Szkolnych trzy nowe
Komisje.

1) Komisja Psychologji Spolecznej, ktéra pod przewodnictwem p. J.
W uttkowej i przy wspotudziale p. prof.Radlinskiej przejeta od Komisji Charak-
terologicznej prace nad wskazéwkami do badania warunkdw zycia dziecka i do-
prowadzila do wydania zbiorowej pracy pod tyt. ,Poznajmy warunki zycia
dziecka” (Nasza Ksiggarnia 1934 r.).

2) Komisja Psychologji Indywidualnej, ktéra zorganizowata si¢ pod prze-
wodnictwem p. d-r M. Librachowej. Zorganizowanie Komisji poprzedzit od-
<zyt p. M. Librachowej, wygIoszony na plenum Tow. Psychologicznego pod
tyt.: ,,Teoretyczne podstawy i praktyczne zastosowanie psychologji indywidual-
nej A. Adlera”. Na posiedzeniu Komisji d. 27.I1.1933 r. d-r Rozenblum wy-
glosit odczyt na temat: ,,Pojecie linji zycia i charakteru w psychologji Alfreda
Adlera”. Wkrétce potem Komisja przestala by¢ czynna.

Komisja Testowa, ktérej przewodniczyla p. F. Felhorska, postawila s
bie za zadanie znormalizowanie testw Bineta-Termana dla dzieci pol-
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skich. Na zaproszenie tej Komisji d-r B. Biegelzisen wyglosit d. 13.X1.1933 r.
" na plenum Sekcji referat pod tyt.: ,,O prébach normalizacji testéw Binet - Ter-
mana dla dzieci polskich”. Poniewaz okazalo si¢, 26 w Ameryce przeprowadza
si¢ obecnie prace nad gruntowna modyfikacja testéw Bineta-Termana, prze-
to Komisja zawiesila swa dzialalno$é w oczekiwaniu na opublikowanie tej mo-
dyfikacji.

Poza tem Komisja Charakterologiczna po oddaniu Komisji Psychologii
Spolecznej pracy nad” wskazéwkami do badania warunkéw zycia dziecka, za-
jela si¢’ wylacznie zagadnieniami charakterologicznemi. Odbyla szereg posie-
dzen, na ktorych byly wygloszone i przedyskutowane nastepujace referaty:

1) Pulk. T. Kornilowicza, Zagadnienia charakteryzowania czlowieka
w wojsku,

2) D-r Z. Lipszycowej, O autocharakterystykach.

3) D-r L. Langholza, O charakterologji Kroh'a.

4) D-r L. Langholza, Wolna charakterystyka, a karta indywidualna.

5) Prof. 8. Baleya, Podstawy ejdetyzmu.

Celem uzgodnienia pracy z Kolem Psychologow Szkolnych przy Zakla-
dzie Psychologji Wychowawczej Uniwersytetu Warsz., urzadzono na plenar-
nem posiedzeniu Sekcji wieczér dyskusyjny zagajonv przez prof. S. Baleya z 1e-
feratem d-r L. Langholza pod tyt.: ,Nowe badania w dziedzinie charaktero-
logji”, d. 9.1Il.1933 r. :

W 1934 r. byly czynne dwie Komisje: Komisja Psychologji Spoleczne}
i Komisja do badania trudnoéci przy nauce czytania. Pierwsza Komisja pod
przewodnictwem p, J. Zawirskiej przygotowuje zbiorowg pracg, majigcg na celu
zbadanie | wykazanie réznic miedzy jezykiem dziecka, a jezykiem szkoly.

Druga Komisja pod przewodnictwem p. J. Wutthowej zorganizowata
si¢ d. 13.X11.1934 r. Na posiedzeniu tem p. Krywonosiuk wyglosit referat in-
formujacy o rodzajach i sposobach badania trudnoici przy nauce czytania. Ko-
misja postanowila zapoznaé si¢ z réznemi pracami na ten temat, zwlaszcza z li-
teratury amerykanskiej, 2) zorganizowaé odpowiednie badania w terenie przy

pomocy psychologéw, pedagogéw, lekarzy i socjologéw, 3) opracowal testy do
badania sprawnoéci czytania,- 4) zajaé sie specjalnie badaniem poszczegdlnych
wypadkéw trudnesci przy nauce czytania.

W zwigzku z pracami Komisji d-r Bychowsk: wyglosit na posiedzeniu
plenarnem Towarzystwa odczyt pod tyt.: ,,O patologji czytania i pisania”.

Dn. 12.111.1935 r. na plenarnem posiedzeniu Sekcji p. Studencki wyglosit
referat p. t. ,,O kwalifikacjach psychologa szkolnego”.
Referat ten podajemy w dokladnem streszczeniu, poniewaz zebranie calkowicie
zaaprobowalo wyrazone w nim opinje.

Organizacja odrgbnie pomyslanej opieki psychologicznej nad dziatwa
i mlodziezg szkolng zyskuje coraz wigcej zwolennikéw. Swiadczy o tem faxt
pojawienia si¢ w ostatnich latach na terenie szkoly powszechnej i szkoly éredniej
w Warszawie i w wigkszych miastach Polski psychologéw szkolnych. Jak sig
okazalo na odbytej niedawno I Ogélnopolskiej Konferencji Psychologéw, pra-
cujacych na polu wychowania, liczba takich psychologéw jest juz wcale po-
kazna, a w samej Warszawie powstala planowo rozbudowana sieé¢ opieki psy-
chologicznej, obejmujaca prawie cale szkolnictwo powszechne stolicy. Wiadze
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szkolne usankqonowaly urzqd psychologa szkolnego, wprowadzajac go do sta-
tutu nowego gimnazjum pafstwowego.

Jak dotad, psychologowie szkolni w Polsce rekrutuja sie z dwéch $rodo.
wisk: jedni przychodzg ze sfery nauczycnelsklej, po uzupelnieniu swej wiedzv
psychologicznej przez pelne akademickie studja, inni wkraczaja na teren szkoty
bezposérednio z lawy uniwersyteckiej.

W zasadzie obydwie drogi: od praktyki do teorji i od teorji do praktyki
s3 réwnorzedne. Pelnowartoéciowymi nazwiemy jednak psychologdw pierwszego
typu wtedy jedynie, jedli istotnie zdobeda sobie colidne teoretyczne wyksztalce-
nie psychologiczne; za$ psychologéw drugiego typu jedynie wdwczas, o ile uzu-
pelnia swa wiedze teoretyczna przez kilkuletnia praktyke pedagogiczna (nie
‘wspominam tu o trzecim, rzadkim na naszym terenie, typie psychologa
szkolnego — lekarza-neurologa). Te dwie drogi umozliwiaja liczne odchyle-
nia, tem niebezpieczniejsze, ze brak w tej dziedzinie jakiejkolwiek reglamen-
tacji. Za psychologa szkolnego uchodzi¢ moze zaréwno nauczyciel praktyk bez
glqbszych wyzszych stud]ow psychologlcznych jak i student psychologji, nie
znajgcy terenu szkolnego, zyCIowo niewyrobiony i niedo$wiadczony.

Potrzeba przygotowania naukowego w zakresie psychologji ogdlnej i wy-
chowawczej jest niekwestjonowana przez nikogo, jezeli chodzi o psychologa
szkolnego — nauczyciela. Bardziej skomplikowana, choé niemniej bezsporna jest
sprawa posiadania praktyki pedagogicznej przez tych psychologéw szkolnych,
ktérzy przychodza do szkoly bezposrednio z taw uniwersyteckich, po ukonczeniu
studjum psychologji wychowawczej.

Moglby kto$ twierdzié, ze uzyskawszy niezbedne kwalifikacje teoretycz-
ne, mlodzi psychologowie zdobywaja praktyke, czyniac wilasnie to, do czego
si¢ przygotowuja, t. j. przystepujac odrazu do pe'nienia obowigzkéw psycho-
loga szkolnego. Teza ta moze sic nawet na pierwszy rzut oka wydawa¢é stuszng,
lecz przy blizszem wejrzeniu nie wytrzymu_pe krytyka. Inzymer kolejowy obo-
wigzkowo przechodzi praktyke jako maszvmsta, a przeciez w swej pracy zawo-
dowej nigdy parowozem kierowaé nie bedzie. Zrozumienie dla pracy maszym-
sty zdobywa przez to samo, ze sam nauczy! si¢ jego kunsztu, poznal warunxki
jego pracy.

Sprébujmy bez zgdry powzietej myéli przeanalizowaé program dzialal-
noéci psychologa szkolnego, by osadzié, czy praktyka pedagogiczna jest dla nie-
go konieczna, nieodzowna, czy tylko pozgdana. Zastanowimy si¢ réwniez nad
tem, jakie wlaéciwoéci umystu i charakteru sg niezbedne dla psychologa, by na
lezycie wywigzaé sic mogt ze swych obowigzkéw.

Za podstawe obierzemy program pracy psychologa szkelnego, opr: acowanv
tymczasowo przez Zespél Psychologéw Szkolnych przy Muzeum Oswiaty i Wy-
chowania Min. W. R. i O. P. Program ten przewiduje trzy dzialy pracy:
1) opieka psychologiczna nad uczniem, 2) wspélpraca z nauczycielem i 3) kon-
takt ze $rodowiskiem pozaszkolnem (czyli domem rodz:cnelsklm)

Co sig tyczy oplekl psychologicznej nad u(.zmem, to pierwsza grupa przn-
widzianych tu czynnosci psychologa obejmuje poznanie wlasciwosci intelektual-
nych uczniéw i badania selekcyjne za pomocy testéw. Nie wymaga to, oczywi-
scne, Aadnych spec_;alnych wlasciwosci, poza czysto fachowemi wnadomoscnaml
i umne;ctnoscnaml. Catkiem inaczej przedstawia si¢ druga grupa czynnosci: po-
znanie zainteresowail i zamilowan mlodziezy, opieka nad trudnemi przypadka-
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mi charakterologicznemi, pomoc w ksztalceniu wlasnego charakteru. Wymaga
to przedewszystkiem umiejetnosci obcowania z mlodziezg. Do tego konieczne sa:
zdolnoé¢ wzbudzania do siebie zaufania przez taktowne, sprawiedliwe, a zara-
zem wyrozumiale traktowanie mlodziezy. Autorytet moralny, plyngcy z calej
osobowoéci czlowieka dojrzalego, bogatego w doswiadczenie, a jednak nie na-
rzucajacego niczego mlodziezy, nie pragnacego imponowal, wywyzszaé sig, lub
stosowaé represje. Umiejetno$é zachowania w stosurnku do mlodziezy pewnego
dystansu, a zarazem gotowos¢ w kazdej chwili »ajecia postawy czynnej, wspél-
czujacej, zdolnej do niesienia pomocy. Nietrudno odpowiedzieé na pytanie, czy
wszystkie te cechy mozna wyrobi¢ sobie inaczej, ni przez obcowanie z milo-
dznez:; w charakterze jej przewodnika i opiekuna. Trzecia grupa pozostawis
jeszcze mmeJ watpliwoéci: Udzielanie m%odzxezy wskazowek w zakresie me-
tod uczenia si¢, obserwacja klasy jako pewnej grupy spolecznej. Jak wygh-
dalby psycholog szkolny, udzielajacy wskazéwek w zakresie metod uczenia sig,
a nie znajacy tych metod z wlasnej praktyki, obserwujacy klase¢ jako grupe
spoteczng, a nie znajacy z wlasnego doéwiadczenia, Jaka to jest swoxsta grupa?
Pytanie to bynajmniej nie jest retoryczne.

Drugi dzial pracy, to wspélpraca z nauczycielem. Wymieniona tu jest,
migdzy innemi, wspélpraca z nauczycielstwem w zakresie prac dydaktycznyca
i wychowawczych w szkole. Psycholog szkolny, nic posiadajacy doswiadczenia
w tej dziedzinie, oSmieszy si¢ w oczach personelu l-"uczymelsklcgo, albo bedzie
musiat z koniecznosci unikaé tej wspélpracy; a jaka bedzie wartoéé psychologa
szkolncgo, niezdolnego do wspélpracy z nauczycnelstwem lub rozmyélnie unika-
jacego tej wspdlpracy?

Kontakt ze srodowiskiem pozaszkolnem ucznis polega na przeprowadza-
niu wywiaddéw z rodzicami w szkole i w domu ¢glem lepszego poznania ucznia
i wywarcia pewnego wplywu wychowawczego na rodzicéw. Umiejetno3é pro-
wadzenia rozméw z rodzicami wymaga duzego dodwiadczenia zyciowego, umia-
ru i taktu w obcowaniu z ludZmi, a przedewszystkiem zréwnowazenia ducho-
wego i dojrzaloéci sadow. S3 to warunki niezbedné lecz jeszcze nie wystarcza-
jace, bowiem wplywanie na ludzi jest darem, ktérego si¢ nauczyé me sposdb.
W kazdym razie osoba bardzo mloda i niedo$wiadczona nie potrafi zdobyé za»
ufania ludzi starszych, czestokroé nieufnych i podejrzliwych.

Stwierdzamy zatem, ze précz wiadomosci fachcwych i przygotowania te-
oretycznego psycholog szkolny powinien posiadaé praktyke pedagogiczng, ulat-
wiajaca mu spelnianie jego trudnego i odpowiedzialnego zadania.

Po przeprowadzeniu dyskusji nad tym referatem, zdecydowano: 1) zwré-
ci¢ sig z ankieta do nauczycieli celem zebrania opinij co do tego, jakiego rodzaju
pomoc otrzymali oni od psychologa szkolnego i jakiej pomocy oczekiwaliby;
2) wznowié¢ wzorem lat ubieglych wydawanie biuletynéw ze sprawozdaniem
z dziatalnoSci Sekcji; 3) urzadzaé miesigczne zebrania dyskusyjne, celem poru-
szania i dyskutowania réznych zagadnief zwigzanych z praca poszczegdlnych
psychologéw. Do Zarzadu Sekcji wybrano p. Z. Rytlowq i p. 8. Studenckiego.

Przewodniczaca Sekcji: M. Grzywak-Kaczyrislit-t'.
Sekretarka Sekcji: Z. Rytlowa.



GLOSY DYSKUSY]JNE.I SPRAWOZDAWCZE

ODPOWIEDZ NA MEMOR]AL ZESPOLU PSYCHOLOGOW
SZKOLNYCH PRZY PRACOWNI WYCHOWAWCZE]
MUZEUM OSWIATY 1 WYCHOWANIA

W zwigzku z Memorjalem Zespolu Psychologéw Szkolnych, drukowa-
nym w N-rze 3 tomu VII Polskiego Archiwum Psychologji, podajemy obecnie
odpowiedz Ministerstwa W. R, i O. P. w tej sprawie:

Ministerstwo
Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publ.
w Warszawie, dn. 16 wrzeénia 1935 £,
No. I Pol. 940/35.

Do
Zespotu Psychologéw Szkolnych
przy Pracowni Wychowawczej Muzeum
Oswiaty i Wychowania Min, W. R.i O. P,

»Ministerstwo uznaje potrzebe wprowadzenia do szkét urzedu psycho-
loga szkolnego oraz stworzenia stanowisk! psychologéw szkolnych okregowych,
ze wzgledéw jednak budzetowych nie moze w obecnych warunkach uwzgled-
ni¢ prosby Zespotu™. '

Podpis: p. o. Naczelnika Wydzialu
(—) S. Maciszewski



SPRAWOZDANIA Z KSIAZEK 1 CZASOPISM

D-r E. Markinéwna: Psychologja indywidualna Adlera i jej znaczenie pe-
dagogiczne. Bibljoteka Dziet Pedagogidznych. Rok X. Nr. 50. Naktadem ,,Na-
szej Ksiggarni”’, Warszawa 1935. Str. 225.

Z posréd wspblczesnych kierunkéw psychologicznych nie wszystkie sa
w réwnej mierze wazne i interesujgce dla nauczyciela-prakeyka. Jedne zawie-
raja w tej chwili raczej programowe postulaty, niz konkretne wyniki nowo-
projektowanych metod i punktéw widzenia, inne badaja gtéwnie osoby psychicz-
nie nienormalne lub nawpdi-normalne, ktére spotka¢ mozna tylko w niewielk'm
odsetku wiréd dzieci szkolnych. Niektére teorje psychologiczne s3 szerokim
rzeszom wychowawcéw i rodzicéw malo dostepne z tego powodu, iz zakladajy
szereg wiadomosci wstepnych. Pewne za$ s3 wprawdzie kluczem do zrozumie-
nia psychiki wychowankéw, ale trudno wysnué¢ z nich bezpoérednie wskazania
‘wychowawcze dla nauczyciela czy rodzicow. Na tem tle korzystnie odbija psy-
chologja indywidualna Alfreda Adlera i jego kontynuatoréw. Poszczycic sig ona
moze konkretnemi wynikami metod zastosowanych przez jej twércéw. Wyniki
te odnosza si¢ do przezy¢ i ksztaltowania si¢ osobowosci wszystkich ludzi,
a zwlaszcza dzieci, s3 rowniez dla niefachowcéw tatwo zrozumiale i wreszcie
wigzg sie z niemi $ciéle konkretne wskazéwki, jak postgpowaé wobec dzieci.

Czytelnika polskiego odgranicza jednak od wynikéw psychologji indywi-
dualnej obcy jezyk, w ktdrym zostaly one opublikowane. Totez préby przed-
stawienia tego kierunku, keére spotykamy coraz czgiciej od r. 1930 w litera-
turze polskiej, powitaé nalezy jako wielce pozyteczne publikacje, zwlaszcza,
jesli czynia to syntetycznie z uwzglednieniem catoksztaltu teorji i prakeyki psy-
chologji indywidualnej. Taka szczegdlnie udang proba jest ksigzka dr. E. Mar-
kinéwny, asystentki Zakladu Psychologji Uniwersytetu - Warszawskiego.
W oparciu o prace Adlera, Wexberga i innych, wydane jako osobne publikacje
lub w czasopismach i publikacjach zbiorowych, autorka przedstawia podsta-
wowe tezy i postulaty pedagogiczne psychologji indywidualne;j. _

Jednym 2z npajwazniejszych dzialéw psychologji Adlera jest psychologja
dziecka. Zawigzki bowiem przyszlej indywidualnosci czlowieka formuja si¢ pod
wplywem najwczesniejszych jego przezyé. Podstawowym przejawem Zzycia du- -
chowego zaréwno dziecka jak i ludzi doroslych jest poczucie nizszoici, upo-
$ledzenia (Minderwertigkeitsgefiihl), ktore u dziecka powstaje na tle natural-
nej przewagi dorostych, u jednych i drugich za§ wskutek brakéw i niepowo-
dzen Zyciowych. Reakcja na powstale poczucie uposledzenia jest potrzeba kom-
pensacji, przejawiajaca sie¢ w dazeniu do zwigkszenia wlasnej mocy i gérowania
nad innymi. Do tego nie$wiadomie przys$wiecajacego celu zmierzaja wszystkie
przejawy zycia psychicznego jednostki, lecz u réznych jednostek réznemi dro-
gami. Kazdy cztowiek posiada charakterystyczny dla siebie styl Zyciowy i jedno-
lita linje Zycia. Gérowanie nad innymi nie jest jednak skutecznym $rodkiem
kompensowania poczucia niZszosci. Zadowolenie i dobre samopoczucie osizgga
czlowiek dzigki wspotpracy z ludZmi, $wiadomodci, iz jest pozytecznym czton-
kiem spofeczefistwa, dzicki wzajemnym uczuciom sympatji i szacunku. Totez
podstawowym postulatem wychowania jest rozwijanie uczué spolecznych, na
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czelng za§ metody wychowawczg — dodawanie odwagi i wzbudzanie wiary we-
wlasne sily.

Poniewaz kazdy czlowiek w jakiej$ dziedzinie przeywa poczucie niZszodci,
przeto dla poznania danej Jednosth konieczna jest znajomo$¢ warunkéw, w ja-
kich to poczucie niZszosci u mej sie po]awxa Poza naturalng staboicia dzxecka
powaznem Zrédlem poczucia niZszoci s3 upoSledzenia fizyczne, jak kalectwo,
choroby, brzydota, dalej zte warunki ekonomiczne, nedza i ¢ P Czesta przy-
czyng jest brak uzdolnied,, niepowodzenie w mitoici, staropaniedstwo, niepo-
siadanie zaszczytnych stanowisk i t. d. Adler wyrbznia trzy kategorje dzieci,.
w ktérych szczegblnie tacwq rozwija sig poczucie uposledzenia. Sg to dzieci upo-
$ledzone fizycznie, dzieci rozpieszczone przez otoczenie, keére zabijajac w nich.
samodzielno$¢, odbiera im wiarg we wlasne sity, oraz dzieci, wychowywane zbyt
surowo, bez ciepta i serdecznosci.

W sposobie, w jaki czlowiek kompensuje swoje uczucie nizszoci i reagu-
je na trudnodci zyciowe, przejawia sig¢ jego- charakter. Mozliwe sg tn dwie za-
sadnicze postawy: otwarte zwalczanie przeszkéd i omijania ich. Z pierwsza po-
stawa laczg si¢ takie cechy charakteru, jak odwaga, energja, ambicja, czgsto tek.
ktotliwosé, zarozumialo$é i t. p., z dmg@ — bojazliwo$¢, niepewnos¢, czasem:
tchorzostwo, podejrzliwod¢ i t. d.

Lecz co sprawia, Ze jeden czlowiek ma taki, a drugi inny charakter? Na-
ogét przyjmuje si¢ w psychologji, Ze na charakter czlowieka sktadajz si¢ dy-
spozycje wrodzone oraz nabyte. Stanowisko psychologji indywidualnej w tej.
sprawie jest odmienne, cho¢ niezawsze konsekwentne. Traktuje ona czlowieka
tak, jakgdyby nie posiadal wogble wrodzonych wiasnosci psychicznych,
a uksztaltowanie jego psychiki bylo zalezne wylgcznie od jego wlasnodci fizycz-
aych i warunkéw, w jakich si¢ rozwija. ZaloZenie to pocigga za sobg wiele cha--
rakterystycznych dla psychologji indywidualnej konsekwencyj.

Jedna z nich jest poglad na powstawanie uzdolnied. Powszechnie przyj-
muje sig, 2¢ uzdolnienia s3 wrodzone, choé¢ mozna je rozwija¢ lub marnowaé.
Psychologja indywidualna przeczy temu; wediug niej dla powstania pewnego-
uzdolmema, np. muzycznego, wystarczy sprawnosé odpow1edmch narzadéw,
ap. ucha i rgki, wiara we wlasne sily, dobre wyszkolenie i wczesne rozpocze-
cie szkolenia. Sprawnos¢ orgamzmu ma duzy wplyw na psychike dziecka. Sta-
bos¢ narzagdéw wywotuje poczucie upofledzenia, ktére poprzez usilng prace-
prowadzi nieraz do wyréwnania brakoéw fizycznych (np. éwiczenie reki prawej
przy leworgcznodci), a nawet do hiperkompensacji (np. w wypadku wybitnych.
malarzy o stabym wzroku). Z hipotezy Adlera o nieistnieniu wrodzonych dy-
spozycyj psychicznych wynika wigc, ze kaida wada ludzka jest uleczalna; po--
wstanie cennych uzdolnied i dobrego charakteru zalezy od warunkdéw zewnetrz-
nych, na ktére wychowanie moze mie¢ duzy wplyw.

W dalszych rozdziatach autorka omawia wplyw plci i rodziny na roz--
woj psychiczny oraz nerwowo$¢ w $wietle pogladéw psychologji indywidualnej.
Ciasne ramy. recenzji nie pozwalaja na streszczenie tych interesujacych wywo--
déw. Kilka stéw poswigcimy natomiast wplywowi wychowania na r0zw6j psy-
chiczay i zagadmemu stosowania psychologji indywidualnej nd terenie szkoly
W pierwszej sprawie autorka referuje moc konkretnych wskazéwek, ktére ma.--
ja umozliwié spehueme dwoéch gltéwnych zadah wychowania, mianowicie za--
pobieganie powstawaniu falszywych planéw Zyciowych oraz prostowanie faf--
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szywych planéw juz istniejacych. Réwniez przyklady, majace ilustrowal teorje
i praktyke psychologji indywidualnej w zastosowaniu do szkoly, zawierajg wy-
tyczne dla codziennej pracy wychowawczej nauczyciela. Uswiadamiajz mu mia-
nowicie, jakie bigdy popelnia czesto wobec dzieci i jakie braki wychowania
rodzinnego przezwyci¢za musi w swej pracy szkolnej. v

Ostatnie rozdzialy zawieraja oméwienie szczegélnych trudnosci wycho-
‘wawczych, przekory, przesadnego postuszefistwa, lenistwa, klamstwa, kradzie-
%y, przestgpczoici, rozpatrzenie wplywu kary przy zwalczaniu tych crudnosci,
pracy poradni psychologiczno-wychowawczych oraz sposobu poznania stylu
zyciowego przy pomocy jego objawéw (wspomniefi z wczesnego dzieciiistwa,
snbw, zabaw, wypracowai i t. p.). W zakofczeniu autorka zbiera kréiko uwagi
krytyczne o tezach psychologji indywidualnej (brak systematycznego ujecia,
miski poziom strony filozoficznej, jednostronno$é, kraficowos¢ niektérych tez
i sprzecznoé¢ migdzy optymizmem wychowawczym Adlera a tezg o niezmien-
nosci stylu zyciowego, powstalego w pierwszych latach Zycia), wyrazajac jed-
mak przekonanie o wysokiej wartoci tego kierunku dla pedagogiki.

Autorka przedstawila z prawdziwym umiarem, systematycznie, jasno,
‘w sposéb interesujacy i dzigki licznym przykladom bardzo konkretny teorjg
psychologji indywidualnej. Zalety te czynig z ksigzki cenny nabytek polskiej
literatury popularno-naukowej z zakresu psychologji pedagogicznej. Czytelni-
kowi nasuwa si¢ tylko watpliwos$é, czy autorka stusznie stosunkowo malo miej-
:sca po$wiecita uwagom krytycznym. Wszak obszerniejsze rozpatrzenie stano-
wiska psychologji indywidualnej w sprawie wplywu dziedzicznosci i $rodo-
‘wiska oraz powstania planu Zyciowego juz w pierwszych latach zycia, mogloby
skuteczniej uchroni¢ czytelnika przed dopatrywaniem si¢ w poczuciu nizszosci
i dgZeniu do mocy zyciowej jedynych Zrédet trudnoéci wychowawczych.
“Taki za$§ przesad bywa czesto rezultatem niedo$¢ krytycznego zapoznania sig
z psychologja indywidualng, obnizajac zarazem warto$¢ zabiegéw wychowaw-
«czych, opartych o ten przesgd. Uwainy cztelnik znajdzie jednak réwniez
w zwigzlych uwagach autorki wskazéwki, ktére go uchronig przed tem niebez-
pieczedstwem. Leopold Blaustcin.

Zygmunt Freud: Wstep do psychoanalizy. Przeklad d-r S. Kempneréw-
ay i d-r W, Zaniewickiego, pod redakcja d-r Gustawa Bychowskiego, doc. U, W.
‘Warszawa, wydawnictwo J. Przeworskiego, 1935, Str. 581.

»Wstep do psychoanalizy”, ktéry doczekal si¢ polskiego przekladu po
18-tu latach od chwili wydania oryginalu, zawiera tre$é¢ cyklu wykladéw, wy-
gloszonych przez Freuda i przeznaczonych dla lekarzy i laikéw nicobeznanych
jeszcze wcale z psychoanaliza. _

. Zadania takiego wstgpu do psychoanalizy spelnia ksiagzka doskonale;
stopniowo, powoli wprowadza czytelnika w szczegély, a skomplikowane kon-
strukcje teoretyczne psychoanalizy przedstawia naog6ét w sposéb bardzo jasny
i sugestywny. Nie wszystko jednak jest réwnie jasne i przekonywujace; sto-
sunkowo stabo pod tym wzgledem przedstawiajg si¢ np. rozdzialy o spelnie-
niu Zyczenia i o Igku. — Dowcip, zacigcie polemiczne i walory literackie przy-
<zyniajg si¢ do tego, Ze ksiazka jest Zywa i bardzo zajmujaca.

Ksiazka skiada sie z 3 czgéci; dwie pierwsze stanowig niejako przygotowa-
nie do nauki o nerwicach, a wszystkie trzy potraktowane s3 wiasciwie jako
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wprowadzenie w psychoanahtyczny sposéb pojmowania mechanizméw psy-
chicznych, W czesci- pierwszej analizuje Freud znane z Zycia codzienne-
go pomylki w p1samu, méwieniu, zapominanie nazwisk, zamiaréw,
wypadki zagubienia czego$ i t. d., i tlumaczac te zjawiska, wprowadza kon-
cepc]g walki pomiedzy rywalizujzcemi tendenc]aml w psychice. W czgéci dru-
giej opxsany jest mechanizm powstawama marzeft sennych, Czytelnik dowm-
duje sig, ze w psychice istniejg nie§wiadome, sttumione przez ,cenzurg” pra-
gnienia, keére budzg si¢ podczas snu i wyzwalaja archaiczny mechanizm ,,pra-
¢y marzeh sennych”. Ta zapomocs ,,zgeszczenia”, ,,przesunigcia”, plastycznego
przeobrazenia mysli w obrazy i symbolicznego sposobu wypowiadania si¢ wy-
twarza z materjalu ,,ukrycych mysli snu” jawng tre$¢ marzenia sennego, w kt6-
rej dane jest zamaskowane spelnienie owego sttumionego pragnienia. W cze-
§ci trzeciej naszkicowana jest teorja objawéw nerwicowych. W mysl tej zawilej,
teotji, ktoreJ szczegbléw tu nie referujemy, objaw nerwicowy — podobnie jak
pomytka i marzenie senne — jest wyrazem konfliktu, a zarazem i kompromisu,
pomigdzy walczagcemi w psychice sifami. Zbudowany przy’ pomocy archaicznych
mechanizméw, objaw nerwicowy )est mianowicie zastepezem zaspokojeniem
,libido”, z ktor@ walcza ,,sily jazni”,

Dyskusja nad systemem Freuda toczy si¢ oddawna i 52czegoly jej sa po-
wszechnie znane.  Ocena krytyczna przedstawmnych we ,, Wstepie” twierdzed
i analiza poje¢, ktére tam wystepuja, nie bylaby tutaj na miejscu. Warto
natomiast przyjrze¢ sig blizej polskiemu przekladowi ksigzki. Przeklad ten bu-
dzi powazne zastrzezenia.

Najwazniejsze stosunkowo sg braki w zastosowanej tu terminologji. Dzi-
waczny wyraz »przejezyczenie” ma byé odpowxedmkxem memxecknego wVer-
sprechen”. Z trudnodcia przeloZenia terminu ,,Vergreifen” poradzil sobie tlu-
macz w ten sposéb, Ze raz go tlumaczy jako ,zamiang” (str. 62), a w innem:
miejscu opuszcza go wogc’)le (str. 76) — Ptzelozenie niemieckiego ,,Fehllei-
stung” zapomocg terminu ,,czynno$¢ pomyitkowa” nie wydaje si¢ poprawne:
Termin ten istotnie trudno jest oddaé dokiadnie po polsku, ale w kazdym ra-
zie $cilej okreslatby zakres zjawisk, o ktére tu idzie, poprostu wyraz ,,pomy}-
ka” zamiast »czynno$¢ pomytkowa”, bo nie jest stuszne np. nazywaé »Czyn-
noscig” zapommeme. — Nalezaloby takze mOwi¢ raczej o spelnianiu pragmen
ni¢ Zyczed — w opisie snéw i nerwic. Niemiecki wyraz ,,Wunsch” daje sng
przetozy¢ i tak i tak, ale zyczeme i pragmeme to_nie to samo. W znaczeniw
wyrazu ,,zyczyc” (scxsle;. w2yczyé sobie”, bo ,2yczyé komu$” to znéw co inne-
80) zdaje si¢ tkwi¢ popierwsze to, Ze idzie o pragnienia dotyczace rzeczy da-
jacych sig zrealizowal, nie moge np. Zyczyl sobie, Zeby po jesieni nastapilo.
zamiast zimy lato; a podrugle Zyczeme chyba musi byé jako$ sformulowane:
w myélach — nie przezywam Zyczenia wtedy, kiedy przezywam tylko pragnie-
nie i nie formuluje¢ go w jakxkolwmk sposob Nie o to znaczenie idzie prze-
ciez, gdy si¢ méwi, Ze w marzeniu sennem jest dane spelnienie pragnienia.

Kategorje powaznych brakéw w thumaczeniu tworzy szereg bledéw pole-
gajacych na tem, Ze w przekiadzie pewne mysli autora staja sie niezrozumiale;
albo tez spaczone. Przytoczymy kilka przykladéw bledéw tego typu. Na str.
20 czytamy: ,,Wedlug jej defmxc;x na psychologje skladajg si¢ procesy z dzie-
dziny odczuwania, myslenia i woli...” Odpowiednie zdanie oryginalu méwi co
innego: ,,lhre Definition des Seelischen lautet, es seien Vorginge von der Are
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-des Fiihlens... i t. d.”’. Oryginat méwi o tem, co si¢ skladana 2ycie psy-
chiczne, awcalenie twierdzi falszywie, 2ena psychologje skla-
daja si¢ procesy roznego rodzaju. Na str. 33 zdanie ,,..nie ulega watpliwosci
‘wielki sukces miodziefica” ma byé odpowiednikiem niemieckiego ,,...der junge
Mann wird bei der Dame n i c h't viel Erfolg gehabt haben”, w kt6rem,
jak widaé, powiedziane jest co$ wrecz przeciwnego, niz po polsku. — Na str. 61
_przedumaczono zwrot ,die gehiuften Fehlleistungen” jako ,,czynnosci
pomytkowe powtarzajgce sig¢”, podczas gdy idzie o,nagromadzone”.
Na str. 75 czytamy ,,Nawet praca nad drobnemi objawami... grozi niebezpie-
czefistwem...” zamiast ,, Takze praca... i t. d.” W opisie histerji lgkowej czytamy,
Ze chorzy ,,..boja si¢ nie zamknigtych przestrzeni...” (str. 336), natomiast
‘w oryginale sléwka ,,nie” wcale niema.

Brak staranno$ci w tlumaczeniu przejawia si¢ takie w innych rodzajach
usterek przekfadu. Np. na str. 31 tlumacz dokonywa przekladu anegdotki
na temat aktora, ktdry zamiast wyrazu ,,miecz” powiedzial ,kof”, nie dostrze-
.gajac, ze po polsku sytuacja wyglada inaczej, niz kiedy po niemiecku muiesza
sig ,,Schwert” i ,Pferd”. W tlumaczeniu takich ustgpéw, w ktoérych efekt
jest zwigzany wlaénie z danych jezykiem, tkwi zresztg powazna trudno$c; nie
usprawiedliwia ona jednak postgpowania tlumacza, ktéry w wielu miejscach
utatwit sobie prace, opuszczajac poprostu odnoéne zdania. Opuszczone s3 takze
pewne zwroty ze wzgledu na przewidywang widocznie pruderje czytelnika, przy-
czem w opisie pewnego snu spaczony zostal wskutek tego whasciwy sens (str.
235). Dla niekeérych opuszczefi nie widaé wogble 2adnego uzasadnienia — np.
na str. 118 w tlumaczeniu zdania -,, Tagtriume sind Phantasien (Produktionen
der Phantasie)...”” powiedziane jest tylko, Ze ,,..s3 to fantazje...”.

Thumacz ulatwil sobie prace takze w ten sposéb, Ze pozwolit sobie na prze-
kiad ,,wolny” w stopniu kraficowym. Finezje jezyka oryginatu gubig si¢ w prze-
ktadzie, a jezyk tlumaczenia nie jest pigkny, jasny, catkowicie poprawny i wol-
ny od germanizméw. Czytamy wigc o ,traktowaniu analitycznem” (analy-
tische Behandlung) zamiast o leczeniu; o ,nie$wiadomem”, ,$wiadomem™
i ,,psychicznem” w charakrerze rzeczownikéw (wyjatek stanowi ,,das Sexuelle”,
co przettutaczono jako ,,seksualizm”). Spotykamy zwroty takie, jak ,w tym
krétkim zwiazku wprowadzam juz drugie przypuszczenie”, albo ,,co...
imponuje jako dowolnoé, to zostaje unieszkodliwione...” ,,Osobne za-
gadnienie” (besondere Frage) przetlumaczono jako ,szczegblne pytanie”.

Powainym defektem sz réwniez liczne biedy drukarskie, ktére w wielu
wypadkach moga da¢ pole do nieporozumied, np. ,,pogladéw” zamiast ,,po-
pedéw”, ,estetyczne” zamiast ,etyczne” i t. p. Marja Adleréwna.

Prace badawcze Wiedediskiego Instytutu Psy-
chologicznego. ‘ .

Prof. Ch, Biihler: Das Wiener Psychologische Institut. Pidagogischer
Fiihrer, rok 85, zeszyt 1, styczef 1935 r. :

Niemiecka Austrja przybrala ostatnio zupelnie nowe oblicze polityczno-
spoleczne, co nie mogto pozostaé bez zasadniczego wplywu na austrjacka mysl
i prakeyke pedagogiczng. Stara, zastuzona ,,Die Quelle” (dawniej — ,,Oester-
reichischer Schulbote”) zmienita wigc w 85 roku istnienia swe oblicze ideowe
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i nazwe; od 1 stycznia 1935 czytamy na karcie tytulowej: ,,Pidagogischer
Fithrer”, Jubileuszowy numer styczniowy odnowionego czasopisma zawiera
szereg artykuléw zasadniczej natury, sprawozdania oraz zestawienie planéw na
najblizszg przyszto$¢. Psychologbéw zainteresuje w tym numerze szkic znanej
na naszym gruncie p, Ch. Biihler: W#iederiski Instytut Psychologiczny.

W ciggu dwunastoletniego istnienia Instytutu wylonily si¢ cztery dzialy

_ pracy badawczej. Prace nad ogdlnemi zagadnieniami psychologicznemi pozosta-
ja pod kierunkiem K. Bithlera i E. Brunswika, Na ich tre$¢ skladaja si¢ zagad-

nienia mowy, psychologja mysli, badanie osobowosci i psychologja spostrze-

" gania, Drugim i trzecim dzialem kieruje Ch. Biihler. Drugi dzial obejmuje za-
gadnienia psychologji rozwojowej, a wigc prace na tematy, wzigte z psychologji

dziecka i mlodziezy we wszystkich fazach rozwoju; ostatnio wykonywuje sig

glownie prace z dziedziny charakterologji oraz badania dzieci na tle rodziny.

Tre$¢ prac trzeciego dzialu stanowia zagadnienia t. zw. ,,psychologji zycia”.

Stuchacze opracowuja zagadnienia psychologji przebiegu zycia ludzkiego na

* podstawie biografij i anamnez. Czwarta wreszcie grupa prac (kierownik nie-

podany) jest po$wigcona zagadnieniom praktycznej psychologiji.

Nauczycieli, pracownice przedszkoli i rodzicéw interesuje — rzecz ja-
sna — gléwnie praca drugiego dziatu. Autorka podkre$la przytem bardzo wy-
raznie i stanowczo, Ze prace wykonywane w Wiedniu réznig si¢ od pracy
innych laboratorjéw psychologicznych programowoscia i systematycznodcia.
Podstawa caloksztaltu pracy jest badanie pierwszego roku Zycia, przeprowa-
dzane na’ terenie ztobkéw rozmaitego rodzaju. Instytut nie zadowala si¢ bada-
niem ,,0g6Inej” psychologji dziecka, ale zwraca baczng uwage réwniez na r63-
nice $rodowiskowe i indywidualne. Pozatem Instytut bada catoksztatle
osobowo$ci dziecka, a nie tylko t¢ lub owg strone jego psychiki, jak
‘czynig niektore jednostronnie skierunkowane szkoly psychologiczne. Autorka
ma na mysli gléwnie szkoly psycho-analityczne.

Instytut opracowuje obecnie bardzo intensywnie zagadnienie zabaw dzieci
(-Dziecko, bawiace si¢ normalnie, jest zdrowem dzieckiem™) oraz sprawe roz-
woju panowania nad wlasnem cialem (,,0d podnoszenia glowy, wyprostowania

- sig, siedzenia, faZenia, stania i chodzenia, az do skakania, gonitwy, wyczyné6w
sportowych...” Uzyskanie pelnej wiadzy nad czynnosciami ciala jest jednym
z warunkéw powodzenia w Zyciu). Trzeci kompleks probleméw tego dzialn
pracy tworzy badanie stosunku dziecka do ludzi, z keéremi ono wchodzi w kon-
takt. Cawarte wkoficu zagadnienie sktada si¢ z zespolu pyeafi, odnoszacych sig
do intelektu i wrazeii zmystowych. Dotychczasowy stan badania ostatniego

“zespotu zagadnied dostarczyl juz pewnych $cistych kryterjéw, ktére pozwalajy
juz w drugiej potowie pierwszego roku Zycia odréz-
ni¢ dziecko niedorozwiniete od normalnego oraz okreélié, czy $rodowisko dzie-
cka obchodzi sig¢ z niem whadciwie czy tez nie. Praktyczne znaczenie tych prac
jest wigc zupelnie oczywiste,

Wyniki pracy tego dzialu pozwola zrealizowaé plan otwatcia dostgpnego
dla wszystkich punktu obserwacyjnego i poradni dla dzieci w wieku przedszkol-
nym. Instytucje te czekajg jedynie na pozwolenie wiadz i zostang otwarte przy-
puszczalnie jeszcze z poczatkiem roku 1935. (Dotychczas brak wiadomosci
0 urzeczywistnieniu tego zamierzenia). . Henryk Ormian.
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. Joseph Jastak: ,,Zmiennosé wynikiw psychometrycznych, a diagnoza psy-
chiczna” (Variability of psychometric performances in mental diagnosis). New
York City, 1934. _

Autot rozréznia zmienno$é pierwotng czyli zalezno$¢ wynikéw badait
od wahafi cechy badanej, i zmienno$é weérng, zalezng od postronnych wplywéw,
np. warunkéw eksperymentéw. Z tym podziatem krzyzuje si¢ drugi: na zmien-
no$¢ migdzyosobniczy, t. j. wahania w sile pewnej cechy, wystgpujacej u réznych
jednostek, i zmienno$¢ wewnatrzosobniczg, zmienno$¢ wynikéw badad pewnej
whasnoéci u tej samej jednostki, przy badaniu jej badZ to przy pomocy réznych
testéw, badZ tez przy powtarzaniu tego samego testu. W pracy swej Jastak zaj-
muje si¢ pierwotng zmiennoscia wewnatrzosobnicza.

Punktem wyjécia dla badafi Jastaka jest znany fakt doniostego wplywu
czynnikéw pozaintelektualnych na wyniki testéw, majacych bada¢ poziom umy-
stowy danych jednostek. Niedostateczny wynik moze by¢ réwnie dobrze skut-
kiem upo$ledzenia umystowego, jak i braku opanowania uczuciowego, braku
skupienia uwagi, niepokoju, niedbalosci i t. p. .

Do$wiadczenie uczy, ze niektére testy, t. zw. testy wykonywania (perfor-
mance tests) niekoniecznie umystowo trudniejsze od testéw bardziej teoretycz-
nych, okazujg si¢ szczegblnie trudne dla psychopatéw. Zadaniem pracy Jastaka
jest poréwnywanie wynikéw testéw, niewykazujacych psychopatji dzieci bada-
nych, z wynikami takich testéw, przy keérych anormalno$¢ dzieci wychodzi
na jaw. Zasadniczem zaloZeniem autora jest hypoteza, iz u normalnie zréwno-
wazonych os. bn. otrzymujemy niewielkg zmienno$¢ wynikéw poszczegélnych
testéw, badajacych ich poziom umystowy, a u oséb niezréwnowazonych rozbiez-
noé¢ tych wynikéw jest wprost proporcjonalna do stopnia ich patologicznoici
duchowe;j.

Doswiadczenia psychometryczne licznych autoréw, kibrych prace Jastak
przytacza, wykazujg, Ze testy na inteligencj¢ mozna podzieli¢ na dwie grupy:
na zadania, wymagajace poza zdolno$ciami umyslowemi jeszcze duzego opano-
wania nerwowego, oraz na testy, nie stawiajace takich zgdaf. Pierwsza grupa —
to wspomniane juZ testy wykonywania (performance tests), w ktérych os. bn.
stoi przed jakiem§ konkretnem zadaniem, ktére musi nietylko zrozumied, ale
i skutecznie i wytrwale przeprowadzi¢. Jako przyklad wakich testéw moga stu-
yé: kopjowanie rysunku z pamieci, budowanie sze§cianu barwnego z drobnych
szeSciankéw, i t. p. Druga grupa, to testy bardziej teoretyczne, przedewszyst-
kiem préby stowne, ktére nawet u dzieci psychopatycznych mozna uwazaé za
dobry miernik ich poziomu umystowego. Przykladem takich zadad jest test
rozumienia wyrazéw, interpretacji obrazka i t. p.

Zeby si¢ przekona¢ o prawdziwodci swej hypotezy, autor przeprowadzit
w roku 1931 w New Yorku nastgpujgce badania: Na podstawie ocen nauczycieli
oraz przy pomocy kwestjonarjusza (Haggerty Wickman-Olson Behavior Rating
Scales) podzielit Jastak 255 dzieci ze szkél powszechnych w New Yorku,
w wieku od 6—16 lat na nastgpujace grupy, na podstawie ich zachowywania sie.

S. Grupa kontrolna — 110 dzieci, wzorowo si¢ zachowujacych, ktérych

rodzice méwig w domu po angielsku.

I. Grupa poSrednia — 27 dzieci, zachowujacych si¢ $rednio, réwniez mé-

wigcych w domu po angielsku.
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1. 17 dosy¢ trudnych dziec, warunki jezykowe te same, co poprzednio.
2. 21 bardzo trudnych dzieci, warunki jezykowe te same, co w po-
przedniej grupie.
S. 66 dzieci, zachowujacych si¢ wzorowo, ktérych rodzice nie méwia
w domu po angielsku,
. 35 zydowskich dzieci, zachowujacych si¢ ‘wzorowo.
. 33 dzieci 0 $redniem zachowaniu si¢, ktérych rodzice nie méwia
w domu po angielsku.
A. 1. 26 dosyé trudnych dzieci, w tych samych warunkach jezyko-
- wych, co poprzednia grupa.
A. 2. 20 bardzo trudnych dzieci, w tych samych warunkach jezyko-
wych, co poprzednia grupa.

e
I .

Wszystkie te dzieci byly badane indywidualnie, przy pomocy nastgpujs-
cych testéw: testu slownikowego (vocabulaty) wzigtego ze skali Binet—Tet-
man, polegajacego na pytaniu o rozumienie stéw; test ten przy badaniach Ja-
staka stuzyl jako miernik pozromu umystowego d21ec1 Nastepnie uzywat autor
testu odwracania cyfr, powtarzania gtéwnych mysli z przeczytanego ustgpu (test
ten jest wzigty ze skali Termana, dla dzieci 10-letnich), dalej kopjowania
rysunkow z pamlga (Army Individual Perfomance Scale). Zna)dywame wia-
dciwego wy)scxa z labxryntow, test z tejze skali, i test budowania sze$cianéw
barwnych, réwniez wzigty ze skali wojskowej.

Na podstawxe rezultatéw badadi temi testami autor obliczyt dla kazdego
dziecka: V. A. t. j. wiek, obliczony wedlug testu s{owmkowego oraz V. Q.
t. j. wspélczynnik, wyrazajacy stosunck tego wieku do wieku Zycia, P. A. —
wiek: dziecka, obliczony na podstawie pozostatych testbw, czyli testéw wyko-
aywania; P. Q. — stosunek tego wieku do lat dziecka. Przy omawianiu wyni-
kéw swych badafi zwraca autor ptzedewszystklem uwage na wzajemny stosunek
V.A. doP.A.iV.Q.do P. Q.

, Oto najwazniejsze wnioski, do kebrych doszedt Jastak. Eksperymenty
potwierdzaja hypoteze zasadnicza, Ze wyniki psychometryczne s3 zalezne zarow-

" no od poziomu umystowego os. bn., jak i od ich réwnowagi psychicznej. Dosy¢
dokfadng miarg niezeéwnowaenia duchowego i trudnoéci psychicznych danej
jednostki jest rozbiezno$é miedzy V. A. i P. A, U dzieci o normalnem zacho-
waniu si¢ te wartoéci sg zgodne, u dzieci trudnych przewaga V. A. nad P. A.
moze wynosi¢ nawet 5 lat. Trudnosci jezykowe dzieci obcego pochodzenia sg
bardzo wyrazne, nawet u tych dzieci, ktére przeszly juz caly szkote po angiel-
sku, dlatego nie mozna dla tych dzieci uwazaé V. A. za miarg ich inteligencji.
Mimo tych trudnosci jezykowych dzieci pochodzenia wioskiego i zydowskiego
majg wyzszy V. A. niz P. A., w przeciwiefistwie do dzieci pochodzenia nie-
mieckiego, u ktérych P. A. ma wyrazng przewage. By¢ moze, Ze w tej sklon-
nosci-do rozwigzywania zadan stownych u nie psychopatycznych dzieci zydow-
skich i whoskich przejawia sig jakié rys charakteru narodowego, kidry wymaga
dalszego opracowania. Dzieci uposledzane umystowo, lecz spokojne, maja wyz-
szy P. A, piz V., A,

Ciekawa praca Jastaka jest szczegélnie cenna ze wzglgdu na dwa wnioski,
do ktérych autor dochodzi: jeden, to projekt,; by przy badaniach charakterolo-
gicznych. postugiwaé si¢ jego metods, t. zn. poréwnywal wyniki osiagnigte
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przez os. bn. w testach stownych i w testach wykonywama Drugi — to moz-
nos$¢ uzycia tej samej metody przy studjach nad réznicami miedy ludimi o réz-
nej narodowosci. Badania ]astaka nalezaloby powtérzyé, postugujac sie innemi
testami, by sprawdzi¢, czy jego rezultaty nie s3.przypadkowe; w kazdym razie
ksigzka Jastaka powinnaby zaintetesowaé ogét psychologéw.

D-r A. Meyer-Ginsbergowa.

N. Toussaint: Bilinguisme et Education (Dwujgzycznosé a ksztalcenie}.
Bruxelles, Maurice Lamertin Ed., 1935, str. 297.-

Zagadnienie dwu;gzycznoscl w szkole w krajach, w kt6rych ludnosé jest
mieszana, jest niezmiernie wazne, nietylko z punktu widzenia politycznego, lecz
przedewszystkiem z punktu widzenia wychowania. N. Toussaint, inspektor wy-
chowania poczatkowego w Belgji, postawil sobie za zadanie zbadanie wplywu
dwujezycznoici szkolnej na rozwéj mlodziezy. Aby to zagadnienie o$wietlil,
autor opisuje stan szkolnictwa dwujezycznego w Belgji oraz w 11-tu krajach
europejskich, migdzy innemi i w Polsce, oraz referuje obszernie bibljografje,
dotyczacg tego zagadnienia. Jednakze peine $wiatlo na zagadnienie dwujezycz-
nosci szkolnej rzuci¢ moga jedynie eksperymentalne badania naukowe. W tym
tez celu autor poddat badaniu 36 dzieci wallodskich i 36 dzieci flamandzkich
ze szkoly powszechnej, ktére uczyly si¢ w swym jezyku ojczystym, oraz 50 dzie-
ci flamandzkich, ktére bez znajomosci uprzedniej jezyka francuskiego chodzily
do szkoly francuskiej. Na badanie skladaly si¢: egzamin z przedmiotéw szkol-
nych oraz badanie inteligencji przy pomocy testbw Vermeylena. Poza ogélnym
wnaioskiem o szkodliwym wplywie nauczania w obcym dla dziecka jgzyku, autor
wycigga wnioski bardziej szczegblowe. Postgpy dzieci w szkole jednojezycznei
po roku nauki przewyzszaly dwukrotnie postepy dzieci, uczacych si¢ w jezyku
obcym. Po dwéch latach nauki postepy tych ostatnich dzieci wzrastaja. Dziew-
czynki wiecej korzystajg niz chlopcy z lekcyj, wykladanych w obcym jezyku.

Nauczanie poczagtkowe powinno odbywa¢ sie w jezyku ojczystym, tam za$,
gdzie to jest niemozliwe ze wzgledéw ekonomicznych lub spotecznych, pro-
gram nauczania powinien by¢ oparty na wynikach badad psychologicznych.

D-r R. Mutermilchowa.

Journal de Psychologle Normale et Pathologxque, t. XXXI, Nr. 9 —
10, listopad — grudzied 1934 f.

Ostatni zeszyt zeszloroczny »Journal de Psychologie” zawiera nastepu-
jace artykuly:
E. Dupreel: ,,Natura psychologiczna i umowa”. (Nature psycholo-
gique et convention’ )
Praca z pogramcza socjologji i psychologji, zawierajaca analize czynnosci,
nazywanych konwencja, i ich zastosowania w dziedzinie psychologji.
" E. Pichon: ,.2yjgca logika umyslu, ktorej uczy jezyk”. (La Logique
vivante de Uesprit, enseignée par le langage). ‘
" M. Dide: ,,Pamigé. Psychogeneza i patogeneza”. (La mémoire. Psy-
chogénése et Pathogenese)
Autor zajmuje si¢ w swym artykule przedewszystklem schorzeniami pa-
mieci i dochodzi do nastcpu]qcych whnioskéw: Pamigé jest to funkqa, dzxgkn
ktérej mozemy wskrzeszaé wezesniejsze dane zinystowe, ruchowe i pojecia. Ta
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zdolno$é¢ zalezy od warunkéw ogélnych i specyficznych. Schorzenia, ktére zalezg
od tych warunkdéw ogdlnych, sa to rézne dysmnezje, nie zwigzane ze znieksztal-
ceniem kory mézgowej, jak np. w psychozie okresowej, psychozie uczuciowej,
w réznych malignach i t. p., w ktérych jest naruszona réwnowaga nerwéw sym- -
patycznych. Amnezje whaéciwe, przy ktérych zawodza istotne warunki pamieci,
lacza sie z uszkodzeniami mézgu, wystepuja w chorobach jak np. epilepsja, otg-
pienie starcze, skleroza mézgu i t. p.

~ Ponadto autor przyjmuje instynktowng pamigé biologiczng, dziedziczny,
ktdra u nizszych istot rozwija si¢ w pamigé uczuciowa, przejawiajaca sie W pew-
nych sklonnosciach uczucxowych Dalszy stopnen rozwoju pamigci, dostepny juz
tylko ludziom, to pamigé symbollczna i pojeciowa.

G. Marinesco i A. Kreindler: ,,0 odruchach warunkowych:
1I1. Zastosowanie odruchdw warunkowych do pewnych zagadnien klinicznych”.
(Des réflexes conditionels: III. Application des réflexes conditionels a certains
problémes cliniques).

Jest to bardzo ciekawa praca, w ktorej autorzy, na podstawie badan eks-
pnrymentalnych wykazujacy, w jaki sposob nauka o odruchach warunkowych mo-
ze rzucié¢ swiatlo na trudnosci w rozumieniu wielu neuroz, choréb psychicznych
i zaburzefi mowy.

L. Dugas: ,,Uwagi o pewnym $nie” (Réflexions sur un réve).

Ciekawa analiza pewnego snu, ktdry, prawdopodobnie na skutek wrazen
kinestetycznych, przezywanych przez $piacego, obrazowal niezbyt donioste prze-
zycie autora z przed lat dwudziestu.

T. XXXII, Nr. 1 — 2, Styczen — Luty 1935.

Pierwszy tegoroczny zeszyt Journal de Psychologie zawiera nastgpujace
artykuly:

H. Piéron: ,Zjawisko metakontrastu”. (Le Processus du métacon-
traste). ‘

Jest to praca eksperymentalna, po$wiecona pospolitemu, lecz przez psy-
chologéw nie dosyé uwzglednianemu zjawisku metakontrastu. Proces ten pole-
ga na tem, ze krétko trwaja,ce wrazenie swietlne bywa prawie catkowicie zga-
szone przez inne wrazenie $wietlne, nastgpujgce pc niem, ktorego podnieta
dziala na sqsmdujqca czgsé siatkdwki.

M. Chastaing: ,.,Wstgp do badait nad rozumieniem innych”: (Intro-
duction a I'étude de la compréhension d’autrui). _ .

Jest to obszarna rozprawa teoretyczna, w ktérej autor omawia i krytykuje
rézne teorje, starajace si¢ tiumaczyé, w jaki sposéb dochodzimy do rozumienia
innych ludzi, m. in. autor referuje teorje analogji, wczuwania sig, intencjonal-
nego czucia, i t. p. Obszerniej omawia autor badania eksperymentalne réznych
badaczy nad rozumieniem mimiki ludzkiej: badania te, zdaniem Chastaing, nie
doprowadzily réwniez do pozytywnych wynikéw. Dalsze rozwazania omawia-
nego zagadnienia powinny, wedlug autora, oprzeé sie na zasadniczem rozréz-
nieniu nligdZy znakiem, wskazéwka, a wyrazem, w ten bowiem dwojaki spos6b
przejawia si¢ dla nas mysl innego czlowieka. .

P. Coirault: ,,0 dwo]kach i trojkach w mysli i w wyrazemach
(Sur les dyades et triades dans la pensée et I'expression).

Jest to praca z zakresu teorjl ]gzyka, ktore) myala przewoqu jest twier-
dzenie, iz my$l ludzka, wyrazajaca sie w mowie, przejawia si¢c w. formie par,
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antytez, oraz trdjek, skladajgcych si¢ z dwéch przeciwienstw i elementu po-
sredniego. Jako przyklady mogg tu stuzyé przeciwstawienia: prawy - lewy, zim-
ny - goracy, lub zimny - cieply - goracy, rodzaje gramatyczne: meski, zenski i ni-
-jaki i t. p.

. M. Grammont: ,,Psychologia La Fontaine'a”. (La Psychologie d~
‘ La Fontaine).

Jest to analiza literacka bajki La Fontaine o lisie i kozle.

Omawiany zeszyt Journal de Psychologie zawiera pozatem sprawozdame
z posiedzenia Towarzystwa psychologicznege z dnia 19.I1V.1934, na ktérem
zostal wygloszony nastepujacy odczyt:

M. Dessoir: ,,Typy charakterologiczne”, (Types caractérologiques).

Autor uzywa slowa ,,typ” w znaczeniu pewnego pojecia idealnego, do
ktérego jednostki rzeczywiste moga byé tylko bardziej lub mniej podobne.
»Charakterem” nazywa Dessoir pewng niezmienng strukture psychiczng danego
czlowieka, ktdra tworzy stalg identyczno$é czlowieka w jego dzialaniu, Autor
méwi jeszcze, ze do charakteru czlowicka nalezy wszystko to, co moze bys
przedmiotem oceny moralnej.

Autor krytykuje pobiezne dotychczasowe klasyfikacje charakterologiczne,
ze wzgledu na to, ze zaktadajz one badZ istnienie pewnych wlasnosci funda-
mentalnych naszego charakteru, od ktérych zalezalyby pozostale cechy, a temu
przeczy doSwiadczenie, badZ istnienie pewnego ukladu cech formalnych, ktdre
zdaniem autora nie okreflaja dostatecznie rzeczy najwazniejszej w charaktero-
logji, t. j. ustosunkowania si¢ czlowieka, jako caloéci, do Zycia.

Dessoir podaje nastgpujaca klasyfikacje typéw charakterologicznych :

1) Typ czlowieka, ktéry istnieje, czyli typ kontemplacyjny, dazacy
do spokoju, nirwany, lub nie zastanawiajacy si¢ nad tredcig Zycia. Ludzi tego
typu spotykamy, wedlug autora, na wszystkich szczeblach rozwoju kulturalnego
od bardzo pierwotnych murzynéw do medrcéw Buddyjskich.

2) Drugi typ. to czlowiek, ktéry 2yje, ktéremu Zycie sprawia ogro-
mna przyjemno$é, a mysl o $mierci jest nieznosna. Czlowiek taki rzadko jes-
nieszczeSliwy, chyba, ze nie moze zaspokoié swej potrzeby wygodnego zycia.

3) Trzeci typ, to czlowiek, ktdéry t worzy, dla niego wartoéé zycia po-
lega na tworzeniu, na wysitku. Mimo, iz Dessoir wystrzegal si¢ dotychczas
ocen podanych przez siebie typow, to w tym wypadku zaznacza, iz typ czlo-
wieka twoirczego uwaza za najwyzszy. D-r 4. Meyer-Ginsbergowa.

The Journal of Educational Psychology. Miesigcznik. Baltimore.
Tom XXV, Nr. 6. Wrzesied 1934 r.

Noel Keys: Wplyw tygodniowego i miesigcznego stosowania testow
na uczenie sig i zapamigtywanie. (The Influence on learning and retention of
weekly as opposed to monthly tests).

Literatura, dotyczaca uczenia si¢, pelna jest studjow, wykazujacych, ze
dla uczgcego si¢ najwazniejszym czynnikiem postepu jest wiedza o postepie.
Liczne s3 réwniez eksperymenty, ktdre wykazuja wyzszo$é uczenia sig, rozto-
zonego na czas dluzszy, nad uczeniem sig, skoncentrowanem w krétkim okresie
czasu. Aby oba te czynniki polaczyé w szkole, nalezaloby stosowaé czesciej
egzaminy. W zwiazku z tem zagadnieniem autor przeprowadzil nastepujacy
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eksperyment : podzielone studentéw psychologji wycbowawcze] na dwie réwne
grupy pod wzglgdem ilosci o0s6b badanych, pici i poziomu (ustalonego przyv
pomocy ,pre-testu”). Jedng grupe badano co tydzied, druga co miesige. Re-
zultaty eksperymentu byly nastgpujace: 1. Te same testy, stosowane co tydzief,
daja éredni wynik lepszy o 12%, niz wynik testéw miesigcznych. 2. Zapa-
migtywanie w grupie tygodniowej bylo o 7% lepsze, niz w miesigcznej, jed-
nakze przy ostatecznych egzaminach, po dodatkowem, intensywnem przygoto
waniu nie bylo znacznych réznic. 3. Studenci, mimo, ze nie znali celu ba-
dania, uwazali za bardziej pozadane dla wynikéw uczenia si¢ tygodniowe ba-
dania testowe, niz badania miesieczne,

Stephen M, Corey: Uczenie sig przez wyklady, a uczenie szg
przex czytanie. (Learning from lecture of learning from readmg)

Autor chcac zbadaé, ktéra metoda jest lepsza, uczenie sig przez czytanie
podrecznika lub skryptéw, czy tez metoda wykladéw, badat dwie grupy stu-
dentdw, podajgc ten sam materjat jednej grupie w formie wykladu uniwersy-
teckiego, drugiej w formie skryptdw. Bezpoérednio pc wykladzie i po przeczy-
taniu skryptéw zbadano studentéw testami pamigci natychmiastowej. Ten sam
test zastosowano po 2 tygodniach. Autor wycigga nastepujgce wnioski: 1, stu-
denci zapamietuja natychmiast materjal czytany lepiej, niz materjat styszany.
2. Na pamiel trwala Zadna z metod nie ma wyraznego wplywu, choé jest
pewna nieznaczna przewaga na korzy$¢ metody czytania. 3. Studenci, ktérzy
osiggneli najwyzsze oceny przy testach inteligencji, osiagaja lepsze wyniki przy
czytaniu, niz przy stuchaniu wykladéw. Autor wyciaga dalszy wniosek: na-
lezy kta$é mniejszy nacisk na wyklady, ktére bez szkody mozna zastgpié ucze-
niem si¢ z materjalu drukowanego, a czas przeznaczony na wyklady poswiecié
raczej na indywidualne kierowanie studentami.

Tom XXV Nr. 4. Pazdziernik 1934 r.

Arthur T, Jersild i Sylvia F. Bienstock: Studjum
nad rozwojem zdolnosci do Spiewu u dzieci. (A study of the development of
childrens ability to sing).

Zbadano 407 dzieci w wieku 2—10 lat 1 65 dorostych. Eksperymentator
gral i épiewal dziecku poszczegdlne dZzwigki i kazal je powtarzaé., Stwierdzono,
ze dzieci juz we wczesnym wieku osiggaja do$é szeroky skale dzwiekéw w po-
réwnaniu z dorostymi: $redni zakres dzwickdw u dorostych wynosit 20 dzwie-
kow, u dzieci szeicioletnich i siedmioletnich 14, ofmioletnich 15, dziewiecio
i dziesigcioletnich — 16. Juz czteroletnie poszczegélne dzieci reprodukuja
tylez dzwigkdw, co przecietny dorosly czlowiek, choé nie umieja ich jeszcze
zuiytkowaé w melodji Stwierdzono réwniez, ze nmiale dzieci potrafiz Spiewad
nizsze dzwigki, niz to przypuszczaja autorzy podrecznikdw muzycznego wy-
chowania dzieci, 1 ze wlaczaja poltony do swych piesenek. Zauwazono, ze
{wiczenie w tym wieku pozwala na uZycie szerszej skali dzwigkdw.

Howard Yale Mc Clusky: Badanie wplywu uprzedniego
przeglgdania materjalu na czytanie. (An experiment on the influence of pre-
.Izmmary skimming on reading).

Zadaniem tej pracy jest zbadanie wplywu uprzednlego prze]rzema
materjalu na czytanie tego samego ustepu bczposredmo po Jego przejrzeniu.
Badani studenci, po uprzedniem pietnastominutowem (wiczeniu w przeglada-
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niu.'materjatu, przegladali urywek eksperymentalny (urywek z 611 stéw, wy-
brany z dziela socjologicznego) w' ciaggu 25 sekund, poczem czytali urywek
normalnie i odpowiadali na pytania testu rozumienia czytanego tekstu. Stwier-
dzono, ze: 1. w wigkszoSci wypadkéw ‘uprzednie przegladanie przyspie-
szalo szybko$¢ normalnego czytania, 2. wzmagalo zrozumienie tekstu,
3. w hiewielu przypadkach przeszkadzalo notrmalnemu czytaniu., Whnioski z te-
go eksperymentu dotyczg materjalu, do ktéregn czytelnicy byli przygotowan.
i wymagaja sprawdzenia na innych rodzajach materjatéw.

Tom XXV. Nr. 8, Listopad 1934.

W. J. Boldt i J. B. Stroud: Zmiany w postawach studen-
tow. (Changes in the attitudes of college students).

Autorzy badali postawe studentéw, dajac 736 Jtudentom Teachers
College, wybranym przypadkowo z réznych pozion.éw, test Spotecznych Prze-
konaf i Nastawien Harper'a. Stwierdzono, Zze nastawienia studentéw w sto-
sunku do zagadnien, zawartych w testach, staja si¢ pod koniec studjéw bardziej
liberalne. Zmiane te autorzy przypisuja raczej wplywowi zycia w koleg]um,
niz réznicom w wieku i dOJrza}osm Zmiana postawy w stosunku do ja-
kiego$ zagadmema jest wyraZznie zalezna od poszczegdlnych wykladow akade-
mickich, i istnieje prosta korelacja pomiedzy zakresem zmiany postawy,
a iloéciq przestuchanych wykladéw, odnoszacych si¢ do danego zagadnienia.

Tom XXV. Nr. 9, Grudzieh 1934 r.

Howard A, Lane i Paul A, Witty: Rezultaty ksztalce-
nia przestgpezych chiopcéw. (The educational attainment of delinquent boys).

i Ostatnie badania wykazaly, ze zahamowanie umystowe nie jest najwaz-
niejszym czynnikiem przestepczoéci, jak dotychczas ogdlnie stwierdzono. Ba-
dania testami wiadomo$ci wykazaly, ze nieletni przestepcy sz wyraZnic opdz-
nieni pod wzgledem pedagogicznym w stosunku do swego wieku chronole-
gicznego i do klasy; jeszcze wazniejsze jest opdZnienie w stosunku do ich
wieku inteligencji. -Autorzy podaja wyniki badaf nad 650 chlopcami w St.
Charles, Illinois (w szkole: dla nieletnich przestt;pcow) Wszyscy chlopcy przy
wstapieniu do szkoly byli badani testami inteligencji i wiadomosci. Po 9 mie-
sigcach pobytu chlopcdw w szkole badano ich ponownie Stanfordskiemi Te-
stami Wiadomoéci. Przy pierwszem badaniu przecigtny wiek  pedagogiczny
wynosit 11;6 i byl o trzy lata nizszy od przecigtnego wieku zZycia, a o rok
i 3 miesigce -od wieku inteligencji; opdZnienie w ‘stosunku do ilorazu inte-
ligencji bylo réwniez bardzo powazne, Mimo, ze 18,3% chlopcéw mialo iloraz
inteligencji powyzej 100, tylko 4% osiagnglo wyzsze od normy wyniki w ba-
daniu testami wiadomo$ci, Po 9 miesigcach zbadano ponownie 164 chlopcéw,
ktérzy byli conajmniej- 6 miesigcy w szkole; postepy ich pokrywaly si¢ prawie
zupeinie z postepami dzieci z normalnej szk.oly powszechnej w ciggu analo-
gicznego czasu. Te postepy nalezy przypisaé programowx szkoly, ktdry stwarzal
normalne warunki zycia i pracy, dawal czas i sposobno$¢ do czytania.
Autorzy wyciagaja wniosek, ze opdZnienie pedagogiczne gra najwicksza
role w zyciu chlopcéw-przestepcéw. Mimo, ze badana grupe cechowalo pewne
zacofanie umyslowe, opéZnienie w rozwoju pedagogicznym mialo nieréwnie po-
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wazniejsze znaczenie, Tem niemniej chlopcy w szkole w St. Charles wyka-
zali mozno$¢ postgpu przy nauczaniu, zgodnem z ich poziomem umystu i wia-
domosci. Mozna przypuécié, ze niski, -lecz dajacy si¢ podnie$¢ poziom wy-
ksztalcenia dzieci przestgpczych jest waznym czynnikiem niezadowolenia i aspo-
fecznego zachowania, za$ podniesienie tego poziomu moze polepszyé warunki,
ktdre wplywa]a na zle przystosowanie dziecka i przyczyniajg sie do prze-
stgpczoscx.
D-r R. Mutermilchowa.

Zeitschrift fiir angewandte Psychologie, t. 47, r. 1934.

-R. Hippins: Los a poczucie Zycia. (Schicksal und Lebensgefiihi).
Str. 1 — 8.

Megliste i spekulacyme rozwazanie na temat czynnikdw, sldadajacych sie
na los czlowieka, oraz ustosunkowania si¢ do losu. Autor nawigzuje do usto-
sunkowania si¢ narodu niemieckiego do swego losu.

A, M. Kriiger: Stosunek dziecka do zwierzecia. (Uber das V er-
haltnis des Kindes zum Tiere). Str. 9 — 64.

Autorka zbadala eksperymentalme 174 dzieci w wieku od 5 miesigcy do
11 lat z réznych warstw spolecznych i z roznych miast. Eksperyment polegal
na swobodnej konfrontac_u dziecka ze zwierz¢ciem, przyczem eksperymentator-
ka trzymala si¢ mozliwie na uboczu. Zwierz¢ta uzyte do eksperymentu, to:
psy, kroliki, $winki morskie, zaby i inne.

Zbadano m. in. 25 dzieci w wieku od 5 m, dc 1 r. 4 m. z. z dziecifca,
w ktérym nigdy nie stykaly si¢ z Zadnem zwierzeciem. Dzieci ponizej 6 m. z.
nie objawialy zadnej reakcji na widok zwierzgcia. Od 7 do 11 miesiecy wy-
stgpuje reakcja neutralna: dziecko zachowuje si¢ w stosunku do zwierzecia, jak
do jakiegokolwiek innego przedmiotu. Od 11 m. do 1 r. 4 m. reakcja jest
pozytywna (dziecko zwraca si¢ do zwierzecia, dotyka go), lub negatywna
(dziecko odwraca sig, placze lub t. p.). Przewaza reakcja negatywna. Ekspe-
rymenty przemawiaja za natywistycznem ttumaczeniem strachu (wbrew twier-
dzeniom Watsona). Nagle, nieoczekiwane ruchy zwierzat wywoluja u dzieci
strach i reakcje obronng. ‘Wedlug uzyskanych tu wynikéw, instynkt bronienia
si¢ przed tem, co nieznane, dojrzewa okolo 11-go miesigca Zycia. Reakcja po-
zytywna tlumaczy si¢ instynktem ciekawoéci.

Badania nad dzieémi od 11 miesigcy do 11 lat wykazaly, Ze na wszyst-
kich szczeblach wieku wystepuja reakqe zaréwno pozytywne, jak i negatywne,
Iloéé pozytywnych z wiekiem rosme, negatywnych — maleje. U dzieci pozy-
tywnie reagujacych, autorka wyrdznia trzy rodzaje zachowania si¢: obojetne
(dziecko nie boi si¢ zwierzecia, dotyka go, ale nie interesuje si¢ niem), rzeczowe
(zainteresowanie dla czynnosci i zdolnosci zwierzecia) i tkliwe. Od 11 m. do
2 lat 11 m. reakcja pozytywna jest wylacznie obojetna. Od 3-go roku zycia
zanika obojetno$é i przejawia si¢ wyrazna przewaga rzeczowo$ci u chlopcéw
i tkliwodci u dziewczynek. Te rdznice z wiekiem sa coraz wyrazniejsze.
Negatywna reakcja — to awersja lub strach, Awersja wystapila tylko u 5-ga
dzieci. Zupelny brak zainteresowania dla zwxerzgcna u dwojga.

Dopiero okolo 3-20 roku zZycia mozna méwié u dziecka o w{asc1wym
stosunku do zwierzecia, jako do Zywej istoty.
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Praca zawiera opisy zachowania si¢ dzieci w eksperymentach indywidual-
nych, zbiorowych, w domu i w zoo.

Dla poréwnania autorka przytacza wyniki ankiety, przeprowadzonej
wiéréd dorostych, w sprawie ich stosunku do zwierzat.

G. Schliebe: Prazyczynek do psychologji przejsciowego okresu po-
migdzy pokwitaniem a adolescencig. (Zur Psychologie des Phaseniiberganges
zwischen Pubertit und Adoleszenz). Str, 65 — 118.

Autor przytacza szereg listéw 18-letniego ucznia, plsanych do przyjacnol
ki starszej o miesigc. Listy poddaje autor analizie, wskazujac w nich znamiona
obu faz rozwojowych.

G. Just: W sprawie zagadnienia: wycryn szkolny a wyczyn zyciowy.
(Zum Problem: Schulleistung und Lebensleistung). Str. 161 — 172.

Jest to wstgp do nastepnego artykulu. Autor omawia znaczenie podnie-
sionego zagadnienia dla praktyki pedagogicznej i eugenicznej.

W. Lottmann: Wyczyn szkolny a wyczyn zyciowy dawnych abitur-
jentow gimnazjalnych. (Schulleistung und Lebensleistung chemaliger Gymna-
sialabiturienten). Str. 173 — 2909,

Jest to praca statystyczna. Autor zestawil pewodzenie szkolne 736 abi-
turjentéw 2 humanistycznych gimnazjéw z lat 1885 — 1914 z ich powodze-
niem w pracy zawodowej. Powodzenie szkolne vkreflal autor na podstawie cen-
zur, charakterystyk i opinij nauczycieli z czasu catego pobytu ucznia w szkole,
powodzenie Zyciowe — na podstawie zajmowanego stanowiska. Pomocniczym
materjalem byly odpowiedzi 277 zpoéréd zbadanych oséb na ankiete, dotyczaca
ich lat szkolnych, studjéw, sluzby wojskowej, pracy zawodowej, zycia rodzin-
nego i t. p.

Autor podzielil zawody badanych oséb na 23 grupy (urzednicy réznych
kategoryj, prawnicy, oficerowie, fabrykanct, protesorowne uniwersytetu, nauczy-
cxele, duchowni, dzxenmkarze, artyéci i t. p.) i badal dla kazdej grupy zawodo-
wej, czy reprezentanci jej rekrutuja sie zposréd lepszych, Srednich czy gor-
szych ucznidw.

E. Knoblauch: Badania poréwnawcze nad ujmowaniem wzroko-
wem u dzieci o duzym stopniu niedorozwoju umystowego i u dziect normal-
nych. (Vergleichende Untersuchungen zur optischen Auffassung hochgradiy
schwachsinniger und normaler Kinder). Str. 305 — 375.

Autorka zbadala 38 oséb, w tem 16 idjotéw w wieku 7 1. s m. — 21 L. 6 m.,
4 dzieci o lzejszym niedorozwoju, 14 dzieci normalnych i 4 dorostych norma!l-
nych. Ze wzgledu na duzy stopien niedorozwoju niektérych os. b. obrala autor-
ka jako sposdb badania jedna z metod stosowanych przy badaniu zwierzat. Zpo-
§réd 2 pudelek szeéciennych jedno zawieralo jaki§ przedmiot ponetny dla os. b.,
ktéry os. b. otrzymywata przy wyborze odpowiedniego pudelka. Na jednej ze
cian kazdego pudelka znajdowala si¢ figura plaska, a czasem brylowata. Gdy
os. b. wyuczala si¢ wybieraé jedno z pudetek, zmieniano figury na pudetkach.
W nowej sytuacji os. b. wybierata pudelko, ktére w jej odczuciu bylo podobne
do poprzednio wybieranego. Oto niektdre wazniejsze wyniki: Okazalo sie, ze
osoby o duzym stopniu niedorozwoju ujmuja figury wzrokowe jako bardzo
metne ogblnikowe catoici. Pelne czarne kolo na bialem tle — to dla nich jakbw
czarny kleks na bialem tle. Jako podobne do niego wybieraja jakiekolwiek cie-
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mne figury na jasnem tle, np. kanciastg plaska figurg lub bryle; w kole, nary-
sowanem konturem, nie odczuwaja podobiefistwa do kola pelnego. Natomiast
normalne dzieci i dorosli chwytaja przedewszystkiem podobiefistwo ksztaltu.
Przy ujmowaniu ksztattu u oséb z cigzkim niedorozwojem widaé, ze rozréz-
niaja one figury ze wzgledu na to, czy s3 one bardziej skupione;, zamknigte
(mezalezme od tego, czy s3 okragle czy tez kanciaste) czy tez rozciggnigte
wzdluz,

K. Metelmann: Miesieczne cyfry samobdjstw =z punktu widzenia
typologji Jaenscha. (Die monatlichen Sclbstmord-Rterbeziffern unter den (re~
sichtspunkten der Jaenschschen Typologie). Str. 37t — 386.

Statystykl wskazujg, ze samobdjstwa pozostajzs w zwiazku z porg roku.
Liczba ich roénie w letnich miesigcach, maleje w zmiowych.’ Autor probuJe po-
wxqzac to zjawisko z typologja Jaenscha. Ludzie typu mtegrowanego majg m.
mn. te Wlasuwosc, ze dobrze znosza bezposrednie dzialanie promieni stonecz-
nych w przeciwienstwie. do typu dezmtegrowanego. W krajach, gdzie przewaza
ludnoéé typu integrowanego, niema wigkszych réznic. w liczbie samobdjstw
w poszczegdlnych miesigcach, Réznice te wystepauja wyraznie w krajach o lud-
nosci dezintegrowanej i to tembardziej, im wicksze s3 w danym kraju réznice
w dzialaniu promieni stonecznych w réznych porach roku.

J. Plassmann: Blgd w ocenie odleglosci. (Uber einen Fehler beim
Schatzen von Abstanden) Str. 387 — 390.
Btedy w ocenie odlegloéci przy ogladamu cial 1.xeblesk1ch

Tom zawiera nadto: zbiorowy referat z psychologji kryminalnej, spra-
-wozdanie z XIV Kongresu Niemieckiego Towarzystwa Psychologicznego oraz
sprawozdania z poszczegélnych prac. D-r E. Markinéuna.

Zeitschrift fiir padagogische Psychologle und ]ugendkunde 1934. Rocz-
nik 35. Nr. VIII — XIIL.

Oswald Kroh: P.ryclmlog]a wspolnoty a 'wychowanie we wspolno-
cie. (Gemeinschaftspsychologie und Gemeinschaftserziehung). — Sprawozdanie
z kongresu.

Autor podaje ogdlne sprawozdanie z XIV Kongresu N iemieckiego To-
warzystwa Psychologicznego (T'ybinga, maj 1934) podkresla]z;c cechy, réznigce
go od poprzedmch kongresow tego typu: poSwigcenic obrad jednemu tematowt,.
écifle zwigzanemu z zyciem i jego aktualnemi przejawami; szczegdlne zaintere-
sowanie zagadnieniami praktycznemi; udzial w obradach sfer pozanaukowych,
jak dziataczy politycznych, wojskowych i nauczycieli. Ze znanych psychologéw
niemieckich referaty wyglosili: G. Pfahler, Giese, E. K. Jaensch, N. Ach, H.
Volkelt, W. Hellpach..i inni. Obrady toczyly si¢ dokola zagadnienia dziedzicz-
noéci, rasy, charakteru narodowego, typéw spotecznych i in.

Elisabeth Lippert: Z psychologji przewddzstwa w dawnym
i obzcnym miemieckim ruchu milodziezy. (Zur Psychologie des Fiihrers in der
alten und der neuen deutschen Jugendbewegung).

Obok charakterystyki istoty przewGdztwa mamy w tym artykule pordw-
nanie przewddcéw w dawnym i obecnym ruchu milodziezy. Przewéd-
cy dawni sami wytwarzali Swiatopoglad i ksztaltowali wedlug niego mlo-
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dziez, dazyli do urabiania wybitnych, oryginalnych osobowosci i budowania kul
tury mlodzieficzej, budzili problemy i prowadzili z mlodzieiq diugie dyskusje.
Obecna mtodziez hitlerowska (Hltlerjugend) przyjmuje gotowy poglad naro-
dowo-socjalistyczny, problematyka jej jest ksztaltowanie zycia wedlug zasal
swych przewddcdw, szkolonych przez starsze spoleczenstwo, a za podstawowe
choty uwaza karno§¢, bezwzgledne postuszefstwo i biernosé, _cechy, przycnq-
ga]ace raczej jednostki przecigtne.

Hermenegild - Josef Kuhn: Rozwdj spoleczno - psychiczny we
wezesnem dziecigctwie. (Die mzzalpsychu‘che Enthcklung in der frithen Kind-
heit ),

" Jest to proba wytkmgcxa linji rozwo;owe) dla uczut spolecznych dziecka
w pierwszych latach jego zycia. Praca opiera si¢ na pogladach Frobla i Pesta-
lozziego oraz studjach O. Kroh’a i Ch. Biihler.

Rudolf Schaal: Rozwo; spoleczno - psychiczny w wicku szkolnym
(Die sozialpsychologische Entwicklung in der schulfihigen Kindheit).

Autor analizuje uczucie spoleczne dziecka, wystepujace na tle Zycia ro-
dzinnego, zwigzkéw kolezenskich i przyjazni. .

Hans Willi Ziegler: Psychologja zoinierza. (Zur Psycholoyte des
Soldatentums).

Na podstawie pamigtnikéw 1 listow wo_;skowych z frontu autor stara si¢
scharakteryzowaé niemiecka postawe zolnierska. Poza analiza uczué, istotnych
dla tej postawy, autor méwi o §wiatopogladzie zolnierzy i ich zyciu w gromadzic.

Elisabeth Knoll: Psychologja spoleczna wicku dojrzewania, (So-
gialpsychologie der Reifezeit).

Artykul ten zamyka cykl prac, wygloszonyck na kongresie w Tybindze,
a usitujacych ujaé przezycia spoleczne w réznych okresach zycia dzieci i mlo-
dziezy z punktu widzenia nowej psychologji spotecznej.

L. Eckstein: Wplyw wychowawczy rodziny. (Die erzicherischen
Krifte der Familie). ,

Autor podkrefla niezwykle domosly wplyw wychowawczy rodziny, ktdéra
kladzie pierwsze podwaliny pod rozwdj spoleczny dziecka i przekazuje mu je-
zyk, obyczaje i religje przodkéw.

Julius Wagner referuje w dalszym ciagu wyniki swych badafi ekspe-
rymentalnych nad wartoscia dydaktyczna testébw 1 cbrazdw graficznych. (ze
szyt XI i XII),

Wilhelm Brix: Wspomnienia lat dziecinnych u ludzi urodzonych
na wsi jake %rédlo uswiadomienia narodowego. (Kindheitserinnerunger Land-
gebiirtiger als Quell volkischer Selbsterkenntnzs)

Autor przeprowadzxi ankiete wérdéd 35 kobiet i 20 mezczyzn, n‘ueszka_]qcyca
obecnie w mieécie, w celu zbadania ich wspomniefi z dziecigctwa, spedzonego
na wsi. Miterjal dotyczyl rodzin chiopskich, rzemieslniczych, robotniczych
i urzedniczych i dostarczyl ciekawych przyczynkiw do psychologji dziécka wiej-
skiego (bogata fantazja, §ciste zwiazanie z natura, silne zzycie sig z poszczegdl-
nymi czlonkami rodziny, przywigzanie do obyczajow miejscowych, interesujace
przezycia religijne i etyczne),
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Heinrich Roth: Strubtura socjologiczna i znaczenie spoleczne
,awigzkéw”. (Die soziologische Strukiur und die sozialen Krifte des ,,Bundes’’)..

Autor stara si¢ wniknaé w istote zwigzkéw mlodziezy i ludzi starszych:
na podstawie analizy wolnych zwiazkéw mlodziezy niemieckiej (der freie deu-
tsche Jugendbund). Podstawa tworzenia zwigzkdw s3 zawsze — zdaniem au--
tora — popedy spoleczne i dazenie do wspélnego celu. T'rwalosé nadaje Zwigz-
kowi $wiadomo$é grupowa. Z wystgpieniem tendencji do utrzymania grupy po-
jawia si¢ wodz i elita grupy, posiadajacy te tendencje w najsilniejszym stopniw
i ksztaltujacy grupe wedlug swego idealu. Wartosé etyczng uzyskuje grupa wte-
dy, gdy podporzadkowuje si¢ idealom i Zyciu narodowemu.

Rudolf Lindner: Metoda syntetyczna w nauce czytania — jako
pterwotna niemiecka metoda nauczania, (Schrzftbzldmethode — urspriinglich
ein deutsches Unterrichtsverfahren).

Autor usiluje wykazaé, ze syrtetyczna metodd nauki czytania jest z na-
tury swe], a takze na podstawie danych hlstorycznych niemiecka metoda nau-
czania,

Friedrich Berger analizuje w dalszym ciaggu metafizyczne i pe-
dagoglczne poglady Frébla z punktu widzenia narodowo-socjalistycznego pogla-—
du na $wiat,

Georg Hirsch: Dom rodzicielski, szkola i miodziez hitlerowska ja-
ko réwnorzgdne potggz' wychowawcze. (Die erziehungsmiichte Elternhaus, Schu-
le und Hitlerjugend in der Entscheidung).

Autor charakteryzuje pracg wychowawczq rodzmy, szkoly .1 organizacyj
mlodziezy przed przewrotem i po przewrocie hitlerowskim, podkreslajac fa--
twiejsza 1 bardziej $wiadoma swych celéw prace obecnych wychowawcéw.
W trzech zasadniczych orodkach wychowawczych, ksztaltujacych dusze mio--
dego pokolenia niemieckiego, w rodzinie, szkole i w organizacjach mlodziezy,
widzi autor trzy rézne potegi wychowawcze, ktdre réznemi drogami zdazaja do-
wsp6lnego narodowo-socjalistycznego ideatu.

Karol Schmeing stara si¢ przedstawi¢ dokladny schemat przebiegu:
rozwoju psychicznego mlodziezy, podkreflajac w nim cykliczny powrdt pew-
nych przejawdw psychicznych.

Karl Mierke zajmuje si¢ zagadnieniem éwiczenia, starajac sie przed-
stawi¢ je w $wietle badan psycholdgji eksperymentalnej.

Wanda Ptaszynska
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RESUMES DES ARTIC LES

ALINA SZEMINSKA

ESSAI D’ANALYSE PSYCHOLOGIQUE
DU RAISONNEMENT MATHEMATIQUE DES ENFANTS.

L’auteur donne un apercu sur quelques experiences dans le do--
maine du raisonnement mathématique.

D'une part il étudie par la méthode clinique des fautes dans le-
raisonnement au cours des opérations et problémes arithmétiques.
Il constate qu'un grand nombre de ces fautes résulte, de ce que les.
enfants emploient des techniques d'une fagon toute automathue sans.
comprendre le vrai sens des opérations.

Or, une anquéte au sujet de l'attitude des enfants envers la vé--
rité mathématique montre, que les enfants jusqu'a 11 — 12 ans croient
a une vérité arbitraire ou absolue. Cette attitude explique, en partie,.
le manque d’interét qu'ont les enfants pour comprendre le sens et la
base du calcul. Mais en plus I'étude de la génése de certaines notions.
nous apprend que cette acquisition exige un long processus d'adap-
tation.

On peut suivre 'évolution stade par stade, en observant les dé-
calages selon le plan dans lequel se meut la pensée. Comme exemple-
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de cette évolution, I'auteur cite une étude sur l'acquisition de la notion
de quantité; Les enfants atrivent peu 2 peu 4 comprendre qu’une quan-
tité reste constante, méme si on change les parties qui la composent.
Ayant compris cette idée sur le plan concret, I'enfant retrouve des
difficultés semblables dés qu'il s ‘eléve sur un plan plus verbal, plus
abstrait,

En tenant compte des résultats obtenus, 'auteur conclue, qu'un
systéme d’enseignement aproprié pourrait remedier 4 un grand nombre
des difficultés dans le domaine de I'enseignement arithmétique.

D’une part il faudrait adapter le programme aux lois d’évolution
mentale de 'enfant. D’autre part introduire dans l'enseignement d’ari-
thmétique des méthodes du travail actives pour lutter contre la méca-
nisation de la pensee

~ L’auteur espére que les travaux psychologlques qu'il entreprend
et dont il a donné quelques esquisses ici, seront utlles a cette tiche
de la pédagogie.

HALINA KUPCZYKGWNA-WALAWSKA.

ANALYSE PSYCHOLOGIQUE DES DECOUPURES DES ENFANTS
A L’AGE PRESCOLAIRE.

Dans cet article I'auteur rend compte de ses études expérimentales
sur le développement de I'abilité de l'enfant a faire des découpures.
Son analyse a trait 4 la variation des formes de la découpure en fon-
ction de I'dge de I'enfant et en rapport a son abilité comme dessina-
teur. Les considérations de I'auteur se basent sur I'étude de 56 enfants
4gés de 2;10 ans 4 7 ans et de 8 enfants au-dessus de 7 ans. Chaque
-enfant a été examiné individuellement. Le premier jour de I'étude on
faisait decouper a 'enfant 10 une chose a a son choix et 20 ,un garcon”
ou ,une fxllette , ou bien ,,un monsieur” ou ,une dame”; dans quel-
ques jours on demandait 4 I'enfant de faire des dessms representant les
mémes sujets.

L’analyse des matériaux ainsi recueillis a conduit 4 des conclusions
suivantes. On peut distinguer trois phases principales de I'évolution de
cette abilité chez 'enfant a 'dge préscolaire: ,,gribouillage”, formation
du schéme et schéme. Cette subdivision est denc pareille a celle admi-
sse pour I'évolution de I'abilité 4 faire des dessins. Cependant le carac-
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tére de phases particuliéres n’est pas le mémc dans les deux cas. Le
développement du découpage qui rencontre, suttout durant la phase d=
la formation du schéme, des difficultés techniques, se divise pour ainsi
dire en ruisseaux individuels: I'enfant applique d’abord au découpage
la technique de dessin, ensuite la technique de dessin-découpage et
finalement la technique de découpage proprement dit. Ce n’est que plus
tard qu'il passe a la phase du schéme de découpage proprement dit. Le
développement de I'abilité a dessiner devance de beaucoup celle a faire
des découpures. La découpure ne parait que vers la 3 — 4 année de la
vie de I'enfant, quand son abilité 4 faire des dessins est déjad assez
avancée. La durée de differentes périodes de développement est aussi
plus longue pour le découpage que pour le dessin. En particulier la
phase de formation du schéme de la découpure a une durée dispropor-
tionnée 4 celle de la phase analogue du dessin. C'est dans ce stade que
I'effort créateur est le plus grand; le découpage se libére de I'influence
du dessin et se crée une technique indépendante et propre a lui-méme.
Le développement tardif du découpage et I'extension relative de toutes
ses périodes resultent des difficultés techniques auxquelles se heurte
I'enfant en essayant de réaliser ses conceptions. Ces difficultés reagis-
sent tant sur la forme que sur le sujet de la découpure. Leur influence
sur la forme de la découpure apparait dans la réduction des éléments du
schéme, dans la déformation de la figure imaginée de prime abord,
et'dans la maniére synthétique de I'exécution. En ce qui regarde le
sujet de la découpure, les difficultés techmques obligent I'enfant a choi-
sit parmi la multitude de thémes lui venant & I'esprit ceux qui sont les
plus simples et les plus faciles & realiser. Le schéme de la découpure
est beaucoup plus pauvre que celui du dessin. Les éléments dont
I'enfant construit ses premiers schémes de découpure sont de lignes
droites, tandis que pour le dessin ce sont des cercles et des atcs.

Quant 3 la maniére de travailler la mati¢re, I'auteur en distingue
quatre types principaux: synthétique ou analytique (par rapport au
mode de production), et spatial ou silhouetté (par rapport 4 la dispo-
sition du produit fait dans I'espace). En ce qui concerne la premiére
de ces alternatives opposées, la synthése 'emporte de beaucoup sux
I'analyse dans tous les stades du dévéloppement de I'abilité de faire
des découpures, surtout dans les phases initiales du schéme.

La maniére spatiale d’effectuer et concevoir le découpage consti-
tue un type souvent rencontré dans la phase de début du développe-
ment de cette abilité chez I'enfant et avec I'dge croxssant de l'enfant
céde place au découpage silhouetté. :
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D-R HENRYKA WEINTAL

DE L’EVALUATION DU TEST DF DEFINITION
(POUR 5 ET 8 ANS) DANS L’ECHELLE BINET - TERMAN.

En appliquant ce test aux 441 enfants, suspects d’arrieration men-
tale, I'auteur arrive i des conclusions suivantes:

Il existe un certain nombre d’enfants, qui donne la definition d=
I'object en indiquant son usage non, parce qu’ils ne sont pas ca-
pables d'une ,meilleure” definition, mais parce que leur réponse
actuelle est le resultat du choix entre deux ou quelques réponses, qu'ils
ont 4 leur portée.

En expérimentant, l'auteur a modxflee I'instruction du test de
facon suivante: Si 'enfant en reponse & ala questlon »Qu'est-ce que
c’est que ,la chaise”?” — disait: ,,C’est pour s’assoir”, elle demandait
encore: — ,,Tu dis trés bien, mais dis moi, qu’est-ce que c’est que
»la chaise”?”. Ainsi, ni I'intention, ni méme le texte de l'instruction
n’était pas changé, et I'enfant donnait une deuxiéme reponse meilleure
que la précédente.

En calculant les resultats des expériences on a pris -en considé-
ration I'age mentale et non I'age réele des enfants. Le pourcentage des
réponses corrigées par rapport au total des réponses est saivant:

Age mental: 4 5 6 7 8 9

Le pourcent des réponses corri- '

gées aprés la 2-me question: 9 9 11 15 15 18

Pour un psychologue pratiquant il est donc important de savoir
quel est le pourcent age des enfants jugés 4 tort par une évaluation né-
gative. Il s’agissait alots de savoir quel est le pourcent age des évalua-
tions corrigées par rapport au total des évaluations premiéres-négatives.

Age mental: 4 5 6 7 8 9 Total
% des évaluation négatives: 100 87 85 72 72 0 80%
% » corrigées: 0 13 15 28 28 100 20%

Le tableau ci-dessus nous indique clairement, que presque un
tiers des enfants & 'age mental de 7 et 8 ans est jugés a tort par une
évaluation négative de leur définition ,,par I'usage”.

' Analyse de livtes et de périodiques.
Notes bibliographiques.

REDACTEUR: STEFAN BALEY.
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