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Przedmowa

K siążka ta  jest p ró b ą  realizow ania  pew nego u ję 
cia zadań  psychologii pedagogicznej, k tó re  w ydaje 
m i się teoretycznie uspraw ied liw ione i p rak tyczn ie 
użyteczne. Nie jest to w praw dzie żadnym  błędem , 
jeżeli podręczn ik  psychologii pedagogicznej zaw iera 
obszerne rozdziały  pośw ięcone psychologii ogólnej 
i rozw ojow ej o raz  psychologii dziecka. Zachodzi jed 
nak  niebezpieczeństw o, iż w łaściw e zagadnienia w y
chow aw cze' odsunięte zostaną w tedy na drugi p lan  
i s taną  się jak  gdyby, ty lko  pew nym  dodatk iem  przy 
rozp a try w an iu  zagadnień innych. Otóż jeżeli od razu  
zrezygnuje się — w podręczn iku  p sycho log ii pedago
gicznej z obszerniejszego ^omawiania zagadnień n a 
leżących do psychologii dzieci i ąiłódzieży, to w tedy 
znajdzie się więcej m iejsca na analizę sam ych p ro 
cesów w ychow aw czych, a więc tego, co dla w ycho
wawczej psychologii je st zagadnieniem  istotnym . T ak  
w łaśn ie  m am y zam iar postąp ić  w lej książce i  to 
jest ow a koncepcja, o k tó rej przed chw ilą była  m owa.

Chociaż jednak  zagadnienia w ychow ania i naucza
n ia  są głów nym  a w łaściw ie jedynym  tem atem  tej 
książki, n ie m a ona przecież ch a ra k te ru  dzieła p ed a
gogicznego. Co innego jest pedagogika a co innego 
psychologia pedagogiczna. Psychologow ie zbyt łatw o
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ulegają pokusie, skoro raz wejdą na teren zjawisk pe- 

, dagogicznych, przybierania pozy pedagogów. Wysnu
wanie norm pedagogicznych nie jest jednak istotnym 
zadaniem psychologa, o ile nie ma ón wyjść ze swojej 
roli. Jego obowiązkiem jest przede wszystkim psycho
logiczna analiza fenomenów wychowawczych. Jest to 
zadanie bardzo trudne a psychologia nie wyszła tu 
jeszcze poza pierwsze początki. Powinna wiec być 
bardzo ostrożną ze spieszeniem się do wyprowadzania 
przedwczesnych uogólnień i zaleceń praktycznych. 
Pewne uprzedzenie, z którym psycholog spotyka się 
niekiedy wśród wychowawców, stąd w dużej mierze 
pochodzi, iż psycholog skłonny bywa przekraczać 
własne kompetencje. Pedagogika odniesie niewąt
pliwie bardzo dużą korzyść z badań prowadzonych 
przez psychologię pedagogiczną, ale korzyści tych 
można będzie spodziewać się na większą skalę do
piero w przyszłości, kiedy badania psychologii peda
gogicznej zostaną odpowiednio pogłębione. Nie zna
czy to wcale jakoby pedagog i teraz już nie mógł 
studiować z pożytkiem dotychczasowego skromnego 
dorobku psychologii wychowawczej.

Jakkolwiek psychologia pedagogiczna ma przed 
sobą właściwie jedno tylko zadanie, mimo to za
kres jej jest tak szeroki, iż trudno było w jednej, 
niezbyt obszernej, książce wyczerpać chociażby tylko 
w krótkim zarysie wszelkie sprawy istotne. Toteż 
pewne rzeczy zostały z konieczności pominięte, a na 
niektóre można było jedynie wskazać nie zajmując 
się nimi dokładnie. Szło o to, ażeby ten, kto pragnie 
zhjąć się psychologią pedagogiczną, mial do dyspo
zycji zestawienie jej głównych zagadnień oraz suma-
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ryczny przegląd najważniejszych uzyskanych do tej 
pory rezultatów. Powinno mu to ułatwić zoriento
wanie się, czym jest psychologia pedagogiczna w obec
nym stadium jej rozwoju i jakie zadania czekają 
ją na przyszłość.

Skoncentrowanie uwagi na procesach wychowaw
czych — rozpatrywanych od psychologicznej strony 
musiało doprowadzić w konsekwencji do ciągłego za
zębiania się o pedagogikę i o socjologię pedagogiczną. 
Nie jest wykluczone, iż wbrew intencjom autora zo
stały wskutek tego włączone w  zakres rozważań nie
kiedy* także takie sprawy, które raczej należą do kom
petencji pedagoga czy też socjologa. Ale psychologia 
pedagogiczna walczyć dopiero musi o ścisłe wyty
czenie właściwego jej terenu badań.

Z góry przewiduję pewien zarzut. Niejeden czy-, 
telnik uzna, że książka ta jest zbyt mało „oryginalna“. 
Autor wyjątkowo tylko powołuje się na własne ba
dania i n ie usiłuje rozwijać „własnych“ teorii i po
glądów, ograniczając się raczej do krytycznego szere-. 
gowania teoryj i poglądów innych autorów. Autor 
niewiele jednak będzie mógł podać na własne uspra
wiedliwienie. Książka ta niemabyćzrekapitulowaniem  
i oświetleniem badań dokonanych czy to przez niego 
samego, czy przez innych autorów w Polsce. A. to 
z tej prostej racji, że podczas gdy badania w zakresie 
psychologii rozwojowej mają u nas za sobą wcale 
pokaźny dodatni bilans, to dotychczasowe nasze zdo
bycze w zakresie pedagogicznej psychologii są dość 
nikłe. Jest to teren, który u nas ostatnio leżał pra
wie zupełnie odłogiem jakkolwiek tu i ówdzie spo
tykamy pewne poczynania, zdążające w tym kie-
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runku . Toteż książka nin iejsza staw ia sobie w łaśnie 
jako  głów ne zadanie w skazać ow ą lukę i zw rócić 
uw agę na potrzebę podjęcia  grun tow nych  badań  na 
tym  polu. Jest o na  zatem  nie spraw ozdaniem  z tego, 
co u nas zrobiono, lecz raczej p rogram em  i zapow ie
dzią tego, co stać się pow inno.

Autor.



CZĘŚĆ WSTĘPNA

i.

ZADANIA PSYCHOLOGII WYCHOWAWCZEJ
- ^ \  ' — f

W  życiu codziennym  spotykam y się z różnego 
rodzaju  zjaw iskam i, faktam i, stosunkam i i p ro ce
sami, k tó re  byw ają  określane jako  „w ychow aw cze“. 
O pisując j e ' w  sposób bardziej szczegółowy, posłu
gujem y się innym i jeszcze term inam i, takim i jak  
„kształcenie (się)“ i ;,uczenie (się)“. T erm iny  te nie
kiedy przeciw staw iam y sobie w pew nym  sensie, np. 
kiedy m ów im y, że szkoła pow inna nie tylko uczyć, 
lecz także w ychow yw ać; niem niej jednak  jest i'zeczą 
jasną , iż m iędzy treścią  odnośnych pojęć zachodzi 
pew ien związek i że n iek iedy  naw et używ am y ich 
zam iennie. A w ielu pedagogów  używ a słow a w ycho
w anie wr u jęciu  szerokim , w k tórym  kształcenie i ucze
nie się uw ażane .są  za specja lne rodzaje  czy leż form y 
w ychow ania. Toteż i m y będziem y posługiw ać się 
tą w łaśnie nazw ą d la  objęcia całego zakresu  zjaw isk,' 
faktów  i stosunków , na k tó re  te w szystkie nazwy 
kazein w sk a zu ją1).

Otóż nie u lega w ątpliw ości, iż w fenom enach w y
chow aw czych b io rą  udział — bezpośredni lub p o 
średn i — pew ne zjaw iska i dyspozycje psychiczne. 
I tak  m ów iąc o „źród łach“ w ychow ania, w ym ienia 
się inteligencję, w yobraźnię , spostrzegaw czość, pa-
- {

1)  Porównaj: B. Nawroczyński, Zasady nauczania. L w ów --
\Val-szawa 1930, sir. 8.
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mięć, ciekawość, sugestywność itd., a więc pewne 
psychiczne dyspozycje. Korzystające z nich, wycho
wanie stwarza różne produkty takie, jak wiadomo
ści, umiejętności, sprawności, nawyki itd., mające 
również charakter pewnych (pochodnych) dyspozycji 
psychicznych. Zjawiska i dyspozycje psychiczne mogą 
dalej stanowić materiał (przedmiot) wychowawczych 
zabiegów: mówi się o kształceniu uczuć, woli, cha
rakteru itd. Analogicznie przedstawia się rzecz w od
niesieniu do „środków“ wychowania. A wreszcie sam 
proces powstawania produktów wychowawczych prze
biega niejednokrotnie przy współdziałaniu psychicz
nych procesów: sprawności myślowej uczymy śię my
śląc, urabiamy charakter podejmując różne posta
nowienia itd.

Ogólnie zatem w tych wszystkich przypadkach, 
gdzie wychowanie dotyczy „psychiki“ człowieka, 
udział 'elementów psychicznych w zjawiskach wy
chowawczych jest łatwo widoczny. I tam jednak, 
gdzie wychowanie zwraca się nie na „duszę“, lecz na 
„ciało“ — jako tzw. wychowanie fizyczne — udział 
momentów psychicznych w procesach wychowaw
czych jest niewątpliwy. Pomijając nawet fakt, iż kie
rownicy ćwiczeń cielesnych mają nadzieję wyrobić 
przy ich pomocy w wychowankach pewne psychiczne 
właściwości, takie np. jak odwagę i karność1), ćwi
czenia ciała wymagają kontroli ze strony psychiki.

Skoro zatem w  procesach wychowawczych elemen
ty psychiczne biorą tak żywy udział, jest rzeczą możli-

0  Porównaj: E. Piasecki, Zarys teorii wychowania fizycz
nego. Lwów 1931.



wą rozpatrywanie zjawisk wychowawczych od strony 
psychologicznej. Psycholog może postawić sobie za 
zadanie dokładniejsze zbadanie roli, jaką zjawiska 
psychiczne odgrywają w czynnościach wychowaw
czych i określenie praw, które się w tych wypadkach 
realizują. Ponieważ teren zjawisk wychowawczych 
jest bardzo'rozległy, nie jest rzeczą dziw ią, iż próba 
wykonania powyższego zadania prowadzi do stwo
rzenia osobnej gałęzi psychologii. Gałąź ta nosi na
zwę p s y c h o l o g i i  w y c h o w a w c z e j  ( p e d a g o 
g i c z n e j ) .  Zadaniem psychologii wychowawczej jest 
zatem analiza psychologiczna zjawisk wychowaw
czych (a więc także uczenia się i kształcenia). W tym 
sensie określić też można — jak to robią niektórzy 
autorzy — psychologię pedagogiczną jako psyeho- 

/ logię wychowania.
Powyższe określenie zadań psychologii pedago

gicznej nie jest powszechnie przyjęte, a trzeba, jeszcze 
zaznaczyć, iż wielu nawet takich autorów, którzy 
określają psychologię pedagogiczną w sposób zbli
żony do naszego sformułowania, nie trzyma się 
ściśle programu, który by z tej definicji wynikał. 
Widoczne to jest zwłaszcza w odniesieniu do daw
niejszych podręczników tej nauki (np. Stoessnera).

. Te dawniejsze podręczniki psychologii wychowaw
czej są właściwie podręcznikami psychologii ogólnej, 
w których autorzy robią od czasu1 do czasu pewne 
wstawki, dotyczące zastosowania omawianych zależ
ności czy też praw do zagadnień wychowawczych. 
Zagadnienia .wychowawcze są poza tym traktowane 
właściwie tylko przygodnie. Treść podręczników psy
chologii wychowawczej zaczyna powoli ulegać zmia

ZADANIA PSYCHOLOGII WYCHOWAWCZBJ 9



nom  w m iarę  tego, jak  rozw ija ją  się różne działy 
psychologii specjalnej czy leż prak tycznej. Gdy z a 
częła rozw ijać się psychologia różnicow a, uznano, 
iż pew ne jej działy pow inny w ejść w skład p o d 
ręczników  psychologii w ychow aw czej. To sam o od
nosi się do psychologii rozw ojow ej, względnie psy
chologii dziecka. Znaleźli się liczni rep rezen tanci 
p o g ląd u ,'iż  psychologia w ychow aw cza jest w łaściw ie 
psychologią dziecka. Inni zaczęli kłaść nacisk  na 
konieczność uw zględnienia pew nych działów  psycho
logii społecznej w  ram ach  psychologii pedagogicznej.

Zachodzi tu  niew ątpliw ie pom ieszanie pojęć. P sy 
chologię pedagogiczną m iesza się- z tym, co raczej, 
jak  to rob ią  n iektórzy, m ożna by określić jako „psy
chologię dla nauczycieli“. N iew ątpliw ie nauczycieł- 
w ychow aw ca pow inien posiadać, ze względu na swój 
zawód, zarów no pew ne w iadom ości z psychologii 
ogólnej, ja k  też z psychologii różnicow ej, rozw ojo 
wej i społecznej. P odręcznik i psychologii, z k tórych 
on się kształci, w inny zatem  uw zględniać w odpo
w iedniej p ro p o rc ji te w szystkie działy. Jednakow oż 
podręcznik  ułożony w edług tych zasad nie jest n a 
p raw dę podręcznikiem  psychologii w ychow aw czej, 
a tylko — uspraw iedliw ionym  prak tycznym i wzglę
dam i — zlepkiem  różnych  gałęzi psychologii. P sy
chologia pedagogiczna w inna m ieć jako  przedm io t 
isto tny  i jedyny sam e procesy w ychow awcze, oczy
w iście rozpatryw ane  od strony  psychologicznej. N aw et 
jeżeli , k toś powie, że psychologia pedagogiczna jest 
n au k ą  o psychice dziecka jako  o przedm iocie w y
chow ania, to określenie takie, jakkolw iek bliższe 
praw dzie, n ie zdaje nam  się jeszcze zupełnie pó-

1 0  ZADANIA PSYCHOLOGII WYCHOWAWCZEJ
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praw ne. N ie sam o dziecko, lecz pYoces w ychow aw czy, 
je st isto tnym  przedm iotem  psychologii pedagogicznej,/ 
przy  czym oczywiście, m ów iąc o p rocesach  w ycho
w ania, m ów ić trzeba także o w ychow anku  i o w ycho
w aw cy jako  o p rzedm io tach  czy też podm io tach  tych 
procesów  w tym  jednak  tylko stopniu, w  jak im  p ro 
ces w ychow aw czy ich dotyka. Ogólne p raw a  psy
chologiczne i p raw a  rozw ojow e obchodzą psycho
logię w ychow aw czą o tyle tylko, o ile one w arunku ją  
pew ien fenom en w ychow aw czy i tylko w tym  za
kresie m ogą być om aw iane w jej ra m a c h ; punki 
w yjścia pow inien  zawsze leżeć w  danym  fen o m en ie1).

W śród autorów , k tórzy  p o jm u ją  zadan ia psyclio-j 
logii w ychow aw czej w  sposób zbliżony do wyłu-* 
szczonego, w ym ienim y H. L. Hjpllingworthd, Tuirn- 
lirza i D oeringa. T ak  T um lirz  podaje  jako  głów ne 
zadanie psychologii w ychow aw czej „w yklarow anie 
duchow ego stosunku  zachodzącego m iędzy w ycho
w aw cą a w ychow ankiem “ 2). Podobnie H ollingw orth  
zastrzega się przeciw ko tem u, ażeby psychologia 
pedagogiczna b y ła  m ozaiką różnych  działów  psycho'- 
logii i żąda, ażeby spraw y w ychow aw cze stanow iły  
is to tny  ośrodek tr e ś c i3).

P rzy  obecnym , bardzo  n iekom pletnym  jeszcze,

*) Porównaj: mój artykuł w „Encyklopedii w ychow ania“ 
tom I. Zadania psychologii pedagogicznej.

*) Porównaj: Otto Tumlirz, Pädagogische Psychologie. Leip
zig 1930, str. 5.

3) Porównaj- H. L. Hollingworth. Educational Psychology. 
New York 1933, przedmowa. Do takiego stanowiska zbliża 
się także H. Rowid w III wydaniu swojej Psychologii peda
gogicznej.
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stopniu naszej wiedzy o psychice dziecka, psycholog 
studiujący zagadnienia wychowawcze niejednokrotnie 
zmuszony jest sam zapełniać jej luki, ażeby uzyskać 
podstawę do rozpatrywania zagadnień, dotyczących 
psychologii wychowania. Tym się tłumaczy fakt, iż 
ze względów praktycznych psycholog zajmujący się 
psychologią pedagogiczną bywa zarazem 'także ba
daczem psychiki dziecka w ogóle.

Uzupełnienie bibliografii podanej ca przypiskach. 
Podręczniki omawiające całość zagadnień psychologii 
wychowaczej w języku polskim i w  językach ob
cych: S u l l y  Jakub, Psychologia wychowawcza. W ar
szawa, 1905 (przekład z ang.). — R o w i d  Henryk, 
Psychologia pedagogiczna. W arszaw a,. 1937 (wydanie 
III). — G r a d o w s k i  ks. W ., Podręcznik psychologii 
wychowawczej. Tarnów , 1926. Szereg artykułów 
dotyczących psychologii wychowawczej znajduje się 
w Encyklopedii W ychowania, a mianowicie: artykuły 
B ł a c h o w s k i e g o ,  S z u  m a n ą ,  S o ś n i ć k i e g o  i in
nych. — T h o r n d i k e  Edw ard L,, Educational Psycho
logy. Vol. I, II  i III. New Y ork 1913—14. — T e n ż e ,  
Educational Psychology (skrót poprzedniego dzieła). 
New Y ork 1923 (istnieje niemiecki przekład te j 
książki). — G a t e s  A rtur, Psychology for students of 
education. New Y ork 1925. — S a n d i f o r d  Peter, Edu
cational Psychology. London 1929. — M o n r o e  W.  S., 
D e V o  s s J.  C. i R e a g a n  G. W ,, Educational Psy
chology. New York 1930.. —, H o  I l i n g  w o r t h  H, L., 
Educational Psychology. New Y ork—London 1933.- — 
W h e e l e r  R .H. i P è r k i n s  F T,, Principles of Men
ta l Development. A Textbook in Educational Psycho
logy. New York 1932. — S k i n n e r  C. E., Educational 
Psychology. Prentice-Hall, New York 1936. — C l a 
p a  r è d e  Ed., Psychologie de l’enfant et pédagogie ex
périmentale. Genewa 1926 (istnieje przekład polski do
konany przez M. Górską w r. 1936). — L a  V a i s -
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s i  è r e  J ., Psychologie pédagogique. Paris 1921. — 
S l o c k  L., Précis de psychologie pédagogique. Anvers 
1933. — S t ö s s n e r  A rtur, Lehrbuch der pädagogi
schen Psychologie. Leipzig 1921. M e u m a n n  Ernst,
Vorlesungen 2ur Einführung in die experimentale Pä
dagogik und ihre psychologischen Grundlagen, % II, 
III. Leipzig 1922, — G r u n w a l d  Georg, Pädagogische 
Psychologie. Berlin 1925. — D ö r i n g  W . O., Pädago
gische Psychologie. Osterwieck 1929. — T u m l i r z  Otto, 
Pädagogische Psychologie. Leipzig 1930. — B u s e 
in a n n Adolf, Pädagogische Psychologie. Leipzig 1932.

/



II.

STOSUNEK PSYCHOLOGII 
WYCHOWAWCZEJ DO INNYCH NAUK

Z dotychczasow ych naszych  rozw ażań p ad a  już 
pew ne św iatło n a  stosunek psychologii pedagogicznej 
do innych  nauk, po rusza jących  się n a  tym  sam ym  
co ona terenie. N iem niej jednak  w ypadnie teraz 
z kolei stosunek ten  nieco bliżej zanalizow ać.

O k re ś la ją c  poprzedn io  zadan ia  psychologii peda
gogicznej, odseparow aliśm y ją  ju ż  w yraźn ie  od n ie 
k tórych  innych gałęzi psychologii. Pozostaje jeszcze 
do om ów ienia m iejsce, k tó re  p rzyznać jej ‘ trzeba 
w ram ach  całokształtu  nauk  psychologicznych. Jak  
w iadom o, jprzeciwstawia się naprzód  ogólnej psycho
logii tzw. psychologie specja lne. Za p rzyk łady  spe
cjalnych  gałęzi psychologii posłużyć m ogą psycho 
logia religii i psychologia mowy. Z drugiej strony  
przeciw staw ia się czystej (teore tycznej) psychologii 
różne ’ gałęzie prak tyczne. T ak  ńp . psychologia re 
klam y może być uw ażana jako  pew ien rodzaj p ra k 
tycznej psychologii.

Gdzie zatem  w tych  ram a ch  jest m iejsce psycho
logii pedagogicznej ? Jes t ona niewątpliyyi(L._psyjchp- 
lógią specjalną. A teraz, czy jest ona dyscypliną 
teoretyczną, czy też p rak ty c zn ą?  To w łaśnie m oże 
być przedm iotem  ' dyskusji. T ak  D ó r in g 1) u waż a

') Porównaj: W. O. Dóring, Padagogische Psychologie. Osler- 
wieck 1929, str. 2.



STOSUNEK PSYCHOL. WYCHOWAWCZEJ DO INNYCH NAUK 1 5

psychologię pedagogiczną za nau k ę  p rak tyczną. Nie 
w ydaje nam  się to jednak  zupełn ie słuszne. Jesteśm y 
zdania, że w zakresie  badań  psychologii pedagogicz
nej rozróżn ić  ti*zeba dw a je dnakow o up raw n io n e  

odziały. Jeden  z n ich  m a c h a ra k te r  teore tyczny  a drugi 
p rak tyczny  (techniczny). Psycholog m a p raw o  badać 
zjaw iska w ychow aw cze w celu, zaspokojenia  teo re 
tycznej ciekawości, n ie  staw iając  sobie żadnego p ra k 
tycznego celu. T ak  jest np., gdy ktoś śledzi zjaw iska 
w ychow aw cze w świecie zw ierzęcym  lub też zasta
naw ia  się n ad  m ożliw ością uczenia się p łodu  ludz
kiego w łonie m ątki. Ale naw et i tak ie  zagadnienia, 
k tó ry ch  rozstrzygnięcie n ie  jest pozbaw ione p ra k 
tycznej doniosłości, m ogą być ro zpatryw ane przez 
psychologa jedyn ie  z p u n k tu  w idzenia teoretycznego, 
bez M yśli o rezu lta tach  d la  p rak tyk i. T ak  np. za
gadnienie .instynktu  czy też ta len tu  pedagogicznego 
należy niew ątp liw ie do te ren u  psychologii w ycho
wawczej a m oże być ro zp a try w an e  w płaszczyźnie 
teoretycznej, bez w zględu na to, iż fakt .  istn ien ia  
(w zględnie n ie is tn ien ia) osobnego ta len tu  pedagogicz
nego m ógłby m ieć p rak tyćzne  zastosow anie przy w y
borze kandydatów  do stanu  nauczycielskiego.

N iem niej jednak  m oże psycholog staw iać sobie 
w odniesieniu  do zjawis'k w ychow ania, czy też ucze
n ia  się, pew ne p rak tyczne  cele. T ak  ńp. m oże on  
śledzić, ze w zględu n a  rac jo n a ln ą  rozbudow ę p ro g ra 
mów szkolnych, jak i stopień psychicznego rozw oju 
dziecka jest najodpow iedniejszy  do p rzysw ojen ia  so
bie przez n ie  pew nej w iedzy czy też spraw ności. 

" P odobnie m oże o n  d la  celów p rak tycznych  badać, 
jak i sposób p rzysw ojen ia  danego m ate ria łu  jest pod



względem wydatkowania energii psychicznej najbar
dziej ekonomiczny.

Psychologia zatem pedagogiczna, będąc nauką 
specjalną, posiada dział teoretyczny i praktyczny. 
Granica między nimi nie może być oczywiście ostra, 
gdyż zdobycze teoretyczne w zakresie psychologii wy
chowania zazwyczaj przydawać się będą dla praktyki 
a równocześnie praktyczne zagadnienia, wysuwające 
się na terenie psychologii pedagogicznej, muszą 
oprzeć się o pewne założenia teoretyczne.

Przejdziemy teraz do stosunku psychologii peda
gogicznej do pedagogiki. Trudność rozgraniczenia v 
obu nauk, przynajmniej w praktyce, jest tu o wiele 
większa, aniżeli by się to zdawało na pierwszy rzut 
oka. Pedagog zajmujący się , teorią wychowania tak 
często operować musi różnymi pojęciami psycholo
gicznymi i powoływać się na prawa i zależności 
psychiczne, iż w sposób naturalny przechodzi w ba
daniach swoich z terenu pedagogiki na teren psycho
logii pedagogicznej. Twórcy systemów pedagogicznych 
nierzadko byli równocześnie badaczami w zakresie 
psychologii. Za przykład mogą posłużyć Decroly 
i Montessori. Odwrotnie psycholog mimo woli od 
analizy faktów, mogących mieć doniosłość dla w y
chowania, przechodzi do formułowania wskazań dy- 
dydaktycznych i wychowawczych, a dalej do dyskuto
wania zadań i ideałów wychowania.

W myśl naszych poprzednich wywodów psycho
loga obowiązuje przecież zasada, iż nie bada on zja
wisk wychowawczych w ich kompletnej postaci 
a ogranicza się do analizy ich struktury psychicznej. 
Rozstrzygnięcie tego, jakie są ostateczne cele wycho-.
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wania, które dobra kulturalne i w jakim zakresie 
powinny być uwzględnione w kształceniu, do niego 
nie należy. Sprawy te musi on zostawić filozo
fom i pedagogom. Również zagadnienie metod -wy- ; 
chowania jest w zasadzie zagadnieniem ^pedago
gicznym. Z tego punktu widzenia psychologia peda
gogiczna jest zależną od pedagogiki, która wytycza 
poniekąd ramy jej badań. Może też w pewnych gra
nicach pedagogika uważać psychologie za naukę 
pomocniczą. Analiza psychologiczna zjawisk wycho
wawczych ułatwia zrozumienie ich mechanizmu; 
wspomniany już praktyczny kierunek psychologii pe
dagogicznej pomaga pedagogice w doskonaleniu me
tod wychowania.

Osobnej wzmianki wymaga stosunek psychologii 
pedagogicznej do tzw. pedagogiki eksperymentalnej. 
Tak bywa nazywany ten dział pedagogiki, który, ce
lem rozstrzygnięcia zagadnień pedagogicznych, po
sługuje się eksperymentem. Nie wchodzimy w kwe
stię, czy wydzielanie w ramach pedagogiki takiego 
osobnego działu jest rzeczą słuszną. Niektórzy trak
tują pedagogikę eksperymentalną jako osobną dy
scyplinę (Simon), inni, jak np. Hessen są zdania, iż 
przeciwstawianie pedagogiki eksperymentalnej peda
gogice nieeksperymentalnej, jako oddzielnej dyscy
plinie, jest tak samo rzeczą niesłuszną, jak za
sadnicze przeciwstawianie psychologii eksperymen
talnej psychologii nie-eksperymentalnej. Jest fak
tem, iż wielu teoretyków7 pedagogiki odnosi się 
z pewnym uprzedzeniem do eksperymentu pedago
gicznego i że natomiast czynnymi na tym polu było 
wielu psychologów. Między eksperymentem pedago-
Baley: PayehoSoęia wychowawcza. 2
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gicznym  a eksperym entem , należącym  do zakresu  
psychologii pedagogicznej, zachodzi ta różnica, iż 
w  pedagogicznym  eksperym encie k on tro la  czynnika 
psychicznego n ie  w ysuw a się na  pierw szy plan. 
E ksperym en t pedagogiczny rozstrzyga np., k tó ra  
z dw óch m etod nauczan ia  prow adzi rychlej do celu, 
przez stosow anie obu  tych m etod .w ścisłych w a ru n 
kach eksperym entu , nie troszcząc się specjalnie o to, 
czy i jak ie  m om enty  psychiczne decydują o większej 
skuteczności danej m etody. N atom iast d la psychologa 

rt ro la  m om entów  psychicznych jest rzeczą istotną. 
j\ W p rak tyce  odróżn ien ie  eksperym entu  pedagogicz- 
. nego od eksperym entu  psychologicznego jest n ieraz 

rzeczą bardzo  tru d n ą  i, jak  długo pedagogika trzym a 
się dość z daleka od drogi eksperym entalnej, liczyć 
się trzeba z faktem , iż psycholog zm uszony będzie ze 
w zględów p rak tycznych  n ie jednokrtn ie  p rzep ro w a
dzać n a  w łasną rękę  eksperym enty  pedagogiczne.

Charakteryzując stosunek psychologii pedagogicznej 
do pedagogiki, dodać jeszcze można, iż psychologa ce
chować będzie z reguły inna postaw a w odniesieniu do 
zjaw isk wychowawczych, aniżeli pedagoga. Pedagog 
jest skłonny do wysuwania żądań i postulatów, do 
w skazywania ciągle na to, co być powinno. Psycholog 
natom iast i ów naw et, który zajmuje się psychologią 
pedagogiczną, ma poniekąd, jakkolw iek to mogłoby wy- 

. dawać się paradoksalnym, „niepedagogiczną“ postawę 
wobec zjaw isk wychowawczych. Jego intencją będzie 
raczej zrozumieć dany fenomen wychowawczy, aniżeli 
oceniać jego w artość i dążyć do jego modyfikacji. 
Znaczenie badań psychologii pedagogicznej dla peda
gogiki jest często dopiero pośrednie, wtórne* Oczeki
wać od psychologa, ażeby wypowiadał się co do. me-
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ritum  wszelkiego rodzaju zagadnień wychowawczych, 
znaczyłoby mieszać psychologię pedagogiczną z peda
gogiką.

T ru d n y m  do rozstrzygnięcia jest zagadnienie sto 
sunku  psychologii pedagogicznej do socjologii peda
gogicznej. Pozostaje  to w zw iązku z n ie ja sn ą  sp raw ą 
stosunku  pedagogiki do socjologii. N iektórzy  socjo
logow ie sk łan ia ją  się do opin ii, iż cała  pedagogika 
je st ty lko częścią socjologii. P rzekonan ie  to m otyw o
w ane jest w ten  sposób, iż w ychow anie jest pew 
nym  fenom enem  społecznym , i że w obec tego n a 
leży do socjologii, k tó ra  w łaśnie jest nau k ą  o zja
w iskach  społecznych. Otóż tw ierdzenie, jakoby  w y
chow anie w e w szystkich sw ych fo rm ach  było  zja
w iskiem  społecznym , n ie  w ydaje się słuszne. S taje 
się to jasne  zw łaszcza w tedy, gdy pojęcie zjaw iska 
społecznego w eźm iem y w znaczeniu  nieco węższym, 
ale bardziej p recyzyjnym , takim , jak im  o p eru je  
Fl. Znaniecki. Zdaniem  Znanieckiego przedm iotem  
socjologii je st m ianow icie oddziaływ anie człow ieka 
n a  cz łow ieka1). Jeżeli teraz w eźm iem y pojęcie w y 
chow ania w  szerokim  ujęciu, w  k tó rym  obejm uje  ono 
także w szelkie fo rm y  uczenia się, to jest rzeczą jasną, 
iż n iek tó rych  fo rm  nie będziem y m ogli w łączyć do 
sfery  oddziaływ ań człow ieka n a  człow ieka; tyczy się 
to np. sam oistnego uczenia się przez „p róby  i b łęd y “,

*) Taką definicję podał mi autor ustnie. W książce pt. The 
Method o f  Sociology, N ew  York 1934 stawia Znaniecki socjo
logii jako cel badanie „system ów społecznych“. — Dla prof. 
St. Czarnowskiego jest socjologia nauką o faktach społecznych  
(René Maunier, W prowadzenie do socjologii, z przedmową
i uzupełń. St. Czarnowskiego, Warszawa 1932).

2*
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lub chociażby zwykłego uczenia się na pamięć. Nie 
polegają też na wzajemnym oddziaływaniu ludzi 
wszelkie formy samokształcenia.

Oczywiście można wobec tej sytuacji postąpić tak, 
jak to faktycznie czynią niektórzy socjologowie, 

,a mianowicie wyłączyć samokształcenie oraz różne 
formy uczenia się w pojedynkę z zakresu wycho
wania. Będzie to może właściwie tylko sprawa 
umowy terminologicznej. Byłoby to jednak po pierwsze 
sprzeczne z tradycją, gdybyśmy chcieli odebrać pe
dagogice wspomniany powyżej dział. Jest jeszcze 
drugi argument natury rzeczowej, który jednak roz
winąć będziemy mogli szerzej dopiero w dalszych 
rozdziałach tej książki. A mianowicie trudno jest od
graniczyć od siebie ściśle uczenie się samoistne i ucze
nie się przy pomocy drugich, samokształcenie 
i kształcenie pod kierunkiem. Dziecko, jak twierdzą 
psychologowie, ma wrodzony popęd do chodzenia 
i nauczyłoby się zapewne chodzić samo, gdyby mu 
pod tym względem żadnej nie udzielano pomocy. 
Ale w społeczeństwie ludzkim dziecku zawsze prawie 
pomagają uczyć się chodzić. Nauka chodzenia jest 
tn zatem splotem wysiłków samoistnych i pomocy 
społecznej. Już na tym przykładzie . jest rzeczą wi
doczną, jak trudną jest sprawą oddzielić w zakresie 
wychowania składniki społeczne od czynników in
dywidualnych. Byłoby rzeczą nienaturalną, z psy
chologicznego punktu widzenia, traktować je w ra
mach dwu odrębnych nauk.

Z powyższego względu socjologia wychowania 
pojęta jako nauka o wychowawczym oddziaływaniu 
człowieka na człowieka będzie mieć zakres węższy,
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aniżeli pedagogika a tym samym także psychologia 
wychowawcza. Poza tym psychologia wychowawcza 
różnić się będzie od socjologii wychowawczej punk
tem widzenia i metodami ujmowania zjawisk wy
chowawczych. Ścisłe uchwycenie zachodzących tu 
różnic jest trudne wobec chwiejności cechującej za
równo psychologów jak socjologów przy definiowa
niu istotnego przedmiotu ich badań oraz doborze 
metod. Z tego też względu nie możemy na tym miej
scu podejmować się zadania przeprowadzenia takiej 
ścisłej granicy. W każdym razie wnikanie w prze
życia psychiczne (względnie formy zachowania się) 
jednostek i łączenie tych przeżyć w związki na za
sadzie praw psychologicznych jest tym, czym zawsze 
interesowała się psychologia i  czym ona niewątpliwie 
interesować się będzie także w zakresie zjawisk wy
chowawczych; przeważa w niej punkt widzenia su
biektywny i intraindywidualny. Socjologia natomiast 
zajmuje punkt widzenia raczej obiektywny i inter- 
indywidualny.

Zagadnienia analogiczne do tych, które nasunęły 
się przy analizie stosunku pedagogiki i psychologii 
pedagogicznej do socjologii, powstają przy rozpatry
waniu stosunku psychologii wychowawczej do psy
chologii .społecznej. Można stać na stanowisku, iż 
psychologia wychowawcza jest częścią społecznej 
psychologii. Na tej drodze możliwe leż staje 
się pośrednie włączenie psychologii wychowaw
czej w ramy socjologii, o ile, jak to czynią niektórzy 
socjologowie, uważa się psychologię społeczną za
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część socjologii (Z n an ieck i)ł ). N aszym  zdaniem  psy
c h o lo g a  pedagogiczna nie jest częścią psychologii 
społecznej, p rzy  czym decydującym  d la  nas są już 
te argum enty , n a  podstaw ie k tó rych  nie m ogliśm y 
nauki' o  w ychow aniu  um ieścić w ram ach  socjologii 
(zjaw iska sam okształceniow e). In n a  rzecz, iż n ie p o 
dzielam y poglądu, jakoby  psychologia społeczna by ła  
częścią socjologii. Psychologia społeczna, jakkolw iek 
zajm uje się zjaw iskam i społecznym i, nie p rzesta j’e 
być przez to dziedziną psychologiczną, stosu jącą 
psychologiczne a nie socjologiczne m etody badań.

Jednakow oż u siłu jąc  z jeidnej strony  oddzielić psy
chologię pedagogiczną od psychologii społecznej' 
i od socjologii (łącznie z socjologią w ychow aw czą), 
m usim y z drugiej strony  stw ierdzić, iż m iędzy tym i 
trzem a naukam i zachodzą liczne pow iązania, k tó re  
każą psychologow i zajm ującem u się psychologią w y
chow aw czą m ieć ciągle n a  oku zdobycze psychologii 
społecznej i socjologii. Socjologia w ychow ania w y
przedziła  znacznie psychologię w ychow aw czą w  an a
lizie i k lasyfikacji fo rm  w ychow ania oraz stosunków  
i insty tucji w ychow aw czych. Psycholog znajdzie tu  
często gotowe ram y, k tó re  będzie m ógł w ypeł
n iać  analizą psychologiczną. Dotyczy to zw łaszcza 
psychologii w ychow ania grupow ego (np. k lasa 
szkolna).

Pozostaje  jeszcze d o  om ów ienia stosunek  psycho
logii w ychow aw czej do psycho terap ii i higieny psy-

ł ) Znaniecki Florian, Socjologia wychowania, t. I. War
szawa 1928, str. 107; tenże: Co to jest psychologia społeczna?  
Przegląd W spółczesny, 1925.
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chicznej. Mimo trudnośc i rozgraniczenia w p ra k 
tyce, m usim y p rzynajm n ie j w  teo rii oddzielać od 
siebie leczenie psychiczne i w ychow anie. Leczenie 
psychiczne znajdu je  w łaściw y teren  zastosow ania 
w odniesien iu  do zjaw isk chorobow ych i an o rm a l
n y ch : w ychow anie natom iast stosu je się przede 
w szystkim  tam , gdzie nie m a zboczeń od norm y. 
A więc -już. z tej rac ji psychologia w ychow aw cza 
i p sycho terap ia  nie m ogą pokryw ać się ze sobą. 
W  zastosow aniu  do chorych  i an o rm alnych  w ytw o
rzył się w praw dzie osobny dział pedagogiki zw any 
pedagogiką leczniczą, ale naw et lecznicza pedago
gika jest czymś innym  aniżeli p sychoterap ia . L ekarz 
up raw iający  p sycho terap ię  staw ia sobie jako  głów ny 
cel usunięcie lub p rzynajm nie j osłab ienie cech i z ja
w isk pato log icznych ; na to m iast w ychow aw ca osób 
chorych  i ano rm alnych  dba o to, by u tych jedno 
stek m im o istn ien ia  defektów  i anorm alności w y
tw orzyć pew ne cechy społecznie dodatnie'; że p o 
trzeb u je  on przy  tym  pom ocy lekarza , z k tórym  
m usi ściśle- w spółpracow ać, to rzecz łatw o zrozu
m iała. Z pow yższych w zględów  różne też będą za
dan ia  psycho terap ii i psychologii pedagogicznej.

Pozostaje te raz  sp raw a higieny psychicznej. Jest 
faktem , iż higienę psychiczną często m ie sza  się z jed 
nej strony  z psycho terap ią , a z drugiej strony z pe
dagogiką i z psychologią pedagogiczną. I tu  jednak  
trzeba poprow adzić pew ne granice. H igienę p s y 
ch iczną in te resu ją  w arunk i zdrow ia psychicznego 
o raz  sposoby jego u trzy m an ia  przez zastosow anie



odpowiednich środków zapobiegawczych1). Środki, 
które się tu stosuje, nie będą zatem te same, którymi 
posługuje się wychowanie dla swoich celów, sięga
jących o wiele szerzej poza samo zdrowie. Ponieważ 
jednak wychowanie dbać musi ciągle o to, oby zdro
wia psychicznego nie nadwerężać, wynika stąd częste 
zazębianie się o siebie pedagogiki oraz psychologii pe
dagogicznej i higieny psychicznej. Tak np. zagadnienie 
zmęczenia szkolnego jest raczej zagadnieniem higieny 
psychicznej, aniżeli pedagogiki, względnie psycho
logii pedagogicznej. Niemniej jednak ze względu na 
ważność tej sprawy przy prowadzeniu nauki szkol
nej, nie można dziwić się, iż zajmują się nią pod
ręczniki pedagogicznej psychologii.

W nastawieniu na profilaktykę higiena psychiczna 
wykazuje pewne powinowactwo z tą częścią peda
gogiki, którą nazwać można profilaktyką pedago
giczną. Higiena psychiczna usiłuje zapobiec powsta
niu fenomenów chorobowych, względnie anormal
nych. Profilaktyka wychowawcza stara się uniemoż
liwić powstawanie takich wytworów, które byłyby 
szkodliwe z wychowawczego punktu widzenia. W grę 
wchodzą tu nie tylko wytwory niepożądane z punktu 
widzenia ideologii wychowawczej, ale także takie, 
które wpływają hamująco na funkcjonowanie waż
nych dyspozycji psychicznych. Tak dzieje się np. 
wtedy, gdy przeładowanie pamięci paraliżuje pro-

ł ) St. Szumau i Tad. Jaroszyński, Higiena wychowawcza  
(w  Higienie szkolnej pod red. Kopczyńskiego, Warszawa, wyd.
II). — St. Baley, Higiena psychiczna dzieciństwa j wieku doj
rzewania (Choroby dzieci, pod red. W. Jasińskiego tom I War
szawa 1930). Tamże bibliografia przedmiotu.

2 4  s t o s u n e k  p a r c n o Ł .  w y c h o w a w c z e j  b o  in n y c h  n a u k
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cesy spontaniczne, oryginalne procesy twórcze. W od
niesieniu do takich sytuacji profilaktyka pedago
giczna zbiega się z dążeniami higieny psychicznej, 
które wciela do zakresu własnych postulatów. I to 
jest ten punkt, w którym zarówno pedagogika, jak 
higiena psychiczna, mogą odnieść korzyść z wyni
ków badali psychologicznych. Psycholog wyznacza 
prawa i stadia rozwoju poszczególnych dyspozycji, 
ich „pojemność“ oraz rodzaje zachodzących pomię
dzy nimi współdziałali i antagonizmów. Odnośne 
prawa stają się podstawą wskazań profilaktycznych 
higieny psychicznej i muszą być respektowane także 
przez pedagogikę. Psychologia, o której powiedzie
liśmy, iż musi zachować dużą wstrzemięźliwość w wy
powiadaniu się, gdy idzie o cele wychowawcze, tu, 
w domenie profilaktyki, nia prawo wypowiadać po
stulaty i przestrogi.

Uzupełnienie bibliografii: Z n a n i e c k i  Florian, The 
Method of Sociology. New Y ork 1934. — B a l e y  Ste
fan, Referat o za ’ ’ ologii wychowawczej

logów pracujących na polu wychowania“. (Prace w dzie
dzinie psych, wychowawczej w  Polsce) nakł. Naszej 
Księgarni, W arszaw a 1937. — T e n ż e :  Co to je st hi
giena psychiczna? Higiena Psychiczna. Roczn. 1936. — 
S t r a n s k y  Erwin (wyd.), Leitfaden der psychischen 
Hygiene. Berlin 1931. — B u r n h a m  W illiam  H,,* The 
Whoiesome Personality. New York 1932. — W e i s s  
Carl, Pädagogische Soziologie. Leipzig 1929.

w „Sprawozdaniu Konferencji Psycho



III.

OGÓLNE UWAGI 0  METODACH 
PSYCHOLOGII WYCHOWAWCZEJ

Zajm iem y się teraz k ró tko  sp raw ą metod psycho
logii w ychow aw ęzej. Psychologia pedagogiczna, bę
dąc je d n ą  z gałęzi psychologii, m a oczywiście do swej 
dyspozycji te w szystkie rodzaje  m etod, k tó rym i roz
porządza psychologia w obecnym  stadium  jej ro z
woju, a k tó re  zazwyczaj om aw iane są  w podręczni- 

, kach psychologii ogólnej. A więc będzie to  zarów no 
m etoda bezpośrednia, na  in trospekcji oparta , ja k  też 
wszelkie m etody pośrednie (objektyw ne), polegające 
na  in te rp re tac ji zew nętrznych  objaw ów  przeżyć psy
chicznych (w ypow iedzi ustne i piśm ienne, ob jaw y 
m im iczne itp.). Zastosow anie znaleźć m oże tu, jak  
i na  innych te renach  psychologii, zarów no obser
wacja w  w arunkach  n a tu ra lnych , jak  też ekspery
ment. Jednakow oż fakt, iż psychologia pedagogiczna 
jest gałęzią specjalną, pow oduje w zakresie m eto
dyki także szczególne w ym agania.

W ynikają one po p ierw sze z okoliczności, iż p sy
chologia pedagogiczna jest w pew nej swej części n a 
uką praktyczną. Otóż W iliam  S tern  w ykazał, iż „prak- 
tyczriość“ danej gałęzi psychologii m usi odb ić  się 
także na jej m e to d ach 1). Psychologie p rak tyczne od-

') W. Stern, Angewandte Psychologie (Beiträge zur Psycho
logie der Aussage, herausg. W. Stern) Leipzig 1903, str. 23
i nasi. Stern posługuje się tu terminem „angewandt“ (stoso
wany).
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znaczają się m ianow icie tym , co S tern  nazyw a „zbli
żeniem  do życia“ (LebensnŚhe). Chcąc chw ytać z ja 
w iska w ich pełnym  skom plikow aniu  i ustalać 
zależności, k tó re  m iałyby  bezpośrednie zastosow anie 
w prak tyce, psychologia p rak tyczna  nie m oże tak  jak  
psychologia ogólna operow ać najp rostszym i elem en
tam i przeżyć psychicznych. W ychodząc bowiem- od 
nich n araża łaby  się n a  to, że n ie  do trze nigdy do kon
kretnego bogactw a zjaw isk życiow ych, k tó rym i m usi 
się bezpośrednio  interesow ać. Musi ona n ieraz  o pe
row ać od  razu  pojęciam i bardziej złożonym i i tra k 
tow ać jako  przedm iot eksperym entu  funkcje globalne, 
nie rozłożone szczegółowo n a  p ierw iastk i, dające  się 
jednoznacznie ok reślić  czy w yznaczyć. Ale w łaśnie ta  
n ieun ikn iona czasam i „w ada“ pozw ala jej n a  osią
ganie w  b ad an iach  rezultatów  m ogących m ieć bez
pośrednie zastosow anie życiowe. .

O dnosi się to w szystko do psychologii w ychow aw - ? 
czej. Musi ona operow ać szeregiem  pojęć, k tó re  p rz e j - : 
m uje od pedagogiki, tak ich  ja k  zainteresow anie, a u - 1 
torytet, karność, pilność, lenistw o itp., k tó re  są po 
jęciam i złożonym i i pOvSiadającymi treść  nieco 
chw iejną. Psycholog zajm ujący  się psychologią pe
dagogiczną m oże w praw dzie postaw ić sobie za zada
nie analizę tych  pojęć. N ie m ożna jednak  żądać od 
niego, ażeby n ie posługiw ał się tym i pojęciam i 
w sw oich b ad an iach  tak  długo, aż zostaną one szcze
gółowo zanalizow aiie i ściśle określone. Musi on, p o 
dąża jąc  za pedagogiką, operow ać n ie jednokro tn ie  
tym i pojęciam i w  ich rozum ien iu  nieco ogólnikowym , 
niesprecyzow anym , by  m óc pozostaw ać w  kontakcie 
z nauczycielem  i z p rak ty k ą  szkolną. Musi o n  np.

OGÓLNE UWAGI ^  •
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w badaniach psychodydaktycznych z zakresu mate
matyki śledzić trudności, na które natrafiają ucznio
wie przy dodawaniu i mnożeniu, jakkolwiek dodawa
nie i mnożenie pojęte jako pewien proces psychiczny, 
jest zjawiskiem bardzo skomplikowanym, którego do
tychczas nikt jeszcze należycie nie zanalizował. Musi 
śledzić na przykład, jakie czynniki wpływają dodat
nio a jakie hamująco na czytanie „ze zrozumieniem“,' 
nie mogąc zatrzymywać się naprzód szczegółowo nad 
analizą samego procesu rozumienia.

Nie znaczy to jednak, jakoby psychologia wy
chowawcza musiała zawsze posługiwać się jedynie 
takimi złożonymi pojęciami i takimi skomplikowa
nymi procesami. Idzie tylko o to, iż od psychologii 
wychowawczej nie można żądać, ażeby w każdym wy
padku docierała do i zaczynała od pojęć prostych 
i funkcji pierwiastkowych. Niewątpliwie jest jednym 
z jej zadań ścisła analiza złożonych a często chwiej
nych pod względem swej treści pojęć psychologicz
nych, którymi operuje się na terenie wychowania, 
Z drugiej strony jednak psychologia wychowawcza 
nie może w każdym wypadku zaczynać od takiej ana
lizy, lecz musi niekiedy brać od razu za punkt wyjścia 
owe pojęcia złożone.

Pedagogika, a za nią także psychologia wychowaw
cza, musi nawet niejednokrotnie opierać swoje wnio
ski na podstawach o wiele jeszcze mniej dokładnych 
aniżeli owe „zbliżone do życia“ eksperymenty, o któ
rych mowa była przed chwilą. Pozostaje to w związku 
z niezwykłą zawisłością procesów wychowawczych 
oraz ich bardzo długim niejednokrotnie przebiegiem. 
Gdy idzie np. o wpływ religijnego wychowania na

2 8  OGÓLNE UWAGI
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dziecko, to przypuszcza się ogólnie, iż wpływ ten 
zależy od wieku, w którym zaczął on działać na daną 
jednostkę, oraz od długotrwałości działania i że po
zostawia w człowieku ślad, którego zetrzeć zupeł
nie nie można, nawet gdyby ten człowiek później 
„stracił wiarę“. Ale przekonanie to nie jest oparte na 
eksperymentalnych badaniach i trudno jest nawet 
pomyśleć sobie warunki takiego eksperymentu, który 
by zagadnienie to pozwolił rozstrzygnąć w sposób ści
sły. Teoria wychowania religijnego operować tu za
tem może jedynie pewnymi przypuszczeniami nie- 
opartymi o fakty eksperymentalne. Zagadnień tego 
typu spotykamy na terenie wychowania bardzo wiele. 
Psychologia pedagogiczna, chcąc być ścisłą na
uką, powinnaby w zasadzie unikać wypowiadania się 
o zagadnieniach tego rodzaju. Musiałaby jednak 
w tym wypadku ograniczać się w swoich dociekaniach 
jedynie do drobnych fragmentów wychowania czło
wieka. Będzie ona zatem, o  ile ma intencję objąć ca- 
łość zagadnień wychowawczych, wypowiadać się nie
kiedy w sprawaćh, do których nie może dotrzeć ści
słymi metodami. Obowiązkiem jej jednak jest wtedy 
wyraźnie stwierdzić, iż to, do czego dochodzi, ma je
dynie charakter pewnego przypuszczenia.

Są to tylko ogólne uwagi dotyczące metod psy
chologii pedagogicznej. Poniewuż poszczególne me
tody dostosowane być  ̂muszą do rodzajów poszcze
gólnych zagadnień, przeto bliższć ich omówienie znaj
dzie właściwe miejsce tam dopiero, gdzie zagadnienia 
te zostaną sprecyzowane. Zaznacza się przy tym za
leżność doboru metod od takiej czy innej koncepcji 
przedmiotu psychologii wychowawczej. Dla kogo jest
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o n a  psychologią dziecka czy też psychologią rozw o
jow ą, ten jako  m etody p racy  w ym ieni i stosow ać bę
dzie m etody w łaściw e tym  gałęziom  psychologii. My 
natom iast zgodnie z przy ję tym i przez nas założeniam i 
odw oływ ać się będziem y p rzede w szystkim  do tych 
m etod, k tó re  pozw alają  poznać psychiczną s tru k tu rę  
procesów  w ychow awczych.

1
Uzupełnienie bibliografii: S z u m a n Stefan, Metody 

psychologii pedagogicznej. Encyklopedia W ychowania 
t. I. — C l a p a r è d e  Ed., Jak  rozpoznawać uzdolnienia 
uczniów. (Przekład J . Jastrzębskiej). Lwów (bez 
daty). — B y k o w s k i  Ludwik, Zasady pedagogiki do
świadczalnej. Lwów 1920. — P i e t e r  Józef, Nowe spo
soby egzaminowania. Lw ów 1934. — B u c k i n g h a m  
B. R., Praca badawcza na terenie szkoły (przekł. z ang.). 
Lwów 1931. — A r g e l a n d e r  Annelies, Methoden der 
Kinderpsychologie und der pädagogischen Psychologie. 
B erlin -W ien . 1935. — R u t t m a n n  W . J., Handbuch 
der pädagogischen Psychologie. Bd. I. Die Methoden. 
M arhold 1930. — M o n r o e  W . S., An Introduction to 
the Theory of Educational M easurements. Boston 1923. 
M c C a l l  W i l l i a m  A., How to M easure in Educa
tion. New Y ork 1923. — S i m o n  Th., Pédagogie expé
rimentale. Paris 1924. — G a r r e t  Henry E. i S c h n e c k  
M. R., Psychological Tests, M ethods and Results. New 
York 1933. — B u y  s e  Raymond, L’Expérimentation en 
pédagogie. Bruxelles 1935.
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IV. 

ZAGADNIENIE ODRĘBNOŚCI ZJAWISK  
PSYCHICZNYCH UWIKŁANYCH 

W  PROCESIE WYCHOWANIA

Skoro psychologia pedagogiczna zajm uje się psy
chiczną s tru k tu rą  w ychow ania, to jej cen tra lnym  za
gadnieniem  w ydaje się znalezienie odpow iedzi n a  py 
tanie: co stanow i isto tę w ychow ania z psychologicz
nego p u nk tu  w idzenia; a p rzede w szystkim : czy p ro 
ces w ychow aw czy ro zpatryw any  od strony  psycholo
gicznej jest zawsze tym  sam ym  zjaw iskiem  względnie 
zespołpm  tych sam ych zjaw isk, czy też jego ch a ra k te r 
zm ienia się od p rzypadku  do p rzypadku?

Aby odpow iedzieć n a  to pytanie, zdaw ałoby się 
rzeczą w łaściw ą p rzy jrzen ie  się gotow ym  już defin i
cjom  w ychow ania. A naliza tych definicji pow inna w y
kazać, jakiego rodza ju  fenom eny psychiczne będą 
w chodziły w sk ład  procesów  w ychow aw czych i czy 
będą to zawsze te sapie fenom eny.

Otóż niektórzy  teoretycy  pedagogiki defin iu jąc w y
chow anie w yraża ją  się w sposób podsuw ający  m nie
m anie, iż proces w ychow aw czy jest pew nym  zjaw i
skiem sw oistym  i jednolitym , posiadającym  stale tę 
sam ą s truk tu rę . T ak  Moog m ów i o sw oistym  „akcie 
w ychow aw czym “ będącym  osią  całego w y ch o w an ia l).

Grundfragen der Pädagogik. Osterwieck 1923, str. 7.



Mówiąc o oddziaływaniu wychowawczym, zachodzą
cym pomiędzy wychowawcą i wychowankiem, Bu- 
seman twierdzi, iż wchodzi tu w  grę proces socjo- 
psychiczny, który zarówpo ze strony wychowawcy, 
jak ze strony wychowanka dokonuje się w „jednym 
jedynym akcie“ (in einen einzigen A kt)Ł). Na tej pod
stawie wysuwałaby się raonistyczna koncepcja procesu 
wychowawczego rozpatrywanego od strony psycholo
gicznej. Bliższe rozpatrzenie owych definicji względ
nie komentarzy, którymi uzupełniają je ich autorzy, 
wykazuje, iż owa jednolitość i identyczność procesu 
wychowawczego ma charakter wyłącznie formalny, 
który nie wymaga jednolitości i identyczności zaan
gażowanych wr akcie wychowawczym zjawisk psy
chicznych. Sarn Busemann, jakkolwiek uważa, ja
keśmy to widzieli, oddziaływanie wychowawcze za coś 
dokonywującego się w jednym akcie, twierdzi, iż pro
ces, który tu wchodzi w grę, może być opisany jako 
„współistnienie sympatii, zaufania, rozumienia, kie
rownictwa itd.“. Działalność wychowawcza rozpada 
się tu zatem od strony psychologicznej na cały szereg 
odmiennych procesów.

Wielu pedagogów współczesnych widzi istotę w y
chowania w przekazywaniu dóbr kulturalnych mło
demu pokoleniu przez pokolenie starsze*). Otóż de
finicja taka nie postuluje zupełnie udziału jakichś 
określonych, zawsze takich samych dyspozycji i zja
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*) Adoli Busemann, Pädagogische Psychologie. Leipzig 1932. 
sir. 38.

s) Porównaj: M ieczysław Ziemnowicz, Problemy wychowa
nia współczesnego. W arszawa 1927.
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wisk psychicznych w procesie przekazyw ania czy to 
w  psychice przekazujących, czy też odbiorców .

Socjologowie defin iu ją  w ychow anie zwykle jako 
proces dostosow ania się jednostki, jeszcze n iedo jrza
łej, do w ym agań grupy, k tórej jednostka ta  m a zostać 
członk iem 1). W spólna cecha procesów  w ychow aw 
czych polega tu, jak  widzimy, na celu, do którego one 
wszystkie zdążają. N ie w yklucza to, iż środki, k tóre 
do tego celu prow adzą, m ogą być bardzo  różne. Wy- 
dedukow ać z takiej definicji, jak ie  zjaw iska psy
chiczne będą uw ikłane w procesie wychow awczym  
i czy będą one zawsze te same, czy też różne, oczy
wiście nie można.

Przytoczym y teraz in n ą  definicję, k ló rą  ze względu 
na jej ch a ra k te r m ożna by nazw ać „biologiczną“. 
Spotkam y ją  m ianow icie w śród biologów a także 
wśród przedstaw icieli psychologii biologicznie zo rien 
tow anej. Przytoczym y tu ją  w sform ułow aniu  Col vina. 
Mówi się w  tej definicji w praw dzie nie o w ychow aniu, 
lecz o uczeniu się; pojęcie to jednak  wzięte jest tu, 
zwyczajem  au to rów  angielskich i am erykańskich , tak  
szeroko, iż obejm uje sobą cały zakres w ychow ania. 
Brzm i ona: „P roces uczenia się może być w krótkości 
opisany w najogólniejszym  ujęciu jako  m odyfikacja

*) W. Gottlieb w „Encyklopedii wychowania“ określa wy
chowanie w socjologicznym  znaczeniu jako „proces przysposa
biania jednostek na członków grupy społecznej“ (str. 442) 
Definicja Znanieckiego brzmi: „wychowanie jest to działalność 
społeczna, której przedmiotem jest osobnik, będący kandydatem  
na członka grupy społecznej, której zadaniem... jest przygoto
wanie tego osobnika do stanowiska pełnego członka“. (F. Zna
niecki, Socjologia wychowania I. Warszawa 1928, str. 25).
Baley: Psychologia -wychowawcza.
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reakcji o rganizm u na podstaw ie dośw iadczenia“ 1). 
W idzim y od razu , że jest to defin icja bardzo  szeroka, 
ogarn ia jąca  sobą nie tylko w ychow anie psychiczne, 
ale także fizyczne. W każdym  razie  jest rzeczą jasną, 
że i ta  definicja nie w skazuje na  jak ieś określone 
procesy psychiczne. N ic tu  nie przeszkadza, aby p rzy 
jąć, iż „dośw iadczenie“, n a  k tó re się pow ołuje, jako 
n a  czynnik m odyfikujący reakcję, obejm uje zjaw i
ska psychiczne różnego rodzaju .

Inaczej nieco zdaje się p rzedstaw iać spraw a, gdy 
u jm uje się p roces w ychow aw czy w edług schem atu 
podanego przez- T ho rnd ike’a, k tórego poglądy na 
istotę w ychow ania zbliżają się zresztą do definicji 
Colvina. Otóż, m ów i T hornd ike, p rzyjm ijm y, iż o r
ganizm, n a  podstaw ie m echanizm ów  w rodzonych, od
pow iadał na  sy tuację  S reak c ją  R x. P roces w ychow aw 
czy polegać będzie na tym, iż reakc ja  Ri zostanie za
stąp iona reak c ją  R 22). P ierw otny  sposób reagow ania 
organizm u ulega tu zatem  m odyfikacji. N a pierw szy 
rzu t o k a  opis procesu  w ychowawczego podany przez 
T hornd ike’a nie odbiega od defin icji Colvina. Skoro 
jed n ak  uprzy tom nim y sobie, iż w edług T hornd ike’a 
w procesie w ychow aw czym  sytuacja S m a być „złą
czona“ z obcą jej początkow o reakc ją  R 2, to nasuw a 
się od razu  myśl, iż proces w ychow awczy sprow adza 
się w obec tego ostatecznie do kojarzenia, asocjacji 
pew nych fenom enów  psychicznych. M echanizm  asocja-

») S. S. Colvin, The Learning Process. N ew  York 1927, 
sir. 1. Porównaj także Colvin i Bagley, Postępowanie czło
wieka, str. 30.

. *) E. L. Thorndike, Human Learning. New York 193t, 
str. 4 i 5.
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cyjny byłby  za tym  podstaw ow ym  m echanizm em  w y
chow ania a p raw a 'k o ja rz en ia  podstaw ow ym i jego 
praw am i. G łówne (a  w edług w ielu psychologów  je
dyne) p raw o  kojarzenia , a m ianow icie p raw o  ko ja
rzen ia  przez styczność czasow ą orzeka, iż elem enty 
psychiczne, naw et obce sobie, ko ja rzą  się ze sobą 
i w skutek tego później odnaw iają  się naw zajem , skoro 
w jak iś spQsób doprow adzone zostaną do zetknięcia 
się ze sobą w św iadom ości. P osługu jąc  się zatem  me
chanizm em  ko ja rzen ia  m ożna łączyć ze sobą w  sto
sunek bodźca i reak c ji także tak ie  zjaw iska, k tó re  
przedtem  w takim  s tosunku  do siebie n ie  pozostaw ały. 
K rótko m ów iąc zatem  w ychow yw ać znaczyłoby tyle 
co kojarzyć.

T ak  w ięc pow yższa definicja, p rzy  pew nym  jej 
ujęciu, podsuw a pew ną ok reślo n ą  psychologiczną in 
te rp re tac ję  p rocesu , wychow awczego. I niew ątpliw ie 
in terp re tac ja  tak a  nie jest pozbaw iona zupełnie słu 
szności. Zwłaszcza na  gruncie  tego k ie ru n k u  p sycho lo 
gii, k tó ry  hazyw ają  asocjacjonizm em , pow yższa in-. 
te rp re tac ja  w ydaje się tra fna . I n ic w  tym  zresztą dziw 
nego, skoro  bow iem  asocjacjonizm  tłum aczy  w szystkie 
w ogóle p rzem iany  psychiczne kojarzeniem  w yobra
żeń, to m uszą do tego w łaśnie m echanizm u być sp ro 
w adzane  także psychiczne zm iany w ychow awcze. Ale 
asocjacjonizm  jest dziś już  k ierunkiem  przezw ycię
żonym. W iemy, iż p rzem ian  psychicznych n ie m ożna 
sprow adzić do sam ych skojarzeń. A tyczy się to także 
tych zm ian, k tó re  tkw ią w w ychow aw czych proce
sach. Pozostaje  w praw dzie rzeczą słuszną, iż ko ja
rzenie odgryw a w  p rocesach  w ychow aw czych dużą 
rolę. P lastyczność w ychow aw cza człow ieka i zwie-



r  żęci a sprow adza się w pew nym  - stopniu do tego 
w łaśnie, iż dośw iadczenie życiowe może prow adzić 
do pow staw ania ciągle now ych skojarzeń  w ich psy
chice. Ale zdolność kojarzeniow a nie w yczerpuje p la 
styczności wychowawczej.

D okładniejsze rozpatrzen ie  tej spraw y będzie m o
żliwe dopiero  później, gdy zajm iem y się szczegółową 
analizą różnych w ychow aw czych m echanizm ów . Zo
baczym y przy  tej sposobności, że i samo praw o ko
ja rzen ia  przez styczność, w jego potocznym  sform u
łow aniu, zostało przez now szą psychologię zakw e
stionow ane i podw ażone. Nie w ydaje się nam  już dziś 
rzeczą niew ątpliw ą, jakoby sam o stykanie czasowe 
w św iadom ości dwu zjaw isk w ystarczyło do ich trw a
łego połączenia. Skłonni jesteśm y m niem ać, że aby 
takie połączenie nastąpiło , m uszą w ejść w grę jeszcze 
jakieś czynniki inne. Nie zatrzym ując się jednak  nad 
tą sp raw ą w tym  m iejscu dłużej, skonstatujem y, iż 
T h o rnd ike  sam, u legając' ewolucji poglądów, w póź
niejszych swoich pism ach kom entuje swój opis p ro 
cesu wychow awczego w sposób nie pozw alający na 
in terp re tow an ie  go jako prosty  fenom en skojarze
niowy. To stanow isko T hornd ike’a nazyw ają niektó
rzy  „koneksjonizm em “.

N a tym  stanow isku poddaje się p rzede wszystkim 
pew nej popraw ce tw ierdzenie, jakoby pew nej sytuacji 
S odpow iadała w sposób n a tu ra ln y  jedna tylko ja 
kaś reak c ja  R lt W organizm ie żywym istnieje zawsze 
możliw ość odpow iadania na  taką sam ą sytuację róż
nym i reakc jam i pozostającym i jednak  z n ią  w pew 
nej n a tu ra ln e j „koneksji“ (łączności). Możemy więc 
p rzy  danej sytuacji co najw yżej rhówić o większym
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lub m niejszym  praw dopodobieństw ie jednej z w ielu 
m ożliw ych reakcji. A w ychow anie nie polega w  rze
czywistości n a  tym , ażeby zw iązać d an ą  sytuację 
z jakąś dow olną reakcją , n iezgodną z n a tu ra ln y m i 
m ożliw ościam i organizm u, lecz raczej n a  tym, ażeby 
zwiększyć lub zm niejszyć szanse pew nej reakc ji le
żącej w zakresie n a tu ra ln y ch  m ożliwości, czyli 
w zm ocnić jedną  z n a tu ra ln y ch  koneksji.

In n ą  defin icję w ychow ania, k tó ra  rów nież p od 
suw a określoną psychologiczną in te rp re tac ję  i to 
rów nież na  podstaw ie p raw  ko jarzen ia , podaje  Iio l- 
lingw orth. Zdaniem  tego au to ra  uczenie się (w ycho
w anie) polega zaw sze n a  uproszczeniu  („red u k cji“) 
podniety  (hasła) potrzebnej do w yw ołania pew nej 
czynności1). T ak  np . kiedy dziecko uczy się p rzy j
m ow ać pokarm  z butelki, to z początku, zanim  chw yci 
ono sm oczek ustam i, po trzebny  je st złożony kom pleks 
podniet, w k tó rym  w idok butelki jest tylko pew ną 
cząstką; sam  ten w idok nie w ystarczyłby  jeszcze, 
ażeby w yw ołać u dziecka odpow iednią czynn-ość. Po 
pew nym  czasie jednak  inne sk ładn ik i tego kom pleksu 
sta ją  się zbyteczne i do spow odow ania odnośnej 
czynności dziecka w ystarczy  już sam o spostrzeżenie 
butelki. Podobnie, zdaniem  H ollingw ortha, dzieje się 
wtedy, gdy ktoś uczy się grać na fortep ianie , k ierow ać 
sam ochodem  lub czytać. T en  sam  m echanizm  działa 
w zakresie kształcenia uczuć; w zruszenie, którego 
dziecko doznaje na w idok flagi, pow ażny n astró j, 

- k tóry  pow staje  w  nim  na w idok krzyża, to w szystko

H ollingworth H. L., o. c. sti\ 30 i nast. Autor nazywa 
ten proces „cue reduction“ (redukcja hasła).
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daje  się sprow adzić do tego sam ego m echanizm u. 
Ogólnie zatem , kiedy na początku do w yw ołania pew 
nego efektu psychicznego potrzebny był (skompliko
w any „antecedens“ zaw ierający  w sobie w iele sk ła
dników , to później do w yw ołania tego efektu w ystar
cza tylko jego część. U w idacznia to  podany poniżej 
schem at (Ryc. 1):

Ryc. 1. Diagram procesu uczenia się według Hollingwortha.

Czynność XYZ, aktyw ow ana z początku przez 
kom pleks ABCD, później, pod w pływ em  uczenia się, 
może być aktyw bw aną przez sam o tylko D. '

Otóż m echanizm , na k tó ry  tu  zdaje się pow oły
w ać H ollingw orth , tłum acząc przebieg procesów  w y
chow aw czych, znany jest psychologii jako  pew ien 
specjalny w ypadek dzia łan ia  p raw  kojarzeniow ych. 
M ianowićie p rzy  nauce o ko jarzen iu  om aw ia się 
w psychologii fakt, że jeżeli jak ieś w yobrażenie B sko
ja rzy  się z innym  poprzedzającym  czasowo w yo
brażeniem  A, złożonym  z większej ilości elem entów,

I--------- h
I c |
I--------- 1
I D l.
I______ I

/
/

/
f
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to pod w pływ em  częstego pow tarzan ia  takiego następ 
stwa, dokonuje się pew nego rodzaju  przesunięcie 
względnie uproszczenie skojarzenia , k tó re  spraw ia, 
iż do w yw ołania owego w yobrażen ia  B w ystarczy 
później już tylko pew na część złożonego w yobraże
n ia  A.

Zapew ne w  w ielu w ypadkach  w ychow anie d a  się 
sprow adzić do powyższego m echanizm u. Ale jest rze
czą jasną, iż nie m ożna tego zrobić w każdym  p rzy 
padku. Mimo .zastrzeżeń, jakie, nasunęły  się nam  po
przednio  w  zw iązku z analizą schem atu  p rocesu  wy
chowawczego, podanego przez T h o rn d ik e’a, przyznać 
trzeba, iż n ie jednokro tn ie  w ychow anie polega nie na 
sam ym  uproszczeniu  danej n a tu ra ln e j podniety , w y
w ołującej d an ą  reakcję, lecz n a  zw iążaniu jej z re 
akcją  odm ienną od pierw otnej. '

Pow yższa p ró b n a  analiza szeregu definicji w ycho
w ania p rzem aw ia za tym, iż trudno  jest spodziew ać 
się, jakoby  b3do rzeczą m ożliw ą u jąć  psychiczny m e
chanizm  w ychow ania w jednej p rostej form ule, d a ją 
cej się zastosow ać do w szelkich w ypadków . T ru d n o ść  
ta jednak  łatw o się w ytłum aczy, gdy skłonim y się do 
poglądu, iż n ie istn ieje jeden jak iś p ro sty  m echanizm , 
do którego m ożna by sprow adzić w szystkie zjaw iska 
w ychowawcze. M usimy -więc przygotow ać się raczej 
na to, iż wychowanie*, rozpatryw ane od s trony  p sy 
chologicznej, polegać będzie nu różnych  m echan i
zm ach, zm ieniających  się od p rzypadku  do przypadku .

O kazuje się w obec tego rzeczą nieodzow ną, skoro 
śledzić chcem y psychologiczną stronę  w ychow ania, 
p rzechodzić w sposób _ system atyczny poszczególne 
jego te reny  i szukać uw ik łanych  tam  psychicznych
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składników . N ależyte zrozum ienie ich ro li w ym agać 
będzie oczywiście, aby nie tylko w skazyw ać na udział 
pew nych fenom enów  psychicznych w sam ym  procesie 
w ychow ania, lecz by odszukiw ać źródła psychiczne, 
z k tó rych  te fenom eny w ypływ ają oraz w ytw ory psy
chiczne, k tó re się przy  ich udziale form ują.

Zanim  jednak  przystąp im y do tych zadań, m u
sim y wziąć pod uw agę następu jącą  okoliczność: 
Skoro nie w ychodzim y od jak iejś ściśle określonej 
definicji w ychow ania i sk o ro .a  p rio ri nie w ydaje się 
nam  rzeczą praw dopodobną, jakoby zjaw iska psy- 
chiczne uw ikłane w w ychow aniu  oddzielały się od 
innych zjaw isk psychicznych jako jakaś jednolita , 
zw arta  grupa, to zdaje się grozić nam  ew entualność 
zagubienia się p rzy  naszych badan iach  w terenie n ie
określonym  i m oże zbyt szerokim . Idzie m ianow icie 
o to, czy te w szystkie zjaw iska, k tórych  s tru k tu rę  p sy 
chiczną będziem y badać, są istotnie zjaw iskam i w y
chow aw czym i i czy analizu jąc w szystko to, co kto
kolw iek uw aża za zjaw isko wychowawcze, nie w y
kraczam y poza w łaściw y teren w ychow ania. W ątpli
wości te m usim y teraz rozpatrzeć.

Z jedną  spraw ą, tu należącą, spotkaliśm y się już 
poprzednio , om aw iając stosunek psychologii pedago
gicznej do socjologii w ychow ania. W idząc w w ycho
w aniu zjaw isko społeczne zw iązane z oddziaływ aniem  
człowieka na człowieka, n iektórzy socjologowie wy
łączają  z zakresu zjaw isk w ychow aw czych sam o
kształcenie, dla którego takie oddziaływ anie nie jest 
czymś istotnym . N a tym  stanow isku sam ow ychow anie 
jest w łaściw ie pojęciem  w  sobie sprzecznym . T ak  
W. O kiński tw ierdzi, iż w w ychow aniu  m usi zawsze
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być czynny w ychow aw ca oddziaływ ujący n a  w ycho
w anka x). Z psychologicznego punk tu  w idzenia takie 
usunięcie zjaw isk sam okształceniow ych z zakresu  z ja 
w isk w ychow aw czych w tedy tylko byłob3r u sp raw ie
dliwione, gdyby się, okazało, że s tru k tu ra  psy
chiczna procesów  b iorących  udział w sam okształce
niu i w kształceniu przez d rugich  jest zupełnie różna. 
Otóż, ja k  już zaznaczyliśm y, gdy idzie o w ychow anka, 
nie m a ostrej g ranicy  m iędzy procesam i zachodzą
cymi w obu w ypadkach. Z tego też względu nie uw a
żam y za rzecz n iezbędną i słuszną w yłączyć zjaw i
ska sam okształceniow e z te renu  b ad ań  psychologii 
w ychowawczej. M ówiąc zatem o w ychow aniu, bę
dziemy m ieli raz  na m 3rśli w ychow anie przez drugich, 
a raz  sam ow ychow anie. Obok heteroedukacji bę
dziem y m ów ili o autoedukacji.

Również od n iek tó rych  socjologów  wychodzi żą
danie ograniczenia zakresu  rzekom ych zjaw isk w y
chow aw czych w innym  jeszcze kierunku. I tak  w spo
m niany już au tą r, W. Okiński, przeciw stawna w ycho
w anie „sam orzu tnem u rozw ojow i społecznem u“, k tó 
rego istotę stanow i „m niej lub więcej spontaniczne 
i sw obodne poddaw anie się osobnika w pływ om  śro 
dow iska społecznego“ 2). W w ychow aniu  natom iast 
czynny byłby  zawrsze „ indyw idualny  w ychow aw ca“3), 
k tór3r urabia- w ychow anka w edług pew nego wzoru. 
U rab ian ie takie m usi być, zdaniem  n iek tó iych  socjo
logów', procesem  św iadom ym  i celowym . Znaniecki

l j Porównaj: Okiński, Procesy samokształceniowe. Poznań  
1935, str. 35'

! ) W. Okiński, o. c. str. 28 i nast.
s) ibid. str. 35.
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określa jąc  w ychow anie, zaznacza w yraźnie, że idzie 
tu  o działanie „św iadom e“ 1). O w ychow aniu m ów i
łoby się zatem  przede w szystkim  tam, gdzie jest ono 
procesem  świadom ym , zam ierzonym  przez kogoś, 
um yślnym  i ew entualnie system atycznym . N atom iast 
nie uznaw ałoby się n a  tym  stanow isku za w ychow a
nie tych w szelkich w pływ ów  u rab ia jących  jednostkę, 
k tó re dokonu ją  się jakoś przypadkow o, n iesystem a
tycznie „przy dow olnej okazji“, w sposób „przygo
d ny“, „okolicznościow y“, „uboczny“.

Otóż tu znow u względy psychologiczne nie pozw a
la ją  na takie zacieśnienie- zakresu zjaw isk w ycho
w awczych. W w ychow aniu nie m a ostrej granicy po
m iędzy tym, co jest św iadom e i w yraźnie zam ierzone, 

-a tym , co m a ch a ra k te r raczej przygodny, okolicz
nościowy. Jest rzeczą niew ątpliw ą, iż różnego ro 
dzaju  naw yki, postaw y i upodobania tw orzą się przez 
obcow anie m łodych ze starszym i bez stałej in tencji 
p rzekazyw ania ich ze strony  starszych  i p rzejm o
w ania ich ze strony  m łodszych. Niem niej decydują 
one o ukształtow aniu  psychiki człowieka. Istn ie je n a 
wet pogląd, iż n iek tóre w ażne form acje psychiczne, 
np. ch arak ter, tw orzą się raczej w drodze takiego 
przygodnego i niezam ierzonego, ale za to ciągłego 
w pływ ahia otoczenia społecznego n a  jednostkę, aniżeli 
przez zabiegi świadom e. U czenie się „uboczne“, n ie
zam ierzone, k tó rym  później zajm ow ać się będziem y 
jeszcze obszerniej, odgryw a niew ątpliw ie w proce
sach uczenia się w ogóle dużą rolę, a ostatnio zw ró
ciło naw et na  siebie specja lną uwagę psychologów

*) F. Znaniecki, Socjologia wychowania, t. II, str. 54.
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i pedagogów  (zob. str. 231). Otóż tru d n o  to uczenie 
się uboczne w yłączać z ram  pedagogiki i w ychow ania. 
Zresztą p rod u k ty  pow stałe przez tak ie  n iezam ierzone 
oddziaływ ania i u legania w pływ om  sw oją  s tru k tu rą  
psychiczną n ie różn ią  się zasadniczo od w ytw orów  
in tencjonalnych . Z tego tęż względu n ie byłoby rze
czą na tu ra ln ą ' zajm ow ać się tylko jednym i, pom ija
jąc drugie.

W  każdym razie mówiąc o wychowaniu je st rzeczą 
niezbędną uświadamiać, sobie wyraźnie, jaką jego formę 
ma się na myśli. Będziemy mówili o wychowaniu za
mierzonym („intencjonalnym“) tam, gdzie będzie nam 
szło o procesy płynące z wyraźnego zamiaru uzyskania 
wychowawczych efektów.

Skoro m ów im y o zakresie zjaw isk w ychow aw 
czych, to je d n a  jeszcze nasuw a się trudność. W spo
m inaliśm y już o tym , iż te rm in  w ychow anie  byw a 
używ any w  u jęciu  szerszym  i węższym i że w tym  
szerszym  u jęciu  obejm uje on także zjaw iska uczenia 
się, podczas gdy w jednym  z ujęć w ęższych byw a 
on ograniczany do procesów  u rab ia jących  sferę  uczu- 
ciowo-wolovyą. N asuw a się pytan ie, czy użycie słow a 
w ychow anie w  tym  najszerszym  u jęciu  nie m a jedynie 
konw encjonalnego ch a ra k te ru  i czy, gdy idzie o sam ą 
istptę rzeczy, nie m am y tu  do czynienia z dw om a ro 
dzajam i zjaw isk odm iennej zupełn ie na tu ry . Z rze
czowego p u n k tu  w idzenia takie używ anie term inu  
w ychow anie  byłoby zatem  nieuspraw iedliw ione. N a
uka o jednym  i drugim  nie by łaby  w łaściw ie jed n ą  
nauką, a tylko zlepkiem  dw óch dyscyplin. Toteż n ie
którzy autorzy  w yłączają zagadnienia uczenia się z za
kresu psychologii pedagogicznej, uw ażając, że — o ile



idzie o ich psychiczną s tru k tu rę  — są  one raczej 
działem  psychologii ogólnej.

T rudność, na  k tó rą  tu natrafiam y, jest dość p o 
w ażna. P ostaw a w ielu pedagogów  w odniesieniu do 
tego zagadnienia jest nieco dwoista. P odkreślają  oni 
n ie jednokrotn ie , że uczyć a w ychow yw ać to  są dwie 
rzeczy różne i zarzucają  „daw nej szkole“, iż tylko 
uczyła, a nie w ychow yw ała. W yrażają  się zatem  tak, 
jakoby w ychow anie i nauka  były  to dwie rzeczy d a
jące się od siebie oddzielić. Z drugiej strony  
jednak  żąda się, ażeby nauczanie i w ychow anie 
(w  węższym ujęciu) zostały ze sobą jak  najściślej 
w p rak tyce  pow iązane. Tw ierdzi się, iż p raw dziw a n a 
uka m usi także oddziaływ ać na uczucie i wolę i ope
ru je  się pojęciem  nauczan ia  kształcącego, k tó re m a 
rozw ijać całego człowieka, a więc nie tylko sferę 
in telektualną, lecz także uczuciow ą i wolową. Sądzi 
się zatem , że uczenie i w ychow anie m ogą tw orzyć 
organiczną całość, co byłoby rzeczą w ykluczoną, 
gdyby szło o procesy zupełnie odm iennej natury .

Z psychologicznego punk tu  w idzenia zachodzi n ie
w ątpliw ie wiele różnic , pom iędzy procesam i uczenia 
się, tym i m ianow icie, k tóre dają  w iedzę i um iejętno
ści a procesam i w ychow aw czym i w ściślejszym  tego 
słow a znaczeniu, a w ięc takim i np., p rzy  pom ocy 
k tórych  fo rm uje  się charak ter. W ykaże to bliżej je 
szcze szczegółowa analiza m echanizm u tych proce
sów, k tó ra  zajm ie nas później. Nie m ogą one więc 
być m ieszane ze sobą. N iem niej jednak  istn ieją  liczne 
nici, w iążące te dw a rodzaje  procesów , ich źród ła  
i ich produkty . Ciekawość i zain teresow ania, będące 
ważnym  źródłem  uczenia się, nie tkw ią w sam ej tylko
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in telektualnej sferze, lecz zaw ierają  w sobie p ie r
w iastki uczuciow e i pragnieniow e. Na odw ró t w iedza 
i um iejętności zdobyte przez uczenie się, rozszerza ją  
i zm ieniają zain teresow ania, w pływ ając tym  sam ym  
na sferę uczuciow o-pragnieniow ą. W ydatne ćwicze
nie nie jest z reguły  m ożliw e bez siły woli. I na od
w rót sp raw ności i naw yki zdobyte przez d ługotrw ałe 
ćwiczenie fo rm u ją  postępow anie człowieka, przyczy
n ia jąc  się w ten sposób do tw orzenia jego ch a ra k 
teru. Z tych pow odów  w ydaje się rzeczą u sp raw ied li
w ioną m ów ić o w ychow aniu  także w zaznaczonym  p o 
przednio  ujęciu  szerokim .

T rzeba  z kolei uśw iadom ić sobie, że gdy — odrzu
ciwszy szereg postu low anych  ograniczeń — n ada  się 
pojęciu w ychow ania tak szeroki zakres, to zdaje się 
tu w racać  sygnalizow ane już przez nas niebezpieczeń
stwo. Idzie o to m ianow icie, czy zakres pojęcia w y
chow ania n ie stan ie się przez to zbyt szeroki, a może 
naw et w  ogóle nieokreślony. Może ktoś bać  się, iż 
na tej drodze zjaw iska w ychow ania zostaną zidenty
fikow ane ze zjaw iskam i psychicznym i w  ogóle a psy

ch o lo g ia  w ychow aw cza weźmie n a  siebie zadania 
w szystkich dyscyplin  psychologicznych. Byłoby to 
w praw dzie zgodne z potocznym  tw ierdzeniem , że czło
wiek w ychow uje się ciągle i sta le  i że całe życie czło
w ieka jest jed n ą  w ielką szkołą. Z drugiej strony  jed 
nak  w ysuw a się zarzut, iż w  ten  sposób pedagogika 
i psychologia pedagogiczna zostają pozbaw ione jak ie
goś jednoznacznego, ściśle określonego przedm iotu .

Sytuacja, przed k tó rą  stoi tu  pedagogika i psy
chologia pedagogiczna, nie rozw iązuje się w sposób 
prosty. Fak tyczn ie  bow iem  te fenom eny psychiczne,
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k tó re  stanow ią istotę zjaw isk w ychow aw czych w ich 
najciaśniejszej, „szkolnej“ form ie, otiszukam y n a  ca
łym  praw ie  teren ie  życia psychicznego; zaznaczam y 
przy  tym , że m am y teraz na m yśli fenom eny dokonu
jące  się w  „w ychow anku“, a n ie w w ychowawcy. 
Ciaśniejszy zakres zjaw isk w ychow awczych pow staje 
dop iero  w  sposób sztuczny poniekąd  i to zarów no 
w p rak tyce  jak  i w  teorii. W  sensie zdobyw ania pew 
nej w iedzy i sp raw ności człowiek rzeczywiście uczy 
się przez całe życie. A tak  sam o jego postaw a w obec 
świata* jego uczucia i p ragn ien ia  u legają ciągłem u 
przetw arzan iu . Ale życie społeczeństw  ku ltu ra lnych  
zorganizow ane je s t w  ten  sposób, iż w pew nych 
okresach  rozw oju człowieka dokonuje się św iadom ie 
i celowo pewnego rodzaju  kum ulacja i jak  gdyby 
kondensacja  tych procesów , o p a rta  na  swoistej sztuce. 
I to są  w łaśnie te w arunk i, k tó re  s tw arzają  zjaw iska 
w ychow aw cze w ściślejszym  tego słowa znaczeniu, 
te, k tó re  m a  się p rzede w szystkim  n a  myśli, m ów iąc 
o w ychow aniu  człowieka. Rzecz jasna, że w  tej skon
densow anej fbrm ie są one też najw dzięczniejszym  
przedm iotem  nauki. T ym  się też tłum aczy, iż socjog. 
logia w ychow aw cza i pedagogika nim i głów nie się 
in teresu ją. N ie zm ienia to  jednak  fak tu  pokrew ień
stw a zjaw isk sztucznie w yselekcjonow anych z ich 
p ierw ow zoram i rozsianym i n a  terenie całości życia 
psychicznego. A psycholog m usi się z tym  faktem  nie 
tylko liczyć, lecz jest naw et jego obow iązkiem  zw racać 
na  niego uwagę.

Skoro pojęcie w ychow ania bierzem y w tak  szero
kim  ujęciu, w k tó rym  oprócz heteroedukacji obejm uje 
ono także au toedukację (sam ow ychow anie), to wy-
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n ika  stąd , iż w  rozw ażan iach  naszych na  pierw szy 
p lan  w ysuną się fenom eny w ychow aw cze, dokonu
jące się w psychice w ychow anka; p rzy  tym , w obec 
powyższej definicji, będziem y m ogli jako  w ychow anka 
trak tow ać pew ne jednostk i także i wtedyj gdy nie m a 
drugiej ̂  osoby, k tó ra  by łaby  ich w ychow awcą.

Skoro w szyscy godzą się n a  to, że w procesie  w y
chow aw czym  osobnik  w ychow yw any ulega pew nej 
zm ianie, to, analizu jąc fenom eny w ychow aw cze u w y
chow anków , zająć się m usim y tym i w łaśnie zm ia
nam i. W obec uw ag pow yżej w ym ienionych zakres 
tych zm ian będzie bardzo  szeroki, nie ograniczający 
się do tego jedynie, co daje  w ychow anie „sztuczne“. 
S łusznym  jed n ak  w ydaje  się po pierw sze żądanie 
w ielu pedagogów, ażeby za w ychow aw cze uznać 
takie tylko zm iany, k tó re  m a ją  ch a ra k te r względnie 
trw ały. „W  w ychow aniu  — m ów i Z. M ysłakow- 
ski — nie chodzi nam  o Osiągnięcie doraźnego 
skutku w  postaci zm iany cudzego postępow ania 
aktualnego, lecz o w prow adzenie zm ian, .sięgają
cych głębszej w arstw y, m ianow icie trw ałych  n as ta 
wień,..“ 1). W praw dzie i tu  t r u d n o , przeprow adzić 
ścisłą g ran icę; jest rzeczą w zględną, k tó rą  zm iany 
uznam y za przejściow ą, a k tó rą  za stałą. N ie m niej 
jednak  Wydaje się słusznym , by  do zm ian w ycho
w aw czych zaliczać tylko te, k tó re  m odyfikują zacho
w anie się jednostk i n a  dłuższą metę.

W  rozum ien iu  potocznym  w ychow ania, a także 
w pedagogice naukow ej rob i się ponad to  m ilczące za-

') Z. Myslakowski, Pedagogika. „Encyklopedia W ychowa
nia“ t. I, str. 20.
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łożenie, iż w ychow aw czy ch arak te r przyznać m ożna 
tym  tylko zm ianom , k tó re  są pożyteczne z punk tu  
w idzenia jednostk i względnie społeczeństw a; uczenie 
się m a podnieść w ydajność p racy  jednostki, kształ
cenie ch a rak te ru  m a ułatw ić jej kon tak t ze społe
czeństwem. Z psychologicznego punk tu  w idzenia g ra 
n ica taka nie możei być zawsze istotną. Nie m niej 
jednak  pozostaje faktem , iż uczenie się w ypływ a za
sadniczo z potrzeby dostosow ania się do now ych, 
trudn iejszych  w arunków  bytu  i że jego tendencją 
jest w tedy podniesienie spraw ności („w ydolności“ ) 
jednostk i n a  wyższy poziom.

Skonstatow aliśm y już, iż m om entów  psychicz
nych zw iązanych z w ychow aniem  szukać m usim y, 
analizu jąc jego źród ła  i środki, jego m ateria ł oraz 
jego p roduk ty  i w reszcie procesy, k tóre od źródeł do 
tych p roduk tów  prow adzą. Ścisłe pojęciow e oddzie
lenie i osobne trak tow an ie  tych w szystkich w ym ie
nionych w łaśnie kategorii nie da się przeprow adzić. 
W dużym  stopniu  zachodzą one bowiem  na siebie. 
In teligencja np., k tó ra  niew ątpliw ie jest jednym  z w aż
nych źródeł w ychow ania, byw a rów nocześnie w yko
rzystyw ana jako  jego środek. W ychow yw anie usiłu je 
jednak  nie tylko użyć inteligencji jako środka, przy  p o 
mocy którego chce stw orzyć pew ne wychow aw cze w y
tw ory, lecz s ta ra  się także sam ą inteligencję rozw inąć 
i wykształcić,, tra k tu ją c  ją  w ten sposób jako m ate
ria ł (przedm io t) swoich zabiegów. Jednakow oż celem 
w prow adzenia porządku  w tok naszych rozw ażań, bę
dzie rzeczą w skazaną dokonać pewnego ugrupow ania 
tych pojęć. Przeciw staw im y zatem  p roduktom  w y
chow aw czym , a w ięc tym  form acjom , k tó re  proces



w ychow awczy w yłan ia  ze siebie jak o  ostateczny rezu l
tat, m ateria ł, z którego te p rod u k ty  się form ują. Ma
teriał ten obejm uje zarów no ostateczne źró d ła  w y
chow ania, tkw iące w jednostce, a w ięc,w szelkie p ie r
wotne, „w rodzone“' dyspozycje, do k tó rych  w ychow a
nie się odwołuje,- jako  też te w szelkie w ytw ory, o cha
rak te rze  .poniekąd pośrednim , które, nie należąc do 
pierw otnego w yposażenia człowieka, ńie stanow ią  w ła
ściwego celu w ychow ania, łecz m uszą ulegać dalszym  
przeróbkom . W tym  sensie m a te ria łe m , w ychow ania 
m ogą być pew ne gotowe produk ty , k tó re  w ychow anie 
usiłu je  zniszczyć, zm ienić lub udoskonalić. Środki 
w ychow ania trak to w ać będziem y łącznie z jego m a
teriałam i. Jako  g rupa  trzecia zostaną procesy, fo r
m ujące z m ateria łów  produkty .

Idąc w logicznym  porządku , pow innibyśm y teraz 
nasz przegląd ow ych grup  zacząć od m ateria łów  w y
chow ania, a p rzede w szystkim  p rzy jrzeć  się tym  osta
tecznym  źród łom -, do k tó rych  w ychow anie naw iązuje, 
a potem- dopiero  p rze jść  do p rocesów  i ich p ro d u k 
tów.« T ak  np. postępu je  T hornd ike  w swoim  podręcz
niku psychologii pedagogicznej. P.onieważ jedrtak 
sp raw a w ytw orów  w ychow ania jest bardziej p rze j
rzystszą od ich źródeł, być może dlatego, iż w w y
chow aniu bardziej się zazwyczaj m yśli o tym, do 
czego ono pow inno doprow adzić, aniżeli o tym , jak ie  
przy tym  m a ją  być czynne źródła , przeto  zaczniem y 
nasz przegląd od p roduk tów  w ychow aw czych.

, /
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O PSYCHICZNYCH MATERIAŁACH 
I PRODUKTACH WYCHOWANIA

A. Produkty wychowania.

Podając  cele, k tó re  osiąga w ychow anie, teoretycy 
w ychow ania nie zawsze fo rm u łu ją  je  w taki sposób, 
ażeby składnik i psychiczne, w tych celach uw ikłane, 
były od razu  widoczne. U jaw nia je dopiero analiza 
psychologiczna. I tak, aby wziąć p rzykład  banalny, 
kiedy w ychow aw ca podaje jako cel swoich usiłow ań 
rozw inięcie w w ychow anku pew nej cnoty, to cnota 
jako  taka nie jest psychologicznym  pojęciem . Jed 
nakow oż, z psychologicznego punk tu  w idzenia, cno
tliw e postępow anie pew nej jednostk i m a jako  swój y 
odpow iednik w psychice zbiór pew nych naw yków , 
pew nych upodobań, pew nych postaw  itd., k tóre są 
sw oistym i fo rm acjam i psychicznym i; a są to fo rm a
cje nie p ierw otne, lecz pew ne produkty , k tó re  z dys
pozycji p ierw otnych  pod w pływ em  w ychow ania w y
rasta ją . N iekiedy jednak  pedagog, w ym ieniając re- ' 
zultaty, do k tórych osiągnięcia zm ierza, fo rm ułu je  je 
od razu  w «term inach psychologicznych. Jest to o b ja 
wem  pew nego „psychologizow ania“ pedagogiki, k tóre 
m ożna uw ażać w pew nych granicach  za jej postęp. 
Skoro daw niej pedagog m iał raczej n a  oczach jedy
nie tylko ob raz  pewnego doskonałego postępow ania '  
w ycohw anka i usiłow ał w ym óc je  n a  nim , nie trosz
cząc się zbytnio o psychiczną podbudow ę takiego ide
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alnego w zoru, pedagog w spółczesny coraz bardziej 
usiłuje zdać sobie sp raw ę z m echanizm ów  psychicz
nych, k tó re  um ożliw iają  takie postępow anie; wie on, że 
zrealizow anie owego ideału  jest uw arunkow ane stwo- / 
rżeniem  odnośnego m echanizm u psychicznego i z tego 
względu w ym ieni w łaśnie ów m echanizm  jako  cel 
swoich zabiegów. Kiedy więc w ychow aw ca m ów i na 
p rzykład  o tym , iż chce u w ychow anka stw orzyć 
pew ne naw yki, to w tedy cel swój fo rm ułu je  od razu  
w te rm in ach  psychologicznych.

Nie posiadam y dotychczas jeszcze należycie po- 
klasyfikow anego system atycznego przeglądu p ro d u k 
tów w ychow ania, u ję tych  w psychologicznych term i
nach. P ró b u je  to rob ić  częściowo W. C. Bagley, n a 
zyw ając owe p roduk ty  „nabytym i regu la to ram i p o 
stępow ania“ (acquired  Controls of c o n d u c t)1) w p rze
ciw ieństw ie do w rodzonych. P o dana  przez niego li
sta  w ym ienia następu jące  rodzaje  tych regula torów :

I. N abyte autom atyczne regu la to ry  postępow ania:
a) sw oiste naw yki.
II. N abyte św iadom e regu la to ry  postępow ania, 

w k tórych  przew aża elem ent zm ysłowy względnie in 
telektualny:

a) w yobrażenia  (ideas), pojęcia, sądy (m eanings);
b) w iadom ości o fak tach  i o p raw ach  ogólnych 

(facts and princip les).
III. N abyte św iadom e regu la to ry  postępow ania, 

w k tó rych  przew aża elem ent uczuciow y względnie 
w zruszeniow y (affective o r em otional):

*; W. C. Bagley, Educational values. New York 1920, str. 
15 i nast.; listę tę przytaczam w dosłow nym  tłumaczeniu.

4*
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a) ideały;
b ) no rm y  uczuciow e (em otional standards).
IV. N abyte regu la to ry  postępow ania, k tó re  posia

d a ją  pew ne w łaściw ości naw yków , zachow ując rów 
nocześnie n iek tó re  cechy w łaściw e regu la to rom  św ia
dom ym  •

a) te, w k tó rych  przew aża elem ent uczuciowy 
względnie w zruszeniow y: gusty (tastes); u p rzed zen ia1) 
(p ré jud ices);

b ) te, w k tó rych  przew aża elem ent zm ysłowy 
w zględnie in telek tualny: postaw y ' (aLtitudes); „per-, 
spektyw y“ (perspectives) . 1

Przejrzen ie  listy Bagleya od razu  nasuw a pew ne 
zastrzeżenia. Z w racają  uw agę n iek tó re  pojęcia i ter
m iny poniekąd sztuczne, a w łaściw ie nie posiadające 
dobrych  odpow iedników  w języku polsk im  (np .: „per
spektyw y“ i „norm y uczuciow e“ ). D alej zw raca 
uwagę, iż Bagley nie w ym ienia w yraźnie  obok w iado
mości także um iejętności w zględnie spraw ności. Dzi
wić też kogoś może opuszczenie w liście „regulato
ró w “ — ch arak te ru , k tó ry  jednak  zastąp iony  tu  jest 
szeregiem  dyspozycji prostszych , a sk ładających  się 
razem  na charak te r. Można m ieć w reszcie w ątp li
wości w odniesieniu do pew nych term inów , a m iano
wicie czy są ló ściśle b io rąc  te rm iny  psychologiczne, 
jak  np. „ideały“ . L ista  Bagleya w ym agałaby więc. 
pewnej korek tury . N iem niej jednak  p rzy jąć  m ożna 
zasadę, na podstaw ie k tórej dokonuje ona zgrupo
w ania p roduk tów  w ychow aw czych.

')  Autor bierze tu „uprzedzenie” w sensie ogólniejszym , 
w którym nie nia ono ujeipnego posmaku.
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Jak  widzim y, zasadą g rupow an ia  jest u Bagleya 
w  pierw szej linii stop ień  udziału  św iadom ości w me
chanizm ie p ro d u k tu  wychowawczego. Z jednej strony  
zatem  m am y w ytw ory charak teryzu jące  się tendencją  
do au tom atyzm u (g rupa  I), a z drugiej takie, w któr 
rjrch dom inuje czynnik św iadom ości (g rupa  II i* III). 
W  tej drugiej kategorii przew ażać m ogą albo ele
m enty  in te lek tualne  (g rupa II) albo też składnik i 
uczuciow o-praghieniow e (g rupą  III). W reszcie istnieją, 
w ytw ory, k tó re  łączą w sobie pew ne cechy pierw szej 
i drugiej kategorii, będąc, czym ś n iejako pośredn im  
(g rupa  IV). Ażeby powyższe ugrupow anie m iało  cha
ra k te r  bardziej kom pletny, należałoby kategorię. II 
uzupełn ić jeszcze podgrupą tak ich  w ytw orów , w k tó
rych  św iadom ość w iąże-się w w ydatniejszym  stopniu  
z pew nym i elem entam i n a tu ry  ruchow ej (pew ne ro 
dzaje spraw ności). (Bagley sam  myśli o n ich  raczej 
w ram ach  grupy  p ierw szej.)

Poniew aż n ie m oże tu  być m iejsca n a  szczegółowe 
om ów ienie w szystkich punk tów  przytoczonej listy, 
ograniczym y się do k ró tk ich  uwag dotyczących po
jęć najw ażniejszych.

Zaczniem y od 11 a w  y  k ó w, stanow iących pierw szą 
grupę. Postaw ien ie  ich na  p ierw szym  m iejscu jest 
o tyle uspraw iedliw ione, że w ychow anie najw cześ- 
śniejsze, u niem ow lęcia, zaczyna się od w ytw arzan ia  
pew nych naw yków  (sposób i po ry  p rzy jm ow ania  po 
karm u, zasypiania, elim inacji itd.). P rzyznać ttrzeba, 
iż m im o w ażności tego p ro d u k tu  w ychow awczego pe
dagogika eu ropejska  — w  przeciw ieństw ie do am ery 
kańskiej — m ało  stosunkow o pośw ięcała m u  daw 
niej uwagi. N iektórzy pedagogow ie trak tow ali go n a 
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wet raczej u jem nie jako  zjaw isko elim inujące pełnię 
św iadom ości (R ousseau). N aw yk, zw łaszcza siln iej
szy, zdaw ał zbliżać się do nałogu ocenianego jako  
zjaw isko szkodliwe. Jest to zasługą J a m e s a 1), iż p od 
kreślił istnienie dobrych  nałogów  oprócz złych, w y
kazując doniosłość, k tó rą  naw yk odgryw ać m oże 
w  w ychow aniu.

Są różne definicje naw yków . N iektórzy b io rą  to 
pojęcie tak  szeroko, iż naw ykiem  jest dla nich 
wszystko, co jest w ynikiem  dośw iadczenia w  przeci
w ieństw ie do m echanizm ów  w rodzonych. T ak  Dun- 
lap podaje, iż „naw yk jest fo rm ą  życia, pow sta łą  przez 
uczenie się“ („hab it is w ay of liviiig — th a t has  been 
learned“ ) 2). Inn i na tom iast n ad a ją  tem u pojęciu  za-: 
kres o w iele węższy. C harak tery styczną  cechą naw yku 
jest jego w iększa lub m niejsza autom atyczność. Czyn
ność naw ykow a przebiega p rzy  zm niejszonej kon tro li . 
ze strony  św iadom ości, względnie całkow icie bez jej 
udziału ; nie op iera  się ona o decyzję woli, k ie row aną 
św iadom ym i m otyw am i. O dpow iada tem u zm niejsze
nie w ysiłku psychicznego przy  w ykonyw aniu  czynno
ści naw ykow ej w porów nan iu  z w ydatkiem  energii 
niezbędnej do w ykonania analogicznej czynności przed 
przejściem  jej w stan  naw yku. Z m niejszona kon tro la  
św iadom ości p row adzić m oże do zesztyw nienia, w sku
tek czego czynność naw ykow a m a tendencję do prze
biegania zawsze w ten sam  sposób (stereo typow ość’ 
naw yku). Jednak  n iektórzy  autorzy, ja k  np. P. Guil- 
laum e, przeczą, jakoby  sztyw ność by ła  nieodłączną

l ) W. James, Nałóg (przekład z angielsk.). 
s ) Knight Dunlap, Habits. New York 1932, str. 3.
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cechą wszelkich naw yków . T w ierdzą oni, iż naw yk 
m oże posiadać plastyczność, pozw alającą m u dosto
sow yw ać się do zm ienionych sy tu a c ji1).

N iektórzy d o p a tru ją  się istn ien ia  typow ych naw y
ków w yłącznie w sferze ruchow ej, gdzie pow staw a
nie autom atyzm ów  łatw o rzuca się w oczy. Inn i w y
m ien iają  oprócz naw yków  ruchow ych  także um y
s ło w e2). .

Jako p ro d u k t w ychow ania naw yk rzadko w ystę
puje  sam, jako  w ytw ór „czysty“, częściej zm ieszany 
on jest z innym i m echanizm am i psychicznym i. T ak 
np. stanow i on is to tną  sk ładow ą część różnych 
um iejętności i spraw ności. Jako  sk ładnik  sp raw n o 
ści naw yk  przez swą autom alyczność uła tw ia w y
konyw anie odpow iednich czynności, rob iąć  je  przez 
to bardziej ekonom icznym i. Z wychow awczego p u n k 
tu  w idzenia m a naw yk jeszcze to znaczenie, iż siłą 
swego istn ien ia  gw aran tu je  w pew nych g ran icach  p od 
dan ie się przez dane indyw iduum  pew nej regule p o 
stępow ania, k tó rą  w ychow aw ca, względnie w ychow a
nek sam , uznaje za słuszną.

G rupę w ytw orów  w ychow ania z przew agą ele
m entów  in telek tualnych  stanow i w iedza jednostki 
(w k tórej sldad w chodzą różnego rodzaju  w yobraże
nia, pojęcia i sądy). Jest to g rupa w ytw orów , z k tórą

!) Porównaj: P. Guillaume, La formalion des habitudes 
Paris, Alcan 1936-

2) Do pojęcia nawyku zbliża się pojęcie „przyzwyczajenia“, 
któremu jednak nadaje się zakres nieco szerszy. Obejmuje ono 
także fenomeny stępienia uczuciowego i zahartowania (przyzwy
czajenie się do niskiej czy też wysokiej temperatury, do ha
łasu itp.)



w ychow anie szkolne m a bardzo  w iele do czynienia 
i k tó ra  pod w zglądem swej psychicznej s truk tu ry  
jest stosunkow o najbardzie j opracow ana, wobec 
czego m ożem y teraz zosLawić 'ją  bez kom entarzy, 
zwłaszcza, że zagadnieniam i psychologicznym i zw ią
zanym i z tą g ru p ą  zajm iem y się jeszcze w szczegó
łowej części naszych  rozw ażań.

Od różnych  rodzajów  w iedzy prow adzi linia cią
gła do um iejętności, względnie sp raw n o śc i1), k tóre 
w obec tego połączyć m ożna w jedną  grupę w ytw o
rów  razem  z wiedzą*. Od w iedzy różn ią  się um iejęt
ności w zględnie sp raw ności tym , iż zaw ierają  w  sobie 
jako  isto tny  sk ładn ik  w praw ę, ob jaw iającą  się w 'te n  
sposób, iż pew ne czynności dokonu ją  się w sposób 
ekonom fczny, tj. uzysku jąc  m aksym alny  efekt przy 
możliw ie najm niejszym  w ysiłku. Czynności, w cho
dzące w skład różnych  um iejętności, zaw iera ją  
w m niej lub w ięcej w ydatnym  stopniu  czynniki ru 
chow e (np. pisanie).

W praw a, będąca warunkiem umiejętności, opiera się 
częściowo, jak  o tym była już, mowa, na nawyku. 
Z tego względu można by sądzić, iż umiejętności 
i sprawności należałoby zaliczyć raczej do tej grupy 
w ytworów według podziału Bagleya, która charakte
ryzuje się powiązaniem elementów świadomych z czyn
nikami automatycznymi. W  rzeczywistości umiejętności 
wykazują pokrewieństwo z tą  grupą. Zaliczamy je

1) W ymieniając „sprawność“ obok „um iejętności'1 nie mamy 
zamiaru przeciwstawiać ich sobie nawzajem. Być m oże wy
starczyłoby tu m ówić o „um iejętnościach“. W pewnych w y
padkach jednak, jakkolwiek idzie w zasadzie o rzecz tę samą, 
słow o „um iejętność“ nie brzmi dobrze. I tak mówi się o  „spraw
ności fizycznej“, a nie o „umiejętności“.

5 6  PRODUKTY WYCHOWANIA
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jednak mimo to do tej samej grupy, do której należy 
wiedza, z tego względu, iż czynniki automatyczne są 
w umiejętnościach zawsze podporządkowane elementom 
świadomym i ulegają, w mniejszym lub większyńi stop
niu, ich kontroli.

N astępna grupa, w której Bagley um ieszcza i d e 
a ł y  i n o r m y  u c z u c i o w e ,  ch arak te ry zu je  się 
tym . iż w s tru k tu rę  produktów ' tu  należących w cho
d z ą 'p o z a  elem ęntam i in telek tualnym i tkkże p ie rw ia
stki uczuciowe i pragnieniow e. Z achow anie się czło
wieka w społeczeństw ie zależy w dużym  stopn iu  od 
tej w łaśn ie  grupy  w ytw orów  i dlatego w w ychow a
niu  odgryw a ona dużą rolę. J ą  to m a się głów nie na 
myśli, kiedy się. m ów i o kształceniu uczuć i woli. 
Poniew aż uczucia i akty woli nie w ystępu ją nigdy 
sam e w oderw an iu  od treści in telek tualnej, więc 
w chodzą tu  w grę kom pleksy, w k tórych  uczucia 
i p ragn ien ia  zw iązane są ,z in te lek tua lną  podstaw ą, 
sk łada jącą  się z wszelkiego rodzaju  w yobrażeń, p o 
jęć, sądów  i przypuszczeń. '

Różne w łaściw ości tźw. ch a ra k te ru  należą czę
ściowo rów nież do tej grupy  (częściowo zaś do grupy  
następnej). W szelkiego rodzaju  „cnoty“, „zasady m o
ra ln e“ są — w psychologicznym  ujęciu  — kom plek
sam i dyspozycjonalnym i, na  k tó re  sk ładają  się za
rów no dyspozycje do pew nych przekonań , jak  też 
do pew nych uczuć, p ragn ień  i postanow ień.

G rupa la jest bardzo  bogata, nje m ożem y jednak  
zajm ow ać się na  tym  m iejscu system atyczną analizą 
należących tu produktów . Zatrzym am y się jedynie 
nad  pojęciem  będącym  głów nym  jej reprezen tan tem , 
a m ianow icie nad  pojęciem  ideału.
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„Ideał“ jest term inem , k tó rym  pedagogika zw ła
szcza p rak tyczna  bardzo  często operuje. Ale w łaśnie 
w zw iązku z tym  tak  częstym  użyciem  a niekiedy 
nadużyciem , pojęcie zw iązane z tym  term inem  stało 
się chw iejne i nieścisłe. Zauw ażyć jeszcze trzeba, 
iż ideał nie jest ściśle b io rąc  pojęciem  psychologicz
nym. S taje się w obec tego rzeczą zrozum iałą, iż sze
reg psychologów  p róbu je  w yłuskać treść psycho
logiczną odpow iadającą  tem u pojęciu  i nadać  m u 
ch a ra k te r  jednoznaczny.

Poglądy poszczególnych au torów  analizu jących  
psychologiczną stronę  ideałów  u jaw n ia ją  jednak  
pewne rozbieżności. P ierw sza rozbieżność polega na 
Lym, iż dla jednych isto tnym  składnikiem  ideału jest 
pragnienie, chęć zrealizow ania pewnego nie is tn ie ją
cego stanu  rzeczy. D la d rugich  elem ent p ragn ien ia  
nie jest konieczny, w ystarczy uczucie w artościujące. 
W tym  drugim  ujęciu  ideał zbliża się do w artości, 
k tó rą  ktoś m oże „uznaw ać“, nie p ragnąc  jednak  jej 
zrealizow ania. D ruga różn ica dotyczy stopn ia  skom 
plikow ania treści in telek tualnej w yznaczającej p rzed 
m iot ideału. Dla' jednych  w ystarcza już treść  cał
kiem prosta , by m ożna było m ów ić o ideałach. W e
dług innych  treść ideału  m usi być bardziej złożona. 
P rzykładem  poglądu, k tó ry  za isto tiw  składnik  ideału  
uw aża pragnienie, i w idzi jego przedm iot w form ie 
bardzo  prostej, może tu  służyć defin icja ideału  p o 
d an a  przez W. W. C hartersa : „ideał... jest to cecha, 
k tó ra  sta ła  się przedm iotem  p rag n ien ia“ („An ideał... 
is a tra it w hich has becom e th e  object of desire“ ) 1).

') W. W. Charlers, The Teaching of Ideals. New York 1929,



I. /

P rzykładem  zaś takiego ujęcia ideału, k tó re  nie k ła 
dzie nacisku  n a  elem encie p ragn ien ia  a p rzedm io
tow i ideału  nadaje  skom plikow aną s truk tu rę , jest 
defin ięja S zu m an a :'„ Id ea ły  są to idee o cechach do
skonałości zarów no pod subiektyw nym  jak  pod obiek
tyw nym  w zględem “ ’2). Rzecz jasna , iż jeżeli w s tru k 
tu rę  psychiczną ideału  ina  w chodzić przedstaw ienie 
sobie czegoś „doskonałego“ („idealnego“ ), to ideał tego 
rodzaju  zak łada  Wyższe stad ium  dojrzałości psychicz
nej a rów nocześnie wyższy stopień w ykształcenia 
aniżeli tego w ym aga ideał w ujęciu C hartersa .

Z p u nk tu  w idzenia psychologii rozw ojow ej bęclzie 
może rzeczą w skazaną posługiw ać się pojęciem  ide
ału w ogólniejszym  ujęciu, m ów iąc o ideałach  tam , 
gdzie zjaw ia się p ragn ien ie  pew nego nieistniejącego 
stanu  rzeczy. Poniew aż społeczeństw o ap ro b u je  tylko 
takie ideały, k tó re  są zgodne z dobrem  społecznym , 
m ożna by w razie  potrzeby m ów ić ó ideałach  spo
łecznie czy też m ora ln ie  dodatn ich , przeciw staw ia
jąc  im  ideały etycznie ujem ne. M ożna by dalej, z p sy 
chologicznego p u nk tu  w idzenia, rozróżn iać  pew ne 
stopnie ideału  o s tru k tu rze  coraz bardziej; skom pli
kow anej. „Ideały  doskonałości“ w rozum ieniu  Szu
m ana by łyby  w łaśnie tak ą  fo rm ą rozw ojow o wyższą. 
Było by jeszcze rzeczą do rozstrzygnięcia, czy w psy
chiczną s tru k tu rę  ideału  w chodzi stale czynnik em o
cjonalny  i czy w danym  w ypadku jest on tylko uczu
ciem, czy też m a  c h a ra k te r  pew nego pragn ien ia . 
Można tu oczywiście sk łan iać  się do jednego lub dru-
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ł ) Stefan Szuman i inni, Psychologia światopoglądu mło
dzieży. Warszawa 1933, str. 16.
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giego poglądu czy też w reszcie uznać ten  m om eht 
za podstaw ę dalszego podziału  ideałów. W ydaje się 
rzeczą bardziej n a tu ra ln ą  uznać tendencję do „zbli
żenia“ a w ięc pew ien m om ent pragnieniow y za ch a
rak te ry styczny  - dla ideałów  m łodzieży. Oczywiście 
m ógłby on m ieć różne stopn ie intensyw ności,' zaczy
na jąc  od zdecydow anej w oli realizow ania go do b ie r
nego tylko raczej m arzen ia  o nim.

Współczesna psychologia rozwojowa łączy powsta
wanie różnych ideałów z poszczególnymi stadiami roz
woju psychicznego. Jest. rzeczą łatwo zrozumiałą, iż na 
niższych szczeblach rozwoju ideał nie może występo
wać jeszcze w formie oderwanej „idei“. Ideał bywa 
pączątkowo ucieleśniany w  postaci ludzkiej (czy 
też nadludzkiej), którą młoda jednostka obiera .sobie 
jako wzór. Chce ona być taką, jak ten ktoś.

Szuman podkreśla słusznie, że pewien ideał osobo
wości odnaleźć można już w okresie dziecięctwa, a mia
nowicie w  końcowej jego fazie. Ideał ten zbliża się 
do postaci bohaterów Iliady i Odysei. Główną cnotą 

- jest tu dzielność, na którą składają się zarówno cechy 
fizyczne, takie jak siła i zręczność, jako też pewne 
właściwości duchowe, takie jak odwaga, samodzielność, 
zmyślność, spryt. Ideał ten pozostaje w  pewnym zwią
zku z instynktem walki, który w  tej fazie wyraźnie się 
zaznacza1). Poświęcenie; altruizm małą jeszcze w tym 
ideale odgrywają rolę.

Okres dojrzewania, zwłaszcza późniejsze jego sta
dium, faza' młodzieńcza, dysponuje do ideałów dosko
nałości już bardziej „uduchowionych“, aniżeli były nimi 
ideały dzieciństwa. Niektórzy, jak Tumlirz, nazywają 
nawet tę fazę okresem idealizmu (estetycznego) 2). Szu-

*) Porównaj: St. Baley, Zarys psychologii, str. 321 i nast. 
8) Otlo Tumlirz, Die Reifejahre I. Leipzig 1927, str. 146

i nast.
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man sądzi, iż można w rozwoju idealizmu młodzień
czego wyróżnić trzy kolejne fazy: idealizm antycypujący, 
kompensujący i normatywny. Młodzież a priori zaczyna 
sobie wyobrażaj świat w sposób niezgodny z rze
czywistością, a odpowiadający jej wygórowanym prag
nieniom (faza antycypująca). Doznawszy w zetknięciu 
z rzeczywistością rozczarowania, ucieka w świat marzeń 
i urojeń, który kompensuje twardą rzeczywistość (faza 
kompensująca). W reszcie w  fazie trzeciej następuje po
wrót do "rzeczywistości z zamiarem przetworzenia jej 
według idealnych wzorów (idealizm normatywny) 1).

Ogólnie zatem widoczne jest, iż ideały każdej fazy 
rozwojowej są ściśle skoordynowane z jej strukturą 
psychiczną i tylko na tym tle stają się zrozumiałe. 
Fakt powyższy warunkuje możność zaszczepienia pew
nego ideału w danym mbmencie rozwoju2).

Dodatkowo wspomnimy jeszcze, iż według teorii 
psychoanalitycznej pierwszymi wzorami osobowości 
stają się dla człowieka wyidealizowane postaci rodzi
ców, tak jak je widzi dziecko we wczesnym okresia 
rozwojowym, przypisując im atrybuty- niemal boskie 
(wszechmoc, wszechwiedzę itp.). Ciągłe rozczarowania 
w  poszukiwaniu ludzi idealnych spotykane u osób, 
które-wcześnie straciły rodziców, tłumaczą psychoana
litycy w ten sposób, iż nie mogły pne przez dłuższe 
obcowanie z rodzicami w  latach usposabiających już 
do większego krytycyzmu, skorygować przesadnego ich 
obrazu. f

, K ończąc rozw ażan ia  dotyczące ideału, m usim y do
dać n astępu jącą  jeszcze uwagę. O m aw ialiśm y ideał 
jako  p ro d u k t procesów  rozw ojow ych i w ychow aw 

’) Szuman, o. c. str. 27 i nast.
2; Powodzenie harcerstwa wśród m łodzieży wyw odzi się 

w dużej mierze stąd, iż zdaje ono sobie sprawę, jakie ideały 
stawiać - można przed m łodzieżą na różnych szczeblach jej 
rozwoju.
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czych. Mógłby ktoś zauw ażyć, iż raczej odw rotn ie 
odgryw a on ro lę  źródła, bodźca różnych  w ycho
w aw czych czynności. T ak  jest np. w sam ów ychow a- 
niu, gdy ktoś usiłu je  u rob ić  siebie w edług pew nego 
w zoru, k tó ry  „przyśw ieca“ m u jako  „ideał“. Otóż ideał 
jest przyk ładem  tych fo rm acji psychicznych, które, 
będąc w ytw oram i w ychow ania, m ogą być zarazem  
dalszym  jego źródłem . Zresztą stopień, w k tórym  
ideały zaw ierają  w, sobie p roduk ty  w ychow ania, jest 
d la różnych ideałów  różny. Ideał pojęty  w sensie 
p ragn ien ia  dow olnej rzeczy, k tó rej się nie posiada 
sam em u, m a s tru k tu rę  psychiczną p ro s tą  a udział 
w ychow ania w  jego genezie m oże być m inim alny. 
N atom iast w szelkie ideały „doskonałości“ w yrasta ją  
dopiero  na tle w ychow aw czych wpływów.

Pozostaje g ru p a  p roduk tów  w ychow awczych, 
w k tórych , zdaniem  Bagleya, autom atyzm  naw ykow y 
kom binuje się z elem entam i św iadom ości. W  pod 
grupie o przew ażającym  zabarw ien iu  uczuciow ym  w y
m ienia się jako  jej rep rezen tan tów  g u s t y  i u p r z e 
d z e n i a .  Gust, „sm ak“, upodobanie, jest bez w ątp ie
n ia  bardzo  w ażnym  p roduk tem  w ychow aw czym , decy
dującym  o ustosunkow an iu  się jednostk i do św iata 
.w artośc i; jeżeli charak terystycznym i d la w ychow ania 
m ają  być zm iany trw ałe  i „głębokie“, to p roduk ty  
w ychow aw cze, o k tó ry ch  te raz  m ow a, posiadają  z re 
guły niew ątp liw ie te / w łaśn ie cechy. Są też one z tego 
pow odu czymś, co w danym  w ypadku  nie łatw o daje 
się „w ykorzenić“. Ich  psych iczna s tru k tu ra  tym  się 
odznacza, iż w  um yśle podm io tu  w ystępu ją one jako 
coś irrac jonalnego , absolutnego. Gust p row oku je  uczu-



cia, k tó re  n ie o p ie ra ją  się o jak iś św iadom y m otyw. 
De gustibus non  est d ispu tandum  — pow iada p rzy 
słowie. I to w łaśnie, nieobecność św iadom ości m oty
w ującej, stanow i „au tom atyzm “ gustu zb liżając go 
w ten sposób do naw yku.

Do grupy produktów teraz omawianych należy, czę
ściowo przynajmniej, niewymienione przez Bagleya „su
mienie“. Cechuje się ono właśnie tyih, iż jego nakazy 
zjawiają sięodruchow i»“, „automatycznie“, bez współ
udziału woli podmiotu.

W reszcie w podgrupie p roduktów , w  k tó rych  au
tom atyzm  naw yku  łączy się z elem entam i in te lek tu 
alnym i, w ym ienia au to r „ p o s t a w y “ (attitudes). T e r
m in ten posiada  w  języku angielskim , podobnie zre
sztą jak  słowo postaw a  w języku polskim , różne 
znaczenia. W  jednym  z nich  śens jego zbiega 
się z tym , co określane byw a także jako  „nastaw ie
n ie“ (niem ieckie E instellung) ; tak  np. kom enda: bacz
ność „nastaw ia“ żołnierzy n a  spełnienie pewnego ro z
kazu ; tak t, że się przez jak ichś czas posługiw ało 
pew nym  językiem , „nastaw ia“ człow ieka na  używ anie 
słów i zw rotów  w łaściw ych tem u w łaśnie językowi. 
P ostaw a rozum iana  w sensie takiego „nastaw ien ia“ 
może być rzeczyw iście dyspozycją in telek tualną 
względnie ruchow ą, pozbaw ioną w yraźnej dom ieszki 
uczuciowej. Rzecz jasna, iż w ychow anie prow adzi na 
każdym  k ro k u  do tw orzenia się postaw  tak po
ję ty c h 1).

PRODUKT? WYCHOWANIA 00
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• ') Bagley sam podaje dwa następujące przykłady postaw:
1. Ktoś, kto uczył się historii, nie zdobywa w ten sposób go-
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Jednakow oż słowo postaw a  byw a używ ane jeszcze 
w znaczeniu innym , na  p rzyk ład  kiedy m ówi się 
o czyjejś „obyw atelskiej“ czy też „patrio tycznej“, po 
staw ie; dalej o czyjejś postaw ie w  stosunku do re- 
ligii, czy też w obec pew nych ras, np. w obec M urzy
nów  (przyk ład  cytow any często w am erykańskiej 
litera tu rze  psychologicznej). K toś „znosi“ kolorow ych, 
a ktoś n ie m oże ich  „znieść“. K toś „m niem a“, że biali 
nie pow inni w chodzić w zw iązki m ałżeńskie z czar
nym i, „uw aża“ jednak  za dopuszczalne obcow anie , 
z n im i tow arzyskie. K toś inny  „jest zdan ia“, że Mu
rzyn i i b ia li-n ie  po w in n i n aw et jeździć razem  w tym 
saihym  wagonie. K toś je st „w rogiem “ lynchow ania 
czarnych, ktoś inny zw olennikiem . T reść  takiej po 
staw y nie da się zazwyczaj w yczerpać w jednym  zda
niu, lecz ro zpada  się na  cały szereg „opin ii“, „m nie
m ań“ itd. Postaw a w ten  sposób po ję ta  zaw iera w so
bie w yraźnie  sk ład n ik i. w zruszeniow e, a  tym sam ym  
s tru k tu rą  sw oją zbliża się do podgrupy  poprzed
niej, a więc do upodobań  i uprzedzeń, względnie , 
naw et do grupy  trzeciej, to jest do „ideałów “/

Zatrzym aliśm y się nad  postaw am i nieco dłużej nie 
tylko z tego względu, iż razem  z innym i p roduk tam i 
pokrew nej n a tu ry  w chodzą one w skład bardziej

towych formuł rozwiązywania zagadnień bieżących, jednako
woż jego p o s ł a  w a wobec nich będzie inna, an iże li' kogoś, 
kto łych studiów nie odbywał. 2. Człowiek, który posiada wy
kształcenie przyrodnicze, inną zajmuje p o s t a w ę  wobec nie
zwykłych zjawisk w przyrodzie, aniżeli człowiek niewykształ
cony. Postawa la ma charakter poniekąd .negatywny, czyni go 
ona wolnym od oczekiwania czegoś tajemniczego, nadprzyro
dzonego, co łatwiej zjawi się u jednostki niewykształconej.

£ ‘ ' " • \ . ’ 'X '
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skom plikow anych a w ażnych w ytw orów  w ychow aw 
czych, tak ich  np. ja k  charak te r, ale także dlatego, 
iż w ostatn ich  czasach zajęto się specjaln ie analizą 
postaw  a naw et ro b i się szereg p ró b  poddan ia  ich 
ścisłym  pom iarom . Jest to zasługa psychologii am e
rykańsk ie j a przede w szystkim  T h u rs to n e’a i ) .  W o
bec natu ra lnego  dążenia pedagogiki i psychologii 
pedagogicznej do uzyskan ia środków  pozw alających 
w sposób ścisły m ierzyć rezu ltaty  w ychow ania, p róby  
te m ają  bardzo  doniosłe znaczenie. O zasadzie po 
m iaru  postaw  p roponow anej przez T h u rs to n e’a p o 
m ów im y przy  sposobności ogólnego przeglądu m etod 
psychologii pedagogicznej, stosow anych przy  b ad a
niu p roduktów  w ychow aw czych.

W ychow anie nie tylko prow adzi n ieustannie do 
pow staw ania coraz to now ych naw yków , postaw , ide
ałów  itd., lecz tran sfo rm u je  i ew entualnie usuw a 
p roduk ty  już istniejące., O próc^ w ytw orów  „dodat
n ich“ istn ieją  — z punk tu  w idzenia danej ideologii 
w ychow aw czej — także w ytw ory „u jem ne“, k tóre 
w ychow anie in tencjona lne  usiłu je korygow ać i eli
m inow ać (wszelkie „p rzy w ary “, „złe nałogi“, „fał
szywe u podoban ia“ itp .). P roduk ty  w ychow ania 
s ta ją  się w tedy m ateria łem  w ychow ania p o p raw 
czego. Psychologię pedagogiczną o b c h o d z i ła  tern nie 
tylko pow staw anie p roduk tów  w ychow awczych, ale 
także ich rozpad , n a tu ra ln y  i sztuczny.

*) L. L. Thurstone and E. J. Chave, The Measurement of 
Attitude. Chicago 1932 (II wyd.).
Baley : Psychologia wychowawcza. 5
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B. Materiały wychowania.

1. Pojęcie wychowalności.

Mamy teraz, po ro zpatrzen iu  p roduk tów  w ycho
w ania, zająć się jego m ateria łam i. Otóż skoro p rze
gląd m ateria łów  m a uw zględnić p rzede w szystkim  
to, co uw ażane być m oże za źrpdło  w ychow ania, 
zdaje się w ysuw ać n a  pierw szy p lan  pojęcie „w ycho
w alności“ . T erm in  ten  nie tak  sam o dobrze brzm iący  
w różnych  językach (ćducabilite, educability) w nie- 
całkiem  jednakow ych też byw a używ any znaczeniach. 
W znaczeniu najszerszym  ' oznaczałby on ogólną 
zdolność ulegania procesom  w ychow awczym . Zbie
gałby się on zatem  z tym , co określane byw a jako 
p lastyczność w ychow aw cza. W  znaczeniu węższym 
F rancuzi i Anglicy używ ają go w sensie zdolności 
uczenia się („w yuczalności“), względnie specjalnie 
zdolności nabyw an ia  w praw y, tj. w yćwiczalności.

N as w tym  m iejscu obchodzi w ychow alność n a j
szerzej pojęła, a w ięc zdolność u legania zm ianom  
w ychow awczyni „w ogóle“. Oczywiście zdolność taka 
jest zasadniczym  w arunkiem  m ożności wszelkiego 
w ychow ania. Jej granice są gran icam i w ychow aw 
czych procesów . Z tej rac ji pojęcie to dyskutow ane 
byw a wtedy, gdy m ówi się o g ran icach  w ychow ania. 
W sensie pozytyw nym  w ychow alność trak to w an a  
byw a jako  pewrfa podstaw ow a w łaściw ość, k tó ra 
daje  się n ie tylko oceniać, lecz częściow o także m ie
rzyć. Otóż jakie znaczenie może m ieć w ychow alność 
tak  rozu m ian a?  ,

Pow staje p rzede w szystkim  pytanie, czy m ożna
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nap raw dę m ów ić o w ychow alności jako  ogólnej w ła
ściwości charak terystycznej d la pew nych jednostek 
w  przeciw ieństw ie do innych, względnie d la pew nych 
okresów  rozw ojow ych. Ogólność w zięta jest tu  w sen
sie pow szechności, a w ięc w odniesieniu do w szyst
kich m ożliw ych terenów  w ychow ania. Gdyby wy- 
chow alność po ję ta  jako  ta k a  ogólna, jednolita  zdol
ność n ap raw d ę istn iała , wówczas m iałoby to bardzo 
duże p rak tyczne znaczenie. W tedy bow iem  w ystar
czyłoby skonstatow anie jej istn ien ia  n a  jednym  te
renie, by być pew nym  is tn ien ia  jej także na te renach  
innych.

B adania psychologii w spółczesnej nad struktura, 
różnych  dyspozycji nastaw ia ją  sceptycznie w sto
sunku  do istn ien ia  w psychice człow ieka „ogólnych“- 
dyspozycji. Nie tylko przeciw ko pojęciu w ychow al
ności „w ogóle“ m ogą być w ysunięte różne zastrze
żenia, lecz także przeciw ko jej węższym ujęciom , 
tak im  jak  w yuczalność czy też w yćwiczalność. Psy- 
cholechnicy sk łonni byli dawniej- w ierzyć, iż w yćw i
czalność jako  pew na ogólna w łaściw ość danego osob
n ika n ap raw d ę istnieje. Toteż w p racow niach  psy
chotechnicznych stosow ało się a niekiedy stosuje się 
jeszcze obecnie pew ne testy, k tó re  m a ją  zbadać w y
ćw iczalność badanej jednostk i nie w odniesieniu do 
jak ie jś ściśle określonej funkcji, lecz jej w yćw iczal
ność „w ogóle“ 1). Osobie badanej polecano dokony
wać ćw iczenia w obrębie  k ilku p rostych  funkcji i za
leżnie od szybkości n a ra s ta n ia  w praw y  w  ich zakresie

*) Porównaj : André Rey, D’un procédé pour évaluer l’édu- 
cabilité. Archives de Psychologie, t. XXIV. 1934.

5*
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orzekano, iż badany  osobnik  jest lub  n ie jest wyćwi- 
czalny w ogóle. Istn ien ie  takiej ogólnej wyćw iczalności 
w ielu psychotechników  trak tow ało  jako  aksjom at nie 
w ym agający dow odu. B adania eksperym entalne, na  
k tó re  m ożna by pow oływ ać się, p rzy jm u jąc  tezę istn ie
n ia  ogólnej w yćw iczalności czy też w yuczalności, są 
bardzo  nieliczne. D la p rzyk ładu  w ym ienim y b ad a
n ia  Pyle’a. A utor ten  b ad a ł zdolność uczenia ' się 
większej ilości osób w  odniesieniu  do różnorodnych  
czynności (sortow anie kart, test substytucji, zapam ię
tyw anie zgłosek bez sensu, rysow anie w zw ierciadle) 
i następn ie  śledził, czy osoby, k tó re  za jm u ją  pierw szą 
rangę przy  uczeniu sią jednej z tych czynności, za jm ują  
rów nież p ierw szą rangę p rzy  uczeniu się czynności 
innych. Otóż u  osób badanych  przez Pyle’a było 
tak isto tn ie i w łaśn ie  n a  podstaw ie owej korelacji 
pom iędzy stopniem  zdolności uczenia się na  różnych 
terenach , au to r p rzy jm u je  istn ien ie ogólnej zdolności 
uczenia s ię 1). N a ogół jednak  b adan ia  dotychczas 
prow adzone n akazu ją  bardzo  dużą ostrożność; nie 
uw aża się obecnie za rzecz dopuszczalną staw ianie 
prognozy co do rezu lta tów  ćw iczenia w  zakresie jed 
nej funkcji n a  podstaw ie rezu ltatów  osiągniętych 
przy  ćw iczeniu jak ie jś dow olnej funkcji innej. R a
czej bliscy dziś jesteśm y p rzekonania, iż nie istnieje 
w yćw iczalność czy też w yuczalność „w  ogóle“ a tyni 
bardziej w ychow alność „w ogóle“. Kto chce poznać 
p lastyczność w ychow aw czą danego osobnika w  d a
nym  zakresie, m usi w obec tego n a  tym  w łaśnie

*) W. H. Pyle, The Psychology o f Learning. Baltimore 1928, 
sir. .220 i nast.
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teren ie p rzeprow adzać diagnostyczne p róby  i p o 
m iary.

N iem niej jednak , od rzuca jąc pojęcie w ychow alno- 
ści jako  pew nej swoistej jednolitej dyspozycji, m am y 
zdaje się p raw o  zarów no n a  podstaw ie potocznego 
dośw iadczenia jak  leż b ad ań  naukow ych  m ów ić
0 pew nej przeciętnej m niejszej lub w iększej w ycho- 
w alności, p rzynajm nie j w odniesieniu  do pew nych 
terenów  , w ychow aw czych u pew nych jednostek
1 w pew nych o k resach  rozw oju. Potoczne dośw iad
czenie m ów i nam , że w odniesieniu  do jednostek  
um ysłow o upośledzonych, w ychow anie jest w ogóle 
ńzeczą tru d n ą  i że m łody człowiek jest raczej p o 
da tny  na  w pływ y w ychow aw cze aniżeli starzec. N a 

• tym  założeniu op ie ra  się fak t koncen trow an ia  zabie
gów w ychow aw czych w okresie dzieciństw a i m ło
dzieńczości.

I tu  nasu w ają  się w praw dzie różne zastrzeżenia. 
I tak  n iektórzy, jak  np. F. Znaniecki, tw ierdzą, iż 
pogląd powszechny- je st m ylny, i że ludzie dorośli 
są lepszym  obiektem  w ychow ania aniżeli n iedojrzali. 
-Współczesne b adan ia  nad  kształceniem  dorosłych, 
prow adzone m iędzy innym i przez E. L. T h o rn d ik e’a *), 
w ykazują, iż rzeczyw iście w ielu rzeczy człowiek do
rosły  nczy się szybciej i lepiej, aniżeli dziecko i m ło 
dzieniec. P rzew aża jednak  pogląd, iż p rzec iętna p o 
datność n a  p rocesy  w ychow aw cze jest w iększa w  dzie
ciństw ie i w w ieku m łodzieńczym  aniżeli w do j
rzałości. (N as obchodzić będzie głów nie w ychow anie 
dzieci i m łodzieży.)

ł)  Porównaj: E. L. Thorndike, Adult Learning. \
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Ścisłe b ad an ia  nad  tym  zagadnieniem  prow adzono 
najp rzód  na  zw ierzętach. M ierzono m ianow icie zdol
ność w yuczenia się przez szczpry opanow ania lab i
ry n tu  w różnych  ok resach  rozw oju  (Stone, H.ubbert 
i in n i1). B adania te nie dały  jednoznacznych w yni
ków, nie w ykazując w każdym  razie  zdecydow anej 
zależności pom iędzy w iekiem  zw ierząt a ich zdol
nością uczenia się. W edług b ad ań  L in a 2), k tó re  je d 
nak  spo tykają  się. z kry tyką, b ia łe  szczury w ykazują 
najw iększą zdolność uczenia się w drugim  i trzecim  
m iesiącu życia, co ze względu n a  ich długość życia od
pow iadałoby 3—4 rokow i dziecka.

O bszerniejsze b ad an ia  nad  człowiekiem  p ro w ad ził 
w tym zakresie T hornd ike , k tóry  śledził zdolność 
uczenia się osobników  starszych  i m łodszych w za
kresie takich czynności jak  p isap ie lew ą ręką (u p ra 
w oręcznych), p isanie na m aszynie, reagow anie na 
sygnały, uczenie się esperan to , opanow anie pew nych 
przedm iotów  szkolnych. N a podstaw ie tych badań  
T hornd ike  o trzym ał następu jącą  krzyw ą, w ykazującą 
zależność pom iędzy wiekiem  i zdolnością uczenia się 
człow ieka (ryc. 2).

Z kształtu  tej krzyw ej w ynika, że zaczynając około 
22-go roku  do m niej więcej ro k u  42-go spadek zdolno
ści uczenia się w ynosi około 15<>/o.

B adania innych  psychologów  obejm ują jeszcze pó
źniejsze. lata. Poniżej p o d an a  krzyw a w skazuje re 
zultaty  o trzym ane przez W illoughby (ryc. 3).

') C. P. Stone, The Age Factor in Anłmal Lcarning. Genet. 
psychol. rńonogr. 5. 1929.

s) Porównaj artykuł Stone’a w  Handbook of General Ex- 
periinenlal Psychology ed. by Carl Murchison, W orcester 1934.
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Ryc. 2. Krzywa zdolności uczenia się człowieka w zależności 
od wieku według Thorndike’a.

Z badań  ty^ch w ynikałoby, że u człowieka 50-let- 
niego zdolność uczenia się rów n a  się w przybliżeniu  
zdolności uczenia się dziecka 12-letniego, a u 80-let- 
n ich  zdolność ta spadałaby  do poziom u dzieci 5-let- 
n ic h 1).

Szukając podstaw  w ychow ania, nie w ystarczy, jak

60 90
W I C K ,

Ryc. 3. Krzywa zdolności uczenia się człowieka w zależności 
od wieku według Willoughby.

M P orów naj: Stefan Błachowski, Wyniki psychologii peda
gogicznej. Encyklopedia W ychowania, tom I, str. 371.

Wiek wiatach
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widzieliśm y, pow ołać się na  sam ą ogólną dyspozy
cję w ychow alności. W rzeczyw istości o w ychow alno- 
ści pew nej jednostk i decyduje cały szereg' dyspozy
cji, różn iących  się m iędzy sobą i częściowo nieza
leżnych od siebie, jakkolw iek  p o zo k a jący ch  w licz
nych zw iązkach. Jak ie  to będą dyspozycje? Chcąc 
w ychow ać jednostkę, w ychow aw cy odw ołu ją  się do 
jej inteligencji, uwagi, pam ięci, fan tazji, jej zdol
ności w zruszania się, w spółczucia itd. Są to za
tem wszelkiego rodzaju  dyspozycje psychiczne, na 
k tó re psychologia ogólna „ ro zk ład a“ psychikę czło
wieka. One to razem  z ich ak tualnym i odpow iedni
kam i w świadom ości, a w ięc w yobrażeniam i, sądam i, 
uczuciam i, p ragn ien iam i i postanow ien iam i byw ają  
w ym ieniane jako  źród ło , z którego w ychow anie czer
pie, a rów nocześnie jako  m ateria ł, k tóry  ono form uje. 
Rzuca się od razu  w oczy, iż nie m a  praw ie  dyspozycji 
psychicznej względnie zjaw iska psychicznego, w k tó 
rym  w ychow anie n ie w idziałoby swego m ateria łu . 
Jest to oczywiście sy tuacja  d la psychologii pedago
gicznej nieco kłopotliw a, skoro  obow iązkiem  jej staje 
się ogarnięcie te renu  tak  rozległego. W praw dzie psy
chologię pedagogiczną n ie obchodzi np. in teligencja 
czy też pam ięć sam a d la siebie, a tylko w stosunku 
do w ychow aw czych procesów . W ydzielenie jednako
woż w . zakresie każdej dyspozycji tych  składników , 
k tó re  m a ją  znaczenie d la w ychow ania, od tych, k tó re  
go nie posiadają , jest rzeczą teoretycznie i p rak tycz
nie bardzo  tru d n ą , i da jącą  się uskutecznić jedynie 
w pew nych granicach.

T rudność  pow iększa się przez to, iż u jęcie istoty 
poszczególnych dyspozycji i w zajem ny ich stosunek
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byw a rzeczą sporną. Są psychologow ie, k tórzy  n ie
k tó re  dyspozycje w ogóle odrzucają , w idząc w nich 
fałszyw y w ytw ór gry  pojęciow ej. T ak  np. n iek tórzy  
odrzuca ją  pojęcie uwagi. Zaw iłą dalej i n iezupełnie 
w y jaśn ioną jest np. kw estia stosunku  dyspozycji p ra 
gnieniow ych do uczuciow ych. Psychologia ' pedago
giczna n a raża  się w obec tego n a  niebezpieczeństw o 
op ie rań ia  sw oich bad ań  n a  podstaw ach fałszyw ych 
lub p rzynajm nie j w ątpliw ych. Stąd zrozum iałą  sta je  
się tendencja n iek tó rych  badaczy, ażeby za m a teria ł 
w ychow ania a tym  sam ym  także jego analizy, uznać 
nie dyspozycje i n ie zjaw iska psychiczne, lecz sam o 
postępow anie. T endencję  tak ą  znajdu jem y u  behavio- 
rystów  a w skazują na  n ią  niekiedy już sam e ty tu ły  
ich rozpraw . T ak  I. B. Saxby o b ie ra ‘jako  tem at swo
jej książki „kształcenie postępow an ia“ 1). W  rzeczy
w istości jednak  trudno  je st analizow ać zjaw iska w y
chow aw cze, m ów iąc o sam ym  tylko postępow aniu  
i nie odw ołując się do późnych dyspozycyj, z k tó
rych  ono w ypływ a oraz przeżyć psychicznych, k tó re 
m u tow arzyszą. Z tego też względu operow an ie  dy
spozycjam i i przeżyciam i psychicznym i w  ram ach  
psychologii pedagogicznej w ydaje nam  się rzeczą nie 
da jącą  się uniknąć.

Przegląd dyspozycji i zjaw isk psychicznych jako  
źródeł względnie jako  m a te ria łu  w ychow ania może 
dokonyw ać się w różnym  porządku . Jed n a  z m ożli
wości na  tym  polega, iż przechodzi się kolejno dy
spozycje i odpow iadające im zjaw iska psychiczne,

Saxby I. B., Kształcenie postępowania (przekład I. Pan- 
nenkowej). Lwów—Warszawa 1928.
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tak jak  one byw ają om aw iane w  podręczn ikach  psy
chologii ogólnej i analizu je  się ich stosunek do w y
chow ania. A naliza dyspozycji n ie może oczywiście 
pom inąć p raw  psychicznych z n im i zw iązanych, k tó re  
w obec tego}i na rów ni z sam ym i dyspozycjam i, uw a
żane być m ogą za źródło  w ychow ania.

Istn ie je  jednak  inna  jeszcze droga postępow ania 
bardziej odpow iadająca tym  psychologom , którzy 
k ładą nacisk  na  genetyczny punk t widzenia. P unk t 
w yjścia psychicznego rozw oju  człowieka w idzą oni 
w pew nych instynk tach  i popędach , k tó re w ychow a
nie u rab ia  i m odyfikuje; istnienie tak ich  instynktów  
w ydaje się im  faktem  bardziej bezspornym  i w ol
nym od teoretycznych założeń, aniżeli istn ienie wszel
kich dyspozycji tak ich  jak  inteligencja, uw aga itd .; 
w ychow anie naw iązuje, ich zdaniem , do tych tenden
cji instynk tow ych  i s ta ra  się je przetw orzyć. Isto tn ie 
przy analizie p rzynajm nie j n iek tó rych  zjaw isk wy
chow aw czych taki punk t w yjścia jest bardzo  dogodny.

Z pow yższych względów postąpim y w dalszych 
rozdziałach  w ten sposób, iż zrobim y n ap rzód  kró tk i 
przegląd „p ro sty ch “ lecz „ab strakcy jnych“ dyspozycji 
psychicznych ro zpatryw anych  jako  m a teria ł w ycho
w ania, następn ie  zaś zrob im jr to jeszcze w odniesie
niu do fenom enów  w praw dzie bardziej złożonych, ale 
rów nocześnie bardziej „k o n k re tnych“ i łatw iej do
stępnych  zew nętrznej obserw acji, jak im i są instynkty.

P rzygotow aniem  do tej analizy będzie jednak  
uprzednie rozpatrzen ie  dw óch kwestii. P ierw sza 
z nich dotyczy genezy dyspozycji, k tó re  są punktem  
w yjścia w ychow ania. Są one czymś, co poniekąd w y
przedza wszelkie w ychow anie. N a py tan ie  zaś, skąd
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one się b io rą, daje się odpow iedź, że s ą ,  czymś 
człowiekowi w rodzonym  i że w pew nych w ypadkach 
pochodzą z dziedziczenia. Ale to w łaśnie  jest zagad
nieniem , k tó re  w ym aga w yśw ietlenia.

A teraz kw estia druga. Skoro p rzy jm ie się istn ie
nie w rodzonych zadatków  jak iejś dyspozycji psy
chicznej, to nasun ie  się pytanie, co dzieje się z tym i 
zadatkam i podczas rozw oju człow ieka i czy będzie 
rzeczą m ożliw ą oddzielić je od naw arstw ień  w ycho
wawczych. P rzystąp im y  teraz do kolejnego ro zp a
trzenia obu tych kwestii.

2. Zagadnienie dziedziczności.

Dla pedagogiki i psychologii pedagogicznej p rze
prow adzenie dow odu dziedziczenia pew nych cech psy
chicznych byłoby o tyle w ażne, iż u ła tw iałoby  w ytłu 
m aczenie różn ic  psychicznych, zachodzących pom ię
dzy ludźmi. Są psychologow ie, k tórzy od rzuca ją is tn ie - 
nie w rodzonych różnic psychicznych u człowieka, 
sp row adzając  faktyczne różnice zachodzące pom ię
dzy poszczególnym i jednostkam i a dotyczące stopnia 
i rodzaju  wszelkich uzdolnień, ta len tów  ild. do od
m ienności w pływ ów  w ychow aw czych. Otóż m ożna 
w praw dzie stać na stanow isku, iż nad  fak tam i i ew en
tua lnym i p raw am i dziedziczenia psychicznego wolno 
dyskutow ać dopiero  wtedy, kiedy się w pierw  w y
każe, iż pew ne w łaściw ości psychiczne «człowieka m ie
w ają c h a ra k te r w rodzony i n ie dadzą się sprow adzić 
do czynników  działających  w czasie ontogenezy (roz
w oju indyw idualnego). Poniew aż jednak  ścisła kon-
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tro la  ontogenezy ludzkiej i w ykluczenie pow stan ia  
pew nych cech psychicznych drogą w pływ pw  środo
w iskow ych jest bardzo  trudne, w ięc w ykazanie, iż 
cechy psychiczne u ludzi z jaw iają  się w edług pew 
nych praw , k tó re  d a ją  się. u jąć najprościej jako  

.p ra w a  dziedziczenia, by łoby poparciem  tezy o istn ie
n iu  w człow ieku w rodzonych zaw iązków  psychicz
nych. Oczywiście nie należy w yobrażać ich sobie 
w form ie gotow ych uzdoln ień  czy też sp raw ności 
istn iejących  już od  u rodzenia, a raczej tylko pod p o 
stacią  pew nych sw oistych „zadatków “, z k tó rych  owe 
zdolności i sp raw ności z czasem  rozw ijać się będą. 
(Psychologow ie niem ieccy używ ają na  oznaczenie 
tych przypuszczalnych  w rodzonych zadatków  nie
kiedy te rm inu  „Anlage“, w przeciw ieństw ie do „D i
sposition“.)

Z m etod, przy  pom ocy k tó rych  usiłu je się dziś 
stw ierdzić sam  fak t dziedziczenia w  zakresie w łaści
wości psychicznych oraz sposoby tego dziedziczenia, 
w ym ienim y tu p rzykładow o tylko n iek tóre najw aż
niejsze.

M etoda genealogiczna polega n a  tym , iż śledzi się 
pew ną ilość rodzin  w k ilku pokolen iach  b ad a jąc  w ła
ściw ości psychiczne w ystępujące u członków  tych ro 
dzin w ko le jnych  generacjach. W pew nych w ypad
kach  b adan ie  ogran icza się tylko do dw óch generacyj, 
a w ięc do rodziców  i ich dzieci. Z bad ań  pierw szego 
typu  często w ym ieniane byw ają  b ad an ia  D ugdale’a, 
tyczące się rodziny  Jukesów . E stab ro o k  kon tynuow ał 
b ad an ia  D ugdale’a w odniesieniu do tej sam ej rodziny, 
tak  że znane są losy je j członków  od około 1720 r. 
do r. 1915. Okazało się, iż w  rodzin ie  tej zdarzały  się
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liczne w ypadki zbrodni, w łóczęgostwa i prosty tucji, 
k tó re  n ie  zn ikały  i w tedy, gdy część rodziny zm ieniła 
ś ro d o w isk o 1). T u  należą dalej b adan ia  G oddarda nad 
rodziną  K allikaków . A utor ten zajm ow ał się p rzede 
w szystkim  h is to rią  rodzin , w k tó rych  w ystępow ały 
w ypadki upośledzenia um ysłow ego2). Na podstaw ie 
bad ań  tych  G oddard dochodzi do w niosku, iż upośle
dzenie um ysłow e je st zjaw iskiem  dziedzicznym.- Gal- 
ton  śledził dziedziczność w rodzinach , k tó re w śród 
sw oich członków  m iały  jednostk i w ybitne. Podobnie 
De Candolle, M oebius i inn i -śledzili na tej drodze 
dziedziczność talentów , R ath  dziedziczność skłonności 
zb rodnipzych .' N a tej sam ej d rodze D avenport śle
dził dziedziczność skłonności do „nom adyzm u“ (ko- 
czownictwo, w ędrów ka, w łóczęga), oraz dziedziczność 
te m p e ra m e n tu 3).

H eym ans i W iersm a śledzili rów nież zagadnienie 
-dziedziczności tem peram entu , o p ie ra jąc  się na  rezu l
ta tach  ankiety  skierow anej do lekarzy a dotyczącej 
w ystępow ania pew nych określonych w łaściw ości tern- - 
peram en ta lnych  w  rodzinach  znanych  tym leka
rz o m 4). P e te rs  porów nyw ał św iadectw a szkolne ro 

') Porównaj: Murchison C., A. Handbook of Child Psycho
logy. London 1931, sir, 615 i nast.

*) Goddard H. H., The Kallikak family. N ew  York 1913 — 
tenże Feeblemindedness. New York 1914.

' 3) Ch. B. Davenport, The Feebly Inhibited. Washington 1915.
4) G. Heysmans i E. Wiersma, Beiträge zur Speziellen  

Psychologie auf Grund einer Massenuntersuchung. Zeitschrift 
f. Psych. t. 42—51. — Zagadnieniem dziedziczenia tempera
mentu zajm ował się też H. Hoffmann: Temperamentsvererbung. 
München 1923.



dziców  i dzieci celem śledzenia dziedziczności w ła
ściwości in te lek tu a ln y c h 1). P earso n  postępow ał w ten 
sposób, iż porów nyw ał n a  podstaw ie charak terystyk i 
podanej przez nauczycieli, dzieci tych  sam ych rodzi
ców. U siłow ał on  stopień zachodzącego tu podobień
stw a u jąć  w sposób liczbow y przez ustalen ie  pew 
nych w spółczynników . W spółczynnik  podobieństw a 
(zbliżony znaczeniem  do w spółczynnika korelacji) 
w ynosił p rzeciętn ie dla różnych cech 0,52, z czego 
au to r w nioskuje, iż zachodzi tu zgodność stosunkow o 
dość duża i że w iększe jest p raw dopodobieństw o zna
lezienia danej cechy w tym  sam ym  stopn iu  u rodzeń
stw a, aniżeli u dzieci sobie o b cy ch 2). Jak  widzim y, 
badan ie  polega tu  (podobnie jak  w badan iach  Hey- 
m an sa  i W iersm y) na  w yliczeniach statystycznych 
i z tego względu m ów i się  tu  o statystycznej metodzie.

Jeszcze w iększe korzyści aniżeli porów nan ie  cech 
rodzeństw a daje  po rów nan ie  bliźniąt, zw łaszcza jed- 
nojajow ych. B liźnięta dw ujajow e rozw ija ją  się z dw u 
oddzielnych kom órek  jajow ych, oddzielnie zap łodnio
nych. M asa dziedziczna w nich zaw arta  m oże być w o
bec tego różna. N atom iast b liźn ięta  jednojajow e roz
w ija ją  się w skutek podziału  n a  dw ie części jednej 
kom órki ja jow ej już po jej zapłodnieniu . M asa dzie
dziczna b liźn ią t jedno jajow ych  jest zatem  jednakow a
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ł ) W. Peters, Ober die Yercrbung intellektueler Fahigkeiten 
(sprawozdanie z I-go Kongresu Psychologii Eksperymentalnej 
w Berlinie).

a) Z bardzo licznych prac Pearsona, dotyczących dziedzicz
ności ogłaszanych głównie w Biometrika, wym ienim y przykła
dowo : The Inheritance of Mental and Moral Characters in Man 
1903 i 1901.
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a tym  sam ym  m uszą być także jednakow e zadatk i 
cech psychicznych. Późniejsze różnice psychiczne 
m ogą być zatem  jedynie w ynikiem  oddziaływ ań ś ro 
dow iskow ych (w ychow aw czych). P o rów nan ie  psy
chiki b liźn ią t pozw ała zatem  oddzielić cechy dzie
dziczne od nabytych. O m etodzie tej będzie jeszcze 
m ow a później. T u  w spom niem y tylko, że w  badan iach  
T h o rn d ik e’a szereg fynkcyj psychicznych u jaw nił 
u b liźn iąt w ysoką korelację  o średn im  w spółczyn
n iku  0,78, podczas gdy u zw ykłych członków  rod zeń 
stw a w spółczynnik  ten był przeszło dw a razy  m n ie j
szy (0,30). F ak t ten św iadczy o doniosłości zaw iązków  
dziedzicznych.

W. P eters usiłu je w specjalnej m onografii zestawić 
najw ażniejsze m etody i w yniki dotychczasow ych b a
dań  nad  dziedzicznością1). W yniki te, jego zdaniem , 
p rzedstaw iają  się w  sposób następujący. (W szystkie / 
dotychczasow e bad an ia  p rzem aw iają  za tym, iż w ła
ściwości psychiczne dziedziczą się; ale p raw a tej dzie
dziczności są zbyt skom plikow ane, aby m ożna je było 
już obecnie fo rm ułow ać w sposób ścisły. P raw id ło 
wości skonstatow ane dotychczas m a ją  ch a ra k te r je 
dynie przybliżony, a rezu lta ty  o trzym ane przez p o 
szczególnych badaczy n ie zawsze są całkow icie zgo
dne. W odniesieniu  do w ielu cech psychicznych, 
a zw łaszcza cech tem peram entu , zachodzi dziedzicz
ność a lternatyw na (a lte rn ie ren d ) w tym sensie, iż

’) W. Peters, D ie Vererbung geistiger Eigenschaften und die 
psychische Konstitutions. Jena 1925. — Porównaj także: Johannes 
Schollky, Die Persöhnlichkeit im Lichte der Erblehre. Leip
zig 193G — Reinöhl Friedrich, Die Vererbung der geistigen Be
gabung. München 1937.
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część dzieci dziedziczy pew ne w łaściw ości po ojcu, 
a część po m atce. Zachodzi jednak  także w  pew nych 
w ypadkach  u dzieci zm ieszanie cech rodzicielskich, 
dające cechy pośrednie. P ierw sza ew entualność zdaje 
się być częstszą. P ow sta je  teraz dalsze pytanie, czy 
i w jak im  stopn iu  zn a jd u ją  w  odniesieniu do psy
chicznych w łaściw ości człow ieka zastosow anie p raw r 
M endla, któęe o rzek a ją  o rozszczepieniu cech dzie-* 
dziczonychk W dziedziczeniu w edług p raw  M endla 
istn ieją  dw a odm ienne w ypadki. W  pierw szym  w ła
ściwości rodziców  m ieszają się w potom kach p ie rw 
szej generacji, da jąc  cechy pośredn ie; jednakow oż 
w generacji trzeciej przychodzi do rozszczepienia m ie
szanych  cech, (tzn. oprócz m ieszańców  zjaw iają  się 
indyw idua, k tó re  posiadają  jedną  lub drugą z dzie
dziczonych cech w  form ie czystej). W drugim  w y
padku  w pierw szym  pokoleniu  w szystkie indyw idua 
okazują w łaściw ość jednego tylko z rodziców, k tó ra  
w obec tego nosi nazwę- cechy dom inującej. Jednako 
woż cecha druga, zw ana recesyw ną, jakkolw iek  n ie
w idoczna u  osobników  pierw szej generacji, tkw i 
w nich w  sposób u ta jony , tak  iż w generacji następnej 
dochodzi, podobnie jak  w  w ypadku pierw szym , dó 
rozszczepienia' cech, polegającego na  tym , że pew na 
część osobników  będzie posiadać cechę dom inującą, 
a pew na cechę re c e sy w n ą 1).

Można w ięc teraz py tać się, czy do w łaściw ości

J) Porównaj: Edmund Malinowski, Dziedziczność i zmien
ność. Lwów 1927. Praw Mendla nie form ujem y tu w sposób  
ścisły, a tylko zaznaczamy ogólnikowo ich treść.
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psychicznych stosu je  się jeden z pow yższych w ypad
ków m endlow ania, czy też m oże żaden. P eters zw raca 
uwagę, ja k  chw iejne jeszcze są w yniki dotychczaso
w ych b ad ań  w tej kwestii. L iczni badacze, śle
dząc dziedziczność różnych  cech, tw ierdzą, iż stosu ją 
się one do p raw  Mendla. P e te rs  sam  na podstaw ie 
zgrom adzonego m ate ria łu  dochodzi do konkluzji, iż 
w  odniesieniu  do pew nych cech realizu je  się. pierw szy 
w ypadek m endlow ania, a więc ten, w  k tórym  doko
n u je  się n a p rz ó d  zm ieszanie cech dziedzicznych 
a później ich rozszczepienie; zdaje się to dotyczyć np. 
n iek tó rych  w łaściw ości tem p eram en tu  badanych  przez 
D avenporta .

Nieco zaw ile p rzedstaw ia się sp raw a z w ypad
kiem  drugim . D ow odem  realizac ji tej ew entualności 
byłyby p rzypadk i całkow itej dom inacji jednej a  cał
kow itej recesji drugiej, antagohistycznej cechy ro d z i
ców u  po tom stw a (w  pierw szym  pokoleniu). Z reguły  
jednak, gdy idzie o 'w łaściw ości psychiczne; nie spo
tykam y dom inacji i recesji kom pletnej. B rak  w obec 
tego danych  n a  dok ładną realizację  drugiego w y
padku  p raw  M endla. Mimo to jednak  w odniesieniu 
do w ielu cech zdaje się zachodzić dziedziczność, 
k tó ra  do Lego drugiego w ypadku  w yraźnie się zbliża.

. T ak  m a być ze sk łonnością  do w ybuchów  afektyw - 
nych, z tendencjam i przestępczym i i uzdolnieniem  
m atem atycznym , k tó re  zdają  się m ieć c h a ra k te r  cech 
dom inujących, na tom iast upośledzenie um ysłow e 
i konsty tuc ja  n eu ropatyczna  zdają  się być, w zesta
w ieniu z konsty tuc ją  no rm alną , cecham i recesyw - 
nymi. Co się tyczy m uzykalności, to jedn i w idzą w  niej
B aley: Psychologia wychowawcza. 6
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cechę, dom inującą, inn i rece sy w n ą1 j. Skłonności „no- 
m adyczne“ są w edług D avenporta  cechą dziedziczną 
recesyw ną, sp rzężoną z p łc ią  (podobnie jak  np. hem o
filia). Kobieta, k tó ra  sam a nic posiada lej skłonności 
jako  cechy jaw nej, m oże dziedziczyć ją  po swoim  ojcu  
w  sposób ukry ty  i jakkolw iek w e jd z ie .w  związek 
z m ężczyzną nie posiadającym  tej skłonności, p rze
kazuje ją  pewnej części swoich dzieci.

E ksperym en talne  b adan ia  dotyczące dziedziczenia 
nabytych  cech psychicznych u zw ierząt prow adzone 
były m iędzy innym i w sposób system atyczny przez 
D ougalla2), Szczury poddaw ano ćw iczeniom  (w ydo
staw an ia  się z w ody) i śledzono, czy późniejsze gene
rac je  nie okażą się bardziej sp raw ne w tym  względzie. 
Dougall sam  in te rp re tu je  o trzym ane rezu ltaty  w sen
sie p rzychylnym  dla dziedziczenia, innym  badaczom  
natom iast w yniki D ougalla nie w ydają się p rzekony
wające. B rak  w chw ili obecnej n iew ątpliw ych dow o
dów, jakoby  dziedziczenie takie w psychicznej sferze 
było możliwe.

D ziedziczności biologicznej p rzeciw staw iana Bywa 
niekiedy tzw. dziedziczność społeczna. J^ie jest to ści
śle b io rąc  dziedziczność, a w łaściw ie tylko jej pozory, 
pow stałe stąd, iż potom stw o w ychow yw ane w tych 
sam ych w arunkach  społecznych, w k tórych  żyją 
przodkow ie, ulega analogicznym  w pływom . W ygląda 
w tedy lak, jak  gdyby pew ne w łaściw ości przekazy
w ane były przez przodków  potom kom  drogą dziedzi-

D E. Malinowski, o, c. str. 221.
- )  W. Me Dougall, vAn experiment to r 'th e  testing of the 

hypothesis o f Lamarck. .Brit. J. Psychol, t. XVII.
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czenia, podczas gdy w rzeczyw istości są one odbi
ciem identycznych w pływ ów  oddziaływ ających na 
szereg generacji. ^Specjalny  w ypadek dziedziczenia 
społecznego m am y'w tedy, kiedy rodzice lub inne osoby 
przez ciągłe obcow anie z dziećmi p rzelew ają na  nie 
swoje upodobania, zainteresow ania, poglądy ild. Od
różnienie dziedziczności społecznej od biologicznej 
byw a bardzo  trudne. W łaściwości psychiczne p rzy 
pisyw ane różnym  narodom  i rasom  są n iew ątpliw ie 
w dużej m ierze objaw am i społecznego dziedziczenia.

I .

3: Produkty wychowania a produkty rozwoju.

Skoro s tru k tu ra  psychiczna człowieka dojrzałego 
jest u w arunkow ana czynnikam i wrodzonymi,'! m ają
cymi ch a ra k te r  pew nych zadatków , zawiązków, to, 
jakkolw iek  zadatk i te są czymś od urodzenia danym , 
trudno  przyjąć, jakoby  n a tu ra  ich w m iarą  w zrostu  
człowieka nic ulegała zm ianie. Z góry w ydaje się r a 
czej rzeczą p raw dopodobną, iż w  m iarę  w zrostu czło
w ieka i one jakoś „ ro sn ą“ i to naw et niezależnie od 
w pływ ów  zew nętrznych, jedynie na podstaw ie sw oi
stych praw , działających „od w ew nątrz“ ; inaczej m ó
wiąc, m ielibyśm y tu do czynienia z rozw ojem  spon
tanicznym , „au togennym “. W ydaje się też z góry rze
czą ła tw ą do przew idzenia, iż te rozw ojow e; auto- 
genne procesy  będą się sp la tać  z oddziaływ aniam i 
w ychow aw czym i, dając  w rezultacie pew ne form acje 
psychiczne o genezie podw ójnej, skom binow anej.

P raw dopodobn ie  zatem  nie istn iałyby z jednej 
strony  „czyste“ p roduk ty  rozw oju, a z drugiej strony



„czyste“ w ytw ory w ychow ania, lecz raczej pew ne 
p roduk ty  m ieszane, w  k tó rych  sp latałyby  się w sw o
istą  całość p ierw iastk i rozw ojow e i w ychowawcze. 
Zadaniem  analizy i teorii byłoby oddzielenie od sie
bie tych  składników . Jes t to zagadnienie określane 
w anglo - saskiej lite ra tu rze  w ychow aw czej dobrze 
brzm iącym  tytułem  „n a tu re  arid n u r tu re “ * (n a tu ra  
i W ychowanie). Rozw iązanie, tego zagadnienia okazuje 
się w istocie bardzo  tru d n e  i ti^m się tłum aczy, iż 
w chw ili obecnej śc ie ra ją  się ze sobą na tym  terenie 
różne poglądy.

O prócz tych autorów , d la  k tó rych  oddzielenie p ro 
duktów  spontanicznego rozw oju  od w pływ ów  w ycho
w aw czych nie w ydaje się czymś trudnym , istn ie ją  zw o
lennicy dw u innych jeszcze poglądów, k tórym  w spólne 
jest to, iż obydw a nie w idzą m ożności jasnego odgra
n iczenia „n a tu rę“ od „ n u rtu re “. D la jednego w szyst
kie rzekom o rozw ojow e procesy  okazują się przy  
bliższej analizie produktam i, uczenia się. D rugi od 
w ro tn ie  k ładzie nacisk  n a  procesy  rozw ojow e, u trzy 
m ując, iż uczenie się jest w gruncie  rzeczy rozw ojem , 
rozpatryw anym  z p unk tu  w idzenia dośw iadczeń, przez 
k tó re  rozw ija jący  się organizm  przechodzi.

Pogląd pierw szy reprezentow ali}' jest m iędzy in 
nym i w  sposób bardzo  konsekw-entny przeż H o lla 1). 
Zw olennicy tego poglądu pow ołu ją  się n a  fakt, iż już 
naw et odruchy, a tym  bardzie j instynk ty , uw ażane 
zazwyczaj za m echanizm y geniczne (w rodzone), nie

i)  Holt G. B., Animal Drive and the Learning Process. 
London 1931. Na sir. 12 autor pisze: „Wzrost i uczenie się są 
jednym  ciągłym  procesem, którego wcześniejszym  fazom na
dajemy jedną nazwę a późniejszym  drugą“.
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w ym agające uczenia się a do jrzew ające co najw yżej 
w  m iarę  rozw oju organizm u, faktycznie n ab ie ra ją  
określonej form y dopiero  pod w pływ em  dośw iadczeń 
a w  zw iązku z tym i dośw iadczeniam i podlegają  cią
głej m odyfikacji. W skazują oni" dalej n a  szereg b a 
dań  p rzeprow adzonych  nad  instynktam i, a z k tó rych  
w ynika, że różne tzw. instynktow e czynności podle
gają w dużym  stopn iu  w pływ om  zew nętrznym . P rzy 
taczane są b ad an ia  nad  p takam i, które, jeżeli od sa- 
'mego początku  chow ane są w śród ptaków  innego 
gatunku, p rze jm u ją  od n ich  rodzaj śpiew u i m uszą 
dopiero  później, gdy zna jdą  się w śród osobników  tego 
sam ego gatunku, „przeuczać się“. W iadom o też, iż 
śpiew  p tak a  „doskonali się“, jeżeli zna jdu je  się on 
stale w tow arzystw ie dobrych  śpiew aków . N a tym  
op ie ra  się naw et „edukacja“ p taków  przeznaczonych 
do trzym an ia  ich w k la tk a c h 1). Zw raca się uwagę 
na  fakt, iż p tak  b u d u je  każde następne gniazdo co
raz  lepiej, w idocznie w ięc sztuka budow y gniazda 
podlega procesow i uczenia się, a n ie jest w ynikiem  
m echanizm u w rodzonego. B adan ia Yerkesa i Bloom- 
fielda, dotyczące zachow ania się m łodych kotów  w o
bec m yszy, w ykazują, że. nie istn ieje u n ich  gotowy, 
od razu  sp raw n ie  działający  m echanizm  łow ienia. 
P rzeciw nie pierw sze reakc je  m łodych kotów  w obec 
m yszy b y w ają  bardzo  różno rodne  i nie o b jaw ia ją  od 
razu  ch a ra k te ru  agresyw nego. Kot m usi dopiero  p o 
woli uczyć się takiego zachow ania się w obec myszy, 
k tó re zazwyczaj w ydaje się czymś z góry pręform o-

l ) Porównaj: Alverdes Ar., Social life in the animal world: 
(tłumacz, z niem ieckiego). London 1927, str. 179 i nast.
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w a n y m 1). T en pu n k t w idzenia sta je  się jeszcze ła 
tw iejszym  do p rzeprow adzen ia  w odniesieniu do czło
wieka, u którego, jak  w iadom o, kw estia istn ien ia  in 
stynktu  jest w ogóle sporna. Ł atw o w ykazać, jak  n a
wet taki proces, którego m echanizm  w ydaje się od 
u rodzenia „gotow ym “, jak  ssanie, podlega u dziecka 
ćwiczeniu. M ożna też pod ty m .sam y m  kątem  w idze
nia analizow ać chodzenie itd.

N a przeciw ległym  poniekąd  biegunie stoi W heeler. 
On i inn i zw olennicy tego drugiego poglądu utrzy-. 
m ują  w praw dzie rów nież, iż nie m ożna odzielić od siebie 
rozw oju  buczen ia  się. Mówić o tym, czym byłby orga
nizm  sam  przez się na  podstaw ie w łasnych w ew nętrz
nych założeń bez w pływ ów  otoczenia, nie m a w ła- 
ściw ie sensu. Czy m ożna na serio  rozw odzić się nad 
tym , co tkwi potencjalnie- w nasieniu, jeżeli a b s tra 
h u je  się od ciepła-, św iatła i pożyw ienia, k tó re  p rze
cież pochodzi od zew nątrz? Ażeby organizm  się ro z
w inął, n iezbędną jest n ieustanna w ym iana oddzia
ływ ań m iędzy nim a jego otoczeniem , bez czego roz
wój jego jest w ogóle nie do pom yślenia. Jeżeli jednak  
w pływ y zew nętrzne są nieodzowne, to m ogą one ak
tualizow ać to jedynie, co tkwi potencjaln ie  w orga
nizmie. Ich zadaniem  jest um ożliw ić i podtrzym yw ać 
rozw ój. Toteż w myśl tezy W heelera i Perk insa, 
przytoczonej już  poprzednio , uczenie się nie może 
być pojęte jako  coś, co kształtu je organizm  nieza
leżnie od p raw  jego aulogcnnego rozw oju : przeciw -' 
nie sam o uczenie się jest procesem  w zrostu  („L earn-

•) Yerkes R. T. anil Bloomfield D., Do kittens instinctively 
kili mice^ Psychol. Bull 1918. vol. 7.
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ing is a grow th p rocess“);"je st ono rozw ojem  u jm o
w anym  z punk tu  w idzenia dośw iadczeń o rg an izm u 1) 
(„ learn ing  is th a t aspect of grow th tha t is observed 
th rough  the ind iv idual’s behav io r“ ).

T en drugi pogląd, głoszący p ry m at rozw oju nad 
w pływ am i uczenia się i w ogóle w ychow ania, zna j
duje częściowe poparcie  w szeregu badań  ekspery
m entalnych , ktjóre teraz om ówim y, W  badan iach  
tych usiłu je się zaham ow ać procesy uczenia się przy 
rów noczesnym  n ienaruszan iu  procesów  w zrostu ce
lem stw ierdzenia, co może daę sam  „czysty“ wzrost. 
I tak zwierzęciu, które, pozostaw ione sam o sobie, 
spontanicznie  „ćw iczyłoby“ daną funkcję, um ożliw ia
jąc, jakby  się zdaw ało, n a  tej drodze jej postęp, 
odb iera  się W sposób m echaniczny n a  jak iś czas 
m ożność jej w ykonyw ania i śledzi się następnie p rze
bieg tej funkcji po upływ ie danego okresu. Dla p o 
ró w n an ia  b ierze się zw ierzę inne, u którego dana 
funkcja  nie podlega zaham ow aniu. Idzie o to, czy 
i jak ie  u jaw n ią  się różnice u obu zw ierząt po u p ły 
wie danego okresu. E ksperjunenlów  takich p rzep ro 
w adzono bardzo  wiele. Dla' p rzyk ładu  w ym ienim y 
dośw iadczenia Spaldinga nad  p takam i, który u n ie
ru ch am iał im sk rzyd ła  zaraz po ich urodzeniu  i śle
dził zdolność lotu po pew nym  czasie. O kazało się, 
iż p tak i takie później po bardzo  już krótkim  okresie 
w d rażan ia  się nie ustępow ały  w zdolności lotu n i
czym swoim  rów ieśnikom , k tó rym  takich przeszkód 
nie rob iono  2>.

*) R. H. Wheeler and F. T. Perkins, Principles of Mental 
Development. New York 1932, str. 8.

2) A. D. Spalding, Instinct and acquisilioii. Nature 1875.
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W  dośw iadczeniach C arm ichaela  um ieszczano 
em briony żaby i sa lam andry  w  stadium , w  k tórym  nie 
objaw iały  one jeszcze żadnej aktyw ności n a  zew nątrz, 
jedne w w odzie um ożliw iającej sw obodne ruchy, 
a drugie w chloretonie, paraliżu jącym  wszelki ruch. 
Po pew nym  czasie, gdy em briony  um ieszczone w  wo- ' 
dzie pływ ały  już dobrze, uw aln iano  tam te od znie
czulającego w pływ u ch lo re tonu  i uęiieszczano w  w o
dzie. Okazało się, iż po usunięciu  znieczulenia 
em briony  te p ływ ały  lak  sam o dobrze, jak  ich rów ie
śnicy, trzym an i od początku w w odzie1). W ynikałoby  
stąd jasno , iż do jrzew anie pew nej czynności może 
dokonyw ać się bez ciągłego aktualizow ania, jako  
proces, dotyczący w yłącznie ośrodków  nerw ow ych.

N a podobnej zasadzie op arte  są b adan ia  B irda, 
k tó ry  pow tórzył i rozszerzył b ad an ia  S heparda  
i Breeda. P rzeprow adzone one były nad kurczę
ta m i2). Zw ierzęta -dośw iadczalne podzielono n a  
4 grupy. W szystkie um ieszczono w ciem ności, skąd 
usunięto  p ierw szą zaraz po w ylęgnięciu, d ru g ą  po 
24 godzinach, trzecią po 36, a Czwartą po 48. Pobyt 
w ciem ności uniem ożliw iał kurczętom  ćwiczenie się 
w zbieran iu  pożyw ienia przez dziobanie. O kazało się, 
że im później uw oln iono zw ierzęta z ciem ności, tym  

■ spraw niej od razu  w ykonyw ały oné czynność dzio- 
badan ia, pom im o, że nie m ogły się w niej ćwiczyć.

1) L. Carmichael, The development o f behavior invertebioter 
èxperim enlally removed from the influence of exlcrual stimula
tion. Psych. Rev. 1926, vol. 33.

2) C. Bird, The effect of maturation upon the pecking in
stincts of chicks. Tel. Sein. 33 (referowane za Murchison, Exp. 
gen. Pàychology).



K rzyw a p o stęp u  w dziobaniu  zbliżała się w tym  w y
padku  do no rm alnej krzyw ej uczenia się, chociaż 
uczenia się nie było. Jest to więc dalszy dowód, p rze
m aw iający  za tym , iż doskonalenie się to op iera  się n a  
sam ym  dojrzew aniu .

P rzeprow adzen ie  analogicznego eksperym entu  na 
dziecku w ścisłe j fo rm ie je st trudn ie jsze  ze względu 
na  to, iż n ie w olno pozbaw iać je  sztucznie w y k o - 
w yw ania czynności złączonych _ z jego rozw ojem . 
Częściej na tom iast p rzep row adza  się tu  p róby  innego 
rodzaju , k tó rych  w zorem  posłużyć może ekspery
m ent G esella1). Do swego eksperym entu  Geśell użył 
b liźn iaków  jedno ja jow ych  ze w zględu na  znany fakt, 
iż autogenny (spontan iczny) rozw ój b liźn iąt takich  
przebiega bardzo  podobnie. K iedy b liźnięta m iały  do
kładnie rok  życia, rozdzielono je  od siebie i poddano 
jedno z n ich  in tensyw nem u ćw iczeniu w m an ip u lo 
w aniu  sześciankam i przez 10 m inu t dziennie i tak 
sam o przez dziesięć m inu t dziennie . w e w sp ina
n iu  się (clim bing). W  ten  sposób ćwiczono jedno 
dziecko przez 6 tygodni, podczas gdy drugie chow ane 
było w tym  czasie w w aru n k ach  norm alnych , ta k  
jednak, iż nie m iało sposobności do zabaw y sześcian
kam i i do w sp inan ia  się; Dziecko ćwiczące robiło  
w idoczny postęp  w obu funkcjach . Gdy jednak  po
rów nano  sp raw ność dzieci po ow ych sześciu tygod
niach, okazało się, iż w zakresie m an ipu low an ia  sze
ściankam i dziecko ćwiczące nie u jaw niło  większej

*) A. Gessell *  H. Thompson, Learning ańd growth in 
identical infant. Genet. Psychol. Monog., G. (referowane za 
F- I., Goodenough, Developm ental Psychology, N ew  York— 
London 1934).
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doskonałości od dziecka niećwiczącego. Nieco inaczej 
przedstaw iała  się sp raw a  w odniesieniu do czynności 
w sp inan ia  się. Dziecko ćw iczące u jaw niło  tu  w iększą 
spraw ność,' k tó ra  u trzym ała  się. przez dalszy tydzień, 
podczas którego- n ie dokonyw ano z żadnym  z dzieci 
specja lnych  ćwiczeń. Skoro w następnych dw óch 
tygodniach poddano dziecko przedtem  nie ćwiczące 
ćwiczeniu we w spinaniu  się, to po tym  okresie w y
kazało ono sp raw ność w iększą aniżeli dziecko d ru 
gie, to, k tó re  ćwiczyło daw niej. Kiedy zaś po upły
wie jeszcze jednego tygodnia, w k tórym  już nie ćw i
czono żadne z dzieci, poddano je ponow nie próbie, 
okazało  się, iż nie było pom iędzy nim i różnicy 
w spraw ności.

Z eksperym entu  tego w ynika z jednej strony, iż 
krótsze ćwiczenie w ykonane w późniejszym  czasie 
w yrów nać m oże dłuższe ćwiczenie w ykonane w okre
sie w cześniejszym . Z drugiej strony  jednak  okazuje 
się stąd, jak  m atą  skuteczność może m ieć w ogóle 
pew ne ćwiczenie, skoro przy p rób ie  z sześciankam i 
nie było w cale żadnej różnicy pom iędzy dzieckiem  
ćw iczącym  i nie ćwiczącym.

A nalogiczne badan ia  nad 'b liźniętam i prow adził 
m iędzy innym i S tray e rD i k tó ry  jedno z rocznych 
b liźn iąt poddał przez okres 5-cio tygodniow y ćw i
czeniu w m ów ieniu, podczas gdy drugi bliźniak trzy 
m any był rów nocześnie przez 4 tygodnie w otoczeniu 
nie m ów iącym , a poddany  został ćw iczeniu dopiero

') L. C. Strayer, Language and growth- Genet. Psychol. 
Monog. 1930. 8. (referowane za: Stoddard and Wellman, Child 
Psychology. New York 1934).
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w następnym , 5-tym tygodniu. O kazało się iż sp raw 
ność m ów ienia obu b liźn iąt nie u jaw n iła  w tedy 
różnicy.

W  rezu ltacie  w yniki badań , k tórych  przykłady 
przytoczyliśm y powyżej, p rzem aw iają  za tym, . iż 
w  odniesieniu do szeregu funkcji zarów no fizycz
nych, ja k  psychicznych, ich podnoszenie się na  coraz 
wyższy szczebel nie jest uw arunkow ane aktyw ow a
niem  tej funkcji czyli jej ćwiczeniem , lecz jest 
rezu ltatem  czystego dojrzew ania., Uczenie, ćwicze
nie, w ychow anie w ydaję się w ięc w tych w ypad
kach, w zestaw ieniu  ze spontanicznym i procesam i 
rozw oju, czym ś bezsilnym  i jakby  zbytecznym , jeżeli 
nie szkodliwym . Pod tym  w zględem dośw iadczenia 
pow yższe ?ą bardzo  pouczające i o db ie ra ją  wiele złu
dzeń co do pozornych  efektów  w ychow ania.

Jednakow oż b ad an ia  te n ie dają p raw a do zbyt 
daleko posun iętych  uogólnień. Jeżeli p raw dą jest, iż 
pew ne funkcje  do jrzew ają  sam e bez potrzeby ćwi- 
.czenia, to stąd n ie w ynika, aby odnosiło się to do 
w szystkich funkcji. Jest tylko tak, iż obecnie nie po 
trafim y jeszcze odróżnić należycie tycli funkcji, k tóre 
rozw ija ją  się niezależnie od ćwiczenia, od tych, k tó
rych  doskonalen ie się niezbędnie w ym aga ćwiczeń. 
W ydaje się przecież rzeczą n iepraw dopodobną, 
sprzeczną z dośw iadczeniem  potocznym , jakoby np. 
inteligencja człow ieka w ydoskonalić się m ogła i wtedy, 
gdyby całkiem  nie b y ła  kształcona.
- Tym  bardziej jasną  jest rzeczą, ‘ iż spontaniczny 

rozw ój nie może zastąp ić uczenia się (w ychow ania) 
tam , gdzie uczenie się nie m a jedynie ch arak te ru  
u sp raw n ien ia  jak ie jś sam oistnej czynności organizm u.



lecz podsuw a jej pew ną treść  n ie m ogącą pow stać 
sam orodnie. D ziecko dochodzi sam o do gaw orzenia, 
sam o też ćwiczy tę  funkcję. Nie doszłoby jednak  sa
m oistnie n a  tej d rodze do. stw orzenia mowy, gdyby 
n ie było  otoczenia, k tó re  podsuw a dziecku pew ne 
słow a, um ożliw iając m u uchw ycenie ich znaczenia. 
Rozw ój m ow y u  dziecka je st m ożliw y jedynie na 
podstaw ie sform ułow anej przez S terna  „zasady k on 
w ergencji“ (zbieżności) pom iędzy tendencjam i auto- 
gennym i a zew nętrznym i w pływ am i. O statecznie za
tem  okazuje się rzeczą po trzebną odróżnian ie  w. ge
nezie w ytw orów  psychicznych c z y n n ik ó w  w rodzo
nych  i czynników  z w ychow ania w ynikłych, jakko l
w iek okazuje się ono często bardzo  tru d n e  i w ym aga 
zaw iłych badań. . .

W  rezultacie omówionych badań wynikają pewne 
wskazania dla praktyki wychowawczej. Ostrzegają one 
przede wszystkim wychowawcę, aby niepotrzebnie nie 
narzucał ćwiczenia tam, gdzie zamierzony rezultat osiąg
nięty zostanie przez samo dojrzewanie. Po drugie na
suwa się postulat takiego układania programu wycho
wawczego, ażeby wdrażanie w' różne umiejętności do
konywało się w momencie rozwojowym optymalnym, 
a więc takim, w którym wdrożenie to, operując funk
cjami dostatecznie dojrzałymi, wymagać będzie stosun
kowo najmniej czasu i wysiłku.

Na zakończenie dotkniem y jeszcze zagadnienia 
różnicy zachodzącej m iędzy tzw. na tu ra ln y m i a sztucz
nym i p roduk tam i rozw oju. M ianowicie w odniesieniu  
do każdego żyjącego gatunku  p rzy jąć  m ożna pew ne 
w aru n k i egzystencji, k tó re  są w arunkam i „norm al
nym i“. Tym w arunkom  „no rm aln y m “ przeciw staw ić 
m ożna „an o rm aln e“ i to z jednej strony  takie, któ-
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ry ch  n ienorm alność  polega n a  n iedom iarze, a  z dru- 
gjej Strony takie, k tó re  cechują się nadm iarem  a więc 
zby tn ią  obfitością środków  służących do p od trzym a
n ia  gatunku. Otóż n o rm aln e  w arunk i m a ją  szanse 
dać no rm alne  p ro d u k ty  rozw oju. O dw rotn ie w a ru n 
kom  ano rm alnym  odpow iedzą n iepraw id łow e p ro 
dukty  rozw ojow e. W  w ypadku  n iedom iaru  w ystąpią  
objaw y n iedorozw oju, „ch a rłac tw a“, a w w ypadku 
w arunków  n adm iern ie  sp rzy jających , „ciep la rn ia
n y ch “ zjaw ią się sym ptom y „b u jan ia“, „ luksusu“ 1). 
O kreślić n o rm aln e  w arunk i rozw oju  gatunku  i ro z 
poznać no rm alne p roduk ty  rozw oju  jest oczywiście 
rzeczą tru d n ą . N iektórzy w ysuw ają tu  k ry terium  
rozsiew u. N orm alne p rod u k ty  okazują m ianow icie 
zazwyczaj norm alny- rozsiew  cech a p roduk ty  a n o r
m alne rozsiew  niepraw idłow y. N orm alne cechy u jaw 
n ia ją  tendencję skupienia się oko^o w artości p rze
ciętnej, natom iast w w ypadkach  anorm alnych  p rze
w aża tendencja  do w ystępow ania form  krańcow ych.

Powyższy p u n k t w idzenia zastosow any być może 
także do ludzkiego gatunku  i to nie tylko do fizycz
nych w łaściw ości człowieka, lecz takżę psychicznych.. 
Można tw ierdzić, iż tak  jak  liche w arunk i b y tu  d a
nych społeczeństw  czy też tylko pew nych w arstw  
społecznych s tw arzają  podnorm alne  form y rozw o
jowe, tak z drugiej strony  cyw ilizacja na  swym  n a j
wyższym szczeblu stw arza  w aru n k i bu jan ia  a przez 
to pow staw ania objaw ów  luksusow ych. T ak np. n ie
którzy tw ierdzą, iż tzw. ad o rac ja  pdkw ita jących  jest

J) Porównaj: Adolf Busemann, Psychische Entwicklung und 
Umwelt. W dziele zbiorowym : Vererbung und Erziehung wyd. 
przez G. Justa, Berlin 1930, str. 215 i nast.
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t.akim objaw em  luksusow ym . W yprzedzanie dzieei 
w arstw  uboższych przez dzieci z w arstw  lepiej sy tu 
ow anych w rozw oju mowy i inteligencji uw ażane 
byw a przez n iek tó rych  au torów  nie za sym ptom  pod- 
no rm alnych  w arunków  rozw oju  w arstw  niższych; 
lecz za objaw  sztucznego p rzerostu  w rozw oju  w arstw  
zam ożniejszych. Podobnie istnieje pogląd, iż „ide
alizm “ m łodzieńczy je st rów nież objaw em  takiego 
luksusu n iespotykanego w no rm alnym  rozw oju, ■ np. 
u ludów  pierw otnych. T rzeba jeszcze dodać, iż skoro, 
jak  to  już wiem y, bardzo  trudno  jest oddzielić n a
stępstw a rozw oju spontanicznego od w yników  w y
chow ania, przeto w wielu w ypadkach  mbże być rze
czą sporną, czy d a n y /p ro d u k t uw ażany za luksusow y 
jest w istocie „luksusem “ rozw oju, czy też „luksusem “ 
w ychow ania, lub też w spółdziałania obu czynników .

Przejdziem y już te raz  w następnych  rozdziałach  
do przeglądu najw ażniejszych dyspozycji i ich od
powiedników ' ak tualnych jako  m a teria łu  w ychow ania.

U z u p e ł n i e n i e  b i b l i o g r a f i i :  WhTee l er  R. H. i P e r 
k i n s ,  Principles of Mental Development. New York 
1932. — M u r p h y  Gardner i M u r p h y  Lois B., Expe
rimental Social Psychology. New York 1931. Cz. II, 
A Genetic Study of Social Behavior. — K o f f k a  K,, 
Die Grundlagen der psychischen Entwicklung. Oster- 
wick 1925.

4. Dyspozycje i zjawiska intelektualne jako material
wychowania.

W śród dyspozycji in telek tualnych , k tó re wyszcze
gólniają podręczniki psychologii ogólnej, zwykle na 
pierw szym  m iejscu w ym ienianą byw a wTażliwość
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zm ysłowa, a więc dyspozycja do odb ieran ia  w rażeń. 
Zm ysły uw aża się za „bram ę duszy“, przez k tó rą  
dopływ a do św iadom ości m ateria ł spostrzeżeniow y, 
um ożliw iający kon tak t jednostki ze św iatem  otacza
jącym . Skoćo oprócz w ew nętrznych źródeł w ycho
w ania m ożna m ów ić o źródłach  zew nętrznych, to  
zmysły um ożliw iają  funkcjonow anie tego źród ła  w y
chow ania, k tórym  jest „dośw iadczenie zew nętrzne“. 
W rażen ia zm ysłow e stanow iąc niezbędną podbu
dow ę różnego rodzaju  tw orów  psychicznych wyż
szego rzędu  (pojęć, idei, w yobrażeń postaci itd.) 
sta ją  się' tym  sam ym  fundam entem  wszelkich psy
chicznych p roduk tów  w ychow ania.

W program ach  w ychow aw czych w spółczesnych 
rpówi się jednak  nie tylko o w ykorzystyw aniu  zm y
słów dla celów w ychow ania, lecz o k s z t a ł c e n i u  
sam ych z m y s ł ó w .  Postulat tak i w ysunięto począt
kowo głów nie w zw iązku z w ychow aniem  dzieci 
upośledzonych (Seguin i), M ontessori), • a następnie 
rozszerzono go także n a  nauczanie dzieci norm alnych.

N atrafiam y  tu  na  zagadnienie, k tóre w ym aga om ó
wienia. P rzede w szystkim  zatrzym ać się m usim y nad 
term inem  „kształcenie“, k tórym  operu je  postulat 
„kształcenia zm ysłów “. W bardzo  szerokim  i luźnym  
ujęciu znaczenie te rm inu  kształcenie pokryw a się 
z w ychow aniem  w ogóle. Często jednak  usiłuje się 
tem u term inow i nadać znaczenie węższe. Jedn i w iążą 
kształcenie z w rastan iem  człowieka w  dziedzinę w ar
tości (K e rsc h en s te in e r)2) a więc w idzą jego treść

M E. Seguin, L’Education physiologique. Paris 1931.
2) Kerschensteiner,1 Théorie der Bildung. Leipzig 1926.



9 6 DYSPOZYCJE I ZJAWI8KA INTELEKTUALNE

w w ychow aniu  specja ln ie  strony  uczuciow o-pragnie- 
niow ej. Inni, m ów iąc o kształceniu, m ają  na  m yśli 
przecie w szystkim  „fo rm aln ą“ stronę  w ychow ania 
w przeciw ieństw ie do „m ateria ln e j“. O ile w ycho
w anie staw iałoby sobie za cel nie tylko w yposażenie 
psychik i przy  pom ocy pew nych dyspozycji jak ąś  
określoną treśc ią  (np. w iadom ościam i, p rzekonan iam i 
itd.), lecz także p rze tw arzan ie  sam ych dyspozycji, to 
w łaśnie to d rug ie  zadanie n a tu ry  bardziej „ fo rm aln e j“ 
leżałoby w  ram ach  „kszta łcen ia“ .

T ak i sens zdaje się m ieć pojęcie  kształcenia w tym 
w ypadku, kiedy się m ów i o kształceniu  zm ysłów. 
Szloby zaleug o to, a ż e b y , z w rażliw ości zm ysłow ej 
nie tylko korzystać, ale ją  sam ą jakoś „w ykształcić“ . 
Zagadnienie to, jak  w ogóle sp raw a w ychow ania 
„fo rm alnego“, p rzew ija  się przez cały teren  pedago
giki, a jest — ro zp a try w an e  od strony  psychologicz
nej — zagadnieniem  bardzo  zawiłym. Będziemy więc 
m usieli jeszcze w racać  do niego n ie jednokrotn ie , 
og ran icza jąc 's ię  na  tym m iejscu jedyn ie do szczegóło
wego w ypadku  w rażliw ości zm ysłowej. Otóż w jak im  
sensie p roces w ychow aw czy m ógłby u rab iać  ową 
dyspozycję ?

Mogłoby się p rzede w szystkim  zdaw ać, iż odpo
w iednio k ierow ane ćw iczenie po tra fi „zaostrzyć“ zm y
sły, obn iżając  progi podnie t zm ysłowych,- i to za
rów no progi absolutne, jak  leż progi różnicy. 
Otóż lo w łaśnie jest kw eslią sporną. B adan ia ekspe
rym en talne  nie d a ją  tu jednoznacznego rezultatu . Je 
dni tw ierdzą, iż ćw iczenie p o tra fi zm niejszyć w ym iar 
m inim alnej podniety , w ystarczającej do w yw ołania 
w rażen ia  zm ysłowego oraz w płynąć na  obniżenie w iel
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kości p rzy ro stu  podnie ty  niezbędnego do w yw ołania 
zm iany w odpow iadającym  tej podniecie w rażeniu. 
In n i na tom iast są zdania, iż progi zm ysłow e zależą 
w yłącznie od w arunków  anatom icznych i że ćwicze
nie n ie m oże m ieć na  ich w ielkość istotnego 
w p ły w u 1). To drugie stanow isko w ydaje się bliższym  
praw dy. Ażebyśmy u człow ieka upośledzonego w za
kresie ro zróżn ian ia  b arw  lub też m ającego upośle
dzenie s łuchu  p o tra fili przez odpow iednie ćwiczenie 
defekty te usunąć, to sprzeciw ia się zresztą potocznej 
praktyce. Skoro jednak  kształcenie zm ysłów  nie jest 
pozbaw ione sensu i w p rak tyce  w ychow aw czej daje 
pew ne faktyczne rezultaty , jego skuteczność zdaje się 
polegać na  czym innym . A nalizą psychologiczna wy
kazała już daw no, iż spostrzeżenie nie jest p ro stą  
sum ą w rażeń  zm ysłow ych i że w s tru k tu rę  spostrze
żeń w chodzą oprócz sam ych w rażeń  elem enty innego 
pochodzenia. Spostrzeżenie w yraźne w ym aga skup ie
n ia  uw agi w  pew nym  kierunku , izolow ania danej 
treści od  je j bezpośredniego otoczenia i sk lasyfi
kow ania jej w jak iś sposób, co określane byw a nie
kiedy jako  tzw. apercepcja . Akt spostrzeżenia za
w iera  w  sobie pew ne s ą d y 2) i w ym aga często pom ocy 
inteligencji. Otóż kształcenie zm ysłów  sprow adza się 
zasadniczo w łaśnie do pobudzenia uwagi i sk iero
w ania jej na  w łaściw ości zm ysłowe, chw ytane przez

Porównaj: Meumann E., Vorlesungen etc. 1 str. 229 
L nast.; Brooks F. D., The Psychology o f Adolescence. London 
1929, str. 65; Fröbes I., Lehrbuch der experimentellen Psycho
logie. I 1923, str. 346.

2) Porównaj np. W. Witwicki, Psychologia, t. I. Lwów 1930, 
str. 256 i nast.
B aley: Psychologia wychowawcza. 7
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zm ysły, ale nie uśw iadom ione w swojej oddziclno- 
ści oraz do m obilizow ania działań  inteligencji takich 
ja k  porów nyw anie i porządkow anie, k tó re  pom agają 
w zorganizow aniu  treści w rażeniow ej, dostarczonej 
z zew n ą trz 1). P o trzebne to jest głów nie tam, gdzie 
w skutek pew nych przyczyn um ysł jest bardziej b ierny , 
a w ięc np. u dzieci um ysłow o upośledzonych, albo 
też tam, gdzie nie m a osłabienia aktyw ności um y
słowej, gdzie jednak  w skutek  u jem nych w arunków  
środow iska b rak  m a teria łu  oraz sposobności do jej 
realizacji, a w iec u tzw. dzieci pedagogicznie zanie
dbanych. U dzieci norm alnych , w ychow anych w  kul
tu ra lnych  środow iskach, um yślne zabiegi kształcące 
zm ysły, nie m a ją  już tej doniosłości.

W idziniy zatem , iż pojęcie form alnego kształce
nia zm ysłów  w ym aga specjalnej in te rp re tac ji i że 
dokładniejsze zbadanie sp raw y  prow adzi do w nio
sków korygujących naiw ne oczekiw ania laików , a n a
wet w ielu p rak tycznych  pedagogów.

Analogicznie przedstawia, się sp raw a w odniesieniu 
do tzw. s p o s t r z e g a w c z o ś c i ,  zw iązanej ściśle 
z w rażliw ością zm ysłową. R ozw ijanie spostrzegaw czo-

l ) W ten leż sposób można wytłum aczyć, jak ćwiczenie 
w odróżnianiu ciężarków albo odcieni barwnych do siebie bar
dzo zbliżonych m oże zdolność odróżnienia potęgować, mimo że 
progi różnicy zostają faktycznie bez zmiany. Postęp ćwiczenia  
zatrzymuje się dopiero wtedy, gdy wszystkie środki ułatwia
jące rozróżnianie zostaną już wyczerpane. Trzeba jednak pa
miętać, iż twierdzenie jakoby przez odpowiednie ćwiczenie sam  
próg jako taki nie ulegał zmianie a doskonaliły się tylko środki 
umożliwiające dotarcie do progu, nie przez wszystkich psycho
logów' uznawane jest za udowodnione.
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ści wysuwane, byw a jako  jeden z postulatów  kształ- 
■ cenią i w chodzi naw et w p rogram  oddziaływ ania pew 
nych organizacji w ychow aw czych (harcerstw o). Otóż 
spostrzegaw czość pozostaje w  zw iązku ze zdolnością 
do uw agi i dotyczy zwłaszcza zakresu  (pojem ności) 
tej ostatniej. Spostrzec a zauw ażyć coś, są  to p rze
cież w yrażen ia  używ ane często zam iennie. Im w ięk
szy zakres uwagi, tym  w iększy leż zakres m ożliw ych 
spostrzeżeń. W obec u jaw niającej się tu  zależności spo
strzegaw czości od procesów  uw agi będzie rzeczą w ska
zaną zatrzym ać się najp rzód  nad uw agą jako  m ate
ria łem  procesów  w ychow aw cz3'ch  i potem  dopiero  
w rócić jeszcze do sp raw y  spostrzegawczości.

W w ychow aniu u w a g a  m a znaczenie przede 
w szystkim  jako  środek, k tó ry  um ożliw ia, a p rzy n a j
m niej u ła tw ia  p rocesy  pam ięciow e i myślowe. Tym  się 
tłum aczy tendencja  w ychow ania świadom ego do w y
tw orzenia tzw. uwagi dow olnej, k tó ra  w  sposób ' ce
lowy, w brew  natu ra ln y m  pobudkom , zostaje sk iero 
w ana na to, co um ysł postanaw ia sobie przyswoić. 
R ibot podkreśla  słusznie, iż w przeciw ieństw ie do 
tzw. uw agi m im ow olnej, uw aga dow olna (k ierow ana) 
jest p roduk tem  w ychow ania. Jest ona objaw em  zdol
ności zaham ow ania, opanow ania im pulsów  ro z p ra 
szających, przy  czym  odpow iednio uform ow ane n a
wyki odgryw ają dużą rolę.

W pływ  czynników  w ychow ania na uwagę może 
być zatem  bardzo  'w yraźny. Czy jednak  i o ile w pływ  
ten m ieć może ch a ra k te r  ćwiczenia sam ej uw agi? 
P ostu la t ćw iczenia uw agi często byw a w ysuw any 
przez w ychow aw ców . N iektórzy usiłu ją  naw et te
sty w ym yślone przez psychologów , jako  p^óby

7*
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uwagi, stosow ać jako  środki jej kształcenia. N ie
w ątpliw ie ćwiczenie w  czynnościach, uw ikłanych  
w testach  na uwagę, u sp raw n ia  te czynności. Kto 
ćwiczy się w w ykreślan iu  liter w tekście (test Bour- 
dona) lub też w liczeniu punktów , rozsianych na 
pap ierze (inna fo rm a testu  na  uwagę), ten będzie 
z czasem szybciej w ykreślał litery  i szybciej zliczał 
punkty. W tym  zakresie uw aga jego zostanie zatem  
„zaostrzona“. Ale stąd nie w ynika, jakoby  przez to 
udoskonaliła  się jego zdolność uw ażan ia „w ogóle“. 
Podobnie p rzedstaw ia się rzecz, gdy idzie nie o tzw. 
koncen trację  uwagi, lecz o jej zakres. I tu m ożna 
w praw dzie przez odpow iednie ćwiczenie uzyskać ten 

. efekt, iż ilość przedm iotów  pew nej kategorii, chw y
tana  jednym  aktem  uwagi, zw iększy s ię 1). Ale po 
pierw sze prędko  tu  dochodzi się do pew nej granicy, 
której dalsze ćwiczenie przekroczyć już n ie może, 
a po drugie .zwiększenie zakresu  uwagi przy chw yta
niu pewnego rodzaju  przedm iotów  nie pociąga za 
sobą autom atycznie zw iększenia zdolności chw ytania  
przedm iotów  innego rodzaju  i w innych  w arunkach . 
Ćwiczenie uw agi dać może zatem  jako  efekt u sp raw 
nienie jej działan ia  w pew nym  ograniczonym  zak re
sie; natom iast ogólne w zm ożenie tej dyspozycji drogą 
ćw iczenia jest rzeczą m ało p ra w d o p o d o b n ą2).

*) Zakres uwagi jest czym ś indywidualnie różnym i zm ie
nia się wyraźnie z wiekiem. Badania dotyczące w pływu ćwi
czenia na zakres uwagi nie dają rezultatów' całkiem jedno
znacznych. Niektórzy konstatują zwiększenie zakresu pod w pły
wem ćwiczeń, inni nic widzą go wcale. (E. Meumann, Vorle
sungen I, str. 188; Fröbes, Lehrbuch etc. II, str. 83 i nast.).

2) Z zagadnieniami uwagi wiążą się ściśle zagadnienia ab-
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W rócim y teraz do spostrzegawczości. W ychow a
nie w pływ ać n a  n ią  m oże n iew ątpliw ie oddziały- 
w ując na  uw agę w sposób poprzednio  omówiony. 
Może ono determ inow ać rodzaj przedm iotów , najczę
ściej spostrzeganych, przez stw orzenie naw yku zw ra
cania się uw agi w pew nym  określonym  kierunku. 
Szoferow i łatw o w padają  w oczy znaki drogowe, gdyż 
jego zajęcia w yw ołały  w nim  naw yk zw racan ia  na 
nie uwagi. Po w tóre w ychow anie w pływ ać m oże na 
łatw ość w zględnie gotowość spostrzegania pew nego 
rodzaju  przedm iotów  przez w ytw orzenie w  danym  
osobniku  pew nej określonej „m asy apercepcy jne j“. 
Akt spostrzeżenia je st zaw sze u łatw iony przez odpo
w iednie przygotow anie osoby spostrzegającej, przez 
pew ną zgodność zachodzącą pom iędzy treścią jego 
przeżyć w  danym  m om encie czy też przezyć daw niej
szych a tym, co staje  się treścią aktualnego spostrze
żenia. H istolog łatw o spostrzeże w p reparac ie  pod m i
kroskopem  pew ne określone form y d robnoustro jów  
czy też kom órek, dlatego iż dzięki daw niejszem u tokow i 
zajęć pow stała w jego um yśle znajom ość kształtów , 
zaw artych  w preparac ie . K om u b rak  lej „apercep
cyjnej m asy“, kto takich kształtów  dąw niej nie w i
dyw ał, ten  ich pod m ikroskopem  łatw o nie spostrzeże. 
T ak  zatem  ćwiczenie u rab iać  może spostrzegaw czość

strakcji, w które jednak nie możemy w chodzić'bliżej na tym 
miejscu. Zdolność abstrahowania, podobnie zresztą jak zdolność 
uwagi, ulega autogennym procesom  dojrzewania niezależnie od 
ćwiczenia. Zachodzą wydatne różnice indywidualne w zakresie 
tej zdolności; trudności przy uczeniu się matematyki u pewnych  
osób tłumaczą się w  dużej mierze właśnie brakiem, zdolności 
abstrahowania.



zaostrzając  ją  w pew nym  określonym  kierunku , n ie 
zaostrzając jej jednak  „w ogóle“.

D alszym  czynnikiem  form ującym  spostrzegaw 
czość, a zależnym  w pew nych granicach  od w ycho
w ania, jest zain teresow anie. „L icha“ spostrzegaw 
czość w odniesieniu do przedm iotów  św iata zew nętrz
nego może być w pew nych w ypadkach niekoniecznie 
rezu ltatem  niskiego stopn ia  zdolności dostrzegania 
przedm iotów  otoczenia, lecz raczej w ynikiem  b rak u  
odpow iedniego zainteresow ania. Inaczej m ów iąc, może 
ona być rezultatem  in trow ersji, skłonności do odci
nan ia  się od św ia tó  zew nętrznego i zam ykania się 
w sobie. „Ćwiczenie“ w obserw acji pew nych p rzed 
m iotów  otoczenia m oże w ięc m ieć ew entualn ie ten 
dodatn i efekt, iż zain teresu je  nim i odnośną osobę,, 
na k tó re w obec tego zw racać będzie chętniej 
uwagę. K ształcenie spostrzegaw czości nie jest zatem  
pozbaw ione sensu, m usi ono jednak*'m ieć w ytknięty, 
ściśle określony cel, k tó rjm r nie m oże być ogólne 
usp raw nien ie  zdolności spostrzegania.

Dużą ro lę  w procesach  w ychow aw czych odgryw a 
p a m  i ęć , dzia ła jąca  n a  zasadzie tzw. p raw  ko jarzen ia  
(po rów naj str. 35). Jej funk c ją  jest u trw alan ie  i u trzy 
m yw anie w pogotow iu tego wszystkiego, co dzięki in 
nym  dyspozycjom  w ytw orzyło się w psychice. Bez 
jej udziału  nie m ógłby pow stać naw yk  i w praw a. 
O na 'w sp ó łd z ia ła  też z in teligencją w p rocesach  w y
chow aw czych; gdyby sposoby i rezu lta ty  rozw iązy
w ania trudności, do k tó rych  człowiek dochodzi przy 
pom ocy rozum ow ania, n ie były u trw alan e  przez p a 
mięć, gdybj? zatem  każda trudność, m usia ła  być przez 
inteligencję rozw iązyw ana ponow nie, uczenie się za
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pośrednictw em  inteligencji byłoby czymś iluzorycz
nym.

Ze względu na  ów w ydatny  udział pam ięci w p ro 
cesach uczenia się, zw łaszcza w tych jego form ach, 
k tó re  noszą nazw ę uczenia się pam ięciowego, od
kładam y bardziej szczegółową analizę udziału  p a 
m ięci w w ychow aniu  na  później, gdy m ow a będzie 
o uczeniu się. Obecnie ograniczym y się tylko do za
re je stro w an ia  zagadnienia form alnego kształcenia p a 
m ięci, k tó re  się tu nasuw a. Psychologia i pedago
gia p o p u la rn a , a niekiedy także psychologia naukow a 
zalecają różne środki w zm acniania pam ięci. P ro p o 
n u je  się n a  przykład  ćwiczenie jej przez uczenie się 
w ierszy, co m a doprow adzić do w zm ocnienia pam ięci 
w  og ó le1). O dróżnić tu oczywiście trzeba dw ie kwe
stie. Po pierw sze, czy uczenie się danych  w ierszy po
w iększa zdolność zapam iętyw ania innych  w ierszy, 
a po drugie, czy na  tak im  ćwiczeniu zyskuje pam ięć 
m ateria łów  innego rodzaju  (np. liczb, dat, fo rm uł 
m atem atycznych, treści przeczytanych książek itd.). 
To drugie zagadnienie jest zagadnieniem  przenoszenia 
w praw y  (tran sferu ). L iczne badan ia, przeprow adzone 
nad  tym i kw estiam i,,za jm ą nas  dopiero  później. T eraz 
skonstatu jem y tNdko, iż ogólny ich rezu lta t p rzem a
wia raczej przeciw ko temu, jakoby  przez ćwiczenie 
m ożna było  uzyskać ogólne wzm ożenie zdolności za
pam iętyw ania na w szelkich terenach.

I tu, podobnie ja k  w odniesieniu do "omawia- 
nej poprzednio  spostrzegaw czości, m ożliw e jest wy-
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>) Porów tiaj: P iolr Macewicz, O badaniu pamięci. War
szawa 1935.
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chow aw cze m odyfikow anie pam ięci raczej przez n a 
daw anie jej pewnego określonego k ierunku , przez u ra 
b ian ie  jej specyficznych form , aniżeli p rzez ogólne 
jej „zaostrzan ie“. Psychologia rozw ojow a stw ierdza, 
iż pam ięć ludzka przechodzi w sposób autogenny 
pew ną ewolucję. I tak  ustalono , iż m niej więcej p o 
m iędzy 12 a 14 rok iem  życia pam ięć z „m echanicz
ne j“ sta je  się bardziej „sensow ą“ 1). Ł atw iej od tego 
czasu zapam iętu je  się treść, sens, aniżeli dosłow ne 
brzm ienie czy też konk re tny  wygląd. Otóż w ychow a
nie m oże w sposób sztuczny potęgow ać w zględnie h a 
m ow ać to, co dokonuje się już n a  d rodze natu ra lnej. 
Może ono „nastaw iać“ pam ięć raczej na. sens aniżeli 
na  brzm ien ie  dosłow ne lub odw rotn ie. W  ten sposób 
w ytw orzyć się m oże sta ła  sk łonność działan ia  p a
m ięci w określonym  kierunku. Ale, jak  to zobaczym y 
jeszcze później, pam ięć n astaw ian a  n a  treść, sens 
słabiej u trw alać  będzie dosłow ne brzm ien ie  i n a  o d 
w rót. R ozw ijanie pam ięci sensow ej p row adzi za sobą 
osłabienie pam ięci m echanicznej i odw rotn ie (po 
rów naj str. 250 i nast.).

F a n t a z j a  je st czynna w  p rocesach  w ychow aw 
czych zarów no jako  tzw. fan taz ja  w olna, jak  też k ie ro 
w ana. W  tej drugiej fo rm ie je j najw ażniejszym  zada
niem  je s t w ypełnienie luk  w dośw iadczeniu, pow stałych 
przy  ograniczonych w aru n k ach  spostrzegan ia zm ysło
wego (np. w yobrażan ie  sobie n a  podstaw ie op isu  
przedm iotów  i fak tów  odległych czasowo lub p rze

l ) Porównaj: E. Brunswik mil L. Goldscheider und E. Pi
łek, Untersuchungen zur Entwicklung des Gedächtnisses. Leip
zig 1932.
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strzennie). F an taz ja  w olna m a udział w ybitny w sa
m ow ychow aniu  (zabaw y fan tazy jne dzieci, m arzenia 
pokw ita jących  o przyszłości), jest jednak  trudno  do
stępną kształceniu, m im o staw iania  odnośnych po
stu la tów  w ychow aw czych. Tyczy się to nie tylko fan 
tazji w yobrażeniow ej, ale także tzw. pom ysłow ości, 
k tó ra  zazębia się w dużym  stopn iu  o inteligencję 
(pom ysłow ość techniczna, artystyczna itd.). W ysuw a 
się tu  zagadnienie kształcenia procesów  tw órczych, 
k tó re  w ychow anie usiłu je  w ciągnąć rów nież w sw oją 
orbitę, a k tó rych  najw ażniejszą cechę widzi się w ory 
ginalności. Ale chociaż w ysuw anie przez pedagogikę 
postu la tu  kształcenia fan tazji i tw órczości w ogóle 
je st rzeczą zrozum iałą, to i tu realne* możliwości 
pozostają  znacznie w tyle poza tym , co naiw na pe
dagogia uw aża za w ykonalne. Jest rzeczą niem ożliwą 
p rąw dopodobn ie  zaatakow ać w procesie  w ychow aw 
czym i kształcić fan tazję  tw órczą „w ogóle“. T ak  np. 
tw órczość m a la rsk a  i tw órczość m uzyczna innym i 
idą drogam i i inne stosu ją  środki. Mogą rozw ijać 
się niezależnie od siebie, skoro, jak  w ykazuje do
świadczenie, u tych  sam ych osób jedna z n ich  może 
znajdow ać się na  w ysokim  poziom ie przy  szczątko
wym  tylko istn ien iu  drugiej: toteż trudno  spodzie
w ać się, ażeby obydw ie m ogły być kształcone w spo
sób isto tny  tym  sam ym  procesem .

Ale naw et jeżeli chodzi o jak iś  w ąski zakres, ro la  
w ychow ania zdaje się być bardzo  ograniczoną, gdyby 
ktoś żądał od niego spotęgow ania samego twórczego 
procesu. N ie m am y dotychczas nieom ylnego spo
sobu n a  w yrobienie oryginalności tw órczej. Rola 
w ychow ania m oże tu  m ieć raczej c h a ra k te r  p ro 
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filaktyczny, ochronny . Może' ono dbać o to, ażeby 
sk łonności tw órcze, d rzem iące ' w danej jednostce, 
nie zostały zaham ow ane przez zbytnie zabsorbo- 
w anie energii psychicznej funkcjam i odtw órczym i 
i naśladow czym i. W ychow anie m oże dalej pod trzy 
m yw ać rozw ijan ie  się tw órczości przez d o s ta r
czenie jej m ate ria łu  i sposobności. Może ono w resz
cie w zm acniać „tw órczą postaw ę“, pobudzać „tw ór
cze sum ienie“. N ie m oże ono jednak  wzniecić fan ta 
zji tam , gdzie b ra k  ku tem u odpow iednich w rodzo
nych zadatków .

F an taz ji jako  dyspozycji do tw órczości o ryg inal
nej przeciw staw ia się n iekiedy „w yobraźn ię“ (w węż
szym ujęciu  tego te rm in u ) jako  zdolność do naocz
nego, poglądowego, p rzedstaw ian ia  bez w zględu na to, 
czy treść w yobrażana m a c h a ra k te r w ytw órczy, czy 
odtw órczy. W  tym  sensie m ów i się np. o w yobraźni 
p rzestrzennej, jako  zdolności naocznego p rzed sta 
w iania sobie pew nych uk ładów  i stosunków  prze
strzennych, co m a znaczenie przy  nauce geom etrii. 
T ak  po ję ta  w yobraźn ia  jest dalej podstaw ą ' w y
różn ien ia  tzw. typów  w yobrażeniow ych, z k tó rych  
najczęściej w ym ieniane byw ają  typy: w zrokow y, słu
chow y i ruchow y. W yobraźn ia  w ten sposób rozu 
m iana, m a oczyw iście duże znaczenie, zw łaszcza w toku 
szkolnego nauczania. N iestety, jakkolw iek  psycholo
gia różnicow a zdo łała  'w ykryć  znaczne różnice indy
w idualne, zachodzące tu  m iędzy ludźm i, nie wiemy 
dotychczas należycie, jak ą  je st geneza tych różnic 
oraz w  jak im  s topn iu  w ychow anie m oże przyczynić 
się do ich zaakcen tow ania lub przeciw nie zniw elo
w ania. Nie w iem y, czy i w jak im  stopniu  zdolność
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w yobrażan ia  przestrzennego może być doskonalona 
przez ćwiczenie. N ie w iem y rów nież dokładnie, w ja 
kim  w ieku i w jak ich  w arunkach  następu je  zróżni
cow anie typów  w yobrażeniow ych oraz jakie środki 
byłyby w stan ie przetw orzyć jeden typ w yobraże
niow y n a  inny.

I n t e l i g e n c j a  jest tym  źródłem  w ychow ania, 
z którego ono u człowieka może najobficiej korzy
sta, u ruchom iając  funkcje  rozum ienia i rozum ow a
nia. W iedza człowieka płynie w ydatn ie w łaśnie 
z tego źródła , połączonego z pam ięcią. Poza lym 
pew ne w ytw ory  inteligencji byw ają stosow ane jako 
środk i pom ocnicze przy  u rab ian iu  sfery uczuciowo- 
pragnieniow ej. S tosunek uczuciow y zależny jest 
w w ielu w ypadkach od rozum ienia różnych zw iąz
ków i zależności; odnosi się to zwłaszcza do tzw. 
uczuć w yższych (uczucia m oralne, religijne, pa trio 
tyczne itd.). Toteż, aby je rozw inąć, w ychow anie od
w ołuje się do inteligencji. Poza lym, podobnie jak  
w odniesieniu do- szeregu innych om aw ianych tu już 
dyspozycji, m ów i się nie tylko o kształceniu przy 
pom ocy inteligencji, lecz o kształceniu sam ej in 
teligencji.

T en  d rugi postu la t n a tra fia  n a  trudności an a 
logiczne do spo tykanych  już p rzy  tam tych  dyspo
zycjach, a spotęgow anych jeszcze — gdy idzie 
o teo rię  kształcenia w tym  zakresie — pew nym  „k ry 
zysem “, k tóry  przechodzi obecnie sam o pojęcie in 
teligencji. Podczas, gdy jedni, jak  np. W. S tern, pod
trzy m u ją  tezę o istn ieniu  jednej „ogólnej“ in teligen
cji, inni, jak  np. O. L ip inann, sk łan ia ją  się raczej 
do poglądu, iż istnieje cały szereg inteligencji, róż
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nych od siebie i niezależnych. O stateczną konse
kw encją tego drugiego stanow iska byłby  pogląd, iż 
w łaściw ie in teligencja jest m ozaiką szeregu odręb
nych talentów . Rzecz jasna, iż sp raw a kształcenia 
przez inteligencję oraz in teligencji sam ej zm ienia się 
zasadniczo, zależnie od tego, k tó ry  z pow yższych p o 
glądów  uznam y za słuszny. Jeżeliby poszczególne „in
teligencje“ były  od .siebie niezależne, to oczyw iście 
kształcenie, każdej z n ich  m usiałoby dokonyw ać się 
oddzielnie. Spraw y tej jednak  nie będziem y om aw iali 
szczegółowo n a  tym  m iejscu. Poniew aż inteligencja, 
podobnie, ja k  pam ięć, odgryw a ro lę  w p rocesach  w y
chow aw czych przede w szystkim  przez uczestniczenie 
w pew nych fo rm ach  uczenia się (tzw. uczenie się ro r 
zum owe), p rzeto  dokładniejsze om ów ienie zagadnie
n ia  kształcenia inteligencji znajdzie m iejsce później 
p rzy  analizie procesów  uczenia się. ‘

D odam y jeszcze tylko, iż przez szereg różnych 
„in teligencji“ idzie lin ia w iodąca od in teligencji teo
retycznej, „czystej“ poprzez inteligencję „p rak ty czn ą“, 
„ techn iczną“, „m echan iczną“, do tak ich  dyspozycji 
jak  zręczność, precyzja, należących do zakresu  p s y 
c h  o m  o t o  r y k i ,  uw ikłanej jako  podstaw ow y sk ład 
nik z jednej strony  w kształceniu  technicznym , rze 
m ieślniczym  i artystycznym , a z drugiej s trony  w tzw. 
w ychow aniu fizycznym. N ie m ożem y bliżej zajm ow ać 
się na  tym  m iejscu analizą tego te renu  źródeł i w y
tw orów  w ychow ania, zaznaczym y tylko, iż w odnie
sieniu do sfery  psychom otorycznej pow staje  p ro b le 
m atyka analogiczna do tej, z k tó rą  zapoznaliśm y się 
p rzy  om aw ianiu  dyspozycji in telek tualnych. I tu  w y
chow anie staw ia sobie podw ójne zadanie: u fo rm o 
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w anie pew nych określonych w ytw orów  a rów nocześ
nie kształcenie sam ej dyspozycji będącej owych w y
tw orów  źródłem . Szczegółowe badan ia  i tu usiłu ją 
ustalić, w jak ich  to m oże dokonyw ać się granicach. 
D otychczasow e rezu lta ty  są na ogół zbieżne z w yni
kam i uzyskanym i w  odniesieniu do dyspozycji in te
lektualnych. Ćwiczenie p rzeprow adzone na pew nym  
odcinku psychom otoryki nie podnosi zdolności psy
choruchow ej „w ogóle“ a raczej tylko uspraw nia 
funkcje zaangażow ane bezpośrednio w ćwiczeniu.

N a zakończenie m usim y jeszcze w spom nieć o t a 
l e n t a c h .  Zachodzi pytanie, w jak im  stopniu talenty 
zaw dzięczają sw oje istnienie zadatkom  w rodzonym , 
a w  jak im  m ożna dopatryw ać się w nich w ytw orów  
w ychow ania. K w estia ta nie jest dziś jeszcze defini
tyw nie rozstrzygnięta. Fakt, iż n iekóre talenty, jak  
np. ta len t m uzyczny, w ystępu ją dziedzicznie, p rzem a
w iałby za tym , iż m ają  one ch arak te r \Vrodzony. N ie
którzy, jak  W alson i Adler, tw ierdzą w praw dzie, iż 
dziedziczenie to m a ch a ra k te r pozorny; m ianow icie, 
dzieci,'pochodzące z rodzin  m uzykalnych, m ają  spo
sobność od najw cześniejszych la t życia słuchać m u 
zyki, zapoznaw ać się z n ią  i m im o woli uczyć się jej. 
W ten sposób fo rm u ją  się w  nich pew ne naw yki i za
in teresow ania, k tó re  dlatego w łaśnie, iż są bardzo 
wczesne, pozo ru ją  coś wrodzonego. M ielibyśmy tu  
zatem  do czynienia nie z dziedziczeniem biologicznym , 
lecz z pew nego rodzaju  dziedziczeniem  społecznym. 
H ipotezie tej jednak  przeczy fakt, iż n iejednokrotnie 
z dw ojga dzieci tych sam ych rodziców, a w ychow a
nych w jednakow ych  w arunkach , jedno zdradza ob
jaw y pew nego , ta len tu , którego drugiem u zupełnie
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brak . Raczej zatem  słuszny w ydaje sie pogląd, iż ta
lenty są uw arunkow ane zadatkam i w rodzonym i a w y
chow anie może tylko z jednej strony  u ła tw ić ich doj
rzew anie a z drugiej, przez odpow iednie ćwiczenie, 
uzbro ić  je  w opanow anie pew nych środków  technicz
nych, n iezbędnych d la u jaw n ian ia  sie ta len tu  na  ze
w nątrz.

N iezbędna jest jedna  jeszcze uw aga. D yspozycje 
om aw iane przez nas poprzednio  zaliczane byw ają  do 
in telek tualnych, co jest tylko częściowo słuszne. I tak  
pam ięć dotyczyć m oże nie tylko w yobrażeń  i sądów, 
lecz także uczuć, p ragn ień  i postanow ień; podobnie 
terenem  fan taz ji nie są sam e tylko in te lek tualne  zja-’ 
wiska. Rzecz jasna , iż d la w ychow ania m a ją  znaczenie 
jako  jego źródło  powyższe dyspozycje także w tym 
szerszym , pozain telek tualnym  ujęciu.

5. Dyspozycje i .zjawiska em ocjonalno-w olow e jako 
materiał wychowania.

Stosunek sfery' uczuć i p ragn ień  do w ychow ania 
je st bardziej złożony aniżeli sfery  in telek tualnej. Jest 
to następstw em  skom plikow anej s tru k tu ry  uczuć 
i p ragnień. B yła już o tym  m ow a, że uczucia, o k tó 
rych  m ów i sie w  pedagogice, to nie stany  uczuciow e 
czyste, lecz tw ory złożone, na k tó re obok zabarw ien ia  
uczuciowego sk łada ją  sie zawsze pew ne zjaw iska in 
te lek tualne (w yobrażenia , sądy itd.). Z tej rac ji p rzy  
pow staw aniu  tego ro d za ju  tw orów  b io rą  udział 
oprócz w łaściw ych dyspozycji uczuciow ych rów no
cześnie także dyspozycje in telek tualne . Ich źród ła  
m ają  zatem  zawsze ch a ra k te r  mieszany.
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Razem  z pragnieniam i, z k tórym i pozostają  w b a r 
dzo ścisłym  związku, uczucia, względnie dyspozycje 
uczuciow e i pragnieniow e, odgryw ają w w ychow aniu 
ro lę  p rzede w szystkim  jako czynniki dynam iczne, 
jako  źród ła  energii psychicznej nadające ciężaru m o
tyw om  decyzji i działania. D ostarczając energii p ro 
cesom  intelektualnym , pragnienia i uczucia determ i
nują ' rów nocześnie ich k ierunek, co zaznacza się w y
raźn ie  w sferze zainteresow ań. E lem entom  em ocjo
n alnym  p rzypada  ponadto  roi a u trw alan ia  w um yśle 
śladów  przeżyć in telektualnych. Czynią to one częścią 
pośrednio  sk ierow ać na nie uwagę a częścią bez
pośrednio , zgodnie z p raw am i pam ięci, k tó re  każą 

> u trw alać  się silniej przeżyciom  uczuciowo zab ar
w ionym .

E nerg ia  z uczuciam i zw iązana może działać przy 
tym  nie tylko w sensie pobudzającym , lecz niekiedy 
odw ro tn ie  także ham ującym . Jako przykład  .posłużyć 
może w stydliw ość, k tó ra  w w ychow aniu in tencjonal
nym  św iadom ie podsycana byw a niekiedy w tym  celu, 
ażeby ham ow ać pew ne na tu ra lne  sposoby zachow ania 
się. W ychow anie in tencjonalne uw aża w pływ  p rze
konania względnie naw yku w tych w ypadkach za 
zbyt słaby jak  na to, ażeby stw orzyć skuteczną za
po rę  przeciw ko niepożądanej form ie postępow ania 
i tw orzy specjalny ham ulec pod fo rm ą swoistego 
uczucia. Aby np. skłonić dziecko do nie obnażan ia się, 
w ychow aw ca nie tylko tw orzy w nim  naw yk chodze
n ia w ubran iu , lecz ponadto  uczy go w stydzić się n a 
gości.

M otoram i względnie ham ulcam i pew nych form  p o 
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stępow ania m ogą być zatem  zarów no uczucia i  p rag 
n ien ia  spontaniczne, autogenne, jako  też stany  uczu
ciowe i p ragnieniow e stw orzone sztucznie przez w y
chow aw cze wpływy.

Co się tyczy oddziaływ ania procesów  w ychow aw 
czych na uczucia i pragnienia , to m ogą być one roz
p a tryw ane z trzech punktów  w idzenia, k tó re  re p re 
zen tu ją  rów nocześnie trzy  odm ienne tendencje w y
chowawcze. Po pierw sze w ychow anie m oże tw orzyć 
pew ne uczucia „now e“. P rzyk ładem  posłużyć może 
uczucie uszanow ania d la sz tandaru , w y tw arzane św ia
dom ie np. we fo rm acjach  w ojskow ych czy h a rc e r
skich. W ychow anie m oże jednak  odw ro tn ie  pew ne 
istniejące już  uczucia autogenne czy też sztuczne osła
b iać w zględnie zupełnie stłum iać. Za p rzyk ład  posłu 
żyć m oże zw alczanie w  w ychow aniu  okrucieństw a czy 
zazdrości. Po trzecie p roduk tem  procesów  w ycho
w aw czych byw a pew na m odyfikacja  uczuć czy też 
pragnień , k tó ra  m oże uchodzić za ich zm ianę jak o ś
ciow ą; pod w p ły w em . w ychow ania uczucie m oże stać 
się „w ysubteln ione“, „ rafinow ane“, „sub lim ow ane“, 
„uszlachetn ione“, „pogłębione“. Nie obchodzą nas 
w tej chw ili sposoby, p rzy  pom ocy k tó rych  w ycho
w anie uzyskuje tego rodza ju  efekty w zakresie  sfery 
em ocjonalnej a idzie tylko o zare jestrow an ie  ich 
istn ien ia  o raz  o k ró tk ie  zorien tow anie się co do ich 
zasięgu.

Że w przebiegu w ychow ania p ow sta ją  ciągle uczu
cia now e w tym  sensie, iż pew ne treści in telek tualne , 
początkow o obojętne, zab a rw ia ją  się tonem  uczucio
wym, to jest faktem , dającym  się ciągle obserw ow ać. 
To, czym się ludzie w danym  społeczeństw ie gorszą
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a co uw ażają  za „stosow ne“, co chw alą, a co ganią, 
zależy n iew ątpliw ie w bardzo  dużym  stopniu  od wy
chow aw czych w pływ ów  środow iska. Faktem  jest da
lej, iż pod w pływ em  w ychow ania pew ne uczucia 
i p ragn ien ia  m ogą ulec osłabieniu. Pozostaje tylko 
kw estia, czy m ogą one być zniszczone „radyka ln ie“. 
W ysuw ane byw ają  pod tym  względem w ątpliwości. 
I tak  psychoanalitycy  tw ierdzą, że pew ne uczucia 
i p ragn ien ia  m ogą być w praw dzie „stłum ione“, ale że 
to stłum ienie nie jest jednoznaczne z ich całkow itym  
zniszczeniem  a polega jedynie na „w yparciu“ ich 
w sferę nieśw iadom ą. W każdym  razie teza o możli
wości całkow itej elim inacji pew nych uczuć i p rag 
nień o charak te rze  autogennym  przez w ychowawcze 
oddziaływ anie m usi być trak tow ana z ostrożnością. 
W ychow anie m oże niew ątpliw ie uczucia i p ragn ien ia 
m niej lub więcej skutecznie ham ow ać. Całkowite ich 
w ykorzenien ie m a zawsze ch arak te r w ątpliw y. Za
strzeżenia dotyczyć m uszą dalej zakresu otam ow ania 
uczuć czy też p ragn ień  osiągniętego pew nym i w ycho
w aw czym i zabiegam i. W ychow anie może doprow adzić 
np. do przezw yciężenia s trachu  (a więc w yrobienia 
odw agi) w odniesien iu  do pew nej'ok reślonej sytuacji. 
T ak  np. m ożna drogą stopniow ego przyzw yczajania 
usunąć czyjś lęk przed przebyw aniem  w nocy na 
cm entarzu. Ale przezw yciężenie lęku tego rodzaju  nie 
daje  od razu  przezw yciężenia lęku przed kulą n ie
przyjacielską. W yrobienie przez spo rt odwagi w od
niesieniu do pew nych sytuacji, charak terystycznych  
d la sportu , nie zapew nia jeszcze w ytw orzenia w d a
nym  osobniku  odwagi „w ogóle“.

Co się tyczy jakościow ych m odyfikacji u c z u ć ip ra -
Bąley: Psychologia wychowawcza. a ®



gnień przez w ychow anie, to sp raw a ta n a tra fia  przede 
w szystkim  na pew ną teoretyczną trudność, polega
ją c ą  na tym, iż zagadnienie jakościow ych różnic po 
m iędzy uczuciam i jest w ogóle zagadnieniem  sp o r
nym. Są psychologow ie, k tórzy tw ierdzą, iż poza ró ż
nicą jakości w sensie przy jem ności i n ieprzyjem ności 
uczucia różnić się. m ogą ty lk o . intensyw nością. Inn i 
natom iast p rzy zn a ją  uczuciom  jakości różnorodne. 
O m ijając te trudności i n ić w chodząc w szczegółową 
analizę py tan ia , co znaczy na p rzyk ład  uczucie „sub
te lne“ w przeciw ieństw ie do „niesubtelnego“, skon
statu jem y tylko, że różnice takie pom iędzy uczu
ciam i niew ątpliw ie is tn ie ją  i że b y w a ją  one p ro d u k 
tem w ychow ania. Np. tak  zw ane uczucia „w yższe“ 
są częściowo przynajm nie j w ynikiem  tran sfo rm o w a
nia uczuć autogennyeli przez „k u ltu rę“. W ysunie się 
i tu py tan ie  stopn ia  i zak resu  m ożliw ych m odyfikacji. 
W  sp raw ie  tej b ra k  jeszcze obecnie ścisłych nau k o 
w ych danych.

Sp raw a ta  w iąże się z inną  kw estią, k tó rą  teraz 
jeszcze m usim y poruszyć. D ążąc do u fo rm ow ania  
pew nych określonych kom pleksów  intelektualno-uczu- 
ciowych czy też in tełek lualno-pragnieniow ych, w y
chow anie in tencjonalne z regńły m niej troszczy się 
o ogólną zdolność, w zruszania się i p ragnienia. Za
zw yczaj w w ychow aniu nie idzie o to, ażeby pew na 
jednostka w ogóle łatw iej czy też trudn iej doznaw ała 
w zruszeń czy też pragn ień , lecz by pew ne ściśle o k re
ślone w yobrażenia  i sądy łączyły się z uczuciem  
o pew nej jakości i sile. N iekiedy jednak  pożą
danym  ze względów w ychow aw czych m oże w y
daw ać się także ten pierw szy cel. W ysuw any

1 1 4  DYSPOZYCJE I ZJAWiSKA EMOCJONALNO-WOLO



JAKO MATERIAŁ WYCHOWANIA 1 1 5

byw a na p rzyk ład  postu la t w zm acniania u w ychow an
ków uczuciow ości tam , gdzie ona w ydaje się zbyt 
słabą  i p rzeciw nie tem perow ania jej, gdzie ¡fdaje się 
ona zbyt w ybujałą. N iekiedy znow u podaje się pew ną 
określoną cechę życia uczuciowego jako  coś, co wy
chow anie pow inno zm ienić; tak np. żąda ją  n iek tórzy  
„pogłębien ia“ życia ucżuciowego w ogóle przez w ycho
wanie. Otóż w jak im /zak res ie  zabiegi w ychow awcze 
m ogą być skuteczne, gdy idzie o pew ne ogólne1 cechy 
uczuciow ości człowieka, to jest w tej chwili jeszcze 
przedm iotem  dyskusji. N asuw ają się tu trudności 
i zastrzeżenia podobne do tych, z k tórym i spo tyka
liśm y się już p rzy  rozpatryw an iu  możliwości kształ
cenia dyspozycji in telektualnych. D otychczasowe w y
niki dyskusji zdają  się raczej przem aw iać za tym, że 
tak ja k  z jednej strony  w ychow anie może w płynąć na 
ukształtow anie się przeżyć uczuciow ych na  pew nym  
określonym  odcinku, tak  z drugiej strony  nie rozpo
rządza ono dotychczas środkam i, k tó re potrafiłyby  
zm ienić zasadnicze* rysy konsty tucji uczuciowej czło
wieka. T ak  n a  p rzyk ład  K ęrschensleiner słusznie pod
kreśla, iż m ożem y w praw dzie doprow adzić do po
głębienia u kogoś pew nego określonego uczucia, ale 
zdolność głębokiego przejm ow ania się w ogóle jest ce
chą w rodzoną, k tó rej w ychow anie sztucznie stw o
rzyć nie zdoła.

To, co potocznie nazyw a się w olą i w czym widzi 
się głów ny sk ładn ik -charak te ru , zaw iera w  sobie obok 
elem entów  intelek tualnych , uczuciow ych i p ragn ie
niow ych elem ęnt działania. Działanie, czyn, zaw iera 
znow u w swojej psychicznej podbudow ie decyzję 
oraz dążenie do zrealizow ania treści tej decyzji. Zdol-

8 *
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ność pow zięcia decyzji oraz n iezłom ność przy  w p ro 
w adzaniu  jej w życie są now ym i, sw oistym i dyspo
zycjam i psychicznym i, odrębnym i od dyspozycji in te
lek tualnych  i uczuciow o-pragnieniow yeh. Czynniki 
in telek tualne i uczuciow o-pragnieniow e d eterm inu ją  
w praw dzie w pew nym  stopn iu  postępow anie czło
w ieka przez to, iż sk łan ia ją  go do takiej czy innej 
decyzji. Ale is tn ie n ie ' pew nych m otyw ów  decyzji nie 
przesądza jeszcze sp raw y  faktycznego jej w ydania. 
Są, jak  w iadom o, ludzie, k tórym  stale trudno  jest 
podejm ow ać decyzję m im o istn ienia m otywów .
A znow u powzięcie pew nej decyzji nie p rzesądza 
istn ienia gotow ości w prow adzen ia  jej w czyn. Toteż 3 
słusznym  w ydaje ąię stanow isko, k tó re  aktyw ność 
ludzką, w yrażającą  Siię w czynie, uznaje  za sam o
istny sk ładn ik  osobow ości ludzkiej, nie dający  się 
sprow adzić do sądów  i uczuć. T ak  np. H eym ans 
analizu jąc  tem peram en t w ym ienia w zruszeniow ość 
i aktyw ność jako  dw a odrębne zasadnicze -jego p ie r
w iastki (obok tendencji persew eracy jnej). W ynika 
stąd złożoność s tru k tu ry  zjaw isk w oli a przez to 
także charak teru .

Spontan iczna aktyw ność, k tó ra  w pew nym  stopniu  
ch arak te ry zu je  każdego, człow ieka a k tó ra  specja ln ie 
w idoczna jest u dzieci, stanow i w ażny pu n k t w y j
ścia procesów  w ychow aw czych a zw łaszcza sam o- 
w ychow aw czych. N ajw ażniejsza n a tu ra ln a  rneLoda 
uczenia się, to jest przez „próby  i b łęd y “, o k tórej 
późn ie j_ obszernjej będzie m ow a, posiada jako  w a
ru n ek  'pow odzenia trw ałą  spon tan iczną aktyw ność 
uczącego się. Jeżeli teraz idzie o w pływ anie na  sferę 
działan ia człowieka, to w pływ  ten dokonuje się naj-
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częściej przez podsuw anie m otyw ów  m ających  spo
w odow ać decyzję w określonym  kierunku. O ddziały
w anie to nie byw a trudne, skoro podsuw a się m o
tyw y zbieżne z na tu ra ln y m i, instynk tow ym i tenden
cjam i. Inaczej p rzedstaw ia się rzecz, gdy idzie o spo
w odow anie decyzji n iezupełn ie z n im i zgodnej a zw ła
szcza gdy idzie o w ytw orzenie lego rodza ju  stałej 
dyspozycji. K westia, w jak ich  granicach  w ychow anie 
może tu uzyskać pew ne rezultaty , nie jest jeszcze do
k ładn ie zbadana. W rócim y do niej w rozdziale po 
św ięconym  zagadnieniu kształcen ia  charak teru . (Bę
dziem y m ieli w tedy sposobność pom ów ić także o tem 
peram encie.)

6. Ogólne uwagi o instynktach jako materiale  
wychowania.

Gdy m am y m ów ić z kolei o instynk tach  jako  m a
teria le  w ychow ania, to w ydaw ałoby się przede w szyst
kim  rzeczą w skazaną u p o rać  się z trudnościam i 
zw iązanym i z pojęciem  instynk tu  „w ogóle“. Są p rze
cież psychologow ie, k tórzy  całkow icie od rzuca ją  po
jęcie in stynk tu  jako  p rzestarzałe . D la nich w ięc za
gadnienie, przed k tó rym  teraz m am y stanąć, pozba
w ione je st sensu. Nie m ożem y na tym  m iejscu 
w chodzić w szczegółową dyskusję  na  tem at na tu ry  
instynktu. Zaznaczym y tylko, iż naszym  zdaniem  dy
skusja  p row adzona  dotychczas przez różnych  au to 
rów  nie dow iodła w sposób p rzekonyw ający  fałszy- 
wości czy też zbędności tego pojęcia. W ykazała ona 
jedynie, iż in stynk t nie m usi być m echanizm em
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całkow icie ślepym , niezdolnym  do rozw oju  i m odyfi
kacji pod w pływ em  dośw iadczenia, że zatem  m iędzy 
zjaw iskam i instynktow ym i a w ytw oram i w ychow a
nia nie m a ostrej granicy. N iem niej jednak  tru d n o  
odrżucać istnienie zarów no  u zw ierzęcia jak  też 
u człow ieka zadatków  do pew nych m niej lub więcej 
określonych  form  zachow ania się, k tó rych  genezy 
nie m ożna wytłumóczj^ć przez sam o uczenie się.

T rzeba jeszcze dodać, iż n iek tórzy  psychologow ie 
podkreśla ją  ostro  różnice zachodzące w odniesieniu 
do instynk tu  pom iędzy człow iekiem  a zw ierzętam i. 
Są tacy, którzy, tw ierdzą, iż tylko zw ierzęta posiadają  
instynkty , a człowiek, rozum em  obdarzony, jest od 
nich wolny. Inn i godzą się w praw dzie, że i człow iek1 
tna instynkty , tw ierdzą jednak , że-in stynk ty  v ludzkie 
posiadają  in n ą  nieco s tru k tu rę  aniżeli zwierzęce. Re
p rezen tan tem  takiego poglądu jest m iędzy innym i 
S żu m an *).

Szum an naw iązuje do poglądów  Mc D ougalla, 
k tóry  w każdym  instynkcie w yróżnia dwa, względnie 
trzy składniki. P ierw szym  jest sk ładn ik  perceptyw ny, 
spostrzeżeniow y. M ianowicie in s tynk t decyduje o tym , 
iż pew ne indyw iduum  dostrzega, zw raca uwagę na 
te w łaśn ie  a nie inne przedm ioty. D rugi składnik , 
trudn ie j dostępny zew nętrznej obserw acji i m ogący 
z tego pow odu być podaw anym  w w ątpliw ość, to 
pew ien stan  em ocjonalny, pew ne w zruszenie, w zględ
nie pożądanie zw iązane ze spostrzeżeniem . W reszcie 
trzecią część stanow i m echanizm  w ykonaw czy, za-

') Porównaj: St. Szuinan i St. Skowron, Organizm a życie 
psychiczne. W arszawa 1934.'



w ierający  z reguły czynniki ruchow e. T ak  np., in 
stynkt budow ania gniazda rozstrzyga o tym, iż p tak  
zw raca uw agę na m a teria ł p rz j'd a tn y  do budow y gn iaz
da  i u legając pew nej potrzebie  (w zruszeniu?) w yko
nuje ru ch y  prow adzące do , zbudow ania gniazda. 
Szum an tw ierdzi, iż ludzkie instynkty  posiadają  
tylko dw a pierw sze składniki, jako  m om enty w ro 
dzone. B rak  im  natom iast sk ładn ika trzeciego, 
wykonawczego. In stynk t każe jedynie człowiekowi 
zw racać uwagę n a  pew ne pz-zedmioty i każe m u 
na ich w idok doznaw ać pew nych w rażeń  i od
czuw ać pew ną potrzebę. Sposób zaspokojenia tej po 
trzeby nie dokonuje się jednak  u człowieka na pod
staw ie w rodzonego m echanizm u. Do piego m usi czło
w iek dochodzić w pew ien sposób sam, posługując się 
zdolnościam i, k tó re  posiada, a więc w  pierw szej m ie
rze inteligencją. Sposób zaspokojenia  potrzeby nie 
jest zresztą u człow ieka stale taki sam , lecz dosto 
sow uje się do zm iennych w arunków . T ak  oto czło
w iek z konieczności m usi się uczyć. Człowiekowi 
w łaśnie dlatego nie jest niezbędnym  w rodzony trzeci 
sk ładnik  instynk tu , iż zastąp ić  go może uczenie się 
o p a rte  o specyficznie ludzkie zdolności. Zwierzę n a 
tom iast dlatego w szczupłych tylko granicach  może 
się czegoś nauczyć, iż p rzynosi ze sobą na św iat go
towy m echanizm  zaspokajan ia  popędów .

Pow yższe p rzeciw staw ian ie instynk tów  ludzkich 
instynk tom  zw ierzęcym  nie jest pozbaw ione pew nej 
słuszności, jakkolw iek  nie m ożna go pojm ow ać zbyt 
ciasno. N iew ątpliw ie bow iem  także i u zw ierząt ta 
trzecia, w ykonaw cza część in stynk tu  nie je s t czym ś 
zupełnie sztyw nym . Zw ierzęta doskonalą  przez ćwi
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czenie w ykonaw czy m echanizm  instynk tu  i uczą się 
dostosow yw ać go w pew nych gran icach  do zm ienio
nych w arunków .

Z drugiej s trony  znajdziem y także u człowieka 
instynkty, k tó rych  m echanizm  w ykonaw czy uznać 
trzeba za nie naby ty  w  całości przez dośw iadczenie. 
W idoczne, to jest np. na instynkcie  ssania a to sam o 
pow iedzieć m ożna o części m echanizm u w ykonaw 
czego przy  instynkcie płciow ym . P odobnie m echanizm  
agresji zw iązany z instynk tem  w alki (uderzanie, g ry 
zienie) zdaje się m ieć u człow ieka c h a ra k te r w ro 
dzony. R ów nocześnie jednak  znajdu jem y u niego 
cały szereg dążności w rodzonych, k tó re  m uszą do
p iero  zw olna w yrab iać  i doskonalić  m echanizm  w y
konaw czy. T ak  jest np. z p rzy taczaną  już  tendencją  
człow ieka do chodzenia. Jest rzeczą zrozum iałą, że 
n iektórzy au to rzy  w olą m ów ić w tych w ypadkach  
nie o instynkcie, lecz o sam ej tendencji instynktow ej 
(popędzie).

Psychologia ogólna nie zdo łała  do tej p o ry  upo
rać  się z zadaniem  w yliczenia i poklasyfikow ania 
instynk tów  w zględnie tendencji instynktow ych. N ie
k tórzy  autorzy  p o dają  tu  listę bardzo  obszerną, inn i 
na tom iast szczupłą. Psychologia pedagogiczna nie 
może oczyw iście podejm ow ać się zadan ia  analizy 
w szystkich instynk tów  i zachodzących m iędzy nim i 
stosunków  i m usi liczyć się z faktem , że n iek tó re  
instynk ty , k tó rych  pojęciem  operu je , nie są m oże 
instynk tam i „p raw dziw ym i“ x).
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i Bagley w książce pt. Postępowanie człowieka. Warszawa 1927.
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O m ów iony poprzednio  fakt, iż każdy instynk t po 
siada w  zaw iązku pew ne elem enty poznaw cze, w zru- 
szeniow o-pożądaniow e, a ew entualn ie także w ykonaw 
cze pozw ala szukać W nich punk tów  zaczepienia p ro 
cesów w ielokierunkow ych, obejm ujących całą  psy
chikę, w śród  k tó rych  nie b rak n ie  także w ychow aw 
czych procesów . T ak  np. in stynk t naśladow nictw a 
prow adzi do uczenia się od drugich. In stynk t rodzi
cielski jest źródłem  zabiegów w ychow aw czych ro 
dziców  w stosunku  do dzieci itd.

Stosunek poszczególnych instynktów  do w ycho
w ania jako  jego źródło  i m a teria ł jest różnorodny. 
M ożna przede w szystkim  widzieć tu pew ne różnice 
s topn ia ; są instynk ty  bliższe w y ch o w an iu ' i dalsze. 
In s ty n k t snu  (C laparede b ron i istn ien ia takiego od
dzielnego instynk tu ) w da^szyni oczywiście pozostaje 
zw iązku z w ychow aniem , zwłaszcza jako  jego źródło, 
aniżeli in stynk t ciekawości. -Poza tym  różny jest sto
sunek poszczególnych • instynktów  ■ do różnych te re
nów  w ychow ania. Są instynk ty  w ażne głów nie dla 
heteroedukacji, są inne bardziej w ażne p rzy  sam o
w ychow aniu. A znow u przy  heteroedukacji odróżnić 
trzeba  in stynk t czynny w psychice w ychow aw cy 
i. w  psychice w ychow anka. Instynk t dom inacji, kie
row an ia , in stynk t opiekuńczy w aru n k u ją  jakoś p ro 
ces w ychow ania od strony  w ychow aw cy, zaś in 
stynk t „poddaw ania się“, „u legania“ u ła tw ią p o 
niekąd proces w ychow aw czy w psychice w ychow anka. 
In s ty n k t „k o n stru k to rsk i“ oraz instynk t „kolekcjo
n e rsk i“ w sp ie ra ją  sam okształcenie.

P oza tym  różne rodza je  „w artości“ i „ ideałów “ po
zostają  w koneksji z odm iennym i instynktam i. W ar



tości i ideały społeczne, w ogóle to, co się nazyw a 
uspołecznieniem  człow ieka przez w ychow anie, naw ią
zuje specja ln ie do tzw. instynktów  społecznych 
a w ięc in stynk tu  „zrzeszania się“, in stynk tu  „po
m ocy“, instynk tu  „w spółzaw odnictw a“ itd. W artości 
poznaw cze (w iedza) m a ją . sw oje źródło  w cieka
wości itd.

Można by ponadto , m ów iąc o stosunku poszcze
gólnych instynktów  do w ychow ania, w yróżnić dw a 
jeszcze ich rodzaje. N iek tó re  in stynk ty  zdają  się p ro 
wadzić, bezpośrednio  do czynności, m ających ch a ra k 
te r procesów  w ychow aw czych. Tak np. in stynk t cie
kaw ości sam  ze siebie bezpośrednio  prow adzi do ro 
b ien ia spostrzeżeń i zb ieran ia  inform acji, a w ięc do 
grom adzenia w iedzy; instynk t naśladow nictw a zdaje 
się rów nież bezpośrednio  prow adzić do p rzysw ajan ia  
sobie pew nych um iejętności. P rzy  innych instynk tach  
natom iast stosunek  - ten w ykazuje raczej pośredn i 
ch arak ter. Ten, kto na tle instynktu  „subm isji“ p od 
daje się k ierow nictw u jak ie jś  osoby innej, jeszcze 
przez to sam o nie uczy się i nie w ychow uje. Ale na 
tle takiego stosunku zachodzącego m iędzy m łodszym  
i starszym  w ytw arza się obcow anie, k tó re  um ożliw ia 
i u ła tw ia  poniekąd w pływ y w ychowawcze. In sty n k t 
„subm isji“ stw arza  w ięc zatem  nie jako  ram y, w k tó 
rych  ob ręb ie  p roces w ychow aw czy m oże się doko
nywać. To sam o tyczy się szeregu instynk tów  innych.

Będąc źródłem  i środkiem  pom ocniczym  różnych 
procesów  w ychow aw czych instynk ty  są zarazem  m a
teriałem , n a  k tó ry  w ychow anie usiłu je w yw rzeć swój 
wpływ. Dąży dno do tego, aby rozw ój i dzia łan ie  
pew nych instynk tów  ochron ić i wzm ocnić, natom iast
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innych  opóźnić, względnie zupełnie zaham ow ać. Je 
den lub drugi sposób ustosunkow ania się zależy 
w ram ach  w ychow ania intencjonalnego od ideologii 
w ychow aw czej danego środow iska. T ak  np. instynkt 
w alki byw a niekiedy zw alczany, niekiedy na tom iast 
uważa się go za zjaw isko dodatnią, k tó re  należy pod 
trzym ać a naw et wzmocnić. Rozwój instynk tu  p łcio
wego u s iłu ją  społeczeństw a k u ltu ra lne  w  pew nych 
gran icach  ham ow ać, „odraczać“, podczas gdy n ie
k tóre społeczeństw a p ie rw otne  pozostaw ia ją  jego ro z
w ojow i w olną -drogę. Miejsce prostego ham ow ania  
za jm ują  na 'w y ższy ch  szczeblach św iadom ego w ycho
w ania p róby  przekształceń  instynktu .

Ogólnie b io rąc  zarysow ują  się tu  zatem  trzy m oż
liwości analogiczne do tych, z k tó rym i spotkaliśm y 
się w poprzedn im  rozdziale p rzy  .om aw ianiu  uczuć 
jako  m a te ria łu  w ychow ania. W ychow anie m oże usi
łow ać w zm acniać pew ne instynkty , osłab iać je  łub też 
transfo rm ow ać. W  p rak ty ce  dw ie p ierw sze ew entu
alności m ogą być realizow ane tylko w dość w ąskich 
granicach . Jeżeli idzie o człowieka, nie znam y spo
sobu, k tó ry  po trafiłby  stłum ić całkow icie k tóryś 
z głów nych instynktów , podobnie, jak  w zm ocnić go 
w sposób bardzo  w ydatny  lam , gdzie on jest n ie
zw ykle słaby. Możemy raczej, tylko przez odsuw anie 
odpow iednich  bodźców  lub też przeciw nie, przez ich 
ak tualizow anie opóźnić przebudzenie się instynk tu  
w zględnie przyspieszyć jego m anifestacje. N a tej d ro 
dze w ydaje się:> też m ożliw e osłab jenie lub odw ro t
n ie podsycenie pew nych m om entów  popędow ych. 
Że jednak  n a tra fiam y  tu zazwyczaj dość rych ło  na 
n iep rzekracza lne  granice, na  to w skazują chociażby
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liczne p róby  dokonyw ane na  instynkcie płciow ym . 
A bstynencja u p raw ian a  przez- księży i zakonników  
w ram ach  pew nych system ów  religijn<rch daje  w re 
zultacie z reguły  tylko częściowe zaham ow anie in 
stynk tu  nie zaś całkow ite jego stłum ienie. N atom iast 
szerszy zakres obejm ują  różnego rodzaju  „ tra n sfo r
m acje“, „p rzeob rażen ia“ instynktów . Znanym  od 
daw na przyk ładem  takich tran sfo rm ac ji są n iek tó re 
zboczenia instynktów , p o p u la rn e  zw łaszcza w r a 
m ach instynk tu  płciow ego (np. fetyszyzm , voyeryzm  
itd.). W- ostatn ich  czasach zajęto się w sposób b a r 
dziej szczegółowy tym i tran sfo rm acjam i, u s iłu jąc  po- 
klasyfikow ać je  i zbadać ich m echanizm . Z nazw am i 
niek tórych  rodzajów  tych p rzeob rażeń  spotkaliśm y 
się już przy  om aw ian iu  uczuć, gdyż w chodzą tu 
w grę procesy pokrew ne. Bodziec do bad ań  w tym 
k ie runku  w yszedł od psychoanalityków  a specja ln ie 
od F reuda, k tó ry  spopu laryzow ał pojęcie „sublim a- 
cji“ instynk tu  płciowego. B o y e t1) idąc za p rzy k ła 
dem  psychoanalityków  a częściowo za Adlerem , zajął 
s ię 1 specja ln ie  zagadnieniem  przeob rażeń  instynk tu  
walki: W ym ienia on następu jące  rodza je  tran sfo r
m acji tego instynk tu : zboczenie, zobiektyw izow anie 
względnie zsubiektyw izow anie, p la ton izację  i subli- 
m ację  P rzyk ładem  „zboczenia“ je st alp in izm  („w ałka 
z gó ram i“ ), zobiektyw izow anie polega n a  zaspokoje
niu instynk tu  sam ym  w idokiem  w alki, subiektyw i- 
zacja sp row adza się do w alki ze sobą sam ym , plato- 
nizacja polega na  oczyszczeniu in stynk tu  z elem en
tów fizycznych (w alka szach istów ); ze sub lim acją

1) Piotr Bovet, Instynkt walki. Warszawa 1928.
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instynk tu  w alki będziem y mieli w tedy do czynienia, 
gdy np. ktoś sk łonny  do agresjb  w yładow uje energię 
instynk tu  w obronie słabszych.

Skoro zapytam y się, na czym polega ostateczny 
rezultat transfo rm ac ji om awianego w łaśnie typu, to 
nasuw a się odpow iedź, iż zm iana dotyczy tu p rzede 
w szystkim  przedm iotu , na k tóry  sk ierow uje się in 
stynk t; siła popędu  zostaje przy  tym  niezm ieniona. 
, ty Istn ie je  inny jeszcze rodzaj p rzeobrażan ia  in 
stynktu , zw any „regu lacją“. N ie dotyczy on p rzed 
m iotu tendencji instynktow ych a .raczej tylko sposobu 
u jaw n ian ia  się instynk tu , w zględnię jego realizacji. 
N ajp rostszy  i teoretycznie na jbardzie j p rzejrzysty  
w ypadek regulacji m am y wtedy, gdy w ychow anie 
w pływ a na po ry  w yładow ania się instynktu  oraz 
form y, w k tó rych  on się społecznie w yraża. P ierw szą 
ew entualność m am y np. wtedy, gdy dziecko p rzy 
zw yczaja się do pew nych określonych p ó r zaspoka
ja n ia  sw oich potrzeb. Jest rzeczą w iadom ą, że pod 
tym  względem n iek tó re instynk ty  okazują znaczną 
podatność i że naw et „głód“ zjaw ia się w n o rm al
nych w aru n k ach  w tym  czasie, w k tórym  jest 
zw ykle zaspakajany . E w entualność druga zachodzi 
w tedy, gdy w ychow anie regulu je fo rm ę uzew nętrz
n ian ia  się względnie zaspokajan ia  instynk tu  w  w a
ru n k ach  życia społecznego. Dziecko przyzw yczaja 
się np. przy jm ow ać p okarm  w pew ien określony  spo
sób (używ ać łyżki, p rosić, gdy p ragn ie jak ie jś p o 
traw y itd.). R egulacja instynk tu  dotyczy raczej tylko 

.zew nętrznej strony  jego u jaw nian ia  się, zostaw iając 
jego istotę bez zm iany.

Om ówiwszy w sposób ogólny stosunek w ychow a-
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nia do instynktów  jako  jego/źródeł i jego przedm iotu , 
zajm iem y się te raz  w sposób bardęiej szczegółów}’ 
pew nym i tendencjam i instynktow ym i, k tó rych  stosu
nek do w ychow ania jest bardziej bliski. Uwzględnimy- 
przy tym  tylko te tendencje, k tó re  czynne są w psy 
chice w ychow anka. Instynk ty  czynne w w ychow aw cy 
zajm ą nas później dopiero , gdy będzie m ow a o he- 
teroedukacji.

Zaczniem y od „ in stynk tu“ ciekaw ości, p rzy  czym . 
nie będziem y mogli pom inąć pojęcia zain teresow a
nia, jako  ściśle spokrew nionego z pojęciem  cieka
wości. Zastanow im y się dalej nad  pytan iem , czy nie 
należałoby m ów ić o osobnym  instynkcie uczenia się; 
dotkniem y przy  tej sposobności instynk tu  zabaw y, 
ze względu na jego ścisły zw iązek ze zjaw iskam i ucze
n ia  się u dzieci i w reszcie przejdziem y do „ in sty n k tu “ 
naśladow nictw a, p rzy  czym  dotkniem y także zjaw isk 
sugestii, spokrew nionych  ze zjaw iskam i naśladow 
nictwa.

7. Ciekawość i zainteresowanie.

Nie w szyscy zaliczają  razem  z Mc D ougailem  cie
kaw ość do instynktów , w szyscy jednak  zgodnie w i
dzą w niej pew ną dyspozycję w rodzoną. W zw iązku 
z ciekaw ością byw a często om aw iane pojecie zain te
resow ania, p rzy  czym w ielu au to rów  jest zdania, że 
dw ie tc nazw y odnoszą się do lej sam ej dyspozycji, 
a w skazują tylko na różnicę je j stopnia. Ciekawość 
staje  się zain teresow aniem , gdy n ab iera  cech trw a
łości i przedsiębiorczości (W itw icki). M ożna by je 
szcze p róbow ać posługiw ać się cechą „głębokości“



przy  odróżn ian iu  ciekaw ości od zainteresow ania. Za
in teresow anie w ypływ ałoby z głębszych w arstw  psy
chiki aniżeli ciekawość. P rob lem atyczność takiego 
rozróżn ien ia  polega jednak  na  tym , iż sam o pojęcie 
głębi psychicznej w ydaw ać się kom uś może p ro b le 
m atycznej natu ry . Inna  rzecz, iż także w śród  zain te
resow ań odróżn ia  się pow ierzchow ne od głębokich i).

Analiza ćiekaw ości n a tra fia  zaraz n a  w stępie n a  
pew ne zagadnienie w ażne d la zrozum ienia, jej m e
chanizm u. Idzie m ianow icie o to, czy i w jak im  sto
pniu  m am y p raw o  pytać o źród ła  ciekawości. Jeżeli 
prawda, jest, że ciekaw ość jest - zjaw iskiem  in stynk 
towym , to w łaściw ie py tan ie  o jej źród ła  m ogłaby 
się zdaw ać tak  sam o niedorzeczne, ja k  py tan ie  o źró 
dła innych instynktów . Bo w łaśn ie w instynkcie  
sk łonn i jesteśm y w idzieć ostateczne źródło pew nych 
fenom enów. W  zw iązku z tym  n iektórzy  psycho
logowie podk reśla ją  „bezin teresow ny“ ch a rak te r 
w szelkiej ciekaw ości. C iekaw ość by łaby  chęcią p o 

g n a n ia  pew nego p rzedm io tu  czy leż pewnego stanu  
rzeczy, p rzy  czym poznanie byłoby celem sam o w so
bie bez żadnjm h ubocznych m otyw ów  i względów. 
Ale n ik t nic zaprzeczy, że np. ciekaw ość płciow a jest 
zw iązana z instynktem ' płciow ym  i zależy od jego na~
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ł j Kerschensteiner (Theorie der Bildung, str. 269 i nast.) 
odróżnia „zainteresowania popędowe" (Triebinteresse) od „za
interesowań bodźcow ych“ ¡(R eizinteresse). Zainteresowania dru
giego rodzaju zjawiają się pod wpływem  pewnych podniet 
zewnętrznych i przemijają zupełnie, gdy podniety znikną. Ker
schensteiner zwraca sam uwagę, że w tym właśnie drugim wy
padku mamy raczej dp czynienia z ciekawością niż z prawdzi
wym zainteresowaniem.



silenia oraz stopn ia  rozw oju. A zain teresow anie 
w alką, m niejsze na  ogół u dziew cząt aniżeli u ch łop 
ców, pozostaje w ścisłym  zw iązku z in stynk tem -w alk i 
i jego indyw idualnym i różnicam i. Z ain teresow ania 
dziecka, ob jaw iające się. w jego zabaw ach, chociaż 
nie uw arunkow ane na  pierw szy rzu t oka inną  po trzebą  
poza potrz-ebą sam ej zabaw y, są w poszczególnych 
swych fo rm ach  zdeterm inow ane różnym i instynk tam i 
(np., zabaw y konstrukcy jne  instynktem  k o n s tru k to r
skim ) i są okazją  do ćw iczenia odnośnych  m echa
nizm ów  instynktow ych. Jest rzeczą znam ienną, iż 
Mc Dougall, k tóry , jak  wiem y, uznaje oddzielny in 
stynk t ciekaw ości nie tylko u człowieka, lecz także 
11 zw ierząt, tw ierdzi, iż „zw ierzęta są  zain teresow ane 
przedm iotam i o tyle, o ile przedm ioty  te p o tra fią  po 
budzić ich instynk tow ne im pulsy  i to w stosunkń do . 
siły tych im pulsów “ 1). To sam o dotyczy w zasadzie, 
jak  dodaje  Mc Dougall, także człowieka.

N iektórzy p ró b u ją  w yjść z powyższej trudności 
w ten  sposób, iż w yróżn ia ją  dw a rodzaje  ciekaw ości 
w zględnie zainteresow ań. Z jednej strony  m ielibyśm y 
ciekaw ość i zain teresow ania poznaw cze, gdzie m o
tyw em  byłoby sam o poznanie jako  takie (ciekaw ość 
poznaw cza), a z drugiej s tro n y  ciekaw ość i zain te
resow an ia  biologiczne. Ze względów p rak tycznych  
podział taki jest dopuszczalny, nie przesądza on jed 
n ak  defin ityw nie m eritum  spraw y. M ożna ciągle w ąt
pić, czy owe poznaw cze zain teresow an ia  nie są 
w g runcie  rzeczy um otyw ow ane w zględam i pozapo- 
znaw czym i. Zawsze m ożna b ro n ić  tezy, iż różne form y
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ł ) Mc Dougall, An Oulline o f Psychology. London 1928
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ciekaw ości i zain teresow ania , pozbaw ione na p ie rw 
szy rzu t oka biologicznego w alo ru , w y ras ta ją  z p o 
trzeby przygotow ania się organ izm u do należytego 
zaspokojen ia  jak ichś jego życiow ych potrzeb.

Zagadnienie za in teresow ań  bezw zględnie „czy
stych“ o charak te rze  w yłącznie poznaw czym  jest, jak  
się okazuje, sp raw ą tru d n ą  do definityw nego w ykla
row ania. F ak tem  jest, iż człowiek w pew n3rch sy tu 
acjach  i w  odniesieniu  do pew nych sp raw  zacho
w uje się tak, jak  gdyby względy pozapoznaw cze nie 
m iały  d la niego znaczenia. W ychow anie może zatem  
z pow odzeniem  odw oływ ać się w pew nych granicach  
do sam ej „czystej“ ciekaw ości, do chęci poznan ia 
d la poznan ia  sam ego (popęd w iedzy). N iem niej jed 
nak  n iezbędne je st uwzględnienie, że ciekaw ość i za
in teresow an ia  podsycane są stale w sposób m niej lub 
więcej w idoczny przez różne czynniki biologiczne, 
przez wszelkiego ro d za ju  pozapoznaw cze popędy. Sie
dząc kolejność u jaw n ian ia  się i zan ikan ia  różnych 
tendencji instynktow ych' w rozw oju  psychicznym  
m łodzieży psychologia podać może w ytyczne, w yzna
czające częściowo p rzynajm nie j k ierunek  rozw oju 
ciekaw ości i zain teresow ań. -

To, cośm y m óiw li, dotyczyło przede w szystkim  
ostatecznych źródeł i podstaw  ciekaw ości i zain tereso
wań. Innym  jest zagadnienie stosunku iych obu dyspo 
zycji do ich przedm iotów . Zazwyczaj po jm uje  się cie
kaw ość jako  chęć zobaczenia w zględnie dow iedzenia 
się czegoś. Z aspokajana po trzeba m iała  by  zatem  ch a
ra k te r  in telek tualny . Otóż E rn es t Beber, w sw ojej m o 
nografii pośw ięconej ciekaw ości, k ładzie nacisk  na 
to, iż ciekaw ość ob jaw ia się nie tylko jako  pragnie-
Baley: Psychologia wychowawcza. 9
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nie pew nej wiedzy, lecz także jako  pragn ien ie  pew 
nych „doznań“ (E r le b n is )1). T u  należy ciekaw ość p rzy 
gód, ciekaw ość doznan ia pew nych uczuć n a tu ry  n a 
w et n ieprzyjem nej, tak ich  jak  s trach , ból itd. Cieka
w ość obejm ow ałaby zatem  poza sferą  in telek tualną 
także sferę em ocjonalną.

A nalogiczne zagadnienie dyskutow ane byw a w od- 
„niesieniu do zain teresow ania. Zajm iem y się nim  za
raz; w pierw  jednak  będzie rzeczą p o trzebną  dotknąć 
stosunku  zain teresow an ia  do uwagi. Zachodzi tu oczy
w iście ścisły związek. N iektórzy, jak  G. Lunk, w m o
nografii pośw ięconej specja ln ie zain teresow aniu , de
fin iu ją  naw et w p ro st zain teresow anie jako  dyspozy
cję do u w ag i2). W każdym  razie  zain teresow anie w y
tycza uw adze k ierunek. Otóż teraz nasuw a się py 
tanie, w jak im  celu zain teresow anie skierow uje uwagę 
na pew ne przedm iot}'. Szereg au to rów  tw ierdzi, iż 
tendencją  w szelkich zain teresow ań  jest uzyskanie 
pew nej w iedzy o danym  przedm iocie. T ak  Meinong 
i T um lirz  w idzą istotę zain teresow ania w p ragn ien iu  
w iedzy 3). Jakko lw iek  niew ątp liw ie taka  tendencja  jest 
znam ienna dla pew nych w ypadków  zain teresow ania , 
to nasuw a się pytanie,, analogiczne jak  przy cieka
wości, czy nie jest to u jęcie zbyt w ąskie. Toteż ńiektó- 

•rzy au torow ie w yrażają  się tu ostrożniej, m ów iąc o ten 
dencji do „zajm ow ania się li, czy też „zbliżenia się“ 
(W itw icki) 4) - do pew nego przedm iotu , k tó re  to w y
rażenia  p rzy  s.yyej ogólnikowości dopuszczają moż-

*' Ernest Berber, Psychologie der Neugier. Leipzig 1935
- )  Lunk G., Das Inleresse, tom II. I.eipzig 1927, sir. 15
3) Lunk G., ibid. str. 16.
4) Psychologia,-tom  II, str. 133
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lhyość w łączenia w funkcję  zain teresow ania  oprócz 
czynników  in telek tualnych  także elem entów  em ocjo
nalnych , jak  rów nież elem entów  działania. K toś za
tem, kto in teresu je  się przedm iotem ; s ta ra  się nie 
tylko poznać dany  przedm iot, lecz w ogóle z n im  
bliżej obcować.

To szersze ujęcie pojęcia za in teresow ania w ydaje 
się słuszne. Zachodzi jednak  niebezpieczeństwo., iż 
w ten sposób p rzestan ie  ono m ieć ściśle określoną 
specyficzną treść  i stopi się z -po jęciem  wszelkiego 
rodzaju  innych  dyspozycji in telek tualnych  i em o
cjonalnych. M ożna by zarzucić, żc w m yśl takiej 
szerokiej defin icji każde p raw ie  p ragn ien ie  może 
być nazw ane zainteresow aniem . W iele z n ich  dąży 
bow iem  do pew nego obcow ania z przedm iotem . T ak  
in s ty n k t płciow y zm ierza do „zbliżenia się“ i do 
„obcow ania“ z p a rtn e rem  płci przeciw nej. Czy w o
bec tego in stynk t płciow y nazw ać m ożną w prost za
in teresow aniem ?

T ru d n o ść  pow yższą m ożna s ta rać  się przezw y
ciężyć w ten  sposób, iż podobnie jak  przy  ciekawości 
k ładzie się nacisk  na  m om ent przezw yciężania „no
w ości“, „niezw ykłości“, „zagadkow ości“ jako  istdl- 
nych czynników  ciekaw ości i zain teresow ania. Czło
wiek ciekaw y >v zakresie in telek tualnym  stoi jak  
gdyby ciągle przed  znakam i zapytania , k tó re  dom a
gają się odpowiedzi. O sobnik ciekawy w zakresie 
sfery em ocjonalnej sta je  w obec m ożliwości doznań, 
k tó rych  jeszcze nie w ypróbow ał, nie „zakosztow ał“, 
nie „zasm akow ał“. Zaspokojenie ciekaw ości sp ro 
w adza się tu  do owego w łaśnie „zasm akow ania“. 
Z chw ilą, gdy ono się już dokonało  i gdy odbyw a

9
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się tylko sam o spożyw anie, chociażby naw et bardzo  
przy jem ne i pociągające, ciekawość, jako  już wcze
śniej zaspokojona, p rzesta je  być czynną. Nie inaczej 
w zasadzie dzićje się p rzy  zain teresow aniu . Polega 
ono n a  tym , że jego p rzedm io t ciągle, naw et m im o 
obcow ania, w ydaje się w pew nym  sensie nowy i n ie
znany, że nasuw a on stale zagadki, k tó re  w ym agają 
rozw iązania.

Podręczn ik i psychologii rozw ojow ej w ym ien iają  
zazwyczaj kolejne s tad ia  w rozw oju  zain teresow ań. 
Znany je st m iędzy innym i podział tak ich  stadiów  
podany przez N agy’a i przez C laparćde’a x). Nie b ę
dziem y przy taczać na  tym  m iejscu tych  stadiów . 
O graniczym y się do stw ierdzenia, iż są one rezulta- 
Lem w spółdziałan ia  spontanicznego do jrzew ania oraz 
w pływ ów  w ychow aw czych. W pływ  w ychow ania na 
k ierunek  zain teresow ań  zdaje  się być w ydatny, za 
czym przem aw ia m. inn. fakt, iż b liźn ięta  jednojajow e 
w ykazują nie rzadko duże różnice zainteresow ań.

Z zagadnieniem rozwoju ciekawości i zaintereso
wań pozostaje w ścisłym związku zagadnienie rozwoju 
sposobów „myślenia“ dzieci i młodzieży o przedmio
tach ich doświadczenia. Idzie tu o to, jakie cechy da
nych przedmiotów oraz związki tych przedmiotów z in
nymi wysuwają się przy przedstawianiu ich sobie 
u dzieci na pierwszy plan, a które pozostają jak gdyby 
poza zakresem spostrzegania i uwagi. Za przykład 
mogą posłużyć badania Błońskiego nad wyobrażeniami 
uczniów o słońcu, ziemi, lesie, górach, morzu itd. -) 
I tak np. według badań tego autora dzieci pierwszego

1)  Ed. Claparède, Psychologie de l’enfant. Genève 1926, str. 
518 i nast.

2) P. P. Błonskij, Rarwitie m yszlenia szkolnika. Moskwa 1935.



oddziału szkoły powszechnej mówiąc o słońcu wymie
niają te jego właściwdści i czynności, które najbar
dziej bezpośrednio rzucają się w oczy (słońce świeci, 
grzeje itp.). Dzieci klasy drugiej rozszerzają swoje re
lacje o słońcu wymienianiem przedmiotów, na które 
czynność słońca się zwraca (słońce świeci w okno, 
grzeję ziemię itp.). U dzieci klasy trzeciej wśród 
przedmiotów oddziaływania słońca częściej obok istot 
żywych występuje także przyroda nieorganiczna. Dzieci 
klasy czwartej zwracają uwagę już nie na samą akcję 
słońca, lecz także na stosunki czasowo-przestrzenne, 
w których słońce może być obserwowane (słońce wscho
dzi rano, chowa się na zachodzie).

8. Zagadnienie instynktu uczenia się.

Z agadnienie instynk tu  ciekaw ości pozostaje w pe
w nym  zw iązku z zagadnieniem  instynk tu  uczenia się. 
Jeżeli op rócz  c iekaw ośc i'rozw ija jące j się na  tle ró ż
nych' popędów  m iałaby  istnieć ciekaw ość „sam o
is tn a“ z oddzielnego instynk tu  p łynąca, to nasuw a 
się pytanie, czy oprócz uczenia się w ynikłego z p o 
trzeby spraw nego w ykonyw ania czynności zaspoka
ja jących  • różne popędy, nie może uczenie się m ieć 
swego źród ła  także w oddzielnym  sw oistym  „ instynk
cie“. Istn ien ie  takiego specjalnego instynk tu  uczenia 
się je st kw estią sporną, k tó ra  czeka dopiero  na  roz
w iązanie. Is tn ie ją  jednak  pew ne zadatk i takiego 
stanow iska. I tak n iek tórzy  nie m ów iąc w prost o in 
stynkcie uczenia się o k reśla ją  zabaw ę dzieci w taki 
sposób, iż p rzedstaw ia się ona ja k  gdyby pew na 
fo rm a tego instynktu . T u  należy znana teoria zabaw y 
G roosa, k tó ry  widzi w zabaw ie „ćwiczenie p rzygoto
w aw cze“ do. późniejszych funkcji życiowych. A więc

ZAGADNIENIE INSTYNKTU UCZENIA SIĘ 1 3 3
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uw aża ją  za rodzaj uczenia się. Podobnie nieco sta
w iają  sp raw ę Szum an i S k o w ro n 1), „Człowiek uczy 
się — m ów ią au torzy  — juko dziecko przede w szyst
kim dzięki tem u, że się baw i“. N asuw a się jednak  
pytanie, czy nie b ierze się tu  zakresu zabaw y zbyt 
szeroko.

Jest rzeczą w praw dzie n iew ątpliw ą, iż zabaw a 
dziecka i uczenie się pozostają  ze sobą w ścisłym  
związku. Zabaw a daje  dziecku ciągle sposobność do 
nauki, n iesłusznym  jednak  byłoby m n iem an ie ,x iż 
uczenie się m ałego dziecka jest w każdym  w ypadku 
tylko ubocznym  p roduk tem  zabawy. Jest tylko tak, 
iż uczenie się jego „w ygląda“ niekiedy jak  zabaw a 
i zostaje w skutek tego do niej zaliczone. I tak m ów i 
się o , -m anipulacyjnych“ Względnie „k onstrukcy jnych“ 
zabaw ach u dziecka. Otóż m anipu low an ie  jest czyn
nością spontan iczną, przy  k tó rej dziecko w chodzi 
w k o n tak t z wszelkiego rodzaju  przedm iotam i, po 
znaje ich w łaściw ości i uczy ■ się .nim i posługiw ać. 
N iew ątpliw ie w ten sposób dziecko uczy się, w kła
dając  w ów proces bardzo  wiele w ysiłku. Z aspakaja  
przy tym  sw oją - ciekaw ość n ie tylko jako  chęć po
znania, lecz także doznania. W iadom o, iż w ielu psy
chologów  uznaje  osobny in stynk t „m an ipu lacy jny“ 
względnie „k o n stru k to rsk i“. Otóż zam iast m ów ić 
„dziecko ulega instynk tow i zabaw y i dlatego m an i
pu lu je“ m ożna by  rzecz staw iać inaczej: dziecko 
ulega- instynk tow i m an ipu lacy jnem u i z tej racji 
w zabaw ę sw oją w plata  czynności z tego instynk tu  
płynące. .

>. St. Szuman i St. Skowron, o. c. str. 310 i nast.
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Można by te raz  zauważyć, że i my, skoro uczenie 
się przez m anipu low anie tłum aczym y nie sam ym  
instynktem  zabaw y, lecz instynktem  m an ipu lacy jnym , 
dopatru jem y się przecież w łaściwego źród ła  uczenia 
się nie w sam ym  instynkcie uczenia się lecz w in 
stynkcie innym , m ianow icie w  m anipulacyjnym . Otóż 
m ów iąc poprzednio  o ciekaw ości i zain teresow aniu , 
rozw odziliśm y się nad tym, iż poza chęcią czystego 
(teoreLycznego) poznania istn ieje u człowieka doro.-. 
słego i u dziecka dążność do „w ypróbow an ia1'. 
B liską jej jest tendencja  do „potrafienia'*. Dąż- y 

^ io ść  ta może być bezinteresow na, tak  sam o jak  
dążność poznaw cza. T aką bezin teresow ną dążność 
do „p o tra fien ia“ różnych rzeczy spotykam y często 
u dziecka. Może ono w pew nym  w ypadku s ta rać  
się otw orzyć pudełeczko i przy tej sposobności uczyć 
się „ubocznie“ po trzebnych  do tego ruchów  w tym 
celu, ażeby zdobyć dla siebie cenną jego zaw ar
tość. Może też do uczenia się o tw ieran ia  dać 
podnie tę  sam a ciekaw ość spróbow ania, jak  się to 
robi. Nie byłyby to jednak  jeszcze objaw y instynktu  
uczenia się. Skoro jednak  dziecko natrafiw szy  na 
trudność  przy  o tw ieraniu  pudełeczka będzie ćwi
czyło czynność o tw ieran ia  dla osiągnięcia sam ej tylko 
satysfakcji, że trudność  tę przezw yciężyło i że 
o tw ieran ie  dokonuje się spraw nie i gładko, to 
będzie to taki w ypadek, k tórzy może być przytoczony 
jako  argum ent istn ienia specjalnego instynk tu  ucze
n ia się. Jeżeli oprócz w ypadków  zdobyw ania wiedzy 
dla sam ej w iedzy zdarzają  się w ypadki usiłow ania 
p o tra fien ia  d la samego tylko po trafien ia , to w ypadki 
tak ie  p rzem aw iają  za istnieniem  powyższego in-



stynktu. Otóż w ypadki tak ie  n ie rea lizu ją  się może 
bardzo  często, n iew ątpliw ie jednak  m a ją  one m iejsce 
już u  m ałego dziecka. (T u  leży zapew ne jedno  ze 
źródeł sportu ).

Chcielibyśm y jeszcze dodać, iż owa w rodzona 
t e n d e n c j a  zdaje się znajdow ać dopełn ien ie we 
w rodzonej z d o l n o ś c i  do „sam oućzenia się“. Zdol
ności uczenia się oczyw iście n ik t nigdy w zasadzie 
człow iekow i nie, odm aw iał. N ie chodzi nam  jednak  
w tym  w ypadku  o zdolność, po legającą na  tym np., 
iż ktoś może zapam iętać coś, lu b  też naśladow ać 
pew ną czynność w edług w zoru. Idzie nam  o zdolność 
kierow ania procesem  • uczenia się. W ydaje ęię nie 
pozbaw ionym  słuszności p a rad o k sa ln e  na pozór p o 
wiedzenie, iż m im o istn ien ia  tylu insty tucyj w ycho
w aw czych każdy człowiek w gruncie rzeczy uczy się 
i w ychow uje sam. W ychow anie ciągle staw ia jed 
nostkę w takiej sytuacji, iż żąda od niej, ażeby pew 
nej rzeczy nauczyła się, pozostaw iając s p o s ó b  n a 
uczenia się inw encji sam ej jednostki. Od jak  n ie
daw na dopiero  zaczęto chociażby tradycy jne  uczenie 
się na  pam ięć, p rzeprow adzać „pod k ie runk iem “ ? Jak  
bardzo długo pozostaw iano w łasnej' inw encji ucznia 
m etodę uczenia się. Zresztą, trzeba to przyznać, 
w  bardzo  w ielu w ypadkach  sztuka uczenia i w ycho
w ania jest jeszcze tak  m łodą, iż nie pozostaje jej 
nic w ięcej, ja k  w skazać w ychow ankow i „zadan ie“, 
„ ideał“, do którego m a zdążyć, pozostaw iając w y
szukanie w łaściw ej drogi jem u sam em u. Gdy ktoś 
m a nauczyć się s trzelać do tarczy, to m ożna w p raw 
dzie w prow adzić go w odpow iednie w ykonyw anie tej 
czynności, m ożna m u pokazać, ja k  się trzym a b ro ń
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i na  czym polega czynność celow ania; ale to w szystko 
oczywiście jeszcze nie w ystarcza, b}' trafić  do środka 
tarczy. Tym , którzy chcą osiągnąć tę doskonałość, 
nie pozostaje nic innego, jak  ciągłe „ćwiczyć się“, 
m ając  stale ten cel n a  oku. Oni sam i w ięc k ie ru ją  
ostatecznie swoim  ćwiczeniem , a w łaściw ie to kie
row nictw o, ściślej b iorąc, dokonuje się poniekąd 
samo,- bez ich w yraźnego, świadom ego udziału. Oni 
usiłu ją  tylko uparc ie  ciągle trafiać, a e lim inacja czyn
ności zby tecznych1 i koordynacja  czynności celowych 
dokonuje się pow oli „sam a“. I tu  objaw ia się ta w ro
dzona zdolność celowego k ierow ania procesem  ucze
n ia  się („sam osterow anie“ uczenia się), o k tórej po 
przednio  mówiliśm y.

D aw niej w iele m ów iono o uczeniu się p rzy  po- 
>mocy p róbow an ia  na  oślep, albo przez tzw. próby  
i błędy (tria l and e rro r) . Bliższa analiza zachow ania 
się zw ierzęcia przy  tak ich  „ślepych“ p róbach  okazuje 
jednak , iż nie są one zupełnie „ślepe“. Zwierzę czy 
człowiek stosuje naw et i w tych w ypadkach pew ne 
„rac jo n a ln e“ m etody, chociaż bez w yraźnego uśw ia
dom ien ia ich sobie. Często cytow ane byw ają  obser
w acje  J e n n in g sa 1) nad zachow aniem  się s ten lo ra  
w obec nap o tk an ia  pew nych trudności. Jakkolw iek  b o 
dziec, na  k tó rym  trudność  polega, pozostaje ciągle 
ten sam , zw ierzę nie reaguje n ań  ciągle tak samo, 
lecz w yłan ia  ze siebie szereg reakcy j ooraz to 
innych, aż zjaw i się ta  z nich, k tó ra  ostatecznie p rze
szkodę przezwycięży. To stosow anie „n ieśw iadom e“

') H. S. Jennings, Behavior of the Lower Organisms. New  
York 1906.
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coraz to innych  reakcyj, gdy d an a  reak c ja  jest bez
skuteczna., stanow i podstaw ę każdego skutecznego 
uczenia się. Otóż w łaśnie to kolejne w ypróbow anie 
różnych  reakcyj jest już objaw em  pew nej elem en
tarne j zdolności nauki. L ashley w skazuje na fakt, 
iż*norm alny  szczur, znalazłszy się w labiryncie , n a 
w et po raz  pierw szy, rzadko  w chodzi dw ukro tn ie  raz 
po razie  w tę sam ą ślepą uliczkę, zanim  w ypróbu je  
inne m ożliw e drogi. N atom iast szczur, k tó rem u zo
staw iono tylko bardzo  d ro b n ą  część mózgu, niekiedy 
więcej" aniżeli 100 razy  raz  po raz  w chodzi do tej 
sam ej ślepej uliczki, zanim  sk ieru je  się na  in n ą  
d ro g ę 1). P rzyk ład  L ashley’a w yraźnie zatem  w ska
zuje n a  istnienie tu pew nej zdolności, k tó ra  um oż
liw ia uczenie się już n a  tym , tak  bardzo  e lem en tar
nym  stopniu. P rzy  w zm iankow anej przez nas p o 
przednio  nauce tra fia n ia  do celu m am y do czynienia 
ze zjaw iskiem  pokrew nym .

Fenom eny przez nas pow yżej analizow ane nie 
w yczerpu ją  całego zakresu  zdolności, o k tó rą  nam  
tu  idzie. Już one przem aw dają jednak  za tym,, iż 
istn ienie zdolności do sam okierow ania uczeniem  się 
może być przedm iotem  realnej dyskusji. Zdaje się 
nafn, iż p rogram  przyszłych  p rac  psychologii w y
chow aw czej pow inien  zaw ierać jako  jeden  w ażny 
pu n k t stud ium  tej w łaśnie zdolności w różnych  jej 
fo rm ach  i na różnych  poziom ach rozwroju um y
słowego.

•*) Lashley, Nervous Mechanismus in Learning. (Handbook of 
gen. exp. Psychol.), str. 467.
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9. Tendencje naśladowcze i sugestywność.

Rolę w ażnego źródła oraz środka  w ychow ania 
odgryw a naśladow nictw o. Zdaniem  w ielu psycholo
gów o p ie ra  się ono na  sw oistym  instynkcie, na  k tóry  
sk łada 's ię  zarów no popęd do naśladow ania jak  
też m echanizm  um ożliw iający naśladow nictw o. Nie 
w szyscy jednak  uznają, istn ienie takiego swoistego 
instynktu . C laparede jest zdania, iż .nie m ożna m ów ić 
o instynkcie  naśladow nictw a z następującego po
w odu: każdy in s tynk t p o s ia d a ' ściśle określony 
te ren  ob jaw ian ia  się, jak  to w idoczne jest na  p rzyk ład , 
p rzy  instynkcie płciow ym , czy też przy  instynkcie 
odżyw iania się; natom iast tendencja do naśladow a
n ia m iałaby  ch arak te r n iejako uniw ersalny , ob ja
w iając  się na w szystkich m ożliw ych polach. O drzu
cając i n s t y n k t  naśladow nictw a, C laparede nie 
tw ierdzi jednak, jakoby  nie było pew nej w rodzonej 
tendencji o działan iu  pokrew nym . Tw ierdzi on, iż 
istn ieje pow szechna tendencja konform istyczna, p o 
legającą na usiłow aniu  jednostk i uzgodnienia form  
jej zachow ania się z form am i zachow ania się innych  
jednostek  tej sam ej g ru p y 1). Rów nież inni autorzy

Ł) Claparede określa tę tendencję jako „1’instinct de la rc- 
cherche du conform e“ (Psychologie* de l'en fant, Genewa 1926, 
str. 477). Zdaniem Claparćde’a przyjęcie istnienia tendencji 
konform islycznej jest niezbędne dopiero do wytłum aczenia wy
siłku, który naśladujący ujawnia przy odtwarzaniu wzorów  
trudnych do naśladowania; jeżeli zaś idzie o samą dążność (nie 
zawsze łatwą dq realizacji) robienia tego, co widzi się u dru
gich, to zdaniem Claparćde’a tłum aczy się to po prostu tym, 
że wszelkie wyobrażenia posiadają naturalną tendencję do przej
ścia w czyn, w  ruch.



m ów ią o tendencji upodabn ian ia  się do grupy (An- 
gleichung).-

Istn ien iu  jak ie jś w rodzonej dążności do im itacji 
zarów no u zw ierzęcia jak  u człowieka, pom ija jąc  
pew ne w yjątkow e okoliczności,, zaprzecza rów nież 
T h o rn d ik e 1). P rzec iw n ik iem ' uznaw an ia  osobnego 
instynktu  naśladow nictw a jest także F. H. All- 
p o r t2). Celem w ytłum aczenia zjaw isk, k tó re  inn i 
tłum aczą instynktem  naśladow nictw a, odw ołuje się 
on do m echanizm u sugestii o raz m echanizm u 
„u ła tw ian ia  (facilita tion) społecznego“. To drugie po 
jęcie rzadko  znajdu jem y u  psychologów  europejsk ich , 
natom iast dość często operu je  n im  psychologia 
a także socjologia am erykańska. A llport i inni 
tw ierdzą, iż kiedj7 ktoś dostrzega czynność pew ną 
w ykonyw aną przez drugich, w ówczas u ła tw ia  to w y
konyw anie 'tej sam ej czynności jem u sam em u. Jest 
to m echanizm , zdaniem  tych au torów , swoisty, nie 
będący naśladow nictw em . Skutki tego m echanizm u 
w w ielu w ypadkach  będą jednak  w yglądały  tak, 
jak  gdyby dokonało  się naśladow nictw o.

B adania eksperym entalne  p rzeprow adzone  nad  
dziećm i przez G uernsey p rzem aw ia ją  za tym ,.iż  ten
dencja  do naśladow nic tw a istnieje, n ie m a ona 
jednak  ch a ra k te ru  uniw ersalnego w  tym  sensie, jak  
gdyby dziecko usiłow ało naśladow ać d o w o ln ą , czyn
ność, k tó rą  spostrzega. Zachodzi w edług p an i G uern
sey zbieżność pom iędzy tym , co dziecko usiłu je na-

’) E. L. Thorndike, Psychologie der Erziehung (przekład  
Bobertaga). Jena 1930, str. 36 i nast.

s) Floyd Henry Allport, Social. Psychology. Boston etc. 
1924, str. 239 i nast.
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śladow ać, a tym , co leży w danym  m om encie na 
lin ii jego biologicznego ro z w o ju 1). Dziecko im itu je  
te czynności, k tó re sk łonne jest w ykonyw ać także 
sam oistnie, nie m ając  przed sobą żadnego w zoru.

Ja k  zatem  widzimy, zjaw isko naśladow nictw a nie 
jest fenom enem  prostym  i psychologia dotychczas 
nie p o trafiła  jeszcze zanalizow ać go należycie. P od 
legając pew nym  w arunkom  i ograniczeniom , k tó
rych  ściśle wyznaczyć na  razie  jeszcze nie potrafim y, 
naśladow nictw o jako pew na tendencja spontaniczna 
jed n ak  n iew ątpliw ie istn ieje i m oże być w yzyski
w ane d la w ychow aw czych celów. Sytuację w ikła 
jednak  fakt, iż są różne rodzaje  naśladow nictw a, 
k tó rych  m echanizm  psychiczny nie jest identyczny.

N a stopn iu  najniższym  staw ia się tzw. naśladow 
nictw o odruchow e, „fizjologiczne“, którego p rzy k ła 
dem  jest zarażenie ziewaniem . N aśladow anie p rze
biega tu z m inim alnym  udziałem  św iadom ości, bez 
uczestnictw a woli i naw et w brew  niej.

N a przeciw nym  biegunie staw ia się naśladow a
nie celowe, świadom e, w ynikające z w yraźnej chęci 
skopiow ania pewnego wzoru. Między tym i dw om a 
k rańcam i m ożliw e są różne stopnie pośrednie.

W  procesie w ychow aw czym  bierze udział za
rów no naśladow nic tw o m im ow olne jak  też n aślado 
w anie zam ierzone. Uczenie się sposobu w ym aw iania 
(„ak cen tu “) w łaściwego danej mowie, p rzysw ajan ie  
sobie m im iki, określonych  gestów itd. dokonuje się 
w dzieciństw ie na drodze m im ow olnego naśladow -

*) A. Guernsey, Eine genetische Studie über Nachahmung. 
Zeitschr. f. Psychol. 1928.
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nictw a; nabyw anie różnego rodzaju  um iejętności ta 
kich jak  p isan ie  o raz  w szelkiego rodzaju  spraw ności 
rękodzieln iczych i artystycznych  jest raczej w yni
kiem naśladow an ia  świadom ego.

T rzeba  jeszcze dodać, iż w psychologii w spó ł
czesnej o p rócz  he tero im itac ji (naśladow an ie  d ru 
gich) w ielką ro lę  w kształtow aniu  psychiki p rzyp i
suje się au to im itacji (sąm onaśladow nictw u). P rzy 
kładem  sam onaśładow nictw a jest m echanizm  opi
sany przez J. M. B aldw ina jako  „ reakcja  o k ó lna“. 
Dziecko gaw orzące w yda „p rzypadk iem “ jak iś 
dźwięk. Dźwięk ten, pow stały  w sposób niezam ie
rzony, zw raca jego uw agę i n a tychm iast usiłu je ono 

'pow tórzyć go. Jak  to podk reśla  P iag e f1), w rozw ojh 
psychicznym  dziecka taka  o k ó ln a  reak c ja  jest z ja 
wiskiem  bardzo  doniosłym , s ta jąc  się punk tem  w yj
ścia p rocesu  uczenia się. T ak  zatem  naślactownictwo 
szerzej u ję te  odgryw à ro lę  nie tylko w  w ychow aniu  
przez drugich, ale także i w  sam ow ychow aniu.

Nie zaliczaną do fenom enów  instynktow ych, m im o 
to jednak  pozosta jącą  w pew nej koneksji ze sk łon 
nością do naśladow nic tw a je s t tzw. s u g e s t y lw n  o ś ć. 
W sferach  pedagogicznych is tn ie ją  w ątpliw ości, czy 
sugestyw ność jest, a p rzynajm n ie j czy pow inna j>yć 
w ykorzystana w g ran icach  norm alnego , św iadom ego 
w ychow ania. Is tn ie ją  poglądy, iż sugestia je st raczej 
środkiem  psychoterapeu tycznym , a w ięc leczniczym, 
aniżeli w ychow awczym :

*) W dzielé pt. La naissance de l'intelligence chez l’enfant. 
Ne uch a lei (bez daty). — Przegląd teoryj naśladownictwa po
daje tenże autor w  rozprawce pt. Les théories de l’im itation. 
Genewa 1935.



N iepew ność ta  pozostaje w zw iązku z chw iejnó- 
ścią sam ej defin icji sugestyw ności i sugestii. W edług 
jednych, op iera jących  się głów nie o szkołę p sych ia
trów  z N ancy, sugestia byłaby zjaw iskiem  bardzo  
pow szechnym , sprow adzającym  się po p ro stu  do 
w prow adzenia (n a  drodze dow olnej) pew nej idei 
w zakres czyjejś św iadom ości. K ażda zaś idea ina 
w edług poglądów  tej szkoły tendencję p rze tw arzan ia  
się w akcję, -w ruch  (zasada tzw. ideoplastyki, w zględ
nie id eo m o to ry k i)x). T endencja  ta jest ogólnym  p ra 
wem psychicznym , dotyczącym  więc zarów no psj 
chiki no rm alnej, jak  anorm alnej. Sugestyw ność sp ro 
w adzająca się do owej tendencji by łaby  zatem  w ła
ściw ością pow szechną zupełnie no rm alną, a sugero
w an ie  i sugestionow anie się — czynnością, w chodzącą 
w skład każdego psychicznego oddziaływ ania.

Innego poglądu n a  sugestyw ność i sugestię była 
szkoła p ary sk a  z , C harco t’em  na czele. Sugestia jest 
tu łączona ze stanem  w yjątkow ym , jak im  jest sen 
hypnotyczny, a sugestyw ność z podatnością na hyp- 
nozę. W spółczesnym  w yrazicielem  poglądów  na su 
gestię, w yw odzących się ze szkoły C harco t’a, jest 
Janet. Jego zdaniem  sugestia polega na tym, iż pew na 
tendencja  realizu je  się bez kon tro li i w spółdziałan ia 
całej osobow ości2). W arunkiem  skuteczności sugestii

i) Porównaj: H. Bernheim, Die Suggestion (tłum. G. Freud). 
Wien 1888. Szkoła z Nancy przyjmuje, iż u pewnych osób ta  
tendencja ideom otoryczna bywa zwiększona (o. c. sir. 125).

s) Janet tak definiuje sugestię: C’est une reaction particu
lière à certaines perceptions, cette reaction consiste dans l’acti- 
vation plus on moins complète de la tendenc évoquée sans que 
cette activation soit com plétée de la collaboration du reste de 
la personalité“. Médications psychologiques I, Paris 1919, str. 212.
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jest zatem  pew ne zwężenie św iadom ości. Sugestia 
udaje  się dlatego tak  dobrze w stan ie hypnozy, bo ta 
jest półsnem , a w n im  św iadom ość je śt zw ężona 
i tym  sam ym  pozbaw iona czujności. Sugerow anie 
jest więc jak  gdyby pew nym  zaskoczeniem  człowieka 
w sy tuacji, w k tó rej jego p rzy to m n o ść  jest og ran i
czona i je st w ykorzystan iem  tego b ra k u  p rzy to m 
ności d la  w yw arc ia  n a  psychikę pożądanego w pływ u. 
Sugestyw ność zbiegałaby się w ięc w tym  ujęciu  ze 
sk łonnością  do zw ężania po la  św iadom ości, a przez to 
do roztargn ien ia , czego nie m ożna zaliczyć do fe
nom enów  całkow icie no rm alnych . Rzecz jasna , iż kto 
w ten  sposób po jm uje  sugestię i sugestyw ność, nie 
będzie chciał n a  niej op ierać  w ychow ania jednostek  
norm alnych  i-).

M ożna jednak , z pow yższej trudnośc i w yjść w ten 
sposób, iż uzna się różne s to p n ie  sugestyw ności i su 
gestii. D aleko posun ięta  sugestyw ność jest fenomen 
nem  niew ątp liw ie patologicznym  a odw oływ anie się 
do niej m oże w chodzić w sk ład  jedynie zabiegów 
leczniczych. Niższe jej stopn ie są  na tom iast u dzieci 
zjaw iskiem  pow szechnym , a udział takiej suge
styw ności je s t czym ś, od czego n o rm alny  k o n tak t
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l ) Osobną teorię sugestii i hypnozy rozwijają psychoana
litycy, twierdząc, iż w zjaw iskach tych dużą rolę odgryWa 
„związanie“ (Übertragung) istniejące pom iędzy sugerowanym  
i -sugerującym. Uleganie w pływ ow i sugerującego jest następ
stwem życzliw ych uczuć sugestionowanego w stosunku do su
gerującego (względnie hipnotyzera). Porównaj : Charles Bau
douin, Das Wesen des Suggestion. Dresden 1926 (przekład  
7. francuskiego). — Tenże: Suggestion et autosuggestion. Neu
châtel 1922.



z dziećmi, w łącznie z kontak tem  w ychow aw czym , nie 
m oże się uwolnić.

Zależnie od  w arunków , w k tó rych  działanie su 
gestii się u jaw nia, m ów i się już to o sugestii w yni
kającej z pew nej sytuacji, już to o sugestii oparte j 
o w łaściw ości osoby sugeru jącej; tę  d ru g ą  nazyw ają 
sugestią „prestiżow ą“. W  ram ach  w ychow ania su
gestia w chodzi zwykle w sk ład  działan ia  tzw. au to 
ry te tu ; au to ry te tJm a bow iem  tę w łaściw ość, iż w ze
tknięciu  z osobow ością o m njejszej odporności osłab ia  
p e łn ą  kon tro lę  jej świadom ości.

‘y-*-

C. Metody badania i mierzenia materiałów 
i produktów wychowawczych.

1. Metody badania m ateriałów wychowania.

W ypow iedziaw szy na  w stępie k ilka uw ag o m e
todach  psychologii pedagogicznej (zob. str. 2 6 in a s t .)} 
zapow iedzieliśm y, iż bardziej szczegółowo om aw iać je 
będziem y dopiero  w  m iarę, jak  w ysuną się zagadnie
nia, w odniesieniu do k tó rych  m etody te m ogą zna
leźć zastosow anie. P oprzednie rozdziały  dały  nam  
już sposobność zapoznan ia się z n iek tórym i takim i 
m etodam i, z tym i m ianow icie, p rzy  pom ocy k tórych  
usiłu je  się oddzielić w rodzone zadatki psychik i czło
w ieka od jej sk ładników  nabytych.

Chcielibyśm y teraz  po dokonanym  już p rzeg lą
dzie źródeł i m ateria łów  oraz p roduk tów  w ychow a
n ia  rozpatrzyć  kró tko  inne jeszcze m etody, k tórym i 
psychologia w ychow aw cza m oże posługiw ać się przy  
ich badaniu . Mamy tu do rozporządzenia, przede
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w szystkim  cały szereg m etod, pozw alających  stw ier
dzać stan  faktyczny różnych  dyspozycji psychicznych 
zarów no p ierw otnych  ja k  też pochodnych, zarów no 
„uzdoln ień“ i sk łonności, ja k  też pow stałych  na ich tle 
um iejętności, sp raw ności i „postaw “. Są to przew aż
nie m etody testowe, pozw alające w w ielu w ypad 
kach na diagnozę ilościow ą, a  w ięc n a  „zm ierzenie“ 
ow ych dyspozycji. Psychologia w ychow aw cza m usi — 
w p rak tyce  i w  teo rii — korzystać obficie z tych 
m etod. A przecież te m etody testowe, jak im i dyspor 
nujem y obecnie, m ogą być uw ażane jako  w łaściw e 
narzędzie psychologii w ychow aw czej tylko w sensie 
ograniczonym . Poniew aż om awiać/ będziem y w pierw  
testy dotyczące źródeł i ' m ateria łów  w ychow ania, 
a potem  dop iero  m etody łe s ^ w e  badające  jego p ro 
dukty, przeto  zastrzeżenie przed  chw ilą zrobione 
rozw iniem y n ap rzód  w odniesieniu  do diagnostyki 
źródeł i m ateria łów  w ychow ania. Idzie tu o sp raw ę 
następującą.

Z wychow awczego p u n k tu  w idzenia stan  danej 
dyspozycji, rozpatryw ane j jako  źród ło  w ychow ania, 
m a znaczenie p rzede w szystkim  o tyle, o ile pozostaje 
on w pew nym  określonym  zw iązku z m ożliw ym i w y
chow aw czym i zm ianam i. A w ięc w chodzi tu w  grę 
jako  rzecz isto tna m om ent p rognostyczny i to spe
cjalnie m om ent prognozy w ychow aw czej (w odróż
nieniu  od czysto rozw ojow ej). Ń ie m a istotnego 
znaczenia, z w ychow awczego p u n k tu  w idzenia, d ia 
gnoza tak ich  w łaściw ości pew nej dyspozycji, k tó re  
nie są an i skutk iem  w ychow ania, ani też nie 
mogą stać się punk tem  naczep ienia procesów  w y
chow aw czych. Otóż d iagnostyka testow a w tej form ie,
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k tó rą  dziś rozporządzam y, nie uw zględnia w  sposób 
dostateczny powyższego m om entu. N a ogół nie uw aża 
o na  za sw oje zadanie tw orzyć m etody, k tó re  uw zględ
nia łyby specjaln ie czynnik prognozy a i w tedy, gdy 
m ów i o prognozie, m iesza ją  często ze zw ykłą d ia 
gnozą i).

Rzecz o k tó rą  tu  idzie, w yjaśnim y bliżej n a  p rzy 
k ładzie skali B ineta-T erm ana. W iadom o, iż p rzy  p o 
m ocy tej skali m ierzym y stopień inteligencji danego 
osobnika. N iew ątpliw ie in teligencja jest jed n ą  z dy
spozycji w arunku jących  m ożność w ychow ania. Ale 
z wychowawczego, punk tu  w idzenia isto tnym  jest nie 
sam  stopień  inteligencji jako  taki, lecz raczej stopień, 
w  jak im  ta  in teligencja może stać się podstaw ą w y
chow aw czych procesów  w zględnie w jak im  ona sam a 
je s t „w ykształcalną“. Otóż w założeniu skali B ineta- 
T e rm an a  ten pu n k t w idzenia nie został w yraźnie 
uw zględniony. N ie znaczy to w praw dzie, jakoby skala  
B ineta-T erm ana b y ła  pozbaw iona w artości p rogno 
stycznej. Owszem, szereg b ad ań  w ykazał, iż w a r
tość prognostyczna skali B ineta-T erm ana jest naw et 
w zględnie duża. F ak t ten u jaw niony jednak  został 
dop iero  ex post przez skonstatow anie dość znacz
nego s topn ia  korelacji, zachodzącej m iędzy w ynikam i 
badan ia  testam i B ineta-T erm ana a późniejszym  p o 
w odzeniem  szkolnym . Ale ten sposób w ykazania 
prognostyczności ow ych testów  m a ch a ra k te r r a 

c z e j zew nętrzny, m ecahniczny, natom iast d la psy

i) Przykładem takiego pomieszania jest stanowisko B. Bie- 
geleisena, którego zdaniem prognostyczność testu na tym po
lega, iż bada on tę cechę, do której badania został stworzon}' 
(Metody statystyczne w psychologii, str. 241).

10*



chologii w ychow aw czej m iałyby  isto tne znaczenie te- 
st\' inteligencji, badające  p rzede w szystkim  te jej 
sk ładniki, k tó re  decydują o jej podatności na  w y
chow aw cze wpływy. T ak  zatem  psychologię w ycho
w aw czą obchodziłaby tu taj nie tyle d iagnostyka in 
teligencji w ogóle, lecz d iagnostyka jej w ychow al- 
ności.

To, co pow iedzieliśm y pow yżej o testach in te li
gencji, odnosi się w zasadzie do testów , k tó rym i 
m ierzy się dziś różne inne dyspozycje psychiczne. 
A kcentow anie prognostycznego p u nk tu  w idzenia, 
św iadom e poszukiw anie tych sk ładników  stru k tu ry  
danej dyspozycji, k tó re  m ogą zrobić kogoś podatnym  
na w ychow aw cze oddziaływ ania, w ysuw a się tu  jako  
postu la t daleki jeszcze od realizacji.

W spom niane przez nas poprzednio  tzw. testy wy- 
ćw iczalności w zględnie w yuczalności są p rzy  całej 
ich n iedoskonałości dow odem  uśw iadam ian ia  sobie 
potrzeby bad ań  i p rób  idących w  tym  w łaśnie k ie
runku . T esty  do jrza łości szkolnej, o k tó rych  później 
będzie jeszcze m ow a, są, w pew nym  p rzynajm nie j 
ich ujęciu, rów nież p rzyk ładem  testów  tego ro d z a ju 1).

Chcielibyśmy jeszcze zaznaczyć, iż wyniki badań 
testowych mogą służyć psychologii do innych jeszcze 
celów aniżeli samo tylko określenie stopnia danej dy
spozycji. Dzieje się to mianowicie wtedy, gdy zwraca 
się uwagę nie na sam fakt możności albo niemożności 
poprawnego rozwiązania danego testu, lecz analizuje 
się ewentualny błąd popełniony przy rozwiązywaniu.
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l ) Zadaniem tych testów jest między innym i zorientowanie 
się, czy dziecko, które nie uczyło się jeszcze czytać, będzie 
miało powodzenie w nauce czytania.



Analiza taka pozwala wniknąć w strukturę dyspozycji 
powoływanej do rozwiązania testu. Tak np. Piaget od
krył zjawisko synkretyzmu myślowego, analizując błędy 
przy rozwiązywaniu testu przysłów przez dzieci.

W obec scharak teryzow anej poprzedn io  sytuacji, 
uw ażając rozbudow anie testów  w ychow aw czo-progno- 
stycznych za w ażne zadanie psychologii w ychow aw 
czej w  zakresie m etod testowych, w strzym am y się 
na tym  m iejscu od dokładniejszego om aw iania zw y
kłych m etod diagnostycznych, k tó rych  szczegółowe 
opisy  znaleźć m ożna zresztą w podręczn ikach  p sy 
chologii rozw ojow ej i ró żn ico w e j1) , ^  ograniczam y 
się do ogólnikowego w skazania na  zasady ich b u 
dowy oraz najw ażniejsze ich rodzaje.

Skoro ktoś staw ia sobie jako  cel ustalenie stopnia 
w yposażenia pierw otnego, w yprzedzającego w pływ y 
w ychow aw cze, to w grę w chodzą tzw. testy  psycho
logiczne, p rzeciw staw iane testom  pedagogicznym . 
T est psychologiczny usiłu je  badać „czystą“ „p ie r
w o tn ą“ zdolność, a test pedagogiczny w ynik oddzia
ływ an ia  w ychowawczego na tę dyspozycję2).
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*) Tu wym ienimy przykładowo: E. Claparede, Jak rozpo
znawać uzdolnienia uczniów. — H. A. Greene and A. Ń:. Jor
gensen, The Usu and Interpretation of Educational Tests. New  
York 1929. — A. Bronner, W„ Healy, Gladys Lowe i Mary Shiin- 
berg, A Manual o f Individual Mental Tests and Testing. Boston'
1929. — tVells, Mental Tests in Clinical Praxis. New York 
1927. — O. Decroly i R. Buyse, La Pratique des Tests Mentaux. 
Paris 1928. — W. Stern i O. Wiegmann, Methodensammlung 
zur Intelligenzprüfung von Kindern und Jugendlichen. Leip
zig 1926.

2) Porównaj: Józef Pieter, Nowe sposoby egzaminowania  
Warszawa 1934.
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Staw ia się pew ne w ym agania, k tó rym  zadośćuczy
nić pow inien  każdy dob ry  test psychologiczny (tak  
zresztą jak  i pedagogiczny). N ajw ażniejsze są  trzy : 
sym ptom atyczność, stałość i ob iek ty w n o ść1). Sym pto
m atycznym  jest test w tedy, kiedy m ierzy  isto tn ie tę dy 
spozycję, do kLórej m ierzen ia  je s t p rzeznaczony. S tałość ‘ 
testu poznaje się po tym , iż stosow any dw ukro tn ie  
daje  w ynik i podobne, a dw ie rów now ażne form y 
testu  stałego d a ją  rezu lta t ten sam. O biektyw nym  
jest test, którego rezu lta t jest niezależny od osoby 
badającego.

Jest w ielką zaletą  testu, jeżeli m oże być sto 
sow any rów nocześnie do w iększej grupy  osób (tzw. 
test zbiorow y).

P rak tyczne  znaczenie p rzy  staw ianiu  diagnozy 
m a ją  tylko te testy, k tó re  poddano  s tandaryzacji 
(w ycechow aniu, norm alizacji). S tandaryzacja  w ym aga 
zbadan ia testam i dostatecznie licznej g rupy  jed n o 
stek tej kategorii, do k tó rej testy  te m a ją  być później 
stosow ane w celach diagnostycznych. D opiero  n a  tej 
d rodze uzyskujem y dane, pozw alające ocenić, jak ie  
.znaczenie m a rozw iązanie, albo n ierozw iązanie d a
nego testu  przez d an ą  jednostkę. N ależyta s tan d ary 
zacja  testu  je s t zazwyczaj żm udna i dlatego psycho
logia nie rozporządza w chw ili obecnej jeszcze w y sta r
czającą ilością testów  dobrze w ystandaryzow anych  2).

P oddan ie  b adan iu  danym  testem  większej grupy

ł ) Analizę tych kryteriów podaje m. inn. Mac Cali w książce: 
Ho w to Measure in Education. N ew  York 1923.

!) Zagadnienie cechow ania testów om awia między innym i 
Claparede, Jak rozpoznać uzdolnienia uczniów. Lwów—Warszawa 
1935.
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osób pozw ala poznać rozsian ie  (rozsiew ) danej dy
spozycji w śród  populacji badanej. W ażną je st przy 
tym  rzeczą, czy dana  dyspozycja pkazuje Izw. n o r
m alny  rozsiew , co poznaje  się po  tym , iż uzyskane 
rezu lta ty  badań  d a ją  się ułożyć w ogiwę (krzyw ą 
G ałtona) względnie krzyw ą, dzw onow ą (krzyw ą 
G au sa1). T ak i no rm alny  rozsiew  okazuje jak  
wiemy, np. in te lig en c ja2) w przeciw ieństw ie do ta
lentów.

R ezultat b adan ia  testowego podaw any  byw a w ró ż 
nej form ie. N iekiedy podaje  się tzw. w iek danej dy 
spozycji u danej jednostk i np. wiek inteligencji. Je 
żeli m ianow icie pew nem u w iekowi życia odpow iada 
przeciętn ie pew ien ok reślony ' osiąg w testach, to 
osiąg ten  nazyw any byw a wiekiem  danej dyspozycji. 
M ożna wtedy, b adając  pew ną jednostkę, ustalić, że 
m a  o na  t a k i . a tak i w iek dyspozycji, k tóry  nieko-. 
n iecznie m usi zbiegać się z w iekiem jej życia. P rzy 
b ad an iu  inteligencji testam i B ineta-T erm ana postę
p u je  się jeszcze zazwyczaj w ten sposób, iż oblicza 
się stosunek w ieku inteligencji do wieku życia, co 
nosi nazw ę ilo razu  inteligencji.

Niekiedy znowu rezultat badania podawany jest 
w centy lach (percentylach). Centyl jest to ranga, osiąg
nięta przy badaniu pewnym testem przeliczona na 100s).

i)  ‘W sposób przystępny tłumaczy zasadę tworzenia tych 
krzywych Claparóde w książce: Psychologia dziecka i pedago
gika eksperymentalna.

*). Porów naj:' Baley, Zarys psychologii, sir. 275.
3) Zasady centylowania podaje między innymi: Br. Biegel- 

eisen, Metody statystyczne w psychologii. Warszawa 1935



(Jeżeli ktoś wśród 20 badanych zajął 5. miejsce, to 
wśród 100 przypadałoby mu miejsce 25; osiągnął on 
zatem 25. centyl.) Jeżeli zcentylowano wyniki testu 
przeprowadzonego na grupie odpowiednio dużej i przy 
tym „naturalnej“, to stopnie centylowe mogą być użyte 
jako „obiektywna“ ocena rezultatów. Rezultat badania, 
któremu odpowiada centyl 50., wskazuje na średni 
stopień dyspozycji w danym zespole. Centyle wyższe 
i centyle niższe wskazują na stopnie dyspozycji wyższe 
względnie niższe od średniego.

Zewnętrzna forma testów bywa bardzo różnorodna. 
W  zakresie inteligencji, która posiada najlepiej rozwi
niętą technikę testową, często stosowana bywa zasada 
luk, polegająca na tym, że w  zdaniu albo też w obrazku 
zostawione jest miejsce puste, które badany musi wy
pełnić x) . Żąda się też niekiedy uporządkowania pew
nych elementów, a więc np. rozrzuconych słów jakiegoś 
zdania, względnie obrazków, przedstawiających kolejne 
fazy jakiegoś zdarzenia2).

Poszczególne testy łączone bywają w całe „skale“, 
których ilość, przeznaczona specjalnie do badania in
teligencji, jest w chwili obecnej bardzo pokaźna. Naj
bardziej znaną jest wspomniana już skala inteligencji 
Bineta-Simona, istniejąca w  różnych przeróbkach (Ter- 
mana w Stanach Zjednoczonych, Bobertaga w  Niemczech 

. itd.). Poza tym wymienimy skalę Vermeylena oraz skalę 
de Sanctisa, stosowane głównie przy badaniu dzieci 
umysłowo upośledzonych. Skala Otisa została przyswo
jona językowi polskiemu przez Biegeleisena.
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*) Przykład słownego testu luk: Czym — oka —, t y m ------
głos (N a każdej kresce ma tu być wypisane jedno słow o, tak 
by powstało zdanie m ające sens). Krytykę tego testu przepro
wadza Leon W ytyczak: Analiza psychologiczna testu Ebbing- 
hausa. Lwów 1935.

2) Przykład testu rozrzuconego zdania: natury w ady ma 
pewne od nieodłączne ludzkiej człowiek (N ależy uporządkować 
powyższe słow a tak, by powstało zdanie m ające sens).



Przy badaniu uwagi dużą popularnością cieszył się 
przez czas dłuższy test Bourdona, polegający na wy
kreślaniu pewnych liter w tekście. Często również sto
sowany bywał test Kraepelina, polegający na kolejnym 
wykonywaniu prostych dodawań. O teście Bourdona 
mówi się, iż mierzy on „koncentrację“ uwagi. „Pojem
ność“ uwagi mierzona bywa zazwyczaj przy pomocy 
tachistoskopu.

Diagnostyka pamięci jest również bardzo bogata i ma 
do dyspozycji specjalne przyrządy (tzw. mnemometry), 
jakkolwiek może ona posługiwać się także sposobami 
bardzo prostymi. Przy badaniu pamięci doraźnej żąda 
się od badanego natychmiastowego odtworzenia sze
regu słów, zgłosek, liter, czy też przedmiotów, które 
mu się okazuje. Pamięci bezpośredniej przeciwstawia 
się trwałe zapamiętanie (pamięć „odroczona“). Ten ro
dzaj pamięci bywa zwykle badany metodą „uczenia 
się“. Materiał przeznaczony do zapamiętania przezen- 
tuje się tu zazwyczaj wielokrotnie, ewentualnie aż do 
momentu bezbłędnego powtórzenia go przez osobę 
uczącą się. Ilość utrwalonego materiału, długość czasu 
potrzebnego do wyuczenia się ^względnie ilość niezbęd
nych ku temu powtórzeń stanowi wtedy podstawę po
miaru pamięci. Wprowadzenie przez Ebbinghausa zgłó- 
sek bez sensu do badań nad pamięcią miało za zadanie 
ujednostajnienie materiału uczenia się i zrobienia go 
jednakowo obcyną dla wszystkich badanych.

Przez pe\yien czas psychologia żywo interesowała 
się diagnostyką tzw. typów pamięciowych, czy też w y
obrażeniowych (typ wzrokowy, słuchowy i ruchowy). 
Istnieje cały szereg metod (metoda Kraepelina, Bineta 
itd.) stosowanych celem diagnozy1). Praktyka wykazała 
jednak, iż metody te są dość zawodne i że pedagogika 
współczesna nie potrafi wykorzystać ich rezultatów na 
terenić szkoły. Różne też są zapatrywania na wartość 
diagnozy typu wyobrażeniowego dla celów wychowaw-
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Porównaj: Baley, Zarys psychologii, str. 305 i nast.



czych. Jedni* twierdzą, iż sposób podawania materiału 
w szkole należałoby dostosować do różnic typu, inn^ 
natomiast sądzą, iż jednostronność typów powinna być 
przezwyciężana tak, by jednostki były zmuszane do 
przyswajania sobie danego materiału także w sposób 
nieodpowiadający ściśle ich typowi.

Istnieją też testy na fantazję (ko'ńczenie zaczętych 
opowiadań, układanie jak największej ilości różnych 
zdań zawierających dane słowa czyli tzw. test Masse- 
lona itp .); testy te jednak znajdują małe praktyczne 
zastosowanie na terenie wychowania.

W ostatn ich  czasach rozw inęła  się dość pokaźnie 
d iagnostyka uzdoln ień  psycho-ruchow ych. T rzeba 
przy  tym  w yróżn ić dw a k ie runk i b ad ań  diagnostycz
nych n a  tym  terenie. Jeden  z n ich  o b ra ł za swój 
p rzedm io t te funkcje  ruchow e, k tó re  swój idealny 
■wyraz zn a jd u ją  w  gim nastyce i w sporcie. Spośród 
licznych skal tu  się odnoszących w ym ienim y znaną  
skalę O ziereckiego1). Inny  k ie runek  b ad a  uzdoln ie
n ia ruchow e zaangażow ane ■ w  rzem iosłach  i ręk o 
dziełach obok uzdolnień technicznych i p rak tycznej 

* inteligencji. Je s t to ten  dział, k tó rym  szczegółowo 
zajm uje się p sy ch o tec h n ik a2).
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ł ) N. Ozierecki, Skala m etryczna do badań zdolności ru
chow ych dzieci i m łodzieży. Lwów 1931. — Skalę rozwoju ru
chowego podają także: Ed. Guilmain w książce pl. Fonctions 
psycho-m otrices et troubles du comportement. Paris 1935. — 
David Kingsley Brace, Measuring Motor Ability. N ew  York
1930. — Polską skalę podaje Jan Mydlarski: Sprawność fi
zyczna m łodzieży w  Polsce. Warszawa 1934.

2) Podstawy psychotecłm iki najobszerniej om ówione są w ję
zyku polskim w książce F. Baumgarten pt. B ad an ie . uzdolnień 
zawodowych. Lw ów 1930.



Przy badaniach testowych wszelkiego rodzaju dużą 
rolę odgrywa rachunek korelacyjny. Zadaniem tego ra
chunku, wyrażającego się w wyliczaniu tzw. współ
czynnika korelacji, jest zbadanie stopnia współzależ
ności zachodzącej między wynikami poszczególnych te
stów, a tym samym pośrednio także pomiędzy dyspozy
cjami mierzonymi za pomocą tych testów. Wykrycie za
leżności zachodzącej między różnymi dyspozycjami, do 
czego prowadzi właśnie rachunek korelacyjny, ma duże 
znaczenie zarówno teoretyczne jak praktyczne. Prze
ciwko zasadzie obliczeń korelacyjnych, tak jak one by
wają obecnie najczęściej przeprowadzane na podstawie 
wzorów Spearmana i Pearsona, bywają podnoszone nie
kiedy zarzuty, tak np. w Polsce przez prof. M. Kreu
tza 1). Niewątpliwie metody wyliczeń korelacji, tak samo 
jak zasady oceny wyników badania testowego, są je
szcze dalekie od doskonałości i wymagają ulepszeń, 
niemniej jednak i .w tej formie, którą mają obecnie, 
są przy ostrożnym ich stosowaniu narzędziem badań 
wcale pożytecznym.

W śród m etod  diagnostycznych, stosow anych do 
dyspozycyj, leżących na  pograniczu in telek tu  i sfery 
uczuciow o-pragnieniow ej, w ażne są m etody badan ia 
zainteresow ań. Metod tych jest bardzo  wiele i spo
śród  nich  w ym ienić m ożna będzie tylko niektóre. 
D użą popularnością-c ieszy ła  się tu  od daw na m etoda 
ankietow a, polegająca n a  staw ianiu  szeregu pytań, 
p rzedk ładanych  zazwyczaj w form ie kw estionariu 
sza. P rzeciw ko m etodzie tej podnoszono szereg za
rzutów , w skazując n a  dużą jej zależność od szcze
rości odpow iadających  na  ankietę, na k tó rą  to szcze
rość  nie zawsze liczyć m ożna, zwłaszcza, gdy kw e
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') M. Kreutz, Zmienność rezultatów testów. Część I, Lwów  
1927; Część II, Lwów 1933.



stionariusz dotyka rzeczy in tym nych. I rzeczyw iście 
p rzyznać trzeba, iż środka  tego często nadużyw ano, 
tym  bardziej, że nie zadaw ano sobie zbytnio tru d u  
nad obm yśleniem  celowego sfo rm ułow an ia  poszcze
gólnych py tań  i w zajem nego ich stosunku. W idzimy 
jednak  obecnie usiłow ania, ażeby m etodę tę w ysub- 
telnić, uściślić i nad ać  jej podstaw y bardziej nau- 

.kowe. Zasługę w  tym  względzie m a przede w szyst
kim  psychologia am erykańska. W ostatn ich  czasach 
stw orzono tam  szereg kw estionariuszy  zain teresow ań  
(nazyw anych najczęściej „ inw en tarzam i“ za in tere
sow ań), k tó re  poddano  standaryzacji. Za p rzy 
kład posłużyć m ogą kw estionariusz ułożony przez 
M. F rey d a  i Ream a, dotyczące zain teresow ań  zaw o
d o w y ch 1) oraz kw estionariusz E. K. S tro n g a 2).

Kwestionariusze te tym się odznaczają, że zawie
rają bardzo dużą ilość .pytań, dochodzącą niekiedy do 
kilku setek. Badanemu ułatwia się jednak odpowiada
nie w ten sposób, iż wystarczy z jego strony zrobienie 
znaczka w rubryce obok pytania zawierającej słowa 
„tak“ lub „nier. Rubryka ta uwzględnia niekiedy także 
możliwość szybkiego wypowiedzenia się co do stopnia 
pozycji zajętej przez odpowiadającego („bardzo“, „tak“, 
?, „nic“). Amerykanie mówią w tym wypadku o „wie- 
lowyrazowości“ jako zasadzie budowy kwestionariusza 
(multi-expression questionnaire). Od badanego żąda się 
zazwyczaj, ażeby nie zastanawiał się długo nad treścią 
każdego pytania, lecz reagował na nie pierwszym bez-
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Jest to tzw. The Cornegie Interest Inventory, 1921 om ó
wiony przez M. Freuda w  artykule: The Measurement of Interest 
in Vocational Selection. J. of Pers. Res. I. 1922—23.

3) E. K. Strong, Vocational interest blank (2 form y: dla 
mężczyzn i kobiet). Stanford University Press. .



pośrednim, impulsem1). Jakkolwiek zawierające tak po
kaźną ilość pytań, kwestionariusze takie rezygnują z in
tencji poznania wszelkich zainteresowań danej jednostki 
„w ogóle“. Obierają sobie one raczej jedną jakąś okre
śloną dziedzinę i starają się sondować ją wszechstron
nie. Charakterystycznym jest przy tym usiłowanie zbli
żania się do tej samej rzeczy z kilku różnych stron, 
ażeby w ten sposób dane zainteresowania uzyskały jak 
najpełniejsze oświetlenie. A więc śledząc zaintereso
wania zawodowe danej jednostki kwestionariusz nie 
sprowadza się do zapytania- po prostu, jaki zawód dana 
jednostka chciałaby obrać i dlaczego; byłby to sposób 
zapytywania dość prymitywny, charakterystyczny dla 
dawniejszych kwestionariuszy. Rzecz prosta, iż stawia
jąc takie pytania np. dziecku kończącemu szkołę po
wszechną, niewiele istotnego możemy się od niego do
wiedzieć, jakkolwiek niewątpliwie na nasze pytanie 
wskaże ono jakiś zawód i poda jakieś umotywowanie 
swego wyboru. Inaczej natomiast wygląda kwestiona
riusz, typu, o którym teraz mówimy. A więc wspomniany 
już kwestionariusz Stronga zaczyna od wymienienia róż
nego rodzaju zawodów, żądając od badanego, ażeby 
przy każdym z nich w odpowiedniej rubryce zaznaczył 
tylko, czy praca w  danym zawodzie podo,bałaby mu 
,-się, czy też nie. W  dziale drugim wymienia się róż
nego rodzaju zabawy, gry i rozrywki, żądając wypo
wiedzenia się w analogiczny sposób. Dział trzeci żąda 
tego samegó w  odniesieniu do różnego rodzaju przed
miotów szkolnych, dział czwarty wysuwa różnego ro
dzaju czynności i zajęcia (bez wiązania ich bezpośred
nio z jakimś zawodem) itd. W  osobnym dziale wy
mienia się szereg sławnych osobistości, zapytując się, 
którą z nich badany najchętniej chciałby zostać. Jest 
także jeszcze dział, w którym różne zajęcia zestawione
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x) Pod tym względem zbliża się do ow ych kwestionariuszy 
„ankieta o skłonnościach“ ułożona przez Zofię Lipszyców ^  
a przeznaczona do badania dzieci, kończących szkołę powszechną.



są parami, a badany ma rozstrzygnąć, które z nich bar
dziej by go interesowało. Oczywiście ułożenie i ocena 
wyników takiego kwestionariusza nie jest rzeczą łatwą 
ani prostą, ale wyniki jego posiadać mogą większą 
wartość. Dodać jeszcze trzeba, iż kwestionariusz taki 
podlega standaryzacji, polegającej na tym, iż daje się 
go do wypełnienia różnym grupom, np. przedstawicie
lom różnych zawodów, względnie szkół zawodowych, 
aby zbadać, jaki rodzaj odpowiedzi charakteryzuje daną 
grupę zawodową. W  ten sposób, mając kwestionariusz 
wypełniony przez daną jednostkę, można wskazać, z jaką 
z tych grup jego zainteresowania okazują największe 
powinowactwo1).

Licząc się z faktem , iż m łodzież, a zw łaszcza 
dzieci, n ie p o tra fią  należycie uśw iadom ić sobie kie
ru n k u  swoich zain teresow ań, a tym  bardzie j sk ry 
stalizow ać w yraźnie  ich m ętyw ów , w ielu psycho
logów p ro p o n u je  tzw. obiektyw ne m etody badania. 
Polegają one n a  tym , iż nie py tam y się dziecka 
w prost o to, co je  in teresu je , lecz w nioskujem y o tym  
z jego zachow ania się. A w ięc np. dzieci d o sta ją  do 
w yboru  różne  zabaw ki, czy • też m a te ria ły  i n a rzę 
dzia do zabaw y w zględnie p racy , a obserw ato r śledzi, 
jakiego dane dziecko dokonało  w yboru, i jak  długo 
trw a przy  pew nym  rodzaju  obranego zajęcia. Chcąc 
poznać zain teresow an ia  m łodzieży książkam i, zosta
w ia się im dow olny w ybór z książek ustaw ionych  n a  
pó łkach  i no tu je  dyskretn ie; ja k  długo trw a ją  w  lek
tu rze danej książki i ile razy  do tej lek tu ry  w ra-
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>) Potrzeba standaryzacji kwestionariuszy uświadom iła się 
później aniżeli potrzeba standaryzacji testów. W Polsce brak 
prawie zupełnie dotychczas kwestionariuszy standaryzowanych



c a ją 1). N iekiedy stosow ane byw ają  w tyin celu ine- 
tody „półob iek tyw ne“. Nie ograniczam y się w nich 
dó samego tylko obserw ow ania zachow ania się m ło j 
dzieży p rzy  lekturze. Polecam y jej w ypow iadać się, 
alé nje w pro st na pytania, dotyczące zainteresow ań. 
Tak. np. w prow adza się m ożność rekom endow ania 
książek przez jednych czytelników  drugim . F ran c i
szka B aum garten  op isu je  metodę, po legającą na  tym, 
iż podaje  się dziecku spis ty tu łów  różnych  książek 
i każe się w nich podkreślać te, k tó re  ono chciałoby 
o trzym ać na  gw iazdkę2). N iektórzy b ad a ją  zain te
resow an ia  n a  podstaw ie zapam iętania , w ychodząc 
z założenia, iż najlep ie j u trw ala  sobie w pam ięci dany 
osobnik  to, co go najżyw iej interesow ało.

W  zakresie  dyspożycji uczuciow ych i p ragn ien io 
w ych diagnostyka jest jeszcze na dość niskim  stopniu. 
Nie m am y ścisłych m etod pom iaru  uczuć • i dyspo
zycji '  uczuciow ych. Zazwyczaj zm uszeni jesteśm y 
w rażie  potrzeby  oceniać uczuciow ość danej jednostki 
„na oko“, śledząc sposób zachow ania się. jej, w sy tu 
acjach  m ogących prow okow ać uczucia, łącznie z ob 
jaw am i fizjonom icznym i. N a tej zasadzie usiłu ją  n a 
w et n iek tórzy  am erykańscy  psychologow ie tw orzyć 
skale rozw oju  uczuciowego, względnie dojrzałości 
uczuciow ej, cechow ane n a  podstaw ie wieku, podob
nie ja k  ska la  BiAeta-Term ana. W drodze szczegóło
wej obserw acji dzieci w różnych latach  usta la  śię

») P orów naj: Grosglikowa Barbara, Przyczynki do badań 
czyteln ictw a, dzieci i młodzieży. Polskie Archiw. P sych ., VI. 
1933—34.

2) F. Baumgarten, Nowa metoda badania zainteresowań mło
dzieży i dorosłych, Polsk. Arch. Psych. VÍI. 1934—35._
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typow e form y reakc ji uczuciow ej d la danego w ieku 
i w ten sposób uzyskuje się pew ne norm y. P odobnie 
zresztą jak  w skali B ine ta-T erm ana sp la ta ją  się 
w w ym aganiach  poszczególnych „testów “ takiej skali 
czynniki spontanicznego rozw oju  uczuciowego z czyn
nikam i uw arunkow anym i w pływ am i w ychow aw 
czym i; i tak  bada się m iędzy innym i, w jak im  sto
pn iu  dziecko w ykazuje w pew nych sy tuacjach  o pa
now anie reakc ji w zruszeniow ej, co m oże być w d u 
żym  stopn iu  rezu ltatem  dostosow ania się do konw encji 
społecznej *) a n ie autogennej ewolucji.

Jako  skalę do jrzałości uczuciow ej p róbow ano  sto
sow ać także znany X -0 test P re s se y a 2). Test ten 
jest rodzajem  listy sk ładającej się z szeregu słów  nie 
pow iązanych  ze sobą. Są to słow a, k tó re  m ogą u ró ż 
nych osób, zależnie od stopn ia i rodzaju  ich uczu
ciowości, łączyć się z pew nym  zabarw ieniem  uczu
ciowym. O soba b ad an a  podkreśla  słow a listy, k tó re  
n ie są d la  niej uczuciow o obojętne. O kazało się, iż 
w sposobie rozw iązyw ania tego testu  zaznaczyły się 
różnice wieku, co pozw ala w łaśn ie posługiw ać się 
nim  w celu w spom nianym  p o w y że j3).

B rak  m etod ścisłego po m iaru  fenom enów  uczu
ciowych czyni zrozum iałą  p ró b ę  op ie ran ia  się w  d ia 
gnostyce n a  tow arzyszących uczuciom  zm ianach  fi
zjologicznych dających  się u jąć  ilościowo. Duże na-

1 6 0  METODY BADANIA MATERIAŁÓW WYCHOWANIA

ł ) Porównaj: Katharine M. Banham Bridges,, The Social and 
Em otional Developm ent of the Pre-School Child. London 1931. 
Autorka przytacza jedną taką skalę.

2) Pressey X -0 Testes,. C. H. Stoelting, Chicago.
3) Porównaj: Percival M. Symonds, Diagnosing Personality  

and Conduct. New York 1931, str. 193.
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dzieje w iązano w  tym  względzie z odruchem  psycho- 
galw anicznym  a jeszcze i dziś n iek tórzy  badacze 
sądzą, iż m ożna p rzy  jego pom ocy różnicow ać typy 
uczuciowe, a dalej idąc typy osobow ości w o g ó le1). 
Ale inn i autorzy podnoszą przeciw ko diagnostycz- 
ności tego o d ru ch u  szereg pow ażnych zastrzeżeń.

Żywe zainteresow anie tzw. dziećm i przestępczym i, 
i tendencja  do postaw ienia m ożliw ie jak  n a j
w cześniej diagnozy przypuszczalnych anorm alności 
psychicznych  charak teryzu jących  te w łaśnie dzieci, 
doprow adziło  do stw orzenia całego szeregu odpo
w iednich  m etod. Część z n ich  znana je st jako  tzw. 
testy poczuć m oralnych . Testy takie, tak  jak  je daw 
niej stosow ano, nie są ściśle b io rąc  testam i poczuć, 
lecz raczej testam i uśw iadom ienia etycznego. Dziecku 
np. każe się w ydać m o ra ln ą  ocenę postępku zaw ar
tego w  zm yślonym  zdarzeniu, k tó re  się jem u opo
w iada. Albo też w ym ienia m u się szereg przekroczeń 
i każe się uporządkow ać je według stopnia ich u jem 
nej w a rto śc i2), w zględnie każe m u się definiow ać 
pojęcia etyczne np. litość. N a podstaw ie tak ich  testów  
m ożem y się oczywiście tylko dowiedzieć, czy i w ja 

!) Porównaj: Gerhard D. Mall, Konstitution aund Affekt. 
Leipzig 1936 oraz K. G. Hofman, Die diagnostische Bedeutung 
des psychogalvanischen Reflexphänomens. Zeitschrift für Psy- 
chlogie t. 141, 1937 r. — Odruch psycho-galwaniczny polega na 
zm ianie oporu ciała przeciw przepływającem u przezeń prądowi 
elektrycznemu przy przeżyciach a/cktywnych.

2) Jest to tak zwana metoda Fernald. Porównaj G. G. Fer- 
nald, The Defective Delinquent Class Differęntiating Test. Americ. 
J. Insan. 68, 1912. Osobno wydał ten test, jako „Fernald’s Test“ 
Stoelting w Chicago.
B aley: Psychologia w ychowaw cza. 11
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kim  stopn iu  dziecku znane są pojęcia i, przepisy  
etyczne, a n ie w iem y, czy i w  jak im  stopn iu  zjaw iają  
się u  niego w danych  sy tuacjach  etyczne uczucia 
i czy dziecko w  danej sy tuacji postąp iłoby  rzeczyw i
ście tak, jak  wie, iż należałoby postąpić. Toteż stw o
rzen ie  dobrych  testów  n a  poczucia m ora lne  jest do
p iero  zadaniem  p rzy sz ło śc i1).

P oznan ie  w szelkich tendencji o ch arak te rze  spo
łecznym , dodatn im  czy też u jem nym , m a . znaczenie 
nie tylko w odniesieniu do dzieci przestępczych, ale 
także w toku norm alnego w ychow ania, k tó re  s ta 
w ia sobie jako  jeden  z najw ażniejszych  celów uspo 
łecznienie człowieka. W psychologicznej lite ra tu rze  
am erykańsk iej is tn ie ją  skale, k tó rych  zadaniem  jest 
b adan ie  „do jrzałości społecznej“ (social m a tu rity ) 
względnie „przystosow ania społecznego“ (social ad 
justm ent). Skale te b ad a ją  jednak  n ie tyle sam e 
„czyste“ tendencje społeczne w zględnie aspołeczne, 
a w ięc zadatk i w ychow ania społecznego, lecz raczej 
w ytw ory złożone pow stałe  w skutek  w spółdziałan ia 
zadatków  w rodzonych v w pływ ów  w ychow aw czych 2). 
N ad a ją  się więc raczej do tego drugiego celu.

ł ) P orów naj: J. Jasnorzewska i J. Kunicka, Próba badania 
poczuć m oralnych dzieci przestępczych „Testem kur.“ Polsk. 
Arch. Psych. VII. 1935.

2) P orów naj: P. M. Symonds, Psychological Diagnosis in 
Social Adjustment, ^few York 1934. — Przykładowo wym ienim y  
Vinelandzkn. skalę dojrzałości społecznej (Vineland Social Ma
turity Scale) ułożoną przez E. A. Dolla. Skala ta przewiduje 
testy na poszczególne lata i pozwala obliczać iloraz dojrzałości 
społecznej, podobnie jak się oblicza iloraz inteligencji w skali



Żywym b a rd z o / zainteresow aniem  zagadnieniam i 
p rzew odnictw a u m łodych tłum aczą się liczne obec
nie b ad an ia  dotyczące w łaściw ości psychicznych „u ro 
dzonego“ przyw ódcy a obok tego w ym agań staw ia
nych  w odniesieniu do kw alifikacji przyw ódcy ze 
s trony  jego zw olenn ików 2). Najczęściej jest stoso
w ana m etoda w ypełn ian ia  przez m łodzież kw estiona
riuszy  dotyczących cech, k tó re widzi, i k tóre p ragnę
łaby  widzieć u swoich przyw ódców .

Co się tyczy sugestywności, to psychologia rozpo 
rządza szeregiem  m etod, um ożliw iających określenie 
stopn ia tej dyspozycji. M etody te polegają już to n a  
staw ian iu  standaryzow anych  py tań  sugestyw nych, 
już to na  w m aw ianiu, narzucan iu  opinii w form ie 
pozytyw nego tw ierdzenia. W pierw szym  w ypadku b a 
dający  pyt a np. dziecko, k tórem u dano do obejrzenia 
obrazek, o opis przedm iotów , k tórych  na  obrazku  
nie było. W  w ypadku drugim  okazuje się dziecku np. 
kolejno szereg rów nych  odcinków, żądając, aby ono 
je  odrysow ało ; dem onstru jąc  je jednak , m ówi się 
do dziecka n a  przem ian: ten odcinek jest dłuższy, ten 
odcinek  jest krótszy, śledząc, czy dziecko przy  ryso
w aniu  ulegnie sugestii. Jednakow oż diagnostyka taka
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Bineta Termana. Dla ilustracji przytoczymy wymagania .tej skali 
dla 5 roku życia: 1. Radzi sobie sam w ubikacji. 2. Myje 
twarz bez pomocy. 3. Chodzi niepilnowany w pobliżu domu. 
4. Ubiera się sam prócz zawiązywania. 5. Rysuje ołówkiem lub 
kredką. 6. W spółzawodniczy w  grach ruchowych. 7

2) Porównaj: E. D. Partridge, Leadership among Adolescent 
Boys. New York 1934; Winkler Hermffden, Psychologie des Ju- 
gendffihrers, Jena 1927.

11*



rzadko  je st w ykorzystyw ana w celach w ychow aw 
czych 1).

Co się tyczy tendencji naśladow nictw a, to, jak  
już w spom inaliśm y, p rzeprow adzono  szereg badań  
w tym  zakresie, n ie op racow ano  jednakow oż do
tychczas m etod, w yznaczenia stopn ia  tej tendencji. 
W  badan iach , w k tó rych  szło o p ro s te  tylko skonsta- 
tow anię, co dzieci w  danym  w ieku naśladu ją , tech 
n ika  b ad an ia  była  bardzo  prosta . W  oczach dziecka 
w ykonyw ano różne czynności, bacząc, czy je  pow tó
r z y 2). N iektóre p ró b y  tego ro d za ju  n a  naśladow nic
two weszły do skal rozw ojow ych (testy  B uhler- 
H e tz e r)3).

D okonując p rzeglądu m etod służących do b a d a 
n ia  źródeł i wogóle m ateria łów  w ychow ania zw ra
caliśm y uwagę, iż w w ielu z tych m etod sp raw a 
diagnozy spontanicznego do jrzew an ia  n ie jest odg ra
n iczona w yraźn ie  od spraw y nabytków  pochodzących 
z dośw iadczenia życiowego danych  jednostek, a  więc 
także, w pływ ów  w ychow aw czych. D iagnozę rozw oju 
m iesza się tu  z d iagnozą p roduk tów  w ychow aw czych/ 
R ezultaty  badań  p rzeprow adzonych  tym i m etodam i 
nie są w obec tego zupełn ie jasne. N a usp raw ied li
w ienie podać jednak  trzeba, iż o stre  oddzielenie obu 
punktów  w idzenia i s tw orzenie tak ich  testów, k tó re
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>) Porównaj X. Binet, La suggestibilité. Paris 1900. — Stoel- 
ting w Chicago wydal test sugestywności Margarely Olis pt. : 
Directions Test.

2) Porównaj cytowaną już rozprawę Guernsey.
3) Ch. Bühler, H. Hetzer, Kleinkinder-Tests. Leipzig 1932.



METODY BADANIA PRODUKTÓW WYCHOWANIA 1 6 5

badałyby  .wyłącznie albo sam  autogenny rozw ój albo 
też w yłącznie tylko p roduk ty  w ychow ania jest rze
czą niezw ykle trudną.

2. Metody badania produktów wychowania.

P rzejdz iem y teraz do m etod, badających  produk ty  
w ychow ania.

N ajobficiej rozw inęły się m etody badające rezu l
ta ty  różnych  form  uczenia się, a w ięc w iedzę oraz 
w szelkiego rodzaju  um iejętności. Szerokie zastosow a
n ie  zn a jd u ją  tu  w spom niane już testy pedagogiczne, 
k tó rych  budow a w zorow ana jest na  testach  psycho
logicznych. »Bywają one niekiedy określane także 
jako  egzam inow anie objektyw ne. Testy badające w ia
dom ości m a ją  form ę zew nętrzną zbliżoną często do 
testów  inteligencji. A więc spotykam y tu np. form ę 
luk  w  zdaniach, k tó re m ają  być w ypełnione przez 
badanego. R óżnica polega tylko na tym, iż podstaw ą 
w ypełn ien ia  m a być tu nie czynność sam ej in teli
gencji, lecz zdobyta wiedza. Luki przeznaczone do 
w ypełn ien ia  są albo zupełnie puste i w tedy w ym a
gają  sam odzielnej rep rodukcji m ateria łu , mającego 
w ypełn ić  lukę, albo też stosuje się tzw. technikę 
w yboru. Polega ona n a  tym , iż luka  jest już w ypeł
n iona szeregiem  elem entów, w śród k tórych  należy 
tylko w ybrać  elem ent w łaśc iw y1).

') Na przykład: Unia Horodelska przyniosła P olsce 1) Utratę 
Pomorza; 2) Łączność z Litwą; 3) Założenie Uniwersytetu w  Kra
kowie; 4) Pokój z Krzyżakini; 5) Powstanie nowej dynastii kró
lewskiej. (Przykład wzięty z artykułu Ę. Rybickiej pt. Próba 
zastosowania testu wiadom ości z historii Polski — Polsk. Arch. 
Psychol. IV. 1931).
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Często też postępu je  się tak, iż staw ia się szereg 
pytań , na  k tó re  bad an y  m a odpow iedzieć przez p ro 
ste tak  lub nie.

W ten sposób staje  się. rzeczą m ożliw ą o trzym ać 
w czasie stosunkow o bardzo  k ró tk im  dużą ilość od
pow iedzi i tym  sam ym  objąć egzam inem  duży zakres 
danego przedm iotu.

D alszą d o b rą  s tro n ą  takiego egzam inu jest to, iż 
m oże on być p rzeprow adzony  rów nocześnie na  d u 
żej g rup ie  badanych , staw ia jąc  ich w szystkich w  jed 
nakow ych w arunkach . Pozw ala to n a  po rów nan ie  re 
zultatów  uczenia się jednostek  w zględnie całych grup.

Podobn ie  ja k  testy  psychologiczne, także testy  
pedagogiczne w ym agają  standaryzac ji. M ożna też i tu 
obliczać „iloraz w ychow aw czy“ analogiczny do ilo
razu  inteligencji. T en  tzw. ilo raz w ychow aw czy b ę
dzie w obec tego stosunkiem  w ieku w iedzy do w ieku 
życia. T rzeba  oczyw iście zrob ić  p rzy  tym  założenie, 
że w  n o rm alnych  w aru n k ach  w ychow ania ok reślo 
nem u w iekow i życia odpow iada ok reślony  stopień 
wiedzy czy też um iejętności, k tó ry  w obec tego b id z ie  
m ożna uw ażać za ich wiek. N iekiedy w ylicza się 
jeszcze stosunek  ilo razu  w ychow aw czego do ilo razu  
inteligencji, jako  tzw. ilo raz osiągu, k tó ry  pozw ala 
ocenić rezu lta ty  nauczan ia  w stosunku  do in teli
gencji.

P rak ty k a  szko lna  S tanów  Z jednoczonych Ame
ry k i posługu je się w  w iększym  o w iele aniżeli u nas 
zakresie  różnego rodzaju  testam i, badającym i p o 
stępy w  nauce szkolnej. Często stosow ane są testy  
czytania, zw łaszcza tzw. czy tan ia  bezgłośnego. Is tn ie ją  
też różne skale, pozw alające ocenić doskonałość pi-



METODY BADANIA PRODUKTÓW WYCHOWANIA 1 6 7

%  ' 

sm a (skala  T ho rnd ike’a i skala A yresa)*). D okład
niejsze om ów ienie łych w szystkich testów  i skal n a 
leży do psychologii poszczególnych przedm iotów  
szkolnych, a częściowo także do pedagogiki ekspe
rym entalnej.

-Jakkolw iek psycholog, studiujący zjaw iska w ycho
w aw cze /m u si posługiw ać się n iejednokro tn ie  testam i 
pedagogicznym i, to nie są one ściśle b io rąc  m etodam i 
psychologii pedagogicznej. Są to w łaściwie m etody n a 
leżące do pedagogiki. T w orzyć je może i stosow ać 
nauczyciel sam, bez koniecznej pom ocy psychologa. 
Zadaniem  psychologa jest m ianow icie nie m ierzenie 
osiągu w ychowawczego jako  takiego, lecz analizo
w anie jego psychicznej struk tu ry . Otóż testy pedago
giczne sam e przez się tej s tru k tu ry  jeszcze nie podają. 
Mogą one dopiero  być punktem  w yjścia analizy psy
chologicznej. Należy spodziew ać się, iż psychologia 
pedagogiczna stw orzy z czasem liczniejsze m etody 
przeznaczone w yłącznie do badan ia  psychicznej b u 
dow y w ytw orów  uczenia się.

P rak ty czn a  po trzeba metod tak ich  zaznacza się 
p rzede w szystkim  tam, gdzie idzie o zrozum ienie pew 
nych  trudności w nauczaniu, oraz różnego rodzaju  
b łędów  i pom yłek (np. błędy ortograficzne albo 
trudnośc i w czytaniu). W ysuw a się w tedy koniecz
ność dokładniejszego zrozum ienia psychicznej s tru k 
tu ry  w adliwego w ytw oru, co oczywiście ułatw iłoby 
jego usunięcie.

Co się tyczy produktów  w ychow ania w sferze 
uczuciow o-pragnieniow ej, to do ich diagnozy i po-

l ) Będzie o nich mowa później w rozdziale XIII.
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m iaru  b y w ają  obecnie stosow ane przew ażnie te  sam e 
m etody, z k tó rym i zapoznaliśm y się- p rzy  om aw ianiu  
m etod używ anych do b ad an ia  źródeł (zob. str. 160 
i nast.), n ie będziem y więc do nich w racać. Z atrzy
m am y się na tom iast dłużej n ad  m etodą m ierzenia p o 
staw  stw orzoną przez T h u rs to n e’a, pozw ala jącą  śle
dzić w sposób ilościow y zm iany, dokonujące się w  tej 
dz iedzin ie1). Zasadę po m iaru  w yjaśn im y n a  p rzy to 
czonym  już poprzednio  p rzyk ładzie  „postaw y“ b ia 
łych w obec M urzynów. Ł atw o je s t m ianow icie w yszu
kać szereg tak ich  py tań , w odniesieniu  do k tó rych  
pozytyw na lub negatyw na odpow iedź danej osoby 
w skazuje n a  jej w iększą lu b  m niejszą „przychy lność“ 
d la  M urzynów , w zględnie „n ieprzychylność“. T ak  np. 
ten, kto uznaje  m ałżeństw a b ia łych  z M urzynam i .za 
dopuszczalne, u jaw n ia  duży stopień przychylności, 
w iększy aniżeli ten, k tó ry  od rzuca jąc  m ałżeństw o, godzi 
się n a  stosunki tow arzyskie  itd. U prosiw szy „kom pe
ten tnych  sędziów “ m ożna w  ten sposób n a  podstaw ie 
ich oceny w yznaczyć szereg stopn i pom iędzy m aksy 
m a ln ą  p rzychy lnośc ią  a m aksym alną  n ieprzechyl- 
nością. U w zględniając jeszcze ilość głosów, k tó re 
pad ły  ze s tro n y  w szystkich sędziów  za w yzuaczeniem  
danej opin ii pew nego określonego m iejsca w  sze
regu, m ożna p rzy  pom ocy odpow iedniego rach u n k u  
p rzypo rządkow ać każdej z n ich  określony p u n k t na  
ska li ocen. M ając do dyspozycji ta k ą  skalę, m ożem y 
później, sondu jąc  opin ię danej jednostk i w  odnie
sieniu  do w szystk ich  p y ta ń  rep rezen tow anych  w skali,

l )  Zob. L. L. Thurstone and E. J. Chave, The Measurement 
of Attitude. Chicago 1932. (II wyd.).
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określić ilościow o jej postaw ę w  stosunku do danej 
k w es tii1). W  ten sposób staje się m ożliw e dokładne 
(liczbow e) porów nyw anie postaw  różnych  jednostek, 
w zględnie zbiorow ości. N a tej drodze badano  np. 
postaw ę studentów  uniw ersytetów  am erykańskich  
w stosunku  do religii, socjalizm u itd. Z punk tu  w i
dzenia psychologii wychow aw czej najw ażniejsze jest 
to, iż, m ając  do dyspozycji dw ie rów now ażne fo rm y 
takiej skali, m ożem y śledzić zm iany w postaw ie d a
nego osobnika w ynikłe z pew nych zabiegów w ycho
w awczych. O tw iera się tu  zatem  jedna  z możliwości 
w prow adzen ia ścisłych m etod na teren  w ychow ania.

Co się tyczy charak teru , w k tórym  pedagogika 
w idzi jeden ż najw ażniejszych p roduk tów  w ychow a
nia, to w  ostatn ich  czasach zrobiono bardzo  wiele 
w ysiłków , by  pogłębić m etody diagnostyczne w  tym 
w łaśnie zakresie.

Ilość środków  diagnostycznych w  odniesieniu do 
c h a ra k te ru  je s t już dość pokaźna, tylko że są to środki 
jeszcze niedoskonałe. N iektóre z nich o p ie ra ją  się 
naw et w dużym  jeszcze stopniu  na  in tu icji, jak  
to się np. dzieje z grafologiczną diagnozą. P rze 
chodząc do sposobów  bardziej ścisłych, stw ier
dzić p rzede w szystkim  m usim y, iż do m etod cha
rak tero log icznych  zaliczyć m ożna om ów ione już 
przez n as  poprzednio  skale dojrzałości uczuciowej 
i społecznej oraz sposoby badan ia  poczuć m oralnych. 
W ym ienim y teraz  jeszcze naprzód  tzw. testy  w spół

l) Bliżej omawia tworzenie takiej skali B. Zawadzki w arty
kule: Z współczesnej psychologii amerykańskiej. O badaniu 
postaw. Polskie Archiwum Psychologii t. VII 1934/5.
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pracy  zaproponow ane przez H enninga. B adanie od
byw a się dw ójkam i, p rzy  czym obie osoby p racu ją  
p rzy  pom ocy p rzy rządu , k tó ry  w sposób m echa
niczny uzależnia p racę  jednej osoby od tem pa p racy  
osoby drugiej. M uszą one w obec tego w spółdziałać 
ze sobą, w zględnie sobie p rzeszk ad zać1).

H artsh o rn e  i May stosow ali w  sw oich badan iach  
nad m łodzieżą tzw. testy  uczciwości, polegające na 
tym , iż dzieci badane  m ogły, o ile chciały, w ykonać 
postaw ione im  zadan ie  w sposób nierzetelny, przy  
czym eksperym en ta to r m a m ożność skon tro low an ia  
s topn ia  owej n ie rze te ln o śc i2).

W osta tn ich  czasach usiłow ano stw orzyć z ro z 
m ow y czy też w yw iadu rodzaj naukow ej m etody b a 
d an ia  osobowości. P rzy  tak im  „in terv iew “ przew i
dziane są  z góry n a  podstaw ie rac jon a ln y ch  zasad 
te w szystkie punkty , k tó re  m uszą być poruszone, 
a ew entualn ie  także porządek  i sposób, w k tó ry  się 
je  będzie poruszało , p rzy  czym oczywiście m usi być 
zostaw iona także pew na sw oboda badającem u, o ile 
w yw iad n ie m a  się przem ien ić  w  zw ykłą a n k ie tę 3).

D odatkow o w skażem y jeszcze n a  m nożące się

ł ) Hans Henning, Bericht über den 10 Kongress für experi
m entelle Psychologie in Bonn 1927; W. F. Luithlen, Beiträge 
zu einer experim entellen Charakterologie. Zeitschr. f. ang. 
Psych. 39 1931. Aparat tego typu pom ysłu autora opisano 
w artykule pt. Badania nad etyką i estetyką dzieci w wieku 
przedszkolnym. Polskie Archiwum Psycholbgii t. VIII 1935/6.

2) Dr. A. May and H. Hartshorne, Studies in the Nature of 
Character. N ew  York I. 1930, II. 1929, III. 1930.

3) Porównaj Bingham and Moore, How to Interview. New  
York 1931.
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obecnie w  litera tu rze  am erykańskiej p róby  objęcia 
całej poniekąd  osobowości człowieka tzw. „ inw enta
rzam i osobow ościow ym i“ (the Personality  Inventory). 
Są one w łaściw ie rodzajem  kw estionariusza, sk łada
jącego się z bardzo  dużej ilości pytań, dob ranych  
w edług pew nej zasady i poddanych  standaryzacji n a  
dużej ilości osób. Poszczególne grupy py tań  chw y
ta ją  poszczególne składniki osobowości ludzkiej. In 
w entarze takie' zaopatrzone są zazwyczaj w  klucze, 
k tó re  pozw alają  rozsegregow ać odpow iedzi i ocenić 
ich znaczenie. Bardzo znanym  w A m eryce jest inw en
ta rz  u łożony przez R. G. B e rn re u te ra 1).

Inw en tarz  B ern reu tera  przeznaczony jest rafczej 
d la osób dojrzałych. Istn ie ją  jednak  pod różnym i 
nazw am i w  litera tu rze  psychologicznej am erykań 
skiej liczne m niej lub więcej pełne analogiczne in 
w en tarze  d la la t m łodszych. P rzykładow o w ym ie
n im y tu  tak i inw entarz  ułożony przez C. R. Rogersa 
d la  dzieci w  la tach  od 9 do 1 3 2).

G d y  m o w a  o  m eto d a c h  m a ją c y ch  in te n c ję  b a d a ć  
„ c a łą  o s o b o w o ś ć “ w y p a d n ie  j e s z c z e  w s p o m n ie ć  o d u żej  
i lo ś c i  s k a l  i  t e s t ó w , k tó r y m i p o s łu g u je  s ię  w s p ó łc z e s n a  
ty p o lo g ia . W  p r z e c iw ie ń s tw ie  b o w ie m  d o  ty p o lo g i i  d a w 
n ie j s z e j ,  o b ecn a  ty p o lo g ia , ta k  ja k  ją  r e p r e z e n tu ją

1) R. G. Bernreuter, The Personality Inventory. Stanford 
University Press 1931.

2) C. R. Rogers, Measuring Personality Adjustment in Child
ren nine to thirteen years of age. New York 1931. — Pewnym  
rozgłosem  cieszy się w Ameryce test badający cechy psychiczne 
m ęskie i kobiece u przedstawicieli obu płci (a więc także ko
biece u m ężczyzn i na odwrót); porównaj: L. M. Terman and 
C. Cox Miles, Sex and Personality. New York 1936.



E. R. Jaensch, Pfahler, Rorschach, Kretschmer i inni 
wprowadza takie ujęcie typu, które w pewien sposób 
ujmuje osobowość kompletną. Bardzo intensywnie pro
wadzone są obecnie zwłaszcza badania dotyczące testu 
Rorschaeha, który to test, zdaniem wielu autorów, na
daje się również do charakterologicznej diagnozy. 
Kretschner i jego szkoła, Jaensch i Pfahler stworzyli 
bogatą diagnostykę pozwalającą rozpoznawać typy przez 
nich stworzone. Trzeba jednak zaznaczyć, iż zdaniem sa
mych autorów typy te uwarunkowane są raczej czyn
nikami dziedzicznymi, aniżeli wpływami otoczenia.
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VI.

OGÓLNE FORMY PROCESÓW 
WYCHOWAWCZYCH

t .  Pojęcie uczenia się i ćwiczenia.

O m aw ialiśm y poprzednio  źród ła  i p roduk ty  w y
chow ania, te raz  z kolei przystępujem y do analizy 
procesów  w ychow awczych (przebiegających w psy
chice w ychow anka), na  podstaw ie k tórych  te w y
tw ory  pow stają. (W  sposób stosunkow o najbardziej 
w szechstronny psychologia pedagogiczna zdołała za
ją ć  się dotychczas tym i procesam i,^k tórych  p ro d u k 
tem  je s t w iedza i um ieję tnośćj P rocesy te określane 
byw ają  jako  uczenie się względnie ćw iczenie1). O by
dw a te pojęcia często byw ają m ieszane ze sobą, z re 
guły jednak  nadaje  się pojęciu uczenia się zakres 
szerszy. K ażde ćwiczenie m oże być uw ażane za pe
w ien w ypadek uczenia się, natom iast nie każdą form ę 
uczenia się m ożna uw ażać za ćwiczenie, »0 ćwiczeniu 
m ów i się p rzede w szystkim  tam , gdzie idzie o w praw ę, 
o podniesienie efektyw ności pew nej funkcji, w ięc 
o doskonalenie czegoś, co jest już jakoś osiągnięte; 
nazw ą uczenia się obejm ujem y natom iast także już 
te p róby , k tó re  um ożliw iają osiągnięcie jakiegoś re 
zu lta tu  w ogóle. Kto dow iaduje się, jak ie  są reguły

ł ) Porównaj definicję podaną przez prof. N awroczyńskiego: 
„Zarówno nabywanie umiejętności, jak nabywanie wiadomości 
są uczeniem się“. (Zasady nauczania. Lwów-WarszawTa 1930, 
str. 52).
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gry w  siatków kę, ten  już u c z y  się tej gry, ale jeszcze 
się w  niej n ie ć w i c z y ,  l i to  danego w iersza zupełnie 
jeszcze nie um ie, ten nie m oże ód razu  ćwiczyć się 
w m ów ieniu  go n a  p a m ię ć j  Musi w pierw  zabrać  się 
do uczenia się go. Skoro go już jed n ak  w pew nym  
stopn iu  pam ięciow o opanuje, to m oże ćwiczyć się 
w  recy tow an iu  go coraz Jbardziej p łynnym . P rz y 
kłady pow yższe w ykazują, i iż i g ran ica  pom iędzy ucze
niem  się a ćw iczeniem  nie je st o s tra  i że w yznacze
nie punk tu , w k tórym ' uczenie się p rzy b ie ra  postać 
ćwiczenia, jest nieco dow olne. '

Po toczne użycie te rm inu  uczenie się byw a bardzo  
chw iejne . } N ie stosu je  go się w praw dzie  w  języku 
polskim  tak  szeroko, ja k  w języku angielskim  te rm in u  
„ learn ing“ ; ogranicza się go raczej, ja k  już zaznaczy
liśm y, do sfery  in telek tualnej i ruchow ej. N iem niej 
jednak  p rzenosi się go także częściowo n a  teren  
uczuć i woli. Mówi się o tym , iż ktoś „nauczył się“ 
panow ać n ad  sw oim i, uczuciam i, czy też w ogóle p a 
now ać n ad  sobą. U żyw a się p rzy  tym  tego te rm inu  
nie tylko w sensie „dodatn im “, lecz także „u jem nym “ : 
pow iada się o kim ś, iż „nauczył się“ palić  papierosy , 
„nauczył się“ p ić w ódkę. ’

P odstaw ą określen ia  danego procesu  jako  uczenia 
s ię , by  w a raczej jego efekt, aniżeli jego w ew nętrzna , 
s tru k tu ra .^ K ażd a  fo rm a  zachow ania się, w którego 
rezultacie dany  osobnik  coś wie lub coś p o tra fi 
(czego p rzed tem  nie w iedział i nie po trafił) , byw a 
u jm ow ana jako  uczenie się. /¡Ale pod tym  względem, 
trzeba to zaznaczyć, ani poczucie potoczne, ani też 
poglądy psychologów  nie w ykazu ją  jednolitości. N ie
k tó rzy  podk reśla ją  w yraźnie, iż zachow anie się,
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0 k tó re  tu idzie, m usi m ieć ch a rak te r czy n ią . T ak  
prof. (N aw roczyński, idąc śladam i A. J. Gates’a, 
tw ierdzi: „Uczenie się... m a m iejsce tylko wtedy, gdy 
jesteśm y czynni; nie jest ono nigdy b iernym  proce
sem przyjm ow ania, lecz przeciw nie 'czynnym proce
sem p rze tw arzan ia  i w ytw arzan ia“ i).) Podobne sta
now isko zajm uje Ch. B iihler: „Zm ianę funkcji, w y
w ołaną czynnym  w ystąpieniem  podm iotu, nazyw a 
psychologia uczeniem  się“ 2). W tym sensie uczenie 
się byw a pojm ow ane jako pewnego rodzaju  „zdoby
w an ie“, jako  proces połączony z wysiłkiem , nab ie
ra jący  zatem  'cech  „p racy“. N iektórzy podkreśla ją  
jeszcze czynnik  intencji, świadom ego dążenia pod 
m iotu  do uzyskania pewnego rezultatu . Czyni się to 
zw łaszcza w odniesieniu do ćwiczenia. T ak  np. K ern 
defin iuje ćwiczenie jako  „czynność p o w tarzan ą“, 
k tó rą  spow odow ała albo której p rzynajm niej tow a
rzyszy „w ola ćw iczenia“ (U ebungsw ille) 3).

Podczas gdy jedni zacieśn iają z wszelkich s tro n  
zakres pojęcia uczenia się, inni b io rą  je  przeciw nie 
bardzo  szeroko. Za przykład  posłużyć m ogą Colvin
1 Bagley. D la nich, jak  widzieliśm y, uczenie” się jest 
„rhodyfikacją w zachow aniu się jednostk i w ynik łą 
z j e j ’dośw iadczenia“. T ak  szerokie u jęcie uczenia się 
nie w ym aga naw et, ażeby jego rezultatem  by ła  jakaś 
„w iedza“ lub „um iejętność“. K ażde nowe skojarzenie 
w yobrażeń  czy ruchów  m usi być w m yśl tej definicji

ł ) Nawroczyński ibid. str. 52.
2) Ch. Buhler, Dziecięctwo i m łodość (przekład Ptaszyńskiej). 

Warszawa 1933, śtr. 46.
3; Benno Kern, Wirkungsformen der Uebung. Munsjer 1930, 

str. 44.
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uznane za „w yuczenie się“, jeżeli naw et nie rozszerza 
w iedzy i nie pow iększa sp raw ności danej jednostki. 
Zupełnie nie żąda się tu, ażeby „dośw iadczenie“ w y
w ołujące m odyfikację m iało  ch a ra k te r czynny. Gdyby 
istn iały  w ypadki, w k tó rych  zm iana postępow an ia  
by łaby  w ynikiem  jakiegoś p rocesu  biernego, to nie 
byłoby pow odu w yłączać ich z zak resu  tej definicji. 
A w ypadk i tak ie  są  oczywiście m ożliw e do pom y
ślenia. Jak  często np. p rzyczyną zm iany postępow a
n ia  człow ieka czy zw ierzęcia są pew ne przeżycia 
afektyw ne (np. p rzestrach ), k tó rym  n ie  m usi to
w arzyszyć żaden  czynny wysiłek. Rów nież psycho
logia potoczna sk łonna  je st m ów ić o uczeniu się 
i w  tak ich  w ypadkach , w k tó rych  zdobycie pew 
nej w iedzy n ie łączy się ze św iadom ym  w ysiłkiem . 
Np. ktoś będący  w roz ta rgn ien iu  słyszy jak ieś 
zdanie w obcym  języku. Po pew nym  czasie sam o 
ono przychodzi m u n a  myśl. P o w tarza  je  bez 
błędu. M ożna i w tym  w ypadku  pow iedzieć, że 
on się tego zdan ia „nauczy ł“. W iadom o, iż n iek tórzy  
chcąc opanow ać jak ieś  da ty  czy nazw iska, p o stępu ją  
w  ten  sposób, iż um ieszczają odnośne nap isy  w  m ie j
scu, w k tó rym  stale p rzebyw ają, z  tą  w yraźną  in 
tencją, ażeby nie uczyć się ich św iadom ie, lecz by 
one „w siąkały“ do św iadom ości n ie jako  z bocznego 
pola  w idzenia. Is tn ie ją  dalej p ró b y  nauczenia pew 
nych  rzeczy w ten  sposób, iż podaje  się je  danym  
osobom  w  chwili, gdy zasypiają , gdy zatem  ich św ia
dom ość je st „na w ygaśnięciu“ a zachow anie się ich 
je st raczej b ierne. Otóż i w tych w ypadkach  użycie 
w yrazu  uczenia i uczenia się nie w ydaje się zupeł
nie niew łaściw e.
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Z m om entem  intencjonalności, k tó ry  przez pew 
nych  badaczy uw ażany jest za istotny d la  uczenia 
się, pozostaje  w kolizii pojęcie uczenia się „ubocz
nego“, polegającego na  tym , iż ktoś uczy się czegoś 
„m im ochodem “. P rzy  p rób ie  u trw alen ia  sobie pew nej 
rzeczy, u trw a la ją  się często inne, k tó rych  przysw o
jen ie  sobie n ie było zam ierzone. Dzieje się to też 
w zakresie sprawności.; Otóż w edług potocznego po
czucia ten proces „ubocznego“ przysw ojenia sobie 
m ożna nazw ać nauczeniem  się.

T ak  zatem  jakkolw iek jest rzeczą łatw o zrozu
m iałą, iż dydaktyka dąży do ścisłego sprecyzo
w ania pojęcia uczenia się i n ienadaw ania m u zbyt 
obszernej treści, to z drugiej strony  pozostaje fak 
tem, iż zarów no w życiu potocznym , jak  też w roz
p raw ach  w ielu psychologów  i biologów, stosuje się 
ten te rm in  w znaczeniu bardzo szerokim . Z faktem ' 
tym  m usim y się liczyć i dlatego w naszych najb liż
szych w yw odach będziem y operow ać tym  rozsze
rzonym  i nieco ogólnikowym  jego znaczeniem . Jest 
to zresztą niezbędne, o ile jako fenom eny uczenia się 
m am y analizow ać te w szystkie zjaw iska, k tóre przez 
szereg psychologów  zaliczane są do tej w łaśnie ka
tegorii. Później dopiero  zastanow im y się nad p y ta
niem , czy i jak  należałoby zaradzić zbytniej ogólni
kow ości tego pojęcia.

B adan ia  procesów  uczenia się idą w dw óch kie
ru n k ach : ilościow ym  (fo rm alnym ) i '  jakościowym . 
K ierunek  pierw szy bada  głównie przebieg procesu 
uczenia się w zależności od czasu jego trw ania. W re 
zultacie o trzym uje się tu różne krzyw e uczenia się 
w zględnie ćwiczenia.
Baley: Psychologia wychowawcza. 12
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K ierunek d rugi in te resu je  się bardziej m echan iz
m am i, na k tó rych  polega uczenie się, p rzy  czym 
różni psychologow ie różne m echanizm y w ysuw ają' 
na  p ierw szy  plan . P ostąp im y  w obec tego w ten spo
sób, iż przytoczym y i om ów im y kolejno na jw ażn iej
sze rodza je  uczenia się w ym ieniane przez różnych  
au to rów  a potem  rozpatrzym y  zachodzący m iędzy 
nim i stosunek.

Zaczniem y te raz  od b ad ań  dotyczących krzyw ych 
uczenia się i ćwiczenia.

2. K rzywe uczenia się  i ćw iczenia.

B adając  proces uczenia się m ożem y abstrahow ać 
od rodza ju  działającego tam  m echanizm u, a zw racać 
uw agę na  jego p ro d u k t i s tosunek ilościow y tego 
p ro d u k tu  do czasu trw an ia  procesu  uczenia się. B ę
dzie to śledzenie p rocesu  tego n ie jako  od zew nątrz, 
co jednak  m oże rzucić pew ne św iatło  na sposób dzia
łan ia  m echanizm ów  w aru n k u jący ch  uczenie się. 
Zwłaszcza m ożliw e będzie w  ten  sposób orien tow anie 
się co do „postępu“ procesu  uczenia się i ćwiczenia. 
Jakość, ilość i czasow y rozk ład  p ro d u k c ji będą w ła
śnie w skaźnikiem  tego postępu. T ak  przy  p isan iu  na  
m aszynie być n im  m oże ilość lite r p isanych  w  ró w 
nych po sobie n astępu jących  odstępach  czasu lub też 
zm niejszanie się błędów . P rzy  s trze lan iu  do tarczy  
zm niejszanie się oddalen ia  trafionego m iejsca od jej 
środka, względnie zw iększająca się ilość ugodzeń w  ś ro 
dek. P rzy  rzucie ku lą  m ia rą  ew entualnego postępu  
m oże być dalekość rzu tu . P rzy  biegu czas po trzebny  do
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przebycia pew nej pzestrzeni. P rzy  so rtow an iu  czas 
i ilość p o m y łek ./ 'P rzy  p rzepo ław ian iu  odcinka do
k ładność podziału.

Siedząc p rzy  pom ocy tego ro d za ju  w skaźników  
postęp  uczenia się w  zależności od czasu, o trzym am y 
tzw. krzyw e uczenia się. W  lite ra tu rze  psychologicz
nej częściej m ów i się o krzyw ych ćw iczenia się niż
0 krzyw ych uczenia się. Pochodzi to stąd, iż tam  
dopiero , gdzie uczenie się p rzechodzi w  ćwiczenie, 
a w ięc w n ab ie ran iu  w praw y, przebieg krzyw ej sta je  
się bardziej uchw ytny  i charak terystyczny . W  lite
ra tu rz e  anglosaskiej te n n in y  „krzyw a uczenia się“
1 „krzyw a ćw iczenia“ byw ają  używ ane często za
m ien n ie1).

Ponieważ w eksperymentalnych badaniach dotyczą
cych -krzywej uczenia się stosowano sczęsto tzw. test 
substytucji, przeto wyjaśnimy na tym miejscu jego za
sadę. Częścią istotną tego testu jest „klucz“, który przy
porządkowuje sobie dwa szeregi znaków, np. szereg 
figurek i szereg liter lub szereg liter i szereg cyfr, jak 
to widzimy poniżej:

Literze „a“ jest przyporządkowana cyfra 7, literce 
„b“ cyfra 3, literze „c“ — 8 itd. Mając przed sobą ten 
klucz, osoba badana ma w  szeregach liter umieszczo-

a b c d e f g
7 3’ 8 1 2 9 4

c a g b f e d g a
f g b d a f b c d
a d g e b

i
c f b g

itd. 1. " -

*) Tak P. Sandiford w swoim  podręczniku psychologii w y- - 
chowawczej m ów i.- „a. practice curve or curve o f learing“ str. 210.

12*



1 8 0 KBZYYVE UCZENIA 81Ę I  ĆW ICZENIA

nych pod kluczem podpisywać pod każdą literę od
powiednią liczbę. W  równych odstępach czasu odzywa 
się sygnał, a badany robi znak w miejscu, w którym 
właśnie podstawia. Umożliwia to śledzenie postępu. •

Łatwo zorientować się, iż w procesie wykonywania 
tego testu wyróżnić można dwa kolejne odmienne sta
dia. W  pierwszym osoba nie umie jeszcze klucza na 
pamięć i uczy się go w ten sposób, że przed podpisa
niem cyfry pod daną literą rzuca okiem na klucz. Po 
pewnym czasie jednak to oglądanie się na klucz staje 
się zbyteczne i od tego momentu dopiero zaczyna się 
ćwiczenie doprowadzające do coraz większej wprawy 
w podpisywaniu cyfr pod odpowiednimi literami.

Przytoczym y te raz  dla p rzyk ładu  krzyw ą ćwicze
n ia  w rozw iązyw aniu  testu  substy tucji podług Py- 
l t f a 1). (Ryc. 4).

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

3) P orów n aj: W. Ii. Pyle, The Psychology o f Learning. Bal
timore 1928, sir. 23 — Krzywą ćwiczenia prZy uczeniu się na 
m aszynie podaje „Zarys psychologii“ autora str. 381.
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K rzyw ą tę o trzym ano  w ten  sposób, iż! na  osi 
poziom ej odznaczono kole jne dni ćwiczenia, a w kie
ru n k u  p ionow ym  ilość substy tucji w ykonanych  
w  tych dn iach  w  przeciągu 5 m in u t (przeciętn ie).

W idzim y zatem , iż w m iarę postępu  ćw iczenia w y
czyn (a tym  sam ym  w p raw a) z początku  zw iększa 
się szybko a potem  coraz w olniej. Podobny  rezu lta t 
w ykazuje badan ie  ćw iczenia na  w ielu innych  te re 
nach, da jąc  'krzyw ę zbliżoną do następującego ideal
nego kształtu. (Ryc. 5, po lewej stronie).

Szereg badaczy  usiłow ał oznaczyć dokładniej ró w 
nan ie  tej krzyw ej „ idealne j“ w idząc w niej w yraz za
sadniczego p raw a  ćwiczenia. N iektórzy  uw ażają  ją  
za krzyw ą lo g a ry tm iczn ą1). Jest rzeczą in teresu jącą,

’) Inni określają ją jako krzywą wykładniczą. M. François 
podaje równanie tej krzywej w  następującej form ie: y =  a — 
— b ,1 0 -“x. Literatura dotycząca form y krzywej ćwiczenia jest 
bardzo obszerna. Przykładowo wymienimy tu tylko: L. Thurs- 
tone, The Learning Function. J. o f Gen. Ps. III 1930; Heinis, 
La loi de l’éducabilité (Sprawozd. z V Międzynarodowej Kon
ferencji Psychotechn. 1928); A. Chweitzer, Étude expérimentale 
de la courbe d’apprentissage. Année Psychologique 1931; Heller- 
Kowarska i Marcel François, Contribution h l’étude de l ’appren
tissage. Année Psychologique 1929.
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że m a ona w ygląd zbliżony do krzyw ej w zrostu. Jeżeli 
przy  w ykreślan iu  krzyw ej ćw icźenia będziem y o d 
m ierzali w k ie runku  p ionow ym  czas lub ilość b łę 
dów, a w ięc w ielkości, k tó re  p rzy  ćw iczeniu z regu ły  
opadają , to k rzyw a stan ie  się w klęsłą. Będzie to 
w zasadzie ta  sam a krzyw a, co poprzedn io , tylko 
w innym  ułożeniu. (Ryc. 5 po p raw ej).

To, co pow iedzieliśm y dotychczas o budow ie k rzy 
wej ćw iczenia, nazw ać by m ożna poniekąd  jej „k la
syczną“ teorią. Nie w szyscy jed n ak  u znają  tę  teo rię  za 
słuszną, a p rzynajm n ie j uw ażają  je j zasięg za b a r 
dzo ograniczony. Zastrzeżenia dotyczą kształtu  k rzy 
wej, a tym  sam ym  w ym ienionego p o p rzedn io  zasad
niczego p raw a  ćw iczenia się. P raw o  to orzekałoby 
m ianow icie, iż p rzy rosty  w praw y  są w  m iarę  postępu  
ćw iczenia coraz to m niejsze, czym  w łaśnie tłum aczy 
się, iż krzyw a, k tó ra  początkow o zagina się strom o, 
później zbliża się coraz bardzie j do lin ii poziom ej. 
Są autorzy, k tó rzy  przeczą, jakoby  p raw o  to było 
słusznym  d la  w szystkich  rodzajów  ćwiczeń. D la p rzy 
k ładu  w ym ienim y B enno K e rn a 1). A utor ten  w. b a 
dan iach  w łasnych  o raz  jego w spó łp racow ników  kon 
sta tu je  w ypadki, w  k tó rych  p rzy ro s ty  w praw y  przy  
ćw iczeniu p rzez dłuższy jego okres nie o p adają , lecz 
u trzy m u ją  się stale n a  tej sam ej w ysokości.. P.oza 
tym  au to r ten  tw ierdzi, iż w bardzo  w ielu w ypad
kach przebieg krzyw ej ćw iczenia n ie  je s t tak  p ra 
w idłow y i jednosta jny , ja k  to w ynikałoby  z daw 
niejszych poglądów . T w ierdz i on, iż k rzyw a ćwicze
n ia  je s t często n ie jednią k rzyw ą, lecz kom binacją

') Benno Kern, Wirkungsformen der Uebung. Munster, 1&30.



dw a a naw et więcej krzyw ych, przechodzących  p o d 
czas •ćwiczenia jedna, w  drugą. I tak, ja k  to unaoczn ia  
poniższy w ykres, w yróżnia on w  przebiegu krzyw ej 
ćw iczenia dw ie zasadnicze gałęzie. (Ryc. 6).
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Ryc. 6. krzywa ćwiczenia podług Kerna.

Pierw szą określa  jako  „gałąź p rzyzw yczajen ia“, 
a d rugą  jako  gałąź w łaściw ego ćwiczenia. Łączy je 
gałąź trzecia, będąca przejściem  m iędzy tam tym i 
d w iem a1). Gałąź przyzw yczajen ia m a, jak  widzimy, 
ostry  spad  i p rzedstaw ia się ja k  w ykres funkcji wy-

') B. Kern, o. c. str. 370 i nast.
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kładniczej, na tom iast gałąź w łaściw ego ćw iczenia w y
kazuje. zgięcie bardziej łagodne i je st w ykresem  
funkcji logarytm icznej. Gałąź p ierw sza odpow iada 
osw ojeniu  się ćwiczącego z rod za jem  funkcji i w a ru n 
kam i jej w ykonyw ania. O sw ojenie to  dokonu je  się 
szybko i tym  się tłum aczy strom y c h a ra k te r tej ga
łęzi. Później dopiero  p rzechodzi w łaściw e ćwiczenie, 
k tó re  postępu je  w olniej.

K ern i inn i słusznie k ład ą  nac isk  n a  to, iż cha
ra k te r  krzyw ej ćw iczenia zależeć będzie od rodza ju  
ćwiczonej funkcji. Im  ta funkcja  je st bardzie j zło
żona, tym  bardziej skom plikow any będzie c h a ra k te r  
krzyw ej. P rzebieg ćw iczenia poszczególnych sk ładn i
ków danej funkcji byw a zazw yczaj różny, a z tego 
w zględu wygląd ich w ypadkow ej m oże stać się 
dość zagm atw anym . D otyczy to zw łaszcza początko
w ych części krzyw ej ćwiczenia. D opiero  kiedy n a 
stąpi osw ojenie się z w aru n k am i ćw iczenia i gdy 
w yćw iczą się różne  funkcje  uboczne, zw iązane z fu n k 
cją „g łów ną“ („H au p tfu n k tio n “), zacznie n a  k rzy 
wej zaznaczać się przebieg istotnego ćw iczenia fu n k 
cji, o k tó rą  w  danym  w ypadku  głów nie idzie; w tedy 
też kształt je j stan ie  się bardzie j praw idłow y. 
W zw iązku z tym  pozosta je  fakt, iż krzyw e ćwicze
n ia  różnych  funkcyj o trzym yw ane w ró żn y ch  w a
ru nkach , m ają  w początkow ych stad iach  kształty  od
m ienne, że jednak  zaczynają  zbliżać się do siebie 
w yglądem  w  dalszych stad iach  ćwiczenia. M ożna oczy
wiście . stać na stanow isku, iż te  początkow e części 
k rzyw ych nie są w łaściw ie krzyw ym i ćw iczenia, lecz 
krzyw ym i uczenia się pojętego szerzej. W ten  sposób 
zasada podobieństw a krzyw ych ćw iczenia się bez
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względu n a  rodzaj ćw iczonych funkcyj m ogłaby być 
salw ow ana.

Z kolei w ysuw a się te raz  zagadnienie stałości ró ż 
nic indyw idualnych, a m ianow icie czy zachodzi jak aś  
ko relacja  pom iędzy ran g ą  zajm ow aną przed  ćwicze
niem  a ran g ą  po jego odbyciu, czyli jak i . istn ieje 
stosunek m iędzy w yczynem  początkow ym  a . końco
w ym  danej jednostki. Czy osoby k tó re  jeszcze przed  
ćw iczeniem  w ykazu ją w ysokie uzdolnienie w z a k re 
sie danej czynności, zyskają  m niej czy też więcej 
w skutek  ćw iczenia od osób, k tó re  na  początku  w y
kazały zdolność n iską?  Pośw ięcono bardzo  wiele 
bad ań  tym  zagadnieniom . Często byw ają  tu  cytow ane 
p race  G e llh o rn a 1), A rg en lan d e r2), P y le’a, Colvina, 
M arg in ean u 3), K e rn a 4), i innych. P race  te jednak  
nie dały  dotychczas całkow icie jednoznacznych  re 
zultatów . .

N iektórzy, ja k  A rgelander i W. S tern , m ów ią 
o „n iw elu jącym “ dzia łan iu  ćwiczenia. A więc sku t
kiem  ćw iczenia następow ałoby  zm niejszenie różn ic 
dzielących poszczególne osoby przed  początkiem  ćw i
czenia. N atom iast inn i autorzy, zw łaszcza am ery 
kańscy (T hornd ike) tw ierdzą, iż ćw iczenie m a w pływ  
różn icu jący  albo inaczej, że rozsian ie  w yników  p o 
czątkow ych zw iększa się jeszcze pod w pływ em  ćw i

') Gellhorn E., Übungsfähigkeit und Übungsfestigkeit bei 
geistiger Arbeit, Leipzig 1920 (Beih. 23 Z. f. ang. Psvch.).

2 Argelander A., Beiträge zur Psychologie der Übung. Z. f.
3) Margineanu N., Beiträge zur Psychologie der Übung. Z. f. 

ang. Psych. 39 (1931).
*) 1. c.
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c ze n ia1). Pow yższa rozbieżność tłum aczy się czę
ściowo odm iennym  sposobem  obliczania rezultatów  
ćw iczenia, a częściowo odm iennością  funkcyj b ad a 
nych  przez poszczególnych autorów . V N iew ątpliw ie 
w ażnym  czynnikiem  pow odującym  różnice poglą
dów  w  tej dziedzinie jest też ró żn a  długość p rocesu  
ćw iczenia stosow ana przez różnych  autorów . P łyn ie  
stąd  częściowe w ytłum aczenie różnicy  poglądów  do
tyczących stałości ran g  podczas ćwiczenia. T a  stałość 
ran g  m oże być bow iem  zjaw iskiem  pozornym . W ystę
p u je  o na  niekiedy przy  początkow ych p róbach , gubi 
się jed n ak  p rzy  p ró b ach  dalszych, p rzy  k tó rych  w ystę
p u ją  w yraźne p rzesunięcia, by  potem  ew entualn ie za
znaczyć się znow u p rzy  dłuższym  okresie ćw iczenia; 
jednak  owe końcowe, stałe już  rang i nie m uszą p o 
k ryw ać się z rangam i początkow em i. W. każdym  r a 
zie je st rzeczą n iew ątp liw ą i w ażną dla p rak ty k i, 
iż przy  ćw iczeniu pew nych  funkcji w razie  odpow ied
n io  długiego jego trw an ia  rang i początkow e się 
zm ienią. W  b ad an iach  P y le’a dokonanych  n a  teście 
substy tucji k o re lac ja  m iędzy początkow ym  a koń
cow ym  szeregiem  rangow ym  w ynosiła  0 ,5542). 
j  F o rm y  krzyw ych ćw iczenia om aw iane poprzednio  
p rzem aw ia ją  za istn ien iem  jego g ran ic  (p rzynajm n ie j 
we w ielu p rzypadkach ). P rzy ro s t w praw y  m aleje,

ł ) E. L. Thornclike, Psychologie der Erziehung (przekład  
BobertagaJ Jena 1930, str. 151 i nast. Porównaj także: I. Bła- 
chow ski, W yniki psychologii pedagogicznej. Encykl. Wych. t. I, 
sir. 375

*) Pyle, o. c. str. 257.
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osiągając w reszcie po pew nym  czasie p rak tyczn ie  
w artość  zerow ą- inaczej m ów iąc w yćw iczalność na  
danym  te ren ie  w yczerpuje się. S tąd zjaw isko sztyw 
ności rekordów , k tó rych  w ydatne  p rzekroczen ie  już  
się dokonać n ie m oże (św iatow e rek o rd y  w  sporcie  
raz  osiągnięte, b y w ają  potem  zazwyczaj już  tylko 
„w yrów nyw ane“ ). F a k t ten byw a tłum aczony s tru k 
tu rą  ćwiczenia. Skoro polega onci głów nie n a  k o o r
dynacji e lem entarnych  czynności po trzebnych  a  eli
m inacji szkodliw ych, to m usi ono  osiągnąć swój kres, 
gdy ta  k o o rd y n ac ja  i e lim inacja  się dokonała. Co 
się zaś tyczy sam ych czynności elem entarnych , to 
co do. n ich  przew aża pogląd, iż są one albo w  ogóle 
n iew yćw iczalne albo też w yćw iczałne w d robnym  
tylko stopniu. T a k  n a  p rzyk ład  szybkość kolejnych 
p ro sty ch  ruchów  („ tapp ing“, punk tow an ie) jest r a 
czej zależna od stopn ia  rozw oju  ruchow ego danej jed 
nostk i i je j konsty tuc ji psychofizycznej, aniżeli od 
ćwiczenia.

Od definityw nego 
w yczerpan ia  się wy- 
ćw iczalności od różn ia  
się ta k  zw any „zastó j“,
„p la teau “. O bjaw ia się 
się on  w ten sposób, 
iż k rzyw a ćw iczenia 
b iegnie przez jak iś
CZ8.S poziom o, m oże Tygodnie ćw iczenia

jed n ak  podnieść się Ryc. 7. Krzywa ćwiczenia posiadająca
ponow nie. U w idacznia iedQ0 większe plateau przy A i kilka 
c  . . .  . mniejszych przy a b, c, d, e (według
to pom zsza ry c in a  (7): Bryana i Hartera).
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Is tn ie ją  różne teo rie  tłum aczące tak ie  „p la teau “ 
i m ożliw ość ich p rzezw yciężen ia1). T h o rn d ik e  zw raca, 
uw agę, iż p la teau  zjaw ia się często tam , gdzie ćw i
czeniu nie tow arzyszy w yraźny  w ysiłek polepszenia 
rezultatów , skoro  te w ydają  się np. z p u n k tu  w idzenia 
w ym agań danego zaw odu zupełn ie  w ystarczające  (np. 
szybkość p isan ia  n a  m aszynie, łub rach o w an ia  w y
m agana w  danym  biurze). Postęp  ćw iczenia zw ią
zany je st często z w padnięciem  ćwiczącego się na  
pew ien now y „chw y t“, na  korzystn iejszy  sposób 
organ izow ania czynności; tak  kiedy piszący na  m a 
szynie zam iast p rzyporządkow yw ać im pulsy  do u de
rzeń  każdej w idzianej literze z osobna, nauczy się re 
agow ać n a  całą  g rupę liter, stanow iących słowo czy 
też zdanie, jednym  im pulsem  aktyw izującym  od razu  
całą  serię ruchów .

Zew nętrzny przebieg ćw iczenia nie m ów i nam  
o w ew nętrznej s tru k tu rze  procesu , jakkolw iek  je s t 
w yrazem  pew nych dokonyw ujących  się w  nim  zm ian. 
Zm iany te 'po lega ją , jak  już o tym  b y ła  w zm ianka, 
z jednej s tro n y  n a  w yelim inow aniu  czynności zby
tecznych, trw on iących  energię (np. w spó łruchy), 
a  z drugiej s tro n y  n a  coraz lepszym  skoordynow an iu  
czynności uw ik łanych  w ćwiczeniu, i U dział św iado
m ości a specja ln ie  uw agi w  przebiegu ćw iczenia nie 
jest ła tw y do sprecyzow ania. M ówiliśm y już o tym, 
że koo rd y n ac ja  i elim inacja , ch arak te ry sty czn a  dla 
ćw iczenia, dokonuje się w  pew nych g rań icach  „sam a“

‘) Jedni z  pierwszych zajęli się tym  zagadnieniem obszer
niej Bryan i Harter w rozprawie pt. Studies in the Physiology  
and Psychology of the Telegraphic Language. Psych Rev: 1899.
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n a  zasadzie „sam osterow an ia“ (str. 137). is tn ie ją  też 
n iew ątpliw ie w ypadki ćwiczenia, „ubocznego“, w  k tó 
rych  sam o ćwiczenie leży poza sferą  intencji. N ie
m niej jednak  św iadom ość nie jest pozbaw iona z re 
guły pokaźnej ro li zw łaszcza w pierw szych studiach  
ćwiczenia. O na zapoczątkow uje koordynację  czyn
ności i k on tro lu je  ich efekt. U wagę ćwiczącego skie
row uje  ona p rzy  tym  często nie na  sam ą ćw i
czoną czynność, lecz raczej na  p rzedm io t (cel) tej 
czynności. Ćwiczący się w strzelan iu  m a podczas 
strze lan ia  uw agę skoncen trow aną n a  środek  tarczy  
a nie na  sam ą czynność strzelania . W m iarę  postę
pów  w praw y  udział św iadom ości zm niejsza się, 
zw łaszcza p rzy  czynnościach ruchow ych  (au tom a
tyzacja). Apel do św iadom ości w raca  jednak , gdy 
podczas ćw iczenia w yłoni się jak aś  w iększa tru d n o ść  
w ym agająca pow ażniejszej zm iany w organizow aniu  
ćw iczonej czynności.

3. Form y uczenia się .

a) U c z e n i e  s i ę  „ p a m i ę c i o w e “ ( „ n a w y k o w e “ )

Przechodząc te raz  do zapow iedzianego j u ż - p o 
przednio  przeglądu  różnych  rodzajówr uczenia się, 
zaczniem y od tzw. uczenia się pam ięciow ego. N azw a 
la w skazuje od razu  na  rodzaj dyspozycji, k tó ra  
m a  być podstaw ą tego rodzaju  uczenia się. D yspo
zycją tą  jest pam ięć. A poniew aż zasadą dzia łan ia  
pam ięci są p raw a  ko jarzen ia, a zapam iętan ie  doko
n u je  się zasadniczo n a  podstaw ie twmrzenia się ko 
jarzeń , przeto  ten  rodzaj uczenia się byw a nazy-
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w anyw any  także uczeniem  się k o ja rzen io w y m 1). 
M ówiąc o uczeniu- się pam ięciow ym , daw niej m iało  się 
n a  .myśli p rzede w szystkim  ko jarzen ie  „w yobrażeń“. 
O becnie zw raca się więcej uw agę naxfakt, iż pam ięć 
m oże w iązać z sobą, kojarzyć, nie tylko w yobrażenia, 
Jecz także czynności i nastaw ienia. K ojarzen ie tak ich  
elem entów  z w yobrażen iam i i m iędzy sobą je s t p od 
staw ą naw yków . Z tej r a c ji  uczenie się, o k tórym  
teraz m ow a, byw a także niekiedy nazyw ane uczeniem  
się naw ykow ym .

P rze jrzy stą  choć nieco sztuczną postać  nad a je  
się tem u rodzajow i uczenia się w  b ad an iach  ekspery 
m en talnych  dokonyw anych często p rzy  pom ocy spe
cjalnych  p rzy rządów  (m nem om etrów ), p o zw ala ją
cych n a  eksponow anie różnego ro d za ju  elem entów  
przeznaczonych  do zapam ię tan ia  w dow olnej kole j
ności i w  dow olnych odstępach  czasu. O bfite w y
nik i tych  b ad ań  w ym ieniane są zazw yczaj w  p od 
ręczn ikach  psychologii ogólnej w rozdziałach , d o 
tyczących „pam ięci“. Pozw oli to nam  n a  krótkość, 
co w obec olbrzym iego m a te ria łu  zebranego w spe
cjalnych  m onografiach  (E b b in g h au sa  i G. E. M üllera 
i in n y c h )2) je st rzeczą konieczną.

») Idzie fu przede wszystkim  o prawo kojarzenia przez stycz
ność. Dokładniejsze sform ułowanie tego prawa znaleźć m ożna; 
w każdym podręczniku psychologii ogólnej i dlatego nie bę
dziem y go tu om awiali. O krytyce tego prawa będzie mowa 
później.

2) Hermann Ebbinghaus, Über das Gedächtnis. 1885. G. E. 
Müller, Zur Analyse der Gedächtnistätigkeit des Vorstellungs
verlaufes. I 1911; II 1917; III 1913. Zebranie głów nych w yni
ków badań nad pam ięcią zawiera podręcznik psychologii J. 
Fröbesa (Lehrbuch der experim entellen Psychologie. I, II).
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P rzy  eksperym en talnych  m etodach  b ad an ia  ucze
n ia  się pam ięciow ego postępu je  się zazwyczaj w ten  
sposób, iż osobie badane j eksponuje się pew ną ilość 
elem entów  raz  lub w ielokrotnie, p o d a jąc  rów nocześnie 
instrukcję', ażeby bad an y  skoncen trow ał n a  nie 
uw agę; często też żąda się w prost, aby usiłow ał je 
zapam iętać.

Z achow anie się uczącego może być p rzy  tym  
bardziej b ie rne  lub  czynne. Postaw a czynna polega 
z jednej strony  n a  tym , iż koncen tru je  . się uw agę 
na p rezen tow aną  treść, a  z drugiej na  tym, iż p rzy  
kolejnych pow tórzen iach  usiłu je  się. od tw arzać s a 
m odzielnie z pam ięci jak  najw iększą ilość fragm en
tów danego m a te ria łu  a uzupełn ia  się spostrzeganiem  
jedynie luki pam ięciowe. M im ochodem  nadm ieniam y, 
iż z w ielu bad ań  (W itaseka, K acarow a, G a te sa )x) 
w ynika w iększa skuteczność czynnego od tw arzan ia  
od samego tylko koncen trow an ia  uw agi n a  treści me- 
m orow anej.

Ilość pow tórzeń , względnie czas po trzebny  do 
bezbłędnego odtw orzenia  m a te ria łu  je s t z jednej 
s trony  m ia rą  jego trudnośc i d la  danej jednostk i 
a z drugiej w skaźnikiem  trafnośc i danej szczegóło
wej tak tyk i zapam iętyw ania;

P o trzeba  i skuteczność pow tórzeń  tłum aczona 
byw a w ten sposób, iż przez pow tarzan ie  sko
ja rzen ia  nie tylko tw orzą  się (do tego w y sta r
czy jednorazow e zetknięcie), lecz się w zm acniają . 
W zw iązku z tym  m ów i się o s i l e  sko jarzen ia .

l ) Porównaj: A Handbook of General Experimental Psycho
logy ed. by C. Murchison. 1934, str. 530 i nast.
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P ow tarzan ie  ko ja rzy  rzekom o coraz silniej części za
pam iętanego m ateria łu , co u ła tw ia  jego reprodukcję . 
Pojęcie siły sko jarzen ia  poddał k ry tyce K. Lew in 

«w polem ice z A chem 1). Sam o pow tarzan ie  n ie daje, 
jego zdaniem , pełnej gw arancji zespo len ia  dw u do
w olnych elem entów  w ten  sposób, ażeby zjaw ienie 
się w  św iadom ości jednego z n ich  doprow adziło  z ko 
nieczności do odnow y elem entu  drugiego. Zależy to 
od całkow itej sytuacji, w k tó re j dany  elem ent się 
zjawi: O na może zadecydow ać, iż kojarzenie, naw et 
„bardzo  silne“ nie doprow adza dó spodziew anej re 
produkcji. Mimo jednak  tej słusznej k ry tyk i jest 
faktem , iż pow tarzanie, w określonych  w aru n k ach  
nauki, zw iększa p raw dopodobieństw o rep ro d u k c ji 
w w aru n k ach  analogicznych.

Z w ypików  b ad ań  dotyczących uczenia się  p a 
m ięciow ego w ym ienim y tu  tylko następu jące:

Ilość pow tórzeń  po trzeb n a  do zapam ię tan ia  pew 
nego m ate ria łu  rośn ie  szybciej aniżeli jego rozm iar. 
A więc d la w yuczenia się tekstu  trzy  razy  dłuższego 
ilość pow tórzeń  m usi być ponad  trzy k ro tn ie  w ięk
sza. W edług F o u c a u lfa  czas po trzebny  do w yuczenia 
się je s t p ro p o rc jo n a ln y  do k w a d r a t u  długości sze
regu.

Z apam iętyw anie obejm uje n ap rzód  początek i ko
niec szeregu. N ajw ięcej b łędów  dotyczy środkow ej 
jego części (E bbinghaus, B ingham  i in n i ) 2).

‘) K. Lewin, Das Problem  der W illensm essung und das 
Grundgesetz der Assoziation. Psychol. Forschg. I i II, 1922.

2) Analogiczne zjawisko występuje zdaniem niektórych ba
daczy przy uczeniu się labiryntu przez zwierzęta.
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W  pew nych gran icach  rezu lta ty  pow tórzeń  są 
tym  lepsze im  dłuższe są p rzerw y  m iędzy nim i (24 p o 
w tórzeń  rozłożone n a  3 dni po 8 daje gorsz}' rezu l
ta t'an iże li n a  4 dn i po 6) (Jost). P raw o  to m a p ra k 
tyczne znaczenie d la  techniki uczenia s ię 1).

W iele b ad ań  pośw ięcono zagadnieniu, jak i spo
sób uczenia się. jest lepszy: uczenie się całościow e 
czy częściowe. P rzy  pierw szym  uczący się p rzech o 
dzi p rzy  k ażd y m 'p o w tó rzen iu  cały1'te k s t  od początku  
do końca, p rzy  drugim  uczy się oddzielnie poszcze
gólnych fragm entów  tekstu  (n a  p rzyk ład  poszczegól
nych stro fek  w ie rsza ).-W  b ad an iach  L. Steffens, p ro 
w adzonych zarów no n a  zgłoskach bez sensu jak  na  
m ate ria le  sensow ym , m etoda całościow a okazała  się 
w ydajniejszą. Szereg badaczy  (L arg u ie r des Bancels, 
Pyle, S nyder i inn i) doszedł do rezu lta tów  zgodnych 
ze Steffens. W yższość ta  odnosi się zdaniem  n iek tó 
rych  au to rów  zw łaszcza do trw ałości zapam ię tan ia ; 
m a te ria ł p rzysw ajan y  całościow o dłużej tkw i w p a 
m ięci (M eum arin). N iektórzy  badacze jed n ak  uzn a ją  
słuszność tezy o w yższości m etody całościow ej jed y 
n ie  z pew nym i ograniczeniam i. T ak  P en tschew  stw ier- 

f dził, że u  dzieci p rzy  uczeniu  się m a te ria łu  bezsenso- 
wego m etoda częściow a d aw ała  lepsze rezultaty . Reed 
p rzeprow adził b ad an ia  n a  s tuden tach  un iw ersy tetu ,

ł ) Badania nad uczeniem  się labiryntu u zwierząt i ludzi 
(W arden, Carr) wykazały istnienie tego prawa także przy tej 
form ie uczenia się. Carr sądzi, iż przerwy m iędzy początkowym i 
próbami są bardziej skuteczne, aniżeli m iędzy późniejszym i. We
dług Cumminsa początkowe przerwy w inny być królsze, póź
niejsze dłuższe. (Handbook o f Gen. itd. str. 521).

Baley: Psychologia wychowawcza. 13



przy  czym -okazało  się, że n a  113 osobników  jedynie 
26 uzyskało  lepsze rezu lta ty  m etodą całościow ą. W b a 
dan iach  W inch’a wyższość jednej lub drugiej m etody 
okazała  się zależnością od ro d za ju  zapam iętyw anego 
m ateria łu  (m ate ria ł k ró tk i i n iepow iązany opano 
w any był łatw iej m etodą częściową).

B adan ia  P echste ina  w ychodzą poza ściślejszy te
re n  uczenia się pam ięciow ego tam , gdzie dotyczą 
o rien tac ji w  lab iryncie  (u  szczurów  i ludzi). L ab iry n t 
sk ładał się z czterech części, k tó re  m ogły być opano
w yw ane oddzielnie. Z arów no u zw ierząt ja k  ludzi 
m etoda uczenia się częściam i okazała się le p sz ą 1).

W yniki n ie są zatem  jednobrzm iące. U czenie się 
całościow e m a niew ątp liw ie tę d o b rą  stronę, że um oż
liw ia pow stan ie  szerszych pow iązań  i że un ika tw o
rzen ia  b łędnych  sko jarzeń  (np. końca stro fk i z jej 
początkiem , gdy ktoś jed n ą  stro fkę  oddzielnie w ielo
k ro tn ie  raz  po raz  pow tarza). Stąd zapew ne w  wielu 
w ypadkach  uczenie się całościow e m oże się okazać 
bardziej ekonom iczne od cząstkowego. Jest rzeczą 
w ażną, iż w yższość m etody cąłostkow ej u jaw n ia  się 

Nczęsto dopiero  po przyzw yczajen iu  się do niej. W ażne 
to je st u dzieci, k tó re  sam oistn ie  w y rab ia ją  sobie nie- 

i kiedjr m etodę częściow ą zbytnio fragm en taryzu jącą  
m ateria ł.

R ezultaty  uczenia się za traca ją  się w skutek  za
pom nienia , k tó re  z początku  dokonuje się szybko, 
a w odniesien iu  do pozostającej resz ty  coraz pow ol- 
niej. E bbinghaus usiłow ał przebieg  tego spadku  u jąć
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*) Porównaj: A Handbook o f Gen. Exp. Psych., str. 516
i nast.



w sposób ilościow y i skonstruow ać k rzyw ą zapom i
n a n ia 1). \

P rzebieg krzyw ej zapom inan ia  kom pliku je  się 
zjaw iskiem  tak  zw anej „rem in iscencji“ badanej przez 
B alla rda  a . później przez H uguenina, W illiam sa- 
i innych. B alłard  kaza ł dzieciom  uczyć się w ierszy 
przez i  5 m in u t i ustalał, co zapam ię ta ły  natychm iast. 
N astępn ie stw ierdzał, co dzieci p o tra fiły  odtw orzyć 
z tekstu  w różnych  te rm in ach  późniejszych. Okazało 
się, że ilość rep rod u k o w an y ch  ' e lem entów  do pew 
nego czasu n ie m alała , lec? ro s ła  (dzieciom  nie m ó
w iono o tym , że po  pierw szym  odtw orzeniu  p rzy jd ą  
d a lsze )., Dzieci sześcioletnie po tra fiły  odtw orzyć n a j
w iększą ilość elem entów  po trzech dniach , d w u n a
sto letn ie po d w u , " u '21-letnich nie było p rzy rostu . 
P raw dopodobn ie  zatem  m am y tu do czynienia ze 
zjaw iskiem , zależnym  od wieku. Z jaw isko to nie zn a
lazło dotychczas należytego w ytłum aczenia. N ie p o 
lega ono w każdym  razie  na  zm ęczeniu. A nalogiczny 
fenom en obserw ujem y p rzy  różnych  ćw iczeniach r u 
chow ych (sp o rtach ), gdzie podniesien ie rezu lta tu  ćw i
czenia zjaw ia się po pew nej przerw ie.

Zanik rezu ltatów  uczenia się byw a często n as tęp 
stw em  nie zapom nienia , lecz w s t e c z n e g o  z a h a 
m o w a n i a .  M uller i P ilzecker p rzekona li się, że 
gdy odpytyw ano  zapam iętyw ane, szeregi po pew nej 
p rzerw ie, w ynik  był gorszy w tedy, gdy p rzerw a  ta 
w ypełn iona była p ra c ą  np. uczeniem  się innych  sze
regów, niż gdy m ia ła  c h a ra k te r  w ypoczynku. Jeżeli

FOHMY UCZENIA SIĘ 1 9 5

!) Podaje ja m iędzy innym i Fróbes w e wspom nianym  pod
ręczniku.
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p rzerw a  podzielona b y ła  na dw ie części, z k tó rych  
jedna  by ła w ypełn iona p racą  a druga w olna, to w y
nik  był gorszy, gdy p ra c a  zajm ow ałk p ierw szą część 
przerw y. Sam  rodzaj p racy  nie w pływ ał na  stopień 
zaham ow ania. O bszerne b ad an ia  kon tro lne  p rzep ro 
w adził później E. S. R obinson a oprócz niego inni 
badacze śledzili to zagadnienie (Skaggs, W hitely). 
S. W. W ebb śledził analogiczny p rob lem  prz}r ucze
niu się lab iryntów . B adan ia  R obinsona nie p o tw ier
dziły tezy M ullera i P ilzeckera, jakoby  p rzy  podziale 
p rzerw y  n a  czas w olny i p racę  m ia ła  znaczenie k o 
lejność obu tych  faz, ale ten p u n k t w yników  R ob in 
sona byw a podaw any  w w ątpliw ość. N atom iast isto t
niejszym i zd a ją  się być rezu ltaty , w ykazujące, iż ro 
dzaj in terpo low anej p racy  nie je st o b o ję ti^ . P o k re 
w ieństw o (lecz nie identyczność) p racy  in te rp o lo w a
nej z p racą , po k tó rej następu je , zw iększa stopień  
zaham ow ania. W ielkość zaham ow an ia  zależy także 
od trudnośc i in terpo low anej p ra c y 1).

Poniew aż pojęcie odpoczynku m a ch a ra k te r 
w zględny, a w olna od p racy  p rze rw a  m usi z koniecz
ności podczas czuw ania być w ypełn iona jak ąś  cho
ciażby „ b łah ą“ czynnością, w szeregu b ad ań  w p ro 
w adzono jako  ow ą p rzerw ę  sen, n a tu ra lity  lub h ip n o 
tyczny  (Jenk ins i D allenbach). O kazało się, iż po 
przerw ie  snem  w ypełnionej odtw orzenie jest lepsze 
niż po p rzerw ie  w ypełn ionej czuw aniem .

b) U c z e n i e  s i ę  p r z e z  p r ó b y  i b ł ę d y
„Czyste“ pam ięciow e uczenie się jest n iew ątp liw ie 

p rocesem  sztucznym , dokonu jącym  się w specja lnych

') Porównaj: Handbook of Gen. itd., str. 534 i nast. oraz 
W heeler i Perkins o. c., s tr .'316 i 317.
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w aru n k ach  eksperym entu , czy też (n iekiedy) ucze
n ia  się szkolnego. Skoro szukam y „ n a tu ra ln y ch “ 
form  uczenia się, w k tó rych  dokonu je  się ono w  ży
ciu potocznym , w  frakcie p rzystosow an ia  się do w a
runków  otoczenia u człowieka i u zw ierzęcia, to 
jako  taka  najw ażn iejsza fo rm a w ysuw a się ta, k tó ra

w ejście

Ryc. 8 Plan labiryntu. Linia kreskowana oznacza drogę 
szczura w 4 próbie (wedtng Woodwortha).

byw a nazyw ana m etodą  p rób  i b łędów  (m etoda 
p rób o w an ia  n a  oślep). U siłu jąc  w ydzielić to, co przy  

■" tym  sposobie uczenia się je st isto tne, skonstruow ano  
cały  szereg specja lnych  urządzeń. N ajczęstszym  ta 
kim  urządzeniem , stosow anym  zw łaszcza p rzy  b a 
dan iu  uczenia się zw ierząt, jest tzw. lab iryn t. P rzy 
kład budow y lab iry n tu  podaje  poniższa ry c in a  (8): 

Do m iejsca zaw ierającego pożyw ienie p row adzi
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droga k rę ta  p osiadająca  liczne odgałęzienia kończące 
się ślepo.

Is tn ie ją  liczne odm iany lab iryn tów  różn iące się 
stopniem  zaw iłości drogi oraz innym i szczegółam i 
budow y.1). O prócz lab iryn tów  w klęsłych istn ie ją  w y
pukłe, obok dw uw ym iarow ych , tró jw ym iarow e. D la 
b ad ań  nad  człow iekiem  stosu je się lab iry n ty  o p o 
dobnym  wyglądzie, tylko w iększe lub też m odyfikuje 
się nieco ich stru k tu rę . T ak  w  lab iry n tach  z ry lcem  
szuka w łaściw ej drogi ręka , p rzesuw ając  ry lec  w zdłuż 
row ów  la b iry n tu ; odpow iednie urządzenie un iem oż
liw ia, o rien tację  w zrokow ą. Zobacz ryc. 9:

Ryc. 9. Labirynt z rylcem (według katalogu 
Stoellinga).

*) Opisy różnych rodzajów labiryntów \  i klatek ekspery
m entalnych znaleźć m ożna w: F. L. Goodenough, Developm ental 
Psychology. N ew  York 1934, sir. 369 i past. — M. F. W ashburn, 
The Animal Mind. New' York 1930
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K lasycznym  obiektem  b ad ań  lab iryn tow ych  są 
jednak  zw ierzęta, zwłaszcza- b ia łe  szczury.

Zwierzę, k tó re  biegnie po lab iryncie , nie może 
z góry przew idzieć, jaka  droga doprow adzi je n a j
rychlej do celu. Je s t ońo n ieuch ro n n ie  n arażone  na  
to, iż w  początkow ych biegach w ejdzie n ieraz  w ślepą 
uliczkę, z k tó rej będzie m usia ło  w racać. O bserw acja  
w ykaztije jednak , iż po pew nym  czasie zw ierzę „uczy 
się“ chodzić po lab iryncie , tzn. iż coraz rzadziej 
w chodzi w ślepe uliczki. O statecznie naw et przy  lab i
ry n tach  dość skom plikow anych  zw ierzęta p o tra fią  
nauczyć się zdążać do celu n a jk ró tszą  drogą.

A nalogiczny ch a ra k te r  m a ją  p ró b y  uczenia się 
p rzep row adzane  za w zorem  T h o rn d ik e ’a  n a  zw ierzę
tach  (zw łaszcza ko tach) w  k la tkach  eksperym en ta l
nych. Zw ierzę zam knięte  w klatce p ró b u je  w ydostać 
się z m ej, a stać się t o ' m oże przez w praw ien ie  
w ru ch  pew nego m echanizm u, k tó ry  zw ierzęciu jest 
nieznany, W obec tego nie p o tra fi ono od razu  zasto 
sow ać w łaściw ego sposobu osw obodzenia się, lecz 
w ykonuje różne „bez ładne“ p róby , k tó re  po d łuż
szych usiłow aniach , po łączonych  z popełn ian iem  n ie 
un ikn ionych  błędów7, p ro w ad zą  je  ostatecznie do n a 
uczenia się w łaściw ego sposobu postępow ania.

Poniew aż, ja k  w idzieliśm y, zarów no szczur w la 
biryncie, ja k  też kot w  klatce T h o rn d ik e ’a, n ie  m ogą 
zacząć się uczyć inaczej, jak  przez w ykonyw anie pew 
nych p r ó b  n a  o ś l e p ,  stąd  też sposób uczenia się, 
z k tó rym  się tu  spotykam y, byw a ok reślany  jako  
m etoda uczenia się „pirzez p ró b y  i b łęd y “ (tr ia l and  
e rro r) .

T en  sposób rozw7iązyw ania trudnośc i spotykam y



2Ô0 FORMY UCZENIA SIĘ

w różnych  sy tuacjach  u dzieci a n ierzadko także 
u ludzi dorosłych  tam , gdzie rozw iązanie "rozumowe 
łatw o się nie narzuca. Istn ie je  też p raw dopodobn ie  
typ osób, sk łonnych  do' posługiw ania się tą w łaśnie 
m e to d ą 1).

P rzy  w yuczaniu  s i ę . lab iry n tu  czy k la tk i pow yż
szą m etodą m ożna odróżnić  w łaściw ie dw a m om enty: 
p ierw szy to każdorazow e przebieganie lab iryn tu , bę
dące w yrazem  pew nego rodzaju  „szukan ia“, „p ró 
bo w an ia“, a drugi to „ćw iczenie się“ w tym  szukaniu, 
polegające na  tym , iż ilość błędów  sta je  się coraz 
m niejsza a przez to także sk raca  się czas próby. P sy 
chologów  zain teresow ał i sk łan ia ł do b ad ań  do tych 
czas głów nie ten drug i m om ent. Śledzono n ie sam  
proces szukania lecz przebieg jego „doskonalen ia  się“ 
a w łaściw ie sk racan ia . K rzyw e uczenia  się w lab i
ryncie  o trzym yw ano w ten sposób, iż n a  osi poziom ej 
o d m ierzano .liczby  odpow iadające kolejnym  p róbom  
(\vzględnie dniom  próby ), a w  k ie ru n k u  pionow ym  
czasy po trzebne  do ich odbycia, względnie ilości b łę 
dów. O trzym ane n a  tej d rodze krzyw e w ykazu ją  
kszta łt zbliżony do krzyw ych „ćw iczenia“' z k tó rym i 
jaż  zapoznaliśm y się poprzedn io  (po rów naj str. 181). * 
P rzy taczam y poniżej p rzyk ład  takiej krzyw ej (Ryc. 10). 
Chodziło te raz  o w ytłum aczenie m echanizm u tego 
uczenia się. P o siada  ono pew nó pokrew ieństw o  
z ćw iczeniem  o typie poprzedn io  przez nas an a 
lizow anym , na  co w skazuje także kształt krzyw ej; 
i tu chodzi bow iem  o elim inację czynności zbytecz-

>) W. Dériaz, Deux types d’intelligence. Archives de P sycho
logie XXIII, 1930.
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nych a skoordynow an ie  po trzebnych. G ra tu dalej, 
podobnie jak  p rzy  ćw iczeniu, dużą ro lę  pam ięć. 
W szak idzie o to, aby sko jarzone ze sobą zostały  we 
w łaściw ej ko lejności w szystkie częściowe drogi w io
dące od w ejścia do w yjścia (z pom inięciem  dróg śle
pych). W obec niew ątpliw ego udzia łu  pam ięci p ró 
bow ano tu  stosow ać zasady  tłum aczen ia  analogiczne 
do tych, p rzy  pom ocy k tó rych  daw niej tłum aczono

Ryc. 10. Krzywa uczenia się szczurów w labiryncie (według Watsona).

uczenie się n a  pam ięć. Spotkaliśm y się już p rzy  jego 
om aw ian iu  z (rzekom ym ) praw em , iż częste pow ta
rzan ie  sko jarzeń  zw iększa ich siłę i podnosi szanse 
rep ro d u k c ji ich członków . Inaczej w yrazić  by  je 
m ożna tak, że im częściej jak iś  elem ent (sam  lub w  p o 
łączeniu  z innym i) w ystępuje w św iadom ości, tym  
w iększe m a  później szanse rep rodukcji. J e s t to taić 
zw ane p r a w o  c z ę s t o ś c i  albo p r a w o  ć w i 
c z e n i a .
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Zdaw ało się, że w łaśn ie  ow ym  praw em  częstości 
m ożna będzie w yjaśn ić  uczenie się szczura w la b i
ryncie. R ozum ow ano p rzy  tym  w ten  sposób: P rzy  
p 'onaw ianiu p rób  b iegania po lab iryncie  pop raw ne 
sk ładn ik i d rogi częściej m uszą w ystępow ać niż sk ład 
n ik i fałszywe. P rzy jm u jąc  bow iem , iż każdorazow o, 
mimo' pew nych błądzeń , zw ierzę dociera do celu, 
po p raw n e  sk ładn ik i drogi m uszą się zjawić. N ato 
m iast sk ładn ik i b łędne nie m uszą w ystąpić, raz  za
tem  będą, a raz  nie. W  rezultacie  zatem  sk ładn ik i p o 
p raw ne, jako  ^najczęściej obecne, u trw a lą  się n a  p od 
staw ie p raw a  częstości i w yrugu ją  sk ładnik i fa ł
szywe.

O prócz p ra w a  częstości odw oływ ano się tu  p rzy  
tłum aczen iu  także do p raw a  świeżości. P rzy  każdym  
biegu ostateczne osiągnięcie celu m usi być bezpo
średn io  poprzedzone przez p o p ra w n e  sk ładn ik i drogi. 
One tylko bow iem  pozw ala ją  osiągnąć c e p  W  ła ń 
cuchu fragm entów  drogi, pop raw n y ch  i m ylnych, p o 
p raw n e  za jm u ją  m iejsce ostatnie. W obec tego przy  
p ró b ach  następnych  w spom nien ie  ich jest bardziej 
świeże. A poniew aż najśw ieższe w spom nienia  n a jła t
wiej się od tw arza ją , stąd  przew aga p op raw nych  
sk ładn ików  drogi n ad  n ie p o p ra w n y m i1)..

!) W śród bardzo w ielu teorii, którymi próbowano tłum aczyć 
uczenie się w sytuacjach, podobnych do tej, w której znajduje 
się szczur w labiryncie, zasługuje na osobna wzmiankę teoria 
Hobhouse’a. Mimo pewnej niejasności sform ułowania teoria ta 
zdaje się dotykać pewnego m omentu istotnego, jakkolwiek nie 
wyczerpującego ca łości zagadnienia. Twierdzi ona, iż każde ko
nieczne cofnięcie się w przebiegu dokonywanej czynności, czyli 
wykonanie jej jak gdyby w  odwrotnym  kierunku (bieg w  ślepą
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G runtow ną' k ry tykę  tej teo rii p rzep rów adził z je 
dnej s trony  T hornd ike , z drugiej s trony  psycho lo 
gowie należący  do tzw. k ie ru n k u  postaci.

W  bardzo  obszernych i dok ładnych  b ad an iach  
T h o rn d ik e  s ta ra ł  się udow odnić, że sam o m echaniczne 
pow tarzan ie  bez udziału  innych  czynników  nie p ro 
w adzi do uczenia się. W  ten sposób T h o rn d ik e  zaa ta 
kow ał p raw o  częstości a pośredn io  także trad y c jo 
nalne  p raw a  ko jarzen ia . U w ażało się daw niej za 
rzecz nie pod legającą  dyskusji, iż kiedy jak ieś A i B 
ze tkną  się w św iadom ości, to ju ż  sam  fak t zetkn ię
cia bez w spółudziału  innych  m om entów  m usi owo 
A i B spoić ze sobą w węzeł sko jarzen iow y, n a  p o d 
staw ie którego późniejsze zjaw ienie się A p row adzić 
będzie do rep ro d u k c ji B. T h o rn d ik e  s ta ra  się udo 
w odnić, że tak  n ie jest.

Z licznych podan y ch  przez niego dow odów  ekspe
rym en ta lnych  w ym ienim y tu  p rzyk ładow o tylko n ie
k tó re 1).
  t
aleję i cofnięcie się z n iej) ham uje jej utrwalenie się, a prze
ciwnie swobodne przejście danej czynności w  inną, prowadzącą  
do jakiegoś rezultatu, jest jak gdyby jej potwierdzeniem  i przez 
to przyczynia się. do jej utrwalenia w  pamięci. Jest to 
w ięc teoria „potwierdzenia i zaham owania“ (confirm ation and 
inhibition). Porównaj S. T. Hobhouse, Mind in Evolution. 
London 1926, sir. 114 i nast. — Podobną teorię rozwija Carr. 
Zachodzi pew ne podobieństwo m iędzy tą teorią a „prawem  
efektu“ Thorndike’a, o którym później będzie mowa. N ie są 
to jednali ujęcia identyczne.

*j Eksperym enty Thorndike’a, o których obecnie będzie 
m owa, podane są w jego d zie łach : The Fundam entals of 
Learning. N ew  York 1932; Human Learning. N ew  York 1931; 
An Experim ental Study of Rewards. N ew  York 1933
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I tak  T h ornd ike  odczytuje osobom  b adanym  w ie
lok ro tn ie  tekst, złożony z szeregu zdań, z k tó rych  
żadne n ie pozostaje w  jak im ś sensow nym  połączeniu  
ze zdaniem  następnym . Osoby b ad an e  ■ p rosi się, 
ażeby uw ażnie p rzysłuch iw ały  się odczytyw anem u 
tekstow i, nie rob iąc  jednak  specja lnych  w ysiłków  
w  k ie runku  zapam iętania . Po , odpow iedniej ilości 
przeczytali następu je  egzamin, polegający n a  tym , iż 
eksperym en ta to r w ym aw ia poszczególne słow a z czy
tanego tekstu , py ta jąc, jak ie  słow o następow ało  bez
pośredn io  po nim. O kazuje się, iż egzam in w ypada 
dodatn io , o ile idzie o słow a znajdu jące  się na  p o 
czątku lub  też w środku  zdań. N atom iast w ypada 
on u jem nie w odniesieniu  do słów  końcow ych. U sły
szawszy końcow e słow o jednego zdania, osoba b a 
dana  n ie m oże sobie p rzypom nieć, ja k ie  było p ie r
w sze słow o zdan ia następnego. Otóż, m ów i T h o rn 
dike, jeżeli dostateczną podstaw ą  sko jarzen ia  byłoby 
zetknięcie w  czasie, to n ie m a  pow odu, d la którego 
końcow e słowo jednego zdan ia  nie m iałoby  ̂ p rzypo
m inać początkow ego słow a zdan ia  bezpośredn io  po 
n im  następującego, tak sam o ja k  p rzypom inają  się 
naw zajem  słow a tego sam ego zdania.

Inny  eksperym ent: osobom  bad an y m  zapow iada 
się, iż będzie się im  dyktow ało  p a ry  złożone ze słow a 
i z pew nej liczby i p ro si się je, ażeby p rzysłuch iw ały  
się uw ażnie odczytyw aniu tych par. E k sp ery m en ta to r 
odczytu je te raz  ciągle na  p rzem ian  słow o — liczbę, 
potem  znow u inne słowo, in n ą  liczbę itd., nie ro b iąc  
jednak  p rzy  odczytyw aniu  tego szeregu jak ichś 
p rzerw  m iędzy poszczególnym i param i. W reszcie po 
pew nej ilości p rzeczy tań  n as tęp u je  egzam in dw oją-
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kiego rodzaju . Raz w ym ienia się słow a, żąda jąc  p o d a
n ia p rzynależnej'liczby , a raz  podaje  się liczby i żąda 
się w ym ienienia słow a z p a ry  bezpośrednio  następu- 
jącej. Otóż^ okazuje się, iż żądanie p ierw sze m oże 
być spełnione, drugie na to m iast nie. Jeżeliby, m ów i 
te raz  T hornd ike, podstaw ą sko jarzen ia  było sam o 
zetknięcie czasow e, to nie m a pow odu, d la .k tó re g o  
w pow yższym  eksperym encie słow a p rzypom inałyby  
następu jące  po nich  liczby, a liczby nie po trafiłyby  
przypom nieć  następu jących  po n ich  w yrazów . Ł atw o 
jednak  w ytłum aczyć zjaw isko, z k tó rym  spotykam y 
się w tym  i w poprzedn im  eksperym encie, skoro  
przyjm iem y, iż ko ja rzym y ze sobą ty lko  te elem enty, 
k tó re  trak tu jem y  jako  w pew ien  sposób p r ż y n a 
l e ż n e  d o  s i e b i e  naw zajem  (belonging). Nie w i
dzim y przynależności pom iędzy końcem  jednego 
zdania, a, początk iem  drugiego, nie trak tu jem y  jako  
przynależnych  liczby z jednej p a ry  i słow a z p a ry  
następnej i z tej rac ji n ie przjm hodzi m iędzy nim i 
do skojarz-enia.

Bezskuteczność sam ego pow tarzan ia  w ykazuje 
T h o rn d ik e  p rzy  pom ocy eksperym entu , k tó ry  n a 
zyw a „pow tórzeniem  sy tuac ji“. Sens i techn ikę 
¡eksperym entu najlep ie j w yjaśn i przyk ład . A utor 
każe osobom  b adanym  rysow ać przy  zam kniętych  
oczach odcinki o danych  długościach. Jest tych d łu 
gości kilka, p o w raca ją  one jed n ak  ciągle w p rzy 
padkow ym  porządku . Poniew aż osoba b ad an a  m a 
oczy zam knięte, nie może kon tro low ać swoich w y
czynów, a także i sam  eksperym en ta to r n ie w ypo
w iada od siebie o n ich  badanem u  żadnej oceny. Po 
w ykonan iu  pew nej ilości p rób  okazuje się; że, jakkol-



w iek długość narysow anych  odcinków , usiłu jących  
odtw orzyć żądaną  w ielkość, zm ienia się od w yczynu 
do w yczynu, to przecież pew ne długości z jaw iają  się 
częściej, niż inne. Otóż, tw ierdzi T h o rnd ike , jeżeli p raw o  
częstości jest praw dziw e, pow inny  by owe reakcje, 
pow tarza jące  się najczęściej, rugow ać' reakc je  rzadsze ( 
tak, że przy  dalszym  kon tynuow an iu  pow inny  one 
jeszcze zw iększyć sw oją częstość i w y ru g o w a ć , ca ł
kow icie reakcje  rzadsze. T ym czasem  eksperym en t 
w ykazuje, że reakcje , k tó re  były  najczęstsze, dajm y 
na to w p róbach  od 11 do 40, n ie pozosta ją  n a j
częstszym i w ' p róbach  od 71 do 100. T ak  zatem  
eksperym en t św iadczy przeciw ko p raw u  częstości.

Skoro T h o rn d ik e  odrzuca tłum aczenie uczenia się 
szczurów  w lab iryncie  i kotów  w  klatce n a  p o d sta 
wie p raw a częstości, a jest rzeczą ja sną , iż p raw o  
świeżości m ogłoby być trak to w an e  jedyn ie  jako  
źródło  pom ocnicze, to nasuw a się pytan ie , w jak i 
sposób on sam  tłum aczy w tym  w ypadku  proces 
uczenia się.

W iem y już, że T h o rn d ik e  n ie w ierzy w skutecz
ność m echanicznego kon tak tu  d w ó c h , elem entów  

v w św iadom ości jako  w ystarczającej podstaw y ko ja rze
nia. E lem enty , k tó re  m ają  się skojarzyć, m uszą jakoś 
„przynależeć do siebie“. Jest to w aru n ek  w yuczenia 
się nieodzow ny, ale w p ra k t3rce z reguły  n ie  w y sta r
czający. U czenie się n a  tej 'jedynie podstaw ie d o 
konu je  się, jak  z b ad ań  tego au to ra  w ynika, w  tem 
pie bardzo  pow olnym , w olniej aniżeli nauczenie 
się zw ykle faktycznie dóchodzi do skutku. Otóż, zda
niem  T h o rn d ik e ’a, g łów nym  i podstaw ow ym  p ra 

ż e n i a  się w  po- 
e f e k t u .  P raw o
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wem, n a  k tó rym  op ie ra  się proces u 
w yższych w ypadkach , je s t p r a w i /
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to orzeka, że w śród  w ielu m ożliw ych odpow iedzi na  
pew ną sy tuację  utrw ala, się ta, k tó re j tow arzyszy, 
lub po k tó rej n astęp u je  s tan  zadow olenia (satisfying 
state of affa irs): „Jeżeli u tw orzy  się m ogąca ulec 
zm ianie k o n e k s ja 1) pom iędzy sy tuac ją  i odpow ie
dzią, a pew nej odpow iedzi tow arzyszy  albo n as tę 
pu je  po niej zadaw alający  s tan  rzeczy, to siła takiej 
koneksji ulega w zm ocnien iu“ 2); O dw rotn ie , w ystę
pu jące w analogicznych w arunkam i n iezadow olenie 
prow adzi do osłab ien ia  siły kon ek sji.1 T h o rn d ik e  za
znacza jednak , iż działan ie  stanów  u jem nych jako  
sprężyn  uczenia się je s t słabsze, aniżeli dzia łan ie  
satysfakcji. D la szczura w lab iryncie  je s t o trzym an ie  
p o ż y w ie n ia , tak im  w łaśnie  „zadow alającym  stanem  
rzeczy“.

T h o rn d ik e  zdaje  sobie sp raw ę  z tego, iż w p ro w a
dzenie przezeń tego p raw a  do m echanizm ów  uczenia 
się m usi n a tra fić  n a  sprzeciw y. Oczywiście w pew nej 
fo rm ie działan ie  p rz 3'jem ności i n ieprzy jem ności jako  
ljiótyw ów  zapam ię tan ia  jest rzeczą zn an ą  od daw na 
i nie p o d aw an ą  przez nikogo w w ątpliw ość. Skoro 
po jak im ś A nastąp iło  B, k tó re  sp row adziło  ja k ąś  
p rzy jem ność lub też n ieprzy jem ność, to zgodnie z p ra 
w am i k o ja rzen ia  należy się spodziew ać, iż kiedy póź
niej zjaw i się A, to w tedy odnow i się B w raz z p rzy 
pom nieniem  następstw , jak ie  m u w tedy tow arzy
szyły. W obec tego ja sn ą  będzie sp raw a reak c ji danego 
osobnika. Jeżeli B łączy się w e w spom nieniu  z n a 
stępstw em  przy jem nym , osobnik  będzie się za trzym y
w ał pćzy ow ym  B, na to m iast będzie je  tłum ił, skoro 
B łączyło się z w spom nieniem  n ieprzy jem nym , co

*) Co do pojęcia „konekcji“ porównaj str. 36 tej książki.
2) Thorndike, The Fundam entals o f  Learning, str. 176.
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w pierw szym  w ypadku  doprow adzi do w zm ocnienia 
a w drugim  do osłab ien ia  zw iązku A z B. W  tym  
tłum aczeniu  p rzy jm u je  się jednak , iż czynnikiem  de
cydującym  przy  w zm ocnieniu  połączen ia A z B jest 
p r z y p o m i n a n i e  sobie konsekw encyj owego B 
z chw ilą, gdy zjaw i się A. Do takiego m echanizm u 
sp row adza p raw o  efektu  H ollingw orth  x). Otóż T h o ru - 
dike s ta ra  się n a jp rzó d  eksperym en taln ie  udow odnić, 
iż p raw o  efektu jest w  ogóle czynne, następn ie  zaś 
rów nież n a  d rodze eksperym en talnej u siłu je  w ykazać, 
że jest ono czynne także i w tych  w ypadkach, w  k tó 
ry ch  op isany  poprzedn io  m echanizm  p rzypom inan ia  
sobie następstw  n ie w chodzi w grę.

Zaczniem y o d .p rz y k ład u  eksperym entu , m ającego 
w ykazać, że p raw o  efektu  je s t1 czynne w  procesach  
uczenia się. Osobie badanej pokazyw ano  w ielokro tn ie  
w kolejności p rzypadkow ej szereg odcinków  o ró ż 
nej długości. M iała ona po każdej ekspozycji odcinka 
podać jego p rzypuszczalną  długość, p rzy  czym  w olno 
jej było p a trzeć  rów nocześnie  n a  pew ien stale  
przed  n ią  um ieszczony odcinek o znanej długości 
(10 cm.). B adający  no tow ał p o d an ą  ocenę, nie w y
pow iadał jed n ak  p rzy  tym  od siebie żadnej opinii. 
O kazało się, iż, pom im o w ielokrotnego eksponow a
nia tych  sam ych odcinków , oceny osoby badanej nie 
ulegały polepszeniu. Zm ieniono te raz  w aru n k i ekspe
rym entu . Pp każdej ocenie badanego ek sperym en ta to r 
podaw ał do jego w iadom ości, czy ocena by ła  tra fn a  
czy też nie, nie m ów iąc jed n ak  w raz ie  popełn ien ia  
błędu, ja k  duży to by ł b łąd  i w  k tó rym  idący k ie

ł ) Porównaj: Thorndike, The Fundam enlals o f Learning, 
str. 478 i nast.



FORMY UCZENIA SIĘ 2 0 9

runku . Otóż okazało się, że w  tych w arunkach , kiedy 
m ianow icie badanego za tra fn ą  ocenę spo tykało  
„uznan ie“, a za fałszyw ą „upom nien ie“, n astąp iło  
w yraźne polepszanie ocen odcinków. Jest to dow ód 
działan ia  p raw a efektu.

T h o rn d ik e  s ta ra  się jednak  n ie tylko w ykazać, iż 
p raw o  efektu m a m oc działan ia, lecz że- działa  ono 
bez w spom nianego już poprzedn io  p rzy p o m in an ia  
sobie następstw a danej koneksji. Celem dow odu 
T hornd ike  p rzep row adza  znow u długi szereg ekspe
rym entów , k tó rych  zasadę' up rzy tom ni następu jący  
p rzyk ład . Osobie badanej okazuje się k a rtk i pap ieru , 
zaw ierające po cztery odcinki, p rzy  czy m L badany  
m a rozstrzygnąć, k tó ry  z n ich  jest najdłuższy. Po 
każdej ocenie eksperym en ta to r mówi badanem u, czy 
ocena jego by ła  tra fna . R óżnica długości jest jednak  
tak m ała, iż faktycznie nie w ystarcza do pop raw nej 
oceny. O soba b ad an a  m usi więc w łaściw ie zgadywać. 
Ale n a  karcie  są zawsze pew ne znaki, po k tó rych  
m ożna by się zorientow ać, k tó ry  odcinek jest n a 
p raw dę najdłuższy, gdyby się posiadało  klucz do 
ow ych znaków . I tak  na  k artach , na  k tó rych  jeden 
odcinek jest przecięty  dw om a b ia łym i kreskam i, n a j
dłuższy jest odcinek drugi. N a k a rtach  z p lam k ą  n a j
dłuższy je st p ierw szy odcinek. N a kartach , na  k tó rych  
jeden  odcinek je st grubszy, najd łuższy  jest odcinek 
trzeci. Jednakow oż osoba b ad an a  n ie  wie o tym 
kluczu. Otóż okazuje się, iż m im o że, ja k  w spom nie
liśm y/ różnice długości odcinków  są p rak tyczn ie  
n iedostrzegalne, szereg osób uczy się po pew nej ilości 
p rób  ocenić tra fn ie  stosunek ich długości. W idocznie 
osoby te o p ie ra ją  się p rzy  ocenie na ow ych dyskret-
Baley: Psychologia wychowawcza. 14
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nych znaczkach. Z apytane jednak , czy zauw ażyły one 
jak iś  zw iązek pom iędzy długością odcinków  a tym i 
znaczkam i, p rzeczą stanow czo jakoby  tak  było  
(pew ne osoby dom yśla ją  się przecież zachodzących 
tu zw iązków ). O tóż jeżeli jak aś  osoba nauczy ł^  się 
przy  pom ocy tych znaczków  trafn ie  oceniać długość, 
a nie zdaw ała sobie sp raw y  zupełn ie  z ich znaczenia, 
to jest rzeczą w ykluczoną, ażeby ro b iła  z n ich  p rzy  
uczeniu się użytek p rzy p o m in a jąc  sobie, iż spotkało  
ją  uznan ie w tedy, gdy za najd łuższy  u znała  odcinek 
pierw szy n a  k a rta ch  zaw ierających  p lam kę itd. T ak  
zatem  uczenie dokonyw ało  się tu  n a  podstaw ie p raw a  
efektu  bez udziału  p rzypom inan ia  sobie nagrody  p rzy  
trafne j reakcji.

Że św iadom e przypom nien ie , w ew nętrzne od tw a
rzan ie  poprzedn ich  dośw iadczeń, nie jest niezbędnym  
czynnikiem  p rzy  w pływ ie nag rody  i k a ry  n a  uczenie 
się, tego, zdaniem  T h o rn d ik e ’a, dow odzi jeszcze n a 
s tępu jąca  okoliczność. W  eksperym encie, w k tófym  
osoba b ad an a  w iąże z usłyszanym i słow am i pew ne 
liczby, nagroda  (pochw ała) w zm acnia, ja k  się oka
zuje, nie tylko koneksję  nagrodzoną , lecz także ko
neksje sąsiednie i to w tedy naw et, kiedy polegały 
one na sko jarzen iach  fałszyw ych i w obec tego uległy 
ocenie u jem nej ze s tro n y  eksperym en tato ra . A więc 
jeżeli osoba b ad an a  pow iedziała  tra fn ie  „krzesło : 4“ 
(za co spotkało  ją  uznan ie) a bezpośredn io  p rzedtem  
fałszyw ie „ziem ia : 3“, to w zm ocnieniu  ulega, ja k  to 
się u jaw n ia  p rzy  dalszych p ró b ach , n ie  tylko po łączę-' 
nie trafne , ale także sąs iadu jące  z n im  bezpośrednio  
połączenie fałszyw e. Otóż, m ów i T h o rnd ike , jeżeli 
w odniesieniu do po łączen ia  trafnego  u p ie rać  by się
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m ożna p rzy  tw ierdzeniu , że w zm ocnienie polega tu  
na p rzypom inan iu  sobie zw iązanego z n im  uznania, 
to jest rzeczą n iem ożliw ą w ytłum aczyć tym  sam ym  
czynnikiem  rów nocześnie w zm ocnienie połączenia 
fałszywego, k tó re  przecież n ie spotkało  się z u zna
niem.

Nie m ożem y n a  tym  m iejscu w ehodzić w  szcze
gółow ą analizę p raw a  efektu T h o rn d ik e’a, zazna
czymy ty lko ' że m im o tak  obfitej argum entacji 
w ywody jego n ie  zdołały p rzekonać  w szystkich. 
W ielu au to rów  s ta ra  się tłum aczyć uczenie się bez 
pow oływ ania się n a  to  praw o. Z g łosów kry tycznych , ' 
oprócz w spom nianej już pow yżej polem iki z H olling- 
w orthem , w arto  będzie m oże w spom nieć jeszcze k ry 
tykę C. T o lm ana. A utor ten  w idzi dow ód, iż p raw o  
T h o rn d ik e ’a nie je st słuszne, w zjaw isku  tzw. u ta 
jonego uczenia się. Jeżeli np. pozw olim y zw ierzęciu 
chodzić po lab iryncie , n ie nag radzając  go za dojście 
do celu w łaściw ą drogą, lecz pozw ala jąc  m u chodzić, 
jak  ono  sam o zechce i gdy później dop iero  zaczniem y 
nagradzać zw ierzę za d o b rą  drogę, to okaże się, iż 
ono nauczy się tej drogi bardzo  szybko, o w iele 
prędzej, aniżeli gdyby nie było poprzedn ich  p ró b  
pozbaw ionych nagrody. T ak  zatem  i podczas ow ych 
p rób  n ienagrodzonych  m usiało  dokonyw ać się już  
w pew nym  stopn iu  uczenie się, zw ane w łaśnie ucze
niem  utajonym . Ono to m a słyżyć jak o . dow ód, że 
zw ierzę m oże uczyć się także bez w spółudziału  czyn
n ik a  n a g ra d z a n ia 1). N iem niej jednak  argum en tac ja

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

14*
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T h o rn d ik e ’a jest tak  pow ażna, iż do ostatecznego 
w yk larow an ia  sp raw y  p raw o  efektu nie m oże być 
pom ijane w śród  p raw  uczenia się.

• c) U c z e n i e  s i ę  s e n s o r y c z n e .  O d r u c h y  
w a r u n k o w e

B adania i teorie Paw łow a (a także B echterew a) 
dotyczące tak zw anych odruchów  w arunkow ych  zro 
biły  ak tualnym  zagadnienie innego jeszcze m echa
nizm u uczenia się, zwanego przez n iek tórych  badaczy 
uczeniem  się s e n s o r y  c z n y m  (w przeciw ieństw ie do 
ruchow ego) *), gdyż dokonuje się tu zw iązanie pew 
nej n a tu ra ln e j reakc ji o rganizm u z bodźcam i zm y
słow ym i, k tó re  daw niej jej nie w yw oływ ały. O druch 
w arunkow y przeciw staw ia Paw łów  . i jego szkoła 
Izw. odruchow i bezw arunkow em u, czyli ab so lu t
n e m u 2). O druch  abso lu tny  jest to ów zwykły odruch , 
którego pojęciem  operow ała  już daw niej fizjologia 
i psychologia. Skoro po w łożeniu psu  do pyska p o k a r
mu, w zględnie po pokazan iu  p o k arm u  z pew nego odda
lenia, jego gruczoły ślinow e zaczną w ydzielać ślinę, 
to będziemy' m ieli do czynienia ze zw ykłym  o d ru 
chem , k tó ry  Paw łów  nazyw a absolutnymi czy też bez-

‘) Tym terminem posługują s i ę  miedzy innymi Szuman 
i Skowron, o. c. str. 282. Oprócz uczenia się m otorycznego
i sensorycznego odróżniają niektórzy autorzy uczenie się senso- 
rim otoryczne (F. N. Frceman). Ponieważ pojęcia te bywają 
jednak ze sobą mieszane, nie będziemy się nimi szerzej po
sługiwać.

- )  Porównaj: I. P. Pawłów, Lekcji o rabotie balszich palu- 
szarij gaławnowo mozga. Moskwa-Leningrad 1927 wvd. II% 
istnieje polski przekład z roku 1938.
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w arunkow ym . Gdy teraz rów nocześnie z p o d aw a
niem  pok arm u  odzyw ać się będzie ton piszczałki lub 
też zapalać się lam pka elektryczna, to po pew nym  
czasie już sam o odezw anie się tonu, w zględnie za
świecenie lam pki w ystarczy, ażeby zaczęła w ydzielać 
się ślina, chociaż pies pokarm u nie otrzym ał. Śli
nienie w ystępujące )v tym  drugim  w ypadku nie jest 
więc już odruchem  bezw zględnym , lecz pew nym  zja
wiskiem  w tórnym . Paw łów  nazyw a je odruchem  
w arunkow ym . ,

Skoro w ychow anie najogólniej pojęte polega na 
zm ianie n a tu ra ln e j reakc ji pod w pływ em  pew nych 
dośw iadczeń, to, od ruch  w arunkow y Paw iow a, k tó ry  
jest w łaśnie taką m odyfikacją  zachow ania się p ie r
wotnego, uznać trzeba za fenom en w ychow awczy. 
N atom iast pow stać m ogą w ątpliw ości, czy i w jak im  
znaczeniu widzieć w nim m ożna zjaw isko uczenia 
się, jeżeli te rm in  ten w eźm iem y w znaczeniu nieco 
Węższym. Spraw y tej jednak  nie będziem y ro z trz ą 
sali na tym  m iejscu, a w rócim y do niej później. Tu 
w każdym  razie  m usim y zaznaczyć, iż p rzedstaw i
ciele teorii P aw łow a tłum aczą na zasadźie^ódrućhów  
w arunkow ych  szereg zjaw isk bardziej skom plikow a
nych, zb liżających się do lego, co zw ykliśm y uw ażać 
za p ro d u k t uczenia się w potocznym  ujęciu tego 
term inu.

Nie m ożem y ich w szystkich om aw iać na  tym  m iej
scu. D la p rzy k ład u  w ym ienim y zjaw isko „odróżni- 
cow yw ania“ bodźców . Jeżeli u tw orzony  został od ruch  
w arunkow y A -* B, to znaczy bodziec w arunkow y 
A uzyskał zdolność w yw oływ ania reakcji B, to 
w tedy, ja k  się okazuje, także różne bodźce pokrew ne
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Ax A2 A3 itd. w yw oływ ać b ędą  tę sam ą reakc ję  B. 
Jes t to tzw. p raw o  generalizacji. Skoro jednak  p rzy  
dalszych p ró b ach  w zm acn iać1) będziem y jedynie 
od ruch  A B, a nie będziem y w zm acniali o d ru 
chów  Ax — B, Ag B, A2 -*• B itd., to nastąp i 
odróżnicow anie bodźców  Ax A2 As itd. od bodźca A; 
to ; znaczy po pew nym  czasie już ty lko bodziec , A. 
będzie daw ał reakc ję  B. W  ten  sposób, ja k  widzimy, 
od ruch  warunków}^ n ab ie ra  pew nej czułości, p re 
cyzyjności; podlega zatem  procesow i dalszego „ucze
n ia  się“ czy też ćwiczenia.

W ażnym  dalej jest tw orzenie  się odruchów  w a
runkow ych  „wyższęgo rzęd u “, k tó re  po legają n a  tym , 
iż gdy jak iś  obojętny  bodzieć M, k tó ry  sam  d la  siebie 
n ie daw ał reak c ji B, stykać się będzie czasow o z bodź
cem w arunkow ym  A, k tó ry  da je  tę  reakcję, to w pew 
nych w aru n k ach  zdolność w yw oływ ania B p rzech o 
dzi n a  M. P ow stan ie  w  ten sposób odruch  w arunko\vy  
„drugiego rzęd u “. P rzez analoigczny proces u tw orzyć 
się może z o d ruchu  drugiego rzędu  o d ru ch  rzędu  
trzeciego itd. Zachodzi tu  w edług P aw łow a różn ica 
m iędzy zw ierzęciem  a człow iekiem , u  którego o d ru 
chy rzędów  w yższych tw orzą  się łatw iej.

R ozw ijając w  ten sposób zasady tw orzen ia  od 
ruchów  w arunkow ych  w  pew ien  system , szkoła 
Paw łow a nie tylko u g run tow u je  teore tyczn ie  i ekspe
rym en ta ln ie  swoisty, now y poniekąd  m echanizm  
„uczenia się“, lecz usiłu je  w dalszej konsekw encji 
inne rodza je  uczenia się sp row adzać do m echanizm u

') Odruch warunkowy: dzwonek -»• ślinienie „wzm acniam y“, 
dając zwierzęciu pokarm już po wystąpieniu ślinienia.
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odruchów  w arunkow ych. T ak  na p rzyk ład  uczenie 
się - szczurów  -w lab iryncie  byw a tłum aczone dz ia ła 
niem  tego m echanizm u; szczur uczy sie iść d o b rą  
drogą w ten  sposób, iż biegi fałszyw e, nie „w zm ac
n ian e“ rych łym  dojściem  do m iejsca z pokarm em , 
zostają „odróżń icow ane“ od biegów popraw nych . 
Uczenie się rozum ow e i zw ykłe uczenie się n a  p a
m ięć byw d przez w ielu p rzedstaw icieli szkoły P aw 
łow a sp row adzane także do tw orzen ia  się odruchów  
w arunkow ych.

Ale nie jest to sprawa taka prosta. Gdy idzie o czło
wieka, eksperymentalne tworzenie u niego odruchów wa
runkowych natrafia na dwa rodzaje trudności. Pierwsze 
mają charakter techniczny. Kontrolowanie odruchu 
Ślinienia, łatwe u zwierząt po operacyjnym utworzeniu 
przetoki, u człowieka dokonuje się trudniej. Druga trud
ność leży w  tym, iż w  wielu przypadkach rozumowe prze
widywanie uprzedza utworzenie się odruchu warunko
wego, odbierając mu „czysty“ charakter. Z tego punktu 
widzenia technika niektórych badaczy odruchu warunko
wego u człowieka budzić musi wątpliwości. Iwanow- 
Smoleński i jego uczniowie postępowali w swoich ba
daniach między innymi tak, iż dziecko obejmowało ręką 
balonik gumowy, a kiedy w okienku aparatu ukazał 
się cukierek, ściskano balonik przez nacisk na rękę 
dziecka lub wprost zlecano dziecku nacisnąć balonik. 
Naciśnięty balonik wprawiał w ruch mechanizm, który 
wpuszczał do otwartych ust dziecka ów cukierek 
(względnie płyn słodki). Po pewnym czasie dziecko już 
samo bez-pomocy eksperymentatora względnie bez jego 
zlecenia naciskało na balonik w chwili zjawienia się 
cukierka. W  następnym stadium eksperymentu zjawie
niu się cukierka towarzyszył (antycypując go częściowo) 
pewien sygnał, na przykład głos dzwonka. W rezulta
cie dziecko zaczęło naciskać balonik przy zadziałaniu
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samego sygnału (dzwonka), nawet gdy cukierek się nie 
ukazywał. Uważano to za dowód powstania u dziecka 
odruchu warunkowego.!)^ Łatwo jednak podnosi się tu 
zarzut, iż dziecko naciskało balonik na widok cukierka 
a następnie już na samo odezwanie się dzwonka, dla
tego po prostu, iż z o r i e n t o w a ł o  się, że na tej dro
dze uzyskać może drobną przyjemność. Takie szerokie 
pojmowanie odruchu warunkowego nie przyczynia się 
oczywiście do jasności całej teorii. Toteż, szereg bada
czy (w Ameryce Clark L. H ull2) stara się o to, ażeby 
stworzyć technikę badań odruchu warunkowego u czło
wieka, wolną od powyższych wątpliwości. Jako odruch 
bezwarunkowy, z którego tworzy się odruch warun
kowy, stosuje się tu obecnie częściej nie ślinienie, lecz 
pewne reakcje obronne (na ból).

W idzieliśm y już, iż leo ria  .o d ru ch ó w  w aru n k o 
w ych dąży do tego, by stać się u n iw ersa ln ą  teorią  
uczenia się. N ie b ra k  jed n ak  także usiłow ań 
idących w odw rotnym  pon iekąd  k ierunku , ą więc 
s ta ra jących  się sp row adzić zjaw isko odruchów  w a 
runkow ych  do innych  znanych  m echanizm ów  psy 
chicznych.

M ożna m ianow icie uw ażać o d ru ch  w arunkow y za 
pew ien p rzypadek  tzw. p rzesun ięcia  skojarzeniow ego. 
Jes t faktem  znanym  z teo rii ko jarzen ia  w yobrażeń, 
że jeżeli A jest sko jarzone z B, a C dołączy się 
do A, to zdolność rep ro d u k o w an ia  B p rzech o 

1 j  Opyt sislcm aticzeskogo izsledowania usłowno-refleklornoj 
diejatelnosli rebionka pod redakcjej prof. A. G. Iwanowa-Smo- 
lenskogo. Moskwa 1930.

-) P orów naj: C. L. Hull, The Factor of the Conditioned 
Reflex (artykuł w Handbook of Gen. etc.).



FORMY UCZENIA SIĘ 2 1 7

dzi z A n a  C 1). Otóż coś podobnego dzieje się 
w łaśnie przy  genezie od ruchu  w arunkow ego, gdzie 
reakcja  zw iązana począlkow o z bodźcem  b ezw aru n 
kow ym  przesuw a się z czasem  na sko jarzony  z tym 
bodźcem  bodziec w arunkow y. Z tej rac ji n iektórzy 
tw ierdzą, iż cała teo ria  Paw łow a nie p rzynosi ze 
sobą w łaściw ie n ic  nowego, a tylko rozw ija  szcze
gółowa? pew ien specja lny  w ypadek k o ja rz e n ia 2). 
T ho rnd ike  n a tom iast usiłu je  w ykazać, iż m iędzy p ra 
wdami tw orzenia się odruchów  w arunkow ych  a p ra 
w am i ko jarzen ia  zachodzą isto tne różnice 3). Spraw y 

•-tej nie m ożna uw ażać w obecnym  stad ium  dyskusji za 
w yklarow aną. W  każdym  razie  n ie jest łatw o w y p ro 
w adzić w szelkie p ra w a  tw orzen ia  się i fu n k c jo n o 
w ania odruchów  w arunkow ych  z ogólnikow ych 
nieco p raw  ko jarzen ia , tak  jak  one fo rm ułow ane 
były dotychczas.

N a pierw szy  rzu t oka zjaw isko odruchów  w a ru n 
kow ych zdaje się pozostaw ać w sprzeczności z tezą 
T h o rn d ik e’a i postac iow ców 4) o niezbędnej „p rzy n a
leżności“ (bełonging) członów, k tó re  proces uczenia się 
m a zw iązać ze sobą. W szak n a  zasadzie odruchów  
w arunkow ych  m ożem y dany odruch  łączyć z do 
wolnego ro d za ju  sygnałem , z k tó rym  nie pozostaje

ł ) Kolejne studia procesu przedstawiałyby się w łaściw ie tak: 
A -+ B; (A -j-C ) ->• B: C -*  U. Z  pokrewnym  mechanizmem  
spotykaliśm y się przy om awianiu diagramu uczenia się Hollin- 
wortha (str. ...). Porównaj Thorndike,- Fundam entals of Learn
ing, sir. 401 i nast.

2) Porównaj: Knight Dunlap, Habits. New York 1932, str. 63.
3) Thorndike, The Fundam entals o f Learning, str. 401 i nast.
1) Będzie o nich m owa w następnym  rozdziale.
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on w żadnym  innym  zw iązku, jak  w tym  w łaśnie, iż 
sygnał len podczas eksperym entu  stykał się czasow o 
z danym  odruchem . Toteż zarów no T h o rn d ik e  jak  
postaciow cy w idzą tu  pew ną tru d n o ść  z ‘p u n k tu  w i
dzenia w łasnych  teo rii uczenia się i trudność tę s ta 
ra ją  się usunąć. M ożna rob ić  to w n astępu jący  
sposób. P rzede w szystkim  trzeba skonstatow ać, iż 
połączenie w ytw orzone w o d ruchu  w arunkow }'m  m a 
c h a ra k te r  poniekąd  prow izoryczny. Pies P aw łow a 
ślini p rzy  zjaw ieniu  się danego sygnału  wzrokow ego 
czy słuchow ego także i w tedy, kiedy n ie dosta je  p o 
karm u. A jednak , ja k  poucza ją  P aw łów  i jego ucz
niowie, takie połączenie pom iędzy sygnałem  i od
ruchem  m usi być od czasu do czasu „w zm acniane“ 
tzn., psu  trzeba  niekiedy po sygnale św ietlnym  czy 
słuchow ym  daw ać pokarm , inaczej bow iem  odruch  
w arunkow y „w ygaśnie“, tzn. p rzestan ie  działać. T ak  
w ięc ów sygnał uzyskuje m oc w yw oływ ania od ruchu  
jedyn ie jako  w skaźnik  pew iiej „nagrody“, a trac i 
sw ą m oc w  chw ili, gdy p rzesta je  być takim  w skaź
nikiem . M ielibyśm y tu  wię,c z jednej s tro n y  poniekąd  • 
potw ierdzenie zasady  T h o rn d ik e ’a o w ażności „n a 
g rody“ d la tw orzenia się i u trzym yw an ia  pew nych, 
połączeń, a z drugiej s tro n y  w ynikałoby  z pow yż
szej analizy, iż sp raw a je s t w  gruncie rzeczy b a r 
dziej skom plikow ana, aniżeli w ydaje się n a  pierw szy 
rzu t oka. Połączenie, z k tó rym  tu  m am y do czynie
nia, dokonu je  się p rzy  założeniu  pew nej „celo
w ości“, pew nego „efek tu“, biologicznie doniosłego. 
O drach  w arunkow y  je st ja k  gdyby zapow iedzą cze-, 
goś, co d la organ izm u posiada znaczenie, a u trzy 
m uje się tak  długo tylko, ja k  długo ta zapow iedź



jest w  pew nym  stopn iu  realizow ana. M ożna tw ie r
dzić, iż pow iązanie, k tó re  się tu  w ytw arza, posiada 
pew ien „sens“, a więc, że n ie  jest ono tak zupełnie 
m echaniczne, jakby  to  się w p ierw szej chw ili zda
wało.

Ponadto warto jeszcze nadmienić, iż połączenie, 
które dokonuje się przy odruchu warunkowym, jest 
ważne tylko dla danej sytuacji, w której znajduje się 
zwierzę podczas eksperymentu, a więc dla psa, wtedy 
tylko, gdy znajduje się on w  kamerze eksperymental
nej' w stojaku. Z chwilą zaś, gdy te warunki się zmie
nią, bodziec warunkowy traci swoją moc. Ta okolicz
ność wskazuje również na złożoność procesu i przema
wia za tym, że bodziec warunkowy otrzymuje moc dzia
łania jedynie jako „znak“ zapowiadający łącznie z całą 
sytuacją jakiś proces biologicznie doniosły.

Że sam a jedynie styczność czasow a pew nych fe
nom enów  nie m oże być w y starcza jącą  podstaw ą 
trw ałego zw iązania ich ze sobą, na to w ram ach  
nauk i o o d ruchach  w arunkow ych  w skazu ją b ad an ia  
K onorskiego i M ille ra1). Obu pow yższym  au to rom  
chodziło o w ytw orzenie takiego o d ruchu  w aru n k o 
wego, w k tó ry  jako  jeden  ze sk ładn ików  w chodziłby 
ru ch  i to ru c h  dow olny. W sposób na iw ny  mógłby 
ktoś sądzić, iż np. w ytw orzenie u  zw ierzęcia ru ch u  nogi 
n a  dany sygnał będzie rzeczą p rostą , że w ystarczyłoby 
np. zaśw iecać la m p k ę .a  rów nocześnie za każdym  r a 
zem unosić  psu  nogę, ażeby po jak im ś czasie po 
zaśw ieceniu lam pki pies zaczął sam  nogę podnosić.
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*) J- Konorski i St. Miller, Podstawy fizjologicznej teorii 
ruchów nabytych. W arszawa 1933. »



Istotnie, gdyby zasada ko ja rzen ia  przez p ro s tą  stycz
ność by ła  słuszna, to w łaściw ie nie m a pow odu, d la 
którego eksperym en t' pow yższy nie m iałby  się udać. 
A przecież łaLwo p rzekonać  się, iż n a  tej d rodze nie 
nauczym y psa w ykonyw ać ru ch u  n a  żądany  sygnał. 
K onorsk i i M iller w ykazują, iż jeżeli chcem y uzy
skać pow yższe pow iązanie, a w ięc jeżeli chcem y, ażeby 
przy  zjaw ieniu się np. św ietlnego sygnału  pies w y
konyw ał pew ien ruch , np. podnosił łapę, to m usim y 
postępow ać tia innej, nieco zawilszej drodze. T rzeba 
najprzód , unosząc psu  n o g ę ,. rów noczećnie podaw ać 
mu za każdym  razem  pokarm . Z kolejności, gdy 
przyjdzie  stad ium , w k tó rym  pies spontan iczn ie  zacz
nie podnosić nogę, trzeba  ów jego ru ch  „w zm acniać“, 
„nagradzać“ pokarm em . T rzeb a  następn ie  w y tw arzać 
podczas spontan icznych  ruchów  psa  sygnały św ietlne 
i w zm acniać pokarm em  tylko te ruchy , k tó re  doko
nuj ą  się podczas zjaw ien ia  się sygnału, a nie w zm ac
niać ruchów , w ystępu jących  w innych  m om entach. 
W tedy to dop iero  w ytw orzy  się żądany  odruch  w a
runkow y ruchow y, a w ięc podnoszenie się nogi psa 
na  sygnał św ietlny; a i on też będzie m usiał być od 
czasu do czasu „w zm ocniony“ pokarm em , jeżeli nie 
m a . zaniknąć. W idzim y zatem  w rezultacie, że i tu 
„w yuczenie się“, prow adzące do pow stan ia  od ruchu  
ruchow ego, nie dokonu je  się przez p ro ste  czasow e 
stykan ie elem entów , k tó re  chcem y ze sobą połączyć 

i i że dalej i tu m am y do czynienia z fenom enem  
o charak te rze  prow izorycznym , k tó ry  funkcjonu je  je 
dynie jako  zapow iedź biologicznie w ażnego p ro 
cesu a ro zp ad a  się, gdy laką  zapow iedzią być przer 
staje.

2 2 0  FORMY UCZENIA SIĘ
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d) U c z e n i e  s i ę  p r z e z  z r  o z u  m i e n i e  ( w g l ą d )

O m ów im y teraz poglądy na p roces uczenia się 
„psychologów  po stac i“. Jeżeli chodzi o stronę  nega
tyw ną, zapa try w an ia  tej szkoły zb iegają się. w pew 
nym  stopniu  z poglądam i T h o rn d ik e’a. P odobnie jak  
T hornd ike, „postaciow cy“ tacy ja k  Koffka, K oehler, 
Lewin, Ogden, R. H. W heeler i inni są zdania, iż 
m echaniczne zespalanie elem entów  przez w ielokrotne 
pow tarzan ie  ich w bezpośrednim  czasowym  w zajem 
nym  zetknięciu n ie stanow i podstaw y uczenia się 
naw et na  jego najn iższym  poziom ie. Podobnie jak  
T hornd ike , oni także a tak u ją  p raw o  ko ja rzen ia  przez 
styczność w jego tradycy jnym  sform ułow aniu . A rgu
m entacja  a także  m a te ria ł eksperym entalny , n a  k tóry  
oni pow ołu ją  się w swej k r y t} ^ ,  rów nież pokryw a 
się znacznie z danym i p rzy taczanym i przez T horn - 
d ike’a. L e w in 1) d em onstru je  bezskuteczność samego 
pow tarzan ia  przy  uczeniu się p rzy  pom ocy następu 
jącej p roste j próby. Dzieli on słuchaczy na dwie 
grupy: uczących się i ich nauczycieli. N auczyciele 
odczytują uczącym  się szereg p a r  w yrazów  tak  długo, 
aż ci, s łuchając, w yuczą się ich n a  pam ięć. W tedy 
jednak  Lew in każe odpytyw ać nie nauczycielom  ich 
uczniów, lecz o d w ro tn ie . uczniom  ich nauczycieli. 
Poniew aż nauczyciele ucząc słyszeli odczytyw any sze
reg tyle sam o razy, co uczniowie, więc na  ogół po-

') Eksperyment Lewina jest w łaściw ie pewną odmianą eks
perymentu Jenkinsa opisanego w  artykule cytowanym  poniżej. 
Jenkins maskuje istotne cele eksperymentu m ówiąc osobom  ba
danym, iż idzie tu o badanie pam ięci słuchowej. (Lewin jest 
„postaciowcem “ tylko części.owo).



222 FOKMY UCZENIA SIĘ

w inni by  go zapam iętać tak  sam o, ja k  tam ci. T ym 
czasem  okazuje się, iż bardzo  często szeregu tego 
nie um ieją w cale W ynika więc stąd, iż sam o tylko 
stykanie się pew nych elem entów  w  św iadom ości nie 
po tra fi w ytw orzyć sko jarzen ia , w ystarczającego do 
późniejszej reprodukcji.

N a pytan ie, ja k  się to dzieje, iż w pow yższym  
eksperym encie nauczyli się uczniowie, a n ie nauczyli 
się ich nauczyciele, p ierw sza odpow iedź brzm i, iż 
nauczyciele nie s ta ra li się nauczyć, podczas gdy ucz
niow ie rob ili odpow iedni wysiłek. Otóż w jak im  kie
ru n k u , b io rąc  rzecz d o k ładn ie j,' idzie w ysiłek ucznia 
i czego on  w łaściw ie dokonuje? N a py tan ie  to  od
pow iada K oehler w następu jący  sposób: Uczący się 
o r g a n i z u j e  m a te ria ł jem u  zadany i w łaśnie ta 
organ izacja  je s t cem entem , spa ja jącym  jego sk ładn ik i 
w całość, zdo lną do re p ro d u k c ji1). N a pytan ie , ja 
kiego rodzaju  całość pow staje  n a  p odstaw ie  owej 
organizacji, odpow iadają  psychologow ie postaci w y
m ien iając  jeden z następu jących  te rm inów : s t r u k 
t u r a ,  p o s t a ć ,  k o n f i g u r a c j a .  T erm iny  te b y 
w ają  używ ane zam iennie, przy  czym słow o konfi
g u rac ja  spotykam y najczęściej u  p isarzy  angielskich, 
k tó rzy  w ten  sposób tłum aczą niem ieckie słowo 
„G estalt“.

Otóż, tak  tw ierdzą psychologow ie tej g rupy , cza
sowe zetknięcie się w św iadom ości pew nych eiem en-

l ) W. Kohler, Gestalt Psychology. N ew  York 1929, str. 290
i nast.; na str. 297 czytam y: „In man learning seem s to depend 
upon organization“ (u człow ieka uczenie się zdaje się polegać 
na organizowaniu).
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tów  m oże doprow adzić do pow stan ia  pew nej postaci, 
pew nej s tru k tu ry , k tó rej owe elem enty b ęd ą  sk ład n i
kam i. I to w łaśn ie tw orzy  isto tną  podstaw ę późn iej
szej rep rodukcji. Jed en  z tych elem entów , skoro 
zjaw i się później w św iadom ości, od tw arza postać, 
której je st częścią, a przez to zostaje od tw orzony  
także elem ent drugi. Gdy zaś taka s tru k tu ra  nie w y
tw orzy się, rep ro d u k c ja  w przyszłości nie dojdzie 
do skutku.

Jest rzeczą w iadom ą, jak  tru d n o  zapam iętać 
dok ładn ie szereg słów, m iędzy k tórym i nie m o
żemy w yszukać żadnego związku. U cząc się ich, u ła t
w iam y sobie p racę  w ten  sposób, iż s ta ram y  się zna
leźć jak iś  sens, k tó ry  by  je w iązał w całość. Sens ten 
staje  się s tru k tu rą , w  k tó rą  poszczególne słow a w cho
dzą jako  jej człony. I na  tej p.odstawie zapam iętan ie  

•staje się łatwe. Słyszane po sobie kolejno tony  zapa
m iętujem y w ten  sposób, iż tw orzym y z n ich  pew ną 
m elodię, k tó ra  jest sw oistą s tru k tu rą , postacią  ak u 
styczną. Zgłoski bez sensu, tak  trudrfe do pow iąza
n ia s truk tu ralnego , łączym y, jeżeli inne nie n asuw ają  
się m ożliwości, w  pew ne całości ry tm iczne; wiem y 
te ż ,'iż  łączenie p rzy  uczeniu  się zgłosek bez sensu 
w pew ne jednostk i ry tm iczne u ła tw ia bardzo  zap a
m iętanie. W szystko to jest dow odem , ja k  w ażne jest 
d la zapam ię tan ia  elem entów  pow iązanie ich w pew ną 
postać, w pew ien układ spoisty* (W itw icki), a w ięc 
w pew ną zw artą  całość.

W zw iązku ze znaczeniem  przyp isyw anym  przez 
postaciow ców  s tru k tu rze ; (postaci) we w szystkich 
przejaw ach  życia psychicznego p o d k reśla ją  oni c a -
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ł o ś c i o w y ch a ra k te r wszelkiego uczenia s ię 1). Roz
k ładan ie  procesu  uczenia się zw ierzęcia w la
b iryncie  na  poszczególne e lem entarne biegi, k tó re  m e
chanicznie sp a ja ją  się ze sobą, uw ażają oni za n ie
zgodne z praw dziw ym  stanem  rzeczy. R eakcję zw ie
rzęcia w obec pew nej trudnej sy tuacji należy tra k to 
w ać jako  pew ną całość. Rów nież m odyfikacje po
w stające przy  ciągłym  ponaw ian iu  p ró b  są zm ianam i 
owej ca łosiki zachow ania się. C alostka ta  tra n s fo r
m uje  się i do jrzew a pow oli, p rzy b ie ra jąc  w reszcie 
sLruklurę najodpow iedn ie jszą  do opanow an ia  p rze 
szkody, czy leż do ow ładnięcia sytuacji, n ie ro zsy p u 
jąc  się p rzy  tym  n a  oddzielne składniki. Tyczy się to 
oczywiście n ie tylko liczenia się zwierząt», ale także 
uczenia się człowieka. Jeżeli k toś uczy się grać w te 
nisa, to w tym  procesie  m ożna w yróżnić pew ne ele
m enty zachow ania się, sk ładające  się n a  całkow ity 
jego przebieg. A w ięc będzie to spoglądanie na piłkę, 
k tó rą  się m a uderzyć i n a  cel, k tó ry  p iłka  m a trafić, 
będzie też dalej p rzy jęcie  odpow iedniej pozycji ciała 
i ru ch  ręk i w ykonującej uderzenie. A przecież dla 
grającego w szystkie te sk ładn ik i tw orzą  pew ną glo
ba ln ą  całość zachow ania się, p rzy  k tó rej nie m yśli 
on i nie ćwiczy każdego z tych elem entów  oddziel
nie. Zm ienia s ię ,w  m ia rę  ćw iczenia jego zachow anie 

, się jako  całość, jako  pew na s tru k tu ra , k tó rej w szyst
kie sk ładn ik i są ze sobą n iepodzielnie z łączo n e2).

ł ) Szczegółowo rozwija powyżsży. punkt widzenia K. Koffka 
w dziele: Die Grundlagen der psychischen Entwicklung. Oster
wieck, 1925.

2) Ten punkt widzenia podkreśla Wheeler, form ułując tak
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Psychologow ie postaci zaznaczają, iż zorgan izo
w an ie-e lem en tów  dośw iadczenia w pew ną s tru k tu rę  
nie zawsze w ym aga w ysiłku. Często dokonu je  się 
ono sam orzutn ie , co odpow iada n a tu ra ln em u  p ro ce 
sowi uczenia się. Z arzucają  oni w łaśn ie  daw niejszym  
m etodom  eksperym entalnego  b ad an ia  procesów  ucze
nia się, iż s tw arza ją  n ie n a tu ra ln e  w arunk i do ich 
przebiegu. M ianow icie w aru n k i te, jak  gdyby um yśl
nie tw orzone są w len sposób, ażeby u tru d n ić  p o 
w staw anie pow iązań s tru k tu ra ln y ch . P rzyk ładem  jest 
częste posługiw anie się zgłoskam i bez sensu przy 
badan iach  nad  uczeniem  się. Otóż w ręcz przeciw nie, 
dośw iadczenie pow inno by realizow ać takie sytuacje, 
w k tórych  owe pow iązan ia  s tru k tu ra ln e  mogłyby bez 
trudności fo rm ow ać się, a zadaniem  badacza byłoby 
w łaśnie śledzenie s tru k tu ry  sam ej oraz zależności jej 
rodzaju  od c h a ra k te ru  danej sy tu a c ji1).

W idzim y teraz różnicę m iędzy T h o rn d ik e ’m i po-

zwanc przez niego prawo konfiguracji (Jaw of configuration): 
„System energetyczny pracuje zawsze jako jedność i zawsze 
przystosowuje się do Wielości w pływ ów  zaburzających. Ta 
wielość zaburzających w pływ ów  nazywa się całkowitą sytuacją, 
a jedność, która się dostosowuje, nazywa się konfiguracją“ 
(W heeler i Perkins, Principles itd. str. 33). W związku z tym 
swoistym  określeniem  konfiguracji i położeniem  na niej specjal
nego nacisku, m ówią niektórzy o „konfiguracjonizm ie“ jako 
oddzielnej teorii uczenia się.

*) Przeprowadzono szereg badań m ających wykazać, że ucze
nie się całościow e jest bardziej efektywne od rozbijania mate
riału na fragmenty nie tylko przy uczeniu się na pamięć, lecz 
także w  zakresie utrwalenia powiązań sensowych. Porównaj 
w tym względzie Maj7 V. Seagoe, Quantitative W holes: Classroom  
Experiments. Journal o f Educational Psychologj7 vol. XXVII 1936.
Baley : Psychologia w ychow aw cza . 15
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slaciow cam i. I T h o rn d ik e  tw ierdzi, jak  w idzieliśm y, 
iż sko jarzen ie  dw óch elem entów  w ym aga stw orzen ia  
pom iędzy n im i pew nej łączności. Al'e łączność, o k tó1 
rej m ów i T hornd ike , m a c h a ra k te r  n ieokreślony . 
Przeciw nie, postaciow cy ok reśla ją  ją  bardzo  w y raź
nie. W  każdym  razie  T h o rn d ik e  przeczy, jakoby  było 
rzeczą słuszną po jm ow ać to, co  łączy elem enty przy  
uczeniu  się, ja k o ^ s tru k tu rę  czy też postać w sensie 
postaciow ców . W idzi on  w  po jęciu  postaci coś mgli
stego, n ieok reślo n eg o 1), n a  odw ró t zaś postaciow cy 
zarzu ca ją  T h o rn d ik e ’owi zbyt m echanistyczne p o j
m ow anie p rocesu  uczenia się. S ta ra ją  się oni w yka
zać, iż n aw e t na  niższych s topn iach  uczenia się, ta 
kich, jak ich  p rzyk ładem  jest opanow yw anie  lab iry n tu  
przez szczury, ściśle m echanistyczna in te rp re ta c ja  
p rocesu  uczenia się n ie da , się u trzym ać. T w ierdzą, 
iż krzyw e uczenia się po d an e  d la  tych w ypadków  
przez T h o rn d ik e ’a i innych  badaczy, w ykazu ją  p rzy  
bliższej analiz ie  za łam an ia  się i nag łe  opadn ięcia , 
k tó re  należy sobie tłum aczyć jako  efekt pew nych  
pow iązań  s tru k tu ra ln y ch , z jaw iających  się w p rze
biegu uczenia się.

Skoro zań, jak  w idzieliśm y, postaciow cy zarzu 
ca ją  daw niejszem u k ie runkow i b ad ań  n ad  procesem  
uczenia się, iż s tw arza  sy tuacje  n ien a tu ra ln e , un iem o
żliw iające pow staw anie isto tnych  d la p rocesu  uczenia 
się s tru k tu r , w ięc oczyw iście w b ad an iach  w łasnego

‘) Porównaj: Thorndike, Die Psychologie, der Erziehung, 
Jena 1930, str. 309 i iiast.



pom ysłu  s ta rać  się będą o w aru n k i sp rzy ja jące  ich 
pow staw aniu. T en  w łaśnie p u n k t w idzenia jest cha
rak te rystyczny  dla b ad ań  K oeh lera  nad, uczeniem  się 
m a łp 1)- S ta ra  się on stw orzyć zawsze taką  sy tuację  
dla badanego zw ierzęcia, ażeby pow iązan ia  s tru k tu 
ra ln e  m ogły dojść do sku tku  i w łaśn ie  pow staw a
niem  tak ich  s tru k tu r  tłum aczy  celowe zachow anie 
się zw ierząt. W idząc b an an  leżący poza k ra tą  w ta 
kim oddaleniu, iż nie m ożna go przyciągnąć p rzy  
pom ocy jednego k ija, m a łp a  po pew nych bezow oc
nych p ró b ach  „w pada na  pom ysł“ złączenia w  całość 
dw óch kijów , k tó re  obok niej zn a jd u ją  się w klatce 
i użycia pow stałego w ten sposób długiego narzędzia  
do przyciągnięcia owocu. E lem enty  po la  w idzenia 
zw ierzęcia, w którego skład w chodzą ow oc i kije, 
zostają zorganizow ane w pew ną całość, w k tó re j do 
siebie naw zajem  należą; dokonu je  się w ten  sposób 
to, co K oehler ok reśla  jako  w g l ą d  (E in sićh t) w sy
tuację. W gląd ten rad y k a ln ie  zm ienia od razu  prze- 
bieg krzyw ej uczenia się, u jaw n ia jąc  w ten sposób 
sw oją doniosłość.

U czenie się przez „w gląd“ byw a określane ró w 
nież jako  uczenie się przez „zrozum ienie“. Używ a
jąc  tego drugiego te rm inu , zak łada  się, iż w p rocesie  
uczenia się, dokonu jącym  się w; zaliczanych tu  w y
padkach, uczestniczy inteligencja. Słowo „zrozum ie
nie“ znaczyło by tu  zatem  tyle co „rozum ow anie“. 
N iektórzy au to rzy  zd rad za ją  jednak  niechęć do takiej 
in te rp re tac ji te rm in u  „w gląd“, gdy idzie o w ytłum a-

FORMY UCZENIA 8IF, 2 2 7

') W. Kohler, Intelligenzprufungen an Anlhropoiden Ber
lin 1917.

15*
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czenie zachow ania się zw ierząt czy też m ałych dzieci. 
Idzie im o /to ,  iż procesy, k tó re  tu  w chodzą w  grę, 
nie dadzą się. w praw dzie, ich zdaniem , w ytłum aczyć 
przez sam o „ko jarzen ie“ łub przez ślepą p róbę, m a ją  
jćdnak  ch a ra k te r  zbyt e lem entarny , zbyt są  p rze
siąknięte elem entam i zm ysłow ego spostrzeżenia, by  
m ożna je nazw ać rozum ow aniem  we w łaściw ym  
tego słow a znaczeniu. ,

W  w yższych fo rm ach  uczenia się b ierze oprócz 
inteligencji udział fan tazja . F an taz ja  m oże w pew 
nych w ypadkach  zaoszczędzać dokonyw ania realnych  
p rób  przy  rozw iązyw aniu  pewnego zagadnienia, za
s tępu jąc  je  p róbam i tylko „w yobrażonym i“. R ozw ią
zujący zagadnienie w yobraża  sobie pew ne m ożliw o
ści rozw iązan ia  i akcep tu je  je  lub odrzuca zależnie 
od rezu lta tu , k tó ry  zdaw ałby się z n ich  w ynikać.

Gdy przy  opanow an iu  syfuacji in teligencja  zdo
ła ła  uchw ycić to, n a  czym  polegała „ is to ta“ trudności, 
pom agając sobie p rzy  tym  ew entualn ie  ab strakc ją , 
pam ięć pozw oli później p rzen ieść zdobyte dośw iad
czenie n a  sy tuacje  „pozorn ie“ różne, w  „istocie“ 
jednak  ze sobą pokrew ne.

e) U c z e n i e  s i ę  p r z e z  n a ś l a d o w n i c t w o .

O prócz om ów ionych przez nas dotychczas, w y
m ieniane b yw ają  inne jeszcze rodzaje  uczenia się 
a m iędzy nim i uczenie się przez naśladow nictw o. 
M ożna o nim  m ów ić w tym  znaczeniu, że zdolność 
naśladow an ia  jesl rzeczyw iście w ażnym  punktem  
w yjścia p rzy  w ielu p rocesach  uczenia się u człow ieka 
w przeciw ieństw ie do zw ierząt, k tó re  zdolnć są do
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uczenia się na  tej d rodze ty lko  w  d robnym  slopn iu  v). 
Można by tu  m ów ić p rzede w szystkim  o uczeniu  się 
m im ow olnym  będącym  odpow iednikiem  m im ow ol
nej tendencji do naśladow ania . To m im ow olnie  n aśla 
dow anie m a rów nocześnie c h a ra k te r  uczenia się 
ubocznego, niezam ierzonego (uczenie się przez dziecko 
w łaściw ej danem u środow isku  m im ik i2), gestów, 
„m an ier“ ild.'). Z drugiej strony  m ożna odnosić  tę 
nazw ę do pew nych fo rm  uczenia się in ten c jo n a l
nego. B liższa analiza odnośnych p rzyp ad k ó w  w y
kazuje jednak , jak  to słusznie podk reśla  P. Guil- 
lainne, iż tru d n o  tu  m ów ić o uczeniu się przez sam o 
naśladow nictw o. W gruncie rzeczy dz ia ła ją  tam  m e
chanizm y inne, dające się sprow adzić do fo rm  ucze
nia się om ów ionych już poprzednio . I tak w pew nych 
w ypadkach  uczenie się przez naśladow nictw o je s t 
rodzajem  uczenia się pam ięciow ego; ktoś uczy się np. 
tańca p rzez naśladow anie tańczącego; nie pozostaje 
mu w tedy n ic innego, ja k  s ta rać  się p rzede w szyst
kim  zapam iętać ja k  najdok ładn ie j fo rn lę  ruchów  i ich 
kolejność; in tenc ja  naśladow nictw a m a tu głów nie to 
znaczenie, iż je s t pobudką oglądan ia i zapam iętyw a
nia. W  innym  w ypadku  naśladow anió nie je st m oż
liwe bez zrozum ienia  s tru k tu ry  w zoru, a w tedy m am y

1) Thorndike w  swoich badaniach doszedł, jak już wiemy, 
do przekonania, że zwierzęta nie potrafią zupełnie uczyć się 
przez naśladownictwo. Inni hadacze stosując ulepszoną tech
nikę, między innym i G. I. Warden, dochodzą do rezultatów od
miennych.

2) Ślepi od urodzenia m iewają skąpą i  d la  widzących nieco 
dziwaczna mimikę, gdyż nie mogę „nauczyć się“ jej przez 
oglądanie.
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do czyn ien ia z uczeniem  się przez „w gląd“. W  bardzo  
wielu jed n ak  w ypadkach  naśladow an ie  n ie  je st p ró b ą  
od tw orzen ia  zachow ania się w zoru. N aśladu jący  w i
dzi pew ien e f e k t ,  czynności drugiego osobnika, 
k tó ry  uw aża za pożądany  także d la siebie. Chce 
w tedy osiągnąć „to sam o“. N aśladow nictw o sp ro w a
dza się w  tym  w ypadku  do dążen ia  uzyskan ia  an a lo 
gicznego rezu lta tu  czynności. N aśladow an ie  sam ej 
czynności jako  takiej, w jej szczegółow ym  przebiegu, 
je st często n ieosiągalne, nie byw a też przedm iotem  
usiłow an ia  „naśladu jącego“, k tó ry  s ta ra  się rozw ią
zać tru d n o ść  n a  w łasny  sposób. W chodzi w tedy 
w grę. m etoda p ró b  i błędów . U czenie się p rzez n a 
śladow nictw o, k tó re  spo tykam y u  dzieci, a także 
u zw ierząt, m a najczęściej tę  w łaśn ie  form ę. Dziecko, 
k tó re zauw ażyło, że k toś s tarszy  o tw o rzy ł i zam knął 
pudełeczko, n ie u s iłu je  p o w tarzać  w iern ie  w szelkich 
r u c h ó w  starszej osoby i nie p rz y p a tru je  się im 
naw et dok ładn ie, s ta ra  się ono ty lko  zrob ić  „to sam o“, 
co zrob ił starszy , tzn. o tw orzyć i zam knąć  pude- „ 
łeczko. P ró b u je  p rzy  tym  sam o, jak  m u  się to n a jle 
piej uda, s tosu jąc  w yraźn ie  m etodę p ró b y  i błędu. 
K oncen trow an ie  uw agi n a  przebieg  sam ej czynności 
tak, aby ją  dok ładn ie  skopiow ać, je s t już zjaw iskiem  
wyższego rzędu, w yw ołanym  specja lnym i okoliczno
ściami.

T rzeba  jeszcze pam iętać, iż n aś ladow an ie  w ierne 
pew nej akcji je s t często o w iele trudn ie jsze , an i
żeli uzyskanie analogicznych  rezu lta tó w  d ro g ą  sa 
m odzielnego w ysiłku. W yuczyć się „ak cen tu “ obcej 
m ow y łatw iej jest w słu ch u jąc  się dok ład n ie  w brzm ię-
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nie jej w yrazów  i u s iłu jąc  w ym aw iać je  tak, by 
brzm iały  podobnie, aniżeli śledząc tylko, przy p o 
mocy jak ich  ruchów  arty ku łacy jnych  ro b ią  to drudzy. 
Uczenie się przez naśladow nic tw o  tak  długo w yda
w ało się sw oistym  procesem  uczenia się, jak  długo 
sądzono, iż istn ieje jak iś  odrębny  m echanizm  psycho
fizyczny, k tó ry  w sposób autom atyczny p row adzi od 
doznanego w rażen ia  do p rocesów  m ogących to w ra 
żenie odtw orzyć. U słyszenie przez dziecko jakiegoś 
głosu (po raz  p ierw szy) m iałoby, w  m yśl tego p rz y 
puszczenia, na  podstaw ie wrodzonego, m echanizm u 
bezpośrednio  aktyw ow ać te czynności m ięśnione, 
k tó rych  rezu lta tem  jest w ydan ie  takiego samego 
głosu. O becnie jed n ak  w iększość psjnho logów  w ątpi, 
jakoby  takie w rodzone połączen ia  psychoruchow e 
w ogóle is tn ia ły  a p rzynajm n ie j jakoby  funk cjo n o 
w ały one w  odn iesien iu  do w szelkich w rażeń  i spo
strzeżeń odb ie ranych  przez człowieka. N a ogół, 
w  najczęstszych p rzypadkach , dzieje się raczej tak, 
iż zm ontow anie m echanizm u, k tó ry  zdołałby od
tw orzyć doznane w rażen ie  czy też spostrzeżenie, m usi 
być dop iero  dziełem  w ysiłków  danej jednostki, p rze
chodzących przez p ró b y  i błędy.

f) U c z e n i e  s i ę  u b o c z n e .

Zajm iem y się te raz  jeszcze n a  zakończenie kró tko  
tzw. uczeniem  się „ubocznym “. N ie je s t to w praw dzie 
odrębny  rodzaj uczenia się, k tó ry  m ożna by przeciw 
staw ić innym  poprzedn io  om aw ianym  rodzajom , .nie
m niej jednak  jest zjaw iskiem  sw oistym , a psycho-
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logia pedagogiczna zw róciła  na  niego ostatn io  spe
c ja ln ą  uwagę.

Pojęcie uczenia się ubocznego zarysow uje  się jasno  
w tedy, gdy ana lizu je  się ro lę  „ in tencji“ w procesach  
nauczania. W spom inaliśm y już poprzedn io  o tym ,' 
że nabyw an ie  w iedzy w zględnie sp raw ności może do
konyw ać się bez udzia łu  w szelkiej intencji. Jednak  
i tam  naw et, gdzie in tenc ja  jest obecna, przedm iotem  
jej nie m usi być to, co zjaw i się później, jako  p ro d u k t 
uczenia się.C Szczur b iegnący po lab iryncie  zdradza 
niew ątp liw ie pew n ą  in tencję , ale in tencją  tą nie jest 
w yuczenie się spraw nego b iegania  po lab iryncie , lecz 
zdobycie pokarm u. O panow anie lab iry n tu  je st tu 
ubocżnym  p roduk tem  czynności, k tó ra  z p u n k tu  w i
dzenia podm io tu  tej czynności nie jest uczeniem  się} 
Ale naw et i w tych w ypadkach , w k tó rych  sam o 
uczenie się je s t w yraźnym  celem jednostk i, p roces 
uczenia się. m oże dać  inne jeszcze w ytw ory, aniżeli 
te, k tó re  były  św iadom ym  jego celem. ! T ak  np., 
kiedy ktoś usiłu je  zapam ię tać  jedynie treść  d a 
nego tekstu, „ubocznie“ jed n ak  zapam iętu je  także cha-* 
ra k te r  pism a, k tó rym  ten tekst by ł nap isany]

U czenie się uboczne odróżn iam y tu zatem  od ucze
n ia  się „przygodnego“, „okolicznościow ego“. O kolicz
nościow ym , przygodnym  jest uczenie się w tedy, gdy 
nie jest ono cząstką  jakiegoś system atycznego planu. 
N atom iast o ubocznym  uczeniu się m ów im y tam , 
gdzie dany  w ytw ór je st n iezam ierzonym  efektem  
czynności uczącego się.

P roces ubocznego uczenia się poddano  w o s ta t
n ich  czasach, ja k  już w spom nieliśm y, licznym  ba-
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daniom  ek sp ery m en ta ln y m 1). I tak  w  badan iach  in 
sp irow anych  przez Ii. B uh le ra  a w zorow anych na 
badan iach  G runbaum a i K a tz a 2), kazano osobom  
badanym  odszukać w śród  figurek eksponow anych 
i zapam iętać dok ładn ie  te, k tó re  m iały  kształt iden 
tyczny. Później jednak  żądano odpoznan ia  lycli w ła
śnie figurek, k tó re  m iały  kszta łt różny, na  k tó re  zatem  
uw aga b y ła  zw rócona jedynie „n ieum yśln ie“, czyli 
„ubocznie“. W b ad an iach  tych  pokazało  się, iż ilość 
elem entów  uchw yconych na tej drodze była dość

‘ ) To, co my tu nazywam y uczeniem się „ubocznym “, bywa 
określane w literaturze anglosaskiej jako Incidental Learning 
(uczenie, się przygodne), jakkolwiek termin ten nic zawsze bywa 
używany jednoznacznie. Literatura tego sposobu uczenia się jest 
bardzo obfita. W ymieniamy z niej przykładowo: G. G. Myers, 
Some Experiments in Incidental Memory. J. Phil. Psych, etc. 
1912, 9, 712; tenże, A Study in Incidental Memory. Archives 
of Psych. 1913, Nr 26; tenże, Incidental Perception. J. Exper. 
Psych. 1916, 6; J. Kirkpatrick, An Experiment on Memorizing 
vs. Incidental Learning. J. Of. Educ. Psych. 1914 pp. 405; S. M. 
Shellow, Individual Differences in Incidental Memory. Arch, of 
Psych. 1923, Nr. 64; R. R. W illoughby, Incidental Learning. J. 
of Educ. Psych. 1929, 671—82; A. S. Barr, T. S. Park, An Expe
rimental Study of Functional Learning. J. o f Exp. Educ. I 
1932, 9—18; Jenkins, Instruction as a factor in incidental lear
ning. The Americ. J. o f Psych. 1933, Nr. 3; R. Ilaefner, Causal 
Learning of Word Meanings. J. o f Educ. 1932, 25, 267—277; 
E. L. Thorndike, R. T. Rock, Learning without A warness of 
what is beeing learned or intent to learn. J. of Exp. Psych. 
1934, 1; F. W. Irwin, K. Kaufman, G. Prior, II. B.-W eaver, On 
„Learning without Awarness etc.“ J. of, Exp. Psych. 1934, 6; W. 
M. Lepley, A Grandient in Incidental Learning. J. o f Exp 
Psych. 1935, 18.

2) Porównaj: K Buhler, Die geistige Entwicklung des Kin- 
des. Jena 1929, str. 171 i nast.
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znaczna (w iększa u chłopców , aniżeli u  dziew cząt). 
P odobnym  zagadnieniem  zajm ow ał się K irk p a tr ic k 1)* 
P o rów nyw ał ón g rupę dzieci, k tó rej polecono uczyć 
się n a  pam ięć szeregu m nożeń takich, - ja k  np. 
1 8 x 7 = 1 2 6  z g ru p ą  dzieci, k tó rej nie daw ano w yraź
nego polecenia uczenia się tych m nożeń, a tylko p rze
p isyw an ia  ich w edług pew nego klucza. Okazało się, 
iż ta  d ruga g rupa, w  k tó re j zapam iętyw anie dokony
w ało się tylko ubocznie, uzyskała naw et lepsze rezu l
taty, aniżeli g ru p a  pierw sza.

(Na ogół b ad an ia  dotychczas p rzeprow adzone  w y
kazują, iż uczenie się uboczne daje  gorsze nieco re 
zultaty , aniżeli uczenie się św iadom ie sk ierow ane na 
uzyskan ie danego efektu. N iem niej jednak  pozostaje  
faktem , iż ta  fo rm a uczenia się jest n a tu ra ln ą  drogit, 
n a  k tó re j człow iek i zw ierzę zyskuje liczne in fo r
m acje i spraw ności. E k sp ery m en t u jaw n ia  tu  tylko 
działan ie  m echanizm u, k tó ry  je st ciągle czynny przy 
„n a tu ra ln y m “ uczeniu  się ludzi i zw ierząt.

g) O w z a j e m n y m  s t o s u n k u  r ó ż n y c h  r o d z a 
j ó w  u c z e n i a  s i ę .

Zapoznaliśm y się w ten  sposób z najw ażniejszym i 
rodzajam i uczenia się, tak  ja k  one om aw iane są w li
te ra tu rze . N asuw a się te raz  zagadnienie w zajem nego 
ich stosunku. Idzie m ianow icie o to, czy i w jak im  
stopn iu  fo rm y uczenia się przez nas w ym ienione są  
fo rm am i sw oistym i, odrębnym i. K w estii tej dotykali-

‘) Porównaj: W heeler and Perkins, Principles itd., str. 330
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śm y już n ie jed n o k ro tn ie  p rzy  analizie fo rm  przez 
nas opisyw anych. Istn ie ją , jak  w idzieliśm y, usiłow a
nia, ażeby n iek tó re  spom iędzy nich  sprow adzić do in 
nych, jako  ich specja lne w ypadki, czy też m odyfi
kacje. I tak  w iem y, że n iek tó rzy  przedstaw iciele n a 
uki o od ruchach  w arunkow ych  u siłu ją  sprow adzić 
w szelkie objaw y uczenia się do tw orzen ia  się takich 
w łaśnie o d ru c h ó w 1).; In n i n a tom iast p ró b u ją  sp ro 
w adzić w szelkie rodza je  uczenia się do tw orzenia się 
naw yków , uw ażając  za pew ną ich fo rm ę zarów no 
odruch  w arunkow y  Paw łow a, jak  też opanow anie 
lab iry n tu  przez szczura w drodze p rób  tra fnych  
i b łędnych  (G uiłlaum e); uw ażają  tylko p rzy  tym  za 
w skazane nadać, pojęciu  naw yku  szersze nieco ujęcie 
a oprócz naw yków  „b iern y ch “, jak ich  p rzyk ładem  
jest w łaśn ie  tw orzenie się odruchów  w arunkow 3rch, 
u zn a ją  oni rów nież istn ien ie  naw yków  „czynnych“, 
k tó rych  p rzyk ładem  jest w łaśnie  uczenie się przez 
p ró b y  i b łę d y 2). A w idzieliśm y, że znow u posta- 
ciowcy sk łonni są dopatryw ać się czynnika „w glądu“, 
„kon fig u rac ji“ i tam  naw et, gdzie inn i w idzą w y
łącznie działan ie  czynników  m echanicznych. Ich  zda
niem  p róbow an ie  całkiem  „n a  oślep“ nie m a nigdy 
m iejsca w uczeniu  się; ono zd radza zaw sze elem enty 
pew nej „o rien tac ji“.

T ak a  tendencja  un ifik acy jn a  je st bardzo  n a tu ra ln a ,

ł ) Stosunek teorii odruchów warunkowych do różnycip teorii 
uczenia się om awia Ernest R. Hilgard: The Relationship between  
the Conditioned Response and Conventional Learning Experi
ments. Psychological Bulletin, Vol. 34, Nr 2; 1937.

2) Taki pogląd na nawyki rozwija Guillaume w cytowanym  
już poprzednio dziele.



jednakow oż w obecnym  stad ium  eksperym en talnych  
bad ań  i teore tycznych  rozw ażań  n ie  m am y p raw a  
tw ierdzić, jakoby  k tó ryś z w ym ienionych poglądów  
w ylegitym ow ał w sposób b ezsp o rn y  sw oją słuszność. 
N a razie  w ięc m ów ić trzeba o różnych  fo rm ach  
uczen ia się, zdając  sobie z tego spraw ę, że istn ie ją  
m iędzy n im i liczne p rze jśc ia  i że w k o nk re tnych  w y
p adkach  zazw yczaj kom binu ją  się one ze sobą 
r_ w sp ie ra ją“' naw zajem . Podstaw ow ym  m om entem  
uczenia się ~w jego p ie rw otne j n a tu ra ln e j fo rm ie jest 
n iew ątp liw ie pew nego ro d za ju  „p rób o w an ie“, k tó re  
nie zaw sze od razu  może doprow adzić do zam ierzo
nego rezultatu . T ak ą  jest is to tn a  treść  zasady uczenia 
się przez „p róby  i b łęd y “. Ale to p róbow an ie  n ie jest 
w istocie sw ojej, w norm alnjm h w aru n k ach , p ro 
cesem całk iem  ślepym . Podlega ono naw et n a  n a j
niższych sw ych stopn iach  pew nem u „sam osterow a- 
n iu “ (zob. str. 137), k tó re  w m iejsce n ieu tlalych  prób  
w ysuw a now e m ające w iększe szanse pow odzenia. 
Im  ■ w yższy stop ień  rozw oju  ufnysłow ego i im 
bardziej sp rzy ja jące  są zew nętrzne w arunk i, tym  
bardziej ow a „zarodkow a“ o rien tac ja  p rze tw arza  się 
stopniow o w „rozum ien ie“, w czynność p lanow ą. 
W ten sposób tw orzą  się także w arunk i, k tó re  p o 
zw ala ją  uczeniu  się m ającem u początkow o c h a ra k 
te r raczej uboczny, staw ać się uczeniem  się św iado
mym , in tencjonalnym . M am y tu  zatem  pew ne stopnie 
rozw ojow e, pew ne stad ia, k tó re  są jed n ak  tylko 
rozw inięciem  zadatków  tkw iących w spólnym  dla 
nich fundamencie.-

Jeżeli jed n ak  w szystkie fo rm y  uczenia się w y
ra s ta ją  ze w spólnego p n ia  i w sposób ciągły prze-
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chodzą naw zajem  jedne w drugie, lo przecież n ie b y 
łoby rzeczą słuszną pojm ow ać s tru k tu rę  uczenia się 
w sposób zbył p ro sty  i sp row adzać je w całości 
do jak ie jś  jednej dyspozycji. Z tego p u n k lu  w idzenia 
jest n ieusp raw ied liw ione np. takie stanow isko, m a
jące dzisiaj zw olenników , k tó re  u tożsam ia zdolność 
uczenia się z inteligencją. Jako  argum ent p rzem a
w iający  za słusznością takiego poglądu m ógłby 
być p rzy taczany  fakt, iż n iektórzy.., p sycho logowie 

^ -d e fin iu ją in te ligencję  w łaśn ie  jako „zdolność uczenia 
się (Colvin, Szum an). D ośw iadczenia K ohlera ze 
szym pansam i, zdejm ującym i b an an y  zaw ieszone u su
fitu, p rzy taczane są z jednej strony  jako  dow ody 
inteligencji szym pansów a z drugiej strony  jako  
p rzyk łady  uczenia się. Otóż pom iędzy inteligencją 
a zdolnością uczenia się istn ieje n iew ątpliw ie związek. 
B adan ia P y le’a, k tó re  w ykazały, iż zachodzi dodatn ia  
ko relacja  pom iędzy zdolnością do rozw iązyw ania 
typow ych testów  uczenia się a zdolnością do rozw ią
zyw ania typow ych testów  inteligencji, po tw ierdzają  

^  tę za leżn o ść1). Stąd nie w ynika jednak , jakoby  każdy 
akt inteligencji był zarazem  aktem  uczenia się. T ak  
np. gdy ktoś g ra w szachy, m usi zdobyw ać się na 
pew ien w ysiłek m yślow y. W ysiłek len m oże w p raw 
dzie zbiegać się (częściow o) z p rocesem  uczenia się,'

. ') Pyle, o. c. str. 220 i nast. Podobne rezullaty dały bada
nia Iminiga i De Wecrdta, w których dzieci bardziej inteli
gentne wykazały większą zdolność uczenia się w pewnych pró
bach (u Immiga wyginanie drutu) aniżeli mniej inteligentne. 
W niektórych badaniach nie znaleziono jednak korelacji całkiem  
wyraźniej (zob. A. Argeiander, Methoden der Kinderpsychologie 
und der pädagogischen Psychologie. Berlin 1935, str. 1252).
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ale nie musi. iSą gracze, którzy, doszedłszy do pew 
nego poziom u doskonałości gry, n ie ro b ią  już d a l
szych postępów . Ich  g r a ' je st i w tedy w praw dzie 
procesem  angażującym  inteligencję, ale te  czynności 
in teligencji nie m a ją  ch a ra k te ru  uczenia się, gdyż 
nie doskonalą  gracza. I n a  o d w ró t p roces uczenia 
się n ie da  się sp row adzić bez reszty  do dz ia łan ia  
inteligencji i tam  naw et, gdzie w przebiegu tego 
procesu  in teligencja  zdaje  się b ra ć  udział istotny. 
T ak  zw ane uczenie się rozum ow e (przez w gląd) jest 
oczyw iście u w aru n k o w an e  działan iem  inteligencji, ale 
rozum ow anie naw et bardzo  tra fne , przynoszące now e 
rozw iązanie p rob lem u, n ie m oże być uznane za n a 
uczenie się, skoro nie pozostałby  po n im  ślad pozw a
lający  rozw iązać później ten  sam  prob lem  już o wiele 
ła tw ie jx). Uczenie się jest zatem  czym ś w ięcej, aniżeli 
aktem  inteligencji.

Podobne pom ieszanie , jak  in teligencji z uczeniem  
się, dotyczy także po jęć  pam ięci i uczenia się?- N ie 
są to po jęcia  zam ienne. I tak  ja k  uczenie się 
n ie w yczerpu je  się p rocesam i pam ięciow ym i, tak też 
na  o d w ró t n iesłusznie każde zapam ię tan ie  uw ażane 
byw a za nauczenie się. Kto zapam ię tu je  do raźn ie  
n u m er z książki telefonicznej do  chw ili nak ręcen ia  
tarczy  ap a ra tu , ten  n iew ątp liw ie angażuje n a  tą  
chw ilę sw oją pam ięć; je s t jednak , zdaje  się rzeczą 
w ątpliw ą, czy w tym  w ypadku  czegoś się nauczył.

T ak  zatem  ostatecznie uznać m usim y uczenie .się 
jako  pew ien p roces złożony, w  którego przebiegu

2) Porównaj str. 102 i nast.
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zaangażow any byw a cały  szereg dyspozycji w sp ó łp ra 
cu jących ze sobą.

W rócim y te raz  jeszcze do sp raw y  zakresu  pojęcia 
uczenia się. Zastrzegliśm y się n a  w stępie tego ro z
działu, że będziem y operow ać tym  pojęciem  w za
kresie bardzo  szerokim , pozw alającym  o b jąć  nim  
w szelkie fenom eny opisyw ane w lite ra tu rze  jako  fe
nom eny uczenia się. A w idzieliśm y, iż w ielu p sycho 
logów i pedagogów  n adaje  m u  zakres znacznie węż
szy. Otóż jak ie  użycie te rm inu  uczenie się by łoby 
najw łaściw sze? .

N a pow yższe py tan ie  odpow iedź nie może być 
całkiem  p ro sta , gdy stajem y na psychologicznym  
punkcie w idzenia. N ie ulega w ątpliw ości, iż uczenie 
się w swej najdoskonalszej form ie, w  tej np., k tó rą  
posługuje się szkoła, jest procesem  poniekąd  sztucz
nym. Jest ono celowym  zespoleniem , i zorganizow a
niem  różnych  m om entów  w ystępujących  w zaw iązku 
p rzy  różnych  fo rm ach  natu ra lnego  uczenia się, tak, 
by efekt tego procesu  by ł, jak n a jb ard z ie j w ydatny. 
Jes t rzeczą ja sną , żę uczenie się w tedy daje  na ogół , 
najlepsze rezu ltaty , jeżeli n ab ie ra  ch a ra k te ru  pracy, 
a w ięc staje  się pew nym  trw ałym  w ysiłkiem  sk iero 
w anym  św iadom ie ku  osiągnięciu  pewnego z góry 
w ytkniętego celu. T ym  z góry w ytkniętym  celem, k tó 
rego osiągnięcie staw ia sobie p ra c a  będąca uczeniem  j 
się, jest pew na um iejętność czy też wiedza. Idzie Lu i 
zatem  o pew ne „w yposażenie“ człowieka, k tó re  będąc i 
rozszerzeniem  uposażen ia  „w rodzonego“, pow iększa i 
p rzystosow anie do w ym agań życia.

Skoro  zatem  uczenie' się jako  św iadom y wysiłek, 1 
sk ierow any  ku pow yższem u celowi, okazuje się naj-
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bardziej skuteczne, to  je s t rzeczą zrozum iałą , iż w y
chow anie św iadom e, zorganizow ane w  system , s ta ra  
się n im  przede w szystkim  posługiw ać a teo rie  p ed a
gogicznie o p e ru ją  pojęciem  uczenia  się w tym  w łaś
nie znaczeniu. Je s t to w ięc „szkolne“ ' pojęcie ucze
n ia się, uczenia się „doskonałego“.

Skoro jednak  to szkolne uczenie się jest tylko 
najw yższym  szczeblem  procesów  bardziej p ie rw o t
nych i bardziej p ro stych , to n ie m a pow odu, ażeby 
ich także n ie nazyw ać uczeniem  się, p rzy  czym 
będzie może rzeczą s łuszną  przez użycie dodatko 
w ych te rm inów  zaznaczyć, k tó ry  z tych  procesów  
m a się n a  m yśli. W  tym  sensie m ów ić m ożna o ucze
niu się d ro g ą  tw orzen ia  się odruchów  w arunkow ych , 
jakkolw iek  pow staw an ie  tak ich  odruchów  nie je st 
w ynikiem  czynnego w ysiłku  podm io tu , w tym  sensie 
m ożna też m ów ić o uczeniu  się ubocznym , jak k o l
wiek rezu lta t jego n ie je st uw aru n k o w an y  sk ie ro 
w aną n ań  in tencją  uczącego się.

N ie tylko jed n ak  w ydaje  się czym ś teoretyczn ie d o 
puszczalnym  zaliczanie do zak resu  uczenia się ta 
kich fenom enów , i Je s t ponad to  rzeczą  n ie tylko 
m ożliw ą, ale naw et w skazaną, ażeby w ychow anie 
św iadom e, system atyczne, posługiw ało  się celowo 
także tym i „niższym i“ fo rm am i uczen ia  się tam , gdzie 
one m ogą okazać się pożyteczne.

I tak jest rzeczą wiadomą, że gdy idzie zwłaszcza 
o dzieci małe oraz o dzieci umysłowo upośledzone, na
stawianie ich na świadome uczenie się czegoś trafia na 
duże trudności. W  odniesieniu do dzieci upośledzonych 
jesteśmy ostrożni z dawaniem wyraźnego zlecenia, aby 
one czegoś się nauczyły. Raczej proponujemy im wyko-



nywańie różnych czynności dla nich przyjemnych, przy 
czym dzieci te uczą się „mimochodem“. Uczenie „pocią
gające“, tak jak je pojmuje Claparede; operuje właśnie 
na dużą skalę tym dydaktycznym „fortelem“. Lecz także 
i dzieci normalne w wieku szkolnym niełatwo nasta
wiają się na samo uczenie się. Zasada „uczenia się pod 
kierunkiem“ ma swoje źródło w zaobserwowaniu faktu, 
iż dzieci okazują często dużą bezradność, kiecly zażą
damy od nich wyraźnie, aby czegoś się nauczyły* Dzieci 
nastawione są raczej na to, ażeby coś zrobić, przepro
wadzić, wykonać, uzyskać, nie zaś, by czegoś się nau
czyć. Wyuczenie się występuje u nich zazwyczaj łatwiej 
jako dodatkowy produkt ‘realizowania pewnych wyczy
nów, które same przez się nie mają dla dziecka cha
rakteru przyswajania sobie czegoś, aniżeli jako rezul
tat; świadomego wysiłku skierowanego na naukę. Jest 
rzeczą prawdopodobną, iż dydaktyka współczesna wTar- 
tość świadomego, intencjonalnego uczenia się na tere
nie szkoły znacznie przecenia, i że skuteczność pracy 
szkolnej zwiększy się, gdy .uda się z czasem zanalizować 
należycie stosunek różnych foym uczenia się oraz sto
pień ich wydajności w różnych sytuacjach i na różnych 
poziomach rozwojowych.

4- Typy uczenia się.

D otkniem y te raz  sp raw y  typów  uczenia się. 
W iąże się ona z rozróżn ien iem  poszczególnych jego 
form , czym  zajm ow aliśm y się poprzednio . Form y 
te, ja k  skonstatow aliśm y, zachodzą w praw dzie jedna 
na  drugą, n iem niej jednak  w  przebiegach k o n k re t
nych jed n a  lub d ruga fo rm a może m ieć przew agę. 
P rzew aga ta zależeć będzie od pTpedrniotu uczenia 
się, częściowo jednak  także od pewmych czynników  
tkw iących  w ąąm yrn podm iocie. Na tej d rodze żary- 

_ su ją  się pew ne typy.
Baley: Psychologia wychowawcza 16
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W spom nieliśm y już  o tym, iż W. D eriaz w yróż
n ia dw a tyj)y inteligencji, a m ianow icie typ „em pi
ry czny“ i typ  „system atyczny“. Otóż są  to nie tylko 
typy inteligencji, lecz także typy uczenia się. „E m 
p iry cy “ to są  ci, k tó rzy  sk łonn i są  p rzy  rozw iąza
n iu  pew nego zadan ia  posługiw ać się sposobem  „prób  
i b łędów “ ; „system atyczni“ n a tom iast ci, k tórzy usi
łu ją , opanow ać tru d n o ść  przez „w gląd“. T yp pifer- 
wszy je st oczywiście częstszy u m łodszych dzieci, oba 
typy u trzy m u ją  się jednak  także w śród  dorosłych.

D alej odróżnić  m ożna ty p  uczenia się globalnego 
i uczenia się analitycznego. Jak  wiem y, postaciow cy 
tw ierdzą, że każde uczenie się m a  c h a ra k te r  całościo
wy, globalny (zob. str. 223 i nast.). W  p rak tyce  jednak  
odróżnić  będzie m ożna dw a przypadk i, m iędzy k tó
rym i zresztą  m ożliw e będą przejścia. (Gdy ktoś uczy 
się w ładać pew nym  narzędziem , co w ym aga skom pli
kow anego ruchu , a w łaściw ie pew nego zespołu  ru 
chowego, a tak  sam o, gdy ktoś uczy się tańczyć, to 
w ystępu ją  tu dwie m ożliw ości. Jedn i patrzą- na  
zadem onstrow aną całość ru ch u  i n ie -'ana lizu jąc  go 
szczegółowiej „n aś la d u ją“, go po p rostu , sam i nie 
w iedząc dok ładn ie  jak  to robią. Inn i na to m iast an a li
zu ją  w idziany zespół ruchow y na poszczególne sk ład 
niki, o rien tu jąc  się, jak i je s t ich po rządek  i w za
jem ne pow iązanie i w ten  sposób dopiero  uczą się. 
Jes t rzeczą jasną, że jakko lw iek  ten drug i sposób 
uczenia się p osiada  dla pew nych celów wyższość nad  
sposobem  pierw szym  (ten, kto uczył się w ten  w łaśnie 
sposób, lepiej „rozum ie“ czynność w yuczoną i p o 
trafi w skazać ściślej b łąd  pop e łn ian y  przez kogoś
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innego), jednakow oż bardzo  często sam o uczenie się 
dokonuje się szybciej i w iern ie j w edług pierw szego 
sposobu. T rzeba liczyć się z faktem , że n iekiedy ro z 
łożenie w idzianego procesu  na  elem enty p ro ste  byw a 
rzeczą niezm iern ie  tru d n ą  i że ten, którego uczenie 
się jest u w arunkow ane tak ą  w stępną  analizą, cza
sem z tej rac ji nie będzie się m ógł nauczyć. Pod  tym  
względem ow o „synkretyczne“ uczenie się p o s iad a  n ie 
kiedy n iew ątp liw ą w yższość nad uczeniem  się an a li
tycznym . Jest rzeczą p raw dopodobną, jakkolw iek  b li
żej nie zbadaną, iż dzieci, u k tórych , ja k  w iem y z b a 
dań  P iageta i innych , synkretyzm  jest cechą dom i
nu jącą, p o siad a ją  rów nież zdolność synkretycznego 
u c ze n iax) się w w yższym  stopn iu  aniżeli człowiek do
rosły . I n a  tym  to m . inn. po lega fakt, że, ja k  w idzie
liśm y, łatw iej uczą się n iek tó rych  tak ich  rzeczy, k tó re 
d la  dorosłego p rzedstaw ia ją  trudność  n ie do p rze
zwyciężenia.

N asuw a się w praw dzie uw aga, że uczenie się an a 
lityczne i uczenie się globalne, to w łaściw ie nie 
trw ałe  typy, lecz dw ie odm iany uczenia się i że 
dziecko w  m iarę  rozw oju  p rzechodzi od uczenia się 
globalnego do bardziej analitycznego. To przesun ię
cie rozw ojow e je st n iew ątp liw ym  faktem , niem niej 
jednak  różn ica w sk łonności do posługiw ania się jed 
nym  lub drugim  sposobem  uczenia się u trzym uje się 
zapew ne jako  trw a ła  cecha także w śród  osobników  
dorosłych.

l ) W rócimy później do tej sprawy om awiając uczenie się 
czytania u dzieci.

16*
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M ożna leż dalej w yróżn iać pew ne typy uczenia się 
i uczących się na  podstaw ie w iększego lub m niejszego 
udziału  poszczególnych dyspozycji zaangażow anych 
w procesie uczenia  się. A więc m ożna w yróżn ić typ, 
k tó ry  p rzy  uczeniu  się posługuje się głów nie in te li
gencją, u s iłu jąc  opanow ać dany  m a te ria ł p rzez „zro 
zum ienie“, o raz typ  pam ięciow y, dążący przede 
w szystkim  do zapam iętan ia . T yp pam ięciow y b ę
dzie w sw ojej najniższej fo rm ie  typem  „m echa
n icznym “. '

Jeżeli uczenie się, na  swym  najw yższym  szczeblu, 
m a c h a ra k te r  celowej, zorganizow anej, p lanow ej 
pracy , to w zakresie  uczenia się n a  tym  poziom ie 
zaznaczyć się m ogą te w szelkie typy, do k tó rych  p o 
w stan ia  da je  sposobność p raca . A więc, podczas gdy 
jedn i u jaw n ia ją  tendencję do o rgan izow ania p racy  
p rzy  uczeniu  się, do p row adzen ia  jej w edług pew 
nego z góry pow ziętego p lanu , inn i p ra c u ją  w  sposób 
raczej chaotyczny. M amy w ten sposób z jediiej 
stro n y  typ uczenia się planow ego, a z drugiej chao 
tycznego. P odzia ł ten  m a  pew ne p unk ty  styczne z w y
m ienionym  poprzedn io  rozróżn ien iem  przez D eriaza 
typu  „system atycznego“ i „em pirycznego“, ale się 
oczyw iście z n im  nie pokryw a.

■„ W iększy lub m niejszy  stop ień  zdolności do d łuż
szego, skoncen trow anego  w ysiłku da je  rów nież p od 
staw ę do pew nego ro zróżn ien ia  typologicznego. T u 
m ianow icie m a swe źród ło  p o p u la rn y  podział uczą
cych się n a  „p iln y ch “ i „ len iw ych“. P iln i są ci, k tó
rzy  zdobyw ają się n a  trw ały  w ysiłek, leniw i ci, k tó 
rym  b ra k  tak iej zdolności.



W prak ty ce  w ychow aw czej zagadnienie len istw a 
i uczniów  leniw ych odgryw a dużą ro lę  i z tego p o 
w odu zajm iem y się n im  nieco obszerniej.

Lenistw o od daw na je st p rzedm io tem  dociekań 
psychologów  i pedagogów 1). B inet p ro sił nauczy
cieli o w skazanie mu uczniów  uw ażanych przez n ic h  
ża leniw ych i s ta ra ł się bliżej zanalizow ać przyczynę 
lenistw a. O kazało się, iż ty lko  2 o/o w szystkich w skaza
nych uczniów  zdradzało  „praw dziw e“ lenistw o. Czę
ściej n a tom iast spo tykał B inet lenistw o p o zo rn e /a  w ięc 
leniw ym  m oże w ydaw ać się n a  p rzyk ład  tlziecko, w sto
sunku do którego p ro g ram  n au czan ia  p rzerasta  zdol
ności; n ie m ogąc n ap raw d ę  korzystać z nauki, rezy
gnuje ono z udziału  w niej i z tej ra c ji zew nętrznem u 
obserw ato row i w ydaje się leniw ym . Innym  takim  
źródłem  pozornego lenistw a byw a b ra k  za in tereso 
w an ia  do nauczanych  przedm iotów . W ycieńczenie fi
zyczne. n iedokrw istość, okres, inkubacji różnych  ch o 
rób  a także rekonw alescencji, m ogą pow odow ać ro z 
targnienie i n iem ożność w ysiłku a tym  sam ym  po
zory lenistw a. D alej od istotnego len istw a m usi być 
odróżn ione lenistw o „przygodne“, rozlen iw ienie p rze j
ściowe. Może ono być w yw ołane zniechęceniem  do

t y p y  u c z e n i a  s i ę  2 4 5

J) Porównaj: E. Wexberg, Ober die Faulheit. Lipsk 1930;
H. W eiskopf, Das faule Kind. Dresden 1926/ Georg Hirsch, Die 
Faulheit. Halle a. S. 1931 (tam że bibliografia przedmiotu). 
Z rozpraw traktujących o  lenistw ie w języku polskim wym ie
nim y: L. Blaustein, Lenistwo u dzieci i m łodzieży. Chówanna 
r. 1932 oraz Piotr Z. Dąbrowski, Dziecko leniwe. Lwów 1936.



pracy , k tó ra  zdaje się być bezow ocną, zby t o s trą  
naganą  itp.

P ozostaje  w reszcie lenistw o „ isto tne“. U chw ycenie 
n a tu ry  tego zjaw iska okazuje się rzeczą tru d n ą . Is t
n ieje szereg różnych  definicyj takiego lenistw a, 
zresztą  dość niezdecydow anych. Jedni badacze, jak  
A. F isc h e r ,: w idzą isto tę len istw a w słabości uw agi - 
dow olnej. Inn i, jak  A ndreae; a d a k ż e  częściowo W it- 
w icki, zbliżają lenistw o do chorób  woli. Jeszcze inn i 
w idzą w n im  pew n ą  w łaściw ość charak teru . P rzy  
tym  jedni u zn a ją  tę cechę ch a ra k te ru  za w rodzoną, 
drudzy , np. Adler, d o p a tru ją  się tu  cechy nabytej. 
Dla A dlera je s t lenistw o środkiem , k tó re g o ' chw yta 
się dziecko, ażeby u ła tw ić  sobie życie. Może ono 
b y ć  sposobem  zm uszenia s tarszych  do bliższego 
zajęcia s ię , d an ą  jednostką, do zw rócenia na  siebie 
u w a g ix).

T rzeb a  liczyć się z m ożliw ością, że to, co o k re
ślane byw a jako  lenistw o, i to jako  lenistw o istotne, 
nie zawsze posiada tak ą  sam ą s tru k tu rę  psychiczną, 
jakkolw iek  m oże objaw iać się na  zew nątrz  w  podob
nych efektach.. 1 tak  w ■ w ypadkach  silnej in tro- 
w ersji i au tyzm u energia psych iczna je st p rzed e  
w szystkim  sk ie ro w an a  n a  w ew nątrz, zużyw ając  się 
np. w w szelkiego ro d za ju  .m arzeniach. B rak  w tedy 
energii n a  zajęcia w ym agające k on tak tu  z otocze
niem  i zharm onizow ane z jego żądaniam i. P ow sta je  
wówczas ta fo rm a  lenistw a, k tó ra  byw a. ok reślana
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D L. Blaustein proponuje „by przez stan lenistw a rozum ieć  
brak chęci lub niechęć do wykonyw ania pewnych określonych  
czynności, wym agających wysiłku psychicznego lub fizycznego“.
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jako  lenistw o społeczne. D o tej kategorii zaliczone 
m ogą być także te w ypadki, w  k tó rych  istn ieje  aw er
sja do podejm ow ania  zadań , m ających  cele w yzna
czone przez drugie o so b y 1). Może jed n ak  nie b ra k o 
w ać tu  ochoty do p racy  k ierow anej od w ew nątrz.

Byłyby to zatem  w ypadki len istw a „częściow ego“. 
Zdaje się, iż m ożna jed n ak  m ów ić, chociaż rzadziej, 
o lenistw ie pon iekąd  uniw ersalnym . M ianow icie z ja 
w ia się ono po pierw sze jako  cecha ch arak te ru , pozo
stająca w zw iązku z tzw. „ lekkom yślnością“. O dzna
cza ona ludzi, k tó rzy  pod pew nym i w zględam i pozo
s ta ją  zaw sze dziećmi, k tó rzy  życie tra k tu ją  jak  
zabaw ę, n ie p o tra fiąc  niczego b rać  „na se rio “. Zm ien
ność i n iestałość zain teresow ań  n ie usposab ia  ich do 
w ytrw an ia  przez czas dłuższy p rzy  jednym  zajęciu. 
W innym  w ypadku  lenistw o je st ■ spok rew n ione  
z abu lią  i może w ystępow ać u osób, k tó re  tru d n o  
zaliczyć do  typu  lekkom yślnych. Ludzi tych  nie ce
chuje zm ienność i p ły tkość zain teresow ań , ch a ra k te 
rystyczna d la  typu  poprzedniego. W łaściw a im  jest 
„obo jętność“ n a  w szystko; m oże jed n ak  istn ieć 
pew ne zain teresow anie , może być poczucie potrzeby 
podjęcia  się pew nego zadania, k tó rem u  w szakże tow a
rzyszy poczucie n iem ożności zdobycia się n a  trw ały  
wysiłek. W  tym  drug im  w ypadku  doszukiw ać się 
m ożna raczej pew nego patologicznego pod łoża; m ia
now icie tow arzyszy  ono często tzw. asten ii; każdy w y
siłek pow oduje tu  na ty ch m iast stan  zbliżony do znu-

1) Błoński zwraca uwagę na to, iż uczniowie leniw i pocho
dzą bardzo często z rodzin, w których dzieci pozostają bez na
leżytego nadzoru. (Blonsky P., Die faulen Schuler. Zeischr. f. 
Kinderforsch. 1930).
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żenią. A stenia m oże m iew ać różne odcienie, z k tó
rych  n a jbardz ie j p o p u la rn e  są n eu rasten ia  i psy- * 
chaslenia. Duża podatność  n a  zm ęczenie, uw ażana 
byw a przez n iek tó rych  psychopąto logów  jako  zasad
nicza cecha neurasten ii. P rzy  psychasten ii w ystępu ją  
ponad to  zaham ow ania, k tó re  uniem ożliw iają  zab ra 
nie się do p r a c y 1).

Lenistw o, jak  to stw ierdza .Tanet, tow arzyszy stale 
dep resji psychicznej. Z tej rac ji spotykam y je  u me- 
lancholików , a w m niejszym  stopn iu  u cyklotym ików  
w fazach dep resy jnych ; len osta tn i rodzaj lenistw a 
m iew a c h a ra k te r  okresowymi

5. Generalizacja przy uczeniu się.

D alsze z kolei zagadnienie, zw iązane ze sp raw ą 
uczenia się, to zagadnienie „generalizącji“ jego w y
ników , lub, ja k  się także w yraża ją  psychologow ie 
angielscy i am erykańscy , „p rzenoszen ia“ uczenia się 
( t r a n s fe r )2). (W  języku polskim  len osta tn i te rm in

. . — . \  
ł ) N a moment astenii, jako genezy „lenistw a“ kładzie nacisk

I. \Vł. Dawid (Inteligencja, w ola i zdolność do pracy. Warszawa 
1927 III, str. 563 i nast.).

:) N iem cy m ówią tu najchętniej o „Mituhung“ („współ- 
uczeniu sie“). — Term iny „generalizacja“ uczenia sie i „prze
niesienie“ (transfer) używane bywają zw ykle zamiennie. Skoro 
ćw iczenie czy też uczenie sie „przenosi sie“ z jednego terenu na  
drugi, to tym sam ym  częściowo „generalizuje sje“ Stąd za
m ienne używanie obu terminów. Można jednak stać na takim 
stanowisku, iż ćw iczenie przenosi sie z jed nej dziedziny na  
drugą w s k u t e k  generalizacji. Bedzie tu zatem pewna dystynk
cja. Spotykam y sie z nią później przy om awianiu teorii Judda, 
(str. 256). '
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brzm i najlep ie j jeszcze w w yrażen iu  „przenoszenie 
się w p raw y “). Idzie o to, czy fakt, iż ktoś-czegoś się 
nauczył, względnie w czym ś się wyćwiczył, u łatw i 
m u w ykonyw anie pew nych czynności nieuczonycli 
w zględnie nauczenie się czegoś nowego, czy też u zy 
skan ie  w praw y  w czym ś innym . Czy jeżeli np. ktoś na
uczył się jednego języka, tym  sam ym  łatw iej hm  b ę 
dzie nauczyć się języka innego? Czy jeżeli k toś n a u 
czył się g rać  w  siatków kę, tym  sam ym  łatw iej m u 
będzie nauczyć się g rać  w k rok ie ta?  A jeżeli ktoś 
nauczył się na pam ięć „O jca zadzum ionych“ S łow ac
kiego, czy przez to ła tw iej m u już będzie uczyć się 
n a  pam ięć „ Im prow izac ji“ M ickiewicza, w zględnie 
d a t z h is to rii Polski?. S p raw a ta zw iązana jest oczy
wiście z zagadhieniem  „form alnego kszta łcen ia“.

Zagadnienia, k tó re  tu 'z o s ta ło  w ysunięte, n ie  n a 
leży m ieszać z zagadnieniam i om aw ianym i p o p rzed 
nio. K toś np. w  eksperym encie Pyle’a so rtu je  k artk i 
ponum erow ane liczbam i od 11 do 41, w rzucając  je  
do 30 przedziałów  segregatora, u łożonych w sześć 
rzędów  po 5 p rzedziałów ; przedziały  zao pa trzone  są 
w n u m ery  od 11 do 41, podobn ie  ja k  kartk i, w  p o 
rząd k u  n iepraw id łow ym . Szybkość, z ja k ą  rob i p o 
stępy. o raz  najw iększa osiągalna różnica m iędzy 
w yczynem  początkow ym  a w yczynem  końcow ym  
są m ia rą  w yćw iczalności w  odniesieniu  do tej ściśle 
ograniczonej, konkretne j czynności. Idzie te raz  je 
szcze o to, czy kiedy danej jednostce  po odbyciu ta 
kiego ćw iczenia kazalibyśm y ćwiczyć n a  segregato
rze z zupełn ie  innym  układem  liczb, to uzyskan ie 
w praw y  w tych  zm ienionych w arunkach  . odbyłoby 
się szybciej, aniżeli gdyby tam tego ćw iczenia nie było.
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To je st w łaściw e zagadnienie „p rzenoszen ia“. Pyle 
tw ierdzi, że jeżeli kazał badanym  przez siebie osobom  
w rzucać początkow o k arty  ty lko do pierw szego rzędu  
przedziałów , to ćw iczenie tak ie  sk racało  czas w rzu 
cania do drugiego rzędu  (itd .), chociaż rząd  drugi 
zaw iera ł już inne liczby. A zatem  przenoszen ie  
w praw y  byłoby tu  fak tem  stw ierdzonym  ekspery 
m entalnie.

B adań  powyższego rodzaju  p rzeprow adzono  d o 
tychczas bardzo  w ielką ilość w  odniesieniu  do ró ż 
nych fo rm  uczenia się. Schem at ogólny tych b ad ań  
polega n a  tym , iż d ob ie ra  się dw ie g rupy  jednostek , 
rów now ażne ze w zględu na  początkow y s ta n  funkcji 
m ającej podlegać ćw iczeniu (stąd  nazw a „m etoda 
grup  rów now ażnych“ ; po rów naj str. 287). B ada się 
obydw ie, jednakow ym i testam i, a następ n ie  poddaje 
się jed n ą  z tych grup , tzw. g rupę  eksperym en talną , 
ćw iczeniu (uczeniu  się), podczas gdy g rupa  k o n tro ln a  
nie ćwiczy. W reszcie poddaje  się ob ie  g rupy  p o 
now nie bad an iu  jednakow ym i testam i, k tó re  sondu ją  
ew en tua lną  zm ianę nie ty lko w  zakresie  funkcji ćw i
czonej, ale także w zakresie  funkcyj innych  więcej 
i m niej pokrew nych . R óżnica w yczynów  obu grup  
pozw ala zorien tow ać się, czy i w  jak ich  k ierunkach  
dokonało  się przesunięcie.

N ie sposób zdać sp raw ę  z tych w szystkich 
badań. P rzyk ładow o  w ym ienim y n ap rzó d  bad an ia  
S łe ig h fa  dotyczące uczenia się pam ięciow ego. O so
bam i b ad an y m i by ły  dziew częta w w ieku 12 la t 
8 mies. (p rzeciętn ie) i w w ieku 18—19 lat. Podzielił 
on je n a  cztery  grupy, z k tó rych  p ierw sza, kon tro lna ,: 
nie uczyła się a tylko p o ddaw ana by ła  testom  z po-



czątku i n a  końcu. G rupa d ru g a  uczy ła  się w ierszy, 
trzecia m atem atycznych  tabel (k w ad ra ty  liczb, w a r
tości u łam ków  zw ykłych w liczbach dziesiętnych , ilo
czyny itp .), czw arta  streszczania  p rzeczy tanych  ustę
pów  z zak resu  h is to rii i p rzy rody . N a początku  
i końcu  (a  także w  środku  okresu  ćw iczenia) zasto 
sow ano do w szystk ich  g rup  dziesięć rodzajów  testów : 
uczenie się d a t pew nych w ydarzeń , uczenie się w ier
szy, prozy, zgłosek bez sensu, liter, nazw isk, s tre 
szczanie przeczytanego rózdziału  prozy  dw ukro tn ie , 
zapam iętyw anie bezpośredn ie u łam ków  prozy , ucze
nie się nazw  m iejscow ości na  m ap ie  i o d tw arzan ie  
po łożen ia  pun k tó w  w kołach eksponow anych  przez 
k ró tk i czas.

N astępu jąca  tabela  zestaw ia ostateczne rezu lta ty  
d la starszych  dziew cząt (w  s k ró c e n iu )1):
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Grupy
porównywane

Ta
bele

Zgłoski
bez

sensu
Poezja Proza

do
słowna

Stresz
czanie

L i
tery

Wyższość grupy II uczą
cej się poezji nad grupą 1 

(kontrolną)
32 33 33 9 7 -  24

Wyższość grupy III uczą
cej się tabel nad grupą 1 

(kontrolną)
39 9 - 2 7 -  36 49 -  3

Wyższość grupy IV uczą
cej się prozy nad grupą I 

(kontrolną)
-  6 62 - 7 -  19 52 27

x) Przytoczone według: P. Sandiford, Educational Psycho
logy. 1929, str. 287. (Liczby w tabeli oznaczają różnicę w wy
nikach testów podzieloną przez odchylenie znamienne).
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O kazuje się, iż w  pew nych- w ypadkach  b ra k  w y
raźnego przen iesien ia , w  innych  m a ono ch a ra k te r  
dodatn i a w; jeszcze innych  u jem ny. Ćwiczenie 
w streszczaniu  jednych  ustępów  u ła tw ia  s treszcza
nie ustępów  innych, ale u tru d n ia  uczenie się 
m echaniczne, zw łaszcza m a te ria łu  bezsensow nego. 
O dw rotn ie uczenie się dosłow ne (g rupa  II) w pływ a 
h am ująco  na uczenie się sensow e. W praw a uzy
skana w jednej dziedzinie uczenia się pam ięciow ego 
przenosi się w ięc ty lko n a  dziedziny po k rew n e i to 
w stopn iu  ich pokrew ieństw a, a może w pływ ać naw et 
ham ująco  na  dziedziny o innej s truk tu rze . In n i b a 
dacze dochodzą do rezu lta tów  zbliżonych n a  ogół 
do tych, k tó re  uzyskał Ś le ig h t1). >

Z kolei uw zględnim y b ad an ia  T h o rn d ik e ’a i W ood- 
w o rth ’a dotyczące uczenia się w  zakresie  szacow ania 
w ielkości danych  w  spostrzeżen iu  zm ysłow ym . 
O soby b ad an e  ćw iczyłyby się w  ocenie w ielkości 
pow ierzchni p rostokątów 1 w  g ran icach  od 10 do 
100 cm 2 a następn ie  dostaw ały  do oceny p ro 
stokąty  w iększe, ale o tym  sam ym  kształcie (1 4 0 — 
300 cm 2), o raz  p rostokąty , k tó rych  pow ierzch- . 
n ia  w ah a ła  się w tych  sam ych gran icach , ale kszta łt 
był- inny. O kazało się, iż w  obu w ypadkach  n a s tą 
piło  p rzen iesien ie  w praw y, ale w  dość w ąsk ich  g ran i
cach. P odobne w ynik i da ły  p ró b y  z ciężarkam i. Jest 
rzeczą ciekaw ą, że ćw iczenie w  ocenie długości od
cinków  w g ran icach  od 0,5 do 1,5 cala n ie zw ięk—

0  Z innych autorów badających przeniesienie wprawy przy 
uczeniu się pam ięciowym  w ym ienim y: Eberta i Meumanna, 
Dearborna, który powtórzył i poddał krytyce badania tamtych 
dwu autorów, oraz \Yinch’a.
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szyło w cale zdolności oceny odcinków  w ielkości 
6— 12 c a l i1).

Z kolei w ypadnie w skazać ogólnikow o n a  o lb rzy 
m ią ilość badań , dotyczących sp raw y  p rzen iesien ia  
w Zakresie różnych  „przedm iotów  szko lnych“. A więc 
śledzono, czy i o ile nauka  łaciny  w pływ a n a  naukę 
języka 'angielskiego jako  ojczystego (W ilcox), w pływ  
ćw iczenia w jednym  działan iu  ary tm etycznym  (m no
żeniu) n a  działan ia  inne (S tarch ), w pływ  nauk i ge
om etrii na  zdolność rozw iązyw ania zagadnień  w y
m agających w yobrażan ia  p rzestrzennego (Rugg), 
wpływ, uczenia się g ram atyk i na  p rak tyczne w ład a
nie językiem  i n a  kom ponow anie w ypracow ań  p i
śm iennych (S tarch , H oyt) itd. I tu  w ynik i b rzm ią  
podobnie: uczenie i ćw iczenie się m ają  c h a ra k te r  
„specyficzny“ ; uczenie się jednej dyscypliny  u ła tw ia 
p rzysw ajan ie  sobie jedynie dyscyplin  n a tu ry  p o 
krew nej 2) . "

W reszcie T h o rn d ik e  p o d ją ł się tru d u  zbadania, 
czy i w jak im  stopn iu  uczenie się różnych  p rzed 
m iotów  szkolnych w pływ a na  zw iększenie in teligen
cji, takiej ja k ą  m ierzą  testy inteligencji. M ierzył on 
w tym  celu in teligencję uczniów  s z k ó ł, średn ich  ta
kim i w łaśn ie testam i na  początku  ich studiów , a n a 
stępnie u sta la ł, ja k  p rzedstaw ia  się po pew nym  cza
sie in teligencja uczniów , k tó rzy  wj^kazali' rów ny  jej

1) Przytaczam y według Sandiforda o. c. str. 279.
2) Jako specjalny rodzaj przeniesienia wym ieniane bywa  

niekiedy tak zwane „uczenie się  skrzyżowane“ (cross education). 
Idzie o przeniesienie wprawy z jednej połow y ciała na drugą 
(Scripture). Tak ćw iczenie jednej ręki w rzucie kulą albo w Ści
skaniu przedmiotów; podnosi sprawność ręki drugiej.
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stopień p rzy  p o m iarach  w stępnych , a u k tó rych  ró ż
n ica  studiów  na tym  polegała, iż jedn i uczyli się ja 
kiegoś takiego przedm io tu , którego d rudzy  się nie 
uczyli. Różnicę u zyskaną  w  testach in teligencji m ożna 
było b ra ć  n a  rach u n ek  tego w łaśn ie przedm iotu .'

T abela  zaw iera jąca  przeciętne w artości kilku ba- 
dhń p rzedstaw ia  się tak:

Algebra, geometria, trygonom etria..............................+2,99
Nauka o państwie, ekonomia, psychologia, so

cjologia ...................................................................+ 2 ,89
 ̂ Chemia, fizyka  ...............................+2,71
Arytmetyka, buchalteria  ..................................... +  2,60
Wychowanie f izy c zn e ................................................. + 0 ,83
Łacina, francuski . ...........................................+  0,79
Gotowanie, szycie, sten ogra fia ...............................—0,14
Biologia, zoologia, b otan ik a .....................................— 0,15

T abela w ykazuje, iż pew ien p rzy ro s t inteligencji, 
m ający  źród ło  w stud iow aniu  danych  p rzedm io tów  
(przez jeden  ro k ) daje  się skonstatow ać. M atem atyka 
•stoi tu  na  p ierw szym  m iejscu, łac ina  n a  stosunkow o 
bardzo  dalekim . Ale, ja k  w yw odzi dalej T ho rnd ike , 
naw et najw yższy stosunkow o zysk je s t fak tycznie 
bardzo  d robny , tak  iż n ie m a p rak tyczn ie  większego 
znaczenia; P o  p ro s tu  zostaje tak , iż ci, k tó rzy  p rzo 
dow ali in teligencją na początku  studiów , p rzo d u ją  
nią także p rzy  ięh- ukończeniu , n iezależnie od tego, 
jak i ob rali kierunek. Ł ac ina  i greka, m ów i T h o rn 
dike, dlatego zdaw ała się daw niej przedm io tem  spe
cjaln ie  rozw ija jącym  um ysł, iż najzdo ln ie js i s tu d io 
w ali ten  w łaśn ie  przedm iot. Gdyby najzdo ln ie js i 
studenci studiow ali w ychow anie fizyczne, to ono 
zdaw ałoby się najlep ie j ćw iczyć um ysł.
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B adan ia  pow yżej cytow ane śledzą tra n s fe r  w za
kresie różnego ro d za ju  fupkcy j, w strzym ując  się 
na  ogół od docieran ia  do ogólniejszych dyspozycyj, 
k tó re  w tych funkcjach  się u jaw n ia ją . N iem niej 
jednak  m ożna uzyskane rezu lta ty  b ad ań  ro zp a 
tryw ać także ,od tej strony. T ak  zresztą  byw a 
staw iane py tan ie  najczęściej ze strony  laików  
a także p rak tycznych  w ychow aw ców : czy m ożna  ćw i
czyć i rozw ijać spostrzegaw czość, pam ięć i in te li
gencję „w ogóle“ ? R ezultaty  b ad ań  nie dotyczą w ła
ściwie zazwyczaj sam ej dyspozycji jako  takiej, lecz 
uczenia się na  jej tle. N iem niej jed n ak  fakt, iż np. 
uczenie się pam ięciow e pew nego ro d za ju  nie u ła tw ia  
szeregu innych  rodzajów  pam ięciow ego uczenia się, 
p rzem aw ia za tym , iż ćw iczenie pam ięci „w ogóle“ 
nie da  się uskuteczniać. Ćwiczenie pam ięci w yrab ia  
tylko pew ien rodzaj pam ięci, o ile w y rab ia  go w ogóle. 
To sam o dotyczy spostrzegaw czości, „m iary  w o ku“ 
oraz szeregu innych  dyspozycyj uw ik łanych  w ćw i
czone fu n k c je 1).

Szłoby te raz  o w ytłum aczenie, na  jak iej podstaw ie 
dokonuje się p rzen iesien ie  i dlaczego w tak  w ąskim  
zakresie. Z różnych  tłum aczeń  najczęściej byw a w y
m ieniana teo ria  T h o rn d ik e ’a. Mówi ona, iż p rzen ie 
sienie może dokonać się z jednej funkcji na d rugą 
tylko w tedy, jeżeli ta  d ruga ma z pierwszą" pew ne 
elem enty w spólne, p rzy  czym  te identyczne elem enty 
są albo elem entam i treści albo też postępow ania. 
One to tłum aczą zjaw isko przeniesien ia. T ak  ćw icze
nie się w  dodaw an iu  p rzenosi się n a  m nożenie;

‘) Porównaj str. 98 i nast.
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obydw a bow iem  d o k o n u ją  się na  liczbach, a  m n o 
żen ie 'je s t częściowo dodaw aniem . G eografia m a  z h i
s to rią  w spólne operow anie k ra jam i i m iastam i; oby
dw ie nauk i posługu ją  się m apaiiii; stąd  n au k a  
geografii u ła tw ia  nau k ę  h is to rii itd.

N iektórzy  au torzy  k ładą  nacisk  n a  m ożność p rze
noszenia się pew nych naw yków , m etod p racy , n a 
staw ień i schem atów  z jednego te renu  na drugi. T ak  
na p rzyk ład  p rzyzw yczajenie siebie do k o ncen tro 
w ania w ysiłku  p rzy  p racy , do ro b ien ia  jej w sposób 
system atyczny je s t czym ś korzystnym  w  każdym  
uczeniu się. Bagley z rob ił jed n ak  zastrzeżenie, że 
pew ne sposoby pracy, nie p rzenoszą się sam e au tom a
tycznie z jednego te ren u  n a  drugi, lecz w ym agają 
zw iązania ich  z pew nym  ideałem . Teza B aglcy 'a zn a
lazła poparc ie  w b ad an iach  innych , autorów . I tak 
S qu ire  stw ierdził, iż przyzw yczajenie, dzieci do u trzy 
m yw ania w czystości ■ zeszytów  rachunkow ych  nic 
p row adzi jeszcze sam o przez się do czystości 
w w ypracow an iach  z języka ojczystego. R uediger 
p rzek o n a ł się jednak , iż gdy, przyzw yczając dzieci 
do czystości p rzy  uczeniu  jednego p rzedm io tu , p o 
s ta ran o  się zrob ić  z tego św iadom ą zasadę, pew ien 
rodzaj jak  gdyby ideału, tó następyw ało  przen iesien ie  
n a  inne p rzed m io ty 1).

Judd  rozw ija  teorię  „generalizacji dośw iadczenia“ 
jako  podstaw y przenoszenia.?). Ludzkie m yślenie cha
rak teryzu je . się tym , iż dąży ono do ujęcia każdego

1)  Porównaj: Sandiford-. Peter, Educational Psychology, 
sir. 289.

2) Porów naj: Judd C. H., Psychology of Secondary Edu
cation. str. 414 i nast.
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poszczególnego fak tu  p o św iad czen ia  w ogólnych k a
tegoriach. Is to tny  udział b ierze w tym  m ow a, k tó rej 
poszczególne w yrazy  m a ją  w łaśnie, tę is to tn ą  cechę, 
iż m ogą być stosow ane do różnych  w ypadków . 
A bstrahow anie i uogólnianie d a ją  w łaśn ie  ten efekt, 
że uczenie się n a  jednym  te ren ie  doprow adza do 
rezu ltatów  sięgających poza ten  teren.

W swojej, argum en tac ji Ju d d  zbliża się pon iekąd   ̂
do pozycji postaciow ców , k tó rym  teoria  „identycz
nych elem entów “ T h o rn d ik e ’a w ydaje się zbyt m echa- 
nistyczną'; p o d k reś la ją  oni, że na  nic n ie p rzydadzą 
się identyczne elem enty n a . jak im ś now ym  terenie, 
czy w  jak ie jś  now ej sytuacji, skoro  przeniesien ie  nie 
m iałoby dotyczyć sposobu ich pow iązania, uk ładu , 
ich swoistej „k o n figu rac ji“ 1). To, co się isto tn ie p rze
nosi, to je s t „w gląd“, zrozum ienie, k tóre, zdobyte 
w pew nej sy tuacji, m oże potem  znaleźć zastosow a
nie w  sy tuacji s tru k tu ra ln ie  pokrew nej, jakkolw iek  
zaw ierającej inne składniki.

Ogólnie m ożem y powiedzieć^ iż b ra k  jeszcze do
tychczas należycie opracow anej teo rii p rzenoszen ia 
(tran sfe ru ), a to, co d a ją  poszczególne w ym ienione 
poglądy, to dop iero  przyczynki, n ie obejm ujące całej 
zawiłości faktów .

Wobec takiej sytuacji w zakresie teorii, także dy
rektywy dla praktyki brzmieć muszą na razie dość 
ogólnikowo. Stanowią one z jednej strony przestrogę, 
ażeby nie robić sobie przesadnych nadziei na rezultaty 
formalnego kształcenia, na rozwijanie różnych uzdolnień 
i sprawności „w ogóle“. Z drugiej strony wysuwa się

‘) Porównaj: W heeler i Perkins, o. c., str. 326 i 383.

Baley: Psychologia wychowawcza. 17
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postulat takich sposobów kształcenia, przy których to, 
co może ulec generalizacji, zostałoby należycie uwzględ
nione i podkreślone. Pewne należące tu jeszcze uwagi 
wypowiemy przy omawianiu zagadnienia kształcenia in
teligencji, do czego zaraz przystąpimy.

6. Zagadnienie kształcenia inteligencji.

Z atrzym am y się teraz jeszcze specja ln ie  nad za
gadnieniem  Izw. kształcen ia  in teligencji ze względu 
na  doniosłość tej sp raw y  d la  ped ag o g ik i1). Zadanie 
to u ła tw ią  nam  nasze poprzedn ie  rozw ażania.

Jak  długo nie jest d la  nas ja sn ą  w łaściw a isto ta 
tego, co obejm ujem y te rm inem  „in teligencja“, ja k  
długo nie w iem y n a  pew no, czy istn ie je  jed n a  tylko 
inteligencja, czy też je st ich więcej, tak długo także 
zagadnienie jej kszta łtow an ia  nie m oże być bez 
reszty/" rozw iązane. W każdym  razie  do tychcza
sowe b ad an ia  w skazu ją  n a  to, że i tu, tak  sam o jak  
w zakresie innych  dyspozycji, w yniki uczenia się 
i- ćw iczenia rozszerza ją  się w sposób w ydatniejszy, 
p rak tyczn ie  doniosły , tylko na  w ąskim  terenie funkcji 
pokrewmych. Co się tyczy inteligencji ogólnej, k tórej 
istnienie, jak  w iem y, je s t w ogóle podaw ane w w ąt
pliw ość, to jej p rzy ro s t pod w pływ em  ćw iczenia p o 
szczególnych funkcji m yślow ych byłby  w każdym  
razie  dość nikły. W ynika to m iędzy innym i z badań  
T h o rn d ik e ’a, om ów ionych przez nas przed  chw ilą.

Zagadnienie ro zw ijan ia  inteligencji zostało zresztą 
od daw na p rzesądzone w pew nym  sensie przez p ra k 

*) Porównaj: Kazimierz Sóśnicki, W ychowanie intelektualne 
Encykl. Wych. t, 1-
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tykę pedagogiczną i to m ianow icie w sensie nega
tyw nym . Dziś żaden pedagog n ie  ludzi się, ażeby 
m ożna było  przez użycie w szelkich dow olnych  p ed a
gogicznych .środków  doprow adzić  do uzyskan ia „ n o r
m a lnej“ inteligencji u osobników  um ysłow o upośle
dzonych. P raw o  stałości (w  przyb liżen iu) ilorńzu 
'in teligencji jest po tw ierdzeniem  skąpego w pływ u ćwi
czenia na  rozw ój tej dyspozycji jako  ca ło śc i1). W tym 
sensie m a in teligencja c h a ra k te r  geniczny, je st dy 
spozycją w rodzoną i nie da jącą  się w ytw orzyć 
sztucznie, podobnie jak  i talenty.

Jako  in stanc ję  przeciw ną m ożna przytaczać 
w pływ  środow iska na in teligencję m ierzoną testam i. 
Że jednak  is tn ie ją  duże w ątpliw ości, czy nadw yżka 
spo tykana pod tym  w zględem u sfer zam ożniejszych 
w p o ró w n an iu  do sfer uboższych jest isto tną różn icą 
inteligencji, o tym  będzie m ow a na w łaściw ym  m iej-' 
sen (po rów naj str. 358 i nasi.).

Stąd' też w szelkie zalecane p rak ty k i celem „szko
lenia m yśli“, w szelka p ro p ag an d a  tzw. „sportu  m y
ślow ego“, m uszą być b ran e  bardzo  o s tro ż n ie 2).

Jednakow oż nasze końcow e uwagi, dotyczące 
„p rzenoszen ia“, w skazują, iż kształcenie inteligencji nie 
jest pozbaw ione sensu, jakkolw iek  zysk, k tóry  ono 
przynosi, nie pok ry w a się z dezyderatam i i nadzie
jam i n iek tó rych  pedagogów. N ie po tra fiąc  podnieść 
przez odpow iednie ćw iczenie w  sposób w ydatny

, *) Porównaj ■ JV1. Grzegorzewska, Iloraz inteligencji w skali 
Ilineta i jego znaczenie diagnostyczne. Warszawa 1925.

2) Pojęcie „sportu m yślow egó“ mającego kształcić umysł, po
dobnie jak sport cielesny podnosi tężyznę fizyczną, rozwija 
Alfred Beyer w książce pt. Schulung des Denkens. Lipsk 1928

17 *
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sp raw ności inteligencji we w szelkich jej zakresach  
i k ierunkach , m ożem y jed n ak  po pierw sze rozw ijać 
pew ne naw yki i postaw y m yślowe, k tó re  będą  poży
teczne na różnych  te ren ach  m yśli i w 'ró ż ń y c h  sy tu 
acjach. T ak  m ożna w yrobić w . kim ś k ry tyczną 
postaw ę w obec w szelkich poglądów  w łasnyoh i cu
dzych, „nastaw ić“ go n a  dok ładne defin iow anie pojęć, 
k tó rym i operu je  się w dyskusji ild. W arto  p rzy to 
czyć tu zdanie K erschenste inera , iż to, co byw a n a 
zyw ane fo rm alnym  kształceniem  (fo rm ale  V erstandes- 
b ildung), je st w  gruncie  rzeczy tylko w yrobieniem  
logićznego sum ienia 1).

Po drugie m yślenie człow ieka dorosłego przebiega 
zazwyczaj w edług pew nych schem atów , w zorów , 
k tóre, ja k  na  to zw raca uw agę Szum an, ro zw ija ją  
się stopniow o i są  \y pew nych g ran icach  w ynikiem  
naw yku i ćw iczen ia2). W ychow anie może zatem  p o 
m agać w w yrob ien iu  i u trw alen iu  tych spośród  nich, 
k tó re  n a d a ją  się do najszerszego i na jbardzie j celo
wego zastosow ania.

W reszcie i owo niew ątpliw e, chociaż ograniczone 
przenoszenie się w praw y  m yślow ej z jednego te renu  
na  teren  pokrew ny, n ie  je st czymś, co należałoby 
lekceważyć. Ale ta d roga kształcenia in teligencji n a 
b ierze w iększej doniosłości w tedy dopiero , kiedy 
przyszłe b ad an ia  u sta lą  dok ładn iej zak res takiego 
p rzenoszen ia  s ię 3).
_ l

xj Georg Kerschensteiner, Theorie der Bildung, str 120 i 121.
2) St. Szuman, O aktach i czynnościach m yślenia itd. Kwar

talnik Filozoficzny, 1929. . 1
3) Zagadnieniem kształcenia inteligencji zajęliśm y się tu tylko 

przykładowo ze względu na praktyczną ważność przedmiotu
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7. W ychowanie instynktów .

Zanim  p rzystąp im y  z kolei do om aw ian ia  p ro ce 
sów czynnych przy  kształtow aniu  sfery  pragnieniow o- 
w olow ej, do tkn iem y sp raw y  u rab ian ia  instynktów  
jako  bliskich  tej sferze.

P oprzedn io  już, re je s tru jąc  rezu lta ty  dzia łań  wy- . 
chow aw czych na instynk ty , w idzieliśm y, że w ycho
w anie ' raczej transfo rm ow ać może instynk t aniżeli 
bezpośrednio  osłabić go czy też przeciw nie potęgować. 
W ym ieniane są w praw dzie w ypadki, w k tórych  udąjc  

/ się w ygasić zupełnie pew ne instynk ty  u zw ierząt, 
w ten sposób, iż nie pozw ala im się n a  ak tualizację  
w okresie ich  dojrzew ania. P rzy taczany  byw a p rz y 
kład instynktow ej tendencji ku rczą t do podążan ia  za 
po ruszającym i się przedm iotam i, k tó ra  zan ika  zu 
pełnie, gdy od razu  nie pozw olim y jej realizow ać się.

■ W. odniesien iu  do w iększości instynktów , zw łaszcza 
ludzkich, zdaje  się jednak  rzeczą n iew ątpliw ą, iż 
przez podobne postępow anie m ożem y dany  in stynk t 
jedynie ty lko opóźnić w rozw oju  i może częściowo 
osłabić, ale nie całkow icie stłum ić.

N ajp ro stszą  fo rm ą tran sfo rm ac ji in stynk tu  jest to,

i na bardzo częste poruszanie tej sprawy w literaturze peda
gogicznej. W analogiczny sposób om ów ić by należało psycholo
giczne podstaw y kształcenia innych dyspozycji, takich jak 
pamięć, uwaga, spostrzegawczość, zdolność składania zeznań itp.
Nie m ożem y jednak zrobić lego tutaj dla braku miejsca. Wielu 
autorów, w  monografiach poświęconych tym dyspozycjom , po
św ięca także szereg uwag ich kształceniu. Są one nie pozba- \  
wionę wartości, opierają się jednak z reguły bardziej na intuicji 
autorów aniżeli na naukowych badaniach. Stąd uwagi te w y
magają ostrożnego traktowania.
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co określiliśm y jako  jego „regu lację“ (zob. s tr .’ 125). 
N ajłatw iejszym  zabiegiem  regu lu jącym  in stynk t jest 
naw yk. W ystarczy po p ro stu  zezw alać na zasp ak a
ja n ie  się tendencji instynktow ej stale tylko w pew- 
hych określonych  p o rach  -i w pew ien określony 
sposób, ażeby in stynk t „przyzw yczaił się“ do tych 
p ó r i do tego sposobu.

Inne fo rm y p rzeob rażen ia  instynk lu , takie jak  
„sub lim acja“, „zboczenie“ itd. (po rów naj sir. 124) 
usiłu ją  podsunąć instynk tow i inny  p rzedm io t aniżeli 
ten , na k tó ry  zw raca się on spontanicznie . Z m echa
nizm ów  psychicznych, k ló re  um ożliw iają tak ą  p rze
m ianę instynk tu , w ym ienić w ypadnie pew ne p raw o  
sform ułow ane p rz e z ‘Jam esa: jeżeli pb trzeba in stynk 
tow a zostaje p ierw szy raz zaspoko jona  w . pew ien 
określony  sposób, to  następ u je  zw iązanie m iędzy tą 
po trzebą a danym  sposobem  zaspokojen ia  jako  leż 
rodzajem , przedm iotów , na k tó rych  dany in stynk t 
się w yładow ał. In s tynk t robi się w tedy poniekąd  
obojętnym  n a  p rzedm io ty  inne, k tó re  byłyby zdolne 
pociągać go ku sobie, o ile byłby n a tra fił na  
nie wcześniej. Jak  już zaznaczono, pow yższe zw ią
zanie, aby m iało  c h a ra k te r  trw ały , m usi być doko
n an e  w chw ili p rzebudzen ia ' się in stynk tu , w tedy, 
gdy on jest jeszcze „in sta tu  nascen d i“ x). P raw em

’) James form ułuje to prawo, które nazywa „m echaniz
mem zaham owania instynktu przez naw yk“ w następujący  
sposób: „Gdy przedm ioty pewnej klasy w yw ołają ze strony 
zwierzęcia pewien rodzaj reakcji, to często zdarza się, że zw ie
rzę nabiera zam iłowania do pierwszego okazu klasy) na którą 
reagowało i że w przyszłości przestaje reagować na inne jej 
okazy“. (Psychology II str. 391).
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Jam esa, tłum aczyć m ożna fakt, iż człowiek, którego 
głód zaspaka jano  w dzieciństw ie pewnego rodzaju  
po traw am i, odczuw a później po traw y  inaczej p rzy 
rządzone jako  niesm aczne, względnie, iż budzą one 
w n im  naw et pew ną odkażę. T u  należy zjaw isko, iż 
człow iek „zakochany“ w danej osobie sta je  się w pew 
nym  stopn iu  odporny  na oddziaływ anie p łciow e osób 
innych. N a tej d rodze pow stać może, zdaniem  wielu 
au torów , w pew nych w ypadkach  hom oseksualizm . 
Zc św iata zwierzęcego przy taczany  byw a jako  tu n a 
leżący n astępu jący  fenom en: hodow cy m ułów  cho
w ają  młode sam ce ośle w yłącznie w tow arzy 
stw ie koni z tym  efektem , iż sam ce takie w ykazu ją 
później ochotę do łączenia się jedynie z klaczam i, 
a un ika ją  o ś lic 1).

Jak  to w ynika chociażby z przytoczonych powyżej 
p rzyk ładów , m om ent „zaskoczenia“ in stynk tu  we 
w czesnym  stad ium  jego rozw oju  kom binu je się tu  
z ' m om entem  przyzw yczajen ia względnie naw yku. 
Rzecz ja sn a  jednak, iż takie podsuw anie instynktow i 
w chw ili budzenia się obcych mu treści może doko 
nyw ać się ty lko  w pew nych ,g ran icach . ,

O m aw iając sposoby a takow an ia  in stynk tu  przez 
w ychow anie, spotkaliśm y się najp rzód  z takim i, k tó re  
sk ierow ują  się p rzede 'w szystkim  na form ę jego w y 
ładow an ia  się (regu lacja  in stynk tu). D alej w ym ieni- 
liśm y pew ne sposoby, k tó re  u siłu ją  oddziaływ ać 
m odyfikująco n a  jego przedm iot. Możliwy dalej jest 
sposób trzeci,' k tó ry  s ta ra  się w pływ ać n a  popę-

') Porównaj: Ajyerdes Fr., Social Life in the Animal World 
Londyn 1927, str. 189.
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dow y czynnik  in stynk tu  a w ię c 'n a  p ragn ien ia  i uczu
cia z n im  zw iązane. U rab ian ie  in stynk tu  n a  tej d ro 
dze zbiega się w tym  w ypadku  z w ychow yw aniem  
sfery uczuciow o-pragnieniow ej, do czego teraz z k o 
lei p rzystąp im y.

8. Ogólne uwagi o wychowaniu em ocjonalnorwolowym .
'

S tw ierdziliśm y już, om aw iając  p ro d u k ty  w ycho
w ania w sferze em ocjonalno-w olow ęj, iż w ychow anie 
p row adzić m oże do pow staw an ia  uczuć „now ych“. 
E fekt w ychow ania m oże być taki, iż pew ne treści 
in telek tualne , k tó re początkow o nie posiadały  zab a r
w ienia uczuciowego, uzysku ją  je w  sposób trw ały. 
Podstaw ow ym  m echanizm em , k tó ry  um ożliw ia to 
zjaw isko, je st tzw. irad iac ja  uczuć. P ow stające  sa 
m orodn ie  ze źródeł instynk tow ych  i zw iązane p o 
czątkow o jedynie z p rzedm io tam i tego in stynk tu  uczu
cia „p rzenoszą się“ n a  p rzedm io ty  z n a tu ry  swej 
p ierw otn ie  oboję tne a pozosta jące  z tam tym i w  pew 
nym  związku. W chodzi tu  w ^grę p raw o  znane z p sy 
chologii ogólnej, k tó re  orzeka, że jeżeli pew na treść  
in te lek tualna , .uczuciowo oboję tna, styka się w um yśle 
z treśc ią  uczuciow o zabarw ioną, to ów ton  uczu
ciowy „przesuw a się“ z drugiej treści na pierw szą. 
M ówimy w tedy o pow stan iu  „now ego“ uczucia. Za
chodzą tu  pew ne ograniczenia , k tó rych  n a tu ry  do
k ładn ie  jeszcze n ie znam y; nie jest tak, jakoby  w  d ro 
dze styczności psychicznej m ożna było  każde uczucie 
p rzelać  n a  każdą treść  dow olną. N iem niej jednak  
p raw o  to sp raw dza  się w bardzo  w ielu w ypadkach  
a w ychow anie k o rzysta  z niego w w ydatnej m ierze.
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P rzep ływ  uczucia drogą k o ja rzen ia  w yobrażeń  
przechodzi często w sposób nieznaczny w inny  ro 
dzaj rozszerzen ia  zasięgu uczuć, polegający m iano 
w icie n a  p rocesach  rozum ow ania. I tak  jeżeli pew na 
rzecz jest pożądaną, to pożądanym  staje  się też to 
w szystko, co d rogą rozum ow ania uznane zostanie 
jako  środek  prow adzący  do osiągnięcia tam tej rzeczy. 
N a  odw ró t to, co w iedzie do niem iłych konsekw encji, 
nab ie ra  przez to zabarw ien ia  ujem nego.

Do czynności rozum ow ania  do łączają  się procesy 
fantazji. O na p om naża  ilość i treść  w yobrażeń  o ró ż
nych p rzedm io tach , w nosząc od siebie ew entualnie 
elem enty ucżuciow o n ieobojętne, przez co rów nież od
nośne p rzedm io ty  zostają uczuciow o nacechow ane. 
P roces ten  p rzy jm u je  czasem  c h a ra k te r  tźw. „wczu- 
w ania się“ . Rolę pom ocniczą odgryw a p rzy  tym, poza 
ko jarzen iem  przez styczność, odnajdyw anie podo 
bieństw  m iędzy czym ś, co już jest uczuciow o zab a r
w ione a czym ś, co jeszcze n im  nie jest. Podobieństw o 
odgryw a w tedy ro lę  „m ostu“, k tó rym  uczucie p rze 
nosi się z jednegp kom pleksu n a  drugi.

Zachodzi zatem , jak  widzim y, cały szereg p ro 
cesów, k tóre, dokonu jąc  się w  sferze in telek tualnej 
na  w yobrażen iach  i sądach , d o p row adzają  do sw o
istych efektów  w sferze uczuciow ej i pragnieniow ej. 
M ają one tę w spó lną  cechę, ze za ich pośrednictw em  

„ uczucia p rzep ły w ają  z jednych  elem entów  in telek
tualnych  na inne, obojętne. W ychow anie, zw łaszcza 
szkolne, rob i z tych m echanizm ów  bardzo  szeroki 
użytek. O ne to są podstaw ą nadziei w ielu w ycho
w awców, iż przez odpow iednie uczenie, takie n a 
wet, k tó re  odw ołuje się głów nie do in telektu , wpły-
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nąć m ożna na sferę w zruszeniow ą. T ak  zw ane n a 
uczanie w ychow ujące tidw o łu je  się w dużej m ierze do 
tego w łaśnie środka. T ym i środkam i operu je  p rzew aż
nie także lite ra tu ra  specja lna, staw iająca  sobie jako  cel 
„dm óra ln ien ie“ czytelników . K ontem placja  („ ro zp a
m iętyw anie“ ) zalecana przez n iek tó rych  au to rów  jako  
środek w zbudzania w sobie pew nych pożądanych  
uczuć i p ragn ień  w ram ach  sam ow ychow ania , ope
ru je  rów nież przew ażnie tym i m e to d a m ix).

Że sposoby takie okazują się w praktyce często 
mniej skuteczne, aniżeliby wychowawcy tego sobie ży
czyli, wykazuje to potoczna obserwacja. Próby zasto
sowania na. tym terenie techniki eksperymentalnej Znaj
dujemy w badaniach Hartshorne‘a i Maya, dotyczących 
charakteru2). W  jednym wypadku postąpili oni w ten 
sposób, iż wpierw poddano dzieci szkolne (7. i 9. od
działu) testom uczciwości (była' już o nich .mowa po
przednio, str. 170), następnie przez trzy tygodnie prze
prowadzano z nimi codziennie przez 15 minut lekturę 

. (czytanie i omawianie) książki uznanej przez fachow
ców za jedną z najlepszych, gdy idzie o wpływ na 
charakter3). Po tym okresie poddawano tych samych 
uczniów badaniu równoległymi testami po raz drugi. 
Okazało się, iż procent dzieci skłonnych do oszukiwa
nia nie zmniejszył się w sposób wyraźny pod wpły
wem owej budującej lektur}7.

Opisana powyżej metoda śledzi, jak widzimy, nie 
tyle same reakcje uczuciowe, względnie pragnieniowe,

U Porównaj: Juliusz Payot, Kształcenie woli (tłum. z fran
cuskiego J. K. Potocki). Warszawa (bez daty).

2) M. A. May i H. Ilartshorne, Studies in the Nature of the 
^Character, t. I, N ew York 1930, str. 368 i nast.

3) Idzie tu o „Księgę U czciw ości“ (T he Honesty Book) na
pisaną przez W. B. Fortbusha.
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wywołane pewnym sposobem oddziaływania, ile raczej 
już ich spodziewany efekt "w sferze czynu. Gdy idzie 
o badanie samych tylko postaw uczuciowych, wywo
łanych lekturę czy też dyskusję na pewne tematy, to 
stosowanę tu być może znana nam już metoda po
miaru postaw wprowadzona przez Thurstone’a.

N asuw a się py tan ie, czy gdy idzie o zabarw ienie  
pew nej treści in telek tualnej tonem  uczuciow ym , jest 
rzeczą n iezbędną ko rzystać w tym  celu z istniejącego 
już uczucia zw iązanego z in n ą  treścią , s ta ra jąc  się 
,,p rzen ieść“ je  na  treść  obojętną, czy też nie m ożna 
by pożądanego uczucia w yw ołać w prost od razu  tam , 
gdzie chciałoby się je  widzieć. T akie tworzertie uczuć 
„z niczego“ okazuje się jed n ak  sp raw ą bardzo  tru d n ą . 
W ychow anie raczej m usi się ograniczać do czerpan ia  
ze źródeł 1 n a tu ra ln y ch . N iem niej jednak  zagadnie
niem  tw orzenia sztucznych źródeł u c z u ć , i p ragn ień  
zajm ow ano się n ie jednokro tn ie , p ro p o n u jąc  w tym 
względzie różne sposoby.

Jed n ą  z takich dróg, k tó ra  m iałaby  prow adzić 
do pow staw an ia  uczuć istotnie now ych, m iałby być 
naw yk w zględnie p r  zy z wy ez a j e ri i ci. Silny naw yk, 
chociażby dotyczył rzeczy początkow o całkiem  obo 
ję tnej, w ytw arza, jak  u trzy m u ją  n iek tórzy , po trzebę ,  
kon tynuow ania czynności naw ykow ej, k tó ra  w yrazi 
się w odpow iednim  pragn ien iu . P rzyzw yczajenie do 
pew nych w arunków  w yw ołuje uczucia n iep rzy jem ne 
przy ich zm ianie, naw et gdyby w arunk i p ierw otne 
nie daw ały  początkow o żadnej satysfakcji. W ięc przy
najm niej na  p ierw szy  rzu t o k a  w ydaje się, jakoby  
faktycznie is tn ia ła  m ożność tw orzen ia  na  lej drodze 
uczuć now ych. O bserw acja potoczna w skazuje na

I
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pew ne należące tu fakty. T ak  w iadom o, iż po trzebę 
różnych  zabiegów  higienicznych (np. u trzym an ia  
ciała w czystości przez mycie i kąp iel) a podobnie 
także kosm etycznych, w y tw arza  się u  ¿zieci a ewen- 
tu a lh ie  rów nież u  dorosłych  przez p rzyzw yczajen ie  ich 
do tych zabiegów ; naw yk  p rze tw arza  się w tedy w n ie
odzow ną potrzebę. Bliższe rozp a trzen ie  sy tuacji wyr 
kazuje jednak , iż naw yk naw iązać tu  m usi do pew 
nej, niezależnie od niego istn iejącej ¡potrzeby, jaw nej 
lub p rzynajm n ie j „u ta jo n e j“ i że jego funkcja  sp ro 
w adza się do „w yzw olenia“ takiej rea ln e j tendencji. 
Gdzie takiej podstaw y  b rak , efekt naw yku  jest p o 
w ierzchow ny. S praw ia  on, w  b ra k u  m ożności za
spokojenia, pew ien przejśc iow y n iepokój, k tó ry  n a  
ogół jed n ak  łatw o przem ija .
' Istn ie je  dalej szereg innych, spokrew nionych  mię- 
dzj^ sobą, a dotychczas m ało  zbadanych  m echan iz
m ów  zab arw ian ia  treści in te lek tualnych  uczuciam i, 
k tó re  zd a ją  się rów nież tw orzyć uczucia „z niczego“. 
M echanizm y te b y w ają  ok reślane jako  „sugestia uczu
ciow a“ 1), „zarażan ie  się uczuciam i“, „naśladow anie 
uczuć“. Is tn ie ją  p rze jśc ia  pom iędzy tym i p rocesam i 
a op isanym  przez nas pop rzedn io  p rzesuw aniem  
uczuć, tak  iż tru d n o  je  w p rak ty ce  od niego oddzielić. 
Kiedy m a tk a  k arc i m ałe  dziecko za to, iż do tyka 
rzeczy b ru d n y ch  lub  b ierze  je  do ust, to w tedy n ie 
m iłe uczucie, w yw ołane u  dziecka naganą , p rzesuw a 
się z nagany  w zględnie k ary  na  w yobrażen ie  sam ej 
czynności, k tó ra  n a  tej d rodze n ab ie ra  w św iado-

Porównaj: Döring O. D., Pädagogische Psychologie,
str. 154 i nast.



mości dziecka ujem nego zabarw ien ia  uczuciowego. 
Ale rów nocześnie  m atka bezpośrednio  „za raża“ 
dziecko uczuciem  w łasnego .w strętu, k tó re  ono „spo
strzega“ w w yrazie jej tw arzy i „w yczuw a“ w jej 
głosie. S tan  uczuciow y m atk i „udziela się“ dziecku, 
zostaje m u „zasugerow any“. Ono naślad u je  m im o ’ 
woli m im ikę jej tw brzy i na  tej d rodze także sam  
stań  w zruszeniow y. O ddziaływ anie grupy  n a  jed 
nostkę tłum aczy się w łaśnie pow yższym i m echaniz
m am i. W  w ychow aniu  „n a tu ra ln y m “ , n a  tle śro d o 
w iska, p rzy  genezie różnego rodzaju  gustów , upo
dobań  i uprzedzeń  sposoby te są czynne w stopniu  
bardziej w ydatnym , aniżeli w w ychow aniu  szkolnym .

- O słabianie uczuć dokonyw ać się m oże przez „stę
p ian ie“ ich drogą przyzw yczajenia. P rzyzw yczajenie 
już to zm niejsza sam ą w rażliw ość zm ysłow ą, odbie
ra jąc  przez to podstaw ę uczuciom  (np. przyzw ycza
jenie się do niższej czy wyższej te m p e ra tu ry ), albo 
też a taku je  w p ro st sam e uczucia („przyzw yczajenie 
się“ do w idoku operac ji u studen ta rpedycyny). Możną 
też dane uczucia czy też p ragn ien ia  tłum ić w ten 
sposób, iż pobudza się do dzia łan ia  inne uczucie czy 
też p ragn ien ie  silniejsze. W  ten  sposób np. n iechęć 
do p racy  u dziecka może być przezw yciężona chęcią 
uzyskania uznan ia  ze strony  osób, na  k tó rych  dziecku 
zależy.

P rze tw arzan ie  „jakościow e“ uczuć i p ragn ień  do
konuje się, jak  już wierny, w różnych  fo rm ach ,-k tó re  
byw ają  ok reślane jako  „w ysubte ln ian ie“. „uszlachet
n ian ie“, „sub lim ow anie“, „rafinow an ie“ itd. Z dz ia ła
jącym i tu m echanizm am i spotykaliśm y się już czę
ściowo, m ów iąc o sposobach p rze tw arzan ia  instynktu.

WYCHOWANJE EMOOJONALNO-WOLOWE 2 6 9
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1 lu trzeba pow tórzyć, że m echanizm y te m ało są 
jeszcze dotychczas zbadane. R afinow an ie  uczuć do
konyw ać się może w ten sposób, iż „głód“ danej 
tendencji zaspokaja  sią „ponad  m iarą“, dostarcza jąc  
jej obfitych podn ie t w tedy, gdy „głód“ jest słaby  
w zględnie b lisk i nasycenia. Bodźce, k tó re  w takiej 
sy tuacji p o tra fią  jeszcze p o ru sz y ć 'te n d e n c je , m uszą 
m ieć zaletą „niezw ykłości“, „odm ienności“, m uszą 
m ieć „specjalny  sm ak “, być „w yszukane“. Zaspo
kojenie tendencji łączyć sią będzie w tedy zw ykłe ze 
specyficznym  zabarw ien iem  uczuć, k tó re  po ich „za
kosztow aniu“ stw orzą po trzebę doznaw an ia  ich czę
stszego.

Z rafinow an iem  posiada p u n k ty  styczne w ysub- 
te ln ian ie , „w ydelikacenie“ uczuć, k tóre, poza m echa
nizm em  w łaśn ie  om ów ionym , byw a po części r e 
zu ltatem  procesów  in te lek tua lnych  op isanych  p o 
przednio. „P rzesu w ając  się“ z jednej treści in telek
tua lnej • ną  d rugą, w zruszen ie trac i nieco ze swojej 
energii, osłab ia się, a rów nocześn ie  „oczyszcza“ z n ad 
m iaru  w rażeń  organicznych. W len sposób „sub tel
n ie je“. P roces ten  w spom aga przeżyw anie danych 
doznań  w form ie odtw órczej, k tó re j z reguły  odpo
w iada m niejsza in tensyw ność. P rzeżyw anie pam ię
ciowe i fan tazy jn e  u ła tw ia  też zetknięcie się w św ia
dom ości uczuć różnego rodzaju , p rzy  czym p rzy 
chodzi m iędzy nim i ew en tualn ie  do in te rfe ren c ji 
i zm ieszan ia1).

*) Przy rozw oju życia uczuciowego ma duże znaczenie fakt, 
że uczucia z reguły nie powtarzają się w sposób identyczny  
nawet gdy zjawia się ponow nie ten sam  bodziec. Fakt, że się 
jakieś uczucie raz przeżyło, w pływ ać m oże z jednej strony stę-
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M ówiliśmy o oddziaływ aniu  w ychow ania na sferę 
uczuciow o-pragnieniow ą. W iem y jednak , iż uczucia 
i p ragn ien ia  są n ie tylko przedm iotem  zabiegów  w y
chow aw czych, lecz także ich źród łem  i m otorem . 
One to n a rzu ca ją  od siebie pew ien k ierunek  p ro ce
som w ch łan ian ia  psychicznego i u trw a la ją  ich efekty 

. (zob. sir. 111); trw alsze konsekw eneje w ychow aw cze 
d a ją  te fenom eny psychiczne, w k tórych  obok strony  
in telek tualnej zaangażow ana jest rów nocześnie sfera 
em ocjonalno-pragnieniow a. M ożna (o nazw ać zasadą 
głębi, gdyż poruszen ie  sfery  em ocjonalnej razem  
z in te lek tua lną  jest objaw em  do ta rc ia  bodźców do 
głębszych w arstw  psychiki. Pod w pływ em  W. Dil- 
they’a u ta rł się w pedagogice w spółczesnej (niem iec
kiej) zw yczaj m ów ienia o „przeżyciach“ (E rlebn is) 
w tych tylko w ypadkach , w k tórych  odpow iadają  
one w arunkom  pow yżej o k re ś lo n y m 1).' U w zględnie
nie tej zasady w  w ychow aniu  in tencjonalnym  stało 
się punk tem  w yjśęia nowego k ie runku  pedagogiki 
zw anego pedagogika przeżyciow ą (E rlebn ispadago- 
g ik )2).

W spom inaliśm y o tym, iż dynam ika uczuć może

piająco na uczucie zjawiające się później w analogicznych wa
runkach, z drugiej strony jednak ułatwia zjawianie się uczuć 
pokrewnych. W chodzą tu w grę sw oiste prawa „pamięci uczu- 
ciow ej1“ (B łoński), których działanie nie zostało dotychczas 
należycie zbadane.

’) Porównaj: Wallraut Ńeuberl, Das Erlebnis in der Päda
gogik. Göttingen 1925; oraz Copei Friedrich, Der fruchtbare 
Moment im Bildungsprozess. Leipzig 1930.

5) Znanym przedstawicielem  tego kierunku pedagogiki jest 
Fritz Karsen; porównaj tegoż autora: Deutsche Versuchschulen 
der Gegenwart und ihre Probleme. Leipzig 1923.
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m ieć nie tylko w pływ  pobudzający  i u trw a la jący  
na  przebieg procesów  i ich następstw a, lecz o d w ro t
nie także ham ujący  lub  naw et destruk tyw ny. W strząs 
uczuciow y, zw iązany z głębszym  przeżyciem , m oże dać  
jako  efekt p rzerw an ie  w zględnie zm ianę zakorzen io
nych od daw na naw yków , poglądów , postaw  itd. 
P ró b y  system atycznego, celowego stosow ania w strzą
sów afektyw nych na polu  w ychow aw czym  spo ty
kam y u A ic h h o rn a 1). T ak  n a  p rzyk ład  n iespodziane 
obdarzen ie przez w ychow aw cę pełnym  zaufaniem  jed 
nostki, k tó ra  dopuściła  się ciężkiego sp rzen iew ierze
nia, m oże by ć  punk tem  w yjścia w strząsu  zdolnego 
zm ienić zasadniczo jej postaw ę w obec otoczenia. 
W strząsy tak ie  z jaw ia ją  się jed n ak  także przygodnie 
na  tle kon tak tów  środow iskow ych.

9. Zagadnienie kształcenia charakteru.

D otkniem y te raz  jeszcze osobno zagadnienia 
kształcenia ch a ra k te ru  ze w zględu n a  częste p o ru sza 
nie lej sp raw y  w  lite ra tu rze  pedagogicznej. N ie m o
żem y zaczynać od analizy  sam ego pojęcia  ch a ra k te ru  
i od podaw an ia  od siebie jak ie jś  jego definicji, co 
zaprow adziłoby nas  zbyt daleko. O dsyłam y w tym  
względzie do podręczn ików  psychologii ogólnej oraz 
do specja lnych  m onografii pośw ięconych tej s p ra 
w ie 2). T u  ograniczym y się  do skonsta tow an ia , że de
fin icje ch a ra k te ru  b rzm ią  bardzo  rozm aicie, p rzy

J) Aichhorn August, Verwahrloste Jugend. Leipzig 1925- 
') .Porównaj: Franciszka Baumgarten, O charakterze’ i jego 

kształceniu., Poznań 1937.
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czym n iek tó re  ■ są  tak  szerokie, że w łączają  w jego
zakres całą p raw ie  ' psychikę, inne na tom iast są
o wiele węższe, i ogran iczają  c h a ra k te r  już to do 
sfery w zruszeniów o-pragnieniow ej, już to do sfery  
postępow ania. Poniew aż postępow anie pozostaje 
w ścisłym  zw iązku z ak tam i woli, w ięc n iek tó re  de
finicje ch a ra k te ru  w ysuw ają  ją  w łaśnie na  pierw szy 
plan. U dział sfery  in telek tualnej w s tru k tu rze  ch a
ra k te ru  w idzi się głów nie w jej pom ocy przy  fo rm o 
w aniu  się zasad  i reguł postępow ania. O na też czynną 
jest przy pow staw an iu  „ideałów “ i „postaw “, które 
rów nież b yw ają  w liczane do sk ładników  ch arak teru . 
„Idea lny“ c h a ra k te r  nazyw any  byw a niekiedy oso
bow ością (w  w ęższym  ujęciu  tego term inu},’ z tego 
też względu postu la ty  pedagogiczne w  odniesien iu  do 
osobow ości i c h a ra k te ru  przew ażnie p o k ryw ają  się 
ze sobą.

Z pow yższych uwag, dotyczących istoty ch a ra k 
teru, w ynika, iż w szystko to, co m ów iliśm y p op rzed 
nio o kształceniu  instynk tów  i uczuć, może być u w a
żane za in teg ra ln ą  część analizy procesów  czynnych 
przy jego budow ie. P ozostan ie  w ięc tylko uzupełn ie
nie poprzedn ich  rozw ażań  dodatkow ym i uwagam i.

N iezależnie od tego, jak  ktoś defin iuje ch arak ter, 
zdaje się rzeczą n iew ątp liw ą, iż m om ent postępo
w ania, czynu, odgryw a tu  g łów ną połę. Od człow ieka 
z ch arak terem  oczekuje ąię pew nej praw idłow ości 
postępow ania,, zgodnej z dobrem  społeczeństw a. W o
bec lego s ta je  się też rzeczą pożądaną, ażeby ddna jed 
nostka w ytw orzy ła  w sobie odpow iednie ideały i za
sady postępow ania . K ształcenie ch a ra k te ru  zbiega się 
więc w te n  sposób częściowo z u rab ian iem  owych
Baley: Psychologia wychowawcza.
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ideałów  i zasad, p rzy  czym  w  grę w chodzą procesy  
om ów ioiie już przez nas  w poprzedn im  rozdziale.

Podnoszona jed n ak  byw a ta  trudność , iż p o sia 
dan ie przez daną  jednostkę  odpow iednich  ideałów  
i zasad, uznaw an ie  ich za słuszne, n ie stanow i jeszcze 
gw arancji, iż będzie ona p o stępow ała  zgodnie z n im i 
w różnych  sy tuacjach  kry tycznych. M ożna tu po w o 
ływ ać się n a  przy toczone przez nas już poprzedn io  
w ynik i b ad ań  eksperym entalnych , w k tó ry ch  u jaw 
n iła  się luźność zw iązku pom iędzy w pajanym i, przez 
w ychow anie zasadam i m o ra ln y m i a w prow adzeniem  
ich w czyn (po rów naj str. 266). P rzyczyna leżeć 
m oże nie tylko w tym , iż ideały  i zasady, k tó re  d ana  
jednostka  „uzna je“, m ogą być n ie  dość żywe, aby 
spow odow ać dycyzję, lecz ponad to  także w  okolicz
ności, iż istn ie je  pew ien  d y stans m iędzy decyzją a jej 
w ykonaniem ; czyn w ym aga zazwyczaj p rzełam yw a- 
w ania oporów , do czego n iezbędne są  now e źród ła  
energii psychicznej, n iezaw arte  w  decyzji.

Z tego to w zględu k ła d ą  inn i nacisk  n a  m om ent 
aktyw ności, w sensie pełnego działan ia , p rzy  u ra 
b ian iu  ch arak te ru . Ćwiczenie c h a ra k te ru  m usi obej
m ow ać nie tylko sferę  in te lek tu a ln ą  i em ocjonalną, 
lecz także sferę  czynu. Kto kształci swój ch arak te r, 
pow inien  przechodzić  przez pew ne sy tuacje  um ożli
w iające tak ie  rodzaje  postępow an ia , k tó re  ze wzglę
dów  w ychow aw czych uznaje  się za w skazane. W ielo
k ro tn e  ’"pow tarzanie tak ich  sy tuacji s tw arza  naw yk 
dzia łan ia  i on  to dop ie ro  da je  gw arancję , iż dana 
jednostka  faktycznie p o stąp i w przyszłości w  odno
śnych  w aru n k ach  we w łaściw y sposób.



Ten sposób kształcenia charakteru znajduje zwolen
ników wśród niektórych psychologów amerykańskich; 
reprezentuje go tam między innymi Charters. Ich me
toda jest następująca1). Ponieważ pojęcie charakteru 
wydaje się czymś bardzo nieokreślonym i chwiejnym, 
przeto, unikając próby jego definicji, postępuje się w ten 
sposób, . iż prosi się naprzód osoby kompetentne o ze
stawienie po.prostu tych wszystkich cech, które ich zda
niem powinny znamionować dobrego obywatela danego 
kraju. Wypisuje się np. w tym celu z jakiegoś słownika 
wszystkie w ogóle właściwości „charakteru“, a kompe
tentni sędziowie wybierają z pośród nich te, które 
uznają za pożądane. Każdej takiej cesze (trait) odpowia
dają charakterystyczne dla niej czynności (trait action), 
które realizują się w  odpowiednich sytuacjach. Tak na 
przykład uprzejmości jako pewniej właściwości psychicz
nej (trait) odpowiada między innymi gościnne podejmo
wanie odwiedzających; sytuacją, w  której ta czynność się 
realizuje, będzie tu rola gospodarza w  domu wobec go
ści. Zadaniem programu wychowawczego będzie więc 
z kolei wyznaczenie najważniejszych- sytuacji, w których 
owe cechy przemieniają się w  czynność i postaranie 
się o wytworzenie takich sytuacji w ramach wychowa
nia. Ponieważ dalej przenoszenie się wprawy uzyska
nej w ćwiczeniu właściwego reagowania na daną sy
tuację dokonuje się, jak wiadomo, tylko w  bardzo wą
skich granicach, wobec tego wychowanie, ażeby jego 
program był wystarczający, powinno objąć wszystkie 
najważniejsze sytuacje, z którymi obywatel spotyka się 
w życiu. Oczywiście program szkolny musi być realizo
wany w ten sposób, ażeby każdy wychowanek miał 
możność przejść aktywnie przez te sytuacje.

Rzecz ja sn a , iż obie m etody  kształcenia ch a ra k 
te ru , fo rm ow an ie  ideałów  i w yrab ian ie  naw yków , 
nie w ykluczają siebie naw zajem . Z bad ań  ekspery 

l ) W. W. Charters, The Teaching of Ideals. New York 1929.
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m entalnych  p rzeprow adzonych  przez V ernona Jo 
n e s a 1) m etodą g rup  rów now ażnych  zdaje  się w yn i
kać, iż w łaśnie 'dop iero  kom binow anie tych dw óch 
rnetod kształcenia, w y rab ian ia  ogólnych zasad postę
pow ania i p rzep row adzan ia  przez pew ne k onk re tne  
sytuacje, w ym agające działan ia , daje  najw iększe w i
doki uzyskan ia rea lnych  efektów. Ale trzeba  pod 
kreślić, iż b ad an ia  eksperym en ta lne  dotyczące sku
teczności poszczególnych m etod kształcenia c h a ra k 
teru  są  dop iero  w s tad ium  zapoczątkow ania.

P rzeciw  tak iej m etodzie kształcen ia ch arak te ru , 
k tó ra  rozk ład a  go n ie jako  ,n a  „szereg cech i każdą 
z n ich  u rab ia  oddzielnie, m ożna w ysunąć zarzu t, iż 
grzeszy ona przeciw ko zasadzie kształcenia- całościo
wego, analogicznej do zasady ęałościow ego nauczan ia  
(p o ró w n aj s ir ' 225). M ożna p odk reślać  m ianow icie, 
że c h a ra k te r  podobnie ja k  osobow ość je st pew ną ca
łością s tru k tu ra ln ą , pew ną postacią, k tórej n ie p o 
dobna n ap raw d ę  rozw ijać  „częściam i“.

O tak im  całościow ym  oddziaływ aniu  n a  ch a ra k te r 
m ożna oczywiście dyskutow ać. N iektórzy  pedagogow ie 
tw ierdzą np., iż p rzy  oddziaływ aniu  osobow ości „wj,rż- 
szej“*, „u fo rm ow anej“ n a  osobow ość n ieu fo rm ow aną 
w  drodze bezpośredniego obcow ania, c a ł o ś ć  oso
bow ości jednej działa  na  c a ł ą  osobow ‘ość d ru g ą -) . 
Ci jednak , k tó rzy  zalecają  ten  sposób u rab ia n ia  oso
bow ości, zaznaczają  sam i, iż o p eru je  on czynnikam i 
„n ięw ym ierza lnym i“, irrac jo n a ln y m i. T ru d n ie j zatem

l ) Vernon Jones, Character and Citizenship Training in the  
Public School. Chicago 1936.

-) Porównaj: Józef Mirski, Nauczy ciel-wychowawca, jego  
dobór i kształcenie itd. Zrąb, 1933, t. 14, str. 58 i nast.
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tę m etodę kształcenia ch a ra k te ru  badać  naukow o 
i w yznaczyć jej ok reśloną  ro lę  w  ram ach  system a
tycznego p la n u  wychow awczego.

Zasadę całościowego kształcenia ch a ra k te ru  
uw zględniają w  pew nym  stopn iu  te m etody, .które 
w pro w ad za ją  w ychow anka w ja k ą ś 'sy tu a c ję  złożoną, 
jakkolw iek  tw orzącą pew ną swoistą, zam kniętą  ca
łość; zaangażow ane są tu  ■ rów nocześnie lub kolejno 
różne sfery  psychiki, zm uszone w len sposób do 
organicznego w spółdziałan ia . Pow ierzenie w ycho
w ankow i op iek i nad  jakąś, osobą (słabszą lub m łod
szą) w zględnie k ierow nictw a całej g rupy  osób (jak  
to się dzieje np. w  h arcerstw ie), może posłużyć jako 
przyk ład  zadań  w ychow aw czych tego w łaśn ie typu.

Zagadnienie g ran ic  kształcen ia ch a ra k te ru  zo
stało już przez nas o św ietlone przez om aw ianie g ra 
nic w ychow alności dyspozycji, z k tó rych  ch a ra k te r  
się tw orzy. 1

C h arak te r jako . synteza czynników  w rodzonych 
i naby tych  byw a słusznie oddzielany od tem pe
ram en tu , będącego dyspozycją  w ro d z o n ą 2). N ie
w ątp liw ie jed n ak  rodzaj tem peram en tu  w pływ a na

} )  Pojęcie temperamentu uległo w psychologii współczesnej 
dużym zmianom. Tradycyjnem u podziałowi temperamentów we
dług Hipokratesa przeciwstaw ia sie dziś najczęściej podział 
nowoczesny według Kretschmera (cyklotym iey i schizo- 
tym icy). Pojęcie temperamentu, którym operuje Kretschmer, 
ma charakter bardziej skomplikowany, aniżeli temperament 
w ujęciu Hipokratesa i obejm uje powiązania strukturalne 
o względnie bogatej treści (autyzm , syn tonią). Z tego to względu 
tem peram enty K retschm era określane ■ bywają niekiedy jako 
form y charakteru. Obok nauki o temperamentach rozwija się 
obecnie żywo nauka o  typach. Poza typologią Junga (intro-
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postąpow an ie  człow ieka i zabarw ia  w  dużym  stopn iu  
jego charak te r. Otóż obecnie zyskuje coraz więcej 
zw olenników  pogląd, n ie o p arty  jednak  o ścisłe b a 
dan ia , iż w pływ  w ychow ania na  czynniki tem pera- 
inen ta lne  (żyw ość — pow olność, w ybuchow ość — 
flegm atyezność, przedsięb iorczość — apatyczność, za
palność  — oziębłość, cierpliw ość — niecierpliw ość) 
jest dość ograniczony. O graniczone m ożliw ości 
w pływ u n a  sferę uczuciow o-pragnieniow ą, lj.tóra de
cyduje o m otywacft postępow ania , by ły  już przez 
nas szczegółowo dyskutow ane. W idzieliśm y, iż istn ie ją  
skuteczne sposoby „p rzesu w an ia“ w zględnie „wy- 
sub le ln ian ia“ uczuć, że jed n ak  zasadnicze ry sy  kon
sty tucji uczuciow ej (in tensyw ność uczuć, zdolność 
głębokiego i trw ałego p rze jm ow an ia  się) nie u legają 
pod w pływ em  w ychow ania zm ianom  is to tn y m 1): 
Mniej tru d n o  w ytw orzyć d rogą  w ychow ania pe
w ien ideał osobow ości, w szczepić pew ne zasady mo

wersja, extrawersja) szerokiego rozgłosu nabrała typologia braci 
Jaenschów. E. R. Jaensch rozróżnia typ scałkow any (integro,- 
wany) i niescałkowany, przy czym w  obu tych  typach wyróżnia  
on jeszcze szereg podtypów. Typy Jaenscha pom yślane są tak  
szeroko, iż obejm ują całą prawie osobow ość ludzką i mogą 
być z tego powodu pojm owane jako form y charakteru, po
dobnie jak typy kretśchm erowskie. W odniesieniu zarówno do 
typów Kretschm era (łącznie z ich  m odyfikacją podaną przez 
Pfahlera) jak też do ty p ó w . Jaenscha przeważa obecnie pogląd, 
że są one uwarunkowane dziedzicznością i że w ychow anie nie 
potrafi ich zmienić.

’) Str. 115 i nast. Z dotychczasow ych badań nad bliźniętam i 
zdaje się wynikać, że pewne strony życia uczuciowego łatw iej 
przecież ulegają w pływ om  otoczenia aniżeli dyspozycje inte
lektualne (Loltig). W badaniach prowadzonych przez Lichtszej- 
nówne w  ramach Zakładu Psychologii W ychowawczej U. J. P.
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ralne , k tó re  n adaw ać będą osobnikow i pew ną ogólną 
o rien tac ję  i w  w ypadku  odchylenia od niej odzyw ać 
się będą głosem  „sum ien ia“. G w arancja p o d p o rząd 
kow ania się ow ym  idealnym  norm om  zależeć będzie 
dopiero  od „siły w oli“ tj. od zdolności pow zięcia 
decyzji, trw ałego pam ię tan ia  o niej, oraz zdolności 
rea lizow an ia  jej m im o o po rów  zew nętrznych i w e
w nętrznych  (niezłom ność woli). Otóż zdolność de
cyzji i n iezłom ność w oli są znow u dyspozycjam i 
u w arunkow anym i w  dużym  stopniu czynnikam i ge- 
nicznym i, tru d n o  u legającym i w pływ om  w ychow aw 
czym. Psychologia w spółczesna dość sceptycznie za
p a tru je  się n a  m ożność ćw iczen ia 'w o li „w ogóle“. 
W ychow aw com  staw ia raczej zadanie stw orzenia 
w drodze w pływ ów  w ychow aw czych lak  silnych m o 
tyw ów  postępow ania w k ie runku  uznanym  za w sk a
zany, ażeby ulec im  m u sia ła  naw et w ola niezbyt 
silna. W  tym  sam ym  k ie runku  idzie też żądanie stw o
rzen ia  silnych naw yków .

P rzy  sposobności w spom nim y jeszcze o w ycho
w aniu  „popraw czym “ (korek tyw nym ), k tó re  specjal
nie w  zakresie  kształcenia ch a ra k te ru  częste znajdu je  
zastosow anie. W ychow aw ca w idzi się n ie jednokro tn ie  
zm uszonym  „n ap raw iać“ różne b łędy  w ychow aw cze, 
„w ykorzen iać“ u jem ne nałogi i p rzyzw yczajenia itd. 
W spom nieliśm y już o ro li uczuć, ew entualn ie w strzą
sów uczuciow ych, jako  środków  łam an ia  w ytw orów

okazało się, iż ilorazy inteligencji obserwowanych przez autorkę 
bliźniąt jednojajowych były prawie identyczne, podczas gdy np. 
w sferze upodobań i zainteresowań badanych kwestionariuszem  
Lipszycowej bliźnięta należące do tej samej pary wykazywały  
dość znaczne różnice.
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psychicznych o stężałej s truk turze . Środkiem  często 
stosow anym  p rzy  przezw yciężaniu  naw yków  byw a 
tw orzenie naw yków  n ie jako  odw ro tnych  (ktoś, kto 
ma- zwyczaj, m ów ienia bardzo  szybko, um yślnie 
stara, się przyzw yczaić m ów ić pow oli). lin  bardziej 
zau tom atyzu je  się jak iś  naw yk, tym  trudn ie jszym  
jest jego opanow anie . O panow anie op ie ra  się bow iem  
na pew nej kon tro li ze s trony  św iadom ości a k on 
tro la , tak a  p rzy  .kom pletnej au tom atyzacji trac i punk t 
zaczepienia. Z tego w zględu może okazać się p o 
trzebną  „m en talizac ja“ ' czynności naw ykow ej, po le
gająca na  tym , iż -czynność , k tó ra  przebiegała  już 
autom atycznie, -znowu dosta je  się pod dyrek tyw ę 
św iadom ości.1 Oczywiście n ie m oże to stać się od 
razu  i po trzebne je st dop iero  stopniow e przyzw y
czajanie  się do w n ikan ia  św iadom ością w  dany  p ro 
ces. Zw ykle bow iem  zau tom atyzow ana czynność „za
sk aku je“ nas tak  nagle, iż m im o .najlepszej woli 
u ruchom ien ia  uw agi n ie m ożem y zdobyć się 
naw et n a  p ró b ę  kon tro li. D u n la p x) p ro p o n u je  
w  tych w ypadkach  n astępu jący  sposób. D aną  czyn
ność, naw et gdyby ona b y ła  w - zasadzie czym ś 
niepożądanym , szkodliw ym , w ykonuje się um yślnie, 
n aś lad u jąc  m ożliw ie n a jdok ładn ie j jej przebieg do- 
konyw ujący  się w tedy, gdy ona odbyw a się m im o 
woli, z tą  tylko różnicą, iż św iadom ość b ierze w y
raźn y  udział k ie ru jący  w lej czynności. W  ten  sposób 
to ru je  się drogę do m entalizacji i do późniejszego 
o p anow an ia  procesu. A w ięc osoba, u  k tó rej pow sta ł 
nałogow y tik, „ć\Viczy“ się w  um yślnym  w ykony-

Dunlap, o. c., str. 194 i nast.
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\Vaniu tego ru ch u  pod k o n tro lą  woli. Dziecko ją 
kające się stud iu je  sposób swego ją k an ia  i usiłu je  
naprzód  celowo naśladow ać je  z pe łną  św iadom ością, 
zan im  przejdzie do p ró b  opanow ania.

U z u p e ł n i e n i e  b i b l i o g r a f i c z n e :  S z u m a n  Stefan, Cha
rakter jako wyższa forma przystosowania się do rze
czywistości. Kwartalnik Pedagogiczny VI. 1934. — 
K r o n f e l d  Arthur, Lehrbuch der Charakterkunde. Ber
lin 1932. — K u n k e l  *Fritz, Charakter, Einzelmensch 
und Gruppe. Leipzig 1933. — H e l w i g  Paul, Charak- 
terlogie. Leipzig 1936.

10. O granicach wychowania.

O m aw iając poprzedn io  źródła , w ytw ory  i p rocesy 
w ychow aw cze, byliśm y zm uszeni do tykać n ie jedno
k ro tn ie  zagadn ien ia  g ran ic  w ychow ania. -Obecnie za
trzym am y się jeszcze k ró tko  nad  tą  sp raw ą, sum u
jąc  rezu lta ty  poprzedn ich  rozw ażań. W ym agania s ta 
w iane zazw yczaj w ychow aniu  in tencjona lnem u się
gają bardzo  daleko. W ielu widsp w n im  w szechm ocną 
m achinę, p rzy  pom ocy k tórej z człowieka w szystko 
p raw ie  m ożna zrobić. R ezultaty  p rak ty k i pozosta ją  
jed n ak  w niezgollzie z tak im  stanow iskiem . W ycho- 

. w an ie p o tra fi n ie w ą tp liw ie . zdziałać w iele, n a tra fia  
ono jednak  n a  granice, k tó rych  przekroczyć nie 
może. Jest to w łaśn ie  zasługą psyęhologii, a specja l
nie psychologii w ychow aw czej, iż .czyni ona zrozu
m iałym  fak t is tn ien ia  ' tych  g ran ic  • i że pom aga 
w yznaczać linię, k tó rą  biegnie ta  g ran ica  — od strony  
psychologicznej.

Istn ien ie  g ran ic  w ychow ania w ynika p rzede
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w szystkim  z fak tu  zależności w ytw orów  w ychow ania 
od zadatków  w rodzonych. Rodzaj i stopień ty ch  za
datków  przesądza z góry  zakres, do którego w ycho
w anie w działan iu  sw oim  posunąć  się może. W ycho
w anie nie p o tra fi bow iem  produkow ać „z niczego“. 
T am , gdzie w w yposażeniu  p ierw otnym  zachodzi de
fekt, nie m oże on być nigdy w yrów nany  całko
w icie przez zabiegi w ychow awcze. U m ysłu upośle
dzonego nie m ożna przez w ychow anie doprow adzić 
do norm alnego  poziom u. T alen tu  m uzycznego czy 
też m alarsk iego  nie m ożna w skrzesić tam , gdzie nie 
są  one czym ś w rodzonym .

D alsze ograniczenie w yn ika z e 's to su n k u  procesu  
uczenia się do p rocesu  spontanicznego rozw oju. 
W ychow anie nie p o tra fi p rocesu  tego przyspieszyć 
w sposób isto tny  tak , ażeby zysk p rzy  tak im  p rzy 
spieszeniu  u trzy m ał się w  sposób trw ały .

Ja k  n a  to w skazu ją  krzyw e uczenia się, w żględnie 
ćw iczenia, doskonalen ie  funkcji ćw iczonej je s t m oż
liw e n a  ogół tylko do pew nych granic. P rzy ro st 
w praw y  m ale je  z postępem  ćw iczenia, by w reszcie 
p rak tyczn ie  spaść do zera.

Ćwiczenie p row adzone w  zakresie  pew nej dyspo
zycji zw iększa je j w ydajność tylko na  pew nym  od
cinku, odpow iadającym  zakresow i ćw iczonych czyn
ności. P rzenoszen ie  uzyskanej w praw y  z te renu  
ćw iczenia dokonu je  się tylko n a  n iek tó re  inne te reny  
o pokrew nej s tru k tu rze  psychicznej.

N iew yjaśn iona dotychczas należycie i w ym agająca 
dalszych b ad ań  je st sp raw a  is to tnych  zm ian  dyspozy
cji pod w pływ em  ćw iczenia funkcyj u w aru n k o w an y ch  
daną dyspozycją. N apew no  w iem y tylko, iż zasięg
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oddziaływ ań w ychow aw czych w tym  zakresie  jest 
ograniczony, n ie w iem y jednak  dokładnie, ja k  daleko 
sięga to  ograniczenie. D yskusja  m oże się tu toczyć 
m iędzy dw om a stanow iskam i. W edług jednego  z n ich  
„p ierw o tne“, „w rodzone“ dyspozycje psychiczne nie 
ulegałyby pod w pływ em  w ychow ania isto tnej zm ia
nie, R ezultatem  procesów  w ychow aw czych byłyby 
dyspozycje „w tó rn e“, „pochodne“, k tó rych  istnienie 
nie zm ieniałoby  zasadniczo s tru k tu ry  dyspozycji 
„p ierw o tnych“, n a  k tó rych  tle te w tó rne  dyspozycje 
pow stały. T ak  np. zdolność p isan ia  je st zdolnością 
p ochodną u w aru n k o w a n ą  istn ieniem  pew nej zdol
ności o g ó ln ie jsze j,'w rodzonej, k tó rą  ok reślać  m ożna 
jako  „uzdolnienie psychom otoryczne“, zręczność itp. 
Jakko lw iek  jednak  w yuczenie się p isan ia  w ym aga 
pew nej zręczności, to zręczność jako  taka  n ie  zw ięk
sza się przez to, iż ktoś naby ł w praw y  w pisaniu.

W edług in n e g c  poglądu uczenie się, ćwiczenie 
i w  ogóle w ychow yw anie, tw orząc pew ne dyspozycje 
w tórne, m odyfikuje przez to częściowo także dyspo
zycje p ierw otne. D rogą, k tó ra  do tego prow adzi, by 
łoby przenoszenie, generalizacja.

N ie w iem y jed n ak  jeszcze w chw ili obecnej dobrze, 
ja k  daleko sięgać m ogą owe w pływ y generalizacyjne. 
Z tego też pow odu w ysuniętego zagadnien ia  n ie m ożna 
uw ażać za całkow icie rozstrzygnięte. W ydaje się 
w każdym  raz ie  rzeczą p raw dopodobną, że im  b a r 
dziej „p ie rw o tn y “ i „ogólny“ c h a ra k te r  m a pew na 
dyspozycja, tym  m niejsze istn ie ją  szanse m odyfiko
w ania jej p rzez w ychow aw czy wpływ . M ożna by 
rzecz tę po jąć  także inaczej. K ażda dyspozycja op iera  
się o pew ne zaw iązki w rodzone, będąc p roduk tem



tych zaw iązków  i różnych  oddziaływ ań w ychow aw 
czych. P ro p o rc ja  obu tych  czynników  jest w  różnych  
dyspozycjach  różna. Im  m niejszy  je st w  niej udział 
sk ładn ików  pochodnych , tym  m niejsza też istn ieje 
m ożliw ość m odyfikow an ia  danej dyspozycji przez 
w ychow anie. T ym  m ożna tłum aczyć, iż p lastyczność 
różnych  dyspozycji okazuje się w p rak tyce  różna. 
T ak  np. w pływ  w ychow ania n a  cechy tem peram en tu  
je st stosunkow o nikły (m oże w  ogóle go nie m a), gdyż 
tem peram en t je st w yrazem  w rodzonych  zadatków . 
N atom iast c h a ra k te r  ulega w pływ om  w ychow ania, 
gdyż w sk ład  jego w chodzą pew ne dyspozycje 
„w tó rn e“.

2 8 4  METODY BADANIA FROCE8ÓW WYCHOWAWCZYCH

11. Metody badania procesów wychowawczych.

W  jednym  z poprzedn ich  rozdziałów  zajm ow a
liśm y się m etodam i b ad an ia  ź ródeł i w ytw orów  w y
chow ania. Później p rzy  ro zp a try w an iu  n a jw ażn ie j
szych fo rm  procesów  w ychow aw czych, w iodących  ód  
źródeł do w ytw orów , m ieliśm y sposobność zapoznać 
się z pew nym i m etodam i, stosow anym i do b ad an ia  
tych procesów . O becnie pośw ięcim y jeszcze kilka 
uw ag ogólnej ch a rak te ry sty ce  oraz przeglądow i tych 
metod.

M usim y nap rzó d  naw iązać do tego, co m ów iliśm y 
ch a rak te ry zu jąc  m etody psychologii w ychow aw czej 
w ogóle. S tw ićrdziliśm y tam , iż psychologia w ycho
w aw cza usiłu je  stać  się w  coraz szerszym  zakresie  
n au k ą  eksperym en talną , że jed n ak  istn ie je  w iele ta 
kich te renów  w ychow aw czych, k tó re  b ardzo  tru d n o



je st poddać ścisłej, eksperym entalnej kontro li. N ie 
mogąc, p rzeprow adzić  n a  pew nym  teren ie  ścisłego 
eksperym entu , psychologia w ychow aw cza ograniczać 
się m usi do m niej lu b  więcej dokładnej obserw acji 
procesów  'w ychow aw czych, tak jak  one d okonu ją  się 
sam e w ram a ch  społeczeństw a. K orzystać p rzy  tym  
będzie skw apliw ie z tak ich  w ypadków , w k tó rych  n ie
zależny od o b serw ato ra  bieg zdarzeń  sam  p rz e p ro 
w adza n ie jako  eksperym ent, jakiego n ie  m oże rob ić  
badacz. T ak  np. gdy idzie o w pływ  w ychow ania ro 
dzinnego n a  dziecko, trudno  byłoby stw ierdzać jego 
znaczenie przez usunięcie w  pew nym  m om encie 
dziecka spod opieki rodzicielskiej i śledzenie w yw o
łanych  n a  tej d rodze zm ian w  jego psychice. Suro- 
gatem  ścisłych eksperym entów  posłużyć jednak  m ogą 
w ypadki sieroctw a, nieślubności i porzucen ia  dzieci. 
P ra k ty k a  opieki społecznej, akty sądów  d la  n ieletn ich  
oraz kazu istyka tak ich  w ypadków  prow adzona przez 
psychologów  w ykazują, iż p raw ie  zawsze spotyka się 
tu  sw oistą fo rm ę skrzyw ien ia  psychik i dziecięcej1). 
Możemy n a  lej d rodze w nioskow ać pośredn io  o zna
czeniu opieki rodzicielskiej i w ogóle n o rm alnych  
stosunków  rodzinnych  d la kształtow ania psychiki 
dziecka. W  ten  sposób analizą u jem nych  w ytw orów  
w ychow ania staje  się jed n ą  z m etod b ad an ia  don io 
słości tych oddziaływ ań  w ychow aw czych, k tó ry c h . 
b rakow i lub w ypaczeniu  zaw dzięczają sw oje istn ie
nie owe w ytw ory. ■

O gólnie trzeba skonstatow ać, że m etody b adan ia

METODY BADANIA PROCESÓW WYCHOWAWCZYCH 2 8 5

') P orów n aj: Hildegard Kipp, Die Unehelichkeit. Leipzig 
1931.
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źródeł i w ytw orów  w ychow an ia  są  w chw ili obecnej 
op raco w an e  w  s topn iu  doskonalszym , aniżeli m etody 
śledzące sam  proces w ychow aw czy. P ozosta je  to 
w zw iązku z faktem , iż p roces w ychow aw czy jest 
niew ątp liw ie trudn ie j uchw ytny, aniżeli jego efekty, 
w zględnie dyspozycje, będące punk tem  w yjścia tych 
efektów.

Kiedy szukam y sposobów  naukow ego d o ta rc ia  dó 
sam ych procesów  w ychow aw czych, ro zp a try w an y ch  
od strony  psychologicznej^ to jako  jed n a  z m ożliw o
ści n asuw a się in trospekcja . Czy jednak , tak a  p o 
w sta je  w ątpliw ość, in tro spekcja , ukazu jąc  nam  pew ne 
zjaw isko psychiczne, m oże rów nocześnie  u jaw n ić  jego 
w ychow aw czy c h a ra k te r?  Otóż trzeb a  p rzede w szyst
kim  zaznaczyć, iż z jaw iska psychiczne dostępne in- 
tro spekcji i w tedy m ieć m ogą w ychow aw cze znacze
nie, kiedy jednostka  nie zd a je  sobie z tego spraw y. 
N iekiedy w praw dzie  byw a tak, iż ktoś, m a jąc  pew ne 
przeżycie, uśw iadam ia sobie w yraźnie , iż ono go ja 
koś p rzetw arza , zm ienia. Dzieje się to p rzy  pew nej 
kategorii tzw. przeżyć w ychow aw czych, o k tó rych  
b y ła  już m ow a. N iekiedy uśw iadom ien ie sobie, iż 
dane przeżycie m iało  w ychow aw cze znaczenie, p rzy 
chodzi n ie w  czasie sam ego przeżycia, lecz później, 
podczas re fleksji n ad  tym , co zaszło. T rzeb a  jednak  
skonstatow ać, iż przeżycia  tego ro d za ju  n ie  są feno
m enem  częstym. Częstsze b ędą  tak ie  p rzeżycia p sy 
chiczne, z k tó rych  w ychow aw czego znaczenia dany  
osobnik  n ie  zdaje sobie spraw y.

N ie is tn ie je  p raw dopodobn ie  żadna  d ostępna  in- 
tro sp ek cji cecha, k tó ra  z jaw iska psychiczne, uw ik łane 
w p rocesie  w ychow aw czym , w y o d rębn ia łyby  sta le  od
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zjaw isk nie b io rących  w  nim  udziału. Iż dane z ja 
w isko psychiczne m iało  jak ieś  w ychow cze znaczenie, 
to . u jaw n ia  się dop iero  później w jego ew entualnych  
rezu lta tach . Sam proces w ychow aw czej przem iany  
dokonyw ać się będzie z resz tą  częściowo poza sferą  
św iadom ości. T a  część procesu  w ychow aw czego u su 
nie się w obec tego zupełn ie  spod zasięgu in trospekcji 

* i m oże być w ykryw aną jedyn ie  drogą pośredn ią. 
Z najdu ją  tu zastosow anie różne obiektyw ne metody. 
Ich p rzyk łady  poznaliśm j' p rzy  om aw ian iu  procesów  
ćwiczenia. Polegały  one n a  ciągłym  m ierzeniu  efektu, 
z czego w nioskow ać było  m ożna o przebiegu procesu  
w yłaniającego ze siebie dany  efekt.

W ielkość efektu pozw ala w nioskow ać pośredn io  
o sile w zględnie głębokości p rocesu  i tym  sam ym  
także, o doniosłości udziału  w  n im  danych  elem entów  
psychicznych. M ożna też n a  tej drodze porów nyw ać 
doniosłość dw u procesów  odm iennych, o ile dać one 
m ogą po rów nyw alne  efekty. T rzeba  tylko po sta rać  
się o to, ażeby owe dw a procesy  w ychow awcze, k tó 
rych  in tensyw ność chcem y porów nać, odbyw ały się 
w jednakow ych  w arunkach . Stąd znaczenie znanej 
nam  już m etody grup  ró w n o w ażn y ch x). M etoda ta  
m a  zresztą  zastosow anie także wtedy, kiedy u siłu 
jem y po rów nać  dw a procesy  w ychow aw cze nie tylko 
pod względem  ich intensyw ności, lecz także pod 
w zględem  jakościow ego rodzaju  ich następstw \

P rak ty czn a  m ożliw ość zastosow nnia m etody grup 
rów now ażnych  podlega dw ńm  następu jącym  w aż
nym  ograniczeniom . Po pierw sze uzyskanie g rup  ną-

l ) Porównaj str. 250.



p raw dę rów now ażnych  je st rzeczą b ardzo  tru d n ą  do 
zrealizow ania ze w zględu n a  n ie da jące  się w żaden 
sposób zatrzeć różn ice indyw idualne zachodzące m ię
dzy lu&źmi. Z. tego p u n k tu  .w idzenia sta je  się zrozu
m iałą  doniosłość p rzyp isyw ana  badan iom  nad  b liź
nię tam i jedno  ja  jo  w y mi, gdzie ta rów now ażność może 
być pod pew nym i w zględam i u zn an a  za doskonałą . 
D rugie ograniczenie polega n a  tym , iż je st r z e c z ą ' 
w  p rak ty ce  bardzo  tru d n ą  p rzep row adzać  na g ru 
pach  rów now ażnych  eksperym en ty  tak d ługo trw ałe , 
jak  tego w ym agałyby  zagadnien ia  w ychow aw cze.
Z tego w zględu pew ne dłuższe p rocesy  w ychow aw cze, 
jak  np. te, k tó re  b io rą  udzia ł w  fo rm ow an iu  ch a ra k 
teru, nie m ogą być w yczerpu jąco  b ad an e  tą w ła 
śnie m etodą, .

Z drugiej s tro n y  jed n ak  poznan ie  s tru k tu ry  p ro 
cesów  w ychow aw czych, zw łaszcza w jej zależności 
od czynników  rozw oju, w ysuw a p o trzebę  śledzenia 
przebiegu tychże procesów  n a  m ożliw ie długim  od
cinku czasow ym . P o trzeb ie  tej s ta ra  się zadośćuczy
nić m etoda kazuistyczna, k tó rej zadaniem  jest szcze
gółow e śledzenie linii rozw ojow ej poszczególnych 
jednostek , w zględnie g rup  przez czas m ożliw ie długi. 
P rzyk ładem , gdy idzie o grupy^ posłużyć inoże akcja  
zapoczątkow ana przez n iek tó re  p racow nie  psychope- 
dagogiczne am erykańsk ich  un iw ersy tetów  '(np. u n i
w ersy tetu  chicagoskiego), po legająca na  tym , iż d a n a  
p raco w n ia  w chodzi w k o n tak t z in sty tucjam i w y
chow aw czym i i śledzi w sposób ciągły i system a
tyczny przez k ilkanaście  la t rozw ój jednej grupy  m ło
dzieży pozostającej pod ojiieką tejże insty tucji. Ze
b ran e  n a  tej d rodze m a te ria ły  zaw ie ra ją  zarów no wy-

2 8 8  m e t o d y  b a d a n ia  p r o c e s ó w  w y c h o w a w c z y c h



METODY BADANIA PHOCESÓW WYCHOWAWCZYCH ‘¿ 8 9

niki o b serw ac ji w ychow aw ców  jako  też rezu lta ty  b a 
d ań  testow ych, sondu jących , w pew nych  określonych  
odstępach  czasu, stan  rozw oju  cielesriego i psychicz
nego obserw ow anych  jednostek . P oza op in ią  nauczy
cieli do tyczącą postępów  szkolnych p rzep ro w ad za  się 
rów nież stale b ad an ia  testam i pedagogicznym i. U zy
skany  w ten  sposób m a te ria ł p o siada  w arto ść  za
rów no  dla psychologii rozw ojow ej, jak  też d la psy
chologii w ychow aw czej i d a je  m ożność śledzenia ko
re lac ji zachodzącej m iędzy poszczególnym i m om en
tam i usta lonym i w badan iach .

W  chw ili obecnej w zględnie bogatszą je st m elo 
dyka b ad an ia  procesów  uczenia się aniżeli p rocesów  
w ychow ania em ocjonalno-w olow ego.

Skoro pojęcie uczenia się w eźm iem y w u jęciu  sze
rokim , to m etodyka b ad ań  procesów  uczenia  się o b e j
m ie te w szystkie środk i badaw cze, z k tó rym i zapo
znaliśm y się, om aw iając  pop rzedn io  poszczególne 
fo rm y  uczen ia  się. B ędą to w ięc zarów no sposoby, 
p rzy  pom ocy k tó rych  b ad a  <się uczenie przez p ró b y  
i błędy, jako  też cała  m etodyka b ad an ia  odruchów  
w arunkow ych  i w reszcie m etody śledzące p rocesy  
uczenia się pam ięciow ego oraz uczenia się przez 
„w gląd“. O pisaliśm y je dok ładn ie j na w łaściw ym  
m iejscu i n ie będziem y te raz  do n ich  pow racać. 
Ogólnie zaznaczym y tylko, iż szereg pow yższych m e
tod pow sta ł p rzew ażnie w zw iązku z badan iem  ucze
n ia  się zw ierząt i że p rzen iesien ie  ich n a  czło
w ieka n ap o ty k a  n a  pew ne trud n o śc i, k tó re  czę
ściow o ty lko udało  się do tej pory* przezwyciężyć. 
Tyczy się to np. zastosow anie techn ik i lab iryn to -
B aley : P sy c h o lo g ia  w y ch o w aw cza .

#
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w e jł ). P odobn ie  n a  szereg tru d n o śc i n a tra f ia  skon 
s truow an ie  urządzeń , p rzy  pom ocy k tó ry ch  m ożna 
by śledzić tw orzenie się od ruchów  w arunkow ych  
u lu d z i2). N atom iast te ch n ik a  b ad ań  uczenia się p a 
m ięciow ego (łącznie  z w yćw iczalnością) od .sam ego 
początku  n astaw iona  była  na ęzłow ieka i ro zp o rzą 
dza środkam i dostatecznym i.

O becnie w zm agają się u siłow an ia  s tw orzen ia  m e
tod bad a jący ch  n ie-pam ięciow e uczenie się człow ieka 
w jego n a jró żn o ro d n ie jszy ch  fo rm ach . U siłu je  się 
p rzy  tym  poddać  b ad an iu  albo te p rocesy  uczenia się, 
k tó re  m a ją  zastosow anie w  p rak ty ce  w ychow ania 
szkolnego albo też śledzi się uczenie się. sztuczne, 
p rzy  czym  jed n ak  tw orzy  się fo rm y  ch a rak te rem  
sw oim  nie odbiegające b a rd zo  od fo rm  uczenia się 
użytecznego (szkolnego). W  tym  drug im  w ypadku  
idzie m ianow icie  o to, aby  z jednej s tro n y  m óc 
cały  przebieg  uczen ia  się p o d d ać  w aru n k o m  ekspe
rym en talnym . a z d rug iej s tro n y  ażeby w nioski 
uzyskane p rzy  b ad an iu  fo rm  eksperym en ta lnych  
m ogły być p rzen iesione n a  teren, uczenia się szkol
nego.' P rzyk ładow o w ym ienim y uczenie się p isan ia  
lew ą rę k ą  (u  tych, k tó rzy  um ieją  już  p isać  rę k ą  
p raw ą), uczenie się o b rysow yw an ia  figu r w idzianych

1) O form ach labiryntu stosow anych do człowieka była już 
m owa poprzednio (str. 198).

2) Istnieją urządzenia pozwalające ślecfzić w ydzielanie się 
śliny u człow ieka bez robienia przetoki, tak jak się postępuje  
przy badaniu zwierząt. Urządzenia te są jednak dość żenujące 
dla badanego. W obec tego odruch ślinow y zastępuje się u czło
wieka najczęściej innym i odrucham i, zw łaszcza odruchem  
obronnym.



Ryc. 11. Wizjer lustrzany (według katalogu Stoeltinga).

ków  pozw ala jących  stw ierdzić  podatność  n a  w pływ y 
w ychow aw cze w  tym  zakresie , ja k o  też m etody  p o 
zw ala jące  s taw iać . d iagnozę p ro d u k tó w  w ychow aw 
czych p o w sta jących  n a  tym  teren ie , n ie m am y jednak  
w łaściw ie do tej p o ry  odpow iedn ich  środków , um oż
liw iających  śledzenie sam ego przebiegu  p rocesu  p o 
w staw an ia  tych  w ytw orów . ,

*) Próby tego rodzaju opisuje m iędzy innym i: Garret H. E.
i Schneck M. R., Psychological Tests, Methods and Results. 
N ew  York 1933, str. 92 i nast. Porównaj także: André Rey, 
D’un procédé pour évaluer l ’éducalilité. Genève 1934.
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nie w prost, lecz w  odbic iu  zw ierc iad lanym  (Ryc. 11), 
p isan ie  w stecz a lfabe tu  i td .1).

Gorzej p rzed staw ia  się sy tu ac ja  w  zakresie  m e
tod, k tó ry ch  p rzeznaczen iem  by łoby  śledzić przebieg  
p rocesów  w ychow aw czych w  sferze em ocjonalno- 
wolowej,, M am y w praw dzie  do dyspozycji szereg środ-

19*



T ak  np. posiadamy metody pozwalające stw ierdzać 
stopień sugestywnośei danego osobnika. Można też 
stw ierdzić, czy pewne wpływy sugestywne zostały czy 
też nie zostały przyjęte. Nie umiemy natom iast jeszcze 
śledzić przebiegu samego procesu działania sugestii. T y
czy się to przede w szystkim  sugestii „norm alnej“ , tej, 
k tóra bierze udział W  zwykłych wychowawezych za
biegach. Dotychczasowe próby śledzenia procesu su
gestii dotyczą raczej sugestii leczniczej, głębszej, połą
czonej z hipnozą.

T w orzen ie  się różnego rodzaju  gustów , upodobań , 
poczuć m ora lnych , ideałów  ilp. nie zostało  w obec 
tego objęte jeszcze m etodam i, pozw ala jącym i śledzić 
jego przebieg w system atyczny sposób.

W zasadzie, gdy idzie o ściślejszą o rien tac ję  co do 
przebiegu p rocesu  w ychow aw czego w  sferze em ocjo
nalnej, pozostaje  o tw artą  ta  sam a droga, o k tó re j już 
by ła  m ow a p rzy  analizie  m etod b ad a jący ch  proces 
uczenia się. S taw iam y diagnozę dan y ch  dyspozycji 
psychicznych w zględnie pew nycji p ro d u k tó w  w sfei*e 
em ocjonalno-w olow ej p rzed  zapoczątkow aniem  pew 
nego procesu  w ychow aw czego a następ n ie  badam y 
ich s tan  po jego upływ ie. R óżnica, k tó rą  konslatu - 
jem y,. pozw ala staw iać pew ne w nioski dotyczące s a 
mego procesu.
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VII.

PSYCHOLOGIA WYCHOWANIA  
PRZEZ DRUGICH 

I SAMOWYCHOWANIA

1. Ogólne uwagi o heteroedukacji.

Do tej p o ry  zajm ow aliśm y się analizą psychicz
nych źródeł, p rocesów  i w ytw orów  w ychow aw 
czych, k tó ry ch  m iejscem  jest psych ika w ychow anka. 
N ie w chodziliśm y w  to bliżej, w jak ich  w aru n k ach  
dokonu je  się p roces w ychow aw czy a specja ln ie  jak ie  
w pływ y, m ające sw ój p u n k t w yjścia poza osobą w y
chow yw aną, w sp ó łdz ia ła ją  z dyspozycjam i w ew nętrz
nym i i oddziały  w uj ą  n a  przebieg w ychow aw czych 
procesów . Oczywiście jednak  przy  pełnej analizie z ja 
w isk w ychow aw czych te zew nętrzne oddziaływ ania 
n ie  ty lko nie m ogą być pom inięte, lecz p rzeciw nie 
w ym agają system atycznego om ów ienia.

P ierw szy  i najw ażn iejszy  czynnik, k tó ry  tu 
w chodzi w  grę, to czynnik  społeczny a w ięc od
działyw anie człow ieka na  człow ieka w  p rocesie  w y
chow aw czym . Inn y m i słow y niezbędnym  staje  się ro z
p a trzen ie  w ychow an ia  dokonującego się pod fo rm ą 
h eteroedukacji. O drzuciliśm y w praw dzie  pogląd, ja 
koby h e te ro ed u k ac ja  by ła  jed y n ą  is to tną  fo rm ą  w y
chow ania. N iem niej jed n ak  je st faktem , iż w ksz ta łto 
w an iu  się p rocesów  w ychow aw czych odgryw a ona 
ro lę  p ierw szorzędną . M ówiąc o  heteroedukacji nie za
cieśn iam y je j p rzy  tym  do in tencjonalnego , system a
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tycznego w ychow ania, k ierow anego  przez fachow ych 
w ychow aw ców , lecz o p e ru ją c  po jęciem  w ychow an ia  
w szerokim  ujęciu , m am y  tu  n a  m yśli w szelkie fo rm y  
oddzia ływ an ia  człow ieka n a  człow ieka zarów no  św ia
dom e, celowe ja k o  też p rzygodne i uboczne, oi ile 
w yciskają  one n a  psychice ¡jednostki, a specja ln ie  
jedn o stk i m łodej, trw a łe  ś la d y 1).

D rugi czynnik  s tan o w ią  w szelkie „pozaludzk ie“ 
w pływ y, a  w ięc te, k tó ry ch  p u n k tem  w y jśc ia  je st za
rów no  p rz y ro d a  m artw a , ja k  też w szystko to, co ją  
ożyw ia z pom in ięciem  sam ego człow ieka. Są to w ięc 
te czynniki, k tó re  b y w a ją  o k reślan e  jako  środow isko  
„przy rodn iczo-geograficzne“, itd. O ne to  d o s ta rcz a ją  
w szelkiego ro d za ju  bodźców  ak tyw u jących  dyspozy
cje psychiczne, p rzy czy n ia jąc  się w  ten  sposób do ich  
rozw oju  i kszta łcen ia . N iek tó re  „m artw e“ sk ładn ik i 
środow iska, tak ie  ja k  w szelk ie u rząd z en ia  i p rzed 
m ioty  techniczne, w szelkie „ sp rzę ty “ a  ta k  sam o w y
tw ory  sztuki, ta k  w y raźn e  no szą  n a  sobie p ię tm r p o 
chodzen ia ludzkiego, iż m ogą b y ć  ró w n ie  dob rze  za-' 
liczane; do ś ro d o w isk a  ludzkiego, społecznego, ja k  
pozaludzkiego. M ożna m ów ić o n ich  jak o  o środow i
sku  technicznym , k u ltu ra ln y m  itd.

W  rozdzia łach  n as tęp n y c h  zajm iem y się p rzede  
w szystkim  psycho log iczną an a lizą  h e te ro ed u k ac ji 
a w pływ  czynn ików  „p o za lu d zk ich “ trak to w a ć  b ę
dziem y ty lko  n a  m arg in esie  czynników  społecznych.

Z n a tu ry  rzeczy  an a liza  h e te ro ed u k ac ji m usi po- 
ruzsać  się pom iędzy  d w om a biegunam i. M usi uw zględ

*) Pew ne ograniczenie zakresu tych śladów  okazało się 
praktycznie potrzebnym ; w skazaliśm y n a  n ie już dawniej (str. 
47 i nast.).



nić to, co się dzieje w w ychow anku  i to , co się dzieje 
w w ychow aw cy, k o n cen tru jąc  się jed n ak  głów nie na 
tym , co łączy te dw a bieguny w w ychow aw czym  
procesie.

Gdy idzie o w ychow anka, nie będzie to, co intere-. 
sow ać n as  m usi w  jego psychice jak o  podstaw a h e te 
roedukac ji, czym ś zasadniczo różnym  od  rzeczy nam  
już znanych . W pływ  w ychow aw czy d rug ich  osób nie 
tw orzy  w  osobie w ychow yw anej jak ichś  p o d staw o 
w ych dyspozycji, k tó re  n ie by łyby  zaw arte  w jego 
p ie rw o tnym  w yposażeniu . A peluje on  do tych  p ie r
w iastków , k tó re  tkw ią  już w  psychice w ychow anka, 
a k tó ry ch  istn ien ie  zarysow uje  się w  spon tan icznym  
rozw oju  jed n o stk i .i k tó re  czynne są n a  ogół także 
p rzy  au toedukacji. W  każdym  razie  jed n ak  hetero- 
edukac ja  p rzep ro w ad za  w  sw oisty sposób pew ną se
lekcję  w śród  p lastycznych  sk ładn ików  psych ik i je d n o 
stk i w ychow yw anej, gdyż nie w szystk ie one podatne  
są  n a  w pływ y h e te roedukacy jhe  w  jednakow ym  
stopniu .

Co się tyczy w ychow aw ców , to dyspozycje, zaan 
gażow ane w  oddziaływ aniu  w ychow aw czym  i p ro 
cesy, n a  podstaw ie  k tó rych  oddzia ływ anie  to się doko
nu je , n ie zajm ow ały  nas  dotychczas w  sposób syste- 

1 m atyczny. M ów iliśm y o n ich  tylko p rzygodnie zc 
w zględu na  k o re lac ję  zachodzącą pom iędzy pew nym j 
dyspozycjam i i p rocesam i, m ającym i m iejsce w psy 
chice ¡w ychowanka a  dyspozycjam i i p rocesam i 
w  psych ice w ychow aw cy. P o d a tn o ść  na  sugestię ma 
swój odpow iedn ik  w  tendencji do sugerow ania, p ro 
ces u legan ia  sugestii w  procesie  je j n a rzu can ia , „sub- 
m is ja“ m a  odpow iedn ik  w  „dom inacji“ itd. M ieliśmy
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zatem  sposobność do ty k ać  p rocesów  uw ik łanych  
w w ychow aniu  także od stro n y  w ychow ujących . 
O becnie zadan iem  naszym  będzie za jąć  się tym i 
czynnikam i w sposób bardziej system atyczny, ja k 
kolw iek nie pośw ięcim y im tyle uwagi, co czynni
kom zaw artym  w  w ychow anku.

Z anim  p rzystąp im y  do analizy  psychologicznej 
s tro n y  heteroedukacji, m usim y zacząć od pew nych wy
jaśn ień  term inologicznych . U żyw aliśm y dotychczas te r 
m inu w ychow anie w  ujęciu  szerokim , n ie  zacieśn iając 
go do w ypadków  w ychow ania in tencjonalnego  i p la 
nowego. T ę sam ą szerokość zachow a te rm in  pow yż
szy jako  sk ładn ik  te rm in u  he teroedukacja . A więc 
m ów ić będziem y, że Jctoś w ychow uje, n ie tylko wtedy, 
gdy w ykonu je  pew ne czynności, m a jące  n a  celu trw ałe  
u rob ien ie  kogoś drugiego w edług pew nego w zoru 
lecz i w tedy także, gdy w yw iera n a  kogoś drugiego 
trw ały  w pływ  bez w łasnej w oli lub naw et w brew  
niej. O bok h e te ro ed u k ac ji s3rstem atycznej in ten 
cjonalnej m ów ić będziem y o h e te ro ed u k ac ji p rz y 
godnej, ubocznej, n iezam ierzonej, podobnie ja k  m ó 
w iliśm y o p rzygodnym  i ubocznym  uczeniu  się. 
K ry terium  u zn an ia  pew nych w pływ ów  za w ycho
w aw cze będzie ty lko ich  trw ałość, a to n ie  zależy 
od ich in tencjonalności. W ychow aw cą, w  najszerszym  
użyciu lego te rm inu , je st w ięc z tego p u n k tu  w idze
n ia  d la  nas każdy, kto w yw iera n a  drugiego w pływ , 
zm ien ia jący  go w sposób trw ały , a jego w ychow an
kiem  każdy, w kim  te  zm iany  się dokonują .

W yw ieran ie  w pływ ów  z jednej a  u leganie im 
z d rug iej s tro n y  doko n u je  się p rzy  h e te ro ed u k ac ji na  
d rodze kon tak tu  społecznego, zachodzącego m iędzy
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jego członkam i. K on tak t ten  zw iązany jest z różnego 
rodzaju  stosunkam i zachodzącym i m iędzy ludźm i, n o 
szącym i nazw ę stosunków  społecznych. Otóż w pływ  
heteroedukacy jny  dokonu je  się w łaśnie w  ich ram ach . 
Mógłby tu  k toś zauw ażyć, iż h e te ro ed u k ac ja  dokonu je  
się pod fo rm ą  jednego tylko stosunku  społecznego, 
a m ianow icie  s tosunku  wychow aw czego. H eteroedu- 
kację obchodziłby  zatem  w łaśn ie  ów stosunek  w ycho
waw czy a n ie stosunki społeczne w  ogóle.

Ale tak ie  m n iem an ie  u jm u je  is tn iejący  stan  
rzeczy w  sposób zbyt uproszczony. O graniczenie 
he teroedukacji do oddzielnego sto sunku  w ychow aw 
czego byłoby uspraw ied liw ione w tedy, gdyby m ożna 
w ykazać, iż istn ieje  zupełn ie  swoisty, pod względem 
psychicznej s tru k tu ry  od  innych  społecznych sto sun 
ków  całkow icie od rębny  stosunek  w ychow aw czy i że 
tylko w  jego ram ach  m ożliw e są w zajem ne w pływ y 
ludzkie, p row adzące do trw ałych  zm ian. S y tuacja  je 
d n ak  n ie  p rzedstaw ia  się tak  p rosto . Z jednej 
s tro n y  bow iem  n iew ątp liw ym  jest fakt, iż pew ne 
stosunk i społeczne, n ie zaliczane zazwyczaj do w y
chow aw czych, k sz ta łtu ją  ludzi w  sposób  trw ały  (np. 
stosunek  w alki, s tosunek  m ocy itd .) a z drugiej 
s trony  tru d n o  je st pom yśleć sob ie  stosunek  w ycho
w aw czy „czysty“, k tó ry  n ie tkw iłby  w  ram ach  jak ie 
goś stosunku  pozaw ychow aw czego tak , iż n ie udaje  
się bez reszty  oddzielić ich od siebie. T ru d n o  jest 
przecież w ychow yw ać d ru g ą  osobę, n ie pozosta jąc  
do niej w  s to sunku  życzliw ym  lub w rogim , n ie będąc 
ani je j p rzy jacie lem  an i przyw ódcą, a w ięc em ancy- 
pu jąc  się od w szelkich pozaw ychow aw czych społecz
nych stosunków . A z d rug ie j s tro n y  tru d n o  nie p rzy 



znać, iż obcow anie p rzy jazne, stosunek  życzliw ości 
je s t n ieodzow nym  w aru n k iem  pew nego ro d z a ju  w pły 
w ów  w ychow aw czych. T w ierdzi się przecież, iż sku 
teczny. d o d a tn i w p ływ  w ychow aw czy n ie je s t do p o 
m yślen ia  bez życzliw ości w ychow aw cy w  stosunku  
do w ychow anka, jakko lw iek  sam o życzliw e odnosze
nie się ńie je s t jeszcze p rocesem  w ychow aw czym  
w  w ęższym  u jęciu  tego te rm inu .

T ym  się tłum aczy  postępow an ie  n iek tó ry ch  socjo
logów, k tó rzy  chcąc analizow ać stosunek  w ychow aw 
czy, u s ta la ją  n ap rzó d  zasadn icze ro d za je  stosunków  
społecznych, m ogących zachodzić  m iędzy członkam i 
zrzeszeń ludzkich, a n a s tęp n ie  śledzą, ja k ie  spośród  
nich  i w  jak im  pow iązan iu  dadzą  się odszukać w  sto
sun k u  w zajem nym  w ychow aw cy i w ychow anka. T ak  
p o stępu je  np . L o c h n e r1).

T en  sposób p o stęp o w an ia  w ydaje  n am  się zupeł
n ie słuszny, toteż i m y sp ró b u jem y  p ó jść  tą  sam ą 
drogą, zachow ując  jed n ak  p rzy  tym  oczyw iście p sy 
chologiczny p u n k t w idzenia. B ędziem y zatem  analizo
w ali ko le jno  s tru k tu rę  p sych iczną na jw ażn ie jszych  
stosunków  spo łecznych  szukając  w  n ich  p u n k tu  
w y jścia  oddziaływ ań, m ogących u ro b ić  jednostkę  
w  sposób  trw ały . A w ięc będziem y ro zp a try w ali je  
jako  ram y  najsze rzej u ję ty ch  w pływ ów  w ychow aw 
czych. Z agadnienie s to su n k u  w ychow aw czego jak o  o d 
dzielnego ro d za ju  stosunków  spo łecznych  ro z p a 
trzym y później.

P rzy  w ym ien ian iu  zasadn iczych  ro d za jó w  s to su n 
ków społecznych op rzem y się n a  k lasy fikacji podanej

2 9 8  OGÓLNE UW AGI O H ETERO ED U KACJI

l ) Rudolf Lochner, Deskriptive Padagogik. Reicheuberg 1927.
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przez w spom nianego  już  L ochnera . W yróżn ia o n  
cztery  zasadn icze g rupy  stosunków  społecznych:

I. S tosunk i w alk i w zględnie kolizji.
II. S tosunki ¿iocy.

III. a) S tosunki to lerancji.
b ) S tosunki p rzew odnic tw a i ochrony.

IV. S tosunk i p rzychylności.
N ie będziem y jed n ak  m ogli z b rak u  m iejsca p rz e 

p row adzać  analizy  psychologicznej tych  stosunków  
w  całej ich  rozciągłości, śledząc, ja k  u k ła d a ją  się one 
zarów no  m iędzy d o jrza łym i członkam i społeczeństw , 
jak o  też m iędzy d o rosłym i a  m łodym i. Od razu  m u 
sim y się og ran iczyć do sto sunków  w iążących s ta r 
szych z m łodszym i i częściow o także m łodszych m ię
dzy sobą (m odyfiku jąc  nieco k lasyfikację  L ochnera).

2. Analiza stosunków społecznych jako ram 
wpływu wychowawczego.

a) S t o s u n k i  p r z y c h y l n o ś c i .

P rzechodząc  te raz  ju ż  do kolejnego om aw ian ia  po 
w yższych stosunków , zm ienim y nieco u g rupow an ie  
i po rządek , spo tk an e  u  L och n era , i zaczniem y od sto 
sunków  przychylności. Z rob im y  to z tego względu, iż 
w teo rii w ychow ania , m ów iąc o s tosunkach , k tó re  łą 
czyć pow inny  w ychow aw cę i w ychow anka, wysuwa^ 
się w łaśn ie  w zajem ną ich  „p rzychy lność“ n a  p ierw szy 
p lan . R ozpatrzym y zatem , jak ie  są psychologiczne od
pow iednik i tego sto sunku  a  dalej czy i w jak i sposób 
łączą  się z n im i p ew ne w ychow aw cze konsekw encje.
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Stosunki p rzychy lnośc i ch a ra k te ry zu ją  się od 
s trony  in trospekcy jne j pew nym i sw oistym i p rzeży
ciam i n a tu ry  em ocjonalnej o zabarw ien iu  raczej do 
d atn im  niż u jem nym , a m ającym i tę  w łaściw ość, iż 
są o ne  sk ierow ane na „kogoś“ lub  n a  „coś“. N iektó
rzy  psychologow ie (B ren tan o ) są w praw dzie  zdania, 
że in teńcjonalność , czyli zw racan ie  się n a  pew ien 
przedm io t jest w łaściw ością w spó lną  w szystkim  p rze
życiom  sfery  em ocjonalnej. N ie d y sk u tu ją c  szcze
gółowo tego zagadnienia, skonsta tu jem y  tylko, iż is t
n ie ją  takie p rzeżycia  w zruszeniow e, w  k tó rych  to 
„odnoszenie się“ do pew nego p rzedm io tu  jest, jeżeli 
nie w ogóle n ieobecne, to w każdym  raz ie  m niej za
akcentow ane, jak  to się dzieje n a  p rzy k ład  w tzw. 
n as tro jach , a że z d rug iej s tro n y  są tak ie  p rzeżycia  
em ocjonalne, p rzy  k tó ry ch  ow o „sk ierow an ie“ n a  coś 
jest bardzo  w yraźne. T ak  np. je s t w m iłości, „sym 
p a tii“ itd. Otóż d la stosunków  życzliw ości są cha
rak te ry sty czn e  przeżycia  em ocjonalne tego drugiego 
rodzaju .

Jednakow oż to sk ierow an ie  uczucia n a  ja k iś  
przedm io t a specja ln ie , co n as  tu ta j obchodzi, n a  
jak ąś  osobę n ie  w yczerpu je  jeszcze sp raw y  n acecho 
w an ia  go „p rzychy lnośc ią“ czy też „życzliw ością“. 
Życzliwość zaw iera  w  sobie poza uczuciem  pew ien 
elem ent n a tu ry  p ragn ien iow ej, będący  w yrazem  ten 
dencji zm ierzającej do tego, by  p rzedm io t, n a  k tó ry  
uczucie się zw raca, by ł jak o ś  u trzy m an y  w egzystencji 
i by znajdow ał się w  w aru n k ach  „p o m yślnych“. Jest 
to tendencja  do „p o m ag an ia“ w  raz ie  potrzeby, do 
„czynienia m u d o b rze“.

S tosunek  tych  dw óch zasadniczych elem entów
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przeżyć tej g rupy, a w ięc elem entu  „zadow olen ia“,
• „u p o d o b an ia“, p rzy jem ności, sk ierow anej n a  p rzed 

m iot, do elem entu  „pom ocy“, „p o p arc ia“, a w ięc życz
liw ości w ściślejszym  tego słow a znaczeniu, nie jest 
jednoznaczny . M ożna sprzeczać się o to, czy ele
m en t d rug i je s t elem entem  psychicznie sam oistnym , 
k tó ry  tylko w pew nych  w aru n k ach  dołącza się do 
elem entu  pierw szego, m ogącego istn ieć bez niego, czy 
też jest on  p rzec iw nie jak  gdyby d ru g ą  s tro n ą  czy też 
bezpośredn ią  em anacją  sk ład n ik a  pierw szego. Pew ne

* w zględy p rzem aw ia ją  za tym , iż stosunek  zachodzący 
m iędzy obu  irfom entam i n ie je s t ty lko przypadkow ej 
na tu ry . W ydaje się rzeczą n a tu ra ln ą , iż w odniesien iu  
do każdego p rzedm io tu , k tó ry  n am  sp raw ia  sa ty 
sfakcję, p ragnęlibyśm y, aby is tn ia ł jak  najd łużej. Już 
w łaśn ie z tej tendencji u trzy m an ia  p rzedm io tu  
sa tysfakcji zdaje się w ynikać bezpośredn io  dąż
ność do „sa lw ow an ia“ go, do „udzielan ia  m u  p o 
m ocy“. N ie je s t jed n ak  rzeczą z góry oczyw istą, jak i 
rodza j „p o p a rc ia“ będzie następstw em  dodatniego 
uczucia  i jak ie  będzie p rzy  pew nej sile owego uczucia 
nap ięcie  tej tendencji „p o p ie ra jące j“. Z tej rac ji 
też n iek tó rzy  p rzeczą  naw et, by  w  ogóle zachodził 
jak iś  sta ły  zw iązek m iędzy tym i dw om a czynnikam i. 
Do tych  należy P. Janet. Oto co on m ów i: „...Jeżeli 
sym patii tow arzyszą często ak ty  życzliwości, to ko 
re la c ja  ta  n ie je s t kon ieczną“ 1). D okładniejsze zw ró 

*) P. Janel widzi częste w spółistnienie sym patii i życzli
wości, nie widzi tu jednak związku koniecznego: „...si la sym 
pathie est souvent accom pagnée d'actes de bienveillance, cette 
corrélation n'est pas nécessaire“. (L ’amour et la haine, Paris 
1932, str. 178). -
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cenie uw agi n a  sp raw ę b ra k u  jednoznacznego p o 
w iązan ia  pom iędzy uczuciam i dodatn im i, sk ierow a
nym i na- pew ien  przedm io t, a  ten d en c ją  „p o p ie ra 
ją c ą “, naw et w  odniesien iu  d o  tak ich  uczuć, k tó re  
już  z n a tu ry  sw ojej z d a ją  się zaw ierać  w  sobie p ie r 
w iastek  życzliw ości, ja k  np. uczucie sym patii, m a 
znaczenie p rak ty czn e  .i teo re tyczne zarazem . Zm usza 
ono m ianow icie  do dok ładnej ana lizy  tych w szystk ich  
w ypadków , w  k tó ry ch  gotow ość do n iesien ia  pom ocy, 
do p o p ie ran ia , w ysnuw ana byw a z sa tysfakcji, za
dow olenia, jak ie  da je  kom uś pew ien  przedm iot.

W śród  uczuć, w ym ien ianych  jako  psychologiczna 
podstaw a zw iązków  przychy lnośc i, n a  p ierw sze m ie j
sce w ysuw a się tzw. m iłość i z tego w zględu m usim y 
o niej te raz  pom ów ić.

Miłość, jakko lw iek  te rm in  ten  tak  często spo tyka 
się w psychologii po tocznej, je s t po jęciem  wielor 
znacznym  i chw iejnym  i tym  się m oże tłum aczy, 
iż psychologia  nauk o w a n iechętn ie  n im  się posługuje. 
My jed n ak  nie m ożem y z niego zrezygnow ać ze 
w zględu chociażby n a  fak t, iż m iłość, a zw łaszcza 
tzw. m iłość pedagogiczna, żyw o byw a dysku tow ana 
w  różnych  pedagogicznych ro z p ra w a c h ; w iadom o, iż 
D aw id i K ersch en ste in er u w aża ją  zdo lność do m i
łości pedagogicznej za n a jis to tn ie jszą  cechę nauczy- 
c ie la-w ychow aw cy1). M iłość pedagogiczna je s t  je d 
nak  oczyw iście pew nym  specja lnym  w ypadk iem  m i
łości w ogóle. Z tej też ra c ji  m usim y, p rzy n a jm n ie j 
pobieżnie, zanalizow ać tre ść  tego pojęcia.

Wł. Dawid, O duszy nauczycielstwa. W arszawa 1932, str.
11 i nasi.; G. Kerschensteiner, D ie Seele des Erziehers. Leipzig 
1930, str. 41 i nast.



Spinoza określił m iłość jako  p rzy jem ność, k tó rej 
tow arzyszy  w yobrażen ie  p rzyczyny  tej p rzy jem ności. 
Je s t to ok reślen ie  częściowo tylko słuszne. By is tn ia ła  
m iłość, n ie  w ysta rcza  p ro s te  ty lko  w y o b rażan ie  sobie 
przypuszczalnej p rzyczyny  doznaw anej p rzez nas  
przy jem ności. N iezb ę d n e , je st owo w yraźne  „sk iero 
w an ie“ n a  p rzedm io t, o k tó ry m  b y ła  już m owa. N ie
m niej i s t o t o m  je st d la  m iłości drugi, om ów iony już 
przez n as  m om ent, m om ent „życzliw ości“, k tó rą  de
fin ic ja  Spinozy om ija. Ale to jeszcze n ie  w szystko. 
N ie każde uczucie p rzy jem n e  sk ierow ane n a  pew ien 
p rzed m io t i po łączone z życzliw ą ku n iem u postaw ą 
je s t już  m iłością , p rzy n a jm n ie j w edług potocznego 
wyczucia. D zieje się tak  np. w e w szystkich  b a 
na ln y ch  p rzy p ad k ach , k iedy kom uś „dobrze życzy
m y“ , naszym  znajom ym , sąsiadom  itd., chociaż ich 
w cale jeszcze n ie  kocham y. Toteż defin ic ja  m iłości 
okazu je  się rzeczą w cale tru d n ą , a ja k  w spom nieliśm y 
już, n iew ielu  psychologów  p róbow ało  dotychczas 
zanalizow ać m iłość  w  sposób naukow y.

N iek tó rzy  psychologow ie, ja k  np. Spencer, usiłu ją  
bogactw o tego, czym  je s t w  poczuciu  potocznym  m i
łość, od tw orzyć w defin icji w  ten sposób, iż o k re 
ś la ją  ją  jak o  przeżycie ¡mieszane, n a  k tó re  sk ład a  się 
b a rd zo  dużo p rzeżyć prostszego rodzaju . T ak  a n a 
lizu jąc  tzw. zakochan ie  (m iłość p łc iow ą), Spencer 
w yró żn ia  p rzed e  w szystkim  coś, co je st ja k  gdyby 
ją d re m  przeżycia , a  tym  je s t rozkosz fizyczna, k tó ra  
w pew nych  w yp ad k ach  m oże być czynną w  stan ie 
an tycypacji. O koło tego ją d ra  żeb ran e  są  i zespala ją  
się z n im  inne  fenom eny, k tó re  n ie p o s iad a ją  ściśle 
płciow ego ch a ra k te ru . Są n im i: estetyczne u p o d o b a

ANALIZA STOSUNKÓW SPOŁECZNYCH 3 0 3
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nie, przyw iązanie , a dalej zadow olenie z pow odu w y
ró żn ien ia  przez d ru g ą  osobę i w zw iązku z tym  
podniesien ie  w artości w łasnej, sa ty sfakcja  w yw ołana 
św iadom ością  po siad an ia  drugiej osoby i sw obody 
obcow an ia  z n ią , a w reszcie w zajem ne egzaltow anie 
uczuć przez sym patię. Je s t to zatem , jak  widzim y, 
p lu ra lis ty czn a  teo ria  m iłości, k tó ra  nie uw aża je j za 
fenom en jednolity , lecz w łaściw ie za zb ió r całego 
szeregu fenom enów . T eo rii p lu ralis tycznej p rzec iw 
staw ia ją  się teo rie  m onistyczne, d la  k tó rych  m iłość 
je st przeżyciem  elem entarnym .

D la S pencera  m iłość jest, jak  w idzieliśm y, z ja 
w iskiem  złożonym , p rzy  og lądan iu  je j, jeżeliby tak  
m ożna pow iedzieć, w p rzek ro ju  poprzecznym . In n e  
n a to m ias t św iatło  rzu ca ją  n a  pojęcie m iłości rozw a
żania, k tó re  p rzep ro w ad za  S h a n d 1) nad  s tru k tu rą  
uczuć. P rzeciw staw ia  on uczucia (sen tim en ts) w zru 
szeniom  (em otions). W zruszen ia  są  jego zdaniem  
czym ś w zględnie p ro stym , m ogą z n ich  jed n ak  tw o
rzyć się m niej lub  w ięcej skom plikow ane system y, 
k tó re  dop ie ro  od p o w iad ają  tem u, co należy nazyw ać 
uczuciem . R óżne w zruszen ia  sk ład a ją  się na  jedno  
uczucie n iekoniecznie p rzez  w spó łby tność  czasow ą. 
Złożoność uczucia u jaw n i się raczej dop ie ro  w tedy, 
gdy śledzić je  będziem y w p rz e k ro ju  podłużnym , 
a w ięc w  jego czasow ym  przebiegu. P ow iązan ie  w zru 
szeń w  jedno  uczucie polega m ianow icie n a  tym , 
iż gdy w pew nych określonych  w a ru n k a c h  w ystę
pu je  jedno  w zruszenie, należące do tego system u, 
to w określonych  innj^ch w aru n k ach  w ystąp i jak ieś

') Shand A. F., The Foundation of Character. London 192G.
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inne w zruszenie tu  należące. I tak, jeżeli ko
goś kocham , to o ile jem u  pow odzi się dobrze, 
cieszę, się z tego, gdy je st w niebezpieczeństw ie, d o 
znaję  w zruszen ia  n iepokoju . N atom iast, gdy kogoś 
nienaw idzę, to cieszy m nie raczej jego n iepow odze
nie, a grożące m u niebezpieczeństw o jest m i obo
ję tne, w zględnie naw et w yw ołuje satysfakcję.

Zw rócenie przez S handa  uw agi n ą  fakt, że to, co 
nazyw am y uczuciem , jest często w łaściw ie nie je d 
nym  tylko przeżyciem , chociażby naw et bardzo  b o 
gatym , lecz całym  system em  przeżyć w zruszeniow ych, 
zw iązanych ze sobą w  pew ien praw id łow y  sposób, 
je st rzeczą W ażną. N iew ątpliw ie też to, co potocznie 
byw a u jm ow ane jako  m iłość, jest zjaw iskiem  złożo
nym  nie tylko w  tym  sensie, o  k tó rym  m ów i Spencer, 
ale g łów nie w tym , o k tó rym  m ów i Shand. M iłość ch a 
rak te ry zu je  się splotem  różnych  w zruszeń, z k tó rych  
pojedyncze w ystępu ją  w różnych  sy tuacjach  w edług 
pew nych  sta łych  reguł. F ak t, iż połączenie szeregu 
różnych  w zruszeń  w  jeden  splot uczuciow y zw any 
„m iłością“ nie je st dow olne, zn a jd u je  swój w yraz 
n iew ątp liw ie w tym , że m iędzy  m iłościam i różnego 
ro d za ju  zachodzą analogie. A więc na  p rzyk ład  tę
skno ta  p rzy  dłuższej n ieobecności ukochanego p rzed 
m io tu  ch a rak te ry zu je  n ie tylko m iłość płciow ą, lecz 
także m iłość m atczyną  i m iłość ojczyzny. Rów nież za
zd rość  zdaje  się być w spó lną  tym  form om  m iłości, 
w k tó rych  p rzedm io tem  jest jed n a  ok reślona osoba; 
podobnie zm artw ien ie  p rzy  spo tykających  ją  nieszczę
ściach. M ożna naw et ze względu na ów fakt  staw iać 
tezę, że m iłość w  sw ojej w ew nętrznej istocie posiada 
zaw sze jeden  i ten  sam  m echanizm , a że różnice po-

• 90B aley : P sy c h o lo g ia  w ychow aw cza .
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w odujące istn ien ie  różnych  ro dzajów  m iłości sp ro 
w adzają  się do pew nych  n ie isto tnych  dodatków  i z ja 
w isk tow arzyszących;

Z b iera jąc  do tychczasow e rozw ażan ia , będziem y 
mogli nazyw ać m iłością sp lo t uczuciow y (a  w łaściw ie 
uczuciow o-pragnieniow y) polegający  n a  tym , iż w idok 
(w zględnie w yobrażen ie) pew nego p rzedm io tu  d a je  
p rzy jem ność w yraźn ie  sk ie ro w an ą  n a  ów  przedm iot, 
źe dalej' is tn ie je  p ew n a  .ten d en c ja .do „zbliżenia się“ 
do danego p rzedm io tu  (do „obcow an ia“ z n im ), że 
n a to m iast oddalan ie , w zględn ie, n ieobecność (d łuż
sza) danego p rzedm io tu  zw iązana je s t z uczuciem  
p rzy k ry m  (tęskno ta) i że is tn ie je  tend en c ja  do „o ch ra 
n ia n ia“ danego przedm io tu , w tedy, gdy jego b y t lub  
dob ro  w ydaje  się zag ro ż o n y m 1). N ie je s t to oczyw i
ście ścisła  defin ic ja ,.lecz  racze j ch a ra k te ry s ty k a  p o d 
staw ow ej struktur} '. M ożna by  jeszcze nadm ien ić , iż 
w  życiu po tocznym  m ów i ,się o  m iłości zazw yczaj 
tylko tam , gdzie s tany  w zruszen iow e (w zględnie p r a 
gnieniow e) w chodzące w  sk ład  sp lo tu , p o s iad a ją  
pew ną niezbyt m ałą  in tensyw ność. Zdaje -się jednak , 
iż sp lo t pow yższy ja k o  całość nie może w  ogóle 
funkcjonow ać, gdy podstaw ow e, w chodzące w eń 
w zruszenie, a w ięc sa ty sfak c ja  n a  w idok odnośnego 
przedm io tu , n ie  je s t dość znaczna. G dyby bow iem  
o n a  b y ła  słaba,, n ie  z jaw i się tęsk n o ta  o raz  inne  
sk ładn ik i tw orzące ca ło ść  kom pleksu.

Gdy satysfakcja  p ły n ąca  z o b co w an ia  z danym

*) Moment ten podkreśla Leibniz, dla którego istotą m ilośći 
jest „radość ze szczęścia drugich“ : Gaudere felicitate aliena. (P o 
równaj- Pierre Janet, L ’am our et la haine. Paris 1932, str. 277).



przedm io tem  nie jest in tensyw na, w ystępu je  w tedy 
ów zespół, k tó ry  w  życiu potocznym  o k re ś la .s ię  jak o  
„lub ien ie“ i k tó ry  p rzec iw staw ia  się miłości. L ub ie
n ie n ie  pociąga za sobą w yraźn ie  tęskno ty  a tendencja  
do o ch ran ian ia , p om agan ia  je s t tu  znacznie słabszą. 
L ubienie  n ie  łączy się też z zazdrością. Szereg innych  

, w yrażeń  życia potocznego, tak ich  ja k  „p rzychy lność“,
' „życzliw ość“ itp. znaczeniem  sw oim  nie odbiegają 
znacznie od  treści, tkw iącej w  po jęciu  „ lub ien ia“

Dokładniejsze przyjrzenie się przytoczonej poprzed
nio „definicji“ miłości może nasunąć wątpliwość, czy 
nie pominęliśmy w  niej jakiejś cechy istotnej. J. M ir
ski, przytaczając jej treść, w yraża przekonanie, że brak 
w  niej pewnego istotnego elementu, a mianowicie „idea- 
lizacji“ przedm iotu m iłości1). A utor odróżnia przy tym 
idealizację statyczną, pow iększającą zalety teraźniejsze 
ukochanego przedm iotu i idealizację prospektyw ną, dy
namiczną, rzu tu jącą ową doskonałość w  przyszłość. Fak
tycznie można w skazyw ać na to, iż przy różnych for
mach miłości tendencja idealizacyjna zaznacza się w y
raźnie. T ak  je s t z m iłością adoracyjną młodych, to 
samo też zdaje się być regułą przy miłości płciowej. 
M iłujący ojczyznę patrio ta  w idzi ją  w  ideślhym św ie
tle a dla rodziców idealnym bywa dziecko, w  którym 
inni w idzą mnóstwo wad. Otóż nie w ydaje mi się, ja 
koby zw iązek pomiędzy miłością a idealizaeją był nie
rozłączny. Przypuszczam , iż możliwu. je s t miłość, k tóra 
nie idealizuje. Mimo to jednak zdaje się być faktem, iż
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l )  Porównaj J Mirski, W ychowanie i w ychpwawca, str. 
169. — Mirski przytacza powyższą definicję z m oich wykładów  
uniw ersyteckich z r. 1930, których część- w ydano jako skrypt 
(niestety z licznym i błędam i). Treść tego rozdziału, jako też roz
działu poświęconego psychologii nauczyciela, zbiega się w  du
żym  stopniu z treścią ow ych  wykładów . .
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tendencje idealistyczne łatw o koncentrują się wokoło 
łubianego przedmiotu. Mechanizm psychiczny, który 
tu  działa, wymagałby dokładniejszego oświetlenia, k tó 
rego na tym miejscu dawać nie możemy.

Cecha miłości, o k tórej mówi M irski, daw niej już 
była postulowana przez M. Schelera, k tóry specjalnie 
zajął się analizą różnych form „sym patii“ 1). Scheler 
tw ierdzi mianowicie, że „miłość je st ruchem, k tóry  zdąża 
od niższej do wyższej w artości“ i w którym  ujaw nia się 
wyższa w artość danego przedm iotu albo osoby. Albo 
inaczej „miłość je st intencjonalnym ruchem, w którym  
wychodząc od danej w artości A pewnego przedmiotu re
alizuje się widzenie w artości w yższej“ („Liebe ist viel
mehr die intentionale Bewegung, in der sich von einem 
gegeben W erte  A eines Gegenstandes her die Erschei
nung seines höheren W ertes rea lisiert“). Scheler zatem 
przypisuje miłości sw oistą tendencję idealizaeyjną, nie 
tłumacząc zresztą spraw y bliżej.

A nalizu jąc poprzedn io  s tru k tu rę  m iłości, s tw ie r
dziliśm y, iż zaw iera  o n a  w  sobie jako  sk ładn ik i stałe 
tendencję  do „obcow an ia“ z danym  przedm io tem  

-i do „o ch ra n ia n ia “ go. Form a, i g ran ice  tego „obco
w an ia“ i „ o c h ra n ia n ia “ p o zo sta ją  jed n ak  p rzy  tym  
n ieokreślone i są n iew ątp liw ie  różne  d la  różnych  
ro d za jó w  m iłości. In n e  b ęd ą  w m iłości płciow ej 
a inne  w  m iłości rodzicielsk iej. W  każdym  razie, je 
żeli pew ną osobę A cechuje m iłość w  sto sunku  do  
osoby B, to osoba B będzie m ia ła  na  tej podstaw ie 
na  ogół u ła tw ioną  m ożność dłuższego p rzebyw an ia  
razem  z osobą  A i. w ysuw an ia  w sto sunku  do  niej 
różnych  żądań. O soba A -sk łonna też będzie s ta ra ć  się 
o realizac ję  tego, co  u zn a  za „p o trzeb ę“' osoby B.

') Max Scheler, W esen und Form en der Sympathie. Friedrich  
Cohen, Bonn 1923, str. 176 i 177.
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M iłość zw iększać będzie gotow ość osoby A do „w spół
czucia“ z osobą B i do dbałości o nią. Jeżeli 
zatem  oso b a  A je st d o jrza łą , a osoba B jed n o stk ą  n ie 
d o jrza łą  jeszcze, to, obcu jąc  z osobą A, osoba B 
znajdzie w obec tego w aru n k i sp rzy ja jące  jej rozw o
jow i, a rów nocześnie dysponu jące  ją  do u legania 
w pływ om  osoby A; ją  bow iem  m ieć będzie m ogła B 
przed  sobą trw ale  jako  w zór, ona stan ie  też się d la 
niej źród łem  in fo rm acji i zaspokajan ia  ciekaw ości.

W  tym  sensić każda m iłość  jednostk i starszej do 
m łodszej p rzynosi ze sobą pew ne w pływ y w ycho
w awcze. Szłoby teraz jeszcze o to, jak i jest stosunek 
m iłości do w ychow an ia  in tencjonalnego.

Z pew nych  względów m ożna by  m niem ać, iż od 
m iłości do  czynności w ychow aw czych in ten c jo n a l
nych p row adzi p ro s ta  droga. Ale skoro  łącznik  w io
dący  od uczuć „u p o d o b an ia“ do czynności „popie
ra ją c y c h “ n ie okazał się nam  p rostym  i jednoznacz
nym , to tyczy się to n ie  m niej łączności w szelkich 
uczuć tej kategorii, a w ięc także-m iłości, z zabiegam i 
w ychow aw czym i. T ak  w praw dzie, ja k  widzieliśm y, 
S cheler w idzi w każdej m iłości tendencję  do o d k ry 
w an ia  w arto śc i tkw iących w osobie" ukochanej, ró w 
nocześnie jed n ak  zastrzega się przeciw, tem u, jakoby  
m iłość m ogła w iązać się z tendencją  do realizow a
n ia  tej w artości d ro g ą  w ychow ania. Zdaniem  Sche- 
le ra  m iłość i pedagogiczna postaw a w ykluczają się 
naw zajem . T w ierdzi on, iż praw dziw ej m iłości obcą 
jest tend en c ją  do rob ien ia  kogoś lepszym  i że n a 
staw ienie wychowawrcze p row adzi do zan iku  miłości. 
T a  teza Schelera, jakkolw iek  n ie m otyw ow ana w y
r a ź n i e —  tak sam o z resz tą  ja k  teza o w ykryw aniu
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w arto śc i osób u k o ch an y ch  przez m iło ść  — rzu ca  od 
razu  pew ien  cień n a  po jęcie  „m iłości pedagogicznej“ 
(pädagogische L iebe), takie, ja k  je  sfo rm ow ał K er
schensteiner. W szak „m iłość pedagogiczna“ polega, 
zdaniem  K ersch  en s te in e ra  n a  tym , iż m iłu jący  w idzi 
m ożliw ości rozw ojow e tkw iące w m łodym , n ie d o jrza 
łym  o so b n ik u  i s ta ra  s ię  ro zw in ąć  je  zgodnie z idea
łam i posiadaj ącym i w  jego o czach  w ysoką w artość, 
p o b udzany  dp tych  u siło w ań  u m iłow an iem  ow ych 
ideałów  a  rów nocześn ie  danego o so b n ik a  jako  ży
wego „m a te ria łu “, w  k tó ry m  ow e ideały  m ogą dojść 
do re a liz a c ji1). I s to tą  ow ej ■ n\ i łoś ci b y łaby  zatem  
tend en c ja  do u ro b ien ia  jed n o stk i w edług pew nego 
ideału , uznanego za w artościow y, a o d p o w iad a ją 
cego m ożliw ościom  tkw iącym  w  psych ice  w ycho
w anka. .

N ie przecząc, jak o b y  m iło ść  pedagogiczna, taka, 
ja k  ją  p o jm u je  K ersch en ste in er, m og ła  w  ogóle 
istn ieć, stw ierdzim y \y każdym  razie , iż p sycho lo 
giczna tre ść  tego po jęc ia  n ie  je s t jedno lita , tak  
że m iłość pedagogiczna p o leg a łab y  n a  sprzężen iu  
m echanizm ów  psych icznych , n ie  p o zosta jących  ze 
sobą w  ścisłej, n a tu ra ln e j zależności. Je s t to raczej 
fo rm ac ja  pon iekąd  sztuczna, sk om plikow ana, w ym a
gająca  b ard z ie j szczegółow ej an a lizy  psychologicznej 
aniżeli ją  d a je  K ersch en ste in er. Z obaczym y to d o 
k ładn iej an a lizu jąc  s to su n ek  m iło śc i rodzicielsk iej 
a spec ja ln ie  m atczynej do te n d e n c ji w ychow aw czych.

Że m iłość m ac ie rzy ń sk a  z a w ie ra  w  sobie w  sposób

• l) Georg K erschensteiner, D ie Seele des Erziehers. Leipzig 
1930, str. 41 i nast.
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w yraźny  te w szystkie sk ładn ik i, n a  k tó re  w skazyw a
liśm y poprzednio , jako  is to tne  d la  m iłości w  ogóle, 
to od razu  rzu ca  sig w  oczy. M ożna by  tylko staw iać 
py tan ie , co ró żn i m iłość rodzic ie lską  w zględnie m a t
czyną od innych  rodzajów  m iłości. Swoistego z a b a r
w ienia lego sp lo tu  uczuciow ego m ożna by doszuk i
w ać się w  tym , iż satysfakcja , k tó rej doznaje  m atka  
n a  w idok dziecka, zw łaszcza m ałego, ła tw o p rzech o 
dzi w  tzw. „w zruszenie tk liw e“ »(tender em otion), tak  
ja k  je op isu je  R ibot, ta k tó re  uzew nętrzn ia  się często 
spec ja lnym  w yrazem  tw arzy  o raz  sw oistym  z a b a r
w ieniem  głosu. W zruszenie to łatw o łączy się z ele
m en tam i „zm ysłow ym i“, „fizycznym i“, u ja w n ia ją 
cym i się w pieszczotach. , *
, Otóż śledząc fniłość m atk i do dziecka w  jej n a 

tu ra ln e j, p rym ityw nej fo rm ie  trudno  jest dopatrzeć 
się. w  niej cech, k tó re  upodabn ia łyby  ją  w yraźn ie  
do m iłości „pedagogicznej“ w  sensie  K erschensteinera. 
M iłość ta  w yżyw a się g łów nie w karm ien iu  i pie
lęgnow aniu  dziecka o raz  ch ro n ien iu  go przed  w szel
kim i dolegliw ościam i. To zw iązanie m iłości z czynno-, 

1 ściam i, zm ierzającym i do zaspoko jen ia  fizycznych p o 
trzeb  dziecka, do udzielen ia  m u  pom oc3r tam , gdzie b ra k  
m u „sam ow ystarcza lnośc i“, u jaw n ia  się w tym , iż, 
jak  to stw ierdza  M. M aday-H entzelt w  swej ro z p ra 
w ić o  „M iłości m a tczyne j“ 1), u ludów  p ierw otnych  
tk liw ość m atk i w zględem  dziecka zn ika  z reguły  
z chw ilą, kiedy ona p rzes ta je  je  karm ić. N a w yższych 
s topn iach  k u ltu ry  d bało ść  m atk i o dziecko zaw iera

*) M. de Maday-Hentzelt, L ’amour ■ maternel. Payot, Lau 
sannę 1918.
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w yraźniej elem enty „duchow ej“ n a tu ry , ale i tu  
cen tra ln e  m iejsce za jm u ją  zabiegi opiekuńcze. M atka 
s ta ra  się dziecku pom óc we w szystkim  i zaspokoić 
w szelkie jego potrzeby. P rag n ie  jego „d o b ra“ 
obecnego i przyszłego.. U siłu je zrob ić  w szystko, co 
jest niezbędne, ażeby ono  „dało sobie rad ę  w życiu“. 
Toteż sko ro  dojdzie do p rzekonan ia , że pew ne fo rm y  
postępow an ia  dziecka są  z tego p u n k tu  w idzenia 
p rzy d atn e  lub szkodliw e, usiłu je  rozw inąć p ierw sze 
a ham ow ać drugie. U siłow ania te b ęd ą  już ż reguły  
w ynikiem  pew nej refleksji, k tó ra  m oże budzić się 
W bardzo  słabym  jedyn ie  stopn iu  tam  naw et, gdzie 
m iłość je st in tensyw na. R efleksja  powyższego rodzaju  
m oże w dalszej konsekw encji stać  się punk tem  
W yjścia system atycznych usiłow ań  „w yprow adzen ia  
dziecka n a  ludzi“. Ale i tu  rzadziej spotykam y się 
ze staw ian iem  sobie przez m a tk ę  pew nego- o k re 
ślonego ideału  w ychow aw czego, pew nego w zoru  
człow ieka dorosłego, k tó ry  uw zględniałby rzeteln ie  
w szystkie specja lne tkw iące w  dziecku m ożliw ości; 
m iłość i am bicja  m atk i raczej w  sposób „niepedago
giczny“ będzie p rzecen iać  m ożliw ości dziecka, w idząc 
jego p rzyszłość w ob razach  n iedostosow anych  do 
rzeczyw istości. Z resztą m yśl o do jrzen iu  dziecka nie 
k o ja rzy  się u w ielu m atek  z ich m iłością. W szak 
n iek tó re  z n ich  w sposób  o tw arty  lub sk ry ty  ża łu ją  
tęgo, iż dzieci ich w y ras ta ją , do jrzew a ją  i że w obec 
lego zabiegi opiekuńcze w sto sunku  do n ich  s ta ją  
się bezprzedm iotow e. W olałyby  one raczej, ażeby 
dzieci pozostaw ały  stale m ałym i, bezbronnym i, tak by 
stale trzeb a  było n im i się zajm ow ać. Jeżeli jed n ak  
m atki nie ty lko p ie lęgnu ją  dzieci, a w ięc zabezpie-
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czają ich fizyczne zdrow ie, lecz n iew ątp liw ie w yw ie
ra j ą  na  n ie lakże trw ały  psychiczny w pływ , to 
dzieje się to w  bez p o ró w n an ia  w iększej m ierze drogą 
„uboczną“ przez stałe  obcow anie, p rzez ciągłe d o 
s ta rczan ie  dziecku różnych  bodźców  n a tu ry  fizycz
nej i psychicznej, aniżeli przez celowe pedagogiczne 
zabiegi.

M iłość rodziców , zw łaszcza m atki, do dziecka jest 
fenom enem  tak  pow szechnym , iż nie nasuw a się za
zwyczaj p o trzeb a  szukan ia  jej genezy. W yprow adza 
się ją , o ile tak ie  py tan ie  zostanie w ysunięte, z „in- 
s ly n k tu “ rodzicielskiego, w zględnie m acierzyńskiego. 
Je s t to w ytłum aczen ie bardzo  pow ierzchow ne, m im o 
tego jed n ak  częściowo p rzynajm n ie j u sp raw ied li
w ione, gdyż n iew ątp liw ie pew ne sk ładn ik i m iłości ro - ' 
dziców  m ają  in stynk tow e źrodło.

N asuw a się ty lko  pytanie, czy w dbałości ro 
dziców  o dziecko nie b io rą  z reguły  pew nego 
udzia łu  inne jeszcze in stynk ty  oprócz rodzicielskiego 
a p rzede w szystkim  „ in sty n k t op iekuńczy“. Sami 
podkreśla liśm y  poprzedn io , iż zabiegi rodziców  (zw ła
szcza m atk i) w stosunku  do dziecka m a ją  przede 
w szystkim  opiekuńczy  ch arak te r. W ysunie się tylko 
kw estia, czy m ożna m ów ić o  instynkcie  opiekuńczym  
jako  czym ś od ręb n y m  od in stynk tu  m acierzyńskiego. 
R ozstrzygnięcie tej kw estii w ym agałoby zbadania, 
czy i w jak im  stopn iu  ob jaw y  in stynk tu  op iekuń
czego w y stępu ją  niezależnie od m acierzyńskiego (ro 
dzicielskiego) stosunku. Jest to zagadnienie należące 
do teorii in s ty n k tó w  a dotychczas n ie rozstrz3rgnięte. 
Potoczna obserw acja  zdaje się p rzem aw iać za tym, 
że in sty n k t opiek i może ak tualizow ać się niezależnie



od stosunku  rodzicielskiego. M ożna jed n ak  widzieć 
w ob jaw ach  in stynk tu  opiekuńczego, dających, się 
obserw ow ać n ie raz  b a rd zo  w cześnie, „zapow iadan ie 
się“ rodzicielskiego instynk tu .

N iek tórzy  niów ią jeszcze o oddzielnym  instynkcie 
„pom ocy“, k tó ry  p rzec iw staw ia ją  in stynk tow i w alki. 
Gdyby in s ty n k t tak i is tn ia ł oddzielnie od in sty n k tu  
opiekuńczego, to i jem u  p rzy p isać  by  m ożna pew ien 
udział w  m iłości rodziców  do dzieci, ale i tu  teo ria  
in stynk tów  zostaw ia nas  w  niepew ności.

D alszy czynnik, k tó ry  należy tu  w ziąć pod uwagę, 
to. czynnik  „w spółczucia“, k tó ry  p rzez n iek tó rych  
au to rów  byw a uw ażany  za sam o istną  tendencję  o in 
stynk tow ym  charak terze . Je s t zdaję  się rzeczą  słuszną- 
sp row adzać  tę ten d en c ję  do pew nych  zadatków  w ro 
dzonych, jakkolw iek  do jrzen ie  ich  w ym aga pew nego 
okresu. N a jb a rd z ie j. 'w y raźną  fo rm ą o b ja w ian ia  się 
tej tendencji je s t uczucie „litości“, w ystępu jące  na  
w idok c ierp ien ia  drugich. L itow anie się i p rzeżycia 
psychiczne z nim  spokrew nione  tym  się w yróżn ia ją  
w śród  innych  przeżyć, w arunk u jący ch  stosunk i p rzy 
chylności, iż w  przeciw ieństw ie do „m iłosnego“ u p o 
d o b an ia  ich ton  uczuciow y je s t raczej u jem ny. Że 
w spółczucie je st czym ś odrębnym  od m iłości i „sym 
p a tii“ w  ogóle, to w y n ik a  stąd, iż lito ść  m ogą budzić 
także  te osoby i w  ogóle p rzedm io ty , k tó re  poza tym  
,w yw ołują  uczucie w strętu . T ak  litow ać się m oże ktoś 
nad dręczonym  robak iem , m im o  niechęci, k tó rą  m a 
do tak ich  stw orzeń. J e s t rzeczą  w ażną, że b ra k  d o d a t
niego zab a rw ien ia  uczuciow ego n ie  o db ie ra  w spół
czuciu tendencji, życzliw ej czynnej, ob jaw iającej się 
w ak tach  o ch ro n y  i pom ocy. Otóż niew ątp liw ie dba-
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łość m a tk i o dziecko czerp ie sw oje p ie rw iastk i w  d u 
żym  stopn iu  także z tego źródła . Słabość, bezbronność 
i n ie zarad n o ść  dziecka m ałego są  tym i m om entam i, 
k tó re, p raw d o p o d o b n ie  niezależnie od in stynk tu  m a
cierzyńskiego, sk ła n ia ją  m atkę do trosk liw ości o  p o 
tom stwo.

M iłość rodziców  do dzieci je s t jedynym  b ezsp o r
nym  w ypadkiem  m iłości do rosłych  do dzieci, o  ile 
pojęcie m iłości będziem y b ra li ściśle w zgodzie z p o 
danym  pop rzedn io  określen iem , a  n i e , w znaczeniu  
bardzo  ogólnikow ym . M iłość „pedagogiczna“ w sen
sie K erschenste inera , k tó ra  m ia łaby  łączyć do rosłych  
z n iedo jrza łym i także i w  tym  w ypadku , gdzie n ie  
zachodzą żadne zw iązki krw i, je s t zjaw isk iem  zaw i
łej n a tu ry  i jest rzeczą b ardzo  w ątp liw ą, by da ła  się 
o na  sp row adzić  do jak ie jś  jednej w rodzonej tenden 
cji instynk tow ej. Z ajm iem y się n ią  jeszcze p ó ź n ie j. ,

T am , gdzie dziecko je s t s ta rszem u  obce k rw ią, 
gdzie w ięc w idzi on. w  n im  „cudze“ dziecko, stosunk i 
p rzychy lnośc i z n a jd u ją  swój psych iczny  odpow ied
n ik  w  słabszym  już od m iłości „ lub ien iu“. N ie tak  
ła tw o kocha się cudze dziecko, ń ie  tru d n o  jed n ak  je  
„lubieć“. Jak ie  są  o sta teczne ź ró d ła  tego lub ien ia?  
Źródeł tych je st dużo. Jed n o  z n ich  p łyn ie  stąd, iż 
dziecko, chociaż n ie każde, w ydaje  się s tarszem u „m i
łym “. J e s t ono czym ś fizycznie i psychicznie 
różnym  od dorosłego człow ieka; z tego pow odu, przez 
pew ien  k o n tras t, zw raca n a  siebie jego uw agę i m oże 
go z a in te re so w ać .'ó w  d ro b n y  ja k  gdyby w strząs w y
w o łany  w  psychice starszego odm ienną, sw oistą n a 
tu rą  dziecka ła tw o  zab arw ia  się. tonem  uczuciow ym  
przyjem nym . Pow odow ać go m oże m iękkość i ciepło



ciała  dziecięcego, g ładka i różow a skóra. O ne to sta
now ią ów pew ien „fizyczny“ pow ab, klóyy starszego 
pociąga ku n iem u „zm ysłow o“ x). P rzy łączyć się m ogą 
do tego elem enty o charak te rze  już bardzie j estetycz
nym , zw łaszcza tzw. w dzięk dziecka. Od stro n y  in te
lek tualne j m ile uderza  jego „naiw ność“. Są to  zresztą 
w  dużej m ierze te sam e względy, k tó re  każą czło
w iekow i lub ić  m ałe zw ierzątka, m ogące b}7ć p raw ie  
lak sam o „m ilu tk ie“, jak  dzieci.

Otóż to „ lub ien ie“ dzieci i w ogóle m łodzieży ze 
względu n a  ich „ppw abność“ prow7adzi do chęci o b 
cow ania z nim i, udzie lan ia  im peyniej pom ocy i speł
n ian ia  ich  próśb . T ak a  p ostaw a starszego w  stosunku 
do dzieci i. młodzież}7 m a dalej tę konsekw encję, iż 
„ośm iela“ dziecko czy m łodocianego w kontakcie 
z osobą d o rosłą , pozw ala jąc  obcow ać z n ią  n a  stopie 
„p rzy jaźn ian e j“. Ale „ lub ien ie“ tak ie  m iew a często 
c h a ra k te r  b ardzo  pow ierzchow ny, je s t uczuciem  nie 
głębokim , a w  zw iązku z tym  także tendencje  udzie- - 
lan ia  pom ocy dziecku n a  n im  o p arte  b y w ają  dość 
słabe.

„L ub ien ie“ może stać się p u n k te m  w yjścia pew 
nych  specja lnych  rodzajów  sto sunku  p rzychylnośc i 
np. s tosunku  p rzy jaźn i. Jakko lw iek  zachodzenie ta 
kiego stosunku  m iędzy m łodszym i a starszym i wy-
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ł ) Fakt ten m oże nasuw ać przypuszczenie, że w „sym patii“, 
którą dorośli odczuwają do dzieci, drzemią w  sposób mniej lub 
więcej utajony pierwiastki w yw odzące się z instynktu płciowego. 
2e tak dzieje się często na prawdę, temu (rudno zaprzeczyć. Trud
niej jednak rozstrzygnąć, czy czynniki te mają udział istotny  
w każdym wypadku intensywnej przychylności starszego wzglę
dem dzieci i w jakim to dzieje się stopniu.
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m ieniane byw a w śród postu la tów  w ychow aw czych, 
lo jednak  dystans zachodzący m iędzy dorosłym  
a dzieckiem  u tru d n ia  pow stan ie  m iędzy nim i istotnej 
przyjaźni.

Z analogicznych przyczyn nie jest częstym zja
w iskiem  spon tan iczny  „szacunek“ dorosłego do 
dziecka, k tóry  raczej m a szan se .tw o rzen ia  się w kie
ru n k u  odw rotnym . (W szacunku zaw arte  jest w pew 
nym  stopn iu  uznan ie  „w ielkości“, nie odpow iadające 
n a tu ra ln e j postaw ie starszego w obec dziecka.

Gdy idzie o dalsze jeszcze źród ła  mogące być pod
staw ą przychy lnośc i dorosłych  w stosunku  do m łod
szych. obcych im krw ią, to w ypadnie w ym ienić te 
czynniki, o k tó rych  m ów iliśm y jako  o sk ładn ikach  
m iłości rodzicielskiej poza sam ym  rodzicielskim  in 
stynktem . A w ięc w chodzi tu  w grę in stynk t op iekuń
czy, o ile oddzielim y go od in stynk tu  rodzicielskiego, 
instynkt, pom ocy (z podobnym i ,'zastrzcżeniam i) 
i w reszcie „ in stynk t“ w spółczucia. Zw łaszcza czynnik 
vvspółczucia je s t w ażny z tego względu, iż przy sto
sun k u  sta rszych  do m łodszych obejm uje on także 
i te dzieci, k tó re  n ie m a ją  szans zdobycia p rzy ch y l
ności sta rszych  w skutek swego pow abu. Czynnik ten 
jest dalej doniosłym  także z tego pow odu, iż, ulegając 
n iew ątp liw ie dużym  w ahaniom  indyw idualnym , za
w iera  w sobie siln iejszą tendencję  do pom agania, an i
żeli zw ykłe lub ienie  dziecka o p a rte  na jego m iłym  
w yglądzie. "W ydaje się rzeczą n iew ątp liw ą, o czym 
zresztą później jeszcze będzie m ow a, iż naw et u ge
n ialnych, „u rodzonych“ pedagogów , tych którzy w y
tyczyli w spółczesne k ie runk i w ychow aw cze, podstaw ą 
uczuciow ą ich działalności jest raczej w spółczucie



z niedolą dziecka, litość nad  dzieckiem  zan iedbanym  
i .upośledzonym , aniżeli m iłość w e - w łaściw ym  tego 
słow a znaczeniu, zgodnie z pop rzedn im  jej określe
niem . W idoczne je s t to zw łaszcza dobrze u  Pestaloz- 
ziego, u k tórego, ja k  s tw ierdza ją  jego biografow ie, 
dom inow ało  głębokie w spółczucie d la  dziecka upośle
dzonego i zaniedbanego. To poczucie, iż dziecku dzieje 
się k rzyw da i  i e  należy  z tą  k rzy w d ą  w alczyć, je st 
d om inu jącym  p ierw iastk iem  tw órczości pedagogicz
nej E llen  K ey i R ousseau,

Gdy rozejrzym y się w  s tosunkach  łączących s ta r 
szych z m łodszym i, to, poza w3rm ien ionym i już  d o tych 
czas, n ie znajdu jem y  jak ichś  pow ażniejszych  in n y ch  
jeszcze fo rm  przychy lnośc i starszego do m łodszych. 
N asunąć  się m oże refleksja , iż tak ie  fo rm y  p rzy ch y l
ności, p ło d n e  d la  s to sunku  w ychow aw czego, pow inny  
by znajdow ać się w  obfitości u tych , d la  k tó ry ch  
w ychow anie je s t specja lnym  zadan iem  życiowym , 
a  w ięc u  zaw odow ych w ychow aw ców  i nauczycieli, 
w zględnie u tych, k tó rzy  do pow yższego zaw odu się 
„ n a d a ją “. Otóż, jeżeli analizow ać będziem y pod tym  
w zgiędem  postawię w ychow aw czą n ie w y jątkow ych  
jak ichś, gen ialnych  w ychow aw ców , a skoncen tru jem y 
się n a  typ ie  przeciętnego w ychow aw cy-nauczyciela, 
to nie znajdziem y tam  n a  ogół zasadniczo różnych, 
now ych  jeszcze fo rm  życzliw ości. Do sp raw y  tej 
p rzejdziem y jeszcze w  rozdziale, pośw ięconym  spe
cjaln ie  psychice nauczyciela . T am  też zastanow im y 
się nad  pytan iem , w jak im  sensie k onsta tow ać m ożna 
u  zaw odow ych  w ychow aw ców  m iłość pedagogiczną, 
tak ą  ja k  ją  po jm u je  K erscheristeiner. T u  uprzy to - 
m nim y sobie tylko, iż o p rócz  p rzychy lnośc i bezpo
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średn iej, p ierw otnej, z jaw ia  się często u  s tarszych  
w s tosunku  do dzieci p rzychy lność  pośredn ia , w tó rna, 
w yn ikająca  z refleksji. Ze zrozum ien ia  isto ty  społe: 
czeństw a w ynika, że dzieci są jego w ażnym i członkam i 
jako  przyszli obyw atele. K om u zależy n a  d o b ru  spo- 
czeństw a, ojczyzny, n a ro d u  itp., ten  „rozum ie“, iż 
obow iązkiem  jego je s t cenić m łodzież i dbać o jej 
należyte w ychow anie. W ynikać stąd  będzie n ie ży
czliw ość do danego konkretnego  dziecka, lecz p rzy 
chy lność do dzieci „w ogóle“, trak to w an y ch  jako  pe
w n a  zbiorow ość. Będzie to „m iłość“ a w łaściw ie „ ż y 
czliw ość“ raczej n ieosobow a, pod o b n a  w  tym  wzglę
dzie do m iłości ojczyzny, ludzkości itp. P odstaw ą 
uczucia je s t tu  zatem  z r o z u m i e n i e  w artości m ło
dzieży, a w ięc pew n a  refleksja . Że z tak iej fo rm y  ży
czliw ości p ły n ą  tendencje  w ychow aw cze a w łaści
wie raczej zrozum ienie  ich  potrzeby, to  rzecz jasna . 
Otóż tak i stosunek  życzliw ości znajdziem y n iew ątp li
w ie w  bardzo  obfitej ilośęi u  tych , k tó rzy  w ychow a
niem  za jm u ją  się zaw odow o, ja k  też u tych dzia ła
czy i m yślicieli, k tó rzy  in te resu ją  się dziećm i 
w  zw iązku ze sp raw am i społecznym i.

R ozpatryw aliśm y  poprzedn io  stosunki życzliwości 
i ich  konsekw encje w ychow aw cze od strony  s ta r
szych ; rzucim y teraz  okiem  n a  n ie  od s tro n y  dziecka 

■ i m łodzieńca.
U czucia, z k tó ry m i dziecko odnosi się do starszych  

w  ogóle, m a ją  c h a ra k te r  n ie jednolity . P o s iad a ją  one, 
ja k  n a  to zw raca  uw agę G ra b e r1), często cechę „am - 
b iw alencji“. Życzliwość byw a zm ieszana z podziw em

*) Gräber G. H., Die Ambivalenz des Kindes. Leipzig t924.



i obaw ą. S tarszy  im ponu je  dziecku sw oim i w alo ram i 
dojrzałości, k tó ry ch  dziecko czasem  zazdrości m u  po 
cichu. S ta ją  się one przedm io tem  podziw u, uznania. 
Szacunek, k tó ry  dziecko m a d la  dorosłego, p rzecho 
dzi ew entualn ie  w  cześć1), gdy z poczuciem  dużej 
w yższości starszego łączy się duża d la  niego p rzy 
chylność. Jednakow oż zarów no szacunek jak  cześć, 
jakko lw iek  m a ją  < c h a ra k te r  dodatn i, podszyte są 
w  m niejszym  lub w iększym  stopn iu  pew ną obaw ą1, 
zn a jd u jącą  sw ój w yraz w  onieśm ieleniu , którego do
znaje dziecko w  k o n tak c ie  z osobam i szanow anym i 
i czczonym i przez siebie. Z jaw ia się „dystans“, tak  
charak terystyczny  d la  s to sunku  m łodszych do s ta r 
szych, że zn ika on częściej ty lko w  stosunku  m a tk i do 
dziecka. S tarszy  m a n ad  dzieckiem  „przew agę“ pod 
każdym  względem , k tó ra  zn a jd u je  od stro n y  dziecka 
odbicie w „poczuciu niższości“ (M inderw ertigkeits
gefühl) pod k reślan y m  słusznie, choć z pew ną p rze
sadą, p rzez p rzedstaw icie li tzw. psychologii indyw i
dualnej A lfreda A dlera. Poczucie to, pod trzym yw ane 
zresztą licznym i dośw iadczen iam i dziecka w  kontakcie 
ze starszym i, zab a rw ia  w  sposób m niej lub  więcej w y
raźny  stosunk i uczuciow e dziecka ze starszym i naw et 
życzliwe.

W idzim y zatem , iż stosunk i p rzychy lnośc i m iędzy 
dzieckiem  i do rosłym  m a ją  c h a ra k te r  asym etryczny, 
„n ieodw racalny“. Życzliwość m łodszego do starszego 
je st n a  ogół n ieco inna , an iżeli s ta rszeg o  do m łodszego, 
przy  czym ró żn ica  ta  pow o d o w an a  jest odm iennością 
ich  n a tu r. Z tego to pow odu  n ie ła tw o  może istnieć
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1) Porównaj: Wł. W itwicki, P sychologia II, str. 68 i nast.
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m iędzy d o jrza łym  a dzieckiem  p raw dziw a przyjaźń , 
o p a rta  n a  zasadach  pew nej rów ności. P rzy jaciele 
s to ją  n ie jako  n a  jednym  poziom ie i są blisko siebie, 
na tom iast s ta rszy  m a zaw sze przew agę nad  m łodszym  
a dzieli ich dystans, p rzec iw działający  zbliżeniu.

Jednakow oż ow a n ie rów ność  zachodząca m iędzy 
dzieckiem  i do rosłym  nie p rzeszkadza temu, ażeby 
pow stać m ogło w  dziecku, naw et w sto sunku  do ob
cego starszego człow ieka uczucie, k tó re  m a  w szelkie 
cechy uczucia m iłości. W  psychologii rozw ojow ej 
om aw iane jest ono jako  tzw. ad o rac ja  (zadurzen ie  się) 
Starszych przez m łodszych, w chodzących  w okres 
d o jrz e w a n ia 1)., A doracja  ta k a  jest zjaw iskierń czę
stszym  u  dziew czynek, zdarza  się jednak  rów nież 
i u  chłopców . Ma o n a  cechy m iłości w sensie po 
przedn io  określonym , gdyż ado ru jącym  sp raw ia  n a j
w yższą satysfakcję  og lądan ie osób przez nie ad o ro 
w anych, tęskn ią  one za nim i, gdy ich  nie widzą, by 
w ają  też o nie zazdrosne. A doracja  przechodzi przez 
pew ne stad ia  rozw oju , m iew a też różne form y. Jest 
rzeczą ciekaw ą, że w  pew nych  w ypadkach , m im o m i
łości, dystans pom iędzy adoru jącym  i adorow anym  
zaznacza się bardzo  w yraźn ie  i je st św iadom ie pod 
trzym yw any. przez adorującego. A dorujący pragn ie  
w p atry w ać  się ciągle w  osobę adorow aną, nie u siłu 
ją c  jednak  zbytnio  zbliżać się do n ie j i w oląc naw et 
ze sw ą ad o rac ją  pozostaw ać w ukryciu , jak  gdyby 
w  obaw ie, ażeby p rzy  zbytn im  zbliżeniu się czar o ta
czający osobę ad o ro w an ą  n ie  p ry snął. D zieje się tu

’) Porównaj: Baley, Psychologia wieku dojrzewania. Lwów  
1932, słr. 96 i nast.

B a le y : P sycho log ia  w ychow aw cza 21
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zresztą tak, jak  n iek iedy  w początkow ych stad iach  
zakochan ia  się płciow ego u  m łodych.

S tosunki życzliwości, zachodzące m iędzy m łod
szym i a starszym i, w iodą ze sobą pew ne w ychow aw 
cze konsekw encje, k tó re  te raz  chcielibyśm y rozpatrzeć.

P rzed e  w szystkim  dzieci zw raca ją  się o in fo rm acje  
i p o rad y  na jchę tn ie j i n a jła tw ie j do osób, k tó rych  się 
„nie b o ją “, a w ięc w  p ierw szym  rzędzie do tych, z k tó 
rym i w iążą je  stosunk i życzliwości, p rzy  czym  resp ek t 
przed  starszym i, szacunek, w zględnie cześć, k tó re  
m łodsi m a ją  d la  nich, każe im  in fo rm acje  te  uw ażać 
za p raw dziw e a udzielan ie w skazów ki za słuszne. 
P rzychylność w stosunku  do sta rszych  pozw ala w ska
zówki te p rzy jm ow ać z poczuciem  sw obody, bez cię
ża ru  p rzym usu  idącego od  zew nątrz.

Życzliwy stosunek  do s tarszych  w zm aga dalej ten 
dencję do ich n aś lad o w an ia  i do u legan ia  ich  su
gestii. S tarsi s ta ją  się w obec tego ła tw iej w zorem , wef- 
dług którego u ra b ia ją  s ię  m łodzi.

Pow yższe m om enty  ak cen tu ją  się w raz  ze stop 
niem  p rzychylności, osiągając  p u n k t ku lm inacy jny  
tam , gdzie p rzychy lność  s ta je  się m iłością a  w ięc p rzy  
adorac ji. P rzede w szystk im  tendencja  do naśladow a
n ia  byw a tu  tak  silna, że p rzy b ie ra  naw et k a ry k a tu 
ra ln e  form y. J e s t rzeczą w iadom ą, że dziew czynki za
durzone w  „p ąn i“ n aś lad u ją  ją  n iek iedy  w  sp raw ach  
całkiem  drobiazgow ych: czeszą się tak  jak  „p an i“, 
u b ie ra ją  tak  ja k  o n a  i p ró b u ją  p isać  pism em  m a ją 
cym c h a ra k te r  zbliżony do je j p is m a 1).

1) W dzienniczku' dziewczynki 14-letniej zadurzonej w  „pan
nie Naci" takie znaleźliśm y zdanie, w plecione nieoczekiwanie 
w tekst, m ów iący-o innych rzeczach: „Panna Nata pisze rondem ,



Z achw ycenie się d a n ą  osobą s ta rszą  p rzenosi się 
n a  p rzedm io ty  i dz ia łan ia  z n ią  zw iązane, k tó re  w sku
tek tego o trzy m u ją  w a r to ść 1). W alo r u lub ionej osoby 
p ro m ien iu je  n a  w szystko, co od niej p o c h o d z i2).

ja także staram się p isać rondem". Pewien m iody człow iek  
pisze o sobie, iż gdy osoba adorowana, idąc, zostaw iała za sobą  
ślady po śniegu, to on starał się  idąc w stępować dokładnie 
w owe ślady. Postulat pedagogiczny, ażeby „w stępow ać w  ślady“ 
starszych bywał tu zatem w ykonyw any dosłownie.

') W jednej ankiecie przeprowadzonej wśród dzieci war
szawskich na temat: „czy lubią śpiew  i d laczego“, padły liczne 
odpowiedzi następującego rodzaju: „lubię śpiew , bo pani jest 
ukochana", „lubię śpiew , bo pani jest miła", „lubię śpiew, bo 
pani jest ładna i ładnie śpiewa", „lubię śpiew, bo pani jest 
przyjemna". A w jednym  z wypracow ań na temat „Jak jest 
w naszej klasie" jedna z dziewczynek tak pisze: „Nasza klasa  
jest niezbyt duża, ale dobra nauczycielka kupiła obrazki i po
w iesiła na ścianie. Klasa była trochę ładniejsza, ale jeszcze nie 
obrazki upiększają klasę, tylko pani z ładności".

s) Ponieważ, m ateriał zebrany w tym zakresie przez psy
chologów  jest jeszcze d ość skąpy, przeto pozw olim y sobie 
przytoczyć in extenso jeden przykład „identyfikacji“ adoracyj- 
nej, będącej krańcową form ą takiego prom ieniowania. Zeznanie 
poniżej (przytoczone pochodzi od  osoby nieco starszej, bo stu
dentki uniw ersytetu  i  św iadczy, przez jak długi okres rozwoju 
utrzym ywać się mogą tego rodzaju fenom eny:

„W drugim roku m oich studiów uniwersyteckich poznałam  
człowieka, którego indywidualność w yw arła na m nie nieprzecię
tne wrażenie. D ostałam  się pod w pływ  i urok jego duchowej 
osobow ości i zaczęłam  się przetwarzać wewnętrznie, choć nie
świadomie. Pew ne styczne wrodzonego podłoża ułatw iały ten, 
proces. Przeistaczały się w łaśn ie m oje pojęcia i krystalizowały  
zainteresowania, które szły  po lin ii jego pojęć i zainteresowań, 
stawały się wszakże tak m oimi, iż uważałam , że nie wzięłam  ich 
od niego, ale że spotkanie z nim pom ogło tylko do ujęcia  
W pew ną form ę tego, co było w e m nie płynne, nieuświadom ione, 
niesprecyzowane. Co w ięcej: broniłam  się przed m yślą ,'że przej
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M iłość ad o racy jn a  nie jest w  istocie swej m iłością 
p łciow ą, jakkolw iek  p o siada  z n ią  pew ne pokrew ień
stw a i może zaw ierać  jej dom ieszki. D om ieszki te  nie 
m uszą zresztą p rzeszkadzać w  oddziaływ aniu  w yeho-

m uję coś od drugiego, że sw oje „ja“ zabarwiani cudzą psychiką; 
ze wszystkich sił chciałam  zachow ać sw oją indywidualność... 
Mimo wszystko w pływ ow i uległam, starając się ciągle o ukrycie 
tego faktu przed oczym a otoczenia i walcząc o utrzym anie swej 
indywidualności. ...Podziw dla niego wzrastał — pow stało w ów 
czas przeświadczenie, że uczucie to jest m iłością. Sprawa stawała  
się coraz zawilszą i osiągnęła punkt kulm inacyjny w chwili, 
gdy człow iek podziwiany, czy kochany (fakt trudny, do dziś, 
po czterech latach, do rozstrzygnięcia) powiedział, że ma kobietę 
ukochaną, narzeczoną. Pom ijając przeżycia psychiczne w yw ołane  
tą Świadomością, podkreślę tylko jedno z n ich: ustosunkowanie  
się do nieznanej mi narzeczonej. Oto dziewczyna ta, nigdy nie  
widziana, staje się ideałem. W iadom ości o niej są w ięcej niż 
skąpe, drobne, fragmentaryczne, a mimo to na ich  podstawie 
trzeba zbudować wyobrażenie jej postaci zewnętrznej i struk
tury wewnętrznej, bo to jest warunkiem złagodzenia doznanego 
zawodu i brzm i jak nakaz konieczności. Jest poza wolą. Na
stępuje okres męczącego przeglądania twarzy m łodych dziew
cząt m ijanych na ulicy, celem  uchwycenia jakiegoś wzoru, do 
którego tamtej twarz m ogła by być podobną, choć nic o  jej ry
sach nie. wiadomo. Chodzi po prostu o znalezienie form y dla 
wytworzonej w wyobraźni treści, by przez to treść tę w ykoń
czyć łatwiej, uzupełnić, czy m ożliw ie przeinaczyć. Uform owa
nym  obrazem  m ożna by s ię  pieścić, stawać się doń podobną, 
a przez to doznawać pewnej ulgi. Twarz ta musi m ieć n iew y
powiedziany czar i już przez to samo dawać ulgę. Ma być od 
zwierciedleniem  wnętrza. Pojęcie wnętrza trudno także stworzyć, 
oparcie wszakże znajduję w zasłyszanych kiedyś od  owego m ęż
czyzny słow ach, że psychicznie pod w ielu względam i jesteśm y  
do siebie podobne. To busola, według której m ogłam  się kie
rować. Stwarzam zatem i precyzuję nie tyle rozum owaniem , 
ile wyczuciem , ideał kobiecości, którego chciałabym  dosięgnąć
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w aw czym . W ynika  to  chociażby stąd, iż sam a m iłość 
p łc iow a w  pew nych sw ych stad iach  oddziaływ a w y
chow aw czo, ja k  to w ykazu je m iędzy innym i C har- 
lo tta  B p h le r1).

M ówiąc poprzedn io  o „m iłości pedagogicznej“ s ta r 
szych sk ierow anej ku m łodszym , zaznaczyliśm y, że 
nie tak  ła tw e jest odszukiw anie jej w  rzeczyw istości. 
Z naszych  p op rzedn ich  uw ag zdaje się w ynikać, iż 
ła tw iejsze zadan ie m iałby  ten, kto szukałby m iłości 
pedagogicznej u  m łodszych w  sensie zw iązanej z m i
łością  tendencji u ra b ia n ia  siebie w edług w zoru  s ta r 
szych. P rzy p ad k i przez nas  przy toczone m ogą być 
uw ażane za je j p rzyk łady .

Z b iera jąc  w szystkie nasze dotychczasow e rozw a
żania, w idzim y, iż stosunk i p rzychy lnośc i tw orzą  b a r 
do szerokie ram y  w pływ u s tarszych  n a  m łodszych. Są 
to w pływ y raczej uboczne, n iezam ierzone, o ile idzie 
o ich  w ychow aw cze w ytw ory. Związek stosunków  
przychy lnośc i z w ychow aniem  in tencjonalnym  jest 
raczej pośredn i, zw łaszcza gdy idzie o p rzychy lność  
sta rszych  do m ło d sz y ch ; p rzychy lność  m oże tu  o d 

i identyfikuję ten ideał z nieznaną dziewczyną. Stają mi się jed
nym. Tęsknota za udoskonaleniem  własnej duszy staje się tę
sknotą za zetknięciem  się  z duszą tamtej. Tak jakby udoskona
lenie m iało przyjść przez nią. W jej domniem anej przedziwnej 
dobroci, subtelności i słodyczy znajduję dla siebie ulgę, a jed
nocześnie żal, że nie jestem  taka jak ona i ból, że jestem  pa
riasem w obec jej arystokratycznej duszy. Dziewczyna ta zać
m iewa m ężczyznę w  m oich m yślach i uczuciach. Staje mi się 
bardzo bliska i serdecznie kochana. Odczuwam jej szczęście zna
lezione w  uczuciu tak dokładnie i radośnie, jakbym  ja je prze
żywała To punkt kulm inacyjny identyfikacji“.

ł ) Charlotte Buhler, Kindheit und Jugend. Leipzig 1931.



gryw ać ro lę  bodźca, k tó ry  sk łan ia  do zastosow ania sy
stem atycznych w ychow aw czych zabiegów , jako  m o
gących p rzyn ieść  m łodszym  pew ną ilość korzyści. 
Nieco bardz ie j bezpośredn i w ydaje  się na to m iast sto
sunek  pom iędzy p rzychy lnośc ią  m łodszych do s ta r 
szych a ich  tendencjam i w ychow aw czym i. I t u  
w praw dzie p rze jm ow an ie  od starszych  różnych  opinii, 
postaw  uczuciow ych i pew nych  fo rm  postępow an ia  
m oże dokonyw ać się w sposób bezw iedny. Jed n ak  m i
łość i podziw  d la  sta rszych  sta ją  się często punk tem  
w yjścia  spon tan icznych  św iadom ych w ysiłków  trw a 
łego u ro b ien ia  siebie n a  ich w zór.

b) S t o s u n k i  w a l k i .

P rzechodzim y te raz  do stosunków  w alk i pom ię
dzy dorosłym i i m łodzieżą o raz  ich w ychow aw czych 
im plikacji.

Pom iędzy n iedo jrza łym i i d o jrza łym i is tn ie je  sta le  
pew ne nap ięcie  dynam iczne, k tó re  doprow adzić  m oże 
do kolizyj i w alk. Od s tro n y  starszych  n ie  zaznacza się 
to lak  w yraźn ie  w  sto su n k u  do dziecka m ałego, p o tę 
guje się jed n ak  w  m ia rę  jego w zrastan ia . Jeżeli w  r a 
m ach  stosunku  „edypow ego“ chłopczyk widzi, jak  
tw ierdzą psychoanalitycy , w  o jcu  „ ry w a la “ w  zdoby
w aniu w zględów  m atk i, to n a  odw ró t także o jciec ry w a
lizow ać m usi pon iek ąd  z dziećm i o w zględy żony. Gdy 
dzieci w y ras ta ją , zaczyna zarysow yw ać się w yraźn ie j 
konflik t m iędzy m łodszym i i sta rszym i o to, co m ło d 
szym już  w olno, a czego jeszcze nie. S ta rs i dążą  w  sp o 
sób m niej lu b  więcej św iadom y do ogran iczen ia  sw o
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body  dz ia łan ia  m łodych, nic dopuszczając ich  do ró w 
nych  praw . Nie jest, zdaje się, pozbaw ioną słuszności 
teza, iż ok rucieństw a , będące ¡często sk ładn ik iem  cere
m oniałów  in icjacy jnych  u  ludów  p ie rw o tnych , w p ro 
w adzających  m łodzież w  św iat do rosłych  (tak ie  np. 
ja k  w ybijan ie  zęba) są  w yrazem  nieśw iadom ej zem sty 
starszych  na  m łodych za to, że zrzec  się m uszą  w ła 
dzy nad  nim i. Są ione rów nocześn ie  ja k  gdyby osta- 
tębznym' jeszcze stw ierdzeniem  przew agi, k tó rą  s ta r
sze pokolen ie  p osiada  n ad  pokoleniem  m łodszych *). 
W alka starszych  z m łodszym i o u trzym an ie  autor- 
ry te tu  w e w szelkich sp raw ach , dotyczących m łod
szych, je s t zresztą  czymś, co w idzi się w yraźn ie  także 
w cyw ilizow anych sp o łeczeństw ach2).

M ówiąc poprzedn io  o stosunkach  przychylności, 
skonstatow aliśm y, iż uczucia dzieci w zględem  s ta r 
szych m a ją  am biw alen tny  c h a ra k te r  z tej rac ji, iż 
miłość, dzieci podszyta byw a obaw ą. T u  spotykam y 
się z now ym  źród łem  am biw alencji. Poza życzliw o
ścią  dzieci do starszych  k ry je  się n ie rzadko  tłum iony 
bun t, n ienaw idzen ie ich przem ocy.

Jeżeli ze s tro n y  starszych  w alka toczy się o p rze 
wagę, to m łodsi dążą raczej ty lko do zrów nania . 
Idzie im  o  sw obodę decyzji i postępow an ia  n ie  k r ę 
p o w an ą  przez starszych . Je s t to  dążenie  n a tu ra ln e  
i biologicznie uzasadn ione; jest rzeczą n iew ątp liw ą,

ł ) Porównaj: Flügel I. C., The Psycho-Analytic Study of 
the' Family. London 1935, sir. 79 i nast. Winterstein A., Die Pu
bertätsriten der Mädchen. Leipzig 1928.

2) Zagadnienie „ruchu m łodych“ zw róciło na siebie uwagę 
w sw oim  czasie specjalnie w N iem czech. Porównaj: B iüher H., 
Wandervogel. Geschichte einer Jugendbewegung. Prien 1920.



3 2 8 ANALIZA STOSUNKÓW SPOŁECZNYCH

że gdyby nie było  tak ie j spontanicznej tendencji do 
opo ru  u  m łodych, przew aga starszych  nad  nim i b y 
łaby  często nadużyw ana.

Psychologia rozwojowa w skazuje naw et na dwa spe
cjalne okresy w  życiu młodych, w których taka tendencja 
do „buntu“ bardzo wyraźnie się zaznacza, przyjm ując 
niekiedy formy przesadne i jaskraw e. Są to tzw. okresy 
przekory. Jeden około 3. roku życia i drugi w e fazie 
tzw. przedpokw itania, a więc na progu okresu dojrzewa
nia. Fazy te opisywane są w podręcznikach psychologii 
rozwojowej tak  szczegółowo, iż nie ma potrzeby zatrzy
mywać się dłużej nad ich analizą. Tzw. krnąbrność 
(nieposłuszeństwo), jedna z głównych „w ad“ młodzieży, 
na k tórą narzekają starsi, je st często naturalnym  pro
duktem  oporu młodyoh przeciwko zbytniemu krępow a
niu ich swobody przez starszych .-

Jeżeli idzie o trw a łe  oddziaływ anie, to byw a ono 
n a  tle an tagonizm u nie m niej żywe, aniżeli oddzia ły 
w an ia  p łynące  ze stosunków  przychylności. Dziecko 
spo tyka się tu  z reak c jam i n ieraz  bardzo  ostrym i, 
k tó re  długo p o zo sta ją  w  jego pam ięci. P rzy  sw ojej 
ciekaw ości i ruchliw ości a m ałej zręczności i o stroż
ności dokonu je  ono  ła tw o  czegoś, co z p u n k tu  w i
dzenia starszych  jest szkodą. W yw ołu je  to  z ich s tro n y  
reak c ję  w form ie gniew u i oburzen ia , k tó re  w y ła
d ow u ją  się w zakazach, groźbach, nagan ach  i karach . 
W  ten  sposób dziecko je s t zm uszone uczyć się h a 
m ow ać sw oje im pulsy  i dostosow yw ać do regu ł n a 
rzuconych  m u przez starszych . To po d p o rząd k o 
w anie się woli starszych , gdy idzie zbyt daleko, p ro 
w adzi do tzw. zah u k an ia  dzieckaJ jego in ic ja tyw a 
zostaje z łam ana  a p rzy  każdym  sw oim  poczynan iu
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ogląda się ono n a  to, co pow iedzą s ta r s i1). P ozo 
sta je  w  tak ich  sy tuacjach  dziecku obdarzonem u  dużą 
w ew nętrzną odpornością  in n a  jeszcze droga, a m ia
now icie droga system atycznego op ie ran ia  się, p ro 
testu  a w pew nych w ypadkach  droga pozornej ule
głości, k tó ra  czeka n a  chw ilę rew anżu. Gdy stosunki 
p rzychy lnośc i pow odu ją  pew ną ^m iękkość“ u sposo
bienia, lo przeciw nie stosunki w alki d a ją  okazję do 
zahartow an ia , w zględnie naw et „za tw ardzia łości“,
0 ile nie p rzy jdz ie  załam anie.

S tosunki kolizji zachodzące m iędzy m łodszym i
1 starszym i m a ją  in n ą  jeszcze konsekw encję w ycho
w aw czą, p rzec iw ną do tej, k tó ra  p łyn ie  ze s tosun
ków  przychylności. S tosunki p rzychylnośc i m ają, jak  
w idzieliśm y, tendencje  asym ilacyjne. M łodzi staw iają  
sobie za w zór starszych , tych, k tó rych  lu b ią  i sza
nują. N atom iast .ze stosunków  w alk i i kolizji p łyną  
tendencje  dyssym ilacyjne. W  sposób m niej lub w ię
cej św iadom y dziecko w ybiera sobie w zory i ideały 
odm ienne od  tych, k tó re  rep rezen tu ją  w jego oczach 
ludzie n iem ile w idziani. Skonstatow ano, iż syn często 
w yb iera  sobie tak i sam  zaw ód, jak i m a  jego ojciec, 
gdy stosunek m iędzy n im i jest życzliwy. N atom iast 
w  w ypadku  antagonizm u om ija  on zaw ód pełn iony  
przez ojca.

Z w iązanie w pływ ów  w ychow aw czych ze s to sun
kiem  w alki d a  się odszukać nie tylko w  życiu rodzin 
nym  dziecka i w  jego kontakcie ze środow iskiem ,

2) Zahukanie m oże być także wynikiem przesadnej pieczoło
witości, która „wyręczając“ dziecko we wszystkim  odbiera mu 
pewność, siebie i inicjatywę.
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w  k tó ry m  żyje, ale także n a  te ren ie  szkoły. I znow u 
od ró żn ić  tu  trzeba  postu la ty  pedagogiczne od  rze 
czyw istości. Pedagogika żąda oczywiście, ażeby . nie 
było  s tosunku  w alk i pom iędzy nauczycielem  a ucz
niem . H is to ria  w ychow ania m ów i p am  jed n ak  o tym, 
iż szkoła b y ła  zaw sze te renem  tak ich  w alk, a o b se r
w acja  b ezs tro n n a  poucza, iż dzieje  się to w  szerokich  
ro zm ia rach  także obecnie. Szkoła dzisiejsza n ie  ob
chodzi się przecież bez p rzym usu , a tem u p rzy m u 
sowi odpow iada opozycja  je j w ychow anków . To 
sam o odnosi się zresztą  do różnego ro d za ju  zak ła 
dów  w ychow aw czych.

c) S t o s u n k i  t o l e r a n c j i .
P rzechodzim y te raz  do stosunków  „ to le ran c ji“. 

O gran iczając  ich  zakres do tego, co w chodzi w g rę  
p rz y  w zajem nym  sto sunku  s ta rszych  i m łodszych, 
w ysuniem y n a  p ierw szy  p lan  podstaw ow ą d la  n ich  
fu n k c ję  „ rozu m ien ia“. N ie idzie tu  o rozum ien ie  w n a j
szerszym  u jęciu  tego te rm inu , lecz raczej o w ypadek 
specja lny , o tak ie  rozum ien ie  „człow ieka p rzez czło
w ieka“, k tórego rezu lta tem  m oże być n ie  tylko „p o ro 
zum ien ie“ lecz także „w yrozum ien ie“.

Sw oistość psych ik i dziecięcej i b ra k  um ie ję tno 
ści w ypow iadan ia  się m a  ten  skutek , iż w niknięcie 
w in tenc je  dziecka m oże p rzedstaw iać  d la  dorosłego  
d użą  trudność . N ie idzie tu  ty lko  o  sam o uchw ycenie 
sensu w ypo\yiedzi dziecięcych, jakko lw iek  i to  nie 
d la  każdego je s t rzeczą  ła tw ą; w szak  m ow ę dziecka 
w  początkow ych jej stad iach  ro zu m ie  zw ykle dobrze  
ty lko jego najb liższe  otoczenie. Chodzi o  to, ażeby 
uchw ycić w łaściw e in ten c je  dziecka .w yrażające się
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czy to w jego słow ach, czy też w  jego zachow aniu  
się-. I lak  w tzw. w ieku p y tań  dziecko zap y tu je  s ta r 
szych często o tak ie  sp raw y , n a  k tó re  rzeczow o od
pow iedzieć je st bardzo  tru d n o  („dlaczego księżyc 
jest o k rad ły “, „dlaczego pies nie je st ko tem “ itp .). Ale 
dziecko nie oczekuje w tedy takiego sam ego ro d za ju  
odpow iedzi, jak ie j oczekiw ałby starszy  p rzy  takich 
py tan iach . N ie je st w praw dzie  słusznym  tw ierdze
nie, iż zadaw ala  się ono w tedy „byle czym “, lecz n ie 
w ątp liw ie zadow oli się czym ś innym , znacznie p ro s t
szym. Idzie w łaśn ie  o to, by wiedzieć, ja k ie  są  isto tne  
w ym agania dziecka w  tym  w ypadku. M ówienie za
stępu je  dziecko częściej aniżeli dorosły  pew nym  ge
stem , w yrazem  tw arzy , p łaczem , dąsan iem  się itp. 
T rzeba  um ieć w tedy z in te rp re to w ać  w  odpow iedni 
sposób jego zachow anie się. W chodzi tu  zatem  
w  grę to, co byw a o k reś lan e  niekiedy jak o  -„inteli
gencja spo łeczna“, o b jaw ia jąca  się specja ln ie  w  k o n 
takcie z m łodszym i.

W ażnym  czynnikiem  takiego zrozum ien ia  jest 
to, co nazyw am y ,;w czuw aniem  się“ w  psych ikę 
dziecka. W czuw anie tak ie  obejm uje  n ie ty lko  sferę  
in te lek tualną , lecz także em ocjonalną  i p rag n ie 
niow ą, w obec czego rozum ien ie  n ab ie ra  ła tw o ch a 
ra k te ru  „sy m p atii“, sta je  się w yrozum ien iem  i u zna
niem  in ten c ji dziecka; p rze s ta ją  one w tedy w ydaw ać 
się śm ieszne i dziw aczne. N a tym  tle m oże się rozw i
n ąć  n ie tak  częste w śród  starszych  uszanow anie  
d z ie c k a 1), k tó re  s ta je  się podstaw ą uznan ia  „p raw  
dziecięcych“.

') Porównaj: J. Korczak, Prawo dziecka do szacunku. War
szawa 1929.
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Zagadnienie rozum ien ia  dzieci m oże być ośw ie
tlone jeszcze z następu jącego  p u n k tu  w idzenia. P sy 
choanalitycy  a tak sam o przedstaw iciele  szkoły adle- 
row skiej k ład ą  nacisk  n a  fakt, iż człow iek naw et 
dorosły  często sam  nie rozum ie należycie swego po
stępow ania, zw łaszcza, gdy idzie o odnalezien ie jego 
głębszych m otyw ów . Ł atw o u lega o n  tu  złudzeniu. 
Toteż chcąc rozum ieć ludzi pow inniśm y p o tra fić  d o 
m yśleć się w  każdym  w ypadku  poza jaw nym i m oty
w am i m otyw ów  ukry tych . A dler, m ów iąc o sztuce 
poznaw an ia  ludzi (M enschenkenntn is), tw ierdzi, iż 
zrozum iem y człow ieka należycie w tedy dopiero , kiedy 
zdołam y uchw ycić jego „lin ię życiow ą“ czy też „styl 
jego ż y c ia 1). Człowiek bow iem  w  sposób św iadom y, 
czy też n ieśw iadom y, zaw sze zm ierza do tego, ażeby 
tę lin ię u trzym ać. Jeżeli lin ia  życia w y tkn ię ta  je st ku 
panow an iu  nad  otoczeniem , ku o dg ryw an iu  w nim  
dom inu jące j ro li, to w tedy każdy p rze jaw  p ostępow an ia  
danej jednostk i zdążać będzie k u  tem u, chociażby 
naw et na  p ierw szy  rzu t oka odbiegał całkow icie 
od tej linii. C horoba, niem oc, k tó ra  takiego człow ieka 
spotyka, m oże m ieć z tego p u n k tu  w idzenia celowy 
charak te r. Może o n a  być środkiem , k tóry , w b rak u  
innych, n ieśw iadom ie byw a stw orzony  po to, by zm u
sić d rug ich  do zw rócen ia  n a  siebie uw agi i p o d d a
n ia  ich pod kom endę.

Otóż ten  sposób rozum ien ia  m oże być stosow any 
oczyw iście także w odn iesien iu  d o  dzieci. I tu  poza 
m otyw am i u jaw n io n y m i p rzez  dziecko i tym i, w k tó re

l ) Adler A., M enschenkenntnis. Leipzig 1929 II (przekład  
polski j>t. Znajom ość człow ieka).
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ono sam o w ierzy, d z ia ła ją  często m otyw y głębsze, 
n iew yraźn ie  uśw iadom ione a przecież is to tne  (cho 
ro b a  dziecka starszego z „zazdrości“ o fo ry tow anie 
przez rodziców  dziecka m łodszego).

Jeżeli, ja k  w idzim y, „rozum ien ie“ dziecka jest 
sp raw ą  skom plikow aną, to  tak  sam o skom plikow a
nym  jest znaczenie tego słow a, gdy z jaw ia się ono 
w  ustach  dziecka p rzy  jego w ypow iadan iu  się o  s to 
sunku  do starszych. Młodsi, ja k  w iadom o, bardzo  
często narzek a ją , iż s ta rs i ich „nie ro zu m ie ją“. K iedy 
z ram ien ia  Z akładu Psychologii W ychow aw czej U .J.P. 
p rzep row adzono  w tej sp raw ie p isem ny wywiad 
w śród  uczniów  gim nazjalnych , okazało  się, iż w n ie
k tó rych  k lasach  około 90<>/o odpow iadających  czy- 
niłp  starszym  zarzut, że oni ich  n ie rozum ieją . 
S tanow isko m łodych w  tej sp raw ie m a c h a ra k te r  fe
nom enu  rozw ojow ego. N ajm łodsi spośród  odpow ia
dających  są p rzekonan i, że s ta rs i ich  rozum ieją  i oni 
rozum ie ją  starszych. Nie m a  tu  więc w tym  stad ium  
jeszcze żadnej p rob lem atyk i ze s trony  m łodzieży. 
W  stad ium  n astępnym  p rzew aża ją  opinie, iż rozum ie 
się sta rszych  a nie je s t się przez n ich  rozum ianym . 
W  stad ium  trzecim  dop iero  dostrzega się p ro b lem a
tykę w obu  k ie ru n k ach ; sądzi się, iż nie jest się n a le 
życie rozum ianym  przez starszych  i m a się poczucie, 
że się ze swej s tro n y  ich należycie nie rozum ie.

O czywiście zrozum ienie, o  k tó re  tu  idzie, n ie m a 
i tu  c h a ra k te ru  czysto intelektualnego. Z orientow ać 
się dok ładn ie , co m a n a  m yśli m łodzież, gdy zarzuca 
starszym , że nie je st przez n ich  rozum iana, n ie jest 
tak  łatw o. P o trzebne byłyby w  tej sp raw ie  dalsze b a 
dan ia . To jed n ak  nie ulega w ątpliw ości, iż kiedy
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m łodsi w ysuw ają  owo żądanie, idzie im  o  pew nego 
ro d za ju  ap ro b a tę  ich poczynań  ze s tro n y  starszych. 
Z rozum ienie żądań  znaczy tu  p rzyzw olen ie  n a  ich 
realizację. Nie idzie tu  je d n ak  o zezw olenie „w ym u
szone“. M łodym  zależy n a  tym , aby  s ta rs i p rzyzna li 
im  „ rac ję“. P o d e jrzew a ją  oni często starszych , że ich 
m łodociane pom ysły  w ydają  się tam tym  śm ieszne 
i dziw aczne. Idzie w ięc im  o to, ażeby starszy  zdobył 
się n a  przezw yciężenie sw ojej „ lekcew ażącej“ po-’ 
staw y w obec nich , by  trak to w a ł ich  „n a  se rio “.

K onsekw encje w ychow aw cze om aw ianych  s to su n 
ków  nasuw ały  się sam e ju ż  podczas ich opisu. „R o
zum ienie“ dziecka p rzez  starszego, n aw e t jeżeli n ie  
tow arzyszy  m u  g łęboka m iłość, p row adzi za sobą 
„ to le ran c ję“ w  sto sunku  do  niego. Ma o n o  szanse 
być w  tym  w ypadku  trak to w an e  „po ludzku“, M ówi
liśm y już, iż rozum ien ie  dziecka p row ad z i do tra k to 
w an ia  gó z szacunkiem  i do p rzy zn an ia  m u  pew nych 
„ p ra w “

R ozum ienie pozostaje  dalej w pew nej k o re lac ji 
z „w y jaśn ian iem “, „ tłum aczen iem “. S tarszy, k tó ry  ro 
zum ie dziecko, k tó ry  p o tra fi odgadnąć , o co w ła 
ściw ie dziecku w d anym  w ypadku  idzie, gdy ono  s tą 

g w ią  p y tan ia , m a w iększe szanse, ażeby m u  d a n ą  rzecz 
należycie w yjaśnić, u p rzy s tęp n ić  i „ tra fić  m u  d o  p rze
ko n an ia“ . W rodzona tend en c ja  do dzielen ia  się z d ru 
gim i w iedzą (M itte ilungsbedürfn is) n ab ie ra  w artości 
w ychow aw czej dop iero  w  zw iązku z fu n k c ją  ro z u 
m ienia.
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d) S t o s u n k i  p r z e w o d n i c t w a  i s t o s u n k i
m o c y .

P rzy jm u je  się, iż w śród  ludzi w yróżn ić m ożna 
dw a, pon iekąd  przec iw staw ne typy: tak ich , k tó rzy  
lub ią  i p o tra fią  przew odzić drugim , k ierow ać nim i, 
n arzucać  im  sw ą w olę i tak ich , k tó rzy  chętn ie  s łu 
chają. Zdolność k ierow nicza pozosta je  w  pew nej ko 
relacji z in teligencją , ale w spółczynnik  kore lac ji nie 
jest bardzo  wysoki. P rzyw ódca m usi być w pew nym  
stopn iu  „m ąd ry m “. N ie wszyscy je d n ak  ludzie n a j
zdoln iejsi (in te lek tua ln ie) p o s iad a ją  już tym  sam ym  
najw iększe zdolności kierow nicze.

S tosunek  ów, k tó ry  łączy członków  dojrzałego  spo
łeczeństw a, zachodzić m oże rów nież pom iędzy d o j
rzałym i i dziećm i (m łodym i). P rzew odzenie m łod
szym  przez sta rszych  byw a m otyw ow ane dw om a 
w zględam i. P ierw szy  to w zgląd potrzeby. Młodzież 
jako  n iew y ro b io n a  jeszcze, n ie posiad a jąca  odpow ied
niej w iedzy i dośw iadczenia, m usi rzekom o m ieć ko
goś, k tó ry  b y  n ią  k ierow ał. M om ent d rug i to dom nie
m a n a  w ew nętrzna dyspozycja  m łodych. Oni p rag n ą  
rzekom o k ierow nic tw a s tarszych  i chętn ie  m u  się 
p o d d a ją 1).

Bez w zględu jed n ak  n a  chęć lub  n iechęć m łodych, 
p rzew odnictw o starszych  u ła tw ione jest ich fizyczną

*) Dougall przyjm uje istńienie oddzielnego instynktu „sub- 
tnisji“, do którego m ożna p y  się tu odwołać, n ie podaje jednak, 
faz jego rozwoju. Do instynktu tego odw oływ ać się można 
nic tylko przy stosunkach kierownictwa, ale także przy stosun
kach m ocy, które zresztą trudno ostro od siebie oddzielić.
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i p sych iczną p rzew agą nad  m łodszym i. Je s t to ten 
sam  m om ent, k tó ry  pozw ala im  panow ać nad  nim i, 
rządzić  nim i. Z tej ra c ji p rzew odnictw o starszych  
nad  m łodszym i n ie  je st często p raw dziw ym  przew od
nictw em , a tylko rządzeniem  o p arty m  o moc. „ P ra w 
dziw e“ przew odnictw o n ie  op ie ra  się n a to m iast n a  
m ocy i przym usie. Ten, kto ulega przyw ódcy, tzw. 
zw olennik  (w edług te rm ino log ii prof. Znanieckiego), 
nie czyni tego z m usu, jakko lw iek  n ie je s t to także 
stosunek  dobrow olnej um ow y. P rzyw ódca w  jak iś  
sposób n a rzu ca  sw ą wolę, czyni to jed n ak  tak, iż zw o
lenn ik  m a poczucie sw obodnego p o d d an ia  się k ie row 
nictw u. P rzy jm u je  on  je  c h ę tn ie 1).

Otóż w łaśn ie fak t, że s ta rszy  m oże m łodszem u 
sw oją w olę n arzuc ić  p rzem ocą, pow oduje u  m ło d 
szego pew ną ostrożność  i in k lin ac ję  do opozycji tak, 
iż w pew nych w aru n k ach  chętn iej podda  się k ierow 
nictw u rów ieśn ika  lub  jednostk i n ieco starszej, ale 
należącej jeszcze do kategorii „m łodych“ aniżeli d o j
rzałego człowieka. Z d rug iej s tro n y  jed n ak  zw olennik  
m usi w  przyw ódcy  zaw sze w idzieć coś w pew nym  
sensie wyższego. Inaczej n ie  m ógłby m u  zaufać i p o d 
daw ać się chętn ie  jego zleceniom . P rzyw ódca  m usi 
być pew nego ro d za ju  au tory te tem . I to  je st inny  
wzgląd, k tó ry  zw iększa znow u szanse dojrzałego  
w oczach m łodych  jako  przyw ódcy.

x) Istnieją zresztą różne typy przyw ódców  dotychczas jeszcze 
należycie n ie poklasyfikowane. Ml Vaerting odróżnia typ przy
wódcy koleżeńskiego i przyw ódcy sugestywnego (Lehrer und 
Schuler, 1932, str. 75 i nast.). W inkler-H erm aden odróżnia  
3 typy przywódców, a m ianow icie: przyw ódców  o nastawieniu
1) władczym , 2) apostolskim , 3) w ychow awczym .
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Zw łaszcza te osoby starsze, k tó re  m łodzież otacza 
czcią, chętn ie  ob ie ra  ona sobie za przyw ódców .
.  R zućm y teraz okiem  n a  w ychow aw cze konsek
w encje tego stosunku. W pływ  przyw ódcy na zw olen
n ika  je st bardzo  silny z tego względu, że łączy on 
w  sobie dw a m om enty, z k tó rych  każdy d la  siebie 
posiada  zdolność oddziaływ ania. Czynnik pierw szy to 
au to ry te t, ' czynnik  d rugi to przychylność. W łaśnie 
fakt, iż au to ry te t przyw ódcy jest p rzy jm ow any  chęt
nie, n ad a je  m u  w iele m ocy, k tó rej n ie m a w tym  
stopn iu  sam a tylko życzliw ość nie uzn a jąca  p rze
w agi ap i też sam a przew aga p rzy jm ow ana niechętnie. 
T ym  się tłum aczy  asym ilacja  osobow ości zw olenni
ków do osobow ości przyw ódcy, często posun ięta  b a r 
dzo daleko. D okonuje się ona rów nocześnie n a  kilku 
p łaszczyznach ; z jednej s trony  zw olennik  p rzy jm u je  
ła tw o „pog lądy“ przyw ódcy, jego upod o b an ia  i opinie; 
z drugiej s tro n y  sk łonny  o n  je st w stosunku  do p rzy 
w ódcy do ślepego posłuszeństw a, do postępow an ia  
zgodnego z jego w olą, naw et w brew  p rzekonan iom  
w łasnym . N asuw a się te raz  pytanie, jak  g łęboki i jak  
trw ały  będzie ten  w pływ . O bserw acja  potoczna w ska
zuje w każdym  razie, iż zw olennicy naw et „najzago
rza ls i“ n ie raz  zm ien ia ją  sw oje poglądy i postępow a
nie, sugerow ane im  przez przyw ódców , gdy p rzy 
w ódcy zabrakn ie . W pływ  przyw ódcy naw et bardzo  
silny n ie m usi być zatem  w pływ em  trw ałym  i w obec 
tego n ie m a  o n  zaw sze c h a ra k te ru  w ychow awczego. 
W ychow aw cze znaczenie p rzew odnictw a sprow adza 
się w pew nych  w ypadkach  do ,tego, iż przez swoisty
B aley: Paychologia wychowawcza. , 22
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nacisk  w ydobyw a ono ze zw olenn ika u ta jo n ą  ener
gię i zm usza do aktyw ności. Tam , gdzie zachodzi 
psychiczne podob ieństw o ' m iędzy p rzyw ódcą  i z w q -  

lennikiem  i gdzie p rzyw ódca sta je  się d la  zw o
lenn ika  „ ideałem “, stosunek  pow yższy u ła tw ia  zw o
lennikow i trw ałe  u rob ien ie  się w edług tego w ła
śnie w zoru. Tam , gdzie zachodzi w yraźna  różn ica 
n a tu r, p rzew odnictw o m oże stać  się pow odem  zah a
m ow ania  na tu ra ln eg o  rozw o ju  osobowości.

T rzeba tu  jeszcze uw zględnić is tn ien ie  różnych  
stopn i zw olennictw a w zględnie przew odnictw a. Zwo
lennik ' m oże być przez p rzyw ódcę trak to w an y  b a r 
dziej „au to ry ta ty w n ie“ łub  bardzie j „ lib e ra ln ie“. Bę
dzie to oczyw iście m ia ło  znaczen ie  d la  s topn ia  i ro 
dzaju  w pływ ów  w ychow aw czych. Słabszy nac isk  au 
to ry te tu  będzie m iał m niejsze szanse p rze tw orzen ia  
osobow ości zw olennika, ale też zaw ierać  będzie w  so
bie m niejsze n iebezpieczeństw o w ypaczen ia  jego in d y 
w idualności. „P sychagogia“ 1), k ierow nictw o w ycho
w awcze, zalecana p rzez n iek tó ry ch  teore tyków  w y
chow an ia  jako  ideał s to sunku  m ogącego łączyć w y
chow aw cę z w ychow ankiem , je s t rodzajem  p rzew o
dnictw a, k tó re  s ta ra  się by ć  w olne o d  zbyt je d n o - ' 
stronnego, natarczyw ego  nac isku  p rzyw ódcy  n a  zw o
lennika.

*) Porównaj: J. Mirski, W ychowanie i wychowawca.
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,  ' *
e) Z a g a d n i e n i e  s w o i s t o ś c i  s t o s u n k u  w y 
c h o w a w c z e g o  w ś r ó d  o g ó ł u  s t o s u n k ó w  

s p o ł e c z n y c h .

A nalizow aliśm y poprzedn io  w pływ y w ychow aw 
cze uw ik łane w  różne stosunk i społeczne. N asuw a się 
jed n ak  py tan ie , czy i o ile uznaw ać m ożna stosunek  
w ychow aw czy „czysty“, k tó ry  n ie by łb y  ja k  gdyby 
tylko ubocznym  p roduk tem  czy też p ew n ą  tylko stro n ą  
innych  stosunków  społecznych, pozaw ychow aw czych. 
Idzie n am  tu  oczywiście nie tyle o zew nętrzną foi-mę 
tych  stosunków , co należy  do socjologii, ile o ich w e
w n ę trzn ą  psychologiczną treść.

N asuw a się myśl, iż stosunek  zaw odow ego w y
chow aw cy do w ychow anka, nauczyciela do ucznia 
n a  te ren ie  szkoły je s t w łaśn ie  p rzyk ładem  takiego 
swoistego, „czystego“ stosunku  w ychow awczego, od
rębnego od. innych  stosunków  społecznych. Bliższe 
w ejrzenie w  sy tuac ję  czyni jed n ak  w ątp liw ą słuszność 
takiego stanow iska. B o przecież i zaw odow y nauczy
ciel - w ychow aw ca z jednej a jego uczeń - w ychow anek 
z drugiej s tro n y  p o zosta ją  zawsze do siebie w  sto
su n k u  m iłości lub  niechęci, życzliw ości albo walki, 
gó row an ia  w zględnie subm isj i, p rzew odn ic tw a w zględ

n i e  zw olennictw a, p rzy jaźn i itp. S tosunek  w ycho
w aw czy sp la ta  się tu  zatem  z innym i stosunkam i sp o 
łecznym i, k tó re  o d b ie ra ją  m u  jego „czystość“.

M ożna by  w praw dzie  b ro n ić  tezy o  od rębności 
s to sunku  w ychow aw czego zachodzącego ^między za
w odow ym  w ychow aw cą i w ychow ankiem  w ten  spo
sób, iż uw ażałoby, się in n e  stosunk i społeczne, za
chodzące rów nocześn ie  pom iędzy w ychow aw cą i w y
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chow ankiem  jako  p rzypadkow e, zew nętrzne, n ie zw ią
zane w  sposób isto tny  z sam ym  procesem  w ycho
waw czym . M ożna by pow oływ ać się tu  n a  pew ne 
analogie. L ekarz  leczący p ac jen ta  może pozostaw ać 
do niego w  różnych  stosunkach , tak ich  ew entualnie , 
jak ie  łączą w ychow aw cę ż w ychow ankiem  poza sa 
m ym  w ychow aw czym  stosunkiem . Może on swego 
pac jen ta -lub ić  albo nie lubić, m oże być jego zw ierzch
n ikiem  lub podw ładnym , p rzy jacie lem  lub  w rogiem , 
ale w łaściw y stosunek  lekarsk i je st od tych  w szyst
kich stosunków  w zasadzie niezależny i m oże być 
od n ich  oddzielony. Leczenie sp ro w ad za  się do w yko
n yw an ia  pew nych zabiegów  pożytecznych d la  zd ro 
w ia pac jen ta , k tó re  są n iezależne od  w szelkich sto 
sunków  społecznych w iążących te dw ie  osoby. P o 
dobnie, m oże ktoś tw ierdzić, p rzedstaw ia  się rzecz 
n a  te ren ie  w ychow aw czym . W ychow aw cę łączy z w y
chow ankiem  stosunek  polegający n a  tym , iż w ycho
w aw ca w ykonuje n a  w ychow anku  pew ne zabiegi, 
k tó re  m ogą i pow inny  b yć  n iezależne od  innych  
stosunków  łączących te dw ie osoby, a w ięc np. s to 
sunku  przy jaźn i, m iłości, gó row an ia  itd. R o zp a try 
w ane ód s tro n y  w ychow ującego, w ychow anie p o le
gałoby n a  tym , iż on  np. w y jaśn ia  coś — w ychow aw czo 
doniosłego — w ychow ankow i, tłum aczy , p rop o n u je , 
doradza , poleca, sugeru je, n ak azu je  itd., p rzy  czym 
byłoby rzeczą n ie is to tn ą  i n ie jako  uboczną, jak ie  poza 
tym  łączyłyby stosunk i w ychow aw cę z w ychow an
kiem.

Ale po p ierw sze ta k a  izo lacja  oddziaływ ań  w y
chow aw czych od in n y ch  stosunków  jest ła tw iejsza 
do pom yślen ia  jedyn ie  w  odniesien iu  do pew nej tylko
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części stosunku  w ychow awczego, k tó ry  m ożna n a 
zyw ać stosunkiem  dydaktycznym  (nauczycielskim ). 
N auczać kogoś pew nych rzeczy m ożna w szerokich  
g ran icach  niezależnie od innych  stosunków , w iążą
cych nauczyciela  z uczniem  (np. nauczan ie  obcego 
języka). Gdy jed n ak  w grę w chodzi stosunek  w y
chow aw czy jako  całość, to  izo lacja  taka  n ie da 
się zrealizow ać. Polecanie, doradzan ie , sugerow anie, 
zagrzew anie n ie  są  m ożliw e przy  sam ej tylko in 
tencji w p ływ an ia  n a  m łodego człow ieka, n a  tle 
n ieokreślonego zupełn ie  poza tym  stosunku, łą 
czącego w ychow aw cę z w ychow ankiem . Sam a in 
tencja  oddzia łan ia  n a  w ychow anka w   ̂ o derw a
n iu  od Stosunku życzliwości, p rzy jaźn i, p rzew o
dn ic tw a itd. n ie  m ogłaby nadać ' tym  zabiegom  od
pow iedniego „ciep ła“, owej dynam iki, k tó ra  je st n ie
zbędna, ażeby w yw arły  o ne  odpow iedni w pływ  n a  
w ychow anka; rów nocześnie w ychow anek  n ie byłby 
sk łonny  poddaw ać się tym  zabiegom  i reagow ać na  
n ie w  odpow iedni sposób, gdyby odczuw ał je  jako  
dz ia ła jące  poza ram a m i sym patii, szacunku, u zn a
n ia  itd., w iążących go z w ychow aw cą.

Po d rug ie  skoro  tzw. pozaw ychow aw cze stosunki 
m ogą, ja k  wiem y, w yw oływ ać duży w pływ  u ra b ia 
jący  jednostkę, to celow e elim inow an ie  ich ze sto
sunku  w ychow aw czego, pozbaw iłoby go energicznego 
śro d k a  działania.

T oteż p ra k ty k a  w ychow ania słusznie staw ia 
sp raw ę inaczej. L e k a rz -c h iru rg  n ie m usi odczuw ać 
do swego p ac jen ta  specja lnej życzliwości, n ie m usi 
byó Jeg° p rzyw ódcą an i przyjacielem . N atom iast od 
w ychow aw cy oczekuje się, aby swego w ychow anka,
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jeżeli n ie kochał, to, p rzy n a jm n ie j lubił, ażeby był 
jego „p rzy jac ie lem “ i „p rzyw ódcą“. T a k  zatem  te 
jakoby  pozaw yehow aw cze stosunki p rzen ik a ją  do 
stosunku  w ychow aw czego, s ta jąc  się jego in teg ra ln ą  
cząstką.

M ożna by  jeszcze w obec takiego argum en tu  cofać 
się n a  n as tęp u jącą  pozycję; a m ianow icie  p rzyznaw ać 
w praw dzie, iż ow e „pozaw yehow aw cze“ sto su n k i n ie 
są d la  s tosunku  w ychow aw czego czym ś zew nętrznym  
i oboję tnym , że ow szem  p rzen ik a ją  one jego s tru k 
tu rę , że jed n ak  u lega ją  p rzy  tym  pew nej w yraźnej 
m odyfikacji i są jak  gdyby ty lko śro d k am i i n a 
rzędziam i realizac ji w ychow aw czego stosunku..

S tanow isko to je st bliższe p raw dy. N iew ątp liw ie 
w ychow anie in ten c jo n a ln e  o p e ru je  pew nym i „poza- 

' w ychow aw czym i“ sto sunkam i jako  śro d k am i do osiąg
nięcia efektów  w ychow aw czych i m odyfiku je  je przy 
tym  w  celowy sposób. W ychow aw ca m a p raw o , jak  
się n a  ogół- sądzi,- a n aw e t obow iązek, odgryw ać 
w  s tosunku  do w ychow anka  ro lę  przyw ódcy. Ale to 
p rzew odnictw o n ie m a  być celem  sam o w  sobie 
a tylko środk iem  do odpow iedniego „p o k ie ro w an ia“ . 
Musi ono  p rzy  tym  m ieć c h a ra k te r  „pedagogiczny“ 
a w ięc być „u m iark o w an e“, stonow ane, tak, by  nie 
para liżow ało  sam odzielności w y c h o w a n k a .'  W ycho
w aw ca m a p raw o  a naw et obow iązek w ejść chw ilow o 
w stosunek  „w ałk i“ ze sw ym  w ychow ankiem . Ma 
on  p raw o  o bu rzyć  się n a  niego i zgrom ić, gdy ten  
dopuści się jak iegoś ja sk raw ego  przew in ien ia . Ale to 
oburzenie  m usi być tem p ero w an e  a nauczyciel m a 
o bu rzać  się. n ie w  tym  celu, aby w yładow ać swój stan
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w ew nętrzny , lecz aby  pożytecznie oddziaływ ać n a  
w ychow anka.

P rzy jm ow an ie  odrębności s tosunku  w ychow aw 
czego w obec innych  stosunków  społecznych w tym  
drug im  u jęciu  ła tw iej daje  się-obronić. T rzeba  jed n ak  
zaznaczyć, że i ono n ie  jest w olne od pew nych tru d 
ności, .
" M ianow icie takie dok ładne  regu low anie i „od

m ierzan ie“ w szelkich reak c ji w  stosunku  do  w ycho
w an k a  grozi odeb ran iem  im  ¡naturalności, co oczy
w iście pom niejsza ic h  skuteczność. S ta ją  się one 
w tych  w aru n k ach  ła tw o sztuczne. N ie tak  to łatw o 
„zachw ycać s ię“ lub  odw ro tn ie  „oburzać“ w  .tym tylko 
czasie i w  tak im  tylko stopniu , jak  to d y k tu ją  w ycho
w aw cze względy.

Skoro  u zna  się za rzecz n iew ątp liw ą, że „poza- 
w ychow aw cze“ stosunki pow inny  jak o ś w ejść \w  w y
chow aw czy stosunek, to  nąsun ie  się i tą  jeszcze d a l
sza trudność , że tych  „pozaw ychow aw czych“ s to sun 
ków  je st wiele, i że s4  o n e  częściow o p rzynajm n ie j 
an tagonistyczne m iędzy sobą; chodzi w ięc o to, w  jak i 
sposób  ta  w ielość i ró żno rodność  m a  być ogarn ię ta  
stosunkiem  w ychow aw czym , nie niszcząc jego jedno 
litości. N iek tó rzy  są  zdania, iż różne stosunki „poza- 
w ychow aw cze“ m ogą i m uszą „sum ow ać się“, ażeby 
u tw orzyć w łaściw y w ychow aw czy stosunek. Pow inny 
one jak o ś  w spółistn ieć, będąc łącznie punk tem  w yjścia 
„ak tów  w ychow aw czych“. Do takiego u jm ow an ia  
sp raw y  zbliża się stanow isko  B usem anna, znane nam  
z pop rzed n ich  w yw odów , d la którego stosunek w y 
chow aw czy polega n a  w spółbytności szeregu s to su n 
ków  tak ich , ja k  sym patia, zau fan ie  itd.
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In n i dochodzą do  p rzekonan ia , iż w stosunku  w y
chow aw czym  m usi do jść do pew nego w zajepinego 
zneu tra lizow an ia  . s tosunków  pozaw ychow aw czych. 
S tosunek p rzy jaźn i nie m oże d o b rze  pogodzić się ze 
stosunkiem  górow ania. W  konsekw encji zatem  sto 
sunek górow an ia  pow inien  w  s tosunku  w ychow aw 
czym ulec zniw elow aniu. „N adrzędność“ w łaściw a 
stosunkow i dom inacji pow inna  przekszta łc ić  się , 
w bardziej p rzy  o siągan iu  celów w ychow aw czych sku
teczną „rów norzędność“. Do tego stanow iska zbliżają 
się poglądy M atyldy V aerting^). A utorka tw ierdzi, iż 
w  w ychow aw czym  obcow aniu , stosunek „n a d “ i „pod“ 
(O ber-U n terverhaltn is) pow inien  p rzem ien ić  się w sto
sunek  „obok sieb ie“ czy też „ze sobą“ (M ite inander).

Otóż trzeba zaznaczyć, iż au to rzy  tych  poglądów  
nie zastan aw ia ją  się dok ładn iej nad  tym , czy i w  ja 
kim  s topn iu  względy psychologiczne pozw ala ją  na 
realizac ję  ich p o stu la tów  pedagogicznej n a tu ry . Jeżeli 
ktoś tw ierdzi, że stosunek  pedagogiczny m a polegać 
n a  w spółistn ien iu  szeregu pew nych innych  s to sun 
ków, to  pow inien  by na jp rzód  zbadać, w jak im  sto 
p n iu  stosunk i te rea ln ie  m ogą ze sobą się łączyć 
i co tw orzy  się z n ich  p rzy  tak im  w spółistn ien iu . 
Czy n ap raw d ę  w spó łistn ieć  m ogą ze sobą p rzy jaźń  
i przew odnictw o, au to ry te t i obcow anie „na rów nej 
stop ie“ ? I czy m oże d o k o n ać  s ię ,re a ln a  synteza, p o 
legająca n a  „rów now adze“ tych w szystkich  s tosun
ków  u  każdego w ychow aw cy? Czy to, co w ten spo 
sób pow stan ie , n ie będzie czym ś zupełn ie „bezbarw 
n y m “, pozbaw ionym  siły d z ia łan ia?  W szak w spo-

*) Yaerting M., Lehrer und Schüler. Leipzig 1931.
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m niany  już  L ochner tw ierdzi w yraźnie , iż praw dziw y ' 
stosunek  w ychow aw cy o p arty  w yłącznie o zasadę 
rów nego poziom u nie je st do p o m y śle n ia2). B rak  do
tychczas należycie opracow anego  em pirycznego m a
te ria łu , b ra k  b ad ań  eksperym en talnych , k tó re  pozw o
liłyby  stw ierdzić, w  jak ich  g ran icach  tak ie  s tap ian ie  
w jedno  różnych  stosunków  jest n ap raw d ę  m ożliwe.

Z dotychczasow ych naszych rozw ażań  w ynika za
tem , iż z jednej s trony  stosunek  w ychow aw czy nie 
da  się oddzielić całkow icie od innych  stosunków  spo
łecznych, że ow szem  m usi on posługiw ać się n im i 
i o p ie ra ć  się n a  n ich , że jednak  z drugiej strony  
takie in tenc jona lne  operow an ie  tym i s tosunkam i d la  
celów  w ychow aw czych napo tyka  w teorii i w  p ra k 
tyce n a  różne trudności. T ru d n o śc i te rozpatrzym y 
jeszcze n a  jednym  konkre tnym  przykładzie, jak im  
je st stosow anie k a ry  „pedagogicznej“.

K ara  je st m ianow icie zjaw iskiem  w yrasta jącym  
n a  tle  życia społecznego, jest objaw em  pew nego sto 
sunku  zachodzącego m iędzy członkam i społeczeństw a. 
S tosow anie k ary  w w ychow aniu  jest zatem  w łącze
niem  w stosunek  w ychow aw czy pew nej fo rm y spo
łecznego oddziaływ ania , istn iejącej poza jego te re 
nem . W ychow aw ca karze  podobnie ja k  to czyni sę
dzia. P oh ięw aż jed n ak  jego zabiegi m a ją  m ieć n a  
celu w yw arc ie  w ychow aw czego w pływ u, przeto  nie 
m oże o n  p rzy  w ym ierzan iu  k ary  trzym ać się żasad 
„czystej sp raw ied liw ości“, an i też przeciw nie daw ać 
przez k a rę  ujście n a tu ra ln e j reakc ji na  przew inien ie

2) Lochner, o. c. str. 19: „blosses Nebeneinander kommt in 
der Erziehung nicht vor“.
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w ychow anka, lecz m usi „odm ierzać“ k a rę  tak, by  dała  
ja k  na jlepszy  w ychow aw czy efek t i n ie  p rzy n io sła  
w ychow aw czej szkody Otóż w ym ierzan ie  k ary , k tó ra  
odpow iadałaby  tym  w arunkom , p ro w o k u je  w psychice 
w ychow aw cy tendencje  an tagon istyczne n ie dające  
się należycie ze sobą pogodzić. Zobaczym y zaraz, ja 
kiego o n e  są rodzaju .

Je s t rzeczą ja sną , iż s tru k tu ra  kary , jako  pew nego 
narzęd z ia  św iadom ego w ychow ania, zm ieniać się m usi 
w  p rzysto sow an iu  do  stad iów  rozw ojow ych  d z ieck a1). 
D ziecko całk iem  m ałe  n ie  z p a  jeszcze żadnych  reguł 
i przepisów , k tó ry ch  z łam an iem  m ogłoby „zaw inić“, 
N ie m oże być w ięc n a  tym  stopn iu  k a ra  jeszcze 
„zadośćuczynien iem “, „zm lazaniem “ w iny. P rz y k ra  
reak c ja , k tó ra  sp o tyka  dziecko w  zw iązku z pew nym i 
jego postępkam i, zapoznaje  je  d o p ie ro  z istn ien iem  
pew nych  reguł, k tó ry ch  ono n ie  pow inno  p rz e k ra 
czać i m oże być stosow ana jak o  środek  służący do 
tego w łaśn ie  celu. D op iero  n a  w yższym  stopn iu  ro z 
w oju, k iedy dziecko m a już św iadom ość w łożonych 
n a  n ie  obow iązków , m oże ono, n ie sp e łn ia jąc  ich, p o 
p e łn iać  w inę, k tó ra  w  oczach pedagoga w ym aga kary. 
R o zp a try w an a  od s tro n y  karanego , k a ra  pedagogiczna 
m a ,b y ć  p rzy k ro śc ią , k tó ra  p o w in n a  w yw ołać w  nim  
stan  sk ru ch y  o p a rty  o poczucie w iny  i w  konsek
w encji ocho tę  popraw y. W  tym  celu m usi o n  uznać 
ją  za słuszną, sp raw ied liw ą, inaczej bow iem  sp ro 
w okuje o n a  p ostaw ę sprzeciw u, bun tu . T en  b u n t 
zjaw i się także w tedyr  gdy k a ra n y  w idzi w praw dzie

i1) Porów naj: Mirski J., Zagadnienie karności w  w ychow a
niu. Poznań 1T931; Blaustein L., K arność w  nowoczesnym  w y 
chowaniu. Lw ów  1936.
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sw oją w inę, n ie uznaje  jed n ak  danej osoby za pow o
łaną , u p raw n io n ą  do karan ia .

Ja k  w idzim y, teo ria  w ychow ania w ysuw a w  od
n iesien iu  do spodziew anych psychicznych  następstw  
k a ry  u w ychow anka cały  szereg postulatów . W y
chow aw ca pow in ien  w ym ierzać ją  tak , ażeby w szyst
kie pow yżej w ym ienione jej konsekw encje doszły 
isto tn ie  do skutku. Musi w ięc posiadać odpow iedni 
au to ry te t, k tórego uznan ie ze strony  w ychow anka 
m a p rzyczyniać się do tego, ażeby w ychow anek k arę  tę 
u znaw ał za słuszną. Szacunek, w zględnie m iłość, k tó rą  
w ychow anek  m a d la w ychow aw cy, m a dalej to zn a
czenie, iż naw et d ro b n a  stosunkow o k a ra  oddziaływ a 
silnie n a  jego psychikę. Z tego w łaśnie względu w ycho
w aw ca liczyć się m usi z w ysokością  i z fo rm ą  w ym ie
rzonej kary , lak ażeby przez w ychow anka nie b y ła  ona 
odczuta jako  bo lesna  krzywda.. Aby to było m ożliw e, ' 
w ysuw a się po stu la t „rozw ażnego“ w ym ierzan ia  kary.
Z tej rac ji tw ierdz i się, że w ychow aw ca nie pow inien 
w ym ierzać k a ry  w  p ierw szym  uniesieniu , lecz odłożyć 
je j w ym iar, n a  później, k iedy będzie m ógł rozw a
żyć spokojn ie  isto tę  p rzew in ien ia  oraz rodzaj k ary  . 
n a jb a rd z ie j odpow iedni. ’P o s tu la t ten  w ydaje się słusz
nym . P o p ad a  o n  jed n ak  w  kolizję z żądan iem  „n a
tu ra ln o śc i“ reak c ji w tym  sensie, ażeby nić m iała  ona 
p osm aku  czegoś w ym yślnego, w yrachow anego, lecz 
by raczej m ia ła  w ygląd zrozum iałego efektu n iezado
w olenia czy naw et obu rzen ia  w stosunku  do n iew ła
ściwego postępku. A w łaśn ie  tak i n a tu ra ln y  bezpośre
dni od ruch , m a w iększe szanse' p rzy jęcia  go przez 
w ychow anka bez n iechęci sk ierow anej ku w ycho
w aw cy aniżeli późniejsza „spraw ied liw a k a ra “ . Lecz
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znow u jest rzeczą n ie ła tw ą  reagow ać bezpośredn io  
w  sposób całkiem  n a tu ra ln y  a rów nocześnie  odm ie
rzać  dok ładn ie  skutki tego, co się robi.

Zachodzi jeszcze jed n ak  dalsza trudność . K ara, 
ja k  było  pow iedziane, w ym aga, o ile m a być pedago
gicznie skuteczną, życzliwego sto sunku  m iędzy w ycho
w aw cą i w ychow ankiem . Ze strony , w ychow aw cy 
życzliw ość ta d a je  gw arancję, że k a ra  będzie stoso
w an a  jedyn ie  w w y padkach  koniecznych i że n ie 
będzie zbyt su row ą a p rzek o n an ie  w ychow anka
0 is tn ien iu  tej życzliw ości złagodzi o p ó r przeciw ko 
jej przy jęciu . A znow u' życzliw ość, w ychodząca od 
stro n y  w ychow anka, d a je  gw arancję , iż p rzy jm ie  on 
tę k a rę  bez w ew nętrznego bun tu . Z jednej strony  
zatem  p rzychy lność  w zajem na w iążąca w ychow aw cę
1 w ychow anka w ydaje się w a ru n k iem  należytego w y
m ierzen ia  i p rzy jęc ia  pedagogicznej kary . Z drugiej 
s tro n y  jed n ak  je s t rzeczą n iew ątp liw ą, że czym  w ięk
szy je st stop ień  życzliw ości, tym  trudn ie jszym  byw a 
i w ym ierzan ie  i p rzy jm ow an ie  kary . S taje się ono  
w tedy czym ś bo lesnym  i p o  s tron ie  jednej i po  s tro 
nie drugiej. T en , kto b a rd zo  kocha, raczej n a s ta 
w iony będzie n a  ciągłe w ybaczan ie  i nie w ym ierzy 
k ary  w tedy, kiedy o n a  ju ż  je s t po trzebna. Z drugiej 
zaś s tro n y  o so b a  k o ch a jąca  s ta je  się n ad w raż liw ą  
n a  w szelką, naw et d ro b n ą  i n aw e t zasłużoną p rzy 
krość, w yrządzoną  je j p rzez osobę ukochaną . N ie 
idzie tu koniecznie o reak c ję  bu n tu , lecz raczej o  r e 
akcję  żalu, k tó rego  n ie m ożna „p rzebo leć“ 1). Między

*) Toteż w niektórych m onografiach pośw ięconych karze 
w ychow awczej sprawa „rozwiązania sytuacji karnej“ (Lósung  
der Strafsituation) a w ięc rozbrojenie napięcia wywołanego



ANALIZA 8TO8UNKÓW SPOŁECZNYCH 3 4 9

postu la tem  m iłości łączącej w ychow aw cę z w ycho
w ankiem  a postu la tem  w ym ierzan ia  zasłużonych k a r 
zachodzi zatem  an tynom ia  — psychologiczna.

Z psychologicznego p u n k tu  w idzenia k a ra  pedago
giczna jest zatem  uw ik łana  w przeciw ieństw a, k tó 
rych  przezw yciężenie je st trudne. T ym  się też za
pew ne tłum aczy, iż szereg pedagogów , m im o że dobry  
w ychow aw ca w ydaw ałby  się najlepszą  gw arancją  
spraw iedliw ego w ym iaru  kary , radzi stosow ać w g ra 
n icach  m ożliw ości raczej k a ry  „ n a tu ra ln e“ w  sensie 
S pencera , a w ięc n iem iłe n a tu ra ln e  następstw a pew 
nych fo rm  postępow an ia  (dziecko spóźnia się m im o 
zaw ezw ania n a  obiad, w ięc nie zasta je  go już na 
stole). W  w ypadku  takim , pozorn ie  p rzynajm nie j, 
n ie m a  już osoby kara jące j a k a ra  p rzychodzi „sam a“. 
Rów nież odw oływ anie się n a  te ren ie  szkoły do sądów  
u tw orzonych  przez sam ych uczniów  je st jednym  
z tak ich  środków , k tó ry  pozw ala w ychow aw cy z rzu 
cić ze siebie k łopo t karan ia.

R ozw ażania pow yższe p row adzą  nas do pojęcia 
„sztuki w ychow aw czej“ a ściślej b io rąc  do jednego 
z jego znaczeń. O ddziaływ anie w ychow aw cze in ten 
cjonalne, chcąc uzyskać najw ydatn ie jszy  efekt, uw aża 
za n iew ystarczające  posługiw anie się w yłącznie n a tu 
ra ln y m i reak c jam i w kontakcie' z dzieckiem. M odyfi
ku je  ono je, defo rm u je  celowo w „sztuczny“ sposób. 
W ychow aw ca n ie tylko h am u je  objaw y uczucia, k tó re  
w yw ołuje w  n im  zachow anie się dziecka, o ile sądzi, 
iż u jaw n ien ie  go byłoby w ychow awczo szkodliwe,

w psychice dziecka faktem ukarania jest' przedmiotem szczegó
łowej analizy. (Porównaj: Dr. Liselotte Frankl, Lohn und 
Strafe. Jena' 1935).
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lecz ńa  o d w ró t także „odgryw a“ ro lą  oburzonego czy 
leż zdziwionego tam , gdzie to  jest jego zdaniem  w y
chow aw czo pożądane. Is tn ie je  naw ęt specja lny  typ 
nauczyciela-aktora . Ale tak ie  sztuczne p rze tw arzan ie  
reakcy j grozi ich „w y natu rzen iem “ a przez to sp a 
czeniem  stosunku  w ychow aw czego i pozbaw ieniem  
go realnej siły oddziaływ ania .

W obec tych trud n o śc i rea lizow an ia  sztuki w ycho
w aw czej tak  po ję tej d o n iosłą  pozostaje  d la  celów 
w ychow ania m ożliw ość ko rzy stan ia  w ja k  n a jsze r
szych g ran icach  z w pływ ów  n atu ra lnego  kon tak tu  
ludzkiego, n ie deform ow anego sztucznie a tylko co 
najw yżej selekcjonow anego i k ierow anego w pew ien 
sposób. W ychow yw anie przez g rupę  odpow iednio  
d o b ra n ą , i k ie row aną o p ie ra  się  n a  tej w łaśn ie zasa
dzie. N a tu ra ln e  stosunk i i reak c je  zachodzące m ię
dzy członkam i tak iej g rupy , p rzy  w zajem nym  obco
w aniu  jej członków , s ta ją  się tu  punk tem  w yjścia 
w pływ ów  u rab ia jący ch  jednostk i w  sposób trw ały . 
Sztuka w ychow aw cza w  tym  znaczen iu  sp row adza 
się do  n o rm o w an ia  w pływ ów  n a tu ra ln eg o  obcow ania 
m łodych ze starszym i i rów ieśn ikam i przez s tw a
rzan ie  odpow iedn ich  w aru n k ó w  ich w ystępow ania.

W racam y te raz  jeszcze do py tan ia , k tó re  n a su 
nęło się nam  n a  początku  tego rozdziału , a  m ia 
now icie, ja k i je s t zw iązek sto sunku  w ychow aw czego 
z innym i s to su n k a m i' społecznym i i czy m ożna m ó
w ić o s tosunku  w ychow aw czym  „czystym “. R ozw a
żan ia  nasze d o p ro w ad za ją  ostatecznie do tak ich  
konkluzji: S tosunek  w ychow aw czy n ie  da  się
psychologicznie oddzielić od innych  stosunków  
społecznych. N ie ty lko  fak tem  jest, iż te sto-



sunki, n ie k ierow ane in tencjam i w ychow aw czym i, 
przecież oddzia ływ ają  n a  jednostk i w  sposób trw ały , 
ale też także n a  o d w ró t w ychow anie p lanow e, in ten 
cjonalne  m usi się n a  n ich  opierać. Ma ono p rzy  tym  
przed  sobą dw ie m ożliw ości. Albo p rzep row adza  pe
w ien d o b ó r tych  stosunków , albo też je  częściowo 
p rzetw arza. W obec tego stosunek  w ychow aw czy 
p rzedstaw ia  się nam , z psychologicznego p u n k tu  w i
dzenia, n ie ja k  stosunek  sui generis, lecz jak  w spół
działan ie  szeregu stosunków  społecznych ro z p a try 
w ane z p u n k tu  w idzenia jego trw ałych  następstw  
w osobow ości lu d z k ie j*). S tosunek  w ychow aw czy 
św iadom y, in tencjonalny , sp row adza  się do k ie row a
n ia  tym i sto sunkam i społecznym i i do  pew nych ich 
deform acji. „Specyficzność“ w ychow an ia  jako  pew 
nego św iadom ego p rocesu  n ie  polega, n a  jego wyod^- , 
ręb n ien iu  od reszty  s tosunków  społecznych, a tylko 
n a  w iązan iu  ich  (p rzy  częściow ym  ich zm odyfikow a
n iu ) v f  tak i sposób, by  u ro b iły  one trw ale  człowieka.

3. Uwagi o wpływ ach w ychow aw czych środow iska
społecznego.

Z tego, oo m ów iliśm y .poprzednio o stosunkach  
spo łecznych  jako  ram a ch  oddziaływ ań  w ychow aw 
czych, w yn ika od  razu , iż kon tak t społeczny każdej
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Jak przedstawia się ta sprawa z socjologicznego punktu 
widzenia, w  to n ie będziem y tu wchodzili. Stosunek nauczyciela . 
zawodowego do ucznia może być uznany jako stosunek spo
łecznie swoisty, chociażby nawet n ie odpow iadała mu odrębna 
psychiczna struktura, gdy idzie o sposoby oddziaływania w y
chowawczego.



jednostk i a specja ln ie  m łodej będzie okazją  do u le
gania w pływ om  w ychow aw czym  różnego rodzaju . 
Skoro w eźm iem y pod uw agę n ie środowisko- spo
łeczne sztuczne, stw orzone ad ho.c d la  celów  syste
m atycznego w ychow ania, jak im  jest np . szkoła, lub 
zakład  w ychow aw czy, lecz środow isko „n a tu ra ln e “, 
to oczyw iście w pływ y, k tó re  tu  w ystąp ią, b ędą  m iały  
c h a ra k te r  przew ażnie przygodny, uboczny.

Z agadnieniam i w pływ ów  środow iska zajm ow ała 
się do tąd  p rzew ażnie ty lko socjologia. Rzecz ja sn a  
jednak , iż s tru k tu ra  środow iska społecznego m oże 
być ro zp a try w an a  rów nież z psychologicznego p unk tu  
w idzenia. N as w  tym  m ie jscu  obchodzi analiza  psy
chologiczna w ychow aw czych w pływ ów  środow iska 
społecznego n a  m łodą jednostkę'*).

D otychczasow e b ad an ia  usta liły  p rzede  w szystkim  
szereg różn ic  psych icznych  zachodzących pom iędzy 
dziećm i pochodzącym i z ró żn y ch  środow isk  społecz
nych. Celem dokładniejszego  u sta len ia  ro d za ju  i s to 
pnia  tych  różn ic  stosow ano też pew ne m etody ekspe
rym en talne . N ajczęściej s to sow ana m etoda polegała  n a  
tym, iż dzieci różnych  środow isk  a w rów nym  wieku
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■) Niektórzy psychologow ie (0 .  Vertes, Rowid) podkreślają, 
iż z psychologicznego punktu widzenia środowiskiem  są w ła
ściw ie nie sam e osoby i rzeczy działające na jednostkę, 
lecz obraz psychiczny, który sobie ona o nich tworzy. Uważają  
oni za wskazane uwzględnić ten m om ent nawet przy definio
waniu środowiska. Uważając za rzecz oczyw istą, iż środowisko  
odzwierciedla się w św iadom ości różnych osób w sposób od
mienny, nie sądzim y jednak, ażeby wskutek tego samo pojęcie 
środowiska wymagało jakiejś zasadniczej m odyfikacji.
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poddaw ano  badan iom  testam i inteligencji, zw łaszcza 
testam i skali B ineta-Sim ona, jakkolw iek  stosow ano 
także inne p róby , np. test defin iow ania (R oloff 
w N iem czech). P ostępow ano  p rzy  tym  albo tak, iż ba-, 
dano dzieci uczęszczające do tej sam ej szkoły w zględ
n ie tego sam ego ty p u  szkoły a pochodzące z różnych  
środow isk, albo też uczniów  odm iennych  typów  szkół, 
■np. gim nazjów, i szkół pow szechnych, k tórzy, jak  w ia
dom o, re k ru tu ją  się zazw yczaj z różnych  środow isk. 
W yniki tych b ad ań  n ie w  każdym  w ypadku  daw ały  
jednakow e rezultaty . Szczegółowo om aw ia je W. S tern  
w sw oim  dziele „O in teligencji dzieci i m łodzieży“ 1). 
W  Polsce zagadnien iam i tym i zajm uje  się m. i. PI. 
R a d liń sk a 2). N iektórzy  badacze, ja k  np. K arstad t, 
okazu ją  sk łonność do bagatelizow ania różn ic  in teli
gencji, u jaw n ia jący ch  się p rzy  poszczególnych b a 
daniach . W iększość badaczy  jednak  konsta tu je  w y
ra ź n ą  różn icę  n a  korzyść środow isk  zam pżniejszych, 
lepiej sytuow anych. B m et w yliczył, iż różn ica  ta  
w ynosi około p ó łto ra  ro k u  rozw ojow ego. R oloff zn a
lazł u  uczniów  g im nazja lnych  przew agę trzech  la t 
in teligencji nad  ich rów ieśn ikam i ze szkół pow szech
nych. Rów nież J. P ie te r stw ierdził bardzo  w ydatne 
różnice.

Inteligencja dzieci i m łodzieży (przekład z niem ieckiego). 
W arszawa 1927, str. 247 i nast.

2) Porównaj: Radlińska H., Stosunek w ychow aw cy do śro
dowiska społecznego. W arszawa 1935, oraz: Społeczne przy
czyny powodzeń i niepowodzeń szkolnych. Kraków 1937. -
Ostatnio badania na ten temat zapoczątkował także Józef Pieter 
a prow izoryczne rezultaty ogłosił w  „Chowannie“ i w „Polskim  
Archiwum P sychologii“.
B aley  : Psychologia w ychow aw cza., 2 3
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T ak  zatem  m im o pew nych chw iejności i rozbież
ności w yników  różn ica  in teligencji (m ierzonej te
stam i) dzieci pochodzących  z różnych  środow isk 
zdaje się być fak tem  niew ątpliw ym .

In n e  b adan ia  dotyczą różn ic  w zakresie  mowy.
I tak D escoeurdes po rów nyw ała  zasób słów  dzieci 
z różnych  środow isk, p rzy  czym  okazało  się, że zasób 
ten jest znacznie bogatszy u dzieci środow isk  zam o
żniejszych 8).

W pływ  środow iska n a  sferę  uczuciow o-pragnie- 
n iow ą dzieci i m łodzieży b ad an o  m etodą w y p raco 
wali, m etodą w yw iadu (D ehn) a także m etodą d łuż
szej obserw acji przez osoby, m ające  z- ra c ji swego 
zaw odu trw ały  k o n tak t z m łodzieżą danego śro d o 
wiska, np. p rzez nauczycieli. N a tej ostatn iej m e to d z ie ' 
o p ie ra ją  sw oje w ynik i w spółpracow nicy  M. L ib ra- 
chow ej, poszukujący  reg ionalnych  różn ic  pom iędzy 
dziećm i w P o lsce1). S tosow anie tych m etod u jaw 
niło specyficzne w łaściw ości psychiczne dzieci ró ż
nych  środow isk.

Gdy idzie o całość psychiki, b adan ie  w pływ ów  
środow iskow ych doprow adziło  w rezultacie do w yróż
n ien ia  pew nych typów  zw iązanych ze środow iskiem . 
A w ięc w yróżn ia się ty p  dziecka w iejskiego, m iej
skiego, p ro le tarjack iego  itd. W edług b ad ań  R. Sassen-

2) Descoeurdes A., Le développem ent de l’enfant. N euchâ
tel, str 199.

l ) Maria Librachową (w yd.), Dziecko wsi polskiej. War
szawa 1934.



hagena i F. D ietza (i in n y c ji)2) dziecko w iejskie 
różn i się od dziecka m iejskiego pow olniejszym  tem 
pem  psychicznym , w iększą trudnośc ią  w w ypow iada
n iu  s ię , . w iększą konkre tnośc ią  m yślenia, m niejszym  
zakresem  w yobrażeń , m niej rozbudzoną w yobraźnią, 
w iększym  zaham ow aniem  uczuciow ym , nastaw ieniem  
bardziej p rak tycznym  i w iększą zdolnością obser
wacji. Z ain teresow anie ba jk am i trw a dłużej, a ok res 
po k w itan ia  w ystępu je później.

Dzieci w ielkom iejskie okazu ją  w iększą żyw ość re 
akcji i p rzerzu tność  uw agi, są bardzie j w ym ow ne, 
bardziej zasobne w wszelkiego rodza ju  w iadom ości 
i bardzie j sam okrytyczne, ale częściej n iezrów now a
żone i „nerw ow e“.

Dzieci p ro le ta riack ie  cechuje, podobn ie  ja k  dzieci 
w iejskie, nastaw ien ie  p rak tyczne  i m ałe  rozbudzenie 
fa n ta z ji3), n a to m ias t do jrzew an ie  p łciow e dokonu je  
się tu  bardzo  wcześnie. Często cechu je tę  m łodzież 
opozycyjne stanow isko względem  w artości św iata  
„burżuazy jnego“, n ierzadko  po staw a  zaczepna, w y
zyw ająca. R uhle tłum aczy te ob jaw y w edług zasad  
psychologii indyw idualnej A dlera. P rzek o ra  je s t tu
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2) Johann Friedrich Dietz, Das Dorf als Erziehimgsge- 
nieinde. , W eimar 1927; porównaj także dr Jan Kuchta, Psy
chologia dziecka wiejskiego. W arszawa (bez daty), oraz 'Ency
klopedia. W ychowania, artykuł W, Gottlieba pt. Morfologia 
socjologiczna wychowania.

3) Porów naj: Jung Hubert, Das Phantasielcben der mfin- 
lichen, werktätigen Jugend. München 1930, Do innych nieco 
rezultatów apiżeli Jung dochodzi J. Zawirska w  rozprawie pt. 
Fantazja m łodzieży zarobkującej w  okresie dojrzewania. Pol
skie Archiwum Psychologii, t. IX 1936/7.

23*



reak c ją  n a  poczucie n iższości w yw ołane p o ró w n a
niem  w łasnej sy tuacji ze sy tu ac ją  sfer zam ożniej
szych.

Zanim  p rzystąp im y  do in te rp re ta c ji zestaw ionych 
pow yżej ró ż n ic 1), do tkniem y innych  jeszcze m etod, 
k tó re  w sposób bardz ie j ścisły s ta ra ją  się uchw y
cić w pływ  środow iska n a  ukszta łtow an ie  psy
chiki dziecka. T u  należą b ad an ia  p an i B u rk s2) oraz 
F re e m a n n a 3). W  b ad an iach  F reem an n a  po ró w n y 
w ano in teligencję dzieci z tej sam ej p a ry  rodzeństw a, 
z k tó rej jedno  dziecko um ieszczone było  w dom u za
stępczym  o w yższym  poziom ie k u ltu ra ln y m  a drugie 
w dom u o poziom ie niższym . O kazało się, iż po ro z łą 
czeniu trw ającym  k ilka  lat, dzieci um ieszczone w  do
m ach  zam ożniejszych okazały  in teligencję  znacznie 
wyższą, aniżeli dzieci um ieszczone w  dom ach m niej 
zasobnych. N ależy jed n ak  zaznaczyć, że b ad an ia  
te dotyczą n ie w pływ ów  środow iska społecznego 
w ogóle, lecz p rzede w szystkim  w pływ ów  środow iska 
rodzinnego.

T rzeba  dalej uw zględnić, iż d la  zagadn ien ia  ob-

356 UWAGI O WPŁYWACH WYCHOWAWCZYCH ŚRODOWISKA

1) N ie uwzględnialiśm y wszystkich różnic wym ienianych  
przez autorów-. Przykładowo wspom nim y jeszcze, iż według  
niektórych socjologów  środowisko w yw iera sw’ój w pływ  także 
na strukturę pamięci. Porównaj: Maurice H albwachs, Les 
cadres sociaux de la memoire. Paris 1925.

2) Burks B. H., The Relative Influence of Nature and Nur
ture upon Mental Developm ent. Twenty Seventh Yearbook 
o f the Nat. Soc. f. Stud, o f  Educ. 1928. — Autorka dochodzi 
do wniosku, że środowisko m oże w pływ ać na podwyższenie 
lub obniżenie ilorazu inteligencji aż o 20 punktów.

3) Freeman F. N. and others, The Influence of Environm ent 
on the llclligence... o f Foster Children (ibid.).
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chodzącego nas teraz m a ją  duże znaczenie pew ne 
fo rm y  b ad ań  n ad  dziedzicznością, o  k tó rych  czę
ściowo m ów iliśm y już przedtem . B adan ia  te bow iem  
usiłu ją  w łaśn ie  oddzielić to, co pochodzi z dziedzi
czenia, od tego, co je st w ynikiem  oddziaływ ań  śro 
dow iskow ych. T ak  np. G alion tw ierdził, iż genialność 
m a swe źródło  w czynnikach  dziedzicznych, w rodzo- 
dzonych, op ie ra jąc  się n a  fakcie, że is tn ia ły  liczne 
rodziny  posiadające  w ielu genialnych przedstaw icieli. 
Poglądow i tem u p rzec iw staw ił się m iędzy innym i 
de Candołle, w ykazując, że ludzie genialn i w ystępu ją  
raczej w  pew nych  sp rzy ja jących  rozw ojow i ge- 
n ia lności środow iskach . Spełnieniem  tego w aru n k u  
tłum aczy ł C andolle tak i np. fakt, iż S zw ajcaria  w y
d a ła  ty lu  ludzi um ysłow o w ybitnych.

W  osta tn im  czasie w śród  m etod m ających  o d 
dzielić zadatk i w rodzone od w pływ u  środow iska dużą 
p o p u la rn o ść  zyskuje znana  nam  już m etoda b liźniąt. 
T u  należą b ad an ia  T h o n d ik e ^ 1), L a u te rb a c h a 2), 
L an g eg o 3), L o ttig a 4) i innych. W  Polsce b ad an ia  
tak ie  p row adzi St. M iku lsk i5), B adan ia  te w ykazały, 
iż podob ieństw a psychiczne b liźn ią t dw uj aj ow ych nie 
są o w iele w iększe niż zw ykłego rodzeństw a; przew yż

1) Thorndike, Measurements o f Twins. Arch, of Phil. Psych. 
1905.

!) Lauterbach, Studies in Twin Ressemblance. Genetics, t. X 
1925

3) Lange Joli., Verbrechen als Schicksal. Leipzig 1929.
*) Lottig IT, Hamburger Zwillingsstudien. Leipzig 1931.
5) Mikulski Karol, Zagadnienie bliźniąt w  zakresie dziedzicz

ności i  sprawa szkolenia bliźniąt. N ow iny Lekarskie 1936; tenże: 
Krótki zarys nauki o bliźniętach. P łock 1937.
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sza je  n a tom iast znacznie podobieiistw o b liźn ią t jed- 
nojajow ych. Podobieństw o to zm niejsza się nieco 
z wiekiem , pozostaje m im o to ciągle bardzo  wysokie. 
Z pow yższego fak tu  au to rzy  w ysnuw ają  w niosek, iż 
czynniki w rodzone okazu ją  się silniejsze od w pływ ów  
środow iska. Z m niejszanie się podobieństw a*z w iekiem  
świadczy o tym , iż w pływ y środow iskow e przecież 
i w tym  w ypadku  u jaw n ia ją  sw ój udział.

D okonaliśm y w ten  sposób p rzeg lądu  n iek tó rych  
m etod stosow anych p rzy  b ad an iu  w pływ ów  środow i
ska. W yniki b ad ań  dotychczas p rzeprow adzonych  
przem aw iają , ja k  w idzieliśm y, n a  ogół za tym , iż 
istn ie ją  różn ice psychiczne środow iskow e. Ale in te r
p re ta c ja  tych  różn ic  n ie  je s t ła tw a i m ogą tu  śc ierać  
się ze sobą odm ienne poglądy dotyczące ich  genezy. 
P rzy toczym y przyk ładow o  dyskusję  dotyczącą różn ic  
środow iskow ych w  zakresie  inteligencji.

Otóż p rzy jm u jąc  do w iadom ości fakt, że liczne 
b ad an ia  p rzeprow adzone teslam i inteligencji, w yka
zały różnice je j s topn ia  u  dzieci pochodzących  z ró ż
nych  środow isk, tw ierdzą n iek tórzy , iż sk onsta to 
w ane różnice nie są  ściśle b io rąc  różn icam i in te li
gencji, lecz w iadom ości; bo  m ożna negow ać istn ien ie  
testów , k tó re  bada ły b y  sam ą „czystą“ inteligencję; 
rozw iązan ie  testów  in teligencji w ym aga zaw sze 
pew nej w iedzy i w łaśn ie  tą  różn icą  w iedzy tłum aczą 
się, ja k  tw ierdzą  n iek tórzy , różn ice  uzyskane p rzy  
badan iu  testow ym . M ożna dalej tw ierdzić, iż skon 
sta tow ane różnice są w praw dzie  fak tycznie różn icam i 
stopn ia  inteligencji, że jednak  n ie są one w ynikiem  
w pływ ów  środow iskow ych, lecz czynników  dzie
dzicznych. M ianow icie środow iska zam ożniejsze p o 
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siada ją  rzekom o w iększy p rocen t jednostek  bardziej 
in teligentnych (k tó re  n a  tej podstaw ie zdobyły sobie 
w łaśnie zam ożność) i inteligencję tę p rzekazu ją  dzie
ciom. M ożna dalej p rzy jąć, iż u dzieci ze sfer za
m ożniejszych spotykam y się jedynie z przejściow ym  
przyspieszeniem  rozw oju, w yw ołanym  przez liczniej
sze podniety , k tó re  to p rzyspieszenie gubi się jednak  
w m iarę  zb liżania się do  dojrzałości. I m ożna w re 
szcie być zdania, iż faktycznie środow isko  trw ale  
podnosi (względnie obniża) poziom  inteligencji, ża- 
leżnie od sw ojej s truk tu ry .

R óżnica inteligencji by łaby  w ięc w  tym  osta tn im  
w ypadku  u zn an a  jako  p ro d u k t różn icy  w oddziały
w aniu  środow iska n a  dziecko. T ru d n o  dziś rozstrzyg
n ąć  w sposób niew ątpliw y, k tó ra  z tych teoretycznych 
m ożliw ości odpow iada rzeczyw istym  faktom . Być 
może, iż rea lizu je  się tu  nie jed n a  z n ich  w yłącznie, 
lecz że s tan  faktyczny jest w ynikiem  w spó łdzia łan ia  
w iększej ilości czynników .

W  ogóle jednak  gdy idzie o różnice in teligencji 
zw iązane ze środow iskiem , to o trzy m an e  rezu lta ty  
oraz ich geneza są na jm nie j przejrzyste . Pozostaje  
lo w zgodzie z tym , co m ów iliśm y poprzednio  o  m oż
liw ościach i g ran icach  oddziaływ ań w ychow aw czych. 
W idzieliśm y, iż „czysta“ in teligencja n ie  zm ienia się 
w ydatn ie  pod  działan iem  w ychow aw czych w pływ ów  
(p o ró w n a j str. 2 5 8 in a st.) . Toteż nie je st rzeczą dziw ną, 
że im  bardz ie j dane testy zb liżają  się do spełn ien ia  p o 
stu la tu  b ad an ia  sam ej inteligencji a n ie w iedzy, n a 
bytej p rzy  je j pom ocy,-tym  m niej uchw ytne s ta ją  się 
różnice środow iskow e przy  ich pom ocy skonsta to 
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wane. W yraźne i bezsporne są na tom iast rezultaty  
dotyczące różn ic  n a  tych te renach , k tó re  łatw iej 
u legają w pływ om  w ychow aw czyni. Tyczy się to np. 
różn ic  w  zasobie słow nictw a, skonsta tow anych  m. inn. 
p rzez pan ią  D escoeurdes. Zdaje się tu 're a liz o w a ć  
ogólna zasada, iż różnice środow iskow e dotyczą raczej 
nie p ierw iastkow ych  dyspozycyj, lecz w tórnych , zło
żonych w ytw orów , k tó re  m uszą fo rm ow ać się różn ie  
n a  tle odm iennej s t ru k tu ry ■ środow isk  a w  zw iązku 
z A y m  odm iennego sposobu oddziaływ ania n a  m ło 
dych członków  społeczeństw a. O koliczność ta p rze
m aw ia w łaśnie za tym , by w tych w pływ ach  raczej w i
dzieć podstaw ę psychicznych różn ic  środow iskow ycłi 
a nie w  innych  jak ichś  źród łach , a Svięc np. w dzie
dziczności. O dm ienne środow iska d o s ta rcza ją  dzieciom  
odm iennych bodźców  d la  ich  czynności i odm iennych 
w zorów  do naśladow an ia . Pew ne rodzaje  czynności, 
pew ne fo rm y postępow an ia  są w  danym  środow isku  
uprzyw ile jow ane a inne ham ow ane, pew ne zain tere- 
resow an ia  podsycane a inne  tłum ione, co m usi w  re 
zultacie doprow adzić  do pow staw an ia  c h a ra k te ry 
stycznych p ro d u k tó w  w ychow aw czych, n ad ających  
osobow ości specja lne piętno. Jeżeli dziecko w iejskie 
w przeciw ieństw ie do dziecka m iejskiego zna p rzy 
rodę  i posiada  rozw in ię tą  spostrzegaw czość w  zak re 
sie zjaw isk p rzy rodn iczych , to tłum aczy  się to po p ro s tu  
tym, iż żyje ono n a  tle p rzy rody , a rodzice zachęeają  
je, względnie zm uszają  do zajęć o p a rty ch  o* s ta łe  z n ią  
obcow anie. Jeżeli dziecko w iejsk ie m a na to m iast 
w iększe, w p o ró w n an iu  z dzieckiem  m iejskim , tru d 
ności w rozum ien iu  obrazka , to  znow u tłum aczy się 
tym , iż w otoczeniu sw oim  rzadziej w iduje obrazy,

\
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podczas gdy dziecko m iejskie s ty k a  się na  każdym  
kroku  z ilu strow anym i ogłoszeniam i, dzienn ikam i 
ilu strow anym i i tp .1)). Jeżeli w p o ró w n an iu  z dziec
kiem  m iejskim  dziecko w iejskie jest bardziej „sta
teczne“, pow ażne, m ałom ów ne, to pfynie to stąd, iż 
ta k a  w łaśnie, w  przeciw ieństw ie do a tm osfery  m ie j
skiej, je st a tm osfera  wsi, do k tó rej ono się asym iłuje. 
W  analogiczny sposób, choć miezawsze p rosty , tłu 
m aczyć się da ją  inne różnice psychiczne dzieci 
zw iązane ze środow iskiem .

P ew ien  k łopo t sp raw ia ją  skonsta tow ane rzekom o 
różn ice tem peram en ta lne ; tak  np. kiedy m ów i się 
o innym  tem pie psychicznym  i o innym  czasie re 
akcji n a  podniety  dzieci w iejskich i m iejskich. T u 
jednak  w skazana jest duża ostrożność. T w ierdzenia, 
z k tó rym i się tu  spotykam y, n ie .są  oparte  n a  ścisłych 
eksperym en talnych  badan iach , lecz raczej n a  pow ierz
chow nej obserw acji. W ydaje się rzeczą raczej p ra w 
dopodobną, iż gdyby b ad ać  to, co w  psychologii 
naukow ej nazyw a się czasem  reak c ji (m ierzonym  
p rzy  pom ocy ch ronoskopu) p rzy  bodźcach  p rostych , 
to w tedy nie byłoby w yraźnych  różn ic  pom iędzy 
dziećm i różnych  środow isk. Różnice, k tó re skonsta- 
w ano i k tó re  n iew ątp liw ie istn ieją , dotyczą raczej 
sy tuacji bardzie j skom plikow anych, do k tó rych

1) Fakt ten ujawniły m. in. badania dojrzałości szkolnej, 
przeprowadzane w Polsce testami Winklera przez słuchaczy  
Instytutu Nauczycielskiego w Warszawie. W skład tych testów  
wchodzi interpretacja obrazka. Otóż okazało się, że w iele dzieci 
wiejskich, w  przeciwieństwie do miejskich, zachowało się tak, 
jak gdyby w  ogóle niczego nie dostrzegały na obrazkach (nie
stety jednak niezbyt dobrze wykonanych).



dziecko w iejskie w odróżn ien iu  od dziecka m iejskiego 
nie m iało  okazji p rzyzw yczaić się. Ów b ra k  obro tności 
dziecka w iejskiego zn ika jednak  dość szybko, gdy 
zostanie ono przen iesione do środow iska w ielkom iej
skiego.

W skazyw aliśm y poprzedn io  n a  czynniki dz ia ła
jące p rzy  fo rm ow aniu  się w pływ ów  w ychow aw czych, 
w yw ieranych  przez środow isko. Spośród n ich  jeden 
w ym aga jeszcze specja lnej w zm ianki ze względu n a  
to, iż ostatn io  zw rócili psychologow ie i pedagogow ie 
n a  niego baczniejszą uw agę. Idzie tu  o „przeżycia“. 
Bliższe znaczenie tego te rm inu  oraz ro lę  przeżyć jako  
czynników  w ychow aw czych om aw ialiśm y n a  innym  
m iejscu (zob. str. 271). T u  chcielibyśm y tylko za
znaczyć, iż środow isko społeczne „ n a tu ra ln e“ byw a 
z reguły  obfitym  źród łem  przeżyć w ychow aw czych, 
często b ardzie j doniosłych  d la  fo rm ow an ia  się o so
bow ości m łodych aniżeli p rzeżycia  sztucznego pon ie
kąd  środow iska szkolnego. W ynika to m iędzy innym i 
z b ad ań  p rzeprow adzonych  przez Ew ę Rybicką, 
b. asysten tkę Z akładu Psychologii W ychow aw czej 
U. J. P., w  k tó rych  m łodzież d o ra s ta ją c a  w ym ieniała  
przeżycia, jakie, jej zdaniem , w yw arły  n a  n ią  n a j
w iększy w pływ . Człowieka u rab ia ją  -w dużym  sto
pn iu  różne  w ydarzenia , k tó re  „zaskaku ją“ go w spo
sób n ieoczekiw any i w strząsa ją  n im ; są to w yda
rzen ia  d la  przeżyw ającego je  racze j p rz y k re  aniżeli 
przyjem ne. W  przeciw ieństw ie do „reżyserow anych“ 
pon iekąd  w ydarzeń  i przeżyć szko lnych  byw ają  one 
zazwyczaj bardzie j b ru ta ln e , ale też głębsze. T ak ie  
okoliczności, ja k  np. trudnośc i m a te ria ln e  rodziców , 
śm ierć  k tóregoś z nich , uczestniczenie w  zajściach
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ulicznych, w ciężkich w ypadkach  i k a tastro fach , za
kochan ie się, m a ją  często decydujący  w pływ  n a  ro z
wój psychiki. Toteż m łodzież, szukając  m om entów  
decydującego w pływ u n a  rozw ój je j osobowości, o d 
n a jd u je  je częściej w  czynnikach  pozaszkolnych an i
żeli w szkole.

4. P sychologia  ucznia-w ychow anka.

v a) P l a s t y c z n o ś ć  h e t e r o e d u k a c y j n a  i j e j
r o d z a j e .

T erm in u  „w ychow anek“ używ aliśm y dotychczas 
w  po jęciu  tak  szerokim , iż odnosił się on  do  w szel
k ich  jednostek  u legających  przetw orzen iom  w ycho
w aw czym , bez w zględu n a  to czy by ły  to przeistocze
n ia  o ch a rak te rze  sam o w ychow aw czym , czy też były  
one spow odow ane pew nym i w pływ am i zew nętrznym i. 
T eraz, gdy zajm ujem y się he teroedukacją , obchodzić 
on  nas będzie w  ujęciu  węższym, w  tym  m ianow icie, 
w k tó rym  w skazuje on n a  zależność procesów  w ycho
w aw czych od drug ich  osób — w ychow aw ców ; nie 
og ran iczam y przy  tym  tego drugiego te rm in u  do w y
chow aw ców  zaw odow ych, leGZ określam y nim- do
w olną osobę (w zględnie zb ió r osób) m ogących w yw ie
ra ć  w pływ y wychow awcze. P o datność  (p lastyczność) 
w ychow aw cza, o k tó rą  te raz  idzie, n ie będzie zatem  
podatnośc ią  n a  w pływ y w ychow aw cze dow olnego ro 
dzaju , lecz specja ln ie  n a  w pływ y drug ich  osób; bę
dziem y w  tym  w ypadku  m ów ili o podatności hetero- 
edukacyjnej.



3 6 4 PSYCHOLOGIA UCZNIA WYCHOWANKA

P lastyczność he teroedukacy jną  przeciw staw ić m o 
żem y p lastyczności au toedukacy jnej, p rzy  czym  od 
razu  nasuw a się zagadnienie s tosunku  tych  dw óch jej 
rodzajów . Idzie m ianow icie  o to, czy s ą  to dw ie fo rm y  
pozostające ze sobą w  k o re lac ji dodatn ie j, czy też 
w  pew nym  antagonizm ie. Skoro przeciw staw im y ty 
pow i ludzi w ogóle m ało  p o datnych  n a  dz ia łan ia  w y
chow aw cze osoby u legające w ydatn iej ich  w pływ om , 
to w tej ostatn iej kategorii m ożna będzie p raw d o p o 
dobnie w yróżn ić  znow u jednostk i bardzie j p odatne  na  
h e teroedukację  od jednostek  o ten dencjach  sam o
kształceniow ych. (P o m ijam y  tu  chw ilow o w ycho- 
w alność w  sto sunku  do podn ie t „pozaludzk ich“, 
a w ięc pochodzących  np. od środow iska  geograficz
nego).

O ostatecznych źró d łach  p lastyczności he teroedu- 
kacyjnej m ało  dotychczas w iem y. M ożna by  d y sku to 
w ać nad  pytan iem , czy nie działa  tu  znow u specja lny  
in stynk t, in stynk t u legan ia  heteroedukacji, jako  p en 
d an t do in stynk tu  w ychow yw ania drugich. W cześ
niej już b y ła : m ow a o m ożliw ości posług iw ania się 
pojęciem  in sty n k tu  sam ow ychow aw czego, k tó rem u 
m ożna by te raz  przeciw staw ić in s ty n k t heteroeduka- 
cy jny  (b ierny). K oncepcja  takiego in sty n k tu  jako  dy
spozycji jednolite j je st tru d n a  do obrony , m ożna tu 
jed n ak  pow oływ ać się n a  istn ien ie  pew nych  tendencji, 
uznaw anych  za p ierw otne , a decydujących  o w p ły 
w ach he teroedukacy jnych . I tak  psychologia n ie 
m iecka m ów i o „po trzeb ie  o p a rc ia“ (A nlehnungs- 
bed iirfn is), k tó ra  w ystępuje spon tan iczn ie  u pew 



nych d z iec i1) i o b jaw ia  się w  ciągłym  zw racan iu  
się do starszych  z p ro śbą , ażeby asystow ali p rzy  ich 
czynnościach  i udzielali im  sw ojej aprobaty . M ożna 
by w ięc tw ierdzić, że je s t to w zm ożona fo rm a  tego 
„ in sty n k tu “. Jako  jego chorob liw e w zm ożenie m ożna 
by w ym ieniać także to, co psychopato logow ie o k re 
śla ją  jako  „po trzebę k ierow nic tw a“ („besoin  de d irec 
tio n “ — P. Jan e t)  a co ob jaw ia  się w ten sposób, 
iż d an e  osoby nie m ogą zdobyć się n a  żaden  sam o
dzielny krok , lecz ciągle szukają  kogoś, kto by im 
p o radził i n im i pokierow ał. Zaliczyć by tu m ożna 
także pew ne objaw y w ystępujące w okresie  do jrze
w an ia  a po legające n a  tym , iż dane jednostk i, p rze 
zw yciężyw szy w sobie okres p rzekory , spon tan iczn ie 
zw raca ją  się do starszych  po „kierow nictw o d u 
chow e“. T u  m ożna zaliczyć rów nież cephującą w ró ż
nym  stopn iu  różne jednostk i sk łonność do hetero im i- 
tac ji i heterosugestyw ności.

M ożna też dalej, nie operu jąc  pojęciem  oddziel
nego in sty n k tu  w ychow alności, w iązać podatność 
he tero ed u k acy jn ą  z instynk tam i społecznym i w ogóle 
a zw łaszcza z instynk tem  „grom adzkim “. M ożna p rzy 
puszczać, że m niejszy  lub  w iększy stopień tendencji 
do obcow ania z drogim i łączy się w sposób p ro 
p o rc jo n a ln y  z podatnością  na  obce w pływ y w ycho
w awcze. P lastyczność h e te roedukacy jna  łączyłaby się 
w tym  w ypadku  raczej z ek s traw ers ją  w przeciw ień
stw ie do in trow ersji. T em peram en t cyklotym iczny 
w  sensie K retschm era , dysponu jący  do syntonii z oto-
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*) H eizer H., Psychologische Untersuchung der Konstitu
tion des Kindes. Leipzig 1937. /



366 PSYCHOLOGIA UCZNIA WYCHOWANKA

czeniem , w iązałby się z p lastycznością heteroeduka- 
cy jną  w przeciw ieństw ie do .tem peram entu  schizo- 
tym icznego, skłonnego do zam ykania się w sobie sa 
m ym . Jest rzeczą p raw dopodobną , że istotnie za
chodzą tu  pew ne zależności, n a  co jednak  obecnie 
b ra k  jeszcze ścisłych dow odów.

K ontak t jednostk i z otoczeniem  ludzkim  m oże 
m ieć zasadniczo dw ie form y. Jes t on  albo kon tak tem  
z poszczególnym i jednostkam i, albo też z całą  grupą, 
w zględnie m asą. G ranica nie je s t tu  ścisła, m oże być 
jednak  w  zasadzie przeprow adzona. W  zw iązku z tym  
także efekt w ychow awczy pochodzący od osób. d ru 
gich m oże być albo w ynikiem  w pływ u grupy  (m asy), 
albo też poszczególnych jednostek. N asuw a się w o
bec tego dalej pytan ie, czy m ożna m ów ić rów nolegle 
także o dw óch typach  podatności heteroedukacy jnej, 
a w ięc podatności n a  w pływ  g rupy  i n a  w pływ  po
szczególnych jednostek. O dróżnić p rzy  tym  trzeba  
jeszcze dw a m om enty, a m ianow icie m om ent chw i
lowego poddaw an ia  się pew nym  w pływ om  i m om ent 
trw ałego p rze tw arzan ia  się pod ich działaniem . T e
oretycznie pom yśleć sobie m ożna  np ., iż ktoś zna
lazłszy się w grup ie  ła tw o w praw dzie poddaje  się 
jej naciskow i, nacisk  ten  jednak  n ie zostaw ia trw a 
łych śladów. M ożliwość taka  n iew ątp liw ie zachodzi. 
Z drugiej s tro n y  jednakow oż je s t rzeczą raczej p ra w 
dopodobną, iż ktoś, kto łatw o akom oduje się do 
grupy, łatw iej także trw ale  p rzekszta łc i się pod jej 
w pływ em . P rak ty k a  w ychow aw cza usiłu je  połączyć 
w pływ  w ychow aw czy grupy  (np. k lasy szkolnej) 
z w pływ em  w ychow aw czym  pew nych specja ln ie  do 
tego pow ołanych  jednostek  (w ychow aw ców -nauczy-
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cieli). U znaje  się jednak  zazw yczaj, iż są jednostki, 
w stosunku do których , p rzynajm n ie j w danym  m o
m encie ich psychicznego rozw oju, jed n a  z tych form  
w ychow awczego oddziaływ ania jest bardziej sku
teczna.

Stw ierdziliśm y poprzednio , że w pływ y heteroedu- 
kacy jne d o k o n u ją  się n a  tle pew nych stosunków  
społecznych. Są to stosunki ró żno rodne  a sk łonność 
do w chodzenia w bliższy k o n tak t na  podstaw ie 
któregoś z n ich  ulega indyw idualnym  w ahaniom . 
W zw iązku z tym  będą istn ieć odm ienne typy hetero- 
edukacyjne. W ychow anek, k tó ry  p ragn ie  w chodzić 
ze starszym i w  stosunki zbliżone do p rzy jaźn i, byłby 
także tym , k tó ry  z tak ich  stosunków  najw iększą o d 
nosi korzyść pod Względem w ychow aw czym . A na
logicznie osobnik  sk łonny do bezapelacyjnego pod
daw an ia  się au tory tetow i ódnosi zapew ne większe 
korzyści w ychow aw cze z tego w łaśnie stosunku. 
M ożna by w ięc ogólnie m ów ić o typach  w ychow an
ków  nastaw ionych  n a  miłość, na p rzy jaźń , na  p o 
słuszeństw o, na  naśladow nictw o itd. Iż pom iędzy 
sk łonnością  do w chodzenia w pew ien określony sto
sunek społeczny a podatnością  n a  w pływ y w ycho
w aw cze w  ram ach  tego w łaśnie stosunku  zachodzi 
rea ln y  związek, na  to w skazu ją chociażby nasze 
p oprzedn ie  uw agi o typie adoracy jnym , przy  
k tó rym  uw ielb ian iu  pew nej osoby tow arzyszy ten
dencja  do u p o d abn ian ia  się do niej. Jes t rzeczą 
p raw dopodobną, iż rozsiew  typów , k tó rych  te raz  d o 
tykam y, n ie je s t jednakow y u obu p łc i; i tak  adora- 
cy jny  typ  w ychow anka jest, jak  wiem y, częstszy 
u dziew cząt, aniżeli u chłopców . ,
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F o rm y  typologiczne pow yżej om aw iane u w a ru n 
kow ane są częściowo także wiekiem ; i tak  w spo
m niany  w łaśn ie typ ado racy jny  niew ątp liw ie częstszy 
jest w okresie dojrzew ania, aniżeli w  innych  fazach 
rozw ojow ych. To sam o dotyczy typu sugestywnego, 
k tó rem u przeciw staw ia się typ  krytyczny. K rytycyzm  
w stosunku w ychow aw czym  jest pew ną postaw ą, 
k tó ra  rozw ija  się z w iekiem , jakkolw iek  zachodzą, tu  
także różnice stopn ia  będące indyw idua lną  w łaści
w ością poszczególn juh  jednostek. P odobn ie  podatność  
n a  w ychow anie uboczne raczej niż n a  w ychow anie 
in tencjona lne  je st fu n k c ją  wieku.

Z zagadnieniem  plastyczności heteroedukacy jnej 
pozostaje  w zw iązku pojęcie tzw. do jrza łości szkolnej, 
k tó rą  teraz się zajm iem y.

b ) Z a g a d n i e n i p  d o j r z a ł o ś c i  s z k o l n e j .

Pojęcie do jrza łości szkolnej, jakko lw iek  docze
kało  się już szeregu m onografii pośw ięconych jego 
analizie, jest pojęciem  w zględnie n o w y m 1). Z po
czątku is tn ia ła  tendencja  iden tyfikow ania do jrza łości 
szkolnej z pew nym  stopniem  rozw oju  inteligencji. 
Poniew aż p rak ty k a-p o to czn a  w ykazyw ała, iż do p racy  
system atycznej w drażać się d a ją  dzieci no rm alne , 
m ające  p rzeciętn ie 6 w zględnie 7 lat, przeto  jako

*) Porównaj: Baley Stefan, Uwagi o dojrzałości szkolnej 
Polskie Archiwum Psychologii, tom V, 1932; Fietz Józef, O doj
rzałości dziecka do szkoły, Kwartalnik Pedagogiczny 1932.
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w skaźnik  d o jrzen ia  do szkoły uznano p ierw otn ie  
n o rm aln y  rozw ój inteligencji, odpow iadający  tem u 
w iekow i życia. D o jrzałość  do uczenia się szkolnego 
identyfikow ano zatem  z in teligencją . Gdy jed n ak  oka
zało się, iż w w ielu w ypadkach  dzieci, k tó rych  stopień 
inteligencji, m ierzony  np. skalą  B ineta-Sim ona, osiąga 
a naw et p rzek racza  n o rm aln y  poziom  rozw ojow y 6 
czy też 7 lat, przecież w ykazu ją  trudnośc i p rzy  nauce 
szkolnej, w ysunęła  się p o trzeba  pogłębienia  pojęcia 
owej dojrzałości. Jako  dodatkow y jej w aru n ek  poza 
in teligencją  zaczęli n iek tó rzy  psychologow ie w y
suw ać zdolność do trw ałego  skupien ia  u w a g i1), 
k tó ra  je st częściowo n iezależną od inteligencji. Mogą 
być dzieci bardzo  uzdolnione, k tó rym  jed n ak  tru d n o  
je st skoncen trow ać n a  jed n ą  rzecz w zględnie jedną  
czynność uw agę przez czas dłuższy. Jes t to oczywiście 
w aru n ek  w ażny, ale jeszcze n ie w ystarczający . Toteż 
z czasem  w ysunięto  inne  jeszcze m om enty.

W  chw ili obecnej m am y już do dyspozycji cały 
szereg specja lnych  skal m ierzących  do jrza ło ść  szkolną 
i s ta ra jący ch  ,się uw zględnić p rzy  bad an iu  w szystko 
to, co oprócz in teligencji jest n iezbędne w  pow odze
n iu  szkolnym . Skale te różn ią  się jed n ak  dość znacz
nie co do m om entów , n a  k tó re  k ładą nacisk. A p rzy 
znać trzeba, iż w szystkie on e  w  chw ili obecnej są 
jeszcze bardzo  n iedoskonałe. Z naną je s t skala 
do jrza łości szkolnej H e rb e rta  W ink lera  przetłum a-

*) P orów naj: Konrad Penning, Das Problem der Schulreife. 
Pädagogium 1926.

B a le y : P sycho log ia  w y ch o w aw cza . 2 4
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czona n a  język polsk i przez I. F ietza i A. S w obodę1). 
W inkler kładzie nac isk  n a  fak t, iż p ro g ram  począb 
kowego nauczan ia  obejm uje czytanie, p isan ie  i r a 
chow anie i że uzdo ln ien ia  w tym  k ie ru n k u  n ie p o 
k ry w ają  się z inteligencją. W prow adza w obec tego 
w sw oją skalę szereg p rób , badających  uzdoln ie
n ia  dziecka w  tym  w łaśnie  k ie ru n k u  (zdolność u jm o 
w ania liczb i kształtów , pam ięć ruchow a, zręczność, 
w ym aw ianie tru d n y ch  słów ). Poza tym  skala  W inklera  
zaw iera także p ró b ę  n a  w ytrw ałość i zdolność sku
p ien ia uwagi.

Zagadnieniem  do jrza łości szkolnej zajęła  się też 
w sposób szczegółowy w iedeńska szkoła psychologów  
pod k ierunkiem  C harlo tty  B uhler. W b ad an iach  tam  
p rzeprow adzonych  w ysunęły  się n a  pierw szy p lan  
dw a następu jące  m om enty. P ierw sze to jest zdolność 
podejm ow ania się pew nych zadań  (A ufg ab en )2). 
M ianowicie dzieci m ałe n ie czują się zw iązane z a 
daniem , k tó re  sobie sam e postaw iły , względnie z a 
dan iam i w łożonym i h a  n ie przez starszych . Dziecko, 
k tó rem u polecono w ypełn ić  szklankę z iarnkam i fa 
soli, p rzeryw a zajęcie, w ypełniw szy tylko część 
szklanki, skoro  m u  się to sprzykszy, w zględnie pod-

*) Herbert Winkler, Seria testów do badań psychologicznych  
dzieci, wstępujących do szkoły. Kwartalnik Pedagogiczny 1932. 
Porównaj także: W ładysław Choma, Próba zastosowania testów  
H. Winklera do badania dojrzałości szkolnej dzieci. Polskie 
Archiwum Psychologii, tom Y 1932. W Polsce używane bywają  
do badania dojrzałości szkohiej oprócz testów Winklera testy  
dc Sanclisa przystosowane do lego. celu przez M. Kaczyńską.

*) Zweigel Ch. J., Ober die Wirksamkeit von Aufgaben in der 
frühen Kindheit. Wien 1929.



PSYCHOLOGIA UCZNIA WYCHOWANKA 371

czas w sypyw ania zapom ina po p ro s tu  o celu p ie r
w otnie postaw ionym  i zaczyna rozsypyw ać fasolę 
po ziem i lub w ogóle zab iera  się do  czegoś innego. 
U czenie się system atyczne, a zw łaszcza uczenie się 
pod k ierunk iem  drug ich  osób w ym aga, ażeby uczeń 
p o tra fił zadanie, k tó re  sobie sam  postaw ił, w zględnie, 
k tó re  w łożył n a  niego nauczyciel, doprow adzić do 
końca, zdobyw ając się p rzy  tym , w razie  potrzeby, na 
odpow iedni w ysiłek. Toteż testy  do jrzałości szkolnej 
ułożone przez szkołę w iedeńską uw zględn iają  tę w ła
śc iw o ść1).

D rugi p o s tu la t to  zdolność m yślen ia sym bolicz
n eg o 2). M ianow icie nau k a  p isan ia  i czy tania op ie ra  
się n a  zw iązku stw orzonym  pom iędzy pew nym i 
dźw iękam i a pew nym i znakam i optycznym i (lite
ram i). Związek ten  m a  c h a ra k te r  pow iązan ia dow ol
nego (nie dającego się um otyw ow ać logicznie), sym 
bolicznego. Idzie w ięc o to, czy dziecko posiada 
zdolność zaw ieran ia  tak ich  „um ów “, na podstaw ie 
k tó rych  dokonu je  się p rzyporządkow an ie  znaczeń 
ich sym bolom .

W  rezultacie  w idzim y, iż pojęcie do jrzałości szkol
nej je s t pojęciem  złożonym  i że n a  do jrza łość  szkolną 
sk ład a  się cały  szereg różno rodnych  w arunków , k tó 
ry ch  c h a ra k te r  o raz  don iosłość m usi podlegać jeszcze 
dalszym  badan iom . D ojrzałości szkolnej nie w yczer
p u ją  uzdo ln ien ia  in te lek tualne , a w ięc inteligencja, 
uwaga, zdolność u jm o w an ia  pew nych kształtów  o raz

l ) Lotte Danzinger, Der Schureifetest. Wien 1933.
*) H. Hetzer, Sym bolische Darstellung in der frühen Kind

heit. Wien 1926.
24*



zdolność m yślen ia sym bolicznego, chociaż są to w a
ru n k i konieczne. W chodzi tu w grę ponad to  zdolność 
do podporządkow an ia  się w ym aganiom  uczenia się 
system atycznego w  grupie , dokonyw ującego się pod 
k ierunkiem . Jako  w iek szkolny byw a uw ażany ten 
wiek w łaśnie, w k tó rym  dziecko n ie zadaw ala się 
już sam ą „zabaw ą“, lecz sta je  się zdolne i sk łonne 
do zajęć system atycznych, m ających  w ytknię ty  z góry 
cel, k tórego osiągnięcie połączone je st z trw a ły m  w y
siłkiem . N a te ren ie  szkoły w ysiłek ten  dokonyw any  
być m usi jednak  n ie tylko zgodnie z in stru k c jam i n a 
uczyciela, ale także w h a rm o n ii z p racą  całej g ro
m ady, w obręb ie  k tórej dany  uczeń p racu je  (k lasa 
szkolną). W chodzą tu  w grę zatem  jeszcze pew ne 
m om enty społeczne sięgające szerzej aniżeli stosunek 
indyw idualny , łączący jednostkow ego nauczyciela 
z jednostkow ym  uczniem .
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5. Psychiczne w łaściw ości nauczyciela-w ychow aw cy.

a) M e t o d y k a  b a d a ń  s t r u k t u r y  p s y c h i c z 
n e j  w y c h o w c  y.

M ówiliśmy poprzedn io  o w ychow anku jako  p rzed 
m iocie w pływ u hetero  edukacyjnego, obecnie za j
m iem y się w ychow aw cą. R ozum iejąc ten te rm in  
w znaczeniu  ogólnym , a w ięc n ie zac ieśn iając go 
od razu  do zaw odow ego w ychow aw cy, pow innibyśm y 
teraz zająć się analizą psychologiczną tego po jęcia  
w podobny  sposób, ja k  to poprzedn io  zrobiliśm y 
w odniesieniu  do w ychow anka. N ależałoby w ięc roz-



p atrzyć  w łaściw ości, k tó re  d y sponu ją  kogoś do h e 
tero  w ychow aw czych oddziaływ ań i zarysow ujące się 
ew entualn ie  w ich zakresie  typy. Skoro tam  m ów iło 
się o „instynkcie“ w ychow alności, tu  analogicznie n a 
leżałoby rozpatrzeć  sp raw ę in stynk tu  w ychow aw 
czego. Co się tyczy typów  w ychow aw ców , to od razu  
w ysuw ałaby  się tu  sp raw a  odpow iedników  typo lo
gicznych do w yróżn ionych  poprzedn io  typów  w ycho
w anków . A więc jako  odpow iednik  w ychow anka 
uległego, posłusznego nasuw ałby  się typ w ychow aw cy 
au tory tatyw nego  i tak  dalej. Później dop iero  należa
łoby z kolei p rzejść  do ro zp a trzen ia  spraw y, jak ie  
ukszta łtow an ie  dyspozycji w ychow aw czych znam io
n u je  tych, k tó rzy  do czynności w ychow aw czych m ają 
specja lne „pow ołan ie“. P on iew aż jednak  te py tan ia  
ogólniejszej n a tu ry  byw ają  ro zstrząsane  w lite ra tu 
rze pedagogicznej zazw yczaj w łaśn ie w  zw iązku 
z analizą psych ik i zawodowego, nauczyciela-w ycho- 
waw cy, przeto  i m y w ejdziem y n a  tę drogę.

P ierw sze zagadnienie, k tó re  się tu  nasuw a, to 
sp raw a  m etod, pozw ala jących  usta lić  cechy osobo
w ości,' dysponu jące  do w yw ieran ia  w pływ u w ycho
wawczego i to w  sposób in tencjonalny .

Od razu  z jaw ia się tu  następ u jąca  trudność. 
O jak ich  idzie tu w ychow aw ców ? Czy idzie o te 
cechy, k tó re  faktycznie posiad a ją  zazwyczaj ludzie 
u p raw ia jący  w ychow yw anie d rug ich  jako  zaw ód, czy 
też cechy, k tó re  ci ludzie posiadać by  pow inn i?  In a 
czej m ów iąc, czy idzie o ob raz  idealnego w ychow aw cy, 
czy też odw zorow anie rzeczyw istości bez w zględu na 
to, czy odpow iada  ona, w zględnie nie odpow iada, 
p ew nym  postu la tom  i ap rio rycznym  norm om .
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W  zw iązku z tym  w ysuw a się m ożliw ość dw u 
zasadniczo różpych  m etod, z k tó rych  jedna  - byw a 
nazyw ana dedukcy jną (ap rio ryczną), a d ruga in d u k 
cy jną (em piryczną). P ierw sza polega na tym , iż w y
chodząc z pew nych ogólnych założeń o istocie i ce
lach w ychow ania postu lu je  się psychiczne w łaści
w ości osób nadających  się do tej funkcji., M etoda 
indukcy jna  na to m iast sp row adza się do tego, iż an a 
lizuje się cechy rzeczyw istych w ychow aw ców , przy  
czym  ew entualnie dokonu je  się pew nej selekcji osób 
badanych.

F ry d ęry k  Schneider p rzeciw staw ia tym  dw om  
m etodom  j jako  rów norzędną  m etodę trzecią, tzw. 
h isto ryczną, polegającą n a  tym , iż śledzi się żądania 
w ysuw ane w  stosunku  do w łaściw ości w ychow aw ców  
i nauczycieli w różnych epokach1). W ydaje się jed 
nak, iż, w  po ró w n an iu  z tam tym i obiem a, ta  trzecia  
m etoda nie je s t sam oistną.

W ydaw ałoby się, viż ze względu n a  całkow icie 
odm ienny p u n k t w idzenia m etody dedukcyjnej i in 
dukcy jnej, w yniki, ich nie dadzą się sp row adzić do 
w spólnego m ianow nika. W prak tyce  jednak  zacho
dząca • tu  różnica jest m niejsza, aniżeliby m ożna się 
spodziew ać. P rzedstaw iciele m etody dedukcyjnej sta^ 
ra ją  się bow iem  liczyć z tym , co je st rea ln ie  m ożliwe, 
a z d rug iej strony  przedstaw iciele m etody em pirycz
nej zazwyczaj u s iłu ją  iść tak ą  drogą, ażeby uzyskane 
przez n ich rezu lta ty  m ów iły n ie tylko o tym , co 
faktycznie jest, ale zarazem , co być pow inno. Jako
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l ) Schneider Fryderyk, Erzieher und Lehrer. Paderborn 
1928, str. 37 i - nast



ilu strac ja  tej m ożliw ości posłużyć m oże m etoda sto
sow ana w badan iach  nad  psych iką  nauczycieli-w y
chow aw ców  przez W andę D ie rzb ick ą1). D rogą ank ie
tow ą zw raca się ona do  nauczycieli-w ychow aw ców  
z py tan iam i o w łaściw ości, k tó re  oni faktycznie po 
s iadają ; ankietę p rzeprow adza jednak  w śród  takich 
tylko w ychow aw ców , k tórzy  m a ją  op in ię  w ybitnych 
lub p rzynajm n ie j bardzo  dobrych . N a tej podstaw ie 
m ożna snuć przypuszczenie, iż uzyskane tą  d ro g ą  
w łaściw ości będą cecham i w ychow aw ców  dobrych , 

f a w ięc cecham i nie tylko faktycznym i, lecz także 
pożądanym i.

In n a  m ożliw ość łączenia em pirycznego p u nk tu  w i
dzenia z no rm atyw nym , p ro p o n o w an a  przez Schnei
dera, polega n a  tym , iż p rosi się w ychow aw ców , 
ażeby analizu jąc .cechy, k tó re  rzeczyw iście posiadają , 
podaw ali p rzy  tym , k tó re  z n ich  są im  pom ocne 
w p racy  w ychow aw czej, a k tó re  ją  u tru d n ia ją .

U znanie pew nej m etody za ap rio ry czn ą  czy też 
em piryczną n ie przesądza jeszcze całkow icie je j tech
nicznej strony . A pod tym  w zględem istn ieje w śród  
m etod psychologii nauczyciela duża różnorodność.

B ardzo często stosow ana jest techn ika  ankiety, 
k tó ra  zw raca się do sam ych w ychowawców. A nkiety 
te byw ają  n iek iedy  obszerne, obejm ujące p o n ad  100 
punktów . M ają one, jak  to juz w spom nieliśm y, czę
sto c h a ra k te r  .mieszany, p y ta jąc  się nauczyciela z jed 
nej strony , jak ie  cechy on  w rzeczyw istości posiada, 
a z drugiej s trony , jak ie  cechy uw aża za pożądane,
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ł ) Dzierzbicka Wanda, O uzdolnieniach zawodowych na- 
uczyciela-wychowawcy. Lwów-W arszawa 1926.



w zględnie n ie p o żąd an e1). Często też byw a tak, iż 
p rzedk łada  się nauczycielow i (w ychow aw cy) listę 
m ożliw ych cech, a on m a w ypow iadać się w od
niesien iu  do tego gotowego już m ateria łu , przy 
czym ew entualn ie  w olno m u  p rzed łożoną listę uzu
pełn iać w  razie  potrzeby. M etodzie tej zarzuca się, 
iż daje  ona w rezu ltacie  sum aryczne zestaw ienie 
cech „bez ś ro d k a  ciężkości“. W ada ta jest tym  b a r 
dziej dotkliw ą, że listy  takie zaw iera ją  z reguły  
bardzo  dużą ilość różn o ro d n y ch  cech. N iektórzy 
s ta ra ją  się zapobiec tem u w ten  slosób, iż w p ro 
w adzają  pew ną h ie ra rch ię . B adany n ia  w odniesie
niu  do każdej cechy w ypow iedzieć,się ,-czy  uw aża ją  
za m niej lub w ięcej w ażną, w zględnie m niej lub w ię
cej szkodliw ą (tak  Ja n  Schw arz każe swoim  badanym  
staw iać p rzy  poszczególnych cechach p lusy , m inusy, 
w zględnie 0, p rzy  czym plusów , w zględnie m inusów , 
może być jeden  lub dw a celem uzyskan ia m ożności 
s to p n io w a n ia )2). In n a  zasada h ie ra rch ii cech po le
gać m oże n a  uw zględnieniu  większej lub  m niejszej 
ilości osób, ośw iadczających  się za d a n ą  cechą.

Skoro m ow a o m etodach  polegających  n a  zw ra
caniu  się z pew nym i p y tan iam i do sam ych nauczy-
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ł ) Ankietę taką zawiera wspom niana już książka Dzierz- 
bickiej, poza tym m ożna znaleźć różne form y ankiet w dzie
łach, dotyczących psychiki nauczyciela, (np. w cytowanej po
wyżej książce Schneidera, w  książce Dóringa „Unfersuchungen  
zur Psychologie des Lehrers“v Lipsk 1925 itd.). Porównaj także: 
dr Maria Librachowa, Ankieta w sprawie psychologii nauczy
ciela. Ruch Pedagogiczny nr 5, 6, 1920.

2) Jan Schwarz, Nauczyciel w  św ietle badań psychologicz
nych. Psychom etria, tom II r. 1935.



cieli-w ychow aw ców , to nasuw ałaby  się po trzeba  in 
dagow ania ich n ie tylko o różne w łaściw ości, k ló re  
oni posiadają , lecz także o przeżycia, k tó rych  doznają  
w zw iązku z p ra c ą  w ychow aw czą. A zatem  byłyby to 
z jednej strony  te przeżycia, k tó re  tow arzyszą bez
pośredn iem u w ychow aw czem u kon tak tow i z w ycho
w ankam i, jak  też' te, k tó rych  doznają  m yśląc o sp ra 
w ach w ychow aw czych. O tw orzyłoby się w ten sposób 
w ażne źród ło  b ad an ia  stosunku  w ychow awczego od 
strony  w ychow aw ców  a pośredn io  także ich psy
chiki.

B yłoby rzeczą w ażną śledzić zw łaszcza przeżycia 
w ychow aw cze w tym  ciaśniejszym  ujęciu  te rm inu  
„przeżycie“, o k tó rym  b y ła  już m ow a (zob. str. 271). 
T ak ie  doznan ia  w ychow aw ców  stanow ią „p en d an t“ - 
do przeżyć w ychow anków . Jes t rzeczą niew ątpliw ą, 
iż ci, k tó rzy  w ychow anie u p raw ia ją  n a  serio, m iew ają 
głębsze p rzeżycia -ściśle zw iązane z ich p racą . W pew 
nych .sytuacjach i m om entach  d oznają  oni gorzkich 
rozczarow ań, lub też przeciw nie m ają  m iłe poczucie 
przezw yciężenia w yjątkow o dużych trudnośc i (zw ła
szcza w  obcow aniu  z tzw. dziećm i trudnym i), odczu
w ają  czasam i spec ja lną  ochotę do w ychow awczego 
p row adzen ia  pew nego rodzaju  dzieci, a  n iechęć do 
p row adzen ia  innych , p rzechodzą przez „o lśn ien ia“, 
w  k tó rych  p ra c a  w ychow aw cza zaczyna im  w yda
w ać się specja ln ie  w a rtą  tru d u  i pośw ięcenia itp. 
Zdolność do przeżyć tego ro d za ju  ch arak te ry zu je  
n iew ątp liw ie jednostk i, d la k tó rych  p raca  w ycho
w aw cza m oże się stać um iłdw anym  zaw odem ; nie
stety ank iety  sk ierow ane do w ychow aw ców  zbyt 
m ało  p am ię ta ją  o tym  źród le  poznan ia  ich psychiki.
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Is tn ie ją  ankiety, k tó re  n ie zw racają  się do czyn
nych w ychow aw ców , lecz usiłu ją  zebrać m a te ria ł na  
innej drodze. I tak  indagu ją  n iek tó rzy  tych, którzy 
zaw odu nauczycielskiego jeszcze nie pełnią, decydiiją 
się jednak  na  jego w ybór w  przyszłości. Chodzi o to, 
jak ie  m otyw y sk łan ia ją  ich do takiego w y b o ru 1).

Może też ank ie ta  zw racać się do* przełożonych 
stanu  nauczycielskiego, a w ięc w izytatorów , in spek
torów , kierow ników  itp. W  tym  w ypadku oni fungują 
jako  tzw. „kom peten tn i sędziow ie“. M etodę tę zasto 
sow ano n a  szeroką skalę w  Ameryce, zw łaszcza znaną  
jest seria  b ad ań  prow adzonych  przez C hartersa  
i W ajilesa a p row adzona  p rzy  udziale bardzo  dużej 
ilości w spółpracow ników  w oparc iu  o pow ażne fu n 
d u sze2). '

W reszcie ank ieta  m oże zw racać się do w ychow an
ków (uczniów ), k tó rych  w ypytu je  o ich op in ie  o n a 
uczycielach. Z nana je st tak a  ank ie ta  p rzep ro w a
dzona przez K eilhackera M artina, w  k tó rej ucznio
wie p isali „w ypracow an ie“ n a  tem at: „W ie w ünsche 
ich m ir  m einen  L e h re r? “ („Jakiego p ragnąłbym  
mieć nauczyciela?“) 3).

D alszą by łaby  m etoda biograficzna. Polegałaby 
on a  n a  szczegółowej analizie psychik i w ielkich w y - '

3 7 8  PSYCHICZNE WŁAŚCIWOŚCI NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

') Porównaj Dąbrowski Z., O uświadom ienie zawodowe ucz
niów sem inariów naucz. (Biuletyn Kola Psych, nr 1 r. 1924).

s) Charters W. W. i Waples Douglas, The Commonwealth  
Tehcher-Training Study. Chicago 1929.

3) Keilhacker Martin, Der ideale Lehrer. Freiburg im Breis- 
gau 1932. (Można tu m ówić ewentualnie o osobnej metodzie, , 
m etodzie „wypracowań").
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chow aw ców , znanych  z h is to rii w ychow ania. Otóż 
w chw ili obecnej rozporządzam y już całym  szere
giem m onografii analizu jących  działalność w ycho
w aw czą i je j podk ład  psychiczny  u genialnych  pe
dagogów  i tw órców  system ów  pedagogicznych tak ich  
jak  Pestalozzi, F röbel, R ousseau  i inni. N ie po sta 
ran o  się jed n ak  dotychczas o syntetyczne o p raco w a
nie całego uzyskanego w  ten  sposób m a te ria łu  i w y
prow adzen ie z niego pew nych ogólnych w niosków , 
dotyczących psych ik i w ychow aw ców .

Jak o  częściow o sam odzielną m etodę w ym ienić 
m ożna dalej m etodę p rzypo rząd k o w ań  typologicz
nych, k tó ra  obecnie je st chętn ie  stosow ana. K iedy m e
toda ankietow a p y ta  zazw yczaj o poszczególne n ie
pow iązane ze sobą w łaściw ości, to tu  idzie o w yzna
czenie psychologicznego typu  osobow ości, do  którego 
należą „p raw dziw i“ w ychow aw cy. W  ten  sposób sto
sow ano do w ychow aw ców  typologię k retschm erow - 
ską, „fo rm y życiow e" (L ebensfo rm en) S p ran g era  itd. 
Będzie o tym  bardzie j szczegółowo m o w a 'w  dalszym  
toku tego rozdziału.

W obec dążen ia  w spółczesnej psychologii do sto 
sow ania n a  w szelkich te renach , w  g ran icach  m ożliw ie 
najszerszych , m etod ścisłych, eksperym en talnych , n a 
suw ałaby  się po trzeba  stosow an ia  m etod  tego ro d za ju  
także p rzy  b ad an iach  n ad  osobow ością nauczyciela- 
w ychow aw cy. W  chw ili obecnej rozporządzam y ca
łym  szeregiem  testów  i skal, k tó re  u s iłu ją  z pew nym  
przybliżeniem  odpow iedzieć tem u postulatow i. Zw ła
szcza d u żą  ilość tak ich  skal i testów  znajdziem y



w psychopedagogicznej lite ra tu rze  am ery k ań sk ie j1). 
P om ija jąc  jednak  okoliczność, iż testy  te i skale 
u jaw n ia ją  w chw ili obecnej m ały  jeszcze stopień d o 
skonałości, trzeba zaznaczyć, iż m ają  one ch a ra k te r 
raczej p rak tyczno  - d iagnostyczny, aniżeli badaw czy. 
O p ierając  się n a  pew nych, nie zaw sze należycie n a 
ukow o ug run tow anych  opin iach , co do cech, k tó re  
w ychow aw ca, w zględnie nauczyciel, posiadać pow i
nien, s ta ra ją  się óne w ym yślić sposoby spraw dzenia, 
czy i o ile d an y  osobnik  te w łaściw ości posiada. 
M ożna by jednak , nie p rzesądza jąc  z góry  spraw y, 
czy b ad an e  tak im i testam i, w zględnie skalam i, cechy 
są „ isto tne“ d la psychik i nauczyciela-w ychow aw cy, 
posługiw ać się n im i celem  p rzek o n an ia  się, czy 
i w  jak im  stopn iu  owe postu low ane w łaściw ości fak 
tycznie w ystępu ją  w śród w ychow aw ców .

Dużo m iejsca w skalach  tak ich  za jm u ją  zazwyczaj 
testy, b adające  inteligencję. P oza tym  częste są pyr 
tan ia  sondujące już nie sam e „czyste“ uzdo ln ien ia  
k an dydata  dó pew nych czynności pedagogicznych, 
lecz jego w iedzę o różnych  sp raw ach  zw iązanych 
z w ychow aniem . Pew ien  nacisk  k ładzie się zazw y
czaj n a  znajom ość dzieci. Ż ądania w ysuw ane w  tym  
zakresie  byw ają  bardzo  rozm aite. T est tak i zaw iera 
np. szereg fo tografii tw arzy  dziecięcych, a b ad an y  
m a już to odtw orzyć przeżycia  psychiczne (np. rodzaj 
uczuć) osób fo tografow anych  n a  podstaw ie w yrazu  
fizjonom icznego, już  to oszacow ać stop ień  ich in te
ligencji. B ardziej w isto tę uzdoln ień  pedagogicznych

3 8 0  PSYCHICZNE WŁAŚCIWOŚCI NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

W Polsce istnieje „test“ tego rodzaju ułożony przez 
Poradnię psychologiczną w  Lublinie.



w chodzą le testy, k tó re  op isu ją  pew ne sy tuacje  w y
chow aw cze i żąda ją  w ypow iedzenia się co do n a j
skuteczniejszego zabiegu lub  też w ym ien ia ją  szereg 
tru d n o śc i w ychow aw czych u dziecka w pew nym  
wieku, żąda jąc  uszeregow ania ich w edług stopn ia  
trudności.

Dla ilustracji przytoczymy dwa takie testy ze serii 
ułożonej przez Bathursa, Knighta i innych, wydanej 
przez Bureau of Public Personnel Administration w  Chi
cago w  1929 r. „Jeżeli uczeń stale nie chce się uczyć, to 
najodpowiedniejszym z następujących zabiegów jest 1) w y
pędzenie ze szkoły, 2) nagana i zagrożenie surowszą 
karą, jeżeli przekroczenie się powtórzy, 3) pozostawienie 
w  szkole po nauce przez godzinę każdego dnia przez mie
siąc, 4) odebranie prawa zabawy, 5) zbadanie przez kom
petentnego psychologa“. — Osoba badana testem ma 
wybrać środek, który uzna za najwłaściwszy. Tak samo 
w  teście następującym:

„Jeżeli uczeń szkoły średniej usiłuje zbliżyć się zbyt
nio do nauczycielki, najlepszy ze sposobów, który ona 
zastosuje, będzie następujący: 1) pozwolić mu na widy
wanie się ze sobą tyle właśnie, ile jest niezbędne do 
nieodbierania mu otuchy, 2) wskazać mu jego właściwą  
pozycję, 3) donieść o tym przełożonemu, 4) nie pozwolić 
mu zupełnie widywać siebie, 5) obniżyć mu stopień, oka
zując mu w tęn sposób daremność jego usiłowań“.

W  A m eryce b y w ają  w  użyciu niekiedy lakże skale 
specjalnego rodzaju , k tó re  tam  są nazyw ane „ska
lam i oceny“ (R ating  Scalę). M ają one u ła tw ić kie
row nikom  w zględnie w izy ta to rom  w ydanie opin ii 
o d anym  nauczycielu , p rzy  czym  op in iodaw ca n ie 
m usi posługiw ać się teslam i, lecz o p ie ra  swój sąd 
n a  obserw acji sam ego toku  jego p racy  zaw odo
wej. W  skali tak iej je s t w ym ien iony  szereg w łaści
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wości, a obok każdej zna jdu je  się podziałka (zw y
kle 10-stopniow a), pozw ala jąca  oceniającem u p rzy 
znać osobie badanej jak iś  określony  stopień  w za
kresie tej w łaściw ości. D la p rzy k ład u  przytoczym y 
jed n ą  taką  cechę w raz  z podziałką ze skali Almy- 
S o re n so n 1):

„T ak t — zdolność do obcow ania z innym i bez u ra 
żan ia  ich “ :

10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0

1
Zyskuje życz

1
Tylko wyjąt

1
Zazwyczaj

1
Łatwo dopro

1
Prawie z każ

liwość przez kowo uraża godzi się wadza do dym popada
kontakt drugich z innymi tarć w konflikt

Szacujący staw ia znaczek w odpow iednim  m iejscu 
podziałki, p rzez co ocena n ab ie ra  ch a ra k te ru  ilo
ściowego.

U żyw anie w szelkiego rodzaju  skal i testów  jest 
jak  w idzieliśm y, objaw em  dążen ia  do m etod ścisłych. 
T rzeba  jednak  skonstatow ać, iż w szystkie środk i p o 
przednio  w ym ienione są jeszcze b a rd zo  n iedosta
teczne. W przyszłości trzeba  będzie poddaw ać syste
m atycznej analizie w szelkie w łaściw ości różnego typu  
nauczycieli, lak  ja k  on i b io rą  udział w konkretne j 
p racy  w ychow aw czej i u s ta lać  k o re lac ję  zachodzącą 
pom iędzy tym i cecham i a rezu lta tam i działalności 
w ychow aw czej.

R zućm y te raz  okiem  n a  rezu lta ty  do tychczaso
w ych b ad ań  n ad  p sych iką  nauczyciela-w ychow aw cy.

l ) Almy-Sorenson, Rating Scale for Teachers. Public School 
Publishing Co, Bloomington, Illinois.
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b) D o t y c h c z a s o w e  w y n i k i  b a d a ń  n a d  
p s y c h i k ą  n a u c z y c i e l a  - w y c h o w a w c y .

W  lite ra tu rze  p rzedm io tu  znaleźć m ożem y przede 
w szystkim  liczne zestaw ienia cech (psyęhogram y), 
uznanych  za charak tery styczne  i pożądane d la  do
brego w ychow aw cy, a usta lonych  m etodam i podanym i 
pow yżej. Zestaw ienia te  m ów ią faktycznie dość mało. 
L isty pożądanych  cech byw ają  niekiedy tak  obszerne, 
że tru d n o  je st w śród  n ich  zo rien tow ać się należycie. 
W ym ienione b y w ają  często p raw ie  w szystkie cechy 
dodatnie, k tó re  w ogóle pom yśleć m ożna o człowieku. 
Jakaż bow iem  dodatn ia  cecha n a tu ry  ludzkiej nie 
p rzydałaby  się „ idealnem u“ nauczycielow i? W spo
m niana  już książka C h arte rsa  -i W aplesa zaw iera 
cały szereg tak ich  list, zestaw ionych z różnych  p u n k 
tów  w idzenia. L ista  zasadnicza w ym ienia tych  cech 
83, tak , iż m im o olbrzym iego w ysiłku  zużytego na 
je j utw orzenie, n ie w ydaje się rzeczą celow ą p rzy ta 
czać ją  w_ całości. ' D la p rzyk ładu  przytoczym y 15 
pierw szych cech, tak  ja k  one w  po rządku  alfabetycz
nym  w ym ienione są w  liśc ie 1):

1. Accuracy (dokładność).
2. A daptability (przystosowalność).
3. A lertness (czujność).
4. Ambition (ambicja). •
5. Animation (żywość).
6. Appreciativeness (skłonność do wyrażania uzna

nia, pochwały).

i)  Charters W. W.. Waples Douglas, Capen S. P., o. c. 
sir. 223 i nast.
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7. Approachability (przystępność) /
8. Attractive personal appearance (pociągająca po

wierzchowność) .
9. Breadth of interest (szerokość zainteresowań).

10. Calmness (zrównoważenie, opanowanie).
11. Carefulness (troskliwość). 1
12. Cheerfulness (pogodne usposobienie).
13. Cleanliness (czystość).
14. Considerateness (uczynność).
15. Consistency (stałość) x).

Ażeby przytoczyć jak ąś  listę zupełną, p rzytoczym y 
jeszcze zestaw ienie cech po d an e  w książce dw óch 
au to rów  am erykańsk ich , B lackford  i N ew com ba 
pt. „A naliza c h a ra k te ru “ 2).

') Dla dokładności wym ienim y jeszcze pozostałe w łaściw o
ści, podając je jednak ze względu na trudność przekładu już 
tylko w ich oryginalnym  brzm ieniu: Conventionality, co-opera
tion, courage, courtesy, decisiveness, definiteness, dependability, 
dignity, discretion, dispatch, enthusiasm , fairness, firm ness, 
fluency, forcefulness, foresight, frankness, good judgement, good 
taste, health, helpfulness, honesty, im aginativeness, indepen
dence, industry, initiative, insight, inspiration, intellectual curio
sity, intelligence, interest in the com m unity, interest in pro
fession, interest in pupils, kindliness, leadership, loyalty, magne
tism, m odesty, m orality, neatness, open-m indedness, optimism, 
originality, patience, perseverance, pleasantness, pleasing voice, 
poise, progressiveness, punctuality, purposefulness, refinement, 
reserve, resourcefulness, scholarship, self-confidence, self-control, 
sense o f humor, sim plicity, sobriety, sociability, spontaneity, 
sympathy, tact, thoroughness, thrift, unselfishness, w ittiness.

2) Blackford M. H., New com b M. D. A., Analyzing Cha
racter. New York 1916.



S t r o n a  f i z y c z n a :
Zdrowie.
Dobry wygląd.
Wytrzymałość.
Stateczność (inactivity)1).

S t r o n a  u m y s ł o w a :
Zdolność bystrej obserwacji. Rozsądek.
Pamięć, dokładność (accuracy).
Opanowanie mowy (language). Znajomość natury 

ludzkiej.
Logiczność i zdolność do analizy.
Krytycyzm. Poczucie humoru.
Zdolność do koncentracji.
Staranność (order), systematyczność, planowość. 

S t r o n a  u c z u c i o w a :
Uczciwość.
Szczerość (truthfulness).
Miłość dzieci. Życzliwość.
Sprawiedliwość. Lojalność. Przychylność.
Entuzjazm. Odwaga.
Wiara. Ideały.
Pogoda umysłu.
Powaga.

S t r o n a  w o l i :
Pracowitość.
Wytrwałość.
Gruntowność (thoroughness).
Cierpliwość.
Taktowność.
Zdolność egzekutywy.
Kontrola nad samym sobą.
Punktualność.

ł ) Autorzy nie tłumaczą dokładnie, w jakim sensie posłu
gują się pojęciem  „inactivity“. Idzie im prawdopodobnie o to, 
iż zbytnia ruchliwość, rzutkość wydaje się cechą nieodpowiednią  
dla nauczyciela.

Baley: Psychologia wychowawcza. ■ 25
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W śród w łaściw ości, k tó re  uczestnicy ankiety 
D zicrzbickiej w ym ieniają  jako  charak tery styczne  d la  
nauczyciela w ychow aw cy, najw iększą ilością głosów 
rep rezen tow ane jest „w czuw anie się“ , drugie m iejsce 
zajm uje „optym izm “, trzecie „zam iłow anie do  za
w odu“, czw arte „tkliw e w zruszen ie“ i „pam ięć p rze
żyć i uczuć“, p ią te  „opanpw anie w ew nętrzne“. 
„Tkliw e w zruszenie“ x) w ym ienione n a  czw artym  m iej
scu je st zapew ne odpow iednikiem  „m iłości do dzieci“, 
k tó rą  jak  wiemy, szereg teoretyków  w ychow ania 
uw aża za rzecz najw ażniejszą.

W arto  w spom nieć o charak tery styce  dobrego n a 
uczyciela zaw artej w ank ietach  p rzeprow adzonych  
w śród uczniów. P ostu la ty  w ysuw ane przez m łodych 
zależą, częściowo od ich wieku. W edług K eilhackera ł ) 
dziew częta w iększy ¡aniżeli chłopcy nacisk  k ładą  na  
zew nętrzny w ygląd nauczyciela. C hłopcy pragną, 
ażeby nauczyciel „dobrze w yglądał“ i „był dobrze 
u b ra n y '1. D ziew częta w ym agają w yglądu estetycz
nego i chcą naw et, ażeby „ko lor k raw atu  był do b ran y  
do koloru  u b ra n ia “. Co się tyczy w łaściw ości psy
chicznych, m łodzież w  sposób nieco nieokreślony 
pragnie, ażeby nauczyciel był spraw iedliw y, ale za
razem  „dobry" i „przy jacie lsk i“. Żądania „dobroci“ 
nie w ykluęzają  jednak  żądan ia  „surow ości", tak iż 
często naw et oba te żądan ia  figu ru ją  obok siebie. 
A nkieta p rzeprow adzona  z ram ien ia  Z akładu P sy 
chologii W ychow aw czej \U. J. P. po tw ierdza len re-

ł ) W. Dzierzbicka o. c., tablica psychograficzna podana na 
sir. 55.

*) Keilhacker o. e., str. 35 i nast.



zu ltat bad ań  K eilhackera. U czniow ie często w yraźnie 
żądają, ażeby nauczyciel by ł „su row y“. P oza tym  clicą 
ażeby nauczyciel p o tra fił być w esoły i rozum iał się 
na żartach .

M ówiąc poprzednio  o m etodach  b ad an ia  psychiki 
.nauczyciela-w ychow aw cy, w spom inaliśm y, iż istn ie ją  
usiłow an ia  p rzyk lasy fikow an ia  go do któregoś z typów , 
w yróżn ianych  przez typologię w spółczesną. Zoba
czym y teraz, jak ie  są rezu lta ty  tych u s iło w a ń 3).

W ym ienić tu w ypadnie p rzede w szystkim  p róbę  
scharak teryzow an i^  psychik i w ychow aw cy przy  p o 
m ocy typologii S prangera . S p ran g er w yróżnia, jak  
w iadom o, sześć zasadniczych „form  życiow ych“ (Le- 
bensform en), różn iących  się p ostaw ą jednostk i wobec 
św iata w a rto śc i2). Człowiek teoretyczny  n a  p ie rw 
szym m iejscu staw ia w artości poznaw cze, człowiek 
ekonom iczny — gospodarcze, typ w ładczy (po li
tyczny) dąży do w ładzy, typ relig ijny  ocenia w szystko 
z p u nk tu  w idzenia w artości w iecznych, d la typu 
estetycznego je st rzeczą na jw ażn ie jszą  przeżycie w ła
sne w kon takcie  z rzeczyw istością i n adan ie  m u od
pow iedniego w yrazu. W reszcie typ społeczny ch a 
rak te ry zu je  m iłość człowieka. K e rsch en s lc in e r3) 
i D ó rin g J) usiłu ją  znaleźć d la w ychow aw cy w ła
ściwe m iejsce w ram ach  sp rangerow sk iej typo
logii. K ersclicnsteiner tw ierdzi, iż praw dziw y w ycho
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') P orów naj: Dr Jan Kuchta, Typologia nauczyciela. Lwów  
193G.

2) Spranger E., Lebensibrnicn, Halle 1925.
s) Georg Kerschenslciner, l)ie  Secie der Erziehers, Leipzig 

1930.
4) Dóring, o. c.
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w aw ca jest człow iekiem  należącym  do typu społecz
nego, przy  czym dodatkow o charak teryzu je  go jeszcze 
ta w łaściw ość, że m iłość jego zw raca s ię  raczej nie 
na  lu d z i. do jrza łych , lecz n a  człow ieka w stadium  
rozw oju. D oering podk reśla  znow u pokrew ieństw a, 
k tó re  zachodzić m ogą pom iędzy dobrym  w ycho
w aw cą a przedstaw icielem  typu  estetycznego. Czło
wiek „estetyczny“ posiada d a r  w czuw ania się, tkw i 
w nim  także popęd do form ow ania , a to  są przecież 
w łaściw ości n iezbędne d la w ychow aw cy, ''k tóry  po
w inien p o tra fić  w czuw ać się w m łodego człow ieka 
i form ow ać jego psychikę. W obec faktu, iż typologia 
sp rangerow ska ńie w yklucza is tn ien ia  typów  m ie
szanych, nasunęła  się myśl, że dobry  w ychow aw ca 
m oże być typem  m ieszanym , na  k tó ry  sk ład a ją  się 
w pew nym  stosunku  cechy typu  społecznego i este
tycznego.

Istn ie ją  dalej p ró b y  zastosow ania typologii k rctsch- 
m erow skiej do o k reś len ia ' psychiki w ychow aw cy. 
K retschm er, jak  w iadom o, od różn ia  dw a zasadnicze 
rodzaje tem peram en tów  czy też ch arak te ró w : ćyklo- 
tym ików  i schizotyiników . C yklotym ików  c h a ra k te 
ryzu je  ła tw ość naw iązan ia  kon tak tu  z otoczeniem  
oraz optym istyczny, p rzedsięb iorczy  n as tró j, k tóry  
jed n ak  u stępu je  czasam i m iejsca apatii, zniechęceniu 
i nastro jow i sm utnem u. Schizotym icy natom iast są 
sk łonn i do zam ykania się w7 sobie, byw^ają n ierzadko  
szorstcy  w  obejściu, a n as tró j ich w aha się m iędzy 
oschłością a przeczuleniem . Rzecz ła tw a do  przew i
dzenia, iż za lepszy m a te ria ł n a  w ychow aw cę byw a 
uw ażany cyklolym ik, zw łaszcza gdy idzie o kon tak t 
z m łodszym i dziećmi. Schizotym ik może być w ycho-
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w aw cą raczej dop iero  m łodzieży starszej, k tó rą  ew en
tualn ie  pociągać m oże n iedostępność i „w yniosłość“ 
pew nych ludzi.

N iektórzy au torzy  k ładą nacisk  n a  pew nego ro 
dzaju  in fan ty lizm  dobrych  w ychow aw ców . Jeżeli m a 
is tn ieć  p łaszczyzna zbliżenia pom iędzy w ychow aw cą 
i w ychow ankiem , to jest rzeczą pożądaną m ożliw ie 
jak  na jda le j idące podobieństw o na lu r. W ychow aw ca 
pow inien, tak  się m ówi, posiadać w sobie coś z bez
pośredniości,. żywości a naw et naiw ności dziecięcej, 
jeżeli jego k o n tak t z dzieckiem  m a ' być łatwy* i b li
ski. P o s tu la t ten znajdu je, jak  chcą niektórzy, p o 
tw ierdzenie  w analizie psychik i w ielkich w ychow aw - * 
ców. T w ierdzi się, iż n iek tó rzy  z n ich  jak  np. P es ta 
lozzi, ro b ią  w rażenie  poniekąd  dużych dzieci. Można 
ów p u n k t w idzenia pop ie rać  jeszcze argum entam i 
innego rodzaju . M ożna tw ierdzić, iż z n a tu ry  rzeczy 
kobie ta  bardzie j jest p redestynow ana i uzdoln iona 
przez n a tu rę  do obcow an ia  z dziećm i, zw łaszcza m a 
łym i, aniżeli m ężczyzna. Otóż w ielu badaczy  psychiki 
kobiet w yw odzi, iż kobietę w  zestaw ieniu  z m ężczyzną 
cechuje pew nego ro d za ju  in fan ty lizm ,. zarów no cie
lesny, jak  też psychiczny. B udow a ciała  kobiety jest 
bardziej zb liżona do dziecka, aniżeli mężczyzny. 
Pew ne d ru go rzędne  znam iona płciow e, k tóre, z ja 
w iając  się u m ężczyzny w w ieku do jrzew ania , czynią 
go odm iennym  od dziecka, w ystępu ją  u kobiety 
w s topn iu  o wiele słabszym , przez co różność od 
dziecka nie zarysow uje  się tak  ostro  (zaro st n a  tw a
rzy, m u tac ja  głosu itd.). P od  w zględem  psychicznym  
przyp isu je  się kobiecie w iększą żyw ość uczuciow ą 
i sk łonność w yrażan ia  uczuć n a  zew nątrz, aniżeli



mężczyźni«, co znow u zbliża kobietę bardzie j do 
dziecka, podobnie w iększą żyw ość w yobraźni, b a r 
dziej k o n k re tn ą  pam ięć i n iek tó re  inne jeszcze cechy. 
Skoro  zatem  kobieta z rac ji swego pow ołan ia o p ie 
kuńczo-w ychow aw czego posiada szereg cech „ in fan 
ty lnych“ u ła tw iających  jej spełn ien ie tego pow ołania, 
to m ożna stąd  przypuszczać, iż także m ężczyzna, 
m ający  kw alifikacje  n a  dobrego w ychow aw cę, bę
dzie posiadał pew ne cechy psychiczne, zbliżające 
go do kobiety i dziecka. M ożna zatem  m ów ić w pew 
nym  sensie o „fem inizm ie“ w ychow aw ców , tak  jak  
się m ów i o  ich „ in fan ty lizm ie“.

A naliza typów  ludzkich, z k tórych, m ogą re k ru 
tow ać się dobrzy  w ychow aw cy, m im o woli p rzech o 
dzi w analizę typów  w ychow aw ców . T ak  się. dzieje 
z typologią S prangera . W ychodząc od s tw ierd ze
nia, iż człowiek społeczny i estetyczny są typam i, 
nadającym i cię do zaw odu w ychow awczego, kon sta 
tuje się następn ie , iż istn ieć m ogą dw a typy w ycho
w aw ców , w ychow aw ca społeczny i w ychow aw ca 
estetyczny. D óring  dochodzi naw et do konkluzji, iż 
pew ne w artości jako  w ychow aw ca m oże posiadać 
przedstaw iciel każdego z sześciu sp rangerow sk ich  
form  życiowych, tylko że inaczej nieco będą oni p o j
m ow ali sw oje zadan ia  w s tosunku  do w ychow anka. 
N auczyciel teoretyk  s ta ra  się p rzede w szystkim  p o 
w iększyć w iedzę w ychow anków , polityk  rządzi m ło 
dym i i s ta ra  się u rob ić  ich w edług w łasnego w zoru, 
nauczyciel typu ekonom icznego s ta ra  się u w ycho
w anków  rozw inąć pożyteczne um iejętności a w ycho
w aw ca typu religijnego, pow ażny i dosto jny , k ładzie
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nacisk  n a  relig ijny  i m ora lny  rozw ój w ychow anków . 
Poszczególne typy nauczycieli charak te ry zu je  też 
w łaściw y każdem u z n ich  stosunek w ychow anka do 
w ychow aw cy. N auczyciel typu  religijnego spo tyka się 
p rzede w szystkim  z szacunkiem , nauczyciel esteta 
byw a przedm iotem  adoracji, nauczyciel teoretyk byw a 
przedm iotem  podziw u, nauczyciel społecznik byw a 
łubiany , nauczyciel typu  ekonom icznego ceniony, 
a nauczyciel typu  politycznego jest przedm io tem  
obawy.

W yróżn iany  byw a dalej m ęski i kobiecy typ wy- 
chow aw czy. T yp kobiecy będzie się zbliżał, jak  to 
w idzieliśm y, do infantylnego.

Potocznie znanym  jest w yróżnienie typu w ycho
w aw cy w ściślejszym  lego słow a znaczeniu i typu 
nauczyciela-dydaktyka. P ierw szy lub i i po trafi wy
chow yw ać (u rab iać , p rze tw arzać  człow ieka), d rugi 
uczyć.

Posługu jąc się m etodą obiektyw ną, Jak u b  R obert“ 
Schm id w yróżn ia cztery typy nauczycieli, p rzy  Czym 
podstaw ą podziału  je st stop ień  i czas pozaszkolnego 
kon tak tu  w ychow aw cy z w ychow ankiem . T yp  p ie rw 
szy ogranicza swój k o n tak t z m łodzieżą w yłącznic 
do te renu  szkoły, typ  drugi spo tyka się ź uczniam i 
także poza szkołą, choć o to specja ln ie  się nie s tara . 
T yp  trzeci sam  organizuje kon tak t pozaszkolny, 
a czw arty  kładzie na  to specja lny  n a c isk 1).

Z innych licznych typologij nauczycielskich warto 
może będzie przytoczyć na tym miejscu -typologię B. E. 
Vowinkela, która opiera się w dużej mierze na przesłań-

5
') Jakob-Robert Schmid, Types de maitres. Genewa 1934.
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kach psychologicznych. Rozróżnia on: 1) typ autoryta
ty wno - historyczny, który dba przede wszystkim o na
rzucenie młodym pokoleniom tradycji pokoleń dawniej
szych, 2) typ empiryczno-psychologiczny, który pojmuje 
wychowanie w  sposób bardziej racjonalistyczny, 3) .typ 
społeczno - psychologiczny, 4) typ estetyczny, który 
chciałby traktować wychowanie jak zabawę i pragnąłby 
uratować dzieci przed pospiesznym i przedwczesnym 
narzucaniem im norm i ideałów ludzi dorosłych, 5) typ 
społeczno - krytyczny charakteryzujący się nastawieniem  
filozoficznym (charakterystykę typów' Yowinkela poda
jemy tu według F. Schneidera1).

c) T a l e n t  p e d a g o g i c z n y  a z d a t n ó ś ć  
w y c h o w a w c z a .

Zestaw iliśm y najw ażniejsze w yniki dotychczaso
wych badań  nad  w łaściw ościam i nauczyciela-w ycho- 
w ąw cy i w idzieliśm y, iż w ym ien iane przez różnych  
au to rów  cechy p rzedstaw ia ją  razem  kom pleks b o 
gaty i różnorodny . P ow sta je  pytan ie , czy n ie  byłoby 
rzeczą m ożliw ą sprow adzić w szystkie te  cechy do 
jednego w spólnego m ianow nika i w skazać na  jak ieś 
określone źródło , z którego o n e  w szystkie razem  w y
pływ ają. P y tan ie  to ośw ietlone zostało już w'prayv- 
dzie wT pew ien sp o sób -naszym i rozw ażan iam i, do ty 
czącymi psychologii stosunków 7 wy chow a w czy ch (zob. 
rozdział IX). M usimy teraz  jednak  w rócić  jeszcze 
do tej sp raw y  i rozpatrzeć  ją  w naw iązan iu  do za
gadnienia s tru k tu ry  ps3fchicznej zaw odow ych w ycho
wawców'.
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S ytuacja  p rzedstaw iałaby  się w sposób n a jp ro s t
szy, gdyby m ożna było w skazać na istnienie (u  n ie
k tó rych  p rzynajm n ie j osób) pew nej specjalnej dy
spozycji, k tó rą  określić by m ożna jako  „talen t .pe
dagogiczny“, będący w łaściw ością psychiczną w zględ
nie p ro stą , w rodzoną a p rzynajm nie j o p a rtą  o pew ne' 
ściśle ok reślone w rodzone sk ładnik i psychiki. N a
suw a się oczyw iście m yśl genetycznego zw iązania „ ta 
lentu  pedagogicznego“ z instynk tem  w ychow yw ania. 
W iem y . już jed n ak  z poprzedn ich  rozw ażań, iż 
in s tynk t w ychow aw czy, skoro  sp róbu jem y odsepa
row ać  go ściśle od instynk tu  opiekuńczego, sta je  się. 
fenom enem  w ątpliw ym . W praw dzie objaw y tego rze
komego in stynk tu  opisyw ane są naw et u zw ierząt 
(obok in stynk tu  op iekuńczego1); byw ają  one stw ier
dzane jed n ak  w yłącznie u rodziców  w stosunku 
do ich m łodych i zw iązane są z okresem  pielęgno
w an ia  ich i karm ien ia ; m an ifestu ją  się one wobec 
lego, podobnie jak  zabiegi w ychow aw cze • rodziców’- 
ludzi, jako  pew ne sk ładn ik i „ instynk tu  rodzic iel
skiego“. Otóż instynkt, z którego m iałby  się w yprow a
dzać ta len t pedagogiczny zawodow ego w ychow aw cy, 
tru d n o  w iązać ściśle z instynk tem  rodzicielskim , 
skoro  zaw odow y . w ychow aw ca m a go u jaw n iać  
w  stosunku  do dzieci nie w łasnych. T rzeba by chyba
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*) N iektórzy badacze wym ieniają objawy zachowania się 
zwierzęcego, z których m iałoby wynikać, iż u pewnych zwie
rząt istnieje- niezależnie od instynktu opiekuńczego osobny  
instynkt wychowawczy. Objawy takie przytacza Z. Mysłakowski 
w pracy pt. Pedagogika ogólna. Encyklopedia wychowania t. Ii 
str. 700. — Zobacz także: Fr. Alverdes, Social I.ife in the-Ani- 
mal World, sir. 62 i nasi.
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przyjm ow ać, że tendencje opiekuńczo-w ychow aw cze 
u nie-rodziców  są jak  gdyby pew ną nam iastką  in 
s tynk tu  rodzicielskiego, w zględnie ak tualizacją  w ła
ściw ych m u tendencji w sy tuac jach  zbliżonych do sy 
tuacji rodzicielskich. Do takiego sposobu po jm ow ania 
spraw y zbliża się potoczny pogląd, iż liczne kobiety 
s ta ją  się w ychow aw czyniam i „w b ra k u  w łasnych 
dzieci“ i żc w lej ro li w yładow ują n iezaspokojony 
na w łaściw ej d rodze instynkt m acierzyński. In stynk t 
w ychow aw czy by łby  tu w ięc pew nym  „zboczeniem “ 
instynk tu  rodzicielskiego.

Jednakow oż takie postaw ienie sp raw y  przy  ca
łym  swym skom plikow aniu  nie w iele p rzynosi zy
sku dla zrozum ien ia genezy „ta len tu  pedagogicznego“. 
W skazyw aliśm y już  bow iem  daw niej, że in stynk t ro 
dzicielski, człow ieka p rzy n a jm n ie j, zaw iera w sobie 
raczej sk ładn ik i opiekuńcze aniżeli w ychow aw cze, 
a m iłość m atczyna, w s\vojej p ierw otnej form ie, nie 
jest m iłością pedagogiczną taką, jak iej żądają  od 
w ychow aw ców  pedagogowie, (zob. sir. 311 i nasi).

Nie tw ierdząc zatem , jakoby  in stynk t rodzic iel
ski nie mógł by w pew ien sposób podsycać, p rz y n a j
m niej u  n iek tó rych  osób, ich „pedagogicznego ta 
len tu“ nic w idzim y m ożności w yprow adzen ia go 
w sposób p rosty  z tego w łaśn ie  instynktu .

Można by jeszcze zastanaw iać  się nad tym, czy 
nic istn ieje  u człow ieka jak iś  sam oistny  in stynk t w y
chow aw czy, k tó ry  m ógłby się .aktualizow ać w odpo
w iednich w arunkach , n iezależnie od tendencji i uczuć 
rodzicielskich. Ale ob serw ac ja  potoczna p rzem aw ia 
przeciw ko istn ien iu  takiego pow szechnego instynktu . 
W łaśnie  posługiw anie się pojęciem  t a l e n t u  peda



gogicznego zdaje się w ypływ ać z o b se rw ac ji,Jż  zdol
ność, o k tó rą  tu idzie, nie jest fenom enem  sp o ty k a
nym  u w szystkich ludzi lecz raczej czym ś, co ch a ra k te 
ryzu je  pew ne tylko osoby, podobnie jak  ta len t m a 
larsk i, m uzyczny itp.

W ysuw a się te raz  z kolei pyLanie, dotyczące s tru k 
tu ry  tego dom niem anego pedagogicznego talentu. 
Jak  już zaznaczyliśm y, skoro  ta len t pedagogiczny 
m iałby być pew ną dyspozycją  swoistą, pew ną fo r
m acją psychiczną o d ręb n ą  i w sobie zw artą , to 
wtedy w łaściw ości, k tó re  się n ań  sk ładają , m usiałyby 
uk ładać  się w pow iązaną całość, tw orząc  system  
jednolity . Otóż jak ie  w łaściw ości m ogłyby m ieć p re 
tensje, aby w ejść w skład ta len tu  w ychow aw czego? 
P rzypuszczaln ie  te w szystkie, k tó rych  przegląd p o 
daliśm y poprzednio  i k tó re  byw ają  w ysuw ane jako  
cechy ch a rak te ry zu jące  w ychow aw cę „idealnego“.

Ł atw o jednak  zorien tow ać się, iż w obec bogactw a 
i różno rodnośc i tych w szystkich cech, na k tó re  już 
w skazaliśm y, o raz  w ielu innych dodatkow o w ym ie
n ianych  przez różnych  au torów , tru d n o  jc pow iązać 
w szystkie w jed n ą  n a tu ra ln ą  całość. T a ró żn o ro d 
ność jest bow iem  lak  bogatą, iż n ie jednok ro tn ie  b y 
w ają  w ysuw ane naw et cechy ze sobą sprzeczne. 
F. Schneider w  dziele już cy tow anym  podaje  „sche
m at psychograficzny“ idealnego nauczyciela ułożony 
na podstaw ie żądań  różnych  au to rów ; okazuje się 
lam  m iędzy innym i, że gdy jedni żądają  od idealnego 
nauczyciela łagodności, inni chcą go widzieć raczej 
surow ym , gdy jedn i żąd a ją  wesołości, inn i w ym a
gają pow agi, jedn i p rzy zn a ją  m u żyw ość usposo- 
sobienia, inn i stateczność itp.
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Jest rzeczą z góry  do przyjęcia, że w śród  postu 
low anych przez różnych  au torów  cech znajdzie się 
w iele n ieisto tnych. N iem niej jednak  zdatność do za
w odu w ychow aw czego zw iązana jest z posiadan iem  
szeregu w łaściw ości różnorak ich , k tó re  nie pozostają  
ze sobą w ścisłej korelacji.

I tak niew ątpliw ie pożądane są  w osobie w ycho
w aw cy pew ne fizyczne i fizjologiczne w łaściw ości, 
jak  np. odpow iednia s ta tu ra , m iły w yraz tw arzy, 
m ow a w yraźna  i w m ia rę  d onośna  itd. T ru d n o  
jednak  uw ażać te cechy za sk ładnik i pedagogicznego 
„ ta len tu 1'1.

To sam o odnosi się do  szeregu cech z zak resu  
psychohigienicznego i „m ora lnego“. W ychow aw ca 
zapew ne pow inien być jed n o stk ą  psychicznie zdrow ą 
i n o rm alną , gdyż inaczej m ógłby swoim i anorm al- 
ściam i „zarażać“ w ychow anków . Pow inny  go dalej 
cechow ać zalety etyczne. Nie m oże on być jednostką  
am ora lną , skoro  żąda się, ażeby w pływ ał na  swoich 
w ychow anków  osobow ością w łasną i w prost „p rze
lew ał“ n ie jako  na n ich pozytyw ny stosunek  do w a r
tości, uznanych  jako  dodatn ie  przez społeczeństw o. 
Ale cechy m ora lne  nie m ogą ¡stanowić t a l e n t u  p e
dagogicznego.

N asuw a się w obec tego po trzeba w prow adzen ia  
pojęcia „zdalności“ w ychow aw czej, k tó ra , nie m ając 
p re ten sji do jak ie jś  jednolite j dyspozycji, by łaby  
zbiorem  w szystkich cech um ożliw iających  i u ła t
w iających  w ychow yw anie drugich. M ożna by w myśl 
lego odróżniać zdatność do zaw odu w ychow aw cy od 
ta len tu  pedagogicznego tak sam o, ja k  się odróżn ia
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zdatność do zaw odu żołnierskiego od ta len tu  s tra 
tegicznego. T e dw ie rzeczy n ie m uszą oczywiście iść 
ze sobą w  parze. N apoleon  posiadał ta len t s tra te 
giczny, jakkolw iek  b ra k  m u było w ielu danych na 
dobrego żołnierza.

Jeżeli jed n ak  naw et p rzeprow adzim y laką selekcję 
cech, od rzuca jąc  to, co uw arunkow uje  w praw dzie 
zdatność w ychow aw czą, nie m ogąc być jednak  w łą 
czone do ta len tu , to i to, co pozostanie, stanow ić 
będzie jeszcze konglom erat tru d n y  do zunifikow ania. 
Zygm unt M ysłakow ski zastanaw ia jąc  się nad tym, 
co to jest ta len t pedagogiczny1), dochodzi do k on 
kluzji, iż zd radza  się on istn ieniem  tzw. „kontakto- 
w ości“, k tó ra  polega n a  zdolności łatwego jak  gdyby 
„zgran ia  się“ osoby w ychow ującej z osobą w ycho
w yw aną. W  istocie sw ojej jest jednak  talen t p ed a
gogiczny jego zdaniem  czym ś złożonym  z całego sze
regu składników . A utor w ym ienia: w rodzoną żywość 
w yobraźni, ponadprzecię tny  stopień  in stynk tu  rodzi
cielskiego, pobudliw ość uczuć, zdolność do ekspresji 
i ek straw ersję  w sensie C. G. Junga. Ł atw o zauw ażyć, 
iż są to cechy, m iędzy k tó rym i nie zachodzi ścisła 
k oo rd y n ac ja  w ew nętrzna. Żywość w yobraźn i i p o 
budliw ość uczuciow a nie m uszą koniecznie zbiegać 
się z ek s traw ersją ; tak  sam o zw iększony stopień  in
stynk tu  rodzicielskiego nie w ydaje się być m onopo
lem ekstraw ertyków .

Do podobnych  rezultatów  dojdziem y, gdy z ro 
bim y p ró b ę  łączenia sk ładników  „talen tu  pedagogicz-

ł ) Z. M ysłakowski, Co to 'jest „talent pedagogiczny“2, Ruch 
Pedagogiczny, Rocznik XII, 1925.



nego“ w inny  jak iś  sposób, tak  jednak , by  nie p o 
m inąć niczego, co w iększość au to rów  uw aża d la  
niego za istotny. Zdolność do k ierow ania drugim i, do 
u trzym yw ania  ich w karności nić zbiega się w sposób 
na tu ra ln y  z „in fan ty lizm em “ w ychow aw czym ; zdol
ność do „tkliw ych w zruszeń“ ze zdolnością do o p a 
now ania w ew nętrznego, itd.

Liczyć się w obec tego trzeba z ew entualnością, 
iż zdolność w ychow aw cza nie m a s tru k tu ry  jednolitej 
i że, genetycznie b io rąc , jest ona m oże zbiorem  
cech czy też dyspozycji od siebie n iezależnych a  w tó r
nie dop iero  zespalających  się ze sobą częściowo. 
W  tym  w ypadku  użycie te rm inu  „ ta len t pedago
giczny“ byłoby, ściśle b io rąc , niew łaściw e, jakko lw iek  
oczyw iście je s t rzeczą dopuszczalną posługiw anie się 
tym  term inem  w szerszym  znaczeniu.

Z heurystycznego p u n k tu  w idzenia psychologii pe
dagogicznej w ydaje się zatem  rzeczą w skazaną p rz e 
ciw staw ić un i tary  stycznej teorii ta len tu  pedagogicz
nego m ożliw ość p lu ralistycznej koncepcji. D opiero  
szczegółowa analiza poszczególnych elem entów  k on 
statow anych czy też postu la tow ych w s tru k tu rze  p sy 
chiki w ychow aw cy p ow inna  w ykazać, k tó re  z n ich 
pozostają  ze sobą w ściślejszych zależnościach.

Toteż s ta jąc  n a  tym  w łaśn ie  p u n k c ie  w idzenia 
będziem y om aw iali teraz k ró tko , kolejno n a jw aż
niejsze sk ładn ik i osobow ości w ychow aw ców  tak  jak  
o ne  byw ają  w ysuw ane przez teorię  i p rak tykę , 
śledząc p rzy  tym , w jak i sposób, łącząc się ze sobą, 
m ogą one dać  pew ną całość odpow iad a jącą  p ra k 
tycznym  , potrzebom  w ychow ania system atycznego. 
O czywiście rozw ażania nasze, w obec b ra k u  szczegóło
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wych badań  na  tym  terenie, mogą m ieć c h a ra k te r  
jedynie prow izoryczny.

W śród w łaściw ości w ym ienianych przy  c h a ra k 
terystyce * idealnego nauczyciela-w ychow aw cy n a j
w iększy nacisk  kładzie się zazwyczaj na  m om ent 
m iłości, w zględnie sym patii w ychow aw cy do w ycho
w anka. W ystarczy  p rzypom nieć op in ię  D aw ida i Kcr- 
schenste inera  oraz rezu lta ty  szeregu ankiet. Jes t to 
szczegół zw racający  na siebie uwagę, zazwyczaj b o 
wiem  przy  charak teryzow an iu  zdalności do różnych  
k ierunków  p racy  i zajęć m om enty w zruszeniow e 
nic byw ają  w ysuw ane na pierw szy p lan , lecz raczej 
m om enty uzdolnieniów e (dyspozycje „w yposażające“ 
w sensie S terna). D obrego m uzyka ch arak te ry zu je  
w pew nym  stopniu  jego zam iłow anie do określonego 
rodzaju  zajęć, ale w ocenie zdatności do tego 
„zaw odu“ m om ent zam iłow ania nie byw a w ysuw any 
n a  pierw szy p lan . Żąda się natom iast uzdoln ien ia 
do należytego w ykopyw ania sw oistych czynności. 
Przeciw nie p rzy  analizie „ ta len tu “ pedagogicznego 
podkreśla  się p rzede w szystkim  m om ent „zam iło
w an ia“, p rzyzna jąc  m u poniekąd  pierw szeństw o nad 
m om entem  u z d o ln ien ia1). D odać jeszcze trzeba, iż 
m iłość w zględnie sym patia , k tó rą  się. tu  m a na myśli, 
jest p rzede w szystkim  m iłością do p rzedm io tu  wy-

‘) „Nie ma w ychow awcy, w którym... nie odzywałoby się 
prawo człow ieka estetycznego przynajmniej w tym sensie, że 
usiłuje 011 ukształtować osobow ość wychowanka w kierunku 
pewnego określonego ideału kształcenia... Ale wszystkie te w ła
ściwości nie określają wystarczająco istoty duszy w ychowawcy  
Istota la polega wyłącznie na m iłości człow ieka“. (Kerschen- 
steiner o. c sir. 26). W yraźnie tu zatem uznaje autor prymat



chow ania, a w ięc do dziecka, a w drugiej lin ii d o 
p iero  do sam ej p racy  w ychow aw czej.

Jest rzeczą p raw dopodobną, że tak ie  staw ianie 
sp raw y  nie jest w ynikiem  m ylnej ,analizy zdatności 
w ychow aw czej, lecz rezu ltatem  liczenia się z fak 
tam i rzeczywistości. D ośw iadczenie p rzem aw ia w i
docznie za tym , iż p rzychylność  do m łodego czło
w ieka jest w oddziaływ aniu  w ychow aw czym  m om en
tem  nieodzow nym  i że nie bardzo  liczyć m ożna na 
sam  czysty „ ta len t“, k tó ry  by łby  zdolnością p rze
tw arzan ia  d rug ich  a nie by ł k ierow any  życzliw ością 
do p rze tw arzanych  jednostek. Nie tylko jednak  o to 
idzie, iż zdolność p rze rab ian ia  ludzi, nie k ierow ana 
w zględam i sym patii, zdaje s ię ,n ie  daw ać gw arancji 
pożytecznego w ykorzystan ia  tej zdolności. Spraw a 
przedstaw ia  się zapew ne tak, że jakkolw iek  bezinte- 

_ resow na (lecz nie rodzic ielska) głębsza życzliwość 
czy też m iłość do dzieci nie jest zjaw iskiem  bardzo  
częstym, to w każdym  razie  je st o n a  czym ś bardziej 
pow szechnym  aniżeli zdolność do system atycznego 
u rab ian ia  ludzi. A poniew aż p rzy  obecnym  system ie * 
w ychow ania publicznego po trzebn i są liczni w ycho
wawcy, przeto, szukając „odpow iednich“ kan d y d a
tów  do tego zaw odu, raczej m ożna m ieć nadzieję 
znalezienia w ystarczającej liczby p rzynajm n ie j takich,
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m iłości nad innymi właściwościam i w ychow aw cy a specjalnie 
nad jego zdolnością „estetyczną“ a w ięc ‘tą, która kształtuje 
wychowanka. Kerschensteiner zdaje się jednak nie pozostawać 
całkowicie, w zgodzie sam ze sol;ą, gdy na innym  miejscu, zbie
rając ostatecznie zasadnicze rysy w ychowawcze, stawia na 
pierwszym  miejscu „czystą skłonność do kształtowania indyw i
dualnego człow ieka“ (str. 51).
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u k tó rych  liczyć m ożna na sym patię  do m ło
dzieży.

P rzy  takim  staw ian iu  sp raw y  nasuw a się w p raw 
dzie od  razu  zarzut, że p rzychylność do  młodzieży, 
nie musi łączyć się ze zdolnością oddziaływ ania i że 
op ie ra jąc  się p rży  oszacow yw aniu kandydatów  do 
zaw odów  w ychow aw czych głów nie na m om encie 
skłonnościow ym , postępow alibyśm y tak, jak  ci, k tó rzy  
kandydatów  do zaw odu aktorskiego w ybieraliby  n a  
podstaw ie ich zam iłow ania do sztuk tea tra lnych , nie 
py ta jąc  o zdolność do sam ej gry. Zarzut taki, ja k 
kolw iek po części słuszny, zostaje osłabiony przez 
następ u jącą  okoliczność. M ówiliśmy poprzednio  o tym, 
iż istn ie ją  tendencje  w ychow awczo w sam ym  dziecku, 
k tó re  d a ją  znać w odpow iednim  m om encie o ak tu a l
nej w ychow aw czej potrzebie; w pew nych gran icach  
w ystarczy  w obec tego po p ro s tu  być w otoczeniu 
dziecka i ćhęlnip rob ić  to, czego o n o  pragnie, ażeby 
m ógł się dokonyw ać jego rozw ój. We w łaściw ym  
m om encie rozw oju dziecko sam o usiłu je  siadać, a. p o 
lem chodzić; w ystarczy zatem  tylko przy jść dziecku 
w tym  w szystkim  z pom ocą. W w ieku pytań 
dziecko sam o staw ia dorosłem u rożnego rodzaju  p y 
tania, odpow iadające jego zain teresow aniom ; w y sta r
czy dać dziecku każdorazow o żądaną Odpowiedź. 
Jes t to ta zasadnicza różnica pom iędzy dzieckiem , 
k tó re sam o niejako w skazuje, co z nim trzeba robić, 
a instrum entem  m uzycznym , k tó ry  jeśl m artw y i m u
zykowi żadnych od ,siebie w skazów ek udzielić nie 
p o trafi; różn ica decydująca o tym , iż w  pew nych 
gran icach  ta len t jest m niej potrzebny przy  obcow a
niu f  dzieckiem  aniżeli p rzy  obcow aniu  z in strum en-
tisley: Psychologia v;ychowawc*a. 26
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tem m uzycznym . Tym  w łaśnie tłum aczy się fakt, iż 
tyle dzieci w ychow uje się jakoś w otoczeniu pozba
w ionym  specja lnych  talen tów  w ychow awczych. Je 
żeli jednak  dziecko, w ychow ując się, sam o n ie jako  
k ieru je  swoim  w ychow aw cą w skaziijąc m u, co n a 
leży czynić, to w każdym  razie żądan ia dziecka są 
liczne a n ie jednokro tn ie  uciążliw e d la w ychow awcy. 
Musi on więc m ieć do b rą  wolę, by tym  ciągłym  żą
daniom  się poddaw ać. Źródłem  tej dobrej woli byw a 
w łaśnie p rzychy lność  d la dziecka, z czego w ynika 
ponow nie, iż w w ychow aniu  dziecka m a ona ro lę  de
cydującą. Istn ie ją  w ychow aw cy naw et zaw odowi, k tó
rych  cała  zdatność w ychow aw cza sprow adza się je 
dynie do dużej sym patii d la dzieci, co ostatecznie ja 
koś w ystarcza, by  zaw ód swój znośnie, chociaż nic 
św ietnie pełnili. - V

A nalizując już daw niej psychiczną s tru k tu rę  
życzliwości (pojętej jako  tendencja  do rob ien ia  d ru 
gim „dobrze“ ), k tó rą  starsi m ogą w ykazyw ać w obec 
dzieci, w idzieliśm y, iż op iera  się ona często tam, 
gdzie jest silną, nie na  w łaściw ej sym patii (będącej 
pewnego rodzaju  upodoban iem ), lecz na litości, k tó rą  
w dorosłym  w yw oływ ać może niem oc, zaniedbanie 
i k rzyw da dziecka. W iedzieliśm y, iż źród ła  istotnej 
m iłości, takiej, ja k ą  m iew ają rodzice w stosunku  do 
dzieci w łasnych, są u dorosłych  w stosunku do dżieci 
obcych dość skąpe. Jakiego ro d za ju  śą to .źródła, 
o  ty m 'b y ła  już m o w a ' poprzednio  (zob. str. 315 i nast). 
Jest rzeczą zrozum iałą, iż w ielu pedagogom  w yda
w ać się one m ogą zbyt słabą podnie tą  do żm udnej 
p racy  w ychow aw czej i dlatego poszukują źródeł
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innych jeszcze, bardziej o b fity c h 1). Oczywiście sp ra 
w a mitości do jrza łych  do m łodych pozostaje zagad
nieniem  wciąż o tw artym  i w ym agającym  dalszych 
badań. N a razie  jednak  pozostajem y p rzy  stw ierdze
niu, iż stosunki w ychow aw cze zachodzące pom iędzy 
„dobrym i“ zaw odow ym i w ychow aw cam i a w ycho
w ankam i m ają  jako  punk t w yjścia zazwyczaj p rzy 
chylność, k tó rej m iłością w ścisłynr tego słow a zn a
czeniu nazw ać nie m ożna. -

Ale oczyw iście sam a m iłość, czy też tylko sym 
patia, chociaż jest podstaw ow ym  założeniem  stosunku  
wychowawczego,' nie może w yczerpyw ać go Łam, 
gdzie w ychow anie n ie m a poprzestaw ać n a  u ła tw ia
n iu  spontanicznego rozw oju  dziecka, lecz chce być 
głębszym  przetw arzan iem  jego na tu ry . Jak iż  teraz 
jest węzeł łączący p rzychylność (sym patię, m iłość) 
z zabiegam i w ychow aw czym i? I tę sp raw ę p o ru sza
liśm y już poprzednio . P rzychy lność  sk łan ia  do udzie
lan ia  pom ocy osobom  łubianym , lecz pom oc la o g ra 
niczać się m oże do  czynności opiekuńczych i do 
chętnego spe łn ian ia  żądań  dziecięcych. W łaściw y za
bieg w ychow aw czy podejm ie dop iero  ta  życzliw a dla 
dziecka osoba, k tó ra  „rozum iejąc“ dziecko zo rien 
tuje się, iż taki zabieg może być czym ś d la dziecka 
korzystnym .

W ysuw a się. tu zatem  m om ent „rozum ien ia“
_______ ir

*) Tak Mirski powołuje się na „sympatię witalną“, ujnilo- 
wanic do wszystkiego co . żywe, jako cechę charakteryzującą 
pewnych ludzi a dysponującą do pracy wychowawczej. Ale 
taka „witalna sym patia“ jest zbyt’ nieokreślonym  pojęciem, by 
można powoływ ać się na nie jako na rzecz ustaloną. (Mirski 
o. c. str. 182).
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dziecka, jako  w arunek  skutecznego zabiegu w ycho
wawczego ze s tro n y  osoby życzliwej a zdolność do 
niego ja k o  jeden z isto tnych  sk ładników  zdolności 
w ychow aw czej (czy też „ ta len tu “ pedagogicznego).

Oczywiście sym patia  do dziecka i rozum ienie 
jego psychiki a w zw iązku z tym  także jego potrzeb 
m ogą w pływ ać na siebie naw zajem  um acniająco . Kto 
rozum ie dziecko, łatw iej pow ziąć może do niego 
sym patię. A znow u sym patia sk łan ia  do tego, by 
sta rać  się dziecko jak  najlep ie j 'zrozum ieć.

Pew ien »niezbyt w ysoki stopień przychylności do 
dziecka, po łączony  ze zrozum ieniem  jego potrzeb  psy
chicznych, nie w ystarcza  jednak, by •w ytworzyę zdat- 
ność dostateczną d la  lego ro d za ju  w ychow aw cy, k tóry  
ma w ychow yw ać dzieci w form ie stałego ,i bliskiego 
z n im i obcow ania. Są bow iem  jednostk i, posiadające 

, pew ną sym patię  do dzieci oraz naw et duże zrozu
m ienie ich potrzeb , k tó re  jednak  n ie  m a ją  ani chęci, 
ani zdolności do bliższego pedagogicznego obcow a
nia z m łodzieżą. O bcow anie pedagogiczne w ym a
gałoby od nich  w tych w aru n k ach  zbyt dużego w y
siłku, na k tó ry  tru d n o  im się zdobyć, skoro  życzli
wość do dzieci nie jest w yjątkow o silna. Jednostk i 
tego typu m ogą być dobrym i teore tykam i w ychow ania 
(„teoretyczni w ychow aw cy“ ), m ogą być naw et d o 
brym i k ierow nikam i p rak tycznych  w ychow aw ców , 

's a m i jednak  nim i być nie po trafią . B ędą oni zbliżać 
się poniekąd do lego typu reżyserów , k tórzy wiedzą, 
jak  trzeba g rać  i p o tra fią  udzielać odpow iednich 
w skazów ek aktorom , sam i jed n ak  dobrze zagrać nie 
potrafią.

P rak tyczne w ychow yw anie w ym aga, o ile ma



ono odbyw ać się w. ram ach  bezpośredniego kontaktu  
w ychow aw cy z w ychow ankiem , ażeby w ychow aw ca 
w ychow ankiem  swoim  „zajm ow ał się“. Jest to punk t 
w spólny poniekąd  d la w ychow ania i : pielęgnow ania. 
Nie może być dobrVm prak tycznym  w ychow aw cą 
dziecka ten, kto nie p o tra fi „zajm ow ać się“ nim . 
Dla w yjaśn ien ia  sp raw y  posłużym y się pew ną an a 
logią. Są ludzie, k tórzy  nie tylko lub ią  kw iaty, lecz 
w iedzą ponadto , jak iej one w ym agają hodow li, k tó
rym  jednak  nie przyszłoby do głowy „zajm ow ać się“ 
hodow aniem  kw iatów . K w iaty trzeba podlew ać, k ro 
pić w odą, w ystaw iać n a  słońce, a oni nie m ają  do 
lego oehoty. P odobnie dziać się może z sym patią  
do zw ierząt. T aka  sam a sy tuacja zachodzić może 
w odniesieniu do dzieci. Ażeby dzieci pielęgnow ać 
a tak sam o żeby je (bezpośredn io) w ychow yw ać, na 
to, poza sym patią  do dzieci, po trzebne jest pew ne 
specja lne nastaw ien ie  na  system atyczne zajm ow anie 
się nim i. Idzie tu  nie o abstrak cy jn e  rozm yślanie, 
lecz o obcow anie z konkre tnym i przedniio tatp i. W iele 
osób (a odnosi się to p raw dopodobn ie  bardziej do 
mężczyzn, aniżeli do kobiet) dlatego byw a złym i w y
chow aw cam i, iż w praw dzie lubi dzieci i rozum ie ich 
potrzeby, m a jednak  zbyt abstrakcy jne, teoretyczne 
nastaw ienie. Do takich ludzi należał p raw dopodobn ie  
R o u sseau 1).

Jeżeli jednak  zdolność i ochota do zajm ow ania 
się pew nym i konk re tnym i p rzedm io tam i (w przec i
w ieństw ie do abstrakcyjnego m yślenia o n ich) jest

l ) Przytaczają tu także przykład filozofa Kanta, który pisat 
rozprawy z zakresu pedagogiki, sam jednak o sobie twierdził, 
iż byłby bardzo lichym, praktycznym wychowawcą.
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cechą sw oistą, w łaściw ą tylko pew nej kategorii jed
nostek, lo( m a ona n iew ątpliw ie różne odcienie i nic 
każdy z nich m a ten sam  w alo r z punk tu  w idzenia 
zdatności w ychow aw czej. W ychow aw ca ina bow iem  
zajm ow ać się  nie kw iatam i i nie zw ierzętam i, lecz 
ludźm i. N asuw a się tu  zatem  z kolei la w łaściw ość 
psychiczna, k tó rą  m a na  m yśli K erschensteiner, 
tw ierdząc, iż nauczyciel-w ychow aw ca należy do typu  
społecznego. T yp  społeczny tym  się w łaśnie ch a ra k 
teryzuje, iż sp raw ia  m u satysfakcję obcow anie 
z ludźmi. Jednakow oż ogólna p rzynależność do typu 
społecznego nie w yczerpuje w łaściw ości, o k tó rą  tu 
idzie. T yp  społeczny u jaw n ia  bow iem  różne stopnie , 
i fo rm y tendencji do obcow ania. N ie w ystarczy tu 
obcow anie pow ierzchow ne, przelotne, takie,, k tó re  
ciągle zm ienia swój przedm iot, lecz stykan ie się 
trw ałe  i b liskie, k tó re  nie słabnie, naw et p rzy  b rak u  
w zajem ności.

P rzy łącza  się do  tego drug i jeszcze m orhent, na 
k tóry  zresztą K erschenste iner rów nież zw raca uwagę. 
Człowiek typu  społecznego je st sk łonny  do obcow a
n ia  z d rug im  człowiekiem , niekoniecznie jednak  
z dzieckiem. S y tuacja  zdaje  się p rzedstaw iać tak, iż 
do ogólnej cechy, decydującej o przynależności danej 
jednostk i do typu  społecznego, m usi p rzy łączyć się 
jeszcze jak aś  cecha dodatkow a, d e term inu jąca  ten
dencję do obcow an ia  z tą  spec ja lną  kategorią  ludzi, 
k tó rą  stanow ią dzieci i m łodzież1). N a czym polega

')  H. Rolle powiedział: „tylko ten, który potrafi baw ić się 
z dziećmi, zdoła je także czegoś nauczyć“. (Cytuję według- F. 
Schneidera). — Ci którzy m ówią o „kontaktowości“ jako wła-. 
ściw ości wychow awcy, mają, zdaje się, głównie na myśli tę 
zdolność hczpośredniego obcowania.
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la  dodatkow a cecha, nie w ydaje się sp raw ą jeszcze 
całkiem  jasną, zw łaszcza że gotow ość do przyjaznego 
obcow ania z dziećm i w ystępuje niekiedy i u  takich 
osób, k tó re  w łaściw ie trudno  zaliczyć do typu spo
łecznego. Są jednostki, k tó re  tru d n o  i n iechętnie kon
tak tu ją  się z dorosłym i, k tó re  jednak  chętn ie  i z n ie
w ątp liw ą um iejętnością  p o tra fią  obcow ać z dziećmi.

Gdybyśm y teraz  szukali tych specjalnych  czyn
ników , k tó re  dysponu ją  do obcow ania z dzjećmi, to 
nasuw a się po pierw sze pew na kongenialność p o 
między dziećm i a n iek tórym i dorosłym i, pew ien 
rodzaj pow inow actw a duchow ego, k tóre, jak  to w i
dzieliśm y, byw a o k reślane  jako  infan ty lizm  w ycho
wawców.

Otóż, jakkolw iek  n iew ątpliw ie takie swoiste p o 
dobieństw o psychiczne może dysponow ać do kon
tak tu  z dziećm i i u ła tw iać  go, to w ydaje się rzeczą 
p raw dopodobną, iż tendencja  do kon tak tow an ia  
przyjaznego z dziećm i m oże w yrastać  niekiedy 
z podłoża stanow iącego poniekąd  k o n tras t do cechy 
teraz om aw ianej. „Czar dziecięctw a“ odczuw ać m ogą 
w w ysokim  stopn iu  tylko te na tu ry , d la  k tórych  
dziecko jest św iatem  całkow icie odm iennym . Czar 
ten przez k o n tra s t do siebie sam ych odczuw ają n ie
rzadko ci w łaśnie, k tó rych  cechuje całkow ita d o j
rzałość i stateczność psychiczna, biegunow o przeciw 
staw na n iedojrzałości i ruchliw ości dziecięcej. Czło
wiek w ten sposób d o jrza ły  trak tu je  dziecko jako 
coś zupełnie od  siebie odm iennego, ale w łaśnie przez 
to in teresującego i pociągającego. K ontakt z dziec
kiem  n a  tym  podłożu pow stały  będzie m iał charak te- 
nieco inny aniżeli obcow anie w ynikłe z pokrew ień  
stw a n a tu r, m oże jednak  być niem niej przyjaznym
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i bliskim . Cechow ać go będzie „w spaniałom yślność“ 
w obec dziecka, k tó ra  niezaw sze tow arzyszy in fan ty 
lizmowi.

Podczas gdy przy  „infan ty lizm ie“ w ychow aw czym  
bran ie  udziału w życiu dzieci p rzy  kon tak tow aniu  
z n im i jest u ła tw iane pew nym  pokrew ieństw em  psy
chiki, to odm ienność n a tu r  prow adzi ze sobą pew ne 
u trudn ien ia . T rudno  śm iać się i cieszyć razem  
z dziećm i kom uś, kom u nic w ydaje się zupełn ie 
śm iesznym  i zabaw nym  to, co cieszy dzieci. Miejsce 
istotnego przeżyw ania może w tedy u w ychow aw cy 
zająć „g ra“. Zachow uje się o n  wtedy tak, jak  gdyby 
dziw ił się i p rzeraża ł tak  sam o ja k  dzieci. Jes t to 
oczywiście pew na zdolność sw oista. W ychow aw ca, 
k tóry  ją  posiada, w ykorzystyw ać ją  może już to ce
lem samego tylko w zm ożenia kon tak tu  z dziećmi, 
już to celem oddzia łan ia  n a  nie w k ierunku , k tóry  
uzna za w ychow aw czo w skazany.

W ychow aw cze Obcowanie starszego z dzieckiem  
m usi być inne, -aniżeli oboow anie dziecka z dzieckiem . 
Musi ono być „cierp liw e“ (w przeciw ieństw ie d o  ła 
twej drażliw ości dziecka). C ierpliw ość jest pew ną 
sw oistą w łaściw ością lem pcram en talną , p raw d o p o 
dobnie w rodzoną i w drobnym  tylko stopn iu  da jąca  
się w yrobić pod w pływ em  w ychow ania. Są osoby, 
k tó re  obcow anie z dziećm i łatw o iry tu je  i gniewa, k tó re 
nużą się, gdy dzieci „dokuczają“ im ciągle i zasypu ją  
różnym i py tan iam i i żądaniam i. Są przeciw ne, osoby, 
k tó re  w podobnej sytuacji okazują  „flegm atyczność“, 
„cierp liw ość“). N iew ątpliw ie przychylność, czy też 
naw et m iłość do dziecka, m oże owej cierpliw ości po- 
mjigać, może naw et chw ilam i być jej nam iastką, ale

4 0 8  PSYOHIOZNK WŁAŚCIWOŚCI NAUCZYCIELA-WYCI10WAWCY



PSYCHICZNE WŁAŚCIWOŚCI NAUCZYCIELA-WYCIIOWAWCY 4 0 9

jej całkow icie nic zastąpi. B yw ają bow iem  naw et 
m atk i m ocno kochające sw oje dzieci, m im o to jednak  
bardzo  n iecierp liw e' w obcow aniu  z nimi. Z drugiej 
s trony  laką  cierpliw ość spotykam y niekiedy u ludzi, 
k tórzy  są w praw dzie przychyln ie  nastaw ien i do 
dzieci, jednak  nie ob jaw ia ją  w stosunku do nich 
bardzo  dużej miłości. Specjaln ie w p row adzen iu  tzw. 
„dzieci tru d n y ch “, „upośledzonych“, „m oraln ie  za
n iedbanych“ ta w łaściw ość w ydaje się bardzo  w ażną.

W szeregu w łaściw ości, k tó re  w tej chw ili om a
w iam y, w ym ienić w ypadnie jako  pokrew ną z nim i 
a częściowo n iew ątp liw ie o p ie ra jącą  się na nich 
tzw. taktow ność. Jest to zdolność takiego sposobu 
obcow ania z ludźm i, k tó ry  nie prow adzi do  kon 
fliktów  i do u rażan ia  osób objętych kontaktem . 
Zdolność la op ie ra  się —- w dużej p rzynajm nie j czę
ści — raczej n a  in tu ic ji aniżeli na  rozum ow ych za
sadach. P ozostaje  ona w pew nym  zw iązku z o m a
w ianą już przez nas  poprzednio  in teligencją spo
łeczną; ta- jednak  objaw ia się już w „rozum ien iu“, 
podczas gdy tak tow ność odnosi się p rzede w szystkim  
do swoistego sposobu reagow an ia  (czynnego).-

Zw iązanym  z tak tow nością  jest n iew ątp liw ie to, 
co niektórzy au to rzy  nazyw ają  „taktem  pedagogicz
n ym “, uw ażając  go naw et za głów ny sk ładn ik  zdat- 
ności w ychow aw czej (p rak tycznej). Różnica leży je d 
nak  po p ierw sze w  tym , iż m ów iąc o takcie pedago
gicznym  m a się n a  m yśli p rzede w szystkim  tak tow 
ność w postępow aniu  z dzieckiem . Po drugie idzie 
tu nie tylko o len sposób reagow ania, k tó ry  odpo
w iada psychice dziecka i n ie sp raw ia  m u przykrości, 
lecz m a się na m yśli, w sposób m niej lub więcej



w yraźny, tak ie  reagow anie, k tó re  dziecko jakoś u ra 
bia, k tó re  na jego psychikę w pływ a w pew ien „do
d a tn i“ sposób.

W ysuw a się tu zatem  now y m om ent, n ie ob
jęty każdym  obcow aniem  z dzieckiem  i takim  
naw et, k tó re  cechuje takt, jednak  bez dodatku  „pe
dagogiczny“. Otóż, jakkolw iek  obcow anie w ycho
w aw cy z dzieckiem  jest isto tnym  w arunkiem  w ycho
w ania, nie jest ono celem sam o w sobie. W ychow aw ca 
m a obcow ać z dzieckiem  w ten sposób, ażeby obco
w anie to w pływ ało na  nie w  pew nym  określonym  
kierunku. Polega to w pierw szej linii na tymi, iż 
zajm uje on w  obcow aniu  z dzieckiem  pew ną sta łą  
„postaw ę“, chociażby naw et n ie .zd aw a ł sobie z tego 
jasno  spraw y. Jes t on  w rażliw y n a  różne form y 
postępow ania  dziecka, k tó re  odczuwa, względnie 

„ o c e n ia “, częściowo jako  „dobre“ a częściowo jako 
„złe“ . Nie dość je d n ak  je s t  nie być obo ję tnym  przy  
kontakcie w ychow aw czym  n a  różnicę d o b ra  i zła. 
T rzeba odczuw ać po trzebę a zarazem  m ieć zdolność 
„w p ajan ia“ n a  tej czy innej d rodze w psychikę w y
chow anka norm , k tó re  odpow iadają  tem u d o b ru  
i złu. N iektórzy au torzy  nazyw ają  tę w łaściw ość 
„postaw ą pedagogiczną“, po d k reśla jąc  jej w ażność 
d la w ychow aw cy. Są m ianow icie ludzie, k tórzy  m a ją  
w praw dzie subtelne wyczucie d o b ra  lub  zła, którzy 
jednak  nie odczuw ają potrzeby, czy też nie m ają  
odwagi podsuw ania tych rozróżn ień  drugim . Inaczej , 
dzieje się z „u rodzonym “ w ychow aw cą. Czuje on 
pew ien przym us ingerow ania w tych w ypadkach, 
gdzie jego zdaniem  ktoś, zw łaszcza człowiek m łody, 
postępuje źle. O dczuw a w tedy po trzebę „zw rócić
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uw agę“, „ostrzec“, „upom nieć“ a  ew entualn ie „zga
n ić“. Skłonność idąca w  tym  k ie runku  łatw o p rze
rad za  się w „m en to rstw o“

Skłonność do m en to rstw a jest w łaściw ością dość 
potoczną a nie pozostającą w ścisłej ko relacji z w ła 
ściw ościam i w ychow aw cy om ów ionym i poprzednio. 
Nie pozostaje ona p rzede w szystkim  w ciaśniejszym  
zw iązku ze zdolnością rozum ien ia dzieci. Udzielać 
adm onicji m łodym  skłonni są bardzo  często ci, którzy 
m łodzieży dobrzfe nie rozum ieją  i nié p o tra fią  z n ią 
należycie obcow ać. Może tu zachodzić w  pew nym  
sensie naw et antagonizm . Ktoś, kto lub i obcow ać 
z dziećm i i w nika w ich psychikę, nie tak łatw o 
zdobyw a się n a  u jem ną ocenę ich postępow ania, na 
u pom nien ia  i nagany. N iem niej jednak  całkow ita to 
le ran c ja  w obec w szelkich poczynań m łodych byłaby  
w ychow aw czo szkodliwą. Postaw a oceniająca i p o 
stu lu jąca  jest czym ś niezbędnym  u w ychow awcy.

Jeżeli teraz idzie o skłonienie młodzieży do akcep
tow ania postu latów , k tó re  w ysuw a w ychow aw ca, tb 
są tu  różne m ożliwości. Is tn ie je  dość pow szechne 
i zdaje się słuszne m niem anie, iż w ychow aw ca p o 
w inien posiadać zdolność stanow czego zażądania 
pew nych rzeczy od sw oich w ychow anków ', p rzy n a j
m niej w  n iek tó rych  sytuacjach. Jes t to ten czynnik, 
k tó ry  um ożliw ia u trzym yw anie  m łodzieży — naw et 
w sy tuacjach  tru d n y ch  — w karności. T rzeba 

.stw ierdzić w każdym  razie, iż u różnych  autorów ' 
po trzeba tego czynnika n ie jednakow o silnie byw a pod
k reślan a  i że łatw o w ystąp ić on może w nadm iarze. 
Jest o n  pokrew ny  tej w łaściw ości, na podstawde k tó 
rej k ierow nicy insty tucji um ieją  u trzym ać swoich
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pracow ników  w stan ie trw ałego w ysiłku i k tó rą  w o
bec tego w ym ieniają  często am erykańsk ie  psycho- 
gram y kierow ników  jako  w ażną zaletę. Nosi ona 
tam  nazw ę „fo rcelu lness“. Pew ne am erykańsk ie  psy- 
chogram y żąda ją  lej w łaściw ości także od nauczy
ciela. Pow yższa fo rm a k ierow ania m łodzieżą odpo
w iada raczej w ładczem u typow i w ychow aw cy. Kie
row anie młodzieżą, tym sam ym  skłonienie jej do 
„w łaściw ego“ postępow ania, może być jednak  doko
nyw ane w ten sposób, iż fo rm a kategorycznych ż ą 
dań  i zleceń znajdu je  zastosow anie racze j tylko w y
jątkow e. N akaz czy zakaz może zastąpić, persw azja 
względnie sugęstja. N atrafiam y  tu na pokrew ieństw a 
zachodzące m iędzy w ychow aw cam i a przyw ódcam i. 
Różnice typów  przyw ódców  znajdą  odpow iedniki 
w różnych  typach  uzdolnień w ychow aw czych. Im  
w iększą zdolność persw adow an ia  posiada w ycho
w aw ca, tym  m niej będzie m usia ł uciekać się do n a k a 
zów i zleceń. Zbytnia pochopność do przew odzenia 
nie w ydaje się jednak  cechą pożądąńą u w ycho
wawcy. .Przyw ódca m a bow iem  sk łonność do ciąg
łego narzu can ia  w tej czy innej fo rm ie swoim  zw o
lennikom  woli w łasnej, podczas gdy zadaniem  wy- 
.chowawcy jest respek tow anie indyw idualności w y
chow anków . KierownicLwo, k tó rem u ich poddaje, 
może m ieć w obec tego tylko pew ne granice. P rz y 
w ódcy sp raw ia  satysfakcję sam o kierow anie, podczas 
gdy w ychow aw ca pow inien  w idzieć w nim  tylko p e
wien środek.

Zdolność do „rozgrzew an ia“, do w yw oływ ania 
entuzjazm u, zapału , zbliża się pon iekąd  do w łaści
wości ostatn io  w ym ienionych, nie je st jednak  z nim i



identyczna. P o k ry w a się ona m niej więcej z tym , co 
W inkler-H erm aden  określa  jako  nastaw ien ie  „apo 
sto lskie“ i w ym aga przede w szystkim , ażeby w ycho
w aw ca sam  był n a tu rą  en tuzjastyczną. Jego en tu 
zjazm  „za raża“ w tedy obcu jących  z nim  m łodych.

Pozostaje do om ów ienia jed n a  jeszcze w ażna w ła
ściw ość w ychow aw ców . O m aw iając poprzednio  różne 
w łaściw ości sk ładające  się na  zdathość w ychow aw czą, 
w yróżniliśm y w śród n ich  takie, k tó re  u ła tw ia ją  sam o 
obcow anie w ychow aw cy z w ychow ankiem , a z d ru 
giej strony  poruszyliśm y n iek tó re  takie cechy, z k tó 
rych  p łyn ie  dążenie do zm iany postępow ania  dziecka. 
Tyczy się to np. „m en to rsk ie j“ postaw y. Punkiem  
w yjścia ingerencji byw a jednak  często raczej p rzeko 
nan ie  o w ysokiej w artości zasad, k tó re dziecko ew en
tualn ie  „p rzek racza“ i k tó rych  respek tow an ia  od niego 
się w ym aga, aniżeli myśl o dziecku sam ynri jego p rzy 
szłości. .O chota trw ałego u rob ien ia  dziecka w edług 
pewnego określonego w zoru może być m entorow i 
obca. Możliwy jest jednak  i taki w ypadek, iż ktoś, 
m ając  n a  m yśli pew ien idealny obraz, odczuw a po
trzebę zbliżania dziecka przez odpow iednie oddziały
w anie jak  na jbardzie j do tego ideału. I tu znowu 
m ożliwe są dw a w ypadki. Albo idea! ten pom yślany 
jest „abso lu tn ie“, -albo leż .wychowawca liczy się z in 
dyw idualnym i m ożliw ościam i, k tó re  d la różnych  jed 
nostek m ogą być ro z m a ite 1). W ostatn im  w ypadku 
działalność w ychow aw cza zbliża się do funkcji arty- 
stów -lw órców , k tó rzy  z danego, m a te ria łu , licząc się 
z jego n a tu rą , u s iłu ją  uform ow ać jak ąś  rzecz do-

') Obu , lynt ewentualnościom  odpowiadać będą dwa od
mienne typy w ychow awców . Por. Mirski o. c, sir. 187 i nasi
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skonałą. W iemy, iż w łaśnie tę o sta tn ią  ew entualność 
a więc form ow anie w ychow anka zgodnie z jego im- 
m anen łnym i m ożliw ościam i łączy K erschensteiner 
z pojęciem  m iłości pedagogicznej, żądając jej od każ
dego w ychow awcy. Źe jed n ak  z m iłości w zględnie 
przychy lności do dziecka taka zdolność przew idyw a
nia tkw iących w nim  m ożliw ości w cale n ie w ynika,
0 tym  także by ła  już m ow a. P raw dopodobn ie  zdo l
ność, k łó rą  te raz  om aw iam y i k tó ra  n a jbardz ie j może 
zasługiw ałaby n a  nazw ę pedagogicznego talei^Lu, jest 
dyspozycją w ystępu jącą rzadko. Częściej dzieje się tak, 
iż dop iero  dłuższe dośw iadczenie życiowe, p o p arte  
wiedzą o p raw ach  psychicznego rozw oju m łodzieży
1 różnicach  indyw idualnych, pozw ala w ychow aw cy 

.staw iać  pew ne hipotezy, dotyczące lin ii rozw oju  po
szczególnego dziecka o raz  tkwiących, w  n im  m ożliw o
ści. O p ierając  się n a  takiej dość n iepew nej prognozie, 
bo tylko na taką pozw ala obecny stan  prognostyki, 
\vychow aw ca usiłu je  dobrać  i zastosow ać te  środki, 
k tó re  n a  podstaw ie jego dośw iadczenia osobistego 
oraz  jego fachow ej w iedzy zdają  się w  danym  w y
padku  być najw łaściw sze. Może b jrć jednak  i tak, 
iż u kogoś w iedzę i dośw iadczenie w yręcza w  dużym  
stopn iu  sw oista zdo lność; zdolność taka, jak  każda 
zdolność a rty styczna w ogóle, op ierać się będzie 
w przew ażnej m ierze n a  zadatkach  w rodzonych 
i będzie operow ała  czynnikam i irrac jonalnym i. 
W skład jej. w ejdzie fan taz ja  tw órcża, pozw ala jąca  
tw orzyć obrazy  rzeczy jeszcze n ie istn iejących , przy  
czym  w iara  w m ożliw ość ich realizacji op ierać  się. 
będzie raczej n a  in tu icji niż n a  rozum ow aniu . O braz 
powyższy zbliżałby się n a jbardzie j do koncepcji
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K erschensteinera. T rzeba  jednak  pam iętać, że wi- 
zerunek len, je^l raczej w yrazem  postu la tów  p isarzy  
pedagogicznych aniżeli w ynikiem  faktycznych, ści
słych obserw acji, czy leż badań  p rzeprow adzonych  
na w ychow aw cach konkretnych . B adan ia te m uszą 
być dop iero  dokonane. One też będą m usia ły  ustalić, 
czy i jak a  zachodzi zbieżność pom iędzy artystyczną 
zdolnością kształtow ania psychiki dziecka zgodnie 
z tkw iącym i w niej m ożliw ościam i a uczuciam i ży
czliwym i dla niego. Albowiem z góry  niczego tu p rze
sądzać n ie wolno.

Wśród właściwości, dysponujących do zajęć wycho
wawczych, stanowią odrębną poniekąd grupę skłonności 
i uzdolnienia dydaktyczne. Dysponują one specjalnie do 
nauczania. Wchodzi tu w grę sztuka „wyjaśniania“, »tłu
maczenia“, „uprzystępniania“ rzeczy sprawiających uczą
cemu się trudność. Powstaje przy tym niejednokrotnie 
potrzeba rozłożenia procesu opanowania danej trudności 
na szereg etapów, szczebli, które uczeń przyswaja sobie 
kolejno. To'swoiste^ jak gdyby „frakcjonowanie“,, „roz
drabnianie“ trudności, wymaga często dużej pomysło
wości nauczyciela i mieć może wobec tego charakter 
twórczy.

Zauważa się słusznie, iż zdolności dydaktyczne nie 
zbiegają się zawsze z uzdolnieniami wychowawczymi 
w ciaśniejszym ujęciu. Różnica ta dolyćzy także zamiło
wań. Jest wiele osób, którym wykładanie, wyjaśnianie, 
tłumaczenie, sprawia dużą. satysfakcję, którzy jednak 
niechętnie podejmują się pracy nad urabianiem charak
teru i kształtowaniem sfery uczuciowej młodych ludzi.

Z bierając leraz ło, co m ów iliśm y o sk ładn ikach  
zdalno.śei do ' w ychow yw ania in tencjonalnego, w idzi
my, iż g ru p u ją  się one, p rzy  całej różnorodności, 
około dw u „punk tów  ciężkości“. Jeden  z n ich  to
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„przychy lność“ dla m łodzieży, k tó ra  może m ieć różne 
stopnie i odcienie jako  też różne źródła. D rugi to 
chęć i zdolność „obcow ania w ychow aw czego“, „w pły 
w an ia“ na m łodych, oddziaływ ania na  nich trw ałego 
w myśl pew nych zasad. Podobnie jak  czynnik p ie rw 
szy, tak  i ten czynnik  drugi m oże w ystępow ać w o d 
m ianach  i stopn iach  bardzo  różnych.
7 D alszych bad ań  w ym aga jeszcze sp raw a w zajem 
nego stosunku poszczególnych cech g rupu jących  się 
około obu „punktów  ciężkości“ oraz w zajem nego 
stosunku  obu tych „punk tów “. Z poprzedn ich  n a 
szych rozw ażań  zdaje się w ynikać, iż ko relacja  p o 
szczególnych cech' zgrupow anych  około tych dw u 
ośrodków / n ie jeśt. duża a pom iędzy n iek tó rym i 
spom iędzy nich jesl ona mpżo naw et u jem na.

Tym  się zapew ne Iłum aczy, iż nie tak  często 
spo tyka się jednostki, k tórych osobow ość obejm o
w ałaby w iększość z owych cech, sk ładających  się 
na w szechstronną zdatność w ychow aw czą. Pozw ólm y 
sobie nazw ać takiego w ychow aw cę, k lóry  posiadał by 
w szystkie pożądane w łaściw ości w  stopn iu  p o n ad 
przeciętnym , w ychow aw cą „ in teg ra lnym “. O lóż laki 
in tegralny w ychow aw ca jest tylko postu la łem , k ló ry  
w rzeczyw istości nie rea lizu je  się  i naw et realizow ać 
się nie maże. W  p rak tyce  spotykam y ludzi, u k tórych 
w ystępują w sposób w ydatny  tylko n iek tóre z ow ych 
cech w takim  lub innym  ugrupow aniu . N iektóre 
z nich zn a jd u ją  tl danej jednostk i w yraźne o parc ie  
o czynniki w rodzone, inne na tom iast są dop ie ro  p ro 
duktem  dostosow ania się do w ym agań- p rak tyk i pe
dagogicznej i w tym  Sensie m a ją  e h ą ra k te r  sztuczny. 
Toteż um iejętność pedagogiczna lak, ja k  ją  spo ty 
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kam y zw ykle u  do jrza łych , „w yrob ionych“ pedago
gów, je st p roduk tem  złożonym , w chłan ia jącym  w sie
bie p ierw iastk i różnego pochodzenia. O bserw acja 
potoczna oraz zeznania w ychow aw ców  o p a rte  na  
re lro spekc ji p rzem aw iają  za tym , iż u fo rm ow an ie  się 
zdatności w ychow aw czej w pew ien całokształt w y
starczający  do skutecznego w ychow awczego obco
w ania z m łodzieżą odbyw a się zw olna a pe łna  jej 
k rystalizacja  dokonuje sję zazwyczaj dopiero  w do j
rzałym  w ieku człowieka. Scałkow anie poszczególnych 
cech w „pedagogiczny ta len t“ przebiega nie zawsze 
spontanicznie , lecz byw a n ie jednokro tn ie  rezu ltatem  
pew nych pobudek  zew nętrznych , k tó re  naciska jąc  na 
daną jednostkę zn iew alają  ją  poniekąd  do tego. ażeby 
rozw inęła w sobie a następn ie  zespoliła i zh a rm o 
n izow ała te w szystkie tkw iące w niej zadatki, któ- 
rych  w ym agać, będzie p raca  w ychow aw cza. Czasem 
w ym aga ona pew nych zrzeczeri oraz przezw yciężenia 
różnych  w ew nętrznych  oporów . P unktem  ’w yjścia 
takiego procesu  byw a też niekiedy jak ieś głębsze p rze
życie, jak iś  w strząs p sy ch iczn y 1), k lóry  w skazując 
danej jednostce p racę  w ychow aw czą jako  w ażne za
danie życiowe, jako  pew ien obowiązek, dom agający 
się n ieodparcie  całkow itego spełnienia,, sk łan ia  ją  do

') W materiałach psychologicznych Zakładu Psychologii Wy
chowawczej U. J. P. znajduje się zeznanie jednej nauczycielki 
szkół' specjalnych, która podaje, iż jeszcze podczas studiów  
uniwersyteckich nie odczuwała zapału do pracy w  nauczyciel
skim zawodzie a tym bardziej do pracy w szkołach specjalnych, 
gdy jednak razem z wycieczką zwiedzała pewnego razu zakład 
dla ociem niałych dzifeci, doznała silnego wstrząsu na widok ich 
kalectwa i wtedy od razu postanowiła sobie, że będzie nauczy
cielką dzieci upośledzonych.

Baley: Psychologia wychowawcza. ‘ 27



prze tw arzan ia  osobow ości w łasnej w edług w zoru 
„idealnego w ychow aw cy“. •

To późne stosunkow o form ow anie się skłonności 
i uzdolnień w ychow aw czych nasuw a trudności przy  
selekcji kandydatów  do zaw odu nauczycielskiego 
o raz  przy  ich kształceniu. W iek, w k tó rym  zwykłe 
rozpoczyna się fachow e kształcenie kandydatów , na 
nauczycieli, w yprzedza m om ent faktycznego u jaw 
nienia się zain teresow ań  sp raw am i w ychow aw czym i. 
U trzym uje się n a  ogół, n ieoparły  jednak  o system a
tyczne badan ia , pogląd, iż za in teresow ania  w ycho
w aw cze nie w ystępu ją w yraźnie j — przynajm n ie j 
u chłopców  — przed  około 18. w iekiem ż y c ia l).

N a .zakończenie w rócim y jeszcze do pojęcia m i
łości pedagogicznej. W yraziliśm y w ątpliw ość, ozy 
m iłość taka, u ję ta  w edług defin icji K erscheństeinerą, 
jest zjaw iskiem  częstym  i czy m ożna dopatryw ać 
się w  niej jak ie jś  p ierw otnej w łaściw ości, cechującej 
w szystkich tych, k tórzy  w przyszłości będą mogli 
zostać dobrym i w ychow aw cam i. N ie tw ierdzim y tym 
sam ym , jakoby  o m iłości pedagogicznej w ychow aw 
ców w ogóle nie m ożna było  mówić. P oprzedn ie  
nasze rozw ażan ia  zdają  się jednak  przem aw iać za 
tym , iż m iłość taka z jaw iać się będzie n ie jednokro tn ie  
dop iero  jako  fenom en w tó rny , ja k  p ro d u k t synlezy 
wielu pierw iastów , k tó re  zw olna rozszerzają, um ac
n ia ją  i pog łęb iają  spon tan iczną życzliwość w ycho
wawcy d la m łodych.
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l ) Podają, iż Bosco by} w ychow awcą w łaściw ie już jako 
kiikoleini chłopiec, zbierając koło siebie irme dzieci, kierując 
uiini i ucząc je. Ale wypadki takie nie są często wymieniane.



W  związku z tym wysuw ają się pewne postulaty do
tyczące kształcenia przyszłych nauczycieli-w ychow aw 
ców. Kształcenie to musi być prowadzone w sposób po
budzający rozwój poszczególnych składników zdatności 
wychowawczej oraz ich integrację. Musi ono w  tym celu 
nie ograniczać się do podawania samych teoretycznych 
wiadomości, lecz opierać się o odpowiednio zorganizo
waną „praktykę“, która pozwalałaby-przyszłem u w ycho
wawcy nie tylko obserwować dziecko, lecz nawiązywać 
z nim bliższy kontakt, obcować z nim bezpośrednio, 
zżywać się  z nim i ćwiczyć się w  kierowaniu młodzieżą 
w  różnych sytuacjach. #

Zajmowaliśmy się dotychczas właściw ościam i nau
czyciela - wychowawcy, k tó iy  stara się wychowywać  
w  sposób świadomy, a w ięc w  pierwszej mierze w y 
chowawcy zawodowego. Rzecz jasna, iż na ogół w łaści
w ości dysponujące do wychowania intencjonalnego, dy
sponują również do wywierania ubocznych w pływ ów  
wychowawczych. Ale nie zachodzi tu całkowita zbież
ność. Z tego, co m ówiliśmy poprzednio o stosunkach 
społecznych jako ramach kontaktu wychow awczego, w y
nika bowiem, iż w pływ  wychow awczy na młodzież będą 
mieć ci w szyscy, którzy wchodzą z nią w  kontakt, nie
zależnie od ich intencji wychowawczych. Tak rtp. duży 
w pływ na dziecko miewają te osoby, które „lubiąc 
dzieci“ chętnie z nimi obcują, chociaż nie starają się przy 
tym zupełnie o oddziaływanie wychow awcze. Z drugiej 
strony w pływ  w ychow awczy na młodzież mogą mieć 
i te osoby, którym nie tylko brak świadom ej intencji 
wpływania na młodzież, łecz które ponadto nie pozostają 
z nią w  bezpośrednim kontakcie. W ystarczy, żeby to 
były osobistości nieprzeciętne o silnych indywidualno
ściach, mogące „zaimponować“ młodzieży. M łodzież 
skłonna jest w tedy adorować je „na dystans“ i w idzieć  
w nich ideał, który naśladuje.

Uzupełnienie bibliografii: D a w i d  J. W Ł, O duszy 
nauczycielstwa. W arszawa 1927, — K e r s c h e n s t e i -  
n e r  Georg, Dusza wychowawcy i zagadnienie kształce
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nia nauczycieli (tłumaczył Alfred Tom). W arszaw a 
1936. — S c h n e i d e r  Fryderyk, Erzieher und Lehrer. 
Paderborn 1928. — D ö r i n g  W . O., Untersuchungen 
zub Psychologie des Lehrers.1 Leipzig 1925.

/  6. W ychow anie przez grupę.

a) C z y n n i k i  o d d z i a ł y w a n i a  g r u p y  n a  
j e d n o s t k ę .

Od tej fo riny  hetgroedukacji, gdzie w pływ  w y 
chow aw czy w ychodzi od czynnika poniekąd  n ie
określonego,, „anonim ow ego“, jak im  jest środow isko 
społeczne, od różn ia  się w yraźn ie  ten  w ypadek, 
w k tó rym  oddziaływ anie w ychow aw cze m a swój 
pu n k t w y jśc ia -w  jednej osobie, specja ln ie  do tego 
pow ołanej a w ięc w  fachow ym  w ychow awcy. Is tn ie ją  
jednak  m ożliw ości pośrednie. Jed n a  z n ich  realizu je  
się w tedy, gdy w pływ  w ychow aw czy w ychodzi od 
pew nej g rupy  społecznej o  jednolitej i w zględnie 
zwartej- s truk tu rze , regulow anej w sposób celowy 
przez fachow ego w ychow aw cę w zględnie przyw ódcę. 
W pływ  w ychow aw czy, z k tó rym  spotykam y się 
w lyin w ypadku , posiada z jednej strony  pew ne po
krew ieństw a z w pływ em  natu ra lnego  środow iska spo
łecznego; g ru p a  bow iem , z k tó rą  d an a  jednostka  
stale obcuje, je st d la n iej pew nego ro d za ju  środow i
skiem , chociaż środow iskiem  specjalnym . Z drugiej 
strony  w obec regulującego w pływ u w ychow aw cy na 
g rupę w ypadek  te n  m a pew ne p u nk ty  w spólne z od 
działyw aniem  indyw idualnego w ychow aw cy na  w y
chow anka. T akim  w łaśnie w ypadkiem  w ychow ańia 
przez grupę- m am y się te raz  zająć.

420 WYCHÓWAWE PKZEX ORUPB



WYCHOWANIE PRZEZ GRUPĘ 4 2 1

Poniew aż rodzaj oddziaływ ania w ychow aw czego 
grupy n a  jednostkę  zależy od jej s tru k tu ry , przeto  
m usim y n a jp ie rw  zatrzym ać się n a  chw ilę nad  jej 
m ożliw ym i rodzajam i. Socjologow ie i psychologo
wie w yróżn ia ją  różne fo rm y zrzeszeń ludzkich, tw o
rzących  szereg h ie ra rch iczn y  w zależności od stopn ia 
ich organizacji. T rzeba  jed n ak 'zazn aczy ć , iż szei'egi 
te n iejednakow o są u k ładane  przez różnych  autorów .

N iską fo rm ę zrzeszenia, posiada tłum , m asa, nia- 
jąca  c h a ra k te r  agregatu przygodnego i chwilowego. 
Z lej rac ji nie zasługuje o n a  jeszcze na nazw ę grupy  
w ściślejszym  tego słow a znaczeniu. G rupa c h a ra k 
teryzuje się w iększą spoistością, aniżeli ją  posiada 
tłum. D okładniejsze określen ie grupy  a m ianow icie 
uchw ycenie tej w ięzi m in im alnej, k tó ra  g rupę s ta 
w ia ponad  tłum , n a tra fia  na trudności i p row adzi 
w  rezu ltacie  do różnych  poglądów . W każdym  razie 
podkęeśla się, iż więź, łącząca g rupę m usi w  przec i
w ieństw ie do tłum u być w zględnie trw ałą. Ckh strony  
subiektyw nej więź ta  u jaw n ia  się jako  w ystępujące 
u w szystkich członków  grupy  poczucie łączności, 
a w ięc pew na św iadom ość przynależności grupow ej 
{V erbundenheitsgefühl, W irbew usstsein). N a zew nątrz 
jest o na  w idoczna przez ob jaw y  so lidarności gru
powej. S o lidarność prow adzi do sw oistych form  
zachow ania się członków  w pew nych sy tuacjach  
i z tego p u n k tu  w idzenia może być uw ażana za 
obiektyw ne k ry te riu m  u tw orzen ia  się grupy. W ysoki 
stop ień  zw artości grupy  podnosi ją  do stopn ia 
„w spólno ty“ (G em einschaft), k tó rej najlepszym  p rz y 
kładem  jest rodzina. Pojęcie w spó lno ty  opracow ał 
szczegółowo i n ad a ł m u pew nego rozgłosu  w ram ach
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w spółczesnej socjologii F erd y n an d  T ó n n ie s1). P rze
ciw staw ia on w spólnotę  „stow arzyszen iu“ (Geseli- 
schaft). C złonkow ie w spólnoty  tw orzą ja k  gdyby je 
den organizm ; je j s tru k tu ra  o p ie ra  się na  zasadzie 
bezinteresow nej m iłości i życzliwości, podczas gdy 
podstaw ą stow arzyszeń  jest raczej w zajem na w y
m iana usług.

Jako  isto tny  fundam en t życia grupow ego uw ażają  
n iek tórzy  w ytw orzenie się tzw. duszy zb io ro w e j2). 
Pojęcie to spo tyka się ze słuszną k ry ty k ą  w tedy, 
gdy ktoś po jm uje  duszę zb iorow ą jako  u tw ó r sa
m oistny  poza psych iką jednostek  tw orzących  grupę. 
N atom iast dopuszczalne jest posługiw anie się tym 
term inem , gdy chodzi o zaznaczenie faktu, iż poszcze
gólne jednostk i odczuw ają, m yślą i dz ia ła ją  inaczej 
w sy tuacjach  g rupow ych i jako  członkow ie grupy, 
niż reagow aliby sam i i zw iązanego z tyra faktu  d a l
szego, że u [»szczególnych członków  grupy  rozw ija  
się jx>czucie w spółprzynałeżności g ru p o w ej; zna jdu je  
ono w yraz w specjalnej fo rm ie w ypow iedzi człon
ków grupy, k tórzy  w  pew nych w ypadkach  m ów ią 
nie „ja z rob iłem “, „ja  tak  [» s tan o w iłem “, iecz „m y
śm y to  zrob ili“, „ taka by ła  nasza w o la“.

W sensie zbliżonym  do  „duszy zb io row ej“ lecz 
nieco węższym  m ów i się o „duchu g ru p y “, przy

*) Ferdinand Tönnies, Gemeinschaft und Gesellschaft. Ber
lin 1926.

2) Zagadnienia psychiki zbiorowej om awia między innymi 
obszernie W illiam Mc Dougall w książce pt. Psychologia grupy 
(przekład J. Chatdsińskiego), Lwów-W arszawa -.1930



czym m a się n a  m yśli głów nie postaw y zajm ow ane 
przez ca łą  g rupę w obec różnych  sp ra w  i zagadnień1).

Szereg au to rów  niem ieckich o d różn ia  dw a ro 
dzaje ducha: ducha  obiektyw nego o raz  subiek
tyw nego2). Zam iast te rm inu  „duch ob iek tyw ny“ inni 
w olą posługiw ać się słow em  „etos“. N azw ą tą obej
m uje się zw yczaje i obyczaje grupy, m ające cha
ra k te r  n iep isanych  „p raw “, obow iązujących w szyst
kich je j członków . Z te ren u  życia grupy  szkolnej 
kich je j członków. Z te ren u  życia g rupy  szkolnej 
podpow iadan ia ze s tro n y  kolegów tem u, k tó ry  jest 
egzam inow any przez nauczyciela oraz obow iązek nie 
zd radzan ia  w pew nych w ypadkach  w ładzoih szkol
nym  w inow ajcy. W ażną cechą tego w ytw oru  spo
łe czn eg o 'je s t to, iż stoi on  poniekąd  ponad  g rupą; 
m a c h a ra k te r  czegoś, oo nie pochodzi od  je j poszcze
gólnych członków , nie jest następstw em  ich do b ro 
w olnej um ow y, lecz jest czym ś obow iązującym  bez
apelacyjnie, bez względu na chęć lub niechęć p o 
szczególnych członków . -

D uchow i obiektyw nem u byw a przeciw staw iany . 
duch subiektyw ny, k tó rym  obejm uje się w spólne 
przeżycia grupow e, w spó lne uczucia i nastro je , a tm o
sferę p an u jącą  w grupie czy to trw ałą , czy też tylko 
przejściow ą. Rzecz ja sna , iż między objaw am i subiek

ł ) Schröder H. w  sw oisj „Soziologie der Volksschulklasse" 
określa ducha zbiorowego ialto „w spólność postaw duchow ych“ 
(Gemeinsamkeit seelischer Haltungen) — str. 52.

*) Pojęcia „ducha obiektywnego“ i „subiektywnego“ om ó
wione są między innym i w rozprawach W. O. Dóringa oraz A. 
Kruckenberga dotyczących psychologii klasy szkolnej, o których  
lo rozprawach będzie mowa w dalszym  rozdziale tej książki, 
dotyczącym struktury psychologicznej klasy szkolnej.
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tyw nego i obiektyw nego ducha nie m ożna pop ro w a
dzić ostrej granicy. <

Przejdźm y teraz do sposobów  oddziaływ ania 
grupy czy też w spólnoty  n a  jednostkę.

Czynne tu  będą w pew nych gran icach  te sam e 
czynniki, z k tórych  działaniem  spotkaliśm y się przy  
om aw ianiu  w pływ u środow iska społecznego. W ynika 
to stąd, iż g rupa  n a  skutek  w łaściw ości poprzednio  
opisanych posiada w swoim  działan iu  ch a ra k te r  „śro 
dow iskow y“. D ziała w ięc i lu  naśladow nictw o, które, 
w edług T a rd e !a jest głów nym  czynnikierii w zajem 
nego oddziaływ ania na  siebie członków  społeczeń
stwa, a do którego obcow anie z członkam i grupy  
daje częstą sposobność; działa w ysuw any przez Cla- 
parede’a konform izm  a więc w łaściw a jednostkom  
tendencja zbliżenia form y w łasnego zachow ania się 
do fo rm  obow iązujących w  grupie. D ziała dalej „fa- 
cy litac ja“, „ułatw ienie społeczne“ ? w sensie F. H. 
A llporta, k tó re  polega na pod trzym yw aniu  i po tę
gow aniu czynności danej jednostk i w tedy, gdy jest' 
ona  św iadkiem  w ykonyw ania lej sam ej czynności 
przez drugich. „D uch sub iek tyw ny“ grupy  stw arza 
pew ną „atm osferę“, w k tórej każda jednostka  byw a 
„zanu rzona“ i k tó ra  „nastaw ia“ ją  w określonym  kie
ru n k u  sugeru jąc pew ne m yśli i uczucia. W chodzą 
tu  zatem  w grę nie tylko w pływ y w ynikające z obco
w ania z poszczególnym i członkam i grupy, ale te, 
k tó rych  źródłem  jest g rupa  jako  całość. Im  w iększa 
zw artość grupy  oraz im  bardziej in tensyw ne jej ży
cie zbioro-we, tym  silniejsze będą te w pływy.

O ddziaływ anie grupy  nie m a przy  tym  jedynie 
ch a rak te ru  u łatw iającego i sugerującego. G rupa do-



brze zorganizow ana po tra fi w yw rzeć przym us, od 
którego jednostka  uchylić się nie może. Im pera tyw ny  
ch a ra k te r posiadają  zresztą „p raw a“ zw iązane z „du
chem  obiek tyw nym “ grupy; o n  dyk tu je  obow iązki, 
k tórym  członkow ie g rupy  m uszą się poddać. P o d 
trzym yw anie nakazów  ducha obiektyw nego przez 
grupę w stosunku  do jednostek  b u n tu jących  się p rze
ciwko nim , stanow i sankcję 'g w aran tu jącą  p o d p o rząd 
kow anie się jednostk i etosowi grupy.

Z .tego, co było pow iedziane pow yżej, w ynika, iż 
działanie grupy m a przede w szystkim  ch a ra k te r asy- 
m ilacyjny, upodabn ia jący  jednostkę do innych  jej 
członków. Jednakow oż życie w grup ie  zaw iera 
także pew ne czynniki różnicujące. Jednym  z nich 
jest po la ryzow an ie  się grupy  na przyw ódców  i ich 
zw olenników. Jedyn ie  życie zbiorowre daje  sposob
ność i podnie tę  do p rzeciw staw ienia się i w yrobienia 
tych dw u typów.

D rugim  czynnikiem  różnicu jącym  jest em ulacja, 
w spółzaw odnictw o. C hęć zdobycia uznan ia  grupy 
sk łan ia  do tego, żeby się czymś od innych  w yróżniać, 
żeby pod pew nym  w zględem  przew yższać drugich.

W pływ  grupy  na  jednostkę poddano częściowo 
badaniom  eksperym entalnym . D otychczasow o szły 
one w k ilku k ierunkach. Jeden  z n ich  . dotyczy p o d 
niecającego, w zględnie ham ującego w pływ u obec
ności członków  grupy  na jednostkę  podczas w yko
nyw ania przez n ią  pew nej określonej czynności. 
B adanie odbyw a się w  ten sposób, iż danej jed 
nostce każe się w ykonyw ać jak ąś  czynność raz  w p o 
jedynkę a  raz  w obec członków  grupy. A w ięc na 
•przykład k toś ściska d ynam om etr raz ' sam  w obec
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ności jedyn ie eksperym en tato ra , a drug i raz  wobec 
grupy, k tó ra  m a się dow iedzieć ew entualn ie o w yso
kości wyczynu. W pływ  grupy  może być p rzy  takim  
eksperym encie w zm ocniony w ten jeszcze sposób, iż 
taka sam ą czynność w ykonuje w obec g rupy  jeszcze 
jednostka  inna, p rzy  czym zapow iada się, że w yniki 
będą ze sobą porów nane.

D ruga odm iana  tego typu  eksperym entu  będzie 
polegać na  tym , iż osoba b ad an a  w ykonuje daną  
próbę, na  p rzyk ład  test' B ourdotia (w ykreślan ie  pew 
nych lite r w  tekście), raz  sam a a raz \v grupie, 
k tórej członkow ie rów nocześnie rozw iązu ją  ten  sam  
test.

B adan ia tego typu  zapoczątkow ał August M ay er1) 
a kon tynuow ali je  później E. M eum ann, W alter 
M oede2) i inni. Zwłaszcza b ad an ia  Moedego zyskały 
sobie dość szeroki rozgłos. A nalogiczne b ad an ia  p ro 
w adzone w A m eryce zestaw iają  G. M urphy i L. B. 
M urphy w  obszernej pracy  pośw ięconej eksperym en
talnej psychologii sp o łeczn e j3). W Polsce b adan ia  
tak ie  p row adzili L. J. B y k o w sk i1) oi*az B. N aw ro- 
czy ń sk i5).

l ) August Mayer, Ober Einzel- und Gesamtleistung des Schul
kindes. Leipzig 1904.

*) Walter Moede, Experim entelle M assenpsychoiogie. Leipzig 
1920.

3) G. Murphy and L. B. Murphy, Experim ental Social Psy
chology. New York 1931.

*) Ludwik Jaxa Bykowski, Badania eksperym entalne nad 
znaczeniem  współzawodnictwa. W arszawa 1923.

s) Bogdan Nawroczyński, Uczeń i klasa. Lwów-W arszawa 
1931 (wyd. II).
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Z badań tych wynika, iż na ogół praca wykony
wana w  obecności grupy, względnie równocześnie 
z innymi członkami grupy, daje rezultaty lepsze, ani
żeli taka sama praca wykonywana w pojedynkę. 
Zachodzi tylko kwestia, w  jakim stopniu rozkłada 
się polepszenie wyczynu na poszczególne jednostki 
grupy. Z wymienionych badań wynikałoby, iż po
lepszenie to nie jest równomierne. Najbardziej pod
nosi się stosunkowo wyczyn tych, którzy pracując 
w odosobnieniu dawali rezultaty najsłabsze. Najlepsi 
zyskują najmniej w pracy grupowej, a według ba
dań Moedego nawet nieco obniżają swoje rezulta
ty. Zdaje się tu wchodzić w grę także czynnik 
rodzaju pracy. Im mniej ma ona charakter mecha
niczny, im bardziej wymaga myślowego wysiłku, tym 
mniejsze wydają się szanse zwiększenia jej wydaj
ności przez wykonywanie jej na tle grupy.

Drugi kierunek badań dotyczy wpływu grupy na 
przekonania jednostki. Za przykład mogą posłużyć 
badania pani Clark *), która wobec grupy studentów 
odkorkowywała buteleczkę zawierającą czystą wodę, 
upewniając jednak, iż jest to buteleczka perfumy 
i kazała dawać sobie znać, kiedy któraś z obecnych 
osób poczuje już rozchodzący się po sali zapach. 
Otrzymała wtedy dużą ilość odpowiedzi pozytywnych, 
jakkolwiek te same osoby badane w  pojedynkę nić 
ulegały sugestii. Okazuje się tu jak oddziaływanie 
grupy wzmaga podatność na- sugestię.

O tym samym fakcie świadczą badania Munster-

')  Porównaj G. Murphy, o. c. str. 509.
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berga, k tó ry  na jp rzód  kazał osobom  badanym  roz
strzygać w po jedynkę (bez liczenia), na  k tórej poło
wie okazanej k a rty  jest w iększa ilość punktów , przy 
czym w szystkie osoby daw ały w yraz sw ojej opinii - 
przez podniesienie ręk i na oczach g rupy  a w reszcie 
ek sperym en ta to r pozw alał badanym  w ypow iedzieć się 
w tej sam ej sp raw ie  jeszcze raz  (bez ponow nego oglą
dan ia  karty ). O kazało się, iż przy  tej pow tórnej oce
nie w iele osób zm ieniło  op in ię  w k ie runku  sądu 
większości.

P rzeprow adzono  też bardzo  w iele badań  nad 
w pływ em  dyskusji grupow ej n a  fo rm ow anie się p o 
glądów  poszczególnych jednostek. Zasada ekspery 
m entu  polega na  tym , iż każda z osób badanych  
w ypow iada na jp rzód  w danej sp raw ie  op in ię  w łasną 
bez porozum iew ania się z d rug im i członkam i grupy. 
N astępu je potem  dyskusja  całej g rupy  nad tą  sp raw ą, 
po czym każdy z uczestników  m a praw o, o ile uw aża 
to za stosow ne, zm odyfikow ać sw ój poprzedn i pogląd 
i podać go eksperym entato row i w tej now ej form ie. 
O bszerne b ad an ia  tęgo typu  prow adzili B echterew , v 
Lange i in n i1). T ak  np . w badan iach  o bu  w ym ienio
nych pow yżej au to ró w  pokazyw ano uczestnikom  
eksperym entu  pom iędzy innym i dw a obrazk i, z k tó 
rych  jeden  p rzedstaw iał ch łopca kradnącego  jab łka, 
a drugi w ym ierzenie m u k ary  cielesnej p rzez ogrod
nika. O soby b ad an e  w ypow iadały  opin ię n a  tem at 
treści obrazka , na jp rzód  w pojedynkę, potem  o d b y 
w ała  się dyskusja  w  grupie, a w reszcie każda z osób 
w ydaw ała op in ię  po raz  w tóry. O kazało się, iż na

i )  Porównaj Murphy, o. c. str. 521 i nast.



przykład  pogląd na  słuszność w ym ierzonej k ary  uległ 
pod w pływ em  dyskusji u w ielu osób w yraźnej zm ia
nie. Ogólnie b ad an ia  tak ie  w ykazały  duŻ3r w pływ  
dyskusji zbiorow ej n a  poglądy jej uczestników .

Chcielibyśm y leraz jeszcze w spom nieć o > innego 
rodzaju  badan iach , dotyczących grupy. Idzie tu  już 
nie o w pływ  grupy  na  jednostkę, lecz o po rów nan ie  
w ytw orów  p racy  jednostkow ej z w ytw oram i p racy  
grupow ej. A w ięc czy n a  p rzyk ład  w spólna p raca  
grupy nad  jak im ś zagadnieniem  m a w iększe szanse 
znalezienia trafnego rozw iązania, aniżeli p raca  w szyst
kich jej członków  z osobna. O bszerne b ad an ia  tego 
typu prow adzili G. B. W atson, M. E. Shaw i in n i1). 
B adania te w ykazały  na  ogół wyższość p roduk tu  
pracy  zbiorow ej nad izolow aną p ra c ą  jednostek. 
I tak  w eksperym encie Shaw 'a okazało się, iż przy  
rozw iązyw aniu  zadan ia, k tó re  dopuszczało w iększą 
ilość tra fn y ch  - rozw iązań , g ru p a  jako  całość .dała  
stosunkow o w ięcej rozw iązań  tra fnych , aniżeli ich 
dały  w ysiłki w szystkich osób p racu jący ch  osobno, 
zsum ow ane ra z e m 2).

Jak  łatw o zo rien tow ać się, b ad an ia  pow yższe n ie 
odnoszą się w yłącznie do tak ich  zrzeszeń, k tó re 
m ożna by nazw ać g ru p ą  w ściślejszym  tego słow a 
znaczeniu. Z jaw iska pow yżej op isane m ożna  obser
wować w zrzeszeniach naw et dość luźnych o ch a ra k 
terze przejściow ym . T ym  bardzie j oczyw iście pożycie
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ł ) Murphy, o. c. str. 526 i nasł.
2) Przegląd badań tu należących daje B. Zawadzki w arty

kule: Ze współczesnej psychologii amerykańskiej. Polsk. Arch. 
Psych VIII, 1935/6.
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» - - ' . >, : 
grup o większej spoistości wewnętrznej stwarza sy
tuacje, w których mogą się realizować fenomeny 
studiowane w powyższych próbach eksperymental
nych.

Badania eksperymentalne wykazują zatem w  spo
sób ścisły istnienie wpływu grupy na jednostkę, po
twierdzając wyniki potocznej obserwacji. Wpływ ten 
dotyczy zarówno sfery intelektualnej jak też emo
cjonalnej, trudniej jednak dostępnej eksperymental
nym badaniom, Że wpływy te mają charakter nie 
tylko przejściowy, że zostawiają pewne - trwałe 
ślady w psychice członków grupy, jest czymś,, co 
wydaje- się bardzo prawdopodobne, czymś, za czym 
przemawia potoczna obserwacja, co jednak czeka je
szcze na ścisłe dowody.

Jest rzeczą zrozumiałą, iż wpływ grupy dotyczyć 
będzie również sfery w oli i czynu. Na tle pożycia 
grupowego tworzyć się mogą, zwłaszcza przy odpo
wiednim kierownictwie, różne formy współdziałania 
oraz współpracy zespołowej. Powstawać mogą na tej 
drodze rćżne nawyki społeczne, przyczyniając się 
w ten sposób do „uspołecznienia“ , jednostki.

Oprócz współdziałania wykorzystywany bywa nie
kiedy jako czynnik potęgujący wpływy wychowaw
cze na tlę grupy moment współzawodnictwa, rywali
zacji. Poglądy wychowawców na wychowawcze zna
czenie tego czynnika ulegały fluktuacji. Wychowawcy 
z Port-Royal, Bernardin de Saint-Pierre a później 
Rousseau i inni chcieli wykluczyć współzawodnictwo 
z repertuaru środków wychowawczych, stojąc ,na 
stanowisku, że wychowanek powinien nauczyć się 
wykonywać daną pracę nie wyłącznie ze względu

\  ' :• - •  •



na ów cel, j akiin jcsl uzyskanie pierwszeństwa przed 
drugimi, lecz dla bezpośrednich rezultatóv/ samej 
pracy. Inni autorzy natomiast nie widzą lu żadnego 
niebezpieczeństwa i wprost polecają posługiwanie się 
lym czynnikiem jako bardzo skutecznym, byleby 
tylko w stopniu umiarkowanym (w Polsce m. inn. 
Bykowski).

Psychologię pedagogiczną sprawa ta noże obcho
dzić jedynie z psychologicznego punktu widzenia. Psy
chologa będzie interesował przede wszystkim pyta
nie, czy współzawodnictwo jest zjawiskiem sponta
nicznym w grupach m łodocianych, cz; też musi być 
dopiero prowokowane i czy stopień je g o 'jest zależny 
od wieku, typu jednostek i od rasy. Dalej może ob
chodzić psychologię pytanie, czy czynnik współza
wodnictwa jak o  motyw wysiłku może zharmonizo
wać się z innymi motywami wychowawczo dodat
nimi, nie osłabiając ich i nie spychając na drugi 
plan.

Na powyższe pytania nie można w obecnej chwili 
dać niewątpliwej odpowiedzi. Można tu raczej tylko 
wypowiadać pewne mniemania oparte na doświad
czeniu wychowawców. -

Należy tu wpierw przypomnieć, iż według nie
których psyćhoiogów tendencja do współzawod
nictwa nie jest dyspozycją psychiczną pierwiastkową, 
lecz zjawiskiem wtórnym. Tak Bovet widzi we współ
zawodnictwie zboczenie instynktu walki. W każdym 
razie jest tendencja do współzawodnictwa środkiem, 
który pozwała regulować i poniekąd „uspołecz
niać“ ten instynkt. Tendencja rywalizaeyjna skła
nia bowiem do tego, by walczyć o to, o co inni wal-
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czą i używ ać podobnych  środków . Zależność w spół
zaw odnictw a od rasy  (B ykow ski), m im o istn iejących  
w tym  k ie runku  badaii, n ie  w ydaje się obecnie jeszcze 
udow odnioną w  sposób przekonyw ujący . N iew ątpliw ą 
natom iast w ydaje się zależność w spółzaw odnictw a od 
w ieku j sk łonność do ryw alizacji ro śn ie  szybko z w ie
kiem, by potem  przez czas dłuższy u trzym yw ać się 
na  pew nym  poziom ie a później p raw dopodobn ie  
nieco zm niejszać się. Rów nież zdaje się rzeczą nie
w ątpliw ą, iż zachodzą tu w yraźne różnice indyw i
dualne. Od w spółzaw odnictw a, jednostkow ego odróż
nić trzeba w spółzaw odnictw o grupow e. P rzy  p ie rw 
szym idzie o odznaczenie się jednostk i, p rz y  d rug im 1, 
zespołu jako  całości, p rzy  czym jed n o stk ą  m usi ew en
tua ln ie  zrzec się odznaczenia indyw idualnego n a  jego 
korzyść. Chęć i zdolność do tego drugiego rodza ju  
w spółzaw odnictw a zjaw ia się później, zaczynając od 
około 10 roku  życia.

Pew ne obserw acje zdają  się nie pod trzym yw ać 
nadziei, jakoby  czynność w ykonyw ana z początku  je 
dynie z chęci ryw alizow ania z drugim i, p rzem ien ia ła  
się w trw ały  naw yk, u trzym ujący  się i wtedy, gdy 
m otyw  w spółzaw odnictw a odpadnie. Sportow cy n ie
rzadko p rzery w ają  tren ing , sko ro  odpadnie p erspek 
tyw a zdobyw ania w zględnie p o b ijan ia  rekordów . 
Nie w ydaje się na to m iast rzeczą konieczną, ażeby 
chęć w spółzaw odnictw a m usia ła  zaw sze para liżow ać 
ochotę w ykonyw ania danych  czynności ze w zględu na 
nie sam e.

N iektórzy pedagogow ie chcąc u sunąć  ujem ne 
sku tk i w spółzaw odnictw a z drugim i, ą  chcąc jednak  
ra tow ać p ierw iastek  dynam iczny tkw iący w em ulacji,



usiłu ją w spółzaw odnictw o z drugim i zastąp ić w spół
zaw odniczeniem  ze sobą sam ym  w sensie ciągłego 
pobijan ia  rekordów  w łasnych. D ążenie do w spółza
w odniczenia ze sobą sam ym  jest jednak  w ytw orem  
bardziej^ sztucznym , aniżeli w spółzaw odniczenie z d ru 
gimi, a jego dynam iczny w alor m niejszy.

b) S t r u k t u r a  w y c h o w a w c z a  g r u p  d z i e c i  
i m ł o d z i e ż y .

G rupy dzieci względnie młodzieży będą się ró ż
niły swą s tru k tu rą  od g rup  ludzi dorosłych. B ardzo 
wczesny wiek w yklucza zresztą m ożliw ość stw orze
nia spoistej grupy  w  ogóle. Z tego to względu pozna
nie m ożliwości w ychow awcźego oddziaływ ania grupy 
na jej członków, n a  różnych  poziom ach wieku, w y
m aga uprzednio  zbadan ia s tru k tu ry  psychicznej g rup  
jednostek w tych w łaśnie la tach. O graniczym y się 
tu do przytoczenia krótkiego zestaw ienia w yników  
dotychczasow ych bad ań  n a  tym  tei*enie tak, jak  je 
podaje 'Piaget.

O m aw iając w yniki ankiety  przeprow adzonej przez 
M iędzynarodow e B iuro  W ychow ania w Genewie, P ia 
get n a  podstaw ie zebranego m ateria łu , którego rezu l
taty zbiegają się, jego zdaniem , z w ynikam i jego w ła
snych daw niejszych badań , dochodzi do w yróżnienia  
następu jących  szczebli rozw ojow ych w zakresie zdol
ności dzieci do zrzeszania się i w spółpracy. P rzed 
7—8 rojciem dzieci chętn ie  w chodzą w kon tak t ze 
sobą, ale to nie zm ienia ich indyw idualnych  n asta 
wień; nie m a tu  jeszcze m ow y o grupie zorganizow a-
Baley: Psychologia wychowawcza .  28
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nej. Pozostaje to w zw iązku z przew agą egocentryzm u 
in telektualnego nad  uspołecznieniem  m yśli. Dzieci do 
tego czasu n ie  są jeszcze zdolne do praw dziw ej dy
skusji. Między 8 - 1 0  rokiem  po trzeba g rupow an ia  
się w zrasta, z jaw iają  się zaw iązki w spółpracy , k tó re  
jednak  nie p row adzą jeszcze do organizow ania się 
trw alszych  zespołów. A dopiero  zaczynając od 10—11 
roku  życia rozw ija  się zdolność do kom pletnej w spół
pracy . Piaget tłum aczy to faktem  stw ierdzonym  
w jego badan iach , iż w tych w łaśnie la tach  budzi się 
u dzieci, da jąca  się obserw ow ać zw łaszcza v grze, 
po trzeba respek tow ania reg u ł; reguły p rzesta ją  m ieć 
c h a ra k te r czegoś narzuconego z zew nątrz, hetero- 
uomicznego, a  nab ie ra ją  cech obow iązku au tono
m icznego1).

T rzeba jeszcze uwzględnić, iż dla pewnego wieku, 
w k tórym  dzieci n ie stać jeszcze n a  to, aby sam oistnie 
w ytw orzyły spoistą grupę, m ożliwe jest półsam oislne 
tw orzenie jej p rzy  pew nej pom ocy z zew nątrz, a więc 
np. pod opieką starszego w ychow aw cy. Tyczy się 
to dzieci poniżej 10-go roku życia.

Zobaczym y teraz, jak ie  są swoiste w aru n k i o d 
działyw ania wychowawczego na swoich członków  
g ru p  dziecięcych względnie młodzieży.

Im  m łodszą jest g rupa  dzieci, tym  słabiej rozw ija 
się w  niej so lidarność, wobec czego jednostce łatw iej 
jest tu  w yłam ać się z reguł obow iązujących grupę. 
W pływ  w ychow awczy grupy na so lidarności oparty  
będzie wobec  te_go także słabszy. Pod względem wy-

') Le Travail par Equipes à l ’Ecole. Publications du Bureau 
International d ’Education. Genève 1935, str. 188 i nast.
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chow awczym  m a jednak  ow a m niejsza so lidarność 
także pew ną d o b rą  stronę, a m ianow icie ro b i o na  
grupę bardziej dostępną w pływ om  postronnym , 
a więc n a  p rzyk ład  w pływ ow i w ychow aw cy, k ieru 
jącego grupą.

Pedagogiczne w ażną jest n astępu jąca  cecha ch a 
rak te ryzu jąca  w zajem ny stosunek członków  grupy  
m łodych (do la t około  10) w przeciw ieństw ie do 
starszych. M ianowicie dzieci w tym  w ieku reagu ją 
na postępow anie innych ^członków w sposób bezpo
średni, nie u siłu jąc  ham ow ać objaw ów  reakcji. U w a
żają też za rzecz n a tu ra ln ą  tak i sposób reagow ania 
ze strony  sw oich tow arzyszy. W  tych  w arunkach  
pew na w ada społeczna, k tó ra  n ie zostałaby w ytknięta 
w grupie starszych , s ta je  się w śród  m łodszych łatw o 
przedm iotem  jaw nej k ry tyk i czy naw et ośm ieszenia. 
W  ten sposób g ru p a  dziecięca w  tych w czesnych la 
tach m oże stać się terenem  usuw an ia  a p rzynajm nie j 
ham ow ania tak ich  cech osobow ości, k tó re  w grupie 
starszych zostają  pom ijane m ilczeniem .

Mimo tych różnic, g rupy  m łodszych posiada ją  cały 
szereg cech tak ich  sam ych, ja k  g ru p a  dorosłych. I , tu 
w ytw arza się w odpow iednich w aru n k ach  „duch 
obiektyw ny“, fo rm u ją  się  pew ne naw yki społeczne, 
pewne w spólne n as tro je  i  rodzą się w spólne akcje. 
Otóż reguły postępow ania  dyktow ane „duchem  obiek
tyw nym “ m ają  tę wyższość n ad  regułam i opartym i 
o nakaz nauczyciela, iż w m niejszym  stopn iu  p row o
kują opozycję. W łaśnie ow a „bezosobow ość“- etosu 
grupowego usuw a pu n k t zaczepienia p ro testów  i sp rze
ciwów. Nie m a tu  bow iem  tego, kogo m ożna by 
„winić“ o ustanow ienie  odnośnych  reguł. Sytuacja

28«
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taka  u ła tw ia  zatem  poddanie się ze strony  dziecka 
różnym  tak im  żądaniom , k tó re  n a  pew no w yw oływ a
łyby jego pro test, gdyby pochodziły  od jak ie jś o k re 
ślonej osoby, zw łaszcza starszej.

F ak t o p ie ran ia  pew nych żądań  o au to ry te t g ru 
pow y m a sw oje duże znaczenie także i w tych w y 
padkach , gdy w  grę w chodzi niekoniecznie już etos, 
sto jący n ie jako  ponad  grupą, lecz św iadom a w ola 
g rupy  całej. Łatw iej przeciw staw ić się kom uś jed 
nem u, niż g rup ie; to, oo pochodzi od całej g rupy , 
posiada jakgdyby w iększy ciężar. T u  leży dalszy po
wód, d la którego jak aś  regu ła  postępow ania, p rz y j
m ująca fo rm ę żądania całej- grupy, w iększe posiada 
szanse akcep tow ania  przez «dziecko, aniżeli ta  sam a 
Reguła dyk tow ana w p ro st przez w ychow aw cę.

W chodzi tu w grę jeszcze czynnik  w ieku człon
ków grupy. Czynnik ten w ażny jest zw łaszcza 
w odn iesien iu  do g rup  m łodzieży w  tych latach, 
w k tórych  budzi się u n ie j . zw ykle „b u n t“ przeciw ko 
s tarszym  a w ięc w okresie p rzedpokw itania. Pew ien 
przepis może tu łatw o n a tra fić  n a  opozycję już 
z tego tylko pow odu, iż dyktow any je st przez kogoś 
starszego. Żądania w ysuw ane przez „ rów nych“ nie 
n a tra fia ją  n a  tę trudność.

P odatność  n a  bodźce m ogące w yw ołać w spólny 
nastró j, w spólne przeżycie, czy też w spólną akcję 
posiada  g rupa  m łodocianych, podobnie jak  g rupa  
dorosłych. Ze względu na  różnice psych ik i d o jrza 
łych  i m łodocianych  pow yższe fenom eny w zględnie 
łatw iej rodzić się będą w grup ie  m łodych, chociaż 
też łatw iej będą zanikały. Z tego w zględu grupa m ło
dych staje  się bardziej po d a tn ą  n a  te w ychow aw cze



w pływ y, k tó re  usiłu ją  u rab iać  jej członków  przez 
p row okow anie pew nych przeżyć zbiorow ych. G rupa 
dorosłych  jest bardziej bezw ładna; natom iast grupę 
m łodych łatw iej je st porw ać, rozentuzjazm ow ać 
i sk łonić do pew nych decyzji.

M ówiąc o w pływ ie w ychow aw czym  grupy  na 
jednostkę, dotykaliśm y już sp raw y  u rab ian ia  in te
lektualnego i w idzieliśm y, że i pod tym  względem 
obcow anie w  grup ie  może m ieć w pływ  kształcący 
na  jej członków . W spom inaliśm y o eksperym entach , 
z k tó rych  w ynika, że p ro d u k t p racy  um ysłow ej 
grupy byw a wyższy od sum y p roduk tów  poszczegól
nych jednostek . Jeżeli więc g ru p a  jako całość p racu je  
w ydatniej, a z rezu lta tu  takiej p racy  korzysta ją  osta
tecznie wszyscy jej członkow ie, a p rzynajm nie j ich 
większość, to stąd w ynika, iż rezu lta t kształcenia 
zbiorow ego będzie, p rzynajm nie j w  w iej u w ypadkach, 
korzystniejszy d la poszczególnych jednostek, an i
żeli kształcenie się ich w pojedynkę. Piaget we 
w spom nianym  już daw niej sp raw ozdaniu  z ankiety 
M iędzynarodowego B iu ra  W ychow ania, dotyczącej 
pracy  uczniów  w zespołach, w ysuw a następujące 
m om enty psychologiczne, k tó re  czynią p racę  w ze
spole skutecznym  środkiem  um ysłow ego rozw oju 
uczniów. P rzede w szystkim  podkreśla  Piaget, że 
skoro uczeń zajm uje w obec zdobyw anej w iedzy nie 
pozycję biernego przy jm ow ania, lecz postaw ę ak tyw 
nego poszukiw ania, to' poszukiw anie tak ie  nie może 
dokonyw ać się w całkow itej izolacji, lecz będzie d ą 
żyło do w ym iany m yśli i do w spółpracy. D rugi 
wzgląd jest następu jący . Logika, jak  się w yraża P ia- 
gel, jest m oralnością  m yślenia. O bejm uje ona reguły,
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którym  człow iek pow inien  się poddać w  m yśleniu. 
Dziecko z początku  baw i się sw oim i m yślam i i nie 
jest sk łonne podporządkow ać je  pew nym  stałym  za
sadom  i norm om . Chodzi o  to zatem , aby dziecko 
n ab ra ło  pew nej dyscypliny w  m yśleniu. Otóż dy
scyplina ta  w y rab ia  się na jlep ie j w e w spó łp racy  g ru 
pow ej, k tó ra  um ożliw ia w zajem ną kry tykę i kon
trolę. W reszcie podk reśla  Piaget, że to, co nazyw am y 
p raw dą obiektyw ną, jest w g runcie  rzeczy pew nym  
w ytw orem  zbiorow ym . W skazuje n a  to tak t, że 
w różnych  społeczeństw ach uznaw ane są  różne 
praw dy. Tzw. p raw d a  tw orzy się w łaśnie przez 
uzgodnienie m yśli poszczepólnych indyw iduów , n a 
leżących do społeczeństw a. Skoro zatem  poznanie 
obiektyw ne m a w g runcie  rzeczy społeczny funda
m ent, to jest rzeczą ja sną , że także w um yśle dziecka 
wiedza w zrastać  pow inna  na tle społecznego kon
ta k tu 1). T en  p u n k t w idzenia podkreśla  także Cousi- 
net w cytow anej książce.

W ychow anie w  grup ie  m oże być trak to w an e  nie 
tylko jako  środek  u rab ia n ia  jednostek  pod względem 
takich cech, k tó re  m ogłyby być kształcone także n a  
drodze w yłącznego kon tak tu  nauczyciela z w ycho
w ankiem . B yw a ono stosow ane ja k o  środek  kształ
cenia jednostek  do życia zbiorow ego. Skoro jednostka 
później, gdy dojrzeje, będzie m u s ia ła  pracow Tać w  r a 
m ach pew nych grup  społecznych, to  w ydaje się w y
chow aw com  rzeczą w skazaną  przygotow anie je d 
nostek  w w ieku m łodym  do tej form y pracy. Wy-

•) op. cii. sir. 182 i nast.
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chow anie w grupie jest w łaśnie środkiem  w iodącym  
w n a jna tu ra ln ie jszy  sposób do pow yższego celu 
przez form ow anie odpow iednich postaw  i naw yków . 
A więc w chodzi tu m iędzy innym i w  grę naw yk 
p rzeprow adzan ia  różnych czynności nie w pojedynkę, 
lecz zbiorow o; naw yk sondow ania i re sp ek to w a
n ia  opinii in n y c h ; naw yk liczenia się z po trzebam i 
innych, gdy się zaspokaja  potrzeby w łasne, oraz go
tow ość do ograniczania w łasnych dążeń n a  rzecz 
ogółu.. 1

W ychow anie w grupie da je  też okazję do rozw i
nięcia się zdolności do przew odzenia z jednej o raz  
gotow ości do poddawiania się k ierow nictw u z drugiej 
strony. W  jak im  w ieku g rupa  m łodzieży zdolna jest 
w yłonić ze siebie p raw dziw ych przyw ódców , jest je 
szcze sp raw ą  nie całkiem  w yjaśnioną. R eininger zn a j
du je  typ ,dziecka „przodującego“ (.führend) już w śród 
sześciolatków . Zaznacza jednak , iż w tych la tach  
rzadko  tylko w ydarza się, ażeby dziecko w yw ierało 
siały  w pływ  n a  swoich tow arzyszy rów nocześnie na  
różnych terenach . Raczej „p rzodu je“ ono w  pew nym  
tylko zakresie, podczas gdy inn i jego w spółtow arzy
sze p rzodu ją  na innych Lerenach (jedno podczas 
nauki, inne na  p rzerw ach , jedno  p rzy  budow aniu , 
inne przy  rysow an iu  i ld .) ł). B andy 10-latków  po
siadają  na tom iast już często k ierow ników  o w szel
kich a try b u tach  przyw ódcy n ieraz bardzo  despo
tycznego.

') Reinijiger Karl, Das soziale Verhalten von Schulneulin
gen Wien 1929.
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7. W zajem ny stosunek wychow awcy i grupy 
wychow anków .

a) W y c h o w a w c a  w o c z a c h  g r u p y .

W poprzednim - rozdziale m ów iliśm y o s tosun
kach zachodzących m iędzy członkam i grupy stw o-, 
rzonej d la w ychow aw czych celów. G rupa taka pozo
staje z reguły pod opieką w ychow aw cy, w yw iera ją 
cego pew ien w pływ  na jej organizację . Idzie teraz 
o to, jaka  jest. z psychologicznego p u nk tu  w idzenia 
łączność obu  członków  stosunku w ychow awczego, 
k tóry  w tych w aru n k ach  zachodzi, a w ięc w ycho
w aw cy z jednej, a grupy w ychow aw czej z drugiej 
strony .

S tosunek ten może być ro zpatryw any  oczywiście 
z dw u pun k tó w  w idzenia. Raz od  s tro n y  w ychow an
ków a po d rug ie  od strony  w ychow aw cy. Zacznijm y 
od pierwszego.

P ierw sze pytan ie, k tó re  się tu  nasuw a, dotyczy 
ew entualnego uczestnictw a w ychow aw cy w grup ie 
w ychow anków . Czy i w jak im  stopn iu  w ychow aw ca 
może być uw ażany za członka g rupy  tj. czy za ta 
kiego uznać go m ogą jej m łodociani członkowie. 
Zachodzi tu szereg trudnośc i w ynikających  z om ó
wionego już poprzednio  swoistego antagonizm u, za
chodzącego pom iędzy starszym i i m łodszym i. G rupa 
m a tendencję do rek ru to w an ia  sw oich członków  
w śród ró w ieśn ik ó w 1). Dąży ona do tego, by utrzy-

')  Porównaj: Karl Fuxloch, Das Soziologische im Spiel 
des Kindes. Leipzig 1930.
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m ać c h a ra k te r  jednorodny . W ychow aw ca, im  starszy  
w iekiem , tym  m niej odpow iadać będzie tym  w aru n 
kom. Częściowe zm niejszenie trudności polegać może 
n a  tym , iż g rupa  o trzym uje jako  k ierow nika w ycho
w aw cę w  w ieku m ożliw ie najm łodszym . Z tego 
p u n k tu  w idzenia staje się zrozum iałą  skuteczność 
organizacyj harcersk ich , w  k tórych  część obow iąz
ków w ychow aw czych w odniesieniu  do grupy  byw a 
pow ierzana jednostkom  w iekiem  swoim  nieznacznie 
przew yższającym  w iek grupy. W tych w arunkach  
kierow nik-w ychow aw ca, sto jąc poniekąd ponad  grupą, 
łatw iej może być uw ażany przez jej członków  jako  
ktoś do niej przynależny. T am  zaś, gdzie różn ica 
w ieku je st nieco znaczniejsza, całkow ite w cielenie 
w ychow aw cy w grupę z psychologicznego punk tu  
w idzenia nie je s t m ożliw e bez reszty.

Gdyby zastanaw iać się nad  tym , ja k ą  ro lę, n a 
tu ra ln ą  z p unk tu  w idzenia je j członków , m ógłby p e ł
nić w grupie w ychow aw ca, to nasuw a się tu  przede 
w szystkim  ro la  przyw ódcy. P rzyw ódca byw a bow iem  
spontan icznym  p roduk tem  grupy  z sam ych tylko ró 
w ieśników  złożonej. P rzy zn a jąc  zatem  w ychow aw cy 
ro lę  przyw ódcy, członkow ie grupy przyznaw aliby  
m u pew ną w łaściw ość, k tó ra  z przynależnością  do 
grupy nie pozostaje w sprzeczności. A rów nocześnie 
w ychow aw ca jako  ktoś starszy  i bardziej dośw iad
czony by łby  n ie jako  predestynow any  do tej w łaśnie 
rbli. T ym  się to w łaśnie tłum aczy, że gdy szuka 
się psychologicznych / podstaw  obcow ania w ycho
w aw cy z g rupą, najczęściej doszukuje się ich w sto
sunku  przew odnictw a („w odzostw a“).

Idzie tylko o to, iż ze względu na  różnice w ieku
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i psychik i w ychow aw cy i członków  grupy, przew od
nictw o to  będzie m iało  tendencję  do dokonyw ania 
się raczej od  zew nątrz g rupy  a  nie od w ew nątrz. 
G rupa jako  całość będzie m iała  tendencję  do pew 
nego zam ykania się w sobie w stosunku  do w ycho
w aw cy i trak to w an ia  go ja k o  kogoś stojącego poza 
jego obrębem , naw et w tedy, gdy obdarza w ycho
waw cę pe łną  życzliw ością i sk łonna  jest poddaw ać 
się jego sugestiom . Zachodzą tu  trudnośc i ana lo 
giczne do  tych, k tó re  poruszaliśm y daw niej, m ów iąc 
o m ożliw ości zachodzenia stosunku  p rzy jaźn i p o 
m iędzy starszym i i m łodszym i.

Zobaczm y jeszcze, jak  fo rm u je  się obcow anie po 
szczególnych członków  grupy  z w ychow aw cą w sy
tuacjach  grupow ych. Będzie ono  pod pew nym i wzglę
dam i różn ić  się od  obcow ania z . w ychow aw cą sam  
n a  sam. Zachodzą tu  przy  tym  duże różnice indy
w idualne. Są jednostki, k tó re  obecność innych  człon
ków  ośm iela  do obcow an ia  z w ychow aw cą i.'do sw o
bodnego w ypow iadan ia w łasnej opinii, byw ają  p rze
ciw nie jednostk i takie, k tó re  n a  tle grupy  tra c ą  
śm iałość sw obodnego kontaktu . Is tn ie ją  jednostki, 
k tó re  d o zn a ją  zaham ow ania  w  zw ierzaniu  się z pew 
nych trud n o śc i w obecności innych  członków , są 
jednak  także jednostk i takie, k tó rym  obecność innych 
u ła tw ia  zw ierzenia. K iedy daw niej k ład ło  się większy 
nacisk  n a  ham ujący  w pływ  grupy, obecnie zw raca 
się ooraz w iększą uw agę n a  m ożliw ość działan ia  
przeciw nego. K orzysta ją  z niej n iektórzy psycholo
gowie i p sych ia trzy  am erykańscy , k tó rych  dośw iad
czenia zdają  się p rzem aw iać za tym , iż w iele osób 
je st bardziej sk łonnych do om aw ian ia  trudności w ła
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snych n a  tle grupy, ¡niż na  osobności i z tej rac ji 
w prow adzają  np. tzw. g rupow ą psychoterap ią  obok 
jednostkow ej.

b )  G r u p a  w  o c z a c h  w y c h o w a w c y .

R ozpatrzm y tenaz z kolei stosunek w ychow aw cy 
do grupy  w ychow anków  z p unk tu  w idzenia w ycho
wawcy.

W yróżnić tu  trzeba dw a w ypadki, jakkolw iek 
trudno  je s t poprow adzić m iędzy nim i o s trą  granicę. 
S tosunek w ychow aw cy do grupy je s t albo s tosun
kiem  do niej jako  pew nej całości, albo stosunkiem  
do jej pojedynczych członków , jednakow oż na tle 
czy też w  o toczeniu  grupy.

Jeżeli uw agę sk ieru jem y n a  p ierw szą ew entualność, 
to nasun ie  się p rzede w szystkim  pytanie, w jak i 
sposób grupa je st rep rezen tow ana w: um yśle w ycho
waw cy jako  pew na całość. Nie m a dotychczas syste
m atycznych b ad ań  w tym  kierunku. M ożna tylko 
odpow iedzieć ogólnikowo, iż rep rezen tac ja  psychiczna 
w ahać się tu  będzie pom iędzy w yobrażaniem  sobie 
pew nej ilości jednostek  (m oże najbardziej w p ad a
jących  w  oko) a pew nym i schem atam i m yślow ym i, 
zbliżonym i do  tych, przy  pom ocy k tó rych  u jm uje  
się zbiorow ości takie, ja k  państw o, n aród , ludz
kość itp. Zachodzić tu będą n iew ątpliw ie duże róż
nice indyw idualne. Z najdą się w ychow aw cy, u  k tó 
rych  istn ieć będzie w y raźn a  tendencja  do jakiegoś 
syntetycznego u jm ow ania  grupy  oraz będą inni, 
u k tó rych  przedstaw ienie grupy rozpada  się raczej 
na w yobrażenia poszczególnych jej fragm entów .
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P om ocą w syntetycznym  u jm ow aniu  g rupy  m ogą 
być pew ne kolektyw ne je j w ytw ory, o k tó rych  by ła  
m ow a w  rozdziale poprzednim . T u  będą należały  
„duch  ob iek tyw ny“, zwyczaje, obyczaje i  sposoby 
dzia łan ia  charak terystyczne d la  danej zbiorow ości. 
Im  w w iększym  stopn iu  dana  g ru p a  je  posiada, 
tym  łatw iej będzie u jm ow ać ją  całościow o p rzy  ich 
pom ocy. Z drugiej strony  będzie tu  w chodziła w  grę 
zdolność o b serw ato ra  do dostrzegan ia tych w ytw o
rów. Im  trudn ie j m u przychodzi w idzieć je, tym  
trudn iej oczywiście też m u będzie chw ytać  m yślow o 
całość za ich pośrednictw em .

Zagadnienie m yślowego u jm ow an ia  g rupy  p ro w a
dzi bezpośrednio  do zagadnień  uczuciow ego ustosun
kow ania się do niej o raz tendencji do w pływ an ia  
na  n ią , u rab ia n ia  jej w pew ien sposób.

A w ięc pow sta je  zagadnienie: czy i w jak i sposób 
m ożna lub ić  ew entualn ie kochać n ie poszczególnych 
członków  grupy, lecz całą  g rupę? Czy m ożna dążyć 
św iadom ie do u rab ia n ia  i p rze tw arzan ia  raczej grupy  
całej, aniżeli je j poszczególnych członków ? Albo, fo r
m u łu jąc  to zagadnienie w te rm inach  w ychow aw 
czych: czy m ożna dążyć św iadom ie do  w ychow yw ania 
raczej g rupy  całej, aniżeli je j pojedynczych  członków ?

Istn ie je  pogląd, iż w ychow anie je st stosunkiem  
łączącym  w ychow aw cę z pew ną ok reśloną jednostką  
jako  w ychow ankiem  (Z naniecki). W ychow anie by 
łoby n a  tym  stanow isku  w istocie rzeczy raczej w y
chow yw aniem  jednostek . Gdyby tak  było  istotnie, to  
osta tn ie  z postaw ionych  poprzedn io  py tań  m usia
łoby się spo tkać z odpow iedzią negatyw ną: Ale 
sp raw a w ym aga jeszcze rozpatrzen ia .
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Zacznijm y od zagadnienia uczuciowego ustosun
kow ania się do grupy. I tu  znow u, podobnie 
jak  p rzy  zagadnieniu  w yobrażan ia  je j sobie, sta
jem y przed  sy tuac ją  n ierozśw ietloną jeszcze na le
życie przez psychologów . O trudnościach , na  k tó re  
natra fiam y  w tedy, gdy usiłu jem y zanalizow ać do
kładniej pojęcie m iłości skierow anej n ie n a  jednostkę, 
lecz n a  pew ien ogół, n ie  m ożem y tu obszerniej ro z
w odzić -się., N iem niej jed n ak  takie pow iedzenia, 
jak  m iłość ojczyzny lub n ienaw iść do jakiegoś n a 
rodu  w zględnie rasy , w skazu ją n a  pew ne fakty, k tó
rych  Rzeczywistość nie może ulegać w ątpliw ości. 
T rzeba ty lko  zgodzić się z tym , iż czynny tu jest 
m echanizm  uczuciow y nieco inny , aniżeli p rzy  uczu
ciach sk ierow anych  n a  jednostki. Zachodzić i tu 
będą n iew ątpliw ie pew ne różnice indyw idualne. 
Są ludzie, którzy p o tra fią  m ieć sym patię raczej tylko 
do jednostek . A są inni, k tó rych  uczucia p o tra fią  
ogarnąć  pew n ą  grom adę. M ożna w ięc w tym  drugim  
w ypadku  m ów ić o pew nym  uzdoln ien iu  uczuciow ym , 
k tó re  pow inno by charak teryzow ać wychow aw ców, 
m ających obcow ać nie z sam ym i jednostkam i, lecz 
z grupam i.

O ile przy jm iem y, * że istn ieje  zdolność p rzedsta
w ian ia  sobie g rupy  i uczuciow ego ustosunkow ania  
się do niej jako  całości, to tru d n o  przeczyć m ożliwości 
takiej postaw y, k tó ra  dąży do oddziaływ ania n a  nią 
jako  całość. Ktoś m oże m ieć in tencję  s ta ran ia  się 
w p ierw szej lin ii n ie o to, ażeby pew ne określone 
indyw idua należące do danej grupy  zm ieniły się 
w określonym  k ierunku , lecz by  dokonały  się pew ne 
zm iany, dotyczące życia grupow ego. I znow u w ejdą
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tu  w grę różne p rod u k ty  życia grupow ego w ym ie
n ione poprzednio . Może więc ktoś dążyć do tego, 
ażeby w  danej g rup ie  w yrob iła  się w iększa so
lidarność, by polepszyły  się zw yczaje i obyczaje 
g rupy  itp.

P rzy  realizac ji takiego ogólnego celu są znow u 
m ożliw e dw ie drogi: jedna p row adzi przez oddziały
w anie n a  jednostk i a d ru g a  przez oddziaływ anie na 
grupę. T ym  d w ó m . m ożliw ościom  odpow iadają  dw a 
odm ienne nastaw ien ia  psychiczne. Są osoby, k tó re  
obcu jąc  z g ru p ą  chętniej i łatw iej zw raca ją  się od 
razu  do  w szystkich, podczas gdy inni, naw et gdy 
zw raca ją  się pozorn ie  do całej g rupy, m a ją  na  m yśli 
raczej poszczególne jednostki.

Różnice te zaznaczają się już chociażby w  chęci i mo
żności przemawiania „publicznego“. Są osoby, którym 
łatwo jest wejść w żywy kontakt z poszczególnymi jed
nostkami, którym jednak sprawia dużą trudność zwra
canie się z pewnym apelem czy nawet prostym opowia
daniem do całej grupy. Są natomiast jednostki, którym 
przeciwnie odpowiada raczej zwracanie się do większej 
ilości osób równocześnie.

O m aw iając stosunek w ychow aw cy do grupy  m ło 
docianych  w ychow anków  od strony  tych ostatn ich , 
poruszaliśm y pytanie , w jak im  stopn iu  g ru p a  może 
w ychow aw cę trak to w ać  ja k  swego członka. A nalo
giczne py tan ie  m ożna teraz w ysunąć od strony  w y
chow aw cy. Idzie w ięc .o  to, czy p o tra fi on  czuć się 
rzetelnie członkiem  takiej g rupy  o raz  w  jak im  sto
pn iu  i p rzy  użyciu jak ich  środków  rea lizac ja  takiej 
chęci by łaby  m ożliwa. Są w ychow aw cy, k tórzy  od 
razu  u sto sunkow ują  się negatyw nie do m ożliw ości



STOSUNEK WYCHOWAWCY X GRUPY 4 4 7

trak tow an ia  w łasnej osoby w  pew nych g ran icach  na  
rów nej płaszczyźnie z członkam i pow ierzonej im 
grupy. S tanow isko tak ie  może w yn ikać albo z n a 
staw ienia  w ładczego zaakcentow anego ew entualnie 
specja ln ie  - w obec m łodszych, lub też z pew nych 
zasad pedagogicznych. W ychow aw ca m oże być p rze
konany, iż p rzeprow adzen ie pew nego p ro g ram u  w y
chow aw czego w stosunku  do grupy  n ie d a  się 
pogodzić z ro lą  członka grupy. Może on sądzić; 
iż w  stosunku  w ychow aw cy do  w ychow anka n ie
zbędny jest pew ien dystans, k tó ry  nie d a  się pogo
dzić z obcow aniem  na stopie rów nóści. Może m nie
m ać dalej, iż w ychow anie grupy  nie jest m ożliw e bez 
w ydaw ania pew nych zleceń, k tó rym  grupa  m usi pod
dać się, czyli inaczej m ów iąc, że w ychow aw ca m usi 
m ieć w obec grupy  wysoki au tory tet, nie dający  się 
pogodzić z obcow aniem  z członkam i g rupy  n a  stopie 
rów ności. '

W pedagogice w spółczesnej istn iała do n iedaw na 
raczej tendencja  do sugerow ania w ychow aw cy po
zycji ja k  najm niej w ynoszącej go ponad  grupę, lecz 
p rądy  najśw ieższe, w n iek tórych  przynajrim iej k ra 
jach, już jej n ie pod trzym ują.

R acjonalność „liberalnego“ stosunku  w odniesie
niu do grupy  byw a m otyw ow ana częściow o wzglę
dam i psychologicznym i. P ow tarza  się tu te wszystkie 
argum enty , k tó re  b yw ają  w ysuw ane jako  względy 
przem aw iające za  au tonom ią w w ychow aniu. To, co 
nie zostanie narzucone g ru p ie  przem ocą, a tylko pod
dane przez w ychow aw cę sw obodnej dyskusji jej 
członków  i aprobow an ie  następn ie  ich n iesk rępo 
w aną decyzją, m a większe szanse zostać akcep to
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w anym , aniżeli coś, co zostało w ym u szo n e1). S tąd 
koncepcja sam orządu  grupy. N asuw a się tu  tylko 
kw estia, czy ud a  się w ychow aw cy przy  stosow aniu 
pełnej sw obody dyskusji i zajm ow ania  w niej s tano 
w isk p rzeprow adzić w  życiu grupow ym  te zasady, 
k tó re  z pedagogicznego p u n k tu  w idzenia uw aża za 
konieczne i jak  m a postąp ić  w tedy, je ż e li  pew na 
część członków  grupy  lub  naw et je j w iększość stanie 
w w yraźnej opozycji do jego intencji. W ychow aw ca 
liczy tu  zazwyczaj na  „dobry  in s ty n k t“ grupy, k tó ry  
każe je j zaw sze w ybrać  ostatecznie pod w pływ em  
dobrej rad y  to, co je st słuszne. R ealne tru d n o śc i 
m ogą tu  się z jaw iać 'p rzy n a jm n ie j n a  początku, zw ła
szcza p rzy  obcow aniu w ychow aw cy z g ru p ą  m ło
dzieży zdepraw ow anej (przestępczej) o raz  z g rupą 
bardzo  m łodą. Sw obodna dyskusja  k ierow ana odpo
w iednio przez -starszego doprow adzi bow iem  z reguły 
jej członków ' do decyzyj zgodnych z postu la tam i 
„zdrow ego ro zsąd k u “. Je s t jed n ak  do tego rzeczą nie
zbędną, aby istn ia ł już  ,w um ysłach  uczestników  pe
w ien fundam ent, o k tó ry  dyskusja  m oże się oprzeć, 
jako  o najw yższą, ostateczną przesłankę. Gdzie p rze
słanek  tych  jeszcze b ra k  albo gdzie one zostały pod
w ażone lub zniszczone przez złe w pływ y, tam  rezu l
ta t dyskusji nie m usi w ypaść w k ie ru n k u  u p rag n io 
nym  przez w ychow aw cę.

O statecznie w ydaje się, że gdy idzie o m ożliw ości 
psychologiczne, a n ie o idealne dezyderaty  pedago

l ) Zagadnienie to rozwija szerzej J, Piaget w swojej książce 
Le Jugement moral chez l’enfant (Paris 1932, rozdział o w spół
działaniu sir. 225 i następne). . '
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giczne, w ychow aw ca starszy, k tó ry  m a k ierow ać grupą 
m łodych, nie może bez reszty  czuć się członkiem  takiej 
g rupy n a  rów nej płaszczyźnie z innym i jej członkam i. 
Jest to taką  sam ą niem ożliw ością, ja k  akceptow anie 
całkow ite tej ro li przez grupę. Jego pozycja m usi 
być w  pew nym  sensie w yjątkow a. Idzie tylko o to, 
do czego la  w yjątkow ość m usi się sprow adzić, tak  
by z jednej strony  nie zacierała się n a tu ra ln a  różnica 
pom iędzy w ychow aw cą jako  człowiekiem  dojrzałym  
a g rupą n iedo jrzałych  jeszcze w ychow anków , a z d ru 
giej strony, ażeby w yzyskać m aksim um  tego, co pod 
względem w ychow aw czyni dać może bliskie obco
w anie w ychow aw cy z' grupą. B ardzo potrzebnym  by
łoby w  tym  względzie zb ieranie  dośw iadczeń peda
gogów, k tórzy  u siłu ją  postu la t zbliżenia do grupy  
w ychow anków  urzeczyw istnić w stopniu  jak  najdale j 
idącym. W skazaną byłaby jednak  rów nocześnie bez
stro n n a  obserw acja  zachodzących w tym  w ypadku 
stosunków  pom iędzy w ychow aw cą, i g rupą  ze strony  
psychologa.

c) Z a g a d n i e n i e ,  k a r n o ś c i .

W zw iązku z zagadnieniam i om aw ianym i powyżej 
m usim y d o tknąć  jeszcze spraw y tzw. k a rn o śc i1). P o 
jęcie to byw a używ ane w różnych  znaczeniach. 
R ozróżpiane byw a znaczenie obiektyw ne i subiek-

■) Z polskich autorów zagadnieniem karności w w ycho
waniu zajm owali się m. in. cytowani już autorzy: Józef Mirski, 
Zagadnienie karności w wychowaniu. Poznań 1931; Leopold 
Blaustein, Przyczynki do psychologii i pedagogiki karności. 
„Chowanna“ 1932.

Baley: Psychologia wychowawcza. 29
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tywne. W znaczeniu obiek tyw nym  m ów iąc o karności 
m a się zazwyczaj na m yśli pew ien stan  faktyczny 
istn iejący w danej grupie, a polegający na  tym , iż 
zlecenia w ydaw ane przez czynniki k ieru jące podle
gają  w jej ram ach  sk rupu la tnem u w ykonaniu . T a 
kie w ykonanie z le c e ń , może być albo rezu ltatem  
pewnego przym usu, k tó ry  polega na przykład  n a  
groźbie stosow ania k ary  w razie nieposłuszeństw a, 
albo też jest ono w ynikiem  pew nej dobrow olnej goto
wości w ew nętrznej do poddaw ania się zleceniom ; 
w tym  drugim  w ypadku m ożna m ów ić o karności 
nie tylko w obec jak ie jś poszczególnej osoby, czy też 
w obec całej g rupy, lecz naw et w stosunku do siebie 
samego (M irski). W tym  w ypadku ostatn im  karność  
będzie polegać na  poddaw aniu  §ię dyrektyw om , k tó
rym i dńna osoba postanaw ia regulow ać sw oje postę
pow anie, op ie ra jąc  się na  pew nych postu la tach  w od
niesieniu do  osobow ości w łasnej. K arność jest ślepą 
w tedy, gdy obow iązuje bez podan ia  i rozum ienia 
m otyw ów  rozkazu. Św iadom ą karność  m am y w tedy, 
kiedy w ym aga się podan ia  m otyw ów  zlecenia, dostęp 
nych zrozum ieniu  osoby, m ającej je  spełnić. Ślepa 
karność  n ie w yklucza dobrow olności, jakkolw iek 
oczywiście łatw iej ją  m ożna uzyskać w w ypadku k a r
ności św iadom ej.

Z agadnienie karnośc i w ysuw a się zarów no przy  
kontakcie w ychow aw cy z g ru p ą  p oddaną  jego kie
row nictw u jak  też z pojedynczym i jej członkam i. 
Poniew aż m a  to być k arność  w łączona w  ram y sto
sunku  w ychow aw czego, m ów i się w  tym  w ypadku 
o karności w ychow aw czej. Z w ychow awczego ch a 
rak te ru  karności grupy  w ychow anków  w obec w ycho-
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w aw cy w yprow adza się żądanie, ażeby by ła  ona 
w  m ożliw ie najszerszych  g ran icach  św iadom ą i do
b ro w o ln ą 1).

Jes t rzeczą oczyw istą, że istn ien ie karności chęt
nej je st w  dużym  stopn iu  uw arunkow ane pew nym i 
osobistym i w łaściw ościam i zlecającego. D ysponuje do 
gotow ości akceptow ania zleceń życzliwość do danej 
osoby, a jeszcze bardziej szacunek w zględnie cześć. 
N a s to p n iu  uw ielb iana karność  łatw o sta je  się do 
b row oln ie  ślepą, nie p y ta jącą  o m otyw y, co m oże stać 
się w ychow aw czo szkodliwe.

Specjalny w ypadek przedstaw ia  u trzym an ie  k a r 
ności tłum u. Zadanie to jest osobliw ie tru d n e  w tedy, 
gdy osoba  u siłu jąca  k ierow ać tłum em  |e ś t d la niego 
obcą, a zamiferza przeciw staw ić się jego woli. W y
chow aw ca laką zdolność okazać m usi w pew nych 
w yjątkow ych sy tuacjach , k tó re  staw ać się m ogą , 
częstsze chyba tylko w ram ach  źle zorganizow anego 
system u szkolnego. T ak i w ypadek  zachodzi np. w tedy, 
gdy nauczyciel w chodzi p ierw szy  raz  do „ro zh u k a
n e j“ klasy. Chw ila pop łochu  w yw ołanego w śród  m ło
dzieży na  p rzyk ład  grożącym  niebezpieczeństw em  
przedstaw ia  inną  sy tuację  tego samego rodzaju . Zdol
ność u trzym yw ania  karności w  takich sy tuacjach  
uw arunkow ana je s t p rzede w szystkim  tą  w łaściw o
ścią, k tó ra  byw a o k reś lan a  jako  stanow czość. T łu 
m ow i czy grup ie  n arzuca  się o n a  w tedy jako  coś 

.niezachw ianego, coś, czego zw alczyć i zm ienić nie 
m ożna. •

D  Gdy chodzi o grupę, karność jest związana z panującym  
w niej „duchem “ ; istnieć może specjalny „duch karności“.

/  29*
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8. Uwagi o indywidualnym  kontakcie w ychow awcy  
z w ychow ankiem .

O m aw ialiśm y poprzednio  w zajem ny stosunek 
grupy  i w ychow aw cy. W  ram ach  kontak tu  w ynika
jącego z tego stosunku, jest także w zasadzie m iejsce 
na  in d y w id u a ln y  kon tak t w ychow aw cy i w ycho
w anka. Rzecz jednak  jasna, iż p rzy  różnych fo rm ach  
powyższego stosunku zakres i ro la  jednostkow ego 
kontak tu  pom iędzy w ychow aw cą a w ychow ankiem  
m ogą b yć  różne. N as/obchodzi w  tej chw ili głów nie 
len w ypadek, kiedy stosunek indyw idualny  w ycho
waw cy i w ychow anka zyskuje ro lę  — przejściow o 
lub trw ale  — dom inującą . S k ra jn a  ew entualność le
żąca n a  tej linii realizu je  się w  tzw* w ychow aniu 
jednostkow ym  (indyw idualnym ).

W obec poprzedn ich  naszych  rozw ażań  dotyczą
cych s tru k tu ry  k on tak tu  w ychow aw czego w ogóle, 
nie będzie rzeczą nieodzow ną w chodzić bliżej w  an a 
lizę tego specjalnego w ypadku. P odkreślim y tylko 
n iek tóre charak terystyczne jego cechy. W ysuw a się 
tu p rzede w szystkim  konieczność bliższego sp recy 
zow ania się jakościow ej s trony  stosunku zachodzą
cego m iędzy w ychow aw cą a w ychow ankiem . Pozo
staje  to w  zw iązku z faktem , iż nauczyciel-w ycho- 
w aw ca bardziej będzie tu  zm uszony zw racać się do 
w ychow anka „w prost“ aniżeli to się dzieje p rzy  tra k 
tow aniu  go pon iekąd  nieosobow ym  w grupie. Bezpo
średn i kon tak t psychologiczny będzie m iał szanse za
cieśn iania się. R ozm ow a i w zajem ne zapy tan ia  m ogą 
tu być częstsze. Is tn ie ją  w iększe szanse „w czuw ania 
się“ w ychowawcy, w ucznia i n a  odw rót. W zajem ny sto
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sunek w ychow aw cy i w ychow anka dążyć będzie do 
tego, by n ab rać  jak ichś określonych  form , by się 
zbliżyć ju ż  to do stosunku  przy jaźn i, już to do  pod 
dan ia  się au to ry tetow i z jednej a całkowitego góro 
w ania z drugiej strony.

Psychologię w ychow aw czą obchodzić będzie py 
tanie, k tó re  sk ładnik i takiego duchow ego kon tak tu  
pom iędzy w ychow aw cą a w ychow ankiem  m ieć będą 
specjaln ie w ychow awcze znaczenie jako  pu n k t w yj
ścia ^trwałych zm ian w psychice w ychow anka. B li
skość kon tak tu  będzie tu n iew ątpliw ie czynnikiem  
ważnym . I tu  jednak  w ysunie się zagadnienie dy 
stansu. Sztuka w ychow awcza, jak  o tym  poprzednio  
by ła  m ow a, w ym agać będzie od nauczyciela pewnego 
k ierow ania i ograniczenia kontaktu . Jeżeli z jednej 
strony  n iew ątpliw ie sam o „n a tu ra ln e“ obcow anie w y
chow aw cy z w ychow ankiem  przynieść może w ycho
w ankow i wiele trw ałych  korzyści, o ile osobowość 
w ychow aw cy jest w pew nym  sensie „doskonalszą“ 

.o d  osobow ości w ychow anka, to z drugiej strony  w y
chow aw ca pew ną cześć sw'oich reakc ji będzie celowo 
m odyfikow ać, deform ow ać, by osiągnąć w ycho
w awczy efekt. Mniej lub więcej św iadom ie będzie 
on ów kon tak t, czynić selektyw nym , by nie „gorszyć“ 
i nie osłabiać „radości życia“ w ychow anka; n ie  będzie 
on zw ierzać się jem u  z w szystkiego co wie, myśli 
i czuje i n a  odw ró t też nie będzie żądać od w ycho
w anka bezapelacy jnych  zw ierzeń. N ie będzie to zatem  
stosunek bezw zględnej w zajem ności, tej, k tó ra  jest 
ideałem  przy jaźn i, czy też m iłości płciow ej. Kiedy 
poprzednio  m ów iąc o m ożliw ości zachodzenia sto
sunku p rzy jaźn i m iędzy starszym i i m łodszym i,
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stw ierdziliśm y, iż ze względu na  różnicę psychiki 
stosunek ten łatw o ulegać będzie tendencji do zdefor
m ow ania, to przy  stosunku  w ychow aw czym  łączą
cym  starszego z m łodszym  dołączy się do tego jeszcże 
deform acja dalsza, „pedagęgiczna“, dyk tow ana w y 
chow aw czym i w zględam i1). —

Po tych uw agach dotyczących s tru k tu ry  indyw i
dualnego w ychow awczego stosunku  w skażem y teraz 
na  pew ne w aru n k i psychologicznej na tu ry , k tó re 
m ają  tendencję  do zam ykania stosunku w ychow aw 
czego w jednostkow ym  kontakcie. W chodzą tu w g r ę , 
z jednej strony  czynniki zaw arte  iw psychice w ycho
w anka * a z drugiej czynniki tkw iące w indyw idual
nych w łaściw ościach sam ego w ychow awcy.

Ze strony  w ychow anka w chodzi tu  p rzede w szyst
kim w  pew nych g ran icach  czynnik  wieku. Dziecko 
m ałe nastaw ione je st n a  pew ną w yłączność kon tak tu , 
ja k  na to w skazuje stosunek dziecka do matki. K om 
pleks E dypa (w zględnie kom pleks E lek try ), o k tó rym  
m ów ią psychoanalitycy , je st w yrazem  takiego całko
witego i w yłącznego zw iązan ia  się osobowości dziecka 

, z osobow ością jednej istoty. Zazdrość zaw arta  w tym 
stosunku jest ponad to  w yrazem  tendencji, ażeby 
w szelkie czynności op iekuńcze a w  zw iązku z tym

*) Że psychologiczna analiza kontaktu wychowawczego oprzeć 
się powinna o analizę kontaktu psychicznego w ogóle, pod
kreślił słusznie dr Auerbach Walter w odczycie o kontakcie 
psychicznym w ygłoszonym  w Tow. Filozof, w Warszawie; pre
legent dal też od siebie zarys ogólnej teorii psychicznego 
kontaktu, który wymagałby pewnego uzupełnienia naszych roz- , 

ważań. Trudno jednak było zrobić To wobec faktu, iż rękopis tej • 
książki został przyjęty do druku przed odczytem dra Auerbacha,

l
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także wychow awcze, w ychodzące od w ychow aw cy ' 
(w tyto w ypadku  m atk i) koncentrow ały  się tylko na  
jednym  przedm iocie: To dążenie, ażeby całego n ie
jako  w ychow aw cę mieć na  w łasność, zaznacza się 
także i w  dalszych s tad iach 'ro zw o ju  tam , gdzie sto
sunek w ychow aw czy m a podkład  adoracy jny , m i
łosny. U dzieci nieco starszych  ew entualność la 
w ystępuje nadto  w pew nych patologicznych w y
padkach. Istn ie je rodzaj dzieci „ tru d n y ch “, p rzek o r
nych w stosunku do-całego  otoczenia, k tó re  jednak  
zdolne są do bardzo  ścisłego „zw iązania się“ i uza
leżnienia siebie od pew nej jednej, specjaln ie u p a trz o 
nej starszej osoby (k tó rą  często nie jest żadne 
z rodziców ). Dzieci takie p oddają  się kierow nictw u 
owej osoby w ybranej, żądają  jednak  w zam ian, aby 
ona n im i tylko się zajm ow ała.

O ile teraz idzie o m om enty zaw arte  w  psychice 
w ychow aw cy a  dysponujące do indyw idualnego s to 
sunku  wychow awczego, to w chodzi tu  w grę od 
strony  negatyw nej pewien „defekt“ a m ianow icie 
b rak  zdolności kon tak tow an ia  z g ru p ą  (porów 
naj str. 446). N iezależnie jednak  od istn ien ia  lub 
n ieistn ien ia tej zdolności, m oże w ychow aw cę ce
chow ać sk łonność do naw iązyw ania kontaktów  jed
nostkow ych raczej aniżeli do obcow ania z g ro 
m adą. Is tn ie ją  n a tu ry  schizotym iczne, k tó re  nie lubią 
przebyw ać w  tow arzystw ie w ielu osób, sk łonne są 
jednak  niekiedy do riaw iązania serdecznego stosunku 
z jedną  czy z kilku „w ybranym i“ osobam i; tyczyć 
się to będzie także stosunku wychowawczego.

Czynnik sym patii osobistej, k tó ry  sp rzy ja  eksklu- 
zyw ności stosunku wychow awczego od strony  wy-
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chow anka, będzie działać w tym  sam ym  k ierunku 
także od strony  w ychowawcy. W ychow aw ca, k tóry  
sk łonny jest do bardzo  żywego zain teresow ania się 
poszczególnym i jednostkam i, do odczuw ania do nich 
daleko posuniętej sym patii czy naw et miłości, będzie 
też oczywiście sk łonny swój w pływ  w ychow awczy 
skierow ać w yłącznie n a  te jednostki. Będzie też wtedy 
łatw o zazdrosny o sw oje w pływ y w stosunku do 
innych osób.

9. Uwagi o psychologii sam ow ychowania.

Sam ow ychow anie może być pojęte jako  w ypadek 
hetcroedukacji; taki m ianow icie, w k tórym  w ycho
w aw ca i w ychow anek, podm iot i p rzedm iot w ycho
w ania schodzą się w jednej i tej sam ej osobie. T ak i 
sposób ujęcia sam ow ychow ania jest zrozum iały zw ła
szcza d la  tych autorów , k tórzy  w sam ow ychow aniu  
w idzą zjaw isko w tórne, op arte  o heteroedukację. 
M ianowicie zdaniem  niektórych autorów  sam ow ycho
w anie jest naśladow aniem  w ychow ania przez d ru 
gich i czerpie z niego d la  siebie wzory. Człowiek 
może w ychow yw ać sam  siebie tylko w ten sposób, 
iż rozszczepia się n iejako i dwoi, p rzeciw staw iając 
stanow i faktycznem u osobow ości w łasnej jej obraz 
idealny, k tóry  m iałby się z czasem urzeczyw istnić.

Po jm ow anie sam ow ychow ania, względnie sam o
kształcenia jako  św iadom ego zbliżania się do ideal
nego w zoru osobowości, znajdu jem y u n iek tórych  
socjologów. T ak  np. Znaniecki określa  sam okształ
cenie jako  „rozw ój osobowości, św iadom ie k iero 
w any i kon tro low any  przez sam ego rozw ijającego
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z się osobnika w edług jakiegoś m niej lub więcej 
pełnego i jasnego ideału osobow ości“ 1). W ładysław  
O kiński, m odyfikując pow yższą definicję, nadajć  jej 
od siebie następu jące  brzm ienie: „P roces sam o
kształceniow y td  tyle, co sam odzielne poddanie auto- 
kon tro li u rab ian ia  się osobnika w celu osiągnięcia 
jakiegoś m niej lub więcej uchw ytnego i m niej lub 
więcej jasno  określonego w zoru (resp. ideału) oso
bow ości“ 2).

Sam okształcenie w ten  sposób pojęte może oczy
wiście zacząć dokonyw ać się dopiero n a  pew nym  
względnie wysokim  stopniu  rozw oju psychicznego 
jednostki. Nie może ono m ieć m iejsca u m ałego 
dziecka. Jednakow oż tem u ciaśniejszem u pojęciu  sa
m okształcenia m ożna przeciw staw ić szersze pojęcie 
sam ow ychow ania, którego objaw y znajdziem y już na 
niższych stopn iach  rozw oju życia psychicznego czło
w ieka a naw et u zwierząt. Odwołam y się tu przede 
w szystkim  do naszych daw niejszych >vywodów. 
Skonstatow aliśm y tam  istn ien ie w osobnikach m ło
dych tendencji do ćwiczenia, udoskonalan ia  różnych  
czynności i odpow iadającą tej tendencji zdolność do 
„sam osterow ania“ procesów  uczenia się.

Tu należy dalej to, co m ów iliśm y poprzedn io  
o sam onaśladow nictw ie (po rów naj str. 142). Widzie-

*) Znaniecki, Education and Self-education Amer. Journ. of 
Soc 1930 (cytuję za W ładysławem Okińskim).

2) W ładysław Okiński, Procesy samokształceniowe. Poznań 
1935, str. 34 i 35. Samokształcenie nie jest tu w każdym razie 
ograniczone do samej intelektualnej sfery.
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liśm y tam, iż tendencja  do naśladow ania samego sie
bie prow adzi do prób , k tó re m uszą być określone 
jako  zjaw iska uczenia się.

W reszcie ci wszyscy autorzy, k tórzy p o jm u ją  za
baw ę dziecka jako  ćwiczenie przygotow aw cze, m uszą 
widzieć w niej objaw  tendencji sam ow ychow aw czych.

Rzecz ja sn a  oczywiście, że sam ow ychow anie św ia
dom e, staw iające p rzed  sobą pew ien ideał, k tóry  osob
nik .chce osiągnąć w przyszłości, s ta je  się m ożliwe 
dopiero  w  m iarę  ja k  dojrzew a sam ow iedąa i zdol
ność do  sam okry tyk i jednostki. Sam opoznanie to 
czyni decydujący  k ro k  naprzód  w ok resie  do jrzew a
nia, gdzie nosi nazw ę „odkrycia ja źn i“ (Spranger), 
rozw ija  się ono jednak  w  pew ien sposób jeszcze przed  
okresem  d o jrze w a n ia1). Toteż już. w trzecim  dzie
cięctwie dziecko staw ia sobie n ie jednokro tn ie  pew 
nego rodzaju  .idealne w zory, usiłu jąc  do n ich  się 
zbliżyć.

Szersza podstaw a do sam okształcenia w  sensie 
św iadom ego u rab ian ia  siebie w edług pewnego Wzoru 
osobow ości tw orzy się w tym  m om encie dojrzew ania, 
w k tó rym  dokonuje się u  m łodego człow ieka w spo
m niany  już „zw rot n a  w ew nątrz“ przynoszący  ze. sobą 
tendencję do głębszego zastanaw ian ia  shj nad  sobą 
i do ocen ian ia  w łasnej w artości. „D zienniczki“ do jrze 
w aj ąc3rch pełne są refleksji dotyczących osoby w ła
snej, p rzy  czym  nie b ra k  n a rzek ań  n a  w ady  dostrze
żone w  sobie sam ym . Budząca się rów nocześnie sk łon 

1) Porównaj; Hans Lohbauer, Die Entwicklung ller Fähig
keit zur Sclbstwahrnehmung im Kindesalter. Zeit. f. ang- Psych, 
t. 31, 1928. '



PSYCHOLOGIA SAMOWYCHOWANIA 4 5 9

ność do wszelkiego rodzaju  uniesień, zachw ytów , 
adorac ji dostarcza  m ateria łu , z którego m łodzież w y» 
tw arza sobie idealne, w zory. Rozbieżność istn iejąca 
pom iędzy obrazem  osobowości w łasnej otrzym anej 
drogą sam okry tyk i a tym i idealnym i' w zoram i, staje 
się punk tem  w yjścia do p racy  nad  osobow ością 
w ła sn ą *).

Wywiad przeprowadzony z ramienia Zakładu Psy
chologii Wychowawczej U. J. VP. przez psychologów 
szkolnych a także przez niektórych nauczycieli wśród' 
uczniów i uczennic dwu najwyższych klas szkoły po
wszechnej oraz niższych klas gimnazjum, wykazał, iż 
w 14. względnie 15. roku życia bardzo duży pro
cent młodzieży nie tylko już zastanawia się nad ęliarąk- 
terem własnym, ale też dokonuje . różnych prób, by 
„wzmocnić wolę własną“ i „ulepszyć“ charakter.

O ile pew ne zadatk i sam okształcenia m ogą być 
odnajdyw ane w  każdym  no rm alnym  przebiegu okresu 
dojrzew ania, o tyle rezu lta ty  tego procesu  byw ają 
indyw idualn ie różne. W chodzą p rzy  tym  w  grę dw a 
czynniki. P ierw szy  z nich m a ch a ra k te r skłonno- 
ściowy. M ówiliśmy już poprzednio  o tym , iż m ożna 
odróżnić typ  jednostek  nastaw ionych  raczej na  he»

•) Bardziej szczegółowy opis zjawisk tu należących za
wierają liczne monografie dotyczące okresu dojrzewania (C.har- 
lotta Buhlcr, Spranger, Tumlirz, Busemann i inni). W litera
turze polskiej zjawiskiem  sam ooceny w wieku młodzieńczym  
zajmuje się rozprawa L. Blaustcina pl. O ocenie samego siebie 
w wieku młodzieńczym. Poznań 1931. Z literatury niemieckiej 
wym ienim y specjalnie: Busemann A., Die Jugeńd im eigenen 
Urteil. Langensalza 1926.
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ieroedukację  od jednostek  o w yraźniejszych tenden
cjach  sam okształceniow ych. Otóż sk łonność autoedu- 
kacy jna je st p ierw szym  w arunk iem  w ydatniejszego 
rozw oju czynności sam okształceniow ych. Czynnikiem  
drugim  jest pew ien stopień rozw oju  tych dalszych 
dyspozycji psychicznych, k tó re  b io rą  udział w p roce
sie sam okształceniow ym . Sam okształcenie, zw łaszcza 
w dziedzinie ch arak te ru , m usi op ierać się o poznanie 
osobow ości w łasnej, co w ym aga pew nego stopn ia  
inteligencji. Z tej ra c ji n ie w idzim y ob jaw ów  sam o
kształceniow ych u osób um ysłow o upośledzonych. 
P o trzebna  je s t dalej szczerość w  stosunku  do siebie 
samego, k tó rej b rak  nie pozw ala p rzyznać się sobie 
sam em u do pew nych w ad, następn ie fan tazja, k tó ra  
po trafi stw orzyć jak iś  ideał chociażby w zależności 
od w idzialnych w zorów , a w reszcie w ytrw ałość 
w przedsięw zięciu i zdolność do sam okontroli.

Rozejrzenie się w m ateria le  faktycznym , m iędzy 
innym i we w spom nianych  już zeznaniach o sam o
kształceniu, zeb ranych  przez Zakład, w ykazuje, jak ie  
m ogą ;tu zachodzić różnice indyw idualne i jak  liczne 
pow stają  trud n o śc i i zaham ow an ia  p rzy  realizac ji 
sam okształcenia. S tw ierdzić p rzede w szystkim  trzeba, 
iż dążen ia  sam okształceniow e u jaw n ia ją  dw ie zasad
nicze fo rm y, k tó re  są p raw dopodobn ie  dw om a sto
pniam i rozw ojow ym i. N a stopn iu  niższym  przew aża 
negatyw na in tencja  usunięcia pew nych dostrzeżonych 
wad (np. lenistw a, niecierpliw ości). N a stopn iu  wyż
szym spotykam y in tencję  pozytyw ną już n ie sam ej 
napraw y, lecz w yrob ien ia  w sobie pew nych w łaści
wości now ych, a w ięc w zbogacenia osobow ości. Otóż 
przy  ow ym  zw alczaniu w ad, m łodzież, ja k  wy
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pływ a z je j zeznań, n ie jednok ro tn ie  ulega zniechę
ceniu. Podaje  o sobie, iż zrob iła  kilka p ró b  w danym  
kierunku, a kiedy te p róby  n ie dały  rezu ltatu , zre
zygnow ała z dalszych usiłow ań. W  innych  znow u 
w ypadkach ulega ona n iew ątpliw ie złudzeniu co do 
skutków  sw oich usiłow ań. N iektórzy m niem ają, ja 
koby po  bardzo  kró tk im  okresie  p rób  zdołali zm ie
nić sie całkow icie, co z n a tu ry  rzeczy jest bardzo  
niepraw dopodobne.

N ie w iem y dotychczas, jak  długo na ogół byw ają  
kon tynuow ane spontaniczne p ró b y  sam okształce
niow e i jak ie  d a ją  one rezultaty . I tu, jak  p rzy  he- 
teroedukacji, trzeb a  p rzy jąć  różne stopnie p lastycz
ności. Być może, sk łonność do sam okształcenia budzi 
się i u trzym uje  dłużej u tych w łaśnie, u k tórych 
p lastyczność sam okształceniow a jest większa. Ale jest 
to tylko przypuszczenie.

N a zakończenie w ypadnie jeszcze zaznaczyć, iż 
tak  jak  istn ieje heteroedukacja  indyw idualna i g ru 
pow a, tak sam o też m ożna m ów ić o indyw idualnym  
i grupow ym  sam okształceniu. Nie będziem y tu jednak  
w chodzili w  psychologię sam okształcenia grupow ego 
(zbiorow ego, zespołow ego); ograniczym y się do skon
statow ania, iż poprzednie nasze rozw ażania, do ty
czące w ychow ania przez grupę (zob. rozdział XIV), 
ośw ietliły już częściowo to zagadnienie a w każdym  
razie  dały  podstaw ę do zrozum ienia m echanizm ów , 
na k tó rych  p raca  sam okształceniow a grupy  może się 
opierać.

U z u p e łn ie n ie  b ib l i o g r a f i i :  S p a s o w s k i  Władysław, 
Zasady samokształcenia. Warszawa 1923. — O k i ń s k i  
Władysław, Procesy samokształceniowe. Poznań 1935.



10- Pozaspołeczne wpływy wychowawcze.

Om ówiwszy w pływ y w ychow aw cze zw iązane ze 
stosunkam i społecznym i, ̂ p rzystąp im y te raz  w m yśl 
poprzedniej zapow iedzi do krótkiego rzu tu  oka na  
w pływ y w ychowawcze, m ające swój pu n k t w yjścia 
w „pozaludzkich“ sk ładn ikach  środow iska. W spo
m nieliśm y już, iż m ożna by  tu  m ów ić o całym  sze
regu odrębnych  środow isk, a w ięc o środow isku b io 
logicznym, geograficznym , technicznym  itd.

,Nie m ogąc zajm ow ać się n a  tym  m iejscu szczegó
łow ą klasyfikacją  i dok ładnym  om ów ieniem  tych 
w szystkich czynników  środow iskow ych, ograniczym y 
się do przykładow ego raczej om ów ienia poszczegól
nych ich rodzajów , zaczynając od tych, k tó re  m ożna 
uw ażać za przejście pom iędzy środow iskiem  ludzkim  
a środow iskam i innego rodzaju .

Książka, 'film  i rad io  należą do tych składników  
ludzkiego"otoczenia; k tó re  nazw ać by m ożna śro d o 
wiskiem  k u ltu ra lnym  i k tó rych  ¿wiązek ze s tosun
kam i społecznym i jest bardzo  w idoczny. Są one jak  
gdyby ty lko  pew ną nam iastką  bezpośredniego oddzia
ływ ania człow ieka n a  człowieka, będąc jednak  ró w 
nocześnie jego rozszerzeniem  i rozpow szechnieniem . 
Specjalnie książka je st bardzo  w ażnym  środkiem  sze
rzenia i p rzekazyw ania kultury .

Pokrew ieństw o oddziaływ ania tych czynników  
z oddziaływ aniem  człow ieka sam ego pozw alało by 
na ograniczenie się przy  om aw ian iu  ich w ychow aw 
czego w pływ u do analizy  tych jedynie m om entów ,, 
w k tórych  zachodzą różnice. Jed n ak  różn ic tych nie 
możemy om aw iać tu w  sposób system atyczny. O gra
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niczym y się do kilku uwag. K siążka' jako  środek  
oddziaływ ania w ychow awczego jest narzędziem  b a r 
dziej sztyw nym  aniżeli osobisty  kon tak t w ychow aw cy 
z w ychow ankiem . T ekst książki raz  w ydrukow any  
jest -czymś n iezm iennym ; za to m ają  książki tę dob rą  
slronę, iż w ychow anek m a tu  w iększą m ożność se
lekcji i korzystan ia  z n ich  w w aru n k ach  dyk tow a
nych przez niego samego. Z ain teresow ania W ycho
w anka m ogą tu  znaleźć szersze uw zględnienie; tym  się 
leż tłum aczy, iż cały szereg bad ań  pośw ięcono w ła
śnie zain teresow aniom  m łodzieży lekturą. Z ajm ow a
liśmy się częściowo tym  zagadnieniem  w  jednym  
z poprzedn ich  rozdziałów ' (zob. str. 155 i nast.).

O ile u tw ory  p isan e  przeznaczone są spec ja ln ie  dla 
m łodzieży, m uszą one liczyć się z w łaściw ościam i 
psychicznym i poczególnych okresów  rozw ojow ych. 
P rzyk ładem  takiego dostosow ania s tru k tu ry  książki 
do s tru k tu ry  psychicznej dziecka jest np. zaopa trze
nie zw łaszcza książek d la  dzieci najm łodszych w o d 
pow iednie ilustracje . P ow sta ją  przy  tym  zagadnienia 
mało jeszcze badane  przez psychologię; dotychczas 
ilustracja  książek d la  dzieci (opow ieści, bajek  itd.) 
op iera ¡się raczej n a  w yczuciu artystycznym  ilustra- 

, to rów  aniżeli na  naukow ym  poznaniu  stosunku 
dziecka d o  ilu s tra c ji1).

W zakresie lite ra tu ry  przeznaczonej specja ln ie do 
w ychow ania m łodych  istn ie ją  różne kategorie u tw o
rów. Osobne m iejsce za jm u ją  tu w szelkie podręczniki •

POZASPOŁECZNE WPŁYWY WYCHOWAWCZE 4 6 3

*) Porównaj: Marlin Helen, Children’s preferences in book 
illustration. .Western Res. Univ. Bull. XXXIV. 1931. Dzieciom nie . 
podohajn się na ogół ilustracje sylwetkowe i stylizowane.
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szkolne, będące rodzajem  pom ocy naukow ych. Ana
liza podstaw  psychologicznych, n a  k tó rych  one po
w inny się op ierać, należy do psychodydaktyki p o 
szczególnych „przedm iotów  szkolnych“. In n ą  kate
gorię stanow ią dzieła nie przeznaczone specja ln ie do 
użytku szkolnego, m ające  raczej ch a ra k te r „p o rad 
n ików “, zaw ierających  pew ne wskazów ki i p rze
strogi; n iek tó re  s taw iają  sobie za specjalne zadanie 
u łatw ienie m łodzieży poznan ia siebie sam ej i p racy  
nad doskonaleniem  w łasnej osobowości. Zasługuje n a  
w zm iankę fakt, iż ostatnio u tw ory  tego rodzaju  zn a j
d u ją  .autorów  nie tylko w śród  pedagogów  i m o ra 
listów, lecz także w śród  „fachow ych“ psychologów. 
U siłu ją  on i w ykorzystać p rzy  tym  zdobycze psy
chologii rozw ojow ej o raz  dośw iadczenia uzyskane 
przez n ich  w „p rak tyce  psychologicznej“, przy p racy  
w psychologicznych p o rad n iach  i).

W stosunku do film u b ad an ia  idą  w  dwu. k ie ru n 
kach. Z jednej s trony  bada  się znaczenie tzw. film ów  
naukow ych i m ożliw ość zastosow ania ich w nauce 
szk o ln e j2). W ażną ich zaletą psychologiczną jest 
w ty m  względzie nie tylko okoliczność, iż um ożliw iają 
unaocznienie, konkretyzację  m ateria łu , lecz ponadto ,

. iż w prow adzają  m om ent ruchu , co nie tylko u ła tw ia 
proces zrozum ienia, lecz podnieca zainteresow anie. 
R obiono p ró b y  polegające n a  tym , iż ten  sam  m a-

ł ) Za bardzo dobry przykład tego rodzaju książek posłużyć 
mogą dwa dzieła napisane przez M. E. Bennett: College and 
Life. New York 1933 i Building Your Life. New York 1935.

s) Porównaj: Wood B. D. i Freeman, F. N. Motion Pictu
res in the Classroom. Boston itd. 1929.
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m ateria ł szkolny p rzerab iano  w jednej g rup ie  ucz
niów  bez pom ocy film u, a w  grupie rów now ażnej 
przy  jego u d z ia le 1). W yniki w grup ie  pierw szej oka
zały się o w iele lepsze, zw łaszcza gdy idzie o trw ałość  
zapam iętania .

Z ain teresow anie m łodzieży film am i .rozryw ko
wymi, czym zajm uje się d rug i k ierunek  badań , dyk
tow ane jest, jeżeli idzie o sam  tem at, podobnym i 
względam i ja k  te} k tó re rozstrzygają  o  zain tereso 
w aniu  lek turą. Psychologia film u m oże w ięc korzy 
stać pod tym  względem z psychologii lektury . Pew ną 
przew agę daje  m u przed  książką oczywiście naocz- 
ność, apelu jąca bezpośrednio  do zm ysłu w zroku czy 
też słuchu. B adan ia  n ad  w pływ am i tego rodza ju  
film u p rzeprow adzano , zw racając  się po op in ię  już 
to w pro st d o  m łodzieży w drodze ankietow ej, w zględ
nie w ypracow ać, albo też do  w ychow aw ców  m a ją 
cych m ożność dokładnego obserw ow ania m łodzieży2).

Gdy specja lnością  film u jest to, iż zw raca się 
w pierw szej linii a n iekiedy w yłącznie tylko do zm y
słu w zroku, to rad io  apelu je do sam ego zm ysłu 
słuchu. To izolow anie głosu (ludzkiego) od m im iki 
posiada z psychologicznego p u n k tu  w idzenia pew ne 
zalety i pew ne w ady. Zaletą jest to, iż cała uw aga 
koncen tru je  się na  głos, nie ro zp rasza jąc  się na 
w rażenia pochodzące od innych  zm ysłów, przez co 
działanie głosu może być podkreślone. Z drugiej

1) Eksperymenty takie wym ieniają między innym i Wood
i Freeman w cytowanej pi)wyżej książce.

! ) Porównaj: Funk Alois, Film und Jugend. München 1934: 
Alice Miller Mitchell, Chidren and movies. Chicago 1929.

B aley : P sycho log ia  w ychow aw cza. 3 0
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strony  odpada jednak  uła tw ienie zrozum ienia sensu, 
k tó re  p łyn ie  z og lądania w yrazu  tw arzy i gestów 
mówiącego. D la tych wzrokow ców, k tórzy w stopn iu  
w ydatniejszym  przyzw yczajeni są korzystać z owego 
czynnika, okoliczność ta stanow i pew ne u trudn ien ie  
w zrozum ieniu. Ze względów pow yższych okazuje się 
naw et niekiedy w skazanym  nadan ie  m ów ieniu przez 
rad io  pow olniejszego tem pa, gdy chodzi o młodzież, 
aniżeli to odpow iada m ów ieniu w zw ykłych w a
runkach .

Gdy idzie o zain teresow anie m łodzieży rad iem  
i jego w pływ y w ychow aw cze, to i tu b adan ia  p rze
p row adzono  głów nie przy pom ocy ankiet. Z ank iet 
tych w ynika, iż bardzo  wiele dzieci woli słuchać 
rad ia , aniżeli czytać. Pod tym  względem rad io  p o 
siada pew ną wyższość nad  książką. Z drugiej slrony  
jed n ak  w olą one kino od rad ia . O w pływ ie audycyj 
rad iow ych św iadczą zeznania w iciu dzieci, iż przed 
zaśnięciem  w łóżku rozm yśla ją  o tym , co słyszały 
wr radio. Często także naw iązu ją  do tego ich m arze
nia s e n n e 1).

R ozm aite sprzęty, narzędzia  i urządzenia tech 
niczne jako  sk ładn ik i otoczenia m niej są wrpraw dzie 
w sposobie swego oddziaływ ania, podobne do bezpo
średniego oddziaływ ania człowieka, m a ją  jednak  na 
sobie w yraźne p iętno  ludzkiego pochodzenia, wrobec 
czego i one m ogą być w łączone do czynników  spo
łecznych. S p rzę ty  i urządzenia, k tóre dziecko \v swoim

') Pordwnaj Eisenberg A. L., Children and Radio Programs. 
New York 1935, oraz H. Cantril i G.-'W. Allport, The Psycho
logy o f  Radiu. New York 1935.
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otoczeniu spotyka, sk ierow ują jego zain teresow ania 
w określoną stronę  a rów nocześnie dostarcza ją  mu 
sposobności do rob ien ia  spostrzeżeń, grom adzenia 
pewnej w iedzy a częściowo także zdobyw ania w praw y 
w pew nym  określonym  kierunku. Różnice psychiczne 
dzieci należących do różnych  środow isk społecznych 
uw arunkow ane są w pew nym - stopn iu  tym w łaśnie 
czynnikiem .

Sw oistym  rodzajem  sprzętu  przeznaczonego spe
cjaln ie do użytku dziecka są zabawki. Psychologia 
zabaw ki posunęła  się w  o sta tn ich  czasach dość znacz
nie dzięki p racom  B uhlerow ej, H etzer, J. Yolkelta, 
W inklera i in n y c h 1). Dziecko ob jaw ia tw órczość 
W zakresie  p ro jek tow an ia  i rob ien ia  sobie sam em u za
baw ek, co zw łaszcza daje się obserw ow ać dobrze 
u dzieci sfer uboższych. N iem niej jednak  starsi uw a
żają za swój obow iązek iść w tym  względzie dziecku 
z pom ocą i dostarczać m u zabaw ek gotow ych. Ryć 
może, iż sm oczek jest rodzajem  takiej pierw szej 
zabaw ki, k tó rą  dziecko baw i się, nie p rzy  pom ocy 
rąk , lecz p rzy  pom ocy ust, wcześniej pełniących 
u dziecka ro lę  o rganu  chw ytnego i badaw czego, a n i
żeli ręka. Ped ia trzy  i higieniści są często p rzeciw 
nikam i sm oczków  ze w zględów zdrow otnych i z tej 
racji, być może, także psychologow ie nie um ieszczają

*) Porównaj: Colozza G. A., Psychologie u. Pädagogik des 
Kinderspiels, 1900. Winkler Hans, W ertvolles Spielzeug, Rein
hardt, München. Flerina E. A., Kakaja igruszka nużna doszkol- 
niku. Moskwa 1933. Volkelt Hans, Die Gestaltungsspiele der 
neuen Leipziger Spielgaben. Zeitschr. f. päd. Psych. 1932.

30 *
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sm oczka wśród, zabaw ek dziecięcych. Jes t to jeszcze 
sp raw a w ym agająca w y ja śn ien ia1).

Zabaw ki m ożna dzielić w edług w ieku dziecka, dla 
którego się nadają , lub, co jest bardziej na tu ra ln e , 
w edług rodzaju  czynności, do k tórych  w ykonyw ania 
służą, a w ięc w edług rodza ju  zabaw.

Istn ie je  w iele podziałów  zabaw  (C laparćde, Quey- 
ra t, B u h le ro w a)2). N ajprostszym  jest podział Buhle- 
row ej, k tó ra  odróżnia zabaw y funkcy jne (czynno
ściowe), iluzyjne, konstrukcy jne  i recepcyjne. F u n k 
cyjne są te, p rzy  k tó rych  idzie o sam o ty lko  w yko
nyw anie pew nej czynności, bez względu na jej cel 
(krzyczenie, bieganie). P rzy  zabaw ach konstru k cy j
nych, k tó rych  typow ym  przyk ładem  jest budow anie

1) We wczesnym stadium rozwojowym  dziecka w łasne jego 
ciało stanowi dla niego poniekąd „zabawkę“. U dzieci rozwi
jających się norm alnie tendencje m anipulacyjne przenoszą się 
z organów własnego ciała jako obiektów na przedm ioty  
otoczenia. N iechęć do manipulowania przedmiotami otoczenia  
znajdujemy u dzieci um ysłowo głęboko upośledzonych, które 
na to m iejsce doskonalą technikę „zabawiania się“ ciałem wła
snym  (rytm iczne- kiwanie się, grymasy twarzy, plucie itp.). 
U dzieci norm alnych objawy te spotykamy tylko tam, gdzie 
brak przedmiotów, m ogących skierować akcję na zewnątrz. 
Toteż znajdujemy je nierzadko u dzieci w zakładach w ycho
wawczych zamkniętych (porównaj: Wanda Szuman, Stereoty
pie ruchowe u dzieci zakładowych. Polskie Archiwum Psycho
logii, t. VIII, 1935/6 r.).

2) Porównaj: Claparède, Psychologia dziecka i pedagogika 
eksperymentalna, rozdział o zabawach; Bühlerowa, Dziecięctwo  
i m łodość (przekł. W. Ptaszyńskiej). Warszawa 1933, str. 158 
i nast.: Fr. Queyrat, Les jeux des enfants. Paris Alean.
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z klocków, dziecko usiłu je  w ykonać coś, stw orzyć 
jak ieś „dzieło“. Zabaw y iluzyjne są te, p rzy  których' 
dziecko sobie i przedm iotom  otoczenia w yznacza 
sfingow ane ro le  (ono sam o jest kupcem , kam yczki 
ow ocam i, k tó re  sprzedaje  lub kupuje). Zabaw y re- 
cepcyjne polegają n a  „oglądaniu1“ i „słuchan iu“ (k sią
żeczek, bajek  itp.). W zw iązku z tym  m ożna więc 
dzielić zabaw ki na  takie, k tó re  n ad a ją  się do k on 
struow an ia  (klocki, „m a tad o r“), zabaw ki, u ła tw iające 
grę iluzy jną (czapeczka żołn ierska, odznaki różnych 
zaw odów ), zabaw ki, um ożliw iające ćwiczenie różnych 
funkcyj (grzechotki, piłeczki, trąb k i itp ). Z tego 
p unk tu  w idzenia- m ożna analizow ać psychologiczną 
s tru k tu rę  o raz  p rzydatność  danej zabawki. Ze strony  
psychologów  byw ają  w ysuw ane przy  tym  pew ne po
stulaty. 'I  tak  np. n iektórzy (W. Stern, H elzer) żądają 
tw orzenia takich zabaw ek, k tó re  n ie ograniczałyby 
zbytnio sw obodnej działalności dziecka, zm uszając je 
do w ykonyw ania na  nich jednej jakiejś, ściśle o k re
ślonej czynności (np. czynności po rządkow an ia), jak  
to się dzieje m. in. w  „zabaw kach“ M ontessori. Ścieśnia 
się w ten  sposób ram y  tw órczości dziecka, k tó re  po 
trafi n ieraz  jedną  i tę sam ą zabaw kę w ykorzystać 
d la różnych  celów, ćw icząc przez to sw ą pom ysło
w ość i fantazję. Lepiej baw i się ono zabaw ką prostą , 
z k tórej zrobić m oże w ielostronny  użytek, aniżeli 
zabaw ką skom plikow aną, w ykończoną w e w szyst
kich szczegółach. T w órczość dziecka p rzy  używ aniu  
zabaw ek ham uje  ponad to  zbyt duża ich ilość, dająca  
przesyt, szkodliw ą niew ątpliw ie jednak  jest także 
ich szczupłość.
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Za przykład stosowania powyższych zasad posłużyć 
może konkretny program dostarczania dzieciom zaba
wek, tak jak podaje go H. Hetzer1).

Hetzer sądzi, że pierwszą zabawkę powinno otrzymać 
dziecko 2-miesięczne, a zabawka ta polegać będzie na 
pstrej chorągiewce, albo też na baloniku kolorowym za
wieszonym nad dzieckiem jako rzecz do oglądania 
(Sehau-Spielzeug). 4-miesięczne dziecko, które zaczyna 
się ćwiczyć w chwytaniu rączkami, powinno mieć do 
dyspozycji grzechotkę uwieszoną na sznurku tak, ażeby 
dziecko jej nie gubiło. Półroczne dziecko powinno otrzy
mywać zabawki gumowe różnej wielkości, by mogło je 
chwytać i ściskać (także zwierzęta z materiału). Dziecko 
9-miesięczne powinno mieć, oprócz przedmiotów do ma
nipulacji niespecyficznej, zabawki do wywoływania ha
łasu oraz zabawki, które pozwalałyby wkładać jedną 
rzecz do drugiej. Dobrze jest także, jeżeli ma jakieś za- 
baweczki, dające się przyciągać za sznurek, co pozwala 
mu zapoznawać się z zależnościami mechanicznymi. 
W  drugim roku życia, w którym dziecko umie już cho
dzić, potrzebne są zabawki, które dziecko mogłoby brać 
ze sobą, względnie ciągnąć ze sobą (zwierzęta na kół
kach, wózeczki itp.). Jeżeli zabawki takie podczas prze
suwania wykonują jeszcze jakieś ruchy dodatkowe 
(ptaki ruszające skrzydłami, zwierzęta kiwające głową) 
względnie wydają jakieś dźwięki, tó dziecko ma okazję 
zaspakajać swoje utrzymujące się w dalszym ciągu za
interesowanie' ruchami i dźwiękami (z tego powodu 
wchodzi w grę także pajac i pozytywka). Przy końcu 
drugiego roku potrzebny jest dziecku materiał do for
mowania i budowy (piasek). U dzieci 3—4-let- 
nich znajdują zastosowanie zabawki pomagające do od
grywania ról, potrzebne też są zabawki do gier towarzy
skich (uprząż do zabawy w konia, domino obrazkowe),

') Hetzer Hildegard, Richtiges Spielzeug für jedes Atter, 
Dresden 1931.
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dalej książeczka z obrazkami do zabaw recepcyjnych., 
W roku 5. i 6. pozostają już te same typy zabawek, 
tylko na wyższym poziomie. Jako pewnego rodzaju no
wość mogą być traktowane zabawy, polegające na „spo
rządzeniu czegoś“ (Herstellspiele). Dziecko stara się 
tu przeprowadzić do końca pewien plan, zużywając przy 

* tym nieraz wiele wysiłku, tak iż ono samo pojmuje 
swoje zajęcie już jako rodzaj pracy. Zabawy tego typu 
są wyrazem psychicznego dojrzewania dziecka do przy
szłej pracy szkolne].

Od pewnego czasu rob i się usiłow ania, ażeby n ie 
tyko do b ó r gotowych już zabaw ek dokonyw ał się w e
dług rac jonalnych  zasad psychologicznych, lecz by 
sam o tw orzenie, w ym yślanie zabaw ek było  dokony
w ane według takich sam ych zasad przez ludzi psy
chologicznie w ykształconych. Zadania takiego pod jął 
się np. Zakład Psychologiczny k ierow any przez Vol- 
kelta w L ipsku.

P rzechodząc od sk ładników  otoczenia, k tó re  mogą 
być zaliczone do ludzkich w ytw orów , do składników  
„p rzyrodzonych“, w ym ieniam y faunę i flo rę  s tan o 
w iącą, poza człowiekiem , otoczenie żywe. Z fauny, 
zw łaszcza zw ierzęta dom ow e dostarczają  dziecku 
bodźców , k tó re  dość silnie w p ływ ają  na  jego psy
chikę. Tyczy się to zw łaszcza tego okresu  rozw ojo
wego, w k tórym  dziecko trak tu je  zw ierzęta jako  istoty 
poniekąd sobie „rów no“ i bardzo  żywo nim i się in te
resuje, czy to usiłu jąc  obcow ać z nim i, czy też p rze
ciw nie doznając  przed nim i strachu. Z najdu je  to sw ój 
w yraz w fakcie, iż w b ajkach  dziecięcych zw ierzęta 
odgryw ają dużą rolę. Psychopato logia  opisuje dość 
częste fobie dziecięce, w  k tórych  przedm iotem  lęku
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są zw ierzęta. Zachodzą tu  pew ne pokrew ieństw a po
między dzieckiem  a człowiekiem  pierw otnym .

Rośliny, jak  to w ynika z pew nych b a d a ń 1), zw ra
cają  n a  siebie zain teresow anie dziecka w  późn iej
szym stad ium  jego rozw oju  aniżeli zw ierzęta.

Z ain teresow anie k rajobrazem , głów nie z estetycz
nego punk tu  w idzenia, z jaw ia się w yraźniej, jak  
o tym  m ów i psychologia rozw ojow a, d o p ie ro  w o k re
sie dojrzew ania. S taje się on w tedy tłem nastro jów  
rom antycznych. W tym  czasie zaczyna też budzić się 
żywsze zain teresow anie poznaw cze, sk ierow ane na 
„całość św ia ta“ a w ięc oprócz zjaw isk dokonujących  
się na ziemi także zjaw iska kosmiczne. Badacze z a j
m ujący się psychologią narodów  i ra s  tw ierdzą, że 
środow isko przyrodniczo.-geograficzne u rab ia  w  swo
isty sposób psychikę ludzi zam ieszkujących dane- 
te ry to rium  nie tylko przez oddziaływ anie sk ładników  
lego otoczenia na  o rganizm  fizyczny (tu  należy głów 
nie k lim at i środki żyw ności) lecz także pńzez d o s ta r
czanie sw oistych bodźców  psychice. Różnice uspo
sobienia górali i m ieszkańców  nizin, k ra jó w  n ad 
m orskich  i obszarów  lądow ych, in a ją  tu  m ieć sw oje 
źródło. Jes t to jednak  sfera  w pływ ów  teoretycznie 
sp o rn a  i m ało  jeszcze z b a d a n a 2).

l ) Porównaj „Ankiety dotyczące zainteresowań m łodzieży“ 
(dzieło cytow ane już poprzednio).

*) Zobacz: Alfred Fouillé, Esquisse psychologique des peu
ples européens. Paris 1927; Ernest Barker, Charakter narodowy
i kształtujące go czynniki (przekład z angielskiego I. Pannen-
kowej). W arszawa 1933.
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11. K ońcowe uwagi o w pływ ie czynników  wychow aw 
czych na strukturę osobow ości ludzkiej.

N a zakończenie zrobim y jeszcze rzu t oka n a  ogół 
m om entów  decydujących o sLrukturze psychicz
nej człow ieka poddanego w ychow aw czym  wpływ om .

N a pierw sze m iejsce w ysuw ają się tu  czynniki 
geniczne, k tó rych  zjaw ienie się regu lu ją  n iezbadane 
dotychczas jeszcze dok ładn ie p raw a dziedziczności 
psychicznej. W rodzone zadatk i u legają z jednej strony  
sam oistnem u dojrzew aniu , niezależnem u od w pływ ów  
zew nętrznych, z drugiej s tro n y  jednak  u jaw n ia ją  one 
pew ną p lastyczność dopuszczającą m odyfikow anie ich 
w pew nym  stopn iu  przez oddziaływ anie środow i
skowe. P lastyczność poszczególnych sk ładników  p ie r
wotnego w yposażenia psychik i człowieka zdaje się 
być różną. W każdym  razie  owe zadatk i w rodzone’ 
w yznaczają z góry ostateczne g ranice zarów no dla 
spontanicznego rozw oju  jak  i d la w pływ ów  w ycho
wawczych. Zależność od nich  dotyczy w szystkich 
podstaw ow ych dyspozycji psychicznych, sk ładających  
się na osobowość, a w ięc zarów no dyspozycji in telek
tualnych, jak  też uczuciow ych i w olow ych. P od le
gają jej w sposób bardzo  w yraźny zdolności ogólne 
takie ja k  inteligencja, ja k  też uzdoln ienia  o węższym 
zakresie, k tó rych  p rzyk ładem  są ta lenty . Od zada t
ków w rodzonych zależy też w szerokich g ran icach  
to, co stanow i „typ“ człow ieka; podstaw ą typu sta ją  
się tendencje , k tó re  sk ierow ują  energię psychiczną 
w pew nym  określonym  kierunku , tw orząc to, co Cla- 
paróde nazyw a „psycho trop ią“. Czy k ie runek  uwagi 
danego osobnika stale zw rócony będzie raczej na
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zew nątrz czy też na  w ew nątrz, czy szukać 011 będzie 
kon tak tu  z otoczeniem , czy też zam ykać się w sobie, 
to, zgodnie ze stanem  dzisiejszych badań , zdaje się 
być predestynow anym  od urodzenia. Tw ierdzenie, iż 
um ysł ludzki to „pusta  tab lica“ (tabulu  rasa ), n a  
k tórej w ychow anie w ypisać może w szystko co zechce, 
nie jest zatem  słuszne. P rzeciw nie, słuszność m a 
w pew nej m ierze konsty tucjonalizm , k tóry  p rz y j
m uje, iż p rzede w szystkim  w rodzone zadatk i decy
d u ją  o s tru k tu rze  psychik i do jrzałej. W iększość b a 
daczy w spółczesnych sk łan ia  się do poglądu, iż 
w pływ y psychiczne od zew nątrz  idące nie m ogą w y
tw orzyć jak ie jś charak terystycznej d la danej osobo
wości, głębszej dyspozycji, k tó ra  w form ie zawiązko- 
wej n ie byłaby  zaw arta  we w rodzonej konstytucji. 
Może być tylko lak, iż pew ne słabsze aulojgenne ten 
dencje m ogą n a  zawsze pozostać w  u ta jen iu , skoro 
nie zn ajdą  się. w arunk i p row oku jące  ich rozw ój; 
przeciw nie w aru n k i zew nętrzne specjalne m ogą takie 
słabe naw et tendencje akw izy tow ać1).

Jednakże^ czynniki w rodzone n ie p rzesądza ją  s tru k 
tu ry  psychicznej do jrza łej osobowości, w w szystkich 
szczegółach. P rzy  fo rm ow aniu  się tej s tru k tu ry  jest 
m iejsce także na  udział czynników  egzogennych, 
zew nątrz pochodnych. O stateczny ustró j osobowości 
jest w ypadkow ą zaw iązków  i procesów  sam orod 
nych z jednej i w pływ ów  środow iska najogólniej 
pojętego z drugiej strony. W  ram ach  tego środow i-

*) Porównaj: Hermann Hoffmann, Charakter und Umwelt. 
Berlin 1928, oraz Gerhard Pfahler, Warum Erziehung trotz 
Vererbung. Leipzig 1936.



ska na  p ierw sze m iejsce w ysuw a się oddziaływ anie 
. człow ieka n a  człow ieka; drugie m iejsce zajm ują  

bodźce pochodzenia pozaludzkiego. Podniety  zarów no 
te, k tó re  pochodzą ze środow iska pozaludzkiego jak  
te, k tó rych  punktem  w yjścia jest ludzkie otoczenie, 
ak tualizu ją  poszczególne dyspozycje, dostarczając  im 
z jednej s trony  „m ateria łu “ a z drugiej strony  spo
sobności do „ćw iczenia się“. Pytan ie , w jak im  stopniu  
w ychow anie p rzetw arza  p ierw otne dyspozycje przy 
ich „kszta łcen iu“, nie jest jeszcze dostatecznie w ykla
row ane. Jest rzeczą p raw dopodobną  (badan ia  nad 
b liźniętam i), iż s f e r a . em ocjonalna ulegać może pod 
w pływ em  otoczenia głębszym  przetw orzeniom , aniżeli 
sfera  uzdolnień inteltektualnycłi, jakkolw iek  i fu zdają  
się istn ieć n iep rzekracza lne  granice. S topień wzrusze- 
niow ości, zdolność p rzejm ow ania  się nie posia'dają za
pew ne w ydatniejszej podatności na  w pływ y otoczenia. 
Ale zam iłow ania człowieka, k ie runek  jego zaintereso- 

• w ań w ydaje się czym ś plastycznym , zw łaszcza w od
n iesieniu  do oddziaływ ań zew nętrznych  bardzo  wcze
snych. P o  stron ie  in telek tualnej w ychow anie w ypo
saża um ysł w  pew ne schem aty  (m yślow e, słow ne 
itd), p rzy  pom ocy k tó rych  psychika u jm uje  o tacza
jący  św iat i siebie sam ą. U czenie się i ćwiczenie daje 
początek różnym  rodzajom  w iedzy i um iejętności, 
które,- jeżeli naw et n ie pociągają  za sobą spotęgow ania 
uzdolnień p ierw otnych , zw iększają przystosow anie 
człow ieka do w ym agań życiowych znacznie ponad 
poziom , jak i um ożliw iłyby w rodzone dyspozycje d o 
prow adzone do stopn ia  dojrzałości, lecz nie poddane 
procesom  w ychow aw czym .

W obecnym  stadium  cyw ilizacji ludzkiej bodźce
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w ychodzące ze środow iska ludzkiego są  silniejsze, 
zw łaszcza gdy idzie o dzieci i m łodzież, aniżeli pod 
n iety  pozaludzkie. Z tej rac ji w pływ y społeczne od
gryw ają  p rzy  fo rm ow aniu  osobow ości dom inu jącą  
rolę. D okonują się one w różnych  fo rm ach : jako  
w pływ  dom u rodzinnego, jako  w pływ  szkoły i w re
szcie różnych organ izacji społecznych, tak ich  jak  n a 
ród, państw o itd. W pływ y te dzia ła ją  częściowo ła 
godnie, częściowo jed n ak  także pod fo rm ą in tensyw 
nego nacisku  społecznego. T e w szystkie czynniki są 
dźw ignią różnych  procesów , k tó rych  rezu ltatem  
je st „uspołecznienie“ człowieka. U społecznienie w y
m aga dostosow ania się jednostk i do po trzeb  spo
łeczeństw a, u s iłu jąc  kształtow ać ją  w tym  celu w spo
sób n ie zawsze zgodny z jej tendencjam i autogen- 
nym i. K oniecznym  sta je  się w obec tego przezw ycię
żenie pew nych  oporów  tkw iących w jednostce, co 
m a częściowo znam ię p rocesu  narzuconego, lecz do 
konyw ać się m oże w większej lub m niejszej m ierze 
przy  dobrow olnym  w spółudziale jednostk i i kosztem  
jej w ysiłku (in tencjona lne  sam ow ychow anie). C ha
ra k te r  jest p roduk tem  tego procesu , w k tó rym  do
chodzi do pew nego kom prom isu  p o m ięd zy ' sk łonno
ściam i indyw idualnym i a dezyderatam i społeczeństw a. 
W pływ  społeczny p row adzić jed n ak  m oże także do 
w ytw orów  psychicznych bardzie j pow ierzchow nych, 
o p arty ch  n a  naśladow nictw ie i sugestii, k tó re  zm ie
n ia ją  się ła tw o przy  zm ianie stosunków  społecznych, 
podczas gdy c h a ra k te r  jest fo rm ac ją  bardzie j trw ałą .

W śród w pływ ów  oddziaływ ujących  na  jednostkę  
od zew nątrz a n arzucających  jej pew ną ok reśloną 
fo rm ę s tru k tu ry  psychicznej tylko n ieznaczna sto-
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sunkow o część (a m ianow icie głów nie nauczanie 
w ściślejszym  tego słow a znaczeniu) została u ję ta  
w ram y  w ychow ania in tencjonalnego, system atycz
nego. N a ogół przew agę m ają  oddziaływ ania p rzy 
godne i uboczne. W ychow anie in tencjonalne  n ie ope
ru je  jak im iś czynnikam i, k tó re  nie byłyby zaw arte  
w n iezam ierzonych oddziaływ aniach  środow iska. Jego 
funkcja  sp row adza się do pew nej selekcji, konden
sacji i system atyzacji tych czynników . Mimo p lan o 
wej organizacji w ychow anie in tencjonalne szkolne 
nie rozporządza jeszcze środkam i, k tó re  pozw ala
łyby kon tro low ać ściśle jego działanie, o ile idzie 
o trw ałe  efekty, zw łaszcza w 's fe rz e  em ocjonalno-w o
lowej. D iagnostyka isto tnych  efektów  w ychow ania sy
stem atycznego w odróżnieniu  od w yników  działań  
ubocznych i od p roduk tów  autogennych zna jdu je  się' 
obecnie, pom ija jąc  sferę w iadom ości i spraw ności, na 
s topn iu  bardzo  jeszcze niedoskonałym .



CZĘŚC SZCZEGÓŁOWA
A. R o d z in a  ja k o  in s ty tu c ja  w y c h o w a w c z a .

VIII.

OGOLNE UWAGI O STRUKTURZE WYCHO
WAWCZEJ RODZINY

W poprzednich  rozdziałach  rozpatryw aliśm y  za
gadnienia psychow ychow aw eze ogólnej na tu ry . Obec
nie p rzyszłaby  kolej n a  om aw ianie działów  szczegó
łowych. W książce tej jednak , pośw ięconej p ro 
blem om  podstaw ow ym , nie m oże być m iejsca na 
w yczerpanie, w  szczegółowym om ów ieniu, w szystkich 
zagadnień z zakresu  psychologii wychow awczej. 
O graniczym y się zatem  do krótkiego uw zględnienia 
jedynie dw óch działów , m ających  najw iększe p ra k 
tyczne znaczenie. O m ów im y m ianow icie dw ie n a j
w ażniejsze insty tucje w ychow aw cze: rodzinę i szkołę. 
Zaczniem y od rodziny.

Z w ym ienionych insty tucji, jakkolw iek  rodzina  
je s t zapew ne w ażniejsza od szkoły, nauczan ie  i w y
chow anie szkolne doczekało się, ze względów  zrozu
m iałych, liczniejszych system atycznych bad ań  aniżeli 
w ychow anie domowe. R odzina b y ła  już w praw dzie 
przedm iotem  licznych studiów , główmie jed n ak  ze 
strony  etnografów , socjologów  a także psychopato- 
logów, n ie zaś psychologów . Stąd też dorobek  psy
chologiczny w tej dziedzinie jest jeszcze dość szczupły.

D owodem  żywszego zain teresow ania w ychow a
niem rodzinnym  w ostatn ich  czasach w śród pedago
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gów są kongiesy  pośw ięcone specja ln ie tej spraw ie 
oraz szereg dzieł om aw iających  zagadnienia t<|j form y 
w ychow ania. Za przykład  m ogą posłużyć książki 
P. F. T h o m a sa 1) i Ad. F e rr ie re ’a 2). D zieła te jednak  
m ają  c h a ra k te r raczej popu la rny , tak  iż m ało w noszą 
one stosunkow o do ścisłej w iedzy o tym  przedm iocie. 
Źródłem  pow ażniejszym  byłby  lna teria ł p sycholo
giczny rozsiany  w  m niejszym  lub w iększym  sLopniu 
w rozp raw ach  socjologicznych pośw ięconych.rodzin ie  
i w ychow aniu  ro d z in n e m u 3). Do w niknięcia w psy
chiczną s tru k tu rę  rodziny  przyczyniły  się w znacz
nym  stopniu  dw a współczesne, ryw alizu jące ze sobą 
kierunki tzw. psychologii głębi a m ianow icie psycho
analiza oraz psychologia indyw idualna  Adlera. W re
szcie psychologia rozw ojow a, om aw iając stosunek 
dziecka, na różnych  stopniach  rozw oju do starszych 
a w tych ram ach  także do rodziców, ośw ietliła n ie
k tóre zagadnienia zw iązane z w ychow aw czym  sto
sunkiem  rodziców  do dzieci.

Analiza psychicznej s tru k tu ry  rodziny  jako  insty 
tucji w ychow aw czej może być p row adzona na  dw óch 
odm iennych drogach. Z jednej strony  m ożna, do-

P. F. Thomas, L’Educalion dans la Familie. Paris Alcan.
*) Ad. Ferrićre, Die Erziehung in der Familie. (Przekład 

E. Rohlera) Zurich 1927.
3) Ostatnio zapoczątkowała system atyczne badania nad sto

sunkiem dziecka do rodziny Charlotta Buhler, łącznie z szere
giem współpracowników. Metoda badań polega na tym, iż wy
syła sie obserwatora, który w okresach czasu przewidzianych  
planem przebywa w  gronie danej rodziny jako „gość“, co po
zwala mu na wejrzenie w ko ptak ty rodzinne na miejscu (Ch. 
Bfihler, Kind und Familie. Jena 1937*).
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p a tru ją c  się w u s tro ju  rodzinnym  zaw iązku w szel
kiego w ychow ania w  ogóle, szukać tu  pew nych feno
m enów  w ychow aw czych p ierw iastkow ych  i śledzić, 
ja k  ro zw ija ją  się one i p rzek sz ta łca ją  w tedy, gdy w y
chow anie p rzy b ie ra  inne, w tó rne  form y. M ożna jed 
nak  iść także drogą poniekąd  odw rotną. M ożna tw ie r
dzić, iż w ychow anie rodzinne jest pow ikłanym  splo
tem  różnego rodzaju  fo rm  w ychow aw czych, k tó re  

. gdzie indziej dostępne są bad an iu  w postaci bardziej 
czystej i izolow anej.

I tak  po pierw sze w obcow aniu  m atk i z dziec
kiem, w zględnie o jca z dzieckiem  zachodzi w ypa
dek stosunku  wychow aw czego łączącego indyw i
dualnego w ychow aw cę z indyw idualnym  w ycho
w ankiem . S tosunek ten m a  dw a oblicza. Z jednej 
strony  dokonu je  się tu  uboczne w ychow aw cze od
działyw anie na  dziecko w zw iązku ze stałym  obcow a
niem  z n im  rodziców , a z drugiej s tro n y  ro 
dzice, częściowo p rzynajm n ie j, dokonu ją  pew nych 
in tencjonalnych  w ychow aw czych zabiegów. Gdy zaś 
ilość dzieci w rodzin ie  się pow iększa, tw orzy się 
z n ich  „g ru p a“ n ie rów ieśników  w praw dzie, w  każ
dym  razie  jednak  jednostek  zbliżonych wiekiem, 
k tó re obcując ze sobą oddziaływ ują n a  siebie w za
jem nie na  podstaw ie m echanizm ów  w łaściw ych po
życiu grupow em u. G rupa ta  jednak  jest k ie row ana 
przez rodziców , k tó rych  oddziaływ anie n a  dziecko 
dokonu je  się zatem  częściowo bezpośrednio  a czę
ściowo pośrednio . T ak  w ięc w w ychow aniu  ro d z in 
nym  sp la ta ją  się ze sobą różne form y m echa
nizm ów  w ychow aw czych om ów ione już przez 
nas  poprzednio . Zrozum ienie s tru k tu ry  w ychow ania
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rodzinnego polegać w ięc może n a  w ykry c iu -u d z ia łu  
owych, m echanizm ów  i zbadan iu  sposobu, w k tó ry  
ohe n a  tym  teren ie  już to w spółdziałają  ze sobą,, 
już to osłab ia ją  się w zajem nie.

U w zględniając częściowo, oba te punk ty  w idzenia 
poddam y teraz w ychow anie rodzinne społeczeństw  cy
w ilizow anych kró tk iej aiializie.

Haley : P sy ch o lo g ia  w ychowaw cza 31
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Stosunek dziecka, do m atki, będący podstaw ą w y
chow ania dom owego, om ów iliśm y już częściowo daw 
niej, analizu jąc  stosunki społeczne jako. ram y  kontak tu  
wychowawczego. Zastanaw ialiśm y się w tedy, czy w za
chow aniu  się m atek  ludzkich w  stosunku  do dzieci 
dadzą się odszukać objaw y in stynk tu  w ychow aw -' 
czego i czy m iłość m atk i m ożna określić jako  „ p e d a - . 
gogiczną“. P rzychy liliśm y się w tedy do zdania, iż 
m iłość n ialk i ludzkiej do dziecka m a (podobnie jak  
to się dzieje w stosunku m atek-zw ierząt do m ło d y ch )' 
c h a ra k te r raczej opiekuńczy aniżeli pedagogiczny, 
o ile w ychow anie m iałoby oznaczać proces zm ierza
jący  do u rob ien ia  w ychow anka w edług pew nego 
w zoru. W ychow anie dziecka przez m atkę dokonuje 
się zwykle raczej ubocznie w zw iązku z ciągłym  
a życzliwym  obcow aniem  jej z dzieckiem  i n ie jako  
„na m arg inesie“ czynności opiekuńczych. P ierw sze 
naw yki w ytw arzające  się1 u  dziecka, a k tó re  m ożna 
by zaliczyć, już do w ytw orów  w ychow ania, pow stają  
w łaśnie n a  tle p ielęgnacji (naw yki w zakresie  p rzy j
m ow ania ' pok arm u  i elim inacji).' Z lecenia i zakazy 
w ydaw ane przez m atkę, prow adzące do w y tw arza 
n ia  się w psychice dziecka pew nych pow ściągów , 
dyk tow ane są rów nież raczej w zględam i opiekuń- 
czjmii, tendencją  do ochrony  dziecka przed  niebez
pieczeństw am i i szkodliw ościam i. P o za’ tym  życzliwy



AN ALIZA SKŁADNIKÓW  W i’flUOWANIA RODZINNEGO 4 8 3

stosunek m atk i do dziecka m a to duże znaczenie, że 
um ożliw ia r  u ła tw ia dziecku sam ow ychow anie. Je d 
nakow oż fak t ten, iż w ychow anie dziecka (zw ła
szcza m ałego) dokonuje się często n a  d rodze raczej 
ubocznej," n ie zm niejsza jego doniosłej ro li, jeżeli 
uznam y za słuszne zajęte przez nas  poprzednio  s ta 
now isko co d o - podstaw ow ej ro li ubocznych w pły 
w ów  w ychow aw czych k on tak tu  m iędzyludzkiego 
zw iązanego z różnym i stosunkam i spo łeczn y m i1). 
T rzeba jeszcze uw zględnić, że gdy idzie o s to 
sunek m atk i do dziecka, to, w n o rm aln y ch  w a ru n 
kach, nie m ożna go sobie p o m y śle ć 'n a  dłuższą m etę 
w  izolacji od stosunków  życia rodzinnego w  ogóle. Je 
żeli dziecko m a rodzeństw o, to n aw iązu ją  się oczyw i
ście pewnie stosunki m iędzy poszczególnym i dziećmi, 
k tó re  m a tk a  od siebie reguluje. T w orzy się w  ten spo
sób sw oista fo rm a życia zbiorow ego, w  k tó rej uczest
niczą dzieci pod kierow nictw em  m atki, do którego 
dołącza się także kierow nictw o ojca rodziny. O pieka 
nad  dzieckiem  p rzem ien ia  się w  ten  sposób w  opiekę 
nad  grupą, k tó rej członkow ie oddzia ływ ają  n a  siebie 
zgodnie z indyw idualnością  w iasną.

Jakkolw iek  stosunek  przychylności je st głów nym  
stosuhkiem  łączącym  rodzicówr i dzieci, to, pom ija jąc  
nawtel i tak ie  „an o rm aln e“ w7ypadki, w k tórych  inne 
rodzaje  stosunków7 b io rą  przew7agę, zw iązki uczu
ciowe zachodzące m iędzy rodzicam i i dziećmi, n ie .są 
tak jednok ierunkow e i proste, ja k  p rzedstaw ia ją  się 
one w7 potocznym  ujęciu. Zw rócenie uw agi n a  ten  fak t

‘) Ważny jest stosunek „w łasności“ łączący rodziców i i c h  
dzieci, pozwalający chlubić się nimi lecz nakładający zarazem  
obowiązki.

3 1 *



jest w łaśnie zasługą psychoanalizy  i psychologii in 
dyw idualnej.

Psychoanaliza  i psychologia indyw idualna m a ją  
przy całej swej jednostronnośc i tę n iew ątp liw ą za
sługę, iż podw ażają  pow ierzchow ny, sielankow y, 
oparty  raczej n a  postu la tach  aniżeli na  bezstronnej 
obserw acji sposób u jm ow ania  życia rodzinnego i że 
przez to to ru ją  drogę naukow ym  badan iom  n a  tym  
terenie. N astępstw em  tego fak tu  jest w ydobycie n a  
św iatło dzien n e całego szeregu „n iecenzura lnych“ 
czynników  dynam ik i stosunków  rodzinnych . N aiw 
nem u zapa tryw an iu , iż p rob lem atyka  życia rod z in 
nego zaczyna się dop iero  tam , gdzie z pow odu ja 
kichś w yjątkow ych m om entów  poderw ane zostaną 
„ n a tu ra ln e“ więzy łączące ze sobą członków  rodzinnej 
grupy, oba pow yższe k ie runk i p rzec iw staw iają  tezę, że 
już te  „n o rm a ln e“ stosunk i zaw ierają  w sobie czyn
niki rozbieżne, kontrastow e, prow adzące n ieu ch ro n 
nie do pew nych p o w ik ła ń 1).

O m aw iając stosunki uczuciow e łączące dzieci ze 
starszym i w skazyw aliśm y n a  to, iż ze strony  dzieci 
uczucia p rzychy lne  n ie są pozbaw ione m niej lub  w ię
cej w yraźnych , m niej lub więcej św iadom ych dom ie
szek u jem nych , że są one w pew nym  stopn iu  am bi
w alentne. Tyczy się to także s tosunku  dzieci do rodzi
ców. F reu d  podk reśla  specja ln ie  uczucie zazdrości ist
n ie jące 11 syna o m atkę  w stosunku  do ojca (i an a lo 
gicznie u córk i o o jca). G dybyśm y naw et odrzucili 
tezę F reu d a , iż uczucie w iążące synai z m a tk ą  m a ch a

484 a n a l i z a  s k ł a d n i k ó w  w y c h o w a n i a  r o d z i n n e g o

1)  Porównaj: J. C. Flugel. The Psycho-Analytic Study of the 
Family. London 1935.



ra k te r  płciow y (libido) i że w obec tego zazdrość, 
k tó rą  tu  spotykam y, je st p łciow ą zaz d ro śc ią1), to n ie
m niej sam  fak t istn ien ia  pew nego nap ięcia  uczucio
wego w  k ie ru n k u  w skazanym  przez F reu d a  zdaje  się 
nie ulegać w ątpliw ości. Małe dziecko byw a zazwyczaj 
ekspanzyw ne w sw oich uczuciach, a p rzy  tym  w  d u 
żym stopn iu  egocentryczne i „egoistyczne“, toteż gdy 
jego tkliw e uczucia sk ie ru ją  się specja ln ie  n a  jedną  
osobę, n ie łatw o godzić się będzie n a  dzielenie się 
Względami isto ty  ukochanej z innym i. J a k  zaznaczAją 
psychoanalitycy , ta  „zazdrość“ syna o m atkę m oże 
być, choć w sposób m niej naiw ny  i .o tw arty, odw za
jem n ian ą  przez ojca, k tó ry  poniekąd  m usi ryw alizo
w ać o należący  się m u  udział w  uczuciach żony, p rze
suw ających  się częściowo z niego n a  dzieci. Kiedy 
później w  okresie do jrzew an ia  pow stają  konflik ty  po 
m iędzy ojcem  i synem , a tak  sam o m atką  i córką, to 
p rzy jąć  trzeba, iż oprócz now ych źródeł tarć, ch a
rak te ry stycznych  d la  sy tuacji rodzinnej w tych  w ła
śnie la tach , są tu  czynne echa pow ikłań  pozostałe 
z ok resu ' wczesnego dzieciństw a.

Jednakow oż także i p sychoanalitycy  godzą się 
z tym , iż te p ierw iastkow e uczucia niechęci dzieci do 
rodziców  zosta ją  w  swoim  czasie stłum ione (p rzy 
najm niej w  w ypadkach  no rm aln y ch ) i że w  św iado
m ości b io rą  zazw yczaj górę uczucia życzliwe. 
W obec zaś ogrom u przew agi cechującej rodziców  
jako  osoby dorosłe  w stosunku  do m ałych  .dzieci, te 
życzliwe uczucia zosta ją  ze strony  dzieci łatw o za-
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1) Freud m ówi tu o „kompleksie Edypa“ łączącym  matkę 
ze synem. Analogicznie „kompleks Elektry" łączy córkę z ojcem.
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barw ione  postaw ą resp ek tu  i podziw u. Dzieci uznają  
w rodzicach osoby, , k tó re  przew yższają  je  pod  każ
dym  względem siłą i w ied zą1). Bovet, k tó ry  specja l
nie ża ją l się tym  zagadnieniem  w zw iązku z rozw o
jem  uczuć relig ijnych  u  d z iec i2), zw raca  uwagę, iż 
dzieci sk łonne śą przyp isyw ać rodzicom  te w łaści
wości, k tó re  relig ie p rzy zn a ją  Bogu. A w ięc w r o 
zum ieniu dzieci m ałych  rodzice są w szechpotężni 
i wszechwiedzący. Bovet tywierdzi, iż w zw iązku z „tym 
nasLawieniem przychodzi u dzieci około 6-go ro k u  ży
cia kryzys, zbliżony poniekąd  do tego, k tó ry  póź
niej pow tórzy się w7 okresie dojrzew ania. P rzyczyną 
jego jest rozczarow an ie  dziecka do w szechm ocy 
i wszechw iedzy rodziców  pow stałe  n a  tle  bu d zą
cego się krytycyzm u.

Podziw  i respek t d la  rodziców , w yprzedzające 
fazę rozczarow ania, s ta ją  się. punk tem  w yjścia tcn- 
dencyj naśladow czych a z drugiej s tro n y  u ła tw ia ją  
poddanie 'się zleceniom  rodziców  i przyjęcie  w ypo
w iadanych  przez n ich  sądów  jako  słusznych. To s ta 
dium  stosunku  dzieci do rodziców  pozostaw ia w psy 
chice dzieci trw ałe  ślady. Z lecenia rodziców  b io rą  
w ybitny udział w  tym , co F reu d  określa  jako  „nad- 
jaźń“, jako  „ja  idealne“. O dzyw ają się one póź-

1) Psychoanalitycy zwracają uwagę, że ta św iadom ość prze
wagi unożc się stać dalszym źródłem zazdrości, a w ięc uczucia
niechętnego. Chłopiec zazdrościłby pjcu, według opinii psycho
analityków, zwłaszcza jego męskiej siły  („Pennisneid“), co znowu
pozostaje w związku z kompleksem Edypa. (Porów n.: G. H.
Gräber, Die Ambivalenz des Kindes. Leipzig 1924, str. 64 i nast.).

s) Pierre Bovet, Le sentim ent religieux et' la psychologie de 
•l’eniant. Neucliatek (bez daty).
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niej jako  tzw. głos sum ienia, którego źródło, jak k o l
wiek znajdu jące  się początkow o n a  zew nątrz osobo
wości, przenosi się następn ie  w jej głąb.

Dzieje się to,'jak twierdzą psyehoanajitycy, na pod
stawie pewnego rodzaju identyfikacji pomiędzy ideal
nym „ja“ dziecka i osobami rodziców. Chłopiec, który 
z początku przeciwstawiał się ojcu i „rywalizował“ 
z nim, później, gdy tendencje tajcie jako sprzeczne 
z „cenzurą“ zaczynają ulegać stłumieniu, uzyskuje przez 
identyfikację z ojcem dogodną możliwość aprobowania 
tęgo, z czym przedtem walczył. Ten sam proces przed
stawiają niektórzy psychoanalitycy w inny nieco sposób, 
mówiąc o „wchłanianiu“ L) („introjelccji“) osobowości 
rodziców przez osobowość dziecka.

Stosunek, k tó ry  w ytw orzył się we w czesnym  dzie
ciństw ie pom iędzy dzieckiem  i rodzicam i, uw aża 
szkoła F reu d a  ża m iarodajny  d la późniejszego sto
sunku  dziecka c|o nauczyciel a-w ychow aw cy. Stosunek 
dziecka do rodziców  jest n ie jako  m odelem , w edług 
którego fo rm uje  się ów stosunek drugi. Dziecko 
„p rzenosi“ postaw ę wobec, ojca czy m atk i na  w y
chow aw cę, iden ty fiku jąc  go poniekąd  z nim i. Życz
liwość d la rodziców' p rzerad za  się w obec tego \v życz
liw ość d la  w yćhów aw cy, a n iechęć do n ich  w opó r 
przSciwRO jego w pływ om .

Kiedy psychoanaliza  śledzi więzy rodzinne  główr- 
n ie  z p u n k tu  w idzenia s tosunku  dziecka do rodziców , 
to szkoła adlerowrska pośw ięciła w iele uw agi w za je 
m nem u stosunkow i rodzeństw a, analizu jąc tzw;. kon-

1) Porównaj: S. Freud, Das Ich und das Hs. Wien, Psycho
analytischer Verlag, oraz' Gustaw Bychowski, Psychoanaliza. 
Lwów-W arszawa 1928, str. 111 i nast.



stelację ro d z in n ą 1). P odobnie jak  psychoanalitycy , 
szkoła A dlera zw raca uw agę n a  u jem ną stronę  sto
sunków', zachodzących pom iędzy rodzeństw em . P o d 
k reśla  ona, iż dzieci w ychow yw ane w tej sam ej ro 
dzinie m uszą w alczyć o zdobycie odpow iedniej po 
zycji we w zajem nym  stosunku  oraz w stosunku  do 
rodziców. A kcentuje ona słusznie, iż, z czego tak czę
sto nie zdają  sobie spraw }' rodzice, dziecko starsze 
przeżyw a tragedię w chw ili, gdy względy rodziców' 
przenoszą się całkow icie lub częściowo z jego osoby 
na osobę m łodszego b ra ta  czy siostry. O bserw acja 
dzieci u jaw n ia  liczne objawry niechęci dzieci s ta r 
szych do m łodszych, n iedw uznacznej zazdrości, w y
tw arzającej się w tej s y tu a c j i ,^  naw et usjłow anie 
pozbycia się „ ry w ala“. Dziecko starsze używ a wtedy 
w szelkich sposobów , by zw rócić n a  s ieb ie , z po 
w rotem  uwagę rodziców , stosu jąc już to tak tykę po
zyskania w spółczucia (cho roba), już to tak tykę p rze
kory  i agresji. W ytw arza się w ten  sposób u dziecka 
pew'ien „styl życiow y“, którego ślady u trzy m u ją  się 
n a  trw ałe. '

Szkoła adler^owska sądzi, iż już sam  fakt, że 
dziecko w danej rodzin ie  je st najstarsze , najm łodsze i 
lub średnie, p redestynu je  je  do w yrob ien ia  w sobie 
pew nych sw oistych cech ch arak te ru . N ajstarsze  dziec
ko dojrzew 'a stosunkow'o prędzej, a przechodząc 
rych ło  do ro li „starszego“ w'obec m łodszego ro dzeń 

i

*) Porów naj: Alinę Furtmüller, Der Kampf der Geschwister, 
w dziele zbiorowym  Heilen und Bilden, München 1928, oraz 
Erwin Wexberg, Individualpsychologie. Leipzig 1931,' str. 149
i nast. W języku polskim: E. Markinówna, Psychologia indy
widualna Adlera i jej znaczenie pedagogiczne. W arszawa 1935.
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stw a, rozw ija  w  sobie w cześnie poczucie odpow ie
dzialności. Budzi się w nim  dalej zam iłow anie p o 
rządku  i obow iązkow ości. U siłuje ono m ianow icie 
być p rzyk ładem  d la  m łodszego rodzeństw a i w yrobić 
sobie u  niego au tory tet. Zachodzi jednak  zdaniem  
W ękberga niebezpieczeństw o, iż przew aga nad  m łod
szym i w yrodzi się u starszego w ty raństw o. W la tach  
d o jrza łych  z dzieci tak ich  w y rasta ją  ludzie au tory- 
tatyw ni, k tó rzy  w szystko „najlep iej w iedzą i 'najlepiej 
p o tra fią “. Dziecko najm łodsze znajdu je  się począt
kowo w sy tuacji bardzo  trudnej, będąc bezbronnym  
w obec starszego rodzeństw a. Poczucie, iż jest n a j
m niejsze i najsłabsze, p rzygnia ta  je i rob i nadw rażli
wym na wszelkie rzeczyw iste czy też rzekom e objaw y 
upośledzan ia  go. D rogą k on tras tu  w zm aga się p ra 
gnienie m ocy a rów nolegle z tym  sk łonność do p rze
kory  i buntu . Toteż w łaśnie z dzieci najm łodszych  
w y rasta ją  — zdaniem  adlerow ców  — rew olucjoniści, 
a także pieniacze. W przeciw ieństw ie do najstarszego  
i najm łodszego, dziecko średn ie pozostaje więcej 
w cieniu, m niej na  nie zw raca się uwagę, co pow o
du je  u niego zniechęcenie a w  dalszej konsekw encji 
b ierną, n ieśm iałą  a n iekiedy także n ieudo lną  postaw ę 
życiową. W sw oistej sy tuacji znajdu je  się dziecko je 
dyne, zm uszone przystaw ać ciągle ze starszym i i o ta 
czane zazwyczaj p rzesadną  opieką i pom ocą z ich 
strony. Stąd łatw o pow staje  n iezaradność życiowa, 
sk łonność do ciągłego oglądania się na  pom oc d ru 
gich i b ra k  inicjatyw y.

Poglądy przedstaw icieli psychologu indyw idual
nej dotyczące wrp ływ u konstelacji rodzinnej n a  ro z
wój osobow ości zaw iera ją  w sobie n iew ątp liw ie wiele
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praw dy, jakko lw iek  m a ją  one c h a ra k te r  zbyt schem a
tyczny i zbyt pospiesznie uogóln iają  pew ne tak ty  
zresztą trafn ie  zaobserw ow ane. Jest w każdym  razie  
rzeczą niew ątpliw ą, że w pływ y w ychow aw cze w ro 
dzinie u k ład a ją  się różn ie  w zależności od ilości 
dzieci i od w zajem nego stosunku  ich  wieku. W iększa 
ilość po tom stw a zm usza p rzede w szystkim  rodziców  
do w ydatniejszego dzielenia sw oich uczuć pom iędzy 
poszczególne dzieci, co odsuw a niebezpieczeństw o 
krępow an ia  indyw idualności dziecka p rzesad n ą  opie
ką. Z tego pow odu dzieci pochodzące ż ro d z in 'l ic z 
niejszych w ykazują, jak  to stw ierdza obserwacja- p o 
toczna, w iększą sam odzielność w życiu, aniżeli dzieci 
jedyne.

A dler p odk reśla  nieco jed n o stro n n ie  czynniki 
dyssym ilacyjne, działające p rzy  w zajem nym  w pły
w ie rodzeństw a o raz  p rzy  w pływ ie rodziców  n a ' 
dzieci, podczas gdy obok nich dzia ła ją  w nie 
m niejszym  stopn iu  czynniki asym ilacji i zbliżenia. 
R odzina jest głównym, przedstaw icielem  swoistego 
typu organizacji społecznej, tzw. w spólnoty  w p rze
ciw ieństw ie db różnego ro d za ju  in n y ch  zrzeszeń, 
m a jący ch , c h a ra k te r  „stow arzyszen ia“. D la pew 
nych stow arzyszeń  np. takich, jak im i początkow o są . 
klasy szkolne, je st w spólno tą  rodzinna ideałem , do 
którego o rgan izacja  jej u s iłu je  się bliżyć. S tosunek 
oparty  nie n a  w ym iennych usługach , lecz n a  pośw ię
ceniu jednych  d la  d rug ich  je st tym  w ażnym  stosun
kiem społecznym , k tó r y , ku ltyw ow any  je st p rzede 
w szystkim  w ‘życiu rodzinnym  i z k tó rym  dziecko na  
tym  w łaśnie teren ie  po raz  p ierw szy  styka' się i p rzy 
zw yczaja się do niego. A jakko lw iek  z początku
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je st. ono tego stosunku  członem  raczej b iernym , ko
rzysta jąc  ze zdolności pośw ięcania się rodziców, to 
n iew ątpliw ie pam ięć przeżyć n a  tle tego stosunku 
staje  sie bodźcem  dla ak tyw ow ania zdolności pośw ię
cenia się w la tach  dojrzałych . Toteż, jakkolw iek 
w przeciw ieństw ie do w ychow ania szkolnego, , po 
siada w ychow anie dom ow e ciągle jeszcze ch a ra k te r 
poniekąd  am atorsk i, przypadkow y, uw arunkow any  
d o b rą  w olą rodziców ; nie o p a rtą  zazwyczaj o odpo
w iednią w iedzę i wyszkolenie, w pływ  jego n a  ukszta ł
tow anie się psychik i jest p raw dopodobn ie  bez porów 
n an ia  donioślejszy aniżeli w pływ  szkoły. N iestety jed 
nak, jak  to już zaznaczyliśm y, m ów iąc o m etodach 
psychologii w ychow aw czej, n ie, posiadam y do tych
czas środków , k tó re  by głębokość tego w pływ u p o tra 
fiły dokładniej zmierzj-ć.

O kres do jrzew an ia  p rzynosi ze sobą kryzys ży- • 
cia rodzinnego i p rzygotow uje osłabienie względnie 
zanik w pływ ów  w ychow aw czych rodziców  na po
tom stwo. W  świecie zw ierzęcym  obserw uje się u ro 
dziców  tendencję do odłączenia się od dzieci z chw ilą, 
gdy one nie p o trzebu ją  ju ż  ich opieki. T endencja  
ta objaw ia się w czynnościach takich np. jak  odpę
dzanie m łodych czy n ie w puszczanie ich  do gniazda. 
W ro d za ju  ludzkim  taką tendencję  do „em ancypow a- 
n ia  się“ spotykam y w yraźniej u do rasta jących  dzieci 
w slosunku  do rodziców . W chodzą tu w grę zjaw i
ska znane dobrze .psychologii rozw ojow ej. Początek 
okresu  dojrzew ania, tzw. p rzedpokw itanie, byw a n a 
zyw ane niekiedy także okresem  p rzeko ry  ze względu 
na w ystępujące w tedy objaw y opozycji w stosunku 
do starszych . P rz e k o ra  ta je s t w yrazem  dążenia do



uniezależnien ia się od au to ry te tu  starszych  i zape
w nienia sobie sw obody postępow ania  w edług w ła 
snej woli. D ążenie dó sam odzielności obejm uje ró w 
nież stosunek  do rodziców . Z jaw ia się w tedy niechęć 
do słuchan ia  czyichkolw iek rozkazów  i tendencja  do 
p rzeciw staw ian ia  w łasnej opin ii opiniom  osób d ru 
gich. To pogłębiające się w raz z postępem  dojrzew a- ' 
n ia  uniezależnianie się od starszych  w  ogóle a od ro 
dziców  w szczególności zna jdu je  w ażną podstaw ę n ie  
tylko w uśw iadam ian iu  się indyw idualności w łasnej 
i jej sw oistych po trzeb  i dążeń, lecz także w  ro sn ą 
cej zdolności poznaw an ia  i oceny psychik i d rug ich  
osób i to także osób do jrzałych . R ozw iew ają się 
w skutek tego często resztk i n im bu, k tó rym  byw ają  
o taczane postacie  rodziców  w oczach d o rasta jących  
dzieci i zac iera  się dzielący ich  dystans.

D ojrzew anie w  sferze płciow ej sk łan ia  do szuka
n ia obiektu  afek tu  pozą kołem  rodziny  i uw olnienia 
się przez to jeszcze bardzie j od je j w pływ ów.

Wprawdzie, jak twierdzi szkoła freudowska, kom
pleks Edypa (a analogicznie kompleks Elektry) wchodzi 
w chwili, gdy zaczynają budzić się pragnienia płciowe, 
w stan przejściowego ożywienia, ale ogólna emancypa
cyjna postawa dojrzewającego w  stosunku do rodziny 
prowadzi do ponownego przezwyciężenia go i uwol- 
niania się syna przy wyborze przedmiotu miłości płcio
wej od „imago“ matki. Również charakterystyczna dla 
pokwitająeych adoracja szuka sobie, jak wiemy, chętnie 
przedmiotu wśród osób obcych, stojących poza rodzin
nym kołem, a pociągających perspektywą nowych, nie- 
doznanych jeszcze przeżyć.

Przez pew ne przesilen ie  przechodzi w okresie d o j
rzew an ia  stosunek  syna n ie tylko do m atki, ale także
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do o jca (a analogicznie dzieje się także z córką). 
S tosunek syna do ojca m iew a od wczesnego dzieciń
stw a c h a ra k te r  bardzie j am biw alentny , aniżeli stosu
nek  do m atk i (jak  to w ynika ze s tru k tu ry  kom pleksu 
E dypa). Ojciec byw a d la  syna przedm iotem  respek tu , 
n ie wolnego od obaw y, w zorem , k tóry  usiłu je  się n a 
śladow ać, k tó rem u jednak  pragn ie  się także dorów - 

% nać  a naw et przew yższyć go. W zw iązku z tym  wiek 
do jrzew an ia  p rzynosi ze sobą m niej lub więcej w y
raźn ą  tendencję  do „zm ierzenia się“ z ojcem, do w y
p róbow an ia  w  stosunku  do niego w łasnych sił. To- 
tgż tam , gdzie ojciec n ie chce rezygnow ać stopniow o 
z absolu tnej w ładzy nad  synem , przychodzi w w ieku 
do jrzew an ia  często do w yraźnego konflik tu  p o 
m iędzy n im i i analogicznie m iędzy m atką  i córką. 
Z arysow uje się w  ten sposób to, co przeniesione na  
szerszy teren , nosi nazw ę „w alki poko leń“. To „psy
chiczne odłączenie“ m łodzieży dojrzew ającej od ro 
dziców  m a z w ychow aw czego p u n k tu  w idzenia nie 
tylko to znaczenie, iż um ożliw ia sw obodniejsze kształ
tow anie się indyw idualnych  cech m łodych osobni- _ 
ków  w  ich odrębności od osobow ości rodziców , lecz 
u w aln ia  zarazem  znaczną część energii psychicznej 

, zaabsorbow anej w  życiu rodzinnym , da jąc  jej m oż
ność zaangażow ania się czy to w szkole, czy to 
w  szerszym  środow isku społecznym .
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B. Szkoła jako instytucja wychowawcza.

PSYCHOLOGIA PROGRAMU SZKOLNEGO 
I METOD NAUCZANIA

1. Zasady doboru treści program u.

a) O g ó l n e  u w a g i  o r o l i  c z y n n i k a  p s y c h o 
l o g i c z n e g o  w  b u d o w i e  p r o g r a m u .

Systematyczne opracowanie psychicznej struktury 
wychowania szkolnego wymagałoby w pierwszej linii 
omówienia psychologicznych podstaw organizacji szkol
nictwa na jego różnych szczeblach a więc nie tylko 
ustroju szkół różnego typu ale także zwierzchnictwa 
szkolnego i administracji szkolnej (struktura gron na
uczycielskich, kierownictwo szkoły, czynności wizytator- 
skie itd.). Poniew,aż jednak badania o charakterze w y
raźnie psychologicznym są w  tym zakresie jeszcze bar
dzo szczupłe, przeto, aby nie rozszerzać zbytnio rozmiaru 
książki, ograniczymy się tu tylko do pewnych zagadnień 
życia szkolnego, psychologicznie stosunkowa najlepiej 
prześwietlonych. Zaczniemy od psychologicznych pod
staw programów szkolnych.

\ .

U łożenie p ro g ram u  nauczan ia  i w ychow ania 
(w  węższym  ujęciu) d la  szkoły pew nego typu  n ie jest 
zadaniem , którego rozw iązan ie  należałoby  do kom pe
tencji i obow iązków  psychologii w ogóle a psycho lo 
gii pedagogicznej w szczególności Zasadnicze lin ie 
p ro g ram u  m uszą b yć  w ytyczone przez pedagogów, 
k tórzy znow u n ie rozw iązu ją  tego zagadn ien ia zu-
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pełn ie sam i, lecz, o trzym ują  w skazów ki z różnych  
źródeł. Jednakow oż, tw orząc p rog ram , pedagogow ie 
nie m ogą nie odw ołać się m iędzy in n y m i także do tej 
pom ocy, k tórej im  m oże udzielić psychologia. P ro 
gram  uk ład an y  przez pedagogów  pow inien m ianow i
cie p rzejść  przez pew ien f iltr  psychologiczny, k tó ry  
dotyczyłby zarów no treści,, jako  też m etod nauczan ia  
i w ychow ania. W skazów ki, k tó rych  m oże udzielić 
psychologia au to rom  p rog ram u , m a ją  w dużym  sto
pniu  c h a ra k te r  negatyw ny, ogran iczający ; ich b rzm ie
nie posiada c h a ra k te r raczej „ fo rm alny“ niż ja- 
kościowjp Psycholog jest na  podstaw ie swej w ie
dzy o rozw oju  psychik i dziecka kom petentny  np. 
do zw rócenia pedagogow i uwagi, iż pew ien m ateria ł, 
k tó ry  pedagog chciałby  w prow adzić w p rog ram  p rze
znaczony n a  dany  wiek uczniów, p rzerasta  zakres 
zdolności psychicznych  m łodzieży w tym  w łaśnie 
w ieku, w zględnie n ie odpow iada jej za in teresow a
niom . W yznaczenie pew nych działów  danego p rzed 
m iotu  szkolnego n a  poszczegó lne 'la ta  nauczan ia  jest 
zatem  czymś, co nie m oże się dokonać w sposób r a 
cjonalny  bez uw zględnienia w ym agań psychologicz
nych. Może .dale j psycłiolog, s ta jąc  n a  punkcie  w i
dzenia higieny psychicznej, konstatow ać, ij, p ro 
gram  przeznaczony n a  dany  okres n ie jest w praw 
dzie jakościow o zbyt tru d n y , że je st jednak  zbyt ob- 

' fity, „p rze ładow any“ w stosunku  do pojem ności p sy
chicznej ucznia w  danej fazie rozw ojow ej. Zastrze
żenia psychologa dotyczyć też m ogą p roponow anych  
m etod nauczan ia  w zględnie w ychow ania. Psycholog 
m oże w ypow iedzieć opinię, iż pew na m etoda p ro 
p onow ana w  p rog ram ie  odw ołuje  się do tak ich  funk-
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cji psychicznych, k tó re  w  danym  okresie n ie są je 
szcze n a  tyle dojrzałe, ażeby stosow anie tej m etody 
nie n a tra fiło  n a  w iększe trudności.

R ola psychologii p rzy  tw orzeniu  p ro g ram u  nie 
ogranicza się jednak  do sam ej tylko selekcji i ch ro 
nologicznego po rządkow an ia  m a te ria łu  p ro p o n o w a
nego przez pedagogów. Jeżeli d ana  in sty tuc ja  w y
chow aw cza, n a  p rzyk ład  szkoła pow szechna, czy też 
średn ia , chce stw orzyć p rogram , k tó ry  obejm ow ałby 
całokształt w ychow ania m łodzieży w danyń. okresie 
rozw ojow ym , to zadan ie psychologii m oże być je 
szcze szersze. O na w skazuje n a  to, iż w danym  o k re
sie te  a n ie inne  w łaśn ie  funkcje  psychiczne, in 
stynkty, popędy i zain teresow an ia  przychodzą do 
głosu i opanow ują  psychikę, dom agając się w yłado
w an ia  i zaspokojenia. P ro g ram  w ychow aw czy z góry 
już w obec tego -projektow any m usi być lak, ażeby te 
po trzeby psychiczne zostały  uw zględnione w należy
tej m ierze i w e w łaściw ym  m om encie.

T ak  zatem  w idealnych  w aru n k ach  uk ład an ia  
p ro g ram u  szkolnego uw zględnienie w ym agań psycho
logicznych pow inno się dokonyw ać n ie jako  w dw óch 
etapach. E tap  pierw szy, k tó ry  m ożna nazw ać psy
chologiczną podbudow ą p ro g ram u  szkolnego, to zo
rien tow an ie  się co do tych  tendencyj psychicznych, 
k tó re  w  poszczególnych fazach rozw oju  w ysuw ają 
się n a  p ierw szy  p lan  i k tó rym i w ychow anie in te
gralne  m usi się zaopiekow ać, zasp ak a ja jąc  je, rozw i
ja jąc , czy też p rze tw arza jąc  je  na  p rzyk ład  w drodze 
sublim acji. A następn ie, k iedy już usta lone zostaną 
ogólne lin ie p rogram u, zgodnie z w ym aganiam i rze
czow ym i i po trzebam i psychicznym i, pow inna p rzy jść
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kon tro la  poszczególnych jego jednostek  z p u nk tu  w i
dzenia ich dostosow ania do stopn ia rozw oju  uzdol
nień  i zain teresow ań.

Jednakow oż te dw a etapy, jakkolw iek  ła tw o p rze
ciw staw ić je  śobie z logicznego p u nk tu  w idzenia, nie 
tak łatw o m ogą być oddzielone w konkretnym  w y
konaniu. R am y psychologiczne, k tó rych  może d o s ta r
czyć psychologia au to rom  program u, jako  coś, co m a 
być w ypełn ione konkretnym  m ateria łem  dydaktycz
nym  czy w ychow aw czym , m uszą mieć, p rzynajm niej 
przy obecnym  stan ic w iedzy psychologicznej, c h a ra k 
te r bardzo  ogólnikowy. A utor p rogram u, k tó ry  by tu 
oczekiw ał jak ichś  w skazań szczegółowych, w yznacza
jących  w yraźnie  rodzaj treści stosow nej do w ypełnie
n ia ow ych ram , m usia łby  doznać rozczarow ania. 
K iedy np. psycholog skonstatu je, że in stynk t płciow y 
budzi się u m łodzieży w w yraźniejszy sposób w tym  
a w tym  w ieku i że pow oduje w tedy specyficzny ro 
dzaj ciekaw ości, k tó ra  szuka zaspokojenia, to jest to 
oczywiście fakt, k tó ry  nie pow inien  zostać bez 
w pływ u n a  ułożenie p ro g ram u  szkolnego d la m ło
dzieży w tym  w łaśnie okresie. A utor p ro g ram u  m usi 
się w ięc liczyć z tj'm , co m u m ówi psycholog; ale 
z tego, że w iem y, iż dany  popęd daje w pew nym  m o
m encie znać o sobie, nie w ynika jeszcze zupełnie, 
w jak ich  g ran icach  i w  jak i sposób p rog ram  w ycho
w awczy m oże i pow inien zadość uczynić tem u po
pędowi.

Toteż bardzie j rea ln ą  będzie pom oc, k tó rą  psycho- 
gia m oże dać tw órcom  p ro g ram u  w  etapie drugim , 
w t3nn m ianow icie, kiedy istn ie ją  już pew ne b a r 
dziej kon k re tn e  p ropozycje  m ate ria łu  program ow ego
Baley : Psychologia wychowawcza. 32
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o p a rte  n a  p rzyk ład  n a  zasadzie „użyteczności społecz
n e j“ i gdy idzie z kolei o czasow y rozk ład  tego m a
te ria łu  oraz o dobó r odpow iednich m etod.

T rzeba jednak  pam iętać, iż naw et m a jąc  przed  
sobą p e w ie n : konk re tny  m ateria ł, psycholog często 
n ie będzie m ógł rozstrzygnąć n a  poczekaniu, jak i jego 

•rozkład, z psychologicznego p u n k tu  w idzenia, jest 
najw łaściw szy. N ierzadko będzie rzeczą niezbędną, 
celeni w ydan ia um otyw ow anej opinii, p rzeprow adze
nie ad hoc osobnych badań , k tó re  m ogą zab rać  dużo 
czasu. D odać jnszcze trzeba, iż psycholog tak  długo 
będzie się znajdow ał w tru d n y m  położeniu, gdy za
żąda ją  od niego w skazów ek w  sp raw ie  u k ład an ia  
program ów , jak  długo nie śledzi sam  przebiegu ich 
realizacji. B adanie toku p racy  szkolnej dokonującej 
się w edług pewnego p rogram u, stanow i nieodzow ne 
źródło  doświadczeń, k tó re należy później w ykorzystać 
przy jego zm ianie.

Po tych ogólnych rozw ażaniach  przejdziem y do 
kilku bardziej szczegółowych uwag, dotyczących tre 
ści p rogram ów  szkolnych, a następn ie  m etod.

b) O z a s a d z i e ,  u ż y t e c z n o ś c i  s p o ł e c z n e j .

T reść  p rogram ów  szkolnych przez długie czasy 
u trzym ać się m oże n a  zasadzie tradycji. D opiero  
od n iedaw na z jaw ia ją  się usiłow an ia  oparcia  p ro 
g ram u  szkolnego n a  ścisłych, rac jo n a ln y ch  zasa
dach. Jed n ą  ta k ą  zasadą, k tó ra  obecnie, zw łaszcza 
am erykańsk ie , szkolnictw o w ysuw a n a  pierw szy p lan , 
to w spom niana już zasada „użyteczności społecz-



n e j“ . Mówi ona, iż ucznia-w ychow anka zaopatrzyć 
należy w  ta k ą  w iedzę oraz w te um iejętności, k tó re  
po trzebne m u  będą jako  członkow i społeczeństw a 
w zględnie obyw atelow i państw a. To jest zasada, na  
podstaw ie k tórej u s iłu ją  oprzeć p ro g ram  szkolny au 
torzy tacy ja k  W. W. C h a r te rs 1), B obbitt F . 2), H a
ra p  PI.3) i inni. Poniew aż n ie jest to zasada psycho
logiczna, przeto  n ie m am y obow iązku zajm ow ać się 
n ią  bliżej n a  tym  m iejscu. W ym ienim y jednak  n ie
k tó re  u siłow an ia  realizac ji lej zasady jako  p rzyk ład  
p rób  o parc ia  budow y p ro g ram u  n a  ścisłych, n au k o 
w ych podstaw ach. I tak  G. M. W ilso n 4) zb ierał p rzy  
pom ocy odpow iedniego kw estionariusza, zw róco
nego do przedstaw icieli różnych  zaw odów , dane ty 
czące się ro d za ju  i zak resu  działań  m atem atycznych,

; k tó re  są im  rzeczyw iście po trzebne p rzy  p racy  za
wodow ej, ażeby n a  tej podstaw ie ułożyć rac jo n a ln y  
p rog ram  ary tm etyk i w szkołaćh. O kazało się bowiem , 
iż często w szkole zużyw a się energię dzieci n a  naukę 
tak ich  dz ia łań  m atem atycznych  i rozw iązyw anie ta 
kich zagadnień, k tó re  później w życiu nie zn a jd u ją  
żadnego zastosow ania.

W ychodząc z analogicznej zasady A v res5) zbadał 
dw a tysiące listów  p isanych  przez ludzi do jrza łych

ł ) W. W. Charters, The Teaching of Ideals. New York 1929. 
tenże „Curriculum Construction, New York 1923.

sj Franklin Bobbitt, How to Make a Curriculum. Boston 1924.
3) Henry Harap, The Technique o f Curriculum Making. 

New York "l934
*) G. M. Wilson, A Survey o f the Social and Business Usage  ̂

of Arithmetic. New York 1919.
5) L. P. Ayres, The Spelling Vocabularies o f Personal and 

Business Letters. N ew  York, Russel Sage Foundation.
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różnych  zaw odów , w yliczając, k tó re  słow a pow ta
rza ją  się tam  często, a k tó re  tylko bardzo  rzadko. 
W ten sposób s ta ra  się on uzyskać rac jo n a ln ą  p o d 
staw ę do u łożenia p ro g ram u  n au k i o rtografii, k tó ry  
pow inien  jego zdaniem  obejm ow ać t}rlko słow a fak 
tycznie będące w pisem nym  użytku i k łaść główny 
nacisk  n a  te z nich, k tó re przychodzą najczęściej

A nalogiczna zasada w yboru  m oże być stosow ana 
lakże w odniesieniu  do cech ch arak te ru , klói*ych ro z
w ijan ie m a w ejść w  p rog ram  szkolny. I tak  w zn a
nym  nam  już p rog ram ie  kształcenie ch arak te ru , za
in icjow anym  w  A m eryce w S tephens College i kie
row anym  przez C h a r te rsa 1), p rzeznaczono do u ra 
b ian ia  te tylko cechy, co do k tó rych  kolegium  n a 
uczycielskie n ab ra ło  p rzekonan ia , że je  w łaśn ie po 
siąść pow inien  p rzede w szystkim  absolw ent owego 
College, aby być dobrym  obyw atelem  państw a.

c) O z a s a d z i e  k s z t a ł c e n i a  f o r m a l n e g o .

O bok zasady użyteczności społecznej byw a dysku
tow ana jako  podstaw a d o b o ru  treśc i p ro g ram u  za
sada  kształcenia „fo rm alnego“. W edług lej zasady p rz y 
najm niej pew na część treści p ro g ram u  pow inna  być 
dob ie ran a  n ie w tym  celu, ażeby dać uczniow i jak ąś  
ko n k re tn ą  wiedzę, lecz, by  pow iększyć sp raw ność 
jego um ysłu  w ogóle, by  w yćw iczyć i rozw inąć 
w ażne funkcje  psychiczne. K iedyś uczenie łaciny

‘) Program ten podany jest w cytowanej książce Chartersa 
pt. The Teaching o f Ideals, a z jego zasad zdawaliśm y sprawę 
na str. 275.



i greki w  szkołach średn ich  m otyw ow ano tą w łaśnie 
zasadą. Analogiczne znaczenie m iałaby  m ieć także 
nauka  m atem atyki. D yscypliny te p o siadają  rzekom o 
spec ja lną  w łaściw ość kształcenia um ysłu.

W iem y już, iż zasada form alnego kształcenia do 
czekała się w ostatn ich  czadach ostrej k ry tyk i i zo
sta ła  w  ogóle podw ażona. S praw ę tę poruszaliśm y, 
om aw iając zagadnienie „generalizacji“ uczenia się 
i ćwiczenia. Skoro żadna n au k a  n ie posiada specjalnej 
w łaściw ości ćw iczenia um ysłu  „w ogóle“, to żadna 
nie m oże też z tego w yłącznie ty tu łu  znajdow ać m iej
sca w program ie. D obór przedm iotów  m usi się zatem  
dokonyw ać głów nie n a  zasadzie doniosłości sam ej 
treści, k tó re  one w prow adzają  w um ysł ucznia. Że 
jednak  w pew nych, jakkolw iek  ciasnych, granicach, 
także zasada w yrab ian ia  spraw ności um ysłow ej, 
a w ięc kształcenia „fo rm alnego“ m oże i pow inna być 
w zięta pod uw agę p rzy  uk ładan iu  program ów , to 
rów nież w ynika z tego, co w idzieliśm y przy om aw ia
niu  p raw  generalizacji w ychow aw czej; a m ianow icie, 
iż m im o w szystko dokonuje się ona, chociaż tylko 
w w ąskim  zakresie. T rzeba  jeszcze dodać, iż dyskusji 
dotyczącej kształcenia form alnego nie m ożna w tej 
chw ili uw ażać za ostatecznie ukończoną.

d) - Z a s a d a  u w z g l ę d n i e n i a  s t o p n i a  t r u d 
n o ś c i ,  z a i n t e r e s o w a ń  i .  o d p o w i e d n i e g o  

m o m e n t u  r o z w o j o w e g o .

Zaznaczyliśm y już, że w  odniesien iu  do m ate riah i 
p rogram u, zestaw ionego n a  zasadach  pozapsycholo- 
gicznych, ro la  psychologa m a c h a ra k te r przede

ZASADY DOBORU T R E Ś C I PROGRAM U 5 0 1
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w szystkim  porządkujący . P sychologia pom aga w  ro 
zm ieszczeniu poszczególnych fragm entów  m a te ria łu  
na  różne stopnie nauczan ia ; p ilnuje , ażeby p ro p o n o 
w any m a te ria ł by ł odpow iedni d la  danego w ieku ze 
względu na  stopień  swej trudności. P rzyk ładem  p racy  
n ad  p rogram am i, idącej w tym  w łaśnie k ierunku , 
są b adan ia  „K om isji S iedm iu“ prow adzone pod p rze
w odnictw em  C arletona W asbu rne’a, ^dotyczące kw e
stii „jaki m a być w iek um ysłow y dziecka i jak ie  
jego up rzedn ie  przygotow anie, by  m ogło opanow ać 
należycie i za trzym ać w pam ięci każde kole jne s ta 
dium  kur:,u a ry tm ety k i“ 1). D la poszczególnych jed 
nostek ku rsu  ary tm etyk i usiłow ano usta lić  z jednej 
s tro n y  m in im um  poziom u um ysłow ego, n a  k tórym  
jednostka  ta  w ogóle m oże być przedm iotem  n aucza
nia, a następn ie  poziom  d la  p rzysw ojen ia  tej je d 
nostki na jb ard z ie j odpow iedni, tak i zatem , od którego, 
idąc w górę w ieku, n ie zyskuje się ju ż  n ic n a  czasie 
po trzebnym  do trw ałego przysw ojen ia  sobie danego 
m ateria łu .

To liczenie się z poziom em  rozw oju  um ysłow ego 
ucznia p rzy  w yznaczaniu  m u  pew nych jednostek  p ro 
gram u n a  określone la ta, m oże m ieć inny  jeszcze 
sens aniżeli sam o tylko w yszukanie m om entu  cza
sowego, w k tó rym  trudność  opanow an ia  danej jed 
nostk i n ie jest zby t w ielka. M ianow icie m ożna m yśleć 
nie tylko o tym , co uczeń w pew nych la tach  po trafi, 
ale co leży ponad to  na  lin ii jego n a tu ra lnego  rozw oju  
um ysłow ego. P rzyk ładem  stosow ania się do tego

') Carleton Washburne, Przystosowanie szkoły do dziecka 
(przekład J. Prechnera). W arszawa 1934, str. 55.
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punktu  w idzen ia-m ogą być b ad an ia  W. F. J o n e s a 1) 
dotyczące w łaściw ego m a te ria łu  z o rtografii, k tóry  
uczniow ie pow inni opanow yw ać w poszczególnych 
stad iach  nauk i szkolnej. Z bierał on  m ianow icie w y
razy, k tó rym i dzieci posługu ją  się faktycznie n a  ró ż
nych  stopn iach  wieku, sądząc, iż ortograficznem u 
opanow aniu  na  poziom ie danego w ieku pow inny ułec 
głów nie te słow a, k tórym i dziecko istotnie \v tych 
la tach  w piśm ie operuje.

D alszym  w yrazem  usiłow ań dostosow ania się przy 
doborze i, porządkow an iu  treści p ro g ram u  do psy 
chiki jest uw zględnianie „za in teresow ań“ uczniów. 
Idzie zatem  o to, ażeb}’ uczeń n ie tylko zdolny był 
do w chłonięcia pew nej części m ateria łu , lecz by  czy
nił to chętnie. W yznaczenie m a teria łu  n a  dany wiek 
m a zatem  tu  spotkać się ze spontan iczną po trzebą 
psychik i ucznia.

P rzyk ładem  dążeń idących w tym  k ie runku  po
służyć m ogą liczne badania, dotyczące zain teresow ań  
m łodzieży lek tu rą  i film am i, a ostatn io  także audy
cjam i radiow ym i. W badan iach  tych usta la  się, jak i 
typ  książek (czy film ów ) najbardzie j in teresu je  
m łodzież w danym  wieku, w tym  celu oczywiście, 
ażeby później w  p rog ram ach  zastosow ać do tych d a
nych  p rzydział lek tu ry  n a  poszczególne lata. B adania 
tego ro d za ju  p rzeprow adzało  bardzo  w ielu autorów . 
Z am erykańsk ich  w ym ienim y tu  W asburne’a 2)

1) W. F. Jones, Concrete Investigation o f the Material of 
English Spelling. Vermilion 1914.

2) C. Washburne i M. Vogel, What children like to read. 
New York 1926.
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i T e rm a n a 1). Z niem ieckich A. R u m p fa 2). B adan ia 
tego rodzaju  prow adzono  także w  Polsce (Potw o- 
row sk a-D m o ch o w sk a , S tudium  P racy  O światow ej 
W szechnicy W olnej w  W arszaw ie pod kierow nictw em  
R adlińskiej, Zakład Psychologii W y cli o w a w cz ej U n i
w ersy tetu  J. P. w W arszaw ie i in n .) 3). D la p rzyk ładu  
przytoczym y tabelę  zain teresow ań  lek tu rą  m łodzieży 
w  la tach  od 9 do 16 w edług R um pfa (zob. str. 505).

Rzecz zrozum iała, że jakkolw iek  za in te reso w an ie ' 
film am i op ie ra  się częściowo n a  innych  źród łach  an i
żeli za in teresow anie lek tu rą  (po rów naj str. 4 6 4 in a s t) . 
m im o to jednak , gdy idzie o tem aty , film  i książka 
m ogą m ieć duże pokrew ieństw o. W ynika to cho
ciażby z tego, iż często spotykam y się ze sfil
m ow aniem  pew nego u tw oru  literackiego. Nie bę
dzie w obec tego rzeczą dziw ną, iż rozw ój za in tereso 
w ań film am i pok ryw a się, jak  w skazu ją  n a  to do 
tychczasow e badan ia , w  pew nych gran icach  z rozw o
jem  zain teresow ań  rodzajam i lek tury .

Pewne pokrewieństwo z postulatem uwzględniania 
przy nauce zainteresowań uczniów posiada wysunięte 
przez Claparćde’a hasło kształcenia „pociągającego“

1) L. Terman i M. Lima, Childrens reading. A guide for pa- 
rents and leachers. New  York 1925.

2) A. Rumpf, Kind und Buch, 1928. |
3) Radlińska II., Książka wśród ludzi. Warszawa 1929; Wutt- 

kowa J., Czytelnictwo dziecięce w św ietle nowych badań. P olo
nista, 1931; Baley i inni, Opracowanie wyników ankiet doty
czących zainteresowań młodzieży. Polskie Arch. Psych. t. V. 1932, 
oraz Grosglikowa Barbara, Przyczynki do badań czytelnictwa  
dzieci i m łodzieży, tamże t. VI 1933. — Ponadto wymienimy 
jeszcze: Rubakin M., Psichologia czitatiela i knigi. 1929.
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9/10 lat 10/12 lat 12/14 lat 11/16 lat

Ch. 35,0 5,3 1,5 0,9
Dz. 30,8 13,0 5,5 2,5

.......................................Ch. 5,0 1.7 - — —
xvsic î6Ki z o u ra z tta iu i Oz. 7,7 1,6 — —

Specjalne pisma dla Ch. 25.0 22,8 10,6 6,6
młodzieży Dz. 27,0 19,0 11,9 3,5

Opowiadania o losach Ch. 5,0 20,0 17,4 .1,8
chłopców —̂ Dz. — 1,6 1,6 1,0

Opowiadania histo Ch. — 12,2 16,0 17,0
ryczne Oz. - 1,6 1,6 4,0

Ch. 30,0 38,'6 52,3 67,0
n z y g u u y  eg zo iy czu e Dz. — 1,2 2,3 —

Opowiadania o losach Ch. — — — —
dziewcząt Dz. 30,8 61,2 76,0 66,0

Ch. — — 0,7 3,0
Dz. — - — 18,0

Ch. — — 1,5 3,0
Dz. 3,8 — 0,8 4,5

Tabela zainteresowań według Runipfa.

(Liczby tej tabeli zawarte oznaczają procenty dzieci w danych 
latach, dla których wymieniono rodzaje książek stanowią najbardziej 
ulubioną lekturę).

(„funkcjonalnego“). Claparćde’owi idzie jednak nie 
o samą tylko treść nauki, lecz o jej metodę. Uczenie się 
zwłaszcza na stopniu niższym powinno mieć cechy zbli
żone do „zabawy“ i z tego względu posiadać w  stosunku 
do dziecka tę samą atrakcyjną siłę, którą ma dla niego 
zabawa (zobacz Ed. Claparede, Psychologia dziecka 
(przekład Górskiej), str. 356 i nast.).
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T rak tow aliśm y  oddzielnie m om ent tru d n o śc i d a 
nych jednostek  m ate ria łu  program ow ego i rpom ent 
zain teresow ania . W rzeczyw istości trudno  je n ie jed 
no k ro tn ie  od siebie oddzielić. P rzy  poznaw aniu  dziel 
sztuki tyczyć się to będzie na  p rzyk ład  spraw y 
ich form alnej budow y w przeciw staw ieniu  do treści. 
Z rzeczowego p u n k tu  w idzenia nasuw a się. postu la t 
kom pletnego opracow an ia  poszczególnych utw orów  
w chodzących w sk ład  p rogram u, a w ięc ich  genezy, 
treści i form y. Otóż p rzec iw ko . tak iem u system atycz
nem u trak to w an iu  w la tach  nauk i przed  wiekiem 
do jrzew an ia  m ogą b yć  podniesione zastrzeżenia z psy
chologicznego p u nk tu  w idzenia. Psychologia rozw o
jow a w ykazu je m ianow icie, iż dziecko u jaw nia  p o 
czątkow o w odniesieniu  do różnych  dzieł sztuki po 
staw ę „treściow ą“. In te resu je  się ono tym, co dany 
u tw ó r przedstaw ia, m-niej zaś tym, j a k  on to c z y n il). 
B rak  zain teresow an ia  fo rm ą zdaje się tu jed n ak  zbie
gać rów nocześnie z trudnośc ią  jej zrozum ienia. Za
czynając dopiero  od około 17. ro k u  życia okazyw ać 
zain teresow anie fo rm aln ą  s tro n ą  dzieł sztuki, a więc 
kom pozycją, stylem  i td .2), m łodzież w tedy też dopiero  
łatw iej ją  „rozum ie“.

P u n k t w idzenia do jrzałości psychicznej oraz za
in teresow an ia  dom aga się uw zględnienia także w tej 
części p rogram u, k tó ra  staw ia sobie jako  głów ny cel 
rozw ijan ie  cech ch arak te ru . Psychologia rozw ojow a

1) Porównaj Dr W ładysław Szyszkowski, Dydaktyka lite
ratury. Encyklopedia W ychowania t. II. 1935 r.

2) Porównaj Baley Stefan, Psychologia wieku dojrzewania. 
Książnica-Atlas 1932, (wyd. II}, str. 220 i nast.
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w ykazuje, iż „m ora lność“ dziecka przechodzi przez 
szereg etapów , w k tó rych  różni się ona od m oralności 
dojrzałego człowieka. Pew ne cnoty, i ideały, k tó re  
człowiek dorosły  w ysoko ceni, n ie  zn a jd u ją  n a  wcze
snych  stad iach  rozw oju  psychicznego an i zrozum ie
nia, an i też zain teresow ania. Dziecko ja k  gdyby nie 
dostrzega ich jeszcze w tedy i n ie „ im p o n u ją“ m u 
one w c a le1).

W obec tego p ró b a  zaszczepienia i rozw inięcia 
w dziecku czy też w  m łodocianym  pew nej cechy cha
ra k te ru  m usi czekać n a  w łaściw y m om ent psychiczny. 
D ane, k tó rych  psychologia rozw pjow a dostarczyć 
m oże w  tym  względzie już obecnie, są dość szczupłe, 
jednakow oż ożyw ienie bad ań  n a  tym  polu, każe spo
dziew ać się, iż dane te będą szybko w zrastały. 
Jako  pew ien specjalny  ich odcinek m ożna w y
m ienić stud ia  nad  słow nictw em  charaktero logicznym  
dzieci w różnych  la tach  rozw oju. Idzie tu  o to, 
jak ich  term inów  z zakresu  charakterologicznego 
dziecko w pew nych la tach  używ a i jak  rozum ie ich 
sens. N a tej drodze m ożna ustalać dojrzałość 
dzieci do zrozum ienia  pojęć i term inów , k tó re  ew en
tualn ie  m ogłyby być zastosow ane przy  p róbach  u ra 
b ian ia  ich ch arak teru . Z bad ań  takich w ynika m ia
now icie, iż n ie jednokro tn ie  dzieci w  sposób zupeł
nie opaczny in te rp re tu ją  te rm iny  z tego zakresu, k tó
rym i o peru je  przeznaczony dla n ich m ate ria ł p ro 
g ram ow y, (na  p rzyk ład  podręczniki, szkolne)'2).

') Porównaj str. 60.
2) Porównaj Baley, Domański, Szabuniewiczowa. Badania 

nad słownictwem  charakterologicznym dzieci szkól powszéCh- 
nycli. Polskie Archiwum Psychologii, t. VII. 1934.
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2. M otywy psychologiczne w doborze m etod.

D obór m a teria łu  w ypełniającego p rog ram  n a u c z a 
nia i w ychow ania n ie przesądza jeszcze spraw y 
„środków “, „ fo rm “, i „m etod“ 1). N ie będziem y tu 
w chodzili w dyskusje, w jak im  stopn iu  zagadnienie 
form  i m etod należy do zagadnień „p rog ram ow ych“. 
W każdym  razie jest rzeczą n iew ątp liw ą, iż w p ro 
w adzenie w życie p rog ram ów  szkolnych nie da się 
zrealizow ać bez p rzem yślen ia  i p rzygo tow ania także 
tych zagadnień. Do tego w łaśnie chcielibyśm y teraz 
przystąpić. - I

W ysuw ają się tu  dw ie spraw y, m ogące być tra k 
tow ane oddzielnie, jakkolw iek  is tn ie ją  m iędzy nim i 
pow iązania.

'  S p raw a p ierw sza dotyczy postaw y ueznia-w ycho- 
w an k a5/względnie g rupy  w ychow aw czej (n a  p rzyk ład  
k lasy szkolnej), p rzy  p rzysw ajan iu  poszczególnych 
jednostek  p rogram u. D yskusja w  odniesieniu  do za
gadnień z tego te ren u  byw a p row adzona dookoła h a 
seł „ak tyw ności“ w zględnie „b iernośc i“.

Zasadę aktyw ności w nauczan iu  i w ogóle w w y
chow aniu  w ysuw a cały szereg w ychow aw ców  i p sy 
chologów, ja k  np . F e r r ie r e 2), D ew ey 3), D ec ro ty 4),

■) Sprawy te z dydaktycznego a częściowo także z psycholo
gicznego punktu widzenia om awia Kazimierz Sośnicki w arty
kule pt. Dydaktyka ogólna, w  Encyklopedii W ychowania t. II 
1934 r.

2) Ad. Ferrière, L’école active. Genève 1926 (wyd. III).
3) John Dewey, Interest and Effort in Education. Boston

1913; tenże: Szkoła i dziecko (przekład Błeszyńskiej) W arszawa
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S tevenson1), K erschenste iner 2) i inni. H asła, k tó re  
fo rm u łu ją  poszczególni au torzy  oraz term iny , k tó 
rym i się, p rzy  tym  posługują, b rzm ią  nieco różn ie ; 
m yśl zasadnicza zostaje jednak  Laka sam a. Dwie 
kwestie w ym agają tu w yjaśnienia. Jedna  z n ich  do
tyczy py tan ia, co to m a znaczyć — ściśle b io rąc  — 
w ychow anie aktyw ne, a d ruga  spodziew anych zy
sków  aktyw nego uczenia się czy  też w ychow ania 
w p o rów nan iu  z uczeniem  się. „b iernym “.

M ówiąc o aktyw ności ucznia w procesie naucza
nia, jedn i rozum ieją  to w ten sposób, iż żąda ją  an 
gażow ania w uczeniu się całej jego osobow ości a nie 
tylko pew nych jej w arstw . W  tym  sensie w ystępuje 
się przeciw ko w erbalizm ow i nauczan ia  i uczenia się. 
W p racy  ucznia pow inna uczestniczyć, tak się tu 
tw ierdzi, oprócz in telek tu  także sfera  uczuć i woli. 
N iektórzy k ładą przy  tym  specja ln ie nacisk  na sferę 
dzia łan ia  w ychow anka. U czeń-w ychow anek pow inien 
nie tylko w chłan iać coś w siebie drogą rozum ienia 
i zapam iętyw ania, ale rów nocześnie także coś tw o
rzyć, działać, w ykonyw ać. T u  należy hasło  Dewcya 
„uczenia się przez działan ie“ (lea rn ing  by  doing). 
Tu należy da le j kerschenste inerow skie pojęcie „szkody 
p racy “, k tó re uw aża p racę  ręczną za isto tny punk t

1929; tenże: Moje pedagogiczne credo (przekład Pietera), War
szawa (bez daty).

4) Amelia Hamaide, Metoda Decroty (przekład Górskiej), 
W arszawa 1932.

■) John A. Stevenson, Metoda projektów w nauczaniu (przekł. 
Piniów ny), W arszawa 1930.

î )  G. Kerschensteiner, Pojecie szkoły pracy (przekład Jaku
bowskiego), Warszawa (bez daty).



p ro g ram u  wszelkiego nauczania'. T en  sam  sens p o 
siada defin icja  „p ro jek tu “, k tórym  o p eru je  Steven
son: vP ro jek t jest to czynność, m a jąca  źródło  w ja 
kim ś zagadnieniu , w ypełn iana całkowicie, a p rzep ro 
w adzana na  swoim  n a tu ra ln y m  podłożu“. T u  należą 
także postu la ty  szkoły „tw órczej“.

Inni, m ów iąc o aktyw ności ucznia, podk reśla ją  
m ożność rozw inięcia u niego w łasnej in icjatyw y 
oraz zabezpieczenia m u pew nej sam odzielności w jego 
zajęciach.

P rzejdziem y te raz  do argum entów  przytaczanych  
na rzecz owej aktyw ności. U w zględnim y przy  tym  
w ym ieniane tam  m om enty  psychologiczne.

Otóż po p ierw sze zw raca się uw agę na fakt, iż 
zw łaszcza u dzieci m łodszych zachodzi pom iędzy do
znaw aniem , m yśleniem  i działaniem  n a tu ra ln a  łącz
ność i że zatem  ograniczanie zajęć dziecka do pew 
nej tylko sfery  je s t z p u n k tu  w idzenia jego psychik i 
czym ś sztucznym .

Dalej w ym ienia się m om ent zainteresow ania. 
Dziecko in teresu je  tylko to, w czym  m oże się w y
żyć całkowicie. Sam o słuchanie, w zględnie m ów ienie 

też m yślenie, k tó re  n ie  przechodziłoby bezpośred
nio w stadium  działania, w ykonyw ania, n ie zdoła 
dzieci głębiej zaabsorbow ać.

M oment za in teresow ania  byw a podnoszony także 
wtedy, gdy zaleca się ak tyw ność w sensie sam o
dzielności dziecka. Dziecko in teresu je  się żywo przede 
w szystkim  tym , co m oże rob ić  „sam o“.

Podnosi się dalej, iż sk rępow an ie  aktyw ności ucz
nia h am u je  zaw iązki tw órczości o ryginalnej n a  rzecz 
sam ej tylko receptyw ności. y
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D alej byw a w ysuw any argum ent, iż nabyw an ie  
pew nej w iedzy czy też sp raw ności na  d rodze ak tyw 
nej dokonuje się w szybszym  tem pie i daje  trw alsze 
rezu lta ty  aniżeli p rzy  b ie rnym  zachow aniu  się uczą
cego. T w ierdzenie to op ie ra  się częściowo na w yni
kach badań  eksperym entalnych . P rzykładow o wy
m ienim y b ad an ia  G alesa i T ay lo ra  dotyczące uczenia 
się p is a n ia 1). W  b ad an iach  tych jed n a  z g rup  rów no
w ażnych uczyła się p isan ia  w ten sposób, iż przekal- 
kow yw ała litery , d ruga na tom iast p rzerysow yw ała 
litery  z w zoru, nie posługując się jednak  przy  tym  
kalką. O kazało się, iż takie b ie rn e  ry sow an ie  kształtu , 
jak ie  m a m iejsce p rzy  kalkow aniu , daje  rezultaty  
bez p o rów nan ia  gorsze aniżeli odrysow yw anie w zoru, 
w ym agające znacznie w iększej aktyw ności.

Skoro uczenie się, w zględnie w ychow anie, dokonuje 
się w grupie, to w ysunie się oczywiście zagadnienie 
aktyw izacji p racy  całej grupy. Będzie w ięc szło z jed 
nej strony  o  tak ie  m etody dydaktyczne i. w ychow aw 
cze, k tó re  pozw oliłyby b rać  aktyw ny udział w pracy  
w szystkim  członkom  grupy  (a w ięc idzie na  p rzyk ład  
o przezw yciężenie n a  teren ie  szkoły takiej trudności: 
co m a rob ić  reszta  uczniów  w tedy, kiedy "jeden „od
pow iada“ ?) Z drugiej zaś strony  w ysuw a się tru d 
niejsze, zagadnienie w prow adzen ia  tak ich  form  pracy , 

* - k tó re  by były n ie tylko p racą  -wszystkich członków  
w ziętych oddzielne, lecz zajęciem  grupy  jako  całości. 
N atrafiam y  tu na  zagadnienie poruszone już w roz-

*) Gates A. i Tylor, The acquisition of motor control in 
writing by school children (Handbook o f Child Psychology wyd. 
Murchison).
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dziale, pośw ięconym  „w ychow aniu  w g rup ie“. Idzie 
więc o taką  p racę , w której by łaby  zaangażow ana ak 
tyw nie „dusza g rupow a“. W idzieliśm y tam, iż re 
zu ltat p racy  grupy m oże być lepszy aniżeli sum a 
rezu ltatów  w szystkich jej członków  p racu jących  od
dzielnie. N as w lej chw ili obchodzi nie sam  fenom en 
p racy  grupow ej, lecz szczegółowy w ypadek p racy  ak
tyw nej. P rzy toczone p rzy k ład y  tak ie  jak  dyskusja 
w grupie, w której poszczególni .uczestnicy p rzeko 
n u ją  się naw zajem  i w y łan ia ją  ostatecznie jak ąś  opi
nię zbiorow ą, są p rzyk ładam i takiej w łaśnie ak tyw 
ności g rupy  w iodącej do pew nych rezu lta tów  w y
chow aw czych i w skazują n a  jej m ożliwość. D ot
kniem y jeszcze tego zagadnien ia  p rzy  om aw ian iu  psy
chologii klasy szkolnej.

W ten sposób w yczerpaliśm y pobieżnie p ierw szą 
sp raw ę zw iązaną z m etodam i uczenia się, a m ian o 
wicie zagadnienie „ak tyw ności“. P rzejdziem y teraz 
do sp raw y  drugiej, k tóra, jak  to już  zaznaczjdiśm y, 
pozostaje z p ierw szą w licznych pow iązaniach. Idzie 
m ianow icie o sp raw ę in tegracji m a te ria łu  w ychow aw 
czego w zględnie dydaktycznego, w yznaczonego przez 
program . W ysuw a się p rzede w szystkim  pytanie, czy 
w ogóle taka  in teg racja  jest po trzebną i w jak im  
sensie m a być dokonana. Jeżeli zasada użyteczności 
społecznej każe w prow adzić w ram y  p rog ram u  pewne 
określone jednostk i m a te ria łu  i kiedy badan ie  psy-, 
cliologiczne wykaże, iż p rzydzia ł ich n a  dane la la  
nie sp raw i uczniom  specja lnej trudności, a naw et po 
trafi ich zainteresow ać, to, m ógłby ktoś sądzić, d a l
sze w ym agania w stosunku  do kon stru k c ji p rogram u 
są zbyteczne. Otóż szereg pedagogów  żąda ponadto ,
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ażeby poszczególne jego części pozostaw ały m iędzy 
sobą w ścisłym  pow iązaniu, tw orząc jednolitą , o rga
nicznie zrosłą  całość. W zw iązku z tym  w ysuw a się 
postulat, ażeby, p rzynajm nie j na  niższjrch stopniach  
nauczania, n au k a  n ie rozpada ła  się na szereg oddziel
nych  „przedm iotów “ lecz by były  staw iane kolejno 
pew ne zagadnienia, m ogące zain teresow ać uczniów, 
a k tó re  by łyby  opracow yw ane z różnych punktów  wi
dzenia i n a  różnych  płaszczyznach; one to skup ia
łyby na  sobie w pew nych okrcsadh całość zajęć 
szkolnych ucznia. Żądanie to byw a form ułow ane pod 
postacią  różnych  haseł i term inów , k ry jących  zre
sztą . pew ne odm ienne nieco odcienie znaczeń. I tak 
m ów i się o „nauce łącznej“ („syntetycznej“ „Ge- 
sam m tu n te rrich t“), o „ośrodkach  zain teresow ań“ (De- 
cro ly), ó „koncen trac ji“ w n a u c z a n iu 1). A naw et 
tam, gdzie is tn ie ją  już oddzielne przedm ioty , żąda się 
ciągłego szukan ia zachodzących pom iędzy nim i p u n k 
tów stycznych, w ysuw ając zasadę tżw. k o re la c ji2) 
w nauczaniu .

A rgum enty psychologiczne, przytaczane na  po
parcie  tej zasady, są częściowo te s a m e ,, k tó re  p rze 
m aw iają  za ak tyw izacją  p ro cesu  nauczania. M iano
wicie nauczanie łączne sp rzy ja  w pew nych gra-

N ie mogąc wchodzić w różnice odcieni zachodzących po
między wym ienionym i tu pokrewnymi kierunkami,- odsyłam y  
w tej i prawie do książki B. Nąwroczyńskićgp pt. „Zasady nad- 
czania“ str. 390, 391 i nast. str. 400 i nast.

s) „Korelację“, o którą tu idzie, odróżnić oczywiście trzeba 
od korelacji jako pewnego pojęcia matematycznego, o którym 
była mowa w jednym z poprzednich rozdziałów (zol). slrr 135)..

Baley : 1'sychologia wychowawcza. ^ 3



nicach aktyw izacji i jest naw et jej w arunkiem . 
Kto jest czym ś n ap raw d ę  głębiej zaabsorbow any , n ie
chętn ie daje  odryw ać się do rzeczy inn y ch , lecz usi
łu je trw ać  przy  jednym  przedm iocie aż do całkow i: 
legg jego w yczerpania. Jeżeli zatem  nau k a  d o s ta r
czałaby uczniow i ciągle oddzielnych fragm entów  n ie
pow iązanych ze sobą w ew nętrznie, to u trud n ia łab y  
przez to głębsze w szechstronne zaabsorbow anie  uwagi 
jego ich treścią. Inaczej na tom iast p rzedstaw ia się 
rzecz, skoro  poszczególne elem enty p racy  szkolnej 
stanow ią razem  rozszerzenie i pogłębienie tego samego 
zagadnienia. Pozostaje  to w śęisłym  zw iązku z kwe
stią zain teresow ania . Z ainteresow anie, k tó re ., w yty
czyło sobie pew ien określony  kierunek, n iechętn ie 
rzuca go, by p rzejść  n a  rzeczy inne. N atom iast łatw o 
i chętn ie przesuw a, się ono od jednej rzeczy na inne, 
k tó re  w ydają się ściśle z n ią  związane.

To są te głów ne m om enty  psychologicznej na tu ry , 
k tó re p rzem aw iają  n iew ątp liw ie za za'sadą tw orzenia 
ośrodków  zainteresow ali. ’Pedagogow ie w ysuw ają tu 
jeszcze inny argum ent. B oją się oni, iż n ieprzestrzega
nie pow yższej zasady doprow adzi do pow stan ia  
w um yśle ucznia szeregu zam kniętych  „szufladek“, 
m iędzy k tórym i nie będzie kom unikacji. P rzysw ojony 
w ten sposób m a te ria ł będzie poniekąd  nieruchom y 
i m artw y. Uczeń p rzyw yknie trak to w ać  różne p rzed
m ioty ja k  gdyby oddzielne sfery bytu, m iędzy k tórym i 
nie zachodzą żadne stosunki. >

N iew ątpliw ie to p odk reślan ie  potrzeby całościo
wego trak to w an ia  nauczan ia  i w ychow ania pozostaje 
w zw iązku ze w spółczesną tendencją  do „struk tu ra l-
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nego“ . u jm ow ania  psychiki, do ok reślan ia  osobow o
ści jako  „w ielo jedni“ (un itas  m ultiplex, W. S tern). 
K ładzenie nacisku  n a  „postać“, „kszta łt“ jako  pew ną 
jedność wyższego rzędu, w  jilórej ram ach  dopiero  
poszczególne elem enty o trzym ują  rea ln y  b y t i sens, 
p row adzi do tych  sam ych psycho - pedagogicznych 
konsekw encyj. Skoro psychika je st pew ną jednością, 
skoro  w szystko w niej łączy się. i p rzen ika  naw zajem , 
to m usi także i w szystko to, co m a  być zasym ilow ane 
całkow icie przez psychikę, posiadać analogiczną 
struk tu rę .

Zaznaczyliśm y już, iż z psychologicznego p unk tu  
w idzenia żądanie powyższe ogólnie b io rąc  w ydaje się 
słuszne. Idzie jednak  o granice tej słuszności. Jeżeli 
n iew ątpliw ie rozd rab ian ie  zain teresow ań je st p rze
ciw ne psychice ludzkiej, to stąd n ie w ynika, jakoby 
m ożna było  w pew nym  okresie zajmować* się' w  spo
sób in tensyw ny i p łodny jed n ą  tylko rzeczą. Zasada 
zm iany, k tó ra  p rzejaw ia  się w p raw ach  kojarzenia, 
każących św iadom ości przesuw ać się ciągle z jed 
nego p rzedm io tu  n a  drugi, jest czynną także w  sferze 
uw agi i zain teresow ań. A tyczy się to zw łaszcza 
dzieci, k tó re  w praw dzie w ykazują tendencje do p o 
w tarzan ia  jednej i lej sam ej rzeczy dużą ilość 
razy, a w ięc do w zględnie trw ałego zaangażow ania - 
za in teresow ania  w  jednym  k ierunku , z drugiej strony  
jednak  w sposób dość łatw y p rzeskaku ją  za in tereso 
w aniam i z jednego przedm io tu  na  drugi. Zasada 
łączności p rzeprow adzona w  form ie sk ra jne j może 
zatem  w ejść w kolizję z po trzebą „przestaw ian ia  
siebie“ i zm iany.

33*



Z psychologicznego punktu widzenia nie wydaje się 
wskazanym ani rozbijanie programu na oddzielne frag
menty ani też łączenie wszystkiego w jakiś jeden uni
wersalny „przedmiot“. Słuszne jest raczej szukanie wła
ściwej proporcji pomiędzy ciągłością i zmiennością, 
która to proporcja zrnienia się wraz z wiekięm dziecka.
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O ZAGADNIENIACH PSYCHODYDAKTYKI

W  poprzedn ich  rozdziałach  analizow aliśm y czyn
n iki n a tu ry  psychologicznej w chodzące w grę przy 
uk ładan iu  p rogram ów  szkolnych. P rogram  szkolny 
m usi zaw ierać, oprócz ogólnych w ytycznych, także 
w skazania dotyczące poszczególnych przedm iotów  
objętych  program em . A oprócz zakresu, w  którym  
pew ien określony  p rzedm io t m a być objęły n a u 
czaniem , zaznaczone być m ogą także zasady, ńa 
k tó rych / nauczan ie  to pow inno się opierać. Jeżeli 
jednak  p rog ram  szkolny może w ym ieniać w ła
ściwe m etody przy  nauce pojedynczych przedm iotów  
tylko w  sposób ogólnikowy, to bardziej szczegółowe 
ich rozw ażenie w ysunie się jako  konieczność w tra k 
cie sam ego już nauczania. Z arysu ją  się w tedy 
zagadnienia dotyczące dydaktyki różnych  przedm io
tów. D ydaktyka n ie  jest oczyw iście dyscypliną psy
chologiczną. Do psychologii należy jednak  analiza 
celów i m etod nauczan ia  z psychologicznego punk tu  
w idzenia. T w orzy się w  ten  sposób pew ien 
dział Wiedzy bodący częścią .psychologii pedagogicz
nej, k tó ry  nazyw ać m ożna psychodydaktyką. Psycho- 
dydak tyka rozpadn ie  się oczywiście n a  psj^chodydak- 
tykę ogólną, k tórej przeciw staw i się szereg psy- 
chodjaiak tyk  szczegółowych spełn iających  to zadanie 
w odniesieniu  do poszczególnych przedm iotów . Psy- 
chodydak tyka ogólna odpow iadać zatem  będzie ogól



nej dydaktyce a psychodydaktyki szczegółowe dydak
tykom  poszczególnych przedm iotów .

Mówiąc poprzednio  o p rog ram ie  szkolnym  oraz 
o m etodach  nauczan ia  i uczenia się, poruszaliśm y 
szereg zagadnień n a tu ry  psychodydaktycznej. N ale
żały one przew ażnie do psychodydaktyk i ogólnej. 
Obecnie należałoby  z kolei p rzejść  do system atycz
nego om aw iania psychodydaktyk  poszczególnych 
przedm iotów . T rzeba stw ierdzić, iż pew ne zagadnienia 
psychodydaktyczne szczegółowe, dotyczące m etod, 
roz trząsane  byw ają  w podręcznikach  dydak tyk i po 
szczególnych przedm iotów . Jes t to rzecz zrozum iała, 
skoro  rozw ażan ia psychologicznej n a tu ry  m ogą s ta 
now ić klucz do w yboru  w łaściw ej m etody uczenia. 
Jasn e  jest jednak , iż psychologiczna analiza m etod 
stosow anych przy  nauczan iu  pew nego przedm io tu  jest 
zagadnieniem  swoistym , należącym  raczej do psycho
logii, aniżeli do dydaktyki, jakkolw iek  jest rzeczą 
słuszną, ażeby ten, kto zajm uje się dydak tyką pew 
nego przedm iotu , uw zględniał odnośne w yniki psy
chologicznych badań. Zgodzić się też z tym  trzeba, 
jeżeli psycholog nie p o s ta ra  się o dostarczenie dydak 
tykow i odpow iedniego m ateria łu , będzie on m usiał 
przeprow adzać pew ne rozw ażania psychologicznej 
n a tu ry  n a  w łasną rękę.

Z uw ag poprzedn ich  w ynika szereg zadań, k tó re  
s ta ją  przed  psychodydaktyką pew nego określonego 
przedm iotu. N auczanie pew nej dyscypliny uw zględ
nić m usi po pierw sze swoisty ch a ra k te r  tej gałęzi 
w iedzy w zględnie um iejętności, k tó ra  m a być n a u 
czana. Psychodydaktykę obchodzić tu  będzie to, co 
stanow i tzw. psychologię danej dyscypliny. T ak  np.
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istn ieje psychologia m atem atyki, psychologia h istorii 
itd. Psychologia m atem atyk i je st czymś innym  an i
żeli psychologia nauczan ia  m atem atyki. Idzie tu  o psy
chologiczną s tru k tu rę  pojęć, k tó rym i posługuje się 
d ana  dyscyplina oraz m etod, k tó re  stosuje. Kiedy 
np. m ów i się o m atem atyce, iż pojęcia, k tó rym i ope
ru je , są rezu ltatem  daleko posuniętej abstrakcji, to 
jest to teza należąca do psychologii tej w łaśnie nauki. 
Rzecz jasna , iż jakkolw iek, jak  to już zaznaczyliśm y, 
oddzielić trzeba psychologię danego przedm io tu  od 
psychodydaklyki tego przedm iotu , to przecież m etody 
jego nauczan ia  m uszą liczyć się z jego psychiczną 
s tru k tu rą ; otóż psychodydaktyka śledzi pow iązania, 
k tó re  tu  zachodzą a przez odpow iednio pop row a
dzoną psychologiczną analizę dostarczyć może p od 
staw  do dydaktycznych  w skazówek.

Do obow iązków  psychodydaktyk i danego p rzed 
m iotu  należy dalej rozw iązyw anie na  węższym, ok re
ślonym  teren ie  tych w szystkich zagadnień, k tó re  do
tyczą p ro g ram u  i m etod nauczan ia  szkolnego jako 
całości, a k tó re  w ym ieniliśm y w  poprzednim  roz
dziale. A w ięc np. zadaniem  psychodydaklyki geo
grafii będzie analiza funkcji psychicznych zaanga
żow anych w nauczan iu  tego w łaśnie przedm iotu , 
sp raw a rozp lanow an ia  m a te ria łu  nauczan ia  n a  p o 
szczególne la ta  nauk i zgodnie z etapam i psychicz
nego rozw oju  ucznia i w  zw iązku z tym  sp raw a do
stosow ania m etod nauczan ia  geografii do stopn ia ro z
w oju psychicznego, sp raw a specja lnych  trudności 
nauczania w zakresie geografii i sp raw a genezy 
i rozw oju  zain teresow ań  ucznia tym  w łaśnie p rzed 
miotem .
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Szczegółowe rozw inięcie psychodydakt3‘k poszcze
gólnych przedm iotów  w ym aga m onograficznych o p ra 
cowań. W  lej książce ograniczym y się do p rzyk łado
wego om ów ienia n iek tó rych  zagadnień z zakresu  psy- 
chodydaklyki m atem atyki, ściślej b iorąc , arytm etyki, 
oraz psychodydaktyki czytania i pisanią.



PSYCHODYDAKTYKA ARYTMETYKI

N auczanie m atem atyki w szkole n a tra fia , jak  w ia
dom o, często n a  duże trudnośc i i z tego chociażby 
względu psychologiczna analiza podstaw  nauczania 
tego przedm iotu  W e ć  może poza teoretycznyrą, także 
p rak tyczne znaczenie. D otychczasow e b adan ia  n a  tym  
■terenie p o rusza ją  się w  dw óch k ierunkach. Z jed 
nej s trony  usiłu je  się ustalić  rozw ój zdolności po 
sługiw ania się pojęciam i i,d z ia łan iam i m atem atycz
nym i oraz rozum ien ia  p ra w  i zależności dotyczących 
w ielkości m atem atycznych. Nowsze b ad an ia  ćo raz 
w yraźniej, w skazu ją .n a  to, iż rozw ój m atem atycznej 
„in teligencji“ je st znacznie pow olniejszy aniżeli in te
ligencji słow nej. Toczy się zresztą zasadnicza dysku
sja, dotychczas n ierozstrzygnięta, czy zdolność rozu 
m ienia m atem atyk i jest uw aru n k o w an a  jedynie s top 
niem  inteligencji ogólnej, czy też w chodzi tu  w grę 
pew ien ta len t sp e c ja ln y 1). Jak  późno rozw ija  się 
zdolność dzieci do rozum ien ia pojęcia wielkości, na to 
w skazują m iędzy innym i b ad an ia  Aliny Szem ińskiej. 
O kazało się w  n ich  m ianow icie, że duży p rocen t dzieci 
jeszcze w  6. ro k u  życia żywi przekonanie, iż skoro

‘) Według opinii Thom dike’a pozostaje w  wysokiej - kore
lacji z «inteligencją specjalnie zdolność do algebry. W spółczyn
nik korelaęji pomiędzy zdolnością do algebry i do geometrii 
wynosi według Symondsa 0,82. Porównaj: Garrison S. C: i Gar- 
rison K. C., Fundamentals o f Psychplogy in Secondary Educa- 
tion. N ew York 1936.
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pew ną ilość p łynu  przelejem y z jednego naczynia do 
kilku, to przez to ilość jego zwiększy się. W iele dzieci, 
naw et już w la tach  szkoły pow szechnej, sądzi, iż re 
guły ary tm etyk i m a ją  ch a ra k te r  a rb itra ln y , iż są za
leżne od au tory te tu , i że gdyby ten, k tó ry  pierw szy 
„w ym yślił“ tabliczkę m nożenia, ułożył ją  w  inny  spo
sób, to w tedy obow iązyw ałyby inne  p raw a m noże
n i a 1). D rugi k ierunek  bad ań  dotyczy m echanizm u 
uczenia się przez dziecko działań  rachunkow ych  
i trudności, k tó re  się p rzy  tym  w yłaniają .

Zaczniem y te raz  od przytoczenia  m etod i rezu lta 
tów  n iek tó rych  bad ań  dotyczących rozw oju  pojęć 
liczbow ych u dziecka.

N iektórzy badacze, jak  P rey e r i W. Stern, śle
dząc m etodą biograficzną ogólny rozw ój psychiczny 
poszczególnych dzieci, pam iętali także o rozw oju  
pojęć w ielkości p rzestrzennych  i czasow ych. Inn i 

\  zajm ow ali się specja ln ie rozw ojem  dzieci tylko w tej 
węższej dziedzinie. P rzyk ładem  posłużyć m ogą b a 
dan ia  D ecro ly’eg o 2). Zastosow ał on szereg bardzo  
p rostych  m etod, pozw alających  śledzić rozw ój w  tej 
dziedzinie jeszcze p rzed  zjaw ieniem  się odpow ied
nich w yrazów  mowy. P ró b y  D ecroly’ego polegały n a  
tym , iż badane j dziew czynce pokazyw ał pew ną 
ilość palców  ręk i w łasnej, zachęcając, ażeby to sam o 
zrob iła  ze sw oją ręką, uk ładał przed n ią  figury z pew-

Alina Szemińska, Próba analizy psychologicznej m yśli 
dziecka na terenie arytmetyki. .Polskie Archiwum Psychologii 
t. VII 1935. ‘

2) O. Decroly, Observations relatives à l’évolution des notions 
de quantité continues et discontinues chez une petite fille. (Etu
des de psychogénèse. Bruxelles 1932).
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nej ilości drew ienek i zachęcał ją  do ułożenia figury 
takiej sam ej, zab iera ł cuk ierk i i oddając po jednym  
śledził, kiedy d z ieck o . okazało się już zadow olone, 
naw lekał w pew nym  porządku  n a  n itkę perełk i ró ż 
nokolorow e, p rosząc dziecko o kon tynuow anie itd. 
Poza tym  obserw ow ał spontaniczne zachow anie się 
dziecka w tym  zakresie  jako  też rozum ienie odnoś
nych  w yrażeń  użytych przez" starszych  w rozm ow ie 
z dzieckiem . Skonstatow ał on, iż w  14 m iesiącu ży
cia, gdy z 3 ciężarków , jak im i baw iło się dziecko, je 
den się zagubił, dziecko szukało jego. Gdy jednak  
w 17 m iesiącu dziecku, k tó re baw iło się '4 sześcian- 
kam i, upadło  trzy  n a  ziemię, a danó m u z nich 
tylko dw a, dziecko n ie zauw ażyło b rak u  trzeciego. 
W 19 m iesiącu po raz  pierw szy zanotow ano u dziecka 
spontan iczne stosow anie słow a „jeszcze“, k tó re  n a 
b iera ło  u  niego ch a ra k te ru  dodaw ania. Kiedy w 23 m ie
siącu dzielą czekoladkę pom iędzy n ią  i b ra ta  w ten spo
sób, iż je j d a ją łczęść znacznie m niejszą, dziecko nie w i
dzi w tym  jeszcze „krzyw dy“. W 36 m iesiącu od
w zorow uje figury  złożone z trzech  elem entów. W tym 
sam ym  czasie zaczyna używ ać słów  „w szystko“ 
i „dużo“. W 51 m iesiącu p o tra fi naw lekać perełk i 
w 't e n  sposób, iż z m ie n ia ją 's ię  tam  krzy elem enty. 
Zaczyna też już w tym  czasie operow ać popraw nie  
słow em  „ trzy“.

W edług S terna  istn ie je  takie praw o rozw oju  pojęć 
liczbow ych, iż dzieci naprzód  p rzysw aja ją  sobie n a 
zwy liczbowe, stosu jąc je  bez rozum ien ia ich treści, 
następn ie  uczą się popraw nie  liczyć kolejno, a więc 
dochodzą do zrozum ienia liczb porządkow ych, a do
piero  na  dalszym  stopniu  rozw oju  p o jm u ją  liczbę
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jako  zbiór jednostek. Jest rzeczą ciekaw ą, iż dzieci 
prędzej uczą się rozum ieć znaczenie liczby dwa, an i
żeli liczby jeden.

Z bad ań  innych  au to rów  w ym ienim y jeszcze' 
w tym  m iejscu p rzykładow o w yniki bad ań  H. Beck- 
m anna, dotyczące rozw oju pojęcia liczby w w ieku 
przedszkolnym , m ianow icie przytoczym y za tym  auto
rem  tabelę, w ykazującą, jak i p rocen t dzieci z ukoń
czeniem  danego ro k u  życia p o tra fi odliczyć z w ięk
szego zb ioru  przedm iotów  ich ilości od 2 do 5. 
Dziecku prezentow ano w iększą ilość sześcianków  
i m ów iono doń kolejno: „daj m i 2 sześcianki“, n a 
stępnie „daj m i 3 sześcianki“ itd. R ezultaty  badań  
zaw iera poniższa tabela  x) :

Badana
liczba

| Wiek 2 2-6 3 3-6 •4 4-6 5 5-6 6

2 "o
.U

30,0 70,0 69,6 84,0 90,2 98,9 100 100 100

3 — - 19,6 20,0 63,4 83,3 82,1 93,3 96,1
4 clVo — — 4,4 12,0 39,0 54,8 64,3 86,7 92,2

5 Ł-
1 Ł — — — 4,0 17,1 35,7 • 44,6 70,0 74,4

J) H. Beckmann, Die Entwicklung der Zahlleistung bei 2—6 
jährigen Kindern. Zeit. f. ang. Psych. 22, 1923. Z innych roz
praw, dotyczących rozwoju pojęć liczbowych w wieku przed
szkolnym, wym ienimy jeszcze: I. Filbig, Untersuchungen über 
die Entwicklung der Zahlvorstellungen im Kinde. Zeit. f. päd. 
Psvch, t. 24, 1923 oraz B: R. Buckingham i I. Mac Latchy, 
The number abilities o f children when they enter grade one. 
(29 Yearbook of the National Society for the Study of Educa
tion. 1930).



A więc liczbę 2 we w ieku dw óch lat po trafiło  w y
odrębnić 30% dzieci itd .1).

Gdy idzie teraz o nauczan ie  rachunków , to, ja k  to 
słusznie zauw aża T h o rn d ik e 2) w swym  podstaw o
wym- dziele z zakresu  psychodydaktyki ary tm etyki, 
w ażny jest prżede w szystkim  sam  sposób u jm o
w ania s tru k tu ry  liczb. Jak  w iadom o z psychologii 
m atem atyki, liczba u jm ow ana być jnoże albo jako  
u tw ór czasow y albo też p rzestrzenny. L iczba 6 to 
albo sześć następu jących  po sobie czynności, albo 
też sześć znajdu jących  się rów nocześnie w przestrzen i 
oddzielnych przedm iotów . Istn ie jć spór, k tóry  z tych 
dw óch rodzajów  in terp re to w an ia  istoty liczby jest 
genetycznie w cześniejszy i rzeczowo bardziej „ade
kw atny“. T h o rn d ik e  zw raca uwagę, iż przy u jm o
w aniu  liczby zachodzić m oże ponad to  szereg innych 
różnic m ających  znaczenie przy  nauczan iu . I tak po 
pierw sze określać m ożna d an ą  liczbę w odróżnieniu  
od innych  przeż w yznaczenie jej określonego m iejsca
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Analogiczną tabelę podaje Alice Descoeurdes w książce 
pt. Le développement d e. l’enfant. Neuchâtel (bez daty). Dla 
porównania podamy; iż liczbę 3 potrafi odliczyć z 2 i póllatków
11 o/o, 3-Jatków — 19°/o[, 3 i póllatków  — 23%, 4-1 atków — 17%, 
4 i póllatków — 650/a, 5-lt — 75,%, 5 i . pól lt. — 100%.

*) E. L. Thorndike. The Psychology of Arithmetic. New  
York 1922. Z innych dzieł żajmujących się psychologią nau
czania arytmetyki wymienimy jeszcze w tym miejscu D. Kalz, 
Psychologie und mathematischer Unterricht, Leipzig 1913. G. 
Dcuchler, Psychologische Vorfragen des ersten Rechentiuter- 
richtes. Zeit. f. päd. Psych. t. 13, ,1912 oraz W. A. Brownell, 
The Development o f Children’s Number Ideas in y h e  primary 
Grades. Chicago 1928. Buswell Guy T., Diagnostic Studies in 
Arithmetic Chicago 1926.
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w szeregu liczbowym. W tym  ujęciu  6 je st liczbą, 
k tó ra  zajm uje m iejsce pom iędzy p ią tką  i siódem ką. 
Nieco inne jest u jęcie liczby jako  pew nego zbioru  
(grupy). W iedzieć, co to jest 6, w tym  sensie, to 
znaczy uw ażać ją  za g rupę sk ładającą  się z sześciu 
jednostek. Dalej m ożliw e jest rozum ienie liczby jako 
pewnego stosunku. W tym  ujęciu  szóstka jest sze- 
ściokrotiiością tego, co uw ażam y za jednostkę. W re
szcie rozum ienie pew nej liczby może sprow adzać się 
do zdaw ania sobie sp raw y  z różnych  faktów  („im pli
kacji“) z n ią  zw iązanych. Znać liczbę 6 w tym  sensie, 
to znaczy zdaw ać sobie sp raw ę z tego, iż 6=2x3, 
6—5=1 itd. Otóż przy  uczeniu rachunków  jest rzeczą 
konieczną zorien tow ać się, w jak im  sensie sk łonne 
jest u jm ow ać, liczby sam o dziecko i k tó re  z różnych  
m ożliw ych znaczeń m am y u niego w  nauczan iu  ro z
wijać. Idzie oczywiście o to, aby uw zględnić te ro zu 
m ienia, k tóre stw orzą należytą psychiczną podstaw ę 
opanow ania działań  ary tm etycznych a nie kłaść 
jednostronn ie  nacisku  n a  k tó reś tylko z nich. N ie
którzy nauczyciele zadaw ala ją  się sam ym  Ujęciem 
przez dziecko liczby w sensie porządkow ym  a więc 
jako  pew nego p u n k tu  w szeregu liczbow ym  i u siłu ją  
na tym  ujęciu  op ie rać  naukę o dz ia łan iach  liczbo
w ych, co w rezultacie prow adzi do trudności. Dziecko 
po trafi operow ać należycie liczbą w tedy dopiero , gdy 
chw yta ją  jako  pew ien zbiór i m oże bez trudności 
„złożyć“ i „rozłożyć“ ją  n a  m niejsze grupy  jednostek.

Usiłowanie ułatwienia dziecku orientacji w  budowie 
liczb, w rozbijaniu ich ną liczby mniejsze i łączenie we 
większe całości, doprowadziło do posługiwania się tzw. 
obrazami liczbowymi. Istnieje cały szereg systemów
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takich obrazów (Busse, Hentschell, Beetz, Lay, Ru
siecki itd.). Wobec odmienności tych systemów nasuwa 
się potrzeba dokonania wyboru pomiędzy nimi. Przy
toczymy w tym miejscu badania przeprowadzone przez 
Dobranieekiego i Slifirskiego celem porównania ze sobą 
systemu Laya z systemem Rusieckiego, który to sy
stem znajduje wielu zwolenników wśród nauczycieli 
w P olsce1). Omówimy je jako przykład eksperymen
tów, które w swoim założeniu mają 'i charakter badań 
psychologicznych, \y przeciwieństwie do eksperymentów 
należących do pedagogiki eksperymentalnej (porównaj 
str. 18).

Jakkolwiek obrazy liczbowe systemu Rusieckiego po
siadają niewątpliwie pewną wyższość nad obrazami sy
stemu Laya gdy idzie o łączenie obrazów liczb mniej
szych w obrazy liczb większych, nasunęło się podejrze
nie, iż za to obrazy te wzięte same dla siebie są znacznie 
trudniejsze dla ujęcia przez dzieci, aniżeli obrazy sy
stemu Laya. Obrazy' liczbowe Laya opierają się miano
wicie na zasadzie kwadratów, podczas gdy w systemie 
Rusieckiego dominuje postać rombu. Uwidacznia to naj
lepiej obraz liczbowy czwórki w, obu systemach, podany 
poniżej (Ryc. 12). ,

@

@ ©
Ryc. 12. Obrazy liczbowe czwórki według 

Laya i ’ według Rusieckiego

l ) S. Dobrzaniecki i K. Slifirski, Analiza figur liczbowych  
Laya i Rusieckiego. Polskie Archiwum Psychologii, t. VI, 1933.
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Badania przeprowadzone w  ten sposób, iż dzieciom 
przedszkolnym, które nie uczyły się jeszcze rachunków, 
okazywano obrazy poszczególnych liczb kolejno w obu 
systemach, pozwalając im przyglądać się tym obrazom 
dowolnie długo, a następnie żądano odtworzenia ich 
przez układanie guziczków na papierze. W  drugiej serii 
eksperymentów okazywano dzieciom równocześnie pary 
obrazów- tej samej liczby w obu systemach i pozwolono 
im ułożyć z guzików daną liczbę w  tym systemie,-w któ
rym im wyda się to łatwiej. Okazało się, iż w  obu 
seriach eksperymentów system Laya otrzymał olbrzy
mią przewagę nad systemem Rusieckiego. Łatwo wy
tłumaczyć ten fakt przy pomocy znanych zasad psycho
logicznych. Z licznych badań wiadomo mianowicie, iż 
romb stawia dzieciom przy odtworzeniu większe trud
ności aniżeli kwadrat, co np. znajduje svyoje odzwier
ciedlenie w fakcie, iż skala Bineta-Tcrmana żąda od' 
dzieci narysowania rombu w późniejszym wieku aniżeli 
kwadratu. Otóż ten właśnie czynnik decyduje niewąt
pliwie o większej łatwości ujęcia figur Laya aniżeli Ru
sieckiego.

Pośw ięcono szereg b ad ań  m echanizm ow i uczenia 
się przez dzieci poszczególnych działań  ary tm etycz
nych, przy  czym b ad an ia  te m a ją  raczej ch a ra k 
te r eksperym entów  pedagogicznych, aniżeli psycho
logicznych. Jeżeli dziecko m a uczyć się działań  a ry t
m etycznych i ćwiczyć się w ich w praw nym  w yko
nyw aniu, to, jak  zauw ażają  badacze, trzeba zo rien 
tow ać się z góry, jakiego stopn ia  w praw y m am y 
w ym agać od dzieci jako  ostatecznego rezu lta tu  ćw i
czenia. M ożna tu  staw iać jak ieś k ry terium  szybkości 
i jak ieś k ry teriu m  w zględnej bezbłędności wyliczeń. 
Dla p rzyk ładu  przytoczym y opinię T h o rn d ik e’a, k tóry  
tw ierdzi, iż w  odniesien iu  do podstaw ow ych dzia
łań  pożądana jest dokładność, k tó ra  gw aranlow a-
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łaby  996 względnie 997 trafnych  wyliczeń n a  1000. 
Sądzi on, iż doprow adzenie do tego stopnia dok ład 
ności da już  zarazem  dostateczną szybkość.

Skoro idzie o rac jo n a ln e  zorganizow anie ćwicze
n ia  w działan iach  rachunkow ych , lo m usi być ro z 
strzygniętą sp raw a czasowego jego rozłożenia. Zagad
nienie analogiczne rozpatryw aliśm y  już poprzednio , 
om aw iając uczenie się pam ięciow e (zob. str. 193). 
Z badań  K irbyego a także H ahna i T ho rnd ike’a w y
nika, iż n a  ogół i tu  rozm ieszczenie k ró tko trw ałych  
ćwiczeń w  dłuższym  okresie czasu daje lepsze re 
zultaty, aniżeli ich kum u lo w an ie1).

Jeżeli idzie teraz o szczegółowe wyznaczenie czasu, 
który powinien być poświęcony na wyuczenie działań 
poszczególnymi liczbami względnie ilość powtórzeń nie
zbędnych do należytego ich opanowania, to, jak stwier
dza Thorndike, w  różnych podręcznikach szkolnych, 
panuje chaos i szereg niekonsekwencyj. 1, tak autor 
wykazuje, iż w jednym ze znanych podręczników szkol
nych amerykańskich mnożenie 5 x 5 , które jest stosun
kowo rzeczą bardzo łatwą, powtarza się w zadaniach 
bardzo często i że w dalszych partiach programu 
wraca córaz częściej zamiast występować coraz rza
dziej. Thorndike ocenia, iż u przeciętnego ucznia 67 po
wtórzeń łatwych kombinacyj arytmetycznych takich jak 
2 x 5 =  10, albo 10 — 2 =  8 wystarczy, ażeby z ukończe
niem VI-go oddziału szkoły powszechnej (amerykań
skiej) uzyskać 99 i pół procent dokładności przy później
szym stosowaniu tych kombinacyj, z tym jednak zastrze
żeniem, iż powtórzenia będą odpowiednio rozmieszczone.

ł ) Porównaj: Homer B. Reed, Psychology of Elementary 
School Subjects, Boston 1927 str. 132 i nast.

B aley : Psychologia wychowawoza. 34
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Ażeby dostosow ać ilość pow tórzeń  do trudności 
poszczególnych kom binacyj, trzeba oczywiście posia
dać naprzód  skalę tych trudności: O cenianie tru d 
ności różnego rodzaju  działań  ary tm etycznych u  dzieci 
m oże być dokonyw ane k ilkom a m etodam i. W n a j
m niejszym  stopn iu  m ożna się odw oływ ać do poczucia 
trudności u uczniów  sam ych. Inne środk i są n astęp u 
jące. 'Można wyliczać ilość b łędów  w ystępujących  przy  
różnych działan iach  w zględnie przy  poszczególnych 
s tad iach  tych  działań. Im  częstsze są błędy, tym  w ięk
sza oczyw iście trudność. Rów nież m ożna się op ierać 
n a  ilości czasu zużyw anego przez dzieci na  w yucze
nie się pew nego działania. W pew nych w ypadkach  
m ożna też posłużyć się opisanym  w następnym  ro z
dziale środkiem  śledzenia ruchów  gałki ocznej; jeżeli 
rozw iązyw anie zadan ia  m a form ę piśm ienną, śledze
nie ruchów  gałki ocznej pozw ala o rien tow ać się, 
w  jak ich  etapach  dziecko zatrzym uje  się najd łużej. 
Będą to w łaśnie  m iejsca napo tkanych  trudności. P rzy  
użyciu tak ich  m etod u tw orzono skalę trudności po 
szczególnych-działań . D la p rzyk ładu  przytoczym y tu 
skalę trudności p rzy  dodaw aniu  liczb m niejszych od 
10, w edług C la p p a 1): /

8 +  5 4 +  6 8 +  0 2 +  4 4 +  1
7 +  9 7 +  6 1 +  0 3 +  0 3 +  1
5 +  8 7 +  4 5 +  2 4 +  5 4 +  0
9 +  7 9 +  8 4 +  2 0 +  8 1 +  8

*) Clapp F. L:, -The Number Combinations: Their. Relative 
Difficulty and the Frequency of their' Appearance in Textbooks. 
1 9 2 4 .
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6 +  8 3  +  7 1 +  2 6 +  0 9 +  9
6 +  9 9 +  0 5 +  3  • 8 +  3 7 +  7
5 +  7 2 +  6 ,0  +  3 8 +  2 2 +  0
7 +  8 9 +  3 0 +  5 6 +  4 6 +  1
8 +  7 0 +  6 5 +  1 1 +  4 . 5 +  4
9 +  6 6 +  5 7 +  0 9 +  1 3 +  3
5 +  9 3 +  8 8 +  7 5 +  0 1 +  1
8 + 9 3 +  4 0 +  1 6 +  6 9 +  2
8 +  6 3 +  9 7 +  2 3 +  2 8 +  8
4 +  7 2 +  3 1 + 9 4 +  3 1 +  3
7 +  5 3 +  5 0 +  5 ■ 1 +  5 1 + 6
4 +  9 6 +  3 8 +  1 7 +  1 1 +  7
9 +  5 7 +  3 6 +  2 2 +  9 2 + 1
9 +  4 2 +  7 0 +  4 2 +  5 2 +  2
6 +  7 8 +  4 3 +  6 2 +  8 5 +  5
5 +  6 4 +  8 0 +  2 4 +  4 0 + 0

W  tabeli tej kom binacje ułożone są, jak  łatw o zo
rien tow ać się, w  porządku  od n a jtrudn ie jszych  do 
najłatw iejszych . Zw raca p rzy  tym  uwagę, iż kom bi
nac ja  7+9 jest trudn ie jsza  od kom binacji 9+7, 6+8 
trudn iejsze od 8+6 itd., ja k k o lw iek  różn ią  się one 
ty lko  porządkiem  dodajników . T rudność  jest z reguły 
w iększa, gdy dodajn ik  m niejszy je st n a  pierw szym  
m iejscu. A nalogicznie p rzy  m nożeniu  łatw iej jest p o 
m nożyć 7 przez 2 aniżeli odw rotn ie  itd. N ie będziem y 
tu  jednak  analizow ali genezy tej trudności, łatw ej do 
zrozum ienia. W  każdym  razie  m usi ona być uw zględ
n ioną przy nauczaniu.

O wiele trudn ie jszą  od psychologicznej analizy w y
konyw ania dzia łań  m atem atycznych je st analiza ucze
n ia się rozw iązyw ania zadań  (problem ów ). B ada

34*
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nia psychologiczne w tym  zakresie  są jeszcze dość 
szczupłe i.n ie  będziem y się zatrzym yw ali nad  n im i1).

D alsze zagadnienie z zak resu  psychodydaktyk i 
ary tm etyk i to sp raw a zain teresow ań  przedm iotem  ze 
s trony  ucznia. T w ierdzi' się potocznie, iż d la  w ielu 
dzieci a ry tm etyka  (i m atem atyka w ogóle) jest n au k ą  
n ie in teresu jącą  i naw et n ie łubianą. Szłoby więc o to, 
n a  jak i rodzaj zain teresow ań  liczyć przecież m oże 
n au k a  ary tm etyk i i w jak i sposób m ożna by je 
rozw ijać. T h o rn d ik e  zw raca uwagę, iż poza za in te re 
sow aniem  ary tm etyką jako  środkiem  do rozw iązan ia  
różnych  zagadnień p rak tycznych , .przed k tó rym i sta je  
dziecko (np. obliczenie ilości m a te ria łu  potrzebnego 
do w ykonan ia  pew nej rzeczy), dużą zachętą p rzy  
uczeniu się m atem atyk i m oże być zadow olenie z osiąg
niętego rezultatu . N ależy zdaniem  T h o rn d ik e ’a w y
m yślić środki, p rzy  pom ocy k tó rych  dziecko sam o 
m ogłoby kon tro low ać doskonałość, k tó rą  osiągnęło 
na danym  teren ie  nauki, św iadom ość stałego pobi- 
jan ia  rekordów , w łasnych  będzie daw ała  dziecku sa
tysfakcję i pod trzym yw ała  jego wysiłki.

Celem zorien tow an ia  się co do stopn ia  postępów  
osiągniętych przez .poszczególne dzieci o raz  ro d za ju  
trudności, n a  k tó re  one n a tra fia ją , jest rzeczą w ażną 
p ostaran ie  się o odpow iednie środk i diagnostyczne. 
P syehodydaktyka, w zględnie pedagogika eksperym en
talna, posiada dziś już bogaty  zb ió r wszelkiego ro 
dzaju  testów  u ła tw iających  diagnozę. Z dydaktycz-

') Szereg badań dotyczących tej sprawy przeprowadzała  
w  Polsce dr Maria Librachowa (Rozum owanie dzieci. War
szawa 1922).
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ncgo p unk tu  w idzenia jest rzeczą w ażną, iż w śród 
tych testów  są z jednej strony  takie, k tó re  pozw alają  
na  postaw ienie sobie diagnozy ze strony  sam ego ucz
n ia  i przez to n a  kon tro lę  postępu , a z drugiej strony  
tzw. testy ćwiczące, k tó re um ożliw iają p rzep ro w a
dzenie system atycznego ćw iczenia w dziedzinie w y
kazującej b rak i. Jako  takie ćwiczące testy Znane są 
w  A m eryce testy  C o u rtisa 1).

A rytm etyka, tak  jak  w  ogóle m atem atyka, c h a 
rak te ryzu je  się jako  przedm io t szkolny tym , iż 
w stopn iu  uzdolnień do jego opanow an ia  istn ieją  
w śród  dzieci tego sam ego w ieku bardzo  duże ró ż
n ic e 2). W ydarzają  się też u  n iek tó rych  uczniów  
trudności specjalne, m ające c h a ra k te r izolow anych 
w tym  znaczeniu, iż w ystępu ją przy  in teligencji n o r 
m alnej. Są one analogiczne do specja lnych  trudności, 
w ystępujących p rzy  nauce czytania, a o k tórych  b ę
dzie m ow a w następnym  rozdziale.

ł ) Courtis Standard Practice Exercises in Arithmetic. World 
Book Company.

2) 'istnieje dość powszechne przekonanie, nierzadkie zresztą 
wśród nauczycieli matematyki, iż dziewczętom sprawia mate
matyka większą trudność aniżeli chłopcom . Przeprowadzane 
dotychczas badania .eksperym entalne nie doprowadziły do zbież
nych rezultatów. Niektórzy, jak Cameron Annie, nie stwierdzają 
wyraźnych różnic między obydwiema płciami. Inni twierdzą, iż 
różnice m iędzy chłopcam i i dziewczętam i dotyczą raczej pew
nych specjalnych działów matematyki. Porównaj: Garrison S. C 
i Garrison K. C., o. c., str. 327 i nast.



XIII.

PSYCHODYDAKTYKA CZYTANIA I PISANIA

t. Analiza procesu czytania.

W spółczesne m etody n au k i czytan ia  i p isan ia  
o p ie ra ją  się w  pew nych gran icach  n a  psychologicz
nej i fizjologicznej analizie procesu  czytan ia  i p isa 
n ia u osób dorosłych  w yćw iczonych w  jednej 
i w drugiej sztuce. Z tego w zględu w ygodnym  p u n k 
tem  w yjścia p rzy  rozw ażan iach  psychodydaktycz- 
nycli jest rozejrzen ie  się w rezu lta tach , do k tó rych  
doprow adziły  tam te  badan ia . T ą  d rogą i m y teraz 
pójdziem y, zaczynając od procesu  czytania.

Czytanie jest pew nym  procesem  dynam icznym , 
którego istota n ie w yczerpuje się sam ym  faktem  k on 
w encjonalnego p rzypo rządkow an ia  brzm ien iom  m ow y 
odpow iednich znaków  graficznych. A naliza psycho
logiczna s tru k tu ry  czy tan ia  m usi się zatem  zw rócić 
ku tem u  dynam icznem u procesow i.

B adania psychologów  i fizjologów  pod ję te  w tym  
k ierunku  nie są świeżej daty. Jed n a  ich część do ty 
czy ruchów  gałki ocznej podczas czytania. Już  około 
1879 r. Javal doszedł do p rzekonan ia , że ru c h  czy
ta jącego  oka n ie je st ruchem  rów nom iernym , lecz 
ma c h a ra k te r  skoków  przedzielonych k ró tk im i p a u 
zam i. Oko zatrzym uje  się przez czas bardzo  k ró tk i 
na pew nym  m iejscu w iersza, by  następn ie  p rzesko
czyć cały szereg lite r i za trzym ać się znow u dopieró
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w m iejscu dalej położonym . Siedzenie ru ch u  gałki 
ocznej m oże być dokonyw ane w  p rosty  sposób tak, 
iż badający  p a trzy  n a  odbicie gałki ocznej w zw ier
ciadle (zob. ry c in a  13). i

Ryc. 13. Prosta metoda śledzenia ruchu gatek ocznych przy czytaniu 
za pomocą zwierciadła. Według Graya.

O czywiście sposób ten  nie pozw ala m ierzyć czasu 
trw an ia  poszczególnych zatrzym ań  się, do czego n ie 
zbędne są m etody bardziej subtelne. Metod takich 
istn ieje już w chw ili obecnej bardzo  wiele. W spo- 
m nierny w tym  m iejscu tylko o dw óch na jbardzie j 
używ anych. Jed n a  z n ich  polega n a  tym , iż w iązka 
p rom ien i św ietlnych p a d a  n a  gałkę oczną a odbiw 
szy się od niej p ad a  n a  taśm ę film ow ą. R uch  gałki 
ocznej pow oduje ciągłą zm ianę k ie ru n k u  p rom ien i 
odbitych  od oka, co zostaje u trw alo n e  n a  taśm ie. 
In n j7 sposób polega n a  tym , iż do rogów ki p rzy tw ie r
dza się od rob inę bieli chińskiej, a ru ch  tej b iałej 
plam ki film uje się. K ształt linii pow stającej n a  film ie
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przy  tej drugiej m etodzie uw idacznia poniższy ry 
su n e k 1) (Ryc. 14).

Gdy lin ię taką, zw iększoną do odpow iedniego w y
m iaru , przyłożym y do odczytyw anego w iersza, w i
dzim y od razu, w  k tó rych  m iejscach testu nastąp iło  
zatrzym anie się oka.

Ryc. 14. Zdjęcia fotograficzne ruchów gałki ocznej w dutym powięk
szeniu. A. -  normalne czytanie dorosłego, B. bardzo rytmiczne czy

tanie dorosłego. C — czytanie osoby dorosłej niewprawnej.

R ycina 15 (str. 537) podaje  podług  B usw ella po
zycję tak ich  pauz p rzy  czytan iu  czytelnika biegłego 
oraz  czyteln ika lichego.

Z n um erac ji kolejnych pauz u czytelnika lichego 
widzim y, iż jego gałka oczna w ykonyw ała k ilk ak ro t
nie ru ch y  wsteczne.

U stalono, iż u czyteln ików  biegłych około 12/13 
czasu czytania  zostaje  zużytych n a  pauzy  ruchow e, 
a 1/13 na  sam  ruch . T rw an ie  pauzy  w ynosi około 
1/5 sekundy i jest w ypełn ione'w łaściw ym 'C zytaniem .

*) Według C. T. Gray, Déficiences in Reading Ability. Boston  
1922, str. 184.
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Ryc. 15. Pauzy w ruchu oka u wprawnego czytelnika (u góry) 

i lichego (u dołu) (według Buswella).

N astępna tabela  p o d a je  p rzęc iętną ilość pauz n a  
w iersz p rzy  czytaniu  cichym  i głośnym  u dzieci am e
rykańsk ich  w  w ieku szk o ln y m 1):

*) W illiam Scott Gray, Summary of Invetsigations Relating 
to Reading. The University of Chivago, 1925, str. 77.
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S z k o ł a  p o w s z e c h n a :  C iche czytanie G łośne czytanie

Oddział I B 18.6 16.0
Oddział I A 15.5 14.5
Oddział- II 10.7 12.0
Oddział III 8.9 10.4
Oddział IV 7.3 10.3
Oddział V 6.9 8.7
Oddział VI 7.3 8.9
Oddział VII 6.8 8.7

S z k o ł a  ś r e d n i a :
I rok (Freshmen) 7.2 9.1

11 rok (Sophomores) 5.8 * 8.3
III rok (Juniors) 5.5 8.0
IV rok (Seniors) 6.4 9.3

Liceum 5.9 8.4

Siedząc zatem  u danego ucznia rozpiętość pom ię
dzy poszczególnym i zatrzym an iam i się gałki ocznej 
i bacząc zarazem , czy i ja k  częste by ły  w steczne jej 
ruchy , m ożem y m ieć ścisłą podstaw ę do oceny jego 
postępu  w zakresie  n au k i czytania.

Z w ynikam i o trzym anym i przez śledzenie r u 
chów  gałki ocznej zb iegają się częściowo rezu lta ty  
o trzym ane p rzy  użyciu tach istoskopu. P ierw sze roz- 
leglejsze b ad an ia  n ad  czytaniem  tą d rugą  m etodą 
p rzeprow adził Cattell w p racow n i W undta około 
r. 1886.

T ach istoskop  to, ja k  w iadom o, p rzy rząd , k tó ry  
pozw ala pew ne przedm io ty  czy też nap isy  okazyw ać 
(„eksponow ać“) przez czas dow olnie kró tk i, a dający  
się dok ładn ie  zm ierzyć. Otóż w  zw iązku z b ad an iam i 
nad  tzw. zakresem  (pojem nością, zasięgiem ) uwagi 
s ta ran o  się także Ustalić, ja k ą  ilość liter, w zględnie 
słów  osoba b ad an a  tach istoskopem  p o tra fi u jąć  jed 
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nym  spojrzeniem  oka a w ięc przy  czasie ekspozycji 
zbyt k ró tk im  ja k  n a  to, ażeby podczas jej trw an ia  czy
tan ie  m ogło dokonyw ać się p rzy  pom ocy ru ch u  
g a łk i. ocznej. Idzie zatem  o to, ja k ą  ilość elem en
tów  graficznych bad an a , osoba po trafi spostrzec 
(zauw ażyć) rów nocześnie.

B adania p rzeprow adzone  tą  m etodą w ykazały, że 
ilość elem entów , k tó re m ogą być ujęte w  Len sposób, 
jest stosunkow o bardzo  m a ła  i że w ynosi około 
4 do 6. O kazało się jednakow oż, że ro lę  tak ich  elem en
tów  odgryw ać m ogą tak  sam o dobrze litery, jak  całe 
w yrazy ; to znaczy, że ilość słów  (znanych  osobie b a - ( 
danej) odczytanych p rzy  jednorazow ej ekspozycji 
w  tach istoskop ie  n ie jest m niejsza, aniżeli ilość o d 
dzielnych liter, k tó re  m ogą być odczytane w takich 
sam ych w arunkach .

M ożna by  oczekiwać, iż ilość elem entów , k tóre 
m ogą być uchw ycone przy  zw ykłym  czytaniu  p od 
czas jednego za trzym an ia  się, będzie taka sam a, jak  
ilość elem entów , k tó re  ta sam a osoba ujm uje przy  
jednorazow ej ekspozycji tachistoskopow ej. O kazuje 
się, iż z regu ły  zak res u jm ow any  przy czytaniu  jest 
m niejszy od zakresu  ujm ow anego w tachistoskopie. 
Z tego w zględu n iek tórzy  au torzy  odróżn ia ją  zakres 
„spostrzegan ia“ (w  tach istoskopie) od zakresu  „roz
pozn an ia“ (podczas za trzym an ia  się oka przy czy
tan iu), dodając, iż zakres rozpoznan ia  (span  of re- 
cognition) zbliża się do zakresu  spostrzegania (span  
of percep tion ) w  m iarę  do sk o n a len ia , się procesu  
czytania.

Z zw iązku z w ynikam i badań  tachistoskopow ycli 
nasunęło  się następ u jące  zagadnienie. Skoro okazało
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się, że długość słów, k tó re  m ogą być odczytane prży 
jednorazow ej ekspozycji tachistoskopO wćj, jest w ięk
sza, aniżeli to odpow iadałoby ilości pojedynczych li
ter, k tó re  m ogą być rów nocześnie rozpoznane »przy 
takiej ekspozycji, to stąd  w ynika oczywiście, iż ro z 
poznaw anie tachistoskopow e słów n ie op ie ra  się na 
kolejnym  rozpoznan iu  poszczególnych liter, k tó re  
się, sk ład a ją  n ą  te słowa. P ow sta je  wobec, tego z a 
gadnienie, n a  czym op ie ra  się rozpoznan ie słów  przy  
czytaniu  tach istoskopow ym  i p rzy  p łynnym  czyta
niu  zwykłym , skoro kolejne rozpoznaw anie p o jedyn 
czych lite r n ie w chodzi tu  n a  pew no w rachubę?

W ysunęły  się tu  dw ie m ożliw ości, k tó re  znalazły 
sw oich reprezen tan tów . W edług jednej z nich, k tó 
re j b ro n ią  E rd m a n n  i Dodge, rozpoznan ie  słow a 
op ie ra  się głów nie n a  uchw yceniu  jego ogólnego 
kształtu. N atom iast G oldscheider i M üller są zdania, 
iż głów ną ro lę  odgryw ają tu  ch arak tery styczne  d la 
danego słow a litery  (np. lite ry  w ydłużone ku górze 
lub ku dołow i, tak ie  jak  „1“ i „p “)- W edług tej d ru 
giej hipotezy uw aga czytającego sk ierow yw ałaby się 
podczas czytan ia p rzede w szystkim  n a  owe c h a ra k 
terystyczne d la w yglądu słow a litery , łącznie oczy
w iście z ich położeniem , a  resz ta  słów a by łaby  uzu
pe łn ian a  n a  d rodze asym ilacji pam ięciow ej. Rzecz 
jasna , iż obydw ie te m ożliw ości n ie w ykluczają  siebie 
naw zajem , zwłaszcza, jeżeli uw zględnim y p rzy p u 
szczalne indyw idualne różnice.

Badania tachistoskopowe ujawniły przy tym, że przy 
ujmowaniu wzrokowym słów bardzo długich, względ
nie słów pozbawionych sensu, zaznaczają się dwa typy
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u,wagi, tzw. uwaga unieruchomiona i uwaga płynna. 
Przedstawiciele pierwszego typu ograniczają się do 
próby rozpoznania pewnej tylko części słowa, np. po
czątkowej lub końcowej, natomiast typ drugi usiłuje 
i w tych warunkach ująć całość słowa, co w rezultacie 
musi prowadzić łatwo do-omyłek.

M ówiąc dotychczas o procesie  czytania, spo tka
liśm y się już z różn icą  m iędzy czytaniem  głośnym  
a czytaniem  tzw. cichym  lub  raczej bezgłośnym . B a
dan ia  dokładniejsze w ykazały, iż m echanizm  czyta
n ia  w obu w ypadkach  jest odm ienny. P rzy  czytan iu  
głośnym  dokonu ją  się jak  gdyby dw a czytan ia ró w 
nocześnie, k tó rych  zakresy  n ie p o k ry w ają  się do
k ładn ie ze sobą; idzie tu  m ianow icie o czytanie 
głosem  i czytan ie w zrokiem . P rzy  czytaniu  głośnym 
w  w ypadkach  no rm aln y ch  oko w yprzedza głos; 
czyta ono już tę część tekstu, .która głosowo będzie 
odczytana dop iero  później. O istn ien iu  tego „głosowo- 
w zrokow ego ro zstęp u “ (voice-eye-span) m ożna b a r 
dzo łatw o p rzekonać się w ten  sposób, iż pod
czas gdy osoba odczytuje głośno tekst, nagle p rzy k ry 
w am y go szybko i prosim y, ażeby podała  i Lo, co 
już p o tra fiła  uchw ycić w zrokiem , a czego jeszcze 
nie zdo łała  pow iedzieć w chw ili p rzyk rycia  kartk i. 
M etoda bardziej ścisła polega na  tym , iż u trw alam y 
synchron iczn ie  ru ch y  gałki ocznej d rogą film ow ą 
o raz  głos osoby czytającej p rzy  pom ocy fonografu  
i po rów nu jem y  następn ie  ze sobą czasow y przebieg 
obu procesów . B adania w ykazują, że rozstęp  ten 
ro śn ie  z doskonaleniem  procesu  czytan ia i że pod
czas gdy d la III oddziału  szkoły pow szechnej w ynosi
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on przeciętnie 2.9 w yrazu, to d la oddziału  VII ilość 
ta w ynosi już 4.5 w y ra z u 1).

F ak t owej zaw iłości p rocesu  czytania głośnego 
tłum aczy, dlaczego czytanie ciche m a ch a ra k te r  b a r 
dziej ekonom iczny. W rezu ltacie  też każdy czytelnik 
doprow adza do tego, iż czytając d la w łasnego użytku 
posługuje się raczej m etodą czytan ia  cichego. 
W zw iązku z tym  fak tem  w ostatn ich  czasach p o 
łożono nacisk  n a  ten sposób czytania, także przy  
nauce w  szkołach e lem entarnych , w ychodząc z za
łożenia, iż daw niejszy system  nauczan ia  zbytnio fa 
w oryzow ał czytanie głośne m ające później w  życiu 
m niejsze zastosow anie.

Z czasem  rozw inął się cały  szereg m etod, p o 
zw alających kon tro low ać prżebieg owego cichego 
czytan ia n ie tylko pod względem  ru ch u  gałki ocznej, 
ale także pod względem chw ytan ia  przeczytanej treści. 
U łożono szereg testów  n a  ciche czytanie. Zasadę tw o
rzen ia  tak ich  testów  om aw ia szczegółowo Gladys 
Love A nderson w sw ojej rfionografii o cichym  czy
ta n iu 2). P rym ityw ny  sposób k o n tro li m oże polegać 
oczywiście n a  żądan iu  streszczenia przeczytanego tek 
stu. Ale streszczenie u stne  uniem ożliw iłoby zbiorow e 
stosow anie p róby, a streszczanie p iśm ienne zbyt

Porównaj: Clarence Truman Gray, „Déficiences in Rea
ding Ability''. Boston 1922, str. 95.

s) „La Lecture silencieuse" Neuchatel Paris 1929. Istnieje 
polski przekład tej książki dokonany przez H. Dobrowolską, 
W arszawa 1932. Porównaj także Radlińskiej Heleny „Książkę 
wśród ludzi", W arszawa 1934, zawierającą test cichego czyta
nia. Test cichego czytania zawiera też książka Kaczyńskiej : 
Testy i normy. Warszawa 1933.



ANALIZA PROCESU CZYTANIA 5 4 3

wiele zab iera łoby  czasu. Toteż techn ika  lestow a 
chw yta się innych  pom ysłów . Jeden  z n ich  polega 
n a  tym , iż w tekście, k tóry  badany  m a przeczytać, 
zaw arte  jest jak ieś zlecenie bardzo  ła tw e do w yko
n an ia  np. podkreślen ia  pew nego słow a w tym że tek 
ście, albo zrob ien ia  jakiegoś znaczku n a  zn a jd u ją 
cym  się obok tekstu  rysunku . Skoro osoba w ykona 
dane zlecenie, to je st to w łaśnie  dow odem , iż ów 
tekst p rzeczy tała  ze zrozum ieniem . W  p rak tyce  test 
taki sk łada się z całego szeregu tekstów , zaw ie ra ją 
cych zlecenia. B adany czyta je  w szystkie i w ykonuje 
zlecenia po kolei. W ten sposób m ożna skontro low ać 
szybkość cichego czytania.

Celem ilu strac ji podajem y uryw ek  z testu cichego 
czytania G. L. A nderson (Ryc. 16).

Ta rybka zbudziła się wcześnie 
dziś rano. Ona pływała dużo i ma 
dobry apetyt. N akarm  ją, dając jej 
trzy małe robaczki. Umieść je na po
wierzchni wody, ażeby rybka mogła 
je zobaczyć. Narysuj trzy kreseczki, Ryc. 16. U ry w e k  z te-

które oznaczać będą te trzy robaczki. stu cicheg° c zy tan ia
według Anderson.

N a podstaw ie b ad ań  ustalono  n o rm y  d la  poszcze
gólnych oddziałów  szkół pow szechnych w  tym  za
kresie, k tó rych  jednak  nie będziem y przy taczali na 
tym  m iejscu.

Rzecz p rosta , iż przebieg p rocesu  czytania  zależy 
oprócz do jrzałości czyteln ika także od ro d za ju  tekstu, 
p rzy  czym  w chodzi w  grę zarów no jego treść, jak  

,też  jego zew nętrzna graficzna form a, a w ięc kształt
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i w ielkość liter, rozstępy m iędzy poszczególnym i s ło 
w am i, szerokość kolum ny, jej zaw artość itd. Istn ie je  
szereg b ad ań  eksperym entalnych , dotyczących rów 
nież tych zagadnień. Zdaje z n ich  sp raw ę G ray w cy
tow anej poprzednio  książce. Byłoby rzeczą n iem o
żliw ą om aw iać je  tu  w szystkie. D la p rzyk ładu  p rzy 
toczymy, iż czytelność poszczególnych lite r  ze względu 
na  ich kształt badano  dw om a sposobam i. Jeden  (Gat- 
tell) p o rów nu je  czytelność poszczególnych lite r  p rzez 
oznaczenie m inim alnego czasu  niezbędnego do ro zp o 
znan ia  ich p rzy  ekspozycji tachistoskopow ej: D rugi 
(S anfo rd ) polega n a  tym , iż po rów nu je  się najw iększe 
oddalenia, z k tó rych  poszczególne litery  m ogą być 
jeszcze odczytane. Że w  pew nych gran icach  czytel
ność pism a, w zględnie d ruku , jest tym  w iększa, im 
większe są litery , to jest rzecz, k tórej należało spo
dziew ać się a p rio ri i k tó ra  została po tw ierdzona 
przy bad an iu  eksperym entalnym .

Ażeby uw zględnić także b ad an ia  p row adzone 
Nw Polsce w  tym  zakresie, w spom nim y, iż D obrow ol
ska H an n a  u sta la ła  m iędzy innym i najw łaściw szą sze
rokość kolum ny w' tekstach  o treści beletrystycznej. 
Dochodzi o na  do w niosku, że w arunkom  szybkiego 
czytania odpow iada na jbardz ie j ko lum na o szero
kości 90 m m 1).

• Z zagadnień psychologii czytelnictw a obchodzą
cych psy  chody d akty kę trzeb a  jeszcze w spom nieć o za
gadnieniu  w yobrażeń, tow arzyszących czytaniu. Oczy
wiście sam  czytany tekst n arzuca  czytelnikow i pew ną

*) Dobrowolska Hanna, Grafika książki a czytanie, War
szawa 1933. str. 43.
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treść w yobrażeniow ą a m ianow icie graficzną postać 
odczytyw anych słów. Chodzi jednak  o to, jak ie  inne 
jeszcze zjaw iska psychiczne dadzą się odszukać 
w um yśle czytającego. Jednym  takim  zjaw iskiem  są 
w rażen ia  kinetestyczne pochodzące z ruchów  artyku- 
lacy jnych , k tó re  w  form ie zaw iązkow ej tow arzyszyć 
m ogą także czytaniu  cichem u. Toczy się spó r n a  te
m at, czy sk ładn ik  ten m a charak ter"  pow szechności. 
O bserw acja pow ierzchow na w ykazuje, iż tak  jak  
z jednej strony  są czytelnicy, u k tó rych  ru ch y  arty - 
ku lacyjne p rzy  „bezgłośnym “ czytaniu  są bardzo  w y
datne, ła tw o dostrzegalne, ta k  istn ieje typ  czytelnika 
biegłego, u  którego ruchów  tak ich  nie dostrzega się 
zupełnie i k tó ry  w in trospekcji nie odhajdu je  od
nośnych  w rażeń  kinetestycznych. O dpow iednie u rz ą 
dzenia w ykazu ją jednak  zazwyczaj istn ien ie ruchów  
tak ich  i tam , gdzie an i oko obserw atora , ani też 
czytelnik sam  nie dostrzegają  ich wcale. Poniew aż 
przy  czytaniu  w zrok m oże ujm ow ać słow a w  czasie 
znacznie krótszym  aniżeli tego w ym aga artyku lacja , 
więc stąd  w ynika, iż naw yk pełnego artyku łow an ia  
przy cichym  czytan iu  jest przeszkodą, zw aln iającą 

'tem p o  lek tury . Zbytni nacisk  położony przy  nauce 
na  czytanie głośne um acn ia  taką  wadę. Jest rzeczą 
niew ątpliw ą, iż biegli czytelnicy, jeżeli naw et posłu 
gują się ru ch am i artyku lacy jnym i przy  czytaniu ci
chym , to w ykonu ją  je  tylko w pew nych skrótach.

M oment, dalszy tu  należący, to sp raw a w yobrażeń  
.„ ilu stru jących“ czytany tekst. Jedn i tw ierdzą, iż pod
czas czytania  n ie zn a jd u ją  w sw ojej św iadom ości n i
czego poza czytanym  tekstem . Inn i na tom iast kon
sta tu ją  zjaw ian ie  się w um yśle w tym  czasie róż-
Baley : Psychologia wychowawcza. t  ^
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nych w yobrażeń, zw iązanych z treścią  odczytyw a
nych  słów. Zachodzą tu  w ięc w ydatne różnice indy 
w idualne. T ru d n ą  jest bardzo  rzeczą śledzenie roz
w oju tej sp raw y  u dzieci, uczących się czytać, gdyż 
trzeba by tu odw oływ ać się do in trospekcji, do k tórej 
dzieci, jak  w iadom o, m ało się nadają .

2. Psychologiczne uwagi o m etodach nauki czytania.

Swoista, trudność  czytania d la  dziecka polega na  
tym, iż m usi ono ko jarzyć ze słuchow ym i elem entam i 
m ow y (słow am i, zgłoskam i, literam i) znaki p isarskie, 
które, są  kształtam i n iepraw id łow ym i „bezsensow 
n ym i“, n iełatw o uchw ytnym i d la  dziecka przy  czym 
jeszcze połączenie tych znaków, z ich odpow iednikam i 
głosow ym i dzieje się n a  podstaw ie zasad irrac jo n a l
nych. Z lego to w łaśnie względu nau k a  czytania 
a także p isan ia  sp raw ia ła  nauczycielom  zawsze dużo 
k łopotu a /zasady , n a  podstaw ie k tórych  dokonyw ało 
się uczenie w tej dziędzinie, podlegały różnym  
zm ian o m 1).

H istorycznie p ierw szą jest tzv/, syntetyczna m e
toda nauk i czytania, polegająca na  tym , iż dziecko 
uczy się czytać naprzód  poszczególne litery, k tó re  
później dopiero  zostają  łączone w zgłoski i słowa. 
Postępow ano przy  tym  w ten jeszcze sposób, 
iż dziecko zaczynało uczyć się n ie  sam ego brzm ienia , 
odpow iadającego poszczególnym  literom , lecz nazw

1) Porównaj: Marian Falski, Dydaktyka nauki czytania.
Encyklopedia W ychowania, t. II.
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tych liter, k tó re  z ich b rzm ieniem  nie pokryw ały  
§ię dok ładn ie (np. „zet“ jako  nazw a litery  „z“). 
P rzejście  od lite r do słów  przedstaw iało  w tym  
w ypadku  h a rd z i  dużą tru d n o ść ; ale naw et i p rzy  
tej, psychologicznie bardziej n a tu ra ln e j, form ie na- 

f' uki czylania, gdzie dziecko n ie zaczyna od uczenia 
się nazw  poszczególnych liter, lecz k o ja rzy  z ich  zna
kiem  graficznym  od razu  w łaściw e brzm ien ie  głosowe, 
przejśc ie  od poszczególnych lite r  do słów  n ie  jest po 
zbaw ione trudnośc i; litery  n ie b rzm ią  bow iem  w -sło 
wie p łynn ie  w ym aw ianym  dokładnie tak, jak  kiedy 
są w ym aw iane oddzielnie.

Syntetyczny sposób nauczan ia  posiada jeszcze 
jed n ą  u jem ną stronę, a m ianow icie zniechęca dzieci 
do czynności, k tó ra  sam a przez się n iew ątp liw ie b a r 
dzo je  pociąga. Dziecko chciałoby czytać, czytanie zaś 
m a d la niego sens tylko jako  czytanie /słów i zdań. 
Tym czasem  przy  tym  tryb ie  postępow ania zużyw a się 
bardzo  w iele czasu i tru d u  n a  zapoznaw anie się 
z poszczególnym i literam i, co d la  dzieci nie jest in 
teresujące. Toteż — z psychologicznego p u n k tu  w i
dzenia — n iew ątp liw ą zdobyczą dydaktyki czytania 
jest tzw. m etoda analityczna w zględnie g lobalna (ca
łościow a)/

P unk tem  w yjścia jest tu  stw ierdzen ie .fak tu , om ó
wionego w rozdziale poprzednim , że czytelnik 
biegły nie Odczytuje kolejnych  liter, lecz chw yta 

1 od razu  całe  słowa, względnie naw et k ilk a  słów  ró w 
nocześnie. M etoda syntetyczna uczy zatem  pew nego 
sposobu czytania, k tó ry  je st odm ienny od sposobu 
czytania dojrzałego czytelnika. Z drugiej s trony  b a 
dan ia  psychologiczne nad  dzieckiem  w ykazują, że jest

3 5 *
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ono sk łonne do synkretycznego, globalnego spostrze
gania. C hw yta ono ogólnikow o całości, zdo ła jąc  od 
różn ić  je  od całości innych, bez zdaw ania sobie 
sp raw y  z pojedynczych szczegółów, k tó re  się n a  nie 
składają. Aby 2;atem dziecko po trafiło  odczytać dane 
słowo, tzn. sko jarzyć jego ob raz  graficzny z jego 
brzm ieniem  dźw iękow ym , n a  to nie jest w cale ko
nieczna up rzedn ia  analiza kształtu  danego słow a na  
obrazy  poszczególnych ’ liter. Toteż bez większego 
tru d u  dziecko m oże od razu  uczyć się czytać po 
dobnie, jak  czyta dorosły. A m ożność łączenia że 
słow em  p isanym  czy d rukow anym  od razu  pew nego 
uchw ytnego dla dziecka sensu tak  je  absorbu je , iż 
sp raw a irrac jonalnośc i p rzypo rządkow an ia  b rzm ień  
kształtom  graficznym  nie nasuw a kłopotów . Poszcze
gólne litery  zaczynają  zw racać n a  siebie uwagę dzie
cka dopiero  p rzy  porów nyw aniu  słów  o b rzm ien iu  
podobnym . P o ró w n u jąc  np. ze sobą słowo „kaw a“ 
i „k a ra“ dziecko zm uszone jest w yodrębnić z całości 
obrazu  graficznego łiterę  „ r“, w zględnie literę  „w “. 
Do obrażu  poszczególnych lite r dochodzi ono zatem  
przy takiej m etodzie dop iero  przez analizę znanych  
m u już poniekąd  całości i stąd nazw a tej m etody 
jako  analitycznej.

Liczenie się z w łaściw ościam i psychik i dziecka 
tłum aczy życzliwe trak to w an ie  tej m etody przez psy
chologów, ja k  np. D ecro ly’ego, k tó ry  m a w łaśn ie dużą 
zasługę w ug run tow an iu  i spopu laryzow an iu  jej 
w sferach  w ychow aw czych. N iem niej jednak  psy
cholog pow inien zachow ać pew ną ostrożność w s ta 
w ian iu  owej m etody ponad  m etodę syntetyczną. Jest 
bow iem  faktem , iż m etoda ta  prow adzi niekiedy do



pew nych u jem nych  konsekw encyj, od k tó rych  w olna 
jest m etoda syntetyczna. Dzieci, uczone globalną m e
todą, m ieszają ze sobą słow a o podobnym  obrazie 
graficznym  i okazu ją  tru d n o ść  p rzy  odczytyw aniu 
słów  o b rzm ien iu  im zupełn ie n ieznanym , co przy 
tam tej m etodzie w ystępuje w znacznie m niejszym  
stopniu. T rzeba pam iętać, że także syntetyczna m e
toda czy tan ia  s ta ra  się obecnie w ykorzystać na jn o w 
sze zdobycze psychologii i | e  w ielu p rak ty k ó w  daje  
pew nym  jej m odyfikacjom  pierw szeństw o n ad  m e
todą an a lity c zn ą1).

3. Legastenia.

T rudnośc i w ystępujące u  pew nych osobników  
przy  nau ce  czytania (tzw. legastenia) m ogą być b a r 
dzo różnego ro d za ju  i pochodzić z różnych źródeł. 
-Takim pospolitym  źródłem  b y w ają  defekty w zroku, 
a w ięc k ró tko- i dalekow zroczność, n ia ła  ostrość 
w zroku, astygm atyzm , zez, w ąskie pole  Widzenia itp. 
N ie będziem y zatrzym yw ali się dłużej nad  tym i w a
dam i. R ozpoznanie ich i ew entualne leczenie lub 
korygow anie je st rzeczą lekarza.

B ardziej na tom iast m uszą obchodzić psychologa 
te w ypadki, w k tó rych  nau k a  czytania n a tra fia  na
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ł ) Są dziś nawet wśród psychologów tacy, którzy po roz
ważeniu wszystkich argumentów pro i contra uważają prze
cież ulepszoną metodę syntetyczną za bardziej celową. Za przy
kład m oże posłużyć rozprawa M. Rostohara o psychologicznych  
podstawaęh czytania. (Rostohar Mihajło Psychologickó Zńklady 
PoSdteSoiho Ćteni s Praktickym Nduodem ke Ćteni. Brno 1934).
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trudności, jakkolw iek  organ  w zrokow y funkcjonu je  
całkiem  norm aln ie . Oczywiście trudność  czytania  
m oże tkw ić w upośledzeniu  um ysłow ym  i w  tym  
w ypadku nie p rzedstaw ia  specjalnego zagadnienia 
psychologicznego, chociaż byw a uciążliw ą d la  n a 
uczyciela. Zaw ilszą n a tom iast jest sy tuacja  wtedy, 
gdy czytanie n a tra fia  n a  trudności, m im o iż in te li
gencja je st n o rm aln a  a p rzynajm nie j nie w  tym  stop
niu  upośledzona, by tru d n o ść  czytan ia m ożna było 
bez reszty w ytłum aczyć tym  czynnikiem .

Poszczególne fo rm y  tych  sw oistych trudnośc i b y 
w ają bardzo  różnorodne. M ożemy w tym  m iejscu 
w ym ienić przykładow o tylko n iek tó re  spośród  nich. 
Dotyczą one albo poszczególnych liter,..albo  też w y
stępu ją  dopiero  p rzy  p rób ie  odczytyw ania całych 
słów, w zględnie zdań. Dziecko nie po tra fi sko jarzyć 
ze w zrokow ym i obrazam i lite r odpow iadających  im 
dźwięków. Albo też m iesza ono ze sobą i n ie od 
różn ia  należycie w czytaniu  poszczególnych lite r  czy 1 
to takich, k tó re  w y m aw ia ją 's ię  podobnie (np. p i b, 
d i t), czy to takich, k tó rych  fo rm y optyczne w yka- 

s żu ją  pew ne pow inow actw o; a w ięc będą tu  np. tak ie  
litery  jak  u i n, z k tó rych  jed n a  jest jak  gdyby p io 
now ym  odw róceniem  drugiej lub p i q, z k tó 
rych  jedna  jest jak  gdyby zw ierciad lanym  odbiciem  
d rug iej; dziecko zachow uje się tu  tak, jak  gdyby m ie
szało ze sobą „górę“ i „dó ł“, w zględnie stronę  p raw ą  
i lewą. N ierzadkie są jednak  i tak ie  w ypadki, gdzie 
dziecko źupełn ie p o p raw n ie  odczytuje każdą literę  
danego słow a po kolei, n ie p o tra fi jednkk  żadną 
m ia rą  przeczytać w szystkich lite r razem  w postaci 
jednego słowa.



LEGA8TEN IA 5 5 1

Psychologiczna analiza pow yższych w ypadków  
jest w cale trudna. Był czas, kiedy m ów iono w  ta 
kich w ypadkach  o „częściowym  idiotyźm ie“ ł ). P óź
niej, gdy rozw inęła się n au k a  o afazjach, zaczęto 
pojm ow ać szereg trudności, w ystępujących przy  czy
tan iu , jako  pew ien rodzaj zaburzeń  afatycznych.

N auka o afazjach  przechodziła  przez różne ko
le je 2). W yróżniono dw a zasadnicze rodza je  afażji, 
a m ianow icie afazję sensoryczną (W ernicke) i mo- 
to ryczną  (B róca). C hory dotknięty  afazją senso
ryczną zdradza zaburzenie funkcji rozum ien ia  słów, 
przy  czym  zaburzenie to może posiadać jeszcze różne 
odcienie i stopnie. C hory słyszy słow a, ale ro b ią  one 
na  niego *wraźenie jedynie szm erów , nie może po
w iązać z n im i żadnej treści. Zazwyczaj może on m ó 
wić, n ieraz  naw et dążenie do m ów ienia jęst wzmo- ■ 
żone, jednakow oż w skutek zaburzonej funkcji ro zu 
m ienia używ a słów  fałszyw ych.

P rzy  afazji m oto i^cznej zdolność rozum ien ia  słów 
jest iitrzym ana, zaburzen iu  u lega na tom iast sam a 
funkcja  m ów ienia. Chorzy tacy, w iedząc o ja k ie ’ 
-słowo idzie, n ie p o tra fią  go wym ówić. P o tra fią  prze* 
pisać popraw nie  d rukow any  tekst, ale n ie m ogą go 
odczjuać. Źe jednak  rozum ieją  to, co się ‘do n ic h ' 
mówi,, tego dow odem  jest np. fakt, iż zapytani o n a 
zwy poszczególnych przedm iotów  nie m ogą w praw 
dzie tych nazw  podać, pokazu ją  jednak  rucham i, co 
się tym i przedm iotam i robi.

*) Porównaj: G. Bychowski, „0  legastem i“. „Polskie Archi
wum Psychologii" t. VII, 1934/5. _

s) Porównaj: Jakub Frostig, „Psychiatria". Lwów 1933, t. I, 
Str. 53 i nasi. - ' N
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Źródłem  zaburzeń  afatycznych są  zm iany w m óz
gu, pow stałe np. w skutek zran ien ia  (postrzał), lub 
też choroby  naczyń  krw ionośnych (m iażdżyca).

P ierw sze teorie zaburzeń  afatycznych operow ały  
pojęciem  oddzielnych ośrodków  dla różnych sk ła
dow ych części m owy, a w ięc przy jm ow ano, iż istnieje 
zlokalizow any oddzielny ośrodek słuchow y, w zro
kowy i ruchow y słów  i ew entualnie jeszcze ponad to  
osobny ośrodek d la odpow iadających  im  znaczeń 

~ (pojęć). Afazja pow staw ała by n a  tej drodze, iż znisz
czeniu ulegnie k tó ryś z tych ośrodków , lub też, iż 
p rzerw ane zostanie połączenie nerw ow e m iędzy tym i 
ośrodkam i.

U szkodzenia mózgowe, podobne do tych, k tó re  
•znajdujem y u afatyków  jako  następstw o pew nego 
urazu , m ieć m ogą też c h a ra k te r  defektów  w rodzonych, 
pow stałych  np. na  skutek chorób  p łodu  w łonie 
m atki, w zględnie obrażeń  mózgu, w ynik łych  przy  p o 
rodzie. D efekty m ózgowe tego rodzaju  byw ają  w ła
śnie pow odam i legastenii dziecięcej.

H ipoteza oddzielnych ośrodków , w  k tó rych  zloka
lizow ane m a ją  być w szystkie w zrokow e czy też s łu 
chow e znaki słów, w ydaje się psychopatologom  dzi
siejszym  zbyt schem atyczną. Istn ie je  tendencja  do 
szukiw ania się w  zaburzen iach  m ow y czy pism a 
specjalnego w ypadku  zaburzeń  funkcyj, k tó rych  za
kres je st szerszy, aniżeli zakres m ów ienia i p isania. 
W ysuw ają się tu  pojęcia agnozji i ap raksji, Agno- 
z j a 1), k tó ra  znow u m oże\m ieć różne rodzaje  i stop-

‘) Porównaj: Szuman. i Skowron, Organizm a życie psy
chiczne, str. 96 i nast.

/
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nie, polega n a  tym , iż p rzy  n ienaruszonym  m ateria le  
w rażeniow ym , przen ikającym  do św iadom ości, ulega 
zaburzen iu  czynność „postaciow ania“, „ in terp re tow a
n ia “, „sym bolizow ania“, tego m ateria łu . C hory do
tkn ięty  agnozją m oże np. p o trafić  obw ieść k o n tu r 
danego ry sunku , co jest dow odem , że go widzi, nie 
p o tra fi jednak  podać, czy k o n tu r ten  stanow i koło, 
trójkąty czy kw adrat. Szczególnym, w ypadkiem  za
burzeń  agnostycznych jest aleksja, po legająca n a  tym , 
iż chory, spostrzegając litery , w zględnie słowa, n ie 
p o tra fi u jąć  ich  jako  pew ien znak  p isarsk i i n ie 

f rozum ie ich znaczenia.
A praksja  objaw ia się w  zaburzen iach  ruchow ych  

i po lega, n a  bezradności w w ykonyw aniu  czynności 
o charak terze  nieco skom plikow anym . C hory na 
apraksję , którego w szystkie m ięśnie są zdrow e, do
znaje trudnośc i w tedy, gdy każem y m u zapiąć guzik, 
albo też w yjąć zapałkę z pudełka. R ozum ie nasze zle
cenie, ob raca jednak  bezradn ie w ręku  pudełeczko, 
nie po tra fiąc  w ykonać kolejno w szystkich niezbęd
nych do tego ruchów .

Jest rzeczą ja sną , iż zaburzen ia  m owy, w zględnie 
pism a, takie, jak ie  spotykam y u  afatyków , m ogą być 
tłum aczone jako  następstw o agnozji, względnie 
ap rak s ji w  odniesien iu  do elem entów , k tó re  sk ład a ją  
się n a  m ow ę i pism o.

A naliza zaburzeń  m ow y posuw a się obecnie ciągle 
dalej, a  psychopatologow ie w ysuw ają coraz to nowe, 
pom ysły w yjaśn ien ia  ich  genezy. O statnio zaczęto do
szukiw ać się jednego ze źródeł afazji i legastenii 
w zaburzen iach  tzw. zm ysłu geom etrycznego (Van 
W oerkom ). Idzie tu  o schem aty p rzestrzenne i cza-
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sowe, k tó re stanow ią jak  gdyby kościec w szelkich 
form  m yślow ych i ich sym bolicznego w yrazu. W ge
nezie takiego schem atu  uw ik łana jest o rien tacja  co 
do k ie runku : funk c ja  „k ierunkow a“ oraz funkcja  „po
rządkow a“. Z aburzen ia  funkcji k ierunkow ej będą 
u tru d n ia ły  zw łaszcza odróżn ian ie  liter, k tó re  różn ią  
się od siebie ułożeniem  przestrzennym  całości' lub 
czyści (u, n, p, q, d, b), zaburzenie funkcji p o rz ą d 
kowej u tru d n ia  specjaln ie łączenie poszczególnych li
te r w słowa.

O r to n 1) w ysuw a hipotezę, iż trudności w  czyta
n iu  polegają  zazwyczaj nie tyle na  organicznym  de-* 
fekcie mózgu, ile raczej n a  n iew yrobieniu  zdecydo
w anej przew agi funkcjonalnej jednej pó łku li m óz
gowej nad  drugą. Człowiek, ja k  w iadom o, nie p o 
sługuje się sym etrycznym i o rganam i swego ciała  przy 
różnych  czynnościach w jednakow ym  stopniu , co 
w łaśnie pozostaje w zw iązku z n ie jednakow ym  dzia
łan iem  obydw u pó łku li m ózgowych. Potocznie n a j
bardziej znanym  objaw em  tej asym etrii funkcjona l
nej jest p raw oręczność w zględnie le\yoręczność. P sy 
chologia i neu ro log ia  w spółczesna zajm uje się op rócz 
„ręczności“ (handedness) także badaniem  „oczności“ 
(eyedness). M ianow icie istn ieją  ludzie „praw ooczn i“ 
i „lew ooczni“, zależnie od tego, k tó re  oko pełn i przy 
w idzen iu 'funkcję  k ieru jącą , a k tó re  odgryw a, tylko ro lę  
pom ocniczą. P raw oręczność m oże zbiegać się z p ra - 
w oocznością a łew oręczność z lewoocznością. Może 
istn ieć jednak  także skrzyżow anie tych funkcyj. Otóż

*) Samuel T. Orton, An Impediment in Learning to Read. 
School and Society, 1928.
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O rton  w ysuw a przypuszczenie, że zachodzące tu  dy
sharm on ie  m ogą odbić się u jem nie n a  procesie czy
tania. Lew ooczni sk łonn i są  p rzy p a try w ać  się lewym 
okiem  i w zw iązku z tym  p rzy  oglądaniu  p rzed
m iotów  zw racać głowę raczej n a  lewo, podczas gdy 
p rzy  czytaniu, tak  jak  ono się zw ykle dokonuje, w y
m aga się ru ch u  gałki ocznej i  oka w  k ie runku  od 
lew a n a  p raw o. W  ten sposób proces czytania może 
być u trudn iony . D alej dziecko, u  którego istn ieje  
p rzew aga oka i ręk i tej sam ej s tro n y  ciała, posiada 
zgodne tendencje  ru c h o w e ' ręk i i gałki ocznej. N a
tom iast p rzy  skrzyżow anej „oezności“ i „ręczności“ 
im pulsy  ruch o w e b ęd ą  tu  i tam  przeciw ne, co u tru d n i 
ich koordynację  a przez to także rozw ój o rien tacji 
p rzestrzennej *), uw ikłanej w  procesie  czytania.

Z nany badacz p rocesu  czytania A rtu r Gâtés p rze
ciw staw ia takiem u kierunkow i b ad ań  nad  legastenią, 
k tó ry  d o p a tru je  się jej ź ród ła  w  zaburzen iach  o śro d 
ków  m ózgow ych i o peru je  pojęciam i zaczerpniętym i 
z psychopatologii, k ierunek  inny, bardziej „psycho
logiczny“. T rudności czy tania tłum aczy się tu  przy 
pom ocy tak ich  pojęć, ja k  słaba  pam ięć w zrokow a, 
n iedostateczna zdolność ko jarzen ia  w zrokow o-słucho- 
wego, słaba zdolność analiz}' optycznej względnie

• * V
')  Porównaj: Marion Moriroe, Chidren who cannot read. 

Chicago 1934, sir. 83 i nast. — Jest wobec tego rzeczą naturalną, 
iż , dokładne wykrycie źródeł legastenii wymaga także zbadania 
„oezności" ,i „ręczności“ danego osobnika, przy czym liczyć 
się trzeba z m ożliwością, i i  ich rodzaj może być ukryły. Trzeba 
w tych wypadkach uciec się do specja ln ych  metod i  przyrzą
dów. Porównaj w tym względzie: Mikulski Karol, W sprawie 
badań nad leworęcznością utajoną. Higiena Psychiczna, 1936
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słuchow ej itp. Zdaniem  Gatesa najw ybitn iejszą p rzed 
staw icielką tego k ie runku  jest A. F. B ro n n e r1), S ta
w ianie diagnozy n a  tych  założeniach oparte j jest jed 
n ak  w  konk rę tnych  w ypadkach  rzeczą tru d n ą  i nie 
pozbaw ioną cząsto dow olności. ^  •**

Sam  Gates rep rezen tu je  inny  jeszcze kierunek, 
o charak terze  w ybitn ie praktycznym . R ezygnuje się 
tu z docieran ia  do ostatecznych źródeł danej 
trudnośc i a skoncen trow uje” się cały w ysiłek n a  m oż
liwie dok ładne określen ie  je j ro d za ju ; określen ie ta 
kie m a  przede w szystkim  to znaczenie, iż pozw ala 
zastosow ać najw łaściw sze środk i zaradcze. Rzecz tę 
najlep ie j w yjaśn ić  n a  przykładzie: Zgłoszone zostaje 
dziecko, k tó re  m a trudnośc i w  czytaniu. Szczegó
łow e badan ie  m oże w tedy w ykazać, iż tru d n o ść  sp ro 
w adza się do b ra k u  um iejętności u jm ow ania  słów  
jako  całości optycznej. Dziecko sk ierow uje uw agę 
n a  poszczególne lite ry  a n ie „w idzi“ całego w yrazu. 
Otóż skoro  dziecko tra k tu je  słowo p rzy  czytaniu  zbyt 
analitycznie, to trzeb a  s ta rać  się stw orzyć w arunk i, 
k tó re  zm uszałyby je  do w yrob ien ia  w łaściw ej tech
nik i w zrokow ego u jm ow ania  tekstu. P ostępu je  się 
więc np. w ten  sposób, iż pokazu je się dziecku p o 
szczególne słow a n a  k artkach , k tó re  jednak  szybko 
się odw raęa i żąda, by  s ta ra ło  się odczytać słow a 
p rzy  takiej k ró tk iej ekspozycji.

Jakkolw iek, jak  już wiem y, Gates nie uw aża za w a
ru n ek  zastosow ania w łaściw ej techniki leczniczej w y

ł ) Psychology o f  Special Abilities and Disabilities (Boston  
1 9 1 7 ) .



krycie ostatecznego źród ła  trudności, n iem niej przeto  
w jego w yw odach zaznacza się tendencja  dom yślan ia  
się tych  źródeł raczej w nieodpow iednich  m etodach  
uczenia, w n iedostosow aniu  ich do różn ic  indyw idu
alnych, w  b rak u  należytego w ysiłku ze strony  ucznia 
spodow anego uczeniem  się n iechętnym  aniżeli 
w głębszych, funkcjo n a ln y ch ’czy też organicznych de
fektach. Jest to stanow isko niew ątp liw ie słuszne, choć 
oczyw iście n ie w  odniesien iu  do w szystkich w y
padków .

Ci autorzy, k tórzy w b ad an iach  nad  legastenią 
k ładą głów ny nacisk  na  dok ładne określen ie rodza ju  
trudności, s ta ra ją  się też o op racow an ie  środków  
diagnozy. Rodzaj trud n o śc i w  pew nych w ypadkach; 
tak jasno  rzuca  się w oczy, ,że łatw o w skazać n ań  
bez stosow ania specja lnych  m etod. W  przypadkach  
zaw ilszych n iezbędne je s t b ad an ie  szczegółowe i sto
sow anie m etod specja lnych . Mogą tu  być stosow ane 
pew ne m etody, z k tó rym i zapoznaliśm y się przy om a
w ian iu  technik i bad an ia  procesu  czytan ia (np. film o
w anie ruchów  gałki ocznej podczas czytania). Ula 
szerszego uży tku  stw orzono cały szereg testów  
o s tru k tu rze  prostszej i dających  się ew entualn ie  
stosow ać zbiorow o. Testy tak ie  tw orzą  zazwyczaj 
pew ien system  skonstruow any  w ten  sposób, ażeby 
w łaściw y rodzaj trudności m ógł być uchw ycony 
w  sposób dokładny. Opisy tak ich  testów  zaw iera ją  
w spom niane już m onografie  Gatesa, G raya i ‘ innych. 
Dla ilu strac ji w ym ienim y przykładow o test od- 
poznan ia  słów. Składa się n ań  szereg obrazków , 
a koło każdego znajdu je  się k ilka słów  o podobnym  
w yglądzie optycznym , z k tó rych  jedno oznacza, dany

LEGA8TEN IA 5 5 7



5 5 8 LEGASTEN1A

obrazek. Np. koło obrazka przedstaw iającego w łosy 
ustaw ione są w  kw ad ra t' cztery następu jące  słow a: 
hear, ha ir, said, pair. Jedno  z n ich  „ h a ir“ oznacza 
włosy. Dziecko m a podkreślić  słowo, odnoszące się 
do obrazka. Fałszyw e podk reślen ia  d a ją  m ożność 
orien tacji, jak ie  sk łądn ik i słow a n ie zostały jeszcze 
należycie przysw ojone przez dziecko tak, by mogło 
je  należycie odróżnić  od składników , słów podob
nych ; widzi się tu  jak ie  lite ry  dziecko m iesza ze 
sobą itd.

N ie m ożem y tu  zajm ow ać się obszerniej m eto
dam i leczniczym i, stosow anym i przy  legastenii. N ie
które z n ich  m ieliśm y sposobność przytoczyć p rzy 
godnie (stosow anie k a r t z nap isam i szybko odw raca
nych, przy trudnośc iach  w chw ytan iu  całych słów), 
N a ogół trzeba skonstatow ać, iż nie posiadam y do 
tej p o ry  niezaw ódnych m etod leczniczych p rzysto 
sow anych dokładn ie  do każdego ro d za ju  trudności, 
co tłum aczy się częściowo tym , iż trudności te  b y 
w ają  bardzo  rozm aite  i w ystępu ją  w różnych  kom 
binacjach . N auczyciel czy psycholog skazany tu  jest 
w  szerokich g ran icach  n a  w łasną inw encję o p a rtą  
o szczegółową diagnozę. Z resztą te sam e testy, k tó re 
stosu je się do celów diagnostycznych, b yw ają  uży
w ane często (ew entualn ie  z pew nym i m odyfikacjam i) 
jako  środk i p rzy  nauce leczniczej. Jeżeli więc np. 
test cichego czytania dał u  dziecka słabe rezu ltaty , 
to dajem y m u testy takie w e większej ilości, zachę
cając  je, aby s ta ra ło  się rozw iązyw ać je  m ożliw ie 
jak  na jsp raw n ie j, i śledziło ew entualnie sam o rezu l
taty  ćwiczenia. T ak  też om ów iony przez nas powyżej 
test rozpoznan ia słów  m oże być rów nocześnie ś ro d 
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kiem ćw iczenia tej zdolności, o ile zastopow anie testu  
wykaże, iż w łaśnie ta  zdolność nie je st jeszcze na  n a 
leżytym  poziomie..

Poniew aż trudnośc i czy tania n ie zaw sze idą w p a 
rze z trudnościam i p isan ia  a dziecko niekiedy po trafi 
nap isać  ten  sam  w yraz, którego nie może odczytać, 
więc m ożna też w yzyskać funkcję  p isan ia  do w zm oc
n ien ia  funkcji czytania. Dzieci o trzym ują  polecenie 
p isan ia w yrazów , k tó rych  odczytyw anie sp raw ia  im 
trudność, p rzy  czym każe się im p isać litery  bardzo  
duże, tak  by  w procesie  p isan ia  zaangażow ane były 
ru ch y  całego ram ienia . T ak ie  duże ruchy , nie opie
ra jące  się w yłącznie o koordynację  d robnych  m ięśni 
ręki, u ła tw ia ją  opanow anie porządkow ej s tru k tu ry  
słowa.

■■■ c
4. P ism o i pisanie.

Z arów no przy  ocenie rezultatów  nauk i p isan ia, 
jako  też przy  analizie procesów  uw ik łanych  w p isa
n iu  byłoby rzeczą pożądaną posiadan ie  środków  po
zw alających  scharak teryzow ać w  sposób m ożliw ie 
dok ładny  a obiektyw ny pism o jako  w ytw ór ak tu  p i
sania. S praw ą p ro s tą  jest zm ierzenie szybkości. N a
tom iast o w iele trudn iej jest „m ierzyć“ jakość pism a, 
jakkolw iek  w ydaje się to rzeczą z w ielu względów 
bardzo  pożądaną. Gdy chcem y np. uzyskać dane ty 
czące się rozw oju  sztuki p isan ia  w ram ach  nauk i 
szkolnej lub gdy chcem y porów nyw ać ze sobą w a r
tość różnych  m etod nauk i p isania, to jest oczywiście 
rzeczą n iezbędną uw zględnić nie tylko szybkość p i
sm a, ale ta k że 'jeg o  jakość.
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Tym  się tłum aczy, iż od daw na czyniono usiło 
w an ia  stw orzenia skal pism a. A m erykańska psycho
logia posiada obecnie k ilka tak ich  skal: T hornd i- 
k ^ a 1), A y resa2) S tarcha  i inn. Istn ie je  także czeska 
skala  p is m a 3). O ceniając dobroć p ism a m ożna b rać  

z pod uw agę różne k ry te ria ; a w ięc u trzym yw anie p ism a 
na  tym  sam ym  poziom ie, jednakow ość nachy len ia  
poszczególnych liter, ta  sam a w ielkość itp. T abele 
pozw alające oceniać pism o oddzielnie z tych  różnych  
punk tów  w idzenia ułożył F reem an*). Skale T ho rn - 
d ike’a i A yresa m a ją  c h a ra k te r  bardziej syntetyczny. 
Ayres k lasyfikuje p ism a w edług stopn ia  ich czytel
ności a T h o rn d ik e  op ie ra  się n a  op in iach  kom pe
ten tnych  sędziów, k tórzy, m a jąc  p rzed  sobą różne 
p róbk i p ism a i oceniając je  całościow o, uznaw ali 
jedno za lepsze od drugiego. Skala T h o rn d ik e’a obej
m uje  18 stopn i rep rezen tow anych  przez p ró b k i p ism a 
odpow iadające tym  stopniom . O cena danego p ism a 
n a  podstaw ie tej skali dokonu je  się przez w yszukanie 
takiej p ró b k i zaw artej w  skali, do k tó rej oceniane 
pism o zbliża się na jbardzie j. D la ilu strac ji p rzy ta 
czam y poniżej 4, 6 i 1J stopień  tej skali (Ryc. 17).

Jako  p rzyk ład  zastosow ania tak ich  skal do celów 
naukow ych  m ożem y w ym ienić b ad an ia  dotyczące 
korelacji m iędzy jakością  a tem pem  p isan ia  u dzieci

1) The Thorndike Scale for Handwriting of Children. Tea
chers College New York.

! ) Scale by L .- P. Ayers Russell Sage Foundation.
3) Vdcl. Prihoda, Stupnice pro posuzovdoi pisma, Praga 1933.
*) F. N. Freeman, The Teaching o f  Handwriting. Porównaj 

także: Robert R. Rusk, Pedagogika eksperymentalna, Warszawa 
1926, rozdział o pisaniu.
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Ryc. 17. Część skali pisma ułożonej przez Thorndike’a.

szkół p o w szech n y ch ł) (z k tó rych  jed n ak  nie m o
żem y tu  zdaw ać spraw y) o raz  zależności pom iędzy 
zdolnością p isan ia  (czytelnego) a innym i uzdoln ie
niam i. Z badań  tych  w ynika, iż ko relacja  m iędzy 
in teligencją a zdolnością dobrego p isan ia  n ie  jest 
zbyt w ysoka. W edług Gesella- w spó łczynn ik .ko re lac ji 
w ynosi w tym  w ypadku  0,30 a w edług S ta rch a  0,31.

P rzy  nauce p isan ia  w ysuw ają się dw ie m ożliw e 
p rzeciw staw ne sobie m etody, analogiczne do tych,

’) Porównaj: H. B. Reed, Psychology o f Elem entary School 
Subjects sir. 206 i nast.
B a le y : Psychologia wychowawcza 36
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któ re  om aw ialiśm y p rzy  nauce czytania. A w ięc m e
toda syntetyczna i analityczna. P rzy  pierw szej uczeń 
uczy się p isać  na jp rzó d  poszczególne litery , p rzy  
drugiej pisze od razu  całe słow a lub zdania. A rgu
m enty  psychologicznej na tu ry , k tó re  m ogą być p rzy 
taczane za jed n ą  lub d rugą  z tych m etod, są po 
krew ne z argum entam i w ysuw anym i w obron ie an a 
logicznych m etod przy  nauce czytania. Nie będziem y 
w obec tego om aw iać ich  tu  szczegółowo.

P rzy  nauce p isan ia  w ażną ,rolę odgryw a ułoże
nie ręk i, sposób trzy m an ia  palcam i p ió ra  itd .; jest to 
jednak  sp raw a należąca raczej do fizjologii aniżeli 
psychologii i z tego w zględu n ie będziem y się nad  n ią  
zatrzym yw ać.

C zynniki fizjologiczne w  postaci różnych  zabu
rzeń nerw ow ych  m ogą być p rzyczyną pew nych n ie 
dom agali w  technice p isan ia  (pism o drżące i n ie
zborne w przebiegu różnych  chorób  uk ładu  n erw o 
wego, np. pląsaw icy, tw ardzieli rdzen ia  itp).

T rudnośc i p rzy  nauce p isan ia  m ogą p łynąć  dalej 
z tych  sam ych źródeł, k tó re  poznaliśm y przy  om a
w ianiu  trudnośc i w nauce  czytania. Toteż z reguły  
tam , gdzie m am y do czynienia z trudnośc iam i w  n a 
uce czytania, w ystąp ią  także pew ne kłopoty przy  p i
saniu. Uczeń, k tó ry  p rzy  czytaniu  m iesza p i b  lub 
u i n, będzie je  także m ieszał p raw dopodobn ie  p rzy  
pisaniu.

Z darza ją  się jednak  pew ne zaburzen ia  p rzy  p i
saniu , k tó re  n ie  m uszą być skoordynow ane z odpo
w iednim i zaburzen iam i p rzy  czytaniu. Za p rzyk ład  
m oże posłużyć pism o lu strzane  (badane  w  Polsce 
przez Sterlinga). Polega ono n a  tym , iż dany  osobnik
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pisze w yrazy tak , ja k  p rzedstaw ia ją  się one w odbiciu 
lu strzanym , a w ięc tak  ja k  w  sposób „ n a tu ra ln y “ p i
sze często lew a ręk a  (u  tych, k tó rzy  uczyli się p i
sać ręk ą  p raw ą).

T rudnośc i p isan ia  p raw ą  ręk ą  m ogą być n ie
kiedy tłum aczone jaw nym  lub  u ta jonym  m ańkuc- 
twem. Czasem osoby takie, k tó re  n ie m ogą się n a u 
czyć pisać ręk ą  p raw ą, ro b ią  postępy, kiedy po
zwolić im  p isać lew ą ręką.

To, co m ów iliśm y dotychczas, dotyczyło m orfo lo 
gicznej s tro n y  pism a. In n y  nieco c h a ra k te r m a ją  
trudnośc i w ystępujące p rzy  dysortografii, do k tórych 
teraz przystąp im y.

5. Błędy i pom yłki ortograficzne.

B łędy popełn iane w  p iśm ie są specjalnym  w y
padkiem  błędów  w  ogóle, k tó re  przy  nauczan iu  są 
zjaw iskiem  częstym  i w ym agającym  rozpatrzen ia  za
rów no przez pedagoga ja k  psj^chologa. Do tej po ry  
jednak  n a  ogół n iezby t w iele jeszcze pośw ięcono m u 
u w a g ix).

W śród błędów  p ism a rozróżn ić  trzeba, podobnie 
ja k  p rzy  b łędach  innego rodzaju , dw ie odm ienne 
kategorie: b łędy w łaściw e i p o m y łk i8). B łąd w ści
ślejszym  tego słow a znaczeniu  jest objaw em  pew nej 
niewiedzy. Dziecko n ie wie, iż „kszta łt“ pisze się przez

l ) Porównaj: Hermann Weimer, Psychologie der Fehler. 
Leipzig 1929.

*) Porównaj: I. Kiken, Badania eksperymentalne nad orto
grafia. Warszawa 1935
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sz  i dlatego pisze fałszyw ie „k rz ta łt“, n a tom iast p o 
m yłka m oże zjaw ić się m im o istn ien ia  odpow iedniej 
wiedzy. Dziecko nap isze „strzetców “ zam iast „strzel
ców “, jakkolw iek  sam o, gdy p rzy jrzy  się później 
tem u, co nap isało , zauw aży, iż się pom yliło . W p ra k 
tyce, m a jąc  przed  sobą zrobiony przez kogoś w  p i
śm ie b łąd , n ie w  każdym  w ypadku  łatw o m ożem y 
rozstrzygnąć, czy je st to b łąd  isto tny, czy tylko 
pom yłka. W  przyk ładzie  pow yżej przytoczonym  
(„strzetców “) rozstrzygnięcie n ie jest trudne . Gdy 
jednak  ktoś napisze „obów ie“ to n ie  m ożem y być 
pew ni, czy rzeczyw iście n ie w ie o tym , iż w  środku  
w yrazu  pow inna  tu  stać lite ra  „u “, czy też m oże n a 
pisaw szy lite rę  „o“, od k tó rej zaczyna się to słowo, 
uległ persew erac ji i m ach ina ln ie  n ap isa ł „ó“.

Podzia ł b łędów  i pom yłek  m oże być p rzep ro w a
dzony n a  podstaw ie źródeł psychicznych, , k tó re  
d a ją  im  początek. Gdy ktoś pisze „nigdi“ zam iast 
„nigdy“, to m am y tu  do czynienia z „postpozycją“, 
po legającą n a  tym , iż lite ra  raz  n ap isan a  pow raca 
potem  n a  niew łaściw ym  m iejscu. Gdy ktoś pisze „zne- 
żenie“ zam iast „znużenie“, to m am y do czynienia 
z „an tycypacją“, po legającą n a  tym , iż lite ra , k tó ra  
później dop iero  być m ia ła  n ap isan a , z ja w ia 's ię  na 
m iejscu w cześniejszym . Ale tak ie  określen ie form y 
b łędu  n ie m ów i n am  n ic  jeszcze o jego psychologicz
nej genezie. Skoro jed n ak  pow iem y, iż „n igdi“ n a 
p isane zostało zam iast „n igdy“ w skutek  p e r s e w e 
r a c j i  litery  „i“ i nazw iem y w obec tego ów błąd  
„błędem  persew eracy jn y m “, to będziem y m ieli w tedy 
k lasyfikację b łędu  o p a rtą  n a  psychologicznej p od 
stawie.
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N ie m ogąc zająć się analizą psychologiczną w szel
kiego ro d za ju  błędów  i pom yłek; w spom niem y tu  je 
szcze tylko o „zaham ow aniu  R anschbu rga“. Ransclr- 
bu rg  w ykazał m ianow icie, iż kiedy w pew nym  kom 
pleksie po w tarza ją  się te sam e elem enty, to w brew  
temu, co m ogłoby się zdaw ać n a  pierw szy rzu t oka, 
opanow anie go pam ięciow e je st trudn iejsze niż w te
dy, gdyby w szystkie elem enty by ły  różne. E lem enty  
podobne w pływ ają  n a  siebie w tej sy tuacji h am u 
jąco i u tru d n ia ją  p roces u trw alen ia  w zględnie rep ro 
dukow ania. L iczbę 7248396 jest ła tw iej zapam iętać, 
aniżeli liczbę 7248296, w k tórej dw ójka  w ystępuje 
dw ukrotnie. Zaham ow aniem  R anschbu rga  m ożna tłu 
m aczyć np. nap isan ie  częsło liw y  w zględnie często- 
b liw y  zam iast „często tliw y“ (w zajem ne działanie h a 
m ujące dw u t zaw artych  w  jednym  słowie).

O ceniając źró d ła  b łędów  ortograficznych  w wy- 
p racow an iach  Uczniów Reed przychodzi do p rzeko 
nania, iż, p o m ija jąc  pom yłki, b łędy ortograficzne 
b io rą  swój początek  1) w  n iedokładnym  spostrzeże
niu, 2) n iedok ładnym  słyszeniu, 3) w fałszyw ych sko
ja rz e n ia c h 1). Co się tyczy pierw szego źród ła  a m ia 
now icie n iedokładnego spostrzegan ia kształtu  słów, 
to Reed op ie ra  sw oje przypuszczenie n a  fakcie, iż za
chodzi w edług G atesa duża kore lac ja  pom iędzy zdol
nością ortograficznego p isan ia  a zdolnością chw yta
n ia  d rob n y ch  różn ic  pom iędzy p a ram i eksponow a
nych w zrokow o słów. N a tu ra  drugiego czynnika jest 
ła tw a do zrozum ien ia; dziecko, k tó re  słysząc źle, 
m ów i źle, będzie też b łędn ie  pisało. W reszcie b łąd  fa ł

l ) Psychology o f  elem entary school subjects, str. 227 i nast.
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szywego sko jarzen ia  polega n a  tym , iż dziecko przy  
p isan iu  posługuje się analogią, p isząc słow a b rzm iące 
podobnie w  ten  sam  sposób.

Szereg eksperym entów  pedagogicznych p rzep ro 
w adzonych w  zakresie uczenia o rtog rafii dał rezu l
ta ty  sprzeczne częściowo z tym , czego by  m ożna było 
spodziew ać się z góry. I tak  z b ad ań  Rice’a w yp ły 
w ałoby. że w yniki system atycznego nauczan ia  o rto 
grafii .nie pozosta ją  w  p rostym  stosunku  do zużytego 
n a  to czasu. M niejszy czas przeznaczony na system a
tyczne studium  o rtog rafii w pew nych szkołach nie dał 
gorszych rezultatów , aniżeli dłuższy czas pośw ięcony 
tej sam ej sp raw ie  w innych  szkołach. A znow u b ad an ia  
C ornm ana dały ten  rezu ltat, że system atyczna nauka 
o rtog rafii osiągnęła gorsze rezultaty , aniżeli uczenie się 
jej przygodne, polegające po p ro stu  n a  tym , iż p od 
kreślano  b łędy o rtograficzne w ystępujące w w ypra- 
cow aniach i polecano uczniom  zajrzeć do słow nika 
w tedy, gdy nie byli pew ni, ja k  p isać jak ieś słow o; 
nie ćwiczono jednak  z n im i ortograficznego p isan ia  
w system atyczny sposób.

W inch badał, co jest bardziej skuteczne, czy ucze
nie o rtog rafii słów  pojedynczych, czy też w ystępu ją
cych w pew nym  kontekście. B ardziej korzystnym  
okazał się sposób pierw szy. Co się tyczy hom oni- 
mów, to b ad an ia  dotychczasow e n ie dały  jednoznacz
nych w yników . Z b ad ań  F in k en b in d era  w ynika, iż 
oddzielne uczenie hom onim ów  (np. stróżka i s trużka) 
daje lepsze rezultaty , natom iast P earso ń  doszedł 
w sw oich p róbach  do rezu lta tu  odw rotnego. Jak  
tw ierdzi Reed, p raw dopodobn ie  jest tak, że gdy idzie 
o bezpośrednie zapam iętan ie  sposobu pisan ia, oby
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dw ie m etody będą. m ało się różniły  w swoich rezu l
ta tach , lecz gdy idzie o trw ałe zapam iętanie, uczenie 
się oddzielne posiada wyższość. P rzy  nierów nocze- 
snym  uczeniu hom onim ów  odpada w praw dzie ko
rzyść żywego w ystąp ien ia różn ic  pisow ni przez ze
staw ienie, lecz- odpada  też źródło  pom ieszania.

N a w zm iankę zasługują dalej bąd an ia  T u rn e ra  
oraz Cooka i O’ Shea dotyczące w artości podaw a
nia regu ł pisow ni. T u rn e r  u tw orzył dw ie ró w n o 
w ażne g rupy  uczniów, z k tó rych  jed n ą  uczono p i
sow ni przez podaw anie regu ł a d ru g ą  przez sam o 
ćwiczenie (d rill). O kazało się iż, p rzy  pośw ięceniu 
tej sam ej ilości czasu, g rupa uczona m echanicznie 
okazała wyższość nad  drugą grupą.

Ogólnie zdolność ortograficznego p isan ia oka
zuję się dyspozycją, k tó ra  pozostaje w  pew nej ko re
lacji z inteligencją, n iezbyt jednak  w ysokiej. W edług 
Gatesa w spółczynnik  korelacji w ynosi 0,42. Z asta
naw iano się naw et nad  tym, czy nie m ożna m ów ić tu 
o jak im ś specja lnym  uzdolnieniu. D yskusja ta  nie 
d a ła  jed n ak  pozytyw nego rezultatu . I^iem niej jest rze 
czą zn an ą  z p rak tyk i, iż u  n iek tó rych  osób m ogą w y
stąp ić trudności p rzy  uczeniu się ortografii o ch a ra k 
terze pon iekąd  izolow anym  w tym  sensie, iż stopień 
in teligencji tych osób m oże być rów nocześnie dość 
wysoki. P rzyczyny  działające w  tym  w ypadku  znajdą  
się częściowo w śród  czynn ików ,, k tó re  poznaliśm y 
jako  przeszkody w  nauce czytania. Poza tym  odgryw a 
n iew ątpliw ie pew ną ro lę  typ pam ięciow y danej osoby. 
W zrokow com  łatw iej opanow ać ortografię, aniżeli ty
pom w ybitn ie słuchow ym .
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O sobną sp raw ę przedstaw ia  zw alczanie błędów  
ortograficznych, k tó re  już się zakorzeniły . P rak ty k a  
nauczycieli w ykazuje, iż w alka z b łędam i już  is tn ie ją
cym i byw a niekiedy bardzo  tru d n a . Mimo konsek
w entnego pop raw ian ia  danego b łędu  przez nauczy
ciela, b łąd  stale w raca :

W ysuw a się _ w obec tego konieczność położenia 
nacisku  n a  p ro filak tykę  p rzy  uczeniu  o rtografii, tak  
sam o ja k  bardzo  w ażną jest sp raw a p ro filak tyk i przy 
nauce czytania. U czenie się czytania  i uczenie się p i
san ia  m usi być k ierow ane tak , by un ikać  w szelkich 
okazyj do z jaw ian ia  się błędów. N iebezpieczną jest 
zatem  tak a  sy tuacja, w której uczący się m a pisać 
dane słowo, tru d n e  pod w zględem ortograficznym , 
po raz  pierw szy a b ra k  w arunków  zapew niających  
p o p raw ne nap isan ie  danego słowa. Jes t rzeczą z psy
chologicznego p u n k tu  w idzenia bardzo  w ażną, ażeby 
to w łaśnie  pierw sze nap isan ie  danego słow a dokonało  
się w  sposób popraw ny , przy  czym nie jest rzeczą 
konieczną, ażeby ta  pop raw ność  b y ła  w ynikiem  w y
raźnego sk ierow ania uw agi n a  pu n k t niebezpieczny. 
Sam o bow iem  zw racan ie  uw agi n a  m ożliw y b łąd , 
choć jeszcze n ie popełn iony, m oże u to row ać d la  niego 
drogę. O m aw ialjśm y poprzednio  pojęcie uczenia się 
ubocznego. Otóż uczenie się o rtog rafii m oże w  szero
kich g ran icach  dokonyw ać się drogą takiego w łaśnie 
uczenia się ubocznego, k tó re  pow inno  być k ierow ane 
tak, aby zawsze tra fia ło  we w łaściw ym  czasie n a  do
b re  wzory.

K łopoty przy  usuw an iu  błędów  ortograficznych 
m ają  nierzadki) sw oje źród ło  w niem ożności dostoso
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w ania się do p raw a  J o s ta 1). M ianowicie dzieje się 
zazwyczaj tak, iż uczeń, k tórem u zw rócono uw agę 
na popełn iony  przez niego błąd, pop raw ia  go (np. na 
m arginesie zeszytu) a często też jako  „ćw iczenie“ 
p rzep isu je  dane słowo w sposób popraw ny  k ilka
krotnie. Otóż w edług p raw a  Josta  u trw alen ie  w łaści
wego sposobu p isan ia  w ym agałoby, ażeby pop raw ne 
nap isan ie  słow a dokonało  się faktycznie k ilkakro tn ie , 
ale n ie bezpośrednio  raz  po raz, lecz raczej w pew 
nych odstępach  czasow ych, np. raz  lub  dw a razy  
dziennie przez k ilka kolejnych  dni. Zwykłe m etody 
p op raw ian ia  klasów ek n ie uzględniają tej konieczno
ści i to je st p raw dopodobn ie  głów ny pow ód m ałej 
skuteczności takiego postępow ania.

U z u p e łn ie n ie  b ib l i o g r a f i i :  G r z e g o r z e w s k a  Maria, 
Struktura psychiczna czytania wzrokowego i dotyko
wego. Polskie Archiwum Psychologii, t. I, 1926—27. — 
K ik  en  I., Badania eksperymentalne nad ortografią. 
Warszawa 1935. — R o b e r t  R. Rusk, Pedagogika eks
perymentalna. Warszawa 1926. — A n d e r s o n  G. L., 
Ciche czytanie (przekład H. Dobrowolskiej). Warszawa 
1932. — R. S z k l a r  i B. K o b y l a ń s k i ,  Ciche czyta
nie. Warszawa (bez daty). — U z d a ń s k a  Rena, Trud
ności w  nauce czytania i pisania. Warszawa 1937. — 
G a t e s  Arthur I., New Methods in Primary Reading. 
New York 1928. — T e n ż e :  The Improvement of Re
ading. New York 1935. — B u s  w e l l  G. T., Fundamental 
Reading Habits. Chicago 1922. — W h e a t  Harry Grove,

l ) Porównaj Hermann Weimer, Fehlerbehandlung und Feh
lerbewertung. Lipsk 1931, str. 31 i nast.
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The Psychology of the Elementary School. New York 
1931. — W e i m e r  Hermann, Psychologie der Fehler. 
Leipzig 1929. — T e n ż e :  Fehlerbehandlung und Fehler
bewertung. Leipzig 1931. — R a n s c h b u r g  P., Die 
Lese- und Schreibstörungen des Kindesalters. Halle 
1929. — B o s c h  Bernhard, Grundlagen des Erstlese
unterrichtes. Leipzig 1937.



XIV.

ZMĘCZENIE W  PRACY SZKOLNEJ

1. Trudności uw ikłane w pojęciu zm ęczenia um y
słow ego.

Zm ęczenie szkolne m oże m ieć zależnie od rodzaju  
zajęć szkolnych c h a ra k te r  bardziej fizyczny lub psy
chiczny. N as będzie in teresow ała tu  głów nie p sy 
chiczna s tro n a  zm ęczenia.

N a w stępie trzeba  zaznaczyć, iż zagadnienie zm ę
czenia szkolnego, a co więcej zm ęczenia w  ogóle, p rze
chodzi w chw ili obecnej przez stadium  pew nego k ry 
zysu. W ysunięto m ianow icie cały szereg w ątpliw ości 
czy fenom eny, k tó re  daw niej n au k a  przy jm ow ała  bez 
zastrzeżeń jako  ob jaw y zm ęczenia, są n im i is to tn ie 1).

< W praw dzie i daw niej już przeciw staw iano  zm ęczeniu 
zw iązanem u z faktycznym  obniżeniem  ilości rozpo- 
rządzalnej energii, p o c z u c i e  znużenia m ające ch a
rak te r  jedynie subiektyw ny, a n ie odpow iadające 
faktycznem u zm niejszeniu  zapasu  energii (Joteyko). 
Obecnie kw estionu je się istn ien ie  rzeczywistego zm ę
czenia w w ielu tak ich  sy tuacjach , co do k tórych  
daw niej nie m iano  podejrzeń , iż d a ją  one zm ęczenie 
istotne. D la p rzy k ład u  przytoczym y w yjaśnienie 
spadku krzyw ej p racy  podane przez R obinsona 
w cytow anym  już artykule. Oto, ja k  on tw ierdzi, o r

*) Porównaj Edward S. Robinson, Work of the Integrated 
Organism. Rozprawa zawarta w  dziele zbiorowym : Handbook 
of General Experimental Psychology (ed. Carl Murchison), Wor
cester 1934.
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ganizm , zetknąw szy się z pew nym  rodzajem  pracy , 
rych ło  dostosow uje się do niej w  ten  sposób, aby 
ją  m ógł w ykonyw ać jak  najd łużej. Spadek krzyw ej 
je st w ięc w ynikiem  tego dostosow ania się, k tó re  m a 
zabezpieczyć organizm  przed  rych łem  zm ęczeniem  się, 
a n ie  już objaw em  zm ęczenia.

Specjaln ie w odniesieniu  do „zm ęczenia“ w yw oła
nego rzekom o dłużej trw a jącą  p ra c ą  um ysłow ą sze
reg zastrzeżeń w ysunął T h o rn d ik e 1). O p iera jąc  się 
głów nie n a  b ad an iach  eksperym en talnych  p rzep ro 
w adzonych przez A ra i2), tw ierdzi on m. inń., iż p raca  
um ysłow a, naw et bardzo  in tensyw na a trw a jąca  dw ie 
godziny bez przerw y, n ie d a je  w  rezu ltacie  w yraźnego 
zm niejszenia energii um ysłow ej^). Skoro więc np. na  
te ren ie  szkoły p raca  uczniów  zdaje  się, w edług p o 
tocznej obserw acji, w yw oływ ać „zm ęczenie“ w tem- 
pie bez po ró w n an ia  szybszym , aniżeli odpow iadałoby 
to wynikom , b ad ań  T h o rn d ik e’a i jego w spółpracow 
ników , to nasuw a się podejrzenie , iż „zm ęczenie 
szkolne“ m a inne  źródła , aniżeli rzeczyw iste zm niej
szenie rozporządzalnej energii psychicznej.

Z tych to w zględów szereg au to rów  w spółczesnych 
un ika  naw et celowo sam ego w yrazu  „zm ęczenie“, ra -
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')  Porównaj: E. L. Thorndike, Educational Psychology.
Vol. 3 Mental Work and Fatigue. New York 1914; tenże: Psy
chologie der Erziehung (przekład z niemieckiego dokonany  
przez Boberlaga) Jena 1930, str. 227 i nast.

!) Arai Tsuru, Mental Fatigue. N ew  York 1912.
3) Istnieje pogląd, że przy ciągłej pracy um ysłowej orga

nizm broni się przed wyczerpaniem m im owolnym i, bardzo krót
kimi, trudno dostrzegalnym i przerwami (teoria „zablokowań“ 
Billsa).
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czej m ów iąc tylko o „spadku  p racy “ (w ork  decre- 
m ent), co n ie p rzesądza jego przyczyn (R obinson, 
A. G. Bills).

Co się tyczy zm ęczenia pojętego w w łaściw ym , 
węższym znaczeniu, to  n au k a  w spółczesna n ie  p o 
siada n a  jego w ytłum aczenie jak ie jś  ogólnie przyję tej 
teorii. Istn ie je  szereg ich, sprzecznych częściowo ze 
s o b ą 1). Jed n i k ładą  nacisk  n a  w yczerpyw anie się 
podczas p racy  pew nych m ateria łów  „paln y ch “, k tó 
rych  p rze tw arzan ie  w aru n k u je  p racę  (np. glikogenu). 
Inn i p o d k reś la ją  w zm ożone podczas p racy  zarów no 
fizycznej ja k  um ysłow ej zużycie tlenu, którego orga
nizm n ie  p o tra fi dostarczyć w odpow iednim  tem pie 
do m iejsc zużycia. (Podczas gdy zatem  d la  jednych  
zm ęczenie tłum aczy  się ubytk iem  pew nych substancyj 
potrzebnych p rzy  w ykonyw aniu  p racy , inn i tłum aczą 
je raczej n adm iernym  zjaw ieniem  się n a  skutek p racy  
pew nych p roduk tów  szkodliw ych, „odpadków “, k tó re  
za truw ają  organizm  i w  ten sposób p ara liżu ją  jego 
czynność (kw as m lekow y, kenotoksyny itp.). My oczy
wiście nie m am y n a  tym  m iejscu m ożności w daw ać 
się w bliższą analizę tyćh  teorii.

Można stać n a  stanow isku, że sp raw a psychicz
nego zm ęczenia szkolnego, pojętego najszerzej, n a 
leży do higieny psychicznej a n ie do psychologii w y
chow awczej. T ym  m oże tłum aczy .się fakt, że szereg 
podręczników  psychologii w ychow aw czej nie om a
wia go zupełnie. Otóż, jakkolw iek  stanow isko tak ie  
w ydaje się nam  w  zasadzie słuszne, m im o to jednak

’) Porównaj: Albert Dryjski, Praca um ysłowa, egzaminy. 
Warszawa 1936, str. 332 i nast.
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ze względu n a  okoliczność, iż b ra k  dziś jeszcze ob
szerniejszych podręczników  higieny psychicznej, 
om ów im y bardzo  kró tko  najw ażniejsze zagadnienia 
tu należące.

2. Objawy zmęczenia umysłowego i metody jego
mierzenia.

Z arów no d la  teorii ja k  i d la  p rak ty k i p racy  szkol
nej byłoby  rzeczą w ażną rozporządzan ie  sposobam i, 
k tó re pozw oliłyby w każdym  w ypadku  usta lić  stopień 
zm ęczenia um ysłow ego. Zagadnienie m etod po m iaru  
zm ęczenia łączy się ściśle ze sp raw ą jego objaw ów , 
dostępnych  obserw acji a dających  się uchw ycić 
w sposób ścisły. O bjaw y te  m uszą p rzy  tym  pozo
staw ać w jednoznacznym  zw iązku ze zm ęczeniem , 
będąc czy to jego skutkam i, czy też zm ianam i stale 
m u tow arzyszącym i.

Ilość objaw ów  czy też skutków  zm ęczenia um y
słowego, k tó re  m ogą stać się podstaw ą pom iarów  
zm ęczenia, jest bardzo  w ielka i są one bardzo  różno1 
rodne. W ym ienim y te raz  najw ażniejsze z n ich  ko
lejno, p odając  od razu  m etody p o m iaru  zm ęczenia 
n a  n ich  oparte . N ie będziem y jednak  przy  tym  p o d a
w ali szczegółowo technik i tak ich  m etod, k tó re  m ogą 
być stosow ane jedyn ie w p racow niach  fizjologicznych 
i k lin ikach , k tó re  zatem  n a  teren ie  szkolnym  nie 
m ogą m ieć zas to so w an ia1).

*)' Zestawienie najważniejszych metod pomiaru zmęczenia, 
oraz ich krytykę zawiera książka: Dhers Victor-Henri, Essai de 
critique théorique des tests de fatigue. Paris 1924.
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N iektórzy badacze doszukują się skutków  zm ę
czenia w składzie krw i (zm niejszenie ilości ciałek czer
w onych, zw iększenie ilości ciałek b ia łych  itp.). Rów 
nież sk ład  chem iczny m oczu pod w pływ em  zm ęcze
n ia zm ienia się (zw iększenie kw asoty, toksyczność, 
zm iany objętości itp.)- D alej p rzychodzą zm iany w za
kresie k rążen ia  k rw i i oddychan ia (zm iana pulsu, 
zm iana ciśn ienia krw i, zm iana tem pa i głębokości 
oddechu itp .). Zm ęczenie w pływ a dalej na  żw aw ość 
odruchów  i n a  ch ronaksję , k tó rej pojęcie w prow a
dził do fizjologii L ap icąue (N ie m ożem y w yjaśn iać 
tu bliżej tego pojęcia).

D alszym  terenem  objaw ian ia  się zm ęczenia jest 
działanie m ięśni i to zarów no w zakresie  siły, jak  
też szybkości i precyzji. Zm iany siły byw ają  m ie
rzone dynam om etrem , w zględnie ergografem ; opis 
tych przy rządów  jako  pow szechnie znanych  pom i
jam y. Zm ienia się rów nież pod w pływ em  zm ęczenia 
zborność (koo rdynacja) ruchów  oraz ich precyzja. 
Bada się ją  np. w  ten sposób, iż osobnik  m a p ro w a
dzić ołów ek względnie sztyfcik specjalnego ap a ra tu  
środkiem  w ąskiego paska  n ie zbaczając do jego b rze
gów. Szybkość ruch o w ą b ad a  tzw. test punktow ania, 
przy k tó rym  b adany  staw ia jak  najszybciej ołów 
kiem p unk ty  na  p a p ie rz e 1), względnie naciska jak  
najszybciej n a  klucz telegraficzny (tapp ing). M aksy
m alna szybkość ru ch u  m a zm niejszać się pod w pły
wem zm ęczenia a ponad to  m a ulegać zw olnieniu

') Porównaj: P. Z. Dąbrowski, Punktowanie jako metoda 
badania zmęczenia umysłowego. Warszawa.
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ry tm  ruchów  w ykonyw anych w tem pie dow olnym  
a odpow iadającym  najlep ie j danej jednostce.

'D a lszy m  terenem  są w rażen ia  zm ysłowe. Zm ę
czenie zm niejsza ostrość zm ysłu  w zroku i słuchu  
i w ogóle podnosi progi podnie t zm ysłow ych, to jest 
m in im alnych  p o dn ie t po trzebnych  do w yw oływ ania 
danego rodzaju  w rażeń  (z w yjątk iem  progu  b ó lu )*•). 
Specjaln ie w Zakresie zm ysłu w zroku  zacieśnia się 
pole w idzenia, zm niejsza się zdolność spostrzegania 
kolorów  i akom odacji, o raz zdolność s tap ian ia  o b ra 
zów w idzianych w stereoskopie. W zakresie tzw. zm y
słu  dotykow ego zaznacza się zw iększenie p rogu  p rze
strzennego skóry, badanego estezjom etrem . O dstęp 
kolców  estezjom etru, niezbędny, ażeby dotknięcie 
n im i skó ry  dało dw a oddzielne w rażenia, ro śn ie  w raz 
ze zm ęczeniem  2).

^ o d  w pływ em  zm ęczenia zm ienia się też czas 
reakcji.

Z procesów  um ysłow ych wyższego rzędu  ulega 
zaburzen iu  pod w pływ em  zm ęczenia zdolność sku
p ien ia  uwagi., W obec tego testy uw agi m ogą być użyte 
do p o m iaru  zm ęczenia (T est K raepelina, B ourdona, 
test dyk tan d a  w prow adzony przez Sikorskiego).

'Z ab u rzen iu  ulega także zdolność zapam iętyw ania  
i to zarów no pod w pływ em  zm ęczenia fizycznego,

*) J. Joteyko (avec M. Stefanowslca), Psycho-physiologie de 
la Douleur. Paris 1909.

*) Porównaj: Griesbach H., Energetik u. Hygiene des Nerven
system s in der Schule. München 1895. W Polsce badania zmę
czenia tą metodą przeprowadzał Błażek B. : Znużenie w  szkole. 
Lwów 1899.
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jak  psychicznego. Zapam iętyw anie sta je  się pow ol
niejsze i daje  w iększy p ro cen t pom yłek.;

W śród w ym ienionych pow yżej m etod nie m a 
ścisłego podziału  n a  m etody m ierzące zm ęczenie psy
chiczne i fizyczne. F ak t teii uspraw iedliw iony jest 
w pew nym  stopn iu  okolicznością, iż nie po trafim y  
obecnie oddzielić ściśle obu tych rodzajów  zmęcze- 
n ia .^ e s t  p raw d ą  w każdym  razie, iż każde zm ęczenie, 
jakikolw iek  byłby  jego początek, po pew nym  czasie 
„generalizuje się“, obejm ując  cały organizm , a więc 
zarów no jego stronę  fizyczną ja k  i psychiczną] Tym  
się tłum aczy, iż dynam om etr, w zględnie ergograf, 
m ogą być użyte do pom iaru  zm ęczenia um ysłow ego, 
jakkolw iek ape lu ją  one bezpośrednio  do siły m ię
śniowej. D ynam om etryczna czy też ergograficzna m e
toda po m iaru  zm ęczenia jest zatem , gdy idzie o zm ę
czenie um ysłow e, m etodą pośredn ią , podczas gdy np. 
m etoda K raepelina (dodaw anie liczb) angażująca 
czynności um ysłow e, jest p rzykładem  tzw. m etody 
bezpośredniej. P ośred n ią  m etodą po m iaru  zm ęczenia 
um ysłow ego jest także m etoda esteziom etryczna 
i w ogóle te w szystkie metody,, k tó re  m ierzą zm iany 
w rażliw ości zm ysłow ej pod w pływ em  zm ęczenia. 
M ożna je  jednak , podobnie jak  m etodę K raepelina, 
zaliczyć do m etod psychologicznych, skoro  apelu ją  
one do pew nych funkcji psychicznych w przeciw ień
stwie do m etody dynam om etrycznej, apelującej do 
czynników  cielesnych i dającej się z tego pow odu za
liczyć do m etod fizjologicznych (podobnie jak  pom iar 
ciśnienia krw i, tę tn a  itd.).

D hers zauw aża słusznie, że ilość m etod p ro p o n o 
w anych do pom iarów  zm ęczenia jest zbyt duża, jak
Baley; Psychologia wychowawcza. 37
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n a  to, by  w szystkie były  dobre. P rzy  bliższym  ro z
patrzen iu  w yników  b ad ań  dotychczasow ych okazuje 
się naw et, iż p raw ie  n ie m a  tak ich  m etod, przeciw ko 
k tórym  nie m ożna by w ysunąć pow ażnych zastrze
żeń. Sym ptom y zm ęczenia, k tó re  m iałyby być p od 
staw ą pom iaru , okazu ją  się p rzy  bliższym  zbadan iu  
chw iejne a także i techn ika  b ad ań  nasuw a często 
w ątpliw ości. I tak  m etody b ad an ia  krw i i w ydzielin 
organ izm u są  dość kłopotliw e, w ym agają specja l
nych urządzeń, a nie d a ją  rezu lta tów  jednoznacz
nych. Gdy jed n i ko n sta tu ją  zw iększenie ilości czer
w onych ciałek k rw i pod w pływ em  zm ęczenia, inn i 
zn a jd u ją  zm niejszenie. K iedy jedn i stw ierdzają  
zw iększenie ciśn ien ia krw i i przyspieszenie pulsu, 
inn i o trzym ali rezu lta ty  przeciw ne. T ak  sam o 
nie jednolite  są w yniki o trzym ane w  odniesien iu  do 
oddychania. P odobn ie  w  zakresie  w rażeń  zm ysłow ych 
o raz  w yższych procesów  psychicznych różne b a d a 
n ia  d a ją  rezu lta ty  częściowo sprzeczne. Podczas gdy 
szereg au to rów  konsta tu je  w yraźne podniesien ie  
p rogu  przestrzennego skóry, m ierzonego estezjom e- 
trem  w  czasie zm ęczenia, inn i n ie m ogą dopatrzyć się 
p raw id łow ości tak ich  zm ian.

P odnoszą się też liczne zarzu ty  w odn iesien iu  do 
sam ej technik i badań . T echn ika  m etody estezjom e- 
trycznej, n a  p ierw szy  rzu t oka dość p rosta , je st w rze
czyw istości bardzo  zaw iłą. W ym aga ona stale  je d n a 
kowego nacisku  estezjom etrem , w ym aga rów nocze
snego do tykan ia  obu kolcam i, w ym aga, aby  czas 
dotknięcia był zawsze ten  sam , a od badanego żąda 
dużego w ysiłku uwagi. Musi o na  być stosow ana in 
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dyw idualnie, tak  iż badan ie  p rzy  jej pom ocy w ięk
szych zbiorow isk jest uciążliwe.

P odobnie techn ika  pom iarów  ergograficznycli n ie 
jest p rostą . D robne zm iany w  ułożeniu  i um ocow a
n iu  ręk i p row adzą do dużych zm ian w w yglądzie 
ergogram u. O soba b ad an a  m usi być w yćw iczona 
w p racy  ergograficznej, ażeby jej ergogram  m ógł być 
b ran y  pod uw agę w  b ad an iach  naukow ych.

Do k ry tyk i m etod p rzy łącza się k ry ty k a ''u zy sk a 
nych tym i m etodam i rezultatów . Dotyczy ona p rzede 
w szystkim  stru k tu ry  tzw. krzyw ej p racy , na  k tórej 
przebieg zm ęczenia m usi oczywiście w yw ierać swój 
wpływ.

3. K rzyw a pracy um ysłow ej.

W ykreślenie krzyw ej p racy  m ożliw e jest tylko 
w tedy, gdy efekt p racy  da się m ierzyć w sposób ścisły 
i to n ie dop iero  w  chw ili ukończenia, lecz podczas 
jej trw an ia . Nie n ad a je  się w ięc do tego celu p raca  
dow olna, lecz raczej tylko specja lne jej fo rm y um yślr 
nie do tego stw orzone. K rzyw ą p racy  um ysło
wej uzyskuje się -zazwyczaj przez odpow iednie zasto
sow anie różnego ro d za ju  testów , np. testu  K raepe- 
lina lub testu  B ourdona. P rzy  pierw szym  teście ilość 
dodaw ań w ykonanych  w rów nych, ko le jnych  odstę
pach  czasu u jaw n ia  zm iany tem pa p racy  a ilość 
błędów  zm iany jej jakości. Analogicznie dzieje się 
z testem  B ourdona. Celem o trzym an ia  krzyw ej p racy  
fizycznej posługiw ano się często ergografem . Jeżeli 
p raca  jest kon tynuow ana odpow iednio długo, to

37*
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w tedy p rzy jdz ie  zm ęczenie, k tó re  zary su je  się w yraź
niej n a .k rzyw ej, zw łaszcza u jej końca. Z tych  wzglę
dów krzyw e p racy  byw ają  często trak tow ane także 
jako  krzyw e zm ęczenia.

A nalizą krzyw ej p racy  zają ł się specja ln ie  K rae- 
p e l in 1), s ta ra jąc  się w ykryć czynnik i pow odujące 
jej kształt. K raepelin  sam  w yróżnił k ilka tak ich  czyn
ników  a jego w spółpracow nicy  zw iększyli jeszcze ich 
listę. Z czynników  tych jedne  podnoszą krzyw ą pracy  
ku górze, drugie odw ro tn ie  dążą do obniżenia jej. 
poziom u. C zynnikam i, w pływ ającym i dodatn io  na  
przebieg p racy  są: ćw iczenie (tren ing , zap raw a, 
Übung), w erw a (A ntrieb), przyzw yczajenie (G ew öh
nung) i podniecenie („rozgrzan ie“, A nregung) *). 
Tym  czynnikom  przeciw działa  czynnik zm ęczenia. 
K rzyw a p racy  jest w ypadkow ą dzia łan ia  tych w szyst
kich czy n n ik ó w 3). D ok ładne określen ie  isto ty  każ
dego z wyżej w ym ienionych sk ładn ików  krzyw ej 
p racy  jest trudne. N ie w ym agającym i specja lnych  
kom entarzy  w ydają  się czynnik i ćw iczenia, przyzw y
czajenia  i zm ęczenia. T rudn ie j zrozum ieć i odróżnić 
od innych  czynników  isto tę  „w erw y“ i „podniece
n ia“ (rozgrzan ia). W erw a byw a określana  jako  wzmo-

l ) Em il Kraepelin, Die ArbeitscUrve. Leipzig 1902.
- )  Polska terminologia w odniesieniu do powyższych czyn

ników n ie jest ustalona. Jan Falkowski tłum acząc książkę 
Joteyki o Znużeniu, używa innej nieco terminologii, aniżeli np. 
A. Dryjski w  swojej rozprawie o „Pracy um ysłowej“.

*) N ie przytaczamy tu wykresu krzywej pracy, lak jak po
daje go Kraepelin, znaleźć go można poza cytowaną już roz
prawą . autora m. in, w książce Joteyko, Znużenie (przekład 
Jana Falkowskiego), W arszawa 1932, str. 182.
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żenie w ysiłku spow odow ane napięciem  woli. D aje 
ona znać o sobie n a  sam ym  początku p racy , kiedy 
osoba zab iera  się do niej z zapałem , o raz  przy  
sam ym  końcu, gdy dow ie się, że d an a  p raca  
już się rych ło  skończy. „R ozgrzanie“ kon tynuu je  to, 
co dać m oże początkow a w erw a, trw ająca  tylko 
krótko. Jest ono jak  gdyby w zrasta jącym  rozm achem , 
z k tó rym  podm iot kon tynuu je  p racę ; jest więc czym ś 
innym , aniżeli przyzw yczajenie, k tó re  je st raczej 
osw ojeniem  się ze specjalnym i w arunkam i danej 
p racy  i dąży do u trzym an ia  jej ciągle n a  tym  sam ym , 
poziomie. W spół- i p rzeciw działan ie tych  różnych  
czynników  tłum aczy, zdaniem  K raepelina, dlaczego 
krzyw a p racy  um ysłow ej m a c h a ra k te r  skom pliko
w any i okazuje w ahan ia  poziom u.

A naliza krzyw ej p racy  p o dana  przez K raepelina 
uchodziła przez pew ien  czas za „k lasyczną“. Jak k o l
wiek jednak  teoretycznie  m ożna postu low ać udział 
w  jej genezie tych w szystkich składników , o k tó rych  
m ów i K raepelin , to p rak tyczn ie  rozgraniczenie ich 
i w ydzielenie w  konk re tnych  w ypadkach  okazuje się 
bardzo trudne, zw łaszcza że kon tynuato rzy  b ad ań  
K raepelina zw iększają ich  ilość, a n ie w szyscy p rzy 
p isu ją  poszczególnym  z n ich  jednakow ą rolę. Toteż 
dzisiaj w ielu badaczy odnosi się dość sceptycznie 
do kraepelinow skiej analizy. T hornd ike, o p ie ra jąc  się 
na w łasnych badan iach , tw ierdzi, iż nie udało  m u się 
odnaleźć w każdym  w ypadku  p racy  tych w szystkich 
czynników , k tó re  w ym ienia K raepelin , ow ych „w erw “ 
i „ rozgrzań“ i że m om enty  te zdają  się być raczej 
p roduk tam i spekulacji, aniżeli fak tam i doświadczę-
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nia. Nie są one w każdym  razie stałym i sk ładnikam i 
w szelkich krzyw ych pracy  1).

Obok badań , dotyczących s tru k tu ry  krzyw ej p racy  
„w ogóle“, prow adzono  też badan ia , dotyczące ró ż 
nic indyw idualnych  w  tym  zakresie  oraz p rzy p u 
szczalnych typów .

W odniesien iu  do p racy  fizy czn e j-b a rd zo  w iele 
bad ań  p rzeprow adzono  p rzy  pom ocy ergografu . Już 
Mosso w ypow iedział tw ierdzenie, że kształt krzyw ej 
ergograficznej jest indyw idua lną  cechą każdej jed 
nostk i i że m ożna n ie jako  odpoznać ją  po kształcie 
jej krzyw ej. N owsze b ad an ia  (Y ochelson) p o tw ier
dzają  pogląd Mossa. N atom iast pozostaje  kw estią 
sporną, ćzy m ożna m ów ić o w yraźnie  zarysow anych  
typach  krzyw ych ergograficznych. B yw ają w ym ie
n iane trzy  typow e form y: w ypukła, w k lęsła  o raz  
fo rm a zbliżona kształtem  do lin ii p rostej. N ie w szy
scy jednak  godzą się n a  to, jakoby  w e fo rm ach  tych 
należało  w idzieć oddzielne typy, a n ie jedyn ie  p rze j
ścia pom iędzy ró żno rodnym i indyw idualnym i w a
rian tam i. Z resztą ilość „typów “ krzyw ych ergogra
ficznych w ym ien iana przez różnych  au to rów  byw a 
ró ż n a 2).

P odobnie jak  w  odniesien iu  do p rac 3r fizycznej, 
s ta ran o  się rozstrzygnąć kw estię istn ien ia  różnych  ty
pów  p racy  um ysłow ej posługu jąc się techniką już 
p o daną  (dodaw anie liczb, w ykreślan ie  lite r itd.). T ypy,

1) Porównaj: Joteyko, Znużenie, str. 191 i 192.
2) Joteyko sądziła, że niezależnie od typu danego osobnika 

krzywa ergograficzna jest zawsze parabolą trzeciego stopnia. 
Razem z Ch. Henrym wyprowadziła ona równanie tej paraboli, 
(Ch. Henry i J. Joteyko. Sur ’équation générale des courves de 
fatigue 1904 r.).
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któ re  zdają  się w yłan iać n a  podstaw ie tego ro d za ju  
badań , okazują pew ne pokrew ieństw o z typam i k rzy 
w ych ergograficznych, jakkolw iek  m a ją  ch a ra k te r  
bardziej skom plikow any. W yróżn ia ją  się zatem  i tu 
typy analogiczne do typów  w ym ienionych pow yżej, 
ale rea lność  ich tak  sam o byw a podaw ana w w ątp li
wość. W obec tego n ie będziem y ich w  tym  m iejscu 
szczegółowo o m a w iać1).

Jakkolw iek  zatem  s tru k tu ra  krzyw ych p racy  um y
słow ej pozostaje zagadnieniem  otw artym , m im o to 
jednak  dotychczasow e b ad an ia  nie pozostały bez re 
zu ltatów  godnych uwagi. I tak  np. stosunek szyb
kości do jakości p racy  p rzy  dłuższym  jej trw a 
n iu  zaznacza się w sposób w idoczny przy  krzyw ych 
pracy  um ysłow ej uzyskanych  op isaną  powyżej tech 
niką. O kazuje się m ianow icie, iż zm ęczenie a taku je  
naprzód  raczej jakość p racy , aniżeli jej tempo. Ilość 
dodaw ań  p rzy  teście d iraep e lin a , czy też ilość w y
kreślonych  lite r  p rzy  teście B ourdona, pozostaje n ie 
zm ieniona p rzy  kon tynuow an iu  p racy  naw et przez 
czas dłuższy p rzy  odpow iednim  w ysiłku  a niekiedy 
naw et w zrasta ; jednakow oż w  m ia rę  postępu  zm ę
czenia b łędy  s ta ją  się coraz liczniejsze.

4. O przyczynach zm ęczenia szkolnego.

S charak teryzow ane pow yżej m etody analizy i po 
m ia ru  p racy  i zm ęczenia usiłow ano przenieść na  
te ren  szkoły, ażeby n a  tej d rodże n ie tylko zbadać 
faktyczny przebieg p racy  szkolnej, lecz nad to  stwo-

1) Omawia je obszerniej i podaje ich wykresy Joteyko 
w cytowanej już rozprawie o „Znużeniu“.
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rzyć p rzep isy  i w skazania dla w ychow aw ców  oraz 
tw órców  p ro g ram u  szkolnego. U siłow ano ustalić, 
k tó re  p rzedm ioty  szkolne m ęczą więcej, a k tó re  m niej. 
S tarano  się zbadać, ja k a  n au k a  bardziej męczy, ra n n a  
czy po łudn iow a i w k tó rych  dn iach  tygodnia w ydaj-, 
ność p racy  je st najw iększa w zględnie najm niejsza. 
S tarano  się też uchw ycić n a  tej d rodze znaczenie 
p rzerw  pom iędzy godzinam i szkolnym i i w yznaczyć 
ich op tym alną długość. Z różnych  m etod cieszyła się 
p rzy  tym  przez pew ien czas w zględam i om ów iona 
już poprzednio  m etoda estezjom etryczna.

W obec znanych  już  nam  w ątpliw ości, podniesio 
nych w stosunku do w szelkich m etod p o m iaru  zm ę
czenia, rów nież rezu lta ty  b ad ań  uzyskane p rzy  ich 
pom ocy n a  teren ie  szkoły, s to ją  pod znakiem  zapy
tania. Toteż ograniczym y się tu  do przykładow ego 
tylko z ilu strow an ia  n iek tó rych  rezultatów .

I tak  przytoczym y za W agnerem  uszeregow anie 
przedm iotów  szkolnych w edług stopn ia  zm ęczenia po 
w odow anego ich n au k ą  w  szkole, p rzy  czym  stopień 
ten  w  odniesieniu  do m atem atyk i p rzy jm u je  się jako  
w ynoszący 100 :1)

Matematyka 100 Rachunki 82
Lacin'a 91 Francuski 82
Greka 91 Niemiecki 82
Gimnastyka 90 Przyroda 80
Historia 85 Rysunki 77
Geografia 85 Religia 77

J) Ludwig Wagner, Unterricht und Ermüdung. Berlin 1898, 
str. 131. O
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O ffner w  sw ojej m onografii o zm ęczeniu re je 
s tru je  badan ia , z k tó rych  w ypływ ałoby, że najm niej 
w ydajnym i dn iam i tygodnia pod względem  pracy  
szkolnej są poniedziałek  i piątek, a n a jbardzie j środa 
i czw artek. Szereg au to rów  zastanaw ia się nad  lym 
paradoksalnym  poniekąd  zjaw iskiem , iż poniedziałek, 
n astępu jący  bezpośrednio  po niedzielnym  wypo- 

' czynku, w ykazuje liche rezultaty . W ysunięto d la  wy
tłum aczen ia m om ent u jem nej reakc ji uczuciow ej ucz
nia n a  konieczność oddaw ania się tego dn ia  obow iąz
kom szkolnym  w przeciw ieństw ie do pełnej swobody, 
k tó rej zażyw ał w niedzielę; inni zw raca ją  uw agę na 
u tra tę  w praw y  o raz  „rozgrzan ia“ spow odow aną n ie
dzielną przerw ą.

A nalogiczne czynnik i m ogą być p rzy taczane jako  
pow ód, d la  którego początek nauk i szkolnej po fe
riach  n a tra fia  n a  pew ne opory.

Z w ątpliw ości podnoszonych przeciw ko do tych 
czasow ym  rezu lta tom  bad an ia  zm ęczenia szkolnego 
na jbardzie j godnym  uw agi jest podejrzenie, iż zm ę
czenie szkolne konsta tow ane w tylu b ad an iach  m a 
ch a ra k te r  pozorny. P odejrzen ie  to podsuw ają  w spo
m n iane  już rezu lta ty  bad ań  T h o rn d ik e ’a  oraz jego 
w spółpracow ników . T h o rn d ik e  zresztą rozszerza k ry 
tykę daw niejszych  bad ań  dotyczących zm ęczenia 
um ysłow ego także n a  te ren  szkolny. S ta ra  się w yka
zać, iż tw ierdzen ia o istn ien iu  takiego zm ęczenia opie
ra ją  się p rzew ażnie n a  m ylnej in te rp re ta c ji rezu lta 
tów  badań.

P arad o k sa ln e  pon iekąd  i frap u jące  tw ierdzen ia  
T h o rn d ik e ’a w ym agają jeszcze dalszej kontroli. N ie
m niej jednak  p rzem aw ia ją  one za tym , iż to, co n a 
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zyw am y zm ęczeniem  szkolnym , często n ie je st o b ja 
wem istotnego w yczerpan ia energii um ysłow ej, lecz 
w dużej m ierze p roduk tem  czynników  ubocznych. 
Je s t ono n ie raz  tylko niechęcią do dalszej p racy  
w  danym  k ie ru n k u  i w danych  w aru n k ach ; byw a 
sym ptom em  znudzenia i b ra k u  zain teresow ania . N ie
kiedy zm ęczenie, k tó re  zjaw ia się p rzy  um ysłow ej 
p racy  szkolnej, jest raczej zm ęczeniem  fizycznym , an i
żeli psychicznym . Jeżeli np. p raca  p row adzona jest 
w ten  sposób, iż uczeń m usi tłum ić im pulsy  ruchow e, 
w obec przep isu  zajm ow ania w ław ce szkolnej przez 
czas dłuższy jednakow ej pozycji, to takie ham ow anie 
ruchów  m oże zm ęczyć m ięśni i stw orzyć pozory  zm ę
czenia umysłowego.

W zw iązku z tym  w ysuw a się zagadnienie zm ę
czenia „klasow ego“, grupow ego w  przeciw ieństw ie 
do zm ęczenia jednostkow ego. B yła poprzedn io  m ow a 
o tym , iż uczestnictw o w  grup ie  m oże p racę  ułatw iać. 
N iew ątpliw ie jednak  n a  odw ró t m oże ono ją  w pew 
nych w aru n k ach  u trudn iać . P ra c a  w  grup ie  w y
m aga często sp row adzen ia  tem pa p racy  poszczegól
nych członków  do w spólnego m ianow nika. T em pov 
tak ie  łatw iej będzie w yczerpyw ać jednostk i, k tó rych  
ry tm  osobisty  odbiega znacznie od ry tm u  narzu co 
nego. P ra c a  g ro m ad n a regu lu je  jednak  n ie tylko 
tem po p racy , ale całą  je j formę* I tu  znow u różnice 
indyw idualne zachodzące m iędzy jednostkam i stać się 
m ogą pow odem  pew nego p rzy m u su  krępującego ich 
sw obodną aktyw ność. T ym  się tłum aczy, iż w iele 
osób, n iezdolnych już do p racy  w  ram a ch  grupy, 
może jeszcze bez poczucia znużenia kon tynuow ać ją  
w  sposób indyw idualny . N ależyte opracow an ie  zagad-



O PRZYCZYNACH ZMĘCZENIA SZKOLNEGO 5 8 7

nień zm ęczenia szkolnego n ie  pow inno zatem  pom i
nąć także nasuw ającego się tu  zagadnienia zm ęczenia 
grupowego.

B adan ia  zm ęczenia szkolnego pow inny n ie pom i
ja ć  nad to  zm ęczenia nauczyciela. N iestety w  tym  za
kresie n ie posiadam y jeszcze w  tej chw ili obszern ie j
szych poczynali. Zagadnienie to jest tru d n e  do n a u 
kowego u jęcia  z tego względu, iż w aru n k i p racy  n a 
uczyciela w  szkole są bardzo  złożone i bardzo  
zm ienne. D uże znaczenie m a tu  oczywiście sam a m e
toda nauczania. M etoda la b o ra to ry jn a  np. w ym aga t 
w ięcej p rzygotow ania w  dom u, a  m niej w ysila p o d 
czas godzin n au k i szkolnej. D uża ilość uczniów  w  k la
sie, duża rozpię tość w ieku w pływ ają  n a  u trudn ien ie  
pracy  nauczyciela i zw iększają jego zm ęczenie.

U z u p e ł n i e n i e  b ib l i o g r a f i i :  B ł a ż e k  B., Psychometrie 
w szkole. Bibl. Wiedza i Życie. 1899. — S z u m a n  St. 
i J a r o s z y ń s k i  Tad., Higiena wychowawcza (w Hi
gienie Szkolnej pod red. Kopczyńskiego), Warszawa. — 
O f f n e r  Max, Die geistige Erdmudung. Berlin 1928. — 
T h o r n d i k e  E. L., Educational Psychology. Vol 3 
Mental Work and Fatigue. New York 1914. — R o b i n 
s o n  Edward S., Work of the Integrated Organism. Roz
prawa zawarta w  dziele zbiorowym: Handbook of Gene
ral Experimental Psychology (ed. Carl Murchison), Wor
cester 1934. Bills A. G. Blocking, Am. Journ. of Psych. 
1931.



XV.

PSYCHOLOGIA KLASY SZKOLNEJ

1. W arunki życia zbiorow ego klasy szkolnej.

/Z asadniczą jednostką  o rgan izacy jną szkół jest 
w d z is ie js z y m  system ie nauczan ia  zazw yczaj k lasa 
szkolna. S tru k tu ra  jej posiada m im o pew nych ró ż
nic identyczne w  zasadzie założenia d la  całego szkol
n ictw a pow szechnego i średniego. W osta tn ich  cza
sach zaczęto trad y c jo n a ln ą  insty tucję  klasy szkolnej 
poddaw ać dokładniejszej analizie  i krytyce. O bja
w em  tego są liczne „m onografie“, „psychologie“ i „so 
cjologie“ k lasy  szkolnej rep rezen tow ane także w  p i
śm iennictw ie pedagogicznym  i psychologicznym  po l
s k im 1). W zw iązku z tym  w ysuw ają się p ropozycje

‘) Z literatury polskiej wym ienim y przykładowo: Bykowski 
Ludwik, Gmina szkolna im. Jędrzeja Śniadeckiego w Gimna
zjum VIII we Lwowie, Lwów 1918; tenże Historia jednej klasy 
Gimnazjum I w  Stanisławowie 1892—1899. Stanisławów 1929; 
Nawroczyński Bogdan,- Uczeń i klasa. Lwów-W arszawa 1931; 
Strumiłło Tadeusz, Profil klas}'. Chowanna, z. I, 1931; Kopy- 
ciński Czesław; Monografia klasy, Chowanna, t. V, 1934; Selzer 
Józef, Oblicze jednej klasy siódmej. Odbitka ze. sprawozdania  
państw, giniu. w  Buczaczu za r. szk. 1933/34; Konwersatorium  
przy Zakł. Psych. W ychowawczej U. J. P. pod kierunkiem
S. Baleya. Plan m onografii klasy szkolnej. „Polskie Archiwum  
Psychologii“, t. IX, 1936/7. Z niem ieckiej: Kruckenberg Adolf, 
Die Schulklasse. Lipsk 1926; D ö r in g ' W aldemar O. Psychologie 
der Schulklasse. Osterwieck am Harz 1931. Rudolf Lochner, 
Die Schulklasse als Gesellschaftsgruppe. Berlin i929. Schröder 
Hugo, Soziologie der Volksschulklasse. Halle 1928; Burger 
Eduard i Steiskal Theodor, Praxis und Theorie der Schul
klasse als Arbeits- und Lebensgemeinschaft. Wiedeń 1931.



i p ró b y  gruntow nego p rzetw orzen ia  tej insty tucji, 
w zględnie zastąp ien ia  je j odm iennym i fo rm am i o rga
nizacji życia szkolnego (P e te rsen  w Jen ie  i W ash- 
b u rn e  w  W innetce). T e tendencje  re fo rm a to rsk ie  czy
nią tym  bardzie j w skazanym  om ów ienie psycho lo 
gicznych podstaw  organ izacji klasow ej.

In sty tu c ją  klasy szkolnej zajęli się zarów no psy 
chologow ie ja k  socjologowie. O bok psychologii klasy 
szkolnej w y ras ta  je j socjologia. T rzeba zaznaczyć, iż 
dotychczas p rzynajm n ie j te reny  zagadnień  obu tych 
nauk w  odniesien iu  do k lasy  szkolnej n ie zostały  ja 
sno rozgraniczone, /k ied y  się po rów na treść książki, 
k tó ra  w  ty tu le  nazyw a się psychologią k lasy  szkolnej 
z inną, k tó ra  siebie nazyw a jej socjologią, okazuje 
się, że n ie tylko treść, ale naw et m etody b ad ań  m ogą 
być w obu książkach  p raw ie  identyczne. Pozosta je  to 
w zw iązku z om aw ianym  już p rzez n as  daw niej fak 
tem trud n o śc i rozgran iczen ia  psychologii i socjologii 
w ogóle, a  zw łaszcza psychologii społecznej i socjo
logii.

¿ S tru k tu ra  socjologiczna i psychologiczna klasy 
szkolnej m a c h a ra k te r  skom plikow any. Ma to swe 
źródło w fakcie, iż n a  genezę s tru k tu ry  klasy szkol
nej sk ład a ją  się czynniki różne, ze sobą n iew spół
m ierne, a naw et antagonistyczne.

P ierw sza ich  kategoria  to n o rm y  i p rzep isy  szkol
ne. One decydu ją  o tym , jak  liczną m a być, względ
nie m oże być k lasa szkolna, oraz jak ie  są w arunki, 
k tórym  m uszą odpow iadać uczniow ie, aby weszli w jej 
ram y. T u należą w ym agania dotyczące w ieku oraz 
p rzygotow ania; a w ięc np. w arunk iem  przy jęcia  do 
pew nej k lasy jest posiadan ie  św iadectw a ukończenia
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klasy bezpośrednio  niższej z postępem  p rzynajm nie j 
„dostatecznym “. Mogą też istn ieć pew ne przepisy  do
tyczące płci (w szkołach n iekoedukacy jnych). P r z e 
pisy szkolne decydują n ie tylko o składzie osobow ym  
danej klasy, lecz d e term inu ją  ponad to  w  sposób m niej 
lub więcej określony czas i fo rm ę różnych  zajęć gro
m ady klasow ej, w yznaczają ich treść  i zakres. C zyn
nik i te rozstrzygające w  szerokich g ran icach  o s tru k 
tu rze g rom ady szkolnej m a ją  oczywiście c h a ra k te r 
czegoś narzuconego z zew nątrz, n ie w ynikającego 
z w oli g rom ady sam ej, czem u ona jednak  poddać się 
musi.

D rugą kategorię stanow i bezpośredn i kierow niczy 
udział nauczycielskiego g ro n a  klasow ego, a zw łaszcza 
w ychow aw cy klasy. W ychow aw ca m usi stosow ać się 
w praw dzie do obow iązujących przepisów , w nosi jed 
nak  p rzez  rodza j sw ojej osobow ości i przez swój oso
bisty  pogląd n a  zadan ia  k lasy  jako  g rupy  czynnik 
now y, zm ienia jący  się od p rzy p ad k u  do przypadku .

T rzecią  kategorię s tanow ią w reszcie m om enty  
tkw iące w sam ej grom adzie uczniow skiej. W  grę 
w chodzą tu  spontan iczne tendencje do pew nych form  
zrzeszania się odpow iadających  stopniow i społecznej 
do jrzałości członków  klasy.

Rzecz jasna, iż w ym ienione pow yżej kategorie 
czynników  m ogą popaść  ze sobą w konflikt, że m ogą 
z n ich  w ypływ ać tendencje  sprzeczne, przez co oczy
w iście s tru k tu ra  społeczna klasy n ab ie ra  ch a rak te ru  
skom plikow anego, niejednolitego.

Socjologow ie i psychologow ie zastanaw iali się 
nad  tym , jak i szczebel w  obręb ie  h ie ra rch ii fo rm  spo
łecznych zajm uje  k lasa szkolna.- A więc czy je st ona
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tylko pew ną m asą, czy też g ru p ą  a ew entualn ie  n a 
w et w spólno tą  (po rów naj str. 421). D óring, K rucken- 
berg  i inn i stw ierdzają  słusznie, iż k lasa  stw orzona 
w edług zasad p rzew ażających  w  obecnych system ach 
szkolnych n ie  posiada od razu  określonej fizjognom ii 
społecznej. I tak  na  p rzyk ład  początkow a k lasa  każ
dej szkoły byw a w  m om encie o tw arc ia  ro k u  szkol
nego zbiorow iskiem  pew nej ilości jednostek  zupełnie 
sobie obcych; n ie jest tu  p rzew idziana żadna więź, 
k tó ra  by od razu  zespala ła  ich w  grupę, posiadającą  
określone zasady k on tak tu  członków. W tym  stadium  
uczniow ie tej sam ej klasy są luźnym  agregatem , c h a 
rak te rem  swoim  zbliżonym  do „m asy“. G rupą spo
łeczną sta je  się k lasa  szkolna dopiero  powoli, głów 
nie w skutek  dzia łan ia  czynników  tkw iących w psy
chice u czn ió w , sam ych, a częściowo także pod w pły
wem nauczycieli-w ychow aw ców ; czynne są  też pew ne 
w aru n k i p racy  szkolnej (w spólna izba szkolna, jedna
kowe, rów noczesne zajęcia szkolne itd.). Szereg au 
torów  niem ieckich jest zdania, że g ru p a  szkolna 
m oże dojść drogą uspołecznian ia się do rang i p ra w 
dziwej w spólnoty  klasow ej (K lassengem einschaft). 
A więc w  każdym  razie  w spólnota  nie jest fo rm ą 
społeczną, k tó rą  k lasa posiada od razu , lecz raczej 
tylko ideałem , do którego s tru k tu ra  k lasow a w sprzy
ja jących  w aru n k ach  m oże się zbliżać.

P rzejdźm y teraz  do krótkiego om ów ienia poszcze
gólnych w ym ienionych pow yżej czynników , w a ru n 
kujących  społeczną s tru k tu rę  k lasy szkolnej.

/Z  pierw szej kategorii om ów im y na jp rzó d  p rzy k ła 
dowo n o rm y  dotyczące liczebności klasy szkolnej.
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B rak do tej po ry  ścisłych podstaw  naukow ych, n a  
k tó rych  m ogłyby się oprzeć postu la ty  idące w tym 
kierunku. B adania dotyczące tej sp raw y  są dopiero  
zapoczątkow ane. Jeden  ich rodzaj, najczęściej stoso
w any, polega n a  tym, iż nauczyciele, posługując się 
jednakow ym i m etodam i, p row adzą  naukę  szkolną 
w g ru p ach  klasow ych różn ie  licznych, złożonych jed 
nak  z jednostek  o tym  sam ym  uzdoln ien iu  p rze
ciętnym . Siedzi się, w  jak im  stopn iu  w ydajność 
p racy  takiej grupy, m ierzona odpow iednim i te
stam i, zależy od ilości członków . In n y  sposób po
lega n a  tym , iż oblicza się ilość d o b ry ch  stopn i uzy
skanych  w różnych p rzedm io tach  w  klasach  m ałych  
i w  k lasach  licznych, p rzy jm u jąc  oczywiście, iż m a
te ria ł uczniow ski jest w , obu w ypadkach  laki sam  
i zasady  k lasyfikacji są te sam e. B adan ia  tego rodzaju  
prow adzili S. B reed, Mac C a r th y 1), P. R. Steven
s o n 2), C. O. D av is3) i in n i4). Z b ad ań  tych w yn ika
łoby, iż w  korzystnych  w aru n k ach  liczba uczniów  
w klasie szkoły pow szechnej n ie  pow inna  p rzekraczać  
znacznie liczby 30, a w szkole średn iej 25. Możliwe 
je st jed n ak  p row adzen ie w ydatnej nauk i w klasach, 
w k tó rych  liczba w ynosi naw et około 40 uczniów.

’) F. S. Breed i G. Mac Carthy, Size of Glass and Efficiency, 
o f Teaching. School and Society, vol. IV. 1916.

*)■ P. R. Stevenson, Class Size in the Elementary School, 
Columbus, Ohio 1925.

3) C. 0 . Davis, The Size o f  Classes and the Teaching Load, 
School Review.. Vol. XXXI 1923.

4) W yniki dotychczasow ych badań w tym zakresie zbiera 
F. S. Breed w książce pt. Classroom Organization and Mana
gement. Yonkers-on-Hudson, New York 1933, str. 175 i nast.



Pow yżej te j g ran icy  nauczan ie system atyczne n a tra fia  
na  trudności n ie dające się przezwyciężyć.

Ja k  widzimy, b ad an ia  pow yższe ro z p a tru ją  liczeb
ność k las szkolnych jedynie z p u n k tu  w idzenia pew 
nych  celów dydak tycznych; zagadnienia w ychow aw 
cze w  ściślejszym  tego słow a znaczeniu, a w ięc także 
sp raw a rozw oju  życia-społecznego klasy jako  pćw nej 
grupy, n ie jest tu  b ra n a  pod  u w ag ę1).

P rzep isy  i zarządzenia szkolne m ogą dalej n o r
m ow ać skład k lasy  .pod względem  stopn ia  rozw oju  
um ysłow ego jej członków . P rzy  tym  albo ogran iczają  
się one do tego jedynie, iż p rzew idu ją  elim inację jed 
nostek  um ysłow o upośledzonych z klas „n o rm al
nych", przez tw orzenie d la  n ich  osobnych oddziałów , 
w zględnie p rzekazyw anie ich szkołom  specja lnym ; 
albo też p rzew idu je  się dalszy jeszcze podział jed n o 
stek n o rm aln y ch  na grupy  o różnych  stopn iach  in 
teligencji. W ten  sposób pow sta ją  k lasy bardziej jed 
n o rodne  pod  względem stopn ia rozw oju  um ysłowego. 
T w orzenie klas osobnych d la  dzieci specja ln ie uzdo l
n ionym  będzie tylko szczególnym  w ypadkiem  takiej 
zasady. Selekcja do klas jednorodnych  byw a dokony
w ana p rzy  pom ocy testów  psychologicznych, a także 
pedagog icznych2).

*) Jest rzeczą charakterystyczną, na co zwraca uwagę J. 
Kunicka, iż tworzenie oddziałów  równoległych posiada niem ały  
wpływ na tworzenie się św iadom ości grupowej w  poszczegól
nych oddziałach. Łatwo m ianowicie dochodzi do antagonizmu, 
do sporów a nawet walk między równoległymi oddziałami, przez 
co wzmaga się poczucie współprzynależności członków każdego 
oddziału.

2) Porównaj: William Stern, Inteligencja dzieci i młodzieży 
(przekład Klim owicza) Warszawa 1927, str. 305 i nast

Baley : Psychologia wychowawcaa. 38
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T w orzenie klas jedno rodnych  byw a motysvo- 
w ane w zględam i psychologicznym i i pedagogicznym i. 
Tw ierdzi się, iż m a jąc  przed  sobą grupę jedno litą  ła t
wiej skonstruow ać d la  niej p ro g ram  nauczan ia  a n a 
stępnie zrealizow ać go. Ł atw iej da je  się lu un iknąć 
niebezpieczeństw o, iż tem po nauczan ia  będzie za p o 
w olne d la  jednych, za szybkie d la d rug ich  i że jedni 
uczniow ie będą przeciążeni pracą , podczas gdy m o 
żliwości d rugich  n ie zostaną należycie w ykorzystane.

R ezultaty  dotychczasow ych eksperym entalnych  
badań  nad  tą  sp raw ą n ie  dały  jednoznacznych  rezu l
ta tó w 1). Jes t tylko rzeczą bezsporną, iż w ydzielenie 
dzieci um ysłow o w yraźnie  upośledzonych, z k las n o r
m alnych  i u tw orzen ie  .d la  n ich  klas specja lnych  
przynosi zyski obydw u kategoriom  uczniów. Inaczej 
p rzedstaw ia się spraw a, gdy idzie o tw orzenie grup 
jedno rodnych  o -różnych stopn iach  in teligencji n o r 
m alnej. W brew  w ielu argum entom , k tó re  a p rio ri 
przytoczyć m ożna za ich  tw orzeniem , rezu lta ty  b ad ań  
eksperym en talnych  n ie  d a ją  po tw ierdzen ia  tych p rzy 
puszczeń. T ak  T. L. P u rd o m  n a  podstaw ie swoich 
b ad ań  konkluduje, że uczniow ie pogrupow an i w  od
działy jed n o ro d n e  n ie w ykazu ją  lepszych rezu ltatów  
nauki, aniżeli w  w ypadku  zm ieszania ich  ze sobą, 
skoro  rezu lta ty  te po ró w n a  się p rzy  pom ocy s tan d a
ryzow anych  testów *). Są jednak  i tacy pedagogow ie 
i psychologow ie, k tórzy  n a  podstaw ie w łasnych  ob-

ł ) Porównaj W. S. Miller i H. J. Otto, Analysis o f Experi
mental Studies in Homogeneous Grouping. Journal o f Educa
tional Research. Vol. XXI. 1930..

2) Porównaj F. S. Breed o. c. str. 117 i 118.



0

serw acyj i b ad ań  uw ażają  przecież ten  rodzaj g ru 
pow an ia  ze względów  dydaktycznych  za pożądany.

Przeciw ko tw orzen iu  u g rupow ań  jednorodnych  
byw ają  w ysuw ane poza argum entam i dydaktycznym i 
także argum enty  n a tu ry  społeczno-etycznej. Podnosi 
się, iż tego ro d za ju  selekcja n ie  jest zgodna z n a tu ra l
nym  rozsian iem  uzdoln ień  w  społeczeństw ie i  odzw y
czaja ucznia zdolniejszego od obcow ania z uczniem  
słabszym  i udzielan ia  m u  pom ocy. W  oddziałach 
„słabszych“ rozw ija  się n a tom iast w tych w aru n k ach  
poczucie upośledzenia  w p o ró w n an iu  z g ru p ą  „zdol
n ie jszą“. C ierpi w  tych w aru n k ach  koleżeństw o, k tó re  
pow inno b y  łączyć m łodzież bez w zględu n a  pew ne 
różnice w  jej inteligencji.

Ja k  w idzim y zatem , dyskusja, k tó ra  się tu  toczy, 
operu je  m otyw am i bardzo  różnych  kategory j i t r u 
dno ją  oprzeć n a  sam ych tylko psychologicznych 
p rzesłankach .

O ddzielny c h a ra k te r  p rzedstaw ia  zagadnienie tw o
rzen ia  osobnych grup  tzw. dzieci trudnych , k tó rych  
„ tru d n o ść“ dotyczy n ie ty le s trony  in te lek tualne j, ile 
raczej pew nych w łaściw ości ch arak te ru . W iąże się 
z tym  sp raw a  zak ładan ia  szkół czy też oddziałów  dla 
dzieci „m ora ln ie  zan iedbanych“ w zględnie „ trudnych  ' 
do p row adzen ia“ . M ożna p rzy taczać wiele argum en- s 
tów za i przeciw . I tu  znow u b y w ają  po ruszane 
pew ne m om enty  n a tu ry  psychologicznej. Tw ierdzi się, 
iż zły p rzy k ład  w  obręb ie  tak iej g rupy  m usi p ro w a
dzić n ieuch ro n n ie  do  zepchnięcia tych, k tó rzy  z po 
czątku s to ją  pow yżej średniego etycznego poziom u 
grupy, n a  poziom  niższy. B rak  w  takiej grupie 
n a tom iast p rzyk ładów  dodatn ich , k tó re  m ogłyby być
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w zorem  d la  osobników  zdepraw ow anych. Tw ierdzi 
się, iż nagrom adzen ie jednostek , w śród  k tó rych  n ie
w ątpliw ie znajdzie się z konieczności szereg in d y 
w iduów  psychopatycznych, ze sk łonnością  do reakc ji 
w ybuchow ych, łatw o w ytw orzyć m oże atm osferę pod 
niecenia, w jak iej n o rm aln a  p raca  wycho>vawcza jest 
bardzo  u trudn iona . P rzy zn a jąc  rac ję  tego ro d za ju  a r 
gum entom , n iek tórzy  u sp raw ied liw ia ją  przecież tw o
rzenie tak ich  oddziałów  specja lnych  koniecznością r a 
tow ania g rup  dzieci no rm aln y ch  przed  niebezpieczeń
stw em  depraw ow an ia  ich przez jednostk i aspo
łeczne.

N ie m ożem y n a  tym  m iejscu w chodzić w bliższą 
analizę tego zagadnienia, k tó re  należy częściowo do 
psychopedagogiki leczniczej. Jest w praw dzie rzecżą 
niew ątpliw ą, że o ile g rupę  taką, u jem nie selekcjono
w aną, pozostaw iło  by  się sam ej sobie bez odpow ied
niego, dok ładn ie przem yślanego p ro g ram u  o rgan iza
cyjnego, względnie ograniczyło  się jedynie do tra k to 
w an ia  je j jako  zw ykłej „klasy szko lnej“, u fo rm ow anej" 
w celach w yłącznie dydaktycznych , to w tedy u jem ne 
cechy poszczególnych jednostek  m usia łyby  ulegać ku
m ulow aniu  i pow iększaniu. Inaczej jednak  m ogłaby 
przedstaw iać  się sy tuacja, gdyby tak a  k lasa m iała  w a
ru n k i stw orzen ia  praw dziw ej grupy, w zględnie w spól
n o ty  o należycie zorganizow anym  życiu społecznym . 
P rzyk łady  tw orzenia  g rup  tego rodza ju  znajdu jem y 
nie tyle w  szkołach specja lnych , ile raczej w n iek tó 
ry ch  zak ładach  w ychow aw czych d la  dzieci trudnych , 
k tó rych  część nosi nazw ę zakładów  w ychow aw czo-po- 
praw czych. Zbliżony poziom  m o ra ln y  członków  ta 
kiej g rupy  n ie okazu je  się w tak ich  w aru n k ach  de
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cydującą przeszkodą do podniesien ia  g rupy  jako  ca
łości n a  poziom  wyższy. Owszem m a to naw et pew ną 
do b rą  stronę, iż pojedyncze „w ykroczen ia“ n a  tle ta 
kiej g rupy  n ie m a ją  c h a ra k te ru  czegoś bardzo  „cięż
kiego“, co d an ą  jednostkę  dyskw alifikow ałoby od 
razu  w oczach innych. Mimo objaw ów  niecierpliw ości 
i gw ałtow nych konfliktów , zachodzących w  sto
sunkach  poszczególnych członków  grupy, trudności 
i w ady, k tó re  każdy z n ich  posiada, u ła tw iają  
im w pew nym  stopn iu  zrozum ienie trudności, tkw ią
cych w  jednostkach  innych  i dostosow aniu  się do 
nich we w zajem nym  pożyciu  n a  d łuższą metę. S tąd 
objaw y sw oistej to le ran c ji i w yrozum iałości przy  
kontakcie grupow ym . Z agadnienie rac jonalnośc i g rup  
tego ro d za ju  w ym aga zatem  jeszcze dalszych  prób  
i badań.

Z rzeczy d robn iejszych  dotkniem y jeszcze spraw y 
rozm ieszczania uczniów  podczas lekcyj i p rac  szkol
nych w izbie szkolnej x). I tę  sp raw ę regu lu je  w w ielu 
w ypadkach  przepis, w zględnie pew ien zw yczaj, sank 
cjonow any jednak  nie przez uczniów  sam ych, lecz 
przez zw ierzchnictw o szkolne; N iektórzy am ery k ań 
scy psychologow ie pod ję li ścisłe b ad an ia  n a  tem at 
w pływ u rozm ieszczenia uczniów  w klasie n a  rezu l
taty ich p racy . W ym ienić tu trzeba b ad an ia  Grif- 
f i th a 1). D otyczyły one studentów  un iw ersy te tu  w  Illi
nois. U czniów  sadzano w  ław kach  w p o rządku  a lfa 

*) W ysuwa się tu osobne zagadnienie „psychologii izby 
szkolnej“, którym jednak nie m ożemy się bliżej zająć.

*) Murphy o. c. str. 510 i nast.
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betycznym  i kazano im zajm ow ać dane m iejsca przez 
cały ro k  nauczania. P orów nyw ano  potem  rezu ltaty  
p racy  osiągnięte przez poszczególnych "studentów . 
O kazało się, iż uczniow ie siedzący n a  sam ym  przodzie 
uzysku ją n a  ogół gorsze rezu lta ty  aniżeli studenci 
zajm ujący  rzędy  trochę dalsze. Jed n ak  rzędy n a jd a l
sze okazu ją  rezu lta ty  znacznie gorsze od tych, k tó re 
osiąga pierw szy rząd. Skoro grupę studentów  oddzie
lono od reszty  przejściem , to okazało się, że to od
dzielenie poW oduje obniżenie rezu ltatów  p racy  grupy 
oddzielonej.

W ytłum aczenie pow yższych fak tów  sp raw ia  au
torom  pew ien  kłopot. S łabe rezu lta ty  p racy  s tuden
tów  siedzących n a  sam ym  przedzie tłum aczy Grif- 
fith  tym , iż zn a jd u ją  się oni pon iekąd  zbyt blisko n a 
uczyciela, tak, iż uw aga ich zbytnio zw raca się na 
uboczne szczegóły, tak ie  ja k  zachow anie się nauczaT 
j-ącego, p rzedm io ty  n a  kated rze  i na  ścianie itd. R e
zu ltaty  powyższe, jakkolw iek  niew ątp liw ie w ym agają 
jeszcze po tw ierdzen ia  i bliższego w yjaśn ien ia  przez 
dalsze badan ia , w ykazu ją  w  każdym  razie, iż rozm ie
szczenie uczniów  w  klasie n ie  je st obo ję tne ze względu 
n a  rezu ltaty , k tó re  osiągną w  nauce poszczególni ucz
niowie. Z najdu ją  tu  sw oje psychologiczne u sp raw ie
dliw ienie usiłow an ia  n iek tó rych  pedagogów  rozm ie
szczenia podczas nau k i w szystk ich  uczniów  tak, ażeby 
n ie było rzędów  przedn ich  i ty lnych, dalej i bliżej 
um ieszczonych od k a ted ry  nauczyciela. I . ta k  w ia
dom o, że n iek tórzy  p ro p o n u ją  posadzenie ■ ucz
niów  w  klasie w  koło, w zględnie w podkow ę, p rzy  
czym nauczyciel zajm ow ałby  jeden z punk tów  obw o
dow ych. Oczywiście, iż w szelkie tego ro d za ju  p rze 



WARUNKI ŻYCIA ZBIOROWEGO KLASY SZKOLNEJ 5 9 9

pisy m a ją  sens . p rzy  takiej organizacji nauczan ia  
klasowego, przy  k tó rej uczeń zajm uje  podczas nauk i 
stale jedno i to sam o miejsce. Tam , gdzie n au k a  
p row ądzona jest system em  labo ra to ry jn y m , lub gdzie 
uczniowie p ra c u ją  podczas godziny szkolnej w od
dzielnych m ałych  grupkach , zb ierających  się przy 
osobnych sto likach, sp raw a p rzydzia łu  m iejsc zm niej
sza sw oją aktualność.

D rugim  w ym ienionym  przez nas  poprzednio  czyn
nikiem , oddziału jącym  n a  fo rm ę życia zbiorow ego 
klasy, jest indyw idualność nauczycieli uczących w tej 
klasie a specja ln ie  w ychow aw cy klasowego. P o m ija 
jąc  fakt, iż w ychow aw ca klasow y m oże narzucić  k la 
sie lub p rzynajm n ie j sugerow ać pew ną form ę orgaT 
nizacji, w pływ  jego zależeć będzie od tego, czy 
i w jak im  stopn iu  trak tu je  on klasę jako  grupę. 
Jeżeli w yraża  o niej opinię jako  o pew nej całości, 
jeżeli przeciw staw ia ją  k lasoin innym , jeżeli pow ierza 
klasie jako  całości pew ne zadania, to przyczyn ia się 
w tedy w ydatn ie  do pow stan ia  w zględnie w zm ożenia 
więzi grupow ej. Może też on przyczynić się do pow 
stan ia  so lidarności klasow ej, skoro  n iechętn ie do niej 
się odnosi i skoro  p rzy jdz ie  do w alki - m iędzy nim  
a klasą. Szereg m om entów  decydujących /o  s tan o 
w isku ' nauczyciela  w obec klasy i jego w pływ ie na 
życie zbiorow e k lasy  poruszyliśm y już  daw niej, m ó
w iąc ogólnie o w zajem nym  stosunku w ychow aw cy 
i g rupy  przez niego w ychow yw anej i w obec tego 
nie będziem y ich już om aw iać ponow nie (zob. 
str. 440 i n a s t) .

Co się tyczy trzeciej kategorii czynników  determ i
nu jących  życie zbiorow e klasy, a m ianow icie ten-
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dencyj do zrzeszenia się, tkw iących w psychice człon
ków klasy, to czynniki te rów nież om ów ione zostały 
już przez nas  daw niej, w tedy m ianow icie, gdy an a 
lizow aliśm y psychiczną s tru k tu rę  grupy  m ło d o c ia - . 
nych. Nie będziem y więc te raz  do nich pow racać. 
Zaznaczym y tylko, że [oprócz „czystej“, bezin teresow 
nej tendencji do zrzeszania się, oparte j n a  „instynkcie 
s tad n y m “, dz ia ła ją  n a  te ren ie  klasy w sensie naw ią
zania ściślejszego k on tak tu  pom iędzy uczniam i pew ne 
czynniki dodatkow e. U czniow ie tej sam ej klasy m ają  
w spólne „ in teresy“, o k tó re  m uszą dbać i b ron ić  
ich ew entualn ie w obec w ładz szkolnych ćzy też in 
nych klas. W ystępu ją tu zatem  te sam e m otyw y, 
k tó re p row adzą do pow staw ania w  do jrza łym  spo
łeczeństw ie różnych  stow arzyszeń.)

P rzejdziem y teraz do krótkiego p rzeg lądu  o b ja 
wów życia zbiorow ego, charak teryzu jących  specja l
nie klasę szkolną.

2. Form y i objawy życia zbiorow ego klasy szkolnej.

■.Siedząc genetycznie spalanie się k lasy szkolnej 
jako  .grupy z m echanicznego agregatu, k tó rym  byw a 
on a  n ie jednokro tn ie  na, początku  ro k u  szkolnego, spo
tykam y różne objaw y w yrab iającej się stopniow o 
'łączności i spoistości grupy. Szybkość ich w ystępo
w an ia  zależy m iędzy innym i od w ieku uczniów  klasy. 
T u należą pew ne fo rm y w ypow iedzi stosow ane przez 
uczniów  w odniesieniu  do grupy  klasow ej, a w ięc np. 
używ anie słow a „m y“, w odniesieniu  do całej klasy 
w yrażenie „nasza k la sa“ itp. Z nana dobrze każdem u
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z nauczycieli a zw rócona n ie jednok ro tn ie  przeciw  
niem u so lidarność  k lasow a jest potocznym  objaw em  
konsolidow ania się g rupy  klasow ej. T u  należy także 
„hono r k lasow y“ ob jaw iający  się w tym , iż k lasa 
czuje się. do tkn ięta  jako  całość, u jem ną op in ią  o p o 
szczególnych członkach klasy, że jest dum ną, gdy 
ktoś jeden  z k lasy dokona jakiegoś niezw ykłego w y
czynu itd. W  objaw ach tak ich  m ożna dopatryw ać  się 
dow odów, że k lasa sta je  się już g rupą  społeczną 
w  ściślejszym  tego słc^wa znaczeniu-w zględnie że n a 
b iera cech w spólno ty .1

O bjaw am i „ducha k lasy“ (obiektj^wnego i subiek
tyw nego) będą p rzede w szystkim  pew ne zw yczaje 
i obyczaje klasow e, pew ne w spólne w szystkim  w y ra 
żenia i zw roty, w spólne szczegóły u b io ru  (w y
m yślone przez sam ą klasę), różne m ody i m a
niery  klasowe. T rzeba zaznaczyć, iż poszczególne 
klasy rzadziej zdobyw ają się n a  odrębny  „etos“, k tóry  
by je  różn ił w yraźnie  od innych  k las tej sam ej szkoły. 
Raczej będzie to „etos“ ch arak teryzu jący  d aną  szkołę 
jako całość „D uch k lasy“ tw orzy się z reguły  pod 
dużym  w pływ em  „ducha szkoły“ i jest tylko jak  
gdyby specja lnym  jego przypadkiem . Nie znaczy to 
jednak, jakoby  w tym  zakresie poszczególne klasy 
nie m ogły posiadać swej odrębnej fi^jognom ii, rzu ca 
jącej się w  oczy nauczycielom . T u należą np. p il
ność i k a rność  danej klasy. Oczywiście p ilność klasy 
jako całości jest w pew nym  sensie w ypadkow ą p il
ności poszczególnych jej uczniów. N ie u lega jednak  
w ątpliw ości, że ten sam  uczeń m oże zm ienić stopień 
swojej p ilności z chw ilą, gdy zostanie przeniesiony 
z jednej klasy do klasy rów norzędnej i to niezależnie
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od w ym agań nauczycieli uczących tu  i tam . Jest tak, 
iż w  danej k lasie istn ieje pew ien specja lny  „duch“, 
pew na a tm osfera  p racy , k tó ra  zm usza poszczególnych 
uczniów  do większego w ysiłku, w zględnie „u ła tw ia“ 
m u jego w ydatkow anie. To sam o tyczy się karności. 
Z jaw iska takie, znane dobrze z obserw acji życia zbio
row ego szkolnego, m ogą być w łaśnie p rzy taczane jako  
dow ód, iż m am y p raw o  m ów ić o „duszy zb iorow ej“ 
klas szkolnych różnej od dusz poszczególnych jej 
członków.

Życie k lasy daje  też okazję do różnych  przeżyć 
grupow ych, obejm ujących  k lasę jako  całość. Z nany 
dobrze śm iech „całej k lasy“ p rzy  d ro bnych  naw et 
okazjach, w ystępu jących  n a  p rzyk ład  jako  huczna 
reak c ja  na  „dow cipy“ nauczyciela, jest tak im  p rzy 
kładem  n iew ybrednej uczuciow ej m anifestac ji zbio
row ej duszy klasy. W  grę m ogą w chodzić jednak  
także uczucia i n as tro je  pow ażne, ja k  np. w spólny 
entuzjazm  w obec jakiegoś w ysuniętego -planu dzia
łan ia , w spólne zasłuchan ie w  jak im ś deklam ow anym  
w ierszu, w spólne oburzen ie  przeciw ko postępkow i 
k tóregoś z kolegów  lub  nauczyciela itd.

.< D alszym  objaw em  życia zbiorow ego klasy b y 
w ają  czynności podejm ow ane spontan iczn ie  przez 
całą  klasę. T u  należą w ydarza jące  się niekiedy akty 
zbiorow ego przeciw staw ienia  się dyscyplin ie szkol
nej, a  w ięc np. opuszczenie godziny szkolnej przez 
całą klasę, „b u n t“ całej k lasy  przeciw ko nielubia- 
nem u nauczycielow i, w spólne w ystąp ienie w obron ie 
któregoś z pokrzyw dzonych  rzekom o kolegów  itd. 
Oczywiście m ożliw e też są czynności zbiorow e ap ro 
bow ane, a p rzynajm nie j to lerow ane przez szkołę. >
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P rzy  om aw ian iu  psychologii k lasy szkolnej byw a 
też po ru szan ą  zw ykle sp raw a tzw. typów  szkolnych, 
w zględnie klasow ych, a w ięc pp. typ  „wzorowego 
ucznia“, typ  „lizusa“, „skarżypy ty“, typ  „kozła o fia r
nego“, typ  „b łazna klasow ego“ itd. Typy tak ie  są z ja
w iskiem  bardzo  pow szechnym , co w skazuje n a  po 
w szechność czynników  prow adzących  do ich pow sta
nia. P odkreślen ia  w ym aga szczegół, iż typy  te są w y
padkow ą w zajem nego oddziaływ ania n a  siebie grupy  
k la so w e j- i  nauczyciela. T ak  np. „skarżypy ta“ k la
sowy nie byłby  m ożliw y przy  jednostkow ym  obco
w an iu  ucznia z nauczycielem  bez tła  grupow ego. 
Z w raca uw agę, że w ym ieniane zazwyczaj typy  tw o
rzące się w ty.ch w aru n k ach  n ie m ogą być zaliczone 
do dodatnich.

O prócz objaw ów  św iadczących o in tegracji grupy 
szkolnej w  jed n ą  całość w ystępu ją  w  życiu klas szkol
nych n ierzadko  objaw y in tegracji cząstkow ej, względ
nie ro zp ad an ia  się grom ady szkolnej n a  m niejsze ca 
łości, pozostające do siebie w  pew nym  antagonizm ie. 
Może to  być albo w ynikiem  faktu, iż na  teren ie klasy 
znajdą  się przyw ódcy, k tórzy  nie zechcą po d p o rząd 
kow ać się sobie i u s iłu ją  każdy z osobna zrzeszać około 
siebie g rupkę zw olenników ; m ogą też różnice spo
łeczne dzielące rodziców  uczniów  przedzierać  się n a  
teren  szkoły, p row adząc do tw orzenia tzw. klik. N a 
w stępie ok resu  dojrzew ania, gdzie budzi się łatw o 
m oda tw orzenia  „zakonsp irow anych“ kółek, w  k tó
rych sk ład  w chodzą tylko osoby „w tajem niczone“, 
posługujące się sekretnym i odznakam i i hasłam i, 
kółka takie m a ją  z regu ły  c h a ra k te r  cząstkow y, nie- 
obejm ujący  całej g rupy  klasow ej.
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Jest rzeczą charak terystyczną, że szukając o b ja 
wów zbiorow ego życia klasy, tak  łatw o n a tra fia  się 
na  p rzyk łady , k tó re .z p u n k tu  w idzenia ideologii 
szkoły byw ają  uznaw ane za w ykroczenia. Jes t to d o 
wodem, iż ustró j szkolny n ie um ie jeszcze wcielić 
życia tego organicznie w ram y  swego p rogram u.

3. Sposoby badania i opisu struktury klasy szkolnej.

P rzystąp im y  teraz do rozpa trzen ia  m etod, stoso
w anych przy  b adan iu  i ch arak tery styce  socjo-psychicz- 
nej s tru k tu ry  klasy szk o ln e j1). P rzy k ład y  ich  zn a j
dziem y w  w spom nianych  już a stosunkow o dość licz
nych  tzw. m onografiach  klasy szkolnej a p rzy n a j
m niej w tej ich części, k tó ra  dotyczy życia psychicz
nego klasy. Zasadniczo m onografie  te sto su ją  w od
niesieniu  do k lasy  trzy  p u n k ty  w idzenia, jakkolw iek 
w p ro p o rc ji bardzo  nierów nej.

N a p ierw szym  m iejscu  podaje  się ch a rak te ry sty k ę  
indyw idualną  poszczególnych uczniów  w stopn iu  pod 
względem  dokładności bardzo  różnym . F ak t, iż są to 
uczniow ie tej sam ej k lasy niczym  się tu  jeszcze nie 
zaznacza.

N a drugim  m iejscu stosow ane są  sposoby, k tóre 
ch a rak te ry zu ją  n iek tó re  w łaściw ości psychiczne każ
dego ucznia w stosunku do w szystkich innych  człon
ków grupy  klasow ej. P rzyk ładem  tego sposobu czę
sto stosow anego są tzw. „profile  k lasy“. D obry  przy-

ł ) Sprawą tą zajm uje się szczegółowo nieogłoszona jeszcze 
drukiem praca doktorska Kunickiej Joanny asystentki Zakładu 
Psych. Wych. U. J. P.



kład takiego p ro filu  znaleźć m ożna w w ym ienionej 
już m onografii S trum iłły . Skonstruow anie profilu  w y
m aga, ażeby w odniesieniu  do każdego uczn ia  mieć 
pew ne dane, dające  się u jąć  ilościow o i porów nać 
ze sobą. T ak  będzie np. w tedy, kiedy w szystkich ' ucz
niów  zbadaliśm y tą  sam ą skalą inteligencji, k tó ra  p o 
zw ala w yrazić  rezu lta t b ad an ia  w pew nej ilości p u n k 
tów. N a tej podstaw ie łatw o jest zbudow ać profil in te
ligencji danej klasy, w yznaczając na  osi poz’iom ej ko
lejne m iejsca poszczególnym  uczniom  i ry su jąc  w kie
ru n k u  do tej osi p rostopad łym  odcinki p ro p o rc jo 
na lne  do rezu lta tów  uzyskanych przez n ich  w b a d a 
n iu  testowym . Jeżeli te raz  jeszcze n arysu jem y  po
ziom ą, rów noleg łą  do osi rzędnych, a odpow iadającą  
przeciętnem u w ynikow i testów, to w tedy, p a trząc  na 
pozycję za jm ow aną n a  p ro filu  przez każdego ucznia, 
będziem y m ogli scharak teryzow ać go w stosunku  do 
całego zespołu. Będziem y m ogli zorien tow ać się, czy 
pod względem inteligencji jest on jednostką  ponad 
przeciętną, czy też poniżej poziom u i czy je st on 
w śród  najlepszych, najgorszych , czy też średnich. 
P ro fil tak i m ów ić będzie rów nocześnie jednak  coś 
o całej klasie, pozw alając zorien tow ać się co do roz
sian ia inteligencji w grom adzie k lasow ej; a w ięc czy za
chodzą tu  duże różnice m iędzy osobnikam i, czy, też 
poziom  inteligencji poszczególnych uczniów  jest zbli
żony. M ożna też n a  tej d rodze porów nyw ać ze sobą 
dw ie klasy.

Jeżeli n a  tej sam ej karcie  w yrysow ane będą p ro 
file k lasy ze w zględu n a  inne w łaściw ości, np. uwagę, 
pam ięć, postępy szkolne ild., to ch a rak te ry sty k a  za
rów no poszczególnych jednostek  w stosunku  do d ru 

SPOSOBY BADANIA I OPISU STRUKTURY KLASY SZKOLNEJ 6 0 5



gich, jak  też całego zespołu stan ie  się przez to p e ł
niejszą. P o ró w n u jąc  osiąg w zakresie postępów  szkol
nych z w yczynam i w zakresie  poszczególnych testów 
psychologicznych, będziem y mogli zorien tow ać się co 
do przypuszczalnych  przyczyn pow odzeń, w zględnie 
niepow odzeń szkolnych. Idąc tą drogą, o trzym am y 
szereg danych  charak teryzu jących  całą  g rupę szkolną, 
jakkólw iek  w sposób „statyczny“, nie do tykający  je
szcze dynam iki -wzajemnego oddziaływ ania n a  siebie 
poszczególnych członków  grupy.

N a trzecim  m iejscu  znajdu jem y  usiłow ania uchw y
cenia życia grupy  jako  całości, a w ięc czegoś, co 
m ożna by  określić  jako  zb iorow ą duszę klasy. T rzeba 
jednak  zaznaczyć, iż zam ierzen ia  au to rów  m onografii 
idące w tym  ostatn im  k ie ru n k u  są n a  ogół bardzo  
szczupłe i że naw et n iek tó rzy  z n ich  zda ją  się nie 
uśw iadam iać sobie , w yraźnie  po trzeby  rozszerzenia 
ch arak te ry sty k i k lasy także i na  tę sferę. P rzyczyna 
tkw i n iew ątpliw ie z jednej strony  w  zaw iłości sa
mego pojęcia duszy zbiorow ej a z drugiej w b rak u  
w ypróbow anych m etod b ad an ia  i op isu  zjaw isk tu 
na leżący ch x).

P rzegląd  najw ażniejszych  m etod dotychczas uży
w anych oraz w ysunięcie pew nych now ych koncepcji 
m etodycznych zaw iera w spom niany  już „P la n  m ono
grafii klasy szkolnej“ op racow any  przez K onw ersa
to rium  Z akładu Psychologii W ychow aw czej U. J. P.

')  Praca Lochnera „Die Schulklasse als Gesellschaftsgruppe“ 
(Berlin 1929) w ysuw a bardzo rozległy program badania klasy 
szkolnej, n ie podając jednak wskazówek, jak badania te należy, 
prowadzić, zalecając jedynie ogólnikowo obserwację jako źródło 
poznania.
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W chodzić tu  m oże w  grę po pierw sze obserw acja  za 
chow ania się uczniów  zarów no podczas nauk i szkol
nej, ja k  też podczas p rzerw  (usiłow ania udzielan ia  so
bie w zajem nej pom ocy przy  odpytyw aniu  lekcji 
przez nauczyciela i p rzy  p isan iu  klasów ek, so lidarne 
w ystępow anie całej k lasjr w  obron ie  ucznia, p rze
ciwko k tó rem u nauczyciel w ysunie jak ieś podejrzenie, 
objaw y spontanicznej ryw alizacji danej klasy z k lasą 
inną, tw orzenie się g rom adek podczas p rzerw  w tym 
sam ym  zazwyczaj składzie, w spólne opuszczanie gm a
chu szkolnego po ukończeniu  nauk i szkolnej itd.).

D alszym  źródłem  poznan ia  społecznych zjaw isk 
w  ram ach  k lasy  szkolnej je st p row adzen ie w yw iadu 
jednostkow ego albo grupow ego, ustnego lub p isem 
nego. Mogą tu  w chodzić w  grę specja ln ie  w, tym  celu 
ułożone kw estionariusze (k tó rych  p rzy k ład y  zaw iera 
w spom niana m onografia), m ożna też stosow ać m e
todę w ypracow ań  (np. w ypracow anie  pt. „N asza 
k lasa“).

D alsze źródło  m ogą stanow ić specja lne ad hoc 
p rzeprow adzone eksperym enty  zbiorow e. Pow odzenie 
ich w ym aga, aby m ogły one być w plecione w  spo 
sób n a tu ra ln y  w  tok  zw ykłych zajęć szkolnych 
i nie p row okow ały  sztucznego i niechętnego nasta- 
w ięnia uczniów. Z tego p u n k tu  w idzenia m niejsze 
szanse w ykrycia  istotnego s tan u  rzeczy p o siad a ją  eks
perym en ty  czysto „pap ierow e“, a w ięc polegające np. 
na  tym , iż po leca się uczniom  w m yśleć się w  jakąś 
sy tuację  (fikcy jną), w  k tórej po trzebn i byliby  p rzy 
w ódcy i żąda się od uczniów  podan ia  nazw isk tych 
kolegów, k tó rych  by w tedy w ybrali n a  przyw ódców ; 
lub n a  tym , że każe się im  przypuścić, iż m ieliby robić
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w ycieczkę łódkam i, w k tó rych  pom ieścić m ogą tylko 
ograniczoną ilość osób i poleca się im w skazać tych, 
z k tó rym i razem  chcieliby się znaleźć w  tej sam ej 
łódce. W iększe w idoki w ykrycia  praw dziw ych sp rę 
żyn k ie ru jących  życiem  społecznym  posiad a ją  ekspe
rym en ty  „ n a tu ra ln e“, w k tó rych  poleca się k lasie 
jako  całości w ykonan ie  pew nej akcji, um otyw ow a
nej po trzebam i życia szkolnego, pozostaw ia jąc  jej 
m ożność sam odzielnego jej o rganizow ania. T rzeba 
jednak  pam iętać, iż „oko nauczycielskie“, k tó re  jest 
chociażby ty lko św iadkiem  takiej akcji, odb ie ra  jej 
c h a ra k te r  n a tu ra ln o śc i zupełnej.

Gdy idzie specja ln ie  o zbadanie w pływ u grupy  
n a  jednostk i w zakresie  fo rm ow an ia  się opin ii o pew 
nych  sp raw ach , to m ogą tu  znaleźć zastosow anie 
w spom niane już poprzedn io  a stosow ane np. przez 
D óringa dyskusje  klasow e. Poszczególni uczniow ie 
w ypow iadają  sw oją opinię o jak ie jś sp raw ie  na jp rzód  
przed  dyskusją  p row adzoną w klasie a następn ie  po 
ukończeniu dyskusji,

4. Zagadnienia praktyczne dotyczące organizacji 
klasy szkolnej.

W ypow iedziane poprzednio  uw agi n a  tem at życia 
zbiorow ego k lasy  szkolnej u ja w n ia ją  trudności 
ukszta łtow an ia  go w sposób godzący pełn ię  jego 
rozw oju z postu la tam i podagogicznym i. N ie łatw o 
m ianow icie w ynaleźć form ułę, k tó ra  s tanow iłaby  re 
alny kom prom is pom iędzy tendencją  g rupy  klasow ej 
do spontanicznego, p ieskrępow anego  dz ia łan ia  a pew 
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nym i ram am i, k tó re  szkoła narzucić  m usi życiu zbio
row em u, chcąc n ad ać  m u k ierunek  uznany  zą w y
chow aw czo dodatni. Pew ne przeszkody w pełnym  
rozkw icie życia zbiorow ego k lasy  n ie  w yp ływ ają  w y
łącznie ze stosunku  k lasy  do kierow nictw a szkolnego, 
lecz z c h a ra k te ru  g rupy  klasow ej jako  takiej. Gro
m ad a  klasow a, obejm ująca często kilkudziesięciu ucz
niów, je st zrzeszeniem  zbyt licznym , ażeby m ogła 
z niego w ytw orzyć się w czasie n iezbyt długim  p raw 
dziw a w spólnota o p a rta  n a  dokładnym  w zajem nym  
poznan iu  się i serdecznym  zżyciu. P ró b y  ro b ione  
przez P e te rsen a  o raz  innych  b a d a c z y 1) p rzem aw iają  
za tym , iż spontaniczne g rupk i m łodzieży, tw orzące 
się celem  w spólnej p racy , n ie p rzek racza ją  z reguły 
liczby 4 do 6 jednostek. T ru d n o  w obec tego przetw o
rzyć klasę szkolną w  zw arty  zespół p racy , zw łaszcza 
iż zrzeszenie klasow e m a c h a ra k te r  przym usow y, 

'podczas gdy m łodzież zżywa się i p racu je  najlep ie j 
w g rupkach , pow stałych  na  zasadzie sw obodnego 
doboru.

iJLJsiłowania pop raw y  powyższego stanu  rzeczy idą 
w dw u k ierunkach . Jeden  z n ich  zachow uje klasę 
szkolną jako  zasadniczą jednostkę organ izacy jną , 
stw arza jednak  pew ne dodatkow e form y i funkcje 
życia zbiorow ego, m ające n a  celu w ypełn ienie luk 
istn iejących  w  organ izacji klasy szkolnej. T ak ą  fo rm ą 
uzupełnienia, najczęściej stosow aną, jest sam orząd  
klasowy. On to w łaśnie  m a dać ujście tendencjom  
uczniów  do spontanicznych , sw obodnych poczynali

*) Porównaj cytow aną już, m onografię ,,Le Travtíil par 
equipe ù l'école str. 434.
B aley : P sycho log ia  w ychow aw cza. 3 9



6 1 0
'  ' I  1 ■

ZAGADNIENIA PHAKTYCZNE D O TY CZĄ CE/

w zakresie życia zb io row ego / Psychologiczne pod 
staw y sam orządu  uczniowskiego nie zostały  jeszcze 
do tej p o ry  ściśle opracow ane, jakkolw iek  lite ra tu ra  
pedagogiczna w zakresie  tego tem atu  jest dość ob
szern a1). P rak ty k a  dotychczasow a w ykazuje w każ
dym  razie, iż w brew  entuzjazm ow i, z k tó rym  trak to 
w ano z początku  sam orząd  uczniow ski jak o  dosko
n a łą  insty tucję  w ychow aw czą, obecnie dostrzega się 
liczne trudnośc i w n ad an iu  m u fo rm y  zadaw alającej 
zarów no uczniów  ja k  w ychow aw ców .

Innego ro d za ju  środek- pom ocniczy, m ający  u ła 
tw ić specja ln ie  zorganizow anie p racy  szkolnej w r a 
m ach  klasy, polega n a  tym , iż dopuszcza się i in ic ju je  
tw orzenie się w ram ach  klasy d robn iejszych  zespo
łów  pow stałych  n a  tlę  sw obodnego w yboru . T ak  np. 
C ousinet zapow iada od razu  n a  początku  ro k u  szkol
nego w klasie, iż uczniow ie m o gą ,dob ie rać  się w  spo
sób dobrow olny  w m niejsze g rupk i celem  ściślejszej 
w spółpracy .

O dm ienny nieco k ie runek  udoskonalen ia  życia 
ziiforowego w  szkole polega n a  tym , iż w ogóle zm ie
n ia  się ro lę, k tó rą  daw niej pełn iła  k lasa  w  ram ach  
organ izacji szkolnej, pow ołu jąc  do dz ia łan ia  inne  jed 
nostk i organizacyjne, p rzy jm u jące  n a  siebie, szereg 
funkcji społecznych spe łn ianych  p rzed tem  przez klasę 
szkolną. T e inne kom órk i o rgan izacy jne m ogą się 
różn ić  od klasy szkolnej np . tym . iż łączą w sobie

^ P o r ó w n a j:  Ad. Ferrićre, Samorząd uczniowski (przekl. 
K. Sośnickiego) Warszawa (bez daty); Ormian Henryk, Działal
ność samorządu uczniowskiego w  św ietle psychologii. Ruch 
pedagogiczny t. 19, r. 1932.
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uczniów różnego wieku oraz różnych stopni nau
czania, podczas gdy klasa szkolna ma zwykle pod 
tym względem charakter jednolity.

T ak  Petersen w  Jenie tworzy z uczniów zespoły 
(„grupy“), w  których skład wchodzę uczniowie różni 
wiekiem i postępam i szkolnymi, a zespołom tyra s ta ra  się 
nadać strukturę zbliżonę do ustroju rodzinnego1). Ze
społy te m aję być ośrodkiem zarówno życia społecznego 
jak  też pracy szkolnej. „Grupa“ ma zagwarantowanę 
cięgłość istnienia przez,to , że tylko część jej (najstarsi) 
odchodzi co pewien okres; uzupełnia się ona wtedy 
nowymi członkami (młodszymi), podczas gdy pewna ilość 
członków gromady pozostaje podczas tych zmian ta 
sama. Odpada w  ten sposób omówiona poprzednio trud
ność uformowania się życia społecznego, charakteryzu- 
jęca klasy szkolne tworzone na zasadzie jednorodności, 
gdzie schodzę się na poczętku jednostki w szystkie sobie 
nawzajem obce.

Nieco inny charakter ma instytucja tzw. „advisory“ 
(„rady“) spotykanej w  systemie W innetki, a łęczęcej 
pewnę (większę nieco) ilość uczniów różnej płci, różnego 
wieku oraz różnych stopni nauczania pod przewodnic
twem jednego nauczyciela2) . Członkowie takiej grupy 
zbieraję się codziennie przez około pół godziny a zebra
nia te sta ję  się punktem  -wyjścia różnych poczynań o cha
rakterze społecznym. Tu w ybiera się członków rady na
czelnej, dyskutuje się spraw y obchodzęce ogół i znwię- 
zuje kluby i kółka.

Rzecz jasna, iż tworzenie tego rodzaju instytucyj 
daje ujście tendencjom społecznym uczniów w sze

J) Porów naj: Peter Pelersen, Szkoła wspólnoty życia (tłum  
Jędrychowskiej), W arszawa 1934, str. 59.

*) Porównaj: A. M. Smits-Jenart, Le Systèm e pédagogique 
de Winnetka. Bruxelles 1934, str. 144 i nast.

39*
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rok im  zakresie i czyni w pew nych g ran icach  zby
tecznym  oddzielne organizow anie ich w grupach  do
b ran y ch  ria zasadzie rów nego w ieku i w spólnego 
p rogram u nauki, co w łaśn ie  ch arak te ry zu je  klasę, 
szkolną.

is tn ie ją  zatem , jak  n a  to w skazują pow yższe p rzy 
k łady /m ożliw ośc i takiego organizow ania życia szkol
nego, w  k tó rym  zagadnienie k lasy  szkolnej i jej ży
cia zbiorow ego trac i w iele ze swej doniosłości. Nie 
znaczy to jednak  jakoby  o rgan izacja  uczniów  na te
ren ie  szkoły w form ie klas b y łą  już całkow i
cie zbyteczna. To tylko bow iem  nie ulega w ątp li
wości, iż społeczne życie szkoły m iałoby  niekom - 
p le tn j' ch arak te r, gdyby k lasa stanow iła  jedyną  
i w yłączną ram ę organizacyjną. O ile jednak  ró w 
nolegle z k lasą szkolną, a częściowo ew entualn ie  
także n a  jej tle istn ieć będą inne fo rm y  zrzeszania 
się o raz  aktyw ności społecznej, to pew na ro la  m oże 
obok nich p rzypaść  w  udziale także klasie szkol
nej. Może ona dać  od siebie to w łaśnie, czego 
inne ugrupow an ia  n ie m ają, a m ianow icie zetknięcie 
się elem entów  jed n o ro d n y ch  o zbliżonym  w ieku życia, 
stopn iu  rozw oju  um ysłow ego jako  też p rogram ie 
pracy. W  ram ach  każdego system u szkolnego w y
sunie się p o trzeba  chw ilow ego p rzynajm n ie j skup ia
nia jednostek* k tó rych  p ro g ram  p racy  szkolnej jest 
identyczny czy też pokrew ny. I tam  naw et, gdzie 
uczniow ie p racu ją  przew ażn ie indyw idualn ie  nad  
o trzym anym i „p rzydz ia łam i“ (system  daltońsk i), daje 
się odczuw ać po trzeba  „kursów “, w zględnie „ lekcji“ 
grom adzących  do w spólnej p racy  czy dyskusji w ięk
szą ilość uczniów  rów nocześnie, aniżeli w ynoszą do
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brow oln ie  zrzeszające się zespoły. „K ursy“ tak ie  będą 
zawsze zarodkiem  pew nego rodzaju  klasy szkolnej, 
chociażby luźnie tylko zorganizow anej. Otóż m ożna 
by, p rzyzna jąc  rac ję  b y tu  tego rodzaju  "zgrupow a
niom , tw ierdzić, że ich  zadaniem  byłoby nie w spólne 
w ychow anie, lecz w yłącznie w spólne nauczanie (koin- 
s trukcja). Jednakow oż takiego stanow iska nie m ożna 
p rzy jąć  bez zastrzeżeń. W rozdziale pośw ięconym  
w ychow aniu  w grup ie  spotkaliśm y argum enty , p rze
m aw iające za tym , że także w szelkie form y kształ
cenia in telektualnego pow inny m ieć swój odpow ied
nik społeczny (por.ównaj str. 437 i nast.). Idzie tu  nie 
tylko o to, że sam  proces uczenia się może przebiegać 
raźniej, gdy uczestniczy w nim  g ru p a  cała. Idzie 
dalej o to, iż społeczne zharm onizow anie grupy, pe
wien stopień  jej zżycia się jest m om entem  w pływ a
jącym  dodatn io  na  przebieg w spólnej p racy  um y
słowej. Sam a chociażby dyskusja  sw obodniej i b a r 
dziej p łynn ie  przebiega w gronie osób, k tó re jakoś 
zżyły się ze sobą, znają  siebie p rzynajm nie j częściowo 
i cenią  siebie naw zajem ,; aniżeli w śród  osób w zajem 
nie sobie całkiem  obcych! Z tego to iwzględu i w  tych 
naw et w ypadkach , gdy k lasa szkolna m iała  by być 
p rzede w szystkim  narzędziem  koinstrukcji, nie na le
żałoby w yobrażać jej sobie jako  pozbaw ionej w szel
kich węzłów  społecznych.



PSYCHOLOGICZNE UW AGI O KOEDUKACJI

XVI.

M ówiąc w  poprzedn im  rozdziale o psychologicz
nych  podstaw ach  zrzeszeń szkolnych, a  specja ln ie  
k lasy  szkolnej, pom inęliśm y zagadnienie łączenia  w e 
w spólne g rupy  w ychow aw cze osobników  różnej płci. 
Z agadnieniu  tem u pośw ięcim y te raz  dodatkow o kilka 
uwag.

O tw orzeniu  szkół i k las m ieszanych  pod wzglę
dem  p łc i .decydow ały i decydują często w zględy n a 
tu ry  ekonom icznej. N as jed n ak  n a  tym  m iejscu obcho
dzić m ogą jedyn ie  względy psychologiczne. D yskusja, 
dotycząca koedukacji, m a c h a ra k te r  z tego pow odu 
pow ikłany, iż sp la ta ją  się tu  ze sobą punk ty  w idzenia 
i argum enty  najróżnorodn ie jszego  rodzaju . R óżnice ' 
poglądów  filozoficznych, etycznych, społecznych i por 
litycznych zab a rw ia ją  tę dyskusję  m om entam i sięga
jącym i poza zakres pedagogiki i psychologii. A w ięc 
ci np., k tó rzy  sądzą, że ro le  kobiety  i m ężczyzny 
w społeczeństw ie pow inny  być całkow icie odm ienne, 
k tó rzy  są p rzeciw nikam i tzw. em ancypacji kobiet, 
m uszą żądać odm iennego p rzygo tow an ia  do życia 
osobników  obu  p łc i i z tego w zględu n iechętn ie  będą 
p a trzy li n a  koedukację. W obec tego całkow ite w y
św ietlenie zagadnien ia  koedukacji m usia łoby  ob jąć  
dziedziny bardzo  różne i b a rdzo  rozległe. Z tej ra c ji 
też nie m ożna m ieć nadziei, ażeby argum en ty  n a 
tu ry  psychologicznej m ogły być w y starczają'ce do 
znalezienia odpow iedzi n a  pytanie , czy koedukacja 
je st zjaw iskiem  dodatn im , czy też u jem nym . P sycho 
logia m oże dać  podstaw y do należytego zrozum ienia
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i oceny pew nej ty lko  kategorii argum entów  w y ta
czanych w  tej spraw ie, tych m ianow icie, k tó re  od
w ołu ją  się do p raw  i w łaściw ości psychicznych.

M ateriał psychologiczny, m ogący być podstaw ą 
ośw ietlan ia zagadnienia koedukacji, byw a czerpany 
z różnych  źródeł. Jednym  z nich je st o b se r
w acja  życia szkolnego w szkołach koedukacy jnych  
i n iekoedukacy jnych  oraz o p arte  n a  niej po rów nan ie  
zarów no zachow ania się m łodzieży, jako  też osta
tecznych rezu lta tów  w ychow aw czych osiągniętych 
w obu system ach. P ow ołanym i do w ypow iadan ia 
opinii w tym  k ie runku  zdają  się być zw łaszcza ci 
w ychow aw cy, k tórzy  m ieli sposobność w ychow yw ać 
m łodzież w szkołach obu typów. Ankiety w śród n a
uczycieli, dotyczące skutków  koedukacji, p rzep row a
dzało w ielu badaczy; w Polsce m iędzy innym i K u
ra to riu m  O kręgu Szkolnego Łódzkiego. W yniki an 
kiety tej podaje  S. P o g o rze lsk i1) w  artyku le, p o 
św ięconym  zagadnieniom  koedukacji. Liczne ysą także  
ankiety w śród  uczniów  i uczenie, niekiedy w form ie 
w ypracow ań. A nkiety tak ie  p rzeprow adza li w Polsce 
m iędzy innym i Lipski, d y rek to r szkoły koedukacy j
nej w  P a b ia n ic a c h 8), Selzer Jó z e f3), R ybicka E w a 4) 
oraz D ry jsk i A lb e r t5).

ł ) St. Pogorzelski, Koedukacja, Przegląd Pedagogiczny 1918.
a) Porównaj: Teodora Męczkowska, Szkoły mieszane. Koedu

kacja. Poznań ' 1920, str. 57 i nast.
3) Selzer Józef, Zagadnienie koedukacji w  naszej szkole.

Odbitka ze sprawozdania Gimn. Państw, w Buczaczu.
*) Ewa Rybicka, Poglądy m łodzieży akademickiej na sprawę 

koedukacji w  szkole średniej. Polskie Archiwum Psychologii,
t. IV, r 1931.

ł ) Albert Dryjski, Zagadnienia seksualizmu, Warszawa 1934,
str. 371 i nast.
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P ró b y  psychologicznego ośw ietlenia koedukacji 
znajdu jem y zazwyczaj uw ik łane w  argum enty  p rzy 
taczane za koedukacją  lub też przeciw ko niej. Z tego 
pow odu i m y także rozpatrzym y  najp rzó d  te m o
m enty  psychologiczne, k tó re  byw ają  po ruszane  przez 
przeciw ników  koedukacji, a potem  te, k tó re  p rzy ta 
czają jej zw o lenn icy1).

Przeciw nicy  koedukacji pow ołu ją  się zw łaszcza, 
o ile idzie o psychologiczny pu n k t w idzenia, n a  rze 
kom e różnice psychiczne zachodzące pom iędzy m ęż
czyznam i i kobietam i. Różnice te dotyczyć m a ją  za
rów no rodzaju  i stopn ia  uzdolnień, jak  też k ie runku  
zainteresow ań. Zostały one n ie jednokro tn ie  zesta
w ione i om ów ione w specja lnych  m onografiach  i d la 
tego nie będziem y tu  ich p rz y ta c z a li2). W każdym  
razie  trzeba zaznaczyć, iż różnice te m a ją  c h a ra k te r  
p rob lem atyczny  i że ciągle jeszcze tru d n o  nam  ro z 

’) Najważniejsze argumenty za i przeciw koedukacji 
z uwzględnieniem m om entów psychologicznych podają w  lite
raturze polskiej m. in. Pogorzelski oraz Męczkowslca w rozpra
wach już wymienionych. Rozprawa Męczkowskiej podaje także 
bibliografię przedmiotu. Zagadnienie koedukacji, którego pro- 
hlem atyczność zaznacza się zwłaszcza w  stosunku do okresu 
dojrzewania, poruszają też często m onografie lego okresu roz
wojowego (np. Otto Tumlirz, Die Reifejahre i L. S. Holling- 
wortli, The Psychology o f the Adolescenl). Przeciwnicy koedu
kacji często czerpią sw oje argumenty z książki Fr. W. Foerstera, 
Szkoła i charakter. Przekład. Lwów 1928.

2) W ymienimy przykładowo znaną książkę G. Heymansa, Psy
chologie der Frauen, Heidelberg 1910, oraz M. Vaerting, Ge- 
schlechterpsychologie, .Karlsruhe 1923. Krótkie zestawienie róż
nych poglądów w  tej sprawie podano w rozprawce: Stefan
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strzygnąć, k tó re  z cech, różniących  faktycznie p rzed 
staw icieli obu płci, m a ją  c h a ra k te r „w rodzony“, 
a k tó re  są  jedynie sztucznym  produk tem  w ychow a
n ia  o raz  nacisku  społecznego. To w Każdym razie  
nie ulega w ątpliw ości, iż szereg różnic, k tó re  daw niej 
uw ażano za p ierw otne, okazały się pozornym i względ
nie pochodnym i. Czy i k tó re  różnice okażą się n a 
p raw dę isto tnym i, to dopiero  w ykaże przyszłość. Dziś 
możemy m ów ić jedynie o p raw dopodobieństw ie , iż 
pew ne cechy częściej zna jdą  się u  mężczyzn, aniżeli 
u kobiet i odw rotn ie, p rzy  czym  nie w ydaje się 
p raw dopodobnym , ażeby pew ne rodzaje  w łaściw ości 
psychicznych znajdow ały  się w yłącznie tylko u jednej 
płci, a b ra k  ich było  u przedstaw icieli płci drugiej.

Otóż n iek tórzy  w yraża ją  obawę, iż owe p rzy 
puszczalne różnice u tru d n ią  w spólne nauczan ie  i w y
chow anie. R óżnica zain teresow ań  uniem ożliw ia stw o
rzenie w spólnego p ro g ram u  nauczania, a różnice 
w stopn iu  uzdolń ień  uniem ożliw iają postaw ienie n a 
uczania n a  tak im  poziom ie, k tó ry  nie p rzekraczałby  
m ożliw ości jednych  uczniów, a n ie m arn o w ał uzdol
nień drugich. P rzyk ładow o w ym ienia się tu często 
m atem atykę, a zw łaszcza geom etrię, do której rze
komo kobiety n ie m a ją  przew ażnie an i uzdolnień, 
ani zain teresow ań, podczas gdy uzdoln ien ia  takie 
1 zain teresow ania  częstsze są u mężczyzn. Z różnic 
takich w ynikałaby  konieczność osobnych p rogram ów

Baley, Psychologia kobiety i mężczyzny. Warszawa 1930. Spe
cjalnie różnice psychiczne w  okresie dojrzewania om awia Otto 
Tumlirz w  rozprawie pt. Die seelischen Unterschiede zwischen  
den Geschlechtern in der Reifezeit, Sangensalza, 1927
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n auczan ia  i w ychow ania d la  m ężczyzn i kobiet, co 
n ie da się. zrob ić  p rzy  koedukacji.

K ładzie się dale j, nacisk  n a  różnice dotyczące 
tem pa rozw oju  psychicznego obu płci. P o d k reśla  się 
np., iż dziew częta do początku  okresu  do jrzew an ia  
ro zw ija ją  się um ysłow o prędzej od chłopców  i że 
dop iero  później w okresie do jrżew an ia  ch łopcy w y
ró w n u ją  tę  różn icę i naw et w yprzedzają  dziewczęta. 
U tru d n ia  to w yszukanie takiego tem pa nauczan ia , 
k tó re  odpow iadałoby  tem pu  rozw ojow em u obu płci 
rów nocześnie. Z w raca się dalej uw agę, że fizjo lo
giczne i psychiczne sym ptom y budzenia się in stynk tu  
płciow ego i połączone z tym  zw iązanie energii cie
lesnej i psychicznej łącznie z sym ptom am i osłab ie
n ia  i dep resji n ie w ystępu ją  u  obu  p łc i rów nocześnie, 
co u tru d n ia  należyte zastosow anie zasad  higieny p sy 
chicznej w obec grupy  złożonej z przedstaw icieli obu 
płci.

Ci k tórzy  uw ażają  pew ne różnice, zachodzące po
m iędzy p sych iką  obu płci, n ie ty lko za faktycznie 
•istniejące, lecz ponad to  za pożądane, obaw iają  się, , 
iż różn ice te  przeszkadzając  w  należy tym  toku  ucze
n ia  i w ychow ania, m ogą nad to  ulec p rzy  koedukacji 
w ypaczeniu  i częściow em u zatąrciu . T ak  n iek tó rzy  
podnoszą, że przez obcow anie z ch łopcam i w  szko
łach  koedukacy jnych  dziew częta n ab y w ają  szo rst
kości w  obejściu  i z a traca ją  „kobiecość“. Chłopcy 
n a tom iast tra c ą  przez obcow anie z dziew czętam i h a r t  
i dz ie ln o ść1).

l ) Dr L. Jaxa-Byko\vski w artykule pt. Przyczynki do 
badań eksperymentalnych nad zagadnieniem koedukacji (Mu-
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P odnosi się dalej zarzut, iż k lasa  szkolna, w  któ
rej zn a jd u ją  się zarów no chłopcy, jak  dziewczęta, 
n ie posiada nigdy należytej spoistości. R ozpada się 
o na  z konieczności od razu  n a  dw ie grupy, pom iędzy 
k tórym i istn ie je  pew ien antagonizm , a czasam i n ie
zdrow a em ulacja. Szczerość w ypow iedzi osobników  
płci jednej ulega zaham ow aniu  w obec osobników  
drugiej płci. W  dyskusjach  n a  te ren ie  szkoły istn ieje 
z tego pow odu ciągłe skrępow anie.

.Często dalej b y w ają  w ytaczane argum enty  p rze
ciwko koedukacji specja ln ie  w  w ieku do jrzew an ia  ze 
w zględu n a  budzący  się w tym  czasie in s tynk t p łc io 
wy. K oedukacja  posiądą n a  tym  puhkcie rzekom o 
dw ie w ady. Po pierw sze ciągłe obcow anie płci 
odm iennych  przyczynia się do przyspieszenia ro z
w oju  in stynk tu  płciowego. Po drugie za in tereso 
w an ia  płciow e ab so rb u ją  w ram ach  koedukacji dużą 
część energii psychicznej i p rzeszkadzają  m łodzieży 
w p racy  szkolnej. K ontakt w  szkole sta je  się okazją  
do zbytecznego „zad u rzan ia -s ię“ i do  rozpoczynania 
przedw czesnego flirtu .

P rzejdziem y teraz do m om entów  w ysuw anych 
przez zw olenników  koedukacji.

Co się tyczy n a jp rzó d  rzekom ych różn ic  psychicz
nych, zachodzących pom iędzy obu płciam i, to zw o
lennicy koedukacji o słab ia ją  ten  argum ent albo w ten

zeura, 1935) dochodzi do konkluzji, iż koedukacja powoduje 
u chłopców  obniżenie zdolności obserwacyjnych, ścisłości rozu
m owania a nawet pamięci. Jak długo jednak nie wiem y, w jaki 
sposób ujemny w pływ  koedukacji miałby sięgać aż tak daleko 
(obniżenie pam ięci), m usimy wnioski tego rodzaju brać z bardzo 
dużą ostrożnością, co zresztą czyni także sam autor.
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sposób, iż negują te różnice, w zględnie odm aw iają 
im tak pow ażnego ch arak te ru , ażeby aż w ykluczały 
naukę i w ychow anie w spólne; albo też uznając ich 
istn ienie tw ierdzą, iż nie uniem ożliw iają one w spól
nego w ychow ania, a raczej w noszą w nie czynniki 
ożyw ienia i pogłębienia; inn i w reszcie p rzy jm u jąc  
rów nież istn ienie różn ic  m iędzypłciow ych, u trzym ują, 
iż koedukacja m oże przyczynić się do tego, by, nie 
usuw ając ich całkow icie, stępić ich przesadę i do 
p row adzić do zharm onizow ania n a tu r  przedstaw icieli 
płci m ęskiej i żeńskiej.

A więc n a  przykład , gdy idzie o różnicę uzdol
nień, tw ierdzi się, że gdyby naw et w odniesien iu  do 
pew nych przedm iotów  p rzec iętna zdolność chłopców  
by ła  w iększa aniżeli dziewcząt, to w każdym  razie  
niew ątpliw ie znajdzie się w szkołach w ielu ch ło p 
ców, k tó rych  zdolności sto ją  poniżej przeciętnego 
uzdoln ienia  dziewczynek w  danym  przedm iocie. Î Tie 
m a zatem  z tego p unk tu  w idzenia przeszkód, ażeby 
dzie\vczęta uczyły się razem  z chłopcam i. Zresztą 
istn ieją  różne typy szkół, apelu jące do różnych  uzdol
nień  i zam iłow ań; różnice ew entualne zachodzące 
pom iędzy płc iam i znaleźć zatem  m ogą n a tu ra ln e  u j
ście w ten  sposób, iż przedstaw iciele poszczególnych 
płci tłum niej będą uczęszczać do pew nych typów  
szkół.

Jeżeli dalej by łoby  praw dą, że m ężczyzn ch a ra k 
teryzuje  raczej zdolność i sk łonność do m yślen ia  ab 
strakcyjnego, do obiektyw izm u, a przeciw nie kobiety 
cechują raczej za in teresow ania  indyw idualne oraz 
skłonność do uw zględniania m om entów  n a tu ry  w zru 
szeniow ej, to w spólne obcow anie, jak ie  daje  koedu
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kacja, m oże przyczynić się do pow iększenia obiekty
w izm u u  kobiet, do stonow ania ich nadm iernej w zru- 
szeniowości, a odw ro tn ie  u mężczyzn zm niejszyć 
oschłość i schem atyczność m yślenia.

Co się tyczy różnic tem pa rozw ojow ego obu płci, 
to zw olennicy koedukacji zastrzegają  się. p rzede 
w szystkim  przeciw ko przesadnem u ich podkreślan iu , 
tw ierdząc, że p rży  uw zględnieniu zasady indyw idu
alizacji w nauczan iu  n ie stanow ią one istotnej p rze
szkody we w spólnym  nauczaniu .

Gdy idzie o okres do jrzew ania płciowego, to 
zw olennicy w spólności nie b o ją  się, iźb}r obcow anie 
obu płci n a  tle koedukacji w  tym  okresie mogło spo
w odować podrażn ien ie  i zbyt w czesne rozbudzenie 
instynk tu  płciowego. T w ierdzą oni, że sp raw a przed
staw ia się w prost odw rotnie. Szkolne obcow anie 
przedstaw icieli obu płci przyzw yczaja ich naw zajem  
do siebie, daje  im  sposobność poznać się bliżej wza»- 
jem nie i u suw a m askę tajem niczości, w  której często 
widzi jedna  płeć d rugą  w  w ypadkach  u tru d n ien ia  
kontaktu . W len sposób dokonu je  się nie tylko to, 
co w języku m łodzieży byw a określane jako  „o trza 
skanie się“ przedstaw icieli płci jednej z p łc ią  drugą, 
ale w ytw arza się ponad to  kon tak t koleżeński, n ie
kiedy p raw ie  rodzinny , k tó ry  stęp ia  n iezdrow ą cie
kaw ość płciow ą i pożądliw ość seksualną tak sam o, 
jak  kon tak t rod z in n y  b ra ta  i s io s try 1). N iektórzy,

') Petersen z Jeny żąda szkoły koedukacyjnej z tego właśnie 
względu, iż środowisko szkolne wtedy dopiero naprawdę będzie 
mogło się zbliżyć do środowiska domowego, jeżeli w życiu  
jego podobnie jak w życiu rodziny będą brały udział obydwie 
płci. i
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ja k  np. M unsterberg , id ą  w  tym  k ie ru n k u  naw et lak  
daleko, iż obaw iają  się nadm iernego zm niejszenia 
w tak ich  w aru n k ach  erotycznego zain teresow ania  
chłopców  dziew czętam i i n a  odw rót. O słabić to może, 
ja k  im się zdaje, tendencję  późniejszą do  ko ja rze
n ia  się. w  zw iązki m ałżeńskie.

P o ró w n an ie  argum entów  przy taczanych  przez 
zw olenników  i p rzeciw ników  koedukacji zw raca 
przede w szystkim  uw agę n a  dziw ny n ap o zó r fakt, iż 
w argum entach  tych  o peru je  się często tym i sam ym i 
przesłankam i, z k tó rych  jednak  w yprow adza się 
w pro st przeciw ne w nioski. R óżnica psychiczna obu 
płci p row adzi zdaniem  przeciw ników  do licznych 
przeszkód w  w ychow aniu  w spólnym , podczas gdy 
zw olennicy n ie ty lko n ie w idzą tu  przeszkody, lecz 
d o p a tru ją  się naw et korzyści. O bcow anie obu płci 
w okresie do jrzew an ia  n a  te ren ie  szkoły zdaniem  jed 
nych podnieca in stynk t płciow y, a zdaniem  drug ich  
przeciw nie ro z b ra ja  go i uspokaja.

O kazuje się tu, tak  sam o jak  w  odniesieniu  do 
w ielu innych  zagadnień psychopedagogicznycłi, jak  
w bardzo  m ałym  stopn iu  m am y do dyspozycji przy 
ich dysku tow aniu  argum enty  ścisłe, n ap raw d ę  n au 
kowe, tak  iż o ostatecznych w nioskach  rozstrzyga ra 
czej z góry  pow zięte m niem anie, aniżeli ścisła wiedza.

W obec pow yższej sy tuacji jest też rzeczą zrozu
m iałą, iż dyskusji nad  zagadnieniem  koedukacji nie 
m ożna obecnie, p rzynajm nie j gdy idzie o psycholo
giczną stro n ę  argum entów , uw ażać za ¡zakończoną 
w sensie uzyskan ia jak ichś  jednoznacznych, bezspor
nych rezultatów .-

Jakież w obec tego m oże i pow inno  być s tan o 
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w isko psychologii pedagogicznej w  stosjinku  do p ra k 
tycznych poczynań  koedukacyjnych, poza podkreśle
niem  niezbędności dalszych b ad ań ?  Czy psycholog 
n ie m a  żadnych realnych  podstaw  do W ypow iadania 
się n a  ten  tem at i n ie pozosta je  m u  n ic  więcej, jak  
zachow anie absolu tnej rezerw y?

T ak  źle sp raw a się n ie  przedstaw ia. Psycholog, 
n ie w ypow iadając  się naw et w sposób stanow czy ani 
p ro  ani con tra , m oże przecież zw racać uw agę na te 
m om enty psychologiczne, k tó re  w pływ ają  n a  większe 
lub m niejsze pow odzenie system u koedukacyjnego. 
Jest m ianow icie rzeczą n iew ątpliw ą, że zarów no ośw ie
tlen ie psychologiczne koedukacji przez jej p rzeciw ni
ków, ja k  też przez je j zw olenników , nie je st pozba
w ione pew nej słuszności, ale słuszność ta m a  tylko 
w zględny charak te r. I tak  n a  p rzyk ład , gdy idzie
0 w pływ  częstego obcow ania obu płc i n a  rozbudzenie 
in s tynk tu  płciow ego, to jest rzeczą pew ną, iż obcow a
nie tak ie  m oże daw ać w sku tkach  zarów no podniece
nie instynk tu  oraz rozbudzenie pożądania, ja k  też od
w ro tn ie  jego uspokojenie. Załęży to od czynników , 
tkw iących zarów no w  danych  osobnikach, ja k  też 
w bliższych w aru n k ach  owego k on tak tu  i n ie m oże być 
rozstrzygnięte  przez p ro ste  tak  lub  nie. Toteż d y 
skusja  n ad  koedukacją, byw a p u stą  p rzy  nieuw zględ
n ien iu  tych  w łaśnie  m om entów . Rzecz jasna , iż gdy
byśm y zebrali znaczniejszą ilość jednostek  obu 
płci w fazie do jrzew ania , nie p rzyw ykłych  do ob
cow ania ze sobą i u tw orzy li z n ich  jed n ą  w spólną 
„k lasę“, pozostaw ia jąc  o rgan izację  je j życia w ew nętrz
nego dz ia łan iu  różnych  p rzypadkow ych  m otyw ów
1 sy tuacji, to  w  tym  w ypadku  koedukacja m ogłaby
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dać ujem ne slgutki. Podniecenie płciow e n iew ątpliw ie 
dałoby znać o sobie w w ielu w ypadkach. Ci jednak  
którzy p row adzą koedukację  w sposób rac jonalny , 
wiedzą, iż kóedukacy jna szkoła nie u trzym a się n a 
leżycie w tych p rym ityw nych  n ie jednokro tn ie  w a
ru n k ach  organizacyjnych, w k tó rych  u trzym a się 
szkoła jedno lita  pod względem płci. P odkreśla  się tu, 
iż niebezpieczeństw o bliskiego kontak tow an ia  płci od
m iennych w w ieku do jrzew an ia  może być znacznie 
zm niejszone przez to, iż ich przedstaw iciele poznali się 
naw zajem  i zżyli ze sobą p rzed  tym  okresem . Z tego to 
pow odu n iek tórzy  kierow nicy szkół koedukacyjnych 
nie godzą się naw et n a  p rzy jm ow anie do klas w yż
szych uczniów, k tórzy*nie przechodzili przez system  
koedukacji. A dalej w  dużym  stopniu  .w pływ  na spo
sób obcow ania obu płci posiada „duch k lasy“, a tm o
sfera, k tó ra  tam  panuje. M usi to być duch koleżeń
stw a i w spółpracy , k tó rem u ogól młodzieży chętnie 
się poddaje, p racu jąc  czynnie n ad  jego utrzym aniem . 
Gdzie ducha takiego w yw ołać nie m ożna, tam  n iew ąt
pliw ie przew ażą u jem ne strony  koedukacji. Rzecz 
ja sn a  dalej, iż ła tw ość lub trudność stw orzenia takiej 
atm osfery  będzie zależała n ie tylko od um iejętności 
w ychow aw ców , lecz także od atm osfery  panu jącej 
w środow isku, z którego re k ru tu ją  się uczniowie 
i uczenice danej szkoły. Gdzie w ychow anie dom ow e 
nie przygotow ało zaw czasu dzieci do racjonalnego  
kon tak tu  obu płci, gdzie społeczeństw o dorosłych  nie 
daje  odpow iedniego p rzyk ładu  m łodym , tam  trudn iej 
będzie także szkole w ytw orzyć tego rodzaju  nastaw ie
nie. Tym  tłum aczy się n iew ątpliw ie fakt, że koeduka
cja  m a lepsze w idoki pow odzenia w jednych  k ra jach
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i społeczeństw ach (S tany  Zjednoczone A m eryki P ó ł
nocnej, Szw ecja itd.) a gorsze w innych.

Jest w  każdym  razie  rzeczą znam ienną, iż opinia 
różnych  osób o koedukacji zależy w dużym  stopniu  
od tego, przez jak i system  w ychow ania oni sam i p rze
chodzili. I tak  we w spom nianej już ankiecie Ew y 
Rybickiej okazało się, że najw ięcej przeciw ników  ko
edukacji znajdu je  się w śród  tych, którzy sam i w ycho
w ali się w  szkole jednolitej, k tórzy  zatem  nie znają  
z w łasnego dośw iadczenia atm osfery, jak a  może p a 
now ać w  koedukacyjnych  szkołach. Przeciw nie, w ięk
szość zw olenników  koedukacji rek ru to w ała  się w śród 
tych, k tórzy sam i przeszli przez szkołę koedukacyjną. 
Isto tnym  czynnikiem  jest tu  w ięc atm osfera, k tó ra  
panow ać m oże w odpow iednio prow adzonej szkole 
koedukacyjnej, a z k tórej nie zdają  sobie sp raw y  
osoby rozstrzygające zagadnienie koedukacji a p rio ri.

Jest też rzeczą p raw dopodobną, iż w zakresie m o
żności dostosow ania się do koedukacyjnego system u 
zachodzą pew ne indyw idualne różnice. Nie jest w y
kluczone, iż is tn ie ją  jednostk i o instynkcie płciow ym  
tak pobudliw ym , iż naw et na jrac jonaln ie jszy  system 
koedukacji nie rozb ro i ich popędu  płciowego, a p rze 
ciwnie będzie go podniecać. Szłoby tylko o to, jak i 
jest p rocen t tak ich  osobników ? Czy jest on  tak 
znaczny, iż stanow i pow ażne u trudn ien ie  koedukacy j
nych system ów  w okresie do jrzew ania? Być może, iż 

'w ch o d zą  tu  w grę częściowo także czynniki rasow e 
do. tej p o ry  należycie nie zbadane. System  koeduka
cyjny m usia łby  z tego względu podlegać stałej czujnej 
opiece. Jednostki, k tó re  albo sam e czułyby się w nim  
źle, albo też psuły  harm o n ię  w spółżycia innych , mu-
B aley Psychologia wychowawcza. 40
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siałyby m ieć m ożność kształcenia się w w arunkabh  
odihiennych.

Jak  w ynika zatem  z poprzednich  naszych  uwag, 
koedukacja w ym aga specjalnej organizacji szkolnego 
trybu  pracy  oraz całego życia społecznego. N ieo
dzow ną w ydaje się przy tym  pew na ruch liw ość i ela
styczność system u, k tó ra  pozw alałaby w aru n k i i g ra 
nice kon tak tu  płci zm ieniać i kształtow ać zależnie od 
różnych  - syluacyj i potrzeb. U czniow ie i uczenice 
m ogą przy  giętkiej o rganizacji pew ne lekcje i za
jęcia  odbyw ać razem ,, m ogą też w razie  potrzeby od- 
byw ać je  osobno, co u ła tw i szczerość W ypow iedzenia 
się na lem aty obchodzące jednych  tylko czy' d rugich  

, i  zaspokojenie zain teresow ań  przew ażających tu czy 
tam. Indyw idualizow anie w nauczanid , k tó re  da  się 
pogodzić z. nauczaniem  grupow ym , pozw ala .łatw iej 
zadośćuczynić ew entualnym  różnicom  uzdoln ień  i za
in teresow ań, skoro  one isto tn ie zachodzą pom iędzy 
płciam i. N a tej d rodze może też p rzynajm nie j czę- 

\  ściowo być zneu tra lizow aną różn ica w tem pie rozw o
jow ym . P ra c a  w g rupkach  m ałych, dob ranych  w e
dług w spólnych zainteresow ań, a p racu jący ch  nad  
w spólnym  zagadnieniem  m oże usunąć trw ożące 
n iek tó rych  w ychow aw ców  obaw y, jak  sadzać w ław 
kach przedstaw icieli obu płci podczas n au k i szkolnej. 
Jeżeli uczniowie i ućzenice ^mieliby stale siedzieć 
n ieruchom o przez długie godziny słuchając  „w ykła- 

I d u “, to zagadnienie pow yższe m oże m ieć n iepokojący  
charak ter. Gdy jednak  g rńpk i zasiadają  p rzy  jednym  
stoliku, ażeby w spólnie dyskutow ać nad  jak im ś za
gadnieniem , to w tedy w ątpliw ości pow yższe zm niej
szają  się.



S praw a koedukacji nasuw a in n e  jeszcze zagadnie
nie, k tó re  n ie jednokro tn ie  p o ru sza ją  system y w ycho 
wawcze, rzadkó  jed n ak  licząc się z nim  rea ln ie  w  kon 
k retnym  w ychow aw czym  program ie. Jest to zagad
n ienie w ychow ania in stynk tu  płciowego. K oedukacja 
stw arza  m ianow icie w arunk i w prow adzające m an ife
stacje in stynk tu  płciowego w sferę m ożliwego r e a l 
n e g o  oddziaływ ania ze s tro n y  w ychow awców . Jest 
to dalszy jeszcze wzgląd, d la którego do pom ysłów  
koedukacy jnych  w raca ją  ciągle ci, k tórzy  żąda ją  od 
szkoły, by  d a ła  ona pełne  przygotow anie do  życia.
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OPIEKA PSYCHOLOGICZNA W  SZKOLE

XVII. I

1. Pojęcie i potrzeba opieki psychologicznej nad 
uczniem .

W poprzednich  rozdziałach  nasuw ały  się kwestie, 
o k tórych  m ów iliśm y, iż m ogą one należeć do kom 
petencji psychologa szkolnego. Stanow isko psychologa 
szkolnego pozostaje w ścisłym  zw iązku ze sp raw ą tzw. 
psychologicznej opieki nad  dzieckiem  szkolnym  (Jo 
teyko); m usim y więc na jp rzód  o niej p o m ó w ić1).

Jak  to słusznie stw ierdza G. H. H ild re th 2), postu 
lat specjalnej psychologicznej opieki nad  dzieckiem  
szkolnym , w przeciw staw ieniu  do opieki pedagogicz
nej, w yłonił się z bad ań  psychologii w spółczesnej nad  
psychiką dziecka, jej rozw ojem  oraz różnicam i in 
dyw idualnym i. Postępy psychologii rozw ojow ej i róż
nicowej stały się punktem  w yjścia liczenia się 
w w ychow aniu i nauczan iu  z indyw idualnością 
dziecka. W ysunięto tezę, iż n ie dziecko nag inać po
w inno sw oją um ysłow ość do narzuconego m u p ro 
gram u nauki, lecz przeciw nie nau k a  pow inna  być *  
dostosow ana do indyw idualności dziecka.

‘) Porównaj referat J. Joteyko „O konieczności stworzenia 
urzędu psychologa szkolnego“ oraz wnioski z tego referatu 
zebrane pt. „O celach i zadaniach psychologa szkolnego 
w szkołach ogólno-kształcących“ Polskie Archiwum Psychologii, 
1926/7 r. I. I, sir. 318 i 321.

Gertrude H. Hildreth, Psychological Service for School 
Problems New York 1930.
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Skoro jeunak  nauczyciel m a dostosow ać tok n a u 
czania, ob rane  m etody o raz  zakres w ym agań do in 
dyw idualności uczniów, do różnicy ich uzdolnień 
i zain teresow ań, to pow inien  je głębiej poznać.

Zachodzi teraz pytanie, skąd nauczyciel m a czer
pać te szczegółowe dane o psychice każdego ze swoich 
uczniów. Częściowp m oże on op ierać  się tu n ą  intuicji 
w łasnej oraz na w nioskach, k tó re nasuw a kontak t 
podczas p racy  szkolnej. Ale te ź ród ła  zaw odzą, gdy 
idzie o uchw ycenie różnic subtelniejszych, zwłaszcza, 
gdy zespół uczniow ski jest dość duży.

M ożna by w obec tego m yśleć o tym, ażeby nauczy
ciel, n iezależnie od poznaw ania uczniów  w toku pracy  
szkolnej, poddaw ał ich dodatkow o badan iom  psycho
logicznym , stosu jąc np. odpow iednie testy. W ysuw ają 
się tu  jednak  dw ie trudności. Po pierw sze nauczyciel 
tak  jest zazwyczaj zajęty nauczaniem  i w ychow a
niem , iż nie pozostaje m u dość czasu na  p row adzen ie 
badań , o ile te nie m iałyby  m ieć bardzo  pow ierzchow 
nego i doryw czego ch arak te ru . P o  drugie d iagno
styka psychologiczna sta je  się obecnie c o .r a z  b a r 
dziej skom plikow ana. W ym aga o na  um iejętności w y
b o ru  odpow iednich testów , w zględnie kw estionariu 
szy oraz należytego ich op racow an ia  p rzy  pom ocy 
sw oistych m etod statystycznych. U m iejętność tę d a ją  
specjalne stud ia  oraz ciągła p rak tyka , czego nie 
m ożna oczekiw ać od przeciętnego nauczyciela, p o 
siadającego naw et pew ne psychologiczne w ykształ
cenie.

P o trzeba  głębszego w niknięcia w indyw idualność 
ucznia, szczegółowego zbadan ia  jego uzdolnień 
i sk łonności w ysunie się, zw łaszcza wtedy, g d y su ucz
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nia  zjaw ią się pow ażne trudności, k tó re  zah am u ją  
jego udział w  prac}' szkolnej. W ysunie się w tedy ko
nieczność szczegółowej ich analizy od s trony  psycho
logicznej, by  znaleźń oparcie  d la  racjonalnych^zab ie- 
gów popraw czych. D iagnoza przyczyn trud n o śc i może 
być w tedy sp raw ą zaw iłą i p rze rastać  kom petencję 
nauczycielską.

Mówiąc o opiece psychologicznej m a  się w  p ie rw 
szej lin ii n a  m yśli w 'łaśnie .owo dążenie, do głębszego 
poznania indyw idualności psychicznej ucznia, k tó re 
um ożliw iłoby dostosow anie nauki- szkolnej do tkw ią- 

. cych w uczniu  indyw idualnych  m ożliw ości i do na le
żytego w yśw ietlenia trudności, z k tó rym i on  p rzy  tym  
m oże się spotkać. Ale n ie  są to już w szystkie jej za
dania. O ddziaływ anie szkolne n ie pow inno ograniczać 
się do sfery  w iadom ości i sp raw ności lecz ob jąć  całą 
osobow ość ucznia. Indyw idualności jego n ie w yczer
pu ją  uzdolnienia, lecz sk ładają  się n a  n ią  uczucia, 
p ragn ien ia , upodoban ia  i ideały. Poznanie indyw i
dualności ucznia nie . riioże zatem  om inąć także tej 
sfery a  .w  ram ach  opieki szkolnej 'p ° win n a  zna_ 
leźć się d la ucznia m ożność o trzym an ia  w skazówek 
i p o rady  p rzy  przezw yciężaniu  pow ik łań  i trudności, 
k tó re  pow stać m ogą także w tej sferze. T o  głębsze 
w niknięcie w  pełną  osobow ość ucznia-w ychow anka 
w ym aga ze s trony  opiekunów  szkolnych innego je 
szcze rodzaju  wiedzy, dośw iadczenia i wysiłku,* an i
żeli to, k tó re  w ystarcza d la w ykształcenia s trony  in 
telektualnej. O pieką psychologiczną nazyw ane byw a 
-właśnie owo dążenie do postaw ien ia  diagnozy pełnej 
osobowości ucznia i uw zględnienia w yników  takiej 
diagnozy w ram a ch  życia szkolnego. Opiekę, o k tó rą
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tu idzie, m ógłby ktoś nazw ać raczej pe łną  pedago
giczną opieką aniżeli psychologiczną. Isto tn ie  psy
chologicznym  będzie' \y każdym  razie  ten  sk ładn ik  
pełnej opieki, k tó ry  w nosi głębsze poznanie ucznia 
a bez którego pełna  w ychow aw cza opieka nie jest 
możliwa.

Skoro już w odniesien iu  do poznan ia  indyw idu
alności ucznia od strony  jego uzdolnień nasunęły  się 
w ątpliw ości, czy może sobie z ,ty m  dać rad ę  nauczy
ciel szkolny, to tym  bardziej podn iosą  się one, gdy 
idzie o poznanie i opiekę nad  całą  osobowością. 
Idzie tu  n ie o to, by nauczyciel n ie m iał być 
pow ołany  do w spółpracy  w  pełnej opiece nad  ucz
niem , a o to tylko, czy on s a m  p o tra fi sobie dać 
z tym  radę.

Jeżeli opinia ' co do kom petencji nauczyciela m a
jącego za sobą zw ykłe zaw odow e w ykształcenie w y
padn ie  tu  u jem nie, to zostaną dw ie m ożliw ości, o ile 
oczywiście pełną  opiekę nad  uczniem  w  ram ach  
szkoły uzna się za pożądaną: Albo zn a jd ą  się na 
teren ie  szkoły nauczyciele, którzy odbędą dodatkow e 
stud ia  psychologiczne oraz spec ja lną  p rak ty k ę  a zw ol
n ieni z części obow iązków  szkolnych w ezm ą n a  sie
bie obow iązek owej psychologicznej opieki. Albo też 
w ejdzie h a  te ren  szkoły ktoś, kto n ie jest nauczy
cielem, lecz „fachow ym “ psychologiem  a m a spe
cja lne  dośw iadczenie w obcow aniu z m łodzieżą 
w szkolnym  wieku. Będzie to pśycholog .szkolny.

Z dotychczasow ych naszych ro zw a ja ń  zaryso 
w uje się już najogólniej p rogram  p racy  psychologa 
szkolnego na  te ren ie  szkoły; obszerniej om ów im y go 
w następnym  rozdziale.
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Ź. Program zajęć psychologa szkolnego.,

S praw ą p ro g ram u  pracy  psychologa szkolnego 
zajm ow ali się za g ran icą  m iędzy innym i W. S te rn 1) 
i C. B u r t2). O bszerną m onografię pośw ięciła obo
w iązkom  psychologa szkolnego am erykańska b a 
daczka G. H. H ild re th '3), W Polsce zagadnieniem  
psychologów  szkolnych zajm ow ała się obszernie te
oretycznie i p rak tyczn ie  Józefa Joteyko. R ozw inęła 
ona p rogram  ich działalności i w ysunęła żądanie 
stw orzenia „urzędu“ psychologów  szk o ln y ch 1). Od 
tego czasu p rogram  zajęć psychologa szkolnego pod
daw ano w Polsce w ielokrotn ie  dyskusji, w prow adza
jąc  różne m odyfikacje i uzupełn ienia w stosunku  do - 
p ro jek tu  Jo te y k o 5).

1) Porów naj: W. Stern, Die Intelligenz der Kinder und 
Jugendlichen, sir. 58, 252 i 275. Porównaj także: Lämmerman 
Hans, Von der Tätigkeit des Schulpsycliologen, Jenaer Beiträge 
zur Jugend und Erziehungspsych. Langensalza 1929, Sickinger 
A., Der Schulpsychologische Berater, Wien-Leipzig 1925.

2) Porów naj: Cyril Burt, Psychological tests Tor general 
intelligence. The Journal of Education, I, 1920.

3) Odnosi sic to do cytowanej już przez nas w tym roz
dziale monografii.

i ) Program ten rozwinięty został w referacie Joteyko już 
poprzednio cytowanym .

5) Porównaj: M. Grzywak - Kaczyńska, O potrzebie zorga
nizowania pracy psychologów  na terenie szkól powszechnych. 
Szkoła, Powszechna zesz .'II , Warszawa 1928; Baley St., Uwagi 
w sprawie programu działalności psychologów  szkolnych. Pol
skie Archiwum Psychologii, t.. III, nr 4, 1930, Grzegorzewska 
M., W sprawie programu działalności psychologów szkolnych. 
Polskie Archiwum Psychologii, t. IV. nr 2, 1931; Mikulski K., 
Badania psychologiczne w szkole średniej, Warszawa 1930;



p r o g r a m  z a j e O p s y c h o l o g a  s z k o l n e g o

A nalizując Ireść różnych  pro jek tów  p rog ram u  
pćacy psychologa szkolnego, trzeba uw zględnić n a 
stępujący  m om ent. Każdy z tak ich  p ro jek tów  będzie 
się s ta ra ł zadość uczynić w pew ien sposób tem u, co 
poprzednio  nazw aliśm y „opieką psychologiczną“. 
Z tego też względu m iędzy w szystkim i tym i p ro jek 
tam i m uszą istnieć liczne punk ty  >vspólne. Z drugiej 
s trony  jednak  zarysu ją  się różnice uw arunkow ane 
nie tylko różn icą teoretycznych poglądów , ale także 
względami bardziej .praktycznym i. Są tacy, k tórzy 
żądają, ażeby 'k ażd a  szkoła, bez względu na jej typ 
i rodzaj, m iała  swego w łasnego psychologa, którego 
działalność ograniczałaby  się do te renu  tej jednej 
tylko szkoły. Oczywiście w tym  w ypadku program  
p racy  psychologa m usiałby  w pew nych granicach  
dostosow ać się do typu tej szkoły. Psycholog p rzed 
szkolny, psycholog szkoły pow szechnej, psycholog 
gim nazjum  ogólnokształcącego, psycholog szkoły za
w odowej, m ieliby przed sobą te ren  p racy  dość różny, 
a w zw iązku z tym  obow iązki ich nie m ogłyby być 
identyczne.

Są jednak  tacy, k tórzy nie w ierzą, ażeby postu la t

Memoriał Zespołu Psychologów  Szkolnych przy Pracowni Wy
chowawczej Muzeum Oświaty i W ychowania do Ministerstwa 
W. R. i O. P. w sprawie psychologów szkolnych. Pol. Arch. 
Psych. t. VII 1934—5, Bużycka-Krasuska J., Projekt Pro
gramu Pracy i Regulaminu dla psychologów szkolnych w szko
łach średnich ogólnokształcących. Polskie Archiwum Psycho
logii, t. VII, 1934—5. Porównaj także sprawozdanie Polskiej 
Sekcji VII-go Międzynarodowego Kongresu Nowego W ychowa
nia wydane w języku angielskim pt. Towards New liducation. 
Educational Laboratory, Warsaw Hoża 88. 1936; Koło psycho
logów szkolnych. Sprawozdanie. Polsk. Arch. Psych. 1935.



posiadan ia  przez każdą szkołę osobnego psychologa 
dał się^ zrealizow ać w n a jb liż szy p  czasie, nie sądzą 
też naw et, aby to było konieczne. Liczą się oni je -, 
dyn ie  z istn ieniem  pew nej form y „urzędu psychologa 
szkolnego“, pracującego dla całego szeregu szkół 
rów nocześnie. U rząd taki m ożna sobie pom yśleć 
w bardzo  różny  sposób. P roponow any  byw a rodzaj 
„ in s tru k to ra“ czy leż „ in sp ek to ra“, będącego do dy
spozycji w ładz szkolnych jakiegoś re jo n u  i obsłu
gujący szkoły tego re jonu . Byłby on „do rad cą“ w ładz 
szkolnych w ich  poczynaniach, o ile momenty,, p sy
chologiczne m a ją  być b ra n e  pod uw agę w  ich za
rządzeniach; co się zaś tyczy sam ych szkół, to ąlbo 
one zw racałyby się.do niego dopiero  w razie potrzeby, 
albo też stale m iałby  on pow ierzone n a  te ren ie  szkoły 
pew ne agendy .o ch arak te rze  psychologicznym . 
W szkolnictw ie am erykańsk im  rozpow szechnione są 
„kliniki psychologiczne“, będące częścią sk ładow ą od
pow iednich „departam en tów “, albo też is tn iejące sa
m odzielnie, a sk ładające  się z psychologa, p sych ia try  
oraz asysten ta  społecznego. Szkoła n ie m a jąca  wiar 
snego psychologa w zględnie p sych ia try  szkolnego, 
zw raca się d o , takiej „k lin ik i“ n a  p rzyk ład  z „ tru d 
nym i p rzypadkam i“. K lin ika taka, będąca rodzajem  
po radn i psychiatryczno-psychologicznej, obsługuje 
z reguły  wiele szkół.

Te różne fo rm y  zw iązania psychologa ze szkołą 
nie m ogą pozostaw ać bez w pływ u n a  zakres p ro 
gram u. Nie bez znaczenia będzie tu  dalej o rgan i
zacja opieki n ad  uczniem  w ew nątrz  danej szkoły.
I tak  np. n iek tó re  am erykańsk ie szkoły p o siadają  tzw. 
psych iatrów  szkolnych. Są to lekarze w ykształceni
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psych iatryczn ie  a posiadający  pew ne (nie zawsze w y
starczające) psychologiczne w ykształcenie, k tórych  
obow iązkiem  jest opieka nad  uczniam i u jaw n ia ją 
cym i jak ieś pow ażniejsze trudności, czy to w  zak re
sie zachow ania się, czy też nauk i szkolnej. Otóż rzecz 
ja sna , że tam , gdzie jest osobny p sy ch ia tra  szkolny, 
p rogram  p racy  psychologa szkolnego m usi liczyć się 
z jego istnieniem .. W pew nych szkołach znow u (am e
rykańsk ich ) is tn ie ją  osobne „urzędy w ychow aw cze“ 
na  p rzyk ład  pod postacią  „dziekanów “ („dean“ ) *), 
k tó re  obejm ują pieczę nad  w ypadkam i trudnym i. '  
„D ziekanem “ m oże być nauczyciel, m ający  jed 
nak  specja lne w ychow awcze dośw iadczenie; z rac ji 
sw oich zajęć specja lnych  posiada on często zniżkę 
godzin lekcji, a m iew a niekiedy do swojej dyspozy
cji osobny gabinet „office“ . Is tn ie ją  dalej w n ie 
k tó rych  szkołach nauczyciele „w izytu jący“ (visiting 
te a c h e r )2), k tó rych  zadaniem  jest u trzym ać kon tak t 
m iędzy .szko łą  i dom em  i w  razie  potrzeby, odw ie
dzać ucznia w dom u; Rzecz jasna , iż tam , gdzie 
istn ieją  takie insty tucje  w ysunie się konieczność u sto 
sunkow ania się do n ich  psychologa szkolnego. In sty 
tucje te będą m u pom ocne, będą go też w yręczały 
w jego czynnościach.

Tam , gdzie nie m a p sych ia try  szkolnego i nie m a 
/   ' /

ł ) Porównaj: S. M. Sturtevant i R. Slrang, A Personnel 
Study o f Deans of Women in Teachers Colleges and Normal 
Schools. N ew  York 1928. R. Strang, the Role of the Teacher 
in Personnel Work. New' York 1935.

2) Porównaj: Maria Zebrowska, Poradnictwo dla dzieci
w Stanach Zjednoczonych A. P. Polskie Archiwum Psychologii, 1 
t. VI. 1933/4.

*
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w spom nianego już poprzednio  „deana“, przew iduje 
się jako  jeden  z głów nych obow iązków  psychologa 
szkolnego zajęcie się w ypadkam i specja lnych  tru d 
ności w ystępujących u poszczególnych uczniów. Ocze
kuje się, iż psycholog postaw i przede w szystkim  psy
chologiczną diagnozę danego w ypadku. A więc on 
usta la  np., iż przyczyna trudności danego ucznia 
przy uczeniu się pew nego przedm iotu  leży w defek
tach  jego inteligencji, pam ięci czy też w yobraźni, 
względnie w jak ichś ' specja lnych  _ zain teresow aniach , 
odsuw ających um ysł ucznia od danego przedm iotu. 
P rzew idu je się, iż w razie  potrzeby psycholog w ejdzie 
w kon tak t z opieką dom ow ą ucznia. O bowiązkiem  
psychologa jest dalej proponow anie, w porozum ieniu  
z nauczycielem , środków  popraw y. Jeżeli psycholog 
jest stale zw iązany ze szkołą, to m oże on pod jąć  się 
udziału  w zabiegach popraw czych  i obserw ow aniu  
ich ew entualnych skutków . T rudn ie j jest oczekiw ać 
tego od psychologa p o rad n i stojącej poza szkołą; 
okoliczność tę podnoszą ci, k tórzy żądają , ażeby, 
szkoła m iała  psychologa w łasnego.

Tak jak są uczniowie „trudni“, tak też bywają cza
sem'„trudnymi“ całe klasy. W  praktyce szkolnej wyda
rza się nierzadko, iż nauczyciele narzekają na trudności 
dotyczące nie poszczególnych jakichś jednostek, lecz ca
łego zespołu. Jest rzeczą oczywistą, iż także w trud
nościach tego rodzaju psycholog może być powołany do 
przeprowadzenia ich analizy i ustalenia ich źródeł.

T rzeba jednak  zaznaczyć od razu , iż ten  rodzaj 
opieki psychologicznej, k tó ry  w łaśnie om ów iliśm y, 
u a tra fia  na  pew ne zastrzeżenia. Zastrzeżenia te b y 
w ają w ysuw ane głów nie ze strony  psychiatrów . Pod-

$
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noszą oni, iż owe tru d n e  w ypadki, z k tórym i nie 
m oże sobie dać rad y  nauczyciel, m a ją  często tło p a 
tologiczne (np. nerw ica) i że psycholog nie jest kom 
petentnym , ażeby należycie analizow ać i leczyć takie 
w ypadki. W ątpliw ości te w odniesieniu do kom pe
tencji psychologa nie są pozbaw ione pew nej realnej 
podstaw y. N ie każdy jednak  w ypadek trudności 
szkolnych m a patologiczne podłoże. T rudności, z k tó
rym i w alczy uczeń, są bardzo  często trudnościam i 
„norm alnego“ człowieka. N ie w ym agają więc one za
biegów psychiatry . W ym agają na tom iast często szcze
gółowej, subtelnej diagnostyki psycho log icznej/ do 
której p sych ia tra  n ie zawsze jest zapraw iony. Bogaty 
arsen ał testow y, wszelkiego rodza ju  kw estionariusze 
zain teresow ań itd., k tó rym i psycholog może posłu 
giwać się p rzy  an a liz ie ‘danego w ypadku, nie s tano 
w ią zazwyczaj narzędzia, k tó rym  psychiatra,- n ie p o 
siadający  specjalnego uzupełniającego w ykształcenia, 
po trafiłby  operow ać w sposób , dość um iejętny. 
S praw a pow inna by uk ładać  się raczej w ten  sposób, 
iż psycholog szkolny, k tó ry  posiada elem enty w y
kształcenia psychopatologicznego, o rien tu je  się na 
podstaw ie analizy w stępnej, czy dany  w ypadek, skie
row any  do niego, nie m a jtfź podłoża chorobow ego, 
a w tedy p rzekazu je go psychiatrze.

T ak  ja k  z jednej strony, w odniesieniu do om a
wianego obecnie p u n k tu  p ro g ram u  psychologa szkol
nego, m ożliw a jest kon tro w ersja  pom iędzy nim  a le 
karzem  szkolnym , w obec czego zarysow uje się p o 
trzeba rozgran iczen ia  terenów  ich pracy , tak  m ożliw a 
jest ona rów nież m iędzy psychologiem  a nauczycie- 
lem -wychow aw cą. M ianowicie zaakcen tu je  się ona



w yraźniej w tedy, gdy pom yślim y sobie psychologa 
jako  n ie ty lk o . wyjaśniającego, dany  w ypadek, lecz 
rów nież jako  niosącego pom oc uczniow i uw ikłanem u 
w trudności. N iektórzy nauczyciele w idzą tu pom nie j
szenie w łasnych p raw  i w pływ ów . B yw ają poniekąd  
zazdrośni o ucznia. Sądzą, że oni p rzede w szystkim  
m ają  praw o do pełnego zaufan ia  z jego strony, że 

• im przede w szystkim  pow inien  on zw ierzać się ze 
swoich kłppotów  i że ich obow iązkiem  jest doradzać 
m u i pom agać. Myśl, iż uczeń będzie się zw ierzał 
przed  psychologiem  z pew nych rzeczy, k tó re  potem  
pozostaną ta jem nicą m iędzy nim i u k ry w an ą  przed 
w ychow aw cą, w ydaje się im podw ażaniem  ścisłego 
stosunku, k tó ry  łączyć pow inien  w ychow anka z w y
chow aw cą a zarazem  zachw ianiem  au to ry te tu  tego 
ostatniego. R ów nocześnie wykuwa się zarzut, iż p sy 
cholog, k tó ry  nie obcuje stale - z  danym  uczniem  
i klasą, k tó ry  w ogóle sam  w szkole n ie  uczy i nie 
w ychow uje, nie m oże posiadać należytego zrozum ie
n ia  trudności i k łopotów  m łodzieży; b ra k  m u  też 
ciągłego natu ra lnego  kon tak tu , by  stale w pływ ać n a  
danego ucznia- i śledzić dokonu jące  się w  n im  zm iany. 
Tym  się tłum aczy, iż niektórzy., godząc się naw et 
z poglądem , że przeciętny  nauczyciel n ie m a danych  
niezbędnych do udzielan ia  pom ocy w  w ypadkach  
trudnych , w oleliby przecież misję, tak ą  pow ierzyć r a 
czej dośw iadczonym  nauczycielom , m ającym  w tym  
k ierunku  specja lne uzdoln ien ie o raz  w p ra w ę 1).

Ale nasuw ają  się tu  zastrzeżenia. W ychow aw ca 
bardzo  u ta len tow any, m ający  duże zam iłow anie do
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‘) Ernst Conrad, Psychologische Jugendpflege, Gottingen 1926.
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p racy  w ychow aw czej, posiadający  odpow iednie do 
św iadczenie oraz odpow iednią ilość wolnego czasu, 
m oże oczywiście kon tak t z uczniam i pogłębić tak d a
lece, że on  będzie tą  w łaśnie osobą, do k tó rej p rzede 
w szystkim  uczniow ie będą się zw racali, sam i naw et, 
ze sw oim i trudnościam L szko lnym i i pozaszkolnym i. 
T ak i w łaśnie w ychow aw ca pow ołany będzie do po
m agania uczniow i w  przezw yciężaniu kłopotów . Ale 
tego typu  w ychow aw cy n ie są zjaw iskiem  pow szech
nym  a i oni m uszą się liczyć z następu jącą  
okolicznością: Im  bardziej uczeń lubi i szanuje da
nego w ychow aw cę, im  bardziej zależy m u h a  jego 
dobrej opinii, tym  trudn ie j m u będzie w  pew nych 
w ypadkach  zw ierzać się jem u  ze sw oich słabości 
i błędów. W nauczycielu widzi on m im o w szystko 
zawsze kogoś, kto zajm uje  postaw ę norm atyw ną, m a 
go oceniać i fo rm ułow ać o nim  opinię p rzeznaczoną 
n a  zew nątrz. I z tycli to w łaśnie względów w pew 
nych w ypadkach  uczniow i tru d n o  jest w  obcow aniu 
z nauezycielćm  zdobyć się n a  cąłkow itą szczerość. In a 
czej na tom iast p rzedstaw ia się sy tuacja  w stosunku 
do psychologa, k tó ry  n ie staw ia „stopn i“ i k tóry  
„z u rzędu“ w ysłuchu je różnych  ta jem nic  niczem u się 
n ie dziw iąc i nikogo za n ic  nie stro fu jąc , gdyż to 
w łaśn ie należy do jego „fachu“. P rzed  n im  uczeń 
m oże n ie w stydzić się tak  sam o, jak  n ie  w stydzi się 
lekarza. Fakt, iż n ie będzie go potem  stale w idyw ać 
n a  lekcjach, ja k  to się dzieje w sto sunku  do nauczy
ciela i że w obec tego obecność jego n ie będzie 
p rzypom inać m u ciągle p rzyk rych  zw ierzeń, u łatw ia 
zdobycie się n a  całkow itą  szczerość w ynurzeń. Z tego 
to względu n ie w ydaje się naw et pożądanym , ażeby
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psycholog uczył w  tej sam ej szkole, w  k tórej p ro 
w adzi psychologiczną opiekę. Z drugiej strony  jed 
naką jest rzeczą niezbędną, ażeby psycholog zżył się 
z terenem  szkoły i ażeby tok p racy  w ychow aw czej 
na jej terenie n ie  był d la  niego czym ś obcym . Żą
danie, ażeby psycholog, zanim  podejm ie się psycho
logicznej opieki, odbył naprzód  p rak tykę  szkolną 
w ro li nauczyciela i w ychow aw cy, w ydaje się z tego 
p unk tu  w idzenia zupełnie uspraw iedliw ione. Jasne 
jest to zw łaszcza w odniesieniu  do tych w ypadków , 
w k tó rych  uczeń m a specja lne trudności w opano
w aniu  pewnego p rzedm io tu  szkolnego. Psychologow i, 
k tó ry  nie m a odpow iedniego w ykształcenia psychody- 
daktycznego i k tórem u tok pracy  szkolnej jest obcy, 
b rak  w tedy danych  do należytego zrozum ienia tru d 
ności i do udzielenia odpow iednich w skazów ek czy 
to uczniowi, czy też nauczycielowi.

Do obow iązków  psychologa zalicza się dalej udział 
we w szelkich ew entualnych  egzam inach selekcyjnych, 
decydujących czy to o p rzy jęciu  do danej szkoły, 
czy też o tw orzeniu w  jej ram ach  pew nych oddziałów  
i grup. W ynik psychologicznego egzam inu byw a kom 
b inow any często z w ynikam i egzam inu pedagogicz
nego. T a  czynność psychologa w ydaje się isto tn ie 
w ażną. O na pozw ala zapobiec z jednej strony  w ejściu 
na  teren  danej szkoły jednostek  czy to nie dość 
zdolnych, czy też jeszcze niedostatecznie do jrza łych  
a z drugiój strony  ch ron i przed u jem ną pedagogiczną 
selekcją te jednostki, k tó re  z pew nych względów nie 
osiągnęły należytego pedagogicznego poziom u, posia
d a ją  jednak  dobre zdolności. Gdy przy doborze do 
szkół ogólnokształcących w ażną byw a selekcja ze



w zględu n a  ogólny stopień rozw oju  um ysłow ego, to 
p rzy  p rzy jm ow an iu  do szkół zaw odow ych w ażne jest 
uw zględnienie tych zdolności specja lnych , k tó re  p o 
zw alają  rokow ać pow odzenie w  danym  typie szkoły. 
Gdy szkoła taka  posiada działów  więcej, to w stępny 
egzam in selekcyjny m oże od razu  dostarczyć w ska
zówek co do tego, k tó ry  z działów  będzie d la danego 
k an dydata  na jbardzie j odpow iedni. P ra k ty k a  psycho
logów szkolnych n a  te ren ie  szkół zaw odow ych żeń
skich w  W arszaw ie u jaw nia  dużą celow ość tego ro 
dzaju  b ad ań  o raz  p rognostyczność używ anych przy  
b ad an iach  testów.

P en d an t do b ad ań  nad  uczniam i w stępującym i 
do szkoły stanow ią b ad an ia  uczniów  opuszczających 
szkołę. Celem tych bad ań  byw a udzielenie uczniom  
p o rady  co do k ie ru n k u  dalszego kształcenia w zględ
nie w yboru  zaw odu. P row adzen ia  tak ich  b ad ań  ocze^ 
ku je  się rów nież od psychologa szkolnego. Gdy ch o 
dzi o w ybór zaw odu, b ad an ia  jego m ogą być niew y
starczające  czy to ze w zględu n a  b ra k  odpow iedniego 
fachow ego przygotow ania psychologa czy to ze 
w zględu n a  b ra k  po trzebnych  urządzeń. Psycholog 
szkolny p rzep row adza  w tedy tylko b ad an ia  częściowe 
i sk ierow uje w  razie  po trzeby  poszczególnych ucz
niów  do odpow iednich  zakładów  psychotechnicznych.

K iedy psycholog n ie jest stale zw iązany z daną 
szkołą, tru d n o  oczekiw ać od niego, ażeby p rog ram  
jego działalności w yszedł poza punk ty  w ym ienione do
tychczas a choćby w szystkie je  w yczerpał. Inaczej bę
dzie w tedy, gdy ca łą  sw ą działalność oddaje  on  do 
dyspozycji jednej tylko szkoły. P ro g ram  jego p racy  
m oże w tedy ob jąć  szereg dalszych punktów , pom b
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ja ją c  okoliczność, że już w odniesien iu  do punktów  
poprzednich  p raca  jego m oże być pełniejsza. T i’zeba 
jednak  zaznaczyć, iż te dalsze punk ty  p ro g ram u  nie 
są jeszcze ustalone w sposób bezsporny. M ają one 
ch a ra k te r  raczej faku ltatyw ny, a zależnie od o rga
nizacji danej szkoły, od panującego w niej k ie runku  
w ychowawczego i dydaktycznego i od za in tereso 
w ań grona nauczycielskiego a n iem niej także od za
in teresow ań  i poglądów  sam ego psychologa, punk ty  
p ro g ram u  jego p racy  będą ulegały m odyfikacji. 
W w ielu w ypadkach  psycholog tw orzy na podstaw ie 
badań  testow ych a ew entualn ie  indyw idualnych  ro z
m ów  z uczniam i p ro fil psychologiczny klas szkol
nych. Czas i środki, k tó re  m a do dyspozycji, nie 
pozw alają  m u z regu ły  n a  stw orzenie p ro filu  w szyst
kich klas, ogranicza się on więc zazwyczaj do stw o
rzenia p ro filu  jak ie jś jednej klasy, co do k tó rej d an a  
szkoła zgłasza najw iększe zain teresow anie; często do 
tyczy to klasy najniższej, obejm ującej uczniów  świeżo 
przyjętych , k tó rych  indyw idualność jest jeszcze obcą 
szkole. D ając profil tak iej klasy, psycholog u ła tw ia 
nauczycielom  jej poznanie i naw iązan ie z n ią  bliż
szego kontaktu . T rzeba jednak  zaznaczyć, iż fak 
tyczna korzyść, k tó rą  nauczyciele m ogą odnieść 
z psychologicznej ch a rak te ry sty k i poszczególnych 
uczniów , zależy w  znacznym  stopn iu  od poziomu! w y 
chow aw czego i dydaktycznego danej szkoły. Tam , 
gdzie p lan  nauczan ia  w m ałym  tylko stopn iu  uw zględ
n ia różnice indyw idualne zachodzące pom iędzy ucz
niam i, ich specja lne za in teresow an ia  i zam iłow ania, 
nauczyciel m ało  odnosi korzyści z psychologicznej 
ch arak te ry sty k i i m ało  się też n ią  isto tn ie in teresu je.
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Pew nej w artości n ab ie ra  ona d la  niego dopiero  w od
n iesieniu  do w ypadków  trudnych , tara gdzie uczeń 
n ie spełn ia  staw ianych przez nauczyciela w ym agań. 
W odniesieniu do w ypadków  „szarych“, „przecięt
n ych“ psychologiczna ch a rak te ry sty k a  m ało in te re 
suje takiego nauczyciela. Toteż p raca  psychologa 
znajdu je  pełniejsze uznan ie i zastosow anie w tak ich  
tylko szkołach, w k tórych  p raca  w ychow aw cza stoi 
na  odpow iednio w ysokim  poziomie.

B adając  klasę, psycholog nie m usi ograniczać się 
do indyw iduów , lecz usiłu je  ew entualn ie poznać także 
psychikę zbiorow ą. U zyskane w tym  względzie w y
niki m ogą m ieć d la  szkoły znaczenie przy  in te rp re ta 
cji zachow ania się klasy w różnych  sy tuacjach  oraz 
ocenie jej postępów .

Psycholog, k tó ry  w żył się w d an ą  szkołę, p ra 
cuje w  niej od dłuższego czasu, a szereg klas poddał 
już badan iom  zbiorow ym , może być pożądanym  
uczestnikiem  konferencyj nauczycielskich, gdzie by 
w ają  dysku tow ane i oceniane postępy uczniów  jako  
też całych klas oraz ich zachow anie się. Gdy n a u 
czyciele p row adzą arkusze obserw acyjne, m oże im 
być pom ocnym  i p rzy  u k ład an iu  sam ych arkuszy  
i p rzy  in te rp re to w an iu  obserw acyj.

P u n k ty  p ro g ram u  psychologa szkolnego powyżej 
om ów ione m a ją  zasadniczo c h a ra k te r  „psychologicz
n y “. N iektóre p ro jek ty  p rogram ów  w ysuw ają nadto  
jeszcze pew ne p u nk ty  takie, k tó re  w chodzą w b a r 
dziej bezpośredn ią styczność z dydak tyczną p racą  n a 
uczyciela. T akim  pierw szym  punk tem  je st uk ładan ie  
i p rzeprow adzan ie  testów  pedagogicznych (w iadom o
ści) n a  użytek szkoły. Rzecz ja sna , iż psycholog sam



lestów tak ich  n ie m oże i n ie pow inien  układać, że 
pu n k t ciężkości p racy  spoczyw ać tu  m usi n a  n a u 
czycielach danego przedm iotu , jednakow oż psycho
log obeznany z techn iką  u k ład an ia  i norm alizow an ia  
testów  będzie m ógł być nauczycielom  przy  tym  b a r 
dzo pom ocnym .

P u n k t dalszy to sp raw a m etod dydaktycznych, 
stosow anych przez nauczycieli. N iektórzy au torzy  żą
d a ją  w prost, ażeby psycholog decydow ał n a  terenie 
szkoły o. w yborze m etod najw łaściw szych. Żądania 
takiego n ie m ożna uspraw iedliw ić. Jeżeli np. w chodzi 
w grę zagadnienie m etod nauk i czytania i p isan ia, to 
psycholog m oże w praw dzie w ypow iedzieć się na  te
m at odpow iedniości lub  nieodpow iedniości pew nych 
m etod z psychologicznego p u n k tu  w idzenia, b rak  
m u jednak 'b ęd z ie .zazw y cza j w iedzy i dośw iadczenia 
pedagogicznego w  tym  stopniu , ażeby m ógł bezape
lacyjnie rozstrzygać o doborze m etody. M oże on n a 
tom iast w spó łp racow ać z nauczycielem  p rzy  obm yśla
n iu  m etod. Gdzie jednak  istn iejące zarządzen ia ściśle 
w yznaczają m etody p racy , nie zostaw iając nauczy
cielowi żadnej swobody, tam  w spó łp raca  psychologa 
na  tym  punkcie trac i podstaw ę.

W p ro g ram ach  p racy  psychologa szkolnego byw a 
niekiedy w ym ieniany rów nież jego udział w n au k o 
w ych badan iach  dotyczących m łodzieży szkolnej 
i p racy  szkolnej. P ra c a  naukow a n ie m oże w łaściw ie 
w chodzić w p ro g ram  jako  stały  punk t, gdyż psycho- 

_ log szkolny nie m usi być naukow cem . N iem niej jed 
n ak  je st rzeczą n iew ątpliw ą, iż psycholog szkolny 
m oże być użyty p rzynajm nie j do zb ieran ia  m a te ria 
łów; dotyczących psychologii m łodzieży w w ieku
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szkolnym , jako  też psychologii p racy  szkolnej. Szkoły - 
odpow iednio prow adzone pow inny być jednym  z n a j
w ażniejszych źródeł poznan ia  psych ik i dziecka w w ie
ku szkolnym . Ale nauczyciel tak  bardzo  z reguły 
zajęty jest uczeniem  i w ychow aniem ,., iż na  o p raco 
w yw anie dostarczonego przez p rasę  szkolną m a teria łu  
nie w iele pozostaje  m u czasu. Tę lukę m ógłby czę
ściowo p rzynajm nie j w ypełnić psycholog.

/



XVIII.

'ZAGADNIENIE POZNANIA I OCENY UCZ
NI A - WYCHOWANKA PRZEZ NAUCZYCIELA 

WYCHOWAWCĘ
% ■

1. Poznaw anie ucznia-w ychow anka przez nauczyciela- 
w ychow awcę.

/  V. ■ ■ ' ■ ;•
P orów nu jąc  w poprzednim  rozdziale stosunek 

psychologa i nauczyciela do uczniów  n a  teren ie 
szkoły, zaznaczaliśm y, iż, p rzynajm nie j w obecnych 
system ach szkolnych, nauczyciel zajm uje w obec swo
ich w ychow anków  stanow isko bardziej no rm atyw ne 
aniżeli psycholog. N auczyciel-w ychow aw ca szacuje 
osobow ość ucznia, ocenia rezu lta ty  jego p racy  w za
kresie zdobyw ania um iejętności i w yrab ian ia  ch a 
rak te ru , k ry tyku je  i zachęca, w ysuw ając ciągle pe
wne żądan ia, w zory i ideały. Rzecz jasna , iż w a
runkiem  skuteczności tej strony  działalności nauczy
ciela jest dok ładne poznanie uczniów, m ających  być 
przedm iotem  owej działalności. W spó łp raca  z p sy c h o -  
logięm, o k tórej m ów iliśm y poprzednio , może m u to 
zadanie ułatw ić. W szerokich jednak  granicacii tę 
wiedzę, o uczniach m usi zdobyw ać nauczyciel w łas
nym trudem .

Oczywiście pożądane jest poznanie osobow ości 
ucznia jak  na jbardz ie j gruntow ne. N auczyciel m o ż e  
jednak  n a tra fiać  n a  pew ne k łopoty  już. p rzy  p rób ie  
pierwszego, całkiem  zew nętrznego zare jestrow an ia  
i p rzysw ojenia sobie pew nych danych  o uczniu, po
trzebnych do poznania głębszego. Jest rzeczą cha
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rak te rystyczną, że p ra k ty k a ’ szkolna n ie  przew idu je 
tu  określonej technik i postępow ania, pozostaw iając 
tę sp raw ę pom ysłow ości nauczyciela.

Za przykład może posłużyć drobna sprawa dowie
dzenia się i zapamiętania nazwisk wszystkich uczniów 
danej klasy. Jest rzeczą charakterystyczną, że właściwie 
nie jest przewidziany sposób „zawarcia znajomości“ po
między nauczycielem a uczniami. Nauczyciel wchodząc 
po raz pierwszy do klasy często nic przedstawia się 
uczniom, zwłaszcza młodszym, oni też nie przedstawiają 
się jemu. Chcąc dowiedzieć się, jak się poszczególni 
uczniowie nazywają, nauczyciel postępuje np. w ten 
sposób, iż ze spisu odczytuje poszczególne nazwiska, 
przy czym odpowiedni uczniowie powstają z miejsc 
i „prezentują się“. Oczywiście takie jednorazowe prze
czytanie z reguły nie wystarcza. Każde jednak czytanie 
dalsze jest nieco kłopotliwe dla nauczyciela, który pic 
chciałby robić wrażenia człowieka nie mającego dobrej 
pamięci oraz dla uczniów, dla których takie podnoszenie 
się i wystawianie siebie na „oglądanie“ jest czymś tro
chę żenującym a trochę komicznym. Często wobec tego 
nauczyciel korzysta dopiero z jakichś innych sposob
ności (np. egzaminowania), przy czym niejednokrotnie 
kończy się na tym, iż mając klasę liczniejszą nigdy 
nie wie dokładnie, jak się nazywają wszyscy jego ucz
niowie. Z drugiej strony jednak uczeń „wymaga“ po
niekąd, ażeby nauczyciel nie mylił się co do jego na
zwiska, będąc skłonnym uważać bralS pod tym wzglę
dem ze strony nauczyciela za dowód lichej orientacji, 
względnie lekceważenia.

Przychodzim y te raz  do sp raw y  głębszego pozna
n ia  uczniów  przez nauczyciela. Jeżeli ograniczym y się 
w tej chw ili do poznan ia  obejm ującego sferę in telek
tua lną, to w ysuw ają się tu  dw a bieguny, k tó re  po 
w inno uw zględniać to poznanie. N auczyciel m a śle-



dzić i oceniać należycie postępy ucznia w  nauce, p o 
w inien jednak  zdaw ać sobie rów nocześnie sp raw ę ze 
stopn ia  jego uzdolnień, um ożliw iających  m u n ab y 
w anie w iedzy z m niejszym  lu b , w iększym  trudem . 
P oznan ie  tych  zdolności stanow i podstaw ę należytego 
k ierow an ia  nauką, a pozw ala ponad to  ustosunkow ać 
się rac jo n a ln ie  do uzyskanych przez ucznia rezu lta 
tów, w skazu jąc nauczycielow i czy m a przed  sobą 
w danym  w ypadku  m aksim um  osiągalne przez d aną  
jednostkę, czy też pew ne minimum,- k tó re  m ogłoby 
być łatw o p rzekroczone p rzy  odpow iednim  wysiłku.

Otóż sy tuacja  nauczyciela jest nieco tru d n a , je 
żeli chodzi o biegun drugi, a w ięc o zorien tow anie 
się co do „czystych“ uzdoln ień  ucznia. . Kwestię tę pod 
daw ano w ielokrotnym  b a d a n io m 1): Polegały  one m ię
dzy innym i n a  tym , iż zw racano  się do nauczycieli 
z p rośbą, ażeby uszeregow ali sw oich uczniów  w  rangi 
w edług s topn ia  ich in teligencji p rzy  m ożliw ie ja k  n a j
dalej idącym  ab strahow an iu  od ich postępów  szkol
nych. R ów nocześnie poddaw ano  in teligencję tych ucz
niów  b ad an iu  testam i inteligencji, p rzy  czym b a d a ją 
cym i byli fachow i psychologow ie. Zebrano też dane 
o postępach  szkolnych tych uczniów. O kazało się, iż 
zachodzi bardzo  ©wysoka ko relacja  pom iędzy oceną 
in teligencji uczniów  przez nauczycieli a postępam i 
szkolnym i, w yższa aniżeli w tedy, kiedy się postępy 
skorelu je  z oceną in teligencji dokonaną  m etodą te-
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') Zdaje z tych  badań sprawę W. Stern w  cytowanej książce: 
Inteligencja dzieci i m łodzieży, str. 219 i nast. W literaturze 
polskiej: Ormian Henryk, Wyniki badań testowych a szacowanie 
inteligencji przez nauczycieli. Poznań 1935.



stów ą. T ak  zatem  nauczyciel sk łonny  jest p rzece
n iać in teligencję tam , gdzie są postępy  dobre, a nie
doceniać jej tarn, gdzie postępy  są gorsze.'Inaczej m ó
w iąc trudno  m u  jest oddzielić zdolność czystą od n a 
bytej w iedzy1).

Otóż, gdy idzie o przezw yciężenie tej trudności, 
w łaśnie w spó łp raca  z psychologiem  może być nauczy
cielowi bardzo  pom ocna i to w  dw ojakim  sensie. Po 
pierw sze nauczyciel m ieć może zaw sze do swej dy 
spozycji pom iary  „czystych“ uzdolnień dostarczone 
m u przez psychologa n a  podstaw ie p rzep row adzo 
nych  przez niego b ad ań  testow ych. N a tej d rodze za
tem  m oże nauczyciel uzupełn ić  i skorygow ać sw oją 
w iedzę o zdolnościach ucznia. Z drugiej s tro n y  trw a l
sza w spó łp raca  z psychologiem  doskonali nauczyciela 
w odróżn ian iu  w iedzy od uzdolnień, w yrab ia jąc  jego 
krytycyzm . Jest m ianow icie rzeczą n iew ątpliw ą, iż 
p rzy  odpow iednim  przygotow aniu  o raz  św iadom ie 
sk ierow anym  w ' tym  celu w ysiłku nauczyciel m oże 
zwiększyć sw ą zdolność szacow ania inteligencji n ie
zależnie od postępów  szkolnych, bez stosow ania spe
c jalnych  testów. W. S tern  konstan lu je , iż m iędzy 
poszczególnym i nauczycielam i zachodzą pod tym  
w zględem duże różnice. Są naw et tacy, k tórzy przy 
ocenie uczniów  p o p ad a ją  n ie jako  w b łąd  odw ro tny

x) Okazało się przy tym, iż trafniej oceniają inteligencję 
sw oich uczniów nauczyciele szkół powszechnych, którzy uczą 
ich w  zakresie wszystkich lub przynajmniej większości, przed
m iotów szkolnych aniżeli tacy nauczyciele, którzy, jak to się 
dzieje zazwyczaj w  szkołach średnich, są. nauczycielam i jednego 
tylko przedmiotu. W związku z 'ty m  pozostaje fakt, iż nauczy
ciele różnych przedm iotów oceniają inteligencję tego samego 
ucznia często bardzo różnie.
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tzn. zam iast oceniać postępy uczniów, ocen iają  r a 
czej ich uzdolnienia.

Co się. tyczy .ew entualności, ażeby nauczyciel sam  
p rzeprow adzał badan ia  psychologiczne celem diag
nozy uzdolnień, to sp raw ę tę om ów iliśm y już w p o 
przednim  rozdziale, w ysuw ając zachodzące tu  tru d 
ności. T rzeba  jednak  zaznaczyć, iż n iek tó rzy  badacze 
(np. C laparćde) uw ażają  p rzeprow adzan ie  bad ań  psy
chologicznych przez nauczyciela nie tylko za do
puszczalne, lecz naw et za pożądane. W arunkiem  isto t
nej w artości tak ich  bad ań  w ydaje się. jednak, spe
cjalne w ykształcenie nauczyciela pod tym  względem 
a ew entualn ie  poddan ie  się pod fachow e k ie row 
nictwo.

Gdy idzie o poznanie pełnej osobow ości ucznia, 
sy tuacja  nauczyciela jest jeszcze trudniejsza. N au
czyciel, m ało szkolony w sztuce głębszego w nikan ia  
w psychikę m łodzieży, szczupły też m iew a te ren  ro 
b ien ia  obserw acji. Skutkiem  tego jest fak t, że wiele 
nauczycieli zna swoich uczniów  raczej tylko ze strony  
ich wiedzy, a nie ze strony  głębszych w łaściw ości ich 
ch arak teru .

Do sp raw y  tej pow rócim y kró tko  n a  dalszym  m iej
scu, a obecnie przejdziem y do zagadnienia oceny po
stępów  ucznia przez nauczyciela.

2. O cena postępów  ucznia.

Jeżeli tra fn a  ocena uzdolnień ucznia m oże być n a 
uczycielowi w jego p racy  bardzo  pom ocną, to przecież 
oczekuje się od niego przede w szystkim  „sp raw ied li
w ej“ oceny jego postępów . N iezbędne to, jest, skoro
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nauczyciel staw ia uczniom  „stopn ie“, „cenzury“ o raz  
decyduje o ich prom ow aniu .

S p raw a oceny postępów  szkolnych przez nauczy
ciela m a sw oją d ługą h isto rię  i obszerną lite ra tu rę
0 charak te rze  pedagogicznym  i psychologicznym . N a
suw ają  się tu  różne punkty  widzenia: Idzie więc n a j
przód o to, do czego ocena nauczyciela m a się isto tn ie 
odnosić, a więc jak ie  strony  w yczynów  szkolnych 
ucznia i w jak im  stopn iu  pow inny być przy tym  
b ran e  pod uwagę. P u n k t d rugi to kw estia źródeł 
oceny. Idzie o to, jak  pow inien  postępow ać nauczy
ciel, ażeby w iedzę czy też um iejętność ucznia w yson
dow ać w sposób jak  najbardzie j g runtow ny. P unk t 
trzeci, to sp raw a fo rm ułow ania i w y rażan ia  sam ej 

.oceny. Idzie w ięc tu  o to, czy ocena pow inna być 
w yrażana  sw obodnie, czy w edług pew nej p rzyjętej 
skali, oraz ilustopn iow a m a być taka  skala.

P oruszym y te raz  kolejno te  trzy  punkty , o ile w y
m agają  one ośw ietlenia psychologicznego.

W  odniesieniu  do p unk tu  pierw szego ograniczym y 
się do stw ierdzenia, iż n ie w szyscy nauczyciele godzą 
się co do tego, jak ie  s tro n y  w yczynów  ucznia pow inny 
znaleźć uw zględnienie w postaw ionej n o c ie 1). T u  leży 
jeden  z pow odów  różn ic  w ocenach staw ianych  przez 
różnych  nauczycieli. N iektórzy usiłu ją  uw zględnić 
sam  tylko czysty osiąg ucznia w zakresie  danego 
przedm iotu . In n i uw zględniają w w iększym  lub 
m niejszym  stopn iu  jeszcze m om enty takie, ja k  uzdol
n ienie ucznia, w idoczny w ysiłek, w zględnie tzw. jego

*) Porównaj w tym względzie: F . ' S. Breed, o. c. str. 344
1 nast.‘ — Hartog Ph. i Rhodes E. C., The Marks o f Exam ine:s, 
New York 1936.
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pilność, jego ew entualne popraw ian ie  się', czy też po 
garszanie w nauce danego przedm iotu , zachow anie 
się podczas odpow iedzi itp. Jest rzeczą zrozum iałą, 
iż porów nyw alność ocen nauczycielskich w ym aga
łaby, ażeby k ry te ria  oceny były  jakoś ustalone. A więc 
p ro p o n u je  się np., ażeby nauczyciele op iera li stopnie 
na  sam ym  tylko osiągu ucznia, by jednak  m ieli m oż
ność a ew entualn ie także obow iązek w ypow iadania 
się rów nocześnie co do innych  m om entów , zw iąza
nych z postępam i. Zachodzi jednak  ta trudność, yiż 
nauczycielow i naw et wtedy, gdy p ragn ie p rzy  oce
nie ograniczyć się do o p ie ran ia  się na  sam ym  tylko 
osiągu, n ie  łatw o będzie ab strahow ać od poszczegól
nych w ym ienionych  poprzednio  m om entów . Zw ła
szcza żyw e tem po odpow iedzi, stosow anie się do ró ż 
nych  d robnych  w ym agań nauczyciela, uprzejm ość 
tonu  przy  odpow iadan iu  ła tw o sk łan ia ją  do cenienia 
jej wyżej, aniżeli to odpow iada je j istotnej treści. Z re
sztą pod tym  względem istn ie ją  n iew ątpliw ie różnice 
pom iędzy poszczególnym i nauczycielam i.

P u n k t d rugi to sp raw a źródeł oceny. Źródłem  tym  
byw a tzw. odpytyw anie (egzam inow anie), czy to 
w form ie ustnej, czy też pod postacią  p isanych  „w y
p racow ali“ i „klasów ek“ ; m ogą też n im  być w p ro 
w adzone n a  teńen szkoły od n iedaw na testy pedago
giczne. .

Zaczniem y od pierw szego źród ła , to jest „odpyty
w an ia“. P rzeprow adzono  bardzo  w iele badań , św iad
czących o tym , ja k  bardzo  chw iejne b yw ają  oceny 
nauczycieli nie o p arte  o pew ne obiektyw ne k ry teria , 
a polegające raczej n a  „w rażen iu“, k tó re  się p rzy  od
p y ty w an iu  odnosi. B adania te prow adzono  w  dw u
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kierunkach . Albo p rzedk ładano  tę sam ą odpow iedź 
p isem ną ucznia, będącą rozw iązaniem  jakiegoś za
dan ia  szkolnego, różnym  nauczycielom , żądając od 
nich, aby ocenili odpow iedź tę, niezależnie od siebie. 
Albo też daw ano pew ne odpow iedzi do oceny tem u 
sam em u nauczycielow i w  różnych  odstępach  czasu, 
w tak ich  m ianow icie, k tó re  pozw alały  przypuszczać, 
iż zapom niał on już, jak i s top ień  postaw ił poprzednio . 
B adan ia  tak ie  prow adzili S tarch , E l lio t t1), A shbaugh 
i inni. Zdaje sp raw ę z n ich  B reed we w spom nianej 
już książce oraz B. R. B u ck in g h am 2). O kazało się, 
że tę sam ą odpow iedź ocenił w skali stustopniow ej 
jeden  nauczyciel stopniem  28, podczas gdy inny  p rzy 
znał jej stopień 92. O ceny innych  nauczycieli w ahały  
się m iędzy tym i granicam i. T ak  zatem  ta  sam a odpo
wiedź zakw alifikow ana zosta ła  przez jednego nauczy
ciela jako  słaba a przez drugiego jako  bardzo  dobra. 
Co się tyczy ocen tej sam ej odpow iedzi przez tego 
sam ego nauczyciela w różnych  czasach, to i tu  w a
h an ia  okazu ją  się bardzo  duże. S konstatow ano 
zm iany stopn ia  z 54 n a  76, z 55 n a  30 itd. 3).

1) D. Starch i E. C. Elliott, Reliability o f Grading Work 
in Mathematics. School Review, Vol. XXI; ci sami, Reliability of

,  the Grading of High-School Work in English“ ibidem’, vol. XX.
2) B. R. Buckingham, Research for Teachers. New York 

1926, sir. 134 i nast. (istnieje polski przekład tej książki).
3) W Polsce badania nad oceną prac piśm iennych przez 

nauczycieli prowadził Michał Kryński (Ocenianie piśm iennych  
prac szkolnych. W arszawa 1936). Dawał on to samo wypraco
wanie m atematyczne do oceny różnym nauczycielom , przy czym  
otrzymał duże rozsianie ocen. 65»/o nauczycieli sklasyfikowało  
prace ucznia w  tym wypadku jako promującą a 35»o dało jej 
oceny n ie promujące.
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Z tego subiektyw nego uw arunkow an ia  ocen szkol: 
nych  zdają  sobie bardzo  dobrze sp raw ę uczniowie, 
k tórzy  dzielą nauczycieli n a  „łagodnych“ i „o strych“ 
i często podnoszą skargi, że postaw ione im stopn ie są 
niespraw iedliw e. Im  uczniow ie są m łodsi, tym  b a r 
dziej sk łonn i są w ierzyć naw et, iż ocena szkolna jest 
w całości w ynikiem  dobrej woli nauczyciela i że 
m oże on  szafow ać stopniam i szkolnym i bez żadnego 
skrępow apia.

Świadczę o tym między innymi wywiady, prowa
dzone z uczniami szkół powszechnych przez jednego ze 
słuchaczy Państwowego Instytutu Nauczycielskiego 
w  Warszawie pod kierunkiem autora. Jeden z uczniów 
szkoły powszechnej w odpowiedzi na pytanie, jak powi
nien nauczyciel wyrównać krzywdę zrobioną uczniowi 
przez to, iż posądził go niesłusznie o poplamienie ławki 
szkolnej, doradzał nauczycielowi, ażeby wynagrodził 
skrzywdzonego ucznia postawieniem mu bardzo dobrego 
stopnia z przedmiotu, którego uczy.

T esty pedagogiczne, będące d rugą stosow aną obec- 
hie we w ielu szkołach fo rm ą kon tro low an ia  osiągu 
uczniów, w olne są n iew ątpliw ie od szeregu w ad ch a 
rak te ry zu jący ch  „odpytyw anie“ a om ów ionych przez 
nas poprzednio . Skoro całą  klasę poddajem y badafiiu 
tym  sam ym  testem , to po , p ierw sze o trzym ujem y 
rezu lta ty  porów nyw alne. Możemy na podstaw ie ta 
kiego testu  dok ładn ie po rów nać  osiąg jakiegoś ucznia 
z osiągiem  jego kolegów, co nie jest m ożliw e przy  
egzam inie ustnym , prow adzonym  w klasie, gdzie nie 
m ożna w szystkim  uczniom  zadaw ać tego sam ego py
tania względnie tych sam ych pytań . T est pedago
giczny jest dalej w. pew nych granicach  dokładniejszy
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od zw ykłego egzam inu ustnego. O bejm uje on  bow iem  
zwykle k ilkanaście do kilkudziesięciu py tań , co nie 
jest m ożliw e przy  ustnym  egzam inow aniu w klasie. 
T est pozw ala dalej n a  obiektyw ną ocenę rezu lta tu  
(ocena dokonu je  się w edług pew nego klucza), usuw a 
zatem  subiektyw ne m om enty  ocen ian ia  i zabezpiecza 
w ten sposób jej spraw iedliw ość. T est stosow any do 
w szystkich w  jednakow ej form ie ch ro n i dalej uczniów 
przed  tym , iż jeden  oceniony zostanie n a  podstaw ie 
p y tań  ła tw iejszych a drugi dostanie py tan ie  tru d 
niejsze. '

To są te  zalety testów  pedagogicznych, k tó re czy
n ią  pożądanym  w prow adzenie ich na  te ren  szkoły 
tąm  zwłaszcza, gdzie ilość uczniów  jest bardzo  duża. 
Ale stosow anie testów  nie w yklucza oczywiście m oż
ności o rien tow an ia  się co do postępów  ucznia na  pod
staw ie jego codziennego kontak tu  z nauczycielem  
w toku p racy  szkolnej. Oba sposoby uzupełn ia ją  się 
naw zajem .

P ozostaje  jeszcze do om ów ienia sp raw a fo rm u ło 
w an ia  oceny. N iektórzy pedagogow ie i psychologow ie 
(D ecroly) w ystępu ją  przeciw ko staw ianiu  ocen we 
form ie stopni. Poza trudnośc ią  staw ian ia  stopni 
„spraw ied liw ych“ w ysuw a się tu  jeszcze potrzebę od
w rócenia uw agi ucznia od rzeczy n ie isto tnych  i u su
nięcia szkodliw ej ryw alizacji; k ie d y . nie będą s ta 
w iane cenzury, odpadnie m ożność rob ien ia  w ysiłków  
jedyn ie w celu uzyskania jak  najlepszego stopnia, 
a nacisk  p rzesun ie  się n a  m om enty rzeczowe. N ie
m niej jed n ak  staw ian ie  stopni stosow ane jest jeszcze 
dość pow szechnie. M ożna zresztą, o db ie ra jąc  syste
m ow i no t zasadnicze znaczenie przy  ocenie pracy
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uczniów, stosow ać je  raczej przygodnie w  pew nych 
okolicznościach, by dać m ożność uczniow i zo rien to 
w ania się w  jego w łasnym  postępie, w zględnie ro z
w inąć w n im  zdolność spraw iedliw ej sam ooceny.

Skoro uzna się za w skazane staw ianie  danym  w y
czynom  czy też jednostkom  pew nych not, to  nasun ie  
się py tan ie  ilości stopni, k tó re  się w tedy w yróżni. Sto
sow ane pod tym  względerii zasady  b y w ają  bardzo  
różnorodne. W  A m eryce byw a stosow ana często je 
szcze skala  stustopniow a. Otóż gdy idzie o m ożliw ość 
stosow ania skali tak  bogatej, to zachodzą dw a w y
padki. Jeżeli egzam in został dokonany  przy  pom ocy 
standaryzow anego testu  i jeżeli s tandaryzację  p rze
prow adzono w  form ie cen ty low ania  (po rów naj str. 
151), to  ocenianie w skali stustopniow ej je st w zasadzie 
łatw e. P o  p ro s tu  centyl p rzyznany  danem u rozw ią
zaniu testu je st od razu  n o tą  stustopniow ej skali.

Inaczej n a tom iast p rzedstaw ia  się rzecz, gdy s ta 
w iany stopień  op ie ra  się n a  sw obodnej ocenie nauczy
ciela, tak  jak  się to dzieje p rzy  zw ykłym  odpytjwyaniu. 
Skala s tustopn iow a łudzi w tedy tylko pozoram i ści
słości, k tó rej nauczyciel żadną m ia rą  n ie  m oże osiąg
nąć. S.topień staw iany  w tych  w aru n k ach  jest w  sze
rok ich  g ran icach  p rzypadkow y i dow olny.

Toteż częściej stosow ane są skale kilkustopniow e. 
Mogą być one parzyste  lub  n ieparzyste . N iektórzy 
psychologow ie w yraża ją  opinię, iż psychologicznie 
bardziej n a tu ra ln y m i'są  skale n ie p a rz y s te 1). Je s t m ia
now icie w ygodnie m ieć do dyspozycji notę, k tó rą

l ) Porównaj w tym względzie: Biegełeisen, Metody staty
styczne w psychologii, str. 139.
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przyporządkow uje  się postępom  średn im ,, p rzec ię t
nym, p rzy  czym  postępy  lepsze i gorsze od przecięt
nych  o trzym yw ać będą stopn ie uk ładające  się sym et
rycznie w stosunku  do średniego rezu ltatu . W tym  
w ypadku  skala  będzie oczywiście n ieparzystą .

Istn ie je  p rzekonanie, iż przeciętny nauczyciel w y
różnić m oże bez w iększych trudności pięć stopni 
w w yczynach uczniów', k tó re  m a oceniać. Z tej rac ji 
byw ają  polecane specja ln ie  skale pięciostopniow e. 
P racow nie  psychotechniczne w Polsce o p eru ją  czę
sto skalam i siedm io lub dziew ięciostopniow ym i, o p a r
tym i jednak  n ie o sw obodną ocenę, lecz ó testy  
w zględnie wzory. Skale p ism a obejm ują  niekiedy 
k ilkanaście  stopni, ale i tu  oceniający n ie  staw ia 
s topn ia sw obodnie, lecz p rzy rów nu je  dane pism o do 
num erow anych  p róbek  skali.

U stalenie ilości stopn i w skali ocen nie rozstrzyga 
jeszcze sp raw y  zasięgu każdego z nich. \Vielu nauczy
cieli po jm uje  stopn ie jako  pew ną m iarę  absolu tną, dla 
k tó rej jest rzeczą obojętną, ile jednostek  d an ą  m iarę  
osiąga,, lub ją  p rzekracza. W obec w yników  badań  
psychologicznych oraz w ubec zasad statystycznych  
stanow isko to m usi być jednak  uznane za naiw ne, 
Z szeregu b ad ań  w ynika m ianow icie, iż różne  dy
spozycje psychiczne, tak  sam o jak  cechy fizyczne, 
podlegają p raw u  tzw. norm alnego  rozsiew u, którego 
w yrazem  jest p o d an a  poniżej krzyw a Gaussa. 
(Rye. 18). M ianowicie, jak  na  to w skazuje kształt 
krzyw ej, najliczniej są  rep rezen tow ane te w ielkości 
(cechy lub dyspozycji), k tó re  są zbliżone do w artości 
średniej. O dchylenia w iększe są rzadsze. To praw o  
rozsian ia  odnosi się nie tylko do zdolności, lecz także
Ealey; 1'iychologia łrjchow aw cia . 42
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do w yczynów , k tó re  są tych zdolności rezultatem , 
a więc np. do postępów  szkolnych. W ynika stąd  za
tem, iż p rzy  odpow iednio dużej populacji, więcej bę
dzie postępów  średn ich  (dostatecznych), aniżeli po 
wyżej przeciętnych  (dobrych) i poniżej przeciętnych  
(słabych), a tych  z kolei więcej, aniżeli bardzo  do-
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Ryc. 18. Krzywa Gaussa. Y0 oznacza mediamę, o normalne odchylenie.

bry ch  i n iedostatecznych. Poniew aż no ty  są dostoso
w ane do postępów , więc też i one pow inny w ykazy
w ać takie „n o rm aln e“ rozsianie.

D okładniejsze liczby o trzym am y, kiedy podstaw ę 
krzyw ej G aussa, rep rezen tu jącą  rozpię tość postępów , 
podzielim y n a  rów ne części i w yliczym y p o 
w ierzchnię części krzyw ej, k tó rych  one są podstaw ą



(zob. rycinę). Ze względu n a  kształt krzyw ej te części, 
pow ierzchni, rep rezen tu jącej ilość ocenionych p rzy 
padków ,nie będą rów ne. O znaczając poszczególne 
stopnie kolejnym i literam i alfabetu  A, B, C, D, E, 
o trzym am y tu jako  procen ty  osiągów  p rzypada jące  na 
poszczególne stopnie:

A B C D E
7% 24% 38% ‘24% 7% ‘)

C zyli: w śród  stu  w yczynów  38 o trzym a stopień średni, 
po 24 o trzym ają  stopnie „powyżej ś red n i“ i „poni
żej ś red n i“ a po 7 będzie stopni bardzo  dobrych 
i n iedostatecznych.

Ł atw iejszy do zapam iętan ia , chociaż m niej do
kładny, je st podział stopni p roponow any  przez 
R uppa, w k tórym  poszczególnym  stopniom  odpow ia
d a ją  następu jące  p rocen ty : 10, 20, 40, 20, 10. Są to 
zatem  liczby zbliżone do poprzednich , tylko bardziej 
„zaokrąg lone“.

N a podstaw ie takiej zasady nauczyciel może re 
gulow ać stopn ie przez siebie staw iane, o rien tu jąc  się, 
czy n ie staw ia pew nej ich kategorii zbyt często a in 
nych  zbyt rzadko. Z asada ta  pozw ala rów nież p rzeło 
żonym  nauczyciela kon tro low ać w pew nych g ran i
cach jego zdolność do ocenian ia postępów . Rzecz 
jednak  ja sna , iż m ogą tu  w chodzić w grę tylko pew ne 
przybliżenia  i że w arunk iem  dopuszczalności ich 
stosow ania jest n o rm alny  rozsiew  uzdolnień uczniów.

t

1) Zobacz: Harold O. Rugg, Statistical Methods applied to 
Education. Boston 1917, str. 18 i 219. Omawia to zagadnienie 
także Biegeleisen w swym  cytowanym  już podręczniku metod 
statystycznych.
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W klasach  szczupłych, specja ln ie selekcjonow anych, 
4czy to dodatnio , czy to u jem nie, zasada ta  n ie m oże 
znaleźć zas to so w an ia1).

Oczywiście ta  sam a zasada statystyczna, k tóra re 
guluje rozsiew  no t p rzy  ocenie postępów , regu lu je  
rów nież podział uczniów  „norm alnego“ zespołu n a  
grupy  bardzo  dobrych , dobrych  itd.

Może w reszcie pow yższa zasada być stosow nna do 
oceny trudności zadań. W ynika to po p rostu  stąd, 
iż trudność  zadań  i w ysokość uzdoln ien ia  pozosta ją  
ze sobą w ścisłym  zw iązku. Im  wyższego uzdo ln ien ia  
trzeba było  n a  rozw iązanie pew nego zadania, tym  
oczyw iście m usia ło  ono być trudniejsze. P rzy jm ijm y , 
w obec tego, iż pew ien więksky zespół uczniów  do
staje  do rozw iązan ia  szereg zadań  i że n ie w szystkie 
zostają rozw iązane przez każdego ucznia, co w łaśnie 
jest objaw em  różnego stopn ia  ich trudności. W m yśl 
pow yżej w yłuszczonej zasady, stopnie tru d n o śc i p o 
szczególnych zadań  b ędą  odpow iadały  liczbom  tra f 
nych rozw iązań  tych zadań , p rzy  czym liczby te 
uk ładać  się będą w edług om ów ionych przez nas już 
poprzednio  zasad 'p raw dopodob ieństw a, znajdu jących  
swój w yraz w krzyw ej G aussa, Jeżeli w ięc jak ieś  za- 
dah ie  (X) rozw iąże 38o/o+24% +7%  danej populacji, 
to zadanie to m ożem y uw ażać za średn io  trudne , 
rozw iązali je  bow iem  uczniow ie o uzdoln ieniu  ś red 
nim  (3 8 o/o), a w obec tego oczyw iście także  i ci, k tórzy  
m ają  uzdolnienie pow yżej średn ie  (24°/o) i bardzo

ł ) Może ona m ieć tu tylko znaczenie względne dla danego 
zespołu, byłaby jednak niesprawiedliwa przy porównaniu jedno
stek tego zespołu z jednostkam i grup „norm alnych'1.



OOJ5SA POSTĘPÓW UCZNIA ,661

dobre  (7 o/o). T rudn ie jszym  oczyw iście będzie to za
d an ie  (Y), którego n ie  zrob ią  już uczniow ie średn i,, 
a tylko pow yżej średn i i bardzo  dobrzy, d la k tó rych  
ilość rozw iązań będzie w ięc już tylko 2 4 + 7 «/o. Jeszcze 
trudn iejsze będzie oczywiście to zadanie (Z), k tó re  
z rob ią  tylko bardzo  zdolni, d la  k tó rych  ilość rozw ią
zań  będzie w ięc tylko 7o/o. C iekaw ą przy  tym  jest 
okoliczność, iż* stopnie trudności, k tó re  tu  spotykam y, 
będą stopniam i rów nym i; czyli inaczej, że drugie 
zadanie (Y) jest o tyle trudn iejsze od pierw szego (X), 
ile trzecie  (Z ) od drugiego (Y—X =Z—Y). W  ten spo
sób, n a  zasadzie krzyw ej G aussa, m ożem y uk ładać 
zadan ia  w  tak ie j kolejności, iż różnice trudności, będą 
podnosiły  się stale o tę sam ą wielkość. T rzeba  za
uważyć, że, jak  wynika*z poprzednich  rozw ażań , ja k 
kolw iek p rzy  w zrasta jącym  .stopniu  trudności zadań  
ilość rozw iązu jących  je  będzie oczywiście m alała , 
to  przecież zależność n ie będzie tu  tak  p rosta , że na  
p rzyk ład  p rzy  rów nych  stopn iach  zw iększającej się 
trudności będą odpadać rów ne ilości osób zdolnych 
to zadan ie  rozw iązać lub  też ew entualn ie  tak , iż lip. za
danie  dw a razy  trudn ie jsze  w ykonu je  ilość osób dw a 
razy  m niejszą; ilości, k tó re  tu  w chodzą w grę, odpow ia
dać pow inny  krzyw ej G aussa i m ogą być w yliczone 
w edług w skazów ek podanych  pow yżej1). D la p rzyk ładu  
podam y jeszcze n astępu jące  liczby: jeżeli dane zada
nia po tra fi rozw iązać kole jno  9 8 o/o, 94°/o, 85% , 70% , 
50%", 30%,. 15% , 6 »/o i 2o/0 no rm aln ej populacji, to

v) Bardziej szczegółow e wyjaśnienie tej m etody postępo
wania znaleźć m ożna w  każdym podręczniku metod statystycz
nych (np. w cytowanych już książkach Rugga i Biegeleisena)
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/
3. Psychologia egzaminów.

S praw ą egzam inow ania zajm ow aliśm y się już p o 
przednio. T eraz idzie nam  jednak  o egzam iny takie, 
jak  np. egzam in m a tu ra lny , k tó re  m a ją  odpow iedzieć 
specjalnym  zadaniom  i k tó re  w zw iązku z tym  m ają

o tych zadan iach  m ożem y pow iedzieć, iż stopień ich 
trudności podnosi się kolejno stale  o tę sam ą w iel
kość. T en  stan  rzeczy ilu s tru je  następu jący  w ykres 
(Ryc. 19):
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pew ną specja lną  form ę. W ram ach  psychologii peda
gogicznej zaczyna się trak tow ać sp raw ę tego ro d za ju  
egzam inów  jako  zagadnienie osobne, w ym agające od
rębnej m etodyki badań . B adan ia  te id ą  w  k ilku kie
ru nkach . Główny nacisk  kładzie się n a  sp raw ę 
„ trem y“ egzam inow ej m niej zw raca jąc  uw agi n a  d łu 
gotrw ały  n ieraz  rozstró j przedegzam inow y. W zrusze
n ie egzam inow e śledzi się i od strony  fizjologicznej 
i od s tro n y  psychologicznej. A więc np. z jednej, 
s trony  b ad a  się objaw y fizjologiczne np. tę tno egza
m inow anych  oraz skład ich m oczu (zaw artość  cukru ), 
a z drugiej strony  śledzi się przy  pom ocy odpow ied
nich testów  np. ich  zdolność koncen trac ji uw agi lub 
też zdolność zapam iętyw ania. K aże się egzam inow a
nym  w ykonyw ać jak ąś  p racę  i po ró w n u je  jej w y
dajność  oraz b łędy w czasie egzam inu z w ydajnością  
p rzed  lub po egzaminie! In n i jeszcze zw raca ją  się do 
egzam inow anych z p ro śbą , ażeby po odbyciu  egza
m inu  zdali sp raw ę z przeżyć z n im  zw iązan y ch 1).

U zyskane dotychczas w ynik i nie d a ją  jasnego 
obrazu. Szumem w sw oich b ad an iach  znalazł w sze
regu w ypadków  w ybitne p rzyspieszenie pu lsu  pod
czas egzam inu oraz cukrom ocz. N atom iast stosow ane

x) P orów naj: Lobsien, Examen und Leistung. Zeitschrift 
Exp. Ped. 1905; Plecher, Zur Psychologie d e r . Schulprüfungen. 
Z. für Psych. Path. u. Hyg. 1907; Jaxa Bykowski, Zasady 
pedagogiki doświadczalnej, Lw ów  1920; Stefan Szuman, Bada
nia nad wzruszeniem egzaminowym . Polskie Archiwum Psycho
logii, t. V, 1932; Albert Dryjski, Praca um ysłowa, egzaminy. 
W arszawa 1936.
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przez niego testy  uw agi n ie dały  zdecydow anego 
rezu ltatu . Lobsien, posługujący  sic m etodą dodaw a
nia liczb dw ucyfrow ych oraz P lecher, posługujący  się 
m etodą dyk tand  skonstatow ali obniżenie rezu lta tów  
p racy  w n a s tro ju  egzam inow ym . Do podobnych  re 
zu ltatów  dochodzi Bykow ski. R ezultaty  D ryjskiego, 
k tó ry  stosow ał m iędzy innym i m etodę zeznań na 
tem at egzam inu, p rzem aw iają  w in te rp re ta c ji au to ra  
raczej przeciw ko tem u, jakoby  egzam in pow odow ał 
z regu ły  jak ieś godniejsze uw agi zaburzen ia  p sy 
chiczne u  osób norm alnych . N a ogół m ożna pow ie
dzieć, że p rzynajm n ie j w  dużym  procencie w ypadków  
przejśc ia  egzam inow e m a ją  c h a ra k te r  pew nego szoku 
zwłaszcza w sferze em ocjonalnej. Ale to zaburzen ie  
em ocjonalne n ie zaw sze obniża zdolność o rien tac ji 
psychicznej jakko lw iek  czyni to n iew ątpliw ie w cale 
często. Byłoby rzeczą w ażną dok ładn iejsze zo
rien tow an ie  się co do częstości zjaw isk tu  om aw ia
nych, co będzie w ym agało dalszych badań .

Psychologia egzam inu pow inna  by ro zp a try w ać  
egzam in nie tylko od strony  higieny psychicznej. 
N ależałoby zbadać, jak i jest ostateczny trw a ły  rezu l
ta t w ysiłku egzam inowego, tak  ja k  op dokonu je  się 
w typow ych p rzypadkach . Jes t pow szechnym  m nie
m anie, iż osoby uczące się pospiesznie do egzam inów  
zapom inają  później bardzo  rych ło  to w szystko, czego 
się uczyły i to w tem pie tym  szybszym , im  w iększa 
by ła  ilość opanow anego chw ilow o m ateria łu . N au
kowe zbadan ie tej kw estii stw orzyłoby dalsze pod
staw y do oceny w artości egzam inów  w ich zw ykłej 
form ie.
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4. O cena pełnej osobowości ucznia.
Arkusz obserw acyjny.

To, co m ów iliśm y dotychczas, tyczyło się uzdol
nień i postępów  uczniów  w zakresie przedm iotów  
szkolnych. Nie uw zględniało ono sfery  uczuć i woli. 
Szkoły s taw iają  pod tym  względem  nauczycielow i 
w ym agania dość szerokie i nieco ogólnikowe. W ym aga 
się od niego oczywiście, żeby on i te sfery  psychiki 
uw zględnia! w  sw oim  oddziaływ aniu  na  ucznia; 
nie p rzew idu je się tu na tom iast szerzej rozbudow anej 
skali o c e n 1). D la oceny tak iej zn a jd u je  się niekiedy 
jed n a  ąlbo dw ie ru b ry k i w  ram ach  św iadectw  szko l
nych, k tó re  uw zględniają pew ne ty lko cechy oso
bow ości ucznia. Poza tym, stosow ane są  w w ielu 
szkołach  różne izw, k arty  indy  w idualne o raz  arkusze 
obserw acyjne, któr.e, jakko lw iek  n ic  m a ją  „ofic jal
nego“ ch arak te ru , da ją  nauczycielow i sposobność do 
no tow an ia  obserw acyj i fo rm ow an ia  opin ii w tym  
w łaśnie zakresie. C hcielibyśm y w obec tego w ypow ie
dzieć te raz  z kolei n a  ich  tem at szereg u w a g 3).

Owe k arty  indyw idualne, w zględnie arkusze  o b 
serw acyjne (pojęcia te m ogą być w praw dzie od róż
nione, w  p rak ty ce  jed n ak  sp row adzają  się często do

ł ) Pewne zmiany pod tym względem wprowadza system  
narodowo-socjalistycznego wychowania w Niem czech.

! ) Nierzadko bywają stosowane na terenie, różnych szkól 
wszelkiego rodzaju kwestionariusze np kwestionariusze zainte
resowań. Zazwyczaj jednak bywają one wykorzystywane nie 
tyle przez nauczycieli, celem dokładniejszego poznania poszcze
gólnych uczniów’, ile raczej przez psychologów  głównie dia 
celów  naukowych.
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tego sam ego) istn ie ją  obecnie w w ielu form ach. 
Om ówim y kró tko  najw ażniejsze zachodzące tu  od- 

• m iany. 4
W yróżnia się p rzede w szystkim  arkusze o ch a

rak te rze  analitycznym  i syntetycznym . W  form ie an a 
litycznej w ym ienia się kró tko  poszczególne dyspo
zycje, a w ypełn iający  arkusz m a określić bliżej ich 
stan. A więc np. ru b ry k i a rkusza w ym ien iają : in te
ligencja, uw aga, fan tazja , pam ięć itp. N atom iast p rzy  
form ie syntetycznej w ym ienia się n ie sam e dyspo
zycje, lecz pew ne przebiegi, czynności, fo rm y za
chow ania się, w k tó rych  owe dyspozycje się ak tua li
zują. Arkusz zaw iera  np. py tanie, czy uczeń zw raca 
się podczas nauk i szkolnej spontanicznie  do nauczy
ciela z pew nym i kw estiam i, czy też tylko b ie rn ie  
p rzy jm u je  to, co podaje  nauczyciel; czy zadany  m a
te ria ł recy tu je  dosłow nie w edług tekstu  podręcznika, 
czy też raczej fo rm u łu je  go n a  w łasny  sposób itp. 
Od razu  trzeba  skonstatow ać, iż istn ieje obecnie tęn- 
dencja, ażeby arkuszom  obserw acyjnym , p rzeznaczo
nym  dla użytku  nauczycieli, nadaw ać fo rm ę nie ana-_, 
lityczną, lecz syntetyczną. F orm ę ta k ą  posiada znany  
arkusz  obserw acyjny  bam bursk i, ułożony przez M artę 
M uchow 1), oraz w zorow any  n a  n im  w pew nym  
stopn iu  arkusz obserw acy jny  K oła Psychologów  im. 
Józefy J o te y k o 2). W ychodzi się tu  z założenia, iż 
nauczycielow i może sp raw iać dużą tru d n o ść  analiza

’ ) Martha Muchow, Anleitung zur psychologischen Beob
achtung von Schulkindern. Leipzig 1926.

-)  Arkusz obserwacyjny opracowany przez Sekcję Psycho
logów Szkolnych przy Kole Psychologicznym  im. Józefy Joteyko 
Nakładem „Naszej Księgarni“, W arszawa 1931.
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poszczególnych form  zachow ania się ucznia tak, ażeby 
w ydobyć u jaw n ia jącą  się w n ich  dyspozycję; n a to 
m iast jest d la niego rzeczą ła tw iejszą obserw ow anie 
i no tow anie sam ych fo rm  zachow ania się. A naliza 
tak ich  notatek , celem  u jaw n ien ia  działających  tu  dy- 
spozycyj, jest sp raw ą dalszą, w k tórej pom agać może 
np. psycholog szkolny. Celem jeszcze większego u ła t
w ienia nauczycielow i p racy  n iek tó re  arkusze obserw a
cyjne posiadają  dodatkow y kom entarz, k tó ry  in fo r
m uje  o tym , ja k  należy rozum ieć poszczególne rub ryk i, 
względnie, w  jak i sposób należy prow adzić o b ser
w ację, ażeby odpow iedzieć n a  żądan ia  kw estionariu 
sza w  sposób w łaśc iw y 1)̂  Im  bardziej fo rm a kw estio
n ariu sza  oddala  się od syntetycznej, a zbliża do 
analitycznej, tym  bardziej kom entarz tak i sta je  się 
n ieodzow ny z tego jeszcze względu, iż w ym ienione 
ew entualn ie w ru b ry k ach  kw estionariusza pojęcia, 
tak ie  ja k  uw aga, czy tćż fan tazja , m a ją  c h a ra k te r  b a r 
dzo ogólnikow y i zachodzi niebezpieczeństw o, że 
każdy z w ypełn ia jących  arkusz m oże pod te te rm iny  
podk ładać inny  sens.

In n a  w ażna różn ica  dotyczy przew idyw anego spo
sobu odpow iadan ia  na  p y tan ia  kw estionariusza. 
W n iek tó rych  pozostaw ia się to w szerokich g ran i
cach dow olności w ypełniającego. On sam  fo rm u 
łu je  odpow iedź, tak  jak  uw aża, to za słuszne. N ie
k tóre fo rm y zacieśn iają jednak  tę dow olność z dw óch

')  Porównaj: S. M. Studencki, Jak obserwować dzieci. War
szawa 1931; Br. Biegeleisen, W skazówki do prowadzenia karty 
indywidualnej w szkołach powszechnych. Kraków 1933; F 
Paw łow ski A. Warczak; Arkusz obserwacyjny. W skazówki Tu
chola 1930.
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pow odów . P o  pierw sze u siłu ją  one w ten  sposób 
p racę  w ypełniającego ułatw ić, a po d rug ie  chcą n a  
tej d rodze o trzym ać odpow iedź, Lyćzącą się ściśle 
i w yłącznie tego, o co idzie w  danej rubryce. W  tym  
celu postępu je  się np. tak, iż w ym ienia się w arkuszu , 
w odniesien iu  do danego py tan ia , szereg m ożliw ych 
odpow iedzi, a w ypełn ia jący  podk reśla  tę jedną, k tó rą  
uw aża za s łu s z n ą 1). N ajp rostszy  w ypadek zachodzi 
w tedy, jeżeli staw ia  się w ypełniającego p rzed  a lte r
natyw ą, żądając od niego zdecydow ania się n a  jeden  
z jej członów. P rzy k ład  takiej fo rm y  będziem y mieli 
w tedy, kiedy w  ru b ry ce  „ ch a rak te r“, znajdzie w ypeł
n ia jący  następ u jące  zestaw ienia:

posłuszny — krnąbrny 
odważny — tchórzliwy 
prawdomówny — nieprawdomówily 

' itd.
W ypełn ia jąc  tak i kw estionariusz, odpow iadający  

n ie  m usi zastanaw iać  się n ad  treścią  po jęcia  c h a ra k 
te ru  i n ad  cecham i, k tó re  się n ań  sk ładają , n ie m usi 
też silić się n a  słow ne u jęcie poczynionych przez 
siebie obserw ącyj, w ystarczy, gdy w . podany ni sche
m acie zdecyduje się p rzy  każdej a lte rna tyw ie  n a  jedną  
z ew entualności.

D yskusja  n a  tem at w artości tych różn ic  w  kon
struow an iu  a rkusza  w ysuw a różne argum enty , p ro  
i con tra . M ożna podnosić zarzut, iż p rzy  form ach , 
w k h h y ch  czynność w ypełniającego sp row adza się

l) Typowym  przykładem tego rodzaju-arkusza obserwacyj
nego jest Karta Indywidualna ułożona przez M. Kryńskiego 
(W arszawa 1934).



do podkreśleń , udział jego je st zbyt b ie rn y  i m echa
niczny. Może 011 czuć się sk rępow any  gotow ym i sfo r
m ułow aniam i, nie odpow iadającym i jego ujęciu. 
Z drugiej s trony  jednak  niew ątp liw ie argum ent 
u ła tw ien ia  i uściślenia p racy  w ypełniającego n ie jest 
bez znaczenia. W obec tego n iek tó re  arkusze dążą do 
stw orzenia kom prom isu , obu tendencyj zostaw iając 
w ypełn iającem u m ożliw ość uzupełn ien ia  odpow iedzi 
n a  p y tan ia  arkusza  uw agam i, w ynikającym i z jego 
w łasnej in icjatyw y i sfo rm ułow anym i w  sposób sw o
bodny. x

Im  więcej sw obody będziem y zostaw iać w ypeł
n ia jącem u arkusz, tym  bardzie j będzie on  się zbliżał 
do tzw, w olnej ch arak tery styk i, k tó rą  n iek tórzy  s ta 
w iają  wyżej od a rk u s z a 1). S łuszną jest uw aga, iż 
w olne ch a rak te ry s ty k i w ym agają pew nego ta len tu  ze 
strony  piszących je  i że często b yw ają  n iepo rów 
nyw alne m iędzy sobą oraz jed n o stro n n e  i n iekom 
pletne. Z drugiej s tro n y  niew ątp liw ie chw y ta ją  cme 
n ie raz  lepiej indyw idualność ucznia. Poza tym  d a ją  
one obraz  pow iązany w pew ną syntetyczną całość, 
w  porów nan iu  z k tó rą  dane, dostarczone przez arkusz  
obserw acyjny , m a ją  c h a ra k te r  m echanicznego, w e
w nętrzn ie n iepow iązanego agregatu. D obrze jest więc, 
jeżeli w  m yśl żądania, w ysuniętego przez prof. Szu- 
m aria, całość obserw acji danego osobnika inoże być 
u ję tą  w odpow iedziach na  p y tan ia  arkusza  obserw a- 
cyjnego, a uzupełn iona w olną charak tery styką .

S p raw ą n ie pozbaw ioną znaczenia w tym  w y
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l ) Porównaj H. Bracken, Persöhnlichkeitserfassung auf Grund 
von Persöhnlichkeitsbeschreibungen. Langensalza.
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pad ku, gdy w ypełn iającym  arkusz  jest nauczyciel, 
m ający  dużo uczniów  a m ało czasu, jest ilość ru b ry k  
arkusza obserw acyjnego, czyli jego długość. P ra k 
tyka w ykazuje, iż nauczyciele w obec w arunków , 
w k tó rych  obecnie uczą w  szkołach, od rzu ca ją  n a 
w et arkusze, zaw ierające w szelkie m ożliw e u ła t
w ienia, o ile n ie są one całkiem  krótkie. Pod  tym  
względem za p rzyk ład  a rkusza  tak, ja k  go sobie w y
o b raża ją  nauczyciele, posłużyć m oże arkusz  obserw a- 
cyjny podany  w książce J. Lechickiej i M. U klejskiej 
pt. „Szkoła w życiu codziennym “ 1). Arkusz ten sk łada 
się zaledw ie z 9 pytań.

Jeżeli arkusz jest bardzo  kró tk i, zachodzi obaw a, 
iż obraz, k tó ry  m oże dać jego w ypełnienie, będzie 
n iekom pletny. I tu  w ysuw a się now e zagadnienie, 
k tó re  rozw iązać pow inien  nie ten, k tó ry  kw estiona
riusz w ypełnia, lecz ten, k tó ry  go układa. A m ian o 
wicie: n a  jak ich  zasadach  pow inien op ie rać  się układ  
arkusza  obserw acyjnego?

Rzecz jasna , iż decyduje o tym  w  pierw szej linii 
cel, do którego arkusz je st przeznaczony. Mogą być 
arkusze, k tó re s taw iają  sobie jako  qel k ierow anie ob
serw acji w w ąskim  tylko bardzo  zakresie  i w tedy 
m ogą one być bardzo  kró tk ie  a różn ić  się m iędzy 
sobą bardzo , zależnie od ro d za ju  tego zakresu. Jeżeli 
jednak  idzie o te ren  szkolny, to tam  w ysuw a się k on 
cepcja „pełnego“ arkusza  obserw acyjnego, takiego 
który  uw zględniłby w szystkie najw ażniejsze isto tne 
d la szkoły cechy osobow ości ucznia. W obec tego 
uk ładan ie  arkusza  obserw acyjnego daje  się pom yśleć

*) Warszawa 1935, sir. 137 i 138.
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najła tw ie j n a  tle pew nej teorii osobow ości, pozw ala ją
cej zestaw ić isto tne jej cechy w  system atycznym  u g ru 
pow aniu.

T u  jednak  w ysuw a się trudność. A naliza osobo
wości taka, k tó ra  p row adziłaby  do w yłonienia cało
kształtu  cech isto tnych, jest sp raw ą bardzo  skom pli
kow aną. W  chw ili obecnej posiadam y cały szereg 
teory j s tru k tu ry  osobowości, różn iących  się m iędzy 
sobą w  sposób zasadniczy. T en  zatem , kto chce w  spo
sób system atyczny budow ać arkusz, m usi w ybrać so
bie jed n ą  spośród  nich  jako  podstaw ę. Im  bardziej 
zw artą  i p ro s tą  jest ta  teoria, tym  łatw iej n a  jej tle 
skonstruow ać arkusz  obserw acyjny . Za p rzyk ład  
m o g ą . posłużyć arkusze obserw acyjne  op arte  o adle- 
row ską  teorię  s tru k tu ry  osobowości. A rkusz taki za
w iera  książka K aro la  M ikulskiego pt. „B adania psy
chologiczne w szkole ś re d n ie j*).

Zasady tworzenia arkusza obserwacyjnego Omawia 
szczegółowiej prof. Szuman w swojej rozprawie pt. 
„Podstawowe zagadnienia konstrukcji i wypełnianie 
karty indywidualnej“ 2).

M usim y teraz  jeszcze ro zpatrzyć  sp raw ę znaczenia 
a rk u sza  obserw acyjnego w p racy  szkolnej. A rkusz o b 
serw acyjny  m a niew ątp liw ie duże znaczenie d la psy
chologa szkolnego, k tó ry  n ie ty lko m oże w spółdzia
łać przy  jego p row adzen iu  przez grono uczące, lecz 
ew entualn ie p row adzić dodatkow o w łasny  arkusz. 
Arkusz taki ze w zględu n a  kom petencje, psychologa

ł ) W arszawa 1930 str. 29 i nast.
*) Kwartalnik Pedagogiczny, t. III, r. 1932.
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m oże operow ać pojęciam i, k tó re  są zbyt tru d n e  d la 
nauczyciela i py tać  o spraw y, k tó re  bezpośrednio  
obchodzą tylko sam ego psychologa. O graniczym y 
się na  tym m iejscu do znaczenia a rkusza  o bserw a
cyjnego d la  nauczyciela. Mamy tu  na  inyśli ów „peł
ny “ arkusz , k tó ry  usiłu je dać obraz całej osobow ości 
ucznia a nie tylko pew nych izolow anych jej cech.

D w ojakiego ro d za ju  korzyści m a ją  p ły n ąć  z p ro 
w adzenia a rkusza  obserw acyjnego: korzyści d la  n a 
uczyciela i d la ucznia. D la nauczyciela m a dob ry  a r 
kusz to znaczenie, iż, łącznie z kom entarzem , zachęca 
go do baczniejszego obserw ow ania ucznia i podsuw a 
m u różne te ren y  i sposoby obserw acji. Uczy go też 
ew entualn ie in te rp re to w ać  zaobserw ow ane objaw y. 
W ten sposób znajom ość ucznia przez nauczyciela 
m oże być znacznie pogłębiona.^ N ą tym  oczyw iście 
zyskuje także uczeń, gdyż lepsze poznan ie  jego o sobo -' 
w ości u ła tw ia  należyte ocenienie je j i n ad an ie  w p ły 
w om  yvychowawezym  w łaściw ego k ierunku.

T ak ie argum enty,- n a  pierw szy rzu t oka bardzo  
przekonyw ujące, w ysuw a teoria . P ra k ty k a  podnosi 
jednak  szereg w ątpliw ości. Ogólnie trzeba skonsta to 
wać, iż nauczyciele na ogół raczej n iechętn ie  u sto su n 
kow ują  się do p ropozycji p row adzen ia  arkuszy  ob
serw acyjnych . M om ent p rzec iążen ia  i b ra k u  czasu, 
często zupełn ie  słusznie w ysuw any, nie jest tu jedy 
nym  m otyw em . N auczyciele n ie  m a ją  n a .o g ó ł zbyt 
w iele w iary , ażeby w ypełn ian ie  arkuszów  obserw a
cyjnych, k tó re kosztu je ich ty le trudu , p rzyniosło  
p racy  szkolnej rea lny  zysk.

Nie m ożna zaprzeczyć, iż p rzynajm n ie j p rzy  dzi
siejszym  ustro ju  szkolnym  opozycja nauczycieli nie
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je st pozbaw iona pew nych racyj. N auczyciel od
czuwa, że arkusz obserw acyjny , o ile jest „pełny“, 
zaw iera cały szereg pytań , na  k tó re  bardzo  tru d n o  
jest odpow iedzieć przy  tak im  kontakcie nauczyciela 
i ucznia, jak i daje  przeciętna szkoła. Czy uczeń w y
ucza się zadanych  lekcyj i czy s ta ran n ie  op racow uje 
klasów ki, o tym  nauczyciel m oże w iedzieć bardzo  do
brze w  zw iązku ze zw ykłym  trybem  nauczania. Roz
strzygać jednak  o tym , czy jest on odw ażny czy też 
tchórzliw y, a naw et czy m a fan tazję  lub jej n ie ma, 
to n a  podstaw ie zwykłego kon tak tu  szkolnego orzec 
jest rzeczą n ap raw d ę  bardziej trudną . N aw et w od
n iesieniu  do takiej kwestii, jak  praw dom ów ność lub 
kłam liw ość, nauczyciel, jakkolw iek lok  nau k i szkol
nej dostarczy  m u  pew nych danych  n a  ten  tem at, bę
dzie się w ypow iadał bardzo  w strzem ięźliw ie. Wie on 
dobrze o tym , iż w  szkole n a tra fia  bezpośrednio  
w  kontakcie z uczniem  n a  tzw. m askę szkolną, 
k tó ra  n ie m usi pokryw ać się z jego głębszym  c h a ra 
kterem . N auczyciel wie, iż różne d robne  „oszustw a“ 
szkolne m a ją  konw encjonalny  charak te r, są pon ie
kąd rezu ltatem  zw yczajów  szkolnych i n ie d a ją  p o d 
staw y do w ypow iadan ia  się o isto tnej s tru k tu rze  oso
bowości.- W ie poza tym , iż różne cechy, k tó re  spo
strzega u  ucznia, m ają  c h a ra k te r  p łynny  i obaw ia się, 
iż n ie m ając  m ożności obserw ow ania ucznia dość 
często, ażeby chw ytać w szystkie zm iany, może przez 
u trw alen ie  na  piśm ie pew nej doraźn ie  skonsta tow a
nej cechy być w niezgodzie z zasadam i zm ienności 
obrazu  psychiki młodego człowieka. N iektórzy n a 
uczyciele w ysuw ają jeszcze m om ent n iedyskrecji, po 
pełn ianej przez u trw alan ie  piśm ienne danych , k tó re
Baiey: Psychologia wychowawcza. 4 3
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o uczniu św iadczyć by m ogły ujem nie, a k tó re w ten 
sposób dosta ją  się przed  szersze forum .

Ale nie są to w szystkie zastrzeżenia. P rzy jm u jąc  
naw et, iż w szystkie poczynione obserw acje byłyby 
tra fne  i um ożliw iłyby wnioski, dotyczące różnych 
cech osobow ości ucznia poza sferę ob ję tą  bezpośred
nio nauczaniem  szkolnym , nauczyciel n ie widzi, co 
w łaściw ie m a począć z in form acjam i tego rodzaju . 
Gdy np. nauczyciel m atem atyk i dow ie się, iż k tóryś 
z uczniów  okazuje lękliwość, czy przeciw nie odwagę, 
to jest to d la niego w iadom ość może in teresu jąca , ale 
m ało  pożyteczna z p u n k tu  w idzenia jego p racy  szkol
nej. Nie widzi on jasnej m ożliw ości w yprow adzenia 
z tego fak tu  jak ichś konsekw encyj w  p rogram ie swej 
p racy  nad  danym  uczniem.

W szystkie powyżej podane zastrzeżenia nauczy
cieli przeciw  p row adzen iu  arkuszów  obserw acyjnych 
nie są pozbaw ione słuszności. N ie w yn ika stąd  jednak, 
jakoby  m yśl prow adzen ia arkuszy  obserw acyjnych 
na  te ren ie  szkoły m iała  być z tego względu całkow i
cie zaniechana. F ak t, iż nauczyciel n ie m a  dość okazji 
do rob ien ia  obserw acyj nad  charak te rem  ucznia i że 
nie m a rów nież sposobności do system atycznej pracy  
nad' jego u rab ian iem , jest w ynikiem  organizacji 
szkoły. Skoro szkoły dzisiejsze n ie u k ład a ją  jeszcze 
szczegółowych p lanów  w ychow aw czych, k tó re  p rze
w idyw ałyby czas i rodzaje  zabiegów, to nic dziw 
nego, że nauczyciel n ie m a co począć z in fo rm acjam i, 
dotyczącym i w łasności charak terow ych  ucznia. P o 
zostaje to zatem  po p ro stu  w ynikiem  faktu, iż szkoła 
dzisiejsza nie zdobyła się jeszcze n a  zorganizow anie 
system atycznego u rab ian ia  całej osobow ości ucznia
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i, w ykorzystyw ania jej indyw idualnych  odrębności 
d la  celów kształcenia. Poniew aż jednak  szkoła robi 
w tym  k ie runku  stale postępy, w ięc także rów no
legle z tym  arkusze obserw acy jne  zaczynają  nab ierać  
d la niej większego sensu. Jest rzeczą niew ątpliw ą, iż 
pow inna zachodzić h arm o n ia  pom iędzy ru b ry k am i 
arkusza  obserw acyjnego a p rogram em  w ychow aw 
czym szkoły. Tylko te  w łaściw ości ch a rak te ru  i oso
bow ości w ogóle w inny być obserw ow ane i n o to 
wane, k tó re na  teren ie szkoły m ogą ulec nap raw d ę  
uw zględnieniu, w ykorzystan iu  i urobieniu.



Ponieważ ze względów technicznych było rzeczą nie
możliwą umieszczenie na wstępie książki przedmowy do 
drugiego jej wydania, muszę, przynajm niej na końcu, 
podać krótkie wyjaśnienie. Jest moim obowiązkiem 
usprawiedliwić przed czytelnikiem fakt, iż nowe wydanie 
mojej „Psychologii wychowawczej“ ukazuje się w nie
zmienionej formie. Byłoby rzeczą niewątpliwie bardzo 
pożądaną poddać pierwsze wydanie rewizji i uzupełnić 
je najnowszymi zdobyczami w tej dziedzinie wiedzy. Nie
stety do chwili, kiedy duży popyt na książkę nie pozwalał 
na dłuższe zwlekanie z oddaniem jej do druku, napływ 
najnowszej obcej literatury  psychologicznej okazał się 
jeszcze tak nikłym, iż było rzeczą niecelową dla niewielu 
popraw ek podwyższać znacznie koszty wydawnicze. Mam 
nadzieję, iż to nie zmienione wydanie zaspokoi pilną po
trzebę tych wszystkich, dla których taki podręcznik jest 
niezbędny, ja  zaś zyskam w ten sposób więcej czasu na 
wprowadzenie głębszych zmian i uwzględnienie źródeł 
obcych, do których przecież z czasem polscy pracownicy 
naukowi muszą uzyskać dostęp.

Autor
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