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I. OGOLNE ZALOZENIA BADAN.

1. Punkt wyjécia badaf.

Na powstanie prac, ktére oglaszamy lgcznie, ztozyly sig naste-
pujace motywy. Poniewaz Kierownictwo Sekcji Wychowania Przed-
szkolnego w Warszawie okazuje zainteresowanje badaniami psycho-
logicznemi dzieci przedszkolnych i w sprawie tej nawigzywato niejedno-
krotnie kontakt z Zakladem Psychologji Wychowawczej U. J. P,
Zaklad postanowil wykorzystaé te sposobno$é i zapoczgtkowal dtui-
$23 serje badan, dotyczacg dzieci w wieku przedszkolnym. Wydalo sig
to tembardziej wskazane, iz podczas gdy dzieci szkolne s3 w Polsce
przedmiotem licznych badafi, wiek przedszkolny zostawiono poniekad
na uboczu. Majgc do wyboru rézine sfery osobowosci dziecka, postano-
wili$my zaczag¢ nie od dziedziny intelektualnej, lecz raczej, zgodnie
z Zywemi charakterologicznemi zainteresowaniami psychologji wspo6t-
czesnej, od sfery uczué i woli. W- zwigzku za$ z naciskiem, ktéry kla-
dzie si¢ obecnie na spoleczny moment zachowania sig dzxecka, zwrd-
ciliémy najpierw uwage w naszych badaniach na ten odcinek psychiki.
W drugiej lm]l szty badania, dotyczqce sfery estetycznej. Prace nasze,
z ktorych zamierzamy zdaé na tem rme)scu sprawe, dotyczg wladnie obu
tych dziedzin.
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2. Uwagi wstepne, dotyczgce metodyki badania 2achowania sig
spolecznego dzieci.

Zaczniemy od ogolnych uwag, dotyczacych metody badan spo-
tecznego zachowania sig dzieci przedszkolnych. _

Nie mogac pokusi¢ si¢ o systematyczne zbadanie calej dziedziny
spotecznego zachowania si¢ dzieci, postanowiliémy ograniczyé sig na-
razie do zorjentowania sig co do warto$ci pewnych metod, ktére umoz-
liwia&yby djagnozg stopnia dojrzatoéci spotecznej danej grupy dzie-
cigcej czy tez poszczegblnego dziecka. Szto nam tez o to, czy te metody
eksperymentalne wykazg zBeinoéé rezultatéw z opinjg o dziecku oséb,
znajacych je dobrze z wychowawczego kontaktu, Chcieliémy tez zo-
baczy¢, czy badania przy pomocy specjalnych przyrzadéw, proponowa-
nych przez niektérych psychologéw do tych celéw, zbiegng sig, czy tez
nie, pod wzgledem ostatecznych rezultatéw z badaniami przy pomocy
$rodkéw bardzo prostych, nie odbiegajacych zupehue od warunkéw
zycia codziennego. ‘

Z posrdd specjalnych aparatéw, stosowanych do badania spotecz-
nego zachowania si¢ dziecka, interesujacemi wydajg sig¢ przyrzady po-
mystu Hansa Henninga 1). Przyrzad taki jest, jak wiadomo, w zasa-
dzie potgczeniem dwéch narzedzi w ten sposéb iz nie mozna pracowac
jednem z nich niezaleznie od drug1ego A wigc sg to np. dwie pary
nozyczek tak polaczone, iz otwierajg sig i zamyka)@ réwnoczes$nie. Je-
zeli zatem polecimy dwum osobom pracowaé réwnoczesnie w ten spo-
s6b, azeby kazda z nich jedng parg nozyczek wycinata jaki§ wzor z karto-
nu, to muszg one dostosowa¢ si¢ do siebie wzajemnie w tempie ruchu,
by sobie nie przeszkadzaé. Mozina wigc przy tej sposobnosci obserwo-
wa¢ zdolno$¢ do inicjatywy, zgodliwo$¢ i inne wiaSciwosci obu partne-
téw. Postanowiliémy w badaniach naszych zastosowal jeden aparat,
skonstruowany wedlug zasady Henninga, przyczem jednak nie przyje-
lismy wprost zadnego z przyrzgdéw opisanych przez tego badacza,
lecz zastosowali$my przyrzad wiasnej konstrukgji, t. zw. ,kas¢” pomy-
stu Baleya. Szczegbtowy opis konstrukcji tego przyrzagdu podamy na
wia$ciwem miejscu (poréwnaj str. 210).

Ogodtem w naszych badaniach, dotyczaeych spotecznego zachowa-
nia si¢ dzieci, stosowaliémy 6 préb testowych ktére rozpadajg si¢ na
2 grupy po trzy testy. W testach grupy pierwszej staw1ahsmy dziecko
przed zadaniem podziatu dwbch przedrmotow o nierbwnej wartoSci.
Badany mial wedtug wlasneégo uznania jeden z tych przedmiotéw za-

1) Poréwnaj B. Kunze, Charaktertests. Danziger Diss_ertation, 1929.
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trzymac sobie, a ofiarowaé drugi swemu partnerowi. Testy drugiej gru-
py byly testami wspbtpracy. Dwojgu dzieciom polecano wykona¢ ra-
zem pewng czynno$é. Wspomniany powyzej aparat stosowany byt przy
jednym z testow grupy drugle]

Dzieci badali§my parami. W odniesieniu do tej samej pary dz1ec1
stosowano kolejno naprzdd testy grupy pierwszej, a potem testy gru-
py drugiej. Pomigdzy poszczegblnemi testami byty krétkie przerwy,
ktére czgiciowo wyplywaly z samej natury testu. Skoro, w my$l instruk-
¢ji testowej, dokonany zostal podziat przedmiotéw (zabawek), dzieci
mialy mozno$¢ pobawi¢ si¢ niemi przez czas krétki. Gdy przedmiotem
podziatu byly czekoladki, dzieci spozywaly je zaraz.

3. Uwagi wstepne, dotyczace metodyki badania doznad estetycznych.

Nasze badania z zakresu estetyki dzieci przedszkolnych nawig-
zywaly do znanych préb, opartych na zasadzie wybierania ,fadniejsze-
go” przedmiotu. Mianowicie przy prébach tych pokazuje si¢ dzieciom-
dwa lub wigcej przedmiotéw, np. obrazkéw i kaze im sig wybraé z po-
migdzy nich ten, ktéry im sig¢ najbardziej podoba 2). Rodza] wyboru
daje podstawe do snucia wnioskéw o kryterjach ,,pickna” i ,,brzydoty”
u os6b badanych.

Nie negujgc wartosci takiej metody, musimy zauwazy¢, iz posia-
da ona pewng wade. Mianowicie wybor dziecka ogranicza sig tu do
materjatu, ktéry przedkladamy mu w formie gotowej. Zachodz watpli-
wo§¢, czy dziecko w ocenie pigkna i brzydoty nie kieruje si¢ pewnemi
takiemi kryterjami, ktére w odniesieniu do przedstawionego mu ma-
terjalu. wogdle nie mogg znaleié zastosowania. Wobec tego, chcac
dziecku da¢ mozno$¢ swobodniejszego ujawnienia swego stosunku do
wartoSci estetycznych, postanowili$my wprowadznc metodg¢ inng, ktbrg
nazywamy aktywng. Polega ona na tem, iz dziecko nie wyblera mig-
dzy dwoma gotowemi produktami, lecz samo dopiero je wytwarza.
Dziecko otrzymuje, przy odpowiednio sformulowanej instrukcji, zle-
cenie, azeby samo stworzylo jedng rzecz fadng i drugg brzydks, jedna-
kowoz w obrgbie tej samej klasy przedmiotéw, co ulatwia poréwna-
nie. W badaniach, z ktérych tu bedziemy zdawali sprawe, dziecko
otrzymato zlecenie narysowania postaci ludzkiej fadnej i brzydkiej.
Blizsze szczegbly metody podane bgdg pdzniej.

2) Poréwnaj M. Grzegorzewska, Essai sur le développement
=sthétique de I'enfant. Paris, 1915,
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Chcieliby$my teraz jeszcze, zanim przystapimy do szczegélowego omé-
wienia toku badan, zaznaczyé, jaki udzial przypada w nich poszczegblnym
wspblautorom. Naszkicowany powyzej plan badan zaproponowany zostal przez
Baleya i ulozony w szczegétach wspélnie z Rybicks. Badania same prowadzo-
ne byly z poczatku przez te dwie osoby przy wspéludziale Derwisz6wny
i Mentlikéwny, kedre prowadzily protokét obserwacji. PéZniej prowadzacemi
badania byty Derwiszéwna i Mentlikéwna, z reguly w obecnosci jednej z dwu
tamtych oséb. Otrzymane rezultaty dyskutowane byly wspélnie. Statystyczne-
go opracowania rezultatéw badafi oraz zestawienia nasuwajacych sie wnioskow
podjela sic w odniesieniu do sfery etycznej Mentlikéwna, do sfery estetycz-
nej — Derwiszéwna. :
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II. BADANIA NAD SPOLECZNEM ZACHOWANIEM SIE
© DZIECI 3),

4. Ogolne warunki bada.

Dzieci kierowane byly do Zaktadu Psych. Wych. U. J. P.
z przedszkoli miejskich za posrednictwem Sekcji Wychowania Przed-
szkolnego Magistratu m. st. Warszawy. Na kaidorazowe badanie, po-
$wigcone obu zagadnieniom, przychodzita czworka dzieci (dwie dziew-
czynki i dwéch chlopcéw) wraz z wychowawczyniq z przedszkola

W pokoju, gdzie odbywaly si¢ badania, zna]dowa{y si¢ male krze-
setka i stolik. Aby dzieci o$mieli¢, pozwalano im przed roz-
poczeciem badaf pobawi¢ si¢ klockami i mozaikg. Po kilkuminutowe;
zabawie jedna para dzieci tej samej plci udawala sig do drugiego po-
koju w celu przeprowadzenia préby rysunkowej; druga para poddawa-
na byla w tym czasie badaniom, dotyczagcym zachowania si¢ spoleczne-
80; poczem nastgpowala zmiana: dzieci przedtem rysujgce rozwigzy-
waly testy na zachowanie si¢ spoleczne, a dzieci, ktére te testy juz roz-
wigzaly, rysowaly skolei brzydka i tadng postaé.

Podczas badania, wypowiedzi kazidego dziecka i sposéb jego za-
chowania si¢ byty mozliwie doktadnie protokulowane

Pod wzgledem wieku dzieci badane dzielg si¢ na dwie zasadnicze
grupy: dzieci mtodsze i starsze. Podzial usprawiedliwiony jest tem, Ze
w przedszkolach warszawskich istnieja zazwyczaj dwa oddzialy, skom-
pletowane w zaleznosci od wieku. W grupie ,mtodszych” znajduja
si¢ dzieci od 3—5 r. Z.; w grupie ,,starszych” od 5—7 r. z. Ilo§¢ dzieci
miodszych i starszych przez nas badanych byla réwna i wynosila po
68, w tem roéwna ilo$¢ chtopcéw i dziewczgt. W miodszej grupie roz-
pigto$¢ wieku sigga od 3 lat 8 miesigcy do 5 lat 2 mies., medjana
za§ wynosi 4 lata 8 mies. W grupie starszej rozpigtos¢ siega od 5 lat
4 mies. do 7 lat 4 mies., a medjana wynosi 6 lat 8 mies. W pracach na-
szych uzywaliSémy terminu ,czteroletnie” dla oznaczenia dzieci mlod-
szych, a ,,szeScioletnie” dla oznaczenia dzieci starszych.

Dzieci pochodzy przewaznie z po$réd ubozszych warstw ludnosci
miejskiej. Jezeli chodzi o zawdd rodzicéw, w przewazajgcej iloéci sg to
dzieci robotnikéw i rzemie$lnikéw, oraz niiszych funkcjonarjuszéw
(np. woziny, listonosz); w rzadkich wypadkach dzieci pracownikéw
umystowych.

8) Opracowala do druku W, Mentlikéwna. Czgs¢ rezultatbw tej pracy
ogloszono w formie prowizorycznej i bardzo skréconej w ,,Przedszkolu”
(Rok 1II, nr. 1, 1934/35),
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Podczas badat dzieci czuly sie naogét swobodnie i wykazywaty
duze zainteresowanie. Trudno im bylo nieraz rozstaé si¢ z czerwong
pitka, czy z nakrgcanym samochodem; po badaniu z radoscig zapew-
nialy, ze jeszcze raz przy)d@ sig pobawm Cafe badanie odbywalo si¢
w nastroju pogodnym i stanowilo dla dziecka raczej pewng atrakcje,
anizeli ucigzliwe poddawanie si¢ zarzgdzeniom dorostych.

5. Szczegblowy opis testéw podziatu.

Jak juz zaznaczono na wstgpie, testy, stosowane w odniesieniu do
spofecznego zachowania si¢ dzieci, dziela si¢ na dwie grupy. Trzy
pierwsze testy dotyczg zachowania si¢ przy podziale przedmiot(’)w nato-
miast trzy dalsze badajg wspélprace. Zajmiemy si¢ naprzéd pierwszg
grupg testow.

Zaczniemy od dokladniejszego opisu testbw wraz z instrukcjg,
ktéra jednak nie zawsze bywata podawana przez eksperymentatora
w dostownem brzmieniu.

Test I. Dzieci siedzg przy dwu réznych, prostopadtych do sie-
bie krawedziach stotu. Jedno z dzieci, zazwyczaj przypadkowo wy-
brane, zostaje na propozycje badajgcego ,,dyzurnym”. Eksperymenta-
tor kladzie przed niem dwie lalki (dziewczynkom), lub dwa samo-
chody (chtopcom). Lalki s3 obie w jednakowych, niebieskich sukien-
kach; ]edna z nich jest wigksza, ma bujne wlosy, kokarde; druga jest
mala niepozorna. Samochody oba niebieskie: jeden wigkszy, blasza-
ny, do nakrecania; drugi maly, drewniany, nienakrecany.

" Instrukcja. ,Temizabawkami bedziecie sig bawié. Ty je-
ste$ dyzurny(a), podzielisz te samochody (lalki) : jeden dasz jemu (jej),
a jeden weZmiesz dla siebie”.

Test II. Eksperymentator kfadzie przed dyzurnym dwie pitki:
]ednq duzg,’ blyszczch, czerwong w biate kropki; druga malg, szarg.

Instrukcja analogiczna do poprzedniej.

Test III. Eksperymentator kladzie przed dyzurnym dwie kartks

biatego papieru; na jednej z nich lezg trzy okraglte czekoladki.
' Instrukcja. ,,A teraz dyizurny podzieli te czekoladki”.
(W razie gdy dyzurny chce czgs'towac eksperymentatora lub towarzy-
sza) : ,My$my wszyscy juz jedli; nie mozna czgstowa¢, musisz mu (jej)
daé.

Po przeprowadzeniu wszystkich trzech eksperymentéw nastgpuje
z dzieckiem rozmowa. (AdtestIi II) 1. ,,Ktéry z tych samocho-
déw (lalek) jest fadniejszy?” lub w razie nieuzyskania odpowiedzi:
,»Ktéry ci sig lepiej podoba, ktéry wolisz?” i t. p. 2., Ktéry z samo-
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chodéw (lalek) date§ (wymienione imig¢ towarzysza), a ktory wzigle$
dla siebie?” 3. ,Dlaczego ten samochdéd (lalkg) oddate$?” wzglednie
»Dlaczego ten wzigle§ dla siebie?”. Analogiczne pytania w odniesieniu
do podziatu pilek.

(Ad test IIT): 1. ,Ile dostate$ czekoladek do podziatu?” wzgled-
nie ,Ile bylo naprz6d czekoladek?”. 2. ,Ile dale§ (imig¢ towarzysza),
a ile wzigle$ dla siebie?”. 3. ,Dlaczego wziglte$ dla siebie tyle (wy-
mieniona liczba) czekoladek?” ,Dlaczego tyle (liczba) date§ (imig
towarzysza) ?” 4). -

6. Analiza struktury pierwszej grupy testow.

Kazidy z powyzszych trzech testdw stwarza sytuacje, w ktorej
dziecko musi decydowa¢ si¢ na wybdr jednej z pomigdzy dwu, wzgled-
nie (w teécie 3-cim) trzech ewentualnoici. Moze ono zatrzyma¢é sobie
brzydszy samochéd (lalke), brzydsza pitke i z trzech okazanych mu
czekoladek zostawi¢ sobie tylko jedng, oddajgc drugiemu dziecku tad-
“niejszy samochéd, tadniejsza pitke i dwie czekoladki. W kazdym z tych
wypadkéw zachowanie sig dziecka ma cechg uczynku altruistycznego,
a wlasciwie, Sciflej biorgc, wspanialomys$lnego. Moze ono jednak takze
postapi¢ odwrotnie: zatrzymaé dla siebie fadniejszy samochéd, tadniej-
szg piteczke i dwie czekoladki. Jego zachowanie sig¢ okreflimy w tym
wypadku jako samolubne, jakkolwiek zauwazyéby mozna, iz przynaj-
mniej w odniesieniu do dwdch pierwszych testéw taka kwalifikacja za-
chowania sig¢ dziecka jest moze zbyt ostra. Dziecko bowiem nie ma tu
mozliwosci dokonaé podzialu zupelnie sprawiedliwego. Musi niejako
zawsze kogo$ skrzywdzi¢. Kogo$ drugiego lub siebie. Nieco inaczej
przedstawia si¢ sytuacja w tedcie 3-cim, gdzie pomigdzy ewentualno$¢
zachowania si¢ wspaniatomyélnego i samolubnego (egoistycznego)
wchodzi jeszcze trzecia ewentualno$é: zachowania sig sprawnedhwego
Dziecko bowiem moze wzig¢ sobie péitora czekoladki i drugiemu dzie-
cku daé péttora. W tescie 1-ym i 2-im ta mozliwo$¢ nie istnieje. Liczy¢
sig trzeba jeszcze z tem, iz dziecko mlodsze moze nie wpas¢é na pomyst
rozlamania jednej z czekoladek na dwie czgsci, jakkolwiek czekoladki
przez nas stosowane mialy taki ksztatt i takg grubo$é, ze rozlamanie
ich nie przedstawialo zZadnych trudnoici i moglo si¢ tatwo nasungé.
O ile tego rodzaju pomyst wogéle nie przychodzil dziecku do glowy,
odpadal ten szczegdl, réznigcy go od testéw poprzednich.

Dalsza rdinica ustosunkowania sig dzieci do poszczegblnych

4) Podobna probg stosowala A. Descoeudres w Genewie (,,Le partage;
un test de yvie morale¢”. L’Intermediaire des Educateurs, 1919).
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préb wyplyngé mogla z réznicy wartodci, ktérg mialy w oczach dzieci
todzaje oddanych do ich dyspozycji przedmiotéw. Samochéd mogt
przedstawia¢ dla jakiego$ dziecka wigkszg warto$¢, anizeli piteczka
i z tej racji moglo mu by¢ trudniej by¢ wspaniatomy$lnym przy po-
dziale samochodéw, anizeli przy podziale piteczek. Tembardziej zau-
wazy¢ to mozna w odniesieniu do czekoladek, ktére dla dzieci prole-
tarjackich mogly przedstawiaé pozigdany przysmak.

Zachodzi jednak migdzy powyzszemi testami jedna jeszcze r6z-
nica, ktéra wynika poprostu z miejsca, zajmowanego przez nie w ko-
lejnem ich nastgpstwie. Przy teécie pierwszym, a wigc przy podziale
lalek (samochodéw), dana sytuacja zjawia si¢ po raz pierwszy; dziec-
ko ma zrzec sig lub zatrzymaé dla siebie fadniejsza z dwu danych
mu do rozporzadzenia zabawek, nie wiedzac, ze potem bedzie w po-
dobny sposob dzieli¢ pitki, a wigc ze bedzie miato okazje do zrekom-
pensowania swego dziafania. Jezeli wigc w probie pierwszej dziecko
zrzeka si¢ na korzy$¢ towarzysza swej ladniejszej zabawki, mozemy
niewatpliwie m6wil o zachowaniu si¢ wspanialomys$lnem. Przy dru-
giej jednak prébie podzialu zabawek sprawa komplikuje si¢ o tyle,
ze oddanie brzydszej lub fadniejszej zabawki nie musi $wiadczyé o ego-
izmie lub wspaniatomy$lnosci; moze byé réwniez checig wyréwnania
zachowania si¢ poprzedniego, skompensowania ,krzywdy” wiasnej
lub towarzysza, a wigc moze ujawni¢ pewng tendencje do sprawiedli-
wego podziatu. Porzgdek zatem, w jakim pr6by sa stosowane, wplywa
na ich charakter. .

Z tego wszystkiego wynika, iz rezultatéw wszystkich trzech te-
stbw nie mozna uznaé za catkowicie rObwnowaine i Ze wikfajg si¢ tu
ze sobg i zahaczajg o siebie momenty réznorodne. Gdyby zatem ekspe-
rymenty nasze mialy mie¢ charakter zupetnie ,,czysty”, byloby rzecza
konieczng nadaé im przebieg bardziej skomplikowany. Bytoby rzecza
wskazang stosowaé naprzdéd wszystkie testy pojedyficzo w grupach
rébwnowaznych, azeby oznaczy¢ stopieni ich ,,absolutnego” dziatania na
dzieci w danym wieku. Pézniej dopiero nalezatoby je w réinym po-
rzagdku kombinowaé parami, by $ledzi¢ ich wzajemne oddziatlywanie na
siebie wskutek czasowego sasiedztwa. .

Poniewaz jednak badania nasze miaty charakter raczej probny,
zrezygnowali$my z zado$uczynienia wymienionym powyzej idealnym’
postulatom, co wymagatoby bardzo wiele trudu i byloby kiopotliwe
ze wzgledu na moznoé¢ zdobycia odpowiednio licznego materjatu
dziecigcego. Mimo to jednak faktycznie otrzymane rezultaty wraz
z motywacjg postgpowania, podawang przez dzieci same, pozwolity
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nam, czgSciowo przynajmniej, zorjentowac sig, czy i w jakim stopniu
wymienione poprzednio mozliwosci faktycznie wchodzily w gre.
W kazdym razie nie zachodzi niebezpieczeistwo, azeby nie pozwalaty
one na wyprowadzenie z uzyskanego materjalu pewnych okreslonych
wnioskéw. I tak np. okazalo sxg, jak to pozme] szczegbtowo zoba-
czymy, iz migdzy rezultatami plerwszego i druglego testu zachodzi
dos¢ pokaina zbiezno$¢. Zgodno$¢ ta jest tak duza, iz moment kom-
pensacji i przypuszczalny moment réznej wartosci ofiarowanych w te-
$cie przedmiotéw nie mégl jej zatrzel. Bgdzie o tem szczegélowiej
mowa w dalszym toku. Ze jednak przeprowadzenie analogicznych
badaf z wszelkiemi mozliwemi kautelami byloby w przysztoéci rzeczg
pozadang, temu nie mozemy zaprzeczyC.

Jezeli idzie o symptomatyczng warto$¢ wszystkich tych trzech te-
stéw, jak zreszty takie testdw dalszych, to trzeba jeszcze uwzglednié
dwa momenty, ktére owg symptomatyczno$é w pewnym sensie ogra-
niczajg. Dzieci dokonywaly decyzji w obécnoéci oséb starszych, pod
ich okiem, Niewgtpliwie mogly one przewidywa¢, jaki spos6b poste-
powania zyska aprobatg tych oséb i mogly tez wobec tego postepo-
waé wspaniatomy$lnie nie naskutek istotnej sklonnosci altruistycznej,
lecz raczej celem zastosowania si¢ do przypuszczalnego Zyczenia star-
szych. Ze jednak moment ten nie miat decydujgcego znaczenia, tego
dowodem jest fakt duzej ilosci decyzyj samolubnych.

Pewng rolg mégt tez odgrywaé czynnik wigkszej lub mniejszej
sympatji danego dziecka do partnera, z ktérym wypadalo si¢ podzie-
li¢. Czynnika tego, trudno uchwytnego, nie poddawaliSmy specjalnej
kontroli. ,

Przystapimy teraz do statystycznego opracowania rezultatu trzech
pierwszych testéw. Terminy: ,,egoistyczny” (samolubny) i ,,wspaniato-
my$lny”, uiyte w zestawieniach form zachowania si¢ dzieci, musza byé
brane z wszelkiemi zastrzezeniami, ktore wynikajg z naszych poprzed-
nich wywodéw.

7. Woyniki badan testami podziatu.

Biorgc pod uwage rézne rodzaje zachowania sig dzieci przy po-
dziale przedmiotéw, uzyskaliémy nastgpujace wyniki naszych badad:

Test I. Podziat lalek i samochoddéw.

Zachowanie si¢ dziecka uwazaliémy tylko wtedy za okreslone,
jezeli potrafito ono po dokonaniu podzialu wskaza¢ na jedng z zaba-
wek jako tadniejszg, wzglgdme brzydszs.

Wyniki proby pierwszej pozwalajg nam wigc wyrdznic:
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1) oddanie towarzyszowi ltadniejszej zabawki (zachowanie sig
wspaniatomy$lne); 2) oddanie towarzyszowi brzydszej zabawki (za-
chowanie sig egoistyczne); 3) oddanie zabawki, o ktérej dziecko nie
moze powiedzie¢, czy jest fadniejsza, czy brzydsza od tej, ktérg zacho-
wato dla siebie (zachowanie si¢ nieokreslone).

Ponizej podajemy zestawienie liczbowe poszczegdlnych rodzajéw
zachowania si¢ dzieci (Tabela I):

Tabela I

Dzieci czteroletnie Dzieci szeicioletnie

Zachowanie siy Dziewcz. | Chtopey | Ogétem | Dziewcz.| Chlopey | Ogdlem

L.¢ | L.¢g | L g | L gL g L ¢

wspanialomyslne| 4 22 2 11 6 18 8 48 5 30 | 13 39
egoistyczne 10 59 | 14 83 | 24 70 8 46 12 70 | 20 58
nieokreslone 3 19 1 6 4 12 1 6 - — 1 3

Powyisze zestawienie wykazuje rdinice w ilosci wystgpowania
poszczegbélnych rodzajéw zachowania sig, zarbwno ze wzgledu na
ple¢, jak i na wiek dzieci badanych. Widzimy wigc, ze u miodszych
i u starszych dzieci przewazajg wypadki zachowania si¢ egoistycznego;
przytem jednak dzieci czteroletnie rzadziej okazywaly si¢ wspaniato-
myslne, czgiciej samolubne, anizeli sze$cioletnie. Zaréwno u miod-
szych, jak u starszych, chlopcy okazali si¢ w wigkszej liczbie wypad-
kéw samolubni, anizeli dziewczynki.

Test II. Podziat pitek.

Przy probie 1l-ej wyrézniliémy analogiczne do poprzednich typy
zachowania si¢ dzieci.

Podajemy nizej zestawienie liczbowe (Tabela II):

Tabela II

Dzieci czteroletnie Duzieci szescioletnie

Zachowanie si¢ | Dziewcz, | Ghlopey | Ogétem | Dziewez. | Chlopey Ogélem

L. % | L. ¢ | L. ¢ | L. ¢ | L. ¢ | L ¢

wspanialomyslne| § 29 4 24 9 26 11 64 8 46 19 55
egoistyczne 9 52 11 65 20 59 6 36 6 36 12 36
nieokreslone 3 19 2 11 5 15 — — 3 18 3 9

Jak widzimy, u dzieci mlodszych przewazajg wypadki zachowa-
nia sig egoistycznego; u starszych znacznie czgdciej wystgpuje za-
chowanie si¢ wspaniatlomyslne. Chlopcy czteroletni czgiciej okazuja
si¢ samolubni, niz dziewczynki w tym wieku. U dzieci starszych jedna-
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kowa jest liczba egoistbw u obu plci; wigcej natomiast wspanialo-
myslnych dziewczynek, niz chlopcéw. Nalezy dodaé, ze u dzieci cztero-
letnich wigksza jest, anizeli u szeSciolétnich, liczba zachowah si¢ nie-
okreslonych.

Test III. Podzial czekoladek.

Wyr6znimy tu nastgpujgceé typy zachowania sig dzieci:

1) Dziecko ofiarowuje towarzyszowi dwie czekoladki, sobie zo-
stawiajac jedng (zachowanie si¢. wspanialomys$lne). 2) Dziecko oddaje-
jedng czekoladke, dwie biorgc dla siebie (zachowame si¢ egoistyczne).
3) Dziecko roztamuje jedng z czekoladek i péttora daje towarzyszowi,
biorgc tylez dla siebie (zachowanie si¢ sprawiedliwe). 4) Dziecko da-
je jedng z czekoladek towarzyszowi, jedng bierze dla siebie, a losu
trzeciej czekoladki, mimo nalegan eksperymentatora nie potrafi roz-
strzygnad (zachowame si¢ nieokre$lone).

Poda]efny nizej zestawienie hczbowe 052czegolnych rodzajéw
zachowania si¢ przy proble podzxalu czekoladek (Tabela II):

Tabela 111

Y

z2ieci czteroletnie Dazieci szescinletnie

Zach-wanie sig Dziewcz. | Chlopey Ogéiexﬁ Dziewcz, | Chtpey | Ogdtem

L, § L. ¢ L. % L 9 L. % L. 9
wspaniatomysine | 7 4-1 5 29 [ 12 35

12 71 9 55 | 21 65
egoistyczne. 10 59 . 10 59 | 20 59 3 18| — — 3 9
sprawiedliwe - — 1 6 1 3 2 12 7 42 9 27
—_ = 1 6 1 3

nieokreslone — — 1 6 1 3

Jak widzimy, u dzieci mlodszych przewazajg wypadki zachowa-
nia si¢ samolubnego; u starszych o wiele liczniej reprezentowani s3.
»wspanialomyslni”. Podzial sprawiedliwy, osobliwy dla tego te-
stu w odréinieniu od poprzednich, o wiele czgstszy jest u star-
szych dzieci; u czteroletnich wystgpu;e tylko w jednym wypadku..
U chiopcéw miodszych i starszych mme]sza jest niz v dziewczynek od--
powxedmego wieku liczba posunig¢ wspanialomySlaych. Zacho-
wanie si¢ samolubne, reprezentowane u dzjeci czteroletnich jednakowo-
licznie u obu plc1 u szeScioletnich chlopcé6w nie wystgpuje ani razu.
Postgpowanie za$ sprawiedliwe czgstsze-jest wiréd chtopcéw; u miod-
szych wylacznie przez jednego chiopca reprezentowane.

Zmiang czgstoéci réinych rodzajow zachowania sig dzieci przy
poszczegdlnych testach zobrazujemy na wykresach:
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Po przyjrzeniu si¢ powyzszym wykresom nasuwajg si¢ nastgpujg-
ce wnioski: w miarg powtarzania testow, zarbwno u miodszych, jak-
u starszych dzieci wzrasta ilo$¢ posunig¢ wspaniatomyélnych,
a zmniejsza sig liczba samolubnych. Tak, jakby w miar¢ postgpowa-
nia préb nastgpowato pewne zreflektowanie si¢ dziecka, a reakcja bez-
posrednia zostala niejako skorygowana, moze naskutek dojécia do glo-
su wplywéw wychowawczych; stad coraz czeiciej zachowanie sig:
wspaniatomyslne zastgpuje samolubne. Wchodzi tu jednak prawdo-
podobnie w gre inny jeszcze czynnik, szczegblnie w odniesieniu do
proby I-ej i II-ej. Jak zobaczymy z podanych niZzej motywacyj dziecig-
cych, proba podziatu pitek ma w pewnej liczbie wypadkéw jakby kom-
pensowaé podzial lalek i samochodéw. Wazrastajacg liczbg posunigé
wspaniatomyS$lnych moina wigc tez ttomaczyé checig rekompen-
sowania poprzedniego, egoistycznego postgpowania.

Wzrost liczby zachowari si¢ wspaniatomyslnych, a zmniejszenie-
iloéci egoistycznych wystgpuje u dzieci starszych i mtodszych obu plci.
Jedynie u czteroletnich dziewczynek spadek liczby zachowan sig sa--
molubnych nie wystgpuje dos¢ wyraZnie.

Jak dalej Wskazuj@ wykresy, dzieci czteroletnie s3 naogb! bar-
dziej samolubne, niz szeicioletnie; dzieci starsze bardziej wspanialo-
myslne od miodszych. Wynikaloby ztad, ze egoizm jest cechg ostabia-
jaca sig z wiekiem na korzy$¢ rozwoju wspanialomyslnosci.

8. Motywacje dziecigce.

Rozpatrzrny skolei wypowiedzi dzieci w rozmowach, przeprowa-
dzanych po dokonaniu trzech pierwszych prob Konstatujemy, ze-
wszystkie badane dzieci umialy przypomnie¢ sobie sposéb podziatu
(odpowiedZ na pytanie: ,ktéry samochéd oddafes, a ktéry wzighes.
dla siebie?” i t. p.). Wigksz0$¢ dzieci potrafita zadeklarowal, ktérg.
zabawke uwaza za ladniejsza, wzglednie brzydsza, na co wskazuje
mata stosunkowo liczba zachowafi sig nieokre$lonych przy obu testach
podzxalu zabawek, zaré6wno u dzieci 4-letnich, jak 6-letnich. W znacz-
nej réwniez liczbie wypadkéw dzieci potraflly umotywowaé swdj spo--
s6b podzialu. Za motywacjg postgpowania uwazamy kazdg wypo-
wiedZ (poza stowem ,,nie wiem” i t. p.) na pytanie: ,dlaczego jemu
dala$ t¢ lalke? ,Dlaczego sobie tg wzigla?” i t. p.

Chcqc wnikng¢ w sposoby uzasadniania podzmlu przez dzieci,.
za]mxemy si¢ skolei analizag podanych przez nie motywéw. Tabela
IV przedstawia zmiang liczebnosci uzyskanych motywacyj przy kolej-
nych testach.
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Tabela IV.

Dzieci czteroletnie Dzieci szescioletnie

Dziewez. | Chiopey | Ogélem | Diziewcz. | Chlopcy | Ogétem
L 9 L. ¢ L. % L 3 L. 9 L %

Pest 1 |12 70 | 15 83 | 27 79| 16 94 | 12 70| 28 82

Test TI 14 82 | 14 82 ( 28 82 | 10 59 | 12 70 | 22 65
‘Test TII 7 41 8 47 | 15 44 5 29 6 35 | 11 32

Uwaga. Niektére dzieci podajz wigcej niz jeden motyw. W tabeli
powyiszej nie bierzemy tego pod uwagg, zliczajac tylko ilo$¢ dzieci,
u ktérych wystepujz motywacje, a nie ogélng liczbe podanych mo-
tywacyj.

Jak wida¢ z tabeli, najrzadziej wystgpuja motywacje przy teécie
podziatu czekoladek, nie zaznaczaja si¢ natomiast jaskrawsze rbznice
migdzy dzie¢mi r6znej plci i w roznym wieku.

Przystagpimy skolei do analizy typéw motywacyj, uzyskanych
w odniesieniu do kolejnych préb. Ze wzgledu na wyrazne analogje

omowxmy najprzod gcznie rodzaje motywacy], spotykane przy teicie
Till
Wyr6ini¢ mozemy nastgpujace wypadki: 1) dziecko dla'wyja-
Snienia swego postgpowania powoluje si¢ na pewng wia$ciwos¢ ofiaro-
wanej, wzglednie zatrzymanej zabawki. Podkresla przytem badZ ce-
che objektywng przedmiotu (,,bo jest Zelazny”, ,bo wigksza”, ,bo
z kokardka”), bad? tez raczej subjektywne ustosunkowanie do zabawki
(»,bo mi si¢ lepiej podoba”, ,,bo jest brzydka”, ,bo ten jest lepszy™).
2) W innych wypadkach jako motyw podane sg Zyczenia uczestnikéw
podziatu (,,bo ona prosita”, »bo Wacek chcial” i t. p.) 3) Niektore
motywacje wysuwajg pewng zasade ogélng, ktérg dziecko kierowato
si¢ przy podziale, np. ,,bo zawsze drugim trzeba da¢ fadniejsze”, ,,bo
gosciowi trzeba ladniejsze”. W pewnych wypadkach to prawo poste-
powania ma forme bardziej konkretng, np.: ,bo dla Basi fadniejsze”.
Niezawsze jest ono wyrazone jasno i bezposrednio; istniejag wypadki,
w ktorych jest niedokfadnie sformulowane i jakby niedopowiedziane,
np.: ,,bo to jest moj kolega”, ,bo ona jest gosciem”, ,bo jej byloby
przykro”, lub tez ,bo ja jestem dyzurny”, ,bo Zosia jest mniejsza”.
Pewng szczegblng forme stanowiy ,,motywacje usprawiedliwiajg-
". W motywach postgpowania: wystepuje uzaleinienie podziatu pitek
od poprzedmego podzxatu samochodéw (lalek); jest to prawo kom-
pensacji zachowania sig egoistycznego przy jednej z préb przez wspa-
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niafomyslne przy prébie drugiej (lub odwrotiiie) ; zjawisko to podkre-
$lalidmy juz przy ogbélnem omawianiu stosowanych testow.

Podajemy nizej zestawienie liczbowe; uwzgledniamy ogélna licz-
be wystepujgcych motywacyj, biorgc pod uwage, ze niektére dzieci
podajg wiecej, niz jeden motyw postgpowania (Tabela V i VI).

Tabela V.
Motywacje w odniesieniu do testu I.

Dzleci czteroletnie Dzieci szescioletnie

Dziewcz | Chlopcy | Ogdlem | Dziewcz.| Chlopey | Ogdtem
1. ¢ L. % L. % L. ¢ L. ¢ L 4

Whasciwosci objekt. 4 351 3 16 7 22 1 7 5 38 6 22
rrodimiom | subjekt. [ 7 54 | 11 58 | 18 56 | 8 5/ 4 31 | 12 44
procdmott | razem | 11 85 | 14 74 | 25 8| 9 64 | 9 69 | 18 64
Zyczeni

- 2 156 210 415 1 7|~ —| 1 4
podziatu

Zasada ogdl-| z. uspra-

na lub wiedl. _ = 1 5 1 3} — — 1 7 1 4
zblizona do | inne —_ — 2 11 2 6 4 29 3 23 7 26
ogdlnej razem - — 3 16 $ 9 4 29 4 30 8 30

Tabela VL

Motywacje w odniesieniu do testu II.

Dzieci czteroletnie Dzieci szescioleinie

Dziewcz. | Chlopey | Ogdlem | Dziewez. | Ghlopey | Ogélem
o L % L. % L % L g L 9 L. 3
objekt. 5 38 3 18 8 27

Wihasciwosci 2 17 2 17 4 17
ot ot | subjekt. | 5 58 | 8 47 | 13 45 | 6 50 | 5 41 | 11 45
przecmio razem 10 76 { 11 65 | 21 70 8 67 7 58 | 15 62
Zyczeni
avsostatkéw 2 15| s99| 79| 1 8|1 8| 2 8
podziatu

Znsada ogol-| z. uspra-

na lub - wiedl. —_ | - =] - - 1 8 2 17 3 12
zblizona do | inne 1 8 1 6 2 7 2 17 2 17 4 17
ogdlnej razem 1 8 1 6 2 7 3 24 4 34 7 29

Z powyiszych zestawiefi wynika, Zze zarébwno u mlodszych, jak
u starszych dzieci w najwigkszej liczbie wypadkéw wymieniona jest, ja-
ko motyw. podznalu wladciwo$¢ przedmiotu, i to czgdciej w sensie sub-
jektywnym, niz objektywnym.
... . Zasada ogdlna wystgpuje jako motyw znacznie czgiciej u dzieci
staISZych niz u mfodszych.
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Rozpatrzmy skolei podane przez dzieci motywy podzialu czeko-
ladek. W stosunku do tego testu wymienienie motywéw postgpowania
zdaje si¢ by¢ dla dzieci sprawg o wiele trudniejszg, niz poprzednio.
Wskazywalby na to maly stosunkowo procent otrzymanych wypowiedzi.
Wyréinimy wsrdd nich nastgpujace wypadki: 1) dznecko podkresla
moment ilosci w motywie podziatu (,,2eby on mial wigcej”; ,,boby by-
to zamatlo”; ,,zeby bylo poré6wno”; ,bo juz nie starczylo™); 2) wymie-
niona jest pewna wlasciwo$¢ przedmiotéw podzialu ze wzgledu na
subjektywne ustosunkowanie si¢ dziecka (,,bo ja lubig czekoladki”);
3) jako motyw podkreslone s3 zyczenia uczestnikéw podziatu (,a bo
ona chciafa”; ,)bo tak mi si¢ podobalo™); 4) wypowiedZ dziecka wy-
mienia ogblng zasadg postgpowania lub tez zblizona jest do zasady
ogélnej: np. ,,goscie sie czgstujg wigcej”, albo ,.bo on jest grzeczny”,
»boby mu bylo smutno” i t. p. 5) istnieje pewna liczba motywacyj,
trudnych do zaklasykaowama, meokreslonych Np.: ,,dlatego, ze pa-
ni mi to dala”; ,,omylitem si¢ i dalem wigcej”; ,,bo zgbki bolz mnie”.

Zestawienie liczbowe poszczegélnych rodzajéw motywacyj
przedstawiamy ponizej (Tabela VII).

Jak wskazujg zestawienia liczbowe, zardwno u starszych, jak
u miodszych dzieci przewazaja motywy, dotyczgce ilosci. Zasada ogélna
podawana jest czgsciej u dzieci starszych, niz u miodszych.

Tabela VIL
Motywacje w odniesieniu do testu IIL

Dzieci czteroletnie Dzieci szeicioletnie
Dziewcz. | Chlopey | Ogélem | Dziewcz. | Chlopey | Ogélem
L. ¢ L ¢ L 9 L. % L 9 L %
Motywy ilosciowe 2 33 4 40 6 37 1 20 4 57 5§ ¥
Ustosunkowanie si¢ do
przedmiotéw podzialu| — — 1 W 1 6 1 20 ) — — 1 8
Zasada ogdlna 1 zbli-
zona do ngélnej - — 1 10 1 6 1 20 3 6 4 33
Matywy nieokreslone 2 33 2 20 4 25 1 20 — — 1 8
Zyczenia uczestnikéw
podzialu 2 33 2 20 4 25 1 20 — — 1 8

9. Zgodnos¢ wynikow testéw: I-go, II-go, III-go.
Przyjrzyjmy si¢ teraz, jak wielka zgodno$¢ istnieje w sposobach
zachowania si¢ dzieci przy poszczegdlnych prébach. Postugiwaé sig
bedziemy nastgpujgcemi metodami:
1) Obliczymy -p r o c e n t wypadkéw, w ktérych zachowanie
si¢ egoistyczne, wzglednie wspanialomys$lne powtarza si¢ we wszyst-
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kich poréwnywanych testach. 2) Obliczymy wspéiczynnik
zgodno$ci poszczegdlnych prob przy pomocy wzoru Bykowskiego.

Z obliczen procentowych otrzymujemy nastgpu]@ce zestawienie
(Tabela VIII): (Wykluczyllsmy wypadki zachowania sig nieokre$lone-
go, oraz przy porownywamu z probg III- 4 wypadki podziatu czeko-
ladek ,,poréwno™). ‘

Tabela VIIL

Dzieci czteroletnie Dzieci szeicioletnie
Zgndnosé
rezultatéw iziewcz. | Chlopey | Ogétem | Dziewcz, | Chlopcy | Ogélem
% % % % % %
testu I-go z Il-im 77 rh 82 "9 60 64
testu Il-go z Il-in 43 1 57 45 64 55
testu I-go z Ill-im 36 73 . 54 70 50 60
testu I-g », II-go i ITI-go 30 64 47 33 33 35

Zestawienie wspoOlczynnikéw zgodnodci podajemy ponizej (Ta-

bela IX): _
Tabela IX.

Wspétezynnik Dzieci czteroletnie Dazieci szescioletnie
zgodnosci . p
Dziewcz. | Chlapey | Ogodlem | Dziewez. | Chlopey | Ogélem
Testu I-go z II-im 0,53 0,75 0,64 0,38 0.20 0,28
testu II-go z III-im —0,14 0,42 0,1+ —0,08 0,33 0,10
testu I-go z IIl-im —0,30 0,46 0,10 0,40 0 0,20

Z obu powyiszych zestawieh widzimy, ze najwigksza zgodno$é
istnieje, zarbwno u miodszych, jak u starszych dzieci, w zachowaniu
si¢ przy probach: I-¢j i II-¢j. Nalezy przytem zaznaczy(, ze w pewnej
liczbie wypadkéw zmienne zachowanie si¢ dzieci byto §wiadome i wy-
plywalo z checi zrekompensowania préby I-ej przez II-3, w celu doko
ndnia ,sprawiedliwego” podziatu. Jak wskazuje liczba odpowiednich
motywacyj, dziato si¢ to prawdopodobnie czgiciej u starszych dzieci,
co moze czgéciowo tlomaczy¢ mniejszg u nich niz u mlodszych zgod-
no$¢ wynikéw pierwszych dwu testow.

Wsrdd dzieci czteroletnich o wiele wyzsza jest zgodno$¢ wyni-
kéw u chlopcéw, niz u dziewczat.

10. Szczegblowy opis testow wspotpracy.

Podamy teraz opis drugiej grupy stosowanych testow.
Test IV. Wrzucame krgikéw do ,kasy” (przyrzgd pomysiu
prof. Baleya). :

Archiwum 2



Opis  przyrzadu: Pudlc w
ksztatcie walca 0 wysokoéci okoto 20
cm., o $rednicy podstawy okolo. 40 cm.
Na powierzchni bocznej posiada dwa
naprzeciw siebie symetrycznie umie-
szczone szklane okienka. Na wierzchu
pudia nad kazdem okienkiem znajdu’
ja si¢ otwory: jeden diugosci okolo
3 cm., szerokosci ok. 3 mm.; drugi
diug. ok. 2 cm., szerok. ok. 4 mm.
Wierzch pudta pokryty jest ruchoma,
obracajaca sie tarczg o jednym otwo-
rze, ktéry przez odpowiednie przesu-
nigcie tarczy moze si¢ znale3¢ badz
nad jednym, badZz nad drugim otwo-
rem pudia. Do pudla wrzucaé mozna
metalowe krazki, kt6ére s3 dwu rodza-
jow: jedne zblte, pasujgce tylko do
diuzszego otworu, drugie srebrne,
wchodzace wylacznie w krétszy otwoér.
W jednakowej odlegtosci od obojga
dzieci ustawia sie przyrzgd przy, keé-

Ryc. L rym lezg Wszysthe pomieszane krazki.
(Zobacz ryc. I i II).

Instrukcja. ,Pokaze wam teraz zabawke, ktérej nigdy nie

widzieliScie. Nie macie takiej w przedszkolu, prawda? To jest taki

kasa, do ktorej b@leeae wrzucaé te oto pienigdze. (Badajgey obraca

Ryc. II.

tarcze ku otworowi, znajdujgcemu si¢ blizej jednego z dzieci i zwraca
si¢ do niego). Tu jest twoja kasa. Sprobuj, czy ten pienigdz wchodzi
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do twojej kasy. (Eksperymentator daje dziecku krazek, o ktérym wie,
ze nie wejdzie; uzyskawszy przeczacy odpowiedZ pyta): A ten pie-
nigdz wejdzie? (Dznecko otrzymato teraz wlasciwy krazek; kiedy wrzu-
cito go do ,kasy”, badajgcy przeprowadza analogiczng probg z druglem
dzieckiem, poczem pyta kolejno kazde z dzieci) : ,,A wigc ktére pienig-
dze wchodzg do twojej kasy? (Otrzymawszy w{ascqu odpowiedz, ba-
dajgcy obraca tarczg w ten sposéb, aby otwor jej nie pokrywat sie z zad-
nym otworem pudia). A teraz kaide z was bedzie wrzucalo te pienig-
dze do swojej kasy, tak, aby nikt ich stamtgd nie zabrat”.

Test V. Dzieci siadajg obok siebie przy tej samej krawedzi sto-
tu; przed niemi umieszcza eksperymentator domek, zbudowany z sze-
Sciu klockéw.

Instrukcja. ,,Widzicie, tu jest taki domek. Przyjrzyjcie sig
mu dobrze ze wszystkich stron. (Eksperymentator obraca domek, po-
czem ustawia go w pewnej odleglosci przed dzie¢mi). Teraz juz nikt
nie jest dyzurnym. Zbudujcie z tych klockéw razem (podkreslone
glosem) taki sam domek”. (To méwigc, badajacy daje dzieciom pomie-
szane klocki w takiej same;j ilodci i tego samego rodza)u jak te, z kt6-
rych zbudowany jest domek).

Test VI Dzieci siedzg obok siebie (jak wyzej). Eksperymen-
tator kladzie przed niemi km@zeczkg z kolorowa oktadks i z 1lustrac;a
mi w tekicie.

Instrukcja.. »Obejizyjcie razem (podkreslone glosem)
te ksigzeczke i powiedzcie, czy macie takg samg w przedszkolu”.

Po przeprowadzemu tych trzech testéw z grupy drugle], rzadme)
naogét, niz przy testach z grupy pierwszej, odbywata si¢ z dzieckiem
rozmowa. W pewnych wypadkach, gdy wyczuwano, ze dziecko nie zo-
stanie zaskoczone, pytano (w odniesieniu do testu IV): ,Dlaczego$
wrzucit(a) odrazu wszystkie pienigdze?” ,Dlaczegoscie wrzucali(ly)
naprzemian?”’ i t. p. (W odniesieniu do testu 'V pytano zwlaszcza wte:
dy, gdy tylko jedno z dzieci budowato, a drugie przygladato sig bez-
czynni¢): ,Kto zbudowat domek?” ,Dlaczego tylko ty budowa-
te§(tai) ?” i t. p. (W odniesieniu do testu VI pytano w analogicznym,
jak poprzednio wypadku): ,Kto przegladal ksigzeczke” i t. p.

Przy zadawanin pytaf dopuszczalne byly oczywiscie pewne zmia-
ny. Chodzito bowiem o to, aby rozmowa z dzieckiem miafa charakter
jaknajl ardziej swobodny i zeby chronita od odpowiedzi sugerowa-
nych. 3% tego tez powodu w razie niemoznosci uZyskama odpowmdzn
od dzie -ka nie nalegano zbyt diugo.
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11. Analiza struktury drugiej grupy testow.

Zastanowimy si¢ obecnie nad strukturg stosowanych testow. Mo-
zna dostrzec pewne rdznice w zadaniach, jakie poszczegblne proby sta-
wiajg dzieciom.

Przy wrzucaniu krgzkéw do ,kasy” kazde z dzieci ma wykonad
te samg czynno$¢ (wrzucaé krazki) osobno, ,na wlasng reke”, kazde
ma materjal tylko dla siebie przeznaczony (,swoje” krgzki); dla kaz-
dego wskazany jest osobny ,teren pracy” (dwa otwory kasy). Chodzi
jedynie o uzgodnienie pracy, gdyz dana czynno$¢ nie moze by¢ jedno-
cze$nie przez dwoje dzieci wykonywana. Przy instrukcji badajgcy
objaénia zasady funkcjonowania przyrzadu, wdraiajgc dzieci do wrzu-
cania odpow1edn1ch kragzkéw do otwordw ,kasy” i wskazujgc na moz-
liwo$¢ poruszania tarczy.

Przy budowaniu domku jest do wykonama jedna zloiona czyn-
no$¢ wspblna; materjal do pracy jest zréznicowany, ale nierozdzielony
xmgdzy dzieci; teren pracy jeden, wspblny. Moment trudnosci budo-
wy czgéciowo usunigty przez wskazanie wzglednie prostego wzoru zbu-
dowanego domku. Zadanie dzieci polega na samorzutnym podziale
czynnoéci, na ich skoordynowaniu w celu osiggnigcia jednego efcktu.
W tem wyrazataby sig praca razem zgodnie z brzmieniem instrukcji.

Przy teicie ,,przegladania ksigzeczki” dzieci majg dokonaé pro-
stej stosunkowo czynnosci (przewracaé kartki) na jednym i tym sa-
mym, obojgu powierzonym materjale (jedna ksigzeczka) oraz biernie,
receptywnie ustosunkowa¢ si¢ do przedmiotu (ogladaé ksigzeczke). S
dwa rbine zadania: dzialanie i recepcja, ktére, wedtug instrukcji, dwo-
je dzieci ma wykonaé¢ razem.

Jak wigc widzimy, mimo pewnych réznic, ktére wysuwajg sig
juz na podstawie tej pobieinej tylko analizy, wszystkie omawiane te-
sty apelujz do zdolnosci organizowania wspblnej pracy przez grupe
dwojga dzieci. Z jednej strony pozwalajg nam poznaé pewne metody,
jakiemi postuguja sig dzieci, gdy maja co§ razem wykonaé; z dru-
giej za$ strony, na mocy obserwacji zachowania sig, wyr6zni¢ mozemy
pewne rodzaje wzajemnego ustosunkowania si¢ dzieci przy pracy.

12, Wyniki badan testami wspélpraéy.

Przechodzimy do omawiania wynikdw poszczegélnych testow:
Test IV. Wrzucanie krgikéw do ,kasy”.
Przedstawimy naprzéd metody, jakiemi dzieci posl 1gujg sig przy
wrzucaniu krgzkéw. Wyrdznimy nastgpujace metody:
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1) Metoda wrzucania naprzemian po jednym krazku. Jedno
z dzieci obraca tarczg, wrzuca ,,pienigdz”, poczem drugie robi to samo
i tak ciggle, naprzemian, az do wrzucenia wszystkich krgzkéw.

2) Kolejne wrzucanie wszystkich krgzkéw. Naprzéd jedno
z dzieci wrzuca wszystkie swoje krazki, a kiedy skonczy, drugie dziecko
robi to samo.

3) Zmienna metoda pracy. Dzieci wrzucajg naprzéd naprze-
mian po jednym krgzku, potem po dwa, po trzy, i t. p.

Ponizej podajemy zestawienie liczbowe poszczegélnych metod
wrzucania krazkow do ,kasy” (Tabela X):

Tabela X

Drzieci czteroletnie Duzieci szescioletnie

Dziewcz. | Chlopey | Ogdtem | Dziewcsz. [ Chtopey | Ogélem
L. ¢ L. % L. 9 L. g L. % L. ¢

Wrzucanie naprzemian

po 1 kraiku 6 36 7 41|13 39 | 12 72 { 12 72 | 24 72
Kolejne wrzucanie .

wszvstkich krazkéw 6 36 3 18 9 26 5 30 1 6 6 18
Zmiana metody pracy 5 29 7 41112 3 | — — 4 24 4 12

Z zestawiefi liczbowych wynika, Ze wrzucanie naprzemian po
jednym krgzku stanowi metod¢ najczgéciej stosowang, zardbwno u stat-
szych, jak u mlodszych dzieci, przytem jednak prawie dwa razy liczniej
reprezentowang wS$rdd dzieci szeicioletnich. Bardzo duza czgstosc
wystgpowania tego sposobu | pracy u dzieci statszych zdawataby sig
wskazywad, ze budowa ,kasy” wraz z metods kole]nego obracania tar-
czy stanowi dla dziecka pewrig nierozdzielng calo$é; tak, jakby niektd-
tym dzieciom sama wskazana w instrukcji zasada funkcjonowania przy-
rzadu narzucata sposéb wrzucania krgikéw; w wielu bowiem wypad-
kach obranie tej metody pracy odbywa si¢ zupelnie spontanicznie, bez
stéw porozumienia migdzy dzie¢mi. Widzimy z zestawiefi liczbowych,
ze czesto$é tego ,,najsprawiedliwszego” systemu pracy obniza si¢ u dzie-
<i mfodszych na korzy$¢ dwu innych metod.

Zmiana zasady pracy, wystgpujgca do§é czesto u dzie-
ci miodszych, wérdd starszych nielicznie jest reprezentowana. Na obu
poziomach wieku przewage w wyborze tego systemu pracy majg
chtopcy. Kolejne wrzucanie wszystkich krazkéw jest w wigkszej liczbie
wypadkéw reprezentowane u dzieci mtodszych, niz u starszych u obu
grup istnieje przewaga dziewczat.

Omoéwimy skolei rodzaje wzajemnego ustosunkowania sig dzie-
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ci, ktoére wyrdzni¢ mozna w zachowaniu si¢ przy wrzucaniu krgzkéow
do ,kasy” w tym wypadku, kiedy dzieci ze sobg wspdipracujz. Pominie-
my te wypadki, w ktérych kazde z dzieci wrzuca krazki na wiasng reke,
nie starajgc si¢ o skoordynowanie czynno$ci wlasnych i towarzysza.
Wyrdzini¢ wtedy mozemy nastgpujgce ustosunkowanie si¢ dzieci: 1) kie-
rownictwo jednej strony z podporzagdkowaniem. si¢ drugiej; 2) rywali-
zacja dwojga dzieci; zadne z nich nie poddajeé si¢ kierownictwu towa-
rzysza, oboje jednak usiluja przeprowadzi¢ wlasne zamiary, wysungé
si¢ na czoto w pracy; 3) wspéidziatanie bez rywalizacji dzieci pracujg
zgodnie, przyczem Zadne z nich nie wysuwa si¢ na czolo, aby kierowaé
pracy; oboje jakby podporzagdkowuja su; sobie, mimo, ze zadne nie sta-
ra si¢ o przewodzenie.

Te rodzaje ustosunkowania si¢ dzieci do siebié wyr6zni¢ mozemy
na mocy obserwacji ogblnej postawy dziecka przy pracy oraz udzialu
w wykonywanych czynno$ciach. :

A wigc kierownicza rolg ma dziecko, ktbére pierwsze wrzuca
wszystkie krazki, poslugu;gc sig pomocg towarzysza; albo to, ktore obra-
ca tarczg za’ 31eb1e i za towarzysza, ozna;mxa,qc gloéno: , Teraz
ty”, ,A teraz ja” i t. p,; daleJ to, ktore pierwsze przeprowadza zmlang
metody wrzucania krgzkéw. W calemr zachowaniu si¢ dziecka daje sig
‘dostrzec przytem pewng jakby odpowiedzialno$é za wykonang prace.

Przyktad: Maciu$ przesuwa tarcz¢ do siebie, po namysle wrzuca
krazek. ,,Teraz ty wrzu¢”, zwraca si¢ do Henia. Chlopcy wrzucaja naprzemian
po jednym krazku. Macnus stale obraca tarcze za siebie i za Henia.

Rywalizacja zachodzi wtedy, gdy dzieci przeicigaja si¢ we wizu-
caniu krazkéw; kaide z nich chce wrzucaé predzej lub wigcej naraz
krazkéw. Wydaje sig, ze u obu stron istnieje duza aktywnos¢.

Przyktad: Chlopcy rzucajz sig¢ lapczywie na ,,pienigdze”. Pawel
czempredzej przysuwa tarczg do siebie, wrzuca jeden krazek; chce wrzuci¢ na-
stgpne, ale Jurek przecigga otwér na swoja strong; zdgzyl wrzuci¢ dwa, a juz
Pawel przysungt tarcze do siebie, wrzucil trzy krgzki. Wyrywajg sobie na-
wzajem tarczg, wreszcie Jurek przyciagnal otwér i z triumfalng ming wrzuca
pozostale swoje krazkx Tymczasem Pawel chwycil jeden krazek Jurka w tym
celu, aby tamten nie byt gotéw z robotg pierwszy. ,0ddaj” — wola Jurek.
,,Nie oddam" przekomarzaja si¢. Jeden nie chce oddaé tarczy, drugn krazka.
Wreszcie ulega Jurek. Pawel powrzucal wszystkie swoje ,,pienigdze”, poczem
oddat ostatni krazek towarzyszowi.

Wspéldzialanie na zasadzie réwnosci, bez rywahzac]x zachodzi
wowczas, gdy dzieci zgodnie wrzucajg krgzki: raz jedno, raz drugie;
pracujg nawet z pewnem ocigganiem sig, jedno czeka na drugie, nikt
przytem nie wysuwa si¢ na czolo.
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- Przyklad: Po instrukcji siedzg przez jakis$ czas bezczynnie. Ekspery-
mentator ,,Co trzeba zrobié, zeby powrzucal pienigdze?” Marysm »Przekre-
ci¢”. Obraca tarcze i wrzuca. Tereska skolei przysuwa do siebie i wrzuca kra-
zek.: Wrzuca;g naprzemian, kazda za siebie przesuwa tarcze. Raz tylko zdarzy-
lo sig, ze przekrecity wspolme

Nalezy podkresli¢, ze w niektorych wypadkach spotykahsmy sig
z duzg trudnodcig w okre$leniu ustosunkowania si¢ wzajemnego. dzieci.
Zwlaszcza, jesli chodzito o rozgramczeme pewnych wypadkéw rywa-
hzaql od wspbldzialania na zasadzie réwnosci. Protokuty badan bo-
wiem, ktéremi postugiwaliémy sig przy opracowaniu, niezawsze dosé
plastyczme odtwarza;g sytuacje. Aby wigc unikngé wigkszych niescisto-
$ci, niektére wypadki wylaczyliSmy z klasyfikacji.

Ponizej podajemy zestawienie liczbowe czgstoici réznych rodza-
jow wzajemnego ustosunkowania si¢ dzieci przy poszczegélnych meto-
dach pracy (Tabl XI) (Dla wigkszej prze]rzystosa wynikéw, po-
minigto zrozmcowame wedlug plci).

Tabe_la XI

I

| i |
' Wrzucanie po 't Zmienna zasada Kulejne wrzucanie
kraiku naprzemian| wrzuc. kraikéw | wszystkich kraikéw

Dzieci 4-1.|Dzieci b-1.|Dzieci 4-1 |Dzieci 6-1.{Dzieci 4-1.|Dzieci 6-1.
L. % L 9 L 9 L ¢ L. 9 L 9

Kierownictwo jednegn

z dzieci , 4 11| 14 42 4 1 {— —1 3 91-3 9
Rywalizacja : 2 6 4 11 ] 8 24| 8 9 - — | — —
Wspéldzialsnie na za- i

sadzie réwnosci bez . "

rywalizacji 6 18 2 6|]- —f|— —=} = == =
Brak wspétpracy = | —  — | — — ] — — } — — 6 18 3 9

‘Wypadki nieklasyfiko- :
wane 1 3 4§ 1] - — 1 3 - - - —

Jak widzimy z tabeli, przy wrzucaniu naprzemian po jednym
krgzku u dzieci starszych przewaiajg wypadki kierownictwa jednego
z dzieci, u mtodszych — wspoéldziatania na zasadzie rownosci (bez rywa-
lizacji). Przy zmiennej zasadzie pracy przewazajg u starszych i miod-
szych dzieci wypadki rywalizacji. Przy kolejnem wrzucanin wszystkich
krazkéw spotykamy si¢ bgdz z kierownictwem jednego- z dzieci, badZ
tez z brakiem wspotpracy. Jak wskazujg wyniki liczbowe, brak wspét-
pracy wystgpuje naogét w niewielu wypadkach; czgiciej znacznie
u dzieci mlodszych, niz u starszych. '

Test V. Budowanie domku. -

Przy omawianiu wynikéw tego testu weZzmiemy pod uwage dwa
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czynniki: wzajemne ustosunkowanie sig dzieci podczas pracy oraz ro-
dzaj uzyskanego wyczynu. Wyrdznimy wigc wypadki, gdy dzieci w my$l
instrukcji budujg tylko jeden domek, oraz takie wypadki, w kt6rych
powstaja dwa domki, budowane osobno przez kazde z dzieci.

Przy powstaniu jednego domku zdarza sig, ze bad? tylko jedno
dziecko buduje, a drugie przyglada si¢ biernie robocie towarzysza
(brak wspblpracy), b@dz tez w pracy bierze udzial dwoje dzieci
(wspbtpraca).

Ponizej podajemy zestawienie lgczbowe poszczegoblnych' rodzajéw
zachowania sig dzieci (Tabela XII):

Tabela XIIL
Dazieci czteroletnie Dzieci szescioletnie
Dziewcz. | Chlopey | Ogélem | Dziewcz. | Chlopey Ogélem
L. % L. % L ¢ L. ¢4 L. % | L 9%
Obecnosé .
o g wspdpracy 3 18 8 46 |11 33 |11 64|17 100 | 28 82
@
3 § Brak .
= o | wspolpracy 6 36 2 11 8 25 6 36| — —| 6 18
Ogdlem 9 54 10 5° 19 56 17 100 | 17 100 | 34 100
Dwa domki 8 46 7 42 |15 M4 |— —|— —|—= —

Zestawienie wskazuje, ze wypadek zbudowania dwu domkéw,
ani razu niespotykany u dzieci starszych, wystepuje prawie u uoto-
wy mlodszych dzieci. Jest to fakt bardzo znamienny, Zze ~dzieci
czteroletnie, otrzymawszy szereg klockéw do dyspozycji, dzieli si¢ nie-
mi, nieraz zupelnie spontanicznie, i nie troszczac sig o podobiefistwo
z wzorem, budujg osobno po jednym domku. Moznaby sadzi¢, ze dla
dzieci w tym wieku niezrozumiate jest w instrukcji stowo ,,razem”;
stad tak jaskrawy brak wspbtpracy. Aby to sprawdzi¢, w dziewigciu
wypadkach ponawiali§my préby, podkreslajac, ze trzeba zbudowaé ra-
zem jeden domek i wskazujgc niewielki arkusz papieru jako teren
budowy. W czterech wypadkach otrzymano wynik bez zmiany; w jed-
nym wypadku dziecko samodzielnie, bez udziatu towarzysza, buduje
1 domek; w czterech wypadkach domek powstaje przy wspélpracy
dwojga dzieci. Te préby potwierdzityby hipotezg, ze dzieci mlodsze
czesto unikajg wspotpracy. Raczej nie harmonizujg swych czynnosci dla
dokonania jednego dzieta, lecz dzielg si¢ materjatem i kazde wykonuje
zadanie niezalezne. Zgodny z tem bytby fakt, Ze u dzieci mtodszych
w znacznym procencie wypadkéw przy budowaniu jednego domku za-
chodzi brak wspdipracy w samej czynnoéci budowgnia; rzadziej wyste-
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puje to u dzieci starszych, ktore w ogromnej wxgkszosm zdolne s3 do
wspotpracy.

Nalezy zaznaczyé, ze zarowno u milodszych jak u starszych dzie-
ci wypadki obecnosci wspotpracy czgstsze sz wsréd chfopcow, niz
wéréd dziewczat. U dzieci szeicioletnich brak wspétpracy konstatuje-
my wyltacznie wirdéd dziewczat.

Omoéwimy skolei rodzaje wzajemnego ustosunkowania sig¢ dziect
podczas wspétpracy przy budowaniu domku. Wyréznimy analogicz-
nie, jak przy tescie IV (,,kasa”) nastgpujace wypadki:

1) Po przyjrzeniu si¢ modelowi jedno z dzieci pierwsze uchwyci
plan budowy i stara si¢ wprowadzi¢ go w czyn; zagarnia wtedy cze§é
klockéw i usituje zbudowaé domek na wiasng jakby odpowiedzialnos¢.
Drugie dziecko zostaje woéwczas przez kierownika budowy usunigte na
drugi plan i zadowala si¢ bgdZ pomocg czynng (podawaniem, dosta-
wianiem), badZ radg, lub krytykg (,,tu postaw”, ,nie tak”, ,dobrze”
it p.).

Przyktad: Haniai Jasia przygladaja sic modelowi domku. Po chwi-
li Hania przysuwa do siebie jeden klocek, ustawia na nim drugi, trzeci. Budu-
je sama na swoim terenie, a Jasia tylko podaje jej klocki i przyglada sig

- krytycznie.

2) Bywajg wypadki, ze kierownictwo nie spoczywa wcale w re-
kach tego samego dziecka; czgsto wskutek napotykanych trudnosci,
przechodzi kilkakrotnie w ciggu pracy od jednego do drugiego. To
jedno dziecko, to drugie wybija si¢ na czofo, z obu stron zna¢ w pew-
nych momentach chgé narzucenia swej woli towarzyszowi (KICIOW-
nictwo cykliczne).

Przyktad: Kazio i Tadzio przygladajg si¢ modelowi. ,, Trzeba z oby-
dwu stron zobaczy¢’ — moéwi Kazio. Po wydaniu instrukcji Tadzio pierwszy
chwyta klocek, ustawia na nim drugi, méwigc: ,, Teraz tu trzeba”. Nastgpne
klocki podaje mu Kazio. Powstal domek, ale niezupetnie taki sam, jak model.
Chlopcy przygladaja si¢ swemu dzietu i porozumiewajy si¢ szeptem. ,,Jeszcze
jednégo klocka trzeba” — konstatuje Tadzio. Chlopcy burza domek i jeszcze
raz przygladaja mu sig ze wszysekich stron, ,,JuZ ja wiem” — méwi Kazio, Bie-
rze klocki, ustawia jeden na drugim, buduje domek predko i dobrze. Tadzio
przez ten czas przyglada si¢ pracy towarzysza.

- 3) Zdarzajg si¢ réwniez wypadki, ze praca przebiega zgodnie,

z prawie réwnym nakfadem energji z obu stron; raz jedno dziecko,

raz drugie ustawia klocek, Zadne nie wybija si¢ na czoto (Wspdtdzia-
fanie na zasadzie réwnosci). -

Jak widzimy 2z poniiej podanego zestawienia liczbowego
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(tab. XIII), zaréwno u starszych, jak u miodszych, przewazaja wypadki
kierownictwa jednego z dzieci, korzystajgcego z czynnej pomocy towa-
rzysza. O wiele rzadziej zdarza si¢ wspotdziatanie na zasadzie réwnosci,
kiedy domek powstaje przy jednakowym udziale dwojga dzieci.

Tabela XIIIL
(Dla wigkszej przejrzystosci wynikéw pominigto zréznicowanie
wedlug plci).

Kierownictwo jednego
2. vzieci przy

Kierownictwo
cykliczne
dwojga dziaci

Wspétdziata-
nie na 2asa-
dzie réwnosci

‘radzie lub pomocy czyn- .
krytyce nej 2-go dz. Ogstem
L. ¢ L ¢ L. 9 L. g L. ¢
Dzieci cateroletnie 1 35 4 12 5 15 3 9 3y
Dzieci szeécioletnie 4 12 13 39 17 51 9 27 2 6

Test VI Przeglqdanie ksigzeczki.

- Przy omawianin wynikéw tego testu bierzemy pod uwage spo-
s6b wykonywania zadania, oraz wzajemne ustosunkowanie si¢ dzieci-
podczas pracy.

W pewnych wypadkach przegladanie ksigzeczki odbywa sig dwu-
ktotnie; dokonywa je kolejno kazde dziecko niezaleinie od towarzysza.
Spotykamy si¢ wowczas z b r a k i e m wspolpracy.

W innych wypadkach, gdy dzieci jednorazowo wykonywujg za-
danie, bgdziemy méwi¢ o ws p 61 p racy bez wzgledu na to, czy
rola dziecka jest czynna (przewracanie kartek), czy bierna (przyglada-
nie si¢ ksigzeczce).

Przy wspblpracy wyréini¢ mozemy nastgpujagce wypadki:
‘ 1) ]edno z dzieci przewraca stale lub przewaznie kartki ksigzeczki,
nieraz czynigc glo$no uwagi tak, jakby objasnialo towarzyszowi, ono tez
zamyka i oddaje ksigzeczke; wyglada to tak, jakby jedno z dzieci kiero-
walo pracg, czulo si¢ odpowiedzialne za dokonane zadanie. Drugie
dziecko przytem badz zupelnie nie bierze udzialu w czynnosciach to-
‘warzysza, a tylko przyglada sig, badZ tez pomaga przy przewracaniu
kartek, dzieli sig uwagami i t. p.-(Kierownictwo jednego z dzieci).

2) Przez pewien czas jedno z dzieci przewraca kartki, obja-
$nia obrazki, przysuwa ksx@zeczkg do siebie, poczem nastgpu;e
przewaga towarzysza, ktéry przecigga kanzeczkg na swojg strong i za-
czyna sam przewracaé kartki. Zdarza sig przytem, ze dzieci wyrywajg
sobie ksigieczke, usitujg przewracaé kartki réwnoczeénie lub naprze-
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mian, przescigajac sig¢ jakby w swych czynnodciach (Kierownictwo cy--
kliczne lub rywalizacja).

3) Dzieci przewracajg kartki ksigzeczki réwnocze$nie lub na-
ptzemian, raz jedno, raz drugie, przewaznie w milczeniu; Zadne 2 dzie-
ci nie wysuwa si¢ przytem na plan plerwszy (Wspoldzxalame na za-
sadzie réwnosci, bez rywalizacji).

Wyniki liczbowe poszczegblnych rodzajéw zachowania przedsta--
wiajg si¢ jak nastgpuje (Tabela XIV):

Tabela XIV.

Dazieci czteroletnie Dzieci szescioletnie

Dziewcz. | Chlopcy | Ogélem | Dziewcz. | Chlopey | Ogdlem
L. ¢ L. ¢ L. g L..¢g-| L. % L. %

Kierowmictwo

jednego zdzieci | 11 65 | 9 55 |20 59 |11 65 |10 60 |21 65

Kierownictwo | .
cykliczne lub i o .
rywalizacja 1 6 3 17 4 12 2 12 4 23 6 17

‘Wspdldzialanie
na zasadzie
i réwnosci 1_ .6. 1 6 2 6 2 12 | - — 2 6

Wypadki nie- :

klasyfikowane | 3 17 3 17 6 17 2 i2 3 17 5 15
Kolejne ogladanie - ' ‘
przez kaide dziecko 1 6 1 6 92 6 — = - — —_

Ogladanie wspélne

Jak wynika z zestawienia, najliczniejsze sg zardwno u starszych:
jak u mlodszych wypadki, gdzie przy przeglagdaniu ksigzeczki jedno
z dzieci wysuwa si¢ na plan pierwszy i kieruje pracg towarzysza. Ry-
walizacja lub kierownictwo cykliczne wystepuje (u starszych i u mlod-
szych) czedciej wirdd chlopcéw. Wspbidziatanie na zasadzie réwnosci
spotykamy wéréd dzieci szeicioletnich wylgeznie u dziewczat; wéréd
czteroletnich jednakowo nielicznie u obu pici. Do$¢ duzo stosunkowo
istnieje wypadkéw trudnych do zaklasyfikowania.

Zanalizujemy skolei odpowiedzi dzieci na zadane przez ekspery--
mentatora pytanie: ,,Czy macie takg ksigzeczkg w przedszkolu?”

Rozr6inimy wypadki, gdy 1) odpowiada tylko jedno dziecko:
bez porozumxema z towarzyszem; 2) dzieci odpowiadajg kolejno: na--
przod méwi ]edno a nastgpnie drugie powtarza; 3) oboje odpowiada--
ja réwnocze$nie.

Zestawienie liczbowe podajemy ponizej (tab. XV). Jak wynika
z tabeli, zar6wno u mlodszych, jak u starszych dzieci przewazajg wy:-
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Tabela XV.

Dzieci czteroletnie Dzieci szescicletnie

Dziewez. | Chlo cy | Ogdtem | Dziewcz.| Chlopcy | Ogétem
L ¢ L. 9 L. ¢ L. ¢ L g L. %

Odpowiada jedno

dziecko 11 o5 9 55 | 20 60 5 29|10 o0 [ 15 44
Odpowiada dwoje

dzieci kolejno 5 29 6 36 |-11 33 3 18 4 23 7 20
Odpowiada dwoje

dzieci réwnoczeénie | — — | — — —_ — 5 29 1 6 6 18

Wypadki nieklasyfi-
kowane- 1 6 2 11 3 9 4 23 2 1 6 18

‘padki, w ktérych odpowiada tylko jedno dziecko; rzadziej wystgpuja
odpowiedzi kolejne. Réwnoczesne wypowiedzi nie wystgpujz wcale
u miodszych dzieci, u starszych nielicznie, cze$ciej u dziewczynek niz
-u chtopcéw.

\Wygl@da to tak, jakby wigkszo§¢ dzieci nie uznawala potrzeby
porozumlema si¢ z towarzyszem przed wydaniem orzeczenia za mego
i za siebie, s3dzgc moze, ze z natury rzeczy zdanie ich pokrywa si¢ ze
.zdaniem drugiego dziecka. .

UWAGA. Do rubryki ,,odpowiedzi kolejnych” zaliczyliémy wypadki,

rézniace si¢ nieco od innych z tej grupy. Ze wzgledu na to pozwo-
limy sobie zacytowac przyklad: Jézio za kaidym razem, przewraca-

jac kartke, pyta: ,Jest?” — Julek odpowiada: ,,Niema”, Potem ro-
le zmieniajg sig; ]ulek pyta: ,,Jest?”, a Jézio méwi: ,,Niema”.

13. Analiza wynikéw testéw: IV-go, V-go i VI-go.

Oméwienie wynikéw powyiszych préb pozwala nam poznaé, d»
‘jakiego stopnia dzieci miodsze i starsze zdolne s3 pracowaé razem
i w jaki spos6b prace swg organizujg. WyraZne nieraz réinice w za-
-chowaniu si¢ dzieci starszych i mlodszych umozliwiajg nam uchwycenie
pewnych praw rozwojowych. Tak wigc np. dzieci szecioletnie okazu-
ja si¢ czgdciej skfonne do wspbtpracy, anizeli czteroletnie.

Poza tym jednak katem widzenia wysuwa sig jeszcze drugi: cho-
.dzi nam bowiem o uchwycenie pewnych réznic indywidualnych dziect
‘badanych i o to, o ile stosowane testy pozwalajg na okreélenie tych
-cech psychiki d21ecka, ktbre ujawniajg si¢ przy wspblnej pracy. Bylapy
to- wigc badz duza inicjatywa, sklonno$¢ do przewodzenia, do kiero-
‘wania pracg towarzysza, badZ tez pewna bierno$¢, stabo$¢ inicjatywy,
‘wyrazajaca si¢ w chetnem podporzgdkowaniu si¢ drugim.

Nalezatoby blizej zanalizowaé te zespoly cech, ktére przedtem
-przeciwstawiliSmy, ujmujgc je teraz globalnie. Czy duza inicjaty-
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wa idzie zawsze w parze ze sklonnoiciz do przewodzenia, lub tez.
z umiejetnoscia kierowania pracg innych?

Zastanowimy si¢ pokrdtce nad znaczeniem uzytych tu terminbw.
Dana jednostka posiada inicjatywg — to znaczy, ze przy zetknigciu sig:
z pewnemi sytuacjami dgzy do ich opanowania przez wprowadzenie-
swych pomystéw w czyn. Od szybkosci decyzji i energji w. dziata--
niu zalezy stopien inicjatywy; tak w Zyciu potocznem méwimy o duzej
inicjatywie danego czlowieka, majac na myéli pewien caloksztalt sytua-
cyj, w ktérych ta jednostka naogdt szybciej i energiczniej od innych
ludzi realizuje swe pomysly. Miara inicjatywy jest rzeczag wzgledng..
zaleing od zestawienia z otoczeniem; mimo to jednak ocena stopnia
czyjej$ inicjatywy moze nam si¢ czesto wydaé cechg absolutng, gdyz po-
siadamy z obserwacji pewne wyobrazenie o §rednim stopniu inicjatywy-
cztowieka. Wypadki wigc, ktdre jaskrawo od owej ,,normy” odbiegaja,
wydajg si¢ nam bezwzgledne. Méwimy wtedy o silnej lub stabej inicja-
tywie, nie majgc wigkszych watpliwodci, Ze ocena ta jest stuszna.

~ Silna inicjatywa moze Yaczyé si¢ ze sklonnosciz do przewodze-
nia i wyrazi¢ si¢ w umiejetnosci kierowania pracg innych.

Obserwujac podczas naszych badaii mate dzieci, staraliSmy sig-
uchwycié, o ile wymienione wyzej cechy przejawiajg si¢ w stosowanych
probach; a wiec okreli¢ stopieni inicjatywy dzieci badanych. Nalezy
poczyni¢ jednak zastrzezenia, je$li chodzi o pewno$¢ stwierdzenia ta--
kiej cechy. Moze si¢ bowiem zdarzyé, ze z dwojga dzieci o réwnej mniej
wigcej inicjatywie, silniejszg przy testach -wydaje si¢ mie¢ to dziecko,
ktdre posiada wigksza skfonno$¢ do przewodzenia. Pozatem, klasyfiku-
jac dziecko z danej pary, jako posiadajgce silng wzglednie stabg inicja-
tywe, nie bierzemy pod uwagg stopnia tej ,,sity” lub ,,stabosci”, odréz-
niajgcego dane dziecko od tych, ktére w innej grupie otrzymaly analo-
giczng oceng. Stad wigc mogloby si¢ zdarzy¢, ze inicjatywa dziecka przy
danym (przypadkowym zresztz) ukfadzie par staba, w innem ugrupo--
waniu dzieci moglaby si¢ wydaé silng. Chcac wigc o ile moznoéci unik--
ng¢ jaskrawszych niescisto$ci, zmuszeni byliémy przy dalszem omawia-
niu wynikéw naszych badaf niektére wypadki watpliwe wylaczy¢ z kla-
syfikacji.

Biorgc pod uwage zachowanie si¢ dzieci przy poszczegblnych testach,
silng inicjatywe przyznajemy dzieciom, ktére bgdZ kieruja pracg towarzy-
szy, bad% tez rywalizujg ze sobg; stabg inicjatywe za§ tym dzieciom, ktbre:
podporzadkowuja si¢ kierownictwu towarzyszy, lub tez tym, ktére, wspdtpra-
cujgc na zasadzie réwnodci, nie rywalizuja ze soba. Te ostatnie wypadki zacho-
dza wtedy, gdy u dwojga dzieci wystgpuje mniej wiecej jednakowo staba ini-
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scjatywa i gdy Zadne nie: zdradzd .ochoty do przewodzenia nad towarzyszem.
Istnieje jednak pewna trudno$¢ w odréznieniu tych.wypadkéw od rywalizacji,
keéra jest wynikiem jednakowej, lecz réwnie silnej inicjatywy dwojga dzieci. Jak
juz poprzednio zaznaczyhsmy, o ustosunkowaniu si¢ dzieci do siebie (w sensie
‘kierownictwa, rywalizacji i t. p.) méwi¢ mozemy wtedy tylko, jesli migdzy
‘niemi zachodzi wspélpraca. Inicjatywe dziecka moZemy jednak okresli¢ w in-
‘nych réwaiez wypadkach. A wigc, gdy jedno z dzieci przysuwa do siebie otwor
tarczy ,kasy” i wrzuca wszystkie swoje krazki, mozemy méwi¢ o przewadze
‘Jego inicjatywy, chol nie nazwiemy tego kierowaniem praca. Podobnie to
dziecko, ktére pierwsze zajmie sig przegladaniem ksigzeczki (przy kolejnem
przegladaniu) wykaze wigkszg inicjatywe. Silniejsza inicjatywe przyznajemy’
nastepnie temu dziecku, ktére samo zajmuje si¢ zbudowaniem jednego domku
‘"W wypadkach powstania dwu osobnych domkéw nie okreslamy inicjatywy
«dzieci, o ile préba, powtérzona dla kontroli, nie wykazata zmiany zachowania
‘si¢. Nalezy jeszcze podkresli¢, ze w razie meklasykaowama rodzaju wzajemne
_go ustosunkowania si¢ dzieci uznajemy inicjatywe za nieujawniong.

Ponizej zestawiamy liczbowo wypadki sﬂne] i stabej inicjatywy,

‘ujawnione przy poszczegblnych testach (Tabela XVI).
-Tabela XVI.

Dzieci czteroletnie ‘ Dazieci szeéciolel:nie

Inicjatywa Dziewcz. | Chlopey | Ogélem | Dziewcs.| Chlopey bgé?em

L gl gL gL g|L gL g
Csilna 14 # |23 68 (37 55|13 38 | 20 8 | 33 4

‘T. TV. stsba 18 53 | 11 32 | 29 42 | 19 56 8 24 | 27 40
nieujawniona 2 | = — 2 3 2 6 6 17 |- 8 12 -

. silna . 10 29 | 18 53 | 28 41 | 20 58 | 26 76 | 46 67

T, V. staba 10 29 [ 10 29 | 20 29 | 14 4 8 24 |22 33
nieujawniona M 6 17 {2 29| — —| — — | — — -

silna 114 41 | 16 47 | 30 44 |} 16 47 | 18 53 | 34 50

T. 'VI. -staba 14 4 12 35 260 38 16 47 14 4 30 44
© nieujawniona 6 17 6 17 |12 17 | . 2 6 2 6.4 6

Jak widzimy z tabeli, w odniesieniu do wszystkich testow, za-
réwno u dzieci starszych, jak i miodszych, silna inicjatywa wystepuje
w wigkszym procencie wypadkéw u chiopcow, niz:u dziewczat; staba
inicjatywa za$. czgstsza jest u dziewczynek, niz u chlopcéow.

14. Poréwnanie wynikéw testéw: IV-go, V-go i VI-go.

Zajmiemy sig teraz -zbadaniem, )ak ‘wielka' zachodzi zgodnos¢
-wynikéw poszczegdlnych testbw w ocenie stopnia mlc]atywy d21ecka
Dojdziemy do tego zapomocg dwu metod: : :

1) Obliczymy, w Jaklm procencie wypadkéw wyniki zestawxo-
aych testdbw sg zgodne, t. j. o ile opinja co do silnej wzglednie sta-
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bej inicjatywy dziecka, wydana na podstawie jednego testu, pokrywa
sig z odno$ng opinjg z innych testéw. W ten sposob zestawimy kolejno
wyniki t. IV iV, IV i VI, V i VI, oraz IV, V i VI jednoczesnie.

2) Obliczymy wspélczynnik zgodnoéci poszczegblnych testow za-
pomocg wzoru Bykowskiego.

Z obliczef procentowych uzyskamy nastgpujgce zestawienie (Ta-
bela XVII):

Tabela XVII.

Dzieci czteroletnie Dz'eci szescioletmie
’Zg Odn_()éé Dziewcz. | Chlupey | Ogélem | Dziewds.| Ghtopey Ogdtem

¥ 3 ] % 2 %

Testu IV-go i V-gu 65 - 60 62 62 71 67

Testu V-go i VI-gn ) 69 77 73 A9 - 82 70

Testu IV-go i VIgo 64 68 66 70 82 75
Testéw IV-gn, V-go, o

" VIgo - 50 | 0. 50 43 73 54

Zestawienie wspolczynnikéw zgodnosci po:dajemy poﬁiz‘ej (Ta-
bela XVIII): .
Tabela XVIIL

Wspélezynnik Dzieci czteroletnie Dzieci szescioletmie
zgodnosci - -
testéw i Dziewcz. Chlopcy | Ogétem | Dziewcz. | Chlopcy Ogdlem
1V-go z V-ym 0,50 0,:1 0,25 0,25 0,44 0,33 -
IV-go z Vi-tym 0.28 0,26 0,32 0,4+ 0,63 0,83
V-go z Vl-tym 0,37 0.55 0,46 0,18 O,M- 0,40

Na mocy obu sposobéw obliczef stwierdzamy, ze zardwno u dzie-
i starszych )ak u mlodszych zgodno$¢ wynikéw testu IV-go z V-ym
jest mniejsza od pozostatych (V z VI, IV z VI).

Wsréd dzieci starszych istnieje u chlopcow wigksza zgodno’
wynikéw, anizeli u dziewczynek. : »

Na podstawxe obliczen procentowych stherdzamy ponadto, ze
przy pordwnywaniu )ednoczesnem wszystkich trzech testow zgodnosc
wynikéw jest o wiele mniejsza, niz przy innych zestawieniach. T. j. naj-
rzadsze s3 wypadki, w ktérych dziecko otrzymuje te samg oceng stop-
nia inicjatywy na podstawie wszystkich trzech testow.

15. Djagnostycznosé stosowanych testow.

Zastanowimy si¢ skolei, o ile pewne c'echy, wystgpujace na tle
zachowania sig¢ przy badaniach. testowych, s3 istotnie dla danego dzie-



224

cka charakterystyczne, t. j. o ile nasza ocena zgodna jest z sadem wy-
danym na podstawie dlugotrwalej obserwaql i znajomo$ci dziecka
przez osoby kompetentne

Aby si¢ o tem przekonaé, zwrécilismy sig do wychowawczyf
przedszkoli, do ktdérych uczgszczaly badane przez nas dzieci. Na dro-
dze wywiadu uzyskaliémy pewne dane o kaidem dziecku w formie
krétkiej charakterystyki. Podajemy nizej schemat, na tle ktérego odby-
wala si¢ z wychowawczynig rozmowa, prowadzona zwykle w formie
mozliwie swobodnej:

1) Doktadna data urodzenia.

2) Zawbd ojca i ciekawsze dane o $rodowisku.

3) Sfera ruchowa (Zywe czy spokojne; ruchliwe czy ocigzale i t. p.).

4) Sfera umystowa (zainteresowania, poziom inteligencji).

5) Zachowanie si¢ w grupie (przewodzi, organizuje zabawy czy pod-

porzadkowuje sig; postada inicjatywe duzg'czy niewielky).
6) Egoizm — wspanialomyé$lno$¢ (dzieli si¢ wlasnemi przedmiotami
chetnie czy niechetnie; ofiarowuje kolegom zabawki czy chowa dla
_ siebie i t, p.).

7) Uwagi ogélne (czy $mialy, czy postuszny, czy ambitny i t. d.).

Jak widaé z powyzszego, poza czynnikami, ktore wigzg sie bez-
posrednio z przedmiotem naszych badafi, a wigc poza danemi o ego-
izmie czy wspaniatomy$lnoéci, o stabej czy silnej inicjatywie dziecka,
zahaczaliémy i o inne sprawy; chodzifo nam bowiem o to, aby otrzy-
mana charakterystyka ujmowala mozliwie plastycznie sylwetke catego
dziecka.
> Nalezy podkreli¢, ze schemat charakterystyki nie byt traktowar
ny zbyt pedantycznie. Nie zwracajgc uwagi na kolejno$¢ kwestyj i do-
sfowne ich brzmienie, wysuwano tylko poszczegbélne punkty w rozmo-.
wie z wychowawczyniz dla uwypuklenia spraw, na ktérych nam zaleza-
Yo. Czgsto otrzymywaliSmy charakterystyki bogate i wyczerpujace; nie-
raz jednak natrafiali$my na pewne trudnosci, zwlaszcza w odniesieniu
do niektérych dzieci mlodszych, ktére dopiero od niedawna przeby-
waly w przedszkolu. W pewnej liczbie wypadkéw brak zdecydowa-
nej opinji wychowawczyni wywodzi si¢ z innego Zrédta. Zdarzalo sig,
ze dane dziecko wydawalo jej si¢ pod wzgledem egoizmu np, czy tez
stopma inicjatywy ,,przecigtne”. Cechy te nie wybijaky si¢ w zachowaniu
si¢ dziecka, stad tez wydanie szczegblowszej opinji okazywalo. si¢ nie-
mozliwe. _ _

Rozpatrzymy teraz uzyskane charakterystyki z punktu widzenia
szczegblnie interesujacych nas danych: 1) egoizmu, wzgl. wspaniato-
myslnosci, oraz 2) silnej, wzglednie slabej inicjatywy. O zaklasyfiko-
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waniu do grupy wspaniatomy$lnych (riazwanej analogiczne do zacho-
wania si¢ przy testach) decydowalo orzeczenie wychowawczyni w ro-
dzaju: ,;ma dobre serce”, ,,gotebie serce”, ,,oddatby wszystko”, ,,chet-
nie dzieli si¢ wszystkiem, co posiada” i t. p. Do egoistycznych zostaty
zaliczone dzieci, ktére wedlug opinji wychowawczyni mechgtnle dzie-
13 si¢ tem, co posmda]@ »chowa wszystko dla siebie”, ,,swojego nie da,
czyjego nie weimie” i t. p. Jako oceny nieokre§lone uwazali$my, poza
wspomnianemi juz, rbwniez te, w ktoérych wychowawczyni twierdzita,
ze dane dziecko',,wszystkoby oddalo, co ma”, ale tylko swojej sio-
strzyczce i przyjacidice.

- Ponizej zestawiamy liczbowo oceny co do egoizmu i wspania-
tomyélnoéci dzieci na podstawie charakterystyk, podanych przez: wy-
chowawczynie (tabela XIX):

Tabela XIX.

Dzieci czteroletnie Duzieci szeécinletnie

'| Dziewcz. | Chlopey | Ogélem | Duiewcz. | Chiopey | Ogdtem
: L. 9 L. 9 L. ¢ L. 3 L. % L. %
Wspaniatomyélne 16 48 | 9 926 | 25 37 | 12 55 | 18 50 | 30 45

Egoistyczne ’ 9 26 | 12 35 | 21 31 8 24 8 24 | 16 24
Brak zdecydowane] : . .
- opmp . 9 26 | 13 38 | 22 32 | 14 M 8 25 | 22 A5

Jak widzimy z tabeli, w opinji wychowawczyh wigcej jest wéréd
dzieci czteroletnich samolubnych, a mniej wspaniatomy$lnych, niz u sze-
§cioletnich, co zgodne jest z Wynikami naszych badaf. U dzieci miod-
szych ,,wspanialomy$lni” przewazajz wstdd dziewczynek, ,.egoiéci”

-wéréd chlopcdw; u starszych zasada ta nie znajduje potwierdzenia.

" .. 2) O zaklasyfikowaniu do grupy dzieci o silnej inicjatywie de-
cydowaly nastgpujgce orzeczenia wychowawczym yumiejetnie organi-
zuje: zabawy”, ,,narzuca innym dz;ecwrn swoje pomysty” i t. p.

Stabg inicjatywg odznaczalyby sig dzieci, ktére uchodzg w przed-
szkolu za ,bierne i' ustgpliwe”, nie organizuja zabaw, podporzadko-
wujg si¢ przewaznie towarzyszom i t. p.-

Ponijzej zestawiamy liczbowo oceny co do stopnia inicjatywy

-dzieci, wedtug danych z charakterystyk (tabela XX). ,

Jak widzitny z tabeli, w odniesieniu do dzieci szesc1oletmch
zgodnle z wynikiem badafi testowych, silna mlqatywa wystepuje czg-
Sciej u chtopcéw, niz u dziewczat; jezeli za$ chodzi o dzxec.l czterq»
letnie, zasada ta nie znajduje potwierdzenia.

" Zbadamy skolei, jak wielka istnieje zgodnoéé opinji, wydané}
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Tabela XX
———
Dzieci czteroletnie Dazieci szeécioletnie

. Inicjatywa Dziewez, | Chlopcey | Ogélem | Dziewcsz. | Chlopey | Ogétem

L 9 L. % L. % L. % L. 9 L. %

Sitna - 17 50 | 10 29 | 27 40 | 10 29 | 15 44 | 25 37

Staba ' 10 41 15 53 25 47 | 13 38 10 29 23 33
Brak zdecydowunej

opinji 3 9 6 18 9 13 11 32 9 26 20 29

o dziecku na podstawie badaii testowych, z sadem wychowawczyfi
przedszkoli: 1) co do egoizmu czy tez wspaniatomys$lnosci, 2) co do
stopnia inicjatywy dziecka. Obliczymy procent wypadkdéw, w ktérych
istnieje zgodno$§¢ naszych badafi z opinjg wychowawczyn, oraz wyzna-
czymy odpowiednie wspdtczynniki zgodnosci (wedtug wzoru By--
kowskiego).

1) Podajemy nizej zestawienia liczbowe, dotyczace zgodnosci’
wynikéw testéw: I-go, II-go i IIl-go z opinjg wychowawczyfd przed-
szkoli (tabele XXI i XXII). Z uwagi przytem na Scista analogje,
jaka zachodzi migdzy testem I i II (podziatem lalek lub samochodéw
i podziatem pitek), ciekawe by¢ moze poréwnanie z opinjg wycho-
wawczyfi tych wypadkéw, w ktérych wynik testu I i II jest jedna-
kowy; a wigc zbadanie, o ile pewna cecha dwukrotnie ujawniona
w analogicznych prébach zostaje potwierdzona przez opinjg¢ przed-
szkola.

Tabela XXI.

\ . Drzieci czteroletnie Dzieci szescioletnie
Zgodnosé¢ opinji i
wychowa'wczy?’l Dziewca. | Chiopey | Ogdtem | Dziewcz. | Ghlopey | Ogétem
» wynilkami % % % % % %
testu I-go 50 70 60 78 70 74
testu II-go 36 60 48 60 44 53
testu IIl-go 50 70 59 67 435 56
testu [-go i II-go 50 67 50 83 75 80
Tabela XXIL
A Wspétezynnik Dzieci czteroletnie * Dzieci szescioletnie
zgodnosci opinji
wychow. z wynikami | Dziewcz.| Chlopey | Ogétem | Dziewcz. | Chlopey | Ogélem
Testu I-go 000 | 040 0,20 0,56 040 | 046
Testu II-go —0,09 | 020 0,05 0,20 0,11 0,16
Testu IIl-go 0,00 0,36 0,18 0,33 —0,14 0,12
Testu I-go i II-go 0,00 0,33 0,18 0,67 . 0,50 0.60
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Jak widaé z powyzszych zestawien, najwigksza jest, zardwno

u dzieci starszych, jak i u mlodszych, zgodno$¢ opinji wychowawczys

z wynikami testu I-go. U dzieci szeScioletnich w odniesieniu do testu

I-go i II-go wigksza jest zgodno$¢ z opinja wychowawczyf, anizeli
u dzieci czteroletnich.

Widzimy ponadto, e w odniesieniu do wszystkich testéw,

u dzieci mlodszych wigksza zgodno$§¢ z opinjg wychowawczyfi zacho-

dzi u chlopcéw, niz u dziewczat; u dzieci starszych dzieje sig odwrotnie.

Godnym podkreélenia jest fakt, wynikaj@cy z zestawiefl, zawar-

tych w tabelach, iz zgodno&é pormgdzy opm;:; wychowawczy a wyni-

kami badan testowych zwigksza si¢ wyraZnie, skoro za podstawg po-

réwnania weZmiemy nie wynik kazdego z testow oddzielnie, lecz ich
rezultat Yaczny. Tyczy si¢ to mianowicie testu I-go i II-go.

2) Podajemy skolei zestawienia liczbowe, dotyczqce zgodnodci
wynikéw testéw: IV-go, V-go i Vl-go z opinja Wychowawczyn
przedszkoli (tabele XXIII i XXIV).

Tabela XXIIL

Zgodn.é¢ opinji Dzieci czteroletnie ] Duieci szescioletnie
' WZO:;‘;?:&W Dziewcz. | Chlopcy | Ogélem | Dziewcz. | Chlopey | Ogétem
% z 2 % % 2
testu Vi-go 51 60 56 71 76 74
testu V-go 72 59 65 60 68 64
testu VI-go 62 70 66 68 90 79

Tabela XXIV.

Wspélezynnik Dzieci czteroletnie Daieci szescioletnie
. zgodnosci
opinji wychowawczyh | Dziewcz. | Chlopey Ogélem | Dziewcz. | Chlopey ; Ogélem
z wynikami
testu IV-go 0,05 0,21 012 | 045 052 | 048
testu V-go 0,44 0,18 0,30 0,22 0,56 0,29
testu VI-go 0,23 0,41 0,32 0,36 0,80 0,58

Z obu zestawien wynika, Ze zar6wno u dzieci starszych, jak
u mlodszych, najwigksza zgodno$¢ z opinjz wychowawczyd istnieje
w odniesieniu do wynikéw testu VI-go (przegl@danie ksigzeczki).
W odniesieniu do testu IV-go i VI-go zgodnosé z opinjg wychowaw-
<zyh wigksza jest u dzieci sze§cioletnich, niz u czteroletnich.
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16. Zestawienie najwazniejszych wynikéw badafi obu grupami
testow spolecznego zachowania sig.

Zestawimy teraz krotko najwazniejsze rezultaty, do ktérych do-
prowadzily nas nasze badania calg serjg testows, zlozong z dwéch:
gtup, ktére w poprzednich rozdziatach omawiali$my oddzielnie.

W warunkach naszych badafi formy zachowania si¢ samolubne-
go sg znacznie czgstsze u dzieci 4-letnich, anizeli u 6-latkéw. Zdolnos¢
do zachowania si¢ wspaniatomyslnego, wzglednie sprawiedliwego,.
wzrasta w sposdb wydatny w okresie tych dwéch lat réinicy wieku.
Liczbowo postgp ten Wyraia sig w ten sposbb, iz procenty i wspét-
czynniki zachowania si¢ samolubnego spadajg w szeregu Wypadkow
w okresie tych dwéch lat do polowy.

W przewazajgcej ilosci préb chlopcy okazali sig nieco bardziej
samolubni, anizeli dziewczynki.

Przy kolejnem stosowaniu testéw, apelujgcych do tej samej dys-
pozyql etycznej zdaje si¢ ujawniaé u dzieci w wieku przez nas bada-
nym- tendencja do kompensacji, polegajgca na tem, Ze samolubne po-
stapienie w pierwszej probie zostaje w pewnej iloéci wypadkéw wy-
rdwnywane zachowaniem si¢ w prébie nastgpnej. .
_ Zarbwno 4-letnie, jak tez G-letnie dzieci s3 zdolne do stownego
motywowania decyzji w sytuacjach, angazujgcych ich dyspozycje etycz-
ne. Jednak dopiero dzieci 6-letnie zaczynajz dojrzewaé do motywo-
wania swoich postepkéw ogdlnemi etycznemi zasadami.

_ Duzieci 4-letnie ujawniajg w poréwnaniu z dzieémi 6-letniemi
niski stopiefi zdolnoéci do wspdtpracy. Rézinica migdzy 4 i 6-latkami
jest tu réwniez wydatna. Naweti mimo wyraZnej instrukcji i mimo
stworzenia objektywnych warunkéw, ktére narzucajg wspétprace,
dzieci 4-letnie w polowie wypadkéw pracuja kaide na swoja reke.

Roznice w zdolnodci 1n1qatywy wystepujz u dzieci w wieku
‘przez nas badanym doé¢ wyraznie, przyczem chlopcy wykazujg naogét
wigkszg nieco zdolno$¢ inicjatywy, anizeli dziewczgta.

. Testy majgce prosts, nieskomplikowang forme, takie jak prze-
pfdwadz% podziatu dwéch przedrmotow o hierbwnej wartoéci lub
wspolne dowanie domku, posnadajq pewien stopiefi djagnostyczno-
$ci charakterologmzne], przejawiajgcy sig¢ w zgodnoSci wynikéw badania
testowego z opinjg oséb, znajgcych dzieci z kontaktu wychowawczego
(wychowawczy przedszkolnych) ‘Testy wspdtpracy — w tej formie,
w jakiej przez nas byly stosowane — posiadajg naogét wigksza djagno-
styczno$¢ od testéw, réznicujacych egoizm od altruizmu. Pochodzi to.
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by¢ moze stad, iz na tym drugim terenie zachowanie sig¢ dziecka w tym
.okresie jest mniej ustalone i ulega wigkszym fluktuacjom, anizeli na
terenie pierwszym.

Wspolczynniki zgodnosci testébw pomigdzy sobg sg wigksze
“w grupie testdbw wspbipracy, anizeli przy testach podziatu. W wypad-
ku pierwszym wszystkie one s3 dodatnie, wahajg si¢ jednak w do$¢
-szerokich granicach (od 0,03 do 0,80). Przy testach podzialu spoty-
kamy si¢ nawet ze wspdtczynnikami ujemnemi, z czego wynika, iz
‘prognoza zachowania si¢ przy drugim tecie podzialu na podstawie
:zachowania sig przy pierwszym teScie tego samego rodzaju (jednako-
woz nie identycznym) jest bardzo niepewna. Potwierdzalaby sie¢ w ten
spos6b na tym terenie teza Hartshorne’a i May'a ,,specyficznosci za-
«chowania si¢ etycznego” w zaleznosci od sytuacji 5).

Na wzmianke zastuguje jeszcze fakt, Ze polgczenie rezultatéw
I-go i II-go testu razem okazuje wigksza zgodno$¢ z opinjg wycho-
wawczyn, anizeli kazdego z tych testbw wzietych oddzielnie. Podkreslo-
‘ne zostaje w ten sposéb pokrewiefistwo, zachodzgce miedzy obu testa-
-mi. Okazuje sig dale], iz kolejne stosowanie ich, jednego po druglm
mimo wspomnianej juz ewentualnosci wzajemnej kompensacji, nie po-
zbawia druglego ze stosowanych testéw djagnostycznego efektu; test
«drugi nie ostabia rezultatéw testu pierwszego, lecz wzmacnia je.

t;) Hugh Hartshorne; Mark A May, Julius
B. Maller Studies in the Nature of Character. New York, Mac-
-millan Company, 1929.
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III. KRYTERJA ,PIEKNA” I , BRZYDOTY” U DZIECI
PRZEDSZKOLNYCH PRZY RYSOWANIU POSTACI
LUDZKIE]J 6).

17. Szczegblowy opis przebiegu badaii i uzyskanego materjatu,

Badanie norm estetycznych, jakiemi kieruja si¢ dzieci przedszkol-
ne, odbywato si¢ w podobnych warunkach, jak eksperymenty, doty-
czgce zachowania si¢ spolecznego dziecka. Opis ogblnego ich prze-
biegu znajduje si¢ we wstgpie, poprzedzajgcym oba opracowania. Na
tem miejscu nalezy go jeszcze uzupetni¢ szczegbtowem sprawozdaniem
z toku badania i zestawieniami, dotyczacemi wieku dzieci, jakosci i ilo-
$ci materjatu, a takze oSwietleniem metody, zastosowanej przy opraco-
waniu materjatu.

Jak juz wiadomo, badanie odbywalo si¢ dwéjkami. Podczas gdy
dwoje dzieci jednej pici poddawane byto badaniom na inny temat, po-
zostata dwéjka w osobnym pokoju, nie patrzac na siebie, rysowata we-
diug instrukcji chlopczyka »brzydkiego” i ,ladnego” (chtopcy), lub
dziewczynke ,brzydky” i ,J}adng” (dziewczynki). Instrukcja brzmiafa.
nastepujaco: ,,Narysujcie brzydkiego chlopczyka (dziewczynke), ale ta-
kiego bardzo brzydkiego, najbrzydszego, jak tylko umiecie, wstrgtne-
go”. Po podaniu instrukcji, dla sprawdzenia pytano dzieci o to, co ma-
ja rysowa¢, a gdy odpowiadaly, ze brzydka posta¢, bylo to wskazéwky,
iz rozumiejg, o co sig¢ je prosi. W podobny sposéb po narysowaniu
»brzydkiej” postaci i odebranin kartek z rysunkami zachgcato si¢ dzie-
ci do rysowania ,fadnej”: ,,A teraz narysujcie fadnego chlopczyka
(dziewczynke), Slicznego, jak tylko umiecie najladniejszego”. Po wy-
konaniu rysunkéw przez pierwszg parg dzieci rysowala to samo
druga dwojka. Kolejnos¢ rysowania ,tadnej” i ,brzydkiej” postaci
nie byla ustalona. Nie mialo to jednak wplywu na wyniki ba-
dafi. Do rysowania stuzyta dzieciom kartka bialego papieru rozmia-
té6w 18 X 22 cm. i zwykly czarny oléwek. Dlatego czarny, by nie
komplikowaé zagadnienia wprowadzaniem czynnika barwy. Osoba, wy-
da]@ca instrukgcje, zapxsywala dostownie spontaniczne Wypowxedn dzie-
ci, dotyczace rysunku i starata sig zapobxegac, aby dzieci nie na$lado-
waly jedne drugich. To byla pierwsza czgsc eksperymentu.

Drugim etapem badati bon oméwienie z dzieémi rysunkéw, ma-
jace na celu ich interpretacje i wydobycie motywéw sgdu o ,,pigknie”

6) Ten rozdzial opracowala do druku Marja Derwiszéwna.
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czy ,,brzydocie”. Calg cawérke sadzalo si¢ wtedy przy stoliku, ekspe-
rymentator pytal, czy dzieci pamigtajg, co robily przedtem i moéwit:
»A wigc chtopcy rysowali brzydkiego i tadnego chlopczyka, a dzie-
wezynki brzydks i tadng dziewczynke. To sg rysunki — np. — Jasia.
Jeden chlopiec jest brzydki, a drugi fadny, ale wy nie wiecie, kt6ry
brzydki, a ktéry tadny. Wy bedziecie pokolei méwi¢ (zgadywaé), ktéry
brzydki, a ktory fadny, a Ja§ dopiero na koficu powie nam, czy dobrze
odgadliicie. Bo on to rysowal, wigc on wie najlepiej”. Gdy dziecko
powiedziato, ktéry ,tadny”, a ktéry ,brzydki”, pytano dalej: ,,Dlacze-
go ten fadny, a ten brzydki?”. UmySlnie nie rozdzielano pytania na
czg8¢, dotyczacy ,,tadnej” lub ,,brzydkiej” postaci, by spowodowaé bar-
dziej samorzutne wypowiedzi dziecka. Gdy jednak dziecku trudno by-
fo odpowiedzieé, zadawano powtérnie bardziej konkretne pytanie:
,»Co ma tadny fadnego, a brzydki brzydkiego?”. W ten sposéb kolejno
kazde dziecko motywowalo swg oceng kaidej z czterech par rysunkéw,
wigc od catej czwérki w najpomyslniejszym wypadku powinno si¢ byto
otrzyma¢ szesna$cie wypowiedzi 7).

Wiekiem dzieci nalezy ttumaczyé fakt czgstego powtarzama, do-
kfadnego wyja$niania instrukcyj. Gdy dziecko nie moglo, lub nie umia-
Yo daé odpowiedzi, nigdy zbyt silnie nie nalegano, by nie wywotaé zte-
go samopoczucia dziecka.

Jak wynika z opisu metody, materjal uzyskany dzigki tym bada-
niom stanowig:

1. Rysunki dzieci.

2. Motywacje opinij o rysunkach wiasnych i cudzych przez

dziecko.

3. Spontaniczne wypowiedzi dzieci w czasie rysowania.

Tabele ponizej informujg o ilodci uzyskanego materjatu.

Tabela L
Ilo§¢ uzyskanych par rysunkéw.
Dzieci Chlopcy |Dziewczynki| Razem
Mlodsze 30 50 60
Starsze 36 36 72

7) Gléwny nacisk spoczywal jednakze na motywacji autora rysunka.
Oceny towarzyszy mialy dziecku rysujgcemu shuzy¢ niejako za podniete do mé-
wienia. Nieraz nie przestrzegano 4cisle toku badad i podsuwano dwojgu dzie-
ciom jednoczesnie pary rysunkéw, a méwilo to z nich, ktére mialo wigcej ini-
cjatywy.
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Taka sama iloé¢ chtopcéw i dziewczynek brata udzial w badaniu.
Okazalo si¢ jednak, Ze w sposobie ujmowania »pigkna” wirdd dzieci
badanych zachodza tylko batdzo drobne tozbieznosci, wywolane réini-
<3 plci. Dlatego w dalszych tabelach podane bedg cyfry ogélne, bez
Wyodrgbmama rubtyki chiopcéw i dziewczynek. O ile jednak pewne
réznice bedg wymagaly podkreilenia, zostanie to w odpowiednich ta-
belach zaznaczone.

Tabela I Wyszczegolma ilo$¢ rysunkbéw, ktére wzigto pod uwage
przy opracowaniu. Nie wszystkle jednak rysunki zostaly przez dzieci
umotywowane. Nieraz dziecko nie umialo, czy nie chciato uzasadnié,
dlaczego jedna postac uwaza za ,tadng”, a drugg za ,brzydks”. Tabe-
la II zestawia iloé¢ dzieci, ktbre uzasadmly »pigkno” lub ,brzydote”

rysunkéw, wykonanych przez siebie.

. Tabela IL
Ilo¢ rysunkéw umotywowanych pszez dzieci.
" Duzieci Tlosé . 2
Miodsze © 42 70
Starsze © 58 80

Z tabeli tej wynika, zgodnie z prawami rozwojowemi, 7€
wigksza ilo§¢ dzieci mlodszych, niz starszych, nie potrafi uzasadnié
swego sadu o ,,pigknie” lub ,brzydocie”. Niemniej w wigkszosci wy-
padkéw zardwno dzieci mlodsze, jak starsze podaja motywy Zatem
zadanie nie przekracza ich mozliwosci.

Prbcz motywacyj, uzyskanych w czasie omawiania rysunkéw,
cenny materjal stanowig jeszcze wypowiedzi dzieci w czasie ryso-
wania. Tabela III podaje liczbe rysunkéw, ktore odwietlone s3 przez
te samorzutne wypowiedzi.

Tabela IIL
Ilo§é rysunkéw o$wietlonych wypowiedziami w czasie rysowania.
Dzieci 1osé %
Mtodsze 21 35
Starsze 20 28

Tabela ta rOwniez zgodna jest ze z;awxsklem znanem w psycholo-
gji rozwo;owej Wynika z niej bowiem, ze dzieci mlodsze, u ktérych
mowa bardziej jest zwigzana z czynnoscig, wigcej méwig przy rysowa-
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niu. W tabelach postuguje si¢ terminem dzieci ,,mfodsze” i dzieci ,,star-
sze”. W pierwszym wypadku chodzi o dzieci, ktérych medjana wieku
wynosi 4 1. 8 m., minimum 3 1. 7 m., maximum 5 L. 3 m. Medjana wieku
dzieci starszych przypada na 6 1. 8 m., minimum na 5 I. 4 m., maximum
na 7 1. 4 m. Migdzy obu poziomami wieku jest przecigtnie réznica
dwdch lat. Réznica ta zaznaczyla si¢ w sposobie stownego wypow1a-
dania sig dziecka. Zasadmczym jednak materjalem, na ktérym ople;a
sig niniejsze opracowanie, s3 rysunki dzieci. Na pytanie, jakie réznice
zachodzg migdzy dzie¢mi miodszemi i starszemi w sposobie wyrazania
si¢ graficznego, dotyczgcego ,,pigknego” lub ,brzydkiego” wygladu
cztowieka, odpowiedzie¢ powinna analiza opracowanych statystycznie
rysunkéw. Waioski, oparte na niej, zostaly zestawione i skonfrontowa-
ne z wypowiedziami dzieci, przytoczonemi w przykladach.

18. Analiza rysunkéw dzieci.

Mogloby si¢ wydawac, ze rysunek dziecka, przedstawiajgcy po-
sta¢ ludzka, jest w istocie swej mato skomplikowany i analiza jego nie
powinna nastreczaé zadnych trudno$ci. Tymczasem, gdy choéby po-
bieznie przegladaé rysunki badanych dzieci, uderza fakt, iz nie jest
rzeczg Yatwg opisaé i wyczerpaé zasobu wszystkich $rodkéw, ktéremi
rozporzgdza dziecko, by odréznié to co ,,brzydkie” od ,fadnego”. I dla-
tego wydaje sig potrzebnem ustali¢ pewne punkty widzenia, ktérych
ma dotyczyé analiza rysunku. Jezeli wzigé dla przykladu parg rysun-
kéw Wiesi K. 6;11 L 8) (zobacz gys. 1w Tablicy I-szej na kofi-
cu artykulu), to latwo zauwaiyé, Ze dziewczynka ,tadna” jest
wigksza od ,brzydkiej’, ie znajduje sig przy niej pewien doda-
tek — drzewko obok postaci ludzkiej, ze rdinice dotyczg takze
ubrania dziewczynki. Pozatem sam schemat korpusu ulegl zmia-
nie, gdyz glowa ,brzydkiej” zostata wyraZnie wyolbrzymiona w sto-
sunku do proporcyj ,tadnej”. Harmonje¢ budowy ,,brzydkiej” zaktéca
jeszcze brak reki, nie wynikajgcy, zdaje sig, z braku umiejgtnosci ryso-
wania rgk, poniewaz przy ,tadnej” znajdujg si¢ wszystkie koficzyny.

' Rysunek Anieli K. 7;1 1. (zob. rys. 2 tab. I) przedstawia druga
parg ,,dzxewczynek Najbardziej zwraca w nim uwage ozdobniejsza su-
kienka u ,fadnej”, natomiast ubranie ,,btzydkle] pozatem, Ze stanowt
powrdt do ,jajowatego” sposobu rysowania tulowia, ktérym dziecko
postugiwalo sig, gdy bylo mlodsze, odznacza sig¢ niestaranno$cizg wy-

8) Takim skrétem posiugu,g si¢ dla oznaczenia wieku. T. zn. 6 Iat
i 11 miesigcy.
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konania (prawa strona). Na to, ze mamy do czynienia z umy$lnem po-
mazaniem konturu, wskazuje pdZiniejsza motywacja dziewczynki:
»Brzydka, bo ma takie kreski...” (wskazuje palcem pomazane miejsca).
Yadna ,bedzie sobie szta” objasnia dalej autorka, wskazujac inne usta-
wienie nég u ,ladnej”, niz u ,brzydkiej”. Inne znowu dzieci, motywu-
jac pickno lub brzydote, méwig o tem, Ze ,tadny” lub ,brzydki” jest:
smutny, wesoly, Ze jest to wojskowy, czy zyd. A wtedy pewne poloze-
nie, spoteczne stanowisko, pewna postawa lub stan jest argumentem,
przemawiajacym za ,,picknem”. :

T Ze wzgledu na tres¢ rysunkéw i wyjasniefi dzieci, analiza zostala
przeprowadzona wedtug nastgpujgcych wytycznych:

1. Wielko$¢ postaci rysowanej ,tadnej” i ,brzydkiej”.

2. Ubranie ,tadnej” i ,,brzydkiej”.

3. Uklad czgsci korpusu ,tadnej” i ,,brzydkiej”.

4. Dodatkowe przedmioty wyrysowane obok postaci ,tadnej”
i ,,brzydkiej”.

5. ,,Pozycja”, t. zn. potozenie spoleczne stanowisko, stan Iub po-
stawa, ktor@ dziecko przypisuje adnej” i, brzydkiej”,
Wyrazaj3c j3 zapomoca swej ptoste) techniki i interpretacji.

6. Technika samego rysunku, rozumiana jako spos6b wykonania
Imq i plaszcz;rzn ktére sktadajy si¢ na schemat ,tadnej”

i ,,brzydkiej”.

Jest rzeczg zrozumialy, ze te sze$¢ punktéw nie obe]mu)e wszyst-
kich mozliwoéci, ktére nasuwa;g rysunki dzieci. Wylom{y si¢ one po-
prostu, jako najczgsciej spotykane w motywacjach i rysunkach. Jest
takze oczywistem, ze rozbicie catego zagadnienia wedtug treéci, ktérg
zawiera rysunek, ma shuzyé jako $rodek wykrycia pewnych praw, kry-
terj6w, jakiemi rzadzi si¢ dziecko w odniesieniu do tego, co jest ,}ad-
ne” i ,,brzydkie”.

Postawa samego dziecka jest glc')wnym tematem badan. Na ry-
sunki dzieci mozna jednak spojrze¢ z innego punktu widzenia. Moze
sug wydac interesujacem takze to, o ile dziecko potrafi w rysunku zbli-
zyé si¢ do postawy dorostego, o ile potrafi wypowiedzie¢ si¢ graficz-
nie w ten sposob, aby na dorostym schematy sprawialy wrazenie ,,pigk-
nych” lub ,,brzydkich”.

Zagadmeme to zostalo opracowane w waskim zakre51e Dla
uprawnienia oceny wzigto pod uwage tylko twarze rysowanych ludzi.
Sprawa naturalistycznego ,,pigkna” lub ,brzydoty” twarzy zostanie
omdwiona w osobnym rozdziale.
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a) Wielko$é postaci ,ladnej” i ,brzydkiei”.

Wielko$¢ rysowanej postaci nie jest dla dziecka obojetna,
gdy chodzi o ,pigkno”. Swiadczg o tem wypowiedzi pewnych
dzieci, kt6ére zabierajgc si¢ do rysowania chlopczyka ,fadnego”,
zaznaczajy: ,Teraz to bedzie duzy” i t. p. Dziecka podoba sig
wigc chlopczyk czy dziewczynka o pokainych rozmiarach. Jednak,
aby ustali¢ wniosek, ze wielkie wymiary stanowig dla dziecka kry-
terjum pigkna, trzeba rozpatrzeé wszystkie paty rysunkéw i po-
t6wnaé je pod wzgledem wielkoéci. Zgoéry moina przewidzieé, ze
figury ludzkie, rysowane kolejno przez dziecko, bgdg albo réw-
ne, albo jedna z nich bedzie mniejsza, a druga wigksza. Jezeli
nie s3 réwne, mogy zaj$¢ dwie ewentualnosci: , adna” jest wieksza od
»brzydkiej”, lub odwrotnie. Chodzi tylko o to, jaki stopiefi réznicy
bra¢ pod uwage przy podziale rysunkéw na grupe réwnych wielkoécia
i nierdwnych, i jaka miarg si¢ postugiwaé. W pewnych bowiem wy-
padkach réznice migdzy schematami sg tak widoczne, ze klasyfikacja
nie napotyka na trudnofci, wystarcza ocena ,na oko”. Inne jednak
rysunki nasuwajg watpliwosci, gdyz rbznica jest minimalna. Zastoso-
wano wigc nastgpujgca metodg, majgcg na celu bardziej Scisty podziat
rysunkéw na grupy: wszystkie pary rysunkéw, réznigce sie widocznie
migdzy sobg wielkoscig schematu rysowanego, zmierzono wzdluz po-
dziatky centymetrows. Okazalo sig, ze najmniejsza r6znica, kt6ra spra-
wia, Ze rysunki wydajg si¢ nierbwne, wyraza si¢ stosunkiem 1 : 1,2
Znaczy to, ze postaé wigksza jest wyzsza od mniejszej o dwie dziesigte
wysokosci tej mniejszej.

Te miarg zastosowano wigc do par rysunkéw, ktére si¢ w wi-
doczny sposob nie réznily wielkoicig. O ile jeden z nich réznit sig od
drugiego mniej niz o 0,2 dtugodci, zostal zaliczony do grupy ,,réw-
nych”. Zdarzaly si¢ jednak wyjatki: oba rysunki, z ktérych jeden przed-
stawial postaé ,tadng”, a drugi ,,brzydky”, nie réznily si¢ wymiarami
pionowemi o 0,2, réznily si¢ natomiast wyraZnie szerokoscig. Te ry-
sunki zatem, przedstawiajace schematy rozbudowane wszerz, takie zna-
lazly si¢ w grupie ,,nierébwnych” co do wielkoéci. Rezultat pomiaréw
znajduje si¢ w tabeli I'V.

Tabela IV.
Klasyfikacja rysunkéw na grupy pod wzgledem w1elkosc1

ILE>B IL. B>L 1III. £ =B |IV. N)eokres].
Dosé | ¢ |Tose | ¢ |Mose| g |Mose| g

Dazieci

Miodsze | 10 | 17 | 21 | 35 | 25 | 38 | 6 10
Starsze | 35 | 46 | 19 | 26 | 12 | 17 | 8 | 11
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W tabeli tej reprezentowane sg catery rubryki. Rubtyka pierwsza
zawiera te wypadki, w ktorych postaé ,fadna” jest wigksza, niz ,,brzyd-
ka”. Rubryka druga odnosi si¢ do rysunkéw, przedstawiajacych sche-
mat ,brzydki” wigkszy, niz ,fadny”. W rubryce trzeciej podana jest
liczba schematéw w przyblizeniu ,,rownych do rubryki czwartej za-
liczone zostaly rysunki, w kt6rych poréwnanie wielkoéci obu figur jest
niemozliwe. Wchodzg tu w gre te wypadki, gdy obie postacie s3
réwne co do zajmowanej przestizeni, ale glowa ]edne] jest daleko.
wigksza, niz drugiej, albo rgce s3 wzniesione do goty, co wplywa na
powigkszenie caloici. Dziecko moze takie wyrysowaé ,brzydkiego”
cztowieka bez rgk lub nég i poréwnanie nie ma wspblnej podstawy.

Tabela IV wykazuje, Ze istniejg duie rbinice miedzy dzieémi
miodszemi i starszemi. W$rdd dzieci mlodszych nie znajdujemy po-
twierdzeniz tezy, Ze wigksze rozmiary $wiadcza o ,,pigknie” postaci.
Przeciwnie, dziecko miodsze czgéciej rysuje ,,brzydky” jako wigk-
sz3 od ,ladnej’. Natomiast dzieci starsze wyolbrzymiajg rysunek
»fadnej” postaci, wykazujac przez to upodobanie do przedmiotéw
wielkich. Naturalnie stopied tego wyolbrzymienia takze musi byé
wzigty pod uwagge. Przytocze wigc jeszcze w tabeli V-ej rbznice wyso-
kosci w obrebie kazdej z tych dwéch grup. : .

Tabela V.
Réznica wysokoéci migdzy rysunkiem ,tadnym” a ,brzydkim”.

L. L E>B 1L B>F% .
Dazieci ; X .
Min, | Medj. | Max. | Min, | Medj. | Max.
Mtodsze 0,1 0,4 1,7 0,0 0,5 3,0
Starsze | 0,2 0,4 1,3 0,2 0,5 5,5

Dla poréwnania wybrane zostaly trzy wartoci: minimum, medjana
i maximum, Kazda para rysunkéw zostata zmierzona, nastgpnie obliczono sto-
sunek Wysokosci postaci wigkszej do mniejszej Z rabeli V-tej mozna zatem
wyczytac e w grup1e I-szq, t. zn,, gdy ,}adna” postac jest wieksza od ,,br2yd
kiej”, na]mme]sze réznice wysokosa wynosza 0,1 i 0,2, najwigksze wiecej, niz
cata diugod¢ postaci, a przecigtna dochodzi prawie do polowy wysokosc1 sche-
matu. W grupie II-ej, gdy ,brzydka” jest wu;ksza od ,ladnej”, réznica wyso-
kosci moze wynosi¢ nawet 0, co zdarzylo si¢ wéréd dzieci m{odszych (cata po-
sta¢ jest w tym Wyvpadku szersza), przecigtne réznice Wynosza réwno polowe
wysokodci postaci mniejszej, natomiast wysoko$¢ postaci ,,brzydkiej” w maksy-
malnym wypadku przenosi o trzy dlugosci wysoko§¢ figury ,Jladnej”. Sa to
znacznie wigksze réznice, niz wtedy, gdy dziecko powigksza postad ,,Iadng”

Widaé wiec, ze téznice przecigtne miedzy wysokoécig figury
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»adnej” i ,brzydkiej” s3 wcale znaczne, z czego wynika, ze wielkos¢
jest istotnie czynnikiem, ktéry wchodzi w zakres estetyki dziecka. Oczy-
wiscie powigkszenie postaci ,,Iadnej lub , brzydkiej” moze ‘przybraé
rozmaite formy. Zaczng od opisu rysunkéw, przedstawiajgcych po-
sta¢ ,fadng” jako wyiszg, gdyz zgodne s3 one z faktami, znanemi juz
w psychologji dziecka.

Czgstym sposobem powigkszania postaci ,,ladnej” jest samo wy-
olbrzymienie catego schematu. ,Xadna” wyglada pozatem zupekme tak
samo jak ,,brzydka”, ogladana jakby przez szklo powigkszajgce; jej czg-
§ci fundamentalne: rece, nogi, glowa, ubranie majg stosunkowo podob-
ny wyglad. Wida¢ to dobrze na rys. 3 Irenki B. 7;1 (tabl. II). ,Xadna”
dziewczynka rézni sig od ,brzydkiej” tylko wielkosciag i kokardkami,
pozatem jest jakby kopjg ,,brzydkiej”. Nawet rozmieszczenie ust, nosa,
oczu nie odbiega od wzoru, ktory sig ustalit u dziecka. Réwnie wyraznie
zaznacza sig ten sposdb w parze rysunkéw Hani K. 7;0 (rys. 9, tab. IV).

Tu takze figura ,fadna” zachowuje ten sam wyglad i proporcje, co
»brzydka”. Rysunek Jézia Cz. 4;10 przedstawia ogdlne podwyiszenie
postaci ,tadnej”. Jeszcze jaskrawiej znaé rbinicg wielko$ci w rysunku
kwiatkéw, ktére chlopczyk ten wykonal (rys. 4, tab. II). Moze sig
takze zdarzyé, ze dziecko przez wyolbrzymienie jednej czgici schemata
podwyzsza calg postaé i wrazenie wielkosci figury ,tadnej” staje sig
silniejsze. Na rysunku Danusia Z. 3;11 tuléw schematu ,brzydkiego’™
jest nawet dtuzszy, niz ,fadnego”, natomiast u ,tadnego” daleko wigk-
sze s3 nogi, zajmujgce prawie caly szerokos$¢ kartki.

Podobnie wyrysowanie dwéch czgéci sukienki powoduje wzrost
wielkosci ,.fadnej” postac1 u dziewczynki. U »ladnej” tuldw jest wyz-
szy, podczas gdy nogi i glowa sg tej samej wielkosci, co u ,,brzydkiej”.

W rysunkach dzieci starszych widzimy takze, Ze np. glowa u ,tad-
nego” czlowieka jest wigksza, niz u ,,brzydkiego”, tuléw pozostaje bez
zmian. Dzigki temu calo$¢ przybiera na okazaloéci.

Jednakze sposéb powigkszania, polegajacy na tem, Ze jedna czg$é
schematu jest nierbwnomiernie wyolbrzymiona, charakterystyczny jest
raczej dla rysowania postaci ,,brzydkiej” jako wigkszej. Widaé to dobrze
na rys. Anielci P. 4;8 (rys. 5, tab. II), gdzie glowa, nogi, rgce s3 prawie
réwne u obu figur, tuléw natomiast u ,,brzydkiej” olbrzymi. Czgsto
takze wymiary ,,brzydkiej” figury podkreslaja wielkie rece, ktére wtedy
dziecko nazywa ,tapami” lub ,pazurami”, albo karykaturalne wydiu-
zenie szyi, co mozna zobaczy¢ na rys. Danusi J. 6;9 1. (1ys. 6, tab. III).

W pewnych znowu rysunkach wida¢, jak dziecko korzysta z wigk-



238

szego rozmachu ramienia, rysujac cztowieka ,,brzydkiego”. , Brzydka”
posta¢ robi wtedy wrazenie czego$ olbrzymiego, przyttaczajacego. Rys.
Basi J. 4,9 1. (rys. 7, tab. III) przedstawia glowonoga ,,br2ydk1ego

o wielkiej gtowie i wielkich oczach.

Jeszcze jeden czynnik dofgcza sig wtedy, gdy rysunek ,brzydki”
jest wu;kszy od ,fadnego”. Otéz dziecko, rysujac postaé ,,brzydks”, ma
zwyczaj niekiedy bazgraé po niej, rysowaé nonszalancko, z wielkim roz-
machem jej kontur. Latwiej wtedy dziecku rysowaé postaé wigkszg, niz
matg. Takg tendencj¢ moina zauwazyé na rys. 8, tab. III (Zdzisia K.
4;5 1.). Rgczka dziecka, deformujaca kontur ,brzydkiego” chiopca,
musiafa wykonaé szereg szybkich szarpnigé, ktére mogly wplyngé na
powigkszenie si¢ figury.

Powyisza analiza rysunkéw wymaga jeszcze uzupelnienia wypo-
wiedziami dzieci. Okazuje si¢ jednak, ze dzieci chgtnie powigkszajgce
lub pomniejszajace jedng z rysowanych postaci, przy omawianiu ry-
sunkéw ani razu nie przytaczaja motywu wielkosci. Jedynie stowa, wy-
powiadane w czasie rysowania, zdajg sig $wiadczy¢ o tem, ze dziecko
ma szacunek dla tego, co duze, lub upodobanie do tego, co mate. Np.
miedzy dwoma chtopcami ,,starszymi” nastgpuje wymiana zdaf:

Januszek U. 6;5 1. rysuje chlopca ,,brzydkiego” i méwi: ,,Ja malego
chlopczyka”. Na to odpowiada jego towarzysz, Stefek M. 6;8 L.: ,,A ja duzego”.

Krysia J. 60 1, zabierajac si¢ do rysowania ,tadnej” dziewczynki, zapo-
wiada: ,, Teraz to bedzie duZa”.

Podobnie Jurek K. 4;10 1, rysujac ,,brzydkxego zaznacza: ,,0, ja takie-
go narysujg... wielki bedzie”.

Najwiekszg r6znice wielkosci miedzy figura ,tadng” i ,,brzydka” przed-
stawia rys. Hani K. 7;0 1. (rys. 9, tab. IV). ,Brzydka” dziewczynka jest wigk-
sza od ,}adnej”. Hania nie motywuje ,,picknego” wzglednie ,brzydkiego” wy-
gladu wielkoscig. Zapytana umyélnie, dlaczego jedng dziewczynke zrobila taka
duz3, odpowiada: ,,Bo brzydziej wyglada”. Dziecko lubi wida¢ przedmioty ma-
te: z dwoch lalek, z kidrych jedna byla wicksza, a druga mniejsza, wybrala so-
bie do zabawy mniejsza, gdyz ta jej si¢ lepiej podobata.

Przyktady te nasuwajg przypuszczenie, Ze u dzieci wystgpuje upo-
dobanie do wigkszych lub mniejszych rozmiar6w, wyrazone w rysun-
ku, ale jest to tendencja w umysle dziecka nieugruntowana i tylko
przy nacisku ze strony dorostego dajaca sig ujawnié. Po zestawieniu
rysunkéw i wypowiedzi dzieci, najwazniejsze wnioski, dotyczace roz-
miaréw ,tadnego” i ,brzydkiego” schematu, moina ujgé krétko
w punktach:

1. Badanie norm estetycznych, jakiemi si¢ dziecko kieruje, gdy
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chodzi o rysunek postaci ludzkiej, potwierdzilo czgiciowo zjawisko
znane juz w psychologji dziecka, polegajace na tem, ze dziecku podo-
bajg si¢ wielkie rozmiary. Wniosek ten dotyczy jednak (w naszych ba-
daniach) tylko dzieci starszych. Dzieci mlodsze, przeciwnie, rysuja
czgiciej cztowieka ,,brzydkiego” wigkszego, niz ,tadnego”. Nie znaczy
to jednakze, by dzieciom starszym podobata si¢ wylacznie posta¢ duza.
Istnieje ws$r6d nich pewna liczba, rysujaca ,Jadng” w mniejszych
rozmiarach, jak istniejg wéréd rysunkéw dzieci mlodszych schematy,
przedstawiajgce postaé ,Jadng” wigkszg od ,brzydkiej”.

2. Drzieci nie podajg w motywacjach czynnika wielkosci, jako kry-
terjum ,,pigkna” lub ,,brzydoty”. Niekt6re z nich zaznaczajg tylko przy
rysowaniu, ze bedg robily ,,matego”, lub ,,wielkiego™ cziowieka. Wiel-
ko$¢ jest zatem czynnikiem, z ktérego roli w tym wypadku dziecko nie
zdaje sobie jasno sprawy.

3. Réznice w wielkosci migdzy figurg ,ladng” i ,brzydks” s
wydatniejsze, gdy ,,brzydka” jest wigksza od ,tadnej”. ,Brzydka” mo-
ze przewyzsza ,tadng” nawet czterokrotnie.

b) Wyglgd ubrania czlowicka ,ladnego” i ,brzydkiego”.

Kryterja estetyczne, stosowane przez dziecko, zwigzane sg Scisle
z tematem, ktory mialo wyrysowaé. Poniewaz dzieciom polecalo sig
wyrysowaé czlowieka, wigc na jego wyglad skladajg si¢ conajmniej
dwa czynniki. Z jednej strony sama konstrukcja figury lndzkiej, trakto-
wana niezaleinie od ubrania, z drugiej ubranie, ktére jest skladowsg
czgécie postaci. W tym rozdziale rozwazone zostanie zagadnienie, jakie
‘wnioski nasuwajq rysunki dziecka, przedstawm;gce czfowieka ubranego,
fadnego” i ,brzydkiego”, a w nastgpnym paragrafie przejde do spra-
wy wygladu cztowieka, rozpatrywanego bez wzgledu na ubranie. Natu-
ralnie tylko pewna czg$¢ dzieci badanych, przewaznie starsze, bgdzie ry-
sowala postaé w ubraniu. Wéréd dzieci mtodszych spotyka sig najcze-
§ciej rysunki, na ktérych ubranie nie jest zaznaczone Zadnym szczegé-
fem. Odnosi si¢ to zaréwno do rysunku ,fadnego” jak i do ,,brzydkie-
go". Okazalo sig jednak, ze dwoje dzieci miodszych wyrysowalo ubranie
tylko tadnemu czlowiekowi. Natomiast dzieci starsze, jezeli juz rysuja
ubranie, to mozna je zauwazy¢é w obu schematach. Moze si¢ wigc zda-
1zy¢, ze dziecko mlodsze sam brak ubrania traktuje jako objaw ,,brzy-
doty”.

Dzieci, ktére rysujg postaé ,fadng” i ,brzydks” w ubraniu, po-
siadajg pozatem szereg Srodkéw ,upigkszania”, czy tez ,,0szpecania”.
' Najprostszym sposobem zmiany wygladu jest dodawanie pew-
nych szczegbtéw ubrania ,Jfadnemu” lub ,brzydkiemu” cztowiekowi.
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»Ladny” bedzie mial wtedy np. kapelusz, czy guziki, ,,brzydki” — laty
na spodniach. Na rys. 11 (tab. IV) Basi K. 6;7 L. ,Jadna” postaé jest
ozdobiona koralami, ma pozatem na nogach skarpetki i we wlosach ko-
kardy.

O dalszych sposobach moina powiedzie¢ ogélnie, Ze polegajg na
przeksztatceniu schematu ubrania jednej postaci w stosunku do wygla-
du drugiej. Tu nalezy wypadek taki, jak wyrysowanie dwoch czesci
ubrania tylko ,ladnej”. ,Eadny” czlowiek bedzie miat wédwczas
bluzke i spddniczke, wzglednie spodnie i marynarke, u ,,brzydkiego”
natomiast schemat ubrania nie bedzie rozcztonkowany. Drugi wypa-
dek, ktéry tu takze zaliczymy, chociaz zmiana schematu jest tu mniej
wyrazna, polega na tem, Zze np. sukienka ,tadnej” postaci jest bardziej
ozdobna, niz ubranie ,,brzydkie;j”.

W ten sposéb jednak rysujg tylko dziewczynki. Na wzajemny
stosunek obu sposobéw rzucajg §wiatto tabele VI i VII.

Tabela VI..

Dodawanie pewnych szczegbléw stroju cztowiekowi ,tadnemu”.
Dzieci Tlosé %
Miodsze 10 17
Starsze 34 . 47
Tabela VIL
Zmiana schematu ubrania u czlowieka ,Jadnego”.
Dzieci " Ilosé %
Miodsze 7 12
Starsze 17 - 24

Z poréwnania obu tabel wyplywa wniosek, Ze dziecko przed-
szkolne chetniej charakteryzuje ,,pigkno” stroju przez dorysowanie czg-
§ci, niz przez zmiang schematu ubrania. Dla dziecka pewien szczegét
stroju ma wigksze znaczenie, niz ogélna jego konstrukcja.

Dla zorjentowania sig, jakie to szczegbly czy czgéci ubioru majg
dla dziecka walor estetyczny, zestawig je w tabeli VIII-ej. Poniewaz
ubiér ,tadnego” i ,brzydkiego” schematu wykazuje rdznice migdz;r
chtopcarm a d21ewczynkam1 przeto w tabeli osobno zna)dujq sie wyli-
czenia dla chlopcow i dziewczat.
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Tabela VIL
Szczegbty i czesci stroju, spotykane tylko w postaci ,fadnej”.

Dzieci mlodsze : Dzieci starsze
Chlopcy | Dziewez. | Hazem | Chlopcy | Dziewcz, | Razem
Kapelusz 2 4 6 7 2 9
Kokardy — 2 2 — .9 9
Buty — 1 1 2 4 6
Guziki — 1 1 9 2 11
Korale — — — — 3 3
Kieszenie — — — 2 — 2
Pasek —_ — — i 1 2
Piericien — — — — 1 1

Z tabeli tej wynika, Ze co innego cenig chtopcy w ubiorze, a co
innego dziewczynki, zwlaszcza wirdd dzieci starszych, Wplywa zapew-
ne na to odmienny sposéb ubierania chfopcéw i dziewczynek. Chtopcy
bgds wigc przystrajali ,fadnego” chlopczyka guzikami, dorysujz mu
kieszenie, kapelusz, dodadzg paseczek. Dziewczynki natomiast majg
upodobanie do kokard, skarpetek, korali. Wiesia W. 7;4 1. (rys. 12,
tab. V) rysuje na palcu ,tadnej” dziewczynki piericiei.

Zdarza si¢ jednak, ze te szczeglly, uznane widal przez dziecko
za atrybuty ,,plgkna , w rysunkach innych dzieci wystgpujg tylko przy
postaci ,,brzydkie;”. Wypadki te zostaly zestawione w tabeli IX-tej.

_ Tabela IX.
- Szczegbly i czelci ubrania, ktére posiada tylko postaé ,brzydka”.
‘ Dzieci mlodsze Drzieci starsze
Chlopcy | Dziewcz. | Razem | Chlopey | Dziewcz. | Razem
Guziki 2 — 2 — 7 7
Buty 1 — 1 — — —
Kapelusz — — — — 1 1
Korale — — — 1 — 1

Na podstawie tej tabeli mozna powiedzieé, ze dziecko nietylko
przystraja czlowieka ,tadnego”, ale czyni to takie w odniesieniu do
»brzydkiego”. Tylko wypadki te sg za mato liczne, by podwazy¢ zasadg,
iz wlasnie ,tadny” posiada szeteg szczegbtéw, ktore podkreélaj@ pigkny
wyglad jego ubrania. Zresztg taki szczegét moze miel charakter szpe-
cacy. Na rys. 13 (tab. V) Stasi U. 6;8 1., dziewczynka ,,brzydka” ma na
glowie kapelusz o wygladzie karykaturalnym Réwniez szpecgcym do-
datkiem do schematu ubrania ,brzydkiego” s faty w postaci kétek.

Archiwum 4
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Wypowiedzi dzieci'wskazuj@ takze, iz mozna ustali¢ zasade ozda-
biania czlowieka przez szczegbly i czegsci ubioru. Oto przyktady:

Irek B. 5;11 1. motywuje: ,tadny, bo ma kieszenie”.

Hania R. 6;1 I. wypowiada si¢ o rysunku Zbyszka R.: (fadny) ,,..ma
paseczek”.

Lola P. 7;4 1.: (fadna) ,,Bo ma koraliki”.

Zbyszek 6;1 1. o rysunku Hani R.: (ladna) ,,ma kokardke”.

Wiesia W. méwi w czasie rysowania ,,fadnej” dziewczynki: , Piericien”
i zatacza kotko na palcu.

Podobnie wypowiadaja si¢ dzieci mlodsze:

Jasio Z. 4;9 1. (brzydki) ,,Bo ten bez butéw”.

Kazio P. 4;11 l. o rysunku Romka: (ladny) ,Ma kapelusz, a ten
brzydki nie ma”.

Heniu§ W. 4;8 1. o rysunku Zygmusia: (tadny) ,,Ma guziczki”.

Gdy sig skolei zestawi ilo§é dzieci, réznicujgcych ubranie ,tad-
nego” i ,brzydkiego” cztowieka przez zmiang wygladu, to trzeba, jak
juz zaznaczyliémy, uwzgledni¢ dwie ewentualnoéci. Z jednej strony
podziat ubrania zasadniczego na wigkszg ilo§¢ sztuk u ,tadnej” postaci,
z drugiej strony ornamentowanie ubrania. Z tabeli X-tej mozna wy-
czytaé, jak czgsto oba sposoby dziecko stosuje i jakie réznice zachodza
miedzy chtopcami i dziewczynkami.

Tabela X
Zasady przeksztalcania schematu postaci ,tadnej”.

Dzieci mlodsze Dzicei starsze

Ghlopey | Dziewez. [Razem | §| Chlopey | Dziewcz. [Razem | §

Podzial schematu

ubrania na 2 czesci _ 3 |73 |57 1 g {12
Ozdabianie sukienek . ' .
schematu 1. dziewcz. — 4 4 8 — 8 8 |12

Z zestawien powyzszych wynika, Zze wirdd starszych chlopcéw ty-
powym przykfadem zmiany wygladu ubrania postaci' »tadnej” jest 1y-
sunek, na ktérym strdj ,tadnego” chlopca dzieli sig na dwie czgici:
spodme i marynarke czy bluzke. Odpow1edn10 u dzxewczynek wyste-
puje podzial schematu sukienki ,tadnej” na bluzke i spodmczkg Dia
dziewczynek ,Jadnych” jednakze chatakterystyczng wydaje si¢ by¢ su-
kienka przystro;ona kropkami, ngkaml kratkami, motywami geome-
trycznemi i ro$linnemi.

Zdarza sig takze, iz ubranie postaci ,,brzydkiej” jest ozdobione,
ale ornament taki bywa ubozszy. Przyklady mozna znalezé w rys. Ba-
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si K. 6;7 L (rys. 11, tab. IV), Tereni W. 5;2 L. (rys. 14, tab. V). Rys. 15
(tab. VI) przedstawia ,tadng” dziewczynke, ubrang w bluzke i spéd-
niczke, autorka jego jest Wandzia T. 5;0 I. Na rys. 16 (tab. VI)
Wacka S. 7;4 1. ubranie ,tadnego” chtopca skfada si¢ ze spodni i bluzki
(czy marynarki). ‘ .

Po stronie motywacyj znajduje si¢ potwierdzenie spostizezen, ja-
kie nasuwajg rysunki:

Jasia L. 6;0 L. uzasadnia: (fadna) ,Bo ma zgbki przy sukience”.
Anulka K. 7;1 L.: ,tadna, bo ma kwiatki (na sukience)”.

Pewna liczba wypowiedzi odnosi si¢ wyraznie do ubrania, zto-
zonego z dwoch czgsci, co ma podkresla¢ fadny wyglad postaci:
.y
Basia G. o Jurku: (fadny) ,,Bo ma marynarke i spodnie”.
Terenia W. 5;2 1. méwi, rysujac ,Jadng” dziewczynke: ,,Moja bedzie
w bluzke i spédniczke ubrana”.

Na zakoficzenie ujmiemy w kilku punktach najwazniejsze wnio-
ski, ktére sig nasungty

1. Duzieci, rysujac czfowieka ubranego, do stroju postaci ,,tadnej”
dodajg pewne szczegbly, ktére majg $wiadczyé o pigknie. Beda to gu-
ziki, kokardy, korale, kieszenie i t. p. Taki sposob upigkszania spotyka
sig czgéciej u dzieci starszych.

. 2. Pewna liczba dzieci inaczej rysuje schemat ubioru ,tadnej” fi-
gury w stosunku do ,brzydkiej”. Mozina wéwczas wyrbinié dwie za-
sady. Pierwsza, czgéciej-spotykana wiréd chlopcoéw, polega na oddzie
leniu w schemacie ,tadnej” postaci — gornej i dolnej-czgéci ubrania,
t. zn. bluzki i spédniczki, wzglednie marynarki i spodni. Druga zasada
spotyka si¢ wytgcznie wiréd dziewczynek i dotyczy zjawiska zdobienia
sukienek rysowanych postaci pewnemi ornamentami geometrycznemi
i ro$lignemi. W obu wypadkach mozna méwi¢ o wzbogaceniu struktu-
ry ubrania u postaci ,tadnej”.

Jednakze cyfry, $wiadczace o odmiennej postawie chiopcéw
i dziewczynek, sg zbyt mate, by mozna bylo na ich podstawie formu-
Jowa¢é ogblne prawo.

c) Wyglad schematu ciata postaci ,ladnei” i ,braydkiej”.
Po rozpatrzeniu ubrania postaci ,Jladnej” i ,brzydkiej” przedsta-

wionej na rysunku, okazafo sig, ze dziecko postuguje si¢ kilkoma spo-
sobami dla oznaczenia ,,pigkna” lub ,brzydoty” stroju. Podobnie
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nieco ustosunkowuje si¢ dziecko do rysowania schematu ciata po-
staci ,tadnej” i ,brzydkiej”. Analogja polega na tem, ze ryso-
wanie fundamentalnych czgéci korpusu ludzkiego: gltowy, szyi, kon-
czyn, tulowia opiera si¢ na dwéch zasadach. Jedna z nich be-
dzie polegata na pozbawieniu schematu cztowieka ,brzydkiego”
tych czgéci ciata, ktére posiada ,tadny”. ,Brzydki” ogolocony
jest z rgk, nbg, szczegbléw twarzy i t. p., lecz schemat jego ciata jest
taki sam, jak ,fadnego”. Druga przejawia sig w tem, ze schemat ,fad-
nego” posiada prawidlowg, harmonijng budowe, natomiast w schema-
cie ,,brzydkiego” ukfad ulega zaktéceniu, a sam schemat zmianie. Na-
turalnie, ze wzgledu na to, Ze kazde dziecko ma swdj wlasny wzor,
ktérym sig postuguje, rysujac cztowieka, dysharmonijng budowe
»brzydkiego” mozina tylko rozpoznaé na podstawie poréwnania z po-
stacig ,,fadng”. Bowiem schemat ,tadnego” czlowieka mozina uznaé za
miarg tego, co ono samo uwaza za poprawne. Na wzajemny stosunek
obu wyréznionych zasad rzucajg $wiatlo tabele XI i XII

Tabela XL
Pominigcie skfadowych czgsci schematu u cztowieka ,,brzydkiego”.
Dzieci Tlosé 9
Milodsze 17 28
Starsze 18 25

Tabela XIL
Przeksztatcenie korpusu schematu postaci ,,brzydkie;j”.

Dzieci Tlos¢ %
Miodsze 24 40
Starsze 14 20

Z tabel tych wynika, ze dzieci mlodsze o wiele chetniej prze-
ksztalcajg schemat ,brzydki”, niz pomijajg pewne zasadnicze elementy:
Natomiast wiréd dzieci starszych niema tak duiej réznicy w sposobie
operowania dwiema zasadami.

Aby stwierdzi¢, czy réznice migdzy dzie¢mi mtodszemi i starszemi:
nie istniejg od strony jako$ciowej, nalezatoby zobaczy¢, czego pozbawia
postaé brzydka dziecko mtodsze i starsze. W tabeli XIII-tej zestawione
sg te czgSci korpusu, ktére dzieci opuszczajg w rysunku postaci
»brzydkiej”.
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Tabela XIIL
Opuszczanie czgéci schematu ciata u czlowieka ,,brzydkiego”.

Dzieci mlodsze | Dzieci starsze
Tlosé Ilosé
Brak szczegéléw glowy
(uszu, ust, oczu, nosa, wloséw) 8 3
Brak rak 4 9
Brak nég 3 1
Brak szyi 2 4
Brak szczegéléw rak
(dioni, palcéw) 1 2

Z tabeli tej wynika, Zze u dzieci mtodszych brak szczegbtéw twa-
rzy, ragk, ndg stoi na pierwszym planie. U dzieci starszych natomiast
w pierwszym rzedzie wystgpuje brak rgk, potem szyi i szczegbibw
glowy; brak nbg zdarza si¢ rzadko. Tabela ta nie §wiadczy jednak, aby
miedzy dzieémi starszemi i mlodszemi zachodzily zasadnicze réznice.
Czestsze opuszczanie szyi czy rgk lub dioni u czfowieka ,brzydkiego”
daje si¢ wyttlumaczyé tem, ze dzieci starsze czgiciej uwzgledniajg w.ry-
sunku rece i szyje, podczas gdy dla dzieci miodszych cztowiek sktada sie
przewaznie z glowy, osadzonej wprost na tulowiu lub nogach.

Jako przyktad moze postuzyé rys. 10 (tab. IV) Gienia G. 4;8 1.
i rys. 17 (tab. VI) Mirki S. 4;0 1, na ktérych ,brzydka” postaé nie
ma nég.

Na rys. 20 (tab. VII) Jedrusia W. 4,6 1., ,brzydki” nie posia-
da rgk.

" Rys. 18 (tab. VII) Heni J. 7;4 L. przedstawia ,brzydky” dziew-
czynke bez dioni. Zdarzajg si¢ pozatem rysunki, na ktérych postal
»brzydka” pie posiada szyi, wloséw i t. p.

Wypowiedzi dzieci podkreslajg zjawisko, ze dziecko rysujac
,brzydkiego” cztowieka, oszpeca jego wyglad przez pozbawienie za-
sadniczych i koniecznych czgéci korpusu:

Andzia A. 4;8 L. motywuje: (fadna) ,,bo tu sg paluszki, a tu niema”.
- Basia B. 4;4 1.: (brzydka) ,,bo nie ma rak”.

Irek B. 6;1 1. wypowiada si¢ o brzydkim: ,,bo nie ma n6g".

Jasia M. 6;7 L.: (brzydka) ,,warkocza nie ma”.

Kazio L. 7;0 L.: ,faday, bo ma buzig (usta)”.

W powyzszych wypadkach miafo si¢ do czynienia ze schematem
niekompletnym u ,,brzydkiej” postaci; brakowalo jej tych czgici ciata,
ktére posiadata ,tadna”. Jezeli skolei weZmiemy pod uwage drugy za-
sadg, zasadg przeksztalcania, to dla niej bgdzie charakterystyczne, Ze za-
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rdwno czlowiek ,,brzydki” jak ,tadny” posiada te same zasadnicze ele-
menty ciata, tylko u ,,brzydkiego” s3 one w pewien sposéb zmienione.
Zmiany te idg w kilku kierunkach.

A wigc dziecko moze wyrysowaé ,,brzydkiej” postaci za duzg, czy
za maly glowe, zbyt cienki tutéw i t. p. Stanowi to zaktécenie proporcji
w budowie schematu. Niektére dzieci znieksztalcajg wyglad postaci,
deformujac jej ramiona, nogi i t. p. Czowiek, przedstawiony na ry-
sunku, wyglada wtedy, jak kaleka. Wreszcie dzieci psujg symettje po-
staci ludzkxe], rysujac koficzyny niejednakowo.

Na stosunek liczbowy tych trzech zasad zeszpecania: dy?ro—
porcji, deformacji (rozumianej nie w sensie pokrzywienia linij rysun-
ku, ale majgcej obrazowal kalectwo) i braku' symetrji, rzuca §w1atlo
tabela XIV.

, Tabela XIV..
Dysproporcje, deformacje, asymetrje, w rys. postaci ,,brzydkiej”.

Dzieci mlodsze | Dzieci starsze
Ilosé % TNosé %
Dysproporcja 14 25 8 11
Deformacja 9 15 9 13
Asymetrja 1 2 2 3

Trzy te zasady, jak wynika z tabeli XIV-tej, sg stabo reptezento-
wane wéréd dzieci badanych, przytem u dzieci mlodszych czgiciej sig
mozna z niemi spotkaé. Uderzajacy jest % dzieci mlodszych, poslugu-
jacych sig dysproporqq w stosunku do schematu ,,brzydkiego”. Dzieci
te rysujg przewaznie glowe ,brzydkiego” za wielkg, lub za maly.

Rys. 10 (tab. IV) Gienia G. 4;8 1. przedstawia przesadnie po-
wigkszone rece. Rys. 13 (tab. V) Stasi S. 6;8 1. wskazuje na to, Ze
dziecko moze dysproporcjonalnie wydtuzyé szyje chlopca ,brzydkiego™.
Rys. 17 (tab. VI) Mirki S. 4;0 1. dotyczy symettji rysowanego cztowie-
ka. Brak symetrji postaci ,,brzydkiej” polega na réinicy wielkosci rak,
rdwniez réznice wygladu ragk mozina stwierdzi¢ na rys. 6-tym (tab. IIJ).

Zasada deformacji wyraza si¢ w rysunku Bogusia W. 6;8 1., ktéry
rysuje ,,garb” na czole ,,brzydkiego”. Na rys. 13 (tab. V) Stasi S. 6;8 1.
widzimy, ze dziecko wyrysowalo zgarbione ramiona ,brzydkiej” dziew-
czynce.

’ Rysunek ]agodkx T. 44 1. obrazu;e fantastyczne kalectwo, pole-
gajgce na tem, ze ,,btzydk_a”‘ ma kilka gléw — s3 to jakby kéleczka,
umocowane na wspélnej szyi.

Wypowiedzi dzieci, odnoszgce sig do dysproporcji, s3 naogé! nie-
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liczne. Dziecku trudno jest wida¢ wzigé pod uwage cato$é przedsta-
wionej postaci i wyrazi¢ sfowami stosunek jednej. czgsci do tej catodci.
Dziecko, ktére rysuje za wielkie rece, powie raczej ,,wielkie” rece i nic
wigcej. Pewna jednakze liczba motywacyj dobrze ilustruje zasade dys-
proporcji. Oto przyklady:

Wiesia 6;11 L.: brzydka, bo ,,N6zki cieniutkie, a glowa duza”.

Januszek U. 6;5 1. o rysunku Stefci S., przedstawiajacym postaé ,,brzyd-
ka”’: ,,Glowe ma wieksza od siebie”.

Jurek 6;8 1. o rysunku Pawla: (brzydki ma) ,,Nogi wicksze od niego”.

Tadzio 7;4 l. o rysunku Rysia J.: ,,Ma malg glowe, a caly jest wysoki”

Wsréd dzieci mlodszych ani razu podobnej wypowiedzi nie moz
na spotkaé. Dzieci te stwierdzajg poprostu:

Janek Z. 4;9 L. o rys. Zosi: (brzydka) ,,Bo tu jest taka cienka”,
Gienio G. 4;8 1., rysujac brzydkiego, oznajmia: ,0... jakg ma du-
23 glowe”.

Natomiast brak symetrji rgk lub nég postaci ,,brzydkiej” potra-
fig dzieci mlodsze sformulowaé stownie:

Basia K. 4;8 1.: (brzydka) ,,Bo ma jedna noge wysszy”.
Janek Z. 4;9 1.: (brzydki) ,,Ma jedna reke duzg, a druga maly”.

Drzieci starsze méwig w ten sposéb:

Stefek M. 6;8 1.: (brzydki) ,Jedng noge ma ktotszg, drugg dluiszy™.
Hania R. 6;1 L. o rys. Jedrusia: (ladny) ,,Ma obie nogx diugie”.
- Jurek M 6;0 1.: (brzydki) ,,Ma druga noge mniejsza”.

Zasada deformacji zyskuje odpowiednik po stronie wypownedzn
w nastgpujacych przyktadach:

Jadzia G.: 6;8 L.: ,Brzydka, bo takie nogi ma rozkraczone”.

Bogu$ W. 6;8 1.: (brzydki) ,,Bo ma na czole dziéb (garb)”.

Wacek S. 7;4 1.: (brzydki) ,,Bo temu narysowalem takie koflawe nogt
i takg reke ma”,

Jagédka B. 4;4 1.: (brzydka) ,,Bo ma cztery glowy”.

Wandzia S. 7;0 I.: (brzydka) ,Bo ma zagi¢te pazury”.

Najwazniejsze wnioski, jakie nasunglo rozpatrywanie schematu
ciala postaci ,tadnej” i ,brzydkiej”, dadzg si¢ sprowadzi¢ do kilku
punktéw:

1. Dziecko rozporzagdza dwoma zasadniczemi sposobam1 gdy
pragnie wyrazi¢ brzydote korpusu cztowieka.
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a. Pietwszy z nich polega na pozbawieniu postaci ,brzydkiej”
pewnych czgci ciata. ,,Brzydki” cztowiek moze byé¢ bez rak, ndg, sayi
it p. ,tadny” natomiast posiada schemat mozliwie kompletny, na
jaki sta¢ dziecko w danym oktesie rozwoju rysunkowego.

b. Drugi sposéb polega na zmianie wygladu bad: to calego
schematu, badZ poszczegblnych jego czgéci. Mozna w nim wyrbznié
zasadg dysproporcji, deformacji normalnego wygladu, asymetrji w sto-
sunku do postaci ,,brzydkiej”. Zasady te s3 jednak stabo reprezento-
wane wir6d dzieci badanych. Zwraca tylko uwage dysproporcja glo-
wy ,,brzydkiego” czlowieka wréd rysunkéw dzieci miodszych.

2. Migdzy sposobami oszpecania schematu ciata postaci ,,brzyd-
kiej” zachodzg réinice migdzy dzieémi mtodszemi i starszemi. Daje sig
zauwazy¢, ze dzieci mlodsze nieco czgéciej postugujg si¢ Srodkami, od-
noszgcemi si¢ do samej konstrukcji korpusu cztowieka. Chetniej, niz
starsze, przeksztalcajg schemat i chetniej charakteryzuja postaé ,,brzyd-
ky” przez pomijanie sktadowych czgici ciata.

d) Dodatkowe przedmioty przy postaci ,ladnej” lub ,brzydkiej”.

Dotychczasowa analiza dotyczyla samej postaci rysowanej: jej
wielkosci, ubrania lub wygladu korpusu. Okazalo si¢ jednak, ze dzieci,
ktére sig prosito o narysowanie ,tadnej” lub ,brzydkiej” dziewczynki
wzglednie chlopczyka, umieszczaly z wiasnej inicjatywy pewne dodat-
kowe przedmioty obok postaci. Te dodatki najczgsciej pojawialy sig
przy schemacie ,,fadnym”, moznaby wigc wnioskowa¢, ze funkcja dory-
sowywania dowolnych elementéw jest u dziecka na ustugach upigksza-
nia figury ludzkiej. Mimo to trzeba sprawdzi¢, czy dziecko dorysowuje
tylko ptzy schemacie ,fadnym”, czy tez przy obu schematach. W ta-
beli XV-tej zestawiona jest ilo§¢ dzieci, dorysowujacych samorzutnie na
obu kartkach.

Tabela XV.
Iloé¢ dzieci dorysowujacych przy cztowieku ,tadnym” i przy
»brzydkim”.
Dzieci INosé g
Mlodsze 13 22
Starsze 16 22

Widaé wigc, 7e jednakowo licznie u dazieci mtodszych, jak
i u starszych, wystgpuje zjawisko dorysowywania réznych dodatkéw.
Jakiez to bedg dodatki?
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U dzieci miodszych bgdzie to najczgéciej ,ziemia” (tak dziec-
ko nazywa podstawg, na ktorej stoi wyrysowana posta¢). Poza-
tem u jednego dziecka domek przy ,brzydkim” i przy ,tadnym”,
a u innego jaka$§ plama u goéry nad glowami postaci, o ktérej
dziecko méwi: ,,wiatt”; w pojedyficzych parach rysunkéw — linje,
ktére imitujg podpis, nieokreslone zygzaki, kotka, ktére wygladajg tak,
jakby dziecko wykonywalo szereg ¢wiczenr wstgpnych, zanim zabierze
si¢ do rysowania cztowieka.

Pozatem jednak u trojga dzieci wystgpujg inne przedmioty przy
postaci ,,brzydkiej”, a inne przy ,fadnej”. Wiec np. domek przy ,tad-
nej”, a przy ,,brzydkiej” jaki§ skomplikowany zakretas, albo caly obra-
zek przy ,brzydkiej” z taka réinicg, ze przy ,tadnej” s3 dwa drzewka
i domek, a przy ,brzydkiej” domek z ,,ziemig”.

Na rysunkach dzieci starszych, wiréd dodatkéw, znajdujacych sig
poza samg postacig ludzkgy, przewaza ,,ziemia”. U 14-ga dzieci ,,ziemia”
jest albo prostg kreskg, albo mniej zarysowang plaszczyzng i nie rdzni
si¢ zasadniczo wygladem na obu kartkach. U 4-ga dzieci badanych
wystepuje co innego przy ,tadnym”, a co innego przy ,,brzydkim” czto-
wieku. Np. u ,tadnego” ,ziemia”, a u ,,brzydkiego” balon, albo ,tad-
ny” stoi w drzwiach domu, ktéry jest wyrysowany z kilkoma kominami
i podpierajgcg go drabing, a ,,brzydki” trzyma w rgku miotle i bije nig
drugiego chlopca. W innym rysunku znowu wystepuje u ,,brzydkiej”
»ziemia”, narysowana zapomocg kilku kresek, a u ,,fadnej” dziewczynki
Iaka, zobrazowafla szeregiem kwiatkéw. Najbardziej interesujgce z pun-
ktu widzenia ujmowania pigkna lub brzydoty przez dziecko sg te wia-
$nie wypadki, gdy co innego jest wyrysowane przy ,tadnym”, a co in-
nego przy ,,brzydkim” cztowieku, bo to odréinia ,,brzydkiego” od ,tad-
nego”. Istotnie w pewnych wypadkach to, co wystepuje przy ,fadnym”.
ma wigkszg warto$¢ dla dziecka, jest samo ,,fadniejsze”. Widocznie bar-
dziej podoba si¢ dziecku domek, Igka przy ,fadnym”, niz zwyczajna
ziemia lub zygzak. W wypadku, gdy dziecko dodaje caly obrazek do
postaci, ptzy ,fadnej” jest on bogatszy w szczegbly, niz przy ,brzyd-
kiej”. Np. dwa drzewka i domek przy ,tadnej”, sam domek przy
»brzydkiej”. Na rys. Januszka O., chtopczyka 6;7 1., ,fadny” chlopczyk
stoi w drzwiach domu. Chiopiec wyrysowat najpierw czfowieka, potem
ujat go w ramke, nastgpnie oznajmil, Ze narysuje dom, a ,,chlopczyk”
bedzie do niego wchodzit. Dorysowal potem kontur domu, okna, ko-
min z dymem. Ale to go wida¢ nie zadowolito. Podzielit dom na dwie
czesci, dzigki czemu powstalo jakby drugie pigtro, narysowal drugi ko-
min. Nastgpnie wpad! jeszcze na pomyst zrobienia trzeciego pigtra
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z trzecim kominem, a na zakoficzenie podparl caly dom drabing. Przy
»fadnym” mamy wigc do czynienia z bogaceniem sie tematu. Posta¢
»fadna” staje si¢ pigkniejsza dzigki temu, ze wystgpuje przy niej wiele
,fadnych” szczegbtéw.

Czy taki sam charakter ozdabiania bedg mialy inne tematy dory-
sowywane tylko do cztowieka ,ladnego”?

W tabeli XVI-tej zestawiona jest ilo$¢ dzieci, u ktérych dodat-
kowy temat rysunku pojawia si¢ tylko przy ,fadnym”. Poniewaz jed-
nak dziecko dorysowuje co$ czasem tylko przy brzydkiej postaci, wigc
trzeba zobaczyé, czy nie podwaza to reguly, iz przyrost tematu jest dla
niego sprawdzianem pigkna. Czgsto$¢ dorysowywania dowolnych ele-
mentéw tylko przy ,brzydkim” zostala zobrazowana w tabeli X VII-tei.

Tabela XVL
Dodatkowe tematy tylko przy ,Jfadnej” postaci.

Dzieci Hosé %
Milodsze 14 23
Starsze 19 26

Tabela XVIL
Dodatkowe tematy tylko przy postaci ,,brzydkiej”.

Dzieci Tlosé %
Milodsze 2 3
Starsze 1 2

Z porébwnania obu tabel wynika, ze dziecko rysuje dodatkowe
elementy gléwnie przy postaci ,fadnej”, przy ,brzydkiej” zdarzaja sig
one bardzo rzadko. Zajmg si¢ najpierw wypadkami z tab. XVII, ktére
przecza zasadzie, ze przy ,%ladnej” postaci dziecko wzbogaca temat.
Ot6z u tych trojga dzieci, ktére dorysowuja tylko przy ,,brzydkiej”, wy-
stepujg przedmioty: domek z drzewkiem, sam domek, trawka, na kté-
rej stoi ,,brzydka” dziewczynka. Nie sg to naogdl utwory szpecgce.
Drzieci, rysujac ,,brzydka” postaé, wyrazaly jeszcze ch¢é do rysowania
czego innego. Jakby im bylo Zal rozstaé si¢ z rysunkiem. Sam przed-
miot nie jest powigzany z pomyslem zeszpecenia postaci rysowanej,
kazde z tych dzieci zaznaczylo ;,brzydote” w inny sposéb. Np. Maniu$.
6;6 1. wyrysowal ,,brzydklego z wasami i bez kapelusza, a po wyry-
sowaniu postaci wyrazil jeszcze chgé narysowania domku. Podobnie
dziewczynka z grupy mlodszych, rysujac figure ,ladng”, oznajmita, ze
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zrobi jeszcze domek. Skolei obie dziewczynki rysowaly ,,brzyqu” po-
staé. Ot6z druga z tych dziewczynek, zasugerowana ptzez pierwszg,
wyrysowala obok ,,brzydkiej” takze domek.

Widaé wigc, ze migdzy samym dodanym przedmxotem a erydotg
niema tu zwigzku, dziecko ulega raczej checi rysowania.

Czy podobnie bedzie wtedy, gdy dziecko dorysowu]e do ,tadne-
go” schematu?

Zeby oswietli¢ te sprawe, trzeba zobaczyc, jakie tematy dziecko
ma zwyczaj umieszcza¢ obok ,tadnego” czlowieka. Wymienione s3
one w tabeli XVIII-tej. '

Tabela XVIIL - :
Tematy dorysowywane do postaci ,fadnej”.

Dzieci mlodsze Tlose Dzieci starsze DNosé
Wiecej ludzi 4 Ziemia 7
Domek 4 Domek 2
Balon 2 Balon 2
Kwhatek 2 Drzewko 2
Slonce, gwiazdy, ksieiyc] 1 Kwiatki 1
Drzewko 1 *Stofice 1
Gruszki 1 Samolot 1
Lyiwy 1 Chorqglewka 1
Wézek 1 Lalka 1
Litery 1 Caly obrazek 1
Kétka 1

‘Tabela ta zwraca uwage na nastgpujace momenty: dziecko dory-
sowuje rozmaite przedmioty, zwigzane bardziej lub mniej z tematern
zasadniczym. Balon, chorggiewke; lalke ,fadny” cztowiek trzyma w re-
ku; widaé, ze te przedmioty sa w jego posiadaniu, ze do-niego nalezs,.
dzigki nim ,Yadny” pigknieje. To samo da sig powiedzie¢ o wdzku lub.
yzwach, natomiast domek; drzewko,- kwiatki, stofice, samolot i t. p.
s lutno przystawione do cztowieka. Sg to tematy, ktére ma dziecko
w swym repertuarze rysunkowym. Niekiedy jednak widaé, ze dziecku
chodzi o to, aby jako$§ polaczyé nawet wbrew rozsgdkowi inne elemen--
ty z postacig wyrysowang. Warto zwrécié uwage na rys. 12 Wiesi W.
(tab. V), gdzie dwa kwiatki, umieszczone najzupelniej bez sensu, zwie-
szajg si¢ przy sukience ,fadnej” tuz przy nogach. ,Ladna” postaé mo-
ze tez by¢ wpleciona w caly obrazek, jak to wida¢ na rys. 18 (tab. VII)
Heni J. 7;4 1, a ,,brzydka” wystepuje sama. Rys. 9 (tab. IV) Hani K.
7;0 L, przedstawia domek przy ,tadnej” dziewczynce, a rys. 10 (tab. IV)
Gienia G. 4;8 1. ,literki” przy ,,brzydkim™ chlopczyku.

Z tabeli tej mozna jeszcze wyczytal, ze u dzieci miodszych wy-
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stgpuje przy ,tadnym” chiopczyku lub dziewczynce wigcej ludzi.
Niekiedy jest to rzeczywifcie w pojeciu dziecka tadniej, niekiedy
jednak ma si¢ do czynienia z tem, Ze dziecko rysuje jeden schemat,
ktéry je nie zadawala, poczem stara sig wyrysowaé drugi, jeszcze fad-
niejszy. U dzieci starszych najczgstszym dodatkiem do ,tadnego” jest
podstawa pod nogami, ,ziemia”. U ,brzydkiego™ tej podstawy niema.

Posta¢ ,tadna” nie jest wigc w umysle dziecka wyizolowana. Sta-
nowi ona calo$¢ wraz z dowolnym tematem, ktéry dziecko obok niej
umieszcza. Tendencja dorysowywania dowolnych przedmiotéw przy
cztowieku ,tadnym”, kt6rg prof. Baley nazwal terminem ,,przystawia-
nia” 9), wyraza si¢ u dziecka w kilku formach. Najprymitywniejszym
jej rodzajem byloby umieszczanie przy figurze ,Jfadnej” przedmiotow,
posiadajacych wedlug dziecka wartos§é estetyczng, jak: domek, samolot,
drzewko, kwiatek i t. p.

Drugim przejawem ,,przystawiania” bedzie juz powigzanie prze-
strzenne lub logiczne postaci ,fadnej” z przedmiotem dorysowanym.
»Ladna” figura posiada wtedy, jak to wida¢ na rys. 12 (tab. V) Wiesi
W., kwiatki przy sukience, umieszczone w paradoksalny sposéb, lub
trzyma w reku balonik, choragiewke, co nie przeczy logice rysunku.
Dziecko moze takze postaé ,tadng” wlaczyé w caly obrazek i wtedy za-
pewne nietylko ocenia jako ,Yadng” samg postaé, ale caly rysunek.
Tendencja ,,przystawiania” do tematu zasadniczego réznych szczegbtéw
»pigknych” mozna byloby tez tlumaczyé przystrajanie ubioru postaci
»fadnej” koralami, guzikami, kokardami — objaw wyrbzniony juz przy
analizie ubrania. '

Wypowiedzi dzieci potwierdzajg przypuszczenie, ze obecno$¢ in-
nego przedmiotu, nawet nie zwigzanego bezposrednio z tematem za-
sadniczym, traktuje dziecko jako upigkszenie ,fadnego” schematu.

Drzieci zapowiadaja w czasie rysowania i po ukoficzeniu:

Jagédka T. 4;4 L.: ,Ja muszg jeszcze co§ narysowal.. domek” mébwi
podczas rysowania ,ladnej”.

Terenia S. 4;1 1. po ukoficzeniu ,}adnej” oznajmia: ,,Ja narysuje jeszcze
dziewczynke”. )

Krysia K. 6;1 I. méwi: ,,Bedzie niosta druga lalke”.

Jurek 6;4 L.: ,,Ja mu dorysuj¢ samolot™.

9) Zjawisko ,przystawiania” jako $rodek upigkszania obserwowatem
a dzieci jeszcze przed zaczeciem tej pracy, ktéra potwierdzila jego znaczenie.
Omawialem je na ogélno-stowiaiiskim zjeidzie pedagogicznym w Brnie,
w roku 1933. (Baley).
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Motywacje, podane przy omawianiu ryaunkéw, potwierdzajg
przn:uszezeme ze dziecko zdaje sobie sprawg:, iz dorysowywanie przy-
czynia si¢ do fadnego wygladu.

Miecio W, 4;10 1.: ,,Ma balony dwa”,

Wiesio G. 4;8 1.: ,,To s3 dwa chlopczyki”.

Henia Z. 6;8 1.: ,Eadna, bo stoi na ziemi, a ta (brzydka) nie”.
Wandzia S. 7;0 L.: ({adna) ,,Bo ma choragiewke”.

Dziecko, zaawansowane w rozwoju myslenia, przybiera jednak
niekiedy postawe krytyczng i uznaje, ze element dodany nie wplywa na
pigkno ,czlowieka” rysowanego. Swiadczy o tem dyskusja migdzy
6-cioletnim chtopcem a dziewczynka.

Lusia D4 6;1 L: (ladna) ,Bo ja drzewko narysowalam”. A na to
Bogu$ W. 6;1 1.:,, To drzewko nic nie robi, bo drzewko nie jest czlowiekiem”.

Zbierajgc krbétko najwazniejsze wyniki, trzeba zaznaczyé:

1. U dziecka istnieje w pewnym stopniu sktonno$¢ dorysowywa-
nia innych tematéw poza tym, ktére wymieniala instrukcja, zar6wno
przy postaci ,}adnej” jak i ,brzydkiej”. Wtedy dowolny temat, poja-
wiajgcy sig przy ,fadnej”’, ma charakter upigkszajacy przez to, ze jest
bogatszy w szczegbtly.

2. Za jedng z zasad upigkszania mozna uznaé ,,przystawianie”
tylko do postaci ,,Iadnej” dowolnych przedmiotc’)w Mozna postawi(:
hipotezg, wyrnaga]@cg dalszych badafi, ze charakteryzowanie ,ladnej”
przez ,,przystawianie” przechodzi przez kilka stadjéow rozwojowych.
Najprostsza formg byloby luZne dorysowywanie przedmiotéw takich,
jak samoloty, domki i t. p. do figury ,fadnej’. Nastgpnie powigzanie
przestrzenne figury ,tadnej” z elementami dorysowanemi, wreszcie pu-
wigzanie logiczne, ktére wystepuje wtedy, gdy np. ,tadny” czlowiek
trzyma chorggiewke w reku i t. p. Jednakie najwyisza forma ,,przy-
stawiania” — to powigzanie, ktére ma charakter zwigzku logicznego
z punktu widzenia norm estetycznych.

3. W pewnych rysunkach dodatkowy temat pojawia si¢ tylko
przy cztowieku ,,brzydkim”. Nie ma on jednak szpecgcego charakteru.
Raczej widaé, ze dziecko pragnie jeszcze co§ narysowal, aby nie roz-
stawad sie tak szybko z dzietem.

e) Pozycja, ktérq dziecko nadaje postaci ,ladnej” lub ,brzydkiej”.

Pewne dzieci méwiag o tem, ze czlowiek wyrysowany jest
smutny lub wesoly, ze biega i t. d. Sam rysunek jest wtedy
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przedstawieniem pewnych czynnoici, stanéw, ktbre wyrazone przy
pomocy znaku graficznego, $wiadcza o ,,pigknie” lub ,brzydocie”.
Podobnie przez zaakcentowanie kilku szczeg6téw, dziecko nadaje sche-
matowi znaczenie konkretne: rysunek nie przedstawia cztowieka wo-
gole, ale wojskowego, pajaca i t. p. Zbierajac te wypadki razem po-
wiemy, Ze dziecko nadaje inng ,,pozycj¢” ,tadnemu”, a inng ,brzyd-
kiemu”.

T W tabeli XIX zestawiona jest ilos¢ wypadkéw, w ktérych kry-
terjum ,,pigkna” Iub ,brzydoty” polega na znaczeniu, jakie dziecko
nadaje schematowi, popartem wygladem rysunku. W tabeli zestawione
sg tylko te rysunki, w ktérych interpretacja dziecka pokrywa sig z wy-
gladem schematu. Np. kiedy o kropkach na twarzy ,brzydkiego” dzie-
cko méwi, ze s to zy. Istnieje jednak pewna liczba rysunkéw, nie-
usprawiedliwiajgca w niczem interpretacji dziecka. M6éwi ono np.
o schemacie ,,brzydkiego” chlopca, ze jest to strazak, choé schemat
ten Zadnym szczegbtem nie przypomina strazaka. Te rysunki nie byly
brane pod uwage w wyliczeniach. Sama wigc interpretacja nie $wiad-
<zy o umiejgtnosci przedstawienia ,,pigkna” lub ,,brzydoty” graficznie,
a podkrefla tylko zjawisko, ze ,,pickno” czlowieka mierzy sig takie
czynnoéciami, stanami lub okre§lonem znaczeniem, jakie dziecko nada-
je schematowi. Tabela ta sklada si¢ z dwoch czgéci informujgcych
o tem, co dziecko przypisuje czlowiekowi ,tadnemu”, a co ,,brzyd-
kiemu”.

Tabela XIX.
»Pozycja”, przypisywana czlowiekowi ,tadnemu” i ,brzydkiemu”.
Schemat ,ladny” Schemat ,,brzydki”
Dzieci mlodsze  starsze milodsze starsze

I1os¢ Ilos¢
Smiech, wesolosé —_ 3 Placz — 2
Ruch . 1 2 Palec w buzi — 1
W ojskowy — 1 Brud — 1
Pajac 1 —_ : —
' Ogdlem 2 6 — 4

Z tabeli tej wynika, ze miarg ,,brzydoty” jest dla dziecka pewien
naganny wyglad lub zachowanie sig, takie jak trzymanie palca w buzi,
brud, placz. Natomiast o ,pigknie” $wiadczyé mogs sytuacja lub po-
zycja pozadana, budzgca podziw. ,,fadny” jest wtedy pajacem, wojsko-
wym, $mieje sig, lub przedstawiony jest w ruchu.
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Na rys. 11 (tab. IV) Basi K. 6;7 |. mozna zobaczy¢, jak zapomocy
kropek dziecko wyrazilo tzy, kapigce po twarzy ,brzydkiej” dziewczyn-
ki. Rysunek Stasia K. 5;0 L. przedstawia ,fadnego” chtopczyka, ktéry sie
$lizga, a wigc jest w ruchu. Na rysunku Romka S. 6;3 1. ,,brzydki” trzy-
ma palec w buzi. Rysunek Wacia 7;0 1. przedstawia wojskowego (,,fad-
ny”), ubranego w czapke, z karabinem na ramieniu,

Wypowiedgj dzieci o wiele czgsciej, niz rysunki odnosza sig do
pewnej ,,pozycji”’, jako kryterjum ,pickna”. Mozina to wytlumaczyé
tem, Ze technika rysunku nie pod@ia u dziecka przedszkolnego za po-
mystem, ktdty ono chce wyrazié.

Jako przyktady beda stuzyly nastepujace wypow1edzx

Basia 5;1 1., rysujac ,,brzydka” méwi: ,,Co chodzi po proszonemu”;

Miecio W. 4,0 L. przy rysowaniu »ladnego” zaznacza: ,Jakie méj wiel-
kle kroki daje, o jak idzie, ja mu namaluj¢ lyzwy”. Potem jako motyw ,pigk-
na” podaje: ,,Eadny, bo si¢ sllzga .

Wandzia S. 7;0 1., rysujac ,tadng” zaznacza: , Jak si¢ $mieje”.

Januszek U. 6; ;5 I motywuje: ,,Brzydki, bo beczy”.

]anek P. 6;0 L., oceniajac rysunkl swego kolegi, wypowiada sig: ,,Btzyd-
ki, bo niesie drzewo... ten (fadny) jest wojskowy, a ten (brzydki) pracuje”.

Romek S. 6;3 1.: ,,Eadny, bo nie trzyma palca w buzi’.

Dobrué P. 6;6 L. monologuje przy rysowaniu ,brzydkiego”: ,,Ma takie
brudne na buzi... bedzie brudny”.

Hania R. 6;1 L.: (fadna) ,,Bo ma raczki pod bokiem”.

Anulka K. 7;1 L.: ,,Bedzie sobie szta” moéwi, gdy rysuje ,,fadng”.

Te dwa ostatnie wypadki sg o tyle interesujace, ze dziecko stara
si¢ zastosowaé w odniesieniu do postaci ,fadnej”’ umiejetno$¢ nadawa-
nia ruchu. Anulka K. zaznacza ruch zapomocg odmiennego ustawienia
nédg ,tadnej” (rys. 2, tab. I), Hania R. 6;1 L. przez zgigcie rgk ,fadnej”
w fokciu. Wogéle tego rodzaju rysunki i wypowiedzi dzieci zdajg si¢
by¢ produktem synkretycznego myslenia. Pojgcie ,,brzydoty” czy ,,pigk:
na” utozsamia dziecko z tem, co wstretne, niegrzeczne, naganne,
wzglednie budzgce podziw, zainteresowanie, pochwale, pozadanie.

Jak na mySleniu dziecka odbija si¢ nieprawidlowy sposéb uzycia
terminu ,fadny” lub ,brzydki” pizez doroslych, $wiadczy rysunek,
przedstawiajacy chtopca ,brzydkiego™ z palcem w ustach. Jeszcze sil-
niej podkresla to wypowiedZ Krysi K., 6;1 1., kt6ra na pytanie, dlacze-
80 ,,dziewczynka” jest ,brzydka”, odpowiada: ,Bo ona byta brzydka
1 niegrzeczna®'.

Rolg ,,pozycji”, ktorg dziecko przypisuje rysowanemu ,,cztowie-
kowi”, o ile ma to by¢ cztowiek ,tadny”, mozna ujaé pokrétce:
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, 1. Dzieci miodsze bardzo rzadko, dzieci starsze nieco czgiciej
ptzez rysunek postaci ,fadnej” lub ,brzydkiej” wyrazajg jakg$ szczegdl-
ng ,,pozycje¢”’, w ktorej znajduje sig ,tadny” lub ,,brzydki” Mozina
stwierdzié, ze w stosunku do ,,brzydkiego” ,,pozycja” ,,Iadnego jest
zawsze korzystniejsza, zaréwno wtedy, gdy dziecko umieszcza ,tadne-
80" w sytuacji pozytywnej, jak i wtedy, gdy ,fadnego” nie charaktery-
zuje, a tylko ,brzydkiego” przedstawia w pozycji niepozadanej. Ten
sposéb charakteryzowania ,,pigkna” lub ,,brzydoty” ma za podloze syn-
kretyczny rodza] myslenia dziecka, gdyz z pojeciem ,,pigkna” Iaczy ono
wtedy pewne nienaganne zachowanie sig, stanowisko spoleczne, pozg-
dane przez siebie czynnosci, stany, postawy i t. p.

2. U dwbch dziewczynek starszych dalo si¢ zauwazy¢, ze w sche-
macie figury ,}adnej” posta¢ jest uruchomiona, podczas gdy w sche-
macie ,,brzydkiej” pozostala bez ruchu. Byé moze jest to rodzaj ,.re-
gresji” w sposobie rysowania, ktéry zostanie oméwiony w rozdziale
nastgpnym.

f) Technika rysowania postaci ,ladnej” i ,brzydkiej”.

Zatbwno przy rysowaniu postaci ,Jfadnej” jak i ,brzydkiej” na-
rzgdzia, stuzgce do wykonania rysunku, byly bardzo proste: czarny ol6-
wek i biata kartka papieru. Mimo to przy pomocy tak ubogich §rodkéw
dziecko potrafi wyrazi¢ inaczej pigkno, niz brzydotg; postuguje si¢ inng
technikg, rysujgc ,adnego” cztowieka, a inng, rysujac ,brzydkiego”.
Przez technik¢ bede rozumiala sposéb wykonania linij i plaszczyzn,
wchodzacych w skiad rysunku, niezaleznie od tego, jakg tre$¢ w sobie
zawierajg. Ogoblnie mozna powiedziec ze gdy chodzi o rysowanie sche-
matu czfowieka ,,brzydkiego”, dziecko zamazuje go, wykonywa mesta-
rannie, dodaje pewne dodatkowe, mepotrzebne kreski.

,»Brzydote” czlowieka rysowanego moze dziecko niekiedy utozsa-
mijaé z niedbalem wykonaniem schematu. Np. Ktysia K., 6;1 1., zapy-
tuje po wydanem jej poleceniu narysowania dziewczynki ,,brzydkiej”:
»Tak byle jak?”.

Natomiast schemat postaci ,,fadnej” bywa bardziej staranny, wy-
razny, wyrysowany ,jak potrzeba”, wedlug wyrazenia dzieci.

Te¢ ogblng tendencje dziecka, polegajacg na niestarannem, non-
szalanckiem wykonaniu rysunku lub zamazaniu narysowanej juz
postaci, prof. Baley nazwal terminem ,,pobazgranie”. Jednak dziec-
ko nietylko bazgrze po schemacie ,brzydkiej” osoby. W sposo-
bie wykonania rysunku postaci ,brzydkiej” daje si¢ mianowicie
wyrbznié, précz pobazgrania, ,zamalowanie” plaszczyzn oldéwkiem
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na czarno. Takie ,zamalowanie” moie $wiadczy¢ o pigknie. Nie-
kiedy bowiem dziecko traktuje otéwek jak kredke i maluje na czar- -
no czgéci schematu ,tadnego” cztowieka. Swiadcza o tem wypowiedzi
Krysi K., 6;1 1., ktéra podczas rysowania dziewczynki ,brzydkiej” za-
znacza: ,,A poco sukienke malowaé, niech begdzie biala”. Wreszcie
w nielicznych wypadkach dziecko, rysujac ,,brzydkiego” czlowieka,
krzywi linje, wchodz3ce w skiad rysunku w ten sposéb, ze wyglad sche-
matu lub jego poszczegdlnych czgéci ulega znieksztalceniu, W tab. XX
zestawiona jest ilo$¢ dzieci, ktore stosujg inng technike do rysowania
Jadnego” czlowieka, a inng do rysowania ,,brzydkiego’’.

Tabela XX,
Réznice w technice rysunku postaci ,tadnej” a ,brzydkiej”.
Dazieci Hos¢ %
Modsze 19 32
Starsze 16 } 22

Z tabeli tej wynika, ze technika rysowania, jako $rodek odréinie-
nia ,,pigkna” od ,brzydoty”, odgrywa wigkszg rol¢ u dzieci mtodszych.
]est to zrozumiale wobec faktu, ze dziecko mlodsze najwigcej uwagi
poswigca samej czynnodci rysowania. Ponadto do umiejetnosci ryso-
wania schematu dziecko dochodzi poprzez okres bazgroty, a bazgrota
dla dzieci, ktére niedawno wogéle byly w tym okresie rysowania, mo-
ze wydawaé si¢ odpowiednim sposobem oszpecania postac1 ludzkiej.
- Natomiast wiréd dzieci starszych w wigkszym stopniu mozna zauwazy¢.

zjawisko, ze figura ,tadna” i ,brzydka” ]est wyrysowana jednakown
pod wzgledem techniki — sposéb rysowania nie $wiadczy juz dla nich
o pigknie czy thydoc1e tego, co sie rysuje.

. Kiedy okazalo si¢ juz, ze dzieci mlodsze przywigzujg stosunko-
wo wigkszg wage do sposobu rysowania postaci ,,brzydkiej’, trzeba
jeszcze sprawdzic czy nie wystgpujg tu pewne rdinice j’akoétioWe Inig-
dzy miodszemi i starszemi dziemi, kt6ére bazgrza, smatu)@ na czarno,
lub krzywig linje figury ludzkiej. Réznice takie rzeczywiscie istnieja.
U dzieci miodszych bazgranie, zamazanie, pokrzywienie, zdeformowa-
nie linij obejmuje caly schemat, u dzieci starszych odnosi si¢ tylko do
pewnych jego czgéci. U dzieci miodszych catkowite pobazgranie, po-

- krzywienie, zamazanie, wystgpuje 8 razy na 19. U dzieci starszych tyl-
ko 1 raz 'na 17 wypadkéw. Bardzo charakterystyczny dla techniki
pobazgrama jest rys. 19 (tab. VII) Tadzia S. 3;9 L, przedstawxajgcy
chtopczyka ,,brzydkiego™. Jezeli u ,tadnego” moina bylo wyréini¢

Archiwum 3
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pewne czgici schematu: nogi, uszy, oczy, usta, to u ,,brzydkiego” sche-
" mat znika prawie, a zostaje tylko skiebiony $lad linij.

U dzieci starszych pobazgranie wyraza sig przez dodanie niepo-
ttzebnych kresek, zakrgtaséw, przez porysowanie schematu ,brzydkie-
go” chlopczyka krzyzykami. Na rys. Jasia P. 6;10 L, widaé kreske,
przechodzacg przez twarz chiopca ,,brzydkiego”, wykonanq umys$lnie
poto, by go oszpecit.

Drugim czynnikiem, odnoszgcym si¢ do sposobu rysowania, jest
pomazanie na czarno czlowieka ,brzydkiego” lub ,fadnego”.

‘U dzieci mfodszych 2 razy na 9 ma si¢ do czynienia z cal-
kowitem zamazaniem postaci brzydkiej. Wida¢ to dobrze na rys. 20
(tab. VII) Jedrusia 4,6 1. W pozostatych 7 wypadkach wystgpuje cze-
§ciowe zamalowanie schematu, ale tylko u ,ladnej” postaci.- Wsréd
dzieci starszych calkowite zamazanie nie wystgpuje ani razu, w 3 wy-
padkach dziecko maze na czarno czgé¢ ubrania tylko u ,brzydkiego”,
w 6 wypadkach u ,fadnego”. Duzieci, ktore nie zamazujg, ani nie ba-
zgrz3 po ,,brzydkim”, postuguja si¢ deformowaniem linij, kt6re stano-.
wig schemat. Ta deformacja dotyczy w jednym na 2 przypadki wsréd
dzieci mlodszych calej figury ludzkiej. Mozna to zaobsetwowaé na
rys. 8 (tab. IIT) Zdzisia K. 4;5 1. Cala postaé ,,brzydkiego™ chlopczyka
jest na nim wyrysowana zapomocg pogigtych, powykrecanych linij.
Rownie ciekawy jest rys. 21 (tab. VIII) starszego (6;1 L) chiopca.
Widaé na nim, ze dziecko, rysujac cztowieka ,,brzydkiego”, uziyto do
tego szeregu kétek. Pierwsze kétko — to glowa, drugie stanowi tu-
16w, dwa koétka na rece i dwa na nogi — oto sposdb zeszpecenia po-
staci rysowanej. Mozna begdzie zauwazyé podobny nieco rodzaj defor-
mowania linij u postaci ,,brzydkiej”, ale tylko w odniesieniu do dtoni.
Mianowicie ,,brzydka” zamiast dfoni, posiada przy zakoficzeniu pr_zéd—
ramienia kolo o zdwojonym obwodzie, lub zamiast palcéw koétka
(tys. 6, tab. III, Danusia J., 6;9). Podobny takie do rys. 8 (tab III)
Zdzisia K. 4;5 l rodzaj Wykrzyw1en1a linji, stanowigcej czg$¢ postaci
»brzydkiej”, moina zauwazyé na rys. 16 (tab. VI) Wacka .S. 7;4 L
Kontur gk cztowieka ,brzydkiego” jest powykrecany w fantast’yczny
sposéb.

Dbalo$é dziecka o poprawne wykonanie rysunku postaci ,}ad-
nej” wyraza si¢ takie przez wypowiedzi dzieci podczas motywowania
»pigkna” lub ,brzydoty”. Nietylko zreszta rysunki postaci ,,brzydkie;j”.
lecz takze rysunki postaci ,tadnej” wywolujg krytyke dzieci. Szczeg6l-
nie czgsto dziecko uzywa stowa ,krzywy” lub ,ko$lawy” dla oznacze-
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nia nieréwnych linij rysunku. Stowo to powtarza si¢ u dzieci miod-
szych 3 razy na 14,5 czworek dzieci, u starszych w 14 czworkach na 18.
U mtodszych wigc 21%, u starszych 78%. A wigc dzieci starsze bar-
dziej s3 wrazliwe na staranno$¢ formy. Rzadziej takze krzywiag lub
bazgrza schemat, rysujac ,,brzydks” postal. U dzieci starszych spotyka
sig powiedzenia, ktére nasuwajg przypuszczenie, ze dziecko posiada
jakie$ kanony, ktoérych w rysunku przestrzega: glowa powinna byé
okr@gia rece — linje proste, caly schemat zresztg taki, jak nal‘eiy Il
niema takich rgk, jak potrzeba” lub ,}tadny ma dobre rgce” — mownq
starsze dzieci.

Przyklady motywacyj, odnoszgcych si¢ do techniki rysowania, za-
wierajg catg skale terminéw, uzywanych przez dziecko. Oto stownik
wyrazéw, ktéremi si¢ dziecko postuguje: (brzydki) ,,bo pokrzywiony,
krzywy, ko$lawy, pomazany, kwadratowy; nogi — czubiaste, kustygi,
pokrecone, kragle; tece — zagigte, obskubane; gtowa — dotkowata,
z czubem; tuléw — z garbem (na oznaczenie pokrzywionej linji)”.
W konkretnych przykiadach uzywa ich dziecko nastgpu;@co

Dobru$ P. 6;6 L.: ,Brzydki ma tu takie pokrzywione". .o
Hala G. 7;1 1, stwierdza po ukoficzeniu rysunku ,,brzydkiej”: ,Taka
zamazana'. ‘
Basia M. o rysunku Basi G.: ,,(Brzydka) ma kreseczki brzydkie”.
Marysia Sz, 6;6 1.: ,,(Brzydka), bo ma koslawe nogi”.
Januszek W. o rysunku Basi K.: ,,(Brzydka) ma nogi czubiaste”.
Bogu$ W. 6;8 L. o rysunku Jadzi: ,,(Brzydka), bo ma kwadratowe nogi”.
Jasiek P. 6;10 L.: ,, (Brzydki), bo ma nogi pokrecone”.
Kazik L. 7;0 1.: ,,Bo ten (brzydki) ma kragle nogi, a ten ladny nie”’
: Miecio G. 6;3 1. o rysunku Loh P.: ,,Brzydka, bo’ ma dolkowat@ glowq,
a tamta (ladna) ma okragty”.

Krétko mozna ujgé wymk1 analizy techniki, Jakq dziecko stOSu;e
do rysowania postaci ,tadnej” i ,,brzydlqej nastgpujgco:
1. Z posréd dzieci miodszych i starszych pewne dzieci rysujg
posta¢ ,brzydky” niestarannie, byle jak. Postugujg si¢ sposobem: po-
“bazgrania, zamazania na czarno lub pokrzyw1ema linij. Dznecx mfod-
sze uiywaj tego sposobu chetniej, niz starsze.

2. Zamazanie plaszczyzn na czarno wystgpuje takie wtedy, gdy
dziecko rysuje posta¢ ,tadng”. Zapewne oféwek w tych wypadkach
spetnia rolg kredki, i ,fadniej” jest dla dziecka, gdy pewne czgéci
schematu s3 pomalowane.
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. 3. W5rdd dzieci mlodszych pobazgranie, zamazanie, pokrzywie-
nie linij odnosi si¢ czgéciej do calego rysunku czlowieka, niz u star-
szych. U starszych- przewazme tylko pewne czgéci schematu sg wyko
nane niestarannie.

. Wtedy, gdy dziecko poslugu)e si¢ technika pobazgrania w sto-
sunku do postaci »brzydkiej”, moznaby to interpretowaé w ten spo-
séb, ze, rysujgc czlowieka ,,brzydkxego , dziecko wraca do sposobu
rysowania, ktérym postugiwalo si¢ w poprzedniej fazie rozwoju ry-
sunkowego, w fazie bazgroty. Dzieci miodsze, ktére dopiero co na-
uczyly si¢ rysowaé schematycznie, powracajg do stadjum, z ktbrego
wytrosly, gdy trzeba rysowad ,brzydka” postaé. Dzieci bardziej zaawan-
sowane, rysujgcé schemat rozwinigty, bogaty w szczegbly, o dwuwy-
mxarowych koficzynach, powinnyby zatem, rysujgc czlowieka ,,eryd-
kiego”, powraca¢ do schematu uproszczonego.

Rzeczywilcie w pewnych wypadkach rysunki ,,brzydkle; postacx
sprawiajg wrazenie, Zze dziecko postuguje sig¢ technikg, kt6rg stosowato
w poprzednim okresie rysowania W tabeli XXI zestawiona jest ilosé
dzieci, u ktérych zdaje si¢ dziata¢ w odniesieniu do schematu czlowie-
ka ,,brzydklego OWO prawo regres]x

[

Tabela XXIL
Regres]e w sposoble rysowania postaci ,,brzydkle)
Dzieci - Tlosé¢ 4 )
Mlodsze 7 12 .
- Starsze - - - 16 22 -

+ Z tabeli tej wynika, Ze u dzieci starszych prawo to znajduje za-.
stosowanie czgiciej, anizeli u mlodszych. Wogble te zmiany sposobu,
rysowania wéréd obu grup dzieci dotycza tylko niektérych czgsci po-
staci -ludzkiej. Przewaznie koficzyny — nogi i rgce — rysuje dziecko
w schemacie postaci ,Jadnej”. dwuwymiarowo, a ,,brzydkiej” tylko za
pomocy prostej kreski. Rys. 5 (tab. II) Anielci P. 4;5 1., przedstawia
nogi.,,brzydkiej” dziewczynki, rys. 15 (tab. VI) Windzi T, -5;0 1, nogt
i rece rysowane technikg uproszczong. :

-Réwniez tuldbw postaa ,brzydkiej” moze mieé formg )ajowatq,
podczas gdy tuléw ,ladnej” ma ksztalt, przedstawiajacy ubranie, co
mozna zaobserwowal na rys. 2 (tab I) Anulki K. 7;1 L i rys. 10
Gienia G. 4;8 1.

Na jednym rysunku dziecka z posréd grupy starszych ,,brzydk1
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chiopiec wogble nie ma tulowia: nogi osadzone bezposrednio przy
glowie sprawiajg wrazenie, jakby dziecko wyrysowato g{owonoga\ Nie
jest to jednak gtowondg w czystej formie, gdyz gérna czg§¢ nég stuzy
jakby za boki tulowia, nie 'majgcego zakoficzenia od dolu (tys 22
tab. VIII, Januszka K. 5;10). Uptaszczanie czgéci ,brzydkiego™ sche-
matu, czgiciej spotykane wérdd dzieci starszych, naprowadza na wnio-
sek, ze dziecko, rysujgc cztowieka ,,brzydkiego”, powraca do sposobu
rysowania, ]aklm posluglwalo sig dawniej. Dznecx statsze ma]4 wicksza
petspektywe rozwojows, dzigki temu latwiej mogg upraszczaé schemat,
dzieci miodsze, kt6re wyszty dopiero co z okresu bazgroty, bedg raczej
bazgra{y postac »brzydka”.

19 Ocena objektywna ,,pigkna” lub ,,brzydoty” twarzy cz{owneka,
: | Wyrysowanego przez dziecko.

Przy rozpatrywaniu rysunkéw, przedstawxa;gcych postal., tadfxq

i ,brzydka”, chodzito o ustalenie pewnych kryterjow - estetycznych,
kt6éremi rozporzgdza dziecko. W mme)szym rozdziale chodzi o stwier-
dzenie, o ile udaje si¢ dzieciom osiaggngé w rysunku »iadny” lub ,brzyd-
ki” wyglad czlowieka, zgodny z wymaganiami dorostych. Dzieto dziec-
ka traktowane jest w tym wypadku jak podobizna oséb ,tadnych”

i ,brzydkich”. Analiza rysunkéw dzieci, przeprowadzona pod tym
wzgledem, ma dostarczyé odpowiedzi na pytanie, czy. dziecko potrafi
ptzedstawié¢ przy pomocy rysunku ,,pigkno " lub ,,brzydotg” ludzka
naturalistycznie. W dalszym ciggu mozna postawié pytame, ptzy po-
mocy jakich §rodkéw dziecko to osigga i o ile umle;gtnosc ta jest pro-
cesem $wiadomym. S

Wobec tego, ze wyglad ubrania, koficzyn i t. d. utrudmalby bar-
dzo wydarue oceny przy poréwnaniu postaci fadnej” i ,brzydkiej”.
ograniczymy si¢ tylko do rozpatrzema same] twarzy. W wyliczeniach
brane byly pod uwage tylko ]askrawe tfnmce mu;dzy wygladem twa-
rzy ,ladnej” i ,brzydkiej”. i

Metoda oceny polegala na tem, ze dwie osoby wybraly z po$réd
wszystklch zebranych rysunkéw te, w ktérych ,,piekno” lub nbrzydo-
ta” twarzy schematu wydawaly si¢ oczywiste. Rysunki te zostaly nastep-
fiie ocenione_przez trzecig osobg, ktorej sgd decydowa{ w wypadkach
thphwych

W tabeli XXII zestawiona jest ilod¢ rysunkow w ktorych ,,pxgk
no’ lub ,brzydota” twarzy cztowieka ma charakter naturalistyczny.
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Tabela XXII. v
Naturalistyczne przedstawienie ,,pickna” lub ,brzydoty” twarzy.

Dzieci TNosé L%
Milodsze 1 2
Starsze - 13 18

Z tabeli tej wynika, ze u dzieci mtodszych raz tylko si¢ zdarza, ze
twarz ,brzydkiego” czlowieka sprawia wrazenie brzydoty. Natomiast
witbd dzieci starszych liczba takich rysunkéw wzrasta. (Na iloéé 13
skladaja sig 2 rysunk1 przedstawiajgce naturahstyczne ,,pu;kno twa-
rzy czlowieka i 11, w ktérych udalo sig dziecku wyrazi¢ ,,brzydotg”
twarzy). Wzrost ten z wiekiem mozna wyttumaczyé tem, e dzieci miod-
sze rysujg twarz mekompletnq, bez oczu, nosa, ust, nic wigc dziwnego,
iz twarz nie jest t3 czgScig schematu, zapomocg ktorej dziecko odtbznia
czlowieka ,tadnego” od ,,brzydknego . U dzieci starszych, ktére wyka-
zujg wigkszg umiejetno$¢ wykonania szczegbléw twarzy, zwigksza sie
liczba schematéw, o ktérych mozna powxedzmc ze przedstawxajg ~1ad-
ng” lub ,,brzydky” twarz.

Nalezy jednak przed wyciggnigciem wnioskéw sprawdzié, czy
dziecko nie czyni tego w sposéb przypadkowy. Mozina to zrobi¢ na
dwéch drogach. Po pierwsze zobaczyc, czy sy wypadki sprzeczne, to
znaczy czy twarz ,Jadnego” nie wydaje si¢ brzydka, a twarz ,brzyd-
kiego” — fadna. Po drugie trzeba sprawdzié, czy wypowiedzi dzieci sg
zgodne z wyglagdem rysunku.

W tabeli XXIII-ciej zestawiona jest iloé¢ rysunkéw, w ktorych
twarz cztowieka ,tadnego” wyda]e si¢ brzydka, a twarz ,,brzydklego
fadna.

Tabela XXIIL

Drzieci - Nose - %
Mlodsze 1 -2
Starsze - v 4 5

Wynika z niej, 2e wiréd dzieci starszych (rubryke dzieci milod-
szych pomijam wobec malej iloici rysunkéw), ilo$¢ wypadkow sprzecz-
nych jest trzy razy mniejsza od rysunkéw potwierdzajgcych zjawisko, ze
,»brzydkiemu” potraﬁ dziecko wyrysowaé brzydka twarz, a ,fadnemu”
fadng.

° Podobnie potwierdzenie tego zjawiska znajdujemy w wypowie-
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dziach niektérych dzieci, ktére rysujg brzydka twarz ,brzydkiemu”
a tadng ,tadnemu” czlowiekowi. Natomiast wiréd dzieci, u ktérych
wyglad twarzy cztowieka ,tadnego” jest brzydki, a ,brzydkiego” tad-
ny, nie znajdujemy wzmianki, odnoszacej si¢ do twarzy.

Oto przyklady wypowiedzi: Wandzia S. 7;0 1., méwi podczas rysowa-
nia ,brzydkiej” dziewczynki: ,,Taki nos”. Motywuje ,brzydote” takiemi sio-
wami: ,,Brzydka, bo ma buzi¢ otwarty”. ,

Krysia K. 6;1 1., rysujac ,,brzydky” zaznacza: ,Taka bedzie beksa”.
a motywuje rysunek nastepujaco: ,,Brzydka, bo taka skrzywiona™. '

Wiesia W. 7;4 1.: Uzasadnia pigkno ,tadnej” w ten sposéb: ,,Bo ma
oczki i wloski i nosek i buzie ladng”. _

Maniu$ S. 6;6 1, motkuje: »Brzydki, ze ma nogi pokraczne, wasy,
ma.oczy wielkie, nos brzydk1 .

Jasiek P. 6;10 1., zaznacza: ,,Brzydki, bo brzydka twarz”.

Z posrdd takich pigciu wypowiedzi, cztery dotyczg twarzy posta-
ci ,,brzydkiej”, a tylko jedna ,tadnej”. Wprawdzie ocena pigkna czy
brzydoty twarzy mozliwa jest tylko przez poréwnanie schematu ,fad-
nego” i ,,brzydkiego”, gdyz twarz ,tadnego” dorostemu wydaje sig
takze ,,brzydka”, ale po przyjrzeniu si¢ rysunkom nasuwa si¢ wniosek,
ze dziecko czgiciej zeszpeca twarz, niz upigksza (na 13 rysunkdéw tyl-
ko w 2 wypadkach twarz ,tadnej” dziewczynki wydaje si¢ upigkszona).
Na rys. 12 (tab. V) widzimy, z jakg starannoiciz wykonane s3 wlosy,
brwi i oczy; twarz ,ladnej” posiada lepsze proporcje, niz twarz ,,brzyd-
kiej”. Natomiast oszpecenie twarzy ,brzydkiej” postaci mozna stwier-
dzi¢ na rys. 23 (tab. VIII) Hali K. 5;4 1.

»Brzydki” wyglad osigga dziecko w ten sposob, ze deformuje
kontur twarzy, rysuje potargane wlosy, wyolbrzymia oczy. Czgsto wy-
krzywia usta i nos, co sig plastyczme zaznacza w Iys. Hah K. (Rys. 23,
tab. VIII). Krétko mozna wigc powiedzieé:

1. Ocena ze strony dorostego moze w pewnej iloSci wypadkéw
wyréinié wrdd rysunkow twarz ,,brzydka” i ,fadng” bez odwolywania
si¢ do interpretacji dziecka. Pewne dzieci potrafig naturalistycznie wy-
razi¢ ‘pigkno, lub brzydote rysowanej twarzy.

2. Umne,gtnosé ta jest udzialem dzieci starszych, u mlodszych
pojawia si¢ sporadycznie.

3.0 pewnych dzieci zeszpecanie twarzy ,brzydkiego” a upigk-
szanie ,}adnego” czlowieka jest zjawiskiem §wiadomem, a nie mimo-
wolnem, co znajduje potwnerdzeme w motywaqach :

4. Zeszpecanie twarzy czeSciej si¢ spotyka, niz uplgkszame
»Brzydki” wyglad osigga dziecko przez deformacje poszczegdlnych jej
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czgdci, zwlaszcza przez skrzywienie linij ust, nosa; ,tadny” przez wy-
rysowanie wielkiej ilosci szczegotéw, skfadajgcych si¢ na obraz twarzy
oraz prawidlowe proporcje.

20. Ogblne zestawienie wynikow analizy rysunkéw, przedstawiajacych
postaé ,fadng” i ,,brzydka”.

Analiza rysunkéw dzieci, przeprowadzona z kilku punktéw wi-
dzenia, miala ujawnié te sposoby, ktéremi dziecko, rysujac postaé czlo-
wieka, zaznacza jej ,,pigkno” wzglednie ,brzydotg”. Dlatego rozpatry-
wane byly poszczegblne dziedziny takie, jak wielko$¢ schematu, ubra-
nie postaci, dodatkowe przedmioty wyrysowane obok i t. d., a zawsze
chodzito o to, aby ustali¢, jakiemi normami estetycznemi operuje dziec-
ko. Obecnie, gdy te sposoby zostaly juz o$wietlone, naleza{oby ]e ze-
stawié razem, zeby zobaczyc, ktére z nich pojawiajg si¢ najczgdciej i czy
pod tym wzgledem nie zachodzz réinice mlgdzy dzie¢mi mlodszemi
1 starszemi.

- Zestawiajgc kryterja ,,pigkna’ wzglednie ,,brzydoty”, bede jeszcze
braia pod uwage to, czy $rodki, jakich uzywa dziecko w rysunku, s3
poparte wypow1edz1am1 czy zatem dziecko zdaje sobie sprawg ze
sposobu upigkszania, wzglednie oszpecania. Wtedy, przy ustala-
niu pewnych praw postawa samego dziecka znajduje odbicie, je-
g0 oceng estetyczng bierzemy na serjo, jego wypowiedZ staje’ sig

- punktem wyjscia poszukiwad. Dlatego tez w ogdlnem zestawieniu kry-
terjow pomijam sprawe regresji w sposobie rysowania oraz umie-
jetnosci naturalistycznego przedstawienia ,,pickna” wzglednie brzydo-
ty twarzy. Bowiem dwa te punkty widzenia zawdzigczamy raczej tylko
postawie, jaka przybiera dorosly, ogladajac dzieto. dziecka; ono samo
nie moze sobie nalezycie u$wiadaniiaé ich roli estetycznej. Dorosly, nie
zagladajac do protokuléw z wypowiedziami dzieci, grupuje rysunki,
ustala fakty, a dopiero na koficu dla ich o$wietlenia kontroluje stowa
dzieci. Z pozostalych czynnikéw, ktére réznig schemat ,tadny” od
,»brzydkiego”, watpliwosci nasuwata jedynie wielko§é schematu. Ponie-
waz jednak d21ec1 zaznaczajg w czasie rysowania cztowieka ,fadnego”:
»O... jaki duzy” i t. p., zaliczam ten $rodek do sposobbw, ktére nie s3
dziecku obce; naturalnie tylko czg$ciowo i w daleko mniejszym stopniu
niz inne.’ Dzigki temu wyrézniam 9 zasadniczych sposobéw, zapomocy
ktérych dziecko wyraza w rysunku swojg postawg w stosunku do pigk-
na. Zestawione one zostaly wraz Z odpowiedniemi procentami, odno-
szgcemi si¢ do dzieci miodszych i starszych, w- tabeli XXIV.
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Tabela XXIV.

Zestawienie kryterjow estetycznych, jakiemi operuje dziecko.

D z i e c i Mlodsze | Starsze
Ilosé¢ badanych 60 72
1 | Nadawanie wigkszych rozmiaréw ,ladnemu 179 469
2 | Nadawanie wigkszych rozmiaréw ,brzydkiemu* 359 179
3 | Znieksztalcanie schematu ciala ,brzydkiego 40 b
4 | Pomijanie w schemacie ,brzydkim* czesci ciata 289 25%
§ | Przystrajanie ,ladnego* takiemi czgéciami ubrania, ktérych
: nie posiada ,brzyduic 179 479
6 | Wazbogacanie struktury ubrania .,Iadnegn“ przez zmiang :
schematu 129, 549
7 | Dorysowywanie pewnych przedmiotéw obok ,ladnego* 23% 269,
8 | Wyraianie w rysunkn ,ladnego* lub ,brzydkiego® pewnej ) B
pozycii*. korzystniejszej dla ,tadnego* . A% [ 15%
9 | Braki techniczne w rysunku ,brzydkiegos 329 229 -

Naogét trzeba zaznaczyt, ze zaden ze sposobow uplgkszama
wéréd obu grup dzieci nie wyblja sig wyraznie. Nawet najczesciej po-
jawiajgca si¢ tendencja nie osigga 50% wypadkéw.

Dzieci mtodsze operuja na]czgsaej (40%) znieksztalceniem sche—
matu ciala jako $rodkiem zeszpecania. Wrdd dzieci starszych czgsto$c
ta maleje do 20%. Znicksztalcanie schematu polega.na niepropo:-
cjonalnem ustosunkowaniu -czgéci ciala, skladajacych si¢ na postaé.
Druga ewentualnoscig jest asymettja rgk lub nég, mozina wreszcie wy-
r6zni¢ jako trzecig zasadg oszpecanie przez zaznaczenie utomnosci, ka-
lectwa ‘ciata ludzkiego. ,,Brzydki” posiada za dtugg czy za krétka szyje,
wielka glowe; cienki brzuch, jedng rgkg wigkszg, drugs mmejszg, garb
na plecach, guz na czole i t. p.

Oszpecanie to, majgce na celu zmianeg zwyktego wyglqdu c1ala
na nienormalny, chorobllwy, nie jest latwe do interpretacji. Bowiem
dziecko czgsto krzywi, garbi, znieksztalca w ten sposéb linje schematu,
ze mogy one dawaé wrazeni¢ kalectwa.. W takim wypadku, gdy rysu-
nek nie zostanie przez dziecko dostatecznie objasniony, niewiadomo,
czy dziecko krzywi tylko linjg, czy zalezy mu na tem, by w budowe
korpusu Judzkiego wprowadzi¢ defekt.

Z poérédd tych zasad znieksztalcenia, nielicznie zreszty reprezento-
wanych przez tysunkl dzieci, wiréd mtodszych wybija si¢ zasada dyspro-
porcji. Odnosi si¢ ona prawie wylgczme do glowy schematu. Dziecko
mlodsze - szczegblng uwage przypisuje matej lub wxelkle) glowie
u ,,brzydkiego” czlowicka. Nie jest to dziwne, skoro si¢ uwzgledni
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fakt, ze dzieci te rysujg przewazme glowonogi, albo schematy, sktadaja-
ce si¢ z glowy, korpusu i nég. Glowa jest waing czgscig schematu ry-
sunkowego dla dziecka, ktére zaczyna rysowaé czlowieka, na glowie
wigc koncentruje si¢ ,,tadny” wzglednie ,brzydki” wyglad. W porbw-
naniu z dzieémi miodszemi, wiréd dzieci starszych zanika oszpecanie
przez rysowanie wielkich lub matych giow. Dlatego liczba rysunkow,
zawierajjcych dysproporcje czgéci ciata, male)e Pozatem dzieci starsze
zdolne s3 wzigé pod uwage cato§¢ figury, rysujac np. cztowieka o was-
kim korpusie, diugich nogach i malefikiej gtéwce. :

Pozostale dwie zasady s3 jednakowo rzadko reprezentowane
wirdd dzieci miodszych, jak wirdd starszych.

Zjawisko, polegajace na tem, ze dzieci mlodsze najczgiciej stosujg
$rodek deformacji schematu ;brzydkiego”, a u dzieci starszych ten-
dencja ta o potowg spada, moznaby ttumaczyé tem, ze dla dzieci miod-
szych schemat ubogi w szczegbly, nieubrany, pozbawiony podstawy
i sgsiedztwa innych przedmiotéw, jest podstawows formg rysunkowsg
cztowieka. Natomiast dzieci starsze, bardziej wyrobione rysunkowo,
rozpotzadzajg wicksza skalg $rodkéw, na ktorych koncentru;e si¢ ich
uwaga. Rysowanie prostego schematu ciala nie jest juz dla nich trud-
n3 sztuks. )

Drugg co do czestosci zasadg jest wérdd dzieci miodszych upigk-
szanie ,fadnego” czlowieka przez to, ze rysujg go w mniejszych roz-
miarach — 35% dzieci. Upodobanie do malych wymiaréw spada
wérdd dzieci starszych do 17%. Rysowanie ,fadnego” jako mniejszego,
niz ,,brzydki” nie jest w zgodzie ze znang skadinad zasadg, Ze dzieci
przedszkolne majg raczej skionno$¢ do nazywania ,Jadnemi” przed-
miotéw duzych. Byé moze, ze na ilo§¢ rysunkéw przedstawiajicych
cztowieka ,brzydkiego” jako wigkszego wplywa w pewien sposéb to,
ze dzieci mtodsze rysuja mu wielkg glowe. Caly schemat ulega przez
to wyolbrzymieniu.-

Zagadnienie, czy istotnie dzieci miodsze wykazujg upodobanie
do matych schematéw, wymaga jednak dalszych badad.

Skolei na trzeciem miejscu co do czestosci pojawia sig u dzieci
mlodszych poslugiwanie si¢ gorszg technikg jako Srodkiem zeszpeca-
nia. Pobazgraniem rysunku ,,brzydkiego” niepotrzebnemi linjami, po-
krzywieniem linij zaznacza dziecko ,,brzydotg”. Ciekawym takie spo-
sobem jest powyginanie postaci tak, Zze w rysunku znika nieraz zupel-
nie obraz danej czgéci, lub wogble obraz czlowieka. Réwniez do’$rod-
kéw technicznych nalezy zamazywanie otdwkiem plaszczyzn na czarno.
Zamazywanie to stuzy z jednej strony jako $rodek oszpecaniai dzie-
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cko moze doznawaé wtedy pewnej sadystycznej przy]emnoscx Np. )e-
den z m{odszych chfopcéw moéwi: ,,Tak go zamaluje, ze $ladu nie
bedzie po nim”. Z drugiej strony pomalowanie ptaszczyzn ma doda-
‘waé Jadnemu” splendoru.

Wsréd dzieci starszych braki technicznej natury u ,brzydkiej”
postaci pojawiajg si¢ rzadziej. Procent spada z 32 na 22. Rzadziej po-
jawia si¢ pobazgranie rysunku i odnosi sig ono tylko do drobniejszych
)ego partyi. Dla dzieci starszych sposéb rysowania w mniejszym stop-
niu $wiadczy o ,,ladnym wygl@lee dzieci te opanowaly bardziej
technike rysunku i mniej s3 na nig wrailiwe. Przeciwnie, dla dzieci
mlodszych sama czynno$¢ rysowania musi mie¢ duze znaczenie, po-
niewaz opuscily one niedawno okres bazgroty. Dlatego poswu;ca):;
wigcej uwagi poprawnemu sposobowi wykonania schematu ,,Iadnego

- Czwartym co do czgstosci (28%) jest u dzieci malych $rodek, po-
legajacy na pomijaniu w schemacie ,,brzydkiego” czlowieka koniecz-
nych czgsci ciata. Dziecko pomija w rysunku nogi, rece, nie troszczy
si¢ o to, ze ,,brzydki” nie ma wloséw, oczu lub ust. U dzieci starszych
czgsto$¢ postugiwania si¢ tym srodkiem spada do 25%.

Wogéle przy rdéinicowaniu schematu ciata u dzieci badanych,
migdzy mlodszemi a starszemi nie zachodzi wigksza réznica w sposobie
postugiwania si¢ dwiema zasadami: pomijania pewnych elementéw
w postaci ,,brzydkiej” i znieksztalcania wygladu korpusu. Dzieci mtod-
sze chetniej operujg kryterjami z dziedziny budowy figury ludzkiej, niz
starsze, Czgsciej takze znieksztalcajg schemat, niz opuszczajg u ,,brzyd-
kiej” flgury elementy budowy. Wsréd dzieci starszych obie Zasady 52
czynne prawie w r6wnym stopniu,

Pomijanie zasadniczych czgsci ciala postaci ,,brzydkiej” rozwija
si¢ u dziecka w stosunku proporcjonalnym do wzrostu umiejetnosci
rysowania czfowieka. A wigc dzieci mlodsze chetniej opuszczaja nogi
w schemacie, dzieci starsze rgce lub szyje, jako te czgici korpusu, ktore
czgéciej uwzgledniajg w rysunku. '

Pigta pozycje u dzieci mtodszych zajmuje dorysowywanie obok
schematu ,}adnego” réinych przedmiotéw. Bedg to domki, drzewka,
samoloty, balony i t. p. U dzieci mlodszych pojawia si¢ ono w 23%,
wiréd dzieci starszych nieco wzrasta, dochodzac do 26%. Ta tenden-
qa ,,przystawnama , polegajaca na charakteryzowaniu postaa ,,lad
nej”’ przez potaczenie z fadnym dodatkiem, przechodzi przez pewien
rozwéj. U dzieci mlodszych mxgdZy tresc14 dodatku a przedrmotem
sfadnym* daje si¢ zauwazyé pewien dystans. Obok ,}tadnego” stoi
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-drzewko, wozek, litery. Wir6d dzieci starszych przédmiot 'dorysowany
zbliza sig przestrzennie i logicznie do cztowieka. Bedzie to raczej ba-
lon, choragiewka, lalka, trzymane w rgku, albo domek, do ktérego
‘postaé wchodzi. U pewnych dzieci rysunek przedstawia caly obrazek,
ap. krajobraz z domkiem, drzewkiem, pfothem miedzy ktdremi stoi
-cztowiek.

W dalszym ciggu, omawiajac kolejno$é wystgpowania kryteqow
‘u dzieci miodszych, natrafiamy na nadawanie ,fadnemu” cztowiekowi
‘wigkszych rozmiaréw i na ‘przystrajanie go takiemi czgSciami ubioru,
ktorych nie posiada ,,brzydki”. Obie tendencje stojg u dziecka miod-
szego na szbstem miejscu. Pierwsza z nich z 17% roénie do 46%
u dzieci starszych. Starsze, jezeli charakteryzujg ,fadnego” pod wzgle-
dem wielkoéci, to nadajg mu daleko czgéciej wigksze rozmiary. To, co
wigksze, podoba si¢ dzieciom, motywu wielkoici nie podaje jednak wy-
raznie zadne dziecko przy omawianiu rysunkéw. Jedynie wypowiedzt
podczas rysowania naprowadzaja na'wniosek o upodobamu dziecka do
rzeczy wielkich, poteznych.

Dorysowywanie ,}tadnemu” pewnych szczegotow stroju z 17%
wérdd dzieci mitodszych wzrasta do 47% u starszych, wybijajac sig
u nich wogble na czolowe miejsce. Ttumaczyé to mozna w ten sposéb,
7e dzieci starsze czgiciej rysujg schematy w ubraniu; ubranie przycigga
ich zainteresowanie. ' ' ' I

' Dofysowywanie czc;séi ubrania, kapeluszy, kokatd, guzikéw, pas-
kéw, korali i t. p. zdaje si¢ by¢ dalszym etapem w rozwoju tenden-
Gji ,,przystawiania”. W tym wypadku ptzedmiot jest juz w bardzo bli-
skim kontakcie z cztowiekiem. Eadny stréj przez to samo, Ze istnieje,
uzycza pigkna cztowiekowi. ,Brzydki” chlopiec pozbawiony jest np.
guzikéw, ,Yidny” je posiada, ,brzydki” nie ma kapelusza, ,,ladny
ma go na glowie i t. p.

'Na nastgpriem miejscu znajduje sig u dzieci mtodszych sposéb,
polega;qcy na bogaceniu struktury ubrania -, fadnego” cztowieka. Boga-
cenie to polega na ozdabianiu ubrania ornamentacjami, co spotyka si¢
tylko u dziewczynek, lub na rysowaniu w schemacie ,fadnym” wigkszej
ilosci sztuk ubrania, przez co schemat sam ulega przebudow1e Wogdle
réznice migdzy dziewczynkami a chlopcaml zaznaczyly si¢ juz wi przy-
strajaniu ,Jadnego” czfowieka temi czgsciami ubioru, ktérych nie posia-
dat, brzydki”. szewc2ynk1 stroity ,,fadng” posta¢ w kokardy, w korale,
w skarpetk1 chtopcy raczej w paski, w kieszonki i guziki. U dziewczy
nek dal si¢ zauwazyé pew1en przepych ubrania, na ktéry skladala sie
obfntosc kokard korale, piersciet na palcu i t. p. Podobnie otnamenty
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kwiatkdéw, paskéw, kropek, zabkéw i t. p. przystrajajg ubi6r ,dziew-
czynki” rysowanej. Rowniez przystraja ubranie podzial na wigkszg.
ilo§¢ sztuk. ,,Dziewczynk1 fadne” majz wtedy bluzki i spodmczk1
,,chkopcy tadni” spodnie i marynarki, lub tylko sama dolna czgé¢ spod-
ni jest zaznaczona. Tendencja bogacenia ubioru ,tadnej” postaci-
z 12% u dzieci mlodszych wzrasta u dzieci starszych do 24%.

I wreszcie na ostatmm plame st01 charakteryzowame »pigkna”
postaci tysowanej przez wytaﬁeme pewnej ,,pozycji” dodatniej, w kt6--
rej znajduje si¢ czlowiek (3% u mlodszych, 13% u starszych
dzieci). -Moze to byé stan pozgdany u ,ladnego”, lub naganny
u ,,brzydkiego”. ,,Brzydki” trzyma palce w buzi, ,tadny” tego nie robi,.
,»brzydki” pracuje, ,fadny” jest to wojskowy i t. p. W rysunkach dzieci,.
ktére operujg takiem kryterjum, rzadko mozna odszukaé §lady, §wiad-
czace o shisznosci Wypowxedzn Dziecko czesto méwi gotostownie-
o schemacie, ktéry w niczem nie usprawiedliwia interpretacii.

Tendencja ta ma za podloze synkretyczny spos6b myslenia dzie--
cka. Rezonans spoleczny sprawia, ze dziecko bedzie uwazalo pewne-
drobne wykroczenia za ,,brzydkié”. »Brzydki” bgdzie to takze ten, ktd--
ry zajmuje gorszg pozycje spoteczng: kto pracu)e chodzi po proszo--
nemu. ,Eadny” natomiast jest w ,,pozycji” korzystnej, moze by¢ stra--
zakiem; wojskowym, moze staé na ltyiwach.

Widzieli$my, e czgstosé wystg:powama poszczegbélnych kry--
terjow u dzieci starszych jest inna, niZ u mfodszych. Na plerw-»
szy ‘plan wysuwa sig przystra]ame ,,Iadnego czfowieka czgéciami.

ubrania — 47%, prawie obok stoi nadawanie ,tadnemu” wigk-
szych rozmiaréw — 46%, dalej dorysowywama pewnych przedmio--
tow do ,fadnego” — 26%:; nastgpnie porm]ame czgdci ciata w schema- -

cie ,,brzydkiego” — 25%, potem zmiana wygladu struktury ubrania.
,,ladnego — 24%, nastgpnie braki techniczne w rysunku ,brzydkie--

'go” — 229%,; dalej znieksztatcanie schematu ciata ,,erydkxego — 20%,
nadawanie ,Yadnemu” mniejszych rozmiarbw — 17% i wreszcie
Wwyrazania przez rysunek ,,Iadnego lub ,brzydkiego” korzystme]sze].
sytuacji, w jakiej znajduje si¢ cztowiek ,tadny” — 139%,.

Mimo, ze zardwno u dzieci mlodszych jak i starszych istniejg te-
same $rodki upigkszania wzglednie oszpecania postaci rysowanej, to
jednak rysunek dziecka starszego jest o wiele bogatszy pod wzgledem.
obfitoéci uzytych w nim sposobéw. Dziecko miodsze nadaje ,,pigkno”
schematowi przewainie zapomocg jednego jakiego$ $rodka, dziecko.
. starsze bedzie rozporzgdzato wigkszy ilodcig kryterjéw. Na zas6b ope:-
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rowania réznemi krytetjami w obrgbie jednej pary rysunkéw wsréd
dzieci starszych i mlodszych rzuca $wiatlo tabela XXV. -

Tabela XXV.

Zas6b $rodkéw, uzytych w kaidej parze rysunkéw.

Drieci [0[1]|2]5]4[6]6][7

Miodsze 3137|3715 8
Starsze 7 129]|17|23|18

2

2

1

Uwzgledniono w tabeli tej 8 sposobow zasadniczych, pominigto
za$ zréinicowanie na kryterjum powigkszania, lub pomniejszania ,tad-
nego”, gdyz u jednego dziecka dwie te zasady nie mogs wspolistnied.

W tabeli tej w plerwsze) rubryce poziomej umieszczona jest licz-
ba kryter)ow, dajgcych sig wyrozmc w tysunkach a pod kaida liczbg
w drugiej i trzeciej rubryce poziomej, znajduje si¢ procent rysunkéw,
w ktorych takg wladnie liczbe kryterjow moina stwierdzi€. Z tabeli
XXV-tej wynika, ze dzieci mlodsze rozporzadzajg skala najwyzej czte-
rech sposobéw, zawartych w jednym rysunku, natomiast u dzieci star-
.szych nawet siedem sposobéw moze istnie¢ jednocze$nie. Wirdd dzie-
ci mlodszych stosowanie jednego lub dwu kryterjow spotyka si¢ naj-
czesciej, wirdd starszych maximum przypada takze na jeden sposéb,
ale licznie reprezentowane sg réwniez trzy sposoby.

Dla wyczerpama opisu wynikéw analizy rysunkéw, trzeba j jeszcze
wspomnie¢ o dwéch zjawiskach. Pierwsze z nich to zjawisko regresji
w sposobie rysowania, drugie to umiejgtno$¢ nadania schematowi rze-
-czywistej ,,brzydoty”, lub ,,pickna” twarzy.

Z]aw1sko regresji polega, ]akesmy juz méwili, na tem, ze.
pewne czgSci schematu, przewaznie nogi i rece, - tysuje dziecko
‘uproszczong technikz. ,Yadny” ma wtedy grubsze, dwuwymiaro-
we konczyny, ,brzydki” proste kreseczki zamiast rgk i nég. Tak-
.ze¢ ubranie ,brzydkiego” moie posiadaé¢ formg¢ owalng, ,fadny”
ma wtedy zaznaczony ogblny kontur ubrania. Tezg, ze dziecko,
rysuj@c ,,bIZydkiego” wraca niekiedy do tej fazy rysunkowej z kt6-
rej obecnie jui wyrosto, rnoglyby popieraé takie jeszcze momen-
‘ty: dziecko mlodsze chetniej, niz starsze, bazgrze po rysunku ,»brzyd-
kiego”, a wigc powraca do punktu wyjicia rozwo;u rysowama Takze
okohcznosc ze ,brzydkiemu” brak niektorych czgsci korpusu zbliza
.schemat ,,brzydkl” do tego wygladu, jaki mialy rysunki dziecka w fazie,
poprzedzajgcej jego obecng umiejgtnoéé rysunkows. Wreszcie, copraw-
.da w bardzo malej iloSci wypadkéw, schemat ,Yadny” nie posiada
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sztywnej postawy, lecz przedstawia pewien ruch, a w stosunku do
,»brzydkiego” dziecko nie korzysta z umiejetnosci uruchomienia.

Wsr6d dzieci miodszych procent rysunkéw, $wiadczacych o upra-
szczaniu, regresji schematu ,brzydkiego”, wynosi 8%, u dzieci stat-
szych podnosi sig do 15%. Wzrost ten jest zrozumialy, jezeli uwzgledni
si¢ wigkszg perspektywe rozwojowsg dzieci starszych.

Stosujgc tylko objektywny punkt wyjicia, ktéry niema pokrycia
w wypowiedziach dzieci, mozna stwierdzi¢, Ze pewnym dzieciom udaje
sig przedstawié twarz schematu w ten sposéb, ze sprawia ona na do-
rostym wrazenie naturalistycznej ,,brzydoty” lub ,pigkna”. Zdarza sig
to czgiciej u dzieci starszych. Stosunek procentéw u dzieci mtodszych
i starszych, wyraza si¢ cyframi — 2% : 10%. Czgiciej przy tem dziecko
rysuje twarz brzydkg ,brzydkiemu”, niz tadng ,tadnemu”. Brzydota
twarzy polega wtedy na dysproporcjonalnym wygladzie poszczeg6lnych
jej czgdci, oczu, nosa, ust i t. p., lub na pokrzywieniu ust i nosa, z czego
dziecko moze czgéciowo zdawaé sobie sprawe. Nigdy jednak dziecko
nie uzylo argumentu, ze ,brzydota” cztowieka polega na tem, iz jego
twarz jest taka, jaka majg ludzie Zywi, uznani za brzydkich.

IV. Uwagi koficowe, dotyczace calosci przeprowadzonych badat
w zakresie sfery etycznej i estetycznej (Baley).

Rzuémy teraz astatecznie okiem na cafo$¢ rezultatéw uzyskanych
przez badania w zakresie obu sfer: etycznej i estetyczne;j.

Badania nasze rzucajg przedewszystkiem pewne §wiatlo na ewo-
lucjg, ktéra dokonuje si¢ w etycznej i estetycznej sferze u dzieci w wie-
ku przedszkolnym, a wigc pomigdzy 4 a 7 rokiem zycia. Okazuje sig, iz
zmiany, ktére dokonujg si¢ w tym czasie 'w psychice dziecka, s3 daleko
idgce. Dotyczy to obu badanych przez nas sfer. Niemniej jednak zwra-
ca uwage, iz tempo ewolucyjne w sferze etycznej (spotecznej) zdaje
si¢ by¢ w tym okresie szybsze od tempa zmian w sferze estetyczne;.

W sferze spolecznej zwraca uwage przedewszystkiem bardzo duzy
postep w zakresie zdolnosci wspotpracy. Jaskrawe §wiatto rzuca na ten
fakt prosta préba z budowg domku z klockdw. Zachowanie si¢ w tym
wypadku dzieci mtodszych (4-letnich) jest zjawiskiem, ktére musi fra-
powaé obserwatora i utrwala si¢ w jego pamigci. Rzeczywiscie jest rze-
czg poniekgd pocieszng obserwowal, jak wiele dzieci 4-letnich, mimo
wytaZnego zlecenia, azeby razem budowaly jeden domek, ktérego mo-
del widzg przed sobg, i otrzymawszy do dyspozycji taka ilo§¢ klockéw,
z kt6rych mozna zbudowa¢ jeden tylko dom zgodny z modelem, usituje
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budowa¢ oddzielnie dwa domki. I to nawet wtedy, gdy jako miejsce
budowy wskazemy dla obojga ten sam maty skrawek papieru, na kt6-
rym trudno’ jest zmiesci¢ dwie budowle. Dzieci te zachowujg sig¢ tak,
jakgdyby byly zupeinie gtuche na stowa instrukcji. Jest to, naszem zda-
niem, eksperyment bardzo pouczajgcy, ktéry nadaje si¢ ze wzgledu na
swojg prostote jako demonstracja braku zdolnosci wspélpracy u dziec-
ka w tym wieku. Mozna tu méwié o pewnej swoistej formie egocen-
tryzmu, ktéra kaze dziecku dziataé¢ samemu i dla siebie.

Dzieci 6-letnie przedstawiajg si¢ pod tym wzgledem juz zupelnie
inaczej. Tak wsrdd 6-latkéw przez nas badanych nie bylo ani jednej
pary dziecigcej, ktéraby przy probie budowanla domku usilowafa zbu-
dowa¢ dwa domki.

Réwniez w sferze etycznej w weiszem tego stowa znaczeniu —
tam, gdzie rozgrywa si¢ walka miedzy egoizmem a altruizmem, widzi-
my u dzieci przedszkolnych duzy krok naprzéd w tym okresie. Dzieci
4-letnie bardzo czgsto w sposéb niepohamowany zdradzajg samolubne
nastawienie. Na pytanie, dlaczego zatrzymaly sobie ladniejszy samo-
chod czy lalkg, i tadniejsza pdkg, motywujg w sposob otwarty i bez
zenady swo6j wybér wlasnie tem, iz wybrany przez nie przedmiot jest
Yadniejszy. Dzieci starsze potrafig, chociazby juz tylko ze wzgledu na
otoczenie, hamowaé popedy samolubne. Jest rzeczz znamienng, iz
wéréd chlopcéw 6-letnich nie bylo zadnego, ktéryby trzy czekoladk:
podzielit pomiedzy siebie i kolege w ten sposéb, iz sobie zatrzymalby
dwie, oddajac towarzyszowi tylko jedn@ Spotykamy tu jui jedynie albo
wspanialomyslne albo przyna)mme] sprawiedliwe rozwigzanie préby,
to znaczy albo zatrzymanie sobie Jedne] tylko czekoladki, albo tez roz-
tamanie trzeciej na dwie réwne czgéci. Coprawda pewien procent
dziewczynek w tym wieku, mimo iz dziewczeta naogét okazujg sie
mniej samolubne, postepujzg w tym wypadku egoistycznie. Ale Jest to
procent bardzo drobny

Wiynika stad, iz wiek przedszkolny jest okresem bardzo donio-
stym pod wzgledem rozwoju etycznego dziecka, co nie jest rzeczg obo-
jetng z pedagogicznego punktu widzenia.

Mbwilismy o tem, na co wskazujg rezultaty naszych badaf w za-
kresie spotecznego zachowania sig przedszkolnych dzieci. Trzeba
jeszcze wspomnie¢ o metodzie badania, ktéra polegala na stosowaniu
pewnego rodzaju ,testéw”. Badania nasze nie wytrzymujz pod tym
wzgledem poréwnania z podjetemi na bardzo szeroka skalg ekspery-
mentami Hartshorne’a i May’a czy tez niektérych innych autoréw, zaj-
mujacych si¢ eksperymentalnem badaniem charakteru. Nie sgdzimy
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jednak mimo to, by préby nasze nie mogly mie¢ takze i pod wzgledem
metody Zadnego znaczenia w poréwnaniu z techniky eksperymentu po-
wyzszych autoréw. Nie ulega watpliwodci, iz technika eksperymentu,
stosowana przez amerykafiskich badaczy, a takie przez Henninga, nie

- jest pozbawiona pewnej sztucznoici, co moze wplywaé ujemnie na
rezultat badafi. Dwie pary nozyczek, ktére otwierajg si¢ i zamykaja
tylko razem, sg czem$ dziwacznem i muszg tez robié na osobach bada-
nych wrazenie czego$ nienaturalnego, co moze usposabiaé je Zle do
samej proby. Technika Hartshorne’a jest czgsto niewgtpliwie znacznie
prostsza. Ale i ona nie jest wolna od pewnej sztucznoéci. Zgda¢ od .
dzieci, azeby stawialy punkty w $rodku két przy zamknietych oczach,
jest czem$ sztucznem, jest prowokbwam’em ich do ,,oszukafistwa”, co
zreszty utatwia dzieciom eksperymentator, odwracajac sig czy wycho-
dzqc Zostaje wigc'jeszcze po takiej proble niemity posmak ,,zwodze- .
nia” dzieci przez badacza.

Wobec tego nie wydaje si¢ nam rzeczg zbyteczng dalsze poszuki-
wanie §rodkéw badaf, ktére bylyby latwe do wykonania, naturalne
i d]agnostyczne Przeciez charakterolog]a eksperymentalna jest nauka
bardzo jeszcze miods.

Otéz z powyiszego punktu widzenia nasze ,festy” nie s3 moze
bez wartosci. Dla dziecka, ktére przywyklo do roli ,,dyzurnego
w przedszkolu, zadanie podzialu pewnych przedmiotow. jest czems zu-
petnie naturalnem i prostem; to samo dotyczy zgdania zbudowania
domku z klockéw czy tez wspblnego ogladania ksigzeczki. Préby ta-
kie, cho¢ bardzo proste, nie s3, jak widzieliémy, pozbawione djagno-
styczno$ci oraz pewnego stopnia korelacji wzajemnej. Pod tym wzgle-
dem jeden uiyty przez nas sztuczny aparat, ;,kasa”, nie ujawnit jakichs
wigkszych zalet w poréWnaniu z prébami bez aparatéw Starali$my si¢
zreszta o to, zeby takze 6w przyrzad miat, przyna]mme] dla dzieci, cha-
rakter zabawki i nie wymagal od nich czego$ niezwyklego.

Ze niektore z naszych préb zdajg sig¢ nadawa¢ dobrze do demon-
stracji psychologicznej, ujawniajacej pewne cechy charakterologiczne,
wiaéciwe dla danego wieku (jak np. préba z budowaniem domku we
dwoéjke), o tem byfa juz mowa poprzednio. :

Przejdziemy teraz do badafi sfery estetyczne;.

SprébowaliSmy zastosowaé tu zasadg odwolania si¢ do aktyw-
noSci samego dziecka. Chcieli$my zobaczy¢ nie to, co z réznych okaza-
nych rzeczy dziecko uzna za pigkne i za brzydkie, lecz jak bedzie wy- -
gladato to, co dziecko samo stworzy z intencjg zrealizowania czego$

Archiwum : 6
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Yadnego i czego$ brzydkiego. Sadzimy, iz ta druga zasada powinna
znalez¢ miejsce obok pierwszej przy badaniu sfery estetycznej dziecka.
Dla wielu dzieci tworzenie czego§ brzydkiego jest zadaniem, na
kt6re nie odrazu si¢ godzg. Sg jakby nastawione na tworzenie samych
tylko rzeczy ,,pxgknych Gdy jednak uzyskamy ich zgodg, otrzymuje-
my rozwigzania bardzo charakterystyczne i, jak to Wldnehsmy dajace
si¢ ujg¢ w pewne prawa. Zaznacza si¢ tu wyrazna ewolucja wraz
z postepem wieku. Nie bedziemy jednak wracaé do tych praw, ktére
zostaly jui w odpowiednich rozdzialach naszej pracy sformufowane
~ i zestawione. Tu idzie nam tylko o najogélniejsze punkty widzenia,
z ktérych pada $wiatto na cato$é psychicznej struktury dziecka w okre-
sie przedszkolnym.

Ot6z pod tym wzgledem znamiennem wyda;e si¢ mieszanie przez
dziecko techniki odtwarzania danego’ przedmiotu z cechami same-
go przedmiotu. Czlowiek moze dla dziecka zrobi¢ si¢ brzydki przez to,
ze si¢ zamaze jego podobizng lub tez narysuje jego posta¢ niedbatym,
powyginanym konturem. Jest to wlasnie owa technika ,,pobazgrania”,
kt6rg charakteryzowali$my blizej w toku pracy. Termin ,synkretyzm”
jest niewatpliwie terminem nieco chwiejnym, niemniej jednak wska-
zuje on, w sensie,"'w ktérym uzywa go Piaget, na pewne zjawiska istot-
ne. Fenomen, z ktorym tu si¢ spotykamy, moze byé zaszeregowany wta-
$nie do zjawisk synkretyzmu Dziecko miesza jeszcze przedmiot i jego
obraz, tre§¢ utworu i techniczny sposéb realizacji.

Zdaje mi sig, ze takze fenomen upigkszania przez ,,przystawxame
moze byé interpretowany jako pewna forma synkretyzmu. Dziecko
stara si¢ rzecz jaka§ zrobi¢ tadng w ten sposéb, iz obok niej umie-
szcza rzecz inng, ktGrg uwaza za fadng czy tez warto$ciowy. Nie idzie
wiec tu,0 ten wypadek, iz dziecko robi jakg$ dziewczynke fadng w ten
sposéb, iz przyozdabia jej sukienke ,lub umieszcza na glowie kokardke,
lecz o te wypadki, w ktérych dziecko czyni pigknym czlowieka przez
to, iz umieszcza obok niego np. dfzewko. Interpretacja psychologiczna
dzialajgcego tu mechanizmu jest do$¢ trudna. Moznaby rzecz tg staraé
si¢ rozumieé w ten sposob -iz w ujgciu dziecka pew1en refleks pigkna
od takiego na uboczu stojgcego drzewka pada na postaé Judzka w spo-
s6b podobny, jak dla doroslego ma pxgknosé czlowieka podnosié kol-
czyk, zawieszony w uchu, czy tez piercief brylantowy, zaloZony na pa-
lec. Mozna jednak sklania¢ sig raczej do innej interpretacji. Dziecko,
jak sie mozna domyslaé, nie rdinicuje jeszcze wyraznie pigkna cztowie-
ka przedstawionego na rycinie od pigkna ryciny samej, a przeciez rycina
w jego oczach pigkniejszg staje si¢ przez to, iz oprécz cztowieka przed-
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stawia takie drzewko. Widzimy jednak, iz niezaleinie od tego, ktbra
interpretacja wydawataby si¢ nam bardziej prawdopodobng, fenomen,
ktéry tu spotykamy, Wskazywalby na synkretyczne traktowame przez
dziecko przedmiotéw jego doswiadczenia.

Na osobng wzmiankg zastuguje zapewne jeszcze zjawisko regresji
przy tworzeniu rzeczy brzydkxch na ktére zwrécita uwage pierwsza
Derwisz6wna. Skonstatowano juz gdzieindziej, iz dziecko, kiedy ma
rysowac co$ $miesznego, stosu]e technike przedstawiania -whaciwg fa-
zie psychicznej, z ktbrej juz wyrosto 10). Takg regresjg spotykamy
u dzieci takze przy realizacji przedmlotow brzydkxch co zreszt nie bg-
dzie rzeczy dziwng wobec faktu, iz mlgdzy rzeczami brzydk1em1 i $mie-
sznemi u dzieci na wielu punktach niema ostrej granicy.

UWAGA: Zalgczone ponizej tablice zawierajg 23 pary rysunkéw, wybranych
dla przykladu z posdréd calego mater)aﬁu — 132 par. Kazda para
sklada si¢ z rysunku postaci ,tadnej” (rysunek oznaczony literg
»L7) 1 postaci ,brzydkiej” (rysunek oznaczony literg ,,B”), wyko-
nanych przez to samo dziecko. W tablicy I rysunki z jednej pary
umieszczone s3 obok siebie, w pozostalych tablicach — rysunek
postaci ,,brzydkiej” pod rysunkiem postaci ,,ladnej”.

10) Herzfeld E111 i Prager Fr. Verstindnis fiir Scherz
u. Komik beim Kinde. Zeitsch. f. ang. Psych. 34, 1930..
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SPRAWOZDANIA Z KSIAZEK 1 CZASOPISM

Dr. Bronistaw Biegeleisen: Metody Statystycane w Psychologji — pod-
recznik dla psychologéw, psychotechnikéw i pedagogéw. Nakladem Naukowego
‘Towarzystwa Pedagogicznego, sklad giéwny w ksiggarniach S. A. Ksigznica-
Atlas. Warszawa — Lwdw, 1935 r. Stron IV -+ 304. 22 strony tablic sta-
tystycznych.

Dzielo powyzsze — to pierwszy oryginalny polski podrecznik statystyki,
przeznaczony dla oséb, pracujacych na polu psycholog;n czystej i stosowane;
Juz za ten poczatek, zrobiony na naszym polskim terenie, nalezy si¢ autorowi
uznanie i pewna wyrozumiato$é za ewentualne uchybienia. .

Tres$¢ ksigzki tego rodzaju nie moze by¢ rewelacyjng i musi podawaé te
rzeczy, ktére juz niejednokrotnie zostaly oméwione w podobnych podreczni-
kach angielskich i niemieckich. Autor moze przejawi¢ oryginalno$¢ tylko
w ukladzie materjalu, w rozwinieciu kwestyj bardziej szczegblowych i w spo-
sobie wyktadu.

T~ W dziele d-ra Biegeleisena zostaly oméwione nastepujace kwestje teore-
tyczne, o znaczeniu podstawowem:

1. Charakterystyka danych statystycznych i réznica migdzy zmiennemi
cigglemi a niecigglemi.

2. Sposoby porzzgdkowania danych i uwidocznianie tego na wykresach
(rozktady liczebnosci, histogramy, przedzialy klasowe, idealny ukiad liczeb-
noéci i normalna krzywa prawdopodobiefistwa).

3. Wartoéct charakterystyczne uporzadkowanego zbioru danych — a za-
tem wartoéci $rednie i miary rozsiewu (odchylenia przecigtne, normalne
i ¢wiartkowe). _

T 4. Zwigzki migdzy zmiennemi czyli korelacje. Rézne rodzaje korelacyj
(spolczynnik Pearsona, Spearmanaz, Yule's, _spblczynnik zaleznosci jakoScio-
wej Pearsona, korelacja krzywolinijna, cze$ciowa i wielokrotna).

5. Bledy, ktdremi sa obarczone wszelkie wartosci statystyczne. W tym
punkcie autor poszedt za tradycjs i podal dawne, znane wzory — aowszych
za$ i trudniejszych, ale §ciélejszych metod Studenta nie uwzglednit.

Czgéé teoretyczna w dziele autora jest przepleciona wieloma rozdziatami
o trefci praktycznej, pelnemi wskazéwek, co ma robi¢ psycholog i pedagog
w praktyce codziennej. :

Sa wiec dwa rozdzialy, kt6re pouczajg, jak oceniaé wyniki testébw i wy-
niki szkolne, Autor oméwit szeroko oba systemy ocen: centyle i noty. Warto
podnie$¢, ze wlasny system not oparl autor na normalnej kezywej prawdopo-
dobiefistwa, dzigki czemu liczebnosci poszczegblnych not beds si¢ zawsze ukta-
da¢ w postaé idealnej krzywej Gaussa.

Pozostale rozdzialy praktyczne méwiz o zastosowaniach korelacji.
W szczegblnodci rozwingt autor nauke:

o stalosci testéw i not szkolnych,
o bledach, ktéremi sa obarczone wyniki testéw,
o prognostycznos$é testéw.
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Jak wida¢, autor poruszyt zagadnienia o bardzo wielkiej praktycznej do-
niostodci. Za to nalety mu si¢ wiele uznania, mimo, Ze przy omawianiu bledéw
badania indywidualnego pewne wzory zostaly troch¢ niewlasciwie zinterpre-
towane,

Kazdy rozdzial zawiera na koficu pewny ilo$¢ (wiczen.

W wielu miejscach obok sposob6w zasadniczych autor podat krétsze,
latwiejsze metody obliczefi, Coprawda, naogét zbyt zwiezle i przez to za malo
przystepnie.

‘Do ksigzki zostat dolaczony osobno zbroszurowany zbiér tabel, wsréd
ktérych jest tabela do obliczania centyl i tabela cz¢éciowych pél krzywej Gaus-
sa. Wydrukowanie tablic w osobnej broszurze jest pomystem godnym uznania,
gdyz moze utatwi¢ korzystanie z nich. :

Nalezy jeszcze wymieni¢ nastgpujgce whasciwodci dzieta. Rzuca si¢ w oczy
brak dowoddéw i wyprowadzania wzoréw. Jest to celowe posunigcie autora, aby
nie powigkszaé rozmiaréw ksigzki, Autor naogét nie podaje definicyj, wskutek
‘czego terminologja jest w wielu wypadkach chwiejna, a same terminy mogg
byé dla poczatkujacego niezrozumiale. Migdzy dokladnoéciz opracowania po-
szczegblnych zagadnieni zachodza spore dysproporcje. Np. centyle s3 oméwione
bardzo szeroko, a miary rozsiewu i wartosci $rednie bardzo, nawet zbyt zwie-
zle. Niekiedy podaje autor fikcyjne przyklady (str. 159 np.), czego lepiej jest
unikaé. Obok terminéw polskich nie podaje autor termindw obcych (chocby
w nawiasach), chociaz bardzoby sie to przydalo czytelnikom, siggajacym do-
dziet obcych. ‘

W dziele jest duzo omylek druku i to nawet w samych wzorach (nie
wszystkie wazne omylki s3 podane w erracie). Sg tez bledy w niektérych zda-
niach, np. na stronie 158, wiersz 9 z dotu, zamiast ,,odchylenia wynikéw od
$redniej arytmetycznej” co byloby prawidlowe, czytamy: ,,wyniki surowe te-
stéw”. Stwierdzi¢ trzeba réwniez niewlasciwg interpretacje niektbrych wzoréw
(34-go, 35-go i 37-go ze strony 234, 235 i 236). Nalezy jeszcze wytkngé druk
zbyt jednostajny, ktéry nie wyodrebnia nawet wzoréw.,

Mimo tych uchybieni nalezy si¢ cieszyé, Ze ksigzka ta wyszla z druku. Ma.
niezly szatg¢ zewnetrzng. Dobry papier. Czytelny druk. Trafny naogét dobér
materjalu. Zawiera bardzo udatne i cenne rozwazania nad stalo$cia testéw
i nad ich prognostycznoscia.

: Dr. Wiadysliaw Kowalski

Dr. Kazimierz Dgbrowski. Nerwowosé Dzieci i Mlodziezy. Nakladem
»Naszej Ksiegarni”’. Warszawa, 1935.

Obszerna ksigzka (przeszto 330 stron druku) omawia zagadnienia nie--
zmiernie wazne dla kazdego, kto interesuje si¢ dzieckiem nerwowem i trud-
nem do prowadzenia. Wobec ogromu pi$miennictwa zagranicznego w tej dzie-
dzinie jaskrawo odbijato ubdstwo naszej literatury, ktéra poza calym szere-
giem oddzielnych prac i przyczynkéw, pozbawiona byta dotychczas opracowa-
nia monograficznego. Totez nalezy si¢ uznanie kol. Dgbrowskiemu, e podjat
si¢ tej waZnej pracy; szczegblnie podkresli¢ nalezy jej nastawienie prakeyczne;
przy omawianiu kazdego zagadnienia szczegblowego autor zastanawia sig zawsze
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nd tem, jak powinno ono wygladaé w praktyce wychowawczej i leczniczo-wy-
chowawczej. To nastawienie praktyczno-psychologiczne, iciSle zwigzane z praw-
dziwem zrozumieniem, z jakiem autor odnosi si¢ do zagadnied higjeny psy-
chicznej, stanowi bodajze najcenniejsza pozycje ksigzki.

Oczywista, Ze przy takiem nastawieniu praktycznem pragneloby sig, zwla-
szcza w opracowaniu monograficznem, widzie¢ glebokie podstawy naukowe,
przemyslane i przetyte przez autora. Niestety, z tego punktu widzenia ksigika
nie wydaje si¢ recenzentowi wolna od zarzutéw. Oto niektére z nich.

Podstawy kliniczne ksigzki s3 bardzo szczuple; mimo, iz autor powoluje
si¢ na swoje niewatpliwie rozlegle do§wiadczenie lekarskie, uderza brak doktad-
nych historyj choréb, ktére ilustrowalyby poszczegblne typy neuro- i psychopa-
tyczne. Wzmianki, ktére o takich obserwowanych przez autora przypadkach
znajdujemy, s3 niewgtpliwie nazbyt sumaryczne, nic tez dziwnego, ze autor
w paru stowach nie jest w stanie opisaé przpadku fobji lub zaburzed charakte-
ru: takiego cudu nie dokonatby nawet najwigkszy mistrz opisu klinicznego. —
Dazenie do uprzystgpnienia przedmiotu i uproszczenia wykladu nie jest dosta-
tecznym powodem do wprowadzenia okreslef niescistych albo zgola biednych:
dla przykladu przytocze, iz na jednej stronie w odsylaczu (!) znajdujemy dwie
bledne definicje. Pierwsza: ,Hipochondryka charakteryzuje nadpobudli-
wos¢ ogblna i stany przygnebienia, zwigzane z przeZywaniem nieistniejacych
czy wyolbrzymionych zaburzeh przewodu pokarmowego” (str. 23). Druga de-
finicja, rébwnie bledna jak zbyteczna, dotyczy réznicy pomigdzy psychozz a ner-
wicg. Nieraz odnosi si¢ wrazenie, Ze niedostateczne przemyslenie zagadnienia
jest przyczyng niejasnych sformutowan, ktére nie mogg przyczynié si¢ do wyja-
$nienia trudnych zagadnien. Niejasny np. jest ustgp ze strony 126 na temat
psychologji samobéjsewa; bo jakaz tre$¢ psychologiczng mamy wykuskaé ze
zdania: ,,Zdawaloby sig, Ze falowanie tendencyj, ich walka, winny by¢ w sto-
sunku odwrotnie proporcjonalnym do réznych natrectw”. Réwanie metny jest
caly ustgp nastgpny. . '

Psychoterapja, jako podstawowa metoda lecznicza, zostala w réznych
swoich systemach om6wiona przez autora. Ale i tutaj nie znajdujemy ani jed-
nego opisu leczenia, przeprowadzonego w ten sposéb, i zadajemy sobie pyta-
nie, czy nie pozostaje to w glebszym zwigzku z podkreslanym przez autora
jego eklektyzmem, z wyraéng niechecig, z jaka odnosi si¢ do psychoanalizy,
bez ktérej niepodobna dzisiaj uprawiaé whasciwej psychoterapji. Usitujgc przed-
stawi¢ nauke psychoanalityczng, autor daleki jest od koniecznego w opracowa-
niu monograficznem objektywizmu i wypowiada zarzuty, nie $wiadczace, nie-
stety, o glebokiej znajomosci przedmiotu. Do takich nalezy powtarzana wie-
lokrotnie staro§wiecka skarga na rzekomy panseksualizm Freuda, na wykry-
wane przez psychoanalitykéw zawsze te same mechanizmy, ,,mimo, Ze czasem
niema ich wcale”, a juz zupelnie przecza rzeczywistemu stanowi rzeczy obawy
i ostrzezenia, dotyczace stosowania psychoanalizy u dziecka. Dosy¢ naiwne s
rozwazania poréwnawcze pomigdzy Freudem a Janetem.

Mimo wspomnianych zastrzezei, ktére stanowia raczej prosbe recenzenta
o udoskonalenie wymienionych niedociaggnie¢ w nastgpnem wydaniu, ksigzka,
jako owoc duzej pracy, nadaje si¢ do wprowadzenia czytelnika w zagadnienie
nerwowosci dziecigcej. :

. G. Bychowski
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- Dr. M. Grzywak-Kaczyriska: Powedzenie szkolne a inteligencia. Bibljo-
teka Dziel Pedagogicznych. Rok X, nr. 52. Nakladem ,,Naszej Ksiggarni”.
Warszawa, 1935. Str. 180.

Praca ta ukazala si¢ rowniez w jezyku francuskim p. t. Succés scolaire
et intelligence (wydawn. ,,Collection d’actualités pédagogiques’” — Neuchitel).
Pracg poprzedza przedmowa Claparéde’a.

P. Kaczyfiska w pracy swej przedstawia wyniki whasnych badad nad za-
leznoscia pomiedzy powodzeniem szkolnem dzieci a ich inteligencjs. Autorka,
jak sama to zaznacza we wstepie, stara si¢ spojrze¢ z punktu widzenia dziecka
na zagadnienie postgpéw szkolnych, ktére wtedy przedstawia sie nam jako za-
gadnienie powodzeri lub niepowodzefi szkolnych dziecka. A na innem miejscu
tak precyzuje swe ujecie: ,zagadnienie postgpéw szkolnych przestato byé dia
nas zagadnieniem dyscypliny szkolnej, za co je dotad uwazano; przestaje by¢
nawet zagadnieniem wydajnosci szkolnej, za co si¢ je teraz uwaza; natomiast
staje si¢ coraz wyrazniej zagadnieniem wiasciwego ustosunkowania si¢ szkoly
do dziecka, a temsamem przystosowania si¢ dziecka do szkoty, w przysztosci za$
przystosowania si¢ jednostki do spofeczeiistwa. Takiem musi je widzie¢ ten, ko
od strony dziecka, a nie od strony programéw i przepiséw szkolnych patrzy
na wszelkie sprawy szkolne™.

Badania p. Kaczyfiskiej dotyczyly rozwoju umystowego dzieci, wymkow
pracy szkolnej, stanu zdrowia i warunkéw zycia dziecka,

Badania swe dzieli autorka na statystyczne, czyli ,wszerz” i na indywi-
dualne, czyli ,,wgtab”. Badania wszerz, z natury swej raczej masowe, pozwo-
lily na wyprowadzenie wnioskéw natury ogolne;, dotyczacych korelacji po-
migdzy wynikami szkolnemi a inteligencja i t. p.; badania wgigb pozwolily
na glgbsze wnikniecie w psychike poszczegolnych wedlug specjalnych kry-
terjow wybranych, dzieci i na wyjaénienie przyczyn mezgodno§c1 pomigdzy ich
wynikami szkolnemi a inteligencja. Badania wszerz skladaly si¢ z badas testo-
wych (testy inteligencji i umiejgtnosci szkolnych opracowane przez autorke
i znormalizowane dla dzieci polskich) przeprowadzonych nad 1046 dzieémi
w wieku od 7 do 15 lat oraz z badafi lekarskich i warunkéw zycia domowego
138-ga dzieci od 7 do 8 lat; badania wglab dotyczyly 110 dzieci — autorka
ptzez codzienny osobisty kontake z niemi w szkole oraz przez poznanie osobiste
ich warunkéw domowych i ¢, p. starala si¢ uzyska¢ mozliwie jasny obraz osobo-
wosci kazdego poszczegblnego dziecka, objetego temi badaniami.

Badania autorki wykazaly, 2e — jak powszechnie wiadomo — inteli-
geacja nie jest jedyaym czynnikiem decydu;acym o wynikach szkolnych ucz-
nia. Wyniki te s zalezne od wielu innych jeszcze czynnikéw, .a migdzy inne-
mi w wielkiej mietrze od warunkéw zycia; wyniki szkolne matych dzieci wydaja
si¢ by¢ bardziej zalezne od inteligencji niz dzieci starszych; Ze poziom intelek-
tualny i poziom szkolny (w stosunku do wieku) uczniéw szk6t powszechnych
obniza si¢ w miare posuwania si¢ do starszych rocznikéw. Co do tego ostatnie-
£0, nasuwa si¢ zastrzeZzenie: autorka tlumaczy cz¢Sciowo zjawisko to faktem,
ze zdolni uczniowie opuszczaja wyzsze klasy szkoly powszechnej azeby wstapié
do szk6t $rednich (autorka podkresla, ze normy byly robione z uwzglednie-
niem tych wladnie dzieci), uwaza jednak, ze w duZej mierze wina tego lezy
po stronie szkoly powszechnej; otéz wydaje mi si¢, Ze obnizenie poziomu na-
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lezy tomaczy¢ tylko tem, Ze dzieci lepsze przeszly do szkoly $redniej, chyba,
Ze zaszla jaka$ inna zmiana zasadnicza w materjale dziecigcym od czasu nor-
malizacji testéw, gdyz testy te byly wiadnie normalizowane na materjale dzie-
cigcym analogicznym do rozpatrywanego obecnie przez p. Kaczynska, a wigc
normy sg dostosowane do tych dzieci.

Nastepnie badania uwypuklity te przyczyny, ktére utrudniajz dzieciom
wykazanie si¢ odpowiedniemi do ich inteligencji postgpami szkolnemi, miano-
wicie: silna potrzeba aktywnoéci fizycznej (zwlaszcza u chlopcéw), brak wia-
§ciwodci takich jak poczucie obowigzku, zdolnosci do wysitku, starannosci i sy-
stematyczno$ci w pracy, rozdiwigk pomigdzy pracg szkolng a zainteresowa-
niami dziecka; jak réwniez te cechy, ktdre ulatwiaja dzieciom o przecigtnej
inteligencji osiagnigcie powodzenia szkolnego, mianowicie: mala aktywnosé
fizyczna i potrzeba ekspansowania energji w aktywnoéci intelektualnej, tatwo$é
wyslawiania sig, dobre warunki domowe, ambicja. Ponadto jako wniosek
z tych badad wysuwa si¢ wyraznie wyzszo8¢ w pracy szkolnej dziewczynek nad
chlopcami, wyzszo$¢ dzieci mlodszych nad starszemi.

W syntetycznem ujeciu, zamieszczonem w zakoficzeniu ksigzki, autor-
ka dochodzi migdzy innemi do ciekawego wniosku, ze szkola dzisiejsza jest
lepiej przystosowana do dziewczynek niz do chlopcéw, przytem wysuwa jako
jedng z przyczyn niepowodzef chtopcéw ich silng potrzebg aktywnosci fizycz-
nej, ktdrej dzisiejsza szkola wyzyskaé nie potrafi; dziewczgta maja mniejsza
potrzebe tej aktywnosci, pozatem majg wigksze zdolnoici wypowiadania sie
stownego, a wlaénie szkola dzisiejsza jest przystosowana do tego typu uzdol-
niei. Dzieci o uzdolnieniach technicznych, artystycznych i t. p., nawet
bardzo inteligentne, marnujg swoje uzdolnienia, gdyz nie znajduja okazji do
zaspokojenia swych zainteresowarl. Wogéle szkola dzme]sza jest przystosowa-
na do dzieci przecigtnych.

Autorka zajmuje si¢ réwniez zagadnieniem dzieci ,trudnych” i »prze-
stepczych” i twierdzi na podstawie swych wynikéw, ze male uzdolnienia same
przez si¢ mniej decydujg o zejéciu tych dzieci na zig droge, niz niepowodzenia
szkolne, Wiele innych jeszcze b. istotnych zagadnieri roztrzgsa autorka, np. jak
bardzo ujemnie wplywa zmiana nauczyciela i szkoly na postepy dzieci — bo
masowe pozbywanie si¢ uczniéw stabych i oddawanie ich innej szkole jest
wszak bolaczka naszego szkolnictwa (rozdzial ten nie byl zamieszczony w wy-
daniu francuskiem) ; nastgpnie porusza wplyw pierwszego roku nauczania, pod-
kre§lajac, jak bardzo waine w procesie przystosowywania si¢ dziecka do szkoly
jest zapewnienie mu powodzenia szkolnego w granicach jego mozliwosci umy-
stowych i fizycznych. Kwestja ztych postepéw i zlych ocen nie powinna istnieé
w pierwszych latach szkolnych.

Jak widzimy, p. Kaczynska w pracy swej ciagle nawigzuje do praktyki
szkolnej. Krytyka szkoly obecnej przeprowadzona przez autorke godzi w naj-
stabsze punkty szkoly; krytyka ta jest miejscami bardzo ostra, lagodzi ja jed-
nak setdeczna troska o dobro dziecka. Ksiazka ta dla nauczyciela ma specjalna
jeszcze warto§é, gdyz na podstawie danych konkretnych (autorka przytacza
ciekawe charakterystyki poszczegblnych dzieci) przekonywa go, jak bardzo
trzeba byé ostroinym przy ocenach dzieci i jak wazne jest odpowiednie usto-
sunkowanie si¢ szkoly do poszczegblnego dziecka.
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W przedmowie do pracy p. Kaczyfiskiej prof. Claparéde podkresla wat-
to$¢ tej ksiazki dla pracujacych na polu pedagogiki. Interesujacym jest przytem
fakt, ze podkreslenie przez %laparéde’a réinych ustepéw z pracy p. Kaczysiskiej,

. dotyczacych krytyki szkoly obecnej, dowodzi, ze i w innych krajach te same bra-
ki w szkolnictwie s3 odczuwane, a wigc zagadnienia poruszane przez p. Kaczyfi-
ska dotyczg szkolnictwa powszechnego wogble, 2 nietylko szkolnictwa polskie-
go. I tak Claparéde pisze: ,Niektore z tych wynikéw powinny skioni¢ szkole
do powaznego rachunku sumienia. Kiedy dowiadujemy si¢ np., Ze szkola zawo-
dzi co do 43% dzieci bardzo zdolnych, ogarnia zdumienie, ze nie potrafi ona
lepiej zuzytkowaé swego najcenniejszego materjalu”. ,,Juz sam fakt, Ze dzieci
malozdolne mogg nieraz osiggngé lepsze wyniki szkolne od swych zdolnych ko-
legbéw, $wiadczy, ze co$ , kuleje” w tej dziedzinie. To co$, co ,.kuleje”’, ma swo-
je Zrédio w ignorancji w jakiej szkola pozostaje w stosunku do réznic indywi-
dualnych uczmow Szkola dzisiejsza jest przedewszystkiem przystosowana do
$rednich uczniow”.

Ksigzka p. Kaczyfiskiej napisana jest jasno i przejrzyicie, ’(aidy
dzial zakoficzony jest zebraniem wnioskéw, co bardzo utatwia orjentacje w wy-
nikach, do ktérych dochodzi autorka na podstawie analizy tabel zamieszczo-
nych w pracy.

Ksmzka ta porusza tak istotne i palace zagadnienia, Ze ogol nauczymeh
powinien si¢ z nig zapoznal.

F. Felhorska

Leopold Blaustein: Psychologiczne podstawy p.racy o$wiatowej. Po-
wszechny Uniwersytet Korespondencyjny. Warszawa, 1935. Str. 32.

KsigZeczka ta stanowi zeszyt II-gi Kursu dla Pracownikéw O$wiatowych,
pozostajacego pod redakcjg d-ra Al. Hertza. Krétki wstep bardzo stusznie pod-
kresla zaniedbanie u nas tego dzialu psychologji, ktéryby analizowat i opisywat
specyficzne cechy i przezycia doroslego ucznia oraz pracownika o$wiatowego.
Stuszna teZ jest uwaga, ze danie podstaw psychologicznych o$wiacie pozaszkol-
nej jest szczegblnie waine. Moznaby zaznaczyé, ie — niewymieniong przez
autora, a najwazniejszg — przyczyng, dla kedrej pomoc psychologa jest niezbed-
na zwlaszcza pracownikowi o$wiatowemu, jest brak planowego, systematyczne-
go, poglebionego programu ksztalcenia zawodowego tego typu pracownikéw.
Podczas gdy nauczyciel szkolny, od przedszkola az do szkél wyzszych, przy-
gotowuje sig do swej pracy przez szereg lat zarébwno teoretycznie jak ptaktycz-
nie i przytem przechodz1 ZaWSzZe przez pewnen kurs psychologji (inna rzecz, ze
zasieg tego kursu i metoda prowadzenia nie sg zadowalajace), to t. zw. pra-
cownik o$wiaty pozaszkolnej zdany jest na dorywcze, krétkotrwate kursy,
a przedewszystkiem — na samouctwo, w ktérem nadomiar zlego brak mu na-
lezytego kierownictwa. Dotyczy to specjalnie psychologji — nauki tak dotgd
rozproszonej na olbrzymig iloé¢ zagadnied, uprawianej przez réine szkoly Ppsy-
chologiczne, dalekiej nieraz od konkretnych nawet sformutowan, a c6z dopiero
wnioskéw, ktéreby mozna uznaé za obowiazujace dla prakeyki!

Totez bodaj najistotniejszem, najtrudniejszem zadaniem dla kogo$, kto
chce da¢ psychologiczne podstawy pracy oéwiatowej, jest dobdr zagadnieri.
D-r Blaustein wymienia we wstepie owe ,,problemy centralne”. S3 to: motywy,

'Archiwum , . 7
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skianiajgce ludzi do poszukiwania o$wiaty pozaszkolnej, motywy, ktére skia-
niajg do udzielania jej innym; psychologiczne motzliwosci ksztatcenia si¢ w wie-
ku pozaszkolnym, mozliwosci oddzialywania wychowawczego na ludzi doto-
stych, psychologiczne podstawy nauczania poza szkola, psychologja samoksztal-
cenia jednostkowego i zespolowego, psychologja wzajemnego stosunku doro-
stego ucznia i o$wiatowca. Moznaby do nich dodal jeszcze caly szereg innych
zagadniei, jak np. psychologja wysitku i zmeczenia, typy kierownika, przy-
wodcy i przodownika, zmiany w psychice, powstajace: pod wplywem zawodu,
psychologja grupy i t. p. Ale autor omaww.ne; ksigzeczki poSwigcit ja dwom

tywoéw i mozliwodci pracy o$wiatowej 2 dorostymi. Stad tytuly rozdzialéw
I. Motywy daienia do o$wiaty pozaszkolnej, II. Psychologiczne mozliwosci
ksztalcenia si¢ w wieku pozaszkolnym, III. Mozliwosci oddzialywania wycho-
wawczego na ludzi w wieku pozaszkolnym.

JRozdzial I-szy wskazuje na tlo spoleczne motywéw, skianiajacych ludzi
do korzystania z o$wiaty pozaszkolnej. P¢d do samoksztalcenia, do doksztalca-
nia si¢ zalezy w duzej mierze od wartoici, jaka wogéle dane spoleczedstwo
w danym okresie przypisuje wyksztalceniu, od $rodowiska blizszego, ktdre
badZ zaglusza, badZ pobudza tendencje do pracy nad samym sobg, wreszcie od
czynnikéw natury indywidualnej, jak pragnienie zrozumienia czy rozwigzania
probleméw socjalnych, religijnych i inne, bardzo licznie wymienione przez
autora. Podkresleniem koniecznosci poznania motywéw pracy nad soba u gru-
Py, ktéra powierzono danemu oswiatowcowi, i wskazaniem ankiety (z zastrze-
Zeniem) oraz rozmowy i obserwacji, jako metod poznania tych motywéw,
kodczy si¢ rozdzial pierwszy.

Rozdziat II-gi wylicza na wstgpie czynniki, od keorych zalezy fatwosé
uczenia sig: 1. wiek, 2. zdolnoéci wrodzone, 3, zaséb nabyte] wnedzy, 4. osiag-
nigty stopiei formalnego wyksztalcenia, inteligencji, pamigci i innych dyspo-
zycy] umyslowych 5. rodzaj wykonywanej pracy zawodowej, 6. dofwiadcze-
nie Zyciowe danego osobnika. Analiza wszystkich tych czynnikéw doprowa-
- dza autora do optymistycznego wniosku, sformutowanego w sposéb nastgpu-
jacy: ,,...zdolnoéé uczenia si¢ jest wigksza w szkole, ksztalcenia si¢ natomiast —
w o$wiacie pozaszkolnej”, przyczem ksztalcenie si¢ definjuje autor, jako —
w odréznieniu od ,uczenia si¢” — ,takie nabywanie débr kulturalnych, ze
staja si¢ one integralng czefcia jego zycia duchowego i ksztaltujg jego oso-
bowos¢”.

W rozdziale Ill-cim autor, zalozywszy, ze oSwiata pozaszkolna ma na
celu bardziej jeszcze wychowanie niz nauczanie, rozwaza podatno$é cztowieka
dorostego na wplywy wychowawcze, przyczem dochodzi do nastgpujacego
twierdzenia; ,,...cztowiek dorosty ulega kSZtaitu]zgcemu i umacma;gcemu oddzia-
tywaniu wychowawczemu §rodowiska, w ktérem Zyje, rzadko za$§ oddziatywa-
niu jednostki”. Autor stwierdza nastgpnie w dziedzinie o$wiaty pozaszkolnej:
»--Wicksze mozliwoéci wychowawczego oddzialywania na $wiatopoglad, niz na
charakter cztowieka”.

w tym takze rozdziale znajduje sig, nieco luZno ztesztg z poprzedniemi
rozwazaniami zwigzana, kréciutka analiza ,,psychologncznych podstaw zespoto-
wego samowychowywania starszej miodziezy”. Stanowi ona najstabsza czesé
pracy — potraktowana jest do$¢ pobieinie, zawiera wiele truizméw.
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Calod¢ dobrze skonstruowana, napisana jasno i wnikliwie, ma jednak
charakter raczej wstepu do ksigzki o tytule takim, jak powyZsza broszurka.
Pierwsze dwa rozdzialy poruszaja istotnie podstawowe problemy, ale po 1) po-
ruszajg tylko, po 2) fundament nie stanowi gmachu. Dopiero caly cykl takich
ksigzeczek spelnitby swoje zadanie.

Bibljografja jest bardzo uboga. Wprowadzenie do niej jednej ksigzki
w obcym jezyku (Ch. Biihler — Der menschliche Lebenslauf als psychologi-
sches Problem) pocigga za sobgz konieczno$¢ obszerniejszego uwzglednienia
obcej literatury, zwlaszcza bodaj Ze najbogatszej w tej dziedzinie angielskiej
i amerykadskiej. Niektérych pozycyj, nawet polskich, dotkliwie brak (np. Wy-
brane zagadnienia o$wiatowe — Dougalla, Psychologja grupy), inne, jak np.
Witwickiego 2-tomowa Psychologja, Librachowej ,,Rozumowanie dzieci” — nie
53 dostatecznie w tem miejscu uzasadnione. - '

Pomimo tych usterek autor ma wiclkg zastuge, wspélnie z Powszechnym
Uniwersytetem Korespondencyjnym, Ze zainicjowai prace tak pozyteczng, tak
oddawna wyglqdang Zewnetrznie ksigzeczka jest bez zarzutu.

H. Heftmanowa

Dr. Whadystaw Kowalski. O dziataniu ponizen czyli Jak wplywajg na
duszg ludzkg ponizenia doznane od ludzil). Poznan, 1935. Nakladem autora.

Opierajgc si¢ na 15 wywiadach, zebranych przez autora, jednej wlasnej
obserwacji i trzech historjach psychoz, zaczerpnigtych z literatury naukowej,
autor analizuje przeZycia, jakie powstaja pod wplywem ponizet doznanych od
ludzi, oraz dyspozycje, bedace konsekwencja tych przezyé. Rozwaza stosunek
ponizonego do przeciwnika, do ludzi, do $wiata, zmiany w samopoczuciu
i w opinji o sobie samym, zmiany w charakierze ponizonego i t. p. Praca zmie-
rza do naukowego ujgcia 1 usystematyzowania tych tak doniostych zagadnied,
‘o ktérych dotad niema wiedzy w Scistem tego stowa znaczeniu, lecz jest ,,tylko
zbiér poczu¢ i popularnych twierdzed, opartych co najwyzej na intuicji i do-
rywczych obserwacjach™ (str. 90).

Jak zaznacza autor we wstepie, praca kontynuu)e badania stosunkéw
‘migdzyosobniczych, zainicjowane przez prof. Witwickiego. Poczucie wlasne)
mocy i odczucie mocy przecxwmka jest tlem, na ktérem reakcja na poniZenie
przyjmuje rézne postaci.

Na koficu pracy autor wysuwa hipotezg, Ze charakter schlzmdalny mogi
by by¢ skutkiem doznanych ponized, a nie wrodzong i niezmienng dyspozycja.
Jest to zgodne z teorja Junga, ktéry prébuje poja¢ schizofrenj¢ jako skutek
przykrych i bolesnych przezyé,

Praca napisana jest bardzo jasno. Wszystkie donioslejsze twierdzenia
wydrukowane s3 rozstrzelonym drukiem, co bardzo podnosi przejrzysto$¢ pracy.

Dr. E. Markinowna

1) Rozprawa zlozona Wydzialowi Humanistycznemu Uniwersytetu Warszawskie-
go celem uzyskania stopnia doktora filozofji i przyjeta przez Rade tegoz Wydziatu dnia
20 lutego 1934 r,
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Helena Radlifiska: Siuzba spoleczna pielggniarki. Warszawa 1933, str. 64.

Mala ta, jesli chodzi o rozmiary, a bardzo bogata w tres¢ ksigzeczka jest
w zasadzie przeznaczona dla pielggniarek, nalezaloby jej jednak zyczyé, by zna-
lazta znacznie szersze koto czytelnikéw. Przeczyta jg z korzyscia kazdy miody
pracownik spoleczny i kaidy zawodowiec, rozpoczynajacy prace w nieznanem
$rodowisku: nauczyciel, lekarz wiejski, urzednik ubezpieczalni.

Ksigzeczka nie jest — jak to czesto bywa z wydawnictwami na podobne
tematy — ani pelnem patosu kazaniem na temat wielkosci pracy spotecznej,
‘ani zbiorem recept, co i jak w réznych wypadkach robi¢ nalezy, ma ona raczej
pobudzi¢ od samoksztalcenia, niz ,,pouczy¢” czytelnika.

W szedciu krétkich, ujetych w jaknajprostsza forme stowng wyktadach-
gawedach autorka omawia najwazniejsze zagadnienia pracy spolecznej wogéle,
na szeregu konkretnych przykladéw wykazuje zle i dobre strony réinego do
niej podejicia, wskazuje drogi samoksztalcenia i podwyzszenia wartoéci swej
‘pracy. Praca spoleczna jest w ujeciu autorki przedewszystkiem ,,przetwarza-
niem $rodowiska silami cztowieka, w imig¢ idealu, sitami pracownika spolecz-
nego, ale w pierwszym rzgdzie sitami tego, komu pragniemy dopoméc. Cata
teorja pracy spolecznej dalaby si¢ sprowadzit... do tego: odnaleZ¢ sily istniejace
w czlowieku, 2 w $rodowisku tego czlowieka jednostki i urzadzenia, ktbre go
podepra”. Konsekwencja tego pogladu jest zadanie zrozumienia i szacunku dla
odrebnosci czlowieka, ktéremu pielegniarka ma stuzyé, a nie plyngcego zgbry
wspolczucia.

Zadanie to nie jest jednak tylko poboinem Zyczeniem w ustach autorki.
W szeregu rozdzialéw (,,wspélny jezyk”, ,inne ja”, ,,odpowiedzi na pytania”,
»na wywiadzie’), na przykladach zaczerpnigtych z Zycia instytucyj spoiecznych
usituje ona przekona¢ czytelmka Ze nie jest to tylko sprawa dobrych chgcx ze
trzeba si¢ sztuki rozumienia mnego czlowieka diugo i ofiarnie uczy¢ — i nie-
_jedno niepowodzenie przypisa¢ niedostatecznemu jej opanowaniu.

Nie brak tez wskazéwek do tej pracy: tak oto nalezy poznawal nowg
dzielnicg, wiywaé si¢ w obce $rodowisko, tak szukaé wspélnego jezyka z ludz-
mi z odmiennego $rodowiska, tak uczy¢ sie patrzeé, stuchaé, notowad, a tak
dotrze¢ do tego, co w danym czlowieku najlepsze, nie moralizujac i nie narzu-
cajac mu wlasnego punktu widzenia.

Praca nad innymi jest jednak zawsze, zdaniem autorki, nieustanng pracg
nad soba. Nie wynika to zreszta z ]akxegos abstrakcyjnego dazenia do dosko-
nalodci, lecz z konkretnych wymagan, jakie stawia nam sama praca: cho-
remu potrzebny jest u$miech pielegniarki — trzeba wiec umie¢ zdobyd
si¢ na pogode, wykrzesa troche radosnych przezyé z wlasnego Zycia, Lu-
dzie, z kt6rymi si¢ styka podczas pracy zawodowej, potrzebuja wskazéwek w ty-
sigcu spraw, czasem waznych, czasem blahych: jak zaZegna¢ nieporozumienie
rodzinne, wychowywa¢ dziecko, poradzi¢ sobie ze skapym budzetem, odzywiaé
si¢ racjonalnie, uszy¢ wyprawke dla niemowlecia? Pielggniarka musi wiele
z tych spraw poznal nie z ksigzek, lecz z whasnego do$wiadczenia — i tem le-
piej spelni swe zadania im wigcej rzeczy potrafi rozwigzaé praktycznie.

Stad zrozumiate jest zadanie, wypowiedziane przez autorke, by pielggniar-
ka nie zasklepiala si¢ wylacznie w pracy zawodowej, lecz by miata wlasne jak-
najbogatsze Zycie prywatne, nie tylko dla wlasnego dobra, ale dla dobra tej
pracy whasnie,
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Obok rozwazadi, majacych znaczenie dla wszelkiej pracy spotecznej, ksias-
ka zawiera sporo materjatu, dotyczacego icisle warunkéw pracy pielegniarki,
Autorka docenia giéwna trudno$¢ tej pracy, polegajaca z jednej strony na
calkowitem podporzagdkowaniu si¢ wskazéwkom lekarza w jednych dziedzi-
nach, a koniecznodci samodzielnosci i inicjatywy w innych. Stosunek autorki
do czytelniczek, pelen zaufania do dobrej woli i umiejetnoéci przystosowania
si¢ do wysokich wymagad, jakie stawia pracownikowi praca spoleczna, ton
ksigzki pozbawiony wszelkiego patosu, moralizowania, pouczania — to lekcja
praktyczna tego wlasnie stosunku do czlowieka jaki autorka propaguje.

J. Kunicka
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The paper presents the results of an investigation into the social beha-
viour and aesthetic reactions of children in pre-school age, made by the Ia-
stitute of Educational Psychology, University of Warsaw. The authors’ aim
was to test the value of certain new methods which would allow, on the one
hand, to watch developmental stages in these two fields, and on the other
to state individual differences.

As far as social behaviour is concerned, a series of 6 tests were applied,
fallmg into two groups containing three sumlar tests each. All the tests belong-
ing to the first group were those of division. The first and second of those
tests consisted in giving a child two things of unequal value to be divided be-
tween itself and another child. In the first case (I) these were two toy-motor-
cars (for boys) or two dolls (for girls). One car was larger and rather ,,state-
ly”, another — smaller and homely; it was all alike with dolls. The child was
free to keep one of these things and give another to its companion. It thus
could behave ,generously” or ,selfishly”. The .only difference between the
first and the second test (II) was that in the second case the child was given
two balls of different ,,stateliness” instead of two motor-cars or dolls. In the
third test (III) the child received for division three chocolates; in that case,
beside a selfish behaviour, i. e. keeping two chocolates for itself, and giving
one chocolate to the partner, and a generous behaviour, i. e. keeping one cho-
colate and giving up two, there was a possibility for a ,,just” behaviour, each



295

child receiving 11/, chocolates. All the three tests were applied, one after
another , as enumerated above, to the same pair of children; the same child
was making all the three divisions.

All the tests belonging to the second group. weré collaboration tests. In
the first of them (i. e. the IVth in the whole series) an apparatus was applied,
deviced by Baley, based upon the principle suggested by Henning. The gra-
phic representing that apparatus and explaining the way it is used may be
found on page 210. This is a round closed box; on two opposite sides of its
upper ‘surface two slits are provided for coins to drop through, like in
a ,,money-box"; yet, the upper surface is sheltered by a screen, rotating about
an axis, in which screen there is only one slit. Thus coins cannot be dropped
simultaneously through both slits, but only through that one which is just
below the slit.in the screen, brought there by means of a corresponding rota-
tion. As each of two children, playing with the money-box, must drop coins
only in that part of the box which belongs to it (each slit being slightly diffe-
rent in form, and fitted to receive such coins only as were given to the corre-
sponding child), there is need for an organization of work, and, beside the
capacity for collaboration, there is also field for initiative to be shown.

Two next tests required no special apparatus. They just aimed at com-
paring the results obtained with help of an artificial apparatus to those of
simple tests, adapted to children’s natural pastimes. One of them (V) consi-
sted in building a house with marbles, in special conditions and following
a special instruction. Two children sitting one by another at a table were
shown a plain model of a house made of marbles, and invited, both of them
simultaneously, to build together the same house; the children received
a number of marbles just sufficient to build one house corresponding to the
model. Those marbles were not directly given to them but put on the table
between them. If children constructed two separate houses, contrary to what
they were told, the test was completed in so far that they were ordered to build
the house once more, while a particular stress was laid on the necessity of
building one house only, and while that house was now to be built on a piece
of paper placed between the two children, small enough to prevent the con-
struction of two houses.

The next and last of collaboration tests (V1) consisted ifi giving chil-
dren one picture-book, and telling them they must look it through together
and then tell the experimentator whether there was such a book at their
nursery-school. T .

The examined children fall into two groups, the younger one and the
elder one. The median of age of younger children was 4 years and 8 months
(they are called in the present paper children of 4) and that of the elder
ones — 6 yeats and 8 months (they are called children of 6). The number of
children amounted to 68 in each group; half of them were boys and half girls.

The teacher from the nutsery-school was asked to give her opinion on
each child subject to examination. In that way, the results of the test examina-
tion could be confronted with the opinion of the teacher, who knew the

_children from the nursery-school, on qualities concerned.
Let us now enumetate the main results of that part of investigation.
First of all, with respect to the division tests, it was found that the grea-
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test correlation exists between the results of the first test (division of motor
cars or dolls) and the second one (division of balls) ; the coefficient of corre-
lation (calculated by Bykowski's method) amounts here to 0.64 for children
of 4 and to 0.28 for children of 6. The coefficients of correlation between the
first and the third tests are much lower and move within the limits of 0.10 to
0.20 (between II and 1II — 0.14 for children of 4, and 0.10 for children of 6;
between I and III — 0.10 for children of 4, and 0.20 for children of 6).
As regards the conformity of our results with the teacher’s opinion concerning
selfishness and generosity of individual children, it was the greatest for the first
test (the coefficient of correlation 0.20 for children od 4 and 0.46 for children
of 6). As to other tests, the coefficients were smaller, fluctuating between 0.05
and 0.18. When the coefficients of correlation were calculated separately
for each sex, even two negative values were obtained (— 0.09 and — 0.14).
For cases in which there is a total conformity between the results of the first
and the second test, the coefficient of correlation with the teacher’s opinion
amounts: to 0.18 for children of 4, and to 0.60 for those of 6.

Lower correlation for children of 4 may partly be accounted for by the
circumstance that those children have been staying less time at the nursery-
school than the children of 6, and that thetefore the teacher had less oppor-
tunity of making their thorough acqaintance. .

As regards the collabotation tests, the degree of initiative children show
when put to the test, and their capacity for collaboration, were evaluated sepa-
rately. Coefficients of correlation between individul tests were as follows:
IV and V — 0.25 for children of 4 and 0.33 for those of 6; IV and VI — 0.32
for children of 4 and 0.53 for children of 6; V and VI — 0.46 for children
of 4 and 0.40 for children of 6. Thus, all the coefficients are here distinctly
higher than in the first group of tests. There is a perceptible conformity between
the apparatus-test and the two tests without apparatus, though it is less striking
than the conformity between these two tests themselves. As regards the cor:
relation between these two tests and the teacher’s opinion on the initiative
of children subject to examination, the coofficient of correlation for the test IV
(money-box) is 0.12 for children of 4 and 0.48 for children of 6; for the
test V (building a house) — 0.30 for children of 4 and 0.29 for those of 6;
for the test VI (the picture-book) — 0.32 for children of 4 and 0.58 for those
of 6. Thus, here again the apparatus-test is lagging behind, while the picture-
book-test proves to be the most symptomatic. It must, however, be added that
in the two last tests it was rather difficult to fix some unambiguous principle
in estimating the degree of initiative, that could be applied in every case wi-
thout reserve; therefore, our valuations in that respect could hardly be regar.
ded as sttlctly objective.

All the three tests of the second series allow to evaluate not only the
initiative of examined childten but also their capacity for collaboration. The
basis on which the behaviour of the child is judged is much wider in the three
last tests than in the three first tests, While in division tests, and in parti-
cular, in tests I and II there actually was one alternative really important
from the point of view of the experimentator, namely: either the child could
behave generously, or it could behave selfishly, the number of alternatives is
much greater as far as collaboration tests are concerned. In the money-box test
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either one child can drop first all its coins, and let the other child do the same
later, or each child may throw one coin in turn, or two coins, etc. Moreover,
the wotk may either be directed by one child, or the leadership may change,
or else there may be a collaboration based on quite equal terms. In the buil-
ding test each child may try to build a house for itself, or both children can
build the house together. In that second case thete are again two possible
issues. Either the children really build the house together, or actually one
of them is constructing the house, while another acts as an assistant or
observer. All the above eventualities make it possible to characterize more
fully the behaviour of individual children, but also make it much more diffi-
cult to compare between them the results of individual tests. That is why we
gave up the establishing of coefficients of correlation between individual tests
of the second group with respect to the degree of capacity for collaboration,
the more so, as information supplied by teachers from nursery-schools failed
to provide sufficient material that would allow to confront the results of our
test experiments with their judgement on just that personality trait.

Now we shall try to present the main results relating to the character
of children in pre-school age, as revealed by the above test-experiments.

If we admit that the results of our test-experiments can be relied upon —
if only in a part — we may conclude in the first place that between the two
levels of psychic development covered by our investigations, there is a great
difference, indicative of a rapid pace of development of a pre-school child
just in the period under consideration,

"l"Thﬁs, in comparing the behaviour of elder children to that of the
younger ones, we see in all the three division tests a considerable increase
in generous decisions and a dectease in the selfish ones, the number of
generous decisions being twice as great in the eleder group, while the
number of selfish decisions is twice as great in the younger group. In
the first test (motor-cars, dolls) 18 per cent of children of 4 and 39 per cent
of children of 6 acted generously, and 70 per cent of children of 4 and 58 per
cent of children of 6 acted selfishly. In the second test (balls) the percentage
of generous decisions was 26 for the younger group and 55 for the elder ong,
whereas 59 per cent of younger children and 36 of elder children behaved
selfishly. In the chocolate test 35 per cent of younger and 63 per cent of elder
children acted generously, and 59 per cent of younger and 9 per cent of elder
children behaved selfishly. The behaviour of elder children during that test
is also distinguished from that of the younger ones in that we have with elder .
children 27 per cent of ,just” decisions (1% chocolates for each partner),
while younger children showed this kind of behaviour in 3 per cent of cases
only. Thus we see here a big stride, and, what is important, all the three of
-our division-tests are unanimous in this respect. It also should be noted that
boys appear, broadly, more selfish, resp. less generous than girls.

A conversation with children on the subject of their behaviour during
the perfomance of the test betrays their motives. Among elder children
a much greater percentage than among the younger ones exhibited the faculty
of referring to some general principle, or the like (e. g. ,because he is my
pal”). Younger children gave this kind of explanation in 9 per cent of cases,
the elder ones — in 30 per cent of cases.
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When considering the second group of tests, those of collaboration, we
found here too a marked difference between the two ages. Yet, that difference
was rather noted with respect to genuine collaboration than with respect to ini-
tiative. E. g. at the money-box test in 72 per cent of cases elder children behaved
in such a way that each of two partners was dropping coins alternatively, while
younger children behaved so in 39 per cent of cases only. The cases when one
child was dropping all its coins fitst, and another all its coins afterwards, were
recorded in 26 per cent of cases in the younger group and in 18 per cent of
cases in the elder group. It should also be noted that younger children change
the principle of collaboration much more often than the elder ones.

In the building test a frequent occurence in the younger group was
that, contrary to the instruction, children were constructing two houses
instead of one: this happened in 44 per cent, i e. in almost half the cases;
meanwhile this kind of behaviour does not occur at all in the elder group.
Further, in cases when children of 4 constructed, like those of 6, one house
only, a genuine collaboration was noted in 33 per cent of cases only, while
this was the case with 82 per cent of elder children. We must also add that some
of the children of 4 were constructing two separate houses even when given
a more rigorous instruction and working in special conditions, as described
above (a small piece of paper as the place where the house was to be
built). We do not give the percentage of such cases, as that idea came to us
rather late, when we were no more in position to apply it to all the children
building two separate houses.

As regards the book-test, only younger children gazed at the pictures
one after another, and this happened only in 6 per cent of cases. As a rule,
children considered the.book together.

As already mentioned, the two ages do not show any distinct difference
with regard to initiative. There is, however, a difference with®regard to sex.
Boys show more initiative than girls:

We shall consider now the investigations into the aesthetic reactions of
pre-school children. Our aim was to test certain methods of approaching chil-
dren’s criteria of ,,beauty” and ,,ugliness”. Our method, which we called an
active method, is a sort of modification of the choice method, which consists in
showing to a child two or more objects between which it has to choose the
prettiest resp, the ugliest one. This method has a defect in that a ready object
may lack properties which are relevant to the child as criteria of aesthetic valu-
ation. In order to remove this defect we choosed the method of asking the
child to make for itself one beautiful and one ugly object, the child thus being
free to apply criteria which it believes to be the proper ones. In our experim-
ents each girl was invited to draw one girl as beautiful as possible and one
girl as ugly as possible, And each boy was invited to draw in a similar way one
handsom and ‘one ugly boy. Having the drawings performed, we discussed
them with children, asking for some explanation as to the means of producing
beauty and ugliness. We examined now the same children (with but a few
exceptions) which were tested on social behaviour. Thus, the number and age
of children examined were nearly the same as mentioned before.

Let us quote some of our results.

Among the arts of producing beautiful objects by elder children adorn-
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ment of clothing ranges in the first place. Beautiful gitls wear ribbons, buttons,.
bags, etc., while there are none of these decorations on ugly figutes (table IV,
11, V, 12). This way of beautifying by adornment occurs in 47 per cent of
cases in the elder and in 17 per cent of cases in the younger group. Another
art of embellishing which can be distinguished, at least partially, from the for-
mer, is to make the dress of the prettiest petson more differentiated than that
of the ugly figure (the suit of a nice boy is differentiated into trousers and-
blouse, whereas that of an ugly boy has no distinct parts, table VI, 16).
Sometimes also the garment of a nice figure is being ornamented (a geometrical.
pattern on a dress, table IV, 11). This kind of adornment was recorded in 24-
per cent of cases in the elder group and in 12 per cent of cases in the younger
group.

Another manner of beautifying consists in drawing some additional ob-
ject at the side. of the ,beautiful” figure. Those objects may remain in an.
direct contact with the beautiful figure (a balloon kept in the hand), not se!-
dom, however, they remain at some distance from the figure (a tree, an 2ero--
plane, table IV, 9). This was the case with 26 per cent of elder and 23 per cent
of younger children. Cases, when, on the contrary, additional objects were-
located on the side of figures regarded as ugly, make only 3 per cent in the
younger group and 2 per cent in the elder one. The fact that in some cases
children positively motivate the beauty of a figure by such a remote addition
proves that the above numbers are no chance coincidations. Such an embel-
lishment of objects by other objects ,,at distance” which we meet here is a very-
interesting phenomenon from the theoretical point of view, and can be inter-
preted as a kind of ,,syncretism” in the meaning of Piaget.

A further criterion of beauty of an object for children examined by us was.
the size of those objects. The interpretation of that criterion presented, how-
ever, some difficulty which we were unable to remove. The elder children were-
drawing beautiful persons larger in 46, i. e. in a considerable per cent of cases,.
(table IV, 9) and the ugly figures were drawn larger in 17 per cent of cases,
(table II, 3). This criterion does not work, however, for younger children,
who, on the contrary, very often draw the ugly person larger than the beautiful
one (35 per cent of cases), while the beautiful person is drawn larger than the:
ugly one in 17 per cent only (table VI, 15). Beside this incongtuency, the in-
terpretation is also made difficult by the circumstance that, although in some-
cases children, when drawing, announced plainly that they were going to draw
a big or a small figure, they never motivated in their valvations beauty ot
ugliness by this moment. One is inclined to suppose that, at least with respect
to elder children, the bigger size contributes towards the beauty of objects;
maybe, the reverse is true for younger children, in a certain period. The matter
requires, however, a further study.

It should be added that, as regards younger children, an important part-
in differentiating nice and ugly persons is taken by size of the head than by
that ot the whole body. This is 2 moment which chlldren themselves put for--
watd in their valuations (table III, 7).

Further, some children embellish the given figure while presentmg it
in some special attitude. This is sometimes only betrayed by the child’s moti-
vation. The nicer person is moving, laughing, acts as a military; the ugly one is-
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weeping, puts its finger into its mouth, is working, etc. This way was chosen
by 6 per cent of younger childten, and 13 per cent of elder children, and was
<employed, as we have seen, not only in order to make objects beautiful, but to
make them ugly as well (table IV, 11).
"Let us consider now other ways of making figures ugly. Younger chil-
- dren usually have recourse to a deformation of the scheme of an ,,ugly” body
(40 per cent). Elder children use that means less often (20 per cent). The
-deformation consists in destroying the right proportions of differents paits of
the body, in asymmetry of arms and legs, in matking some physical injury
(table IV, 10, VI, 17, V, 13).

Another way is that of omitting in the scheme of an ugly person some
parts of its body (an ugly person is often deprived of arms, or legs, or details
-of the face, etc. table IV, 10). This occured in 28 per cent of cases with the
younger and in 25 per cent of cases with the elder children. -

A further means of making a person ugly consists in a worse technical
performance of the drawing. The ugly person is drawn carelessly (table VII,
19), its outlines are all contorted (table III, 8), the drawing is blurred. This
‘manner is applied by 32 per cent of younger children and 22 per cent of elder
ones. It is also indicative of a certain syncretism in children’s perceiving; they
-do not separate the object itself from the way in which it is presented.

As the last thing we must mention the phenomenon of , regression” in
creating ugly objects which other authors observed in children producing
comical objects. Some children, when drawing ugly objects, treat the scheme
-of a man in a manner corresponding to some earlier stage of development of
the drawing art (table VI, 15, legs of a beautiful person have two dimensions,
‘while those of an ugly person are presented by means of single lines, etc.).

Comparing the frequency of appearance of each of the above criteria of
‘beauty and ugliness, wo see here again a considerable progress achieved when
passing from one age level to another. There are, however, no such distinct
strides as noted in the sphere of social behaviour.

(The included tables contain several characteristic drawings made by
-children, representing beautiful and ugly persons. The beautiful and the ugly
figures drawn by the same child are always placed one by another. In the first
table the ,beautiful” figure is placed on the left side of the ,ugly” figure; in
the following tables the ,,beautiful” figures are placed above the ,,ugly” ones).

REDACTEUR: STEFAN BALEY.
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