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Potrzeba badan psychologicznych nigdy jeszcze tak silnie
zaznaczong nie byla jak w dobie obecnej. Z jednej strony wy-
magania psychologji eksperymentalnej, jako nauki czystej, z dru-
giej zas jej liczne zastosowania do zagadnien zyciowych (psy-
chotechnika) wzywajag do poszukiwan na tern polu, do pracy
zj™wotnej i tworczej.

Za niezbedne uwazamy przeto ugrupowanie wsréd wy-
dawnictw Komisji Pedagogicznej Ministerstwa Wyznan Religij-
nych i Oswiecenia Publicznego prac oryginalnych z tej dziedziny,
w przeSwiadczeniu, ze przyczynki te okazg sie pozytecznemi
dla naszej wiedzy i kultury.

Dr. J. Joteyko.

Warszawa, w kwietniu 1921 roku.
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CZESC I

PRAWO INTEGRALNE DO NAUKI.

Znaczenie egzaminu psychologicznego dla selekcji uczniéw.

Wojna wszech$wiatowa, wykazujagc w catej pelni braki
i wady organizacyj panstwowych i spotecznych, doprowadzita
do realizacji liczne pomysty i zamierzenia, ktére skutkiem wielo-
letniej rutyny na czyn zdoby¢ sie nie mogly, Do tych zaliczy¢
mozna selekcje uzdolnionych osobnikow i skierowywanie ich na
odpowiednie stanowiska, i to niezaleznie od ich stanu majgtko-
wego i pochodzenia. ,Une place pour chague homme et chaque
homme a sa place”, méwi Hartness”) i powiedzenie to sta¢
sie moze dewizg nowoczesnych aspiracyj, zaréwno gdy chodzi
0 wybdr zawodu recznego jak o pokierowanie miodzieza szkolng
1 uniwersytecka 2). Zaleznie od stopnia i rodzaju uzdolnienia,
kazda jednostka zajg¢ powinna stanowisko, na ktérem jej cha-
rakterystyka osobista da mozno$¢ zdobycia najwyzszych i naj-
bardziej produkcyjnych wynikow.

Podobny poglad wysuwa na pierwszy plan koniecznosé
blizszego okreslenia tych uzdolnienn technicznych, naukowych.

"y James Hartness: Le facteur humain dans Vorganisation du
travail. Paryz, 1916, 127 str., Dunod i Pinat.

") Patrz 0 tym przedmiocie nasze prace nastepujace;

La Science du Travail et son organisation, Paris, Alcan, 1917, 260
pages; La Fatigue, 330 pages, 1920, Paris, Plammarion; Le facteur psy-
cho-physiologique dans le travail industriel (Bulletin de I'Institut general
psychologique, juillet—decembre 1918, Paris).



artystycznych, w ich najréznorodniejszych przejawach, a takze
i brakobw uzdolnienia. 1 tu otwiera si¢ olbrzymie i nietknigte
prawie jeszcze pole dla psychologji w jej zastosowaniu do za-
gadnien spotecznych, ekonomicznych, szkolnych i naukowych,
zagadnienie obejmujace catoksztatt produkcyjnosci cztowieka,
zaczawszy od jej form najprostszych, a skonczywszy na pozna-
niu i okreslaniu najwyzszych form twdrczosci, graniczacych
z genjuszem. Ta placdéwka pracy spoteczno-twdrczej moze przeto
pociggnagé badaczy swa sitg konstrukcyjna, organizacyjng, gdyz
u celu przewidywa¢ mozna rozwigzanie najbardziej jatrzacych
i niepokojacych zagadnier spotecznych.

Sprawy te poruszane byly i przed wojng, staly sie jednak
aktualnemi i palgcemi po wielkim konflikcie wszechswiatowym,
po zniszczeniu nagromadzonych przez ludzko$¢ bogactw mater-
jalnych i umystowych, po stracie zastepu pracownikdw technicz-
nych i umystowych. Odbudowa krajow wymaga pracy nhajbar-
dziej produkcyjnej, nietylko ilosciowo ale i jakoSciowo, a zatem
wystawia postulat powotania do wspotpracy czynnikéw uzdol-
nionych, ksztatcenia ich w odpowiedni sposob i skierowywania
na najwtasciwsze dla nich stanowiska.

Zagadnienie podobnie postawione, tak wazne z punktu wi-
dzenia energetyki spotecznej, jest jednoczesnie problematem wy-
soce demokratycznym. Nawet Francja, kraj wolnosci i republi-
kanizmu, miata wielkg luke w swem prawodawstwie co do orga-
nizacji szkoty. Cho¢ juz od wielu lat posiada nauczanie ele-
mentarne bezplatne i obowigzkowe, jednakze, dajagc moznos$é wy-
ksztatcenia poczgtkowego wszystkim obywatelom kraju, stracita
z oczu konieczno$¢ umozliwienia dzieciom z ludu dostepu do
szkot, wyzszych od szkoty poczatkowej, czyli do szkét dru-
giego stopnia i do uniwersytetow 7. Dwie wazne przyczyny
stojg tu na przeszkodzie: pierwszg z nich jest to, ze nauczanie
Srednie i wyzsze jest platne; druga zalezna jest od organizacji
samych szkoét, mianowicie, miedzy rozmaitemi stopniami naucza-
nia brak jest ciggtosci. A wiec uczen konczacy szkole poczat-
kowg nie ma wstepu do szkoty Sredniej (liceum). Nalezy przeto

") Sprawe te poruszytam w artykule: L'Ecole Polonaise. (Pismo
La Pologne Libre, Paryz, 7 marca i 8 kwietnia 1919); patrz takze:
M. Grzegorzewska; Z ruchu pedagogicznego Francji podczas wojny
{Ruch Pedagogiczny, Ne 1—3, 1920, Krakéw).



ustanowi¢ dla wszystkich dzieci bez roznicy jedng szkote do
lat 14 Wstep do szkoly S$redniej cztero- czy piecioletniej
powinien by¢ wszelako umozliwiony jedynie tyra uczniom, kto-
rzy dali dowody uzdolnienia, bez wzgledu na wszelkie roznice
w pochodzeniu czy majatku. Do szkoty Sredniej przeniknetyby
tylko elementy odpowiednio uzdolnione; inne zas bytyby wstrzy-
mane w studjach wyzszych i skierowane do szkét zawodo-
wych $redniego stopnia. Podobny warunek moznaby zachowaé
i przy koncu studjéw w szkole $redniej, w chwili wstepu na uni-
wersytet.

Pozstrzygniecie tego problematu, opartego na selekcji, na
istotnej orjentacji uzdolnien, zadowala zaréwno, poczucie sprawie-
dliwosci, jak i pragnienie przysporzenia spéteczeristwu jakndj-
wiecej jednostek zdolnych. Selekcja odsunetaby od szkoty Sred-
niej i uniwersytetow podwartosci, ktére na innej drodze mogty-
g”» pracowa¢ z pozytkiem. Te podwartosci mogg pochodzié
z wszelkich warstw spotecznych; przestajg by¢ podwartosciami,
jesli skierowane zostang na odpowiednie dla siebie studja. W tym
celu kazde panstwo zorganizowa¢ powinno caly system szkét
profesjonalnych, ktore obok wyksztatlcenia zawodowego daja
jeszcze i wyksztatcenie ogdlne, lecz natury mniej abstrakcyjnej
niz zwykle gimnazja.

W ksigzce swej, ktora duze wrazenie wywarta na opinje
publiczng we Francji, Zoretti”) dowodzi, ze ogélno nauczanie
we Francji ma organizacje klasowa; nieprzebyty raur dzieli na-
uczanie dla ludu od nauczania dla klas uprzywilejowanych.
Najlepiej to ilustruje fakt, ze w Paryzu zaledwo 0,78" uczniéw
w liceach wyszto ze szkolty powszechnej. Szkota wecale nie
sprzyja wykazaniu sie zdolnosci. Nalezatoby bowiem, aby dziecko
zrobito wybér z calg znajomoscig rzeczy, powinno wiec mieé
pojecie o zyciu spotecznem. Nauka za$ koriczy sie tak wczesnie
dla dzieci ludu, ze o wyborze nie moze by¢ mowy. Go sie za$
tyczy uczniéw licealnych, to spoteczehstwo wzgledem nich réw-
niez jest obojetne. Od pierwszego roku miernota bierze gore,
imponujacy ,ogon“ klasy paralizuje wysitki nauczyciela, najlep-
szych uczniéw naraza sie na strate czasu. Wszyscy za$ jedna-

Ny Zoretti: Education. Un essai d'organisation democratiqae, Pa-
ris, Plon, 1918, 286 str.
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kowo przechodzg z klasy do klasy i po zdaniu bakalaureatu,
egzaminu, ktéry po Kkilku prébach udac sie wreszcie musi, wkra-
czajg do wyzszych uczelni. Zoretti zada nauczania obowigz-
kowego, powszechnego dla wszystkich dzieci od lat 6 do 15;
nauczanie $rednie ma by¢ dalszym ciggiem nauczania powszech-
nego, lecz bedzie dostepne tylko dla tych dzieci, ktére wykazaty
specjalne zdolnosci; trwa¢ ma 3 lata, od lat 15 do 18 Ci, kt6-
rzy do szkoty Sredniej nie wstepuja, pobierajg nauki w innych
zaktadach. Do uniwersytetu majg mie¢ wstep tylko ci, ktérzy
ukonczyli szkote Srednig i zdali pomys$inie odpowiedni egzamin.
WSszystkie stopnie nauczania powinny by¢ bezplatne. Nie moze
by¢ zadnych réznic w stosunku do pici.

Nalezy tu jeszcze wspomnie¢ o pracach Narodowego
Stowarzyszenia organizacji Demokracji, ktore wy-
dato kilka ksigzek, miedzy innemi o reformie nauczania a takze
0 niestrudzonej dziatalnosci Ferdynanda Buisson, prezy-
denta francuskiej Ligi nauczania oraz Ligi praw cztowieka i oby-
watela, ktory od lat kilkunastu walczy o jednos$é szkoty. Wedtug
niego jednos$¢ szkoty jest jedynym sposobem''zapewniajacym wy-
ksztalcenie jaknajwiekszej liczbie, a zarazem rekrutujgcym elite.

Pod wplywem tych Zzadan, wniesiono do Izby francuskiej
projekt (16 wrzesnia 1919 roku), odnoszacy sie do integralnego
prawa ludu do wyksztatcenia. Projekt 6w czesciowo tylko za-
spokaja potrzeby w tym wzgledzie, stanowi jednak znaczny po-
step na tej drodze. Jedno$¢ szkoly poczatkowej nie zostata
jeszcze uchwalona, a takze wiek ukonczenia szkoty elementarnej
jest za wczesny (12 lat), by méc decydowa¢ o uzdolnieniach.
Ustanawia jednak przy koncu studjow egzamin wstepny do szkot
drugiego stopnia nauczania. Wyniki tego egzaminu beda okre-
Slane nietylko na zasadzie stopni ucznia, wpisanych do obo-
wiazujacej ksigzeczki szkolnej, ale nadto oparte by¢ majg
na zasadzie badan psycholog]i eksperymentalnej, majacych na celu
okreslenie, o ile moznosci doktadne, uzdolnien ucznia. Do ko-
misji egzaminacyjnej powinien wchodzi¢ przedstawiciel kazdego
stopnia nauczania, oraz przedstawiciel nauczania technicznego.
Jest to pierwsza selekcja. Druga selekcja polega¢ ma na odpo-

9 UUniversit¢ Nouvelle par les Compagnons. Paris, Pischba-
eher, 1918,
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wiednicli egzaminach przy przejsciu do klas wyzszych. Projekt
ustanawia stypendja; rodzicom ucznidow-stypendystow, ktorzy
sie odznaczyli w naukach, rzad udziela subwencji, jesli tego wy-
maga ich potozenie materjalne, w celu wyréwnania straty, po-
niesionej z tego powodu, Ze dzieci, chodzac do szkoty nie moga
zarobkowac. |

Nie wiemy jeszcze, na czem, polega¢ bedzie we Francji 6w
egzamin psychologiczny, uwazamy nadto, ze jest Manowczo
za weczesny, nietyle dla dzieci, ktére wstepujg do szkoty Sred-
niej, gdyz dla nich istnieje i druga selekcja w latach pdzniej-
szych, ile dla dzieci wylaczonych ze szkoty Sredniej; jednakze
i tym ostatnim ma przystugiwaé prawo powtdrnego przystepo-
wania do egzamindéw. Pomimo tych zarzutéw ustanowienie cig-
gtosci nauczania i egzaminu psychologicznego stanowi usankcjo-
nowanie metod pedologicznych.

Poniewaz sprawy organizacji szkolnictwa poruszane byty
we wszystkich niemal krajach i daty niejednokrotnie powdd do
wielu nieporozumien, uwazamy za wiasciwe okresli¢ blizej nasze
osobiste stanowisko w tej mierze. Sprawa ,jednosci szkoty“
i sprawa ,selekcji“, cho¢ blisko z soba zwigzane, moga by¢ jed-
nak rozpatrywane i rozstrzygane oddzielnie. Pocigga nas wielce
ideat demokratyczny urzeczywistniony w Szwajcarji i w Stanach
Zjednoczonych, gdzie na jednej tawie szkolnej zasiada— syn mi-
nistra i syn wyrobnika. Jest to wazne dla dwu nvzgledéw: po
pierwsze, owo zblizenie sie dzieci rozmaitych klas spotecznych
wplywa dodatnio na znikniecie antagonizméw klasowych, wy-
twarza sympatje, ufnos$é, rozwija szacunek dla rozmaitych ro-
dzajow pracy. Upatrujemy w tern niezkomne wymaganie demo-
kratycznych ustrojéw spotecznych, ktére dazy¢ powinny do usta-
lenia zgody, porozumienia, wspOtpracy najliczniejszych czynni-
kow dla najwiekszego dobra spoteczenstwa, a drogg do tego jest
poznanie sie wzajemne i wzajemna ocena, co nastgpi¢ moze je-
dynie w szkole. Francuscy ministrowie o$wiecenia w czasie woj-
ny doskonale to zrozumieli, dowodzac, ze zblizenie sie wzajemne,
jakie nastgpito w okopach wsréd przedstawicieli najréznorod-
niejszych stanéw, powinno przenikng¢ i do szkoty. Drugim waz-
nym wzgledem jest ta okolicznos¢, ze szkoty oddzielne dla ludu
i dla burzuazji, nawet pomimo identycznosci programéw, beda
zawsze wprowadzaty réznice na niekorzy$¢ dzieci ubogich, jak
tego mamy dowodj'® w wielu krajach. Ot6z potrzeby wychowam-



10

cze wszystkich dzieci normalnych do lat 14 sa jednakie; w tym
wieku dopiero ustanowi¢ mozna selekcje i specjalizacje w nauczaniu.
Wiek lat 14 jest dlatego wybrany, ze jak wykazatly badania
naukowe, w tym wieku dopiero uczeh wykazuje rozwoéj poje-
ciowy wyzszego rzedu, objawia mozno$é operowania bardziej
zawitemi stosunkami myslowemi, co jest konieczne w wychowa-
niu moralnem, obywatelskiem, estetycznem i przy wyksztatceniu
naukowem. Dlatego nauka powinna by¢ og6lng i wspolng wszyst-
kim dzieciom do lat 14, a ci, ktérzy na tym wplywie ogdlno-
ksztatlcacym szkoly poprzestana, opuszczg szkote z mozliwoscia-
mi dalszego rozwoju. Nie méwimy tu o roznicy w metodach
nauczania.

W tych krajach jednak, w ktérych jedno$¢ szkoty nie zo-
stata zaprowadzona, problemat selekcji przez to nie upada»
Dzieci klas ludowych i dzieci klas srednich spoteczeristwa ksztat-
ci¢ sie wéwczas moga w innych szkotach, lecz o programie jedna-
kowym, i dla wszystkich w chwili ukorczenia szkoty powszech-
nej, t. j. mniej wiecej sy latach 14, zjawia sie konieczno$¢ se-
lekcji, majacej decydowac o ich dalszych losach. Do wszystkich
innych wzgledéw przytoczonych powyzej, a ustanawiajacych se-
lekcje w latach 14, dotaczy¢ jeszcze mozna ten wzglad wagi
pierwszorzednej, ze w tym wieku dopiero mozna co$ pewniejszego
powiedzie¢ o uzdolnieniach.  Dlatego wszelkie proby selekcji
Avczesniejszej, selekcji eliminujacej, moga by¢ uwazane za zupel-
nie chybione. | przy tym systemie nawet nie moze by¢ mowy
0 nieodwotalnosci decyzji, nietylko z powodu mozliwosci pomy-
tek przy ocenie, lecz takze ze wzgledu na mozliwosé mutacyj,
i. j. zmian sy uzdolnieniach, nagtego pojawienia sie zdolnosci
w tym lub innym Kkierunku. Dlatego uczniowie wyeliminowani
przy egzaminie do szkoty Sredniej, powinni mie¢ prawo ponow-
nego przystagpienia do egzaminu. Uczniowie za$ przyjeci do
$zkoly Sredniej, muszg perjodycznie przechodzi¢ przez probierz
selekcji i moga by¢ uznani za niezdolnych do dalszego prowa-
dzenia studjow, gdj*z bywajg wypadki zaniku zdolnosci nawet
u najwiecej obiecujgcych jednostek.

Sama zasada selekcji byta przedmiotem ostrych krytyk, na
ktére tu musimy odpowiedzie¢, gdyz poruszane dotychczas za-
gadnienia miaty jedynie na celu wys$wietlenie zajmowanego przez
nas stanowiska w problemacie organizacji szkolriej, cel za$ ni-
niejszej pracy jest natury psychologicznej i zmierza do ustalenia
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norm dla selekcji. P. M. Falski”) jest przeciwnikiem selekcji
wszelkiego stopnia. System 6w miatby niekorzystne konsekwen-
cje spoteczne i szkolne. Go do spotecznych, to skupianie ludzi
na stanowiska inteligenckie, ogatacanie z takich ludzi stanowisk
nizszych, jest niepozadane. Prace biurowe, urzednicze, nie wy-
magaja wiekszych zdolnosci. Odwrotnie, monterstwo, obstuga
maszui i t. d, wymagaja zdolnosci. Wykopanie przepasci mie-
dzy szkolg nizszg a wyzszg jest niepozgdane.

Ot6z segregacja uczniow, ktora wedtug nas odbywac sie
powinna w wieku lat 14, nie ma tylko na celu ustanowie-
nia dwu kategoryj uczniow, jednych uwazanych za ,zdolnych*,
drugich za ,niezdolnych“. Podobny sposéb .postawienia sprawy
miatby niewatpliwie najfatalniejsze nastepstwa spoteczne, godzac
w mitos¢ wiasng i ambicje wielu, zniechecajac ich do pracy,
ustanawiajgc hierarchje iscie kastowa. Zagadnienie jest inne.
Przy koncu nauk w szkole powszechnej odpowiedni egzamin se-
lekcyjny miatby na celu dalsze pokierowanie miodziezg stosow-
nie do jej uzdoinien, uznajac za prawidto zupelnie ogolne, ze
zdolnosci bywajg bardzo rézne, ze osobnik uzdolnion}* np. do
robot recznych moze by¢ staby w niatematyce lub historji
i odwrotnie, niejeden uczenn o wysokim poziomie intelektualnym
nie potrafi rysowa¢ lub gra¢ na fortepianie. Stosunki te dosko-
nale wyswietlit Bin et, wykazujac, jak nieraz uczeh szkoty
Sredniej, uznany przez nauczycieli za niezdolnego, okazat sie
doskonatym po wstgpieniu do szkoly zawodowej. Odzyskat
zdolnosci i zamitowanie przy zmianie rodzaju pracy. Rzecz inna,
iz jest nam wiadomem, ze te zdolnosci, ktore dawa¢ majg kwa-
lifikacje, aby wstapi¢ do szkoly S$redniej, zdolnosci przewaznie
abstrakcyjne (ktére jednak bynajmniej nie wylaczajag z koniecz-
nosci rzeczy zdolnosci konkretnych), polegajace na umiejetnosci
myslenia stosunkami ztozonemi, sg zdolnosciami wyzszego rzedu.
Obej$¢ sie bez nich moze rzemieslnik, lecz brak ich stanowi
trudno$¢ niezwatczong w zdobyciu wiedzy uniwersyteckiej. Mio-
'dziez szkolna nie powinna by¢ wszelako wtajemniczang w te
stosunki. Dla szerokiego ogétu selekcja oparta by¢ powinna
przedewszystkiem nie na stopniu uzdolnien, lecz na réznicy uzdol-

) Patrz; Marjan Falski. W sprawie nowego projektu organi-
zacji polskiego szkolnictwa panstwowego. (Glos naiiezycielski, rok |I.
Ne 7 i 8 1918 roku, Warszawa). -
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nien. Przypomnijmy sobie z jaka ostroznoscig otaczajg w kra-
jach zachodnich selekcje stojacg zupeinie u dotu, selekcje dzieci
anormalnych, jak starajg sie w niczem nie urazi¢ ani rodzi-
cdw ani dzieci (nawet nazwa sama tego szkolnictwa, znvanego
specjalnem, ma to na celu); tembardziej wzgled}* te powinny
by¢ brane pod uwage gdy chodzi o ogét miodziezy szkolnej.
Nie moze by¢ takze mowy o skupianiu ludzi na stanowiska inte-
ligenckie, gdyz rodzaj inteligencji wymagany od montera jest
inny, niz rodzaj inteligencji wymagany od profesora. Jezeh
jednostka skierowana zostanie stosownie do swych uzdolnien,
spetni swe zadanie z pozytkiem i zadowoleniem, najczesciej bo-
wiem uzdolnienie idzie w parze z zamitowaniem, z wyjgtkiem
wypadkéw pewnych brakéw lub niedostatecznosci albo anomalij.
Dzieci jednak pozostajg najczesciej pod wplywem suggestji ro-
dzicow i otoczenia i podlegajg nieraz bezmys$inej megalomanji
starsz}'ch.

Sprawa selekcji do szkét Srednich taczy sie wiec Scisle
z problematem wyboru zawodu, stanowi wiasciwie jedna z jego
postaci. Zawdd nie moze byé nikomu narzucony; niektére za-
wody™ powinny byé wszakze bezwzglednie wzbronione, jesli kan-
dydat okaze w stosunku do nich zupetng nieudolno$é intelek-
tualng lub fizyczng; poza tern, pewna ilos¢ zawodéw moze byé
dozwolonych, ze specjalnym naciskiem na jeden zawdd, najwtas-
ciwszy wedlug komisji egzaminacyjnej. Gdy za$ nauczanie za-
wodowe stanie sie obowigzkowem i bezptatnem od lat 14 do 18
(lata odpowiadajace szkole $redniej dla innych dzieci), jak tego
wymaga ustrdj prawdziwie demokratdmzny, wodwczas zniknie
obawa, ze miodziez, niedopuszczona do niektérych szkdt, pedzié
bedzie prézniacze zycie. Dla urzeczywistniania tego celu nalezy
stworzyé caly system szk6t zawodowych stopnia $redniego.
Istotnie, praca biurowa nie wymaga wyzszej inteligencji, jak
stusznie twierdzi p. Falski; o ile praca ta jest tjdko wyko-
nawcza i nie wymaga twodrczosci, zbyteczne jest konhczenie uni-
wersytetu. Mowigc o szkotach zawodowych $redniego stopnia
wszak nie mamy tylko na mysli szkét rzemieslniczych; moga to
by¢ szkoly przygotowujace do urzeddéw biurowj”ch administra-
cyjnych nizszego rzedu, kupieckich, przemz”~stonv'ch, gospodar-
czych, technicznych, ogrodniczych, sztuki stosowanej i t. d. na
wzoér tego, co istnieje w innych krajach. Nauka w takich szko-
fach jest mniej abstrakcyjna niz w szkotach S$rednich i uniwer-
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sytetach, a wstepujacy do niej kandydaci, wykazujacy odpowied-
nie zdolnosci, znajda dostepng i interesujaca dla siebie wiedze.
Rozmaito$¢ zawodéw moze by¢ przeto znaczna, i nikogo zmusié
nie mozna aby zostal krawcem lub szewcem, je$li to nie odpo-
wiada jego checiom. System 6w miatby te wazng jeszcze stro-
ne, ze odciggnatby od uniwersytetéw zastepy niepowotanych.
W braku szkot zawodowych Sredniego stopnia w naszym kraju,
miodziez pragnaca sie ksztatci¢ podaza tlumnie do szkot Sred-
nich i uniwersytetébw. Wyrobito sie pojecie, ze tylko w uniwer-
sytecie zdoby¢ mozna wiedze. Zagranicg stosunki utozyly sie
inaczej, ogromna ilos¢ szkét zawodowych cieszy sie duzg frek-
wencja, a wobec wielkiego poszanownia, jakiem jest otoczona praca
i kompetencja zdobyta na kazdem polu, miedzy temi rozmaitemi
zawodami nie wystepuje réznica w hierarchji spotecznej.

Przy wyborze zawodu wzgledy zwigzane z zamitowaniem
do danego zaAvodu, takze wzgledy etyczne, pracowito$¢, zmyst
organizacyjny i t. d., powinny znalez¢ dla siebie szerokie ujscie.
Nie pozostajg one w sprzecznosci z segregacja. Przeciwnie, owe
wiasciwosci wchodza w sktad uzdolnien, zaréwno jak i wieksza
lub mniejsza tatwos¢ meczenia sig, szybko$¢ pracy i t. d.

Przy ocenie brane by¢ powinny pod uwage wszystkie wa-
runki zapewniajagce jednostce najwiekszg produkcyjnos¢ w da-
nym zawodzie, z uwzglednieniem jej zamitowan osobistych.
Praca wodwczas dopiero jest wydajna, gdy wykonywana jest
z zamitowaniem, chocby z zadowoleniem tylko, w kazdym razie
bez przymusu.

Jezeli dowodzimy, ze szkota Srednia i uniwersytet dostepne
by¢ powinny jedynie dla elity, nie mamy bynajmniej zamiaru
uposledza¢ innych kategoryj dzieci. Tam, gdzie niema jednosci
szkoty, zarysowuje sie pewien antagonizm miedzy nauczaniem
powszechnem a $redniem. Szkota elementarna, wzglednie po-
wszechna, pragnetaby zachowaé swych wychowankéw jak najdiu-
zej; szkota Srednia, z rowna skwapliwoscig, chciataby przyjaé
ich jak najwczesniej. W samej szkole Sredniej istnieje antago-
nizm miedzy rozmaitemi kulturami (klasyczng a realng). Anta-
gonizmy mogg sie okaza¢ pozyteczne, prowadzac do udoskona-
lenia, wytwarzajagc dobrze zrozumiane wspétzawodnictwo, bez
utraty zrozumienia ogélnego dobra kraju. W danym wypadku
antagonizm nie jest zasadniczy, a wprowadzenie w czyn wyzej
wymienionego systemu zaradzi mu w zupelnosci, aczkolwiek
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zadania szkotly powszechnej a szkoty $redniej pozostang rézne.
Nauczyciel szkoty powszechnej ma na celu uksztattowanie wsz}'st-
kich miodych obywateli kraju, ma wydoby¢ z kazdego z nich
najlepsze sity. Nauczyciel szkoty $redniej powinien mie¢ do
czynienia z elita, ktora przeszia juz przez sito szkoty powszech-
nej, a wiec mie¢ powinien wysokie wymagania. Demokracja,
mowig Les Compagnons w cytowanej ksigzce, to mniej wiadza
ludu, ile wzniesienie sie ludu; chceniy nauczania, ktéreby zwro-
cone bylo do wszystkich, lecz ktdéreby najlepszych wybrato na
naczelnikdw. Wspdlna szkota do lat 13 lub 14 jest jedynym
sposobem, dajacym rekojmie wyksztatcenia wielkiej liczbie i re-
krutowania elity. Ernest Solvay (Bruksela) domaga sie
stusznie ,réwnosci punktu wyjscia“. Istotnie, opierajac -sie¢ na
demokratycznem pochodzeniu tylu wybitnych ludzi, mamy pra-
wo \ynioskowaé, ze znaczne by¢ musza zasoby sit twérczych
mas ludowych, lecz wiele z nich ginie bezpowrotnie z braku
whasciwej kultury i skutkiem ztych warunkéw, w jakich zyjg
tak zw. klasy pracujace.

Nalezy tu odeprze¢ zarzut skierowany przeciwko selekcji
przez p. Falskiego, ktorj~ dowodzi, ze nie przyda sie ona
na nic, gdyz rodzice zamozni znajda zawsze sposob, aby dopo-
moc swym dzieciom korepetycjami, ubocznemi $Srodkami, wpty-
wem na nauczyciela, braniem od niego lekcyj i t. d. Ot6z zad-
ne z tych $rodkéw nie pomoga, skoro caty system ulegnie zmia-
nie i nie stopnie egzaminowe decydowa¢ bedg o przysztosci
ucznia, lecz gtéwny probierz zdolnosci oparty bedzie na egza-
minie psychologicznym. Ta przykra rola sedziego tylko czescio-
wo spadnie na nauczyciela, w gtéwnej mierze spadnie na psy-
chologa. Zresztg i sami rodzice zrozumiejg z czasem, ze niema
nic ublizajacego dla ich dzieci, jeSli wystapig do 3zkoly zawodo-
wej, pbjda drogg administracyjng lub wezma sie do sztuki sto-
sowanej. Egzaminu psychologicznego moze sie podja¢ tylko
specjalista. Tym za$, ktérzy dowodza, ze egzamin Ow jest
zwodny i ze byloby niebezpieczne na nim sie opieraé, mozemy
odpowiedzie¢, ze noty nauczyciela, decydujgce o promocji, sg
o wiele wiecej zwodne, a dotychczas stanowity one probierz
nieodwotalny. Wykazanem jednak zostato, jak czeste sg po-
myiki w ocenie nauczyciela, gdyz najczesciej nie liczy sie on
z wiekiem dzieci i sadzi wedtug jednych zasad wszystkich uczniéw,
za$ roznice wieku w klasie moga by¢ dwu lub trzyletnie, rzecz
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zasadniczo wazna dla oceny inteligencji. Selekcja oparta by¢ po-
winna na egzaminie psychologicznym #gcznie ze stopniami,
ntrzymanemi w ciggu roku; w razie niezgodnosci, nalezy jej
przyczyny wyswietlic. Tu zjawia sie konieczno$¢ stworze-
nia w szkotach nowego urzedu psychologa szkolnego, jak tego
dokonano po raz pierwszy w Londynie w 1913—14 roku. Ani
lekarz szkolny, ani nauczyciel roli tej podjac sie nie moze. Praca
psychologa szkolnego polega na czuwaniu, aby nauka w szko-
fach byta zgodna z rozwojem umystowym i z indywidualnoscig
dzieci, aby unikano przecigzenia umystowego, na badaniach psy-
chologicznych nad dzieémi, na wdrazaniu do nich personelu
nauczycielskiego. Do niego naleze¢ powinno réwniez przepro-
wadzanie egzaminu psychologicznego uczniéw. *
Go do egzaminu psychologicznego, rzec mozna z calg
pewnos$cia, ze nie bedzie on polegal na zastosowaniu testéw
Binet'ai Simon’a Testy owe sg za tatwe, gdy chodzi o se-
lekcje i wogole nieumiejetnie sg dobrane dla wieku podryzej
lat 12, A"ykazujg brak stopniowania i majg Charakter prowizo-
ryczny. Ponadto, opracowane na dzieciach szk&t poczatkowych
Par}'za, o stopniu intelektualnym niskim, dzieciach, pochodzgcych
z najmniej o$wieconych $rodowisk, da¢ moga najwyzej ocene
inteligencji miernej i w zadnym razie stuzyé nie mogg do wy-
krycia umystow lepiej obdarzonych. Nawet definicja wyrazéw
abstrakcyjnych nie byta traktowana przez Binet'a w sposéb
naukowy, jedynie tylko z punktu widzenia zrozumienia wyrazu.
Moznaby o tych testach wiele powiedzie¢, nie pragniemy jednak
dawaé¢ tu wyczerpujacej krytyki. Powiemy tylko, ze testy
Binet'a poczatkowo miaty na celu ustanowienie linji granicz-
nej miedzy dzieémi anormalnemi a normalnemi, i ze péZniej
dopiero Binet spostrzegt ze moga by¢ stosowane i do dzieci
szkolnych rdznego wieku. Ich pochodzenie wskazuje przeto na
niski poziom testow. Ten poziom jest istotnie tak niski, ze we-
diug nas mierzy w wielu prébach nie inteligencje, lecz zwykte
rozgarniecie, co w zastosowaniu do anormalnych posiada duze
probne znaczenie. Dla dzieci nawet $rednio zdolnych sg juz
mewy?;tarczajace, c6z méwi¢ mamy o dzieciach lepiej uzdolnio-
nych. Najwyzej stuzy¢ mogg do lat 10-ciu. Psychologowie
amerykanscy i niemieccy stosujg obecnie testy, ktore bezposred-
nio skierowane sg do ,pomiaréw wyzszych stopni inteligencji.
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Zastosowanie testdw B ine fa doprowadzi¢ moze w wielu
wypadkach do ocen zupetnie btednych. Do tych zaliczy¢ mozna
zjawisko, cytowane przez p. Falskiego jako argument prze-
ciwko selekcji, mianowicie, przypuszczalng olbrzymia przewage"
$rednich uzdolnien wsréd miodziezy. Ze gros ucznidw w
stanowig jednostki Srednio zdolne, na to zgodzi¢ sie mozna,
na zjawisko zupetnie ogdélnej natury, 6d ktérego odchyh' 't
w gore i w dot stanowig wyrazng mniejszos¢. Liczby wszaMy)
podane przez Goddarda i Ayres’a nie sg przekonywujac
Jednostki przecietne majg stanowi¢ 0% do 80™ miodziezy M.
Poniewaz pomiary te dokonywane byty testami Binefa, wiec
nie mozemy przypisywac¢ im selekcyjnego znaczenia. Prdcz tego
nie wykazujg one zupetnie rodzaju uzdolnien, a jest to zagadnie-
nie zasadnicze, gdy chodzi o wybdér zawodu. Testy Binefa
zwracajg sie jedynie do inteligencji og6lnej dzieci i to tylko do
jej stopni niskich. Przeciwnie, badania dokonane za pomoca
istotnych testéw inteligencji, wj"kazujg znaczne rdznice .indywi-
dualne miedzy uczniami i pozwalajg na ustanowienie kilku grup
w kazdej klasie, grup rdéznych co do stopnia i co do rodzaju
badanych wiadz intelektualnych. Te nviadze intelektualne lezg
u podstawy uzdolnien i z ich poréwnania, z icF_Ropnia w:spdl-
zaleznosci wnioskowa¢ mozna o inteligencji. Dlaczegozby mie- -
dzy dzieémi roznice w inteligencji miaty by¢ tak nieznaczne;®
gdy sa one tak wybitnie zaznaczone wsrdd ludzi dorostych?
Co do tego ostatniego punktu nie moze by¢ zadnej Ayatpliwosci.
Istnieje niezhczona rozmaitos¢ w uzdolnieniach, w, inteligencji
0g6lnej, w upodobaniach, zamitowaniach, charakterach. T dla-
tego zbadanie tych réznic jest koniecznoscia, wedtug postulatow
psychologii indywidnalnej i rozniczkowej.

Roznica inteligencji miedzy dziecmi rodzicow zamoznych
a rodzicow ubogich, na niekorzy$¢ tych ostatnich, wywotana jest
przyczynami wynikiemi ze Srodowiska, w jakiem te dzieci zyjg
(brak wyksztatconego otoczenia i zte warunki fizyczne); réznica”
ta, duza z poczatku, zaciera sie z biegiem nauki, jak stuszni®
zauwaza p. Falski. Mamy wiec prawo oczekiwaé, ze wl™on-
cu studjow w szkole powszechnej, a nawet znacznie wczesniegj
przy zmianie organizacji spolecznej-, wszelkie rodznice sztucznie

) Zwrdémy uwage, ze nawet i miodziezy zdolnej jest ogromny
liczbowo.
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wywotane zatrg sie miedzy uczniami i pozostang tylko réznice
istotne w uzdolnieniach.

Mozna sie wszakze zapytaé, czy i w wieku wczesniejszym
nie nalezatoby przeprowadzi¢ selekcji? czy wszyscy uczniowie
m ™t 14 majg byé w jednakowy sposob uczeni? Otdz, o se-
M : eliminujacej nie moze by¢é mowy w szkole powszechnej,
“Y Dwiem wszyscy uczniowie normalni szkote te skonczy¢ musza,

j potrzeby wychowawcze sg dla wszystkich dzieci jednakie M.
I"berwsza selekcja oddzielita dzieci anormalne rozmaitego rodzaju
i stopnia oraz dzieci chore lub stabowite od dziebi normalnych,
ktére wstepuja do zwyktej szkofy powszechnej. Wobec jednak
réznorodnosci uzdolnien tych dzieci,- metody nauczania nie moga
by¢ w zupetlnosci jednakie dla wszystkich ucznidw szkoty po-
wszechnej. Zwiaszcza w krajach, ktore przyjety system jednosci
szkoly, spotka sie mozna z przerdznemi typami dzieci w jednej
szkole. Wszystko zdgza¢ powinno, aby zapewni¢ kazdej jed-
nostce jaknajpomysiniejszy rozwdj w szkole; wszak system 6w
stosuje sie nawet do dzieci uposledzonych, ktére dzieki umiegjet-
nemu w}chowaniu i ksztatceniu niekiedy wstepujg po pewnym
czasie do szkoty zwyktej. Tern bardziej wiec nie zaniechamy
tych, sposobdw i wzgledem dzieci normalnych, co korzystnem
sie okaze zaréwno dla S$rednio-zdolnych jak i dla elity, ktora
ma wstgpi¢ do szkoly Sredniej. Tutaj szerokie zastosowanie
znajda metody psycho-pedagogiczne, czy to system przyjety
w Mannheimie, czy inne systemy, oparte réwniez na segregacji,
biorgce w rachube potrzebe emulacji wyniktej z réznorodnosci
czynnikow, rozwijajgce indywidualno$¢ uczniow. Ustalenie tych
systemoOw jest rzeczg przysztosci.

Prawo integralne do nauki jest prawem przyrodzonem kaz-
dej jednostki: odrzuca wszelkie inne roéznice miedzy ludzmi
(majatek, pochodzenie), a opiera sie wylgcznie na réznicy w uzdol-
nieniach i upodobaniach. Moze spotkaé sie z protestem tych je-
dynie, ktorzy daza do zupeinej niwelacji spotecznej.

D) Nawet Belgja, kraj wysoce praktyczny, odrzucita wszelkg mysl
specjalizacji w szkotach elementarnych, cho¢ potrzeby przystosowania
sie do zycia inne sg na wsi niz w miescie i t. dAle tu chodzi o wptyw
ogolno-ksztatcacy szkoty. Spostrzezono, ze jesSli do szkét elementarnych
wprowadza¢ poczatki nauki zawodowej, to sie wypacza umyst dzieci i od-
_strecza je od wstgpienia potem do prawdziwej szkoty zawodowej.

Badania eksperymentalne. 2
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Przyja¢ do szkoty Sredniej (gimnazjum) wsz3'stkie dzieci,
ktore sie do niej zglosza, bytoby tern samem, éo przyjecie do
zwyktej szkoty powszechnej wszystkich dzieci, nawet chorj-ch
lub anormalnych. Jest rzeczg niervatpliwg, ze istniejg i ,anor-
malni szkoty $redniej“, rézni wielce od zwyklych anortalucVty .4
0 niveau innera, lecz nie mogacy w zaden sposob przystosowac
sie do szkoty $redniej, obnizajacy jej poziom, czujacy sie zreszta
sami nieszczeSliwymi rny tej szkole, odrabiajacy lekcje jak pan-
szczyzne, nie mogac}” sie obejs¢ bez korepetytoréw i tjdko nad-
miernem ,kuciem", uczeniem sie na pamie¢ przechodzacy z klasj"
do klasy. Miejsce ich jest w szkole zawodowej, gdzie obok
wiadomosci zawodowych otrziymajg i wyksztalcenie ogélne, me-
todami bardziej dla nich dostepnemi. Dla nich fizyka powinna
by¢ eksperymentalna nie matemat3'‘czna, roboty reczne zaja¢
muszg duzo miejsca, jezyki starozytne sg zbyteczne. Wszak
szkoty zawodowe sg szkotami Sredniemi, ktore dostarczy¢é moga
rownowaznika gimnazjalnej wiedz3 metodami bardziej konkret-
nemi. Dzieki dobrym i zrozumiatym metodom uczeh uznand®
za niezdolnego w gimnazjum, zaczyna sie uczy¢ z przyjemnos-
cig i moze nawet wykaza¢ twdrczo$¢ w obranej z zamitowania
dziedzinie. Nawet zwykli robotnicy 'czyni¢ moga udoskonalenia
1 odkr3”da, gdy pracujg z zamitowaniem 9,

Mowigc o elicie, ktora sie ma ksztatcic w gimnazjach, nie
mamy bynajmniej na mysli stwarzania z gimnazjéw oddziatéw
dla dzieci niepospolicie uzdolnionych czyli dla tak zw. dzieci
nadnormaln3‘ch. Ckcet3™ tylko, aby gimnazjum prowadzito do
uniwersytetu, aby takiem bylo jego przeznaczenie. Tym sposo-
bem podniesie sie i poziom samego uniwers3Tetu, Poza tern mo-
gg i powinny istnie¢ oddziaty dla nadnormalnych, do ktér3'ch
uczniowie dostawatby sie mogli na podstawie innej jeszcze se-
lekcji, i gdzie studja bylyby badz krotsze niz w zw3kiem gim-
nazjum, lecz o tym samym programie, badZz o programie obszer-
niejszym.

W owym systemie da sie moze wyczué¢ pewna luka. Znaj-
da sie moze rodzice, ktérzy pragneliby, aby dzieci ich po ukon-
czeniu szkoly powszechnej jeszcze przez lat kilka pobiera¢ mo-

b Nie wspominamy tu o szkotach zawodowych nizszych, ksztat-
cacych wykwaliflkowanydh robotnikéw. Po ukonczeniu szkoty powszech-
nej pewna cze$¢ miodziezy podazy do tych szkoét.
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gty wyksztatcenie ogdlne, a pdzniej dopiero wstgpity do szkoty
zawodowej. Chociaz szkota zawodowa Sredniego stopnia ma za
zadanie wypeknienie tej luki, to jednak zyczenia takie sg zrozu-
miate i nalezatoby im zado$¢ uczyni¢. Moznaby w takim razie
stworzy¢ nowy typ szkoty na wzor istniejgcjmh w Belgji ,Ecoles
Moyennes”, ktére nie utozsamiajg sie z athenee czyli gimnazjum.
Do ,ecole moyenne“ wstepuja uczniowie po ukonczeniu szkoty
elementarnej i pobierajg nauke ogolno-ksztatcaca przez piec lat.
Program jest nizszy niz w athenee. Ukonhczenie ,ecole moyenne*
nie daje wstepu do uniwersytetu, lecz daje prawo wstapienia
do znacznej liczby szkét zawodowych (technicznych, administra-
cyjnych i t. d), o poziomie posrednim miedzy uniwersytetem
(wzglednie politechnika i innemi szkotami wyzszemi), a szkotg
zawodowg Sredniego stopnia. Dyplomy z tych szkét zawodo-
wych stopnia posredniego sg wysoce cenione i otwierajg droge
do wyzszych Karjer.

Zadna reforma obej$é¢ sie nie moze bez pewnego kryzysu,
nalezy tylko krvzys doprowadzi¢ do minimum przesilenia i za-
targu. W danym wypadku cel wielkiej wagi okupi¢ nalezy
chwilowg rozterka, bez ktérej dalsza ewolucja stataby sie nie-
mozliwa. Organizacja podobnie pojetego szkolnictwa wymaga
licznych fachowcoéw, przedewszvstkiem psychologéw, ktérych
brak w najwyzszym stopniu odczuwa¢ sie daje. Dalej zaznaczyé
wypada, ze pomieszanie w jednej szkole dzieci, nalezacych do
roznorodnych warstw spotecznych, w pierwszej chwili odbije sie
niekorzystnie na dzieciach klas inteligentnych. Istotnie, dzieci
ludu, pochodzace ze Srodowisk mato wyksztatconych, niekultu-
ralnych, wniosg z sobg pewne elementy nizszosci. Ale rdznice
szybko sie wyréwnaja, i czy moze zawazy¢ w organizacji chwi-
lowy wpltyw ujemny, gdy chodzi o wyrdwnanie wielkiej niespra-
wiedliwosci dziejowej? Bez tego kontaktu dzieci ludu zytyby
nadal w uposledzeniu.

Z drugiej strony, egzamin selekcyjny przedstawia chwilowo
wieksze trhdnosci dla dzieci ludu niz dla dzieci inteligentow.
I tu rdéznice niebawem sie zatrg; w kazdym razie dzieci ludu
niewiele tu majg do stracenia, gdyz przy obecnym systemie
we wszystkich krajach minimalna ich ilos¢ wstepowata do gim-
nazjum.
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Rozpatrzmy teraz blizej kilka préb egzaminu psycholo-
gicznego.

W Belgji zagadnienie jednosci szkoty nie weszio jeszcze
na porzadek dzienny, kwestja selekcji wysoce wszakze intere-
suje sfery szkolne. Komuna St. Gilles (Bruksela) w celu przy-
znania stypendjow najlepszym uczniom konczacym szkote pow-
szechna, a pragnagcym wstapi¢ do szkoly sredniej, wyznaczyta
egzamin psychologiczny, ktéry prowadzony jest przez psycho-
logéw i pedagogébw. Komisja egzaminacyjna byta juz czynna
i dokonata wyboru najlepszych uczniow 7. Badania przeprowa-
dzone byly na uczniach konczacych szkote powszechna, a wiec
przecietnie w wieku lat 13. Egzamin opierat sie na nastepuja-
cych danych:

I. A Informacje, dostarczone przez karte sanitarng (stan zdrowia,
konstytucja, przebyte choroby, zmysty).

Wydajnos¢ (produkcyjnos¢) szkolna. Cenzury, egzamina.
Sprawowanie sie i pilnos¢.
Ocena ucznia przez nauczyciela.

Dane, odnoszace sie do potozenia materjalnego rodzicow i do

ich strony moralnej. Wspotpraca rodzicow ze szkota. Zrecz-

nos$¢, wola, inicjatywa, wytrwatos¢ badanego.

1. Powazne badania lekarskie (waga, wzrost, obwod piersiowy, sita
miesniowa).

11 Pomiary jednostkowe lub zbiorowe natury psychologicznej.

A. Uwaga: 1) test Bourdon’'a; 2) test Kraepelina (doda-
wanie).

mo o ®

B. Pamieé: 3) stuchowa (powt6rzy¢ serje liczb, odtworzy¢ na pismie
ustyszane ftatwe frazesy); 4) wzrokowa: odrysowa¢ z pamieci
wzory geometryczne (po 5-ciui po 10-ciu sekundach patrzenia).

Pamie¢ wzrokowa i wyobrazenie wzrokowe abstrakcyjne. 5) odwro-
cenie trojkata (znany test Bine t'a); 6) prdéba z wycinaniem
(znany test Bine t'a); 7) Narysowa¢ ulice, widziang z aero-
planu (domy, latarnie, tramwaje, wozy, zotnierzy). Narysowac
balon (dirigeable), widziany od spodu. Narysowaé cztowieka
w cylindrze na glowie, widzianego z balkonu w chwili, gdy
przechodzi pod rysownikiem.

b Patrz cyrkularze: Examen des eleves les mieux doués des Ecoles
primaires; Examen des eleves les mieux dou¢s ayant termin¢ leurs
etudes en 1918; Proposition d'accorder des indémnites aux eleves particu-
lirement doués (Commune de St. Gilles).
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D. Asocjacja mysli. Stownik ucznia. 8) Wypisa¢ jak najwiekszg ilo$¢
wyrazéw w ciggu 5-ciu minut. Zanotowa¢ liczbe stéw, ich ro-
dzaj i kojarzenia.

E. Sad z wyrazeniem sie méwnem. 9) Utozenie stow nieuporzadkowa-
nych w zdania; 10) utozenie zdan nieuporzadkowanych; 11) odpo-
wiedzi na trudne pytania (znane testy Bine t'a, w rodzaju naste-
pujacego: co nalezy zrobi¢, gdy idac do szkoly widzimy, ze jest
juz p6zno? i t d); 12) pytania abstrakcyjne. Co to jest mi-
tosierdzie? sprawiediiwo$é? i t. d. 13) terminy do uklasyfiko-
wania (test Perrari’ego). Na kwadracikach papieru wypi-
sane sa wyrazy: kon, miotek, talerz i t. d. Terminy klasyfi-
kacji sg wypisane na arkuszach, ktére sie daje dzieciom: metal,
drzewo, ziemia i t. d. Notuje sie czas wyboru i btedy.

F. Sad bez wyrazania sie mownego; 14) obrazki do uklasyfikowania.
Szereg obrazkow, stanowiacych opowiadanie bez stéw. Nalezy
opowiadanie odtworzy¢ ')

e. Doswiadczenia ruchowe. 15) szybkos¢. Kulki do przemieszczenia

. jedna po drugiej z jednego pudetka do drugiego. Obliczy¢ czas
w sekundach, wynotowa¢ btedy; 16) szybkos$¢ w potaczeniu z pre-
cyzja. Te same kulki, lecz wsuwa sie je do pudetka' przez maty
otworek, ktérego $rednica przekracza zaledwo Srednice kulek;
17) ciezarki do uporzadkowania (znany test Bine t'a); 18) zdol-
no$¢ ruchowa w potaczeniu z sadem praktycznym. Otworzy¢ skom-
plikowane pudetko. Pudetko ma zelazne okucie, srubki, sprezyny
i t d Dziecko musi wyliczy¢ wszystkie rekoczyny, potrzebne
do otworzenia pudetka, zanim je otworzy. Mierzy sie¢ czas, oraz
notuje porzadek logiczny odpowiedzi.

H. zZmyst estetyczny i uczucia. 19) interpretacja obrazkéw. Doswiad-
czenie powyzsze wykazuje obecno$¢ 3 typéw u dzieci: typ wy-
liczajacy, typ opisowy i typ interpretujacy.

. Wypracowania. 20) Na temat zadany: czem chciatby$ zosta¢
m dlaczego? Inne tematy: wysnué¢ gtdwng mysl z bajki. Daé
przyktad odnoszacy sie do nastepujacego przystowia.....

J. Rachowanie utamkéw. Sekunda na kazde pytanie. 21) co pozo-
stanie z jabika, jezeli odkroi¢ potowe jabtka i trzecig czes$¢?
Jezeli odcigé czwartg cze$¢ dwéch trzecich? lle wynosi trzecia
i pot czes¢ setki? 22) Szesciany do poztocenia.

Na zasadzie tych préb uklasyfikowano 15 ucznidéw. Wszyst-
kie te doswiadczenia przeprowadzano zbiorowo, précz nastepu-
jacych; uporzadkowanie ciezardw, szeSciany do zlocenia, szyb-
ko$¢ przektadania kulek, klasyfikacja termindéw, interpretacja
obrazkéw, klasyfikacja obrazkéw, pudetko do otworzenia.

) Zwracamy uwage, ze jest to znana u nas metoda przyczyn i skut-
kow Dawida, ktéra nosi w Belgji nazwe testow Decroly ’ego.
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Prébie powyzszej uczyni¢ mozna bardzo powazne zarzuty.
Jest ona za tatwa w stosunku do zamierzonego celu, opiera sie
przewaznie na testach Binet'a (testy belgijskie Ne 3 4, 5 6,
8, 9 11, 12, 17). Niektére z tych testéw, jak np. préby nad
pamiecig, sg doswiadczeniami, ktére zawsze przerobi¢ nalezy,
lecz nie stanowig one tresci inteligencji i sg wiaschvie doswiad-
czeniami wstepnerai do badan. Zapyta¢ mozna, co znaczy¢ moze
pytanie nastepujace, zwrocone do 13-letniego lub 14-letniego
ucznia: co nalezy zrobi¢, gdy idac do szkoty widzimy, ze jest
juz pézno? — tylko dziecko uposledzone pytania“tego moze nie
zrozumieé. Dodal jeszcze nalezy, ze tego rodzaju pytania sto-
sowat Bin et do dzieci 10-letnich. Do tego wieku réwniez od-
nosi sie doswiadczenie z uszeregowaniem ciezarow. Widzimy
przeto, ze testy Bin et’a juz z natury rzeczy nie nadajgce sie
do doswiadczen selekcyjnych, zostaty ponadto wypaczone pfzez
zastosowanie ich do dzieci starszych wiekiem, co jest przeciwien-
stwem selekcji.

Braki te nie zostaly uzupetlnione innemi testami dla inte-
ligencji, a wiec wiadze intelektualne wyzsze nie byly zbadane.
Tembardziej dziwnie razi przewaga, jakiej nabierajg testy rucho-
we i wogdle badanie strony fizycznej. Te badania uwazane byé
moga tylko jako dodatkowe, gdy chodzi o egzamin selekcyjny
inteligencji; testy odnoszace sie do zrecznosci ragk majg znacze-
nie przy wyborze zawodu, lecz nie w wypadku, gdy mamy
zdecydowaé, czy dany uczen nadaje sie do szkoly Sredniej.

Dziwi wreszcie nietad w uklasbTikowaniu testow, nawet
powazne btedy, ktére wkradly sie do tej klasyfikacji. Pod rub-
ryka N znajdujemy zmyst estetyczny i uczucia. Otéz interpre-
tacja obrazkéw nie jest bynajmniej testem estetycznym, odnosi
sie do zrozumienia, do asymilacji, zas 3 typy opisane przez
Binet'a sg typami umystowemi, nie typami estetycznemi. —
Pytanie: czem chciatby$ zosta¢ i dlaczego? mylnie zaliczono do
wypracowan; jest to test SciSle zwigzany z zainteresowaniem
ucznia i jako taki powinien by¢ rozpatrywany. Brak tu wresz-
cie zupetnie kontroli, ktéra nvymaga zbadania uprzedniego po-
ziomu umystowego znacznej liczby dzieci tej kategorji, jaka
w danym wypadku interesuje, wyprobowania licznych testow
i wybrania tych, ktére sie okazg najbardziej miarodajne. Prébe
belgijska w tej formie, jaka przybrata w doswiadczeniach w St.
Gilles (Bruksela) uwaza¢ przeto mozemy za chybiong, a jesli
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poswieciliSmy jej do$¢ duzo miejsca, to dla wyodrebnienia na-
szego stanowiska i wykazania naszego punktu widzenia. Praca
ta jest za pospieszna, za dorywcza, nosi ceche zbyt konkretna,
zbyt elementarng, co zresztg charakteryzuje pedagogow belgij-
skich, tak doskonale rozumiejgcych potrzeby wyksztatcenia ele-
mentarnego, a za mato przypisujgcych znaczenia wiasciwej
inteligenciji.

W Niemczech sprawe zbadania inteligencji dzieci starszych
za pomocg préb trudniejszych od testow Bine t'a, posunieto znacz-
nie w latach wojny. | tu réwniez stangt w catej petni proble-
mat natury spotecznej, potrzeba dostarczenia spoteczenstwu no-
wych sit, wydobycia ich z warstw, ktore dot}*chczas odsuniete
byly od wyksztatcenia wyzszego, wytwarzania istotnej elity in-
telektualnej. SpotykaliSmy sie z tym zarzutem, ze w Niemczech
nie chodzito zgota o wieksza demokratyzacje w nauczaniu, lecz
jedynie o zdobycie nowych i cennych elementéw dla celd"v pan-
stwowych t. j. w danym wypadku, dla celéw militarnych. Mio-
dziez wychowywana w tych zasadach, przepojona ideatami rza.
du niemieckiego, sta¢ sie moze istotng ostojg tych zasad i sprzy-
mierzencem idei panstwowych. Zarzut 6w nie da sie utrzymac.
Gdyby nawet takiemi byly cele rzadu niemieckiego, to i w tym
wypadku zdemokratyzowanie nauczania doprowadzi¢ powinno
do pomysinych wynikéw, moze nawet osiggngé nastepstwa wrecz
przeciwne zamierzeniu. Z temi zamierzeniami walczy¢ nalezy
w inny sposob, nie za$ odsuwajac od nauki dzieci zdolne ludu.

W Hamburgu badaniami nad wyzszemi stopniami inteli-
gencji zajmuje sie znany psycholog W. Stern, dyrektor tam-
tejszego laboratorjum psychologicznego, a jednoczes$nie dyrektor
Instytutu Psychologji stosowanej w Berlinie (facznie z Lipman-
n'em), byly profesor uniwersytetu we Wroctawiu. Podaje on
szereg testow, ktore byly stQsowane we Wroctawiu i Hamburgu
JV celu selekcji do dzieci powyzej lat 10-ciu 7. Testy te opra-
cowane zostaty w ostatnich latach w jego seminarjum psycho
logicznem.

Y W. Stern. Hohere Intelligenztests zur Prufung Jugendlicher
(Zeitschrift fur padagogische Psychologie und experimentelle Péddagogik,
marzec-kwiecien 1918). Z pracg tg, polskg publiczno$¢ zapoznata A.
Szycowna; Nowe drogi w badaniach Inteligencji. (Przeglad Pedago-
giczny Ne 6, sierpien 1919 roku, Warszawa).

\



24

Niektore z tych préb oparte byty na odpowiedziach ustnych
lub pismiennych, inne za$ pozostaly od zdolnosci jezykowych
niezalezne.

Autor ten zarzuca testom Binet'a ze czesciowo tylko
badajg wiaschvg inteligencje, poczesci za$ wiadomosci szkolne,
pamie¢, zreczno$¢ i ze zalezne $g w duzym stopniu od zdolnosci
méwnych. Otdéz wyzsze stopnie inteligencji u dzieci opieraja
sie na zdolnosci myslenia i stosownie do definicji inteligencji
podanej przez Sterna, powinny by¢ wyprébowane mozliwos-
cig zastosowania sie do nowych umystowych wymagan. Nalezy
przeto wyszukac¢ takie testy, ktéreby byty zupelnie niezalezne
od zadan szkolnych i nie opieraly sie na wiedzy zdobytej
w szkole lub otoczeniu. Te wymagania nie mogg by¢é w.zu-
petnosci uwzglednione, powinny sie jednak liczy¢é z tym celem
w miare moznosci.

Podajemy testy Stern’a w skréceniu w przekladzie Szy-
edOwny:

Proby inteligencji stowne (ustne i pi$mienne).

1 Uzupelnienia tekstu przy pomocy spojnikéw. Jest to dawniej zna-
na metoda uzupetnian Ebbinghaus a zmodyfikowana przez
Sterna. Spdjniki, tgczac stowa, wyrazajg rozmaite stosunki
logiczne, np. nastepstwa, przeciwstawienia, przyczyny, celu i t. d,
stad wiasciwe ich zastosowanie $wiadczy¢ moze o zrozumieniu
tekstu *).

2. Opis szeregu obrazkéw. Podobnie jak w metodzie Dawida
przyczyn i skutkéw, uczen powinien odtworzy¢ zdarzenie, ktore
zilustrowane zostato na szeregu obrazkow.

3 Badanie zdolnosci krytycznej. Stern podaje cate opowiadanie,
w ktérem znajdujg sie nonsensy; uczen powinien je wskazac.
Bin et uzywat pojedyriczych zdah z nonsensami.

4. Definicje poje¢: a) konkretnych, b) pét-abstrakcyjnych, np. za-
rzad, koleje, c) abstrakcyjnych.

5. Objasnianie bajek. Chodzi tu o odnalezienie gtéwnej mysli da-
nego opowiadania. Test ten byt juz stosowany poprzednio przez
wielu autoréw, miedzy innymi przez Meumanna, Terma na
i Chillda

6. Tworzenie zdan z danych wyrazéw. Mozna zada¢ tylko jednego
zdania, w ktéremby wszystkie wyrazy (trzy) byly uzyte, jesli
chcemy bada¢ gtéwnie zdolno$¢ logicznego wiazania pewnych
wyobrazen; mozna tez zada¢, aby utworzono kilka zdan z temi

Proba ta okazata si¢ bardzo miarodajng dla uczniéw 14-letnich.
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samemi wyrazami, jesli pragniemy zbada¢ pomystowos¢ i fan-
tazje dziecka").

Proby inteligencji niezalezne od zdolnosci jezykowych. jPrzy tych. proé-
bach dziecko wykonywa pewng czynno$¢. Oparte sg one na
wyodrebnieniu pewnej cechy i na podawaniu szeregu przedmio-
téw wytagcznie pod wzgledem posiadania tej wyodrebnionej ce-
chy. Mamy tu wiec do czynienia z elementarnym procesem
abstrakcji, lezacej u podstawy wyzszych proceséw myslenia.
Siedem préb, podanych przez Sterna, uwzgledniajg rézne ro-
dzaje poréwnywania i klasyfikacji. Przy ocenie bierze sie pod
uwage trafnos¢ lub btedno$¢ uktadu, oraz szybkos$¢ pracy i spo-
sob jej wykonania.

Uszeregowania w jeden rzad.

1. RoOznice wielkosci. Utozyé szereg kwadratow tej samej barwy
wedtug ich wielkosci.

2. Roznice jasnosci. Pie¢ kot jednakowej wielkosci: czarne, ciemno-
popielate, popielate, jasno-popielate, biate; ilos¢ moze by¢ po-
wigkszona przez wprowadzenie odcieni posrednich.

3. Roznice ilosci. Prawidlowe wielokaty tej samej barwy, lecz o roz-
nej ilosci bokéw od czworokata do dziewieciokata; mogg by¢
uzyte réwniez gwiazdy o coraz wigkszej liczbie promieni. Za-
danie staje sie trudniejsze, w mjare wzrastania ilosci bokow.
Chodzi o to, czy dziecko Kieruje sie jedynie ksztattem figury,
czy tez dokfadnie liczy boki i katy, jak sobie radzi, aby sie nie
pomyli¢ i t. d,

4. Szeregi niezupetne. Wyzej opisane proby stosuje sie z ta zmiang,
ze jedna z figur zostaje opuszczona, np. z szeregu wielokatow
daje sie tylko: trojkat, czworokat, szesciokat, siedmiokat, osmio-
kat; — chodzi o to, czy dziecko po utozeniu dostrzeze brak pie-
ciokata i odrazu zwrdéci na to uwage, np. zostawi puste miejsce,
albo powie, czego brakuje. Po tych prébach nastepujg trud-
niejsze.

Uszeregowania w kilka rzedow.

Zwro6ci¢ nalezy uwage nie na jedng tylko ceche, lecz na
dwie lub kilka. Czynno$¢ umystowa zaczyna sie tu od analizy,
t. j. od wyodrebnienia tych cech, ktdére stuza za podstawe przy
uktadaniu szeregow, nastepnie przechodzi w pierwotng synteze,
gdy z danego punktu widzenia uklada sie caly szereg (pierwsze
uogolnienie); wreszcie w niektérych prébach mamy jeszcze syn-
teze wyzszego rzedu, polegajaca na okre$leniu stosunku pomie-
dzy poszczegb6lnymi szeregami. Proby te sa nastepujace:

*) Badania te prowadzono za pomoca, testbw Pidrkowskiego
(patrz jego Untersuchungen Uber die Kombinationsfahigkeit bei Schulkin-
dern. Pad. Psychol. Arbeiten Leipziger Lehrerverein 1913).
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5.

Oddzielne szeregi. Uczen ma pomieszane dwa rodzaje figur,
np. kota tej samej wielkos$ci, lecz rdznej jasnosci i czworoboki
réznej wielkosci, lecz tego samego odcienia; — powinien utozyé
z nich dwa oddzielne szeregi. Tutaj dziatajg tylko analiza i syn-
teza pierwotna, gdyz zadna figura naleze¢ nie moze do obu
szeregow.

Szeregi krzyzujace sie. Jest to zadanie o wiele trudniejsze od
poprzedniego. Dajemy tu réwniez figury, wybrane wedtug dwu
réznych zasad, lecz wérdéd nich jedna moze naleze¢ do obu sze-
regébw, np. jesli pomieszamy 5 kwadratow o jednakowej ilosci
bokéw, np. 3 centymetry, lecz réznej jasnosci (biaty, jasno-po-
pielaty, popielaty, ciemno-popielaty, czarny), 4 kwadraty jednego
odcienia, np. popielate (odcien 3), lecz réznej diugosci bokow,
np. 1 cm, 2 cm, 4 cm, 5cm, — uczen przy ukladaniu spo-
strzega, ze gdy usituje utozy¢ je w dwa szeregi, niektére moga
naleze¢ tu i tam, stosownie do tego, czy zwraca¢ bedzie uwage
na barwe, czy na wielko$¢. Kwadrat popielaty, ktérego b.ok ma
4 cm. stanowi owo wspolne ogniwo obu szeregbw. Zadanie
wiec rozwigzuje sie wihasciwie wtedy, gdy w'szystkie kwadraty
utozymy w ksztatcie krzyza, ktérego to wspolne ogniwo bedzie
przecieciem.

Szeregi zamkniete. Stern uzywa 10 koloréw, z ktérych 6 na-
lezy do widma (czerwony, pomaranczowy, zOity, zielony, nie-
bieski i fioletowy), a 4 stanowig barwy przejsciowe (kolor ce-
glasty, zo6tto-zielony, niebiesko-zielony i purpurowy). Gdy bar-
wy te pomieszamy, prosimy™ osobe badang, aby utozyta je we-
dtug podobienstwa. Zazwyczaj, uczen uklada szereg prostolinij-
ny, zaczynajagc dowolnie od tej lub innej barwy, np. szereg:
czerwony, ceglasty, pomaranczowy, zoty, zétto-zielony, zielony,
niebiesko-zielony, niebieski, fioletowy, purpurowy, albo tez za-
czynajac od niebieskiego, a konczac na fiotkkowym. Jedynie
wiec wiasciwy bedzie uktad w ksztalcie zamknietego kota.
Préba ta wymaga procz umiejetnosci rozrézniania barw, jeszcze
dos¢ znacznej zdolnosci poréwnywania i sadzenia.

11 Stosunki logiczne. Tutaj nalezg préby, dotyczace zdolnosci do kla-

syfikacji; chodzi o wykrycie pewnych stosunkéw logicznych
miedzy pojeciami.

Szeregi pojeciowe. Badania te mozna prowadzi¢ oddzielnie z kaz-
dem dzieckiem, albo tez zbiorowo w klasie. W pierwszym razie
nazwy poje¢ podaje sie na osobnych karteczkach, ktére uczen
uktada; w drugim, kazdy uczen otrzymuje odpowiedni schemat
wydrukowany, a pozniej dane zadanie wykonywa pismiennie.
Postugiwano sie nastepujgcemi szeregami: a) zwierzeta lub
owoce (rozmaite nazwy) utozy¢ wedlug wielkosci; b) osoby
(dziecko, miodzieniec, starzec) utozy¢é wedtug wieku; c) Swieta
i uroczystosci wedtug nastepstwa w czasie; d) podany szereg
utozy¢ na podstawie czesci do catosci (np. litera, sylaba, wyraz.



27

zdanie, bajka, ksigzka z bajkami); e) wedtug stosunku przyczyny
do skutku .(np. zerwanie sie chmury, powddZ mosty popsute,
wioski odciete, gtéd); f) logiczne nastepstwo czynnosci, np. oraé,
sia¢, nawozi¢, za¢, mtdci¢, mle¢, piec; g) wedtug stopnia ogdl-
nosci, np. drzewo, drzewo lisciaste, drzewo owocowe, wisnia.
Porzadkowanie obrazkéw. Prdba analogiczna do metody przyczyn
i skutkbow Dawida. Badania takie prowadzg sie od lat wielu
we Wroctawiu i Hamburgu, a w Monachjum wydano specjalne
arkusze obrazkowe, stuzgce do tego celu. DecroiyD w Bru-
kseli stosowat 11 takich tablic obrazkowych przy badaniu inte-
ligencji dzieci normalnych i anormalnych.

Proba logicznego wiazania poje¢. Proba ta zapozyczona zostata
od Prankena (Bielefeld). Uczen do danego pojecia dobiera
drugie, majgce z niem pewien zwigzek logiczny. Do tego celu
stuzg dwie tablice, na ktorych znajdujg sie rysunki réznych
przedmiotéw w liczbie 52; uczen powinien do kazdego obrazka
pierwszej tablicy dobra¢ odpowiedni obrazek z drugiej. Obrazki,
stanowigce drugg tablice, sg rozciete, tak, ze dziecko odpowie-
dnig kartka przykrywa kazdy obrazek I, tworzac takie np. kom-
binacje: pajak, pajeczyna; ciezarek, waga; komin, kominiarz;
motyl, gasienica i t. p. Dobre rozwigzanie zadania, $wiadczy
o zdolno$ciach kombinacyjnych dziecka.

Testy Sterna zmierzajg niewatpliwie do poznania zdol-
nosci myslowych dziecka i tern samem posiadajg \W5*2szo$¢ nad
wielu innemi prébami, ktére wecigz jeszcze operuja tak zw. przez
Meumanna ,surogatami“ inteligencji. Sg one jednak wedtug
nas za tatwe w wielu wypadkach i uwazane by¢ przeto mogg
raczej za wzory dla kierunkéw, w ktérych powinny byé prowa-
dzone badania nad inteligencja.

Préby powyzsze znalazty zastosowanie przy ocenie zdol-
niejszych dzieci, pragnacych przejs¢ ze szkoty ludowej do Sre-
dniej. Usitowania w tym kierunku przyoblekajg sie w Niem-
czech szybko w czyn, gdyz w tym kraju psychologéw nie brak
badaczy wykwalifikowanych. Hasto ,da¢ moznos¢ ksztatcenia
sie kazdej jednostce" znalazto szerokie zastosowanie. W nie-
ktérych miastach niemieckich zatozono nawet oddzielne szko-
ty dla ucznidw wyjatkowo zdolnych; do nich wstepuja ucznio-
wie 13-letni z przedostatniego oddziatu szkoly miejskiej; sa
oni przyjmowani do tych szkot nietylko na podstawie opinji

)Y Decroly. Epreuve nouvelle pour l'exaTen mental et son appli-
cation aux enfents anormaux. Bulletin Soc. d’Anthropologie. Bruxelle, de-
cembre 1913,
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nauczycieli, lecz po zbadaniu inteligencji przez psychologéw.
Do kwalifikacji ucznia stuzg takze ich charakterystyki 7, opra-
cowane przez nauczycieli pod kierunkiem cztonkéw seminar-
jum psychologicznego Sterna (Hamburg). Obserwacje, ze-
brane w charakterystyce, odnoszg sie do pewnych szczegétow
osobistych ucznia, do jego postepdéw w szkole, do jego zdol-
nosci przystoséwywania sie do nowych przedmiotéw nauki, no-
wych nauczycieli; do uwagi® znuzenia, spostrzegawczosci, pa-
mieci, wyobrazni, zdolnosci myslenia, zdolnosci wystowiania sie,
do rodzaju pracy, do uczuciowosci i charakteru. Obserwacje te
zebrane sg przez nauczyciela i oddajg duze ustugi psychologom
przy badaniu testami.

W $Swiezo wydanej 0 ksiazce Moede, Pidrkowski
i Wolff zdajg sprawe z badan swych, dokonanych w Berh-
nie na wezwanie rady miejskiej. Badania mialy na celu pozna-
nie inteligencji za pomocag szeregu préb dla kwalifikacji dzieci
do szkoly dla wyjatkowo zdolnych, O tych prébach i ich wy-
nikach poméwimy obszerniej w naszej nastepnej pracy, w kto-
rej zajmiemy sie psychologja indywidualng dzieci i zestawimy
wyniki, otrzymane drogg eksperymentalng, z wynikami szkol-
nemi. Cho¢ ksigzka rzeczona nie byla nam znana w chwili
prowadzenia naszych badan, stwierdzamy niejedng wspdlng ce-
che metod, zastosowanych w Berlinie i w Warszawie. Proby
psychologéw niemieckich obejmowaly sze$¢ gtéwnych dziatow;
I. Zdolnos¢ uwagi i skupienia sie. IT. Pamieé. Ill. Kombinowanie.
IV. Zas6b poje¢. V. Zdolno$¢ sadzenia. V1. Spostrzegawczosg.

O prébach innych autoréw zamilczymy w niniejszej pracy,
odktadajac ich opis do naszej nastepnej rozprawy. Celem na-
szym byto wykazanie, jakg wogble droga zmierzaja badania nad
inteligencja dzieci starszych oraz ich znaczenie selekcyjne ®

Wspomnie¢ tu wszakze nalezy o innych proébach, dokona-
nych roéwniez w Niemczech i zmierzajgcych do poznania ro-

') Patrz takze W. Stern. Die Methode der Auslese beféhigter
Volkschiler in Hamburg {Zeitschift fir padagogische Psychologie, marzec—
kwiecien 1918

m "N Moede —Piérkowski —Wolff. Die Berlinerbegabtenschu-
len. Ihre Organisation und die experimentellen Methoden der Schiileraus-
wahl. Langelsalza, 1918, 224 str.

3 Patrz; Fontegne. L'orientation professiouelle et la determination
des aptitudes, 1921 roku, Neuchatel, Delachaux et Niestle.
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dzaju uzdolnieni, potrzebnych dla rozmaitych zawoddéw intele-
ktualnych; z pracami temi polska publiczno$¢ zapoznat Dr. J ax a
BykoJ¥ski” Taki schemat psychograficzny, warunkujgcy
uzdolnienia, wazne dla wykonywania zawoddéw wyzszych, tak zw.
akademickich, zestawita Dr. Marta Ulrich przy wspdtudziale
Lipmanna, wedlug metody Sterna. Schemat 6w, biorgcy
pod uwage wihasciwosci fizyczne, psychofizjologiczne i psycholo-
giczne, zawiera 103 pytania. Na podstawie materjatu zebranego
utozyt Dr. R U1l man charakterystyke nauczyciela wogdle i nau-
czycieli poszczegélnych przedmiotéw, zas Dr. Marta Ulrich
schemat dla zawodu lekarza.

W Hamburgu badania zastosowano do kandydatek, zgta-
szajacych sie do Seminarjum nauczycielskiego, za pomoca me-
tod, utozonych przez Seminarjum psychologiczne Sterna. Za-
stosowano probe uzupetnienia tekstu, w ktéorym opuszczono
spojniki oraz opowiadanie powiastki, przedstawionej w serji
obrazkéw. Penkert, ktdry prowadzit te badania, zapropono-
wat opis obrazkéw z kilku punktow widzenia, z ktorych ujmuje
inng strone inteligencji, mianowigie doktadnos¢ i Scistos¢ spo-
strzezenia, zywo$¢ i bujnos¢ fantazji, zdolno$¢ uogélniania, wy-
kryAvanie cech najistotniejszych, uzdolnienie logiczne i krytyczne,
ocena czynow wedtug ich wartosci moralnej, ocena estetyczna,
wreszcie historyjka o obrazkagh, jako opowiadanie dla dzieci
5-letnich (zdolnosci pedagogiczne).

Wspomnieé tu réwniez nalezy o probie, dokonanej na stu-
dentach Uniwersytetu w Leodjum przez profesora przyrody
E. Gravisa”). Rada nauczania wyzszego przy Ministerium
w Belgji wypowiedziata sie jednogtosnie za ustanowieniem egza-
minu wstepnego na studja uniwersyteckie; nie chodzi tu bynaj-
mniej o stopienn zdobytej wiedzy, lecz o poznanie, czy kandy-
daci umiejg zastanawia¢ sie, mysle¢, czy zdolni beda przyswoic
sobie nauczanie uniwersyteckie.

Patrz: Dr. Ludwik Jaxa Bykowski. Dobér zawodowy
i psychologiczne poradnie zawodowe. (Przeglad Pedagogiczny, wrzesien —
pazdziernik 1919).

Dr. Martha Ulrich. Die psychologische Analyse der hohe-
ren Berufe (Heft V der Schriften zur Psychologie der Berufseignung, Leip-
zig 1918, Barth.

E. Gravis. Quel est le savoir des etudiants & leur entree
& I’Universite {L'Education Nationale, 15 avril 1921, Bruxelles).
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w dwa tygodnie po rozpoczeciu wykladoéw na wydziale
przyrodniczym Gravis zgromadzit swych stuchaczy i swe stu-
chaczki (przyszfych lekarzy, aptekarzy i doktoréw nauk przy-
rodniczych) i oznajmit im, ze powinni z najwiekszg uwaga wy-
stucha¢ tego, co im przeczyta i ze zazada natychmiast potem
sprawozdania, z ich krytykag i uwagami osobistemi. , Przedmiot
wybrany byt w ten sposob, by mogt by¢é zrozumiany bez spe-
cjalnych wiadomosci; byt to opis jasny, Scisty i. metodyczny
faktéw, stanowigcych podstawe do rozumowan indukcyjnych.
Autor wybrat jeden z wykladéw Pasteur’a o samorddztwie™).

Czytanie zabrato kwadrans czasu. Prdcz tego zadano je-
szcze stuchaczom pie¢ tatwych pytan. Na opracowanie wyzna-
czono 2%2 godzin}” czasu. Otrzymano 95 odpowiedzi. Wyniki
byly nastepujace: Do sprawozdania wkradlty sie liczne biedy,
np. niektdrzy stuchacze nie przywigzali dostatecznego znaczenia
do faktdw wyswietlonych przez eksperymentatoréw, inni wy-
mienili wnioski P asteura nie wykazawszy, jak wyptywajg
one z samych warunkéw doswiadczenia; niektorzy uzyli wyra-
zen blednych, zdan niezrozumiatych, popetnili btedy rzeczowe,
(np. ogrza¢ wode do 200 lub 300° siano sterylizowane nie za-
wiera juz ciat organicznych, trzech stuchaczy pisato o P ascaFu
zamiast o Pasteurze, inni pisali Boucher zamiast P ou-
chet), wreszcie wykazali brak zrozumienia.

Zadane pytania odnosity sie do rozmaitych zagadnien fi-
zycznych i chemicznyjsh i miaty na celu poznanie uzdolnien stu-
chaczy do nauk przyrodniczych. Pytania byty nastepujace: Jaki
jest skiad powietrza atmosferycznego? — Go nazywamy materja
mineralng a materjg organiczng? — Go to jest kwas weglany? —
Kiedy méwimy, ze dane ciato jest skrystalizowane? — Go zwie-
my soczewka dwuwypukty? — W odpowiedziach skonstatowano
wiele grubych bledéw.

Gravis na zasadzie tych doswiadczen dochodzi do wnio-
sku, ze gdyby owa proba miata stanowic¢ istotnie egzamin de-
cydujacy o wstepie do Uniwersytetu, nalezatoby przynajmnigj
N3 stuchaczy uzna¢ za niezdolnych do studjow wyzszych; nie
sg oni w stanie stucha¢ z pozytkiem dla siebie wyktadow.

Skutkiem wyjatkowych warunkéw, w jakich nasz kraj sie
znajduje obecnie mamy wszelkie prawo do przypuszczenia, ze

1) Wyktad ogtoszony w Revue Scientifique, 23 kwietnia 1864 r.



3

w polskich Uniwersytetach stan rzeczy jest jeszcze o wiele gor-
szy. Byloby wiec pozadane, aby ,profesorowie Uniwersytetdw,
Politechnik i innych szk6t wyzszych dokonali préb podobnych
na swych stuchaczach, a cho¢ zapewne nie predko jeszcze stang
sie one obowigzujagcemi, to jednak warte sg przerobienia ze
wzgledu na swe ciekawe wyniki i dla orjentacji samyeh wykia-
dajacych. Nalezaloby przeprowadzi¢ je na szerokg skale na
wszystkich w}*dziatach.

Gaty olbrzymi gmach nauczania podda¢ nalezy selekcji we
wszystkich jego stopniach i kategorjach. Ten egzamin bedzie
zawsze psychologiczny, czy chodzi¢ bedzie o inteligencje ogdlna,
czy o te inteligencje, ktéra jest niezbedna do dobrego zrozu-
mienia danego przedmiotu. Wowczas z Uniwersytetu wyjda
dobrzy lekarze, adwokaci, inzynierowie, nauczyciele szkot Sre-
dnich i wyzszych i wyrobi sie ta garstka mata, ale niezwykle
cenna, ktora sie kieruje na uczonych. Zbytecznem bytoby do-
wodzié, ze 6w egzamin psychologiczny nie ma zadnego zwigzku
z konkursami francuskiemi, ktére juz sie przezyly i znajdujg
zacietych przeciwnikédw nawet we wihasnym Kkraju.

Widzim}® z tego, jak Scista jest tgcznosé miedzy wszyst-
kiemi stopniami nauczania, gdyz wszystkie daza do podniesienia
poziomu kultury.

Tak sie przedstawia wedlug naszych osobist}ch”zapatry-
wan integralne prawo do nauki. Jest to prawo dla wszystkich
do wyksztatcenia ogolnego, a takze prawo do rozwoju tych
uzdolnien, ktére zapewni¢ moga jednostce dziatalno$é najbardziej'
produkcyjng, zgodng z jej zamitowaniami i upodobaniami.



CZESC Il

BADANIA EKSPERYMENTALNE.

Cel badan i metody.

"Wobec organizowania szkolnictwa w Polsce i tu stajg ana-
logiczne zagadnienia. Nie jest naszym zamiarem rozpatrywanie
ewolucji mysli pedagogicznej organizacyjnej w naszym Kraju.
Wystarczy tu zaznaczy¢, ze Ministerstwo dazy do stworzenia
szkoly sredniej o kursie 5-letnim, do ktorej wstep miataby mio-
dziez w wieku 13—14 lat po ukonczeniu 6-cioletniego kursu
szkoly powszechnej. Opracowano 4 typy szkoét Srednich; 1) typ
przyrodniczo-matematyczny; 2) typ humanistyczny oparty na
jezyku polskim, historji, naukach spotecznych, matematyce i przy-
rodzie; 3) typ humanistyczny z tacing, z uwzglednieniem nauk
matematyczno-przyrodniczych; 4) typ klasyczny z facina i greka.

Selekcje ze szkoty powszechnej (obecnie z 3-ciej do 4-gj
klasy gimnazjum) do szkoty $redniej nalezatoby przeprowadzi¢
w wieku lat 13—14.

Praca niniejsza podjeta na wezwanie Wydziatu pro-
gramowego Departamentu 41 (Szkolnictwo Srednie)
Ministerstwa Wyznan Religijnych i OSwiecenia
Publicznego, miata na celu zapoczatkowanie takich badan na
gruncie polskim. Niezaleznie od formy jakg ostatecznie przyj-
mie organizacja szkot w Polsce, podobne poszukiwania i ich
wyniki okazg sie w kazdym razie pozyteczne, dostarczg bowiem
naukowego materjatu do dalszych planéw i organizacji.

Rozpoczynajgc te badania, trojakie zadanie widzieliSmy
przed sobg, dwa zadania ogélne i jedno specjalne. Pierwsze
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zadanie ogdlne polega na przeprowadzeniu badan na wszystkich
dzieciach szkoty dla celéow wychowawczych tejze szkoty. Po-
dobne badania bytyby dopetnieniem karty sanitarnej, podczas
bowiem pobytu dzieci w szkole nie mniejsze zainteresowanie
wzbudzi¢ powinien ich rozwdj psychiczny od ich rozwoju fi-
zycznego. Wychowanie wyciggnie stad ciekawe wnioski do za-
stosowania metod nauczania, do wprowadzenia specjalnych ¢éwi-
czeh wplywajacych na wyréwnanie pewriych brakéw, do oparcia
nauki na samodzielnej pracy ucznia z uwzglednieniem indywi-
dualnych zdolnosci i upodoban. Zagad,nienia powyzsze wchodzg
do programu Ministerstwa. Tu wazng role przypisa¢ nalezy
stanowi poszczegélnych wiadz, ktére sktadajg sie na uzdolnienia
oraz na typy psychiczne. Jezeli chodzi o kompletng cha-
rakterystyke ucznia, oparta na badaniach eksperymentalnych,
nalezatoby w ocenie uwzgledni¢, procz wihadz intelektualnych,
jeszcze, uczucia i wole. Bylby to rodzaj psychogramu indywi-
dualnego.

Drugie, zadanie ogolne polegatoby na wdrozeniu do badan
psychologicznych nauczycieli i lekarzy szkolnych.

Owe dwa zadania ogélne dalekiemi sg jeszcze od urzeczy-
wistnienia. Wymagajg wspétdziatania licznych psychologéw,
ustanowienia urzedu psychologéw szkolnych, zOrganizowania ca-
tego Instytutu  podwieconego psychologji stosowanej. Badania
nasze mogly wiec tylko posrednio przyczyni¢ sie do zapoczat-
kowania owych problematéw.

Trzecie zadanie, natury poszczegdlnej, miato na celu usta-
lenie pewnych norm dla egzaminu psychologicznego, t. j. dla oceny
zdolnos$ci ogdlnych i zdolnosci poszczegdlinych. Tego rodzaju pro-
bierz nie zlewa sie z ogbélnem poznaniem dzieci. Tu chodzi
przedewszystkiem o poznanie zdolnosci intelektualnych wyzsze-
go rzedu, tych, ktére stanowi¢ moga o poziomie umystowym,
dajg przeswiadczenie, ze uczen nalezy istotnie do tej elity, ktora
ksztalci¢ sie powinna w szkotach $rednich. Owa selekcja' po-
winna by¢ oparta; 1) na charakterystyce ucznia, Ktdrgby data
szkota, charakterystyce opartej na oibserwacjach dokonanych na
kazdym uczniu w rozmaitych warunkach (na lekcjach, na pau-
zach, na Vycieczkach, w réznorodnych okohcznosciach) i takze
na wywiadach domowych; 2) na wynikach karty sanitarnej,
3) na Wynikach zwyktych egzaminéw | na stopniach zebranych
w ciqgu roku; 4) Na egzaminie psychologicznym, opartym na po-

Bachria dqe/yreiitdre . 3
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znaniu inteligencji ogolnej i zdolnosci poszczeg6lnych; 5) na
testach dydaktycznych. Egzamin psychologiczny obejmowatby
zdolnosci nietylko ogdlne, ale i poszczeg6lne dlatego, ze gimnaz-
jum (tak zw. obecnie gimnazjum wyzsze), jest wydziatowe, i Ze
nalezy przeto zorjentowa¢ odrazu mtode umysty do jednego
z wydziatbw gimnazjalnych. Pod nazwg testéw dydaktycznych
rozumiemy szereg prob odnoszacych sie do znajomosci réznych
przedmiotéw, nie na zasadzie zwyklych egzamindw, uwzglednia-
jacych przewaznie wiadomos$ci zdobyte drogg nauki szkolnej,
a wiec gtdwnie pamiecig, lecz oparte na zdolnosci rozumienia,
kombinowania, orjentowania sie, pomystowosci ucznia, a zatem
takze natury psychologicznej. Obmyslenie tych ostatnich testow
wymaga wspotudziatu fachowcdédw w rozmaitych przedmiotach
nauczania.

Rozpatrzmy teraz prace eksperymentalne, niezbedne do usta-
lenia egzaminu psychologicznego. Przywidujemy trzy takie pra-
ce. Przedewszystkiem zaznacza sie konieczno$¢ ustalenia pozio-
mu intelektualnego UCZNiOW trzech pierwszych klas obecnego gi-
mnazjum. Normy przyjete nie moga by¢ arbitralne, lecz winny
by¢ oparte na poznaniu stopnia inteligencji przecietnej, oraz wyz-
szej i nizszej od przecietnej uczniéw danej klasy i danego wieku.
Dla poznania réznic, uwarunkowanych wiekiem, nie mozemy za-
dowoli¢ sie eksperymentami, dokonanemi na jednej tylko klasie,
np. 3-ciej, ktéra nas najbardziej interesuje; nalezy badania prze-
prowadzi¢ poréwnawczo na trzech pierwszych klasach, co da
mozno$¢ zapoznania sie z rozwojem dzieci w ciggu trzech pierw-
szych lat studjéw.

Druga praca zajelaby sie réinicami indywidualnemi, zaryso-
wujacemi sie wsréd pojedynczych ucznidw; oceny badan psy-
chologicznych bylyby dokfadnie zestawione dla kazdego ucznia
z jego powodzeniami szkolnemi, oraz z charakterystyka ucznia,
utozong przez nauczycieli. Wreszcie trzecia praca miataby na
celu'poznanie zdolnosci poszczegélnych i bylaby oparta na nowych
badaniach, oraz na wynikach dwoch poprzednich prac.

Zagadnienie jest przeto obszerne i wymaga Kilkoletnich
studjow.

Obecna praca podaje wyniki jedynie pierwszego z tych zagad-
nier’1, tj badania poziomu inteligencji uczniéw trzech pierwszych klas
gimnazjum. | w tym wypadku nawet nie mamj® prawa do zu-
petnego uogdlniania otrzymanych rezultatow ze wzgledu na to,
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ze materjat statystyczny byt do$¢ ograniczony (130 ucznidw
og6tem). Sa to jednak prace niestychanie dhugie i uciazliwe,
nie tyle ze wzgledu na same eksperymenty, ile na czas, po-
trzebny do opracowywania zebranych materjatéw, do rozmaitych
wyliczen i t d Konieczno$¢ jednak podobnej pracy wstepnej
jest wyrazna. Chodzi tu takze o wyprébowanie pewnych te-
stow, o0 zapoznanie si¢ z ich stopniem odpowiedniosci dla roz-
maitych wiekéw i o wybor do nastepnych prac tych testow,
ktore okaza sie najwiasciwszemi, o dopetnienie ich innerai i t. d.
W obecnej pracy nie nvszystkie testy okazaty sie réwnie
dobre. Wyniki wszystkich jednak testow sg interesujgce ze
wzgledu na zamierzony cel; poznanie poziomu inteligencji klas.
Z tych wzgledow z obecnej pracy nie wyciggamy jeszcze za-
dnych wnioskéow indywidualnych; w razie potrzeby dotgczymy
je do pracy nastepnej. Inna jeszcze okolicznos¢ wiltywa na to,
ze powslrzymujemy sie narazie od wnioskéw indywidualnych.
Charakterystyki uczniéw, ktore zamierzali przygotowac-wycho-
wawcy klas na zasadzie podanego przez nas schematu, nie
mogly by¢ opracowane skutkiem w3*adkéw wojennych w lecie
1920 roku.

Eksperj”menty nasze byty dokonane w trzech pierwsz”xh
klasach Panstwowego meskiego gimnazjum imienia Adama Mickie-
wicza w Warszawie, w roku szkolnym 1919—1920. Ogdlna ilos¢
uczniow wjmosita 130 (z tych na klase 1-szg wypada 46, na
kl. 2-g9— 44, na kl. 3-cig—40), chociaz nie zawsze wszyscy
uczniowie byli obecni przy doswiadczeniach. Wiek przecietny
w $rodku doswiadczen (w kwietniu 1920 r.) wynosit w kl. 1-szegj
lat 11, z odchyleniami nieznacznemi; w kl. 2-giej wiek prze-
cietny roéwnat sie 12 latom, z odchyleniami niezbyt duzemi;
w Kl 3-ciej wiek przecietny wynosit 133 lat, z odchyleniami
znaczniejszemi, ze wzgledu na kilku ucznidéw starszych”). Wiek
wiegkszosci wynosit 13 lat. Dzieci nalezg do klas zamoznych,
przewaznie do inteligencji. Gimnazjum ma wysoki poziom nau-
kowy i wyrobiong opinje jednego z najlepszych w Warszawie.
Wspominamy o tern, gdyz warunki te pozwalaja mniemac, ze
mieliSmy do czynienia z elita miodziezy.

0 Wiek uczniéw notowany zostat na zasadzie danych, zebranych
w szkole, nie wedtug S$wiadectwa uczniéw, do ktérego wkradto sie duzo
niescistosci..



36

Przy wyborze testbw mozna byto postagpi¢ w dwojaki spo-
séb: albo wybra¢ testy rozne dla kazdego wieku lub tez badaé
wszystkie dzieci jednakowemi testami, a réznice w stopniu inte-
ligencji oceni¢ na zasadzie rodzaju odpowiedzi.

Go do pierwszego sposobu mielisSmy tylko testy Bine fa,
ktére nie byly wskazane dla przyczyn wymienionych powyzej;
ponadto metoda ta przesadza z gory okreslony juz stopien inteli-
gencji dla kazdego wieku i bada tylko odchylenia od tej normy
przecietnej. W danym wypadku chodzito przeciwnie o wyszu-
kanie tych norm, wobec tego, ze poziom inteligencji byt wia-
$nie niewiadomg, ktora staramy sie okres$lic. Pozostaje wiec
drugi sposob, ktéry jest mniej ailitomat3“czny od pierwszego,
nieréwnie trudniejszy, lecz dajacy dobre wyniki poréwnawcze,
zwhaszcza, jesli skala wiekdéw nie jest zbytnio rézna. Uzycie
testbw Rossolimo, jako zbyt tatwych, nie b}do rdéwniez
wskazane.

Testy przez nas wybrane byly przewaznie natury mownej,
ale nie wylacznie; odpowiedzi dawane byly pisemnie. Na to
ztozylo sie kilka przyczyn. Uwazam}® ze okreslenie stopnia
poziomu umystowego nie moze sie oprzeé na prébach zrecznosci
recznej, sity fizycznej i t p; Mowa jest gtdbwng wyrazicielkg
mysli. Gdyby wszakze istnialo odpowiednie laboratorjum psy-
chologiczne, moznaby niejedng prébe przeprowadzi¢ za pomoca
przyrzadow. W tym wypadku jednak eksperymenty zajetyby
niestychanie duzo czasu uczniom, wprowadzityby zamieszanie
w biegu normalnej pracy. Nie wyrzekajgc sie przeto podobnych
doswiadczen na przyszto$é, w obecnej prac}® postugiwaliSmy sie
badz pytaniami, zadanemi zbiorowo w Kklasie, badz pewnemi
krétkiemi do$wiadczeniami  psychologiéznemi, dokonanemi prze-
waznie zbiorowo.

Doswiadczenia nie mogly byYX przeprowadzane zawsze otej
samej godzinie, jakby tego wymagata udoskonalona technika;
jest to jednak warunek mniejszej wagi, albowiem naogdt ucznio-
wie nie okazywali Zzadnego zmeczenia. Jest rzeczg wazng, ze
jedna i ta sama osoba dokonata wszystkich badan i opracowata
wyniki. Dozér byt zapewniony najczesciej przez wychowawce
klasy. ~Doswiadczenia wypetnialy zawsze calg godzine szkolna.
Dla unikniecia porozumiewania sie miedzy uczniami, te same
proby dokonane byly we wszystkich trzech klasach kolejno
(w ciagu trzech godzin). W nastepnym tygodniu przystepowano
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do innych testéw. Testy byly mieszane, to znaczy, ze nie wy-
czerpywano na jednem posiedzeniu wszystkich préb, odnoszacych
sie do badania danej wladzy, a to w celu unikniecia monotonji
i automatycznych odpowiedzi. Dzieci proszone byly o odpo-
wiedzi zupelnie szczere i samodzielne i wiedzialy, ze wyniki
tych badan nie zawazg na stopniach szkolnych. Na niektore
testy, zbyt trudne dla danego wieku, dzieci nie odpowiadaty,
byto im nawet zalecone wstrzymaé¢ sie od odpowiedzi, jesli py-
tania nie rozumiejg. Kazde pytanie bylo powtérzone dwukrotnie,
wyraznie i glosno, lub wypisane na tablicy. Czas na odpowiedz
byt ograniczony, chociaz nie z zupelng bezwzglednoscia, by dac
mozno$¢ ukoriczenia wszystkim uczniom. Jedni spieszyli sie
z odpowiedzig, inni zwlekali. Zadnych wyjasnien dodatkowych
nie dawano, i uczniowie nie mogli zadawaé pytan, cho¢ ich to
cokolwiek dziwito. W badaniach zbiorowych na dos¢ znacznej
liczbie uczniéw nie mozna zgota zastosowaé introspekcji, wypy-
tywann po odbytem doswiadczeniu. Jest to oczywiscie luka, sam
sposéb badania jednak i brak rozporzadzalnego czasu w szkole
stanagt tu na przeszkodzie.

Mito mi w tern miejscu ztozy¢ szczere podziekowanie p. Ro-
winskiemu, dyrektorowi gimnazjum i p. Juraszynskiemu, wice-
dyrektorowi, za uprzejme przyjecie, jakiego doznatarg w szkole.

Zwrdci¢ nalezy uwage na ten wazny fakt, ze przy ustala-
niu testéw dla egzaminu psychologicznego, nalezatoby wybraé
ich duzg ilos¢ dla kazdej kategorji badanej, wobec tego, ze ba-
dania powyzsze bylyby prowadzone na znacznej Miczbie uczniéw
i powtarzatyby sie co roku. Gdyby stosowano zawsze te same
proby, uczniowie mogliby sie o nich dowiedzie¢ i odpowiednio
przygotowaé. Tu za$ chodzi o to, aby umyst byt nieprzygoto-
wapy do doswiadczenia, co pozwoli ocenié, jak uczen bierze sie
do rzeczy, jak sobie radzi, z trudnosciami, czy sie fatwo przy-
stosowuje i t. d Testy powinny byé réwniez jasne dla badacza,
o ileby w przysztosci nauczyciele odpowiednio przygotowani
mieli sie sami badaniami zajg¢; sposdb oceny, notacji, okreslenie
stopnia, aczkolwiek nigdy sta¢ sie nie mogag automatycznemi,
powiniij byé jednak zrozuraiatemi, niezbyt zawitemi, jasnemi.

W naszej pracy za pomocg testow, wyszczegélnionych po-
nizej, zbadaliSmy czeSciowo nastepujace wihadze i wihasciwosci
intelektualne:



/. Stosunek uczniéw do szkoty.

1. Zainteresowania intelektualne.

IIl. Bezpos$rednia pamie¢ liczb.

IV. Natychmiastowa pamie¢ wyrazow.
V. Uwaga.

VI. Wyobraznia twoércza.
VIl. Kojarzenia.
VIII. Definicja wyrazéw abstrakcyjnych (0 tresci intelektualnej

i o tresci moralnej).
IX. Poréwnywanie pojec.
Zrozumienie ro6znicy w stopniu abstrakcji pojec.
Logiczne réznice cech.
Prawda i prawdopodobienstwo.

Tozsamos¢.

a b~ w0 N

Ro6znice poje¢ o tresci moralnej.
X Sady krytyczne.
1. Krytyka niedorzecznosci.

2. Fatszywy wniosek.

X1. Klasyfikowanie poje¢. Szeregi logiczne.
X1, Pytania rozumowane.
X11l. Objasnienie znaczenia przystéw.

X1V. Zapatrywania: dzieci.

1. Jak wuczniowie zapatrujg sie na dzieci?

2. Jak wuczniowie zapatrujg sie na inteligencje? ,
XV. Wypracowania. Typy umystowej pracy.
XVI1. Uczucia” estetyczne /).

Po starannym wyborze wiekszo$¢ testéw przyjeliSmy od
innych badaczy. Pozostate byly przez nas opracowane. Poda-
jemy dos¢’ obszernie metody, technike, oraz wyniki, w przypusz-
czeniu, Ze badania te zaja¢ moga pedagogéw i psychologéw.”

Stéwko jeszcze poswieci¢ nalezy zachowaniu sie uczniow
przy eksperymentach. Na og&t wzbudzity one zainteresowanie,
odbiegalty od zwyktych zajeé szkolnych; zwracano sie przytem
do ich samodzielnosci, do osobistego sadu. Jednak z czasem
zainteresowanie malato z przyczyny bardzo jasnej, mianowicie
z braku zrozumienia celu, do ktérego doswiadczenia prowadzity

Te ostatnie przekraczaja zakreslony program w pracy niniejszej.
Pozostaja jednak w zaleznosci od zrozumienia i skladajg sie na cato-
ksztatt umystu.
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z braku zapoznania uczniéw z rezultatami pracy. Tu zwracamy
uwage, ze podobne doswiadczenia, dokonane nietylko w celu
badawczym, lecz i w celu ksztatcgcym, bytyby w wysokim stop-
niu interesujagce: ,nauczyciel zawiadamiatby dzieci o wynikach,
one same wykrywatyby btedy i niedostatecznosci rozumowan,
sagdoéw, coby wplywato dodatnio na rozwdj inteligencji i na sa-
modzielno$¢ myslenia. W danym wypadku jednak nalezato sie
wstrzyma¢ od wszelkiej interpretacji. W tych warunkach do-
$wiadczenie stacby sie mogto szybko nudnem, gdyb}- nie podtrzy-
mywato dzieci zaciekawienie za kazdym razem nowemi testami,
a takze ambicja, bo cho¢ wyniki byly im nieznane, wiedziaty
jednak, ze odpowiedzi (z ich nazwiskiem na kartce papieru)
beda odcz}Tane i ocenione.

Przystosowalno$¢ dzieci do doswiadczeh okazata sie zna-
komita. Po kazdem pytaniu uczniowie odpowiadali niezwlocznie.
Samodzielno$¢ na og6t wydata sie dobrg, trudno jednak okresli¢
w jakim stopniu. Wptyw Srodowiska, szkoly jest widoczny.
Uczniowie wszelako znajdujg sie w fazie natezonego rozwoju
umystowego, naogdét ujawniajg duz} wysitek, usitujg wydoby¢
z siebie, co majg najlepszego. Ci chiopcy wykazali dobrg inte-
ligencje.

Spostrzezone przez nas rdznice w rozwoju intelektualnym
dzieci w ciggu trzech pierwszych lat studjow w gimnazjum sg
wywotane niewatpliwie réznicg wieku, a takze wpltywem ksztat-
cacym nauki szkolnej. W jakiej mierze dziata kazdy z tych
czynnikdéw, na to niniejsze badania, dokonane w $rodowisku
szkolnem jednorodnem i w Srodowisku spétecznem dos¢ do sie-
bie zblizonem dla pojedyriczych uczniéw odpowiedzi doktadnej
dostarczy¢ nie moga. Mozliwe to jest tylko w niektorych wy-
padkach.

I. STOSUNEK UCZNIOW DO SZKOLY.

W klasach 1-szej, 2-ej i 3-e¢j gimnazjum zadaje sie naste-
pujgce pytanie, na ktére uczniowie odpowiadajg pisemnie:

Napiszcie co chcecie, co wam sie podoba o szkole.

Pozostawiona zupetna swoboda w odpowiedzi miata na celu
utatwienie spontanicznego wyrazenia sie.

Kilku uczniow napisato o szkole sf og6lnosci, prawie wszyscy
zas 0 ,naszej* szkole.
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W 1-szej klasie Spotykamy nastepujace refleksje:

Szkota jest dobra, przyjemna i pozyteczna; szkota bardzo sie po-
doba, uczy zy¢ i pracowac dla ojczyzny; lekcje sa ciekawe; szkotg dobra
i panstwowa, lubie jg; szkotla pozyteczna, bo ksztalci; szkota nasza do-
bra, ale sie uczylem dotad Zle, poprawie sie, aby nie odej$¢ od nauczy-
cieli i kolegéw; chodzi¢ do szkoly, to moja najwieksza przyjemnos¢, zo-
bacze kolegéw i nauczycieli; pobyt w szkole, to moja najwieksza przy-
jemno$¢, lubie sie liczyé; szkota jest dobra i tadna; szkota podoba sig,
nauczyciele ksztalcg serce i umyst;, szkote lubig, bo w niej sie rozwijam
i bawie; kocham ja, nabieram rozumu; szkota podoba mi sie, jest pan-
stwowa i nosi tytut ,Adama Mickiewicza“; szkota podoba mi sie z tego,
ze jest panstwowa i jestem z tego dumny;' nareszcie mamy te naszg pol-
skg szkote! nasza jest najlepsza w AVarszawie; lubie szkote, kolegow
i nauczycieli, tesknie do niej, gdy iS¢ nie moge; szkola jest panstwowa,
a to za to, ze uczniéw dobrze uczyta; lubie kolegéw, nauczycieli, uczniow;
lubie szkote, jest w niej tadniej, gdy wychodzimy ze szkoty, wtenczas wida¢
wszedzie nasze czapki i gdy siedzimy w klasie cicho, ale gdy hatasujemy,
to mogg uszy popekac; szkota jest dla mnie jakby druga rodzing, w kté-
rej spedzam poét dnia i ksztatce sie w niej; gdy nie chodze do szkoly to
mi sie nudzi i dni wydajg sie dtuzsze, niz kiedy chodze do szkoty.

W tych odpowiedziach przebija przywigzanie do szkoty, do
nauczycieli i do kolegow, dobre samopoczucie i zrozumienie pozytku,
jaki przynie$s¢ moze szkota, takze pewne zadowolenie préznosci ze
wzgledu na to, ze szkota jest upanstwowiona. Jest to typ odpo-
wiedzi najczestszy; nosi ceche uczuciowa. Poza tem spotyka
sie pewna ilos¢ odpowiedzi, w ktérych uczniowie dali krotki
i naiwny opis szkolty. Nie spotykamy zadnych estetycznych
obrazéw. Krytycznego pogtadu niema ani $ladu.

W 2-giej klasie mamy odpowiedzi podobne, z tg réznicag, ze
OpiS jest WiQCGj szczegé’rowy i 7€ zjawiaja sie poczatki krytyczne-
go pogladu, cho¢ zapewne sa to rzeczy styszane od starszych.
Uczniowie czujg sie szczesliwi w szkole, profesor uwazany jest
na rowni z ojcem, szkota nosi zaszczytne miano wielkiego poety,
przynosi duzo pozytku, jest polska, milej z kolegami 'Uczy¢ sie
niz w domu, moze jaki dzielny cziowiek wyjdzie z niej, mozna
sie w niej tez dobrze bawi¢. Haz jeden spotykamy dtuzszy
zwrot do szkoty, ktéry tu podajemy w catosci:

.0 polska szkoto! Kocham cie bardzo za to, ze uczysz mnie kochac
kraj rodzinny, méwi¢ mowa ojczysta i wielu innych pozytecznych rzeczy.
Uczysz mnie, jak sie mam zachowywaé¢ wzgledem rodzicéw, przetozonych,
catego otoczenia. Uczysz mnie, jak ich ceni¢ za to, iz pracuja i mecza
si¢ dla mnie, abym wyrdst na uczciwego i madrego Polaka. Lubige Cie
bardzo, gdyz jeste$ prawdziwie polska szkota! ze nie masz juz ,inspekto-
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row" rosyjskich, ktérzy tak meczyli ojcéw i dziaddw naszych! lecz masz
madrych, kochanych, polskich profesoréw, ktérzy wszczepiajg w nasze
-dusze madros¢ i mitos¢ ojczyzny. Dlatego tak cenie Cig, o polska szkoto!

Owo spontaniczne wypowiedzenie sie jest ciekawe z wielu
wzgledéw, daje oddzwiek tego przewrotu, jaki odby¢ sie musiat
w duszy polskiej mtodziezy z chwila, gdy powstata polska pu-
bliczna szkota ”. Nasz uczeh 2-giej klasy za miody jest, aby
mogt by¢ Swiadkiem tego przetomu, wie o nim tylko ze shysze-
nia i nie zdaje sobie nawet dobrze spraw}®, kiedy to byto (wspo-
mina o ojcach i dziadach). Dla spoteczenstwa, ktore tyle Iat
walczy¢ musiatlo z opresjg rosyjskiego rzadu, cudownym prawie
wydac sie moze widok tej miodziezy, ktora jarzma nie zaznala
i dzis dorasta w polskich szkotach.

Przejawy kr}“tycyzmu ucznidw odnoszg sie przewaznie do
obaw o przyszto$é, np. chciatbym, zeby szkota zawsze byta czysta
i fadna, miata dobrych nauczycieli i uczniéw; pragne, aby byla
dobra i przystosowana do zycia. Trudno oczywiscie stwierdzic,
w jakim stopniu odpowiedzi te sg samodzielne.

w 3-ciej klasie W odpowiedziach spostrzegamy identyczne
motywy, lecz nadto w jednym wypadku byt opis widoku na
Wiste, dalej projekty nowej organizacji, zeby uczniowie miesz-
kali w szkole i mysleli tylko o lekcjach, natomiast zeby ferje
byty przedtuzone. Wedtug zdania jednego z ucznidw, szkota
jest jakby kosciotem, w ktorym nauczyciele nauczaja; wedtug
innych szkota nasza jest przybytkiem wiedzy i nauki; jest po-
zyteczna, idzie sie do niej z radoscia; bez szkoty zaden cztowiek
obej$¢ sie nie moze; bez nauki niemg przysztosci; wszyscy
w szkole sg weseli i zadowoleni; tesknie do szkoly w Swieta,;
szkota jest domem nauki, ale w niej mozna sie bawi¢; szkota
jest jakby drugim domem ucznia; dobrzy koledzy, dobrzy nau-
czyciele; szkota jest fundamentem naszego przysziego zycia,;
nigdy sie nie przykrzy chodzi¢ do szkoly; szkola jest miejscem,
gdzie zdobywamy nauke.

W odpowiedziach 3-ciej ki. zarysowujg sie przeto symbo-
hstyka i upodobnienia, méwigce o0 pewnej syntezie ipoziom umy-
stowy wyzszy w ujeciu® w potaczeniu z logicznemi formami myste-

D Bylby to niestychanie ciekawy temat do zbadania u starszej
miodziezy szkolnej, a nawet uniwersyteckiej, ktéra byta.Swiadkiem tego
przetomu.
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nia; niektorzy dajg spontanicznie definicje szkoly. Précz tego
zaznacza sie wieksza réznorodno$¢ opisanych tematéw: poza
zwyktemi banalnemi opisami szkoty, podano takze opis dnia
szkolnego, dokiadny opis zabaw. zmyst krytyczny przejawit sie
w nastepujacych stowach: szkota ma dobre i zie strony; wiek-
sz0$¢ uczniOAY uczy sie dla stopni i dla otrzymania pochwaty
w domu; chciatbym, aby szkota byla coraz lepsza, zeby byli
dobrzy nauczyciele i bardzo duzo nie wymagali, ale starali sie
nauczy¢. Jeden z uczniéw poddat nawet krytyce nauczycieli.
Jeden tylko uczen w calem gimnazjum nizszem (3-cia kl.) na-
pisat, ze nie lubi szkotly, ,bo zajmuje duzo czasu i wymaga
wiele pracy, ale jakbym nie chodzit, 'wszyscyby sie smieli ze
mnie”.

Wida¢ z powyzszego zestawienia znaczny, stopien przysta-
wania sie uczniéw do szkoty, Moze z wyjatkiem paru tylko osob-
nikow. mTrudno orzec o ile te zapatrywania sg samodzielne;
jednak nie mamy danych do przypuszczenia, ze do odpowie-
dzi wkradta sie jaka$s nieszczeros¢; przeciwnie, sam sposob od-
powiadania, motywy wysuniete, przemawiajg za zupelng otwar-
toéciq w Wypowiedzeniu Sie. Zadowotenie, dobre samopoczucie,
che¢ do pracy i do wysitku, zrozumienie waznos$ci studjow, mitos¢
i przywiazanie do nauczycieti i kotegéw, zainteresowanie naukami,
a obok tego zapas dobrego humoru i zdrowia przebijajg z tych
odpowiedzi. Ten zespot doskonale dobrany zzyt sie z sobag,
z otoczeniem, z warunkami. Przewazajag motywy natury ideati-

stycznej, ktére spotkamy rdéwnie w innych odpowiedziach.

1 ZAINTERESOWANIA INTELEKTUALNE i).

KwesStjonarjusz zainteresowan intelektualnych ztozony byt
z 11-tu pytan, ktore zadano na trzech posiedzeniach. Wszyst-
kie badania szkolne, majace na celu ogdlne poznanie ucznidw,
potaczone by¢ powinny z tego rodzaju kwestjonarjuszem, nawet

7 Zainteresowania dzieci i ich ideaty badane byly we wszystkich
niemal krajach przez psychologéw i pedagogéw, ze wymienimy nazwiska
N agy'ego (Psychologie der kindlichen Interessen, Leipzig 1912, Nemnich),
Claparédeda Ferriérea, Dewey'a, Burkai t d Prawa rozwo-
jowe zainteresowari sg doktadnie znane. W pracy niniejszej nie wyciaga-
my ogolniejszych wnioskéw, albowiem zamiarem naszym jest przeprowa-
dzenie obszernej ankiety nad zainteresowaniami polskich dzieci.
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0 wiele obszerniejszym niz obecny, jesli chodzi o poznanie zy-
cia uczuciowego, spotecznego i charakteru, W niniejszej pracy
ograniczyliSmy sie do kwestjonarjusza zainteresowan intelek-
tualnych,

1. Jaki zawo6d (rodzaj pracy) chciatbym obrac¢ sobie w przy-
sztosci i diaczego? — Poniewaz nie spostrzegamy wydatniejszych
réznic miedzy klasami, wiep wsz}‘stkie odpowiedzi rozpatrujemy
razem. Na 116 odpowiedzi mamy:

Inzynierem .
Wojskowym .
Rolnikiem . .
Doktorem .
Ksiedzem
Przyrodnikiem .
Malarzem .
Astronomem .
Adwokatem
ROzZne.iinnn, . 14

Nowwho b 838

Odpowiedzi rozne o0dnosza sie do nastepujgcych fachdéw:
urzednik, kolejarz, $piewak lub pianista, kapitan strazy ognio-
wej, poeta, podroznik geograf, architekt, geograf, przemystowiec,
marynarz, mys$liwy, mechanik, kupiec, druk«arz, chce walczy¢
wespdt z Indjanami jp niepodlegtosé¢ (po jednym przyktadzie).
Widzimy zatem, ze inzynierja pocigaga najwiecej (przeszto trzecia
cze$¢ wszystkich odpowiedzi), a w drugim zaraz, rzedzie wojskowos$¢,
cheé obrony ojczyzny. Zaznacza sie wyraznie wspdétzawodnictwo
miedzy temi dwoma zawodami: Z jednej/ strony pocigga .ucznia
inzynierja z zamitowania, z drugiej za$ pragnienie obrony
ojczyzny, a niekiedy i che¢ do wojaczki 7, Niektorzy rozstrzy-
gneli trudny dylemat, wybierajgc zawdd inzyniera wojskowego.
Na ten wybér zawodu wplynety w duzym stopniu oko-
licznosci zewnetrzne. Go do motywdw, usprawiedliwiajacych
wybdr zawodu, spotykamy w ogromnej wiekszosci wypadkow

b DoswiadczeHia miaty miejsce przed wielkg ofensywa bolszewicka
na Warszawe, ale uczniowie przezyli juz wielka wojne.
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wyraz szczerego zamitowania i cheé¢ przyniesienia korz}sci
ojczyznie. Przykiady:

Chce by¢ rolnikiem lub wojskowym, mam pocigg do pracy w ziemi
i do bronienia jej; rolnikiem, gdyz lubie gospodarstwo i przyrode; inzy-
nierem, gdyz pocigga mnie budowa mostéw; inzynierem w warsztatach
kolejowych, gdyz zajmujg mnie maszyny i ich budowa; malarzem, gdyz
lubie malowa¢; podréznikiem-geografem, przyrodnikiem, zwiedzi¢ S$wiat,
spisa¢ wrazenia, bada¢ ludy, rosliny, zwier~zeta; inzynierem, lubie oddawna
te roboty (3-cia kl.); wojskowym, rolnikiem lub podréznikiem, bo mam
zamitowanie do podrézy, wojny, niebezpieczehsUv; agronomem, gdyz lubie
wie$ i zwierzeta; agronomem, azeby pozna¢ przyrode; wojskowym, bo
lubie bitwy; inzynierem, potrzebne dla ojczyzny; inzynierem, lubie robié¢
maszyny w domu; inzynierem wojskowym, zajmuje mnie budowa mostow
oraz rdzne, maszynerje; stuzy¢ w kawalerji; lata Srednie chciatbym prze-
pedzi¢ w puszczy; oficerem, gdyz jestem zamitowany w wojsku polskiem;
Spiewakiem lub pianista z zamitowania; inzynierem, zajmujg mnie ma-
szyny, zwiaszcza elektryczne; lekarzem, aby nie$¢ pomoc bliznim; inzy-
nierem lub zotnierzem, zdolnosci i che¢; poetg i zotnierzem polskim, dla
dobra kraju; inzynierem, lubie budowa¢ i chce pracowa¢ dla ojczyzny;
rolnikiem, lubie wie$ i prace w polu; malarzem, lubie wszystkie sztuki
piekne; inzynierem wojskowym, aby stuzy¢ ojczyznie; inzynierem wojsko-
wym, inzynier moze co$ zawsze zrobi¢ dla ludzkosci (wynalazek) (2-ga kl.);
obywatelem odradzajgcej sie ojczyzny, inzynierem; astronomem z zamito-
wania; .inzynierem albo doktorem wojskowym, mam projekty maszyn,
chce sie przystuzy¢ ojczyznie; ksiedzem z zamitowania; mechanikiem
albo przyrodnikiem, lubie bada¢ lokomotywy, maszyny, lubie odkrycia
w przyrodnictwie; inzynierem, bo Polska bedzie potrzebowata inzynierow;
doktorem, aby pomagaé¢ biednym Iludziom w nieszczesciu; botanikiem,
lubie rosliny; inzynierem mostéw, lubie rysunki i plany; rolnikiem albo
astronomem, bo rolnifi; moze podziwia¢ cuda przyrody, a astronom odnaj-
duje nowe Swiaty, tkwigce w firmamencie niebieskim; marynarzem, bo
lubie swobode i przygody (+ Kkl.).

Go prawda, zawdd inzynierski nalezy do zawoddw prak-
tycznych. Ale uczniowie o tem nie wspominajg, moze dlatego,
ze Sq jeszcze zbyt miodzi. Pierwiastek bezinteresowny, natury,
idealnej, ktory spostrzegamy w odpowiedziach, jest wysoce charak-
terystyczny i uwazaé¢ go mozna jako ceche mitodziezy polskiej w tym
wieku, je$li porownac¢ ja z mitodziezg innych krajow A). Jest on
tak ogolny,' ze wyjawszy paru uczniow, ktorzy wyboru zawodu
nie umotywowali, tylko w kilku wypadkach znajdujemy przy-
czyny innej natury: czterech uczniéw zyczy sobie pdjs¢ w Sla-

¥ Wplyw wychowawczy szkoty polskiej przyczynia sie niewatpliwie
w duzym stopniu do tego stanu rzeczy.
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dy ojca (dlaczego, nie piszg), za$ 6 dla posady lub urzedu. Te
ostatnie odpowiedzi przytoczymy w catosci: lesnictwo, jest to
posada dobra, niezalezna; chciatbym by¢é wiascicielem i miec
majatek, gdyz lubie spokojne zycie; obywatelem ziemskim, dzie-
dziczy¢ majatek po ojcu; marzenie byé kupcem, bo lubie wazyé”
kupcem, bo kupiec ciezko nie pracuje. Odpowiedzi takie stano-
wig zaledwo s% W innych krajach (Niemcy, Szwajcarja, Ame-
ryka), blisko potowa uczniow wysuwa na pierwszy plan bo-
gactwa lub urzedy.

2. Do kogo chciatbym byé podobny? Dlaczego?— Tak sa-
mo w tym, jak i we wszystkich innych pytaniach, nie daje sie
uczniom najmniejszej sugesiji, jest bowiem rzeczg ciekawa
stwierdzi¢, jaki kierunek przybiora mysli kazdego z nich.

w 1-ej ki. ha 38 odpowiedzi w 7 wypadkach uczeh chciatby
by¢ podobny do rodzicow, do ojca lub matki; lub do kogo$
innego z rodziny (np. do tatusia lub do mamusi, bo sg kochani
rodzice; podobny do tatusia, bo jest pracowity i t. d); w 6 wy-
padkach do kolegi (np. podobny do J., bo jest tadny i ma
$liczng cere; podobny do J., bo on umie-pracowaé; podobny
do Z., dlatego, ze go bardzo lubig)-; w jednym wypadku — do
wychowawcy klasy p. Mankowskiego, bo jest dobry i nas uczy;
w jednym wypadku notujemy nastepujaca odpowiedZ: podobny
do poczciwego chiopa, ktéry przynosi wiecej pozytku niz bo-
gaCz. Wszystkie inne odpowiedzi (w liczbie 23) wyrazajg che¢ by¢
podobnym do znanych ludzi, przewaznie bohater6w narodowych,
a poza tern do wybitnych uczonych. Spotykamy tu na kazdym
kroku nazwiska Kosciuszki, Adama Mickiewicza, Ksiecia Jozefa
PoniatoAvskiego, Pitsudskiego, Newtona, Lineusza, Kopernika,
a obok tego w paru wypadkach nazwiska Hallera i Pade-
rewskiego. Motywy podane sg zupetnie niezalezne od wyboru
zawodu.

W ki. Il-iej na 41 odpowiedzi, w 12 wypadkach uczen
chciatby by¢ podobny do jednego z czionkéw rodziny, najcze-
Sciej do ojca, rzadziej do siostry, brata lub dziadka (np. chciat-
bym byé podobny do siostry, bo jest bardzo tadna w charakte-
rze; do brata, w odrabianiu lekcyj; do ojca, bo go wszyscy sza-
nuja), Mniej wiecej trzecia cze$¢ odpowiedzi pozostaje w zwigz-
ku z wybranym zawodem, np. chciatbym byé podobny» do ja-
kiego$ znakomitego lekarza, do inzyniera, do Nansena, do Ma-
tejki i t. d. Kilka odpowiedzi- ma na widoku moralne zalety,
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bez W57mieiiienia osoby; podobny do cziowieka o charakterze
statym i odwaznym. Pozostata trzecia cze$¢ odpowiedzi wzmian-
kuje o bohaterach narodowych: Kosciuszko, Poniatowski, Pit-
sudski lub Adam Mickiewicz.

W ki. Il-ej nsL 38 odpowiedzi, w 10 wypadkach uczen chciat-
by by¢ podobny do jednego z czlonkéw rodzin}® (np. podobnj"
do mamusi, bo jg bardzo kocham; do ojca, jest jednym z naj-
lepszych adwokatéw; do brata, zginat smiercig meczenska w bit-
wie z Niemcami; do mego dziadka, bo walczyt za ojczyzne
i zgingt Smiercia bohaterska 1831 roku), w dwdch wypadkach
do kolegi, w jednym do nauczyciela. Poza tern. spotykamy
kilka odpowiedzi godnych uwagr® jak np, chciatbym by¢ po-
dobny do siebie samego, dlatego Ze nim jestem; podobny do
cztowieka o silnej woli i pracowitego. Mniej wiecej potowa
odpowiedzi odnosi sie badz do wybranego zawodu (np. podobny
do jakiego$ stawnego lekarza, ktéry zastuzyt sie wiele ojczyZznie
pracujgc na frontach; podoby do marynarzy), badz do ludzi za-
szczytnie znanych, gtéwnie bohateréw narodowych; Kosciuszko,
Poniatowski, Ghrobfy lub Adam Mickiewicz.

I w tej serji odpowiedzi we wszystkich trzech klasach prze-
bijaja pierwiastki idealnej natury 7. Wszyscy uczniowie wyka-
zujg ideaty podnioste: wedtug ich S$wiadectwa wybrany zawdd
podoba im sie dlatego/ ze pozwala pracowac¢ z pozytkiem dla kraju,
a 'w wielu wypadkach nie maja nawet na mysli zadnego fachu,
lecz chcieliby by¢ podobni do wielkich ludzi z walecznos$ci, cnoét
i spetnienia obowiazkéw, Np.. podobny do malarza Kopczynskiego,
gdyz ukochat naszg architekture i uwiecznit w swych obrazach;
podobny do Kosciuszki z bohaterstwa. Procz paru odpowiedzi
cokolwiek dziecinnych, uczeh chciatby by¢ podobny do tego
z czlonkéw rodziny, ktory ma najlepszy charakter lub jest
najszlachetniejszy. Obok tego pierwiastku idealnego spotykamy
silnie zaznaczony pierwiastek narodowy, CO Sie Iepiej jeszcze uwy-
datnia w nastepujgcym pytaniu;

3. Ktérzy z ludzi zastuzonych Iub wybitnych podobaja mi
sie najwiecej? Dlaczego? — Dla niektc')rych uczniow pytanie to
jest rownoznaczne z poprzednim, nie dla wszystkich jednak.

0 | tu réwniez zaznacza sie duza réznica z dzie¢mi innych krajow,
ktorych ideaty sg o wiele nizsze.
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Tu miejsce znalez¢ moga najdalej idace uwielbienia, zachwyty,
nie majace nieraz zadnej stycznosci z wiasng osoba, o ile dany
osobnik nie jest dotkniety dziecieca megalomanja. Najwyzszy
ideat moze znaleZ¢ tu swoj wyraz.

O pierwszenstwo walczg tu trzy postaci: ksigze J6zef Poniatow-
ski, Mickiewicz, Kosciuszko. Przewaza jednak Poniatowski; jest on
jakgdyby idealem tej mtodziezy. Miodziez upodobata sobie tych
ludzi, bo byli szlachetni i bronili ojczyzny” W paru tylko wy-
padkach wyb6r padt na ksiecia Jozefa dlatego, ,ze bjd tadny*.
Wiekszos¢ uczniébw chwali go za czyny szlachetne, bo byt
meznym i szedt drogg honoru, bo byt odwazny i nieztomnej
woli, bo cho¢ razony kulami nie zsiadt z konia i t. d. Kosciuszko
byt wielkim i wspaniatomys$inym Polakiem, nie ubiegat sie
0 zaszczyty, dat wolno$¢ chtopom, nie gardzit chtopami, kochat
kraj, byt skromny i dobry, przewidywat niepomysinos¢ przy-
mierzat z Napoleonem i t. d. Mickiewicz byt wielkim poetg, ko-
chat ojczyzne, duzo zrobit dla kraju. W czwartym rzedzie zjawia
sie Jozef Pitsudski, ktéremu kraj zawdziecza niepodlegtosé. Jeden
z uczniow pisze, ze wybiera Kosciuszke za walecznos$¢ i skrom-
nos¢, Poniatowskiego za rycerskos¢ i Pitsudskiego za ofiarnosc.
Z innych bohateréw narodowych znajdujemy wzmianki o na-
stepujgcych: Chrobry, Krzywousty, Traugut, Sobieski, Jeremi
Wisniowiecki, Zotkiewski, Batory,' Emilja Plater, Dabrowski;
z cudzoziemcéw pare razy spotykamy Napoleona. Z pomie-
dzy poetébw procz Mickiewicza uczniowie wymieniajg tylko
Stowackiego, Krasickiego i Kochanowskiego; wsrdd powiesciopi-
sarzy — Sienkiewicza, Kraszewskiego; wsréd malarzy — Matejke,
Malczewskiego; wéréd muzykéw — Chopina i Moniuszke, a tak-
ze og6lnikowo autoréw opery polskiej; wsrdd uczonych pol-
skich — Kopernika, Diugosza; wsrod uczonych cudzoziemskieh—
Keny”~na, Edisona, Liwingstone’a, Stanleya, Kolumba,

Pierwiastek ‘ideatny i pierwiastek narodowy sa tu wybitnie
zaznaczone. Czy upodobanie do tego co narodowe jest wynikiem
wyboru lub uczucia, czy tez zjawia sie dlatego, ze uczniowie
nie nabyli jeszcze wszechstronnego wyksztatcenia i znajg tylko
to co narodowe, tego przesadza¢ nie mozemy.

4, Jak lubie najwiecej spedza¢ czas wolny? Dlaczego? —
Uczniowie czas wolny najlepiej lubig spedza¢ na takich zaje-
ciach jak czytanie ksigzek, bawienie sie w gry ,przewaznie ru-
chowe, wiaczajac w to bitwy, budowanie maszyn, jezdzenie konno
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na wsi, w miescie samochodem, gimnastykowanie sie, chodzenie
na wycieczki, bawienie sie na wsi, granie na fortepianie, ukia-
danie marek pocztowych, bawienie sie w szachy, myslenie o bit-
wach z bolszewikami, badanie przyrody, strzelanie, teatr, ryso-
wanie, szermierka, rozmowa, sport, spedzanie czasu w towarzy-
stwie oficeréw, kinematograf, pisanie wierszy, chodzenie na spa-
cer, kombinowanie, rzezbienie, chodzenie na S$lizgawke, malo-
wanie, fotografowanie, polowanie, towienie ryb, saneczki, budo-
wanie szatasow, fortec, okopdw, football, rozmawianie z kolega-
mi o wynalazkach, rower, wyrzynanie, budowanie.

Giekawem jest zjawisko, Ze we wszystkich trzech kla-
sach przewaza czytanie ksigzek. W Kkl. I-ej potowa uczniow”
w ll-ej i Ill-ej dwie trzecie wymienia czytanie ksigzek jako ulubio-
ny sposob spedzania wolnego czasu. Motywy bywajg nastepujace:
bo chciatbym wszystko wiedzie¢; bo jestem ciekawy; bo chce
sie dhzo nauczy¢; bo, czytanie rozwija umyst; przynosi wiele
pozytku; bo one nas pouczajg; gdyz przez to pisze lepiej wy-
pracowania i chce pozna¢ dzieta najlepszych pisarzy; dla roz-
rywki i dowiedzenia sie ciekawych rzeczy; dodaje rozumu i sg
ciekawe. Go do wyboru ulubionych ksiazek, odpowiedz znaj-
dziemy ponizej. Niektdrzy uczniowie wymieniajg kilka rzeczy:
ksigzki, zabawy i t. d. Na drugim zaraz planie znajdujg sie za-
bawy na $wiezem powietrzu. 'Zasadniczych réznic miedzy klasa-
mi nie spostrzegamy, procz tej, ze w l-ej kl, nie znajdujemy
zadnych rdznic uwarunkowanych czasem lub miejscem, podczas
gdy w ll-ej i ni-ej zrdzniczkowanie to sie pojawia, np. zima
ksigzki, latem na powietrzu; czytanie ksigzek wieczorem; w mie-
Scie czyta¢, na wsi p6js¢ na pote it d Kinematograf wzmian-
kowany jest zaledwo pare razy.

* 5 Jakiego rodzaju rozrywki, gry i zabawy lubie najwieeej?
Dlaczego? Woyliczone zabawy sg nastepujace:

/ kl.:  Robienie mostéw, aeroplandéw, muzyka, zabawy w wojsko™
strzela¢ do celu, ¢éwiczy¢ sie szpada, bieganie po $wiezem powietrzu,
uktadanie maszyny lub bawienie sie w doktora, bo si¢ naprawde wprawia
do zawodow, granie w loteryjke, bagka, chowanego, cyrk, warcaby, wysci-
gi, w cboAvanego, ry wojne (bo potem przyda mi sigj, gry geograficzne,
iluzjon, opera, pitka, krokiet, serso, przerywane wojsko (bo przytern moz-
na biega¢, skaka¢ i $mia¢ sig), stucha¢ rozméw starszych (bo od nich
jnozna duzo dobrego sie nauczyc), bawi¢ sie wojskiem, klockami ustawiaé
domy, rower, gry na $wiezem ponvietrzu (bo moge sie nadokazywac), gry
historyczne.
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- ga kl- Zabawy gimnastyczne, koncerty, dziatania wojenne i gry,
w ktorych trzeba duzo mysle¢, ksiazki, pitka ng”™na, jezdzenie konno,
wycieczki, ptywanie, sti'zelanie, gimnastyka, $lepa babka, warcaby, sza-
chy, teatr, zbieranie mineratéw, doswiadczenia z metalami, budowanie
okretéw, Sciganie sie, skakanie, gry pouczajgce, w zotnierzy lub budowa-
nie maszyn, granie w fortece lub podréz naokoto $wiata, bawienie sie
nvojskiem,'rozpatrywanie owadow, kwiatéw, owocdw, wyscigi, wiostowanie,
gonienie sie, samochdd, sitowanie sig, zwiedzanie menazerji, harcerstwo,
tennis, polowanie, granie w berka, zbieranie grzybéw w lesie, bitwy, gry
powazniejsze.

11- cia ki~ Sporty, gry ruchowe, zabawy na wsi lub w ogrodzie,
gimnastyka, szachy i warcaby, $lizgawka, kinematograf, spacer, wszystkie
zabawy, czytanie, pitka nozna, saneczki, kotka, tennis, bieganie, strzela-
nie, ptywanie, zabawa w wojne, konna jazda, rower, polowanie na owady,
kapanie sig, harcerstwo, teatr, wyscigi, budownictwo, plany strategiczne.

Wazniejszych réznic miedzy kksami nie dostrzegamy. Czy-
tanie ksigzek i tu sie pojawia, ale niezbyt czysto. Kinematograf
jest wzmiankowany zaledwo kilka razy. Przewazaja: sporty i gry
ruchowe na $wiezem powietrzu (bo sa przyjemne, bo wymagaja
sity, bo lubie ruch i zycie).

6. Jaki rodzaj ksigzek lubie najlepiej czyta¢? Dlaczego?

Kl. I-sza: Ksigzki historyczne z wojen polskich, opisy wojska pol-
skiego, podréze, astronomja, wynalazki, o wojnach, podroze, ksigzki le-
karskie, o zastuzonych ludziach, o podrézach, fantastyczno-naukowe, geo-
graficzne, o polowaniach, o wakacjach na wsi, bajki, naukowe, walki bia-
tych z dzikimi, przyrodnicze, poezje, o Robinsonie, podroze Karola Maya,
zywoty Swietych, ktérzy zostali zamordowani, wiersze Mickiewicza, Og-
niem i Mieczem Sienkiewicza, o polskiem wojsku.

Przewazajg: ksigzki o bitwach polskich i podréze z przygo-
dami w dalekich krajach.

Kl. Il-ga: Przyrodnicze, naukowe, o wynalazkach, geograficzne,
astronomiczne, Dumas ojciec, Sienkiewicz, Mickiewicz, Verne, May, Umin-
ski, Dygasinski, Kraszewski, Gasiorowski, Dyakowski, Przyborowski, Sie-
roszewski, Zmijewska, Prus, Korzeniowski, Stowacki, ksigzki wojenne,
o Indjanach, podréze, przygody, historyczne, romanse, satyry, nowele,
fantastyczne, polowanie na dzikie zwierzeta, wojny Indjan, komedje, dra-
maty, naukowe, rolnicze, podroznicze, przyrodnicze.

Przewazajg ksigzki podréznicze i historyczne. Poza tern, w po-
rownanhi z kl. I, uczniowie kl. 11 wyliczajg rozmaite rodzaje
pismiennictwa (nowele, satyry i t. d.), wymieniajg autorowi ty-
tuty ich dziet.

Kl lll-cia: Wojny, podréze, May, Cooper,'Dumas, Sienkiewicz, Kra-
szewski, Gomulicki, Mayne-Reid, Uminski, Dyakowski, Przyborowski, Verne,

Badania eksperymentalne. s 4
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historyczne, przygody, wynalazki, awanturnicze wyprawy, opisy Kkraju,
podréze, geograficzne, przyrodnicze, powiesci, naukowe, bajki, dzieje Pol-
ski, fantastyczne, podr'&znicze, mity greckie, fizyka, chemja, geograficzne.

I tu przewaza upodobanie do ksigzek podrdzniczych i
rycznych® oraz wazne miejsce zajmujg ksigzki przyrodnicze.

7. Jakie nauki szkolne lubie najwiecej? Dlaczego?-

8. Jakie nauki szkolne lubie najmniej? Dlaczego?

Pytania te zadawane byly oddzielnie, mogg by¢ tu jednak
rozpatrywane razem.

Kl. I-sza. Prawie kazdy uczen wymienit po kilka przed-
miotoéw; w rzadkich tylko wypadkach zadowolono sie jednym.
Na 90 odpowiedzi mamy:

Ulubione przedmioty szkolne.

Przyroda . . . 23 razy Religja . . . . 2 razy
Geografja . . m21 Praca reczna . 2
Arytmetyka u Kaligrafja . . . 9a ,
Polski . . . . 11 » Historja Polski 2
Gimnastyka . e 6 Historja. 1 «
Rysunki. 4 Astronomja 1 »
Spiewy . 4

A zatem, ulubionymi przedmiotami w kl. | sg przyroda i geo-
grafja. Na trzeciem miejscu’stoi polski i arytmetyka. Gimna-
styka niezbyt sie podoba uczniom, gdyz nie moze im zastapic
ruchu na S$wiezem powietrzu. Niektorzy wyraznie to zazna-
czaja. Go sie tyczy wreszcie rysunkéw, $piewu i pracy recz-
nej, wida¢, ze uczniowie nie zdaja sobie jeszcze dostatecznie
sprawy z waznosci tych przedmiotéw, uwazajgc je za dodatko-
we, a przez to nieciekawe i nudne. Zwracamy uwage wycho-
wawcow na te luke.

Przyczyny wyboru sa prawie zawsze natury idealnej, ujawniajg
zainteresowanie, zaciekawienie, np. bo chce wiedzie¢, co sie dzieje
na morzu, na niebie, na ziemi (uczen wybrat przyrode, geografje,
astronomje); bo sg potrzebne (nie w znaczeniu utylitarnem, lecz
dla osiggniecia naukowego celu); bo lubie by¢ sSwiadkiem do-
Swiadczen; bo co jiekcja dowiem sie co$ nowego.'

Go za$ do pytania: ktore nauki szkolne podobajg sie naj-'
mniej, to rzecz charakterystyczna, ze wszyscy uczniowie I-szej
klasy (procz kilku), zamiast wylicza¢ przedmioty nielubiane, odpo-
wiedzieli: wszystkie lubie jednakowo, wszystkie réwno, ,bo bede

histo-
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madrym cztowiekiem“, ,bo chce sie wyksztatci¢, ,jednakowo,
bo w nich wida¢ prace panéw", ,bo wszystkie ciekawe“. Z te-
go moznaby wyciggnaé wniosek, ze nawet do nauk ‘tubianych
mniej lub mato ucznidwie wkladaja pewien zas6b pracy i wy-
sitku, zdajgc sobie sprawe z ich wartosci, nalezy jednak podkre-
$li¢ mozliwos¢ automatyzmu w odpowiedziach. Niekiedy osoba
nauczyciela gra pewna role w tej sympatji lub jej braku, ale
wzmianki o tern sg nieliczne.

KI. 1l-ga. Na 112 wyliczonych nauk, mamy:

Ulubione przedmioty szkolne.

Przyroda . . . 20razy Historja. . . 6 razy
Geografja . . . 16 Religja . . . 5
Historje Polski . 15 ,  .Roboty reczne 4 5
Arytmetyka . . 14 Francuski . . . 4 w
Gimnastyka . . 10 Niemiecki 2

Polski . . . . 8 Rysunki. 1 .
Spiewy . . . . 7 Og6tem . 112 razy

| tu przewaza przyroda i geografja, historja Polski i arytme-

tyka idag w $lad za tern; S$piewy zajmujg lepsze cokolwiek miej-
sce niz w Kkl. I-szej; na ostatnim planie znajdujg, sie¢ roboty
reczne, rysunki, jezyki nowozytne. Przyczyny wyboru s$wiadcza
o zainteresowaniu: lubie to, rozumiem je, sg pozyteczne i ciekawe,
pozyteczny w podrdzy (niemiecki), wazne dla inzyniera, cieka-
we lekcje, a pare razy spotykamy wzmianke o dobrym nau-
czycielu.

Na pytanie: jakie nauki lubie najmniej, pratvie wszyscy
uczniowie ll-ej kl. (précz dwéch lub trzech) odpowiedzieli przy-
ktadami konkretnemi, ktore sg potwierdzeniem danych poprzed-
nio nabytych: rysunki i roboty reczne sg przedmiotami nielubio-
nemi, z powodu najczesciej rzekomego braku zdolnoSci ucznia
do tych przedmiotow.

KI. 1l-cia. Na 105 wyliczonych przedmiotow mamy:

Ulubione przedmioty szkolne.

Przyroda . . . 1 razy
Fizyka . . . . 15
Ghemja . . . . 3 .,
Cwiczenia chem.. 2

Ogotem 31 razy.
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Geografja . . . l14razy Spiewy . . . . - 5razy
Historja . . . . 11 . Jezyk; Polski . 5,
Gimnastyka un Religia . . . - 4 |
Matematyka . . 9 ,  Historja Polski « 2 y
Rysunki. . . m 6 Mity greckie . . 2
Roboty reczne S Ogotem . 105 razy

Widzimy, 7€ zamitowanie do przyrody, ktére zmniejszyto sie
wzgiednie w Il-ej ki.,, wzrasta w Ill-ej i ze zwrdcone jest przewaz-
nie do przyrody martwej. Aie we wszystkich trzech Masach przy-
roda i geografja stoja zawsze na czete iisty, za$ rysunki, roboty
reczne i $piewy sa na koricu. W III—ej kl. uczniowie nie wzmian-
kujg nic o jezykach.

Co do przyczyn wyboru, ujawniajg one zaciekawienie, zainte-
resowanie, NP. bo wyrabia inteligencje; bo lubie kombinowanie
(matematyka); bo na nim (jez;yk polski) wprawiam sie w stylo-
we wyrazanie swych mysli; bo lubie robi¢ doswiadczenia; bo
wyrabia szybkie orjentowanie sie¢ (matematyka); bo ciekawe.

Owo zamitowaniu do przyrody, zwtaszcza za$ do fizyki i chemji,
pozostaje-niewatpiiwie w zwigzku z wyborem zawodu: duzo ucz-
nidbw zapewnia, ze sie Kieruje na inzynierow.

Go sie tyczy odpowiedzi na pytanie: ktore przedmioty po-
dobajg sie najmniej? znajdujemy do$¢ doktadne wyszczeg6lnienie
tych nauk szkolnych, ktérych uczniowie |Ill-ciej kl. nie lubia.
Rysunki-i robpty reczne nie interesujg uczniow, gdyz nie majg
oni jakoby do nich zdolno$ci, znaczenia $piewu nie rozumiejg,
(sa bezcelowe, bo to nie jegt ani rozumowanie, ani rzecz). Je-
zykéw nie lubig z .powodu trudnej gramatyki i wymowy; gim-
nast}*ke nie wszyscy lubia, bo nie odbywa sie na $wiezem po-
wietrzu.

Podkreslamy jeszcze owa wielka luke w wychowaniu este-
tycznem. Na ogot, Spiewy i rysunki nie sg zbyt tubiane. Na-
lezaloby, aby rodzice, uczniowie, a nawet nauczyciele zostali
uswiadomieni o waznosci tych przedmiotow. Go sie tyczy
robét recznych, brak zamitowania jest tu bezsprzecznie wyni-
kiem niekorzystnego wptywu S$rodowiska, albowiem zaintereso-
wanie sie tym przedmiotem nalezy do najistotniejszych instynk-
téw dziecka do lat 12 lub 13

Badania nad zainteresowaniami u dzieci we wszystkich nie-
mal krajach wj~kazaty, jak silnem jest to zamitowanie i jak
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wielkiej odpowiada potrzebie. Roboty reczne sa ujsciem dla
potrzeby produkcyjnosci, ktéra w tym wieku w inny sposéb
z trudem przejawi¢ sie moze. Dziecko w swym rozwoju prze-
bywa gtéwne etapy, przez ktoére przechodzita ludzko$¢ (prawo
psychogenetyczne), stad zamitowanie do rzeczy konkretnych, do
czynno$ci fizycznej, do robot recznych. irzygluszenie tego in-
stynktu (upodobanie do robét recznych) moze by¢ przeto zgubne.

9. Jakie zdolnos$ci najwiecej cenie? —Niektc')rzy uczniowie
odpowiedzieli ogolnikowo: zdolnosci umystowe; dobre uczenie
sie; zdolnosci umystowe, serca i duszy; do nauki; do pracy;
nauke; wszystkie; naukowe; pamieé; zrecznos¢; zwinnos¢; me-
§two; wiersze; Tozum; uwaga; Swiadomos$¢ czynu (Mlimoa kl);
wszystkie inteligentne; samodzielno$¢; tworczosé; wynalazczosé,
poetyckie; filozofja (lIT-cia kl.). Inni za$ wyszczegolnili oddziel-
ne przedmioty szkolne, badZ pozaszkolne. Ogétem na 126 od-
powiedzi w trzech klasach mamy:

Zdolnosci matemaf3’Gzne. . 30 razy
Do malarstwa i rj“*sunku. . 17 »
Przyroda .. 15
Zdolnosci inzynierskie. . 14
Muz™Mka | SPIEW.....oovvrverrriennns 12
Do jezykdw . . 7
Do geografji . . . , . . 7
Do polskiego.......nn.

m Do gimnastyki i sportow. 6
Do literatury i wiersz}™ . 3,
Do ortografji. . 0
Do medycyny . . . . . 2
DO prawa ..., 1
Do astronomyji 1
Do historiji 1

Wojskowe

Wyniki powyzsze potwierdzaja w znacznej, mierze otrzymane
poprzednio. WidzieliSmy', Ze znaczna odsetka uczniow kieruje sie
na inzynieréw, wiec jest zupelnie naturalnem, Zze cenig najwiecej
zdolnos$ci matematyczne; przyroda i zdolnos$ci inzynierskie zajmuja
wazne miejsce na liscie. Jest nadto rzeczg wielce mozliwa,
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ze w swych odpowiedziach wielu ucznibw miato na mysli wy-
tacznie uzdolnienia do nauk szkolnych i nie wymienito z tego
powodu zdolnosci inzynierskich.' znajdujemy tu wiec potwierdze-
nie zamitowania, o ktéorem oczywiscie wiedzie¢ nie mozemy, czy jest
naturalnem, czy tez wynika z sugestji otoczenia; W kaZdym razie
jednak przejawia sie w stopniu powaznym.

Widzimy natomiast, Ze zdolnosci wojskowe zostaly zupeknie
pominiete, Moze dlatego, ze i tu uczniowie kierowali sie prze-
waznie zdolnosciami do przedmiotéw szkolnych.

W wykazie tym uderza nadto zaszczytne miejsce udzielone
sztukom pieknym, co pokazuje, ze uczniowie cenig te przed-
mioty, lecz niezbyt ich sie uczy¢ lubig. Istotnie, za mato ktan
dzie sie na nie nacisku, nie sa uwazane za przedmioty pierwszo-
rzedne, 1 rodzice mniemajg czesto, ze dzieci ich czas traca nie-
potrzebnie na nauke Spiewu i rysunkéw. To lekcewazenie tych
przedmiotéw niekorzystnie wptywa na uczniéw.

O robotach recznych nie byto najmniejszej wzmianki; sa
one niewatpliwie trzymane w pogardzie przez rodzicow. Nawet
sporty byty kilkakrotnie wzmiankowane.

Nie dziwi nas zupetnie, ze w niektérych wypadkach niema
rownolegtosci miedzy przedmiotami, ktére uczniowie najwiecej
lubig a zdolnosciami, ktére najwiecej cenig. Np. cenig najwiecej
zdolnosci matematyczne, lecz przedmiot ten nie nalezy do naj-
bardziej lubionych, niewatpliwie dlatego, ze ,jest trudny*“.

Przyroda, »ktéra jest bardzo lubiona, jest mniej ceniona,
chociaz nie najgorsze zajmuje miejsce.

Matematyka cieszy sie wielkg powaga.

10. Jak wole przygotowywac¢ zadane lekcje, jednym ciggiem,
czy dorywczo? Pytanie to miato gldwnie na celu poznanie sto-
pnia wytrzymatosci w pracy ucznia. Rzecz ciekawa, oprocz
kilku wyjatkéw, jednozgodnos¢ jest zupetna we wszystkich trzech
~ 2AS2ZiQh: uczniowie zapewniajg, ze wolg odrabia¢ lekcje jednym
ciagiem, a niektérzy dodajg: zaraz po powrocie do domu ze
szkoty.

Przyjrzyjmy sie motywom. Spotykamy odpowiedzi nastepujace:
odrazu, bo potem moze co$ przeszkodzi¢; odrazu, gdyz raz juz pozbede
sie tych iekcyj; wole sie najpierw nauczy¢, potem bawi¢; bo p6zniej mam
czas wolny; bo pozbywam sie odrazu ktopotu; gdy skoricze jestem spo-
kojny; gdyz mys$l moja nie odbiega od przedmiotu; bo moge potem czy-
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tac; bo najmniej czasu trace; bo predzej zrobig; bo mniej wyjdzie na to
czasu; aby czas pozostaty poswieci¢ przyjemnosciom; bo kiedy odejde,
to drugi raz nie chce mi sie zaczyna¢; bo inaczej mysli sie rozrywaja;
bo jak zaczne, to nie lubie sie odrywaé; uwazam, ze sie¢ wtedy lepiej
skupia umyst; bo predzej sie ich pozbede; jednym ciagiem i szczegdtowo,
aby sie lepiej nauczy¢; pdézniej mam czas wolny i moge robi¢, co mi sie
podoba; aby potem sie pobawi¢; bo predzej i tatwiej odrobie; dlatego, ze
jak odejde, to p6zniej zapomne; bo nie pamietatbym, co zrobitem przed-
tem; bo mogg przyj$¢ goscie i nie odrobie lekcji; bo moge zapomnie¢ to
zrobi¢; dlatego, ze mam mys$l zwrdcong tylko na lekcje; zaraz po powro-
cie ze szkoty; odrabiam jeszcze przed obiadem, potem mam czas wolny;
kiedy$s przygotowywatem dorywczo, przez to zostatem na drugi rok
w klasie; to za godzinke, godzinka przeszta, jeszcze minuta, i tak lekcji
sie nie zrobito; dlatego, ze juz o nich nie potrzebuje mys$le¢; mniej czasu
zajmuje i lepiej nauczy¢ sie mozna; gdyz tak predzej jestem od lekcyj
wolny; jednym ciggiem, sprezyscie, pézniej ma sie czas wolny; aby potem
mieé¢ czas na mite zajecia. Odpowiedzi: bo nie pamietatbym potem, jest
zaledwo kilka.

Dwa gtéwne motywy przewazajg w odpowiedziach: pierwszy,
trafiajgcy sie rzadziej, powotuje sie na jako$é samej pracy, w celu
jej ulepszenia, np. bo sie wtedy lepiej skupia umyst, bo lepigj
nauczy¢ sie mozna.

Drugi motyw powotuje sie na ekonomje pracy, ale w innym
cetu] uczniowie zauwazyli, ze lekcje odrobione odrazu zajmujg mniej
czasu, ze mozna sie wiec ich tatwiej pozby¢é i mie¢ czas wolny
na zabawy lub inne zajecia. Ten motyw jest najczestszy w od-
powiedziach (w trzech klasach). Wskkzuje on, ze praca zada-
wana do domu odrabia sie jak panszczyzna, co oczywiscie nhie jest
zadnym argumentem skierowanym przeciwko zadawaniu do
domu, lecz wskazuje, ze po kilkogodzianym pobycie w szkole
uczen radby jak najpredzej rozporzadza¢ swym czasem swobodnie.
Zmeczenie jego nie jest wszakze zbytnie, skoro znale$¢ moze energje
potrzebng na natychmiastowe odrobienie lekcyj. Widzimy tu raczej
protest przeciwko skrepowaniu i siedzacemu zyciu.-

Tylko w o$miu odpowiedziach uczehn woli sie uczy¢ do-
rywczo.

Np.; bo mnie reka boli; dorywczo, jesli lekcyj mam duzo; bo sie
nie myle; bo jednym ciagiem' strasznie mie meczy; dorywczo, zeby umyst
odpoczat; lekcje trzeba przygotowaé wolno, zebym skorzystat; dorywczo,
bo zawsze mig co$ odcigga; dlatego, ze si¢ tak nie mecze i lepiej pamie-
tam; kazda lekcje osobno, zauwazytem, ze lepiej po kazdej odpoczgé
troche.



11. Czy lubie patrze¢ na g<uystawy sklepowe? ktére sa naj-
ciekawsze? T0 pytanie dodatkowe miato réwniez na celu wy-
Swietlenie upodoban ucznidéw. Kilkunastu z nich o$wiadczyto,
ze nie lubi patrze¢ na wystawy sklepowe; bo nie lubie sie gapi¢;
bo nie mam czasu; dawniej lubitem, ale przestatem. Procz tych
kilku wyjatkéw, wszyscy inni uczniowie znajdujg duzo przy-
jemnosci w ogladaniu wystaw sklepowych.

Upodobania zwracaja sie do wystaw ksiegarskich, materjatow
pisSmiennych, marek pocztowych, zwierzat wypchanych, innych
wystaw przyrodniczych (np. Uranji), z bronig, z maszynami
i motorami, z pocztéwkami, z przedmiotami skoérzanemi, z przy-
rzadami optycznemi, z rowerami, z zabawkami, z obrazami,
z fotografjami. Przewazaja: ksigzki, materjaly pi$mienne, bron,
wystawy przyrodnicze, maszyny. Kilka razy uczniowie wspomi-
naja cukiernie, antyki, akwarjum z rybami, sklepy mysliwskie.

I1l. BEZPOSREDNIA PAMIEC LICZB.

Liczby wymawiano gtosno, réwnomiernie (co sekunda jed-
na liczba, z chronometrem w reku), bez akcentowania zadnej
z nich. Po wyliczeniu liczb, uczniowie pisza natychmiast liczby
zapamietane w tym porzadku, w jakim zostaly wyn.6wione.
Nalezy zadaé¢ zachowania porzadku. W eksperymencie tym
oblicza sie tylko ilo§é liczb doktadnie podanych. Poniewaz zdol-
no$¢ zapamietywania liczb moze by¢ bardzo r6zna, zaleznie od
osobnikéw, wiec w pierwszem doswiadczeniu podaje sie cztery
liczby jednocyfrowe, w drugiem — pie¢, w trzeciem — szes¢,
w czwartem — siedem, a w pigtem — osiem liczb. Ten spos6b
postepowania jest niezbedny; jesli wymowi¢ wiecej liczb, niz
uczen moze,zapamieta¢, to wowczas jego pamie¢ ulega zachwia-
niu i zapamietuje on mniej niz normalnie. Przy ukiadzie liczb
zwraca sie uwage na to, aby w kazdej serji byty liczby nizsze
i wyzsze? (np. 9 3, 1 6 4 2 5 7); zera sie nie uzywa, ze
wzgledu na to, Zze zwraca na siebie specjalnie uwage.

Wyniki byty nastepujace:

W klasie I-szej (40 UCZHiéW) $rednia ilo$¢ zapamietanych liczb
wynosi 6 (W potowie wypadkdéw); odchylenia od tej liczby sa niewiel-
kie (6 lub 7, w jednym tylko wypadku 8). Zapamieta¢ pie¢ liczb
jest niestychanie tatwo, pamie¢ zlewa sie tu z postrzezeniem.
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Niektdérzy uczniowie w eksperymentach przewyzszajacych ich
zdolno$¢ pamieciowa, pisali tyle tylko liczb, ile ich zapamietali;
inni, uniesieni rytmika, wypisywali tyle liczb, ile ich ustyszeli
(np.- siedem liczb), lecz popetniali btedy. W tym ostatnim wy-
padku mamy zjawisko apercepcji w czasie, t. j. zjawisko ujecia
uwaga pewnej ilosci pojedynczych wrazen, .szybko i r}dmicznie
po sobie nastepujacych.

llo§¢ zapamietanych 6-ciu liczb uwazamy za wynik zadowa-
lajgcy dla uczniéw I-ej kl., 7 liczb — za dobry, za$ 5 — za zty .

W klasie ll-ej: (38 UCZHif)W) $rednia ilos¢ zapamietanych liczb
wynosi 7; |1 tu odchylenia w gére i w dot odpowiadajg tylko
jednej liczbie (6 lub 8). 110s¢ zapamigtanych 7-miu liczb uwazamy
przeto za zadowalajaca dla uczniéw I klasy; S za dobra,
za$ 6 za zla. '

W Kklasie Ill-ej (38 UCZﬂi()W), Srednia ilo$¢ zapamietanych liczb
wynosi 7, 2; najczesciej spotykamy 7 liczb, maximum 8, mini-
mum 6, jeden raz tylko 5.

Niektorzy uczniowie Ill-ej i ll-ej klasy osiggajg przeto maxi-
mum (8 liczb), dostepne w eksperymencie; ze owe maximum nie
bylob}™ wszakze przekroczone (np. w eksperymencie z 9-ciu licz-
bami), na to wskazujg drobne btedy. Pamie¢ liczb w Kl., Il-gj
wznosi sie przeto w .poréwnaniu do Lej. Pamieé liczb w Kl
I1l-ej nie wykazuje wyraznych postepow w poroéwnaniu z kl. 11-gg,
i tu te same notacje moga by¢ zachowane.

W poréwnaniu do dzieci szk&t powszechnych Paryza,
uczniowie przez nas badani wykazujg duzg wyzszos¢; wedtug
Simon’a i BinePa (testy wydane roku 1911 i przedruko-
wane bez zmiany w roku 1917), 7 liczb zapamietujg dzieci
15-to letnie; jest to zreszta ilos¢, ktérej nie przekrocza przeciet-
nie ludzie dorodli. W badanej przez nas szkole owo maximum
osiagaja juz uczniowie Il-ej kl., a nawet i tu niektére osobniki
zapamieta¢ moga 8 liczb. Poniewaz $rednie maximum wynosi
ogolnie biorgc 7 liczb, to nam tlomaczy, dlaczego postep miedzy
Il a Il Kl jest nieznaczny; tylko bowiem wyjatki przekraczaja
te Srednig liczbe. Dodajmy mimochodem, ze pamie¢ liczb, waz-
na dla rachunkéw i cenna przez to w niektoérych zawodach, nie
stanowi 0 wyzszych zdolnosciach matematycznych.

) Przypomnijmy, ze kazda liczka zapamietana wiecej wymaga
ogromnego wysitku pamigciowego. , -



IV. NATYCHMIASTOWA PAMIEC WYRAZOW.

Wymawia sie gtosno dziesie¢ wyrazow (konkretnych i ab-
strakcyjnych), jeden wyraz co dwie sekundy, uczniowie za$ pi-
szg natychmiast wyrazy zapamietane. Takich seryj byto pie¢
(ogétem 50 wyrazéw). Uzyto samych rzeczownikéw. |
jak w eksperymencie z liczbami, uczniowie byli uprzedzeni, ze
pisa¢ majg wyrazy w takim . porzadku, w jakim byly wymoé-
wione. Liczono jednak wszystkie wyrazy zapamietane, uwzgled-
niajgc niektére mozliwe bled} wynikle z niedostyszenia, np.:
sien, cien: huk. Bog; biuro, pioro; koniec, goniec; usmiech, smiech;
goscie, kosci; granie, granit;, staros¢, stato$¢. Natomiast za
bledy uznano wprowadzanie wyrazow nowych przez asocjacje
na zasadzie podobiefistwa lub kontrastu, np.. zamiast rado$¢”
szczescie; zamiast zawisC, zazdros¢; pole, tgka; radosé, smutek;
dobroé, gniew; troska, smutek; grzmot, piorun; krzyk, hatas;
staros¢, starzec; biatos¢, jasnos¢; Spiew, gtos. Tego rodzaju
btedy (przez kojarzenie) sa niewatpliwie mniej wazne od zu-
petnego opuszczenia lub od zastepstwa przez wyrazy zmyslone;
mozemy je wobec tego uwazaé za pét btedy. Wobec nieustalo-
nej jeszcze notacji w tej dziedzinie, uznaliSmy je za bledy cal-
kowite. U wiekszo$ci uczniéw spotykajg sie nadto wyrazy zmy-
Slone (jeden lub dwa), badZ przez asocjacje z wyrazami poprze-
dnio wymowionemi i zapamietanemi lub bez widocznej przy-
czyny. Np. wyraz aniot (zapamietany) nasuwa wyraz dusza
fzmyslony), papier nasuwa mysl o bibule (wyraz zmyslony),
pulpit nasuwa mysl o krzesSle; uczen, ktéry wymienit wyraz
Bug, dodaje wyraz Bdég, do wyrazu przestrach dodaje strach
i t. d Nie bedziemy tu rozbierali innych wiasciwosci parnie--
ciowych, jak np. ilos¢ zapamietanych wyrazéw konkretnych
i abstrakcyjnych, gdyz podobne uogélnienia wymagaja obfitsze-
go materjatu; wrécimy do tego tematu w dalszych naszych
badaniach.

Serje wyrazow byly nastepujace:

1 Przedmiot, cie, wniosek, troska, przestrach, spadek,

$piew, odgtos, ludzko$é, pulpit,

2. Lito$¢, usmiech, stonice, sita, grzmot, atlas, prawo, licz-

ba. koniec, krzyk.

3. Aniot, rozpacz, huk, dzwon, ksiezyc, rados¢, taniec,

bojazn, papier, pole.
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4. Staro$¢, pomoc, twardosé, stukanie, ogréd, dobro¢, prze-
pas¢, biatosé, zielen, uwaga.

5. Biuro, profil, zdolno$¢, ranek, kwiatek, granie, strzelba,
goscie, smutek, zawisc.

Wplyw jednej serji na drugg nie zaznaczyt sie. W Kilku
zaledwo wypadkach wyraz z serji poprzedniej znalazt sie w na-
stepnej.

Wyniki eksperymentu byly nastepujace:

Klasa J. Na 50 wymoéwionych wyrazéw $rednia zapamigta-
nych wynosi 29,3, t j. 58,6\. Wahania indywidualne sg znacz-
ne, zaczawszy od 19, a skonczywszy na 38 wyrazach (podwdj-
na liczba).

Klasa I1I. Na 50 wymienionych wyrazéoxv 'Srednia zapamieta-
nych wynosi 27,3, t. j. 546%. Wahania indywidualne sg znaczne.

Klasa IlIl. Na 50 wymienionych wyrazéw $rednia zapamieta-
nych wynosi 29, t. j. 58%. 1 tu rdznice indywidualne sg wyrazne.

Z powyzszego zestawienia wynika, Ze pamie¢ wyrazéw nie
ulegta rozwojowi w ciagu trzech pierwszych lat spedzonych w gim-
nazjum, czego w zadnyni razie uogo6lni¢ nie mozemy, ze wzgledu
na niedostateczng ilos¢ zbadanych osobnikéw. Spadek, spostrze-
zony w Kkl. 11 moze wyptywaé z przypadkowego doboru uczniéw.
Poniewaz zajmuje nas obecnie przewaznie poziom gimnazjum
nizszego, wiec wobec jednostajnosci hczb, bierzemy przecietng
trzech klas i dochodzimy do wniosku, ze liczba przecietna zapa-
mietanych wyrazéw wynosi mniej wiecej 5,7.

Wedtug doswiadczen Binet'a i Henri'ego”), dzieci
w wieku lat 7 do 13 (uczniowie szk&t powszechnych Paryza)
zapamietujg przecietnie 4,7 wyrazéw na 7, (pamie¢ stucho-
wa bezposrednia wyrazéw). Miedzy miodszemi a starszemi
dzie¢mi rodznica jest bardzo nieznaczna. Serje autoréw francus-
kich ztozone byly z 7-miu wyrazéw, wyrazy réwniez byly inne
niz nasze, poréwnanie dokladne jest przeto niemozliwe.

D) Bin et»t Henri. La memoire des mots. Année Psycholo-
gique, 1l-re année.
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V. UWAGA (SZYBKOSC PRACY UMYSLOWEJ).

1. Préba wykreslania liter Bourdon’a.

Uwaga badang byé moze za posrednictwem wielu préb
(w naszych doswiadczeniach z obrazkami uwaga odegrata réw-
niez duzg role).

PrzeprowadziliSm3> eksperyment Bourdon'a z uczniami
Il i 11l klasy. Préba ta, dajagca mozno$¢ okre$lenia uwagi wzro-
kowej, polega na tern, ze badany wykresla w przygotowanym
tekscie jedna lub kilka hter, np. wszystkie a i wszystkie r;
Mierzy sie przytem szybkos$¢ pracy, badz okreSlajac z gory dla
wszystkich uczniéw pewien czas, po ktérego uplywie przerywa
sie eksper3™ment (wbéwczas miarg szybkosci jest mniejsza lub
wieksza ilos$¢ opracowanego tekstu), badz tez czasu sie nie ogra-
nicza, lecz kazdy uczen musi wykona¢ te sama ilo$¢ pracy
(wléwczas miara uwagi jest krétszy lub diluzszy czas). W obu
wypadkach zaleca sie badanjmi pracowa¢ z mozliwie najwiekszg
szj™koscig. Nie wolno sie cofa¢ dla zrobienia poprawek. Ekspe-
ryment ten wxhodzi zatem w zakres psychochronometrji (facz-
nie z ekspeiymentem nad szybko$ciag dodawan i nad kojarze-
niami).

Do badan tych, ktorych promotorem byt Bourdon (pro-
fesor w Rennes), uzyliSmy tablic}* utozonej przez D-ra Jaro-
szynskiego N Skiada sie ona z 10-ciu odcinkéw, z ktérych
kazdy ma dwa wiersze. Kazdy dwuwiersz zawiera po 10 liter
powtérzonych po 10 raz®bczyli Zze zadana praca jest zupetnie
réwnomierna pod wzgledem trudnosci, wobec czego przy braku
zmeczenia i pxzy braku wahania sie uwagi, liczba btedéw w kaz-
dym dwuwierszu powinna byé jednakowa. Pr6cz tego ukiad
ten ma jeszcze te zalete, ze w eksperymentach, w ktérych cho-
dzi o szybkie bardzo opracowanie (np. gdy badamy znaczng ilos¢
uczniow), mozna szybkos¢ pmcy zmierzam iloscig skorygowanych
linij (z malym wspolczynnikiem bledu), zanotowujgc przytem
ilos¢ btedow.

Doswiadczenie nasze odbylo sie av koncu roku szkolnego,
nie mozna g6 wiec byto powtérzj"é. Dlatego obliczenia nasze
maja znaczenie tjdko w przyblizeniu.

b Dr. T. Jaroszynski. Metody badan psychologicznych w szkole.
WarszaAva, 1920. Oddzielne tablice znajdujg sie w handlu ksiegarskim.
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Kazdy uczen otrzymat tablice, po uprzedniem objasnieniu
sposobu, w jaki zadanie miato byn wykonane. Wyttémaczono
im, ze w zadnym razie poprawek robi¢ nie wolno. Uczniowie
przystosowali sie odrazu znakomicie. Na dany sygnat wszyscy
odwrdcili kartke i jeli z pospiechem wykresla¢ wszystkie a
i wszystkie e\ préba trwata 5 minut. Jest to jednak czas co-
kolwiek za dtugi, gdyz czterech, uczniéw ukonczyto troche
wczesniej, co zostato zanotowane.

Wyniki;

Przy ustalaniu wynikéw bra¢ musimy w rachube zaréwno
ilos¢ wykonanej pracy, jak ilos¢ popetnionych bleddw.

Odnosnie do pierwszego punktu (ilos¢ wykonanej pracy),
mamy pewna liczbe uczniéw, ktérzy w ciggu 5-ciu minut wykonali
cate zadanie, inni wykonali tylko cze$¢ zadania.

Ogo6tem uczniéw badanych byto 77 (35 ucznidw Il klasy
i 42 — trzeciej). Z tych:

Wykonato cate zadanie 48 ucznidw fég::j sz IIIIi IIZII

LA . . 3<chw Il Kl
Zostawito 1 wiersz lub mniej & ucznidéw i 3-ch w T ki
Zostawito 1 do 3-ch wiersz9 uczniow | gglhu\\;vv IIIII l;:
Yostawito 3 & Bclu wlerszy 18 uczmowlf ach w }H EI
Zostawito 5 do 10-ciu wierszy 7 ucznlow .o oow KL

Tabhca powyzsza wykazuje, ze w 11 klasie blisko potowa
uczniéw wykonywa cale zadanie, za$ w |IIl dwie trzecie ucznidw.
Procz tego wyzszo$¢ Il Kkl. przejawia sie jeszcze w tern, ze
niema zupetlnie w niej ubznidw, ktérzyby zostawili 6 do 10-ciu
wierszy, podczas gdy w Il kl. takich uczniéw jest 7-miu. Jest
WieC rzeczag niewqtpliwa, Ze praca umystowa uczniéw 111 kl. jest
w duzym stopniu szybsza od pracy uczniéw KklI. II. Réznice indy-
widualne sg znaczne.

Mozemy na zasadzie tych danych ustanowi¢ 4 grupy:

I* Uczniowie o szybkiej pracy umystowej: zrobili cate za-
y danie w czasie oznaczonym (5 minut) lub zostawili
najwyzej 1 wiersz;
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2® Uczniowie o pracy umystowej sredniej szybkosci: ZzOSta-
wili powyzej 1 do 3 wierszy;

S* Uczniowie o szybkosci pracy ponizej $redniej’, zostawili
powyzej 3 wierszy do 5-ciu;

40 Uczniowie o powolnej pracy umystowej: zostawili powy-
zej 5-ciu wierszy do 10-ciu.

Ot6z w Il klasie z 35 uczniéw mamy:

18 ucznidéw pierwszej kategorji (0 szybkiej pracy umy-

stowej);

4 ucznidw drugiej kategorji (praca umystowa Sredniej
szybkosci);

6 uczniéw trzeciej kategorji (szybkos¢ pracy ponizej
Sredniej);

7 uczniéw czwartej kategorji (praca umystowa po-
wolna).

W 11l Klasie z 42 uczniébw mamy:

33 ucznidw pierwszej kategoriji;

5 uczniéw drugiej kategoriji;

4 ucznidw trzeciej kategoriji;
Czwartej kategorji brak w 111 Klasie.

Réznica miedzy klasami zaznacza sie wyraznie.

Rozpatrzmy teraz ilos¢ popetnionych biedow, zaleznie od
kategorji. . ' / .

W Il kl. z 18-tu uczniéw., pierwszej kategorji mamy czte-
rech, ktorzy zadanie wykonaU bez bledu, szeSciu, ktérzy popet-
nili od 1 do 5-ciu bleddéw, dwoch, ktérzy wykazali 6 do 10-ciu
bledow i szesciu, ktérzy popetnili 11 do M7 bledow. S$rednia
btedow wynosi 7 (dla pierwszej kategoriji).

W 11l kl. na ogot 33 uczniéw pierwszej kategorji, mamy
8-miu, ktdérzy zadanie wykonali bez btedu, 20-tu, ktérzy popet-
nili od 1 do 5-ciu btedéw, 3-ch, ktérzy wykazali 6 do 10 ble-
doéw, jednego ucznia, ktory zrobit 14 bledoéw i jednego, ktory
ich miat 19. S$rednia btedow wynosi 4 (dla pierwszej kategoriji).

bl zatem, pierwsza kategorja, t. j. uczniowie o szybkiej pracy

umystowej popetniaja btedy; Srednia ilos¢ b*ed(')W ucznia Il kl.
WyﬂOSi 7, ucznia Il kl.— 4. zaznacza sie wiec i tu znaczna
réznica miedzy klasami, a réwniez i rdéznice indywidualne, gdyz

jedni uczniowie wykonali zadanie bez btedu, inni za$ popetiR
od 1 do 19 bledéw.
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PrzejdZzmy teraz do obliczenia bteddéw innych kategoryj.
Rozpatrzmy 2-gg i 3-cig kategorje razem (ci ktérzy zostawili
powyzej 1 do 5-ciu wierszy) czyli ucznibw o $redniej i nizszej
od $redniej szybkosci pracy umystowe;.

Na 10-ciu uczniéw Il kl. zadanie bez btedu wykonato 3-ch;
u innych ilos¢ btedow waha sie od 1 do 11-tu- ,$rednia btedow
wynosi 3,5 (Il klasa).

Na 9-ciu uczniow Il klasy, zadanie bez bledu wykonato 3;
u innych ilos¢ btedéw waha sie od' 1 do 9-Ciu. Srednia biedow
wynosi 2,5.

Przechodzac teraz do uczniéw o powolnej pracy umysto-
wej, stwierdzamy, ze na 7-miu uczniow tej kategorji (tylko
w Il kl), dwa zadania byty *bez bledu, w innych ilos¢ bltedéw
byla nieznaczna. $rednia itos¢ biedéw wynosi 1,3.

Zestawmy otrzymane wyniki;

1 Uczniowie o szybkiej pracy umystowej | w Il klasie 7
popetnili $rednio btedéw . . . . w Il klasie 4

Uczniowie o $redniej i nizszej od $red-
niej szybkosci pracy umystowej
popetnili Srednio bledéw

w Il klasie 35
w Il klasie 25

w Il KkI; tylko 1,3
w I kl. brak tej
kategoriji.

3. Uczniowie o powolnej pracy umystowej
popetnili Srednio bledow . . . .|

Jezeli mamy z powyzszego zestawienia wyciggna¢ wniosek
zupetnie ogélny, t6 powiemy, ze itosé btedéw znajduje sie w ko-
retacji odwrotnej do szybkos$ci pracy umystowej. 10, CO uczniowie
zyskuja na szybkosci, tracg na poprawnosci i odwrotnie.

Rzecz oczywista, 6w antagonizm, jaki sie zarysowuje mie-
dzy szybkoscig pracy umystowej a jej poprawnoscig, jest wyni-
kiem niedostatecznosci uwagi. Na ogot, uczniowie o szybkiej
pracy umystowej cdlg uwage skupili na szybkosci wykonania,
przez co stracili na starannosci. Doswiadczenie to bada wiec
nietylko koncentracje, ale w pewnym stopniu réwniez podzietnosc
uwagi. Uczniowie ci pracowali z wigkszg szybkoscig nizby po-
winni, bo rzecz pewna, ze w tego rodzaju zadaniu poprawnos¢
zMmowaé powinny pierwsze miejsce, i szybkos¢ drugie. NK nic
sie ni¢ zda wykona¢ zadanie szybko, jesh sie je wykonywa zld.
Osobniki tego rodzaju, pracujac pospiesznie, wykazaty raczej pe-
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Wien rodzaj temperamentu, niz zdolnos¢ do pracy, wykazaty chec
przewyzszenia innych iloscig, che¢ zewnetrznego popisu.

Co sie tyczy kategorji o powolnej pracy umystowej, to
cho¢ uczniowie wykonali zadanie poprawniej, wiozyli w to zbyt
wiele czasu. tatwo zrozumie¢, ze kazda niemal praca o pozio-
mie odpowiednim do wieku uda¢ sie musi, jezeli pracowaé be-
dziemy powoli. Nizszos¢ tej kategorji potwierdza sie jeszcze
tem, ze nie spotykamy jej zupetnie wéré'd uczniéw Il Kl., lecz
odnajdujemy jg tylko w klasie Il. Ci uczniowie pracujg powoli,
gdyz obawiaja sie pomyli€. Ten rodzaj pracy charakteryzuje row-
niez pewien temperament.

Miedzy temi dwoma krancami spotykamy kategorje posred-
nig, ktora popetnia Srednig liczbe bledow i pracuje z szybkoscig
$rednig. Zwracamy uwage na to, ze omawiamy w tej chwili
kategorje, nie za$ typy, pierwsze sa wynikiem przecietnym,
wyptywajgcym z liczb, drugie za$ sg oparte na badaniu indywi-
dualnem. sa istotnie jednostki, #aczace w.sobie oba warunki do-
brej pracy (Szybko$¢ i poprawnos$¢) i te zajmujg pierwsze miej-
sce w stosunku do uwagi. Istnienie tych jednostek wykazuje
nam fakt, ktory daje sie zauwazy¢ nawet w grupach, mianowi-
cie, Ze przy réwnej szybkosci pracy umystowej (patrz tablica),
uczniowie Il Masy popetniaja mniej btedéw od uczniéw Masy II.
Eksperyment powyzszy jest przeto wielce charakterystyczny dla
odroznienia klasy Il od Il. Gzy wieksza wprawa w czytaniu,
lepsze utrwalenie nvyobrazenia wzrokowego wyrazéw u uczniow
kl. 111 niz kI Il nie odgrywa tu pewnej roli, przesadzaé¢ nie
bedziemy,

2. Pro6ba dodawania Kraepelin’a.

Prdba dodawania Kraepelin’'a uzywang bywa najczes-
ciej dla badania znuzenia umystowego i dla okreslenia typéw
pracy umS'stowej. Zastosowalismy ja do badania uwagi, to zna-
czy, ze nie rozbierajgc sposobu, w jaki sie meczg uczniowie,
ani faz, przez jakie przechodzi znuzenie, okreslilismy tylko itosc
pracy umystowej, dokonanej przez ucznibw w danym czasie
(nie biorgc w rachube mozlhyych bledéw).

Metoda ta polega na dodawaniu jak najszybszem liczb jedno
lub dwucyfrowych. Liczby sg wydrukowane na arkuszach i kaz-
dy uczen otrzymuje jeden taki arkusz do reki. UzyliSmy tej
metody modyfikacji Glaparc¢de’a polegajagcej na tem, ze
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sie dodaje za kazdym razem 4 liczby jednocyfrowe, utozone
w szeregi; dla unikniecia zmeczenia ruchowego prz}* samem pi-
saniu oraz strat}™ czasu, osoba badana nie nvypisuje catego re-
zultatu dodawania, lecz tylko jednosci (opuszczajac dziesigtki).

Uzjdism}" arkuszy, nvydanych przez D-ra Jarosz 3 Aski e
go. Przed rozpoczeciem eksperymentu dano uczniom odpo-
wiednie objasnienie teoretyczne, popierajac je przyktadami, yvy-
pisanemi na tablicj®

Czas, pozostawiony na wykonanie tej préb}* wynosit 10
minut. Na dany sygnat uczniowie odwracajg arkusze i rozpo-
czynajag dodawanie. Przerywajg prace po 10-ciu minutach, row-
niez na danj® sygnat.

Tablica zawiera 100 dodawan (kazde ztozone z 4-ch liczb
jednocyfrowych), utozonych w pieé szeregdbw po 20 dodawanh
w kazdym szeregu. Uczniom zalecono praconyac z mozliwie
duzg szybkoscia.

Osiggnieto wyniki nastepujace:

7/ klasa (38 uczniow).
Wykonato 100 dodaAvan w czasie krotszjm (7 do 9m.) 8 uczniow

99 do 80 dodawan (10 m) . . ... 3
7 , 60 "  0Om)y. . . . .19
5 , 40 mom)y. . . . . 6
P, 30 ” (a0 m) . . . 2

Il klasa (40 uczniow).
Wykonato 100 dodawan w czasie krotszami (6 do 9 m.) 10 ucznidw.

99 do 80 dodawan (10 M.).irineneens 10 "
7 60 i (10 M) 18 "
59 40 . (wmy . . .. 2
Tablica ta wykazuje, ze w Il Kklasie znajduje sie wiecej

ucznidéw pracujacych z duzg szybkoscig niz w Il (pierwsza i dru-
ga kategorja sa liczniejsze w Il kl. niz av 1I). Jednak w obu
klasach najliczniejsza kategorja uczniéw Avykonywa 60 do 80
dodawan czterech liczb jednocyfrowych w ciaggu 10-ciu minut.

VI. WYOBRAZNIA TWORCZA.

Précz préb w tym rozdziale, wyobraznie badamy jeszcze
za pomocg innych testéw (wypracowania, zmyst estetyczii3}
kojarzenia).

Badania eksperymentalne 5 i



1 Ulozyé zdanie z trzech wyrazow.

Dokonano trzech préb z nastepujgcemi testami: ,Warsza-
wa, rzeka, pienigdze“; ,burza, rzeka, brzegi*; ,obywatel, spra-
wiedliwos¢, miasto“. Przystosowanie ucznidw byto natychmiasto-
we. Zjawita sie jedna tylko trudno$¢. Dopuszczono zmiane
przypadku i liczby (z pojedynczej mnoga lub odwrotnie), a to
w celu nie wprowadzania zbjdnich zawiktan i utrudnien. Po-
dobne eksperymenty byty robione w jezyku francuskim, w kto-
rym koncéwka rzeczownikdw nie ulega zmianie; chcieliSmy
wiec zachowa¢ podobne warunki. Natomiast czesci mowy nie
byto nmyolno zmieni¢ (np. z rzeczownika uformowac przymiotnik).
Kilku uczniéw nie zrozumiato widocznie tej réznicy lub o niegj
zapomniato; otéz zmiana czeSci mowy uwazana bjda za biad.

Proba powyzsza, wprowadzona przez Masselona?), za-
stosowana byla przez Binet'a w jego testach inteligenciji.
Eksperyment ten nvprowadza w gre twdrczo$é, stosuje sie do
poznania wyobrazni twoczej czyli konstrukcyjnej. Autor fran-
cuski uzyt trzech wyrazéw nastepujacych; ,Paris, Fortune,
Ruisseau” i skonstatowat obecno$¢ trzech stopni. Na pierwszym
stopniu dzieci odpowiadajg trzema oddzielnemi frazesami, nie
pozostajagcemi z sobg w zwiazku; na drugim stopniu sg wyra-
zone dwie mysli; na trzecim stopniu jest jedna tylko mysl.
Daje sie minute czasu na napisanie odpowiedzi. W wieku lat
10-ciu ogdt ucznidw odpowiedziat dwoma frazesami; jednym fra-
zesem odpowiadajg uczniowie 11-to lub 12-to letni (wedtug
Bine Pa).

W ki. /, na 40 ucznidw bioragcych udziat w eksperymencie
i na trzy eksperymenty (ogétem 120 odpowiedzi), tylko piec¢
razy spot}*kamy frazes, utozony z dwoch lub trzech zdan od-
dzielnych. Jest to ilos¢ minimalna, zupetlnie bez znacz'enia.
Prawie wszyscy uczniowie utoz}di jeden frazes.

Na 120 wypadkow nie umiano odpowiedzie¢c 20 razy.
Prawie wszystkie zte odpowiedzi odnosity sie do trzeciego
pytania (ob5‘watel, sprawiedliwo$¢, miasto); btad polegat prze-
waznie na zmianie czesci mowy. Na ogét jest to proba, ktorg
wiekszo$¢ uczniéw | kl. pokonywa z tatwoscia, o czem przeko-
namy sie na przykifadach.

'Y Mas scion. Psychologie des dements precoces. Paris, XPC3
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w kl. Il, na 38 uczniébw i na trzy eksperymenty (ogétem
114 0(ponyleOrl), siedem razy spotykamy frazes utozony z dwaoch
lub trzech zdan oddzielnych.

Na 114 wypadkéw nie umiano odpowiedzie¢ 13 razy, i to
wylgcznie w trzeciem pjdaniu i dla tych samych powodéw, co
aw | klasie.

W Kkl Ill, na 38 ucznidw obecnych trz}' razy spotykamy
frazes z dwoch zdan oddzielnych.

Na 114 wypadkéw nie umiano odpowiedzie¢ 17 raz}' (gtow-
nie na trzecie pytanie).

Roznice jakosciowe wykaza sie najlepiej na przyktadach:

Przyktady odpowiedzi. Prawie kazda odpowiedz jest ciekawa i od-

mrebna

Klasa |. Kupiec z Warszawy plynal rzekg z pieniedzmi do Gdaii-
ska po zakup towaru. Burza zagnaia okret do ujScia rzeki, i uderzyt
0 jej brzegi. Na rzece ptynie +6dZ z wiesniakami, zaskoczyta ich burza,
1 przybili do brzegu. W Warszawie jest rzeka Wista, po niej mozna pty-
ng¢ todzig, ktdrg mozna wynajaé za pieniadze. Widziatlem w AVarszawie
rzeke Wiste i polskie pienigdze. Nad Wistg rzekg mieszkat cztowiek i do
niego przyszedt drugi i przyniést mu pienigdze. Jechatem rzeka do War-
szawy z pieniedzmi dla Janka. Na rzece szalata burza, woda rwata brze-
gi i uniosta z pradem okrety i todzie. Warszawa jest stolicg Polski;
Wista jest w Polsce najwiekszg rzeka; nie mam pieniedzy (trzy zdania);
Ptynie rzeka przez Warszawe, a panstwo za przewozenie towaréw przez
rzeke bierze pienigdze. Obywatel ziemski przyjechat do miasta ze skarga
do Ministerstwa Sprawiedliwosci. Podréznemu chodzacemu nad brzegie”
rzeki Wisty w Warszawie, ukradt kto$ pienigdze. Za swa sprawiedliwos¢
zostat obywatel mianowany sedziag w miescie. W Warszawie ptynie rzeka
Wista, jak bytem na spacerze, to zgubitem nad nig pienigdze. Przez
Warszawe ptynie rzeka Wista, w ktorej utopit sie bogacz, ktéry miat
duzo pieniedzy. Pewien cztowiek w Warszawie nad Wistg dal biednemu
pienigdze. Podczas wielkiej burzy nad brzegiem rzeki sg fale. Obywatel
pojechat do miasta, proszac kréla o sprawiedliwos¢. Warszawa lezy nad
Wista, w ktéra mi wpadly pienigdze. Burza zatopita do rzeki duzg wierz-
be, rosnacg na brzegu. Obywatel domaga sie sprawiedliwosci od miasta.
Burza na rzece deszczem ulewnym podrywa brzegi. Nad rzekg Wista
lezy Warszawa, w ktorej jest duzo w bankach pieniedzy. Nad rzeka
Wistag lezy Warszawa, w ktorej jest bardzo drogo i trzeba mie¢ bardzo
duzo pieniedzy, aby tam wyzyé. Nad rzekg Wista byta burza, i fale po-
obrywaty brzegi wraz z wierzbg ptaczacg. W AVarszawie jest rzeka,
i z niej robig wode sodowa, i kupujemy za pieniadze. Rzeka Wista ptynie,
podptyneta pod Krakéw, gdzie w podziemiach lezg pienigdze. W War-
szawie jest rzeka, i sg burzuje, ktérzy majg pienigdze. Kolo Warszawy”
przeptywa rzeka Wista, do ktérej podczas rewizji rzucitem pienigdze i nie
moge znalezé. W Warszawie jest rzeka, i pienigdze sg u paskarzy. Sta-
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tek widzt do Warszawy pienigdze AVAVorku; zrobita sie dziura, i wszystkie
pienigdze wpadty do rzeki. Pod Warszawg ptynie rzeka, robota jej,
kosztuje pienigdze. Gdy w miescie byt obywatel, to byta sprawiedliwosg.
Dostatem pieniadze na przejazd z Warszawy na Prage przez rzeke Wiste,
Warszawa jest na(f rzeka, po ktérej ptywajg ludzie, ktérzy wydobywaja
piasek i zarabiajg na nim pienigdze. /¥ Warszawie mieszka Antek pas-
karz, ktéry zarabia pienigdze na paskowaniu weglami, sptawianemi przez
rzeke. Gdy jest burza, fale rzeczne odbijajg sie o brzegi i zgingt tam
Antek paskarz.

Klasa Il. Jechalem do Warszawy przez most, ktéry jest przerzu-
cony przez Wiste, na ktorym zgubitem pienigdze. Z nad brzegéw rzeki
wida¢ bylo nadciggajaca burze. Obywatel miasta musi mie¢ cpote—spra-
wiedliwo$é. Warszawa lezy nad rzeka co jest jej bogactwem t. j. pie-
niedzmi. Podczas burzy oberwaly sie brzegi rzeki. Obywatel miasta
wymierzyt sprawiedliwo$¢. Pojechalem do Warszawy, potem pojechatem
rzeka, a na statku kupitem bilet za pieniadze marki. iVarszawa, ktdra
lezy nad rzeka Wistg, zatozong zostata za pienigdze. Gdy jest burza na
rzece, to rzeka pod naporem fal podrywa brzegi. Bardzo duzo trzeba
pieniedzy na uregulewanie rzeki Wisty, nad ktérg jest Warszawa. Niemcy
Avywozili z Warszawy rzeka pienigdze. Mieszkancy Warszawy, ktora lezy
nad Wista, posiadajg duzo pieniedzy. Objwvatel miasta zostat sedzia,
gdyz posiadat sprawiedliwos¢. Gdy pojechatem do Warszawy, poszedtem
nad rzeke i tam wydatem cze$¢ moich pieniedzy. Kto ma pienigdze, moze
jecha¢ z Warszawy, rzeka do Krakowa. W Warszawrie pijmie rzeka Wi-
sta, na ktorej ptywajg statki, ktére kosztujg duzo pieniedzy. XX Warsza-
wie, ktora lezy nad rzeka, w roznych muzeach sg stare pienigdze. Burza
na rzece nie jest tak straszna jak na morzu, gdyz sa blisko siebie brzegi.
4Sdy przyjechalem do Warszawy przejezdzatem przez rzeke, a potem gdy
chodzitem z mamusia, kupitem za swoje pienigdze cukierkéw. Pewien
obywatel pojechat do miasta i poszedt do sadu, zeby mu \vj4nierzono
sprawiedliwo$¢, bo mu ukradli walizke. W Warszawie nad rzekg Wistg
dawniej w mennicy bito pienigdze. W ‘Warszawie nad rzekg mieszkat
biedny cztowiek, ktéry nie miatl sie za' co utrzjunaé, wiec pozyczyt od
sgsiada pienigdze, a po dwoéch latach oddat mu. Pod miastem niieszkat
obywatel ziemski, ktéry ze stugami swemi postepow”at tak, Jak mu naka-
zywata sprawiedliwo$¢. Koto Warszawy przeptywa gtéwna rzeka, piekna
Wista; przyjemnie jest po naszej kochanej Wisle ptyngé statkiem, ale to
kosztuje duzo pieniedzy. Podczas burzy sta.ek, ktéry ptynat po rzece
Amazonce, w Ameryce, rozbit sie ogromng sitag o brzegi.

Klasa Ill. Pod WarszaAva ptynie rzeka Wista, a przez nig przepro-
wadzony jest most, ktéry zimbili ludzie, biorac za prace pienigdze. War-
szawa, lezgc nad zaglowa rzeka, zyskuje duzo pieniedzy. Obywatel, chcac
nvymierzy¢ sobie sprawiedliwos$¢, pojechat do miasta na sad. Po burzy
rzeka wezbrang falg zalewa brzegi. W Warszawie na rzece Wisle zruj-
nowano most, ktorego reparacja kosztowac bedzie znaczne pienigdze.
Rzeka przeptywa przez Warszawke, ktéra jest zbudowana za pienigdze.
W Warsawie nad rzekg jest bank z pieniedzmi. Obywatel pojechat do-
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.miasta szuka¢ sprawiedliwosci dla parobkéw. Warszawa lezy nad rzeka
Wistg, na ktorej kursujg statki, a wiasciciele ich dorabiajg sie pieniedzy.
Nad brzegami rzeki Dniepru przeciggneta grozna burza. Moje pieniadze
sg w Warszawie, wiec pojade po nie rzekg Wistg. Piekna Warszawa
lezy nad rzeka Wisty, gdzie mozna wydawa¢ grubo pienigdze i nic z tego
nie mie¢. Nad rzeka lezy Warszawa, w ktorej duzo pienigdzy wydajg na
stroje. W miescie cywilizowanem kazdy objwvatel ma prawo i$¢ do sadu,
by uzyska¢ sprawiedliwo$¢. Podczas burzy rzeka wyrzucita duzo muszli
na brzegi. Koto Warszawy plynie rzeka, przynoszaca rybakom pienigdze
za sprzedane ryby. Dobry obywatel swojego miasta strzeze praw i spra-
wiedliwosci. Pod Warszawg nad rzekg Wistg odkopano w lesie pieniadze.
Obywatelowi skradli konia, on zazadat sprawiedliwosci i pojechat do
ania.'ta.

W uformowanych zdaniach uderza rozmaito$é¢, fantazja, zycie,
a niekiedy dobry humor i dowcip. Niektérzy uczniowie nie zado-
walajg sie krotkim frazesem, lecz tworza male oponvigdania,
Mowig czesto o sobie. Trudno zauwazjm jakie$ wyrazne roz-
nice miedz}® klasami. Prdba ta nie udataby sie lepiej i dorostym,
WﬁQC 0Orzec MOozna, Z€ przecietnie biorac, uczniowie trzech pierwszych

klas osiggneli maximum.

2. Ulozy¢ dwa zdania z trzech wyrazow.

Proba ta rozni sie od poprzedniej tern, ze po napisaniu
zdanig z trzech wyrazéw, zada sie od uczniéw ulozenia jeszcze
drugiego zdania z tych samSmh wyrazéw. Tym sposobem mozna
doktadniej pozna¢ zas6b tworczosci. Wykonano dwie préby:
w pierwszej wybranemi wyrazami byly: ,odwaga, rycerz, zwy-
ciestwo“, w drugiej zas: ,postanowienie, lekcja, pogoda“.

Wyniki iloSciowe sg nastepujace:

w ki. /, na 38 uczniow obecnych, 19 uformowato dwa zda-
nia z trzech pierwszych wyrazoéw, 9 uczniéw tylko umiato uto-
zy¢ dwa zdania popranvnie z drugich trzech wyrazéw. Pozostali
utozyli Onya zdania, ale niepoprawne (zmieniajac czesci mow}).
Trzech uczniow powtdrzyto drugi raz to samo zdanie. Kilku
poprzestato na jednem zdaniu.

w kI 11, na 42 ucznidbw tylko 4 uformoAvalo dwa zdania
poprawne z pierwszych trzech Wau-azéw, 7-miu za$ z drugich
trzech wyrazéw. Znaczny procent ucznibw nie umiat zgota
utozy¢ poprawnego zdania, zmieniajgc dowolnie czesci movyy.

w kI 111, na 38 uczniéw, 23 umiato utozy¢ dwa zdania
poprawne, z trzech pierwszych wyrazéw (jeden uczen odpowie-
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dziat nawet trzema zdaniami odmiennemi), 15 za$ — z drugich
trzech wyrazéw. Spostrzegamy, ze w wiekszosci wypadkow,
mvtrzeciej klasie ci sami uczniowie wywigzali sie dobrze z pierw-
szej i drugiej proby.

Sam fakt zmiany jednych cze$ci mowy na inne celem uta-
twienia sobie odpowiedzi $wiadczy poniekad o pewnej trudnosci,
jaka przedstawia powyzsza proOba. Klasa 11 okazata wyrazng
nizszos¢ w tym wzgledzie w stosunku do | i do III. Jeden z ucz-
niéw dat cate opowiadanie.

Przyktady: Klasa I. Mam postanowienie, ze bede chodzit na lekcje,,
cbo¢ bedzie pogoda. On ma postanowienie, ze bedzie w pogode miat
lekcje na dworze. Odwaga u rycerza jest rzecza niezbedng, bo przez to
zyskujg zwyciestwo. Odwaga u rycerza sunie ku zwyciestwu. Odwaga
mezny rycerz zdobyt laur zwycigstwa. Odwaga to przymiot rycerza, ktory
go prowadzi do zwyciestwa. Marysia ma lekcje na Swiezem powietrzu
dlatego, bo jest pogoda, a ma postanowienie, azeby po lekcji pobiegaé
sobie, bo jest zmeczona. Bedziesz miat lekcje na $wiezem powietrzu
dlatego, bo jest pogoda, takie mam postanowienie

Klasa Ill. Odwaga jest to duza cnota, ktorg rycerz polski zawsze-
posiadat i dlatego nie mozna sie dziwi¢ zwyciestwu pod Grunwaldem.
Pewien rycerz posiadat odwage duchowa. Gdy szedt na wojneg, zal mu
byto zostawi¢ w domu zone i dzieci, lecz przezwyciezyt si¢ i poszedt,
odnoszac zwyciestwo moralne.

Jedyny to raz jest mowa o zwijxiestwie moralnera w tym
\vypadku. Na og6t pomytki polegajg na tem, ze zamiast ,po-
stanowienie* uczniowie piszg: ,postanowitem...”.

3. Niedokonczone opowiadanie.

Odczytuje sie dnva razy uczniom w klasie dwa nastepujgce
niedokoriczone opowiadania;

1 ,Dzien byt przecudn}. Storice pieknie przyswiecato,-
a niebo, jak siegna¢ okiem, byto niebieskie. W powietrzu uno-
sit sie zapach wiosny i rozwijajagcych sie pagkoéw i kwiatow.
W ten piekny, pogodny, ciepty dzien majowy znalaztem sie
w duzym sosnowym lesie“. Go dalej? (eksperyment odbyt sie
w kwietniu).

2. ,Ujrzalem sie nagle /vérdd ruin pieknego historycznego
zamku. Wiez)xe pietrzyly sie jeszcze, modwiac 0 minionej
przesztosci, lecz z wnetrza wiata pustka“. Go dalej?

Na og6t eksperyment ten niewiele dat wynikéw. Odpowiedzi
sg bez znaczenia. Ixzniowie nastrojeni sg wjxieczkowx, roz-
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gladajg sie, zajadajg $niadanie i wracajg do domu na obiad.
Czesto trafia im sie jaka$ przygoda w polaczeniu ze strachem
(spotkanie z bandytg, z wilkiem). Do$¢ czeste sg wzmianki
o $nie w lesie, poczem wraca sie do domu z dobrym apetytem.
W niektorych tylko wypadkach nastepuje dalszy ciag opowia-
dania, podtrzymany w tym samym tonie, co i poczatek. Naj-
czesciej nastepuje odrazu zasadnicza zmiana. Niektérzy zado-
walajg sie napisaniem tylko kilku stow koncowych. Nie brak
czasu byt tego powodem, gdyz w tym eksperymencie czas nie
byt okreslon}- i uczniowie byli zacheceni do dluzszego opisu,
Odponviedzi mozna podzieli¢é na 3 kategorje: 1) bez znaczenia,
2) z fantazjg anestetyczna, 3) z fantazjg estetyczng. Ekspery-

ment}* te przeprowadzono tylko w Il i Ill Kklasie. Na blisko
160 odpowiedzi spotykamy w Il klasie tylko osiem z odcieniem
estetycznym, za$s w Ill klasie — siedemnascie. \Vidocznie te-

mat ten brany byt gldwnie z punktu Avidzenia wycieczkowego.

Przytoczymy tu kilka charakterystycznych odpowiedzi:

W piekny, kwietniowy dzieli, gdy storice btyszczato, a av powietrzu
unosit sie zapach wiosny, kwiatéw i pagkéw, w ten dzier cichy, pogodny,
znalaztem sie w sosnowym lesie. ldac droga lesng stuchatem $piewu
ptaszat, czasem przed memi oczyma przemknagt sie zajac. Az naraz
drgnatem, gdyz jaki$ potezny odglos odbit sie szerokiem echem w lesie,
na polanke, na ktorej statem, wpadto kilka liséw, za nimi psy i charty,
wyzly i inne, a za niemi towarzystwo na koniach. Bylo to polowanie.
W tej chwili dwa lisy padly niezywe, a trzeci tarzat sie z bolu po ziemi.
Nie mogac patrze¢ na ten Avidok, poszedtem dalej i trafitem do domku
le$nika, ktéry mnie ugoscit kAvasnem mlekiem i razoAvym chlebem i po-
tem Avrécitem do domu*.

.Chtod byt tu Avielki i przez konary drzewa nie dochodzit promien
stoiica, a zato won zi6t, drzeAV i innych roslin Avciggalem av ptuca. Po-
tozytem sie pod drzewem, naokdt mnie jakby mata polanka, nad nig ko-
nary starych drzew zwieszaly sie, twmrzac jakby baldachim Ilub altane.
Ptaki wesoto $piewaty, kukutka gdzie$ kukata, a dzieciot gdzie$ blisko
pukat, szukajac robakéw. Nade mng wilga $piewata, rozkoszujac sie Avio-
sng, pieknemi kwiatami, traAva, oAvadami i wszystkiem, co na $wiecie
widziata“.

~Poniewaz puste mury nie podobaty mi sie, chciatem wr6ci¢ do do-
mu, ale powdneta mi sie tak nieszczeSliwie noga, ze z gory, na ktérej
staty podziurawione mury, spadtem na dét (& dole byt staA\’); AApadlem
do tego stawu i utopitem sie“.

»1en Avyglad powierzchowny nie bardzo mie zajgt. Zato Avnetrze
bardzo. Szukalem tam Avérdd ruin jakiego$ guziczka Ilub gAvozdzika
w murze, ktéryby mi otAvorzyd ukryte av $cianie drzwi do kryjOAVek i pod-



ziemi jego. Diugo szukatem, az wreszcie znalaztem go. Otworzyly sie
tirzwi ze zgrzytem i.. o cudo.. ujrzatem rycerza zakutego w zbroje. Stat
on grozny i jakby zabraniat mi tam wejs¢”.

VIl. KOJARZEMA.

W eksperymencie tym badano szybko$¢ kojarzen. Po wy-
mienieniu Wanazu sygnatowego dzieci piszg przez trz} minuty
nvszystkie maazy, jakie im przyjdg na m3¥, z poleceniem pi-
sania ich jak najwiecej. To ostatnie zastrzezenie jest wazne
nietddko ze \vzgledu na ilos¢ ABJazéw, ale takze dla uniknie-
cia sztucznego doboru wyrazOw. Istotnie, pospiech w pisaniu
nie poznvala uczniom bladzi¢ po torach pobocrn3tb i nar3”-
Sla¢ sie. W tun eksperymencie ma sie gltéwnie na uwadze
ilos¢ w3Tazéw. Cho¢ uczniowie zrozumieli odrazu, o co chodzi,
i prz3stosowali sie natdmhmiast do warunkéw, to jednak doko-
nano préb3 wstepnej, ktorej wynikdéw nie uwzgledniono. Otrzy-
mane rezultat3 odnoszg sie do drugiego eksperymentu.

Wchodzi tu w gre cz3nnik zwigzaii3* z szybkoscig pisania;
gd3' TaT3" do cz3mienia z dzie¢mi, czynnik ten dziata nieréwno-
miernie na rozmaite osobniki i moze wprowadzi¢ pewne zamiesza-
nie. Eksperyment pow3'zsz3' Z3*skuje na Scistosci, jesli go dokonaé
indywidualnie na kazd3mi uczniu zosobna; w tym nvsdgadku
uczenh W3“mawia wyraz3, as3stent zas pisze t3le kresek, ile byto
ABJazéwy Ale ujemna strona takiego eksperymentu polega na
tern, ze wpt3'w sugestji na ucznia nie jest wylaczony i ze war-
tos¢ sam3nh nvyrazéw nie moze by¢ notowana (as3*stent nie
mogtby zawsze nadazy¢ przy szybkiem W3“mienianiu wyrazow,
o ile nie stosuje stenografji).

Nasz eksperyment polegat na wypisaniu (przez 8 minuty)
Avsz3'stkich wyrazow, jakie sie nasung na m378l po W3'mienieniu
W3u'azu S3°gnatowego: ,poziomka" w jednym wypadku i ,zamy-
slenie” W drugim.

W kl. | $rednia dla pierwszego wyrazu wynosita 32, dla dru-
giego 34] $rednia ogdélna 33 wyrazy.
W kl. 1l $rednia dla pierwszego wyrazu wyniosta 36,2, dla

drugiego 38,8; $rednia ogdlna 37,5 wyrazow.

W kl. Il mamy dla pierwszego w'*razu liczbe 43, dla dru-

giego 39,7; Srednia ogodlna 41,3 wyrazow.
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Widzimy przeto wyrazny postep wyrazony w diczbach $rednich:
33, 3775 i 41,3'~). Rodzaj wyrazu sygnatowego nie wplywa
w sposéb widoczn}' na szybkos¢ kojarzenia u badanj~ch uczniéw.

Réznice indywidualne sag zadziwiajaco duze; niektérzy
uczniowie wymieniajg wyrazéw blisko 60, inni t}dko 15 lub 20.

Eksperymentu tego poréwnac¢ nie mozem}* z B in et owskini,
w ktérym normalne dziecko 12-stoletnie wymieni¢ powinno 60
wyrazow w przeciggu 3 minut. I'am w}Uazy byly wymawiane,
u nas za$ pisane. Na ogot, moéwi B in et, wiladze asocjacyjne
dzieci sg stabe; niei'az dzieci dziesiecioletnie zatrzymujg sie przez
pot minuty, nie mogac znalezé zadnego w™-razu. A jednak
W przeciagu trzech minut moznaby tatwo wypowiedzie¢ 200 wy-
razéw, gdyb}' sie same nasuwal}® na mysl. Fakt ten, wedtug
Binet’'a jest dobrym wskaznikiem czynnosci umystowej zwia-
zanej z typem nyerbabryT; ci, ktérzy maja duzo stéw do rozpo-
rzadzenia, ktérzy myslg stowami, nvykazujg pewng wj”zszosc.

Poza tern ciekawem jest rozpatrze¢ wyniki ze wzgledu na
ich tres¢ wewnetrzna.

1 tu, jak J¥ innych eksperymentach tego rodzaju, spotSka-
my jednostki, piszace tylko oddzielne nvyrazy, miedzy ktéremi
trudno jest dopatrze¢ sie jakiegokohviek zwigzku; inni natomiast
pisza cale serje WAJazOw, powigzanych z sobg raj”$lg logiczna,
stanowiagcych niekiedy rodzaj oponviadania. Ten ostatni sposob
kojarzenia trafia sie nvszakze rzadziej i tu zaznacza sie w}'razna
roznica z dorostymi u ktorych nalezy on do rzeczy zwyktych. U do-
rostych nadto mozna po eksperymencie zajg¢ sie introspekcja
i zapyta¢ ich, jakim sposobem i na jakiej zasadzie przeszli, od
jednych wj~razéw do drugich, co jest wielce utrudnione z dzieémi,
z powodu braku dostatecznej analizy wewnetrznej. Nieraz do-
rodli rozwijajg jeden tylko temat w ciggu catego eksperjunentu,
gdy za$ przechodza na drugi, umieja to przejscie umoty”™mwac.

W naszych eksperymentach, nawet gdy zjawiajg sie serje,
to sg dos$é krotkie; stwierdzamy tu wyrazny postep miedzy klasami,
bo w kl. | seryj jest niewiele, w drugiej sg o wiele czestsze,
a najczestsze w trzeciej. Niekied}" w ciggu jednego ekspery-
mentu uczen wraca do pierwotnego tematu.

) Jak zaznaczyliSHiy wyzej, ten wzrost moze by¢ zwigzany z po-
stepami w szybkosci pisania, jednak na og6t wyrazy nie nasuwajg sie
z taka szybkoscia, aby uczen nie mogt nadazy¢ pisac.



Wyrazami sg przewaznie rzeczowniki konkretne, ale zja-
wiajg sie i wszystkie inne czesci mowy, nawet wykrzykniki,
Perseweracji (powtarzanie tych samych wyrazéw) nie raunya”™ono
ani tez rymowania i automatyzmu (objawy ujemne). Nawet
w drugim eksperymencie nie powtarzajg sie wyrazy uzyte
w pierwszym. Zna¢ w procesie myslenia stabe odblaski zycia
politycznego (eksperyment odbyt sie 1 maja). Wyrazéw gru-
bjanskich w Scistem znaczeniu nie byto. ale niekiedy trafiaty sie
takie wyrazy jak: warjat, potgtowek, bydle, matpa, glupieci t d.
ktére ujawniajg wyrazng chec¢ zartobliwego wymyslania komus.

Go sie tyczy wplywu wyrazow sygnatowych, zaznaczyt
sie on tylko w pojedynczych wypadkach; na og6t nie miat on
duzego znaczenia; najczesciej pierwszy wyraz serji wiaze sie z wy-
razem sygnatowym, poczem nastepujg stowa niczem z nim nie
powigzane. Niekiedy nawet pierwszy wyraz jest zupetnie nie-
zalezny. Wyraz ,poziomki“ pobudzit uczniéw silniej, niz wyraz
.zamyslenie* w | i Il kI, natomiast w I1l konstatujemy wiekszy
wptyw wyrazéw sygnatowych i oddzwiek wyrazu ,zamyslenie

Kojarzenia odbywajg sie przewaznie na zasadzie wspot-
rzednosci lub kontrastu. W Il i Il kl. spotykamy wiecej wy-
razéw abstrakctiych i ogélnych, w | rzeczowniki sg konkretne.

Przyktady. Klasa I. ba tematy stuzyly; owoce, zwierzeta (najcze-
sciej), nazwy kolegéw (ale bez zbytniego automatyzmu, t. j. ze uczenh za-
dowolit sie wymienieniem dwoch lub trzech nazwisk), cze$ci ubrania,
imiona, rzeczy zwigzane z wojskowos$cig, materjaly piSmienne i szkota,
rodliny, nazw'y miast, nazwy krajow, pole i zboza, [czeSci ciata, ume-
blowanie.

Klasa Il. Spotykamy nastepujace serje: po kilku owocach Kkilka
kwiatow; aeroplan, kapitan, armata; poziomki, las, jagody, krzaki, drzewa,
lato, tadnie, wie$, tgka, Agrykola, tazienki, pochdd, socjalizm, lipy, konie,
wojsko;, brat, siostra, ojciec, babka; nazwy barw, kolegéw, miast i t. d,
ale bez automatyzmu; okret, most, kapitan; wmda, ogien, strazak, sikawka;
madros¢, gtupota; zamyslenie, dumaé, marzyé, spac; Smier¢, zycie; nazwy
potraw (bardzo rzadko); wyliczanie rozmaitych broni; najczesciej zwie-
rzeta, Jak w | kl. W paru wypadkach uczen dat cale opowiadanie wy-
stylizowane, co bylo wbrew prawidlu. Rzecz inna, ze z pojedynezych
wyrazéw mozna byto wysnué¢ opowiadanie; niedozwolone sg wszakze cat-
kowite zdania.

Klasa Ill. Zamyslenie, troska, strapienie, mysl; artykuty spozywcze;
duzo zwierzat, wyliczanie narodowosci; doktér, choroba; Bdg, $mieré,
piekto, mara; niebo, aniot; drzewm, liscie; gtupi, uczony; katamarz, atra-
ment; woda, kubetek; chleb, piekarz; rycerz, zbroja; osiel, bydle; néz.
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widelec, talerz, tyzka; pancernik, motoréwka, t6dz; zywiot, ogien; choro-
ba, doktér, pacjent, bdl, narzedzia, przeswietlanie, operacja, desperat, sa-
mobojstwo, $mier¢, pogrzeb, cmentarz, ogrod, kondukt pogrzebowy, ludzie®
ksigdz, grabarz, nagrobek.

ogé6lne wnioski. Spotykamy duze réznice indywidualne,,
ilosciowe i jakosciotve. Roéznica miedzy klI. /, a 11 i 111 jest wy~”
razna. W 11 i 111 czestsze sa serje podtrzymane, ujawniajace prze-
bieg mys$li logicznej; spotykamy isliegcej wyrazéw abstrakcyjnych
i ogolnych. W 11l Kklasie précz zwyktych skojarzen na zasadzie
rownorzedno$ci lub kontrastu, spotykamy jeszcze inne formy
Aviecej wartosciowe, Swiadczgce o mysSleniu (przyczynowosé, sto-
sunek zaleznosci | t. d.).

Mamy wiec trZ} stopnie: 1) kojarzenie beztadne, 2) motywy
czyli serje i 3) rozmaite tresci, wyrazone w oddzielnych wyrazach..

VIIl. DEFINICJE WYRAZOW ABSTRAKCYJINYCH.

Definicjom przypisa¢ nalezy duze znaczenie dla diagnozy
inteligencji u dzieci; dostarczajg one typowego pojecia o stopnm
rozwoju wiadz umystowych. Jezeli wraz z Meumannem
i innymi psychologami przyja¢, ze myslenie jest czynnoscig umy-
stowa, majaca na celu \vyszukiwanie logicznego zwiazku miedzy
rozmaitemi treSciami $wiadomosci, w takim razie musimy przy-
pisat w tym procesie pierwszorzedng role zdolnosci dobregt>
okreslania. Ten zwigzek z inteligencjg jest istotnie tak Scisty,
ze korelacji dopatrze¢ sie mozemy nietylko na liczbach $rednich,,
lecz indywidualnie, co stanowi linje demarkacyjng miedzy wia-
dzami umystowemi takiemi, jak definjowanie, sgdzenie logiczne,,
whioskowanie i wogole wkadzami umystowemi wyzszemi, a pamiecia,
ktorej wspotzaleznos¢ z inteligencja jest o wiele wiecej luzna. De-
finjowanie (okreslanie) posiada z inteligencjg stosunek natury po-
z}Tywnej, co znaczy, ze dzieci, ktore daty definicje poprawne
pod wzgledem logiczriym wyraz6w dla nich dostepnych, moga
by¢ zaliczone do inteligentnych, zwlaszcza jesli tych okreslen
byla ilos¢ znaczniejsza; pozwala to bowiem wytaczyé przypad-
kowos$¢, powtdrzenie mechaniczne rzeczy wyuczonych i t
Z drugiej strony jednak, dzieci, ktére na definicje logiczna zdo-
by¢ sie nie mogly, nie powinny by¢ skutkiem tej préby zali-
czone nieodwotalnie do rzedu mato inteligentnych. Nalezy wy-
kry¢ przjmzyny tej nieudolnbsci; brak odpowiedzi lub odpowiedz:,



nizszego rzedu moze b3'6 wjwotana u miodszych dzieci pewnem
onieSmieleniem, brakiem przystosowania do formy eksperymentu
i t d, u starszych za$ dzieci i u miodziez}" pewnem otamowa-
niem mystowem, wywotlanem trudnoscig zadania (a niekiedy
zbytnig tatwoscia), z ktérej zdajg sobie sprawe, skutkiem czego
odpowiedZ nabywa pewnych cech sztucznych, nienaturalnych.
Cho¢ wazna bardzo dla oceny inteligencji, definicja nie moze
przeto wystarczy¢ dla jej scharakteryzowania, rzuca wszelako
Swiatto na jej istote.

Definicje u dzieci badali liczni psychologowie, w sposob
nie wystarczajacy jednak, co dotyczy szczegOlnie okreslen wy-
raz6w abstrakcyjnych, na ogét mato jeszcze badanych. Brak
takze zestanvienn naukowych, dajgcych doktadny obraz rozwoju
definicji ze stanowiska logiki, 0 czem podreczniki logiki milcza,
a przeciez bytby to niestychanie ciekawy przyczynek do nauki
czystej. Nadmieni¢ przytem \vypada, ze przeAvazajgca ilos¢
autoréw badata definicje u dzieci nie z punktu nvidzenia logicz-
nego, lecz jedynie z punktu zrozumienia wyrazu, czyli zakresu
wyobrazen lub pojeé. Oba te wzgledy brane byé¢ ]30winny w ra-
chube przy badaniu definicji i moga by¢ nawet rozpatrywane
oddzielnie; nieraz dziecko doskonale wyraz rozumie, co sie uwi-
docznia na podawanych przez nie przykladach, ale okresli¢
wyrazu nie potrafi, gdyz mysl jego nie podgza jeszcze drogami
logicznego myslenia.

Z pomiedzy badaczy wymienimy Meumanna, Binet’s
Pohlmanna, Bobertag’'a Stern’a Groos’ai \'ogera,
Grinewalda, Pauline Lombroso Ghamberlaina
GregOra it d

Z polskich autoréw badata definicje u dzieci A. Szy cow
na -), gltéwnie jednak ze stanowiskazrozumienia rvyrazu.
Dawniejsze prace J, W+ Dawida &® i A SzycoOw-

) A. Gregor. Zeitschrift fir angewandte Psychologie, 1915, str.
-339—151; Ster n, tamze, 1916

h A. Szycowna. Les definitions des enfants. Congres interna-
tional de Pedologie-, tenu H Bnixelle en 1911, volumne W des Travaux du
t'ongres, p. 355—361 (Bruxelles, 1912).

¢ JF W1 Dawid. Program postrzezeh psychologiczno-wychowaw-
£~ych nad dzietkiem od urodzenia do 20 roku zycia. Warszawa, Pap-
»=midd, 1587.

Tenze; ZasOb umystowy dziecka. Warszawa, 1896, wydawnictwo

~Przegladu pedagogicznego“.



ny 1, choé poruszaly dziedzine pokrewna, odnosity sie jednak
do zakresu wyobrazen i poje¢, nie do definicji.

Jezeli zdolnos¢ do definicji okresli¢ jako czynno$¢ popraw-
nego wyrazania mowg tresci i wzajemnego stosunku wyobrazen
i poje¢, nie nalezy sie dziwi¢, ze z jednej strony u dzieci miod-
szych, z drugiej zas u dzieci mato inteligentnych znaleziono
nizsze typy definicji. T}mh stopni w definicji jest kilka rvedlug®
Meumanna: 1) tautologja, czyli powtOrzenie tego samego wy-
razu (stopien najnizszy), 2) definicja przez przykiady, 3) pozy-
tek i przeznaczenie, 4) analityczny opis pojecia, 5) przez ana-
logje, 6) przez pojecia nadrzedne najogolniejsze i niektore cha-
rakterystyczne cech}"; 7) przez pojecia nadrzedne najblizsze (ro-
dzaj nadrzedny bezpo$redni) i cechy zasadnicze. Spotka¢ mozna
takze definicje genetyczne. Dopiero na dwoch ostatnich szczeb-
lach pojecie nabiera logicznego uporzadkonvania w systemie in-
nych poje¢ i logicznego podporzadkowania jego wiasnych cech.
Mamy tu skale dla rozwoju poje¢ u dziecka.

Stopniom powyzszym uczyni¢ mozna zarzut, ze nie sg
jednolite i ze mieszajg dwie strony bardzo rézne definicji, mia-
nowicie, stopienn popranvnosci logicznej z wyrazong w definicji
trescig. Definicje rozpatrywane by¢ powinny niezaleznie z tycli.
dwéch punktéw widzenia.

Groos i Vogel 2 wykazali, ze nawet u T-mioletniegl
dziecka pojawiaja sie zastosowania wszystkich tych stosunkdw,
lecz w stopniu bardzo nieréwnym. Jezeli podzieli¢ dzieci na
trzy grupy (7—9 lat, 10—11 i 12—14 lat), to spostrzegamy, ze
trzecia grupa rvykazuje trzy razy czestsze zastosowanie stosun-
kéw logicznych od pierwszej grupy. To sie zaznacza gtownie
J¥ uzyciu poje¢ specyficznych bardziej okreslonych. Ro&znice
indywidualne sg znaczne i wyzszo$¢ rv definjowaniu pozostaje
w zwigzku z uzdolnieniem.

Tablica Groos’a zawiera nastepujace rodzaje;

1 Gatunek-rodzaj (listonosz jest to cziowiek); 2 Catosc-
czes¢ (zegar ma kotka); 3. Przedmiot-wlasnos¢ (zaba jest zie-
lona); 4. Mie¢ (listonosz ma torbe); 5 Sklonnosci-wiadze
(matka umie gotowad); 6. Przedmiot-stan (szklanka jest stiu-

Y J1. Szycowna. Rozvodj pojeciowy dziecka w okresie lat 6—12.
Warszawa, Wende, 1899.

h Groos. Das Seelenleben des Kindes.



~zona); 7. Przedmiot-czynno$¢ (ptak Spiewa); 8 Przyczyna-
~kutek (jezeli szklanke upuscié, to sie sttucze); 9. Gel-Srodek
<zaba ma przepowiada¢ pogode); 10. Przestrzenn (szklanka jest
w kredensie); 11) Czas (listonosz przychodzi rano i wieczorem)e
12. Liczba (ptak ma dwie nogi); 13) Podobieristwo i réznica
<tylne nogi zaby sa dtuzsze od przednich); 14. Istnienie (daw-
niej nie bylo kolei); 15 Inne rodzaje.

Znvracamy uwage, ze tablica powyzsza uwzglednia jedynie
-tresci stosunkéw myslowych, wyrazonych w zdaniu, lecz nie
obierze W rachube poprawnosci logicznej.

Poniewaz cze$¢ naszych badan nad definicjg przeprowa-
dzona byfa ze stanowiska poprawnosci logicznej, uwazamy za
stosowne przypomnie¢ pokrotce wymagania logiki w tym Avzgle-
dzie, co nam dopomoze do zrozumienia ewentualnych odchylen
* dzieci w stosunku do tych wymagan.

Kazde pojecie okresla¢ nalezy przez podanie najblizszego
TO zaju (genus proxirnum) i roznicy gatunkowej (differentia spe-
1 afica). Okres$lajgc, opuszczamy cechy przypadkowe i pochodne
t wypowiadamy okreslenie przez podporzgdkowanie, czyli przez
najblizsze pojecie nadrzedne, oraz te cechy istotne, ktére sie
W pojeciu nadrzednem nie mieszcza. Podobne wymagania logiki
enie sg czczg formalistyka: sa one niezbedne dla Scistego i cha-
rakterystycznego wyrazenia stosunku myslowego. Rzecz, okres-
lona na tych podstawach, bedzie w istocie okreSlona, t. j. wy-
odrebniona w szeregu innych rzeczy jej pokrewnych. Z t5h
wzgledéw okreslenie przez za wysoka nadrzedno$¢ (np. miotek
to przedmiot do wbijania gwozdzi, zamiast: miotek to przyrzad
do wbijania gwozdzi) jest zbyt ogélne i nie daje doktadnego
eokreslenia, aczkolwiek $wiadczy o wysitku kierunku logicz-
nego okreslenia. Okreslenie powinno by¢ zawsze sgadem twier-
dzacym, nie mozemy wiec w okre$lniku poda¢ samych cech
ujemnych (np. ciepto nie jest Swiattem, prawda to nie klamstwo
1t d). Takie okreslenia negatywne nic nie okreélajg, co do
nas, to zaliczamy je do tautologji (idem per idem), ktérej stano-
wig jedng z form.

Logika twierdzi nadto, ze nie wszystkie pojecia dajg sie
okresla¢; dajg sie okreSla¢ tylko pojecia, ktérych tre$¢ mozna
roztozyc na cechy, t i. ktére zawieraja w swej tresci kilka



wspélnych podobieristw. Nie dajg sie przeto okresli¢, z jednej
strony, wrazenia elementarne (ciepty, ostry, czerwony i t. d.),
z dragiej za$ najwyzsze uogolnienia (byt, nicos¢). Nalezy tu
wszelako nadmienié¢, ze dla poznania psychologji wieku dziecie-
cego tego rodzaju pojecia majg duzg doniostos¢ ze wzgledu na
zakres pojecia lub wyobrazenia; dajemy je wiec do okreslenia,
lecz badacz nie powinien zapomina¢, ze nie moze w tym wy-
padku wymagac okreslern prawidtowych. Inna trudnos¢ wypty-
wa z prawidet uwarunkowanych mowa. W zasadzie dawaé sie
powinno do okreslenia tylko wyrazy, ktérych znaczenie nie na-
suwa zadnych watpliwosci. Przekonywamy sie jednak w prak-
tyce, ze istnieje wiele wyrazéw do siebie zblizonych co do zna-
czenia, synonimdw, ktorych roéznica nie jest Scisle odgraniczona.
Logika nie dopuszcza, aby w okreslniku znajdowat sie wyraz syno-
nimowy, nie zawsze jednak mozna z catg pewnosScig orzec, o ile
dany wyraz jest synonimowy. Logika trudno$¢ te omija, wy-
bierajac do okreslen takie wj~razy, ktére Zzadnych watpliwosci
nie nastreczajg w tym wzgledzie. Dla psychologa wybor taki
nie zawsze jest mozliwy, gdyz niektére wyrazy interesujg go
szczegOlniej ze wzgledu na zakres poje¢ w nich zawartych.

Przejdzmy teraz do nasz3"ch osobistj*ch dociekan.

Definicje u dzieci bada¢ nalezy- z punktu nvidzenia psycho-
logicznego i z punktu widzenia logicznego.

Strona psychologiczna badarn ma na celu w}'jasnienie dwm
zagadnien; 1) czy wy™az jest zrozumian}® i to niezaleznie zu-
petnie od form}* logicznej wjrazenia; ta ostatnia moze bjm naj-
mniej poprawna, byle Swiadczyta, ze pojecie ujete wyrazem nie
jest osobnikowi obce; wybrane wyrazy do definicji powinny byé
uczniowi znane; 2) czy pojecie jest znane; bywa niekiedy, ze
wyraz jest osobnikowi obcj® lecz pojecie jest mu znane. Zdarza
sie to w niektérych eksperymentach, w ktérych uzyte wyrazy do
definicji sg nieznane uczniom. Tego rodzaju eksperymenty majg
cel przewaznie lingwistyczny, gdy chodzi o ustalenie stownika,
dostepnego uczniom. Badanie powinno polegaé na wypjTywa-
niu indywidualnem, pytania zbiorowe (odpowiedzi pisemne), s3
niewystarczajagce w tym wypadku; cho¢ uczeh odpisze: nie wiem,
albo: nie rozumiem, to nie znaczy, ze dane pojecie jest mu
obce. Obcj“m moze by¢ tylko wyraz.

Strona logiczna badan odnosi sie do poprawnosci logicznej
definicji. Tu nie tyle chodzi o kryterjum prawdy, ile o logiczng



80

forme myslenia, raaterjat zas, na ktérym sie ono opiera, moze
tu nie by¢ rozwazany. Niewatpliwie, jedna strona tgczy sie
z druga, mozemy je wszelako oddzieli¢ dla utatwienia analiz}-,
jaka przeprowadzamy. Zbyt wiele od dzieci \vymaga¢ nie spo-
sob, jednak widzimy, ze niektérzy uczniowde, cho¢ nie uczyli
sie logiki, dajg okreSlenia nieraz zupetnie popranyne. 'Dochodzg
do tego na zasadzie rvlasnego myslenia, nauki szkolnej, czytania
ksigzek, obcowania z ludZmi wyksztatconymi. Dla pedagogiki
dane te posiadajg donioste znaczenie, gdyz wykazujg umiejetne
lub zte rézniczkonvanie kategoryj myslowych, wiekszg lub mniej-
szg zdolno$¢ do klasyfikacji, ktéra oparta jest na pojeciu row-
norzednosci, podrzednosci i nadrzednosci, oraz ich rozlicznych
stopni. Sg to jakgdyby szczeble myslenia, coraz bardziej kom-
plikujgce sie i przenikajace sie wzajemnie.

Nalezy oceni¢ nadto, czy odpowiedz jest samodzielna, czy
tez wyuczona z lekcji, ryyjeta z ksigzek, banalna, automatyczna.
Unikng¢ mozemy ry czesci pomytek w tej ocenie, dajac do okre-
Slenia wyrazy, ktérych gotowych definicyj uczniowie z pewno-
$cig nie mieli sposobnosci stysze¢ lub czyta€. Niewatpliwie, do-
rosli, nawet uczeni znajdujg nieraz trudnosci niepokonane w de-
finicji, ale to wynika najczesciej nie z braku umiejetnosci zasto-
sowania form logicznych, lecz z niemoznosci ujecia w jednem
zdaniu catego zakresu danego pojecia, gdy chodzi o definicje
wyrazéw abstrakcyjnych. Trudnos¢ ta \yzrasta niepomiernie
u dzieci. Gdy mamy do okreslenia wyrazy konkretne, zakres
Ow nie bywa zbytnio obszernym; ny tym wypadku i dzieci dostar-
czy¢ moga doskonatych okreSlen. Gdy mamy jednak do czy-
nienia z wyrazami abstrakcyjnemi o dos¢ Wysokiem uogdélnieniu,
okreslenia dzieci bywajg zazwyczaj jednostronne, t. j. zapatrujg
sie one na dane pojecie z jednego tylko lub z niewielkiej tylko
liczby punktéw widzenia, pomijajac inne. Jest to zjawisko tak
0g6lne u dzieci, wedtug nasz3nh badan, ze takie okreslenia jedno-
stronne uwaza¢ powinniSmy za dobre, byleby odpowiadaty in-
nym postulatom definicji» Zjawia sie przeto do zbadania nonry
czynnik w definicjach u dzieci: zakres pojecia ny danej klasie
lub JVY danfm nylexn i ewentualne rozszerzenie tego zakresu
JV miare lat. Wyrazy nyybrane przez nas byly tego rodzaju,
ze mogly budzi¢ rozmaite nyyobrazenia, nanvet nyyobrazenia na-
tuiy naukowej; ciekawem b}do doszukaé* sie ny odponyiedziach
dziedzin}® mys$lowej, poruszonej przez ucznia.
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Widzimy przeto, ze w badaniath nad definicja rozpatry-
wacé nalezy trzy czynniki po czesci od siebie niezalezne; I®VYo
pien poprawnoéci logicznej (dajapy -)dpowiedz' na pytanie: jak
dziecko wyraza?)-, 2™ Tre$¢ stosunkéw myslowych, wyrazonych
w zdaniu (odpowiedZz na pytanie: co dziecko wyraza?). Tutaj
wchodzg w gre takie stosunki, jak catos¢-czes¢, uzytek, przezna-
czenie, cel, przyczyna, geneza, kierunek i t. d.; 3" zrozumienie
i zakres (odpowiedi na pytanie; czy dziecko rozumie to, co wy-
raza?)  Musimy zdecydowaé, opierajgc sie na odpowiedzi, dziec-
ka, czy zrozumienie jest dobre, czy niewystarczajgce, czy zle.
Przyjmujemy z goéry mozno$¢ jednostronnosci. W tym dziale
notujem}® takze stopiert samodzielnosci odipowiedzi.

Zajmiemy sie teraz szczegdtowiej forma logiczna, jakg Spo-
tykamy u dzieci przez nas badanych i dla wybranych przez nas
wyrazow.

Z badan naszych wjmika, ze w stosunku do uzytych stéw
istniejg trzy gtdéwne dziaty definicyj, mogace by¢ uwazane za
stopnie (z pewnemi ograniczeniami) i rozpadajgce sie na pod-
dziaty.

/ Dziat (stopien). Tautologja. Klasyfikacja i stopniowanie
tautologji nie sg rzecza tatwa. Spotkaé mozna nastepujace ro-
dzaje tautologji:

Powtérzenie tego samego wyrazu (Np. CO to jest'sita? Sita
to sita) stoi oczywiscie na stopniu najnizszym. Tego rodzaju,
odpowiedzi spotykajg sie tylko u miodszych dzieci, w naszych
eksperymentach nie byto ani jednej takiej odpowiedzi.

Powtérzenie tego'samego wyrazu z matg zmianag (si%a to sil-
nosé, albo: sita to jak kto jest silny), stoi cokolwiek wyze;j.
MieliSmy do czynienia z lakierni odpoAviedziami \).

Okreslenie przez synonim (np. sifa to moc, zwigzek to sto-
warzyszenie), dos¢ czeste w naszych eksperymentach. Stopien
ten jest znacznie wyzezy od poprzednich, trudno jednak orzec,
gdy chodzi o dzieci, jakie jest wihasciwie jego miejsce \Y szeregu
. okreslen taiitologicznych. Uzycie synonimu moze pochodzi¢
z braku wiadomosci mownych. Moze takze by¢ wywotane bra-

n Logicy cytujg jeszcze jeden rodzaj tautologji, mianowicie obec-
no$¢ w okresiniku wyrazu, .0znaczajgcego pojecie okreSlone i uzyty
w okreslnej, np. trojkat jest figurg o trzech katach.

Badania eksperymentalne. g
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kiem zrozumienia. | tu mogag by¢ stopnie, gdyz okre$lenie przez
synonim moze by¢ z dodaniem cech. OkreSlenie: zwigzek to
stowarzyszenie, pozbawione jest cech. Gdy jednak uczen odpo-
wiada: zwigzek to stowarzyszenie ludzi jednakowych przekonan,
pracujacych dla jednego celu, —woOwczas wahamy sie nawet
czy zaliczy¢ te odpowiedZ do rzedu tautology, gdyz zrozumienie
jest dobre, a wyraz synonimowy (wspétrzedny), moze by¢
uzyty z powodu niewyrobienia stownego M.

Przeciwieristwo (okre$lenie negatywne), NpP. prawda jest prze-
ciwienstwem kiamstwa; prawda, to nie kikrastwo. Wliczamj"
tego rodzaju odpowiedzi do tautology, gdyz okreSlenie negatyw-
ne nic nie okre$la i stanowi typ idem per idem z podaniem prze-
czenia.

Dla przyczyn wyzej wymienionych, ustalenie stopniowan
w tautologji jest prawie niemozliwem. Niewatpliwie, dwa pierw-
sze stopnie tautologji stojg najnizej w hierarchji okreslen, o dal-
szych stopniach trudno co$ pewnego orzec. Doda¢ nalezy, ze
okreslenie przez tautologje potaczone bywa niekiedy z przykia-
dami. Tautologja wyzszego rzedu jest badz co badz pokusze-
niem sie o definicje przez wyraz abstrakcyjny, usitowaniem pod-
porzadko\vania, wyrazenia stosunku logicznego i dlatego, w nie-
ktorych wypadkach, zwiaszcza gdy jest potgczona z przSktadami
lub z wymienianiem cech, albo gdy mamy prawo przypuszczacé,
,Zze wyraz synonimowj' uzyty zostat z braku umiejetnego wysto-
wienia sie, tautologje uwaza¢ mozemy za stopien wyzszy od
okreslenia na zasadzie samych przyktadow.

11 Dziat (stopien). OkresSlenia przez przyktady. Mamy tu na
mysli te odpowiedzi, w ktérych, bez Zadnego pokuszenia sie
o forme logiczng, uczeh odpowiada na zasadzie przyktadow.
Przyktady sg dowodem zrozumienia W5“razu; nieobecnos¢ formy
logicznej wykazuje brak podporzadkowania i wog6le brak wy-
razenia stosunkéw logicznych. Takie odpowiedzi sg czeste, np.:'
co to jest sita? Jak kto moze dzwiga¢ ciezary. Sita moze by¢
w postanowieniu, moze by¢ sita woli.

Przyktady mogg by¢ w potaczeniu z tautologja.

0 Odcieni w tautologji jest zreszta niestychanie wiele, np. na py-
tanie,co to jest prawda? uczen odpowiada; to mowienie prawdy. Co to
jest prawo? to prawo adwokackie. Postep? jak kto postepuje duzo czy mato.
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11 Dziat (stopien). Definicja przez wyraz abstrakcyjny (czyli

definicje abstrakcyjne). T€ nazwe 0golng stosujemy do wszystkich
okreslenr, w ktorych widnieje wysitek w kierunku logicznego
okreslenia. Gzy mamy do definicji wyraz konkretny czy wyraz
abstrakcyjny:", zawsze w okre$lniku znajdowac sie powinien wy-
raz abstrakcyjny. JB¢ definicjach zupetnie poprawnych wyraz
fen bedzie wypowiadat najblizsza nadrzedno$¢ (genus proximum),
w nizszych formach bedzie to nadrzednos¢ zbyt wysoka, niekie-
dy wspotrzednosé, moze nawet podrzednos$é, wreszcie wyraz na-
lezagcy do innej kategorji mysSlowej lub przenosnia. ZwazyAVSzy
fen fakt znamienny, ze dziecko nie wiada jeszcze zupetnie
poprawnie jezykiem, juz samo uzycie wyrazu abstrakcyjnego
w okre$lniku jest niewatpliwym postepem w stosunku do formy
poprzedniej i stanowi linje denfarkacyjna miedzy® dwoma Kkate-
gorjami dzieci, z ktérych jedne okreslaja przez przyktady, dru-
gie za pomocg wyrazu abstrakcyjnego. Rozrdzniamy tutaj wiele
typow odpowiedzi i liczne stopniowania, cho¢ te ostatnie nie
zawsze SciSle przeprowadzi¢ sie dadzg. Okre$lenie zaczyna sie
od stébw nastepujgcych, zaleznie od przedmiotu okreslanego:
jest to czynno$¢, jest to uczucie, jest to obszar, jest to wyraz,
jest to uczynek.

Poddziaty:

Okreslenie przez wyraz abstrakcyjny (nie nadrzednoéé) i przy-
ktady, bez cech zasadniczych. Polgczenie wyrazu abstrakcyjnego
z przyddadami daje prawo do zaliczenia definicji do tego dziatu.

. Okreslenie przez wyraz abstrakcyjny (nie nadrzednoéé) i ce-
chy zasadnicze, z przyktadami lub bez przyktadow.

Okreélenie przez wyraz abstrakcyjny zbyt ogélny bez cech
(z przyktadami lub bez przyktaddw).

Okres$lenie przez wyraz abstrakcyjny zbyt ogélny z cechami
(z przyktadami lub bez przy>'kladéw). Wysoka nadrzedno$é bez
cech nic nie okresla, jesli nie jest poparta przyktadami lub objas-
nieniami (np. sita to jest wiasnos¢ cztowieka). Daje sie bowiem
zastosowaé do rzeczy wielu. Z dodaniem cech staje sie nieziem
okresleniem. Te cechy oczywiscie nie zawsze sg zasadnicze,
przyczyniajg sie jednak niemato do blizszego ujecia okre$lanego
wyrazu.

Okreslenie przez najblizszg nadrzednos$¢ bez cech (Z przykia-
darni lub bez przyktadéw). W tym wypadku przyktady zaste-
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pujg cechy, co jest wazne dla zrozumienia, lecz bez znaczenia
dla logicznego wyrazenia mysli. .

Okres$lenie przez najblizszg nadrzedno$¢ z cechami zasadnicze-
mi (z przyktadami lub bez przykfadow; sg one w tym wypadku
zbyteczne). Jest to zupetnie poprawna forma definicji.

Badane przez nas dzieci nie dostarczyty opisow (z wyjat-
kiem Kilku).

Tak sie przedstawiaja, wedtug naszych badan, gtéwniejsze
T'ormy, jakia prz}'biera definicja wyrazow abstrakcyjnych u dzieci
w trzech nizszych klasach gimnazjum. Wobec jednak tego faktu,
ze wyrazy przez nas badane byly rvielce trudne do okreslenia,
nie wprowadzamy tych wszystkich poddziatbw. Do najnizszych
form obok tautologji nizszego rzedu zaliczy¢ mozna leszcze spo-
strzezong przez nas inng forme, ktdra okresleniem przez
sentencje, NP. czas to pienigdz. Jest to frazes banalny, wyuczo-
ny, oparty na penyne] analogji tylko, wypowiadany automa-
tycznie.

Badania dokonywane b3Ty zbiorowo, oddzielnie w kazdej
klasie. Zadawano pytanie; co to jest? — i uczniowie pisali od-
powiedzi przez 2—3 minuty. Wszelkie pytania ustne ze strony
uczniow byly niedozwolone. Dla unikniecia monotonji i auto-
matyzmu, badania nad definicja 14 wyrazéw abstrakcyjnych,
przeprowadzono na kilku posiedzeniach, przerywajac te ekspe-
lymenty innemi. Jak w innych Avypadkach i tu takze ucznio-
wie wykazali doskonate i szybkie przystosowanie sie do warun-
kéw eksperymentu. Bez pytan i wahan jeli odpowiada¢ pismien-
nie. Zaledwo pare razy ktoiy$ z uczniéw ujarvnil zakiopotanee
lub zadal pytanie Zzadajace ryyjasnienia bardziej konkretnega
(pytanie to zostaryato bez odponviedzi).

Nadmieni¢ nalez}", ze w rozdziale tym nie opracowujemy
wszystkich zebranych danych o definicji, lecz podajemy te tylko,
ktére uwazamy za najwazniejsze. Ze wzgledu na wazno$¢ przed-
miotu, pragniemy dziat ten opracowa¢ na innych dzieciach.

eDano do definicji 9 ‘'wyrazéw abstrakcyjnych o tresci inte-
lektualnej i'sita, przestrzen, czas, zwigzek, prawo, ilos¢ i jakosé,
postep, prawda) i 5 wyrazéw abstrakcyjnych o tresci moralnej
(mitosierdzie, sprawiedliwo$¢, dobro¢, honor, wytrwatosc), tacznie
nviec 14 wyrazéw abstrakcyjnych znanych dzieciom.



A. Woyrazy abstrakcyjne o tresci intelektualnej.

Sita.
Klasa /. Rozbieram}' oddzielnie zrozumienie Wjrazu i po-
prawnosé oraz rodzaj definicji. e \

Go sie tyizy zrozumienia wyrazu, to na 40 ucznidéw bio-
racych udziat w eksper}unencie, 34 wykazato zrozumienie wy-
razu, jeden uczenn nie mogt objasni¢, o czterech trudno co$ pe-
wnego wyrzec, ze wzgledu na tautologje w trzech w}g3adkach,
w czwartym za$ odpowiedz brzmiata: jest to dar od Boga (bez
innjmli rvyjasnien).

Zrozumienie rozpatiywa¢ mozemy z punktu widzenia za-
kresu wyobraier'l iz punktu widzenia stopnia samodzielnosci od-
powiedzi.

Go sie tyczy zakresu wyobrazen, to najwiecej przyktadow
uczniowie czerpali z dziedziny sif” fizycznej, ale bynajmniej nie
wyltacznie. Gzeste sg odpowiedzi uwzgledniajace i site moralng,
Inb takie, ktore okreslajg li tylko site moralng. Tylko wjednym
wypadku zaczerpnieto przyktad z wiasnego zycia.

Przyktady odpowiedzi: Sita moze by¢é w postanowieniu, moze byc¢
sita woli, moze by¢ takze sita fizyczna (kilka przykladdéw); sita jest to
rozwiniecie fizyczne; sita jest to potega ducha lub stanowczy up6r od
ztego; sg to ruclry moralne lub fizyczne,- wykonane przez maszyne albo
przez cztowieka; jest to mocny cztowiek albo zwierze; sita woli i sita
J¥ reku; moc cztowieka, ktéry ma duzo dzwigaé; rozwiniecie fizyczne lub
moralne; sita umystowa; sita fizyczna; jest to moc, ktoéra przezw"ycieza
nieprzyjaciela w boju; wyrobiope cztonki i moc postanowienia; jest to
bart ducha.

Zrozumienie uwazamy za wystarczajgce, nawet jesli jest
jednostronne.

Zakres pojecia ,sita“ jest w klasie | dos¢ szczupty.
Z rvyjatkiem jednej odpowiedzi (sg to ruchy i t. df), niema ani
$ladu ujecia wyrazu z punktu widzenia fizyki, brak jest wszel-
kiej wzmianki o znaczeniu naukowem wyrazu.

Odpowiedzi byly samodzielne, niewyuczone; co prawda,
wyraz ten ogoélnie jest znany i czesto uzywany, tatwy w swem
powszedniem znaczeniu. Raz tylko odpowiedziano przez sen-
tencje: sita to potega (bez blizszych objasnien). Odpowiedz te
uwaza¢ mozemy za frazes wyuczony.
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Przejdzmy do rodzaju i poprawnosci definicji. Na 39 okre-
Slen mamy: 3 odpowiedzi przez tautologje, 1 odpowiedZ przez
tautologie i przyktady, 1 przez sentencje, 18 definicji przez sa-
me przyktady i 16 przez wyraz abstrakcyjny (z cechami lub bez).

Najczestszg forma definicji jest tu przeto definicja przez
przyktady (19 na 16 abstrakcyjnych). Réznica ta pozwala na
podziat uczniéw pod wzgledem stopnia definicji na 3 kategorije:
stopien najnizszy (tautologja nizszego rzedu lub sentencja, 4 ucz-
niow); stopien S$redni (definicja przez przykitady, 19 uczniéw)
i stopien wyzszy (definicje przez wyraz abstrakcyjny, 16 uczniéw).
Tautologja nie byla prostem powtérzeniem wyrazu (nie bjda
odpowiedzi: sita to sita), lecz tautologja wyzszego rzedu, pole-
gajaca na okresleniu przez synonim bez dalszych objasnien, np.
sita jest to silnos¢ cztowieka; sita jest to silrios¢; jest to moc.

Wszystkie te okreSlenia sg opisowe i rzeczowe, ujete w krot-
kie zdania. Nie spotykamy okreslen genetycznych ani nega-
tywnych.

Klasa Il. Zrozumienie dobre wyrazu spotykamy w 30 wy-
padkach na 37, w 4-ch odpowiedz jest nieokreslona, w dwaoch
niema odpowiedzi, w jednym uczen nie umie odpowiedzieC.

Zakres wyobrazen jest podobny jak w kl. I, cho¢ ucznio-
wie czesciej wzmiankujg site woli. W jednym wypadku tylko
wspomniano o sile elektrycznej. Brak tu, podobnie jak w kla-
sie I, ogblnego ujecia wyrazu; odpowiedzi sg jednostronne. Od-
znaczajg sie samodzielnoscia, z wyjatkiem jednej odpowiedzi,,
ktorg zaliczamy do rzedu sentencyj.

Przyktady odpowiedzi: Sita jest to rozwiniecie muskutow; sita
fizyczna jest to wwyrobienie muskutow: sita materjalna jest to umiec sie
obroni¢ w razie potrzeby, lecz nie trzeba uzywal sity do bicia stabych
i do napadania; jest to postanowienie i wytrzymaloS¢ w najciezszj”cii
warunkach.

Go do rodzajéw definicyj, to spotykamy tu nastepujace (na
34 definicje): 2 przez tautologje, 4 przez przykiady i tautologje,
1 przez “sentencje, 6 przez same przyktady, 21 przez wyraz
abstrakc}M}'- (bez cech lub z cechami, z przyktadami lub bez,
z rozmaitemi rodzajami nadrzednosci).

Mozemy przeto 3 uczniéw zaliczyé do stopnia najnizszego
tautologja lub sentencja), 10 do stopnia $redniego (przykiady),
i 21 do stopnia wyzszego. W poréwnaniu z | klasg spostrzega-
my wzrastanie odponviedzi przez wj”z abstrakcyjny, zmniejsza-
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'nie sie odpowiedzi przez przyktady, czyli prgiewage stopnia
ryyzszego nad $rednim.

Przyktady wysokiej nadrzednosci bez cech: Sita jest to cecha czto-
wieka; jest to zaleta, ktorg posiada kazdy cztowiek; jest to cecha czlo-
wieka lub zwierzecia.

Jest rzecza oczywista, ze takie okreslenie, jak ,cecha“,
~przymiot”, ,zaleta“, jest zbyt ogdlne i jesli nie jest dopetnione
objasnieniami, stosowaé sie moze nietylko do wyrazu ,sita“.

Klasa I11.  Na 36 uczniéw, 31 wykazuje zrozumienie wyra-
zu, 3 ucznidbw daje odpowiedzi zte, 2 wstrzymuje sie od odpo-
wiedzi.

Uczniowie dajg dowody lepszego* zrozumienia, \vyrazajgc
swe mysli poprawniej i bardziej logicznie, i wreszcie zjawia sie
tu pojecie sity zaczerpniete z fizyki, a takze pordwnanie. Za-
kres jest wiec szerszy.

Przyktady odpowiedzi: Sita jest to nagromadzenie pewnej energji
w miesniach cztowieka i zwierzecia; sita jest to zdolno$¢ pokonywania
oporu; rozw6j miesni cztowieka; zdolno$¢ fizyczna, pozwalajgca podnosic¢
ciezary.

Przyktady ztych odpowiedzi: Sita to zrecznos$¢; jest to poczucie,
ktore ma zawsze dobre wyniki.

Przyktad taiitologji negatywnej: Sita to przeciwienstwo stabosci.

Na 34 definicje spotykamy nastepujgce formy: 1 przez
tautologje pozytywnag, 2 przez tautologje negatywng, 1 przez
sentencje (sita to jednos¢), 8 przez same przyktady, 1 przez opis,
21 przez wyraz abstrakcyjny (bez cech lub z cechami, przez
wysoka nadrzedno$¢, przez nadrzednos¢ bliska).

Widzimy z powyzszego, ze 4 uczniéwmtoi na stopniu naj-
nizszym (tautologja i sentencja), 8 na stopniu srednim (przy-
ktady), i 21 na stopniu wyzszym (definicja przez wyraz
abstrakcyjny). W porédwnaniu z Il kl, spostrzegamy wyrazny
postep. '

Przestrzen.

Klasa I. Rzecz godna uwagi, ze na 40 odpowiedzi, w 36
przypadkach uczniowie okres$lajg przestrzen jako odlegtos¢, czyli
na zasadzie jednego tylko wymiaru (trzeciego). W czterech wy-
padkach zjawia sie pojecie tréjwymiarowosci, badz same, badz
w potgczeniu z jednowymiarowoscia, jak: przestrzen jest to wi-
dok olbrzymi; jest to odlegto$¢ lub miejsce puste; przestrzen
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j9st to odlegtosft, powiei'zchnia albo proéznia; jest to odlegtosc*
lub préznia w wszecb$wiecie. | te odpowiedzi nie wykazuja do-
brego zrozumienia przestrzeni (np. miejsce puste), w kazdym
razie sg o wiele doskonalsze od poprzednich,

Jednowymiarowos¢ bywa okreslana jako odlegtosé, jako od-
dalenie, jako do$¢ duza odlegtos¢, jako odlegtos¢ jednego miasta
od drugiego, stofica od ziemi, najczesciej zas jako odlegtosc jed-
nego punktu lub miejsca od drugiego. Owa zasadnicza pomytka
W ujmowaniu przestrzeni nie jest natuiy percepcyjnej, gdyz
dzieci w tym wieku majg te percepcje doskonale rozwinieta.
Wiemy jednak, ze percepcja trojwymiarowa rozwija sie z pew-
nym trudem, co sie przebija dos¢ dtugo w rysunkach dziecie-
cych. Eksperyment nasz wykazuje, ze rozwdj percepcji poprze-
dza rozwo6j mowy i ze dzieci, majgce juz niewatpliwie uksztat-
towane doswiadczenie przestrzeni, nie sg jeszcze zdolne ujaé
tego doswiadczenia w formy logicznego myslenia. Jest w tern
niewatpliwie btad pedagogiki, ktéra za mato zwraca uwagi na
analize czu¢ i na ich stowne ujecie. Wszak nieraz dzieci sty-
szg od dorostych; przestrzeh dzielagca dwa miasta i t. d.

Wobec ztego zrozumienia wyrazu i okreslenia przestrzeni
sq bledne. Okres$lenie przestrzeni na zasadzie jednego tylko
wymiaru jest wadliwe i'moze nosi¢ nazwe: od catosci do czesci
(catos¢ —czes€), to znaczy, ze catlos¢ sie okreSla na zasadzie
jednej z jej sktadowych czesci. ¢

Klasa 1. Na 35 odpowiedzi w 23 wypadkach uczniowie
okreslajg przestrzeh jako odlegtosé; jest to ilos¢ mniejsza niz
w klasie |, jednak bardzo znaczna. Pojecie dwuwymiarowosci
wystepuje w jednym Avypadku, pojecie tréjwymiarowosci w 9-ciu
wypadkach, w dwdéch wypadkach uczen nie wie, co napisac.
Dobrych odpowiedzi jest tu W|ec przeszto dwa raz}™ wiecej niz
w | klasie.

Przyktady dobrych odpowiedzi: Przestrzen jest to to, co mozna
dojrze¢ w kazdg strone; sa to puste miejsca; jest to pewien odcinek kuli
ziemskiej; jest to miejsce, w ktorem znajdujg sie przedmioty i powietrze;
jest to olbrzymi szmat ziemi; jest to kawat ziemi lub czego innego; jest
to obszar.

| te odpowiedzi, aczkolwiek opierajg sie na tréjwymiaro-
wosci, sg jednostronne.

Wszystkie niemal dobre odpowiedzi opierajg sie na okresleniu
przez wyraz abstrakcj'Ajny, najczesciej z dodaniem przyktadow.
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kKlasa 1. W Il klasie spostrzegamy olbrzymi przeskok,
prawie nieproporcjonalny, w poréwnaniu z ta nawet i Il klasa.
Na 36 odpowiedzi, t}Jdko 9 uczniéw okresla przestrzen jako od-
legto$¢, zas 25 wprowadza pojecie tréjwymiarowosci, dwéch nie
moze poda¢ okreslenia. Dobrych odpowiedzi jest tu przeto blisko
3 raz}™ wiecej niz w Il kh, sze$¢ razy wiecej niz w 1

Przestrzen okre$lana bywa najczesciej jako obszar lub masa
wolnego miejsca lub powdetrza. Pomimo btednosci niektérych
odpowiedzi, biorg one w rachube tréjwj'miarowos¢ i dowodzg
istotnego postepu w pojeciach (niewatpliwy wplyw nauki).

Przyktady odpowiedzi: Przestrzen jest to obszar wody, ladu lub
powietrza. Ziemia,' planety, gwiazdy, atmosfera, wszystko to jest w prze-
strzeni. Przestrzen to jest wszystko, co jest za nami i przed nami. Prze-
strzen jest to jaki$ obszar, badz ziemi badZ powietrza. Przestrzen jest

to obszar. W przeno$ni mozna powiedzieé: unosi sie w przestrzeni
natchnienia.

Go do formy logicznej, okreslenia dokonywajg sie prawie wy-
tacznie za pomocg mauazu abstrakcyjnego, za pomoca przyktadu
raz jeden tylko. Nie spotykamy tu tautologji. Czestym wyrazem
abstrakcyjnjmi, w | i Il klasie jest ,odlegtosc”, w'lll ,obszar,
wolne miejsce” i t. d.

Klasa /. Pojecie czasu jest ogOlnie zrozumiale; na 40
uczniéw, dwoch tjrlko nie wie, jak odpowiedzie¢, czterech daje
okreslenia gramatyczne (jak czas terazniejszy, przeszA}™ i przyszty;
czas to rzeczownik rodzaju meskiego it p.). Gramatjmzny. spo-
s6b okreslania jest sposobem mechanicznym, uwalniajacym od
myslenia. W dwoch wypadkach spotykamy sentencje (,Czas jest
bardzo drogi“ i ,czas to pienigdz“). W pozostatych 32 wypad-
kach mamy odpowiedzi samodzielne, niektére z nich godne sg
zaznaczenia.

W  wiekszosci wypadkéw czas bynva definjowany przez
okreslenie | miarg czasu 1 CzeSto przez samg czynnosé¢ uptywania
Czasu.

Przyktady: Czas jest to uplywaute godzin; jest to przgjscie od jed-
nej godziny do drugiej; jest to okreslenie minuty, godziny, tygodnia, roku.
wieku; jest to ograniczona ilo$¢ sekund, minut, godzin; jest to ogranicze-
nie chwil; jest to oddalenie godziny od godziny i t. d; jest to uplywanie
chwil; jest to odlegtos¢ od jednego- czynu do drugiego; jest to przejscie
lub ograniczenie godzin; jest to okres, ktory sie zaczyna od jednego mo-
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mentii, a konczy na drugim lub wcale; jest to chwila ubiegta lub chwila
nastgpienia; jest to cze$¢ istnienia; jest to odlegto$¢ jednego zdarzenia
od drugiego; jest to przestrzen od dnia do doby; jest to jaki$ okres
wiekszy lub mniejszy; jest to przecigg jechania, chodzenia, pisania.

Doswiadczenia wykazuja, ze okreslenia czasu sg w wigkszosci
wypadkéw rownoznaczne zeokresleniami przestrzeni; przestrzen
jest to odlegtos¢ miedzy dwoma punktami lub miastami, czas
jest to odlegtos¢ miedzy dwoma wydarzeniami. Okreslenie to
jest dobre dla czasu, ktéry nie ma tréjwymiarowosci, jest nato-
miast btedne dla przestrzeni. Wykazuje, Ze prostolinijnos¢ jest
najtatwiejszym sposobem ujmowania rzeczy i stad zapewne
wynikaja lepsze okreslenia czasu niz przestrzeni.

Go sie tyczy stopnia poprawnosci definicji, to okreslenie
przez wyraz abstrakcyjny, z wiekszem lub mniejszem uwzgled-
nieniem nadrzednosci bezposredniej spotykamy 18 razy; poza
tern manjT tautologje dwa razy (czas jest to uptyw czasu); miare
czasu bez nadrzednosci 10 razy (czas jest to godzina i t. d.)
i dwa razy sentencje. A zatem okreSlenia przez przykiady
majg sie do okresSlen przez wyraz abstrakcyjny jak 10 do 18.

Klasa 11 Na 36 odpowiedzi wyraz zrozumianj™ jest 29
razy; dwa razy uczen nie wie, jak ma napisaé, w pieciu za$ wy-
padkach niepodobna nic pewnego orzec.

Zakres jest ten sam co w Kklgsie I. 'e

Przyktady: Jest to chwila, w czasie ktérej mozna zrobi¢ cos; jest
to‘okreslenie np. godziny, roku; jest to uptyw dnia, roku, miesiecy; jest
to pewna ilo$¢ godzin.

Go sie tyczy rodzaju definicyj, to (na 33 odpowiedzi) okre-
Slenie przez wyraz abstrakcyjny spotykamy 17 razy; pozatem
miare czasu (przyktady) 8 razy, tautologje 3 razy, sentencje 4
razy, okre$lenie gramatyczne w potaczeniu z miarg 1 raz. Ogé-
tem okreslen przez przykiady jest 9.

Przyktady sentencji:. Czas ubiegty nigdy nie wréci; czas to pienigdz.

Klasa 111 Na 36 odpowiedzi mamy zrozumienie wyrazu
mv 24 wypadkach, zle zrozumienie lub nieokreslone zjawia sie
5razy i 7 razy préba pozostata bez odpowiedzi. Zakres nie
rozni sie od tego, jaki spotykamy w dwoch klasach poprzednich.

Na 26 odpowiedzi sentencje spotykamy 2 razy (czas to
pieniadz), definicje przez przykiady 7 razy, przez wyraz abstrak-
cyjny 17 razy. Zauwazy¢ nalezy, ze sentencja zjawia sie dosé
czesto jako dopetnienie do definicji..
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Przyktady odpowiedzi: Czas jest to chwila, przez ktéra co$ przeszio.
Czas jest to zblizanie sie¢ do $mierci. Jest to odlegto$¢ od jednego zda-
rzenia do drugiego. Jest to odlegtos¢ miedzy przesztoscig a terazniej-
szoscig. Jest to wolna chwila. To dzieA, tydzien, miesigc. Jest to mi-
janie zaj$¢ zyciowych. Chwile nastepnjgce po sobie.

Zanotujemy tu odpowiedz naiwna:

Czas to pienigdz. Jezeli kto$ zrobi jakg$ robote w przeciggu krot-
szego czasu, dostaje mniej pieniedzy, a jezeli dtuzej, to wiecej.

Zwigzek.

Klnsa I. Pojecie to jest zrozumiate w 38 wypadkach na 40.
Stopien zrozumienia nie jest wszakze jednaki, niektérzy ucznio-
wie daja odponviedzi jasne, dobitne, cho¢ zwykle jednostronne;
u innych odpowied? jest niewyraZzna, Zle sformutowana.

Przyktady odpowiedzi: Zwigzek jest to jakie$ towarzystwo robot-
nikoéw; zwigzek moze by¢é matzenski, moze by¢ zwigzek robotnikéw i t. d;
zwigzek jest to paru zebranych chiopcéw, ktérzy naleza do jednego koét-'
ka; jest to zycie mezczyzny z niewiastg w zgodzie i przyjazni; jest to
pofaczenie jfAdnego panstwa z drugiem; jest to potaczenie ludzi wspding
pracg i obowigzkiem; jest to pewne towarzystwo, ktére do czego$ dazy
i jednakowo mysli; jest to zebranie sie w celu uchwalenia czego$, jednosci,
zazadania czego$; jest to zespolenie dwdch, kilku lub kilkunastu tudzi;
jest to jakich$ kilku ludzi, ktérzy bronig sig; jest to stowarzyszenie lu-
dzi, ktérzy obrali co$ za swoj cel; jest to stowarzyszenie ludzi, i jest tak
samo zwigzek jednej rzeczy z drugg, lub tez malzenski; jest to zgroma-
dzenie ludzi w pewnym interesie; jest to polaczenie sie¢ w jednos¢; pota-
czenie ludzi potaczonych wspdlng pracg i obowigzkami. m

Jezeli weZmiemy pod uwage zakres tych odpowiedzi, to wi-
dzimy, ze obejmuje on warunki spoteczne, rodzinne lub szkolne:
zwigzek matzenski, zwigzek kolezenski, zwigzek robotnikéw
i t d W jednjm tylko wypadku znajdujemy wzmianke o tern,
ze moze bhyé zwiazek jednej rzeczy z druga. Wyraz ten nie
wzbudza przeto w | klasie wyobrazen naukowych, filozoficznych,
jako zwigzek zjawisk jednych z drugiemi, a w tym wiasnie celu
wyraz byt wybrany.

Go sie tyczy strony logicznej definicji, to konstatujeni}®
nastepujace stopnie: 12 odpowiedzi przez przykiady, 17 przez
wyraz abstrakcyjny, 7 przez tautologje wyzsza. Pewna cze$¢
odpowiedzi wyraza oznaczenie celu lub przeznaczenia.

W odpowiedziach przez wyraz abstrakcyjny spotykam}®
takie Wyrazenia, jak: jest to zespolenie sie, polgczenie sie, zgro-
madzenie, z dodaniem cech zasadniczych. Odpowiedzi przez
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tautologje; jest to tonvarzystwo Ilub stowarzyszenie (bez doda-
nia cech).

Odpowiedzi przez wyraz abstrakcyjny bez nadrzednosSci sg
najczesciej definicjami przez wspdtrzednos¢ (np. zwigzek jest to
stowarzyszenie ludzi jednakowo myslacych).

Wyraz ,stowarzyszenie“ uwazamy za synonim ,zwigzku“,
jesli dany jest bez blizszego okres$lenia (tautologja).

Klasa 1. Na 37 odpowiedzi wyraz jest zrozumiaty w 36
nvypadkach. W jednjnn uczen nie wie, jak odpowiedzieé.

Przyktady odpowiedzi: Jest to potaczenie ludzi miedzy soba; jest
to'grupa osob, ktéra ma na celu co$ wykona¢ dobrego dla kraju; zgro-
madzeuie ludzi pewnego fachu lub* przekonania; ilo$¢ ludzi, ktérzy maja
na celu kraj swdj podnies$¢; pewna ilos¢ oséb jednakowo myslacych; to-
warzystwo rzemies$lnikow, zrzeszenie drobnych kupcéw, zwigzek matzen-
ski; wogdle potagczenie; stowarzyszenie jednorodnych ludzi; zgromadzenie
ludzi, dazacych do jednego celu; $wiety sakrament, zwigzek przyjaciot;
towarzystwo tub tgczenie sie w jedng catosé.

Zakres wj'razu w klasie Il nie przekracza stosunkéw rodzin-
nych, kolezenskich i spotecznych, jednak w poréwnaniu z klasg i
spotykam}" tu mniej wzmianek o zwigzku matzenskim, a wiecej
0 zwigzkach natury, spotecznej. Nie spotykamy zadnych wzmia-
nek naukowych lub filozoficznych.

Co (io definicji, to spotykamy (na 35 odpowiedzi) .6 odpo-
wiedzi przez przyktady, 22 przez wyraz abstrakcyjny, 5 przez
tautologje, 2 przez tautologje i przj™kfadj®

llos¢ okreslen przez wyraz abstrakcyjny wzrasta w porow-
naniu z | klasa.

Klasa 111. Pojecie to zrozumiate jest w 28 wypadkach
na 35; pozatem mamy* 6 odpowiedzi z brakiem zrozumienia
11 raz brak odpowiedzi.

Zakres pojec¢ sie rozszerzyt. Jeden z ucznibw wspomniat
0 Zwigzku Narodow; cztery raz}® wzmiankowano zwigzki che-
miczne, ale cato$¢ odpowiedzi rézni sie mato od poprzednich.

Przyktady odpowiedzi: Jest to zespdl ludzi/ dazacych do jednego
celu. Jest to wspdlne tgczenie sie ludzi jednego stanu, by sobie pomagac.

Go sie tyczy rodzajow, to na 35 odpoAviedzi, mamy definicyj
przez przykltady 3, przez wyraz abstrakcyjny 32. Postep
w porownaniu z klasami poprzedniemi jest znaczny.
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Klasa I. Z wyjatkieni trzech uczniéw wszyscy umiejg wy-
ttdmaczyé znaczenie wyrazu ,prawo“. Zakres bywa dos¢
jednostronny.

Przyktady: Prawo jesi to ro74)orzadzeiiie; prawo miesci sie w ko-
(ieksie; krél ma prawo rzadzi¢ pan-tweni; jest to rozporzadzenie od rzadu
do ludzi w Kkraju; jest to rozporzadzenie tyczace sie miasta, kraju i t, d;
jest to pozwoleustwo lub jakie$ warunki; jest to nauka i pozwolenstwo;
jest to prawo adwokackie; jest to dekret, do ktérego-trzeba sie stosowac;
jest to prawda wykonana; sg to przywileje nadane przez wyzszych urzed-
nikéw, ktére podyktowat naczelnik panstwa; na uniwersytecie jest wy-
dziat prawny; jest to ustalenie pewnych rzeczy; jest to bronienie niewin-
nych od kary niestusznej; cztowiek, ktéry ma dozwolone co$ robi¢, to
mowimy, ze on ma prawo; oznacza nauke na adwokata; jest to moc, ktérg
sedzia wydaje wyrok; jest to rzadzenie swoja, rzecza; jest to moznos¢
wiladania; jest to taka rzecz, do ktorej kazdy musi sie stosowaé; sg to
takie stéwa, przemawlane od rozmaitych Rad i Ministerjow; jak przypusc¢-
my sedzia moze kara¢ oskarzonego; jest to mie¢ prawo do majatku; jak
kto moze przejs¢ przez rogatki, nie. ptacac; prawo Jest to mie¢ pozwolenie
wyja¢ ze-swojej kasetki bankowej pieniadze.

~ Przyktady te wykazujg, ze definicje obracajg sie w kole
poje¢ o prawie w znaczeniu prawniczem, i tu nvidzimy, ze pra-
YO bywa okre$lane badz jako nakaz, do ktérego wsz™scy mu-
szg sie stosowaé, badZ przeciwnie jako przywile;j.

Najczestsza forma odpowiedzi jest: jest to postanowienie,
jest to rozporzadzenie, bez blizszego wnikniecia w istote prawa.
W niektérych razach uczniowie okreslajg prawo przez jego cel
i przeznaczenie; genetycznych okreslen nie spotykamy. Brak
jest zupelny nvyobrazen odnoszacych sie do praw naukowych
zaréwno jak i do praw naturalnych czlowieka. Jednakze poje-
cie praw naukowych nie jest uczniom obce; widocznie matg
jednak jeszcze odgrywa role i stanowi pojecie luzne, nie zwig-
zane z caloksztattem wiadomosci. To Homaczy dlaczego, przy
wymowieniu wyVaz'u ,prawo”, uczniowie wyobrazajg sobie sto-
sunki prawnicze, nieraz karne, lub tez nauke na adwokata.

Go sie tj'czy poprawnosci definicyj, to konstatujemy tu
znaczng ilos¢ okreslen przez nadrzedno$¢ bezposrednig, czesto
J¥ potaczeniu z przyktadami, lecz przynajmniej w potowie wy-
padkéw, bez wymienienia cech zasadniczych. Takich okreslen
spotykamy 28. Poza tern mamy jeden wypadek nadrzednosci
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wyzszego stopnia bez cech (prawo to nauka), 11 definicji za po-
mocg przyktadow i w jednym wypadku tautologje (prawo, to
prawo adwokackie).

Okre$lenia przez przykiady maja sie do okreSlern abstrak-
cyjnych jak 11 do 29. Wyraz ten nadaje sie wyraznie do okre-
Slen abstrakcyjnych.

Klasa 1I. Na 37 odpowiedzi wyraz zrozumiano 32 razy;
pozatem konstatujemy 2 odpowiedzi zte (np. prawo to sita woli)
i brak odpowiedzi w 3 wypadkach.

Przyktady odpowiedzi: Jest to dekret obejmujgcy kazdego czto-
wieka; jest to zbiér postanowien, do ktérych cziowiek powinien sie sto-
sowac; jest to ustalenie pewnych ustaw w zwigzku z ludzmi, ktérzy mu-
szg sie do tego stosowac; jest to spis wszystkich rzeczy, do ktérych kaz-
dy musi sie stosowac; jest to zakaz czego, lub konieczno$¢ czego; jest to
ustanowiona jaka$ rzecz; przepisy, dotyczace sie kazdego i ktérych nie
mozna ztamac; pewna reguta porzadku.

Najczestsza forma odpowiedzi:

Jest to ustawa, do kt6rej wszyscy muszg sie stosowac.

Zakres jest ten sam, co i w pierwszej klasie, z tg tylko
roznicg, ze brat tu zupelnie pojecia o prawie jako o przywileju.

Definicyj zapomocg przyktadow mamy tylko 6, przez
nadrzednos¢ i cechy 16, przez wyraz abstrakcyjny i przyktad}® 2,
przez wyraz abstrakcyjny bez przyktadow 4, przez wysoka nad-
rzednos$¢ 1, tautologje (prawo to przepis) 1, negatywne 1 (pra-
wo to przeciwienistwo do lewo). Ogdtem wiec okreslen zapo-
mocg wjrazu abstrakcyjnego spotykamy tu 23 na 6 okreslen
przez przyktady, co stanowi znaczny postep w poréwnaniu
do I klasy.

Klasa 111. Pojecie to jest zrozumiate w 36 wypadkach
na 38; odpowiedz ztg mamy + raz, bez odpowiedzi 1 raz.

ZakS-es jest podobny jak w klasach poprzednich, z tg ro-
Znica, ze jeden przyklad zaczerpniety zosté z dziedzin}* nauki
(prawo Archimedesa). Inne odpowiedzi obracajg sie ustawicznie
dookota strony legalnej.

Przyktady odpowiedzi: Wyraz ten ma kilka znaczen. Glownem jego
znamieniem jest prawo, ustanowione dla bezpieczenstwa obywateli. Oprocz
tego mozna np. wyrazi¢ sie: prawo Archimedesa, t. j. Archimedes legal-
nie, na podstawie doswiadczen, ustanowit prawo ciezkosci. Prawo jest to
M'ladza, ktérg posiada kazdy z nas. Prawo jest to przepis, do ktérego
wszyscy muszg sie stosowac. Prawo jest to zbi6ér sprawiedliwych ustaw,
ktére karza winnych, lub nagradzajg zastuzonych. Jest to kodeks karny.
Jest to przepis zatwierdzony przez jaka$ instytucje albo przez panstwo.
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"Na 36 odpowiedzi, definicje przez przykiady spotykam}'
2 razy, przez wyraz abstrakcyjny bez cech 7 razy, przez wy-
raz abstrakcyjny z cechami 27 razy. Definicje przez przykiady
pozostajg do definicji przez wyraz abstrakcyjny w stosunku jak
2 do 34. Definicja wyrazu ,prawo“ staje sie wiec prawie
wyltgcznie abstrakcyjng w 111 Klasie.

lloscijakos$¢.

Przynvigzuiemy duze znaczenie do okre$lenia tych pojeé
zasadniczych w procesie myslenia (sadu i rozumowania). Wy-
razy te dane byly do okreSlenia jednoczesnie, by mogly jasno
przeciwstawi¢ sie sobie.

Klasa /. Na 40 odpowiedzi odnoszacych sie do wyrazu
ilos¢, mamy dobre zrozumienie w 30 wypadkach; w pozostatych
10-ciu, uczeh odpowiada, ze albo wyrazu tego nie styszat, albo,
Zze nie rozumie pytania. Rzecz oczywista, ze wszyscy ucznio-
wie znajg ten wyraz i majg z nim czesto do czynienia, ale nyy-
raz ten oderwany od tresci konkretnej wydal im sie niezro-
.Zzumiatym.

Prawie wszystkie definicje opierajg sie na przyktadach;
jest to duzo rzeczy; ilos¢ moze ¢ przedmiotéw; duzo jabtek,
duzo kajetéow i t. d. Przyklady sg zaczerpniete z bezposrednie-
go otoczenia ucznia. Zaledwo w 4 przypadkach spotykamy
okreslenie przez wyraz abstrakcyjny w potaczeniu z przyktadami.

Go sie tyczy wyrazu jakos$¢, od|)owiedzi ze zrozumieniem
mamy tylko 6; pozatem spotykamy nastepujace rodzaje odpo-
wiedzi: nie styszatem tego wyrazu (7 razy), nie rozumiem (14
razy), nie znam (L raz), nie wiem (5 razy), nie umiem objasnic¢
(1 raz), jedna odpowiedz niewyrazna, 4 odpowiedzi btedne i raz
pytanie zostatlo bez odpowiedzi. W odpowiedziach btednych
uczen opiera sie na pewnern podobienstwie dzwiekowem, np.
jakos$ sie stato; jako$ wczoraj bylo tadnie.

Na szes¢ dobrych odpowiedzi mamy definicje przez przy-
ktady pieé razy, jeden za$ raz przez wyraz abstrakcyjny.

Przyktad)! odpowiedzi: Sg to rézne przedmioty; jest to wybdr réz-
nych rzeczy; jest to jakiego koloru iub przymiotu jest ta marynarka;
w chetnji sg analizy ilosciowe i jakosciowe, analizy ilosciowe sa takie,
co sie chce dowiedzie¢ chemik, ile czego jest, a jakosciowe, to to, co jest.

To ostatnie okreslenie jest jedyne w swoim rodzaju.



A zatem oba te wyrazy trudne sa do okreslenia, jednak
.jakos¢" w stopniu znacznie wiekszym niz ilos¢“. Te same
uwagi mozemy tu uczyni¢, co i poprzednio. Pojecie konkretne
jakosci jest doskonale uczniom znane; wyraz jest niewatpliwie
mniej znany, nie sadzimy jednak, aby w tym stopniu, w jakim
sie to zaznaczyto. Najwiekszg trudno$¢ sprawia jednak zrozu-
rpienie wyrazu abstrakcyjnego, oderwanego od swego materjal-
nego podioza. Gdyby uczniom zadano pytanie: co znaczy ilos¢
i jakos¢ tych jabtek, t}'ch kajetéw, tych cukierkéw, mozna prze-
widzie¢ z catg pewnoscig, ze odpowiedzi, cho¢ niepoprawne pod
wzgledem logicznego wyrazenia mysli, $wiadczytby o doskona-
tem zrozumieniu tych wyrazéw.

Definicja tych wyraz6w okazata sie istotnie cenng jako
jeden z probierzy abstrakcyjnego m3'Slenia.

Klasa JI. Na 36 odpowiedzi odnoszacych sie do wyrazu
ilos¢, mam}' zrozumienie 34 raz odpowiedZ $wiadczy o braku
zrozumienia, raz uczen nie wie, jak ma odpowiedzie¢. | tu po-
step jest znaczny w poréwnaniu z | klasa.

Przyktady odpowiedzi-. Jest to liczba pewnych .rzeczy; .jest to wy-
razenie pewnej liczby i)roduktéw, ludzi, zwierzat; jest to zbiér przedmio-
tow; jest to pewna liczba wzietych rzeczy; jest to tylko liczba.

Zakres jest taki sam jak w klasie I.

Go do rodzajéw, to okreslen przez przyktady mamy 18 (na
34 odpowiedzi), i wogole przyktady wciskaja sie nawet tam,
gdzie uczeh uzywa wyrazu abstrakcyjnego do okreSlenia; okre-
Slen przez wyraz abstrakcyjny mamy 12 (‘pomijamy inne).

W poréwnaniu do klasy | spotykamy zatem wiecej okre-
Slen przez wyrazy abstrakcyjne.

Co do wyrazu jako$¢ mamy dobre zrozumienie wyrazu 23
razy na 36 odpowiedzi; odpowiedz ztg 4 ;razy, brak odpowiedzi
6 razy, uczen nie wie 3 razy. AVyraz ten-jest przeto o wiele
zrozumialszy dla klasy 1l, niz dla I.

Przyktady odpowiedzi: Sa to cechy danych przedmiotéw; jest to
ocena towaru; rodzaj towar-u; jest to gatunek; jest to w*yrazenic gatunku,
koloru i t. p. charakteru; jest to- cecha rozmaitych przedmiotéw; -jest to
pewien gatunek; jest to okreSlenie danej rzec/y; jest to zbior cech; ilos¢
jest to tylko liczba, jako$¢ jest to objasnienie tej liczby.

Zakres jest o wiele obszerniejszy niz w Klasie I.

Rodzaj definicyj wykazuje rowniez tvlwazng wyzszos¢
w poréwnaniu z | klasa. Na 23 odpowiedzi mamy okreslen przez
wyraz abstrakcyjny 21, przez tautologje i przykiad 2 razy.
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Klasa Il. Wyraz ,ilos¢“ zrozumiaty jest 33 razy na 35;
w dwdch pozostatych wypadkach mamy jeden raz brak zrozu-
mienia, jeden raz pytanie pozostato bez odpowiedzi.

Definicje wykazujg znaczny postep w Kierunku abstrakcyj.
Odpowiedzi przez przyktady mamy 5 (na 33 okre$lenia), przez
nvyraz abstrakcyjny 28.

Wyraz ,jako$¢“ jest zrozumiaty 29 razy na 35; w dwdch
wypadkach brak zrozumienia, bez odpowiedzi pozostaty 4 wy-
padki.

Daznos$¢ do abstrakcji przejawia sie wyraznie. Na 29 de-
finicyj mamy odpowiedzi przez przyktady 3, przez wyraz abstrak-
cyjny 26.

Przyktady odpowiedzi: 1lo$¢ jest to liczba jakich§ przedmiotéw,
a jakos¢ jest to zewnetrzny i wewnetrzny ich wyglad i materjat, z jakiego
sg zrobione. Jakos$c¢ jest to okreslenie danych jednostek, tworzacych ca-
tos¢, a ilos¢ jest to ich liczba bezwgledna.

Postep.

Klasa /. Na 36 odpowiedzi wyraz zrozumialy jest 32 razy,
niezrozumiaty 4 razy. Jest rzeczg pewna jednak, ze wszyscy
uczniowie wyraz znaja i dziwi nieco brak zrdzniczkowania
pojecia w ztych odpowiedziach, np. jest to dobry czyn kazdego
cztowieka; jest to dobry uczynek.

U wiekszosci uczniéw zakres danego pojecia obraca sie
dookota szkoty; postep, to jezeli kto sie zle uczy, a potem sie
poprawi; jest to posuwanie sie w naukach; jak chiopiec uczyt
sie zle, a potem sie poprawit i t. d. W innych nvypadkach spo-
tykamy wszelako zakres o wiele obszerniegjszy.

Przyktady; Jest to posuniecie sie w naukach, w inechanictwie
i wiedzy; jest to postepowanie w nauce, pracy, w cnocie i t d; popra-
wianie sie w nauce lub czem innem; jest to uczynek, czyniagcy jaka$ nie-
znang dotad rzecz; jest to udoskonalenie cywiiizacji, nauki i t. d; jest
to coraz lepszy czyn; gdy nardd lub jednostka idzie naprzéd w kulturze
iub naukach, wtedy to jest postep; czynno$¢ wykonana przez cztowieka,
ktéry sie w czem$ poprawia; jest to dziatalno$é¢, ktora nas prowadzi do
lepszych skutkow.

Takich odpowiedzi o glebszem zrozumieniu naliczyliSmy
conajmniej dwanascie. W zrozumieniu wyrazu wystepujg przeto
wyraznie 3 stopnie:

1° Brak zrézniczkowania znaczenia wyrazu ,postep“, ktéry
jest utozsamiony z dobrym uczynkiem (4 odponviedzi na 36).

Badania eksperymentalne. 7



2" Ujecie wyrazu wytacznie w znaczeniu szkolnem, czyli
jako posuwanie sie w naukach (mniej wiecej 20 odpowiedzi);

3° Zakres przekraczajagcy zycie szkolne, a wiec o wiele
obszerniejszy i ogarniajgcy cywilizacje, kulture, nauke, zycie
spoteczne (12 odpowiedzi).

Podkresli¢ nalezy, ze we wszystkich dobrych odpowiedziach
(2-ga i 3-cia kategorja) obecne jest pojecie posuwania sie na-
przéd, ktére stanowi tresé postepu.

Go sie tyczy wreszcie logicznego wyrazenia mysli, to tau-
tologie spotykamy 4 razy (np. jak kto postgpi duzo lub mato;
jest to postepowanie w nauce); przyktady, najczesciej szkolne,
9 razy; przez wyraz abstrakcyjny 19 razy.

Przyktady tej ostatniej formy. Jest to posuwanie sie w naukach:
jest to poprawienie sie w nauce; jest to uczynek i t d

Odpowiedzi te stanowig pierwszy krok ku definicji po-
prawnej.

Klasa Il. Na 39 odpowiedzi wyraz zrozumiaty jest 26 razy,
Zle zrozumiaty 3 razy, uczen nie wie lub nie odpowiada 10 razy.

Przyktady odpowiedzi: Jest to szybkie postepowanie w zamierzo-
nym celu; jest to udoskonalanie pewnych mjsli lub idei; dazenie do cy-
wilizacji, do wyzszosci; jest to nie poprzestanie na wynalazkach lub
naukach nizszych, tylko pracowanie nad nowemi wynalazkami, uczenie
sie w wyzszych naukach; dazenie do cywilizacji, do wyzszosci; dazenie
do celu w wiekszym stopniu.

| tu spotykamy te same trzy stopnie, co w | klasie, z prze-
wagg stopnia drugriego, i j. ujecie postepu z punktu widzenia
szkolnego.

Mamy okreSlen przez wyraz abstrakcyjny 20, przez przy-
ktady 5, przez tautologje 3.

Okres$lenia przez same przyklady majg sie do okreslen
przez wyraz abstrakcyjny w stosunku jak 5 do 20, co wyraza
znaczny postep w porownaniu z | klasa.

Klasa I11. Na 38 odpowiedzi wyraz zrozumiaty jest 37 razy;
w jednym tylko wypadku brak jest zrozumienia.

Przyktady odpowiedzi: Jest to ulepszenie jakiej$ rzeczy lub w zwy-
czajach ludzkich. Postep jest to lepsze uswiadomienie i ulepszenie zy-
cia, przewaznie ludzi pracujacych. Jest to rozwdj cztowieka na drodze
kultury i o$wiaty. Jest to lepszy krok do bytu. Jest to posuniecie sie
do celu. Jest to osiggniecie czego$ wyzszego od tego, co sie ma. Jest
to coraz wiekszy rozwoj umystu przy poznawaniu coraz nowych rzeczy.
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Postepem nazywamy posuwanie sie naprzod kultury w spoteczenstwie;
postepowymi ludZzmi nazywamy ludzi nie konserwatywnych t. j. takich,
ktérzy réwnomiernie z innymi posuwaja sie naprzdd. Jest to ciaggle
ulepszanie i poprawianie swej pracy. Jest to ulepszanie swoich czyn-
nosci, wprowadzanie rzeczyj nowych, praktyczniejszych od poprzednich,
eekonomiczniej szych.

Odpowiedzi te sg doskonate i stojg o wiele wyzej, ilosciowo
i jakosciowo pod wzgledem zakresu poje¢ od definicyj klas po-
przednich. O postepach w szkole prawie sie tu nie mowi, przy-
ktady sa czerpane z zycia spotecznego lub z dziedziny nauki
i jej zastosowan.

Co do poprawnosci logicznej, na 35 odpowiedzi mamy

okreslen przez przyktady 5 przez wyraz abstrakcyjny 30.
Postep w kierunku abstrakcji jest uderzajacy. |,

Prawda.

Klasa /. Na 41 odpowiedzi dobre zrozumienie spotykam}®
37 razj® zte trzy razy (prawda nazywamy uczciwosC; jest to
dobry czyn kazdego cztowieka) i w jednym wypadku odpowiedz
jest niewyrazna (prawda jest to cnota).

Zakres wyobrazenia jest szczupty. W pewnej liczbie od-
powiedzi prawda wystepuje jako negacja kitamstwa, kiamstwo
zas$ jest przewaznie natury werbalnej.

Przyktady: Jest to nie klamstwo; jest to cnota przeciwna klamstwu;
cztowiek moéwi prawde i nie ktamie; przeciwienstwo do klamstwa i t. d.

Nawet w odpowiedziach natury pozytywnej prawda nazy-
wajg uczniowie to, co sie méwi, np.:

Jest to prawdomowienie; moéwienie prawdziwe; moéwienie wszystkiego
otwarcie; to, co sie powie, to sie juz nie zmienia; powtorzenie tego, co
rzeczywiscie byto; powiedzenie otwarcie z serca; czyn opowiedziany zu-
petnie doktadnie; moéwienie i pisanie rzeczywistosci; mowienie tego jak
bjto; mowienie nie fatszywie; mowa z serca méwnona kto co mysli; moé-
wienie tego, co byto widziane, i t. d.

Innego rodzaju odpowiedzi nie bylo. Pojecie prawdy jest
zacie$nione, a zarazem bezwgledne: prawda —to rzeczywistosc.

O roznych stopniach pewnosci, o zdob}waniu prawdy,
o prawdach naukowych niema najlzejszej wzmianki. Okreslenie
wyrazu ,prawda“ dato temat uczniom do moralizowania. Prawda
jest przeciwienstwem kitamstwa, klamstwo za$ to rzeczy
niezgodn}*ch z rzeczywistos$cia.
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Spotykamy duza liczbe okres$len (19) za pomoca wyrazu
abstrakcyjnego, ktéry nie zawsze jest nadrzednoscig;, poza tern
tautologje pozytywna (9 razy) i tautologie negatywna 6 razy
(np. gdy sie nie klamie); trzy odpowiedzi na zasadzie przy-
ktadow. Stwierdzamy ogromng ilos¢ odpowiedzi przez tauto-
logje (15).

Klasa Il. Na 36 odpowiedzi wyraz zrozumialy jest 33 razy,,
raz jest zle zrozumiany, a dwa razy odpowiedzZ jest niewyrazna.

Przyktady odpowiedzi: Prawda to rzeczywisto$¢; jest to szczere-
wyznanie; jest to mowa prawdziwa; jest to rzeczywisto$¢ w mowie, uczyn-
kach, mysli; jest to rzeczywisto$¢ i nie klamanie; jezeli cztowiek wszystko-
robi prawidtowo i nie ktamie; zaleta, nie blagowa¢, nie oktamywag; jest lo
szczere i sumienne wypowiedzenie winy bez sktamania; podanie rzeczy-
wistosdci; to taka rzecz: jak cztowiek zle robi i przyzna sie do winy, b>
powie prawde; jest to jaki$ cztowiek, ktéry nigdy nie sktamie; o ile kioS™
mowi tak jak bylo; opowiadanie jakiego$ zdarzenia bez przesady”, jest to
to, co jest na prawde.

Przyktad zty odpowiedzi: To szlachetny czyn serca.

Go do zakresu nvyobrazenh, te same mozemy poczyni¢ uwagi,,
co dla klasy L Précz tego przebija jeszcze av kilku odpowie-
dziach ciasny zakres ujecia prawdy jako szczere wyznanie winy.

Go do definicji, to spostrzegamy Ze negacja przebija w wielu
odpowiedziach (prawda to nie klamstwo, to nie kfamanie i t, d.).
Wylgcznie negatywnych odpowiedzi mamy 2 (na 36), przez senten-
cje 1 (kazdy cztowiek powinien moéwi¢ prawde), przez wyraz
abstrakcyjny 17 (niekiedy av potaczeniu z negacja, tautologja
lub przyktadami) przez przyktady 3. Tautologja (pozytywna
lub negatywna) wystapita 13 razy.

Klasa IlIl. Na 35 odpoAviedzi zrozumienie zaznacza sie
31 razy; w dwbéch Avypadkach brakto odpowiedzi, w dwoch
innych odpowiedz byta niewyrazna.

Zakres nie przekracza tego, jaki spotykamy w klasach po-
przednich i odpowiedzi sg jakby te same.

Go do rodzajow, to na 33 odpowiedzi mamy definicyj przez
tautologje pozytywng 3, przez tautologje negatywng 7, przez przy-
ktady 2, przez wyraz abstrakcj*ny 21.

Definicje przez tautologje sa liczne (IO razy, procz tego
tautologja dostaje sie nieraz do okreSlenia przez wyraz abstrak-
cyjny) i dla tych samych przyczyn, co w klasach poprzednich.
Prawda nie ma znaczenia samoistnego, jest ona tylko przeciwsta-
Avieniem klamstwa. Na stopniu najnizszym pod wzgledem zro-
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zumienia stojg odpowiedzi uwzgledniajace jedynie prawde w mo-
wie; stopien wyzszy stanowi prawda w uczynkach, stopien naj-
w'yzszy — prawda w mysleniu.

Przyktady odpowiedzi: Wyznanie czego$ nie klamigc. Mowienie
tak, jak byto. Szczere wypowiedzenie mys$t. To co nie jest fatszywem.
PraMnie trzeba mowi¢. Mowienie rzeczy, ktére sie staty. Prawda nazy-
wamy rzeczywisto$¢. Mowienie o rzeczach istniejgcych, Przedstawienie
rzeczy tak jak byka. Jest to przeciwienstwo kltamstwa. MoOwienie wszy-
stkiego do starszych. Szczere wyznanie tego, co sie czuje, chociazby co$
grozito. Nie ukrywanie swoich mysli i uczynkéw. Jest to modwienie
rzeczy rzeczywistych. Wyjawienie rzeczywNte mysli, uczu¢ lub tresci
jakichs$ zdarzen. Myslenie lub moéwienie tak jak bylo. Nie zatajenie ja-
kiego$ czynu.

B. Definicje wyrazéw abstrakcyjnych o tresci moralnej.

Tych wyrazéw jest pie¢: Mitosierdzie, Sprawiedliwos¢, Dobroc,
Honor, Wytrwato$¢. Dla tej serji wyrazéw bierzemy pod uwage
jedjmie zrozumienie.

Mitosierdzie.

Dobre okreslenie mitosierdzia tvymaga uwzglednienia dwu
pojeé: uczynku dobrego (samo uczucie nie wystarcza) i ludzi
w potrzebie (a wiec bedacych w gorszych warunkach od osoby
spetniajgcej dobry uczynek). Chociaz mitosierdzie, jak. sie oka-
zato, jest wyrazem \vzglednie tatwym do okreslenia, to jednak
nie nvszyscy uczniowie go rozumiejg. W | klasie na 41 okres-
len mamy dobrych 27. W Il kl. na 40 definicyj mamy dobrych
34. W IIl kl. na 39 okreSleh mamy dobrych 24.

Przyktady odpowiedzi ze zrozumieniem: Mitosierdzie jest to szczera
opieka nad chorymi tub biednymi. Jest to wspomaganie biednych i opusz-
czonych braci naszych. Braci — to nie znaczy tylko samych Polakéw,
lecz nakarmi¢ i napoi¢ innego wyznania tudzi tez jest cnota. Mitosier-
dzie jest to wspomaganie ubogich, ale nietylko datkiem, ale i sercem,
lecz nietylko biednych ale i nieszczesliwycli. Jest to wspotczucie i wspo-
maganie w'szystkiemi sitami cierpigcych ludzi.

Zte odpowiedzi: Mitosierdzie jest to pomaganie innym. Jest to
wspotczucie dla jakiego$ cztowieka biedniejszego, nieszcze$liwego, okale-
czonego 9- Jest to litowanie sie nad biednymi.

d Tom uczuciem jest litosc.
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Sprawiedliwos¢.

Dobre okreslenie zawiera¢ powinno badZ pojecie prawa t. j.
pewnego prawidta, zapewniajagcego obrone osob tub intereséw®
badz tez pojecie osob, z ktéremi sie postepuje wedtug ich zastug.

W | klasie, na 41 odpowiedzi, mamy dobrych 20. W II
kl. na 40 odpowiedzi trafnych jest 18 w Il kl. na 39 definicyj
spotykamy dobrych 21.

Przyktady dobrych odpowiedzi: Sprawiedliwo$¢ polega na tem, (np.
u sedziego) ze ten sadzi czlowieka wedtug jego zastug lub win, a nie
patrzy na kwestje osobiste. Sprawiedliwo$¢ jest to prawdziwo$é, np. gdy
cztowiek co$ ukradnie i nie przyzna sie do tego, ale gdy go ukarza,
bedzie zupetnie sprawiedliwie. Jak kto rozsadzi bez patrzenia na swojg ko-
rzys¢, choéby na swojg nie korzy$¢. Jest to wymierzenie kary przestep-
com, a uwolnienie niewinnych.

Zte definicje: Sprawiedliwo$¢ jest to trafne rozwigzanie sprawy.
Jest to czyn, ktéry posiada¢ powinien kazdy cziowiek. Jest to wydanie
sprawiedliwego wyroku. Raz jeden tylko zaczerpnieto przyktadu niespra-
wiedliwosci z zycia szkolnego.

Wyraz ten trudny jest do okreSlenia, co sie zaznacza
nietylko iloSciowo, ale i jakdSciowo. Wypadki tautologji sg
czeste. Poziom pojecia nie wznosi sie ponad sgdownictwo,
oparty jest na pojeciu nagrody i kary, a ta ostatnia zjawia sie
nawet czesciej w motywach. Pojecie sprawiedliwosci oparte jest
na tej niewzruszonej dla uczniow prawdzie, jakg stanowi wy-
mierzenie kary i nagrody, oraz na idei réwnosci.

Dobro¢.

Dobra definicja wyraza¢ powinna uczucie lub czyny ser-
deczne, przychylne, ale bez nieréwnosci potozenia miedzy tym,
kto daje, a tym, kto odbiera. Wyraz ten trudny jest do okres-
lenia. W klasie I, na 41 odpowiedzi mamy dobrych tylko B;
w Il kI. na 40 odpowiedzi, trafnych jest 10; w IIl kl. na 39
odpowiedzi dobrych znajdujemy 13

Przyktady dobrych odpowiedzi: Jest to mito$¢ blizniego. Jest to
wspomaganie bliznich, nie robienie im krzywdy, mito$¢ ich (bliznich),
nie gniewa¢ sie bez potrzeby, przebaczenie, i t. d. Dobro¢ nie znaczy wy-
roznia¢ kogo$ od innych, lecz i whasnym wrogom trzeba przebaczad,
woglle ze wszystkimi trzeba zy¢é w przyjazni. Jest to cierpliwo$¢, po-
btazliwos¢ i sprawiedliwo$¢ w postepowaniu z bliznimi lub zwierzetami.
Jest to wyrozumiato$¢ dla innych ludzi.
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w zhlych definicjach spotykamy badZz tautologie (dobro¢ to
dobry uczynek) lub tez pomieszanie dobroci z mitosierdziem,
np. Dobro¢ jest to wspomaganie biednych.

Ho nor.

W | klasie na 39 definicyj mamy dobrych 21; w U na 39
odpowiedzi dobrych jest 20; W IIl na 35 odpowiedzi liczymy
dobrych 21. W kazdej klasie paru ucznidw wstrzymato sie z od-
powiedzia,

Przyktady dobrych odpowiedzi: Honor jest wtedy, gdy sie dba o to,
zeby sie zadnym uczynkiem nie splami¢, lub tez nie da¢ sie zniewazyc.
Honor jest jakby przysiega. Jak kto$ da stowo bonom, to powinien wy-
petni¢ co powiedziat. Honor jest to stowo cziowieka, ktéry nie powinien
go ztamaé. Honor jest ambicja, ktéra mie¢ powinien kazdy cztowiek.
Honor jest to potaczenie powinnosci z szlachetnoscig. Honor jest to po-
czucie godnosci swojej i znanie swojej wartosci. Jest godnos¢ osobista
lub narodowa.

Zte odpowiedzi: Honor jest to prawos$¢ charakteru. Jest to szcze-
ros$¢ i prawda. Jest to poczucie swej uczciwosci. -

Definicja ta nalezy do trudniejszych.

Wytrwatosé.

W klasie | na 41 odpowiedzi dobrych jest 25; w klasie
Il, na 37 odpowiedzi mamy dobrych 20; w Ill, na 35 odpowie-
dzi, dobrych jest 26.

Przyktady dobrych odpowiedzi: Wytrwatos$é jest to przezwyciezenie
niepowodzenia. Wytrwato$¢ jest Avtedy, jezeli nie przerazamy sie prze-
szkodami lub cierpieniami i stale do celu dazymy. Jak np. kto$ zrobi
jaka$ rzecz i mu sie nie uda, to powinie¢ zaczyna¢ drugi raz az do wy-
konania. Jest to dotrzymanie postanowienia i silna wola.

Zte okredtenia: Wytrwatos¢ jest to wytrwanie. Jest to, ze trzeba
by¢é wytrwatym Jak kto nvytrwale pracuje. Wiekszo$¢ odpowiedzi okresla
Avytrwatos¢ jako pokonanie fizyczne dla dopiecia pewnego celu.

Whyniki ogolne eksperymentow nad definicja.

Niektére z naszych wynikéw przedstawi¢ mozemy liczbowo.
Go sie tyczy zrozumienia wyrazow abstrakcyjnych i obliczenia
procentowego, to pewnag trudnos¢ w ustanowieniu S$redniej sta-
nowi ten fakt, ze zawsze prawie w kazdej klasie kilku uczniow
wstrzymuje sie od odpowiedzi. Wobec tego nie mozemy wie-
dzie¢, jaka bytaby ich odpowiedz. Mamy wszelako pewne dane
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bach i unaocznia na wykresach. Jezeli wzig¢ $rednig dla trzech
klas, to wyrazy o tresci intelektualnej zrozumiane zostaly przez
7158 ucznidw, wyrazy o tresci moralnej tylko przez 52" uczniéw.
Stwierdzamy ponadto fakt powolniejszego wzrastania zrozumie-
nia wyrazéw abstrakcyjnych o tresci moralnej niz wyrazéw
o tresci intelektualnej, co sie zaznacza rozbieznoscig linij na
wykresie.

Go sie tyczy zrozumienia poszczegélnych wyrazéw, to po-
step nie jest wszedzie réwnomierny. Z serji wyrazOw o tresci mo-
ralnej staty i szybki postep z roku na rok spotykamy dla wy-
razu dobro¢ (7, 25% i 33™ w nastepujacych po sobie klasach),
ktéry jest wyrazem najtrudniejszym do okre$lenia i wykazuje
maly stopienn zrozumienia w | klasie. Inne wyrazy sg o wiele
fatwiejsze do zrozumienia. Pomimo pewnych wahan, zrozumie-
nie wyrazéw: sprawiedliwo$¢, honor, wytrwato$¢ ma swoje maxi-
mum w 11l klasie; tylko jeden wyraz milosierdzie wykazuje ma-
ximum w Il kl. Wyniki te sg wyraznym dowodem postepu
zrozumienia wyrazOw w ciggu pobytu ucznidw w gimnazjum
nizszem, pomimo pewnych odchylen, ktdi;p ttomaczg sie szczu-
ptoscia materjatu. Trudno$¢ zrozumienia przedstawia nastepu-
jaca skale: dobro¢ (Srednia dla 3 klas: 21,7”, sprawiedliwos¢
(49%), honor (55"), wytrwatos¢ (63"), mitosierdzie (707).

Zrozumienie poszczego6lnych wyrazdw abstrakcyjnych o tresci
intelektualnej przedstawia sie nastepujaco: postep prawidtowy
widzimy dla wyrazéw sita, przestrzen, ilos¢ i jako$é. Z posréd
tych wyrazéw zrozumienie wyrazu przestrzen wykazuje nieby-
waty postep (10% 26~ i 8™) w nastepujacych po sobie klasach
(patrz rysunek 2). Podobnie wyraz jako$¢. Dla innych wyrazéw
(czas™ zwigzek, p r a X y o0 , spostrzegamy pewne waha-
nia, ale maximum jest zawsze badZ w Ill, badZ w Il klasie. Jak
widzimy na wykresie (rysunek 2), niektdre wyrazy sg zrozumiane
przez wielu uczniow od | klasy (prawo, ilos¢) i postep w zrozu-
mieniu jest nieznaczny; inne mato zrozumiate w | kl. (przestrzen,
jakos¢) wykazujg nadzwyczaj szybki postep. Go do postepu
w rozwoju miedzy klasami zaznaczy¢ nalezy, ze ogdlnie biorac
dla wyrazéw o tresci moralnej przeskok jest wiekszy miedzy
I, a Il kl. niz miedzy Il, a Ill; dla wyrazéw o tresci intelektu-
alnej przeciwnie: postep jest znaczniejszy miedzy I, a Il niz
miedzy I, a Il kl. Fakt 6w w potaczeniu z nizszemi na ogét
liczbami dla wyrazéw o treSci moralnej dowodzi, ze:
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1) Wyrazy o tresci moralnej sa mniei zrozumiate dla”uczniéw
niz wyrazy o tresci intelektualnej.

2) Chociaz jedne i drucie podlegaja prawu rozwoju w ciggu
trzech piciwszych lat nauki w gimnazjum, to jednak rozumienie
wyrazéw o tresci moralnej postepuje powolniej niz rozumienie wyra-
z6w o tresci intelektualne;j.

3) Ten rozwdi w rozumieniu wvrazéw o tresci intelektualnej
przybiera z wiekiem tempo o wiele szybsze niz rozw6j rozumienia
wyrazéw o treSci moralne;j.

Prawo
llosc

Sifa
Jahoé&c
Przestrzen

Rys. 2. Krzywe, wykazujace rozwoj zrozumienia niekto-

rych poszczegélnych nvyrazéw abstrakcyjnych o tresci

intelektualnej w trzech pierwszych klasach gimnazjum
meskiego. W procentach uczniéw.
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Zrozumienie poszczegoélnych wyrazéw abstrakcyjnych o tresci intelektualnej.

| klasa Il klasa Il klasa
Sita 8% 81% Y
Przestrzen ..., 10? 26 an
C ZAS s 8% .o 64
ATV AT V4 -1 R | . 8on
Prawo .. o 95N
70 941 945;
1770 64 a8an

90" CI%4

D% DR 84

Srednia . . 69,95; 7640/ 86,4«

Przejdzmy teraz do stosunku miedzy liczebnoscia definicyj
abstrakcyjnych, a liczebnoscig przez przyktady. Stosunek éw obli-
czony zostat przez zestawienie obu tych ilosci ze sobg, nie za$
przez poréwnanie ich z ogélng sumag odpowiedzi. Pomijamy
przeto odpowiedzi najnizszego rzedu, odpowiedzi nieokreslone
i brak odpowiedzi. Mamj® tu na wzgledzie jedynie wyraz}'
0 tresci intelektualnej, z pominieciem wyrazéw przestrzen, ilosé
1ljako$¢, przy ktérych podziat definicyj miedzy wspomniane ka-
tegorje przedstawia sie mniej wyraznie dla rozmaitych przyczyn.

Dla wyrazéw sita, czas. zwiazek, prawo, postep i prawda,
jesli wzia¢ srednie dla nich nvszystkich i przyjaé¢ ilos¢ definicyj
przez przyktady za 10, to wzgledne liczebnosci definicyj abstrak-
cyjnych utworzg nastepujacy szereg:

t klasa Il klasa' 111 klasa

; Liczebnos$¢ definicyj abstrak-
cyjnych w stosunku do licze-
bnosci definicyj przez przy-
ktady przyjetej za 10 . . . 252 36,5 76,5



Jou

Widzimy przeto, (patrz rysunek 3) ze liczby $rednie wy-
kazujg znaczng przewage definicyj abstrakcyjnych nad definicja-
mi przez przyktady i ze liczebnos¢ pierwszych wzrasta szybko
w nastepujacych po sobie klasach. W 1 kl, definicyj abstrak-
cyjnych jest 2V2 razy wiecej niz definicyj przez przykiady;
w Il Kkl, jest ich przeszto 3Yr razy wiecej, w IIl Kkl. przeszio
7Ys razy wiecej niz definicyj przez przyktady. Liczby te wy-
kazujg zarazem, ze miedzy Il, a Ill klasg ilos¢ definicyj abstrak-
cyjnych wzrosta o wiele wiecej, niz miedzy I, a Il,

Rzecz ciekawa, Zze wzrastanie
ilosci definicyj abstrakcyjnych jest
takze og6lnem prawidiem dla wszy-
stkich wyrazow oddzielnie wzietych,
czyli ze w klasie Il tych okreslen
jest wiecej niz w I, w Il wiecej niz
w | (précz wyrazu prawda, okazuja-
cego spadek liczebnosci w Il kl.);
wynika stad, ze rodzaj definicji ma
jeszcze wieksze symptomatyczne znacze-
nie dla oceny rozwoju umystowego niz
samo rozumienie wyrazu, ktore wzgled-
nie wieksz¥m podlega wahaniom niz
rodzaj definicji. Wyzszy stopien defi- .
nicji (definicja abstrakcyjna) okazuje P. Al Ali Al
sie probierzem statym. Kys. 3 Stosunek definicyj

Nie wszystkie wyrazy nadaja sie f.rz.e?'.”rzyk*ady (P) do de-

. L L inicyj przez Avyraz abstrak-
z jednakowa tatwoscig do definicjiu cyiny (a) wkiasach 1, 11 1l
abstrakcyjnej. Skala ich pod tym wzgle-
dem (liczby S$rednie) jest nastepujgca: sita (183 abstr. na 10
przez przykiady), czas (20,8), postep (40,3), zwiazek (43,8) prawda
(75), prawo (78) (patrz rysunek 4). Nie nalezy mniema¢, ze
im wyraz okre$lany jest sam bardziej abstrakcyjny, to tern wie-
cej pobudza do okreslen abstrakcyjnych. Niekiedy zdarza sie
zupetnie przeciwnie: wyraz o wysokim stopniu abstrakcyjnosci
bywa tak trudny do okresSlenia, ze nie znajdujac okreslenia,
uczen odpowiada przyktadami (np. sita, czas), podczas gdy wy-
razy o mniejszym dla ucznia stopniu abstrakcyjnosci (np. prawo,
postep) doprowadzajg do definicji prawidtowej. Przy okreSlaniu
wyrazu prawda spostrzegamy stale zmniejszanie sie tautology
z wiekiem uczniow. Definicje stanowig przeto doskonatlg probe
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dla wykrycia roznic indywidualnych miedzy uczniami i dla usta-
lenia poziomu um5”stowego kazdego z nich. Te rdznice indywi-
dualne sg znaczne nawet w tej samej klasie.

Rys. 4 Rozwdj defioicyj abstrakcyjnych niektorych
wyrazéw w poréw'naniu do jednostki miary (ta ostatnia
wyraza definicje przez przyktady).



Stosunek liczebnosci definicyj abstrakcyjnych do liczebnosci definicyj
przez przyktady, przyjetej za 10.

Wyrazy okreslane | klasa W klasa Il klasa tsrrzi((j:rr]mlakldalg
Sita i, 84 2 26,2 183
CzasS. i, 18 19 243 208
Zwigzek . . . . 142 44 733 438
Prawo . . . . 264 38 170 78
Postep . . . . 211 40 60 40,3
Prawda . . . . 633 57 105 75

Srednie dla wszy-
stkich wyrazéw . 16,2 36,5 765 46

IX. POROWNYWANIE POJEC.
1. Zrozumienie rdznicy w stopniu abstrakcyjnosci pojeé.

Préby nad abstrakcjg zaliczy¢é musimy do najwazniejszych.
Eksperymenty licznych autoréw wykazatly, ze dzieci ogolnie
uzdolnione posiadajg zawsze w poréwnaniu z innemi mniej uzdol-
nionemi lub miodszemi od siebie wysoko rozwinieta wiadze
myslenia (Groos i Vogel, Meumann, Binet, Terman
i Child, Pohlman, Bonser, Bobertag, Ludwika Elli-
son, Burt, Helga Eng i w. in).

Przejawia sie to w definicjach, w mysleniu okreslonemi ka-
tegorjami myslowemi, w wiekszej zdolnosci do uogdélnienia, abstra-
howania, logicznego wnioskowania, sgdzenia i rozumowania, w za-
pamietywaniu wiekszej ilosci znaczen wyrazéw abstrakcyjnych
i w ich kojarzeniu, w umiejetnosci porzadkowania poje¢ wedtug
ich stopnia Ogdlnosci, w zdolnosci poréwnywania i odrdzniania,
w rozumieniu logicznych zaleznosci i t. d.

Wszystkie te czynnosci psychiczne oparte sa na zdolnosci
abstrahowania. Nie mamy zamiaru w niniejszej pracy roztrza-
sa¢ tych wszystkich zagadnien ani przedstawia¢ wynikéw badan
dokonanych nad mys$leniem dziecka; wystarczy wskaza¢ na ich
wazno$¢ jako probierza inteligencji.
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Dr. Helga Eng™) z Ghrystjanji, przeprowadzit ostatnie-
mi czasy obszerne badania na pojeciami abstrakcyjnemi w mo-
wie i w mysleniu u dzieci od lat 10 do 14, postugujac sie roz-
maitemi metodami; metodg inwmntarza wyrazéw abstrakcyj-
nych, motodg rozumienia roznicy w stopniu abstrakcj\jnosci
poje¢, metodag kojarzenia (reprodukcji), metoda okreslania czasu
reakcyj psychicznych.

Poniewaz w badaniach naszych zastosowaliSmy jedng z tych
metod, przeto nalezy przedstawié¢, na czem ona polega. Dr. Eng
dawat dzieciom do poréwnania rzeczowniki abstrakcj\jne i po-
chodzace od nich abstrakcyjne przymiotniki, albo czasowniki;
np. zapytywal, jaka jest roznica miedzy wyrazami; rozum, a ro-
zumny, miedzy svyrazami; uwaga, a uwaza¢. Okazalo sie, ze
wséréd 100 zbadanjmh dzieci (od lat 10 do 14), ani jedno nie
umiato zupetnie konsekwentnie roznicy tej wyjasni¢. Dwoje
dzieci najbardziej uzdolnionych zdobyto sie na kilka nieztych
odpowiedzi, nie mogto jednak twierdzenia logicznie uzasadnié.
Jeden z 14-letnich chiopcow Wauazat sie w nastepujgcy sposoéb:
by¢ madrym nazywa sie madroscia; jezeli uwazamy, zwie sie
to uwaga, uv/azac jest czasownikiem, uwaga jest rzeczownikiem®.
Dla innych stéw nie znalazt on zadnej r6znicy. Niektére dzieci
dajg odpowiedzi w3kazujace, ze uwazajg rzeczownik za wyraz
bardziej abstrakcyjny i ogélniejsz3" lub w3Zzszego stopnia. Chio-
piec uzdolniony (11 lat i 3 miesigce) odpowiada; ,jezeli cztowiek
obejrzy jaki$ przedmiot i zauwaZ3\ ze jest piekny, wowczas mo-
wimy, ze on go podziwia. Jezeli wszyscy znajdujg go piek-
nym, wowczas mowim3, ze to jest podziw". Inny chiopiec
(12 ~it i 6 miesiecy) mowi; pewien cztowiek moze by¢ dobrym
jednorazowo, imi3' cztowiek moze stale posiada¢ dobroé“. Nie-
ktére dzieci wyjasniajg roznice za pomocg przyktadéw ujetych
w kilka zdan. Inne widza réznice tylko w brzmieniu wyrazu
i w ilosci i jakosci liter. Niektorzy mniemaja, ze roéznica jest
w czasie np. ,uwazaé— to robimy teraz; uwaga — to robiliSmy
przedtem“. Przewazajgca ilo$¢ dzieci mniema, ze niema tu
zadnej réznicy. Niektére z miodsz3nh dzieci nie przywigzujg
zadnego znaczenia do rzeczownika, i'ozumiejg natomiast odpo-

Dr. Helga Eng. Abstrakte Begriffe im Sprechen und Denken
des Kindes. Beihafte zur Zeitschrift fir angewandte Psychologie. Str.
116. Lipsk 1914, nwyd. J. A. Barth;
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wiadajacy wm przymiotnik lub czasownik, np. wiedza, co znaczy
~tesknic”, ale nie rozumiejg wyrazu ,tesknota“; rozumiejg wyraz
-prawdziwy“, ale nie rozumiejg wyrazu ,prawda“. Rzeczownik
abstrakcyjnj'” jest bardziej abstrakcyjny od odpowiadajgcego
mu przymiotnika lub czasownika i historycznie jest»p6zniejszym
wytworem jezykowym; dlatego tez, wedtug d-ra H. Eng, dzieci
ponizej lat 14 nie wkroczyly jeszcze do tego stadjum.

Przejdzmy teraz do opisu naszych eksperymentéw.

Pytania byly nastepujace:

1 Czy jest roOznica miedzy wyrazami dobry a dobro¢?
Jezeli jest, to jaka? 2 Miedzy wyrazami pozyteczny a pozytek?
3. Miedzy wyrazami cierpliwy a cierpliwo$é? 4. Doswiadczony
a doswiadczenie? 5. SzczeSliwy a “szczescie? 6. Domysiny a do-
mys$Iinosé? '7. Madry a madro$¢? 8. Uwazny a uwaga? 9. Rozwi-
niety a rozwo6j? 10. Dziecko a dziecinstwo?

Od ucznidw zgdano uzasadnienia odpowiedzi. Nie zadawano
wszystkich pytan na jednem posiedzeniu dla unikniecia automa-
tycznych odpowiedzi.

Doswiadczenie poAvyzsze wykazato znaczne réznice indy-
widualne.

Rozpatrzymy oddzielnie pierwsze pie¢ pytan i oddzielnie
nastepne'piec.

Pierwsze pie¢ pytan. '

Klasa II. Na 210 odpowiedzi (42 ucznidéw), nie umiano
uchwycié¢ réznicy w 63 wypadkach; w 73 wypadkach uczniowie
widzieli miedy Avyrazami réznice tylko gramatyczng;, w 58 wy-
padkach odpowiedzi uwzgledniajg réznice pojeciowa, poza tera
jest pewna ilos¢ odpowiedzi nieokreslonych. A zatem ilo$' od-
powiedzi uwzgledniajgcych rdéznice pojeciowsg (uznajemy takie
za dobre) stanowi 23% wszystkich odpowiedzi. ZwrdOcenie uwagi
w”dacznie na roéznice gramatyczng uwazamy za biad z punktu
widzenia naszego badania; jest to tatwy sposéb wyjscia, dowo-
dzacy ze rdéznica pojeciowa nie byta zrozumiana! Tylko 6-ciu
uczniéw potrafito da¢ dobre odpowiedzi na wszystkie pie¢ pytani
5-ciu nie umiato da¢ odpowiedzi na zadne pytanie, inni odpowia-
dali czesciowo dobrze, czeSciowo Zle. Odpowiedzi, w ktdrych
uwzgledniono tylko strone gramatyczng, sg przejawem silnego
automatyzmu (perseweracja): znalaziszy tatwy sposob, uczen sto-

D Ostatnia para wyrazéw dana byta ze wzgledéw poréwnawczyeb.,

Badania eksperyinentolno. 8



suje to samo do wszystkich odpowiedzi. Dowodzi to pewnej
inercji umystowej, tern bardziej, ze uczen taki powinien byt zro-
zumie¢, ze pytanie w tej formie jest zbyt tatwe 7.

Klasa Ul. Na 200 odpowiedzi (40 ucznidéw), nie umiano
wskaza¢ roznicy w 44 wypadkach, w 15 wypadkach uczniowie
widzieli tylko roznice gramatyczng, w 125 dali odpowiedzi
poprawne, poza tern pewna ilos¢ odpowiedzi nieokreslonych.
Stwierdzamy przeto znaczng rdznice w porownaniu z |l klasa,
bo w 11l ilos¢ udatnych odpowiedzi wynosi 62% a w Il bylo ich
23% Précz tego i inne jeszcze rdznice dajg sie zauwazy¢; 19
uczniéw umiato odpowiedzie¢ prawie na wszystkie pytania, czterech
nie odpowiedziato na Zzadne pytanie; w jednym wypadku tylko
spostrzezono perseweracje odnosnie do réznicy gramatycznej
(powtarzanie tej samej formy odpowiedzi).

Probe powyzszg uwazaC przeto mozemy za bardzo wazng
i ustanawiajgcg zasadnicza roznice miedzy rozwojem umystowym
Il a Il Kklasy.

Przyktady. Klasa Il. Dobre odpowiedzi. Majg rozne postaci, ale
zawsze wyraza sie w nich zrozumienie roéznicy pojeciowej. Dobry moze
byé tylko jeden, a dobro¢ to mozna méwi¢ o wszystkiech. Cierpliwy to
jest kto$ bardzo wytrwaly na niepowodzenie, a cierpliwo$¢ przymiot.
Doswiadczony to jest kto$, ktéry dobrze sgdzi o wszystkiem, a doswiad-
czenie to jest przymiot cziowieka. Dobry moze byé¢ ktos, a dobro¢ to
jest ogolna nazwa. Dobry jest przymiot jednostki, jednego cziowieka,
a dobro¢ jest to nazwa tego przymiotu.

Zte odpowiedzi. W ztych odpowiedziach uczniowie nie rozpatrujg
]-6znicy miedzy wjrazami, lecz dajg najczesciej okreSlenie samych wyra-
zéw, ilustrujgc to przyktadami, np. Doswiadczony to jest kto$, np. zotnierz,
a doswiadczenie to jest w chemiji.

Inny typ ztych odpowiedzi poleca na banalnym frazesie, np. Dobro¢
to jest przymiot cztowieka. Szcze$liwy jest ten, ktéremu sie wiedzie.

Klasa Ill. Dobre odpowiedzi. Dobry jest to okreslenie cechy jednego
cztowieka, a dobro¢ to jest cecha og6lna (odpowiedzi wedtug tego wzoru
i na inne pytania). Do$wiadczenie jest to cecha OROIna, a do$wiadczony cecha
jednego ezlowiejta; cztowiek posiadajgcy doswiadczenie jest doswiadczony.
Pozytek mozna odnie$¢ z czegos$, a pozyteczny jest wihasnie ten, z ktdrego
odnosimy pozytek. Doswiadczenie jest to préoba jakiej$ pracy, a doSwiad-
czony moze by¢ cztowiek, ktory na tej pracy sie zna z wkasnych wydarzeii.
Dobro¢ jest to wyraz ogohiy. Cierpliwy jest to zaleta cztowieka, a cierpli-

D Nalezatoby moze uprzedzi¢ uczniéw, ze nie chodzi tu o rdznice
gramatyczng, lecz o réznice w znaczeniu wyrazéw. Ta préba miata
jednak na celu poznanie samorzutnego zachowania sie uczniow.
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'wos¢ jest to wyraz ogoélny. Dobro¢ jest pojecie ogélne, a dobry odnosi
-sie tylko do jednego cztowieka. Wyraz szczesliwy okresla poszczegdlne,
istoty, a wyraz szczeScie jest to nazwa ogdlna. Doswiadczony oznacza
przymiot, doswiadczenie okresla zdobytg przez kogo$ wiedze nabrang
przez zycie praktyczne.

Précz tego zaliczy¢é mozna do dobrych odpOMéedzi definicje, w kto-
rych miesci si¢ pojecie roznicy, tub tez przyktady. Dobry jest cechg
stalg, dobro¢ jest cecha czasowa. Cierplhvos¢ moze by¢ cecha, do ktérej
dazymy, lecz gdy moéwimy ,cierpliwy“, oznacza to ceche juz osiggnieta.
Cierpliwy moze by¢ kt6$ na jedng rzecz, a cierpliwo$é jest to cnota wy-
probowana. Dobry cztowiek jest stale dobry, dobro¢ moze byé czasowa.
Pozyteczna moze by¢ .ffedna lub wiecej rzeczy, a pozytek jest to wynik
Jich pozytecznosci.

Drugie pie¢ pytan.

Klasa I. Na 205 odpowiedzi (41 uczniéw) bylo ztych 27,
poprawnych 30 (14%); przewazajaca czes¢ odpowieSzi jest natury
gramatycznej (czesci mowy). Te ostatnie cechujg ucznidow | klasy,
mda ktérych zadanie jest za trudne. Odpowiedzi gramatyczne
uwaza¢ musimy przeto za stopien najnizszj”™; wyzszym stopniem
jest odpowiedz: nie wiem, gdyz wskazuje ona, ze uczen zdaje
sobie sprawe z trudnosci zagadnienia, ktorej pokonaé nie po-
trafi; wj"zsze sg takze odpowiedzi nieudane, gdyz sg zawsze
préba, aczkolwiek nieudana, odpowiedzi poprawnej. Na wszystkie
-5 pytan, odpowiedziato poprawnie tylko trzech uczniéw.

Klasa Il. Na 210 odpowiedzi (42 uczniéw) byto ztych 46,
poprawnych 75 (36%), okreslen gramatycznych 61, w pozosta-
tych wypadkach uczniowie wstrzymali sie od odpowiedzi, lub
orzekli, ze réznicy miedzy wyrazami niema (tych ostatnich wy-
powiedzi tyto 20). Na wszystkie 5 pytan: umiato odpowiedzie¢
18 ucznidw.

Klasa Ill: Na 195 odpowiedzi (39 uczniéw) byto ztych
29, poprawn3h 104 (53%), okreslen gramatych 35 i pewna liczba
uczniow wstrzymata sie od odpowiedzi. W 4 wypadkach
uczniowie dowodzili, ze rdznicy niema.

Przyktady. Klasa |I. Madry jest cztowiek, a madros¢ jest przymiot.
Domys$iny jest przymiot cztowieka, a domysinos¢ to ta czynnosé, ktérg
cztowiek dziata. Domyslny jest to istota majgca mceche domysinosci,
a domysIino$¢ cecha oderwana, I'wazny znaczy, ze on uwaza (Zle).
Madry to madry, a madros¢ to rozum (zle). Domys$iny jest cztowiek,
a domys$Ino$¢' przymiotnik (przejscie do abstrakcji, wyraz przymiotnik
wziety jest w znaczeniu przymiotu). Madry jest, ze kto$ ‘jest madry,



a madro$¢ to kto$ powiedziat madre stowa (przejécie do abstrakcji).
Dziecinstwo jest to pewien okres w zyciu cztowieka, a dziecko jest czto-
wiek zyjacy w tym okresie.

Odpowiedzi oparte na gramalycznera rozrdznieniu sgjedna-
kie: madry to przymiotnik, madros¢ rzeczownik i t. d. Jako
dowdd automatyzmu tych odpowiedzi, przytoczymy fakt, ze paru
uczniéw w ten sam sposob okresliio roznice miedzy dzieckiem,
a dziecinstwem (dziecko jest rzeczownik, a dziecinstwo przy-
miotnik,' albo czasownik).

Klasa Il. Madrym jest cztowiek, ktéry posiada przymiot madrosci
(to samo co do domysInosci i t. d). Kazdy cztowiek domys$iny ma w sobie
domys$Iino$¢. Rozwiniety moze by¢ cztowiek, rozw6j znaczy potegowanie
czego$ dobrego (przejscie do abstrakcji). Madry jest to cecha pojedyn-
czego cztowieka lub zwierzecia, a madros¢ jest to nazwa tego przymiotu.
Domysiny jest to przymiot cztowieka (osoby); domysino$¢ ogélny przy--
miot. Madry moze by¢ cztowiek, a madrosc jest cecha madrego cztowieka.
Uwaga jest cechg uwaznego.

Miedzy -odpowiedziami opartemi na rozroznieniu grama-
tycznem spotykamy raz takg odpowiedz: dziecinstwo toprzy-
stobwek. Widocznie uczen spostrzegt sie, ze dziecinstwo nie jest
przymiotnikiem, nie mjogt jednak zapanowa¢ nad automatyzmem
wywotanym poprzedniemi odpowiedziami,

Klasa Ill. Domys$Ino$¢ jest to pojecie og6lne. Rozwiniety jest ten-
kto juz wiecej rozwina¢ sie nie moze, jest u szczytu, gdy rozwy poste-
puje wecigz naprzod. Madrym jest ten, kto duzo umie, a madro$¢ to jest
okreslenie tej umiejetnosci. Rozwiniety jest ten, ktory sie rozwingt juz.
a rozwoj sg to kolejne czynnosci, jakie on .przechodzi. AVyraz domysiny
okre$la przymiot danego stworzenia, a nvyraz domysinos¢ jest to nazwa
og6lna danego przymiotu. Domyslny jest cztowiek, ktory pos ada dar
domyslnosci. Domysiny jest cziowiek, domysino$¢ za$ jest.cechg tego
cztowieka. Uwaga jest to nyyrar, ktéry krzyczy nauczyciel. Dziecko jest
pojedyniczy osobnik, a dziecinstwo to okres. Kazdy cztowiek byt kiedys-
dzieckiem i dlatego posiadat dziecinstwo,

1tu bywaja wypadki, ze dziecinstwo okresla sie jako przymiotnik
(widocznie ze nyyrar ten brany jest za wyrazdziecinny).

Ogolne wyniki eksperymentéw. Préba powyzsza w'ykazuje
wyrazne postepy w rozwoju unij-stowym uczniow.

Co sie tyczy pierwszych pieciu par wyrazéw, t0 w Il Klasie
odpowiedzi zadowalajgce (uwzgledniajace rdznice pojeciowa) sta-
no\vig 27% wszystkich odpowiedzi, w 11l klasie ilos¢ ich wzrasta
do 6% Poza tem zaznaczajg sie inne jeszcze réznice: ilosé
ucznibw dajacych dobre odpowiedzi na wszystkie pie¢ pytan
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Avzrasta w znacznym stopniu w Il kl. w poréwnaniu do II,
zmniejsza sie natomiast ilos¢ uczniéw, ktorzy na zadne pytanie
daé¢ nie mogli dobrej odpowiedzi. \Vreszcie odpowiedzi grama-
tyczne stajg sie daleko rzadsze w Il Klasie.

Podobne stosunki zachodzg i dla drugiej serji pieciu par
wyrazéw. W | klasie dobre odpowiedzi stanowig 14 wszystkich
odpowiedzi, w Il ilo$¢ ich wzrasta do w Il za$§ do 53%*
llos¢ odpowiedzi gramatycznych zmniejsza sie znacznie w kaz-
dej wyzszej klasie.

Proba ta stwierdza duze roznice indywidualne miedzy
uczniami i ustala poziomy umystowe, bardzo wazne nawet w tej
samej Kklasie.

2. Logiczne réznice cech.

Co to sg cechy ogolne, a cechy poszczeg6lne?
Objasni¢ to na przyktadach.

W Il klasie (obecnych uczniow 37) dato dobrych odpo-
whiedzi 9, ztych 13 w pozostatych wypadkach nie wiedziano, jak
odpowiedziec.

W Il Kklasie (41 uczniéw) dobrych odpowiedzi'byto 22,
ztych 16, w pozostatych wypadkach pjdanie zostato bez odpo-
wiedzi. Podkreslamy wybitng réznice miedzy 11, a Ill kl., na ko-
rzy$¢ tej ostatniej.

Przyktady odpowiedzi. Kabl //. Cechy ogélne, np. wszyscy ludzie
majg po 2 oczu, a cechy poszczeg6lne np. jeden cztowiek jest czarny
-(murzyn), a drugi biaty (Europejczyk). Cechy ogdlne sg to takie, ktére-
pewna grupa posiada, a poszczegolne takie, ktore posiada tylko osobnik.
PlernN3re sg cechy wazne, inne mniej nyarne. Cechy ogdélne mogg miec
mzwierzeta jednego rodzaju, a kazle z tych zwierzat moze miec jeszcze
mcechy poszczegolne. Peyne zgromadzenie jest spokojne, ale jeden z czton-
kéw moze by¢ burzliwy, j-“st to cecha poszczeg6lna, co nie wplyAva jednak
na to, ze cale towarzystwo jést spokojne, bo wiekszo$¢ jest spokojna.
€e.chy poszczeg6lne; zeby kota sg ostre; cechy ogdlne: kot jest migsozerny,

Klasa Ill. Cechy ogdlne moéwig o wszystkiem powierzchownie,
-a poszczegOlne—szczegdtowo (zta odpowiedz powtarzajgca sie kitka razy).
Cechy ogélne sg wiecej niedoktadne... (zta odpowiedz). Cechy ogoélne sg
to cechy, ktére sg jednakowe u pewnej ilosci osobnikéw, a cechy po-
szczegOlne to takie, ktére mozna odrozni¢ u kazdego z osobnikéw osobno,
ale razem u pewnej ilosci ich nie odrozniamy. Cechy ogolne, to cechy
pewnetro zbiorowiska ludzi, biorgp ich charakter t j. przymioty, Mady,
wyglad i t. d. ogélnie. Cechy poszczeg6lne za$ przeciwnie sg to cechy
iednej osuby, zwierzecia lub rzeczy. Cecha og6lna to moze by¢ cecha
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catego narodu lub spoteczenstwa, za$ poszczeg6lna jednej osoby. Cechy
ogolne jest to wyraz nadrzednosci, a poszczegdlne podrzednosci.

Jeden z ucznibw pojmuje wyraz ,cechy“ w znaczeniu
cechow rzemieslniczych.

Nie wszystkie dobre okresSlenia sg jednakowej wartosci;
ostatni przykiad, zawierajacy okreSlenie logiczne, jest jedynem
w catej klasie. W zlych odpowiedziach wyraz ,ogolny“ bywa
utozsamiany z wyrazem ,powierzchowny, ogolnikowy“, Spostrze-
gamy réwniez brak stopniowania w uogdlnieniu.

Co to sg cechy pierwszorzedne, a cechy drugorzedne?
Objasni¢ na przyktadach.

W T Klasie (37 ucznidow) otrzymaliSmy odpowiedzi dobrych
15, ztych 4, w pozostatych wypadkach brak odpowiedzi.

W -I11 klasie (41 uczniow) liczymy dobrych odpowiedzi 26,
ztych 6, w pozostatych wypadkach nie byto odpowiedzi. W ztych
odpowiedziach pytanie zostato pomieszane z poprzedniem. / tu
zaznacza sie widoczny postep w 111 klasie.

Przyktady dobrych odpowiedzi. Klasa Il. Cechy pierwszorzedne sa
lepsze, a drugorzedne gorsze (pomimo niewasciwego doboru wyrazen,
uczen wu'docznie rozumie réznicg). Cechy pierwszorzedne sg uwazniejsze,
drugorzedne mniej wazne.

Klasa Ill. Pierw"szorzedne cechy sg najuwazniejsze, rzucajg sie
w oczy., Cechy pierwszorzedne, ktére Auidniejg odrazu, od pierwszego
rzutu oka, za$ drugorzedne takie, ktére znajdujemy juz po blizszem za-
poznaniu si¢ z danjm przedmiotem. Cecha pierwszorzedng jest np. zdol-
no$¢ poetycka, drugorzedng umiejetnos¢ $lizgania sie. Cechy pierwszo-
rzedne sg nieodzowne, bez nich niema przedmiotu.

3. Prawda i prawdopodobienstwo.

Czy jest rdznica miedzy rzeczg prawdziwg, a rzeczg prawdopodobng?
Jaka?

W Il Kklasie, na 41 odpowiedzi,’ mamy dobrych 34, ztych
2 i jedna fantastyczna; nie umiano da¢ zadnej odpowiedzi
4 razy.

W Il klasie, na 40 odpowiedzi byto dobrych 39 i raz nie
umiano da¢ zadnej odpowiedzi. Proba ta wykazuje wyzszos¢
I Kl nad I11.

» Przyktady odpowiedzi. Klasa Il. Rzecz prawdziwa, to jest np. ze

wojna Europejska sie zaczeta w 1914 roku, a rzecz prawdopodobna, zo
sie niezadtugo skonczy. Rzecz prawdziwa, to jest wtedy, kiedy wiemy na
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pewno, czy to z ksigzek, czy z czego innego, a prawdopodobna to to,
czego nie wiemy na pewno np., ze byta bitwa pod Griinwaidem, to Aviemy
napewno, ze pewien cztowiek zabit smoka, to jest tylko prawdopodobne.

Klasa Ill. To, ze rzecz prawdziwa jest zwykle dokonang i pewna,
a rzecz praAvdopodobna przypuszczalng i niewiadoma. Prawdziwa rzecz
istnieje, a praAvdopodobna moze istnie¢ tylko w pewnych okolicznosciach.
Rzecz prawdziwa jest moéwiona z dowodami, ze tak bylo, a rzecz praw-
dopodobna jest tylko przypuszczeniem. Rzecz prawdopodobna moze byé
omytka. Rzecz prawdopodobna jest zblizona do prawdy, lecz wcale nie
stwierdzona. Prawdziwa, ktorg odrazu odczuwamy za pomoca zmystow.
Rzecz prawdziwg mozna dowie$¢, a rzeczy prawdopodobnej nie mozna
dowies¢.

JakoSciowo odpowiedzi klasy 11l wyrdzniajg sie glebszem
ujeciem przedmiotu, poprgwniejszag mowa, rozumowaniem logicz-
nem. Rzecz prawdopodobna bywa do$¢ czesto roztrzgsana
W czasie: jeszcze sie nie stata, ale. moze sie sta¢; lub tez: nie

wiemy na pewno, czy sie to stato.

Co to jest stopien prawdopodobienstwa? Objasnic¢ to na przyktadach.

Z poprzedniego widzimy, ze uczniowie zaréwno Il jak i Il
klasy pojmiijg roznice miedzy rzecza prawdziwg, a prawdopo-
dobng. Wazne jest to wielce jako podstawa do zrozumienia metod
naukowych. Obecne pytanie ma na celu sprawdzenie stopnia
zrézniczkowania tego pojecia. Wiemy z przykladéw codzien-
nego zycia, jak trudne jest podobne cieniowanie pojeciowe.
Forma zapytania byta utrzymana na wysokim poziomie, chodzito
rowniez o to, aby zbada¢ stopienn odpowiedniego do tresci wy-
razania sie. Jak zwykle, tak i tu nie udzielono Zadnych do-
datkowych objasnien, zostawiajac uczniom moznos$¢ spontanicz-
nego wyrazenia mysli. Dozwolono zobrazowa¢ na przyktadach.
Préba obecna dokonana byta na innem posiedzeniu niz poprzed-
nia i po uptywie pewnego czasu.-

Wyniki byly nastepujace; W Il klasie, na 37 uczniéw nie
dalo zadnej odpowiedzi 22, dato odpowiedzi fatszywe 5, za$ 8
w odpowiedzi nie uwzglednito stopnia prawdopodobieristwa
i datlo jedynie okreSlenie prawdopodobienstwa. Zaledwie 2
uczniow wywiagzato sie dos¢ pomysinie z pytania.

Przyktady odpowiedzi. Klasa Il. Stopieh prawdopodobienstwa jest to
przypuszczenie (zta odpowiedz). Jesli jeden cztowiek wie co$ o czeuis, a drugi
wiecej, lecz tez niedoktadnie, to to jest wyzszy stopien prawdopodobien-
stAva (dobra odpowiedZ). Stopieh praAV'dopodobienstAva jest to mozliwosé
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(zta odpowiedz). Jes$li prawdopodobienstwo jest wieksze lub mniejsze
(dobra odpowiedz).

W klasie 111 (41 uczniéw) dobrych odpowiedzi spotykamy
znacznie wiecej, mianowicie okoto 14; dato odpowiedzi z gruntu
fatszywe 2 uczniéw, nie umiato odpowiedzie¢ 25 Jest to zatem
prébg trudna bardzo i dla uczniow Ill Klasy, jednak nyywigzali
sie z niej o wiele lepiej niz uczniowie Il kl. Uczniom byto na-
kazane wstrzymac sie od odpowiedzi, jesli pytania nie rozumieja.

Przyiktady dobrych odpowiedzi. Klasa Ill. Jest to mniej wiecej pemTa.
prawda. Jak co$ jest bardziej, albo mniej podobne do prawdy, sg rézne-
stopnie wiekszego, albo mniejszego podobienstwa do prawdy. Jest to jak
gdyby stopien czesSciowej prawdy. Stopien praAvdopodobienstwa jest mozli-
wos¢ wieksza lub mniejsza danego faktu, o ktérym nie mamy dobrego
pojecia. Stopienn prawdopodobienstwa jest to izakres, w ktéorym mozemy
w co$ wierzyg.

Widzimy, ze niektére odpowiedzi nie pozostawiajg nic
zjxzenia i wykazuja wysoki rozwoj pojeciowy.

4. Tozsamosc.
Co to jest tozsamos$é? Objasni¢ to na przyktadach.

W Kklasie 11 (37 uczniéw obecnych) byto dobrych odpo-
wiedzi tylko 10, poza tern uczniowie nie rozumiejg pytania, nie
styszeli wyrazu tozsamosé.

W klasie 111 (41 uczniow) dobrych odpowiedzi byto 24,
dwie zupeinie zle, pozostali uczniowie nie rozumieli pytania.
Konstatujemy znaczny postep w Il klasie w stosunku do drugiej.

Przyktady dobrych odpowiedzi. Klasa Il Np. tozsamo$¢ osoby trzeba
sprawdzi¢ za pomocg fotografji, czy pasport jest danej osoby. To znaczy,
ze jedna rzecz jest podobna do drugiej.. To znaczy, ze dwie rzeczy sa
te same. Tozsamos$¢ jest to to samo, np. kto$ narysowat obrazek, a drugi
przerysowat go, a oba obrazki sg takie same. Tozsamo$¢ to autentycz-
nos¢, np. cztowiek pod wzgledem ubioru, pon\iterrcbno8cl lub charakteru
mpodobny do drugiego. ldentyczno$¢ danej osoby do jej opisu. Tozsamosc:
takie same. Jedna kropla wody jest taka sama jak druga (tozsamos¢).

Klasa Ill. Tozsamos$¢ jest to Sciste podobienstwo mysli, przedmio-
tow i t d. Jest to rmynanie w matematyce w ktérym obie liczby niczem
sie od siebie nie réznig (a= a, 3= 3). Tozsamos$¢ jest ten sam czyn co
przedtem byt popetniony. Ten sam wypadek lub rzecz powtarzajgca sie
(gdyz gdyby$Smy mieli dwa przedmioty przy sobie, to juz nie bedzie to
samo, lecz tylko podobne). Tozsamos¢ 12:3 = 40:10. Tozsamos$¢ jest
to. dowod osobisty. Tozsamo$é, najczesciej: takie same lub to samo.
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Tozsamo$¢” sprawdzanie papieréw. Tozsamos$¢ jest to réwnos$¢ jakichs$
przedmiotoéw pod kazdym nvzgledom.

Widzimy przeto, ze wiekszo$¢ uczniow twierdzi, ze nie
styszata nigdy wyrazu ,tozsamosc¢”; inni, w odpowiedziach, ktére
zaliczylismy do dobrych, okazuja znajomo$¢ wyrazu na zasadzie
danych matematycznych (lll klasa) lub ze styszenia o identyfi-
kacji papieréw. Jeszcze mniejsza garstka pojmuje ogdlne zna-
czenie tego wyrazu i tu jedni okreslajg tozsamosé jako ,takie
same, zupetnie podobne, anologiczne, réwne“, inni jako ,to samo“.

5. ROznice poje¢ o tresci moralngj.
Czy jest roznica miedzy pomytka, klamstwem, a oszukanstwem?

W Il Klasie, na 41 odpowiedzi mamy dobrych 20, ziych
19, i dwa razy odpowiedz: niewiem. A zatem mnigej wiecej
potowa uczniéw rozumie tg roznice..

W in klasie na 40 odpowiedzi mamy dobrych 29, ztych
9, i dwa razy: niewiem. W poroéwnaniu do Il kl., postep jest
przeto znaczny, gdyz mniej wiece] dwie trzecie uczniéw daje
dobre odpowiedzi. '

Przyktady odpowiedzi. Klasa Il. Miedzy pomytka, a klamstwem
jest ta réznica, ze pomyli¢ sie mozna nieswiadomie, a ktamstwo jest zro-
bione Swiadomie, a oszukaiistwo to samo co klamstwo (Zle). Pomyitka
jest to powiedzenie czego$ inaczej przez nieuwage lub przez niesSwiado-
mos¢; klamstwo za$ jest wtedy, gdy kto$ \vie dobrze, co powinien powie-
dzie¢, a mOwi co innego, a oszukaiistwo gdy kto$ uzywa podstepdw, azeby
skorzysta¢ z tego (dobrze). Pomyitka, gdy sie co$ nieumiejetnie zrobi, ktam-
stwo, gdy sie co$ nieprawdziwego powie, o$zukanstwo podobnie (Zle).

Wszyscy uczniowie pojmujg doskonale jaka jest roéznica
miedzy pomyika, a klamstwem, potowa ucznidw tylko rozumie
roznice miedzy klamstwem a oszukanstwem, reszta identyfikuje
te dwa pojecia.

Klasa Ill. Pomyike popetniamy niechcacy, ktamstwo naumysinie,
a oszukanstwo naumysinie z Avyrafinowaniem. Pomyli¢ moze sie uczciwy
cztowiek, sktamac¢ crlonylek bez honoru, oszuka¢ ztodziej. Pomytke mozna
popetni¢ niechcacy, klamstwo réwniez czasami, lecz oszukansUvo popetnia
sie dobrowolnie z namystem. Pomyike robi cztowiek nie wiedzac o tern,
ktamstwo czasami nie wiedzac, czasami wiedzgc, a oszukanstwo czyni
cztowiek dta zysku. Pomytka i klamstwo moze byé Zrobione odruchowo,
ale oszukanstwo zawsze z rozmystem.'Pomyitke popetnia cziowiek nie-
naumysinte, klamstwem za$ chce sie ocali¢ w wielu wypadkach, wiec
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jezeli pomyitke popetnia nienaumysinie, to klamstwem ocala sie z roz-
mystem, a oszustwo oprdcz ocalenia siebie, ma na celu okradanie innych-

Miedzy odpowiedziami uczniow Il, a Ill klasy spostrzega-
my znaczng roznice. Ujecie przedmiotu jest zupetnie inne,
o wiele powazniejsze w Ill. Spotykamy tu takze poglad, kto-
rego zupetnie brak w Il kI, mianowicie, ze i klamstwo moze
by¢ niekiedy popetnione mimowoli; w opinji uczniéw drugiej
klasy, klkamstwo jest zawsze popetniane z calg Swiadomoscia,

X. SADY KRYTYCZNE.
1 Krytyka niedorzecznosci.

Krytyka niedorzednosci nalezy do prob mniej udanych, ze
wzgledu na to, ze wybdr ich byt zbyt fatwy. Uczniowie byli
uprzedzeni, ze w tern co sie im powie jest ukryty jakis nonsens,
jaka$ niedorzeczno$¢, a oni to powinni wykry¢. Zdan niedorzecz-
nych wypowiedziano cztery, a po kazdem zdaniu uczniowie od-
powiadali pisemnie wykazaniem biedu.

Zdania byly nastepujace: Cofajac sie w tyt, nabit sobie guza
na czole (Dawid); Chwyciwszy sie oburacz za skale, druga reka po-
ciggnetem za ling (Dawid); Matka podzielita ciastko na dwie poto-
wy, ale wiekszg data ukochanemu ‘Jankowi (Toulouse); Majac do
obrony tylko sztylet, jednym celnym strzatem potozyt bandyte (Dawid).

Ze pytania te byly zbyt tatwe, Swiadczyty o tern wybuchy
Smiechu, z jakiemi klasa je przyjmowala. Niektore odpowiedzi
warte sg wszakze przytoczenia.

Zaledwie w kilku wypadkach uczniowie nie poznali sie na
niedorzecznosci.

Przyktady. Klasa /. Jak sie chwycitem oburacz, to nie mogtem
pociggna¢ druga reka, bo sie trzymatlem skaly. Moze by¢, bo jak sie
cofal, wpadt na drzewo i nabit sobie guza (pomystowo$¢). Bo czota
z tylu niema. Matka nie mogta da¢ Jankowi wigkszej potowy, bo byty
dwie jednakowe. Sztylet nie jest bronig palng. Nonsens jest w tern, ze
zamiast sztylet powinno by¢ rewolwer. Jezeli podzielita na potéwki, to
kazda byta roéwna i wiekszej by¢ nie mogto. Jezeli miat tjlko sztylet,
to nie mogt strzela¢, z powodu ze nie miat rewolweru. Bé przeciez cofajac
sie mozna sobie nabi¢ guza tylko w tyle glowy. W tem zdaniu jest nie-
dorzeczno$¢, nie potrzebowat sie cofa¢ i gdyby sie nie cofal, nie nabitby
sobie guza (zta odpowiedz). Jakby sie chwycit oboma rekami za skate,
a jedng za ling, to musiatby mie¢ trzy rece.

) Zamiast oszukanstwo, przez pomytke zapewne.
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Klasa Il. Nie moze by¢ lina na skale (zta odpowiedz). Nonsens
jest w tera ze jezeli mam jedng rzecz, to nie mogQ inng zabi¢ kogos,
gdyz jej niema. Matka podzielita na dwie réwne potowy.

Klasa Ill. Czarodziejski sztylet.. Potowy musza by¢ réwne, czesci
moga by¢ nierébwne. Matka podzielita ciastko na dwie czesei. To chyba
tak nie jest, bo matka swoje dzieci jednakowo kocha (zta odpo\viedz).
W tem sg dwa nonsensy. Wiadomo, ze jak potowy, to juz tylko dwie.
wiec niepotrzebnie napisane ze ich bylo dwie. Oprécz tego potowy sa
rowne, a tam napisane, ze jedna byta wigksza (najlepsza odpowiedz).
Potowa jedna jest tak duza jak i druga, wiec z tego wynika, ze matka
nie mogta da¢ wiekszej ukochanemu Jankowi, gdyz obie byty réwne, je-
zeli to byly potowy (doskonate rozumowanie).

W zlych odpowiedziach uczen nie spostrzega niedorzecz-
nosci, poniewaz jednak wie, ze jest jaki$ nonsens, wiec daje od-
powiedZ jakagkolwiek.

2. Falszywy wniosek.

Kazdy cztowiek moze sie omyli¢, a zatem wszystkie bledy
dadza sie usprawiedliwi¢. Co wy o tem myslicie?

W Il klasie, na 40 odpowiedzi byto sadéw logicznych 15,
nielogicznych 23, odpowiedzi brakio dwa razy.

W 111 klasie, na 40 odpowiedzi bylo sadéw logicznych 36,
nielogicznych 2, braklo odpowiedzi 2 razy. Widzimy przeta
ogromny postep w Il kl. w stosunku do II.

Przyktady odpowiedzi. Klasa Il. Te btedy, ktére zostaty zrobione-
przez omyike, dadza sie usprawiedliwi¢, a btedy popetnione naumysinie
nie dadza sie usprawiedliwi¢. Nie wszystkie bledy sg z pomykki. Nie
kazde, bo niektére sg zrobione z uwaga, a te nie bedg sie usprawiedliwiaé.
Sg bledy, ktére cztowiek popetnia nierozwaznie, te sg usprawieq!iwione,
a sg takie ktére cztowiek popetnia umysinie, te nie sg usprawiedUAvione.
Jezeli to .przez omytke, to sie da usprawnedliwi¢, a jezeli rozwaznie, to-
Sie nieda usprawiedihvic.

Klasa Ill. Ja mysle, ze nie, gdyz trzeba sie stara¢, aby sie nie po-
myli¢. Nie wszystkie bledy sg popetnione przez omytke, a wiec nie
wszystki¢ dadzg sie usprawiedliwi¢. Nie nvszystkie btedy dadzg sie uspra-
wiedliwi¢, chyba u warjatéow... Nie, nie wszystkie, bo te, ktére zrobione
naumys$inie, nie dadza si¢ uspraAviedllwi¢. Jezeli takie bledy usprawie-
dliwi¢, to beda ktamali.

W odpowiedziach nielogicznych uczniowie dowodza, ze
istotnie wszystkie bledy dadza sie usprawiedliwi¢, ze to ,jest
Swieta prawda“. Przy tej prébie nie ostrzegano ucznidw, ze jest
btgd w rozumowaniu, nie wywarto przeto zadnej sugestji na
nich; odwotano sie tylko do ich sgdu.
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XL. KLASYFIKOAVANIE POJEC. SZEREGI LOGICZNE.

Testy klasyfikowania zapozyczamy od W. Sterna z ta
réznica, ze w eksperymentach niemieckiego psychologa kazdy
uczen otrzymuje wydrukowane odpowiednie wyrazy, ktére ma.
utozy¢ w szeregi, w naszj'’ch za$ eksperymentach uczniowie
sami musieli wyrazy odpowiednie wyszuka¢. Ten ostatni sposéb
jest o wiele trudniejszy i wymaga myslowego operowania
pojeciami i wynalazczosci' w pewnym stopniu.

1 Jakie przedmioty sa objete wyrazem ,szkota“?

W 1l klasie (obecnych 37 uczniéw) dato zadowalajgca od-
powiedZ 28-miu, zte odpowiedzi 6-ciu i 3-ech uczniéw nie umiato
znalez¢ zadnej odpowiedzi. i

W Il klasie (41 ucznibw) dato odpowiedZz zadowalajgca
33-ech, zkg odpowiedZ 7-miu i jeden uczeh nie odpowiedziat
wecale.

Jest to wiec tatwe pjdanie, z ktérego wywigzuje sie dobrze
przewazajgca cze$¢ uczniéw IlI i W klasy, w tej ostatniej
0 wiele lepiej. Zte odpowiedzi $wiadcza o niezrozumieniu pytania,
ktérego forma jest zbytnio abstrakcyjna dla niektorych ucznidw.

Przyktady odpowiedzi. Klasa 1. Uczniowie, profe?oroAvie, nauka,
lekcje, korytarze, gmach, zabawa, klaséwka, ksiazki, kajety, tornistry,
czapki, szatnie, piora. Cegta, pokoje, okna, drzwi, dach. Taki tytut ksigzki
muzycznej ,Szkota“ (zka odpowiedz).

Klasa Ill. Wyrazem ,szkota“ objete sg przedmioty, ktére wchodzg
w sktad szkoty... Szkolg okresla dom, w ktéorym odbywaja sie nauki, umie-
jetnos¢ i rygor. Jeden z ucznidw wylicza rozmaite szkoty.

2. Jakie przedmioty sg objete wyrazem ,budynek* ?

W Il Klasie (37 uczniéw obecnych) dato odpowiedzi zado-
walajgce 31 ucznidw, zte 5-ciu, nie umiat odpowiedzie¢ jeden
uczen.

W 11l klasie (41 uczniéw) dato odpowiedzi zadowalajgce
31 uczniéw, zte 7-miu, nie umiato odpowiedzie¢ 3-ech. Prdba
ta okazata sie tatwa dla naszych ucznidw, zarowno dia Il jak
1dla Il klasy. \

William Stern' Hohere Intelligenztests zur Priifung Jugendlicher.
Zeitschr. fur pad. Psych. u. experim. Padagogik. Marzec—Kwiecien 1918,
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3. Prosze wyliczy¢é 10 zwierzat wedtug wielkosci.

W | klasie (41 ucznidow) dato dobre odpowiedzi 31, zte
odpowiedzi 10.

W Il klasie (42 uczniéw) dobre odpowiedzi 39 ucznidw,
zte 3 ucznidw.

W 11l klasie (39 ucznibw) mamy dobrych odpowiedzi 37,
ztych dMie. Jest to préba za tatwa dla naszych ucznidw. Jeden
btad przy wyliczeniu dziesieciu zwierzat nie byt brany w ra-
chube, nalezy bowiem uwzgledni¢ mozliwos¢ chwilowego roz-
targnienia. W zlych odpowiedziach zwierzeta sg wyliczane bez
zadnego uwzglednienia ich wielkosci (po matych duze, potem
znowu mate i t. d), co wykazuje, ze uczeh pytania nie zrozu-
miat, ale nie dowodzi, aby nie umiat wyliczy¢, ich poprawnie
po zastanowieniu. Prawie wszystkie odpowiedzi dano bez po--
prawek.

Przyktady odpowiedzi. Wrébel, kura, kaczka, owca, osiot, krowa,
wot, byk, wielbtad, ston. Ston, niedzwiedz, lew, tygrys, lampart, pantera,
jaguar, szakal, hjena, kot.

Niektorzy uczniowie zaczynaja od maljmh zwierzat i koncza
na wiekszych, inni odwrotnie. Niektorzy biorg przykiady ze
zwierzat mniejszych (mysz, mucha i t. d.), inni wyliczaja same
duze zwierzeta, wreszcie sg tacy, ktdrzy operujg duzemi przesko-
kami co do wielkosci. Zauwazy¢ nadto mozna, ze jedni opieraja sie
przewaznie na masie ciata, podczas gdy drudzy majg na wzgle-
dzie gtownie wysokos¢ (z zyrafg na czele). Wreszcie sg
odpowiedzi, w ktérych uwzgledniono gtdéwnie zwierzeta domowe,
W innych za$ zwierzeta dzikie.

4. Prosze wyliczy¢ 10 owocow wedtug wielkosci.
W | Kklasie (41 .uczniéw) otrzymano dobre odpowiedzi
J¥ 35 wypadkach, w 6 odpowiedzi byty zie.

W Il Klasie (42 uczniéw) konstatujemy 40 dobrych odpo-
wiedzi, dwie zie. '

W 0T klasie (39 uczniéw) mamy dobrych odpowiedzi 35,
zklych 4. Proéba jest zbyt tatwa.

Przyktad. Wisnia, czere$nia® $liwka, jaliko, gruszka, pomarancza,
arbuz, melon, dynia, orzech kokosowy.
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5. Od litery do ksigzki, utozyé¢ szereg na podstawie stosunku
czesci do catosci.

W | klasie (41 uczniéw) dobrych odpowiedzi byto 8, ztych
6, w 27-miu w3adadkach nie umiano odpowiedziec.

W Il klasie (42 uczniéw) dobrych odpowiedzi byto 32,
ztych 3, i w 7-miu wypadkach brak odpowiedzi.

W Il klasie (39 uczniéw) dobrych odpowiedzi 27 ztych
4, i w 7 wypadkach brak odpowiedzi.

Zwracamy uwage na wyrazng nizszo$¢ | kl. w stosunku
do Il i do Il

Rzecz niewatpliwa, Ze uczniowie ktorzy nie umieli odpo-
wiedzieé, nie zrozumieli pytania, lecz sarno pojecie nie jest im
obce.

Przyktady odpowiedzi. Litera, wyraz, zdanie, rozdziat, catos¢. Li-
tera, sylaba, wyraz, zdanie, wiersz, strona, kartka, rozdziat, tom, ksiega.
Ksigzka ma kilkaset lub kilkadziesigt kartek, kartka 2 strony, strona ma

kilkadziesigt wierszy. Stowo ma kilka liter, wiersz ma kilka stéw, strona
ma kilka wierszy, ksigzka ma kilka stron.

6. Od ulewnego deszczu do gtodu — utozy¢é opowiadanie
na zasadzie przyczyn i skutkdw.

W | klasie (41 uczniéw) byto dobrych odpowiedzi 25, ztych
2, brak odpowiedzi 14 razy.

W Il klasie (42 uczniéw) dobrych odpowiedzi 41, nie dat
odpowiedzi jeden uczeii.

W 111 ktasie (39 ucznidéw) odpowiedziato dobrze 37 ucznidw,
Zle 2 ucznidw.

| tu widzimy znaczna réznice miedzy I, a dwoma nastepnemi
klasami, co jest w pewnej mierze zwigzane z réznicami w roz-
woju mowy. Druga i trzecia klasa stojg na jednym mniej wie-
cej poziomie.

W prébie tej uczniowie dali ujscie swej fantazji w postaci
opowiadali krotszych lub dtuzszj“ch. Trzecia i druga klasa do-
starczymy opowiadan diuzszych niz pierwsza.

Przyktady opowiadan. Klasa I. Od ulewnego deszczu nic nie rosto,
a z powodu braku zywnosci byt.gtéd. Oberwata sie chmura, zgnity ziem-
niaki, deszcz wyttukt zboze i inne pozyw(-ze rosliny; z tego powodu
powstat gtéd. Jak chmura sie oberwata, zalata zboze, chaty, ziemniaki.

Jednem stowem ogromna powo6dz. Zboze zgnito, ludzie nie mieli <ojes¢.
Hez dachu byli, bo chaty sie rozwality.
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Klasa Il. Oberwaly sie chmury na znaczng przestrzen, rzeki wez-
braty i zalaty pola lezagce w nizinach: jalrzyny i zboze zgnito, ludnos¢ ucie-
kata przed powodzig do miast, gdzie cierpiata gtdéd, gdyz pozywienia nie
mozna byto sproAvadzad z wyzszych miejsc, gdzie woda nie dosiegta, gdyz
drogi byly zalane. W kilka tygodni woda spadta, ale wszystko byto
zgnite, tym sposobem nastat w okolicy gtéd. — Chmura sie oberwata, spad!
deszcz, gesty i zimny, niebo sie zacieranito, pioruny bity, btyskawice
raz po raz roz$wietlaty niebo, deszcz lat jak z cebra. Na ulicy wsi Pad...
nie bylo wida¢ nawet psa, bo nikt w takg niepogode nie $miat wyjs¢
z domu. Po burzy, gdy niebo sie wyjasnito, chtopi poszli w pole zoba-
czy¢ zboze. Ale ono lezato na ziemi zbite przez deszcz i grad, mokre,
niezdatne do uzytku. Chiopi zaczeli lamentowaé — do wsi zawitat gtdd,
nedza, a wszystko przez deszcz!..

Klasa Ill. Pewna biedna rodzina zyta w matym domku na samym
kraricu wsi. Ojciec caly dzien ciezko pracowat na polu i co tydzien nyy-
nosil produkty do miasteczka. Pienigdze z tego rzemiosta ledwie wy-
starczaty na utrzymanie rodziny. Pewnego dnia ukazaty sie wielkie
chmury na horyzoncie, wkrétce potem chmura ta zblizyta sie nad wie$
i oberwata sie, wyrzadzajac straszne spustoszenie, i biedna rodzina zostata
bez dachu nad gtowa i o gtodzie. ,

Dos$¢ czesto opowiadania zaczynajg sie od stow: ,pewnego
razu“; spostrzegamy takze niejednokrotnie opis matej chatki,
na ktorg spadt ulewny deszcz. Najczesciej w oponviadaniach
przebijg nuta uczuciowa, ubolewanie nad losem biednych ludzi,
ktorzy juz i przedtem byli w potrzebie, a teraz wpadli w wieksza
jeszcze nedze.

7. Od wyrazu ,ora¢" do wyrazu ,chleb“ utozy¢ opowiadanie
na zasadzie logicznego nastepstwa czynnosci.

W | Kklasie (41 uczniéw) byto dobrych odpowiedzi 28,
w 13-tu wypadkach nie umiano odpowiedzieli.

W Il klasie (42 uczniéw) dobrych odpowiedzi byto 41,
iv jednym wypadku brak odpowiedzi.

W 1l klasie (39 uczniéw) dobrych odpowiedzi byto 35,
ztych. 4. | tu Il i 11l klasy wykazujg wyzszo$¢ nad |.

Przyktady odpowiedzi. Klasa / Oraé trzeba, zg¢, pracowac, do-
piero bedzie chleb. - Zaorano pole, potem wrzucono ziarno, wyrosto zboze,
IV miynie wymiécono make i upieczono chleb. — Ziarno, pod wptywem
storica* i deszczow kietkuje, rosnie i dojrzewa. Wiesrfiacy $cinaja dojrzate
zboze i wioza do miyna. Miynarz miele make i wiezie do piekarni, gdzie
pieka chleb.

Klasa U. Kmiotek zaorat ziemie i t. d. (opowiadanie). Rolnik wziat
ptug i t. d (opowiadanie). — Zaoranie pola. Zbronowanie pola. Nawo-
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zenie pola. Zasianie pola. Kietkowanie zb6z. Dojrzenie zb6z. Kosze-
nie zbéz. Zwiezienie zboza do stodot. Wynitécenie zboza. Zawiezienie
ziarna do miyna. Zmielenie zboza na make. Zrobienie ciasta. Wstawie-
nie ciasta do pieca. Upieczony chleb.

XIl. .PYTANIA ROZUMOWANE.
Co nalezy zrobi¢ zanim wezmiemy udziat w waznej sprawie?

Pytanie to wchodzi w sklad testbw BineUa i Simona
i daje dobre wyniki juz u dzieci dziesiecioletnich. Jest to przeto
préba tatwa i z géry mozna bj-to przewidzie¢, ze uczniowie
nasi wywigzg sie z niej nalezycie. . Niemniej motywy poruszane
moga has zaciekawic.

Istotnie, w | klasie na 41 uczniow dwéch tylko dato od-
powiedzi zte, dwoch nie umiato da¢ odpowiedzi (,hie rozumiem®),
pozostali uczniowie odpowiedzieli dobrze.

W Il klasie na 42 uczniéw jeden tylko dat ztg odpowiedz.

W Il Klasie 37 uczniéw odpowiedziato dobrze, jeden na-
pisat: nie nviem.

Przyktady odpowiedzi. Klasa / Najpierw trzeba sprawdzi¢ czy to
jest prawda, a potem sadzi¢. *Uswiadomi¢ sie o jej celu, obmj'slee i zba-
da¢ okolicznosci. Trzeba sie najpierw poradzi¢ rodzicow. Nalezy sie
pomodli¢ o btogostawienstwo Boze, a nastepnie rozwazy¢ ja dokladnie
i poradzi¢ si¢ innych os6b, a przedewszystkiem matki swojej. Potrzeba
przedtem dobrze namysle¢ sie. Przed sprawag waznag trzeba ,sie namysle¢
i spyta¢ rodzicdw, a gdy sie jest dorostym trzeba sie poradzi¢ zaufanych
przyjaciot. Namysle¢ sig, czy to jest mozliwe do wykonania. Trzeba da¢
stowo, Zze sie tego nie wyda i trzy"maé jezyk za zebami (Zle, brak zrozu-
mienia pytania). Nalezy przygotowaé sie nalezycie, lecz jezeli to jest nad'
sity, zaniecha¢ zamiaru.

Klasa Il. Dobrze sie przy'*gotowac, dobrze rozpatrze¢ SpraAve. Wie-
dzie¢ oco chodzi w tej spyawie i zebra¢ wiadomosci. Nalezy” przygotowac
sie, namyste¢ i nie wstydzic sie.

Klasa Ill. Namysle¢ sie i obliczy¢ skutki.. Musimy namysle¢ sie.
rozwazy¢ dobre i zte strony, pozyTek.

W odpowiedziach spotykamy duza réznorodnos¢; przewyz-
szajg one znacznie odpowiedzi .ucznibw Binet'a Kktérzy od-
mpowiadali banalnemi frazesami: zbada¢ sprawe, zastanowi¢ sie,
albo spyta¢ o rade. Widzimy duzo refleksji, zastanowienia,
liczenia sie z nastepstwami.’ Jedne umysty™ wiecej bierne, od-
wotujg sie do obcej interwencji (najczesciej w | klasie); inni, wie-
cej samodzielni, decydowa¢ gotowi sami. Dwa rodzaje odpo-
wiedzi powracajg do$¢ czesto: ,pomodli¢ sie” i ,zastanowi¢ sie“.
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XI11. OBJASNIENIE ZNACZENIA PRZYSLOW.

1. Co znaczy przystowie: cicha woda brzegi rwie? Objasnic
na przyktadach.

Oznajmia sie uczniom, ze jesli kto nie styszat tego przy-
stowia, to powinien to zaznaczyc¢.

W Il klasie (37 uczniéw obecnych) dalo objasnienia zado-
walajace 21 ucznidw, zie objasnienie 4-ech, nie znato przystowia
11 uczniéw, jeden uczen nie dat odpowiedzi. W dobrych odpo-
wiedziach dwa razy dano objasnienie zupetnie dostowne, w po-
zostatych wypadkach opierano sie na znaczeniu przenosnem
przystowia.

W 11l klasie (41 uczniéw) dano dobre objasnienia w 30
wypadkach, zte 4 razy, nie znalo przystowia 5-ciu ucznidw,
w dwoch wypadkach nie byto odpowiedzi. Przystowie brane byto
zawsze W znaczeniu przenosnem; w jednym wypadku tylko
dano objasnienie podwojne (dostowne i przenosne). W I Kl.
znaczenie przystéw jest przeto czesciej rozumiane niz w Il.

Przyktady odpowiedzi. Klasa Il. Cztowiek z pozoru spokojny moze
jednak innym duzo zaszkodzi¢. To niby pozornie siedzi cicho, a jak
przyjdzie co do czego to on juz pierwszy, np. jeden mdj kolega. To zna-
czy, ze cichy cziowiek jest najgorszy. Jest czlowiek cichy, nic nie robi
nikomu, lecz on wiecej moze zrobi¢ pokryjomu, niz zaocznie. Cztowiek
pozornie cichy zrobi bardzo duzo ztego lub dobrego.

Klasa Ill. Staby cztowiek moze sie okaza¢ poteznym w dziataniu.

Zwrdci¢ nalezy uwage na to™ ze przystowie to bywa nie-
kiedy interpretowane i w dodatnim znaczeniu.

2. Z deszczu pod rynne. Objasni¢ na przyktadach.

W Il Kklasie (37 uczniéw) byto dobrych objasnien 19, ztych
4, nie znatlo przystowia 13 uczniéw, nie dal objasnienia jeden
uczen. Jedna odpowiedz objasniata przystowie dostownie, inne
przenosnie.

W Il klasie (41 uczniéw) dato dobre objasnienie 32 ucznidw,
zte jeden uczen, nie znato przystowia 4 uczniéw, nie dato od-
odpowiedzi 4 uczniéw. Jedna tylko odpowiedz przyjeta sposob
objasnienia dostowny, wszystkie inne przenosny. Zaznaczamy
znacznie wiekszg ilos¢ dobrych odpowiedzi w Il niz w Il

Przyktady odpowiedzi. Klasa Il. Z pewnego nieszczescia dostaé

sie w jeszcze .wieksze. Jak przychodzi do wojny, gdy ta wojna skornczy
Badania eksperymentalne. 9
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sie, to wojsko nyraca, ale odrazu z pierwszej wojny na drugg. Jedzie do
Ameryki chcac polepszy¢ hyt, ale tam wpada w jeszcze gorsza biede.

Klasa Ill. Z deszczu pod rynne... np. zlgkt sie nauczyciela, pobiegt
w odwrotng strone i spotkat dyrektora. Jest to Avyjscie z sytuacji ztej,
a wejscie w jeszcze gorszg w tej mysli, ze sie uwalnia od ktopotu.

3. Kuj zelazo poki goragce. Objasni¢ na przykiadach.

W 11 klasie (37 uczniéw) data dobre odpowiedzi 19 uczniow,
zte 4-ech, nie znato przystowia 13 uczniéw, nie dat zadnej od-
powiedzie jeden uczen.

W I11 klasia (41 uczniéw) dato dobre odpowiedzi 24 ucznidw,
zte 6-ciu, nie znato przystowia 9 ucznidow, nie dato zadnej od-
powiedzi 2 uczniéw. Postep w Il kl. w poréwnaniu do Il jest
wyrazny.

Przyktady odpowiedzi. Klasa Il. Np. jestem w domu i chce wyjsc,
wiec przymilam sie najpierw mamie, a kiedy widze, ze dla mnie jest
zyczliwa, prosze, zeby mnie puscita. Wszystkie rzeczy trzeba wtedy
robi¢, kiedy jest na' to czas. Rozpoczeta prace skonczy¢, np. nauke
w szkole i zdanie egzaminu. Ze je$li jaka$ sposobno$¢ sie zdarzy, to nie
czekaé, tylko swdj interes zrobic.

Klasa Ill. Pituj ojca o pienigdze, pdki w dobrym humorze. Zna-
czy, ze trzeba w cztowieku wyrabia¢ charakter od miodosci, bo potem
bedzie zapdézno. Robi¢, a tylko predko, zeby potem nie zwiato. Uczy¢
sie, pracowat, nabiera¢ wiedzy, kiedy sie jest miodym. Ubi¢ interes..
Bra¢ sie do roboty poki nie straci sie zapatu. Pro$ matke O pieniedze,
gdy jest w dobrym humorze.

Odpowiedziom nie brak dobrego humoru i dowcipu, co do-
wodzi tatwosci, z jakg wywigzuja sie z zadania. Dziwi jednak
fakt, ze pewna liczba uczniow nie znata tych przystow.

XIV. ZAPATRYWANIA DZIECI.

1 Jak uczniowie zapatrujg sie na dzieci?

Do znajomosci Swiatopogladu dziecka przyczynié¢ sie moga
odpowiedzi na pytanie: Jaka jest r6Znica miedzy dzieckiem a do-
rostym ?

Wybieramy najbardziej charakteiystyczne odpowiedzi.

W klasie |: Ta jest réznica, ze dorosty wszystko wie i jest madry,
a dziecko jest glupie. Dziecko jest to, co sie urodzito, i nazywa sie tak
do 14 lat, a dorosty, ze jest duzy, skoriczyt szkoly, ma Zone, dzieci,
szwagra, jest uczony, albo ma inny fach. Dziecko jest nie rozwiniete,
a dorosty cztowiek rozwiniety. Dziecko jest dziecinne, a dorosty jest do-
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rosty. Dziecko jest gtupie, a dorosty madry. Dziecko musi mie¢ wa-
runki, a dorosty sam sobg rozporzadza i dziecko musi podlega¢ dorostemu.
Dziecko musi rosna¢ i bedzie doroste. Cztowiek jest istotg, ktora z po-
czatku jest dzieckiem, nastepnie miodym cztowiekiem, dorostym i starcem.
Dziecko jest niedoswiadczone, dorosty odwrotnie. Dziecko sie bawi, a do-
rosty chodzi do biura pracowaé, ¥ dziecko jest niesamodzielne i starsi
mu pomagajg, a dorosty jest samodzielny i niepotrzebuje pomocy. Dorosty
Jest wiecej wyksztatcony. Dorosty ma wszelkie prawa i rozkazuje dziecku.

Widzimy, ze kazda z tych odpowiedzi ujmowata przedmiot
z jednego tylko punktu widzenia, a wszystkie razem skladaja
eie na charakterystyke dziecka taka, jak ja pojmuja uczniowie.
Odpowiedzig banalng i najczestszg jest: dziecko jest mate, albo:
dziecko jest gtupie, lub tez: dziecko jest mate i gtupie..

W klasie Il i 1lI: Dzieckiem nazywamy cztowieka w mtodosci; dzie-
cinstwo jest to cata miodos¢ cztowieka Dziecinny ma umyst, to zna-
czy ze mysli jak mate dziecko, czasem dziecko lepiej mysli niz stary
mczlowiek. Dziecinstwo to jest zapomnienie miodych lat. Dziecko jest
maty cztowiek. W poéznym wieku mozna by¢ dziecinnym, a nie mozna
mh¢ dzieckiem.

2. Jak uczniowie zapatruja sie na inteligencje?

Pierwsze pytanie byto nastepujgce: po czem mozna poznaé,

ze kto$ jest inteligentny?
W Kklasie pierwszej spotykamy nastepujgce odpowiedzi:

Po minie; po twarzy i zachowaniu; po rozumnej mowie; umie za-
chowac¢ sie w towarzystwie; pdé mowie; po mowie i twarzy; nie zaczepia
kazdego; nieinteligentny mowi nieprawde i hardo; inteligentny nie robi
zmartwienia rodzicom: po dobrym wyrazaniu si¢; po mowie, po ruchach;
zachowuje sie przyzwoicie; po pogladach; uprzejmy, grzeczny; jest skromny;
po charakterze; po dobieraniu wyrazéw do rozmowy; moéwi i pisze po-
prawnie; zawsze madrze odpowie; ruchy, stowa, zachowanie sie; nieinte-
ligentny robi gtupie zarty.

W tych odpowiedziach gérujg dwie cechy, ktére uczniowie
przypisujg inteligencji, sa to: zdolnosci werbalne (Wystawianie
Sig), i grzecznos¢ (dobre wychowanie).

W Il Kklasie spotykamy nastepujace motywy:

Rozmowa, obejscie, fizjonomja; zachowanie sig; wyksztatcenie;
mowa; twarz, ruchy, mowa; zachowanie sie w towarzystwie; grzecznosc:
fizjononomja i zachowanie sie; rozsadne odpowiedzi i rozmowa; maniery

b Ten okres trwa do lat 7-miu, 10-ciu lub 14-tu, a nawet ogarnia
catag mtodos¢ cztowieka, zaleznie od zapatrywan uczniéw.
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i wyksztatcenie; odpowiedzi, wyrazenia; np. chtop powie tak: ,jo ponde
na pole obacy¢, cy zyto juz dojzato“, a inteligent powie: ,ja pojde do
teatru, gdyz sztuka, ktérg dzi$ grajag bardzo mnie zaciekawia; dobre wy-
chowanie i nauka; wyraz twarzy i rozmowa; wyksztatcenie i dobre wy-
chowanie; twarz i obejscie; rozmowy i odpowiedzi; grzeczno$é, delikat-
nos¢, uprzejmosé.

Chociaz i dla tych wucznidw umiejetno$¢ wystawiania sie
dos$¢ duza odgrywa role, to jednak przewage ma wyksztatcenie

i dobre zachowanie sie.

W 111 Kklasie notujemy nastepujace odpowiedzi:

Rozmowa, zachowanie sie; odpowiadanie madrze na pytania, nie
robienie rzeczy bezsensownych; zachowanie sie¢ w towarzystwie, rozmowa,
sposob zachowania, méwienia i rozumowania; wyrazanie sie poprawnie,
jedzenie w sposéb porzadny i czysto$¢; przyzwoito$é; sposob jedzenia,
moéwienia, wyrazenia sig; nigdy nie nalezy sadzi¢ po ubraniu, tembardziej
teraz; sposéb rozmawiania; mowa, ubranie i ruchy; umiejetnos¢ prowa-
dzenia rozmowy; orjentowanie sie dobre, nawet przy braku wyksztatcenia;
nieinteligentny jest ten, ktory przy usilnych staraniach nie moze sie roz-
wing¢; inteligentny moéwi z zastanowieniem, mato, bez potrzeby sie nie
Smieje i wszystko co robi, robi z celem dobrym i pozytecznym: mina
i tematy rozmowy; grzeczne odnoszenie sie do otoczenia; nieinteligentnego
pozna¢ mozna po glupim wyrazie twarzy, po potrzacych sie bezmysinie
oczach, nieumiejetnosci pracy i po zachowaniu sie¢ w towarzystwie.

Gdy chodzi o Il Kklasg, réznica z poprzedniemi bedzie nie-
byle ilosciowa, co jakosciowa. Obok tych samych motywéw, co
i w klasach poprzednich, t. j. zdolnosci werbalnych, dobrego
wychowania i wyksztatcenia, spotykamy po raz pierwszy i to
u niewielkiej liczby ucznidéw, nowag dgznos¢: inteligencje cha-
rakteryzujg cechy um}“stowe takie, jak dobre rozumienie, umie-
jetnosé orientowania sie (nawet w braku wyksztatcenia), podatnosc
do rozwoju, postepowanie z celem wytknietym, zdolnoé¢ do pracy.

Naogdt odpowiedzi sg bardzo dziecinne. Widaé ze ucznio-
wie mieli przewaznie na mysli siebie i kolegow.

Co nazwa¢ mozemy inteligencja?

To drugie pytanie, bardzo zblizone do pierwszego, miato
na celu pogiebienie tego samego zagadnienia. Okazato sie, ze
uczniowie moga nada¢ podwdjne znaczenie wyrazowi ,inteli-
gencja“. Jedni pod tg nazwg rozumieja zdolno$¢ umystows,
drudzy za$ kategorje ludzi znanych pod nazwg ,inteligentéw".

W Kklasie | notujemy nastepujace odpowiedzi;

Zachowanie, rozum; dobry przymiot cztowieka; zamitowanie do
ksigzek, pisanie, mowa; wiedza dobrego zachowania sig; wyksztatcenie;
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wyksztatcenie i rozum; zwiazek ludzi inteligentnych; dobre wychowanie
i grzeczno$¢; poprawne moéwienie i szanowanie osoby; dobre rozmowy,
szlachetnos¢; grupa ludzi porzadnych i madrych; taktowne postepowanie;
dobre wychowanie i dobra nauka; zdolnosci do nauki; o$wiata, grzecznosg,
uprzejmo$¢; skromnosé, czysto$é, usposobienie; ludzie ktérzy sg inteli-
gentni (tautologia); ludzie ci sg nauczeni imajg $wiadomos¢; jest to taka
klasa w narodzie, ktéra jest os$wiecona i pracuje w biurach i urzedach.

W Klasie II:

Rozum czlowieka, domys$Ino$¢ i umiejetno$é przebywania w towa-
rzystwie; wyksztatcenie i rozwiniecie cztowieka; przychylnos$é i dobrog;
ci co skonczyli przynajmniej 7 klas; oczytany i umie zachowac sie; dobrze
wychowani, ktorzy pokonczyli szkoty i uniwersytety; dobre wychowanie
i wyksztalcenie umystowe; Uniwersytet; Inteligent -moze by¢ cztowiek
chowany w miescie, wyksztatcony, posiadajacy bystros¢ umystu, dajacy
madre odpowiedzi i zadajacy madre pytania.

W klasie IlI:

Ludzie dobrze wychowani i rozumni; ludzie $wiatli pomagajacy
rozwojowi kKultury i o$wiaty; wyksztacenie; ludzie dobrze wychowani; roz-
wéj umystu i wiadomosci, ktére dany cztowiek nabiera przez wyksztatce-
nie; rozmownos$¢ i humor; rozwéj umystu; cztowiek inteligentny ma na wszy-
stko swoje zapatrywania, mys$li duzo i rozumie; rozwéj danego czlowieka
i jego zdolnosci; skoriczyt $rednie szkoly i zarabia tylko tyle, ze mu wy-
starcza na skromne zycie; ludzie $rednio wyksztatceni, nie bogaci, ani
zbytnio biedni.

Przyktady te wykazujg nam powstawanie u dzieci pojecia
niemal klasowego tak zw. ,inteligencji“. Pojecie to, stabe w |
klasie, staje sie wyrazniejszem w Il, przewaza w lIl.

Co za$ do zapatrywan uczniéw na inteligencje, pytanie to,
tak jak poprzednie, wykazuje, ze pojecie to nie znajduje na ogot
zrozumienia wsrod uczniéw. Spostrzegamy kilka stopni; na
pierwszym (najnizszym) stopniu stojg poglady, w ktérych inte-
ligencja utozsamia sie z cechami zupelnie zewnetrznemi, jak
ubranie, czysto$¢; drugi stopien obejmuje odpowiedzi, w ktorych
mowa jest o zaletach charakteru, uprzejmosci, przychylnosci,
szlachetnosci i dobrych manierach, 'obejsciu sie w towarzystwie,
stowem o tern, co sie nazywa powszechnie dobrem wychowa-
niem; na trzecim stopniu — rozmowa, fizjonomja; na czwartym —
rozum i wyksztatcenie, ktére dla niektérych uczniéw obejmuije
tylko szkote $rednig (albo nawet 7 klas), dla innych za$ i uni-
wersytet. Wreszcie na 5-tym i najwyzszym szczeblu stojg
uczniowie, ktérzy inteligencjg nazywajg zdolnosci umystowe
{nawet niezaleznie od wyksztatcenia): dobre rozumowanie, umie-
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jetnos$¢ orjentowania sige, podatno$¢ do rozwoju, postepowanie z ce-
eT wytknietym, zdolnoé¢ do pracy, zdolnos$ci do nauki, samodziel-
nos¢ myslenia. Odpowiedzi tego ostatniego rodzaju jest wszelako*
niewiele i précz jednego wyjatku nalezg wszystkie do uczniéw
Il klasy. Za bardzo pomysiny przeto uwaza¢ powinnismy sto-
pien 4-ty (wyksztatcenie), przewazajacy w Il i Il Kl

XV. WYPRACOWANIA.

Pokazujgc dzieciom obrazki i zwracajgc przytern uwage
na ich strone estetyczng, badamy wrazliwo$é dzieci na piekno*
t. j. uczucia estetyczne. Alfred Binet”) wykazal, ze poka-
zywanie obrazkéw i opisywanie ich przez uczniéw stuz}m moze
takze jako test umystowy. W tym wypadku nalezy zadac swo-
bodnego opisu bez zadnyc” zastrzezen. Gdy pewna liczba osdb*
jest Swiadkiem jakiego$ zdarzenia, pisze ten autor, to z pew-
noscig oponviadania tych os6b o niem rozni¢ sie beda nietylko
pod wzgledem doktadnosci, lecz takze pod wzgledem postawy
umystowej przyjetej przez te osoby. Ich nastawienie um3‘stowo
bedzie rézne. U jednych przewaza obserwacja, u drugich wy-
obraznia, u trzecich wreszcie reakcja wzruszeniowa i t« d
W eksperymentach, ktére robit Binet, pokazywano dzieciom
W przeciggu 2 minut obrazek ilustrujacy bajke La Fontaine’a:
Rolnik i jego dzieci. Zadano nastepnie najbardziej doktadnego
opisu i na wypracowanie przeznaczono 10 minut. Odpowiedzi
dzieci daty Bin eto wi mozno$é wykrycia 4 typdw nastepuja-
cych urnystowych (ideacji):

. P Typ opisowy: opis przedmiotéw, gtéwnie pod wzgledem
ich cech zewnetrzjmh i bez uchwycenia ich znaczenia, bez zro-
zumienia tresci obrazka.

2R Typ obserwacyjny: uwaga zwrocona jest przewaznie na
tre$¢ obrazka;'wzajemny stosunek oséb jest zrozumiaty, zaréwno
jak ich zachowanie sie.

3° Typ wzruszeniowy: zamiast suchego opisu, badani daja,
opis zabarwiony tonem wzruszeniowym,

4® Typ erudyty: ugrupowane tu zostaty dzieci, ktore znaty
bajke i zamiast opisu obrazka, dawaty jej streszczenie. Byt to

A. Bin et. Psychologie individuelle. La description d’'un objet,
Année Psychologigiie, vol. LU, 1896, paru en 1897, Paris.
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btad, ktéry przy innych badaniach zostal poprawiony i typem
erudyty nazwat B in et takie osobniki, ktore przy opisie starajg
sie popisywac posiadanemi w tym przedmiocie wiadomosciami.

W drugiej serji eksperymentéw B i n e t’a przedmiotem danym
do opisywania by} papieros, | tu wyraznie wystapity te same typy
co poprzednio; wszelako ,typ wzruszeniowy“ przemianowany
zostal na typ imaginacyjny i poetyczny ©, Podobne badania pro-
wadzone byty w dalszym ciagu przez Leder e'a, dalej przez
Bine Pa, Sharp'a tazarskiego, Thomson'a, Ddring’a,
Sterna, Griunewald a Erdmann a Nieczajewa, Pfeif-
fera, i wielu innych. Mialy one na celu wykazanie cech
wiasciwych obserwacji dzieciecego wieku, a niektére daty nawet
moznos¢ gtebszego wnikniecia w uzdolnienia dzieci.

Z prac tych na szczegdblniejsza uwage zastugujg badania
Ludwika Pfeiffera Wedtug niego tak nazwane przez
BinePa typy umystowe (ideacji) sa to jakosciowe typy pracy
umystowej. Réznice typowe zaznaczajg sie przewaznie W wyz-
szych klasach szkot elementarnych, wystepujg wyraznie przy
wypracowaniach. Roéznice zachodzace miedzy typami rzucajg
zywe Swiatto na calg osobowos¢ i posiadajg z tych wzgledéw
duze znaczenie dla pedagogiki. Ogoélna czynnos¢ danej osobo-
wosci, jako wyraz jej charakterystyki psychicznej, nie jest by-
najmniej sumg jej pojedynczych funkcyj, lecz jest ich wypad-
kowa. Podobniez zmiany zachodzace w catosci nie pokrywaja
sie ze zmianami w pojedynczych czynnos$ciach. Autor twierdzi;'
ze procesy psychiczne, na ktérych opiera sie pojecie,,typu”, noszg
ceche istotnej pracy umystowej. Nie jest to tylko zrozumienie:
mamy tu nadto do czynienia z przyswojeniem i przetworzeniem
czynnem materjatdbw otrzymanych z zewnetrznego $wiata. Go
sie tyczy t}*ow BinePa, Pfeiffer uwaza, ze nie sg one
dostatecznie jednolite. Typ ,erudyty” jest Zle nazwany, ponie-
waz do typu tego nie nalezg dzieci inteligentne; sg to dzieci
pozbawione samodzielnosci, majace pamieé¢ mechaniczng. Typ

Typ obserwacyjny opisany juz byt poprzednio przez miss
Bryant. Dawata ona do opisu dzieciom znang im dobrze sale szkolna.

L. Pfeiffer. Ueber qualitative Arbeitstypen. Rozprawa doktorska
w Wirzburgu (u Kilpego), 1907—1908, wydrukowana, w Goetyndze. Por.
takze ksigzke tegoz autora stanowiaca V tom Monografij pedagogicznych,
wydawanych przez Meumanna.
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Ow przeciwstawia sie typowi kombinacyjnemu. Zresztg wogdle
nazwa ,typu umystowego“ jest niewlasciwg, poniewaz ekspery-
menty Binefa oparte byly na jednej tylko probie. Stusznie
dowodzi Pfeiffer, ze tematy wypracowan powinny by¢ rézne, by
moc obudzi¢ liczne i réznorodne wiadze umystowe i da¢ osobni-
kom mozno$¢é wszechstronnego przejawienia sie.

O typie umystowym wéwczas dopiei'o mozna moéwié, jesli
osobnik wykaze te same wilasciwosci we wszystkich rodzajach
pracy. Pfeiffer w eksperymentach swych uzyt szesciu tema-
tow. Poniewaz nie jest naszym zamiarem w niniejszej pracy
obszerne rozpatrywanie typéw umystowych, wiec nie bedziemy
wymienia¢ licznych typéw Pfeiffera, przypomnimy tylko,
ze odréznia on typy pracy od ,sposobdw pracy“. Sposoby
pracy cho¢ sg wiasciwe kazdemu osobnikowi, lecz zmieniajg sie
zaleznie od rodzaju pracy.

1 Opis obrazka.

Niemieccy psychologowie uznali opis obrazka za bardzo
wazng i ogblng metode, stuzacg do do poznawania inteligencji
uczniéw i jednoczesnie za Srodek pedagogiczny ksztatcacy inte-
ligencje. Obrazki znajdujg przeto szerokie zastosowanie w ba-
daniach inteligencji i w nauczeniu.

Zrozumienie obrazka z punktu widzenie intelektualnego
polega na dziataniu licznych whadz, zwigzanjmli: 1) z ujeciem
samej formy przedstawienia obrazowego, co wymaga poprawnego
przyswajania przedstawienia przestrzennego, ograniczonego na
obrazku do dwéch wymiaréw, a wraz z niem tak trudnego dla
matych dzieci zrozumienia perspektywy, pozornych rozmiaréw
przedmiotéw, znaczenia barw, a zwilaszcza perspektywy barwnej
i ujecia stosunkéw w przestrzeni i czasie 0s6b nieruchomych
wyobrazonych na obrazku i 2) ze zrozumieniem tresci obrazka.
Zrozumienie tresci polega na dokladnem zdaniu sobie.sprawy
Z tego, co jest wyrazone na obrazku, zaréwno w jego catosci
jak i w czesciach; jest to formalne zrozumienie obrazka. Strong
jego najtrudniejszg dla matego dziecka jest syn/eza poszczegdl-
nych czesci w jedno ogdlne wrazenie, zrozumienie akcji ogoélnej.
Tu wechodzi takze w gre zrozumienie posrednie, oparte na ref-
leksji oraz weczucie sie bezposrednie w tres¢ obrazka.
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Meumann odroznia kilka stopni w zrozumieniu obrazka.
Na pierwszym stopniu obraz rozpatrywany jest zupeinie pobiez-
nie, na zasadzie grubych podobienstw i niema tu jeszcze mowy
0 przygladaniu sie (kontemplacji), niema analizy, jedynie zauwa-
zy¢ sie daje ogolnikowe odtwarzanie poprzednio widzianych
rzeczy, zlewajace sie z postrzeganiem, stad liczne pomyiki. Pa-
nuje tu synteza wiasciwa wiekowi dzieciecemu, polegajaca na tern
ze obraz ujety jest tylko jako cato$¢, a pojedyncze szczegoty
przechodzg niepostrzezenie; synteza ta opiera sie na fantazji.
Postrzegamy przedmiot dziata najczesciej jako bodziec pobudza-
jacy dziecko do fantazjowania. Przytem przejawia sie charakter
subjektywny i uczuciowy apercepcji dziecka, ktére swemi na-
strojami ozywia tre$¢ obrazka. Od 8-go roku zycia dziecko
wkracza w drugg faze, ktorg mozna nazwa¢ analityczng. Prze-
waza tu analiza, zwréGcenie uwagi na szczegoty, rozbior tych
szczegotow, czestokro¢ z zatraceniem pojecia o catosci. Mnigj
wiecej od lat 12 zaczyna sie 3 faza, faza ponownej syntezy., juz
nie fantastycznej, lecz opartej na analizie, jako zrozumienie
prawdy logicznej. Owa trzecia faza rozwija sie i doskonali
bardzo powoli i dla osiegniecia punktu kulminacyjnego wymaga
interwencji wychowawcy.

W naszych eksperymentach kazdej grupie z 4 uczniéw
pokazywano przez 2 minuty pocztéwke kolorowang przedstawia-
jacg obraz Destouches'a: Ozdrowieniec. Na obrazku widzimy
(z prawej strony) miodego cziowieka z rekg na temblaku, wy-
chodzacego po raz pierwszy po chorobie na przechadzke; mio-
dzieniec podtrzymywany jest przez dwie miode kobiety. Mnigj
wiecej na czesci srodkowej obrazka widzimy miodego chtopca
bawigcego sie z pieskiem i niosgcego w jednem reku stotek,
zapewne dla ozdrowienca, wychodzacego na przechadzke do
«grodu. Po lewej stronie obrazka dwie starsze kobiety rozmawiajg
widocznie o przebytych cierpieniach mtodzierica; mtodsza z nich,
zapewne matka, z reka wzniesiong do nieba opowiada co$
smutnego starszej, ktora stucha w skupieniu. Mitodzieniec ma
wyraz twarzy ludzi, ktérzy duzo cierpieli, lecz jest juz pogodny
1 spokojny. Scena ta odbywa sie przed dworkiem, zdata widnieja
drzewa ogrodu; ciemno-czerwony kolor lisci wskazuje, ze jest
jesien. Stroje z XVIII wieku.

Obrazek ten nadawat sie do eksperymentu ze wzgledu na
mozliwos¢ stopniowania w interpretacji. Jak zobaczymy, prawie
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wszyscy uczniowie wzieli mtodzienca za zotnierza, nikt prawie
nie poznal, ze to ozdrowieniec.

Klasa I.

eksperymencie brato udziat 34 uczniéw. Analiza odpo-
wiedzi uwzglednita nastepujace czynniki: 1) Spostrzeganvczosé
i uwaga, a) dokladnos¢, b) zakres; 2) Zmyst estetyczny; 3) Wy-
obraznia; 4) Zrozumienie; 5 Typ umystowy.

Zrozumienie polega na zdaniu sobie sprawy z tresci obrazka.
Ani jeden z ucznibw nie zauwazyl, ze obrazek przedstawia
ozdrowienca, wychodzgcego z domu na przechadzke, zapewne
po raz pierwsz}® Brano go za zoinierza powracajgcego z wy-
prawj® nvojennej. W znacznym stopniu przyczynita sie do tej
interpretacji  sugestja chwili dziejowej, ktérg przezywamy.
A jednak prz}* blizszem przj®jrzeniu sie, mozna byto spostrzech
ze 6w domniemany zolnierz powracajgcy z wojny, miat na no-
gach czerwone ranne pantofle, co wskazuje na diuzszy wypo-
czynek. Nastepnie w}toz twarzy miodzienca spokojny, fagodny
i cokolwiek zrezygnowany S$wiadczy wyraznie, ze sie ma do-
czynienia z chorym, ktory wstat niedawno, lecz jest juz bliski
uzdrowienia. Wyraz twarzy innych oséb i ich zachowanie po-
twierdzajg to przypuszczenie. Miode osoby podtrzymujgce mio-
dzienca sa spokojne i petne troskliwosci; obie starsze kobiety
opowiadajg sobie o minionych cierpieniach chorego, za$ chtop-
czyk bawigcy sie bez troski z pieskiem nie zwraca na niego-
najmniejszej uwagi. Wszystkie te osoby sa obyte z chorym
i nie okazuja zadnego zaciekawienia ani przestrachu.

Szczegoly te uszly uwagi uczniéw; moze sg zbyt subtelne
dla ich wieku, a moze dzialat tu przemozny wplyw sugestji®
Wobec tego, za zadowalajgce uwaza¢ powinnism}” takie rozu-
mienie, w ktérem byfa mowa o powracajacym zotnierzu. Takich
odpowiedzi byto 29 na 34. W trzech wypadkach uczniowie
odpisali: nie rozumiem zupetnie obrazka i nie dali zadnego opisu*
w jednym wypadku uczen sadzit, ze ma do czynienia z zol-
nierzem wyjezdzajgcym na wojne, a jeden nie dat wecale inter-
pretaciji.

W szczegbtach spotykamy do$¢ duzo rozmaitosci. Dla
wiekszosci uczniow na obrazku jest zotnierz francuski, sg jednak
wzmianki o zotlnierzu rosyjskim lub austryjackim. Dla niekto-
rych jest to powstaniec, dla innych — jeniec. Jeden z uczniom"



139

wspomina nhawet o mundurze porwanym (co jest ble.dne) jako
dowod, Ze zolnierz wraca z wojny.

Mamy tu do czynienia 2 sugestyjnym wplywem fatszywej
interpretacji. Bez dostatecznych dowoddéw uformowano sad fat-
szywy 0 rzekomym powrocie zoinierza z wojn}* i owa btedna
interpretacja wplyneta ujemnie na samg spostrzegawczosc.
A wiec w wielu wypadkach spotykamy Avzmianke o tern, ze
zotnierz wrécit z wojny bez reki, co jest wyraznym biedem,
gdyz reka znajduje sie na temblaku. Najwiecej blednych inter-
pretacji dostarczyto zachowanie sie obojetne chtopczyka, bawia-
cego sie z psem. Dla wiekszosci uczniow, miodszy brat bawi
sie wesoto z psem, chcac tern okaza¢ swa rado$¢ z powodu po-
Jvrotu starszego brata. Jest to interpretacja sztuczna, gdyz
kazdy uczen niewatpliwie dobrze wie, ze w chwili wielkiego
wstrzasnienia z powodu nadspodziewanego powrotu zoinierza
Zz wojny zachowanie sie miodszego brata bytoby zupetnie inne.
Nawet pies skacze z radosci, piszg niektorzy. Ot6z pies nie
skacze bynajmniej z radosci, lecz skacze dlatego, ze go do za-
bawy pobudza chlopiec. Ten ostatni jest odwrécony plecami
do zoknierza i nie zwraca na niego najmniejszej uwagi. Poza-
tem wiele jeszcze innych bleddéw wkrada sie do opisow.

Widzimy z tego, ze falszywe zalozenie doprowadzito do
licznych bledéw i nielogicznych sadéw. To lakrynye zatozenie
jest powszechne i wyttomaczy¢ sie- daje po czesci dos¢ subtel
nym tematem obrazka, po czesci za$ sugestje chwili.

Starsze kobiety rozmawiajagce w kacie obrazka ,lamentujg
nad okropnosciami wojny“, ,powtarzajg sobie jego przejscia“,
.Zajete sg ogladaniem jakiej$ planety, przepowiadajac szczescie
lub nieszczescie”, i t. d.

Go sie tyczy uczué estetycznych, temat nadawat sie do
ich pobudzenia. Ot6z zaledwo w czterech czy pieciu wypad-
kach znajdujemy ich drobne slady, odnoszace sie badZz do piekna
natury badz do wyrazenia pewnego nastroju. Mimo ze ton
wzruszeniowy odgrywat w tych opisach znaczng role, to jednak
nie przybieral on charakteru wzruszenia estetycznego, wyjawszy
nieliczne wypadki. Tylko Kkilku np. uczniow nazwato obrazek
-ponurym, smutnym®, co jest zresztg niezgodne z rzeczywistos-
cig, gdyz obrazek przepojony jest raczej pogoda (grupa mio-
dzienca z dziewczetami), wesotoscia (zabawa chlopca z psem)
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i rozpamietywaniem minionych cierpien (staruszki): zna¢, ze
w tym domu byto cierpienie, ale juz mineto.

Rodzaj uwagi i spostrzegawczosci z jednej strony, a wy-
obrazni z drugiej tacza sie zupetnie Scisle z typem umystowym.
Spotykamy dwa wyrazne typy, albo sposoby pracy umystowej:
jedni dajg krétki opis obrazka, z pominieciem wielu szczeg6tow,
z rzekomem zrozumieniem catosci, opis niekiedy suchy, niekiedy
ubarwiony 7. Jest to typ obserwacyjny. Drudzy nie dajg opisu,
lecz na tle rzekomo zrozumianej tresci snuja opowiadanie wias-
nego pomystu. Jest to typ fantazyjny. ByC moze, ze szczegoly
nie uchodza ich uwagi i nie to jest istotng réznica, ale to, ze
przystepuja oni do zadania w odmienny zupetnie sposéb niz
pierwsi. Jedni i drudzy interpretuja po swojemu obrazek i naj-
czesciej daje sie w tern dostrzec nuta emocyjna; powodem tego
byla sama tres¢ obrazka. Ale typ obserwacyjny interpretuje
rzeczy widziane na obrazku, podczas gdy typ fantazyjnj®
interpretuje wtasne opowiadanie, dla ktérego obrazek jest tylko
nicig przewodnia. To fantazjowanie jest prawie zawsze pozba-
wione podkiadu estetycznego.

W liczbie 29 uczniéw, ktérzy zrozumieli obrazek (w zna-
czeniu Wyiej podanem), typ obserwacyjny zaznaczyt sie w 9-ciu,
zas$ typ fantazyjny w 20-tu wypadkach. Ten ostatni jest o wiele
czestszy w tym wieku. Innych t}Tow z posréd wymienionych
powyzej nie byto zupetnie (ani czysto opisowego, ani typu erudyty,
-ani typu poetyckiego). Poza tern jednak nvszyscy prawie ucznio-
wie nalezg do typu sugestyjnego.

Wypracowania sg naiwne i dziecinne i przedstawiajg duze
braki pod wzgledem formy. Dajemy ponizej kilka przykladow.

Typ obserwacyjny.

.Na obrazku widziatem domek francuski potozony w ogrodzie.
b przodu niewielka weranda obrosnieta winem, ktdre czerwieni sig, z tego
tez wida¢, ze to jest jesien. Z boku wida¢ matly ganeczek. Przed nim
stojag dwie staruszki i rozmawiajg o swoich dzieciach. Opodal za$ stoi
narzeczony z narzeczong. Narzeczony byt w wojsku i niedawno wrécit
z frontu z rang na reku. Jest on synem jednej staruszki, narzeczona za$
firugiej Obok stoi jedna panna, jest to siostra bylego zotnierza. Z domku
wybiega chtopczyk z pieskiem, niosacy stotki dla owych staruszek. Przed-
stawione tu jest zycie rodziny francuskiej“.

® Nie mamy zamiaru tych typéw ustali¢, ze wzgledu na niedo-
stateczng ilos¢ préb. Sag to raczej sposoby pracy umystowe;.
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.Widziatem na obrazku jakby zotnierz wrécit z wojny, z wojska,
austryjackiego, ranny i znekany Jego zona prowadzi go za reke, dalej
chtopczyk jaki$ goni psa stojacego na dwoch tapach. Dalej babcia z corka
stoi, wznoszac rece do gory, a na schodach przewraca sie krzesto. Wszy-
stko to dzieje sie przed domkiem w ogrodzie, a domek jest obrosniety

dzikiem winem. Domek jest zbudowany z cegly i z kamienia. Obrazek
jest smutny*.

Typ imaginacyjny. ,Pewien Francuz, powrociwszy z wojny, zastat
swojg corke pod murem bez domu. Cérka, zobaczywszy ojca bez reki®
strasznie sie przelekta. Syn z pieskiem wynedzniatym przywitat ojca
z ogromnym zalem. Matki juz nie mieli, bo umarta. Tylko dwie biedne
kobiety chodzity tam. Codrka nie chciata patrze¢ na ojca. Ale ojciec ja
uspokajat“.

.Byta wojna i wszystkg miodziez zabrali od matek i siostr, na-
uczyli strzela¢ i wystali na front. Zyla sobie rodzina ztozona z szescin
0sdb, ktorej zabrali starszego brata. Matka i siostry modlity sie, aby 6w
syn przyszedt z wojny zdréw i caty. Mineto kilka lat, wojna sie skon-
czyla. Pewnego razu rano przyszty wiesci, ze wojsko wraca. Siostry
i matka wybieglty przed dom i zobaczyty, ze brat powrdcit bez reki. Bar-
dzo sie zmartwity, ale c6z byto robi¢? Takich to ofiar wymaga wojna“.

~Pewien mezczyzna postanowit ozeni¢ sie z jedng kobietg, i co posta-
nowit, to wykonat. Po jakim$ czasie byt pobdér do wojska i ten mezczyzna,
musiat zostawi¢ zone i pdjs¢ na wojne. Po wojnie mezczyzna powrdécit da
zony bez reki. Ona sie bardzo zmartwita i zaczeta ptakac, a rodzice jega
takze ptakali, i akurat wpadt jeden pies; zaczat szczekaé, a byt to pies
gryzacy. | chciat ich pogryz¢, ale oni wyrzucili go i nadal sie martwili.
Ten mezczyzna zyt sobie bardzo diugo*.

JJak to czesto bywa w ksigzkach o zakochanych, zoknierz wrécit
ranny w reke do swej narzeczonej i wyszedt porozmawiaé z nig przed
ganek. Chtopiec, idac z krzestem do panny miodej, bawit sie z psem,
a stare babcie naradzaty sig, co zrobi¢,’ czy wyda¢ za niego coreczke“.

W jednej wsi byla rodzina, tam byla stara pani i troje dzieci,
Jadzia, Janka i Anto$ i piesek Antosia, Milus. Gdy siedzieli w ganku
i jedli podwieczorek, postyszeli kroki, a dawno juz oczekiwali narzeczo-
nego Jadzi. W jednej chwili zobaczyli, jak wszedt jaki$ Francuz z obwia-
zang reka, byt to narzeczony lJadzi. Wszyscy zeszli z ganku i przywi-
tali sie z Francuzem. Jadzia rozmawiata z Francuzem, a Janka pokazata
Matce, ze na gorze wida¢ jaki$ putk. A Anto$ z radoscig bawit sie z pies-
kiem, ze nareszcie zobaczyt choé¢ raz narzeczonego Jadzi.

Klasa II.

Odpowiedzi klasy Il réznig sie zasadniczo od tych, jakich
dostarczyta klasa I, nie co do formy zewnetrznej, ktéra pozostaje
do$¢ nieudolna, lecz co do zrozumienia obrazka i co do typu
umystowego.
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Go sie tyczy zrozumienia, to zaledwo Kilku uczniéw wspo-
mina powracajgcego z wojny zotnierza. W wiekszosci w}™ad-
kéw jest mowa o ,zoinierzu rannym“, o osobach, ktére ,oto-
czyly rannego zotnierza“, ktére ,prowadza rannego zoinierza“,
.prowadza zotnierza, ktéry ma reke na temblaku“, ,0 rannym
zotnierzu, ktéry schodzi ze schodéw*, o ,zotnierzu, ktéry wré-
cit z podrézy“, o ,jakim$ wojskowym®, a nawet nazywajg go nie-
kiedy ,panem, ktory b}d raniony“. Daleko rzadziej méwi sie
0 narzeczonym, bracie, synu, jedynie t}dko w formie przypusz-
czenia. Widzimy w tern dowdd wiekszej odpornosci na sugestje
w poréwnaniu z | Kklasa, roznica jest wprost ogromna. Ten
rok roznicy w wieku dzieci okazat sie decydujgcym . Wsze-
lako o ozdrowiencu nikt nie mowi; z braku wiec tej interpre-
tacji, ktora byla za trudng i dla ucznidéw Il Kkl.- woleli sie oni
Avstrzymac od zbytnich komentarzy i zadoAvolili sie opisem.
Wynika stad nieréwnie mniej interpretacji wszelkiego rodzaju,
mniej wzruszenia, mniej barwy. Wog0le, posta¢ zotnierza traci
na znaczeniu, schodzi nawet na drugi plan w wielu odpowie-
dziach, co niewatpliwie jest btedne; posta¢ ta jest najwazniejszg
1 dokota niej wszystko sie skupia. Biad ten, ktorego nie spo-
tykamy w 1 klasie, w5™wolany jest wszelako wiekszg doza kry-
tycyzmu: nie znalaztszy prawdziwego objasnienia, ktore im
umyka, nie mogac daé¢ tego, ktore data 1 klasa, gdyz jest ono
zbyt naiwne i niezgodne z innemi szczeg6tami obrazka, ucznio-
wie Il klasy wolg wstrzymac¢ sie od interpretacji zbyt daleko
idacej i ograniczajg sie do opisu grup os6b. Zapewne tej samej
przyczynie (brak wiekszego zainteresowania sie zotnierzem) przy-
pisa¢ mozna fakt dziwny na pozor, ze postaé zotnierza jest
nieobecna w kilku opisach, a \viec brak tu zupeiny zrozumienia
obrazka. Tego nie spotykamy w odpowiedziach | Kl.

Wogoble obrazek ten wzbudza nierdwnie mniej zaintereso-
wania w Il klasie niz w I, niewatpliwie dlatego, ze jest mnigj
zrozumiaty. Pomimo to brak zrozumienia w danym nvypadku
uwaza¢ powinniSmy za wyzsze stadjum syobec rzekomego zro-
zumienia, opartego na falszywem ujeciu przedmiotu.

W niektérych wypadkach uczniowie dajg interpretacje i tu
spotykamy wiele sprzecznosci. Wedtug jednych Zotnierz zegna

D) Wiek S$redni uczniéw | kl. wynosi 11 lat (w koncu studjéw),
wiek uczniéw 11 kl. wynosi lat 12
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sie, wedblug drugich, wita; jest to Zoknierz belgijski, francuski,
austryjacki, jest to powstaniec, ubrany jest w kontusz i konfe-
mderatke.  Najczesciej jednak brak jest tych okreslen. Go do na-
stroju to i tu w wiekszosci wypadkow niema o tem wzmianki;
tam gdzie jg spotykamy, sprzeczno$ci sg razace: ,wSzyscy S3
zadowoleni“, a na twarzach zna¢ radosne wzruszenie“, ,widzimy
wielki smutek w catym obrazku“. Dzieh jest pochmurny, po-
godny, stonce zachodzace rzuca blaski; dom bywa przeksztat-
cany JV patac, kosciot, domek. Slady uczué estetycznych spo-
tykamy nieco czesciej niz w klasie | (w 12 wypadkach na 41
uczniow).

PrzejdZzmy teraz do typu umystowego. Na 41 uczniéw
jeden tylko dat opowiadanie, wszyscy inni opisali obrazek.
Mozna wiec orzec, ze typ fantazyjny taki, jakismy spotykali
w | klasie (fantazjowanie), zagingt zupetnie w Il. Jest to typ
wihasciwy dziecinnemu wiekowi. Przeskok miedzy | kl. a Il
jest pod tym wzgledem bardzo wielki.

Nie wszyscy jednak uczniowie nalezg do typu obserwacyj-
nego. U niektérych zdarzajg sie interpretacje, S$wiadczace o czyn-
nosci wyobrazni. Dlatego i tu odréznimy typ imaginacyjny obok
obserwacyjnego, przyznamy mu jednak inne znaczenie niz u uczniéw
| kl. Bedzie to typ imaginacyjny w znaczeniu nadanem mu
przez Bine t'a

Takich odpowiedzi z odcieniem wyobrazni lub wzruszenia
naliczyliSmy zaledwo 8 do 10. Znaczng wiekszo$¢ stanowig
mopisy dos¢ suche z interpretacjag. By¢é moze, ze brak zupetnego
zrozumienia wywotat zatamowanie gry wyobrazni i uczudé.

Typ obserwacyjny czysty. ,Obrazek prre(18lanyla dom ze schodami,
przed domem stojg dwie kobiety starsze juz, dwie za$ miodsze sprowa-
dzajg rannego zoinierza ze schodéw; chiopiec, a wiasciwie podrostek
niesie zapewne dla niego krzesetko i zarazem bawi sie z pieskiem. Dom
jest murowany, z jednej strony zwiesza sie dzikie wino, w dali park za-
pewne, bo kilka drzew parkowych widaé. Dzien byt zdaje sie tadny,

0 czem $wiadczy tadny zachdd 'storica. Domu catego nie wida¢, tylko
boczng Sciane z ganeczkiem®.

.Obraz przedstawia pozegnanie pewnej rodziny. Na pierwszym
planie widzimy mezczyzne zegnajacego sie z jaka$ kobieta. Mezczyzna
ten ma lewag reke na temblaku, widocznie ranny. Dalej widzimy jakas$
kobiete stojacg w drzwiach. Wszystko t6 sie odbywa w jakim$ dworku
z matym ganeczkiem. Z tylu za gankiem stojg dwie kobiety. Przed
gankiem chtopiec igra z matym pieskiem, ktory skacze, usitujgc chwycic¢
go za reke“.
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Typ obserwacyjny z domieszkg wyobrazni. ,Obrazek przedstawia
dworek obros$niety winem, z ganku schodzi zotnierz ranny na prawa reke,
podtrzymywany przez dwie siostry. Za gankiem idg dwie kobiety roz-
prawiajagc o rannym zotnierzu i wzywajagc pomocy Boskiej, aby predzej
wyzdrowiat ranny. Przed “rankiem idzie chtopak, bawigc sie psem, nie
rozumiejgc wecale okropnosci wojny. Na dworze ciemno, storice skryto-
sie¢ za chmurami, a deszcz lub burza zaraz zaczng szalec".

Klasa [111.
Wypracowania w kl. 11l zblizone sg bardzo do tych, jakich
dostarczyta kl. 1. | tu w kilku wypadkach jest mowa o zot-

nierzu powracajgcym z wojny; w znacznej wiekszosci wypad-
kéw uczniowie wspominajg o rannym zotnierzu, nie okrestajac
go blizej, W dwdch odpowiedziach nawet spotykamy istotne
zrozumienie obrazka. Jeden z tych uczniéw pisze: ,siostry wy-
prowadzajg go po dhugiej chorobie: jest on blady i wyciericzony*.
Drugi za$ pisze: ,po ciezkiej chorobie jest prowadzony przez,
siostry; na nogach ma ranne pantofle, wida¢ ze wstat po ciezkiej,
chorobie”.

Doda¢ mozemy, ze ten ostatni uczeh okazat daleko posu-
nietg obserwacyjno$¢ we wszystkich innych szczego6tach i dobre
ich zrozumienie. Widzimy przeto, ze istotne zrozumienie tresci
tego obrazka juz jest dostepne dla niektérych uczniéw kl. 111,
a wymaga ono nietylko dobrej obserwacji potozenia oséb, ich
wzajemnego stosunku, ale takze zrozumienia wyrazu ich twarzy
i nastroju.

Na 36 uczniéw zrozumiato tre$¢ obrazka 34, gdyz wobec
trudnosci jakie nastrecza zupetnie Scista interpretacja, za dobre
uwaza¢ musimy odpowiedzi, w ktérych jest mowa o zotnierzu
powracajgcym z wojny lub zwykty opis z uwzglednieniem grup
tudzi i ich stosunku. Dziwnem jest istotnie, ze dwoch uczniéw
zupetnie obrazka nie zrozumiato; napisati oni rzeczy wykazu-
jace brak elementarnej nawet obserwacji. Obaj nvspominajg
0 parze puszczajgcej Sie w taniec, opierajac sie na powierzchow-
nem ujeciu tresci obrazka. Zotnierz ranny z reka na temblaku,
podtrzymywany przez mtodg kobiete, z wyrazem spokojnej re-
zygnacji na twarzy jest tak dalece rozny od tancerza, ze po-
dobna pomyitka S$Swiadczy o zupelnej nieumiejetnosci patrzenia
1 odczuwania *).

') Takie wrazenie powsta¢ moze tylko w pierwszej chwili patrze-
nia na obrazek, jesli rozpatrywaé jedynie poze os6b.
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| tu, tak jak w Il kI, osoba Zzotnierza w wielu wypadkach
schodzi na drugi plan i na ogdét uczniowie opisujg grupki ludzi
od lewej strony ku prawej, a wiec o zoknierzu médwig na koricu.
Obrazek wzbudza mato zainteresowania,

Do tych opisow wkrada sie dosy¢ niescistosci, choé mnigj
niz w dwoch pierwszych klasach. Nikt tu prdcz jednego ucznia
nie wspomina o zotnierzu austrjackim lub rosyjskim; uczniowie,
albo nie moéwig o narodowosci, albo moéwig, ze to Francuz.
Dziwi nawet taka trafna ocena, wobec tego, ze kostjumy sg
starej daty. Jeden tylko uczenn okres$lit zotnierza jako ,rannego
szlachcica“.

Uczniowie orjentuja sie réwniez do$¢ dobrze odnosnie do
kraju, w ktérym sie scena odbywa. Cho¢ dla jednych jest to
dom, dla drugich patac lub zamek, dla innych dworek, dom
majacy wyglad wiezienia, to jednak umiejscowiaja go we Francji.
Jeden uczen wspomina, ze to scena z powstania 1863 roku.

Inny uczen wspomina o czasach S$redniowiecznych (znaé
to po strojach). Kilku uczniébw moéwi, ze dom jest stary, obdra-
pany do cegly, co jest prawdziwe.

O porze dnia niewiele pisano; dla jednych jest to noc, dla
drugich dom oswiecony storicem. Z innych niedoktadnosci wy-
liczymy nastepujgce: chiopiec trzyma w reku szpicrute, chtopiec
broni sie od psa i t. d Go do interpretacji i nastroju: matrony
Smiejg sie, zotnierz ma wykrzywiong z bolu twarz, albo panuje
rado$¢, albo smutek. Tylko jeden z uczniéw napisal, ze tu pa-
nuje rados¢, ale i smutek.

Pod wzgledem wartosci tych wypracowan spotykamy dwie
zasadnicze kategorje: w jednej uczniowie zadali sobie wiele trudu,
zrobili wysitek, aby dokladnie zobaczy¢ i zrozumie¢ obrazek
i odpowiedzi swojej nadali wzglednie dobrg forme. Odpowiedzi
takie zaczynaja sie nieraz od stéw: ,obrazek ten przedstawia
matg scene rodzinng“, ,na tym obrazku widzimy dworek wiejski“,
~jest to obrazek rodzajowy“.

Druga kategorja dokonata obserwacji sy sposob bierny,
niedbaty, zaobserwowata mato i data opis suchy, krotki, bez
znaczenia. Trudno wyrzec, czy roznica jaka sie zaznacza mie-
dzy kI. I a Il i Il jest indywidualna, t. j. zalezna od przy-
padkowego sktadu uczniéw, czy tez jest rozwojowa. Ma sie
wrazenie, ze uczniowie zatracili zdolnos¢ fantazjowania, nie
nabyli natomiast dobrej obserwacji, $cistosci w spostrzeganiu

Badania eksperymentalne.
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i co za tem idzie, umiejetnosci rozumienia i interpretowania.
Pod tym wzgledem grupa ta gorzej sie przedstawia niz odpo-
wiednia grupa Il kl. Nieraz uczniowie zadowalajg sie odpowie-
dzig w trzech lub czterech wierszach.

Go sie tyczy typu umystowego, to nie spotykamy nic, coby
przypominato klase I. Niema tu zadnych opowiadan.

Spotykamy typ opisowy (suchy i krétki opis bez interpre-
tacji) i typ obserwacyjny (opis z interpretacjg). Wyobrazni i wzru-
szenia pranvie brak zupetny. W 10-ciu wypadkach byt opis
suchy i krétki bez interpretaciji.

Wogéle trudno tu méwi¢ o typach, bo nie mozna wikasci-
wie nazwa¢ obserwacyjnym osobnika, ktéry jest takim przez
wylgczenie pierwiastkdw imaginacyjnych, lecz staby jest rowniez
i w obserwacji.

Slady uczué¢ estetycznych zanotowano w 4 wypadkach.

Przyktady wypracowan. Opis z interpretacjag. Na tym obrazku wi-
dzimy dom, przed ktérym zebrata sie gromadka ludzi. Miedzy innymi
wida¢ zoknii“rza z obwia/ang reka. Naokoto niego stojg rozne kobiety;
jego matka i rézne krewne. Przed niemi wida¢ krzesto oraz chiopca ba-
wigcego sie z pieskiem. Ogodlnie wida¢ wielkg rados¢ z powodu powrotu
zotnierza.

Przed matym murowanym domkiem widzimy jaka$ rodzine. Pigkne
drzewa otaczajg go. Rodzina ta, jak sie domyslamy, sktada sie z brata
starszego, zotnierza francuskiego, ktéry jest ranny w reke. Rozmawia on,
jak widzimy, poufnie z siostrg miodsza. Miody chtopiec, najwyzej czterna-
stoletni, bawi sie w poblizu nich z psem i niechcacy przewraca krzesetko.
Z lewej strony obrazka stojg panie starsze, jedna z nich zdaje sie by¢
matka rannego zotnierza, druga zas$ jej sasiadka.

Opis suchy. Obrazek przedstawia; dom. W oddali wida¢ drzewa,
koto domu jest weranda, na ktora prowadzg schody, z werandy jest wejscie
do domu. Kolo werandy stoja dwie matrony w czepkach, d;ilej stoi pie-
sek na tylnych tapkach, za nim stoi chlopiec, ktéry trzyma relte wycia-
gnietg nad psem. Na schodach stoi taboret. Koto dumu stojg dwie panny
i jeden zolnierz ranny. Jedna panna stoi na schodach, zotnierz stoi koto
schoddéw, z nim druga panna.

Odpowiedz z dokladnem zrozumieniem. Przed domem, na ganku oto-
czonym drzewami, na lewo od niego widzimy zotnierza francuskiego, ktory
po ciezkiej chorobie jest prowadzony przez siostry swoje; jedna trzyma
go za reke, druga stojgc na ganku z tytu podtrzymuje sio. Ranny prawa
reke ma na temblaku. Na nogach ma ranne pantofle, wida¢, ze wstat po
ciezkiej chorobie. Przed gankiem 14 letni ucieszony chlupii-c bawi sie
z psem. Na prawo kobiety, prawdopodobnie matka lub babki. Sg (ne
dwie, jedna blizej ganku u$miechnigta, druca powazniejsza.

Dobry opis z interpretacja. Obrazek ten przedstawia scene rodza-
jowa. Jest juz jesien, w matym murowanym domku, obros$nietym czer-
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wonym bluszczem. Przed gankiem stoi kilka os6b. Miody jaki$ Zotnierz,
zna¢ Swiezo z wojny przybyly, z reka na temblaku, stoi obok swej siostry.
Twarze ich sg pogodne i usmiechnigte. Za nim réwniez stoi jaka$ kobieta,
pewno takze siostra, z pieszczotg kladac mu reke na ramieniu. Kilka
krukéw dalej jakie$S dwie podesztego wieku kobiety rozmawiajg o czem$
radosnem, pewno o powrocie syna. Jedna z kobiet wdziecznym ruchem
pokazuje niebo, druga przytulona patrzy za ruchem reki towarzyszki.
Pomiedzy temi kobietami a zotnierzem wida¢ miodego chiopca, bawigcego
si¢ z psem, ktory skacze mu do piersi. Chtopiec w drugiej rece trzyma
szpicrozge.

Odpowiedzi bez zrozumienia (z fatszywa interpretacja). Na tym
obrazku widzimy patac,widocznie dawnej zamoznej szlachty, przed pata-
cem stoi stuzba, niektérzy tancza, inni stojg z boku, pod drzewami troche
dalej wida¢ dwie kobiety patrzace w gore i pokazujgce co$ palcami, jakby
sie modlace; przed drzwiami patacu widzimy jakiego$ cziowieka, ktdry
tresuje psa. Caty ten widok wyobraza co$ z dawnych lat, gdyz to pozna-
jemy po strojach“.

+Znaé, ze przedstawit im sie jaki$ znak niebieski, bo dwie starsze
kobiety spogladajg na niebo, a piesek tez co$ zweszyt, bo swoja postawg
zdradza che¢ pojscia dalej. Chtopiec uspokaja go, glaszcze, ale to nie
pomaga, piesek rwie sie dalej. Przy schodach stoi smutna para, zna¢
kochankéw. Miodzieniec ma reke na temblaku, pewnie z wojny powrdcit.
Postawa $wiadczy, ze majg zamiar puszczenia sie w taniec, lecz sg da-
leko od wesotosci. Kobieta z tylu pociesza ich, wida¢ ze niedawno wstata
z miejsca, bo przed drzwiami stoi siedzenie. Chociaz ich pociesza, jednak
sama niespokojna oglada sie na drzewa, moze stamtad niebezpieczenstwo
nadchodzi. Scena przedstawia obraz z czaséw $redniowiecznych, co mozna
pozna¢ po strojach. Stroje te sg prawdopodobnie francuskie. Wyglad
domu jest tez dawny, z girlandami winnemi.

2. Wypracowanie o Wisle.

Zadane byto do napisania w klasie wypracowanie nastepu-
jace; ,napiszcie, co chcecie, co sie wam podoba o Wisle*.

Uczniowie wychwalajg Wiste, te ,krolowe rzek“. W I klasie
spotj'*kamy nastepujace motywy; tadny wyglad, pozytek, wzgledy
patrjotyczne, opis, punkt widzenia geograficzny, punkt widzenia
korzys$ci osobistej, punkt widzenia historyczny, erudycja. Wszy-
stkie te motywy nastepujg z mniej wiecej réwng czestoscia.
Temat ten pobudzit do wyrazenia sie estetycznego. Paru uczniow
przytoczyto wiersze o Wisle.

Przpklady. Wzglad estetyczny i narodowy. ,Ja kocham /lViste, gdyz
gdy patrze na jej glebokie nurty, zdaje mi sie, ze szemrzg fale jej o Wan-
dzie, Bolestawie Chrobrym, Krzywoustym i o narodzie polskim i jej boha-
terach i szepcg mi: badz dobrym Polakiem“.
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Wzglad estetyczny. .Podoba mi sie Wista, bo Wista Slicznie szu-
mi*. — .Podoba mi sie Wista z jej modrych fal*. — Wista najbardziej
mi sie podoba przy zachodzie stonca, gdy jest cata purpurowa i wtedy,
gdy toczy swe modre fale pod mostem Kierbedzia“. — .Podoba mi sig,
gdy w zimie Wista wyglada jak krysztat pokryta lodem lub w lecie gdy
szumi radosnie i wody swoje wlewa do morza*. — ,Wista podoba mi sie
najlepiej w lecie nad rankiem; wtedy Wista wydaje sie Jakby ze snu
powstata i srebrzyste swe fale przelewa az do Gdanska przy $piewie ry-
bakéw i szumie parostatkéw*.

Osobista korzy$é. .Lubie plywaé, jezdzi¢ statkami“. — .Chciatbym
mie¢ t6dz motorowa*. — ,Wiste lubie, bo mozna mie¢ na niej rézne roz-
rywki*, — ,Wista podoba sie, mozna sie w niej kapac... tddki... statki....
ryby".

Pozytek dla kraju. ,Podoba mi sig, ze zaopatruje miasta i uroz-
maica ziemie polskie*. — ,Ze jest potrzebna dla kraju*. — Wista pty-
nie do morza; jest potrzebng rzeka*.

W 11 klasie spotykamy podobne, lecz liczniejsze i bogatsze
motywy upodoban. Gorujg wzgledy estetyczne, erudycja, mniej;
natomiast jest motywOw zwigzanych z osobistg korzj“Scia. Opisy
sg dtuzsze. Z nowych motowdw przybywaja; zajecia na Wisle,
wyraz zyczen. Pojawiajg sie rysunki Wisty.

Przyktady. ,Wista podoba mi sie, ze mozna jezdzi¢ statkami,
a takze plaza, na ktérej mozna sie wygrzewaé. Podania o Wisle mi sie
podobajg*. — ,Podobajg mi sie kry na Wisle, mosty, wody, mielizny,
piaski i zajecie na rzece: wydobywanie piasku, pogtebianie dna rzeki,
a takze ryby, ktére znajdujag sie w rzece*. — Wiste lubie z tego powodu,
ze jest rzeka nasza, ze jest tadna i przynosi pozytek, moga po niej jez-
dzi¢ statki, przynosza i wynosza surowce, welne, zboze*. — Podoba mi
sie ton Wisly szara, przerznieta mostami, usiana statkami, ktére po niej,
ptyna, jej brzegi piasczyste, to zndw pokryte lasem, ogrodami, nad ktorej
brzegami stojg wielkie miasta, zamki nad nig, a wilasciwie ich ruiny
przypominajace, jak nasi ojcowie jej bronili. Dlatego mi sie podoba ta
nasza kochana ojczysta Wista*. — ,Chciatbym jecha¢ Wistg do Gdan-
ska“. — ,Podoba mi sie Wista wtedy gdy ptynie kra, i w spokojne dni,
kiedy jest stonce. Chciatbym, aby byta uregulowana“. — ,Chciatbym,
aby Wista cata byla czysto polska“. — ,Kocham Wiste, bo jest najwiekszg,
rzeka polska, ze ogladata od wiekéw Polske, widziata Polske w rozkwicie,,
widziata w upadku, a teraz widzi Polske podnoszaca sie i powstajgcag

z upadku, ze te sama ogladali moi pradziadowie*. — ,Chciatbym mieé
dwor nad Wistg, toAvi¢ ryby, jezdzi¢ todka*. — ,Mie¢ swoj patacyk z tad-
nem urzadzeniem i majatek nad Wistg*. — ,Najtadniejsze sg doptywy

réznych pomniejszych rzek oraz mate wysepki, naokoto ktérych woda jest-
dos¢ gleboka. Bardzo tadne jest rozbijanie sie rozhukanych fal o brzegi
i wyrzucanie kry w czasie wiosennym*“. ,Podobajg mi sie najwiecej kry
ptynace z szybkoscig i rozbijajace sie o siebie, a takze wiry gtebigce i prad,
ktéry wszystko unosi i mielizny, na ktérych drobniutki piasek lezy. Lubig;
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mpatrzy¢, jak Wista wylewa lub ptyna¢ tédka po jej modrej fali“. — ,Przy-
jemna kapiel, ptywanie t6dkag“. — ,Rzeka ojczysta i nad nig sie rodzitem.
€hce aby nalezata do Polski“. — Podoba mi sie widok z mostu Kierbe-

dzia, kiedy storice zachodzi nad rzeka. Takze r6zne podania o Wisle*.

W 111 klasie wieksza uwaga zwrocona jest na znaczenie
handlowe Wisty, tak wazne dla kraju. Inne motowy wystepujg
réwniez, erudycja przejawia sie wielokrotnie zaréwno jak i patrjo-
tyzm, nie brak tadnych opiséw. Spotykamy jednak takze pewna
ilos¢ opiséw banalnych, np. w tym rodzaju: ,podoba mi sie bardzo
Wista, dlatego ze jest najwiekszg i najtadniejsza ze wszystkich
rzek".

Przyktady. ,Wista jest patronkg narodu polskiego, gdyz nad nig
urodzity sie wszyskie stawne miasta polskie. — ,Mito siedzie¢ na brzegu
Wisty rozmyslajac, a szczegllnie jadac statkiem“. — ,Wista jest nasza
rzeka, kolebka Polski, jakby osig ziemi polskiej. Kocham jg“. — ,Powinna
by¢ polska, nalezy jg kochac¢“. — ,Wista ma dla kazdego Polaka wiele
uroku“. — ,Bez Wisty nie moégtbym sie obejs¢“. — ,Jest krélowa rzek
naszych i nalezy do nas"“.

W odpowiedziach tych wyraza sie szczere ukochanie Wisty,
ktére u niektérych uczniéw jest natury bezinteresownej, u nie-
ktérych za$ zwigzane z korzysciami, ktére Wista przynosi badz
dla kraju, badz dla samego ucznia. Wyraza sie réwniez duma
z tego powodu, ze Wista jest wielkg rzeka i jest polska.
Wypracowanie o Wisle nadaje sie doskonale do wykazania
roznic indywidualnych, ktére s wybitnie zaznaczone miedzy
uczniami i do okreSlenia typdéw. Wystepuje tu wyraznie typ
estetyczny, typ erudyty, typ opisowo - obserwacyjny, typ wzruszeniowy
{bez estetyki i najczesciej na tle patrjotycznem) i typ interesowny
(uczni upatrujacych korzys¢, badz osobista, badz ogoing).

3. Ogréd pod $niegiem.

Po letnich prawie upatach, dnia 9 marca zaszta nagta
zmiana. Warszawa przebudzita sie pod catunem s$niegu. Dzien
byt piekny; na drzewach iskrzyt sie w storicu szron. Byia to
doskonata sposobno$¢ do wypracowania na temat: ,ogréd pod
$niegiem”“. MieliSmy na mysh ogréd szkoty, ktéry wygladat
uroczo. Poniewaz nie wszyscy uczniowie widzieli dnia tego
ogréd, wiec na nasze zadanie zblizyli sie do okien i przez
pare minut spogladal na roztaczajacy sie przed nimi widok. Po-
tem nastgpito pisanie wypracowania. Byt to test wylacznie este-
tyczny, chociaz nie nadano umystom zadnej orjentacji.
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W | klasie, na 37 wypracowan, tylko w 17, a wiec w poto-
wie wypadkdéw, wprowadzono do opisu motywy estetyczne; mo-
tywy te najczesciej tacza sie z innemi, jak np. ubolewanie, ze
trzeba znowu wiozy¢ zimowe palto i inne wzgledy natury prak-
tycznej. Poza tern uczniowie dali krotki i suchy opis ogrodu,»
bez zadnego zwrdcenia uwagi na piekno natury.

Opis anestetyczny. ,Wszyscy cieszyli sie pogoda, ktora przez kilka
dni byta. Raptem spadt wczoraj ogromny $nieg, przysypat dachy domoéw,,
ulice, podworze i takze ogrdod szkoty. Drzewa przysypal, trawe, ktéra
juz wypuszczata nad ziemig swe listki. Gatgzki uginaty sie pod ciezarem
Sniegu“.

Opisy estetyczne. Dzi$ zauwazylem, jak pieknie wyglada ogréd
otulony biatym ptaszczem $niegu. Drzewa stoja ponuro z gateziami po-
krytemi $niegiem. W ogrodzie jest zupetnie cicho, na ziemi lezy $nieg"“.—
,Slicznie wyglada ogréd. Dzisiaj rano padat $nieg i przysypat, jakby
zarzucit biatg sukmane na ogrdd. Drzewa roéwniez sa pokryte $niegiem..
Niebo jest szare ). Na drzewach sg jeszcze tamtegoroczne liscie, ktére
dotad jeszcze nie opadty“.

W Il klasie, na 37 odpowiedzi, mamy opis estetyczny, alba
tylko lekkie zabarwienie estetyczne 22 razy. Inne odpowiedzi
sg zwyklym opisem, najczesciej bardzo krétkim i bezbarwnym”
Jeden z uczniéw napisat biatym wierszem.

Opis estetyczny. Sliczny jest ogréd w zimie. Drzewa i krzewy po-
kryte leciuchng, delikatng koronka $niegu, zwieszajg swe gatezie nisko-
nad alejami; #gcza sie i tworzg Sliczne biate szpalery. Zi-“mia przykryta
biatym, miekkim, puszystym $niegiem jest jakby $licznym kobiercem posrod
szpaleréw. Nie stycha¢ S$piewu ptaszat, nie dochodzi gwar ulicy, tylko-
w ciszy, po miegkkich biatych szpalerach snujg sie rzadcy przechodnie*

W 111 klasie, na 37 odpowiedzi, mamy 29 opiséw estetycznych
lub przynajmniej wysuwajgcych motywy estetyczne. Widzimy
przeto, ze motywy estetyczne rozwijajg sie z wiekiem i ze réznica
niewielka miedzy | a Il klasa, zaznacza sie wybitnie miedzy
dwoma pierwszemi klasami, a trzecig. Spotykamy tu zachwyt
nad naturg, metafory, fantazjowanie, personifikacje (,drzewa
wyciggajg ramiona ku niebu, jakby btagajac litosci“). Niema
jednak zadnych opowiadan fantastycznych na tern tle. Wypra-
cowania sg dwa lub trzy razy dtuzsze niz w klasach poprzed-
nich, zanika zupetnie element praktyczny, zwigzany z codzien-
nem zyciem, znika nawet kontrast pomiedzy wczorajszg pogoda,

* Niescistosc.
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a dzisiejszym $niegiem (kontrast 6w spotykany w odpowiedziach
I il klasy nie byt natury estetycznej, lecz wytacznie prak-
tycznej), wiasciwie méwiac, dopiero w Il klasie motywy natury
estetycznej nabierajg pewnego znaczenia, cho¢ i tu w Kkilku
zaledwo wypadkach wznoszg sie ponad banalno$¢ opiséw zabar-
wionych zlekka odcieniem estetycznym. Znaé Waraznie, ze ow
piekny widok natury nie nalezy do tych, ktéreby w tym wieku
wzbudzaty u chlopcoéw zainteresowanie estetyczne. Przykiady
przez nas przytaczane nie powinny w blad wprowadzi¢; zali-
czajg sie one do najbardziej udatnych.

Opis estetyczny. ,0grdd jest caty zasypany S$niegiem. Przedstawia
on bardzo pigkny widok. Grube konary drzew uginajg sie pod ciezarem
$niegu, razi on oczy swa oSlepiajgcg biatoscig. Nie mozna nan patrzec
bez zmruzenia oczu. Z géry wciaz leca wirujace biate ptatki. Podobne
sg one do biatych motyli. Ogréd podobnym sie staje do jakiej$ zacza-
rowanej krainy $niegu“.

XVI. UCZUCIA ESTETYCZNE

(pokazywanie obrazkéw z punktu widzenia estetycznego).

Dla uzupetnienia powyzszych badan uwazaliSmy za wazne
bezposrednie poznanie uczué estetycznych u dzieci za pomocg
proby pokazywania obrazkéw. W tych eksperymentach uwaga
badanych skierowang zostaje przez eksperymentatora na strone
estetyczng obrazka. ZastosowaliSmy te samg technike ekspery-
mentalng, ktorej uzywata Dr. M. Grzegorzewska w swych
badaniach nad rozwojem uczu¢ estetycznych u dzieci belgijskich.
Jest to metoda wyboru albo sgdu estetycznego. Na czarnej
tablicy przytwierdza sie dwa lub wiecej obrazkéw (reprodukcje
dziet sztuki, w naszych eksperymentach, pocztéwki); uczniowie
zblizajg sie matemi gromadkami (po 4-ech lub 5-ciu), przygla-
dajg sie uwaznie przez pare minut obrazkom, poczem odpo-
wiadajg pisemnie na dwa pytania: 1 Ktory z obrazkéw jest
tadniejszy? (obrazki sg numerowane); 2. Dlaczego?

#® Dr. M. Grzegorzewska. Essai sur le developpement du senti-
ment esthetique (Bulletin de Vinstitut general Psychologique, N-0S 4—6,
1916, Paris); Le Portrait et son appreciation au point de vue esthetique
(Journal de Psychologie septembre — octobre 1915, paru en janvier 1918);
patrz takze tejze autorki; Enquete sur les gouts eslhetiques de la jeu
nesse scolaire (Journal de Psychologie, novembre — décembre 1915— 17,
paru en juillet 1918).
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WybraliSmy dwie serje obrazkoéw z kolekcji M. Grzego-
rzewskiej.

1-szy eksperyment. Pokazano chtopcom dwie pocztéwki ko-
lorowane; jedna przedstawiata obraz rodzajowy,nastrojowy.
Pierwszy byt reprodukcja obrazu deHooch’a: Sala jadalna
i przedstawiat wnetrzne domu holenderskiego z XVII wieku.
Widzimy mioda kobiete w stroju epoki, ktéra z usmiechem dobro-
tliwym na ustach podaje matej dziewczynce dzbanek. Posadzka
barwna w szachownice; sufit w belki drewniane; w glebi otwarte
mate drzwiczki ukazujg w perspektywie drugi pokoj z jego ume-
blowaniem. Barwy zywe. Obraz tchnie spokojem. Drugi obraz
byt reprodukcja Harasimowicza: Z falami... Wyobraza
miodg kobiete siedzgcg w zadumie na skale nad spienionemi mor-
skiemi falami. Koloryt delikatny. Obraz pobudza silnie uczucia.

Eksperymenty przeprowadzono w | i Il klasie. W | klasie
35 ucznidw (na 38) wybrato obraz Harasimowicza, trzech
tylko wybrato obraz de Ho och’a, W Il klasie, obraz Hara-
simowicza, aczkolwiek podobat sie wiekszosci uczniéw, to*
jednak nie w tym stopniu co w I; na 38 uczniow Il klasy, 22
uczniow woli obraz Harasimowicza, 10 ucznidbw wybiera
obraz holenderski, 5-ciu zaden obraz sie nie podoba, jednemu
podobajg sie oba jednakowo. Przyjrzyjmy sie teraz motywom.

W | klasie obraz morski b}d wybrany dla nastepujacych
przyczyn: bo lubie morze; bo obraz wyraza utesknienie; bo ko-
bieta nad falami patrzy smutnie; bo wole obrazy smutne i krajo-
brazy od zyciOwjmh i wesotych; bo lubie bardzo wode; bo szumi
morze; bo sa skaly, morze pienigce sie, jak gdyby chciato wy-
powiedzie¢ swoje mysli dobre i zte przed panna, ktéra tam
siedzi; bo ta pani nad morzem jakby tesknita za narzeczonym,
ktory pojechat na wojne Swiatows; bo fjest to widok burzy, skat,
batwan6éw; bo kobieta samotna, smutna, a fale huczace; bo lubie
pustke; bo tadne koloiy; bo duzo poezji, zda sie wida¢ m3\
tej pani taczacg sie z falami morza i ptynaca w nieskoriczonosc;
bo tadnie dobrane kolory; bo lubie widoki nad rozszalatem mo-
rzem; bo lubie morza i rzeki, ktére sg upiekszeniem naturj’; bo
wida¢ na nim zorze rozows, zdata za morzem wida¢ pola, lasy,
gory, a na skale kobiete przypatrujacg sie falom.

Obraz Harasimowicza nalezy niewatpliwie do tych,
ktore pobudzajg uczucia estetyczne dzieci w tym wieku. Z jed-
nej strony zamitowanie do krajobrazéw, zwiaszcza przedstawia-



153

jacych wode w ruchu, z drugiej — zaduma kobiety, tak dobrze
licujaca z ogdlnym nastrojem. Prawie wszystkie odpowiedzi
nosza charakter estetyczny, w miejszym lub wiekszym stopniu.
Nadmieni¢ wszakze nalezy, ze owo odczuwanie estetyczne od-
nosi sie prawie wytgcznie do natury i tylko w trzech zaledwo
wypadkach uczniowie wzmiankujg o tadnie dobranych kolorach,
co Swiadczy, ze uwaga ich zwrocong zostata na wykonanie t. j.
na artystyczng forme obrazu. Te wyniki zgodne sa zupetnie
z temi, jakie otrzymata M. Grzegorzewska od dzieci bel-
gijskich.

Go sie tyczy obrazu rodzajowego, to kilku uczniéw umo-
tywowato pominiecie go tern, ze jest on brzydki; Ze kobieta
i dziecko majg diugie suknie; ze wszystko w nim jest sztuczne, ze
pstre kolory raza. Obraz ten nie by} zrozumiany przez uczniéw.

Z trzech uczniéw, ktérzy wybrali obraz rodzajowy, jeden
nie wie, dlaczego to zrobit, drugi chwali jaskrawe kolory, trzeci
za$ woli ten obraz, bo jest weselszy.

W Il klasie motywy wyboru obrazu Harasimowicza
sg nastepujace: bo ,fadnie namalowany, bo jest wiecej malowni-
czy, bo tadny widok, bo sa na nim fale, bo lubie widoki,
bo jest tadna twarz kobiety, ktora siedzi na skale i tadny widok;
gdyz jest pieknie kolorowany i rysowany i dlatego ze lubie
wode; bo jest nad morzem; bo morze z przybrzeznemi skatami
i jakas kobieta w zadumie; bo tara jest natura; bo bardzo tadna
perspektywa; bo wzburzone fale i krajobraz tadny; bo bardzo
tadny widok nad morzem®“.

W poréwnaniu z pierwszg klasg widzimy, ze zamitowanie
do widokéw natury pozostaje takie same, ale ze ginie w znacz-
nej mierze nuta emocyjna i uwaga uczniow zwrocona jest czesciej
na piekny widok, niz na kobiete w zadumie. Piekno artystyczne
(uzycie $rodkéw malarskich) wzmiankowano dwa razy.

Obraz rodzajowy wybrano dla nastepujacych przyczyn;
bo ma fadniejsze kolory; bo wiecej malowniczy, byto dziecko
z matka, zywsze kolory i dobrze zna¢ zaréwno dzbanek, ktéry matka
podawata dziecku, jak sprzety w drugim pokoju; bo ja lubie antyki
obrazy i majag one dla mnie warto$¢ wieksza; bo wiecej lubie obrazy
dawnych .malarzy, na ktérych sa wyrazne szczeg6ty od obrazéw
terazniejszych, Kktére przewaznie sg kolorowemi plamami; bo. lubie

stare sztychy, z ktérych jest wziety obraz; lubie styl starozytny, stroje
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i wogsle budowe domoéw; dobroczynna zakonnica daje ubogiemu
pacholeciu pozywienie.

Odpowiedzi podkreslone ujawniajg zrozumienie artystyczne,
nie wiemy tylko o ile sg samodzielne. Mozemy w kazdym razie
stwierdzi¢, ze obrazek rodzajowy nadaje sie do podobnej oceny
w wiekszym stopniu, niz obrazek nastrojowy, i ze ocena ta zjawia
sie dopiero w Il Klasie.

Jak widzieliSmy, w drugiej klasie 5-ciu uczniom zaden
z obrazkéw sie nie podoba. Motywy sg nastepujgce: bo sg oba
brzydkie; sg jednakowo brzydkie, bo sg bardzo jednostajne; oba
sg brzydkie; dlatego ze mi sie nie podobajg i t. d. Nie jest to oczy-
wiscie krytycyzm oparty na zrozumieniu, mamy tu raczej do-
czynienia z obojetnoscia na rzeczy piekne.

2-gi eksperyment. Druga serja pokazywanych obrazkéw
skiadata sie z czterech pocztowek z kolekcji artystycznej mu-
zeum w Kassel (sepig). Byty to reprodukcje czterech portretow
Rembrandta: 1) cwardzista zakuty w zbroje (z gltowa od-
kryta), z wyrazem posepnym i surowym twarzy; 2) starzec
z fancuchem i krzyzem na piersiach i w czarnym berecie na
glowie, o twarzy szlachetnej i delikatnej) 3) wtasny portret
z kaskiem na gtowie; 4) portret Nika Bruyningh’a pieknego
miodzienica o dtugich falistych kedziorach, usSmiechajgcego sie
wesoto. Owe cztery portrety, tego samego pedzla, byly niesty-
chanie réznorodne pod wzgledem wyrazu.

Go sie tyczy wyboru, to w | Kklasie portret gwardzisty
wybrano 20 razy, starca 5razy, portret Rembrandta 8 razy,
Nika 3 razy, zadnego 5 razy (uczniowie wymieniaja niekiedy
po pare portretéw). W Il klasie wybo6r na gwardziste padt 9
razy, na starca 5 razy, na Rembrandta 5 razy, na Nika 9 razy,
nie wybrano zZadnego 8 razy, uznano wszystkie za podobne
lub jednakowe 2 razy, nie umiano wcale odpowiedzie¢ 1 raz.
A zatem gwardzista podoba, si¢ najwiecej uczniom z | klasy,
w Il podoba sie on na réwni z Nikiem.

Przechodzagc do motywow wyboru, spostrzegamy, ze w |
klasie gwardzista wybrany zostat dlatego, ze jest to rycerz
opancerzony, rycerze za$ bronig ojczyzny; uczniowie o$wiad-
czajg, ze lubig rycerzy w zbroi, lubig postawe i mine rycerska,
cenig odwage, jest to rycerz prawdziwy z krwi i kosci, rycerz
Sredniowieczny zakuty w zbroje, rycerz tadnie ubrany, rycerze
byli honorowi ludzie. Innych motywéw nie spotykamy. Portret
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Ow podoba sie przeto nie ze wzgledow artystycznych, lecz je-
dynie dlatego, ze wyobraza rycerza.

Motywy wybrania starca sg nastepujgce: bo jest najpo-
Wainiejszy; bo ta twarz starca najlepiej narysowana; bo |Ubi$
zakonnikéw; bo cho¢ twarz surowa, ale serce czyste; bo jest sta-
ruszek z obrazu Rembrandta, typ odpowiadajgcy jemu. W dwbdch
odpowiedziach, jak widzimy, uczniowie zwrdcili uwage na strone
artystyczng, w innych wzmiankujg o wyrazie twarzy.

Auto -portret Rembrandta, uczniowie wybierali dlatego,
ze twarz jest polska (?), inne niemieckie; bo rycerz; bo ma
hetm na glowie; bo ten pan ma fadng twarz. Niema tu wzmianki
0 stronie artystycznej obrazu. Portret Nika podoba sie nielicz-
nym uczniom; jeden z nich tylko podat motyw (bo ma usposo-
bienie cztowieka wesotego, cho¢ troche glupkowatego).

Ciekawem jest, ze pieciu uczniom zaden portret sie nie
podobat; bo nie tadne rysy twarzy; bo sa starzy (?) i maja
brzydkie rysy twarzy; bo wszystkie brzydkie.

Ta serja portretdbw nie wzbudza przeto w uczniach | klasy
uczu¢ piekna artystycznego, nie podejrzewajg nawet, ze majg
do czynienia z reprodukcjami arcydziet. Jedynie twarz starca,
wybrana przez Kkilku uczniéw zaledwo, wywotata nieco sadéw
zwigzanych ze sztuka.

W Il Kklasie gwardzista, wybrany przez znacznie mniejsza
ilos¢ ucznidw niz w |, podobat sie dlatego, ze jest tadny; bo
ma tadny wyglad twarzy; bo lubie rycerzy; gdyz bardzo lubie
portrety rycerzy w zbrojach i lubie bardzo obrazy Rembrandta;
bo przedstawia rycerza; bo mi sie podoba najwiecej ta twarz.
Uczniowie zachwycajg sie mniej zbroja, a wiecej twarza, zdajg
sobie sprawe, Zze majg do czynienia z portretem. Odpowiedzi
te stojg o wiele wyzej pod wzgledem estetycznym.od tych, ktére
spotykaliSmy w kasie |.

Portret Starca podobat sie, bo twarz staruszka bardzo dobrze
zrobiona-, bo starzec jest z tadng i tagodng twarza; bo zakonnik
z krzyzem na piersiach i dobrotliwym wyrazem twarzy; bo
prawdziwie fadna twarz starca. Prawie kazda odpowiedz choé
w drobnym stopniu wzmiankuje o pieknie badz obrazu badz
twarzy.

Portret Rembrandta wybrany zostat, bo jest tadnie zro-
biony-, gdyZ jest rycerzem; gdyz jest miody, piekne (?) ma rysy,
piekny ubidr i Sliczne oczy.
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Go sie tyczy Nika, ktory w Il klasie zyskuje duze uzna-
nie, to podobat sie on dlatego, ze wszystkie inne portrety sa
ponure, gdyz jest usmiech, bo ma twarz najweselsza, bo twarz
jest tadna, bo ma tadng grzywe, bo ma fadne rysy.

Uczen, ktéremu wszystkie portrety sie podobaty, pisze, ze
wszystkie te obrazy sa arcydzietami w oryginale, gdyz robione sa

Rem brand ta van Ryna. Jest tu widoczny wplyw
domowego wychowania estetycznego.

OSmiu uczniéw, ktoérzy zadnego portretu nie wybrali, do-
wodza, ze sg bardzo nietadne; sg brzydkie; niepodobajg mi sie
typy Sredniowieczne; nie lubie typow i ubran Sredniowiecznych;
twarze sie nie podobajg; bo nie lubie portretéw. Rzecz nie-
watpliwa, Ze tego rodzaju odpowiedzi nie dowodzg krytycyzmu
lub osobistych upodoban, lecz $wiadcza o braku wyksztatcenia
artystycznego.

Ogolne wnioski o uczuciach estetycznych.

Uczucia estetyczne badaliSmy za pomocg wielu prob; nie-
ktére b}y posrednie, inne bezposrednie. Mozemy teraz przyj-
rze¢ sie blizej upodobaniom estetycznym dzieci.

Najwiecej uczu¢ estetycznych taczy sie niewatpliwie 2 opi-
sem Wisty. Motywy estetyczne wprowadzone tu sg do opisu
przez wiekszo$¢ uczniow. Widocznem jest, ze w estetyce dzie-
cinnego wieku ogromng role odgrywa ruch fal ze swag zmien-
noscig i gra Swiatel, ktére choé¢ pociggajg réwniez i dorostych,
wywierajg jednak w badanym przez nas wieku urok nieprze-
party. Uczniowie wspominaja W3'rzucanie kry, zegluge, majéwki,
ptywanie tédka, towienie ryb, chocby nawet patrzenie na statki
i berlinki w ruchu. Wszysko co. jest ruchem, pocigga, a w da-
nym wj~adku do motywoOw estetycznych dolaczajg sie i aneste-
tyczne. Uczniowie znajg Wiste, wielu o niej myslato, wielu po
niej jezdzito, wielu rozmyslato nad jej brzegami. Temat éw
wzbudza wielkie zainteresowanie. Mamy wiec tu do czynienia
z umitowaniem piekna natury w ruchu, w cigglej przemianie
i nic temu uczuciu lepiej nie odpowiada, jak krajobraz z woda.

Do podobnych wnioskéw doprowadzajg sady estetyczne
wywotane obrazem Harasimowicza: z falami. Widok wzbu-
rzonych fal, uderzajgcych o skaty, wywart silne wrazenie spo-
tegowane jeszcze nastrojem zadumanej kobiety. W tym wy-
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padku jednak mamy do czynienia z reprodukcja obrazu natury
i konstatujemy brak zupelny oceny artystycznej. Uczucia este-
tyczne wywotane zostaty li tylko pieknem natury, przedstawio-
nej na obrazku.

Fakty te dowodza, ze podobnie jak to wykazata Grze-
gorzewska dla dzieci belgijskich, a inni autorowie dla dziecf
niemieckich, estetyka wieku dzieciecego jest przedewszystkiem
estetykg natury. Nie wsz5stkie jednak krajobrazy zdolne sa,
w jednakowym stopniu rozbudzi¢ uczucie estetyczne. Widzie-
liSmy, ze wypracowanie: Ogrdéd pod $niegiem, cho¢ pisane pod
wplywem roztaczajacego sie pieknego krajobrazu, stabo pobu-
dzito uczucie estetyczne dzieci. Go prawda, byta to préba po-
$rednia badania uczué¢ estetycznych (uwaga dzieci nie byta
nastawiona w te strong), jednakze gdyby te uczucia byfy silne,
znalaztyby niewatpliwie swdj wyraz w opisie. Ogréd pod $nie-
giem niewiele wzbudzit zainteresowania, jest to temat mato pocia-
gajacy dla chtopcow w tym wieku.

Inne proby posrednie nie dostarczyty réwniez sadéw este-
tycznych; przy opisie szkoly uwaga uczniéw zwrocona byla wi-
docznie na nauke i samopoczucie; przy probie z niedokoriczonem
opowiadaniem, cho¢ temat nastreczat motywy do opiséw este-
tycznych, to jednak uczniowie byli przewaznie w usposobieniu
wycieczkowem i na nature zapatrywali sie z punktu widzenia
przyjemnosci fizjologicznych. A zatem i natura nie zawsze po-
budza do silnych uczu¢ estetycznych i do wypowiedzen sig;
spontanicznych; uwaga uczniéw musi by¢ zwrécona w tym Kie-
runku. Wyjatek stanowi opis Wisty.

Jesli teraz od piekna natury przejdziemy do piekna sztuki,
spotykamy sie z zupetlnym brakiem oceny, z wyjgtkiem Kkilku
wypadkéw. Nie chodzi w tym wieku o wykazanie znawstwa,
sztuki lub znajomosci krytyki artystycznej, lecz jedynie o zro-
zumienie, ze sad moze dotyczy¢ samego sposobu wykonania
obrazu i przytem o wykazanie pewnego obycia sie z dzietami
sztuki i ich tworcami. Ot6z uczniowie zachowujg sie wobec
obrazéw tak, jakby mieli przed sobg obraz natury, zywych ludzi,
rozgrywajgcg sie scene zyciows.

Przy opisie obrazka ,,0zdrowieniec* uwaga uczniéw zwréocona
nie byta przez eksperymentatora na jego strone artystyczna, a stad
i emocja wywotana obrazkiem byta $cisle zwigzana z jego trescia.
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Ten brak wszelkiej oceny artystycznej u wiekszosci uczniow
wystepuje najwyrazniej przy pokazywaniu reprodukcyj portretow
Rembrandta Tu jednak uwaga uczniéw nastawiong byla na
strone estetyczng, w sposob zupetnie ogdlny. Wybrano prze-
waznie Gwardziste dlatego tylko, ze jest rycerzem. Najwiecej
sadow estetycznych wzbudzit starzec.

Mamy przeto drobng garstke uczniéw, ktérzy juz sg uswia-
domieni w tym Kkierunku; przewazajgca wiekszos¢ chtopcow z |
i Il klasy daje dowdd, ze o tern pieknie nic nie wie, a niektdrzy
nawet czujg nieche¢ i nieledwie odraze do tego rodzaju malo-
widet. W |l klasie zaznacza si¢ wyrazny postep ku lepszemu
w poréwnaniu z |.

Ten zupeilny brak wyrobienia artystycznego u przewaza-
jacej wiekszosci uczniéw znajduje jeszcze potwierdzenie w da-
nych zebranych odnosnie do zainteresowan. Widzielismy”, jak
matem powodzeniem cieszg sie rysunki i Spiew, z braku zrozu-
mienia waznosci tych przedmiotéw i z braku rozwiniecia zami-
towania w tym kieruku.

Moznaby jednak zapytaé, czy 6w brak zrozumienia strony
artystycznej obrazéw nie jest naturalny w tym wieku?

W swych przytoczonych pracach M. Grzegorzewska,
badajgc uczucia estetyczne u dzieci belgijskich, mogta stwierdzi¢
wyrazny postep w tym wzgledzie w wieku od lat 10-ciu do
18-tu. Dopiero od lat 13-tu zaznacza sie u wiekszosci uczniéw
pewne zrozumienie wartosci arty”stj”cznej obrazu. Jednakze sad 6w
wyrabiaé sie zaczyna wczeéniej i juz nawet w wieku lat 10-ciu
wystepuje u pewnej liczby uczniébw. Mamy przeto prawo orzec,
ze dzieci przez nas badane stojg pod tyra wzgledem nizej od
dzieci belgijskich, ktorych edukacja estetyczna w szkole prowa-
dzona jest bardzo starannie. Jest to zatem luka, na ktorg zwra-
camy uwage wychowawcow.

Grzegorzewska wykazuje, ze zrozumienie piekna
sztuki nawet ny koncu studjéw Srednich nie wznosi sie do whas-
ciwego poziomu i brak tu oceny prawdziwie artystycznej. ,0dpo-
wiedzi ucznidw zdradzajg pewne zainteresowanie sie sztuka,
jednakze prawdziwe zrozumienie artystyczne, ocena interpretacji

Y M. Grzegorze ska Metody wycliowania estetycznego na
tle badan psychologicznych. Szkota Powszechna, Rok. |, Zeszyt 11, 1920»
Warszawa.



159

samego artysty i natchnienia, bezinteresowne zajecie sie dzietem
sztuki jako takiem, pozostaje niezrozumianem dla olbrzymigj
wiekszosci milodziezy, koriczacej szkoly Srednie. Ta ocena wy-
maga prawdziwej kultury i jest nieréwnie trudniejszg do zdoby-
cia niz ocena piekna natury, ktoéra zjawia sie samorzutnie.
Ukochanie natury jest tak intensj*wne, ze czesto dzieci patrzac
na reprodukcje krajobrazéw, zapominajg, ze majg przed sobg
dzieto artysty i przenoszg sie myslag na tono natury. Estetyka
miodego wieku jest zasadniczo estetykg natury“. Autorka przy-
pomina, ze w wieku lat 13 wiekszo$¢ obywateli konczy swe
wyksztatcenie i opuszcza szkote bez uswiadomienia estetycznego.
Stad wyptywajg liczne wskazania pedagogiczne co do wychowania
estetycznego (patrz: Op. cit).

XVIl. KILKA UWAG O UZYTYCH TESTACH.

Niektére testy uzyte w naszych badaniach okazaty sie
w wysokim stopniu odpowiednie jako probierz inteligencji.

Stwierdzamy przedewszystkiem ogromne roznice indywi-
dualne u dzieci jednakowego mniej wiecej wieku; dla przyczyn
wyzej Avymienionych, w pracy niniejszej nie obliczamy ani ko-
relacji miedzj® wynikami rozmaitych testéw u kazdego ucznia
oddzielnie, ani korelacji miedzy wynikami egzaminu psycholo-
gicznego, a postepami kazdego ucznia w szkole. Przedmiot ten
opracujemy Ww naszej nastepnej rozprawie. Obecna miala na
celu zapoznanie sie z poziomem intelektualnym catych klas.

Po drugie, konstatujemy znaczne roéznice poziomu umy-
stowego miedzy I, Il a Il klasg; te rdznice sg tak znaczne,
ze wykazujg przewage nad rdznicami indywidualnemi, pomimo
nienvielkiego stosunkowo materjatu, jakim moglisSmy rozporzadzaé.
Chociaz w kazdej klasie znajdowaty sie osobniki o rozmaitym
poziomie inteligencji Takze i réznego troche wieku), to jednak
roznica ta nie zawazyta na liczbach $rednich. Kazda klasa
wzieta jako catos¢ wykazuje pewng S$rednig norme, ktora sie
podnosi w miare lat i w miare stopnia wyksztalcenia, tak ze
klasa 111 pod wzgledem poziomu inteligencji wyzszg jest od TI,
Il zaS wyzsza od |. Fakt 6w stanowi wiasnie probierz prawo-
mocnosci  wybranych przez nas testbw. Wobec tego mamy
prawo przypuszcza¢, ze w naszych dalszych pracach, gdy sie
bedziemy stara¢ ustali¢ poziom inteligencji dla kazdego poszcze-
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gélnego ucznia, testy te oddadzg nam podobne ustugi. ROznic©
spostrzezone miedzy uczniami jednego wieku pozwolg na roz-
klasyfikowanie ich wedtug stopnia inteligencji.

Przyjrzyjmy sie w krétkosci otrzymanym wynikom z punktu
widzenia prawomocnosci testéw.

Natychmiastowa pamie¢ liczb hie Wykazuje duZej rc')Znicy
w trzech klasach; nie nalezy jednak zapominaé, ze trudnos¢
zapamietania nie wzrasta proporcjonalnie do ilosci materjatu da-
nego do wyuczenia, lecz wzrasta niepomiernie predzej i dlatego
najlzejsza nawet wyzszo$¢ posiada duze znaczenie dla badanej
funkciji.

Natychmiastowa pamie¢ wyrazéw nie Wykaza+a ewolucji
z biegiem lat.

uwaga (badana prébg Bourdona i prébg Kraepelina)
stanowi cenny probierz rozwojowy. Szybko$¢ pracy umystowej
jest w Il klasie znacznie wieksza niz w Il (badano tylko te
dwie klasy). Obie te proby daty doskonate wyniki.

Wyobraznia twércza badana byla za pomocg proby zbyt
tatwej (utozy¢ zdanie z trzech wyrazéw). Niemniej zastuguje
tu na zaznaczenie wielka roznorodnos¢, jaka okazali uczniowie
w odpowiedziach, dajac tern samem dowdd indywidualnosci
w dziedzinie wynalazczosci i fantazji. Druga préba (utozyé 2
zdania z trzech wyrazéw) jest nieréwnie trudniejsza od pierwszej
i tutaj zaznacza sie przewaga Il klasy. Trzecia proba (niedo-
konczone opowiadanie) niewiele data wynikow; prawie wszyscy
uczniowie wywigzali sie z niej dobrze, lecz odpowiedzi byly na
0g6t pospolite.

Préba skojarzenia, W tej formie w jakiej byta przeprowa-
dzona (zbiorowo, ze wzgledu na rozporzadzalny czas) data tylko
czes¢ tych wynikéw, jakieby sie daly otrzymac przy badaniu
jednostkowem. Spostrzegamy wszelako znaczne réznice miedzy
1 a dwiema nastepnemi klasami, na korzy$¢ tych ostatnich.

Definicja wyrazoéw abstrakcyjnych Okazata SiQ prébq zasad-
niczg, jako probierz inteligencji. Podane przez nas krzywe wyka-
zujg staty i szybki postep z klasy do klasy zaréwno pod wzgledem
zrozumienia wyrazow, jak i pod wzgledem definicji logicznej.

Poréwnywanie poje¢ badane bylo za pomocg kilku prob.
Proba polegajaca na poréwnywaniu réznic w stopniu abstrakcji
poje¢ wykazata znaczny wzrost dobrych odpowiedzi; warto$é
tej proby jest jednak o wiele mniejsza od definicyj, gdyz w czestych
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wypadkach brak zrozumienia uniemozliwit wszelkg o6cene. Inne
proby, jak: réznice logiczne cech, stopien prawdopodobienstwa,
tozsamos¢, réznice miedzy pojeciami moralnemi, wypadty po-
myslnie, wykazujgc wybitne ro znice rozwojowe.

Go do sadéw krytycznych, wybrane przyktady niedorzecz-
nosci byly za fatwe. Test pt. ,falszywy wniosek” dat bardzo
dobre wyniki.

Klasyfikacje poje¢ (Szeregi logiczne) przez nas uzyte, choc
odstonity wiele ciekawych stron umystowosci ucznia, byty jednak
na ogot za tatwe. Nalezy podobne préby przeprowadzié z tes-
tami trudniej szemi.

Zastosowane przez nas pytanie rozumowane i objasnienie zna
czenia przystdw, byly prébami, z ktérych wiekszos¢ ucznidw
wyszta zwyciesko.

Wypracowania daty moznos$¢ okreslenia niektérych typow
pracy umystowej (typy ideacji). Opis obrazka, wypracowanie
o Wisle, it d. byly wdziecznemi tematami, ktdre poruszyly
silnie sfere rozumowg i uczuciowa.

O testach estetycznych pisa¢ tu nie bedziemy, gdyz odbiegajg
one nieco od gtéwnego przedmiotu, stanowig jednak dopetnienie
w kierunku zbadania upodobarnn miodziezy szkolnej i moga byé
AYSkazéwka dla dobrze zrozumianego wychowania estetycznego.

Nie majac skali poréwnawczej z innemi szkotami polskiemi,
nie mozemy stwierdzi¢, czy badani przez nas uczniowie nalezeli
istotnie do elity intelektualnej. W kazdym razie przeszli nasze
oczekiwania i dlatego moze niektére z wybranych testow oka-
zaly sie tatwe dla najdalej posunietych osobnikéw. O wysokim
poziomie inteligencji dzieci $wiadczy takze fakt ich tatwego
przystosowania sie do eksperymentéw i samodzielno$¢ myslenia,
wystepujaca wyraznie w wiekszosci wypadkow.

Badania ekspei-ymentalne. 11



RESUME FRANEeAIS.

Prof. Dr. Med. J. JOTEYKO
RECHERCHES EXPERIMENTALES

SUR LE NIVEAU INTELLECTUEL DES ELEVES
DES TROIS PREMIERES ANNEES DU LYCEE.

Ge travail fut accompli sur la demande du Ministere des
Gultes et de [I'Instruction publiqgue de Pologne et publie par
les soins du Ministere. En Pologne, comme partout ailleurs,
se dresse le probleme important de la selection des elbves
avant leur entree au lycee, ce dernier devant etre destine
& une vraie elite. Le triage doit etre base uniquement sur les
aptitudes, sans tenir compte des differences de fortune. A tons
les elbves doues, quelle que soit leur provenance, doivent etre
largement ouvertes les portes de I'enseignement secondaire et
partant, de I'Universite. Get ideal democratique est en meme
temps (Celui qui assure la meilleure utilisation des forces intellec-
tuelles, le maximum de productivite, aussi bien au point de vue
individuel que social.

Le probleme etant ainsi pose. Fon comprend gu'il est impos-
sible de s’en tenir uniquement aux notes d’examen; a cote de
Pappreciation des maitres, un examen psychologique devient
indispensable, examen mettant en valeur les aptitudes. G’est
ainsi, que vers Page de 13— 14 les eleves sortant de Fecole
primaire (ecole unique pour tous) devraient etre soumis a une
epreuve de ce genre; ceux qui feraient preuve d’aptitudes d’ordre
superieur, d'aptitudes abstraites et scientifiques, pourront, si tel
est leur desir, penetrer au lycee, qui aura une duree de 4 & 5
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:an9. Le restant des 6leves, les moins aptes & suivre un ensei-
gnement scientifique, mais doues dans d'autres directionsj- seront
diriges vers les ecoles professionnelles de second degre, apres
Tessai de leurs dispositions naturelles. Toute cette selection
devrait s’accomplir sans la moindre contrainte ou vexation, car
ii est notoire, que tel individu, inapte pour certaines choses,
peut 6tre doue dans d'autres directions.

L’ecole serait done generale (c. & d. pour tous) jusqu’a
fage de 13—14 ans. Durant les etudes (primaires), le principe
de la selection aurait certes I'occasion de s'exercer, en indivi-
dualisant dans la mesure du possible I'enseignement, mais cette
selection ne sera pas eliminatoire, attendu que tous les futurs
citoyens ont droit & un enseignement primaire. La selection ne
deviendrait eliminatoire qu'aprés Tachevement des etudes primai-
res. Telle est nctre opinion personnelle en la matibre.

En Pologne, le lycee comprend & I'heure actuelle, 8 annees
d'etudes, mais le Ministbre tend & creer un lycee de 5 ans seu-
lement; les trois premibres classes du lycee actuel vont done
disparaitre et les enfants penetreront au lycee & Tage de 13—14
-ans, aprbs Tachdvement des etudes primaires generales (ecole
dite ,universelle*). Le lycee, ainsi reduit et faisant suite & I’ecole
primaire, comprendra 4 sections: 1) section des sciences natu-
relles et des mathematiques; 2) section des humanites, basees
sur la langue polonaise, I'histoire, les sciences sociales, les ma-
thematiques et les sciences naturelles; 3) les humanites latines;
4) les humanites greco-latines.

La selection devrait done s'accomplir § la fin des etudes
de la 3-me annee du lycee actuel.

Le present travail est le premier en la matiere dans notre
pays. Avant d’arriver & apprecier individuellement chaque eleve
et a4 obtenir une correlation entre ses progres scolaires et ses
aptitudes intellectuelles mises en dvidence par un examen psy-
chologique, il etait indispensable de scruter le milieu scolaire ol
Fon opere afin d'obtenir des moyennes, les normes du develop-
pement intellectuel. G’est pourquoi, sans nous preoccuper pour le
moment des aptitudes particulieres et sans chercher de correla-
tions, avons-nous soumis les dlbves des trois premieres annees d'un
lycee de I'Etat, & Varsovie, & une serie d’epreuves, mettant en
jeu leur intelligence. Les eleves, au nombre de 130, etaient
repartis suivant les classes, L’age moyen des eleves de la 1-re
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classes etait de 11 ans, celni de la 2-me de 12 ans, et celni de-
ta 3mf£ de 13 1/2 a canse de la presence de plnsienrs eleves
pins ages; la majorite en 3-me etait &gee de 13 ans. Ges gar-
eons appartenaient & la classe aisee de la societe (intellectuels,.
employes).

Nons avons du renoncer aux tests de Binet et Simon,.
qui ne peuvent servir a mesurer les manifestations intellectuel-
les dordre superieur: il en est de meme des tests de Rosso-
limo. Gertes, certaines epreuves de Binet peuvent toujours
servir, raais non Tensemble des tests. G’est pourquoi, nous con-
siderons comme non reussie la tentative faite en Belgique (eco-
les de St. Gilles - Bruxelles), ou dans le meme but de selection,
des elbves de 13 et 14 ans ont ete soumis aux tests de Binet
et a d'autres epreuves, pouvant renseigner uniqguement sur des
aptitudes elementaires. 1l faut, dans ces recherches, dont le but
est tres special, trouver des tests s'adressant directement a Tin-
telligence et principalement & la pensee logique et ici le role
principal est joue par I'abstraction, le raisonnement, le jugement
logique, la classification, la definition logique. Des tests pareils-
ont ete utilises en Allemagne (W. Stern, Moede, Piorkowski et
Wolff, etc.).

Aussi avons-nous fait un triage tres soigne des tests..
Notre desir, dans le travail present, n'est pas de presenter une-
serie de nouveaux tests. Ge travail n’est qu’un premier essai,
indispensable, lorsqu’il s'agit d'une etude pouvant avoir des re-
percussions pratiques. Parmi les tests adoptes, certains pourront
etre admis definitivement, d’autres seront abandonnes, comme
etant trop faciles, trop difficiles ou ne repondant pas a leur
but: une nouvelle serie de tests sera en outre mise a I'essai.

Nous passons a I'expose de nos recherches.

. Les rapports des aleves avec l'ecole. Les eleves re-
pondent par ecrit a la question: ecrivez tout ce que voiis ‘ooulez”
tout ce qui vous plait sur I'ecole. Les reponses demontrent un
degre eleve d'adaptation & I'ecole, I'une des meilleures et des-
plus belles de Varsovie, Le conteniement, le desir de travailler,.
I'aptitude a I'effort, la comprehension de I'importance des etu-
des, I'attachement aux professeurs et aux camarades, le grand
interbt suscite par les etudes, une bonne sante et de la gaiete
caracterisent les reponses, oh dominent les motifs de nature
ideale.
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Il. Les intereis intellectuels. Les eleves repondent par
‘«crit en classe & onze questions se rattachant aux interets intel-
iectuels. Nous constatons, que c’est I'art de I’'ingenieur qui attire
le plus les eleves et, immediatement apres, la profession de mi-
iitaire, le desjr de defendre sa patrie. Les motifs sont empreints
du desir de servir utilement son pays sans la preoccupation
egoiste et interessee. A peine des eleves mentionnent la
richesse ou la facilite d'existence. Les eleves affirment aimer
sincerement la profession choisie. Get element desinieresse est
hautement caracteristique pour les enfants polonais, lorsqu’on
les compare aux enfants d’'autres nationalites. A la question:
a qui je voudrais ressembler? les reponses denotent les memes
tendances. On voudrait ressembler a differentes personnalites
iUustres qui attirent par leur courage et leurs vertus. Quels
sont les hommes de merite qui vous plaisent le plus et pour-
quoi? confirme la meme remarque, en permettant de la genera-
liser. Trois hommes luttent pour la priorite, ce sont: le prince
-Joseph Poniatowski, Mickiewicz et Kos$ciuszko.
Le premier surtout est I'ideal de cette jeunesse, qui admire la
gdndrosite du prince, son courage, sa volonte inebranlable, son
amour de la partie. Le quatrieme rang est occupe par le ma-
rechal Pitsudski, auquel la Pologne est redevable de son in-
«dependance, affirment les elbves.

La question: comment j'aime a passer le temps libre?
montre, qu’en premier lieu, c’est la lecture des livres qui inte-
resse le plus, et en second lieu, les jeux en plein air. Les
livres preferes se rattachent aux guerres de la Pologne, aux
voyages avec avantures dans les pays lointains, aux livres histo-
riques.

En ce qui concerne le branches preferees de I'enseignement,
les motifs du choix sont desinteresses et denotent I'eveil de la
curiosite. Les branches preferees sont, en 1-re annee, les scien-
ces naturelles et la geographie, ensuite le polonais et I'arithme-
tique; en seconde année, c’est aussi les sciences naturelles et
la geographie, en second heu I'histoire de la Pologne et Tarithme-
tiqgue; en 3-me, les sciences naturelles avant tout, ensuite la
geographie et I'histoire. Get interet pour les sciences naturel-
les, se trouve certainement en rapport avec la profession choisie
lart de I'ingenieur).

I1l.  Memoire immediate des chiffres. Presentation audi-
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live. Sitot les chiffres prononces, les eleves ecrivent ocem™
gulils ont retenus. On commence par quatre chiffres, et on
arrive jusqu’a huit. En 1-re classe (11 ans) les eleves retien-
nent, en moynne, 6 chiffres; en 2-me classe (12 ans) ils en re-
tiennent 7; en 3-me (13 1/2 ans) le nombre des chiffres rete-
nus est de 7, 2. Les ecarts individuels sont peu considerables.
Ges resultats sont notablemant superieurs a ceux obtenus par
Binet et Simon. Certains de nos eleves peuvent meme re-
tenir 8 chiffres. Or le nombre de 7 chiffres est la moyenne
obtenue generalement chez les adultes. Cela explique pourquoi
les progres entre la 2-me et la 3-me classe sont presque insigni-
fiants. G'est la le maximum.

IV. Memoire immediate des mots. On prononce cing
sories de 10 mots (substantifs concrets et abstraits).

Apres chaque serie les eleves ecrivent les mots retenus.
Sur 50 mots prononces, les eleves de la 1-re classe en retien-
nent 29, 3 (soit 58 67); les eleves de la 2-me classe 27,
(soit 54, 67); ceux de la 3-me 29 mots* (soit 58"). Les ecarts
individuels sont considerables. La memoire immediate des mots
ne subirait done pas d'evolution au cours de ces trois annees
d'etude, ce qui «st assez conforme aux resultats obtenus par
Binet et Henri, mais il nous serait impossible de gene-
raliser ce resultat, En moyenne, dans nos experiences, le nombre™
des mots retenus a done ete egal a 28, 3 sur 50 (577).

V. Uattention (rapidite da travail intellectiiel).

L’ attention a ete etudiee au moyen de deux dpreuves.

1 Biffage des lettres (Bourdon). Ont pris part a I'eipe-
rience les dleves de 2-me et 3-me annee.

En ce qui concerne la quantile de travail accompli en 5
minutes (les eleves biffaient tous les a et tous les e d'un teitfr
prepare d'avance), il ressort des exeriences, qu’environ la moi-
tie des eleves de 2-me annee accomplirent tout le travail, et les
deux tiers des eleves de 3-me annee. On pent done conclure,.
que les eldves de 3-me travaillent avec une rapidite bien plus-
grande que ceux de 2-me. Les differences individuelles sont
fort considerables. 1l est permis a cet egard de classer les &!é-
ves en quatre categories: 1-o0 les eleves a travail rapide; 2-o0
ceux a travail de rapidite moyenne; 3-0 ceux a rapidite de tra-
vail audessous de la moyenne; 4-0 ceux a travail lent. La su-
poriorite de la 3-me annee sur la 2-me se marque, d'une part.
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par le nombre plus considerable des eleves de la premiere cate-
gorie, et par l'absence de la 4-me cetegorie, qui n’apparait

qu'en 2-me.
En ce qui concerne maintenant le nombre des erreurs
accomplies, il ressort, que ce nombre se trouve en relation in-

verse avec la rapidite du travail, c’est a dire que le groupe des
eldves travaillant le plus vite, commet le plus de fautes. Ce que
les eleves gagnent en rapidite, ils le perdent en exactitude.
Get antagonisme entre ces deux facteurs est du, certes, & I'in-
suffisance de Il'attention. Les uns ont concentre toute leur atten-
tion sur la rapidite de Texecution, les autres sur Texactitude.
Cette experience pent done mesurer Tattention distributive. Mais
il ne faut pas perdre de vue que ce resultat se confirme seule-
ment sur les moynnes et qu'il existe des individus chez qui on
trouve reunies les deux conditions d'un bon travail (rapidite et
bonne execution), Ainsi les eleves de 3-me annee, a rapidite
dgale, commettent moins de fautes que les eleves de 2-me annee.

2. Les additions (Kraepelin). Epreuve modifiee par Cla-
parede. L’'epreuve dura 10 minutes; les eldves avaient devant
aux une feuille avec 100 additions a accompir (chacune compo-
see de quatre chiffres simples). La conclusion est quen 3-me
annee les eleves travaillent en general plus vite qu'en 2-me
année. La categorie la plus nombreuse accomplit neanmoins
ici et la 60 a 80 additions en dix minutes.

V1. LHmagination creatrice. Cette faculte a pu etre etu-
diee au moyen de nombreux tests (les redactions, les associa-
tions, le sens esthetique, etc.). Nous n’envisageons ici que trois
epreuves.

1 Formez une phrase de trois mots. (Masselon). On
utibsa les mots suivants: ,Varsovie, riviere, argent; ,tempete,
riviore, bords"; “citoyen, justice, ville®. Cette epreuve est tres
facile pour nos eleves. En general, ils composent une phrase
unique des trois mots. La variete- des reponses est surprenante,
elles portent le cachet d'une grande inventivite. Il est permis
de dire que la grande majorite des eleves des trois premieres
classes, ont atteint le maximum.

2. Formez deux phrases de trois mots. Cette epreuve
differe de la premiere en ce qu'on exige la formation d'une se-
conde phrase avec les memes mots, ce qui permet de mieux se
rendre compte de I'etendue de l'inventivite. Les mots furent”®
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scourage, guerrier, victoire”; et dans la deuxieme experience:
Ldecision, leeon, beau temps“. Cette epreuve s'est raontree de
beaucoup plus difficile que la premiere; un petit nombre seule-
ment reussit a former deux phrases. La superiorite penche du
cote des eleves de 3-me.

3 Recit inacheve. Cette epreuve est certes preferable
4 celle QU il sagit de remplir les lacunes d’un texte (Ebbing-
haus).

Neanmoins Texperience choisie ne donna que peu de resultats.
Tous les eleves reussirent, mais Timagination des eleves ne crea
rien de particulier. Peut-etre les recits etaient-ils mal choisis.
Aussi est-il necessaire de recommencer avec d’autres tests.

VII. Vassociation. Ecrire pendant trois minutes tous les
mots qui viennent a I'esprit. En 1-re le nombre moyen de
mots a ete de 33; en 2-me de 37, 5 mots; en 3-me de 41, 3,

C’est la la moyenne de deux experiences, ou le mot-signal
etait celui de ,fraises" dans la premiere, et ,meditation” dans
la seconde. Les mots sont principalement des substantifs con-
crets, sans exclure les autres parties du langage. Pas de per-
severation ni de rimes, L’influence du mot-signal a ete minime.
La difference entre la 1-re et les deux autres classes est tres
nette. Les eleves plus ages ecrivent des series soutenues de
mots, ddnotant le cours logique de la pensee; on retrouve chez
aux aussi plus de substantifs abstraits et d’idees generales ainsi
que des associations de valeur (causalite, subordination, etc.).

VIIl. Definition des mots abstraits. Nous attribuons une
valeur de tout premier ordre a ce genre d’epreuve pour le dia-
gnostic de I'intelligence, aussi nous lui reservoirs une place bien
marquee. Si nous devons admettre avec Meumann et d'autres
psychologues, que la pensee est cette activitd de I'esprit qui
a pour but la recherche des rapports logiques entre les divers
contenus de la conscience, nous devons dans ce cas -la attribuer
un role primordial a la faculte de donner des bonnes definitions.
Ce rapport avec l'intelligence est tellement etroit, qu'une cor-
relation semble exister non seulement entre les chiffres moyens,
mais meme individuellement, ce qui constitue une ligne de de-
marcation entre les facultes telles que celles de la definition,
de jugement logique, la faculte de conclure et, en gendral, entre
les facultes intellectuelles, et la memoire, dont la correlation avec
Fintelligence est beaucoup plus lache. Les definitions chez les
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enfants furent étudiées par de nombreux auteurs, tels que M e u-
mann, Binet, Pohlmann, Bobertag, Paola Lo mbroso,
Groos et Vogel, Griunewald, Gregor, Chamberlain;
en Pologne, par M-lle A. Szyc, mais encore d'une facon insuf-
fisante, particulierement en ce qui concerne les mots abstraits.
D’autre part, beaucoup d’auteurs se sont contentes d’enregistrer
dans les reponses le degrd de comprdhension du mot, sans
prendre en consideration le cotd logique de la definition.

Reppelons qu’en logique, une bonne ddfinition exige
I'emploi de la surordination la plus proche (genus proximum)
avec enumeration des caracteres essentiels. Une chose definie
d’apres ces regies, sera definie reellement, c’est a dire qu’'elle
sera bien delimitee dans la serie des choses qui lui sont appa-
rentees. Une definition par surordination trop generale ne pent
donner une idee exacte de I'objet a definir, bien qu’elle repie-
sente un effort vers une definition logique. Il est en outi-e re-
connu que certains concepts ne se laissent pas bien definir, no-
tamment, ceux qui sont tres simples et ne peuvent se decomposer
nn caracteres distincts, et aussi ceux qui portent un cachet de
tres haute generalisation. Neanmoins en psychologie ce genre
de concepts possede une grande importance.

Les definitions chez les enfants ne peuvent certes repondre
a tons ces desiderata, d'autant plus que bien d'adultes instruits
se trouvent embarrasses et que meme les savants ne peuvent
tout definir d'une faeon correcte.

Nous devons, dans les definitions, envisager ie c6te psycho-
logique et le cote logique. Le premier tend a nous faire con-
naitre le degre de comprehension du mot par I'eleve. Le mot
a-t-il ete bien compris et quelle est I'etendue du savoir du sujet
examind? Le cote logique renseigne sur la forme logique de
la pensee; or nous voyons, qu'un certain nombre d'eleves, bien
gue n’ayant pas etudie les regies de la logique, fournissent par-
fois des definitions tout a fait correctes: ils y parviennent gi-ace
a la reflexion, grace aussi a I'enseignement et a la lecture des
livres. Ces definitions sont toujours unilaterales, cela s’entend.

D’apres nos recherches, il est permis de distinguer deux
grandes classes dans les definitions des mots abstraits par les
enfants, la tautologie (c’est a dire la definition par le meme mot
ou un mot similaire) mise a part, ce sont. 1 Les definitions
au moyen d'exemples, ou l'eldve, sans faire un effort vers la
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definition logique, repond au moyen d'exemples. Les exemples
bien choisis montrent que le mot a ete compris; le manque de
la forme logique temoigne de I'absence de I'expression des rap-
ports logiques, c’est a dire de la surordination. 2. Les defini-
tions par mots abstraits. Nous rangeons dans cette categorie
toutes les definitions oin se pereoit un effort de classification.
Gertes, les definitions par surordination la plus proche avec ca-
racteres essentials est la plus correcte; mais on rencontre parfois
la surordination tres dlevee, ou bien un mot appartenant a une
autre catdgorie logique ou parfois un mot pris au figure. Mais
ce sera toujours un mot abstrait. Comma I’enfant presente une
grande insuffisance au point de vue verbal, I'emploi d’un mot
abstrait pour definir un autre mot constitue un grand progres
comparativement a la premiere forme. Il arrive aussi, qu'apres
avoir donne une definition logique, I'eleve cite encore des exem-
ples; dans ce cas, cela s'entend, la definiton est rangee dans la
categorie des definitions par mot abstrait.

Nous avons donne a ddfinir 9 mots abstraits a significa-
tion intellectuelle (force, espace, temps, rapport, droit, quantite
et qualite, progres, vdrite) et 5 mots abstraits a signification
morale (charite, justice, bontd, honneur, perseverance). En tout
14 mots abstraits connus des enfants. Nous passons sous silence
une foule de faits hautement intdressants qu’ont ddvoile ces
experiences, pour arriver aux resultats d’ordre general.

La table page 104 montre I'accroisseraent de la comprehen-
sion des mots abstraits, ceux a signification intellectuelle (A) et
eeux a signification morale (B) suin'ant les annees et en pour-
centage d'elbves. La derniere colonne est la moyenne des trois
classes. La table est dressee en se basant sur les reponses
concernant tons les mots abstraits.

La figure 1 (page 105) illustre les memes phenomenes, la
courbe superieure (A) etait celle des mots abstraits & significa-
tion intellectuelle, la courbe inferieure (B) representant les mots
abstraits a signification morale. 1l en ressort, que les chiffres
moyens montrent une evoluton marquee de la comprehension
des mots abstraits suivant les classes, mais une bonne compre-
hension des mots a signification intellectuelle est de beaucoup
plus frequente parmi les eleves que celle des mots a significa-
tion morale, et eile accuse aussi une evolution plus rapide.

En ce qui concerne les progres accomplis dans la compre-
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hension des mots pris isolement, ils ne sont pas identiques.
Ainsi, le mot bonte, trs difficile a comprendre par les tres jeu-
nes enfants, accuse une Evolution rapide (&, 25% et 33") dans
les classes successives, D’autres mots, plus faciles & comprendre
(le droit, la force, la quantite, par exemple) ne subissent pas
d’evolution marquee. La comprdhension des mots qualite et
espace subit un saut formidable. La figure 2 (page 107) montre
cette ascension pour plusieurs mots en pourcentages des dleves,
(Prawo = droit, ilos¢ = quantite, jako$¢ = qualite, sita = force,
przestrzen =, espace).

Fassons a revolution de la definition, logique.

Prenons globalement les mots: force, temps, rapport, pro-
gres et verite, et indiquons par 10 le nombre des definitions
au moyen d'exemples; nous aurons la serie suivante:

I classe Il classe Il classe
Definitions par mots abstraits
comparees aux definitions au
moyen d’exemples, indiquees
par 10 252al0 365a10 765a10

Nous voyons que les definitions par mot abstrait predomi-
nant d'une fagon marqude sur les definitions au moyen d'exem-
ples et que le rapport varie de classe en classe en faveur des
definitions logiques. En | classe, le nombre des definitions par
mot abstrait est deux fois et demie plus grand que celui des
definitions au moyen d’exemples; en Il il est trois fois et demie
plus grand, et en Il sept fois et demie plus grand, L ’dvolution
s'accentue done d'une faeon acceleree et les progres sont plus
rapides en Il que dans les classes infdrieures. Le figure 3
(page 109) illustre ce phenomene; la premiere ligne verticale
a gauche (P) est le nombre des definitions au moyen d’exemples
comma terme de comparaison avec les definitions par mot abstrait
en |, Il et Il annees.

Quant aux mots isoles, tons les mots (excepte le mot ve-
ritd, qui presente une chute en IlI) accusant une augmentation
croissante de la definition logique de classe en classe. La figure 4
(page 110) reprdsente les courbes d’accroissement. 1l en resulte, que
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le genre de definition possede ane importance devout premier
ordre dans levaluation de Vintelligence. Il en constitue un cri-
tere constant. Ici ce critere est base sur Tage des enfants.
(Figure 4; prawo = droit, prawda = Ja verite, zwiazek = rap-
port, postep = progres, sita = force, czas = temps).

IX. Comparaison des concepts.

]. Comprehension des differences dans le degre d'ab-
straction.

Nous avons employd I'experience preconisee par Helga
Eng et qui consiste a demander quelle est la difference entre
des substantifs abstraits et des adjectifs abstraits derivant des
premiers. Le substantif abstrait est plus abstrait que I'adjectif
ou le verbe et il est aussi historiquement plus recent; aussi,
d’apres cet auteur, les enfants au-dessous do 14 ans n’ont pas
encore acquis ce degre de comprehension. Nous avons demande
aux eleves de dire la difference entre une serie de mots, tels
que: bon et bonheur, attention et attentif, etc. Out ete conside-
rees comme satisfaisantes les reponses ou on a invoque une dif-
ference dans le degre de generalisation du concept. Les mau-
vaises reponses sent la plupart du temps grammaticales, c’est
a dh'e, qu’en suivant la ligne du moindre effort, certains enfants
repondent: le bonheur est un substantif, heureux est un adjectif.
Un certain nombre d’eleves se sont abstenus et n’ont rien repondu.

En prenant la moyenne de dix couples de mots, nous
vo3nns; que le nombre des reponses dites siffisantes est de 14%en
I, de 2% en Il et de 57, o en Ill. L’experience est done tres
probante pour etablir des distinctions de niveau intellectuel.

2. Les differences logiques des caracteres.

Question: Ge que sont les caracteres generaux et les ca-
racteres particuliers? — Les bonnes reponses sont au nombre
de 9 en Il (37 eleves), au nombre de 22 en Il (41 eleves). La
difference est done considerable.

Question: Ce que sont les caracteres principaux et les ca-
racteres secondaires? — En |l classe nous avons 15 bonnes
reponses, en Ill, 26. La difference est tres marquee.

3. Le vrai et le vraisemblable.

Question: Y-a-t-il une difference entre une chose vraie et
une chose vraisemblable? — En 1l classe nous avons 34 bonnes
réponses, sur 41, en Il 39 bonnes rdponses sur 40. L’epreuve
est done trop facile.
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Question: Qu'est-ce que le degré de vraisemblance? Ques-
tion bien plus difficile que la premiere, En Il classe ont donne

de bonnes reponses 2 dleves sur 37, en Ill 14 eleves sur 41
4. Videntite.
Question: Qu’est-ce que Il'identite? En Il le nombre de
bonnes reponses est de 10, en Ill il atteint 24.

5. Differences entre concepts moraux.

Question: Quelle est la difference entre I'erreur, le men-
songe et la supercherie? — En W classe on note 20 bonnes
reponses sur 41, en I, 29 bonnes reponses sur 40. Tous les
eleves comprennent fort bien la difference entre I'erreur et le
mensonge, mais la pierre de touche est la differenciation d’avec
le mot ,supercherie”.

X. Les jiigements critiques.

1. La critique des absurdites, Epreuve trop facile vu le
genre de tests choisis.

2. Fausse conclusion.

Test: Tout homme pent se tromper, toutes les erreurs sont
done excusables. Qu’en pensez-vous? En Il classe nous con-
statons 15 rdponses logiques sur 40, en Ill, 36 reponses logiques
sur 40. Le restant des eleves a fourni des reponses illogiques
(en affirmant que e’est bien vrai) ou s’est abstenu.

XI. Classification des concepts. Series logiques.

Les tests de classification sont empruntes a W. Stern
avec quelques variantes.

1 Probleme: Quels sont les objets contenus dans le mot
~ecole”?

2. Probleme: Quelles sont les objets contenus dans le
mot ,bailment“?

3. Probleme: Enumerer 10 animaux suivant leur grandeur..

4. Probleme: Enumdrer 10 fruits d’apres leur grosseur..

5  Probleme: Du mot lettre au mot livre, construire une
serie basee sur le rapport de la partie au tout.

En | classe on compte seulement 8 bonnes rdponses, les
abstentions sont nombreuses. En Il les bonnes reponses sont
au nombre de 32, en Il au nombre de 28.

6. Probleme: De la pluie diluvienne & la faim - construire
un recit base sur le rapport de cause U effet.

La grande majorite des eldves a bien repondu, en intro-
duisant dans les reponses une note emotive.
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7. Probleme: Du mot labourer au mot pain - composer
un recit base sus le rapport de la continuite logique des activi-
tes. La grande majorite des eléves donne une bonne reponse.
Ges problemes sont trop faciles.

XIl. Questions raisonnees.

Question: Que faut-il faire avant de prendre une decision
dans une affaire importante? (Binet et Simon). Cette epreuve
est trop facile pour nos eleves.

XIIL Explication des proverbes.
On demande I'explication de trois proverbes polonais tros
connus. Probleme trop facile pour les eleves de 3-me.

XIV. Quelques opinions des enfants.

1. Question: Quelle est la difference entre un enfant et
une grande personne? — Les enfants invoquent de tres nom-
breuses differences ou predomine le motif suivant: I'enfant est
petit et peu intelligent. L’enfance se continue d’apres les uns
jusqu'd 7 ans, pour dautres jusqu'a 10 ans, 14 ans, ou meme
eile englobe toute la jeunesse.

2. Question: A quoi peut—on reconnaitre qu'une per-
sonne est intelligente? — Dans les reponses predorainent les
qualites verbales, la politesse, I'instruction, mais en 3-me appa-
raissent des qualites intellectuelles, telles que le bon raisonne-
ment, Taction dans un but ddtermine, Taptitude au travail.

3. Question: Que peut-on appeler du nom d'intelli-
gence? — Nous constatons plusieurs degres dans les reponses.
Au premier, Tintelligence est identifide avec les caracteres tout
a fait exterieurs, comme Thabillement, la proprete; le second
degre se rapporte aux reponses ou il est question des qualites
du caractere, la noblesse, la politesse, Tamabilitd, et aussi les
bonnes manieres; au 3-me — la conversation, la physionomie;
au 4-me — Tinstruction, enfin au 5-me le bon raisonnement, la
faculte d'orientation, Taptitude au developpement Taptitude au
travail, la pensee autonome et cela meme independamment du
degre d’instruction. Ges dernidres reponses sont peu nombreu-
ses et se rencontrent uniqguement en 3-me annee.

XV. Les redactions.

Alfred Binet a montre que la description des images
pouvait constituer un test intellectuel de haute valeur. D'aprds
Tattitude de Tesprit prise par les sujets, il a reconnu Texistence
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de quatre types intellectuels: le type descripteur, le type obser-
vateur, le type emotif (denomme plus tard type imaginatif et
poetique) et le type derudit. Ges recherches furent poursuivies
par de nombreux auteurs, notamment en Allemagne.

1. Description cVune image. On presente a chaque eleve
separement pendant 2 minutes la reproduction coloriee du tableau
de Destouches: Le convalescent. |l serait trop long d’enumerer
dans ce resume les constatations interessantes auquelles donna
lieu la description de I'image. En | classe on constate dans 9
cas la presence du mode de travail observateur (il serait hasar-
deux de parier de type) et dans 20 cas le mode fantaisiste.
Mais ce dernier est particulier au jeune &ge des enfants, qui
inventent de toutes pieces des recits fantaisistes. La compre-
hension exacte de cette I'image est, en effet, assez difficile,
aussi les el*ves interpretent a leur maniere.

En Il il en est tout autrement; le type fantaisiste disparait
completement, les eleves arretes devant la difficulte de I'inter-
pretation, se contentent de donner la description de I'iniage.
Le type imaginatif dans le sens que lui attribuait Binet n’ap-
parait que dans 8 ou 10 cas. Les reponses des eleves de la Ill
classe sent ties semblables & cedes de la Il

2. Redaction sur la Vistule. Probléme: ecrivez tout ce
que vous voulez, tout ce qui vous plait sur la Vistule. Le sujet
a fortement eveille les sentiments esthetiques des enfants. Les
enfants aiment la Vistule pour son utilite, pour des raisons
patriotiques, geographiques, historiques, et aussi parcequ’elle est
belle. lls donnent des descriptions detaillees de la beaute du
fleuve aux vagues mouvantes, fleuve toujours splendide aussi
bien en ete qu’'en hiver, aussi bien au coucher du soleil que le
matin  On constate la presence du type esthetique, du 1}ge
d’erudit, du type emotif (simple, sans esthetique) et du type
deseripteur-observateur.

3. Redaction sur le sujet: Le j*ardin sous la neige.

On met a profit une belle matinee de mars, ou apré3 des
journees printanieres, une forte neige est venue recouvrir la
ville d'un lourd manteau. Le soleil etait resplendissant et le
jardin de I'ecole avait un aspect feerique. On constate I'angrnen-
tation croissante des sentiments esthetiques avec Tage. Pourtant
les eleves se sent montres beaucoup moins sensibles a ce genre
de beaute qu’a celui de la Vistule.
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XV, Sentiments esthetiques etadies directement.

Certaines des epreuves precedentes ont deja mis en relief
la presence de sentiments esthetiques. Bien que ce sujet depasse
un peu le domaine que nous avons choisi, il nous a paru inte-
ressant de completer notre etude par des experiences directes
sur les sentiments esthetiques, envisages surtout au point de vue
de la comprehension de Fart. Nous avons employe la methode
suivie par Dr. Marie Grzegorzewska dans ses recher-
ches sur ie developpement des sentiments esthetiques chez la
jeunesse beige. Nous presentons aux eleves des reproductions
de tableaux en orientant leur attention sur le cote esthetique de
ces images A cet eflet on pose aux eleves deux questions:
Laquelle des images est la plus belle? — Pourquoi? — Les ele-
ves repondent par ecrit,

Les images presentees a comparer, etaient, dans une expe-
rience, une image coloriee de de Hooch; Salle a manger hol-
landaise et la reproduction egalement coloriee du tableau de
Harasimowicz: Jlu cours des vagiies. Ge dernier representait
une jeune femme assise en meditation sur un rocher au bord
d’'une mer agitee et resplendissaiite de lumiere. Dans la seconde
experience il s'agissait de quatre portraits de RembrandL

Sans entrer dans les details, constatons que nos eleves ne
se montierent pas impressionnes par les portraits de Rem-
b ran dt sauf quelques exceptions. lIs les trouverent trop mornes
et trop sombres. Il parait certain, que leur goit n’a point encore
ele exerce a ce point de vue (eleves de | re et de 2 me annee).

Quant a la premiere experience, la cuisine hollandaise ne
plait gu'a un petit nombre deleves, mas ce nombre est plus
considerable en 2-me qu’en premiere. La grande majorite des
suffrages va au tableau: Ait cours des Vagues. L'image est choi-
sie parcequ’elle represente la mer, or les eleves affirment leur
adoration des vagues, de I'eau en mouvement, du murmure de
la mer, des rochers sauvages et ils sont vivement impressionnes
(surtout en premiere annee) par l'attitude de la femme en me-
ditation, ce qui harmonise si bien avec le spectacle grandiose
de la nature. G’est done le tableau emotif qui plait le plus,
L estheiique de I'enfant est avant tout une esthetique de la na-
ture, comme la demontre M. Grzegorzewska. Le mouve-
ment de I'eau (voir aussi la description de la Vistule) avec le
jeu des lumieres changeantes joue ici le premier role.
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