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POLSKIE ARCHIWUM PSYCHOLOG]I
TOM VII @ WARSZAWA @ WRZESIEN-LISTOPAD @ 1934 -

'BADANIA NAD SLOWNICTWEM
CHARAKTEROLOGICZNEM DZIECI -
: SZKOL_’ POWSZECHNYCH

BALEY STEFAN

L O DONIOSLOSCI BADAN NAD SLOWNICTWEM
‘ CHARAKTEROLOGICZNEM.

(Uwagi wsiepne do ﬁrlykuléw pp.. Do:znuﬁskiego i Szabuniewiczowej)

Badanie mowy dziecka ma duse znaczenie zaréwno ze wzgledow,
teoretycznych, jak ptaktycznych Etapy i prawa rozwoju mowy dziecka
s3 odbiciem etapdw i praw rozwoju psychiki dziecigcej. Z tej rac]x roz-
w6) ten Zywo mteresu)e Psychologa Z drugiej strony jednak niemniej
Zywo interesuje sig .rozwojem mowy wychowawca. Albowiem mowa
jest gtéwnem narzgdmem kontaktu pomigdzy wychowawcy a dzieckiem
od pewnego jego wieku. Zwlaszcza w wychowaniu szkolnem rola jg-
zyka w ksztalceniu dziecka odgrywa rolg podstawows.

Jest zatem rzeczg zrozumialy, Ze psychologowie i pedagogowie
wspblczedni po$wigcajg wiele trudu badaniom mowy dziecka w wieku
przedszkolnym i szkolnym. Wymienig dla przykladu znang monogra-
fig Klary i Wiliama Sternéw o rozwoju mowy dziecka.
Znane sg takie badania p. Descoeudres na tym terenie. 'Ter-
man, jak wiadomo, wigcza nawet badania s{owmctwa dziecigcego do
swoich testbw, badajgcych inteligencjg.

Oczywiscie, badania mowy dziecigcej mogg byé prowadzone
z roznych punktéw widzenia. Mozna $ledzié zaséb stow, ktére dziecko
rozumie i zasdb stéw, kibremi si¢ postuguje. Mozna $ledzié rozwdj
zdolnoéci postugiwania si¢ fleksjs oraz tworzenia zdah. Mozna usilo-
waé uchwycié¢ caly stownik danego dziecka, moina tez badaé stownic-
two tylko w jakim$ jednym specjalnym zakresie. Badania, z ktérych
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na tem miejscu zamierzamy zdaé sprawe, tycza sig tylko drobnego od-
cinka mowy dziecka; idzie nam mianowicie o charakterolo-
giczny stownik dziecigcy i to w pewnym tylko okresie jego rozwoju,
a mianowicie w okresie szkoly powszechnej z pominigciem lat weze-
$niejszych.

Ograniczenie sig do tego tylko okresu tatwo tlumaczy si¢ jego
wazno$cig pod wzgledem wychowawczym. Pozostaje wigc tylko uspra-
wiedliwi¢ sig, dlaczego ograniczamy si¢ tutaj jedynie do sfery cha-
rakteru,

Gdy chodzi o dzieci w wieku przedszkolnym, mozliwg jest jeszcze
rzeczg, jak to robita pani Descoeudres, usitowaé zestawi¢ kompletny
stfownik dziecka. W odniesieniu do dznecka szkolnego choc1azby tylko
z 1 klasy szkoly powszechnej, rzecz taka jest juz bez por6wnania trud-
niejsza. Daje ona pozatem materjal bardzo obfity, trudny do opraco-
wania. Bardziej celowem natomiast wydaje si¢ ograniczenie do pew-
nej jakiej$ okre§lonej dziedziny. Ot6z, stownictwo charakterologiczne
jest niewgtpliwie jedng z takich d21ed21n zaslugujacych na dokladme)-
sze zbadanie. Poznanie tej dziedziny stownictwa rzuci¢ moze wiele
§wiatla na rozwéj poje¢ dziecka w tym zakresie, a przez to stworzyé
racjonalne podstawy do wychowawczego oddzialywania na dziecko.

Wszak w pedagogice wspdlczesnej kladzie sig: tak wielki nacisk
na rozwijanie charakteru przez wychowawcéw, a réwnoczeénie psycho-
logja dzisiejsza stawia sobie jako jedno z gléwnych swoich zadai po-
znanie struktury osobowosci cztowieka, specjalnie za$ tych jej skladni-
kéw, ktore okre§lane bywajg mianem temperamentu i charakteru. Ba-
danie stfownictwa charakterologlcznego znajduje tu swoje pelne uspra-
wiedliwienie. ]akle pojecia charakterologiczne znane sg dziecku w da-
nym momencie jego rozwoju? Ktore z nich s3 dla niego wigcej, a ktére
mniej dostgpne? Jak ttumaczy ono sobie rézne wyrazy i zwroty z tego
zakresu, ktore slyszy z ust starszych? I jakiemi stowami z tej domeny -
w danym momencie r0zwoju ono samo najczgéciej‘ 1 najchgtniej si¢ po-
stuguje? Oto pytania, zastugujace ze wszech miar na blizsze rozpa-
trzenie.

Czy nie wydaje sig rzeczg jasng, iz wychowawca, ktéry ma roz-
mawiaé z dzieckiem o wadach i zaletach jego charakteru i chce stawiaé¢
przed niem wzory wszelkich cndt charakterowych, powinien wiedzie¢
dokfadnie, jakiego z terminéw z tego zakresu wolno mu uzyé wobec
dziecka, bgdgcego na pewnym stopniu rozwoju, tak, aby dziecko rozu-
miato naprawdg to, co si¢ do niego méwi? Czy nie powinny wszelkiego
rodzaju czytanki i ksigZeczki, przeznaczone dla dzieci w pewnym wie-
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ku wla$nie w celu urabiania ich charakteru, liczyé 319 doktadnie z tem,
;akle stowa z tej sfery s juz dziecku znane, a jakie jeszcze nie? A prze-
ciez tatwo przekonaé sig¢ o tem, ze nawet i fachowy nauczyciel wycho- -
wawca robi pod tym wzgledem grube pomylki. Ilez to razy, karcgc
dziecko, uiywa stéw, ktore s3 dlan naprawde obce, skoro idzie nie
o samg tylko znajomos$¢ diwigku, lecz takie o odpowiadajgca jemu
tre$¢. Zreszty, powiedzmy to wyraZnie, skgd whasciwie wychowawca
ma wiedzieé, jakie stowa charakterologiczne s3 dostgpne j jasnemu zro-
zumieniu dzieci w pewnych okre$lonych latach? Opiera si¢ on tu na
grubej empirji, oraz na tradycji szkolnej, ktéra pod tym wzgledem po-
zbawiona jest naukowych podstaw Znamiennem pod tym wzgledem
jest zeznanie jednego z autordw prac nad stownictwem, ktére wlasnie
teraz oglaszamy, a ktéry sam jest nauczycielem szkoly powszechnej, iz
w odniesieniu do -calego szeregu terminéw charakterologicznych roz-
czarowat si¢ bardzo w swoich badaniach. Byl przedtem catkiem pewny,
iz dzieciom termmy te sg dobrze znane, tak, iz dziwit si¢ niepomiernie,
skoro sig okazalo, ze dzieciom terminy te sg albo zupelnie obce, albo
téz, Ze rozumiejg one je w sposob opaczny. Nauczyciel, ktéry dzieciom
wytyka .,,zt08liwoéé’ , DApEWno nie wie czgsto, dla ilu dzieci ,,zlo§liwy”
znaczy ,.ten, kté;:y sig ztoéci”. Prace, ktére oglaszamy, dostarczq catego
szeregu przyktadéw dowodzacych, ze dzieci zachowujg si¢ tak, jakgdy-
by rozumialy pewne stowa charakterologiczne i bez wahania usitujg
je na fgdanie okreslié, a W rzeczywistoéci podsuwajg pod sie tre$é cat-
kiem falszywg. Zdaje si¢ nie istnie¢ dzisiaj wiek zbyt wczesny, aby juz
opowiadaé dzieciom o bohaterach i czynach bohatetskich. Czy nie pa-
daj@ te stowa juz w pogadankach z dzie¢mi przedszkolnemi? A c6z do-
piero méwié o dzieciach szkoly powszechnej. Jak komicznie z tym sta-
nem rzeczy kontrastuja odpowiedzi na pytanie, co to ;est »bohater”
i ,,bohaterskl" dawane jednemu z autoréw naszych prac jeszcze pizez
dzieci 8 i 9-letnie, dla ktérych bohater, to taki, ,,co wszystko ma”, ,,co
jest bogaty”, ,,co stuzy w wojsku” i ,,moze byé ministrem”.

Ten stan rzeczy sklonit mektotych psychologéw amerykaﬁsklch )
by uktadaé stowniki wyrazdw, przeznaczone specjalnie dla uzytku szko-
ty i nauczyciela. Tu nalezy znana ksigzka Thorndikea p. t
»townik nauczyciela” (,,T he Teachers Word Book”).
Zaznaczy¢ jednak trzeba, iz w sfowniku tym autor obejmuje nietylko
sfownictwo charakterologiczne, lecz stownictwo wogdle. S tam zesta-
wione wedtug pewnych zasad najczgéciej uzywane stowa, ktéremi ope-
rowaé powinni nauczyciel i d21ecko na terenie szkoly z podaniem stop-
nia ich trudnoéci.
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Otéz wydalo mi sig¢ rzeczg bardzo wskazang, azeby podjete zo-
staly proby utworzenia specjalnego rodzaju stownika charakterologicz-
nego, dostosowanego do uzytku szké! powszechnych, w jezyku pol-
skim, Nie szto mi w tym wypadku o stownik charakterologiczny wo-
gole, tak jak np. podaje go pani Baum garten w jednej ze swych
ostatnich prac (w jezyku niemieckim) 1). Mialem na my$li taki stow-
nik; ktory bylby zarazem pewnego rodzaju skalg trudnosci charakterot
logicznych wyraz6w, wycechowang na materjale dzieci szkét powszech-
nych. Lista taka, teoretycznie interesujgca, moglaby mieé praktyczne
znaczenie dla nauczyaela, pozwalajgc mu zorjentowal sig, jakie jest
prawdopodobiefistwo, iz pewien wyraz charakterologiczny bedzie zro-
zumialy dla dzieci w pewnym wieku. Autorowie prac, ktore teiaz ogla-
szamy, p. Franciszek Domafiski i p. Janina Sza-
buniewiczowa, podjeli sig pewnych péb w tym kierunku. Przy-
tem p. Szabuniewiczowa ograniczyla si¢ do stownika dzieci 7 i 8-letnich,
analizujac zato sfownik 6w w spos6b szczegblowy. P. Domafiski nato-
miast zrobil prébe objecia swojemi badaniami wszysthch klas szkoly
powszechnej. Poza tem prace obu autoréw rdznig si¢ metodg zbierania
materjatu slownikowego. Sg to réznice wazne, ktérych tu jednak cha-
raktéryzowaé nie bede, gdyz wynikajg one z tokn samych prac.

Zaznaczyé muszg odrazu, iz obydwne prace sg tylko cz;saowq
* prébg zrealizowania powyzszego planu, a nie jego definitywnem prze-
prowadzeniem. W kazdym razie praca p. Domaiskiego podaje takg
skale trudno$ci stéw charakterologicznych, ktdra, jak sadze, nie bedzie
dla nauczyciela praktyka bez wartoici, tak samo, jak jest ona interesu-
jacg dla psychologa, $ledzacego rozwdj dziecka w okresie . szkolnym
Nalezyte $ciste przeprowadzenie wspomnianego programu nie jest jed-
nak do pomyslenia jako wylgczna praca jednego czy dwojga ludzi. Pra-
ce takg méglby wykonaé nalezycie dopiero zespdt oséb, odpowiednio
zorganizowanych, ktéry z jednej strony objglby wystarczajgcy pod
wzgledem liczbowym materjal dziecigcy, a z drugiej strony dokonat
wszelkich potrzebnych, a niewgtpliwie bardzo Zmudoych zestawiefi
i wyliczef. Dobrzeby bylo, gdyby zapoczgtkowane przez nas préby zo-
staly podjete przez wigkszy zesp6t nauczycieli i psychologéw.

Ze wzgledu na brak miejsca, obie prace, a zwlaszcza pracg p. Sza-
buniewiczowej, drukujemy w znacznem skroceniu,

1) Baum g arten Franciszka, Die Chataktpteigenschaften,
Bern 1933.



DOMANSKI FRANCISZEK

II. SEOWNICTWO CHARAKTEROLOGICZNE DZIECI
OD 7 DO 14 ROKU ZY(CIA.

(Praca dyplbmowa z Pafstwowego Instytutu Nauczycielskiego w Warszawie,
wykonana pod kierunkiem Prof, D-ra Stefana Baleya).

A. Cel i metoda badaf.
1. Celizakres badad.

Zadaniem tej pracy jest zbadanie, jaki zaséb stéw, do-
tyczgcych cech charakteru, rozumie dziecko,
uczgszczajace do szkoty powszechnej, a wigc w wieku od 7 do 14 lat.
Przytem wyraz ,charakter” nalezy tutaj rozumieé w sensie szerszym,
obejmujgcym poniekad cato$¢ osobowosci ludzkiej. Wyrazy bowiem,
ktérych uiY’to do badania, odnoszz si¢ zar6wno do dziedziny uczué,
woli, jak i sfery intelektu, temperamentu, usposobienia, oraz dziedziny
pojg¢ religijno-moralnych.

Badan §ciéle z tego zakresu dotychczas nie przeprowadzono, oile
mi wiadomo. Mamy natomiast badania z dziedziny troche pokrewne;j.
Mam tu na my$li badania nad stownikiem dzieci wogdle, oraz badania
nad zasobem wyobrazei (Pohlmann, Dawid, Szycéwna).

Twbtcg pomystu obliczania stownika dziecka jest psycholog i pe-
dagog amerykadiski T e r m a n. Badania zapoczgtkowane przez tego
autora prowadzili nastgpnie inni psychologowie. U nas opublikowano
dwie préby badafi nad t. zw. stowniczkiem Termana 1), w kt6rych to
probach autorzy postugiwali si¢ metody, zastosowang przez Termana,
z nieznacznemi modyfikacjami, Terman za podstawg swych badaf nad
stowniczkiem dziecka bierze stownik jezyka o]czystego wedlug ktdrego
wypytu]e badanego o znajomo$§é¢ zawartych w nim stéw. Zeby jednak
nie wypyta¢ o zbyt wielkg mas¢ stéw, wybiera ze sfownika podtug pew-
nej zasady (np. co pierwsze lub drugie stowo z kazdej dwudziestej stro-
nicy); tylko pewng ilod¢ stéw i twoizy w ten. sposob »liste” wyrazéw,
ktora zastgpuje mu stownik. Terman twierdzi, 7¢ jaki procent stéw
zna dziecko z takiej listy, taki tez procent stéw zna z calego stownika.

W badaniach przeprowadzonych w Polsce autorzy stosowali r6z-
fie zasady doboru takich ,,hst” ze stownika i por6wnywali ze sobg wy-

1) D-r E. Romah n Badania nad stowniczkiem Termana. ,,Mu-
zeum” Nr. 1. Rok 1931, str, 24 — 39, 0o1az Stefan Stefanski Zba-
. dafi nad stowniczkiem dzieci i mtodziezy. ,,Ruch Pedagogiczny”. R. 1934. Nr. 3.
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niki, ottzymywane przy badaniu tych samych oséb. Jednak wobec ma-
Yej liczby oséb zbadanych préby te mogg mieé znaczenie prawie wy-
acznie jako pewien przyczynek metodologiczny.

Termanowi chodzito gtéwnie o wiaczenie tak otrzymanego stow-
nika dziecka w ramy metrycznej skali inteligencji. Z innych préb ba-
dania stownika dziecka wymienig tu badania, przeprowadzone w Insty-
tucie J. J. Rousseau przezdr. Al1f. Prescott?2) nad dzieémi
szko6t poczgtkowych w Genewie. W badaniach Termana chodzifo nie
o stowa, uzywane przez dziecko, ale o te stowa, ktére dziecko rozumie,
mimo, ze niektbrych z nich moze nie uzywaé wcale. Prescott postawil
sobie za cel swoich badan ustali¢, ktérych sléw dziecko szkoly po-
wszechnej uzywa biegle, zbadal, jak wzrasta taki stownik z wiekiem,
- czy zachodzg tu rbinice migdzy plciami, oraz jaki jest stosunek tego
stownika do stownika, niezbgdnego dla korzystama z lektury dorostych
i do-stownika ksigzek szkolnych.

W badaniach postugiwal si¢ t. zw. metodg wolnych skojarzesl.
Polegala ona na tem, Ze kazano dzieciom pisa¢ w ciggu 15 minut
wszystkie stowa, ktére im przyjda na mysl, traktujac tg prébe jako gre
(ktora klasa da najwigcej stéw). Z napisanych w ten sposéb przez ucz-
nia stéw eliminowano nastgpnie imiona wiasne, oraz rézne formy gra-
matyczne tego samego stowa. Wszystkie stowa, uzyte przez conajmniej
dwoje dzieci pewnego wieku, przyjmuje autor jako znane przez wigk-
szo§¢ dzieci tego wieku, a przez wszystkie dzieci starsze.

Badania nad zasobem wyobrazef i poje¢ dzieci rozwingly sig
szczegdlniej w Niemczech i Ameryce. U nas prowadzili je Dawid 3)
i Szycd6wnat?),zobcych autoréw wymienié mozna (oprécz wspo-
mnianego wyzej Pohlmanna), Stanley Halla, Lom-
brosob). W ramach tych badaf zaczynajg sig, wyodrebniajac sig
p6zniej, badania nad logiky i definicjami dzieci.

Poniewaz w badaniach niniejszych postugiwalem sig testerm defi
nicji (o czem begdzie jeszcze mowa niiej), muszg tu zaznaczy(, Ze
otrzymane definicje rozpatrywadé bedg nie
z logicznego punktu widzenia ale z punktu

.. 2) Dx Alfr. Prescott. Le Vocabulaire des Enfants et des Ma-
nuels de Lecture. Extrait des Archives de Psychologie. Tome XXI. Nr. 83—84.
1929, Geneve, Librairie Kundig 1929.
3) Dawid J. W. Zaséb umystowy dziecka. W-wa 1896.
4) Szycéwna Aniela op. cit.
-8) Lombroso P. Zycie dziect. Thum. Krol W-wa 1905.
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Widzenia rozumienia wyrazu przez dziecko.

J. Joteyko oddziela w definicji strong psycholo giczng od
strony logicznej, kt6ra odnosi sig do logicznej poprawnosa definicji 6).
Strona psychoIoglczna definicji ma na celu, jak pxsze Dr. Joteyko, wy-
jadnienie dwu zagadniefi: 1. czy wyraz jest rozumiany niezaleinie od
poprawnosci formy logicznej wyrazenia, 2. czy pojgcie jest znane, mi-
mo meznajomoscl wyrazu. Otéz w moich badaniach chodzito mi tylko
o ten pierwszy moment strony psychologicznej definicji. Chodzilo
mi o zbadanie, ile sté6w, odnoszgcych sie do
cech charakteru w sensie wyzej podanym, dzieci znajg
i jak je rozumiejg. Strong logiczng wypowiedzi dzieci zajmo-
wac si¢ nie bedg, z wyjatkiem oczywiscie wypadkéw, w ktdrych rozpa-
trzenie formy logicznej odpow1ed21 dziecka pottzebne jest albo po-
mocne przy ustalaniu rozumienia wyrazu.

Badania nini€jsze obejmujg dzieci wszystkich klas szkoly po-
wszechnej, zarbwno dziewczgta jak i chlopcéw. Liczba zbadanych wy-
nosi 112 (po 16 z kazdej klasy), w tem chlopcéw 53, dziewczat 59.
Zasadniczo zamierzalem braé do badah z kaidej klasy 8 chlopcow
i 8 dziewczat. Jednakie z przyczyn ode mnie niezaleznych musialem
w kl. VI-tej zbada¢ 9 chtopcéw, a w kl. VII-mej 4 chtopcéw i 12 dziew-
czat. Badania przeprowadzilem w dwoéch szkolach warszawskich.
W kaidej szkole badatem 56 dzieci, po 8 z kazdej klasy (4 chlopcow
i 4 dziewczynki). Do badaf bratem dzieci w wieku normalnym dla da-
nej klasy, t. zn. z kl. I-szej dzieci, kt6re ukonczyly 7 lat (a nie przekro-
czyly 8 lat), z kl. II-giej dzieci, ktére ukoficzyly 8 lat, z kl. III-ciej —
9 lat i t. d. Kazdy rocznik pokrywa sig tu z odpowiednig klasg. Badania
wigec obejmowaly dzieci od 7 do 14 roku Zycia, z tem, zZe dzieci, kt6éreby
przekroczyly 14 lat zycia, nie byto. W ten sposéb mozna przypuszczaé,
ze dokonala sig tez zgrubsza i selekcja inteligencji, gdyz, jak twierdz
Binet, dzieci normalne wiekiem w danej klasie, s3 tez naogét nor-
malne intelektualnie 7). Pozatem poniewaz z kaidej klasy dostawatem
do badan 4 chlopcéw i 4 dziewczynki, prositem kazdorazowo nauczy-
ciela, kt(')ry mi dzieci do badai wyznaczal, aby w kazdej takiej czworce
znalazlo sig jedno dziecko, ktére zdaniem jego naleiy do grupy naj-
zdolme]szych w klasie, jedno, ktére nalezy do grupy najstabszych

6) Joteyko J6zefa D-r.— Poziom inteligencji uczmow glm
nazjum nizszego. Lwéw — Warszawa 1522, str. 79 i 80.

7) Radomska-Strzemecka Helena: Monografja testu
definicji. Studjum z zakresu logiki dzieci i mlodziezy. W-wa—Lwéw 1931 s. 52.
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i dwoje bgd:gcych na poziomie przecngtnym Zaznaczalem przy tem,
zeby wéréd tych zdolniejszych i stabszych nie bylo takich, ktéreby
w sposob wybitny r6znily sig od reszty. W ten sposéb moina przy-
puszczal, ze dzieci badane reprezentowaly w przyblizeniu ogélny po-
ziom umysfowy danej klasy.

Dzieci pochodzily przewaznie ze sfer robotniczych, rzemie$lni-
czjch i drobnomieszczafiskich (sklepikarze, tramwajarze), a tylko kil-
koro z nich pochodzito z zamozniejszych rodzin inteligenckich.

2. Metoda i technika badania

Przy badaniach postugiwatem sig, jak to juz wspomniatem, m e-
todg testu definicji. Sposéb badania w ogblnych zarysach
zaproponowany zostal przez prof. Baleya.

Nalezalo przedewszystkiem ulozyé odpowiedniy , listg” wyrazéw.
Chodzilo przytem o to, zeby ,lista” ta, ten stownik wyrazéw charakte-
rologicznych byt mozliwie kompletny. W tym celu przejrzalem naj-
pierw stownik jezyka polskiego M. A rcta 8), wynotowujac odpo-
wiednie wyrazy. Nastgpnie przejrzatem caly szereg kart indywidualno-
§ci, arkuszy obserwacyjnych, kwestjonarjuszy (np. kwestjonarjusz De-
croly’ego, atkusz obserwacyjny Zakladu Psychologji Wychowawczej
U. W., arkusz obserwacyjny Kota Psychol. im. J. Joteyko i inne), oraz
2 listy cech charakterologicznych: Lutza i Kiblera, uzpelnia-
jac otrzymang poprzednig hstg wyrazow W liScie tej pomingtem przy-
miotniki z przedrostklem »nie”, np. meopanowany, meposluszny, o ile
znajdowaly si¢ w liscie przymxotmkx o0 znaczeniu przeciwnem, majgce
ten sam #rédlosléw (opanowany, postuszny). W ten sposéb otrzyma-
fem stownik wyrazéw charakterologicznych, skiadajacy si¢ z 262 stéw,
Jak juz wspomniatem, w stowniku tym znajdujg si¢ wyrazy z zakresu
uczué, woli, usposobienia, temperamentu, sfery intelektualnej i pojeé
religijno-moralnych. Sciste ustalenie stownika takiego, ktéryby wyczet-
pywatl wszystkie wyrazy z tego zakresu, jest praktycznie rzeczg prawie
niemozliwg. W trakcie badafi i opracowania materjalu przekonatem
sig, ze pomingtem caly szereg stéw, uzywanych w mowie potoczne;.
Niekt6re z nich uiyte byly przez dzieci w definicjach. Ponizej podajg
stownik, uzywany przezemnie do badafi, uzupelniony wyrazami, kté-
rych brak pbiniej zauwazylem (na lidcie oznaczono je gwiazdkami).

6) Arct M Stownik ilustrowany ]gyka polskiego. Wyd. M. Arcta.
W-wa, Wydanie trzecie. Tom I i 1L
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W lidcie, uZytej przeze mnie, prawie wszystkie wyrazy mialy forme
przymiotnika z meska koficéwks, a tylko nieliczne forme rzeczownika,
wszystkie za$ byly ulozone w porzadku alfabetycznym.

VBN O AW N e

Stownik wyrazéw charakterologiczaych.

. antypatyrzny
. apatyczny

arogancki

. ascetyczhv

ambitny
awanturnik *¥

. bezinteresowny
. bezczelny

. bezradny

. bezwzgledny
. bigot

. birbant

. blagier

. blazedski

. bohaterski

. bojazliwy

. brawura

. brutalny

. buntowniczy
. butny

. bystry

. bzikowaty

. cham

. chciwy

. chelpliwy

. chwacki

. ceremonjalny
. ciapa

. ciemigga

. chwiejny

. czcigodny

. chytry

. cierpliwy

. cnotliwy

. cichy

. Cyniczny

. dewot

. despota

. dran

. drazliwy

. dobry

. dowcipny

43,
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52,
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
2.
63.
64..
65.
G6.
67.
68.
6Y.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.

durny
dumny
dyskretny
dobroduszny
dziecinny
dzielny
dziwak
egoista
entuzjasta
energiczny
fatszywy
fanatyczny
filantrop
filister
flegmatyczny
frywolny
furjat
gadatliwy
gbur *
gderliwy
genjalny
gnusny
gorliwy
godny
goscinny
grubiafiski
grymasny
grzeczny
gtzeszny -
gwaltownik
hardy
histeryk
honorowy
hojny
idealista
indywidualista
junacki
karny
kapry$ny *
ktamca
kiétliwy
konsekwentny

- 85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

100.
101.
102.
103.
104.
105.
106.
107.
108..
109.
110.
111.
112.
113,
114.
115.
116.
117.
118.
119.
120.
121.
122,
123,
124,
125,
126.

krytyczny
kengbrny
lekkoduch
lekkomyslny
leniuch
lekliwy
litosciwy
lojalny
fagodny
hajdacki
takomy
fapczywy
faskawy

fotr

obuz
hacwowierny
majestatyczny
matoméwny
malkontent -
marzyciel
melancholijny
mezny
miekki
mifosierny
mily
mizantrop
moralny
miciwy
natretny
naturalny
nachalny *
niechlujny
naiwny
niedbaly
niedolezny *
niepchamowany
niedelikatny
nieobliczalny
niegodziwy
nieokrzesany
nieré6wny
nieufny
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127.
128.
129.
130.
131,
132,
133,
134,
135,
136.
137.
138,
139,
140.
141,
142,
143.
144,
145,
146.
147,
148.
149,
150.
151.
152,
153,
154,
155.
156.
157.
158.
159.
160.
161,
162.
163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172,
173,
174,

nieugigty *
niepospolity
nieskazitelny
nikczemny
niewdzigczny
ocigzaly
odwainy
obratliwy *
obludny *
odpowiedzialny
oschly
opanowany
oszczedny
optymista
oszust ¥
ospaly *
opieszaly
okrutny
opryskliwy
ordynarny
obowigzkowy
obrotny
otwarty
pesymista
pedantyczay
pilny
poboiny
poblazliwy *
pochlebca
powolny *
proézniak
poczciwy

‘podejrzliwy

podly
postuszny
podstepny
pogodny
pokorny
popedliwy
porywczy
potulny
powierzchowny
praktyczny
powazny
prawy
pracowity
prézny .
powsciagliwy

175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
182.
183,
184.
185.
186.
187.
188,
189.
190.
191.
192,
193,
194.
195.
196.
197.
198.
. samotnik *
200.
201.
202,
203,
204,
, 205,
206.
207.
208.
209,
210.
211.
212,
213,
214,
1215,
216.
217.
218,
219,
220.
221.
222,

prostoduszny
przebiegly
przedsicbiorczy
przewrotny
przeczulony *
przyjacielski
prawdoméwny
przekupny
punktualny
przyzwoity
przychylny *
pyszalek
przekorny
rozsgdny
roztropny
roztargniony *
rozwazny
rozumny
rezolutny *
roztrzepany
rozmowny
rycerski
samodzielny
samowolny

-

solidny

srogi *
sentymentalny
samolubny
skapy

sknera
skrupulatny
skromny
skryty
skupiony *
spokojny
sprytoy *
sprawiedliwy
stanowczy
subtelny
sumienny
surowy
smutny
swawolny
szlachetny *
strojni$
sympatyczny
systematyczny

223,
. 224,

225
226.
227,
228
229,
230.
231.
232,
233,
234,
235. .
236.
237.
238.
239.
240.

‘241,

242.
243,
244,
245,
246.
247,
248.
249,
250.
251.
252,
253,
254,
255.
256.
257.
258.
259.
260,
261.
262.
263,
264,
265.
266.
267.
268.
269.
270.

szczery
szorstki
szuler
szczodry
$lamazarny
$mialy
taktowny
tolerancyjny
towarzyski
twoérczy

tepy
trwozliwy
trzeZwy
tchérz

tyran
uczuciowy
uczciwy
uczynny
ulegty *
ujmujacy
uparty
uprzejmy
ustuzny
ustgpliwy
uwazny
wesoly
wdzigczny
wielkoduszny
wierny
whadczy
wojowniczy
wspaniatlomyslny
wstrzemigzliwy
wstydliwy
wytrwaly
wybredny
wrazliwy
wybuchowy
wygodnicki
wyrozumialy *
zapobiegliwy
zabijaka
zacickly
zagorzalec
zalotny

zapalczywy

zapamigtaly
zaradny *
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271. zarozumialy 278. zuchwaly 285. zdecydowany
272. zacny ¥ 279. zgodny 286. zaczepny
273. zbrodniczy 280. zacigty " 287. zlofliwy
274. zdolny : 281, zawzigty * 288. zuch

275. zdemoralizowany* 282, zly 289. zwawy

'276. zniewiedcialy 283. zazdrosny A 290. zywy

277. zyczliwy 284. zréwnowazony . 291. drobiazgowy

Badania przeprowadzitem w ciggu paZdziernika, listopada i grud-
nia 1933 . Badania uczniéw klas miodszych od klasy I-szej do klasy
ITl-ciej wigcznie odbywaty si¢ indywidualnie i droga, ustnego wypyty-
wania, starszych za$, t. j. uczniéw klas IV, V, VI i VII — piSmiennie
i zbiorowo. Badania przeptowadzaiem sam, a tylko 3 uczniéw klasy III
zbadal jeden z koleg6w z Instytutu Nauczycielskiego, po uprzedniem
przystuchaniu si¢ badaniom, prowadzonym przeze mnie. Wszystkie ba-
dania odbywaly si¢ przed potudniem, w szkole, w czasie trwania nauki,
a dzieci do badafi byty zwalniane z lekcyj. Badania indywidualne odby-
waly si¢ w oddzielnym pokoju i mialy nastgpujacy przebieg: do bada-
nia bratem kazdorazowo jednoczednie dwoje dzieci. Gdy jedno z nich ’
byto badane, drugie w tym czasie znajdowalo si¢ na korytarzu, lub
w oddzielnym pokoju i czytalo ,,Plomyczek”. Po 20 — 30 minutach
nastgpowala zmiana, badany szedt czytal, a ten, ktéry czytal, przycho-
dzit do badania. Czas jednorazowego wypytywania regulowatem w za-
leznoci od zmeczenia ucznia, lub nawet od jego Zyczenia, gdyz bada-
nie byto dla dzieci ucigzliwe. W ten sposéb badanie jednego dziecka
trwalo w sumie od jednej godziny 15 minut (w klasie pierwszej) do
2i1/,, anawet 2 i 3/, godziny (w klasie III). Sci$le czasu nie mie-
rzylem. Czgsto z takg dwéjkg dzieci koficzyleth badania w ciggu jedne-
go dnia, szczegblnie z dziemi z klasy I i II-giej, jezeli jednak uczniowie
sobie tego zyczyli, lub jezeli widziatem, Ze to ich zaczyna nudzi¢ lub
meczyé, a w klasie Il-ciej prawie z reguly, przeprowadzalem jednego
dnia tylko potowe badania, resztg za$§ drugiego dnia. Zwykle dla o$mie-
lenia dziecka badanie poprzedzalem swobodng rozméwkg na jakis te-
mat z zycia dziecka. Nastgpnie méwitem dziecku mniej wigcej w ten
spos6b: ,,Chcialbym si¢ zapyta¢ o rézne rzeczy. Chodzisz do szkoly
i pewnie juz duZo rzeczy wiesz. Bedg ci czytal rézne stowa, a ty mi po--
wiesz, co one znaczy”. Zwykle dzieci byly zainteresowane tem, co im
powiem. Wtedy czytatem dziecku kilka fatwych wyrazéw ze $rodka lub
kofica listy i pytatem, czy wie, o czem te wyrazy méwiz. Odpowiedz -
brzmiata: ,to o chlopcu”, albo u starszych dzieci: ,,to o cztowieku moze
by¢”, czasem znéw: ,to chlopiec jest niegrzeczny, fakomy” i t. p. Po
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tem pytaniu, ktére miato na celu ulatwi¢ dziecku odpowied? przez
zwrdcenie uwagi na to, ze we wszystkich wypadkach mowa jest o czto-
wieku, pytalem dziecko: ,,co to znaczy...” (tu wymieniatem odpowiedni
wyraz w tej postaci, w jakiej znajdowat si¢ w liscie). Zwykle w dotych-
czasowych badaniach tego rodzaju definicyjnych pytanie brzmiato: ,,Co
to jest...” Stusznie jednak zauwaza Radomska-Strzemecka?¥),
Ze pytanie to w obrgbie przymiotnikéw nastrecza duze trudnoici, gdyz
definicje przymiotnikéw nie mieszczg si¢ dobrze w schemacie defini-
" cji klasycznej, ktoéra odpowiada na pytanie: ,,Co to jest...” To tez autor-
ka postugiwala si¢ w drugiej serji swoich badafi w odniesienin do przy-
miotnikéw i czasownikéw pytaniem: ,,Co to znaczy...”, przytem zazna-
cza, Ze ta zmiana pytania niewiele wplyngla na charakter odpowiedzi.
Do wyrazéw uzytych w formie rzeczownika, kt6rych zreszta bylo tylko
33 na ogblng ilo$¢ 262, dawatem pytanie: ,,Co to jest..” Zdarzalo sig,
ze dziecko bardziej krytyczne przed daniem odpowiedzi pytalo sie, czy
to tez o czlowieku (np. przy wyrazie ,,nierbwny”), wtedy odpowiada-
_lem: ,,Tak, o cztowieku”. ,,Czy wiesz co to znaczy...?”

Odpowiedz dziecka notowalem natychmiast, w catoéci i dostow-
nie, z wyjatkiem bardzo rzadkich wypadkéw, kiedy dziecko odpowia-
dato szybko, diugo i chaotycznie.

O ile nie miatem pewnosci, czy dziecko dany wyraz rozumie do-
brze czy Zle, zadawalem pytania dodatkowe, ktérych forma i tre$é za-
lezne byly od odpowiedzi dziecka. Odpowiedzi na te dodatkowe pyta-
nia notowalem w nawiasie obok odpowiedzi pierwszej. Czasami, gdy
odpowiedZ ta byla bardzo dluga, pisatem w nawiasie: ,,rozumie” lub
»nie rozumie”. W wypadkach zlej odpowiedzi, aby nie zniechgcaé
dziecka, nie dawalem mu tego poznaé, ie 7le odpowiada, a bardziej
nie§miale zachgcatem, chwalgc odpowiedzi dobre.

Po zbadaniu kilku uczniéw klasy IlI-ciej (od tej klasy zaczalem
zadania) doszedtem do wniosku, Ze nie jest rzeczg konieczng pytaé -
dzieci o wszystkie stowa. To tez w dalszych badaniach pomijalem te
wyrazy, co do ktérych miatem pewnoé¢, ze dziecko ich nie rozumie.
Choé opuszczonych w ten sposéb stéw bylo niewiele (okoto 20 do
25% calej listy), to jednak przyczyniato si¢ to do skracania czasu
badat.

Dzieciom, kt6re orjentowaly sie lepiej, po kilkunastu odpowie-
dziach nie powtarzalem przy kazdym wyrazie pytania ,,Co to zna-
czy...?”, a tylko czytatem wyraz, a dziecko dawalto odpowiedZ. W wy-

9) Radomska-Strzemecka Helena op. cit. str. 87.
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padkach, gdy dziecko, zapytane o jakis fatwy wyraz, odpowiadato ,,nie
wiem”, zachgcalem je, azeby sobie przypomnialo, bo byé moze, ze wie,
a nastgpnie prébowalem przy pomocy pytafi dodatkowych dowiedzieé
sig, czy dziecko rzeczywiscie wyrazu nie rozumie. Stusznie bowiem po-
wiada Radomska-Strzemecka, ze ,,.. wypowiedz Hhie wiem” moze mieé
dwojakie domySlne znaczenie, b@dz »hie rozumiem wyrazu...”, badZ
tez: ,,wprawdzie sam wyraz rozumiem, ale go zdefinjowaé nie potra-
flg’ ? 10)

Dzieci podczas badafi czuly sig swobodnie i ‘naogét odpowiadaty
bardzo chetnie.

Badanie starszych klas, t. j. IV, V, VI i VII odbywalo si¢ zbioro-
wo i piSmiennie w klasie, w ciggu dwéch kolejno po sobie nastgpujg-
cych dni, a rozpoczynato si¢ o godzinie 8 lub 9 rano.

Przy takiem badaniu grupa dzieci badanych wynosita 32, po
8z kazde] klasy. Kazdy uczeir otrzymal arkusz papieru (na ktorym za-
plsat imig, nazwisko i klasg), oraz listg wyrazéw, skladajacy sig ze 132
stéw (polowa listy, uzywanej przeze mnie do badaf), pisanych na ma-
szynie w porzgdku alfabetycznym i ponumerowanych. Zkolei jeden
z ucznidéw odczytywat tg listg gtoSno wobec wszystkich. W trakcie czy-
tania dzieci w jednej ze szk6t samorzutnie zwrécily uwage na to, ze
WsZystkle te stowa méwig nam o réznych cechach czlowieka, w drugiej
za$ sam zwrbcitem im na to uwage przez postawienie odpowiedniego
pytania.

Nastepnie. powiedzialem dzieciom, Ze zbleram w r6inych' szko-
tach odpowiedzi na pytania, co oznaczajg wyrazy, ktére majg przed
sobg, a wigc np. co to znaczy ,antypatyczny”, co to zna-
czy ,ambitny”, co to znaczy ,bezczelny” it. d. (Wyrazy pod-
kreSlone powtarzatem z pewnym naciskiem, dla uwydatnienia formy
pytania). Zbieram w ten sposéb odpowiedzi dzieci z t6inych szkét,
obliczam, ile stdw dzieci dobrze rozumiejg, por6wnywam ‘odpowiedzi
stagszych i mlodszych Zapewnilem ich tez, Ze odpowiedzi te sg tylko
dla mojego uzytku i ze nikt z nauczycieli nie bgdzie ich na tej podstawie
ocenial. Po wyjaénieniu gdzie nalety pisa¢ odpowiedz, polecﬂem dzie-
ciom, by kazde czytato kolejno po cichu wyrazy z listy i o ile dany wy-
raz rozumie, wpisywalo go na marginesie arkusza, a obok odpowiedz.

W czasie pisania wyja$nitem uczniom, na skutek ich zapytaf, ze
mogg postugiwaé si¢ w odpowiedziach wyrazami z tej listy, o ile sg

- pewni, Ze uzyty w odpowiedzi wyraz ma to samo znaczenie, co wyraz

10) Radomska-Strzemecka op. cit. str. 55.
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okreSlany i o ile juz poprzednio znaczenie jego bylo wytlumaczone,
oraz ze mogg uzywal przykladéw, nawet z lektury. Odpowied? na takg
listg ze 132 wyrazéw trwala od 1 godziny 10 min. do 2 godz. 30 min.,
a w wyjatkowych wypadkach nawet do 3 godzin. Uczniom, ktdrzy pi-
sali dtuzej, niz 2 godziny, proponowalem, Zeby odfozyli dokoficzenie
odpowiedzi do nastepnego dnia. Za kazdym razem jednak o$wiadczali
kategorycznie, zZe chcg pisa¢, az skoficzg. Oczywiscie pisanie nie odby-
walo si¢ bez przerwy. W ciggu pierwszych dwéch godzin lekcyjnych
(co Igcznie z pauzg trwato 1 godz. i 35 minut) uczniowie mogli wy-
chodzi¢ z klasy za mojem pozwoleniem pojedyficzo, a nastgpnie wycho-
dzili na pauzg. Zreszta wigkszod¢ z nich skoficzyta odpowiedzi przed
ta pauzg. Przestrzegatem, by uczniowie nie odpisywali i nie porozumie-
wali sig ze sobg w czasie pisania.

Naogdt dzieci odpowiadaty chetnie i wytrwale, chociaz byta to
praca ucigzliwa. Po skoficzeniu pisania odpowiedzi, kazde z dzieci prze-
gladalo jeszcze raz listg wyrazéw i te z nich, ktére pomingto przez nie-
uwage, dopisywato. :

Tak samo postgpowalem nastgpnego dnia z drugg grapg 130 wy-
razbw.

3. Zasady oceny odpowiedzi dzieci.

W sposéb opisany poprzednio otrzymalem ponad 11000 odpo-
wiedzi dzieci. Nalezato teraz ten obfity materjal oceni¢ ze wzgledu na .
rozumienie wyrazdw przez dziecko. Okazalo si¢ przy tem, Ze dokona-
nie takiej oceny jest sprawg bardzo trudng. Na te trudnodé zwracaja
uwage autorzy badafi nad slowniczkiem Termana w Polsce.
D-r Romahn pisze: ,Najistotniejszg trudnoscig przez Clapareé-
d e’a nie poruszong, a przez Termana tylko dotknigts, jest ustale-
nie znaczenia stowa ,,rozumie¢” 11). W badaniach swych autor ten po-
czqtkowo réznicowal wyrazy rozumiane przez dzieci, dajgc za pelne ro-
zumienie wytazu oceng 1, za niepelne rozumienie — 1/,, a nawet
8/411/,, pbiniej jednak zaniechat tego i ocenial tylko dwustopnio-
wo: rozumie i nie rozumie. Stefan Stefafiski we wspomnia-
nym poprzednio artykule powiada: ,,W badaniach swych notowaltem
wigc w poszczegblnych rubrykach wyrazy znane, tylko rozumiane i Zle
rozumiane. fgczytem pierwsze i drugie w jedng grupe wyrazéw rozu-
mianych i z niej w my$l zasady Termana obliczatem zas6b stownika ba-

11) D-r R oma h n, op. cit. str. 25.
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danego” 12). Wydaje mi si¢ jednak, Ze odrdinienie wyrazéw ,zna-
nych” od ,tylko rozumianych” jest moze jeszcze bardziej trudne, niz
odréznienie wyrazéw dobrze i Zle rozumianych. Autor powiada, ze wy-
razy znane (t. zn. te, ktére dziecko uZywa) to s te wyrazy, ktére spra-
wiajg na dziecku ,,wrazenie swojskosci”’, ,dzieci odpowiadajz na nie
z udmiechem i natychmiast”. Takie kryterjum moze prowadzi¢ w prak-
tyce do daleko idgcej dowolnosci. Poza tem wytaz ,.znany” moze by¢
przez dziecko Zle zrozumiany i w ztem znaczeniu uzywany, z czem spot-
kalem si¢ w swoich badaniach, a na co autor nie zwraca uwagi. Np na
pytanie, co to jest cham, dziecko odpowxada natychmiast i z u$mie-
chem: ,,To ze wsi jest”. W rozmowie z tem dzieckiem przekonywuje
sig, Zze dziecko w tym sensie uiywalo wyrazu ,.cham”, w mieicie za$
nazywa chamem tego, kto méwi tak, jak ludzie ze wsi. To tez zas6b
wyrazéw ,,znanych” i tylko ,tozumianych” nie pokrywa sig z zasobem
wyrazow dobrze rozumianych raczej nalezatoby wéréd wyrazéw do-
btze rozumianych wyrozmc ,,znane (lub moze lepiej nazwal je ,uzy-
wane przez dz1ec1”) i tylko rozumiane, co zreszty praktycznie jest rze-
czg bardzo trudng i czego w swoich badaniach nie przeprowadzatem.

Przy ocenie rozumienia- wyrazu Romahn i Stefafiski w wypad-
kach watpliwych, t. zn. przy niepetnem rozumieniu, zaliczali wyraz we-
dlug wlasnego przekonania do dobrze lub Zle rozumianych. Terman,
ktéry badanie zasobu stownika dziecka wigczyl do testéw inteligencji,
w instrukcji poleca oceniaé rozumienie wyrazu zasadniczo dwustopnio-
wo, a tylko wyjgtkowo dopuszcza oceng wyniku jako 1/,, radzi jednak
unikaé tego 13), Wyrazy wieloznaczne poleca Terman uwazaé za do-
brze rozumiane nawet w tym wypadku, gdy badany podaje tylko jedno
z mozliwych znaczeft wyrazu, bez wzgledu na to, czy bedzie to znacze-
nie pierwotne, czy pochodne. Stefafiski stosowal w tym wypadku inng
zasadg: gdy dziecko podawalo jedno znaczenie, uwazal odpowieds za
jednostke, gdy podawato dwa znaczenia — za dwie jednostki i t. d.

W ocenie odpowiedzi dzieci przyjatem w ogblnosci zasadg Ter-
mana, ocenialem wigc tréjstopniowo. Jednakze odpowiedzi, kt6re oce-
niatem jako czgéciowe (niepelne) rozumienie wyrazu, nie przyjmowa-
tem za 1/, dobrej odpowiedzi, tylko obliczalem i zestawialem te od-
powiedzi obok dobrych, gdyz, zdaniem mojem, wigkszo$¢, albo przy-

12) S.Stefafiski, op- cit. str. 14,
18) Skala inteligencji Bineta-T er mana. Tlumaczenie doko-
nane pod kierunkiem prof. Baleya cz. I, tekst. ngzmca-Atlas, Lwéw —
Warszawa 1932 str. 37,
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najmniej znaczna czgé¢ ich miala swe Zrédfo raczej w tem, ze dziecko
nie potrafito Wyrazié swej mysli (szczegélnie 4 odpowiedziach pi-
$miennych), niz w tem, Ze wyrazu nie rozumiafo dostatecznie jasno.

W wypadku dobrej odpowiedzi (petnego ‘rozumienia) stawia-
tem w protokéle badah z lewej strony danego wyrazu znak ,,4-", gdy
dziecko Zle rozumiato wyraz — znak ,,0”, przy odpowxedn zbhzajgce)
sig tylko do dobre;j (rozumu:me niepeine) — ". Sciste sformu-
fowanie kryterjum takiej oceny jest rzeczg bardzo trudn@, choé koniecz-
ng, szczegblaie w badaniach, prowadzonych na szerszg skalg, gdy? zja-
wia sig tu wielka ilo§¢ wypadkéw watpliwych, a stad i amplituda do-
wolnosci oceny moze by¢ bardzo duza. Totez postaram sig podal pew-
ne wytyczne, ktéremi si¢ w ocenie odpow1ed21 kierowalem i $rodki,
ktére stosowatem. Przedewszystkiem wigc miatem na uwadze fakt, Ze
odpowiedZ na pytanie definicyjne jest bardzo trudna, na co zwraca
uwage Strzemecka 14). To tez odpowxedz moze by¢ falszywa, a mimo-
to dziecko moze rozumie¢ znaczenie wyrazu 15) Poza tem definicje
nazw przymiotnikowych, jako niemieszczace si¢ dobrze w ramach defi-
nicji klasycznej, przedstawiajg szczegblne trudnoéci w definjowaniu
i dajg w rezultacie nizsze typy definicyj (definicje semantyczne, stowni- -
kowe, tautologje), co nie musi §wiadczyé o zlem rozumieniu wyrazu. -
Stwarza to specjalne trudnoSci w ocenie, ale jest jednocze$nie wska-
z6wka do zachowania ostroznoéci w wydawaniu ocen negatywnych.

To tez przy wydawaniu oceny bralem pod uwage nietylko samg
tre$¢ i forme odpowiedzi, ale i moje prze§wiadczenie, czy dziecko dany
wyraz dobrze lub Zle rozumie. Fakt ten, lacznie z brakiem Scile sfor-
mulowanego kryterjum oceny kaidego wyrazu, przyczyniat si¢ do pew-
nej dowolnosci oceny, szczegélnie przy ocenie piSmiennych odpowie- -
dzi uczniéw. Zdarzalo sig, Ze przegladajgc odpow1edzx po raz drugi
czy trzeci, oceniatem czg§¢ z nich maczq, niz poprzednio. To tez dla
zmniejszenia czynnika subjektywnoéci i dowolnoéci w ocenie, poprosi-
fem kilku kolegéw z Instytutu, aby niezaleinie od ocen moich, doko-
nali oceny odpowiedzi w kilku, lub kilkunastu protokétach, przyczem
objasnilem im zasady, ktéremi kierowalem sig¢ przy ocenie. Prawie
wszyscy z po$réd tych kolegéw mieli juz pewng wprawg w badaniach
‘psychologicznych.

W ten sposob kazdy protokél uczniéw klas starszych (od IV do
VII) byt oceniany przez dwie osoby. Réznica w ocenie byta stosunko-

. 14) Radomska-Strzemecka, op.cit. str, 55 i nast,
15) Przykiady takie cytuje St rzem e cka, op. cit. str. 59 i 60.
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wo nieduza: zwykle okoto 5% ogdlnej liczby odpowiedzi ocenione by-
fo inaczej przeze mnie, a inaczej przez kolegébw (wyjatkowo dochodzi-
to do 10%), przyczem znaczna ilo$¢ tych rozbieinych ocen przypadata
na wyrazy, ktére przy ocenie traktowatem wedlug pewnych specjal-
nych zasad, o czem begdzie mowa nizej, a o czem koledzy niezawsze pa-
migtali. Nastepnie przeglagdalem protokdly jeszcze raz.i albo zmienia-
tem oceny, ktére si¢ t6znity, albo zostawiatem swojg dawng oceng¢ bez
zmiany.

. Czgsto sig zdarzalo, ze uczei dla zdefinjowania jakiego$ wyrazu
postugiwat sig wyrazami z listy, stuzgcej do badan (szczegblnie wéréd
starszych uczniéw). Wtedy zestawiatem ze sobg stopiefi poprawnoéci
uzycia tego wyrazu przy definjowaniu innego i w ten sposéb uzupetnia-
fem dokonang juz oceng. JeSli uczen nie okreslil jakiego§ wyrazu, a na-
stepnie w odpowiedzi uzyt go w znaczeniu wtasciwem, wtedy notowa-
fem, i€ uczeni dany wyraz rozumie.

Ocen odpowiedzi dzieci mtodszych, badanych indywidualnie, do-
konywatem zwykle bezpo$rednio podczas badan, gdyz samo zachowa-
nie si¢ dziecka podczas dawania odpowiedzi, gesty, mimika, byly tu
nieraz pomocne przy ocenie. PéZniej odpowiedzi te przeglagdatem je-
- szcze raz i sprawdzatem dokonane oceny.

Przy badaniu indywidualnem ocena rozumienia wyrazu tez na-
strecza duze trudno$ci. Niekiedy dziecko, ktére poczgtkowo dato nie-
zupelnie poprawng odpowiedz, wypytywane nastgpme odpowiada by-
le co, lub zmysla jakg$ historyjke i opowxada j# Z takiemi przyktada-
mi ,,byle]akoscn i ,fabulacji”, o ktérych méwi Pia get 18) spotyka-
tem si¢ w czasie badan dzieci 7 i 8-letnich. Czasem zn6éw dziecko upar-
cie twierdzi, e nie wie, co to znaczy, choé¢ wszystko przemawxa za, tem,
ie dany wyraz jest dziecku znany, i, mimo zachety, nie chce odpowie-
dzie¢. W tym wypadku stosowatem taki §rodek: wypytywatem o dalsze
wyrazy, a dopiero pozmej, czasem az na drugi dzieh, zapytywalem
i ten pominigty wyraz i zwykle odnosifo to pozadany skutek. Czesto
dziecku brak stéw i zamiast wyjaénié¢ odpowied?, zaciemnia jg jeszcze.

W wyjatkowych wypadkach gdy trudno bylo orzec, czy zle czy
dobrze wyraz jest rozumiany, np. w wypadku czystej tautologji w odpo-
wiedziach pi$miennych, pozostawialem odpowied: bez oceny, ozna-
czajjc jg znakiem zapytania.

Przy wyrazach wieloznacznych oceniatem odpowied? jako dobra

» 16) Piaget Jan. Jak sobie dziecko §wiat przedstawia. Wydawn.
Ksigznicy-Atlas. Lwéw — Warszawa, str. 14,
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nawet wtedy, gdy dziecko podalo ktérekolwiek ze znaczefi wyrazu.
Wyijatek od tej reguly stanowily nastgpujace stowa: bystry, chwiejny,
migkki, naturalny, nierdwny, przewrotny, prawy, pogodny, trzeiwy,
2ywy, — przy ktorych znaczenia pierwotne. tych wyrazéw, niemajgce
nic wspélnego z cechami charakterologicznemi, a podane przez dzieci,
oceniatem jako odpowiedzi zle, np. ,,chwiejny to jak nie moze staé na
jednej nodze” nierowny to ,,pochylony albo ,,garbaty”, ,trzeiwy to
taki cztowiek, co nie jest pijany” i t. p. Zresztg odpowiedzi takich byto
stosunkowo niewiele. Wyraz ,,bystry” oceniatem )ako dobsze rozumia-
ny tylko wtedy, gdy podane w odpowiedzi znaczenie odnosito si¢ do
strony intelektualnej cztowieka.

Okreslenia wyrazéw ,,dobry” i ,zly” z reguly oceniatem dodat-
nio, trudno tu bowiem bylo przeprowadzi¢ jakg$ granice migdzy tem,
<o ma by¢ dobrg odpowiedzig, a co zg.

Czgsto tez nie bralem pod uwage subtelnych réznic, zachodzgcych
migdzy pojeciami, np. migdzy pojeciem milosierdzia i litoci, jak to czy-
czynita w swych badaniach dr. Joteyko 17).

B. Woyniki bada.

1. Zestawienia liczbowe 1 omdwienie
wynikéw badaf. :

Po dokonaniu ocen odpowiedzi dzieci przystgpitem do opraco-
wania materjalu pod wzglgdem iloéciowym. W tym celu odpowiedzi
kazdej klasy zestawilem na specjalnych tablicach, na ktérych notowa-
tem, ile i ktére wyrazy kaidy uczef zdefinjo-
wal, oraz czy rozumie je dobrze, czy Zle, postu-
gujac sig poprzednio przyjetym sposobem znakowania. Nie mogg po-
da¢ tu przyktadu tych tablic ze wzgledu na wielkie ich rozmiary. Ze-
stawienie takich tablic kosztowalo wprawdzie duzo czasu, ale zato da-
walo mozno$¢ stosunkowo atwego i prostego obliczania sumarycznych
wynikéw odpowiedzi pojedyficzych uczniéw i klas, oraz odpowiedzi na
poszczegblne wyrazy.

Przy opracowanin wynikdéw nie bralem pod uwagg grup plcx
uzdolnienia, sfery pochodzenia socjalnego, gdyz stosunkowo niewiel-
ka iloé¢ zbadanych (16 dzieci z kazdej klasy) nie pozwalata na poszuki-
wanie jakich$ korelacyj w tym zakresie. Dzielilem jedynie uczniéw na
grupy wieku, pokrywajgc si¢ tu zreszty z poszczegblnemi klasami.

17) Joteyko J6zefa D-t op. cit. str. 101
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Zdajg sobie sprawe z tego, ze wyniki, ktére tu zamierzam poda?,
nie s3 idealnie §ciste i nie ilustrujg catkiem doktfadnie rzeczywistego
stanu. Ztozylo sig¢ na to kilka przyczyn. O jednej z nich méwilem juz
przy zasadach oceny odpowiedzi, o innych méwi¢ bede w dalszym cig-
gu pracy, oraz wysung w zwigzku z tem pewne pomysly, jakie mi sig
w czasie przeprowadzania badan i opracowania wynikéw nasunely.

Na pierwszy plan wysuwa si¢ pytanie, ile-wyrazdéw z li-
sty, uZyteJ przezemnle do badaf, rozumie dziecko, oraz kté-
re mianowiciewyrazy rozumie. Inaczej méwigc, ]akl jest
zakres slownika charakterologicznego dziecka.

OdpowiedZ na pierwsze pytanie daje nam niZej zamieszczona ta-
blica- (tabl. I), na kt6rej mamy odpowiedzi wszystkich 112 dzieci, ze-
stawione w porzagdku wzrastajgcym w obrgbie kazdej klasy. Na tablicy
tej kaidy pierwszy szeteg liczb (podany zwyklym drukiem) zawiera
ilo$¢ wyrazéw dobrze rozumianych, kazdy za§ drugi szereg (liczby po-
dane) — sume¢ wyrazéw rozumianych dobrze i wyrazéw rozumia-
nych czgdciowo przez kaide dziecko. Te zasadg zestawiania wyni-
kéw bede naogét stosowal wszedzie, to zn. bede z reguly zestawiat
obok odpowiedzi poprawnych, odpowiedzi pbipoprawne i poprawne
wzigte razem. Trudno tu bowiem odrdini¢, kledy odpowiedZ pbipo-
prawna jest wynikiem niedostatecznego rozumienia wyrazu, a kiedy
jest spowodowana trudnodciz w wystowieniu, szczegblnie w odpowie-
dziach pi§miennych, gdzie nie mozna sprawdzi¢ tego przez wypytywa-
nie. W tych warunkach uznalem za bardziej wla$ciwe przyjecie powyz-
szej zasady obliczania, niz tej, kt6rg stosowal Terman, liczgc odpowied?
pbipoprawng za p6t odpowiedzi dobre;j.

Tablica I

(Uwaga: Druk zwykly oznacza odpowiedzi poprawne, tlusty — odpo-
wiedzi poprawne razem z pélpoprawnemi).

K lasa I
18 25 25 31 32 32 32 33 35 35 38 38 38 42 45 46
25 26 29 32 34 35 ) 37 37 38 40 42 43 44 47 48 55

Klasa IIL °
25 33 35 35 43 46 .47 50 50 64 7+ 77 82 92 112 116
25 35 38 42 47 48 52 52 57 74 78 85 92 102 113 127

' K1lasa IIL S
45 46 652 62 54 63 65. 70 74 79 82 85 96. 99 105 151
48 49 56 58 61 68 70 73 85 91 94 105 106 112 114 142
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; Klasa IV, :
30 32 34 3 39 41 43 45 45 61 61 635 67 69. 81 134
38 39 41 42 44 48 48 52 58 69 69 76 79 83 98 148

. ) Klasa V.
45 61 57 60 75 75 76 76. 76 83 84 93 98 136 . 136 157
49 64 65 65 82 8 88 88 91 97 100 112 127 148 162 169

‘ Klasa VL )
45 56 57 69 77 8 8 8 88 89 103 109 119 129 182 187
53 65 68 83 89 99 101 102 102 108 120 135 142 149 206 212

Klasa VIIL
68 80 99 103 105 105 106 109 111 112 117 120 130 145 164 208
81 96 109 112 116 117 117 122 123 127 130 131 138 162 182 221

Uwaga: na tabl. I, w obrgbie tej samej klasy w kierunku pionowym

zwykle nie mamy liczb odpowiedzi tego samego ucznia, gdyz np. uczed kL I,

- ktéry pod wzgledem ilodci poprawnych odpowiedzi zajat w szeregu pierwszym

miejsce 6sme (33 odp. popt.), w szeregu drugim zajal miejsce széste (35 odpo-

wiedzi poprawn. i pélpoprawnych razem), czego oczywiscie z tej tablicy odczy-
ta¢ nie mozna.

Z tablicy Powyzsze] widad, Ze test, stosowany przeze mnie w ba-
daniach, téznicuje w wysokim stopniu zesp6t dzieci réwiesnikow te)
same] klasy. Liczby stéw, rozumianych przez dzieci tej samej klasy, t6z-
nig si¢ bardzo migdzy sobg. W obrebie kazde] klasy najwigkszg ilo§é
odpowiedzi jednego dziecka przewyisza najmniejszg liczbg odpowiedzi
trzykrotnie, czterokrotnie lub pigciokrotnie, a tylko jeden ‘raz w kl. I
najwigksza liczba odpowiedzi jest 2,2 razy wigksza od najmme]sze;
w tej klasie (tabl. I szereg drugi).

Jesli idzie o przyrost zasobu slow z wiekiem, to chociaz tablica
powyisza nie daje nam pod tym wzgledem przejrzystego obrazu, widaé
jednakze w niej, ze zaséb stéw w poszczegblnych klasach wzrasta. Wy-
jatek pod tym wzgledem stanowi kl. IV, w ktorej ilo§¢ stéw rozumia-
nych spada gwaltownie mniejwigcej do poziomu kl. II. Przyczyny tego
zjawiska oméwig pbdiniej obszerniej, gdyz wigze sig to z pewnemi za-
sadniczemi sprawami, odnoszgcemi sig¢ do stosowanej przeze mnie me-
tody i techniki badania.

Obecnie, dla latwiejszego poréwnywania wynikdw, przedstawm-
nych na tabl. I, przedstawig dane liczbowe, zawarte w niej, na wykre-
sach. Na wykresie 1 mamy tylko odpowiedzi dobre, na wykresie 2 od-
powiedzi dobre i zblizone do dobrych razem. Kaida krzywa ilustruje
odpowiedzi jednej klasy, co jest zaznaczone liczbg rzymska, umieszczo-
ng na krzywej. Krzywe, rysowane linjg ciaggly, przedstawiaja odpowie-
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, 11 i IIT), badanych indywidualnie, krzywe,
— odpowiedzi klas starszych, badanych

rysowane linjg przerywana

zbiorowo.

dzi klas mlodszych (kl. I

WYKRES 4 251  WYKRES 2
KRZYWE 1LOSCI WYRAZOW KRZYWE 11L0SCl WYRAZOW
200+ DOBRZE ROZUMIANYCH 200- ROZUMIANYCH POPRAWNIE
g PRZEZ DZIEC! POSZCZE: | POLPOPRAWNIE RAZEM.
GOLNYCH KLAS. ,
175 - 175 1
150+ 150 -
125 - 125
iLosc . 1os¢
SEDW SEOW
100 100
751 75 -
501 50
251 251"
MIEJSCE UZNIAW SZEREGU NA TABLICY T
42354567 %9100 1213141516 1234567 8 9104 1213141516

==~ ODPOWIEDZI KLAS MLODSZYCH, BADANYCH INDYWIDUALNIE,
ODPOWIEDZI KLAS STARSZYCH,BADANYCH ZBIOROWO.
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Z wykreséw tych widzimy, Ze rozsianie wynikéw w obrebie jed-
nej klasy jest bardzo duze i naogét nieprawidtowe. Najmniejsze i pra-
widlowe rozsianie wynikéw widzimy w kl. I. Krzywa odpowiedzi do-
brych tej klasy jest bardzo zblizona do ogiwy (wykres 1). W kl. VII
rozsianie wynikdw jest tez do$¢ prawidlowe, cho¢ bardzo duze, gdyz
wyniki skrajne bardzo odbiegajg od przecigtnej. W kazdej klasie, z wy-
jatkiem kl. I, obserwujemy charakterystyczne odbieganie od przecigt-
nego poziomu paru uczniéw, ktérzy wykazujzg w poréwnaniu ze swymi

. rowie$nikami duzg ilo§¢ stéw rozumianych. Na wykresach tych widzi-
my to, co juz poprzednio stwierdzitem, Ze stownik uczniéw wzrasta
z wiekiem, z wyjatkiem uczniéw kl. IV, ktbéra wykazuje gwattowne
obniZenie sig ilo§ci stéw rozumianych. Krzywa kl. IV przebiega prze-
waznie ponizej krzywej kl. IT (wykres 1 i 2).

Zardwno te wykresy, jak i tabl. I, nie pozwalaja nam doktadniej
poréwnaé¢ wynikéw odpowiedzi réznych klas i nie dajg przejrzystego
obrazu wzrostu stownika dziecka z wickiem. Aby to uzyska¢, zestawi-
my jeszcze liczby $rednie dla poszczeg6lnych klas.

Tablica II przedstawia zestawienie medjany i przecigtnej dla kaz-
dej klasy dla odpowiedzi dobrych (druk zwykly) oraz odpowiedzi do-
brych razem z pbipoprawnemi (ttusty). :

Tablica II

K11 XLII KLIIT KLIV XLV XLVI KLVII
Odpow. poprawne 34 50 72 45 76 86,5 110

Medjana Odpow. popraw. i g5 g4 ¢ 79 55 895 102 1225

pélpopraw. razem

Odpow, poprawne 34 605 75 55 86 97 117,5
Przecigtna  Odpow. popraw. i 38 - 66,5 83 64.5 99.5 114,5 130

- pSipopraw. razem

Tablica ta wskazuje, ze z wyjatkiem kl. I, przecigtna jest we
wszystkich klasach wigksza od medjany, co jest spowodowane tem, ze
w kazdej klasie paru ucznidw jaskrawo odcina sig od reszty, wykazu-
jac stosunkowo wielks iloé¢ stéw rozumianych (patrz tabl. I, oraz wy-
kresy 1 i 2). Odbieganie przecigtnej od medjany potwierdza wyzej opi-
sane spostrzezenie o nieprawidlowem rozsianiu wynikéw w obrebie

klas.
Liczby z tabl. II przedstawione sg nastgpnie na wykresach

(rys. 3).
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Zaréwno z tych wykreséw, jak i z tablicy widaé, Ze zas6b sléw
rozumianych przez dzieci roénie z roku na rok i w kl. VII jest okoto
3,5 razy wigkszy, niz w kl. I. Wyjatek pod tym wzgledem stanowi kla-
sa IV. Tak medjana, jak i przecigtna wskazujg, ze uczniowie kl. IV ro-
zumiejg nawet nieco mniejszg ilod¢ stéw, niz uczniowie kl. II.

Zanim przejde do omdbwienia przypuszczalnych przyczyn tego
zalamania sig linji rozwojowej stownika charakterologicznego bada-
nych przeze mnie uczniéw, chcg jeszcze zwrbci¢ uwage na stosunek ilo-
$ciowy odpowiedzi ztych i odpowiedzi pétpoprawnych do og6lnej licz-
by odpow1ed21 danych przez kazda klasg. Ilustruje to niZej zamieszczo-
na tabelka i wykresy (1ys. 4).

Tablica IIL
KlL.I KL ITI KL IIT KLIV XL V Xl VI XL VII

9/, odpow. zlych w stosunku 0 0 0 o 0
0do wszystkich odpowiedai .21’5 fo 17.2%, 22,4%, . 15,80/, 11,80/, 120/, 8,6%,

9/s odpowiedzi pdlpoprawnych
w stosunku do wszystkich od- 99/, 7,8% 8%, 12,3%, 11,99/, 12,8%/, 99/,
powiedzi

Z tabelki III, a szczegblnie z wykresu widaé wyraZnie, Ze procent
odpowiedzi zych (krzywa ciggla) zmniejsza sig do$¢ szybko w grani-
cach od 22,4% (w kl. IIT) do 8,6% (w kl. VII). Wigksze wahanie wi-
dzimy tu w kL. III, ktéra daje najwyzszy procent btednych odpowiedzi,
oraz nieznaczne w kl. VI. Wzrost odpowiedzi btednych w kl. III w po-
rébwnaniu z kl. I i II pozostaje prawdopodobnie w pewnym zwigzku
z tem, Ze dzieci te byly wypytywane o prawie wszystkie wyrazy z listy,
podczas gdy przy badaniach kl. II i I znaczng ilo§¢ stéw trudniejszych
opuszczatem.

Natomiast procent odpowiedzi polpoprawnych (krzywa przery-
wana) utrzymuje si¢ w trzech najmlodszych klasach prawie na jednym
poziomie (8 do 9%), péz’niej podnosi sig nagle iw nastgpnych trzech
klasach, t. j. w kL. IV, V i VI teZ utrzymuje si¢ prawie na jednym po-
ziomie (okolo 12%), a w kL. VII znowu spada do 9%. Krzywe odpo-
wiedzi ztych i p6tpoprawnych majg przebieg antagonistyczny od kl. I
do kL. V.

Zmniejszanie si¢ odpowiedzi ztych z wiekiem pozostaje mewgt-
pliwie w zwigzku z rozwojem pojgciowym, oraz stopniowem wzboga-
caniem sig stownika dziecka. Pewien wplyw ma tu tez wigkszy kryty-
cyzm dzieci starszych. Dzieci starsze dajg np. daleko mniej odpowiedzi
zlych, skonstruowanych na podstawie skojarzefi diwigkowych.

Natomiast wydaje mi sig, Zze wzrost odpowiedzi pélpoprawnych
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ma swe Zrédlo w samej metodzie badania, cho¢ i inne przyczyny nie s3
tu wykluczone. Duzg stosunkowo ilo$¢ odpowiedzi p6tpoprawnych da-
ly tylko te dzieci, ktére odpowiadaly piSmiennie. Ot6z odpowiedZ pi-
$mienna byla napewno trudniejsza od ustnego wyjasnienia znaczenia
wytazu, przy ktbrem poza tem moina bylo ucznia dodatkowo wypy-
tywa¢ i upewnia¢ sig, jak rozumie wyraz. Wobec tego dziecko, odpo-
wiadajgce pimiennie, moglo rozumie¢ wyraz dobrze, a otrzymywato
oceng jak za cz;éaowc Iub nawet zle rozumienie.

Tu nasuwa si¢ pytanie, czy ten piSmienny spos6b badania nie byt
przyczyng tego faktu, ze dzieci kl. IV daly wogdle ilosciowo wyniki
- duzo gorsze, niz dzieci kl. III, a mniejwigcej rdwne wynikom kl. II.
Czy dzieci w tym wieku istotnie mniej rozumiejg wyrazéw, niz dzieci
w kl. III, czy tez jest to tylko wynik przypadkowy, spowodowany np.
wyjatkowym doborem stabszych uczniéw, lub jakiemi§ innemi czyn-
nikami.

W czasie opracowywania wymkow badaﬁ doszedtem do wniosku,
ze czynnikiem decydujacym byla tu sama technika badania. Dzieci
miodsze, badane indywidualnie, dawaly nietaz odpowiedzi bardzo ob-
szerne, skfadajace sig z kilku diugich zdafi, odpowiedzi za§ pi$mienne
choéby ze wzgledu na konieczno$é poépiechu musialy byé krétsze,
zwigZlejsze, a tem samem przedstawialy wigksze trudno$ci. W czasie
badad zbiotowych kilkakrotnie styszalem skargi uczniéw na to, Ze nie
wiedzg jak napisa¢ odpowiedZ, chociaz, jak twierdzili, wyraz rozumiejg
napewno. Trzeba braé pod uwage i to, ze dzieci w szkole powszechnej
nie s3 jeszcze naleZycie przyzwyczajone do wyrazania swych mysli na
pismie i z wigkszg swobodg wypowiadajg sig ustnie, szczegdlnie dzieci
kL. IV, gdzie bardziej samodzielne wypracowania pi$mienne dopiero
si¢ zaczynaja. Poza tem wigkszy krytycyzm dzieci starszych tez wply-
wat hamujgco na swobodg wypowmdama sig.

Na te] podstawne przypuszczam, ze dzieci kl. IV rozumiejg wig-
cej wyrazéw, niz to wynika z otrzymanych przeze mnie odpowiedzi.

' Dziecko, majgc duze trudnoéci w podaniu definicji jakiego§ wyrazu,
pomqalo ten wyraz tak, jak wyrazy, ktérych nie rozumialo. Potwierdze-
nie tego znalazlem, zestawiajgc ilo$¢ odpowiedzi poptawnych i pétpo-
prawnych odnoéme do kazdego wyrazu w kL III i w kl. IV, Poda)g tu
wykaz tych wyrazéw, w ktérych réinica na korzy$¢ kl. III wynosi co-
najmniej 3 odpownedzx Obok kazdego wyrazu podana jest liczba, kt6-
fa oznacza, o ile wx;ce] bylo odpowiedzi, wykazujgcych rozumienie wy-
razu, w kL. III, niz w kL. IV (na og6lng liczbg 16 uczniéw, zbadanych
w kazdej klasie). ,
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mily 10 . niedelikatny 4 tobuz .5
maloméwny 10 odwazny 4 ociezaly 5
zaczepny 10 bojazliwy 4 grzeczny 5
uwazny 8 cichy 4 dzielny 5
spokojny . 8 dobry 4 energiczny 5
obraZliwy 8 " durny 4 skryty 4
przyzwoity 7 dumny 4 smutny 4
wdzigczny 7 dobroduszny 4 ustuzny 4
zazdrosny 7 gadatliwy 3 wesoly 4
grzeszny 7 méciwy 6 prawdoméwny 3
niedbaly 7 niewdzigczny 6 rozméwny 3
kiotliwy 7 oszczedny 6 mezny

dziecinny 7 grymasny 6 pilny = . 3
uparty 6 strojni$ 5 postuszny - 3
uprzejmy 6 zdolny 5 litosciwy 3
ustepliwy 6 zgodny 5 Iekliwy 3
wstydliwy 6 zuch 5 chytry -3

Ot6z prawie wszystkie z tych wyrazéw nalezz do latwych lub
najlatwiejszych z naszej listy (patrz niZej tabl. V) a nawet z potocznej
obserwacji wiemy, ze wigkszo8¢ z nich jest niewgtpliwie rozumiana
przez dzieci na poziomie klasy IV, a nawet czgsto uzywana przez te
dzieci. :
Jednoczesnie caly szereg z postdd tych wyrazdéw ma tresé doéé
nieokreSlong (np. grzeczny, mily, spokojny), a tem samem przedsta-
wia wigkszg trudno$é¢ w definjowaniu, co wyraZnie dalo sig¢ zaobserwo-
waé w badaniach indywidualnych. Tak wigc znaczna ilo§¢ dzieci ki, IV
nie podala definicji tych wyrazéw, pomimo, ze wszystko przemawia za
tem, iz wyrazy te dzieci rozumialy. Poza tem w. odpowiedziach pi$mien-
nych zachodzifa jeszcze mozliwo$¢ opuszczenia wyrazéw przez nie-
uwage. '

Natomiast w grupie wyrazéw, rozumianych przez wigkszy odse-
tek dzieci w kl. IV, niz w klasie III, s3 wyrazy trudniejsze od poprzed-
nich. Dla przykiadu podaje kilka kolejnych wyrazéw z tej grupy.

9/, dzieci wykazujacych rozumienie wyrazu
wkIlI wklIV.

. dowcipny 51 50
falszywy 43 62
gorliwy 6 51
obowiazkowy 43 62
otwarty 19 - 6%

W zwigzku z tem powstaje pytanie, czy i dzieci klas V, VI i VII
nie pomingly w odpowiedziach wyrazéw, ktére rozumialy. Ot6Z wy-
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daje mi sig, Zze mialo to miejsce, cho¢ w stopniu daleko mniejszym,
dzieci te bowiem sg bardziej przyzwyczajone do wyrazania swych mysli
na pi$mie i majg bogatszy zaséb stéw, niz dzieci w. kl. IV co ulatwiato
im dawanie odpowiedzi.

Totez wszystkie zestawienia wymkow badaf nalezy rozpatrywaé
w §wietle powyiszych uwag, odnoszacych sig do pi$miennych odpowie-
dzi ucznidw, i uwag poprzednich, dotyczacych zasad oceny odpowie-
dzi. Pozatem z rozwazafi tych wynikaja pewne wskazéwki natury me-
todologicznej, ktétemi zajme sig jeszcze przy koficu niniejszej pracy.

Wyniki moich badaf nie ilustrujg zatem
$ciS$le rozwoju stownictwa charakterologicz
nego w obrebie klas starszych, badanych zbio-
rowo, gdyz jest bardzo prawdopodobneg, ze
dzieci tych klas rozumiejg wigcej stéw, niz
to wynika z ich odpowiedzi.

Wihasciwie po stwierdzeniu tego nalezalo uzupetni¢ otrzymane
wyniki badaniami dodatkowemi, przeprowadzonemi na tych samych
dzieciach. Jednakze brak czasu na przeprowadzenie takich dodatko-
wych badad, oraz konieczno$é opracowania wynikéw na okreslony tes-
min nie pozwolily mi na zrobienie tego.

Przeprowadzitem natomiast na tych samych dzieciach dodatkowe
badania nastgpujgce: Rozdalem dzieciom listy wyrazéw i polecitem,
aby podkreslity te wyrazy, ktére rozumieja. Zbadalem w ten sposéb
56 dzieci klas IV, V, VI i VII,

Poczgtkowo zamierzatem w ten prosty i niewymagajacy duzo
czasu sposOb zbadaé wigkszg ilo$¢ (np. kilkaset) dzieci dla ustalenia
* zasobu stéw w kazdej klasie. PéZniej jednak zaniechatem tego i stoso-
watem w badaniach tylko metode, opisang na poczgtku. Obecnie cho-
dzifo mi o to, czy nie uda si¢ na tej drodze uzupelni¢ rezultatéw, otrzy-
manych poprzednio, oraz ubocznie niejako wyprébowaé przydatnosé
takiej metody do hadafi stownikowych wogéle. Na tablicy IV podaje
przecigtng ilo§¢ wyrazéw podkreSlonych przez uczniéw kazdej klasy,
oraz przecigtng ilo$¢ wyrazéw zdefinjowanych (bez wzgledu na po-
prawno$¢ odpowiedzi), obliczong dla tych samych ucznidéw.

Tablica IV.
KLIV XLV KLVI KLVI{
‘Badania pierwsze 80 11‘; 133 113

. (definjowanie)

Badania drugie (pod- :
kreslanie wyrazéw) 152 153 198 203



28

W kazdej klasie przecigtna ilo$¢ wyrazéw podkreslonych jest
wigksza od przecigtnej wyrazéw zdefinjowanych. Najwigksza roznica
ptzypada na kl. IV (prawie 2 razy wigcej wyrazéw podkreslonych),
najmniejsza (1,3 razy wigcej wyrazow podkre$l.) na kl. V. W wyniku
tych drugich badaf uczniowie kl. VI podkreslili $rednio prawie tyle
wyrazéw, co uczniowie kl. VII, a uczniowie kl. IV tyle, co uczniowie
kl. V; znaczniejszy wzrost ilosci stéw podkres$lonych obserwujemy tyl-
ko migdzy kl. V a VI.

Przy zliczaniu wyrazéw podkre§lonych stwierdzitem, Ze niektére
dzieci podkreslajg tylko okolo polowy wyrazéw zdefinjowanych, inne -
znéw podkre§lajg okolo 3 razy wigcej, niz zdefinjowaly. Pozatem bar-
dzo czgsto podkreslajg wyrazy trudne, ktérych nie rozumiejg: np. wy-
- raz ,moralny”, ktbry definjowalo poprawnie tylko 12% uczniéw kl.
VI i VII, podkresla przecigtme 50% dzieci wszystkich klas, a wyraz
»ztoliwy”, ktéry rozumie okolo 20%, a Zle zdefinjowalo 30%, pod-
kredla 93% dzieci. Z tych wzgledéw uwazam, se wynikéw tych badafi
zupelnie nie mozna bra¢ pod uwage i ze wogéle jest rzeczg watpliwg,
czy w ten spos6b moina przy badaniach stownikowych dzieci w tym
wieku osiggngé wartoSciowe rezultaty, nawet przy zbadamu w1elk1e)
ilosci osobnik6w. :

W rozwazaniach dotychczasowych staralem su; daé odpow1edz
na pierwsze z postawionych sobie pytafi, dotyczace ila$ci rozu-
mianych przez dzieci stéw. Pozostaje teraz do rozpa-
trzemadmglezagadmeme ktére stowa dzieci rozumie-
j2. W tym celu zestawitem wyniki badafi w ten sposéb, ze obok kaz:
dego z posrdd 262 uzytych do badania stéw ﬂocialemP jaki ptocent dzie-
'~ ci w kazdej klasie rozumie to stowo. Nie moge, braku’miejsca, podaé
tu tej tabeli. Zaznaczg jedynie, ze wida¢ z niej, iz wzrost rozumienia
wyrazu w miarg wzrastania wieku nie we wszysthch wypadkach jest
prawxdlowy ngsto wérdd starszych uczniéw mniejszy procent rozu-
mie wyraz, niz wéréd mlodszych Poza czynnikami, kt6re omébwitem
juz, przyczynila si¢ do tego jeszcze i ta okoliczno$(, Ze ilo$¢ dzieci zba-
danych w kaidej klasie jest stosunkowo mata.

Nalezatoby teraz zoqentowac sig, jak su; przedstawxa stopiefi
trudno$ci (dla rozumienia dzxecu;cego) wyrazéw, uzytych w badaniu,
i w jakiej kolejnosci nastgpuja oné po sobie pod tym wzgledem.

Aby takie zestawienie uzyska¢ w sposéb na;prostszy, nalezatoby
obhczyé jaki procent.wszystkich dzieci przecigtnie rozamie kazdy wy-
raz i wedlug otrzymanych w ten sposéb liczb uszeregowaé wyrazy.
Wobec tego jednak, Ze nie wszystkie dzieci w moich badaniach byly
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w jednakowo korzystnych warunkach naskutek réznej techniki badania
dzieci starszych i miodszych i ze w skutek tego wyniki klas starszych
sg zapewne mniej dokladne, postgpilem inaczej. Uszeregowaltem wy-
razy wedlug stopnia trudnosci oddzielnie dla trzech klas najmlodszych
(I, IL i III) a oddzielnie dla trzech klas najstarszych (kL. V, VI, VII).
Klasg IV, ktorej wyniki uwazam za najmniej pewne, pomijam przy
tych obliczeniach. Przytem przy obliczeniu przecigtnej dla klas miod-
szych bralem pod uwage tylko odpowiedzi poprawne, a przy dobiera-
niu przecigtnej dla klas statszych odpowiedzi poprawne razem z pét-
poprawnem1 gdyz jak to juz wspominalem niejednokrotnie, wydaje
mi sig, ze odpowiedzi polpoprawne w starszych klasach spowodowane
sg raczej technikg badania, niZ niezupelnem rozumieniem wyrazu.

Tablica V przedstawia liste wyrazow uszeregowanych wediug
stopnia trudnosci. O ile 'kilka wyrazow posxada te samg przecigtng
ilosé odpownedzl, wykazujacych rozumienie wyrazu, to kolejnoé¢ ich
na tablicy ;est zupelme dowolna.

Tablica V.
Rozumie przecigtnie %/, Rozumie przeciginie 9/,
w kL I, II, IIL w kL V, VI i VIL

1. grzeczny 100 1. klamca 100

2, klamca 98 2. leniuch : 100

3. dobry 96 3. pobozny 96

4, kiédiwy 96 4. grzeczny 94

5. leniuch 96 5. kiétliwy 94

6.” pracowity - 96 6. chciwy 92

7. wstydliwy 96 7. chytry 92

8. lobuz : 94 8. cierpliwy 92

9. posluszny o4 9. prozniak 92

10. oszczedny 92 10. gadatliwy - 90
11. prézniak 88 . 11. bohaterski 90
12. spokojny . 88 12, tchérz 90
13. wesoly 88 13. litosciwy 89
14. zaczepny - 87 14. prawdoméwny 89
15. cichy . 87 _ 15. bezradny . 87
16. gadatliwy 87 16. oszczedny 87
17. uwazny 86 17. postuszny 87
18. lakomy .85 18. pracowity 87
19. zly 85 19. punktualny 87
20. chytry - 83 20. cichy . 85
21. niedbaly 83 21. dobry 85
22. matoméwny 81 22, ordynarny 85
23. pobozny 81 23 85

. obowigzkowy
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" Rozumie przecigtnie

%

- w kL I, II, IH,
24. zgodny 81
-25. odwazny 80
26. zdolny - 79
27. tchérz 77
28. pilny 77
29. mily 77
30 grzeczny 77
31. grymasny 76
32. smutny 75
33. obratliwy 73
Kl | .- 34. prawdoméwny 73
35. lekliwy 68
36. zuch 68
37. rozmowny 64
38. ushuzny 60
39. $mialy 60
40. strojnis 60
41. cierpliwy 58
42. goscinny 58
43. litociwy 36
44. uparty 56
'45. bojatliwy 54
46. drat 54
47. ustgpliwy 50
48. zazdrosny 50
49. podly 48
50, dzielny 46
51. punktualny 44
52. niewdzigczn 43
53. skapy : 43
54. chciwy 40
55. ordynarmy 37
Kl. I 56. wygodnicki ' 37
57. bzikowaty 33
58. lajdacki 33
59. obowigzkowy - 33
60. dziecimny 31
© 61, méciwy 31
62, przyzwoity 31
63. wdzigczny 31
64. bohaterski 29
65. wojowniczy 29
66. ciapa 27
67. mitosierny 27
68. skromny 27

Rozumie przecigtnie 9/,

w kL V, VI i VIL
24, 85
25. grymasny .83
26. wstydliwy 83
27. bojasliwy 81
28. dowcipny 81
-29. lakomy 81
30. pilny 81
31. rozmowny 81
32. skapy . 81
33. $lamazarny 81
34. zdolny 81
35. zuch 81
36. dzielny 79
37. dumny 79
38. lgkliwy 79
39. fobuz 79
40. wesoly 79
41. falszywy 77
42. godcinny 77
~ 43. niedbaly 77
44. odwazny 77
'45. okrutny 75
46. przyjacielski 75
47. uparty- 75
48. wygodnicki 75
49. mily 73
50. $mialy - 73
51. zazdrosny 73
52. blazedski 71
53. ciapa 71
54. energiczny 71
55. obraZliwy 71
56. rozttzepany 71
57. strojnif - 71
58. zgodny 7
59. dziecinny 70
60. buntowniczy 69
61. bzikowaty 69
62. cham 69
: 63. otwarty 69
K. Iy 64. powainy 69
65. spokojny 69
66. szczery 69
67. towarzyski 69
68. niewdzigczny 67



Rozumie przecigtnie ¢/,
. w kI I, II, TIL.
69. tepy 27
70. uprzejmy 27
71. dumny 25
K. W 72. hardy 25
73. buntowniczy 23
74. latwowierny 23
75. mezny 23
76. niechlujny 23
77. powainy 23
78. Zywy : - 23
79. energiczny 21
80. bezradny 21
81. roztrzepany 21
" 82, $§lamazarny 21
83. towarzyski 21
84. dobroduszny 20
85. przyjacielski 20
86. totr - 19
87. marzyciel 19
88. rozsadny 19
89. uczynny 19
90. dowcipny 17
91, stanowczy 17
92. trwozliwy. 17
93. durny - 16
94. lagodny 16
95. opanowany. 16
96. szczery 16
97. zbrodniczy 15
98. cham .15
99. natrzetny 15
100. niedelikatny 15
101. ocigzaly 14
102. samodzielny 14
103. skryty 14
104. sprawiedliwy 14
105. wytrwaly 14
106. honorowy 13
107. sympatyczny 13
108. falszywy 12~
109. niegodziwy 12
110. pyszalek 12
111, samolubny 12
112 12

. surowy

Rozumie przeciginie %,
“w kL V, VIi VIL
69. méciwy 66
70. uwazny 66
71. smutny 64
72. wytrwaly 64
73. lekkomyslny 62
74. marzyciel 62
75. meiny 62
76. milosierny 62
79. zarozumialy 62
77. uczciwy 62
78. uprzejmy 62
80. brutalny 62
81. sutowy 62
82. bezczelny 60
83, dran 60
84. lagodny 60
85. maloméwny 60
86. samodzielny G0
87. sprawiedliwy 60
88. hojny 58
89. poczciwy 58
90. podly 58
91. samolubny 58
92. stanowczy 58
93. wdzigczny 58
94. izyczliwy 58
95. zywy 58
96. blagier 56
97. grzeczny 56
98. tatwowierny 56
KLY 99 pogodny 56 -
100. przyzwoity 56
101. rozsadny - 56
102. solidny 56
103. skromny 56
104. skryty
105. wojowniczy 56
106. bystry 54
107. rozumny 54
108. sympatyczny 54
109. uczuciowy 54
110. zaczepny 54
111, karny 52
112. sknera 52
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113.

114.
115,
116.
117.
118,
119,
120.
121,
122,
123.
124,
125.
126.
127.
128.
129,
130.
131,
132,
133.
134.
135.
136.
137.
138.
139.
140.
141,
142,
143.
144,
145,
146.
147.
148.
149.
150.
151,
152,
153.
154.
155.
156.
157.

Rozumie przecigtnie
w k. L IL IilL

zarozumialy
blazefiski
chwacki
flegmatyczny
hapczywy
nieufny
rozumny
rycerski
solidny
zyczliwy
otwarty
poczciwy
uczciwy
wybredny
bezczelny
blagier
bystry
ciemigga
czcigodny
gdetliwy. ~
hojny
junacki
karny
lekkomyslny
nikczemny
okrutny
podejrzliwy
porywczy
przekorny
roztropny
rozwazny
swawolny
uczuciowy
zabijaka
brutalny
arogancki
cnotliwy
drazliwy
dziwak
furjat
gwaltownik
taskawy
niepohamowany
odpowiedzialny
opryskliwy

%o

12

11
10
10
10
10
19
10

-
(=]
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Rozumie przecigtnie 9/,
w kl. V. VI i VII
KI. VI113. dobroduszny 50
‘ 114. hardy . 50
115. lotr 50
116. porywczy 50
117. chwacki 49
118. ambitny 48
~ 119, flegmatyczny 48
120. rycerski 48
121. ustgpliwy 48
122, dyskretny 46
123. honorowy 46
124. niedelikatny 46
125. opanowany 46
126. tepy 46
127. zapalczywy 46
128. egoista 44
KL VIl 129. popedliwy 44
130. furjac 42
131. tyran 42
132. zbrodniczy 42
133. pokorny 41
134. uwozliwy" 41
135. wybuchowy ~ 41
136. szuler 41
137. chwiejny 39
138. czcigodny 39
135. gderliwy 39
140. gorliwy 39
141. niechlujny 39
142, roztropny 39
143. ustuiny 39
144. wybredny 39
145. ocigzaly 37
146. szorstki 37
147. uczynny 37 -
148. durny 35
. 149. gwattownik 35
150. laskawy 35
151. arogancki 33
152. lajdacki 33
153. migkki 33
154. nieufny 33
155. opryskliwy 33
156. obtrotny 33
157. podejrzliwy 33



Nie rozumie jadne dziecko

158:
159.
160.
161.
162.
163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172.
173.
174.
175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
182,
183,
184.
185.
186.
187.

Nie

w Kkl I, II, IIT.
sknera
sumienny
systematyczny
szorstki
szuler
wstrzemigzliwy
wrazliwy
zdecydowany
chwiejny
egoista
genjalny
gnuény
gorliwy
godny
histeryk
lekkoduch
lojalny.
miekki
opieszaly
obrotny
podstepny
pogodny
popedliwy
potulny
prézny
samowolny
skrupulatny
trzezwy
ujmujacy
ztosliwy

0
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rozumie 7adne dziecko.

188.
169.
190.
191.
192.
193.
194,
195.
196.
197.
198.:
. 199.
200.
201.
202.

Polskie Archiwum Psycholbgji — 3,

antypatyczny
apatyczny
ascetyczny
ambitny
bezwzgledny
bezinteresowny
bigot

birbant
brawura

butny
chetpliwy
ceremonjalny
cyniczny

dewot

despota

158.
159.
160.
161.
162,
163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172.
173.
174.
175.
176.
177.
178.
179.
180.
181,
182.
183.
184.
185.
186.
187.
188,
189.
190.
191,
192,
193,
194.
195.
196.
197.
198.
199.
200.
201,
202.

Rozumie przecigtnie

w kL. V, VI i VIL

rozwazny
wierny
wrazliwy
zuchwaly
niepohamowany
przebiegly
sumienny
tworczy
zaciety
cnotliwy
histeryk
niegodziwy
swawolny
trzezwy
zapobiegliwy
zaciekly
potulny
zabijaka
dziwak
grubjanski
podstepny
zdecydowany
zloéliwy
antypatyczny
genjalny
godny
nieokszesany
pochlebca
pyszatek
wstrzemigZliwy
chetpliwy
natretny
nikczemny
odpowiedzialny
butny
ciemigga
majestatyczny
przekorny
szczodry
skrupulatny
oschly
praktyczny
przewrotny
przekupny
bezinteresowny

35

%

31
31
31
31
29
29
29
29
27
27
27

27
27
26
26
26
26

25
25
25
25
25
23 -
23
23
23
23
23
23
21
21

21
21
19
19
19
19
19
18
17
17
17
17
15
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Nie rozumie iadne dziecko

203.
204,
205.
206.
207.
208.
209.
210.
211,
212.
213,
214,
215.
216.
217.
218.
219,
220.
221,
222,
223,
224.
225,
226.
227.
228.
229,
230.
231,
222,
233,
234,
235,
226,
237.
238,
239,
240.
241,
242,
243,
244,
24s.
246.
247,
248,

w kL I, II, III

dyskretny
drobiazgowy
entuzjasta
fanatyczny
filantrop
filister
frywolny
grubjaniski
idealista
indywidualista
konsekwentny
krytyczny
majestatyczny
melancholijny
mizantrop
moralny
naturalny
naiwny
nieobliczalny
nieréwny
niepospolity
nieokrzesany
nieskazitelny
oschly
optymista
pesymista
pedantyczny
pochlebca
pokorny
powierzchowny
praktyczny
prawy
powsciagliwy
prostoduszny
przebiegly
przedsigbiorczy
przewrotny
przekupny
subtelny  ~
sentymentalny
szczodry
taktowny
tolerancyjny
tworczy

tyran
wielkoduszny

203.
204.
205.
206.
207.
208.
209.
210.
211,
212,
213,
214,
215.
216.
217.
218.
219.
220.
221.
222,
223,
224,
225,
226.
227.
228,
229,
230,
231.
232,
233.
234,
235.
236.
237.
238.
239,
240,
241.
242,
243
244,
245.
246.
247.
248.

Rozumie przecigtnie
w kl. V, VIi VIL

bezwzgledny
dewot
sentymentalny
naturalny
gnusény
junacki
lapczywy
niepospolity
opieszaly
drobiazgowy
samowolny
systematyczny
krytyczny
naiwny

prawy
prostoduszny
przedsigbiorczy
tolerancyjny
zalotny
zniewie$ciaty
brawura
ceremonjalny
drazliwy
konsekwentny
lekkoduch
melancholijny
subtelny
zrdwnowazony
bigot
apatyczny
birbant
moralny
cyniczny
fanatyczny
frywolny
nieskazitelny
pesymista
wladczy
wspaniatomyslny
lojalny
powsciggliwy
nieobliczalny
despota
nier6wny
optymista
prézny
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Nie rozumie zadne dziecko Rozumie .przeciginie .

w kL. I, II, IIL w kL V, VI i VIL A

249. wierny 249. zapamigtaly 4
250. whadczy . 250. entuzjasta 4
251, wspaniatomyslny 251. idealista 2
252. wybuchowy 252. pedantyczny 2
253. zapobiegliwy 253. taktowny 2
254, zaciekly 254. ujmujacy .2
255. wielkoduszny 2

255. zagorzalec
256. zalotny
257. zapalczywy
258, zapamigtaly

Nie rozumie 7adne dziecko.
256. ascetyczny

257. filantrop

258. filister

259. zniewiedcialy 259. indywidualista
260. zuchwaly 260. mizantrop

261. zacigty 261. powierzchowny
262, zrdwnowazony 262. zagorzalec

Z tablicy tej mozemy w sposb uproszczony, cho¢ niedokladny,
otrzymaé stownik uczniéw kazdej klasy. Chcgc otrzymaé stownik dzieci
kl. I, odliczam z szeregu pierwszego tabl. V ilod¢ stéw, jakg przecigtnie
rozumiejg uczniowie w tej klasie (Tabl. II, liczby drukiem zwyklym).
Na tablicy V jest to zaznaczone linjg i napisem ,kl. I”. W ten
sam spos6b obliczam stownik kl. II i ITI, oraz dalszych klas. Ten spo-
s6b ustalania stownika dzieci w moich badaniach nie jest §cisty, jed-
nakze w pewnej mierze orjentuje nas co do tego, ktére wyrazy obej-
muje stownik kazdej klasy. Wydaje mi si¢ jednakze, ze po usciSleniu
metody badania i zasad oceny odpowiedzi, oraz po zbadaniu wielkiej
liczby dzieci, moinaby w ten sposéb uzyskaé rezultaty dokfadne
i pewne.

Zwrbémy teraz uwage na obydwa szeregi stéw na ostatniej ta-
blicy. Przecigtny zakres stéw kl. I koficzy sie w miejscu, gdzie §rednic
73% dzieci rozumie wyrazy. Odpowiednie liczby dla kl. 1I i III wy-
noszg 37% i 25%, wreszcie dla kl. IV (w drugim szeregu) 69%, dla
kl. V 56%, dla kl. VI 50% i dla kl. VII 44%. Z poréwnania ostat-
nich liczb w kazdym szeregu (25% i 44%) mozna wnioskowa¢, ze po-
szczegOlni uczniowie klas miodszych czgéciej definjowali poprawnie
te same stowa, niz uczniowie klas starszych, a zatem, Ze tre§é stownika
poszczegblnych ucznidéw klas mlodszych jest bardziej ze sobg zgodna,
niz uczniéw klas starszych. Poza ustalonym w wyzej opisany sposéb
przecigtnym zakresem stownika ucznia klasy VII znajdujg si¢ jeszcze
stowa, ktére rozumie $rednio ponad 40% ucznidw trzech najstarszych
klas. To tez w obrebie klas starszych ustalony przeze mnie na tablicy
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V stownik kazdej klasy jest daleko mniej dokladny, niz w obtgbie
kL I, II { IIL.

2. Por6wnanie wynikdédw wtasnych
z innemi.

Na zakoficzenie tych rozwazafi nad zasobem stownictwa charak-
terologicznego badanych przeze mnie dzieci, chciatbym zestawic i po-
rébwna¢ wyniki swoich badaf z wynikami badafi innych autoréw
z dziedzin pokrewnych (jak wspominatem juz, badaf sc1sle z tego sa-
mego zakresu niema).

Przedewszystkiem zestawig wyniki swoich badaf nad rozwojem
stownictwa z badaniami Dawida nad rozwojem wyobrazefi i z bada-
niami Szycéwny nad rozwojem poje¢ u dzieci. Dawid i Szycowna
stwierdzajg, ze rozwdj umystowy dziecka nie dokonywa si¢ réwno-
miernie, ale w pewnym rytmie, cho¢ co do okieséw akgji i reakcji tego
rozwoju nie zgadzajg sig.

Podajg tu tablicg poréwnawczg z ksigzki Szycéwny 18), oraz wy-
niki swoich badafi, obliczone tak, jak to robili Dawid i Szycoéwna.
Roczny przyrost obliczajg oni procentowo w stosunku do poprzednio
posiadanego zakresu wyobrazef lub pojec. Liczby ujemne na tej tabli-
cy oznaczajg ubytek zasobu stéw lub wyobrazefi. Przy swoich wynikach
podaje obliczenie dla odpowiedzi poprawnych (drukiem zwykiym)
i oddzielnie dla odpowiedzi poprawnych razem z péipoprawnemi
(drukiem ttustym).

Przyrost wyobraien

Tata . . . 6 —7 7 —8 8—9 9—10 10 — 11 11 — 12
przyrost . . 6,20/, 9,49/, 6,7%/, 3,09, 7.8%, 3,69/,
akcja . reakcja akeja reakcja

Przyrost pojeé

lata. . . . 6 —7 7—8 8 —-—9 9—10 10 — 11 11 — 12
przyrost . . 27,2%, 10,7%, 5,6%, 5,8%, 0,00/, 8,3%/,
¢ akcja reakcja akcja

A

18) Szycé6wna Aniela, op. cit. str. 40,
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Przyrost slownictwa chafakterologi_cznego

lata. . . . 8—9 9 — 10 10 — 11 11 — 12 12 — 13 15 — 14 -

Klasa . . . I— O I —II MI—IV IV—V V—-VI VI—- VI
78%, 24, —26%, 56%, 15%, 21%,
759, 25, —22% 52 15%, 10/,

UWAGA: druk zwykly oznacza 9/, odpowiedzi poprawnych, druk tlusty — 9/, odpo-
wiedzi poprawnych razem 2 pélpoprawnemi.

Sciste poréwnanie wynikow jest trudne z tego wzgledu, ze Da-
wid i Szyc6wna inaczej liczyli wiek ucznia, niz ja. Zaliczajg oni do sied-
mioletnich dzieci w wieku 6;6 do 7;6, (t. zn. lat 6 mies. 6 do lat 7
mies. 6), do o$mioletnich — lat 7;6 do 8;6 i t. d,, podczas gdy ja do
wspélnej grupy wieku zaliczatem dzieci w wieku 7;0 do 8;0; 8;0 do
9;0 i t. d., gdyz w ten spos6b wiek pokrywal mi si¢ z odpowiednig
klasg. (Wynika z tego, ze popelniloby si¢ t¢ samg niescistosé, gdyby
wyniki moje podpisaé pod wynikami Szyc6wny o jedno miejsce dalej
na lewo). :

Z)Zestawienia tych danych wynika, 2¢ w okresie lat
7—12 tozwéj stownictwa charakterologiczne-
go odbywa si¢g w tempie duzo szybszem, niz ’
rozwéj wyobrazefi i pojeé jaki stwierdzili w swych ba-
daniach Dawid i Szycéwna. Por6wnanie $cislejsze poszczegblnych faz
rozwojowych jest tu niemozliwe choéby z tego wzgledu, ze wyniki mo-
je w-okresie lat 10 — 14 nie ilustrujg SciSle rzeczywistego przebiegu
rozwoju stownictwa z powodéw, wyzej opisanych. Zgodno$§¢ panuje
tu tylko w odniesieniu do okresu migdzy 9 a 10 rokiem, gdzie we
wszystkich trzech wypadkach nastgpuje cofnigcie w rozwoju.

Nastgpnie potéwnam swoje wyniki z badaniami Stefadskiego
nad stownictwem dzieci. Stefafiski badal migdzy innemi po 4 dzieci
z klas I, II, TII, V, VI i VII 5-cio klasowej szkoly powszechnej w ma-
fem miasteczku. Wiek uczniéw dobieral, jak si¢ zdaje, w ten sposdb,
jak ja. Z podanego przez niego zestawienia 19) obliczam procentowo
toczny przyrost stéw i zestawiam z wynikami mojemi.

Klasa I NI ORIV IV-V [V-VI VI-VIE

U Stefahskiego . . . . 509 859, 21,89, 529,

8 A, —26%, 56% 13, 219,
w6 W, 2, % 1% W)

19) Scefadski, op. cit str. 263.
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Jezeli wzigé pod uwage odpowiedzi poprawne w moich bada-
niach, to okresy akcji i reakcji w rozwoju sg zupetnie zgodne. Migdzy
dziewigtym a dziesigtym rokiem zycia (kl. II, III) rOZW(’)j stownictwa
stabnie, a mlgdzy trzynastym a czternastym rokiem zycia (kl VI —
VII) wzmaga sig.

Wreszcie poréwnam niektére dane ze swoich badad z tem, co
z zakresu stownictwa dzieci i mlodziezy zawarte jest w testach inteli-
gencji Binet-Termana. Jednym z testéw dla dzieci od lat 8 do 18 jest
badanie stownika dziecka; badanie to ma stwierdzié, ile stéw
dziecko rozumie. Badanie odbywa si¢ przy pomocy dwéch list, z kté-
rych kazda skfada si¢ z 50 wyrazéw, uszeregowanych wedtug stopnia
trudnodci 20). W listach tych znajdujg sig niektére wyrazy, uziyte prze-
ze mnie do badaf. Podaj¢ tu te wyrazy z listy Termana, oraz takie wy-
razy, ktére cho¢ maja inng od uiytej przeze mnie forme jezykows,
oznaczajg jednak to samo pojgcie (np. skapstwo — skapy). Przy kaz-
dym wyrazie podaj¢ liczbg porzadkows, pod ktdrg wyraz znajduje sig
w liscie Termana.

LISTA L , LISTA 1II ,
25. histerja 9. niegrzeczny
31. tolercwaé 23. przebiegly
36. sknera 26. sumienny
37. chetpi¢ sig 31. skapstwo

44. niedbaty

Z instrukcji do tego testu wynika, ze wyraz ,skapstwo” powi-
nien by¢ rozumiany przez dziecko 15 lub 16-letnie, a tymczasem w mo-
ich badaniach wyraz ,skapy” rozumie 87% dzieci w 14 roku zycia,
a wyraz ,niedbaly”, ktbéry znajduje si¢ u Termana na 44 miejscu,
a wigc poza zakresem wymagan dla 16-letnich, rozumie na podstawie
moich badafi 69% siedmioletnich, 87% o$mioletnich, a 94% dziewig-
cioletnich. Podobne dane otrzymujemy z pordwnania innych wyrazéw
z wynikami moich badaf. Widzimy z tego, Ze wyrazy w lifcie Terma-
na, przettumaczonej na jez. polski, nie idg kolejno wedtug stopnia trud-
nosci, na co zresztg zwrécili juz uwage thumacze ksigzki.

Jednym z testéw dla dzieci dwunastoletnich jest definicja pigciu
nastgpujacych wyrazéw abstrakcyjnych: 1) lito§¢, 2) zemsta, 3) milo-
sierdzie, 4) sprawiedliwo$¢, 5) zazdro$é. Test uwaza sig za rozwigzany,

20) Skala inteligencji Binet - Termana, op. cit. str. 83 — 84
Nie podaje tu instrukcji, okreslajacej spos6b badania, a podanej na str. 37—38.
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jezeli okaze sig, ze dziecku jest znany sens conajmniej trzech wyrazéw.
Definicje przez przyktady s3 dopuszczalne. Nizej podaje na podstawie
tabl. V wyniki moich badafi w odniesieniu do wyrazéw: litoéciwy,
méciwy, mitosierny, sprawiedliwy, zazdrosny.

Rozumie przecigtnie Rozumie przecigtnie

w kL I, IT i 00, wkl V, VIi VIL
litosciwy . 56% 89%
miciwy 31% : 66%
milosierny 27% 2%
sprawiedliwy 15% 60%
zazdrosny . . 52% 73%

Z danych tych wynika, ze wyrazy uzyte w tym teicie posiadajg
rd2ny stopiefi trudnoéci, co zapewne nie lezalo w intencji autordw te-
stu, i byé moze, ze niektére z nich s3 za trudne dla dzieci 12-letnich.
Trzeba jednak pamigtaé, ze wyniki powyisze osiggnigto na stosunkowo
niewielkiej liczbie zbadanych dzieci i metodg, kt6ra za zupelnie $cisia
uznana byé nie moze z powoddéw, o ktérych wyzej byta mowa.

3. Jak dziecifozumiejq, wyrazy: bohaterski,
ambitny, chytry, sprawiedliwy, dobry, zty.

W rozdziale niniejszym zamierzam rozpatrze szczegdlowo od-
powiedzi wszystkich dzieci na niektbére wyrazy, aby zdaé sobie sprawg
z tego, jak wygladajg w pojeciu dziecka pewne cechy charakterologicz-
ne. W wyborze tych wyrazéw kieruje si¢ nastgpujgcemi zasadami:
przedewszystkiem chodzi mi o to, zeby wyrazy te oznaczaly pojecia
z zakresu charakteru w $ciSlejszem tego slowa znaczeniu. Oczywiscie
wyrazéw takich jest duzo wsréd uzytych przeze mnie do badah i w ra-
mach niniejszej pracy oméwig tylko kilka z nich przykladowo. Wy-
bieram te mianowicie, na ktére otrzymatem bardziej, zdaniem mojem,
interesujace odpowiedzi, oraz wyrazy ,,dobry” i ,zly”, gdyz odpowie-
dzi otrzymane w moich badaniach przy tych wyrazach moge poréwnaé
z wynikami innych badafi, mianowicie badat Szyc6wny.

Ograniczam si¢ przytem tylko do przytoczenia odpowiedzi dzieci
i czasami bardzo krétkiej charakterystyki tych odpowiedzi, bez wypro-
wadzania z nich jakichkolwiek wnioskéw, gdyz przy tak malej liczbie
badanych z kazdego rocznika dzieci usitowanie wyprowadzama jakichs
whnioskéw, np. odnosnie do rozwoju pojecia, uwazam za niecelowe.
Zwykle oddzielnie grupuje odpowiedzi dzieci z klasy I, II i III, a od-
dzielnie odpowiedzi klas starszych. :
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a) Bohaterstwo w pojecin dziecka.

Wyraz ,,bohaterski” nieznany jest zupelnie dzieciom klasy pierw-
szej. W dwoch nastgpnych klasach, t. j. drugiej i trzeciej, objasnia ten
wyraz okoto 60% dzieci, a w starszych klasach ponad 90%,. -

Dla dzieci o$mioletnich i dziewigcioletnich (kl. II i IIY) czasami
bohaterem jest ten, kto czemkolwiek dziecku imponuje. Oto przyktady
takich odpowiedzi: ,,bohater to wszystko ma; taki bogaty; taki wielki
pan; to powainy; to Zotnierz; w wojsku slu.iy; to moze by¢ minister”.

Pozatem dzieci te przewainie uwazajg bohaterstwo za réwno-
znaczne z odwagg, dzielnoicig lub sitg (zresztg »dzielny” w po]gcm
tych dzieci to zwykle to samo, co silny).

Nizej podaje wykaz wymienionych przez dzieci cech. Staratem
si¢ przytem zachowa¢ mozliwie wiernie wystowienie si¢ dzieci, to tez,
gdy np. dziecko zamiast ,,odwainy” méwilo ,nie tchérzy”, podaje ta-
kie odpowiedzi oddzielnie. .

Cechy wymienione przez dzieci kl. II i III.

odwainy 4 odpowiedzi
nie tchérzy, nie boi si¢ nieprzyjaciela;

nie boi si¢ niczego 4 v
dzielny (raz z przykiadem Sobieskiego) 4 »
dobrze walczy w boju; jak walczy to wygra 2 v
Sllny 3 ”»
mezny 2 »

za ojczyzne si¢ bije; obrofica kraju 2 "

jak si¢ pali, to bedzie gasit; dobrze cof zrobi;
wyratuje cof ) 2. "

Lista cech i czynéw, charakteryzujgcych bohaterstwo w pojeciu
dzieci starszych. . :
odwainy 13 odpowiedzi

niczego si¢ nie boi (albo nie lgka) 6 »
nie ustapi przed niebezpieczefistwem 2 -
dzielny 9 »
- odznaczyt sic w boju; zwycigsca; wygrywa wojny. 3 »
meiny 2 »
silny 2 »

sam traci Zycie, 2 ratuje innego; wyratuje ko-
go§ z przykrego poloZenia; wyratuje kogo$
z paraZeniem Zycia; wyratuje Zycie wrogowi;
wystepuje w obronie inaych nawet wtedy, gdy
mu grozi utrata Zycia; ratuje tongcego; wyrato-
wat kogo$ z niebezpieczefistwa; co§ zrobit dla
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kogo$ z narazeniem Zycia; gotébw oddaé zycie
za kogos$; w obronie bliZnich wystgpujacy; ko-
80§ obronil lub zwyciezyt; czyn pelen poswie-

ceniait. p. . 15 odpowiedzi
dokonal wielkiego czynu, lub odznaczyl sig

wielkim czynem (bez blizszego okreslenia) 9 »
‘taki, co zrobit co$ uzytecznego i wainego; zto-

bit dobry uczynek . 2 »
wszystko przezwycigza; odznaczyl sig stanow-

czodcig 2 »
stuzy ojczyZnje i znosi cierpienia; umie bronic

ojczyzay . 2 »

Z powyiszego W1d21my, ze i wirdd starszych dzieci bohaterstwo
]est pojmowane zwykle naiwnie i utozsamiane z odwagy lub Jzielno-
§cig. Roznica migdzy dziemi starszemi i mtodszemi polega na tem, e
wirdd starszych okoto 25% akcentu;e w pojeciu bohaterstwa szlachet-
0n0$¢ lub moment poswigcenia si¢ za innych, przytem poswigcenie to
wymaga zwykle walki pelnej niebezpieczefistw. Ze zrozumieniem bo-
haterstwa duchowego, moralnego, nie spotykamy sig tu wcale.

b) Ambitny w pojeciu dziecka.

Wytaz ,,ambitny” nalezy do trudnych i poza pierwsza klasg,
w ktérej mamy tylko jednq odpowied?, opartg na skojarzeniu dwig-
kowem (,,ambitny to sig blje ), ob]asnla ten wyraz tylko okolo 40%
dzieci. Dzieci klasy drugxe) 1 trzeciej méwig, ze ,,ambitny” to ,,dobrze
wychowany, grzeczny” (4 odpowxedzn) albo ,,wstydliwy, wstydzi ‘sig
tle robié” (1 odp ). Dla mnych znéw dzieci w tych klasach ,,ambitny”
to ,,tozumny »'ptaki co wie, ze wszystko umie”, ,,medobry » »Chwalgcy
sig”, ,,ordynamy it p. (7 odpowtedm) Reszta, to jest 20 duieci,
o$wiadcza, Ze wyrazu nie rozumie.

W klasach starszych (IV — VII) mamy 26 odpow1ed21 na 64 -
dzieci, przytem 9-ro dzieci postuguje si¢ w okre$laniu pojeciem ho-
noru. Nizej cytuje wszystkie odpowiedzi kaidej klasy, 2 w nawiasie
podaj¢ objasnienie wyrazu ,honorowy”, o ile objasnienie takie uczeft
poda. :

Kl. IV, 1) Taki, co lubi da¢ wigcej pienigdzy, niz pan kazat. 2) Taki, ktéry
: dba, azeby dobrze o nim myéleli. 3) Ze wstydem i ambicj.
KL V. 1) Honorowy (jak da stowo, to spelni). 2) Czlowiek honorowy
nie potrzebuje niczyjej. laski. 3) Ma honor, nie. klamie,. jest podob-
_ny do harcerza. 4) Czlowiek honorowy, nie pozwoli sobie nic zle-
go powiedzieé.



42

Kl. VI. 1) Czlowick z honorem i stalym charakterem (danego stowa nie
zlamie). 2) Czlowick honorowy (nie Z3da zaplaty -za uslugi).
3) Honorowy (nie dajacy sobie ublizy¢). 4) i 5) Honorowy. 6) Co
wiaé, 8) Uwaza siebie za lepszego od innych i szezyci si¢ tem.
postanowi to ztobi. 7) Dumny 2 siebie, z nikim nie chce rozma-
9) O wszystko si¢ obraza. 10) Dumny, to zn: chelplxwy, chwalg-

Gy sig.
KL VII. 1) Gdy mu na co$ zwréca uwage, stara si¢ nie robi¢ tego wigcej.
.- 2) Gdzie go nie proszg, tam nie wejdzie. 3) Nie odzywa si¢ do

tych, co mu co$ Zle zrobili. 4) Staly charakter, silna wola. 5) Chce
pokaza¢ co on moze. 6) Honorowy (zarozumialy o sobie). 7) Czlo-
wiek, ktéremu chodzi o swéj wyglad zewnetrzny. 8) O byle zart
si¢ gniewa. 9) Nie odzywa si¢ do nikogo.

Z odpowiedzi tych widzimy, ze przez ambicjg rozurmejg dzieci
poczucie wlasnej godnoéci, czasami znéw utozsamiajg jg z pychg lub
zarozumiatoicig. Natomiast w odpowiedziach tych prawie wcale nie
mamy przykladéw jakich§ czynéw, dazef ambitnych.

c) Chytry w pojeciu dziecka.

Wyraz ,chytry” objasnia 75% dzieci klasy pierwszej i prawie
wszystkie dzieci innych klas. Przytem, zgodnie z rozpowszechnionem
wéréd warstw nieo§wieconych mniemaniem, wyraz ten oznacza w po- .
jeciu dziecka chciwo$é, skgpstwo, czasami zazdro$, a u miodszych
dzieci takze i Yakomstwo.

Tylko u trojga dzieci na 112 spotykamy si¢ z innem rozumieniem
chytrosci. Jeden z uczniéw kl. IV pisze: ,,chytry to przebiegly”, drugi
w klasie VII — ,,chytry to podstepny”, a wybitnie inteligentna dziew-
czynka w klasie IIl, c6rka dyrektora gimnazjum, méwi: ,chytry to ta-
ki, jak lis, ktory sig schowa, jak chce co§ porwaé, albo mysliwy, co uzy-
wa r6znych sposoboéw”.

Rozklasyfikowanie odpowiedzi jest tradne, gdyz wyrazajg one
zwykle bardzo pokrewne mysli, a majg nieco odrmcnnq formg )gzyko-
wg. Nie chcgc przytaczal wszystkich, scharakteryzuje je ogélnie i po-
dam niektére przyktady.

W klasie L-szej prawie wszystkie dzieci méwig: »Chytty to jak
ma, to nic nikomu nie chce da¢”, a jedna odpowiedz, w ktérej dziecko
méwi o takomstwie, brzmi: ,,wszystko zabiera, wszystko chce zjes¢”.

W Kklasie IT i ITI trzecia czg$¢ dzieci méwi o Jlakomstwie np. ,,ni-
komu nie da zje$¢, tylko sam zabiera”, ,fakomy”, ,,chytry na owoce”,
»nie da dziadkowi, tylko kupi sobie cukierk6w” i t. p. W pozostatych
odpowiedziach méwig dzieci, Ze chytry to chce wszystko dla siebie, al-
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bo, ze chytry jak ma co$, to nikomu nie chce daé ap.: ,,chciatby wszyst-
'ko dla siebie”, ,,wszystkoby zabral, a biednemu nicby nie dal”, ,,duzo
ma, a drugiemu nie da”, ,,nie uzyczy nic’ i t. p

Wsrdd starszych dzieci okolto 45% (28 na 64) okre$la znaczenie
wyrazu podobnie, jak dzieci k'lasy IT i III, reszta za$ pisze przewainie,

ze ,,chytry to chciwy”, czasami ,,chytry to skgpy”, a w dw6ch Wypad-
kach mamy utozsatmeme chytrosci z zazdroscig.

d) Sprawxedhwosé W pojeciu dznecka

Wyraz ,sprawiedliwy” jest dla dzieci trudny. Dzieci miodsze
(klasa I, II i IIT) czgsto utozsamiajg sprawiedliwo$( z prawdoméwno-
$cig: ,, sprawiedliwy to taki, co méwi prawdg”, lub ,taki, co nie kta-
mie”. Takich odpowiedzi jest 6 na ogdlng liczbg 24 odpowiedzi dzieci
mlodszych. Inne znéw dzieci utoisamiajg sprawiedliwo$é z dobrocig,
lub innemi zaletami (5 odpowiedzi). Troje dzieci uwaza, ze ,,sprawie-
dliwy to ten, co nikogo nie oszuka”, a jedno méwi, ze sprawiedliwy
»to sedzia, co sadzi dobrze”. Pigcioro dzieci w okre§laniu poshuguje
si¢ pojeciem kary i karania np.: ,,wie, czy wzig¢ na kare, czy nie, jak
kto$ co$ zrobi”, ,,sprawiedliwie wyznacza kary: za co§ malego to prze-
baczy, albo da maty karg, a za co$ duzego da duig karg”, ,,pani nie-
sprawiedliwa, to jak kogo$ lubi to stawia pigtki, a jak nie lubi, to sta-
wia dwoéjki”. Wreszcie czworo dzieci postuguje sig pojeciem podziatu,
ktéry koniecznie musi byé réwny, jeieli ma byé sprawiedliwy, np.:
»sam tak i komu tak da”, lub ,jak coé§ chce rozdzielié na dwéch, to
podzieli r6wno™

Wiréd 41 odpowiedzi dzieci klas starszych spotykamy sig juz tyl-
ko dwa razy z utozsamieniem sprawiedliwosci z dobrocig lub Zyczli-
wosciaz. W 9 odpowiedziach sprawmdllwoéc identyfikowana jest
z prawdoméwnosciz (w tem 6 odpow. uczaibw k. IV) a w 2 odpo-
wiedziach sprawiedliwy ,,to ten, co nie oszuka”.

W pewnej iloéci odpowiedzi dzieci starszych mamy mniej lub
bardziej wyraznie podkreslone zgodne z zastuga postgpowanie w sto-
sunku do o0séb, czego w odpowiedziach dzieci miodszych nie bylo. Wi-
dzimy to w niektérych niZej zamieszczonych odpowiedziach.-

1) ,»Sadzi dobrze i daje, ile komu si¢ nalezy’. 2) ,,Nie krzywdzi za du-
%o i nie wynagtadza za duZo”. 3) ,,Za duZe przestepstwo duzo karze, za mate
mato”. 4) i 5) ,,Za dobre wynagradza, za zle karze”. 6) ,,Sadzi tak, Zeby in-
nych nie skrzywdzi¢”. 7) ,,Wymierza karg, jak kto zasluZyl" 8) ,,Os:;clzn, jak
na to zashugujesz”. 9) ,,Oceniajacy zgodme z prawda”. 10) ,,Sam nie chce za
duzo, a komu za malo”. 11) ,,Nie jest dla jednego wrogo usposoblony, a dla
drugiego dobrze”. 12) ,,Dla kazdego jest jednakowy”.
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Nalwu;ce] ]ednak bo az 15 odpowiedzi, to tautologje, np.: ,,Czy-
ni sprawiedliwie”, ,,Rozsadza sprawiedliwie”, oraz wyrazeme takie, jak
,,lublqcy prawdg”, ,,idacy za prawdg”.

~e) Dobry w pojeciu dziecka.

W odpowiedziach na pytanie.,co to znaczy dobry” i ,,co to zna-
czy zty” wigkszo$¢ dzieci starszych i prawie wszystkie dzieci miodsze
podajg nie cechy, ale czyny, ktére cechowaé majg czlowieka dobrego
i cztowieka ztego. Ulozenie listy zalet i wad, wymienionych przez dzie-
ci, nastrecza duzo trudnodci. Z jednej bowiem strony te samg zaletg
czy obowigzek dzieci okreflajg w réiny sposéb (np. ,,postuszny”, ,,jak
‘mamusia méwi idZ, to idzie”, ,wszystko chce zrobi¢™), z drugiej znéw
strony wiele znajduje sig¢ odpowiedzi pokrewnych, a przeciez nie iden-
tycznych (np. ,,wszystko chcialby dla kogo$”, ,wszystkoby oddat jak
go poproszq”, ,,bxednemu da pieniedzy”, ,,nawet jak ma jedno $niada-
nie, to si¢ podme '

To tez nizej podajg dla 3cistosci prawie wszystkie odpowiedzi,
gdyi dla psychologji wazng jest rzeczg nietylko to, jakiemi dziecko po-
1§c1am1 operuje, ale i to, jakich stéw uzywa i w jakiej formie. Staratem
sie pIZytem zgrupowac identyczne lub pokrewne odpowiedzi razem.

Odpowiedzi dzieci mlodszych Odpowiedzi dzieci starszych
(klasa I, II, III) (klasa IV — VII)
loé¢ . Tlo$é

odpow. odpow.
grzeczny 6 ustuzny; " kazdemu pomaga;
nie bije sig 6 kazdemu poradzi co$; przystu-
nie psoci - 3. zy sig; kazdemu da dobra ra- -
nie drazni sig 1 de, pozyczy cof; zrobi co$ dla
nie przezywa 1 drugich z wlasnej woli .17
dobrze si¢ zachowuje 1 grzeczny — uptzejmy 8
z dzieémi si¢ bawi -1- - spokojny (mie drazni si¢) 6
nic nie zabiera 1 20 kocha  wszystkich  ludzi; :
wszystkoby oddal jak go po- * chcialby wszystkim dogodzié;
prosza; jak da co$; da kazde- wszystkim da;e dobre stowo;
mu wszystko; samby nie zjadt, kazdego Iubi i z kazdym roz-
a-komuby dal; rozdaje pienia- mawia 6
dze, ubranie; jak co ma, to sie nikomu nie zrobi krzywdy; ni- =
dzieli; nawet jak ma jedno komu nie zrobi na zto§¢; nie
$niadanie, to si¢ podzieli 14 dokuczy 4
postuszny; stucha sig; jak ma- pomoze w nieszczgSciu; wspo-
musia méwi-idZ, to idzie; jak maga biednych; ma dobre ser-

80 0 coé prosié, to zrobi 6 ce; opiekuje si¢ zwierzgtami 4
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~  Odpowiedzi dzieci mlodszych Odpowiedzi dzieci starszych
. (klasa I, II, TII) (klasa IV — VII) .
' Iloé¢ - Tlo$é-
: odpow. ’ odpow.
pomaga; kazdemu co§ dobre- postuszny ' 4
go zrobi, pozyczy; jak lekcje: . zgodny 2
zadaje, to wytlumaczy jak to nikomu nic nie Zaluje, daje
zrobi¢, tatu§ dobry dopomoze wszystko 2
w lekqach 5 na nikogo si¢ nie gniewa 2
z biednymi si¢ podzieli (da porzadny 1
chleba, pienigdzy, zaopiekuje. uczciwy 1
sig) 4 ofiarny 1
nic zlego nie zrobi; nie zrobi . przykladny 1
kezywdy i t. p. 4 wyrozumialy 1
kazdego lubi, przyjemny 2 nie jest zazdrosny 1
| —m—— nie jest chy 1
Razem 55 lubiany “ 1
’ cnotliwy 1
ma duzo zalet 1

Razem 65
‘_1 '

Z powyziszego zestawienia odpowiedzi dzieci widzimy, ze dla
dzieci mlodszych dobry jest ten, kto jest grzeczny, nie bije sig¢, nie pso-
ci, nie drazni, nie przezywa, a wigc ten, kto stosuje si¢ do nakazéw
i zakazbéw starszych. Odpowiedzi podobnych jest okolo 30%. Pozatem
dobry jest ten, ktbry wszystko da, jak go poprosic, albo podzieli sig
wszystkiem. Takich odpowiedzi jest okoto 25%. Trzecie miejsce wiréd
wymienionych przez dzieci mlodsze zalet za)mu)e postuszefistwo (oko-
fo 10%), czwarte — ustuzno$¢ i uczynno$é¢ (9%), pigte — milosier-
dzie (7%). Pozatem réwniez 7% dzieci méwi, Ze dobry, to taki co nie
skrzywdzi, nie dokuczy i t. p.

W§r6d dzieci starszych najwiecej, bo okolo 25%, wymienia ce-
che ustuznodci i uczynnosci, nastgpnie idg takie cechy, jak grzeczny
i uprzejmy (razem okolfo 12%), spokojny (okoto 10%), oraz takie za-
lety, ktére mozinaby nazwal przychylnoicig, przyjacielskoSciag np.:
»wszystkim daje dobre sfowo”; ,,chciatby wszystkim dogodzi¢” — ra-
zem okoto 10%, ,,nikomu nie zrobi krzywdy”, ,,nie dokuczy” (okoto
6%), lito$¢.i milosierdzie (np.: ,,pomoze w nieszczgiciun”, ,,wspomaga
biednych” i t. p.) — razem okolo 6%, posluszeﬁstwo (okoto 6%).
W reszcie caly szereg zalet, podanych wyiej w zestawieniu odpowie-
dzi, wymienia tylko jedno lub dwoje dzieci.

Mata liczba dzieci zbadanych nie pozwala tu na wyprowadzenie
wnioskéw odnosnie do rozwoju pojeé moralnych u dzieci. Poréwny-
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wujgc odpowiedzi dzieci starszych i mtodszych mozemy jednak i przy
stosunkowo matej liczbie odpowiedzi dzieci stwierdzié postgp w roz-
woju. U dzieci mlodSZych wirdd zalet na pierwszem miejscu mamy
grzeczno$é i nie czynienie tego czego zabraniajg starsi, natomiast
u.dzieci starszych ustuznoé¢, a pézniej dopiero grzecznoéé i uprze]mosc
Dzieci starsze wymieniajg takie zalety, jak zgodno$¢, uczciwo$é, ofiar-
noéé, porzadek, przykiadnosé, wyrozumialo$¢, cnotliwod¢ i inne, kté-
rych w odpowiedziach dzieci mtodszych niema.

Wyniki moich badafi w odniesieniu do pojeé ,,dobty” i ,zty”
nie zgadzajg si¢ z wynikami badafi Szycéwny, opublikowanemi w cy-
towanej poprzedmo pracy. Trzeba jednak pamigtaé, ze pytania Szy-
céwny byly inne, niz moje. Autorka polecata dzieciom, aby Wyrmemky
trzy zalety i trzy -wady. ,,Wymien trzy rzeczy, ktdre dzxecko powinno
czynié, (ktore ci nakazano, za ktére cig chwalg)”. ,,Wymiefi trzy rze-
czy, ktérych czyni¢ nie powiniene$, (ktoérych ci zakazujg, za ktére ga-
nig, karzg)” 21) — brzmialy te pytania. Ta réznica w pytaniu miata
niewatpliwie wplyw na odpowied?, co uwidocznifo sig przedewszyst-
kiem w iloci wymienianych przez poszczegélne dzieci zalet i wad.
U mnie prawie z reguly dziecko wymienialo tylko jedng zaletg i jedna
wadg, u Szycéwny za$ miato ich wymienié trzy, a wymienialo czgsto
nawet wigcej. To tez ogélna ilo§¢ wymienionych w jej badaniach zalet
jest duzo wigksza.

Réinica pomigdzy wynikami Szycdwny a mojemi jest duza. Po-
stuszefistwo, ktére u Szycéwny zajmuje pierwsze miejsce i jest wy-
mieniane przez 49,6% dzieci mlodszych (6 — 10 lat) a przez 66,6%
dzieci starszych (9 — 12 lat) 22), u mnie wymienia tylko 10% dzieci
mkodszych a 6% dzieci starszych. Pilno§¢ w nauce, ktéra u Szycowny
zajmuje drugxe miejsce, oraz poboznos¢, ktéra zajmuje czwarte miejsce,
- u mnie nie s3 wymienione ani razu. To samo odnosi sig do pracowito-
éci, mitoéci dla rodzicow i szeregu innych zalet. Natomiast ustuzno$é
wymienia u mnie 25% dzieci starszych, u Szycéwny za$ tylko 2,2%
dzieci starszych.

f) Zly w pojeciu dziecka.

Wyraz ,,2ty” nie wszystkie dzieci rozumiejg w sensie pewnej oce-
ny etycznej. Bardzo czgsto dla dzieci badanych przeze mnie ,,2ty” zna-
czy mniej wigcej to samo, co rozgniewany, taki co si¢ zlosci, zdenerwo-

21) Szycbdbwna A, op. cit. str. 12
22) Szycéwna A, op. cit. tabl. VL str, 112.
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wany i t. p. Tak objasnia ten wyraz okoto 30% dzieci mtodszych i oko-
fo 259 dzieci starszych. Pozatem najwigkszy odsetek odpowiedzi to
tautologje: ,,zly to jest niedobry”, lub ,to taki, co nie jest dobry”.
Wsrdd dzieci starszych odpowiedzi takich mamy okoto 45%. W nizej
zamieszczonym wykazie wad, wymienionych przez dzieci, nie mamy
tautologji w odpowiedziach dzieci mtodszych, dlatego, ze dzieci te ba-
dane byly indywidualnie i w drodze dodatkowych pytad mozna kaida
taka odpowiedZ uzupelnié.

Odpowiedzi dzieci miodszych Odpowiedzi dzieci starszych
(klasa I, II, IIT) : (klasa IV — VII)
Iloéé Ilosé¢
odpow. odpow.

ztodci sie; jak si¢ zdenerwuje niedobry 24
to jest zly; jak si¢ pobije to taki, ktory si¢ denerwuje; zde-
jest zly; wybucha zloscig; jak nerwowany; ciggle sie zlosci;
przegra to sie zlosci : 16 nerwowy; wszystko go gnie-
bije sig; bije niewinnie; chciat wa; do zlego si¢ odezwaé, to
by pobi¢ kogo$ i-t. p. i1 jak djabta pociaggnaé¢ za ogon

niegrzeczny 3 it p. 13
brzydkie stowa méwi 3 nie jest przyjacielski; nie lubi

msci sie 2 kogo$; nie lubi innych 3

kléci sig 1 gniewa sig¢ z kazdym 3

psoci 1 surowy, ostry > 2

nie chodzi do kosciota 1 niegrzeczny 2
nie da nic 1 bije si¢, podty, brutalny, zbdj,
hardy, nie ustapi 1 bezboznik (odpow. dziewczyn-

niezgodny 1 ki inteligentnej z kl. IV) 1

ordynarny 1 bryka 1

to moze by¢ zlodziej 1 kléci sig 1

Razem 43 zazdrosny 1

z nikim nie rozmawia 1

dokucza komus 1

niezyczliwy 1

Razem 54

Z zestawienia tego widzimy, ze liczby wad, wymienionych przez
dzieci starsze i mlodsze, s3 prawie réwne. Na podkre$lenie zastuguje
fakt, Ze bicie sig, ktére wymienia 25% w5réd odpowiadajacych dzieci
miodszych, wiréd starszych dzieci wymienia tylko jedna dziewczynka
z klasy IV.

Trudno tu cos$kolwiek powiedzie¢ o rozwoju poje¢ moralnych,
gdyz wielka ilo§¢ tautologji w odpowiedziach dzieci starszych nie po-
zwala na zdanie sprawy z tego, co te dzieci uwazajg za zle.
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W badaniach Szycdwny w tej sprawie dzieci wymienity dwa razy
wigkszg liczbe wad, niz zalet, z czego autorka wyprowadza wniosek,
. Ze dzieci badane przez nig lepiej umiejg okresli¢ to, czego nie nalezy
czynié, niz to, co robié trzeba. Ogc'){em u Szycéwny dzieci- wymienily
60 wad. Tylko cztery z tych wad wymlemajq dzieci moje, a mianowicie:
niegrzeczno$¢, bicie sig, kradziez i niechodzenie do koéciota.
Niepostuszefistwo, ktére u Szycéwny wymienia 489, dzieci, oraz
nieuctwo i préiniactwo wymieniane przez 13% dzieci 23), w moich
badaniach nie s3 wymienione ani razu.

Uwagi koficowe.

‘Praca niniejsza, jak to juz wspomnialem we wstepie, miala na celu
dokonanie proby zapoczgtkowania badafi nad stownictwem charakte-
rologicznem dzieci. Podejmujgc ja nie moglem rodci¢ sobie pretensji
do tego, by zaraz w tej pierwszej probie osiggnaé jakie§ kompletne re-
zultaty, by daé rozstrzygajacg, zupelnie pewng odpowiedZ na posta-
wione poprzednio pytania, dotyczgce zasobu stow rozumianych przez
dziecko, rozwoju stownika dziecka z wickiem, charakteru i treSci po-
jeciowej tego sfownika. Rezultatéw takich nie moglem osiggnaé catko-
wicie cho¢by dlatego, ze postugiwatem si¢ metoda i technikg badania
niewyprébowang poprzednio, a wyptébowanie metody mogloby byé
dokonane tylko na wigkszej liczbie dzieci i przy wigkszym naktadzie
czasu, wreszcie dlatego, ze osiggnigcie takich rezultatdw przekraczato
mojg mozliwo§¢ w czasie tak ograniczonym, jakim rozporzazdzatem.

Jednakze i z tych niekompletnych, fragmentarycznych i czasami
niezupelnie $cistych rezultatéow, jakie w badaniach swych osiggnatem,
mozna wyprowadzi¢ pewne wnioski i wskazania, gléwnie natury me-
todologicznej, wnioski, ktére nasunely mi si¢ w czasie przeprowadza-
nia badafi i opracowywania materjalu. Postaram si¢ oméwié je po-
© krotce. _

Przedewszystkiem uwazam, Ze badania nad slownictwem cha-
rakterologicznem dzieci powinny by¢ kontynuowane, gdyz po udosko-
naleniu sposobu badania i po zbadaniu wigkszej liczby dzieci, moz-
na bedzie osiggnaé na tej drodze rezultaty pewne i ciste, interesujgce
dla psychologji i wazne dla celéw praktycznych.

Badania te przekraczajag mozliwosci jednego czlowieka, gdyz:
1) liczba dzieci zbadanych musi by¢ duza (conajmniej kilkaset), 2) czas
badania jednego dziecka jest dtugi, 3) badania powinny by¢ przepro-

23) Szycéwna A.— op. cit. tabl. IX.
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~ wadzone w ciggu niewielkiego oktesu czasu (najwyzej 2 — 3 mie-
sigcy). Terenem najodpowiedniejszym dla tych badad jest szkola, a ba-
dania mogg by¢ przeprowadzane przez grupg odpowiednio przygoto-
wanych nauczycieli pod kierunkiem psychologa i pod warunkami,
o ktérych bedzie mowa nizej. Czasem najodpowiedniejszym do badaf
bylyby pierwsze lub ostatnie tygodnie roku szkolnego, gdyz wtedy da-
Yoby sig stwierdzi¢ wplyw nauczania w poszczeg6lnych klasach na roz-
wbj stownictwa dzieci.
Stosowang przeze mnie metodg, t. j. metodg testu definicji, uwa-
Zam za odpowiednig do tych badafi. Za rzecz kopieczng uwazam usta-
lenie mozliwie §cistych kryterjéw oceny odpowiedzi dzieci. Tylko pod
tym warunkiem badania moze przeprowadzaé kilka os6b. Sprawa oce-
ny odpowiedzi dzieci pod wzgledem rozumienia wyrazéw jest moze
- najtrudniejsza w calych tych badaniach. Nalezatoby sformutowaé dla
kaidego wyrazu zasady oceny odpowiedzi, gdyZz w ten sposéb moznaby
czynnik dowolnosci i subjektywnos$ci w ocenie zmniejszyé do mini-
mum. Ale sformutowanie takiego kryterjum oceny dla kaidego wyra-
zu jest bardzo trudne, szczegblnie w odniesieniu do wyrazéw, ktére
majg do$¢ nieokreflone, chwiejne znaczenie, oraz w odniesieniu do
wyrazbw wieloznacznych. Probe sformutowania takich kryterjéw oce-
ny rozumienia wyrazéw znajdujemy w badaniach d-r J. Joteyko nad
rozumieniem przez dzieci pojgé abstrakcyjnych o tredci moralnej 24).
h Ustalenie kryterjow oceny rozumienia wyrazu ulatwi badajacemu
stawianie pytad dodatkowych w razie niejasnodci pierwszej odpowie-
dzi i pozwoli odréznié z wigksza dokladnodcia wyrazy rozumiane do-
brze, rozumiane Zle i rozumiane czeéciowo. Taka oceng tréjstopniowg
uwazam za dobrg, gdyz jest caly szereg wyrazéw, o znaczeniu ktérych
dzieci majg pojecie niedostatecznie jasne lub niedostatecznie iciste,
a o ktérych nie mozna powiedzie¢, zeby je dzieci rozumialy catkiem
#le. Byloby rzeczy interesujgcg zbadanie pod wzglgdem iloéciowym
i jako$ciowym zasobu tych niedostatecznie rozumianych wyrazéw w po-
szczegblnych latach Zycia dziecka. Wydaje mi sig, Zze wyniki moich
badafi w tej sprawie (patrz rys. 4) nie odpowiadajg rzeczywistosci.
Pozatem ilo$¢é wyrazéw, o ktére majg by¢ pytane dzieci mlodsze,
powinna byé §cile ustalona. Najlepiej bytoby ulozyé dwie listy wyra-
z6w: jedng dla dzieci mlodszych siedmioletnich i o$mioletnich, a drugg
dla dzieci starszych. Dla stwierdzenia przyrostu stownika dziecka

24) Joteyko J. d-r.— op. cit. str. 101 i nast.
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w pierwszym roku nauki w szkole powinno sig zbadaé i dzieci sze-
Scioletnie, o ile badania odbywalyby sig przy koficu roku szkolnego.
Co do technicznej strony badania to uwazam, Ze badania dzieci
starszych zbiorowo moze i powinno mie¢ miejsce. Ma ono-tg dobrg
strong, ze bardzo skraca czas badafi, ale ma tez i caly szereg stron
_ ujemnych, o ktérych byla mowa wyzej, a z winy ktérych nie udato mi
sig §ciSle ustali¢ rozwoju stownika badanych uczniéw. Dzieci nie wy-
powiadajg si¢ tak swobodnie na piSmie, jak ustnie, odpowiedZ pi§mien-
na jest trudniejsza od ustnej i dlatego dzieci albo opuszczajg wyrazy,
ktérych nie rozumiejg, albo daja odpowiedzi niepoprawne nawet
w tych wypadkach, gdy wyraz rozumiejg. To tez proponujg nastgpujg-
cy spos6b postgpowania w badaniach. Po zebraniu odpowiedzi pi$mien-
nych dokonaé ich oceny i uzupelni¢ je dodatkowemi badaniami indy-
widualnemi. W tych badaniach dodatkowych powinno si¢ pytaé ucznia -
o wszystkie wyrazy, ktérych odpowiedZ uznali$my za p6tpoprawng lub

" zlg, oraz o latwiejsze wyrazy opuszczone, a odpowiedZ notowaé mozli-
wie dostownie obok odpowiedzi poprzedniej z ewentualnemi uwagami
badajgcego. Wtedy uczniowie klas starszych bedg prawie w tych sa-
mych warunkach podczas badania, co i mtodsi, (ktérzy oczywiScie mu-
sz3 byé badani tylko indywidualnie). W ten sposéb moznaby badaé
dzieci klas IV, V, VI i VII szkoly powszechnej.

Do badania powinno si¢ dawaé jednej grupie uczniéw nie wig-
cej, jak 50 wyrazéw na jedno posiedzenie, gdyz tylko wtedy mozna sig
spodziewaé odpowiedzi bardziej wyczerpujgcych. Przy wigkszej liczbie

wyrazdw dzieci $pieszg si¢ i dajg odpowiedzi gorsze, lub opuszczajg
" wyrazy. To tez badanie musi si¢ odbywaé etapami, migdzy ktéremi
jednak nie powinno byé dtuiszych przerw. Dobrze byloby daé dzieciom
do pisania odpowiedzi takie arkusze, na kt6rych obok kaidego wyrazu
bylaby rubryka na odpowieds, gdyz w ten sposéb kazdy opuszczony
wyraz rzucatby sig dziecku w oczy.

Przy opracowaniu wynikéw badafi powinno sig szczegbtowo roz-
patrzeé strong pojgciows odpowiedzi dzieci na wszystkie wyrazy z za-
kresu charakteru w $ciflejszym tego stowa znaczeniu i ustali¢ rozwoéj
poszczegblnych pojeé charakterologicznych. Wydaje mi sig, Ze po zba-
daniu wigkszej liczby dzieci kazdego rocznika bgdzie to mozliwe, a wy-
niki niewatpliwie bedg cickawe dla charakterystykl osobowosci dziec-
ka. W rozdziale 3 czgéci B niniejszej pracy podatem probe opracowa-
nia wynikéw badafi od tej wla$nie strony w odniesieniu do kilku wy-
razéw.

Pozatem przy opracowaniu wynikéw powinno si¢ zréznicowaé
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dzieci pod wzgledem plci i pochodzenia socjalnego. Dzieci z réinych:
$rodowisk socjalnych majg réiny stownik nietylko co do iloci rozu-
mianych stéw, ale i co do treéci pojeciowej stownika. Np. inteligentna.
dziewczynka ze sfery urzgdniczej méwi, Ze ,tajdacki to taki niedobry”
i wigcej nic nie potrafi powiedzie¢, podczas gdy jej koleianka ze sfery-
robotniczej, malointeligentna, powiada: ,tajdus taki, jak dostanie wy-
platg, to nie przyniesie do domu tylko péjdzie i przepije; nie dba o nic,
o zong, o dzieci”. Tu, jak i w wielu innych wypadkach, odpowied%:
dziecka zalezna jest od jego przeiyé, uwarunkowanych $rodowiskiem.
socjalnem; w ktérem dziecko Zyje. Przy mniejszej liczbie dzieci bada--
nych nalezy wybieraé do badafi zesp6t mozliwie jednolity pod wzgle--
" dem socjalnym,

Sadzg, Ze przy uici$leniu metody badania przez uwzglednienie
powyzszych uwag, moznaby po zbadaniu wigkszej liczby dzieci otezy-
maé na tej drodze rezultaty doktadne.
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JANINA SZABUNIEWICZOWA

II1. SEOWNIK CHARAKTEROLOGICZN Y DZIECKA
7-MIO I 8-MIOLETNIEGO.

A. Cel i technika badafi.

Og6lny cel, ktdty stawiam sobie w mojej pracy, jest ten sam, jaki
tniala praca p. Domafiskiego. Zostal on juz sformulowany w uwagach
‘wstgpnych, napisanych przez prof. Baleya i dlatego tez nad sprawg tg
mnie potrzebuje si¢ dtuzej zatrzymywaé. Zaznaczg wigc tylko cel specjal-
ay, ktéry rézni méj artykut od poprzedniego.

Moje badania nad slownictwem charakterologicznem dzieci
:szkolnych nie obejmujg catego wieku szkolnego, a ograniczajg sig je-
dynie do dzieci 7 i 8-letnich, uczniéw II-ej klasy szkoly powszechne;.
Zakres moich badafi jest zatem bez pordwnania szczuplejszy, anizeli
zakres badafi p. Domanskiego. Szlo mi jednak o rzecz nastgpujaca.
“Uczgc sama w jednej ze szkét prywatnych w Warszawie, mialam do dy-

- :spozycji materjal dziecigcy, rekrutujgcy sig ze sfer posiadajgcych (prze-
myst i inteligencja pracujaca). Wszystkie te dzieci sg otoczone staranng
-opickg w domu, wszystkie s3 dobrze odzywione i wychowane w zdro-
wych warunkach higjenicznych i moralnych. Otoczenie ich postuguje
sie poprawnym i bogatym jezykiem polskim. Nadarzala si¢ zatem sy-
‘tuacja, pozwalajgca poznaé optimum, jakie dzieci w tym wieku w zakre-
sie sfownika charakterologicznego osiggngé potrafiag. Otéz, idgc za
‘propozycja prof. Baleya, te wladnie sytuacje postanowitam wykorzystaé.

Przejde teraz do opisania sposobu, w jaki zestawitam stownik cha-
rakterologiczny, ktorym mialy byé badane owe dzieci. Jako podsta-
we stownika przyjetam wszystkie stowa z dziedziny charakteru, uzywa-
ne w czytance dla II-go oddziatu szkét powszechnych Kubskiego, Ko-
tarbifiskiego i Zarembiny. Jest to ksigzka polecona przez Min. W. R.
i O. P. dla dzieci miejskich, ktdrg uzywaly w szkole dzieci badane prze-
zemnie, Z tej czytanki wybratam 30 stéw. Uzyskany w ten spos6b ma-
tetjal uzupelnitam sfowami, napotkanemi w ksigice ,,Patrzg i opisujg”
Baczyhiskiej i Oderfeldéwny na klasg II-gg szkot powszechnych, gdyz
ksigika ta réwniez byla w uzyciu badanych dzieci. Z tego Zr6dla wy-
‘bratam 7 stéw. W ten sposéb zebrany stownik dokompletowatam wy-
fazami uzywanemi w rozmowach dzieci migdzy sobg, dzieci z rodzicami
lub nauczycielami. Naturalnie, Ze ta trzecia czg$¢ stownika jest juz rze-
«z3 bardziej dowolng niz dwie pierwsze. Ogblem wybralam 67 wyra-
z6w, ktére podzielitam na dwie grupy:- rzeczowniki i przymiotniki.



53

Mozna byto uhikngé tego, doprowadzajgc wszystkie stowa do pierw-
szej formy przez tworzenie pochodnych, np.: bohater, bohaterski. Za-
lezato mi jednak na tem, aby stowa te byly podane w postaci zasadni-
czej, jaknajprostszej, jaknajczgéciej uzywanej i aby byly przez to naj- .
latwiejsze do rozumienia dla dzieci. Dlatego wigc zachowatam te dwa
rodzaje stéw, wyrzekajgc sig jednolitosci matetjatu badanego '

Uzyskany w ten spos6b stowniczek obejmuje 67 wyrazéw, ktbre te-
raz przytoczg w alfabetycznym porzzgdku. Zawiera on niektére wyrazy,
ktérych brak w stowniczku p Domansklego stowa te s3 zaopatrzone
w gwiazdki: : : :

1 a. ambitny - 24  nic$mialy * 47  swawolny
2 b. bohater 25  nicpofi ¥ 48  swoboday *
3 c. chwat 26 o. obowigzkowy * 49  szczery
4  cickawy* 27  odwazny 50  szlachetny *
5  derpliwy . 28 p. pilny 51  systematyczny
6 cuuly* 29  pokorny 52 §. $mialy
7 d. dobry 30  porzadny * 53 t. tchérz
8  drailiwy 31  powolny 54 u. urwis*
9  dumny 32 pracowity. . 55 uczciwy
10  dzielny 33  prawdoméwny* 56  uparty
11 f. falszywy 34  prézniak ¥ 57  ushuzny -
12 g. gadatliwy 35  pyszny 58 w. wdzigczny
13  godny 36 r. rozsgday 59. wierny’
14  grzeczny 37  roztropny 60  wygodnicki -
15 ° guzdrala * 38  rzewny ¥ 61  wyrozumialy
16 h. hojny 39 s. samochwala * 62  wytrwaly
17 j. junak 40  serdeczny* 63 z zarozumlaly
18 k. klamczuch 4 skryty 64  zgodny
19 L leniuch - 42 spokojny 65 2ty
.20 L. takomy 43 sprawiedliwy 66  zuch .
21 m. maloméwny 44 srogi - 67 . zZwawy
22 mily ° 45  staranny ¥
23 n. memrawy* 46 stanowczy

Tlosé zbadanych dzieci wynosita 15. Wszystkle one uczgszczaty
do tej samej klasy (kl. II), 11 wéréd nich bylo siedmiolatkéw, 2 4 —
8-latkdw. Azeby unikngé porozumiewania si¢ dzieci migdzy sobg, po-
dzielifam wszystkie wyrazy stownika na 6 grup po 11.— 12 stéw. Na-
“stepnie pytalam kazde ‘dziecko pokolei o stowa z grupy pierwszej. Po:
wyczerpaniu grupy pierwszej, przesztam: do nastgpnej i w dalszym cig-

gu postgpowatam tak samo. Zbadanie calej klasy w zakresie jednej
grupy zajmowato okolo 2 tygodni. Calo$é zajgla 3 miesigce, od grudnia
1933 r. do marca 1934 1., odliczajac miesigc wakacyj zimowych, kledy
badania musialy by¢ przerwane ze wzgledéw techniczaych.
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Dzieci badalam pojedyficzo, w oddzielnym pokoju, w czasie za-
je€ szkolnych lub przed ich rozpoczgciem. Kazdorazowe badanie po-
przedzala krétka rozmowa z dzieckiem, dla o$mielenia go i wytwosze-
- -nia swobodnej, naturalnej atmosfery. Potem dopieto pytatam, co zna-
.czy dane stowo, np. ,,co to znaczy dobry”, lub ,,co to znaczy wytrwaly”.

Pytania nie formulowalam: ,,co to znaczy stowo dobty”, gdyz rozréinie-
‘nie nazwy i desygnatu jest dziecku zupelnie obce i nie wplynetoby przypuszczal-
-nie na wynik. W przekonaniu tem utwierdza mnie fake, ze niektére dzieci od-
‘powiadaly mimo pierwszej formy pytania tak, jak gdybym pytata: ,,co to znaczy
-stowo dobry”.

Kazidg wypowiedZ dziecka notowalam dostownie, zachowujgc
‘takze nieprawidlowg budowe zdania lub bledy gramatyczne. Potem
-dopiero zadawalam nastgpne pytanie: ,kogo nazwalby$ dobrym, wy-
‘trwatym i t. d.”. O ile dziecko podawalo przyklad i uzasadnialo go,
‘przechodzitam do nastgpnego stowa, o ile za$ przyktad byl podany bez
-uzasadnienia, zadawatam dodatkowe pytanie: ,,dlaczego”. Uzasadnie-
:nie przyktadu bylo konieczne do oceny, czy dane stowo jest nalezycie
.rozumiane i czy przyktad nie jest przypadkowy.

Otrzymane wyniki oceniatam z dwéch punktéw widzenia. Po
“pierwsze, szfo mi o ustalenie, czy dziecko rozumie dany wyraz, po dru-
gle o ile poprawn@ jest definicja tego wyrazu Otéz pytame drugie
1 trzecie bylo mi pomocne do zorjentowania si¢ w- rozumieniu wyrazu.
‘Czgsto bowiem odpowiedZ dziecka niepetna lub niepoprawna .(tauto-
logja) nie tlumaczyta, czy stowo kojarzy si¢ z przedstawieniem odpo-
“wiedniem, czy tez z nieodpowiedniem. W tych wypadkach przyktady
:rzucaly wiele §wiatta na to, jak dziecko rozumie dany wyraz.

Ponadto w niektérych wypadkach po pytaniu pierwszem zada-
“walam jeszcze jedno dodatkowe pytanie. Przy niektérych stowach dzie-
.ci odpowiadaly tautologjg, zmieniajac jedynie. formg gramatyczng sto-
wa, np. ,.kfamczuch to ten, co kfamie”. Woéwczas pytatam ,,co to zna-
-czy kfamie”, aby méc stwierdzi¢, czy dane stowo zostato dobrze zrozu-
miane i czy odpowiedZ jest wynikiem ubdstwa stownika dziecka, czy
:tez skutkiem braku skojarzefi przedstawienia z danym wyrazem.

B. Liczbowe zestawienie uzyskanych odpowiedzi.
1. Czgsto$§¢ i stopie zrozumienia wyrazdéw.

Dla uwypuklenia réznych mozliwoéci w stopniu przyswojenia
-pojeé, wszystkie odpowiedzi dzieci poklasyfikowatam w sposéb naste-
3pujacy:
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1) pojecie jest nieznane, (

2) pojecie jest interpretowane falszywie,

3) pojecie jest interpretowane niedoktadnie,
4) pojecie jest rozumiane doktadnie.

O ile dziecko odpowiadato-,,nie wiem” lub ,,nie znam tego sto-
wa", wowczas uwazatam, Ze jest to termin nieznany. Tu zaliczylam
takze wszystkie odpowiedzi, odnoszace si¢ do innego, nie charaktero-
logicznego znaczenia stowa, o ktére pytatam. (Jest to zaznaczone
w kazdym indywidualnym wypadku). Tak np. bylo, gdy dzieci okre§la-
1y stowo ,,pyszny” jedynie jako synonim terminu ,,smaczny” lub ,tad-
ny”, pomijajgc jego znaczenie charakterologiczne. Poniewaz za$ celem
badania bylo zotjentowanie sig, o ile dziecko rozumie okreslenie cha-
rakteru przez stowo ,,pyszny”, uwazatam, Ze termin ten jest nieznany
i odpowiedzi te zaklasyfikowalam w rubryce ,brak odpowiedzi”, wy-
chodzgc z zatoZenia, ze na pytanie w tem znaczeniu, jakie mu nadawa-
tam, nie dostatam zadnej odpowiedzi. W tubryce ,,odpowiedzi falszy-
we” zamieszczatam wszystkie definicje, ktére wykazaly mylng interpre-
tacje danego stowa. Tak np., gdy dziecko okreslalo, ,ze zarozumialy,
to taki co juz zaduzo rozumie”, odpowied? t¢ umieszczalam w rubryce
»odpowiedzi falszywe”.

Za odpowiedzi niedokfadne uwazalam te, ktére uwzglednialy .
rzeczywiste, ale nie wszystkie cechy omawianego pojecia, te, ktére mia-
1y budowe opisu, nie uwzgledniajgc cech najwaziniejszych i wyrdznia-
jacych dane pojecia od innych. Jeéli np. dziecko, definjujac pojecie
,»bohater”, uwzgledniato cechg odwagi, ktéra jest rzeczywidcie istotng
cechy, ale nie jedyng, a pomijalo wszystkie inne, uwazatam odpowiedZ
te za niedoktadng.

Za odpowiedZ dobrg uwazatam te wszystkie odpowiedzi, z kté-
rych jasno i wyraznie wynikalo, do jakich terminéw si¢ odnoszg i co
okreflajg. ,

Wyniki otrzymane przy definjowaniu poszczegblnych stéw ze-
stawitam, celem fatwej orjentacji, w odpowiedniej tabeli.
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Ogélne zestawienie odpowiedzi ze wzgledu na rozumienie wyrazu

Odpowiedzi wykazujace rozumienie | Odp. wykazujace brak zrozumienia
WYRAZ odp. odp. Razem odp. brak Razem
dobra | niedokl falszywe | odpow.
porzadny . . . 15 — 15 — — 0
powolny . . . 15 — 15 — — 0
takomy . . . 15 — 15 — — 0
samochwala . . 15 — 15 — — 0
guzdrala . . . . 15 — 15 — — 0
préiniak . . 15 — 15 — — 0
Klamczuch. . . 15 — 15 — — 0
leniuch . . . 15 — .15 — — 0
grzeczmy . . 15 — 15" — — 0
pilny . . . . 13 2 15 — = 0
odwainy . . . 12 3 15 — — 0
spokojny . . . 12 3 15 — — 0
urwis . . . . 8 7 15 — —-— 0
niesmialy . . . 2 13 15 — — 0
zgodny . . 14 — 14 — 1 1
wygodnicki . . 14 — 1+ 1 — 1
prawdoméwny. . 14 — 14 — 1 1
zuch . . . . 14 — 14 — 1 1
tehdrz. . . . 14 — 14 1 — 1
.staranmy . . . 14 — 1+ 1 — 1
ciekawy . . .| 11 3 1+ — 1 1
$mialy. . . . 5 9 14 1 — 1
bohater . . . 3 11 14 — 1 1
chwat . . . . 13 — 43 1 1 2
gadatliwy . . . 13 — 13 — 2 2
matoméwny . . 13 — 13 — 2 2
swobodny . . . 13 — - 13 2 — 2
cierpliwy . . ., 13 — 13 1 1 2
7 | S 12 1 13 2 — 2
iwawy. - . . . 9 4 13 2 — 2
mily . . . . — 13 13 — 2 2
dzielny . . . — 13 13 2 — 2
wdzigezny .. . 1 11 12 2 1 3
uparty. . . . 11 — 11 4 — 4
sprawiediwy . . T 11 — 11 3 1 4
srogi . . . . 10 — 10 1. 4. . 5
zarozumialy . . 5 5 10 2 3 5
pracowity . 7 2 9 6 — 6
rozsadny 5 4 9 2 4 6
szlachetny . 1 8 9 2 4 6
dobry . — 9 9 -2 4 6
stanowczy . 7 1 8 2 5 7
uczciwy 5 3 8 3 4 7
szezery 3 5 8 2 5 7
wytrwaly 0 7 7 3 5 8
czuly — 7 7 3 5 8
dumny 3 3 6 9 —_ 9
nicpon. 2 4 6 — 9 9
serdeczny . 1 5 6 5 + 9
ustuiny . 3 — 5 6 LA 10
obowigzkowy . 4 1 5 6 4 10
Do przeniesienia . 452 157 €09 'n 79 156
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Odpowiedzi wykazujace rozumienie | Odp. wykazujgce brak zrozumienia
WYRAZ odp. .odp. Razem odp. brak Razem
dobra niedokt, fatszywe | odpow.

Z przeniesienia . 462 157 609 77 79 154
wierny 3 2 5 9 1 10
roztropny . 4 — 4 3 8 i1
swawolny . 1 2 3 9 3 12
rzewny — 3 3 3 9 12
hojny . 1 1 2 5 8 13
ambitny . — 2 2 5 8 13
falszywy . . I — 2 2 10 5 13
pyszny . . 1 — 1 — 14 1+
skryty . 1 — 1 9 5 14
junak . 1 — 1 2 12 14
niemrawy . — 1 1 — 1+ 14
systematyczny . — 1 1 — 14 14
pokorny — — — 4 11 15
godny . — — — | 4 15
drailiwy — — — 9 6 15
wyrozumiaty — — — 9 6 15

RAZEM . . +64 171 635 165 205 370

W tabeli tej wszystkie definjowane wyrazy zostaly zaszeregowa-
ne wedlug stopnia zrozumienia ich przez dzieci. Kolejno$¢ jest taka,
iz pierwsze miejsca zajmujg wyrazy najbardziej dostgpne dzieciom,
a nastgpne—wyrazy coraz mniej znane. Przytem za rozumiany przyjmo-
walam kazdy taki wyraz, ktérego znaczenie podawaly dzieci catkiem
dobrze, lub tez wprawdzie niecatkiem dokladnie, ale nie falszywie.
Dla wigkszej przejrzystoSci wyniki, zawarte w tabeli, podaje jeszcze
w formie wykresu. (Zobacz wykres str. 58).

Kazdy wyraz zostal tu przedstawiony w postaci prostokata, ktorego
wysoko$§¢ wykazuje ilo§¢ odpowiedzi otrzymanych. Czg$é, zakreskowa-
na pionowo, wskazuje ilo§¢ wypadkéw, w ktdérych wyraz jest rozumia-
ny, czgéé, cieniowana poziomo, ilo§¢ wypadkéw, w ktbrych wyraz jest
nierozumiany, lub fatszywie rozumiany. Kreskowanie geste pionowe
odpowiada interpretacji dobrej, kreskowanie w wigkszych odstgpach
pionowych — interpretacji niedoktadnej. Analogiczne kreskowanie po-
ziome odpowiada interpretacji falszywej, kreskowanie poziome w du-
zych odstgpach — wypadkom, w ktérych odpowiedZ brzmi ,,nie wiem”.
Wyrazéw catkowicie dobrze rozumianych jest 9, zupelnie nierozumia-
nych lub falszywie rozumianych jest 4. Reszta jest rozumiana w r6z-
nym stopniu i przez r6ing ilo$¢ dzieci.

Z powyiszej tabeli oraz wykresu mozna fatwo odczytaé, ktore
wyrazy wchodzg w zakres stownika dziecigcego, ktére dopiero s3 przy-
swajane, ktore za$ sg jeszcze dziecku zupelnie obce.
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2. Klasyfikacja form odpowiedzi

Otrzymane odpowiedzi przy kazdem stowie byly réwniez poklasyfiko--
wane ze wzgledu na swa forme logiczng.

Definjujac pojecia charakterologiczne, dzieci bardzo czgsto uzywaly
przyklad6w, czgsto tez odpowiedzi nie posiadaly formy definicji, lecz forme:-
- opisu. Pierwsze préby definicji, ktére mogy juz by¢ zaklasyfikowane jako de-
finicje poprawne, s3 budowane w ten sposéb, e dziecko odpowiada na py-
tanie, zmienione nieswiadomie, np. na pytanie ,,co to znaczy dobty” odpo-
wiedZ brzmi: ,,dobry, to jest, ktéry nikomu nie zrobit krzywdy”. Dziecko wiec
odpowiadalo tak, jakby je pytano: ,.co to znaczy dobty czlowiek”. Poniewas.
w badaniach mych celem bylo okreslenie, jak dziecko rozumie pojecie charakte-
rologiczne, pojecia za$ te sg fikcja w oderwaniu od cztowieka, odpowiedzi na.
tak zmienione pytanie uwazatam za dobre. Tembardziej, Ze reszta odpowiedzi,
zastosowana do pytania niezmienionego, moze byé zaklasyfikowana jako defini--
cja stownikowa lub semantyczna 1), nigdy jednak nie przybiera postaci defini--
cji klasycznej. Odpowiedzi na zmienione pytanie byty badZ to opisem, niezastu-
gujacym na miano definicji, bad? tez definicjg klasyczng, mniej lub wigcej po-
prawnie zbudowang, zawsze jednak logiczng i wykazujacy stosunek nadrzed-
nofci. W rezultacie wszystkie odpowiedzi podzielitam na te, ktére nie majg.
formy definicji logicznej, i te, ktére te forme maja. Pierwsza grupa z kolei zo-
stala podzielona na odpowiedzi przez tautologje, przez przyklad, lub przez
opis (bardziej lub mniej wyczerpujacy). W drugiej grupie wyréznitam trzy’
zasadnicze postacie definicyj dzieciecych: klasyczng, semantyczng i stowniko--
w3. Przyczem przy klasyfikowaniu definicyj klasycznych okazalo sig, ze nie-
ktére z nich s3 zupelnie poprawne, np. ,,tchérz, to jest ten, co si¢ wszystkiego-
boi”, inne za§ maja wyraZnie charakter definicyj klasycznych, brak im jednak.
czgdci Ygczacych dwie strony definicji lub wyrazajacych poprawnie rodzaj defi-
niendum; np.: ,,prawdoméwny, kto nie klamie”. Te odpowiedzi klasyfikowa-
tam jako definicje klasyczne niezupelsiie poprawne. Przy klasyfikowaniu nie
uwzglednitam tego, czy sad dziecka jest stuszny, czy niestuszny, dzielac je jedy--
nie ze wzgledu na ich budowe logiczng.

Wszystkie poszczegélne dane, odnoszace si¢ do formy odpowiedzi, co-
nas teraz whagnie obchodzi, zestawiam celem wigkszej przejrzystosci w tabeli..

1) Definicje klasyczng, semantyczng i stownikowg rozumiem zgodnie
z okrefleniem p. prof. Kotarbifiskiego. (Prof. Kotarbifiski — Elementy logiki
i metodologji poznania). Dla definicji stownikowej (A znaczy tyle co B)
»istotne jest tylko to, ze zar6wno definiens jak definiendum sg tu wskazane
przy pomocy ich nazw jako desygnaty tych nazw™ (tamze str. 29). Semantycz-
nemi czyli znaczeniowemi (A znaczy, ze p) nazywa prof. Kotarbifiski te defi-
nicje, gdzie za pomoca zwrotu nastgpujacego po ,ze”, wydobywa si¢ na jaw
znaczenie zwrotu okreflanego w sposob najwlaciwszy, bezposredni niejako:
(tamze str. 32). Definicja klasyczna (A jest to BC, gdzie ABC reprezentujg.
nazwy) zbudowana jest przy pomocy zwrota jest to lub jego zastgpnika.
Definiens tworzy si¢ przez polaczenie rzeczownika z przydawks. Przykladem:
jej sa definicje nazw (tamze str. 44).
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Ogblne zestawienie form definicyj w odpowiedziach dzieci

Tlo$é odpowiedzi z definicjg Tosé 0'1;’1;1.2:2 defin.
. : o
| WYRAZ : PoPrawnq 1?71ezu1?e1n1e popr. ga g . Razemr
Sol & E g |3s] § E gls|®=],] 8] °w
g5l & BRI AR RN
2Rl 8Bl |7 §]H 1« | 8] KE|O
pokorny ——] 1] 22—} —| 2| —1—-] 1] 1 %
niemrawy . . . -t —l—-1—1-—1—-1—}1—] 1] 1 1
wyroznmiaty . .| —| 2| 21 4} 4| —| —| 4} —{—]| 1] 1 9
systematyczny . — == —=—1—]—} =]—]—] 1] 1] "1
hojny . 10— = 1| 41— —1 4|—| 1] 1] 2 7
junak . —] = 1] |- — —1— 1] 1] 2 3
szlachetny . 1| —}{ 6 6 3} —{ —| 3] 2|—|—| 2 11
roztropny . 1] —| 3t +j—|—|—| —| 2| —]| 1] 3 7
nicpon —]—t—1 —1 3 — 31l —1 1] 27 3 6
rzewny — = —] =] 2 — 2t—=| -1 3| 3 5
szczery —| —{ 2 2| 5 —| —t 85| —|—1 3| 38 10
| godny . 4| —t 1] 5| B —| —) B|—{—I| 4| 4 12
{1 wierny 31 1) 1] 8| 8 —| —| 8] 21 2| — 4 14
ambitny —| —1 2i 2 1} — — 1 11 1| 27 4 7
drazliwy 53— —) 3} 2| —1—] 21—} 1} 3] 4 9
chwat . —]—| 8 8| 2| —| — 2 1] 1| 2! 4 14
tchorz . 4 1| —| 5| 6| —|—] 6| —| 1} 3] 4 15
iwawy 2y 1 2] 5| 8 —} —| 5| —| 1| 4| 5 15
swawolny . ——1 2! 2| 5] —| —| 8| —t 1| 4| 5 12
swobodny . 31 21 1 6 4t —| —1 4] —1—} 5y 6 15
matomdéwny 5y —| 1| 44| 4| —|—1 4} —|—| 6| 5 13
uczeiwy . 21— 1| 3| 2 — 2] 1| —| 4| 5 10
obowigzkowy . 3] 1 —| 4%} 2|—|—| 2| —| 1| 4| 5 11
stanowezy . 37 1| —1 4| 2{—1—| 2] 1| -] 4} 5 11
gadatliwy . 3 1| 1y 5| 3| —{ —| 3| —| 1| 4} 5 13
zarozumialy A —t—1 3} 41— —) 4)—}—] 5| 5 12
rozsadny —| 1] 8] 6| —~|—|—1 —| 1{ 1| 3} b 11
wytrwaly . 2| 1| 1| 4| 1| —|—| 1{—1| 2| 5] 5] 10
czuly . . 1y— 2] 3] 1 —| 1] 11 2| 2| & 9
nie$miaty . 2] 41— 5| 6| —|—1 6}—! 1) 5| 6 15
urwis . 1] 1 8| 7| 2| —1—| 2| —]| 1| 8| 6 15
usluiny 3| —| —| 3| 2y ——1 2| —|—] 6| 6 11
mily 11| s 7| —{—|—=| —=| 1| 1| 4| 6| 13
pracowity . — 2| 2| 4{ 5| —|—| 65— 1} 6| 6 15
zgodny 4 1(—| 6| 3| ——| 3]|—|—]| 6| 6 14
prézniak 2 2| —| 4] 4} —{—| 4| —1—{ 7] 7 15
zuch 2 —1 8y 7§ —t— —t —|—| 3! 4} 7 14
skryty . 1 — —1 1 2 —1 — 2 6 — 7 10
piliy ] 2 —| 6| 2| —|—| 2| =|—| 7| 7| 15
serdeczny . — 1] 3 4 1 —}— | —1—1 7| 7 12
srogi 2| 2| — 4 2| —| — 21 2] 2] 3 7 13
dzielny 1 1| — 2 6| — | — 6| —| 1| 6 7 15
fatszywy 3| — 531 1| —| —| 1] 1} 3] 4] 8 12
leniuch 31 1| — 4 3 —| — 50—t 1| 7 8 15
odwazny — 2|—! 2| 8 —| —| 5] 1| 2| 5] 8 15
staranny . — == - 7| == 7|—| 1] 7| 8 15
cierpliwy . . s 1] —| 4| 2| —| —| 2| 1] 1| 6| 8| 14
dobry . .- . —| 3] 1 4} 2} —t—| 2} 38} —| &8 8 14
zly 11 1} 3] §| 2| —|—1 2| 2|—]| 6] 8 15
Do przeniesienia . | 76 | 34| 65175 152 | — | — | 132 | 24| 42181247 | 554
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Tlos¢é odpowiedzi z definicja Iloéé odp. bez defin.
: Poprawn Niezupehie popr.| .2

WYRAZ i .P 4 a p Pop 68 ° g Razem|
Sal B ElbglE|B | 8 |=|™ g | odp.

58 § ¢ | B9 § ¢ =N S R &

GRlElslé (SR Ble| 2 |BIEIS <
Z przeniesienia . | 76 | 54| 65175 {132 — [ — | 152 | 24| 42 (181|247 | 554
hohater 21 1, 1| 4| 2| —|—| 2| —| 5| 4| 9 15
sprawiedliwy —1 1] 17 2| 3| —| —1 8] 1| 6| 2| 9 14
fakoemy 40 1| —| 5| 1| —]—1 1| —]| 3| 6} 9 15

smialy . — 2| —| 2| 4] —]—| 4] 1| 2| 6§ 9 15 I

porzaday . 1y 1| 2| 4y 2y —|—f{ 2| —]—1 91 9 15
pyszny. —| 1| 58] 6| —| —| —| —| 1} 4| 4{ 9 15
spokojny 1} —f 21 31 2 —|—| 2] 6] 1| 3| 10 15
powolny . 3 —| —I 3| 2| —|—] 2| 1| —| 9| 10 15
dumny. ——] 2| 2| 3| —|—| 3| 2| 53} 5| 10 15
prawdoméwny iy —]—| 1t 3 —|—] 3| 9| —| 1| 10 14
samochwata -2 1yt —| 5| 2| —|—| 2|—]| 3| 7| 10 15
guzdrata 21 1{—| 3| 2{—|—| 2}—| 3| 7} 10 15
grzeczny 1l 2 —} B3| —] —| —} — 2] 1} 7] 10 13
klamezuch. 11— — 1] 4| —) —! 4| 4| 2 4] 10 15
wygodnicki Al —|—| 38| 1| —{—] t|—|—|11] 11 15
ciekawy 11 1| —f 2| 2| —|—1 2] 1} 3| 7| 11 15
uparty . 1) —)—1] 1 2 —1 —1 2| —| 41 8} 12 15
wdzigezny . 1] —f 1] 2 1] —| — 1 71 1| 4} 12 15
Ogdlem ., , [100| 46| 79225 |168| — | — | 168 | 59| 83 285 {427 | 820
Procentowo . [12,2] 5,6| 9,7/ 27,5 ]20,51 —| —[205 |7,2]10,154,7| 52,0 100}

Ogoblna suma odpowiedzi na tej tabeli nie jest taka samg, jak analogicz--
na suma na tabeli Nr. 1, a to dlatego, Zze wszystkie odpowiedzi brzmigce ,,nie-
wiem” w tym podziale nie odgrywaly Zadnej roli, zostaly wiec pominiete..
Wszystkie wyrazy zostaly zaszeregowane w ten sposob, Ze ilos¢ odpowiedzi bez:
definicyj tworzy szereg wzrastajacy. Jest to wigc jakby szereg porownawczy,
z ktérym zestawiaé mozna wyniki, uzyskane w innych rubrykach. Zauwazy¢ sig-
daje niewielka przewaga odpowiedzi bez definicyj (427 na ogdlna ilo§¢ 820,,
czyli 52,0%), przyczem w grupie tej wiecej niz poiowa odpowiedzi ma formc'
opisu. Przyklady wystapily w 83 wypadkach (10,1%), tautologje tylko w 59
wypadkach (7,2%). Odpowiedzi z definicja, podzxelone na dwie grupy (budo-
wanych poprawnie i niczupelnie poprawnie) wykazuja przewage w grupie-
pietwszej. Przyczyna tkwi w rodzaju definjowanych sléw. Poniewaz byly to-
przymiotniki, pytanie za§ brzmiato ,co to znaczy taki a taki” nie za$ ,,co to.
jest taki a taki”, dziecku sugerowalo si¢ niejako definicje semantyczng. Rze-
czywidcie wystgpita ona w 46 wypadkach (5,6%) i we wszystkich budowano.
ja zupelnie poprawnie. Ponadto forma gramatyczna stéw podsuwata duzo mo-
zliwodci definicji stownikowej, ktéra wystepuje w 79 wypadkach (9,7%),-
i rowniez budowana jest poprawnie. Definicyj klasycznych, zbudowanych po-
prawnie, jest 100 (12,2%), a definicyj klasycznych o sformutowaniu niedo--
ktadnem znajdziemy az 168 (20,5%). Wida¢ tu jasno, ze dzieci czgéciej wysla-
wiajg si¢ niedokltadnie, co przy ich stlowniku i nieopanowaniu formy grama--
tycznej jest zupelnie zrozumiale. Wyniki, naogét biorac, potwierdzaja oddawna:
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zaobserwowany fake, ze dziecko wczedniej rozumie pojecie, niz umie je zde-
finjowal, forma za$ definicji ulega stopniowemu udoskonaleniu, w miate, jak
pojecia definjowane zyskuja na jasnosci.

i

3. Szczegdlowe ombéwienie odpowiedzi.

Nr. 1. ,Ambitny”, Na pytanie, co to znaczy ambitny, 7-ro dzieci od-
_powiada ,,nie wiem”, a 8-ma dziewczynka wprowadza bardzo subtelne wyréz-
nienie: ,,slyszalam, jak mamusia méwila, ale nie wiem, co to znaczy”. Odpo-
wied? ta wskazuje wyraZnie, Ze jest to stowo ze stownika starszych, dzieciom ob-
-ce. Stowo to obija si¢ o uszy dzieci, a one rozumieja je w sposéb bardzo rézny.
Jedne jako ,,madry”, inne jako okreslenie podrzednych objawéw posiadania am-
bicji. Np. ,,Ambitny ten, ktéry, jak on co$ zlego zrobi, to on si¢ wstydzi tego”.
»Ktory ma ambicje, jak go kto$ wyprosi, to juz nie wchodzi tam”. Przyklady
-dzieci s3 wythumaczeniem podanej interpretacji lub sg zupetnie btednie dobrane.

Nr. 2. ,,Bohater”. Stowo ,bohater” znajg ze styszenia wszystkie dzie-
ci, jezeli nie skadingd, to z obchodéw w czasie §wigt narodowych, lub uroczysto-.
4ci, po$wigconych bohaterom narodowym. Zdaje sig, ze skutkiem tego najpopu-
larniejszym przyktadem bohatera jest Marszalek Pitsudski lub poprostu Zotnierz.
Czesto powtarzajgcym si¢ przykladem jest strazak, ale to jest juz wynikiem
pogadanki, kt6ra miata miejsce na krétko przed rozpoczeciem badaf, Cechg
-0 pierwszorzednej wartosci, omawiang przez wszystkie dzieci, jest odwaga.
»Bohater nie tchdrzy si¢”. ,,Bohater, to znaczy, Ze si¢ niczego nie boi”, Sz to
“wigc odpowiedzi niedoktadne. Dobrych odpowiedzi jest trzy. ,Bohater to jest-
taki, co chociaz jest burza lub ogiesi, albo na wojnie, to on si¢ zawsze tego po-
-dejmuje, chociaz to s3 bardzo straszne rzeczy”. W tych odpowiedziach uwzgled-
nione jest po§wigcenie wiasnego dobra dla dobra innych, lub praca o celach
-og6lnych.

‘ Nr. 3. ,,Chwat”. ,,Chwat” jest terminem czg¢sto spotykanym w wier-
.szykach i ksigzeczkach dla dzieci. Skutkiem tego tylko jedno dziecko nie zna
tego wyrazu i jedno thumaczy je falszywie. Reszta rozumie, co to znaczy
chwat”, ale tak, jak przy definjowaniu sléw o podobnem znaczeniu, jak np.
»dzielny”, , $mialy”, ,zuch”, nacisk kladzie na odwage. Przewazajg tu definicje
slownikowe, przyczem jako synonimy dla slowa ,chwat” wystepuja wyzej
-wspomniane wyrazy. Ogot przykladéw jest brany wylacznie z Zycia dzieci, gdyz
pojecie ,,chwat” jest wylacznie tez na ustugach tego wieku. Y

Nr. 4. ,,Ciekawy”. Najczgdciej spotykamy odpowiedZ ,,ciekawy,
ktéry wszystko chce wiedzie¢'. Inne odpowiedzi wyjadniajg szczegblowiej, co
to znaczy ,,wszystko chce wiedzie¢”, lub uwzgledniaja specjalne okolicznosci
‘ujawnienia tej cechy. ,,Cickawy, to ten, kt6ry idzie gdzie mu nie pozwalajg, bo
.on jest ciekawy, chce zobaczy¢ co tam jest”. Raz tylko dziecko interpretowato
stowo ,,ciekawy” nie jako ceche czlowieka, kt6ry chce rozszerzyé swe wiado-
mosci, ale jako ceche przedmiotu, ktéry go interesuje. ,,Co jest ciekawe do
.ogladania”. Nie jest to whajciwie niestuszna interpretacja, nie uwzglednia ona
jednak zabarwienia charakterologicznego pojecia ,ciekawy”, wskutek czego
przy zestawieniach uwzglednitam jg w rubryce ,,brak odpowiedzi”’. Przykiady
‘wszystkie s3 brane z Zycia dzieci, z zycia im najblizszego, kt6rego cechyg wladnie
jest ciekawos¢.
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Nr. 5. ,Cierpliwy”. Znaczenie wyrazu ,cierpliwy” dzieci znaja
, dobrze. Na 15 dzieci tylko jedno nie zna terminu, i okre§la go falszywie:
- cderpliwy to czlowiek, ktdry si¢ nigdy nie Spieszy”. Reszta w liczbie 13 pod-
kresla, Ze czlowiek cierpliwy nie zniecheca si¢ tatwo, umie dlugo czekaé i od-
znacza si¢ wytrwalofcig. Szczegblnie czgsto powtarzajg sic w odpowiedziach
dzieci stowa ,,czeka” (5 razy) i ,wytrzymuje” (4 razy), np. ,cierpliwy, to wy-
tezymuje. wszystko”, ,Ten co wszystkiego doczeka si¢: nigdy nic nie lapie co
ma by¢, tylko czeka na swa kolej, to jest cierpliwy”.

, Jedng z najciekawszych odpowiedzi jest typowa taurologja, ktéra prze-
ciez wskazuje na to, ze choé dziecko nie umie odpowiedzie¢ na pytanie, jednak
rozumie, w jakich okolicznosciach przejawia sig cierpliwo$¢: , Ktory jest cier-
pliwy, jak mu dokuczaé, to jest cierpliwy”.

Nr. 6. ,,Czuly”. Szedcioro dzieci nie zna stowa ,czuly”. Trzy razy
odpowiedzi odnoszg sig taczej do pojecia ,,czujny”. ,,Taki, co czuje duzo, czuje
nawet we $nie”’, Reszta odpowiedzi interpertuje pojecie ,,czuly”, jako ,,tkliwy”,
»mily”, ,,przyjemny”, lub tez jako ,,wrazliwy na cudzy bél”. ,,Piesek taki maly,
co si¢ lubi tulié, mity”, ,,Czuly, to taki co czuje, jak kogo sig bije, to on tez czu-
je i chce obroni¢”, Dokladnego zrozumienia nie bylo ani w jednym wypadku,
jednak rozumienie niedokladne uwidacznia si¢ w 7-miu wypadkach. Przykfa-
dy sg niecickawe, tiic nie méwigce, kilkakrotnie bez wytlumaczenia,

Nr. 7. ,.Dobry”. Stowo ,dobry” znane jest napewno wszystkim dzie-
ciom, jest jednak w tak rdéznych sytuacjach uzywane i tak réinie interpreto-
wane, Ze dziecku trudno uchwyci¢, na czem polega istota dobra. To tez jedno
z dzieci odpowiada na pytanie, co to znaczy dobty: ,,nie wiem”, trzy razy spo-
tyka si¢ tautologj¢, dwa razy pomieszanie pdjeé ,,dobry i grzeczny”, w 9 wy-
padkach cechy czlowieka dobrego sa oddane dos¢ trafnie: ,,Dobry, to znaczy,
Ze nic nie krzywdzi, pomaga, nie odmawia, nikogo nie bije”; , Kto§ go o co$
prosi, zawsze mu to da i stara sig, zeby ludziom bylo dobrze, ksigzke pozyczy,
choé sam ma malo, to wszystko wszystkim oddaje”. Przykladéw dostarczato
zycie rodzinne i szkolne.

Nr. 8. ,Drazliwy”. Stowo ,drazliwy” w pojeciu dziecka znaczy to
samo co ,draznigcy”. To tez dzieci odpowiadaja w 8 wypadkach: ,,drazliwy,
to ten, co si¢ drazni z kazdym”. Raz odpowied? jest inna cho¢ réwnie bi¢dna:
»Drazliwy, taki co si¢ boi, wdraza”, gdzie ,wdraza” naleiy rozumie¢ jako
»wzdraga”. W 6 wypadkach dzieci nie znajs tego stowa. ‘

: Nr. 9. ,Dumny”. Stowo ,dumny” z brzmienia znane jest wszystkim
dzieciom, Jednzk tylleo troje zdaje sobie istotnie sprawe ze znaczenia tego wy-
razu. Jedno z tych dzieci odpowiada: ,,dumny, to ten, kebry... jak naprzykiad
dziewczynka dostanie nowg sukienke, to ona jest z tego dumna, pyszni si¢”.
Dwoje pozostalych tlumaczy ten termin jako ,pyszny”. Inne tumacz, ze
»dumoy” to to samo co ,powainy”, co ,,samolubny”. Dwie odpowiedzi tauto-
logiczne wykazuja, ze dziecko rozumie, iz dumnym mozna by¢ tylko z tego,
co si¢ posiada, bgdZ to ze swych dorobkéw zewnetrznych, badZ to z cech we- .
wogtrznych. ,Dumny, co jest ze wszystkiego dumny”, lub ,kto jest zawsze
dumny z siebie”. Jedno dziecko uwaza, ze ,kto, jak co$ zrobi dobrego, to jest
z siebie dumny”. Nie jest to odpowiedZ zta, nie uwzglednia ona jednak wszyst-
kich odcieni dumy, tylko jej rodzaj dodatni. Siedmioro dzieci uwa?a, Ze ,,du-
maoy to to samo, co samochwala”, lub Ze ,taki dumny, jek coé§ ma, to zawsze
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si¢ chwali”. Podkreflona tu cecha chwalenia si¢ rzeczywifcie czesto wystepuje
obok dumy. Nie jest ona jednak cechga konieczna i posiada dla siebie swéj
adrebny termin. Dlatego tego rodzaju odpowiedzi uznatam za falszywe. .

Nr. 10. ,Dzielny”. ,Dzielny” w rozumieniu dzieci jest prawie tem
samem, co ,,0odwainy”. Rzeczywifcie odwaga jest nieodzownym warunkiem -
dzielno$ci. Odwaga za$ jest cechg niezmiernie ceniong przez dzieci. Takich od-
powiedzi, ktére ocenilam jako niedokladne, gdyz uwzgledniajg tylko jedng ce-
che dzielnofci, nie za§ wszystkie, jest 13: ,Dziclny, to taki co si¢ nie boi”.
»Dzielny, ten co jest odwazny”. Dwie pozostale odpowiedzi sg zupelnie falszy-
we: ,,dzielny bije sig, rzuca si¢, umie plywaé, zna sporty”. ,,Dzielny, jak bedzie
si¢ z kim$ bil i zwycigzy”. Ostatnia odpowied? jest szczegélnie charakterystyce-
na dla dzieci, kt6re oceniajz jedynie warto$¢ zwycigstwa, majac pogarde dla
pokonanych i widzgc odwage tylko i wylycznie na wojnie. Wszystkie inne
objawy bledng i nikng w oczach dziecka wobec odwagi Zolnierza. To tez przy-
kiady sq brane z wojska. A .

. Nr. 11, ,Falszywy”. Slowo ,falszywy” jest dwojgu dzieciom nie-
znane. Te jednak, ktére znaja je i definjuja, robig to w 10-ciu wypadkach na
13-écie niedokladnie lub Zle. ,,Palszywy”. w ich ujeciu, to to samo, co ,klamli-
wy” lub ,,oszust” ; ,,Falszywy, ten co oszukujc”. ,,Kto méwi nieprawdg i zawsze
klamie”. W dwéch wypadkach definicja wyraza blizsze ztfozumienie, ale i ta
jeden przypadek jest zly. Definicja brzmi: ,falszywy, to falszywy, ci co podra-
biaja pienigdze”. Czgsto (4) dzieci odnoszg to pojecie do falszywych pienie-
dzy lub do falszetzy pienigdzy. Raz jako przykiad postuzyt stereotypowo kot.
W 10 za§ wypadkach dzieci nie umialy poda¢ przyktadu.

Nr. 12, ,,Gadatliwy”. Co to znaczy ,,gadadiwy”, wie 13-ro na 15
pytanych i to wie mniej wigcej dobrze. Wszyscy podkreslajg, ze gadatliwy du-
20 méwi. ,,Co wszystko méwi i nigdy nie przestaje”. NiektSrzy dodajg, Ze mu
to sprawia przyjemnoé¢: ,gadula, ke6ry lubi gadaé duzo”. Z gadatliwosciz
dzieci spotykajg si¢ wszedzie, a szczegblnie daje si¢ ona odczud, jako cecha nie-
kt6rych kolegbw, to tez przyklady s3 zaczerpnigte z terenu szkolnego.

Nr. 13, ,Godny”. Slowo ,godny” jest naogét biorac dzieciom nie-
znane. W 8-miun wypadkach na 13, dzieci odpowiadaly tak, jak gdyby pytano
‘je o definicj¢ pojecia ,,zgodny”, wskutek czego odpowiedzi byly zupelnie fal-
szywe. Troje dzieci odpowiadalo réwniez blednie, aczkolwiek rozréznialo te
dwa pojecia (zgodny i godny). Troje nie znalo tego stowa wcale. Tylko jedno
dziecko zdefinjowalo termin ,,godny” jako ,ten jest czego§ wart” i ono jednak
nie bylo pewne, czy odpowiada wlasciwie i prosilo o stwierdzenie, czy odpo-
wiedZ jest stuszna, podczas kiedy w innych wypadkach nie zwracalo si¢ po
oceng swych odpowiedzi. Nawet ta jedna odpowieds, zaklasyfikowana jako
poprawna, nie definjowala pojecia ,,godny” Scifle ze wzgledu na jego znacze-
nie charakterologiczne.

Nt. 14, ,Grzeczny’. Dwoje dzieci nic umie wytlumaczyé stowa
»gtzeczny”, ale i one wiedzg, o co tu chodzi. Jedno z mich na pytanie ,kogo
nazwiesz grzecznym” odpowiada: , wszyscy s3 grzeczni, jak czasami”. Pozo-
stala trzynastka radzi sobie, jak mozZe. Grzeczny to ten, kebry swem zachows-
niem sprawia najmniej klopotu, to tez dzieci opisuja rézne objawy grzeczno-
4ci: ,,Grzeczny, to ten kto jest dobry, nie halasuje”; ,,Grzeczny, to znaczy, Ze
sie nie tobuzuje”; ,,Grzeczny, to jak si¢ wszystkich stucha” i t. d. Naogél
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wszystkie wywigzuja si¢ ze swego zadania dobrze. Przyklady brane sg, tym ra-
zem, wylacznie z Zycia dzieci. Widac z nich jasno, Ze nikt nie zdaje sobie spra-
wy z tego, ze grzeczno$l jest réwniez cechy 'starszych.

Nr. 15. ,,Guzdrata”. Slowo ,guzdrala”, najbardziej charaktery-
styczne dla stownika dziecigcego, jest rozumiane w 100%z-tach. Dzieci czesto
przy definjowaniu uzywaly stowa ,guzdra si¢”, zastepujac je jednak prazez
»gtzebie si¢”, ,,wolno robi”: ,,Guzdrala to taki, tak wszystko wolno robi, do
niczego mu si¢ nie $pieszy”; ,,Guzdrala to si¢ pomatu ubiera, guzdra sig, nie
chce wsta¢”. Odpowiedzi te wykazujs, ze dziecko rozumie, o czem méwi. Przy-
. klady, rzecz prosta, z Zycia szkoly dotyczg ubierania sie, pisania, opowiada-
nia i t. d.

Nr. 16. ,Hojny”. O$mioro dzieci nie zna stowa ,hojny”. Piecioro
rozumie je falszywie, w tem trzy odpowiedzi nie maja nic wspélnego z istot-
nem znaczeniem stowa ,hojny”: ,,Taki, ktbry zawsze si¢ chwali, ze ma tyle
rzeczy”, dwie natomiast s falszywem utoZsamieniem pojecia ,,hojny” z poje-
ciem ,,bogaty”. , To naprzyklad, jak panowali w Polsce kréle, to byli hojni,
bo mieli ztoto i srebro”, Wynika z tego, Ze cztowiek hojny jest zazwyczaj jed-
nocze$nie bogatym. Dziecko spotykato si¢ juz z takim terminem kilka razy,
zawsze jednak okreflenie to stosowalo sie do kogo$ bogatego. Stad falszywe
skojarzenie dziecka. Odpowiedz ,,hojny to taki co duzo daje, ziemia moze by¢
hojna” wskazuje na rozumienie zbyt ogélne. Tylko jedna jedyna definicja:
,»hojny to jest taki, ktéry hojnie placi, jak trzeba mato zaplacié, to on jest taki
dobry i wigcej zaptaci”, $wiadczy o dobrem rozumieniu.

Nr. 17. ,Junak”. Trzynaicioro dzieci nie zna stowa ,,junak”. Fak-
tycznie w zyciu nie bywa ono uzywane, to tez znaja je jedynie ci, kebrzy wiele
czytajg. Na trzy uzyskane odpowiedzi tylko jedna jest dobra: ,,dzielny kto jest...
krolewicz junak nie bat sig smoka”. Dwie za$ pozostate odpowiedzi interpretu-
ja stowo ,junak” jako synonim sportowca, ze specjalnem uwzglednieniem
biegacza. Przyklad podano tylko raz, réwniez z dziedziny sportu.

Nr. 18. ,Ktamczuch”., Slowo ,klamczuch” jest w wickszosci wy-
padkéw okreflane przez tautologje: ,ten co zawsze klamie”. Z punktu widze-
nia logicznego jest to blad. Wyciaga¢ jednak z tego wniosek, Ze dziecko nie
rozumie tego terminu, byloby niestusznem, gdyz blad ten pochodzi stad, ze
dziecko nie majac zbyt bogatego stownika ma trudnoici w doborze stéw, oraz
stad, ze stowo ,klamie” jest dla niego pelne treici, nie rozumie wigc dlaczego
nie mozna go uzywal. Niektdre dzieci wyjasniaja w dalszym ciagu: klamczuch
,.ktamie, nic nie méwi prawdy”. Inne dzieci uwazaly to za zbyteczne, wszystkie:
jednak rozumialy ten termin, nie rozumialy tylko na czem polega tautologja.
Przykladow malo, czedciowo z ksigzek, czgdciowo zad z Zycia dzieci.

Nr. 19. ,Leniuch”. Leniwy jest z jednej strony podobny do proi-
niaka, z drugiej jest przeciwiefistwem pilnego, to tez podobnie jak i tamte
wyrazy, wytaz ,Jleniuch” jest rozumiany dobrze i okre$lany obszernie. Dzieci
podkreslaja, ze ,leniuch nie lubi pracy”, ,e nie chce sig uczy¢”,,,nie chee
wezeénie wstawaé”, ,jak kto§ musi i8¢ do szkoly i mu sie nie chee, jak ma lek-
cje to przeciaga sie, wykreca”; ,Leniuch, kiéry nie lubi szkoly, duzo lubi
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spa¢”. Przykladéw malo, czedciowo z braku materjatu, czgscmwo dla oszczg-
dzenia epitetu koledze.

Nr. 20. ,Lakomy”. ., Rakomy” i, lasuch” to pojecia bardzo bliskie,
a terminy te s3 czgsto uzywane jako synonimy. W 7-miu wypadkach dzieci
podkreslaly, ze takomy to ten, ,kiéry lubi stodycze”. Odpowiedzi te jednak,
mimo pewnej niedoktadnosci, uwazatam za dobre po pierwsze dlatego, ze jest
to blad bardzo popularny wéréd spoleczedstwa starszych, po drugie, ze jest to
. najczgstszy objaw lakomstwa u dzieci, szczegblnie u tych, ktérym niczego nie
brak. Dwoje dzieci podkreslito bardzo znamienny rys takomstwa, przejawiajacy
_si¢ w zupelnym braku umiaru: ,Eakomy, ktéry tak naprzyklad, chce wyjaé
stodycze, on ich nie lubi, a jest lakomy, ugryzie kawalek i odlozy”. Wszystkie
przyklady maja swe Zrédia w pozaszkolnem zyciu dziecka.

Nr. 21, ,Malomdéwny’. Stowo ,matoméwny”’, pieznane dwojga
dzieciom, jest w 13-tu wypadkach znane i rozumiane. Zupelnie poprawna, cho?
tautologiczna odpowiedZ, powtarzajgca si¢ 8 razy brzmi: ,,Ten, co mato méwi”.
Raz dziecko dobiera jako synonim termin ,,mruk”. Czworo dzieci odpowiada
bez tautologji, omawiajac obszernie zachowanie si¢ tych, ktérzy malo méwia.
»Maloméwny, mato strasznie méwi, jak go pytaja, to nie odpowiada”.

Nr. 22. ,Mity”’. Slowa ,mily uiywajg wszystkie dzieci, zadne jednak
nie zdaje sobie sprawy ze znaczenia tego terminu. Troje dzieci jasno mdwi, ze
nie umie wytlumaczy(, reszta jednak probuje sobie daé¢ rade. Zadne z dzieci
nie zwrécito uwagi na to, Ze jest to cecha wzgledna, Ze jest to jakby wynik
subjektywnego stosunku do czlowieka. Wiele za$§ prébuje zastgpi¢ ten wyraz
przez rzekome synonimy: ,tadny taki”, ,Sympatyczny”, ,,Dobry”, inne pod-
kreslaja, ze skutkiem tej cechy osobnik jest lubiany przez otoczenie: ,mily, to
znaczy, ze wszyscy go kochajg”. Falszywej interpretacji nie podaje Zadne dziec-
ko, ale dobrej takie Zadne. Wszystkie opisy podkreslaja tylko ceche charakte-
ru mifego, te ceche, ktdrg dane dziecko uwaza za najwazniejszg.

Nr. 23. ,Niemrawy”. Slowo ,niemrawy” jest ‘nieznane 14-tu dzie-
ciom. Tylko jeden chiopiec zna i rozumie ten wyraz. ,,U mnie w sklepie jest
taki niemrawy, to on nie wie ktoredy chodzié, tak si¢ rusza. Taki chlop ze wsi
jest taki niemrawy, bo on nic nie wie, jak jest w Warszawie”. Z opisu tego wy-
nika, ze dziecko zapoznalo si¢ juz z tem wyraZeniem, ale Ze to pojecie nie jest
jeszcze nalezycie skrystalizowane.

Nr. 24. ,Nie$§mialy” Stowo ,nie$mialy” jest rOwniez znane
wszystkim dzieciom. 13 jednak ma o niem pojecie niesciste i niezupelnie zgod-
ne z rzeczywistoscia, utozsamia bowiem czlowieka nie$miatego z bojaZliwym,
tchérzem. Niezupelnie stusznie podkreslona zostala tu cecha, keéra wystgpuje
czasem przy niesmiatosci. To tez odpowiedzi brzmia: ,taki cztowiek, co sig
wszystkiego boi”. Tylko trzy odpowiedzi wykazuja lepsze zrozumienie: ,,taki co
sie wszystkiego boi, wstydzi”. 7 dzieci nie umiato da¢ przyktadu, co w zestawie-
niu ze stowem ,,tchérz”, gdzie przykladéw bylo znacznie wiecej, wskazuje, ze
jednak pojecia te nie s3 zupelnie utozsamiane. Przyktady dostarczane sg ogrom-
nie rézne. Zahaczajg o zycie szkolne, rodzinne, a nawet o historje Polski. ,,Bole-
staw Wstydliwy, bo on byt taki wstydliwy”.

Nr. 25. ,Nicpoa”. ,Nicpoh” jest stowem malo uzywanem przez
ludzi inteligentnych, zwlaszcza, gdy rozmawiajg z dzie¢mi. To tez az 9 dzieci
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nie spotkalo sic z tem slowem, 4-to nadaje mu znaczenie wiaiciwe, lecz
uwzglednia tylko staby stopief nasilenia zla, ktdre cechuje nicponia: ,,Taki
niegrzeczny, co starszemu zwraca uwage”. Dwoje dzieci zastgpuje stowo ,,nic-
pofi” terminem ,lobuz”. Te odpowiedzi uznalam za poprawne.

Nr. 26. ,Obowigzkowy”. Termin ,obowiazkowy” pochodzi od
stowa ,,obowigzek”, a to ostatnie stowo jest znane niemal wszystkim dzieciom.
Mimo to, 4-ro dzieci na pytanie ,,co to znaczy obowigzkowy” odpowiada ,,aie
wiem”, a aZ 6-ro uwaZa, ze obowigzkowym jest kazdy, ktéry ma coé do roboty.
Tu momentem decydujacym bylo posiadanie obowigzkéw, a nie ich wypelnia-
nie. Ten falszywy wniosek powstal stad, ze okreslenie ,,obowigzkowy” dziecko
slyszalo zawsze w odniesieniu do tych ludzi, ktérym powierzono jakaé prace.
Chiopiec, ktéremu zawsze wszyscy powtarzaja, ze do jego obowigzkéw nalezy
punktualne przychodzenie do szkoly odpowiada: ,,Obowigzkowy, to znaczy, ze
kto$ jest obowigzkowy, nie spéZnia si¢ i zawsze punktualnie przychodzi”. Do-
brze pojmuje, co to znaczy obowigzkowy 4-ro dzieci, ktére odpowiadaja ,,0bo-
wigzkowy to ten, ktéry spetnia swéj obowigzek, co mu si¢ kazalo zrobi¢ to on
zrobi”. ,,Ktéry zawsze spelnia swéj obowigzek”. Napozér odpowiedZ ostatnia
‘wydaje si¢ tautologjy, jednak, gdy zwrécimy uwage na podkreslenie momentu
spelniania obowigzkéw, uznamy jg za dobra. .

Ni. 27. ,O0dwazny”. Stowo ,odwainy” rozumieja wszystkie dzie-
«i. Troje z nich rozumie je wprawdzie jeszcze niezupelnie dokladnie, interpre-
tujac je jako odpowiednik ,,zwycigzcy”. Reszta jednak odpowiedzi zazwyczaj
brzmi: ,,odwazny, to znaczy, Ze si¢ niczego nie boi”. Za to przyklady az 9 razy
podaja Zolnierza, lub Marszatka Pilsudskiego, ,,bo nie boi si¢ i§¢ na wojng”.
Raz jako przykiad postuzyt Stas Tarkowski (,,W pustyni i puszczy™), kilka ra-
zy najbardziej wojowniczy koledzy. Jest rzecza ciekawy, ze wtedy, gdy wyraz
jest dobrze rozumiany, mamy poprawng lub prawie poprawng definicje
(10 razy). .

Nr. 28. ,Pilny”. Cecha pilnoici, zgodnie z tendencjg wychowaw-

«z3, jest obowigzkiem kazdego ucznia i tylko ucznia w rozumieniu dziecka. To
tez na 15 otrzymanych odpowiedzi wszystkie uwzgledniaja opisy pracy szkolnej
i wszystkie przyklady sq zaczerpnigte z Zycia klasy. Ciekawy jest fake, Ze az
w 6 wypadkach dzieci podkreslaly wysoki wynik pracy pilnego ucznia: ,,Ten
<o sig dobrze uczy”. Rzeczywiscie w ich zespole pilne dzieci majg bardzo wi-
doczne rezultaty swych staraf, stad mylny wniosek, Ze jest to cecha konieczna.
O ile dzieci zadnych innych cech pilnosci nie wyczuwaly, uwazatam, ze rozu-
mienie w tych wypadkach jest niedokladne, o ile zaé§ potem nastgpowalo wyli-
czenie dalszych cech, przyjmowalam j3 za dobra. Jedna z odpowiedzi ,,ten co
si¢ uczy”, na pozér falszywa, w polaczeniu z przykladem wskazuje, ze dziecko
dany wyraz rozumie, aczkolwick nadaje mu znaczenie zbyt ogblne. Inne odpo-
wiedzi, bardziej typowe, podkreflaly slusznie przyjemno$é, jaka daje praca
pilnemu uczniowi: ,ten co si¢ lubi uczyé”, ,,co lubi chodzi¢ do szkoly”. Te
wiasnie odpowiedzi byly najlepsze. -
' Nr. 29. ,Pokorny”. Slowo ,pokorny” wiaczylam do slownika za-
miast stowa ,korny”, ktérego nie znato ani jedno dziecko. Jednak i ono bylo
nieznane 11-gu dzieciom. Czworo dawalo odpowiedzi zupeinie falszywe, np.
»to taki co si¢ lubi chwali¢”, ,lubi pozyczac”, ,ktéry innym wszystko robi
i pomaga’. /
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Nr. 30. ,Porzadny”. Pojecie porzgdku,'wdraiane dziecku w szka-
le i w domu, je<r mnu znane do$¢ dokladnie. Zaleinie od tego, jakie byly pierw-
sze skojarzenia z tym wyrazem, dziecko nazywa porzadnym tego, kto ma ksigz-
ki obtozone i utrzymane czysto, lub tez tego, kto lubi czystoé¢ i porzadnie wkia-
da ubranie. Przykladéw ,,porzagdnodci” dostarcza gromada, w ktorej dzieci zyja.
Najczedciej jako przyktad stuzy dziewczynka schludnie ubrana i czysto utrzy-
mujaca przedmioty szkolne. Dalej jako przyklady stuza pojecia ogélniejsze, np..
»uczefi, bo on musi trzymaé wszystko w porzagdku”, lub tez postacie z ksigzek
(postaé tytulowa z powiesci Marji Buyno-Arctowej ,,Stoneczko™).

Nr. 31. ,Powolny”. Slowo ,powolny” jest w 100%-tach dobrze
dzieciom znane i nalezycie rozumiane. Najczgiciej spatykana odpowiedz brzmi:
»ten co wszystko powolnie robi”, lub ,,ten co wszystko wolno robi”. Przyklady
sa dobierane wylacznie z terenu szkolnego z posréd tych dzieci, kiére w klasie
ostatnie koriczg prace.

Nr. 32. ,Pracowity”. Interpretacja pojecia ,,pracowity” jest bar-
dzo zblizona do interpretacji pojecia ,,obowigzkowy”. W tym wypadku niekt6-
re dzieci wyprowadzajg stowo ,,pracowity” od terminu ,,praca” i wszyscy pod-
kreslaja, ze ,,pracowity to ten, co ciggle pracuje”. Takie odpowiedzi uzna¢ mu-
siatam za falszywe, gdyz podkredlaja one wprawdzie: moment zawsze wystepu-
jacy, ale w danym wypadku nieistotny, a opuszczaja t¢ cechg, ktbra jest ko-
niecznym warunkiem pracowitodci — ochotg do pracy. Odpowiedzi 7-ga dzieci
stoja na wyzszym poziomie i uwzgledniaja ten moment, Ze czlowiek pracowity
pracuje z przyjemnoscig. Te odpowiedzi przyjetam za dobre. Dwa razy thuma-
czono stowo ,,pracowity” stowem ,,pilny”, co wskazuje na rozumienie niezupet-
nie dokladne, bo aczkolwiek te dwie cechy zazwyczaj sobie towarzysza, to jed-
nak nie musza sobie towarzyszyé. Przyklady brane sg zaréwno ze spoleczefi-
stwa dzieciecego, jak z otoczenia i przyrody.

Nr. 33. ,Prawdoméwny’. Stowo,prawdoméwny” budows swz
narzuca wytlumaczenie. Wprawdzie odpowiedz ,,co prawde méwi” wydaje sie
tautologja, jednak, jesli uwzglednimy, Ze dziecko dokonalo tu procesu analizy
i sformulowato zdanie ,,co méwi prawd¢”, musimy doj§¢ do wniosku, Ze mimo
zlej formy definicji jest to odpowiedZ wyrazajaca zrozumienie. Spotyka si¢ ona
9 razy. 5-ro dzieci ttumaczy, Ze ,,prawdoméwny” to jest ,ktéry nie klamie”,
a ta odpowiedz jest juz zupelnie dobra. Jedno dziecko sfowa nie znalo, nie zor-
jentowalo sie w pochodzeniu terminu,

Nr. 34. ,Prézniak”. ,Préiniak” to postaé popularna w powia-
stkach i czytankach. A wigec wszyscy wiedza, co to znaczy. Niekedrzy podkre-
$laja podobiefistwo migdzy ,,prézniakiem” i ,leniuchem”. , Tak samo jak le-
niuch, nie chce mu si¢ nic zrobi€”. Inni zaznaczajg, ze prézniak nic nie robi,
albo nie chce i nie lubi pracowaé ,,nic nie robi, prc’)inuje”, ., Prozniak to znaczy,.
ze nie chce nic robi¢”, , Prézniak, ktory nie Iub1 nic robié” Przykfad'()w malo,
przyczem jedna dziewczynka na pytarue ,,kogo moglaby$ nazwaé prézniakiem’™
odpowiedziala: ,,nikogo, bo nikt nie préznuje”.

Nr. 35. ,Pyszny’. Slowo ,pyszny” w mowie codziennej uzywane:
jest w dwoch réznych znaczeniach. W pierwszem i zasadniczem znaczeniu,,
znaczy to samo co bardzo dumny. W drugiem znaczeniu slowem ,,pyszny” po-
stugujemy si¢ dla wyraZenia naszego uznania, gdy rzecz jaka$ przypada nam
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do gustu. To drugie znaczenie znane jest dzieciom o wiele lepiej. Na 15 odpo-
wiedzi 12-ro dzieci okreflalo ,,pyszny” badZ to za pomocz rzekomych synoni-
méw ,,dobry”, ,,mily”, , taki elegancki” lub tez za pomocg przykladéw: ,,jak
jest przedstawienie ladne, to si¢ méwi, Ze pyszne”, ,torty sy pyszne”, ,jak
komus$ obiad smakuje, to méwi, Ze pyszny”. Przykladem najczesciej przytacza-
nym bylo jedzenie, bagd% to w formach ogélnych ,jedzenie tylko moze byé
pyszne”; badZ to w formie szczegblowej: ,czarna kawa, obiad, czekolada'.
Innym rodzajem przyktadu byly kolezanki, ktére definjujacy (ca) lubi. W tych
wypadkach bylo to wynikiem sugestywnego pytania: ,,kogo nazwiesz pysznym”.

Tylko jedno dziecko okreslito slowo ,,pyszny” w innem znaczeniu, po-
stugujac si¢ tautologjy ,,pyszny, to ten co si¢ tak pyszy”; przykladem wéwczas
byt ptaszek, ktéry nie éwierka, tylko siedzi i wystawia pidrka. Przy zestawie-
aiiu wszystkich odpowiedzi okazuje sig, Ze dwoje dzieci nie znato tego slowa,
12 znalo go w jednem znaczeniu, jedno w innem pierwotnem znaczeniu, ani
jedno nie zdawalo sobie sprawy z dwéch znaczed. Poniewaz nie szto mi o skon-
trolowanie rozumienia tego stowa jako takiego, ale interesowalo mnie jego
znaczenie charakterologiczne, wszystkie odpowiedzi, interpretujace to pojecie
ze wzgledu na cof innego, uwazalam za brak odpowiedzi na postawione prze-
ze mnie pytanie. Uwidocznione to zostalo w podziale ze wzgledu na rozumienie.

Nr. 36. ,Rozs3dny’. Slowo b rozsadny” jest lepiej znane niz
mroztropny” prawdopodobnie dlatego, ze jest znacznie czesciej uzywane w mo-
‘wie potocznej. ,,Nie wiem”, odpowiedzialo troje dzieci, czwarte za§ nie umialo
wytlumaczyé: ,,nie wiem jak to powiedzie¢”. Poniewaz przyklad tego dziecka
réwniez o niczem nie méwil, uznalam, ze dziecko wyrazenia nie zna. Odpowie-
dzi falszywe identyfikujg rozsadek ze sprawiedliwoscig lub prawdomdwnoscia.
Najczesciej dzieci ttumaczy ,rozsadny” stowem ,,madry” (4 razy), lub opowia-
«ajg o zachowaniu si¢ ludzi rozsadnych: ,ten kiéry wie... naprzyklad, jak keos
Zle si¢ czaje i ma goraczke i wie, Ze nie wolno p6js¢ do szkoly”. Reszta odpo-
-wiedzi jest niedoktadna, wysuwa tylko jakie§ dalsze, pochodne skutki rozszdku:
»Kto rozsgdny jest, to zawsze wszystko rozsgdnie robi, to nigdy nie podglada,
wodkiada pienigdze na czarng godzing”. Przyklady po wigkszej czgéci ze spole-
czefistwa ludzi dorostych: matka, sedzia, choé zdarzajg sig i z zycia dzieci. Naj-
zgiciej spotykamy definicje stownikowe. :

Nr.37. ,Roztropny’. Osmioro dzieci nie zna stowa ,,roztrop-
ay”, dwoje uzywa nic nie méwigcej tautologji. Jedna 2 odpowiedzi, bardzo nie-
jasna, nie daje mozno$ci zrozumienia odpowiednich przedstawiefi dziecka: ,,jak
wszystko tak robi, jakby tak troche plynnie”. Cztery pozostale odpowiedzi
utozsamiajg slowa ,.toztropny” i ,madry”: ,Roztropny to bardzo madry”,
»toztropny, to ktbry wszystko wie”. Przyktadéw dzieci nie umialy podal.

Nr. 38. ,,Rzewny”. Daziewigcioro dzieci nie zna stowa ,rzewny”,
z tego jedno odpowiada ,,tego stowa nie styszatem”, Pozostale sze$cioro dzieci
kojarzy stowo ,rzewny” z ,rzewnym placzem”, nie rozumiejgc jednak, co to
znaczy ,rzewnie plakaé”. Troje dzieci uwaza, Ze ,ten kto placze jest rzewny”:
»Jak si¢ placze, to si¢ méwi Ze taki co placze jest rzewny, jak si¢ méwi, ze
rzewnie placze”. Dwoje dzieci odpowiada przez uzycie stowa ,,rzewny” w zda-
miu: ,,jak kto$ naprzykiad tak rzewnie placze”. Nieliczne przykiady potwier-
dzaja powyiszg interpretacje.
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Nr.39. ,Samochwala”’. Slowo ,samochwala” znane jest wszyst- '
kim dzieciom, i w mniej lub bardziej udanej formie definjowane: , Ten ktéry
sig sam chwali”, , ktéry si¢ lubi zawsze chwali¢”. Przykladéw dostarczylo Zycie
szkolne. ‘

Nr. 40. ,Serdeczny’ Zestowem ,serdeczny” dzieci réwniez
maja wiele trudnosci. ,,Setdeczny” wedlug stusznego ttumaczenia jednej dziew-
czynki pochodzi od ,serca”, a ze najwigcej serca dziecku okazuje dom rodzin-
ny, to tez jako przyktad wystgpuja rodzice i rodzehstwo. Z definjowaniem.
dzieci maja bardzo duzo trudnosci. W wielu wypadkach dzieci podkreslajg zwig-
zek miedzy serdecznoicia a uczuciem mitodci. Jedno dziecko uZywa synoni-
mu ,kochany”, inne odpowiadija, ze ,,serdecznie to mozna catowaé”, ,,Jub ko-
cha¢”, inne okreslaja: ,setdecznym jest sig dla kogos, kogo sie kocha”. Zyczli-
wos¢ dla otoczenia, jaka cechuje cztowieka serdecznego, jest podkreslona tylko
w jednym wypadku, i ta wlasnie odpowiedZ jest dobra, wszystkie inne za$ sg
bardzo niedokiadne. ,,Jak kto§ kogo$ bardzo kocha, to méwi, ze on jest ser-
deczny, ja cig serdecznie kocham, ktéry wszystkich kocha i zawsze chce, zeby
byto wszystkim dobrze”.

Nr. 41. ,Skryty’ Slowo ,skryty” jest naleiycie rozumiane jedy-
nie przez jedno dziecko, a i w tym wypadku odpowied? jest whasciwie rautolo-
gja: ,,Ten, co skrycie wszystko trzyma™. Dopiero przykiad podany przez dziec-
ko wykazuje stopiefi rozumienia wyrazu: ,,Irka jest skryta, bo nigdy nie powie,
co mysli”. Pigcioro dzieci nie spotkato si¢ wcale z omawianym terminem, a po-
zostata 9-ka interpretuje stowo ,,skryty” badZ to jake to samo co ,ktamca”:
»C0 zawsze nie moéwi prawdy”, badZ to jako wynik zabawy w chowdnego: ,,jak
on skryje sig, schowa gdzies i jak go gonia”.

Nt.42. ,Spokojny”’ Stowo,spokojny” jest znane wszystkim dzie-
ciom i przez wszystkie jest wladciwie rozumiane. Spokojnymi nazywaja kole-
goéw, ktorzy nie bijg, nie dokazuja, nie robia nikomu naprzekér. Gorzej jest jed-
nak ze zdefinjowaniem tego pojecia. Najczedciej dzieci uzywajg tautologji, od-
powiadajac ,,spokojny, to znaczy, Ze jest spokojny”. Czasem w dalszym ciagu
dodaja nie lobuzuje, lub nie krzyczy. Okre$lenie jednego z warunkéw ,,nie
krzyczy”, ,,nie lobuzuje” nie wydaje si¢ dziecku dostateczne, stara si¢ ono zna-
lez¢ jakie§ okreflenie ogdlaiejsze i wowczas postuguje si¢ tym terminem, kebry
miato zdefinjowal. Kilkakrotnie wyraz ,spokojny” rozumiany jest falszywie
jako synonim wyrazu ,,grzeczny”, a to dlatego, ze rodzice chwalg cichych i spo-
kojnych kolegéw i nazywaja ich grzecznymi. Przykladéw dostarczajg niekt6-
rzy koledzy z poér6d otoczenia szkolnego. Zazwyczaj ceche tg przypisuja dziew-
czetom, ktdre z usposobienia s3 ciche i nie$miale, nie wybijajace si¢ na plan
pierwszy swem zachowaniem. Raz jeden jako przyklad postuiyla pleé: ,,dziew-
czynki to s3 zawsze spokojne”.

Nr. 43. ,Sprawiedliwy”. Stowo ,sprawiedliwy” jest w 11 wy-
padkach rozumiane dobrze, ale okresli¢ je jest bardzo trudno. To tez dzieci uzy-
waja przykladéw, przyczem jest mowa zawsze o sprawiedliwym podziale lub.
rozstrzygnieciu sporu: ,,Naprzykiad ja mam 14 orzechéw, a tamten tez chece
mied, to niesprawiedliwy da temtemu mniej, a sprawiedliwy da tyle ile on ma”,
albo ,,to naprzyktad jak si¢ dwoch pokléci to tamten powie kto ma racjg, jak
powie dobrze, to znaczy, ze jest sprawiedliwy”. Biedne sa odpowiedzi, ktdre
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tlumaczy, e sprawiedliwy, to ten co si¢ nie kiéci, lub zastgpuja to stowo sto-
wem ,,madry”. Przykladem jest zazwyczaj nauczyciel lub wladza pafstwowa:
sedzia, prezydent. Wiréd definicyj przewazaja przyklady.

Nr. 44. ,Srogi” Dwoje dzieci nie zna stowa ,,srogi”, dwoje uzywa
tautologji, tak, Ze nie mozna oceni¢ rozumienia przez nich terminu. Jedno za$
wyodrebnia cechy tak nieistotne, iz widaé, ze stowa tego nie rozumie: ,,srogi,
taki co krzyczy”. Odpowiedzi s3 naogél pelne, uwidoczniajg te cechy cztowieka
srogiego, ktdre zaliczy¢ mozna do istotnych: ,;srogi — to znaczy, Ze jak kto$
coé spsoci, to on si¢ moze bardzo gniewal, trzeba by¢ bardzo ostroznym, zeby
by¢ grzecznym przy srogim”. Przyklady brane s3 z otoczenia starszych, bo tylko
kto$ ze starszych moze byé¢ dla dziecka srogi, nigdy kolega lub kolezanka.

Nr.45. ,Staranny’. Slowo ,staranny” znane jest wszystkim dzie-
ciom i przez wszystkie okredlane za pomocg pewnego rodzaju tautologji, bo-
wiem w kazdej odpowiedzi wystepuje stowo ,,stara si¢”, jest ono jednak w dal-
szym ciggu wyjasnione, wobec czego nie uwazatam tego za tautologje. Tylko
jedno dziecko falszywie rozumie termin ,staranny” tlumaczac, Ze staranny, to
»ten co wszystko robi, réine prace”. Przyktady podane w liczbie 11 sg ilustra-
cja zycia szkolnego, przyczem niektOre omawiaja sytuacje, w jakiej starannos¢
wychodzi na jaw

Nr. »Stanowczy’. Czworo dzieci nie zna tego slowa, jedno
odpowiada tautologjq, z ktérej niczego wywmoskowac nie mozna. Jedno cuma-
czy stowo zupelnie falszywie: ,,ten co sie zastanawia”. Reszta dzieci (9) rozu-
mie stowo do$¢ dobrze. Wigkszos¢ uwzglednia stanowczodé w wydawaniu roz-
kazéw: ,stanowczy, to jak co$ powie, to juz nigdy nie zmieni”. Jest to bowiem'
owa forma tej cechy ludzkiej, z ktorg dziecko si¢ styka osobiicie, nie mogac
wplynaé na zmiang zarzadzen nauczyciela czy rodzicéw. To tez przyklady tym
razem pochodza z otoczenia ludzi dorostych: rodzina, nauczyciele, a nawet se-
dziowie. Ten ostatni zresztg niezbyt trafny, jest jednak ogromnie charakeery-
_styczny dla rozumienia dziecigcego.

Nr. 47. ,Swawolny”. Slowo ,swawolny” jest ogblnie nierozu-
miane przez dzieci. W trzech wypadkach dzieci nie znaly tego wyrazenia, 9 ra-
zy bylo ono’ utozsamione z pojeciem swobody. Okre§lano wéwczas czlowieka
wolnego, nie majgcego sadnych obowigzkéw, ,.ktéremu wszystko wolno robié,
ktory zawsze moze po ogrodach biega”, ,,wszystko tak robi jak mu si¢ podoba,
nikogo nie stucha, tylko robi jak sam chce”. Tylko dwie odpowiedzi byly zbli-
zone do prawdy: ,,swawolny to niegrzeczny urwis”, aczkolwiek i tu pojecie nie
jest ]eszcze skrystalizowane. Odpowiedz poprawng spotkatam tylko raz ,,flgle
robi”, i tu przeciez nie jest ona defmlq@, lecz opisem.

Nr. 48. ,Swobodny”. Pojecie,swobodny” jest naogél interpreto-
wane podobnie jak ,,swawolny”, tylko ze w tym wypadku jest to stuszne i od-
niesione do wiasciwego terminu. ,,Swobodny” réwnowazny jest pojeciu ,,wol-
ny”, nie skrgpowany Zzadnemi wigzami zewnetrznemi. Dlatego tez dzieci defin-
juja: ,,swobodny to znaczy, Ze moze wszedzie by¢, nikt mu nie przeszkadza”,
»swobodny, to ten, ki6ry wszystko robi jak chee, jak mu zde)mu)a ka)dany,
to jest swobodny”. W dwdch wypadkach dzieci wykazaly znajomo$¢ pojecia
swobody w odniesieniu do usposobienia, do sposobu bycia jednostek: ;swo-
bodny, to ktdry jest taki nie wstydzi sie tylko méwi”, ,,swobodny, jak kto$ si¢
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rusza, tak sobie swobodnie, nie-wstydzi sig”. - W dwoch wypadkach drieci
okazaiy nierozumienie pojecia, ktéremu przypisywaly okreslenie ochoty do za-
bawy: ,,lubi sie bawi¢”.

Nr. 49. ,Szczery”. Pigcioro dzieci nie zna stowa ,szczery”. Dwa
razy jest ono rozumiane falszywie, jako ,przyjemny, dobry”. Piecioro dzieci
wykazuje rozumienie niedokladne, uwazajac za czlowieka szczerego tego, ktdry
méwi prawdg, a pomijajac taka np. ceche, jak nieukrywanie swych sadéw.
Dwoje dzieci posiada skojarzenia okolicznoéciowe ,,szczerze wszystkich kocha”,
»szczerze wita znajomych”. Przyklady zaczerpnigte z zycia szkolnego podkre-
$laja ceche prawdoméwnosci. Zaczerpnigte z Zycia domowego przytaczajg za-
zwyczaj posta¢ matki, bez dalszego uzasadnienia.

Nr. 50. ,Szlachetny” Stowo ,szlachetny” jest nieznane 4-gu
dzieciom. Jedna odpowiedZ (tautologja) nie pozwala nic wnioskowaé o rozu-
mieniu dziecka. Piectoro dzieci zamienia stowo ,,szlachetny” stowem ,,dobry”,
nie jest to wprawdzie odpowiedZ poprawna, jest jednak zblizona do prawdy.
Dlatego odpowiedzi te, jak réwniez te, ktére méwily o samej dobroci, opisujac
ja obszerniej, zaliCZylam do niezupelnie poprawnych. Zdanie: ,szlachetny, to
taki, co ciagle wojuje” jest zupetnie biedne. Termin ,,szlachetny” jest dzieciom
obcy, to tez starajg si¢ one przettumaczy¢ go na jezyk znany i rozumiany. Tyl-
ko jedna odpowiedZ chlopca wybitnie inteligentnego i zdolnego jest zupetnie
poprawna: ,,to dobry taki, co zawsze staje w obronie drugiego, co broni zawsze
innych, a siebie nie, zawsze o innego dba”. Przyklady opowiadaja o dobrych
uczynkach dzieci. : :

Nt. 51, ,Systematyczny’. Cuernadcioro dzieci nie wie co to
znaczy ,.systematyczny” i zdaje sobie sprawe z tego, Ze termin ten jest dla nich
obcy. Jedno tylko daje odpowiedZ, ktéra w Zzadnym wypadku nie zastuguje
na miano definicji: ,,systematyczny, to zawsze jednakowo robi”. Nie wynika
z tego jasne rozumienie wyrazu. Jest to luZna obserwacja, Ze systematyczna pra-
ca odbywa si¢ bez skokéw. OdpowiedZ t¢ zaliczylam do kategor;l rozumienia
poprawnego.

Nr. 52. ,Smiatly”. Interpretacja stowa ,$mialy” idzie po tej samej
linji, co interpretacja stowa ,,dzielny”. Smialym jest ten ,kto nie boi si¢ nicze-
go”. 1 to jest thumaczenie najczgstsze, bo spotykane az 8 razy. Jedno z dzieci
z natury bardzo nie$miale, ktore z tego powodu ma wiele przykrodci, rozumie
»$mialy” jako przeciwstawienie wstydliwosci: ,,$mialy to, jak idzie jaki$§ obcy
czlowiek, to on si¢ nie wstydzi go”. Najlepiej okazaly zrozumienie te dzieci,-
kt6re daty przyktady: ,$mialym byt Garonne, bo $mial powiedzie¢ nauczycielo-
wi, jak inni nie $mieli”, ,,$miatym jest strazak, kiedy idzie do pozaru”.

Nr. 53. ,Tchérz”. Co znaczy ,tchérz” wiedzg wszyscy. Jest tylko
jedna odpowieds, definjujaca stowo o znaczeniu przeciwnym, zdaje si¢ przy-
padkowo Pozostate dzieci zgodnie twierdzy, Ze ,,tchérz to ten co si¢ wszysthe-
go boi”. Przyczem niektére dodaja dla przykladu specjalne okolicznodci, w ja-
kich tchérz si¢ boi. Przyklady tchérzéw tym razem sg bardzo réinorodne, po-
czynajac od $wiata zwierzgcego (zajac, kura) poprzez kolegéw, spotykamy od-
powiedzi pelne godnodci: ,,nikogo nie znam z tchorzy”.

" W definicjach, podobnie jak przy okrefleniu innych rzeczownikéw.
przewaza definicja klasyczna, mniej lub bardziej poprawna,



73

Nr. 54. ,Urwis”. ,Urwis” to termin pospolity. Dzieci znaja go
i uzywajg czgsto. Rozumiejg, ze zawiera on w sobie ocene postepowania. Osad
ten uderza we wszystkich odpowiedziach, tylko jeden chiopiec po opowiadaniu
o brzydkich figlach urwiséw dodaje: ,,a moze by¢ urwis grzeczny, co robi takie
1zeczy, co mozna, np. na §migus pola troche wody”. Reszta dzieci thumaczy do-
brze pojecie urwis jako lobuz, psotnik ,,taki kt6ry si¢ lubi bi¢”, ,,dokazuje”
i t d. Wszystkie te odpowiedzi s3 dobre. Przyklady wylacznie 2z zycia dzieci. -
Scislej méwiac z zycia klasy szkolnej. Formy definicji sa bardzo rézne.

Nr. 55. ,,Uczciwy’. Slowo ,uczciwy” jest nieznane dzieciom, Jed-
no dziecko twierdzi, ze je zna, ale nie umie wytlumaczyé. Na pyranie ,kogo
nazwalby$ uczciwym”, odpowiada: ,,wszystkich, nie, nie wszystkich, zlodzieji
nie, bo kradna”, co wskazuje na to, Ze stowo jest rozumiane dobrze, aczkol-
wiek nie towarzyszg mu jeszcze jasne pojecia. Inne dziecko na pierwsze zasad-
nicze pytanie odpowiada: ,,no, czlowiek”, na drugie pytanie odpowiada prze-
«<iwstawieniem ,,ztodziej nie, bo kradnie”. I tu przyklad wskazuje na to, ze sto-
WO jest rozumiane poprawnie. Trzy odpowiedzi s3 zgodne z ogblnem rozumie-
miem tego pojecia. Nie wszystkie dzieci umialy da¢ przykiady, podane za$ przy-
klady byly zaczerpnigte z Zycia spolecznego (zlodziej, ten co oddaje dokladnie
resztg) i odnosily sig cze§ciowo do pojecia ,,nieuczciwy”.

) Nr. 56. ,Uparty’. Upbr jest cecha czgsto spotykang u dzieci, po-
wszechnie im znang i naogél dobrze interpretowang. Nie bylo ani jednego
dziecka, ktéreby twierdzilo, ze nie wie, co to jest ,,uparty”. Odpowiedzi ich by-

.1y obszerne: ,uparty to ten, ktéry nie chce czego$ zrobi¢, jak kto§ prosi, zeby
on to zrobil,, to whadnie, Ze on tego nie zrobi”. Przyklady bardzo liczne sa
brane z zycia kolegéw lub typowych w tym wypadku zwierzat — osta i kozla.
Tylko czworo dzieci ocenia updr falszywie, badZ to jako lenistwo: ,nie chce
nic robi¢ i nie chce pracowaé”, badz to jako egoizm: ,,zeby jemu nie daé, a so-
bie wzigt”, bad? to jako negatywizm, ktdry moze wystgpowal przy uporze, jako
“teakcja na kazde polecenie: ,,nigdy nie chce tego zrobi¢ co mu kazy, zawsze
jak mu co$ powiedzg, to méwi, ze nie chce, Ze mnie si¢ to nie podoba”.

Nr. 57. ,Ustuzny”. Zwigzek stéw ,ustuiny” i ,sluzy” jest bardzo
wyrazny, Ot6z pigcioro dzieci rozumuje dobrze, oceniajac przystugi kolezed-
skie uczynnych kolegébw i nazywajac ich ustuznymi: ,ten kedry wszystko...,
jak kto§ go o co$ prosi, to on zaraz to zrobi, np. jak komus$ co$ spadnie to on
podniesie”, -,,ten co kazdemu chce zrobi¢ dobrze, pomaga bardzo”. Szeicioro
innych dzieci uwaza, ze usluznym jest ten, co ze wzgledu na swéj zawdd powi-
nien ustugiwa¢ innym, a wigc bedzie to kelner, paz krélewski i t. p. Czworo
dzieci nie zna tego terminu. Przykfadéw podano malo, a te ktbre s, rozpadaja
si¢ wyraznie na dwie grupy. Przyklady odpowiedzi dobrych obejmujz zespét
kolezedski, pozostale méwiz o pracy zawodowej stuzacych (,,stuga, bo on
zawsze stuzy”). Réznorodnos¢ form definicyj bardzo niewielka.

Nr. 58. ,Wdzig¢czny’. Slowo ,wdzigczny”, czesto uzywane
w mowie potocznej, naog6t biorac jest rozumiane. Tylko jedno dziecko nie
znalo tego stowa. Dwoje dzieci nie rozumialo go, a raczej rozumialo je falszy-
wie. Natomiast zadne nie dalo prawidlowej odpowiedzi na zadane pytanie.
W trzynastu odpowiedziach, zdradzajacych zrozumienie wyrazu, dzieci podkre-
$lity bardzo istotng ceche wdzigcznodci, jej wedrnoéé: wdzieczno$é jest reakcja
na doznane dobro. Fakt ten zaobserwowaly wszystkie dzieci, niektére tylko nie
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uwzglednily, Ze reakcjq t3 nie zawsze jest wdzigczno$é. We wszystkich odpowie-
dziach oméwione byly okolicznosci, w jakich ludzie okazuja si¢ wdzigcznymi,
a w 7-miu, po wyliczeniu okoliczno$ci, nastgpowalo zakoficzenie podpadajace
pod zakres tautologji: ,, Taki jak mu si¢ co$ da, to on potem jest wdzigczny”.
Bardzo ciekawg odpowiedZ dal jeden chlopiec, ktory okreslit nietylko sytuacje,
w jakiej wystepuje wdzigcznoéd, ale takze obserwacje, Ze nie zawsze to co wy-
- daje si¢ wdzigcznem, jest niem naprawdg. W opisie tym jest mowa o ptaszkach,
ktore Spiewaja z wdzigcznodci, i o poZytecznym kocie, ktéry tapie myszy .nie
przez wdzigczno$d.

Nr. 59. ,,Wierny’. Dobrych odpowiedzi dostalam tylko trzy:
»Wierny to taki, keory nigdy nie opuszcza swego pana, zawsze jest przy nim”,
»Wierny jest ten, co zawsze jest u jednego, stuzy mu dobrze, jak naprzyklad
niektére psy”. OdpowiedZ ,wierny to taki co stuzy dlugo” jest niezupelnie
poprawna, podkreslenie dlugiej stuzby to cecha wazna, ale nie jedyna. Dwu-
krotnie uzyta tautologja nie zostala poparta Zadnem dalszem wyjasnieniem.
Odpowiedzi falszywe spotykamy az 7 razy; z tego 2 razy dzieci idencyfikowaly
pojecie wiernodci i wdzigcznodci. Jako przyklad 7 razy postuzyl pies, 3 razy
diugoletnie sluiace Iub wychowawczynie.

Nr. »Wygodnicki”. Termin , wygodnicki” byl przez 14-ro:
dzieci mterpretowany stusznie, odpowiedzi podkredlaly dgzenie do wygéd: -
»wygodnicki to taki, co sie tak wygoduje, rozsiada si¢ na kanapie, zeby mu
byto wygodniej”. Tylko jedno dziecko falszywie mterpretu]e ten termin. Przy-
ktadéw naogé!t malo, z dziedzin bardzo réznych, z Zycia zaréwro dzieci, jak
starszych. Jedna odpowiedz ,,wygodnicki wszystko chce dla siebie” na razie
budzita watpliwodci, czy dziecko nalezycie wyraz rozumie. Jednak podany przy-
kiad usunsgl jé catkowicie: ,,Alisia nie chciata ustgpié mle;sca w tramwaju,
chciata mie¢ wygodnie dla siebie”.

Nr. 61, ,Wyrozumiaty”. Stowo ,wyrozumialy” z brzmienia
i pochodzenia jest podobne do stowa »zarozumialy”. Pomylenie tych po]gc bylo
tak duze (6 wypadkéw), ze czgsto na pytanie ,,co znaczy wyrozumialy”, dzieci
odpowiadaly: ,,zarozumialy to ten, kiéry wszystko dla siebie chce, mysh ze tyl-
ko on umie”, na dalsze za$ pytanie: ,,no tak, ale co znaczy wyrozumiaiy 7, ze
specjalnem zaakcentowaniem wyrazu ,,wyrozmnialy dzieci odpowiadaly ,,nie:
wiem”, ,,to to samo”, jedno odpowxedzxalo Ze ,,to przeciwnie do zatozurmaly
inne Ze ,,to wiccej niZz zarozumialy”. Te odpowiedzi zostaly rakwhalifikowane
jako falszywe. Szecioro dzieci terminu tego wcale nie znalo.

Nr. 62. ,,Wytrwaly”’. Nie wszystkie dzieci rozumieja, co to zna-
czy wytrwaly. Pigcioro dzieci nie przyswoile sobie tego pojgci‘a weale. - Troje
rozumie je zupelnie falszywie »kto$ jest wytrwaly, to, Ze si¢ nie boi”, lub
»ten co wszystko umie zrobi¢”. W 7 wypadkach wytrwato$¢ jest rozumiana ja-
~ko cierpliwoéé, przyczem pominigta jest zupelnie czynna postawa psychiczna
czlow1eka wytrwalego Odpowiedzi te brzmig: ,to taki, co zawsze wszystko
wyttwa”, ,,wytrzymuje”. Przykladéw dostarcza otoczenie starszych i mtodszych,
przyczem zawsze dzieci opowiadajg o cxerphwem znoszeniu jakiej$ przykrodci
czy dolegliwosci.

Nr. 63. ,Zarozumialy”. Troje dzieci nie spotkalo si¢ z tym ter-
minem lub nie zapamigtalo go. Dwoje ttumaczy go zupelnie falszywie, przy-
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czem odpowiedzi te przypominaja poprzednio przytoczone odpowiedzi przy
omawianiu stowa ,,wyrozumialy”. Tlumacza wigc zarozumialy, jako ,taki co
duzo rozumie”, ,,zaduzo wszystko wie, poprostu jest glupi’. Dwie inne odpo-
wiedzi s3 do$¢ udane, zawierajg jednak cechg falszywa, zakladaja bowiem, ze
czlowiek zarozumialy nie ma ku temu zadnych powodéw i oceniajg czlowieka.
zarozumiatego ujemnie. Inne odpowiedzi zakladaja, Ze zarozumialy musi sie
chwali¢. I tu wigc odpowiedZ nie jest dokiadna. S3 tam jednak obok tych cech.
stusznie podkreslone cechy istotne, jak przypisywanie sobie zbyt wysokiej
warto$ci.

Nr. 64. ,Z godny”’. Pojecie ,zgodny” jest rozumiane przez dzieci
prawie w 100% (jedno dziecko nie zna tego stowa). Niektbre uwazajy, Ze ce--
cha charakteru czlowieka zgodnego jest fakt, ze w zgodzie Zyje z otoczeniem..
Bylo ponadto 5 wypadkéw, kiedy dzieci zwrécily uwage na zewnetrzne daze-
nie do zgody: ,,Zawsze zgod¢ prowadzi, jak keo§ si¢ ktdci, to zawsze ustepu--
je”. Przyktadami sa koledzy, ktérzy nigdy nie akcentuja wiasnej woli i tatwos
podporzadkowujs si¢ woli jednostek silniejszych.

Nr. 65. ,Zty”’. Stlowo ,zy”, podobnie jak stowo ,dobry”, znaja:
wszystkie dzieci, jednak definjuja je lepiej. Widocznie cechy zte bardziej fzu-
caja si¢ w oczy i lepiej wbijaja si¢ w pamigé. Tym razem wszyscy dali odpowie--
dzi i tylko dwa razy wystgpila tautologja; jeden raz odpowiedZ niedokiadna:-
»Z1y 1o znaczy, ze jest niegrzeczny”. Dwanascie odpowiedzi poprawnych kwa--
lifikuje rozumienie tego terminu jako dobre.

Nr. 66. ,,Zuch”. Termin ,zuch”, uzywany w harcerstwie jako na--
zwa oddzialu najmlodszych, popularny w lekturze dziecigcej, jest znany i do-
brze okreflany przez 14 dzieci. Jedno dziecko tego pojecia nie zna. Wszystkie:
w okresleniach swych, jak i poprzedmo podkresla)q odwage zuchéw: ,,Zuch
to odwazny” lub ,,nie boi si¢ mczego Ponadto inne zastgpujg to stowo wyra--
zem ,,chwat”, Jak wida¢ oba pojecia sa rozumiane tak samo i przyswojone z te--
go samego terenu. Przykladéw dostarcza zycie harcerzy lub szkoty.

Nr. 67. ,Zwawy”. Definjujac slowo ,zwawy”’, dzieci zaznaczaly,
ze mozna niem okresli¢ kogos ruchliwego wesolego. Zwawy to ten, co lubi
dokazywal, ‘ten co ciagle si¢ Spieszy, co si¢ ciggle rusza, baw1 Dwo;e dzieci
jednak rozumialo je falszywie: ,,Zwawy to cnggle si¢ $pieszy”. Czworo dzieci-
zwrbcito uwage na cechy rzeczywiscie wystepujace, ale nieistotne, dziewigcioro-
zrozumialo slowo dobrze.

C. Woiyniki ogélne.

Rzuémy teraz jeszcze raz okiem na uzyskane rezultaty i zobaczmy,.
“jakie nasuwajg si¢ ostateczne wnioski.

Punktem wyjscia dla nas byto utozenie stowniczka charakterolo--
gicznego dzieci w wieku lat 7 — 8 (II klasa szkoly powszechnej), obej-
mujacego te stowa, o ktérych mieliémy prawo przypuszczaé, iz dzieci
w tym wiaénie wieku spotykajg si¢ z niemi i to tak, iz si¢ przyjmuje,
ze stowa te powinny by¢ dostepne zrozumieniu dzieci. Lista nasza obje-
ta 67 wyrazéw. Z otrzymanych wynikéw okazalo sig, iz z posréd nich:
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-44 znane byly przynajmniej polowie badanych; 15 tetminéw bylo zna-
nych w 100% wypadkéw, a 3 stowa byly zupelnie nieznane. Co sig ty-
-czy formy odpowiedzi, to w 51,7% nie mialy one postaci definicyjnej,
"W 20,8% tworzyly definicjg niepoprawng, w 27,5% definicje poprawna.

Podane poprzednio tabele oraz wykres pozwaldjg fatwo zorjento-
“wacl si¢ w tem, ktore wyrazy wchodzg w zakres stownika dziecigcego,
badanego przez nas zbiorowiska, ktére dopiero s3 przyswajane, ktore
-za$ s3 jeszcze zupelnie obce. Przeglad zestawien szczegbtowych wyka-
zuje, ze najblizsze dziecku s3 jego wlasne cechy (grzeczny, pilny, samo-
chwatla, guzdrala), dalej idg te cechy ludzi dorostych, ktére dzieci od-
-czuwajg w obcowaniu ze starszymi (cietrpliwy, spokojny, sprawiedliwy,
.srogi). Najmniej dok}adnie s3 okre§lane pojecia bardzo ogoélne i trud-
ne do sprecyzowania (mily, szlachetny, dzielny, wdzigczny), oraz te,
przy okre§laniu ktérych jedna cecha zajmuje w odpowiedziach dzieci
pozycje dominujgcy, usuwajac wszystkie inne. Tak wigc jedyng cechg
“bohatera jest odwaga, nie$miatego — tchorzliwoéé i t. d. Najmniej
~znane s3 sfowa rzadko uzywane w mowie potocznej, jak np. ,,junak”,
»pokorny”, ,,godny” oraz te stowa, ktére odpowiadajg takim cechom
“ludzi dorostych, ktére dla dzieci s3 malo ciekawe (rzewny, ambitny, sy-
-stematyczny).

Z punktu widzenia psychologicznego  najciekawszy moze jest
‘przeglad wyrazéw, uzywanych blednie. OtéZ analiza definicyj fatszy-
“wych, jakie budowaly dzieci, wskazuje na dwie glowne przyczyny ble-
-déw. Pierwszg z nich jest podobiefistwo diwigkowe: dziecko, styszac
_nieznane stowo, kojarzy je z czem§ znanem i podobnem (stanowczy —
_zastanawia¢, swawolny — swobodny, zarozumialy — wyrozumiaty,
:zgodny — godny). O ile podobiefistwo dZwigkowe jest duze, dziecko
nie u$wiadamia sobie wcale réznicy migdzy sfowem slyszanem, a zna-
‘nem. Tak wigc na pytanie ,,co to znaczy wyrozumialy”, dziecko odpo-
“wiada: ,,jak jest taki dumny i si¢ ciggle chwali, to si¢ mowi, Ze jest zaro-
:zumialy”, Widaé tu zupelnie wyraZnie, ze dziecko nie uSwiadomito so-
“bie r6znicy migdzy znanem stowem ,,zarozumialy”, a nieznanem ,,wy-
.rozumialy”. ‘

Drugy przyczyng bledéw jest kojarzenie terminu z cechg cha-
rakterologiczng, wystgpujacg jako co§ wtérnego lub pobocznego. Tak
-wigc, gdy dziecko okreSla stowo ,hojny” jako ,,ten co ma duzo pienig-
-dzy”, wida¢ wyraZnie, ze nazwa zostala niestusznie skojarzona z cechy -
-wystepujacg obok cech istotnych. Podobnie przedstawia si¢ geneza fal-
:szywych definicyj stowa ,,obowigzkowy”, ktére dzieci ttumaczg: ,kazdy
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jest obowigzkowy, bo kazdy pracuje”. I tu dziecko blednie nazywa sam:
fakt pracy, a nie jako$¢ tej pracy i stosunek do niej.

Interesujgcym pod wzgledem psychologicznym jest dalej mate--
rjal, jakiego dostarczyly przyklady podawane przez dzieci. Widaé wy--
raznie, ze stanowig one dwie rézne grupy. Jedne z nich s natury bat--
dziej ogblnej, omawiaja nie cztowieka, wyposazonego w dang cechg, .
ale sytuacje, w jakiej cecha ta moze u ludzi wystepowaé. Inne, o cha--
rakterze wregcz odmiennym, zajmujg si¢ poszczegblnemi jednostkami,
do ktérych stosuje sig dane pojecie. Tak wigc jedno dziecko odpowia-
da: ,,jak kto§ idzie do lasu i nie boi sig, albo na wojne i nie boi sig, to
sie méwi, Ze jest §miaty”, inne okresla ,$mialy to jest strazak, bo sig-
nie boi gasi¢ pozar”, albo ,,$mialy jest Ry$, bo on si¢ nie wstydzit i spy--
tal, kt6éra godzina”.

Przyklady, przytoczone przez dzieci, zaczerpnigte bywajg niekie--
dy z zycia zwierzat. Przyklady takie obejmujg zwierzeta dziecku znane, .
czasem przystowiowe, a wigc bedzie to wrébel, kura, uparty koziot Jub-
osiof i t. d. Czgéciej wystgpuja przyktady z zycia ludzi. Te tworzg gru--
pe najliczniejszg i dlatego wla$nie najbardziej réznorodng. Przede--
wszystkiem mozna j3 podzielié na przyklady z zycia doroslych i z zycia.
dzieci. Zycie dorostych jest inne, niz dziecka. Totez pojecia, dla kté--
rych dziecko szuka tam przyktadu, nie s3 dla niego najblizsze; bedg to-
zazwyczaj te cechy, ktorych dziecko nie widzi u siebie, tylko u star--
szych. Cechy te mogz mu imponowa(, jak np. bohaterstwo, moga by¢-
wyrazem przewagi dorostych nad nim, jak stanowczo$¢, moga za$ po--
prostu §wiadczy¢ o innem zyciu ludzi dojrzalych, np. obowigzek pracy, .
ktorego dziecko nie odczuwa w stosunku do siebie, gdyz samo bawi sig, -
nie pracuje, nawet w czasie nauki szkolnej. Grupa przykladéw z oto-
czenia dorostych rozbija si¢ wyraZnie jeszcze na dwie czgéci: przyktady-
z otoczenia najblizszego i przykfady ze $rodowiska spotecznego. Oto-
czenie najblizsze — to bedg rodzice i rodzina; w wielu wypadkach:
ptzykladem jest matka, zwlaszcza wtedy, jesli idzie o takie wyrazy jak-
»mily”, ,serdeczny”, czgsto réwniez wystepujg inni cztonkowie rodzi-
ny, ktorzy sg w bliskim kontakcie z dzieckiem. Z drugiej strony spoty--
kamy si¢ z przykladami, czerpanemi ze $rodowiska spofecznego. Tu.
zaliczyé nalezy zoinierza i strazaka jako wzdr dzielnodci lub odwagi,.
nauczyciela, ktory jest stanowczy, i t. d. '

Odrebny charakter posiadajg przykfady z zycia dzieci. Te sg naj--
liczniejsze i najprostsze. Tutaj materjatu dostarczy szkota, dom rodzin--
ny, ogrdd i t. d. Jako przyktad stuig koledzy, ktorzy majg czyste i po-
rzgdne zeszyty (porzadny), ktérzy bardzo dlugo piszg (guzdrala), lub.
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ktdrzy sg zanadto pewni siebie (samochwaly). Czgsto dziecko uiywa
siebie jako przyktadu, co §wiadczy o pewnej samoobserwacji i samo-
-analizie juz w tym wieku. Rzeczg godng uwagi jest fakt, ze gdy szlo
. 0 cechg ujemngy, dzieci nie podawaly przykladu, czesto ze wzgledéw
kolezefiskich, co §wiadczy o uczuciach spotecznych, jakiemi si¢ woéw-
-czas kierowaly. Na odrebng uwage zas{uguje lektura Tak wigc styszy-
my o Stasiu Tarkowskim z ,,W pustyni i w puszczy”, o Garonne z ,,Ser-
-ca” Amicisa, o ,,Sfoneczku” Buyno-Arctowe]
Nasuwalaby si¢ teraz jeszcze kwestja poréwnania rezultatéw,
‘przezemnie otrzymanych, z rezultatami, uzyskanemi przez p. Domafi-
skiego. W szczeg6lnosci wydawaloby sig rzeczg interesujgcg zestawie-
.nie skali trudnoéci wyrazdw charakterologiczaych, przez niego uzyska-
nej, ze skalg, uzyskang przezemnie. Sciste poréwnanie nie jest jednak
mozliwe ze wzgledu na fakt, iz lista wyrazéw, ktérg on badal, i lista,
kt6rg ja badalam, nie s3 zupelnie zgodne i Ze zasada wyliczefi staty-
stycznych nie jest w obu wypadkach taka sama. Czytelnik zauwazy
jednak latwo zgodno$é w odniesieniu do kolejnosci nastgpstwa szeregu
wyrazéw wspblnych obu listom w obydwu skalach trudnosci. Pozwolg
:sobie pozatem zwréci¢ uwage na jeden jeszcze moment, ktéry uwy-
_pukla si¢ wyraZnie zarbwno w wynikach badad p. Domaiskiego, jak
i moich. Chodzi tu o szczegdt wzmiankowany przezemnie juz powyzej:
dzieci czgsto nie zdajg sobie sprawy z faktu, iz znaczenie pewnych wy-
razéw jest dla nich obce. Zachowujg si¢ tak, jakgdyby dany wyraz byt
im znany, przez co fatwo mogg wprowadzi¢ w blz;d otoczenie starszych,
nie wyl@cza)qc nauczyciela. Przykladéw, ktére sig tu odnoszg, spotka-
liémy w naszej pracy bardzo wiele. Podstawg omylki dziecka jest prze-
-dewszystkiem opieranie si¢ jego na powierzchownych analogjach
-dzwigkowych. Podobne brzmienie wyrazu nieznanego do wyrazu o tre-
-§ci znanej wystatczy, azeby dziecku wydato sig, iz zna réwniez tres¢ te-
go drugiego wyrazu. Przypuszczam, iZ jaskrawe ujawnienie sig tego
faktu w moich badaniach, tak samo jak w badaniach p. Domafskiego,
mnie jest pozbawione znaczenia dla praktyki szkolne;j.
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George H. Green. Marzenia na jawie. Tlomaczenie Marji Zawadzkiéj.
pod redakcja Z. Ziembinskiego. Arct. Warszawa. 1933.

Nazwisko Greena jest czytelnikom polskim znane juz z ksigzki jego ,,Psy-
«choanaliza w szkole”, tlomaczonej réwniez na jezyk polski. ,,Marzenia na ja-
wie” s rozwinigciem niektérych tematdéw, tam juz poruszonych.

Badanie marzefi na jawie u dzieci 1 mlodziezy ma dla psychologji rozwojo-
-‘wej niewatpliwie bardzo dodatnie znaczenie. To tez lektura wnikliwej analizy
marzei dziecigcych przez Greena moze da¢ pedagogom wiele cennych wska-
z6éwek wychowawczych. Autor ma racje, jezeli twierdzi, Ze mozna latwiej ro-
zumied dziecko, pozndwszy jego ukryte marzenia, niz zbadawszy jego zewnetrz-
ne, jawne postgpowanie.

Jak juz wiadomo z ksiazki pod tytulem ,,Psychoanaliza w szkole”, ma-
Tzenia na jawie s3 wedlug Greema wyrazem stiumionych zZyczen i pragnien.
“Treicig i motywem tych pragnief, wedlug autora, nie s3 jednak instynkty i po-
pedy seksualne, lecz raczej dazenie do wladzy, do wszechmocy, do panowania
nad drugimi, Te wladnie dazenia zostaja u dziecka przytlumione przez rodzi-
6w, nauczycieli i starszych wogéle, a marzenia na jawie s3 reakcja na to
sttumienie. . '

Green postawil sobie za zadanie wykryé linje ewolucyjna marzen w dzie-
«cifstwie i mlodosci. Podzielil on ten rozwdj na trzy okresy. Pierwszym okresem
Jest pierwsze dziecifistwo, ktore charakteryzuja marzenia o urojonym towarzy-
szu. Urojony towarzysz zestaje przez dziecko zmyélony, aby mialo ong nad kim
panowaé, aby posiadalo w swem otoczeniu istoty bezwzglednie jemau powolne,
aby moglo si¢ z kim§ choéby fikcyjnie porozumieé. W okresie drugiego dziecin-
stwa dzieci stwarzaja sobie marzenia o grupie, o bandzie, lub o druzynie.
‘W grupie, ktdrg sobie dziecko w swych marzeniach wyobraza, zajmuje ono sta-
nowisko przewddcy. ,,0 ile gromadzkie (stadne) sklonnosci dziecka nie znajduja
w jakikolwiek sposdb zaspokojenia w rzeczywistosci, dziecko bedzie sig staralo
znalezé to zaspokojenie w marzeniu na jawie”... Wyobraznia malego dziecka
-w wieku od lat.10-ciu do 14-stu lub 15-stu jest zwrdcona ku zainteresowaniom
w rodzaju: ,,my chcemy”. Trzeci okres przypada na wiek dojrzewania i cha-
rakteryzuje go marzenie ,,romantyczne”. Rézni si¢ ono od marzei o urojonym
‘towarzyszu i 0 druzynie tem, ,,Ze nacisk jest polozony na ple¢ towarzysza, przed-
stawionego w marzeniu”.

Podzial rozwoju marzen, przeprowadzony przez autora, opiera sig wigc
na instyrktach, wlasciwych, wedlug jego zdania, dla powyzszych trzech okre-
s6w : instynkt postawienia si¢ w pierwszem dziedzifstwie, instynkt stadny w dru-
“pgiem dziecifistwie, instynkt plciowy w wicku mlodzieficzym. Podzial na te trzy
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okresy jest moze w zasadzie trafny, ale jednak zbyt surowy i schematyczny
i watpliwa jest rzecza, czy ulatwia on whadciwe zrozumienie ewolucji dziecie-
cej 1 mlodzienczej fantazji.

Przy czytaniu ksigzki odnosi si¢ wrazenie, ze autor w ,,Psychoanalizie
w szkole” powiedzial juz najciekawsze rzeczy na ten temat i Ze si¢ powtarza.

N ajwartoéciowszy jest rozdzial pierwszy oraz wstep, gdzie analiza marzefx
na jawie zostaje przeprowadzona w sposdb ogdlny i zasadniczy, Marzenia na Ja—
wie s3 zdaniem autora: I)Spelmemem w Swietle wyobrazni wypartego i nie-
sw1adomego pragnienia. 2) Wyrazajg nieswiadoma oceng samego siebie. 3) Wy-
xazajq pewns postawe wobec Swiata (filozofj¢ zycia) rding od tej, ktéra wy-
znajemy $wiadomie. 4) Sq, wedlug wszelkiego prawdopodobiefistwa, waznemi
ogniwami w szeregu tworéw poSredniczacych pomiedzy sklonnosmq do czynu,
a samym czynem. 5) Maja zdolno$¢ monopolizowania uwagi, gdy tylko nie
jest ona odwrdcona i skupiona na czynnosciach, majacych igcznosé ze Swiatem
rzeczywistym zapomocg dobrowolnego wysitku.

Te uzupelnienia wykraczaja poza zbyt ciasne okre§lenie marzen, jako
spetnienia sttumionych zyczen.

Stefan Szuman

Prace pedagogiczno-psychologiczne z Instytutu Lipskiego Zwiqzku Nau-
czycielskiego. ( Padagogzsch—Psychologmchr Arbeiten aus dem Institut des Leipzi-
ger Lehrervereins), T. XIX. Cz. I 1 I1. Lipsk. 1931-32.

Czesé I-sza zawiera charakterystyke, instrukcje i normy do wydanego
przez Instytut zeszytu testow dla drugiego, trzeciego i czwartego roku naucza-
nia, Testy te stosowane sg takze w wyzszych klasach szkoly powszechnej, oraz
do badania umystowo niedorozwinigtych absolwentdw tych szkdét. Wielka zaleta
serji- jest to, ze s3 to przewaznie testy nieme: na 8 testéw tylko jeden, test
przeciwienstw, jest testem jezykowo-logicznym. Pozostale testy badaja: kombi-
nacyjno$¢ — test rozcinania figur na okreslone czgsci; uwage — liczenie 5 — 37
elementdéw, rozsianych na powierzchni kwadratu; pamieé wzrokowa — rozpo-
znanie po uplywie 40 minut od ekspozycji 10 rysunkéw z posréd 30 podanych
na tablicy; pamigé stuchowsa — zapamigtanie seryj cyfr, zawierajagcych 3 — 6
elementéw; ujmowanie obrazéw liczbowych (3 — 8 elementéw) ; obserwacyj-
nosé — wyszukiwanie 2 takich samych rysunkéw z poéréd 8 podobnych; tempo
pracy — dzieci rysuja w kolejnych szeregach kratek na arkuszu testowym znaki,
majace oznaczaé ,,jajko”, | krzyzyk”, ,,dach” i ,,jest”, zaznaczajac co 30 sekund
ilos¢ wykonanej pracy. W obrebie kazdego testu poszczegélne zadania ulozono
wedltug stopnia trudnosci i poprzedzono ¢wiczeniami wstgpnemi.

Zaréwno same testy, jak instrukcje dla dzieci ulozone zostaly w sposéb,
wykazujacy duza dbalo$¢ autoréw o wzbudzenie zainteresowania w badanych:
dzieciach. Testy te majg by¢ przeprowadzane przez samych nauczycieli, to tez
instrukcje i wskazowki dla badajacego zostaly opracowane ogromnie szczegé—
lowo, moze nawet Zb)t drobxazgowo Catkowity czas badania wynosi okolo
2 godzm, przytem nie ogramczono sie do okreSlenia czasu, dawanego na rozwia-
zanie calego testu, oznaczajac czesto czas dla kazdego poszczegdlnego zadania.
Tak np. przy rozwiazywaniu testu przeciwiefistw dzieci co 30 sekund odczytujg
glosno nastepny wyraz, przy rozwigzywaniu testu na uwagg cksperymentator
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co 10 sekund daJe sygnal przejécia do nastepnego zadania i t. p. Dzieci inteli-
gentne, ale pracujgce wolno, musza przy tym systemie pracy osiagaé znacznie
gorsze wyniki.

Normy dla poszczegdinych klas szkoly powszechnej zostaly opracowane na
zasadzie wynikéw badan 978 dzieci, w tem 550 chlopcdw i 428 dziewczat z 11,
II1 i IV roku nauczania w szkotach powszechnych w Lipsku, Ocene dla kazdego
testu, obliczona w punktach (jeden punkt za kazda trafng odpowiedz, z wyjat-
kiem jednego testu, gdzie przewiduje si¢ oceng wyrazong przez 1 lub 2 punkty),
wyraza si¢ nastepnie przez stosunek procentowy uzyskanych przez dziecko
punktéw do maksymalnej iloSci punktéw jakie moga byé przyznane za dany
test. Na zasadzie tak otrzymanych liczb wykre§la si¢ profil psychologiczny dzie-
cka i zestawia z psychogramami, wyznaczajgcemi gérng i dolng granice normal-
nych dla danej klasy wynikéw.

Zaréwno dla calej serji, jak dla kazdego poszczegblnego testu wyliczono
i przedstawiono graficznie rozsianie wynikdw, . charakterystyczne dla kazdego
z trzech badanych rocznikéw, oraz procent dzieci, ktére rozwiazaly poszczegélne
zadania w obrebie jednego testu.

A. Otto zbadal przy pomocy omawianego zeszytu testéw 79 ucznidw nor-
malnej szkoly zawodowej i 74 uczniéw kurséw zawodowych, grupujacych dzieci,
ktére, mimo przekroczenia wieku .szkolnego, okazaly si¢ niedojrzale lub nie-
zdolne do pracy zawodowej. Badania te wykazaly przydatnoéé zeszytu testéw
do selekcji starszych, stabo uzdolnionych dzieci. Z jednej strony wyniki osiagnie-
te w obu szkotach réznia si¢ wyraznie migdzy soba, z drugiej — oceny wy-
chowankéw kurséw, uzyskane droga badania testowego, wykazuja wysokz kore-
lacje z oszacowaniem inteligencji przez nauczycieli (0,94).

Czeéé I1 zawiera nastepujace prace: 1) Burkersrode i Burkhardt ,,Czytel-
nos¢ duzych i matych liter” (Die Lesbarkeit der Gross- und Kleinschrift), w kté-
rej autorzy dochodza do wniosku, ze duze litery utrudniaja proces czytania.
2) D. Schlotte ,Obserwacje, dotyczace wyboru ksigzek przez mlodocianego
czytelnika” (Beobachtungen iiber den Buchwunsch des Jugendlichen Lesers),
poswigcong badaniom rodzajéw ksiazek, najbardziej lubianych przez dzieci
w okreSlonym wieku i motywéw wyboru tej a nie innej ksiazki. 3) Sprawozda-
nie Instytutu za rok 1930.

Prace pedagogiczno-psychologiczne z Instytutu Lipskiego Zwigzhu Nau-
czycielskiego. (Pddagogisch-Psychologische Arbeiten aus dem Institut des Leipzi-
ger Lehrervereins). T. XX, Cz. IL. Lipsk. 1932.

Zeszyt zawiera ,,Wskazéwki do zeszytu testéw dla selekcji uczniow wy-
bitnie uzdolnionych w czwartym roku nauczania”. (Burkersrode i wspélpracow-
nicy). Zeszyt testéw, opracowany na podstawie badan probnych przeprowadzo-
aych na 500 dzieciach platego roku nauczania, zostal jesieniag 1932 roku zasto-
sowany przy badaniu poziomu inteligencji 1351 dzieci (41 klas) z czwartego
roku nauczania i na podstawie tych badah obliczono normy rozwigzan. Serja
skladasu;z 13 testéw, badajqcych a) uzdolnieniajezykowo-lo-
giczne: test ,,rozrozmama pojeé”’ (modyfikacja testu przeciwiefistw ; dziecko
ma wyszukaé pojecie poérednie migdzy podanemi dwoma przeciwstawnemi, np.
milodzienjiec — czlowiek dojrzaly — starzec); test ,tworzenia i podporzadko-
wywania poje¢” (z 15 pojeé ulozyé 5 szeregéw po 3 nalezgce do tej samej grupy

Polskie Archiwum Psychologji — 6.
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i znalez¢ dla nich pojecie nadrzgdne) oraz test luk; b) uzdolnienia ma-
tematyczne: u’zupehlianie- szeregébw matematycznych i proste zadania
matematyczne; c) pamieé— badana wylacznie na materjale, pozwalajg-
cym na tworzenie skojarzei. Tu nalezz: test pamieci sensowej (podaé wszystkie
rzeczowniki, zawarte w odczytanym przez eksperymentatora opowiadaniu o fa-
bryce), test zapamigtywania cyfr (réwniez wplecionych w opowiadanie) i test
»Wyrazéw cudzoziemskich” (10 par wyrazéw, zlozonych ze stéw niemieckich,
pochodzacych z faciny i odpowiednich lacifskich. Dzieci uczg sig tych wyrazéw
przez stuchanie, przepisywanie, glosne czytame i2 mmuty w sposob dowolny.
Zwigzek, zachodzgcy migdzy wyrazami jednej pary wyjasnia instrukcja); d)
uwaga (liczenie 17 — 37 elementéw, rozrzuconych po pownerzchm kwadra-
tu);obserwacyjno$¢é (poréwnywanie rysunkéw) i tempo pracy
(rysowame w kolejnych kratkach ,,jajka” (o), ,krzyzyka” (+), ndachu” ( A)
i ,,]est” (=) ). Te trzy ostatnie testy w termmologn autoréw noszg nazwe te-
stéw ,,funkcyj blologlcznych Osobne mxe]sce w tej systematyce zajmuje ,test
polecen” odwolujacy si¢ do myélenia, pamigci i uwagi jednoczeénie. Cate badanie
Jna trwaé okolo 21/, godzin, z 7 minutowa przerwy podczas ktdrej ,,nalezy
wyprowadzié dzieci na dziedziniec” — bo i 0 tem pomyslano!

Z wyzej wymienionych 13 testéw 4 s3 tylko powtérzeniem, niekiedy w nie-
co utrudnionej formie, testéw z zeszytu dla selekcji uczniéw stabo uzdolnio
nych z 2-go do 4-go roku nauczania. Podobiefstwo sigga zresztg dalej. Oba ze
szyty maja byé stosowane przez nauczycieli, nie psychologéw, instrukcje dla
dzieci i eksperymentatoréw sz réwniez podobne. Pewne réznice zachodza nato-
miast w sposobie obliczania wynikéw. W odréznieniu od omawianej poprzednio
serji, wszystkie testy z zeszytu dla czwartego roku nauczania majg jednakows
maksymalng ilo§¢ punktéw (20). Przy przeliczaniu ocen, uzyskanych w punktach
na procenty, za 10066 uznano jednak nie najwyzszy osiggalny, lecz najwyzszy
istotnie otrzymany dla danego testu wynik, osobno dla dzieci kazdej plci. Jako
O procent oznaczano réwniez najnizszg istotnie osiggnieta ilo$¢ punktéw. Prze-
cigtng stanowi ocena 40%. Stad przy ponownych masowych badaniach istnia-
laby, niezbyt zreszta prawdopodobna wobec duzej ilosci wynikéw przyjetych
za podstawe do obliczania norm, mozliwo$é otrzymania wynikéw mniejszych
od o lub wigkszych od 100%. W wypadkach, kiedy 2 testy badajg bardzo zbli-
zone funkcje, oblicza si¢ ich przecigtny procent i dopiero na jego zasadzie wy-
znacza punkt odpowiadajacy rozwojowi danej funkcji w psychogramie, Osta-
teczna oceng poziomu inteligencji ucznia okresla si¢ w skali pigciostopniowej, na
zasadzie $redniej arytmetycznej procentéw rozwigzan poszczegdloych funkcyj.
Ocena ta jest zestawiana ze stopniami szkolnemi i szacowaniem inteligencji przez
nauczyciela, a rozbieznoéci stara si¢ wyjasnié przez doldadmejszg analiz¢ wy-
nikow. '

Autorzy zeszytu opracowali, jako zalqczmk do niego, krotki arkusz obser-
Wacy]ny, w ktérym, po za wynikami badama, maja byé notowane oceny szkolne
1 uwagi nauczycnell, kier UJQCYCh uczniem w pozme_]szych latach nauki, w szkole
powszechnej, czy gimnazjum.

zes¢ I1 tomu XX zawiera poza tem sprawozdanie Instytutu za ‘rok
1931. W roku tym instytut obchodzil 25-lecie swego istnienia. Dzialalno$é wy-
dawnicza ulegla pewnemu zahamowaniu, z powodu braku funduszéw (wydano
tom XIX ,,Prac”). Pracowaly nastgpujgce sekcje i zespoly pracy: sekcje psy:
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chologji ogélnej, badania mtellgencji i psychologji wieku dojrzewania, badania
czytelnictwa dzieci i mlodziezy i inne. -

Instytut prowadzit nadal ,,Praktikum Psychologlczne ) zazna_]amlajace
uczestmkow z techniky badan ' psychologicznych i kurs, zaznajamiajacy stucha-
czéw z matematycznemi metodami w psychologji. Zorganizowano 17 wieczo-
réw dyskusyjnych, )

Instytut posiada bogato zaopatrzong bibljoteke, udziela rad i wskazdwek
" 'w sprawie badaf naukowych, dostarcza prelegentéw na zebrania nauczycieli i ro-
dzicdw. W roku sprawozdawczym Instytut prowadzil wymiane wydawnictw ze
Stanami Zjednoczonemx, Anglja, Polskq i Rosja.

, L Joanna Kunicka.

Z Psychologji Zwierzat.

Znaczenie nauki o zachowaniu si¢ zwierzat dla pedagogiki polega w ogdl-
nosci na tem, ze zajmuje si¢ ona badaniem zagadnief, istotnych dla tej galezi
wiedzy, w ich najprostszych postaciach i najbardziej elementarnych przejawach.
Ze wzgledu na to, se wyzsza czynnoéé¢ ukladu perwowego (t. j. t. zw. dzialal-
no§¢ psychiczna) zwierzat jest w pordwnaniu z analogiczng funkcjg u czlowie-
ka znacznie mniej skomplikowana, przeto latwiej mozemy poznaé na zwierzgtach
zasadnicze mechanizmy tej dzialalnoici i prawa, ktére nimi rzadzg. Przyczy-
niaja si¢ do tego réwniez o wiele szersze mozliwoici eksperymentowania ze
zwierzetami, niz z czlowiekiem.

Musimy jednak zawsze pamigtal o tem, Ze dane, otrzymane na zwierze-
tach, mozna tylko z wxelkg ostroznodcig przenosié na czlowieka. Nawet, jezeli
chodzi o zwierzgta, stojace na wysokich szczeblach rozwoju fllogenetycznego,
1stme1e migdzy dziagtalnoscig psychiczng ich i czlowieka olbrzymia réznica, ktdrej
mie wolno nam niedoceniaé.

Szczegolne znaczenie dla pedagogiki majg te dzialy nauki o zachowaniu
si¢ zwierzat, ktére dotycza zagadnien uczenia si¢. Dlatego tez bedziemy gléwnie
referowali prace z tej wlasnie dziedziny. .

Podajemy ponizej streszczenie prac Hulla, w ktérych referuje on swoja
teorj¢ uczenia si¢. Aczkolwiek nie jest ona pozbawiona brakéw, to jednak na-
lezy niewatpliwie do najbardziej konsekwentnych i najlepiej ugruntowanych ze
wszystkich istniejgeych teoryj tego rodzaju. Opiera si¢ calkowicie na fizjologji
wyzszych czynnofci ukladu nerwowego (t. j. nauce o odruchach warunkowych)
Pawlowa.

Jezeli Hull jest wyrazicielem kierunku sciéle ,,refleksologicznego”, t. j.
sprowadza caly proces uczenia si¢ do lafcuchéw odruchéw warunkowych, to
Lashley reprezentuje kierunek wprost przeciwny, twierdzac, Ze proces uczenia
sig nie moze by objasniony zapomoca kombinacji odruchéw warunkowych. Pra-
ca Honzika przytacza argumenty, uzasadniajace zapatrywanie Lashley’a.

‘Wreszcie praca Krechevsky'ego i Honzika omawia wazng dla zagadnienia
uczenja si¢ kwestj¢ ustalania si¢ nawykdw i ich podatnoéci na zmiany.

Clark L. Hull. Proste uczenie sig metodgq prob i omylek: studjum % zakresu
teorji psychologji. (Simple trial - and - error learning: a study in psychological
theory). Psychological Review, Vol. 37 Nr. 3, 1930.

' Najprostszym wypadkiem uczenia si¢ przy pomocy metody préb i omylek
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jest ten, w ktorym okreSlona reakéja — ,,pomyslna” — jest wzmacniana przez.
dawanie pokarmu, za$§ inne reakcje — ,,niepomyslne” — nie s3 wcale wzmac-
_ niane, .

Autor tlumaczy ten typ uczenia si¢ w spos6éb nastgpujacy: dajmy na to,

ze istnieja 3 reakcje bezwarunkowe Rx, Ry i Rz na 3 bodZce Sx, Sy i Sz. Niech.
Sy bedzie bodZcem obojetnym, ktéry czesto wystgpowal wraz z kazdym z wy-
mienionych bodZcéw bezwarunkowych. Wobec tego, na zasadzie praw odru-
chéw warunkowych, po pewnym czasie S; bedzie posiadaé tendencje wywoly-
. wania zaréwno Rx, jak Ry oraz Rz. Przypuéémy dalej, ze kazda z tych trzech
teridencyj rézni si¢ co do sily, przyczem tendencja do wykonania Rz jest najstab-
sza, oraz, ze wlanie reakcja Rz prowadzi do otrzymywania pokarmu. Autor
zaklada, ze 10 powstanie ta reakcja, do wykonania ktérej w danej chwili istnieje
najwicksza tendencja; 20 jezeli dana reakcja zostala wykonana i nie byla
wzmocniona przez pokarm, wéwczas tendencja do jeJ wykonania stabnie o pew-
ng stala ilo§é¢ jednostek; 30 jezeli jaka$ reakcja nie byla wykonana w danej
prébie, to tendencja jej, o ile byta ostabiona, wzrasta; 40 jezeli dana reakcja
byta wzmocniona, wéwczas tendencja do jej wykonania réwniez wzrasta; 50 po
calodz1ennej przerwie tendencje do wykonania oslabionych reakcji czgéciowo re-
generuja sig.

Na podstawie tych zalozen (ktére autor wyprowadza z ogdlmych zasad
wygasania odruchéw warunkowych podanych przez Pawlowa) moze byé prze-
prowadzony swojego rodzaju rachunek réznych tendencyj pobudzeniowych i przy
danej sile poczatkowej kazdej poszczegdlnej tendencji, mozna przewidzie¢ kolej-
no$¢ wystepowania réznych reakcyj. W ten sposéb mozna, wedlug autora, wy-
tlumaczyé wszystkie szczegdlne cechy procesu uczenia si¢ przy pomocy metody
préb i omyltek; m, in. mozna np. wyjasnié, dlaczego nieraz zdarza sig, ze dana
reakcja powtarza si¢ parg razy, cho¢ nie prowadzi ona do pokarmu, dlaczego
juz po wykonaniu reakcji wlasciwej, nastepnym razem zwierze znéw powraca
czesto do reakcyj niewlasciwych, dlaczego niewlasciwe reakcje zostaja s t o p-
niow o wyeliminowane i nakoniec bierze gdore reakcja prawidlowa i t. d.

Clark L. Bull. Wiedza i cel jako mechanizimy nawykowe. (Knowledge
and purpose as habit mechanisms). Psychological Review, Vol. 37, Nr. 6, 1930.

Autor przedstawia w mmejmym artykule swoja teorj¢ zachowania celo-
wego, opartego na ,,wiedzy”, sprowadzajac zjawiska tego zachowania do zna-
nych mechanizméw nawykowych.

Niech Sj, Sp, Sg i t. d. bedzie ciggiem kolejnych zjawisk zachodzgcych
w Swiecie zewnetrznym. Zjawiska te, dzialajac jako bodZce na organizm, wywo-
Iuja odpowiednie reakcje ruchowe Ry, Ry, R3 i t. d. Kazda z tych reakcyj, dzigki
istnieniu receptoréw wewngtrznych ($cislej proprioceptoréw) jest sama podnie-
ta, ktéra oznaczymy odpowiednio przez sy, sg, sg i t. d. Autor zaklada, Zze bo-
dziec wewnetrzny s; (powstajacy przy wykonaniu ruchu R;) dziala jedno-
cze$nie z nastepnym bodZcem zewngtrznym S, wobec tego, na zasadzie praw
odruchéw warunkowych, s; zaczyna wywolywaé Ry. Tak samo sy zwigze sig
z Rg, s3 z Ry i t. d. Otrzymamy w ten sposéb zamknigty faficuch podniet i reak-
cyj 51, Rg, so, Rg, sg, Ry i t. d., odzwierciadlajacy niejako cigg bodZcéw ze-
_ wnetrznych Sy, S, Sg i t. d., ktéry stal si¢ jednak. od tych bodZcoéw niezalezny
i samodzielny. Ten ladcuch, jest wg. autora ,,wiedzg o Swiecie”. Jezeli zachodzi
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on predzej, niz szereg kolejnych bodZcéw zewnetrznych, wéwcezas mamy do
sczynienia z ,,przewidywaniami” zjawisk, co umozliwia np. ebrong juz zawczasu
przed zadzialaniem szkodliwego bodZca.

Reakcje Ry, Ry i t, d., ktérych znaczenie polega jedynie na dostarczaniu
‘bodZcow kinestetycznych, sygnalizujacych jaki§ czynnik istotny dla organizmu,
mazywa autor czystemi aktami podnietowymi (pure stimulus acts). Dzigki nim
.organizm nietylko zdolny jest do biernego reagowania na bodzce, przychodzace
:zzewngtrz, lecz zachowanie si¢ jego nabiera charakteru bardziej dynamicznego
i swobodnego.

Czyste akty podnietowe maja tendencj¢ do upraszczania sig¢ i skracania
-w miar¢ moznoéci, poza tem za$ z wielu mogacych wystapi¢ reakcyj tego typu,
niektdre zostaja odrzucone. Autor ttumaczy to w ten sposéb, ze jezeli w ciggu
‘wystgpowania kolejnych ogniw wyzej przytoczonego lafcucha reakcyj dziala
pewien trwaly bodziec Sp, wéwczas zostaje on warunkowo zwiazany ze wszyst-
‘kiemi reakcjami Ry, Rg, Rg i t. d. i ma tendencj¢ do wywolania kazdej z nich.
Poniewaz tendencja ta nie jest jednakowo silna, powstaje migdzy reakcjami
-wspblzawodnictwo i jedna z nich bierze gérc; nad innemi. W ten sposéb, gdy
zadz1a1a bodziec zewnetrzny Sl, wprawiajacy w ruch caly laficuch odruchéw,
‘wéwczas (przy stalem istnieniu bodzca Sp) moze si¢ zdarzyé, ze zamiast kolej-
:nych reakcyj Ry, Ry, Rg i t. d. wystapi odrazu najsilniejsza, z przepuszczeniem
-pozostalych., Takie zachowanie, oparte na wspdélzawodnictwie réznych tendencyj
‘1 wyborze jednej z nich, uwaza autor za zachowanie celowe.

Clatk L. Hull. Hypoteza ,gradientu” celu a uczenie sig labiryntu. (The
_goal gradient hypothesis and mase learning). Psychological Revnew, Vol. 39,
1932.

‘Wychodzac z zatozen, zreferowanych w poprzednich swych pracach, autor
‘przystepuje do wyjasnienia wytwarzania si¢ nawyku przebiegania labiryntu.
Samo przebieganie traktuje autor, jake lancuchowy odruch warunkowy typu
51, Ry, s1,.Ro, se, Ry i t. d., gdzie S, oznacza bodziec zewnetrzny, Ry, Ry, Ry
i t. d. reakcje ruchowe, zas sy, sg, s3 i t. d. odpowiednie bodzce kinestetyczne.
Przytem podczas’ calego przeblegama czynny jest bodziec trwaly S ktéry ozna-
«cza tu stan glodu zwierzecia.

Autor rozpatruje przedewszystkiem wypadek, w ktérym labirynt rozga-
tezia si¢ na 2 drogi, krétszg i diuzsza i obie one prowadza do pokarmu; jak
-wiadomo, przy dostatecznej réznicy dlugosci, zwierze wybiera krétszg. Kazda
z tych drég mozna rozlozy¢ na szereg bodZcdw i reakcyj, przyczem dluzszej
«drodze bedzie odpowiadal dtuzszy tancuch, niz krétszej. Autor zakiada (idac za
W ashburnem), ze tendencja do wykonania danej reakcji jest tem silniejsza, im
-reakcja ta jest blizsza przestrzennie i czasowo osiggnigciu celu. (Jest to wlasnie
-owa ,,goal gradient hypothesis). Wynika stad, ze gdy zwierzg¢ znajduje sig¢ u roz-
galezienia drdg i posiada 2 tendencje ruchowe, przewazy tendencja, skierowana
‘ku krétszej drodze, jako silniejsza.

W powyzszy sposéb tlumaczy tez autor uczenie si¢ omijania $lepych kory-
-tarzy. Slepy korytarz jest to poprostu wydluzenie drogi do celu i zwierze uczy
:sig go omijaé dlatego tylko, ze tendencja do wykonania ruchu ,,prawidlowego”,
_jako blizszego celu jest silniejsza, niz tendencja do odwiedzenia $lepego koryta-
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rza. Oplerajac sie na sweJ teorji, autor stara si¢ objasni¢ wszystkie zjawiska. :
zachowania si¢ wystgpujace w doSwiadczeniach z lablryntem

L Krechevsky and C. H. Honzik. Niepodatnosé na zm:auy U szczurow.
(Fixation in the rat). University of California Publications in Psychology, Vol.
6, Nr. 2, 1932,

Autorzy zajmujg sxq zagadmemem znaczenia czgstoscx (SClsleJ iloéci) wy-
konanych préb przy uczeniu si¢ zapomocg mietody préb i omylek.

Przypuszczenie, Ze przy wytwarzaniu si¢ nawyku czgsto$é moze odgrywac”
rolg decydujacy, zostalo obalone doswiadczeniami Petersona, Thorndike’a i in~
nych. Jednak autorzy wykazuja, Ze czestoéé¢ préb posiada duze znaczenie przy
przeksztalcaniu jednego nawyku na inny. Wedlug Tolmana zachowanie sig
,,podatne” (,.docile” ) oznacza zachowanie, ktdre jest produktem zwyklego ucze-
nia sie i ktére szybko moze byl przeksztalcone w Wypadku gdy okaze su; nie-
wlasciwem. Zachowanie si¢ ,,ustalone” (.fixated”) jest to tahe, 'ktére nie moze-
byé szybko zmlemone, gdy warunki zewnetrzne tego wymaga]a :

Powstaje pytanie, jakie sg - -przyczyny ustalania si¢ (fixation) (sc1sle] —_—
niepodatnoéci na zmlany) zachowania sig orgamzmow

Krechevsky i Honzik badajg wplyw ilodci zastosowan y ch.
p r 6 b na ustalanie si¢ nawyku. Metodyka w ogdlnych zarysach przedstawia sie,
jak nastgpuje: zostal uzyty labirynt z dwoma: rozgaleziajacemi si¢ korytarzami,
z ktérych jeden jest dtuzszy, drugi krétszy, Oba korytarze prowadza do klatek:
z pokarmem. Jak to wykazali De Camp, Yoshioka i inni, szczury s3 zdolne roz--
rézniaé miedzy dlugoscia korytarzy i wybieraé krétszy.

Zwierzeta doSwiadczalne byly podzielone na 3 grupy, z ktérych pierwsza
najkricej éwiczyla sie w labiryncie, trzecia najdluzej. Nastepnie wybrano te-
szCzury z trzech grup, ktére nawyk 6w opanowaly i puszczono je do labiryntu.
zmienionego w ten sposob ze poprzednio diuzszy korytarz byl obecnie krotszym,
i naodwrét. Okazalo sig, ze spowodowane ta zmiang ,,przerzucanie” najcu;zc]
szlo w 3-ej grupie, najlatwiej w i-ej. Autorzy wyprowadzaja stad wniosek, ze,
o ile na sam proces uczenia czgsto$é stosowanych préb nie wplywa, o tyle gra-
ona wazng role przy ustalaniu si¢ nawyku. Wg, autoréw oznacza to, ze zacho-
wanie sie zwierzecia na poczatku uczenia jest ,inteligentne”, wykazujac zrozu--
mienie (insightful) i przez to plastyczne, potem za$ staje si¢ stereotypowe i bez-
zrozumienia (insightless).

C. H. Honzik. Kontrola mozgowa w uczeniu sig labiryntu przez szczury..
(Cerebral control in the maze learning of rats). Journal of Comparative Psy-
chology, Vol. XV, Nr. 1, 1933.

Praca nmle]sza doty(zy zagadnienia, postawionego przez Lashley’a, czy-
dla opanowania nawyku przebiegania przez labirynt potrzebne sa jakiekolwiek_
aktualnie dzialajgce bodZce zewnetrzne lub kinestetyczne, czy tez przebieganie-
to odbywa si¢ na zasadzie ,mechanizmu mi¢dzynerwowego, ktéry jest zdolny
wytwarzaé cigg ruchéw bez dyrektywy podniet czuciowych” (Lashley). Do
doswiadczen byl uzyty labirynt , ktadkowy” (elevated) majacy ksztalt wielokrot--
nej litery T. Autor postgpowal w ten sposib, ze przez oflepienie szczuréw-
i przez zmiany korytarzy labiryntu (przy pozostawieniu oczywiscie niezmienio--
nego uktadu) wylaczyl dziatanie bodZcdw zewnegtrznych (wzrokowych, dotyko--
wych i wechowych) tak, ze jedynemi bodZcami, ktéremi szczury mogly sig kie.
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rowaé, byly czucia kmestetycznc Gdy szczur nawyk przebiegania przez ten
lablrynt opanowal, wéwczas autor skracal jego droge, przeprowadza]qc polacze-
nia migdzy odpowiedniemi §lepcm1 i prawidlowemi. korytarzami i wylaczajac
w ten sposob wiv;kszg lub mniejsza ilo§é korytarzy, ktére normalnie zwierzeta
musialy przejsé (skroty, shortcuts).

Qkazalo sig, ze takie skrdcenia tylko w bardzo meznacznym stopniu po-
wickszaly ilo§¢ popelnianych przez zwierzgta bledéw. Autor wyprowadza stad
wniosek, Ze szczury po przejéciu skrétu musnaly »wiedzied’, gdzie si¢ znajduja,
mimo, ze bodZce kinestetyczne, ktére wowczas dziataly, byly zupelnie inne, niz
bodzce, wystepujace w normalnych warunkach. Wynika stad, ze przy przebie-
ganiu labiryntu bodZce te nie s3 potrzebne, gdyz zwierzg posiada jakby w swym
mézgu rozplanowanie drogl, niezaleznie od tego w jaki sposéb droge t¢ prze-
chodzi.

Autor przytacza nastgpujgce do$wiadczenia kontrolne: I) zmiana calko-
wita ukladu labiryntu prowadzi do gwaltownego powigkszenia. si¢ iloéci bleddw,
gdyz jest on dla zwierzecia zupelnie ,nieznany”; 2) gdy bieg rozpoczynal sie
nie od poczqtku, lecz od $rodka labiryntu, zwierzg¢ réwniez popelnialo bledy,
gdyz nie moglo , wiedziet”, gdzie si¢ znajduje. Dopiero po przejéciu paru kory-
_tarzy odzysklwalo orjentacjg, dzigki czemu ilos¢ bledéw w tym wypadku byla
znacznie mniejsza, niz w zupelnic nowym labxryncne

. Na zasadzie swych doSwiadczen autor utrzymuje, ze teorja, wedlug ktdrej
przebieganie lablryntu sprowadza si¢ do kinestetyczno-ruchowego odruchu, tas-
cuchowego, nie moze byé stuszna. ,

) ) J. Konorski.

Zeitschrift fiir angewandte Psychologie. 1933. Tom 44, zesz. 5 — 6
Pierwsze 2 artylkuly badaja pewnd$é grafologicznej oceny inteligencji.

M. H ar t ge. Grafologiczne badanie inteligencii, (Graphologische Un-
tersuchung der Intelli yenz) Str. 321 — 341.

Cel pracy: z pomocg badafi testowych i Swiadectw szkolnych sprawdznc
warto$é rezultatébw wspélczesnej grafologji. Autorka obrala inteligencje ze
wzgledu na latwosé eksperymentalnego badania. Zbadano testami 57 uczennic
jednej z wyzszych klas gimnazjum. (Badania testowe przeprowadzila autorka
nastgpnego a.rtylmhl)_.- Czterech nauczycieli wypelnito krétki kwestjonarjusz,
dotyczacy inteligencyi, pilnosci i zdolnosci do koncentracji kazdej z uczennic,
Jako materjat grafologiczny stuzyly autorce zeszyty z wypracowaniami uczennic,
oraz dyktando plsane przez dziewczeta na nielinjowanych arkuszach, polowa
wlasnemi ich ploramx, a polowa specjalnemi elastycznemi stalowkami.

Opierajgc sig na literaturze grafologicznej, autorka sporzadzila tabelg cech
pisma, $wiadczacych o inteligericji, odrzucajac te cechy, ktére na podstawie swego
uprzedniego ‘do$wiadczenia uznata za nienadajace sie. Tabela zawiera 19 cech
pisma korzystnie éwiadczacych o inteligencji i tylez cech niekorzystnych. Przy
- kazdej cesze podane jest, o jakiej wlasnosci intelektualnej $wiadczy.

Dla wypelnieniai tabel poszczegolnych osob, jak zaznacza autorka, niepo-
trzebna jest intuicja, lecz tylko znajomoé¢ whasnoici pisma. Intuicja potrzebna
jest dla wydania ostatecznej oceny mtellgcncn IloSciowa przewaga pozytyw-
nych wzglednie negatywnych cech nie moze decydowaé o ocenie. Nalezy szukac
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cech pisma, ktdre sg wykluczone przy wysokiej inteligencp i $wiadczg wobec
tego o mtehgenql msklej, i odwrotnie, Autorka wymiénia niektére cechy plsma,
ktére j ]ej zdaniem zwiazane $32 wysokg inteligencjg, np.: szybkoé¢, dobre powia-
zanie, istotny ksztalt liter i in. Charakterystyczna dla niskiej inteligencji ma byé:
powolno$¢ pisma, niezdolno$¢ do wigzania, do ujmowania istotnego ksztaltu liter
i in. Autorka nie obja$nia dokladniej, na czem polega kazda'z wymienionych
cech pisma, zakladajac widocznie u czytelnika znajomo$é literatury grafolo-
gicznej.

W rezultacie ocena grafologiczna zgadza}a. su; catkowicie z wymlnern
badania testowego i opinjg nauczyc1e11 w 56%; czeSciowo zgadzala sie (badz
z badaniem testowem, badZ z opinja nauczycieli) w 30%; odosobniona byla
w 14% czyli u 8 o0séb. Z tych 8 niezgodnych wypadkéw w szeiciu rozbieznoéé
ocen dotyczyla szczeblowania w grupie os6b Srednio inteligentnych, a wige byla
to rozbiezno$é niewielka. Jeden wypadek tlumaczy autorka niejednolitoscia
uzdolniei uczennicy, a jeden uwaza za wypadek blgdnej oceny grafologncznej

. Na koficu artykulu zataczone sg tabele dla 15 uczennic.

O. M arum. Eksperymentalne badania psychologicane nad ocengq inte-
ligencji. (Experimentell - psychologische Untfrsurhungen zur Intelligenzbeur-
teilung). Str. 342 — 363.

Artykul zawiera sprawozdanie z badaf testowych nad mtehgenc;a, ktore
postuzyly autorce poprzedniego artykutlu dla kontroli oceny grafologicznej. Za-
stosowano 2 testy: test Masselona i test porzadkowania zabawek. W tescie
Masselona osobom badanym dano 3 serje po 3 wyrazy, z ktérych nalezalo utozyé
mozliwie wiele opowiadan, zawierajacych dane 3 wyrazy., Na kazda serj¢ prze-
znaczono 1§ — 20 min. Test porzagdkowania polegal na tem, ze osoba badana
miata w ciggu 15 min. dowolnie uporzadkowaé na rézne sposoby 21 zabawek
(domki, wézki, drzewa i in.).

Za istotne warunki inteligentnego myslenia (wzglednie dziatania) uwaza
autorka: 1) zdolno$é¢ do abstrahowania od wlasnej sytuacji, 2) zdolno$é do prze-
ciwstawiania sobie samemu wlasnych mysli, czyli zdolnosci do ustosunkowania
si¢ do whasnych myséli jako do przedmiotu, co umozliwia jasno$¢ myslenia, jasne
formulowanie my§li, autokrytycyzm i t. p., 3) zdolnos¢ do opracowywania wias-
nych mysli, t. j. do réznicowania, rozczlonkowywania i wigzania mysli, dzigki
czemu stowne przedstawienie mysli jest zrozumiale i stanowi zamknigta calosé.
Niestety, autorka niezbyt jasno okresla istotne cechy inteligencji i dlatego ana-
liza wynikéw testu Masselona jest miejscami dla czytelnika niejasna.

Zgodnie z I-szym wymienionym warunkiem inteligencji autorka ocenia
jako mniej inteligentne te rozwigzania testu Masselona, w ktérych uczennice
opisuja sytuacj¢ zblizona do wlasnej. Np. polaczenie wyrazow ,egzamin —
oszustwo — zawdd” (Examen — Betrug — Beruf) w calo$¢ mdéwigca, ze ko-
mu$ wykryte na egzaminie oszustwo odciclo droge -do upragnionego zawodu,
uwaza autorka za malo inteligentne, bo icifle zwigzane z sytuacja uczennicy.
Jest to rozwigzanie nieoryginalne, Jako lepsze wymienia autorka rozwigzanie
mowiace, ze komus$ oszustwo na egzaminie nie zaszkodzilo w péiniejszem pei-
nieniu zawodu, bo w rozwiazaniu tem widaé wickszy stopiei uwolnienia sig
od panu]:gcych tradycyj, ngksza samodzielnost. Za jeszcze lepsze uwaza autorka
rozwigzania, w ktérych niema mowy o zyciu szkolnem. (T'aka zasada oceniania
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inteligencji budzi- powazne zastrzezema) O oryginalnoéci i samodzielnosci oséb
badanych $wiadczy réwniez rozwinigcie tematu.

W zwigzku z II-im warunkiem inteligencji autorka przy ocenie testu
Masselona brata pod uwage jasno$é rozwiqzania i to, czy stanowi ono zamknie-
ta calosc, w ktdrej ujgte jest to, co istotne. O istnieniu III-go warunku inteli-
genc_]n ma sw1adczyc zrbéznicowanie rozwigzan, przyczem autorka méwi 0 zroz-
nicowaniu wszerz i wglgb, nie objasnia jednak tych pojeé, a przytoczone przy-
klady nie informujg dostatecznie jasno, o co chodzi.

Wryniki testu porzagdkowania zabawek autorka omawia bardzo pobieznie;
‘stwierdza ich zgodno$¢ z testem Masselona. Na koficu dla poréwnania wyni-
kow badania testowego i grafologicznego autorka przytacza szczegélowe wyniki
badania testowego 3 oséb, ktérych ocena grafologiczna byla doktadnie omdwio-
na w poprzednim artykule

Oprécz artykulu G. ITchheise r a ,,Das Konnen, die Bedmyungen
des Konnens und das Erlebnis'des Konnens” oraz E. Fischera o typach
myslenia fizykalnego, zeszyt zawiera jeszcze rozprawe.

. L Dresdner. Ulomnoit cielesna a roswéj psychiczny (Uber Kor-
perbehinderung und seelische Entwicklung). Str. 399 — 437.

Zadaniem pracy jest obalenie rozpowszechnionego przekonania, ze czlo-
wiek fizycznie ulomny (Kriippel) ma i dusz¢ ulomna. Autorka, ktéra, jak wy-
nika z artykulu, sama jest ulomna i miata zawsze duzo stycznoci z ludZmi
ulompymi, rozestala kwestjonarjusz, na ktéry uzyskala odpowiedzi od 23 oséb
ulomnych (14 kobiet i 9 mezczyzn) w wieku od 24 do 60 lat, U wigkszoéc!
os6b kalectwo wystgpilo we wczesnem dzieciectwie. Kwestjonarjusz pyta o od-
czucie krzywdy, wyrz:«l,dzonej ulomnemu przez los, o stosunek do innych ludzi,
do zawodu, miloéci i malzenstwa, o proby psychicznego wyréwnania brakéw
fizycznych, o zainteresowania artystyczne, o Zzycie religijne, o reakcje na wspdt-
- czucie i pomoc ze strony otoczenia i t. p. Wyniki kwestjonarjusza omawia autor-
ka pobieznie, ilustrujac je interesujacemi wyjatkami z odpowiedzi badanych
oséb. Oto niektére wnioski z zebranego materjatu: ulomno$é flzyczna nie upo-
$ledza rozwoju psychicznego; dzieci ulomne bardzo latwo zzywaja si¢ ze swym
stanem, w przeciwienstwie do ludzi, ktérych nieszczescie spotkalo w wieku doj-
rzalym, utomni pragna pracowaé zawodowo; szukaja przewaznie jakiej$ ducho-
we]j kompensacji, w dziedzinie sztuki, mtelektu, religji; s3 wdzigczni za pomoc
ze strony otoczenia, ale przykro odczuwaja objawy wspélczucia. Na pytanie
o stosunek do milosci i malzefistwa odpowiedziala tylko jedna trzecia oséb.
Autorka podnpsi z uznaniem pogode, z jaka ulomni znoszg swdj los. -

Zeszyt zawiera poza tem zbiorowe sprawozdania z charakterologji i socjo-
logji.

Dr. E. Markinéwna,

Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, experimentelle Pidagogik und
Forschung. Lipsk, 1933. Rocznik 34, Nr. 7/8, 9.

Rocznik 34, Nr. 7/8.

Arthur Hoffmann. Biologicxna teorja dziedzicznosci i eugenika

w ramach pedagogicznej nauki o czlowieku. (Erb-biologie und Eugenik im
Rahmen der pidagogischen Menschenkunde).
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. W artykule tym autor broni psychologje pedagogiczna przed zarzutami
przedstawicieli najnowszych pradéw eugenicznych, twierdzacych, iz nauki peda-
gogiczne zajmuja sig przedewszystkiem teorjg wplywoéw $rodowiska, a poml]an
znaczenie, jakie maja dla rozwo;u osobowosci cechy wrodzone, Tymczasem. naj-
nowsze prady w bxologu i eugemee wysuwa]q te wlasnie cechy jako decydu]ace
i podstawowe zaréwno dla teorji jak.i praktyki pedagogicznej. Autor. stara si¢
wykazaé, iz w ostatnich latach nauki pedagogiczne uwzglednily w coraz szer-
szym zakresie obok duchowe]j strony osobowoéci ludzkiej takze i biologiczng.
Wskazujg na to prace PfahIera, Krok'a, Kretschmera, Bleulera, hamburskie ba-
dania nad bhzmgtamx i szereg innych. To tez uzaleznienie nauk pedagoglcznych
od bIOlOg]l 1 eugeniki, zaznaczajz;ca sie od pewnego czasu, bedzie raczej konty-
nuowaniem dawnych prac, nie za$ rozpoczynaniem ich od podstaw. To nie zna-
czy — zastrzega sie autor — by eugenika, zastosowana od pedagogiki, nie miala
przyniesé doniostych korzysci. Przecxwme, autor wskazuje na szereg zagadmcn
pedagoglcznych dla ktérych rozwigzania szukaé nalezy wlasnie w biologji i euge-
nice. Dla uzasadnienia koficowej tezy artykulu, gloszqcej, iz wytyczne eugemkl
zawsze przySwiecaly pedagogice niemieckiej, autor siega do Frebla.

Adolf Busemann. Zagadnienie selekcji dxieci uzdolmonych w no-
'wem ofwietleniu. (Die Fragé des Aufstiegs der Begabten in neuer Sicht).

- Program wychowawczy narodowych socjalistdw, wysuwajgcy jako naczel-
ne zadanie wychowawcze scalenie narodu niemieckiego, zmienit zasadniczo po-
glad na selekcje dzieci uzdolnionych. Selekcja ta stuzyla dotychczas hastu jak-
najpelniejszego rozwoju jednostki i polegata na kierowaniu dzieci specjalnie
uzdolnionych pod wzgledem intelektualnym od odpowiednich szkdt i zawoddw.
Obecnie psycholog dokonywa selekcji nie intelektéw, lecz charakteréw i kon-
stytucyj, wartoSciowych z punktu widzenia polityki narodowej i przyczyniaja-
cych sig do scalenia, a nie dalszégo atomizowania zycia narodowégo.

Brak dotad danych, na ktorychby si¢ mozna oprzel przy dokonywaniu
selekcji tego rodzaju, a odnoszgcych si¢ do rozwoju intodziézy w okresie szkol-
nym w kierunku pozadanym czy tez niepozadanym przez selek(:]omstow. Ze
swego zbioru materjaldw autor przytacza wyjatkl z pamigtnika i twdrczosci
syna robotmka, ktéry ukoficzyt szkote srequ i wyzsze studja peddgogiczne, nie
osiggaj ac Jednak zadowolenia osobistego, poniewaz nie czu)e si¢ on’ obecnie czlon-
kiem ani tej nizszej warstwy, z ktdrej wyszedl, ani tej, do ktérej wszedl. Do
tego bardzo niepozadanego z punktu widzenia polityki narodowej wyodrebnie-
nia si¢ jednostki z posrdd grup spolecznych przyczynila si¢- tez wyraznie schizo-
tymiczna budowa chlopca. Autor wyciaga stad wniosek, iz typy schizotymiczne
ze wzgledu na ich sklonno$é do izolacji nie nadajg si¢ naogdl do-popierania ich
w przechodzeniu z jédnej warstwy spolecznej do drugiej.

Hans Franz Whlyw wypoczynku nad morzem Baltycktem na
funkcje psychiczne dzieci w wicku szkolnym. (Uber die W irkung eines Erho-

. lungsaufenthaltes an der Ostsee auf psychische Funktionen bei Schulkindern).

Autor postawil sobie za zadanie zbadad ‘zapomoca szefegu testéw wplyw
pobytu nad morzem na nastgpujgce wiasnosci: zdolnoéé¢ do koncentracji, szyb-
ko rachowania i szybko$é¢ ruchow. Zbadano w miejscowoéci Wiek na Rugji
89 chlopcéw i 88 dziewczynek w wieku od 8 — 14 lat. Badania przeprowadzo-
no dwukrotnie — na poczgtku i przy kqicu pobytu dzieci na kolonjach wypo-
czynkowych. .
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Ustalono naogét duze wzmozenie sie sprawnosci badanych funkeyj. Dziew-
cz¢ta wykazaly wicksze teripo i mmejszg "doktadnos$é pracy, niz chlopcy Scistej’
prawidlowosci mxgdzy przyrostem wagi i wzrostu, a wzmozeniem si¢ funkcyj
psychicznych nie dalo si¢ wykryc, choé pewne drobne zaleznosci mozna: bylo-
skonstatowal. — Serja testéw okazala si¢ w badaniach zbiorowych przydatna:
dla celéw praktycznych.

Hans Schneckenburgenr. Spoleczne myslenie dzieci robotm
czych. (Das soziale Verstindnis des Arbeiterskindes).

Artykul opiera si¢ na wickszej pracy autora, badajacej zaleznoéé sadéw
etycznych od wieku i $rodowiska dzieci. Autor pokazywal 143 dziewczynkom:
i 173 chtopcom w wieku od 6 — 14 lat obrazek, przedstawnajacy bogato ubra-
nego pana, ktdrego obdarty robotnik napada znienacka ztylu i grozi mu uderze--
niem, Dzieci mlaly wypowtedzxec si¢ piSmiennie, co widza na obrazku i co o nim.
sadza.

Otrzymano 4 rodzaje odpowiedzi: 136 ujemnych ocen postgpku robotni—
ka, 88 przypadkéw aprobaty, 46 usprawiedliwien i 44 odpowiedzi bez zajecia:
wyraznego stanowiska, Jako podstawy do ujemnej oceny czynu podawano:.
obrazenia cielesne, jakie-grozily napadnigtemu, niewinno§¢ i bezbronno$é jego;
"wreszcie podstepno$¢ czynu i tchérzostwo napadajacego. Zaleznie od dojrzatosci
sadéw etycznych do potgpienia czynu sklanialy: istniejgce zakazy tego rodzaju
post¢gpowania, karalno$¢ ich, niepozadane dla sprawy skutki przestepstwa, straty,
poniesione przez osoby bliskie napadnictcmu, wreszcie momenty spoleczne i etycz-
ne, — Sady, usprawxedliwiajgce napa$é, wykazywaly duzy wplyw na myslenie
dziecka $rodowiska i politycznej agitacji. Sady aprobujace spotykamy najezesciej:
u dzieci najmledszych, traktujacych sceng powierzchownie i sympatyzujacycin
z bijacym.

Martin Keilhacker. Arkusz obserwacyjny dla badania rozwoju
mowy dzieci w wieku szkolnym. ( Beabachtungsbogen iiber sprachliche Entwick-
lung im Schulalter).

Autor zwraca uwagg na to, i% nie znamy rozwoju mowy dzieci starszych:
i mlodziezy, zaréwno jesli chodzi o postugiwanie si¢ nig, jak i rozumienie jej.
Autor informuje, ze zebrat pare tysiecy wypracowan dzieci i mlodziezy w réz-
nym wieku, napisanych na ten sam temat. Zebrany materjat uporzagdkowat w sze-
reg punktéw arkusza obserwacyjnego, ktdrego wzdr przytacza w artykule,
K. zwraca si¢ do nauczycieli z prosbg o zbieranie materjalu wedtug podanych
przez niego wytycznych,

Hermann Weil Wyniki ankiety, dotyczgcej psychologji klamstwa
szkolnego. (Ergebnisse einer Umfrage zur Psychologie der Schulliige).

Autor podaje wyniki obszernej ankiety na temat klamstwa w szkole, prze-
arowadzonej wiréd 228 uczniéw i uczennic klas VII-ej i VIII-¢j. Nawigzujac
do prac Gharlotty Biihler, autor wyréznia klamstwo z motywéw spolecznych,
bardzo rozpowszechnione w szkole, klamstwo aspoleczne, wyplywajzce badz
z checi obronienia sig, badZ z ambicji, oraz kdamstwo antyspoleczne, w szkole
rzadko spotykane.

Dziat: ,,Przyczynki i komunikaty” zawiera oméwienie przez M. Baege
pracy Elisabeth E nke ktéra w interesujacy sposéb zastosowala przy
badaniu typéw kretschmerowskich metode eksperymentalng.
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W tym samym dziale W. Lietzmann referujc wyniki poréwnywa-
.nia ocen, otrzymanych z rozwigzywania testéw i z postgpow szkolnych,
Rocznik 34, Nr. 9. Wrzesien 1933.

O. K r o h. Zadania psychologji pedagogicznej i jej sytuacja w chwili
-obecnej. (Die Aufgube der pidagogischen Psychologie und ihre Stellung in der
-Gegenwart).

Numer ten, na ktérego okladce widnicja obok nazwisk dawnych wydaw-
«cow O. Scheibnera i O. Krok'a i redaktora 4. Fischera, nazwiska nowych wspél-
redaktoréw 4. Hoffmanna i H. Volkelta, rozpoczyna artykut O. Krok’a, doko-
:nywujacego rewizji zadan psychologji pedagogicznej, a tem'samem i zadah cza-
-sopisma, z punktu widzenia nowego, narodowego Swiatopogladu niemieckiego.
~ W obszernych wywodach rozwija autor szereg tez, podstawowych dla nowej
.orjentacji w nauce, a czekajacych swego uzasadnienia w teorji i wprowadzenia

w praktyke pedagogiczng.

I tak — glosi autor — nauka powinna uéwiadomié sobie, Ze jest organiczng
-czgéeig biologiczno-duchowej calosci, jaka jest nardd, i jako taka musi spelniaé
“wyznaczong jej przez te¢ caloéé funkcje. Z tego zwiazania nauki z caloécia zja-
-wisk narodowych wyplywaja wszelkie jej zadania i cele. To organiczne zespo-
lenie kazdej nauki, a wige i nauk pedagogicznych, z organizmem narodowym,
.zmusza tez do nowej interpretacji podstawowych jej pojeé (np. pojecia ksztalce-
.nia), wysuwa nowe metody postgpowania w praktyce pedagogicznej, nadaje no-
-we znaczenie poszczcgélnym dyscyplinom {nauki biologiczne, typologja i t. p.),
wysuwa na plan pierwszy inne niz dotgd czynniki wychowawcze (rodzina,
_koéciét i czynnik polityczne).

Psychologja pedagogiczna nabiera — zdaniem autora — w dobie odradza-
mnia si¢ narodowego specjalnie donioslego znaczenia i powinna cieszyé si¢ szcze-
.gblng opieka rzadu. Autor podkresla zastugi poszczegélnych niemieckich kierun-
kéw psychologicznych, ktdre przygotowaly panujgce dzi§ poglady (teorja po-
staci, przeciwstawiajgca si¢ mechanistycznemu atomizmowi psychologicznemu,
:nauka o asobowoéci, psychologja rozwojowa, psychologja humanistyczna, psycho-
logja czynu, psychologja grupy i t. p.). Kierunki te pomoga tez do zwalczenia
-pseudo-naukowych teoryj psychologicznych Freuda i Adlera, ktére spotykaja sig
-dzxsnaj w Niemczech z ogdlng krytyka.

Arthur Hof fmann. Znaczenie konstytucji dziedzicznej. Podsta-
-wowe zagadnienia pedagogicznej antropolagji w Swietle badan, prrzeprowadzo-
.nych nad blitnigtami. (Die Bedeutung der Erbkonstitution. Grundfragen der
_pddagogischen Menschenkunde im Lichte der Zwillingsforschung).

Chcgc zachecié pedagogéw do zapoznania si¢ z podstawami nauk eugenicz-
.nych i wyszkolenia si¢ w ich metodach, autor opisuje prace, dokonane w tym
kierunku przez zespdt nauczycieli w Erfurcie. Prace samodzielne polegaly na
"badaniu grupy bliZniat i trojaczkéw pod Wzglgdem ich wlasciwoéci fizycznych,
-stanu zdrowia, obserwowanego przez szereg miesigcy, i postepow w nauce po-
szczeglnych przedmiotéw szkolnych. Wyniki badan potwierdzily jeszcze raz
_znaczenie czynnikéw wrodzonych, opierajgcych si¢ wplywom Srodowiska.

Rudolf Fendler. Postepy w nauce jezyka niemieckiego i rachun-
_kbw, a poziom kulturalny $rodowiska ucznia. (Deutschleistungen, Rechnenlei-
.stungen und kulturelles Milieu des Schulkindes.
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Autor zbadal u 775 uczniéw zalezno$¢ miedzy postepami w nauce jezyka
niemieckiego (na podstawie ocen szkolnych), a poziomem kulturalnym érodo-
wisk, z ktorych pochodzili. Ujawniong duza korelacje obu zjawisk tlumaczy
autor lepszem przygotowaniem do nauki jezyka niemieckiego uczniéw, pocho--
dzgcych z doméw kulturalniejszych. Staba korelac;a miedzy poziomem kultural--
nym rodzmy i postgpamx w rachunkach tlumaczy su; tem, Ze $rodowisko kultu--
ralne nie przygotowuje lepiej do nauki rachunkéw, niz $rodowisko niekulturalne. .

O. F. Kriiger opisuje w dziale przyczynkow interesujacy sen oémio--
letniej dziewczynki, traktujacej przezycia senne jako fakt z Zycia realnego.

W anda Ptaszyiiska.
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RESUMES DES ARTICLES

ETUDES SUR LE VOCABULAIRE CARACTEROLOGIQUE
DES ENFANTS DES ECOLES PRIMAIRES.

Etienne Baley: I, De 'importance des études sur le vocabulaire caracté.

rologique.
Franois Domadski: IL Vocabulaire caractétologlque des enfants 3 I'dge
' de 7 4 14 ans.
Jeanne Szabuniewicz: III. Vocabulaire caractérologique de lenfant de

7 et 8 ans.

Les trois articles ont un sujet commun. Ils s’occupent du vocabulaire
_ caractérologique des enfants i I'ige de I'école primaire. Le premier des auteurs,
Etienne Baley, nous parle de I'importance de ces études au point de vue théo-
rique et pratique. Le but pratique principal de ces études serait de dresser une
liste d’expressions se rapportant au caractére, rangées suivant le degré de diffi-
culté que leur compréhension présente aux enfants i I'dge scolaire. Cette liste,
intéressante au point de vue théorique, pourrait écre utilisée par 'instituteur
au cours de I'enseignement scolaire de méme que par des auteurs de manuels
et de livres pour enfants. :

Dans le traité suivant, Francois Domafiski rend compte des études qu'il
avait entreprises en vue de dresser la liste dont il est question dans Farticle
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précédent. L'auteur prit 264 vocables se rapportant aux traits de caractére et
en étudia la compréhension par des écoliers, par méthode de définition. De
cette maniére il obtint une échelle on les mots étudiés figurent dans 'ordre de
difficulté croissante de compréhension et qui permet en méme temps de se
rendre compte quels mots de ce domaine d'idées sont' compréhensibles pour la
plupart des enfants 3 un certain dge. ’

Dans le troisiéme article, Jeanne Szabuniewicz étudie pateillement le
degré de compréhension de termes caractérologiques par des écoliers, mais elle
limite ses tests aux enfants de 7 ans. L'auteur classifie également les formes
mémes des réponses des enfants aux questions de I'expérimentateur, ayant trait
a la signification des mots. . .

De méme que Domafiski, 'auteur constate que souvent les enfants ne se
rendent pas compte de ce que le sens de certains mots leur est inconnu. Dans
le cas ou la prononciation de deux mots se ressemble, les enfants attribuent la -
signification du mot qu'ils connaissent au terme dont le sens leur est étranger.

Analyse de livres et de périodiques.

Notes bibliogtaphiques.
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