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Przedmowa do przekladu polskiego.

Ogo6lna tendencja do zracjonalizowania wszelkich czyn-
nosci zawodowych rozcigga si¢ w Stanach ZjednoczonycH
A. P. takze na szkolnictwo. Zespot badan prowadzonych
w tym celu nad zagadnieniami, wymkajqceml na tle orga-
nizacji szkolnictwa oraz wychowania i nauczania, nosi
tam nazwe ,,pedagogical research”. Badania takie na sze-
roka skale prowadzone sa przez Wydzialy Pedagogiczne
uniwersytetow, posiadajace specjalne instytuty, oraz
,»Biura Badan Pedagogicznych”, dzialajace z ramienia
wiadz o$wiatowych lub stowarzyszen nauczycielskich. Jest
to jeden z najwazniejszych i najtypowszych czynnikow
rozwoju szkolnictwa amerykanskiego.

Autor niniejszej ksigzki, kierownik Biura Badan Pe-
dagogicznych w Uniwersytecie Stanu Ohio, zwraca si¢ do
nauczycieli, zachecajac ich do prowadzenia podobnych ba-
dan w zakresie im dostgpnym, na gruncie wilasnej szkoty.
Wskazuje te zagadnienia, ktére nauczyciel moze 1 powi-
nien samodzielnie na terenie swojej pracy rozwigzywac,
podaje 'odpowiednie wskazowki metodyczne 1 wykazuje do-
niosto$¢ tego rodzaju badawczego stosunku nauczyciela do
swej dziatalno$ci zawodowej — doniosto§¢ zarowno dla
szkoty, jak 1 dla samego nauczyciela, ktory z wykonawcy
staje si¢ swiadomg silg tworczg. Zaprawione do pracy ba-
dawczej zastgpy nauczycieli moga tez oddawac powazne
ustugi nauce, przedewszystkiem przez dostarczanie mate-
rjatéw, niedostepnych kazdemu innemu badaczowi nauko-
wemu.
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Z szeregu zagadnien, ktore czytelnicy napotkaja w tej
ksigzce, najbardziej znane bedzie im zagadnienie badania
ucznidw przy pomocy testow, ktéorych stosowanie wiasnie
na gruncie amerykanskim przybralo olbrzymie rozmiary.

W chwili obecnej dokonuje si¢ pewien przetom w po-
gladach na warto$¢ badan testowych na terenie szkoty.
Byt czas, kiedy do badan tych przywigzywano ogromne
znaczenie, sadzac, ze dla organizacji pracy szkolnej testy
psychologiczne mie¢ mogg zasadnicze znaczenie. Nadzieje
te okazaly si¢ nieco przesadne 1 dzisiaj przezywamy okres
pewnego rozczarowania i zniechg¢cenia. Zwlaszcza szereg
pedagogoéw 1 psychologow niemieckich, ze wspomne tu
tylko dla przyktadu Wolfganga Kohlera, wyraza si¢ w spo-
sob prawie ze lekcewazacy o testach jako o $rodku pozna-
nia mtodziezy szkolnej. Twierdza oni, iz pedagog, obda-
rzony nawet miernym tylko talentem, da sobie w pozna-
niu uczniow znakomicie rade bez testow, ktére shuzy¢ moga
jedynie w wyjatkowych wypadkach do prowizorycznej, po-
wierzchownej orjentacji.

Ot6z nalezy te dwa przeciwne stanowiska, zwolennikow
1 przeciwnikow badan testowych w szkole, sprowadzi¢ do
wlasciwej, Sredniej miary. Testy, nawet najlepiej po-
myslane, nie zastapig nigdy osobistego kontaktu nauczy-
ciela z uczniem. Psycholog, ktoéry mialtby pretensje¢ elimi-
nowa¢ ocen¢ nauczyciela na podstawie wyniku swoich
testow, postepowaltby zgota niewlasciwie. Niemniej jednak
test, jak sadze, znajdzie w przysztosci zastosowanie w ra-
mach pracy szkolnej, nie jako antyteza oceny nauczyciela,
lecz jako $rodek pomocniczy i dopelniajacy. Test wtedy
mie¢ bedzie istotne znaczenie dla szkoly, jezeli poda si¢
nauczycielowi sposob wykorzystania go dla jego pracy,
jezeli on sam bedzie moglt przekonaé si¢, ze to, co bada
test, nie jest obojetne dla jego pracy, lecz daje mu moz-
no$¢ prace t¢ usystematyzowac i poglebic.

Otoz to jest wlasnie ten punkt widzenia, ktory wobec
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badan testowych na terenie szkoty zajmuje Burdette Ross
Buckingham, autor niniejszej ksiazki, 1 to jest wlasnie
wzglad najwazniejszy, ktory sktonil nas do przettumacze-
nia jej na jezyk polski. Autor traktuje test jako narzgdzie,
ktorem postugiwaé si¢ powinien nauczyciel, aby sobie
prace w szkole utatwié. Stawia sprawe badan testowych
w ten sposob, iz nie kto§ inny — poza szkolg niejako be-
dacy — ma przeprowadzaé¢ badania i kontrolowa¢ w ten
sposob prace nauczyciela, lecz ze nauczyciel sam ma de-
cydowac o tein, jakie proby testowe i w jakim czasie maja
by¢ przeprowadzone na uczniach, i on sam musi rozwazy¢,
w jaki sposob rezultat badan testowych wykorzysta do
dalszej pracy. Ot6z wprawdzie' mozna dyskutowa¢ nad
kwestja, czy nauczyciel jest powotany do tego, by wszyst-
kie badania testowe przeprowadzal sam z wtasnej decy-
zji 1 woli, niemniej jednak zasadniczo punkt widzenia
Buckinghama, jak juz zaznaczylem, wydaje si¢ stusznym.
Test wtedy bedzie miat sens na terenie szkoty, gdy szkota
potrafi zasymilowaé go do swoich celow.

Cenng wydaje mi si¢ praca Buckinghama specjalnie ze
wzgledu na szerokie uwzglednienie ws$rod ogodtu testow
t. zw. testow pedagogicznych, zwanych takze testami wia-
domosci. W Polsce testy psychologiczne — w $cislejszem
tego stowa znaczeniu — zwlaszcza t. zw. testy inteligen-
cji, nie sa juz nowoscig. Znane one s3 i nawet stosowane
w duzym zakresie przez psychologéow polskich. Natomiast
mato si¢ wie dotychczas u nas o testach wiadomosci. Ot6z
ksigzka amerykanskiego autora da polskiemu czytelni-
kowi mozno$¢ zapoznania si¢ z tg sprawa. Buckingham
wyjasnia samg zasade tych testow, opisuje ich rodzaje
1 sposob ich stosowania. Ci zatem wsrod pedagogéw i psy-
chologéw, ktorzy zechcieliby zainteresowac si¢ zagadnie-
niem testow wiadomosci, znajda w ksigzce Buckinghama
odpowiednie wskazowki.

Tak wigc, jakkolwiek ksigzka niniejsza nie przynosi ja-
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kich§ nowych odkry¢, sadzitem, iz warto udostepni¢ ja
czytelnikom polskim, zwtlaszcza nauczycielom. Wszak do
nich wprost zwraca si¢ autor, chcac pozyskaé¢ ich dla
sprawy badan testowych i pouczy¢ ich o samej technice
tych badan w ten sposob, by mogli, skoro im przyjdzie
ochota, sami zabra¢ si¢ do odno$nej pracy, wyprobowac
w niej swych sit i przekona¢ si¢, co na niej naprawde
zyska¢ mozna. Moze zatem jakas ilo§¢ nauczycieli w Pol-
sce zechce poj$¢ wskazang przez amerykanskiego autora
droga i w ten sposob wyrobi sobie wlasny sad o wartosci
badan testowych na terenie szkolnictwa. Sad taki, na rze-
telnym wysitku oparty, przyczyni si¢ niewatpliwie do
wyklarowania zagadnienia uzytecznosci badan testowych
na terenie szkoly.

Trudu przettumaczenia ksigzki podjelo si¢ na moja
propozycje grono osob pracujacych w Zaktadzie Psycho-
Iogji Wychowawczej U. W., a interesujacych si¢ tematem
omawianej ksigzki. Ja sam udzielatem pewnych wskazoéwek
przy thumaczeniu, gtéwny trud jednak uzgodnienia ter-
minologji poszczegodlnych tlumaczen 1 dostosowania jej
do angielskiego oryginalu spoczywal w rekach P. Dr.
Ziembinskiego, za co na tern miejscu ja i thumaczki skla-
damy mu serdeczne podzigkowanie.

Warszawa, dnia 2 kwietnia, 1931 r.

Stefan Baley.
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W ksiagzce tej staralem si¢ przedstawi¢ w sposob przy-
stepny niektore rezultaty badan na terenie szkoty, ktore,
jak sadzg, bardzo si¢ nauczycielowi przydadza. Wykluczy-
tem zupelie z pod rozwazan wiele $wietnych analiz
1 waznych wnioskow z zakresu administracji szkolnej. Za-
gadnienia organizacji pracy szkolnej, kwestje finansowe,
tworzenie programu szkolnego oraz interesujace dane, ty-
czace si¢ karty indywidualno$ci dziecka — z wyjatkiem
jej zastosowania w klasie — zostaly pominiete. Nie dla-
tego, aby te zagadnienia lezaly poza wlasciwemi zainte-
resowaniami nauczyciela. Utrzymujg¢, ze nauczyciel musi
wlasnie interesowac si¢ temi sprawami; w szkotach w nie-
dalekiej przysztosci nauczyciele beda niewatpliwie czesciej
1 bardziej pozytywnie brali udziat w sprawach admini-
stracyjnych, gdyz beda bardziej kompetentni w tym kie-
runku.

Wykluczytem jednakze z tej ksigzki zagadnienia, nale-
zace do zakresu administracji i1 inspekcji, gtoéwnie dlatego,
ze tyle rzeczy cheg powiedzie¢ nauczycielom w odniesieniu
do ich pracy szkolnej, iz wydaje mi si¢, ze zbraknie miej-
sca na cokolwiek innego. Nawet i tak odczuwam niematy
niepokdj co do zagadnien, ktérych nie wiaczylem do wy-
branych przez siebie tematow. Prawie kazdy, kto jest do-
brze obeznany z rozwojem badan w dziedzinie pracy wy-
chowawczej w szkole, mogltby napisa¢ inng ksiazke dla na-
uczycieli, ktéraby traktowata ten sam przedmiot, co i ja,
lecz zawieralaby zupelnie inne zagadnienia. Jestem przeto
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swiadomy swych grzechow zaniedbania réwnie dobrze,
jak najbardziej przenikliwy krytyku

Cel tej ksiazki jest dwojaki. Pieiwszym celem, jak juz
wspomniatem, jest ukazanie nauczycielowi pewnych za-
gadnien, ktéreby mogt zuzytkowaé w swej pracy — za-
gadnien, ktore zostaty rozwinigte nietylko przez opieranie
si¢ na rozwazaniach teoretycznych, lecz gtoéwnie przez za-
stosowanie metod eksperymentalnych. Drugi cel — i ten
wydaje mi si¢ rowniez bardzo wazny — to wykazanie, ze
nauczyciel ma mozno$¢ prowadzenia pracy badawczej,
ktora, o ileby byta nalezycie postaw1ona nietylko wply-
n¢taby na Wydatny 1 szybki I‘OZWOJ techniki nauczania,
lecz odbitaby si¢ takze na ozywieniu i uszlachetnieniu
pracy danego nauczyciela. Mam mocne przekonanie, ze
podniesienie poziomu i powaga zawodu nauczycielskiego
zalezne sg bardziej od samodzielnosci, wiedzy 1 doswiadcze-
nia, wykazywanych przez nauczyciela, niz od jakichkolwiek
wzgledow, tyczacych si¢ wynagrodzenia, dochodow lub
uprawnien. Nie mozna zmusi¢ spoleczenstwa, aby sza-
nowalo kogokolwiek, lub cokolwiek. Najpewniejszg droga
zdobycia szacunku jest by¢ godnym szacunku. Jes$li, jal
czesto zaznaczano, niema tak powszechnej wiary w fa-
chowa kompetencje nauczycieli, jak to ma miejsce w sto-
sunku do ludzi, wykonywajacych inne zajecia, to wartoby
rozwazy¢, czy glos publiczny ma racje, czy tez nie — czy
nauczyciel posiada istotnie jaka$ specjalng kompetencje,
wlasciwg swemu zawodowi, w takim stopniu, w jakim ja
posiadaja inni pracownicy umystowi lub fizyczni. Wedlug
mnie, nic nie zapewnitoby nauczycielstwu tak skutecznie
kompetencji fachowej i uznawania jej przez opinj¢ pu-
bliczna, jak posiadanie zywego zmystu badania naukowego.

Za pomoc w przygotowaniu tej ksigzki do druku wy-
razam swg wdzigczno$¢ Miss Josephine Mac Latchy,
asystentce redakcyjnej w Biurze Badan Pedagogicznych
Uniwersytetu Stanu Ohio, za pomoc przy redagowaniu
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rekopisu, Drowi Edgarowi A. Doll za cenne uwagi, szcze-
golnie w odniesieniu do pierwszego rozdzialu, Drowi Ward
Cr. Reeder 1 Robertowi K. Toaz, Superintendentowi Szkot
w Huntington, N. Y. za przeczytanie korekt i liczne pozy-
teczne rady.

Uniwersytet Stanu Ohio.

B. R. Buckingham.






Rozdzial L

Pewne wiadomosci o uczeniu sie.

Jakkolwiek bedziemy okreslali wychowanie i ksztatce-
nie, zgodzimy si¢ w zasadzie na to, iz jest to proces przy-
stosowywania. Proces ten dazy do wytwarzania pewnych
zmian w jednostkach. 'Urodzony z pewnemi instynktowemi
dazno$ciami, cztowiek nie jest nalezycie przystosowany
do brania udzialu w zyciu spotecznem, dopoki jego odzie-
dziczone instynkty i zdolno$ci nie zostang 'przetwoizone
na pozyteczne spotecznie nawyknienia, zainteresowania
1 sily. Najbardziej moze charakterystyczna z dziedziczo-
nych zdolnosci jego jest zdolno$¢ do rozwoju. To go od-
réznia od $wiata zwierzgcego. Dzigki tej niemal nieogra-
niczonej moznosci rozwijania si¢ cztowiek stworzyt sobie
na miejsce pobytu §wiat tak zlozony, ze przystosowywanie
si¢ do tego S$wiata stato si¢ dlugim 1 ztozonym proce-
sem — ktory wymaga dlugiego okresu dziecigctwa i1 za-
leznosci.

Nauczyciel, jako przedstawiciel spoteczenstwa.

Poza tern przekonano si¢, ze zadanie przystosowywa-
nia niedojrzatych cztonkow spoteczenstwa do zycia, ktore
nazywamy Cywilizowanem, nie moze by¢ pozostawione
nieskoordynowanym silom bezposredniego otoczenia.
Wplywy dalsze i blizsze muszg by¢ dobrane i doswiadcze-
nie przesztych pokolen musi by¢ wciggniete w gre. Wpltywy
danego miejsca 1 obecnej chwili nie wystarczaja. Aby



14 Pewne wiadomosci o uczeniu sig.

rozwijajacy si¢ organizm mogl nada¢ si¢ do wysoce roz-
winigtego nowoczesnego zycia, trzeba go poddaé wraze-
niom z poza zasiggu jego zmystow. Musi on zy¢ w wyo-
brazni z ludZzmi innych krajow. Musi bra¢ z przesztosci
najlepsze rzeczy, ktore zostaly wypowiedziane 1 wyko-
nane. Musi wej$§¢ w posiadanie swego dziedzictwa.

Spoteczenstwo musi zdoby¢ si¢ na wielki wysitek, zeby
to umozliwi¢. Zadanie jest olbrzymie, a jednoczesnie nie-
uniknione. Przytem nie mozna go zda¢ na dobrg wole ro-
dzicéw. Istotnie, w miar¢ rozwoju cywilizacji, zadanie to
zaczeto wymagacé posiadania tylu warunkow, ze niewielu,
lub moze nawet nikt z cztonkow spoteczenstwa nie posiada
dostatecznej wiedzy, aby je moc spelni¢ w calej jego roz-
cigglosci. Dlatego stworzono pewng instytucj¢ i na wi-
downi¢ wystgpila pewna specjalna klasa ludzi — klasa,
ktorej zajecie polega na zbieraniu, organizowaniu, kon-
densowaniu 1 przedstawianiu najodpowiedniejszego ma-
terjatu na uzytek ksztalcenia mtodziezy. Instytucja ta jest
szkota, a tg specjalng klasg ludzi jest zawdd nauczycielski.

Zawod nauczycielski musi zatem, oczywiscie, intereso-
waé si¢ przedewszystkiem dwiema rzeczami — materja-
tem, ktory nazywamy programem nauki, 1 zuzytkowaniem
go w celach ksztalcenia umystow. Wobec specjalizacji
czynnosci, jaka si¢ dokonata w zawodzie nauczycielskim,
podobnie jak w innych zawodach, kwest.ja programu nauki
przypadla w udziale jednej grupie specjalistow, a jego
zuzytkowanie, czyli zastosowanie, stalo si¢ zadaniem innej
grupy. Nie chodzi mi w danej chwili o sluszno$¢ tego po-
dzialu pracy. Wystarczy zaznaczy¢, ze naogdét wiadze
szkolne ponosza odpowiedzialno$¢ za program nauki,
a nauczyciele za wprowadzenie go w zycie.
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Nauczanie i uczenie sie sa czynnoS$ciami
odpowiadajacemi sobie.

Skoro jednak zdolnos¢ do rozwoju tkwi w dziecku, a nie
w czems$ -innem, to jasnem jest, ze jedyna droga, prowa-
dzaca do skutecznego zuzytkowania tego zorganizowanego
inaterjatu, ktéry nazywamy programem nauki, be;dzie ta,
ktéra bedzie zgodna z drogq, po jakiej idzie rozwoj. Naj-
madrzejsza metoda nauczania i1 najskuteczniejszg jest ta,
ktéra dostosowuje si¢ jak najscislej do sposobu uczenia
si¢ dziecka. Wychodzi wigc na to, ze dobra metoda nau-
czania jest rownolegla do dobrej metody uczenia sig,
1 ze probierzem tej metody nie jest jej logiczna doskona-
tos¢, lecz jej psychologiczna zgodno$¢ z naturg dziecka.

Latwo mozna zauwazy¢, ze rozwijanie si¢ i uczenie si¢
sg tu dla mnie poniekad synonimami. Oczywiscie, nie odpo-
wiada to $cisle prawdzie, jednakze w zyciu duchowem
rozwijanie si¢ i uczenie si¢ sg blisko z sobg zwigzane. Jesli
nawet te dwa pojecia nie sg catkowicie identyczne, to s3
one bardziej zblizone do identyczno$ci w odniesieniu do
pracy szkolnej, niz w odniesieniu do Zycia pozaszkolnego.
Wobec tego nie popelnimy ze wzgledu na nasz cel zbyt
wielkiego bledu, jesli zajmiemy nastgpujace stanowisko:
po pierwsze, ze rozwdj jest podstawowym celem, gdy cho-
dzi o ksztalcenie, po drugie, ze wymaga on w Cywilizowa-
nem $rodowisku dhlugiego okresu éwiczenia umyshu, po
trzecie, ze dla prowadzenia tego ¢wiczenia — w'celu zrea-
lizowania tego rozwoju — spoteczenstwo przystepuje do
tego zadania planowo, tworzac szkole i klase nauczyciel-
ska, jako swych przedstawicieli, po czwarte, ze zdolno$¢
dziecka do rozwijania si¢, zdolno§¢ do nabywania do$wiad-
czenia, podatno$¢ wobec wysitkow szkoly 1 nauczyciela,
jest rownoznaczna z jego zdolno$cig do uczenia sig.
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Uczenie sie bierne i czynne.

Uczenie si¢ jest zarowno bierne, jak i czynne. Wokot
nas rozgrywaja si¢ zjawiska zyciowe, ktore dziataja na
nasze zmysty i daja poczatek doznaniu, ktére nazywamy
wrazeniem. Jedng z naszych ludzkich cech jest doznajaca
wrazen natura — cecha, ktorg dzielimy niewatpliwie ze
zwierzetami. My jednak posiadamy t¢ doznajaca nature
w szczegbdlnie wysokim stopniu i czy chcemy, czy nie, zja-
wiska, ktore nas otaczaja — te ksztalty i barwy, dzwigki,
dotyki i zapachy — pozo<t awiirjy w nas $lady, dzie;ki kto-
rym nietylko spostrzegamy Je w danym momencie, ale
przechowujemy je takze pdzniej. Sliutek tych wplywow
jest rejestrowany bez wysitku z naszej strony. Z tego wiec
punktu widzenia, nabywanie do§wiadczenia — to, co na-
zywamy uczeniem si¢ — jest bierne.

Nie bedziemy mieli wiele do powiedzenia w tym roz-
dziale, ani tez wogdle w calej ksigzce, o rezultatach ekspe-
rymentOw nad uczeniem si¢ biernem. Ten zakres, o ile si¢
odnosi do szkoty, byt uwzgledniany w malym stopniu —
W mniejszym z pewnoscia, niz by¢ powinien. Niewatpliwie,
mamy ten stosunkowo pasywny typ uczenia si¢, Wy-
rézniony przez Me'iiiwinnia, jako ,,obserwacyjny”. W.tej
dziedzinie obserwacji prowadzone byty liczne badania pod
ogb6lng nazwa badan nad ,,zeznawaniem”. Rezultaty ich,
mimo ze posiadajg niezmiernie wazne znaczenie dla nau-
kowej psychologji, nas tu szczegdlnie nie obchodza.

Istnieje jednak pewne znaczenie, w ktorem uczenie si¢
bierne jest niezmiernie wazne dla pracy szkolnej. Cate
zagadnienie stosownego otoczenia dziecka podczas po-
bytu w szkole podpada pod te rubryke. Jak juz mowitem,
brak nam w tej dziedzinie rezultatow eksperymentalnych,
lecz to nie powinno by¢ powodem, aby$my nie zwracali
uwagi na niewatpliwe znaczenie biernie doznajacej na-
tury dla rozwoju zycia umystowego 1 uczuciowego. Zdaje
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si¢ by¢ rzecza prawdopodobna, ze przygodne wpltywy oto-
czenia, ktorych dzieci zewszad doznaja, silnie odbijaja, si¢
na takich rzeczach, jak postawa, smak, esprit de corps
1 0osobowos¢.

Nie moge powstrzymac si¢, aby w zwigzku z tern nie
wspomnie¢ o stanowisku starozytnych Grekow, choé¢ przy-
puszczam, ze niejeden .czytelnik usmiechnie si¢ z wyzszo-
$cig 1 powie, ze idee, ogltoszone w Atenach 2400 lat temu, sg
bardzo dalekie od uznanej $cislo$ci nowoczesnych badan
pedagogicznych. Ale badz co badz Grecy otrzymywali
rezultaty:; a ta idea ich jest dostatecznie nowocze-
sna — rownie nowoczesna, jak nasza ,,wydajnos¢” (effi-
ciency). O tych rezultatach Shelley powiedziat, co nastgpu-
je: ,,Ksztatt ludzki i duch ludzki osiggnety w Grecji taka
doskonato$¢, ze wycisngta ona swe pietno na tych wytwo-
rach bez skazy, ktorych tylko fragmenty stanowig przed-
miot rozpaczy dla sztuki nowoczesnej, 1 data podniety,
ktore nieustannie poprzez tysigce drog widocznego i nie-
dostrzegalnego dziatania dzialaja uszlachetniajaco i po-
rywajaco na rodzaj ludzki”. Jesli tak jest w istocie, fakty
te sg tak samo warte uwzglednienia, jak miara inteligen-
cji lub standard w arytmetyce.

Stwierdzono, ze Platon w swej ,,Rzeczypospolitej”
przedstawit plan wychowania, ktére zasadniczo byto po-
dobne do tego, jakie sam odebrat. Jesli wiec chce si¢ do-
wiedzie¢, jak osiggano w starozytnej Grecji t¢ doskona-
to§¢ ksztaltu i ducha ludzkiego, o ktérej moéwit 'Shelley,
najlepiej zrobimy, gdy przeczytamy ,,Rzeczpospolita”.
Czytajac, znajdziemy tam tylko nieznaczne $lady plano-
wych wysitkéw i dazen, jakie widzimy w liowoczesiiemi
wychowaniu. Zasadniczy postulat Platona polegat na tern,
zeby dusza byla otoczona takiemi rzeczami, ktéreby ja
mogly wzmocni¢ i uczyni¢ pigkna. ,,Czy powinni§my” —
pyta on — ,takich raczej poszukiwaé mistrzow, ktorzy,
z przyrodzenia majac dusz¢ dobrze usposobiong, zdolni sg

Praca badawcza na terenie szkoly.
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odczu¢ istot¢ piekna i ukladnosci, azeby mlodziez, jakoby
w zdrowe] zamieszkujac atmosferze, na wszystkich zyski-
wala zjawiskach, skadkolwiek pickne jakie dzieto, niby
tchnienie wiatru, od niw $wiezych niosacego czerstwosc,
czy to jej oko, czy ucho uderzy i zaraz od dziecinstwa nie-
postrzezenie rozbudzi w nleJ p0c1qg do oddania pigknym
jezykiem podobnych uczu¢ przyjazni i symfonji?” |

Oczywiscie, ta mys$l o znaczeniu, jakie posiada wycho-
wujace otoczenie, nie pojawita si¢ dopiero u Platona. Tkwi
ona w znacznej czgsci tego, co byto najlepszem w praktyce
wychowawcze] zaré6wno jego czaséw, jak i czasOw poprze-
dzajacych. Potrzeby takiego otoczenia nie mozna zaprze-
czy¢ obecnie réwnie dobrze, jak i wtedy. Wielka ilo$¢
wplywow, o ktére staramy si¢ dla wychowankéw w na-
szych najlepszych szkotach, stanowi tylko czes¢ wplywow,
tworzacych w szerokiem znaczeniu atmosferg, o ktérej sa-
dzimy, ze sprzyja wlasciwemu rozwojowi zycia ludzkiego.
Konkretnie biorac, wptywy te polegaja na takich rzeczach,
jak tadne budynki i tereny szkolne, dobre obrazy i rzezby
w klasach, lektura, muzyka, teatr oraz wszystkie zajgcia,
czyto wchodzace w zakres programu szkolnego, czy poza-
programowe, ktére moga dziata¢ korzystnie na doznajaca
natur¢ — Platon nazywat ja ,,duszg” — dziecieca.

Z drugiej strony, wymagania, zycia staty si¢ tak wielkie,
ze bierne uczenie si¢ zupelnie nie wystarcza. Istota ludzka,
dzialajaca pod naporem instynktowych daznosci i1 pobu-
dzana do dziatania przez spoleczne sankcje i kary, uczy
si¢ wiecej 1 lepiej przez czynny wysitek, nizby si¢ nau-
czyta w bierny lub tylko w odbiorczy sposob. W tern miej-
scu szkota i nauczyciel w wydatny sposdb wystepuja na
widowni¢. Zadanie nauczyciela polega w duzej czesci na
ufatwianiu planowego, czynnego uczenia si¢. Czyni on to
przewaznie dwoma sposobami: po pierwsze, kondensujac,i

i Platon, Rzeczpospolita, przet. Stanistaw Lisiecki, Krakow, Nakl.
Pol. Akad. Umiej. 1928. Ksiega III. Rozdz. XII. Str. 162—3.
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organizujac i przystosowujac zasoby doswiadczenia tak,
aby mogly by¢ tatwo i skutecznie ujete, po drugie, obmy-
$lajac najlepsza technike dla podania lub przedstawienia
uczacemu si¢ osobnikowi tego przystosowanego mate-
rjatu.

Pozostalg czes$¢ tego rozdziatu poswiece rozwazaniu
sposobu uczenia si¢ dziecka, przewaznie w znaczeniu
aktywnem. Uczyni¢ to w tym celu, aby wskaza¢ pewne
sposoby skutecznego wykonywania przez nauczyciela dru-
giej z funkcyj nauczania, mianowicie zastosowania sku-
tecznej metody nauczania.

Trzy podstawowe prawa.

Uczenie si¢ ma miejsce tylko wtedy, gdy istnieja pewne
podstawowe warunki. Po pierwsze, dziecko nie moze si¢
uczy¢ czegos$, o ile nie bedzie przygotowane do uczenia si¢
tego. Dziecka w pierwszym oddziale nie mozna uczy¢ dzie-
lenia liczb Wielocyfrowych. Nie mozna wzbudzi¢ w niem
zainteresowania do abstrakcyjnego myslenia. Nie mozna
nikogo niczego nauczy¢, dopdki ten kto§ nie posiada
pewnego punktu wyjscia, na ktorym moznaby oprze¢ nau-
czanie. Innemi stowy, uczniowie muszg by¢ przygotowani
do korzystania z pomocy nauczyciela; fakt ten zostal ujety
przez Thorndikeia jako prawo gotowosci (Law of Readi-
ness).

Powtore, nie wypowiedziano w zwigzku z nauczaniem
zadnego bardziej waznego prawa, jak to, ze uczymy sie cos
robic¢, robigc te rzecz. Przy kazdej wykonywanej przez nas
czynno$ci tworzy si¢ tendencja do tatwiejszego wykona-
nia tej czynno$ci ponownie, przy réwnosci innych warun-
kow. Najsprawniejszym osobnikiem bedzie ten, ktory
dang czynno$¢ wykonywat wiele razy. Z drugiej strony, od-
uczamy sie. czegos, nie robigc tego. Przez brak ¢wiczenia
mozna straci¢ nawet nawyk. Moznaby da¢ wiele przykla-

2*
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dow wplywu wykonywania i braku wykonywania czynno-
$ci na uczenie si¢. Niema chyba jednak potrzeby zadawa-
nia sobie tego trudu. Dodawania kolumn liczb nie mozna
si¢ nauczy¢, nie dodawszy wielu takich kolumn. Nie mozna
si¢ nauczy¢ szycia, nie szyjac, ani gry w pitke nozna, nie
grajac w pitke nozng. Powtarzanie, wedlug ogolnego prze-
konania, jest zasadniczg rzecza w uczeniu si¢. JestesSmy
wigc przygotowani' do przyjecia drugiego z tych zasadni-
czych warunkdw — a mianowicie prawa ¢wiczenia (Law of
Exercise).

Ale powtarzamy te czynno$ci, ktore sprawiajg przy-
jemno$¢, a przerywamy te czynno$ci, ktore sprawiajg
przykros¢. Prawo ¢wiczenia, o ktérem dopiero co mowitem,
wchodzi w gr¢ w duzej mierze zaleznie od wptywu, jaki
dana czynno$¢ wywiera na organizm. Tak wigc mamy na
trzeciem miejscu prawo, zwane prawem wphywu. (Law
of Effect). Jezeli dziecko, albo dorosty, jesli o to chodzi,
odczuwa pewne doswiadczenie jako przyjemne, to dazy do
powtorzenia lub przedluzenia go, korzystajac w ten spo-
sob przy uczeniu si¢ z dziatania prawa ¢wiczenia. Z dru-
giej strony, jezeli doswiadczenie okazuje si¢ nieprzyjemne,
dany osobnik nie powtarza go, lub je przerywa. Wchodzi
tu zndw w gre prawo ¢wiczenia,  tym razem w sposob ne-
gatywny, lecz to negatywne uczenie si¢ nie jest bynaj-
mniej mniej wazne, niz pozytywne uczenie si¢. Obawa
przed ogniem powstajqca wskutek przykrego doswiadcze-
nia sparzenia si¢, moze byc dziecku rownie potrzebna, jak
nauka chodzenia, czy mowienia, czytania, czy wyciagania
pierwiastka kwadratowego. Zdobycie tych pozytywnych
nabytkow jest ufatwione przez zadowolenie, ptyngce z do-
znania z temi nabytkami zw1qzanego To zadowolenie jest
czasem calkowicie wzgledne 1 moze byc sztucznie Stwo-
rzone. Naprzykiad, doznanie przy wyciaganiu pierwiastka
kwadratowego moze samo w sobie nie by¢ przyjemne, lecz
okoliczno$ci moga by¢ tak dobrane, ze doznanie to stanie



»

Trzy podstawowe prawa. 21

si¢ bardziej przyjemne, anizeli doznanie, wynikajace z nie-
udania si¢ czynnosci.

Wymienilem w1qc trzy zasadnicze prawa, a mianowicie
prawa: gotowosci, ¢wiczenia 1 wplywu. Dziecko nczy sig
dzigki dziataniu tych praw. Korzystajac z nich, spoleczen-
stwo, poczgsci za posrednictwem swych reprezentantow,
nauczycieli, modyfikuje lub przystosowuje, wzmacnia lub
ostabia, zachowuje lub tlumi wrodzone tendencje. Dziata-
nie tych praw pozwala usuwaé dawne a szkodliwe in-
stynktowe sposoby zachowania si¢ w pewnych sytuacjach,
a rozwing¢ w tych samych sytuacjach sposoby zachowania
si¢ nowe 1 korzystne. Ciekawo$¢, naprzyklad, ze Zrddla
wielu szkod, staje si¢ osrodkiem, przy pomocy ktérego
dziecko, pytajac i dociekajac, dochodzi do posiadania
swego dziedzictwa.

Prawo gotowos$ci. Prawa te s3 jednak zbyt ogolne,
aby mogly si¢ na wiele przyda¢ w szkole. Nauczyciel nie
mowi zazwyczaj . ,,Teraz zastosuj¢ prawo gotowosci”, albo
,leraz skorzystam z dziatania prawa ¢wiczenia”, lub ,,Ta
metoda, ktora mam zaimar stosowa¢, wprowadza w gre
prawo wplywu”. Aby mozna bylo te prawa zuzytkowac,
nalezy je doprowadzi¢ do konkretnych zastosowan. . Tak
np. przekonamy si¢, ze stosujac prawo gotowosci, musimy
najpierw rozwazy¢ sprawe¢ wrodzonych uzdolnien ucznia.

Wiemy dzi§ znacznie wigcej, niz dawniej, o warunku-
jacym wptywie wrodzonych uzdolnien. DowiedzieliSmy sie,
ze jedne dzieci nie sg przygotowane do uczenia si¢
pewnych rzeczy tak wczesnie, jak inne, i Ze niektére nigdy
nie beda gotowe do wykonywania innych précz najprost-
szych zadan. Dziecko, ktére posiada umystowos¢ typo-
wego. szescioletniego dziecka, — to znaczy, ktérego wiek
inteligencji wynosi sze§¢ — moze z powodzeniem rozpo-
cza¢ nauke w pierwszym oddziale amerykanskiej szkoly
elementarne;] — o ile, oczywiscie, niema przeszkod natury
innej, niz umystowej. Moze si¢ uczy¢ czyta¢ tak, jak sa
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nauczane czytania inne dzieci w podobnych warunkach.
Natomiast, jesli jego wiek inteligencji jest nizszy niz pigc
1 pot, to nie mozna go uczy¢ czytania, tak jak si¢ naucza
W naszym plerwszym oddziale, chyba Ze inne warunki sa
szczegblnie sprzyjajace. Innemi stowy, dziecko nie jest go-
towe. Podobne twierdzenie mozna wypowiedzie¢ w odnie-
sieniu do przygotowania ucznidow z kazdego innego od-
dzialu, o ile uwzgledniamy stron¢ umyslowa.

Nauczyciel powinien wiedzie¢, czy kazdy z jego uczniow
jest przygotowany, czy tez nie, do pracy, ktorej bedzie od
niego wymagal. Jezeli uczniow nie badano testami inteli-
gencji, nalezy wystarac si¢ o serj¢ takich testow i, przestu-
djowawszy je starannie, przy ich pomocy zbada¢ uczniow.
Rezultaty beda z wielu wzgledéw pozyteczne. Wzgledem
za$ nie najmniej waznym beda zdobyte wiadomosci co do
gotowosci umystowej ucznidw do zadan, ktérych wykona-
nia szkota si¢ po nich spodziewa.

Oczywidcie, jest jeszcze wiele innych znaczen, w kto-
rych dzieci mogg by¢ przygotowane lub nieprzygotowane
do swych zadan. Wigkszo$¢ tych rodzajow przygotowania
trzeba bedzie ocenia¢ w taki sposob, jak kilka lat temu,
zanim zacz¢to stosowacl testy, trzeba bylo ocenia strone
umystowa. Umystowos¢ jest jednak najwazniejszym czyn-
nikiem 1 jesli zdotamy doda¢ do tego traftha ocen¢ zdol-
nosci do pracy, to otrzymamy juz bardzo uzyteczne przed-
stawienie wrodzonych uzdolnien kazdego ucznia, o ile cho-
dzi o jego gotowo$¢ do uczenia sig.

Prawo gotowosci zawiera jednak o wiele wigcej, niz to
odniesienie do wrodzonych uzdolnien ucznia. Uczen moze
by¢ przygotowany w znaczeniu ogélnem, a by¢ dalekim od
gotowosci w danej chwili. W stosunku do danego zadania
moglo si¢ wytworzy¢é w nim pewne nastawienie, ktore
moze mu przeszkadza¢ w uczeniu si¢, dopdoki bedzie trwato.
Zapobieganie niesprzyjajacym nastawieniom bedzie zatem
réwniez nalezato do zastosowan prawa gotowosci. Te samag
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mniej wigce] my$l mozna wyrazi¢ pozytywnie, jako do-
bieranie stosownych fizycznych i duchowych wptywow.

Istnieje caly szereg specyficznych zabiegow, ktore nau-
czyciele musza wykonaé, aby osiggnaé ze strony ucznia
gotowos$¢ do danej pracy. Jeden z nich polega na dopilno-
waniu, aby dziecko doktadnie rozumialo, co ma zrobic.
Inny — na przygotowaniu uczacego si¢ do wypetienia
zadania przez objasnienie mu trudnosci tego zadania. Je-
szcze inny polega na nawigzaniu odpowiednich dawniej-
szych do$wiadczen.

W kazdym razie nauczyciel wiele zrobi, jesli stworzy
warunki, sprzyjajace czynno$ci uczenia si¢. Profesor
Book w swej §wietnej analizie tego, co nauczyciel moze
uczyni¢, aby ulatwi¢ uczenie si¢, przyktada szczeg6lna
wage do tej mysli.l Nalezy jednak rozumie¢ to w ten spo-
sob, ze to stwarzanie sprzyjajacych warunkow odnosi si¢
nietylko do poczqtkowych stadjow uczenia si¢, lecz
réwniez, jak pOZl’lle_] zobaczymy, do catego Jego przebiegu.
W kazdym procesie uczenia si¢ zdarzajg si¢ krytyczne
okresy, — okresy, w ktorych postep jest nietylko powstrzy-
many, lecz zagrozony zupelnem przerwaniem, Rola nau-
czyciela w tych chwilach polega, niemniej niz na poczatku,
na wytwarzaniu sprzyjajacych warunkow.

Prawo wptywu. NiewzitpliAvie Jednak waznym wzglq-
dem przy stwarzaniu warunkow sprzyjajacych uczeniu sig,
jest reakcja uczuciowa, wytwarzana przez czynno$¢ ucze-
nia si¢. Thorndike, ktoérego teorja, dzigki prostemu spo-
sobowi traktowania przezen praw uczenia si¢ jest, zda-
niem mojem, godna zalecenia dla pracownikow na polu
praktycznem, twierdzi, ze uczenie si¢ jest zasadniczo two-
rzeniem potaczen, i ze cztowiek jest glownie dlatego istotai

i Wiliam F. Book, The Réle of the Teacher in the Most Expe-
ditious 'and Economical Learning, Journal of Educational Psychology, I,
str. 183-99 (April, 1910).
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tak wiele uczaca si¢, iz tworzy tak wiele polaczen? . Tnna.
nazwa dla taczenia jest naturalnie asocjacja; przy rowno-
$ci pozostalych warunkéw te skojarzenia lub asocjacje,
ktorym towarzyszy uczucie zadowolenia lub przyjemnosci,
silnie .si¢ ustalaja. To sprzyja uczeniu si¢; poprzez caty
jego ciag rola nauczyciela polega¢ bedzie na staraniu sig,
aby uczeniu si¢ towarzyszyl przyjemny ,.ton uczuciowy”.
Priiwo wptywu, ktére stwierdza wielkie znaczenie tego
tonu uczuciowego dla uczenia si¢, dziala przeto na wszyst-
kich.etapach procesu uczenia si¢. Prawo to $cisle wigze si¢
z zainteresowaniem, cho¢ jest bardziej zasadnicze. Jak
podtrzymac zainteresowanie w klasie? — to pytanle staje
si¢ podstawowem zagadnieniem w sztuce nauczania i pro-
wadzenia klasy. Dopiero w niewielu wypadkach przepro-
wadzono eksperymentalne badania nad tern, co intere-
suje dzieci? Temat ten zastuguje na znacznie wigksze
uwzglednienie ze strony psychologéw. Dobrzy nauczyciele
zreszty, stosujac prawo wplywu w praktyce — jak to
wszyscy dobrzy nauczyciele czynig — analizowali istotnie,
cho¢ czesto nieswiadomie, dzialanie tego prawa. Zaréwno
nauczyciele jak i psychologowie zaniedbali jednakze, na
nieszczescie, ubrania tej analizy w forme, nadajaca si¢ do
zuzytkowania oraz przekazania jej innym.

Prawo ¢wiczenia. Co si¢ tyczy prawa ¢wiczenia, analiza
jego rowniez jest potrzebna, azeby nauczyciel mogt w in-
teligentny sposob przystapi¢ do pracy na jego podstawie.
Jezeli si¢ wie tylko tyle, ze dokonanie si¢ pewnej reakcji
zmierza do tego, aby utatwi¢ jej nastepne wystepowanie, to
ma si¢ drobng tylko wskazéwke co do przystosowania swej

I E. L. Thorndike, Educational Psychology, Briefer Course, New
York, Teachers College, Columbia University, 1919. Str. 173.

] Patrz w tej sprawie szcz<e‘Mrie: A. M. Jordan, Childrens Inte-
rests in Reading, New York, Teachers College. Columbia University,
1921, oraz Fanny W. Dunn, Interest Factors in Primary Reading
Material, New York, Teachers College, Columbia University, 1921.
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metody nauczania do procesu uczenia si¢. Ta kwestja ana-
lizy jest tak niezmiernie wazna, a prawo ¢wiczenia tak sze-
roko pokrywa si¢ z warunkami procesu uczenia si¢, ze
zatrzymam si¢ tutaj, aby rozwazy¢ niektore rozgalezienia
tej teorji. To, co wiemy obecnie o uczeniu si¢ — co usta-
lili do tej chwili psychologowie i eksperymentatorzy —
dotyczy w przewaznej czgéci prawa ¢wiczenia.

Jezeli mowimy, ze raz dokonana czynno$¢ dazy do
tego, azeby si¢ powtarza¢, albo, ze mysl, raz powstata
w umys$le, ma tendencje do tego, aby si¢ odtwarzaé, to
stwierdzamy tylko zdolno$¢ organizmu ludzkiego do pa-
mi@tania Jest to zdolnos¢, ktoéra nazywamy pamiecig. Po-
51adajq Ja metylko ludzkie istoty, lecz i zwierzgta. Badano
Jq obszernie 1 wigksza czgs¢ naszych wiadomosci o uczeniu
si¢ zdobyliSmy przy tych badaniach nad pamigcia.

OKkresy ¢wiczenia.

Mimo ze wszelka reakcja przez to samo, ze zachodzi,
ma tendencj¢ do odtwarzania si¢, to jednak uczenie si¢
o typie formalnym wymaga  przewaznie wielokrotnego
powtarzania, i jednem z zagadnien, na ktére eksperymen-
tatorzy rzucili $§wiatlo, jest rozmieszczenie tych powta-
rzam W szkole to powtarzanie nazywamy '¢wiczeniem,'lub
zaprawianiem. Wyniki wiec osiagnigte przez tych bada-
czy w' odniesieniu do roztozenia ¢wiczenia posiadaja, oczy-
wiscie, niemala wage dla nauczycieli. Jedno z pytan
w zwigzku z tern brzmi: ,,Jak dlugo ¢wiczenie ma trwad
naraz ?”

Stwierdzono' doktadnie, Zze o ile na wyuczenie si¢ cze-
go$ ma si¢ poswieci¢ pewien okreslony przecigg czasu,
to krotkie okresy uczenia si¢ s3 korzystniejsze, niz diu-
gie. Naprzyklad Starch' wykazal Ze przy uczeniu 516; 1&;—
czenia cyfr z literami, — mianowicie przy uczeniu si¢ pi-
sania cyfr zamiast liter wedtug pewnego klucza, — ,bar-
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dziej ekonomicznie jest w pewnych granicach skracaé
okresy pracy i rozmieszcza¢ je odpowiednio w przeciggu
danego okresu czasu”. Wywody Starcha byly szczegél-
nie przekonywajace i zostaty potwierdzone przez innych
cksperymentatoréw, pracujacych nad innemi rodzajami
materjatu i, oczywiscie, z innemi uczacemi si¢ osobami.

W eksperymencie Starcha pracowaly cztery rdzne
grupy osob, kazda po 120 minut. Pierwsza grupa praco-
wala po 10 minut dwa razy dziennie w ciaggu szesciu dni.
Druga pracowala po 20 minut raz dziennie w ciggu szesciu
dni. Trzecia pracowata po 40 minut na jednem posie-
dzeniu w trzech dniach, co drugi dzien. Wreszcie
czwarta grupa pracowata 120 minut bez przerwy. Zau-
wazamy zatem, ze okresy pracy na jednem posiedzeniu
wynosily dziesi¢¢, dwadziescia, czterdziesci 1 sto dwadzie-
$cia minut. Otéz wydajno$¢ pracy utozyta si¢ doktadnie
w tym porzadku, jaki wlasnie wymienilem: najwigksza wy-
dajnos¢ zostata osiggnigta przy okresach dziesigciominuto-
wych, najmniejsza wydajnos¢ przy okresie 120-minuto-
wym. Miedzy wynikiem grupy dziesigciominutowej a dwu-
dziestominutowej nie bylo wielkiej roznicy, ale grupa
Czterdziestominutowa stala znacznie gorzej, a jeszcze bar-
dziej 120-minutowa.

Zastosowanie w arytmetyce. W ogolnosci wiec krotkie
okresy uczenia si¢, ¢wiczenia lub nabywania bieglosci,
daja lepsze wyniki, niz dlugie. O wiele skuteczniej bedzie
¢wiczy¢ si¢ w rachunkach okresami dziesigciominutowemi,
niz przez cztery razy mniejsza ilos¢ okresow, z kt(')rych
kazdy trwalby czterdziesci minut. Oczyw1s01e Wycm}gam
teraz pewne wnioski, ktore wychodzq nieco poza pier-
wotne fakty. Wywdd ten opiera si¢ na zalozeniu, ze na
podstawie typu materjalu, uzytego przez Starcha, moge
orzec co$ o ¢wiczeniu w arytmetyce. Gdyby nie byto po-

| Daniel Starch, Periods of Work in Learning, Journal of Edu-
cational Psychology, Il1, str. 209—13 (April, 1912).
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twierdzajacych dowodow, to miatbym tylko prawo powie-
dzie¢, ze rezultaty, ktére otrzymat Starch, czynig prawdo-
podobnem, iz podobne rezultaty otrzymamy réwniez
w arytmetyce; prawdopodobienstwo to bytoby tern wigk-
sze, im bardziej jego materjal i metody eksperymentalne
byty podobne do materjatu, co do ktérego wyciggam wnio-
ski. Zdarzylo si¢ jednak, ze w tym wypadku mamy do roz-
porzadzenia wprost potwierdzajacy dowdd. Kirby dostar-
czyt go w swych eksperymentach nad ¢wiczeniem dzieci
w rachunkach. Znalazl on dokladnie to samo, co znalazi
Starch, mianowicie, ze okreslony przeciag czasu moze by¢
najkorzystniej zuzytkowany w krotkich a czestych okre-
sach?

Okresy mogg by¢ za krotkie. W tern miejscu dobrze
bedzie jednak zrobi¢ pewne zastrzezenia. Nie mozna skra-
ca¢ okresow nieograniczenie. Konieczne przygotowa-
nia zabierajg czas, — zebranie lub rozdzielenie materjatu,
odlozenie ksigzek, lub innych przyboréw, uzywanych przy
poprzedniej pracy. Najwazniejszy jednak powod dla wy-
znaczenia pewnej granicy krotkosci okresu taczy sig¢
z faktem, ze kazdy uczacy si¢ osobnik potrzebuje pewnego
czasu dla wdrozenia si¢. Dokonano pewnej liczby do$wiad-
czen, ktore miaty wykaza¢ sposob, w jaki ludzie zaczynaja
si¢ uczy¢. Niektorzy zabierajg si¢ do roboty z duzym roz-
machem, i ci prawdopodobnie mg¢cza si¢ dos¢ szybko. Dla
nich kroétki okres czasu jest szczegélnie Kkorzystny;
1 w krancowych wypadkach okres ten moze by¢ istotnie
bardzo krotki. Inni uczacy si¢ potrzebujg znacznie dhuz-
szego czasu dla przystosowania si¢ do danego zadania.
Osiagaja swe najlepsze tempo dopiero po stosunkowo dtu-
gim przeciggu czasu. Osobniki tego typu zazwyczaj wyka-
zuja wiecej wytrwalosci. W pracy eksperymentalnej wska-

i Thomas J. Kirby, Practice in the Case of School Children,

New York, Teachers College, Columbia University, 1913. Str. 54—S55,
60—63.
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zuje na to staty brak btedow w ciggu stosunkowo dlugiego
okresu. Miedzy temi dwoma krancami lezg wszelkie stop-
niowania co do dlugo$ci czasu, potrzebnego dla przystoso-
wania sig.

Nauczyciel ma tu doskonata sposobnos¢ do badan na
wlasna reke. Niewatpliwie, jezeli zechce uwzgledni¢ roznice
indywidualne, to zagadnienie najlepszej dlugosci okresu
uczenia si¢ dla kazdego ucznia da mu duze korzysci przy
badaniach nad metodami uczenia si¢ uczniow. Pod tym
wzgledem, jak pod wielu innemi, zachodzi réznica migdzy
nauczycielem, ktory jest tylko rutynowanym ‘praktykiem,
a nauczycielem, ktory jest prawdziwym fachowcem.

»Najlepsza” dlugos¢ okresu. Jesli chodzi o najwtla-
sciwsza dtugo$¢ okresu ¢wiczenia, niewatpliwie zachodza
pewne roznice miedzy dzie¢mi z rdéznych lat nauczania,
a takze miedzy dzie¢mi, uczacemi si¢ réznych przedmio-
tow. Rodzaj wymaganego uczenia si¢ — czy to stowny, ru-
chowy, czy logiczny — ma réwniez wptyw na te sprawe,
a jak juz zaznaczylem, 1 roznice indywidualne miedzy
dzie¢mi muszg by¢ uwzgledniane, gdy chodzi o doktadne
przystosowanie. Niektore z tych kwesty] zostaly juz zba-
dane i gdybym pisat ksigzke, zamiast rozdziatu tylko p. t.
»Pewne wiadomosci o uczeniu si¢”, tobym zajal si¢ blizej
temi rzeczami.

W obecnych warunkach jednakze, musze poprzesta¢ na
zaznaczeniu, ze zagadnienie wilasciwej dlugosci okresu
powtarzania, o ktorym wiemy juz, ze w ogoélnosci powi-
nien by¢ krotki i czgsto powtarzajacy si¢, sprowadza si¢
do pewnej $redniej dla grupy ucznidow, tworzacych klasg —
sredniej, opartej na uwzglednieniu roéznic indywidualnych
i przecietnego stanu klasy. Zaden wniosek, ktory moznaby
wyciggnaé z eksperymentdw innych badaczy — jakkol-
wiek bylby cenny — nie moze si¢ mierzy¢ ani co do wagi,
ani co do moznos$ci zastosowania, z wlasnemi badaniami
nauczyciela nad uczniami jego wtasnej klasy. Nauczyciele
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powinni przerobi¢ do$wiadczenie Starchia. Powinni zba-
da¢ swych uczniow, dajmy na to, pod wzglgdem dodawa-
nia kolumn. Nastepnie powinni kaza¢ jednym z nich ¢éwi-
czy¢ si¢ w ciggu krotkich okresow, innym w ciggu dluz-
szych okresow. Dwie rzeczy maja tu zasadnicze znaczenie:
1) usprawnienie kazdej grupy dzieci do dodawania ko-
lumn musi by¢ na poczatku takie samo, 1 2) ogélny czas
¢wiczenia musi by¢ ten sam dla wszystkich uczniow. By-
toby rowniez dobrze rozmiesci¢ okresy czasu tak, jak to
robit Starch, aby wszystkie grupy skonczyly prace tego
samego dnia. Wreszcie powinno si¢ da¢ przy koncu kazdej
serji okresow ¢wiczenia drugi test dodawania kolumn,
mozliwie jak najpodobniejszy do pierwszego. Wlasciwie,
mozna nawet da¢ ten sam. Nalezy teraz zanotowac, o ile
wyzsza jest ocena uzyskana przez kazde dziecko przy kon-
cowym tescie, od oceny na poczatku. Dla kazdej grupy
¢wiczace] nalezy obliczy¢ przecietne. Nie uprzedzajac
ucznidow, ze si¢ ich bedzie bada¢ ponownie, mozna im daé
podobny test dodawania kolumn w miesiagc pdzniej, a to
w celu przekonania si¢, czy jest migdzy grupami jakas
réznica pod wzgledem zapamigtywania.

Niema nic strasznego w tym eksperymencie i mozna go
wykona¢, nie przerywajac sobie zwyklej pracy. Trzeba
tylko sprobowaé. Kwestja dtugosci okresow pracy nabie-
rze wowczas nowego znaczenia dla nauczyciela.

Dlaczego krotkie okresy sa lepsze.

Na pytanie, dlaczego krotkie okresy sg ekonomiczne
przy uczeniu si¢, mozna przytoczy¢ w odpowiedzi co naj-
mniej trzy fakty, z ktorych kazdy opiera si¢ na powaznych
dowodach.

Po pierwsze, gdy ¢wiczenia sa krotkie 1 czeste, po-
wstajg miedzy niemi okresy wypoczynku, podczas ktorych
skojarzenia ustalaja si¢ i doskonalg. W istocie, bardzo
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znaczna cze$¢ procesu uczenia si¢ dokonywa si¢ podczas
tych okreséw wypoczynku. To wlasnie sklonilo Jamesta
do powiedzenia, ze uczymy si¢ Slizga¢ w lecie, a plywac
w zimie. Podstawowa mysl zostala wypowiedziana w pra-
wie Jostia, czyli prawie o wieku skojarzen. To prawo
mozna wystowi¢ jak nastepuje: ,,Z dwoch skojarzen o row-
nej- sile, lecz réznym wieku, starsza uzyskuje wigksze
wzmocnienie przez nowe powtorzenia”.l Otéz w ekspery-
mencie Starchta z uczeniem si¢ podstawiania cyfr zamiast
liter, lub w eksperymencie Kirbytego z ¢wiczeniem si¢
w rachunkach, jesli pewien osobnik wykonywat przez dzie-
sig¢ minut ¢wiczenia, po ktéorych nastgpowal dzien bez
¢wiczenia, 1 jesli ten osobnik rozpoczyna drugi dziesie-
ciominutowy okres ¢wiczenia nastgpnego dnia, to jasne
jest, ze w tej chwili jego skojarzenia, pochodzace z pierw-
szych dziesigciu minut ¢wiczenia, sg o wiele starsze, niz
skojarzenia, pochodzace z dziesigciu minut ¢wiczenia
u osobnika, ktory bez przerwy, po uptywie pierwszych
dziesigciu minut, rozpoczyna ¢wiczenie na dalszy okres.
Jesli te starsze skojarzenia nie zostaty zbytnio ostabione
przez wplyw zapomnienia — co, jak si¢ zdaje, naog6t nie
ma miejsca — prawo Jostia stwierdza, ze doznaja one
tatwiej od$wiezenia i wzmocnienia, niz mtodsze skojarze-
nia, ktére zostaly nabyte poZnie;j.

Po drugie, krotkie okresy sa lepsze od dlugich, gdyz
przy dtugich okresach poczucie zmgczenia odgrywa wigk-
sza role. Od czasu pierwszych eksperymentow nad pamig-
cig, dokonanych przez Ebbinghausa w 1880 r., obserwo-
wano zawsze, Ze po pewnym czasie, réznym zazwyczaj dla
réznych osobnikow, dalsze uczenie si¢ materjatu, ktory

i Np. ojciec i syn moga réwnie dobrze rozwigzaé test algebraiczny,
ich skojarzenia sa w tej chwili ,,rownej sity“. Jezeli teraz obaj, i ojciec
1 syn, beda si¢ uczy¢ algebry w tym samym zakresie (,,nowe -powto-
rzenia®), to ojciec przewyzszy syna przy nastgpnym tescie.
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trzeba zapamigtaé, daje mate wyniki. Ttumaczy si¢ to nie-
watpliwie poczesci rozpoczeciem si¢ znudzenia, roztargnie-
nia, a moze i istotnego zmeczenia.

Po trzecie, 1w zwiazku z powyzszem, krotkie okresy
uczenia si¢ mogg by¢ réwniez bardziej wydajne dlatego,
ze w ciggu takich okresow mozliwy jest wyzszy stopien
skupienia uwagi. Codzienne do$wiadczenie, réwnie dobrze,
jak eksperymentalne dowody, pouczajg nas, ze samo po-
wtarzanie materjalu, ktéry ma by¢ zapamigtany, ma mata
warto$¢. Tylko uwazne powtarzanie ma warto$¢. Wobec
tego, czas, ktory po§wigcamy na uczenie si¢, oplaci si¢ naj-
bardziej wtedy, gdy cechowa¢ go bedzie jak najsilniejsze
skupienie uwagi.

Uczenie sie, ktore wymaga matej iloSci powtorzen.

Uczenie si¢ obserwacyjne. W akcie uczenia si¢, jak
juz stwierdzitem, powtarzaniel jest waznym czynnikiem.
Istniejg jednak typy uczenia si¢, przy ktorych powtarzanie
gra role podrzgdng. Jednym z takich jest ta czynnos¢,
ktora zachodzi, gdy osobnik tylko spostrzega uwaznie to,
co si¢ nasuwa jego zmystom. Przyktadem tego jest wypa-
dek, gdy dziecko patrzy na obrazek i moéwi, co na nim wi-
dzi. Ten rodzaj czynno$ci ma wielkie znaczenie w Zyciu.
Zdolno$¢ przejscia ulicg i zapamigtania czego$ o niej, lub
zdolno$¢ spotykania ludzi i zapamig¢tywania ich twarzy,
nie mowiac juz o ich nazwiskach, jest zdolnoscig uczenia
si¢ obserwacyj'nego, ktora daje wielkie korzysci prak-
tyczne. Zdaniem mojem, gdyby nasza praca szkolna byla
naprawde tak $ci§le zwigzana z zyciem, jak jest w teorji,
to powinniby$my czesto stawia¢ dzieci w sytuacjach, ktore
sprzyjaja uwaznemu obserwacyjnemu poznawaniu.

Powtarzanie ma mniejsze znaczenie w tak zwanem
uczeniu si¢ Obserwacyjnem dlatego, ze warunki takiego
uczenia si¢ zwykle nie pozwalaja na powtarzanie. Sytua-
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cje, ktorych ono dotyczy, spotykamy przewaznie tylko raz.
Nie naleZy przypuszczaé, ze powtarzanie nie miatoby tu
znaczenia, gdyby mogto by¢ stosowane, ale z natury rze-
czy ponaw1anle obserwaCJl jest w tych wypadkach utrud-
nione. Nikt nie watpi, ze druga lub trzecia demonstracja
danego obrazka pozwolitaby na doktadniejsze przypomnie-
nie jego szczegolow, lub ze kilkakrotne spotkanie tej sa-
mej osoby utatwiloby rozpoznanie jej po pewnym czasie.
Obecnie chcemy tylko zaznaczy¢, ze w naturalnym biegu
wypadkow rozne sytuacje nasuwaja si¢ nam i naszym ucz-
niom przewaznie tylko raz jeden. Wskutek wymagan zy-
cia przeto konieczne jest uczenie si¢ wielu rzeczy przy
jednorazowej demonstracji.

Uczenie si¢ logiczne. Ale uczenie si¢ obserwacyjne nie
jest jedynym typem uczenia si¢, z ktorego jest lub moze
by¢ wyeliminowane powtarzanie. Przy uczeniu si¢ logicz-
nem, szczeg6lnie jesli materjal posiada skomplikowang
strukturg, bogactwo skojarzen moze by¢ wystarczajaca
podstawa do stosunkowo zupelnego wyuczenia si¢. Wiele
wszakze zalezy od zakresu i rozmaito$ci skojarzen z po-
przedniemi do$§wiadczeniami — co wychodzi na jedno
z powiedzeniem, ze wiele zalezy od stopnia, w jakim dane
zagadnienie zostalo zrozumiane. Jezeli co$ z tego, o czem
pisz¢ w tym rozdzale, wigze si¢ $cisle z do$§wiadczeniem
czytelnika, tak ze on te rzecz doskonale pojmuje, wowczas
polega on z calem zaufaniem na swem zrozumieniu rze-
czy, gdy chodzi o pewnos¢, ze t¢ rzecz sobie przyswoit. Tu-
taj powtarzanie zostalo zredukowane do minimum nie dla-
tego, zeby nie mozna go byto zastosowaé — jak przy ucze-
niu si¢ Obberwacyjnem — lecz raczej dlatego, ze uczenie
si¢ bez powtarzania wystarcza. Jednakze i tu znéw po-
wtarzanie moze by¢ pomocne. Wiele zalezy od celu i od
stopnia doskonatosci, do jakiego kto$§ chce doj$¢ przy ucze-
niu si¢. Jesli celem czyim$ jest opowiedzenie komus, czego
si¢ nauczyt z pewnego przeczytanego ustgpu, niewatpliwie
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lepiej zda¢ bedzie mogt sprawe z tego, jezeli przeczyta ten
ustep ponownie.

Zrobitem t¢ dygresje, gdyz chciatlem, aby czytelnik zo-
baczyl, ze istnieja typy uczenia si¢, ktéore w zwyktych
okoliczno$ciach pociagaja za soba malq ilos¢ powtdrzen.
Powinno si¢ zachgca¢ uczniow do uczenia si¢ wielu rzeczy
bez powtarzania — mianowicie przez obserwacj¢ — po-
niewaz istnieja tysigce okolicznosci, w ktorych ci ucznio-
wie beda musieli pokierowa¢ swem zyciem na podstawie
tego typu uczenia si¢. Z drugiej strony, nauczyciele po-
winni stara¢ si¢, gdzie tylko moga, uczyni¢ swoja lekcje
tak pelng znaczenia, tak dalece zwigzang z przeszitemi do-
swiadczeniami i tak powigzang w swych czesciach, izby
w zwyktych warunkach mozna bylo obej$¢ si¢ bez powta-
rzania.

Nauczyciel powinien zbada¢ swa klase pod wzgledem
uzdolnienia do obserwacji. Nalezy 'pokaza¢ uczniom jaki$
obrazek i poleci¢ im dobrze mu si¢ przypatrze¢, dajmy na
to, przez trzydziesci sekund. Potem kaza¢ im napisa¢ odpo-
wiedzi na szereg pytan — np.: Czy byl policjant na poste-
runku, gdy przytraﬁio si¢ zderzenie? Ktéra byta godzma
(wskazuje ja zegar wiezowy w oddaleniu) ? Jak si¢ na-
zywata ulica, po ktorej jechat wozek? Jaki byl numer sa-
mochodu? Jaka byta pogoda?

Nalezy im dawac tego rodzaju ¢wiczenia, moze codzien-
nie przez jaki$ tydzien. Nauczyciel powinien si¢ zastano-
wi¢, czy nie potrafi znalez¢ jakiego$ sposobu zmierzenia
ich postepéw w tym typie uczenia si¢ obserwacyjnego.

Ile nalezy powtarza¢: metody calosci i czesci.

Wigkszo$¢ typodw uczenia si¢ zalezy jednakze w wyso-
kim stopniu od powtarzania. Badanie wigc tego procesu
powtarzania jest bardzo wazne. Podobnie jak wiekszosé
czynnosci, proces ten moze by¢ dobrze lub licho wykonany.

Praca badawcza na terenie szkoly. 3
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Co rozumiemy przez metody calosci 1 czgéci. Jasng rze-
czg jest, naprzyktad, ze duzg réznice stanowi to, ile ma-
terjatu powtarza si¢ naraz. Stwierdzono, ze gdy si¢ ma
wyuczy¢ jakdego$ obszerniejszego materjatu, to korzystniej
jest rozdzieli¢ uwage na caly ten materjal, niz zwracac
osobno uwage¢ na jego czqsc1 Czytelnlk n1ewqtphw1e sty-
szat 0 metodach catosci i czgscz uczenia si¢ na pamlqc Te
stowa — ,,cato$¢” 1 ,,cze$¢” — sa dogodnemi nazwami dla
opisania dwu krancowych metod, ktéoremi, w gruncie rze-
czy, malo osob si¢ postuguje. Z jednej strony, metoda ca-
tosci bez blizszego okres$lenia wymaga, aby przechodzi¢
zadany do utrwalenia materjat raz po raz od poczatku do
konca, dopoki nie bedzie ,,wyuczony” w catosci. (Moj cu-
dzystow przy stowie ,,wyuczony” zmierza do tego, aby pod-
kresli¢ dwuznaczno$¢ tego stowa. W kazdem zadaniu pe-
wien wymagany stopien wyuczenia si¢ jest okre§lony
przez cel zadania. Powiedzie¢, ze pewna rzecz jest wyu-
czona, znaczy pozostawi¢ sprawe¢ w niepewno$ci, dopoki
nie okreslimy, co jest zamierzone.) Z drugiej strony, me-
toda czqéci zaklada, ze materjal ma by¢ dzielony na mate
czesci — jak male, tego sie zgory nie okre$la — z ktorych
kazda ma by¢ wyuczona najpierw osobno. Czgsci te sktada
si¢ potem razem przez oddzielny wysilek uczenia si¢ tak,
aby mozna byto odtworzy¢ catos¢.

Migdzy temi niemal ze niemozliwemi krancami istniejg
wszelkie stopniowania. Dla celow praktycznych wszakze
mozemy uwaza¢ za charakterystyczne dla uczenia si¢ me-
toda catosci, jesli ruch uwagi zasadniczo posuwa si¢ na-
przod od poczatku do konca materjalu. Ta luzna charakte-
rystyka dopuszcza dzielenie materjalu na czesci 1 robienie
pauz przy koncu kazdej czgsci, lecz nie dopuszcza, by ucza-
cy 516; osobnik powracat do poczatku ktoérejs§ z czgsci, gdy
ja juz skonczyl. Jest to wlasnie ta metoda, ktora zaleca
Meumann, jako ,,metod¢ posrednig”.|

1 E. MeumaM, Okonomie und Technik des Gedichtnisses, Leipzig,
Klinkhardt, 1908, str. 206: ,,vermittelnde Methode*.
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Co do metody czesci, zasadnicza jej cecha jest brak
cigglosci. Uczacy sie nietylko dzieli to, czego si¢ ma nau-
czy¢, lecz nadto uczy si¢ kazdej czastki przez osobny akt.
Jedyna dopuszczalna zmiana polega na sposobie, w jaki si¢
taczy czesci. Jak powiedziatem, w typie krancowym
zadnych czgsci nie taczy sie razem, dopoki kazda z nich
zosobna nie zostanie wyuczona. Wedtug bardziej uzywa-
nych metod, laczy si¢ czgéci przynajmniej czeSciowo
w miar¢ ich opanowywania. Naprzyklad, mozna si¢ uczy¢
dwoch pierwszych czesci osobno 1 nastepnie polaczy¢ je
po wyuczeniu si¢ drugiej czgéci. Trzeciej czgéci uczyC si¢
znéw osobno i natychmiast potem dodawaé ja do pierw-
szych dwoch; czwarta, po nauczeniu si¢ jej, doda
si¢ do pierwszych trzech; 1 tak dalej. T¢ metode
nazywa Pechstein ,,postepujaca metoda czgsci” 1 uwaza
ja za bardzo korzystna, chociaz materjal, ktéry on stoso-
wal, byl innego rodzaju, niz ten, z ktorym mamy do czy-
nienia w szkole. Inna metoda taczenia czgéci polega na
powtarzaniu pierwszej czgsei, jako Wste;pu do drugiej
W ciggu calego uczenia si¢ tej drugiej czesci. Potem pierw-
sza i druga cze$¢ tworzy wstep do trzeciej czgsci i sg po-
wtarzane razem w ciagu uczenia si¢ jej. Dalej pierwsza,
druga i trzecia cz¢$¢ sg powtarzane, jako wstep do czwar-
tej czgsci, 1 tak dalej. Byloby to niezno$ne, gdyby trzeba
bylto uczy¢ si¢ w ten sposéb dlugiego materjatu.

Ogoélny stan dowodoéw. Wigkszos¢ dowodow prze-
mawia za tern, ze metoda uczenia si¢ w ,catosci” jest
lepsza, niz metoda ,,czesci”. Np., streszczajac eksperymen-
talne uzasadnienia tej kwestji az po r. 1911 mniej wigcej,
Meuman méwi: ,,Mozemy wigc uwazaé nastepujacy rezul-
tat og6lny, jako ustalony: dla dorostych i dla dzieci ko-
rzystniej jest, a takze stosowniej ze stanowiska psycho-
logicznego 1 pedagogicznego, uczy¢ si¢ wszelkiego rodzaju
materjatu jako catosci, anizeli rozbija¢ go na cze$ci”.

Po6zZniejsze badania nie podaty tego twierdzenia w po-

3*
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wazng watpliwos¢. Jesli uogolnienie Meumanna bedziemy
uwazali za odnoszace si¢ do krancowych metod catosci
1 czgsel, to jedynym glosem sprzeciwu, o ktorym wiem, byt
glos Winch'a, ktorego rezultaty, uzyskane dla dzieci od
lat dziesigciu do dwunastu, wykazujg przy uczeniu si¢
wierszy pewna przewage na korzy$¢ metody czesci?

Pomiary uczenia si¢: pami¢é natychmiastowa. Jesli
mowi¢ o ktorej§ metodzie uczenia sie, jako o ,lepszej”,
powinienem okres$li¢, co przez to rozumiem, dokonaé za$
tego moge najlepiej w wyrazeniach liczbowych. Ta metoda
uczenia si¢ jest lepsza, przy pomocy ktorej mozna nauczy¢
si¢ tych samych rzeczy przy mniejszym wysitku, lub nau-
czy¢ si¢ wiecej przy tym samym wysitku? Mozemy zu-
zytkowad pierwszq cze$¢ okreslenia — w ktérej mowa
0 wyuczeniu si¢ danej rzeczy —przy mn1ejszym wysitku —
okreslajqc »zeczy wyuczone” 1 mierzac wys1lek Jakas
rzecz zas jest wyuczona wtedy, jak nam mowi zdrowy roz-
sadek, gdy moze by¢ odtworzona bez bledu; eksperymenta-
torzy czesto tez uzywali tej definicji. Wysilek potrzebny
na to, aby osiggnaé pierwsza ,reprodukcje bez bledu”,
mozna wowczas mierzy¢ zapomocg czasu, ktory byt zuzyty,
aby dojs¢ do tego rezultatu. Je$li np. dziecko uczy si¢
zwrotki z Byron’a ,,Childe Harold'a” i je$li potrzeba mu
o$miu minut dla dQ]SCla do tego, aby ja moglo powtorzy¢
bez biedu, to miarg Jego Wysﬂku przy uczeniu si¢ bedzie
osiem minut. Inng miarg jego wysitku moze by¢ ilo$¢ czy-
tan lub powtorzen zwrotki, potrzebnych na to, aby ja mogto
bez bledu wyrecytowac.

Wedhug obu tych sposobdéw mierzenia — mianowicie

1 W. H. Winch, Should Poems be Learnt by School Children as
., Wholes® or as ,, Parts" ?, British Journal of Psychology, XV, str. 64—79
(July, 1924).

2 Oczywiscie, ujalem to w najprostsze stowa. Lepsza bylaby taka
metoda, ktora pozwalataby wyuczy¢ si¢ nieco mniej nawet, lecz osiaga-
laby ten nieco nizszy rezultat przy zmaczmie mniejszym wysitku, lub
taka metoda, ktora pozwalalaby wyuczy¢ si¢ znacznie wigcej przy nie-
wiele co wiekszym wysitku.
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notowania czasu lub liczenia powtorzen — ilo$¢ bledow
jest wykluczona przez to, ze wymagamy odpowiedzi, wol-
nej od bledow. Ale mozemy tez wzigé czas staly i mierzy¢
ilos¢ btedow — jak to czynig niektorzy badacze — dajac
kazdemu dziecku to samo zadanie i ten sam przeciag czasu
na wykonanie zadania. Miarg wyuczenia si¢ moze wWOw-
czas by¢ ilo§¢ podanego materjatu, ktora zostata odtwo-
rzona poprawnie — lub odwrotnie, ilo$¢ btedéw popetnio-
nych przy odtwarzaniu. To mierzenie wszakze czynnos$ci
uczenia si¢ przez liczenie bledow, lub ilos¢ poprawnych
szczegolow, nie jest bynajmniej rzecza latwa. Wymaga
to podzielenia materjalu na szczegoéty, ktoreby miaty za-
sadniczo réwng trudnos$¢ dla uczacego si¢. Jest to trudnosé
prawie nie do przezwyci¢zenia, o ile nie ma si¢ do czynie-
nia z najprostszym mate~atem; i nawet przy takim ma-
terjale, jak wyrazy do wypisania ortograficznie, daty do
zapamiqtania I lub francuskie slowka do wyuczenia sig,
roznice w trudno$ci bynajmniej nie s3 male.

Pomlary uczenia si¢: Zapamle;tywanle Te dwie metody
pomiardéw uczenia si¢ odnosza si¢ jednak tylko do pamieci
natychmiastowej. Mimo ze pami¢¢ natychmiastowa ma
rozlegle 1 wazne zastosowania, wiele z tego, czego si¢
uczymy w zyciu, 1 przewazna czg§¢ tego, czego si¢ uczymy
w szkole, jest obliczona na mniej lub wiecej trwate zapa-
migtanie. MOwimy, ze chcemy, aby dzieci nietylko si¢ nau-
czyly pewnych rzeczy, lecz i zapamigtaty je. Wobec tego
inny sposob mierzenia wydajnosci pracy pamigci polega
na oznaczeniu ilo$ci mato™atu, ktéry mozna odtworzy¢ po
okreslonej przerwie. W pracach eksperymentalnych byty
stosowane wszelkie rodzaje przerw, od dziesieciu minut
do dwoch lat.

Zachodzi tu jednak trudno$¢ co doimierzenia mate-
rjatu, zapamigtanego przez dany okres. W wypadku ma-
terjatu stownego, niektorzy badacze robili to, liczac ilo$é
wyrazOw poprawnie odtworzonych. Metoda ta posiada nie-
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wqtp11w1e braki. Niektére stowa maja Wle;ksze znaczenie,
niz inne. Opuszczenia wyrazow sg czems innem, niz za-
miany, a liczy je si¢ tak samo. Moga tez by¢ wprowadzone
wyrazy ponadliczbowe, a ta metoda nie zwraca na to
uwagi. Wyrazy moga by¢ odtworzone poprawnie, lecz
w ztym porzadku, co nie zmienia oceny. Inni badacze
wpadli na pomyst, aby mierzy¢ zapamigtywanie, dzielac
ustep na mysli raczej, niz na wyrazy, i obliczajac ilo$¢
poprawnie odtworzonych mysli. Abstrahujagc od faktu,
ze zadne dwie osoby nie zgodza si¢ zapewne z sobg co do
podzialu na mysli, jest to metoda lepsza — cho¢ niewiele
lepsza — od metody liczenia wyrazéw. Tak wigc mierzenie
zapamigtywania na podstawie ilo$ci materjatu odtwarza-
nego po przerwie, aczkolwiek daje si¢ wyrazi¢ w sposob
prosty i tatwo zrozumialy, okazuje si¢ zbyt trudne przy
zastosowaniu.

Metoda zaoszczedzania. Istnieje jeszcze inny wazny
sposob mierzenia uczenia si¢ z punktu widzenia zapamig-
tywania. Ta metoda bierze pod uwage czas lub ilo$¢ powto-
rzen, potrzebnych do ponoivnego nauczenia si¢ materjahu,
gdy ten zostal zaniedbany i czgsciowo przynajmniej za-
pomniany. Metoda ta znana jest jako ,,metoda zaoszczg-
dzania”. Tm mniej czasu zajmuje ponowne wyuczenie si¢
zwrotki wierszy w dwa tygodnie po pierwszem wyuczeniu
sig, tern lepsze jest zapamigtanie.

Zobaczymy, ze z pomocg metody zaoszczgdzania mozna
w ciekawy sposob zdoby¢ dla kazdego ucznia obraz jego
zdolnosci uczenia si¢. Mozno$¢ zastosowania tej metody
zalezy jednakze od tego, czy si¢ ma do rozporzadzenia za-
dania o jednakowej trudno$ci. Przypusémy, ze chcieli-
by$Smy wzig¢ sobie za cel Hostarczenie dla obecnego i przy-
szlego uzytku zadan o jednakowej trudnosci. W odniesie-
niu do wierszy, jeden ze sposobdw postepowania polegatby
na wybraniu jakiego$ dtuzszego utworu, lub kilku krétkich
tak, aby materjal mozna byto podzieli¢ na zwrotki lub od-
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cinki tej sﬁmej dhugosci 1 przypuszczalnie tej samej trud-
nosci przy uczeniu si¢, wedtug naszego mniemania. Potem
nalezy wyproébowa¢ pewng liczbe zwrotek na uczniach.
Moga pracowac parami; jeden uczen bedzie ,,wystuchiwat”
drugiego, skoro tylko tamten bedzie przypuszczal, ze po-
trafi juz powtdrzy¢ zwrotke. Jesli chodzi o mate dzieci,
trzeba bedzie moze, aby nauczyciel je wystuchiwat. Nalezy
odrzuci¢ zwrotki, ktére okaza si¢ zbyt tatwe lub zbyt
trudne, 1 wybra¢ dla przysztego uzytku z tuzin takich zwro-
tek, ktorych dzieci uczyly si¢ mniej wigcej jednakowo
dhugo.

Majac ten materjal w reku, nauczyciel jest przygoto-
wany do badania zdolnosci uczenia si¢ tego rodzaju
materjalu u innej grupy dzieci. Mozna zacza¢ od tego,
ze si¢ kaze dzieciom uczy¢ si¢ jednej z tych ,cecho-
wanych” (Standardyzowanych) zwrotek, notujac dla kaz-
dego dziecka czas potrzebny mu do osiggnigcia odtworze-
nia bez btedu. Nalezy robi¢ to samo z drugg zwrotka
1 przechodzic’ w dalszym ciggu do dalszych zwrotek, do-
poki nie bedzie si¢ mialo wrazenia, Ze, biorac przec1e;tnq
CZasoOw potrzebnych kazdemu uczniowi do ich Wyuczema
si¢, znalazlo si¢ niezawodng miar¢ jego szybko$ci uczenia
si¢ jednej z takich zwrotek. Na to nie powinno pdj$¢ wie-
cej niz pie¢ lub szes¢ z wybranych zwrotek. Nastepnie
trzeba wzig¢ jeszcze jedng z posrdd nich i da¢ wszystkim
uczniom ten sam przeciag czasu na jej wyuczenie si¢. Ten
przeciag czasu nie powinien by¢ dtuzszy, niz przecigtny
czas, potrzebny dla najszybciej uczacych si¢ przy nauce
zwrotek, dla ktorych juz poprzednio zostaly zanotowane
wyniki. Mozna np. da¢ wszystkim uczniom trzy minuty.
Przy koncu tego czasu uczniowie powinni odwroci¢ kartki
1 odbitki zwrotek nalezy zebra¢. W odpowiednim czasie
w ciggu tego samego dnia, lub tez nazajutrz, nalezy dac¢
dzieciom t¢ sama zwrotke 1 kazaé jej si¢ uczy¢ az do moz-
nosci odtworzenia bez btedu. Jesli to zajmie dziecku cztery
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minuty, gdy jego przecigtna szybko$¢ uczenia si¢ zwrotek
takiej samej trudno$ci wynosifa, jak zostalo ustalone po-
przednio, sze$¢ minut, to zaoszczedzito ono dzigki pierw-
szemu (trzyminutowemu) okresowi uczenia si¢ dwie mi-
nuty. To moze by¢ przyjete za miar¢ jego uczenia si¢
w ciggu trzyminutowego okresu.

Albo tez mozna kaza¢ wyuczy¢ si¢ uczniom jednej
z wybranych zwrotek az do moznosci odtworzenia bez
btedu. Nastepnie po przerwie, dajmy na to, jednodniowe;j
czy tygodniowej, nalezy kaza¢ im si¢ ponownie nauczy¢
tej samej zwrotki do tego samego stopnia. Zaoszczedzony
czas jest miarg zapamig¢tania przy pierwszem uczeniu si¢.
Aby rezultaty byly pewniejsze, mozna to postgpowanie
powtorzy¢ kilkakrotnie, a nast¢pnie obliczy¢ przecigtny
zaoszczgdzony czas dla kazdego ucznia.

Metodg zaoszczgdzania mozna, oczywiscie, stosowac tak-
Ze przy mierzeniu uczenia si¢ innych rodzajéw materjatu.
Mozna, naprzyktad, zaopatrzy¢ si¢ w dobrang serj¢ stowek
francuskich jednakowo) trudnych do wyuczenia sig, to jest
do wyuczenia si¢ ich z angielskiemi odpowiednikami. (Na-
lezy, oczywiscie, wyprobowac najpierw wigkszg ilo$¢ sto-
wek z innemi dzieCmi, aby dobra¢ ten zespot stowek).
Mozna potem dac szereg z 20 stéwek do wyuczenia si¢ 1 po-
nownego wyuczenia si¢ po przerwie. Réznica migdzy cza-
sem pierwszego uczenia si¢ i czasem ponownego wyucze-
nia si¢ jest miarg dobroci pierwszego uczenia si¢ pod
wzgledem zapamigtania.

Meltody czes$ci i1 cato$ci w zastosowaniu. do pamigci na-
tychmiastowej. Kiedy powiedziatem powyzej, Ze metoda
calo$ci okazuje si¢ wyzsza od metody czgsci, to, oczywiscie,
twierdzilem to w sposob ogdlny i1 z pewnoscig niezbyt kry-
tyczny. Rozpatrzmy si¢ w niektorych szczegotach dotycza-
cych pamigci natychmiastowej. Pyle 1 Snyder stwierdzaja,
ze jesli chodzi o urywki utworéw wierszowanych réznej
dhugosci, ,,czy nalezy zapamigtaé pig¢ wierszy, czy tez 240
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wierszy... uczenie si¢ w calosci jest bez wyjatku bardziej
ekonomiczne, niz uczenie si¢ czeSciami”? Na takii sad
zgoda jest do$¢ powszechna. Nie bede obciazal tych kar-
tek wielka iloscig cytat, lecz moze jedna jeszcze, z zupel-
nie innego zrodla, bedzie interesujgca. Des Bancels mowi:
»Ta (metoda catosci) wymaga mniej czasu i mniejszej'
ilosci powtorzen, niz metoda czgsci. Roznica nie jest bar-
dzo duza, lecz jest zupehie stata i prawdziwa dla kazdego
osobnika. Poza tern istnieje ona zawsze, bez wzgledu na to,
czy materjat sktada si¢ z wierszy, czy tez ze zglosek bez
znaczenia”? Wyniki Winchi’'a, jak juz zaznaczylem, sa
z tern w sprzeczno$ci; zgoda ogolna co do tego jest jednak
zbyt wielka, aby mogta by¢ obalona, lub cho¢by podana
w powazng watpliwos¢ przez pojedynczego badacza.
Zasadnicza wyzszo$¢ metody catosci w odniesieniu do
pamigci natychmiastowe] moze jednak by¢ powaznie za-
chwiana, a nawet zupetlnie w pewnych warunkach zanikna¢.
Czitery warunki zasluguja tu na rozwazenie: 1) rodzaj
materjatu do nauki, 2) dlugo$¢ materjalu, 3) jego jedno-
lita trudno$¢, 4) indywidualno$¢ uczacego si¢ osobnika.
Te warunki zmiiHniiajg w specyficznych wypadkach zasto-
sowanie ogolnego prawidla. Po pierwsze, co do rodzaju
materjatu, najwyrazniejsze dowody przemawiajace na ko-
rzy$¢ metody calodci zostaly zdobyte w takich wypadkach,
gdy zadanie wyuczenia si¢ miato przewaznie formalny
charakter. Zgloski, cyfry, stowka oraz wybrane wyjatki
z poezji i prozy stanowily zwykly materjal. Wszystkie te
rodzaje materjatu przedstawiaja zadania o charakterze
mechanicznym. Metoda, o ktérej mowie, moglaby wpraw-
dzie by¢ zastosowana do innych rodzajow materjatu, ale

| W. H. Pyle and J. C. Snyder, The Most Economical Unit for
Committing to Memory, Journal of Educational Psychology, II, str.
133—42 (March, 1911).

) J. Larguier des Bancels, Sur les méthodes de mémorisation,
L'Année Psychologique, VIIIL, str. 185—204 (1908).
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nie byla do nich naogét stosowana. Eksperymentatorzy
nie zastosowali na wigksza skal¢ innych typow uczenia sig,
ktore zarowno w szkolnej pracy, jak i w zyciu, tak czgsto
sg stosowane. Co do stosowania si¢ wiec naszego prawidta
do réznych rodzajow uczenia si¢, mozemy tylko powie-
dzie¢, ze stosuje sie ono w tym zakresie, w jakim bylo sto-
sowane.

Po drugie, co do dlugosci materjatu rezultaty wyka-
Zuja, ze im on jest dtuzszy, tern wyrazniejsza jest wyzszo$¢
metody catosci. Naprzyklad, Pyle i Snyder, w artykule
wyzej przytaczanym, mowia: ,,Wzgledna oszczgdno$¢ jest
o wiele wigksza w wypadku dlugich ustepow, ktére wyma-
gaja wiecej, niz jednego posiedzenia”. To twierdzenie
moze by¢ uwazane za typowe dla wnioskow, osiggnigtych
przez innych badaczy. Nalezy je wigc rozumie¢ tak, ze o ile
bierze si¢ pod uwage pami¢¢ natychmiastowa, metoda ca-
tosci daje lepsze rezultaty, jesli materjatl do wyuczenia si¢
jest dhugi. Tu jednak, zwykly rozsadek musi nam przy;js$c
z pomoc3. Bedzie dla nas najwlasciwiej, jesli, tak jak
Watt,| w zasadzie zgodzimy si¢ na metod¢ catosci, jedno-
cze$nie nie godzac si¢ na postugiwanie si¢ ta metoda ,,calg
parg”. Nikt nie bedzie przemawial za uczeniem si¢ ,,Raju
Utraconego” zapomocg czytania go od poczatku do konca,
az do zupelnego wyuczenia si¢. Przy bardzo dlugich zada-
niach metoda cato$ci musi by¢ zmodyfikowana przez dzie-
lenie materjalu na mozliwe do opanowania czgsci. Mu-
simy, jak moéwi Watt, znizy¢ si¢ do poziomu ludzkich moz-
nosci 1 mozliwie jak najwigcej pobudza¢ wolg. Bo jak to
kazdemu wiadomo 1 jak to eksperymenty wielokrotnie wy-
kazaly, uczacy si¢ osobnik ,,zupeinie naturalnie” wybiera
jakas metode czgsei, jesli sie go nie zacheci lub nie pokie-
ruje w inny sposob. Najwazniejszym tego powodem jest
pono to, ze widzi on swdj postep, jesli uczy si¢ potrochu
naraz.

1 Hemy J. Watt, The Economy“and Training of Memory, New:
York, Longmans, Green and Co., 1910, str. 48—55.
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Po trzecie, co si¢ tyczy jednolitosci trudnosci zadania,
Widocznem jest, ze metoda calo$ci tern wyrazniej okazuje
swa wyzszo$¢, im ta jednolito$¢ jest wieksza. Jesli zdarzaja
si¢ miejsca szczegodlnie trudne, czyto dla poszczegodlnego
uczacego si¢ osobnika, czy dla wszystkich wogdle, to, nie-
watpliwie, $ciste zastosowanie metody catosci nie bedzie
tu korzystne. Pozadane jest szczegdlne zwrdcenie uwagi
ua czesci trudne.

Wreszcie metoda catosci zdaje si¢ dawac¢ najlepsze re-
zultaty wsrdd zdolniejszych osobnikéw uczacych sie, chol
1 mniej zdolni mogg zdoby¢ przez ¢wiczenie tatwo$¢ w sto-
sowaniu metody catosci i to ¢wiczenie uczyni jg korzystna
nawet dla nich.

Dowody ze wzgledu na zapamigtywanie. Jak si¢ jed-
nak przedstawiaja metody catosci i czesci ze wzgledu na
trwate zapamietywanie? Rzeczy, ktorych si¢ uczymy, prze-
waznie chcielibySmy zapamieta¢. Czy przy pomocy me-
tody calosci dochodzi si¢ do lepszych wynikéw pod tym
wzgledem, niz przy pomocy metody czgéci? Tak jest; i tu
dowody s3a nawet niewatpliwie silniejsze, niz w wypadku
pamigci bezposredniej. Prawda, Ze niektére osobniki moga
odtwarza¢ lepiej bezposrednio po zastosowaniu metody
czesci — szczegOlniej, jesli materjat jest krotki — anizeli
po zastosowaniu metody catos$ci; lecz takie wyjatki od
Wyzszosci metody catosci byly bardzo rzadko notowane,
gdy uczacy sie mieli powtdrzy¢ materjal po dlugiej prze-
rwie. Jesli wiec materjat do wyuczenia si¢ jest krotki i po-
wtorzenie ma by¢ natychmiastowe, to metoda czgsci moze
by¢ czasem rownie dobra, lub nawet lepsza; lecz w miarg
powigkszania si¢ materjalu, a zarazem w miar¢ wydtuza-
nia si¢ okresu uplywajacego do chwili odtwarzania, wyz-
szo$¢ metody calo$ci staje si¢ wyrazniejsza. Okazuje si¢
takze, ze metoda catos$ci zyskuje wigcej przez ¢wiczenie,
niz metoda czesci. Nawet jesli uczniowie uczg si¢ poczat-
kowo lepiej czgsciami, to jednak szybko czynig postepy
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w uczeniu si¢ cato§ciami i niebawem przescigaja przy tej
metodzie swoje wlasne wyniki przy uczeniu si¢ cze$ciami.
Eksperymenty, przeprowadzone przez p. Lakeman .sg ty-
powe, co si¢ tyczy tych spraw?

Zalety metody mieszanej. Powiedzenie jednak, Zze me-
toda calosci jest lepsza, niz metoda czgsci, jest to badz co
badz sad bardzo ogélny. Meitoda catosci w swej formie
krancowej czesto nie jest najlepsza metoda. Wymaga ona,
mi¢dzy innemi, tego, aby materjal byl jednolitej trudnosci.
0 ile tak nie jest, trudne miejsca nalezy wytaczaé i brac¢
szczegblnie pod uwage, azeby si¢ ich wyuczy¢ do tego stop-
nia, ze douczenie si¢ ich bedzie nast¢pnie zadaniem nie-
jako tej samej trudnosci, co uczenie si¢ calej reszty mate-
rjatu. Tnnemi stowy, poniewaz metoda catosci opiera si¢
mniej lub wiecej na zalozeniu jednolitej trudnos$ci, przeto
uczacy si¢ osobnik powinien uczyni¢ ten materjat jedno-
litym, zwracajac najpierw szczegélng uwage na czesci
trudne. Poza tern trzeba przyzna¢, ze mimo wszystkich
brakéw, metoda czgéci istotnie wykorzystuje naturg uwagi.
Wiemy, Ze napigcie uwagi jest mozliwe tylko na krotki
przeciag czasu. Wiemy, ze zadanie, obliczone na stosun-
kowo dhlugi czas, ,,zalamuje si¢ w polowie”, gdyz naste-
puje spadek napigcia uwagi. Jest to widoczne z powszech-
nie obserwowanego faktu, ze $rodek dlugiego materjatu
nie bywa tak dobrze wyuczony, jak jego oba konce. Metoda
czgsci, ktadac nacisk na krotkie jednostki materjatu, dazy
do uchylenia tej trudnosci. Powstat zatem pomyst, aby te
wyzszo§¢ wprowadzi¢ do metody calosci przez dzielenie
materjalu na czgéci, oddzielanie tych czesci jednych od
drugich i1 wprowadzanie do uczenia si¢ przerw miedzy
czgsciami do$¢ diugich, by ozywi¢ uwage (,,metoda po-
$rednia” Meuimnmia).

| Mary E. Lakeman, The Whole and Part Methods of Memori-

zing Poetry and Prose, Journal of Educational Psychology, IV, str. 189—98
(April, 1913).
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Zwolennicy subtelnych rozréznien mogliby powiedzieé,
ze wlasciwie nie mamy tu do czynienia ani z metodg czgsci,
ani z metodg calo$ci 1 ze przyznawanie wyzszosci meto-
dzie cato$ci tak zmodyfikowanej jest to zonglowanie stowa-
mi. Ale my nie jesteSmy zwolennikami teoretycznych spo-
réw 1 bynajmniej nas to nie obchodzi, czy metoda catosci
w zasadzie jest lepsza od metody czesci, lub czy prawda jest
gdzies w posrodku. Nas interesuje zagadnienie, jaka bedzie
najlepsza metoda w danej sytuacji. Jesli ta najlepsza me-
toda bedzie posrednia — a bedzie nig niewatpliwie — jej
elementy moga ja zaliczy¢ badz do postgpowania sposobem
cato$ci, badz tez czesci. Dalej, jest niemal pewne, ze o ile
bedziemy ¢wiczyli naszych ucznidow (lub samych siebie,
jesli o to chodzi) w uczeniu si¢ calo$ciami, to przekonamy
sig, ze bedzie ono w miar¢ ¢wiczenia coraz bardziej
sprawne w swych czystszych formach.

Sadzg¢ wigc, ze mozemy stusznie wyciagnaé ostateczny
Wniosek, iz dla celow szkolnych metoda uczenia si¢ cato-
$ciami — rozumiejac przez nig rézne metody przeniknigte
ta samg zasadg calo$ci — jest lepsza, niz metoda czgsci.
Jesli uczen ma nauczy¢ si¢ czego$ z podrecznika, niewat-
pliwie zrobi lepiej, jesli odczyta caly tekst starannie, a po-
tem bedzie go znéw odczytywal, za kazdym razem w ca-
tosci, niz gdyby podzielit go na czgséci, odczytywat kilka-
krotnie te czesci, a potem dopiero razem je laczyl. Zrobi
zapewne jeszcze lepiej, jesli po pierwszem starannem od-
czytaniu calej zadanej lekcji wyszuka nie te czesci, ktore
powigzane razem skladaja si¢ na calo$¢, lecz te czgsci,
ktore przedstawiajg trudnosci, lub sg szczegdlnie wazne,
1 tym czg$ciom poswigci wigcej uwagi, zanim w dalszym
ciggu rozpocznie czytanie od poczatku do konca.

Dalej, z wywoddéw tych mozna wysnu¢ jeszcze szersze
wnioski. Mozemy zada¢ sobie pytanie, jakie zastosowanie
moze mie¢ zasada ,,calosci” przy wigkszych dzialach ma-
terjatu, ktore stanowig prace roku lub semestru? Innemi
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stowy, czy 1 jaki wplyw ma ta zasada na sposob prowa-
dzenia catego kursu nauki? Nasuwa si¢ mysl, ze przy nau-
czaniu catlego materjatu kursu nauczyciel wytworzy bar-
dziej korzystne warunki uczenia si¢ wtedy, gdy najpierw
wprowadzi uczniéw pobieznie w caty kurs, wybierze trudne
1 wazne czgsci dla specjalnego opracowania, a potem przej-
dzie caly materjat po raz drugi i trzeci, dodajac dalsze
szczegoty, nowe punkty widzenia, uzupetniajgce zastosowa-
nia i szersze uogolnienia.

Potrzeba bardziej praktycznych badan. W tern wszyst-
kiem jednak nie mozemy mie¢ naprawde¢ pewnosci. Psycho-
logowie zuzyli nieproporcjonalnie duzo czasu na ekspery-
menty nad uczeniem si¢, w ktorych stosowali zgloski bez
znaczenia oraz urywki poezji i prozy. Daleki jestem od po-
tepiania tego. Istnieje np. pewien realny powod do badan
doswiadczalnych nad zapamigtywaniem materjalu pozba-
wionego znaczenia — stanowigcem badz co badZz niepro-
dukcyjny wysitek pamigci. Wszystkie jednak racje, prze-
mawiajace za tern postepowaniem, moga je tylko uza-
sadni¢ jako punkt wyjscia; pozostawa¢ wcigz na poziomie
materjalu bez znaczenia, znaczytoby wciagz zaczynac 1 nigdy
nie moc podja¢ wiasciwego zagadnienia. Pamie¢ logiczna,
kojarzenie mysli, pojmowanie znaczeh — sg to rzeczy, na
ktoére kladzie si¢ wszak szczegolny nacisk w nowoczesnej
szkole. Dlatego zgadzam si¢ z Kuhlmannem oraz z Py-
le’em 1 Snydcdem, ktorzy go cytuja, ze otrzyrnywalibys’rny
bard21ej praktyczne rezultaty, gdyby badania nad pamig-
cig rozciagaly si¢ na uczenie si¢ i procesy pamigciowe ta-
kie, jakie zachodza w szkole i1 w zyciu. A kt6z ma lepsza
sposobno$¢ do takich badan, jesli nie nauczyciel?

Zapominanie.

Po wyuczeniu si¢ jakiej$ rzeczy, zaczyna si¢, jak wiemy,
zaraz zapominanie. Psychologja wiele ma do powiedzenia
o zapominaniu, lub, jak niektdrzy je nazywaja, zanikaniu



Zapominanie. 47

wspomnien. Jego przeciwienstwem jest pamigtanie, i juz
napomknalem, ze ci, ktérzy si¢ szybko ucza, zwykle dobrze
Pamigtajg. Oto inne jeszcze tezy, ktdére mozna stwierdzi¢
na podstawie znanych juz faktow:

1. Ludzie r6znig si¢ mniej co do szybkosci zapomina-
nia — niz co do szybkosci uczenia si¢. Innemi stowy, gdy
materjal zostanie juz raz wyuczony, pozostaje w umysle
mniej wigcej tak samo dlugo dla kazdego. Dlatego glowng
meczq jest pierwsze wyuczenie sig. Nauczyciel powinien
zna¢ swych uczniéw i umie¢ na tej podstawie sktoni¢ kaz-
dego z nich, aby starali si¢ dostatecznie usilnie i inteli-
gentnie utrwali¢ zadany materjat przy pierwszem ucze-
niu sie.

2. Kazdy- z uczniéw ma prawdopodobnie swodj wilasny
wskaznik uczenia sig, wyznaczajacy czas potrzebny do
wyuczenia si¢ danego typu materjatu, az do moznosci od-
tworzenia go. Bezwwatpienia ma wiec 1 swoj wskaznik za-
pominania. Jest réwnie pozadane — a moze i wigcej — aby
nauczyciel znal wskaznik uczenia si¢ i zapominania ucznia,
jak to, aby wiedzial, jakg uczen osiggnat ocen¢ dla cecho-
wanego (Standardyzowanego) testu arytmetycznego.

3. Pamie;c’ zardwno bezpos’rednia jak 1 po$rednia, do-
skonali si¢ przez ¢wiczenie w tym zakresie, w jakim si¢ Jq
¢wiczy. Psychologowie dos¢ powszechme zgadzaja si¢
w swych wnioskach co do tego, ze pamigé¢, jako zdolno$¢
og6lna, nie moze by¢ doskonalona, natomiast pami¢¢ dla
poszczegdlnych materjaldw moze znacznie si¢ udosko-
nalié.

4. Zapominaniu mozna przeciwdziata¢ przez ponowne
uczenie si¢, ktére wszakze moze mie¢ miejsce po coraz to
dhuzszych przerwach. Za typowa mozna uwazaé nastgpu-
jaca obserwacje Lyon‘a. Osobnik badany, po wyuczeniu
si¢ poematu o 30 strofkach, osiggngl najwyzszy stopien
utrwalenia, rozmieszczajac nastepne czytania w nastepu-
jacych odstepach czasu: 2 godziny, 8 godzin, 1 dzien, 2 dni,
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4 dni, 8 dni, 32 dni it. d. Nasuwa to wniosek, ktéry Lyon
podtrzymuje, ze przerwy te stosujg si¢ do do§¢ wyraznego
prawa postgpu geometrycznego.|

Jak przeciwdziala¢ zapominaniu? W tern miesci si¢
pewna praktyczna my$l — i pewne zagadnienia. Mysl
praktyczna polega na tern, ze gdy uczniowie wyucza si¢
czego$, powinni przyzwyczai¢ si¢ do przepowiadania tego
Hiaterjahj wkrotce po pierwotnem wyuczeniu. Aby ja
utrwali¢ na stale — aby przeszkodzi¢ zapominaniu — po-
winny takze pozniej by¢ robione przepowiadania. Ale
przerwy mig¢dzy temi przepowiadaniami moga by¢ z bie-
giem czasu coraz dluzsze. Prawidlem jest, aby odswiezaé
materjal, skoro zaczyna stabna¢; a jak si¢ okazuje, po-
trzeba ta bedzie si¢ zjawia¢ po przerwach, wykazujacych
dos¢ okreslony postep.

Rodzaj tego postepu jest prawdopodobnie rézny dla
r6znych uczniéw; i tu wchodzimy w jedno z zagadnien. Je-
zeli Lyon mogt zbada¢ przez powtarzane proby, jakie jest
najlepsze rozmieszczenie przepowiadan dla jednego osob-
nika, nauczyciel moze zrobi¢ to samo przynajmniej dla
kilku uczniow — wypadkow problematycznych w swojej
klasie. Mozna przypusci¢ po pierwsze, ze przy badaniach
takich nauczyciel stwierdzi, iz istnieja pewne szersze
ogdlne prawdy, dotycza,ce najlepszych odstepow, w jakich
przepowiadanie powinno mie¢ mlejsce po drugie, ze ist-
niejg takze specyficzne prawdy rownej wagi, lecz rdéznigce
si¢ w szczegotach dla poszczegdlnych uczniow. Waznem
zagadnieniem, zwigzanem z nauczaniem, be¢dzie wtedy roz-
mieszczenie ¢wiczen lub powtorek tak, aby mozliwie naj-
lepiej odpowiadato ono odstgpom czasu w ten sposob usta-
lonym. To jest prawdziwe zagadnienie, a obejmuje
w szczeg6lnosci pytania w rodzaju tego : Gdy dziecko wyu-

I D. 0. Lyon, Relation of Length of Material to Time Taken for

Learning and the Optimum Distribution of Time, Journal of Educational
Psychology, V, str. 161 (March, 1914).



Zapominanie. 49

czylo si¢ prostychi Rombinacyj dodawania, ile nalezy po-
tem da¢ mu ¢wiczen utrwalajgcych 1 jak nalezy rozmie-
$ci¢ powtorzenia tych Uomibiiiacyj' Jesli nauczyciele bgda
w stanie, cho¢by w ogdlnych stowach dawa¢ odpowiedzi na
takie zagadnienia, ich kompetencja zawodowa w stosunku
do nauczania wzniesie si¢ na nowy i wyzszy poziom.

Narazie, w braku bardziej $cistego okreslenia, mozna
zaproponowac z niejaka pewnoscig pewne prawidto ogolne.
Przy wlasnych studjach nauczyciela, jak réwniez przy
nauce starszych uczniow, ktérzy maja przerabia¢ diuzsze
Partje z podrgcznika lub robi¢ notatki z lektury, jest wska-
zane, azeby uczacy si¢ przejrzal ponownie materjal
wkrotce po pierwszem wyuczeniu si¢. Stanowczo korzystne
rezultaty osigga si¢, gdy si¢ przejrzy notatki z lektury
bezposrednio po ich zrobieniu, a nast¢pnie, jesli to mozli-
we, przejrzy si¢ je jeszcze drugi raz pozniej tegoz samego
dnia. Gdy si¢ to zrobi, zapobiegnie si¢ przez to zapomnie-
niu tak dalece, ze przeciag tygodnia lub dwoch nie zrobi
juz potem wielkiej réznicy.

Reminiscencja. W zwigzku z kwestjg zapominania,
mozna wreszcie zwrdci¢ przynajmniej uwage na tendencje
przeciwng, ktora technicznie nazwano reminiscencja.
U pewnych osobnikow uczacych sie¢, i przy pewnych ma-
terialach — przy tych mianowicie, gdzie chodzi o wytwo-
rzenie sprawnosci — niejednokrotnie wykazywano ze
z biegiem czasu zasob wiedzy lub sprawnosc1 uczgcego s1f;
wzrasta. Naprzyklad, w szeregu okresow ¢wiczenia nie-
ktore osobniki wykazuja na poczatku pewnego okresu
wigkszg szybkos¢ 1 wigkszg doktadnos¢, niz w koncu po-
przedniego okresu. Badania nad wplywem wakacyj let-
nichl na znajomo$¢ przedmiotow szkolnych dowiodly, ze

1J. Cayce Morrison, What Effect Has the Summer Vacation
upon Childrens Learning, Educational Research Bulletin, III, str. 245—49
(October 1, 1924).

Praca badawcza na terenie szkoly. 4
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wiele dzieci wykazuje lepsze rezultaty we wrzesniu, niz
W Czerwcu.

Trzebaby wiedzie¢ co§ wiecej o tein zjawisku remi-
niscencji — czy zalezy ono od jakiego$ szczegdlnego spo-
sobu uczenia si¢ po raz pierwszy, czy od doskonatosci
pierwszego wyuczenia si¢, czy od od§wiezania w pamigci
materjalu w okresach nastgpujacych po pierwszem wyu-
czeniu si¢, a poprzedzajacych ten okres, w ktérym remi-
niscencja zostata zaobserwowana,; i czy jednostka, u kto-
rej to zjawisko zachodzi, naprawde ,,myslata” o tym ma-
terjale w czasie poprzedzajacym dany okres. Dobrzeby
rowniez bylo wiedzie¢, jakie rodzaje materjalu nauki
sprzyjaja temu zjawisku. Krotko mowige, zaréwno dla
psychologéw, jak i dla nauczycielil jest tu pole do badan
nad warunkami, w ktérych zachodzi zjawisko reminiscen-
cji 1 nad sposobami wyciagni¢cia z niego mozliwych ko-
rzysci.

Przenoszenie sie wprawy.

Niezmierng doniosto$¢ pedagogiczng ma zdawanie so-
bie sprawy z tego, do jakiego stopnia uczenie si¢ jednego
rodzaju wptywa na uczenie si¢ innego rodzaju. Jedna
strona tej kwestji byla szeroko rozwazana pod nazwa
,»przenoszenia si¢ wprawy”’. Forma, w ktora to zagadnienie
zostalo ujete, jest wezsza, niz ta, ktorg ja tutaj proponuje
mu nada¢. Jeden z historycznych eksperymentow zilu-
struje, co przez to mam na mysli. Winch ¢wiczyl grupe
dzieci w rozwiqzywaniu rozumowanych zadan arytme-
tycznych pézniej za$ starat si¢ mierzy¢ wzrost ich zdol-
nosci rozumowania w sprawach niearytmietycznych. Otrzy-
mat niewielki przyrost tej zdolno$ci, ktorej dzieci nie ¢wi-
czyly.

Przenoszenie si¢ wprawy, jako utatwienie uczenia sie¢.
Nie jest to jednak $cisle zagadnienie z dziedziny uczenia
si¢. Byloby niem bardziej bezposrednio — a moze zato
mniej bezposrednio zagadnieniem przenoszenia si¢ wpra-
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wy — gdyby Winch postawit byt sobie pytanie, czy dzieci
Po ¢wiczeniach w pierwszej czynno$ci, moga by¢ nauczone
drugiej czynnosci tatwiej lub szybciej. W istotnie pedago-
gieznem znaczeniu moze zachodzi¢ przenoszenie si¢ z jed-
nej sytuacji, ktéra zostata wyuczona, na inng, ktora nie
zostala wyuczona, bez przejawiania si¢ tego przeniesienia
w bezposredniej odpowiedzi. Wykaze przez analogje, co
Przez to rozumiem. Przypu$émy, ze kto§ wyuczyt sie przed
laty pewnego poematu, i przypusémy, ze ta osoba musi te-
raz ten poemat odtworzy¢. Moze ona czu¢ si¢ zupelnie nie-
zdolng do wypelnienia tego. Nie moéwimy jednakze, ze
niema tu obecnie zadnego wplywu pierwotnego uczenia sig,
gdyz osoba ta niewqtpliwie moze siq wyuczy¢ tego poe-
matu w znacznie krotszym czasie, niz po raz pierwszy.
Scisle biorac, nic z tego, czego si¢ kiedykolwiek doznalo,
nie ulega zupelnemu zapomnieniu. Niejeden dorosty czto-
wiek nie posiada dostrzegalnej znajomosci taciny lub fi-
zyki, ktorag ,,przechodzil” w swych szkolnych latach, mogt-
by jednak nauczy¢ si¢ tych rzeczy na nowo z wigksza ta-
twoscig, nizby si¢ ich nauczyt, gdyby ich nigdy nie stu-
djowat poprzednio.

Tak samo, zdaniem- mojem, rzecz si¢ ma z przenosze-
niem si¢ wprawy. Pytame czy po wyuczeniu si¢ jednej
rzeczy dziecko moze wykona¢ inng, nie jest tern samem,
co pytanie, czy po wyuczeniu si¢ jednej rzeczy, moze fa-
twiej nauczyc si¢ innej. Oczyw1stem jest, ze byloby bfte-
dem negowa¢ przenoszenia si¢ wprawy, nawet w wezszem
znaczeniu. Wszystkie kompetentne powagi naukowe zga-
dzajg si¢ juz co do tego, Ze pewne przenoszenie si¢ istnieje,
i zagadnienie pedagogiczne brzmi: Jak mozemy skorzy-
sta¢ z tego zjawiska?

Okolicznos$ci, przy ktorych zachodzi przenoszenie sig.
Widocznem jest, ze im bardziej to, czego si¢ uczono, jest
podobne do tego, czego si¢ nie uczono, tern wigkszy bedzie
korzystny wptyw na zdolno$¢ uczenia si¢ tej ostatniej rze-

4%
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czy, innemi stowy, tem wigkszy bedzie stopien przeniesie-
nia si¢. Widocznem jest rowniez, ze to podobienstwo, ktore
umozliwia przenoszenie si¢, moze zachodzi¢ nietylko co do
samego materja}u lecz takze i co do metody, z pomocy
ktOI‘CJ si¢ tego materja}u uczymy, co do zasad, postaw
1 uczué, ktore sg z nim zwigzane, krotko mowiac, podo-
bienstwa moga zachodzi¢ migdzy wszelkiemi elementami,
istniejgcemi podczas uczenia si¢ zarOwno w samej uczacej
si¢ jednostce, jak i w rzeczach, ktorych ona si¢ uczy. Da-
lej, jesli uczacy sie zauwaza te podobienstwa, to wywierajg
one znacznie wigkszy wplyw na polepszenie wynikow w no-
wej sytuacji, niz jesli ich sobie nie uswiadamia. Naprzy-
ktad, gdy Bagley uczyl dzieci porzadnego pisania w zeszy-
tach arytmetycznych i nie zauwazyl Zadnego polepszenia
pisma w zeszytach do nauki jezyka i ortografji, btad po-
legat na tem, ze mys$l o porzadku, jako pewien ideal 0golny,
nie zostata dzieciom u§wiadomiona. Porzadek byt dla nich
porzadkiem w arytmetyce, 1 jako taki byl pozadany; na-
tomiast porzadek przy jezyku lub ortografji to byla rzecz
inna. Gdy jednak Ruediger powtorzyt eksperyment Bag-
ley'a, przekonat si¢, ze zaprawianie do porzadku w jed-
dym przedmiocie, o ile towarzyszyly temu pogadanki
z dzie¢mi o porzadku wogoble, powodowato wyrazny postep
w wygladzie zeszytdow geograficznych, arytmetycznych,
gramatycznych i historycznych.

Z drugiej strony, wypada podkresli¢ fakt, ze naucza-
nie w znacznej czgéci tak si¢ obecnie prowadzi, jakgdyby
przenoszenie si¢ wprawy na niewyuczone czynnosci mialo
miejsce w stopniu daleko wigkszym, niz to jest'w istocie.
Nie mozemy wycwiczy¢ pamigci tak, aby uczenie si¢ kaz-
dego rodzaju materjalu bylo ulatwione. Niema zadnej
,wladzy” rozrdzniania, tak aby wyéwiczenie w rozpozna-
waniu matych réznic wysokosci tondw muzycznych miato
jakis korzystny wplyw na uzdolnienie do rozrdézniania
barw lub na uzdolnienie do oceniania odlegtosci, czy tez
okreséw czasu.
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~ Przy nauczaniu arytmetyki mamy do czynienia z zagad-
nieniami oderwanemi i z rozwigzywaniem zadan. To ostat-
nie. wymaga zdolno$ci rozumowania, pierwsze za$ wyma-
gaja zdolnosci wykonywania dziatan rachunkowych. Oba
te dziaty wchodza w sktad programu arytmetyki naucza-
ne] w szkole. Moga si¢ wobec tego wydawac tak Scisle ze
soba zwigzane, ze przenoszenie si¢ wprawy z jednej zdol-
nosci na drugg powinnoby by¢ bardzo duze. Tymczasem
na podstawie licznych eksperymentéw, przeprowaelzonych
W warunkach jak najstaranniej kontrolowanych. Winch
stwierdzil, ze ¢wiczenie dzieci w dziataniach arytmetycz-
nych, aczkolwiek bardzo wzmoglo ich zdolnosci w tym
wzgledzie, nie wykazato zadnego wyraznie dostrzegalnego
wplywu na rozumowanie przy zadaniach. Tak wigc oka-
zuje si¢, ze ,,uzdolnienie do arytmetyki” nie jest czems$
Kinem. Istotnie, jesli zanalizujemy te¢ grupe¢ uzdolnien
I sprawnosci, ktérej nadajemy miano ,,arytmetycznej‘, to
sic okaze, ze s3 w niej setki, jesli nie tysigce, mniej lub
wigcej swoistych uzdolnien, ktére podpadajg pod ten ter-
min. Co wigcej, pewne zagadnienia z poza arytmetyki
m°ga by¢ moze $cislej zwigzane z zagadnieniami, zawar-
temi w tym przedmiocie, niz te ostatnie sg powigzane mig-
dzy soba. Winch stwierdzit rdwniez, ze gdy przez ¢wicze-
nia w rozwigzywaniu zadan rozumowanych doprowadzit
dzieci w arytmetyce do tego, ze Awkaaaly pod tym wzgle-
dem postep o 150 procent, to jednocze$nie polepszyto sie
loh rozumowanie na materjale Uearytmetycznym o 30
Procent mniej wigcej. Innemi stowy, podobienstwo mi¢dzy
Urytmetycznem 1 niearytmetycznem rozumowaniem jest
dostatecznie duze, aby moglo nastgpi¢ przeniesienie si¢
Wprawy w stopniu dajacym si¢ okresli¢. Nie powinni$my
si¢ dawac uwodzi¢ stowom. Czesto stuza one do oznaczania
rozmaitych — mianowicie psychologicznie réznych — ro-
dzajow wiedzy 1 sprawnosci.
Whioski praktyczne. Pedagogiczne wnioski, wynika-
jace z faktu, ze przenoszenie si¢ wprawy bywa czgsécio-
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we, a nie catkowite, sa jasne w swych ogdlnych zarysach.
Jesli cheemy, aby dzieci zrobily postepy w jakim$ poszcze-
g6lnym kierunku, najpewniejszym $rodkiem dla uzyskania
tego bedzie ¢wiczenie tej wlasnie specyficznej zdolnosci,
ktoérg mamy na wzgledzie. Jesli chcemy zwigkszy¢ do naj-
wyzszego stopnia szybko$¢ ich czytania, powinni§my za-
bra¢ si¢ do szybkosci czytania, a nie do czego innego.
Z drugiej strony mamy na to dowody, ze takie postgpowa-
nie wplynie tez korzystnie na ich rozumienie tego, co czy-
taja, cho¢ nawet w przyblizeniu nie w tym samym stopniu.
W arytmetyce mamy tak zwane 45 podstawowych kombi-
nacyj dodawania. Nauczyciele czesto postepuja tak, jak-
gdyby przypuszczali, ze wyuczenie si¢ tych kombinacyj
,»rozszerzy si¢” na wszystkie niezbedne kombinacje przy
dodawaniu, t. j. na wszystkie te kombinacje, ktére s3 po-
trzebne przy dodawaniu kolumn liczb oraz przy sumowa-
niu w mnozeniu. Ezecz ma si¢ inaczej.

Po pierwsze, badania wykazaly, ze nalezy uwazaé za
podstawowe nie 45, lecz 100 kombinacyj. Naprzyklad 2 + 6
1 6 %82 to nie jest to samo. Clapp | wykazal, ze z posrod
1154 uczniow trzeciego oddziatu 220 rozwigzato zle 2 + 6,
gdy tymczasem tylko 139 tych samych dzieci rozwigzalo
zle 6 +2. Wida¢ stad, zZe wyuczenie si¢ 2 + 6 nie daje
pewnosci, ze 1 6 + 2 zostalo réwniez wyuczone. Gdy mo-
wimy o 45 podstawowych kombinacjach, zaktadamy, ze te
dwa fakty i kazda inna podobna para odwracalnych fak-
tow jest tern samem, skoro jednak okazuje si¢, ze jest
inaczej, lepiej uzna¢ je za odrgbne fakty; a to da nam,
jesli wlaczymy kombinacje zerowe, 100 podstawowych
. faktow liczbowych. Nie chce przez to powiedzie¢, ze niema
wyraznego przenoszenia wprawy z 2+ 6 na 6 + 2, lecz

| Frank L. Clapp, The Number Combinattiios,their Relative Diffi-
culty and the Frequency of their Appearance in Textbooks, University
of Wisconsin, Bureau, of Educational Research, str. 22—23, (BuUetin N. 2,
July, 1924),
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sadze, ze gdy jedno zostalo wyuczone, drugie bedzie mu-
sialo byé wyuczone osobno, chociaz prawdopodobnie
z mniejszym wysitkiem, szczegolnie jesli te dwa fakty sa
Ysczone z sobg w nauczaniu i uczeniu sie.

Po drugie, podstawowe kombinacje, nawet gdy ich ilo§¢
powigkszymy do stu, nie wystarczaja dla wszelkich zasto-
sowan przy dodawaniu. Uczen moze umie¢ doda¢ 2 6
tak biegle, ze daje zawsze poprawng odpowiedz, a nie da-
wacé sobie rady z faktami pochodnemi, 12 J-6; 22J-6;
32+ 6; 1 t. d. Osburn wykazuje stanowczo, ze kazda
z tych pochodnych kombinacyj jest nowym faktem, . kto-
rego trzeba si¢ uczy¢ oddzielnie. Niewatpliwie, znajomos¢
dziatania 2 J- 6 utatwi— to jest, przeniesie si¢ na uczenie
sie¢ odpowiedniego faktu pochodnego, ale watpliwem jest,
czy poza niezwykle Uzdolnionemi, jakie$ dziecko, nie umie-
jac nic wiecej procz podstawowych kombinacyj, bytoby
zdolne bez dodatkowego uczenia si¢ doj$¢ do faktow po-
chodnych.

Wobec tego jasnem jest, ze nauczyciele, uczac, musza
lawirowa¢ miedzy zatozeniem catkowitego przenoszenia si¢
a zatozeniem catkowitego jego braku. Musza oni uzna¢ —
a sadze, ze ich doswiadczenie powie im to samo — ze w na-
uczaniu istniejg dwa czynniki, ktore trzeba bra¢ pod uwa-
g¢, mianowicie, czynnik ogélny 1 czynnik szczegolny,
W przyktadzie arytmetyki, przyjmujac czynnik ogoélny,
Powiemy, ze w stosunku do pochodnych kombinacyj doda-
wania, uczenie si¢ zostato juz czeSciowo dokonane przez
Uprzednie uczenie si¢ kombinacyj podstawowych. Jedno-
czesnie, przyjmujac czynnik szczeg6lny, powiemy, ze to
me wystarcza, ze potrzebny jest jeszcze osobny proces
Uczenia si¢ w stosunku do samych kombinacyj pochodnych.
Ogolny czynnik odpowiada przenoszeniu si¢ wprawy,
szczegdlny czynnik — koniecznosci bezposredniego zmie-

I W. J. Osburn, Corrective Arithmetic, Boston, Houghton Mifflin Co.
1924, str. 182.
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rzenia si¢ z kazdym szczegoélem, ktorego nalezy si¢ wyu-
czyc.

Zadanie nauczyciela polega¢ bedzie, po pierwsze, na
uczeniu podstawowych faktow i zasad w taki sposob, azeby
te fakty i zasady mogly nastepnie dawac jak najwigksza
pomoc dzieciom przy uczeniu si¢ nowych faktow lub or-
jentowaniu si¢ w nowych warunkach. Metody pracy beda
zatem wazng rzeczg w nauczaniu. Nietyle nalezy liczy¢ na
wycéwiczenie pamigci, ile raczej na wpojenie ekonomicz-
nych metod uczenia si¢. Dalej, powinno si¢ zwroci¢ uwage
na ogolne rysy procesu uczenia si¢ — niezaleznie od ogol-
nych rysow metody — i zapozna¢ z niemi dzieci. Na-
przyktad, nie powinno si¢ uczy¢ porzadku, jako czegos,
co si¢ odnosi do arytmetyki, lecz przeciwnie, chocby sig
bylo nauczycielem arytmetyki, a nie innych przedmiotow,
nie nalezy zaniedbywa¢ u§wiadomienia ogélnej zasady po-
rzadku w catej pracy szkolnej. Czy samo to, bez pomocy
skadinad, bedzie miato jaki§ widoczny wptyw na wyglad
zeszytow geograficznych lub historycznych. na to odpo-
wiedz moze by¢ twierdzaca lub przeczaca. Pytanie to jest
do$¢ akademickie, doswiadczenie jednak pozwala nam
przypuszczaé, ze nauczycielowi geografii lub Iistorji ta-
twiej bedzie osiggnaé rezultaty dzigki temu, Zze inny nau-
czyciel zaszczepil juz te zasade ogdlng na lekcji arytmetyki.

Po drugie, nie nalezy zaniedbywac uczenia bezposred-
nio — chocby to uczenie miato by¢ bardzo krotkie — po-
szczegblnych umiejetnosci i sprawnos$ci, ktorych szkota
wymaga. Powinno si¢ by¢ przygotowanym na to, ze po-
rzadek, ktorego si¢ nauczy w zwigzku z arytmetyka, nie
spowoduje tego, aby zeszyty gramatyczne byly utrzymy-
wane w nalezytym porzadku. Warunki porzadku przy gra-
matyce sg inne, niz przy arytmetyce. Zasada jest ta sama;
lecz jej zastosowanie jest nowym faktem, lub nowym sze-
regiem faktow. Zadowalajace rezultaty osiggnie si¢ do-
piero wtedy, gdy si¢ tych faktow oddzielnie nauczy.
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Wby oznaczy¢, w jakim zakresie w danych sytuacjach
mozna liczy¢ na przenoszenie si¢ wprawy z dawniejszego
uczenia si¢, a w jakim niezbgdne jest uzupelniajace nau-
czanie, na to potrzeba wyrobionego sadu kompetentnego
fachowca. W chwili obecnej rezultaty badan niewiele je-
szcze mogg pomodc. Nauczyciel powinien prowadzi¢ nauke,
majac oczy otwarte, a umyst sklonny do badan w tym kie-
runku. Powinien skrzetnie obserwowaé i notowaé sobie,
w jakiej mierze mogt przy kazdym przedmiocie liczy¢ na
ta, co nazwatem ogdlnym czynnikiem uczenia si¢, a w ja-
kiej- mierze potrzebne bylo uzupehiajace uczenie sie.

Ten duch badawczy, oko zawsze otwarte na zagadnie-
nia, powstajagce przy nauczaniu, oto jest postawa, ktorg
zalecam nauczycielom. Ta postawa sktania¢ ich bedzie do
tego, aby wyszukiwali problematy 1 przyczyniali si¢
w czems$, chocby bardzo niewielkiem, do ich rozwigzywa-
nia. Skloni kazdego z nich, mam nadziej¢, do tego, aby
zorganizowal odpowiednio swoja klas¢ w celu podjgcia
paru okre$lonych zagadnien, i skloni go nast¢pnie do za-
notowania rezultatow swych wysitkow. Celem kazdego do-
brego nauczyciela powinno by¢ nietylko zdobycie zawodo-
wej sprawno$ci w ksztalceniu mlodziezy, lecz rdwniez po-
zostawienie pewnych §ladow swych do$wiadczen dla uzyt-
ku innych.

Psychologowie zajmowali si¢ obszernie kwestja prze-
noszenia si¢ wprawy i doprowadzili do tego, ze mozemy
by¢ pewni, iz takie przenoszenie si¢ ma miejsce. Dali nam
réwniez analizy warunkéw, przy ktorych mozna liczy¢ na
przeniesienie si¢ wprawy. Praca ich zatrzymuje si¢ jednak
u-drzwi szkoty. Nauczycielom pozostaje zbadanie tego za-
gadnienia z punktu widzenia nauczania. W szczegdlnosci
przypada nauczycielowi zadanie, aby na dzieciach, jako
przedmiocie badan, sprawdzil w odniesieniu do okreslo-
nych sytuacyj, w jakim stopniu mozna tu osiggnac prze-
noszenie si¢ wprawy dzigki odpowiedniej metodzie nau-
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czania, jak dalece mozna polega¢ na niej w jakiej§ nowej
sytuacji, i jak dalece potrzebne jest zastosowanie w nowej
sytuacji nauczania bezposredniego, aby sobie z nig daé
rade.

Typy uczenia sie.

Istniejg nietylko wyrazne indywidualne réznice pod
wzgledem szybkos$ci uczenia si¢ i doktadnosci odtwarza-
nia, lecz réwniez podstawowe jako$ciowe roznice co do
uczenia si¢. Otaczajace nas przedmioty przemawiaja do
nas roéznemi sposobami. Obidarzeni jesteSmy narzadami
zmystowemi, za posrednictwem ktérych dowiadujemy si¢
o tych przedmiotach. Niektore przedmioty dochodza do
naszej $wiadomos$ci przez oko, niektore przez ucho, a je-
szcze inne przez inne zmysly. Czasem dany przedmiot
dziala jednocze$nie na wigcej, niz jeden ze zmystow. Jesli
spotykamy kogo$, zazwyczaj odbieramy wrazenia ksztaltu
1 barwy przez oko, a dzwigku jego gtosu przez ucho.

Jednym z najwazniejszych zmystéw jest zmysl mig-
$niowy. Mowimy, ze ,.czujemy” przedmioty. Wielu z nas
moze napisa¢ swe nazwisko rownie dobrze pociemku, jak
przy $wietle. Aczkolwiek zmysl mig$niowy nie jest zloka-
lizowany wylacznie w zadnej czesci ciala, szczegdlnie wazne
sa rece 1 organy gltosowe. Tak wiec w zmys$le migsniowym
wyrozniamy r¢czno-migsniowy i glosowo-migsniowy.

Powiedzialem, ze istnieja jakosciowe roznice co do spo-
sobu, w jaki ludzie si¢ ucza. Tak zwany ,,typ wyobraze-
niowy” jednostki jest jedng z podstaw takich réznic jako-
sciowych. Niektorzy ludzie widza lepiej, niz inni, nie dla-
tego, zeby ich wzrok byl ostrzejszy, lecz dlatego, ze robig
lepszy uzytek z obrazéw wzrokowych, ktére otrzymuja
przez widzenie. Wazniejszg jednak rzecza, niz poréwny-
wanie jako$ci wyobrazen wzrokowych u roéznych osobni-
kow, jest porOwnanie wyobrazen wzrokowych z innemi ty-
pami wyobrazen u tego samego osobnika. To samo, co po-
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wiedziano w odniesieniu do wyobrazen wzrokowych, mozna
powiedzie¢ o wyobrazeniach stuchowych i ruchowych. Je-
$li kto§ ma wyobrazenia wzrokowe silniejsze od wszel-
kich innych, to ma on tendencj¢ do posiuglwanla sie
temi wyobrazeniami w swem mysleniu i uczeniu sig, i do
uzywania ich, gdzie tylko moze, wykluczajac, lub przynaj-
mniej podporzadkowujac inne ich rodzaje. To samo od-
nosi si¢ do wyobrazen stuchowych. Osobnik, u ktérego ten
rodzaj wyobrazen jest najsilniejszy, mysli 1 uczy si¢, uzy-
wajac tego typu wyobrazen. Pamigta ludzi po ich glosach.
Pamigta doskonale rytm i brzmienie i zuzytkowuje je przy
uczeniu si¢. Osobnik znéw, ktory ma silne wyobrazenia ru-
chowe, ma tendencje do gestykulowania, a szczeg6lnie do
tego, aby odczuwac i napot wymawia¢ slowa w narzadach
gtosowych. Zauwazamy to szczegdlnie po ruchu warg,
ktory charakteryzuje uczenie si¢ mtodszych dzieci.
Meltoda badania typéw uczenia si¢. Przed laty zajmo-
wano si¢ typami wyobrazen wigcej, niz to ma miejsce te-
raz. W owych czasach nauka ta byta wigzana z frenologja
1 razem z nig tez zostata pdzniej czgsciowo zdyskredyto-
wana. Sporo jednak pisarzy, w ciaggu ostatnich dziesigciu
czy dwudziestu lat, wykazywato znaczenie praktyczne tego
zagadnienia typow.. Obmyslano tez metody dla okreslania
typow, 1 aczkolwiek metody te dalekie sa od nieomylnosci,
niemniej jednak sa pozyteczne. Jedna z najwazniejszych
z tych metod jest metoda pomocy i przeszkod. Co si¢ tyczy
pomocy, metoda ta opiera si¢ na zalozeniu, ze uczacemu
si¢ wzrokowcowi pomaga podawanie materjatu wzrokowe
i $srodki pomocencezoeharakterze wzrokowym; ze uczace-
mu si¢ stuchowcowi podobniez pomaga podawanie stucho-
we, a ruchowcowi podawanie, ktore pociaga za sobg ruchy
migsniowe. Co si¢ tyczy przeszkdd, zaktada sie, ze wzro-
kowcowi przeszkadza¢ bedzie w uczeniu si¢ wprowadzanie
Utrudnien 1 ubocznych podniet odwracajacych uwagg,
o charakterze wzrokowym, natc”“mst na tego samego
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osobnika stosunkowo mniej dziata¢ beda przeszkody o cha-
rakterze stuchowym lub motorycznym. Podobne zdania
be;dq prawd21we co do przeszkod ktore dzialajg przy ucze-
niu si¢ na stuchowca i ruchowca. Przypuszcza sig, Zze na
kazdego osobnika przy uczeniu si¢ dziala¢ beda wybitnie
te przeszkody, ktore posiadaja charakter jego przewaza-
jacego typu wyobrazen.

Czyste typy uczenia si¢ istniejg rzadko, jesli wogole
istnieja. Bzadko mozna znalez¢ osobnika, ktoryby moégt si¢
uczy¢ tylko jednym z tych sposobow. Z drugiej strony,
wigkszo$¢ ludzi posiada przekltadany nad inne lub domi-
nujacy typ uczenia si¢; metoda pomocy i przeszkod moze
dopomoéc do wykazania istnienia tego typu. Jesli np. chce-
my ustali¢ metodg pomocy istnienie lub brak u danego
dziecka przekladanego nad inne sposobu uczenia si¢ wier-
szy, mozemy poda¢ mu materjat w kilka réznych sposo-
bow. (Znéw beda nam przytem potrzebne wybrane strofki
lub urywki o jednakowej trudnosci). Mozemy kazaé
uczniowi czyta¢ materjal pocichu, opierajgc si¢ w ten spo-
sO0b wprost na wzrokowym sposobie uczenia si¢; albo mo-
zemy mu przeczyta¢ wiersz glo$no, zwracajac si¢ w ten
sposob do wyobrazen stuchowych. Trudno nam poda¢ ma-
terjat sposobem czysto ruchowym, lecz mozemy postugi-
waé si¢ tym sposobem, kombinujac go ze stuchowym lub
wzrokowym. Jesli np. pozwalamy dziecku czyta¢ pocichu
1 szeptaé stowa, o ile ono to robi, i jesli stwierdzimy, ze
to istotnie pomaga mu w uczeniu si¢, to mamy dowdd, ze
czyni ono istotny uzytek z odpowiednika glosowo-migsnio-
wego. Jesli przepisanie wiersza stanowi znaczng pomoc,
jest to znow pewien dowod postugiwania si¢ rgczno-mig-
$niowym sposobem uczenia sig.

Jesli dziecko uczy si¢ lepiej przy wzrokowem podawa-
niu, niz przy shuchowem, dowodzi to, ze z tych dwoch spo-
sobéw uczenia si¢ daje ono pierwszenstwo pierwszemu.
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[jfzy stuchowem podawaniu byto albo zmuszone do pracy
sPosobem, ktorym si¢ zwykle nie postuguje, albo tez bylo
zmuszone do tlumaczenia stow styszanych na stowa wi-
dziane. W kazdym razie uczenie si¢ prawdopodobnie przy-
chodzi mu tatwiej, gdy wiersz jest podany wzrokowo.

Mozemy teraz wlaczy¢ jedna lub wiecej przeszkod roz-
praszajacych uwage. Przypusémy, ze kazemy uczniowi
trzymac jezyk miedzy z¢bami podczas uczenia si¢ jednej
ze strofek. To uniemozliwi wewnetrzne méwienie i utrudni
Uietylko czynno$¢ uczenia si¢ !notorycznego, zwigzanego
z narzedziami mowy, lecz do pewnego stopnia takze czyn-
nos¢ uczenia si¢ stuchowego (styszenie wewnetrzne). O ile
wyuczanie si¢ napami¢é przez ucznia w tych warunkach
niewiele si¢ pogarsza, mozemy wnioskowac¢, ze uczen uczy
si¢ dobrze metoda wzrokowg — innemi stowy, ze jest mato
zalezny od pomocy ze strony migsniowego i stuchowego
uczenia si¢. O ile za§ wyuczanie si¢ napami¢¢ pogarsza si¢
bardzo przez uniemozliwienie wewnetrznego mowienia,
Uczen jest prawdopodobnie jednym z tych interesujacych
wypadkow, ktore tak czesto stanowig zagadnienie dla
szkoly. Jes$li hatasy szczegodlnie przeszkadzaja mu w ucze-
niu si¢, uwaza si¢ to za wskazowke, iz uczenie si¢ stuchowe
jest dla niego wazkim sposobem postepowania. O ile widok
przedmiotéw innych, niz te, ktore sa zwigzane z uczeniem
si¢, przeszkadza uczniowi, jest to dowdd przemawiajacy za
typem wzrokowym.

Jesli uczenie si¢ wzrokowe jest utatwione przez pewne
okre$lone utozenie materjatu w formie grup lub wzorow,
jest to wskazowka, ze uczacej si¢ jednostce najlepiej od-
powiada metoda wzrokowa. Moznaby wymieni¢ jeszcze
inne wskazowki, odnoszace si¢ do typow uczenia si¢. Wy-
bitnie wzrokowo uczaca si¢ jednostka moze odtwarza¢ ma-
terjal bez znaczenia, np. litery, w-odwrotnym porzadku
réwnie dobrze, jak wprost. Osobnik, ktory jest przewaznie
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stuchowcem lub ruchowcem, nie moze tego uczyni¢. Uczac
si¢ stow, wzrokowiec miesza te, ktore podobnie wygladaja,
natomiast stuchowiec miesza te, ktére brzmia podobnie

Radzg, aby przynajmniej w wypadkach uczniow, ktorzy
nie mogy si¢ utrzyma¢ na poziomie klasy, nauczyciel
przeds1e;bral pewne kroki celem zbadania, czy uczniowie ci
majg jaki§ sposob uczenia sig, ktory przeldadajq nad inne,
a jesli tak, to jaki. Mozna przynajmnlej podawac matujai
nauczania rozmaitemi sposobami, i zauwazac, czy ucznio-
wie uczg si¢ lepiej w jednym wypadku, niz w innym. Dla
poparcia tej mysli zwracam uwage na referat pan G. Fei-
nald i H. Keller, ktoéry si¢ ukazal przed paru laty.l Pewne
dzieci o normalnej lub wyzszej inteligencji okazaty si¢ zu-
pelie niezdolne, by si¢ nauczy¢ czyta¢ w szkole. Byly juz
w wieku lat dziewieciu lub dziesigciu. Jedno z nich miato -
ponad dwanascie lat. Dawaty sobie dobrze rad¢ z arytme-
tyka, hlstorjq lub geograﬁq, o ile im przeczytano lekcje,
lecz same nie czytaly 1 nigdy czyta¢ nie potrafily. Ich
nauczyciel uwazat je za ghlupie. Badania jednakze wyka-
zaty, ze byly one -dobrze wyposazone umystowo. Artykut
Fernald i Keller moéwi nam, w jaki sposob te dzieci uczono
czytac.

Ot6z nasze zwykle metody nauki czytania sg prze-
waznie wzrokowe, 1 tak niewatpliwie by¢ powinno. Poza
tein, szczegolnie z poczatkujacymi, ktadzie si¢ szczegodlny
nacisk na metody stuchowe; i bezwatpienia to réwniez jest
wilasciwe. Skoro jednak te dzieci nie mogly si¢ nauczy¢
czyta¢ po trzech czy czterech latach usitlowan, i skoro po-
siadaty umyslowo$¢ normalng, lub wyzsza, dr. Feinald
doszta do wniosku, Ze ich sposob uczenia si¢ musi by¢ prze-
wazajaco Hooorycznego lub Irinestetycznego typu. Wobec

| Grace M. Feinald and Helen Keller, The Effect of Kin-
aesthetic Factors in the Development of Word Recognition in the Case
of Non-Readers, Journal of Educational Research, IV, sti. 355—77 (De-
cember, 1921).
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tego zalecita metod¢ uczenia si¢ motorycznego. Stwier-
dzono wtedy, ze dzieci te z tatwos$cig uczyly si¢ nowych
stow, jesli je plsaly — postugujac si¢ zatem metoda reczno-
ruchowq — 1 jednocze$nie mowity do siebie zgltoski — po-
stlugujac sie w ten sposdb metoda glosowo-ruchowa. Nadto
mogly potem poznawac¢ te same stowa drukowane. W me-
todzie tej bylo co$ wigcej jeszcze, lecz byt przedewszyst-
kiem apel do elementdow motorycz.nych w uczeniu sig.
dzieci szybko nauczyly si¢ czyta¢ ta specjalng metoda,
zwracajacg si¢ do ich, przekladanego nad inne, sposobu
uczenia si¢. Zauwazono jednak, ze te dzieci, nawet gdy si¢
juz nauczyly dobrze czyta¢, mialy tendencj¢ do wypisywa-
nia, sylabizowania i wymawiania glosno nowych stow,
ktore spotykaty.

Zauwazy¢ nalezy, ze trzeba bylo az trzech czy czterech
lat niemozno$ci nauczenia si¢ czytania, i przy koncu tego
okresu dos¢ szczegolnego zbiegu okolicznosci, do ktorych
ualezata, miedzy innemi, obecnos$¢ wyszkolonego psycho-
loga, aby stwierdzi¢ fakt, ze te dzieci byly radiowcami.
Nauczyciele, ktorzy uznali tych uczniow za uposledzonych
umystowo, mogliby byli odkry¢ ich uprzywilejowany spo-
sob zachowania si¢ psychicznego, gdyby byli lepiej poin-
formowani o tych sprawach i zastosowali byli tego rodzaju
metody pomocy i przeszkod, jakie powyzej opisatem.

Podatem ten przykiad, gdyz sadze, ze wskazuje on na
wazny fakt — mianowicie, ze wiele dzieci zmusza si¢ do
uczenia si¢ takierm metodami, ktéremi trudno im si¢ po-
stugiwaé. Jestem przekonany, ze mamy w szkolach wiele
dzieci, ktorych inteligencja jest wysoka, lecz ktorych spo-
sob uczenia si¢ nie zostal wziety pod uwage w masowem
nauczaniu, do ktérego jesteSmy zmuszeni. O ile chodzi
0 nauczanie w grupach, najpewniejsza metoda dla nas jest
apel wieloraki, podawanie materja™ na drogach wzroko-
wej, sluchowej, motorycznej i dotykowej. Ale to nie wy-
starcza. Nalezy wprowadzi¢ do pewnego stopnia naucza-
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nie indywidualne, zaréwno dla powodéw wyzej wytozo-
nych, jak i dla innych jeszcze racyj.

Moze si¢ zdawac, ze nie bedzie na to czasu. A jednak
jest rzecza stwierdzona, ze niektdrzy nauczyciele, nawet
w licznych klasach, robig to wilasnie. Warto przejrze¢
np. referat Ruth Geiger, nauczycielki trzeciego oddziatu
w Cincinnati, o indywidualizowaniu nauki czytania w kla-
sie, ktora o zadnej porze roku nie liczyla mniej, niz 45
uczniow. | Dalej jest réwnie pewne, Zze wielu nauczycieli,
nawet jesli maja nieliczne klasy, nie wyzyskuja nalezycie
sprzyjajqcych okolicznosci? W w1e;kszosm wypadkow
dzieje si¢ tak, zdaniem mojem, dlatego, ze ci nauczyciele
nie wiedza, jak si¢ do tego zabra¢. W szczegdlnosci nie wie-
dza oni, jak wyjasni¢ sobie braki poszczegdlnych uczniow
1 jak zastosowac potrzebne srodki zaradcze. Jednym z ce-
16w tej ksiazki jest zwrdcenie uwagi nauczycieli na pewne
prace, ktore juz zostaly dokonane w tym zakresie. Roz-
dziaty VIII i IX pos$wigcone sag w znacznej czg$ci kwestji
indywidualizacji nauczania.

Zmeczenie umystowe.

O zadnej, by¢ moze, innej stronie pracy umystowej nie
wiemy tak mato, jak o zmeczeniu. Wydaje si¢ to dziwne,
poniewaz wiemy, ze zjawisko zmeczenia jest powszechnie
doznawane i1 kazdemu z doswiadczenia znane. Trudno$¢
wynika stad poczesci, Ze nie ustaliliSmy krytycznie znacze-
nia tego terminu. Zmeczenie mozna okresli¢ najstosowniej,
jako zmniejszenie produkcyjnosci, ktorg tylko odpoczynek

I Ruth Geiger, 4 Study in Reading Diagnosis, Journal of Edu-
cational Research, VIII, str. 283—300 (November, 1923).

1 Jest to jeden z nasuwajacych si¢ wnioskéw z szesciu czy o$miu
waznych prac, dotyczacych wplywu liczebnosci klasy na skuteczno$é
nauczania. Naog6t Widocznem jest, ze wyniki, osiagane przez nauczycieli
nielicznych klas, sa prawie takie same, jak wyniki, osiaggane przez na-
uczycieli licznych klas.
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moYe przywroci¢ do stanu poprzedniego. Zazwyczaj nie
rozrozniamy zmeczenia w ten sposob zdefiniowanego od
Pewnych poczu¢ znudzenia lub niecheci do pracy, ktore to-
warzysza zbyt dhlugiej pracy umystowej. Ze tych poczué
mif nalezy bynajmniej utozsamia¢ ze zmniejszeniem si¢ sit
Produkcyjnych to wynika jasno z nastepujacych faktow:
Po pierwsze, ze te poczuc1a moga znika¢ lub stabna¢ pod
wplywem zainteresowan i podniet, i po drugie, ze pro-
dukcja czesto moze by¢ niezmniejszona, mimo tych po-
czu¢. Jesli produkcyjnos¢ wraca do stanu poprzedniego
Wskutek pewnych podniet, to jasnem jest, ze zmniejszenie
Jej nie bylo spowodowane wprostiprzez dlugotrwatg prace,
| ze produkcyjnosci z pewnos$cia nie przywrocﬂ do stanu
poprzedniego odpoczynek. Zostata ona zmniejszona przez
ostabienie bodzca do produkcyjnosci, a przywrocona do
stanu poprzedniego przez wzmocnienie tego bodzca. Dalej,
nawet gdy praca umystowa dtugo si¢ przeciagata i gdy do-
znajemy wyraznych poczu¢ zmeczenia, to aktualny wytwor
moze pozosta¢ niezmieniony badz co do ilosci, badz co do
doktadnosci. W badaniach eksperymentalnych czgsto
stwierdzano, ze jednostka pracujaca sadzita, iz jest zu-
pelnie zmeczona, a mimo to prowadzita dalej swoja ro-
bote z niezmniejszong wydajnoscig.

Zmeczenie zatem, ktére przedstawia si¢ jako zmniej-
szenie si¢ sity produkcyjnej, powstajace wskutek dluzej
trwajacej czynnosci, to jedna rzecz, a zmgczenie, jako
zmniejszenie si¢ produkcji, wynikajace z poczucia niecheci
do kontynuowania pracy, to rzecz inna. Moznaby powie-
dzie¢, ze w obu wypadkach rezultat jest taki sam, miano-
wdcie: zmniejszenie si¢ produkcji. Tak jest, istotnie. Ale
Jedynem lekarstwem na prawdziwe zmgczenie jest odpo-
ezynek, gdy tymczasem lekarstwem na ,,poczucie zmegcze-
uia” jest usunigcie tego poczucia, a odpoczynek jest tylko
Jedng z drég, na ktorej to mozna zrobi¢. To rozrdéznienie
jest bardzo istotne i byto wielokrotnie wykazywane eks-

-Traca badawcza na terenie szkoly. 5
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perymentalnie. Poczucie zme¢czenia mozna usunaé, wpro-
wadzajac odpowiednie nagrody lub podniety.

Istnieje zatem zasadnicza roéznica mi¢dzy istotnem zmg-
czeniem a temi stanami uczuciowemi, ktore czesto z niem
utozsamiamy. Ta roznica wystepuje najwyrazniej woOw-
czas, gdy chodzi o postgpowanie, ktore nalezy zaleci¢. Je-
dynem lekarstwem na prawdziwe zmeczenie jest odpoczy-
nek. Poczucia zmgczenia moga powstawa¢ wskutek tego,
ze cos innego, niz dana praca, ma wigksza sile pociagajaca
dla dziecka. Dziecko chce rzuci¢ te¢ prace, bo chce robi¢ cos
innego. Powie nam slusznie, ze je praca ,,znudzita”, a nie,
ze je ,,zmeczyla”. Powodem ,,znudzenia” jest w rzeczywi-
stosci rownie dobrze to, czego dziecko nie robi, a co pra-
gnie robi¢, jak i to, co wlasnie robi, a czego nie chce ro-
bi¢. Jego rzekome zmgczenie jest zniecheceniem do danej
rzeczy, a to moze tatwo powsta¢ wskutek wiekszej sity po-
ciggajacej innej czynnosci.

Zmeczenie umystowe moze naogo6l nie by¢ brane w ra-
chube. Wyniki badan eksperymentalnych upowazniajg
mnie do stwierdzenia, ze nauczyciele moga przewaznie nie
bra¢ w rachube zmeczenia umysk)wego, t. j. zmeczenia
w istotnem znaczeniu, w przeciwstawieniu do poczu¢ zmg-
czenia. Wypelmame przeplsow higjeny umystowej w szko-
le jest znacznie wigcej eliminowaniem plerw1astkow uczu-
ciowych i zmeche;cema anizeli unikaniem zmg¢czenia. Za-
lezy to znacznie wigcej od umiejetnego wskazywania war-
tosciowych celéw, uswiadamiania postepow i stosowania
wiasciwych podniet, anizeli od skracania pozadanych skad-
inagd okresow pracy, lub wprowadzania nie pozadanych
z innych wzgledow okreséw wytchnienia. Mowie ,,nie po-
zadanych z innych wzgledow”, gdyz wytchnienie i zabawa
moga by¢ uzasadnione przez swa wewnetrzng wartos¢, dla
ktoérej poswieca sie im czas bez wzgledu na ich terapeu-
tyczne wiasciwosci, jako $rodka przeciwko zmeczeniu.

Waznym faktem w zwigzku ze zmgczeniem jest wynik,
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ab ktorego doszedt Heck w Ameryce, a Winch w Anglji,
Mianowicie, ze w ciggu zwyktego dnia szkolnego kazda
P°ra jest mniej wiecej tak samo dobra, jak inna, dla pracy
RQyilowej. Zwykle przypuszczamy, ze dzieci najlepiej
Pracuja w ciagu najwczesniejszych godzin i dlatego mamy
tendencj¢ do umieszczania najtrudniejszych przedmiotow
Ua poczatku dziennego rozktadu zaje¢. Winch wykazat,
migdzy innemi, Zze praca nad arytmetyka w ciggu godziny
°d jedenastej do dwunastej byla lepiej wykonywana, niz
Praca tego samego rodzaju prowadzona w ciggu godziny
°d dziewie}tej do dziesiagtej. Heck, po dokonaniu doswiad-
czefi 0 réznych porach z dzie¢mi w Nowym Jorku, Lynch-
burgu - (Va) i Roanoke (Va), sformulowat swo6j wniosek,
-iak nastepuje: ,,Normalne, zdrowe dzieci z wyzszych od-
dziatlow szkoty elementarnej w higjenicznych warunkach
szkolnych moga czyni¢ zado$¢ wymaganiom zwyklego
szkolnego piogiamu dziennego bez uszczerbku dla- siebie
lub dla swej pracy”. W zwiazku z inng kwestjg, ten sam
badacz ubiera swoje wyniki w nieco inng forme, gdy mo-
Wi: ,,Zmeczenie umyslowe moze nie by¢ biane w rachube
w piacy szkolnej, o ile tylko dzieci pracuja w odpowiednich
warunkach higjenicznych”.

Okazuje si¢ wiec, ze do wiadomosci, ktore powinnisSmy
mie¢ o uczeniu si¢, naleza i te: ze zmgczenie umystowe nie
Powinno by¢ straszakiem w szkole, za jaki wielu pedago-
gow je uwazalo, ze nauczyciele moga doskonale usungé
znudzenie, czynigc przedmiot nauki bardziej pociagaja-
cym, i ze dzieci — z wyjatkiem moze najmlodszych —
moga wypetia¢ program szkolny réwnie dobrze o jednej
Porze dnia, jak i o innej. To wszystko, oczywiscie, pizy
zalozeniu, ze dzieci znajdujg si¢ w normalnych warunkach
fizycznych, 1 Ze otoczenie jest, jak mowi Heck, Irigjeniczne.
Jak najusilniej zalecam nauczycielom, aby sami spraw-
dzali te rzeczy. Dopoki nauczyciele na gruncie szkolnym
nie przeprowadza dowoddéw tych prawd, zawsze pozosta-

5*
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wac bedzie pewna ,,uzasadniona watpliwo$¢” co do wielu
prawd, ktore znamy, albo zna¢ mniemamy, w kwestji ucze-
nia si¢. Nalezy sprébowac do$wiadczenia z rozbudzaniem
na nowo czynnosci umystowej przez nowe podniety. Jesli
si¢ ma wrazenie, ze lekcja arytmetyki powinna si¢ odby-
waé o godzinie dziewiatej, albo o jakiej§ innej szczegdl-
nej porze dnia, to trzeba zrobi¢ proby w innych godzinach
1 przekonac¢ si¢, czy si¢ ma racje, czy tez wnioski Winchia
i Heck’a stosujg si¢ roéwniez do danej klasy.

Krzywa uczenia sie.

Ostatni punkt moich rozwazan, dotyczacych pewnych
wiadomosci o uczeniu si¢, odnosi si¢ do istoty tak zwanej
krzywej uczenia si¢. Zasada tej krzywej opiera si¢, jak wia-
domo, na matematycznem uj¢ciu uczenia si¢. Przypusémy,
ze nalezy zrobi¢ wykres postepow pewnego dziecka w mno-
zeniu trzycyfrowych liczb 'przez dwucyfrowe liczby, w wy-
niku pigciominutowych ¢wiczen codziennych. Wzdhuz pod-
stawy wykresu mozemy ustawi¢ podzialki oznaczajace
dni — na lewo pierwszy dzien, potem drugi, trzeci i tak
dalej. Na pionowej linji na lewo mozemy odcina¢, jako
miary postepu, liczby poprawnych odpowiedzi, uzyskiwa-
nych w kazdym okresie ¢wiczenia. Najmniejsze miary po-
stepu powinny by¢ u dotu, a najwigcksze u gory. Wykres,
przed przedstawieniem na nim obrazu pracy dziecka, wy-
glada jak na rys. .

Przypu$émy, ze wyniki pewnego ucznia w ciggu pierw-
szych dziesigciu dni wygladaty tak:

1015 S 12 3 4 5 6 7 8 9 10
Przyktady rozwigzane . 7 10 10 12 10 14 14 15 13 15

Wowczas krzywa uczenia si¢ moze by¢ wykre§lona na
rys. 1 w sposob wskazany w rys. 2. Pionowo nad punktem
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dla pierwszego dnia umieszcza si¢ kotko przy 7, aby wska-
zaé, ze uczen tego dnia rozwigzat poprawnie 7 przykladow.
Pionowo ponad punktem dla drugiego dnia umieszcza si¢
drugie kotko naprzeciw dziesigciu, aby wskaza¢ postep

Przyktady
rozwigzane
20T
19 --
18 --
17 --
16 --
15 --
14 --
13--
12--
11 --
D--
o_.
S--
7 -
6--
5 -
4 —-
3 -
2 -
] --

1 =TS = S e S 10
Dni

Rys. 1.

Uecnia w tym dniu. Potem przeprowadza si¢ linj¢ migdzy
Iemi dwoma kotkami, tworzac w ten sposob pierwszy od-
cinek krzywej’. Dalszy ciag krzywej powstaje w podobny
sposob. Zwrdci¢ nalezy uwage, ze krzywa wznosi si¢ przy
postegpach, a opada przy cofnigciach.

Krzywa tego rodzaju nazywamy krzywa uczenia sig,
poniewaz jej ksztalt wykazuje, z. jaka szybkoscig dany
osobnik uczyl si¢ podczas kolejnych okreséw ¢wiczenia lub
zaprawiania.

Uczenie si¢ w przewaznej czesci rodzajow bywa szyb-
kie z poczatku, potem coraz wolniejsze, az wreszcie nie wi-
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da¢ juz wiecej postepu, o ile nie zastosuje si¢ jakich§ no-
wych podniet lub lepszych metod. W ciggu okreséw bez
postepu, krzywa uczenia si¢ bywa zazwyczaj ptaska lub
nawet nieco opada. Na rys. 2 np. postep jest dobry az do

Przyktady
rozwigzane

Rys. 2.

szostego dnia, a potem niemal ustaje, jesli nie bra¢ pod
uwage matego wahania z dnia na dzien. Jesli po wystapie-
niu pierwszego -splaszczenia krzywej, uczacy si¢ osobnik
zostanie pobudzony do wiekszego wysitku, lub zacznie sto-
sowac lepszy sposob uczenia si¢, krzywa znowu wznosi si¢
przez pewien czas, a potem znoéw si¢ sptaszcza. O ile w gre
wejda jeszcze dalsze podniety, zainteresowania lub wy-
sitki, 1 o ile zastosowane beda jeszcze bardziej skuteczne
metody uczenia si¢, moga one spowodowac to, ze krzywa
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bedzie si¢ podnosi¢ stopniowo na nowe 1 coraz to wyzsze
Poziomy.

Te ptaskie lub poziome odcinki krzywej uczenia si¢ —
odpowiadajace okresom nie dajacego si¢ wymierzy¢ po-
stepu — nazywamy plateau; sa one charakterystyczne dla
wszelkiego uczenia sig¢, ktore si¢ prowadzi przez stosun-
kowo dhlugi okres czasu. Jesli uczymy si¢ czyto pisania na
maszynie czy gry w bilard, czy je;zyka francuskiego, za-
zwyczaj na poczatku robimy szybkie i zache;cajqce postepy.
Wkroétce jednak nastepuja szare dni, gdy nie zyskujemy
nic; zainteresowanie stabnie i stale wystepuje pokusa po-
rzucenia pracy.

Tu wazna jest funkcja nauczyciela — daleko wigksze
jest jej znaczenie dla posuwania naprzdd procesu uczenia
si¢, niz si¢ zazwyczaj przypuszcza. Przedewszystkiem, nau-
czyciel musi bystro wykrywaé owe okresy zatrzymania sig.
Nalezy wtedy uczniom wykaza¢, ze takie okresy sg niemal
nieuniknione, ze kazdy przez nie przechodzi, ze oni (ucznio-
wie) posuwajg si¢ istotnie naprzéd — co jest prawda —
tylko ze tego nie mozna zobaczy¢, ze dokonywa si¢ teraz
organizowanie si¢ ich do$wiadczenia, przez co poprzednie
postepy opieraja si¢ na bardziej pewnej podstawie, i przy-
gotowuje si¢ nowe posuwanie si¢ naprzod.

Dane eksperymentalne popierajg ten poglad. Przy pi-
saniu na maszynie np. Book stwierdzil, ze post¢ep doko-
nywa si¢ z poczatku w zakresie przyciskania poszczegodl-
nych klawiszy, co stanowi za kazdym razem oddzielny akt.
Wkrotce uczacy si¢ dokonywa catego postepu, jaki moze
zrobi¢ w tym zakresie. Dosigga plateau, okresu bez po-
stepu. Jesli jednak pracuje nadal wytrwale, zacznie stop-
niowo wyrabia¢ sobie inny sposob postepowania. Litery,
ktore poprzednio wybijal osobno, zaczng zbiegaé si¢ ra-
zem, z poczatku w bardziej pospolite kombinacje, jak
i-z-mlubo-§-¢ 1 poézniej w kombinacje, ktore zda-

1 W oryginale: t-h-e, i-n-g (Przyp. tium.).
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rzaja si¢ mniej czesto. Takie kombinacje zaczynajg wy-
stepowac razem 1 zostaja odbijane w kazdym wypadku za
jednym nerwowym impulsem. Wtedy uczacy si¢ minie pla-
teau i jego krzywa uczenia si¢ zacznie si¢ znéw wznosic.

Niebawem powstanie drugie plateau i znéw, o ile ma
zaj$¢ dalszy postep, musi nastgpi¢ jakas reorganizacja na-
wykowych czynno$ci w kierunku wigkszej wydajnosci —
dzieki czemu dluzsze slowa i cate zdania beda wypisywane
razem, przy pomocy jednego aktu. O ile ta reorganizacja
si¢ dokona, uczacy si¢ wchodzi w nowa faze¢ posuwania sig
naprzod; i1 zawsze, ilekro¢ przetrwa zniechgcenie okresu
plateau, wznosi¢ si¢ bedzie na coraz wyzszy poziom bie-
glodci 1 wydajnosci.

I to jest istotnie cena powodzenia w kazdym kierunku
usitowan — wytrwato$¢, uparta odporno$¢ wobec znieche-
cenia. Jesli kto$§ — czyto nauczyciel, czy jego uczniowie —
potrafi si¢ tego nauczy¢ i wprowadzi¢ to w czyn, nie po-
trzebuje troszczy¢ si¢ juz o przysztos¢. Jak James mowi
w swym zawsze doskonatym rozdziale o nawyknieniach:
,Moze z calag pewnoscig liczy¢ na to, ze przebudziwszy si¢
pewnego pigknego poranka, bedzie mogl uznaé si¢ za jed-
nego z kompetentnych osobnikéw swego pokolenia, na ja-
kiejkolwiek drodze, ktorgby sobie obratl™.

I dlatego powiadam, ze madry nauczyciel odkryje prze-
dewszystklem wystapienie tych mebezplecznych plateau
i w elementarny sposob zaznajorm dzieci z ich znaczeniem.
Powtore, nauczyciel, ktory wie o tych waznych faktach
z zakresu uczenia si¢, zastosuje nowe podniety, bedzie si¢
zwracat do nowych zainteresowan i doradzatl bardziej sku-
teczne metody uczenia si¢, aby przeprowadzi¢ uczniow
przez te zniechgcajace okresy pozornego zastoju.
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Prawo wplywu.

Na poczatku tego rozdziatu stwierdzilem, ze prawo
Wplywu — aby' zastosowac terminologi¢ i analiz¢ Thorn-
dike‘a — jest podstawowejm prawem w uczeniu si¢. We-
dhug tego prawa, jesli cos, co robimy, sprawia nam zado-
wolenie, dazymy do powtorzenia lub kontynuowania tego
dopoty, dopoki doznajemy tego zadowolenia; natomiast
jesli to, co robimy, okazuje si¢ przykrem, mamy tendencje¢
do niepowtarzania tej czynnosci lub do przerwania jej. To
jest uczuciowa strona uczenia si¢. Nalezg tu zainteresowa-
nie ze strony ucznia, a motywacja jako obowigzek nauczy-
ciela. Gry, zastosowania wiadomosci lub sprawnosci, pro-
jekty, poczucie dokonania czego§ — oto niektore z pozy-
tywnych przyktadow zastosowania prawa wptywu. Jesli
rola nauczyciela obejmuje, jak to podkreslatem, przygo-
towanie ucznia do uczenia si¢ 1 stworzenie odpowiednich
Warunkow dla procesu uczenia si¢, w mys'l prawa gotowo-
Sci, to zadanie nauczyc1ela polega rowniez na podsycamu
zZywosci zainteresowania i utrzymywamu ucznia w czasie
catego przebiegu uczenia si¢ na poziomie jego najwyzszego
Wysitku. Szczegdlnie jednak na poczatku roboty i potem
Przy kazdem z tych krytycznych stadjow, gdy =zaintere-
sowanie ma tendencje¢ do oslabniecia, a stabi i zdezorjen-
towani uczniowie tracg odwage — w tych okresach zyczli-
wa pomoc nauczyciela jest najbardziej potrzebna.

Jeden z rodzajow zastosowania prawa wpltywu mozna
Przytoczy¢, jako typowy dla korzystnych wynikow, kto-
rych mozna si¢ spodziewac po tern prawie, o ile si¢ je wla-
Sciwie zastosuje. Jedna z najsilniejszych podniet do wy-
sitku okazato sig, jak si¢ przekonano, jasne zrozumienie
1 ocena ze strony ucznia celu, do ktérego zmierza jego
Praca, oraz §wiadomo$¢ powodzenia, w miar¢ zblizania si¢
*to niego. Pewni badacze — mianowicie Judd i Wrps —
Wykaaali dowodnie, ze ¢wiczenie ze $wiadomoscig u ucza-
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cego si¢ wynikOw tego ¢wiczenia, jest znacznie wydajniej-
sze, niz ta sama czynnos$¢ bez $wiadomosci wynikow. Cwi-
czenie bez takiej §wiadomosci jest §lepe. Uczen nie moze
zorganizowa¢ swych wysitkow dla osiggnigcia nowych zdo-
byczy, poniewaz nie wie, czy te wysitki, ktore dotad robit,
mialy wynik dodatni, czy ujemny Wobec tego nie wie, czy
te sposoby 1 metody, ktoremi 516; postugiwat dzisiaj, be-
dzie musiat porzuci¢, czy rozwing¢ nazajutrz.

Jeden ze $rodkéw, stuzacych do wytwarzania u uczniéw
swiadomosci dokonywanych postepow, polega na zaleca-
niu im, aby sami kreslili wilasne krzywe uczenia sig.
Stwierdzono, ze to daje korzystne wyniki u dzieci nawet
w nizszych oddziatach, jak np. trzeci. Np. w eksperymen-
cie O‘Brien‘a nad zwigkszaniem szybko$ci czytania, jakies§
tysigc szescset dzieci z oddziatéw od trzeciego do 6smego
prowadzilo zapisy swych postepéw w formie tabel w ciagu
trzydziestu osmiu dni. Nauczyciele tych dzieci jednogtosnie
zaswiadczyli, ze byt to bardzo skuteczny sposéb motywowa-
nia ich pracy i podtrzymywania w ten sposob wysitku.
Wszystkie dzieci bez trudu uchwycity te zasade, ze gdy
krzywa si¢ wznosi, to dany osobnik robi postepy, a gdy
krzywa opada, nie Tobi ich.

Twierdzenia, ktore wypowiedziatem, same, jak sadze,
przemoéwig do przekonania nauczyciela. Literatura z za-
kresu psychologji i wychowania pelna jest danych o ko-
rzystnych i niekorzystnych wptywach uczuciowego akom-
panjamentu uczenia si¢. Np. Gil'ch'jst, omawiajac kwestje
»stopnia, w jakim pochwata lub nagana wplywaja na
prace ucznia”, wykazuje, ze gdy osobnikom, ktorzy wyko-
nali pierwszy test, powiedziano, ze go zrobili dobrze, ro-
bili oni postep o 79% przy nastgpnym tescie? Z drugiej
strony wykazuje, ze ci, ktorym powiedziano, ze wykonali
test licho, nie zrobili drugiego tak dobrze, jak pierwszy.

Zadaniem nauczyciela jest usuna¢ nieprzyjemne, a wigc

| School and Society, 1V, str. 872—74 (December 2, 1916).
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niekorzystne poczucia — a wprowadzi¢ w gre przyjemne,
a wiec spizyjajace poczucia. Nie moge okresli¢ w wyra-
zeniach ilosciowych, wiele przykrosci i zadowolen potrzeba,
nky spowodowaé dany spadek lub wzrost rezultatoéw ucze-
nia si¢; nie wymyslono zreszta jednostki ilosci zadowole-
nia lub zainteresowania. Liczba zatem zagadnien ekspery-
mentalnych, ktéore moznaby nawigza¢ do ,,prawa wptywu”,
jest ograniczona. Byloby jednak wielkim .bledem przypu-
szczaé, ze prawo wplywu ma znaczenie drugorzedne, dla-
tego ze tak krotko zostalo omdéwione w tym rozdziale.
Wszystkie inne piawa i zasady, ktore zostaly przedsta-
wione w poprzednich rozwazaniach, nie moga dziata¢ bez
niego. Thorndike powiedziat gdzies, ze nie jest to kwestja,
ezy mamy naucza¢ z zainteresowaniem lub bez niego; nie
mozemy bowiem nauczy¢ niczego nikogo, o ile ten kto$
nie jest zainteresowany.

Cho¢ jak juz powiedzialem, zakres tematow prac eks-
perymentalnych naw1a}zujqcych si¢ do ,,plawa wpltywu”,
jest ograniczony. gdyz nie mozemy mierzy¢ przykrosm
i zadowolenia, to jednak btedem byloby mniemaé, ze nie
mozna tu podjaé zadnej piacy eksperymentalnej. Nauczy-
aiel powinien sprawdzi¢ warto$¢ krzywej uczenia sig, jako
Podniety, szczegoélnie wowczas, gdy kazdy uczen kresli
swoja wlasng krzywa. Mozna przekona¢ si¢ we wlasnej
klasie, do jakiego stopnia piaca bez $wiadomosci czynio-
nych postepdéw idzie poomacku. Mozna zastosowaé rozne
Podniety, gdy zainteresowanie stabnie i gdy dochodzi sig
do okresu plateau, notujac przynajmniej swoje wrazenia
co do ich warto$ci. Mozna nawet mierzy¢ warto$¢ danego
pomystu lub sposobu postepowania ‘przez badanie testami
»przedtem i potem”. Mozna sprawdzi¢ eksperyment Gil-
christa, 1 jesli si¢ to zrobi, ujrzy si¢ bardziej zywo, niz
kiedykolwiek przedtem, jak zte sa skutki zgryzliwego. do-
kuczliwego, ustawicznie strofujagcego lub w inny sposob
nieprzyjemnego zachowania si¢ wzgledem ucznidow.
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Streszczenie.

W powyzszem rozwazaniu nad uczeniem si¢, traktowa-
tem ksztalcenie, jako przystosowywanie, wywolywanie po-
zadanych zmian w uczniu. Jako takie, jest ono zlozonym
procesem, wymagajacym dla wykonywania go specjalnej
grupy zawodowej.

Stwierdzitem, Zze nauczanie powinno by¢, 1 naprawde
musi by¢, jesli ma by¢ skuteczne, czynnosciag odpowiada-
jaca uczeniu si¢. Jak moéwi Trabue, réwnie niema sensu
moéwi¢ o nauczaniu, jesli przytem niema zadnego uczenia
si¢, jak méwi¢ o sprzedawaniu zboza, gdy nikt zboza nie
kupuje. ,,W przysziosci®, jak moéwi Rusk, ,bedziemy...
mowi¢ mniej o procesie nauczania, a wiece] o procesie
uczenia si¢ 1 za drogowskaz przy obmys$laniu metod be-
dziemy musieli bra¢ sobie psyclaologj¢ uczenia si¢, zamiast
»stopni formalnych” i logicznego analizowania wiedzy”?
Wobec tego utrzymywalem, ze wiedza o tern, jak sie od-
bywa uczenie sig, jest niezbedna dla nauczycieli.

Przeprowadzona: zostato rozrdéznienie mi¢dzy uczeniem
si¢ biernem i czynnem i w zwigzku z pierwszem podniesio-
no nieuwzgledniany zwykle wptyw odpowiednich warun-
kéw otoczenia.

Reszte powyzszych rozwazan mozna naogo6t zaliczy¢ do
trzech dziedzin — ktérym pos$wigcitem jednak rozwazania
bardzo nieréwnej dlugosci — sa to mianowicie prawo go-
towosci, ¢wiczenia 1 wptywu. Zanim jednak mozna begdzie
zastosowac te prawa, nalezy je rozlozy¢ na prawa podpo-
rzadkowane albo zasady, a te przetozy¢ znow na odpo-
wiednie czynnosci.

Prawo gotowos$ci stwierdza fakt, ze zanim uczenie si¢
moze mie¢ miejsce, organizm musi by¢ do niego przygoto-

| Robert R. Rusk, Pedagogika eksperymentalna, przekt. Z. Ziem-
binskiego. Bibl. Przekt. Dz. Ped. T. 3. Ksigznica-Atlas. 1926, str. 246.
(Przyp. tlum.).
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wany. Rola nauczyciela polega na poznawaniu uzdolnienia
kazdego dziecka, na stwierdzaniu, czy jest ono gotowe do
uczOnia si¢ tego, czego si¢ oden wymaga, oraz na stwarza-
niu sprzyjajacych warunkéw i postaw.

Prawo wpltywu dotyczy uczuciowego akompanjamentu
uczenia si¢. Wigze si¢ ono ScisSle w pozytywnym kierunku
z zainteresowaniem, a w negatywnym z poczuciem znieche-
cenia lub znudzenia. Rola nauczyciela polega tu na pod-
trzymywaniu korzystnego nastroju klasy i utrzymywaniu
ucznidéw na poziomie ich najwyzszych wysitkow.

Prawo ¢wiczenia odnosi si¢ do powtarzania, ktore jest
tak og6lnie potrzebne przy uczeniu si¢. Poniewaz tematy
prac eksperymentalnych, zwigzanych z uczeniem si¢, na-
lezg z natury rzeczy do zakresu prawa (¢wiczenia, przeto
Przedyskutowatem nieco obszerniej pewne grupy danych
eksperymentalnych.

Okresy ¢wiczenia powinny by¢ krotkie i1 czeste, o ile nie
trzeba uwzgledni¢ innych warunkow, procz ekonomji ucze-
nia si¢. Ten fakt jest zupelnie ustalony; lecz stwierdzono
rowniez, ze okresy moga by¢ za krotkie. Nauczyciel ma do-
skonatg sposobnos$¢ do badan, bioragc za cel okreslenie dla
swej klasy 1 dla poszczegdlnych ucznidow, jaka jest ,,naj-
lepsza” dtugos¢ okresu.

Pewne rodzaje uczenia si¢ wymagaja jednak niewielu
Powtérzen lub wcale ich nie wymagaja. To si¢ stosuje
szczegblnie do uczenia si¢ obserwacyjnego i do uczenia
sie, w ktérem wystepuje w duzym stopniu kojarzenie.

Przy tych rodzajach uczenia sie, ktore - Wymagajq po-
starzania — a przewaznie wymagaja one pewnej ilosci
Powtorzen — powstaje pytanie, jak powtarzanie ma si¢
odbywaé. Stad wynika dyskusja nad metodami uczenia si¢
S catosci lub czg§ciami. Okazuje si¢, ze metoda naturalna
nie jest ekonomiczna. Istnieja obfite dowody na to, Ze nie-
Sycwiczone jednostki, zaréwno dorosli jak i dzieci, o ile
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poleci im si¢ wyuczy¢ sie napamle;c jakiej$ partJ1 mate-
rjalu dziela go na male czgsci, ucza si¢ napamle;c tych czg-
$ci, a potem tacza je razem. Dowiedzione jest réwniez, ze
ta metoda czesci w ogolnosci nie jest tak ekonomiczna, jak
metoda catosci. Stosuje si¢ to do pamieci bezposredniej,
a w sposob jeszcze bard21ej uderzajqcy nawet do trwalego
Zapamle;tywama Okazuje si¢ rowniez, ze warunkami, ktore
sprzyJan wyraznej przewadze metody calosci, sa: uzdol-
nienie ze strony uczacego si¢, rOwnomierna trudno$¢ ma-
terjalu 1 znaczna dhugos¢ materjatu.

Wczkolwiek metoda calo$ci ma przewage nad metoda
czgsci, o ile chodzi o pordwnanie tych dwoch metod, to
jednak lepsza od nich obu jest metoda mieszana. Wedlug
takiej metody uczacy si¢ osobnik powinien przejrze¢ z po-
czatku caty materjat, wybra¢ szczeg6lnie trudne lub wazne
miejsca, aby si¢ ich przedewszystkiem wyuczy¢, potem po-
dzieli¢ caty materjal na odcinki i przechodzi¢ cato$¢ od po-
czatku do konca, robigc przerwe przy koncu kazdego od-
cinka. Ruch powinien jednak postepowac stale naprzéd,
od poczatku do konca materjatu. Pauzy sa przeznaczone
na to, aby uwaga mogla si¢ od$swiezac.

W ustepie pod nagtowkiem ,,zapominanie” wykaza-
tem, Ze szybko uczacy si¢ zapamigtuja lepiej; ze ludzie roz-
nig si¢ mniej pod wzgledem zapominania, niz pod wzgle-
dem uczenia si¢; ze kazdy osobnik ma, przynajmniej dla
okreélonych materjah')w swoj wlasny wskaznik uczenia
s1e;, ze pamlqc moze si¢ polepszy¢ w teJ dziedzinie, w kto-
rej jest ¢wiczona; i ze ponowne uczenie sig, wystarczajace
dla przeciwdzialania zapomnieniu, przeprowadzaé trzeba
w odstepach czasu, ktére w widoczny sposéb stosuja si¢
do pewnego prawa postepu.

Wielu badaczy zauwazylo pewne zjawisko przeciwne
zapommamu mianowicie remlmscenqe; — polepszame
si¢ pewnej czynno$ci w przerwie mig¢dzy okresami ¢wicze-
nia. Trzebaby mie¢ wigcej wiadomosci o tem zjawisku, aby
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o0 moéc wykorzysta¢. Do uzyskania tych wiadomos$ci nau-
czyciel moze by¢ pomocny.

, Zajalem tu stanowisko, Ze przenoszenie si¢ wprawy ma
istotnie miejsce, 1 ze nalezaloby poswigci¢ wigce] uwagi
Jogo przejawom w praktyce, a mniej sporom o nie. W ro-
bocie praktycznej nauczyciel dojdzie do wniosku, ze dzia-
Ya's dwa czynniki. Jednym jest przenoszenie si¢ czegos$
z dawnych wiadomos$ci, nawyknien, sprawnosci, ideatow
1 postaw, na nowa sytuacj¢. Drugim jest element nowy,
ktorego si¢ trzeba nauczy¢. W jakim zakresie mozna liczy¢
na przenoszenie si¢, a w zwigzku z tern, w jakim zakresie
musi nastgpi¢ uczenie si¢ na nowo, sg to kwestje, co do
ktorych potrzebny jest subtelny sad ze strony nauczyciela.
Z jednej strony, nie powinien on nauczac Wszystkiego tak,
Jakgdyby to byly rzeczy nowe, z drugleJ strony, nie po-
winien liczy¢ na calkowite przenoszenie si¢ wprawy z jed-
nel sytuacji na druga.

Mam przekonanie, ze teorja typOw uczenia si¢ moze
by¢ pozyteczna w piacy szkolnej. Sam stwierdzitem 1 inni
tez podawali fakty o dzieciach niezrozumianych dlatego,
ze ich typ uczenia si¢ nie byl typem wymaganym przez
szkole. W zwiazku z tein przytoczony zostal referat pan
Fernald 1 Keller. Nauczyciel rozporzadza do$¢ prymityw-
Uemi wprawdzie, lecz wystaiczajacemi $rodkami, aby
°kresli¢, szczegdlnie w stosunku do nielicznych wypadkow
Problematycznych w klasie, czy dzieci te nie sg zmuszone
bo postugiwania si¢ sposobami uczenia si¢, do ktoérych
Z natury nie sg przygotowane.

Nie wydaje si¢, aby wilasciwe zmeczenie umystowe,
W odrdznieniu od poczu¢ zmgczenia, mialo przyczyniac
Wiele - klopotu nauczycielowi. Stwierdzone zostalo, ze
w zwyklym dniu szkolnym, uczen, ktéry znajduje si¢ w nor-
malnym stanie, moze niemal réwnie dobrze pracowac o jed-
Kej porze, jak i o innej. H>ena umystowa klasy powinna
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polega¢ na dbaniu o jak najwieksza ilo$¢ 1 jak najlepszych
podniet, oraz o przyjemne zabarwienie uczuciowe.

Pokrétce oméwitem powstawanie krzywej uczenia sig.
Wskazatem na fakt wystgpowania i znaczenie plateau oraz
role nauczyciela w stosunku do nich.

Prawo wptywu, w mysl ktorego czynnosci sprawiajace
zadowolenie przedluzamy lub powtarzamy, a czynnosci
przykre przerywamy lub ich nie powtarzamy, dziata w ca-
tym przebiegu uczenia si¢. Jest ono Sci§le zwigzane z za-
interesowaniem 1 cata technika nauczania lub uczenia sig,
ktoéra dotyczy rozmieszczenia, ilosci lub charakteru powto-
rzen, niewiele pomoze, o ile praca nie bedzie interesujgca.

W catym powyzszym rozdziale wykazywatem, jak wiele
korzystnych sposobnos$ci nasuwa si¢ nauczycielowi do pro-
wadzenia badan, cho¢by w takich kwestjach, jak zagadnie-
nia uczenia si¢, ktéremi dotychczas wylacznie zajmowali
si¢ psychologowie. Po pierwsze, wiele bardzo waznych
wnioskow podawanych ze strony psychologow — a czgsto
wyprowadzonych na podstawie badan nad dorostymi —
wymaga potwierdzenia na dzieciach w klasie. Po drugie,
istnieja zagadnienia, co do ktorych nauczyciel znajduje si¢
w pomyslnej sytuacji, aby je podja¢ od poczatku. Po trze-
cie, nawet co do tych praw, ktore zostaty niezaprzeczalnie
ustalone, powtdrzenie przez nauczyciela procedury ekspe-
rymentalnej uczyni te fakty bardziej zywemi, przekonywa-
jacemi i pelnemi znaczenia. Wreszcie, ogodlne wyniki psy-
chologji wymagajq specjalnego zastosowania do poszcze-
golnych uczniéw; gdyz na wiele pytan prawdziwa jest nie
jedna odpowiedz, lecz kilka. Moze by¢ jedna odpowiedz,
dajaca si¢ zastosowa¢ do warunkow przecietnych i do ucz-
nidw w ogolnosci, lecz nauczyciele maja do czynienia z wa-
runkami Szczegolnemi i z indywiduami. Og6lna odpowiedz,
jaka psychologja czgsto da¢ usituje, posiada w niektérych
wypadkach mate znaczenie. Wymaga zmodyfikowania
w ten lub inny sposob, stosownie do warunkow; a te wa-
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runki sg czesto znacznie liczniejsze 1 bardziej rozbiezne,
nizby je mozna stworzyé w jakiemkolwiek Iaboratorjum
Psychologicznem. Ich skutki mozna tylko wtedy okreslic,
oesli si¢ obserwuje bardzo znaczng ilo$¢ uczacych si¢ osob-
nikéw — ktérzy postugujg sie ré6znemi sposobami poste-
powania i wykazuja rézne stadja dojrzatosci, poziomy in-
teligencji 1 stopnie wysitku — uczacych si¢, ktoérzy pracuja
nad réznemi zadaniami przy réznych podnietach i z rdzne-
uii celami. )

Laboratorium psychologiczne nie ma takich $rodkéw
do rozporzadzenia. Pracuje zazwycza] z malg ilo$cig osob-
nikow. Ebbinghaus, psycholog niemiecki, napisal cata
ksigzke o pamieci, lecz opart ja na rezultatach, uzyskanych
od jednego tylko osobnika. Binet, znany psycholog fran-
cuski, napisat wazng ksigzke o inteligencji, lecz zdobyt ma-
terjat do niej od dwu tylko osob. Z faktu, ze psycholog
uioze obserwowac tylko niewiele osoéb uczacych sig, wy-
Uka naturalnie, ze moze prowadzi¢ swoje badania tylko
w wasko zakre$lonych ramach. Gromadzenie jednorodnych
danych, poré6wnywanie jednych typéw z drugiemi, kontro-
lowanie hipotez — to wszystko musi by¢ pozostawione szer-
szemu terenowi, mianowicie szkole. Psycholog sam powi-
nien wej$¢ do szkoly, a nienajmniejszem z jego zadan be;-
dzie zaprawianie i pobudzanie nauczycieli do badan, $ci-
stych.

Rozdziat 1I.

Co nowoczesny nauczyciel powinien
wiedzie¢ o statystyce.

My wszyscy, ktorzy Zajmujemy si¢ ksztatlceniem, mamy
pewne zapatrywania na nie. Eobimy zatozenia co do war-
tosci pewnych punktow programu szkolnego i pewnych
sposobow postgpowania. Mamy pewne przekonania co do

Pfaca badawcza na tereme szkoly. 6
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samego ksztalcenia. Np. Jednem z moich przekonan jest
to, ze szkoty dzisiejsze sg lepsze, niz byly kiedykolwiek,
ale sg inni, ktérzy si¢ na to nie godza. Jesli mam broni¢
swej tezy, musze znalez¢ jakie§ sposoby mierzenia pracy
nietylko nauczycieli z chwili obecnej, lecz réwniez i nau-
czycieli z przeszlosci. Musze si¢ tez uciec do pewnej me-
tody opracowywania pomiaréw po ich uzyskaniu, aby moc
przeprowadzi¢ poréwnanie, na ktére mamy zwrdci¢ uwa-
ge. Innemi stowy, musze przywota¢ do pomocy statystyke.

Szkoly dawne a nowe.

Caldwell 1 Courtis uczynili to w swej ksiazce ,,Then and
Now in Education”? Ksigzka ta cofa nas do dni 1845 roku
w mies$cie Bostonie. Horacy Mann wykazat wowczas braki
szkot tego miasta, braki w porOwnaniu raczej ze swemi
ideatami, niz w poréwnaniu ze szkotami innych krajow lub
dawniejszych czaséw. Bostoiiscy nauczyciele odpowiedzieli
w ostry sposob. Wreszcie komitet, ktérego obowigzkiem
bylo wizytowanie szkét i zdawanie o nich sprawozdan co
roku, powzigl mys$l spetnienia swego zadania przy pomocy
starannie ulozonego i jednolicie przeprowadzonego sze-
regu egzamindw pisSmiennych. Egzaminowano uczniow
mniej wigcej czternastoletnich, a wybranych do egzaminu
przez nauczycieli. Na szczgécie, komitet egzaminujacy wia-
czyl do swego sprawozdania nietylko zadawane pytania,
lecz réwniez ilo$¢ i procent poprawnych odpowiedzi na
kazde pytanie, a nawet rodzaj odpowiedzi, uwazanych za
poprawne lub zte. Szczesliwie rowniez egzemplarz tego
sprawozdania przechowat si¢ az do dzisiaj; i niedawno te-
mu udato si¢ CaldwelTOwi i CourtisiOwi, autorom wspo-

| Otis W. Caldwell and Stuart W. Courtis, Then and Now
in  Education, Yonkers, New York, World Book Company, 1924,
str. 400.

|
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mnianej ksigzki, zada¢ te same testy! dzieciom w tym sa-
mvm, wieku ze szkot dzisiejszych.

Latwo zrozumie¢, jak interesujacem zagadnieniem jest
poréwnanie szkoty nowoczesnej ze szkotg z 1845 r. Cho-
ciaz autorzy mowig nam na wstgpie, ze bostonskie szkoly
byty lepsze, njz jnne szkoty w wiekszej czesci kraju, cho¢
cytuja Horacego Manna, aby wykaza¢, ze Boston wyda-
wat wiecej pieniedzy na swe szkody publiczne, niz Par-
lament Wielkiej Brytanji na wychowanie publiczne w ca-
tej Anglji, chociaz — jako o odwrotnej stronie medalu —
moéwig nam o brakach organizacji, o marnych budynkach
I o cigglych karach cielesnych, ktére charakteryzowaty ow-
czesne szkolnictwo — cho¢ autorzy mowig te i tym podobne
rzeczy, to jednak jadro zagadnienia pozostaje jeszcze nie-
tkniete.

Pomimo swych usterek, ,,stare dobre czasy” zawsze je-
szcze 'zachowuja swoj urok. Czyz kupiec nie mowi nam, ze
dzieci nie umiejg juz dzi§ tak dobrze rachowac i pisaé, jak
t° robity dawniej? Czyz odblask ,,matego czerwonego dom-
ku szkolnego” nie jest wciaz jeszcze widoczny? I czy nie
kyly szkoty bostonskie najlepszemi w kraju za owych dni?
Trudno jest uwierzy¢, zeby te dzieci z r. 1845, reprezentu-
jace grupe wybrang, pochodzaca z doméw, gdzie ceniono
nalezycie warto$§¢ wyksztalcenia, okazaly si¢ nizsze pod
Wzgledem usprawnien szkolnych, niz te masy dzieci dzi-
siejszych, na ktorych nie dokonywano zadnej selekcji. Da-
lej musimy uwzgledni¢ fakt, ze pytania egzaminacyjne,
zadawane 75 lat temu, bylyby w wielu wypadkach zupetnie

' Nalezy zwrdci¢ uwage, ze wyraz ,test® uzywany tu jest dla ozna-
czenia wszelkich zadan, czy pytan, shuzacych do sprawdzenia wynikow
6auki ucznia. W przeciwstawieniu do tych pospolitych ,testow* (spraw-
dzianéw), w dalszych rozdziatach bedzie mowa o testach udoskonalonych,
t-j. o testach cechowanych (Stimdardyzowanych) psychologicznych (t. inte-
ligencji) i pedagogicznych (t. wiadomosci), ktére moga shuzy¢ do badan
o charakterze naukowym. (Przyp. wyd.).

6*
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nicodpowiednie dzisiaj. W arytmetyce byty to czasy sy-
stemu dwunastkowego, reguly mieszaniny, proporcji zlo-
zonej 1 ulamkow tancuchowych. Co do pisowni, stronica
probna z podrgcznika uzywanego w Bostonie w 1845 r. za-
wiera takie stowa, jak circumambient, risibility, Baccha-
nalian, pericranium i contiguity (otaczajacy, $miesznosc,
bachanalijny, pericranium i przylegtos¢). W gramatyce
byl to czas rozbiorow, a w geografji wykuwania nazw przy-
ladkow, potwyspow 1 zatok. Mimo to Caldwell i Courtis
przy pomocy swej metody opracowywania danych zdotali
wykazaé, opierajac si¢ na wlasciwej 1 dajacej moznos¢ po-
réwnania podstawie, ze dzieci z r. 1919, nawet bez dokona-
nia selekcji, przedstawiaja na podstawie sprawdzianéw
stworzonych umy$lnie dla dzieci wcze$niejszego okresu
obraz lepszy, niz wybrane dzieci z 1845 r.l

Lecz wykazanie tego byloby dla Caldwelka i Courtis'a
zupelng niemozliwoscia, gdyby nie mieli do dyspozycji
pewnej techniki statystycznej. Bez pomocy pomiar(')w da-
chych si¢ zastosowaé w podobny sposob w 1845 1 1919 r.,
1 bez metody kombinowania i porownywama w sposob hcz-
bowy, nie mogliby oni obroni¢ swej tezy przeciw komus,
kto bylby sktonny zajaé przeciwny punkt widzenia.

Postep a potrzeba bardziej Scistej wiedzy.

Zagadnienie, czy jakis jeden sposob nauczania, lub je-
den typ organizacji szkolnej jest lepszy od innego, rozstrzy-
ganoby do niedawna wlasnie tak, jak nauczyciele bostonscy
chcieli rozstrzygna¢ swoj spor z Horacym Mann'em, przez
krzyki 1 obelgi. Dopoki nie posiadamy pewnych jednostek
miary, na ktérych moglibySmy si¢ oprze¢, ani sposobow

| Oczywiscie, pytania dotyczace tematow nie objetych zupetnie dzi-
siejszym programem — np. reguly mieszaniny — zostaly pominigte.
Pytania jednakze, ktorych uzyto, byly zupelnie takie same, jak te, ktore
stosowano w r. 1845.
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ich opracowywania, do ktérych mogliby$my mie¢ zaufanie,
°Pisujemy z poetycka nieokre§lonoscig wielkie liczby, jako
Podobne do ziarnek piasku morskiego lub do gwiazd na
niebie.

W miai¢ jak ludzie zaczeli mysle¢ bardziej $cisle
| w miare¢ tego, jak nowoczesne wymagania spoleczne staty
s¥s wigksze, zmuszeni zostaliSmy do poslugiwania si¢ do-
Skonalszemi metodami wyrazania naszych mysli, opisywa-
nia zjawisk i1 przewidywania prawdopodobienstw. Z zasto-
sowaniem pomiardw i metod statystycznych staje si¢ mo-
zliwa nauka. Alchemja przechodzi w chemje, a astrologja
w astronomj¢. Kompas, przyrzad do mierzenia kierunku,
1 termometr, przyrzad do mierzenia ciepta, zadowalaja wy-
magania $cisto$ci naukowe;.

Nic wigc dziwnego, ze w ciagu ubiegtych 5° lat— lat,
w ktorych nar6éd amerykanski przyjmowal coraz szerzej
system ksztatcenia na koszt publiczny — ten sam rozwoj
mial miejsce rowniez w dziedzinie szkolnictwa. Coraz bar-
dziej zadano od nauczycieli, aby zdawali sprawe ze swej
dziatalnos$ci. Z ustanowieniem dyrektorow szkot, jako czyn-
nikow kierowniczych, oraz suplrrntendIntéw, jako réwno-
cze$nie kierownikow i1 administratoréw, wzrosty rowniez
wymagania publiczno$ci co do otrzymywania informacyj,
a zarazem-rozwing¢ta si¢ technika udzielania tych infor-
macyj.

Doszto do tego, ze w wigkszych i1 bardziej postepowych
°ki'egach szkolnych miejskich powstat nowy typ specjal-
aych funkcyj. Spelnia je pracownik, zwany roznie: refe-
rentem wydajnosci (efficiency man), albo kierownikiem
badan, albo statystykiem. Lecz mimo tej specjalizacji, na
nauczycieli spada jeszcze zawsze znacznie wigcej piacy sta-
tystycznej, niz to miato miejsce kiedykolwiek w przeszto-
sci, Kilka jest po temu przyczyn,
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Statystyka i forma sprawozdan.

Przedewszystkieni, o ile superintendent ma sporzadzi¢
sprawozdanie, musi otrzyma¢ do niego dane, a te dane po-
chodza od nauczycieli. O ile nauczyciele nie rozumiejg sta-
tystycznego znaczenia rubryk w swym dzienniku i innych
formularzach sprawozdawczych, moga podstawowe dane
podawac¢ niescisle. Majac stabe pojecie o istotnej wartoSci
tych danych, a jeszcze stabsze o ich doniostosci dla bar-
dziej ogdlnych wykazow 1 sprawozdan, odnoszacych si¢ do
pracy szkot, sa sktonni do zbyt lekkiego traktowania tej
strony swych obowigzkow nauczycielskich. Zawsze bylem
zdania, ze metoda, ktéra niedawno temu byla wprowa-
dzona — a moze jeszcze dotad jest w uzyciu — w Londy-
nie, mianowicie, ze kandydaci na nauczycieli musza wypel-
nia¢ w czasie praktyki pod $cista kontrolg wszystkie for-
mularze, uzywane w szkotach publicznych, jest szczegolnie
madrem urzadzeniem. Nauczyciele nie rodza si¢ z poczu-
ciem warto$ci danych statystycznych i wielu z nich pro-
wadzi nawet najprostsze wykazy i sporzadza najzwyklej-
sze sprawozdania ze zdumiewajaca niedoktadnoscia.

Przegladatem teraz wtlasnie pewne dane, ktore otrzy-
matem wprost od nauczycieli. Jeden z punktéw brzmi:
,Liczba (No.) lat praktyki nauczycielskiej w Ohio...” Pe-
wien procent nauczycieli, odpowiadajacych na ten punkt,
pisze ,,Tak” lub ,Nie” (Nop> Dalej przy zadaniu opisu
stanowiska zajmowanego przez nauczyciela, pierwsza ru-
bryka brzmi: ,Nazwa miasta (lub okrag i powiat)”.
Niektorzy, zamiast poda¢ nazw¢ miasta lub okregu i po-
wiatu, pisza ,,Miasto”, jesli nauczaja w miescie, ,,0krag
i powiat”, jesli nauczaja w okregu wiejskim. Powie kto$
moze, iz te nagtowki nie sg zupelnie jasne. Ja sadzg jed-
nak, ze gdyby statystyczna warto$¢ odpowiedzi byta choé

I ,,No“w kwestjonarjuszu jest skroceniem wyrazu ,,number* = liczba:
odpowiadajacy utozsamili go blednie z ,,no“ (,,not“) =nie. (Przyp. thum.).
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w przyblizeniu zrozumiana, nie potrzebaby bylo nagléwka
dla wykluczenia wszelkich innych znaczen, précz tego,
0 ktore chodzi. Zreszta, takie naglowki — mam na mysli
nagtowki, ktoreby zapobiegaty nieporozumieniom nawet
n osob zle poinformowanych lub niedbalych — stajg si¢
bardzo zawiktane i niezrgczne. Obcigzone sg wieloma okre-
slajg'c'emii wyrazeniami, z ktérych kazde ma stuzy¢ do uchy-
lenia jakiego$ szczegélnego rodzaju btedu. Wynika z tego,
ze gdy nagtowek uczyni si¢ w ten sposob ,,probierzem
glupstwa”, trudno go zrozumie¢ z innego powodu, miano-
wicie, dla jego ztozonej budowy. Czego$ jednak moznaby
Wymaga¢ od nauczyciela, mianowicie, pewnych ogolnych
wiadomosci, odnoszgcych sie do statystyki i sposobu spo-
rzgdzania wykazow, ktore sluz'q za podstawe statystyki.

Naste;pujqce 0p0w1adanle jeszcze dokladniej zilustruje
moja opinj¢. Przy pewnej okazji otrzymalem od siedem-
nastu tysiecy nauczycieli kilka prostych faktow, ktore mi
podawali na kartkach o rozmiarach 5 < 3 cale. Pierwsza
rubryka na kazdej kartce brzmiata: ,,Podpis....” Na od-
wrotnej stronie kartki byly podane instrukcje co do kaz-
dej z czterech czy pieciu rubryk kartki. Instrukcja, doty-
czaca pierwszej rubryki hrzmisahi: ,,Napisz najpierw na-
zwisko”. Przypominam sobie, ze okolo trzysta kartek na-
deszlo z imieniem wypisanem najpierw. W kazdym razie
mniej wigcej jedna na pigédziesiat osob nie zrozumiata in-
strukcji albo jg zlekcewazyla. Poniewaz chciatem utozy¢
kartki w alfabetycznym porzadku, i poniewaz chciatem,
aby byty wypetione reka nauczycieli, odestatem im kartki,
zwracajac uwage na instrukcje, ktora zle wykonali.
Wszystkie kartki wrocity wypelnione, tak jak chciatem,
z wyjatkiem jednej. Sarah Jones podpisala si¢ znow tak,
jak to zwykta byta czyni¢ stale. Zainteresowawszy si¢ Sa-
ra, postatem po nig. Po jej przyjsciu potozytem przed nig
jedng z kartek i kazatem jej przeczyta¢ instrukcje do
pierwszej rubryki.
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Przeczytala jg: ,,Napisz najpierw nazwisko”.
,»leraz proszg to zrobi¢”, powiedziatem.

Wzigwszy jedna z kartek, napisala Jones ku prawej
stronie podziatki, przeznaczonej na podpis, a potem napi-
sala Sarah przed Jones. Napisala nazwisho najpierw,
1 w dyskusji, ktora nastapila potem, bronita si¢ tym argu-
mentem. Powiedziatem jej, Ze chcialem, aby nazwisko byto
napisane na pierwszem miejscu, tak abym mogt utozy¢
kartki alfabetycznie wedlug nazwisk. Na to odpowiedzia
bylo grzeczne pytanie: ,Dlaczego pan tego nie powie-
dziat?”

Od umystowosci' kobiety dorostej, ktéra osiggneta
wyksztafcenie i1 kultur¢ potrzebna na to, aby nauczaé dzie-
ci, moznaby jednakze oczekiwaé, ze odrzuci mys$l tak dzi-
waczng, jak ta, ze kto$ bedzie si¢ interesowal, czy napisala
swe nazwisko najpierw pod wzgledem czasu. Gdyby posia-
data jakie$ pojecie o tern, w jaki sposob opracowuje sig
dane statystyczne, to pojgcie to uchronitoby ja od tak
naiwnego btgdu. Nowoczesny nauczyciel powinien rozu-
mie¢ statystyczne znaczenie, doniosto$¢ i1 uzytek rubryk,
ktore zazwyczaj spotyka si¢ w formularzach sprawozdaw-
czych, tyczacych si¢ szkolnictwa.

Po drugie, $rodki mierzenia wynikow nauki rozwingty
si¢ tak szybko i tak szeroko zaczety by¢ stosowane, ogla-
szane 1 omawiane, ze pociagneto to za soba daleko czestsze
1 dokladniejsze opracowania liczbowe, niz to miato miejsce,
zanim te testy i skale zostaly obmys$lone. Nauczycielom,
szczegblnie pracujagcym w jakim$ postgpowym okregu,
trudno bedzie unikngé wymagania, aby stosowali cecho-
wane (Standardyzowane) testy i1 zdawali z nich sprawe.
Do tych testow naleza zazwyczaj formularze ocen, lecz
wielu nauczycieli nie jest w'stanie ich zrozumie¢. O ile kie-
rownik szkoty lub superintendent nie moze uzyskac tego,
aby te arkusze byly poprawnie wypelnione, nie moze zdaé
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doktadnie sprawy z osiaggéw ucznidow w roznych klasach
1 oddziatach.

Podobniez, o ile dano dzieciom dwa testy — powiedzmy
test arytmetyczny i test czytania — powstaje naturalne
pytanie: ,,Czy dzieci osiagnety lepsze wyniki w arytme-
tyce, niz w czytaniu, czy tez odwrotnie?” Dalej pozadana
jest takze jaka$ miara tej réznicy, o ile ona istnieje. Przy-
pusémy, ze dziecko osigga ocen¢ 7,9 na podstawie pewnego
testu zadan arytmetycznych i 21 za zrozumienie czytanego
tekstu, na podstawie pewnego testu czytania. Ktora ocena
jest lepsza? 21 wyglgda lepiej niz 7,9, lecz jesli 21 okaze si¢
norma czytania dla V oddziatu, a 7,9 okaze si¢ normg
w arytmetyce dla VII oddziatu, warto$¢ tych cyfr stanow-
czo bedzie inna, niz ich pozorne znaczenie. Aby zinter-
pretowac te miary, trzeba sprowadzi¢ je do jakiejs wspdl-
nej jednostki, a sposoby przeprowadzania tego wymagaja,
zastosowania| metod statystycznych, ktérych wigkszo$é
nauczycieli nie zna.

Po trzecie, literatura i dyskusje programowe, doty-
czace zagadnien pedagogicznych, ulegly zupelnej zmianie
w ciggu ostatnich dziesigciu czy dwudziestu lat. Sg prze-
petnione danemi w formie liczb. Wygtaszanie ogdélnych zn-
sad 1 retoryka zaspokajaly wszystkie wymagania dawniej-
szych czasow, czasy dzisiejsze sa bardziej wymagajace.
Okres obecny wymaga od autora lub mowcy, aby okreslit
ilo$¢ 1 czgstos$¢, aby porownywat i wigzat, aby scharaktery-
zowal typowe lub przecigtne warunki, aby wskazat na-
stepnie stopien, w jakim dane zjawiska podlegaja odchy-
leniom od tego typowego lub przecigtnego stanu. Wobec
tego, aby zrozumie¢ ten sposob pisania lub moéwienia —
aby 18¢ z duchem czasu — nowoczesny nauczyciel musi
wiedzie¢ coskolwiek o statystyce i metodach statystycz-
nych.

Tak wiec z kilku powodoéw, wcale nie mniej waznych dla
nauczyciela, niz dla administratora, statystyka weszta
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w gre ze swym nowym i dziwacznym zargonem i swemi
dziwnemi sposobami przedstawiania rzeczy w formie tabe-
lek 1 wykresow. Co z tego potrzebne jest nowoczesnemu
nauczycielowi? Wiele, oczywiscie, zalezy od tego, co ten
nowoczesny nauczyciel ma zamiar robi¢. Wiele réwniez za-
lezy od tego, co w naszem rozumieniu wchodzi w zakres
statystyki.

Odrozniam nauczyciela nowoczesnego od nauczyciela
z przed lat dwudziestu pigciu czy trzydziestu, jako takiego
osobnika, ktéry pragnie zuzytkowa¢ wyniki tego niezmier-
nie ciekawego okresu badan, ktory wszedt w swe obecne
stadjum okoto roku 191°. Prawda, ze liczne z tych wynikow
nie sa tatwo dostepne, lecz czgs¢ ich zostata juz wcielona
do podrgcznikéw 1 programéw, a jeszcze wigksza czes¢ we-
szta do ksigzek metodycznych. Nowoczesny nauczyciel,
o ile tylko moze, zuzytkowuje rezultaty badan, lecz to
wszystko jest moze mniej wazne, niz duch, ktérego on daje
dowody. Nowoczesny nauczyciel jest przedewszystkiem
stale studjujacym w swym zawodzie, a celem jego studjow
jest osiagnigcie fachowosci w tym zawodzie. Obecnie za-
tem mozemy uzna¢ za nowoczesnego tylko tego nauczy-
ciela, ktory dostatecznie posiadl zasady i technike nau-
czania oraz posiada umiejetnos¢ i cheé prowadzenia stu-
djéw w dziedzinie swej pracy zawodowe;.

Przyjmuje, ze dla tego celu, ktory tu mam na widoku,
do statystyki mozna wiaczy¢ wszystkie liczbowe opracowa-
nia faktow pedagogicznych, ktoére nowoczesny nauczyciel
moze, lub powinien bezposrednio stosowac. Do tego nalezy
rowniez sporzadzanie wykazoéw sprawozdawczych, co sta-
nowi podstawe techniki statystycznej. Bedzie tu réwniez
nalezata zdolno$¢ rozumienia teiminologji z dziedziny
uktadania sprawozdan szkolnych, zdolno$¢ zestawiania
faktow ze swego doswiadczenia, zgodnie z ta tlrminologja
1 zdolno$¢ opracowywania tych danych dla nadania im for-
my, dajacej si¢ odpowiednio zuzytkowac.
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Do zdolnosci rozumienia terminologii sprawozdan na-
leze¢ bedzie przeniknigcie tej szczegdlnej formy wyrazania
8%, ktora jest znana jako zwiezle zapisywanie — zwigzly
system tytulow i podtytutow, ktory charakteryzuje formu-
larze sprawozdawcze. Tej zdolnosci bynajmniej nie mozna
przypuszczaé zgory, jak o tern mozna tatwo si¢ przekonac,
Przegladajac dzienniki i inne formularze, prowadzone
przez nauczycieli w kazdej niemal szkole.

Rozpatrzmy, naprzyklad, nastepujacy bardzo prosty
formularz :1

Szkota elementarna Horacego MarnTa.
Sprawozdanie rodzicow.
1918—1919 kwartal
SAZWISKO. ... Oddziat............... Klasa.................

I- Przedmioty nauki.
1. Powyzej przecigtnej....
2. Ponizej prze“taee..
3. W ktorych dziecko Wykazuje szczegoOlne
4. Przy ktorych dziecko widocznie nie wykazuje maximum swych
zdolnoaci. ...

II. Przyzwyczajenia i postawy pozadane dla dobrego obywatela.

1. Niezwykle dobrze rozwinigte. . . .
2. Wymagajace starannego rozwijania. ...
3. W ktérych stwierdzono

Ilo$¢ dni w kwii*'i"i"le.... Dni nieobecnos$ci--.. SpdzZnienia....

Poprawne zrozumienie tego formularza wymaga nale-
zytego ocenienia, jakg role odgrywa kazdy tytut. Naprzod
tytut ,,Szkota elementarna Horacego Mann'a” powinien
wskazywaé, ze nic, coby dotyczylo nauki, obywatelstwa,
nieobecnosci lub postaw, nie ma tu znaczenia, o ile zo-
statlo wykazane w jakiejkolwiek innej szkole, procz tej

I G. D. Strayer and N. L. Engelhardt, The Classroom Teacher,
New York, American Book Company, 1920, str, 306.
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jednej, ktorej nazwa jest umieszczona u gory tego formu-
larza. Dalej, cyfry ,,1918—1919” maja podobnie ogranicza-
jace znaczenie. Innemi stowy, ich pozycja moéwi nam, zZe
rozciagaja one swoje znaczenie na caly formularz. Wy-
szczegolmaja one rowniez lub ograniczajg znaczenie na-
zwy szkoty. Méwig nam, innemi stowy, ze dane dotyczace
nauki, przyzwyczajen pozadanych dla obywatelstwa etc.,
nie s3 wymagane dla danego ucznia za caly jego kurs
szkolny, lecz tylko za rok 1918—1919. Byloby wiec wykro-
czeniem przeciwko zasadom dobrego sprawozdania, gdyby
nauczyciel, wiedzac nawet co§ odnoszacego si¢ do tych kwe-
styj, jak przedstawiaty si¢ one w roku poprzednim, wia-
czyl tutaj co$, odnoszacego si¢ do tego wczesniejszego
roku.

Nastepnie mamy jeszcze dalsze ograniczenie czasu,
mianowicie do poszczegodlnego kwartatu roku 1918—1919.
Ale tu wymaga si¢ juz od nauczyciela, aby wskazat ten
okres, do ktorego dane si¢ odnosza, przez wypisanie odpo-
wiedniego stowa lub liczby (w instrukcji powinno by¢ po-
wiedziane, czego mianowicie) przed wyrazem ,kwartal”.
O ile to zostanie zrobione, nic z tego, co bedzie podane da-
lej, nie bedzie si¢ odnosito do zadnego innego kwartatu.

Nastepny wiersz formularza | wprowadza bardzo wy-
razne ograniczenie Widoczne jest z niego, ze ten kwestjo-
narjusz nie jest ulozony w tym celu, aby wykazywac fakty,
dotyczace klasy lub jakiej$ mneJ grupy ucznioéw, lecz ze
wszystkie fakty, ktére on zawiera, odnosza si¢ do jednego
poszczegdlnego dziecka. Poza tern wskazéwki, jakie daje
forma tytulow w tym wierszu, powiedza nauczycielowi,
co ma robi¢. Stlowo ,nazwisko” jest nagltéwkiem, ktory
w polaczeniu z wolnem miejscem, nast¢pujacem po nim,
nakazuje nauczycielowi wypisa¢ nazwisko ucznia bezpo-

| Pomijam stowa: ,sprawozdanie rodzicow®. Jest to tylko tytul,
ktory shuzy do odroznienia tego formularza od jakiego$ innego formu-
larza; chociaz nawet i ten termin ma pewne znaczenie ograniczajace,
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srednio po tym nagtowku. Podobniez nagléwki ,,oddzial”
I vklasa”, z wolnemi miejscami, po nich nast¢pujacemi, na-
kazujg nauczycielowi wypeli¢ odpowiednio te miejsca.
Trzeba jednak zrozumieé, ze przy tern wypeknianiu nalezy
S1§ stosowa¢ do nazwiska ucznia, ktore zostalo napisane
bezposrednio przed tern. Innemi slowy, oddzial musi by¢
tym oddziatem, w ktorym ten uczen si¢ znajduje, tak jak
byto z kwarlatem, ktory zostat oznaczony i z rokiem
1918—1919 w Szkole Elementarnej Horacego Mann'a. Nau-
czyciel nie powinien tu wpisywa¢ oddzialu, w ktérym jest
Jaki§ inny uczen, czy tez oddzialu, do ktérego dany uczen
uczeszczal w innym roku lub kwartale, lub w innej szkole.
To samo mozna powiedzie¢ o wypeknieniu wolnego miejsca
Po naglowku ,klasa”. Wpltyw poprzednich rubryk musi
by¢ brany pod uwage.

Wby w dalszym ciggu we wlasciwy sposdb wypetnic¢ ten
kwestjonarjusz, musi nauczyciel zrozumie¢ znaczenie ukta-
du typograficznego, przy pomocy ktorego ogolne i podpo-
rzadkowane rubryki sa konwencjonalnie przedstawiane.
Musi wiedzie¢, ze te cztery wysunigte na prawo nagtowki
°dnosza si¢ do ,,przedmiotéw nauki” 1 do niczego innego
wiecej. Tak wiec po stowach ,,powyzej przeci¢tnej” nalezy
Wypisa¢ te przedmioty nauki, w ktorych ten wlasnie
Uczen — w tej klasie 1 w oddziale wskazanym, podczas

wymienionego kwartatu i roku, 1 w Szkole Elementarnej
Horacego Mann’a — wykazat postgpy powyzej przeci¢tnej.
Podobne oceny nalezy poda¢ w odniesieniu do trzech
innych, podobnie wysuni¢tych rubryk.

Dalej nalezy zauwazy¢, ze tytul ,,Przyzwyczajenia i po-
stawy pozadane dla dobrego obywatela” jest rownorzgdny
co do waznosci z ,,przedmiotami nauki”. Innemi stowy, nie
jest podporzadkowany pod zadnym wzgledem ,,przedmio-
tom nauki”, ani nie jest w zaden sposob przez nie ograni-
czony. Ograniczenia doznaje ten tytut tylko ze strony tego
samego szeregu rubryk, przez ktére byly ograniczone
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»przedmioty nauki”. Z drugiej strony, trzy wysuni¢te na
prawo nagtowki, ktore nastgpuja ponizej, odnosza si¢ tylko
do przyzwyczajen i postaw pozgdanych dla dobrego oby-
watela. Nauczyciel ma wymieni¢ po pierwsze te, ,ktore
sa niezwykle dobrze rozwinig¢te”, po drugie, te, , ktoére wy-
magajg starannego rozwijania”, po trzecie te, ,,w ktorych
stwierdzono postep”.

Wreszcie nastgpuje serja trzech rubryk, z ktorych
kazda wymaga wpisania jednej liczby; te przez uktad i ro-
dzaj druku wskazuja, ze sg rownorzedne do ,,przedmiotow
nauki” oraz ,,przyzwyczajen i postaw pozadanych dla do-
brego obywatela”. ,,Ilo§¢ dni w kwartale” musi odnosi¢ si¢
do tego samego kwartatu, ktory jest wskazany powyzej,
1 jesli ta liczba moze si¢ zmienia¢ w réznych oddziatach
1 klasach, to zapis musiiodnosi¢ si¢ do oddziatu i1 klasy wy-
zej ustalonych.l Podobne ograniczenia zachodzq takze
w wypadku ,,dni nieobecnosci” i ,,spoéznien”.

Wszystko to wydaje si¢ bardzo proste i oczywiste, diu-
gie jednak do$wiadczenie co do niedorzecznosci, popelnia-
nych przez ludzi, wypelmajqcych formularze sprawo-
zdawcze, pouczylo mnie, Ze to nie jest rzecz tak jasna dla
kazdego. Pnyklady nieuwzgledniania niektorych z tych
tak pozornie oczywistych zasad podporzadkowania i ogra-
niczenia mozna spotka¢ w zestawieniach nawet takich lu-
dzi, o ktorych si¢ przypuszcza, ze s3 w tym kierunku spe-
cjalnie Wykwalifikowani. Pewien urzednik statystyczny
w jednym ze stanowych departamentéw o$wiecenia wypet-
nial niedawno blankiet, wymagajacy zestawienia pewnych
finansowych danych. Og6lny tytut brzmial, jak nast¢puje:
»Wydatki wlasne departamentu”. Pod tym tytulem byty
wysunig¢te na prawo, podobnie jak podtytuly w powyzszym
formularzu dla Szkoty Elementarnej Horacego Mann’a,
trzy nagléwki, oraz czwarty nagtéwek: ,,suma ogolna”. Ta

1 Technicznie, ta rubryka powinnaby by¢ umieszczona powyzej wier-
sza, w ktorym podaje si¢ nazwisko. Czytelnik powinien wiedzie¢, dlaczego.
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sWna ogodlna oznaczala — 1 to byloby oczywiste dla kazde-
go, kto zna jezyk formularzy sprawozdawczych — ogélng
sume ,,wydatkow wiasnych departamentu”. Innemi stowy,
byta ona blizej okreslona przez tytul, pod ktory byta pod-
porzadkowana. Niemniej jednak urzednik statystyk, o kto-
rym mowig, wciagnal do tej rubryki wszystlde wydatki
departamentu, tacznie z zasitkiem panstwowym dla uboz-
szych okregoéw 1 innych subwencyj, ktore zadng miarg nie
odnosily si¢ do dziatalnosci samego departamentu.

W Iwmetjonaijuszu, ktérym si¢ niedawno postugiwa-
tem 1 o ktorym juz wspominatem, umieszczona jest naste-
pujaca pozycja. Odnosi si¢ ona do posady, ktéra zajmuje
dany nauczyciel.

Miejsce urzedowania

Nazwa miasta

(lub okrag i powiat) Stan

Ot6z nikomu, kto wie, co znaczy uktad tytulow i podty-
tulow, nie trzeba mowi¢, ze wymaga si¢ tutaj okreslenia
UUejsca urzgdowania przez podanie nazwy miasta 1 stanu,
rub nazwy okregu i powiatu wiaz z nazwa stanu. Wspomi-
nalem juz jednak o tej formie btgdu, jaka si¢ tu powtarzata
dziesiatki razy. Pod nagtowkiem Nazwa miasta (lub okrqg
i powiat) cze;stokroc pisano wyraz ,miasto” lub wyrazy
»okrag i powiat”.

Nie b@de; zatrzymywal si¢ dluzej nad ta sprawa zdol-
nosci rozumienia formularzy wykazéw i1 sprawozdan. Pizy-
Znaje chetnie, ze wiele z tych formularzy utozono biednie;
Ze nie daja one tego wrazenia, o jakie chodzito ich auto-
rom. Lecz z diugiej strony istnieje tez bardzo wiele takich
Ioimulaizy poprawnie utozonych, i liczba ich wzrasta co
roku. Mamy juz teraz caly system formularzy, wykazow
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1 sprawozdan, starannie obmys$lonych przez ludzi, ktorzy
si¢ znajg na takiej pracy. Wydaje mi si¢, ze nalezatoby
uczy¢ nauczycieli w czasie ich studjow, jak si¢ wypetnia
takie formularze. Wiemy z do$wiadczenia, Zze zdolno$ci do
tego nie mozna zgory przypuszczac. Jesli istotnie — co, jak
sadze, wykazatem — wchodzi to w sktad obowigzkow, ‘wy-
maganych od nauczycieli, to nalezy ich do tego przygoto-
wac. Tym, ktorzy juz teraz speiniajg funkcje zawodowe,
a nie otrzymali przygotowania tego rodzaju, radze, aby
postarali si¢ o egzemplarze formularzy takich, jak arku-
sze Strayera- -Engechaadd’a, 1 dokladnie zapoznali si¢
zZ niemi.

Rejestrowanie i segregowanie.

Statystyka, potrzebna nowoczesnemu nauczycielowi,
obejmuje takze klasyfikowanie wiadomosci. Jedng z me-
tod, przy pomocy ktorych mozna dokonaé¢ klasyfikacji,
jest odpowiednie uporzadkowanie samego materjatu. To
mnie prowadzi do rozwazan nad rejestrowaniem i segre-
gowaniem, o ile to dotyczy pracy nauczyciela.

Nauczyciel ma do rozporza}dzenia wiele ksigzek spe-
cjalnych o rejestrowaniu i segregowaniu oraz sporzadza-
niu indeksow, tudziez krétsze opracowania tego przed-
miotu w ksigzkach, poswigconych praktyce biurowe;j
i procedurze handlowej. Materjal, o ktorym te ksigzki
traktuja, odnosi si¢ wylacznie do spraw handlowych
1 przemystowych. Papiery, ktore maja by¢ segregowane,
sktadaja si¢ z listow, zamowien, §wiadectw, rachunkow,
pokwitowan i wszelkich tych réznorodnych materjatow,
ktore sa niezbedne przy prowadzeniu rozwinigtego przed-
sigbiorstwa. Bytoby to stratg czasu, gdyby kto§ prébowat
przypomina¢ sobie miejsce jakiego$ listu lub szczegoty
jakiej$ tranzak.cji. Metody handlowe od dni, gdy system
nawlekania papieréw na drut uwazano za wystarczajacy



Rejestrowanie i segregowanie. 97

sposob rejestracji, szybko przeszty do segregatoréw i in-
deksow kartkowych.

Nauczanie nie jest wcale przeds’sbiorstwem handlo-
wem, jednakze caloksztalt materjalu zwigzanego z niem
ofist zbyt wielki, aby méc go utrzymacé¢ w pamieci, a zbyt
Warto$ciowy, aby go odrzucié. Gdyby jakaé czynnoéé
nauczyciela raz dokonana nie mogta si¢ juz na nic przy-
da¢, byloby rzeczg usprawiedliwiong zapomnie¢ ja 1 nie
rObic. 0 niej zadnej wzmianki Najczesciej jednak tak nie

Kazda czynno$¢ z dziedziny nauczania lub kierowa-
nia klasg, kazdy szczeg6l wiadomosci o dzieciach z danej
klasy, kazdy plan zrobiony i kazdy zebrany szczegdt ma-

epalu nauczania- mogg mie¢ réwng doniosto$¢ dla przy-
szeej dzialalno%oi, jak korespondencja, ktora firma han-
dlowa rejestruje tak starannie.

Jeden z gléwnych brakow w nauczaniu polega na
enh, 7ze nauczyciele nie wykorzystuja swego wlasnego
doswiadczenia. Wyszkolenie zawodowe, ktore nauczyciel
°Nzymuje w jald J instytucji, zanim zawrze umowe
Iriniej - jest wazne dla wytworzenia fachowo$ci nauczy-
eiela, niz sposob, w jaki zuzytkowuje on swoj czas pracy
zawodowej. Oczywiscie, wiele tu jest marnotrawstwa
Powstajacego wskutek krotkiego pozostawania nauczy-
eillstwa na posadach/ Lecz mam na mysli nauczyciela,
INory jest na posadzie, powiedzmy, pie¢ lub wiecej lat.
vaki. nauczyciel powinien byt zdoby¢ pewne osobiste ce-
chy 1 sposoby postgpowania daleko bardziej skuteczne,
mz te, ktore posiadal podczas pierwszego roku pracy
w zawodzie. Posiada- on moznos¢ rozwoju od poczatku
sWej pracy, a ta mozno$¢ powinna by¢ wyzyskana jak
najintensywniej i stuzy¢ mu w ciggu catej jego karjery.
Niektorzy ludzie, ktorzy badali t¢ kwesj, sndzn, ze pod-
Qzis pierwszych pigciu lub najwyzej dziesigciu lat pracy

| Szczegdél charakterystyczny dla szkolnictwa amerykanskiego.
-Prrzyp. wyd.).

r
P aca badawcza na terenie szkoly. 7
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nauczyciel zdobywa caly zasob kompetencji, jaki moze
zdoby¢, jako rezultat do$wiadczenia. Niema racji, dla
ktérejby to miato by¢ prawda. Tak samo niema racji,
azeby nauczyciel w wieku lat dwudziestu pigciu czy trzy-
dziestu miat przestawa¢ rozwija¢ si¢ zawodowo, jak nie-
ma racji, azeby mial przestawac rozwijac¢ si¢ pod wzgle-
dem swej osobowosci. W tym wieku nauczyciel nie wyszedt
jeszcze daleko poza poczatki osiggania dojrzatosci.

Mozna stusznie oczekiwaé, ze to, co zewnetrznie 1 wi-
docznie idzie w parze z dluzszym rozwojem doswiadcze-
nia zawodowego, bedzie si¢ przedstawialo jako pewna
Imaterjalna zdobycz, odrdzniajaca nauczyciela do$wiad-
czonego od niedo$wiadczonego. Mozna si¢ spodziewaé, ze
doswiadczony nauczyciel bedzie mial i lepsze i liczniejsze
narze¢dzia do rozporzadzenia. Zaraz od pierwszego roku
pracy powinien nauczyciel zaczaé tworzy¢ sobie niewielki
system rejestracji materjatow. Zwykta kartoteka, ktorg
mozna kupi¢ za piecdziesiat centOw wystarczy na pocza-
tek. Niema powodu, azeby np. test z arytmetyki, ktoéry nau-
czyciel zadat w zesztym tygodniu, w czwartym oddziale,
miat by¢ wyrzucony po zuzytkowaniu go do bezposred-
niego celu. Powinno si¢ go zachowa¢ i zaznaczy¢ na nim
przynajmniej oddzial, dla ktérego jest przeznaczony —
nawet tego prostego faktu nie nalezy powierza¢ pamigci —
i datg, kiedy byl uzyty.

Nauczyciele wcigz obimyslajga testy na nowo pod naci-
skiem chwili. Czasem sporzadzaja je bez uprzedniego pla-
nu i czgsto nie u§wiadamiaja sobie tego zupetnie, Ze testy,
uktadane w ten sposob, sa nicodpowiednie. Co do arytme-
tyki np., jednym z najwyrazniejszych wynikow nowocze-
snej analizy jest stwierdzenie, ze podrgczniki i egzaminy
nie rozktadaja ¢wiczen 1 testdw réwnomiernie na calg tg
dziedzing, ktéra powinny obejmowaé. Biegng jakby utar-
temi kolejami; te same fakty liczbowe i te same sytuacje
powtarzaja si¢ bezustanku, gdy tymczasem inne, réwnie
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wazne fakty i sytuacje, nie wystepuja wcale. Gdy ja np.
ttKadam test na dodawanie kolumnowe, mam szczegolne
uPodobanie do liczby 217. Nie moge doj$¢ przyczyny tego
aKtu, ale tak jest w istocie. Napewno mam roéwniez inne
P16dyspozycje, ktorych nie jestem $wiadom, i1 o ile nie
PrWjrmy pewnego planu rozmieszczenia tych liczb, zgory
mozna przewidzeé, ze pomine wiele z nich.
Nalezy zatem zachowal zawsze tematy testow 1 opa-
rzy¢ je takiemi napisami, aby cel ich byt na state uwi-
eczniony. Dobrze byloby rowniez dotaczy¢ do nich przy-
najmniej po kilka bardziej interesujacych odpowiedzi, da-
nych przez ucznidow, np. po kilka najlepszych, przecietnych
| Majgorszych, oraz takich, ktore wykazuja wazne biedy,
Csli zatem takie rejestrowanie pozwoli analizowaé tematy
estow i odpowiedzi uczniéow, przypominac sobie z jednej
strony, czego si¢ istotnie wymagato, a z drugiej strony, ja-
J1e byly typowe btedy uczniow, to przez to znacznie wzro-
$nie u nauczyciela umiejetnos$¢ trafnego dobierania testow
b co wazniejsze, prowadzenia nauki w sposob odpowiada-
by potrzebom uczniow.

Przykiad rejestrowania tematéw testow ma tu 0czy-
wiscie, by¢ tylko ilustracja. Kazdy nauczyciel, godny tej
nazwy, powmlen codziennie robi¢ sobie plan swej pracy,
--ylko genjusze i warjaci pracujg bez planu. Te plany po-
Wmny by¢ rejestrowane; a rejestrujac je, nalezy przy
<aidym zrobi¢ notatk¢ wskazujaca, w jakim stopniu zo-
stat wykonany. Materjal tego rodzaju bedzie miat wielka
Warto$¢, jesli bedzie wlasciwie zuzytkowany w nastepnych
ratach. Wzbogaci doswiadczenie nauczyciela. Da mu dwa
1ata rozwoju w pracy zawodowe] w przec’sgu jednego
I3ku. Przedtuzy w ten sposob lata jego rozwoju.

. Wiem, Ze w okre;gach szkolnych, w ktorych wiladze ad-

mlmstracyjne wymagajq systematycznego prowadzema
Kira.: pbuirav 1 postjp°v,| nauczyci e najczesciej patrza

| ,Plan books" i ,progress books*. (Przyp. wyd.).
7*
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na to, jako na co$, co si¢ robi tylko dla zadowolenia wyma-
gan, idacych zgéry. Wobec takiego nastawienia umystu,
rzadko robig oni rzeczywisty uzytek z tych plandéw dla
swego wtasnego nauczania. Plany i dzienniki postepoéw sa
to rzeczy, ktore si¢ raczej robi, niz ktorych si¢ uzywa.
Stuza dla zadowolenia kogo$ innego raczej, niz dla zado-
wolenia wlasnego. Bobione w ten sposob, maja one mata
warto$¢, lub nie. maja jej weale. Z pewnoscig jednak, gdy-
by te plany i dzienniki postepoéw staty si¢ planami i dzien-
nikami nauczyciela, robionemi w przekonaniu, ze beda mu
pomocne w jego rozwoju zawodowym, wowczas statyby sie
rzeczywiscie narzedziami tego rozwoju.

Miss Emily H. Welch w artykule ogloszonym w ,,Ele-
mentary School Journal”, z lutego 1917 r., zaleca uzywanie
ksiggi postepow, jako waznej pomocy dla nauczyciela.
,»W tych czasach, gdy doktadne, zupelne i1 state zestawie-
nia kosztow finansowych, urzadzen szkolnych i pomocy
naukowych, frekwencji szkolnej i osiggdw sa uwazane za
warunek sine qua non prowadzenia dobrze zorganizowa-
nej kanceearji szkolnej, dyskusja nad réznemi stronami
tego zagadnienia administracyjnego powinna budzi¢ state
zainteresowanie”. Ksigga postepow jest zalecana jako wy-
kaz pracy aktualnie wykonywanej z dnia na dzief i z ty-
godnia na tydzien w kazdej klasie.

Co piatek nauczyciel opisuje prace wykonang w ciaggu
tygodnia. Dla kazdego przedmiotu postuguje si¢ oddzielng
kartka, przedziurkowang dla skoroszytu. To jego sprawo-
zdanie zawiera ogélne tematy, ktére byly omawiane, ilo$¢
stronic przerobionych z podrecznika, kazda piace ekspe-
rymentalng, wykonang przy przedmiotach przyrodniczych,
wykaz zadan matematycznych i wszelkie inne dane, ktore
zastugujg na zanotowanie. Krotkos¢ i zwigztos$¢ sa tu bar-
dzo wskazane.

Przy koncu roku arkusze te taczy si¢ razem i wktada
do sztywnej okladki wraz z nast¢gpujacemi dodatko-
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wemi informacjami: 1) spisem cztonkéw klasy, z adnotacja
0.kaldem nieregularnem wstgpieniu lub wystgpieniu ucz-
nia, 2) lista podrecznikow uzywanych i adnotacja o uste-
pach pominigtych, 3) tresciwem sprawozdaniem o mate-
rialle przerobionym w ciagu kursu i 4) nazwiskiem nauczy-
ciela.

W ten sposob nauczyciel moze kontrolowaé swa wtasng
prace, porownywajac swoj tygodniowy postep w nastepu-
jacych po sobie latach. Moze réwniez zdoby¢ lepszy poglad
aa swg prac¢ roczng, jako na cato§¢. Dwaj nauczyciele,
uczacy tego samego przedmiotu mogg postugiwac si¢ ksig-
g3 postepdw, jako podstawa do poréwnan i dyskusji. Nowy
nauczyciel moze si¢ na tej podstawie zaznajomi¢ dobrze
z przerabianym materjagtem i z metodami, stosowanemi
Przez swego poprzednika

Te ksiegi maja jednak moze najwigksza warto$¢ dla
kierownika, gdyz znajduje on w nich w krotkiej, zwiezlej
|0rmie catkowita historj¢ pracy szkolnej za caly rok,
a w ciggu roku moze $ledzi¢ postep pracy w kazdej klasie
1 wiedzie¢, jaki punkt osiagnicto w kazdej chwili.

Dalej, w miar¢ jak nauczyciel zdobywa dos$wiadczenie,
Powinien zbiera¢ materjaty dla uzytku przy nauczaniu.
Jedng z rzeczy, ktére powinny odrdznia¢ nauczyciela, ucza-
cego juz od pigciu lat, od nauczyciela, uczacego dopiero od
roku, jest fakt, ze pierwszy posiada wigcej i lepszych na-
rzedzi do swej pracy. Przypulemy, ze kto$ uczy geografji
w pigtym oddziale po raz pierwszy, i ze to oznacza naucza-
cie geografji Stanéw Zjednoczonych. Jesli ten nauczyciel
Przejdzie przez ten okres doswiadczenia, nie zdobywszy
Rietylko dla swej obecnej klasy, lecz i dla przysztych klas,
ktore bedzie uczyl, zasobu opowiadan, artykuléow, obraz-
kow, tablic 1 okazow, dotyczacych przynajmniej pewnych
dziatow geografji Stanow Zjednoczonych to nie wyzyska
calezy01e dla siebie samego czasu posw1e;coneg0 na to.

W miarg¢ jak nauczyciel przechodzi przez rézne rodzaje
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doswiadczen, ktore sa jego udzialem, jako nauczyciela, po-
winien pilnie zbiera¢ i zachowywa¢ rézne rodzaje interesu-
jacych i dajacych dobre wyniki materjatow nauczania. To
si¢ stosuje do kazdego przedmiotu i do kazdego pozio-
mu nauczania — do historji, matematyki i przyrody w wyz-
szych klasach, 1 do ortografji, czytania po cichu i opowia-
dania na nizszych stopniach. Nauczyciele arytmetyki
skarza si¢ ogoélnie, ze podreczniki nie zawierajg dos$¢ za-
dan. Tak jest istotnie, 1 tak bedzie prawdopodobnie za-
wsze. Lekarstwo na to wszakze jest proste. Uwzgledniajac
szerokie ramy podrecznika, dostosowanego ogolnie do po-
trzeb kazdego oddziatu, nauczyciel powinien dopetni¢ go
starannie, zdobywajac od ucznidéw i od spolecznos$ci takie
zadania 1 przyktady, ktoreby byly bardziej doktadnie przy-
stosowane do bezposrednich potrzeb lokalnych. I ten ma-
terjat powinien by¢ zachowany. Powinien by¢ poczatkowo
starannie dobrany, a zatem zastugiwa¢ na zachowanie. Co
wigcej, powinien by¢ zachowany w taki sposob, aby fatwo
mozna si¢ bylo don zwréci¢ i1 zastosowac go do przysziych
okoliczno$ci 1 potrzeb.

To znaczy, ze trzeba rejestrowac i segregowac; wyma-
ganie to jest rownie uzasadnione w szkolnictwie, jak
1 w przedsi¢biorstwie. Nauczyciel, ktory rozpoczyna prak-
tyke z zamiarem korzystania ze swych doswiadczen, szyb-
ko przejdzie z okresu najprostszej kartoteki do okresu
segregatora z towarzyszagcym mu indeksem kartkowym.
Bytem bliski powiedzenia, ze kazda klasa powinna miec¢
szafe na segregatory i malg szafk¢ na kartki formatu
5 x 3 cali. Nie powiem tego, nie dlatego, zeby to powie-
dzenie nie bylo stuszne, ale ze nauczyciele w tysigcach klas
robiliby tak maty uzytek z tych urzadzen, ze nie oplacitby
si¢ koszt takiej instalacji. Moze lepiej zatem bedzie powie-
dzie¢, ze kazda klasa powinna mie¢ nauczyciela, ktory byt-
by zdolny i chetny do korzystania z tego rodzaju urza-
dzen.
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Nie mam zamiaru omawiaé obszernie réznych typow
nJestrowama, ktore bytyby odpowiednie w klasie. Moze
Maly jaki$ rozdziat, albo nawet ksigzka winnaby by¢ po-
swigcona temu zagadnieniu, lecz to nie nalezy do mego
obecnego planu. Musze¢ si¢ zadowoli¢ zaznaczeniem, ze taki
materjal, jak wycinki, obrazki, arkusze testowe, i t. d. po-
winien by¢ rejestrowany wedhug tresci i w porzadku alfa-
betycznym; 1 ze ten materjat powinien by¢ skatalogowany
na kartkach, utozonych wedlug pewnego planu, ktoryby
pozwolit jak najlepiej go zuzytkowaé. Nalezy zatem spo-
rzadzi¢ kartke dla kazdego obrazka artykutu, wycinka lub
arkusza testowego.

Zasada jest taka: sam materja% mozna utozy¢ tylko
w jeden sposéb — chyba ze ma si¢ jego duplikaty, co za-
zwyczaj nie ma miejsca. Czesto jednak chcemy zuzytkowac
So z jakiego$ innego punktu widzenia, niz ten, ktory byl
zastosowany przy tern segregowaniu. W tym celu kazdemu
°bjektowi odpowiada jedna lub wiecej kartek indeksu, za-
sy'pn.j<c-ych lub reprezentujacych go. Kartka indeksowa
moze by¢ umieszczona w. innym uktadzie, niz ten, w kto-
rym dany skladnik mateijatu, przez nig reprezentowany,
Jest Zasegregowany. Ten sposob pozwala nam nieraz odna-
lez¢ jaka$ rzecz wowczas, gdy bez pomocy kartki indekso-
wej byloby to niemozliwe.

Naprzyktad, mozna zasegregowac arkusze testowe i ar-
kusze odpowiedzi uczniéw pod t. zw. hastem przedmioto-
Wem.: Wojny Rewolucyjne, lub Diugie Dzielenie (dziele-
nie liczb WielocyfiOwyeh), lub Wielka Biytanja. Ale moze
zachodzi¢ réwniez potrzeba odnalezienia arkusza poszcze-
golnego ucznia, lub arkusza, wykazujacego pewne rodzaje
bledow. W tym wypadku, jesli kartki indeksowe beda spo-
rzadzone i1 uporzadkowane wedtug nazwisk uczniow lub ro-
dzajow bledow, ze wskazaniem teczek, zawierajacych sam
materjat, mozna bedzie znalez¢ wszystko, co si¢ zechce.

Jesli w zwigzku z geografja zebrano pewien materjal,
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odnoszacy si¢ do Strazy Nadbrzeznej Stanéw Zjednoczo-
nych (United States Coast Guard Service), materjat ten
powinien by¢ Zasegregowany w teczce z napisem ,,Straz
Nadbrzezna”. Teczka tak zatytulowana powinna by¢ umie-
szczona wedlug porzadku alfabetycznego migedzy innemi
teczkami, zawierajgcemi inne tematy. Nalezy zrozumie¢,
ze to jest segregator w odroznieniu od indeksu. Zawiera
aktualny materjat. Przypusémy, ze jednym z objektow
w tej teczce jest obrazek przedstawiajacy spuszczanie to-
dzi ratunkowej, i przypusémy dalej, ze ten obrazek znalazt
zastosowanie przy nauczaniu geografji Stanéw Zjednoczo-
nych. O ile nauczyciel chce tylko zebra¢ materjat dotyczacy
Strazy Nadbrzeznej, to nie potrzebuje indeksu, lecz jesliby
potrzebowal zestawi¢ materjat lub obrazki do geografji
dla pigtego oddziatu, to musiatby przerzuci¢ wiele teczek,
gdyby nie mial rzeczowego indeksu kartkowego. Obrazek
przedstawiajacy spuszczanie todzi ratunkowej moze by¢
Zakatalogowany na kartce formatu 5 x 3 cali w nast¢pu-
jacy sposob:

Geografja Stany Zjednoczone

Spuszczanie lodzi
ratunkowej

Straz
Nadbrzezna

Na tej kartce.,,Geografja” jest hastem gtownem, a ,,Sta-
ny Zjednoczone” haslem drugorz¢dnem. Napis ,,Straz Nad-
brzezna” kieruje do teczki Segregacyjnej, zawierajacej ma-
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terjat, odnoszacy si¢ do tego tematu. (Albo, jesli si¢ chce,
teczka przeznaczona na Straz Nadbrzezng moze by¢ opa-
trzona numerem porzadkowym tej pozycji i ten numer bg-
dzie umieszczony na kartce zamiast napisu ,,Straz Nad-
brzezna).

W szufladce indeksowej — to jest w szufladce, w kto-
rej kartki formatu 5 X 3 c. sg posegregowane — powinien
by¢ odpowiedni zasob kartek rozdzielczych, przynajmnie;j
Po jednej dla kazdego gléwnego dziatu. Kartka rozdzielcza
Jest to kartka z wystajagcym brzegiem, na ktorym mozna
napisa¢ tytul. Kartki rozdzielcze robi si¢ réznych forma-
tow. Te, ktorych uzywa si¢ do kartek 5 < 3 c., o jakich mo-
wig, sg rowniez wieekosci 5 X 3 ¢. Zwykle sa one koloro-
we; Uvjpospolitszemi barwami sg niebieska i1 tososiowa.
Wydajacy brzeg moze Ayyosic potowe, jedng trzecia, lub
jedna piatai szerokosci kartki. ‘Bardzo powszechnie uzy-
wane s3 wyytepy, wynoszace jedna trzecig szerokosci.
Prze !stawiajg one powierzchni¢ stuzaca do wypisania ty-
tulu, wynoszaca do pottora cala. Przy prowadzeniu in-
deksu na wigkszg skale, do jakiego, mam nadziej¢, dopro-
wadzi nauczyciela zczasem gromadzace si¢ do$wiadczenie
zawodowe, uzywane s3 pierwszorzedne i drugorzedne
kartki rozdzielcze:. Sa one roznej barwy, a drugorzedne
kartki rozdzielcze sg uzywane do rozdzielania gltéwnego
dziatu na podporzadkowane poddzialy. Wezmy pod uwage
np. kartke indeksowa, pokazang na str. 104. Ta kartka
bedzie Zasegregowana. za kartka rozdzielcza oznaczong ha-
stem: ,,Geografja”, i wszystkie inne kartki, odnoszace si¢
do geografji, rowniez beda umieszczone za ta kartka roz-
dzielcza. Jesli materjat jest dos¢ obszerny, aby uspra-
wiedliwi¢ poddziaty, bedzie tam podporzadkowana kartka
rozdzielcza oznaczona hastem: ,,Stany Zjednoczone”,
i kartka indeksowa, o ktérej méwie, okaze si¢ migdzy in-
riemi, dotyczacemi Stanéw Zjednoczonych, za ta podpo-
rzagdkowang kartka rozdzielcza.
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Taki system segregowania i prowadzenia indeksu ma,
miedzy innemi, pewien zwigzek ze statystyka, cho¢ ma
réwniez zwiazki z wielu innemi rzeczami. Jesli nauczyciel
posegreguje swoje arkusze testowe, bedzie mogt po uply-
wie lat rozklasyfikowa¢ je wedlug pewnych dziatéw. Prze-
kona si¢ wtedy, jak w rdznych czasach przy nauczaniu ja-
kiego$ przedmiotu kladl nacisk na rézne strony, i bg-
dzie mogt zastanowi¢ si¢ nad pytaniem, czy to prze-
suwanie nacisku bylo uzasadnione, czy nie. Przy za-
stanawianiu si¢ nad takiemi pytaniami, nauczyciel musi
zetkng¢ si¢ z kwestja zwigzku miedzy wigkszym naci-
skiem na ten czy inny temat a cechami (harakterystycz-
nemi réznych klas, z ktéremi mial do czynienia. Jak wi-
da¢ zatem, nasung si¢ jego rozwazaniu zagadnienia usto-
sunkowania. Trzeba bedzie si¢ dowiedzie¢, w jaki sposob
30% nadwyzki ponad zwykla miar¢ uwzgledniania nauki
0 nawodnianiu wiaze si¢ z ogodlnym poziomem postepoOw
klasy. Z jednej strony, te 30% nadwyzki moze by¢ mie-
rzone przez liczb¢ wzmianek o nawodnianiu w ksi¢gdze pla-
now 1 przez ilo$¢ zadanych w testach pytan, odnoszacych
si¢ do nawodniania. Z drugiej strony, wyzszy poziom po-
stepow klasy moze by¢ wykazany przez wigkszy procent
poprawnych odpowiedzi na pytania o nawodnianiu i przez
liczbe ustnych zadan arytmetycznych, ulozonych przez ucz-
niow na ten temat.

Karta indywidualnosci dziecka.

Istnieje jednak jeszcze inna kategorja danych, ktore
nowoczesny nauczyciel powinien gromadzi¢ i mie¢ stale do
swego rozporzadzenia. W ogélnych zarysach mozemy po-
dzieli¢ materjaty, ktore winny by¢ gromadzone dla kazdej
klasy, na dwa rodzaje: pierwszy — dotyczacy prowadzenla
nauki i drugi — dotyczacy uczniéow. Pierwszy z nich omo-
wilem w powyzszych ustepach. Drugi jest niemniej wazny.
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Przypuszczamy, ze kazdy nauczyciel prowadzi dzien-
nikl; istotnie, jeden jest tylko stan w Unji, w ktorym nie
wymaga si¢ prowadzenia dziennika. Przez ,,dziennik” ro-
zumiem ksigge, lub w pewnych wypadkach zbiér formula-
rzy kartkowych, — gdzie przynajmniej obecno$¢ i punk-
tualno$¢ kazdego dziecka zapisuje si¢ kazdego dnia w ciggu
danego okresu. Zazwyczaj do dziennika wiacza si¢ rowniez
dla kazdego ucznia date; jego wstapienia do danej klasy,
Jego Wystqplenla z nlej, ogblng ilos¢ dni, w ktorych byt
obecny, 1 ilo§¢ spdznien, wraz z pewnemi informacjami
o postepach w nauce, oraz ostateczng decyzja co do udzie-
lenia lub nieudzielenia mu promocji. Powszechnie réwniez
wlacza si¢ do dziennika dla kazdego ucznia datg jego uro-
dzenia (lub wiek, w chwili wstgpienia do klasy), jego
adres 1 nazwisko rodzicow lub opiekunow.

Dziennik jest niezmiernie waznym dokumentem szkol-
uym. Jest sadem najwyzszej instancji w kwestjach praw-
uych. Jesli trzeba rozstrzyga¢ zarzut ,,wagaréw”, to dzien-
nik nauczyciela ustala fakt obecnosci lub nieobecnosci
Ucznia w szkole w danym dniu. Dalej dziennik jest- pod-
stawg wszelkich sprawozdan dyrektora szkoly i superin-
tendenta, dotyczacych frekwencji, spoznien, wypadkow po-
Zniejszego wstapienia, przesunieé, przyczyn wystapienia,
Postgpow w nauce i promocyj uczniow. Moze by¢, 1 bardzo
czgsto jest rowniez zrodtem wiadomosci o wieku uczniow,
miejscach ich pochodzenia i o stosunkach, jakie zachodza
migdzy temi danemi wzajemnie oraz mi¢dzy niemi a strong
Postepéw w nauce, rozmieszczeniem w oddziatach i prze-
chodzeniem do wyzszych oddziatéw.

Rzecz jasna zatem, ze o ile dziennik nie jest prowa-
dzony dobrze i zgodnie z prawda, to sprawozdania, zapo-
moca ktorych zdobywa si¢ zaufanie i pomoc publicznosci,
sa w znacznej mierze sfalszowane juz u zrodta. Wobec tego
w niektérych stanach, a w niektérych miejscowosciach in-

I ,Register. (Przyp. wyd.).
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nych -stanow, nauczyciele nietylko obowigzani sg zaprzy-
sigc prawdziwo$¢ swych dziennikow, lecz rowniez przedsta-
wiaé je do sprawdzenia przez inspektora, zanim otrzymaja
pensje. Wszystkie te przepisy sa, oczywiscie. niepotrzebne,
o ile istnieje wlasciwa postawa ze stiony samych nauczy-
cieli. Mysle za$, ze bedzie ona istnie¢ w wigkszosci wy-
padkow, gdy doniosto$¢ dziennika bedzie nalezycie zrozu-
miana.

Z powyzszych rozwazan wida¢ odrazu, ze starajac si¢
odpowiedzie¢ na pytanie: ,,Co nauczyciel powinien wie-
dzie¢ o statystyce?” wilaczylem tu o wiele wigcej. niz same
tylko obliczenia, ktére moznaby mie¢ na mysli. zaczynajac
czyta¢ ten rozdzial. Te obliczenia s3 istotnie wazne.
i w mych zamiarach nie lezy bynajmniej’ lekcewazenie ich,
ale w wielu statystykach, stosowanych zaréwno w szkol-
nictwie, jak i na innych polach, spotyka si¢ godne pozalo-
wania zaniedbanie podstawy. na ktorej wszelka statystyka
musi si¢ opierac; jest nig mianowicie bezwzgledna pewno$¢
podstawowych danych. Nowoczesny nauczyciel powinien
mie¢ to na wzgledzie i starannie prowadzi¢ wykazy i for-
mularze sprawozdawcze, ktére si¢ naprawde optacaja
w pracy szkolnej. Powinien mie¢ przekonanie, ze warto
robi¢ zapiski dla siebie samego i- rejestrowaé materjaty
1 produkty swego nauczania. Przy przechowywaniu tych
materjaléw powinien stosowa¢ dobrze obmyslany system
organizacji.

Dane liczbowe.

Gdy chodzi o wnioski, jakie mozna wysnu¢ z pewnego
zespotu swoistych danych, szczegélnie gdy te dane staja
si¢ bardzo liczne, wiele zalezy nietylko od starannego ze-
brania i uporzadkowania tych danych, lecz takze od ich
liczbowego opracowania. Na to liczbowe opracowanie chce
teraz zwroci¢ uwage.
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Ogolnie mowigc, statystyke, ktéra nauczycielowi bedzie
Praydatna w jego praktycznej pracy, mozna podzieli¢ na
Yrzy czgsci: statystyke przecietnych, statystyke zmienno-

N (warjacji) 1 statystyke wspotzaleznosci (korelacji).

Statystyka przecietnych.

- Termin ,,przeci¢tna” ma ogolne i szczegdtowe znacze-
nie. W sensie ogélnym oznacza kazde wyrazenie, ktore za-
P°mocy jakiej$ jednej liczby ma przedstawic ogolna} waz-
ko$¢ lub typowa miare pewnej grupy pomiaréow. W wez-
s"em znaczeniu jest to Srednia arytmetyczna — to jest su-
ma pomiaréw, podzielona przez ich liczbe. T¢ zwykle ma-
Iny na mysli, gdy moéwimy o liczbie przecietnej. Srednia
arytmetyczng czesto nazywamy poprostu $rednig. Innemi
Przecigtnemi, pospolicie uzywanemi w statystykach szkol-
nych, sg medjana ($rednia topologiczna albo wielko$¢ §rod-
kowa)- 1 wielkos¢ modalna (wielko$¢ szczytowa). Inng na-
zWa dla przecigtnej w jej sensie ogdlnym jest ,,miara ten-
dencji centralne;j”.

Wielko$¢ modalna jest to wzglednie najczesciej wyste-
pujaca warto$¢ lub miara w jakim$ szeregu. Jesli np.
y klasie dano test ortografji, skladajacy si¢ z 25 stow
| wigce] uczniow napisze poprawnie 15, anizeli wszelka
mng ilos¢ stow, wowczas 15 jest modalng. Ta przecigtna,
lub miara centralnej tendencji, niezbyt czgsto jest stoso-
wana w szkolnictwie. Dla tak malych grup dzieci, jakiemi
sg zwykle klasy, rzadko kiedy bywa ona odpowiednia.

Przypuszczam, ze czytelnik wie, co to jest Srednia aryt-
metyczna. Wielu nauczycieli oblicza od czasu do czasu
Przecietne stopnie uczniéw. Robig to, dodajac stopnie
| dzielgc sume przez ilos¢ stopni. Ta metoda otrzymywania
Sredniej arytmetycznej jest bardzo dobra dla takich grup
dzieci, z jakiemi nauczyciel moze mie¢ do czynienia.

Medjana. Z pos$rdd trzech rodzajow przecigtnych me-
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djana wymaga szczeg6lnego uwzglednienia. Uzywa si¢ jej
teraz bardzo powszechnie w statystyce na terenie szkol-
nym; poniewaz jednak do$¢ niedawno dopiero stala si¢ tak
popularna, omowi¢ ja tu nieco obszerniej.

Chce podkresli¢, po pierwsze, ze kazda przecigtna lub
miara tendencji centralnej musi uwzglgdnia¢ wszystkie
dane szczegotowe. Srednia arytmetyczna czym to dosko-
nale. Dodajemy wszystkie dane szczegdétowe i dzielimy te
sum¢ przez ich liczbe. Jesli medjana ma reprezentowaé
wszystkie dane szczegdélowe, musi podobniez braé je
wszystkie w rachubg.

Po drugie, miara tendencji centralnej musi, jak to
wskazuje jej nazwa, zajmowac pozycje srodkowa. Nie moze
mie¢ potozenia skrajnego. Zaro6wno wielko$¢ modalna, jak
i $rednia arytmetyczna, maja silng tendencje do zajecia
takiej pozyCJl posrednlej mig¢dzy krancami. Modalna Jest
warto$cig najezesciej wystgpujaca, a taka wartos¢ znaj-
duje si¢ -zazwyczaj blisko §rodka szeregu. Przecigtnosc¢ jest
stanem najpowszechniejszym. Przy obliczaniu $redniej
arytmetycznej rownowazymy zndéw mate liczby duzemi.
To nam daje posrednig wartosc¢.

Lecz medjana, jako miara centralnej tendencji, szcze-
golnie silnie przemawia do naszych wzgledow wiasnie
przez ten charakter wartosci srodkowej. Istotnie, najprost-
sze okreslenie medjany brzmi: ,,jest to liczba, znajdujaca
si¢ w srodku szeregu, gdy wszystkie liczby zostang upo-
rzadkowane wedlug wielko$ci, zaczynajac czyto od naj-
wiegkszej, czy tez od najmniejszej”.

Medjana ma rowniez znamiona miary tendencji cen-
tralnej przez to, ze na jej wyznaczenie skladajg si¢ wszyst-
kie wartosci lub liczby szczegétowe. Przy uporzadkowaniu
od najwiekszej do najmniejszej, lub odwrotnie, wszystkie
warto$ci sg wiaczone do tego szeregu.

Przyjrzyjmy si¢ obliczaniu medjany. Przypusémy, ze
w marcu pewien 6smy oddzial, sktadajacy si¢ z 38 uczniow,
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'iykonat test zlozony z dziesieciu zadan arytmetycznych
z nastepujacemi rezultatami, przyczem cyfry oznaczaja
w kazdym wypadku ilos¢ dobrze przez ucznia rozwigza-
nych zadan: 8§, nieobecny, 10, 9, 1, 9, 9, 7, 6, 7, 8, 8, 6, 10,
37,55 3,88,7,3,8 73,363,386 14,65, 7,6.
Przegladajac te wartosci, wykrywamy, ze najnizsza war-
to$§¢ wynosi 1, a najwyzsza 10. Dalej zauwazamy, ze 10 za-
Pah rozwigzato dobrze dwoch uczniow, 9 zadan trzech ucz-
niow, 8 zadan siedmiu uczniéw 1 t. d. Przedstawienie tego
r°dzaju taktow moze by¢ ujete w zwigzta forme, tak jak
w Tabeli L.

Tabela I.

Liczba zadan dobrze
rozwigzanych w marcu

10

Liczba uczniow

— N W BN 0O
DO 3 — LW oo W

(U]
|

Suma

Taka tabela zwana jest tabelg liczebnosci, gdyz wska-
znje liczebno$¢, w jakiej wystepuje kazda miara lub war-
tos¢ podana w pierwsze] kolumnie. Kazda pozycja
Al pierwszej kolumnie moze by¢ nazwana stopniem. Ina-
czej nazwac ja mozemy klasq statystyczng.

Zaczynajac od dotu tej tabeli, zauwazamy, ze 2 ucz-
nidw rozwiazato jedno zadanie dobrze; 7 — trzy, lI— czte-
ry, 3 — pie¢, 6 — sze$¢. Tych 2, 7, 1, 3 1 6 ucznidow czynig
razem 19. Poniewaz jeden uczen byl nieobecny przy tym
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tescie, przeto razem bylo ich 37. Srodkowa wartoscia, gdy
te wartosci sg w ten sposob uporzadkowane, bedzie wigc
dziewigtnasta. Dziewigtnastg wartoscig jest, jak sie okazu-
je, 6, 1 na tej podstawie — przyjmujac okreslenie, ze me-
djana jest to liczba znajdujaca si¢ w srodku, gdy wszystkie
liczby sg utozone wedlug wielkosci — 6 jest medjang.

Metoda, ktéra dopiero co podatem dla otrzymania me-
djany, jest jednak do$¢ niescista. Zreszta nie tej metody
bedzie si¢ uzywacé przy dawaniu uczniom cechowanych te-
stow lub innych prob. Podatem jednak t¢ uproszczong me-
tode nietylko dlatego, Ze jest czasem uzywana, lecz row-
niez dlatego, ze stuzy do uwydatnienia podstawowej za-
sady, na ktéorej medjana jest oparta, mianowicie, ze re-
prezentuje ona $rodkowa pozycje wsrdd wartosci szcze-
gotowych. Bardziej udoskonalona definicja medjany uwa-
7a ja za pewien punkt w szeregu wartosci, po ktorego kaz-
dej stronie znajduje si¢ taka sama liczba wartosci. Me-
tode, stuzaca do otrzymywania medjany, uwazanej za
punkt $rodkowy, mozna nazwa¢ metoda punktu S$rodko-
wego.

W czerwcu ten sam 6smy oddzial, o ktorym mowitem
wyzej, wykonat zndéw inny test, ztozony z zadan arytme-
tycznych, z nastgpujac-ym wynikiem, gdzie kazda cyfra
wskazuje ilo§¢ dobrze rozwigzanych zadan: 8, 9, 9, 10, 9,
9, 9, 10, 10, 10, 6, 10, 9, 9, 10, 9, 10, nieobecny, 9, 9, 6, 10,
3,10,7,7,5, 8, 7, nieobecny, 8, 8.1, 5, 6, 8, 7, 8. Porzadkujac
te cyfry, jak poprzednio, otrzymujemy tabele liczebnosci,
przedstawiong jako Tabela II.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze w Tabeli 11 jest reprezento-
wanych 36 uczniow. Chcac zatem obliczy¢ medjang przy
pomocy metody punktu $rodkowego, sprobujemy, natural-
nie, umiesci¢ ten punkt tak, aby 18 wyzszych wartosci byto
po jednej jego stronie, a 18 nizszych warto$ci po drugiej
stronie. Najprostszym sposobem bytoby zacza¢ od najniz-
szej warto$ci 1 liczy¢, poki si¢ nie dojdzie do osiemnastu
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Tabela II

Liczba zadan dobrze

rozwiazanych w czerwcu Liczba uczniow

10 9
9 10
8 6
7 4
6 3
5 2
4 0
3 1
2 0
1 1

Suma 36

wartosci. Jeden uczen rozwigzat jedno zadanie dobrze, je-
den rozwiazat trzy, a dwoch rozwigzato pig¢ dobrze. To
dotyczy naiazie czterech najnizszych wartosci. JesteSmy
Jednak jeszcze daleko od osiemnastej wartos$ci. Dodajac
tizy wartosci pizy 6, cztery pizy 7 i sze$¢ przy 8, otrzy-
mujemy 17 nizszych wartoséci. Potizeba nam jeszcze jedne;.
aby otrzymac¢ zadane 18. Rzecz jasna, ze musi to by¢ jedna
z 10 warto$ci nalezacych do stopnia 9, i ze musi to by¢,
Przynajmniej teoretycznie, najnizsza z tych 10 wartosci.
Tu robimy pewne zalozenie: mianowicie, ze te 10 war-
tosci pizy 9 sg rozmieszczone rownomiernie, poczynajac
doktadnie od 9 i idgc wgore, lecz nie dochodzac do 10. To
zalozenie oparte jest na przypuszczeniu, ze wsrod 10 dzie-
ci, ktoére rozwigzaty 9 zadan dobrze, zachodzita prawdo-
podobnie cata skala roznic w uzdolnieniu, od takiego
dziecka, ktore zaledwie bylo zdolne do rozwigzania 9 zadan,
az do takiego dziecka, ktoére omal Zze nie rozwigzato 10 za-
dan. Migdzy temi dwoma krancami sg inne dzieci, ktorych
Uzdohuenia bylyby reprezentowane przez wartosci, lezace
migdzy 9 1 10. Metoda punktu $rodkowego obliczania me-
djany nietylko uznaje utamkowe wartosci uzdolnienia, lecz

IITaca badawcza na terenie szkoly. 8
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takze zaktada, Zze uzdolnienia sg roztozone roéwnomiernie
mi¢dzy granicami danego stopnia — w tym wypadku mig-
dzy granicami stopnia 9, ktéry, jak juz wyjasniono, roz-
cigga si¢ od dokltadnie 9 do niemal ze 10.

Wobec tego dochodzimy do wyniku, ze z tych 10 war-
tosci, co do ktérych zatozono, Ze sg rozmieszczone miedzy
9 1 10, pierwsza, czyli osiemnastg warto$cia, liczac od niz-
szego konca catego szeregu, jest 9,1. To wigc jest medjana.

Wroémy teraz do tabeli, wykazujacej wyniki tych ucz-
nidw z 6smego oddziatu przy tescie marcowym.

W tym wypadku w tes$cie brato udzial 37 uczniéw. Po-
lowa liczby warto$ci nie jest wigc ani 18 ani 19. Tutaj
przyjmujemy zndw pewng umowe, w mysl ktorej uznawane
sg potowki warto$ci. Szukajac punktu, powyzej 1 ponizej
ktorego znajduje si¢ taka sama liczba wartosci, sprobuj-
my zatem oznaczy¢ punkt, do ktérego dochodzi si¢ przez
liczenie pomiarow az do N 18%. Liczac od dotu wgore,

Tabela I (powtorzona).

Liczba zadan dobrze Liczba ucznibw

rozwiazanych w marcu

10 2

9 3

8 7

7 6

6 6

5 3

4 1

3 7

2 0

1 2
Surna 37

widzimy, ze suma 13 uczniow lub wartosci doprowadza nas
do-3 ucznidow, ktorzy rozwigzali po 5 zadan dobrze. Aby
doliczy¢ si¢ 18Ys, potrzeba nam jeszcze 5% wartosci. Mu-
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s[[ny je uzyskac¢ z nastgpnych 6 wartosci. Poniewaz te na-
le’s do'stopnia 6, stopien ten zwany jest stopmem me-

djany. Jesli zatlozymy, ze sg one rozmieszczone rownomier-
nie na przestrzeni mi¢dzy dokladnie 6 a niemal ze 7, to
0% najnizszych z nich posunie nas o 5' széstych calego
lego przedziatu. Nasze obliczenie bedzie zatem dokonane,
gdy dodamy do 6 zlozony ulamek 5% szdstych. Otoéz 5%
szOstych zamienione na dziesi¢tne przedstawia si¢ jako 0,9.
Dodajac to do 6, otrzymamy Hczbe 6,9, ktora jest medjana.

Streszczajac, procedura obliczania medjany metoda
Punktu $rodkowego jest nastepujaca: po pierwsze, nalezy
utozy¢ wartosci w tabele (zwang tabelg liczebno$ci) we-
dhug ich wielkosci. Po drugie, nalezy znalez¢ sume warto-
sci, w tym wypadku sume¢ uczniéw. Po trzecie, podzieli¢
s sume¢ przez dwa; iloraz moze by¢ nazwany pof-sumgq. Po
czwarte trzeba dodawac liczebnosci od dotu kolumny do-
P~ty, dopdki przez wlaczenie liczebnosci nastepnego stop-
nia (ktéry jest stopniem medjany) nie przekroczy si¢ juz
otrzymanej pot-sumy. (W wypadku pomiardw czerwco-
wych, prowadzi nas to przez 6 liczebnosci do wartosci §,

a w wypadku pomiaréw marcowych przez trzy liczebnos$ci
do wartom 5). Po plste, trzeba odja¢ sum¢ Hczebnosci do

tego punktu od potsumy, otrzymujac w ten sposob reszte
liczebnosci, ktorych jeszcze brak. Po szoste, utworzy¢ na-
lezy utamek, ktorego licznikiem jest ta reszta, a ktorego
Uianowmkiem jest liczebno$¢ stopnia medjany. Po siod-
Uie, trzeba: doda¢ ten ulamek do dolnej granicy stopnia
Uiedjany; wynikiem tego jest medjana.

Zadania. — Obliczy¢ medjang na podstawie nastepu-
jacej tabeli liczebnosci, przedstawionej jako Tabela TTT.

Chcac zastosowac 7 dzialan, wymienionych w powyz-
szem wyliczeniu, widzimy, ze pierwsze i drugie dziatania
zostaly juz wykonane. Od tego punktu rozwigzywanie
Przedstawia si¢ nastepujaco:

8*
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(3) 124:2=62.

(4) Jesdli zsumujemy 7 liczebno$ci od dohu (2, 3, 5, 3, 25, 7 i 8),
to otrzymamy 53. Gdyby$Smy dodali 13, nalezace do stopnia 20, prze-
kroczylibySmy potsume, ktéra poprzednio obliczyliSmy, mianowicie 62.
Wobec tego 53 jest suma liczebnosci, wymagana w tem dzialaniu, a sto-
pien 20 jest stopniem medjany.

(5) 62—53=09.

(6) Nalezy utworzy¢ utamek %o. To mozna zrobi¢, tak jak poka-
zalem, na samej tabeli. Znaczy to, oczywiscie, ze, aby doj$¢ do medjany,
musimy przejs¢ %o drogi od 20 do 21, innemi stowy, %43 drogi poprzez
stopien 20 (przedziatu).

(7) Nalezy doda¢ %o (zamienione na dziesi¢tne) do 20, otrzymujac
w ten sposob 20,7 jako medjang.

Tabela III.

Usprawnienie uczniéow pigtego oddziatlu
w wypisywaniu stow z kolumny L skali Ayres’a
dla mierzenia uzdolnienia do ortografji.

Liczba wyrazow wy-

- 2 Liczebnos¢
pisanych poprawnie
25 7
24 5
23 11
22 14
21 21
20 9/13
19 8
18 7
17 25
16 3
15 5
14 3
13 2
Suma 124

Czytelnik zwrdéci uwage, ze w poprzednich tabelach
stopnie roznity si¢ od siebie o 1. Gdyby jednak test byt te-
stem ortografji, ztozonym z 50 wyrazoéw, i gdyby$Smy wyka-
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zali w pierwszej kolumnie wszelkie mozliwe wartosci, ta-
bela rozciggnetaby si¢ zapewne nadmiernie. Pewna klasa
oP- wykazata nastepujace wartosci, jako rezultat testu or-
tografji z 50 stéw, przyczem cyfry oznaczajg ilo$¢ wyrazow
wypisanych poprawnie: 46, 18, 30, 28, 28, 25, 20, 38, 42,
39, 38, 37, 36, 37, 35, 35, 31, 30, 29, 27, 26, 22, 21, 21, 20,
35,29, 27, 13, 13, 8, 42, 41, 24, 6, S, 18, 38, 22, 27, 21, 21,
1,32,5,9, 14, 9.

W tern zestawieniu najwyzszg wartoscia jest 46, a naj-
nizsza 1. Je$li si¢ zechce ukladaé tabele liczebnosci, kto-
raby wskazywata, ile razy wystgpowata kazda wartos¢
miedzy 46 a 1, otrzyma si¢ bardzo dtuga i bardzo niewy-
godng tabele. Ale jesli zgrupuje si¢ 'wartosci po 5, 1 wskaze
liczebnos¢ w obrebie kazdej takiej pigtki wartosci, otrzy-
ma 'si¢ tabele o wiele lepsza. Tabela IV pokazuje, jak to si¢
bedzie przedstawiato.

Tabela IV.

Liczba wyrazow
poprawnych

45-49
40—44
35—39
30—34
25—29
20—24
15—19
10—14
5—9
0— 4

Suma

Liczba uczniow

w —_—
A O W —

~
— O\ W N O

N~
o

W wypadku tego rodzaju, procedura szukania medjany
Jest zupelnie taka sama jak ta, ktora juz wskazatem, do
szostego dziatania wiacznie. W tym momencie, po utwo-
rzeniu utamka w mysl reguly tego dziatania, otrzymujemy
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Zadanie 1.

Liczba rozwigzywanych  Liczba uczniéw

przyktadow na dodawanie (Liczebnos¢)

12 1
11 0
10 1
9 2
8 9

7 2//I 0
6 9
5 5
4 4
3 1
Suma 42

Medjana — 7,2 przyktadow rozwiazywanych.

Zadanie 2.

Liczba poprawnych
przyktadow z Testow
prawy Courtis’a

18
17
16
15
14
13
12
11
10
9
8
7
6
5

Suma

Liczba uczniow
(Liczebnos¢)

e
—-oowpo:ﬂ] Sahowo o —

o
o

Mediana = 11,2 przyktadéow poprawnych.
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ulamek s9 (umiescitem go na tabeli). Ten utamek mnozy
si¢ nastepnie przez 5, gdyz stopien zawiera 5 wartosci. To
daje 12 s, albo w dziesietnych 1,67. Te¢ liczbe dodaje si¢ do
dolnej granicy (25) stopnia medjany, otrzymujac 26,67,
jako medjang. Nie nalezy zapomina¢ o pomnozeniu utam-

Zadanie 3.

Wyrazy wypisane
poprawnie

48—49
46—47
44—45
42—43
40—41
38-39
3637
3435
3233
3031

Liczebnos¢

—_
'—LhO\\]OOSO\]Lhw

Medjana = 40,8 wyrazow.

Zadanie 4.

Oceny z laciny Liczebno$¢
95—100 5
90—94 8
85—89 12
80—84 14
75—19 2
70—74 14
65—69 8
60—064 7
55—59 5
50—54 3
45—49 2

Medjana == 77.5.
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ka przez ilo§¢ jednostek w stopniu medjany, jezeli ten sto-
pien ma wigcej, niz jedng jednostke.

Dla ¢wiczenia podaje kilka tabelek liczebnosci, ktore
mozna zuzytkowaé¢ do obliczania medjany. W kazdym wy-
padku podaje poprawna odpowiedz. (Zadania 1—35).

Zadanie 5.

Miesigczne wynagrodzenia wyptacane nauczycielom
historji.

Wynagrodzenie Liczebnos¢

Doi. 145-00 — Doi. 154-99

1

135'00 — 144-99 |
125-00 — 134-99 2
115-00 — 124-99 2
105-00 — 114-99 3
95-00 — 104-99 10

85-00 — 94-99 15

7500 — 84-99 14

65-00 — 74-99 5

55-00 — 64-99 1

Suma 54

Meddana = 89,67 doi.

Medjana posiada pewne zalety, ktorych $rednia aryt-
metyczna — lub przecietna, jak si¢ ja powszechnie na-
zywa — nie posiada. Jedna z tych zalet, i to bardzo wazna
W naszej pracy, polega na tern, ze medjan¢ mozna zasto-
sowa¢ w wypadkach, gdy dane liczbowe sa tylko rangami
(t. j. kolejnemi miejscami w szeregu). Rangowanie moze
mie¢ nawet pewne usterld, a mimo to mozna na jego pod-
stawie medjang wyprowadzi¢. Korzys¢ z tej tatwosci obli-
czenia medjany mozna unaoczni¢ na przyktadzie wypraco-
wali stylistycznych. Nawet z pomoca najlepszej skali wy-
pracowan nie jest bynajmniej tatwo oceni¢ piSmienne pra-
ce dzieci. Jesli chcemy uzyskaé przecigtny obraz klasy ze
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wzgledu na dany zbiér wypracowan, mozemy oprze¢ si¢ na
posiadanej' niewatpliwie zdolno$ci rozrdéznienia dwoch wy-
pracowan co do ich warto$ci. Wiemy, ze mozemy to zro-
bi¢ bez mierzenia ich. Fakt, ze to mozemy zrobi¢, umozli-
wia nam — przynajmniej w teorji — uszeregowanie da-
nego zbioru wypracowan wedtug ich doskonatosci (w sze-
reg rang). Gdy to zrobimy, $rodkowe wypracowanie beg-
dzie wypracowaniem odpowiadajacem medjanie lub, gdy
ilo$¢ zeszytow bedzie parzysta, jedno z dwoch $rodkowych
wypracowan mozna uzna¢ za osigg odpowiadajacy medja-
nie. Roznica miedzy dwoma sgsiadujacemi ze sobg wypra-
Cowaniami w $rodku zbioru bedzie tak mata, Zze nie zrobi
si¢ istotnej pomytki, biorgc ktérekolwiek z nich do tego
celu. Niemniej jednak dobrze bedzie mie¢ ustalony sposob
Postgpowania w tym wzgledzie, i proponowatbym, zeby
teoretycznie lepsze z dwoch srodkowych wypracowan (je-
$li liczba ich jest parzysta) braé¢ za osiag odpowiadajacy
medjanie.

W ten sposob — to jest, szeregujac wyniki pracy we-
dhlug stopnia ich wartosci — mozna zastosowa¢ medjang
do réznych rodzajow pracy szkolnej. Mozna ja zastosowac
do kaligrafji, rysunkéw, robot recznych, szycia, gotowa-
nia — wlasciwie do kazdego przedmiotu, przy ktorym wy-
twor kazdego ucznia moze otrzymacé pewng range, zaleznie
°d swej wartosci. Jesli uczniowie na robotach rgcznych
'wy'rabivjri taburety, taburety te moga by¢ uszeregowane
°d najlepszego do najlichszego, i $rodkowy moze by¢ po-
kazywany i zachowany jako typowy lub przecigtny wytwor
klasy.

W wypadku wypracowan, przy takiem uzyciu medjany
nasuwaja si¢ pewne interesujgce mozliwosci. Uszerego-
wawszy wypracowania z pierwszego tygodnia danego
°kresu wedlug ich wartosci, 1 wybrawszy wypracowanie
°dpowiadajace medjanie, mozemy umiesci¢ je na tablicy
°gloszen jako przecietny osigg Idasy. Mozemy nawet oce-
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ni¢ je przy pomocy jednej ze skal wypracowali; przyczem
grupa nauczycieli moze wspotpracowaé w ten sposob, ze
kazdy z nich moze oceni¢ wypracowania innych nauczy-
cieli, odpowiadajace medjanie z danego tygodnia, przez co
osigga si¢ mozno$¢ uzyskania przecietnej z kilku ocen
w odniesieniu do kazdego wypracowania odpowiadajacego
medjanie. W nastgpnym tygodniu mozna powtorzy¢ te
sama procedurq, i wypracowanle 0dpow1adajqce medjanie
mozna zndw umiesci¢ na tablicy obok pierwszego. Jesli to
si¢ bedzie prowadzilo przez caly semestr, bedziemy mie¢
obraz postgpu klasy w pisaniu wypracowan w ciggu tego
okresu — przyczem obraz ten bedzie si¢ sktadat z kolej-
nych typowych wytworow klasy.

Srednia arytmetyczna. Chciatbym wylozy¢ pokrotce
tak zwang skrocong metode obliczania §redniej. Zaznaczy-
tem juz, Ze $rednia arytmetyczna jest sumg wartosci, po-
dzielong przez ich liczbg. To jest zwykly sposob jej obli-
czania. Istnieje wszakze pewna wlasciwos$¢ tej srednlej, na
ktora chciatbym zwroci¢ uwage. Poniewaz, jak juz zazna-
czono, Srednia zajmuje $rodkowa pozycje, przeto niektdre
z warto$ci sg wigksze 'od Sredniej, a niektore mniejsze od
niej. Nazwijmy t¢ wielkos¢, o jaka pewna warto$¢ poszcze-
gbélna przewyzsza $rednia, jej odchyleniem dodatniem,
a w razie gdy poszczegdlna warto$¢ jest mniejsza od $red-
niej, nazwijmy t¢ wielko$¢, o jaka ona jest mniejsza, jej
odchyleniem ujemnem. Otdz wilasciwos$¢ Sredniej, ktora
mam na mysli, polega na tern, Ze suma odchylen dodatnich
od niej jest rowna sumie odchylen ujemnych. Te¢ wiasci-
wo$¢ wykorzystano w skroconej metodzie obliczania $red-
niej. Konkretnie mozna ja zilustrowa¢ w nastepujacy spo-
sob. Przypusémy, ze przy grze w kregle uzyskuje trzy
liczby punktow, mianowicie, 150, 156 1 159. Jaka jest moja
Srednia lub przecigtna? Oczywiscie, jeden sposob otrzy-
mania jej polega na dodaniu tych liczb 1 podzieleniu ich
przez trzy. Inny sposob polega na przyjeciu pewnej prze-
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cietnej 1 skorygowaniu jej nastgpnie tak. aby dodatnie
1 yjemne odchylenia byly jednakowe. Przypusémy zatem
np., ze przeci¢gtna wynosi 154. Wtedy ujemne odchylenie
liczby 150 wynosi 4. Odchylenia dodatnie liczb 156 1 159 wy-
nosza 215), dajac razem sume¢ 7. A zatem odchylenia do-
datnie przewyzszaja odchylenie ujemne o 3, i przyjeta
przeci¢tna okazuje si¢ za niska — za niska. gdyz czyni od-
chylenie ujemne zbyt malem, a odchylenie dodatnie zbyt
Wdlviem. Wielko$¢. o jaka powinna ona by¢ podwyzszona,
osest doktadnie wskazana przez réznice mi¢dzy odchyleniem
dodatniem a ujemnem (mianowicie 3), podzielong przez
liczbe pozycyj szeregu. Innemi stowy, réznica 3 jest roz-
mieszczona mig¢dzy tizy pozycje i wskazuje, ze przeci¢tna
musi by¢ podwyzszona o jedno$¢ — mianowicie ze 154 na
155. Srednia wynosi wiec 155 i jest taka sama, jakaby sie
uzyskato przez dodanie 150, 156 i 159, i podzielenie tej su-
my przez 3.

Wezmy teraz pod uwage oceny, podane powyzej w Ta-
beli I na stronicy 111 dla 37 dzieci z 6smego oddziatu. ktore
Wykonywaly test, ztozony z zadan arytmetycznych, w mar-
cu. Te oceny sg podane w Tabeli V. Pierwsze dwie ko-
lumny Tabeli V przedstawiaja te oceny 1 czesto$¢ z jaka
kazda z nich byta otrzymywana (liczebnos¢).

Pizyjmijmy teraz jaka$ przeci¢tng i znajdzmy odchy-
lenia tych wszystkich wartos$ci od niej. Zatézmy, ze prze-
ciegtna liczba poprawnie rozwigzanych zadanh wynosi 7.
Ot6z pizy zatozeniu, ze 7 oznacza: od 7 dokladnie do nie-
mal ze 8, najbardziej prawdopodobne rozmieszczenie
uzdeomelnia pomiedzy uczniow], ktorzy rozwigzali dobrze
7 zadan. jest to rOwnomierne rozmieszczenie w przedziale
°d 7 do 8. Przecigtna tych uzdolnien bedzie wynosita 7,5
1 wobec tego, jesli si¢ zaktada. Ze nasza przeci¢tna nalezy
do stopnia 7, musimy przedstawi¢ ja jako 7,5. Podobniez,
Uzdohneiiie reprezentowane przez 6 traktowano jako 6,5.
Ukdt'tidilio przedstawione przez 5 — jako 5,5 i t. d. In-



124 Co nowoczesny nauczyciel powinien wiedzie¢ o statystyce.

nemi stowy, liczebnoséci dla wszystkich stopni szeregu sa
traktowane, przy poszukiwaniu $redniej, jako skoncentro-
wane w ich punktach $rodkowych.

Tabela V.
Liczba )
Oceny uczniow Ode_lr};lenla (/) D¢ 2?
_.) )
@)
(M 2) ) @
10 2 s Y
9 3 ) N
8 7 +1 + 7+ 19
7 6 0 0
6 6 0 s
5 3 ., ¢
4 1 _ 3 T
X 7 —4 —28
2 0 s 0
1 2 -6 —12—55
Suma 37 iy

—36:37=097 (c).

A teraz przejdzmy do odchylen. 6 uczniow przy 7 (lub
wedlug naszego zalozenia 7,5), jak widaé, nie odchyla si¢
wcale od przypuszczalnej przecietnej 7,5. Wobec tego mo-
zemy umiesci¢ zero w trzeciej kolumnie Tabeli V, naprze-
ciw 6. Ta kolumna zatytulowana jest ,,odchylenia” (de-
viations) w skroceniu d. Z tych 7 ucznidéw, ktérzy rozwia-
zali dobrze 8 zadan (traktowanych jako 8,5), odchyla si¢
kazdy o plus 1 od zaktadanej przecigtnej 7,5. Z trzech
uczniow przy 9, kazdy odchyla si¢ od zaktadanej przeciet-
nej o plus 2, a 2 ucznidéw przy 10 odchyla si¢ o plus 3. 6 ucz-
niéw, ktérzy rozwiazali dobrze po 6 zadan, odchyla si¢ od

i /=frequency, liczebnos¢, d = deviation, odchylenie. (Przyp. thum.):
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7,5 o minus 1, ci, ktorzy rozwigzali dobrze po 5 zadan,
o minus 2 i t. d. Te odchylenia znajdziemy w trzeciej ko-
lumnie Tabeli V.

Aby znalez¢ taczng wielko$¢ dodatnich odchylen i lacz-
ng wielko$¢ ujemnych odchylen, zestawionych w tej ko-
lumnie, musimy pomnozy¢ kazdg liczbe w kolumnie 3,
przez odpowiednig liczb¢ w kolumnie 2, tworzac nowa ko-
lumng, ktéora mozemy nazwa¢ kolumna fd. Z dwoch ucz-
niow kazdy odchyla si¢ o 4-3, co czyni ogdlne odchylenie
dla nich 4-6. Podobnie utworzone inne iloczyny wejda do
kolumny fd Tabeli V. Suma odchylen dodatnich wyniesie
teraz 19, a suma odchylen ujemnych — 55. Widoczne jest,
ze przypuszczenie 7,5 byto zte. Czy ta liczba jest za mata,
czy za wielka? W tern miejscu dobrze bedzie przeprowa-
dzi¢ mate rozumowanie. Odchylen ujemnych jest o wiele
za duzo. A zatem, azeby zmniejszy¢ ich ilo$¢, prawdziwa
Srednia musi, oczywiscie, by¢ blizej tych matych liczb. In-
nemi stowy, musi by¢ mniejsza, anizeliSmy zatozyli. Wiel-
kos¢, o jakg musi ona by¢ mniejsza, tatwo teraz otrzymac.
Suma algebraiczna kolumny 4 wynosi minus 36. Jak w wy-
padku punktéw przy grze w kregle, musi ona by¢ rozto-
zona na wszystkie wartosci, przez podzielenie jej przez
liczbe tych wartodci. Jes§li —36 podzielimy przez 37, ilo-
raz wyniesie —0,97. To jest wielko$¢, o ktorag zakladana
przecigtna 7,5 musi by¢ zmniejszona, aby otrzymaé praw-
dziwg przecigtng. Prawdziwa 'przeci¢gtna wynosi wiec,
z doktadnoscia do drugiego znaku dziesi¢tnego, 6,53. Po-
niewaz iloraz —0,97 jest uzywany do poprawiania zalo-
zonej przecigtnej, nazywamy go poprawka (correction)
w skrdceniu c.

Gdyby algebralczna suma kolumny 4 byla dodatnia,
a nie ujemna, innemi stowy, gdyby poprawka byta pozy-
tywna, nalezatoby ja doda¢ do zalozonej przec1¢tnej, aby
otrzymac prawdziwg pr zecmoq Mozemy stresci¢ s1q, mo-
wigc, ze gdy poprawka jest ujemna, odejmujemy jg od
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zatozonej przecigtnej, a gdy jest dodatnia, dodajemy ja do
zalozonej przecigtne;.

Rozwazmy nast¢pujace zadanie. Jaki jest $redni iloraz
inteligencji (I. 1.) 107 dzieci, przedstawionych na Tabeli
VI (str. 127)? Zauwazy¢ nalezy, ze stopnie w kolumnie /
zawierajg po 10 jednostek, t. j. ,,130—139” oznacza od 130
doktadnie do niemal ze 140 i podobnie dla innych stopni.
Najbardziej obiecujace miejsce dla $sredniej zdaje si¢ by¢
albo w stopniu ,,110—119”, albo w stopniu ,,100—109”.
Wybierzmy ten ostatni. Ostatecznie, rezultat bedzie ten
sam, niezaleznie od tego, ktory stopien wybierzemy dla
zakladanej przecig¢tnej. Przypomnijmy sobie, ze przy tej
metodzie zakladamy, iz wszystkie warto$ci w danym stop-
niu sg skoncentrowane w punkcie srodkowym. A wigc, za-
ktadajac, ze przecietna znajduje si¢ w stopniu ,,100—109,
zaktadamy, Ze jest w punkcie Srodkowym tego stopnia,
czyli przy 105. Odchylenia sg takie, jak wykazuje kolumna
3 Tabeli VI, a iloczyny takie, jak wykazuje czwarta ko-
lumna. Suma pozytywnych odchylen wynosi +68, a suma
ujemnych odchylen wynosi —48. Wobec tego algebraiczna
suma wynosi + 20, a +20 podzielone przez 107 daje
+0,187. To jest poprawka, ale wyrazona w stopniach,
gdyz odchylenia zestawione w kolumnie 3 sa wyrazone
w stopniach. Przeci¢tng natomiast zatozyliSmy nie w stop-
niach, lecz w jednostkach 1.1. A zatem zanim zrobimy uzy-
tek z tej poprawki, musimy zamieni¢ ja na jednostki I. 1.
Poniewaz kazdy stopien obejmuje 10 tych jednostek, mu-
simy poprostu pomnozy¢ +0,187 przez 10. To nam daje
+1,87. Ilekro¢ begdziemy mieli do czynienia z danemi,
Zgrupowanemi w stopniach wigkszych niz 1, powinni$my
pamigta¢ o pomnozeniu poprawki przez przedziat stopnia.
To jest miejsce, w ktorem najltatwiej mozna si¢ pomylic.

Poniewaz poprawka jest dodatnia, dodajemy ja do za-
tozonej przecigtnej, ktéra wynosi 105. Dodajac do niej 1,87,
otrzymujemy 106,87 jako przeci¢tng lub $rednig arytme-
tyczng.
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Tabela VI.
Liczba :
I L uczniow Odcl(lg)lenla (/d)
)

(1) ) ) ©
130—139 5 +3 +15
120—129 15 —+2 + 30
110—119 23 +1 + 23 + 68
100—109 25 0

90—99 31 —1 -31
80—89 7 —2 — 14
70—79 1 —3 — 3—48
Sumy 107 + 20

+20: 107 = + 0,187 = ¢ (w stopniach).
+ 0,187 X 10 = + 1,87 = ¢ (w jednostkach I. L).

Proponuj¢ teraz, azeby$my powrocili do zadan ze stro-
nic 118—120. Obliczmy $rednie arytmetyczne dla kazdego
2 nich ta skrocong metoda. Oto rozwigzania tych zadan,
2 doktadnoscig do drugiego znaku dziesi¢tnego:

Zadanie 1. 7,17 zadah rozwiazywanych.
Zadanie 2. 11,50 zadan rozwigzywanych.

Uwaga: Jesli zaktadana przecigtna znajduje si¢ przy 11,5, po-
prawka réowna si¢ zeru. Innemi stowy, zakladana przecigtna jest
wtedy prawdziwa przecietna.

Zadanie 3. 40,56 wyrazow.

Uwaga: Stopnie zawieraja po dwie jednostki. Jesli zatozymy,
ze przecigtna jest w stopniu ,,40—41“ to tem samem zaktadamy,
ze wynosi 41, gdyz 41 jest punktem Srodkowym tego stopnia (roz-
ciagajacego si¢ od 40 poprzez 41 wgoére, lecz nie dochodzacego do 42).

Zadanie 4. 76,70.

Uwaga: Tu kazdy stopien zawiera po pig¢ jednostek. Jesli za-
ktadamy, ze przecig¢tna jest w stopniu ,,75—79% to wynosi ona 77,5,
gdyz 77,5 jest punktem $rodkowym tego stopnia.

Zadanie 5. 92,59 doi.

Uwaga: Stopnie zawieraja tu po 10 jednostek, punktem $rod-

kowym stopnia ,,95—104,99“ jest 100; punktem $rodkowym stopnia



128  Co nowoczesny nauczyciel powinien wiedzie¢ o statystyce.

Wskazatem juz, ze zakres statystyki elem.entarnej
mozna Zgriibsza podzieli¢ na statystyke przecigtnych, sta-
tystyke zmiennosci i statystyke wspotzaleznosci. Staty-
styka przecigtnych zajmuje si¢ szczegolnie trzema miarami
tendencji centralnej, na ktére zwrocitem uwage, mianowi-
cie $rednig arytmetyczng, medjang i wielko$cia modalna.
Nauczyciel spotka daleko mniej zastosowan statystyki
WarJaCJI a jeszcze mniej statystyk1 wspolzaleznosm Same
pojecia wspodtzaleznosci 1 zmiennosci 53 dos¢ pospolite,
lecz obecnie praktyka szkolna mato je jeszcze uwzglednia
w sposob statystyczny. Poprzestang zatem na bardzo po-
bieznym przegladzie pospolitych miar zmiennosci 1 wspot-
zalezno$ci.

Statystyka zmiennosci.

Aczkolwiek nauczyciele nie czgsto beda mieli spo-
sobnos$¢ przeprowadzania pomiaréw zmiennosci, to jednak
pojecie zmienno$ci jest bardzo zasadnicze. Gdy otrzymu-
jemy przecigtng, to w gruncie rzeczy nie uzyskujemy liczby
zbyt zadowalajacej. Prawda, Ze przecig¢tna jest czgsto sto-
sowana, i ze ma za sobg sankcj¢ zwyczaju i szerokiego roz-
powszechnienia. Jednakze dwie serje pomiarow — dwie
tabele liczebnosci takie, jak te, ktéreSmy rozptatrywali —
moga mie¢ te¢ samg przecietng, a mimo to ro6znic si¢ co do
swojego uktadu. Np. oceny uczniéw jednej klasy moga sig
skupia¢ tuz okoto przecigtnej tych ocen, i w tym wypadku
przeci¢tna reprezentuje bardzo dobrze wszystkich uczniow.
Oceny uczniow innej klasy moga wykazywac t¢ samg prze-
cietng, ale te oceny moga by¢ szeroko rozsiane, poczynajac
od bardzo niskich i dochodzac do bardzo wysokich. W ta-
kich warunkach przecigtna nie bedzie stanowila tak dobrze,
jak w pierwszym wypadku, Iyptowego obrazu postepow
wszystkich uczniow.

A czyz roéznica migdzy temi dwiema klasami, ktorych
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przecigtne sg takie same, nie jest bardzo istotng roznica?
Czyz nauczanie ucznidéw, ktorzy wykazuja wszyscy niemal
to samo uzdolnienie, nie jest o wiele tatwiejsze, niz nau-
czanie uczniow, ktérzy rdznig si¢ znacznie jeden od dru-
giego co do uzdolnienia? Czy rdznica przecigtnego uzdol-
nienia mi¢dzy dwiema klasami jest rownie wazna, z punktu
widzenia nauczania, jak réznica mig¢dzy klasami pod wzgle-
dem zmiennos$ci uzdolnienia w kazdej z nich? Czy nauczy-
ciel nie wotalby raczej uczy¢ ucznidéw stojacych na tym
samym mniej wigcej poziomie, nawet gdyby ten poziom byt
niski, niz ucznidow, ktorych wyzsze przecig¢tne uzdolnienie
idzie w parze z rozlegla skalg przej$¢ od bardzo rozgarnig-
tego do bardzo tepego?

Jest prawda niewatpliwie, ze nauczyciele wigcej zaj-
mowaliby si¢ pomiarami zmienno$ci, gdyby wigcej o nich
wiedzieli 1 potrafili je oblicza¢. To tez nauczyciel dobrze
zrobi, jesli postara si¢ o ksigzke o statystyce i przestudjuje
rezdzial o zmienno$ci.

Trzy miary zmienno$ci s3 w powszechnem uzyciu. Sa
to: odchylenie kwartylowe, odchylenie $rednie (znamien-
ne) i odchylenie przecietne. Szerokos¢ (amplituda) wahan
byla rowniez proponowana jako miara zmiennosci, ale
mimo ze jest ona latwo zrozumiala, niewiele za nig poza
tem przemawia. Jesli uczniowie przerabiajg jakis test or-
tografji 1 najnizsza ocena wynosi 5, a najwyzsza wynosi
40, to szeroko$¢ wahan wynosi 35.

Odchylenie ¢éwiartkowe (kwartylowe). Jesli uszeregu-
jemy wartosci wedlug wielkosci, — jak np. w zadaniu 4 na
stronicy 119 — to mozemy odliczy¢ od najnizszej oceny
cWierc szeregu réwnie tatwo, jak odliczaliSmy pot szeregu
dla zdobycia medjany. Faktycznie, mozemy odlicza¢ kazdy
kamek szeregu, jaki zechcemy. Cwier¢ szeregu ma jednak-
ie pewng szczegdlng wage, jak to mam zamiar wykazac;
| takg sama ma trzy czwarte szeregu. Otdz, tak jak punkto-
wi, ktéry osiggamy, liczac do potowy szeregu, nadano

Praca badawcza na terenie szkoiy. 9
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specjalng nazwe¢ medjany, tak samo punkt, ktory osig-
gamy, gdy liczymy do pierwszej ¢wiartki szeregu, ma
swoja nazweg. Zwany jest pierwszym kwartylem. Po-
dobniez punkt osiaggniety, gdy odliczymy trzy czwarte sze-
regu, zwany jest trzecim kwartylem. Medjana jest wilasci-
wie drugim kwartylem, lecz nigdy jej tak nie nazywamy.

W zadaniu 4 ogdlna liczba uczniéw (mianowicie suma
liczebno$ci) wynosi 100. Jedna czwarta 100 wynosi 25. Je-
$li liczy¢ od dotu, pdki nie bedziemy mieli 25 jednostek, to
przejdziemy catkowicie przez stopien'65—69, to jest doj-
dziemy do 70. Pierwszy Pwartyl jest zatem 70. Odliczajac
dalej trzy czwarte drogi, to jest, az bedziemy mieli 75 jed-
nostek, przekonamy sig¢, zeSmy przeszli calkowicie przez
stopien 80—84, dochodzac do 85. Trzeci kwartyl jest wiec
85. Odchylenie ¢wiartkowe okre$lamy jako polowe roznicy
miedzy trzecim kwartylem a pierwszym kwartylem. W tym
wypadku wynosi ono zatem potowe roéznicy migdzy 85 i 70,
czyli 7,5. Odchylenia ¢wiartkowe mozna sobie przedstawic
jako potowe przedziatu, w ktorym lezy 50% pomiaréw lub
ocen. W 4 zadaniu 50% ocen lezy miedzy 70 i 85; a potowa
przedzialu migdzy 70 i 85 jest 7,5, odchylenie ¢wiartkowe.

Odchylenie $rednie. Odchylenie $rednie jest teore-
tycznie najbardziej poprawne ze wszystkich miar zmien-
nosci. Daje ono nam miar¢ dyspersji wokot sredniej aryt-
metycznej. Innemi stowy, znajduje si¢ najpierw S$rednig
arytmetyczna, nast¢pnie znajduje si¢ liczbg, o ktorg kazda
warto$¢ szczegblowa (ocena) rozni si¢ od tej $redniej,
a potem znajduje si¢ pewien rodzaj przecigtnej dla tych
wszystkich roznic, lub odchylen. Mowig ,,pewien rodzaj
przecietnej”, gdyz ta miara nie nalezy do tych przeciet-
nych, ktore§my rozwazali. Najprzod podnosimy kazde od-
chylenie do kwadratu, potem sumujemy te kwadraty i po-
dzieliwszy przez liczbe warto$ci, wyciggamy pierwiastek
kwadratowy z ilorazu. Uzasadnienie tego opiera si¢ na
matematycznej teorji statystyki. Znaczenie odchylenia
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sredniego mozna zilustrowa¢ na bardzo prostym przykta-
dzie. Przypu$émy, ze pigciu uczniow odpowiedzialo po-
prawnie na nastgpujgce ilosci pytan testu geograficznego:
11, 15, 18, 6 1 10. Srednia arytmetyczna tych warto$ci
otrzymana zwyktym, sposobem wynosi 12. Odclpvlenia tych
pigciu uczniéw od 12 wynoszg wigc: — 1, -f-3, +6, —6
i1 — 2. Aby otrzyma¢ odchylenie $rednie, podniesmy do
kwadratu kazde z tych odchylen. To nam da 1, 9, 36, 36
i 4. Znajdzmy sum¢ tych kwadratow, podzielmy ja przez
5, 1 wyciagnijmy pierwiastek kwadratowy. Wyniesie to 4,1
z doktadnos$cig do pierwszego znaku dziesietnego. To jest
odchylenie $rednie. Zazwyczaj nie oblicza si¢ go dla tak
matej liczby wartos$ci, jak pie¢. Moj przyklad stuzy tylko
do zilustrowania zasady.

Odchylenie przecigtne. Odchylenie przecigtne jest row-
niez bardzo dobra miarg zmienno$ci. Podobnie jak odchy-
lenie $rednie, okre$la ono dyspersje pomiaréw wokoto lub
od miary tendencji centralnej. Tak samo, jak w wypadku
odchylenia $redniego, znajduje si@ najpierw przecie;tnq,
tym razem jednak lepiej jest uzy¢ medjany, niz $redniej
arytmetycznej Po znalezieniu medjany, trzeba, tylko zna-
lez¢ ro6znice migdzy kazdym pomiarem a medjana, doda¢
te roznice, nie zwracajac uwagi na ich znaki, i podzieli¢
sume przez liczbe wartosci. Wezmy, naprzyktad, klase z 12
ucznidow, ktéra otrzymala oceny wskazane w Tabeli VII
przy Tescie Arytmetycznym Courtis'a na dodawanie.

Tabela VII.

Przyktadéow rozwiazanych Liczebno$¢

12 1
11 3
10 4
9 2
8 2
Suma 12

9*
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Medjana wynosi 10,5. Wedlug metody punktu $rodko-
wego, uzdolnienie tego ucznia, ktory otrzymal ocene 12,
musi by¢ przedstawione przez 12,5. Wobec tego jego od-
chylenie od medjany wynosi 2. Podobniez, z trzech ucz-
niéw, ktorzy rozwiazali, dobrze 11 przyktadow 1 ktérych
uzdolnienie' jest reprezentowane przez 11,5, kazdy odchyla
si¢ od $redniej o + 1. Poniewaz jest ich trzech, przeto od-
chylenie wynosi + 3. Z dwoch uczniow przy 9 (traktowa-
nem jako 9,5) kazdy odchyla si¢ 0 — 1, a z dwdch uczniow,
ktorzy rozwiazali dobrze § zadan, kazdy odchyla si¢ o — 2.
Sumujac wszystkie te odchylenia, bez zwracania uwagi na
znak, otrzymamy 11. Ta lliczba, podzielona przez 12, ilo$¢
wypadkow, daje 0,9 z doktadnos$cig do jednego znaku dzie-
sigtnego. To postgpowanie fatwo bedzie zrozumie¢ na pod-
stawie Tabeli VIII, ktora jest rozszerzeniem, Tabeli VII.

Tabela VIII.

Pravkiad Liczebno$¢
1zyx1ady 1 jczebnosé  Odclhylenie przez
rozwigzane odchylenie
12 1 +2 +2
11 3 —+1 +3
10 4 0 0
9 2 —! —2
8 2 —2 —4
Suma 12 1

11 : 12 = 0,9, odchylenie przecigtne.

Statystyka wspélzaleznosci.

W statystyce wspotzaleznosci (korelacji) dazymy do
wyrazenia stopnia, w jakim wzrostowi jednego uzdolnie-
nia — lub czegokolwiek badz, co mierzymy — towarzyszy
wzrost lub spadek innego uzdolnienia — lub danej rzeczy
mierzonej. Jesli np. uzdolnienie do geografji ,,idzie w pa-
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rze” z uzdolnieniem do historji, to stopien, w jakim to czy-
nig, stanowi miare ich wspotzaleznosci (korelacji), a w pro-
cesie szukania tej miary postugujemy si¢ statystyka wspot-
zaleznosci (korelacji).

IstnleJe znaczna ilo$¢ sposobdw, ktoremi mozna mie-
rzy¢ wspotzaleznos¢. Naprzyklad, mozemy postugiwac sie
zasadg rangi. Wedlug tej zasady, doskonata wspoéizalez-
no$¢ bezposrednia istnieje wtedy, gdy uczen, ktory jest
pierwszym w historji, jest rowniez pierwszym w geografji;
gdy uczen, ktory jest drugim w historji, jest takze drugim
w geografji, i tak dalej, kazdy uczen ma t¢ sama rangg
w obu tych przedmiotach. Ale jesli uczen, ktéry jest pierw-
szym w historji moze by¢ w geografji rownie dobrze pierw-
szym, jak mie¢ jakakolwiek inng range, 1 jesli taki sam brak
wszelkiej 0dp0w1edn10501 okazuje s1e; u ucznia, ktéry jest
drugim w historji, i t. d., wtedy nie mamy wcale wspol-
zalezno$ci. Wreszcie, jeéli uczen, ktory jest pierwszym
w historji, jest ostatnim w geografji, a uczen, ktory jest
drugim w historji jest przedostatnim w geografji, i tak
dalej, z zupelnem odwrdceniem rang, wtedy wspotzaleznosé¢
jest rownie Scista, jak w pierwszym wypadku, tylko za-
miast by¢ bezposrednig, jest odwrotna.

Posiadamy sposob mierzenia wspoizaleznosm na pod-
stawie rang. Wystarczy on jako przyblizenie i moze byc¢
stosowany, gdy chodzi o niewielu uczniow. Wezmy np.
klas¢ ztozong z 12 chiopcow, z ktorych kazdy otrzymat
oceny z geografji, i z historji, jak podano na Tabeli IX
(str. 134).

Przypu$émy teraz, ze dajemy tym uczniom rangi. Re-
zultat bedzie taki, jak na Tabeli X.

Co do dawania rang przyda si¢ tu moze stowo wyja-
$nienia.

Nauczyciel bedzie miat czesto sposobno$¢ nadawania
Uczniom rang dla tego lub innego celu. Dwoch lub wigcej
ucznidw czgsto ma t¢ sama oceng, 1 trzeba rozwigza¢ pyta-
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Tabela IX.
U Ocena Ocena
¢zen z geografji  z historji
A B 10 4
C.D 16 8
E.F 17 9
G.H 13 8
I.J 15 11
K.L 12 9
M. N 12 8
0.P 11 7
Q.R 16 7
S.T 13 5
U.v 8 1
W. X 18 12

Tabela X.
Uczeh Ranga Ranga

z geografji  z historji

A.B 1 11
C.D 3,5 6
E.F 2 3,5
G.H 6,5 6
LJ 5 2
K.L 8,5 3,5
M.N 8,5 6
0.P 10 8,5
Q.R 3,5 8,5
S.T 6,5 10
u.v 12 12

W. X 1 I

nie, jaka range da¢ tym uczniom. Naprzyklad, w powyz-
szej tabeli W. X., ktéry ma oceng 18, otrzymuje, oczywi-
Scie, range 1. E. F., ktory ma ocen¢ 17, otrzymuje, oczywi-
Scie, range 2. Lecz C. D. 1 Q. B. obaj otrzymali 16. Obaj sa
réwnie uprawnieni do rangi 3 i rangi 4. Poniewaz te dwie
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rangi przypadaja im w udziale i poniewaz zaden z tych
uczniow nie ma wigkszych praw od drugiego, przeto kazdy
z nich otrzymuje rang¢ posrednig mi¢dzy dwiema rangami,
ktore im si¢ naleza — mianowicie 3,5. Razem zajeli oni
range 3 i rang¢ 4. Wobec tego I. J., ktory ma zkolei na-
stepnag nizszg oceneg, otrzymuje range 5. Potem przycho-
dza G. H. 1 S. T, kazdy z oceng 13. Nalezg im si¢ rangi
6 1 7; wobec tego kazdy z nich otrzymuje range 6,5. W hi-
storji po wyznaczeniu czterech pierwszych rang, okazuje
si¢, ze trzech ucznidw ma wsrdd pozostatych najwyzsza
oceng. Sg to C. D., G. H. i M. N, z ktorych kaZdy ma oce-
n¢ 8. Poniewaz przypadajq im do podziatu rangi 5, 6 1 7,
przeto wszyscy powinni otrzymac¢ jako range przecig¢tng
25,617, czyli 6.

Jesli zupelna korelacja bylaby wykazana — o ile me-
toda rang moze ja wykaza¢ — przez dokladnq odpowied-
nio$¢ rang, to uczen A. B., ze swg ranga 11 zar6wno z geo-
gratjl jak 1 z hlStOl‘_]l oczyW1s01e przyczynia si¢ swym
osiggiem do S$cistej 1 bezposredniej korelacji. Natomiast
C. D. nie przyczynia si¢ do niej w takim stopniu. Ma on
range 3,5 z geografji, a 6 z historji. Niezgodno$¢ wyraza
si¢ tu réznica 2,5 1 zdaje si¢ by¢ rzecza zupelnie jasng, ze
mierzenie stopnia korelacji, zachodzacej migedzy temi 12
parami ocen, bedzie miato co$ wspodlnego z takiemi wiasnie
niezgodno$ciami, jak ta — z réznicami, innemi stowy, mie-
dzy rangami z geografji i z historji. W wypadku C. D.
liczba wskazujaca range z historji jest wigksza, niz ta,
ktéra wskazuje range z geografji. Czasem, jak w wypadku
K. L., wigksza liczba jest po stronie geografji. Jesli na-
zwiemy roznic¢ jednego rodzaju réznicg dodatnig, to druga
musi by¢ réznicg ujemng. Mozemy wszakze nie bra¢ pod
Uwage wszystkich réznic, ale tylko te, ktére ida w jednym
kierunku. Innemi stowy, zwracamy uwage tylko na te
réznice, w ktorych liczba wskazujaca range z historji jest
wieksza, niz liczba wskazujaca range z geografji. Jesli
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tedy wyszukamy te roznice, to beda one wygladaty, jak na-
stepuje

C. D. 2,5
EF. . . . . . .15
R . . . . . .50
SST. . . . . . .35

Jesli dodamy te jednokierunkowe rdznice, to znajdzie-
my, ze ich suma wynosi 12,5. Oczywiscie, ze méwi nam to
co$ o stopniu wspodtzaleznosci. Wiemy, ze gdyby ta wspot-
zalezno$¢ byta zupetna i bezposrednia, to suma réznic row-
nataby 'si¢ zeru, gdyz wtedy nie byloby zadnych roznic co
do rang. Otoz, gdyby$Smy wiedzieli, jaka suma ro6znic mig-
dzy rangami odpowiada zupelnemu brakowi korelacji, to
mogliby$Smy okresli¢, jaki procent stanowi nasza suma 12,5
w stosunku do tej sumy roéznic. Mozna dowies$¢, ze gdyby
ci uczniowie nie wykazywali zadnej wspodtzaleznosci mig-
dzy geografja a historja, suma ich réznic migdzy rangami,
branych w jednym kierunku, wynositaby s (w2 — 1), przy-
czem n oznacza liczb¢ uczniow, w tym wypadku 12. To zna-
czy ze zupelny brak wspotzaleznosci bytby wyrazony przez
23,8 (bo: 144 — 1 =143; 3% . 143 =23.18). 12,5 stanowi 53%
liczby 23,8. Innemi slowy, dany brak wspodtzaleznosci sta-
nowi 53% zupelnego braku wspotzaleznosci. Mozna to za-
mieni¢ na zdanie pozytywne, biorgc dopetnienie 53%, mia-
nowicie 47%. Jezeli mamy 53% braku wspoélzaleznosci, to
musimy mie¢ 47% wspotzaleznosci.

Korelacje, czyli wspolzaleznos¢, mozna takze nazwaé
powinowactwem; procent powinowactwa — lub, jak si¢ to
zwykle wyraza, dziesigtny utamek powinowactwa — jest
zwany wspotczynnikiem korelacji. Wzor na wspotczynnik

| Jedli szukalibySmy réznic w przeciwnym kierunku, to jest, od
geografji do historji, znalezliby§my 0,5, 3,5, 2,5 i 1,5, — suma 12,5, jak
poprzednio. Stwierdzamy zawsze, ze suma rdznic w jednym kierunku
jest robwna sumie réznic w przeciwnym kierunku.
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korelacj'i, obliczalnej metoda, ktora dopiero co opisatem
(zwang po angielsku foot-rule method) wyglada, jak na-

stepuje:
p | suma rdéznic jednokierunkowych
Ve (n2— 1)

Istnieja jeszcze inne sposoby obliczania wspodtzalezno-
$ci. Jeden z nich polega na tein, ze tworzy si¢ stosunki mig-
dzy kazda parag pomiaréw — po dokonaniu pewnych przy-
stosowan — a potem znajduje si¢ medjang tych stosun-
kow. Inny dodaje do kazdego pomiaru znak, plus lub mi-
nus, zaleznie od tego, czy dany'sktadnik jest powyzej, czy
ponizej medjany tego szeregu wartosci, do ktérego nalezy.
Wspolzaleznos¢ oblicza si¢ nast¢gpnie na podstawie pro-
centu niejednakowych znakéw w parach pomiaréw. W za-
daniu podanem powyzej, jesli dziecko stoi powyzej me-
djany z geografji, to ocena jego jest dodatnia. Jesli stoi
ponizej, medjany z historji, ocena jego jest ujemna. Q. R.
jest takim uczniem, jego oceny przedstawiaja niejedna-
kowe znaki. Jesli takich wypadkéw jest duzo, wskazuje to
wyraznie na brak bezposredniej wspotzaleznosci.

Staralem si¢ w bardzo prosty sposob zilustrowaé zna-
czenie wspotzaleznosci. Kazda z metod przeze mnie poda-
nych jest gorsza od tak zwanej metody iloczynow, ktorej
zasadnicza przewaga polega na tern, ze bierze ona w ra-
chube zaré6wno wielko$¢, jak i1 kierunek (dodatni lub ujem-
ny) odchylenia od miary tendencji centralnej. Z ta me-
todg iloczynéw nauczyciel musi jednak zapoznaé si¢ juz
przy pomocy podrecznikdw statystyki, o ile bedzie miat
sposobnos’c’ do zastosowania jej. Rozszerzyloby to nadmier-
nie obecny rozdziat, gdybym miat waasmac Jq tu tak
szczegotowo, aby umozliwi¢ zrozumienie sposobu jej obli-
czania oraz jej znaczenia.

Dodaje¢ nazwy czterech ksigzek o statystyce, w zasto-
sowaniu do wychowania.



138 Udoskonalenie oceniania: Testy inteligencji.
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Roz dz 1at III1.

Udoskonalenie oceniania: Testy inteligencji.

Gdy kto$ zabiera si¢ do pewnej pracy i jest nig zywo
zainteresowany, to szuka odrazu sposobdéw, by oceni¢ swoje
postepy i przewidzie¢ wyniki. To zdaje si¢ by¢ podstawowa
ludzka potrzeba. Jest rzecza naturalng, ze pragniemy wie-
dzie¢, jak wiele 1 czy dobrze zrobiliSmy. Ponadto, tylko
wowczas, gdy mamy pewne poczucie powodzenia, okazu-
jemy si¢ zdolni do wytrwalego 1 mocnego wysitku.
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To, co mozemy powiedzie¢ o jednostkach, mozemy réw-
niez powiedzie¢ i o instytucjach. Konieczno$¢ mierzenia
wynikow roznych sposobow postepowania i poréwnywania
wytworow réznych grup ludzi, jest powszechnie uznawana.
Podobnie tez przedstawia si¢ sprawa, gdy chodzi o szkole;
tak bylo zawsze. Nauczyciele zapewne oddawna probowali
mierzy¢ swa pracg. Nietylko sami pragneli zna¢ poziom
swych uczniow, lecz takze udziela¢ tych informacyj za-
rdwno uczniom, jak i ich rodzicom.

Czego$ jednak brakowato. Przedewszystkiem oceny wy-
facznie jakosciowe byly niewystarczajace. Powiedzenie, ze
dziecko jest celujace w geografji, lub dobre w arytmetyce,
mialo male znaczenie, o ile tym okresleniom nie mozna
bylo nada¢ istotnej wartosci liczbowej. Z drugiej strony,
nie bylo takich jednostek, ktoreby mogly nada¢ jakis sens
zarowno ilosciowym, jak i1 jako$ciowym okresleniom. Nikt
nie wiedzial, co mogtoby stanowi¢ jednostke bieglosci w pi-
saniu, ani tez, co znaczy, ze jeden uczen czyta dwa razy le-
piej od drugiego. Stosowano wprawdzie system skali stu-
Stopniowej i przez dlugi czas utrzymywano, ze przy jej po-
mocy mozna zmierzy¢ postepy uczniow. Dla osob nie za-
stanawiajacych si¢' glgbiej, takie skale Stustopniowe zda-
waly si¢ umozliwia¢ taka doktadno$¢ ocen,' ktérej na-
prawde najzupetniej im brakowato.

Zawodnos¢ ocen w skali Stustopniowej.

Posréd réznych sedzidw. Nie bede powtarzal w catosci
historji, tak czesto opowiadanej, o niemozno$ci nalezytego
OCenienia uczniow przez nauczycieli lub kogokolwiek in-
nego, ktoby si¢ tern zajal, w stopniach skali Stustopniowe;.
Czesto wykazywano ich niezgodno$¢ w ocenianiu tej sa-
Blej pracy egzaminacyjnej. Naprzyktad, superintendent
Pewnego okrggu rozdal stu swoim nauczycielom kopje ar-
kusza, zawierajacego odpowiedzi jednego ucznia z aryt-
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metyki. Zazadal przytem od tych nauczycieli ocenienia za-
dania na podstawie pospolicie uzywanej skali stustopnio-
wej. Jeden z nauczycieli ocenil warto$§¢ zadania zaledwie
na 10. Na przeciwnym krancu bylo czterech nauczycieli,
ktorzy ocenili jego wartos¢ na 100. Pozostatych 95 nau-
czycieli ocenito je w granicach od 10 do 100; tym sposo-
bem rozmaite oceny szeregowaty si¢ od 10 do 100 procent.
Gdyby 75 bylo stopniem wymaganym do promocji, to po-
towa nauczycieli zatrzymataby ucznia, druga potowa da-
taby mu promocje.

Pisma pedagogiczne dostarczajg wiele podobnych spra-
wozdan o wypadkach, w ktorych nauczycielom nie udato
si¢ nawet w przyblizeniu uzgodni¢ swych sadoéw co do war-
tosci prac egzaminacyjnych. Brooks w ksigzce swej | o pod-
niesieniu poziomu szkol przez stosowanie testow cechowa-
nych mowi o tein, jak pewna grupa, ztozona z dwudziestu
czterech nauczycieli, oceniala w skali Stustopniowej te
same odpowiedzi na dziesig¢ zadan arytmetycznych. Dali
oni stopnie szeregujace si¢ od 65 do 94. Wynikla ozywiona
dyskusja i1 nauczyciele zazadali mozno$ci dokonania po-
wtoérnej proby. Otrzymali woéwczas wypracowanie z histo-
rji z oddziatu 6smego, nad ktérem pracowali usilnie przez
pot godziny* Rzecz ciekawa, ze najwyzsze 1 najnizsze stop-
nie byly te same, co i w wypadku zadan z arytmetyki.

Nie nalezy przypuszczaé, ze sa to wypadki wyjatkowe.
Jezeli kto$ pragnie przekonaé si¢, Ze potrzebne jest udo-
skonalenie w szkole sposobdw oceniania, moze to uczynic,
oceniajgc w kilka osob pare zadan i obserwujac, jak dalece
ro6znig si¢ miedzy sobg oceny tych osob.

Ten sam sedzia w réznych okresach czasu. W ocenia-
niu danej pracy, nietylko rozni ludzie roéznig si¢ miedzy
soba, lecz nawet jedna i ta sama osoba nie zgadza si¢ sama

1 Brooks, Improving Schools by Standardized Tests, Boston, Hough-
ton Mifflin Company, 1923, str. 17—18.
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ze soba w roznych okresach czasu. Ashbaugh | poddal ar-
kusz z odpowiedziami ucznia z arytmetyki ocenie czterdzie-
stu dziewigciu studentéw pedagogiki, z ktérych wielu miato
za sobg praktyke nauczycielska. Kazdy student oceniatl ar-
kusz trzy razy w przerwach czterotygodniowych. Tylko je-
den student na czterdziestu dziewieciu dal t¢ sama ocene
we wszystkich trzech wypadkach. Tylko jedenastu z nich
udalo si¢ powtorzy¢ te same oceny w dwoch wypadkach na
trzy. Jeden student ocenil arkusz na 55 w pierwszym wy-
padku, na 30 w drugim i stangl na stanowisku posredniem
w trzecim wypadku, dajac oceng 40. Inny student przy
pierwszej probie dal oceng 54, zmienit je przy drugiej pro-
bie na oceng 76 i zakonczyl przy trzeciej probie oceng 70.

Nalezy zauwazy¢, ze ci dwaj studenci zgadzali si¢ pra-
wie' zupelie przy pierwszej ocenie arkusza. Jeden z nich
ocenil go na 55, drugi na 54. Gdybysmy ograniczyli si¢ do
pierwszej proby — a w szkotach zazwyczaj mamy tylko
jednorazowa oceng — mogliby$my powiedzie¢, ze oto byto
dwoch, ludzi, ktorzy zgodzili si¢ w ocenieniu tego arkusza
uderzajaco doktadnie. Drugie jednak badanie méwi co in-
nego. Jedna osoba obniza stopien z 55 na 30, druga pod-
wyzsza swoj z 54 na 76. Wynika z tego, ze teraz sg oni od-
daleni od siebie 0 46 punktow w skali Stustopniowej. Gdyby
Przypadkiem drugie ocenienie bylo jedyne, dane nam do
rozporzadzenia, powiedzielibySmy, ze te same dwie osoby
roznity si¢ bardzo znacznie w ocenie tego arkusza. Nawet
przy trzeciej probie, gdy obaj studenci uzgodnili swe oceny
blizej z pierwszemi ocenami, jeszcze rdéznica wynosita
30 punktow w skali Stustopniowe;.

Mozemy, sadze, zgodzi¢ si¢ bez dalszego trudzenia sig
nad tym punktem, ze niczem oiepopaite sady nauczycieli
co do warto$ci danego zadania sg bardzo niepewne, przy-
najmniej gdy sady te sa wyrazone w skali stuttspniowej.

I E. J. Aslibaugh. Reducing the Variability of Teachers' Marks,
Journal of Educational Research, IX, str. 185—98 (March, 1924).
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Nauczyciele r6znig si¢ miedzy soba, a kazdy z nich r6zni
si¢ ze sobg samym, w rozmaitych okoliczno$ciach 1 w r6z-
nym czasie.

Wartos¢ stopni w skali Stustopniowej.

Jednak, jak ogromne znaczenie przywigzujemy do tych
stopni! One decyduja o postgpach uczniow w szkole. Uczen
moze by¢ niepromowany, gdy nie sprosta bardzo zmien-
nym i nieuchwytnym wymaganiom ktérego$ z nauczycieli.
Te same warunki czekajg go w szkole $redniej i wyzszej.
Musi zdobywa¢ punkty, — jezeli je wogodle zdobywa —
wedlug uznania catego szeregu nauczycieli, z ktérych od
dwoch nawet nie mozna oczekiwaé zgody co do warto$ci
danej przez ucznia probki pracy. Te punkty sa tern, co sta-
nowi o jego powodzeniu jako ucznia, a poniewaz uczenie
si¢ jest gtdéwnem zajeciem catego jego dziecinstwa i mio-
dosci, stanowi to o powodzeniu jego jako chlopca i jako
mlodego czlowieka. Jezeli oceny jego sa zadowalajace i je-
zeli otrzyma dostateczng ich ilo$¢, moze wejs¢ w okres
dojrzatosci z pewnemi widokami powodzenia. Jezeli nie
udalo mu si¢ otrzymaé tych ocen, to napotka trudnosci
w spoteczenstwie dorostych.

Jest rzecza pewna, ze, gdyby rodzice naszych uczniow
naprawde¢ rozumieli istot¢ stopni, ktére dajemy w szkole,
to zmusiliby nas do rozwinigcia wigkszej Scistosci w oce-
nianiu wytwordw, czynno$ci i materjatu i, migdzy innemi,
przynagliliby nas do przyjecia ,,ulepszonego sposobu oce-
niania”. Pewien zgryzliwy krytyk przyréwnat nauczyciela
do rzymskiego wrozbity. Wrozbici starozytnego Rzymu
obserwowali lot ptakow 1 z ich lotu wysnuwali, jak sa-
dzono, wrozby, dotyczace waznych przedsiewzigé. Poste-
powanie takich wrézbitow bylo oparte na pewnych formu-
tach, przyczem postugiwali si¢ oni specjalnem stownic-
twem. Przy koncu swych obserwacyj Wieszczbiarz uro-
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czyscie o$wiadczatl, ze ,,Ptaki zezwalaja na to”, lub, ze za-
mierzona czynno$¢ powinna mie¢ miejsce ,,innego dnia”.
Pisarz, ktory przyrownat nauczycieli z ich ocenianiem ucz-
niow do wrézbitéw z ich obserwowaniem lotu ptakow,
wskazuje na to, iz wrdzbici ci musieli wiedzie¢, ze praktyki
ich sa oszustwem, gdyz wszyscy byli ludzmi wysokiego
rodu 1 wyksztatcenia. Tajemnicg jest, méwi on, jak rzym-
ski wrézbita mogt spotyka¢ na ulicy drugiego, bez iro-
nicznego usmiechu, porozumiewawczego mrugni¢cia lub
skrzywienia. Jak jeden nauczyciel, ciggnie on dalej, moze
powaznie rozmawia¢ z drugim o stopniach bez podobnych
znakéw — jest roOwniez tajemnica.

Wszystko to moze by¢ prawda, a jednak gdy znaczna
ilo§¢ nauczycieli ocenia ucznia z rdéznych przedmiotow
1 w ciggu szeregu lat, to ostateczny rezultat tych ocen
moze by¢ mimo wszystko w istocie swej stuszny. Istotnie,
nauczyciele mogg roézni¢ si¢ miedzy sobg i sami ze sobg
w ocenie poszczegdlnej pracy lub wytworu, jak pewne za-
danie egzaminacyjne, — nie roznigc si¢ jednak znacznie
w ogolnej ocenie pracy ucznia. Mamy dane na to, aby wie-
rzy¢, iz pewna taka sprawiedliwos$¢ ,,z grubsza” ma miej-
sce, gdy chodzi o dluzsza metg. To jednak jest niewystar-
czajace. A gdyby nawet tak nie byto, to ta ,,dluga meta”
jest nieraz niemozliwa. Uczniowie czgsto przez krotki
tylko czas pozostajg pod kierunkiem danego nauczyciela.
Poza tern sprawiedliwo$¢, uzyskana kosztem szeregu nie-
sprawiedliwosci, ma matg warto$¢. Nauczyciel angielskie-
go moze ocenia¢ zbyt wysoko, nauczyciel taciny — za ni-
sko. Zatem obaj mylg si¢ i zaden z nich nie staje si¢ spra-
wiedliwym przez to, ze dla obu przedmiotéw moze by¢ obli-
czona stuszna miara przecigtna. Sprawiedliwa ocena po-
stepu ucznia z kursu historji Ameryki jeZeli dochodzimy
do niej przez przecenienie Jednej czgsci jego pracy, a nie-
docenienie drugiej, stoi wyraznie nizej od takiej sprawie-
dliwej oceny, ktora osiggnieto przez szereg stusznych ocen.
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Wystarczy juz zapewne tego, co powiedziano, dla wy-
kazania koniecznosci udoskonalenia sposobéw oceniania.
Ponadto, o ile nauczyciel bedzie mogt korzysta¢ z udosko-
nalonych metod oceniania, to otwierajg si¢ przed nim
nowe drogi. W zakresie swej pracy zawodowej bedzie on
mogt prowadzi¢ badania naukowe w takiem znaczeniu,
w jakiem przedtem bylo to niemozliwe. Zjawia si¢ przed
nim mozliwo$¢ rozwazania problemow nauczania i dosto-
sowywania materjalu nauczania do potrzeb uczniéw.
Krotko moéwiage, nauczyciel ma moznos¢ sta¢ si¢ bada-
czem. Od kogdz bowiem moznaby si¢ spodziewa¢ zaintere-
sowania przeprowadzeniem jakiego$ eksperymentu przy
nauce czytania, jezeli nie mialby on do rozporzadzenia ja-
kiego$ niezawodnego sprawdzianu skutecznos$ci swej me-
tody? Kt6z mialby zapal do ustalania zwigzku pomiedzy
uzdolnieniem do rachowania a uzdolnieniem do rozwiazy-
wania rozumowanych zadan arytmetycznych, gdyby nie
byto odpowiednich sposobow zmierzenia kazdego z tych
uzdolnien?

Wobec tego, rozwazenie, jakie mamy obecnie $rodki do
ulepszenia sposobow oceniania uczniéw, staje si¢ rzecza
stosowna w ksigzce poswigconej ,,Pracy badawczej na te-
renie szkoly”. W tern, co mam do powiedzenia na ten te-
mat, bede rozwazal kwestj¢ stosowania testow z dwoch
punktow widzenia, mianowicie 1) testy ogolne, uktadane
1 cechowane dla szerokiego zastosowania, jak naprzyktad
testy inteligencji 1 testy pedagogiczne, czyli testy wiado-
mosci 1 2) testy specjalne, ukladane przez nauczyciela, kie-
rujacego sie Wydoskonalonemi zasadami i nowszemi me-
todami. Reszte tego rozdzialu poswiece testom inteligen-
cji, rozdz. IV — testom pedagogicznym, rozdz. V — po-
taczeniu tych dwoch typoéw testow ogolnych, i rozdz. VI —
udoskonalonym testom specjalnym lub, jak si¢ je pospoli-
cie nazywa, testom ,,nowego typu”.



Pierwsze testy inteligencji ogolne;j. 145

Pierwsze testy inteligencji ogdlne}.

Testy Bineita i Simona. Niektorzy z nas dobrze pamie-
taja, kiedy to przybyt do nas pierwszy istotnie praktyczny
sposOb mierzenia inteligencji, — a przybyt on mianowicie
z Francji. W ,L'Année Psychologique” z 1905 r. Binet
i Simon, psycholog i lekarz, wspdlnie przedstawili nowy
sposOb oceniania poziomu inteligencji. Materjal ich skta-
dat si¢ z trzydziestu testow. Cel ich sformutowany byt na
poczatku tej epokowej pracy w nastepujacy sposob: ,,Gdy
przyprowadzaja nam dziecko, celem naszym jest zmierze-
nie jego zdolno$ci umystowej, azeby dowiedzie¢ si¢, czy
jest ono normalne, czy tez opdznione”. Jest wiec rzecza
jasna, ze testy Bineta i Simona byly poczatkowo uktadane
jedynie w celu wyrdzniania dzieci anormalnych — w celu,
ktory thumaczy zaré6wno niektore dobre strony, jak i pewne
niedostatki tych testow we wszystkich ich nastepnych wy-
daniach 1 przerobkach.

Jakiz jednak widnokrag otworzyly te testy przed nie-
ktorymi z nas, ktorzy$Smy pigtnascie czy dwadziescia lat te-
mu po raz pierwszy zdali sobie sprawe z zawartych w nich
mozliwosci! Przypominam sobie, ze na podstawie odrgcz-
nego przekladu wydania z 1908 r. zdotalem wywrze¢
znaczne wrazenie na oddalonej i niedowierzajacej zwierzch-
nosci w urzedzie centralnym w Nowym Jorku, 1 ze w ten
sposob uzyskalem dla szkoly elementarnej, ktorej wowczas
bytem kierownikiem, zatozenie trzech klas specjalnych.

Na tern jednak, tak dla mnie, jak i dla bardzo wielu
mnych, sprawa stangta. Testy te byly bohaterskim kro-
kiem, o ile chodzito o zastosowanie ich w szkole. Pamigtam
czas, ktory spedzaliémy na badaniu ich, i ¢wiczenia, ktore
Przedsigbraliémy, azeby nabra¢ biegtosci w ich stosowa-
niu. Lecz pozostaly one zawsze czem$ niezwyktem i osobli-
Wem, czems, do czego odwotywano si¢ jako do ostatecznego

rraca badawcza na terenie szkoly. .10
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srodka, co stosowano w niewielu wypadkach i co niewatpli-
wie nie bylo fatwe do przeprowadzenia.

Tymczasem zaczgly si¢ ukazywac testy wiadomosci —
Grafometr ThorndikAa, Testy Arytmetyczne Courtis’a,
SerJa A, plerwszy wzoér Skali Kompozycyj Milly"as',
1 najwczesniejsze stopniowane ustepy do ustnego czytania
Gray’a. Srodki te miaty gorliwych obroncow i zdecydowa-
nych przeciwnikow. Jednakze bylto rzecza jasng dla najin-
teligentniejszych z posrod obroncow i dla wszystkich prze-
ciwnikow, ze czego$ jeszcze brakuje, chociaz nikt nie umial
powiedzie¢, na czem wilasciwie ten brak polegat.

Zbiorowe badanie testami inteligencji. Wtedy to uka-
zaty si¢ na widowni testy inteligencji przeznaczone do ba-
dan zbiorowych, ' ktore zawdzigczamy gltownie pracom
Otisa. Pierwszym byt Test dla Armji, ktéorego drama-
tyczne zastosowanie do rekrutéw podczas wojny $wiato-
wej znane jest kazdemu. Skoro tylko Test dla Armji mogt
by¢ oddany do ogélnego uzytku, przyjety go szkoty i ko-
legja w kraju, i od tego czasu, az do chwili obecnej, prze-
prowadzamy badania zbiorowe testami inteligencji.

Rzecz ciekawa, ze chociaz duzo osob odczuwalo braki
testow wiadomosci, niewiele poczatkowo zdawalo si¢
uswiadamiaé sobie, ze aby nada¢ istotng warto$¢ wyni-
kom naszych testow, nalezato umiesci¢ obok nich oceny
inteligencji. Przed ukazaniem si¢ zbiorowych testow inte-
ligencji byto to praktycznie niemozliwe. Skala Bineta i Si-
mona, z wyjatkiem nielicznych wypadkow, byta uzywana
wylacznie dla wyodrgbniania dzieci niedorozwinigtych;
wartos$¢ jej, gdy chodzito o dzieci normalne, powyzej dwu-
nastu lub trzynastu lat, okazala si¢ tak ograniczona, a sa-
ma metoda tak trudna do zastosowania, ze gdyby nawet
rozumiano doniosto$¢ pomiardéw inteligencji jako dopet-
nienia do pomiaréw uzdolnienia w zakresie przedmiotow
szkolnych, z trudem moznaby te pomiary stosowac.
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Mingto okoto siedem laal od czasu, odkad szkoly przy
pomocy zbiorowych testow inteligencji mogg osiggnaé juz
nie przygodne tylko jej pomiary, ktore trzeba zbiera¢ i wy-
licza¢ ,.kazdy z osobna”, lecz miljony pomiardéw, ktore na-
daja si¢ do zbiorowego obliczania na arytmometrach i z po-
mocg suwakow, do uktadania w tablice, wyliczania $red-
niej miary, zamieniania na oceny wilasciwe dla rdéznego
wieku i na ilorazy inteligencji oraz do zuzytkowywania dla
celéw administracyjnych.

Co mierzymy testami inteligencji.

Inteligencja w znaczeniu szkolnem. Zdaje mi si¢, ze za-
sadniczy charakter mierzenia inteligencji nie jest rozu-
miany przez wszystkich. Jezeli zapytamy psychologdéw:
,»Co to jest inteligencja?”’, otrzymamy ro6znorodne odpo-
wiedzi. Dla Ebbmghaus’a jest to zdolno$¢ umystu do kom-
binowania. Dla Wundfa jest to zdolno$¢ do uwagi lub
koncentracji. Dla Binefa jest to zdrowy sad — rozsadek,
zdolno$¢ torowania sobie wtasnej drogi 1 zdobywania po-
wodzenia w $wiecie. Dla Sterna jest to przystosowanie my-
slenia do nowych wymagan, zdolno$¢ sprostania nowym
sytuacjom.

~ Na pierwszy rzut oka, odpowiedzi te wy<"ja si¢ tak
10zoc, ze zdaje si¢ niemozliwoscia wyszuka¢ w nich jakis
Wspélny element. Sadz¢ jednak, ze gdy ograniczymy roz-
wazanie kwestji inteligencji do jej objawéw bedacych
w zw1qzku ze szkota, okaze sig¢, ze wszystkie te odpowie-
dzi mozna naj stosowmeJ podciagna¢ pod naglowek ,uzdol-
nienie do uczenia si¢”. Dziecko podczas uczenia si¢ nie-
watpliwie musi kombinowa¢, musi uwazaé, musi ¢wiczy¢
zdrowy sad — szczegdlnie w dobieraniu i1 klasyfikowaniu
danych — 1 musi przystosowywac¢ si¢ do nowych wyma-
gan 1 warunkow. Okazuje si¢ wigc, ze najlepsza odpowiedz

" Pisane w r. 1926. (Przyp. wvyd.).
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na pytanie ,,Co to jest inteligencja?” — o'ile dotyczy to
kwestji szkoty —brzmi: inteligencja to uzdolnienie do
uczenia sig.

W tem os$wietleniu mierzenie inteligencji jest sprawg
istotnie podstawowa dla szkoly. Czyz nie dla swej inteli-
gencji raczej, niz dla swej sily fizycznej, czlowiek ma prze-
wage nad zwierzetami? Ani sita, ani bystroscia, ani prze-
nikliwos$cig zmystow nie goruje on nad wyzszemi formami
$wiata zwierzecego. Jego centralny system nerwowy po-
zwala mu zuzytkowa¢ materjaty natury w celu udoskona-
lenia zycia. Dzigki swemu moézgowi i inteligencji, ktorej
istnienie ten mdézg umozliwia, powstrzymuje on swe Wro-
dzone daznosci lub nadaje im inny kierunek. Zapomoca
tego $rodka robi plany na przyszio$é, rozwaza wzgledy
przemawiajace za i przeciw danym czynno$ciom i wybiera
te czynno$¢, ktora powinna nastgpi¢. Inteligencja odréznia
cztowieka od nizszego oden szeregu zwierzat, a zarazem
1 wérod ludzi odgrywa role dominujaca. Mdéwiagc ogdlnie,
jeden osobnik jest lepszy od drugiego jako cztonek ogolno-
ludzkiej rodziny na zasadzie swych umystowych zdolnosci
1 0siggow.

Jest wigc rzeczg stuszng, ze wérdd ras cywilizowanych
przygotowanie mlodziezy do zycia dojrzatego powinno
skierowywa¢ si¢ przedewszystkiem na inteligencje. Przy-
gotowanie to polega na podaniu dziecku pewnego doswiad-
czenia skondensowanego, ktore my, w naszym szkolnym
jezyku, nazywamy programem nauki. Tak wybrany system
oddziatywania ma na celu dokonanie w dziecku pewnych
zmian, ktdre przystosujg je do zycia ludzi dorostych. Uczy
si¢ ono w Szerokiem znaczeniu tego slowa, a poniewaz do-
swiadczenia, wobec ktorych stawia je program nauki, sa
z istoty swej ,,nowemi wymaganiami”, przeto sita jego in-
teligencji, czyli jego zdolnosci sprostania tym nowym wy-
maganiom, staje si¢ jednoznaczna z jego uzdolnieniem do
uczenia sig.
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Ta droga rozumowania dochodzimy do mysli juz po-
wyzej wyrazonej, ze z punktu widzenia szkoty, inteligen-
cja — to uzdolnienie do uczenia si¢. Jest to uzdolnienie do
zapamigtywania, do tworzenia nawyknien, do rozwijania
sprawnos$ci 1 do nabywania nowych zapatrywan, idealow
1 sposobow oceniania. Jest wigc rzecza jasng, ze inteligen-
cja jest podstawowym warunkiem powodzenia w szkole
i ze wszelkie plany uczenia dziecka sg uwarunkowane przez
stopien 1 charakter tej zasadniczej cechy ludzkiej. O ile
bowiem inteligencja jest slaba, nauczanie musi by¢ po-
wolne, oparte na powtarzaniu i konkretne w swej tre'§ci,
0 ile zatem nie zmierzymy inteligencji, trudno nam bedzie
Ustali¢, jaki moze by¢ stopien szybkosci przy podawaniu
uiaterjatu, jakie sposoby wdrazania i o ile mozna postu-
giwac si¢ abstrakcjg przy nauczaniu.

Nieréwno$é intelektualna. Dawniejsza teorja opierata
si¢ na zalozeniu, ze wszystkie dzieci mogg uczy¢ si¢ jedna-
kowo dobrze. Zasada réznic indywidualnych nie byta uzna-
wana. Ksigzki traktujace o metodach mowity poprostu:
,ROb tak a tak, a osiggniesz wyniki’. Jezeli dziecko nie
Przyswoito sobie lekcji, uwazano je za winne i bito. Obecnie
zgodzono si¢ juz, ze nauczanie nie moze postgpowacé nadal
Wedhug starej teorji réwnosci. Teza, ze ludzie rodza sie¢
réwni sobie, brzmi jak nieudany zart. Teza ta nie jest
Prawdziwa ani w fizycznym, ani w ekonomicznym stanie
rzeczy, nie jest tez prawdziwa w odniesieniu do zdolno$ci
umystowych. Jest ona natomiast prawdziwa w innem
a bardzo zywotnem znaczeniu. Kazde dziecko rodzi si¢
z rownem prawem stania si¢ tein, czem natura jego stac si¢
Um pozwala. W odniesieniu do szkoly naktada to obowig-
zek poznania kazdego dziecka. Po pierwsze i przede-
Wszystkiem oznacza to zbadanie jego wyposazenia inte-
ektualnego. Nastgpnie naklada to na szkote obowigzek
tierowania dzieckiem i ksztatcenia go zgodnie z jego zdol-
Uosciami. Przez to szkota wspolczesna staje si¢ w wysokim.
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stopniu zorganizowang, ztozong i zréznicowang. Program
nauk jest réznorodny, uczniéw klasyfikuje si¢ i przekla-
syfikowuje. Jedni postepuja naprzéd szybko, inni powoli.
Dawna szkota byla pozornie demokratyczna. Znata tylko
jeden sposéb pracy i sposob ten stosowala do kazdego.
Szkota wspotczesna jest istotnie demokratyczna, ma ona
wiele sposobdw pracy i stara si¢ przystosowywac je do r6z-
nych potrzeb uczniow. Jest to zadanie o duzo wigkszej do-
niosto$ci. Obejmuje ono, jako wymaganie podstawowe, ba-
danie dzieci, przedewszystkiem co si¢ tyczy ich inteligen-
cji, czyli uzdolnienia do uczenia sie.

Sady nauczycieli.

Przed ukazaniem si¢ testow inteligencji — w szczegodl-
nosci tych, ktére nadawaty si¢ do zastosowania zbiorowe-
go — jedyna zasadg, na podstawie ktérej mogla by¢ okre-
$lona inteligencja uczniéw, byt sad tych, ktérzy tych ucz-
niow znali. Te sady byly i sa nadal bardzo niedoktadne.
Ocena inteligencji dziecka przez rodzicéw jest ogdlnie uwa-
zana za bezwarto$ciowa. Ocena istotnych zdolnosci ucz-
niow przez nauczyciela, chociaz moze wolna od rodziciel-
skiej stronniczosci, jest niemniej bardzo zawodna.

Potrzeba udoskonalonych ocen. Gltéwna przyczyna, dla
ktorej oceny inteligencji sa tak mylne, polega na tern, ze
mamy — lub mieli$my do bardzo niedawna — tak mato spo-
sobnosci do sprawdzania poprawnosci ocen. Oceny te jed-
nak moga i powinny by¢ udoskonalone. Nalezy jak najcze-
$ciej 1 najdobitniej powtarza¢, ze nawet gdyby przeprowa-
dzito si¢ wszelkie testowania, na jakie sta¢ pomystowos¢
ludzka, byloby jeszcze zawsze miejsce na zastosowanie wy-
trawnego sadu nauczyciela. Wydaje mi sie, ze najwickszem
obecnem niebezpieczenstwem rozpowszechnienia testow
jest to, ze chee si¢ z nich robi¢ srodek wytaczny i rozwigzy-
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wac przy ich pomocy wszystkie zagadnienia. Ludzie, ktorzy
sa sktonni skadinad do wszechstronnego rozwazania dowo-
déw 1 do brania pod uwage warunkujacych okolicznosci,
gdy chodzi o testy, w niepojety sposob staja na stanowi-
sku, ze wyniki ich musza by¢ niewatpliwe, doktadne co do
wloska 1 absolutnie niezawodne jako podstawa dzialania.
Watpliwe jest, czy taki stan rzeczy moze kiedykolwiek si¢
urzeczyw1stn1c i czy to nawet byloby pozadane. Co do
mnie, nie pragnalbym nadejécia takiego idnia, gdy w wy-
chowaniu wszystko byloby oparte na testach i rozstrzy-
gane zapomocg WZorow.

Zawsze bedzie potrzebny biegly sad nauczycieli. Istot-
nem zadaniem jest obecnie uczyni¢ ten sad prawdziwie
bieglym. Jezeli — co jak sadze¢, miato miejsce — czg$¢ nie-
domagan w ocenach nauczycielskich wynikata z braku
norm, przy pomocy ktéorych moznaby sprawdzaé ich do-
ktadno$¢, to wydaje mi si¢, ze jedng z najowocniejszych
korzysci z testow inteligencji — jak réwniez i innych te-
stow — bedzie zuzytkowanie ich dla Wysubtelnienia sqdow
nauczycieli.

Dlaczego oceny inteligencji sa wadliwe. W obecnym
stanie rzeczy istniejg rozne przyczyny, dla ktorych sady
nauczycieli o umystowosci uczniow sg wadliwe. Po pierw-
sze, wplywaja na nie inne cechy procz inteligencji, takie
jak pilnos¢, zachowanie si¢ i wyglad. Dziecko mite w obej-
$ciu otrzymuje WyZzszg 0ceng inteligencji z powodu swego
sposobu zachowania sig.

Po drugie, wiek ucznia wplywa takze w duzym stopniu
na sady nauczyciela co do jego umystowosci. Dziecko za
stare na dang klas¢ — np. dziesigcioletnie dziecko w dru-
gim oddziale — wykonywa prac¢ dobrze i jest oceniane
wysoko co do inteligencji. Tymczasem z natury rzeczy
wynika, ze wymagania, ktéorym ono ma sprostaé, sa odpo-
wiednie dla dzieci siedmio lub o$mioletnich. Jego dojrza-
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to§¢ stwarza mylne wrazenie. Bardzo prawdopodobne, ze
posiada ono umystowos$¢ siedmio lub o$mioletniego dziec-
ka. W takim razie inteligencja jego jest znacznie ponizej
normalnej. Zreszta, gdyby nie bylo opdznione intelektual-
nie, prawdopodobnie nie byloby w drugim oddziale.

Po trzecie, jak to podnosi Varner |, poziom wieku
dzieci, z ktoremi nauczyciel pracuje, posiada wyrazny
wplyw na niezawodno$¢ ocen inteligencji przez nauczy-
ciela. Autor ten twierdzi, ze naogdt mtodsze dzieci sg trud-
niejsze do ocenienia od starszych. Naprzyklad, gdy nau-
czyciele, od ktorych miat sprawozdania, oceniali inteligen-
cje dzieci z drugiego oddzialu, to wybrali stusznie tylko
22 procent dzieci zdolnych 1 53 procent dzieci tgpych. Na-
tomiast w 0smym oddziale nauczyciele wybrali stusznie
42 procent dzieci zdolnych, i 63 procent tepych.

Po'czwarte, ogélny poziom umystowy tej grupy dzieci,
z ktéoremi nauczyciel pracuje, wplywa na niego Wybltme
Nauczyciel czgsto jest w stanie wyr6zni¢ zdolnych i tepych
uczniow w danej klasie, nie umiejac powiedzie¢, czy dzieci
te sg rzeczywiscie zdolne lub tepe w odniesieniu do dzieci
w ogolnosci. Dziecko, ktore w klasie o niskiej umystowosci
jest dzieckiem najzdolniejszem, moze nie przewyzszaé po-
ziomu normalnego. Najbardziej t¢pe dziecko w klasie
dzieci uzdolnionych, moze nawet przewyzsza¢ norme¢ w od-
niesieniu do innych dzieci. Stopien usprawnienia nauczy-
cieli nie pozwala im nieraz na zrobienie ogdlnego po-
rOwnania.

Po piate, zdaje si¢ — przynajmniej jak twierdzi Var-
OCI — ze istnieje wyrazna tendenCJa ze strony nauczy-
cieli, do oceniania inteligencji uczniow zbyt wysoko. Jest
to ciekawy komentarz do rozpowszechnionego narzekania

i G. FVarner, Improvement in Rating the Intelligence of Pupils,
Journal of Educational Reseaich, VIII, str. 220—32 (October, 1923).
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ze strony nauczycieli na ghupote swych ucznidw. Zdaje si¢
jednakze, ze gdy od nauczycieli zada si¢ dokonania for-
malnej oceny umystowos$ci ucznidw, to moéwig oni co in-
nego.

Pomysty udoskonalenia s3gdéw o inteligencji. Usu-
niecie tych rozmaitych przeszkadzajacych wpltywow, lezy
glownie w rgkach samych nauczycieli. Sama $wiadomo$¢
juz, ze takie pulapki istnieja, pomaga do ich uniknigcia.
Celowo sformulowana definicja inteligencji w odniesieniu
do szkoty pomoze do wylaczenia takich pozaintelektual-
nych cech, jak pilno$¢, grzecznos$¢, uprzejmos¢ i t. p. De-
finicja tego rodzaju, przyjeta przez Komisj¢ Edukacyjng
Stanu Virginia, zostata np. wyrazona nastepujaco : ,,Przez
inteligencje rozumie si¢ stopien rozgarnig¢cia dziecka. To
nie jest to samo, co suma jego wiadomos$ci szkolnych. Na-
lezy raczej mie¢ na wzgledzie sprawnos¢, z jaka dziecko
Potrafi znalez¢ si¢ w nowych sytuacjach, zarowno w szkole,
Jak 1 poza nig. Niezawsze najinteligentniejsze dziecko ma
najlepsze stopnie w szkole. Inteligentne dziecko moze
otrzymywa¢ dobre stopnie w szkole, jezeli jest pracowite,
jezeli Jest zdrowe fizycznie, jezeli uczgszcza regularnie do
szkoty 1 jezeli inne warunki szkolne sg pomyslne. Jezeli
Warunki te nie s pomyslne, moze ono by¢ bardzo zdolne,
a nie otrzymywac¢ dobrych stopni”.

Wptywowi, jaki na oceny wywiera wiek dzieci, mozna
Przeciwdziataé przez to, ze nauczyciel bedzie mial na uwa-
dze, iz dziecko za mtode na dany stopien jest prawdopo-
dobnie dzieckiem zdolnem, za$ dziecko za stare, chociaz
Wykonywa moze prace jednakowo dobrze, jest prawie na-
POwno mniej zdolne. Zanim nauczyciele przystapia do oce-
niania inteligencji dzieci, powinni' mie¢ wiek tych dzieci
wypisany pod ich nazwiskami.

Szczegodlna trudno$¢ oceniania mtodszych uczniow, kto-
rej istnienie przypuszcza Varner, mogtaby wiasciwie by¢
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zrownowazona jedynie przez doswiadczenia z matemi dziec-
mi i ich badanie. Jednakze w zwigzku z tem mozna zrobic¢
dwie uwagi. Po pierwsze, jezeli istotnie trudno jest oce-
nia¢ mate dzieci, to wiele pomoze nauczycielowi i tym, kto-
rzy korzystaja z ocen nauczyciela, uswiadomienie sobie,
ze tak jest — innemi stowy, u$wiadomienie sobie, ze te
oceny s3 mniej pewne, niz bylyby woéwczas, gdyby odno-
sily si¢ do dzieci starszych. Po drugie, wiasnie z mlodsze-
mi dzie¢mi niektore testy inteligencji okazuja si¢ najbar-
dziej niezawodne.. Jest to prawdziwe zwlaszcza w odnie-
sieniu do skali Bineta i Simona.

Powiedziatem juz, ze dla nauczycieli stanowi trudnos$¢
poroOwnanie swej poszczegdlnej grupy ucznidow z uczniami
w ogolnosci, okreslenie, czy ich zdolne dzieci sg rzeczywi-
$cie zdolne z ogdlnego punktu widzenia i czy ich tepe dzieci
okazatyby sie tepe, gdyby wzigto pod uwage wszystkie
dzieci w ich wieku. Niewatpliwie, to niedomaganie, po-
dobnie jak i inne, moze by¢ nieco zmniejszone przez uswia-
domienie sobie jego istnienia i przez skierowywanie mysli
na uczniow w ogolnosci. Niektorzy uwazajg tez, ze nauczy-
ciel moze dobrze rozpocza¢ swa prace, oceniajac naprzod,
jakie miejsce zajmuje jego klasa wsrod innych klas tego
samego stopnia, czy jest to dobra, $rednia czy licha klasa.
To pomoze mu do rozmieszczenia swoich uczniow w odnie-
sieniu do ucznidéw w ogdlnosci.

Wreszcie, zarowno sktonno§¢ wspomniana w ostatnim
ustepie, jak i1 sklonno$¢ do oceniania inteligencji za wy-
soko moga by¢ czgsciowo zréwnowazone przez uzycie me-
tody, stosowanej w wojsku podczas wojny $wiatowej, me-
tody polegajacej na tem, ze pie¢ stopni danej cechy byty
reprezentowane kazdy przez jednego lub dwoch ludzi, do-
brze znanych oceniajgcemu. W ten sam sposob nauczyciel
moze z korzyscig porownywaé jedno dziecko z drugiem.
Niech wezmie pod uwage najzdolniejsze dziecko, ktore zna
w danym oddziale i niech zapisze sobie imi¢ tego dziecka.
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Niechaj stopien zdolnosci tego dziecka figuruje jako A na
oznaczenie najwyzszej oceny inteligencji. Podobnie niech
nauczyciel wezmie pod uwage¢ najbardziej tgpe dziecko
z danego oddziatu i niech E oznacza tepote tego dziecka na
skali inteligencji. Nastgpnie niech inteligencja jednego lub
wigcej dzieci z po$rdd dobrze znanych nauczycielowi figu-
ruje jako inteligencja przecigtna z dotgczeniem do niej
oceny C. Wreszcie niech inne dzieci tego oddziatu, rowniez
znane nauczycielowi, przedstawiaja inteligencje powyzej
przecigtnej, lecz nie najwyzsza, i inteligencj¢ ponizej prze-
cietnej, lecz nie najnizszg. Te inteligencje moga by¢ na-
zwane B, wzglednie D.

Na podstawie takiego uktadu mozemy otrzymacé pig-
ciostopniowa skal¢ inteligencji, wyobrazong przez praw-
dziwe, konkretne przyktady. 'Taka skala przedstawia sig,
jak zalaczona na str. 156 ,,Skala inteligencji”.

Inna droga, prowadzaca do zmniejszenia sktonnosci do
zbyt wysokiego lub zbyt niskiego oceniania, polega na do-
stosowywaniu ocen do zgoéry okreslonego schematu. Bada-
cze wykazali, ze inteligencja jest rozmieszczona zgodnie
z tak zwang normalng krzywa liczebnosci. Znaczy to, ze
grupa o inteligencji przecigtnej jest liczniejsza od kazdej
innej. Wedlug powyzszego schematu begda to dzieci
z grupy C.

Jezeli normalna krzywa liczebno$ci ma istotnie zasto-
sowanie, oznacza to takze, ze liczba ocen powyzej i ponizej
przecigtnej jest jednakowa, i ze im dalej sg one od prze-
cigtnej, badz wgore, badz wdol, tern stajg si¢ rzadsze.
W mysl tego BiDz powyzszej klasyfikacji bytyby jedna-
kowo liczne, lecz nie tak liczne jak C. Dalej, znaczyloby to
takze, ze ilosci A1E bytyby takie same i Ze te ilosci bytyby
najmniejsze.
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Skala inteligencji.

Uczniowie Wszyscy uczniowie
Ocena wybrani tej klasy
A Marja B.
B Jan S.
Estella H.
C Henryk H.
Janina C.
D Robert K.
Henryk L.
E Anna R.

Jesli chcemy zastosowac t¢ normalng krzywa liczebno-
$ci, mozemy to uczynié¢, doprowadzajac do tego, zeby 5%
ucznidow danego oddziatu ocenionych zostato jako A i ten
sam procent ocenionych byto jako E; Zeby 20% byto oce-
nionych jako B i rowniez 20% jako D; wreszcie, zeby 50%
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ocenionych byto jako C. O ile nauczyciel nie jest przeko-
nany, ze inteligencja jego klasy jest lepsza lub stabsza, niz
inteligencja przecigtnej klasy danego oddzialu, zrobi on
dobrze,, jesli doktadnie trzymac si¢ bedzie podzialu propor-
cjonalnego do szeregu liczb: 5, 20, 50, 20, 5.

W powyzszych ustepach podane s3a pewne wytyczne,
ktore mozna zastosowa¢ do oceny ucznidéw takze pod wzgle-
dem innych cech, procz inteligencji ogdlnej. Po pierwsze,
wskazane jest zawsze dokladne okre$lenie cechy, o ktora
chodzi, i wystrzeganie si¢, by nie pomiesza¢ jej z innemi
pojeciami. Po drugie, czynnik wieku, tak poszczegdlnych
uczniéw, jak i1 calej grupy, moze odgrywaé pewna role.
Stopien dojrzatosci, jak to czgsto wykazywano, ujawnia
si¢ zarbwno w uczuciowych jak i moralnych znamionach.
Odbija si¢ on napewno w zakresie pracowitosci. Po trze-
cie, niewatpliwie nalezy zastosowac te same ostroznosci,
co si¢ tyczy stosunku poszczegodlnych rozwazanych uczniow
do uczniow wogoble pod wzgledem cechy, o ktéra chodzi.
Poréwnywanie jednego dziecka z drugiem bedzie tu
z pewnoscig pomocne tak samo, jak przy badaniu inteli-
gencji ogdlnej, a moze nawet wigcej. Po czwarte, prawdo-
podobnie wigkszo$¢ cech, z ktéremi mamy do czynienia
w szkole, jest rozmieszczona tak, jak zazwyczaj sa rozmie-
szczone cechy biologiczne, mianowicie w sposéb syme-
tryczny, zgodnie z tak zwana normalng krzywa liczebno-
sci. Jezeli tak jest, to nalezy stara¢ si¢ rOwniez, azeby ko-
lejne odsetki odpowiadaty uktadowi 5, 20, 50, 20, 5, po-
dobnie jak w wypadku badania inteligencji.

Potrzebne sa jeszcze inne sady procz sadow o inteli-
gencji. Chociaz stosowanie testow, jak to juz powie-
dzieli$my, doszlo do znacznych rozmiardéw, zawsze bedzie
pozadany biegly sad nauczyciela dla dopelnienia objek-
tywnych pomiardéw, a dla zastgpienia tych pomiardéw, gdy
niema ich do rozporzadzenia. Jestem za gruntowng znajo-
moscig rzeczy przy wydawaniu tych sadéw, czyto gdy do-
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tycza one inteligencji, czy cech emocjonalnych lub moral-
nych. Wigkszo$¢ rzeczy powiedzianych wyzej w zwiazku
z inteligencja, da si¢ zastosowac i do tych cech. Dlatego
wlasnie, ze mamy dostatecznie doktadne pomiary inteli-
gencji, -bylisSmy w stanie skonstatowa¢ przynajmniej
niektore przyczyny btedéw w osadzaniu inteligencji. Sady
nasze o innych wilasciwos$ciach jednostki ulegajg prawdo-
podobnie tym samym szkodliwym wptywom. Uwzglednia-
jac te wplywy, mozna niewatpliwie ocenia¢ bardziej nie-
zawodnie. Widzimy, ze W-ysuktelnienie sagdow nauczycieli
ma o wiele szersze zastosowanie, anizeli tylko do inteligen-
le Zdajemy sobie sprawe, ze powodzenle w dziecinstwie
1 w zamierzeniach szkolnych, zar6wno jak w wieku dOJrza-
tym 1 w zyciu spotecznem, zalezy w bardzo znacznej mierze
od cech emocjonalnych, od pilnosci, milego obejscia i in-
nych cech osobistych. Jezeli dzigki temu, czegosmy si¢ nau-
czyli przy ocenianiu inteligencji, zdotamy wysubtelni¢
takze nasze sady o tych doniostych cechach ludzkich, be-
dziemy zdolni do oddzialywania wychowawczego w zna-
czeniu glebokiem 1 petnem wartosci. Uczynimy szkole
czem$ wiecej, niz terenem ¢wiczen, bo instytucja, ktéra be-
dzie okres$la¢ zdolnosci i potrzeby kazdego poszczegodlnego
dziecka 1 normowa¢ swe wplywy na nie na podstawie fa-
chowej znajomos$ci warunkow.

Rok 1919.

Rozwazanie testow inteligencji, jako dostgpnych dla
nauczyciela $rodkow badania, niewiele pomoze, jezeli nie
przedstawi si¢ pewnych konkretnych danych co do punk-
tow widzenia 1 wnioskéw badaczy. Zagadnienie wyboru
tych szczegétéw z obszernego zbioru literatury, poswieco-
nej temu przedmiotowi, nie jest rzecza tatwa. Ogranicze ich
zakres, rozwazajac publikacje z jednego tylko roku. Wska-
zalem juz na znaczny rozwoj testowania inteligencji, ktory
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nastapil bezposrednio po zakonczeniu wojny. S$wiatowe;.
W tym czasie staty si¢ dostgpne Testy dla Armji i szybko
powstata spora ilo$¢ testow do badan zbiorowych, ktore
z nich wyrosty. Przez pare lat literatura dotyczaca testo-
wania inteligencji byta zaréwno obfita, jak i wptywowa,;
omowiono wtedy wszystkie wazniejsze wytyczne tego ru-
chu. By¢ moze, ze niektore wartosci ich zostalty wowczas
przecenione i wymagaty bardziej krytycznego opracowa-
nia w latach p(')z'niejszych W kazdym badz razie, nowsza
literatura, w poréwnaniu z tamtg, Jest stosunkowo bez-
barwna. W najlepszym razie zajmuje si¢ szczegdtami
i drobnemi rozroéznieniami, w najgorszym — jest tylko
powtarzaniem rzeczy dawniejszych. Wybratem wiec rok
1919 jako annus mirabilis w rozwoju testow inteligencji.
W owym roku po raz pierwszy zostal w pelni wyrazony
rozszerzony poglad na ich mozliwosci.

Zostaty mianowicie wydane wowczas dwie godne uwagi
ksigzki, traktujace o tym przedmiocie: Termana ,,The lo-
telligence of School Children” i Woodrow'a ,,Brightness
aod Dullness io Children”. Termao wykazal znaczenie te-
stowania wszystkich dzieci w szkole, nietylko podejrzanych
o niedorozwinigcie. Dal on pierwszy pelny obraz umysto-
wosci dzieci szkolnych. Wskazat oa zadziwiajaco rozleglte
granice wiekow umystowych w kazdym oddziale. Wykazat
fakt, ze istotnem opdznieniem jest zatrzymywanie uczniow
zdolnych. Wykazal, ze dzieci za mlode oa dany oddziat sa
czesto dzie¢mi spOznisnemi, poniewaz sa dostatecznie roz-
wini¢te, by by¢ w jeszcze wyzszych oddzialach. Wreszcie
utrzymywal, ze dzieci zdolne nie sg stabowite, ani zmienne
W nastrojach.

Woodrow przedstawil wiele pozytecznych mysli, z kto-
rych najwigksze znaczenie miala mys$l o réznej szybkosci
rozwoju, jakg dzieci wykazuja, o ich wieku chronologicz-
nym, fizycznym, pedagogicznym, umyslowym 1i spotecz-
nym. Powstata teorja, ze pod terni, jak 1 pod iooemi
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jeszcze wzgledami, dziecko wzrasta czy dojrzewa nie-
rowno. Umystowo dziecko moze by¢ siedmioletnie, w tym
wypadku jego wiek umystowy wynosi siedem. Fizycz-
nie to samo dziecko moze mie¢ tylko pi¢¢ lat i méwimy
w tym wypadku, Ze jego wiek fizyczny wynosi pi¢¢. Z obco-
wania jego z towarzyszami, ze sposobu, w jaki odnosi si¢
ono do ludzi, mozemy oceni¢ jego wiek spoleczny na osiem.
Moglo ono uczgszcza¢ do szkoty przez dwa lata i mie¢
przeto wyszkolenie dziecka o$mioletniego. W tym wypadku
mozemy powiedzie¢, ze jego wiek pedagogiczny wynosi
osiem. Wreszcie dziecko to moglto istotnie przezy¢ siedm
i pot lat, jego wiek chronologiczny zatem wynosi siedem
i pol. Ten pomyst mierzenia rozwoju przez okreslanie
wieku réznego rodzaju jest nadzwyczaj owocny.

W tym samym roku ukazato si¢ mnéstwo artykutow
w czasopismach 1 sprawozdan o testowaniu inteligencji.
Szczegdlnie czynne w tym wzgledzie bylo czasopismo
,»~Journal of Applied Psychology”. Ukazaly si¢ w niem ar-
tykuly PresseyOw, opisujace ich testy ,wykreslania”
io ,,Porownywamu kolorowych i bialych dzieci zapomoca
grupowej skali inteligencji”’l; LowelPa ,,Grupowa skala
inteligencji dla najnizszych oddzialow” 1, ktéra byta zbio-
rem ¢wiczen dla najmiodszego wieku, wedtug skali Bineta
1 Simona, utozonym dla testowania zbiorowego; Pintner’a:
»Niejezykowe testy grupowe inteligencji’’3, Thurstone'a
o ,,Testach umyslowych dla przysztych telegrafistow”4;
Arthur’a i Woodrow'a o ,,Absolutnej skali inteligencji’5;
Thorndike’a o ,,Cechowanych grupowych badaniach inte-

I A Comparison of Colored and White Children by Means of a Group
Scale of Intelligence.

) A Group Intelligence Scale for Primary Grades.

3 Non-Language Group Inteligence Tests.

{ Mental Tests for Prospective Telegraphers.

5 An Absolute Intelligence Scale.
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ligencji niezaleznie od jezyka™. Nie s3 to bynajmniej
wszystkie artykuly na temat testow inteligencji, nawet
w tern jednem czasopi$mie. Jakkolwiek zadne z czasopism
nie zwracalo tak wytacznej uwagi na testowanie inteligen-
cji, jak to czynit §wiezo zatozony ,,Journal of Applied Psy-
chology”, niemniej jednak w owym wyjatkowym roku i in-
ne czasopisma zawieraty o wiele wiecej materjatu do tej
kwestji, anizeli ze wzgledu na miejsce mogg go tu rozwa-
zy¢. Szereg tych artykuldw donosit o zastosowaniu testow
wojskowych do dzieci szkolnych 1 do studentéw w uniwer-
sytetach. Zbiorowe testy inteligencji, ktore staty si¢ do-
stepne po raz pierwszy zaledwie przed kilkunastu miesia-
cami, byly skwapliwie i szeroko stosowane. Wigkszo§¢ my-
sli, ktore od tego czasu staty si¢ mniej lub wiecej po-
wszechng wilasnosécig, mozna znalez¢ w pracach wydanych
w 1919 1.

Zdolne dzieci nie nabywajg odpowiedniej sumy wiado-
mosci. Pizedewszystkiem wykazano, ze dzieci zdolne
nie byly nalezycie rozpoznawane i odpowiednio ksztat-
cone. Terman wykazal w wyzej przytoczonej ksiazce, ze ra-
czej dzieci zdolne, a nie tgpe sa w naszych szkotach op6z-
nione. Kazdy nauczyciel moze sprawdzi¢ to w swej klasie.
Wystarczy okresli¢ wiek umystowy uczniow a okaze sie, ze
istnieje tendencja do. umieszczania ucznidow starszych umy-
stowo — czyli zdolnych — w oddziatach odpowiednich dla
nizszego wieku umystowego. Z drugiej strony okaze sig,
ze dzieci, ktorych wiek umystowy jest niski, s3 w odnie-
sieniu do tego wieku umieszczane za wysoko.

Dane pozyteczne przy poradnictwie. Po drugie, kie-
rowanie uczniem, gdy chodzi o ksztatcenie 1 wybor zawodu,
zostaty wsparte szeregiem okreslonych i uzytecznych da-
nych. Naprzyklad, zupelie wyraznie zostata przeprowa-

| A Standardized Group Examination of Intelligence Independent
of Language.

praea badawceza na terenie szkoly. 11
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dzona granica pomi¢dzy tymi, ktorych mozna, a tymi, kto-
rych nie mozna nauczy¢ czytac' 1 rachowac. Wykazano ze,
o ile wiek umystowy dziecka nie Wynos1 wigcej, jak poiowa
jego wieku kalendarzowego — innemi stowy, jezeli jego
iloraz inteligencji nie jest wyzszy ponad 50, — to byloby
zupetnie bezuzytecznem stara¢ si¢ nauczy¢ je czyta¢ i ra-
chowa¢. Nawet dzieci o wyzszym poziomie umystowosci
czesto nie sg w stanie skorzysta¢ z usitowan nauczenia ich
tych przedmlotow Niewatpliwie traci si¢ olbrzymia ilo§¢
czasu i pleme;dzy na proby nauczenia dzieci rzeczy, z kto-
rych nigdy nie beda mogly korzystaé. Jest to doniosty te-
mat badan, jeden z tych, nad ktéremi nauczyciele moga
z korzyscia pracowac.

Zastosowanie tej mysli o pewnem minimum inteligen-
cji, niezb¢dnem dla powodzenia w pracy szkolnej, mialo
miejsce zwlaszcza w szkole $redniej. Wykazano — 1 nikt
od tego czasu temu nie zaprzeczyl, — ze o ile iloraz inte-
ligencji ucznidow jest nizszy od 70, bytoby dla nich rzecza
bezuzyteczng prébowaé uczy¢ si¢ taciny lub algebry. Wy-
kazano réwniez, ze dzieci, ktérych iloraz inteligencji byt
nizszy od 90, prawie napewno nie otrzymywaly $wiadec-
twa ukonczenia szkoty $redniej. W zwigzku z tym faktem
twierdzono, ze jedna czwarta dzieci, zapisywanych do szkot
publicznych posiada stopien umystowosci nizszy od tego,
ktory jest potrzebny do ukonczenia szkoty $redniej. Opie-
rajac si¢ znow na faktach, odnoszacych si¢ do kierowania
ksztalceniem 1 wyborem zawodu, wykazywano w pracach
z 1919 r., ze nawet dzieci o niskim poziomie umystowosci
mozna nauczyé wielu poZytecznych rzeczy. Dziewczynka
moze nauczyc sig zmywaé naczynia, nakrywa¢ do stotu,
szorowac i wykonywac inne rodzaJe pracy domowej. Moz-
na ja nauczy¢ zwyklego szycia, koronkarstwa, tkactwa,
prasowama 1 sortowania bielizny. Chlopca, ktory nigdy
nie bedzie umystowo starszy ponad siedem lub osiem lat,
mozna pomimo to nauczy¢ takiej pracy domowej, jak: za-
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miatanie, froterka, pranie, zaprzeganie, uzywanie kilofa

1 fopaty, robienie szczotek, stolarstwo i robienie siatek.
W rzeczy samej, ludzie o stabym umysle wykonuja nie-
ktore prace zadziwiajaco dobrze. Dr. Charters opowiada
o najlepszej sprzedawczyni fasonow kapeluszy w pewnym
wielkim magazynie. Podczas gdy proste szczegéty tej ro-
boty uprzykrzaty si¢ predko jej bardziej rozgarnigtym to-
warzyszkom pracy, dla umystowosci tej kobiety obowiagzki
te byly dostatecznie pobudzajace. Przez polaczenie duzego
stopnia zainteresowania tg prostg robotg z pracowitoscia
w jej wykonywaniu, zdotata ona sta¢ si¢ bardzo pozy-
teczng pracownica. W miarge jak postepujemy wgore
w skali inteligencji, wcigz jednak bgdac jeszcze wyraznie
ponizej poziomu zdolno$ci normalnych, ilo$¢ dostepnych
i korzystnych zaje¢ staje si¢ zadziwiajaco wielka. Wyka-
zano, ze przecigtny poziom umystowosci motorniczych
i konduktoréw tramwajowych wyraza iloraz inteligen-
cji 84. Stwierdzono, ze fukcjonarjusze kolejowi miewaja
wiek umystowy dochodzacy zaledwie do dziesigciu lub je-
denastu lat. Policjanci 1 strazacy — ci przynajmniej ze
starajacych si¢ o te stanowiska, ktorzy byli testowani przez
Termana — przeci¢tnie nie zdaja si¢ doréwnywac normal-
nej inteligencji. To samo niewatpliwie mozna stwierdzi¢
1 u pracownikow kilku innych typow. Zaznaczano nawet,
ze iloraz inteligencji powyzej 90 jest przy niektoérych za-
jeciach niewatpliwie szkodliwy. W $wiecie pracy mecha-
nicznej osobnik, ktérego wiladze umyslowe wyrastaja po-
nad poziom stosowny dla jego zajgcia, staje si¢ .czesto
Wichrzycielem. Zreszta, tak czy inaczej, jest on lichym pra-
cownikiem. Byzykuje. Praca nie dostarcza mu zadnej do-
zwolonej sposobnosci do inicjatywy. Nie interesuje ona
osobnika o0 wyzszej inteligencji, stara si¢ on zatem na wla-
sng reke uczyni¢ ja interesujacg. Nie stosuje si¢ do prze-
pisOw i1 nie mozna na nim polega¢. Jezeli jest motorni-
czym, jezdzi na zakrgtach szybciej, niz na to zezwalajg
1*
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przepisy, lub robi doswiadczenia z r6znemi sposobami ma-
nipulowania hamulcami.

Tak tedy w 1919 r. zostaly potozone podwaliny dla
wigkszosci doniostych badan oad zwigzkiem ioteligeoc;ji
z uzdolnieniem zawodowem. W nastepnym roku ukazaty
si¢ prace Proctor'a, podajace fakty, ktore rzucaty $wiatto
oa wymagania przy roznych zajeciach. Nauczyciel moze si¢
z tego wszystkiego nauczy¢ madrego kierowania uczniami
przy wyborze przez nich zatrudnienia. Proctor wykazat, ze
90 procent uczniow ze szkoly $redoiej, od ktorych miat
dane, wyrazilo zamiar obrania zawod6éw, wymagajacych
studjow uniwersyteckich. Skoro jedoak w Staoach Zjedno-
czonych nie wigcej jak 4 proc, ludzi pracujacych zarobko-
wo nalezy do zawodow wolnych, jest rzecza jasna, ze
ogromng liczb¢ ucznidow ze 'szkot Srednich spotka rozcza-
rowanie. Niemniej jednak pragna oni wyksztalcenia dosto-
sowanego do pracy w zawodach wolnych i otrzymuja je.
Powinno si¢ pamieta¢ nietylko o tern, ze §wiat pracy wy-
maga bardzo wielkiej ilo$ci pracownikéw iooych typow,
niz przedstawicieli wolnych zawoddéw, lecz takze i o tern, ze
i dla tych, ktérych umystowo$¢ jest ponizej normalne;,
jest dostgpna niezmiernie wielka liczba zyskownych zajec,
liczba karjer naprawde dostatnich. Wiele styszymy o za-
jeciach bez przysztosci, lecz nawet powierzchowne rozej-
rzenie si¢ ukazuje nam fakt, ze spoteczenstwo obdarza du-
zemi wynagrodzeniami pracownikow w takich zawodach,
w ktorych silny kark i slaby intelekt sg pierwszorzednemu
walorami.

Z posréd wnioskéw, ktéore wyprowadzono oa podsta-
wie badan w pierwszych paru latach po ukazaniu si¢ gru-
powych testow inteligencji, przytoczytem przedewszyst-
kiem fakt, ze dzieci wybitnie uzdolnione nie s3 wyrozniane
1 odpowiednio ksztalcone. Nastgpnie wskazatem na wykry-
cie faktow o bardzo zywotnem znaczeniu, gdy chodzi o kie-
rowanie ksztatceniem si¢ i wyborem' zawodu przez ucznia.



Rok 1919. 165

Zwiazek pomiedzy wiekiem umystowym a uzdolnieniem
do pracy szkolnej'. Po trzecie, juz w pierwszych latach
rozwoju testowania inteligencji definitywnie pono usta-
lono, ze dziecko moze wykonywaé prace zadowalajaco, je-
zeli znajdzie si¢ w oddziale dostosowanym do swego wieku
umystowego. Na tym fakcie w znacznej mierze oparte jest
stosowanie testow inteligencji do celéw rozmieszczania
uczniéw w oddziatach oraz klasyfikowania ich (por. Eozdz.
VII). Dziecko, ktorego wiek umystowy wynosi sze$¢, moze
wykonywaé prace pierwszego oddziatu. Jezeli jego wiek
umystowy spada o wiele ponizej szesciu, to jest juz rzecza
matej wagi, wiele lat ono przezylo: nie jest przystosowane
do pracy pierwszego oddziatu. Mys$l promowania dzieci
z ochron do pierwszego oddzialu jedynie na podstawie cza-
su, ktéry uptynatl od daty ich urodzenia, jest ostro kwestjo-
nowana. Dalej, jezeli tylko dzieci byly odpowiednio uczone
w pierwszym oddziale, mogg one zadowalajaco rozpoczaé
Prace drugiego oddziatu, bedac w wieku umystowym lat
siedmiu. Podobne twierdzenia mozna wypowiedzie¢
w zwigzku z wyzszemi oddziatami.

Dzieci zdolne nie sa stabe fizycznie. Po czwarte, juz
w 1919 r. stwierdzono ten wazny fakt — potwierdzony
w latach pdzniejszych — zZe dzieci wybitnie uzdolnione
moga hy¢ roéwnie silne fizycznie, jak dzieci o normalnej
lub uposledzonej inteligencji. Prawie powszechnie utrzy-
muje si¢ zdanie, ze dzieci zdolne sg watle. Wynika to ze
starego btedu, polegajacego na nieuwzglednianiu wieku
dzieci. Czyz nie spotykamy w klasie dziecka zdolnego ra-
zem ze starszemi od niego dzie¢mi? Jego zdolnosci powo-
duja to, ze i poza klasa szkolng obcuje ono przewaznie z ta-
kiemi, ktore zyty dtuzej od niego. Wobec tego przyzwycza-
jamy sie widzie¢ niedojrzate fizycznie zdolne dziecko, w to-
warzystwie takich, ktore zupelnie wyraznie przewyzszaj!
3e sitg fizyczng 1 dojrzatoscia. Azeby wyzwoli¢ si¢ od tego
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btedu nalezy, oczywiscie, sadzi¢ je w poréwnaniu z dzie¢mi
w jego wieku.

Dzieci zdolne sa towarzyskie. Po pigte, w publikacjach
z 1919 r. Zakwestjonowano zdanie, jakoby dzieci zdolne
miaty by¢ dziwaczne' lub nietowarzyskie, 1 od tego czasu
dowody, ktore przytoczyt naprzyktad Yates, definitywnie
niemal temu rozpowszechnionemu pogladowi zaprzeczyly.
Zapatrywanie zatem, ze dzieci nie powinny by¢ rozmie-
szczane w oddzialach odpowiednich do ich wieku umysto-
wego z tej racji, ze ich poziom moralny lub uczuciowy nie
odpowiada poziomowi starszych dzieci, z ktéoremi beda
obcowaly — jest przekonaniem, ktére nie opiera si¢ na
zadnym powazniejszym dowodzie. Dzieci, ktore wybujaly
umystowo, beda w zwyktych warunkach tak czy owak nie-
przystosowane do swego $rodowiska szkolnego. Mozemy
albo pozostawi¢ je z nizszemi od nich umystowo, albo umie-
$ci¢ z bardziej rozwinigtemi od nich fizycznie. Ktéry ro-
dzaj nieprzystosowania wybierzemy, to zaleze¢ bedzie
w znacznej mierze od naszego zapatrywania na doniosto$¢
niezgodnosci fizycznej, w poréwnaniu z niezgodnosciag umy-
stowg. Oczywiscie, najlepszem rozstrzygnieciem Irwestji
jest umieszczenie dziecka zdolnego razem z innemi zdol-
nemi dzie¢mi, ktoére sg mu réwne tak umystowo, jako tez
i fizycznie. Mozna to jednak uczyni¢ tylko w stosunkowo
duzych szkotach lub okrggach szkolnych.

Zuzytkowanie inteligencji. Po szoste, w wykazie owoc-
nych mysli, ktére wysunigto przed kilku laty, nie powin-
nismy poming¢ mysli o nalezytem zuzytkowaniu inteligen-
cji. Zarowno w szkole, jak i w §wiecie ludzi dorostych, ty-
sigce jednostek posiada umystowos$¢ wyzsza, niz tego wy-
maga ich praca. Takie jednostki sg nieszczesliwe, niezado-
wolone i marnujg czas. Chtopiec, ktory jest zmuszony wy-
konywac¢ robote o wiele tatwiejsza od tej, do jakiejby byt
zdolny, nie nabiera przyzwyczajenia do wysitku. W szkole
przystosowuje si¢ on do powolnego tempa klasy, przyzwy-
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czaja si¢ do rozpraszania uwagi, marzenia i posuwania si¢
naprzod bez wysitku.

Catkowita suma dajacej si¢ zuzytkowac inteligencji jest
rzecza pierwszorzednej wagi, jako zroédto bogactwa naro-
dowego. Skierowywanie ludzi do r6znych zatrudnieh w zy-
ciu powinno by¢ przeprowadzane z nalezytem uwzglednie-
niem stopnia inteligencji, wymaganego przy pracy, o ktéra
chodzi. Umiesci¢ osobnika o niskiej inteligencji — czy
osobnikiem tym bedzie dziecko w wieku szkolnym, czy tez
dorosty pracownik, — na stanowisku, ktére wymaga wyz-
szego stopnia inteligencji, znaczy to: pozbawi¢ go zado-
wolenia, jakie daje powodzenie, i zrodzi¢ przyzwyczajeme
do niepowodzenia. Z drugiej strony, umieszczenie osobnika
o wyzszej inteligencji na stanowisku, ktére wymaga niz-
szej, powoduje oslabienie jego strony moralnej. Jest to
karygodne marnotrawienie najcenniejszego daru, jaki czto-
wiek posiada.

Dzieci wybitnie uzdolnione. Wreszcie — co pozostaje
w bliskim stosunku ze sprawg zuzytkowania inteligencji —
publikacje z 1919 r. dawaly nam szczegodlnie obfite wska-
zo6wki co do zagadnienia dzieci uzdolnionych i ich trak-
towania. Duzo nowego do tej sprawy wniesli Terman
i Whipple. Przyczynili si¢ oni, obok innych autorow, do
ustalenia nastepujacych tez: 1) ze nauczyciele nie wy-
r6zniaja dzieci bardziej uzdolnionych z taka pewnoscia,
z jakg wynudrgbUinjg dzieci anormalne; 2) ze o wiele lep-
szej selekcji mozna dokona¢ na podstawie testowania in-
teligencji, niz na podstawie sadu nauczycieli; 3) ze mniej
wiecej co dziesigte dziecko jest ,,wybitnie uzdolnione”, mia-
nowicie posiada iloraz inteligencji 115, lub wyzszy; 4) ze
dzieci te nietylko nie sg stabsze fizycznie od pozostatych,
10ez takze, otrzymujac do wykonania pracg istotnie trudna,
mniej 53 sktonne do uchylama 516; od wysitku; 5) ze przy
nauczaniu takich dzieci, ¢wiczenie i objasnianie nowych te-
matow moga by¢ o potowe skrdcone; 6) ze przy naucza-
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niu ich mozna stosowaé wiecej prawidel 1 szersze uogolnie-
nia, — czyli rozleglejsze jednostki nauczania i 7) ze iprze-
to takie dzieci, jakich w szkole spotyka si¢ jedno na dzie-
sig¢, moga wykona¢ dwa razy wigcej pracy, niz to jest
obecnie wymagane w poszczegolnych oddziatach szkot ele-
mentarnych.

Tak si¢ przedstawia w zarysie przeglad prac z r. 1919.
Musialbym doda¢ zbyt wiele stronic do tego rozdziatu, gdy-
bym chcial wykaza¢ rozwdj 1 modyfikacje tych mysli w la-
tach pozniejszych. Jestem tez przekonany, ze mogitbym
doda¢ bardzo mato takiego, co mialoby realng wartos¢ dla
nauczyciela. Niektore mysli, wypowiedziane w ciggu pierw-
szych paru lat testowania zbiorowego, zostaty pdzniej za-
Lweetjonowane. W szczegdlnosci Bagley zwalczal ze sta-
nowiska demokracji przekonanie, utrzymywane przez wielu
testujacych 1ntehgenCJe;, ze uzdolnienie mierzone testami
jest wrodzone i niezmienne. Sgdzi on, ze rozwoj inteligen-
cji jest faktem oczywistym, 1 podtrzymuje swoje stanowi-
sko z wlasciwa mu sitg 1 umiejetnoscia.

Jest to donioste zagadnienie; lecz wszystkie niedo-
godnosci, ktore dostrzega Bagley, moga by¢ usunigte, je-
sli, zamiast polega¢ wylacznie na testach inteligencji i na
ich tylko podstawie decydowa¢ o losie dziecka, uzyjemy
innych $rodkéw, jak np. testy Jiedagogiezne, 1 uzupelimy
ich wyniki innemi spostrzezeniami, ktére sa dla nas do-
stepne. Jak to juz wyzej miatem sposobnos¢ powiedziec,
ani testy inteligencji, ani testy pedagogiczne, ani tez jedne
i drugie razem, nie dajag nam catego dziecka. Potrzebny
jest jeszcze poza tern sad i to sad biegly. Testy jednak taki
sad ulatwig.

Czegsciowym powodem, dla ktérego mniej si¢ obecnie
pisze doniostych rzeczy o testowaniu inteligencji, anizeli
przed niewielu laty, jest to, ze obecnie w wielu szkotach
testy te przyjety si¢ juz jako rzecz zwykla. Stosuje si¢
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je w sposob mechaniczny. Czasopisma pedagogiczne nie
przynosza juz artykul'éw, ktéreby tylko opisywaly jakis
nowy test inteligencji lub podawaty do wiadomosci za-
stosowanie jakiego$itestu do dzieci szkolnych. Natomiast
pisma te poswiecajg teraz miejsce sprawozdaniom z ba-
dan, w ktorych testy stosowane sg jako narzedzie pracy.

W ten sposob testy inteligencji umozliwily badanie
zagadnien, ktore przedtem byto niemozliwe. Umozliwity
nam przepowiadanie prawdopodobnych rezultatéw, dawa-
nie uczniom bardziej doktadnych wskazowek i lepsze kla-
syfikowanie ich w celach nauczania. Pozwolity nam po-
rownywa¢ miedzy sobg metody nauczania i administra-
cyjne formy organizacji szkolnej. Mozemy przeciwstawi¢
jednej grupie ucznidow druga grupe o takiem samem
uzdolnieniu, i tym sposobem zdobywamy pewnos¢, ze na
otrzymywane przez nas wyniki nie wpltywa uzdolnienie
uczniow.

Wyjasnimy to na przykladzie. W badaniu przeprowa-
dzonem przez Stevensorba nad wplywem, jaki ma wiel-
ko$¢ klasy na liaiiezanie, zaczat on od tego, ze ugrupowat
ucznidow (na podstawie testowania inteligencji) w ten
sposob, ze liczna klasa, ktora miata by¢ poréwnana z nie-
liczng, posiadata ten sam stopien uzdolnienia uczniow.
Jezeli w tych warunkach klasa nieliczna przewyzszy
w osiggnietych wynikach nauczania klas¢ liczng, nie be-
dzie mozna powiedzie¢, ze powodem tego bylo wieksze
uzdolnienie ucznidow z nielicznej klasy. Jadro rzeczy lezy
w tern, ze przez zastosowanie takiego sposobu badania,
ktory bytby praktycznie niemozliwy przed kilku laty,
wylacza si¢, a przynajmniej bierze si¢ w rachube, wpltyw
jednego z waznych czynnikow przeszkadzajacych.

Nauczyciel moze dobrze zuzytkowa¢ wyniki testow
inteligencji wszystkich uczniéw w swojej klasie. Wy-
niki te powiedza mu, o ile wylaczy si¢ wszelkie wpltywy
komplikujace sprawe, czego moze on stusznie oczekiwaé
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od swych uczniéow, gdy chodzi o postepy w nauce. Zrobi
wigc dobrze, jezeli postara si¢ o kilka z posréd najlep-
szych testow inteligencji 1 doktadnie je zbada. Postepujac
tak, nauczy si¢ wiele z tego, co ja moglbym tu podaé
tylko w sposob abstrakcyjny i1 nieinteretujacy.

Wreszcie, do korzys$ci,' ktore mozna osiggna¢ z tych
testow dla celow nauczania, dolgcza si¢ i ta korzys$é, ze
przy ich pomocy nauczyciel moze bada¢ swych uczniow
1 swg prace¢ z nimi. To wlasnie jest istota pracy badaw-
czej . Jezeli podejmie si¢ to zadanie powaznie, okaze sig,
Ze nie mozna go urzeczywistnié, o ile nie uzyje si¢ testow
inteligencji.

Oczywiscie, rozdziat niniejszy oie kusi si¢ o szcze-
gotowe omowienie testow inteligencji. looi uczynili to
o wiele lepiej, niz ja moglbym to uczyni¢, nawet gdybym
miat do rozporzadzenia wystarczajaca ilos¢ miejsca. Usi-
towatem jedynie wykaza¢ w sposob ogoélny, jak nauczyciel
powinien zapatrywac si¢ na testy inteligencji wobec tego,
ze na ich podstawie uzyskano juz pewne rezultaty i wy-
c1qgn1€;to pewne wnioski. O ile ktos zechce dowiedzie¢ sig
czego$ wigcej z dziedziny testow ioteligencji, jakie sg lub
moga by¢ stosowane w szkotach, musze odesta¢ go do kilku
ksigzek, w ktorych z pewnoscia znajdzie odpowiednie wska-
zowki. Mogtbym uczyni¢ teo spis o wiele dluzszym, lecz
sam nieraz bywatem znuzony Olbrzymiemi Bibjografjami,
nagromadzonemu przez réznych autoréw. Czesto mysla-
tem, ze bylyby one mniej odstrgczajace, gdyby byty krot-
sze. Ta jest krotka, lecz dobra.

V. E. Dickson, Mental Tests and the Classroom Tea-
cher. Yonkers, New York, World Book Company 1923.
Str. 231.

H. C. Hine s, Measuring Intelligence. Boston, Hough-
too Mifflin Company, 1923. Str. 146.
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L. M. T e 1man, The Measurement of Intelligence. Bo-
ston, Houghton Mifflin Company, 1916. Str. 362.
Wskazéwki do zastosowania Stanford Revision i skali Bineta i Si-
mona.

L. M. Teiman, The Intelligence of School Children.
Boston, Houghton Mifflin Company, 1919. Str. 317.

Herbert Woodiow, Brightness and Dullness in
Children. Philadelphia, J. B. Lippincott Company, 1919.
Str. 322.

Rozdziat 1V.

Udoskonalenie oceniania: Testypedagogiczne.

Terminem testy pedagogiczne oznaczam testy z dzie-
dziny przedmiotéw szkolnych.. Sg one nieraz nazywane te-
stami wiadomo$ci. Mam na mysli testy pisania, czytania,
arytmetyki, algebry, taciny i r6znych innych przedmiotow
elementarnego lub srednlego programu nauki.

Historja powstania i rozwoju testow pedagoglcznych
byta zbyt czesto omawiana, by nalezalo powtarza¢ ja tu-
taj raz jeszcze. Jak juz powiedziatem, nauczyciele zawsze
prawdopodobnie testowali swa prace. Rdznica pomiedzy
srodkami, ktéremi dzisiaj rozporzadzamy, a temi, z kto-
rych korzystano kilkanascie lat temu, jest jedynie ro6znica
pomiedzy Udoskonalonemi a prymitywnemi $rodkami.

Pierwsza skala pisma.

Wyjasnie na przyktadzie, co przez to rozumiem. Nau-
czyciele mieli zwyczaj — a wielu nauczycieli jeszcze 1 dzi-
siaj to robi — ocenia¢ pismo stopniami w skali stustopnio-
Wej. Pismo jednego ucznia oznaczano stopniem 68, in-
nego — 84. Co to znaczylo, nikt nie wiedzial. Wiedziano
Wilko tyle, ze 84 wyraza opinj¢ nauczyciela, iz druga prob-
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ka pisma jest lepsza od pierwszej. W 1910 r. ukazata si¢
pierwsza skala pisma. Utozyt jg Thorndike; nazywano ja
niekiedy grafometrem. Skala ta sktadata si¢ z serji Ilito-
grafowanych probek pisma, ktére roznity si¢ co do war-
tosci o jednakowe stopnie. Najlichszg probke stanowita
sztucznie wykonana bazgranina. Byla to juz proba pisa-
nia, lecz zupeklie pozbawiona czytelnosci, formy i pickna.
Te probke nazwano zerowa. Na drugim krancu skali byt
wytwor kunsztu rytownika, okaz tak bliski doskonatosci,
jaki tylko mozna byto osiggnaé. Ten oznaczono jako ja-
kos¢ 18. Skala byta utworzona z probek napisanych rze-
czywiscie przez dzieci, a poniewaz nie znaleziono ani jed-
nej tak lichej, zeby odpowiadata jakosci pierwszej, dru-
giej 1 trzeciej, przeto uzywana czg§¢ skali zaczyna si¢ od
jakosci cztery.

Jezeli zatem chcemy zmierzy¢ probke pisma, mozemy
to zrobi¢, przesuwajac ja wzdhuz skali, dopoki nie doj-
dziemy na niej do wzoru, ktéry co do wartosci odpowiada
danej probce pisma ucznia. Dajemy wtedy probce ucznia
liczbe odpowiedniego wzoru ze skali. Ta liczba wlasnie be-
dzie jakoscia, czyli wartoscig probki ucznia.

Ten rodzaJ oceniania jest o wiele bardziej zadowala-
jacy od oceniania, opartego calkowicie na Osobbstein. zda-
niu. Przypomina mi si¢ sposob stosowany w mleczarniach
do mierzenia czysto$ci mleka. Z kazdej konwi nabiera si¢
jednakowa ilo§¢ mleka 1 filtruje przez standardowy pa-
pier filtrowy. Potem poroéwnuje si¢ zabarwienie papieru
filtrowego z cechowang serjg barw. Tym sposobem mozna
powiedzie¢, czy konew mleka ma ocen¢ jeden, pi¢¢ lub
osiem, pod wzgledem czystosci. Moéwiono mi, ze przed
wprowadzeniem tego systemu napotykano zawsze na trud-
nosci, gdy chodzito o wymagania czysto$ci przy obchodze-
niu si¢ z mlekiem. Zawsze mozna bylo spiera¢ si¢ co do
tego, czy mleko jest dostatecznie czyste, czy nie. Odkad
jednak zostat wprowadzony sposob, dopiero co przeze mnie
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opisany, mleko méwi samo za siebie, a ocenianie stato si¢
widoczne i namacalne.

Zarzucano, ze jako$¢, gdy chodzi o pismo, jest zbyt
nieuchwytna, aby jg mozna mierzy¢, ze ocenianie na pod-
stawie wrazenia lub sadu nauczyciela ma malg wartosc.
Zaprzeczano nawet, zeby bylo mozliwe. Jedyna rzecza,
ktora chcieliby$my na to odpowiedzie¢, jest to, ze dawna
metoda wyznaczania stopni w skali Stustopniowej byta
w tej samej mierze oparta na wrazeniu i tak samo oce-
niala warto$¢ ogdlna, jak i metoda, polegajaca na zastoso-
waniu tej skali. W kontrowersji, ktéra wynikla na temat
uzywania testow i skali, bardzo niewielu nauczycieli, opie-
rajacych si¢ na wlasnej praktyce, podnosito kwestj¢ swo-
jej zdolnosci do wydawania sagdow o jakos$ci takich wytwo-
row, jak probki pisma, rysunku, czy wypracowania z je-
zyka angielskiego.

Prawda jest, ze przy uzyciu skali pisma 1 innych skal
w podobnym rodzaju, osobisty sad nauczyciela odgrywa
doniosta role. Zachodzi jednak ta roznica, ze tutaj sad
mozna zawsze oprze¢ na czem$ objektywnem, widocznem,
dotykalnem, na czem$, co mozna nosi¢ ze sobg w kieszeni,
nietylko w glowie, na czems$, co mozna pokaza¢ innym lu-
dziom: nauczycielom, Aizztatorom, rodzicom i samym ucz-
niom, i wreszcie na czems, co ma takie samo znaczenie dla
jednej osoby, jakie ma dla innej. Jezeli powiem, Ze pismo
tego ucznia posiada warto$¢ 12 wedlug skali Thorndike’a,
to kto§ inny ma mozno$¢ sprawdzenia dokladnosci mego
sadu. Lecz jezeli powiem o tern samem pismie, Ze warto$¢
jego wynosi 65 na sto, to nikt nie wie, co przez to rozu-
miem. :

To, co powiedzialem o wyzszosci testowania przy uzy-
ciu skali pisma, moze by¢ réwniez powiedziane ogolnie
° wyzszosci testowania przy pomocy innych $rodkéw, stu-
zacych do mierzenia. Kazdy nauczyciel nowoczesny powi-
nien posiada¢ te $rodki, stluzace do udoskonalenia ocenia-
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nia. Kazdy taki nauczyciel powinien sam postara¢ si¢
o otrzymanie od wydawcéw cennikow i okazowych egzem-
plarzy testow. Prawie wszystkie testy, bedace obecnie
w sprzedazy, mozna otrzyma¢ od jednego z trzech naste-
pujacych wydawcoéw, mianowicie: World Book Company,
Yonkers, New York, The Public School Publishing Com-
pany, Bloomington, Illinois i Bureau of Publications of
Teachers College, Columbia University, New York City.

Najwazniejsze tendencje w badaniach testami
pedagogicznemu

Od ogélnego do szczegdtowego. Zamierzam obecnie wy-
kaza¢, jakie, zdaniem mojem, s3 najwazniejsze tendencje,
ktore przejawity si¢ w ruchu testowym. Po pierwsze, na-
stapit zdecydowany zwrot od oceniania ogdlnego do szcze-
gotowego. Pierwsze skale pisma odnosity si¢ jedynie do
wartos$ci ogdlnej. Nieco pdzniej zaczeto analizowaé te war-
tos¢ ogolna, 1 stad powstaty $rodki, shluzace do analizy.
Skala Ayres’a rozrdznita proste, potpochyle i zupetnie po-
chyle pismo i byta przeto bardziej analityczna od skali war-
tosci ogolnej Thorndike’a, ktora je poprzedzita. Nastgpnie
przyszta praca [Freeman’a i Gray’a, w ktorej jako$¢ pisma
byla jeszcze bardziej zanalizowana; wyrdézniono w niej :
jednostajnos¢ pochylenia liter, dociaganie do linji, jako$¢
[inij i rozmieszczenie.

Ten sam rozwdj od oceniania ogdlnego do szczegodto-
wego nastgpit na gruncie mierzenia warto$ci wypracowali
angielskich. Skala liillewWa dawala serje probek wypra-
cowan, do ktorych byly dotaczone wartosci liczbowe. Po-
myst, innemi slowy, byl bardzo podobny do tego, jaki
Thorndike zastosowal w swej skali pisma. Wkroétce jednak
potem zaczeto analizowaé wartos¢ wypracowania angiel-
skiego 1 tworzy¢ skale na podstawie tej analizy. Zesta-
wiano po kilka probek na kazdym stopniu skali. Pomyst
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HarvartFa i NewtooFa przyniést oddzielne skale opowiada-
nia, opisu i ekspozycji,' a skala Willing'a rozréznia ,,war-
tos¢ tresci opowiadania” od wartosci formy.

W arytmetyce — ze wspomn¢ jeszcze jeden przed-
miot — dodawanie kolumn liczb, mierzone przy pomocy
Testow Coiurtisa (Serja B), jest to uzdolnienie ogodlne.
Testy te wymagaja w kazdym przykladzie operowania
dziewigcioma trzycyfrowemi liczbami. Lecz dodawanie, jak
to sam Courtis jeden z pierwszych wykazal, obejmuje wiele
sprawnos$ci specjalnych. Wobec tego pojawity si¢ testy,
ktore odnosza si¢ przynajmniej do niektérych z tych
sprawnosci. Testy analityczne — te, ktore zajmuja si¢ bar-
dziej Specjalnemi uzdolnieniami — zostaly nazwane te-
stami diagnostycznemi, poniewaz mogly by¢ uzywane do
Wykrywania szczegoétowych powodow, dla ktérych wynik
ogdlny byt niezadowalajacy. Tak np. Monroe'go ,,.Diagno-
styczny Test Arytmetyczny” nie stuzy jedynie do wykaza-
nia ogodlnego uzdolnienia ucznia do dodawania, ale idzie
dalej. Wykaze on, czy uczen znal podstawowe kombinacje
dodawania, czy tez ich nie znatl, a jezeli ich nie znal, to kto-
rych mianowicie brakowato mu w jego repertuarze. Wy-
kaze, czy uczen byt zdolny przej$¢ od kombinacyj w zakre-
sie pierwszego dziesigtka do kombinacyj wyzszego dzie-
sigtka/ ktore stosuje si¢ przy dodawaniu kolumnowem.
Wykaze na kolumnach o réznej dlugosci, jak dlugo dziecko
moglo utrzymac¢ uwage w napigciu. Na prostych kolumnach
o niewielkiej dlugosci wykaze, czy umiato sobie radzi¢ z za-
miang na jednostki wyzszego rzedu.

Tym sposobem test diagnostyczny umozliwia skryty-
kowanie testu ogdlnego. Ten ostatni bywa czgsto nazy-
wany testem (Orjentacyjnym. W zwigzku z tern zwrdcimy

| lazyjmujc tutaj terminologi¢. Osburn’a. Kombinacja wyzszego
dziesigtka jest ta, w ktorej liczb¢ jednocyfrowa dodaje si¢ do liczby
dwucyfrowej, np.: 12+6, 37 3 5,1 t. p.
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uwage oa to, ze wszystkie poczatkowe testy byty testami
Orjentacyjnemi, a ze pomigdzy podzZoiejszemi testami jest
wiele testow anahtycznych Testy Orrentacyjoe byty pozy-
teczne 1 oadal jeszcze oddajg powazne ustugi. Przy ich po-
mocy okre$lamy, czy klasy oasze odpoywiadvai't poziomowi
daoego oddziatu i jak wypada poréwnanie ich z innemi
klasami. Niektére z nich sg pozyteczne rowniez w odnie-
sieniu do poszczegoélnych ucznidéw. Przy pomocy skali lub
testu ogodlnego wykrywamy, jakie jest uzdolnienie ucznia.
Nastepnie, jezeli pierwsze testowanie ujawnito brak uzdol-
nienia ogolnego, mierzymy rézoe uzdolnienia podrz¢dne
dla wykrycia przyczyn tego braku.

Upraszczanie. Powtore, wérod tworcow testOw nasta-
pil zdecydowany zwrot w 'kierunku upraszczania testow.
Wplyw niektorych, metod, stosowanych w' grupowych te-
stach inteligencji, dat si¢ 'zauwazy¢ z chwilg ukazania si¢
tych testow. Naprzyklad, zamiast zada¢ od uczoia rozwig-
zania zadania arytmetycznego i napisania odpowiedzi, au-
tor testu moze mu da¢ do wyboru kilka odpowiedzi, z kto-
rych jedoa jest poprawna. Zada si¢ jedynie, by uczen pod-
kreslit odpowiedZz poprawna. Podobnie w tescie geografji
mozna poda¢ kilka powodéw danego zjawiska z zadaniem,
by uczen wybral powdd najlepszy. Znajomos¢ swa sktadni
angielskiej moze on wykaza¢ oie przez pisanie wypraco-
wania, lecz przez wypetnienie luk Odpowiedniemi wyraza-
mi. Umiej¢tno$¢ odczytania danego zdania moze wykazac,
gdy wykresli stowo, ktére do tego zdania nie nalezy. Jego
znajomos$¢ faktéw, z kazdego prawie przedmiotu, moze bye
wykazana przez poprawno$¢, z jaka odroznia prawdziwe
i falszywe dane. We wszystkich tych wypadkach odpo-
wiedz wyraza si¢ jednym wyrazem, literg lub znakiem,
przyczem te wyrazy, litery i zoaki sg stawiaoe w oznaczo-
nem miejscu. To doktadne umiejscowienie odpowiedzi po-
zwala na zastosowanie mechanicznego sposobu oceniania
arkuszy. Mozna w tym celu albo zrobi¢ szablon z otworami,
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odpowiadajacemi dokladnie miejscom prawdziwych odpo-
wiedzi, lub tez mozna uzy¢ metody dobierania po uprzed-
niem utozeniu szczegdtéw testu w ten sposob, by odpowie-
dzi tworzyty kolumny. Tym sposobem ocena arkuszy z od-
powiedziami -uczniéw jest doktadniejsza i dokonywa -si¢
o wiele szybciej.

Jeden z powodéw, dla ktérego uproszczenie jest ko-
nieczne. To dgzenie w kierunku uproszczenia sposobdéw po-
dawania i oceniania testow jest konieczne. Mojem zda-
niem, nauczyciel, a nie wizytator powinien dawac¢ uczniowi
testy. Srodki te stosuje si¢ dlatego, iz si¢ wierzy, ze dzigki
lepszemu zrozumieniu uzdolnien i nieudolno$ci uczniow
ulepszy si¢ nauczanie. Jest jednak rzecza jasna, ze same
testy ucza niewiele, to znaczy, dzieci ucza si¢ przez nie
bardzo niewiele. Bledem jest mniemac, ze sg one $rodkami
nauczania. Sg one przyrzadami do mierzenia i speiniajg
swoj cel wowcezas, gdy dokladnie okres$laja, jaki jest stan
rzeczy w danej chwili. Jezeli zatem nauczanie ma by¢ ulep-
szone, dokonanie tego nalezy do nauczyciela; a jezeli nau-
czanie ma by¢ ulepszone dzigki temu $wiathu, jakie testy
rzucajg na jego warunki, to nauczyciel, a nie kto$ inny po-
winien testy te przeprowadza¢. Maximum wiadomosci, ja-
kie mozna wyciagna¢ dla celéw nauczania i1 ktéore moga
wptyna¢ na skuteczno$¢ nauczania, osiggnie si¢ wowczas,
gdy kierowanie testami i ocenianie ich obejmie przedsta-
wiciel nauczania, mianowicie nauczyciel.

Skoro juz poruszam ten temat, pragne na innej jeszcze
podstawie oprze¢ zadanie, by nauczyciele, a nie kto inny,
dawali testy, mianowicie na tej 'podstawie, ze dokonywa-
nie tego jest prawem nauczy01ela Ta czynnosc nalezy do
zadan nauczy01ela 1 powinien on zada¢ mozno$ci wykony-
wania jej. Nie twierdzg, zeby niewlasciwem bylo, by kto$
z przedstawicieli wladz szkolnych dawal testy, przeprowa-
dzane w celach administracyjnych. Jezeli celem jest skon-
trolowanie pracy nauczyciela — co kazdy dobry nauezy-

praca badawcza na terenie szkoly. 12
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ciel powinien powita¢ z radosciag — w takim razie kto$
inny musi przeprowadzi¢ testowanie. Jezeli celem jest
przeprowadzenie jakiego$ ogélnego badania — pordwna-
nia klasy z klasa, szkoly ze szkotg i t. p. — wtedy albo nau-
czyciel, albo przedstawiciel wtadzy szkolnej moze podaé
testy. W tym wypadku, jezeli nauczyciel przeprowadza te-
stowanie, to dziala on w zastepstwie przedstawiciela wla-
dzy. Ale jezeli testowanie ma stanowi¢ podstawe do udo-
skonalenia nauczania — co naogdt powinno by¢ jego ce-
lem — wowczas testujacym musi by¢ nauczyciel. Jezeli
pozwoli wykona¢ te prac¢ komu$ innemu, ostabi swoj au-
torytet i stanowisko. Poza tern wptyw na nauczanie, ktory
mial by¢ osiagniety, bedzie staby.

Znaczy to, ze nauczyciel powinien by¢ zdolny do tego,
by podawa¢ testy i podawac je dobrze. Nalezy jednak pa-
migta¢, ze o wiele wazniejsze jest to, zeby pewna robota
byta wykonana i wykonana dobrze, niz to, zeby wykonata
ja pewna okre$lona osoba. Jezeli nauczyciel nie czuje si¢
na silach, by sprosta¢ temu zadaniu, lub jest wobec niego
obojetny, kto$ inny powinien go zastapic¢ i prawdopodobnie
to zrobi.

Program testowania. Po trzecie, zaznacza si¢ w testo-
waniu nietylko przechodzenie od zadan ogdlniejszych do
szczegbtowszych, ale i przechodzenie od zadan ogélnych do
jeszcze wigkszej ogblnosci. Zamiast dawaé test arytme-
tyczny, test czytania czy ortografji, dajemy cate zespotly
testow. W wielu okregach szkolnych dawano przez szereg
lat test jakiego$ poszczegdlnego przedmiotu. Uzywano me-
tody ,.kampanji” dla pobudzenia zaré6wno nauczycieli, jak
1 uczniéw, w stosunku do tego poszczegodlnego przedmiotia-
Taka szkola musi jednak rozwing¢ si¢ jednostronnie. Le-
piej jest przyjaé program testowania obejmujacy rozne
przedmioty. Przy takim programie podniesie si¢ ogdlny
poziom umiejetnosci szkolnych i jedna grupa umiejetnosci
nie bedzie uprzywilejowana kosztem innych.
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Prostym przykladem zespotu testow sg tak zwane ,,Te-
sty Usprawnienia dla Drugiego Oddzialu”/ ktorych tworca
jest Dr. Luella C. Pressey. Test ten na podstawie jednego
arkusza pozwala wnikng¢ w tok nauki drugiego oddziatu.
Mierzy on odpowiednie dla tego oddzialu usprawnienie
w Ortografji (spelling), arytmetyce, czytaniu i zasob po-
siadanych stéw. Innym przykladem pomyshu, zespotowego
jest ,,Test Orjentacyjny Wytwordéw 'Klasy” Lippincoofa
i Chapman’a/ Ma on t¢ dobrg strong, ze moze by¢ stoso-
wany w catlym szeregu oddzialow, a przeto dostarcza da-
nych, ktére moga by¢ zuzytkowane w celach przesuwania
Uczniow do innych oddzialow. Ten zespot sktada sie z te-
stow nastepujacych: 1) test podstaw arytmetyki, 2) test
czytania ustepu ciaglego, 3) test zadan arytmetycznych
14) test czytania ustgpoOw wybranych.

»lllinois Examination” jest zespotem troch¢ inaczej
pomyslanym. Zawiera on testy dwu najbardziej podstawo-
wych przedmlotow szkoty elementarnej, mianowicie, czy-
tania i arytmetyki w potaczeniu z testem inteligencji. Zna-
czenie polaczenia testu inteligencji z testami wiadomosci
bedzie rozwazone pdzniej. Wspomnie¢ nalezy jeszcze je-
den zespol, mianowicie ,,Sttanfordzki Test Usprawnienia™.}
Przedstawia on tworczo$¢ testowg na najwyzszym mniej
wigcej osiggnigtym przez nig poziomie. Jak na to wskazuje
Uazwa, test ten odnosi si¢ catkowicie do usprawnienia ucz-
uiow w roznych przedmiotach szkolnych. Pozyteczno$é je-
go, zdaniem mojem, znacznie si¢ podniesie, jezeli doda si¢
do niego dobry test inteligencji. Dla oddzialow powyzej
Mzeciego ten zespdt testow obejmuje nietylko czytanie
1 arytmetyke (dwa lub trzy stadja kazdego z tych przed-
miotow), lecz takze przyrode, historje i literature, postugi-
wanie si¢ jezykiem i dyktando.

| Second-Grade Achievement Tests.

1 Lippincott-Chapman Classroom Products Survey Test.
3 Stanford Achievement Test.

12*
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Wytwarzanie i sprzedaz testéw. Po czwarte, nastgpit
rozw6j produkcji 1 sposobéw rozpowszechniania materja-
téw testowania. Do 1919 r. testy byly przewaznie wyda-
wane przez ich autoréw. Drukowat je ktokolwiek, kogo au-
tor zdotat pozyska¢ do podjecia si¢ tej roboty. Zazwyczaj
autor sprzedawat testy badz osobiscie, badZ tez za posred-
nictwem jakiej$ instytucji, z ktoéra ewentualnie mial sto-
sunki. Byl to zwykle cztowiek nauki i1 po wydaniu testu
zainteresowania jego zwracaly si¢ do czego innego. Innemi
stowy, nie zwracat on przewaznie wielkiej uwagi na sprze-
daz testow. Rezuhiat byt ten, Ze testy byly drukowane na
rozmaite sposoby, — wiele z nich bardzo licho, — 1 na pa-
pierze o roznych rozmiarach i formatach. Gdy pierwsze wy-
danie zostalo wyczerpane, cz¢sto trudno byto wyda¢ dru-
gie. Zamawiajacy testy nieraz dlugo musieli czeka¢ na ich
dostarczenie. Poza tern, jezeli potrzebowali kilku réznych
testow, musieli zamawia¢ je u kilku réznych oséb, czy in-
stytucyj. .

Obecnie wszystko to odbywa si¢ o wiele sprawniej. Od
1919 r. wytwarzanie i dostarczanie testow i skal objely
firmy handlowe. Zapotrzebowanie na testy wzrosto tak
znacznie, ze sposoby produkcji, jakiemi rozporzadzali po-
szczeg6lni autorzy, nie mogly mu nadazy¢. Wynikiem tego
byto ulepszenie pod kazdym wzgledem, z wyjatkiem ceny.
Wydawcy zapewnili klientom obstugg obznajmiong z temi
rzeczami, ktora nietylko uklada materjal wedlug naj-
lepszego sposobu, jaki si¢ przyjal w praktyce, lecz takze
daje wskazowki postugujacym si¢ Iestami. Liczne formaty
testow zostaty zredukowane do dwoch. Zaczgto drukowaé
wskazowki 1 wykazy odpowiedzi mozliwych do przyjecia
1 dotaczano je do testow. Zebrano rowniez i wydano w do-
stepnej formie szablony i tabele, stuzace do opracowywa-
nia ocen, wykazy i prawidla dotyczace testow. Co wigce>
nie trzeba juz zwracac¢ si¢ do pol tuzina rozmaitych miejsc,
by otrzymac tylez rozmaitych testow. Naogot wige objecéi
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tego interesu przez firmy handlowe wyszto ruchowi testo-
wemu na dobre.

Kwestja krytyki. Po piate, wraz z rozwojem ruchu te-
stowego uwidocznita si¢ potrzeba coraz bardziej krytycz-
nego oceniania testow, jako $rodkdw mierniczych. Tworcy
testow, chcac zado$¢ uczyni¢ temu zadaniu, wyrdznili kilka
wlasciwosci, ktore dobry test powinien posiada¢ w wybit-
nym stopniu. Naczelng wsrdd nich jest symptomatycznosé
(validity) testu. Nazwa ,,symptomatyczno$¢” jest termi-
nem technicznym, shuzagcym do oznaczenia ogodlnej wartosci,
czy zalety testu jako $rodka mierniczego, dajacego si¢ za-
stosowa¢ do tej rzeczy wilasnie, dla mierzenia ktorej jest
przeznaczony. Zgodnie z tern ujeciem, test czytania po-
siada wysoki stopien Symptomatycznos$ci, o ile mierzy to,
co nazywamy uzdolnieniem do czytania. Rzecz jasna, ze
w celu ustalenia symptomatycznosci testu, trzeba koniecz-
nie mie¢ jaka$ miare tej cechy, o ktora chodzi, a z ktorg to
miarg moznaby poréwna¢ wyniki testu. Jest to bardzo po-
dobne do zadania podnoszenia si¢ w gore przy pomocy
ciaggnigcia za rzemyki u wilasnych trzewikow. Ukladamy
test czytania, a zarazem musimy mie¢ test czytania, z kto-
rymbysSmy go mogli poréwnaé. Mozna jednak ustali¢
stopien symptomatyc;znosci, zbierajac dla pewnej ograni-
czonej liczby uczniow wyczerpujace dane co do ich zdolno-
$ci czytania — dane, na ktére moga si¢ ztozy¢ nietylko
rézne wycechowane testy czytania, lecz takze testy niefor-
malne, wyniki wywiaddéw 1 opinje nauczycieli. Tym sposo-
bem, przy duzym wysitku mozna zdoby¢ bardzo powazna
Oceng zdolno$ci czytania kazdego z tych dzieci. Te dane,
Wraz z podstawa, na ktdrej sa oparte, mozna nazwac pro-
bierzem, Jcyterjum. To kryterjum jest wzorem, do ktérego
odwolujemy sie, gdy mamy rozstrzygnaé¢ o Symptomatycz-
1osei nowego testu.

Ustaliwszy tym sposobem kryterjum, oznaczamy sto-
pien symptomatycznosci testu lub skali, o ktére nam cho-
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dzi, okreslajac, w jakich granicach zgadzajg si¢ one z kry-
terjum. Kryterjum, jak to latwo zrozumieé¢, zostato zdo-
byte z wielkim wysitkiem. By je osiagnaé, potrzeba byto
moze wielu setek godzin pracy. Jezeli teraz damy tym sa-
mym dzieciom nowy test i1 jezeli osiggniemy teo sam lub
prawie teo sam rezultat, jaki mieliSmy przy uzyciu mozol-
nego sposobu ustalania kryterjum, wowczas test nasz jest
symptomatyczny. Jest on dobrym testem czytania. Mierzy
t¢ rzecz, ktdrej mierzenie jest jego celem. Przytem moze
by¢ przeprowadzony szybko i tanio w iporéwnaniu z meto-
dami, ktore trzeba bylo uzna¢ za konieczne przy ustalaniu
kryterium.

Test moze by¢ symptomatyczny w pewnych granicach
a mie¢ bardzo mata symptomatycznos¢ poza temi grani-
cami. Autor, ze wzgledow prostej stuszno$ci, powinien do-
ktadnie ustali¢ zakres fuokcyj ‘pedagogicznych czy psy-
chicznych, dla ktorych, zdaniem jego, test jest symptoma-
tyczny. Pewien $rodek moze by¢ nazwany testem historji,
ale, o ile odoosi si¢ do okresu kolosalnego, moze by¢
symptomatyczny tylko dla tego okresu. Podoboie, jaki$
zespol ¢wiczen moze by¢ nazwany testem czytania, moze
jednak zwracac¢ si¢ do jednej tylko lub dwoch postaci umie-
jetnosci czytania, jak np. czytanie glosne, lub umiejetnos¢
przeczytania ustgpu pocichu i wydobycia jego glownej my-
$li, albo umiejetnos¢ podania znaczenia wyrazéw. Dalej,
test moze by¢ symptomatyczny tylko dla dzieci w pewnym
wieku lub z pewnych oddziatéw. Nalezy wiedzie¢, do czego
test si¢ oadaje, i najdonio$lejszym tez wzgledem jest jego
symptomatycznosc.

Iooy sposdb, w jaki autorzy starali si¢ ulepszaé swe te-
sty, dotyczyl ich rzetelnosci (reliability). Rzetelno$¢, po-
dobnie jak syiiiptomatyczno$¢, stala si¢ terminem technicz-
nym. Oznacza ona doktadno$¢, z jakg test mierzy. Jezeli
tej samej grupie ucznidéw damy jeden test dwukrotnie, —
lub jeszcze lepiej, jezeli damy jej dwie jednakowo trudne
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formy jednego testu, — iw obu wypadkach otrzymamy te
same oceny, to mozemy powiedzie¢, ze test jest rzetelny,
Daje on jednakowy wynik za kazdym razem, gdy jest poda-
ny jednej 1 tej samejigrupie. Poniewaz zaden test nie moze
zmierzy¢ dobrze tego, co zmierzy¢ usituje, jezeli nie zmie-
rzy tego doktadnie, przeto mozemy powiedzie¢, ze kazdy
test, ktory jest w wysokim stopniu symptomatyczny, jest
rowniez w wysokim stopniu rzetelny. Odwrotne twierdze-
nie jednak nie musi by¢ koniecznie prawdziwe. Test przy
powtarzaniu go z tymi samymi uczniami moze dawac te
same wyniki, chociaz wyniki te nie sg prawdziwym wskaz-
nikiem wlasciwosci, ktorg pragniemy zmierzy¢. Takie wy-
padki zachodzity niekiedy. Naprzyklad ,,Testy Jezykowe”
Trabue | daja w wyniku bardzo podobne oceny dla tych
samych osobnikow w roznych wypadkach. Jednakze nie
daja one dobrej miary uzdolnien jezykowych, o ile termi-
nowi ,,uzdolnienia jezykowe” nie damy bardzo szczegdl-
nej definicji.

Zarowno symptomatycznos¢, jak i rzetelno$¢ sa zasad-
niczemi cechami dobrego testu, lecz symptomatyczno$¢ ma
jednak pierwszenstwo przed rzetelno$cig. Test musi prze-
dewszystkiem mierzy¢ t¢ rzecz, ktérej mierzenie ma na ce-
lu, w przeciwnym razie doktadnos$¢ jego jest bezwartoscio-
wa. Nikogo nie obchodzi precyzja, z jaka test mierzy, jezeli
mierzy on co$ innego, a nie to, do czego jest przeznaczony.

Zamiana ocen testowych. Po szdste, osoby, ktore po-
stuguja si¢ testami, zaréwno jak ich twoércy, obliczyli na
podstawie ocen testowych pewne miary, ktére maja wigk-
szg warto$¢ dla celow szkolnych, niz same te oceny testowe.
Jednym z powodow, dla ktorych oceny testowe, takie, jak
je otrzymujemy na poczatku — czyli tak zwane surowe
oceny — maja ograniczong wartos¢, jest to, ze jednostki,
w ktorych one sg wyrazone, posiadajg bardzo rézne zna-

| Trabue Language Tests.
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czenia i bardzo rézne wartosci. Np. w ,,Tescie Arytmetycz-
nym” Covirtis’a | ocena jeden przy dodawaniu oznacza pra-
widlowe zsumowanie jednego przyktadu o 27 liczbach jed-
nocyfrowych; w ,,Tescie Cichego Cm—ania” Monroe'go 1
jeden oznacza jeden wyraz przeczytany w ciggu minuty;
w ,,Skali Ortograficznej” Ayres’a 38 jeden oznacza jeden
wyraz prawidlowo napisany, natomiast w ,,Skali Pisma”
Thorndike'a4 jeden oznacza jedng osiemnasta szeregu
stopni umiej¢tnosci pisania. Wynika stad, Ze oceny surowe
(nieopracowane) maja znaczenie tylko w zw1qzku z tym
poszczegdlnym testem i jednostkami z nim zwigzanemu
Ocena 25 bylaby bardzo wysoka jako ocena rozumienia
wedhug ,, Testu Cichego Czytania” Monroe'go. Bylaby ona
natomiast bardzo niska oceng. dla szybkosci czytania we-
dlug tego samego testu. Bylaby rowna normie mniej wigcej
piatego oddziatu, gdyby byta otrzymana na podstawie »le-
stu Geografji” (Stany Zjednoczone) Buckinghama i Ste-
vensona.S Oznaczataby za$ tylko uzdolnienie odpowiada-
jace lizcciemu oddziatowi, gdyby odnosita si¢ do ,,Skali
Inteligencji Ogolnej, Illinois”,6 a tylko uzdolnienie odpo-
wiadajace drugiemu oddzialowi, gdyby odnosita si¢ do
»Skali Pisma” Ayres'a.

Oceny oddziatowe. Jest rzecza jasng, ze jezeli pewna
dana liczba moze posiada¢ wszystkie te, tak rdzne, znacze-
nia, to potrzebny jest jaki§ sposob dla wykrywania tych
znaczen. Rzucitem mysl ,,ocen oddziatowych” jako pod-
stawy do porownywania ocen surowych. Jeden begdzie wow-
czas oznaczal krok dzielacy poziom jednego oddzialu od
drugiego, a wszystkie oceny testowe — bez wzgledu na to,

| Cooirtis Arithmetic Test.

3 Monroe Silent Reading Test.

3 Ayres Spelling Scale.

4 Thorndike Handwriting Scale.

5 Buckingham-Stevenson Place Geography Test (United ,States).
6 Ilinois General Intelligence Scale.
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jakie sa ich pierwotne jednostki — moga by¢ zamienione
na jednostki oddziatowe. Metoda ta, dostarczajac wspdlne;j
jednostki, daje nam zarazem pewng ogolng podstaweg oce-
niania. Nie potrzebujemy juz teraz odgadywac znaczenia
oceny 21 przy Tescie II z Monroe'go ,,Testow Cichego Czy-
tania”, lub znaczenia oceny 60 na ,,Skali Pisma” Ayres’a.
Méwimy, Ze jedna jest rowna 7 a druga §, rozumiejac przez
to, ze jedna odpowiada poczatkowi oddz. VII, a druga —
poczatkowi oddz. VIII. Tym sposobem mozemy zamieni¢
oceny surowe, o roznych i czesto niejasnych znaczeniach,
na oceny posiadajace znaczenie wspolne, zrozumiate i da-
jace tatwo zastosowac si¢ w praktyce.

W tym celu potrzeba tylko, azeby przy kazdym tescie
dodawane byty normy oddziatowe, wraz z oznaczeniem daty
testowania, na podstawie ktdérego te normy otrzymano.
Data potrzebna jest na to, bySmy mogli sprowadzi¢ te
normy do tej wielkos$ci, jakaby miaty na poczatku kazdego
oddzialu. Przyjrzyjmy si¢ Tablicy XI (str. 186), ktoéra
jest tak utozona, ze wykazuje dla kilku testéw normy, obli-
czone dla poczatku kazdego oddziatu.

Nastepnie rozwazmy wypadek, w ktorym uczen otrzy-
muje ocene 9 za dodawanie w Tescie Courtis’a, 60 na pod-
stawie ,,Testu Zadan Arytmetycznych” Buckingham'’a/
175 za szybko$¢ i 92 za zrozumienie na podstawie ,,Testu
Cichego Czytania” Courtis’a, 50 za szybko$¢ i 60 za jakos$¢
na podstawie ,,Skali Pisma” Ayres’a, oraz 75 za warto$¢
treSci, a 5 za form¢ wypracowania na podstawie ,,Skali
Wypracowan” Williuga? Postugujac si¢ Tabl. XI, mo-
zemy przeksztalci¢ te osiem oznaczeh na oznaczenia od-
dzialowe. Uwazajmy rok szkolny za zltozony z 10 miesigcy.
Wobec tego, ocena 9 z dodawania, ktéra znajduje si¢ na 54
drogi od 8, t. j. od oznaczenia odpowiadajacego poczatkowi

| Buckingham Problem Test.
1 Willing Composition- Scale,
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oddziatu V, ku 92, t. j. ku oznaczeniu odpowiadajacemu
poczatkowi oddziatu VI, moze by¢ przedstawiona jako 5.8.
Znaczy to, ze ocena 9 umieszcza dziecko w 6smym mie-
sigcu pigtego roku szkolnego. Z innego punktu widzenia,

Tablica XL

Normy oddziatlowe dla niektorych testow, obliczone dla
poczatku kazdego roku.

Courtis’a  Bucking- Courtis'a Test . Willing,
Oddzial AlTyetsl:le- h%g;;a Cic?llé;(l)sgzyte:nia Ayres, Pismo Wypr;lcl(?v%ania
Dréby Artme-  Szyb- Zrom.  Siyb- ¢ Wartos¢ F
dod;(\:vaynia tyc%]nych koyéc' mienie kgéé Jakos¢ tl?gégisc (B(i;g?)
VIII 11,2 82 — — 7 60 77,8 4.4
VII 10,3 68 191 95 73 56 75,3 5,1
VI 9,2 63 168 93 67 52 71,1 6,3
\Y% 8,0 53 145 89 59 48 63,4 8,8
v 6,2 42 113 78 48 44 50,1 14,6
111 — 32 84 59 36 40 — —

ta ocena 5,8 oznacza V oddziat i 810 drogi w kierunku od-
dzialu VI. Podobnie ocena surowa 60 na podstawie ,,Testu
Zadan Arytmetycznych” Buckingham” daje oznaczenie
oddziatowe 5,7, a ocena surowa 175 za szybko$¢, na pod-
stawie ,,Testu Cichego Czytania” Courtis’a, daje oznacze-
nie oddziatowe 6,3. Catkowite przeksztalcenie tych o$miu
ocen, ktore przytoczylem, jest podane na Tablicy XII. Pro-
sz¢ sprawdzi¢ liczby w ostatniej kolumnie tej tablicy.
Zwroémy uwage na to, ze skoro wszystkie oceny oddzia-
fowe maja to samo znaczenie, to mozna otrzymac ich prze-
cietng. Nie moglismy uczyni¢ tego wowczas, gdy jednostki
byly zupehie rézne. Chcac otrzymaé przecigtng kilku po-
zycyj, nalezy te pozycje doda¢, a — jak to kazdemu wia-
domo — nie mozna dodawac rzeczy, ktére nie s3 wyrazone
w tych samych jednostkach. Naprzyklad, nie mozna dodaé
9 przyktadéw na dodawanie do 60 jednostek umiejetnosci
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rozwigzywania zadan, ani znéw tych ostatnich do 175 stow
odczytywanych w przeciaggu minuty. Natomiast oceny od-
dziatowe dla wszystkich Wycechowanych testow moga by¢
przeksztatlcone na ocen¢ przecigtng lub ogdlng ocene od-
dziatowa. Uczen, ktérego oceny testowe sg podane na Ta-
blicy Xrr, uzyskat przecigtng ocen¢ oddziatowa 6,2. Zna-
czy to, ze uczen ten, biorac przecigtnie, dokonal nieco wig-
cej, niz mozna spodziewaé si¢ od ucznia, zaczynajacego

Tablica XII.

Surowe oceny i odpowiadajace im oceny oddzialowe.

Test sgﬁfi&ye odtci)zcigiloywe

Courtis, Dutawwiies...........c.ocu.... 9 58
Buckingham, Zadania arytmetyczne 60 5,7
Courtis, Ciche czytanie:

SzybbOSEC ... 175 6,3

Z1roZUmiCNiTN......veecveeereeereeenreenns 92 5,8
Ayres, Pismo:

SzybbKs ..., 50 42

JaKoSC.....ooovoiieee 60 8,0

Willing, Wypracowania:

Warto$¢ tresca 75 6,9
Fooma......ccccooiiiiiiiiiiiie 5 7,1
Przecigtna (bez oszacowania) . . . — 6,2

szosty oddziat.l O ile pragniemy wejrze¢ blizej w uspraw-
nienia ucznia, mozemy, poslugujac si¢ ocenami oddziato-

' Przypuszcza si¢ tutaj, ze wszystkie usprawnienia, odpowiadajace
rozmaitym testom, sa jednakowo wazne. W rzeczywistoéci jednak, za-
pewne tak nie jest. Prawdopodobnie szybko$¢ pisma ma mniejsze' zna-
czenie, niz warto$¢ wypracowania. Obie te wiasciwosci moga by¢ mniej
donioste, niz zrozumienie przy cichem czytaniu. Czytelnik moze osza-
cowa¢ oceny oddziatowe wedhug swego uznania, poczem moze obliczyé
Przecigtng. Zasada szacowania jest zupeinie niezalezna od zasady prze-
ksztalcania,
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wemi, poréwnaé jego postep w zakresie jednego przed-
miotu z postgpem w innym przedmiocie. Nie mozemy tego
dokona¢, postugujac si¢ ocenami surowemi. Zwazmy bo-
wiem, ze ocena surowa 5 za form¢ wedhug 'Willing'a ,,Skali
Wypracowan” jest lepsza, niz ocena 92 za zrozumienie na
podstawie Courtis'a ,,Testu Cichego Czytania” i lepsza niz
175 za szybko$¢ na podstawie tego samego testu. Oceny od-
dzialowe uwidoczniaja istotny stan rzeczy. Wedtug nich,
uczen ten pisze bardzo wolno, lecz jako$¢ jego pisma jest
nadzwyczaj wysoka. 'Wypracowania jego sa wyjatkowo
dobre, a rachunki niezte. Gdy chodzi o czytanie, na wigksze
uznanie zastuguje szybkos$¢'jego czytania, niz zrozumienie.

Ocena
oddzia-
lowa

Rys. 3. Wykres ocen ucznia, dane z Tabl. XII

Ro6zni pisarze usitlowali przedstawi¢ wyniki testowania
w postaci graficznej. Oznaczenia oddziatlowe nadaja si¢ do
tego bardzo dobrze. Rozwazmy naprzyktad Rys. 3, ktory
przedstawia wykres ocen tego samego ucznia.
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Oceny wedlug wieku. Mowigc o ocenach oddziatowych,
zilustrowalem jeden typ zmian, ktérych mozemy dokonaé
w ocenach testowych, by zwigkszy¢ ich uzyteczno$é. Jest
jeszcze wiele innych sposobow stuzacych do tego celu. Jed-
nym z nich jest zamienienie ocen testowych na oceny we-
dtug wieku. Przeprowadza si¢ to w sposob podobny do
tego, ktory opisatem powyzej, w odniesieniu do ocen od-
dziatowych. Np. ocena 160 za szybkos$¢ na podstawie Mon-
roe'go ,,Testu Cichego Czytania” (zrewidowanego) jest
oceng stosowng dla ucznia majacego doktadnie dwana-
scie lat. Ocena 44 na podstawie ,,0golnego Testu Orjenta-
cyjnego z Arytmetyki” tego samego autora, — rdéwniez
jest typowa dla dziecka dwunastoletniego. Przy zamianie
wiec tych ocen testowych na oceny wedlug wieku ozna-
czymy je przez dwanascie.

Ze stanowiska teoretycznego ocena wedlug wieku stoi
wyzej od oceny oddzialowej. Jest ona réwniez bardzo uzy-
teczna, gdy chcemy potaczy¢ testy pedagogiczne z testami
inteligencji. Wynika to z tego, ze tworcy testow inteligen-
cji, przewaznie zamieniali swe oceny na oceny wedtlug
wieku, a mianowicie ,,wieku umystowego”. Sa jednak
pewne praktyczne trudnosci w zwigzku z ocenami wedlug
wieku. Po pierwsze, dokladng ocen¢ wedlug wieku trudno
jest otrzymac. Jest to prawdq zwlaszcza, gdy chodzi o dzie-
ci w wieku szkolnym ponizej lat d21ew1e;01u 1 powyzej lat
trzynastu. Z posrod pierwszych nie wszystkie sa w szko-
tach, a duzo z tych, ktére w nich sg, nie doszto jeszcze do
tych oddziatéw, do ktérych zazwyczaj stosuje si¢ testy pe-
dagogiczne. Beda to prawdopodobnie dzieci tepe 1, gdyby
one byly testowane, obnizylyby oceny. Poniewaz testowane
nie sg, oceny otrzymywane dla danego wieku sa za wyso-
kie. Otrzymuje si¢ je tylko od dzieci inteligentniejszych,
ktore uczgszczaja do szkoly 1 ktore doszty do oddziatu,
gdzie test jest dawany.

Z drugiej strony, oceny wedtug wieku sa za niskie dla
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dzieci powyzej lat trzynastu. Istotnie, niektére z najzdol-
niejszych dwunasto i trzynastoletnich dzieci, przeszty juz
szkote elementarng, a z pojetniejszych czternastoletnich
dzieci z pewnos$cia spora ilo$¢ szkotg ukonczyla. Przepro-
wadzenie testowania dzieci poza szkota elementarng jest
rzecza bardzo trudng. Nie wystarcza iS¢ za uczniami do
szkot $rednich, gdyz duza ilo$¢ dzieci nie idzie do szkoly
sredniej po wyjsciu ze szkoty elementarnej. Skoro zatem
przy testowaniu silg rzeczy nie bierze si¢ w rachubg wielu
najzdolniejszych dzieci, normy wieku otrzymywane od po-
zostatych ucznidow sa wyraznie zbyt niskie.

Badacze czynili niemate wysilki, by pokona¢ trudnosé
uzyskania dokladnych norm wieku w zakresie testow pe-
dagoglcznych Wymkl Jednak nie bylty w pelm zadowala-
jace. Musieli oni czyni¢ pewne przypuszczenia co do roz-
woju uzdolnienia we wczesniejszych i pozniejszych latach
szkoty elementarnej, a przypuszczenia te sprawdzajg si¢
tylko zgrubsza.

Jest 1 inna jeszcze praktyczna trudno$¢. Normy wieku
nie stuza bezposrednio do tego uzytku, do ktérego nau-
czycielom potrzebne sg testy. Gdy chodzi o ucznia, pragnie
si¢ wiedzie¢, czy nadaje si¢ on do danego oddziatu, czy tez
nie. W tym ostatnim wypadku pragnie si¢ wiedzie¢, kto-
remu oddzialowi odpowiada jego uzdolnienie. Jedneni
z najwazniejszych zastosowan testow jest uzycie ich dla
lepszego rozmieszczenia uczniow w oddziatach. Jezeli oceny
surowe zostang zamienione na oceny wedlug wieku, to te
ostatnie muszg by¢ zkolei zamienione na oceny oddziatowe,
by pozadany cel byt osiggniety. Kazdy dalszy krok zmniej-
sza doktadno$¢ ostatecznego okreslenia. Naprziyklad, je-
zeli nauczyciel stwierdzi, ze jeden z jego uczniow czyta
z szybkoscig 160 stow na minute, i jezeli ma dane, Ze jest
to odpowiednik przecigtnego usprawnienia dwunastolet-
niego dziecka, musi on jeszcze odpowiedzie¢ na pytanie,
do ktorego oddzialu nadaje si¢ przecigtne dwunastoletnie
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dziecko? Ot6z dla dziecka dwunastoletniego moze by¢ od-
powiedni szdésty albo siodmy oddzial. Jezeli ma ono do-
ktadnie dwanascie lat, to jest, ze tak powiem, pomig¢dzy
jednym a drugim oddzialem; odpowiada mu co$ w rodzaju
wyzszego szostego oddziatu lub nizszego siddmego. Ale to
jest tylko przecietna. Duzo Jwimastoletnich dzieci jest
dopiero w czwartym lub piatym oddziale, niektore za$
skonczyty juz 6smy. MieliSmy juz do czynienia z jedng
Przecietng przy zamianie ocen testowych na oceny wedhug
Wieku. To jednak jest nieuniknione; i dodam jeszcze, ze
trzeba to uczyni¢ roOwniez przy zamianie ocen testowych
na oceny oddzialowe. Lecz pocdz spigtrzaé jeszcze jedna
Przecietng na pierwszej ! Byloby lepiej — gdy pragnie si¢
przedstawi¢ oceny testowe w terminach odpowiadajacych
oddziatom — zwrodci¢ si¢ odrazu do réwnowaznikow od-
dzialowych. Wprowadzi si¢ wowczas tylko jedna prze-
cietng, mianowicie przecietng ocen¢, dostosowana do po-
czatku oddziatu.

System stosowany w Deltroit. Dr. S. A. Courtis opraco-
wat dla uzytku w Detroit bardzo dobry sposdb zamieniania
surowych ocen na pewne miary, dodajac do tego uwagi,
ktore bardzo mogg si¢ przyda¢ nauczycielowi. Wedtug tego
systemu, nauczyciel dzieli ucznidw na pig¢ grup, na pod-
stawie ich ocen testowych. Te pig¢ grup odpowiadajg da-
nemu oddziatowi. A zatem, istotg systemu detroitskiego
Jest pewne przeksztalcenie na oceny oddziatowe. Idzie on
jednak dalej, gdyz ma jeszcze co$ do powiedzenia co do trak-
towania uczniéw bedacych powyzej 1 ponizej normy. Na-
Przyklad, przypusémy, ze széstemu oddziatowi, sktadaja-
cemu si¢ z 34 uczniow, dany jest wycechowany test ortogra-
ficzny, sktadajacy sie z 50 stow. Wedlug systemu detroit-
skiego ucznidow, ktorych prace sa doskonate, umieszcza si¢
w Grupie I; tych, ktéorzy maja od jednego do trzech stow
napisanych bt¢dnie — w Grupie II; tych, ktéorzy maja od
czterech do dziewieciu stow btednych — w Grupie I1I1; od
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dziesigciu do osiemnastu — w Grupie IV, a tych, ktérzy
majg ponad 18 stow btgdnych — w Grupie V. Przypusémy
teraz, ze w tej klasie, sktadajacej si¢ z 34 ucznidow, liczby
uczniow w poszczeglnych grupach przedstawiaja si¢ na-
stepujaco:

Grupa Liczba uczniéw
I 9
11 12
111 5
v 4
\% 4

Stosuje si¢ teraz system szacowania: Grupie I daje si¢
oszacowanie 10; Grupie II — 9; Grupie IG — 7; Grupie
TV — 4 1 Grupie V — 0. Gdyby nie chodzito o porownywa-
nie r6znych klas migdzy soba, kazdy uczen z Grupy I mogt-
by tym sposobem zarobi¢ 10 punktow dla klasy, kazdy
uczen z Grupy II méglby podobnie zarobi¢ 9 punktow i t. d.
Lecz chodzi nam o mozno$¢ porownywania klasy z klasa.
Wobec tego zamieniamy liczb¢ uczniéw z kazdej grupy na
procent calej klasy. A zatem w szostym oddziale, o kto-
rym mowa, dziewigciu uczniow z Grupy I stanowi 26 pro-
cent calej klasy, ztozonej z 34. Dwunastu uczniow z Gru-
py II stanowi 35 procent klasy, i tak dalej.

Wreszcie procent klasy, jaki stanowi Grupa I, mno-
zymy przez oszacowanie zwigzane z Grupa I, mianowicie
przez 10. Daje to 260 punktow na rachunek oceny klaso-
wej. Podobnie 35% uczniéw z Grupy II mnozymy przez 9,
oszacowanie ztaczone z Grupa II; to daje 315 na rachunek
oceny klasowej. Przedstawia to w pelni Rys. 4, na str. na-
stepnej.

Mozemy zauwazy¢, ze wedlug Rys. 4 Tomasz, Pawel,
Helena i jeszcze szes$ciu uczniow naleza do Grupy I. Majh
oni doskonate wyniki. W Grupie II Harold i troje innych
majg po jednym wyrazie blednie napisanym. Horacy
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I

Grupa

Grupa

Rys. 4. Klasowy arkusz sprawozdawczy z Detroit z ortografji.
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Dzieci 0 wzorowem usprawnieniu
(0 btedow, czyli doskonate wyniki)

Tomasz Jakob Alicja H.
Pawet Ella Jerzy
Helena Marja Karol P.

Dzieci, ktorym normalna praca da
dostateczne wycwiczenie

.- —= 3
Harold Horacy Adam
Katarzyna B. Jakob Inez
Rut Gertruda Jan J.
William R. Edyta
William A.
Dzieci, ktoére potrzebuja usilnych
cwiczen
4 6 8
Karol K. Patryk Alicja M.
5 7 9
Elzbieta
Janina

Dzieci, ktdre potrzebuja specjalnego
zajecia sie niemi i ¢wiczen nadpro-

gramowych
10 13 16
Katarzyna L. Jan S.
11 14 17
Mildred
12 15 18
Florencja

Dzieci, ktére wymagaja specjalnie
dostosowanej pracy
(Te Ocenyomawia si¢ obszerniej, niz powyzsze)
Henryk 19 btednie Roger 24 blednie
Mabel 19 blednie OrvlRe 26 btedme

Suma .

“raca badawcza na terenie szkoly.

«Liczba

9

12

4

34

/0

26

35

15

12

100

Oszaco-
wanie

193

Punkty

315

105

48

728

13
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1 czworo innych maja po dwa wyrazy z btgdami; Adam
1 dwoje innych maja po trzy wyrazy z btgdami. Adnotacja
w zwigzku z ta grupa jest nastgpujaca: ,dzieci, ktérym
normalna praca da dostateczne wycéwiczenie”. Innemi sto-
wy, nie wymaga si¢ od nauczyciela indywidualnej pracy
z temi dzie¢mi. Uczniowie w Grupie I1I maja po cztery do
dziewigciu wyrazéw z bledami. Karol K. ma cztery; Pa-
tryk ma sze$¢; a troje innych maja po siedem lub osiem
wyrazéw z bledami. Te dzieci ,,potrzebuja usilnych ¢wi-
czen”. Mildred, Katarzyna L., Florencja i Jan S. w Gru-
pie IV maja odpowiednio jedenascie, trzynascie, pig¢tnascie
1 szesnascie wyrazow btednie napisanych. Wedtug arkusza
sprawozdawczego potrzebuja one ,,specjalnego zajecia si¢
niemi i ¢wiczen nadprogramowych”. Wreszcie czworo dzie-
ci w Grupie V wymaga ,.specjalnie dostosowanej pracy’

Wedlug Rys. 4 ocena klasowa dla tego testu ortografji
wypadta 728. Najwyzsza mozliwa ocena wynositaby 1000.
Zdarzyloby si¢ to wowczas, gdyby wszystkie dzieci — to
znaczy 100% ich — byly w Grupie 1.

System stosowany w Detroit nietylko nasuwa cie-
kawe pomysty, gdy chodzi o ugrupowanie dzieci i stoso-
wanie Srodkoéw zaradczych, lecz takze pozwala na poréwna-
nia pomiedzy klasami i pomigdzy przedmiotami. Rys. §
przedstawia, w jaki sposéb omawiany arkusz sprawo-
zdawczy zostat zastosowany dla zobrazowania usprawnie-
nia w pisaniu w calej klasie.

Arkusz Spralvvzzlawczy opiera si¢ teraz na ,,Skali Pi'
sma” Ayres’a. S oznacza szybkos$¢, to znaczy, ilo$¢ liter na-
pisanych w ciggu minuty, J — jakos$¢, czyli wartos¢, tak
jak ja okresla Skala Ayres’a. Nalezy zauwazy¢, ze nazwi-
sko ucznia moze wejs¢ do Grupy I w trzech wypadkach
Jezeli szybko$¢ jego pisma jest posrednia pomiedzy &
a 84 liter na minute, a jakos$¢ 80, znajdzie si¢ on w pierw-
szym przedziale Grupy 1. Jezeli szybko$¢ jego jest wicksza,
przyczem jakos$¢ nie potrzebuje by¢ tak wysoka, to znaj-
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@ Se &
Dzieci 0 wzorowem usprawnieniu § b §5 %
cE &
GﬂIlPa S 65—84 S 8594 S 95 lub wick.
J80iwyzsza J701iwyzsza J 65 i wyzsza 10

Dzieci, ktorym normalna praca da
dostateczne wycwiczenie

Grupa g 5574 S 75—84 S 85 lub wick. 9
I J701wyzsza J60iwyzsza J 55 i wyzsza

Dzieci, ktdre potrzebuja usilnych
¢wiczen.
Grupa g 45 64 S 65—74 S 75 lub wick. 7
o yss iwyzsza J45iwyzsza J 40 i wyzsza

Dzieci, ktore potrzebuja specjalnego
zajecia sie niemi i ¢wiczen nadpro-

gramowych.
Grupa
v S 30-54 S 55—64 S 65 lub wick. 4
J45iwyzsza  J 30iwyzsza J 25 i wyzsza
Dzieci, ktéore wymagajg specjalnie
dostosowanej pracy.
Grupa g mniej, niz30  § 30-54 S jakakolwiek 0

Vo jakakolwiek  J 25—44 J nizsza od 25

Suma .

Rys. 5. Klasowy arkusz sprawozdawczy z Detroit z pisania.
13*
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dzie si¢ w drugim lub w trzecim przedziale Grupy I. Na-
zwiska dzieci wypisuje si¢ pod odpowiednig szybkoscig i ja-
koscia, jaka wykazuja.

Zauwazmy, 7e uwaga nauczyciela zostaje tu zwro-
cona na potrzeby dzieci, zaliczanych do kazdej z grup.
Wreszcie zauwazmy tez, ze oszacowania, dodawane do po-
szczegblnych grup, sa te same, co i w wypadku ortografji
O ile wiec ten sam procent dzieci przypadnie na kazda
grupe, oceny klasowe beda te same. Dalej, najwicksza
mozliwg oceng jest 1 tu rowniez 1000. Znaczy to, Zze nie-
tylko klasy moga by¢ porownywane ze wzgle;du na ten sam
przedmiot, lecz ze mozna poréwnywac takze przedmloty
pomiedzy soba. Ocena klasowa 728 ma to samo znaczenie
dla kazdego przedmiotu i dla kazdego oddziatu.

Ograniczenie ¢wiczen. Dalszem zagadnieniem, ktore
powstalo w zwigzku z ruchem w dziedzinie dokonywania
pomiardéw, jest zagadnienie ograniczenia ¢wiczen. Wezmy,
naprzyklad, pisanie. Jest to doniosta sprawno$¢, doniosta
W tern znaczeniu, ze spoteczenstwo powszechnie zada jej
posiadania. Szkota nie moze nie liczy¢ si¢ z tern wymaga-
niem. Nie ulega jednak wqtpliwos’ci Ze uczen moze poswie-
ca¢ za duzo czasu na ¢wiczenie si¢ w pisaniu i ze moze wy-
maga 516; od niego wykazania w niem takiej bieglosci,
ktora nie pozostaje w zadnym stosunku ze spoteczng war-
toscig pisma. Tak wlasnie przedstawiala si¢ sprawa daw-
niej. Uczono pisania z duzym wysitkiem i z duzym nakta-
dem czasu. Poza tern kazde dziecko, bez wzgledu na to, jak
dobrze juz pisato, staralo si¢ w dalszym ciggu o ulepsza-
nie swego pisma w nieskonczonos¢.

Kiedy jednak ukazaly si¢ na widowni skale pisrn¥%
powstato pytanie: Jak dobrze potrzebuje dziecko pisac-
Zbadano, ze pismo, posiadajace na skali Thorndike'a ja-
kos¢ 12 (mniej wiecej jakos$¢ 65 na skali Ayres’a), jest tak
czytelne, jak tylko niem by¢ moze. Pismo o jakosci 12 nje
jest jednak tak fadne, jak pismo o jakosci 13, a o wiele
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1aniej fadne od jakos$ci 16 lub 17. Ale ilo$¢ czasu szkolnego,
konieczna dla zdobycia choc¢by tylko przez kilku uczniow
pisma o tych wyzszych jako$ciach, jest bardzo duza, nie
dajac przytem wyniku, cho¢by troche tatwiejszego do od-
czytania. Jezeli celem pisma jest by¢ czytanem i jezeli, jak
to stusznie mozna utrzymywac, inne strony jego jako$ci
sa stosunkowo matej wagi, okzwigukiem szkoty staje si¢
dbanie o to, by uczniowie zdobywali t¢ pozadang jakosc.
Skoro jednak ta jakos$¢ juz jest osiagnigta, to dalszy czas,
poswigcany na zdobywanie wyzszej jakos$ci, nie jest cza-
sem zuzywanym ekonomicznie. Lepiej poswigci¢ czas 1 wy-
sitek na co$ innego, bardziej dla dziecka pozytecznego, niz
na doskonalenie jakos$ci pisma.

Stosowano takze skale pisma, by dowiedzie¢, si¢ od lu-
dzi, ktérzy zatrudniajg pisarzy, jakiego wymagaja od nich
stopnia umiej¢tnosci wladania pidorem. Okazalo si¢, ze dla
kazdego niemal celu jako$¢ 60 wedtug skali Ayres’a, mniej
wigcej 11 wedhug skali Thorndike”™, to jest wszystko, czego
Wymaga spoteczenstwo. Innemi stowy, spoleczenstwo, jak
wida¢, nie zada od pisma nawet maximum czytelnosci. Je-
zeli zatem na podstawie skal pisma dowiadujemy sie, ze
egzaminatorzy na stanowiska urzednikow, urzedy poczto-
we 1 ludzie wogole dla prowadzenia swoich osobistych in-
teresow wymagajy tylko pewnego okreslonego stopnia
Warto$ci pisma, to pocdz zada¢ od szkoty pracowitego roz-
W1Jan1a Wle;kszego stopma tej warto$ci? Poco te niekon-
czgce si¢ ¢wiczenia pisemne, lub rowniez bez konca Cwieze-
nia reki 1 rytmiczne kreslenie poprawnych owali?

Mamy tu zatem pewien ,,projekt”, lub, jak go nazywa
szkota daltonska, ,,kontrakt”. Uczen, z pelng §wiadomoscia
tego, jakie sg rozmaite jako$ci pisma — gdyz ma przed
sobg skale pisma — zobowigzuj*' si¢ osiggna¢ doktadnie
okreslong mete, ktora pod wzglgdem jako$ci pisma czyni
zado$¢ wszelkim stusznym wymaganiom. Przecigtny uczen
°sigga jakos¢ 60 wedhug skali Ayres’a przy koncu VI od-
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dziatu, lub na poczatku VII. Bezwitpienia. majac ten okre-
$lony cel na widoku, mozna osiggna¢ wymagang jakos¢
nawet wczesniej w ciggu kursu szkolnego.

Podobnie jak w wypadku pisma, tak i w wypadku aryt-
metyki mozemy przy pomocy odpowiednich §rodkow mie-
rzenia ustali¢ dosy¢é pewnie stopien sprawno$ci, wyma-
gany dla sprostania potrzebom zycia. Jestem przekonany,
ze wiele szkot ciagle jeszcze zuzywa na arytmetyke o wiele
wigcej czasu, niz tego wymagajg potrzeby uczniéw. Przy-
chodzi mi na mys$l pewne studjum prof. Wilsona. Wyka-
zat on, ze dorosli spotykajg si¢ w zyciu z potrzeba wyko-
nywania stosunkowo niewielu dziatan poza liczbami cal-
kowitemi 1 ulamkami o matych mianownikach. Nawet
w dziedzinie liczb catkowitych nie Zzada si¢ zazwyczaj tak
wysokiego stopnia sprawnosci, jaki ujawnia si¢ przy szyb-
kich obliczeniach w szkole. Obecnie, gdy mamy normy dla
arytmetyki, stato si¢ zupetnie mozliwem dokladne okresle-
nie stopnia wprawy, jakiego wymaga zazwyczaj spoleczen-
stwo. Obecna norma (standard) 6smego oddziatu, wedlug
»lestu Arytmetycznego” Courtis’a, obejmuje dodanie,
w przeciggu o$miu minut, dwunastu przyktadéw o dziewig-
ciu liczbach trzycyfrowych, z doktadnoscig 85%. Bieglo$¢ te
osiagga przecig¢tny uczen. Nic nie przemawia za tern, zeby
szkota miata powody robi¢ usitowania w kierunku rozwi-
niecia wigkszej, niz ta, biegtosci w dodawaniu. Gdy ucznio-
wie dojda juz do tej normy, slusznie mozna od nich zadac,
zeby poswigcili czas na rzeczy wazniejsze, niz zdobywanie
wigkszej bieglosci w dodawaniu.

Tym sposobem normy, oparte na testach pedagogicz-
nych, zmniejszaja wysitek i oswobadzajg energj¢. Pozwa-
laja one uczniowi po$wieci¢ wigcej czasu na praceg, posia-
dajch dla niego wigksza warto$¢, niz dalsze ¢wiczenie si§
w pisaniu lub nabywanie wprawy w arytmetyce. To, co
przed chwilg powiedzialem, stanowi wyjasniajacy komen-
tarz do twierdzenia, jakoby normy wprowadzaty forma-
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lizm do nauczania. Przeciwnie, okazuje si¢, Ze przynaj-
mniej jedno z zastosowan norm stuzy wiasnie do tego, by
ograniczy¢ ¢wiczenia w przedmiotach formalnych i uwol-
ni¢ czas i energje¢ dla wyzszych celow.

Ograniczenie ¢wiczenia niezawsze jednak daje si¢ za-
stosowac. Sa pewne dziedziny pracy szkolnej, w stosunku
do ktorych nasze normy dla réznych oddziatéw, lub nawet
dla zastosowan spotecznych danej umiejetnosci, nie po-
zwalajg nam wyznaczy¢ gornej granicy zapotr'zebowania.
Naprzyklad, dla konczacych szkole elementarna normga czy-
tania materjatlu, o trudnosci odpowiadajacej mniej wigcej
szostemu oddzialowi, jest, w przyblizeniu, 250 stow na mi-
nute, z doktadno$cig odtworzenia 80%. Pomimo to, mamy
stuszne powody, by usitowaé podnies¢ te normy. W tym
wypadku normy sg raczej punktem wyjscia, niz punktem
koncowym. Przytem wiele wskazuje na to, ze podniesienie
tych norm nie jest trudne. Szybkie czytanie z wysokim
stopniem zrozumienia jest tak wyraZznie korzystne, zarowno
dla dziecka, jak i dla doroslego, ze nie mozemy, jak to
bylo w wypadku pisania, ustanowi¢ granicy, poza ktorg
wyjscie nie byloby pozadane. Gdybysmy potrafili nauczy¢
dzieci czyta¢ dwa razy szybciej, niz to robig teraz, a zara-
zem nauczy¢ je rozumie¢ to, co czytaja, lepiej niz obecnie,
zwiekszyliby$my przez to ogromnie ich powodzenie w szko-
le $redniej i obrotno$¢ w zyciu.

Zakonczenie.

Nie staralem si¢ w tym rozdziale da¢ wielu szczegotow
0 testach pedagogicznych. W rozdz. VII, VIII i IX bede
miat do powiedzenia wigcej szczegolow o zastosowaniach,
jakie moga mie¢ testy. Jest duzo ksigzek, ktore daja o wiele
wigcej informacyj o poszczegolnych testach, niz ja to moge
zrobi¢ na tej przestrzeni, ktora mam do rozporzadzenia.
Nauczyciel powinien posiada¢ kilka ksigzek o testowaniu.
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Powinien réwniez zdoby¢ sobie wzory testoéw, wchodza-
cych w dziedzing jego zainteresowan. Mozna napisac o ka-
talogi do The World Book Coimpany, Yonkers, New York
1 do Public School Publishing Company’, Bloomington,
Illinois 1 z nich dokona¢ wyboru. Jezeli nasung si¢ jakie$§
watpliwosci, mozna napisa¢ do ktoérejkolwiek z tych in-
Stytucyj list z zapytaniem. Obie posiadaja fachowych
wspotpracownikow i chetnie odpowiedzg na zapytania. Gdy
chodzi o testy Courtis’a, nalezy si¢ zwrdci¢ do: Courtis
Standard Tests, 1807 East Grand Boulevard, Detroit, Mi-
chigan; w sprawie testow wydanych przez Teachers Col-
lege do: Bureau of Publications, Teachers College, Co-
lumbia University, New York.

Nizej podane ksigzki moga by¢ nauczycielowi - pozy-
teczne. Par¢ z nich powinno znajdowaé si¢ w bibljotece
kazdego nauczyciela. Ksigzka Mc CalPa jest moze za trud-
na, lecz jest za dobra, by ja pominaé. Wigkszo$¢ z tych
ksigzek udziela miejsca zaréwno testom inteligencji, jak
1 testom pedagogicznymi.

A. R. (Gl1liland and R. H. Jordan, Educational
Measurements and the Classroom Teacher, New York, The
Century Company, 1924. Str. 269.

CAGrego ry, Fundamentals of Educational Mea-
surement, New York, D. Appleton and Company, 1922.
Str. 382,

W. A. Mc Call, How to Measure in Education, New
York, The Macmiilan Company, 1922. Str. 416.

W. S. Monroe, Measuring the Results of Teaching,
Boston, Houghton Mifflin Company, 1918. Str. 297.

R. Pintner, Intelligence Testing, New York, Henry
Holt and Company, 1923. Str. 406.

S. L. Pressey and L. C. Pressey, Introduction
to the Use of Standard Tests, Yonkers, Nev York, World
Book Company, 1922. Str. 263.
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(Sydney L. Pressey et Luella Cole Pres-
sey, Initiation a la méthode des tests. Manuel ¢lémentaire
pour l'emploi des tests d'intelligence, des tests d'instruc-
tion et des tests d'aptitudes spéciales. Traduit et adapté
par B. Duthil. Paris, Delagrave, 1925. Str. 262).

M. R. T rab ue, Measuring Results in Education, New
York, American Book Company, 1924. Str. 486.

Rozidzial V.

Laczenie testow inteligencji i testow
pedagogicznych.

Nastepny krok ku ulepszeniu badania testami uczy-
niono, gdy zaczg¢to dawaé tym samym dzieciom testy inte-
ligencji i testy wiadomosci. Test inteligencji mowi nam,
czego sie dziecko moze nauczy¢, test wiadomosci mowi nam,
czego si¢ dziecko nauczylo. Coz bardziej naturalnego, jak
polaczy¢ razem te dwa fakty?

Przy wszelkiej ocenie rezultatow nauczania znajomos¢
podstawowego uzdolnienia, 'od ktorego zaleza wyniki ucze-
nia si¢, jest rzecza zasadnicza. Rzecz dziwna, jak wiele po-
zornie waznych rzeczy w sprawie ksztatcenia okazuje si¢
Wzglednie nieistotne. Jeden badacz po drugim — mam na
mysli szczegdlnie J. M. Rice'a, lecz i innych takze, — wy-
kazuje wzglednie matg wage programu nauki, czasu po-
swiecanego na dany przedmiot, uzywanego podrgcznika,
poziomu klasy i uzdolnienia nauczyciela. Rzecz ma si¢ tak,
iz te sprawy nietyle nie powinny by¢ wazne, ile sg tak trak-
towane, ze nie sg wazne. W zwigzku z tern, Courtis mowi,
ze ,taczny skutek wszystkich tych czynnikow jest potowa,
jesli nie jedng dziesigta jednego tylko innego czynnika —
Indyvddualnych roéznic miedzy Wrodzonemi uzdolnieniami
dzieci”. Uwaza on wrodzone uzdolnienia za ,,wielki czyn-
nik determinujacy” i o$wiadcza, ze praca szkolna jest dla-
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tego wszedzie mato wydajna, poniewaz ignoruje si¢ po-
wszechnie ten czynnik. Wydajnos$¢, zdaniem jego, mozna
wzmoc najlatwiej nie przez to, ze si¢ da lepsze budynki
szkolne, pomoce i podre;czn1k1 nie przez to, ze si¢ posw1e;01
wiecej czasu na nauczanie i ¢wiczenia, lecz przez to, ze si¢
stworzy dla kazdego dziecka indywidualne przystosowa-
nie, oparte na zmierzonych jego potrzebach.

Jesli wrodzone uzdolnienie ucznia jest tak wazne i je-
$li skuteczno$¢ nauczania zalezy od znajomosci tego uzdol-
nienia oraz od postgpowania zgodnie z t3 znajomoscia, to
wszelkie $rodki, ktoremi szkota moze rozporzadzaé, aby
okresli¢, cho¢by ze znacznym bledem, Jakle Jest to wro-
dzone uzdolnienie, nalezy skwapliwie przyja¢ i wykorzy-
sta¢ wszedzie, gdzie si¢ tylko moga przyda¢. Testy inteli-
gencji daja nam mozno$¢ zdobycia w przyblizeniu miary
uzdolnienia kazdego ucznia.

Test wiadomosci, jesli nie jest poparty przez zbadanie
inteligencji, mowi nam tylko, jaki jest stosunek dziecka do
pewnej przecigtnej, uzyskanej z wigkszej liczby dzieci.
Autor okresla pewne przecigtne dla kazdego oddziatu lub
dla kazdego wieku. Te przecigtne sa standardami dla da-
nego testu i dlatego taki test nazywamy Standardyzowa-
nym (cechowanym). Standardy nazywamy takze nor-
mami. Tak np., norma piatego oddziatu dla ,,Testu Czyta-
nia” Burgess'a pozwala nam poroéwna¢ dosy¢ dobrze prace
jakiego$ danego piatego oddziatu z praca piatych oddzia-
tow wogole.

Tu czesto dzieje si¢ wielka krzywda nauczycielom,
gdyz niektore pigte oddzialy nie sg tak zdolne, jak prze-
cietny pigty oddziat. Ale, zwlaszcza je§li bierzemy pod
uwage poszczegolnych ucznidow, porownanie ich ocen z nor-
mami oddziatlowemi nie da nam tak wiele, jak poréwnanie
ich postgpow z ich inteligencja. Nauczyciel ma do czynie-
nia z poszczegdlnymi uczniami. To jest rzecz podstawowa.
Przeglad ogdlnego stanu klasy jest rzecza dobra, lecz czyz
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nie czyni go si¢ w tym celu, aby ten stan ulepszy¢? A ja-
kaz jest inna podstawa do ulepszenia ogolnego stanu, jak
nie poprawa Tomka, Rysia i Henia, Marysi, Zuzi i Janki?

Test wiadomos$ci sam jest niewystarczajacy. Test ten
wyrzadzat czesto powazne krzywdy zaréwno nauczycielom
jak 1 uczniom. Dziecko, ktorego ocena stoi ponizej normy
oddzialu, mogto dokona¢ wiele w stosunku do swych sit —
mogto dokona¢ o wiele wiecej, niz inne dziecko, ktére, obda-
rzone wigkszemi moznosciami, nie korzystalo z nich nale-
zycie, a mimo to zdobylo lepsza oceng.

Norma dla kazdego ucznia.

Potrzebna nam jest, oczywiscie, norma dla kazdego ucz-
nia. Natura uczynita kazde dziecko odrgbng calo$cig. Zmie-
szala w niem rézne pierwiastki wedlug pewnej indywi-
dualnej formuly i data mu mozliwosci, ktére sa Scisle oso-
biste. Charakterystyczny zarys zostat dla niego naszkico-
wany, a zadanie szkoly polega na wypehieniu konturéw
tego szkicu 1 wydobyciu barw. Im wigcej nauczyciel bedzie
wiedziat o tych zdolno$ciach i uzdolnieniach, tern lepsze
osiggnie rezultaty. Nauczyciel powinien wiedzie¢, jak
szybko 1 jak doktadnie uczen powinien by¢ w stanie doda-
wac, jak szybko czytaé i z jakim stopniem zrozumienia, jak
trudne slowa powinien moc wypisywaé i z jakg sprawno-
$cig powinien postugiwac si¢ mowa ojczysta.

Otoz, jesli, jak zaznaczylem, uzdolnienie do uczenia si¢
tych rzeczy jest sprawg inteligencji, czyz nie jest jasne, ze
musimy szuka¢ normy dla kazdego dziecka w posiadanej
przezen inteligencji? Dawajmy zatem testy inteligencji
w polaczeniu z testem arytmetycznym, albo testem czyta-
nia, czy ortografji. Bedziemy mogh wtedy porownac¢ oceng
Ucznia z arytmetyki z tern, czem jego ocena z arytmetyki
by¢ powinna zgodnle z Jego inteligencjg. Podobniez bg-
dziemy mogli porownywaé jego biegto§¢ w czytaniu z ta,
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ktérg chlopiec o jego zdolnosciach do nauki powinien
osiggnag¢. W ten sposob okazuje si¢, ze zamiast jakiej$
ogoélnej normy lub przeci¢tnej oddzialu, mozemy mie¢ tak
wiele roznych norm, jak wielu jest ucznidw.

Zdarzyc¢ si¢ tutaj moze niewatpliwie, ze ['akie$ dziecko
bedzie miato dany stopien inteligencji ogdlnej, nie majqc
odpowiedniego stopnia inteligencji ortograficznej lub in-
teligencji arytmetycznej. To jest prawda. Gdy dziecko
uczy si¢ arytmetyki, to wnosi do tej pracy nietylko pewne
uzdolnienie ogolne lecz takze pewne uzdolnienie szcze-
golne, ktore mozemy nazwa¢ uzdolnieniem do arytmetyki.
Podobniez, dzieci posiadajg specjalne uzdolnienia do ucze-
nia si¢ obcych jezykow, do postugiwania si¢ narzedziami,
do muzyki i do kazdej rzeczy, ktora robia, czy to duzej,
czy malej. Kiedy$ bedziemy moze mieli testy dla pewnych
szczegdlnych uzdolnieh — moze dla uzdolnien, odpowia-
dajacych kazdemu z przedmiotéw szkolnych. Gdy ten czas
nadejdzie, bedziemy w mozno$ci zastapi¢ ocen¢ na pod-
stawie testu wiadomosci i testu inteligencji ogdlnej przez
jakas trzecig wazng miare.

Tymczasem jednak byliby$my nierozsadni, gdybysmy
odrzucili miar¢ inteligencji ogoélnej dlatego, ze ta miara
nie moéwi nam wszystkiego, cobySmy chcieli wiedzie¢. Te
rézne szczegdlne uzdolnienia zmieniaja si¢ prawdopo-
dobnie zaleznie jedno od drugiego i od inteligencji og6l-
nej. Dziecko, ktore ma wysokie uzdolnienie do nauki czy-
tania, ma prawdopodobnie rowniez wysokie uzdolnienie do
nauki ortografji, lub wypracowali, czy tez rozwigzywania
zadan. Jezeli jakiemu$ dziecku nie przychodzi tatwo ucze-
nie si¢' jednego przedmiotu, to prawdopodobnie nie bedzie
mu tez tatwo uczy¢ si¢ innego przedmiotu. Z pewng zatem
doza ble;du ktory, o ile tylko daje si¢ zmierzy¢, nie obala
znaczenia naszych wynikéw, mozemy z korzyscia posiugl-
waé si¢ obecnemi testami inteligencji, jako czeécia na-
szego programu badan testowych. Tak postepujac, 1o-
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zemy ustali¢ dla kazdego dziecka odpowiednio doktadna
norm¢ wlasciwg temu dziecku, a nie tylko grupie, do kto-
reJ moze ono istotnie naleze¢, lecz z ktora, jako indywi-
duum, w zaden sposob nie moze by¢ utozsamione.

Jakkolwiek uwazam, Ze potaczenie testow inteligencji
1 testow wiadomosci jest pozadane, nie chcialbym wywo-
tywa¢ wrazenia, ze uwazam te pomiary za wystarczajace,
zadna wiadomo$¢ o dziecku nie jest bez znaczenia, cho¢
moze by¢, 1 zazwyczaj jest, mniej wazna, niz te dane, kto-
rych dostarczajg testy. Potrzebne sg czgsto pewne do-
datkowe dane, aby zapobiec niepewnym wnioskom i nie-
wlasciwym sposobom postepowania. Musimy wiedzie¢ wig-
cej rzeczy, dotyczacych samego dziecka, niz to, co nam na-
sze obecne testy pozwalajg dokladnie zmierzy¢ — musimy
zna¢ postawy dziecka, jego oceny, trudno$ci, a szczegol-
nie jego moralne cechy wytrwatosci 1 wysitku. W pewnych
okoliczno$ciach jeszcze inne sprawy, procz tych, moga
mie¢ donioste znaczenie. Jesli kurs nauki, ktéremu dziecko
Jest poddane, wykracza znacznie poza zwykle ramy, nie-
dostateczne postepy ze Strony dziecka mogg wymagac
Wzigcia tego faktu w rachubg. Podobniez, przynajmniej
w pewnych wypadkach, musza by¢ brane pod uwage duze
réznice w pomocach szkolnych, podrecznikach, uzdolnieniu
do nauczania, wielko$ci klasy 1 w czasie przeznaczonym na
rézne przedmioty. Testy nie méwig nam o tern wszyst-
kiem.

Powiedziatem juz przedtem, ze wszystkle testy, jakie
znalez¢ mozna w katalogach wydawcéw, nie uwolnig nau-
czyciela od wydawania fachowego sadu. Cyril Burt stwier-
dzil to bardzo trafnie, mowigc: ,,Testy, jak najbardziej
Uaukowe, moga jednak by¢ tylko poczatkiem, nigdy kon-
cem egzaminowania dziecka. Wzig¢ mtody umyst taki, ja-
kim jest, i delikatnie pobudza¢ do dzwigczenia, jedne po
drugich, wszystkie jego struny, wykrywajac drobne roz-
dzwigki i wyczuwajac subtelne harmonje, jest to wigce]
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sztuka, niz nauka. Naukowiec moze wycechowaé¢ metodg;
ale aby zastosowaé te metod¢ i oszacowaé rezultaty, na to
potrzeba taktu, do$wiadczenia, petnego intuicji wgladu
nauczyciela urodzonego 1 wykwalifikowanego™.

Metoda 1aczenia testow inteligencji i testow
wiadomosci.

Utozsamilem powyzej inteligencje z uzdolnieniem do
uczenia si¢. Wiek umystowy dziecka mozna wyrazi¢ jako
wiek jego wydajno$ci w odniesieniu do pracy szkolne;.
Gdyby nasze testy inteligencji byly zupelnie zadowala-
jace, nie byloby kwestji, ze wiek umystowy dziecka winien
odrazu zastapi¢ jego wiek zycia lub wiek chronologiczny,
jako ocena dojrzatosci do uczenia si¢ lub do odbierania
wyksztalcenia. Nawet tak, jak si¢ rzeczy maja, to jest ze
Wszystkiemi Stwierdzonemi brakami testow inteligencji,
testy te stoja o tyle wyzej od wszystkiego, co byto dotad
wynalezione, ze wiek umystowy mozna $mialo uwazaé za
najlepsza miar¢ uzdolnienia do uczenia sig.

Jesli wige dajemy test wiadomosci i1 stwierdzamy, jak
wiele dziecko nauczylo si¢ z danego przedmiotu, poréwna-
nie tej miary z wiekiem inteligencji wskazuje na wazny
fakt, a mianowicie na to, czy dziecko wypehito to, czego
mozna bylo po niem oczekiwac, czy tez nie.

Azebysmy mogli czyni¢ konieczne porOwnania, inteli-
gencja 1 osigg w tescie wiadomosci musza by¢ wyrazone
w takich samych jednostkach. Nie mozemy poréwnywaé
wieku inteligencji 10 z oceng szybkosci czytania 155. To
znaczy, nie mozemy tego robi¢, zanim nie zamienimy oceny
szybkosci 155 na ocene wedlug wieku. Jest to tak samo
konieczne, jak konieczne jest sprowadzenie jednej drugiej
1 jednej trzeciej do wspolnego mianownika, azeby je moc
dodac.

Wykazalem w poprzednim rozdziale warto$¢ ocen od-
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dziatlowych — praktyczng dogodnos$¢ powiedzenia wprost,
0 ile to mozliwe: ,,To jest uzdolnienie pigtego oddziatu do
°rtografji, to jest uzdolnienie siddmego oddzialu do czy-
tania”. Ale tu natrafiamy na fakt, ze trzeba nam nieraz
m°c powiedzie¢ nietylko takie rzeczy, lecz i takie, jak na-
stepujace ,,Czytanie tego dziecka jest o tyle a tyle jedno-
stek powyzej osobistej normy, okreslonej przez jego inte-
ligencje”, albo: ,,Osigg tego ucznia w arytmetyce jest
0 tyle to punktow ponizej tego, czego moghsmy si¢ spo-
dziewaé, sadzac po jego znanej nam inteligencji”.

Jesli wige laczymy razem testy wiadomosci i testy in-
teligencji, musimy to uczyni¢ raczej na podstawie wieku,
niz oddzialu — a to z tej racji, ze oceny otrzymywane na
podstawie testow inteligencji sa wszystkie wyrazane raczej
w formie wieku umystowego, niz w formie stopnia (od-
dziatu) umystowego. Jednocze$nie musimy zda¢ sobie spra-
we, ze gdy tworcy testOw zamieniaja — jak to musza czy-
ni¢ dla tego celu — oceny testowe na oceny wedhug wieku,
zwykle robig btedy, przedstawiajac mniejsze oceny wedlug
Wieku jako za mate, a wigksze oceny wedtug wieku, jako
za duze.

Oceny testow, zaréwno wiadomosci jak 1 inteligencji,
nalezy zatem zamienia¢ na oceny wedlug wieku, azeby je
[°0lna bylo fatwo poréwnywaé. Musimy znalez¢ najpierw
Przecietng oceng dla dzieci nieseiekcjonowanyeh w kazdym
Wieku szkolnym. Ocena za szybkos$¢ czytania wynoszaca 155
(Monroe) odpowiada wiekowi dwanascie 1 pot. Jesli zatem
dziecko osigga 155 za szybkos$¢ czytania na podstawie te-
stu Monroe'go, mowimy, ze jego wieli czytania (lub jego
Mek osiggu w czytaniu) wynosi dwanascie i pot. Dajmy
na to, ze wiek inteligencji tego dziecka wynosi tylko.11.
Mozemy wtedy powiedzie¢ o niem nietylko, ze potrafi osia-
gnaé przy czytaniu to samo, co przecig¢tne dziecko w wieku
lat dwunastu 1 pol, lecz rowniez, ze daje wynik o pottora ro-
ku wyzszy, nizby jego norma lat jedenastu pozwalata nam
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si¢ spodziewaé. Mozemy porownywa¢ umystowos¢ lat
jedenastu z osiggiem lat dwunastu i pét albo przez odej-
mowanie, albo przez dzielenie. Jesli wiek osiagu (12%)
podzielimy przez wiek inteligencji (11), to otrzymamy
wspolczynnik Oslqgu (zw&kay rdéwniez wspotczynnikiem
usprawnienia). W wypadku dziecka, ktérego wiek inteli-
gencji wynosi 11, a ktorego wiek osiggu w czytaniu wynosi
1274, wspotczynnik osiaggu w czytaniu réwnaé si¢ bedzie
12,5 podzielone przez 11, czyli 1,14. Wspotczynnik osiagu
wyrazamy zazwyczaj w przyblizeniu do dwoch miejsc dzie-
sigtnych, a nastgpnie przecinek dziesi¢tny si¢ opuszcza. Po-
WYZSzZy Wspélczynnik napisaliby$my zatem jako 114. Ten
Wspolczynmk 0s1a}gu wyraza fakt, ze w danym przedmio-
cie — mianowicie w czytamu — dziecko 051qgn6;10 punkt
rozwoju o 14% wyzszy, niz przeci¢tna liczba ucznidéw o jego
wieku inteligencji.

Jezeli wiek osiggu dziecka w danym przedmiocie rowna
si¢ jego wiekowi inteligencji, to wspolczynnik osiggu wy-
nosi 100. Wyraza to fakt, ze dziecko potrafi osiggnaé w da-
nym przedmiocie tyle wlasnie, ile nam si¢ jego wiek in-
teligencji kazat spodziewaé, a nie wigcej. Analogicznie,
jesli jego wiek osiggu jest nizszy, niz wiek inteligenci>
jego wspotczynnik osiggu wynosi mniej niz 100. Innemi
stowy, wspotczynnik mniejszy od 100 wskazuje na to, ze
w przedmiocie, lub w przedmiotach, do ktorych on si¢ od-
nosi, uczen nie wykonywa swej pracy szkolnej tak dobrze,
jak przecigtny uczen o jego wieku inteligencji.

Poniewaz dla poréwnania z umystowoscia osiagi we
wszystkich przedmiotach wyrazone sag w okresleniach we-
dhug wieku — to jest, w tych samych jednostkach, — prze-
to mozemy taczy¢ te poszczegdlne wieki osiggu w jeden
bardziej ogoélny wiek osiggu. Naprzyklad w zespole testow,
znanych pod nazwa ,Illinois Examination”, trzy rodzaje
ocen testowych zamieniono na wieki osiggu. Sa to : szybko$¢
czytania, zrozumienie czytanego tekstu i arytmetyka. Je-
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Sli dziecko czyta z szybkoscig 150 stow na minut¢ ze zrozu-
mieniem ocenionem na 11, 1 jesli osiggnelo w arytmetyce
ocene 44, to jego wieki osiggdw w tych trzech przedmio-
tach wynoszg 12 lat, 11,5 lat i 10 lat. Z tych ostatnich liczb
mozna obliczy¢ przecigtng, aby otrzymal w ten sposob
kard21eJ ogdlny wiek 051qgu To nam daje 11,2 jako wiek
051qgu 1qczme dla czytania i arytmetykl Szybkosci, zrozu-
mieniu i arytmetyce nadano tu réwng wagg. Czyli, innemi
stowy, czytaniu nadano dwa razy wieksza wage, niz aryt-
metyce. Je$li nauczyciel chce nada¢ tylez wagi arytme-
tyce, co czytaniu, to otrzyma ten rezultat, biorgc dwa razy
wiek osiggu z arytmetyki. W takim razie przeci¢tny wiek
osiggu przytoczonego powyzej dziecka wynositby 10,9 lat.|

Przy mierzeniu wptywu szkoly na dziecko wazny jest
stosunek wieku osiggu do wieku inteligencji. Jesli wiek
osiagu jest wyzszy od wieku inteligencji — czyli wspdtczyn-
nik osiggu wynosi wigcej, niz 100 — to inne czynniki, procz
inteligencji, musialy si¢ do tego przyczyni¢. Szkota nie-
watpliwie spehita swe zadanie dobrze. Oczywiscie, mogty
tez dziata¢ osobiste cechy charakterystyczne, inne niz in-
teligencja. Najwazniejsza z nich jest wysitek. Dziecko,
ktore bardzo si¢ stara, daje lepsze rezultaty, nizby jego
Zmyslowo$¢ pozwalala nam si¢ spodziewa¢. Poniewaz jed-
nak wszelki niezwykty wysitek mozna z réwnem prawdo-
podobienstwem potozy¢ na karb lepszej pracy szkoty, jak
| jakich$ innych przyczyn, przeto nie bedzie napewno nie-
Stosownem przypisywac szkole — to jest nauczycielowi —
zastuge wysokiego osiggu ze strony ucznia.

I Oile czytelnik chciatby szerzej przestudiowac to zagadnienie, radzg,
aby przeczytat wskazowki zataczone do ,,Stanford Achievement Teslt*
| wskazowki zalgczone do ,Illinois Examination®. Podstawowe opraco-
wanie tego przedmiotu znajdziemy w pracy Franzen'a The Accomplish-
ment Ratio, wyd. Teachers College, Columbia University.

lraca badawcza na terenie szkoly. 14
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Na podstawie takiego samego rozumowania musi jed-
nak nauczyciel by¢ takze przygotowany na to, ze bedzie
ponosit odpowiedzialno$¢, jesli wiek osiagu bedzie nizszy,
niz wiek inteligencji. Prawda, ze w tym wypadku sprawa
nie jest zawsze jasna. Wplywy, wywotujace roztargnienie
podczas przerabiania testu wiadomosci, moga obnizy¢
ocen¢ dziecka. Faktem jest, ze wptywy, powodujace roz-
targnienie, zarvsze obnizaja ocen¢. Niema takich okolicz-
nosci, wskutek ktorych dziecko mogloby osiagnaé oceng
wyzszg od tej, na jaka je staé. Powtore, dziecko moze
osiggna¢ niskg ocene przy tescie wiadomosci wskutek nie-
regularnego uczgszczania, na ktore szkola moze nie mieé
wptywu. Lecz nawet, jesli si¢ uwzgledni wszelkie mozliwe
zastrzezenia, najlepiej bedzie powiedzie¢, ze o ile wiek
osiggu jest nizszy od wieku inteligencji, to nalezy przepro-
wadzi¢ badanie powodow tego zjawiska. Jezeli badanie nie
wykaze jasno zadnej wspotdzialajacej przyczyny poza
wptywem szkoty, wtedy szkota musi ponie$¢ odpowiedzial-
no$¢ za ten stan rzeczy.

Przemawiam zatem za tgczeniem badania testami inte-
ligencji 1 badania testami wiadomos$ci. Ta kombinacja jest
nam potrzebna, aby osiagna¢ indywidualng norme¢ pracy
dla kazdego dziecka. Nadto testy wiadomosci bez testow
inteligencji moga wyrzadzi¢ duza niesprawiedliwos¢ szko-
le 1 nauczycielowi.

Opno'wiadnjir historje o dwdch nauczycielkach pierwsze-
go oddzialu w tern samem miescie. Jedna osiggata do-
skonate rezultaty, druga wprost przeciwne. Ta ostatnia
pracowata ciezko, lecz pozornie z malym skutkiem. JoJ
uczniowie me czytali plynnie, pisali mmmm 1 nie .byll
pewni' w rachunkach. Nauczycielka byla zniechgcona i SU
perintendent miat zamiar jg usunaé. Test inteligencji jed-
nakze wykazal, ze przecietny wiek inteligencji jej ucznioW
byt nietylko ponizej normalnego wieku dla tego oddziata
lecz byt dokladnie o dwa lata nizszy od wieku uczniow,



Metoda laczenia testow inteligencji i testow wiadomosci. 211

ktorych uczyla jej szczgsliwsza kolezanka. Mimo to wy-
magano od niej, aby dawata takie same rezultaty — Z3-
danie doprawdy ponad ludzkie sity. W rzeczywistosci ta
nauczycielka byta lepsza nauczycielka, niz tamta, ktora po-
zornie osiggala lepsze rezultaty.

Z drugiej strony, poslugiwanie si¢ testami inteligen-
cji bez testow wiadomos$ci jest jednostronne. Niewatpli-
wie, ze dziecko o umystowosci lat sze$ciu lub szesciu 1 pot
mozna $miato umiesci¢ w pierwszym oddziale. Mata jest
réwniez watpliwos¢ co do tego, czy dziecko w wieku (umy-
stowym) lat siedmiu i p6t da sobie rad¢ z pracag w drugim
oddziale, o ile otrzymato stosowne przygotowanie. Nie da
°no sobie, oczywiscie, rady, jesli wcale nie otrzymalo przy-
gotowania, lub przygotowanie bylo marne. Wogdle, wy-
daje si¢ OOcywistem, Ze jesli uczniowie wykazuja umysto-
Wos¢ odpowiadajaca danemu oddziatowi, to s3a w stanie
Wypehiaé prace tego oddziatu, o ile tylko szkota spetnia
swoje zadanie. Rola testow wiadomosci polega wlasnie na
tern, by wykazywaé, czy szkota istotnie wypefnita swoje
zadanie, czy tez nie.

Cata prawda o uczniu lub klasie wychodzi wiec tylko
wtedy na jaw, gdy- do wiedzy o umystowosci dodamy wie-
dze o osiagu. Jesli wiek inteligencji mozna uwazac za po-
tencjalne uzdolnienie, wiek osiggu mozna uwazaé za uzdol-
nienie aktualne. Pierwszy wskazuje na szanse dziecka do
lilcenia sig, drugi na to, czego si¢ nauczylo; pierwszy mie-
rzy jego uzdolnienia, jako pewng cechg, drugi — jego
UzdoLnienia, wprowadzone w czyn. Skoro jednak wiek
°siggu wykazuje uzdolnienie w dziataniu, przeto daje
Wazne uzupetnienie i komentarz do wieku inteligencji.
Przytem daje takze, jesli go potaczy¢ z wiekiem inteligen-
cji, podniete do wysitku lub podstawg zadowolenia, zalez-
nie od tego, czy jest nizszy, czy wyzszy od wieku -inteli-
gencji.

14+
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Rozdziat VL
Egzaminy nowego typu."

Przekonanie, Ze oceny uczniow powinno si¢ dokony-
wac o wiele doktadniej niz dotad, doprowadzito nietylko do
postugiwania si¢ testami cechowanemi, lecz takze do przy-
jecia przez nowoczesnych nauczycieli zupetnie nowych me-
tod egzaminacyjnych. Nie powiemy zbyt wiele, twierdzac,
ze rezultaty tak zwanego ,,ruchu testowego” zaznaczyly si¢
réwnie wyraznie przez swoj wplyw na specjalne badania
testowe, jak 1 w innych kierunkach. Tworcy testow inteli-
gencji 1 cechowanych testow wiadomos$ci wytworzyli zara-
zem pewne sposoby postepowania, ktore przedtem nie byly
znane. Kazdy z takich testéw musigt mie¢ szeroki zasiag,
a jednak nie zabiera¢ uczniowi wiele czasu. Dalej, trzeba
byto — ze wzgledu na wielka liczbe uczniéw i1 donioste wy-
niki, ktérych oczekiwano, — aby arkusze z odpowiedziami
mogly by¢ oceniane szybko i bez btedéw. To sa wazne za-
lety dla kazdego testu, niezaleznie od tego, jaki jest jego
sposob powstania lub cel. Nauczyciele predko wiec spo-
strzegli, ze sposoby postepowania, przez ktore si¢ te za-
lety osiagga, nie sg zasadniczo zwigzane z materjatem stan-
dardyzowanym — ze, innemi stowy, dajg si¢ zastosowac
do testow dla wezszych, bezposrednich i specjalnych po-
trzeb. . i

Dalej, nauczyciele, ktorzy zapoznali si¢ z wynikami ba-
dan $cistych i postugiwali si¢ niemi, doszli do przekonania,
ze ich sposob oceniania arkuszy egzaminacyjnych . jest
wadliwy. Uznali jednak, ze ten btedny sposéb oceniania
ma zrédto nietyle w ich wlasnej nieudolnosci, ile w natu-
rze testow, ktore sg stosowane. Stwierdzili — a przynaj-
mniej niektorzy z nich to uczynili — Ze niema sposobu [[a
to, azeby przy typie egzaminu, opartym .na dtuzszych dy-
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skusjach lub Wypraeowaniach, mozna bylo oceni¢ jego wy-
nik tak, aby dwoch lub wigcej kompetentnych nauczycieli
zgodzito si¢ co do oceny pewnego danego arkusza. Wobec
tego nauczyciele ci naturalnie zwrocili si¢ do udoskonale-
nia testow, jako do $rodka udoskonalenia‘swego sposobu
oceniania uczniow.

Na skutek tego weszly w uzycie pewne nowe metody
przeprowadzania egzamindw klasowych. W braku lepszej
nazwy, metody te nazwano ,,nowemi”, a egzaminy, w kto-
rych stosuje si¢ te metody ,.egzaminami nowego typu’.
Wotalbym nazwa¢ je egzaminami Objektywnemi, gdyz jed-
nym z gtéwnych celow uzywania tych tak zwanych nowych
sposobdw egzaminowania jest dazenie do tego, azeby oceng
odpowiedzi ucznia uniezalezni¢ od osobistego sadu nau-
czyciela tak, izby kazdy, kto zna odpowiedZz poprawna,
niogt oceni¢ odpowiedzi. O ile taki stan rzeczy zostaje wy-
tworzony, to mamy stan rzeczy ,,objektywny”. Nazwac ja-
ka$ rzecz nowa, to znaczy to samo, co uzna¢ ja za nie-
dawng. Wczesniej lub pdzniej taka nazwa stanie si¢ bez-
sensowng. Wertujac stare szpargaly, mozna zawsze natra-
fi¢ na ,nowe” ortogra“e, ,,nowe” geografje, ,,nowe” czy-
tanki. Gdy powstang dalsze sposoby ukladania testow, ja-
kaz nazwa pozostanie nam dla tych, ktore teraz nazywamy
nowemi? Mimo jednak, ze nazwa ,,nowego typu” w zasto-
sowaniu do metod obecnych jest terminem wadliwym, jest

°na usankqonowana przez zwyczaj i nie bede si¢ kusit
o wprowadzenie zmiany.

Powiedzialem, Ze zasadniczym rysem egzaminéw no-
wego typu jest ich objektywnos$é. Aby mogly posiadac ten
rys, pytania, z ktorych si¢ skladaja, sa szczegolowe, wa-
skie 1 doktadnie okre§lone. W przeciwstawieniu do nich
Pytania egzaminu ,,starego typu” sa ogélne, szerokie i nie
okreslone wyraznie. Egzaminy starego typu polegaty na
tom, ze egzaminowany osobnik musial ,,okresli¢ i zilustro-
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wac”, ,,przedyskutowac”, i dokonywaé innych podobnych
zadan, wymagajacych napisania calego wypracowania
w odpowiedzi na kazde pytanie.

Tu znow zachodzi réznica miedzy egzaminami starego
i nowego typu. Przy pierwszych odpowiedz jest dluga,
wielomowna i niemozliwa do dokladnego ocenienia. Przy
drugich odpowiedz jest krotka i1 niedwuznaczna. Czgsto
jest nig jaki$ jeden wyraz, liczba lub linja poprowadzona
wokolo jakiego§ wyrazenia, podkreslenia lub przekresle-
nia pewnych wyrazow. Mowiac, ze odpowiedz jest niedwu-
znaczna, mam na mys$li przedewszystkiem to, ze jest ona
albo catkowicie poprawna, albo catkowicie bledna. Nie
mozna tu przyznawaé czesciowo zadowalajacych ocen za
rézne stopnie poprawnosci, gdyz nie uznaje si¢ zadnych
stopni poprawnosci. Jesli postawi¢ pytanie: W jakim sta-
nie znajduje si¢ Pikes Peak? odpowiedz ,,Colorado” jest
catkowicie poprawna. Kazda inne odpowiedi jest calko-
wicie bledna. Nie mozna przyzna¢ wyzsze oceny dziecku,
ktére umieszcza Pikes Peak w Wyoming, niz dziecku,
ktére go umieszcza w New Hamsphire. Po drugie, niedwu-
znaczno$¢ odpowiedzi w egzaminach nowego typu wyka-
zuje fakt, ze kazdy, kto jest dobrze poinformowany co do
danej kwestji, zgadza si¢ co do poprawnosci odpowiedzi.
Nikt naprzyklad, kto zna polozenie Pikes Peak, nie przy-
pusci ani na chwilg, ze poprawna jest jakakolwiek inna
odpowiedz, procz Colorado.

Moéwiac ogblnie, istnieja dwa rodzaje egzaminéw no-
wego typu — mianowicie, egzamin wymagajacy przypo-
mnienia 1 egzamin wymagajacy rozpoznania. Przy egza-
minie wymagajacym przypomnienia osoba egzaminowana
sama musi stworzy¢ odpowiedz. Na pytanie o potozeniu
Pikes Peak, osobnik egzaminowany, o ile odpowiada po-
prawnie, musi sam stworzy¢ odpowiedz ,,Colorado”. In-
nemi stowy, musi sobie przypomnie¢ t¢ odpowiedz, jako
wlasciwg na to pytanie. Dlatego egzamin, ktory stawia
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tego rodzaju wymaganie, jest egzaminem wymagajacym
przypomnienia. Natomiast, przy egzaminie wymagajacym
rozpoznania odpowiedZ poprawna jest juz dana, jako czgs¢
zadania egzaminacyjnego. Od osobnika egzaminowanego
wymaga si¢ tylko, aby rozpoznat jg jako poprawng. Na-
przyklad, moge doj$¢ do stwierdzenia, ze Pikes Peak jest
w Colorado, nie pytajac ucznia o nazwe¢ stanu, lecz kazac
mu podkresli¢ wyraz, ktéry uczyni prawdziwem nastgpu-
jace zdanie:

Pikes Peak lezy w —
Vermont, Wyoming, Colorado, California, Virginia.

Do egzaminu wymagajacego rozpoznania wprowadza si¢
wiele roznych sposobdéw utrudniajacych rozpoznanie po-
prawnej odpowiedzi kazdemu, kto nie jest bardzo mocny
w kwestjach objetych pytaniem.

Egzamin wymagajacy przypomnienia.

Jak juz powiedzialem, ten rodzaj egzaminu obejmuje
pytania, na ktore osobnik egzaminowany musi sam zna-
lez¢ odpowiedz. Pytania przypomnieniowe maja pod
Pewnemi wzgledami stanowcza wyzszo$¢ nad pytaniami
rozpoznaniowemi. Nauczyciele stusznie uwazaja, ze egza-
min, przy ktdrym uczen musi sam znalez¢ odpowiedz, sta-
wia wigksze wymagania, niz taki, przy ktorym uczen wy-
biera tylko poprawng odpowiedz z pomigdzy kilku mozli-
wych. '

Jednakze przypomnieniowy typ pytan przedstawia
wiele trudnos$ci, zard6wno co do uktadania, jak i co do oce-
niania. Po pierwsze, jak juz sama nazwa wskazuje, typ
ten zwraca si¢ przedewszystkiem do pamigci. Niektorzy
tworcy testow cechowanych probowali uparcie budowaé
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pytania rozumowane typu przypomni'eni'owego. Udalo im
si¢ to tylko do pewnego stopnia.

Po drugie, trudno jest utrzyma¢ niedwuznaczny cha-
rakter odpowiedzi — tak pozadany, o ile test ma by¢ obiek-
tywny. Wezmy pytanie: Kto napisat ,,Raj utracony?” Po-
wiemy, ze odpowiedz poprawna brzmi: ,,Milton”. Lecz
przypusé¢my, ze dziecko odpowie ,,John Milton”. Kazdy po-
wie odrazu, ze i to jest poprawne. Lecz to nie jest ta sama
odpowiedz, 1 w ten sposob istniejg dwie poprawne odpo-
wiedzi. Dalej nasuwa si¢ ktopotliwe zagadnienie odpowie-
dzi, ktore maja pewna poprawno$¢ formalng, lecz sg zu-
petnie niezadowalajace z innych powodow. Przypusémy,
ze dziecko da na powyzsze pytanie odpowiedz: ,.cztowiek™.
To jest zupelie prawdziwe, lecz nie odpowiada pytaniu.
Sadze, ze kazdy nauczyciel uznalby taka odpowiedz za
btedng. Jednakze jest ona z pewnoS$cia prawdziwa, cho¢
nie jest zadowalajaca. Moze jakie§ dusze lekliwe datyby
dziecku za te odpowiedz ,.czeSciowo zadowalajaca oceng”.
Zrébmy inne przypuszczenie. Dajmy na to, ze odpowiedz
dziecka na powyzsze pytanie brzmiata: ,czlowiek slepy™
Czy to jest bardziej poprawne, niz odpowiedz ,,czlowiek’?
Czy to bardziej zasluguje na czgsciowo zadowdlajaca oce-
ne? Wreszcie, przypusémy, ze pewne dziecko istotnie wiele
wie o Miltonie i jego pismach, lecz z jakiego$ powodu nie
moze sobie przypomnie¢ jego nazwiska. Kazdy miewa ta-
kie zatamowania, ktére s3a zupelnie zrozumiate. Przy-
pusémy, ze to dziecko odpowiada na pytanie, kto napisat
,»Raj utracony”, piszac ,,Cztowiek, ktory byt Sekretarzem
Lacinskim Kromwela i1 napisal ,,Areopagitica” . Takie
dziecko ma pewne istotne wiadomosci o Miltonie, lecz we-
dlug zwyktego pojecia nie odpowiedziato na to pytanie po-
prawnie.

Istniejg dwie formy egzaminu wymagajacego przypo-
mnienia, mianowicie: 1) forma odpowiedzi na pytanie
1 2) forma dopetnienia.
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Odpowiedz na pytania. Wedlug tej formy, wymaga-
nia — to jest punkty testu — s3 ujete w pytania.
Kto napisal ,Raj utracony*?
W ktorym roku Washington objat wladzg?

Jaki stan lezy na péinoc od Marylandu?
Jak si¢ nazywa czworoboczna figura plaska?

Kazde z tych pytan posiada okre$long i zupeknie nie-
dwuznaczng odpowiedz. Jezeli niekiedy moze im brakowac
tych cech i wskutek tego testowi brak doskonatej objek-
tywnosci, to niedostatki te wynagradza czesto fakt, ze
Uczen musi opiera¢ si¢ na swych wlasnych wysitkach bez
zadnej pomocy. Uzasadnieniem tej formy pytan jest fakt,
ze iycie przedstawia wiele sytuacyj, w ktorych odpowiedz'
lia pewien problem osoblsty jest typu przypomnieniowego.
Musimy sobie przypominac, kiedy Jakas rzecz si¢ zdarzy-
ta, jak si¢ pewna osoba nazywa, i gdzie skregcaliSmy na
lewo. Aczkolwiek wigc, jak wkrotce zobaczymy, pytania
egzaminacyjne wielu rodzajow sa zbudowane wedlug za-
sady rozpoznaniowej, jest jeszcze miejsce takze dla egza-
minu przypomnieniowego w formie odpowiedzi na py-
tanie. Iw i

Dopetnianie. Forma typu przypomnieniowego wyma-
gajaca dopetnienia obfituje w wigcej mozliwosci, niz for-
ma wymagajgca odpowiedzi na pytania. Jesli zamiast py-
ta¢: Kto napisat ,,Raj utracony”?, przedstawi¢ to zadanie
Ur formie twierdzenia, z opuszczeniem zasadniczego wy-
razu, uzyje najprostszego wypadku formy dopehienia,
I aprzyktad:

»Raj utracony“ zostat napisany przez ‘ ‘ ?

Zalety formy dopehlieniowej uwydatniajg si¢ jednak
Uaalepiej, jesli wigcej niz jedna luka wystepuje w danym
tekscie :

Uzeke ze Wszyytkiemi je _ nazywamy rzecznym.
(Nalezy doda¢ ,doptywami” i ,,systemem®).
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Doskonale zuzytkowano egzamin dopetnieniowy w ,,Stan-
ford Achievement Test”. W jednej cze$citego testu sg po-
dane ustepy, ktore uczen ma przeczytaé. Cze$¢ materjalu
jest opuszczona i uczefi ma jg wypemié. W kazdem wol-
nem mlejscu ma wpisac tylko Jedno stowo. Jesli tak ogra-
niczy¢ wypetnianie tych wolnych miejsc, sadzg, ze odpowie-
dzi sg prawie, jesli nie zupetnie, $cisle wyznaczone.

Pewnego razu zyl na goérze wpoblizu pewnej wsi ogromny
olbrzym, ktérego okrucienstwo sialo wielki postrach wsrdd
mieszkancow wsi. Znalazl si¢ jednak jeden czlowiek we wsi,
ktory nie batl si¢ olbrzyma. Byt to mlody Zolnierz, ktory
nosil zaczarowany miecz, dany mu przez wrozke. Pewnego

razu, gdy zszedt =z zolmezt miaart uvan
SWYm Zaczarowanym ---------------- i zabit go.
Albo:

Stwierdzono z pewnoS$cia, Ze pszczola, o ktérej mniema si¢
powszechnie, ze jest tak pracowita, naprawde¢ pracuje tylko
dwie do trzech godzin dziennie. Czlowiek, ktory pracuje
osiem do dziesieciu godzin dziennie, jest wigc daleko bar-
dziej niz

Metoda dopelniania byta szeroko i z pozytkiem stoso-
wana, cho¢ moze nie tak czgsto juz w ostatnich latach:
Znaczny rozwdj roéznych form testow rozpoznaniowych
usunat w cien test dopeln.ieniowy. Test ten ma wielkie za-
lety, lecz nie jest tatwy do oceniania, szczegolnie w swych
bardziej ztozonych formach. Ujemng strong jego jest to,
ze odpowiedz nie jest niedwuznaczna. Pod tym wzgledieH
pytanie dopelnieniowe, wymagajace wypelnienia jednej
luki, ma te same niedostatki, co forma wymagajaca odpo-
wiedzi na pytanie. Naogo6t jednak pytanie dopehieniowe
wymaga wypelnienia wigcej, niz jednej luki. W tych ra-
zach warunki moga si¢ sta¢ czasem zupetnie nieokreslone,
to jest, pozwala¢ na liczne, zupehie r6zne odpowiedzi. Py-
tanie staje si¢ wtedy bezwarto$ciowe. Naprzyklad:

byl wodzem armji
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Osoba, ktéra ukladata to ¢wiczenie dopelnieniowe,
Qogta chcie¢, aby po uzupeklieniu zdanie brzmialo: Wa-
shington byl wodzem Armji Kontynentalnej. Kazdy uczen
Fdnak moze dopetni¢ to zdanie w jeden z r6znych sposo-
bow, jak np.: Lee byl wodzem Armji Federalistyczne;.

Czesciej jeszcze zdarza sig, ze ¢wiczenie dopelnieniowe,
obejmujace wigcej niz jedng luke, pozwala na uzycie stow
o nieco réznych znaczeniach. To za$§ zwigksza ilo$¢ kom-
binacyj, kazda za$ kombinacja stanowi odmienng odpo-
wiedz na cate ¢wiczenie. Niektore z tych kombinacyj moga
Qiec znaczenie tak zblizone do znaczenia przyjetej odpo-
wiedzi, ze uznanie ich za zupelnie dobre bedzie si¢ wyda-
wato uzasadnione. Inne kombinacje beda si¢ nam wyda-
waly uprawnione do cz¢$ciowo, lecz nie calkowicie zado-
walajacej oceny. Jeszcze inne kombinacje beda uznane za
bezwartosciowe. Gdzie przeprowadzi¢ granice, to jest po-
wazna trudnos¢, 1 co do tego wlasnie jeden osobnik bedzie
Si¢ roznit od innego przy ocenianiu tego samego arkusza.

Nie uwydatniam tych punktéw poto, aby wznieci¢
W umystach nauczycieli watpliwo$¢ co do wartosci czyto
formy dopetieniowej, czy tez formy odpowiedzi na py-
tania przy typie przypomnieniowym egzaminu. Stanowczo
W.erze w ich warto$¢, szczegblnie, gdy sa polaczone z pew-
Hemi typami rozpoznaniowemi. Sadzg, ze zalety egzaminu
Przypomnieniowego nie zostaly jeszcze dostatecznie wy-
korzystane, szczegdlnie w kierunku obmy>dlw"iia pytan wy-
wotujacych rozumowanie. Dalej, sadze, ze wymaganie,
azeby osobnik egzaminowany sam dawat odpowiedz raczej,
Qz ja rozpoznawal, ma tego rodzaju zalety, zeSmy nie po-
winni go lekcewazy¢.

Egzamin wymagajacy rozpoznania.

Opracowano j'uz pokazng ilo$¢ rodzajow egzamindw roz-
Poznaniowych. Tworcy testow inteligencji 1 testow wiado-
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mosci wykazali zdumiewajaca pomystowos¢ co do metod,
ktore wprowadzili. Wigkszo§¢ z tych metod przydac si¢
moze nauczycielowi. Sadzg, ze nauczyciel osiggnaé moze
prawdziwe zadowolenie, stosujac niektoére z nich przy ukla-
daniu testow dla swych uczniéw. Rozrézniam cztery glow-
niejsze rodzaje, nalezace do typu egzaminu rozpoznanio-
wego. Sa to: 1) test o odpowiedzi alternatywnej, 2) test
z wyborem wielokrotnym, 3) test dobierania i 4) potacze-
nia tych metod.

Test o odpowiedzi alternatywnej. Jak nazwa wska-
zuje, test o odpowiedzi alternatywnej polega na tern, ze
uczen musi dokona¢ wyboru migdzy dwiema i tylko dwie-
ma mozliwemi odpowiedziami. Zycie — a sadzg, ze wszyst-
kie te sprawy nalezy ocenia¢ wedtug ich zgodnosci z zy-
ciem — przedstawia nieskonczenie wiele sytuacyj, w kto-
rych nalezy uczyni¢ wybor migdzy dwiema wtasnie alter-
natywami. Czy wybra¢ prawe rozgalezienie drogi, czy
lewe, czy pracowal, czy odpoczaé, moéwi¢ czy milczeé, czy
ta propozycja jest dobra, czy niedobra, czy to twierdzenie
jest prawdziwe, czy falszywe — takie i setki innych alter-
natyw, w nieskonczonej rozmaito$ci, zmuszaja nas do wy-
boru. Wigkszo$¢ z nas ma wigksza kompetencje na peW;
nych polach, niz na innych. W zakresie naszej kompetencji
mozna po nas oczekiwac, ze damy wysoki procent trafnych
sadow. Trafno$¢ naszych sadow moze by¢ wzigta za miarg
naszej kompetencji. Wobec tego mozna utworzy¢ taki test
kompetencji, ktoryby dawat szereg sposobnosci do wyboru
mi¢dzy alternatywami.

Test wymagajacy rozroznienia prawdy i fatszu. Jeden
ze sposobdw dawania sposobnosci do wyboru moze paie'
ga¢ na podawaniu szeregdw zdan, z ktorych jedne sg praw-
dziwe, a inne falszywe, 1 zadaniu od ucznia, aby !
ktore zdania sg prawdziwe, a ktore falszywe. Test teg®
rodzaju nazywamy ,testem prawdy lub falszu”. Naprzy
ktad mozna wypowiedzie¢ twierdzenie: ,,Regularne linJe
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Wybrzeza Afryki zatamowaty jej rozwdj”. Nastepnie mozna
zada¢ od ucznia, aby okreslit, czy to twierdzenie jest praw-
dziwe, czy fatszywe. Jesli powie, ze jest priiwdziwe, stwier-
dza tern samem, ze Afryka ma regularne linje wybrzeza, ze
jej rozwdj jest opdzniony, i ze regularnos$¢ linij wybrzeza
stanowita przeszkode dla jej rozwoju. Jesli powie, ze nie
Jest prawdziwe, w takim razie zaprzecza jednemu lub paru
z tych faktéw. Skoro kompetentni ludzie nazywaja linj¢
Wybrzeza Afryki regularng w pordéwnaniu z wybrzezami
innych ladow, skoro zgadzamy si¢ rOwniez na to, ze rozwdj
Afryki byl ,,zatamowany”, i wreszcie skoro powszechnie
Uwaza sig¢, ze istnieje zwigzek przyczynowy miedzy temi
dwoma faktami, to uczen, ktéry uwaza to twierdzenie za
fatszywe, wykazuje brak kompetencji w odniesieniu do
tych spraw.

Test prawdy lub fatszu moze si¢ sktada¢ z pigcdziesie-
ciu, stu, czy nawet dwustu jeeierduen. Azeby test speinial
sWe zadanie, liczba twierdzen musi nawet by¢ duza. Mniej

potowa z nich powinna by¢ prawdziwa, a druga po-
towa falszywa. Czasem uczen ma wyrazi¢ swa decyzje
Przez postawienie znaku plus po twierdzeniu, ktore uwaza
za prawdziwe, a znaku minus po twierdzeniu, ktore uwaza
za falszywe. Czasem wyrazy ,,prawda” i ,,falsz” sa odbite
lub wydrukowane po kazdem twierdzeniu. Uczen ma wtedy
tylko podkresli¢, lub obwies¢ kotkiem ten wyraz, ktory sto-
suje. si¢, jego zdaniem, do danego twierdzenia. Jeszcze in-
nym sposobem dla wskazywania przez ucznia prawdziwo-
sci lub fatszywosci twierdzen jest wydrukowanie liter PiF
Przed kazdem z nich. Uczen ma wtedy podkresli¢ albo
ofawi(.!" kotkiem P, jesli twierdzenie jest pra‘wdziwe, lub F,
jesli jest falszywe.

Nastepujace dziesie¢ twierdzen stanowi czgs¢ testu
Prawdy i falszu, odnoszacego si¢ do prezydentury Mon-
r0e’'go.l Uczen ma podkresli¢ stowo prawda, jedi uwaza

| 1817—1825. (Przyp. wyd.).
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dane twierdzenie za prawdziwe, a stowo fafsz, jesli je uwa-
za falszywe.

Kompromis MissourTjski orzekt, ze Missouri ma by¢
przyjete do Unji, jako stan niewolniczy.| Prawda Falsz
Pierwsza kolej zelazng osobowa w Stanach Zjednoczo-
nych zbudowano podczas prezydentury Monroe’'go.23 Prawda Falsz
John C. Calhoun byl gléwnym rzecznikiem Kom-

promisu MissourTjskiego? Prawda Falsz
Droga Narodowa na Zachdéd zaczynata si¢ przy
Cumberland w stanie Maryland? Prawda Falsz

| Pomigdzy stanami potudniowemi o charakterze rolniczym, w kto-
rych utrzymywato si¢ niewolnictwo, a szybko rozwijajacemi si¢ stanami
pétnocnemi, w ktoérych powstawatl przemyst i szybko rosta w liczbe
wolna ludnos$¢ robotnicza oraz stan $redni — wytworzyt si¢ antagonizm-
Przodujacym dotad stanom poludniowym zaczeta grozi¢ utrata przewagi
na rzecz demokratycznych stanéw nie uznajacych niewolnictwa. Wedlug
cenzusu z r. 1820 na 223 przedstawicieli w izbie nizszej Kongresu przy-
padato na stany potudniowe tylko 90. Azeby nie spas$¢ do roli mniej-
szosci takze w senacie, popieraty stany poludniowe przyjmowanie do
Unji prowincyj ,,niewolniczych®, a zwalczaty tworzenie nowych stanéw
~wolnych®. Szczegdlnie ostry zatarg na tein tle wybucht w Kongresie
w latach 1818—1820 na tle przyjgcia do Unji prowincyj Maine i Missouri.
Wreszcie na wniosek Clay’a zawarty zostat t. zw. ,,Koonpromis MssourPjski »
w mysl ktorego niewolnictwo miato by¢ na przyszto$¢ dozwolone tylko
na potudnie od Iinji 36°30' szer. poin. Missouri jednak zostato uznano
za ,stan niewolniczy” dla zrOwnowazenia wptywu przylaczenia ,,wolnego
stanu Maine. (Przyp. wyd.).

1 Pierwsza kolej zelazna w Stanach Zjednoczonych zbudowano w Ia'
tach 1828—1830. (Przyp. wyd.).

3 Tworca Kompromisu MissourTjskiego byt nie J. C. Calhoun, row'
niez wybitny polityk éwczesny, ale Henry Clay. (Przyp. wyd.).

4 W r. 1818 rozpoczal rzad centralny Stanéw Zjednoczonych budowe
traktu, rozpoczynajacego si¢ od miasta Cumberland w Maryland, ktory
miat polaczy¢ stany wschodnie z dwczesnemi zachodniemi, przecinaja
gbéry Apalachijskie, stanowiace powazng przeszkode dla komunikacji
Trakt ten budowano az do r. 1838, w ktorym doprowadzono ga
miasta Vandalia w Illinois. To dzielo rzadu centralnego, ktorego uie
byly w moznosci podja¢ s’ poszczegdlne stany, przyczynHo si¢ 00
zjednoczenia stanéw wschodmch z zachodniemi. Nazwa Drogi NarOdOwej
odréznia ten trakt od budowanych przez rzady stanowe lub przedsi¢
biorstwa. (Przyp. wyd.).
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5. Dokfrnng Monroe~pzzyjeto Wkrajacheurppejkkich

w 1823 1. Puawda Falsz
0. Lafayette byt w Stanach Zjednoczonych podczas urze-
dowania Monr"~go? PuawCa Falsz

7. Monroe- byt piatym prezydentem St. Zjednoczonych.¥ Puawda Falsz
8. Monroe byt prezydentem tylko przez jeden okres* PuawCa Falsz
2. W przeddzien Kompromisu Missom-LiskiegO ilos¢

standbw ,,niewolniczych® i ,,wolnych“ byla réwna.j PuawCa Falsz
10. Monroe zostal obrany prezydentem dopiero po za-

cietej walce.b PuawCa Falsz

Pewng odmiang testu, prawdy lub fatszu mamy wtedy,
gdy egzaminujacy, zamiast przedstawi¢ uczniowi szereg
twierdzen do okre$lenia, czy sa falszywe lub prawdziwe,
przedstawia szereg pytan, na ktére nalezy odpowiedzie¢
»tak” lub ,nie”. Zamiast twierdzenia: ,,Wojn¢ Domowa
prowadzono, aby wytepi¢ niewolnictwo”, albo twierdze-
nia: ,,System tupow 7 rozwingt si¢ wybitnie za prezyden-
tury Jacksona”, mozemy da¢ pytania:

Czy wojne domowa prowadzono, aby wytepi¢ niewolnictwo ? Tak. Nie.
Czy ,system tupow" rozwinat si¢ wybitnie w czasie prezy-
dentury Jaksona? Tak. Nie.

| Dolktryna Monroe’'go zostala sformutowana dopiero w Stanach
Zednoczonych w U. 1823. (Przyp. wyd.).

1 Lafayette (1757—1834), zaproszony przez Kongres, przybyt na wiosng
1824 r. do Standéw Zjednoczonych, jako ,go$¢ narodu®, przyjmowany
z Wielkiemi honorami. (Przyp. wyd.).

j Tak. (Przyp. wyd.).

4 M. byl wybierany prezydentem 2 razy. (Przyp. wyd.).

5 Liczba stanow ,niewolniczych® i ,,wolnych“ byla wowczas jedna-
kowa, wynosita mianowicie z kazdej strony po 11. To pociggalo za soba
rownos¢ liczby glosow w senacie. Kazdy nowy stan przyjety do Unji
Wprowadzat 2 senatorow. Kompromis Missonrifiski pozwolit zatem za-
chowa¢ réwnowage 2 pautyj w senacie. (Przyp. wyd.).

6 Puzy powtérnym wyborze w u. 1820 tylko (oCou wyborca wstrzy-
mat si¢ od glosowania, podajac jakoby motyw, ze po Waszyngtonie zaden
Prezydent nie powinien by¢ obierany jednoglosnie. (Przyp. wyd.).

7 ,,.System tupow" = ,spoils system” polega na tein, ze pautja zwy-
cigzajagca w wyborach prezydenta wynagradza swych cztonkow stano-
wiskami pafstwowemi, z ktérych usuwa przeciwnikéw. System ten roz-
wingt si¢ wybitnie po wyborze Jacksona w r. 1829. (Przyp. wyd.).
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Inne rodzaje testow, wymagajacych odpowiedzi alter-
natywnych. Istnieja, oczywiscie, liczne inne sposoby ukta-
dania testow, wymagajacych odpowiedzi alternatywnych,
1 niektore z nich bardzo si¢ rozpowszechnity. Jednym z naj-
pospolitszych jest tak zwany test ,,tozsamosci lub przeci-
wienstwa”. Jest to sposob egzaminowania ucznia co do
znajomosci wyrazow jezyka ojczystego. Stosowano go wy-
datnie w badaniach inteligencji. Odpowiednie wyrazy sa
wydrukowane parami obok siebie, a uczeh ma wskazac,
czy te slowa znaczg to samo, czy co$ przeciwnego. Naprzy-
ktad, mozna poda¢ nastgpujace pary, a uczen ma- podkre-
$li¢ ,,to samo”, jesli oba wyrazy tej pary znacza to samo,
lub prawie to samo, albo slowo ,,przeciwienstwo”, jesli
majg przeciwne lub prawie przeciwne znaczenie.

nowy — stary to samo przeciwienstwo
szeroki — obszerny to samo przeciwienstwo
wolno$¢ — swoboda to samo przeciwienstwo

spokojny — burzliwy  to samo przeciwienstwo

Gdy badamy znajomo$¢ jezyka angielskiego, widzimy,
ze wiekszo$¢ konstrukcyj posiada jaki§ bardzo pospolity
btad, obok poprawnej formy. To nasuwa pomyst pewnego
testu o odpowiedziach alternatywnych, i tego rodzaju te-
stu uzywano czesto do okreslania znajomosci réznych wia-
sciwosci mowy angielskiej u dzieci. Naprzyklad, test moze
zawiera¢ punkty podobne do nizej podanych, przyczem
uczen ma wybra¢ wlasciwe stowo z nawiasow.

I feel (bad, badly) (Czuje sig¢ Zle).
He (don't, doesn't) like spinach (On nie lubi szpinaku).
(Who, Whom) did you meet? (Kogo spotkates?).l

| Bledow tych ntepodolona przetozy¢ na jezyk polski, gdyz s% t0
whasciwoéci mowy angielskiej. Zeby wyjasnié, o co autorowi chodzi,. P0
daje przyktady, zawierajace w podobny sposéb pewne rozpowszechni([[e
btgdne wyrazenia polskie :

Bede (czytaé, czytal) ksiazke.
Lubi¢ (ta, t¢) potrawe.
(Gdzie, dokad) idziesz? (Przyp. tium.).
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Jeszcze inne zastosowanie sposobu odpowiedzi alter-
natywnych spotykamy w ortografji, gdyz réwniez po-
wszechne jest biedne pisanie stow. Nastgpujacy szereg
Wzzety jest z ,,Purdue English Test”. Uczen ma podkre-
$li¢ wyraz ,,dobrze” lub ,,zle”, zaleznie od tego, czy uwaza,
ze stowo jest wypisane poprawnie, czy blednie.

beginning  dobrze, zle  (Poczatek)

privilege dobrze, zle  (Przywilej)

indefinate  dobrze, zle  (Nicokre$lony. Powinno by¢: indefinite)

digestable  dobrze, zle  (Lekkostrawny. Powinno by¢: digestible)

disappear  dobrze, zle  (Znikngc).l

Bardzo wiele pisano o zaletach testu o odpowiedzi al-
ternatywnej. Test ten mial gorgcych obroncow i zacigtych
przeciwnikow. Zastosowano przy nim pewng metode obli-
czania wynikow dla wyeliminowania wplywu zgadywania.
Metoda ta polega na odejmowaniu od odpowiedzi dobrych
odpowiedzi ztych, aby uzyska¢ ocen¢ danego ucznia. To
odejmowanie robi si¢ dlatego, ze przy punktach, ktorych
Uc'en nie umie rozwigzaé, przecietnie zgaduje dobrze pot
Qa pol. Jesli nie trafil dobrze przy pewnej liczbie punk-
tow, to wedlug tej teorji istnieje prawdopodobnie réwna
liczba punktoéw, ktore rozwigzat tratnie, mimo ze napraw-
d¢ nie znal odpowiedzi. Azeby zatem znalez¢ liczbe punk-
tow, ktére mu naprawde sa znane, musimy odja¢ od do-
brych odpowiedzi liczbe réwna liczbie odpowiedzi zhych.
Ta formuta da nam wynik negatywny, ilekro¢ uczen da
Wiecej odpowiedzi ztych, niz dobrych. Oceny negatywne
Uwaza si¢ naog6t za zerowe.

Wyniki zdaja si¢ zaleca¢ test o odpowiedziach alterna-
tywnych, o ile jest on starannie ulozony i1 zawiera duza
liczbe szczegolow. Taki test ma przewage nad bardziej

| Tu znéw spotykamy wiladciwosci ortografji angielskiej, zwigzane
z wymowa. Mozna poda¢ analogiczne polskie przyktady, zwigzane z wy-
bawianiem u [ 6 lub z, 7z, sz i t. d.

Np. ja koje, przenica i t. d. (Przyp. tum.).

r''aca badawcza na terenie szkoly. 15
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zwykltym testem dyskusyjnym, gdyz pozwala nauczycie-
lowi na poruszenie bardzo wielu tematdéw, zabierajac ucz-
niom mato czasu. Jesli poszczegolne punkty nie sg zbyt dtu-
gie, uczniowie szkoty elementarnej moga da¢ do pigédzie-
sigciu odpowiedzi w ciagu dziesigciu minut. Test moze wigc
tatwo obja¢ caly zakres nauki, do ktérego si¢ odnosi.
Zwykle sztuczki uczniowskie, zmierzajace do odgadnigcia
tego, o co nauczyciel bedzie pytat w tescie, stajg si¢ bez-
celowe, gdyz nauczyciel, ktéry stosuje test o odpowiedziach
alternatywnych, moze zapyta¢ o wszystko, co jest wazne.

Przemawia za temi testami rowniez i to, ze dzigki ich
szerszemu zakresowi 1 bardziej Obbektywnemu charakte-
rowi, sg sprawiedliwsze dla uczniow. Badacze stwierdzali,
ze o ile uczniowie mieli sposobno$¢ do wypowiedzenia sig,
czy wola test laadycyjny, czy test o odpowiedziach alter-
natywnych, opowiadali si¢ stanowczo za tym .ostatnim.

Wiekszo$¢ jednak argumentdéw, przemawiajacych za te-
stem o odpowiedziach alternatywnych, to zarazem argu-
menty, przemawiajgce za Wszeekiemi rodzajami egzami-
néw nowego typu. Natomiast, niektére z wad — szczegdl-
nie te, ktére wynikajg z dziatania przypadku — stosuja
si¢ w mniejszym stopniu do tego typu, o ktérym mowa
Wogole wigc wydaje si¢, ze test o odpowiedziach alterna-
tywnych ma stanowczo duzg warto$¢, lecz ze nalezy go sto-
sowac tylko jako jeden z rodzajéw testow, ktore nowocze-
sny nauczyciel ma do swego rozporzadzenia.

Test z wyborem wielokrotnym. Gto6wna wada testu o od-
powiedziach alternatywnych polega na tern, ze zgadywa-
nie gra tu tak wielkg role. Jesli uczen ma tylko dwie rze-
czy do wyboru, to ma rdwng szanse, ze zgadnie dobrze, na-
wet gdy zupelnie nic o danej kwestji nie wie. Wobec tego
wprowadzono typ testu, przy ktérym uczen musi dokonaj
wyboru mig¢dzy kilkoma alternatywami. PrawdopodobieH-
stwo trafienia dobrze na podstaw czystego przypadkli
znacznie w ten sposob si¢ zmniejsza. Naprzyklad w virt
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due English Test”, pod nagltéwkiem ,,WiadomoSci z litera-
tury”, podany jest szereg zdan, a przy kazdem z nich w na-
wiasach po cztery nazwiska lub tytuly. Uczen ma ,,pod-
kresli¢ ten wyraz, ktory z tego zdania uczyni twierdzenie
prawdziwe”. Oto kilka takich zdan:

Posta¢ Brutusa wystepuje w (Hamlecie, Makbecie, Juljuszu
Cezarze, Kupcu Weneckim).

»What is so rare as a day in June?“ jest cytatem z (,,Lady
of the Lake®, ,,The Vision of Sir Launfal®, , Evangeline®,
»Ancient Mariner®).

W obronie amerykanskich Indjan napisal(a) powies¢ (Ben-
jamin Franklin, Helen Hunt Jackson, Hawthorne, Harriet
Beecher Stowe).

W odréznieniu od typu testéw o odpowiedziach alter-
natywnych, typ testow z wyborem wielokrotnym ma wielki
zakres stosowalno$ci i duzg rozmaitos¢. Gdyby wszystkie
inne rodzaje testow nowego typu zostaly zaniechane, ten
jeden stanowitby juz dostateczng podstaw¢ do badania.
Mozna go, oczywiscie, uzywa¢ do sprawdzania wiadomo-
Sci, lecz nadaje si¢ on rowniez do badania myslenia. Z na-
tury swej wymaga wyboru, a wybor wymaga myslenia.

Technika testu z wyborem wielokrotnym moze wyma-
gaé, 1 czgsto wymaga od jednostki egzaminowanej, aby
z przestanek szczegétowych wyciaggneta ogdlng zasade,
Weeiiug ktorej nastgpnie ma si¢ odby¢ wybor. To czasem
pociaga za soba klasyfikacje, a czasem ujecie pewnych
stosunkéw. Naprzyldad, dziecko ma wybra¢ z drugiego
szeregu nastepujacych stow jeden wyraz, ktory nalezy do
pierwszego szeregu:

Pierwszy szereg:
Brzoskwinia, $liwka, wisnia.
Drugi szereg:
Stodka, czerwona, kopaé, nasienie, gruszka, drzewo.

Podobienstwo — wspdlno$¢ cech — miedzy rzeczami,

AA16:1110M wplerwszym szeregu musi przedewszyst-

IMpektorai Szkolny
Kortu ki
V K-Huz*ch
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Idem by¢ dostrzezone. Innemi stowy, te rzeczy musza, by¢
zaklasyfikowane jako owoce. Nastgpnie ta zasada klasy-
fikacji musi kierowa¢ wyborem wiasciwego stowa z dru-
giego szeregu.

Albo tez test z wyborem wielokrotnym moze dac¢ po-
jecia 1) prezydent i 2) republika. Nastepnie moze dac trze-
cie pojecie: krol, a potem wymaga¢ od egzaminowanego
osobnika, aby wy'bial z szeregu wyrazéw jeden, ktory po-
zostaje w tym samym stosunku do krdla, co republika do
prezydenta. Szereg wyrazOw moze brzmie¢: krolowa,
szlachta, senat, cesarstwo, krolestwo. Tu uczen musi
zauwazy¢ stosunek miedzy prezydentem a republikg,
jako stosunek mig¢dzy kierownikiem a panstwe-m, ktérem
on kieruje. Zachowa¢ to w mysli i nie ulec sugestii krolo-
wej, jako osoby zwigzanej z krdlem, szlachty i cesarstwa,
jako stanu i panstwa, ktore moga by¢ rzadzone — ale nie-
zgodnie z zadanemi warunkami — te rzeczy wymagaja
trafnego myslenia.

Poza tein metoda wyboru z posrod wielu mozliwos$ci nie
jest ograniczona do wybierania jednego tylko szczegdhu
z wigkszej ich liczby. Moze takze wymaga¢ wyboru kilku
szczegotow. Moze nawet narzuci¢ dodatkowy warunek, jak
uporzadkowanie wybranych szczegotow wedlug pewnego
wskazanego planu. Napizyldad, w tescie historji uczen ma
,wybrac z posréd nastepujacych zdarzen, tuzy, ktore miaty
wptyw na nullifikacje i uporzadkowac je wedtug tej kolej-
nosci, w ktorej zaszly”.

Prawda, zZe te rodzaje testow z wyborem wielokrotnym,
ktore wymagaja myslenia, stosowane byty dotad po wigk-
szej czgsci w testach inteligencji; niema jednak powodu,
azeby tak miato by¢ nadal. Zgadzamy si¢, nieprawdaz, ze
powinnismy uczy¢ dzieci myslenia przy matematyce, gea'
grafji, historji i przyrodzie? Lecz jesli puzy testowaniu
nie bedziemy wymagali od nich myslenia, jesli nie be-
dziemy mierzyli ich uzdolnienia do myslenia, 1 jesli poste-
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pow szkolnych nie uzaleznimy od tego wymierzonego
uzdolnienia do myslenia, to przekonanie nasze, Ze trzeba
uczy¢ myslenia, pozostanie bezptodne.

Jedna wiec z rzeczy, jakie nauczyciel moze uczyni¢ na
polu badan, polega¢ bedzie na obmys$laniu egzaminéw no-
wego typu, szczegdlnie takich, ktére wymagaja od dzieci
myslenia. Przypu$émy, naprzyktad, ze pewien zespot nau-
czycielski, taki, jak Amerykanskie Towarzystwo Histo-
ryczne, poswigcitby rok tej sprawie w zakresie historji Sta-
now Zjednoczonych. Ustalono juz nawet dosy¢ dobrze po-
myslany szereg celow nauczania historji. Uczniowie musza
najprzéd dobrze zna¢ fakty historyczne. Co do tego niema
dyskusji. Nastgpnie powinni by¢ zdolni do dostrzegania
stosunkéw rozmaitego rodzaju, do oceniania zdarzen i lu-
dzi, 1 do wazenia dowodéw. Cztonkowie Amerykanskiego
Towiarzystwa Historycznego .podniesliby niezmiernie po-
ziom nauczania historji, je$liby zadali sobie trud obmy-
$lenia testow dla badania tych wszystkich usprawnien —
testow, odpowiadajacych nowoczesnym objektywnym spo-
sobom postepowania, testow, ktéreby rozciggaty si¢ na
kazdy temat i kazdy okres historji Stanow Zjednoczo-
nych w takim zakresie, jakiego mozna wymaga¢ od szkoty
publicznej. Taki zbiér materjalu testowego, ujety w for-
m¢ ksigzkowa 1 udostepniony nauczycielom i uczniom, na-
dalby nauczaniu historji rozleglos¢, dostojnos¢, rozmai-
to$¢ 1 $cistos¢, ktoérych mu teraz brak.

Nie do najmniejszych korzysci, jakie osiggngli nau-
czyciele laciny, przeprowadziwszy niedawno ,Badania
Klasyczne”, nalezat materjat Iestowy, ktory wytworzyli
w zwiazku z tg akcja. Jedna zrzeczy, ktore wykazalo ba-
danie, byt brak jakiejkolwiek zgodnosci miedzy nauczycie-
lami co do ich zamierzen. Czg§ciowym powodem tego, ze
nie orjentowali si¢ jasno co do swych zadan, byt brak ja-
kiegokolwiek przekonywajacego sposobu okreslenia, do ja-
kiego stopnia kazdy cel, przez nich zamierzony, motby by¢
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osiaggniety. Stworzenie wielu nowych pomocniczych $rod-
kéw do badania uzdolnien do faciny umozliwito zmierze-
nie postepow w kierunku wielu z tych celow. Te $rodki
pozwalaja si¢ spodziewac, ze cele beda zczasem jasniej
ujmowane i zapanuje ogoélniejsza co do nich zgoda.
Pytania co do wiadomos$ci. Zasada wyboru z posrdd
wielu szczegdotow jest najczesciej, cho¢ niezawsze w naj-
racjonalniejszy sposob, stosowana przy uktadaniu pytan
co do wiadomos$ci. Naprzykiad: |
( ) W jakim stanie kopig najmigkszy wegiel?
. —= 3 4
Wisconsin, Illinois, Vermont, Utah.

Dziecko ma wypisa¢ numer stanu, w ktorym kopia naj-
migkszy wegiel, w nawiasie przed pytaniem. Dalej:
( ) Ktory port morski jest najblizszy Japonji?
a1 —= 3 4
Seattle, Nowy Orlean, Galveston, Baltimore

( ) Do jakiego panstwa eksportuja Stany
Zjednoczone najwigcej nafty?
A 2 3 4
Rumunja, Meksyk, Holandja, Rosja.

Forma wyboru z pos$réd wielu szczegétow byta tak po-
wszechnie stosowana w zwigzku z pytaniami co do wiado-
mosci, ze w umystach niektorych ludzi powstato wrazenie,
ze ta forma nie nadaje si¢ do badania proceséw myslo-
wych. Jest to dalekie od prawdy. Forma wyboru z po-
srod wielu szczegdélow ma duzo zastosowan i niektore
z tych zastosowan, jak wkrotce zobaczymy, skutecznie po-
budzaja do dziatania pewne rodzaje mys$lenia.

Pytania mys$lowe. Barr wskazat kilka sposobow, jak
mozna zastosowa¢ w historji pytania, pociggajace za
soba wybdr wielokrotny. Rozwazmy nastepujacy:

| B R- Buckingham and P- R- Stevenoon- Geography Test,
United States—Information—Problems.
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Postaw krzyzyk (X) przed trzema z nastgpujacych zdarzen, ktoére

zaszly w tym samym mniej wigcej czasie (ten sam okres ogélny).

Nie jest konieczne, aby te zdarzenia miaty doktadnie t¢ sama date.

(a) Nabycie Florydy.

(b) Proklamacja wyzwolenia.

(c) Zatozenie Plymouth.

(d) Ogloszenie niepodleglosci.

(e) Budowa Kanalu Panamskiego.

(f) Bitwa pod Vicksburg.

(g) Budowa Kanalu Erie.

(h) Wojna hiszpansko-amerykanska.

(1) Ponowny wybodr Lincolnia.

(J) Odkrycie Ameryki.'

Dalej :

Postaw krzyzyk (X) przed tym faktem z nastepujacej listy, ktory

mial najwigksze znaczenie w sporze o nullifikacje:

(a) Teorja nullifikacji przypominata Rezolucje Wirginji i Kentucky,

co do stwierdzenia praw stanu do oglaszania pewnych aktéw usta-

wodawstwa narodowego za niekonstytucyjne.

(b) Doktryne nullifikacji podtrzymywat Calhoun.

(c) Zgodnie z ta doktryna kazdy stan mogt uniewazni¢ ustawe

w razie niebezpiecznego wykonywania wladzy przez Kongres.

(d) Teorja nullifikacji powstata z dyskusji nad zagadnieniem taryf.

(e) Calhoun, jako $cisty Ronstrukcjonista, byt rzecznikiem nulli-

fikacji.

Zauwazmy, 7e przy pierwszem z powyzszych pytan

2 -Barra uczen ma wybra¢ wiecej, niz jeden element z pew-
nej grupy elementow i1 ze wszystkie te wybrane elementy
*tusza,- odpowiada¢ jednemu warunkowi. To jest jeden ze
sPosobow, w jaki typ wyboru z posrod wielu elementow
Nole by¢ zastosowany nietylko w tym dziale ,,pytan my-
slowych”, lecz rowniez w pewnych innych dziatach, z po-
srod dalej wymienionych. Zawsze, gdy si¢ to robi, wyma-
gania od ucznia mys$lenia niewatpliwie wzrastajag. Wa-
runki kierujace wyborem stajg si¢ zazwyczaj trudniejsze
60 zastosowania, gdy nalezy wybra¢ wiecej, niz jedng
IZ€CZ.

i A. S. Barr, Diagnostic Tests in American History.
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Definicje. Zawsze trudno bylo stwierdzi¢, czy dziecko
zna znaczenie stow. Przeprowadzano pewne interesujace
badania w tym kierunku. Na pewnej liScie kazano dzie-
ciom podkresla¢ kazdy wyraz, co do ktorego byty one pew-
ne, ze wiedza, jakie jest jego znaczenie, stawia¢ krzyzyki
przed temi, co do ktorych zdawalo im si¢, ze to wiedza,
a oznacza¢ kotkiem te, co do ktorych byly pewne, ze nie
znaja ich znaczenia. Albo tez kazano dzieciom pisaé defi-
nicje wyrazéw. Inna metoda wymagata od nich zastoso-
wania wyrazow w zdaniach. Zadna z tych metod nie oka-
zata si¢ zadowalajaca. Jednakze jaki§ sposob badania zna-
jomosci wyrazow jest potrzebny. Przyjmuje si¢ powszech-
nie, ze znajomos¢ slownictwa, odnoszacego si¢ do jakiego$
przedmiotu, jest jednym z dowodéw obeznania z tym
przedmiotem.

Metoda wyboru z posroéd wielu szczegétow daje zado-
walajace rezultaty. Zamiast pyta¢ dziecko, czy wie, co
znaczy ,,o8miokat”, zamiast kaza¢ mu zdefinjowaé ten wy-
raz, lub zastosowa¢ go w zdaniu, mozemy podac¢ zasade Iuh
definicje, potem za$§ dac t¢ nazw¢ wsrdd innych nazw, z po-
srod ktorych nalezy ja wybraé, jako poprawng. Nayizy-
ktad: ,,Figure o$mioboczng nazywamy trapezem, rombem,
rownolegtobokiem, osmiokqgtem”.]

Albo tez rzecz, ktora ma by¢ zdefinjowana, mozna po-
da¢ w zdaniu, do ktérego odpowiedni wyraz musi by¢ wy-
brany z listy podanych wyrazow. Naprzyklad: Kwaterka
jest czwarta czeScia beczki, kwarty, garnca, korca.l Albo
tez: Wszystko, co jest ubezpieczone jest spalone, chro-
nione, zmiszczone, pommnozone.}

Synonimy. To zastosowanie metody wyboru z posrod
wielu szczegotow podobne jest do tego, ktére dopiero co
opisatem. Uczen ma wybra¢ z posrdd czterech lub pigciu

I L. M. Terman, Group Test of Mental Ability.
i Ibid..
j Illinois Examination.
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wyrazow ten, ktory ma znaczenie zblizone do podanego
wyrazu.

Test synonimow ma szczegdlne znaczenie dla nauczy-
ciela jezyka ojczystego. Oto jest jeden ze sposobdéw poda-
wania tego testu:

Zapewnia¢ (szerzy¢, zaprzecza¢, przyjmowac, twierdzic)
Milczacy (hatadliwy, otwarty, cichy, prawdziwy)

Ztudzenie (prawda, uczciwo$¢, wartos¢, pomytka)
Bystros¢ (préznos¢, wzrok, roztropno$é, tanio$¢).l

Przeciwienstwa. Dawanie przeciwienstw nie jest uzna-
wane za ¢wiczenie szkolne. Bylo jednakze od wielu lat
stosowane przez psychologéw przy mierzeniu inteligencji.
Mw ono rowniez warto$¢ dla nauczyciela jezyka ojczy-
Mego, jako test opanowania zasobu wyrazéow. Test prze-
ciwienstw moze by¢ zbudowany metode wyboru z posrod
wielu szczegdtow. Pierwszy wyraz zostaje podany, a jego
przeciwienstwo nalezy wybra¢ z pewnej grupy wyrazéw.
Naprzykiad :

Trudny (cigzki, szybki, miekki, tatwy, pospolity)
Zawsze (czasem, czgsto, przypadkiem, rzadko)
0 ile nie (oraz, dlatego, jednak, takze, jesli tak)?

Wykreslanie. Bardzo pomystowe zastosowanie zasady
testu z wyborem wielokrotnym polega na tern, Ze uczef
ttrnsi wybraé nie wiasciwy, lecz fatszywy element w pew-
nej sytuacji. Wybrawszy go, zupetnie shusznie go wykre-
sla. Naprzyklad w nastgpujagcym szeregu liczb uczen ma
zauwazy¢, w jaki sposob szereg jest zbudowany i wykre-
sli¢ te liczbe, ktora nie nalezy do szeregu:

2 4 8 10 16 322

I G. C. Brandenburg, The Purdue English Test.

) Arthur S. Otis, Group Intelligence Scale, Advanced Examination,
Form A.

j Illinois Examination.
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Metoda wykreslania daje si¢ zastosowaé wyrazniej do
przedmiotu nauki przy poczatkach czytania. Naprzyklad,
bada si¢ zrozumienie zdan przez dziecko, kazac mu wy-
kresla¢ niepotrzebne wyrazy w takich zdaniach, jak na-
stepujace::

(1) Ja pitka widz¢ chiopca

(2) Zobacz pies ma tadna ksigzke

(3) Lubie¢ strzelba gra¢ w pitke

(4) Ja moge kot widzie¢ ma lalke

(5) To dziecko jest moja ksiazka mata siostrzyczka.’

W tych ¢wiczeniach zaklada sie — jak sadzg, stusznie —
ze uczen musi przeczyta¢ zdanie z pewnem zrozumieniem,
zanim bedzie mogt wybraé zbyteczny wyraz. Tego samego
sposobu uzywa si¢ do badania, jak uczniowie z pierwszego
i drugiego oddzialu poznajg wyrazy. W nastepujacych
¢wiczeniach uczen ma wykresli¢ to, co nie jest ,,prawdzi-
wemi wyrazami”,

(1) Patrze¢ i8¢ mi¢ by¢ na

(2) Kot nid dom cztowiek my
(3) Powiedziane wat ze bylo nie
(4) Wdot na jestem gen ich

(5) Kura jes¢ dzieci idac nent.¥

Zasada wykre§lania moze mie¢ liczne zastosowania.
Dziecko moze mie¢ za zadanie zauwazy¢ podobienstwa
wsrod obrazkow lub rysunkow i wykresli¢ te z posrod nich,
ktore nie naleza do danej klasy. Pewien stopien myslenia
moze niewatpliwie wchodzi¢ w gre przy tego rodzaju za-
daniach.

Podobienstwa. Ta ostatnia zasada, mianowicie zasada
dostrzegania jakiej§ ogodlnej klasy, do ktérej nalezy sze-
reg danych, i wykre$lania czlona zbytecznego, wymaga
podobnego typu myslenia, co i tak zwany test podo-

" L. W. Pressey, Second-Grade Attainment Scale, Form B.

1 Ibid. Wyrazy bez sensu wzigte sa z oryginatu, z wyjatkiem pierw-
szego ,,mic¢“, zamiast ,uf, ktore po polsku moze mie¢ sens. (Przyp-
thum.).
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bienstw. O ile mi wiadomo, test podobienstw nie byt sto-
sowany dotad do egzaminowania uczniow z przedmiotow
nauki, niema jednak powodu, zeby nie mozna bylo go do
tego uzy¢. W postaci uzywanej przez Otis’a test ten po-
lega na dawaniu najprzoéd grupy wyrazéw podobnych do
siebie w jakim$§ szczegodle, a nastgpnie mieszanej guupy
wyrazow, zawierajacej tylko jeden taki wyraz, ktéry jest
Podobny do Wyraz()w z pierwszej grupy. Zadanie polega
na tern, zeby zauwazyc, pod jakim wzgle;dem 53 do siebie
podobne pierwsze wyrazy i wybra¢ z mieszanej listy ten
jeden wyraz, ktouy ma t¢ samg cech¢ wspolng. Napizy-
btad:

kapelusz, kohierz, rgkawiczka .... ueka, trzcina, gtowa, but, dom.

W tym wypadku uczen powinien dostrzec, ze kapelusz,
kotnierz 1 rekawiczka s3 podobne do siebie przez to, ze sg
czesciami ubrania 1 wybra¢ but z nast¢pnych pieciu wyra-
z6w, gdyz jest on rowniez cze$cig ubrania. Test ten moze
rOwniez wymagaé wyzszego stopnia myS$lenia. Znaczenie,
w jakiem wyrazy, najpierw zestawione, s3 do siebie po-
dobne, moze nie by¢ latwo dostrzegalne. Dostrzezenie tego
Podobienstwa moze wymaga¢ dokladnej obserwacji i roz-
wazania. Nadto wybor wyrazu, ktduy ma te same cechy,
lecz musi by¢ wyr6zniony z posrod innych wyrazéw, ma-
jacych wspdlnie z nim pewne inne cechy, moze wcale nie
by¢ tatwy.

Analogje. Psychologowie oddawna stosowali test ana-
1agij 1 przekonali si¢ o jego uzyteczno$ci puzy mierzeniu
inteligencji. Tuzeba przy nim rozréznia¢ stosunki i umied
je stosowaé. Pierwotnie test analogij miatl forme¢ propor-
eji- Nie stosowal ,,wyboru wielokrotnego”. NapuzyktaC:

kapelusz: gltowa = r¢kawiczka: ------------
Tu poprawna odpowiedzig jest ,ugka”, a cata propor-
cja wyglada nastepujaco: ,,Jak kapelusz ma si¢ do glowy,
tak rekawiczka ma si¢ do reki”.
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Przy takiej formie podawania analogji — formie,
przy ktoérej osobnik egzaminowany sam znajduje odpo-
wiedz — czgsto moze by¢ wiecej, niz jedna odpowiedz po-
prawna. Dlatego wiasnie, aby unikna¢ tej trudnosci, zasto-
sowano sposob wyboru wielokrotnego. Naprzyklad:

dion: rami¢ = stopa: (?) ... noga, paluch, palec, kostka, tokie¢,
wegiel : lokomotywa = (?): samochdd ... motocykl, dym, kota,
gazolina, trabka.l

Test analogji, podobnie jak test podobiefstwa, stoso-
wany byl przewaznie przez psychologéw. Powinni rowniez
stosowa¢ go i1 nauczyciele. Test ten wcigga w gre waZny
typ myslenia, a ten typ rnyslema Jest szczegblnie uzy-
teczny przy nauczaniu i uczeniu si¢. Jakze czgsto, jako
nauczyc1ele stosujemy analogj¢ przy nauczaniu? Oczywi-
scie, logicy podkreslajg niebezpieczenstwa ,,rozumowania
przez analogj¢”. Jednakze przy od”oncelniemi zastoso-
waniu analogja jest bardzo uzytecznem narzedziem w nau-
czaniu. Niemniej waznem, jak wykazanie, do jakiego stop-
nia uczen rozumie stosunki w zakresie danego przedmiotu,
jest wyrazanie tych zalezno$ci przez analogje. Zwracam
przeto uwage na mozliwe zastosowania testu analogji
w pracy szkolne;.

Test najlepszych racyj. W nauczaniu dazymy do tego,
aby uczniowie rozumieli powody faktow, ktorych si¢ ucza.
Czasem, coprawda, mowimy im o powodach, jako o fak-
tach; 1 zawsze wiele jest faktycznego elementu w kazdej
prawdmwej racji lub przyczyme Tem niernniej, nawet
gdy si¢ uczy specjalnie ,,pigciu przyczyn” wojny roku 1812
(mlqdzy Stanami Zj. a Angljg), ich przypominanie sobie
1 wybdr z posrod faktow wspolzawodniczacych wymaga
jednak pewnej dozy myslenia.

| Arthur S. Otis, Group Intelligence Scale, Advanced Examination
Form A.
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W jednym z testow geografji uczen otrzymuje polece-
nie ,,napisa¢ w nawiasie numer poprawnej lub najlepsze;j
odpowiedzi”. Nastepnie podaje si¢ np. takie pytania:

() Dlaczego nalezy chroni¢ lasy w Stanach Zjednoczonych?
1. Gdyz zwigkszaja zapas tlenu
2. Gdyz tworza doskonaly teren do polowan
3. Gdyz daja budulec i zmniejszaja powodzie
4. Gdyz wzbogacaja glebe i ocieniaja ziemig.

() Dlaczego stan Nowy Jork sprzeciwit si¢ budowie projekto-
wanej drogi wodnej $w. Wawrzynca?

Droga wodna §w. Wawrzynca bylaby bardzo kosztowna

Projektowanej drogi nie moznaby uzywaé zimg

Nowy Jork ponidstby pewne straty w handlu zagranicznym

Porty Nowego Jorku miatyby zbyt wiele frachtow.'

Bl Nl

Oto inne jeszcze pytanie o najlepsza przyczyng, cho¢
nie ujete w forme pytania. Mogloby ono by¢ wzigte z ma-
terjatu z fizyki. Wybralem je jednak z Termana ,,Group
Test of Mental Ability”. Uczen ma postawi¢ krzyzyk przed
najlepsza odpowiedzig.

Zamarzajaca woda rozsadza rury, gdyz:
1. Zimno ostabia rury

2. Woda rozszerza si¢, zamarzajac
3. Lod wstrzymuje bieg wody.

Obrazki. We wszystkiem, co moéwitem powyzej o te-
stach z wyborem wielokrotnym, miatem na mysli tylko
'Hiaerjal pisany lub drukowany stowami. Czgsto jednak
Hozna. uzywaé takze rycin. Ryciny te moga by¢ prosterni
rysunkami Schematycznemi. Do takich rysunkéw mozna
zastosowa¢ metode wykre$lania, jak rowniez metode po-
dobienstwa, ale i pytania co do wiadomosci nadajg si¢ do
tego, aby by¢ przedstawione w formie obrazowej w spo-
sob, jaki nauczyciel uzna za najbardziej wilasciwy.

" B. R. Buckingham and P. R. Stevenson, Geography Test,
United States — Information — Problems.
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Mniej wigcej dwa lata temu wezwano mnie, abym do-
pomogl przy egzaminowaniu Wydzialowi Inzynierji Rol-
niczej w Ohio State University. Swiezo przeprowadzony
egzamin dat wyniki zupelnie niezadowalajgce. Sktadat on
su; z p1¢c1u pytan, zajmujacych okoto jednej trzeciej stro-
nicy pisma maszynowego. Na te pytania nalezalo odpo-
wiedzie¢ w ciggu godziny. Gléwna wada tego testu byto
to, ze byl za trudny i za diugi. Malo kto go skonczyl. Test
nowego typu, ktorySmy opracowali, zajmowal dziesig¢
stronic tego samego formatu, lecz kazdy student skonczyt
go w ciggu godziny.

Jedno z poprzednich pytan egzaminacyjnych brzmialo:
,,Opisz wyczerpujaco i doktadnie rami¢ sity”. Aby odpo-
wiedzie¢ na to pytanie, student musiat zrobi¢ szereg roz-
réznien 1 albo je wypisaé, albo tez zastapi¢ je przez sfor-
mulowanie o ogoélnem znaczeniu. Jest to test — jak zazwy-
czaj test o typie wypracowania — wykazujacy uzdolnienie
do wypracowali z jezyka ojczystego. Dalej, gdy juz stu-
dent napisatl odpowiedz, profesor musiat zdecydowac, czy
rami¢ sily zostalo opisane ,,wyczerpujaco” i ,,doktadnie’
Byta to rzecz trudna do rozstrzygnigcia. Trzeba bylo przy-
tem zdecydowal takze, jaki stopien oceny zadowalajacej
nalezy da¢, o ile wogdle taka ocene da¢ wypadato, za od-
powiedzi, wykazujace rozne stopnie dokladnosci lub kom-
pletnosci.

Pytanie, ktére zajelo miejsce powyzszego pytania,
hrzmiato:

»Ktory z odcinkow M, N, O, P czy Q, na ponizszym rysunku,
wyobrazajacym raczke do dzwonka mechanicznego (zobacz
Rys. 6), przedstawia ramig¢ sity? (Podkresl wlasciwa litere
w kwadracie odpowiedzi)®.

Poprawng odpowiedzs na to pytame jest odcto”™
odcinek prostopadly od punktu $rodka momentu sity
do linji sity. Student, ktéry podkreslit 0 w kwadracie od-
powiedzi, odpowiedziatl ,,wyczerpujaco” i ,,doktadnie”. Stu-



Egzamin wymagajacy rozpoznania. 239

dent, ktory podkreslil cokolwiek innego, odpowiedziat zu-
pelie Zle. Studentowi potrzebny byt krotki czas dla ta-
kiego dania odpowiedzi. Z drugiej strony, profesor mogt
oceni¢ odpowiedZ prawie momentalnie i zupelnie sprawie-
dliwie, zarowno dla studenta, jak i dla danych faktow.
Pewne testy nadaja si¢ szczegdlnie do zastosowania
rycin. Naprzyklad. Rys. 7 ukazuje nam system blokow.

Zatozywszy wzor P = I, mozemy pyta¢ o wartos¢ N,

lub mozemy nada¢ W pewna wartos$¢ 1 zadaé obliczenia P.
W kazdym wypadku mozemy poda¢ kilka réznych odpo-

Odpowiedz
M N

0

wiedzi w kwadracie odpowiedzi, z zadaniem podkreslenia
poprawnej. Pytanie, do ktorego odnosi si¢ Rys. 7, brzmi:
,Czy wartos¢ N réwna si¢ 5, 6, 7, 8, czy 9?” Student ma
Podkresli¢ poprawnag liczbe w kwadracie odpowiedzi.
Wazne jest to, ze bez zwrocenia si¢ do wykresu systemu
‘Uusielibysmy przedstawi¢ caly wypadek w naszym opisie.

Dobieranie. Jeden z nowych typoéw pytan zada od ucz-
ula, aby potaczyl razem rzeczy, ktére naleza do siebie,
Cczen musi wybra¢ pewien szczegot z jednej listy 1 zlaczy¢
go z odpowiednim szczegdtem, wybranym =z innej listy.
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W ten sposob test ten jest rodzajem podwdjnego wyboru
z posréd wielu szczegdtow, z tym dodatkowym warunkiem,
aby dwa szczegélty wybrane pozostawaty do siebie wzajem-
nie w pewnym okreslonym stosunku.

Blok staty
Odpowiedz
I 6
7
3 9
Blok ruchomy

Rys. 7.

Definicje. 'WidzieliSmy juz, ze znajomos$¢ ucznia terml’
néw technicznych z zakresu jakiego$ przedmiotu mozna
zbada¢ metoda wyboru wielokrotnego. Mozna ja r(hwm>o
zbada¢ metoda dobierania. Naprzyklad, w tescie definieoo
z zakresu geografji Buckingham’a 1 Stevenson’a dziee*
majg przeczyta¢ kazda niezupelng definicje 1 wypisa®
przed nig numer wyrazu z pierwszej kolumny, ktory
wlasnie dopelnia. Dla utatwienia dzieciom wynajdywani»
wyrazOw z pierwszej kolumny, wyrazy te zostaly ulozon
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w porzadku alfabetycznym. Mozna to zilustrowaé¢ w na-
stepujacy sposob:

Kolumna 1 Definicje

1- Deszcz () Okragte, $wiecace ciato, dokota ktérego ziemia
2. Gora si¢ porusza, nazywa si¢

3. Ksigzyc

4- Stonce () Brzeg lub granica ladu wzdtuz morza nazywa si¢
5. Snieg

6. Wybrzeze () Woda spadajaca z chmur nazywa si¢

Czytelnik zauwazy, ze wyrazow do wyboru jest tu wie-
CCJ, niz potrzeba Kszgzyc nie jest potrzebny, ani gora, ani
snieg. O ile si¢ nie wlaczy takich wyrazow nadhczbowych
Uc'len moze najpierw wybra¢ te, ktorych znaczenie zna.
Potem, gdy pozostang jeszcze tylko dwa lub trzy, moze
ieh uzy¢ poprawnie, jesli tylko ma jakies pojqcie o ich zna-
czeniu. O ileby tylko jeden pozostal, moze go whaczy¢ do
definicji, mimo zupelej. nieznajomosci jego znaczenia.

Przyczyna i skutek. Jednym z najuzyteczniejszych spo-
sobow zastosowania dobierania par jest taczenie przy-

czyn.i skutkow. Barr w swym tescie historji daje taki przy-
ktad:

W lewej (pierwszej) kolumnie ponizej znajduje si¢ lista przyczyn.
W prawej (drugiej) kolumnie znajduje si¢ lista nastepstw. Wez
otowek i przeprowadz linje, taczace kazda przyczyne z Odpowiedniem
nastepstwem.'

(a) Zatopienie Maine

(b) Wzrost kombinacyj przemy-
stowych

(c) Aneksja Texasu

(d) Decyzja w sprawie Dred
Scotfa

(e) Ekspedycja Lewis'a i Clark’a

(a) Zadania terytorjalne w Ore-
gonie

(b) Wojna meksykanska

(¢c) Wzrost nastrojow abolicjoni-
Stycznych

(d) Wojna hiszpansko-ameryk.

(e) Prawo anty-trustowe Sher-
mana.

| Rozwigzanie :
(Przyp- wyd.).

Cpaca badawcza na terenie szkoly. 16

@—(d); b)—(@); ©—b); (d)—(): () —().
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Na podstawie tego ¢wiczenia mozna latwo zorjentowac
si¢ co do mozliwo$ci zastosowan metody dobierania w dzie-
dzinie przyczyny i skutku. Test Barr'a byt ogloszony
w r. 1920. Gdyby go ogtaszat dzi$, zarzucilby pewnie nie-
zrgezny pomyst prowadzenia linij migdzy czlonami dwu
kolumn. T¢ samg zasad¢ moznaby przeprowadzi¢ zgrab-
niej, zostawiajac puste nawiasy przed kazdym czilonem
jednej kolumny, i polecajac uczniowi wpisa¢ do tych pu-
stych nawiasow litery lub numery odpowiednich czlonow
drugiej kolumny.

Inne zwiazki. Ilekro¢ chcemy zbada¢ uzdolnienie ucz-
nia do taczenia rzeczy, ktore do siebie naleza, mozemy to
uczyni¢ zapomoca metody dobierania. Przy geograf]’
mozna kaza¢ mu laczy¢ kraje i produkty, miasta i stynne
instytucje, przemyst i warunki fizyczne, miasta (lub innf
,wlasciwosci”) 1 kraje, do ktorych naleza. W wypadku
krajow 1 produktow jeden ze sposobow polega na daniu
uczniowi listy krajow i listy produktow. Jedna z list P0'
winna mie¢ wolne miejsca przed kazdym cztonem. Druga
powinna mie¢ wszystkie czlony ponumerowane. Uczeh ma
postawi¢ numery drugiej listy na pustych miejscach pierw-
szej. Przy Idstorji mozna zbada¢ uzdolnienie ucznia do ze-
stawiania par ludzi, ktorzy nalezeli do tego samego okre-
su, albo par ludzi, ktérych nazwiska skojarzyly si¢ z tein
samem zdarzeniem, albo par ludzi, ktérzy byli przeciw»!'
kami pod pewnym wzgledem. Mozna réwniez kazaé ucz-
niom. tgczy¢ ludzi, nie jednych z drugimi, lecz ze zdarze-
niami, z ktoremi si¢ zidentyfikowali — Hamilton z Ban-
kiem Stanéw Zjednoczonych, Clay z Kompromisem Mis-
sourijskim, a Morse z wynalezieniem komunikacji te”'
graficznej. Wreszcie mozemy wprowadzi¢ do badan zwia-
zek zdarzen jednych z drugiemi — dajmy na to, Pofl
Wzglqdem czasu. Jeden ze sposobow zrobienia tego palf—
gac bedzie na utozeniu dwoch list zdarzen i wymagani"
od ucznia, aby sposobem juz wskazanym potaczyt kazdy
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czton jednej listy z odpowiadajacym mu cztonem drugiej.
Naprzyklad :

Napisz przed kazdem zdarzeniem w LiScie I numer zdarzenia
z Listy II, ktore zaszlo mniej wigcej w tym samym czasie.'

Lista I Lista II
() Zatozenie Pensylwanji 1. Proklamacja wyzwolenia
() Wybdér Mc Kinley'a 2. Bitwa pod-Lexington
( )Ekspedy¢iaClark’'ail.twis’a 3. Otwarcie doliny Mississippi
() Pierwszy Kongres Konty- przez La Salle’a
nentalny 4. Wojna hiszpansko-amerykanska
() Bitwa pod Gettysburg 5. Nabycie Luizjany.

Kombinacje. Mozna tez kombinowaé niektore ze spo-
sobow powyzej omdéwionych. Naprzykdad, metode dopel-
niania mozna z typu przypomnieniowego zamieni¢ na typ
r0Zpoznaniowy, kombinujac ja z metoda dobierania. Oce-
nianie wynikéw testow z dopelnianiem nastrecza, jak juz
zaZnaczytem, duze trudnosci, o ile testy te nie sg starannie
nktadane. Uczniowie moga wpisywa¢ w puste miejsca ta-
kie wyrazy, o jakich egzaminujacy nigdy nie pomyslat.
Czesto takie nieprzewidziane odpowiedzi zasluguja jednak
na czgsciowo chocby zadowalajaca ocene. Wobec tego za-
czgto stosowaé zasade dobierania. Daje s1¢ listy wyrazéw
wraz ze zdaniami, zaw1erajqcem1 puste miejsca. Uczen ma
Wypeni¢ puste miejsca, uzywajac stow, wzietych z listy.

Ponizszy przyklad moze stanowié czgé¢ testu z plani-
Ikeryj :

W nastepujacym ustepie pewne wyrazy sa opuszczone. Znajdz te
wyrazy w liScie podanej z prawej strony. W kazdej luce ustgpu
napisz numer wyrazu, wzigtego z listy, ktory powinien by¢ w tem
miejscu. Pierwsze dwie luki sa wypeklione, aby pokaza¢, jak to
robi¢. Zauwaz, ze wyrazy listy sa ulozone alfabetycznie i ze jest
ich wigcej, niz potrzeba?

| Rozwigzanie: 3, 4, 5, 2, | (Przyp. wyd.).

1 W jezyku polskim trzebaby doda¢ wyjasnienie, ze lista podaje rze-
czowniki i przymiotniki w | przyp., gdy tymczasem w tekscie moga by¢
uZyte w innych przypadkach. (Przyp. wyd.).

16*
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Cze$¢ powierzchni 6  ograniczona przez 2 1. koto
zwang obwodem, ktorej wszystkie punkty sa 2. linja
~_ oddalone od danneg jest 3. tuk
zwana kotem. 4. obwod
Linna .-pezepiOwdidzcii pprzzz. 5. odcm_ek
i kofczaca si¢ na aazjwadisig CiCCiw% 6. piask; ,
jest czescia obwodu w ten sposdb od- 7. promien
mqtq Cze$¢ kota zawarta migdzy dwoma 8. prosta
i nazywa si¢ 9. p}mkt
- 10. réwno
11. sieczna
12. styczna
13. $rodek
14. wycinek
15. zakrzywi

Celem kombinacji dobierania z dopetnianiem jest prze-
ksztalcenie tego ostatniego rodzaju testu z typu przyp0'
mnieniowego na rozpozmaniowy, aby go uczyni¢ w ten
sposob bardziej okreslonym. Czasem jednak kombinuje
si¢ rozne rodzaje testow, gdy egzaminator chce zrobw
dwie rzeczy przy pomocy kazdego pytania. Naprzyklad,
Charters w swych , Testach Gramatyki i Jezyka”, oraz
Kirby w swym ,, Te$cie Gramatyki" chca zbada¢ zaréwno
umiejetnos¢ ucznia stosowania form, jak i znajomos¢ pra-
widet. Stosowanie form nadaje si¢ do badania sposobem
odpowiedzi alternatywnej, zastosowanie za§ prawidet ""
sposobem dobierania par. Wobec tego Kirby daje w jed-
nej kolumnie zdania, w ktérych nalezy wykres$li¢ btedny
wyraz, a w drugiej kolumnie zbiér prawidel, z ktoérych PO
jednem nalezy wybraé i zastosowaé¢ do kazdego zdania-
W kazdem z nastepujacych zdan uczen ma wykresli¢ j'edn®
ze stow w nawiasach, a potem przed zdaniem wypisac li-

ter¢ prawidta, ktére si¢ do niego stosuje?

| PrzyMad ulozorny' anatogfczme do podanego w orygmate, kt™
odnosi si¢ oczywiscie do prawidet gramatyki angielskiej. (Przyp- tiu]]l
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Zdania Prawidta

() L Ona jest (fadng) (tadna). a) Liczebnik odnoszacy si¢ do rze-
() 2. Widziatem (dziesie¢) czownika meskiego osobowego

(dziesigciu) zotnierzy. ma biernik réwny dopetnia-
() 3. Nie lubi¢ pi¢ (mleka) CZOWI.

(mleko). b) Przymiotniki odnoszace si¢ do
()4 (Nasze) (nasi) chlopcy rzeczownikow mgskich osobo-

bawig si¢ na podworzu. wych maja w mian. |. mn. kon-

cowke i lub y.

¢) W orzeczniku przymiotnik po-
winien by¢ w mianowniku.

d) Po przeczeniu zawsze nastgpuje
dopetniacz.

Inng interesujaca metod¢ skombinowana wykazuje za-
stosowanie egzaminOw nowego typu przy egzaminowaniu
z obcego jezyka. W ,,Godsey Latin Composition Test” za-
stosowano podobng zasadeg, jak w tescie jezyka angiel-
skiego, ktory dopiero co przytaczatem. Bada si¢ poprawne
stosowanie form i prawidel. Zachodzi tu jednakze ta roz-
nica, ze gdy w jezyku angielskim sg tylko dwa sposoby,
Jakiemi uczen moéwiacy po angielsku wyrazi¢ moze dang
rzecz, to w tacinie jest kilka takich sposobow. By¢ moze,
ze dziecko rzymskie robito takze pomyitki typowe, tak ze
gdyby Kwintyljan wpadt byt na pomyst egzaminéw no-
wego typu — nowego w r. 75 po Chr. — to mogltby byt uzy¢
[Tevniiy odpowiedzi alternatywnych. Nowoczesne dzieci jed-
nakze maja tyle blednych sposoboéw wyrazania jakiejs mysli
Po tacinie, ze w tescie Godsey zastosowany jest wybor
Wilokrotny. Nadto test ten wprowadza jeszcze drugi wy-
bor dla zastosowania wlasciwego prawidia gramatycznego,
~odaje ponizej dwa ¢wiczenia. Uczen ma obwie$¢ kotkiem
Poprawng forme tacinska w nawiasie — pierwszy wybor
z posrdd wielu cztonow — 1 obwies¢ kotkiem jedng z czte-
rech liczb. Te liczby odnosza si¢ do listy prawidet (nie po-
danych tutaj), wydrukowanych na dole stronicy. To za-
%sm jest drugi wybdr wielokrotny.
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(a) Synowie krola sq przywodcami nieprzyjaciol.
Regis (filius, filiorum, filids, filii) duces hostium sunt
......................................................... 4..7..13..14
(b) Pociski na mury rzucali.
Tela inimurum (conici€bantur, Conkcebant, coniciunt,
coniCerentt........ccoocvvvieeveneeenneenennenn 1. .8..13. .4

Uwaga: Prawidlo 13, ,,podmiot przy verbum finitum jest w mia-
nowniku®, stosuje si¢ do (a), za§ prawidto 14 ,czynno$¢ pomy-
$lana jako odbywajaca si¢ w przeszlosci wyraza si¢ w imperfectum >

stosuje si¢ do (b).l

Streszczenie.

W powyzszych ustgpach omoéwitem tak zwane egza-

miny nowego typu, wedlug nast¢pujacego schematu:

I. Egzamin przypomnieniowy.
1. OdpowiedZ na pytanie.
2. Dopetnianie.
II. Egzamin rozpoznaniowy.
I. Odpowiedz alternatywna.
a. Prawda-falsz.
b. Inne.
2. Wybér wielokrotny.
a. Pytania o wiadomosci.
b. Pytania mys$lowe.
Jeden wybor.
Dwa lub wigcej wyborow.
Definicje.
Synonimy.
Wykreslanie.
Podobienstwa.
Analogje.
Najlepsze racje.
1. Ryciny.
3. Dobieranie.
a. Definicje.
b. Przyczyna i skutek.
c.. Inne zwiazki.
4. Kombinacje.

Fw e ao

| Edith R. Godsey. Latin Composition Test.
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Jak nalezy uklada¢ testy nowego typu.

Wida¢ z powyzszego, ze ruch w kierunku udoskonale-
nia testow w zastosowaniu do egzamindéw nowego typu
°bjal juz szerokie kregi. Literatura w tym przedmiocie
jest-obszerna i ro$nie szybko. Nieco wazniejszych tytuldw
podatem w bibljoggafji przy koncu tego rozdziatu. Nau-
czyciel, ktory chce, aby go uwazano za pra'wdziwego fa-
chowca, musi by¢ obznajmiony z temi metodami. Na za-
konczenie chcialbym da¢ tym z nauczycieli, ktoérzy pragne-
liby moze wyprobowac¢ niektére z tych metod w swej wia-
snej pracy, kilka ogdlnych wskazoéwek co do postgpowania.

Zaden nauczyciel nie powinien sadzi¢, ze jego przed-
miot jest jedynym, do ktoérego te objektywne testy si¢ nie
stosuja. Z ust nauczycieli kazdego z przedmiotéw, uczo-
nych w szkolach publicznych, styszalem twierdzenie, ze
te egzaminy moga by¢ zupetnie stosowne przy innych
przedmiotach, ale do ich specjalnego przedmiotu si¢ nie
nadaja. Nadadza si¢ w zupelosci, jesli tylko nauczyciel
bedzie mial cierpliwo$¢ i pomystowos¢ dla odpowiedniego
ich opracowania.

Zgobry nalezy sobie powiedzie¢, ze nauczyciel, nawet
jezeli posiada juz pewne do$wiadczenie, nie potrafi uto-
zy¢ tego rodzaju pytan egzaminacyjnych tak szybko, jak
potrafi napisa¢ pytania egzaminacyjne typu: ,,0pisz” lub
»rozpatrz”, Wigcej czasu zabierze utozenie testu z wybo-
rem wielokrotnym, czy tez testu z odpowiedziag alterna-
tywng, czy testu wymagajacego rozpoznania i dopetnienia,
niz ulozenie tradycyjnego typu egzaminu. Oszczedzi si¢
Za to czasu przy ocenianiu arkuszy uczniow, a im wigcej
sie ma uczniow, tern wigksza bedzie ta oszczedno$¢. Inne-
mi stowy, zadanie pochlaniajace czas przesunigte jest
W wypadku egzaminéw nowego typu z oceniania mate-
rialu na przygotowywanie egzaminu. / o to wlasnie cho-
dzi. Niema nic produktywnego, nic twdrczego w ocenia-
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niu materjalu. Kazdy uwaza to za ,,pil¢”. Przy dawnym
typie egzamindéw jest to nietylko ,,pita”, lecz nadto ,,pita”
bardzo nieprodukcyjna. Rezultaty sga tak niezadowalajg-
ce, tak niezgodne, Ze nie usprawiedliwiaja wlozonej pracy.
Natomiast uktadanie dobrych testow jest warte zachodu.
Ustala si¢ w ten sposéb norma zaréwno dla nauczyciela,
ktory je uklada, jak i dla nastgpnych klas, gdyz takie, sta-
rannie ulozone pytania egzaminacyjne, kazdy nauczyciel,
miejmy nadzieje¢, bedzie chciat zachowac.

Zanim zabierzemy si¢ do ukladania egzaminu nowego
typu, zanalizujmy doktadnie t¢ jednostke nauczania, ktora
ma obja¢ dany test. Moze to by¢ pierwszy wypadek przy
procentach, albo Brazylja, albo Krytyczny Okres w hi-
storji Ameryki, albo magnetyzm, lub dramaturdzy z cza-
séw Elzbiety. Jakikolwiek to jest temat, nalezy go podzie-
li¢ na tyle punktéw, ile uczniowie zna¢ ich moga, wedtug
uzasadmonych przypuszczen nauczyciela. Potem powmno
si¢ rozwazy¢ te punkty w ich stosunku wzajemnym do sie-
bie i w stosunku do odpowiednich punktow w poprzednich
jednostkach nauczania. Powinno si¢ takze rozwazy¢ te
czgsci z réznych stanowisk. Nauczyciel z pewnoscig nie za-
dowoli si¢ tylko wiadomosciami o nich. Bedzie chcial, aby
uczniowie wypehili je bogata trescia, wykazali umie-
jetnos¢ wartosciowania w odniesieniu do nich, i aby byli
zdolni do myslenia w zwigzku z niemi. Przy tej sposobno-
$ci, ta badawcza analiza moze pokaza¢ réwniez, jak mozna
ulepszy¢ nauczanie tego samego miaterjatu przy innej' oka-
zji. To nasuwa mysl, ze dobrze byloby zanalizowaé zawsze
jednostke nauczania, zanim si¢ ja zacznie przechodzi¢
z uczniami. Taka analiza stluzylaby do dwoch celow: ulep-
szalaby sposob prowadzenia nauki, i z matemi modyfika-
cjami tworzylaby podstawe dla pdzniejszego testowania-

Po dokonaniu analizy, kazdy temat i kazda mysl o da-
nym temacie moze postuzy¢ za przedmiot jednego lub wig-
cej pytan zasadniczych, wymagajacych krotkiej odpowie-
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dzi. Uzywam tu terminu ,,pytanie” w szerokim sensie. Nie
rozumiem przez to zdania pytajacego, lecz wszelki punkt
testu, wymagajacy od ucznia wykonania czegos.

W miarg rozpatrywania tematéw nauczyciel stwierdzi
niewatpliwie, ze pewne czesci materjatu nadaja si¢ odrazu
do utozenia zdan prawdziwych lub falszywych, ktore tu
moga by¢ stosownym $rodkiem do badania ucznidw. Inne
czg$ci moga nasuwacé zndw inny rodzaj testu o odpowiedzi
alternatywnej. Beda tez prawdopodobnie jeszcze inne za-
gadnienia, przy ktorych bedzie mozna zastosowaé wigcej,
niz jeden wybor. To doprowadzi do grupy pytan, wyma-
gajacych wyboru z posréod wielu szczegotow. Niektore
z nich moga obejmowa¢ definicje termindéw lechnicznych.
Inne moga wymaga¢ wyboru poje¢, wykazujacych okre-
slony zwigzek z innemi punktami, Wedl”ug metody testu
analogji. Jeszcze inne moga wymaga¢ wybierania najlep-
szych racyj; a moze nadarzy si¢ tez sposobnos¢ do testu
Wjynagajacego dopetniania, w ktorym opusci si¢ wazniej-
sze wyrazy, azeby je utozy¢ w oddzielng kolumn¢ z do-
datkiem pewnej ilosci innych wyrazow. Moze by¢ rowniez
sposobnos¢ do dobierania przyczyn 1 skutkéw, — w geogra-
I_]l do Joliierania wwozu i panstw, z ktorych ten wwoz ma
mlejsce lub w historji do dobierania ludzi i zdarzen, z kto-
remi s3 skojarzeni. Nie mozna tu da¢ zadnych statych
1 niezmiennych praw1del Trzeba koniecznie samemu ro-
bi¢ eksperymenty i zaden zasob szczegétowych wskazowek
mmie oszczedzi nam tej konieczno$ci.

Zarowno doswiadczenie, jak i eksperyment wykazaly,
ze nalezy zachowywaé szczeg6lne ostrozno$ci, aby uniknaé
dwuznaczno$ci przy wyrazaniu pytan. Naprzykdad, przy
Mdadaniu testu prawdy lub fatszu trzeba mie¢ na wzgle-
dzie, ze istniejg rdzne rodzaje prawdziwosci i fatszywosci.
Pewne zdania sg prawdziwe na podstawie dowodu, inne
na podstawie oczywisto$ci, a jeszcze inne na podsta-
wie powagi opinji. Falszywos¢ twierdzen jest podobniez
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uwarunkowana. Poza tern pewne zdanie moze by¢ prawdzi-
we lub falszywe pod pewnemi warunkami. Aby wigc uczy-
ni¢ takie zdanie powszechnie prawdziwem lub falszywem,
trzeba warunki te wyrazi¢ w jego sformutowaniu. Nawet
gdy sie test sformutuje bardzo starannie, pozadane jest,
aby przedtozy¢ go osobom kompetentnym i azeby one prze-
robily te testy tak, jak to maja robi¢ uczniowie. Jesli si¢
to zrobi, okaze si¢, ze niewiele jest wypadkow, w ktorych-
by autor pytan egzaminacyjnych nie znalazl w swej pracy
niespodziewanych dla siebie brakow.

Egzaminy nowego typu otwieraja szerokie mozliwo-
sci. Mc Call obliczyt, ze przeszto dwanascie miljonow egza-
minéw przeprowadza si¢ rocznie w szkotach publicznych
naszego kraju. Nie wiem, czy z wprowadzeniem nowych
sposobow egzaminowania bgdzie tych egzamindéw mniej
czy wigcej, lecz pewien jestem, ze beda one lepsze. Egza-
miny nowego typu, w por(')wnaniu z egzaminami starego
typu, pozwolg przecigtnemu uczniowi wykaza¢ dwa razy
w1e;ce] wiadomos$ci o danym przedmiocie? Ruch oblicza,
ze od uczniow w dwunastym roku nauczania mozemy Z3-
da¢ na minute; czasu pracy jednego z nastepujacych wyni-
kow: rozwigzania pigciu pytan przypomnieniowych, sze-
$ciu pytan, wymagajacych wyboru z posrdd pieciu szcze-
gotow, siedmiu pytan, wymagajacych wyboru z posrod
trzech szczegotow, dziewigciu pytan, wymagajacych wy-
boru migdzy dwoma szczegétami, lub dziesieciu pytan, co
do prawdy lub falszu. Powiada on, ze ta norma powin-
naby by¢ zm’iejszona do potowy dla oddziatéw szkot ele-
mentarnych.l Nowy typ egzaminu jest wigc szybki 1 wni-

| Donald A. Laird, 4 Comparison ofthe Essay and the Objective
Type of Examination, Journal of Educational Psychology, XIV, str. 123—%
(February, 1923).

? G. M. Ruch, The Improvement of the Written Examination, Chi-
cago, Scott, Foresman and Co., 1924, str. 114.
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kliwy. Jak powiada Ballard, przenika on we wszystkie
szpary 1 katy. Wyczerpuje catkowity zakres przedmiotu.

Procz tego. rezultat jest o wiele bardziej niezawodny.
Kuch stwierdza, ze ,,egzaminy typu objektywnego, trwa-
jace od dziesieciu do dwudziestu minut, sg o wiele bar-
dziej niezawodne, niz pigcio 1 dziesigciopytaniowe egza-
miny tradycyjne, ktére zajmowaty trzydziesci do szes¢-
dziesigciu minut.”’

Jedno z niedomagali testu dyskusyjnego polegato na
tern, ze test ten moze poruszy¢ tylko niewiele punktow.
Niech nauczyciel wezmie ostatni test tego rodzaju, jaki
dal swym uczniom, i po zanalizowaniu jednostki naucza-
nia, ktérg test ten miat objaé, niech pordwna poruszone
w tescie tematy, z tematami, wykrytemi w analizie. Stwier-
dzi wowczas, ze uczniowie o réwnej znajomosci przed-
miotu moga, zaleznie od tego, czy maja ,,pecha” lub szcze-
Scie, otrzyma¢ niemal kazdy rodzaj oceny. Jesli zdarzy sig,
ze pytania w tescie starego stylu uderza w ,,stabe punkty”
wiedzy ucznia w danym przedmiocie, uczen, oczywiscie, nie
bedzie zdolny odpowiedzie¢ na nie. Je$li przypadng na
miejsca, co do ktorych posiada on wiadomosci pewne, to
da dobre wyniki. Czasem przy ocenianiu wynikéw podno-
simy ocen¢ zdolnego ucznia, ktoéry oddat nam licha robote.
Zaktadamy, ze mial pecha, mimo Ze w gruncie rzeczy mogt
by¢ zupetnie nieprzygotowany. W kazdym razie daleko le-
piej byloby mie¢ test, ktoryby nam powiedzial prawdg.

Inna wada testow o charakterze wypracowan dotyczy
ich oceniania. Wskazywatem juz, ze ludzie kompetentni
moga rézni¢ si¢ znacznie co do oceny takiego testu. Stwier-
dzitem réwniez, ze dana jednostka moze oceni¢ ten sam
arkusz réznie w réznych okolicznosciach. Naprzyklad, pod
koniec oceniania paczki arkuszy egzaminacyjnych nie
mam bynajmniej tego samego nastroju umyshu, jaki mia-

" Loco cii.



252 Egzaminy nowego typu.

fem na.poczatku. Cala sytuacja jest inna. Dlatego oce-
niam nie tak samo. Albo, kilka nastgpujacych po sobie
dobrych arkuszy sprawia to, ze dalszy zkolei arkusz, ktory
nie jest tak dobry, wydaje si¢ jeszcze gorszy, niz jest rze-
czywiscie. Natomiast, gdyby ten sam arkusz nastgpowat
po ztych arkuszach, moglby si¢ wyda¢ lepszy, niz jest.
Nowa metoda egzaminéw odpowiada tym warunkom,
0. ktérych.wyzej Wspomnialem Ktokolwiek, gdziekolwiek,
kiedykolwiek moze ocenia¢ arkusze, o ile tylko zna po-
prawng 0dp0w1edz na kazde pytanie. Uczniowie moga j'e
ocenia¢ sami, 1 czg¢sto nawet dobrze jestikaza¢ im to robic.
Moze to takze zrobi¢ urzgdnik, a musimy zacza¢ mysle¢
o mozliwo$ci postugiwania si¢ urzgdnikami w szkolnictwie,
wobec rozrastajacej si¢, a waznej pracy biurowej nauczy-
cieli. Dla tych wszystkich powodéw, nowy typ egzaminow
stoi wyzej od egzaminu o charakterze wypracowan, jesli
chodzi o sprawiedliwo$¢ dla ucznia. Sposdb oceniania jest
dla wszystkich ten sam. Nie jest ani poblazliwy, ani su-
rowy; jest sprawiedliwy. Procz tego, poniewaz egzamin
nowego typu obejmuje caly materjal, jaki pow1n1en objac,
przeto leniwi uczniowie beda musieli uznaé, ze korzystniej
dla nich bedzie da¢ spokoj ulubionemu zajeciu odgadywa-
nia, o co nauczyciel bedzie pytal, i poswigci¢ swa energje
na uczenie si¢ przedmiotu. Z drugiej strony, dobrze przy-
gotowany uczen nie ma potrzeby obawiac si¢ pecha.
Powszechnie uznaje si¢, ze egzamin nowego typu jest
bardziej interesujacy, niz egzamin o charakterze wypra-
cowan. Istotnie, nikomu nigdy nie przychodzito na mysl,
zeby tradycyjny egzamin mial mie¢ jaka$ wartos¢, jako
czynnik budzacy zainteresowanie. W tym wzgledzie za$
mogliby$my dowiedzie¢ si¢ od eksperymentatorow, ze ba-
dania ich wykazaly wyzszg warto$¢ wszelkiej pracy, inte-
resujacej pracownika. Egzaminy nowego typu sa przytem
o wiele mniej megczace, niz egzaminy, ktorych miejsce chca
zajat. Zdajac je, uczen ma poczucie produktywnosci, po-
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stepu. Ma mozno$¢ szybko zdawaé sprawe z rzeczy, ktore
umie. W gruncie rzeczy w starym typie egzaminu cze$¢ nu-
Zca jest czgScig nieistotng. Praca pisania przez godzing
albo nawet dwie lub trzy z zawrotng szybkoscig, byle zy-
ska¢ na czasie, jest i denerwujaca, i niepotrzebna. Powo-
dzenie w egzaminach, stawiajacych takie wymagania, za-
lezne jest w duzym stopniu od wyrobienia pisma i stylu.
Wielu uczniéw, nieukéw co do przedmiotu, ktérego egza-
min dotyczy, ,przeslizguje si¢” dzigki tatwosci, z jaka
Pisza.

Zwazywszy te fakty, nie bedzie dla nas niespodzianka,
i0 uczniowie zawsze glosuja za egzaminem nowego typu,
ilekro¢ majg do tego sposobnos$¢. Jak Mc Call powiada
0 pewnym szczegélnym rodzaju egzaminu nowego typu:
,,Byloby moze troch¢ przesada powiedzie¢, ze dzieci wo-
taja o niego, ale w kazdym razie mniej go nienawidzg.
Daje on sposobno$¢ do pewnej walki, przy ktoérej pra-
widla sg sprawiedliwe”.

Te egzaminy nowego typu — ktére wotatbym nazwac
-gzaminami o krotkich odpowiedziach — sg ‘wyprobowane
W sposob eksperymentalny przez rézne ciata egzaminujace,
jak naprzyktad, United States Civil Service Commission,
College Entrance Examination Board, i Board of Exami-
ners for the New York City Public Schools. Nauczyciel nie
powinien pozostawa¢ w tyle poza temi organizacjami co
do gotowosci dokonywania eksperymentoéw na tern waznem
polu. Znow zatem, jak juz tak czesto przedtem, znajduje-
my tu sposobno$¢ dla nauczyciela do zajecia si¢ praca ba-
dawcza. Zadne wyniki, do ktorych dojdzie jaka$ komisja
Urzednicza, czy grono egzaminatoréw, nie beda miaty na-
wet polowy tej wartosci, co wyniki otrzymane przez liczny
zespot nauczycieli.
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Rozdziat VIL

Grupowanie i klasyfikowanie uczniow.

W najwczesniejszym okresie rozwoju szkoly w Ame-
1Yce nie byto podzialu na klasy. Wszystkie szkoty pized-
stawialy si¢ podobnie, jak dzisiejsze jednoklaséwki na wsi.
"Y miastach przeznaczano na uzytek szkolny obszerne sale,
gdzie moglo gromadzi¢ si¢ po pargset dzieci, pod kierun-
kiem jednego nauczyciela, ktéry miat kilku pomocnikoéw
z posrod mtodziezy, t. zw. ,,monitorow”.

'ar'tea badawcza na terente szkoiy. 17
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System oddzialowy.’

W potowie dziewigtnastego wieku poczgto glosi¢ mysl
zorganizowania szkoly w system oddziatowy (klasowy)-
My$l ta powstata najpierw w Nowej Anglji, gdzie gorli-
wym 1 pelnym zapatu jej rzecznikiem byl Horacy Mann.
Niejeden z argumentow, ktéremi on wowczas uzasadnial
potrzebe; wprowadzema systemu oddzialowego, stuzy dzi-
siaj za orez w walce o przystosowanle szkoly do ucznia
znacznie dalej idace, niz na to 0w system pozwala. Sa-
dzono wowczas jeszcze, ze wystarczy podzieli¢ szkole na
osiem do dziesigciu nastepujacych po sobie oddziatow,
azeby moc zgrupowaé w kazdym z nich dzieci o jednako-
wym poziomie rozwoju umystowego. Mys$l te rozwijano
z wielkim zapalem 1 przeswiadczeniem o donioslem zna-
czeniu tej reformy. Twierdzono, iz w szkole wyzej zorga-
nizowanej nauczyciel kazdej klasy bedzie mogl si¢ trzy-
maé jednej, wyraznie okre$lonej metody, poniewaz be-
dzie miat do czynienia z jednolitym pod wzgledem uzdol-
nienia materquem uczniowskim. Zmniejszenie wysitku,
zw1e;kszenle Jjego wydajnoSci, wzmozenie postepéw ucz-
niéw, a zmniejszenie kosztow nauki — oto rezultaty, jaki0
sobie obiecywano osiaggnaé przez zastosowanie systemu
oddziatowego. z

Mysl ta zostala wcielona w zycie. Byl to niby kamien
milowy przy dtugiej drodze rozwoju, po ktorej szita szkota
amerykanska. Nie pragne wcale obniza¢ znaczenia tej re-
formy. Wychodzita ona ze stusznych zatozen, cho¢ po urze-
czywistnieniu okazata si¢ Srodkiem niedostatecznym dla
osiggnigcia tego, o co chodzito Horacemu Mann. System

| Ameryk<mska nazwa: ,,grade” = stopie's lepiej uwy<ImiW zasad'
podziatu szkoly, o jakiej tu mowa. Nazwa ,klasy zarezerwowana tu zo
stata dla grupy uczniow, uczacych si¢ razem, w tej samej sali szkolnej
W okregu szkolnym lub. nawet w jednej szkod¢ moze by¢ kilka lub wie ¢

klas tego samego oddziatu (,,stopnia“). (Przyp. wyd.).
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°ddziaiowy, wszedlszy w (ycif, poczat kostmed, Sranit
gietko$¢ pierwotng, ktorg mogt byl wynies¢ z poprzedza-
jacego okresu systemu bezklasowego. Zamiast utatwiaé
UCCniom szybszy postep w nauce, czgstokro¢ go utrudniat.
°ciggnat on za sobg system promocyj i $cistych odgrani-
czen mi¢dzy oddziatami. Wyptyne¢to tez zaraz zagadnienie
lePetenta, dziecka, ktore nie jest w stanie dotrzymacé
'\' nauce kroku swej klasie 1 pozostaje w tyle za innemi.
Oddzialy i promocj'e. Z .rozwojem systemu oddzialo-
wego urobito si¢ pojmowanie oddzialu jako pewnego .po-
zldmu uzdolnienia, przyczem uzdolnienie wyraza si¢ na-
Ogot w tym zasobie wiadomosci, jaki uczen jest w stanie
yyda¢ z siebie, gdy mu si¢ zadaje pytania ustnie lub pi-
$miennie. Organizatorowie szkolnictwa w Nowej Anglji
zdawali si¢ by¢ tego mniemania, iz wszyscy uczniowie jed-
nego oddziatu beda stali mniej wigcej na tym samym
stopniu rozwoju umystowego. Nauczyciele za$, wbrew
oczywistosci wlasnego do$wiadczenia, postgpowali nadal
Y%, jakgdyby mniemanie powyzsze byio zgodne z prawda.
Stuszniej byloby niewatpliwie rozumie¢ ‘przez ,,oddzial”
(stopien) me pewne stadjum w rozwoju dziecka, kcz ra-
°zel pewne zgrupowanie materjalu naukowego, zawartego
w programie. Pod tym katem widzenia podziat na oddziaty
odnositby si¢ przedewszystkiem do tego, co szkola daje,
a wtornie dopiero do uzdolnien uczniéw. Przy takiem poj-
mowaniu oddziatéw pojecie promocji nabiera zupehie in-
nego znaczenia anizeli to, jakie si¢ ma o niej zwykle, a kt'6-
re istotnie jest moze nieuniknione, o ile oddzialy pojmuje
Sle tylko jako stadja rozwoju. Wedtug powszechnego mnie-
mania, promocja jest $wiadectwem, iz uczen wykonat z po-
wodzeniem zadania, wyznaczone dla oddziatu poprzednie-
go. Ale wyzsza i1 lepsza formg promowania byloby, gdyby
sano przytem pod uwage nie to, czego dziecko juz si¢
Nauczylo lecz to, czego musi si¢ jeszcze nauczy¢. Wezmy
IIP- oddzial siédmy, jako pewne zgrupowanie materjatu

17*
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nauki. Ten zakres materjatu jest znacznie bogatszy i roz-
norodniejszy, niz w szostym oddziale. Historja dopiero tu-
taj moze by¢ traktowana jako nauka ciaggta, a nie oderwane
opowiadania. Pojawi¢ si¢ mogg takie prze<!mioty, jak ro-
boty warsztatowe dla chtopcow, nauka gospodarstwa domo-
wego dla dziewczat. Moze by¢ dana mozno$¢ uczenia si¢
jednego z obcych jezykéw, lub nauki o przyrodzie. W nau-
ce jezyka angielskiego praktyczna nauka jezyka ustepuje
miejsca gramatyce. Pod kazdym wzgledem wigc siddmy
oddziatl przedstawia szerszy zakres mozliwosci, anizeli
szOsty.

Kt6z ma by¢ dopuszczony do korzystania z tego bo-
gatszego programu? Z porzadku rzeczy, oczywiscie, s
ktorzy przerobili z powodzeniem oddziat szosty, mog's
stusznie otrzymaé promocj¢ do siodmego. Lecz jest-ze to
rzeczywiscie ostateczne rozwigzanie zagadnienia? Czy nie-
ma innych, ktérym si¢ rowniez naleZy ten przywilej? Czy
najwyzsze zainteresowania dziecka nie s wzgledem waz-
niejszym, niz wykonanie 75% zadah wymaganych w sz6-
stym oddziale? Czy dobro dziecka nie jest wzgledem bar-
dziej rozstrzygajacym gdy diodd o wymki, niz jaldk°l'
wiek odsetek? Czy dziecko, ktore uczylo si¢, chociazby
stabo, przez rok w szostym oddziale, nie skorzystaloby
wigce] z bogatszego programu, przeszediszy do siddmego,
niz gdy jest skazane na powtarzanie w ciggu drugiego
roku tego samego programu?

Dded w kazdym oddziate me stojg na roOwnym pozrn
mie rozwoju umystowego. Jest faktem niezaprzeczonym,
iz gtéwne zalozen1 na jakrnm si¢ opmra podzmt na .6d-
dzdaty szkoty elementarnej, nie jeSt stukng. ucZmowie jed'
nego'oddziatu nie stoja nawet w przyblizeniu na tym sa-
mym poziomie uzdolnienia. Oczywisto$¢ tego faktu biJ
w oczy. Dowodow na to dostarcza nietylko literatura Pe
dagogiczna, ale 1 kazda pierwsza lepsza szkola w kraju-
Roéziima czterech lub pigciu lat wieku inteHgenCji wsrdd
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Ucznidw jednego oddziatu, prowadzonego przez jednego
nauczyciela, jest zjawiskiem zupetnie pospolitem. W kran-
cowych wypadkach réznica ta dosiega siedmiu i o$miu lat.
Gdddby przystosowanie byto przeprowadzone nalezycie, to
kazdy rok réznicy w rozwoju umystowym powinienby odpo-
wiada¢ roznicy jednego oddzialu. Tymczasem dzieci r6znig-
C si¢ tak bardzo inteligencja znajdujg si¢ razem w jednym
°ddziale. Co wigcej, jezeli w pewnym systemie szkolnym roz-
mieszczeni s3 wszyscy uczniowie w wieku od dziesigciu do

lat, to w kazdym oddziale mozna znalez¢ przed-
stawicieli kazdego wieku w tych granicach. Mozna np. zna-
lez¢ dziesiecioletnich uczniow w oddziale pierwszym
| mozna réwniez znalez¢ ich w oddziale 6smym.

Skala r6znic w wynikach nauki jest réwniez zdumiewa-
jaco rozlegta w granicach jednego oddziatu. Ja sam prze-
konatem sig, iz niektére dzieci z trzeciego oddziatu staly
'Wkej w ortografji od przecigtnych uczniow siodmego od-
dziatu, a znowu w siddmym oddziale byli tacy, ktorzy stali
nizej od poziomu przeci¢tnego ucznia z trzeciego oddziatu.
Inni stwierdzali fakty analogiczne w zakresie innych przed-
miotéw. Kto$ stusznie powiedziat, iz stan rzeczy co do kaz-
dego przedmiotu zazwyczaj tak si¢ przedstawia, ze naj-
lepszych ucznidow, czyli mniej wigcej pigta cze$¢ danego
oddziatu, moznaby przenie$¢ do oddziatu wyzszego, na ich
miejsce za$ przenie$¢ odpowiednig liczbg uczniow stabszych
2 tegoz wyzszego oddzialu, a poziom przecigtny obu od-
dzialow wcaleby si¢ przez to nie zmienit. Wobec tego sam
fakt znajdowania si¢ dziecka w tym czy innym oddziale
Wiasciwie bardzo mato moéwi o stopniu Jego umyslowego
rozwoju, jakkolwiek teoretycznie przywigzuje si¢ do tego
duze znaczenie.

Tak wigc system oddzialowy zawiodt poktadane w nim
nadzieje pierwszych jego rzecznikow. Tpadl — w tern zna-
czeniu, ze nie zdotat zgrupowac¢ uczniow o jednakowych
stopniach uzdolnien.
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Typy klasyfikacji.

Terminu: ,klasyfikacja” uzywam w Szerokiem znaczeniu
tego wyrazu, obejmujac nim trzy rodzaje Srodkow przy-
stosowania szkoty do ro6znic indywidualnych, zachodzacych
migdzy uczniami, a mianowicie: a) segregacje, b) przesu-
wanie uczniéw z oddziatu do oddzialu, (co moze przybie-
ra¢ dwie postaci: przesuwania w zakresie poszczegdlnych
przedmiotéw 1 przesuwania bezwzglednego), ¢) grupowa-
nie w obregbie jednego oddzialu. Przez klasyfikacj¢ rozu-
miem wigc wszelkie takie taczenie uczniow w grupy, azeby
kazdy z nich mogl osiagnac z nauki mozliwie najwigksza dla
siebie korzys¢. Jest to dazenie do os1qgn1&;01a przy zastoso-
waniu dzisiejszej wiedzy pedagogicznej i nowych metod,
tych korzysci, jakich niegdy$ oczekiwano od systemn od-
dziatowego.

Segregacja. Przez segregacje rozumiem najdalej idacy
typ klasyfikacji, a mianowicie, wydzielanie w osobne kla-
sy dzieci tak wyraznie roéznych od normalnie rozwinig-
tych, ze pozostawienie ich razem z innemi przynosi szkod¢:
badZz im, badZz tez dzieciom normalnym, Je$li si¢ tworzy
klasy dla wybitnie uzdolnionych, to takie dzieci zostaj'%
specjalnie dobrane z pos$rdd innych. Zazwyczaj jednak jest
mowa o klasach specjalnych, gdy chodzi o dzieci w jaki-
kolwiek sposob uposledzone. Bywaja wiec -r6znorodne
klasy ,,specjalne” lub ,,pomocnicze”, jak je réwniez nazy-
waja. W wigkszych miastach miewamy np. klasy pomocni—
cze dla dzieci stabych w nauce jezyka angielskiego i klasy
dla dzieci 01erplqcych na rozmaite uposledzenia fizyczny
Tutaj zaliczy¢ mozna réwniez klasy pomocnicze dla dzieci
poprostu opdznionych w nauce, ktére w ten sposob majo
mozno$¢ W przeciggu pewnego czasu osiggnac stopien od-
powiadajacy ich wiekowi. Poniewaz segregacja nalezy wia-
$ciwie do zakresu dziatania administracji szkolnej, przeto
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mie bede jej zbyt wiele miejsca poswiecal w tej ksiazce,
la nauczyciela normalnej klasy segregacja posiada zna-
czenie o tyle tylko, Ze uwalnia go od koniecio®$¢i uczenia
razem z innemi takich dzieci, ktore do normy przeci¢tnej
Podciggna¢ sie nie daja.

Przesuwanie z oddziatu do oddziatu. Ma ono miejsce
tana, gdzie uczen przechodzi z jednego oddziatu do innego
w zakresie jednego lub wiecej przedmiotéw w sposob inny,
niz droga zwyklej promocji. Takie przesunigcie moze by¢
nazwane bezwzglednem, Jezeh si¢ dokonywa dla wszyst-
kich przedmlotow nauczania. Bezwzgledne przesunigcie
nia miejsce, kiedy np. uczen czwartego oddzialu zostaje
Przeniesiony do piagtego bez ograniczenia co do pewnych
przedmiotéw, w czasie i trybie odmiennym od normalnej
promocji. Bezwzglednem przesunigciem byloby réwniez
cofnigcie ucznia w razie potrzeby, np. z (zwartego oddziatu
do trzeciego. Jezeli w dniu promocji uczen otrzymuje pro-
moqe; podWOan, to dodatkowa promocja stanowi akt prze-
suni¢gcia bezwzglednego. Jednem stowem, przesunigciem
jest kazde przeniesienie z jednego oddziatu do innego, do-
konywane na drodze odmiennej od zwyktego trybu promo-
wania uczniow.

Przesunigcia takie mogg by¢ dokonywane takze w nie-
ktorych tylko przedmiotach nauczania. Praktykuje si¢ to
w szkolach $rednich z taka tatwos$cia, ze nie mysli si¢ juz
o tern prawie, jako o pewnym rodzaju klasyfikacji. Ale
i niektére szkoly elementarne licza si¢ rowniez z rdznica-
mi uzdolnien swoich uczniéw w réznych przedmiotach.
Uczen pigtego oddziatu moze sta¢ z geografji powyzej po-
ziomu oddzialu, z arytmetyki za§ ponizej tego poziomu.
Ten stan rzeczy moze by¢ uwzgledniony przez O08->6-
nie go w szostym oddziale dla geografji, a w czwartym dla
arytmetyki. Ten sposob przystosowania jest jednym z ro-
dzajow przesunigcia, mianowicie przesunigciem w zakre-
sie pewnych przedmiotéw nauczania. O szkole, ktéra sto-
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suje te metode, mowi si¢ czasem, ze postuguje si¢ klasyfi-
kacja przedmiotowa.

Grupowanie w obrebie jednego oddzialu. Podzial ucz-
niéw jednego oddzialu na dwie lub wigcej grup we-
dhug stopnia ich zdolnosci mozemy nazwaé grupowa-
niem w obrgbie oddziatu. Ze wszystkich rodzajow kla-
syfikacji stosowanych w szkole ten najbardziej zalezy
od nauczyciela. Mozna przytem postepowac dwojako. Je-
zeli szkola rozporzadza dostatecznie obszernym lokalem,
to dany oddzial moze by¢ podzielony na dwie lub wigcej
klas, umieszczonych w osobnych salach i pracujacych kazda
pod kierunkiem innego nauczyciela. Jezeli te klasy utwo-
rzone sg tak, ze stanowig grupy o jednakowych wuzdol-
nieniach w obrebie danego oddziatu, wowczas mamy bar-
dzo pozyteczny sposdb grupowania w obrgbie oddziatu,
mianowicie, grupowanie w oddzielnych salach szkolnych.
W mniejszych szkotach jednak nie mozna mie¢ wigcej, niz
jedna sale dla kazdego oddzialu. Jezeli w takiej szkole
nauczyciel uwaza za niewskazane uczy¢ razem dzieci roz-
nigce si¢ znacznie zdolno$ciami i stopniem rozwoju umy-
stowego, jak to w kazdej klasie zazwyczaj bywa, to mozna
podzieli¢ oddziat na dwie lub wigcej grup o jednakowych
uzdolnieniach. Bedzie to drugi rodzaj grupowania w ob-
rgbie oddziatu, mianowicie grupowanie w obrebie jednej
sali szkolnej.

Przesuwanie bezwzgledne.

»Kazdy dzien jest dniem promocji dla tych, ktorzy
moga z niej odnies¢ pozytek” Takie jest hasto niejednej
szkoty. Dorazna promocja — t. j. w srodku roku lub pot-
rocza szkolnego — jest tu zawsze mozliwa dla pracowi-
tego i zdolnego ucznia. Jest to jeden z glownych sposoboéw
przetamania zamknigtego systemu oddziatow. Srodek to
moze nie najlepszy, ale kazdy $rodek, ktory prowadzi do
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wigkszego uwzgledniania réznic indywidualnych wsrod
Uczniéw, zastuguje na nasza uwage. Stosowanie bez-
wzglednego przesuwania bywa przewaznie promocja, czyli
Posuwaniem uczniow naprz.6d. W matlej' stosunkowo ilosci
Wpadkow potrzebne bywa cofnigcie. Komitet Klasyfika-
cyjny Stanu Ohio ’ wykazal, Ze wedlug otrzymanych prze-
zen sprawozdan, wsrdd dzieci przesunietych do innych od-
dziatéw w ciagu roku szkolnego tylko 15 do 20% bylo
cofnigtych do nizszych oddzialow. Wobec tego, mowiac
w dalszym ciggu tej pracy o przesuwaniu, bede mial na
mysli t¢ metode, jako sposob przyspieszonego awansowa-
nia uczniow.

Zarzuty przeciwko przesuwaniu uczniéw. Glownymi
przeciwnikami przesuwania ucznidéw z oddzialu do od-
dziatu bez normalnej promocji sg sami nauczyciele. Wielu
znawcow szkolnictwa stwierdza, ze spotykali si¢ z opo-
rem nauczycielstwa przeciwko takiemu ,,przeskakiwaniu”,
jak je nazywaja. Mc Call wspomina o tern w swojej ksigzce
P 1. ,,How to measure in education” (W jaki sposob mozna
mierzy¢ w szkole). Potwierdza rowniez ten fakt ogolne
do$wiadczenie urzednikow administracji szkolnej. Nau-
czyciel nie lubi wogoéle traci¢ swoich najlepszych uczniéw,
a tacy wiasnie sg przedewszystkiem kandydatami do do-
raznej promocji. Nauczyciele uzasadniajag swoja niechgc,
dowodzac, ze uczen, ktory przeskakuje z oddziatu do od-
dzialu w ciggu roku szkolnego, opuszcza cz¢s¢ materjatu
1 traci na tern, bo w wyksztalceniu jego powstaja luki,
trudne do wypelnienia i utrudniajace dalszy postep. Nie-
ktorzy uzywaja tego argumentu z rzetelnem przeswiad-
czeniem o jego stusznosci, inni szermujg nim, jakkolwiek
wiedzg, ze doswiadczenie mowi co innego.

| B. R. Buckingham etc., The Classification of Pupils in Ele-
mentary Schools, Report of the Cllassification Cammttee appointed by
Vernon M. Riegel Director of Education, Columbus, Ohio, State Depart-
ment of Education, 1925. Str. 160.

MpektoKrt Szkotnt
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Pozornie argument wydaje si¢ sluszny Jezeli przyj-
miemy, ze oddzial przedstawia pewien pozmm I‘OZWQ]u
pewne jego stadjum, przez ktore dziecko musi przejs$¢ ko-
niecznie, azeby osiggna¢ nast¢gpny, w takim razie przekro-
czenie ktorego$ z tych stopni bedzie dla dziecka szkodliwe.
Lecz oddzialy nie sa w rzeczywistos$ci tern, czem mialy by¢
w zamierzeniu. Program np. V-go oddziatu nie jest warun-
kiem koniecznym do przerabiania programu VLgo od-
dziahu. Tysiace dzieci z V-ych oddziatéw stoja wyzej od po-
ziomu umystowego przecigtnego ucznia VLgo oddziatu. Nie
ulega wprawdzie watpliwosci, ze dla zrozumienia arytme-
tyki w VLym oddziale potrzebne sa utamki, ktore si¢ prze-
chodzi w V-ym. W geografji jednak niekonieczna jest zna-
jomos$¢ P.uropy. azeby zapozna¢ si¢ z Azjg. Niema tez $ci-
$le okreslonych wymagan w zakresie czytania w V-ym od-
dziale, kt(’)reby uczen musial wypetié, azeby moc z korzy-
Scig przejs¢ do oddzialu VLgo; toz samo dotyczy nauki
plSOWIll 1 jezyka. Co wazniejsza, spostrzezema z ostatnich
czasow odkryly nam ciekawg prawde, iz dzieci niejedno-
krotnie posiadaja zadziwiajagco duzo wiadomosci z zakresu
kazdego przedmiotu nauki, zanim go oficjalnie zaczynaja
przechodzi¢ w szkole.

0 tern powiem wigcej w rozdziale IX-ym. Arytmetyka
jest w rzeczywistosci jedynym przedmiotem, w ktorym
luki skutkiem ,,przeskakiwania” moglyby si¢' da¢ odczu¢
dotkliwiej’. Jest to jednak niewielka trudno$¢, ktorej mozna
zapobiec, uwzgledniajac ja odpowiednio zaréwno przed,
jak 1 po przeniesieniu ucznia do wyzszego oddziatu.

Bezpodstawno$¢ obaw nauczycielstwa co do ztych skut-
kow ,,przeskakiwania” zostala juz wykazana tylokrotnie,
iz dziwi¢ si¢ mozna, ze te obawy wciaz jeszcze trwaja:
Coraz nowe badania 1 obserwacje wtadz szkolnych
wykazuja nam, ze zdolni uczniowie, przesunigci w ciggu
roku szkolnego do wyzszej klasy, doskonale daja sobie
rade.
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Podstawy decyzji przesuniecia. Jes§li chodzi o rezultat,
to wiele zalezy od tego, na czem oparta byla decyzja prze-
suniecia ucznia do wyzszego lub nizszego oddzialu. Po-
mimo wielkiej liczby powszechnie juz znanych i wyprobo-
wanych testow (umiejetnosci) instancja rozstrzygajaca
w tym wypadku bywa dotychczas jeszcze najczesciej opi-
Hja nauczyciela. Niedawno przeprowadzone badania
w Ohio wykazaly, iz w wigkszo$ci wypadkoéw przesuwania
ucznidéw za podstawe decyzji brana byla opinja nauczy-
ciela; na drugiem miejscu pod wzgledem czestosci stato
miejsce zajmowane przez ucznia w klasie, ktore wiasciwie
uwaza¢ mozna takze za pewng forme¢ oceny nauczyciela;
zaledwie za§ w czwartej czgsci ogélnej liczby przesunied,
objetych przez sprawozdanie, oparto si¢ na badaniu te-
stami cechowanemi — wlacznie z testami inteligencji.

A jednak przy poroéwnawczem zestawieniu wynikow
powyzszych metod oceny z dalszemi rezultatami dokona-
nych przesuni¢¢, okazywalo si¢ bardzo czgsto, ze wyniki
badan testowych bardziej zastuguja na wiarg, niz opinja
nauczyciela. Ujawnilo si¢ to szczegdlniej przy ocenie inte-
ligencji dzieci, jak juz wspomniatem o tern w Bozdziale III.
Nad dowodami, ktérych dostarczaja robione w tym kie-
runku badania eksperymentalne zatrzymam si¢ W jednym
z dalszych ustgpdéw niniejszego rozdziahu.

Najodpowiedniejszy dla przesuni¢é czas w roku. Nie-
ma wiasciwie takiego okresu czasu w ciggu roku szkolnego,
kiedyby przesuni¢cie z oddziatu do oddzialu nie mogto
mie¢ miejsca. Styczen jednakze zdaje si¢ by¢ najodpo-
wiedniejszym ku temu miesigcem, a wrzesien zajmuje dru-
gie po nim miejsce. W kwestji wyboru migdzy temi dwo-
ma terminami decyduje wzglad, czy dana szkota stosuje
system promocyj rocznych czy tez poirocznych. Wrzesien
jest uprzywilejowanym miesigcem w szkolach, ktére pro-
muja swoich uczniow co pot roku. Oczywiscie, nie jest bez
znaczenia w wyborze tego terminu takze i fakt istnienia
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szkot wakacyjnych (summer schools). W szkotach, ktoére
promujg raz na rok, listopad jest, procz wrzesnia, okre-
sem, w ktorym najwiecej dokonywa si¢ przeniesien ucz-
nidow poza zwyklym terminem. Naog6t biorac, w ciggu ca-
tej jesieni dokonywa si¢ zapewne wiele takich przesunigé
ito nietylko w szkotach stosujqcych system rocznych pro-
mocyj, ale i w tych ktore promujq dwa razy w mqgu roku.
PozZniejsze miesigce zimowe 1 miesigce wiosenne nie wy-
kazuja licznych wypadkéw tego rodzaju przystosowan,
o ile dana szkota nie stosuje promocyj potrocznych. W ta-
kich szkotach przenoszenie nadprogramowe odbywa si¢
czesto w marcu. Stowem, mozna powiedzie¢, ze nadpro-
gramowe przenoszenie niektorych ucznidow odbywa sie
zwykle wkrétce po normalnej, ogodlnej promocji, w uzu-
petnieniu niejako tej ostatniej. Istnieje tez we wszystkich
szkotach tendencja do udzielania w czerwcu promocyj
nadzwyczajnych, czyli posuwajacych ucznidow wybitnych
o wiecej niz jeden oddzial naprzéd w zwyklym terminie
promocyj. |

W ktorych oddziatach przenoszenie jest najbardziej
wskazane. Potrzeba przesuwania zachodzi znacznie czg-
sciej w miodszych oddziatach szkoly elementarnej, anizeli
w starszych. Komitet Klasyfikacyjny Stanu Ohio, o kto-
rym wyzej byta mowa, wykazuje w swojem sprawozdaniu,
ze najwigksza liczba przesunig¢ przypada na oddziat IV-ty,
réwnie niemal liczne byly one jednak takze w oddzialach
[-ym, II-im 1 Illim, i jeszcze w V-ym liczba ich byta znacz-
na. Dwie trzecie cze$ci liczby przesunie¢, dokonanych
w obrgbie o$mioletniej szkoty ele™unn“arnej, przypadaly
na pierwsza polowe jej lat nauki.

' Wszystkie powyzsze twierdzenia opieraja si¢ na podstawie badan
Komitetu Klasyfikacyjnego Stanu Ohio, o ktorym powyzej byta mowa.
Twierdzenia te wypowiadane sa stanowczo i z przekonaniem, Ze w za-
sadzie sa prawdziwe. Pozadaneby jednak bylo zebra¢ wigcej danych
w tym wzgledzie, nad posiadane przez Komitet.
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Zaoszczedzenie czasu. W osiemnastu miastach, ktore
dostarczyty Komitetowi Klasyfikacyjnemu Stanu Ohio
sprawozdan o stosowanem w ich szkotach przesuwaniu ucz-
niéw, przeniesien takich, niezaleznych od ogoélnej, zwyklej
promocji, dokonano w 1687 wypadkach. Oszczgdnos$¢ czasu
uzyskana w ten sposob wynosita 1142 lat nauki, to znaczy,
Jakgdyby 1142 dzieci oszczedzilo po jednym roku nauki na
przejscie szkoly.

Reasumujgc wiadomos$ci zawarte w sprawozdaniach
Wzmiankowanego Komitetu, mozemy stwierdzi¢, ze: fakty
przemawiaja za stosowaniem bezwzglgednego 'przesuwania
ucznidow gltéwnie w nizszej potowie szkoty elementarnej
1 zuzytkowywaniem go, jako $rodka uzupeiniajacego po
promocji w zwyklym terminie. Najodpowiedniejszym ku
temu okresem w roku szkolnyrn jest jesien. Przesuniecie
bywa czgSciej awansowaniem ucznia, anizeli cofnigciem,
1 uczniowie zyskuja na tern ogromng ilo$¢ czasu. Glownq
podstawa dla decyzji przesuni¢cia jest najczesciej opinja
nauczyciela, wyrazona badz bezposrednio, badz tez przez
miejsce wyznaczone uczniowi w klasie. Sprawdzanie tej
oceny przez zastosowanie badania testami dawaloby jed-
nak niewatpliwie wigksza rgkojmie pewnosci.

Postawa nauczycielstwa w stosunku do przesuwania
Uczniéw. Rozstrzygniecie kwestji, czy metoda ta ma by¢
stosowana w danej szkole, zalezy od kierownika lub od
Superintendenta. Innemi stowy, przyjecie systemu nie za-
lezy zazwyczaj od nauczyciela. Wielu kierownikow szkot
1 Superintendentow wypowiada si¢ za zasada, ze kazdy
dzien powinien by¢ dniem promocji dla dziecka, ktore jest
przygotowane do tego, by is¢, wyzZej. Twierdzg oni jednak
zazwyczaj, ze nauczycielstwo niechg¢tnie wprowadza te za-
sad¢ w czyn 1 z trudno$cia uznaje w danym wypadku, ze
dziecko jest istotnie przygotowane do posunigcia si¢
wyzej.

Sadzg, ze nauczycielstwo powinno mie¢ jasny sad w tej
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sprawie Przyznajg, ze przesuwanie uczniéw poza oficjalng
promoqq jest bardzo prymitywnym sposobem przystoso-
wania i ze o ile jaka$§ szkota dbata o to, azeby stosowaé
inne, stosowniejsze srodki, to ten sposéb prawdopodobnie
rzadko bedzie rnusia,i by¢ uzywany. Niewiele jednak szkot
troszczyto si¢ systematycznie o to, azeby zdoby¢ sobie ja-
kie§ $rodki przystosowania, uzupehiajace zwykly system
promocyj.

Jak juz mowilem, skala réznic indywidualnych w uzdol-
nieniach bywa bardzo rozlegta w obrebie kazdej klasy,
o ile ta nie zostata utworzona na podstawie doboru uzdol-
nien. Jezeli, jak wykazatem powyzej', uczniowie zdolni sa
do wydajnej pracy jedynie na takim stopniu nauki, jaki
odpowiada stopniowi ich umystowego rozwoju, to moznos¢
przesuwania ich z jednego oddzialu do innego w miar¢
potrzeby umozliwia niewatpliwie w wysokim stopniu od-
powiednie przystosowanie. Co wigcej, zgodnie potwier-
dzany jest fakt, ze zdolni uczniowie, ‘przeniesieni do wyz-
szego oddzialu, ucza si¢ zazwyczaj dobrze w dalszym cig-
gu, a to dowodzi, ze przesuwanie nie przedstawia takiego
ryzyka, jak moznaby sadzi¢. Nie rozumiem, dlaczego nau-
czyciele mieliby by¢ tak konserwatywni na tym punkcie.
Przyznaja oni przeciez, ze ci nieliczni uczniowie, ktorym
dali nadprogramowe promocje, robili szybkie postepy
w nauce. Zdaje im si¢ jednak jakby, ze uczniowie tacy stra-
cili cos, czego oni nie umieja coprawda wskazaé wyraz-
nie. Maja oni tez jakie$§ nieokreslone pojecie o nadmier-
nym wysitku nerwowym dziecka 1 ogoélnikowy poglad
o szkodliwo$ci zbyt pospiesznego przechodzenia szkoty
przez uczniow. Nie zalecalbym istotnie nadprogramowej
promocji dla takiego dziecka, ktorego zdrowie wymaga
oglednego traktowania, lecz tam, gdzie zdrowie nie budzi
zadnych obaw, niema powodu I¢gka¢ si¢, by dziecko zdolne
miato ulega¢ jakim$ cierpieniom nerwowym lub innym cho-
robom z powodu szybszego posuwania si¢ naprzod.
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Gdy chodzi jednak wogoéle o stosunek do'zagadnienia,
czy wskazane jest dla dzieci zdolnych przechodzenie szko-
ty w tempie szybszem niz normalne — to przyznac trzeba,
iz odpowiedz na nie jest tak zalezna od Subjektywnych po-
gladéw, a faktyczne dane do$wiadczalne sg tak trudne do
zdobycia, ze nie moge podac tu zadnego stanowczego roz-
strzygnigcia. Chcialbym tylko podkresli¢ kilka faktow.

Nieprzystosowanie fizyczne, czy psychiczne. Wielu
przeciwnikow wysuwa przedewszystkiem zarzut, ze dziecko
zdolne, przeniesione do wyzszego oddzialu, znajduje si¢
wsrod towarzyszy starszych z ktérymi trudno mu begdzie
zzy¢ si¢ 1 zrozumie¢. Ten zarzut upadaiby w miar¢ tego,
jak przesuwanie stawaloby si¢ czestsze i, tracac charakter
zarzadzenia wyjatkowego, wchodzitoby w regule. Innemi
stowy, najlepsza radg na zle strony przeskakiwania by-
1oby — przynajmniej czg¢Sciowo — czestsze przeskaklwa-
nie. Zreszty zarzut, ze dziecko zbyt szybko posuwajace si¢
naprzod nie jest w stanie doréwnaé pod niektéremi wzgle-
dami starszym od siebie kolegom, nie rozstrzyga kwestji.
Wiasciwe zagadnienie bowiem tkwi w pytaniu, ktore zlo
jest wigksze, czy pozostawienie dziecka zdolnego w nieod-
powiednim dlan oddziale, czy tez posunigcie go szybciej
niz innych jego kolegéw do oddziatu wyzszego, gdzie znaj-
dzie si¢ w mniej korzystnem dla siebie otoczeniu dzieci
starszych 1 fizycznie bardziej rozwinigtych. Bo nie chodzi
tu o wybor migdzy dobrem przystosowaniem a zlem, ale
mi¢dzy dwoma zlemi przystosowaniami réznego rodzaju.
W pierwszym wypadku, t. j. gdy pozostawiamy dziecko
tam, gdzie wlasciwie juz nie ma czego si¢ uczy¢, zgadzamy
si¢ na zle przystosowanie umystowe, nieodpowiednio$¢
miedzy uczniem, a stopniem nauki, i dziecko traci pod
Wzgledem umystowym. W drugim wypadku, t. zn. przy prze-
niesieniu do wyzszego oddzialu, moze mie¢ miejsce nie-
przystosowanie pod wzgledem rozwoju fizycznego.

Co z dwojga zlego nalezy wybra¢? O ile mi wiadomo,
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nikt dotad nie potrafil nam da¢ niczego, coby nam utatwito
rozstrzygnigcie tego zagadnienia. Trzeba wigc chyba, aze-
by nauczycielstwo zabrato si¢ do zbadania tej sprawg"
Bylby to temat bardzo odpowiedni dla nauczycieli. Nale-
zatoby dokona¢ szeregu przesuni¢¢ na probe, przy zasto-
sowaniu $cistej kontroli ich wynikéw 1 zestawi¢ te wyniki
z wynikami pracy danych uczniéw przed przeniesieniem-
BadZz co badZz zagadnienie pozostaje otwarlem. Nie Po-
siadamy jeszcze dostatecznej ilosci danych dla ostatecz-
nej decyzji. Nie nalezy zatem pozwalac sobie na przesa-
dzanie rozstrzygnigcia i, Jezell w zZyciu stanie si¢ wobec
mozliwosci szybszego posunigcia naprzod dziecka rzeczy-
wiscie zdolnego, nie trzeba kaza¢ mu pokonywa¢ z trudem
przeszkod, ktore moznaby mu z drogi usunaé.
Przys$pieszanie, czy pogl@bianie nauki. Powtore wysu-
wana jest kwestja przyspieszania posuwania naprzod ucz-
niow, jako przeciwstawienia gruntownosci i poglebiania
nabywanych przez dziecko wiadomos$ci. Przesuwanie
w tern znaczeniu, w jakiem uzywam tego terminu, nie jest
bynajmmej jedynym $rodkiem w szkotach publicznych dla
posuwama dzieci w gére w przyspieszonem tempie ; — uif
mowie narazie o tych stosunkowo rzadkich wypadkach,
w ktoérych przesuwanie jest cofaniemi ucznidéw wstecz. ale
pytanie, czy lepiej jest da¢ dziecku zdolnemu mozno$¢
szybszego przechodzenia z oddzialu do oddziatlu, czy tez
utrzymywacé tempo zwykle, a rozszerzy¢ natomiast zakres
materjatu ksztatcagcego w kazdym oddziale — pytanie. to
moze by¢ rozwazane na tern miejscu rownie dobrze, j7©
1 w innych zespolach, wigzacych si¢ z niem zagadnien.
Przyjmijmy na wstepie do tego rozwazania tezg, 'Z
szkota powinna dostarcza¢ uczniom bogatego zasobu prze-
zy¢ ksztatcacych. Teoretycznie rzecz biorgc, nie bedzie to
miato wiekszego znaczenia, czy przezycia te dostarczone
beda w ciaggu roku, czy tez dtuzszego lub krétszego okresu
czasu, jaki uczen spgdzi w kazdym oddziale. Mozna sobie
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Wyobrazi¢ i1 taka szkolg, w ktorej lepiej byloby dla zdol-
nego ucznia pozosta¢ dluzej w VI-ym oddziale, niz prze-
chodzi¢ do VII-go. PrOgram VI-ego oddziatu moze by¢
tak urozmaicony, ze uczen bedzie mogl osiggnaé w nim
wszystko, a nawet wiecej niz da¢ mu moze oddziat VIL-my.
Mato jednak Znajdziemy szkot, ktéreby potrafity stworzy¢
tak bogaty 1 urozmaicony piojgram, wraz z 0dp0w1edn10
Uo:"zmriconemi metodami nauczania. Gdyby za$ taka
szkota si¢ znalazla, to miataby zapewne réwnie dobrze
zorganizowane nauczanie w VII-ym, jak i w VI-ym od-
dziale. A wigc i w takiej nawet szkole byloby korzystniej-
sze dla zdolnego dziecka przesuniecie go z VI-go do VII-go
oddziatu, ze wzgledu na jego bogaty program, ktory mogl-
by zaspokoi¢ potrzeby tego ucznia. W rzeczywistosci nie-
zmiernie rzadkie sa szkoty, w ktérychby sie wysilano na
urozmaicenie nauki w kazdym oddziale, jak tego wyma-
galoby wyzej przyjete zalozenie. Wigkszo§¢ szkot ograni-
cza si¢ do wypetniania jednego normalnego programu
w kazdym oddziale. O ile zatem w danym okregu szkolnym
nie mozna liczy¢ na wigkszy, niz przecigtnie, naktad sta-
ran i tworczej mysli, na wybitne kierownictwo oraz zapat
memmeJ oddanych spraw1e wykonawcow, to zasada wzbo-
gacania wiedzy wzamian za dluzsze pozostawanie' w jed-
nym oddziale — upada. Pozostaje tylko przy$pieszenie
ukonczenia szkoty, albo nie. W takich warunkach jestem
za przys$pieszeniem. ,
Warto zwréci¢ uwage na inng jeszcze strone tej spra-
wy. Z pewnego punktu widzenia przy$pieszenie ukoncze-
nia szkoly okaze si¢ wtasnie réwnoznaczne ze wzbogace-
niem wiedzy. Jezeli przesuniemy zdolne dziecko z trzeciego
oddziatu do czwartego 1 w ten sposob umozliwimy mu
ukonczenie szkoty elementarnej, czegoby moze bez tego
przesunle;ma nie os1qgn¢10 czyliz przez to nie wzbogacimy
jego zasobu przezy¢ ksztalcacych. Przypu$émy, ze ulatwi-
cie zdolnej dziewczynce ukonczenie szkoty w przeciagu

Fraca badawcza na terenie szkoly. 18
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szeSciu lat. Wszak zyska ona dzigki temu mozno$¢ ucze-
nia si¢ o dwa lata dluzej w szkole $redniej, lub moze na-
wet w kolegjum. Te dwa lata zaoszczedzone w szkole ele-
mentarnej moga mie¢ decydujace znaczenie w jej zyciu,

moga _]ej np. zapewni¢ ukonczenie szkoty normalneJ (se-
minarjum nauczycielskiego), jezeli rodzina nie jest w sta-
nie tozy¢ na jej utrzymanie dtuzej, jak do pewnego wieku.
Czyz w taki sposob wasza decyzja przesunig¢cia w szkole
eleimeUarnej nie przyczyni si¢ jak najistotniej do wzbo-
gacenia wyksztalcenia owej zdolnej liezennicy. Wplywy
ksztalcace w kazdym wyzszym oddziale sg bogatsze i pel-
niejsze niz w nizszych oddziatach. Jezeli system przys$pie-
szania otwiera¢ bedzie droge, jak to musi robi¢, do tego
wickszego bogactwa i petni przezy¢ ksztalcacych wigksze]
liczbie chlopcow i1 dziewczat, to zniknie owa rzekoma roz-
biezno$¢ pomigdzy przyspieszaniem przejécia kursu szkoty,
a wzbogacaniem wyksztatcenia ucznia. Poswigcamy tylko
wzbogacenie obecne na rzecz wzbogacenia ipdznieji’ego”

Przenosimy stale dywidendy w przysziosci nad zysk do-
razny, a lada poczatkujacy finansista pouczy nas, co wig-
cej warte.

Przesuwanie w zakresie poszczegdlnych
przedmiotow.

Jezeli uczen uczy si¢ jednego lub kilku przedmiotéw
w oddziale wyzszym lub nizszym niz ten, do ktorego jest
zapisany, nazywamy to przesuni¢ciem w zakresie pewnych
przedmiotow. Jest to, oczywiscie, subtelniejsza forma piwy-
stosowania, niz przesuwanie bezwzgledne, liczy si¢ bo-
wiem z tym niezaprzeczonym faktem, iz rézne strony zy-
cia duchowego dziecka rozwijaja si¢ z niejednakowa, szyb-
koscig. System przesuwania w zakresie poszczegolnych
przedmiotéw jest zarazem czegsto dobrem przygotowaniem
do bezwzglednego przesunigcia. Jezeli dziecko zdobyto so-
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bie juz wstep do wyzszego oddzialu w zakresie jednego lub
wigcej przedmiotdow, to tatwiejsze staje si¢ przeniesienie
go na ten stopien catkowicie.

Przy przesuwaniu w zakresie poszczegélnych przed-
miotow wystepuje jednak daleko czesciej, anizeli przy prze-
suwaniu bezwzglgdnem, cofanie wstecz. Wedlug sprawo-
zdan Komitetu Klasyfikacyjnego Stanu Ohio, 40% dzieci,
ktore zostaly przesunigte w pewnych przedmiotach, zosta-
fo mianowicie cofnig¢te wstecz. Arytmetyka byta przed-
miotem, ktory spowodowal najwigcej takich ,,cofniec”.
Z posrdd dzieci, ktore uczyly si¢ arytmetyki w innym od-
dziale niz ten, do ktérego nalezaly, 60% uczgszczalo na ten
przedmiot do oddziatlu nizszego.

Przesunigcia stosowane bywaja gléwnie w zakresie
arytmetyki, czytania i pisowni (spelling), czgsto dotycza
réwniez nauki jezyka, geografji i historji. Odnos$ne dane
zaczerpnagtem ze sprawozdan o$miu miejskich i czterech
powiatowych okregdéw szkolnych. Z tych samych sprawo-
zdan widaé, ze sposéb ten stosowany jest przewaznie w od-
dziatach od drugiego do piatego.

Z niewielkiej iloSci liiaterjaldw, odnoszacych si¢ do tej
kwestji, wnoszg, ze system przesuwania w zakresie po-
szczegdlnych przedmiotéw nie jest praktykowany w wielu
szkotach elementarnych. Jest on, naturalnie, powszechny
W szkole sredniej wyzszej (high school), a szeroko roz-
powszechniony w szkole $redniej nizszej (junior high
school). Nadaje si¢ jednak zupeinie do wprowadzenia tak-
ze w oddziatach szkoty elementarnej. Przypusémy, iz uczen
czwartego oddziatu zado$fuczynit wymaganiom nauczy-
ciela we wszystkich przedmiotach, z wyjatkiem nauki je-
zyka. Jezeli warunkiem promocji sg zadowalniajace po-
stepy we wszystkich iprzedmiotach bez wyjatku, to uczen
Ow jej nie otrzyma i straci rok czasu z powodu niedosta-
tecznych wynikéw z jednego tylko przedmiotu. Takie wy-
padki maja czgsto miejsce nawet w postepowych rzekomo

18*
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szkotach. Gdyby stosowano tam system przesuwania
przedmiotowego, woéwczas wspomniany uczen czwartego
oddziatu przeszediby do piagtego oddziatu, a tylko jezyka
uczylby si¢ wraz z IV-ym oddziatem. Oczywista jest przy
tym trybie postepowania wigksza tatwos¢ przyjscia z po-
mocg uczniowi w tern, w czem jest najstabszy. Wyobrazmb
sobie dalej inng mozliwo$¢, mianowicie ucznia z IV-ego
oddziatlu, ktéry wyrdznia si¢ wybitnemi postgpami w aryt-
metyce, bedac zupetlnie miernym w innych przedmioitach.
Mozemy nawet powiedzie¢, ze w arytmetyce, dzicki swoim
specjalnym w tym kierunku zdolno$ciom, stoi na poziomie
V-go oddziatu. Taki uczen, oczywiscie, tracitby tylko czas
na lekcjach arytmetyki w oddziale IV-ym. Jezeli szkota
nie stosuje systemu przesuwania przedmiototwego, musimy
godzi¢ si¢ na to marnowanie czasu. Dziecko w tym wy-
padku pada ofiarg bezdusznej machiny systemu oddzia-
towego.

W jaki sposdb moze by¢ stosowany system przesu-
wania w zakresie poszczegdlnych przedmiotow. Jest to
zagadnienie dotyczace nietylko sposobu prowadzenia szko-
ly, ale i jej organizacji; nauczyciel za$ nie posiada wplywu
na zadng z tych dziedzin. Jest zupelnie mozliwg rzeczg zor-
ganizowa¢ nauczanie w wielo-oddzialowej szkole elemen-
tarnej z uwzglednieniem przesuwania przedmiotowego:
o ile tylko lekcje jednego przedmiotu, np. arytmetyki, beda
odbywaly si¢ jednoczes$nie we wszystkich oddziatach. Przy
spetieniu tego warunku moze np. uczen VI-go oddziatu isc
na lekcje¢ arytmetyki do oddziatlu V-go, a na wszystkie inne
godziny wraca¢ do swojego oddziatu. Pewna trudno$¢ mo-
glaby tu wynikna¢ stad, ze czas, przeznaczony na lekcje da-
nego przedmiotu, jest w roznych oddziatach niejednakowy:
Np. na lekcj¢ arytmetyki moze VI-ty oddzial przeznaczaé
czterdziesci minut, a V-ty trzydzie$ci. Dla zaradzenia wy-
nikajacej stad trudnos$ci mogltby V-ty oddziat w swoim
rozktadzie godzin umiesci¢ po lekcji arytmetyki lekcje jed-
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nego z przedmiotow drugorzednych, np. Spiewu, muzyki lub
¢wiczen gimnastycznych. Woéwczas wspomniany uczen
VLgo oddzialu mialby po lekcji do wylom: albo pozo-
sta¢ jeszcze przez dziesie¢ minut w V-ym oddziale i wzia¢
udziat w ¢wiczeniach, albo wroci¢ zaraz do swojego od-
dzialu 1 przez dziesie¢ minut uczestniczy¢ w lekcji aryt-
metyki na wyzszym stopniu. Zaleznie od moznosci —
w tym ostatnim wypadku — albo bratby czynny udziat
w lekcji, albo ograniczyltby si¢ do stuchania jedynie. Gdyby
si¢ znalazta w szkole wigksza liczba takich uczniow, wtedy
Wartoby uwzgledni¢ ich potrzeby i wypetia¢ odpowiednio
te ostatnie dziesi¢¢ minut.

Grupowanie dzieci w obrebie oddziatu.

Szerokie pole dziatania dla nauczyciela. Jak juz zazna-
czylem, sprawa przesuwania uczniow nalezy wtasciwie do
zagadnien administracyjnych, chociaz obchodzi zbliska
1 nauczyciela, ktéry jednak nie ma zazwyczaj wplywu na
j€j zainicjowanie i zorganizowanie. Nad rozwigzaniem tego
zagadnienia nauczycielstwo pracowa¢ moze raczej zbioro-
wo niz indywidualnie, a co za tern idzie, potrzebne tu jest
kierownictwo wtadz szkolnych i instruktorow. Natomiast
grupowanie dzieci w obrgbie oddziatu jest bardziej zada-
niem do podjecia przez kazdego poszczegdlnego nauczy-
ciela. Wprawdzie kwestja przyjecia tego srodka bedzie za-
pewne rozwazana zazwyczaj jako kwestja administracyjna,
lecz wprowadzenie tego postepowania w zycie jest czgsto
w rekach kazdego poszczegélnego nauczyciela klasowego
w stosunku do jego klasy. Jak juz mowitem, grupowanie
dzieci w obrebie oddzialdow moze mie¢ miejsce badz w od-
dzielnych salach szkolnych, badz tez w jednej sali szkol-
nej. Jezeli grupy umieszcza si¢ w oddzielnych salach, to
taka organizacja wkracza znowu w zakres administracji
Szkolnej w tym samym stopniu, co 1 przesuwanie uczniow,
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Poniewaz wigc tylko grupowanie w obrgbie jednej sali
szkolnej jest zagadnieniem wewngtrznej organizaj kla-
sy, przeto ogranicze si¢ tutaj do rozpatrzenia tego typu
przystosowania.

Czy podzial na grupy w obrgbie jednej sali szkolnej
daje si¢ uskuteczni¢? Miatem sposobno$¢ Ostatniemi czasy
zapozna¢ si¢ z materjatem danych, dostarczonych przez
pewna liczbe miast, w ktorych szkoty praktykuja ten spo-
sob postepowania. Szkoét takich jest w tych miastach sto
siedemnascie. To chyba starczy za odpowiedZ twierdzaca
na powyzsze pytanie. W tych 117 szkotach podziat uczniéw
na grupy byl stosowany we wszystkich oddziatach, cze¢sciej
jednak w nizszych, anizeli w wyzszych. Stosowany byt bar-
dzo ogodlnie w pierwszych szesciu oddzialach szkoty ele-
mentarnej, znikal za§ dosy¢ raptownie w siddmym i dsmym
roku. To ostatnie zjawisko tlumaczy si¢ niewatpliwie ist-
nieniem w tymze okregu nizszej szkoly sredntee | z wlasci-
wemi jej ulatwieniami przystosowania. Jakkolwiek dzie-
lenie na grupy w ramach sali szkolnej praktykowane byto
og6lnie w szesciu pierwszych oddziatach, to jednak czestsze
bylo w trzech najnizszych, poczatkowych latach nauki.
W istocie, czestos¢ byta mniej wigecej o jedng trzecig, wiek-
sza w poczatkowych oddziatach, co jednak nie o wiele prze-
kracza nadwyzke liczby uczniow w tych oddziatach. Bio-
rac pod uwage t¢ wigksza liczebno$¢ mtodszych oddzia-
tow, mozna twierdzi¢ bez wielkiego bt¢du, Ze grupowanie
w obrebie oddzialow daje si¢ stosowaé mniej wigcej jedna-
kowo w ciaggu pierwszych szesciu lat nauczania szkoty ele-
mentarne;j. :

Liczba grup w jednej sali szkolnej. Zapytywano mnie
nieraz, na ile grup najlepiej jest podzieli¢ oddzial, jaka
liczba jest najodpowiedniejsza? Jak w wigkszosci zagad-
nien wychowawczych, tak i tutaj jednak nie mozna da¢ od-
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powiedzi jednej dla wszystkich. Bedzie ona zalezna za-
rowno od wielkosci sali, czy izby szkolnej, jaka si¢ rozpo-
rzadza, jak 1 — w wigkszym jeszcze stopniu — od skali r6z-
nic w uzdolnieniach dzieci w danym oddziale. Znaczenie
ma takze liczba przedmiotow, dla ktérych ma by¢ stosowa-
ny podzial na grupy. W wigkszosci wypadkow ilos¢ grup
utworzonych w oddziale bedzie niewatpliwie z konieczno-
$ci wynikiem kompromisu miedzy wigksza liczba, uwzgled-
niajaca skal¢ réznic w uzdolnieniach, a mniejszg, na-
riucajacy si¢ ze wzglgdu na ograniczenie czasu, jakim nau-
czyciel rozporzadza. Jezeli np. w rozktadzie godzin przewi-
dziane jest tylko czterdziesci minut na arytmetyke, to,
oczywiscie, niemozliwe bedzie podzieli¢ oddziat na 5 czy
0 grup, chociazby taka wiasnie ich liczba najlepiej' odpo-
wiadata réznicom w uzdolnieniach dzieci. Nie pozwala na
takie -przystosowanie krotko$¢ czasu: nauczyciel nie zdg-
zytby nic zrobi¢, bo samo rozpoczynanie pracy, a pdzniej
konczenie jej z-kazda grupa zosobna zajmowaloby zbyt
wiele czasu.

Ciekawem bedzie dowiedzie¢ si¢ tutaj, co mianowicie
nauczyciele robig w tym wzgledzie. Ot6z we wspomnianych
117 szkotach bylo 784 przykladéw grupowania dzieci w od-
dziatach. Z tego w 359 wypadkach podzielono oddziat na
dwie grupy, a w 357 — na trzy. Innemi slowy, podziat na
dwie grupy stanowit 45,8% ogoélnej liczby wypadkow, po-
dziat za$ na trzy grupy obejmowat 45,5%. Razem stanowi
to 91,3% wypadkow. Podzial na cztery grupy mial miejsce
w 34 wypadkach na og6lng liczbe 784, co stanowi nieco wie-
cej niz 4%, znikomg za$ reszt¢ stanowity wypadki, w kto-
rych grupy byly liczniejsze. Jezeli wigc oprzemy na do-
$wiadczeniu z praktyki zycia szkolnego nasza odpowiedz
na pytanie postawione na wstepie, to bedzie ona brzmiata:
rzeczywisto$¢ zdaje si¢ przemawia¢ za liczba grup od
dwoch do trzech. W praktyce spotykamy podzial na trzy
grupy rownie czgsto, jak na dwie.
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Liczba dzieci w kazdej grupie. Ile dzieci wlaczymy do
kazdej grupy, zaleze¢ to bedzie przedewszystkiem od liczeb-
nosci oddzialu i od liczby grup. Jednolitos¢ grupy jest
wzgledem wazniejszym, niz jej liczebno$¢. Nauczyciele, sto-
sujacy u siebie podzial na grupy, nie zdaja si¢ przywiazy-
wac znaczenia do tego, aby grupy bylty rowne co do liczby.
Raczej wida¢ tendencje do tworzenia liczniejszych grup
z uczniow zdolniejszych, a mniej licznych ze stabszych.

Czy tendencja ta jest uzasadniona, czy nie — to jest
moze rzeczg zapatrywania. Pozwole sobie jednak zrobi¢
tutaj kilka uwag. Napozor zdawatoby si¢ oczywistem, iz
dzieci w jednakowym stopniu odbiegajace rozwojem od
normalnego poziomu, jednakowo potrzebuja specjalnego
zajecia si¢ niemi. To znaczy niewatpliwie, ze biorgc pod
uwage wylacznie kwestj¢ przystosowania szkoly do dziecka,
zapewni¢ si¢ powinno réwne starania zdolnym, jak i nie-
zdolnym dzieciom. Ale z drugiej strony, zagadnienie ksztal-
cenia dzieci zdolnych i t¢gpych nie jest wylacznie zagadnie-
niem przystosowania szkoty. Jest to rowniez zagadnienie
spoleczne. Warto$¢ dziecka dla spoteczenstwa, zaréwno
w ciggu jego lat szkolnych, jak i pdzniej, powinna by¢ tak-
ze brana pod uwage. Z tego punktu widzenia szkota ma ra-
cje wktada¢ wiecej staran w ksztatcenie zdolnych, niz te-
pych dzieci. Wielu wybitnych pedagogéw uwaza, ze prad
w kierunku specjalnego nauczania dzieci mato zdolnych
wyrzadzit krzywde zdolnym, odwracajac od nich uwage:
ktéra im si¢ stusznie nalezy. Z tego wzgledu racjonalnosé
uczenia zdolnych dzieci w liczniejszych grupach podlegac
moze dyskusji.

Jaka zasada nalezy si¢ kierowac¢ przy dzieleniu na
grupy. Wiele pisano o doborze uczniow wedlug roznic
w ich uzdolnieniach, jako o podstawie dzielenia ich na
grupy. Wigkszos¢ piszacych o tern autoréw wskazuje sto-
sowanie testow inteligencji, jako glowny S$rodek okresla-
nia uzdolnien uczniéw. Ciekawy bylem dowiedzie¢ si¢ nie
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z literatury pedagogicznej, lecz bezposrednio z zycia szkol-
nego, za posrednictwem nerownikow szkét i Superinten-
dentéw, jakie tez sg najczesciej podstawy podziatu uczniow
na grupy. Dowiedzialem si¢, ze gdzie mozna uzyska¢ wyni-
ki badan testowych, tam korzysta si¢ z nich, lecz najogol-
nlej przyjmowang podstawg podziatu na grupy, tam gdzie
°n jest obecnie stosowany, bywa opinja nauczyc1e1a
Z posrod dziesieciu mozliwych podstaw grupowania opi-
nla nauczyciela o inteligencji ucznia wystepuje, jako taka,
najcze¢sciej; na drugiem miejscu — stopnie stawiane ucz-
niom przez nauczyciela, na trzeciem — ocena pilnosci, na
(Cwartem — wiek dzieci, na pigtem, széstem 1 siddmem
miejscu stoi wiek inteligencji, iloraz inteligencji, oraz wy-
nik badan przy pomocy cechowanych testow pedagogicz-
nych. Dotychczasowe stopnie z postegpow w naukach i stan
zdrowia — staly pod wzgledem czgstosci na dsmem 1 dzie-
wiagtem miejscu, a wyniki badan indywidualnych testami
inteligencji — na dziesigtem.

Powodéw zajmowania przez testy inteligencji i testy
pedagogiczne tak dalekiego stosunkowo miejsca w tym sze-
regu szuka¢ nalezy niewatpliwie w tern, ze wiele szkot ich
nie stosuje. Powszechna zgoda panuje np. co do tego, ze
Wyniki indywidualnych badan testowych (np. przy pomo-
cy skali Bineta i Simona) sg bardzo pewne. Znaczne trud-
nosci jednak 1 koszty, potaczone z temi badaniami, prze-
szkadzaja szerokiemu ich rozpowszechnieniu. Fakt zatem,
ze wyniki tych badan stojg na tak odleglem miejscu w sze-
regu czestosci roznych zasad grupowania, przypisa¢ na-
lezy niewatpliwie raczej tylko trudno$ciom stosowania,
anizeli niskiej ocenie ich warto$ci diagnostyczne;j.

Skoro opinja nauczyciela ma — jak wida¢ z faktow —
tak przewazajace znaczenie w waznej sprawie grupowania
dzieci, jak zreszta i w wielu innych, to Occjyvistem jest, ze
naklada to na nauczyciela obowigzek starania si¢ o mozli-
we udoskonalenie trafnosci swego sadu. Podkres$latem wie-
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Iokrotnie, iz nauczyciele powinni dazy¢ bezustannie do co-
raz wyzszego stopnia zawodowego doswiadczenia i znajo-
mosci rzeczy. Rzeczoznawcg w swoim zawodzie jest ten,
kto posiada bystry, krytyczny i pewny sad w zagadnie-
niach z zawodem tym zwigzanych. Wowczas na tern polu
kompetencja jego jest uznawana i zdanie jego cenione.
Goraco pragne, azeby nauczycielstwo osiggato w swoim
zawodzie - bystro$§¢ sadu doswiadczonego rzeczoznawcy,
a co za tern. idzie, by spoteczenstwo nauczyto si¢ ceni¢ opi-
nj¢ nauczyciela, jako najkompetentniejszej instancji
w dziedzinie zagadnienh wychowawczych.

Grupowanie w oddzielnych salach.

Gdzie liczba uczniow danego oddziatu jest wielka, tam
zastosowa¢ mozna podziat na grupy wyzszego typu. Mozna
mianowicie tworzy¢ sekcje, czyli klasy tego samego od;
dziatu, prowadzone przez oddzielnych nauczycieli. Jezeli
sekcje beda tworzone na podstawie rdéznic uzdolnienia,
a kazda z nich bedzie przedstawiata grupe o jednakowym
poz1om1e umozliwi to przystosowame programu i metod
nauczania w kazdej sekcji do jej poziomu uzdolnien.

Liczba grup o tym samym poziomie ograniczona bedzie
jedynie warunkami technicznemi danej organizacji szkol-
nej. Van Denburg * uwaza, ze w momencie, kiedy uczniowie
szostego oddzialu szkoly elementarnej przechodza .do
siddmego oddziatu albo do nizszej szkoty $redniej (junior
high school), tern lepiej bedzie, im wigksza bedzie liczba
grup dobranych na podstawie uzdolnienia. Racje, ktére po-
daje on dla uzasadnienia swego zdania, wydajg mi si¢ nie-
mniej stuszne w odniesieniu do kazdego innego oddziatu,
jak do siddmego. Miewatem sprawozdania o istnieniu az
dwunastu grup réznego poziomu uzdolnien w jednym od-

1J. K. Van Denburg, The Junior High School Idea, New YorL
Henry Holt and Company, 1922, str. 45.
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dziale. Najpospolitsza jednak liczbg grup jest 2 lub 3.
istotnie, w wigkszosci wypadkow, bo w 89% przejrzanych
przeze mnie sprawozdan, jest mowa o trzech najwyzej gru-
pach. Van Denburgl podaje projekt przeprowadzania po-
dziatu na grupy w siodmym oddziale, jezeli szkota ma moz-
no$¢ pomieszczenia tych grup oddzielnie. | Pomysty jego
datyby si¢ zastosowac 1 w innych oddziatach. Wykazuje on,
ze praca we wszystkich grupach bedzie jednakowa pod
Wzgle;dern wysitku 1 sumiennos$ci, lecz rezultaty osiggnicte
beda rézne. Wykluczone ma by¢ powtarzame Zapewniona
nra by¢ mozno$¢ przenoszenia uczniéw z jednej grupy do
innej. Nie czeéciej niz dwa razy w ciggu semestru majg
by¢ przeprowadzane egzaminy, jednakowe dla wszystkich
grup. Wyniki ich musza by¢ jednak oceniane réznie w roz-
nych grupach. Innemi stowy, jezeli w jednej grupie mo-
zemy uwaza¢ 60 punktow na 100 za stopien dostateczny, to
w innej bedziemy mogli stusznie podnie§¢ wymagania do
70 punktéw, w trzeciej za$ np. do 80. Van Denburg wpro-
wadza w swoim projekcie, procz tych egzaminow wspol-
nych, jeszcze czeste sprawdzanie postepOéw ucznidw przez
odpowiednie testy, ktore majg by¢ mniej' wigcej jednakowo
trudne dla kazdej grupy, ale rézne pod wzglgdem tresci.
Na podstawie badania temi testami w kazdej grupie wy-
[[Jaganoby tego samego stopnia jako warunku przechodze-
nia dalszego kursu nauki. Gdyby za taka ocen¢ uznano 80
punktéw na 100, to kazdy uczen w kazdej grupie musialby
otrzymac co najmniej te ocene, azeby pozosta¢ nadal w tej
samej grupie.

Stosowanie testow inteligencji.

Chociaz, jak moéwitem, opinja nauczycieli o inteligen-
cji, zdatnosci 1 pilno$ci ucznidw jest najczesciej brana za
podstawe grupowania dzieci, to jednak wielu autoréow pe-

1 Op. cit, str. 45.
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dagogicznych wykazuje dowodnie, iz znaczng wyzszo$¢ nad
niag majg rezultaty badan testowych. M. Alexandeel np.
podaje w swoim artykule nastepujacy fakt: dzieci z pierw-
szego oddzialu byly w ciggu trzech pierwszych tygodni
nauki podzielone na trzy sekcje na podstawie opinji nau-
czycieli. Po uplywie tego czasu zbadano dzieci testami
1 przegrupowano je na podstaw1e otrzymanych z badania
rezultatow. Autorka pisze, iz niektore z dokonanych w ten
sposob przesuni¢¢ wydawaly si¢ narazie niedorzecznemu
Po pewnym czasie jednak podziat na podstawie badania
testami okazat si¢ bardziej trafny, niz pierwotny, oparty
na opinji nauczycielki.

Doktorzy S. L. 1 L. C. Presseyl przytaczaja fakty
stwierdzajace to samo. Opisujg oni dwa badania:
przeprowadzone nad dzie¢mi z széstego i1 siodmego oddzia-
hi, drugie — w pierwszym oddziale. Dzieci w oddziatach
sz0stym 1 siodmym zostaty podzielone na sekcje wedtug ocen
nauczycieli. Na podstawie przeprowadzonego pdzniej ba-
dania testami, niektorzy uczniowie ze stabszych grup otrzy-
mali bardzo dobre wyniki i przesunigci zostali wobec teg®
do grup mocniejszych, inni za$, podobnie, z mocniejszych
przeszli do stabszych. Z posrod dziesigeiu uczniow przeni6-
s1onych w ten sposob ze stabszej do mocniejszej grupy
o$miu robito dobre postepy w naukach w ciagu caiegO
roku. Z dziesigciu za$ przesunictych z grupy mocnej do
stabszej o$miu pozostato w tej sekcji na rok nastgpny. Tak
wiec fakty przemawiajg za tern, iz opinja nauczycieli znacz-
nie zyskalaby na wartosci, gdyby ja uzupetnialo badanie
dzieci testami.

| Jessie M-Alexander, The Binet-Simon Test in Practical Use
in the public schools of Hinsdate, HUnote, Elementary School Journah
XXI, str. 146—148 (October, 1920).

1S. L. and L. C. Pressey, Measuring the Usefulness of Tests Ul
Solving School Problems, School and Society, XII, str. 531—534. (No-

vember 27, 1920).
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Drugie doswiadczenie, opisane przez PresseyiOw, po-
legato na tem, ze dzieci wstgpujace do pierwszego oddzia-
tu podzielono na dwie grupy na podstawie zbadania ich
uzdolnien przy pomocy testow inteligencji. Podziat jednak
zrobiony zostal tylko na papierze, hipotetycznie, w rzeczy-
wistosci dzieci w dalszym ciagu uczyly si¢ razem. Po mie-
sigcu nauki nauczycielki podzielity dzieci na dwie sekcje
Wedtug wlasnej oceny. Z ocen wystawionych dzieciom przy
koncu semestru okazalo si¢, ze podziat dokonany tylko teo-
retycznie na podstawie badania testami mial wyzszo$¢ nad
oceng nauczycielek pod wzgledem trafnego rozpoznania
uzdolnien. Wyzszo$¢ ta stwierdzona zostata w dwunastu
sekcjach na Dzynaicie badanych. W pozostalej trzynastej
wynik obydwu ocen byt jednakowy.

Glass znowu w sprawozdaniu z rezultatow grupowania
ucznidow w jednej z nizszych szkot §rednich (Washington
Junior High School w Rochester, New York) powiada, iz
do 1919 r. dobierano tam grupy o jednakowych uzdolnie-
niach na podstawie ocen szkolnych. Podstawa ta okazata
si¢ jednak niedostateczna, zwlaszcza w odniesieniu do ucz-
niéw zdolniejszych. Glass w zwiazku z tem doszedl do
przekonania, ze nauczyciele latwiej rozpoznajg nizszy od
normy stopien rozwoju umystowego uczniéow, trudniej na-
tomiast przychodzi im rozpozna¢ subtelne roznice pomig-
dzy wybitnie zdolnemu, zdolnemi i nieco ponadprzecigtne-
Uil dzie¢mi.

taczenie obu $srodkéw oceny: opinji nauczyciela 1 wy-
nikéw badan testowych. Inni autorzy'stwierdzaja to samo.
Stad wniosek zdaje si¢ by¢ jasny: opinja nauczyciela po-
winna by¢ w miar¢ moznos$ci uzupetniana przez badania
testowe. Nie nalezy jednak sadzi¢, azeby wyniki tych ba-
dan byly nieomylng wyrocznig. Wielu pisarzy, np. Geyer,'

1 Denton L. Geyer, The Reliability of Rankings by Group Intelli-

gence Tests, Journal of Educational Psychology, XIII, str. 43—49 (Ja-
nuary, 1922).
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wykazuje, ze przy klasyfikowaniu ucznidw na podstawie
badan testowych musimy by¢ przygotowani na pewne blg-
dy. Zachodzi tylko pytanie, o ile klasyfikacja na tej pod-
stawie jest wiecej warta niz ta, ktérg si¢ zwykle w szko-
tach przeprowadza. Fakty wykazuja, ze przy zastosowa-
niu testOw mozna 0siggna¢ znacznie wyzszy stopien trafno-
$ci w ocenie uzdolnien niz ten, jakim si¢ zwykle zadowa-
lamy w dotychczasowej praktyce, chociaz zupeitnej nieo-
mylnos$ci nie osiggamy, rzecz oczywista, i na tej drodze.
Uzasadnione zdaje si¢ by¢ twierdzenie, jakie w zakoncze-
niu swych rozwazan wypowiada Stetson, ze opinja nau-
czycieli, tacznie z wynikami badania testowego inteligen-
cji daje rezultat pewniejszy, niz kazdy z tych sposobow
oceny oddzielnie. Jak zaznaczatem wielokrotnie przy réoz-
nych sposobnosciach, stosowanie testow nie bedzie i1 nie
powinno uwalniaé¢ nauczyciela od obowigzku tworzenia so-
bie wlasnego sadu. Bo dlaczeg6z miatoby ono tak oddzia-
tywaé? Stosujac testy w badaniach nad dzie¢mi, czyz nie
bedziemy nieraz musieli przywota¢ na pomoc sadu nau-
czyciela i czy nie bedzie nam on réwnie uzyteczny, jak
przedtem? Korzysta¢ z niego bedziemy i nadal, o ile tyl<0
bedzie posiadal wartos¢.

Czy oplaca sie klasyfikowanie i grupowanie?

Latwo zrozumie¢, ze dobieranie przy nauce dzieci o po-
dobnych uzdolnieniach musi dawa¢ lepsze rezultaty. Jak-
kolwiek jednak mamy juz duzo danych na poparcie teg®
przekonania, nie wystarczajag one jeszcze dla zupeinej
pewno$ci. Potrzeba nam dla jej uzyskania wiecej 1 do-
ktadniejszych badan eksperymentalnych nad tern zagadnie-
niem. W zebraniu potrzebnego materialu eksperymental-
nego pomoc nauczyciela moze mie¢ szczeg6lng wartos$¢. Na-
razie rozwazmy niektoére z dowodéw, jakiemi dzi§ rozpo-
rzagdzamy.



Czy optaca si¢ klasyfikowanie i grupowanie? 287

Wedlug Moyer'a,” uczniowie wybitni i srednio zdolni
pracuja nieco lepiej w grupach jednolitych pod wzglgdem
p0210mu uzdolnien, anizeli w mieszanych. Natomiast stabi
uczniowie, zdaniem tegoz badacza, zdaja si¢ nie zyskiwac,
lecz raczej traci¢, gdy sa wylaczeni w oddzielng grupe.
Uogolnienia te oparte sa na wynikach badan przy pomocy
cechowanych testow. Trzeba tu jednak zauwazy¢, ze nie
probowano, jak si¢ zdaje, przystosowywac programu i me-
tod nauczania do poziomu uzdolnien w kazdej grupie.
Fakty podane przez Moyera wskazuja rdwniez i na to, ze
o ile popetniano pomyltki w ocenie uzdolnien, to uczen umie-
szczony w grupie zdolniejszej niz ta, do ktérej go rze-
czywisty poziom jego uzdolnienia kwalifikowal, odnosit
korzys¢ z tej pomytki, — gdy tymczasem ci, ktorzy niestu-
sznie zostali zaliczeni do nizszej grupy, tracili na tern.
Gorszy wiec, Jak sig zdaje w nastepstwach Jest btad, pole-
gajacy na umieszczeniu dziecka w sekcji dla niego zbyt ni-
skiej, niz blad przeciwny. Stad wskazoéwka praktyczna, ze
nalezy si¢ stara¢ o zupelng pewnos$¢ co do stusznosci swej
oceny, zanim si¢ powezmie decyzj¢ co do przesunigcia
dziecka do stabszej grupy lub na nizszy stopien. Jezeli za-
chodzi jakakolwiek watpliwos$¢, to nalezy umiesci¢ je w gru-
pie przeci¢tnej lub mocniejszej.

Torgerson’ potwierdza w sposob przekonywajacy do-
datnia warto$¢ grupowania i1 klasyfikowania uczniow.
W West Allis, w Wisconsin, gdzie byt kierownikiem po-
miard6w pedagogicznych, stosowano klasyfikowanie przez
trzy lata, w ciaggu ktorych prowadzit on $cistg kontrole wy-

>Edward L. Moyer, 4 Study of the Effects of Classification by
Intelligence Tests. TwentyUhiid Yearbook of the National Society for
4e Study of Education, Bloomington, Illinois, Public School Publishing
Comip., 1924, str. 3°3—322.

1 T. L. Torgerson, Is Classification by Mental Ages and Intelli-
gence-Quotients Worth While? Journal of Educational Research, XIII,
Str. 171—181 (March, 1926).
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nikow. Kontrola ta wykazata, ze liczba bledow popetnia-
nych w ocenie uzdolnienia zmniejszyla si¢ w ciggu - tego
czasu w oddziatach elementarnych o 41%, a w oddzialach
od siddmego do dziewiatego o 19%. Zmiany tej nie mozna
przypisa¢ obnizeniu wymagan przy promowaniu, bo wy-
magania te raczej wzrosly w ciggu tego okresu czasu, pod-
czas ktorego stosowano w szkotach klasyfikacje. Ze po-
ziom wymagan podnidst si¢ istotnie, to stwierdzono przez
badania testowe. Badania te wykazaly, ze postgpy po-
szczegbdlnych oddzialdow podniosty si¢ w ciggu okresu sto-
sowania klasyfikacji o réwnowaznos$¢ przeszto jednego se-
mestru. A zatem rzeczywista rdznica przemawiajaca za
klasyfikowaniem byla nawet wicksza, niz to wykazywaty
otrzymane wyniki liczbowe.

Torgerson zaznacza réwniez, ze dzieki klasyﬁkacji
zrnmerzyla si¢ liczba zardwno opozmonych w rozwoju, jak
i przesc1gajqcych normalny rozwo¢j. Stosunek llczbowy
ucznidw, ktorzy wiekiem inteligencji wyprzedzali swdj
oddziat o trzy lata, zmalal o 73%, liczba za$§ dzieci, ktore
przescigaty przecigtny poziom swego oddziatu o rok lub
dwa, zmalata o 55% 1 24%. Na obnizenie tych liczb wply-
neto stosowanie procedury, ktorg nazwaliSmy w tym roz-
dziale przesuwaniem bezwzglednem. PrOmocy; pozatenni™
nowych udzielono 346 uczniom, osiagajac przez to tgczny
zysk 409 semestrow zaoszczgdzonych. ,,Nie wynikto stad
ani jedno niepowodzenie, przeciwnie, okazalo si¢, ze ucz-
niowie promowani w ten przys$pieszony sposob nietylko ro-
bili w dalszym ciaggu zadowalajace postepy w nauce, lecz
nawet zajmowali pod kazdym wzgledem przodujace stano-
wisko w -swych klasach. To potwierdza wyrazone przeze
mnie poprzednio mniemanie, ze dla dziecka zdolnego pro-
mocja nadzwyczajna zdaje si¢ by¢ zwykle korzystna”.

Niejednokrotnie zauwazano, iz dzieci zdolne sg stosun-
kowo mniej pilne, natomiast niezdolne praca osiggaja cze-
sto wigcej, nizby si¢ mozna po ich umystowosci spodzif'
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Wac. Torgerson przytacza dane, na podstawie ktorych do-
chodzi do wniosku, ze mniemanie, jakoby zdolniejsi ucz-
niowie odznaczali si¢ mniejszg pracowito$cig nie jest na
niczem oparte. Dane jego wykazuja, ze gdy dzieci sg odpo-
wiednio dobrane i1 ugrupowane, wowczas znika stosunek
odwrotno$ci miedzy uzdolnieniami a pracowitoscig. Tnnemi
stowy, gdy wymagania sg dostosowane do zdolnosci dziec-
ka, to zdolne dzieci pracuja z niemniejszg od niezdolnych
Pilno$cig. Torgerson znajduje nawet, iz dzieci zdolne oka-
zuja w takich warunkach wyzszo$¢ w pracy nad réwiesni-
kami swymi o nizszym ilorazie inteligencji.
~ Glass,! ktorego juz przytaczatem, daje dobre zestawie-
uie tych korzysci, jakie zapewnia grupowanie dzieci wedtug
Uzdonien. Mowi o niem w zastosowaniu do nizszej szkoty
sredniej, lecz ponizsze stowa dadza si¢ zastosowaé do
Wssyssikicki szkot: ,,Gtowng zaleta tego systemu jest to, iz
Wmaga on uwzgledniania r6znic miedzy jednostkami.
Utatwia utworzenie systemu administracyjnego, pozwala-
jacego na przystosowanie wymagan progiarmowych do in-
dywidualnych typow uzdolnien. Stwarza dla kazdego
dziecka otoczenie, sprzyjajagce wyrazaniu si¢ wrodzonego
Pragnienia do wspolzawodnictwa z rownymi. Usuwa znie-
checenie, pltynace z poczucia wlasnej nieudolnosci i wa-
rUnki sprzyjajace umystowemu bezwladowi. Poniewaz za-
pobiega w ten sposob powstawaniu stanu niezadowolenia,
Uaje si¢ tern samem jednym z najwazniejszych czynnikow
zapobiegajacych eliminacji. Pobudza do jak najsilniej-
szego rozwijania wrodzonych zadatkow. Jest rekojmig
sprawiedliwo$ci w stosunku do jednostki, a przez to —
rZetelnem postgpowaniem wychowawczem’.
Stetsonl podaje opinje nauczycieli o wartosci klasyfi-

-i*i~ms M. Glass, Classification of Pupils in Abilily Groups,
Scrool Review, xxVIII, str. 49S-508 (September, 1920).

1 Paul C. Stetson, Homogeneous Grouping in the First Year of
9 Five-Year High School, School Review, XXIX, str. 351—365 (May, 1921).

r%ca badawcza na terenie szkoly. 1g
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kowania. Oto jak si¢ na ten temat wypowiadaja niektorzy
nauczyciele grup zdolniejszych: ,Inicjatywa zostata roz-
budzona i rozwijata si¢’’; ,,uczniowie stawali si¢ bystrzejsi’
dzigki ostremu wspotzawodnictwu ze zdolnymi kolegami”s;
,odczuwali odpowiedzialno$¢ za utrzymanie wynikow pra-
cy na wysokim poziomie’’; ,,sklonno$¢ do spoczywania na
laurach raz zdobytych powodzen napotykala na przeszko-
dy, bo trzeba bylo maximum wysitku, aby z powodzeniem
moc wspolzawodniczy¢ z grupa”. Nauczyciele grup prze-
cigtnych podawali takie argumenty: ,uczniowie zostali
oswobodzem od lgku przed krytykq zdolniejszych kole-
gow ; ,»okazuja wigksza pewno$¢ siebie”; ,,dostqpna stata
si¢ dla nich rado$¢ ze wspolzawodnictwa przy rownosci
sit’; ,,mozliwa stala si¢ gruntowna robota, wykonywana
z odpowiednig dla nich szybkoscig”. Wreszcie §wiadectwa
nauczycieli grup stabo uzdolnionych brzmig m. 1 jak na-
stepuje: ,,uczniowie przestaH by¢ wysmiewani p'zez 7d° -

niejszych™; ,,0siggni¢to ze strony dzieci maximum wy
sitku, do jakiego 53 zdolne, 1 najlepsze wyniki, jakie sg
w stanie o0siggnac’ dzu;kl zmniejszonej liczebnosci od-
dziatow, dzieci mlaly sposobno$¢ czesciej odpowiadac™.

Indywidualizacja nauczania. .

Ani jednak kkasynkowame, ani faczenie w grupy dzifci
jednakowo zdolnych — same przez si¢ nie dajg rekojmi
osiggnigcia wszystkich powyzszych korzysci. Do niczego
nas to nie doprowadzi, jezeli poprzestaniemy na, rozsegre
gowaniu ucznmw, abio przesunieciu mektéryoh.z nieh, a 0
podzieleniu oddzialu na grupy wedlug stopni uzdolnien-
Sa to wszystko tylko sposoby, ktore majg na celu umozli-
wienie nauczycielowi zajecia me lepiej MniamI Jezeli spo
soby te nie daty dotychczas wigkszych wynikoéw, to wine
tego przypisac nalezy tej okolicznos$ci, iz w wigkszosci wy-
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padkéw zwrocono uwage na same sposoby postepowania,
nie wnikajac glebiej w ich ducha.

Latwo bowiem podzieli¢ dzieci na grupy w ten czy inny
sposob, lecz znacznie trudniej jest bezwatpiema zmieni¢
program i metody nauczania odpowiednio do uzdolnienia
grup. To za$ jest wlasciwie celem, ku ktéoremu catly ten sy-
stem powinien by¢ skierowany. Jest to rowniez dziedzina,
W ktorej nauczyciel ma do odegrania gtowng rolg.

Sprawozdanie Emmy Bushl o sposobach nauczania
Przez nig (dziewczat w siddmym oddziale daje nam pewne
szczegdly metody, stosowanej w takim wypadku. Dziew-
ezeta podzielone byly na dwie sekcje, zdolniejszych i stab-
szych. Obu sekcjom dawane byly te same zagadnienia, jak
nP- nastgpujace z geografji- Skandynawji: ,,Historja nas
uczy, ze Normanowie .byli narodem dzielnych 1 Zadnych
Przygdd zeglarzy i podroznikoéw. Czy potraficie wskazac¢
jakie$ warunki geograficzne, wyjasniajace te cechy?” Sek-
cja A dala szereg dobrych odpowiedzi; sekcja B nie umiata
sobie poradzi¢ z tern zagadnieniem. W odpowiedzi na py-
tanie z historji: ,,Co zastali Rzymianie w Brytanji 7, sek-
cja A wyniwia: cechy fizyczne, obyczaje, religj'e, wresz-
cie podania i legendy. Sekcja B opowiedziata tylko te
ostatnie. W postugiwaniu si¢ literaturg pomocnicza, w ro-
bieniu potrzebnych notatek, w porzadkowaniu zebranego
Uaterjalu sekcja A zawsze wykazywata wyzszo$¢, miata
wiecej inicjatywy. Najlzejsza wskazowka lub jakie§ ogolne
Pytanie wystarczaty, azeby pobudzi¢ grup¢ A do poszu-
fiwania wiedzy. Grupa B natomiast potrzebowala zawsze
szczegdtowych wskazowek.

Przy inscenizowaniu zdobycia Anglji przez Norma-
now sekcja A znacznie lepiej pojelta znaczenie tych wyda-
rzen niz sekcja B. Wykonany na piaskownicy model, przed-i

i Emma D. Bush, 4An Experiment in Varying Method of Teaching

Bright and Dull Sections of the Seventh Grade, Journal of Educational
Research, VIII, str. 113—I121 (September, 1923).
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stawiajacy wiejski dwor angielski (manor), ujawnit cha-
rakterystyczne réznice mi¢dzy praca obu sekcyj. Sekcja A
tworzyla swoj model wedlug ogélnego planu, pomijajac
wiele szczegotow. Niektore ze zdolniejszych uczennic miaty
caly abstrakcyjny plan w glowie, ale Zzadna z nich nie
umiala zabra¢ si¢ do szczegdtowego wykonania roboty po-
trzebnej do urzecw'wd'sinienia tego planu. Wrecz inaczej
pracowala sekcja B dziewczgtom tym brakowato pewnych
poje¢ ogodlnych, ale zato w1e;cej dbaly o szczegbly. Rdznice
migdzy sekqarm zaznaczaly si¢ réwniez przy sposobnosci
projektowania 1 odbywania wycieczek szkolnych. Ude-
rzata wtedy niezaradno$¢ niektorych najzdolniejszych
dziewczynek. Mialo si¢ wrazenie, ze abstrakcyjny typ ich
inteligencji jest im malo uzyteczny, gdy chodzi o zycie
spoleczne. Dziewczynka o najnizszym stopniu inteligencji
posiadala wybitng zdolno$¢ organizowania wspolnych
przedsigwzia¢ 1 sklaniania innych do wykonywania jej za-
mierzen.

Ksigzka Lulu Stedman’ daje udatne pomysty specjal-
nego traktowania dzieci w grupach uzdolnionych. Opo-
wiada ona o metodach i pracach stosowanych w szkole ¢wi-
czen przy Uniwersytecie Stanu Kalifornji Czg¢éci Potu-
dniowej. Pisanie wierszy, opisy proza, wskazdéwki szcze-
gotowe, jak nalezy si¢ uczy¢, wraz z korzystaniem z ksig-
zek 1 bibljotek, nauka jezykéw obcych, sposobnosci stu-
chania dobrej muzyki i ogladania dobrych przedstawieu
scenicznych, stuchania odczytow: wycieczki na wie$ dla po-
znawania przyrody; opracowywanie projektow z dziedziny
spotecznej i obywatelskiej; zaprawianie si¢ do spelniania
funkcyj kierowniczych. Oto niektére tylko rzeczy, ktore
mozna i nalezy uprawiaé z dzieémi zdolnemi. Ze takie
wyksztatcenie przynosi korzys¢ spoteczenstwu, temu nikt
chyba nie zaprzeczy.

| Lulu M. MIe (™1 Education of Gified Childrm, ~yonkers, New
York, World Book Crimpony, 1924. Str. 190.
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Mysl, ktéra pragne rozpowszechni¢ — a te ustgpy maja
rowniez shuzy¢ do tego celu — jest ta, ze roznice w inte-
ligencji bywaja dwojakiego rodzaju: ilosciowe 1 jako-
Sciowe, a dzielo wychowania musi uwzglednia¢ obydwa te
typy roznic i do obydwodch sie przystosowywaé. Samo
zwalnianie tempa nauki dla uczniow stabszych, a przy-
$pieszanie go dla zdolniej’szych, nie wystarcza. Musimy
réznicowa¢ metody nauczania. Wykrywanie nowych moz-
liwosci w tym kierunku moze by¢ dokonywane w znacznej
czgsci przez nauczycieli. A zatem, badania nad przysto-
sowaniem metod nauczania do-rozmaitych typow 1 stopni
inteligencji sg szczeg6lnie wdzigcznem polem pracy ba-
dawczej dla nauczycielstwa.

Streszczenie.

System oddzialowy byl duzym krokiem naprzéd na dro-
dze postepu w stosunku do poprzedzajacego okresu szkoty
zupelie Mejpodzielonej. Korzys$ci jednak, jakie mial za-
pewnié, czesciowo tylko zostaly osiagnicte, gdyz jako sy-
stem skostniat on i stat si¢ raczej forma administracyjna,
niz zywym czynnikiem pedagogicznym. Zreszta, nawet ja-
ko $rodek administracyjny, system oddzialowy z samej
natury swojej nie wystarcza. Konieczne sg zatem $rodki
Uzupelniajace dla osiggnigcia mozliwie najkorzystniej-
szego kompromisu pomig¢dzy ekonomja nauczania maso-
wego z Jednej strony, a uwzglgdnianiem indywidualnych
potrzeb ucznidow — z drugiej.

Klasyfikowanie i grupowanie dzieci ma na celu stwo-
rzenie takiego doboru, kt(’)ryby zapewniat kazdej jednostce
maximum korzysci z nauczania. Rozréznitem trzy sposoby
postepowania, przedstawiajace trzy coraz wyzsze stopnie
udoskonalenia w tym kierunku. Segregacja jest dla tych,
ktorzy jaskrawo odbiegaja od normalnosci. Segregacja
przeprowadza podziat niezgodny z podzialem na oddziaty.
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Dzieci Odsegregowane, jako nienormalne, roéznig si¢ od
normalnych tak wybitnie, ze moga by¢ traktowane zbio-
rowo, mimo ze naleza do réznych oddziatéw. Uposledzenie
lub inne warunki szczegoélne, w jakich sie te dzieci znaj-
duja, nadaja t¢ jednolitos¢, jaka posiada¢ powinna kazda
grupa. Zastosowanie grupowania dzieci w obrgbie klasy
1 nauczania indywidualnego wystarczaja zazwyczaj dla
uwzglednienia roznic stopnia. Przesuwanie uczniow (0
stopnia na stopien jest przystosowaniem spoznionem. Jest
to nastgpstwo zlego przystosowania poprzedniego i spo-
sOb zaradzenia mu, oraz $rodek przygotowawczy, poprze-
dzajacy przystosowanie doskonalsze. Przy przesuwaniu
duze ustugi oddaje stosowanie badan testowych. Przesu-
wanie jest dokonaniem ,zmiany tempa”. Zmiany w pro-
gramie, poglebianie go i wzbogacanie, okreslanie mini-
mum zasadniczych wiadomosci, nie sg przytem konieczne.
Innemi stowy, przesuwanie moze by¢ praktykowane bez
konieczno$ci zmian w programie. W grupowaniu w obre-
bie oddzialu mamy typ najdoktadniejszego przystosowa-
nia szkoly do rdéznic indywidualnych. Jest ono ostatnim,
najdalszym aktem klasyfikowania ze strony administra-
cji, a daje takze szerokie pole dla dziatalno$ci nauczyciela-
Nauczyciel uczestniczy w korzy$ciach, ktére zapewnia
segregacja, przesuwanie i grupowanie uczniow w obrgbie
oddzialu, i powinien usilnie popiera¢ stosowanie tych me-
tod. Zmniejszaja one bowiem trudnosci, jakie napotyka on
w nauczaniu masowem, chcac dotrze¢ do indywidualnosci
swych uczniow.

Wskazatem tutaj niektore szczegoty, ktére zostaly wy-
swietlone przez prace badawcza w kwestji tych sposobow
przystosowywania. Trzeba nam jeszcze wiele takich ba-
dan, a w przeprowadzeniu ich nauczyciel powinien bra¢
odpowiedni udziat. W szczeg6lnosci musimy wiedzieé
znacznie wigcej, niz wiemy obecnie, jaka powinna by¢ tech-
nika nauczania w klasie, ktéraby zapewniata osiagniecie
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w rzeczywistosci tych korzysci, jakie opisane tutaj metody
przystosowania szkoly do réznic indywidualnych niewat-
pliwie da¢ moga.
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Rozdziat VIII.

Bledy i niedostateczne postepyl uczniow:
ich znaczenie dla pedagogiki.

Zaznacza si¢ czgsto rdéznice miedzy nauczaniem zbior()’
wem, a nauczaniem indywidualnem. Scisle bior¥c, roznicy
| Failure® — wyraz ten ma w jezyku angielskim wiele znaczen:
brak fczegos), zawod, meudame s’s, mepowodzeme, meuro ‘&.opad
(sit, ostrosci zmystow), upadek, stabosé¢, zaniedbanie, btad, potknigcie sie,
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takiej niema. Nauczanie odpowiada uczeniu si¢, uczenie
si¢ za$ jest czynno$cig indywidualng. Gdyby istniato zbio-
rowe nauczanie, powinnoby réwniez istnie¢ zbiorowe ucze-
nie si¢, co jest absurdem z psychologicznego punktu widze-
nia. Jezeli ucza si¢ jednostki, jednostki réwniez sg nau-
czane. Zbiorowe nauczanie wcale nie istnieje. Wszelkie
nauczanie jest i musi by¢ indywidualne.

Miarg nauczania begdzie w takim razie suma uczenia si¢
poszczegbdlnych osobnikéw, ktore sg nauczane. Jest to ucze-
nie si¢ ucznia A, plus uczenie si¢ ucznia B, plus uczenie
si¢ tylu pozostatych ucznidow, ilu ich nauczyciel ma pod
swym kierunkiem. Na wielko$¢ tej sumy wpltywaja dwa
czynniki: pierwszy — to uczenie si¢ poszczeg6élnych ucz-
niéw, drugi — to liczba uczniéw. Innemi stowy, im wigksze
sg sktadniki, tem wigksza jest suma, i im wigcej jest sklad-
nikdow, tern wigksza jest suma. Jeszcze innemi slowy, im
wiecej kazdy uczen si¢ uczy, tem wiekszy jest catoksztatt
nauczania, i im wigcej uczniow jest w klasie, tem wigkszy
jest catoksztatt nauczania. Oba te czynniki sg wazne. Gdy
jeden z nich znika, niema nauczania. Gdy niema uczacych
si¢ jednostek, oczywiscie, niema nauczania. Jesli wszyscy
uczniowie zostajg w domu, nic si¢ nie dzieje. Lecz z dru-
giej strony, klasa moze by¢ petna, a moze nikt si¢ niczego
nie uczy¢. Widziatem klasy, ktore zdawaly si¢ zbliza¢ do ta-
kiego stanu rzeczy. Tam réwniez nauczanie rownalo si¢
Zeru.

Miara nauczania jest wigc ta suma reakcyj jednostek,
ktora nauczyciel potrafi wydobyc’ Jest to nauczanie jed-
nego osobnika, plus nauczanie innego, plus nauczanie je-
szcze innego 1 tak dalej, az obejmie si¢ wszystkie osobni-
ki, ktore nauczyciel uczy.

falszywy krok, niewyptacalno$¢, bankructwo. W jezyku szkolnym: nie-
pomyslne wyniki pracy, niedostateczne postepy ucznidow i nieotrzymy-
Wanie przez nich promocyj. (Przyp. wyd.).
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Chodzi o to, aby to nauczanie indywidualne rozciggnad
na jak najwigksza mozliwie ilo$¢ uczniow. Zasady ekono-
mJ1 Wymagajq, aby uczniéw naucza¢ w klasach, lub przy-
najmniej w grupach A wigc 1 to wywolywanie reakcyj
jednostek musi byé jednoczesne. Zaden nauczyciel nie mo-
ze uczy¢ osobno jednego, ucznia, potem drugiego i jeszcze
innego, 1 tak poprzez calg klas¢. Przypominam sobie, ze
pewien rektor uniwersytetu uwazal, ze na poczatkowym
kursie angielskiego powinno by¢ w klasie najwyzej 25 ucz-
niéw, dlatego ze lekcja trwa 50 minut. Twierdzil, Ze nau-
czyciel, majac 25 stuchaczéw, moze poswigci¢ kazdemu
z nich po 2 minuty i zaden ze sluchaczoéw nie powinien za-
bra¢ nauczycielowi mniej, niz dwie minuty czasu. W tern
twierdzeniu pra‘wdziwy jedynie byt fakt, ze 25 miesci si¢
dwa razy w 50. Nauczyciel, ktory ma dla kazdego jaka$
podniete lub umie w jaki$ sposob trafi¢ do kazdego ucznia
w klasie, jest nauczycielem- artysta; gdyz najwicksza sztu-
ka w nauczaniu jest trafianie do jednostki w grupie.

Stopien doskonato$ci, w jakim to mozna uczynié, zalezy,
oczywiscie, w duzej mierze od grupy, z ktéra nauczyciel
ma do czynienia. Liczebno$¢ klasy jest, oczywiscie, wazna,
cho¢ nawet w przyblizeniu nie tak wazna, jak to wigkszo$¢
nauczycieli przypuszcza. Zdumiewajace jest, do jakich
granic dobry nauczyciel potrafi rozciaggna¢ indywidualne
nauczanie — to jest trafi¢ do kazdego ucznia w licznej kla-
sie. Tacy nauczyciele posiadaja, oczywiscie, dla szkoty war-
tos¢ wigksza, niz nauczyciele, ktérzy musza mie¢ nieliczng
klasg, aby osiagna¢ dobre rezultaty. Znacznie wigksze zna-
czenie dla zakresu nauczania indywidualnego ma rézno-
rodno$¢ uzdolnien wérdd ucznidow danej grupy. Liczebnosc
klasy jest czesto przeszkoda dla dobrego nauczania nie ze
wzgledu na samg liczbe, lecz na réznorodno$¢ uzdolnien,
ktoéra z nig sie laczy. Zreszta, nawet mata klasa, w ktorej
sa znaczne réznice miedzy uczniami, moze przedstawiaé
duze trudnosci przy nauczaniu.
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Skoro réznorodnos$¢ uzdolnien w klasie ma tak wielki
wplyw na zakres, w jakim nauczyciel moze trafi¢ do jed-
nostek, nalezy zawsze stara¢ si¢ tak grupowac i Idasyfi-
kowa¢ ucznidéw, aby umozliwi¢ latwe, czeste 1 ciggle docie-
ranie do jednostek. Wedlug mnie, nauczyciel jest upraw-
niony do korzystania z wszelkich $rodkéw administracyj-
nych, zmierzajacych do ujednostajnienia grup, ktore
naucza.

Nauczanie indywidualne jest nadal prawdziwym celem
tak samo, jak za dawnych czasow, gdy synowie arystokra-
tycznych rodzin mieli wlasnych guwernerow. Dlatego ten
i nastepny rozdziat poswiece zagadnieniu indywidualizacji
nauczania. W zwigzku z tern szczegélnie wazne jest zna-
czenie' btedow i niepowodzen (failure) w szkole. W tym
rozdziale rozpatrzg zatem znaczenie bledow 1 niepowodzen
w szkole.

Tragedja stabosci.l

Bladzi¢ jest rzecza ludzka. Dzieci popelniajg omytki;
nauczyciele popelniaja omytki; bladzenie jest wspdlnym
udziatem ludzkosci. Poprzez wielkie literatury $wiata prze-
wija si¢ tragedja stabosci.l Shakespeare napisat cztery
wielkie tragedje. Makbet jest tragedjg ambicji, Lear —
niewdzigczno$ci, Otello — zazdro$ci, Hamlet za§ — stabo-
$ci.l Nie bez znaczenia jest fakt, ze Hamlet jest powszech-
nie uwazany za najwigksza z tych tragedyj. Jakiez prze-
zyc1e jest bardziej dotkliwe, jakiez uczucie bard21eJ tra-
giczne lub donioste w swych skutkach, niz poczucie wita-
snej stabosci wielkiego czlowieka?

Stabos¢ jest wigc, w niniejszym lub wigkszym stopniu,
udziatem powszechnym. Ta my$l wyrazona zostata w teo-
logicznej doktrynie grzechu pierworodnego. Wszyscy je-

| ,,Failure“ — zob. przypisek poprzedni. (Przyp. wyd.).
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ste§my ulomni i niedoskonali, a instytucje przez nas stwo-
rzone nie sg lepsze od nas samych.

Niepowodzenie w szkole oznacza nieotrzymanie promo-
cji. Szkola nie jest wyjatkiem. Posiada wiele niedo-
statkdw; nie bedziemy jednak nazywac¢ ich staboscig lub
niepowodzeniem. Stowu ,,niepowodzenie” (failure) nada-
jemy tu znaczenie techniczne. Odnosi si¢ ono mianowicie
do niepromowania.

Jesli méwimy, ze uczen zawodzi w jakim$ przedmiocie,
lub w zakresie programu jakiego$§ oddziatu, myslimy przez
to, ze nie otrzymat promocji z danego przedmiotu lub od-
dziatu. Pozwalamy sobie nawet na pewng lingwistyczng
swobode w wyrazeniach odnoszacych si¢ do tej ,,stabosci™
Jeden nauczyciel méwi: ,,Obcigtem go z algebry”. Inny
mowi : ,,Obcigl si¢ z algebry”. Fakt, ze ,,niepowodzenie” po-
siada szczegdlne znaczenie w szkole, 1 ze w stosunku do
niego ustality si¢ pewne zwyczaje jezykowe, nasuwa do$é
smutng mysl o pewnym szczegélnym rodzaju brakow
szkoty.

Czyje to jest niepowodzenie? Tymczasem nalezy spy-
ta¢, czy niepromowanie, ktore spotyka dziecko, jest nie-
powodzeniem jego, czy tez szkoly. Jedyna podstawa dla
powiedzenia, ze dziecku si¢ nie powiodlo, jest zalozenie,
ze szkota ze swemi wymaganiami jest ta norma, do ktorej
dziecko powinno si¢ dostosowac, i ze w tym wzgledzie
zawiodto oczekiwania. To stanowisko nie da si¢ utrzyma<'
Jesli tylko dos¢ gleboko zastanowimy si¢ nad tern zagad-
nieniem, stwierdzimy, ze niema dzieci niezdatnych do ni-
czego. Tak utrzymuje Burk, ktory tyle zrobit dla sprawy
nauczania indywidualnego. Istnieja nieodpowiednie pro-
gramy nauk, nieodpowiednie podrgczniki, nieodpowiednie
metody 1 nieodpowiedni nauczyciele, lecz z natury rzeczy
nie moga by¢ niezdatne dzieci. Réwnie dobrze moznaby po-
wiedzie¢, ze kto$ nie nadaje si¢ do swego ubrania, jak po-
wiedzie¢, ze dziecko nie nadaje si¢ do szkoty. Dziecko jest
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ta normg, do ktoérej wszelkie inne rzeczy musza by¢ do-
stosowane; o ile to dostosowanie jest niedoskonale, o tyle
wlasnie szkola nie spelnia swego zadania. Je$li zatem
dziecko nie dostaje promocji, to niepowodzenie, cho¢
zwykle jemu przypisywane, w rzeczywistosci jest niepo-
wodzeniem czego$ lub kogo$ innego. Uchylenie tego nie-
powodzenia moze by¢ catkowicie ponad sity szkoly. Przy-
czyny s3 czasem tak subtelne i tak trudne do usuniecia, ze
szkota przy obecnym swym sposobie organizacji zmuszona
jest przyzna¢ si¢ do poraZki Cho¢ to moze zmniejsza wine
wladz szkolnych, tern niemniej Jest przyznamem si¢ do
mepowodzema W szerszem znaczeniu wigc niepowodzenie
uczniow w szkole musimy uwaza¢ za niepowodzenie, jak-
kolwiek moze nieuniknione, samej szkoty.

Promocje, jako wskaznik wydajnosci.

Z tego punktu widzenia badania nad promowaniem
uczniéw staja si¢, przynajmniej w czgsci, badaniami nad
wydajno$cia szkoty. Osigg uczniéw — ich wiedza 1 spraw-
no$¢ — moga by¢ bardzo ludzacym wskaznikiem wydaj-
nosci. Pewien dyrektor szkoly $redniej, zauwazywszy, ze
uczniowie, ktorzy przyszli z jednej z sasiednich szkot ele-
mentarnych, byli mocni w jezyku angielskim, postat swe-
go nauczyciela jezyka angielskiego, aby zbadat metody,
stosowane w teJ szkole. Nauczyciel ten powrédcit w pot
dnia. Poznat Juz sekret. Sprawozdanie jego bylo zwigzle,
wyczerpujace 1 rzeczowe. Brzmialo ono: ,,0Obi"i""jg ich™.
Ta szkota ele:imnn'ta'na pow'nna byta mie¢ w klasie koncza-
cej przynajmniej po stu uczniow co semestr. Miata ich
okoto trzydziestu. Sadzac po uzdolnieniu tych trzydziestu
ucznidow, szkota dawata dobry rezultat, lecz niepowodzenie
jej bylo dwa razy wicksze, niz ten dobry rezultat.

Skutki ustalonej normy promocyj. Zwykle 80 do 90%

uczniow danego oddzialu otrzymuje promocje. Zasta-
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nowmy si¢, jaki jest ogdlny rezultat normy 80% promocyj.
Przypu$émy, ze tysigc dzieci wstagpito do ‘pierwszego od-
dzialu w pewnym okrggu szkolnym zeszlej jesieni i przy-
pusémy, ze w tym okrggu panuje system promocyj rocz-
nych. W koncu pierwszego roku 800 z posrod tych uczniéw
przejdzie do drugiego oddziatu. Tutaj potaczy si¢ z okoto
20% poprzedniego drugiego oddziatu, tworzac nowy dru-
gi oddzial. Zwr6¢my uwage wylacznie na tych 800 uczniow,
promowanych do drugiego oddzialu, i dla uproszczenia
przypus¢my, ze wspomniana norma 80% promocyj od-
nosi si¢ do tych uczniéw tak samo, jak i1 do uczniow dru-
giego oddzialu, ktérzy pozostali na drugi rok.

Wobec tego 80% tych 800 uczniéw, czyli 640 uczniow,
otrzyma po roku promocj¢ do trzeciego oddzialu. Na-
stepnego roku 80% tych 640 uczniow bedzie promowanych
do czwartego oddziatu. Liczba ich wynosi teraz juz tylko
512. To jest tylko nieco wigcej, niz potowa z tego tysiaca,
ktory wstapil do pierwszego oddziatu przed 3 laty. Zgubny
wpiyw 80 procentowej normy promocyj zaczyna si¢ zazna-
cza¢. Jesli bedziemy prowadzi¢ te grupe dzieci coraz dalej
z roku na rok, dajac 80% z nich promocjg, stwierdzimy, ze
tylko 168 z tych dzieci skonczy osmiooddziatowa szkote ele-
mentarng w ciggu 8 lat. Nie chcg przez to powiedzie¢, ze
tylko te dzieci z poczatkowego tysiaca skoncza wogodle
szkote. Inne skoncza jg pdzniej, a moze niektére skoncza
wczesniej. Chee tylko zaznaczy¢, ze gdy co rok stosuje sie
owe 80%, rezultatem tego jest 168 uczniow, ktorzy koncza
szkot¢ po o$miu latach.

Gdy przyjeta zostanie norma 90%, w takim razie 430
ucznidw z tysigca, wstepujacego do pierwszego oddziatu,
skonczy szkote po 8 latach. Porownajmy te liczbe z liczba
168, ktora jest rezultatem 80% rocznych promocyj. Norma
promocyj wzrosta tylko o jedng 6smg, natomiast wynika-
jaca stad liczba konczacych wzrosta dwa 1 pot razy. Gdy-
by stosowano norme¢ 95% promocyj (a taka norma jest
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zupelnie mozliwa), wowczas 664 uczniow przeszioby cala
szkote elementarng w ciggu o$miu lat, czyli cztery razy
wigcej niz wtedy, gdy norma promocyj wynosita 80%.

Czytamy czgsto o- niezmiernych sumach pienigdzy,
ktore powstatyby z kilku dolaréw, ztozonych na procent
sktadany na dlugi okres czasu. Podobny skutek osigga
si¢, gdy t¢ samg norm¢ promocyj stosuje si¢ stale przez
szereg lat. Nie zauwaza si¢ faktu, ze ta norma stosowana
jest do tych samych dzieci rok po roku. Skutki tego nara-
staja zczasem szybko i dochodza do olbrzymich rozmia-
row. Pozostawienie jednego dziecka na pigcioro na drugi
rok przy dawaniu promocyj nie wyczerpuje jeszcze kwe-
stji. Moze si¢ wydawacé, ze Szkooeniepowiodlo si¢ wj'ednym
wypadku na pi¢é. Byloby to prawda, gdyby ona nadal
nie istniata. Ale szkota z kazdym rokiem spictrza swoje
niepowodzenia. Nagromadza spdznionych uczniow w §red-
nich oddziatach, a eliminuje ich z wyzszych oddziatow.
Jest to niepowodzenie na wielka skale.

Jakos¢' pracy drugorocznych.

Dlaczeg6z wigc pozwalamy na to, aby uczniowie pozo-
stawali na drugi rok? Bywatem na wielu zebraniach nau-
czycielskich, na ktorych dyskutowano nad lista promocyj.
Jako jedyny powod zatrzymania ucznia na drugi rok po-
dawano zawsze, z wieloma odmianami -wystowienia sig, to,
ze gdy powtdrzy on raz jeszcze program swego oddziatu, to
go ,,dobrze przerobi”. O ile wiem, niema innych powaznych
powodoéw. Uczniowie maja powtarza¢ kurs, aby robi¢ lep-
sze postepy. ) )

Materjal dowodowy w tej kwestji. W te] sprawie
mozna przytoczy¢ pewne dane eksperymentalne. Jedno
z przeprowadzonych badan dotyczylo np. stu uczniow,
wybranych na chybit trafit w pewnej szkole elementarne;.
Z tych uczniow 26 pozostawalo na drugi rok raz lub paro-
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krotnie. Ogodlna liczba niepromowan wynosita 31. Innemi
stowy, byto 31 wypadkow powtarzania klasy. Tylko
w dziewieciu z tych wypadkoéw, — a wigc mniej niz w jed-
nej trzeciej — uczniowie pracowali lepiej przy powtérnem
przechodzeniu tego samego programu pracy. Mc Kinney,
w zwigzku ze swemi (nieogloszonemi) badaniami w De-
catur i Springfield, w stanie Illinois, stwierdzit, ze 35%
drugorocznych pracowalo lepiej przy powtérnem przecho-
dzeniu tej samej roboty, 53% nie wykazalo Zadnego po-
stgpu, a 12% pracowato gorzej. Keyes | stwierdzit, ze 28%
drugorocznych, ktorymi si¢ zajmowai pracowato leplej,
36% pracowalo tak samo, 36% za$ pracowalo gorzej. Za-
den z tych dowodéw nie jest bardzo wazki, nalezy jednak
zauwazy¢, ze wykazujg one do$¢ duza zgodno$¢. Ich re-
zultaty w polaczeniu sg wiec dosy¢ przekonywajqce Oka-
zuje sig, ze tylko okoto jednej trzeciej uczniéw drugorocz-
nych pracuje lepiej przy powtarzaniu tej samej roboty.
Ta tendencja do lepszych wynikdw moze nie jest wigksza
od tej, jakiej Spodziewacby si¢ mozna po wiekszej dojrza-
tosci uczniow. Moze by¢ nawet mniejsza od tej, jaka wy-
kazaliby ci sami uczniowie, gdyby 'otrzymali byli pro-
mocje.

Streszczenie. W sprawie promocyj doszliSmy do pew-
nego pogladu, ktéry zastuguje moze na streszczenie. P°
pierwsze, niepowodzenie, czyli niepromowanie, jest nie-
powodzeniem raczej szkotly, niz dziecka. Stosowanie ja-
kiejkolwiek normy promocyj, mniejszej niz sto procent,
bardzo szybko redukuje liczbe uczniow, ktorzy nie pozo-
staja na drugi rok w tym samym oddziale. Latwo si¢ sta¢
moze, ze wskutek tego wszelkie starania, aby zredukowac
opdznienia i eliminacje, beda bezowocne. Zwykle podac6

| Owirles Keyes, Progress through the Grades of City Schools,
a Study of Acceleration and Arrest. New Yok, Twela'w Caollege, Co'
lumbia University, 1911. Str. 79 (Teachers College Columbia Wiwmirty>
Contributions to Education, Nr. 42).
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si¢ jako powod zatrzymania ucznia na drugi rok to, ze le-
piej pozna dany zakres pracy. Szereg jednak zgodnych
faktow przemawia za tem, ze to przewidywanie niezawsze
si¢ sprawdza, a nawet podniesiono kwestj¢, czy postepow
niektoérych ucznidow nie moznaby réwnie dobrze przypisaé
temu, ze ci uczniowie s3 o rok czy o pot roku starsi, jak
temu, ze powtarzaja kurs. Wreszcie powstaje zasadnicza
kwestja, czy zaobserwowany postep jest réwnie duzy, jak
moglby by¢, gdyby dany uczen otrzymal byt promocje.

Jak podwyzszy¢ norme promocyj?

Dla tych to powodéw nauczyciele i wladze szkolne po-
winni pomysle¢ o sposobach podwyzszenia liczby promo-
wi Opisze tu do§¢ prosty system, ktéry byt stosowany
w warunkach eksperymentalnych przez Mc Kinney'a
w Springfield i Decatur.'

Przy koncu pierwszego semestru roku szkolnego
1918—19, nauczyciele szkot elementarnych w tych dwoéch
miastach ulozyli listy promocyj, jak zazwyczaj. Wedlug
tych list, 1276 ucznidw mialo nie otrzyma¢ promocji. Po
ztozeniu list nauczyciele otrzymali polecenie, aby wszyst-
kich uczniéw przepuscili do nastepnego oddziatu, ci jednak
Uczniowie, ktorzy pierwotnie mieli pozosta¢ na drugi rok,
mieli przej$¢ do wyzszego oddziatu tytulem proby. Okies
probny trwat szes¢ tygodni, 1 w ciggu tego czasu nauczy-
ciel danego wyzszego oddzialu obserwowal bacznie tych
uczniow, ktorzy przeszli na probe. Przy koncu probnych
szesciu tygodni kazdy nauczyciel zdawat sprawe o tych
uczniach, zaznaczajac, czy moga sobie da¢ rade w wyz-
szym oddziale, tak aby zadowoli¢ nauczyciela, czy tez nie.

Rezultaty. We wspomnianych dwoch miastach 75%
1276 uczniow, ktorzy byli poddani probie, uczyto si¢ do-

| Dr. Mc Kinney nie oglosit sprawozdania z tych badan, ale ja
stredcitem je w majowym numerze 1921 r. Journal of ECucational Research.

Praca badawcza na terenie szkoly. 20



306 Bledy i niedostateczne postgpy.

brze, wedlug $wiadectwa ich nauczycieli. Eksperyunent
prowadzono dalej w tych miastach w ciggu drugiego i trze-
ciego okresu. W drugim okresie znow 75% ucznidow promo-
wanych. na probe dato dobre rezultaty. W trzecim okresie
epidemja odry, panujaca w czasie proby, zredukowata pro-
cent do 65. We wszystkich trzech okresach, wiecej niz 2200
dzieci, prawie wszystkie te, ktére w zwyklych warunkach
pozostatyby na drugi rok, nietylko przeszly do wyzszego
oddziatu, lecz zadowalaly nauczycieli tych wyzszych od-
dzialow, w ktérych wolno im bylo juz pozosta¢. Norma
promocyj w jednem z tych miast — w drugiem miescie nie
robiono obliczen, — wzrosta z 84% na 95%. Przy normie
84% szanse dziecka na ukonczenie szkoly o$mioklasowej
w normalnym czasie wynosza okolo jeden na cztery. Przy
normie 95% szanse wynosza mniej wigcej dwa na trzy.
Powtarzanie si¢ proby. Moznaby przypuszczac ze przy
systemie probnych promocyj ci sami uczniowie beda znaj-
dowac si¢ na liscie probnej okres za okresem. Okazato si¢>
ze nie zachodzitlo to w stopniu niepokojacym w ekspery-
mencie, ktoéry wilasnie opisatem. Naprzyldad, z 1276 ucz-
niéw, ktorzy przeszli przez probe w pierwszym semestrze,
tylko 189 poddano znéw prébie w drugim lub tez trzecim
semestrze w ciggu trwania eksperymentu. Innemi stowy,
1087, czyli 85% tych, ktérzy . przeszli tytulem proby
W pierwszym semestrze, promowano bez zastrzezen w na-

stepnych dwoch semestrach.
Jak doswiadczenie powyzsze oddziatalo [[a pozwm

nauki. W zwigzku z Promocjami prObnemi wytania si¢ tez
pytanie, czy nie pociagajg one za soba obnizenia poziomu
nauki. Sadzg, ze w Sztywnem ustalaniu poziomu, wymaga-
nego od kazdego dziecka bez wzglgdu na Jego zdolnosci,
tkwi pewne niebezpieczenstwo. Pewien poziom- musi, oczy-
wiscie, by¢ wymagany, ale przy ustalaniu go nalezy braé
pod uwage zdolnosci uczniow. W Springfield i Decatur
ogolny wpltyw promocyj prébnych na poziom naukowy,
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Weedtag $wiadectw szkolnych, przedstawia si¢ jak naste-
puje: przecigtny poziom naukowy uczniow wszystkich od-
dziatbw, w obu miastach, w semestrze poprzedzajagcym
okres doswiadczalny wynosit 80,4. Odpowiednia liczba
w koficu pierwszego semestru okresu doswiadczalnego
rownata si¢ 81,1, a w drugim semestrze eksperymentalnym
wynosita 82,2. Cyfry te wykazuja zatem, ze poziom nau-
kowy nie obnizyt sie, lecz przeciwnie, podniost si¢ w ciggu
tych dwoch semestréw o 1,8 punktow skali procentowe;.
Nie jest to wielka roéznica i moze Avystaczyloby zupetnie
stwierdzenie, Ze poziom naukowy nie ucierpial. W rzeczy-
wistosci jednak ludzie Obbnajniiem ze znaczeniem miar
przecigtnych przyznaja, Ze rdéznica, wynoszaca 1,8 w wy-
padku tego rodzaju, obejmujacym 1400—1500 dzieci, nie
jest bynajmniej mata.

Zmiana punktu widzenia. Wazna okolicznoéciq, ZWig-
zang z promocjg probng, jest przesunigcie punktu cigzko-
$ci z nauczyciela poprzedmego oddziatu 1 z ukonczonej kla-
sy na nauczyciela nastgpnego i na nowg klas¢. Wedtug do-
tychczasowego postepowania, poprzedni nauczyciel ponosi
catkowitg'odpowiedzialno$¢ za stwierdzenie, czy uczen po-
winien przej$¢ do nastgpnej klasy, czy nie. Nauczyciel
Wyzszego oddziatu skarzy si¢ czgsto na przygotowanie ucz-
niéw, a jego krytycyzm jest niekiedy rownie bezwzgledny,
jak nieumotywowany. Jezeli jednak nauczyciel poprzednie-
go oddzialu nie decyduje o promoc;ji, jezeli ilos¢ promocyj
zalezy od liczby dzieci, ktore wykaza, ze moga da¢ sobie ra-
d¢ w oddziale, do ktorego zostaty dopuszczone, jezeli uczen
ma sposobnos¢ wykazania swoich zdolnosci przy pracy,
ktéra ma wykonywad, zamiast, by¢ oceniany wedtug uzdol-
nienia, wykazywanego przy innej pracy, wreszcie, jezeli
odpowiedzialno$¢ promowania spada na nauczyciela wyz-
szego oddzialu, to nietylko przesuwamy punkt cigzkosci na
nowe czynniki, ale sprowadzamy tez zgota odmienny re-
zultat.

20%
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|
Rozszerzenie zasady okresow prébnych.

Promocja probna jest tylko jednym ze sposobow, mo-
gqcych shuzy¢ do imni tjsieni;® liczby zapoznionych ucz-
niow. SegregaCJa przesuwanie do innego oddziatu, pro-
mowanie z poszczegélnych przedmiotow, tworzenie grup
w obrebie klas, klasy szybko przechodzace kurs, system
rownoleglych klas, wszystko to ma na celu oszczgdzanie
szkole 1 dziecku niepowodzen i ich skutkow. Zasada okre-
sow probnych odgrywa wazng role w zastosowaniu do
wszystkich tych systemow. Dotychczas rozwazatem jg wy-
tacznie w jednej tylko postaci, mianowicie jako zwigzana
z kwesijg przenoszenia uczniéw do wyzszych klas w ter-
minie zwyktych promocyj, lecz wartoby jeszcze wogdle roz-
wazy¢ sprawe dawania dziecku sposobnos$ci do sprobowa-
nia swych sit we wszelkich warunkach, w ktérych za-
mierzamy je umiesci¢. Tak np., proby moga by¢ stoso-
wane przy segregacji. Mozemy dawac dzieciom testy, badac
ich karty indywidualne, urzadza¢ wywiady z rodzicami
1 uzupetnia¢ to wszystko wlasnemi jak najsumi'enni'e;i'ze’
mi sagdami, a jednak jedynie miarodajnym wskaznikiem
prawidtowego umieszczenia dziecka w klasie dla szczegol-
nie uzdolnionych, stabo rozwini¢tych, lub fizycznie upo-
$ledzonych, bedzie sposéb zachowania si¢ dziecka w no-
wych warunkach. Okres prébny powinienby poprzedzaé
zawsze ostateczng decyzje.

Podobnie, system prob da si¢ zastosowa¢ w wypad-
kach przesuwania uczniéw do innego oddzialu poza zwy-
ktym terminem. W $rodku okresu mozna ,,wyprobowac”,
czy uczen nadaje si¢ do oddzialu wyzszego lub nizszego.
Wszelkie mozliwe dane mogg i powinny by¢ zebrane, nic
jednak nie bedzie mialo tak decydujacego znaczenia, jak
sprawdzenie przewidywania w tych warunkach, do kto-
rych si¢ ono odnosi.- Niekiedy styszymy, ze zasada prob
jest stosowana w tej czy owej szkole, czasem jednak spro-
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avadza si¢ wszystko,do tego, ze dziecko promowane, a nie
nadajace si¢ do danej klasy, zostaje cofnigte do nizsze;j.
Jest to catkiem co innego, niz ustalenie zgéry okreslonego
1 ogodlnie znanego okresu probnego, trwajacego, dajmy na
to, 6 tygodni, po ktérym nastgpuje formalna i protokoto-
wana decyzja. Musi by¢ jaki§ moment, w ktorym proba
si¢ konczy, a decyzja, pozostajaca narazie w zawieszeniu,
zostaje zatwierdzona lub tez uchylona.

Zasada prob moze by¢ rowniez zastosowana do klasy-
fikacji wedlug przedmiotow. Mozemy poddaé dziecko
cztero czy szesciotygodniowej probie z kursu arytmetyki
Vl-go oddziatu, lub pisowni z IV-go oddziatu. Albo tez mo-
zemy poddac je przedwstepnej probie w jakiej$ grupie
W obrebie pewnego oddzialu, do ktorej, wedtug pewnych
oznak, kandydat powinien by¢ zaliczony. Proba moze takze
mie¢ miejsce w klasie korepetycyjnej, jesli taka istnieje.

Wszystkie te $rodki, zmierzajagce do ,,zmiany tempa”
1 zréznicowania klasyfikacji, nadaja gigtko§¢ szkole wie-
Ioklasowej. Jezeli do tego dodamy system prob, — zwla-
szcza o ile on jest stosowany w ten sposob, zeby da¢ dziec-
ku wszelkie warunki do robienia takich postgpow, do ja-
kich jest zdolne, — to zmniejszy si¢ znacznie ilo§¢ niepro-
mowanych uczniéw, za ktérych odpowiedzialno$¢ spada
na szkote.

Znaczenie bledu dla pedagogiki.

Stopnie szkolne. Aczkolwiek prawda jest, ze niepowo-
dzenia sg nieuniknione, to jednak daja one jednocze$nie
sposobno$¢ do wytwarzania lepszych warunkow 1 nawet
przynaglajq nas do ich urzeczyw1stn1an1a Zastanowmy
si¢ nad sprawg stopni. Mowimy o uczniu, ze uzyskat 80%
z historji, 90 z pisowni, 75 z arytmetyki.l Nigdy jednak

| Mowa tu o stopniach w skali Stustopniowej. (Przyp. wyd.).
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nie styszatem, azeby nauczyciel wymieniat uczniowi lub
rodzicom procent bledow, odpowiadajgcy tym wynikom
dodatnim. Jest rzecza jasna, jezeli si¢ nad tern zastano-
wi¢, ze ,,75” napisane badz na arkuszu egzaminacyjnym?
badZz w notesie nauczyciela, badz w §wiadectwie ucznia,
wskazuje rownoczesnie, ze usterki lub biledy wynosza
25%. Wobec tego, najskuteczniejszym $rodkiem powigk-
szenia owych 75% jest baczne zwrdcenie uwagi na 25%
brakdéw. Zwracajac natomiast gtowna uwage na dodatni
wynik ucznia i nie uwzgledniajac jednocze$nie jego nie-
dostatkow, zaniedbujemy najbardziej bezposredni 1 wazki
srodek poprawy.

Program nauki. Znaczenie btedow dla pedagogiki moze
by¢ poza tem wykazane rowniez w zastosowaniu' do
programu nauki. Duzo badan poswigca si¢ obecnie wyni-
kom pracy szkolnej. Najlepsze z tych prac dotycza ana-
lizy bledéw. Uczy¢ trzeba tego, czego dziecko nie umie
Charters np. oparl plan kursu nauki jezyka na bigdach,
spotykanych u dzieci w ustnych i piSmiennych ¢wicze-
niach angielskich Podobnie, kurs pisowni, t. j. dobor stow,
ktorych nalezy si¢ uczy¢, uzalezniony jest czgciowo od
trudnos$ci, nasuwajacych si¢ dzieciom przy pisaniu pew-
nych stow.

Na co nalezy kta$é nacisk w -nauczaniu. Nasuwa si¢ tu
réwniez zagadnienie, na co nalezy ktas¢ nacisk w naucza-
niu. Obejmuje ono nietylko kwestje staranno$ci i sprezy-
stosci poczatkowego nauczania przedmiotu, ale takze kwe-
stje, jakiej ilosci ¢wiczen wymaga dany przedmiot i1 jak
maja one by¢ roztozone. PrzeprowadZono szereg bardzo
umiejetnych badan, dotyczacych trudnos$ci, polaczonych
z operowaniem liczbami. Jednem z kryterjow trudnosci
byta przytem czestotliwos¢ bledu. Tak naprz. Heilman,
Holloway, Smith i Ckapp bardzo dobrze unaocznili nam
rézne stopnie trudnosci przy dodawaniu. ,Dwa a dwa
jest cztery” jest, jak si¢ okazuje, najlatwiejszym dodawa-
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niem. Natomiast 7+ 9=16, 5 %8 =13, i tern bardziej
wszystkie dzialania z wigkszemi liczbami, s3 niezmiernie
trudne w poréwnaniu z dziatlaniami na malych liczbach.
W zwiazku z tern, musimy przy nauczaniu kta$¢ nacisk
na dzialania z wickszemi liczbami, nie dlatego, ze te licz-
by sa wigksze, ale dlatego, ze liczba btedow popetnianych
w nich przez dzieci jest duza.

Wiele opracowan materjalu nauczania wypadloby
znacznie lepiej, gdyby kwestja bledow byta staranniej
uwzgledniana. Jezeli o tern, co jest wazne z geograf”™ lub
z historji, decyduje si¢ na podstawie czgstosci wzmianek
o danych rzeczach w artykulach czasopism, to nieraz bta-
dzi si¢, nie rozrdzniajac tego, co pozytecznie jest wiedzied,
itego, czego potrzeba uczy¢. Wielu najprostszych rzeczy nie
trzeba uczy¢ wogdle, a przynajmniej w szkole, bo zycie po-
zaszkolne samo tego dokona. Podobnie, przy badaniu ma-
“rjatu nauki, gdy jakie§ zajecie lub czynno$¢ rozbijamy
na dzialy i poddzialy, okaze si¢ czgsto, ze wiele z nich jest
bez znaczenia, gdyz nie przedstawiajg one wigkszych trud-
no$ci i zazwyczaj nie robi si¢ w nich bltedow.

Nalezyte uwzglednienie bledéw jest zatem czynnikiem,
mogacym stuzy¢ do ulepszenia pracy szkolnej. Zamiast
przyjmowacé je biernie lub ubolewa¢ nad niemi, nalezy
tylko uzna¢ je za bodziec i sposobnosc do wzmozonej pra-
cy. W pewnej mierze musimy si¢ z niemi pogodzi¢, bo do-
skonalos$¢ jest rzecza trudng do osiagnigcia. Jednakze zro-
zumienie znaczenia bledu i glgbsze wniknigcie w niego
moze stanowi¢ wazng podniet¢ do pracy.

Uczenie sie sposobem prob i bledow.

Stosunek btedow do pracy szkolnej moze by¢ rozpa-
trywany z innego jeszcze punktu widzenia. Czytelnik shy-
szal zapewne o ,,uczeniu si¢ sposobem préb i biedow™. Ta
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droga ucza si¢ zwierzeta. Jezeli kota umiescimy w skrzy-
ni lub labiryncie w taki sposob, ze musi przezwyciezy¢
jakas przeszkode, np. znalez¢ wilasciwa droge lub otwo-
rzy¢ drzwiczki, zanim otrzyma pozywienie, to bedzie on
prébowat najpierw jakiego$ijednego sposobu, potem in-
nego, dopdoki wreszcie si¢ nie zniechgci lub nie natrafi na
wlasciwa droge. Jezeli mu si¢ to raz udato, to w przyszto-
$ci, w podobnych warunkach, wywiaze si¢ z zadania pre-
dzej’. Wreszcie, o ile to zadanie nie przekracza jego moz-
liwosci uczenia si¢, to pdzniej nie bedzie juz probowal
btednych sposobow, lecz odrazu zastosuje wiasciwy. I lu-
dzie uczg si¢ niekiedy w ten sam sposob, stosowanie jed-
nak metody prob i bledow przy przygotowywaniu mto-
dziezy do zycia dorostych byloby marnotrawstwem czasu
i energji. Dlatego szkota usituje skroci¢ ten sposob ucze-
nia si¢, innemi slowy, stara si¢ o zmniejszenie ilosci ble-
dow. Nie pozwalamy na to, aby dziecko przez przykre do-
$wiadczenia z innemi liczbami dochodzito wreszcie do prze-
konania, ze 7 + 8 = 15. Stawiamy je w poIoieniu w ktorein
prawidlowa odpowiedz zostaje mu dana, i dbamy o to, aby
falszywe odpowiedzi nie byly ani wzmiankowane, ani po-
kazywane. W ten sposob kojarzymy odrazu ,,7 + 8” z pra-
widlowa odpowiedzig ,,15” 1 usuwamy wszystkie mylne
odpowiedzi.

W ten sposéb szkola skraca uczenie si¢ drogq prob
i bledow, doprowadzajac wprost do koncowego jej punktu.
UprzeCza bledy przez srodki skutecznie doprowadzajace
do celu. Szkota uznaje, ze metoda ,,naturalna” trwoni czas
1 wysitki ucznia. Jasng jest rzeczg jednakze, ze znajomos¢
bledow jest potrzebna dla ich zwalczenia. Co wigcej, po-
zqdane jest pozna¢, ktore bie;dy moga wystepowac najcze-
sciej. Dobrze byloby roéwniez wiedzie¢, jakie sa powody
wystepowania tych prawdopodobnych btedow. Znajo-
mos¢ przyczyny bledu pomaga nam czesto zapobiec jego
powtarzaniu sig.
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Analiza bledow.

Bledow nowych prawdopodobnie niema. Wszelkie od-
miany, ktore nauczyciel zna ze swego doswiadczenia, na-
pewno istniaty i przedtem. Maja one wspdlne okreslone
przyczyny, ktorych liczba jest niezbyt wielka. Wobec tego,
btedy popetniane przez ucznidow, moga by¢ zaliczone do
pewnych typow.

Btedy w czytaniu. Til0oIO!"<'| dokonat tego na pod-
stawie testu czytania. Par¢ ustepow, wraz z dostosowane-
mi do nich pytaniami, dano-do przeczytania, okoto 500
dzieciom. Test polegal na tern, ze dziecko powinno bylo
ustep przeczytac i odpowiedzie¢ na pytania, dotyczace tre-
$ci przeczytanego tekstu. Jeden typ btedow powstawat
stad, ze dziecko miato tylko na uwadze napisanie czegos,
ale nie uwzglednialo zadania przeczytania ustepu, lub
przynajmniej nie wigzato obu zadan. Tak np., w odpowie-
dzi na pytanie: ,,Co dat Tom dziewczynce?”, jedno z dzieci
napisato: ,,Powiedziata Marja". Inne znéw dzieci, catko-
wicie zajgte pytaniem, nie zwrdcily widocznie uwagi na
przeczytany ustgp. Te dzieci, w odrdznieniu od wyzej
wymienionego dziecka, dawaly odpowiedzi, ktére w in-
nych warunkach moglyby byly by¢ prawidtowe. Np., na
to samo pytanie: ,,Co dat Tom dziewczynce?” jakie$
dziecko napisato: ,,Tom dat dziewczynce tyzwe (a skate)”.
Odpowiedz, zgodna z trescig, powinna byta brzmie¢: ,,Sza-
rego kota (a gray cat)”.

Tnny typ btedow polegal na tern, Ze dziecko brato tres¢
z niewlasciwego ustepu. Jedno z pytan, dotyczace uste-
pu A, brzmiato: , Kto dat Marji kota?” Niektore dzieci
odpowiadaty ,,Janek”, mimo ze jest to chtopczyk wzmian-
kowany w ustgpie B. U innych znowu dzieci uwaga skie-
rowywala si¢ na niewlasciwy szczegot ustepu — taki miano-i

i Edward L- Thorndike- 4 Study of Errors in Reading, Elemen-
tary School Journal, XVIII, str. 98—114 (October, 1917).
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wicie, do ktorego pytanie si¢ nie odnosilo. Dzieci, ktoére
popehiaty ten typ btedu, zuzytkowywaty z przeczytanego
ustgpu jakikolwiek nadajacy si¢ wyraz. Podobny typ
btedu powstawal wskutek zwrocenia nadmiernej uwagi
na pewna cze$¢ samego pytania. Np.: ,,Co data dziewczyn-
ka Tomkowi?” Wyraz ,dziewczynka” wywotlat odpo-
wiedz ,Marja”. Ostatecznie wigc, niektore typy bledow
mialy swe zrodto w tein, Ze pewne wyrazy lub zdania
tekstu miaty badz zbyt wielki, badZ niedostateczny wplyw
na bieg myS$li dziecka. Naprzyklad, niektére konieczne
wyrazy okreslajagce uszty uwagi ucznia. IUczen odpowia-
dat twierdzaco na pytanie: ,,Czy dobry chlopiec musi
zawsze odrobi¢ wszystko, co ma zadane?” Odpowiednie
uwzglednienie pewnych zdan tekstu wykazatoby, ze odpo-
wiedz byla btedna.

Thorndike w zwigzku z tern zwraca uwage na pewnag
sktonno$¢, obserwowang u uczniéw przez nas wszystkich,
mianowicie na sktonno$¢ do godzenia si¢ na wszelkie
szybko powstajace mysli. Wsrdd uczniow kazdego wieku
btedne odpowiedzi sa niewspdlmiernie czestsze od wy-
padkéw przyznawania si¢ do niewiedzy. Oceniajac prace
ucznia, nie powinni$my liczy¢ mu naréwni z istotnemi lub
szczegodlnie cigzkiemi btedami przyznania si¢ do niezna-
jomosci rzeczy. Jest to Askkzowka godna uwagi. W teni
miejscu warto przytoczy¢ fakt, podany przez Myersa/
ktéry badajac, ile razy w ciggu miesigca otrzyma od ucz-
niow pewnej klasy odpowiedz: ,,Nie wiem”, — nie usly-
szal jej ani razu w ciggu tego czasu.

Thorndike podaje inne jeszcze typy biedow w tych
sytuacjach ,,czytania i odpowiedzi”. Dzieci ,towig” od-
powiedzi i1 stosuja je bezkrytycznie. W tek$cie znajduje
si¢ wyraz ,,niebieski”, a wigc przypisuja psu kolor niebie-
ski. Wszyscy spotykaliSmy si¢ z tym typem odpowiedzi.

| Gany C. Myers, The Prevention and Correction of Errors in
Arithmetic. Chicago, The Plymouth Press, 1925, str. 26.
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Dziecku wystarcza czgsto, jezeli moze przytoczy¢ co$
z podregcznika, bez wzgledu na to, czy ma to jaki§ zwigzek
z pytaniem. Thorndike sadzi, ze $rodkiem zaradczym prze-
ciwko btedom tego typu nie jest odrzucanie cytaty, ale
poddawanie jej krytyce w celu osadzenia, czy odpowiada
warunkom pytania.

Inne przedmioty. Mamy szereg badan, dotyczacych
btedow w jezyku angielskim w mowie 1 w pi§mie. Wspo-
minaliSmy juz o pracy Charters’ad Badan tego rodzaju
dokonano réwniez w zakresie pisowni, ze wymieni¢ tylko
prace Cornmana.l Studja nad kwestja btedéw w arytme-
tyce bylty przeprowadzone przez IJhl'a, Counts’a, Morton'a
i Osburn’a Praca Osburn’a, dotyczqca arytmetykl po-
czatkowej, opiera si¢ na 21000 wypadkow, jest przeto
bardzo miarodajna i nader interesujaca. Zreferuje szcze-
gotowo niektore z jego wynikéw, poczesci ze wzgledu na
ich warto$¢, poczesci za$ dla zilustrowania na przyktadzie
mozliwos$ci analizy bledow.

Analiza bledéw w arytmetyce.

Dodawanie. Szereg ucznidw, dodajac 70y29, otrzymy-
wat w sumie 90. Trudno$¢: dla nich stanowilo dodawanie
910, — dla tych uczniow byto to 0. Kombinacje z zerem
czesto nastreczaja trudnosci. Typ btedu, polegajacy na po-
mieszaniu dzialan, jest wogdle do$¢ rozpowszechniony:
mnozenie placze si¢ niekiedy z dodawaniem. Naprzyklad,

I W. W. Charters, Minimal Essentials in Elementary Language
and Grammar. Sixteenth Yearbook, National Society for the Study of
Education, Part I. Bloomington, Illinois, Public School Publishing Com-
pany, 1917, str. §5—110.

1 Oiver P. Corman, Spelling in the Elementary School, Boston,
Ginn and Company, 1902. Str. 98.

3 W. J. Osburn, Corrective Arithmetic, Boston, Houghton Mifflin
Cojmpany, 1924, str. 30—39,
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wedlug Osburn’a, 88 dzieci, niektore nawet z VI-go od-
dziatu, podaty ,,4” jako odpowiedZz na pytanie: 4 + 1 ="

Zdarza si¢, ze uczniowie wiedza, jakie jest dziatanie,
ale nie umiejg go wykonaé. Przypusémy, ze jeden z ucz-
niow, dodajac 47 + 22, otrzymat w sumie 15. W jaki spo-
sob doszedl on do tej odpowiedzi? Czy tez moze napisal
pierwsza lepsza liczbe, ktora mu przyszia na mysl? Gdy
si¢ Idowiemy, ze okoto 3% ucznidow Osburn’a z Iii-go od-
dziatu dato takg sama odpowiedz, to zaczynamy podejrze-
waé, ze odpowiedz naszego ucznia nie byla tak dalece ory-
ginalna, jak moze sklonni byliémy przypuszcza¢. Rozwia-
zanie zagadki otrzymat Osbmn przez dodanie poszczegol-
nych cyfr obydwoch skladnikow 4+ 7+ 2+ 2=15)
Gdyby nawet uczen napisal to, co mu ,,strzelito do glowy”,
popehitby blad okreslonego typu. Bylby to btad, polega-
jacy na nadmiernym wplywie jednej mysli, mianowicie,
napisania odpowiedzi, wypadek podobny do podanego
przez Thorndike'., w ktérym dziecko napisato: ,,Powie-
dziala Marja”, w odpowiedzi na pytanie: ,Co Tom dat
dziewczynce?”

Osburn stwierdzil, ze na 5 przykladéw dodawania ko-
lumny liczb 597 dzieci z lii-go oddziatu dato 100 falszy-
wych odpowiedzi. Kazda z tych odpowiedzi miala swoja
przyczyng, a odnalezienie tych przyczyn jest kluczem do
poprawnego nauczania owych dzieci dodawania kolumn.
Bo i inne takze dzieci z Ill-go oddziatu popelniajg co-
dziennie te same btedy z tych samych przyczyn.

Odejmowanie. Szereg dzieci, majac w pamigci, ze przy
odejmowaniu trzeba mniejsza liczbe odja¢ od wigkszej,
podaje 17 jako réznice 11 — 8, albo 14 jako odpowiedz na
pytanie: 15—9 =71 albo 243 —na: 675 —438 — ? Dzieci
czesto zapominajag o dokonanem ,,pozyczeniu”, S$wiadczy
o tern przyktad, kiedy uczen, odejmujac 470 — 390, otrzy-
muje w wyniku 180. Trudno$ci, ktére nastreczajg kom-
binacje z zerami, s3 przyczyna odpowiedzi: 60 — 35 =30.
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Mnozenie. Podobng trudno$¢ w operowaniu zerem
wykazuja uczniowie, ktorzy podaja 314 albo 1244, jako od-
powiedz na pytanie: 310 X 4 =7 Zadajac ten przyktad
w klasie, przekonamy si¢, ze zawsze pewna liczba uczniow
zrobi te btedy, — przypuszczalnie ze 4% uczniow lii-go od-
dziatu i moze 2% IV-go oddziatu. Przewidywanie to jest,
oczywiscie, oparte na zalozeniu, ze nauczyciel nie zwra-
cal wigkszej niz zwykle uwagi na wykonywanie dziatan
z zerem. Jezeli pewna liczba dzieci poda 9408 jako wynik
mnozenia 1076 x< 8, do jakiego typu mozna zaliczy¢ ten
btad i jaka podaé jego przyczyng? Jak wyjasni¢ odpo-
wiedz 9455 na zadanie 155 < 607

Dzielenie. W zakresie dzielenia typowe sa btedy na-
stepujace: 1 jest ilorazem dzielenia 1:6; 18§=6:3;
5=0:5; 0 lub 16 jest ilorazem dzielenia 4 :4. W przy-
ktadzie 56042 : 14, 57 dzieci z V-go i VI-go oddziatu otrzy-
mato w ilorazie 404 lub 43. Btedy powyzsze wynikaly badz
z zastosowania niewlasciwego dzialtania, badz z trudnosci
wykonywania dziatan z zerem.

Utamki. W utamkach bardzo wiele dzieci powie, ze
72+ 2/b = a7 (poniewaz dodaja licznik do licznika i mia-
nownik do mianownika). Znowu inne powiedza, ze
013 3jt—ell6, (pomnozywszy zaréwno liczniki jak i mia-
nowniki). Jeszcze inne na pytanie: s X 3 = ? dadza odpo-
wiedz: 1/18.

Wszyscy nauczyciele arytmetyki rozpoznaja w tych od-
powiedziach typowe bledy. Oczywiscie, istnieje jeszcze
bardzo wiele innych. Niektére z nich sg bardzo pospolite,
inne zdarzajg si¢ tylko przygodnie. Rozpatrzenie jednak
catoksztattu tego zagadnienia doprowadzilo Osburn’a do
wniosku, ze ,,istnieja bardzo okre$lone i bardzo uporczy-
we typy btedow” i ze ,,daremnieby bylo mowi¢ o tych bie-
dach, jako o przypadkowych” Nie nalezy jednak mnie-
mac, ze okreslenie typu btedu i wykrycie jego przyczyny
jest zawsze tak fatwe, jak w wypadkach, ktére powyzej

tem-ktoraot Sakolnv
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przedstawitem. Niektore btedy moga by¢ zbadane tylko
w ten sposob, ze nauczyciel usigdzie przy uczniu i kazg so-
bie mowié, co uczen ma zamiar robic.

Dzielenie liczb WeeocyfiOwych. Osburn, badajac ble-
dy, popetnione przez 500 dzieci w dzieleniu wickszych liczb,
stwierdza nastepujace fakty: 1) 39% bledow powstalo
z nietrafnego oceniania ilorazu; 2) 21% — z bledoéw przy
wykonywaniu mnozen; 3) 21% powstalo wskutek btedow
w odejmowaniach; 4) 19% wskutek zle wykonanego po-
Zyczania, przepisywania, przenoszenia, zamiany na jed-
nostki nizszego rzedu i wreszcie olld°prowadzeoia dzia-
fania do konca. Wigcej niz potowa trudnosci wynikata
z mnozenia i odejmowania. Innemi slowy, dzieci te nie
mialy nalezytego przygotowania do dzielenia wigkszych
liczb. Nauczyciele starajg si¢ wyuczy¢ tego trudnego dzia-
fania dzieci, ktore jeszcze nie przyswoily sobie wiadomo-
$ci przedwstepnych.

Zadania arytmetyczne. Bledy w zakresie zadan stow-
nych w arytmetyce byly przedmiotem szeregu badan. Wiel-
ka liczba wypadkow da si¢ uja¢ w kilka ogdlnych typoéw
1. Dzieci stosuja niewtasciwe dziatanie. ,Jezeli codzien
uczymy si¢ pisowni dwoch wyrazéw, to ilu wyrazoéw nau-
czymy si¢ w ciggu osmiu dni?” Najczesciej spotykane
btedne odpowiedzi brzmig: 10, 6 i1 4, $wiadczac o uzyciu
dodawania, odejmowania 1 dzielenia. 2. Uczniowie wyka-
zuja zupelny brak zrozumienia zagadnienia, ktoére si¢
ujawnia niekiedy w odpowiedziach razaco niedorzecznych.
Dziecko, ktore podaje 972 mil na godzing, jako -szybkos¢
pociaggu, nie zrozumiato, oczywiscie, warunkéw zadania.
Podobnie rzecz si¢ ma z dzieckiem, ktore wylicza, ze
w miescie, liczacem 1000 000 mieszkancow, pewne zarzg-
dzenie zdrowotne mogloby ocali¢ zycie 3 333 333 ludziom.
3. Niekiedy dziecko obiera wtasciwe dzialanie, ale prze-
prowadza je tylko w czgsci, poniewaz traci zaufanie do
siebie lub natrafia na jaka$ przeszkodg. 4. Jak kazdemu
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nauczycielowi wiadomo, bardzo rozpowszechnione sg bitg-
dy w dziataniach podstawowych, to znaczy omytki w do-
dawaniu, odejmowaniu, mnozeniu lub dzieleniu. Osburn
stwierdzit, ze okoto & bleddéw, popetnionych przez ucz-
nidow przy rozwigzywaniu jego zagadnien stownych, nale-
zalo przypisac tej przyczynie.

Streszczenie. Niema blgdow nowych lub przypadko-
wych. Przeciwnie, btedy sa zwykle typowe i, przy pewnej
pomystowosci, zaliczenie kazdego z nich do pewnego typu
nie jest rzeczg trudng. Bledy te spotyka si¢ szeroko roz-
powszechnione we ASkysSkich szkotach. Dowodza one, ze
dopodki szkota nie zda sobie sprawy z ich istoty, dopdty
porywa si¢ na rzeczy niemozliwe. Wielka poprawa na-
stapi w pracy szkolnej, gdy nauczyciele prowadzi¢ zaczng
stale poszukiwania najlepszych sposoboéw zwalczania tych
btedow — zapobiegania ich powtarzaniu si¢ z obecng nie-
pozadang czestoscig 1 stosowania S$rodkéw zaradczych
w razie ich pojawienia sig.

Donioste znaczenie bledow.

Myers | zwrocit w sposdb dobitny uwage na powazne
znaczenie btedow. W szczegdlnosci starat si¢ on wykry¢
wplyw bledu na uczacego si¢ osobnika. On i jego ucznio-
wie notowali btedy, popeiniane przez uczniow w dziala-
niach arytmetycznych. Jezeli dziecko popeito raz jakis
btad przy pewnej kombinacji liczb, to notowano nastepnie
przez pewien czas odpowiedzi, dotyczace danej kombina-
cji. Pewien uczen dat, naprzyktad, nastepujaca serje¢ od-
powiedzi na pytanie: lie jest 4 + 6? 8, 8, 10, §, 10, 10, §,
10, 10, 10, 10, 8, 10, 10, 10, 10, 10, 10, 10, 8, 10, 10, 10. Na-
lezy zauwazy¢, ze popelniony na poczatku blad, 8, cho¢
staje si¢ stosunkowo coraz rzadszy z biegiem czasu, nie

| Garry C. Myers, The Prevention and Correction of Errors in
Arithmetic, Chicago, The Plymouth Press, 1925. Str. 75.
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zanika jednak w zupetosci tak, zeby mozna mie¢ pewnos¢,
iz si¢ juz wigcej nie powtdrzy. Inne dziecko, na pytanie:
lie jest 2 -J- 4 7 dawalo w szeregu wypadkéw nastepujace
odpowiedzi: 7, 7, 6, 6, 7, 6, 6, 6, 6, 6, 6, 7, 7, 6, 7, 6, 6, 6,
6, 6, 7, 6. Znowu okazuje sie, ze blad trwa uporczywie.
Dziecko nigdy nie jest pewne, ze 24-4=6. Gdy raz
skojarzylo btgdnie 2 4- 4 z liczba 7, nie moze si¢ wyzby¢
tego skojarzenia. Oto nieco odmienna serja odpowiedzi
Uczen li-go oddziatu, na pytanie: Ile jest 7-47? dawat
nastepujace odpowiedzi w takim porzadku: 41 (4 razy),
14 (7 razy), 41 (2 razy), 14 (7 razy), 41 (1 raz), 14 (2 ra-
zy). Uczen prawdopodobnie nie wiedzial, jak nalezy pi-
sa¢ 14. By¢ moze, ze ani razu nie sadzil, iz 7+ 7=41-
Btad w pisaniu tej liczby trwa u niego poprzez caly serjje
Pod koniec okresu obserwacyj dziecko napisalo prawidlo-
wa odpowiedz tylko 2 razy po ostatmem pOJaw1en1u s1e;
blc;dnej formy 1 nie mozemy byc pewni, czy ta nie wrdci
przy pierwszej nadarzajacej si¢ sposobnosci.

Na podstawie tego rodzaju danych, Myers wyprowa-
dza wniosek, ze ,,blad jest niepomiernie doniostem zjawi-
skiem. Gdy raz zostal popeliony, to nigdy nie mamy
pewnosci, czy nie bedzie popetlniony ponownie w tej sa-
mej zupelie formie”. Dawne bledy pozostawiaja $lady
w naszym systemie nerwowym i calkiem niespodzianie
moga powsta¢ na nowo, aby nas sprowadzi¢ z wlasciwej
drogi. Czy jesteSmy pewni, ze ostatnio dobrze dodali§my
kolumng? Czy mogliby$my przysigc, ze odpowiedz jest
poprawna, nie sprawdzajac jej powtornie? Czy spotyka-
jac Jones”, nie mamy ochoty nazywaé go stale Smi-
th’em? Czy nie zdarzylo si¢ czytelnikowi pomieszac,
naprzyktfad, dat¢ wyladowania Plelgrzymow z datg wy-
ladowania w Jamestown 1 nie mie¢ potem nigdy zu-
petnej pewnosci, czy to bylo w roku 1607, czy w 1620?
Myers ma shuszno$¢. Blad, raz popeliony, nigdy
calkowicie nie zanika. ' Mechanizm nerwowy nie robi
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zadnych roéznic. ,,Bledna odpowiedz w rachunkach jest
rzecza zupetnie tak samo okre$lona, jak odpowiedZ pra-
widlowa. Co si¢ tyczy tworzenia si¢ nawykdéw, niema
zadnej réznicy w warunkach wytwarzanych przez jedng
i druga. Btedy nie sg tworami liegatywnemii. Majg taka
samg warto$¢ pozytywna, jak odpowiedzi poprawne”.
Twierdzenie powyzsze, prawdziwe w swoich zasadniczych
przestankach, jest jednak zbyt daleko posunigte. Jest badz
co badz roznica migdzy bledng odpowiedzig a poprawng
odpowiedzig ze wzgledu na wytwarzanie si¢ nawykow,
o ile te odpowiedzi majg rézne nastgpstwa uczuciowe. Je-
$li odpowiedz btedna skojarzy si¢ bezposrednio z przy-
kremi skutkami, to prawdopodobnie nie powt(')rzy si¢ z ta-
ka 1atwosc1q, jak w wypadku, gdyby jej towarzyszyty
uczucia przyjemne lub obOJe;tne Wprowadzam to zastrze-
zenie, poniewaz blad moze by¢ wyzyskany w pedagogji.
Stara zasada uczenia si¢ na podstawie swych btedéw ma
zawsze racje bytu, o ile bledy sq odrazu uwidocznione
jako takie i pociqgajq za sobq przykre nastgpstwa. Nic
skuteczmej nie nauczy dziecka unikania ognia, jak to, ze
si¢ sparzy.

Zasadniczo jednak i, oczywiscie, w tym sensie, w ja-
kim Myers chciat by¢ rozumiany, wszystkie jego twier-
dzenia, dotyczace doniostosci btedow, ich powtarzania sig
1 pozytywnego charakteru, sg shuszne.

Zapobieganie bledom.

Jezeli btad jest zjawiskiem tak doniostem, — jezeli
zawsze zostawia po sobie $lady i tendencje do ponownego
popelniania, — to zapobieganie btgdom staje si¢ dla szkoty
zagadnieniem daleko wigkszej wagi, niz ich usuwanie.
Przyklady z arytmetyki znéw najlepiej zobrazuja te wy-
wody.

iraca badawcza na terenie szkoly. 21
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Doliczanie. Sadze¢, ze nauczyciele elementarni zgodza
si¢ z tem, ze bledy w rachunkach maja najobfitsze Zrédto
w sktonno$ci dzieci do postugiwania si¢ doliczaniem. Wy-
kazano, ze jezeli uczen ma doda¢ 9 i 6, to wsrod blednych
odpowiedzi najcze¢$ciej powtarza¢ si¢ beda liczby najbar-
dziej zblizone do 15. Innemi stowy, 14 1 16 zdarzaé si¢ be-
da czgsciej, - niz jakiekolwiek inne mylne odpowiedzi.
Glowna przyczyna wspomnianego zjawiska jest to, ze
dziecko doliczajac, badz zatrzyma si¢ o jedno$¢ przed
liczbg prawidlowa, badz o jedno$¢ ja przekroczy. Dziecko
nie powinno dolicza¢ nietylko dlatego, ze wskutek tego
daje bledne odpowiedzi, ale i dla innych jeszcze powo-
dow. Po pierwsze: proces liczenia jest powolny, po dru-
gie: gdy raz si¢ zakorzeni, trudno go zastapi¢ przez odpo-
wiedz bezposrednia. Prosze, naprzyktad, sprobowac skoja-
rzy¢ pierwszy wyraz kazdego wiersza hymnu ,,Ameryka”
z ostatnim wyrazem tego samego wiersza. Poczatkowy
wyraz ,Moja” polaczmy z ostatnim wyrazem tego samego
wiersza 1 przekonajmy sig, czy zdolamy to uczynié, nie
powtarzajac w pamigci catego wiersza. Dziecko, ktore
nauczyto si¢ dochodzi¢ do odpowiedzi 9 -- 6 przez mo-
wienie: ,,dziesi¢¢, jedenascie, dwanascie, trzynascie, czter-
nascie, pigtnascie”, jest w podobnej sytuacji, co czlowiek
dorosty, ktory chce taczy¢ wyrazy , Ty’ z wyrazem
,»moja”, ,wolno$¢” z wyrazem ,,ukochana” i t. d., t. j. musi
przechodzi¢ w my$li caly szereg. Moze to robi¢ bardzo
szybko, ale stawszy si¢ raz ofiarg tego przyzwyczajenia,
nie moze si¢ z niego otrzasnac.

Nie nalezy przypuszczaé, ze jezeli dziecko nie liczy na
palcach, to nie liczy wcale. Moze ono postugiwac si¢ pal-
cami u nogi, wystukiwa¢ lub pomaga¢ sobie w jakikol-
wiek inny namacalny sposob. Myers przytacza przyktad
dziecka, ktére nagle zaczelo niedomaga¢ w rachunkach.
Okazato si¢, ze wypadl mu ruszajacy si¢ zab, ktory wraz
z jezykiem odgrywal wazna rolg przy liczeniu.
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Jezeli liczenie odbija si¢ tak szkodliwie na wynikach
dziatan rachunkowych, to- nalezy starannie szuka¢ sposo-
bow zapobiegania temu nawykowi i1 stosowaé je systema-
tycznie. Niektére z naszych metod obecnych pobudzaja
wprost do liczenia. Jezeli uczymy na przedmiotach, ze
3 J-4=1, to nietylko nie powstrzymujemy dziecka od li-
czenia, ale je do tego pobudzamy. Sprébujmy wigc innej
metody. Z poczatku. niech nauczyciel pokaze naraz wszyst-
kie 7 przedmiotéw, ktore uczen powinien ujaé jako grupe,
sktadajacg si¢ z 7 jednostek. (W tym momencie dzieci
mogg liczy¢, jezeli im to jest potrzebne, gdyz liczenie pro-
wadzi do ustalenia liczby przedmiotow w grupie). Na-
stepnie niech nauczyciel podzieli grup¢ na zadane 2 cze-
$ci, oznaczajac kazda z nich (na podstawie liczenia, o ile
to jest konieczne). Potem niech nauczyciel przypomni
znow o0golng liczbe przedmiotow 1 w ten sposob dojdzie do
poszukiwanego wyniku. Szkodliwe liczenie ,,cztery, pigé,
sze$¢, siedm” nie bedzie tu mialo zastosowania.

Nasz przyjety sposdéb nauczania sprzyja takze licze-
niu, dzigki sposobowi tworzenia szeregéw kombinacyj. Za-
czynamy od 1+ 1,2+ 1, 3+ 1,1 t. d,, podsuwajac w ten
sposob mysl, ze w odpowiedzi powinno by¢ zawsze o 1 wig-
cej. Nastepnie, gdy mamy do czynienia z dwojkami, 'jest
zawsze o dwa wigcej, a potem o 3 wigcej, i t. d. Lepiej by-
toby dawa¢ skladniki dodawania w porzadku przypadko-
wym, chociaz porzadek przypadkowy nie jest zapewne
najlepszym porzadkiem.

Nauczyciele klas poczatkowych czgsto kazg dzieciom
postugiwac sie¢ przedmiotami w razie zapomnienia jakiej$
kombinacji liczbowej i zachgcajg je do robienia obliczen
na patyczkach, szescianach i kulach, ktore znajduja si¢
w obfitosci na stole szkolnym. Wiele oséb uwaza to za do-
skonaty $rodek pomocniczy przy nauczaniu. W rzeczywi-
stosci za$ jest to zly system nauczania. Jes$li, naprzyktad,

21*
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uczen postuguje si¢ przedmiotami, aby dojs¢ do tego, il0
jest 9 -J- 6, to napewno bedzie liczyt od 9 do 15.

By zapobiec liczeniu, zgadywaniu i1 fatszywym odpo-
wiedziom, czy nie lepiej bytoby wywiesi¢ na $cianie pelne
wyrazenie wszystkich dziatan, ktére klasa powinna umiec.
Ponadto, zachecatbym dzieci do korzystania z tych zesta-
wien tak czesto i tak dlugo, jakby tego chcialy. Rzecza
godna nagany byloby danie blednej odpowiedzi, gdy po-
prawna odpowiedz jest na oczach. Wprowadzajac ten spo-
sob, nie obawiatbym si¢, ze dzieci beda postugiwaly si¢ wy-
wieszonym wykazem dluzej, niz nalezy. Zaniechajg tego,
skoro tylko bedg znaly biegle te kombinacje liczb, dla tej
prostej przyczyny, ze wiecej zadowolenia sprawia samo-
dzielne podanie odpowiedzi, niz klopotliwe poszukiwanie
jej na drukowanej tabeli.

Nauczyciele poczatkéw moga zapobiega¢ powstawaniu
pierwszych btedéw w rachunkach, stosujac wiele jeszcze
innych sposobow. Naprzyklad, moga zaszczepi¢ klasie za-
sade odpowiadania. ,,Nie wiem”, zamiast zgadywania. Mo-
g3 zapobiega¢ mieszaniu si¢ podobnych dziatan, unikajac
bliskiego zestawiania kombinacyj o wspdlnych -sktadni-
kach, w rodzaju 4+ 5 i 4 + 3. Lista $rodkdéw stuzacych
do zapobiegania bledom jest niewatpliwie dluga. Zbada-
nie tego zagadnienia przyniesie nauczycielowi wiele po-
zytku.

Usuwanie bledow.

Myers zwrécil uwage na to, ze pewne metody, stoso-
wane w praktyce szkolnej, sprzyjajg powtarzaniu si¢ ble-
déw. W naszych ocenach pracy uczniow opuszczenia
traktowane s3 naréwni z bledami. Powolywatem si¢ po-
wyzej na zdanie Thorndikeh, ze przyznanie si¢ do nie-
pewnosci nie powinno by¢ liczone za wing w tym samym
stopniu, co btad wilasciwy. Jim odpowiada na 10 pytan
testu. Na 7 pytan odpowiada poprawnie, na 3 pozostate
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odpowiedzi da¢ nie umie i zgaduje je ze ztym skutkiem.
Alicja odpowiedziatla rdwniez na 7 pytan, lecz 3 odpowie-
wiedzi, ktorych nie znala, opuscita. Wystawiamy Alicji
i Jimowi ten sam stopien, a jednak Jim mial szans¢ uzy-
skania wyzszej oceny niz Alicja, bo zgadujac w trzech wy-
padkach, mogt przypadkowo wpas¢ na prawidtowa odpo-
wiedz.

Czestem zrodlem bledow jest tez pospiech, ktorego
zadamy od uczniow. Niektore z testow cechowanych sprzy-
jaja tej nieslusznej tendencji. Jezeli bowiem ilo§¢ danych
przez ucznia odpowiedzi jest oceniana niezaleznie od liczby
odpowiedzi poprawnych, to zachodzi niebezpieczenstwo,
ze nauczyciele 1 uczniowie moga uwazaé pospiech za po-
zadany, nawet gdy nie idzie w parze z poprawnoscig.
Wszak nikogo nie obchodzi szybko$¢, z jaka dziecko jest
w stanie zle wykona¢ pracg. Sama szybko$¢ nie moze za-
stepowacé poprawno$ci. Innym objawem manji szybkosci
jest t:tCni'tr ambicji co do wprowadzania nowego mate-
rjatu naukowego. W zakresie pewnych przedmiotow jest
rzecza wskazang poda¢ materjal w ogdlnych zarysach,
a nastepnie kilkakrotnie powraca¢ do niego, uzupetniajac
szczegoly 1 robigc zastosowania. Natomiast w innych przed-
miotach nalezy stosowaé¢ metod¢ powolnego zblizania si¢
do celu. Przerabianie z pisowni po 10 wyrazéw dziennie
nie zaniklo jeszcze nawet w szkotach postgpowych, gdy
tymczasem dwa lub trzy wyrazy dziennie sa zupelnie wy-
starczajaca dawka, — mamy na mysli, rzecz jasna, wy-
razy zupetnie nowe, ktorych pisownia jest dzieciom nie-
znana. To samo dotyczy nauki stowek z jezykoéw obcych.
Nauczyciel moze tatwo tudzi¢ si¢ co do iloSci wyrazow,
ktére uczen jest w stanie sobie przyswoi¢. Prawda, ze
uczen potrafi w jakim$ dniu nauczy¢ si¢ 15 lub 20 wyra-
z0w, lecz nie moze zatrzymaé ich w pamigci, nie tracac
réwnoczesnie wielu z tych, ktorych si¢ poprzednio wyu-
czyl.
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Kwesitja szybkosci, z jaka materjat powinien by¢: prze-
rabiany, nalezy do takich, o ktorych wiemy niewiele. Jest
rzecza pewna, ze obecny system, ze wzgledu na swa nad-
mierng szybko$¢, sprzyja bledom wsrod uczniow stab-
szych. Z drugiej Mrony, wigksza szybko$¢ jest, prawdo-
podobnie, pozadana dla lepszych uczniéw, ktérzy stano-
wig %2 lub %4 uczniéw szkoly elementarnej. Poniewaz tego
rodzaju badania do$wiadczalne musza by¢ prowadzone
bezposrednio z dzie¢mi i rozciggac si¢ na dtugi okres cza-
su, przeto nauczyciel jedynie moze je przedsigbrac.

Odpowiednio roztozone ¢wiczenia skutecznie zapobie-
gaja bledom i przyczyniajg si¢ Co ich usunigcia. W Roz-
dziale I zwrécilem uwage na to, ze materjat wyuczony po-
winien by¢ powtarzany, zanim rozpocznie si¢ proces za-
pominania; jak tam réwniez wykazalem, wymaga to re-
petycyj, ktore mozemy stopniowo stosowac coraz rzadzie;.
Zadaliby$my zbyt wiele, gdybysmy przypuszczah ze szko-
ta w stosowaniu repetycyj i ¢wiczen moze osiagnac jakas
matematyczng dokladnos¢. Mozna jednak uniknaé¢ w tym
wzgledzie wigkszych btgdow. Wszystkie wzglednie §wiezo
zdobyte wiadomos$ci ucznia powinnisSmy podtrzymywac
przez powtarzanie w odpowiednich chwilach. Nalezy to
czyni¢, nawet jesli wskutek tego nowa robota nie pdjdzie
tak szybko, jakby si¢ tego pragneto.

Zasada, ktora si¢ da moze najszerzej stosowaé w kwe-
stji usuwania bledow, opiera si¢ na prawie wptywu. Z ble-
dem powinno si¢ tagczy¢ niezadowolenie lub przykros¢, na-
tomiast, w wigkszosci wypadkéw, bledy popelniane przez
dziecko z niczem mu si¢ nie kojarza. Dziecko nie ma na-
wet $wiadomosci btedu; prosz¢ pomysle¢ o stosach ,,prac
domowych”, ktére uczniowie odrabiaja w przeciagu roku.
Jest tam pelno btedow, na ktére ani dziecko, ani nikt inny
nie zwraca uwagi. Oczywiscie, nie nalezy zadawac ani
pracy domowej, ani klasowej, zanim dziecko nie opanuje
calkowicie niezbednego do tego materjatu. Zasada:- ta
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zmniejszytaby znacznie ilo$¢ pismiennej pracy domowe;j,
zwlaszcza z zakresu arytmetyki. Nie dotyczylaby jednak
pracy opartej na lekturze domowe;.

Streszczenie.

Wymagania, stawiane przez spoleczenstwo czlowie-
kowi dorostemu, wzrosty w ciggu stuleci do tego stopnia,
ze obecnie spoleczenstwo jest w stanie podota¢ kosztom,
zwigzanym z przygotowaniem do Zzycia jednostki dojrza-
tej, jedynie na podstawach ksztatcenia zbiorowego. Jed-
nak w pewnym sensie niema nauczania zbiorowego. Klasa,
jako jednostka uczaca si¢, nie istnieje. Istnieje jedynie
nauczanie indywidualne.

Wobec tego dotarcie do jednostki jest najwyzszg sztukg
w nauczaniu. Jedng z podstaw dokonania tego jest badanie
niedostatkbw w celu zapobiegania im. Dlatego rozdzial
niniejszy poswigcilem rozwazaniom na temat btedow i nie-

powodzen.
Wyraz ,,niepowodzenie” (failure) ma w szkole znacze-
nie techniczne, — rOwna si¢ ono nieuzyskaniu promocji.

System promowania, udzielajacy 80—90% promocyj, jest
wytworem szkoty podzielonej na oddziaty, ktora uwaza
kazdy oddzial za niezbedng i wystarczajaca podstawe dla
oddziatu nastepnego.

Szkodliwe skutki normy procentowej, stosowanej stale
w ciggu lat o$miu, narastaja, podobnie jak procenty
sktadane. Ogodlna suma uczniow, ktorzy nie koncza szkoly
w czasie normalnym, dochodzi do rozmiarow zdumiewaja-
cych. Kazde za$§ nieznaczne podwyzszenie odsetkéw udzie-
lanych promocyj powigksza wydatnie liczbe konczacych
szkot¢ w okresie o$mioletnim.

Przedstawilem dalej dodatnie strony wprowadzenia
promocyj prébnych i zasady stosowania tego systemu przy
wszelkiego rodzaju grupowaniach i klasyfikowaniach ucz-
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niow. W ten sposob mozemy osiaggna¢ wigksza elastycz-
nos$¢, anizeli przy rozmieszczaniu ucznidow w oddziatach,
promowaniu, segregowaniu, przesuwaniu poza zwyklym
terminem, grupowaniu w obrgbie oddzialow, bez poddawa-
nia prébie zdolno$ci ucznidow przystosowania si¢ do no-
wych warunkOw, — stowem, zrywamy jeszcze skuteczniej
z systemem $cistych przegrdéd miedzy oddziatami.

Uznaje si¢, ze niepowodzenie jest nieodlaczne od utom-
nosci ludzkiej. Stwierdza si¢ jednak, ze bledy i niepowo-
dzenia nastrgczajg mndstwo sposobnosci do wytworzenia
warunkéw poprawy. Spoteczenstwa cywilizowane powmny
za posrednictwem swego organu — szkoty — Wyc1qgnqc
z istnienia btedu wszelkie mozliwe wskazéwki pouczajace.
Przy formulowaniu swych ocen szkota powinna raczej
uwzglednia¢ dokladniej sfere bledu, niz ,,procent popraw-
nosci”’, azeby powicksza¢ ten ostatni w miar¢ moznosci.
Doktadne poznanie btgdéw ma donioste znaczenie przy
ustalaniu programoéw szkolnych, poniewaz uczy¢ nalezy
tych rzeczy, w ktorych popetniane sa btedy. Wskazana zo-
stata réwniez mozno$¢ zuzytkowania btedow dla metody
nauczania. Bzeczy nastrqczajqce trudno$ci, — to jest te,
w ktorych najczesciej popelniane sg ble;dy, — musza by¢
podawane ze szczegdlng starannoscia i czgsto ¢wiczone.

Omawiajac bardziej szczegdétowo warunki udoskonale-
nia nauczania, wysuwa si¢ na plan pierwszy analiz¢ ble-
dow. Wszystkie bledy, napotykane przez nauczyciela, byly,
n1ewqtp11w1e popelniane 1 przedtem. Wl@kszosc btedow
da si¢ zaliczy¢ do pewnych kategoryj, a gdy si¢ to zrobi,
srodki zaradcze najczg$ciej nie sg juz trudne do znalezie-
nia. Metody analizy bledow wyjasnione zostaly szczegé-
towo na przyktadach z arytmetyki i czytania.

Stwierdziwszy, ze blad jest zjawiskiem bardzo donio-
stem — uporczywem i majacem tendencje do powtarzania
si¢ — doszli$my 'do wniosku, ze zapobieganie bledom i usu:
wanie ich powinno by¢ obowigzkiem szkoly, ktéry to obo-
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wigzek powinien by¢ szerzej niz dotychczas wypehiany.
Wskazane zostaly pewne utarte sposoby nauczania, ktore
sprzyjaja powstawaniu btedow. W tem wszystkiem pod-
kreslana byta rola nauczyciela. Po u$wiadomieniu sobie
istoty 1 doniosto$ci znaczenia biedu, innemi stowy, po zgle-
bieniu, ze tak powiem, filozofji bledu, nalezy przedewszyst-
kiem stara¢ si¢ o zapobieganie jego powstawaniu. Bledy
za$, ktorym nie zdota si¢ zapobiec, wymagaja réwniez sta-
rannego traktowania zaradczego. Analiza btgdow, bada-
nia ich odmian i przyczyn, stanowi¢ beda najlepsze $rodki
urzeczywistnienia naszego celu. Srodki te umozliwia nau-
czycielowi obranie $ci$le dostosowanych metod postepowa-
nia. Ponadto praca ta da nauczycielowi sposobnos¢ do
przeprowadzania badan naukowych, wytworzy nastawie-
nie poznawania naukowego, pozwoli nauczycielowi zwigk-
szy¢ swa zdatno$¢ zawodowsa i zdoby¢ prawdziwa znajo-
mos¢ rzeczy.
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Rozdziat IX.
Jak dotrze¢ do jednostki?

W starozytnosci 1 $redniowieczu wychowawca lub nau-
czyciel zajmowal si¢ réwnoczesnie tylko jednym uczniem.
W czasach nowszych, w zwigzku z dazeniem szerokich
warstw ludnosci do o$wiaty, jednostka w nauczaniu stata
si¢ klasa. Obecnie daje si¢ znéw zauwazy¢ daznos¢ do in-
dywidualizacji. Usituje si¢ potaczy¢ dwa, pozornie sprzecz-
ne, kierunki — indywidualnego i klasowego nauczania.
Jest rzecza uznang, ze prawdziwe nauczanie jest naucza-
niem indywidualnem. Ale nauczyciel nowoczesny, uczac
jednostke, musi jednocze$nie zajmowac si¢ calg klasa.
W niniejszym rozdziale podam materjaty i przedstawie
pewne metody, ktore umozliwity osiggniecie tego zadania.

Test Orjentacyjny.

Dzigki testom rozporzadzamy obecnie wieloma ' §rod-
kami pomocniczemi, nieznanemi ,poprzednio w nauczaniu.
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Jednym z nich jest t. zw. test Oirentacyjny, ktéry ma glow-
nie na celu wyrobienie sobie ogdlnego pojecia, jak-
gdyby z lotu ptaka, o danej grupie uczniow. Test ten jest
krotki, a warto$¢ jego polega na wykazaniu uzdolnien
1 wiadomos$ci w danym przedmiocie.

Poziom klasy. W nauczaniu Indywidualnem mozemy
opiera¢ si¢ na tym tescie tylko w ograniczonej mierze, -na-
daje si¢ on natomiast doskonale do okre$lenia ogdlnego
poziomu klasy. Postugujac si¢ nim, nauczyciel moze spraw-
dzi¢, czy klasa jest zdolna, przecigtna, lub staba. Test
Oirentacyjny — dany na poczatku roku szkolnego — moze
by¢ powtdrzony- pod koniec tegoz roku. W czasie migdzy
temi terminami nauczyciel moégt wyprobowywac systema-
tycznie pewne metody, badz tez zwracaé specjalng uwage
na Jednostkl albo mate grupy w obrebie calego zespohu,
i zechce moze zatem sprawdzi¢ wynik swojej pracy. Naj-
lepsza droga ku temu bedzie zastosowanie testow orjen-
tacyjnych na poczatku i przy koncu danego okresu.

Inne zastosowanie testu Or'eiitacyjnego. Nauczyciel
musi niejednokrotnie wyodrgbni¢ pewne elementy w zlo-
zonej catosci. W Wypraeowminiach pismiennych np. lakie-
mi elementami sg: budowa zdan, przestankowanie i t. d.,
w kaligrafji — jednakowa pochylo$¢ pisma, docigganie do
linji, odstgpy, jakos$¢ linij i ksztalt poszczegdlnych: liter.
Jezeli z poczatku nalezy ,rozdzielaé, aby zwycigzy¢”, to
wreszcie przychodzi moment, kiedy o warto$ci naszego
nauczania musi rozstrzygna¢ ogolny rezultat. Krotko mo-
wigc, musimy si¢ przekonad, czy rzeczywiscie dzieki-roz-
dzieleniu zwyci¢zyliSmy, i wtedy wlasnie trzeba zastoso-
wac test orjentacyjny. W Wypracowaadach pi$miennych
1 kaligrafji rezultatow nauczania nawet o charakterze naj-
bardziej zrdéznicowanym nalezy szuka¢ w warto$ci wyni-
kéw ogdlnych, a nie w wartosci wyodrebnionych ich ele-
mentdw. W praktyce szkolnej nauczyciel co krok ktadzie
nacisk na jakie$ inne elementy. Wybiera je stosownie do
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potrzeb uczniéw, ktérzy jednakze beda si¢ juz z pewno-
$cig wypowiadali- zanim jeszcze w zupetno$ci wszystkie te
elementy opanujag. W pracach piSmiennych mozemy wy-
magaé¢ wypracowan tygodniowych lub miesi¢cznych 1 cho-
ciaz w danym okresie pewne strony umiejetnosci pisania
mogg sta¢ na pierwszym planie, to jednak ostatecznie wy-
maga si¢ od ucznia zawsze pewnego ogolnego wyniku.
Wedhig tego ogolnego wyniku oceniamy postepy ucznia
i owocno$¢ naszego nauczania. Dlatego tez potrzebny nam
jest test Orrentacyjny.

Karty dla wykresow indywidualnych.

Ogolnie przyjete testy O-Jjedacyjne i skale zawieraja
normy dla kazdego oddziatu; fakt ten zostal zuzytko-
wany dla ukladania formularzy kart indywidualnych, na
k'lérycili mozna wykazywaé wyniki, otrzymywane przez,
poszczegbdlnych uczniow w dowolnej ilosci cechowanych
testow. Wynik ogdlny uwydatnia linja krzywa, czyli wy-
kres. Uzywane w tym celu formularze mozemy nazwaé
kartami dla wykreséow indywidualnych. Karty takie byty
opracowane przez wielu badaczy, np. Cowrtis’a, Brooks'a,
G. Arthur i Goodrich’a. Za najlepsza z nich uwazam ,,Sta-
ta karte¢ wynikéw testow” Van Scoyck’a i Young'a
(Van Scoyck-Young Permanent Test Record Card),
opisang niedawno przez Brooks’al i uwidoczniong na
Rys. 8. Przypomina ona wtasng karte¢ 1 Brooks'a, lecz jest
od niej obszerniejsza.

1'S. S. Brooks, The Graphic Interpretation of Test Scores. Educa-
tional Research Bulletin, IV, str. 366—71 (November 18, 1925).

1 Karta dla wykresu indywidualnego Brooks’a (The Brooks Individual
Graph Record Card) — wydana przez J. L. Hammett Company, Cambridge,
Massachusetts.
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Karta ta nie wymaga zadnych wyliczen, gdyz normy
oddzialowe sg wydrukowane wprost na karcie i zostaja
wciggnigte bezposrednio z arkusza testowego na karte, bez
zadnych dziatan posredniczacych. Na Rys. 8 koétko otacza-
jace cyfry ,,9—10” wskazuje, ze w chwili wykonywania te-
stu dane dziecko znajdowato si¢ w czwartym oddziale,
w 9-tym lub 10-tym miesigcu nauczania. Kotko — ota-
czajace ,,10—5” w nastgpnej kolumnie — oznacza wiek je-
go: 10 lat i 5 miesigcy. Dalsze koétko, wokoto ,,53”, wska-
zuje, ze uczen uzyskat 53 w ,,Skali Inteligencji Ogolnej
Stanu Illinois”. Ale liczba ta i1 dalszy szereg liczb w tej
same] kolumnie s3 umieszczone naprzeciwko oddziatow
1 miesi¢gcy nauki, ktérym odpowiadajag. W danym wy-
padku poziom ucznia wedlug ,,Skali Inteligencji Ogolnej
Stanu Illinois” odpowiada inteligencji dziecka pierwszego
lub drugiego miesigca pigtego oddziatu.

W ten sposob, otaczajac kotkami poszczegodlne oceny
ucznia i tgczac nastgpnie te kotka, mozna przedstawic gra-
ficznie wyniki osiagnig¢te przez niego we wszystkich te-
stach. Linja ciagta na Rys. 8 wskazuje, ze uczen Ryszard
Roe pod wzgledem ogdlne; 1nt111geoq1 odpowiadat dwom
pierwszym miesigcom V-go oddziatu, ze znajdowat si¢ na
poczqtku VLgo oddziatu wedtug ,,Ogolnego Testu Orjenta-
cyjnego z Arytmetyki” Monroe'go i mniej wigcej na tym
samym poziomie wedlug ,,Testu Zadan Arytmetyc¢ioy¢h"
Buckinghama. W Icaligrafji osiggnat mniej wiecej po-
ziom potowy roku Iii-go oddzialu, zaré6wno pod wzgle-
dem szybkos$ci, jak i1 jako$ci pisma. W Wypracowaniach
piSmiennych znajdowat si¢ na poziomie bliskim poczatku
IV-go oddziatu, w jezyku ojczystym — w oddziale IlLcim
i t.-d. Oceny ,,B” — umieszczone w ostatniej kolumnie —
przedstawiajg bezposrednie wyniki testow, zamienione na
oceny oddziatowe, jakeSmy je nazwali w rozdziale IV-tym.

Linja przerywana na Rys. 8 wskazuje osiagi tego -sa-
mego- ucznia w rok pdzniej. Znajdowal si¢ on wtedy
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w V-tym oddziale, w dziewigtym lub dziesigtym miesigcu
nauki.

Testy diagnostyczne.

Gdy test orientacyjny okresli, ze dana klasa jest staba
w pewnym przedmiocie, 1 wskaze z pewng dokladnoscia
poszczegolnych stabych ucznidow, trzeba nastepnie zba-
da¢, na czem wilasciwie ich stabo$¢ polega. Jezeli dziecko
zle odpowiada na pytania, dotyczace przeczytanego roz-
dziatu, trzeba bedzie zbadaé, czy przyczyna tego jest ubo-
stwo stlownictwa, niezrozumienie, na czem polega zadanie,
niedostateczne opanowanie mechanizmu czytania jako ta-
kiego, czy tez og6lny brak inteligencji. Podobnie przy sta-
bych wynikach w dodawaniu kolumn liczbowych wielka
pomoca dla zastosowania odpowiednich $rodkéw zarad-
czych bedzie zbadanie, czy przyczyna tkwi tutaj w niezna-
jomosci elementarnych zasad dodawania, w niemoznosci
radzenia sobie z zamiang na jednostki wyzszego rzedu, czy
tez w niedostatecznem skupieniu uwagi, ktoére nie trwa
dos¢ dlugo, by doprowadzi¢ az do konca kolumny.

Z takich oto zagadnien wytonila si¢ potrzeba testu
diagnostycznego — testu, ktéry ma nam dostarczaé szcze-
gotowych danych i1 umozliwi¢ wniknigcie w przyczyny
ogolnych brakéw. Racjonalny program testowania powi-
nien zatem obejmowac zastosowanie jednego lub kilku te-
stow diagnostycznych bezposrednio po przeprowadzeniu
testu Orrentacyjnego.

Testy inwentaryzacyjne.

Zadaniem tego testu jest wykazanie na poczatku da-
nego okresu nauczania, co uczen umie a czego nie umie
z zakresu materjatu przeznaczonego do nauki. Test taki
wskaze nauczycielowi, od czego ma zacza¢ z kazdym po-
szczegblnym uczniem w danym przedmiocie. Pewien
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uprzedni zasob umieje¢tnosci bywa niekiedy niezbedny; tak
np. przySWOJeme pewnych danych z gramatyki jezyka oj-
czystego musi poprzedza¢ nauke taciny, dodawanie do
stu — dodawanie kolumn liczbowych. Test inwentaryza-
cyjny wskaze nam wlasnie poziom tej uprzedniej wiedzy
ucznia.

Uczniowie czgsto umieja wigcej, niz przypuszczamy.
Test inwentaryzacyjny wykazuje zar6wno to, co dane
dziecko umie, jak i to, czego ono nie umie. Uczniowie czg-
sto posiadajg wiecej wiadomosci z danej dziedziny, ma-
jacej by¢ przedmiotem nauczania, niz nam si¢ to wydaje.
W pewnym okrggu szkolnym miejskim zadano dzieciom
we wszystkich VUtych oddziatach na poczatku roku 10 py-
tan z geografjl z kursu, przeznaczonego wtasnie do prze-
robienia. Oto niektére wyniki: 1) w kazdej klasie na
pewna cze$¢ pytan otrzymano odpowiedzi zupetnie zado-
walajace, 2) na kazde pytanie odpowiedzieli dobrze przy-
najmniej niektérzy uczniowie, 3) wigcej niz polowa ucz-
niow odpowiedziala przynajmniej na niektére pytania
w sposob zadowalajacy.

Na poparcie tego przytoczy¢ mozna, ze pewien nauczy-
ciel psychologji pedagogicznej stwierdzit, iz 20% uczniow
wykonato na poczatku danego okresu test stosowany
przezen poprzednio jako test koncowy dla tego samego
kursu.

W nauce pisowni jest rzecza znang, ze niektore dzieci
umiejg napisa¢ poprawnie wszystkie wyrazy, a wszystkie
dzieci przynajmniej niektore z posrdd przeznaczonych do
nauki na danym stopniu. Jeden z podrecznikéw tego przed-
miotu robi z tego uzytek. Dzieci poddawane sa probie
z dziatu, ktéry dopiero ma by¢ przerobiony.

Nie da si¢ zaprzeczy¢, zeSmy dotad nie oceniali nale-
zycie ksztalcagcych wpltywow pozaszkolnych. Skorzy jeste-
$smy do wyobrazania sobie, ze jedyna droga, na ktorej
dziecko moze si¢ nauczy¢ czegokolwiek, sg nasze poucze-
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nia. Dlatego tez wbrew oczywistosci trzymamy si¢ tak
uporczywie pogladu, ze jesli uczen przeskoczy klase, to
w wyksztalceniu jego powstang powazne luki, ktére od-
czuwaé on bedzie przez cate zycie.

Jak ulozy¢ test inwentaryzacyjnyl? Testem itw(UI't;luy
zacyjnym moze by¢ test diagnostyczny, przeznaczony do
ogodlnego celu, najskuteczniejszy jednak bedzie test spe-
cjalnie opracowany dla danego celu. Moge tu poleci¢ za-
stosowanie ktorej§ z nowych metod testowania (por.
Rozdz. VI). Prac¢ t¢ nalezy roztozy¢ w nastepujacy spo-
sob: 1) utozy¢ krotki wykaz najwazniejszych szczegotow
materjatu, 2) ulozy¢ wykaz najwazniejszych tematow, kto-
re si¢ ma opracowaé w przeciggu danego okresu, 3) oby-
dwie powyzsze listy przedstawi¢ w formie pytan testo-
wych, poslugujac si¢ jedna lub wigcej z posrod nowych
metod testowania, 4) poda¢ uczniom test na litografowa-
nych arkuszach, na ktérych pozostawione sg wolne miejsca
dla dania odpowiedzi na kazde pytanie, 5) zanalizowad
wyniki.

Arkusze z podwdjna rejestracja.

Piaty z wyzej wymienionych punktow wymienia analiz¢
otrzymanych wynikdw. W pracy tej mozna si¢ postugiwac
arkuszami z podwojng rejestracja, ktore wogole dadza si¢
zastosowaé z pozytkiem przy wszelkiego rodzaju testach
i egzaminach. Poniewaz jednak nadaja si¢ one przede-
Wszystkiem do testow inwentaryzacyjnych, opisz¢ 'je na
tern miejscu.

Zadanie nasze polega na wydobyciu mozliwie najuzy-
teczniejszych danych z arkuszy testowych. Arkusz z po-
dwodjng rejestracja ulatwia nam to, uwidoczniajac na jed-
nej’ stronicy wszystkie btedy i wszystkie trafne odpowie-
dzi kazdego dziecka w klasie. Jedynie jeszcze analiza bleg-
dow, dajaca okreslenie ich natury, mogltaby by¢ bardziej

Praca badawcza na terenie szkoly. 22
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wyczerpujaca. Tego jednak arkusze z podwdjng rejestra-
cja da¢ nie usitujg. Zta odpowiedz nazywaja poprostu zla,
nie wdajac si¢ w badanie jej przyczyny. W jednym z dal-
szych ustgpOw zajmiemy si¢ sprawg badania bledow ucz-
niéw, narazie ograniczymy si¢ jedynie do sprawy arkuszy
z podwojna rejestracja ocen.

Termin ,,podwdjna rejestraqa oznacza, ze na arkuszu
rejestracyjnym sg rubryki zaréwno poziome jak i pionowe.
Rubryki poziome odpowiadajg nazwiskom, pierwszym li-
terom lub numerom porzadkowym uczniéw, rubryki pio-
nowie — pytaniom testu/ Dla krotkosci pytania te moga
by¢ zaznaczone przy pomocy numeréw porzadkowych lub
skrotow wskazujacych na temat, do ktérego si¢ odnoszay-

Nauczyciel oddziatu V-go zamierza np. da¢ test, doty-
czacy fizycznego uksztaltowania Standéw Zjednoczonych.
Mc Call podaje serj¢ prawdziwych lub falszywych twier-
dzen tyczacych si¢ tego ogdlnego tematu,] (test prawdy
lub fatszu). Ponizej podajemy 10 takich zdan, (co do- kto-
rych uczen ma rozstrzygna€, czy sa prawdziwe, czy fal-
szywe), zaznaczajac kursywa poprawng odpowiedz.

1. Lancuchy gorskie ciagna si¢ naogét w kierunku

ze wschodu na zachod............ccccoeniiiiniiiin Prawda. Falsz-
2. Wigkszo$¢ rzek ptynie na potnoo...........cccoeneeeee. Prawda. Falsz:
3. Gory Skaliste znajduja si¢ blizej Oceanu Spokoj-

nego, anizeli goéry Apalachijskie..........ccccceeneene. Pwitvda. Fzlsz-
4. Lancuch The Blue Rldge znaJduJe si¢ w gorach

Skalistych3.................. o= -"Y___._ - Prawda. Falsz-

| Pionowe lub poziome rozmieszczenie rubryk moze by¢ réownie
dobrze odwrodcone, t. j. niema powodu, azeby nazwiska uczniéw znajdo-
waly si¢ raczej w szeregu pionowym, anizeli poziomym. Zazwyczaj decy-
duje tu wzgledna ilos¢ ucznidow, pytan i wymiary papieru, ktorym roz-
porzadzamy. Nalezy poprostu umiesci¢ wigksza ilo§¢ rubryk w kierunku
dhuzszego boku kartki papieru.

]} Wi'lliam A. Mc Call, 4 New Kind of School Examination-
Journal of Educational Research, I, str. 33—46- (January, 1920).

3 The Blue Ridge (géry Niebieskie) jest to glowny tancuch gor Apa-
Tachijskich (goér Atlantyckich). (Przyp. wyd.).
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5. Na zachodzie znajduje si¢ wigcej czynnych wulka-

now, niz na wsSChodzid.........cccoovieviiieiieiiicieceeene Prawda. Falsz.
6. Rzeka Mississippi wpada do Wielkich Jezior . . Prawda. Falsz
7. Nastgpujace rzeki sa doptywami Mississippi: Ar-

kansas, Missouri, OUO........c.ccceevveeieeieceeeieeeeeeeen Prawda. Falsz.
8. Najwicksza rzeka w Stanach Zjednoczonych jest

Big SSAn S/ ..o Prawda. Fafsz

9. Latwiej jest utona¢, plywajac po najwigkszem je-
ziorze na wschod, anizeli po najwigkszem jeziorze

na zachdd od MiSSSISSPPIL . weveevveveienieiniiccicicen, Prawda. Falsz.
10. Obszary Stanow Zjednoczonych sa na-

ogot bardziej ptaskie, anizeli czg$ci wschodnie i za-

ChOdNIE oo Prawda. Falsz.

Oczywiscie, test- prawdy lub falszu powinien obejmo-
wac¢ wigeej niz 10 punktow, ale to jest wystarczajace jako
przyktad.

Rys. 9 (str. 340) przedstawia arkusz z podwojnag reje-
stracjg dla klasy, ztozonej z 28 ucznidw, ktora przerabiata
powyzszy test. Pierwszy wiersz wykazuje, ze ,,Pawet odpo-
wiedzial Zle na pierwsze, piagte i dsme pytanie”. Innemi sto-
wy, nie wiedzial, jaki jest ogélny kierunek tancuchéw gor-
skich, nie znat potozenia wulkanéw i nie u§wiadamial sobie,
_]akl jest stosunek wielkos$ci Blg Sandy do innych rzek Sta-
now Zjednoczonych. Pomylit si¢ wiec trzy razy, co odpo-
wiadatoby wedtug skali ,,trafny — mniej — nietrafny” —
ocenie 4. Ta metoda oceny — wlasciwa testom o odpowiedzi
alternatywnej — nie- bedzie nas zajmowata w zwiazku z ar-
kuszami z podwdjna rejestracja ocen. W drugim wierszu
czytamy: ,,Jan odpowiedziat Zle na czwarte, siddme, dzie-
wiate 1 dziesigte pytanie”. Z tych i dalszych wierszy nau-
czyciel dowie si¢, jakich wiadomosci brak kazdemu ucznio-
wi, a jakie on juz posiada.

Kolumny pionowe s3 jednak rownie wazne, jak wier-
sze poziome. Wykaz powiada, ze na pierwsze pytanie od-
powiedziato Zle 10 uczniow w klasie, wskazujac poza tern
poszczegolnych ucznidw, ktorzy dali mylne odpowiedzi:
Pawla, Henryka, Fryderyka it. d. Te same dane mamy co

0¥
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Arkusz z podwojna, rejestracja,

Miasto ....covveeereeecreeeieeiieeenen, Szkola ..ooovieiiiiiees Klasa...........
Nauczyciel .....ccocovevivenninienne Data  ............... Ocena klas®wa —.....
L. Pytania
Uczniowie Y Razem
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Pawel . X X X 3
Jan............... X X X X 4
Henryk X X X X 4
Robert . 1o X X X X X 5
X 1
Fryderyk . . = X X X X 4
Albert . . . . X X X 3
William . . - X X X 3
Karol _ _ _ _ X .. X X X X X 6
Rajmund . . . X X X X 4
Alfred _— _ _ _ X X X 3
Tomasz X X 2
Ralf................ X X X X X X X 7
X 1
Marja X 1
Edyta . . . . X X X X X X 6
Katarzyna X X

Helena. . . . X X X X X 5
Sara.......c......... X X X X X 5
0
Emma . _ .. X X X X X X X 7
Matgorzata X X X X 4
Berta . . . . X X X X X X X 7
Jozefa . . . . X X X X X 5
GeJuda . . . X X X X X 5
Blanche . . - X X X X X 6
Edna X X X 3
Estera . . . . X X X 3
Razem . . 10 6 2 18 12 0 16 10 24 11 109

Rys. 9.
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do wszystkich pozostalych pytan. Wida¢, ze dzieci dobrze
opanowaty wiadomosci o gorach Skalistych 1 rzece Mis-
sissippi. Z posrod 10 ucznidow 2 tylko nie zgodzito si¢ na
twierdzenie, ze goéry Skaliste znajduja si¢ blizej oceanu
Spokojnego, anizeli goéry Apalachijskie. Ani jedno
z dzieci nie sadzito, ze Mississippi wpada do Wielkich Je-
zior. Dziewiate pytanie natomiast stanowilo twardy orzech
do zgryzienia. Celem jego jest sprawdzié, czy dziecko wie,
ze najwigksze jezioro na zachdd od Mississippi zawiera
wiecej soli, niz najwigksze jezioro na wschod od tej rzeki,
Mc Call poddaje to zdanie stusznej krytyce, mowiac: ,,za-
miast tego lepiejby bylo sprawdzi¢, czy uczen wie, ze ta-
twiej jest utona¢ w wodzie stodkiej, anizeli w stonej™.
Mamy tu dobry przyktad ztoZzonego wystowienia i stwier-
dzania posredniego. Takie dwuznaczne pytania nalezy sto-
sowa¢ wzglednie rzadko. Klasa nie przyswoita sobie row-
niez dobrze wiadomosci, dotyczacych pasma Blue Eidge
(pyt. 4) 1 doplywdéw Mississippi (pyt. 7).

Zdaje si¢ wiegc, ze wartos¢ arkusza z podwdjng reje-
stracja ocen zostata juz dostatecznie wykazana. Pozwala
on do pewnej granicy na badanie btedow indywidualnych,
obok rezultatow dodatnich. Wskazuje takze nauczycielowi
w sposob dos¢ szczegdtowy — choé nie najszczegdlowszy —
na co ma ktas¢ specjalny nacisk przy ogdlnem nauczaniu
1 ktorych uczniéw wybiera¢ do nauki indywidualnej'. W sto-
sunku za$ do tych uczniow wskazuje dos¢ dokladnie, w ja-
kim kierunku powinno i$¢ ich nauczanie.

Szczegdlowsza diagnoza.

Zazwyczaj zaniedbuje si¢ najwazniejsze dane, ktore
moznaby osiggnac¢ z testu. Nauczyciele daja do wykonania
testy, ale gdy tylko spelnig one swe zadania chwilowe,
zostajq albo zaraz zniszczone, albo tez ztozone do archi-
wum i zapomniane. Stosuje si¢ to w réwnej mierze do po-
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spolitego testowania (egzaminowania), jak i do formal-
nego stosowania testow wycechowanych. Nie osigga si¢
z odpowiedzi ucznidw nawet potowy tego, co mozna i nale-
zatoby osiggna¢. Dlatego cheg tutaj zwrdci¢ uwage na pe-
wien sposob zuzytkowania danych testowych, uwazajac za-
razem, ze jest to doskonala sposobnos¢ dla kazdego nau-
czyciela do prowadzenia badan naukowych, dotyczacych
zagadnien nauczania.

Pewien superintendent dat niedawno do przerobienia
trzy testy,, Test Zadan Arytmetycznych” Buckingham/a,
,Ogolny Test Orjentacyjny z Arytmetyki” Monroe'go (na
liczby oderwane) i ,,Skale Czytania z opowiadaniem” Sto-
ne’a. Wyniki testow zostaly odpowiednio zestawione. Wow-
czas superintendent 6w przyszedt do przekonania, ze zro-
bil wlasciwie wszystko, co do niego nalezato, i zaczat po-
szukiwaé¢ pomocy w celu dokonania dalszego kroku, t. j.
przeprowadzenia zmian Ww sposobie nauczania, zgodnie
z osiggnietemi rezultatami. Zwrocono si¢ réwniez do mnie
z pro$ba o rade, i w wyniku moich rozwazan nad tg sprawa
doszedlem do przekonania, ze przy analizowaniu rezul-
tatow testu mozna stosowaé pewna bardziej $cista me-
tode.

Metoda analizy.

Stan ogoélny. Nalezy przedewszystkiem na podstawie
testow ustali¢ w ogdlnych zarysach, jaki jest poziom
uzdolnien danej klasy i jednoczes$nie uzyska¢ dane co do
rozpietosci i rozmieszczenia ocen. Zazwyczaj szukamy wia-
$nie tych danych i na tym stopniu zatrzymuje si¢ naogot
nasza analiza.

Dziecko jako o$rodek myslenia. Powtdre, osrodkiem
naszego myslenia powinno by¢ od tej chwili dziecko, a nie
test. Wymaga to nietylko innego nastawienia, ale i innego
sposobu postepowania. Musimy np. posegregowaé pi-
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$mienne prace wedfug uczniow, a nie wedhug testow: naj-
pierw wszystkie arkusze, nalezace do pierwszego ucznia,
potem do drugiego i t. d. Po dokonaniu tego mozemy za-
cza¢ rozpatrywaé wszystkie dane dotyczace kazdego po-
szczegdlnego dziecka. Btedy w pracach uczniow dadza
nam wlasnie najwigcej wskazowek, gdyz kazda praca, za-
wierajgca bledy, jest jakby obrazem klinicznym, a kazdy
btad ma swoje znaczenie 1 swoje wlasne uwarunkowanie.
Jezeli uda si¢ nam je rozpoznaé, to indywidualiia¢ja nau-
czania nie bedzie juz przedstawiata trudnosci.

Segregowanie wedlug uczniéw. Po trzecie, musimy uto-
zy¢ prace w sposob systematyczny. Naprzyktad, w mie-
scie, o ktorem poprzednio wspominatem, uktadatem arku-
sze — dotyczace kazdej klasy zosobna — w ten sposob,
ze po trzy arkusze kazdego ucznia znajdowaty si¢ razem.
Nastepnie te indywidualne paczki uktadalem wedhug ocen
z testu zadan arytmetycznych. Na wierzchu, takiego stosu
prac kazdej klasy znajdowaty si¢ trzy testy dziecka, ktore
otrzymalo najlepsza not¢ z testu zadan arytmetycznych,
nastgpnie dziecka, ktorego stopien byl drugim z rzedu,
it d.

W tym wypadku zatem zadania arytmetyczne kazdego
Uzi.e'sa staja si¢ -punktem wyjscia. Ustaliwszy jego range
wedlug umiejetnosci ich - rozwigzywania, mozemy - dalej
zbada¢ otrzymane przez to dziecko wyniki zadan z licz-
bami oderwanemi i arkusz wynikéw czytania, azeby prze-
kona¢ sig, jaki wptyw mialy btedy w tych dziedzinach na
btedy przy rozwigzywaniu zadan arytmetycznych. Oczy-
wiscie, arkusze uczniow mogty 'byty by¢ utozone wediug
ocen z kazdego innego z powyzszych testow. W danym
wypadku jednak wigcej interesuje nas wpltyw czytania na
umiejetnos¢ rozwigzywania zadan, anizeli wpltyw rozwia-
zywania zadan na czytanie. Podobnie, zalezno$¢ rozwia-
zywania zadan od umiej¢tnosci operowania liczbami jest
wazniejsza, niz wptyw odwrotny.
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Ogodlna ocena moze wprowadza¢ w bilad. Po czwarte,
nalezy rozpatrywaé arkusze punkt po punkcie, a nie tylko
sumaryczny wynik kazdego testu. Jezeli rezultaty osia-
gni¢gte przez dziecko w tescie Monroe'go s3 niskie i jezeli
zanotujemy tylko ogolng oceng, to nie daje nam to zad-
nych wskazoéwek co do $rodkéw zaradczych, chyba jedy-
nie t¢, ze nalezy ¢wiczy¢ to dziecko we wszystkich rodza-
jach zadan, zamieszczonych w tescie, co byloby doprawdy
zbyt cigzka praca. Kiedy indziej znéw, biorac pod uwage
jedynie ogdlng oceng, mozemy mie¢ ztudne wrazenie, ze
wszystko jest jak najlepiej. Pewien uczen VIII-go oddzia-
tu byl cokolwiek powyzej przecigtnej normy wedtug testu
Monroe'go. Mimo to byt zupeklie niezdolny do dodawa-
nia, odejmowania lub dzielenia ulamkéw 1 nie umiat daé
sobie rady z umiejscowieniem kropki dziesi¢tnej przy
dzieleniu. Uzyskal on dobrg ocene, dzigki wyjatkowo
dobrym wynikom w zakresie liczb catkowitych.

Wywiad. Po piagte, moze by¢ niekiedy wskazane uzu-
pehié rozpatrywanie piSmiennych prac ucznia przez oso-
bistag rozmowe 'z nim, gdyz jakkolwiek mozna duzo wy-
wnioskowa¢ z tego, co uczen napisal, a badanie btedow
utrwalonych na pi$mie i1 okreslanie ich przyczyn moze by¢
bardzo pociagajace, to jednak dziecko czesto nie uwidocz-
nia, dlaczego postgpito tak a nie inaczej. Wezmy np. na-
stepujace zadanie:

,Jerzy idzie z szybko$cia 2lh mili (ang.) na godz. Henryk
wyrusza jednocze$nie z nim i idzie w tym samym kierunku
z szybkoécia 3 mil (ang.) na godzing. Jaka odleglo$¢ bedzie
ich dzielita po trzech godzinach marszu?“

W odpowiedzi uczen pisze ,,22 mili” i nic wigcej. Od-
powiedz jest bledna, ale nie wiemy, dlaczego.

Wobec tego nalezy przeprowadzaé osobiste rozmowy
z uczniami, ktorych prace piSmienne nie daja dostatecznie
jasnych wynikéw, zada¢ od nich odpowiedzi ustnych na py-
tania testu oraz ich uzasadnienia. Bedziemy nieraz zdzi-
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wleni osiggnletemi rezultatami. Motywy, sktaniajace
dziecko w czasie rozwigzywania zadania do dodawania,
odejmowania lub mnozenia, sg cz¢sto nadzwyczaj ciekawe.
Naprzyklad, ilekro¢ w zadaniu spotyka si¢ wyraz ,razy”
w jakimkolwiek zwigzku, dziecko bedzie mnozylo. Zadanie
moze by¢ np. takie: ,,Jozef ma 25 groszy, jazda na karuzeli
kosztuje 5 groszy. lle razy moze si¢ on przejecha¢?” Albo
tez niektore dzieci mowia, ze jezeli w zadaniu jest danyohi
kilka liczb, to nalezy je doda¢, jezeli za$ tylko dwie, to po-
mnozy¢ — lub moze podzielié.

Zobrazowanie powyzszej metody.

Przejdziemy teraz do zobrazowania powyzej opisanej
metody analizy, positkujac si¢ arkuszami pochodzacemi
I- VIII-go oddziatu pewnej szkoly w miescie, o ktorem
wspominatem poprzednio. Arkusze te zostaty uporzadko-
wane w sposob wyzej podany. Zwroce specjalng uwage na
najstabsze z posrod osiagnietych wynikow, dla tej prostej
racji, ze bledy sa wigcej pouczajace, anizeli wyniki do-
datnie. Nauczyciel musi jednak zbada¢ wszystkie arkusze.
Dobrze wykonane zadania zabiorg mu, oczywiscie, niewiele
czasu.

Zdolny uczen. Zanim zwrdce si¢ do kilku najstabszych
testow, chciatlbym jednak w kilku stowach scharakteryzo-
wac test arytmetyczny na dziatania na liczbach oderwa-
nych, ktory uzyskal najlepsza ocene. Ocena ta wynosita
101, byta wigc tak wysoka, ze nie mamy jej odpowiednika
oddziatlowego. Jesli rozszerzymy - granice wzwyz, to po-
ziom ten odpowiada¢ bedzie I-szej klasie wyzszej szkoly
sredniej (college) ; i niewatpliwie, ten uczen VIII-go od-
dzialu szkoly elementarnej odpowiadalby wymaganiom,
stawianym w szkole $redniej w zakresie pracy, uwzgled-
nionej w danym te$cie. Wykazat on zarowno szybko$¢ jak
1 poprawno$¢ w robocie i zrobil tylko 5 bledow w tescie.
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Trzy z posrod pieciu bledéw tego ucznia dotyczyty do-
dawania kolumn liczb, a dwa odejmowania utamkow.
W tym ostatnim wypadku uczen przeoczyt znak odejmo-
wania pomiedzy utamkami i dodat je prawidlowo. O ile
zatem chodzi o operowanie liczbami, wszystkie'jego btedy
dotyczyly dodawania. Dwa z pos$rdod nich spowodowane
byly specjalng przyczyna, — przyczyna, ktéraby si¢ ujaw-
nita dopiero przy blizszem rozpatrzeniu. Po pierwsze, zau-
wazytem, ze obydwa te bledy znajdowaly si¢ na miejscach
jednostek, po drugie, spostrzeglem, ale dopiero po pewnym
czasie, ze obydwa te dodawania bylyby poprawne, gdyby
pomina¢ cyfre, znajdujaca sie¢ na miejscu jednostek w gor-
nym skladniku. Wyciggnatem z tego wniosek, ktory zdaje
mi si¢ by¢ zupelie uzasadnionym, ze uczen ten dodaje
w kierunku zgory nadoét, a przechodzac od konca poprzed-
niego przyktadu (na dole), gdzie pisal odpowiedz, do po-
czatku (na goérze) nastgpnego przykladu, przeliczal si¢ co
do szybkosci, z jaka bedzie mogl podja¢ nastepne zadanie.
Przeoczal widocznie pierwsza cyfre¢ i zatrzymywatl si¢ do-
piero na drugiej.

Duzo si¢ mowi o nauczaniu zaradczem — 1 stusznie.
Istotng jednak trudno$¢ stanowi ustalenie przyczyny sta-
bych wynikow. Znajac ja, wiemy tern samem najczesciej, ja-
kie zastosowac¢ $rodki zaradcze. W danym wypadku np.
zbyteczne byloby jakie$ specjalne nauczanie zaradcze. Cata
sprawa daje si¢ tu bowiem sprowadzi¢ do jednego cha-
rakterystycznego bledu, na ktéry prawdopodobnie wystar-
czy tylko zwroci¢ uwage ucznia. Przyklad ten dowodzi, ze
srodki zaradcze niezawsze musza polega¢ na specjalnych
¢wiczeniach lub formalnem nauczaniu.

Roéznice indywidualne. Réznice uzdolnien w tej klasie
byly bardzo znaczne. W czytaniu niektorzy uczniowie stali
mniej wigcej na poziomie IV-go oddziatu, gdy osigg innych
przewyzszat trzykrotnie przeci¢tny osiag mlodziezy
z VIII-go oddzialu. Pod wzgledem rozumienia przeczyta-
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nego tekstu skala réznie byla niemniejsza. W rozwiazywa-
niu zadan najstabszy uczen wykazat umiej¢tno$¢ odpo-
wiednig dla VI-go roku nauki, a najlepszy — dla X-go.
Najstabsza praca arytmetyczna na dzialania na liczbach
oderwanych stala na takim poziomie, Ze wigkszo$¢ ucznidw
V-go oddziatlu wykonalaby ja lepiej, najlepsza zas, jak juz
o tern wspominatem, osiggneta poziom 1-go roku wyzszej
szkoty $rednie;j.

Jest zatem rzecza jasna, ze zanim nauczyciel tej klasy
bedzie mogt z dobrym skutkiem ,,trafi¢ do jednostki”, musi
mie¢ zapewniong pomoc swych przetozonych w sprawie
poprzesuwania dzieci do odpowiednich oddziatow. Przegla-
dajac prace ucznidéw, zastanawialem si¢ nad tern, czy nau-
czyc1el rzeczyw1s01e zdaje sobie Sprawe z doniostosci tych
r6znic. By¢ moze, ze sa one takie, iz zadne S$rodki za-
radcze, jakieby nauczyciel mogl przedsigwziaé, nie dopro-
wadza niektérych z tych uczniow do przecigtnego poziomu
klasy. Nauczanie indywidualne najstabszych z nich mo-
globy by¢ daleko lepiej przeprowadzone w siddmym od-
dziale.

Roboita Franciszki. 'Rozpatrujac roboty najmniej zdol-
nych ucznidow, natrafitem naprzéd na Franciszke. 10erwsze
zadanie rozwigzala ona blednie. Tre$¢ jego byta nastepu-
jaca:

»Pewien cztowiek kupil dom za 7250 dolaréw. Wydawszy na
remont 321,50 doi., sprzedal go za 9125 doi. lle zarobil?“

Franciszka rozumowala poprawnie, lecz zrobita btad
przy odejmowaniu ceny kupna od ceny sprzedazy. Odej-
mujgc mianowicie 7 od 12 napisata, Ze rdéznica réwna si¢ 4.
Poniewaz postawita ,,1” nad ,,2” w odjemnej, wida¢é, ze
doszta do swego mylnego wyniku nie dlatego, ze sadzila, iz
12— 7 =4, lecz dlatego, ze ,,pozyczyta” 1 od 2, aczkolwiek
takie ,,pozyczenie” nie bylo wskazane. A zatem mylne roz-
wigzanie zadania bylo spowodowane bledem w sposobie
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obliczenia. Mozemy nawet posuna¢ si¢ jeszcze dalej i okre-
$li¢ doktadnie rodzaj tego btedu.

Franciszka rozwigzala rowniez mylnie nastgpujace za-
danie :

»Jezeli woda stanowi 0,78 wagi kartofli, to ile funtow wody
zawiera jeden buszel kartofli? (1 buszel Kkartofli wazy
60 funtow).”

| zndw rozumowanie bylo prawidlowe. Franciszka po-
mnozyla 60 przez 0,78 w nastepujacy sposob:

60

X 0,78

480
430

47,80

Btad w odpowiedzi polegal na tern, ze mnozac 6 przez 7
otrzymata 43. Zabralem si¢ nastepnie do badania wyko-
nanych przez Franciszk¢ dziatan z liczbami oderwanemu
Test Nr. 2 w serji Monroe'go polega na mnozeniu. W tescie
tym Franciszka miala trzy razy sposobno$¢ mnozenia 6
przez 7 i za kazdym razem otrzymywata w wyniku 43, tak
samo jak w zadaniu. Tutaj znéw dokladne zbadanie spra-
wy ujawnia fakty, ktore same przez si¢ wskazuja droge do
zaradzenia ztemu. Uczennica ta myli si¢ stale przy pewnej
kombinacji liczb. Zadanie nasze jest zatem jasne i nie po-
trzeba nam zadnych zawitych $rodkow.

Powracajac teraz do testu zadan, zauwazamy, ze Fran-
ciszka rozwigzata blednie takze nastepne zadanie, lecz
przyczyna tego jest zupelnie inna niz poprzednio. W zada-
niu tern dwaj chlopcy podejmuja si¢ skosi¢ trawnik za
90 centéw. Jeden z nich pracuje 4 godziny, a drugi 1 go-
dzing. Uczen ma stosownie do tego rozdzieli¢ migdzy nich
zaplate. Franciszka pomnozyta 90 przez 4 i dala chlopcu,
ktoéry pracowal 4 godziny, 3,60 doi. Potem, azeby nie zo-
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stawi¢ jego towarzysza zupelnie bez wynagrodzenia, dala
mu 90 centéw, cho¢ niewiadomo, czem si¢ przy tern kie-
rowala. Wazne jest to, ze Franciszka zupelnie nie wzigta
pod uwage warunku zadania, wedtug ktérego chtopcy zgo-
dzili si¢ wykona¢ cata robote za 90 centow. Mamy tu wiec
najwidoczniej do czynienia z trudnoscig tkwiaca w odczy-
tywaniu, a zbadanie jej testu czytania utwierdza nas w tern
przypuszczeniu. Otrzymata ona bowiem za zrozumienie
tekstu ocen¢ 5, gdy tymczasem norma dla przecigtnego
ucznia z VIII-go oddziatu wynosi 11 lub 12. Azeby wigc za-
radzi¢ brakowi u niej dostatecznego zrozumienia warun-
kow zadan, trzeba przedewszystkiem zwroci¢ uwage na jej
czytame 1 stara¢ si¢ przy pomocy odpowiednich pouczefi
1 ¢wiczen wptynaé na poprawe jej rozumienia drukowa-
nego stowa. Franciszka rozwigzata blednie jeszcze dwa za-
dania z tego samego powodu — mianowicie, brakow w czy-
taniu i rozumieniu zadanych warunkow.

Srodki zaradcze przeciwko trudnosciom w odczytywa-
niu zadan. Co si¢ tyczy $rodkdw zaradczych, ktore mozna
stosowa¢ w celu usunigcia tych trudno$ci, wynikajacych
z wadliwego odczytywania zadan .arytmetycznych, muszg
podkresli¢ fakt, ze, chcac wytworzy¢ pewne sprawnosci spe-
cjalne, musimy je ¢wiczy¢. Innemi stowy, nie mozemy si¢
spuszcza¢ na przenoszenie si¢ wprawy.

Przekonywamy si¢ z coraz wigksza pewnoscia, ze uzdol-
nienia dzieci s3 w znacznym stopniu wyspecjalizowane. Od-
powiednio do tego musimy tez wyspecjalizowa¢ nasze spo-
soby postgpowania. Jezeli dziecko nie potrafi odczytywac
ze zrozumieniem zadan arytmetycznych, to nid mozemy
ograniczy¢ si¢ do przedtuzenia okresu nauki czytania. Nie
sadzimy, zeby $rodkiem zaradczym dla Franciszki i jej
kolezanek bylo ustne czytanie, poniewaz ta metoda wita-
$nie, zbyt dlugo stosowana, przyczynila si¢ do powstania
trudnos$ci. Co wigcej, jezeli uczymy czytania cichego, zgod-
nie z uznanemu obecnie metodami, to — jak si¢ okazuje —
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uzyskamy znacznie wigksze postepy w rozwigzywaniu za-
dan arytmetycznych przez dzieci, jezeli wlasnie zadan uzy-
jemy jako tekstow do czytania. Moznaby nawet dowodzi¢,
ze kiedy sam mechanizm czytania zostanie juz opanowany
przez dziecko, to nauk¢ czytania wogdle mozna zastapic
przez nauk¢ czytania tekstow z arytmetyki, geografji, hi-
storji 1 nauk przyrodniczych. Niema bowiem Zzadnej ra-
cji — jak zauwazono — azeby nauka czytania miata od-
bywaé sie raczej w zwiazku z literaturg, anizeli z jakim-
kolwiek innym przedmiotem nauki szkolne;j.

Istnieje wiele metod, ktore mozna zastosowa¢ do Fran-
ciszki i innych dzieci, majacych podobne trudnosci w czy-
taniu. Mozemy np. wybraé¢ ktorag$ z metod stosowanych
w testach nowego typu, dajmy na to, metod¢ wyboru wie-
lokrotnego.

Oto, naprzyktad, zadanie, ktérego Francitzkia widocz-
nie nie przeczytata prawidlowo:

,Posérednik zarobit przy sprzedazy pewnego gruntu 5000 doi.,
przyczem zysk jego wynosit 2000. Obliczy¢ ceng tej ziemi ?*

Dla dziecka, ktore orjentuje si¢ w warunkach zadania,
jest odrazu widoczne, ze szcze$liwy posrednik, ktory osig-
gnat zysk 5000 dok, musiat operowa¢ duza sumg. Fran-
ciszka jednak nie odniosta tego wrazenia. W odpowiedzi
podaje jako cen¢ gruntu sume¢ 80 doi. Oczywiscie, jest
mozliwe dla posrednika kupi¢ majatek za 80 dolarow
i sprzeda¢ go z zyskiem 5000 dolaréw, ale nie moznaby
przedstawi¢ tego jako zysk, wynoszacy 20%. Wyobrazmy
sobie, ze zadanie to, wraz z innemi zadaniami, bylo po-
mieszczone w tescie, majacym na celu mierzenie doktadno-
$ci odczytywania tego rodzaju materjatu. Mozinaby woOw-
wczas zada¢ od czytaj'acego wskazania, co z nast¢puja-
cych rzeczy bylo dane: a) cena kupna, b) catkowita cena
sprzedazy, ¢) zysk, d) cena 1 akra, e) procent zysku
if) cena sprzedazna 1 akra.
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Podobnie moznaby postgpowaé w stosunku do rzeczy
wymaganych w zadaniu. Stosowanie tej metody jest row-
niez mozliwe odnosnie do dzialania lub dziatan, ktére trze-
ba wykona¢. Nie jest wskazane stosowanie tego w zada-
niach, wymagajacych wigcej niz dwoch dziatan. Jednakze
réznorodno$¢ zadan, nie wymagajacych wigcej niz dwoéch
dziatan, jest wprost zadziwiajgca.

Mowiac dalej 0 zaprawianiu ucznidw do rozumienia
tresci zadan i o sprawdzaniu tego przez odpowiednie te-
sty, mozna zadawaé dzieciom pytania, ktore nie dotycza
ani zasadniczych danych, ani wymaganych przez zadanie
wielkosci. Wilson | np. opisuje wycieczke samochodowg
rodziny Brownow. Chodzi tu o rozwigzanie pewnych zagad-
nien, ale sa przytem postawione Uikze takie pytania, ktore
nie majg istotnego zwigzku z rozwigzaniem tych zagad-
nien. Uczen otrzymuje pytania o poszczegolne ceny sniadan
1 noclegow, chociaz do rozwigzania zadania potrzebny jest
jedynie koszt ogolny. Dalej, zadaje si¢ pytania co do roz-
maitych pozycyj, jakie musiat uwzgledni¢ p. Brown przy
obliczaniu kosztow przejazdu. W =zadaniu podany jest
tylko wydatek na gazoling, smary i t. d., a uczen ma obli-
czy¢ ogblng sume. Takie pytania ¢wicza niewatpliwie
zdolno$¢ uczniéw do uwaznego odczytywania zadan.

Poddawanie odpowiedzi niedorzecznych. Franciszka
otrzymala szereg niedorzecznych odpowiedzi w zadaniach
Hwtmietyeziiyek Jest to typ bledu bardzo pospolity. Jed-
nym ze §rodkodw zaradczych na tego rodzaju niedomaga-
nie jest przerabianie przez uczniow zadan, w ktorych nie
wymaga si¢ rozwigzania, ale w ktorych dany jest szereg
odpowiedzi. Nalezy, nie rozwigzujac zadania, okreslic,
ktora z tych odpowiedzi jest faktycznie mozliwa, przyczem
zadna moze nie by¢ $cisle poprawna. Jedno z zadan myl-

| Estaline Wilson, Improving the Ability to Read Arithmetic
Problems, Elementary School Journal, XXII, str. 380—6 (January, 1922).
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nie rozwigzanych przez Franciszke podaje odleglos¢ No-
wego Jorku od Chicago, oraz rozkiad jazdy pociagu.
Wskutek powodzi pociag przechodzi tylko 296 mil (ang.)
w przeciggu pierwszych 7 godzin. Uczen ma okresli¢, jaka
musi by¢ nastgpnie szybko$¢ na godzing, azeby pociag
przybyt do Chicago bez opo6znienia. Gdyby$Smy mieli zu-
zytkowaé to zadanie w celach zaradczych, to mogliby$my
poda¢ nastepujaca sej odpowiedzi, z posrdéd ktorych
uczen miatby wybra¢ jedyng odpowiedz mozliwa: 1000,
2'%, 91, 46, 24, 75.

Roboita Henryki. Nie probujac wyczerpac wszystklch
pouczajacych wnioskdw, nasuwajacych si¢ przy analizo-
waniu roboty Franciszki, przejdziemy teraz do Henryki,
ktéra, podobnie jak Francisika. byla jedng z ostatnich
uczennic w klasie pod wzgledem rozwigzywania zadan
arytmetycznych. Po zbadaniu jej roboty dochodzi si¢ na-
wet do wniosku, Ze mamy tu powtarzanie si¢ tych sa-
mych bledow. Henryka np., tak samo jak Franciszka, nie
rozwigzata pierwszego zadania. Podobnie jak tamta, ro-
zumowala ona prawidlowo, dodajac sume kupna do kosztu
remontu 1 odejmujac otrzymang sume¢ od ceny sprzedazy.
Suma jej, jak 1 Franciszki, jest prawidlowa ale dziew-
czynka zrobita blad przy odejmowanlu jej od ceny sprze-
dazy. Podobienstwo nie ogranicza si¢ nawet do tego. Hen-
ryka zrobita ten sam btad w operowaniu cyframi. Pamig-
tamy, ze Franciszka odejmowata 7 od 12 i otrzymata 4.
Henryka zrobita to samo, nie postawita jednak ,,1” nad ,,2”
w odejmowaniu, jak Franciszka. Nie mamy wigc pewno-
§ci, czy niedoktadno$¢ wynikta tutaj z wadliwego odej-
mowania 7 od 12, czy tez z blednego zastosowania ,,pozy-
czania”. Krétka osobista rozmowa z Henryka wyswietli-
faby to odrazu. Samo rozpatrzenie wykonanych przez nia
dzialan na liczbach oderwanych nie doprowadzilo do zu-
petnie pewnych wynikéw.

Btedy Henryki w rozwigzywaniu zadan byty bardziej
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roznorodne, anizeli Franciszki. Kazdemu z chtopcéw, kto-
rzy podjeli si¢ skosi¢ trawnik za 90 centow, data potowe
tej sumy, nie biorac zupehie pod uwage, ze jeden praco-
wal 1 godzing, a drugi 4 godziny. W zadaniu o ilosci wo-
dy, zawartej w buszlu kartofli, przepisala mylnie jedng
liczbe. Omylita si¢ w obliczeniu ogoélnej sumy rachunku.
Spdzniony pociag miat wedlug niej rozwingé niestychang
szybkos¢ 179 196/351 mili (ang.) na godzing, gdyz za-
miast podzieli¢ odleglo$¢ przez czas, podzielila czas przez
odlegtos¢. Azeby moc pomiesci¢ dzielnik w dzielnej, dopi-
sala nieskonczong ilo$¢ zer i zapat jej w kierunku konty-
nuowania w ten sposob dzielenia zostal, zdaje si¢, po-
wstrzymany jedynie przez szczupto$é miejsca, ktorem roz-
porzadzata. Szczgsliwy posrednik, ktérego 20% zarobek
wynosit 5000 dolarow, miat wedlug niej kupi¢ cala po-
siadtos¢ za 4000 doi.

Metody zaradcze, stosowane w tym wypadku, powinny
wige by¢, oczywiscie, mniej wigcej takie same, jak dla
Franciszki. Trudno$ci w czytaniu, niezrozumienie warun-
kow zadania, przyjmowanie absurdalnych odpowiedzi —
to sa zasadnicze braki obydwoch tych uczennic. Ogoélna
niezdolno$§¢ Henryki do zamieniania, drukowanego slowa
w mys$l okazuje si¢ z jej testow czytania. Po przeczytaniu
ustepu w teScie Stone'a, byla ona w stanie odpowiedzie¢
tylko na 9 z posréod zadanych jej 20 pytan, dotyczacych
danego tekstu.

Sposob rozwigzywania przez Henryke przykltadow na
dzialania na liczbach oderwanych jest roéwniez bar-
dzo zajmujacy. Po pierwsze, ogdlna ich ocena przewyz-
szala przecigtng norme, ustalong dla jej oddziatu. W ta-
kich wypadkach ma si¢ zwykle ochot¢ nie rozpatry-
wac¢ roboty danego ucznia, poprzestajac na tatwem przy-
puszczeniu, ze jest ona w szczegétach zadowalajaca. Co
si¢ tyczy jednak Henryki, to twierdzenie takie bytoby
bardzo odlegle od rzeczywisto$ci. Ocena jej dodawania

Praca badawcza na terenie szkoly. 23
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wynosi tylko 4. Rozpatrzenie przyczyn powstawania jej
btedow wykazuje, ze potowa ich przypada na dodawanie
jednostek. Innemi slowy, ma ona wyrazng tendencje do
robienia bledow na pocizilku przyktadu. Mozemy z tatwo-
$cig wytlumaczy¢ to zjawisko. Trudno$é, ktérg dziew-
czynka napotyka, jest analogiczna do trudnosci wyzej
wzmiankowanego bardzo zdolnego ucznia. Nadmierny
wysitek, z jakim zabierata si¢ do kazdego nowego przy-
ktadu, przekraczal poziom jej usprawnienia.

Henryka okazala si¢ bardzo staba w dzieleniu. Probo-
wala rozwigza¢ 10 przyktadéw i 5 z nich zrobita Zle, przy-
czem wszystkie btgdy wynikaty z jednej, stale powtarza-
jacej sie przyczyny: nie byta w stanie oceni¢, ile razy dziel-
nik moze miedci¢ si¢ w czesciowe]j dzielnej lub w reszcie.
Ponadto kazda pomylka w tym wzglqdzie czynita ja zu-
pelnle bezradng. Gdy ocenifa np., ze 79 miesci si¢ w 368
ple;c razy i pomnozyta 79 przez 5, to- po przekonaniu sig,
ze otrzymany iloczyn przewyzsza dzielna, byta zupehie
niezdolna do wyciagnigcia stad wniosku, ze prawidlowy
iloraz bedzie wynosil prawdopodobnie raczej 4 niz 5. Za-
wsze, ilekro¢ nie udato jej si¢ natrafi¢ odrazu na wilasciwy
iloraz, porzucala przyklad, gdy tylko si¢ okazalo, ze jej
przypuszczenie jest mylne.

Zwrbcenie uwagi na tego rodzaju trudnos¢ jest jedno-
czesnie, jak w tylu innych wypadkach, wskazaniem $rod-
kéw zaradczych: Henryka powinna nabra¢ wprawy w oce-
nianiu, ile razy dwucyfrowa liczba miesci si¢ w danej
dzielnej. Winna si¢ tez ¢wiczy¢ w Samodzielnem popra-
wianiu pomyiki, o ile pierwszy przypuszczalny iloraz oka-
zat si¢ biedny.

Doszedlszy do utamkéw, Henryka mogtaby podplsac
si¢ przynajmniej pod cz¢$cig powiedzenia: ,,Regula trzech
wprawia mnie w zaktopotanie, a utamki doprowadzaja-do
warjacji”. Nie potrafi ona zupetie doda¢ lub odja¢ dwoch
utamkow. Metoda jej jest jedyna w swoim rodzaju: dziew-
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czynka dodaje lub odejmuje liczniki stosownie do znaku,
stojacego mle;dzy utamkami. Jezeli znakiem tym jest mi-
nus, odejmuje pierwszy licznik od druglego lub drugi od
pierwszego z catkowita swoboda. Co si¢ za$ tyczy mia-
nownikow, to mnozy je, azeby otrzyma¢ mianownik sumy.
Zarowno jednak do licznikow jak i do mianownikéw sto-
suje pewne uproszczenia. Upraszcza ulamki, jak przy
mnozeniu. Gdybysmy chcieli wyrazi¢ w formie prawidia
przebieg jej postgpowania, to brzmialoby ono mniej wig-
cej w ten sposob: ,,0 ile si¢ da, uprosci¢ utamki, nastepnie
doda¢ lub odja¢ liczniki i pomnozy¢ mianowniki”.

Test Nr. 6 z zakresu dzialan na liczbach oderwanych
taczy mnozenie i dzielenie utamkow. Henryka nie widziala
tu roznicy: wszystko bylo dla niej mnozeniem. Skutkiem
tego, pomijajac wplywy przypadkowe, naogdl otrzymy-
wala ona poprawne wyniki mnozenia, dzielenie za§ wy-
padato blednie. Jednym z wynikéw przypadkowych, po-
wodujacych mylne odpowiedzi w przykladach na mnoze-
nie bylo to, ze kiedy liczniki skracaly si¢ catkowicie z mia-
nownikami, wyrazala ona otrzymany iloczyn w formie
llczby catkowitej, zamiast utamka o liczniku rownym jed-
nosci.

Wreszcie 'w teScie na ulamki dziesietne Henryka nie-
zupetnie potrafita da¢ sobie rad¢ ze stawianiem kropki
dziesi¢tne;j.

Widzimy wigc, ze uczen inoze otrzymac zupetnie zado-
walajaca oceng w stosunku do normy swego oddziatu, po-
mimo ze zupetnie nie umiat wykona¢ pewnych czesci testu.

Robota Estery. Rozpatrzmy teraz jeszcze pokrdtce ro-
bote trzeciej uczennicy. Estera nalezy do typu ,,powolnych,
lecz pewnych” pracownic, aczkolwiek nie jest dobra przed-
stawicielkg tego typu, nie bedac zbyt pewna. Jest w kaz-
dym razie powolna, a miejscami pewna. Rozwiazuje pra-
widtowo kilka pierwszych zadan — sa one ulozone wedtug
stopnia trudno$ci. — nastgpne za$ zle, wszystkie bez wy-

23*
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jatku. W dalszej czgsci testu. Estera badz opiera si¢ na
fatszywych zasadach, badz daje niedorzeczne odpowiedzi.

W tescie na dziatania na liczbach oderwanych wyko-
nywa niezle pewne zadania na liczby calkowite, wielu
przyktadéw jednak nie prébuje nawet rozwigzywac.
Utamki ,,doprowadzaja ja do wakacji”, podobnie jak
Henryke¢. Meltoda jej postgpowania przy odejmowaniu
1 dodawaniu jest znacznie prostsza, niz u Henryki. Jezeli
powiedziane jest, ze ma si¢ dodawac, nalezy dodawac stale,
a wigc doda¢ obydwa liczniki, azeby otrzyma¢ licznik su-
my, i obydwa mianowniki, azeby otrzymac jej mianownik.
Jezeli ma to by¢ odejmowanie, to znéw konsekwentnie
stosowana jest analogiczna zasada. Dla Estery, podobnie
jak dla Henryki, jest przytem rzecza obojetng, w ktoérym
kierunku wykonywa si¢ odejmowanie. Z mnozenia i dzie-
lenia utamkéw Estera probowata rozwigzywaé tylko
3 przyktady i zrobila je wszystkie zle. Testy na utamki sa,
jak si¢ okazuje, ta dziedzing, w ktorej, aczkolwiek jest ona
niewatpliwie powolna, to jednak nie jest bynajmniej
pewna.

Co - si¢ tyczy zindywriduailco'\vania nauczania Estery,
dwie sprawy wysuwaja si¢ na czoto. Po pierwsze, jak wiele
innych uczenie z jej klasy, powinna ona zaczaé¢ si¢ uczy¢
utamkéw od poczatku. To, oczywiscie, moze by¢: usku-
tecznione w grupie, moze nawet z klasg, jako catoscig. Po
wtore, powinna wykonywac -¢wiczenia z okre$leniem cza-
su. Powolne reagowanie jest u niej prawdopodobnie ce-
cha wrodzona, ale jest rowniez mozliwe, ze przy wypel-
nianiu testu nie osiggnela ona nigdzie granicy swego czasu
reakcji. Potrzebuje wigc podniety w formie kontroli czasu.
Podobnie jak -i innych ucznidéw, trzeba ja nauczyc czytania
zadan, 1 tu nauczyciel moze réwniez pracowac z grupa.

Nie mamy potrzeby przedtuza¢ badania roboty Estery.
Gdy sie zacznie analizowaé btedy jakiej$ serjo robot, wy-
konanych przez swych ucznidow, to ze zdziwieniem spo-
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strzega sie, jak w miar¢ posuwania si¢ w tej analizie za-
czynaja si¢ uwypuklaé rozne typy btedow, przewazajace
w klasie. Spotykamy wprawdzie takze niedomagania wila-
sciwe tylko poszczegdlnym jednostkom, ale inne beda
powtarzatly si¢ u wielu dzieci, a niektoére beda moze wspol-
ne calej klasie.

W wielu wypadkach juz samo poznanie trudnosci pod-
sunie nam odpowiednie $rodki zaradcze. Musimy uczy¢,
¢wiczy¢, przeprowadzaé z uczniami testy w tych wlasnie
dziataniach, w ktorych wykazujg pewne braki. Gtownem
naszem niedomaganiem jest brak S$cistosci postgpowania.
Chcemy strzela¢ ze starej rusznicy 1 marnujemy w ten spo-
so6b proch. Proby douczania dziecka arytmetyki zapomoca
metod ogdlnych okazuja si¢ niedostateczne i powoduja
jedynie strate czasu w poréwnaniu z metodg uzupeinia-
nia poszczego6lnych niedomagan i usuwania brakow, wia-
sciwych danej jednostce. Nauczanie indywidualne moze
by¢ wprawdzie prowadzone w grupach, o ile trudnosci do-
tycza wielu ucznidéw, lecz przewaznie musi by¢ oparte na
podstawach indywidualnych, te za§ moga by¢ wytworzone
jedynie przez badania uczniéw, analize¢ ich brakéw, oraz
specjalnie dostosowane nauczanie, ¢wiczenie 1 dalsze prze-
prowadzanie testéw z materjalem, odpowiednio dobra-
nym do stabych stron dzieci, ustalonych przez testy po-
czatkowe.

Dobér materjatu do ¢wiczen praktycznych.

Staratem si¢ wykaza¢, ze dotrze¢ do jednostki mozemy
tylko wowczas, gdy ustalimy wtasciwe jej cechy. Do tego
wlasnie zmierza stosowanie testow, z ktorem taczy¢ sie¢ po-
winno inteligentne i sumienne wykorzystanie otrzymanych
rezultatow.

Jeden ze sposobow prowadzacych do tego polega na
tern, zeby roztozy¢ materjat, ktory zamierzamy przerabiaé
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z uczniami, na elementy sktadowe. Elementy te beda miaty
tern wigksze znaczenie, im lepiej beda odpowiadaly' trud-
nosciom, napotykanym przez dzieci. Tak np. temat ,,do-
dawanie liczb catkowitych” moze by¢ podzielony' na stop-
nie, z ktorych kazdy odpowiada nowej trudnosci, napo-
tykanej przez dziecko przy opanowywaniu materjatu. Od-
rézniono tu nastepujace stopnie:

Kombinacje.

(1) Podstawowe potaczenia liczb, ktérych suma jest mniejsza niz 10.
Sa to t. zw. kombinacje tatwe.

(2) Podstawowe potaczenia liczb, ktorych suma wynosi 10 lub wiecej.
Sa to t. zw. kombinacje trudne.

(3) Kombinacje, zawierajace liczby z wyzszych dziesiatkow, bez prze-
chodzenia do nastgpnego dziesiatka. Np. 25+ 2, 31 + 8.

(4) Kombinacje, zawierajace liczby z wyzszych dziesiatkow, z prze-
chodzeniem do nastgpnego dziesiagtka. Np. 13 -j- 8, 25 +7, 36+ 5.

(5) Sktadniki dwucyfrowe bez zamiany na jednostki wyzszego rzedu,
np. 13

24

Dodawanie kolumn.

(Przypuszczamy dodawanie w kierunku zgéry nadot).

(6) 3 jednocyfrowe liczby, ktorych suma jest mniejsza od 10, np. 2
3

J

W ten sposob zostaje wprowadzona po raz pierwszy forma doda-
wania kolumn. Mamytu do czynienia z dwiema kolejnemi sumami,
z ktorych pierwsza jest ,niewidoczna®, t. zn. w jednym wypadku
sktadnik pozostaje nieuwidoczniony (2+3 =15 i 5-j-4 =9). Przy
Wszeekiem dodawaniu kolumn napotykamy te dwie trudno$ci,
a mianowicie: po pierwsze, kolejne stosowanie wigcej niz jednej
kombinacji a po wtore — fakt, ze wszystkie kombinacje procz
pierwszej maja po jednym sktadniku Uieuwidocznionym. Ponie-
waz w tym wypadku suma nie przekracza 10 — obiedwie te
kombinacje naleza do tatwych.

s
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Trzy liczbyieCnocyfrowe, przyczem jedna kombinacja jest ,tatwa®,
a druga ,.trudna“, np. 2

3

7

Trzy liczby jednocyfrowe — jedna kombinacja ,trudna®, a druga
kombinacja zawiera jednostki wyzszego rze¢du, bez przechodzenia
do nastgpnego dziesiatka, np. 7

6

2

Trzy liczby jednocyfrowe, zawierajace jedna kombinacj¢ ,,trudng”
i kombinacjg¢, zawierajaca jednostki wyzszego rzedu z przecho-
dzeniem do nastgpnego dziesiatka, np. 7

8

Cztery liczby jednocyfrowe.
Wigcej niz cztery liczby jednocyfrowe. Kolumny o 101 11 sklad-
nikach. zblizajg si¢ do granic si¢ggu uwagi. Utrzymanie skupienia
uwagi, potrzebnego dla dodania diugiej kolumny liczb, sprawia
dzieciom powazng trudnosc.
Dwie trzycyfrowe liczby bez zamiany na jednostki wyzszego
rzedu, np. 274

503

Nowym czynnikiem jest tu tylko rozciggnigcie dodawania na

wigksze liczby, wlaczajac w to czytanie i pisanie takich liczb.

Dwie dwucyfrowe liczby z zamiang. Nowa trudno$¢ przedstawia

tu, oczywiscie, zamiana.

Trzy dwucyfrowe liczby z zamiang.

Wiecej niz trzy dwucyfrowe liczby.

Dwie trzycyfrowe liczby z zamiang. W stopniu tym rozrézniamy

trzy poddziaty:

(a) gdyzamianamamiejsce jedynie w kolumnie jednostek, np. 274
419

(b) gdy zamiana ma miejsce tylko w kolumnie dziesiatkow, np. 274
562

(c) gdy zamiana ma miejsce w obydwoch kolumnach, jednostek

i dziesigtkow, np. 274
568

(17) Wigeej niz dwie liczby trzycyfrowe.

(18)

Kolumny nieregularne, zawierajace jedno, dwu, trzy i cztero-
cyfrowe liczby i po trzy sktadniki lub wiecej.
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Na niektorych z powyzszych stopni powinno si¢ wia-
cza¢ od czasu do czasu jedno lub dwucyfrowa liczbe, cho¢
zadanie nalezy do innego typu. Np. na stopniach 14 i 15
nalezatoby niekiedy dawac liczby jednocyfrowe. Podobnie
mozna dla urozmaicenia uzy¢ dwu i jednocyfrowych liczb
na stopniu 16 i 17.

Hillegas przeprowadzil podobng analiz¢ dla wszyst-
kich czterech dziatan z liczbami catkowitemu? Analizy
tego typu moga by¢ zastosowane i do 1nnych przedmiotow
nauczania, cho¢ w zadnym z nich, o ile mi wiadomo, ana-
liza nie zostala posunicta tak daleko, jak w arytme-
tyce. Tyler w nieogloszonej jeszcze pracy wykazal moz-
nos¢ stosowania tej metody do laciny, ja za§ zapoczat-
kowatem jg w algebrze? Skoro jaki§ przedmiot szkol-
ny lub temat zostanie w ten sposob rozbity na ,jed-
nostki umiejetnosci”, to dla zuzytkowania tej analizy do
celéw nauczania indywidualnego nalezy przedewszystkiem
zastosowa¢ test inwentaryzacyjny, ktoryby okreslil, co
uczen umie, a czego nie umie. Test ten powinien obejmo-
wac te czastki, na ktore przedmiot zostat rozlozony.
W zwigzlau np. z powyzszg analiza dzialan na liczbach cal-
kowitych, nauczyciel, stwierdziwszy braki kazdego dziec-
ka, powinien da¢ mu do przerabiania materjal do ¢wi-
czen, odpowiadajgcy temu stopniowi, na ktory przypada
jedna z napotykanych przezen trudnosci. Uczen musi prze-
rabia¢ dany rodzaj ¢wiczen, dopoki nie wykaze, ze opano-
wal te trudnos¢ w zupelno$ci. Nastgpnie otrzyma odpo-
wiedni test i, o ile wykona go dobrze, przejdzie do ¢wi-
czen, stuzacych do usunigcia dalszych brakow.

Materjat do ¢wiczen dawany dziecku do przerabiania
powinien by¢ obfity i zawiera¢ odpowiedzi. Kazdy typ

| M. B. Hillegas, Teaching Number Fundamentals, Philadelphia,
J. B. Lippincott Company, 1925, str. 98.

? B. R. Buckingham, Suggestions for Teaching IX-B Algebra,
Educational Research Bulletin, 1V, str. 243 - 50, 260 (September 9, 1925).
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tych ¢wiczen powinien by¢ $cisle dostosowany' do pewnej
trudnos$ci, ktérej opanowanie jest niezbedne dla nabycia
ogdlnej umiejetnosci w danym przedmiocie. Pracujac
jednoczesnie, kazde z dzieci moze postugiwacé si¢ materja-
tem do ¢wiczen z innego dziatu i kazde posuwa si¢ na-
przéd, w miarg swych sit, niezaleznie od pozostalych. Mo-
ze ono zuzy¢ jeden dzien czy dwa tygodnie, azeby osig-
gna¢ dostateczng wprawe w jakim$ poszczegdlnym dziale.

Poniewaz przygotowywanie materjatu do ¢wiczen prze-
kraczatoby naogét sity nauczyciela, przeto systematyczne
ksztatcenie indywidualne przy pomocy ¢wiczen praktycz-
nych moze by¢ stosowane tylko w takim razie, gdy ¢wi-
czenia te sg dostarczone nauczycielowi w gotowej formie.
W arytmetyce zrobili to Courtis | i Clapp.]

Indywidualne nauczanie w mie$cie Winnetka. -Caly
system szkolnictwa w jednem z miast Stanow Zjednoczo-
nych zostal zorganizowany na zasadach nauczania indy-
widualnego, ktére powyzej przedstawilem. Mianowicie
szkoty w Winnetka w stanie Illinois, pozostajace pod kie-
runkiem Superintendente, dra Carleton W. Washburno'a,
sa prowadzone od szeregu lat pod hastem dawania ucz-
niom nauczania indywidualnego przynajmniej w przed-
miotach podstawowych (tool subjects). W miare rozwija-
nia si¢ tego systemu w Winnetka, i jako niezbedna czgs¢
jego, musialy by¢ opracowane pewne materjaty do ¢wi-
czen. Niektore z nich zostaly wydane w formie projektow.
W swojej przedmowie do tych wydawnictw dr. Washburne
mowi, co nastepuje:

Jakkolwiek materjaly te wymagaja jeszcze wiele pracy, zanim

beda nalezycie wydoskonalone, to jednak same zasady podstawowe
nauczania indywidualnego wyszly juz poza stadjum eksperymen-

I S. A. Courtis, Standard Practice Tests in Arithmetic. Yonkers,
New York, World Book Company, 1920.

) F. L. Clapp, The Clapp Drill Book in Arithmetic. SilverBurdett
and Company.
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talne. Nikt juz nie watpi w istnienie wielkiej réznorodno$ci wsrdd
dzieci i koniecznoéci dostosowania szkot publicznych do tych réz-
nych indywidualnosci.

Szkoty w Winnetka dowiodly mozliwosci zrealizowania w praktyce
trzech podstawowych postulatéw zindywidualizowania pracy w za-
kresie ogélnych elementow nauki szkolnej: 1) szczegdtowego
1 okreslonego wyznaczenia rezultatow, do ktoérych uczen ma dojs¢,
zamiast okre$lania materjalu dla jednostek czasu; 2) utworzenia
zespotu testow diagnostycznych, odpowiadajacych kazdemu z tych
zadan, 3) utworzenia materjalu do ¢wiczen, przy pomocy ktorych
uczniowie moga samodzielnie uczy¢ si¢ i usuwacé swe btedy, a ktore
doprowadzaja wkoficu do wykonania wyzej wspomnianych te-
stow.

Zdaniem naszem, trzy te postulaty moga by¢ powszechnie zreali-
zowane. Dzigki temu indywidualne nauczanie w szkotach, publicz-
nych staje si¢ mozliwe".

W ten sposob praca w Winnetka, jak wszelka praca
nad nauczaniem jednostkowem, opiera si¢ na podstawie
uprzedniego ustalania ro6znic indywidualnych. Wiaczajac
nauke pewnych przedmiotow do programu szkoly elemen-
tarnej, spoleczenstwo uznalo, ze znajomos$¢ ich i sprawnos¢
w danej dziedzinie sg niezbedne dla wszystkich dzieci.
Dzieci r6znig si¢ jednakze bardzo pod wzglgdem zdolnosci
osiqgania tego celu. W zwyktej szkole elementarnej sta-
ramy si¢ to uwzglednic, staw1ajqc dzieci w Jednakowe wa-
runki, na Jednakowy przec1qg czasu 1 uznajac — nie na-
zbyt wyraznie coprawda — ze osiggnigte rezultaty musza
si¢ r6zni¢. Dr. Washburne wykazuje, ze zamiast roznicy
pod wzgledem rezultatéw, powinniSmy mie¢ rdéznice pod
wzgledem czasu, ze ivszystkie dzieci powinny nabyc te
spotecznie niezbedne wiadomosci i sprawnosci w tym sa-
mym stopniu, ale ze nalezy im pozostawi¢ w tym celu
dhuzszy lub krétszy okres czasu, zaleznie od ich zdolnosci.
Dalsze szczegdty o systemie stosowanym w Winnetka zna-
lez¢é mozna w pracach dr. Washburne'a.l

| Naprzyklad: The Individual System in Winnetka, Elementary School
Journal, XXI, str. 52—68 (September, 1920); Educational Measurement
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Jakkolwiek prawda jest, ze przygotowywanie mate-
rjalu do ¢wiczen praktycznych w wielkich ilo$ciach prze-
kracza sily nauczyciela, to jednak nauczanie indywidual-
ne, prowadzone przy pomocy swobodnie dobieranych za-
dan, da si¢ w zupetnosci zastosowa¢ w praktyce. Nie chcg
przez to powiedzie¢, ze moze 'ono obja¢ wszystkie dzieci
danej klasy i1 dotyczy¢ wszystkich przedmiotéw, lecz ze
mozna je zastosowaé¢ do kilku uczniow w jednym lub
w paru przedmiotach. Teorja, na ktérej opiera si¢ system
w Winnetka, jest stuszna i1 powinna by¢ uwzgledniona
wszedzie, gdzie tylko da si¢ zastosowaé. Metoda ta jest
przytem bardzo prosta. Polega ona, po pierwsze, na prze-
prowadzaniu badan testowych, w celu okreslenia brakow
dzieci, po wtore, na dostarczaniu materjalu, przy pomocy
ktorego moga one dochodzi¢ samodzielnie do pokonania
tych trudnosci, po trzecie, na przeprowadzaniu ponownych
badan testowych, w celu przekonania si¢, do jakiego stop-

g nia braki te zostaly wyréwnane.

Doswiadczenia pewnej nauczycielki IIIgo oddziatlu.
Pewne pojecie o tern, jak mozna dotrze¢ do jednostki
w zwyklych warunkach nauczania klasowego, mozemy so-
bie wyrobi¢ na podstawie do$wiadczen p. Geiger, nauczy-
cielki Iii-go oddziatu w Cincinnati? Zrobita ona pierwszy
krok (okreslenie brakéw indywidualnych), dajac 4 cecho-
wane testy czytania, z ktorych kazdy byt przeznaczony do
okreslania innego typu czytania. Na tej podstawie podzie-
lita swoja klase na 3 grupy, stosownie do brakéw wyka-
zanych przez testy, a nastegpnie przyjela dwa sposoby po-
stepowania: po pierwsze — postugiwala si¢ pewnemi
ogbélnemi metodami w stosunku do kazdej grupy, powto-

as a Key to Individual Instruction and Promotions, Journal of Educa-
tional Research, V, str. 195206 (March, 1922).

" Ruth Geiger, A Study in Reading Diagnosis, Journal of Educa-
tional Research, VIII, str. 283—300 (November, 1923).
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re — stosowata pewne metody indywidualne w specjal-
nych wypadkach.

Celem jej bylo rozwinigcie ,,inteligentnego rozumienia
| normalnej szybkosci czytania”. W sprawozdaniu - swo-
jem przytacza ona szczegdtowo niektére z posroéd najsku-
teczniejszych $rodkéw zaradczych dla nauczania grupo-
wego. Ostatecznie jednak zagadnienie to sprowadzilo si¢
do zagadnienia pracy indywidualnej. Autorka opisuje
kilka wypadkc')w 1 podaje sposob swego postepowania.
Chciatbym mie¢ do$¢ miejsca, aby przytoczy¢ przyklad
chtopca, ktory lubit ksigzki, lecz czytat Je wolno i z tru-
dem, a -dzigki inteligentnej uwadze, zwroconej specjalnie
na niego, powiekszyt swoja szybko$¢ czytania o 50 do 60
wyrazow na minute. Historja dziecka, ktére czytalo jak-
gdyby tylko oczami, tak Ze wyrazy zdawaly si¢ nie prze-
nika¢ glebiej, bylaby réwnie interesujaca. Nauczycielka
uzyta w stosunku do niego zupelnie odrgbnej metody,
ktoéra musiala by¢ skuteczna, skoro zdolno$¢ jego rozu-
mienia przeczytanego tekstu powickszyta si¢ od listopada
do maja o 1% roku wedlug testu Monroe'go i o przeszio
2 lata wedlug testu Courtis’a. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze
nauczycielka ta dawata cechowane testy czytania zarowno
pod koniec roku szkolnego, jak i na poczatku tegoz roku.
Klasa jej liczyta stale nie mniej jak 45 ucznidw, a czas
poswigcany na czytanie nie przekraczal zwyklej normy,
przeznaczanej na to w innych klasach.

Streszczenie.

Wszelkie nauczanie jest nauczaniem indywidualnem.
Po okresie zajmowania si¢ catg klasa, uosobionq W ,prze-
cigtnym uczniu”, daje si¢ obecnie zauwazy¢ daznos$¢ do in-
dyw1duahzowama nauczania. ,Docieranie do jednostki
w grupie” jest kamieniem probierczym dobrego nau-
czania.
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Test orjentacyjny jest posrednio uzyteczny dla nau-
czania indywidualnego, gdyz daje ogdlne wytyczne. Wy-
kazuje on ogdlny poziom osiaggéow klasy. Ponadto daje on
miar¢ rezultatoéw, osigganych przy nauczaniu poszczegol-
nych przedmiotow. Jezeli nauke pisania roztozymy na ele-
menty i bedziemy uczyli oddzielnie kazdego elementu, to
o rezultatach zar6wno analizy jak i samego nauczania
przekonamy sie, stosujac skale ocen wynikoéw ogolnych.
Poza tern testy OrJentachne polqczone w zespoly okre-
slaja} ogdlny poziom wiadomos$ci ucznia w szerokim, zakre-
sie przedmiotéw nauki. W celu usystematyzowania tych da-
nych zostaly wprowadzone karty z wykresami indywi-
dualnemu Wskazuja one od pierwszego rzutu oka, jaki
jest poziom ucznia w kazdym z danych przedmiotdw.

Test diagnostyczny podaje szczegdty. Moze on by¢ sto-
sowany na poczatku okresu nauczania, jako test inwen-
taryzacyjny. Nauczyciele moga rowniez sami ukladaé ta-
kie testy 1nwentaryzacyjne ktorych celem jest wykaza-
nie: 1) co dziecko umie i czego nie trzeba go uczy¢, oraz
2) czego nie umie i czego musi si¢ nauczy¢. Przekonano
sig, ze w pewnych przedmiotach uczniowie maja znaczny
zapas wiadomosci, zanim jeszcze formalnie byli ich uczeni.

Jako $rodek pomocniczy przy analizowaniu wynikow
przeprowadzonego testu lub egzaminu zaproponowatem
wprowadzenie arkuszy z podwdjng rejestracja ocen.

Bardziej szczegoétowa analiza powinna jednak by¢ prze-
prowadzona na podstawie badania roboty ucznia. Wydaje
mi si¢, ze jest to najlepsza droga docierania do jednostki
na podstawie testowania. Opisatem sposob przeprowadze-
nia takiej analizy 1 zastosowalem go nieco szczegdtowiej
do pewnej klasy VIII-go oddzialu, w ktorej przeprowa-
dzono testy z zadan rachunkowych, z dziatan na liczbach
oderwanych i z czytania.

Aczkohviek analiza btgdow ucznidéw nasunie w wielu
wypadkach specjalne $rodki zaradcze, to jednak gruntéw-
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ne nauczanie indywidualne bedzie wymagato zastosowa-
nia gotowego materialu do ¢wiczen praktycznych.
Azeby przekona¢ sig, jaki mianowicie materjal bedzie po-
trzebny, dzielimy dany przedmiot lub wigksza jednostke
nauczania na mniejsze czesci i dla kazdej’ z nich obmy-
slamy nastepnie testy i ¢wiczenia. Test diagnostyczny
1 inwentaryzacyjny wskazuje, ktore jednostki pracy nie sg
opanowane przez ucznia, i wtedy otrzymuje on odpowiedni
materjal do ¢wiczen. Kiedy zdaje si¢, ze uczen uporat sig
z ta jednostka, ktérej odpowiada dany materjat ¢wiczen,
wykonywa on drugi test i w razie wynikéw dodatnich
przechodzi do nastepnej jednostki.

Jest to nauczanie indywidualne na szeroka skalg. Prze-
kracza ono mozliwosci poszczegélnych nauczycieli i1 na-
lezy wilasciwie do zakresu administracji szkolnej. Wpro-
wadzitem je tu, azeby pokaza¢, jak daleko moze by¢ posu-
nigte ksztalcenie indywidualne.

Nauczyciel ma jednak wiele sposobno$ci do nauczania
indywidualnego, niezaleznie od organizacji systemu szkol-
nego. Mozna stara¢ si¢ 0 zapoznanie si¢ z potrzebami in-
dywidualnemi uczniéw, a zapoznanie si¢ takie naprowa-
dzi zazwyczaj nauczyciela na $rodki do ich zaspokojenia.
Z posrdd ostatnich sprawozdan nauczycielskich wybratem
raport pewnej nauczycielki Iii-go oddziatu szkoty ele-
mentarnej, ktora, majac w klasie 45 uczniow, potrafita do-
trze¢ do jednostki.
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Rozdziat X.

Nauczyciel w roli badacza.

W rozdziatach poprzednich miatem juz sposobno$¢ do
wykazywania tu i 6wdzie, na jakiej pozycji strategicznej,
zdaniem mojem, znajduje si¢ nauczyciel wobec - badan
z dziedziny wychowania. W rozdziale niniejszym pragne
rozwing¢ t¢ mysl troche szerzej. Czynigc to, chce rozwi-
ng¢ dwa punkty widzenia. Pierwszy polega na tern, ze
praca pedagogiczna wymaga tego, aby nauczyciel byl ba-
daczem. Drugi — na tern, ze zar6wno nauczyciel, jak i za-
wod nauczycielski, odniosg dzigki temu powazne korzysci.

Eksperymenty, dotyczace uczenia si¢, poprzedzity po-
jawienie si¢ testow pedagogicznych i testow inteligencji.
Wobec tego, ze uczenie si¢ jest odwrotng strong naucza-
nia, r¢ka, dla ktorej nauczanie jest jakgdyby rekawiczka.
moznaby przypuszczaé, ze ten dlugi szereg badan nad pro-
cesem uczenia si¢ powinien byt wywrze¢ gleboki wpltyw
na-sposob nauczania. Wplyw ich jednak okazat si¢ znacz-
nie slabszy, nizby nalezato si¢ spodziewaé, sadzac po ich
zasadniczej wartosci.

Dopoki eksperymenty nad uczeniem si¢ beda dokony-
wane tylko przez psychologéw, dopdty malo bedziemy
posuwali si¢ naprzdd, gdy chodzi o ksztatcenie. Wielu psy-
chologdw nie - interesuje si¢ nawet sprawa ksztalcenia.
Wobec tego mamy wiele szczegétowych prac, ale nie mamy
szerszego ujecia sprawy. Jedynie nauczyciele mogliby te-
mu zaradzi¢.

Winch, ktory przez szereg lat byt jednym z gltéwnych
rzecznikéw stosowania metod naukowych do badan nad
zagadnieniami pedagogicznemi, stusznie w zwigzku z tern
powiedziat: ,,Niejednokrotnie juz wypowiadatem zdanie,
ze bez wspotpracy nauczycieli nigdy nie bedziemy mieli
nauki o wychowaniu, w jakiem$§ powazniejszem znacze-
niu... O ile nauczyciele beda stali na uboczu i nie bgda
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wspoldziatali, to bede, sami sobie mieli do zawdzigczenia,
jesli narzucane im beda metody, wynikajace z rezultatow
badan eksperymentalnych, ktérych oni nie rozumieja,
ktére, w gruncie rzeczy, nie daja si¢ zastosowa¢ do ich
pracy i w ktorych oni nie brali zadnego udziatu™.

Wyda si¢ moze rzeczg dziwng, ze wigkszo$¢ ekspery-
mentéw dotyczacych uczenia sig, byla oparta na wynikach,
dostarczonych przez niewielkg liczbe osob. W przeciwien-
stwie do nauczyciela, psycholog w swojem laboratorjum
nie styka si¢ z wigksza liczbg uczacych si¢ osobnikdw.
Praca psychologa ma wielkq warto$¢, lecz o ile chodzi
o ksztatcenie, wartos¢ jej polega gtownie tylko na wska-
zywaniu nowych drog i stawianiu nowych zagadnien.
Drogi te nie beda jednak gruntownie zbadane, ani za-
gadnienia nalezycie rozwigzane, dopdki badan psychologa
w laboratorjum nie popra badania nauczyciela w klasie.

Nauczyciel moze sadzi¢, ze potrafitby prowadzi¢ eks-
perymenty nad czytaniem, ortografja i arytmetyka, ale nie
wiedzie¢ wogole, jak mozna przeprowadzaé eksperymenty
nad uczeniem si¢, jako takiem. W zwiazku z tern nasu-
waja si¢ dwa spostrzezenia. Pierwsze polega na tern, ze
potrzebne jest prowadzenie eksperymentow, w ktérych za-
réwno czytanie, ortografja, arytmetyka, jak réwniez lite-
ratura, przyroda, historja i jezyki obce, stanowilyby mate-
rjal uczenia si¢. Drugie, ze nawet je$li chodzi o mate-
rjal dotychczas stosowany w Iaboratorjum, nauczyciel
moze odda¢ istotne ustugi. Ostatnio stykalem si¢ zagranicg
z szeregiem badaczy i stwierdzilem, Ze stowarzyszenia
nauczycielskie interesujg si¢ tam powaznie zagadnienia-
mi, ktore w Ameryce uwazane sg za specjalnie psycholo-
giczne.

Niektére eksperymenty, przeprowadzane przez psy-
chologow, moze przeprowadza¢ nauczyciel, 'a sg i takie,
dostepne dla nauczyciela, ktore dla psychologa sa trudne
do wykonania. Nauczyciel potrzebuje pewnych wskazo-

Praca badawcza na terenie szkoly. 24
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wek w tym wzgledzie i z poczqtku be;d21e robit btedy. Ale
bedzie za to u zrodla nauczania i uczenia si¢ i, jezeli be-
dzie mial odpowiednia doz¢ rozsadku, skorzysta wiele,
zar6wno on sam, jak i jego uczniowie. Ponadto, przekona
sig, ze o ile wykona swoja prace starannie, sprawozdania
z tego, co zrobil, beda chetnie oglaszane drukiem w cza-
sopismach. Fakt, ze okoto 15 artykutéw, ktérych autorami
sa nauczyciele, zostalo §wiezo zamieszczonych w jednym
tylko tomie jednego z naszych czotowych czasopism pe-
dagogicznych, $wiadczy o tern, w jakim zakresie nauczy-
ciele pracuja juz na tein polu. Szeroki zakres tematdw,
poruszanych w tych artykutach, wskazywal, miedzy in-
nemi, i na to, ze zagadnienia nauczania tacza si¢ z wie-
loma sprawami poza obrebem klasy. Artykuty, o ktérych
mowie, dotyczyly zaje¢ ucznidw, nie objetych programem
szkolnym, mowity wigc o sposobach prowadzenia organi-
zacyj gimnastycznych, wydawnictw uczniowskich, o roz-
nych mozliwos$ciach ksztalcenia si¢ dla abiturjentéw szkot
$rednich, o zgromadzeniach szkolnych, nalezytem wyko-
rzystaniu czasu nauczyciela, o testach i $rodkach zarad-
czych, o uktadaniu- programéw dla ucznidow, nalezacych
do réznych typow umystowych, wreszcie o uczniu o ni-
skim ilorazie inteligencji.

Nierzadko tez si¢ zdarza, ze najlepsze pisma fachowe
zawierajg sprawozdania z eksperymentéw psychologicz-
nych, ktéore moglyby by¢ przeprowadzane przez nauczy-
cieli szkot publicznych. Czytatem, naprzyktad, w jednem
z przodujacych czasopism francuskich ciekawg rozpraw-
ke, w ktorej autor podjat jedno z zagadnien, poruszonych
przeze mnie w Rozdziale I. ,,Jaka form¢ powtarzania na-
lezy stosowac, aby osiagnaé¢ najwicksza oszczedno$¢ cza-
su?”, zapytuje on. -Nastgpnie podaje tre§¢ badan Lottie
Steffens, ogloszonych w jednem z czasopism olemiecbi¢h
w 1900 r., badan, ktoére réwnie dobrze moglyby by¢ prze-
prowadzone w klasie, -jak i w pracowni psychologiczne;.
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Autor potwierdza wnioski p-ny Steffens, stwierdzajace,
ze uczacy si¢ osobnik, majac pozostawiong swobode¢ obra-
nia wilasnego sposobu uczenia si¢, dzieli materjat, dany
do wyuczenia si¢, na mate czgsci, uczac si¢ kazdej z nich
oddzielnie, innemi stowy, stosuje metod¢ uczenia si¢ cze-
$ciami. Z eksperymentow tych wynikalo dalej, ze kazdy
uczacy si¢ ma indywidualne sposoby postgpowania. Cho-
ciaz kazdy z nich uzywa metody czgsci, to jednak postu-
guje si¢ nig w-sposob jemu tylko wlasciwy. Nie dos¢ na
tern, ze uczniowie uciekali si¢ do tej metody, wzglednie
nieekonomicznej, lecz wpadali nawet w rdzne jej kranco-
wosci, co czynito jg tern bardziej niekorzystna.

Nie chodzi mi tu jednak o wyniki eksperymentow, lecz
o to, ze eksperymenty te nadajg si¢ wlasciwie do szkoty.
Jezeli zastgpi si¢ psychologa nauczycielem, laboratorjuin
klasa 1 pot tuzina osob badanych uczniami, to stworzy sig
warunki dla eksperymentéw opartych na pewniejszych
podstawach i dajacych pewniejsze wyniki, niz te, o kto-
rych méwilem wyzej. - Przytem sprawozdanie z takich
eksperymentéw byloby niewatpliwie chetnie przyjete do
druku.

A oto inne jeszcze eksperymenty, zreferowane w pierw-
szorzednem czasopi$mie, a nadajace si¢ rowniez do wyko-
nania w warunkach -szkolnych. Chodzi tu o stosunek szyb-
kosci uczenia si¢ do stopnia trwato$Sci zapamigtania. Na-
og6t istnieje przekonanie, ze ci, ktorzy ucza si¢ szybko,
zapominajg tez szybko. Innemi stowy, zgadzamy si¢ z przy-
stowiem: ,latwo przyszto, latwo poszio”. P-ni Norsworthy
przeprowadzita eksperymenty, w ktorych 83 studentow
uczylo si¢ stowek niemiecko-angielskich. Upewniono si¢
uprzednio, ze wszystkie wyrazy byly zupelie nowe dla
kazdego z nich. Notowano czas, potrzebny kazdemu osobni-
kowi do takiego wyuczenia si¢ slow, aby na kazde za-
dane stowo angielskie mogl odpowiedzie¢ stlowem nie-
mieckiem. Oczywiscie, wahania w tym czasie byly bardzo

24*
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znaczne. Nastgpnie pracg t¢ przerwano na 30 dni, nie da-
jac badanym w niczem do poznania, ze powrdci si¢ jeszcze
do niej. Po uptywie wspomnianego czasu kazdy ze studen-
tow byt pytany o stowka, ktérych si¢ uczyl. Okazato, sig,
miedzy innemi, ze ci, ktérzy najszybciej zapamigtywali, po
uplywie 30 dni pamigtali tez najwigksza ilo$¢ stow.
Podkreslatem juz, ze jest to do$wiadczenie, nadajace
si¢ wlasciwie do warunkow szkolnych. Okoliczno$é¢, ze
byto ono wykonane przez psychologa i ogloszone w pi-
$mie fachowem, nie znaczy wcale, Ze jest to zagadnienie,
nalezace wytacznie do psychologéw. Samo zagadnienie,
czy szybko$¢ uczenia si¢ wplywa na trwalo$¢ zapamigta-
nia, jest, niewatpliwie, ciekawe, ust¢puje jednak na plan
dalszy wobec innego, ktére nasuwa si¢ z przedstawionych
danych, a zupetnie nie zostalo przez autorke¢ uwglednione.
P-ni Norsworthy stwierdzita i okreslita znaczne wahania
w szybkosci uczenia si¢ wsrod owych 83 studentow, i po-
dobne wahania bylyby niewatpliwie zaobserwowane przez
kazdego: nauczyciela, ktoryby te same eksperymenty
przeprowadzil. Wazniejszg jednak sprawa, niz stosunek
tych wahan do roznic zapami¢tywania, byloby zbadanie
sposobu pracy najlepiej uczacych si¢ osobnikow w celu
udostepnienia tych metod osobnikom uczacym si¢ gorze;j.
I tutaj wlasnie przed nauczycielem, jako eksperymen-
tatorem, otwieraja si¢ wicksze mozliwosci, niz przed psy-
chologiem. Ten ostatni nie rozporzadza zazwyczaj wigksza
iloscia uczacych si¢ jednostek, a jesli nawet, jak w wy-
padku p-ni Norsworthy, to ma miejsce, czas trwania do-
swiadczen jest ograniczony. Ponadto, gdyby nawet, psy-
cholog mial- warunki zupelnie sprzyjajace, to zagadnienia,
ktoére stawia, sg zawsze wzglednie teoretyczne i oderwane.
I tak by¢ powinno. Gdyby to wchodzito w zakres niniej-

| Naomi Norsworthy, Acquisition as Related io Retention,
Journal of Educational Psychology, III, str. 214—18 (April, 1912).
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szej ksigzki, zatrzymatbym si¢ dluzej na wartosci pewnych
rodzajow teoretycznych i oderwanych badan psycholo-
gicznych. Czas juz jednak wreszcie, azeby te same za-
gadnienia traktowa¢ z punktu widzenia ich bezposred-
niego i1 praktycznego znaczenia, a tego, zdaniem mojem,
nikt nie moze dokona¢ rownie dobrze, jak nauczyciel.
Twierdzenie to jest uzasadnione przez to chocby, ze nau-
czyciel moze stosowa¢ uzyskane dane do tych samych
osob, ktore ich dostarczytly i do ktorych z tego wzgledu
najlepiej si¢ stosuja.

Gdy przystepujemy do rozwazania przedmiotow szkol-
nych, z natury rzeczy pole naszej dziatalno$ci rozszerza
si¢ znacznie. Mozliwo$¢ mierzenia wynikoOw uczenia si¢
1 nauczania w obrgbie tych przedmiotow — mozliwo$¢
wytworzona przez rozpowszechnienie testow, — niezmier-
nie zwicksza zakres 1 réznorodno$¢ dostepnych proble-
mow. Fakt, ze dotychczas nie rozwigzano jeszcze tak wielu
pozornie prostych zagadnien, da si¢ moze wyjasni¢ bra-
kiem odpowiednich sposobdéw dokonywania pomiarow,
ktoéry to brak zostat usunigty dopiero w ostatnich latach.

Mieli$my np. wielu zwolennikow uczenia arytmetyki
sposobem ustnym, jak rowniez zwolennikOw uczenia spo-
sobem pismiennym. Wigkszo$¢ nauczycieli uzywa obu spo-
sobow, lecz nie zdaje sobie sprawy, czy jeden z nich jest
bezwzglednie lepszy od drugiego, czy moze nalezaloby wy-
bra¢ jaki$ sposob mleszany Przypusé¢my, ze nauczyciel
utworzytby w swojej klasie dwie grupy, jednakowe pod
wzgledem uzdolnienia do arytmetyki, przyczem jedna
z nich uczylby metoda ustng, druga za§ — metoda pi-
$mienng, poswiecajac na kazdg metode¢ jednakowa ilos¢
czasu. W ten sposéb moznaby 'przerobi¢ odpowiednig
czastke programu, zadajac test sprawdzajacy na koncu
okresu eksperymentalnego. Niewatpliwie jednak nie-
wielu nauczycieli zechciatoby polega¢ wylacznie na jed-
nej tylko metodzie. Przypusémy wigc, ze w pewnym okre-
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gu szkolnym mamy nauczycieli, ktorzy wspdlnie daza do
rozstrzygnigcia tego problemu. Niektorzy z nich mogliby
poswieca¢ codziennie 10 minut na zagadnienia ustne,
a 35 minut na piSmienne. I0O0I znéw mogliby udzielaé
15 minut na prac¢ ustng, a 30 — na piSmienng. Jeszcze
inni mogliby zuzywa¢ 20 i 25 minut na te same dwie
metody; poza tern bylyby mozliwe jeszcze rdzne inne
kombinacje. Wszyscy ci nauczyciele mogliby przerabiad
ten sam okreslony temat, np. dochéd od kapitalu przy
stopie 6%, lub przerabia¢ szereg tematéw. Rownolegle
1 koncowe testy, uzgodnione dla wszystkich grup, mogly-
by by¢ dawane na poczatku i na koncu okresu ekspery-
mentow. Postgpy stwierdzone w réznych grupach bylyby
doskonatym wskaznikiem najlepszego stosunku pracy
ustnej do piSmiennej. P6zniej — po uplywie tygodnia, mie-
sigca lub roku — moglyby by¢ przeprowadzone testy
w celu ustalenia, jakie ustosunkowanie ¢wiczen ustnych
1 piSmiennych przyczynia si¢ do najlepszego przyswojenia
przedmiotu na stale.

Zwazywszy niezmierng liczbe nauczycieli, ktorzy uczyli
rachunkow mate dzieci, dziwi¢ si¢ wypada, jak mato
przyczynili si¢ oni do rozwigzania zagadnien na tern polu.
Czy dodawania i odejmowania trzeba uczy¢ razem, czy od-
dzielnie? Jedni przerabiaja wszelkie przypadki dodawa-
nia, nie wprowadzajac zupelnie odejmowania. 100l ucza
8§ — 5 =13 réwnolegle z dodawaniem 5 + 3 =38, 1 podobnie
innych par przypadkéw dodawania i odejmowania. Oma-
wialem te kwestje z wieloma nauczycielami. Poglady ich
sa zupelnie rozbiezne i niewielu z nich umie uzasadni¢ swe
metody postepowania. By¢ moze, ze jeden sposob jest
réwnie dobry, jak drugi. Wartoby si¢ przekonaé, czy tak
jest. Nie wiemy, w gruncie rzeczy, nic okreslonego w tej
kwestji, a to dlatego mianowicie, ze jedynie nauczyciele
mogliby nam tu dostarczy¢ odpowiedzi, — oni za§ dotych-
czas tego nie uczynili. W tym wypadku takze moznaby
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utworzy¢ dwie grupy o rownych uzdolnieniach i kazda
z nich uczy¢ innym sposobem. Moznaby poprzesta¢ przy-
tem na przerobieniu tylko czesci catego materjatu, cho-
ciaz najbardziej przekonywujace byloby takie doswiad-
czenie, ktére objetoby catkowita nauke dodawania i odej-
mowania.

W jednych szkolach uczy si¢ odejmowania zapomoca
dodawania, w innych stosowana jest metoda bezposrednie-
go odejmowania. Niema argumentéw rozstrzygajacych,
ktoéra z powyzszych metod jest lepsza. I znow jest tak dla-
tego, ze chodzi tu o Zagadnienie obchodzace giéwnie nau-
czycieli, a nauczyciele nie zabierajg w tej sprawie glosu.

Mogtbym wyliczaé nieskonczenie dtugo zagadnienia ze
szczuplego zakresu arytmetyki poczatkowej, zagadnienia
tak proste, ze nalezatoby spodziewa¢ si¢ szybkiego ich roz-
wigzania. Czy nalezy uczy¢ kombinacyj dodawania w po-
rzadku naturalnym, czy tez stosowaé porzadek wedhlug
trudnosci? Czy nalezy wydziela¢ kombinacje, majace
wspolny sktadnik, np. 5-%4 1 3 +4? W jakim stopniu
mozna polega¢ na przenoszeniu si¢ wprawy z dzialan
w zakresie pierwszego dziesigtka na dziatania z liczbami
wyzszego rzedu? Czy ¢wiczenia oparte na grach maja
wickszg warto$¢ od ¢wiczen na podstawie ksigzki? Jaka
ilo§¢ ¢wiczen nalezy stosowa¢ w formie zadan ustnych?
Czy nalezy si¢ stara¢, azeby ukltadane zadania byly tylko
jasne, czy tez i zajmujace?

Chcace stuzy¢ sprawie nauczania w charakterze bada-
cza, niekoniecznie trzeba prowadzi¢ eksperymenty o cha-
rakterze formalnym, wykonywane dla sprawdzenia na
rownolegtych grupach. Rodzaj badan, ktérym oddaje si¢
psycholog- kliniczny, jest rowniez dostepny dla nauczy-
ciela. Nie chce przez to powiedzie¢, ze nauczyciel powinien
stosowa¢ materjaty lub pracowa¢ w tym samym celu, co
klinicysta, lecz, Ze podobnie jak on, powinien by¢ zainte-
resowany badaniem jednostek. W badaniach tych dazy si¢
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do osiagnigcia 'doktadnos$ci nie przez nagromadzenie wielu
wypadkéw, lecz przez wyczerpujace ujecie jednego wy-
padku. Nauczyciel, w ciggu swej pracy, napotyka wiele cie-
kawych wypadkow. Gdyby miat zwyczaj notowania tych
rzeczy, jakze cenne mogtyby by¢ te wypadki dla niego i dla
innych. Przez ,,wypadek” (case) rozumiem dziecko, kto-
rego charakterystyka, pochodzenie, potrzeby i osiagnicte
wyniki zostaty spisane, dziecko, ktore uczeszcza do szko-
ly 1 ktore w roznych momentach swojej szkolnej karjery
nasuwa zagadnienia, rozwigzywane w pewien sposob. Opis
takiego wypadku, zawierajacego dane indywidualne, uwi-
docznia takze, jakie stosowano $rodki i1 z jakim' wyni-
kiem.

Zbior takich wypadkéow, zebrany przez doswiadczo-
nego nauczyciela, bylby bezcenng spuscizng dla jego na-
stepcoOw. Dlaczego mlodzi nauczyciele maja by¢ zmuszeni
krazy¢ wiecznie w tern samem biednem kole i1 rok rocznie
powtarza¢ te same btedy?'Czy nie daloby si¢ uchroni¢ od
pewnej czesci tych btedow zaréwno ich, jak i ich uczniow?
W nauczaniu bowiem jest mato nowych zagadnien. Sg nie-
watpliwie nowe postaci starych zagadnien, ale watpig,
czy kiedykolwiek stykamy si¢ w klasie z trudno$cia zu-
petlnie nowa. Dziecko nad wiek rozwinigte i opdznione,
dziecko nie$miate, dziecko specjalnie niezdolne do mate-
matyki, dziecko pogodne i dziecko ponure, prawe i nieucz-
ciwe, przywodca i typ ulegly — Aszyytkie te typy od nie-
pamigtnych czasow uczgszczaty do szkoly. Pieszczono je
lub dreczono, zachgcano lub krepowano, karano lub na-
gradzano. Niedo$wiadczony nauczyciel musi radzi¢ sobie
we wszystkich ' tych okolicznosciach, jakgdyby nigdy
przedtem nie spotykano si¢ z niemi. Nie moze on korzy-
sta¢ z doswiadczenia swoich ‘poprzednikdw. Musi zmie-
rzy¢ si¢ z temi samemi trudno$ciami, z ktéoremi walczyli
juz inni, i odnosi zwycigstwo lub porazke z tych samych
powodow, ktore zawazyly u tysiecy jego towarzyszy. Nie
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zostawili mu oni zadnych' wskazowek, ani zyczliwych
ostrzezen przed popetlnianemi przez siebie pomytkami.

Wsérod wielu rodzajéw badan, dostepnych dla nauczy-
cieli, badanie wypadkow indywidualnych (case study) nie
nalezy do matowaznych. Wymaga ono prowadzenia syste-
matycznych notatek, co stanowi staba stron¢ nauczyciela.
Bytoby 'dobrze, gdyby rzecz miala si¢ inaczej. W kazdym
razie sadze, ze gdyby ten sposéb prowadzenia notatek,
o jakim mowie, rozwingt si¢ bodaj w nielicznych o$rod-
kach, i gdyby pierwsza ,ksigzka wypadkéw indywidual-
nych” (book of cases) zostala ulozona, to jej uzytecznosé
okupitaby wszelkie -wysitki, wlozone w jej opracowanie.

Nie dajcie si¢ przekona¢, ze macie malo sposobnosci
do studjow i dociekan naukowych. Nie sadzcie, ze bada-
nia pedagogiczne s wylacznym udzialem profesoréw uni-
wersytetu lub cztonkéw biur badawczych. Zakres tych ba-
dan jest tak rozlegly, jak sfera dziatania nauczyciela.
W gruncie rzeczy, badania- systematyczne nie- stanowig tu
wogole jakiej$- odrgbnej dziedziny. Jest to pewna metoda;
jest to pewien punkt widzenia. Jakkolwiekbysmy po-
dzielili szkolnictwo, kazdy dzial ma odpowiadajace 'so-
bie badania. Przedszkole, szkola elementarna, szkota
srednia, kolegjum 1 szkota wyzsza, kazde z nich po-
siada wlasciwe sobie zagadnienia dla pracy badawcze;j.
W kolegjach i w uniwersytetach profesorowie sa miano-
wani, awansowani i optacani nietylko za to, ze wyktadaja,
ale 1 za to, ze prowadzg samodzielne badania. W szkole
Sredniej 1 elementarnej natomiast przyjmuje si¢'-nauczy-
cieli dla nauczania, a nie dla prowadzenia badan. Nie wy-
maga si¢ od nich, aby zajmowali si¢ zagadnieniami swego
zawodu.

Jest jednak rzecza zupelnie pewna, ze jezeli dazymy
do' stworzenia takich szkoét elementarnych'i $rednich,’ ja-
kiemi one by¢ powinny, to zakres dziatalno$ci nauczy-
ciela musi obejmowaé¢ wspomniane badania. Nie mozemy
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przerzuca¢ calej tej pracy na kolegja i uniwersytety.
Urzednicy administracji szkolnej, Superintendenci, in-
struktorzy, oraz nauczyciele szkol elementarnych i $red-
nich powinni w niej bra¢ udziat. Prowadzenie pracy ba-
dawczej, obok nauczania, powinno by¢ wymagane nie-
tylko od profesoréw wyzszych uczelni, ale takze od nau-
czycieli szkot elementarnych i1 $rednich. Wzajemne usto-
sunkowanie tych dwoch dziedzin dziatalno$ci 'moze, co-
prawda, by¢ rézne na roznych poziomach, lecz w calem
szkolnictwie nalezy wymaga¢ zarOwno nauczania, jak i ba-
dania, ceni¢ je, przewidywac i optacac.

Byloby to pozadane nawet wowczas, gdyby ilos¢ za-
gadnien, oczekujacych rozstrzygnigcia, nie byla tak wiel-
ka, 1 nawet, gdyby potrzeba ich rozwigzania nie byla tak
naglaca. Byloby to pozadane nawet wowczas, gdybysmy
w wielu wypadkach nie mieli pewnos$ci, czy nauczyciele,
podejmujacy te badania, maja jakie takie widoki powodze-
nia. Slowem, byloby to pozadane nawet wowczas, gdyby-
$my nie uwazali tych badan za cenne przyczynki naukowe.
Nalezy bowiem dazy¢ do wytworzenia atmosfery docie-
kan, ducha badawczego ws$rod nauczycieli, chocby ze
wzgledu na dodatni wplyw na nich samych. Czgsto sty-
szy si¢ w kolach uniwersyteckich, ze praca naukowa pro-
fesorow daje wigksza zyciowos$¢ ich wyktadom. To jest
stuszne. Twierdzenie to da si¢ w wigkszym jeszcze stopniu
zastosowa¢ do nauczycielstwa szkot elementarnych i1 $red-
nich, poniewaz ich badania dotycza nietylko przedmiotu
nauczania, ale 1 dzieci.

Istotnie, zawdd nauczyciela, ujety pod tym katem wi-
dzenia, staje si¢ niezmiernie pociagajacy. Ma on bowiem
bada¢ dzieci — nie kamienie, owady, wykopaliska czy
stare rekopisy, — ale wlasnie najciekawszy materjal ba-
dan, istoty ludzkie. .Ponadto, obserwuje te istoty w ich
najwdzigczniejszym okresie zycia, mianowicie w wieku
dziecigcym 1 mlodzienczym. 1 jego dzieci nigdy nie dora-
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stajag. W nieustannym pochodzie, wiecznie w fazie dzie-
cigctwa okazuja mu swoje niezliczone, inttrlsuJacét obli-
cza. A jednak kazde jest rozne, rézne pod wzgledem sily,
uzdolnienia i charakteru, rézne pod wzgledem pochodze-
nia, rozwoju 1 potrzeb. Jezeli uczenie tych dzieci pociaggnie
za sobg takze poznawanie ich, to praca nauczyciela nabie-
rze przez to nowej wartosci. Jej zakres si¢ rozszerzy,
tre$¢ si¢ wzbogaci. Zaden inny zawéd nie da si¢ wow-
czas z nig porowna¢. Wielka to bedzie rzecz — by¢ nau-
czycielem!

I/ ltalenisth =S
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