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PRZEDMOWA.

Ksigzka niniejsza jest zbiorem wybranych
referatbw, wygtoszonych i dyskutowanych na
konferencjach rejonowych, nauczycieli szkdl po-
wszechnych m. todzi.

Komitet Redakcyjny, mniemajac, iz porusza-
ne w referatach zagadnienia przyniosg pewng
korzy$¢ i zainteresujg kolegéw i kolezanki, posta-
nowit podzieli¢ sie rezultatami pracy z szerszym
ogotem nauczycielstwa.

Referaty te byly opracowywane w swej osta-
tecznej redakcji na posiedzeniach Komitetu; na-
wal pracy jednak i brak czasu wpltynelty na to,
ze prawdopodobnie znajdg sie w nich liczne uster-
ki. K. R. zdaje sobie sprawe, ze czytelnik natknie
sie tu i owdzie na powtarzanie si¢, ze w niekto-
rych referatach sg mysli, zaczerpniete z dziet au-
toréw obcych, znajdzie nawet doktadne streszcze-
nia, ale przytem wszystkiem jest przekonany, ze
caly zebrany materjal moze sta¢ sie powaznem
Zrédtem, z ktorego skorzysta kazdy, interesujacy
sie dorobkiem mysli pedagogicznej; zresztg refe-
raty nie dajg pewnikéw pedagogicznych, prawd



niewzruszonych. Komitet Redakcyjny wysuwa
natomiast szereg zagadnien, nieustalonych, nieza-
krzeptych, zywych i aktualnych. Liczymy, ze
praca wywota dyskusje, tembardziej, ze w tej
dziedzinie organizacji nauczania niema dotagd mar-
twych schematow.

Nie podajemy zadnego przepisu, ani ostatecz-
nego rozwigzania kwestji, raczej pewien teoret.-
prakt. sposéb podejscia do zagadnienia, nurtuja-
cego nasze nauczycielstwo. Prosimy zatem czy-
telnika, by ustosunkowat sie zyczliwie do naszego
zbiorowego dzietka i traktowat je w mysl wyjas-
nienn Komitetu.

Komitet Redakcyjny zamierza nadal konty-
nuowac prace i porusza¢ szereg aktualnych za-
gadnien z tej dziedziny, liczac w przysztosci na
wspotprace i zyczliwe wskazowki szerszego og6tu
nauczycielstwa.

Komitet Redakcyjny poczuwa sie do obowigz-
ku podziekowania Panu Inspektorowi Walentemu
Okarrnusowi za stalg wspOtprace w Komitecie
i zaopatrzenie zbiorowego dzietka stowem wstep-
nem.

KOMITKf REDAKCYINY.



SEOWO WSTEPNE.

Wyscig pracy, zaznaczajacy sie tak mocno
w ostatnich latach we wszystkich dziedzinach zy-
cia, nie wystepuje w zadnej tak wyraZnie, jak
w pracy wychowawczej, podjetej przez armje
nauczycielskg w kazdem s$rodowisku, nie wytacza-
jac najdalszych zakatkéw Rzeczypospolitej. Trud,
ktéry wziety na swe barki te liczne rzesze jest
tern wiekszy, ze i odpowiedzialno$¢ ogromna,
a warunki, w ktérych odbywa sie praca, uragaja
czesto elementarnym wymaganiom jej higjeny.
Mate sale wyktadowe, przeludnienie Klas, zbyt
wielka ilo$¢ godzin, brak pomocy naukowych,
boisk, sal gimnastycznych, stata walka o byt wo-
bec skromnych uposazeh, — oto nieliczne kwiatki
z wienca wiecznych utrapien i walk o lepsze jutro
dla mtodego pokolenia.

Ale polski nauczyciel nawet w tych warun-
kach nie opuszcza rak i twardo stoi na placowce.
Od czasu do czasu wymknie mu sie z ust skarga,
na twarzy pokaza oznaki niezmdowolenia, ale ktéz
z ludzi ponad siebie wyrastal Szybko jednak
otrzasa sie ze stabosci, a pokrzepiony pokonaniem
siebie, z tym wiekszym zapatem staje w codzienne
szranki, nie zapominajac nigdy, ,ze z zywymi
trzeba naprzod iS¢ i Swieci¢“. — Tu tkwig korze-
nie pedu do ustawicznego doskonalenia sie, prze-
wartosciowywania metod, form i organizacji pra-



cy. Tu bierze swdj poczatek zjawisko, ze nauczy-
ciel reszte czasu, jaki mu zostaje na odpoczynek,
umie jeszcze tak podzielié, ze wiekszg jego czesc
poswieca dalszemu doskonaleniu swej sztuki i po-
mnazaniu wiedzy.

Zapewne, ze na fakt ten wptywajg i przyczy-
ny zewnetrzne, ale nie pomniejszajg one istotnych,
wewnetrznych wartosci, przeciwnie, przemawiajg
na korzys$¢ nauczycieli, gdyz Swiadczg o tern, ze
utrzymujg oni stalty kontakt z narastajgca stale
i szybko teorja i praktyka pedagogiczng, stwier-
dzajgcg stuszno$¢ nazwania tej ery stuleciem
dziecka. Reformy, dokonywane zagranicg,
w Niemczech, Anglji, Wioszech, Sowietach, zwia-
szcza za$ w Austrji, nie pozostaty bez oddzwieku
i u nas, odbijajagc sie szerokiem echem w kazdej
komorce pracy nad wiasnem doksztatcaniem.

Do bezwzglednie najsitniejszych bodzcow,
ktdre spotegowaty tetno tej pracy, nalezy przeciez
gruntowna reforma ustroju szkolnictwa i progra-
mow, przeprowadzona przez Min. W. R. i O. P.
w czasie mato sprzyjajgcym zmianom, w czasie
najgtebszego kryzysu ekonomicznego, stwierdza-
jaca nasze wietkie tradycje pedagogiczne, zakro-
jona na miare wiekopomnej reformy Komisji
Edukacji Narodowej, majaca z nig zresztg wiele
cech i pierwiastkéw wspélnych, przedewszystkiem
za$ cel, wyrazajgcy sie w przygotowaniu czyn-
nych i twdrczych obywateli panstwa.

Sitg swej wietkosci i doniostosci, gtebig pod-
staw i przepracowania, ogromem troski o przyszte
pokolenie, pociggneta wszystkich i porwala tych,
ktérzy majg ja w zycie i w czyn wprowadzi¢. —
Nic tez dziwnego, ze w ostatnim czasie nie odbyto
sie ani jedno zebranie nauczycietskie, na ktérem
nie poruszonoby zagadnienia nowego ustroju, pro-
graméw i ich realizacji. Dyskutowano je na ze-



braniach rad pedagogicznych, komisyj klasowych,
cztonkéw zrzeszen nauczycielskich, rodzicielskich
i t. d Najwiecej jednak uwagi poswiecono im
na zebraniach konferencyj rejonowych, na kté-
rych usitowano je nietylko omowié, ale gruntow-
nie zgtebi¢ ich zatozenia, podstawy, wptywy, ktére
oddziataty na tworcow i t. p. Oczywiscie ze zro-
zumiatych wzgleddw punkt ciezkosci spoczywat na
omawianiu programéw, ktére sg kosccem pracy,
przedewszystkiem za$§ programu klasy I, Kktory
wszedt w zycie z poczatkiem ub. roku szkolnego,
majac réwniez na uwadze i klasy nastepne.

Poniewaz tak z tresci, jak ukiadu programu
dla Kkl. I, jak wreszcie i ze wskazéwek metodycz-
nych, zawartych w programie, wynika jasno ko-
nieczno$¢ zmiany dotychczasowej organizacji
i form pracy, uznano za niezbedne zaznajomic sig
z ich istotg, podtozem, na ktérem wyrosty, poznac
ich tajemnice, aby po zgruntowaniu, majgc na
uwadze wiasne warunki, weciela¢ je stopniowo
w czyn, w zalezno$ci od potrzeb. To jest wiasci-
wym powodem, dla ktérego gro prac, ktérym byty
poswiecone konferencje rejonowe na terenie
m. Lodzi, obracato sie wokdt zagadnienia syntezy
W nauczaniu, w $cislejszem i swoistem sformuto-
waniu, wokét nauczania tgcznego, ktére ma przed
sobg szerokie horyzonty, jako najlepsza organi-
zacja pracy. Nie czas coprawda jeszcze, aby stato
sie ono forma utarta, przeszczepiong na nasz grunt
w doktadnem odwzorowaniu z ktdregokolwiek
obcego systemu, ale czas, aby zajaC sie niem jak
na to zastuguje, przygotowac ziemig, na ktorej
zasadzone jako roslinka, ksztattowac sie bedzie na
rodzimg modte tak, jak formowac ja beda rece
ogrodnikdw — naszych nauczycieli i jak bedg wy-
magaty tego potrzeby i psychika naszego polskie-
go dziecka.



Poniewaz wobec tego, prace przygotowawcze
tak o charakterze teoretycznym jak praktycznym,
moga i muszg odegrac duzg role, za pocieszajacy
nalezy uznac fakt pojawienia sie broszurki,
mieszczacej w sobie czes¢ wybranego materjalu
z catosci dorobku prac konferencyj rejonowych,
poswieconych kwestji nauczania tgcznego.

Jest ogblnie wiadomem, ze praca nad doksztat-
caniem sie nauczycieli ogniskowata sie w ramach
konferencyj rejonowych, ale ograniczata sie Scisle
do grona os6b, pracujacych w sekcjach i bardzo
rzadko dorobek jednych, stawat sie dobrem
catosci.

Byto to w dostownem stowa znaczeniu nie-
tylko marnowaniem pracy i trudu jednostek, ale
ubozeniem wartosci, ktére nie mogty sie przeja-
wi¢, zamkniete w kole sekcji. A szkoda, bo bo-
gactwo to ilosciowo i jakoSciowo zastugiwato cze-
sto na to, aby ujrzato Swiatto i samo stato sie
Swiattem. Aby cho¢ czesciowo odrobi¢ dawne
straty, nie brng¢ w bledzie dalej i choé okruchem
przyczyni¢ sie do ulatwienia pracy drugim
I wszystkim, ktorzy zechcg z prac tych skorzystac,
zebrano je w cato$¢, aby staty sie chocby naj-
skromniejszg cegietkg w budowie nowej organi-
zacji pracy.

Materjat, zawarty w poszczegolnych artyku-
tach ma charakter bardziej teoretyczny niz prak-
tyczny, i opiera sie na wskazanych w nich zro-
diach. Materjatdbw praktycznych mimo, ze i te
dos¢ gruntownie byty omawiane, przedyskutowa-
ne, nawet sprawdzone, stusznie nie podano, bo
mogtyby sie sta¢ zrodtem nieporozumien, moze
nawet czasem zrédtem biernego nasladowania,
ktdre jest sprzeczne z duchem nowej organizacji
pracy. Sadze, ze w kazdym razie gruntowne
I sensowne przestudjowanie tego materjalu, stwo-
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rzy poditoze do dalszych badan, przyczyni sie do
skrystalizowania pojecia nowej formy pracy, po-
zwoli rzuci¢ krytycznem okiem na préby wiasne
i cudze oraz zacheci¢ do gtebszego i wnikliwszego
traktowania kwestyj, napozor jasnych i prostych,
w zasadzie trudnych i gtebokich. Jezeli broszurka
spetni przynajmniej jedno z tych zadan, to juz
dobrze przystuzy sie sprawie wychowania.

W tern miejscu nadmieniam, ze jezeli chodzi
0 praktyke wiasng, to w b. r. szkolnym istnieje
zamiar dzielenia sie z kolegami wiadomosciami
1 prébami w tej dziedzinie perjodycznie, przez
wydawanie miesiecznika, w ktorym ukazywac si
beda artykuty, protokoty lekcyj, protokéty zebran
konferencyj rejonowych, dyskusje i referaty, po-
$\Wecone realizacji nowych programow i nowej
organizacji pracy.

Whkoncu zwracam uwage na ostatni artykut,
w ktérym wskazane sg gtosy polskiej prasy peda-
gogicznej w sprawie nauczania fgcznego oraz wy-
kaz artykutdw, umieszczonych w roznych czaso-
pismach pedagogicznych. Chcacy oprze¢ sie na
Zrodtach, znajdg tam podane materjaty nie w kom-
plecie, ale w wiekszosci, niektére nawet w Kkrot-
kich streszczeniach.

Na ostatku niech mi tez wolno bedzie podzie-
kowa¢ Komitetowi Redakcyjnemu, Kktoéry nie
szczedzit trudu, czasu i pracy dla skompletowania
artykutéw, na korekte referatow oraz tak czeste
zebrania, celem ostatecznego zredagowania.

Poniewaz uwazam, ze ksigzeczka ta ukazuje
sie wtedy, kiedy jej potrzeba, koncze stowo wste-
pne zyczeniem

Niech Kolegom stuzy!

W. Okarmus
Zast. Insp. Szkoln.






REWOLUCJA CZY EWOLUCIA
(Rys historyczny).

Nauczanie tgczne na tle epoki.

Giebokie zmiany i przeobrazenia ekonomicz-
ne, ustrojowe, kulturalne i ideowe, zachodzace
w tonie spoteczenstw i narodow w dobie obecnej,
znalazty takze mocny oddzwiek w szkolnictwie,
ktore stanowi nieodtgczng czeS¢ zycia spotecznego.

Zmiany te pobudzity pedagogéw do przepro-
wadzenia gruntownej rewizji pewnych tradycyj-
nie przyjetych form i metod oddziatywania wy-
chowawczego na miode pokolenie, ktore zostato
im powierzone do wychowania i uksztattowania
w duchu oraz ideologji danego spoteczenstwa na
godnych nastepcéw 1 pomnozycieli dobra ogol-
nego.

Ze spotecznego punktu widzenia mozemy le-
piej ujac i zgtebi¢ istote wspdiczesnego kryzysu
tradycyjnej mysli pedagogicznej, tego ciggtego
poszukiwania nowych form i sposobow nauczania
wychowujgcego.

Zycie wspotczesne domaga sie wychowania
jednostek tworczych, samodzielnych, owianych
duchem solidaryzmu i wspé(ijpracy dla dobra og6tu
oraz $wiadomego stosunku do te] wspotpracy.
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Pedagogika tradycijna uwazata, ze uczen po-
winien otrzymaé w szkole pewien zas6b wiado-
mosci, zaczerpnietych z réznych dziedzin wiedzy
i umiejetnosci. Wiadomosci te stanowity oczy-
wiscie okruchy nauk, rozkawatkowanych i poszu-
fladkowanych, nieobjetych wspolng ideg, glebsza
wiezig jednoczacg, syntetyzujacg. Ten Kierunek
wychowawczy byt jednostronny, intetektuaki-
styczny, nie liczacy sie z wymaganiami zycia
praktycznego.

Powyzszy poglad na pedagogike tradycyjnag
wyptywa wiasciwie z jej postawy, gdyz uwazata,
ze wychowanek powinien odegra¢ w postepowaniu
wychowawczem role bierng, odbiorcza, przyjmo-
wac li-tytko elementy poszczegélnych przedmio-
téw nauczania.

Najswiatlejsze umysty wéréd pedagogéw wie-
ku ubiegtego, a szczegdlnie czaséw obecnych,
zwracaty niejednokrotnie uwage na ten roz-
dzwiek, panujagcy w wychowaniu i nauczaniu
i staraty sie temu zaradzi¢ przez wysuwanie no-
wych form wychowawczych i nowej organizacji
pracy szkolnej. Jedng z tych form organizacji
pracy na terenie wspdtczesnego szkolnictwa jest
nauczanie tgczne, a jego podwaling idea koncen-
tracji w nauczaniu.

Idea koncentracji w nauczaniu.

Niezmiernie trudno jest poda¢ definicje kon-
centracji, gdyz tre$¢ tego pojecia zalezy od idej,
panujacych w danym momencie. JesteSmy $wiad-
kami ciggtej zmiany jej znaczenia. Tern sie tez
objasnia zazarta walka, ktora odbywa sie od wielu
lat wokot tego pojecia. To, co dla jednego peda-
goga stanowi koncentracje, przedstawia sie dru-
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giemu jako rozdrabianie i rozkawatkowywanie
dziedzin wiedzy ludzkiej. Jedni uwazajg, ze
przedmioty sg jedynym $rodkiem urzeczywistnie-
nia idei koncentracji, dla innych za$ sa one naj-
wiekszg zawadg. Dla jednych poza szufladkowa-
niem przedmiotéw, zaczyna sie wspaniata ,sym-
fonja pedagogiczna®; inni natomiast widza ne-
gacji podzialu przedmiotowego dgzenie do
zniszczenia i obrécenia w perzyne catego dorobku
pedagogicznego. W obliczu takiego zamieszania
pojeC nie mozna oczywiscie SciSle sprecyzowac
wartosci terminu ,koncentracji“, tembardziej, ze
zmienia sie ustawicznie jego zakres, tresé¢, co
przejawia sie w stosowaniu rozmaitych form kon-
centracji, ktore zkolei zmieniajg sie w pogoni za
czem$ jednoczacem wszystkie wiadomosci.

Etapy rozwoju idei koncentraciji.

Taka nauka, jednoczacg wszystkie dziedziny
wiedzy, byta w starozytnosci filozofja.

W S$redniowieczu odgrywa taka role teologja,
taczaca wszystkie dziaty 1 uzyczajgca im swego
poparcia ze wzgledu na ich role stuzebng dla
Pisma Swietego. W czasach reformacji koncen-
truje sie pod kierowniczg ideg powszechnego ka-
ptanstwa czytanie, pisanie, $piew i jezyki kia-
syczne i t. d. Réwniez w dobie wspo6tczesnej czy-
niony jest ogromny wysitek celem wynalezienia
nowej formy koncentracji, Kktory zaznacza sie
w dazeniu do wytworzenia u dziecka jednolitego
pogladu na $wiat, w dazeniu do syntezy. Przenika
ono rownomiernie wspoiczesne zycie duchowe,
kulturalne i gospodarcze i stanowi wyraz woli
naszych czaséw do ujecia syntetycznego spuscizny
minionych wiekdow w najszerszem stowa znacze-
niu. Istnieje ono réwniez w Eedagogice, a wynika
Z zywego reagowania na zjawiska zycia wspotczesnego
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Poniewaz to dazenie zostatlo wywotane przez
obecne warunki zycia, jest wiec tedy mozliwe, ze
wraz ze zmiang warunkow, ulegnie rowniez prze-
obrazeniu i ta idea pedagogiczna. Atoli w chwili
obecnej tendencja do syntezy nadaje idei koncen-
tracji specjalng wartos$c, dzieki ktorej stanowi ona
réwniez podstawowe zagadnienie w nauczaniu
tacznem, W dziejach wychowania w starozytnosci
i w Sredniowieczu mozna niejednokrotnie natrafi¢
na proby, czynione w kierunku wprowadzenia
nauczania tgcznego, ale dopiero w czasach nowo-
zytnych propagujg konsekwentnie koncentracje
dwaj wybitni pedagogowie-praktycy: Niemiec
Wolfang Ratke (Ratichius) (1571—1635) i Czech
Jan Amos Komenski (1592—1670). W zasadzie ci
dwaj pedagogowie sg prekursorami wspotczesnej
koncentracji w nauczaniu i nauczania #acznego.
Nalezy jednak zwr6cié uwage na sposéb ujecia
koncentracji przez Ratkego i przez Komenskiego,
gdyz to ulatwi nam zorjentowanie sie w ca-
tym szeregu prob pedagogicznych, czynionych na
terenie szk6l w naszych czasach.

W. Ratke.

Oto W. Ratke uwaza, ze nie nalezy nauczac
wielu przedmiotdéw roéwnoczesnie, lecz przedmioty
powinny postepowa¢ kolejno jeden za drugim.
W ciggu pewnego czasu ma by¢ przerabiany jeden
tylko przedmiot, az do zupelnhego wyczerpania
i opanowania pewnego zakoriczonego dziatu.

Plan nauki w 6-cio kl. zaktadzie naukowym
Ratkego byt nastepujacy:

w Kkl. I — uczyty sie dzieci abecadta,
w kl. Il — czytania i pisania,
w Kkl. 11l — gramatyki jez. niemieckiego,
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w Kkl. IV i V — gramatyki tacinskiej,
w kl. VI — gramatyki jez. greckiego.

Przez pewien okres czasu, przez jeden rok,
przewazat jeden przedmiot; w ten sposéb chciat
Ratke usuna¢ rozproszenie uwagi, powstajace przy
jednoczesnem przerabianiu wielu przedmiotow.

Idea ta — opracowanie jednego przedmiotu
przez pewien okres czasu — widocznie jest bardzo
zywotng, gdyz w nastepnych stuleciach znajduje
swoich zwolennikéw i propagatoréw, ktérzy sta-
raja sie ja wprowadzi¢ w zycie.

Dr. Steiner. ,Epochalunterricht®.

Urzeczywistnienie idei Ratkego mozemy za-
obserwowac¢ w poczynaniach pedagogicznych na
terenie wspotczesnej szkoty Dr. Rudolfa Steinera
w Waldorfie (Stuttgart).

W szkole tej przedmioty postepujag w pewnej
kolejnosci; plan lekcyjny zostat zupetlnie zarzu-
cony, gdyz ,niszczy gruntownie mozno$¢ skupia-
nia sie dziecka“. Celem uzdrowienia szkolnictwa
koniecznem jest, aby wychowanek tak diugo za-
trzymywal sie w swej pracy przy opanowaniu
jednej rzeczy, jak diugo bedzie uwazat za potrze-
bne. Dopiero potem moze zabra¢ sie do innego
przedmiotu. Dlatego tez udziela sig¢ w tej szkole
Jednego przedmiotu od godz. 8 do 10 codziennie
bez przerwy, az do wyczerpania jednego tematu,
co zostaje osiggniete w czasie 6—38 tygodni. Po-
zostate godziny dnia bywajg przeznaczone ha
prace techniczng, estetyczna, na gramatyke i inn.

Pedagogowie niemieccy nazywajg ten sposob
nauczania: ,Epochalunten
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E. Gerweck.

~ Podobnie postgpuje drugi wybitny pedagog
niemiecki Edward Gerweck (Badenja).

Gerweck uwaza, ze rozdrobnienie szkolnego
dnia pracy jest jednym z objawéw ogdlnego
chaosu i rozprzezenia, panujacego w zyciu spote-
czenstwa. Powinna tedy szkota daé¢ wychowan-
kom jasny i jednolity obraz $wiata, zamiast obec-
nego $wiatopogladu cztowieka kulturalnego, ktéry
jest naszpikowany intelektualizmem i mnostwem
poje¢ oderwanych.

Jednym z wielkich grzechow szkoty wspét-
czesnej jest wedtug Gerwecka rozkawatkowanie
jej pracy przez zastosowanie ukladu przedmioto-
wego w planie pracy szkolnej.

Nalezy wynalez¢ jakg$ nowa forme tego pla-
nu, ktora tylko wowczas zostanie urzeczywistnio-
na, jesli nastapi nowe przegrupowanie catego
materjatu naukowego w wielkie catostki (kom-
pleksy). Catostki te powinny sie oprze¢ szcze-
gblnie o pewne tematy nauczania, zaczerpniete
z nauki o zyciu, a wiec: pozywienie, odziez,
mieszkanie, rolnictwo, rekodzielnictwo, komuni-
kacja, pienigdz, prawo i inn.

Wymienia Gerweck réwniez i inne tematy-
catostki, jak kultury: germanska, gotycka, kla-
syczna lub tez krajobrazy: najblizsze otoczenie,
dzielnica przemystowa, nadmorska i t. d. Aczkol-
wiek Gerweck niecIJodkreéIa, jak Steiner, zasady
zajmowania sie jednym wylgcznie przedmiotem,
to jednak tworzenie catostek rzeczowych, kultu-
ralnych lub geograficznych, wskazuje na pocho-
dzenie jego idej podstawowych.
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A7regi materjalne®.

Idee te znajdag zastosowanie szczeg6lnie w na-
uczaniu tacznem, ktoérego Gerweck jest goragcym
zwolennikiem. Ujmowanie catego materjatu na-
ukowego w matg ilos¢ zagadnien wskazuje na
daznos¢ Gerwecka do przeprowadzenia redukcji
tematow do ograniczonej liczby zagadnien podsta-
wowych w postaci ,kregdw (koncentréw) niate-
rjalnych®. Gerweck ustala nawet na pierwszym
stopniu szkoty powszechnej pewne ogdlne kon-
centry roczne, a wiec: w pierwszym roku naucza-
nia — dom rodzinny i otoczenie szkolne; w Il-gim
roku — poznanie szerszego otoczenia, w 1l11-cim
roku — poznanie rodzinnego krajobrazu; w IV-ym
roku — szersze poznanie krajobrazu.

Dr. A. Huth.

W zwigzku z powyzszem nalezy tez wspom-
nie¢ prace D-ra A. Huth‘a (Monachjum), ktéry
wszystkie przedmioty nauczania redukuje tylko
do 4-ch przedmiotéw gtéwnych, a w miejsce tra-
dycyjnego ptanu lekcyjnego, umieszcza ,luZzny
plan pracy”, w ktérym poniedziatek i $rodke
przeznacza na nauke religji (1), wtorek — na
nauke o ziemi (2), czwartek — na historje (3),
pigtek i sobote — na historje maturalng (4).

Podstawowa ideg wszystkich powyzszych po-
czynan pedagogicznych jest wiasnie idea Ratkego
0 kolejnem postepowaniu poszczeg6lnych dziatdw
materjatu naukowego.

Niektorzy z pedagogédw niemieckich, jak Dr.
Ohms i Wilhelm Albert, pragng uczyni¢ o$rod-
kiem nauczania jeden przedmiot, ktéry zajmuje
w pracy catorocznej miejsce przodujgce, kierow-
nicze (,ungefacherter Leitunterricht“). Po roku
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osrodek ten zostaje zamieniony innym. Ale ten
przedmiot Kierujacy wiasciwie zatraca swojg
odrebno$¢ z powodu nader szerokiego ujecia.
Chodzi tylko o to, zeby materjat, przerabiany
w ciggu roku, byt zwarty w sensie poznania pew-
nego odcinka kultury wspétczesnej w danym
.koncentrze zyciowym®. (Naprz. V rok naucza-
nia: przedmiot kierujgcy: otoczenie rodzinne —
jako nauka zamknieta, nie przedmiotowa).

Dr. Ohms.

Dr. Ohms stawia za cel ,szkole kultury
i wspolnoty” (Kultur und Gemeinschaftschule)
takie uksztattowanie osobowosci wychowanka,
aby mégt juz jako cztowiek dojrzaty bra¢ Swia-
domy i tworczy udziat w formowaniu zycia kul-
turalnego catego spoteczenstwa. Kultura za§ —
powiada Ohms — stanowi sume najwyzej rozwi-
nietych mozliwosci bytowania, ciggtego wysitku
w kierunku uszlachetnienia wszystkich débr, dro-
ga pracy Swiadomej dla siebie i innych. Ale szkota
tradycyjna ze swojemi planami lekcyjnemi i swo-
ja przedmiotowoscig nie jest w stanie stworzy¢
takich typéw nowoczesnych; musi tedy ulec grun-
townej zmianie, aby mogta sprostaé swemu za-
daniu. JesteSmy tedy u podstaw nauczania facz-
nego juz wyzej wspomnianego u Gerwecka,
a teraz gruntowniej ujetego przez D-ra Ohmsa.
Nie chodzi w danym wypadku o opanowanie
pewnego przedmiotu przez wychowanka, chodzi
natomiast o rzecz wiekszg — o obudzenie ducha
w wychowanku, jego zycia $wiadomego i twor-
czego. Otoz to rozbudzenie energji potencjalnej
w wychowanku moze nastgpic¢ tylko wtedy, jezeli,
jak powiada Ohms, zwr6cimy dziecku drogocenng
jednie Swiadomos$ci i zycia, po usunieciu przed-
miotowosci i formalnego planu lekcyjnego.
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J. A. Komenski — przedstawiciel odrebnego kie-
runku idei koncentraciji.

Nie bytoby komplethem omoéwienie rozwoju
idei koncentracji w nauczaniu, gdybySmy uzna-
wali li-tyiko punkt widzenia Ratkego i jego na-
stepcOw w te] sprawie. Nalezy zwr6cic uwage
réwniez i na drugiego wielkiego pedagoga czaséw
nowozytnych, J. A. Komenskiego, ktory zagadnie-
nie koncentracji ujmuje z zupeinie innego punktu
widzenia, czem niewatpliwie przyczynit sie do
powstania koncentracji w nauczaniu przez odpo-
wiednie grupowanie materjatu, Srodkow i t. d.
(catostki naturalne pod postacig ,kregébw zycio-
wych®“). Umozliwit tedy przez koncentracje nia-
terjatu naukowego zastosowanie w naszych cza-
sach nowej organizacji pracy, znanej pod nazwg
nauczania tacznego.

W wiekopomnem dziele, Komenskiego p. n.
,Orbis sensiialium pictus®* (,,Swiat w obrazach® —
I wyd. r. 1658) znajdujemy idee koncentracji
W nauczaniu w zamknietych ,kregach zycio-
wych“. Komenski pragnie da¢ uczniowi i nauczy-
cielowi zwartg i jednolitg tres¢, ilustrowang
mnéstwem rycin, by uczen ,mogt po przerobieniu
tej ksigzki otrzymaé obraz catego Swiata“. Pola-
czyt tedy w jedno nauke o rzeczach, nauke jezyka
i wystawianie sie. Powigzat ze sobg dom, szkote
i zycie otoczenia oraz udostepnit zrozumienie tego
zycia przez stosowanie doktadnych i barwnych
opiséw, ilustrowanych mnéstwem obrazkow i ry-
cin, zaczerpnietych ze wszystkich dziedzin zycia
i wiedzy ludzkiej. Powstato wiec dzieto bardzo
Smiato zarysowane, ktére miato stuzy¢ jako $ro-
dek pomocniczy przy nauczaniu (,prawdziwa wi-
downia Swiata rzeczywistego“). Ciekawy jest
uktad materjatu zebranego w tern dziele, a przy-
toczone ponizej tytuty najwazniejszych rozdzia-
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téw Swiadczag wymownie o naturalnem i spoistem
przedstawieniu ,catego Swiata® w zamknietych
»Kregach (koncentrach) zyciowych®.

Najwazniejsze rozdziaty:

1 O Bogu, 2. O $Smierci, 3. O niebie, 4. O ogniu,
5. Powietrze, 6, Woda, 7. Ziemia (géry, doliny,
pagolrki, przepascie, pola, lasy, roslinnos¢, Swiat
zwierzecy i mineralny, pojecia geograficzne).

W ten sposdb daje Komenski systematyczne
ujecie catego materjatu naukowego, ktore i w na-
szej dobie okazato swoje wybitne walory peda-
gogiczne.

W wieku oéwiecenia koncepcja dydaktyczna
Komenskiego doznaje jednak zatamania, gdyz
nauka szkolna zostaje rozkawatkowana na szereg
przedmiotéw samodzielnych, a szczytne idee pe-
dagogiczne Komenskiego idg w zapomnienie.

Atoli w wieku XIX znowu wyptywa zagadnie-
nie ograniczenia materjatu naukowego oraz przed-
miotdw, gdyz nadmiar przedmiotow wywotuje
u_ dzieci przemeczenie i roztargnienie umystu.
(Punkt widzenia ze stanowiska higjeny.) Aby
temu zapobiec szukano $rodka zaradczego w kon-
centracji.

J. F. Herbart.
Niektorzy z pedagogdébw w pierwszej potowie
XIX wieku twierdzili, ze nalezy stworzy¢ ze

wszystkich gatezi wiedzy jedng nauke, ktéra, jako
przedmiot, ma by¢ wyktadana w szkole.

Najwybitniejszy pedagog-filozof J. F. Herbart
uwaza, ze nalezy poda¢ dziecku taki materjat,
ktéry w zupetnosci potrafi je zainteresowac. Ta-
kim materjatem miata by¢é wedlug Herbarta
Odysseja. Uczniowie i nastepcy jego T. Ziller,
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Rein i inni rozbudowali dalej pedagogike Herbar-
ta w kierunku idei koncentracji, opartej o pewien
Paralelizm rozwoju _jednostki i rozwoju kultury
udzkiej [Odyssejal]. T. Ziller zbudowat cato-
ksztatt pedagogiki ,Herbartowskiej* na trzech
wielkich ideach. Pierwszg ideg jest idea stopni
kulturalno-historycznych, wedtug ktérych ma by¢
uporzadkowany materjat naukowy. Drugg jest
idea koncentracji, wedtug ktdérej wszystkie gate-
zie materjalu naukowego tworzg jedng catosc,
a trzecig — jest idea stopni formalnych, ktére stu-
zg do rozbudowania szczeg6towego jednostki me-
todycznej.

W. Rein.

W. Rein stawia szkole za cel wychowanie re-
ligijno-moralne. Jest rowniez tego samego zda-
nia, co i Herbart, ze nalezy w duszy dziecka
wzbudzi¢ zainteresowanie do materjatu i w ten
spos6b wptynaé na jego wole. To zainteresowanie
jest oczywiscie miarodajnem przy wyborze i upo-
rzgdkowaniu materjatu naukowego. Zasada na-
czelna planu Reina polega na tern, ze czyni os$rod-
kiem jednego roku nauczania pewien zakreslony
materjat historyczny. Z tej zasady wyptywa po-
wiazanie poszczegélnych przedmiotéw nauczania
pizez zastosowanie koncentracji, ktora stanowi
podwaline wspdiczesnego nauczania +3cznego.

W. Albert.

Najradykatniejszy wsrod wspotczesnych teo-
retykéw niemieckich nauczania tacznego W. Al-
bert uktada swe monografje krajoznawcze, wzo-
rujac sie na Komenskim (,Orbis pictus”) i na
Reinie. Celem pordwnania, podajemy tytuty tych
monografij, a wiec:
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1 Morze, 2. Kraj potnocny, 3. Kraj potudnio-
wy, 4. Kraje podzwrotnikowe, 5. Wschaod, 6. Géry,
7. Rzeki, 8. Lasy, 9. Miasta, 10. £agki, bagna, stepy
i pustynie.

Kazdy z tych tomikéw zawiera bogatg tresé,
opracowang na podstawie najcelniejszych utwo-
row literackich, zaopatrzong najprzedniejszemi
ilustracjami. Monografje te moga stuzy¢ do stwo-
rzenia pewnej podstawy praktycznej dla zrozu-
mienia istoty rzeczywistosci.

Oto staralismy sie w ogolnym zarysie podac
w rozwoju historycznym proby koncentracji
W nauczaniu, zapoczatkowane przez dwdch wiel-
kich pedagogébw — Ratkego 1 Komenskiego —
oraz przeobrazenia, ktorym te idee podlegaty.
Atoli we wszystkich poczynaniach pedagogow
czaséw minionych i wspotczesnych poznajemy pe-
wng mysl zasadnicza, a mianowicie: uksztattowa-
nie materjatu naukowego i sposobu pracy, zmie-
rzajgce do tego, by wychowanek ujmowat cato-
ksztatt materjatu zaczerpnietego z zycia.

F. Seitz.
Na zakonczenie przytoczymy teoretyczne uza-
sadnienie nauczania #gcznego, — ktére w swej

istocie stanowi dalszy etap rozwoju idei koncen-
tracji, — wypowiedziane przez pedagoga niemiec-
kiego F. Seitza:

~ ,Materjat nauczania, ze\_/vn(?trznie konieczny,
nie jest celem samym w sobie, lecz Srodkiem dla

rozwoju duchowego. W tym sensie siega takie
nauczanie poza granice wiedzy ...

PrzyzwyczailiSmy sie nazywac takie naucza-
nie — nauczaniem facznem. Nazwa ta nie jest
istotna, wystepuje li-tylko jako oznaka zewnetrz-
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na. Pewnie, ze musi to zastanowi¢ nauczyciela przy-
zwyczajonego do sposobu nauczania, zbudowanego
na podstawach naukowych, gdy widzi zanik do-
brze znanego podziatu na przedmioty. Mozliwe
nawet, ze w plerwszym momencie nie wie czego
ma udziela¢, gdy nie spostrzega przed sobg nazw:
nauka o ziemi, historja, przyroda, fizyka, rachun-
ki, albowiem to wszystko ma by¢ ztgczone w jeden
zespot. Dlaczego to — pyta nauczyciel? Otrzyma
odpowiedz, jesli uswiadomi sobie, ze chodzi tu nie
0 nauke o ziemi, historje i t. d., lecz o sprawe du-
cha, ktéry zapomocg srodka zewnetrznego, t. j.
materjatu naukowego — musi 0zy¢...

| dlatego wszelkie nauczanie, ktére chce po-
zosta¢ w obrebie wiedzy, ktérego celem jest wie-
dza encyklopedyczna, musi sie trzymac podziatu
przedmiotowego.

Nauczanie za$, zdazajace do duchowosci W¥-
ksztatcenia, ktére juz poznato granice wiedzy, dla
ktorego materjat jest tylko pewnego rodzaju ale-
gorja, musi przekroczy¢ szranki przedmiotowe,
niepozwalajgce na zgiebienie istoty rzeczy.

~Piesn spoczywa we wszystkich rzeczach* —
chodzi tylko o jej wyzwolenie, o obudzenie
dzwieku, chodzi wiecej o zdjecie wiezéw z istoty
rzeczy, niz o naukowe opisy i ich zaszeregowanie.
W ten sposob nauka taczna porzadkuje sie nie
wedtug przedmiotéw, lecz wedtug ,wspoétzalez-
nosci“, wedtug kregow zyciowych.

Co sie za$ tyczy zamknietej i okre$lonej for-
my, podobna ona jest do nauczania przedmioto-
wego, ale postepowanie jest inne, jej 0§ zywota
jest inna. Wspotzaleznos$¢ koncentrow zyciowych
trzyma sie dzieki zewnetrznej wiezi; do tego
przytacza sie materjat naukowy, Kktory stanowi
pomost miedzy Swiatem wewnetrznym wychowan-

23



ka a Swiatem wewnetrznym nauczyciela. Nie
mamy bowiem innej drogi précz zewnetrznej!*

Powstawanie gtownych idej i metod w peda-
gogice zalezne jest od warunkow spotecznych,
panujacych w danej epoce. Przebieg rozwoju tych
idej, jakotez préby, podjete w celu zastosowania
ich- w zyciu, odbywaja sie stopniowo i kroczg
réznemi drogami, jakie staraliSmy sie wykazac
powyzej w naszych rozwazaniach na temat nau-
czania tgcznego.

LITERATURA PRZEDMIOTU.
. Przy opracowaniu ninjejszego referatu postugiwatem
sie nizej wyszczegdlnionemi dzietami:
W jezyku polskim:
1 Nawroczynski Bogdan: Zasady .nauczania — 1930 r.
2. Hessen S.: Podstawy pedagogiki — 1931 .

3. Reiniger P.: Celowoé$¢, granice i mozliwo$¢ naucza-

nia syntetycznego — 1933 r. (Przelozyt z niemieckiego
M. Seidel).

4. Artykuty w ,Pracy szkolnej“ z 1933 r.

5. Bohucki-Zychat: — Nauczanie taczne — (rozkiady
materjatu dla 3 pierwszych oddziatow) r. 1932,

W jezyku niemieckim:

6. W. Albert: — Grundlegung des Gesamtunterrich-
tes — 1928 (Dzieto podstawowe();.

7. K. Linke: — Der Sprachunterricht im Rahmen des
Gesamtunterrichtes.
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GLOWNE MOMENTY W NAUCZANIU £tACZNEM

Wstep.

Wspotczesna pedagogika i dydaktyka obfitujg
W najrozmaitsze pomysty wychowania i metody
nauczania. Bogactwo prac w tych dziedzinach,
niemal codziennie zwiekszajagcych sie liczbowo,
stawia nauczyciela w do$¢ trudnem potozeniu.

Wszystko wydaje sie dobrem, zaciekawia,
M~zbudza wiare w nowe sity, ksztatci.

W powodzi tego dorobku tatwo jednak mozna
sig zgubi¢, bowiem trudno jest wybrac to, co jest
odpowiednie na nasz grunt, a jeszcze trudniej za-
stosowaé w praktyce.

Préby sporadycznego wprowadzania réznych
systemOw i metod nauczania byly wprawdzie
uwienczone tu i 6wdzie wiekszem lub mniejszem
powodzeniem, jednak zagadnienie wychowania
I nauczania jest jeszcze dzi$ kwestjg otwarta.

JesteSmy jeszcze ciggle w stadjum poszuki-
wania. Bowiem brak nam takich systemdw i me-
tod nauczania, ktéreby odpowiadaty psychice
polskiego dziecka i naszym swoistym warunkom.

Pamietamy dobrze momenty, kiedy zachwy-
cano sie powszechnie systemem daltohskim. Wpro-
wadzono go hawet w zycie w wielu o$rodkach
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kraju naszego. A rezultaty? Niewielkie. Oczy-
wista, ze niejednokrotnie, zarzucajgc dogmaty
szkoty tradycyjnej, usitowano wycisngé z nowego
kierunku co$ dla polskiej szkoty. Dana szkota
probujac, eKsperymentujac ruszyta z miejsca ...
Poktadanych nadziei jednak nowy system nie
urzeczywistnit. Nie udato go sie powszechnie za-
stosowac i przystosowac do naszych potrzeb.

Jezeli dotychczasowe proby zastosowania nie-
ktorych systeméw wychowawczych i metod nau-
czania nie udawaty sie, to przyczyng tego byt fakt,
ze ryzykowano na ryczattowe niemal przeniesie-
nie tego, co robiono zagranicy.

Tymczasem jest rzeczg stwierdzong, ze kazdy
nard6d, w roéznych okresach czasu, wytwarza
wiasne koncepcje wychowawcze, ktére sa dorob-
kiem nietylko genjuszu poszczegblnych jednostek,
ale wchodzi tu w gre wiekowa kultura i szereg
innych czynnikoéw, jak: rasa, warunki klimatycz-
ne, geograficzne, warunki socjalne i t. p. Wszyst-
ko to nadaje pewien kierunek, wytwarza pewne
koncepcje filozoficzne — stanowi 0 t"T>ie takiego
czy innego systemu wychowawczego, czy metody
nauczania.

Jednak literatura pedagogiczna ma dla nas
wartos$¢ jako zrodio, z ktérego mozna czerpac in-
formacje o stanie dorobku w tej dziedzinie.

Catkowite wiec odrzucanie ,,nowosci“ bytoby
takim samym biedem jak i bezkrytyczne ich sto-
sowanie.

Chodzi nietylko o poznanie i umiejetne zasto-
sowanie tych zdobyczy w og6lnych zarysach.

Trzeba opracowac szczegoty, ktore przeciez

kazdej pracy nadajg pewien rys, barwe, pewien
wyraz.

Szczegoty te muszg iSC po linji naszych wa-
runkéw, odpowiadaé psychice naszego dziecka.

26



z ostatnich préb, dokonywanych obecnie
w Polsce, nauczanie #gczne weszto w faze po-
wszechnego zainteresowania. Ma ono bowiem bar-
dzo wiele danych na to, ze wewnetrzna struktura
polskiej szkoty przeniknie zyciem, zwrdci uwage
na te cechy i pierwiastki pracy, ktdre, w zalez-
nosci od warunkdw, wytworzg w rezultacie wiasng
koncepcje pracy, dostosowang do psychiki dziecka
w réznych osrodkach kraju.

~ O nauczaniu tagcznem duzo si¢ mowi i pisze,
jest ono na ustach wszystkich zainteresowanych
praca w szkole.

Sa to jednak dopiero czysto teoretyczne dy-
skusje, ktore wtedy bedg miaty wartos¢ rzeczy-
wista, gdy znajdzie sie materjat poréwnawczo
ujety, zaczerpniety z praktyki szkolnej.

Tymczasem jednak do zrozumienia tego za-
gadnienia konieczne jest glebsze teoretyczne
przygotowanie, aby na tym gruncie snu¢ prak-
tyczne projekty.

Narazie wiec caly ciezar pracy bedzie tkwit
w teoretycznem przygotowaniu nauczyciela, kto-
ry musi przetrawi¢ szereg zagadnien ze wspot-
czesnej psychologji, pedagogiki, socjologji i t. p.
i dopiero na tej kanwie wiadomosci, wytwo-
rzywszy swoisty poglad pedagogiczny, dojdzie do
samodzielnosci w rozwazaniu tego problemu, kté-
ry dzi$ zaprzatnat umysty calego nauczycielstwa
w Polsce.

Powierzchowne bowiem potraktowanie tego
zagadnienia nie daje nam mozliwosci i uprawnien
do zajecia krytycznego stanowiska. Cel niniej-
szej pracy jest probg zorjentowania nauczyciel-
stwa, przystepujacego do zapoznania sie i reali-
zacji nauczania tacznego, jakie zagadnienia nale-
zatoby zgtebi¢, aby stangC na poziomie praktyki
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szkolnej, Kktora w naszym zawodzie ma S$cisty
zwigzek z teorja.

Nie ulega bowiem watpliwosci fakt, ze pod-
stawg do regulowonia pracy w szkole sg wyniki
teoretycznych rozwazan badaczy i uczonych.

2”gadnienie osobowosci w wychowaniu.

Jednem z podstawowych zagadnien psycholo-
gicznych w zastosowaniu do nauczania, za$ do
nauczania gcznego w szczegodlnosci jest zagadnie-
nie 0sobowosci.

Niezaleznie od celéw blizszych jakie postawi
sie u nas wychowaniu w zastosowaniu do naucza-
nia_tacznego, wspodtczesnej pedagogice i psycho-
logji przyswieca cel ogdélny, wspdlny wszystkim
narodom, a charakteryzowany, jako rozwoj oso-
bowosci dziecka.

Struktura osobowosci jest bardzo skompliko-
wana. Jest to wypadkowa pracy wewnetrznej,
wychowaweczej, samowychowawczej i Srodowiska,
w ktorem jednostka przebywa. Jest to tez i ta
strona, ktorg pospolicie nazywamy charakterem.

Ze wzgledu na to, ze praca wychowawcza,
Srodowisko 1 sity rozwojowo-twoércze dziecka sa
b. réznorodne, to osobowos¢ kazdej jednostki
przybiera odrebny ksztalt, znajduje wiasne drogi,
swoiste formy. Woewnetrzna organizacja psy-
chiczno-ustrojowa kazdej jednostki jest rozna.

Osobowos$¢ dziecka jest przedmiotem badan
wspotczesnej nauki, zdotano ustali¢ wiele charak-
terystycznych cech i znaleziono, ze nalezy jg roz-
patrywacé z innego stanowiska, innego punktu wi-
dzenia, niz dotychczas.

Doniedawna uwazano, ze osobowo$¢ jest suma
proceséw rozwojowych, suma proceséw psychicz-
nych, rozwijajacych sie oddzielnie.
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Obecnie rozpatruje sie osobows¢ jako jednosé
wewnatrzng, stanowiacg organizm, w ktorym po-
szczegolne funkcje psychiczne sg wspotzalezne.
Dziatalnos¢ tych funkcyj jest uwarunkowana ca-
toscig zycia psychicznego. Nie moga to by¢ sa-
modzielne funkcje, poniewaz wtedy nie byloby
wewnetrznego zwiagzku migdzy rozmaitemi prze-
zyciami.

Osobowos$¢ dziecka jest petna niespodzianek,
przeciwienstw, tworzy pozory chaotycznosci,
a mimo to, posiadajagc u swego podtoza sity roz-
wojowo tworcze, wnosi tad, harmonje, ksztattuje
indywidualno$¢ i wiedzie do dojrzatosci du-
chowej.

Najwazniejszym procesem tego naturalnego
rozwoju dziecka jest moment, kiedy ono zaczyna
odrézniac siebie od innych, wyodrebnia swoje
»ja* z otoczenia i zmienia swodj osobisty stosunek
do otaczajgcego Swiata.

W tym momencie dziecko zaczyna wyrastac
ze stanu zycia podswiadomego i wkracza w re-
alizm otaczajacego Swiata.

Okres ten wypada na okres szkolny i jest dla
wychowawcy szczegblnie wazny.

Wsérdd cech osobowosci dziecka wazng jest:

a) zmienno$§é, ktérg wyraza ono w nad-
zwyczajnej ruchliwoéci i réznic w nastrojach.
Ruchliwos$¢ ta jest objawem dodatnim, poniewaz
jest znamieniem istniejacych sit  tworczych
w dziecku, $wiadczacych o fakcie nieprzerwanego
doskonalenia sie.

Zmienno$¢ postepowania i ruchliwos¢ dziecka
powodujg statg droge rozwoju.

Pozatem struktura osobowosci dziecka jest
misternej, koronkowej roboty.
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Stad drugg jej cechg jest:

b) kruchos$¢ i delikatno$é, wymaga-
jace umiejetnego obchodzenia sie.

Zbyt wielki napér zewnetrzny, przymus, bez
whnikniecia w istote tych cech, moze spowodowac
znieksztatcenie, a nawet zatrzymanie w rozwoju.

Na urabianie osobowosci, charakteru dziecka
ma rowniez wpltyw, jak wyzej zaznaczono, $rodo-
wisko, jako druga zewnetrzna sita.

Srodowisko to otoczenie, w ktérem dziecko
przebywa, to jego rodzina, stosunek rodzicow, ﬁo-
dworze, szkota, ulica, towarzysze zabaw, ksigzka,
gazeta, kino, sport, warunki materjalne i t. p.
Krotko splot zjawisk, ktore majg wptyw na
ksztattowanie sie charakteru. Wiasnie w zalez-
nosci od tych warunkéw urabia sie réwniez oso-
bowos¢ dziecka.

Wypadkowe tych czynnikéw jak sity rozwo-
jowe twdrcze, wychowanie, samowychowanie
i Srodowisko dziecka stanowig 0 jego osobowosci.

Wspétzaleznos¢ tych czynnikéw jest wielka;
walczg one niejako stale o swe wptywy, wzajem-
nie sie zazebiaja, ale nie wykluczaja.

Moga tylko niektére dominowa¢ w pewnych
okresach czasu. Nauczyciel wyzyskujac dodatnie
strony tych czynnikéw bedzie dazyt do harmonij-
nego rozwoju jednostki.

Jakiez wnioski dydaktyczne i pedagogiczne
moznaby wysnu¢ z powyzszych rozwazan? Jakie
to bedzie miato zastosowanie do nauczania tgcz-
nego?

Zadaniem szkoly poza nauczaniem jest i wy-
chowanie, ktore zmierza do ksztattowania we-
wnetrznych wartosci jednostki.

Nie ulega najmniejszej watpliwosci, ze nau-
czanie i wychowanie wzajemnie sie uzupetniaja.

30



Trijd_no te dwa cele szkoty wyabstrahowaé zu-
peinie.

Do celéw wychowawczych szkota dazy réz-
nemi drogami, nie powinna wiec odrzuca¢ i nauki
jako $rodka wychowawczego.

Dla nas jako nauczycieli ciekawem bedzie,
czy obecna forma pracy sprzyja harmonijnemu
rozwojowi 0sobowosci.

Aby na to odpowiedzie¢, musimy postawi¢ so-
bie pytanie: ,Jak postepowaé z dzieckiem z jego
delikatng strukturg osobowosci?*

Dziecko na poczatku okresu szkolnego zyje
wewnetrznie, wszystko w jego duszy zlewa sig
w jedng cato$¢, we wszystko, czem sie zajmuje
wktada swoje uczucia.

Jego stosunek do Swiata zewnetrznego jest
jeszcze osobisty, egocentryczny.

Wtedy, gdy sie bawi, gdy sie czem$ zajmuije,
wklada w to calg swa dusze, wykazujac wielkie
zainteresowanie i nad podziw wytrwatos¢.

Skoro jednak sprébujemy wyrwac je z tego
stanu i nakazemy mu zajgé sie czemskolwiek we-
dtug naszych wzordéw, to uwaga, zainteresowanie
i wytwato$¢ znikajg.

Stad nasze wptywy- wychowawcze muszg po-
czatkowo zaczepiaC o te struny tak, aby nie pto-
szy¢ jego naturalnego nastawienia.

Nasze wiec podejscie wychowawcze musi bKé
ogledne, ostrozne. Wkraczanie do duszy dziecka
jmprzez nasze wptywy musi byC dzietem rownie
misternem, jak misterng jest jego struktura du-
chowa.

Poniewaz nauczanie réwniez ksztaltuje oso-
bowos$¢ dziecka, jest jednym z czynnikow, musi
ono spetni¢ ten postulat uwzgledniania jej petni
przez jednolite oddziatywanie.
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Dziecko zaréwno w szkole, poza szkotg, jak
i w zyciu pézniejszem musi zy¢ kulturg, musi
umie¢ z niej korzysta¢ i nauczy¢ sie pomnazaé ja
w przysztosci.

Chodzi tu réwniez nietylko o adaptacje spo-
teczng, a taka site charakteru, ktoéra nawet, nie-
zaleznie od warunkoéw, od Srodowiska, ma stano-
wi¢ o typie jednostki oddziatywujacej na spote-
czenstwo i panstwo, w ktérem zyje, wzrasta
i rozwija sie.

Obecne warunki socjalne, gospodarcze, w
okresie rozwoju techniki I przemystu wypaczaja
jednostke na kazdym kroku. Dzi$ cztowiek nie
potrafi objaé catoksztattu dobr kulturatnych. Sa
one dostepne tytko na pewnych odcinkach. Czlo-
wiek zyje okruchami kultury i cywilizacji.

Dzieje sie to tak dlatego, ze przecietna jed-
nostka czesto nie widzi catosci dobr kulturatnych,
dorobku cywilizacyjnego i nie umie po nie sie-
gnat. Szkota przez rozdrobnienie Srodkow wy-
chowania nie mogta oddziatywa¢ jednolicie na
osobowos$¢ dziecka.

Z socjologicznego wiec punktu widzenia wy-
nika konieczno$¢ zmian w organizacji naszej pra-
cy i wptywow wychowawczych w tej formie, aby
jednostronny mechanizm zycia szkolnego, ktérym
przenikneta szkota, zostat zastgpiony przez ze-
srodkowanie wysitkéw.

Forma ta ma sie ujawni¢ w dazeniu do nau-
czania tgcznego.

Zagadnienie osobowosci jest niestychanie
wazne dla zycia pahstwowo-obywatelskiego.

Na globalng strukture spoteczng sktadaja sie
przeciez jednostki obywateli, ktérym dobro zycia
spotecznego i panstwowego leze¢ winno przede-
wszystkiem na sercu.
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Nauczyciel polski, szkc™a polska, podejmujac
trud wychowania, wkiada na swe barki odpowie-
dzialnosé za harmonijny rozwoj przysztych oby-
wateli.

Tak, jak istnieje wspotzalezno$¢ pomiedzy
czynnikami, skladajgcemi sie na ksztattowanie
osobowosci, taka wspétzalezno$¢ zmierzajagca do
globalnej struktury spoteczenstwa istnieje w da-
zeniach wychowania panstwowo-obywatelskiego.

Nauczyciel-wychowawca, dazac do rozwoju
petni osobowosci dziecka, dgzy posrednio do celéw
wychowania spotecznego.

Widzimy wiec, ze zarowno ze stanowiska psy-
chologji, socjologji, jak i celow padstwowo-oby-
watelskich, konieczne jest ze$rodkowanie wysit-
kéw w szkole, aby zado$¢ uczyni¢ postulatom
wychowania.

Potrzeby dziecka wymagaja, aby nie paczyc¢
jego struktury, a rozwijac¢ ja na podtozu natural-
nem, utrzyma¢ harmonje w rozwoju duszy, aby

otem skierowac je na szerokie wody zycla spo-
€Cznego.

Od nauczyciela w duzej mierze zalezy, aby
wptywy wychowawcze byty opracowane zgodnie
z 0gblng linjg naszych warunkow, aby byty prze-
ciwstawieniem szablonu i sztucznosci.

Wszystkie powyzsze postulaty w tej fazie
rozwojowej dziecka uwzgledniac mozna tylko
wtedy, jezeli podstawe oddziatywania oprzemy
na zainteresowaniach.

Zainteresowanie jako jeden z czynnikow wycho-
wania i nauczania.

Wobec tego na pierwszy plan wysuwa sie wiec
sprawa zainteresowania, jako najbardziej aktual-
nego dla nauczania tgcznego.
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Zainteresowanie jest kwestjg niezmiernie zy-
wotna, scisle zwigzang z badaniami psychologicz-
nemi.

Poniewaz osig nowych systemdw jest dziecko,
stad poznanie samego dziecka, jego natury fizycz-
nej i umystowej, jest sprawg pierwszorzednej
wagi.

gPrzez poznanie dziecka wiedzie droga do
wszelkich poczynan pedagogicznych.

Sam termin ,zainteresowanie“ dotyczy sn-
bjektywnego stosunku cztowieka do potrzeb.
W danej chwili np. interesuje nas zagadnienie
nauczania #gcznego, poniewaz jest to naszg po-
trzeba.

Zainteresowanie 0 wolnej posadzie w ogtosze-
niu wynika z potrzeb cztowieka, ktdry wiasnie
jest w poszukiwaniu zajecia; kupca bedg intere-
sowaty ceny, rynek zbytu, stosunki handlowe za-
granica, kurs waluty; lekarza — symptomaty
I przyczyny choroby, bo przez ich poznanie ma on
doprowadzi¢ do uleczenia i t. p.

Przedmiot sam przez sig¢ nie jest interesujacy.
Aby sie nim zajg¢, aby mysleC o nim i dziataé
musi by¢ spetniony drugi warunek, a mianowicie:
do zainteresowania sie przedmiotem potrzebne
jest ,usposobienie psycho-fizjologiczne  osobni-
ka“, t. j. taki stan psychiczny, ktéry wywotuje
ﬁ_ewnego rodzaju nastawienie na przedmiot. Dzie-

i temu nastawieniu interesujemy sie przedmiotem.

Nasze potrzeby, jak i pewnego rodzaju nasta-
wienie psycho-fizjologiczne wywotujg stan, ktory
zmusza nas niejako do zajmowania sie sprawg
nauczania +3cznego.

Tu moga by¢ rézne fragmenty, rézne momen-
ty. Mozemy np. szuka¢ odpowiedniej literatury.

*% Dr. J. Joteyko: ,O rozwo‘J'u zainteresowania u dzieci
normalnych i anormalnycfi“ —Szkota powsz. zeszyt | str, 31—39.
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aby sie z tg sprawg dobrze zapoznaé, mogg byc¢
kwestje sporne, ktére bedg wywotywaty dyskusje
i t. p. Tern niemniej zainteresowanie trwa, dopdki
zagadnienia nie poznamy, dopdki swoich potrzeb
nie zaspokoimy. Ostatni moment nie wyklucza,
ze przedmiotem nauczania tgcznego bedziemy sie
dalej zajmowali. Np. obchodzi¢ nas bedzie jego
praktyczne realizowanie w zaleznosci od warun-
kéw pracy w réznych srodowiskach.

Jezeli chodzi o dziecko, to te momenty zain-
teresowania bedg takie same, tylko wywotane zo-
stang one potrzebami wzrastania fizycznego i
umystowego.

Roznica bedzie polegata na jakosci zaintere-
sowan, ktore beda u dziecka inne niz u dorostego.
Czyli z tego wynika, ze zainteresowania z biegiem
lat podlegajg ciagtym zmianom ewolucyjnym.

Porzadek zainteresowan dzieciecych, ich ewo-
lucja zostata przez badaczy ustalona.

Znajomos$¢ tych faz jest niezmiernie wazna
dla nauczyciela, bowiem wskazuje nam, czem
i kiedy mozna dziecko zajac.

W ramach szczuptego referatu trudno to za-
gadnienie rozwing¢ catkowicie. Ograniczymy sie
do tych momentéw, do tych faz, ktére dotycza
dziecka w pierwszych latach nauczania.

Fragment faz rozwoju zainteresowania u dzieci /.

| tak Claparede ujmuje ten wiek jako okres
zainteresowan specjalnych i objektywnych. Do
7 roku zycia zainteresowania przejawiajgce sie
w pytaniach ogolnych.

Nagy wyroznia okres od 2—7 lat jako intere-
sowanie sie przedmiotami i czynnosciami w za-
leznosci od ich stosunku do siebie samego —

1) Op. c. sir. 53—34,
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egocentryzm. Dopiero od 7—10 r. wytaniajg si¢
zainteresowania objektywne, ale wartosSciowane
z punktu widzenia osobistego.

Ferriere okresla okres 7, 81 9 r. zycia — jako
faze zainteresowan bezposrednich, to znaczy
dziecko interesuje sie swoja osobg, tern co od
niego pochodzi, co sie do niego zwraca, zajmuje
je wylacznie Swiat konkretny, chce by¢ ciagle
czynne, przedktada dziatanie nad przygladanie
sig, chetniej obserwuje, niz stucha.

Zagadnienie zainteresowania jest szeroko
omawiane we wspoOtczesnej literaturze pedago-
gicznej. Nauczyciel wczytujac sie w te sprawe,
czesto bywa zniechecony tern, Ze nie znajduje
sposobow zastosowania zdobytych wiadomosci,
wcielenia teorji w zycie, w praktyce szkolnej.

Juz ten krotki przeglad pewnego odcinka faz
rozwojowych u dziecka powinien nasung¢ nam
wskazowki pedagogiczne. Cata trudno$¢ bedzie
polegata na odkryciu wyszukiwania naturalnych
zainteresowan i takiego doboru materjatu, aby
byt zgodny z fazami rozwojowemi dziecka, aby
struktura dobr kulturalnych, na ktérych opieramy
nauczanie catkowicie lub czesciowo przynajmniej
odpowiadata strukturze duchowej danego stopnia
rozwoju dziecka.

Dobor tego materjatu bedzie zalezat od na-
uczyciela, ktory orjentujac sie w Srodowisku zy-
ciowem dziecka i jego rozwoju, bedzie sie starat
odpowiednio materjal wybraé, oprze¢ go na Swie-
cie najblizszym dziecku, konkretnym, bezposred-
nio z nim zwigzanym.

Tutaj jednak istnieje pewne niebezpieczen-
stwo; nauczyciel starajac sig¢ uczyni¢ nauke inte-
resujgca, moze wpas¢ w jednostronnos$¢ — zanadto
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ja ostodzi. Stworzy wtedy mite i przyjemne za-
jecie, ale nie pozyteczne.

Poza istniejacg potrzebg i nastawieniem, po-
trzebna jest jeszcze jedna cecha — wysitek. Do-
piero wtedy, gdy te trzy cechy wspo6tzaleznie wy-
stepuja, dopiero wtedy takie zainteresowanie mo-
ze mieC wartos¢ w szkole.

Szukanie posady przez bezrobotnego, wywo-
tane potrzebg I pozadaniem, czy tez nastawieniem
psycho-fozjologicznem, wymagaé bedzie pewnego
wysitku z jego strony. Jesli nie ma pieniedzy na
gazety, w ktorych mégtby czyta¢ dziat ogtoszen,
musi sie pofatygowac przed redakcje i tam szukac
odpowiednich wiadomosci.

Moze to zrobi¢ w inny sposob, zawsze jednak

jest to potgczone z wysitkiem, aktywnoscia, praca.

~ Zainteresowanie wigc cechuje dynamika, oso-
bisty i aktywny charakter.

Aktywna strona zainteresowania daje wyraz
w postawie ucznia do pracy, tak jak ten bezrobot-
ny, szukajacy wyijscia i srodkébw do rozwigzania
zagadnienia. Aby takie zainteresowanie ujawnito
sie w pracy szkolnej, musi ono mie¢ miejsce w sy-
tuacjach nie réznigcych sie zasadniczo od sytuacyj
zyciowych dziecka. Szkota musi wiec uwzgled-
nia¢ to, co cechuje naturalne podtoze uczenia sie,
poniewaz wtedy dopiero daje duzo sposobnosci do
czynienia doswiadczen, do czynnosci ruchowych,
praktycznych, wyzwala sity dziecka, ktore podle-
gajac statej ewolucji, moga sie wtedy nalezycie
rozwingc.

Zobaczymy co zrobita w tej dziedzinie szkota
zagranicg. Jak potraktowano prace, aby wysitki
ucznia jak rowniez i nauczyciela zesrodkowac,
skupi¢ tak, aby zado$¢ uczyni¢ naturalnym potrze-
bom rozwojowym dziecka jak i zycia spotecznego.
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Zarzuty stawiane szkole.

Zacznijmy od zarzutéw stawianych szkole,
a wiasciwie programom i metodom.

W ujeciu wspobtczesnej literatury najblizszej
nauczania tgcznego sg one nastepujace:

1 ,Na skutek podziatu pracy sprawa naucza-
nia zajmuje sie nauczyciel..., ktéry w atmosferze
swej szkoty odsuwat si? powoti od zycia...
I w ten spos6b wytwarzat sie system nauczania,
ktéry stopniowo oddatat sie od konkretnego po-
dtoza zyciowego ... Woreszcie szkota pozostata
sama celem w sobie, w ktérej zwracano uwage na
jednostronne, intelektualne nauczanie“.

2. ,Szkota przez wyodrebnienie sie od zycia
stata sie formalna, abstrakcyjng. Nie interesowata
ucznia“.

5. ,Szkota kiadia nacisk na uczenie sie, ra-
czej na whbijanie wiadomosci w pamiec”.

4. ,Wiadomosci byty celem w sobie, a nie
srodkiem, zdagzajagcym do zmiany postepowania“.

5. ,Nauka nie odbywata sie na naturalnem
podiozu®.

6. ,Nauka polegata na opracowaniu logicznie
uporzagdkowanych zasadach teoretycznych, a nie
na rozwijaniu tych zasad w miare tego, jak sta-
waty sie one potrzebne w pewnej sytuacji zy-
ciowej“.

Oto zarzuty, stawiane przez Stevensona

Decroty ujmuje te sprawy nieco odmiennie,
ale podobnie:

1 ~brak zwigzku miedzy roznemi zajeciami
dzieci;

~ Dr. J. A Stevenson — metoda projektow, str. 178,
179 1 Inne

* A Hamaide — metoda Decroty, str. 32 i 33.
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2. materjat nauczania nie bierze pod uwage
zainteresowan dzieci;

3. podziat na przedmioty, nie uwzgledniajacy
procesu myslenia;

4. nadmierna ilos¢ materjatu przekraczajaca
zdolnos$é przyswajania i zapamietywania;

5 przewaga przedmiotow, ktére moga byc
nauczane drogg werbalng;

6. Brak dostatecznej ilosci ¢wiczen, ktore do-
starczajg dziecku duzo sposobnosci do samodziel-
nej i tworczej pracy“.

Zarzuty wysuwane przez obu pedagogow, kto-
re ustalone zostaty w wyniku dtugoletnich studjow
teoretycznych i praktycznych, oraz wplywow filo-
zofji pedagogicznej i psychologji, doprowadzity
do wyszukania takich sposobdéw nauczania, ktore
umozliwiajg realizowanie tego zagadnienia wedtug
wspétczesnych wymagan nauki.

Zarébwno metoda Decroly, jak i projektow,
nie odrzucajgc innych czynnikdw w fundamencie
swej pracy majg zainteresowanie.

Metoda Decroly‘ego, oparta na wynikach
wspoétczesnej nauki, jest doskonale dostosowana
do potrzeb dziecka.

Jest ona wynikiem realizacji zasad konkrety-
zowania pogladowosci, indywidualnosci, zaintere-
sowan dziecka i przygotowania go do zycia.

Metoda Decroly.

Decroly, wprowadzajgc t. zw. ,0$rodki zain-
teresowan”, zerwat z kategorjg przedmiotowego
nauczania. Stad wiasnie jeden z jego zarzutOw:
Lbrak spoéjnosci miedzy réznorodnemi zajeciami
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dzieci“. Opierajac nauke na tych osrodkach, da-
zyt do tego, aby byt Scisty zwigzek miedzy mate-
rjatem i tern co tkwi w podstawowych zaintereso-
waniach dzieci.

Bowiem system przedmiotowy, nie stanowigc
tacznej catosci i nie oparty na zainteresowaniac
podstawowych, nie moze by¢ przez dziecko odpo-
wiednio skojarzony, przyswojony i opanowany.

Z punktu widzenia psychologicznego wiec
program i metoda pracy u Decroly‘ego sg tak
ujete, ze osrodkiem pracy jest dziecko. Wyzy-
skane sa: indywidualnos¢, zainteresowania i czyn-
na postawa wobec zagadnienn zwigzanych z pracg
szkolng. Szkote przenika duch czynnego stosunku
dziecka do nauki. Dzieci nie sg nauczane, a uczg
sie, rozwijaja swojg osobowos¢. Ped do dziatania,
ktory warunkuje rozwoéj dziecka, jest catkowicie
wyzyskany przez szereg ¢wiczen, ujetych w ra-
mach: obserwacji, kojarzenia i ekspresji.

Metoda Decroly‘ego, jak zaznaczono wyzej,
zmierza celowo do tego, aby wychowa¢ miode po-
kolenie przez zycie i dla zycia.

Do tego celu praca zmierza w dwoch réwno-
legtych kierunkach:

a) poznanie istot zywych wog6le i samego
siebie na tle srodowiska;

b) poznanie $rodowiska z calem bogactwem
przyrody.

Sgq to niejako dwie idee osiowe, dokota kto-
rych promieniujg inne osrodki, a plan w wyborze
najistotniejszych potrzeb dziecka dotyczy:

a) potrzeby pozywienia, b) potrzeba walki
z przeciwnosciami klimatycznemi, c¢) potrzeba
obrony przed niebezpieczenstwem i d) potrzeba
dziatania pracy, rozwoju.
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z drugiego centra: poznawania S$rodowiska,
wynika szereg czynnosci spotecznych, streszczajg-
cych sie w zagadnieniach:

1 w oddziatywaniu dodatnim czy ujemnym
Srodowiska na dziecko, cztowieka;

2. oddziatywanie osobnika na S$rodowisko
i przystosowanie tego Srodowiska do potrzeb
ludzkich.

Widzimy wiec, ze do wzgtedéw psychologicz-
nych, uwzgledniajacych rozwoj jednostki, trzeba
jeszcze dodacC pierwiastek spoteczny, jaki istnieje
u podioza metody Decroty‘ego.

Dwa prady pedagogiczne — indywidualisty-
czny i spoteczny znajdujg tutaj zastosowanie.

Indywidualizm, oparty na gtebokiej znajomo-
§ci duszy dziecka, jak i spoteczny charakter me-
tody Decroly‘ego, wyszukujgcy, w biezgcej chwili
podtoza zyciowego nie wykluczajg sie, przeciwnie,
jedna zasada uzupetniana jest przez druga, obie
razem stanowig dopiero petng catosc.

Metoda projektow.

Zasady projektu czyli metody projektéw sa
podobne do metody Decroty'ego. Sg jednak i roz-
nice.

Metoda projektow w definicji samego autora
zostata okreslona tak: ,Projekt jest to czynnosc,
majaca zrodto w jakim$ zagadnieniu, wypetniona
catkowicie, a przeprowadzona na swojem natural-
nem podtozu“ ».

Definicja ta, wedtug twdrcy metody, posiada
cztery cechy, ktére charakteryzujg istote metody
projektéw. Projekt, aby byt projektem musi ce-
chowac:

- Dr. John Alford Stevenson—Metoda projektéw w nau-
czaniu, str. 47.
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1 ,rozumowanie, Kktore jest przeciwstawie-
niem zapamietywania wiadomosci. W starej szko-
le zapamietywaniu stéw poswiecato sie duzo czasu.
Wskutek czego dziecko nabierato nawyku powta-
rzania bez myslenia, bez istotnego zrozumienia
poje¢. W szkole kwitnat werbalizm.

Aby uniknaé werbalizmu i zastgpi¢ go mysle-
niem, trzeba stawiaé przed dzieckiem problem, sy-
tuacje w stad{'um rozwijania sie, kiedy stan rze-
czy jest watpliwy. Dopiero myslenie ma dopro-
wadzi¢ do zakoriczenia sprawy;

2. postepowanie, a wiasciwie zmiana postepo-
wania w zyciu jest druga cecha projektu. Jest ona
przeciwstawieniem zdobywania wiadomosci dla sa-
mych wiadomosci. WiadomoS$ci muszg uczy¢ zycia,;

3. trzecig cecha jest naturalne podioze ucze-
nia sie a nie sztuczne. Wedtug autora tworcze
podtoze istnieje wtedy, ,jezeli rozwigzywanie za-
gadnien idzie tg samg droga, co w zyciu“. Szkota
nie moze stwarza¢ tych zagadnien, a czerpac je
z zycia;

wreszcie 4 i ostatnig cechg — to pierwszen-
stwo zagadnienia przed zasadami. Wedtug metody
projektow przedstawia sie uczniowi zagadnienie,
a zasady wyprowadza sie w miare tego, jak sie
stajg potrzebne dla jego rozumowania. Formuto-
wanie zasad wiecej wzbudza zainteresowanie wow-
czas, kiedy ich zastosowania sg juz znane i oce-
niane*.

Podobienstwo i réznice obu metod.

Podobienstwo obu metod dotyczy¢ bedzie sku-
pienia réznych zaje¢ dokota jednego ogniska,
o$rodka zainteresowan. W wykonaniu jest jednak
réznica.
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Metoda projektéw zawsze kiadzie nacisk na
wykonanie jakiego$s zagadnienia praktycznego,
a wykonanie jest powierzone uczniowi.

Metoda Decroly dazy do zbadania zagadnien
z roznych stanowisk i w tym celu, aczac przed-
mioty nauczania, skupia wysitki ucznia.

Pozatem metoda projektow jest tytko ,srod-
kiem dydaktycznym®, ktéry mozna uzywaé obok
normalnego planu nauczania. Trudno bowiem tak
utozyé program, aby skiadat sie z samych projek-
tow i uwzgledniat wszystkie przedmioty i Cwi-
czenia.

W toku pracy, w zwigzku z normalnemi
zajeciami szkolnemi, czy tez wskutek jakiego$
osobliwego zdarzenia zainteresowanie jest tak du-
Zze, ze zachodzi potrzeba wykonania projektu.
Wtedy cata praca skupia sie wokoto jednego za-
mierzenia.  Przedmioty przedstawiajg wspdlng
tacznoé¢, zmierzajagc do planowanego celu.

Nim przejdziemy do istotnego zagadnienia na-
uczania tgcznego, trzeba zrobi¢ jeszcze jedng dy-
gresje w referacie i zaja¢ sie troche sprawg zagad-
nienia psychologji postaci.

Zagadnienie psych, postaci a nauczanie #gczne.

Z punktu widzenia przedstawicieli psychologji
strukturalnej, rozwdj psychiczny dziecka nie idzie
droga niepowigzanych wrazen stanowigcych do-
piero cato$¢ psychiczng, ztozong przez proste do-
danie dyspozycyj psychicznych.

W nowej psychologji stanowisko to podlegto
rewizji, nastgpit zwrot. Rozpatruje sie bowiem
rozwodj dziecka z punktu widzenia przezy¢ cato-
sciowych, czyli struktur psychicznych.
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Warunkowanie rozwoju psychicznego dziecka
pewnym porzadkiem nabytych doswiadczen i aso-
cjacy]j kolejno po sobie nastepujacych, a swiado-
mo$C dziecka nagromadzeniem oddzielnych wra-
zen, byto niestuszne.

Dziecko w pierwszych swych latach zycia uj-
muje swoj stosunek do $wiata w postaci calostek.
Wszystko, co je otacza, kazdy przedmiot jest
zwigzkiem, powstatym na skutek czestego prze-
obrazenia sie r6znorakich wrazen,

Kazdy przedmiot oznacza pewnego rodzaju
strukture, zarysowang w ogélnosci, ktora w swo-
isty sposob tworzy sie u dziecka, ktorej spojnosci
pomiedzy poszczegélnemi elementami jest tak
wielka, ze wiasnie tworzy postac.

W okresie dzieciectwa postaciowe ujecie jest
tak dominujgce, ze nie moze by¢ mowy o odroz-
nianiu cech. Dziecko nie jest jeszcze zdolne do
analizy. Analiza jest mozliwa wtedy, kiedy struk-
tura ujeta przez dziecko, jest zupetnie okre$lona.

Struktury bowiem moga byé niezupetne. Im
mniej bedzie struktura okreslona, tern wi%i:ej be-
dzie chaotyczna. Zupeiny bezwzgledny brak swia-
domosci jest chaosem, ktdry jest przeciwienstwem
postaci.

Do s$wiadomosci jest jedna droga; prowadzi
ona nie od elementéw psychicznych izolowanych,
lecz od rzeczy mniej lub wiecej chaotycznych do
coraz bardziej uporzadkowanych, upostaciowa-
nych.

Worazenia elementarne nie stanowig przeto
punktow wyijscia dla naszej $wiadomosci, lecz sg
produktami korcowemi.

Wedtug psychologji strukturalnej ciekawie
jest potraktowane zainteresowanie.
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Dr. J. Joteyko daje taka definicje: ,Zaintere-
sowanie jest przejawem, przychodzacej do skutku
dojrzewajace] struktury jeszcze otwartej, a doma-
gajacej sie zamkniecia® (str. 26 — postulat szkoty
twérczej na prawach struktur psychicznych).

I tu jasnem jest sprawa myslenia i dziatania
dziecka. Jezeli zamknigcie nastepuje w dziedzinie
myslenia, to wowczas jest ono wnioskowaniem,
jesli trzeba co$ wykona¢ — bedzie to dziataniem.

Dlaczego zainteresowanie ma by¢ strukturg
otwarta, dojrzewajacg i jeszcze nie zamknietg?

Dziecko nie odrazu tworzy postaci catkowite
zupetnie wykonczone, czestokro¢ nowe wrazenia,
naswietlenie z innej strony przedmiotu, odtwarza-
ja przedmiot wyrazisciej. Dojrzewanie struktury
przedstawia sie tak, jakby$Smy ogladali w mroku
przedmioty, ktére stopniowo w miare oswietlenia
nabierajg cech wyrazistosci.

Otdéz niewykonczone postaci nazwano ,otwar-
temi” sg w nich pewne luki. Poznawanie ma ten-
dencje do wypetnienia tych luk, poniewaz cziony
poszczegblnych struktur nalezg do siebie, tworzg
cato$¢, domagajac sie uzupetnienia. Stad zacieka-
wienie, zainteresowanie, niepokdj nawet, domaga-
jacy sie odpowiedzi na pytanie.

Rzecz przestaje interesowac, gdy struktura zo-
stata zamknieta przez samodzielny wniosek, jesli
chodzi o myslenie, czy przez dziatanie czegos, jesli
chodzi o wykonanie. Stowem, gdy w gre wchodzi
tworczo$¢ dziecka, nastepuje zamkniecie struktu-
ry, a tern samem znika zainteresowanie. Przenosi
sle ono wtedy na inne struktury, otwarte, ktore
wiadnie przez to, ze sg otwarte, interesuja.

Woprowadzenie wigc osrodkow zainteresowan
W metodzie Decroly ma duzo stusznosci, znajduje
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uzasadnienia w psychologji postaci, bowiem osrod-
ki sie zmieniajg. Dziecko, zgodnie z ewolucjg za-
interesowan, ma mozno$¢ robienia ciggtycli do-
swiadczen, ciggle jest aktywne, jego stosunek do
pracy jest tworczy.

Przeglad zagadnieri, osobowos$¢ zainteresowa-
nia struktur psychicznych i metody Decroly oraz
projektéw byl dowodem, ze wspdiczesna nauka,
w bardzo szerokim zakresie uwzglednia psychicz-
ng strone w”xhowanka. Dziecko jest punktem
wyjsécia pracy w szkole. Stad ukiad programoéw,
metody, wogole system pracy musi by¢ zmieniony.
Zaréwno jakos¢ 1 ilos¢ materjatu musi by¢ dosto-
sowana do umystu dziecka, do jego rozwoju, tak,
aby na tern podtozu uwzgledni¢ nietylko materjal-
ny cel nauczania, a przedewszystkiem odpowie-
dzie¢ zadaniom wychowawczym, spotecznym, zy-
ciowym i panstwowo-obywatelskim.

Te warunki ma spelni¢ nauczanie #tacz-
ne, ktére w swej istocie jest przedewszystkiem
systemem, wielka cato$cia pewnych zasad pedago-
gicznych, w ramach ktérych trzeba podejmowac
rozne metody, aby zasady zostaty urzeczywist-
nione.

Szkota tradycyjna miata w swym ukiadzie
programéw i metod taki charakter, ze ujmowata
nauczanie jednostronnie prostotinijnie, jednym
ciggiem, rozpoczynajgcym sie od klasy pierwszej
szkoty powszechnej skonczywszy na uniwersy-
tecie.

Materjat byt tak ugrupowany, ze to, co z na-
szego punktu widzenia wydato sie nam fatwem
i prostem, a co wynikato z anatizy, podawano
dzieciom, sadzgc, ze to bedzie najodpowiedniejsze
dla ich umystu.
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Plan taki miat charakter logiczny, wyrozumo-
wany przez dorostych i zastosowany w zasadach
dydaktycznych dla dzieci.

Tymczasem wspotczesne kierunki psychologi-
czne wykazaty, ze tak nie jest, ze dziecko nie two-
rzy sobie pojeC o przedmiotach na podstawie ich
elementarnych czesci. PoAvstaja mniej lub wiecej
petne catosci, a analiza jest objawem wtérnym, ze
dla dziecka nie jest jasnym prosty element, prze-
ciwnie, prostszemi objektami bedg dla niego zio-
zone catosci, tkwigce w niem samem i istniejgce
w $wiecie otaczajagcym dziecko, wséréd najrozma-
itszych urzadzen i zjawisk zycia spotecznego.

Stad cata klasyfikacja wiedzy dla potrzeb
szkoty, ktora ze swego punktu widzenia dzielita
materjat na najprostszy, zbankrutowata na odcin-
ku pierwszych lat nauczania. Nie odpowiada ona
bowiem strukturze psychicznej dziecka.

Centralne tematy, osrodki zainteresowan, pro-
jekty, dokota ktérych skupiajg sie wszystkie za-
jecia i przedmioty w szkole, aczkolwiek ztozone,
przez to wiasnie sg bliskie dziecku tatwe i dostep-
ne, bo czerpane sg z zycia, dziecko je przezywa,
w sposOb odpowiadajacy jego strukturze.

Wzgledy wiec psychologiczne nakazujg po-
dziat materjatu na epizodyczny — propedeutycz-
ny, ktory zwraca uwage dziecka na otaczajace go
fakty zyciowe, gromadzi je w $wiadomosci.

Jest to pierwszy etap pracy, ktory ma bycé
podstawg do nastepnego systematycznego na wyz-
szych stopniach, gdzie juz uporzadkowana nauka
i analiza nagromadzonych wiadomosci trafi na
podatniejszy grunt psychiczny.

To jest istota nauczania tacznego, poniewaz
na nizszych poziomach ujmuje zajecia szkolne
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w formie catosci psychologicznych, zyciowo prak-
tycznych, nietylko logicznie rozklasyfikowanych-

Nauczanie taczne.

Twdrcg nauczania f#acznego jest nauczyciel
niemiecki Berthold Otto. W jego ujeciu jest to
nauka okolicznosciowa. Tematéw nie podsuwat
nauczyciel, a wychodzity one od dziecka, od bez-
posrednich zainteresowan, od tego, co ono wniosto
do klasy.

Poczgtkowo nie byt to utozony system, lecz
co tydzien wyzyskano 2 godziny w rozkladzie ty-
godniowym i pozwalano uczniom na swobodne, do-
wolne wypowiadanie sie. B. Otto chodzito o zbli-
zenie zycia do szkoty.

Mysél Otto‘a znalazta wielu naladowcow, kto-
rzy, rozwijajac stopniowo te idee, i wecielajac ja
w czyn, doszli do tego, ze w Lipsku np. przepro-
wadzono reforme programéw i metod nauczania.
Nowy kierunek dotart do Wiednia, gdzie takze,
dokonano reformy w szkolnictwie.

Reforma przeprowadzona w Wiedniu prze-
ksztatcita cate szkoluictwo w mysl zasad naucza-
nia tacznego. W Niemczech nauczanie tgczne nie
doczekato sie powszechnego zrealizowania. Istnie-
je jednak wiele szkot prébnych, ktore eksperymen-
tujg w tej dziedzinie w najrozmaitszy sposob.

W poréwnaniu z metodg Decroly zakres ma-
terjatu, stosowany przy nauczaniu tgcznem, jest
mniejszy. OS$rodki Decroly‘ego ujmujg bowiem
zagadnienia nietylko w granicach spoteczenstwa,
g caty Swiat stoi przed dzieckiem jako objekt ba-

ania.

Ale zaréwno tu jak i tam powstaje catoksztatt-
na budowa poje¢, w ktérej wszystkie czesci sg
Y.spdlnie powigzane.
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z zagranicy nauczanie igczne dotarto do Pol-
ski, gdzie przekonano sie wreszcie, ze dotychcza-
sowa, wewnetrzna struktura szkoty nieodpowiada,
ani naszym warunkom, ani psychice dziecka pol-
skiego, ani celom, ktore wiasciwie ograniczaty sie
do podawania materjatnej wiedzy.

~ Wspotczesna nauka i zycie wykazato, ze zna-
jomos¢ duszy dziecka z jednej strony i Srodowiska
z drugiej warunkuja cele wychowawcze, streszcza-
jace sie:

a) w dazeniu do zapewnienia dziecku wszech-
stronnego rozwoiju,

b) w dazeniu do wychowania z niego oby-
watela.

W tak pojetem wychowaniu, gdzie nauczanie
zalicza sie do wpltywow wychowawczych rozwo-
jowych, ksztalcacych, gdzie wychowanie ujmuje
sie jako konieczno$¢ dostosowania jednostki do
otoczenia i uczynienia jej sprawniejszg do zycia,
zmienia sie rola poszczegdlnych przedmiotow, ktd-
re w rezultacie sg tylko s$rodkiem w nauczaniu,
a nie celem samym w sobie.

Nastepnie dziecko ze swemi wiasciwosciami
psychicznemi, ujmujace Swiat w swoisty sposdb,
musi  rowniez znalez¢ odpowiednie  warunki
w szkole, aby nabywanie wiedzy, uczenie sig,
rozwdj, byto zgodne z jego psychika. Stad daze-
nie do facznego, syntetycznego ujmowania na-
uczania.

W ramach takiego nauczania nauczyciel musi
mie¢ swobode w wyborze réznych metod. Moze
stosowa¢ metode Decroly‘a, projektéw, aktualnych
zagadnien i t. p.

Ze wzgledu jednak na to, ze materjat przera-
biany na stopniu nizszym, musi by¢ podstawg do
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systematycznej nauki, ze proces wychowania musi
by¢ Swiadomy, ze $rodkiem wychowawczym jest
rowniez nauka, nie moze opiera¢ sie na przypad-
kowych, aktualnych zagadnieniach.

Nie mozna rozwija¢ programu w zaleznosci od
okolicznosci lub czekaé tylko na to, co dzieci
wysuna.

Na tak skrajnie pojete nauczanie taczne na-
uczyciel polski pozwoli¢ sobie nie moze. Bytoby
to przyjemne biadzenie, ktére w rezultacie ze-
pchnetoby prace w szkole w zalezno$¢ od przy-
padku, a moze I kaprysu dzieci.

Nie uwzglednianie znow, spontanicznych za-
interesowan dzieci postawitoby nauczyciela na
przeciwnym biegunie. Trzeba wybieraC zloty
srodek. Tematy muszg by¢ obmyslane tak, aby
Avynikaloby z istotnych potrzeb dziecka. To zna-
czy nauczyciel, znajac dziecko i jego srodowisko,
bedzie sie starat te tematy wywolac. Jest to po-
trzebne dlatego, aby zapewnic ciggto$¢ nauczaniu.
Oczywista, ze w takich warunkach pracy niema
mowy o0 obowigzujacym szczegotowym progra-
mie 1 planie zaje¢. Wiasnie ramowos¢ programu
i planu nauczania gwarantuje elastycznos¢, po-
zwalajacg na uwzglednianie tych spontanicznych
zainteresowan, ktore wysunie zycie, otoczenie
dziecka, ktére wykaza zywsza barwe w zaintere-
sowaniach, niz te, ktére projektowat sobie moze do
opracowania nauczyciel.

Widzimy wiec, ze nauczanie tgczne, to orga-
nizacja pracy, system, ktory cechuje naturalng
catosC i ciggtosC zajeC w szkote, czerpanych z zy-
cia i rozwijanych zgodnie z psychika dziecka.

Za punkt wyijscia pracy w szkote bierze sie
dziecko z jego potrzebami. Dziecko polskie, zyja-
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ce w polskiem $rodowisku, innym niz gdzieindziej.
W ramach tych zasad szczegoly trzeba samemu
wypracowac.

Indywidualno$¢ nauczyciela stanie sie wow-
czas twoérczym, samodzielnym czynnikiem. Wy-
niknie to z potrzeb uwzgledniania réznic w $rodo-
wiskach wielkich miast, miasteczkach i w'si. A na-
wet w obrebie wielkiego miasta dwie szkoty;
w dwéch réznych punktach beda sie roznity
w szczegbtach opracowania materjatu.

~ Nauczanie faczne w rekach nauczyciela ma
da¢ obraz polskiej rzeczywistosci.
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ISTOTA NAUCZANIA tACZNEGO | PRZYKLAD
ROZPLANOWANIA PRACY WEDLUG KOLARA.

Braki w obecnym systemie.

Od pewnego czasu pedagogowie zwrdcili uwa-
gQ na niepokojace i charakterystyczne dla szkol-
nictwa wszystkich krajow zjawisko niedojrzatosci
duchowej miodziezy, opuszczajagcej mury szkolne.
Niesformowana duchowo, bez zdecydowanego po-
gladu na Swiat i zycie, bez jasno wytknietych ce-
I6w nie umie dzisiejsza mtodziez wybrac¢ sobie od-
powiedniego zawodu, kieruje sie czesto przy jego
wyborze ubocznemi wzgledami, a potem cate zy-
cie wlecze za sobg niedole cigzacej na niej pomyt-
ki. W nowych sytuacjach, ktorych nieustannie
dostarcza zycie praktyczne, nie umie dzisiejsza
miodziez stosowaC wiadomosci szkotnych nie dla-
tego, zeby ich nie posiadata, lecz dlatego, ze sg one
w jej umysle rozbite, poszufladkowane. To roz-
kawatkowanie wiedzy, brak syntezy w nauczaniu
jest jedng z gtownych przyczyn tego, ze ze szktdy
dzisiejsze] wychodzi tak wielki odsetek ‘tudzi
chwiejnych, niezdecydowanych, nie majacych
jasno wytknietych celéw i nie umiejgcych zasto-
sowa zdobytej wiedzy w zyciu.

Temu rozkawatkowaniu wiedzy w szkote dzi-
siejszej towarzyszy wieloprzedmiotowos$é, ktéra
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jest znamiennym rysem naszych planéw naucza-
nia. Ani w starozytnosci, ani w wiekach $rednich
nie bylo jej w szotach, rozpowszechnita sie ona
dopiero w potowie XIX w., kiedy zwyciezyt po-
glad, ze zmiana zaje¢ jest przyjemng I zapobiega
znuzeniu. Z czasem jednak ta ilo$¢ przedmiotow
jednocze$nie nauczanych wzrosta niepomiernie
I doprowadzita do rozkawatkowania planéw szkol-
nych do tego stopnia, ze to odbija sie obecnie jak-
najgorzej na pracy nauczyciell i uczniow. Na-
uczyciel, otrzymujac na swoj przedmiot 1, 2, 3 go-
dziny tygodniowo musi sie nieustannie S$pieszyg,
uczen, zasypywany gradem coraz to nowych wia-
domosci, nie ma czasu ich przetrawiC i nie moze
sie skupic.

Cala udzielana w szkole wiedza rozbita jest
na czesci i podawana uczniom w S$ci$le oddzielo-
nych godzinach wyktadowych. Powstaje w ten
sposéb niebezpieczehnstwo, szczegdlnie dla miod-
szych dzieci, utraty #gcznosci z rzeczywistoscia,
brak zrozumienia, poco im dana dziedzina wiedzy
jest potrzebna. Np. dziecko, umie czytaé, rozu-
mie tres$¢; otrzymawszy jednak ksigzke do czyta-
nia, czyta jg bezkrytycznie, nie umie ocenic jej
wartosci.

Przyczyng tego zjawiska jest fakt, ze nauka
czytania jest prowadzona poza ramami literatury,
na podstawie wypisow, ktére sg zlepkiem uryw-
kow wiekszych utwordéw, lub ad hoc stworzonych
czytanek, o watpliwej wartosci literackiej. To sa-
mo w dziedzinie gramatyki: dziecko zna wszyst-
kie formy gramatyczne, ale nie umie w razie po-
trzeby utworzy¢ poprawnej wiasciwej formy. Ob-
jaw ten szczeg6lnie wyraznie wystepuje w szko-
fach, gdzie jezykiem ojczystym dziecka nie jest
jezyk polski.
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Podobnie w nauce rachunkoéw. Uczen uczy
sie w szkole catej masy wiadomosci z geometrji
i algebry, gdy natomiast po ukonczeniu szkoty zy-
cie stawia mu jako pomocnikowi sprzedawcy
w sklepie zagadnienie szybkiego obliczenia warto-
sci 65 cm materjatu...

Zycie wszedzie stawia swoje wymagania! Wi-
dzimy jednak, ze w nauczaniu brak zastosowania
sie do tych wymagan zycia. Obecny stan jest ta-
ki, ze cala udzielana dzieciom wiedza rozbita jest
na poszczegdlne przedmioty nauczania, ktére opra-
cowywane sg na oddzielnych godzinach, bez oglg-
dania sie na wymagania zycia praktycznego i bez
wewnetrznego powigzania. Wskutek rozbicia na-
uki na przedmioty, uczniowie sg przerzucani stale
w rézne dziedziny poje¢. Ledwo wdrozyli sie do
pracy w jednej dziedzinie, juz odglos dzwonka
przerzuca je w inng dziedzing, by¢ moze w tej
chwili nie przedstawiajacg dla nich zadnego zain-
teresowania. Wezmy takie stale i codzien spoty-
kajgce sie u nas zestawienie przedmiotéw: Mamy
tu zestawienie tematow, wymagajace karkotom-
nych skokow mysli i jakiego$ encyklopedycznego
zakresu zainteresowan.

Dlaczego pedagogowie tak ditugi czas nie zda-
wali sobie sprawy z tych wad nauczania?

Odpowiem¥ sobie na to pytanie, jezeli zasta-
nowimy sie, jaka jest roznica pomiedzy ujmowa-
niem tego materjatu przez dorostych, nauczycieli
a dzieci. Nauczyciel orjentuje sie w catoksztatcie
wyktadanego przedmiotu. On wie, jak nauka
0 miarach taczy sie z naukag rachunkow, wie co
juz przeszedt i co ma jeszcze przerobié, stowem
uprzytamnia sobie facznos¢ i ptanowos¢ swego po-
stepowania.

Uczen natomiast widzi maty utamek tej wie-
dzy na danej lekcji. Pozatem nie widzi on zadnej
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facznodci. Dla niego te wiadomosci sg fragmenta-
mi wiedzy, z ktéremi nie wie, co poczat. Czas
jaki$ pozostajag one przyczepione do jego $wiado-
mosci, a pézniej prawie, ze znikaja, powodujac
znane zjawisko powrotnego analfabetyzmu.

Tern tez ttumaczy s fakt, ze wiedza absolwen-
tow jest tak zastraszajagco mata. Kerszensteiner
poréwnywa uczniéw z kottami mosieznemi, ktére
btyszcza dopoki sie je czysci, a zachodza, gdy tyl-
ko przestaje sie je czyscic. Gldéwnag przyczyng te-
go zjawiska jest przekazywanie dzieciom wiedzy,
niepowigzanej ani ze soba, ani z zyciem.

Koncentracja jako $rodek zaradczy.

Swiadomos$¢ szkodliwosci tego rozproszkowa-
nia wiedzy w nauce szkolnej oddawna juz nurto-
wata wsrod pedagogow. Srodkiem, zapomocg kto-
rego prébowano zapobiec tej bolgczce, byty préby
koncentracji przedmiotéw nauczania, Sstosovane
zresztg juz oddawna. W szkotach klasztornych,
w Sredniowieczu, wszystkie przedmioty szkolne
miaty za swdj oérodek religje. Po wielu latach
szkota Herbarta-Zillera wrécita do tej mysli po-
wigzania i oparcia wszystkich poszczegolnych
przedmiotoéw na pewnym celu koncowym, ktérym
miata by¢ realizacja pewnych wartosci moralnych.

Te wszystkie wczesniejsze proby koncentracji
grzeszyty i grzesza jedna cecha: zbytniem teorety-
zowaniem, za mato dbajg o dziecko, punktem wyj-
$cia tych systemow jest idea, wedtug ktorej chcia-
no dziecko uksztattowaé. Wskutek tego blednego
punktu wyjscia proby te musiaty w praktyce za-
konczyC sie niepowodzeniem. Sama zasada kon-
centracji jest stuszna, lecz jezeli jednym z gtow-
nych celéw nauczania jest podanie pewnej ilosci
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wiedzy i umiejetnosci, to musi ono mie¢ takg for-
me, aby stworzyto w umysle ucznia pewng catos¢
te] wiedzy.

Nauczanie fgczne.

Powstaje zagadnienie bardziej $cistego powig-
zania nauczania z zyciem, skoncentrowania catej
nauki dziecka w pierwszych latach nauczania do-
kota jego zycia i otoczenia. Ta tgcznos¢ z zyciem
jest podstawowg zasadg stosowanej dzi§ w szko-
ach austrjackich koncentracji, ktéra zrealizowana
jest w nauczaniu tagcznem. Podstawowag cechg te-
go systemu jest zerwanie z dotychczasowsg organi-
zacja nauki wedtug przedmiotéw, ktore sg usunie-
te na drugi plan.

Materjat udzielany jest w sposéb tgczny, la
tacznosé nie oznacza tu bynajmniej jakiego$ tylko
potaczenia, lub powigzania przedmiotow, gdyz
w tym wypadku przedmioty znowu wysunetyby
sie na plan pierwszy, gdy tymczasem nie powinno
sie ich wogdle wysuwac na czoto. Powinnismy
raczej wybrac jaki$ fragment zycia i przy rzeczo-
wem jego opracowaniu wyprowadzi¢ w naturalny
sposob wszystkie czynnosci nauczajace. W ten
spos6b uczniowie zdobeda nauke zycia, z ktorej
w nastepstwie wynikaja w naturalny i nieprzymu-
szony sposéb bardziej formalne dziaty pracy, jak:
pisanie, czytanie, rachowanie. Nalezy podkresli¢,
ze nauczanie taczne nietylko nie jest powigzaniem
wszystkich przedmiotow nauki, ale nawet nie jest
sumg tych przedmiotéw, lecz jest czem$ zupetnie
nowem, co nic o przedmiotach nie wie, pewng orga-
niczng cato$cia, opartg na catkowicie innej zasa-
dzie niz nauczanie systemem przedmiotowym.

Na czem polega istota tej organizacji naucza-
nia? Chce ono zblizy¢ do dziecka zycie ludzkie
i zycie przyrody, przedewszystkiem $rodowiska
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rodzimego w ich naturalnych przejawach. W tyra
celu czyni ono os$rodkiem nauczania fragmenty
z zycia z ich catkowitg rzeczowsg, moralng i wycho-
wawczg trescig. (Osrodki zainteresowan).

Pniem nauczania tgcznego, od ktérego rozcho-
dzg sie pozostate rozgatezienia, jest nauka o $rodo-
wisku rodzinnem i nauka poznawania zycia. Sku-
teczno$¢ catej naszej pracy i osiggniecie naszego
celu zalezne jest od tego, w jakim stopniu jesteSmy
zdolni poda¢ dziecku te nauke jako przezycie we-
wnetrzne. Tylko w tym wygadku, gdy ta nauka
bedzie tak udzielana, ze nie bedzie ona ani krajo-
znawstwem, ani nawet nauka o Srodowisku rodzi-
mem, lecz bedzie swego rodzaju przezyciem, be-
dzie samem zyciem w Srodowisku rodzimem, spet-
nione zostanie zadanie, jakie stawiamy sobie w na-
uczaniu tacznem.

Zagadnienia syntetyczne.

Jedng ze znamiennych cech tej organizacji
nauczania jest rozkiad catego materjatu naukowe-
go na szereg zamknietych w sobie tematéw, ktore
moga by¢ przez dzieci ogarniete jako pewna z zy-
cia wzieta cato$¢. Sg to tak zw. zagadnienia syn-
tetyczne czerpane z zycia. Dochodzimy w tem
miejscu do punktu kulminacyjnego tego systemu,
do komorki, w ktdérej wre praca i zycie szkolne.
Dziecko w przeciwienstwie do dorostej osoby nie
umiatoby systematycznie opracowac jakiego$
przedmiotu, poniewaz nie obejmuje jego cato-
ksztattu, nie zna jego rozbudowy systematycznej.
Dziecko moze sie tylko tam uczy¢, gdzie obserwo-
wany przezen przedmiot wystepuje ze srodka jego
naturalnego otoczenia, gdzie przezycie i spostrze-
zenie stapiaja sie w jedng cato$¢ z nauczaniem.
Innemi stowy, gdy nauczanie staje sie samo prze-
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zyciem. 1 wilasnie te zagadnienia syntetyczne czer-
pane z zycia stwarzajg te mozliwos¢. Mozna je
przebiec w réznych Kkierunkach, mozna przy jed-
nym przedmiocie dtuzej si¢ zatrzymac i jakie$
zjJawisko blizej zaobserwowac i w ten sposéb po-
dejs¢ do zycia i pracy ludzkiej, zeby poznac ich
historje, moralnos¢ i stosunki spoteczne. Tutaj
w naturalnem swem powigzaniu przychodzi do
dziecka wszystko to, co pdzniej zostanie na wyz-
szych stopniach zrézniczkowane na oddzielne
przedmioty. Nastepnie wszystko, co zostato przy
tern podejsciu do zycia zdobyte, zostaje teraz prze-
robione i wyprowadzone zapomocg mowy, rysun-
ku, barwy, pracy recznej i liczby. Dalsza nauka
dazy do tego, by te wszystkie poznane ustosunko-
wania zyciowe utrwali¢ i pogtebi¢ zapomocg roz-
nych rodzajéw ekspresji.

Na tak pojete nauczanie tgczne skiadajg sie
dwa zasadnicze dziaty:

1 Przedmioty tworzg niezrozniczkowang ca-
tos¢ (niezrozniczkowana nauka o rzeczach).

2. Opanowanie materjatu naukowego odbywa
sie zapomoca réznych rodzajow ekspresji: reki,
mowy, liczby, tonu i ruchu.

Na wynik pracy w wysokim stopniu wptywa
dobor odpowiedniego materjatu. Zagadnienia sy-
stematyczne, majace matg wartos¢ ksztatcaca, na-
lezy odrzucié.

Takie zagadnienia jak: szklanka, garnek ku-
chenny, lis¢ leszczyny, nie nadaja sie, gdyz nie sa
to przedewszystkiem fragmenty zyciowe i poza
tern sg zbyt ubogie pod wzgledem tresci.

Réznica pomiedzy nauczaniem tgcznem a do-
tychczasowym systemem przerabiania materjatu
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naukowego najlepiej da sie zilustrowa¢ na przy-
ktadzie: opracowujac liczby parzyste i nieparzy-
ste wedtug dotychczasowego ujecia za punkt wyj-
scia wezmiemy np. numeracje domow. Po pew-
nym krétkim wstepie, moze to by¢ polecenie z dnia
poprzedniego zaobserwowania kolejnosci numerow
na domach, przechodzimy odrazu do rzeczy. Na-
uczyciel kaze dzieciom wypisa¢ dwa szeregi zaob-
serwowanych numeréw 1 dochodzi do okre$lenia
parzystosci i nieparzystosci liczb.

W nauczaniu fgcznem pogadanka potoczy sie
zupetnie w innym Kkierunku. Punktem wyjscia
nie bedzie numeracja domoéw, lecz zagadnienie syn-
tetyczne: Poczta, pisanie listow, wedrdéwka listu.

Listonosz. Na danej lekcji wziety bedzie pod
uwage fragment tego zagadnienia dotyczacy listo-
nosza przy jego pracy. Tematem rozmowy z dziec¢-
mi bedzie pytanie, w jaki sposéb uktada sobie li-
stonosz listy, aby je roznie$¢ jaknajtatwiej i w
najkrotszym czasie. Numeracja domow wyptywa
stad w naturalny sposob jako nieodzowna konse-
kwencja.

Z przykiadu powyzszego widzimy, ze w do-
tychczasowem ujeciu na plan pierwszy wystepuje
rzecz sama, bez powigzania z jej naturalnem oto-
czeniem. Samo zycie jest tu usuniete na bok. Na-
tomiast w zagadnieniu syntetycznem nietyle jest
podkreslona rzecz sama, ile czynno$¢ dziatania,
ktore sie dokota niej ogniskuje i istotnym jest
w tym wypadku rozwoj sytuacji, na tle ktorej roz-
grywa sie pewne zagadnienie. Zainteresowanie
dzieci jest skierowane nie na rzecz samg w sobie,
lecz na tg rzecz w osrodku pewnej czynnosci, pew-
nej sytuacji. Inny przyklad. Temat, wziety z na-
uki o rzeczach, ma tytut ,wapno“. Odpowiednie
zagadnienie syntetyczne brzmie¢ bedzie ,Budowa
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domu®, gdzie wapno jest przedstawione w swem
zastosowaniu. Podobnie temat ,waga“ nalezy
przeciwstawi¢ tematowi ,w sklepie“, gdzie dzieci
moga sie zapozna¢ z codziennem uzyciem wagi.

Powyzsze przyktady wystarczag do zrozumie-
nia, ze nietyle chodzi o poznanie pewnych przed-
miotéw, o0 nauke o rzeczach, ile o pewnie fragmen-
ty zycia, w ktorych te rzeczy wystepujag w ich
naturalnem powigzaniu i zastosowaniu. Nie wolno
jednak wpada¢ w przesade. Nalezy unikaé sztucz-
nego i wymuszonego skojarzenia materjatu nauko-
wego z zyciem.

Sztuczna i wymuszona koncentracja zabija
naturalno$¢ i zywo$¢ w nauczaniu, tern samem
szkodliwie wptywa na wyniki. Zdarza sie, ze na-
wet dobrze ujety temat daje zbyt malo materjatu
do opracowania pod pewnym wzgledem np. ra-
chunkowym. Wtedy zamiast sztucznego rozszerze-
nia tematu lepiej jest bra¢ przyktady wprost z zy-
cia, ktére zawsze dostarcza bogatego materjatu ra-
chunkowego. Wogote nie nalezy zbyt sztywnie
ujmowac planu pracy. Czesto zdarzenia aktualne
moga nas sktoni¢ do porzucenia przygotowanego
tematu i omoOwienia tego, co nam zycie nierzadko
narzuca.

W jakim zakresie nauczanie taczne da sie zre-
alizowac?

Bezwatpienia najtatwiej jest przeprowadzic je
tam, gdzie catkowity materjat rzeczowy miesci sie
w ramach nauki o $Srodowisku rodzinnem, a wy-
razanie przez jezyk i liczbe odbywa sie w sposob
bezposredni. Te warunki spetnione sg catkowicie
jeszcze na trzecim roku nauczania. Na czwartym
roku materjat nauczania da sie w znacznej mie-
rze w sposob faczny opracowaé, szczegGinie ta
cze$¢, ktéra wyptywa z bezposredniej obserwacji
rzeczy i zjawisk otaczajgcych. Jednak sg juz ta-
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kie momenty, kiedy na tym stopniu wykracza poza
najblizsze otoczenie dziecka np. przy opracowaniu
tematu ,Wista“.

A wiec z punktu widzenia materjatu, przera-
bianego na czwartym roku nauczania nie mozna
moéwic o tak Scisle pojetem nauczaniu tgcznem jak
na trzecim roku.

Procz tego nauka o rzeczach zaczyna sie
w umysle ucznia rozniczkowa¢. Uczenn zaczyna
dostrzegaC, ze przy omawianiu przedmiotow i zja-
wisk srodowiska rodzinnego dotyka si¢ rozmaitych
dziatbw nauczania. W rozmaitych osrodkach za-
interesowan stale wystepuja zwierzeta rosliny, co$
z krajoznawstwa, z historji i t. d.

Stale po”vdarza sie nauka pisma, rachunkdw,
rysunkow i $piewu. W ten spos6b uczniowie do-
chodzg do zrozumienia i zr6zniczkowania grup jed-
nakowych przedmiotow, zjawisk i wypadkéw.
| oto nadchodzi chwila, kiedy uczniowie nie za-
dawalajg sie wiecej naiwnem bezposredniem wy-
razeniem materjatu przez mowe, liczbe i t. d., lecz
majg za cel glebsze poznanie tych Srodkow wyra-
zania. | w tej chwili z catoSci nauczania facznego
poczynajg sie wyodrebniaé poszczegélne dziaty,
a w pierwszym rzedzie nauka rachunkow i jezyka
ojczystego.

Nauczanie faczne traci na swej spoistosci.
Otwiera sie droga do przedmiotowego wyodrebnie-
nia materjatu naukowego.

Czwarty rok nauczania jest stopniem przej-
Sciowym od nauczania tgcznego do innych form
nauczania, stosowanych na wyzszych stopniach od

pigtego poczynajac.
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Przyktad rozplanowania pracy w | i Il oddz.
wedtug Kolara (Wieden).

Materjat do rozplanowania pracy w | i Il oddz. we-
diug Kolara (Wieden).

H 1 W szkole. Jak dzieci powinny si¢ w szkole za-
cho ac.

. W domu. Droga do szkoly. Stuchaj rodzicow.
3 W domu i pokoju. Co opowiada st6f? O zacho-
waniu sie przy stole.
4. Co jesien daje dzieciom? Jak z nasienia wyrasta
drzewo?

5 Starzy przyjaciele: kanarek, kot, krowa, kon, pies.

Bajka o 4 ch murzynkach.
6. Wiatr i pogoda.

_ 7. Swiatlo i ogien. Lampa, $wieca, zapatki. Ostroz-
nie z ogniem. Stoma, wegiel, wosk.

_ 8 Spanie i ranne wstawanie. O ludziach, ktérzy pra-
Cuja w nocy.

9. Pod dachem. Brama, drzwi, okna, sasiedzi. O za-
chowaniu sie w domu.

10. Na ulicy. Pojazdy, tramwaje, baczno$¢ przy
przejSciu przez jezdnig!

11 Gdy jest zimno. Jak sie dzieci ubierajg. Piec,
kominiarz, ptaki zimg.

12. Nowy Rok. Zyczenia. Zegar, kalendarz. Zaba-
wy zimg, w domu i na dworze.

13 W szkole. Przedmioty szkolne. Co oP]owiada
ksigzka? Co mozna napisac¢? Czystos¢ w zeszytach.
14 W domu u rodzicow. Uprzejmos$¢. Jak prosié
i dziekowaC. Pomoc dzieci w domu. Co sie w pokoju
znajduje (lezy, stoi). Dbaj o porzadek!

.15 Przy jedzeniu. Zachowanie czystosci przy jedze-
niu. Nie badz takomym!  takomstwo ukarane®.

16. Dni w_ tygodniu. Dzien Swigteczny i dni po-
wszednie. Dzien i noc.

17. Gdy sie jest chorym. Doktor, apteka.

18. O ubieraniu sie. Bielizna, buciki, ubranie. Nie
brudz ubrania! ) ) ) ]

19, Zakupy matki: u piekarza, kupca, rzeznika. Licz
pieniggze! . ) ) .

20. Na poczcie. Wedrowka listu. Radosne i smut-
ne listy.
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21. Wiosna w miescie. W parku Zrodliska, Zwierze-
ta. W najblizszym parku. ) )
. 22 Na kolel. Dworzec, bilety, poua,?._ Nie wychylaé
sie, nie zeskakiwac i wskakiwa¢ podczas laiegu pociagu.

23. Na tgce. W lesie. Czerwony kapturek.

24. Nasz chleb codzienny, praca na roli.

25. Rok szkolny. Miesigc, pory roku.

Drugi rok nauki:

1 O przezyciach wakacyjnych. )
k+2' Znowu w szkole. Niebezpieczenstwa, drogi do
szkoly.
}é. Na targu i u ogrodnika.
4. Jak powstaje chleb.
5 Co wida¢ w wystawach sklepowych.

6. Zaduszki. Kupowanie wiencéw. W zakladzie pom-
nikarskim. Na cmentarzu. ) )
7. U krawca. Krawiec zdecyduje miare. Jak po-
wstaje ubranie! Bﬂka 0 odwaznym krawczyku.
~ 8 U szewca. Historja buta.  Warsztat szewcki. Sza-
nuj ubranie! ] ) ]
9. Praca i zarobek. Rozmaite rodzaje pracy i zawo-
dy. Czem moze by¢ w przysztosci chiopiec i dziewczynka.
_10. O pienigdzach 1 oszczgdzaniu. O zakupach.” Hi-
storje zlotego. Kasa oszczednosci.
.. 1L W cieptym pokoju. Wegiel i drzewo. Stotna
jesien.
_ 12 Boze Narodzenie w domu i w miescie. Nowy rok.
Mles%e w roku, pory roku. Nie marnuj czasu!
. Listy i gazety.
14. Pojazdy. ChodZ prawa strong! Wymijanie prze-
chodniow. . o . o
15. Ciato ludzkie. Historja o kidtni czesci ciata.
16, Gdy sie jest chorym. Doktér, szpital, pilnuj
oczu! Slepi i gtusi ludzie.
. 17. O wodzie. O myciu i kapaniu sie. O piciu wody.
Nie pij waodki!
18, Swiatto w domu_i na ulicy. Rodzaje lamp w nocy
na ulicy. Ksiezyc i gwiazdy. . .
19° Porzadek w domu i na ulicy. Dozorca, policjant.
20. Wiosna w ogrodzie. Praca wiosenna.
21 Kwiaty na oknie. Pielegnowanie roslin kwia-

towych.
2. Chrabaszcze i motyle. Nie drecz zwierzat!
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z PROB REALIZACIJI NAUCZANIA LACZNEGO

Berthold Otto.

Twdrcg terminu ,nauczania facznego“ (Ge-
samtunterricht) fest Berthold Otto, ktéry na po-
czatku tego stulecia zaktada w Grosslichterfelde
(Niemcy) szkole, opartag 0 nowa organizacje pracy
szkolnej.

W swojem dziele: ,,Die Reformation der Schu-
le”“ (Verlag des Hauslehrers, 1912, Grosslichterfelde)
B. Otto uzasadnia konieczno$¢ przebudowy szkoty
tradycyjnej, zaniechania normalnego planu lekcyj-
nego, jakotez metody.

Jego system rézni sie od wspoOtczesnego
nauczania w szkole zasadniczo tern, Ze inicjatywa
pracy wychodzi od ucznia. Uczeh wyznacza to,
co nalezy przerabia¢, jak dtugo i w jakiej
kolejnosci maja rzeczy by¢ przerabiane. Niema
tu tez naszego podziatu na poszczegdlne przedmio-
ty. Swiat stanom pewien jednolity zespdt, uczen
za$ dazy do Swiadomego ujecia tego zespotu. W sy-
stemie tym niema takze wskazanych wyraznie me-
tod nauczania i ustalonych sposobéw kontroli, czy
co$ pozostato ,w trwatem posiadaniu ucznia“.

B. Otto stosuje w swojej szkole nastepujgce
formy nauczania: uczniowie — w miarg¢ moznosci
— siedzg w fawkach, ktére sg ustawione w ksztat-
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cié potkola, tak, iz jeden widzi drugiego. Nauczy-
ciel lub nauczyciele, jakotez przystuchujacy sie
lekcji, zajmuja miejsca w tern potkolu. Jesli wie-
ksza liczba stuchaczy jest obecna na lekcji, wdw-
czas kaze B. Otto ustawi¢ dla nich krzesta osobno.

Nauczyciel odgrywa na tej lekcji role prowa-
dzacego zebranie. Zagaja zatem ,zebranie* i pro-
si 0 zgtoszenie ,punktow” do ,porzadku dzienne-
go“. Uczniowie przez podnoszenie reki lub gtosne
wymienienie nazwiska zapisujg sie do glosu
w sprawie danego tematu, lub zgtaszajg swdj wias-
ny temat. Nauczyciel oznacza numerami Kkolej-
nos¢ zgtaszania sie ucznidbw i w tym porzadku
udziela im glosu. Czy uczen opowiada, czy o co$
pyta, w obu wypadkach nauczyciel otwiera dy-
skusje, starajgc si¢ nasamprzéd wydobyC odpo-
wiedZ na postawione pytanie od pozostatych ucz-
niow. Rozwija sie wtedy bardzo ozywiona wy-
miana zdan; ale jesli uczniowie nie potrafig daé
potrzebnej odpowiedzi lub wyjasnienia, wowczas
wypowiada sie dopiero nauczyciel. Jesdli pytanie
jest tego rodzaju, ze nauczyciel nie jest w stanie
go wyjasni¢, zwraca sie wtedy do obecnych na-
uczycieli — przewaznie fachowcow, ktorzy udzie-
lajg wyczerpujacej odpowiedzi. Je$li i to jest nie-
mozliwe, nauczyciel oswiadcza, ze na dzisiejszej
lekcji nie moze tej sprawy Wijas'nié, ale na na-
stepny raz poinformuje sie doktadnie i uczniéw
powiadomi. Temat omawia sie tak ditugo, dopdki
Istnieje zainteresowanie. Zwraca sie w odpowied-
nim momencie uwage uczniéw, ze wiasciwie temat
zostat juz w dostatecznym stopniu oméwiony lub
zgota wyczerpany. Jest to bardzo wazna uwaga
dla nauczyciela, gdyz B. Otto zasadniczo taczy, dla
omawiania tematéw w powyzszy sposéb, uczniow
starszych i miodszych razem. Sg tematy, ktére
moga pobudzi¢ tylko zainteresowanie starszych
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uczniéw, dlatego tez musi nauczyciel skroci¢ oma-
wianie tematu, gdy widzi, ze dyskusja jest pro-
wadzona w ten sposob, iz miodzi odnoszg za mato
korzysci. W inny sposéb postepuje nauczyciel
z miodszymi, gdy wysuwajg pewne tematy, ktore
nie interesuja starszych. Takich wypadkow jed-
nak jest w zasadzie mato, gdyz uczniowie starsi
chetnie odpowiadajg na zapytania miodszych.

Na zakonczenie nauczyciel pyta ucznia, ktéry
zagadnienie lub pytanie postawit, czy jest zado-
wolony z odpowiedzi. Gdy uczen odpowiada twier-
dzgco, wlweczas nauczyciel przechodzi do tematow
(pytan) nastgpnych. Nauczanie tgczne — tak bo-
wiem nazwac je mozemy — obejmuje w szkole
B. Otto tylko jedng godzing dziennie; ale ,wpty-
wa dodatnio na charakter pozostatych godzin lek-
cyjnych”. W ciagu tej godziny sg omawiane 5—4
tematy, lub tez obszernie tylko jeden. Gtéwng za-
sadg B. Otto jest, ze niewolno zostawi¢ zadnego
pytania bez dokiadnego omdwienia i zadawalaja-
cej odpowiedzi. Mozna od tej zasady odstapic tyl-
ko na wniosek ucznidw.

Wiasciwe nauczanie tgczne.

Wiasciwe nauczanie tgczne w ujeciu teorety-
kéw niemieckich i austrjackich obejmuje w cato-
Sci wszystkie przedmioty oraz godziny lekcyjne.
Reforma innych szkot niemieckich rézni sie od re-
formy szkolnej B. Otto tern, ze materjat naucza-
nia nie jest przerabiany podiug wolnego wyboru
uczniow, ale jest udzielany wedtug pewnego pla-
nu, utozonego po wielu probach i doswiadczeniach.

Podwaling nowych szkét niemieckich, zorgani-
zowanych z zastosowaniem nauczania #3cznego,
jest szkota pracy, samodzielno$¢ ucznia i jego wias-
ny wysitek przy rozwigzywaniu wszelkich zagad-
nien, ktére wchodzg w zakres jego zainteresowan.

66



Zakre$lenie materjatu w planie w ogélnym zary-
sie, nie jest krepujace dla nauczyciela, gdyz uzu-
petnia go zasada czerpania materjatu z zycia dziec-
ka i jego zainteresowan.

Nauczanie fgczne w szkotach lipskich.

Pierwsze préby takiego pojmowania oraz rea-
lizowania nauczania fgcznego w szkote, na stopniu
nizszym, zostalty dokonane w r. 1908 w Lipsku,
z inicjatywy tamtejszego zwigzku nauczycielskie-
go. Reforma ta zostata przeprowadzona w pier-
wszych trzech klasach szkoty ludowej. W uzasad-
nieniu swego postepowania jeden z wybitnych pe-
dagogdéw lipskich powiada:

.. ,Przv stosowaniu w pracy szkolnej naucza-
nia tacznego, wszystko, co dotychczas wystepowato
w systemach odrebnych, zespala sie organicznie,
czy to jako $rodek pomocniczy dla poznania rze-
czy”), czy to jako srodek w?/powiadania sie™).

Takie ujecie nie wyklucza jednak systema-
tycznego opracowania niektorych —przedmiotow,
szczegolnie, jeSli chodzi o poznanie przedmiotu
Scistego, jak np. rachunki. Zawsze bedzie ono jed-
nak szukato impulsu i punktu wyjscia w jedni...”

Plan nauki w szkotach lipskich (z r. 1920) na
nizszym stopniu szkoty powszechnej jest nastepu-
jacy: nauka od 1 do 4 roku nauczania jest prowa-
dzona w ramach nauczania facznego. Usuniety
zostaje tu planowy podziat na przedmioty. Plan
przedmiotowy moze by¢ stosowany ti-tytko w ta-
kiej klasie, gdzie uczy kilku nauczycieli. Naucza-
nie w pierwszych dwoch fatach spoczywa mozli-
wie w rekach jednego nauczyciela.

9 Czytanie, rachowanie (impresjHj.
2 Mobwienie, pisanie, ortografja, $piew, modelowanie i t, p.
(ekspresjaj.
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Osrodkiem | i Il roku nauczania jest nauka
pogladowa; materjat jest czerpany z najblizszego
otoczenia dziecka (dom, podworze, ulica). Syste-
matyczne ¢wiczenia stosowane s§ w czytaniu, pi-
saniu i rachowaniu. Rachowanie stanowi hiepo-
dzielng czes¢ omawiania rzeczy.

Osrodkiem 111 i IV roku jest nauczanie, opar-
te 0 zasade pogladowosci, ktérej czeSciami skiado-
wemi sg: nauka o rzeczach, o rodzinnem otoczeniu
i nauka przyrody: Stopniowe rozszerzanie kregu
doswiadczen i zakresu wiadomosci dziecka odby-
wa sie na materjale, ktory ma byC przerabiany
w ciggu tych dwdch lat. Od domu, podworza
i ulicy postgpuja obserwacje i opisy dalej do oto-
czenia rodzinnego (Il rok) i do pogtebiania wia-
domosci o srodowisku miejscowem (IV rok naucz.)

Nauczanie taczne w szkotach monachijskich.

Na uwage zastuguje tez podobna proba, prze-
prowadzona w Monachjum (Bawarja), gdzie po-
wstaje pierwsza szkota doswiadczalna, oparta o na-
uczanie tgczne w r. 1911

Z powodu wybuchu wojny S$wiatowej, praca
w tej szkole zostata jednak przerwana, a wznowio-
na dopiero w r. 1920 dzieki wielkiemu wysitkowi
grona pedagogéw niemieckich. Chcieli oni stwo-
rzy¢ nowy typ ,szkoty wielkomiejskiej“, ktéraby
odpowiadata, ze wzgledu na swoje urzadzenie,
plany, i metode, wymaganiom zycia wspétczesnego.

Oto sg trzy gtdwne zasady tej szkoty:

1 Aby szkota mogta odpowiadaC swemu ce-
lowi, organizowanie jej musi odbywac sie stopniowo.

2. Materjat kulturalny musi by¢ wartosciowy,
wyprébowany i dostosowany do poszczegolnych
okresow zycia dziecka, gdyz tylko taki materjat
moze sta¢ sie podstawq odpowiedniego planu pracy.
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3) Metoda ma sie oprze¢ o wyprobowane pod-
stawy szkoty pracy (zastosowanie w dziedzinie
pracy szkolnej teorji rozwoju oraz rozwijanie
w dzieciach uczucia spotecznego).

Plan nauczania obejmuje dwie dziedziny:
ekspresji i impresji, i zbudowany jest na podsta-
wie poznawania najblizszego otoczenia, dzielnicy
miejskiej, gdzie miesci sie szkota. W dalszych la-
tach rozszerza sie zakres wiadomosci, ale ogranicza
sie do poznawania miasta, danej dzielnicy kraju
i t d Ziemia ojczysta stanowi osrodek catosci
materjatu naukowego. Z powyzszego schematycz-
nego obrazu szkoty monachijskiej wynika, ze do-
konang tam probe nalezy wliczy¢ do szeregu eks-
perymentow w organizowaniu pracy szkolnej
w ramach nauczania tgcznego.

Szkolnictwo austrjackie.

Do specjalnie udanych eksperymentéw nalezy
nauczanie tgczne, stosowane w szkotach austrjac-
kich, — szczegdlnie — wiedenskich.

Po upadku cesarstwa w r. 1918 byty czynione
w Austrji proby reform nauczania, zainicjowane
przez zwigzkowe ministerstwo o$wiaty, pod prze-
wodnictwem Owczesnego podsekretarza stanu Ot-
tona Glbckera. Wszelkie jego poczynania wykra-
czaty daleko poza dotychczas podjete préby. Cata
praca nad nowym pomystem koncentruje sie w Wie-
dniu, gdzie O. Glockel obejmuje pdzniej urzad
nadinspektora szkolnego. Pomyst ten doczekat sie
zrealizowania w wielkiej reformie szkolnictwa au-
strjackiego, siegajacej wgtab do setek klas i szkot
W calem panstwie. Przy przeprowadzaniu tej re-
formy widzimy w poczatkach wielkg ostroznosc
w propagowaniu nowych metod, gdyz pozwala sig
na nie t¥1|k0 w niektérych szkotach ludowych
i miejskic
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Po uptywie okresu doswiadczalnego minister-
stwo oswiaty wprowadza nowy plan nauki, od
pierwszego do pigtego roku nauczania, we wszyst-
kich szkotach elementarnych.

W roku szkolnym 1920/21 zostaja utworzone
~Klasy doswiadczalne“, gdzie wybitniejsi nauczy-
ciele majg mozno$¢ wykazania w praktyce, jak sie
realizuje planowane reformy. Nauczyciele ci
otrzymali nadto od zarzadu szkét m. Wiednia sze-
reg kwestyj pedagogicznych, psychologicznych
i dydaktycznych dla szczeg6lowego opracowania
i wyproébowania.

Na wspolnych konferencjach nauczycieli szkot
i klas doswiadczalnych byty nastepnie te kwestje
omawiane i rozstrzasane przez czionkéw wspélnot
pracy. Jedna, naprz., z najwazniejszych kwestyj,
byta sprawa koncentracji w nauczaniu i jej roli
W nauczaniu szkolnem.

Karol Linke.

Wspotpracownik O. Glockka, Karol Linke tak
okresla te nowa organizacje pracy na stopniu nizszym.

»Nasze nauczanie tgczne ma za zadanie uprzy-
stepnienie dziecku poznania zycia natury oraz
cztowieka w rodzimem otoczeniu (Heimat), w mia-
re sit dziecka na tym stopniu. W tym celu czyni
osrodkiem nauczania pewne dziaty z zycia $rodo-
wiska (,kregi zyciowe"), ktére w sumie moga dac
zywy obraz $rodowiska, dzieki swej rzeczowej
tresci jakotez treSci moralnej i etycznej“.

Trzonem nauczania w wiedenskich szkotach
elementarnych jest ,nauka o s$rodowisku rodzi-
mem*“. (Heimatkunde).

Poszczeg6lne odcinki zycia (,kregi zyciowe")
majg wewnetrzng wiez i fgczg sie w wieksze kregi
(koncentry) materjatu rocznego. Kregi te tworza
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pewng catostke, ktora daje podstawe do zaliczenia
szkoty elementarnej do szkét ,$rodowiska rodzi-
mego“, gdzie jest stosowane nauczanie fgczne.

Uktad materjatu naukowego w ogolnym za-
rysie przewiduje na | i Il rok nauczania nablizsze
otoczenie dziecka, ujete w formie w wiekszych
dziatdw, ktdére zkolei rozpadajg sie na mniejsze
i zawarte odcinki, dostepne dla dziecka.

Osrodkiem Il roku nauczania jest zycie
i krajobraz miejscowosci rodzimej; w IV roku —
dalsza okolica.

W tym uktadzie przebija si¢ stara zasada po-
stepowania od blizszego do dalszego, gdyz, — jak
powiada K. Linke, — ,nie chodzi o pewne zgru-
powanie materjatu z punktu widzenia geograficz-
nego; nalezy tylko bra¢ materjat w jego wielora-
kich formach 1 walorach ksztatceniowych global-
nie, z catosci zycia rodzimego (swojszczyzny)®.

K. Kolar.

Austrjacka literatura o nauczaniu #acznem
jest nader bogata. Klasycznym dzietem do na-
uczania tacznego w | roku jest ksigzka H. Kolara
0, t. ,Das erste Schuljahr in Wochenbildern®
ISchuIverIag, Wien, 1920].

Przytoczymy kilka tematéw tygodniowych,
zaczerpnietych z tego dzieta, ktore sg stosowane
w wiekszosci szkot wiedenskich.

Oto w pierwszych 6 tygodniach sg przerabia-
ne w szkole nastepujgce tematy:
W szkole.
W domu. Na drodze do szkoty.
W domu. Przy positku.
Co daje jesien dzieciom.
Dobrzy przyjaciele.
Dzieci i zwierzeta.

SRR WNE
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Lata 1918—1926 r. bylty uwazane w szkolnic-
twie wiedenskiem za lata doswiadczen na terenie
szk6t w opanowaniu nauczania tacznego. Dopiero
w r. 1926 otrzymuje ta nowa reforma urzedowg
aprobate ministerstwa oSwiaty i zostaje obowigz-
kowo wprowadzona do wszystkich szkot elemen-
tarnych w Austriji.

Szkolnictwo w Rosji Sow.

Idee nauczania facznego mozemy znalez¢ row-
niez w reformie szkolnictwa, przeprowadzonej na
wielkg skate w Rosji Sowieckiej.

Jesli cele wspotczesnej pedagogiki we Francji,
Whoszech, Polsce wyptywajg z kultury klasycznej;
w Angtji i Ameryce — z tradycyjnej idei demo-
kratycznej, — to w Rosji cel ten nie opiera sie
0 zadng tradycje, gdyz w istocie swej jest komu-
nistyczny, a politycznie skierowany ku wychowa-
niu proletarjatu w duchu ideologji komunistycz-
nej, celem przygotowania go do pracy w panstwie
proietarjackiem.

Cecha charakterystyczng programu rosyjskie-
go jest — podkreslanie zywe] treSci danego ma-
terjatu, ktory ma stuzy¢ za wspdlng podstawe pra-
cy dla ucznia i nauczyciela. Nie wiadomosci for-
malne, lecz $wiadomy wysitek ucznia przy poszu-
kiwaniu i opracowaniu zagadniern ma by¢ rzecza
dominujgca.

Materjat naukowy jest uwazany w catosci za
pewien kompleks zbiorowy.

Plan naukowy rozpada sie na trzy dziaty, kto-
re zawierajg catoksztalt materjatu, przerabianego
w szkole. Dzialy te sa nastepujace:

1 nauka o przyrodzie,

2. nauka o pracy,

3. nauka o spoteczenstwie.
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Do kazdego kompleksu mozna czerpa¢ mate-
rjat z tych trzech dziatéw, naprz. temat ,przygo-
towania do zimy“ ujmuje sie na podstawie powyz-
szych trzech dziatéw. Ideag naczelng tego podziatu
jest: poznanie pracy wogote, twdrczego za$ wy-
sitku cztowieka i jego pracy cetowej w szczegot-
NOSCi.

Jest to jednak jednostronne ujecie zadan szko-
ty w kierunku S$cisle utylitarnym z pominieciem
pierwiastka historyzmu i intetektuatizmu w na-
uczaniu. Prawdopodobnie ujecie to nie wydato
spodziewanych wynikdéw, atbowiem ostatnie dekre-
ty komisarjatu osSwiaty (z r. 1932) staraja sie temu
zaradzi¢ przez zwracanie pitniejszej uwagi na po-
glebienie wiedzy ogotnej przy dalszem stosowaniu
kompleksow. Metoda komplekséw stanowi objaw
stosowania idei nauczania tgcznego.

Na tern kohczymy przegtad niektérych préb
realizacji nauczania tacznego, przedsiebranych na
terenie szkot poza granicami naszego kraju.

Dzieki tym probom praktycznym, przeprowa-
dzonym w dos$wiadczalnych szkotach niemieckich,
w szkolnictwie austrjackiem i rosyjskiem, otrzy-
mato nauczanie tgczne prawo obywatelstwa i trwa-
fe podstawy. Proby te wykazalty, ze nauczanie
faczne ma swoje glebokie uzasadnienie i ze stano-
wi najlepsza organizacje nauczania na nizszym
stopniu.

LITERATURA PRZEDMIOTU.
W. Albert — Gnindlegung des Gesamtunterrichies —

_' Artykuty 0 nauczaniu tacznem w czasopismach peda-
%_%zlc'znf/g%g: »Ruch pedagogiczny“, ,Praca szkolna“ za rok
i .
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NAUKA JEZYKA OJCZYSTEGO W RAMACH
NAUCZANIA tACZNEGO.

Przezycie, jako czynnik ksztattujagcy mowe
dziecka.

W naszym systemie, gtdbwnym czynnikem na-
uki jezyka ojczystego jest ksigzka. W nauczaniu
tacznem to panowanie ksiazki jest zaniechane na
rzecz samego zycia, ktére jest najbardziej na-
turalnem ogniskiem zainteresowan dzieciecych.
Wiasciwym przedmiotem nauki jest zycie otacza-
jace. W pierwszych latach nauczania dziecko wo-
g6le nie jest zdolne do traktowania jezyka jako
oddzielnego przedmiotu. Dla niego nie istnieje
przedmiot, zwany nauka jezyka. Jego mowa wy-
nika z instynktu wypowiadania, z potrzeby poro-
zumiewania sie z innymi. Mowa dla dziecka jest
czem$ nieroztgcznem z rzeczg i stad pochodzi fakt,
ze jezyk dziecka jest niezwykle rzeczowy. Sama
mowa jest dla niego czem$ oderwanem, wartosé
ma tylko rzecz, ktérg dziecko zapomocg mowy wy-
réznia. Na piekno i poprawno$s¢ mowy dziecko
réwniez nie zwraca uwagi. Dlatego przedmiotowa
nauka jezyka, ktéra miata przedewszystkiem na
oku poprawno$¢ mowy — nie mogla sie liczyé
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z zainteresowaniem dzieci, zaniedbata Scisty zwia-
zek z konkretng rzeczywistoscia i thumita ped
dziecka do wypowiadania sie. Wyniki takiego na-
uczania byty | sg z matemi wyjatkami niedosta-
teczne. Dowodem tego stuzy¢ moze dyskusja pod-
niesiona przed kitku taty — w polskiej prasie pe-
dagogicznej na temat zaobserwowanego u miodzie-
zy, opuszczajgcej mury szkoine, braku zdotnosci
mownych. Znaczny odsetek naszej miodziezy nie
umie méwié, nie umie jasno i zwiezle wypowie-
dzie¢ swoich myshi. Przypisywano wowczas te
wadtiwe wyniki heurezie, ktdra nibyto przez cig-
gte naprowadzanie ucznia zapomocg pytan nie
sprzyjata rozwojowi zdotnosci mownych ucznia.
Pomijajac wynikte tu pomieszanie poje¢, natezy
podkrestic, ze gtowng przyczyng tego zjawiska
byta i jest wadliwa organizacja nauki jezyka.

Wadliwos¢ tej organizacji polega na tern, ze
szukamy czynnikow ksztatcenia mowy dziecka
z zewnatrz, za punkt wyjscia biorac ksigzke, gdy
natomiast prawdziwe ksztatcenie mowy moze
wyjs¢ tylko z wewnatrz. Aby skutecznie ksztat-
cic mowe dziecka, natezy poruszy¢ jego sity we-
wnetrzne, osrodki mowne, a to da sie zrobi¢ tylko
przez wywolanie odpowiednich przezy¢. W ten
sposéb zagadnienia nauki jezyka sprowadza sie do
tworzenia odpowiednich przezy¢, jako sity ksztat-
tujagcej mowe dziecka.

Z pow/N'zszych uwag wynika, ze jezyk, bedac
tylko jednym ze $rodkdéw wyrazania, nie moze by¢
osrodkiem nauczania, ani jakim$ oddzielnym
przedmiotem nauki. W S$rodku nauczania znaj-
duje sie rzecz sama, ktora, wystepujac w zagad-
nieniach syntetycznych czerpanych Z zycia, prze-
tworzy nauczanie w tworzenie przezy¢, ksztattu-
jacych mowe dziecka.
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Opowiadanie.

Najbardziej naturalnym rodzajem ekspresji
dziecka jest opowiadanie. Opowiadajagcym w pier-
wszym rzedzie winien by¢ nie nauczyciel, lecz
uczniowie i to tacy, ktérzy to czynig z wewnetrz-
nego pedu do wypowiadania. Poczynajgc od naj-
nizszych stopni, winna by¢ dana dzieciom jak naj-
dalej idaca swoboda w wypowiadaniu swych
uwag i spostrzezenn wobec catej klasy — jest to
gtébwna droga do ksztatcenia mowy dziecka. Zadne
odpytywania i opowiadania z czytanek nie uczy-
nig tego w tak skuteczny sposéb, przeciwnie, cze-
sto zabijajg che¢ do wypowiadania, bo nie wyni-
kaja z wewnetrznego pedu do wyrazania ich my-
§li. Karol Linke, wybitny specjalista w dziedzinie
nauki jezyka w Austrji, stwierdza, ze w szkotach
wiedenskich prawie wcale niema dzieci nieSmia-
tych i niezdolnych do wypowiedzenia sie dzieki
racjonalnemu ksztatceniu ich mowy od pierwszego
oddziatu poczynajac.

Oczywiscie, niezawsze mozna czerpa¢ mate-
rjiat do ujecia mownego ze spostrzezen zyciowych
dzieci, licznych bodzcow w tym kierunku dostar-
cza takze i literatura albo tez czasem opowiadanie
nauczyciela. Podany ponizej przykiad ilustruje,
w jaki sposéb opowiadanie nauczyciela stato sie
bodZzcem do swobodnego wypowiadania sie dzieci:

.Jaka$ stara kobieta w zniszczonej odziezy
przechodzita przez ogréd wielkiego miasta. W kg-
cie ogrodu miescit sie plac do gier i zabaw dla
dzieci. Bylo tam wiele dzieci biegajgcych prze-
waznie boso. W poblizu pemnit stuzbe srogi poli-
cjant, ktéry miat pilnowa¢ porzadku i uwazac,
zeby nikomu nie stata sie krzywda. Stara kobieta,
przechodzac przez plac, w pewnej chwili nachylita
sie i podniosta cos, co ukryta pod fartuchem. W tej
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samej chwili stangt przy niej policjant i groznym
glosem zapytat: ,Co pani tu schowata pod far-
tuch?* Kobieta staneta zmieszana i nie chciala
odpowiedzie¢. Poticjant, sadzac, ze ona znalazia
moze jaka$ portmonetke z pieniedzmi, poczat jej
grozi¢, ze ja wsadzi do wiezienia, jezeli ona nie
pokaze, co ukryta pod fartuchem... (Dzieci maja
same dokonczy¢ opowiadania, nastepnie nauczy-
cielka koniczy:) Na to kobieta powoli odchylita
fartuch i pokazata policjantowi dion petng kawat-
kow szkta.

Ten zdumiony zapytat: ,Poco pani to podnio-
sta? Kobieta odpowiedziata z prostoty: ,,Chciatam
to zabraé¢, aby dzieci nie pokaleczyly swych bo-
sych nég“.

Rzuca sie w oczy, ze niektdre momenty w tern
opowiadaniu sg przejaskrawione, chodzito tu jed-
nak o zywe pobudzenie wyobrazni dziecka wywo-
fanie oddZwieku w jego duszy, stowem stworze-
nie przezycia, co w konsekwencji miato wptynac
pobudzajgco na osrodki mowne dziecka.

Wypracowania.

Bedziemy w nich szukali przedewszystkiem
wypowiadania wrazen i obserwaCJl na tle danego
zagadnienia syntetycznego. }/]a,tkl sq _jednak
dopuszczalne o tyle, ze nie nalezy t+um|c checi
wypowiedzenia jakiego$ szczegblnego przezycia
nawet wtedy, gdy ono sie nie miesci w ramach
danego zagadnienia syntetycznego. Naogét jed-
nak w oddziatach nizszych do IV-go czerpanie
materjatu do wypracowan z omawianego zagad-
nienia syntetycznego nie sprawi nauczycielowi
zadnych trudnosci.

Czego natomiast nalezy unikaé, to przede-
wszystkiem wypracowan, nie zwigzanych z prze-
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zyciami dziecka i narzuconych mu przez nauczy-
ciela. Z punktu widzenia metod nauczania tacz-
nego stawianie tematdéw przez nauczyciela, jest
wogole rzecza niewskazang, poniewaz taki temat
naogot nie stwarza przezycia, podaje tylko pewien
materjat do przerobienia. Wiasciwem bedzie ta-
kie postepowanie, w ktdrem nauczyciel poleca
dzieciom zdobycie materjatlu obserwacyjnego,
a im pozostawia wybor tematu wypracowania,
w ramach danego zagadnienia syntetycznego.
Mozna coprawda zmusi¢ dzieci do napisania wy-
pracowania na pewien zgéry podany temat, ale
to w konsekwencji przyniostoby zte wyniki, gdyz
takie postepowanie w wielu wypadkach sttumito-
by u dzieci ped do swobodnego wypowiedzenia
sie. Rozpatrzmy takie wypracowania:

1 Jesien. Dni stajg sie coraz krotsze. Po-
wietrze jest chtodne. Owoce dojrzewajg. Ptaki
odlatuja.

2. Co ja mam? Ja mam dwoje oczu, dwoje
uszu, dwie rece, dwie nogi i usta. Oczy patrza,
uszy shysza, rece pracujg, nogi chodza, usta
mowia.

Oczywiscie, ze tym wypracowaniem juz nie
mozna przypisaé, ze sg wynikiem dazenia dziecka
do mowmego ujecia swych przezy¢. Rozpatrzmy
pierwsze z tych wypracowan. Ani jedna mysl nie
jest wynikiem obserwacji dziecka, a i mowa tez
nie jest dziecieca: ze dni stajg sie krdtkie, jest to
spostrzezenie, ktore moze byc¢ wynikiem dtuzszej,
systematycznie prowadzone] codziennej obserwa-
cji. O tern, ze owoce dojrzewajg dziecko miejskie
przewaznie nie ma pojecia, bo nie widzi tych owo-
cow na drzewie przez caty czas ich rozwoju, to
samo mozna powiedzieC o odlocie ptakow. Nato-
miast, co dzieci moga zaobserwowal jesienig?:
drzewa stracity liscie, a ogrodnik ma wiele pracy
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z icti zamiataniem, nadeszto babie lato, kasztany
w parkach dojrzewajg i mozna juz je z drzew
strzasac itp. — to sg spostrzezenia dzieci miejskich
jesienig! Nie chodzi o to, co nauczyciel, cztowiek
dorosty uwaza za wazne, ale o to, co wpada
w oczy dzieci. Wogdle doroéli bardzo czesto nie
moga wcale wiedzie¢, co i jak dzieci obserwuja
i dlatego to im nalezy pozostawi¢. Jesli chodzi
0 drugie wypracowanie, to ono posiada jeszcze
mniejsza wartosé.  Najpierw sa wymienione
wszystkie czesci ciata, a potem czynnosci tych
czesci ciata. Tak jednak nie patrzy, nie styszy,
nie widzi ani dziecko, ani dorosta osoba. Takie
wypracowania nie majg zadnej wartosci dydak-
tycznej. Czyz nie jest sto razy lepsze od nich
takie krdtkie wypracowanie, napisane przez 7-let-
niego chtopca: W niedziele bytem w ogrodzie zoo-
logicznym. Tam stata jedna pani i wiozyta do
srodka parasol. Niedzwiedz zamruczat i rozdart
parasol“.

Jeszcze Kilka stdw o pisaniu listow. Nalezy
tu wystrzega¢ sie sztucznej i niezyciowej trescl.
Najlepiej stosowac pisanie listow wtedy, kiedy
zajdzie ku temu faktyczna potrzeba. A wiec
bodZcem moze by¢ korespondencja ze skrzynka
dziecinng Polskiego Radja, albo zapoczatkowana
przez Ptomyk inicjatywa tworzenia muzeow szkol-
nych za po$rednictwem korespondencji miedzy
dsiggc)&mi w kraju i zagranicg. (Pfomyk Nr. 25, 26 —
1933).

Gramatyka czy ¢wiczenie jezykowe.
Gramatyka jest zbiorem pojec¢ logicznych, nie-
dostepnych umystowi dziecka. Przy najdalej na-

wet posunietej ostroznosSci ze strony nauczyciela
celem udostepnienia dziecku tych poje¢, nie da sie
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usuna¢ szeregu trudnosci przy re€ilizacji naszego
programu gramatyki. Wezmy np, kwestje rze-
czownikéw abstrakcyjnych, takich jak mus, po-
trzeba, zgodnos$¢ podmiotu logicznego i grama-
tycznego, orzecznikéw i innych podobnych pojeé
gramatycznych; przerastajg one stanowczo mozli-
wosci  zasymilowania ich przez umyst dziecka.
Gdyby, pomimo wszystko, wyzej wymienione
trudnosci zostaty pokonane, watpliwem jest, czy
nauka gramatyki mogtaby ptynaé¢ na ksztatce-
nie poprawnosci w mowie. Aby te formy grama-
tyczne, nabyte drogg rozumowsg stopity sie w jedno
z mowg dziecka, musi sie w jego umyste dokonac
daleko posuniety proces abstrahowania, ktorego
poszczegdlne etapy beda nastepujace:

1 Obserwacja uzytych przez siebie form
zykowych.

2. Poréwnanie ich z formami gramatycznemi.

3. Ocena wiasnych form pod wzgtedem zgod-
nosci ich z formami gramatycznemi.

4. Asymifacja mowna nowych form grama-
tycznych.

Czy taki proces moztiwy jest u dzieci na po-
ziomie szkoty powszechnej? Przedmiotem obser-
wmcji dziecka ma by¢ jego mowa, a wiec jeden
z przejawOw jego jazni, do ktoérego dziecko musi
ustosunkowac sie jako do objektu. Wiemy jednak
0 tern, ze dziecko nie umie traktowaé swojej jazni
1jej przejawow’ jako objektu. Odkrycie wiasne-
go ja nastepuje dopiero w wieku dojrzewania,
a wiec wtedy jest czas na obserwacje przejaw ow
psychofizycznych swego ja, a wiec i na nauke
gramatyki.

Jakiez natomiast $rodki stuzg do ksztalcenia
poprawnosci W mowie? Dziecko uczy sig¢ popraw-
nej mowy nie przez nauke i stosowanie regut gra-
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matycznych, lecz przedewszystkiem przez przystu-
chiwanie sie i powtarzanie mowy o0s6b otaczaja-
cych. Gdy dziecko, ktérego jezykiem ojczystym
nie jest jezyk polski, powie ,dwa tawki“, to nie
dlatego, ze nie zna odpowiedniej reguly grama-
tycznej, tecz dlatego, ze nie jest dostatecznie przy-
zwyczajone do poprawnego wypowiedzenia tego
wyrazenia. Podobnie uczen nie dlatego méwi po-
prawnie ,daj mi ksigzke", ze zna regute grama-
tyczng stosowania czwartego przypadku, lecz dla-
tego, ze sie przyzwyczait tak mowié. Dziecko
w swej ekspresji mownej nie mysti wcale o pra-
wach, rzadzacych jezykiem. Ono tworzy formy
jezykowe tylko na podstawie juz zdobytych wy-
razen i analogji do nich. Takie wyrazenia 4-let-
niego dziecka, ze ,ludzie wejdajg (od ,wejde*) na
drabine i zejdajg z niej“, albo, gdy uczen mowi
-mama pra bielizne” sg dowodem tworczego wy-
sitku mysli dziecka, dazacego na zasadzie analo-
gji do stworzenia form, ktoreby postuzyty do
mownego ujecia jego przezy¢. Z powyzszego wWy-
nika, ze zadaniem nauczycieta bedzie wzbogace-
nie zasobu jezykowego dziecka moziiwie duz
iloscia poprawnych form. Jako przykiad stuzyé
moze przytoczony ponizej zbior cwiczen jezyko-
wych zogniskowanych dokota zagadnienia synte-
tycznego p. t. ,Zima“. (Trzeci rok nauczania):

1 Rézne czesci ubrania zima. Plaszcz, futro,
rekawiczki, czapka, swetr, katosze.

2. Co dzieci robig zimg?

Dzieci jadg na tyzwach, sankach. Zjezdzajg
z gorki. Robig batwana. Rzucajg Sniezkami. Je-
chaé, §lizga¢ sie, rzucaé, robi¢ (czasowniki).

3. Na co spada $nieg?

Snieg spada na ulice, na drzewa, na dach, na
ludzi (czwarty przypadek).
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4. Gdzie $nieg lezy?

Snieg lezy na ulicy, na drzewach, na da-
chu (si6dmy przypadek).

5. Jak wyglada batwan $niegowy?

Glowe ma duza, oczy czarne, tutbw gruby itd.
(zgoda przymiotnikdéw z rzeczownikami).

6. Na Slizgawce (wypracowanie zbiorowe).

Starsi chiopcy jada na tyzwach. Mali chiop-
cy czesto padajg. Jedna dziewczynka poslizgneta
sie. Jakis pan jg podnidst. Dwaj chiopcy zde-
rzyli sie. Henrys zgubit tyzwe. Wszyscy sie z te-
go Smieja.

7. Kogo Anto$ wymija?

Najpierw wymija jednego pana, potem wy-
mija jaka$ panig, potem jednego chiopca, potem
znow jakie$ dziecko.

(Uzycie czwartego przypadku w trzech ro-
dzajach).

8. Od kogo ma Antos$ tyle pieknych rzeczy?

tyzwy otrzymat od ojca. Wekniany szalik
dostat od mamy. Futrzang czapke od starszej sio-

stry. Rekawiczki od cioci. Kotnierz futrzany od
wuja (drugi przypadek liczby pojedynczej).

9. Jak lub gdzie on te rzeczy nosi?

Czapke nosi na glowie. Szalik owingt dokota
szyi. Rekawiczki wihozyt na rece.

(Uzycie przyimkow).

10. Co Anto$ opowiada?

Pytatem matke, czy moge i$¢ na S$lizgawke.
OdpKDwiedziata mi, ze tak. Wtedy owinatem sza-

lik dokota szyi, wiozylem rekawiczki na rece,
wzigtem tyzwy i poszedtem.
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11. o co mama pytata wieczorem?

Czy byto tadnie? Czy upadtes? Czy byto ci
zimno? Czy nie zgubites rekawiczek? Czy wi-
dziate$ znajomych? Czy jeste$ gtodny?

12. Co Anto$ opowiada o Henryku?

a) Henryk tez tam byt. On nie umie jeszcze
dobrze sie slizga¢. On sie dopiero uczy. On cze-
sto pada (trzecia osoba 1 p.),

b) Ja go uczylem. Przymocowalem mu tyzwy.
Podatem mu reke (pierwsza osoba 1 p.),

¢) Razem sie $lizgaliSmy. Raz upadlismy, ale
zaraz wstaliSmy. Bardzo sie Smielismy.

d) Jaki$ pan nas zapytat: czy was bardzo bo-
lato? Czy jestesScie dzi$ poraz pierwszy na lodzie?
Jak dawno $lizgacie sie na lodzie? Czy czesto
padacie? (druga osoba liczby mn.).

13. Co bedzie w nastepnym tygodniu?

Moze bedzie ciepto. Bedzie odwilz i $nieg sie
roztopi. Balwan sie roztopi. Z dachéw bedzie
kapa¢ woda. Na ulicy bedzie bloto. Nie pojdzie-
my juz na Slizgawke. Nie bedziemy sie rzucac
$niezkami (czas przyszty).

14. Wykrzykniki.

Uwaga! Z drogi! Daj mi dwa kawatki wegla!
Daj miotle! Daj tyzwy!

15. Wyrazy o znaczeniu przeciwnem.

czarny (wegiel) — biaty ($nieg)

lekki, miekki (Snieg) — ciezki, twardy (l6d)

u goéry (Snieg) — u dotu (ziemia).

16. Jakie sg przedmioty?

Snieg jest biaty. Powietrze jest zimne. Piec
jest goracy. Kulka $niegowa jest okragta. Laod
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jest gladki. Biaty $nieg, zimne powietrze, goracy
piec, okragta kutka, gtadki 16d.

17. Uktadanie zagadek.

Co jest biate, a nie jest $niegiem? Co jest
gtadkie a nie jest lodem? Co jest latem zimne?
Co jest zimg gorgce? Co jest ptynne i nigdy nie
staje sie twarde. Odwrotnie. Jaka pitka nic nie
kosztuje? Co jedzie bez koét?

Znacznem ulatwieniem przy powyzszem jezy-
kowem opracowaniu zagadnien syntetycznych jest
pewna planowos¢, tatwo zresztg dostrzegalna przy
przejrzeniu Kilku takich prac. Cala tajemnica
wyszukiwania odpowiednich ¢wiczen jezykowych
w pewnym Kkregu, zakreSlonym przez dane zagad-
nienie syntetyczne, polega na sposobie rozpatry-
wania rzeczy i zjawisk z zycia codziennego. Dzie-
ci uobecniajg ludzi i rzeczy, rozwazaja, co ludzie
robia, o czem miedzy sobg mowia, 0 co sie pytaja,
co wotajg, co rozkazujg, co sie z jakas rzeczg
dzieje, jaka jest rzecz, co ona ma, do kogo nalezy,
kto ja zrobit, kto jej potrzebuje, z czego jest zro-
biona; dlaczego, kiedy i gdzie dzieje sie co$ okre-
$lonego, co jest wVewnatrz rzeczy, jakie sg rodzaje
przedmiotdw, napisy, wywieszki, zakazy, co mozna
wudzieé, stysze¢, wachac, czué, smakowac, zwroty
charakterystyczne, przystowia.

Widac stad, ze kiedy zagadnienie syntetyczne
bedzie rozpatrywane ze wszystkich stron, wtedy
wyptynie z niego taka masa form jezykowych, ze
czasu nawet nie starczy, zeby je wszystkie wyzy-
ska¢. Plan, wedtug ktorego nalezatoby opracowy-
wac Cwiczenia jezykowe przedstawiatby sie na-
stepujgco:

1 Napisaé nazwy ludzi, zwierzat i rzeczy
wystepujacych w danem zagadnieniu syntetycz-
nem.
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2. Uporzadkowac te nazwy wedtug rodzajéw.

3. Co robita tub co sie stato z jedng tub wie-
loma osobami (rzeczami) (t. poj., 1 mn.).

4. Catos¢ i jego czesci, brak czego$ (drugi
przypadek).

5 Komu sie co$ daje, przyglada (trzeci przy-
padek).

6. Kogo, co mozna spotkaé, widzie¢ (czwarty
przypadekg.

7. Co robig ludzie, zwierzeta, rzeczy (czyn-
nosci).

8. Co robili?

9. Co bedg robili?

10. Kto$ opowiada co$ o samym sobie (pierwsza
osoba).

11. Rozmowa (dwojga o0séb).

12. Co sie opowiada o innych (trzecia osoba).

13. Opowiadanie czego$ wspolnie przezytego,
(pierwsza osoba 1 mn.).

14. Kto$§ moéwi do Kilku os6b (druga osoba
1 mn).

15. Wykrzykniki i rozkazy.

16. Co sie dzieje z osobg, rzeczg lub zwierze-
ciem (str. bierna).

17. Co statoby sie z osoba, rzeczag lub zwierze-
ciem (tryb warunkowy).

18. Jacy sg ludzie, zwierzeta, rzeczy (przy-
miotniki).

19. Skad przychodze, dokad ide?

20. Kiedy przychodze, ide?

21. Jak co$ robie?

22. Dlaczego sie co$ dzieje?

23. W jakim celu cos$ sie dzieje?
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24. Z czego co$ sie robi?

25. Zapomoca czego co$ sie robi?

26. Napisy, wywieszki, zakazy, powiadomienia.

27. Znaczenie wyrazow.

28. Wyrazenia charakterystyczne (mroz bierze,
rfbota pali sie w rekach, poczta odchodzi), przy-
stowia

Wszystkie te ¢wiczenia stuzag do wyksztatce-
nia poprawnego wypowiadania, ktore opiera sie
tylko na poczuciu mownem i przyzwyczajaniu,
czem zastepuje teoretyczne ujecie zjawisk jezyko-
wych zapomocg gramatyki.

Lektura w szkole.

Gdy idzie o wybér materjatu do lektury, mu-
sza byC przedewszystkiem wyjasnione nastepuja-
ce kwestje: 1) czy materjat ma by¢ ujety w formie
wypisow, czy tez lektury klasowej, opartej na
oddzielnych tomikach i 2) czy wybor ma obejmo-
wac tylko literature pigkna, czy takze opisowa
i pouczajaca.

Rozpatrzmy przedewszystkiem pierwszg kwe-
stje: wypisy czy lektura klasowa. Zagadnienie
zagranicg do$¢ stare. Jeszcze w 1906 roku Scha-
welman pisat na ten temat: ,wypisy sa ztem ko-
niecznem. Szkota, do ktorej dazymy, bedzie po-
siadata dla kazdego stopnia swoich klasykow.
Istniejg oni juz teraz. Oczekiwa¢ nalezy tylko
chwili, kiedy zostang wprowadzeni do szkoty.
Wyplsy sg meczarnig I dla nauczyciela i dla ucz-
nia. Sg one wyrazem starej szkolnej zasady ex
omnibus aliguid — ze wszystkiego potrochu. Jest
jednak nie do pomyslenia fakt karmienia dzieci
temi gtodnemi porcjami wypiséw, kiedy sie posia-
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da tak_niewyczerpane skarby w literaturze ojczy-
stej. Ze takie wodniste zupki nie mogg by¢ zdro-
wem pozywieniem dla dzieci, nie ulega zadnej
watpliwosci®. Wypisy stuzg do wyksztatcenia
mechanicznej ptynnosci w czytaniu, ale nie przy-
gotowuja do czytania ksigzek, obejmujacych
wiegksze utwory. Prawie wylgczne uzycie w na-
uce szkolnej encyklopedycznie ujetej ksigzki do
czytania uzdalnia raczej do czytania gazet niz po-
wazniejszej literatury. Jakaz jest tres¢ wypisow?
Obok mniejszych czytanek przewaznie o watpli-
wej wartosci literackiej zawierajg takze urywki
wiekszych utwordw, ktore wskutek wyrwania ich
z catosci robia tak samo mate wrazenie jak i po-
przednio wymienione czytanki Poza tern majg te
urywki jeszcze te wade, ze dajg czytelnikowi sta-
be, a czesto btedne pojecie o wartosci catego dzie-
fa. | jezeli do tego dodamy szkolny sposéb stata-
rycznego i kursorycznego traktowania tekstu, to
bedziemy mieli catkowity poglad na niedole ucz-
nia przy dziesiejszym systemie nauczania jezyka.
Wine tego stanu ponosi nietyle stataryczne i kur-
soryczne czytanie, ile, ze czytanie wypisébw na
lekcjach jest rzeczg strasznie nudna.

We Wiedniu wprowadzony jest zamiast wy-
piséw system lektury klasowej w formie oddziel-
nych tomikéw. ,Wystarczy spojrze¢ na rozrado-
wane twarze dzieci podczas kazdej zamiany tych
ksigzeczek, zeby zrozumie¢ jaka olbrzymia prze-
wage posiada ten system lektury nad systemem
wypisow* N.

Poniewaz w sprawie tej mozna wysuna¢ sze-

reg argumentéw pro i contra, wiec, aby omoéwic
ja wyczerpujaco, rozpatrzmy je po kolei.

3 Linke K.: Gesamtunterricht u, Deutschunterricht.
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Przeciwko wypisom:

1. Na wypisy sktadaja sie r6znorodne czytan-
ki i urywki, a nie catkowite utwory.

2. Wypisy sg dla uczniow tak dtugo intere-
sujgce, dopOkl sg nowe i jeszcze nieprzeczytane.
Doswiadczenie wykazuje, ze uczniowie juz w pier-
wszych dniach roku szkolnego przerzucajg calg
ksigzke i przedewszystkiem czytajg bardziej inte-
resujgce czytanki, do ktérych przez czas jakis$ je-
szcze wracajg. Pozostaly materjat, przerzucony
gobieinie, czeka na opracowanie przez nguczycie-

Omowienie jednak takich urywkow, ktore
uczniowie juz czytali, stwarza tylko nude i nie-
che¢ do czytania ksigzek.

3. Wypisom brak uroku, ktory jest koniecz-
nym warunkiem wzruszenia dziecka i uczynienia
z lektury przezycia. Ten urok wywotany przez
lekture jest podstawowym warunkiem zachecenia
dziecka do czytania. Coprawda urok posiada tak-
ze i literatura brukowa i to bardzo silny. Nie-
bezpieczenhstwa tego rodzaju literatury nie da sie
catkowicie usung¢, jednak umiejetne podejscie na-
uczyciela do rzeczy moze je zmniejszyé i uczynic
przejsciowem.

4. Wypisy nie dajg catosci, ktora stwarza pet-
nie przezywanych wrazen i dlatego nie moga
wywrze¢ trwatego wpltywu na dziecko. Poszcze-
golne czytanki lub wiersze moga pozostawi¢ pew-
ne wrazenie, beda to jednak tylko drobne prze-
btyski, kiedy tu idzie o zyciodajne i trwate swia-
tlo stoneczne.

5. Werazenie, jakie wywierajg czytanki z wy-
pisow, jest stabe i krotkie i dlatego nie wywotujg
one w uczniu wewnetrznego zadowolenia.

6. Wypisy stuza tylko do pokonania technicz-
nych trudnosci w czytaniu i do wdrozenia ucznia
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do ptynnego czytania; poza tern sg one typowym
wyrazem zbankrutowanego juz dzi$ ideatu tak zw.
og6lnego wyksztatcenia, ktory panowat w korncu
XIX wieku. Spowodowat on taki stan, ze obecnie
podaje sie réznorodne z rozmaitych dziedzin wie-
dzy czerpane potrawki, ktére nie wywierajg na
miodziezy zadnego glebszego ogarniajacego wpty-
WU, przez co nie sEeiniajq zasadniczego zadania
wychowawczego szkoty.

Tyte o wadach wypiséw. Przeciwko syste-
mowi lektury klasowej wysunagé mozemy nastepu-
jace zarzuty:

1 Utwory przeznaczone do lektury klasowej
sg za trudne ze wzgledu na ich duze rozmiary.

2. Szkota nie ma czasu na zbyt diugie zajmo-
wania sie jednym utworem.

3. Skompletowanie bibtjoteczki lektury ktaso-
wej wymaga znacznych kosztow.

Rozpatrzmy je po kolei. Czy duzy rozmiar
ksigzki mozna wysung¢ w formie zarzutu? Wie-
my przeciez wszyscy, ze utwor literacki, stanowig-
cy pewna zwartg cato$¢, coraz bardziej pochtania
w miare czytania mysli i zainteresowania czytel-
nika, osnuwa go coraz silniej niémi rozwijajacej
sie akcji i wigze jego przezycia ze zdarzeniami,
wystepujacemi w tresci.

Na tern polega dziatanie dzieta sztuki, ze ono
stapia sie z duszg zglebiajagcego je obserwatora,
staje sie dlan przezyciem, ktore gleboko zapada
W ausze i wrazenie tego pozostaje na dtugo. Ksigz-
ka do lektury klasowej moze posiada¢ takze krot-
kie utwory. To nie jest istotne. Istotnem jest to,
ze kazda przeczytana rzecz musi w dziecku pozo-
stawiC silne i trwate wrazenie. Wypisy nasze sg
tak ulozone, ze tego celu nie osiggna.
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Drugi zarzut nie jest istotny. Materjat do lek-
tury jest zawsze dobry, dopoki daje w dostatecz-
nej mierze bodzca do pracy myslowej.

3 Najwazniejszym moze jest zarzut dotycza-
cy strony finansowej tej reformy. Tam, gdzie nie
moze byé ona w cato$ci przeprowadzona, mozna
braki pokry¢ zapomocg czytania grupowego, Kto-
re polega na tern, ze Kklase dzieli sie na grupy,
przekazujace sobie nawzajem ksigzki po ich prze-
czytaniu.  Aby skompletowac bibljoteczke lektury
klasowej, nalezy przedewszystkiem utozyC spis
ksigzek odpowiednich do takiej lektury na roz-
nyc stopnlach Drogg, prowadzacg najlepiej do
celu bytaby ankieta, przeprowadzona wsrdd dzieci.
Istnieje kilka metod badania lektury miodziezy.
P. Grosglikowa przeprowadzita takie badanie me-
toda mechanicznej rejestracji. (Ruch Pedagogicz-
ny. Nr. 3. marzec 1933 r.) Przy tej metodzie ma-
terjat czerpie sie z kart czytelnikdbw w bibljote-
kach dla miodziezy i z niego czyni sie zestawienie,
w ktérem uwzglednione sg rubryki: wiek, ptec,
tytut ksigzki. Zestawienie takie daje obraz upo-
doban, ktoremi kierujg sie miodociani czytelnicy
przy doborze ksigzek. Metoda powyzsza posiada
pewne wady, ktore obnizajg warto$¢ jej wynikow.
Przedewszystkiem badanie obejmuje nie og6t mio-
dziezy, tylko te, ktéra korzysta z pewnych bibljo-
tek; nastepnie wybor lektury dokonany jest tylko
z posrod ksigzek, znajdujacych sie w danych bi-
bljotekach. Bardzo waznym brakiem te] meto-
dy, jest takze nieuwzglednienie psychologicznych
motywow upodoban miodziezy.

Bardziej wiasciwg metode, opartg na podsta-
wie psychologicznej, zastosowata p. Ch. Biihler
w 1924 r. we Wiedniu. Z pomocg licznych wspot-
pracownikdéw przeprowadzita ona ankiete wsrod
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8000 dzieci i miodziezy, z nastepujgcemi pytania-
mi: jakie ksigzki najchetniej czytaty i dlaczego?
Wyniki tej ankiety byly tak bogate i ciekawe, ze
postawity catg sprawe lektury miodziezy w zupet-
nie nowem S$wietle. W krétkim b. ogélnym zary-
sie wyniki te sa nastepujagce. W upodobaniach
dzieci da sie w?/réznié kilka réwnolegte biegna-
cych typowych linij zainteresowan rdéznemi rodza-
jami literatury. Pierwsza linja zaczyna sie od ba-
jek ludowych, ktore sg wiasciwg lekturg wieku
dzieciecego. BaLki stanowig 75 @b lektury u dzie-
wczat do 10, u chiopcoéw do 9-tego roku zycia. Na-
lezy tu podkreslic rozwoj zainteresowan od bajek
ludowych do bardziej literacko ujetych bajek, jak
Andersena lub takich, jak 1001 noc. Nastepnie
przychodza legendy i jednocze$nie przygody Gni-
livera, Robinzona. Te zainteresowania prowadzg
do lektury powiesci podrézniczych i dalej w star-
szym juz wieku do zainteresowan wynalazkami
technicznemi. (Robinzon). Dziewczeta natomiast
czytajg Backfischbiicher.

Od 12 lat sktonnosci czytajgce miodziezy za-
czynajg sie rozszerza¢, przyczem zainteresowania
stajg sie chaotyczne, tatwo zmienne, rozproszone.
Obok zamitowania do literatury brukowe] zjawia-
ja sie tytuty ksigzek powazniejszych. Miodziez
nie rozroznia ksigzek wartosciowych od bezwar-
toSciowych. Momentem zwrotnym u dziewczat
jest rok 14-ty, kiedy wyraznie zarysowujg sie
sktonnoéci do czytania romanséw obyczajowych,
u chtopcéw ta chwila oddala sie do 16 roku zycia.
Te lata zmiennych i chwiejnych zainteresowan
stanowig okres, w ktérym staje trudne i odpowie-
dzialne zadanie przed nauczycielem jezyka i kie-
rownikiem lektury szkolnej. W tym czasie usta-
la sie i kierunek zainteresowan literackich u mio-

dziezy.
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Niekierowana, pozostawiona na tasce przypad-
kn wkracza miodziez w $lepg uliczke literatury
brukowej i tam sie zatrzymuje. Zadaniem ha-
uczyciela jest zdobyé miodziez w tym okresie dla
literatury pieknej, posiadajgcej prawdziwg nie-
przemijajaca wartos¢, zdobyC do czytania arcy-
dziet literatury ojczystej i Swiatowej.

Zasadnicze dziaty, jakie bibljoteczka lektury
klasowej winna zawiera¢, bytyby nastepujace:

1 Zbiorki wierszykéw i piosenek dla dzieci.
2. Zbiorki najbardziej znanych bajek.
3. Obrazki i opowiadania z zycia dzieci.

4. Zbior opowiadan, opartych na tle Srodowi-
ska rodzimego (legendy, ciekawe zdarzenia, po-
wiastki obyczajowe, piesni).

5. Basnie i legendy.

6. Bajki na wyzszym poziomie (1001 noc).

7. Opowiesci ludowe.

8. Z zycia wielkich mezéw i kobiet.

9. Opowiesci podrdznicze, obyczajowe i histo-
ryczne.

10. Wybor liryk.

Od chwili, kiedy dzieci rozpoczynaja nauke
na podstawie lektury klasowej, nalezy pomyslec¢
0 jej organizacji. Czytanie zorganizowane tak, ze
jeden uczen czyta gtosno, a pozostali $ledzg po-
cichu za jego czytaniem nie jest naturalng forma
czytania, jest systemem szkolnym, ktérego celem
jest wdrozenie ucznia do ptynnego czytania, do
opanowania techniki czytania, szczegblnie, jezeli
tres¢ czytanki jest juz dzieciom znana. W dzisiej-
szym sposobie traktowania lektury klasowej brak
najwazniejszej osoby — stuchacza. Czytanie kla-
sowe ma jeszcze sens wtedy, kiedy czytana ksigz-
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ka jest w klasie w niewielkiej liczbie egzemplarzy.
Wtedy role czytajacych i stuchaczy sa szcze$liwie
podzielone.

Zasadniczo lekture klasowa nalezy prowadzic¢
w nastepujacy sposob: rozdziela si¢ ksigzki pomig-
dzy uczniow i daje im sie czas 2—3 dni na prze-
czytanie. W razie braku wiekszej ilosci ksigzek
sprowadza sie czytanie grupowe. Po okre$lonym
terminie nastepuje wspolne oméwienie przeczyta-
nej ksigzki. Uczniowie opowiadajg tres¢ ksigzki,
wazniejsze urywki zostajg w klasie gtosno prze-
czytane, badz dlatego, ze sie dzieciom najbardziej
podobaty, badz tez zostaty przez dzieci opuszczone
z powodu trudnosci, jakie sie nastreczaty przy
czytaniu. Do takiego grupowego czytania prze-
znacza sie z requty ksigzki z literatury pieknej, nie
pouczajace, i to takie, Kktore naogdt nie sg zbyt
trudne dla poziomu umystowego dzieci.

Klasycznym przyktadem ksigzki przeznaczo-
nej do tektury klasowej w Yl oddz. moze by¢ po-
wies¢ H. Sienkiewicza p. t. ,W pustyni i puszczy“.
Posiada ona nieocenione walory ze wzgledu na
idee w niej zawarta, sensacyjng tres¢, odpowiada-
jacg upodobaniom dzieci na tym poziomie i stwa-
rza mozliwos¢ korelacji pracy w zakresie nauki
jezyka i geografji.

Czasem moze nauczyciel wykorzysta¢ jaka$
ksigzke z domu, nawet nalezacg do literatury bru-
kowej.

Ksigzke taka przez analize treSci moze prze-
ciwstawi¢ ksigzce dobrej.

Na wyzszych stopniach szkoty powszechnej
winna by¢é takze wprowadzona po uprzedniem
przygotowaniu lektura ksigzek pouczajacych, gdyz
uczniowie muszg nauczy¢ sie czyta¢ takze i trud-
niejsze ksigzki. Uczniowie czytajg w domu po-
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szczeg6lne rozdziaty, ktoére pozniej w szkole sg
referowane i uzupetniane. Nie nalezy pozwolic¢
na odczytywanie sprawozdan z kartek. Uczen
musi sie wdrozy¢ do samodzielnego wypowiadania
sie o jakiej$ rzeczy wobec kolegébw. W ten sposéb
ustala sie w pracy naturalne wzajemne ustosun-
kowanie sie uczniow (referent —stuchacz), skad
ptynie ksztatcenie zdolnosci mownych ucznia.

Na zakonczenie kilka stobw o tern, jakg role
winno odegra¢ w lekturze klasowej czytanie sta-
taryczne. Rozpatrzmy te sprawe ze strony dziecka.
Dziecko chce czyta€, chce Sledzi¢ bez przerwy za
rozwojem pochtaniajgcej je akcji, jego mecza
przerwy czynione dla objasnienia wyrazow i zwro-
téw, ono nie chce przerywac czytania poto, aby
czytany urywek opowiedzie¢, powtdrzy¢ albo byc
odpylanym. Takiem postepowaniem obrzydza sie
dzieciom lekture szkolng, uniemozliwia mu sie
wzycie w tre$¢ przeczytanego utworu. Konieczne
wyjasnienia, t. j. przewaznie te, o ktore uczniowie
sie pytaja, nalezy podawac krotko. Za duzo wy-
jasnien Jest raczej szkodliwe niz pozyteczne. lJe-
zeli zachodzi taka konieczno$¢, to to jest dowodem,
ze wybrana lektura jest nieodpowiednia, ze trud-
na dla danego poziomu. Ostatecznie nie trzeba
wcale dziecku wyjasnia¢ wszystkich bez wyjatku
wyrazéw, szczegolnie jesli idzie o literature piek-
na. Sa rzeczy, ktdre nie daja sie Scisle wyjas-
ni¢ stowami, trzeba je nietyle zrozumieé, ile
wyczuc.

LITERATURA.
K. Linke: Gesamtunterricht und Deutschunterricht.
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NAUKA RACHUNKOW
W NOWEJ ORGANIZACII PRACY SZKOLNEJ.

Dotychczasowy sposob traktowania przedmio-
tow nauczania, a wiec i rachunkdw byt zakreslony
granicami programu, a uwarunkowany wiasci-
waosciami przedmiotu.

~ Nauczyciela zadawalato to, ze dzieci w prze-
widzianym zakresie wreszcie potrafig liczy¢ i ope-
rujag jako tako dziataniami.

Jakg jednak drogg dziecko doszto do pojecia
liczby, czy metody nauczyciela byty dostosowane
do psychiki dziecka, czy dziecko nauczyto sie ko-
rzysta¢ z tych wiadomosci w zyciu, na to mniej
zwracano uwagi.

Rzecz ta w ramach nauczania facznego przed-
stawia sie daleko lepiej, gdyz ta organizacja pra-
cy wysuwa nastepujgce momenty:

a) dostosowanie przedmiotu do catoksztattu
nauczania;

b) oparcie nauczania na konkretnym mate-
rjate i powolne przechodzenie w $wiat abstrakciji;

c) zwigzek z wiadomosciami zdobytemi w
okresie zycia przedszkolnego;

d) zespolenie z osrodkami nauczania;
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e) psychologiczne podstawy powstawania po-
jecia liczby;

f) umiejetno$¢ postugiwania sie zdobytemi
pojeciami w zyciu praktycznem;

g) konieczno$¢ stosowania ¢wiczen dla wpra-
wy w operowaniu liczbami;

h) postulat czynnego i samodzielnego udziatu
ucznia w pracy.

Dostosowanie nauki rachunkéw
do catoksztattu nauczania wynika*
z istoty nauczania tacznego, ujmujacego wszystkie
zajecia w szkole w formie catosci psychotogicz-
nych, a umiejetno$¢ liczenia, operowania liczbg
uwaza sie za Srodek rozwijania dziecka, tak jak
inne ,przedmioty” i wszystkie sprawnosci tech-
niczne.

Konkretne ujecie nauki rachun-
kow bedzie dotyczyto tego materjatu, jakim
rozporzadza uczen, klasa, nauczyciel w danym
momencie pracy. Zwykle roboty nasuwajg duzo
tego materjatu, ktéry mozna wyzyskac jako
Jiczmany*. Poza tern sama organizacja pracy
w szkole stwarza duzo sytuacyj konkretnego li-
czenia. Np. przy rozdawnictwie przedmiotow
szkolnych (otowkow, zeszytow i t. p.) wystepuje
konkretne ticzenie.

Materjat jaki dziecko wnosi

z okresu zycia przedszkolnego jest w swym cha-
rakterze inny, niz sadzi i przyjmuje sie pospolicie.

Ciagle jestesmy sktonni do rozumowania, ze
réznica miedzy dzieckiem, a dorostym bedzie do-
tyczyta zakresu poje¢. Do takiego stanowiska
jesteSmy nastawieni przez sam przedmiot rachun-
kéw, ktory nam sugeruje, ze im mniejszy zakres,
tern prostszy w konstrukcji.
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Dziecko nim przyjdzie do szkoty, to w zakre-
sie poje¢ rachunkowych dokonato juz ogromnej
pracy.

Poza tern wykazuje duze roznice jakosciowe.
Zdobyto pojecia ticzbowe, cho¢ na innej drodze,
niz cztowiek dorosty.

I tu wkraczamy w dziedzing psycholo-
gicznych podstaw pojecia liczby.

Dotychczas sprawa ta byta lekcewazona i na-
ogot niedoceniano wartosci tej kwestji.

Czem jest liczba na to nie bedziemy usitowali
odpowiedziec.

Wystarczy nam Swiadomos$¢, ze jest ona ab-
strakcjag w dostownem znaczeniu.

~ Tymczasem dziecko w wieku szkolnym nie
jest jeszcze zdolne do abstrahowania.

Jak ksztattuje sie to pojecie u dziecka?

Cztowiek dorosty nawet nie Kksztatlcony
w szkole dochodzi do tego, ze sam moze wykony-
waé pewne operacje rachunkowe na zupetnie do-
wolnym materjale, a przedmioty nie odgrywajg
tu najmniejszej roli.

Dziecko mate inaczej ksztattuje pojecie licz-
by. U niego same przedmioty, konkrety okreslaja,
jakie operacje myslowe dajg sie z niemi usku-
tecznic.

Czyli pojecie liczby i operowanie nig jest
$cisle zwigzane z przedmiotem. Np. dziecko, kt6-
re wie, ile to jest para oczu, moze nie wiedziec, ile
to jest para orzechow.

Kiedy 5-letniemu dziecku dano mozno$¢ uje-
cia ugrupowania liczby w zakresie 4-ch, to przy
operowaniu dwoma sktadnikami nie mogto dac
sobie rady. | tak, gdy zawieszono na jednem uchu
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2 wisienki i na drugiem 2 nie potrafito da¢ ono
poprawnej odpowiedzi. Wynik okreslato tak:
»tu jest para i tu para“.

Do powstawania poje¢ liczbowych przyczynia
sie wiele czynnikow, ktore wiasnie w okresie zy-
cia przedszkolnego odgrywaja dominujgca role.

Nalezy tu wymieni¢ warunki zyciowe, ktére
nasuwajg szereg kwestyj, wystepujgcych na pod-
stawie bezposrednich doswiadczen dziecka. Sa to:
poczucie kresu, granic, ekonomja energji, cele
I wybor srodkéw, pojecie zaleznosci i stosunkow,
ktére najwyrazisciej wystepujg przy mierzeniu
i przez porownanie, ksztatt, barwa, Kkierunek;
\I/ysz%/stko to sa momenty, ktére urabiajg pojecie
iczby.

W takim kierunku szta ludzko$¢, nim zdobyta
pojecia liczbowe i tg drogg pojecia te rozwija
dziecko.

Jesli wiec chodzi o metodyczne ujecie nauki
rachunkoéw w pierwszej Kklasie, to w okresie po-
czatkowym nalezy potozyé nacisk na szereg ¢wi-
czen wstepnych, ktére poprzedza wytworzenie
wiasciwych pojeé liczbowych.

Szkota nie moze zrywaé z tern, czego dostar-
czyto dziecku doswiadczenie zyciowe. To jedno.
A druga sprawa, to wykorzystanie okresu ¢wiczen
wstepnych dla ustalenia zakresu pojeé¢ liczbowych
dzieci. Taka orjentacja bedzie b. korzystna dla
nauczyciela, poniewaz pozwoli mu na okreslenie
podstaw, od jakich wypadnie zacza¢ prace i kon-
tynuowaé ja na dalszych etapach nauki.

Cwiczenia wstepne uwzglednione sg réwniez
w instrukcji, gdzie na pierwszem miejscu widzi-
my: ,Cwiczenia orjentacyjne, dotyczace potozenia
i ruchu”.
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Obejmujg one nastepujace grupy zagadnien:

a) wyodrebnienie cech jakosciowych (barwa,
ksztatt);

b) wyodrebnienie cech iloSciowych (poréwny-
wanie dtugosci, objetosci i t. p.).

Stosunki przedmiotéw wzgledem siebie, ich
potozenie i ruch, dotyczy¢ beda poje¢: wyzej] —
nizej, na prawo — na lewo, pod, nad i t. p.

Wszystkie te Cwiczenia moga i wystepujg na
tle roznych zajec¢ w szkole, ktorych nie zwyklismy
nazywac rachunkami.

| tak np. podczas przerabiania osrodka:
»dziecko i zabawy*, gdzie dzieci istotnie bawig sie
pitkami, tatwo wystgpia momenty wyodrebnienia
cech jakosciowych. Pitki mogg by¢ réznokoloro-
we, roznej wielkosci. Dziecko ma naturalng spo-
sobno$¢ do rozrdzniania ksztattu i barw, oraz
uzywania nazw, skojarzonych istotnie z przed-
miotem.

Przy opracowaniu innych os$rodkéw naucza-
nia, np.: ,dziecko i mieszkanie“, czy: ,nasza kla-
sa“, gdzie, zaleznie od pory roku, omawia¢ mozna
sposoby zabezpieczania sie przed zimnem, a dzieci
palg w piecu, nadarza sie doskonata sposobnos¢
do wyodrebnienia cech ilosciowych. Pordéwnanie
objetosci szufelki i kubta do wegla. Cho¢ i w przy-
ktadzie poprzednim mozna rowniez uwzglednic¢
cechy ilosciowe. Tutaj chodzi nietylko o same
¢wiczenia, a réwniez rozwijanie w dziecku zdol-
nosci wyzszych, jak: pamieci, uwagi, zaintereso-
wan, zdolnosci kojarzenia, uogélnien, ktérych nie
mozemy ¢wiczy¢ oddzielnie, bo to nie bytoby
zgodne z podstawowemi pojeciami psychologji
strukturalnej.

Dazeniem nauczyciela bedzie wiec tgczenie
tych ¢wiczen z catoscig nauki tak, aby stanowity
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nierozerwalng cato$¢, wyzyskujac kazda okazje,
gdzie moga wystapic.

Po tej samej linji winno péjs¢ dalsze trakto-
wanie poje¢ liczbowych. Wszystkie c¢wiczenia
nad liczbami jak i wszelkie czynnosci muszg byé
skojarzone z osrodkami zainteresowania.

Najwiecej sposobnosci do utrwalania pojeé
liczbowych nastreczajg roboty. Dzieci, lepiac,
wycinajac, rysujac, wyrabiaja sobie pojecia licz-
bowe, najpierw konkretne, a potem powoli odry-
wajg sie od konkretu.

Na tle rob6t wystapig réwniez dziatania, gdzie
z fatwoscig mozna poprzedzi¢ okres symbolicznego
ujecia dziatan przez rozkiadanie i dopetnianie
liczby, oraz przez liczenie kompleksowe.

Mierzenie, wazenie réwniez wystapi w natu-
ralny sposdb. Poczatkowo miary sa dowolne, p6z-
niej przez poréwnanie, dzieci dojdg do zrozumie-
nia, ze konieczne jest trzymanie sie pewnej nor-
my. Moga je jeszcze wybiera¢ dowolnie. Wresz-
cie doswiadczenie wykaze, ze konieczne jest
przejscie do miar konwencjonalnych.

Odwzorowywanie i obrazy liczbowe to kwe-
stje znane. Nie potrzeba wiec temi zagadnieniami
zajmowac sie specjalnie. Tak samo traktowanie
liczb drugiego dziesigtka jest sprawg rowniez
znana.

PrzejdZzmy do nastepnego punktu, do umie-
jetnosci postugiwania sie zdobytemi pojeciami
w zyciu praktycznem.

Jest to sprawa niezmiernej wagi, obejmujaca
catoksztatt nauczania rachunkow. Postulat ten
wysuwa konieczno$¢ dostarczania materjatu z zy-
cia i zrj®wa z podrecznikiem, ktory w wielu szko-
tach pokutuje jeszcze jako niezbedne akcesorjum,
poczynajac od klasy pierwsze;j.
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Nie neguje tu wartosci podrecznika wogole.
Nalezy jednak stwierdzi¢, ze wiekszos¢ dotychcza-
sowych nie odpowiada potrzebom dziecka.

Zresztg podrecznik nie zastgpi tego, co moze
dac zycie zaobserwowane i co mozna z zycia
wnies¢ do szkoly. Na miodszych poziomach,
w Klasie I, II, 11l mozna sie doskonale bez podrecz-
nika obejsc.

Przy Jaracowywaniu kazdego o$rodka, nie-
zaleznie od poziomu klasy, mozna zawsze wyzy-
skaé materjat rzeczowy i rachunkowy, ktory be-
dzie sie Scisle wigzat z tematem.

Zwykle na wycieczkach, gdzie dokonywujemy
bezposredniej obserwacji, trzeba wskaza¢ dzie-
ciom, jesli juz same tego nie zrobig, co to za ma-
terjat i jak go zebraé nalezy.

Beda to wiec ceny réznych artykutdéw, robo-
cizny, pomiary dtugosci, objetosci i t. p.

Materjat zebrany i zapisany zostaje tego sa-
mego badz nastepnego dnia ugrupowany samo-
dzielnie przez dzieci, ktére moga wysunac od sie-
bie projekty zagadnieh do obliczania.

W ten sposob rachunki stang si¢ przedmiotem
scile zwigzanym z zyciem, a samodzielny i czyn-
ny udziat ucznia w pracy jest zapewniony. Obli-
czenia bowiem dokonuje uczeh sam, bez niczyjej
pomocy.

Samo dziecko moze rowniez wysungC szereg
nast pnych projektow, ktore moga by¢ wykonane

klasie, badz potraktowa¢ je mozna jako prace
domowq i potem sprawdza¢ w Klasie.

I tak mozna postepowaC az do wyczerpania
zebranego materjatu we wszystkich mozliwych
kombinacjach.
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Zaznaczy¢ trzeba, ze nauczanie rachunkdéw
oparte o sytuacje i zagadnienia zyciowe, wysuwa-
ne tylko przez dzieci, nie bedg dostatecznym ma-
terjatem dla wytworzenia i ugruntowania tych
pojec.

Stad tez zjawia sie potrzeba specjalnych ¢wi-
czeh, wprawek, na postugiwanie sie opracowanym
materjatem.

Cwiczenia takie moga by¢ prowadzone w dwo-
jaki sposéb:

a) przypadkowo w kazdej sytuacji, jaka sie
nasunie;

b) wtedy, kiedy rachunki z przedmiotowego
punktu widzenia wymagaja specjalnych ¢wiczen
dla opanowania niektérych dziatow.

Podkreslam umys$lnie ,z przedmiotowego
punktu widzenia“, poniewaz nauczanie tgczne nie
wyklucza catkowicie przedmiotowosci.
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O CZEM WINIEN PAMIETAC NAUCZYCIEL
PRZY PLANOWANIU OSRODKOW
NAUCZANIA.

W obliczu praktyki nauczanie tgczne przed-
stawia pewne trudnosci. Najtrudniejsza kwestja
jest planowanie osrodkow nauczania, ktore majg

y¢ wynikiem indywidualnosci i oryginalnej pra-
cy nauczyciela.

Oryginalno$¢ pracy przy planowaniu o$rod-
kéw obowigzuje kazdego nauczyciela, poniewaz
szczegdty muszag by¢ dostosowane do bardzo roz-
maitych warunkéw, w jakich dana szkola sie
znajduje.

Zadne wzory nie moga by¢ kopjowane. Za-
stosowanie pomystdw innych nauczycieli do na-
szej szkoty bytoby pozbawione cech wartosci.
Nie odpowiadatyby ani warunkom s$rodowiska,
ani pewnym roznicom psychicznym dziecka, ani
warunkom szkoty.

Z tego wynika, ze wogdte gotowych sposobdow
planowania da¢ nie mozna. | jezeli w artykutach
pism pedagogicznych ukazujg sie juz prace, ujaw-
niajgce dobor materjatu i sposoby realizacji we-
dtug zasad nauczania tgcznego, to ich wartos¢ po-
lega¢ bedzie na tern, ze moga one postuzy¢ jako
materjal poréwnawczy; nigdy jako gotowy roz-
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ktad materjatu, ktorym mozna zapetni¢ puste
miejsce w rubryce planowania o$rodkow.

Ponadto trudnosci beda lezaty:

a) w zatozeniach teoretycznych, wynikajg-
cych z badahn psycho-socjologicznych,
bg w doborze i uktadzie materjatu,
¢) w formie i organizacji jednostek pracy.

Cato$¢ planu osrodkéw nauczania musi
uwzglednia¢: dziecko z jego wilasciwosciami psy-
chicznemi, srodowisko, w ktdrem ono zyje, zain-
teresowania dzieci, cele nauczania w ogolnosci,
a w szczegole cel nauczania w danej klasie.

Dziecko, jako przedmiot cato-
ksztattnej dziatalnos$ci wychowa w-
czej, jest punktem wyjscia pracy w szkole.
Wszystkie zamierzenia i wysitki nauczyciela mu-
szg by¢ tak zorganizowane, aby rozwoj dziecka
miat zapewniony postep, pewng ciggtos¢, oparta
na takim doborze i uktadzie materjatu, ktoryby
nie przekroczyt granic mozliwosci dziecka.

Granice te zakre$lajg sity dziecka oraz ze-
wnetrzne i wewnetrzne warunki. W doborze wiec
materjatu i jego uktadzie dokonanym przez nau-
czyciela muszg istnie¢ stopnie, odpowiadajace da-
nej klasie.

Inne bowiem bedg mozliwosci dla dziecka
w Kklasie pierwszej, a inne w Kklasie trzeciej.

Mozliwosci te musza odpowiadaé tym fazom
rozwojowym, w jakich dziecko sie znajduje. Ma-
terjat oSrodkéw 1 ich uktad ma dostarczyé dziecku
warunkoéw potrzebnych do zachowania i rozwoju
sit duchowych dziecka.

Znajomos$é Srodowiska, w jakiem
dziecko wzrasta jest drugim czynnikiem, warun-
kujacym dobor i uktad materjatu. Kazde dziecko
wzrasta przeciez w odrebnych warunkach otacza-
jacej go rzeczywistosci. W skiad tych warunkéw
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wchodzi: rodzina jako najblizsze dziecka otocze-
nie, miejsce zamieszkania (miasto, miasteczko,
wies) wreszcie regjonalne réznice dzielnic i okolic
kraju. Rozwd@j pierwiastkow 2zycia spotecznego,
podporzadkowanie sie jednostki ogétowi i korzy-
stanie z jego dorobku, jako wyniku pracy zespo-
towej, zrzeszonej czy obywatelskiej, musi sie
oprze¢ na najprostszej formie zycia spotecznego.
Dziecko, nim przyjdzie do szkoty, zatezne prze-
ciez jest od tego otoczenia, ktére juz w rodzinie
stanowi zespot.

Szkota stanowi datszy etap zycia spotecznego
0 szerszych juz nieco granicach. Uktad i ptano-
wanie osrodkow musi uwzgtedniaé i to, aby da-
waty duzo sposobnosci do ujawniania zycia w gro-
maclzie. Tym sposobem, nie zrywajagc z na-
turatnem spotecznem otoczeniem, rozwija¢ i do-
skonati¢ pierwiastki spotecznego zycia dziecka
1w ostatecznym wyniku da¢ podktad na przy-
szto$¢ do trwalego zycia w gromadzie, w spote-
czenstwie.

Poznanie wiec $Srodowiska przez nauczyciela
jest niezbedne dla planowania o$rodkéw naucza-
nia. Najprostszg i najlepszg formg sg wywiady
w domu, w otoczeniu dziecka. Ze wzgledu jednak
na to, ze wielka liczba dzieci w klasie bardzo te
prace utrudnia, trzeba korzysta¢ z innego sposobu.
Poprostu zbieraé dane przy zapisie dziecka i co
roku je uzupetnia¢. Oczywista, ze nie odtworzg
one tego, co wychowawca sam zobaczy podczas
wywiadu i przy zapisie. Jednak z koniecznosci
mozna zebra¢ dane na czas. Wazne to bedzie
w pierwszych tygodniach nauki. Dane te muszg
by¢ obszerniejsze i nie moga sie ogranicza¢ do
adresu, nazwiska i imienia rodzicéw tub opieku-
néw. Musza one obejmowac catoksztatt srodowi-
ska, a wiec warunki domowe, mieszkaniowe, od-
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zywiania dziecka, snu, stosunkéw rodzinnych,
charakteru Srodowiska i t. p.

Ponadto wywiad taki moze by¢ kontynuowa-
ny na zebraniach rodzicielskich i uzupetniany
stopniowo przez rzeczywiste wywiady w domu dziec

Niemniej waznym czynnikiem, decydujacym
0 doborze i planowaniu o$rodkéw sg zaintereso-
wania dzieci, a witasciwie rozwo0j zainteresowan.
Rola tego czynnika nie moze sie tylko streszczac
do czynienia nauki interesujgcej, znaczenie jego
jest szersze. Zgodnie z badaniami psychologicz-
nemi uwzgledni¢ nalezy przypadajgce na okres
pierwszych lat nauczania realne nastawienie
dziecka na otaczajgce je przedmioty, przejawy
1zjawiska zycia.

Uwzgledniajac poczatkowo moment egocen-
trycznego pojmowania $wiata przez dziecko, na-
lezy dac mu sposobno$¢ do rozwijania ,cieka-
1wosci“, ktdéra jest motorem czynnego, twdrczego
nastawienia sie dziecka, powoduje wysitek i wy-
trwato$¢ w poznawaniu Swiata. OsSrodki mu-
szg da¢ duzo sposobnosci do swobodnej pracy
w szkote, obejmujac obserwacje i ¢wiczenia. Wy-
wieranie przymusu ze wzgledu na wiasciwosci
struktury dzieciecej nie jest wskazane; zreszta
przymus moze by¢ w wielu wypadkach niezgodny
Z potrzebami dziecka. Swoboda ta musi jednak
byé uwarunkowana zainteresowaniami dziecka.

Cel nauczania i wychowania obej-
mowac bedzie wszechstronny rozwdj osobowosci
dziecka, jako istoty, cztowieka, na tle tych wa-
runkéw, w jakich ono wzrasta, rozwija sie, w ja-
kich ma ono zy¢ w przysztosci.

Cet niezmiernie ztozony, obejmujacy etapy
Srodowiska, spoteczenstwo i panstwo. Do osta-
tecznego wyniku dojdziemy stopniowo. Dlatego
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nauczyciel, uktadajacy osrodki pracy, musi zwro-
ci¢ uwage, na jakim stopniu pracuje. Programy
bowiem okreslajg $ciSle cele blizsze dla kazdej
klasy, odpowiadajace psychice dziecka, w zalez-
nosci od wieku, i stopnia rozwoju. Uktad cato-
roczny ptanowanych o$rodkéw musi zbtiza¢ dziec-
ko do celu zakreslonego w dostosowaniu do jego
mozliwosci psychicznych. W catoksztatcie pierw-
szych tat nauczania cele te tworzg szczeble, odpo-
\évi_adijqce coraz wyzszemu poziomowi rozwoju
ziecka.

Stad zakres materjatu ié'ego uktad dia kiasy
miodszej winien byé podbudowg dia kias star-
szych w pewnym zakresie.

Trudnosci w doborze i ukladzie materjatu
bedg dotyczyc:

a) zrddet, skad czerpa¢ materjat,

b) w takim uktadzie materjatu, aby obejmo-
waty wszystkie wiadomosci, jakie sie przerabia
~przedmiotowo”.

Materjat, jaki czerpa¢ mozna dta ptanowania
osrodkow, obejmowaé moze nastepujace dziaty:

I. Srodowisko jako zrodito tematéw-o$rodk6w:

a) pory roku, rozpatrywanie zycia cztowieka
i jego zatezno$ci od warunkoéw atmosferycznych,
ktimatycznych, a w zwigzku z tern i prace na ro,
W ogrodzie, sadzie oraz sposoby bytowania, zabez-
pieczania sie przed zimnem, gorgcem i t. p. Zmie-
szczg sie tu rowniez zjawiska fizyczne, chemiczne,
zagadnienia z przyrody, geografji i higjeny zycia
dziecka.

b) aktualne zagadnienia, ktére moga tak sit-
nie zainteresowac dziecko, ze z powodzeniem mo-
ga sta¢ sie osrodkiem pracy.
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Os$rodkiem pracy bedzie wiec nauka okolicz-
nosciowa.

Aktualja te trzeba uwzglednia¢, poniewaz sg
oparte na spontanicznem zainteresowaniu,

€) Swieta narodowe i panstwowe. Tematy te
nalezy bra¢ pod uwage ze wzgledu na ich aktu-
alnos¢ i cele wychowawcze,

d) wydarzenia w domu, w klasie i otoczeniu
dziecka, majac duzo momentow wychowaw-
czych.

Il. Dziecko jako Zrodio tematow:

a) codzienne relacje — sprawy dzieci.
W dziecku czesto na podstawie spostrzezen nur-
tujg problemy, zagadnienia, ktorych ono nie rozu-
mie. Moga one dotyczyC zarowno materjalnej
wiedzy jak i przyczyni¢ sie do rozwoju dziecka.

Nauczyciel musi dazy¢ do tego, aby dzieci
$miato, bez ukrywania sie po katach, moéwity
0 tych sprawach w klasie, zapytywaty. Wiele
z tych zagadnien wypetni duzo czasu w szkole
1bedg one zywym, istotnym #tacznikiem z ze-
wnetrznem i wewnetrznem zyciem dziecka.

b) projekty dzieci, zmierzajgce do realizacji
jakIE?(OS zamierzenia mogg by¢ rowniez wyzyska-
ne jako osrodki pracy. Sa one bardzo zywotne.

Poza tern nastreczajace sie trud-
nosci w pracy dzieci mogag by¢ réw-
niez zrodtem tematow.

Ujawnia sie to w najrozmaitszej formie i mo-
ze nastreczy¢ duzo Srodkéw jako specjalnych
zagadnien.

Wyzej podane zrddia tematdw nie wyczer-
puja catkowicie zagadnienia. Trzeba sie liczyé
jeszcze z tern, ze w zakres nauczania wcho-
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dzity dawniej rozne przedmioty, ktore uwzgled-
niaty wiedze na pewnym odcinku, rozpatrujac jg
ze stanowiska materjalnego. Aczkolwiek w nau-
czaniu #acznem wiedza materjalna schodzi na
drugi plan, to jednak uwzglednienie jej w pew-
nym zarysie jest konieczne ze wzgledu na potrze-
by kulturalne.

Zjawiska z dziedziny przyrody martwej i zy-
wej, geografja i historja zmienig swoj charakter
W nauczaniu starszych rocznikéw. Wyodrebnie-
nie wielu zagadnien z dziedziny tych przedmiotéw
stanie sie konieczng potrzebg chwili, ale to wkra-
cza juz w dziedzine specjalnego i oddzielnego
traktowania tych przedmiotéw. Jedno mozna za-
znaczy¢, ze ustroj programu idzie po linji takiego
rozumienia zagadnien z tych przedmiotow, ze
faczne traktowanie ich jest mozliwe.

Formy i organizacje jednostek prac:

a) formy, okre$lane przez dobdér materjatu
naukowego, to jest taki uktad materjatu, aby
przez jego zestawienie osiggng¢ tgcznos¢ — syn-
teze;

b) forma oparta na wspotzaleznosci przedmio-
tow, zmierzajaca do redukcji zbyt wielkiej ich
liczby i takie grupowanie przedmiotéw, aby kazda
z grup stanowita powigzang catosc.

Takie ugrupowanie przedmiotéw przewiduje
instrukcja, w ktérej podkresla sie, ze ,jezyk pol-
ski“ obejmuje szereg spostrzezeh i wiadomosci,
przygotowujacych do pdzniejszej nauki przyrody
I geografiji.

Spos6b ten odpowiadatby | i Il klasie, gdzie
w formie ,pogadanek” mozna ujgc najistotniejsze
zagadnienia z dziedziny tych ,przedmiotéow*.
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Trzecia forma — to ukiad zagadnien opar-
tych na ,skojarzonych wyobrazeniach”. Jest to
ten sposob, jaki charakteryzuje metode Decrobego.
Najbardziej istotny jest trzeci. Dwa pierwsze
idg po linji zewnetrznych cech syntezy. Nato-
miast ostatni oparty jest na tej strukturze psycho-
logicznej dziecka, ktérg psychologja nazywa po-
stacig. Forma ta najbardziej odpowiada dziecku,
poniewaz jest naturalnym sposobem ujmowania
faktéw i zjawisk Swiata w 3 momentach ksztatca-
cych rozwoj dziecka przez obserwacje, kojarzenie
i ekspresje.

Kojarzenie wiasnie wyrabia w dziecku zdol-
no$¢ ujmowania Swiata w_coraz  roztegtejszych
kregach i poznania tych dziedzin zycia, ktore za-
myka czas i przestrzenn. Ponadto jest czynnikem,
ktéry dazy do odtworzenia catosci, w taki sposob,
jaki odpowiada psychice dziecka.

/  Na zakonczenie trzeba jeszcze wspomnie¢
o tern, ze szczegbtowy plan na dituzszy okres czasu
nie jest praktyczny. Zarys ukitadu o$rodkéw na
rok mozna ujg¢ tylko ramowo. Warto$¢ szczego-
téw i ich stosowanie mozna okresli¢ na krotszym
odcinku czasu jak miesigca lub tygodnia. Nawet
szczegoOty planu tygodniowego nie zawsze obowig-
zujg tak samo, jak i kolejno$¢ nastepujacych po
sobie zagadnien. Trzeba, aby nauczyciel miat
swobode w wyborze zagadniern. Dowolno$¢ w wy-
borze projektowanych tematow musi by¢ zasada.

Dzienn pracy winien uwzglednic:

~a) prace umystowa, ktéra obejmuje obserwa-
cje i kojarzenia,

~ b) ¢wiczenia techniczne czy ekspresje — wy-
razanie.
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OSRODKI, TEMATY
I WYBOR MATERJALU DO PRACY
W KLASIE I-szej.

Dziecko w szkole.

Poznajmy sie. Bedziemy sie bawié. Jestesmy
mali. Starsi nam pomagaja. Co robimy w szkole?
Zapoznajmy sie z porzadkiem w szkole. Poma-
gajmy sobie wzajemnie. Nauczymy sie spetniac
swoje obowigzki. Rozejrzyjmy sie po naszej kla-
sie.  Odwiedzmy inne klasy. Idziemy na dziedzi-
niec i do ogrodka. Zapoznajmy sie z kolegami
w innej szkole. Zajrzyjmy do naszych teczek.
Pomézmy woznemu. Nasz pan kierownik. Po-
magajmy naszym biednym kolegom. Co nam
orzet opowiadal? Przystroimy portret p. Prezy-
denta i p. Marszatka Pitsudskiego.

Ozdabiamy naszg klase. Radujemy sie, bo
dzi$ wielkie $wieto dla nas Polakow (11 listopada).
Co nam przyniesie $w. Mikotaj. Ubieramy cho-
inke. Uczcijmy p. Prezydenta w dniu Jego imie-
nin.  Urzadzamy zabawe szkolng. Uczcijmy
p. Marszatka w dniu Jego imienin. Przygotujmy
Swiecone. . Wiwat 3 Maj. Mateczko, dzis Twoje
Swieto! Zegnamy Cie szkoto! Przygotujmy sie
do wyjazdu.
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Dziecko w domu.

Co robig nasi rodzice? Kochajmy naszych
rodzicéw, rodzenstwo i krewnych (dziadek, babka
przedewszystkiem). Pomagajmy mateczce. Badz-
my czystymi. BadZmy przyjaciéotmi pieska i kot-
ka. Gdzie mieszkamy? ChodZmy z mamusig na
targ po zakupy. Zabezpieczmy mieszkanie od
zimna. Uczcijmy umartych. Strzezmy sie chorob,
jak ubierzemy sie w zimie? (praca ludzi w zwigz-
ku z przygotowaniem ubrania). Kupimy choinke.
Och, jak ciepto w naszem mieszkaniu! Pamietaj-
my o biednych! Skad mamy najzdrowsze pozy-
wienie? Odwiedzmy #tudzi, dostarczajagcych nam
zywnosci. Zapoznajmy sie ze zwierzetami domo-
wemi. Dopom6zmy mateczce w robieniu porzad-
kow na Swieta wielkanocne. Przygotujmy nie-
spodzianke dla mamusi. Umaimy nasze mieszka-
nie. Wyjezdzamy na kotonje i po6t-kolonje.

Droga do szkoty.

Jak trafi¢ do szkoty i do domu. Przyjrzyjmy
sie chodnikom i jezdni. Nauczmy sie chodzic¢
przez jezdnie i po chodnikach. Zachowujmy sie
przyzwoicie na ulicy. Pomagajmy dozorcom.
Szanujmy drzewa na ulicy. Co nam opowie la-
tarnia? Naprawiaja jezdnie i chodniki — idzie-
my obejrze¢. Jedziemy na wycieczke (Srodki lo-
komocji). Piszemy list (do Ptomyczka, do Radja
i t. p.). Nadszedt list! Co stycha¢ nowego? (kjoski
z gazetami — gazeciarze i Inni sprzedawcy ulicz-
ni). Szukajmy pomocy u policjanta. Jedzie po-
gotowie! Pali sie, pali sie, bo ogniowa jedzie straz!
Odwiedzmy sklepy (spozywcze, piekarnie, rzezni-
cze, rynek, apteke, sktad apteczny). Postuchajmy,
co nam choragiew z nad bramy opowie. Chodzmy
na defilade.
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Dziecko a przyroda.

Idziemy do parku! (drzewa, krzewy, kwiaty,
klomby, aleje, tawki, ogrodzenie). Nazbierajmy
sobie kasztanow, zotedzi i tisci. Nie depczmy
trawnikoéw! tdziemy do sadu! (owoce). ldziemy
na targ — ogrodu warzywnego (jarzyny). ldzie-
my do lasu! (grzyby). Zobaczymy, co rolnik robi
w polu (orka jesienna, kopanie). Postuchajmy,
co nam ,babie tato“ opowie? Dlaczego kmiotek
wietrzykowi sie kianiat. Opowiadanie zaptakanej
szybki. Snieg, Snieg leci! Ulepimy batwana.
Zabawimy sie w $niezki. ldziemy na saneczki.
ChodZmy do parku-tasu (zima). Karmimy ptasz-
Ki! Wiosna si¢ zbliza. Pdjdziemy znow do parkii-
lasu. Zobaczymy, co rolnik robli w polu (wiosen-
ne roboty w polu). Zieleni sie tgczka. Opowia-
danie motyla. Kwitng drzewa w sadzie. Bzy. bzy
chrabgszcz leci!

ldziemy nad staw!

Aktualja.

1 listopada. Imieniny p. Prezydenta i Mar-
szatka Pilsudskiego. 3 Maja. Rocznice powstan.
Boze Narodzenie, Wielkanoc. Zielone Swigtki.
Swieto matki. Swieto dziecka. Swieto morza.
Swieto L. O. P. P. Dzien oszczednosci 1 wszystkie
uroczystosci szkolne.

Materjat do powiastek i pogadanek.

O dziecku, ktére pierwszy raz przyszto do
szkoty. Jozio i policjant. Leniwa Zosia. Porzadny
i nieporzadny uczen — na podstawie tablic Gor-
skiej. Uczynna dziewczynka — Bogucka i Nie-
wiadomska. Pilny uczen. Przygoda na ulicy —
Grodowska. Odwiedziny — Ktosinski. Poszano-
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wanie cudzej wiasnosci — Kiosinski.  Skarga
przyboréw szkotnych — Kilosinski. Pomagaj dru-
giemu. Wspieraj biednych. Dobre serce — Tync
I Gotgbek. Pracowita dziewczynka. Czys$cioszek.
O Lechu, Czechu i Rusie. Nie mecz zwierzat.
Legenda o $w. Mikotaju. Historja jodetki. Dziew-
czynka z zapatkami. Bajka o krasnotudkach —
Grimma. Patlmowa niedziela — Ptomyczek Nr. 27,
1928 r. Poswiecenie sie matki. Wesotek majowy.
Mateczka — Boguckiej i Niewiadomskiej.  NCij-
piekniejsza. Sierota — Bogucka i Niewiadom-
ska. Dobra cérka — historja obrazkowa. Do-
bry syn — Kiosinski. Stuchaj ojca — Kiosinski.
Babunia — Bogucka i Niewiadomska. O Antosiu,
co nie pamietat, gdzie mieszkat — Majewska. Jo-
zik i stomianka. Jozik i drzwi. O Kubusiowym
Kubusiu. Jozik i chustka, jozik i buciki. Przy-
goda brudaska — Ptomyczek z roku 1932 Nr. Nr.
16, 17, 4, 8, 12, 10i 6. Z dziejow kartofla — M. We-
ryho. W piwnicy — Ptomyczek Nr. 4 — 1932 r.
Zaduszki. Basia — Ptomyczek Nr. 3i 4 — 1928 r.
Jak niedZwiedz do apteki chodzit? Jak to z tra-
nem byto? J6zik i nozyczki. Opowiadanie mota.
Bucik Jasia — Ptomyczek Nr. Nr. 24, 25, 29 i 19 —
1933 r. Legendy o narodzeniu Chrystusa (Selma
Lagerlof). O szybce z okna i kafelku z pieca —
Ptomyczek Nr. 23 — 1933. Ostroznie z ogniem.
Sumienie — Bogucka i Niewiadomska. Dobre
rady — etem. Kubskiego Garnuszku, gotuj sie —
Ptomyczek Nr. 7 — 1927. Kaczusia Zosi — Ptomy-
czek Nr. 1 — 1928. W.ielkie sprzgtanie — Ptomy-
czek Nr. 26 — 1927. Wielkie pranie — Plomyczek
Nr. 27 — 1928. O ogniu, co spalit dziady, bo nikt
im nie dat rady — Ptomyczek Nr. 34 — 1929 r.
O okropnej czarownicy, kosmatej rekawicy.
O brudku, mydle i Grzesiu straszydle — Plomy-
czek Nr. 28 — 1929. Jozik i $Smietniczka — Plo-
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myczek Nr. 37 — 1935. Jézik maty i paluszek —
Ptomyczek Nr. 36 — 1933. Nie rusz, co nie twoje
— Kilosinski. Jak kogut oszukat lisa. Bajka
o0 pstrej kokoszce — Falski. Droga clo szkoty —
powiastka obrazkowa z llustracji szkolnej. Hi-
storja zoOtego listka — Klosinski. Bajka o zimie
— Zalewska. Bajka o szybce — Klosinski. Pani
zima — Grimm. Glodny wrébel — Klosinski, jak
zwierzeta przezimowalty — Plomyczek Nr. 26 —
1933. Dreczyciel — Ptomyczek Nr. 26 — 1935 r.
Powiastka o dziewczynce, co szukata wiosny —
Bogucka i Niewiadomska. Mito$¢ rodzicielska
bociana — Bogucka i Niewiadomska. Nie niszcz
gniazd. Stefek i motylek — Bibljoteka 7-mio
latek. Przygoda zabki — zbiér zagadek J. S.
Opowiadanie chrabgszcza. Chore drzewko.

Materjat do wierszykOw i piosenek.

Pracowita dziewczynka — Kiosinski. Mo¢j ze-
szycik, moja ksigzeczka — Ktosinski. Kto ty jes-
tes? — Bogucka i Niewiadomska. Patrzy na nas
postac — Grodowska. Pan Prezydent — Ptomy-
czek — 1931/32. Wiersze na Boze Narodzenie
Nr. 15 16, 17 i 18 — Gnoinska. Wierszyki oko-
licznoSciowe na imieniny p. Prezydenta i Marszat-
ka Pitsudskiego. Wita] majowa jutrzenko. Kto
cie do snu kotysat — Kiosinski. Jak to na wojen-
ce fadnie. Jeszcze Polska nie zgineta. Kolendy.
Mamusia — Kubski. Luli, luli — lutnia dziecieca.
W domu rodzinnym — Kiosinski. O nie porzad-
nej Kasi — Gnoinska. Wiadzio sie myje — Plo-
myczek Nr. 13 — 1928. Kgpiel — Gnoinska. Kie-
dy rano powstajemy. Kruczek — M. Weryho.
Kulawy kotek — Kiosinski. Czystos¢ — Kiosin-
ski. Azor $pi — Ptomyczek Nr. 12 — 1928. Jar-
mark — Kiosinski. Kupcie gruszki — Ptomyczek
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Nr. 5 i 6 — 1952, Pan doktér — Konopnicka.
U szewca — Kubski. Drzewko nad drzewkami —
Pfauéwna i Kossowski. W noc wigilijng — Pto-
myczek Nr. 16 i 17 — 1928. Przy kominku —
Ptomyczek Nr. 18 — 1929. Wierszyk okladkowy
— Plomyczek Nr. 15 i 19 — 1932 i 1933. Pie$n
o chlebie — M. Weryho. Chleb — Kubski. Pio-
senka o piekarczyku — Lutnia dziecieca. Mala
gosposia — Kubski. Kréwka — Ptomyczek Nr. 3
— 1928. Psotne kurki — Ptomyczek Nr. 1 — 1928.
Kurecki — Gnoidska. Zapiat kogut — Pisanki
Kaminskiej. Wielkanoc — Konopnicka. Cukro-
wy baranek — Gnoi6ska. Jesienia, jesienig —
Gnoidska. Sen spedzajcie — Kitosinski. W lesie
petno gwaru — Gnoi6ska. Chodzi ptaszek po uli-
cy. Kary konik kary. Wiatraczek — Ptomyczek
1932. Deszczyk — Gnoidska. Slizgawka — Ko-
nopnicka. Maszerujemy po $niegu. Choinka —
Gnoidéska, Kapie woda — Grodowska. Powra-
cajg ptaszki juz. Jeszcze $niezek proszy — Gno-
i6ska. Ciepty wietrzyk — Grodowska. Jabto-
neczka mata — Grodowska. Ziote rybki — Ga-
wronska. Ada$ i $timak — Gnoidska. Kukutka —
Hiawiczka.

Materjat do rachunkéw.

oS¢ przedmiotéw w klasie, szkole i na dzie-
dzincu. llos¢ cztonkédw rodziny — u kogo jest
wiecej tub mniej. Duzy — maty; wysoki — niski.
Numeracja doméw. Drzewa na chodniku przed
domem lub szkotg. 1loS¢ sprzetdbw w mieszkaniu.
Ile n6g ma sto+? lle krzesto? Prostokatny, kwa-
dratowy, okragty, dtugi, krotki; na gérze, na dole,
na wierzchu, na spodzie; wbok, wtyt. Obliczanie
chustek do nosa. lle chustek zbrudzi dziecko
w ciggu tygodnia? lle przedmiotéw potrzebuje
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dziecko do zachowania czystosci. Liczenie grzyb-
kéw, owocow, warzyw. Owalny, podtuzny. llos¢
Swiec, potrzebnych do o$wietlenia grobéw. Koszta.
Ilos¢ koni przy wozie — para. Zarobek dzienny
krawca, szewca. Zapoznhanie z centymetrem i me-
trem. 1lo$¢ guzikbw. Dni w tygodniu. Liczenie
workow kartofli; pracujacych przy kopaniu oséb.
Liczenie lisci. Ozdoby choinkowe. Koszta pa-
pieru i bibuty. Obticzanie tatarin na uticy. Obli-
czanie kosztow opatu. Liczenie butek i rogalikow.
Za ile zjada jedno dziecko dziennie. Zapoznanie
sie z monetami. Wydawanie reszty. Liczenie
szalikdw, rekawiczek, dzieci, zajetych przy lepie-
niu batwana. Liczenie $niezek. Dzieci §slizgajace
sie, tyzwy, saneczki. Koszta tekarstwa. Liczenie
drobiu, jajek — mendel. Pisanki; koszta zaku-
péw wielkanocnych. Zaoszczedzone pieniagdze.
Koszta, zwigzane ze Swietem matki. Koszta ta-
taraku. Kwiaty. Chrabaszcze, motyle; ryby, za-
by, muszelki. Sprzedaz jagéd. Osoby, brakujace
ulice, ich zarobek. Klomby w parkach. Koszta
przejazdow tramwajami, kolejami. Koszta wy-
stania listu. Mierzenie ulicy krokami.

Materjat do zaje¢ praktycznych.

Zajecia praktyczne: obcinanie paznokci, pté-
kanie gardta, uzywanie szczoteczki do zebdw,
sznurowanie butéow i t. p. Wyrabianie sprzetoéw
domowych: stotow, krzesetek, t0zek i szaf z pu-
detek od zapatek, tektury, kasztanow. Tramwaj,
kotej, samochdd, woz. Budynek szkotny. Teczki
do rysunkéw. Wiadro, szczoteczka, ftaszka, mi-
seczka. Godto panstwa. Zotnierze. Policjant.
Ozdoby choinkowe, chorggiewki. Maski, czapki.
Zajaczki, baranki, pisanki. Zdobienie klasy na
uroczystosci. Kotek i piesek. Warzywa, owoce.
Torebeczki do proszkéw.
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Zajecia praktyczne: przyszywanie guzikow,
zaszywanie dziur, czyszczenie ubran, szycie sukie-
neczek, palt, beretow dla lalek. Pieczywo. To-
rebki do maki, kaszy i t. p. Urzadzanie sklepu.
Wycinanie monet 1, 2, 5, 10 i 20-groszowych. Przy-
gotowywanie niespodzianki dla matki. Grzyby
z kasztanO6w i papieru. Latawiec, wiatraczki.
Liscie. Parasolki. Karmiki dla ptaszkéw. Gnia-
zda. Woycinanie kwiatow, owadow, ptakéw. Le-
pienie ryb, $limakow.

Materjat do rysunkéw.

Jézio i policjant. Ruch uliczny. Dziecko sie
myje. Budynek szkolny. Przybory szkolne. Pra-
ca woznego. Zotnierze. Zwierzeta domowe. Cho-
ragiewki. Przy choince. Podarki od $w. Miko-
taja. Pisanki. Podarki dla matki. Moja mamu-
sia i tato. Pokoik. Przedmioty do zachowania
czystosci. Mama smazy powidta, kwasi kapuste.
Na cmentarzu. U szewca, krawca, w szkole, pie-
karni, u rzeznika. W budce z weglem. Mama
pali w piecu. Mama sprzata mieszkanie. llustra-
cja powiastek i wierszykow, wycieczek. Rysunek
z fantazji. Pocztéwki.
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BIBLIOGRAFJA ZAGADNIENIA W POLSKIEJ
PRASIE PEDAGOGICZNEJ.

Polski $wiat pedagogiczny wykazuje zywe za-
interesowanie nowemi problemami pedagogiki.
Naszem zadaniem, jako nauczycieli, realizujgcych
nowe koncepcje jest bacznie $ledzi¢ wszystkie po-
stepy polskiej praktyki pedagogicznej i teore-
tyczne rozwazania z tego zakresu. O konkretnej
pracy wiemy jednak niewiele, poniewaz do$wiad-
czenia te nie zosta’r?/ jeszcze zebrane, ani ogtoszo-
ne. Znajdujemy tylko szereg teoretycznych arty-
kutéw, rozrzuconych po rozmaitych czasopismach
pedagogicznych. Rozwazania te nie wyszty je-
szcze poza ramy podstawowych zagadnien naucza-
nia tacznego. Jest wiec rzecza zrozumialy, ze
autorzy poszczegélnych artykutow omawiajg te
same problemy oraz uzasadniajg te same tezy.
Chcac da¢ petny obraz tego, co ukazato sie w pol-
skiej literaturze pedagogicznej o nauczaniu facz-
nem, podamy tre$¢, zdaniem naszem, najwar-
tosciowszych rozpraw. Woyniknie z tego wpraw-
dzie Kkonieczno$C powtarzania pewnych mysli,
ale wzamian za to uzyskamy obraz tego, co juz
zostato zrobione.

Dla umozliwienia tatwiejszego przegladu i zo-
rjentowania sie w materjale, bedziemy podawaé
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tytuty, date i numery czasopism, gdzie dany arty-
kut ukazat sie.

Jednym z pierwszych artykutow, traktuja-
cych o nauczaniu fgcznem, to artykut Jana Bo-
huckiego p. t. ,Nauczanie tgczne“, ktéry ukazat
sie w ,Miesieczniku Pedagogicznym*, red. i admi-
nistracja Cieszyn, ul. Swiezego Nr. 7, rok 1932
Lipiec-Czerwiec — Nr. 6-7.

Autor w krotkim zarysie omawia istote nau-
czania facznego. Podkresta, ze dta osiggniecia cetu
nauczania syntetycznego, powinno ono by¢ zwia-
zane z zyciem i zaczerpniete z najbtizszego oto-
czenia dziecka. Kierujgc sie temi zasadami, nau-
czyciel powinien w danej chwili uczy¢ tego, co
dzieci w owym momencie interesuje. Zaintereso-
wania te w zaleznosci od Srodowiska, w ktérem
uczniowie zyja, beda rozne, a wiec i materjat
naukowy bedzie przedstawiac sie roznie.

Inne zainteresowania wytonig sie w okregu
przemystowym, inne w rolniczym, inne w miescie,
a inne na wsi. Powsta¢ moze watpliwos¢, czy kie-
rowanie sie w nauczaniu wytgcznie zainteresowa-
niem dziecka doprowadzi do celu.

Niewatpliwie nauczyciel musi umiejetnie i
dyskretnie pokierowa¢ nauczaniem tak, azeby
dzieci interesowatly sie wiasnie tern, na czem
nauczycielowi zalezy. Nalezy jednak urobié
u dzieci to przekonanie, ze inicjatywa wyszta od
nich.

Dzieci i nauczyciel zachowujg pewng swobo-
de przy ukitadaniu kolejnosci tekcyj poszczegol-
nych przedmiotéw. Woaobec tego rozkiad godzin
i czas trwania poszczegblnych lekcyj winny by¢
elastyczne. Lekcja moze trwacC pieCc czy osiem-
dziesigt minut w zaleznosci od potrzeby i zainte-
resowania ucznia. Mimo tej dowolnosci, nauczy-
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«iel jednak pamieta¢ musi o wymiarze godzin po-
szczegblnych przedmiotéw, zakre$lonych progra-
mem. W przeciwnym bowiem razie mogtoby sie
zdarzyé, ze godzin jezyka polskiego bytoby za
duzo, a rachunki pozostaly na szarym koncu.
Materjat naukowy w nauczaniu fgcznem wyste-
puje w formie globatnej, stgd nazwa niemiecka
~Gesamtunterricht®.

Szczegbtowy materjat naukowy uktada nau-
czyciel na podstawie catego szeregu zagadnien
i projektow zyciowych. Waznym czynnikiem spo-
tecznym w nauczaniu tgcznem, to zespotowa forma
pracy, wystepujagca w opracowaniu poszczegot-
nych zagadnien °).

Dia przyktadu podaje autor szereg tematdw,
przerobionych w biezacym roku szkolnym w od-
dziale pierwszym szkoty powszechnej z podaniem
czasu, zuzytego na ich opracowanie. Nastepnie
podaje autor szczeg6towe opracowanie jednego
z przerobionych zagadnien .

Do zagadnien nauczyciel powinien dobieraé
odpowiedni materjat naukowy ze wszystkich
przedmiotow w sposob umiejetny i mozliwie syn-
tetyczny tak, aby wyczerpaé program mini-
sterjalny. )

»,Ogniskowiec* — Dwutygodnik Okregu Sla-
skiego Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego, redak-
cja Katowice, rok 1932, Luty, Nr. 4. Artykut Ka-
zimierza Zychala p. t. ,Nauczanie faczne w czte-
rech nizszych oddziatach szkoty powszechnej“.

9 J. Boluicki — K. Zychal. ,Nauczanie taczne”. Ogoln
rozktad materjatu naukowego, oparty na instr. Minist. W.R. 1 O. P.
z dnia 30.lipca 1932 r. z zastosowaniem naucz, acznego na Kl. I.

K. Zychal. ,Nauczanie tgczne*. Ogél_ny rozktad materjatu
naukowego, oparty na instr. Minist. W, R. i O. P. z dnia 30 lipca
1932 r. z zastosowaniem nauczania tgcznego na klasy Il i .

*) Patrz oryginat, stron.. 201, 202, 203.
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W pracy swej autor omawia podtoze psycho-
logiczne i spoteczne nauczania #gcznego. Naste-
pnie przechodzi do rozwazan o istocie nauczania
tacznego i podkresla, ze materjat naukowy wyste-
puje w formie zagadnien tub projektéw (w niz-
szych oddziatach bardziej odpowiednia jest forma
projektu). Przyjete zagadnienia czy tez projekty
jako tematy mozna opracowa¢ w roznych uje-
ciach 7

1 Mowne (nauka jezyka, krajoznawstwo, hi-
storja i geografja);

2. Liczby i ksztatty: (nauka rachunkdw, geo-
metrji oraz miar);

3. Artystyczno - dzwiekowe: (nauka rysun-
kéw, robdt i Spiewu);

4. Ruchowe: (zabawy, gry, ¢wiczenia cie-
lesne).

W zwigzku z tern podaje autor pewne wy-
tyczne, majace stanowi¢ podstawe dla pracy od
oddziatu I-go poczynajac.

1 Cel — poznanie najblizszego otoczenia i
domu rodzinnego (jako osrodki zainteresowania
dzieci).

2. Materjatu dostarczaja: pogadanki, wy-
cieczki, zabawy, gry, bajki I powiastki.

3. Problemem dla Il i IV oddz. jest poznanie
wiasnej miejscowosci i powiatu.

W dalszych rozwazaniach autor podkresla, ze
regjonatizm jest bardzo waznym czynnikiem wy-
chowawczym, rozwija bowiem uczucia narodowe,
spoteczne, religijne I estetyczne. Przytacza takze

") Patrz artykut_Bohuckiego w ,Miesigczniku Pedagogicz-
nym*® r. 1932, Nr. 6-7, str. 202 — Tablica szczegGtowego opra-
cowania zagadnienia.
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charakterystyczne réznice pomiedzy nauczaniem
facznem a koncentracja.

»,Ruch Pedagogiczny“ — admin. Krakéw, Ry-
nek Gtowny L. 29, rok 1932, Maj, Nr. 4-5. Artykut
Aleksandra Litwina: ,Zasady nauczania tgcznego”.

Autor zaczyna swg prace od teoretycznych
podstaw nowych kierunkow, opartych na psycho-
logji, fitozofji i socjologji. Psychologja wspot-
czesna wysuwa dziecko jako punkt wyjscia i o$ro-
dek pracy wychowawczej. Filozofja pragmatycz-
na obiera zycie ludzkie za przedmiot i cet swych
badan, domagajac sie przytem uwzglednienia
aktywnosci i samodzielne] pracy dziecka w nau-
czaniu. Wreszcie socjologja, jako nauka o istocie
i rozwoju spotecznym kaze opiera¢ wychowanie
wspotczesne na zasadach wolnosci, wspotzycia
i wspoétdziatania. Praktyczne podstawy nowych
kierunkéw pedagogicznych opierajg sie na kry-
tyce dotychczasowej organizacji nauczania. Azeby
to lepiej zrozumieé, przenosi nas autor do naszej
szkoty, przedstawiajac dzien pracy w klasie i jego
braki, podkre$lajac, ze wyptywajg one z jednego
zrédta — podajemy uczniowi wiadomosci w luz-
nych fragmentach, nie uwzgledniajgc syntezy
w nauczaniu. Nastepnie autor przedstawia krétki
rys historyczny rozwoju nauczania syntetycznego,
szerzej omawia te koncepcje w ujeciu Decro-
ly‘ego.

Préba nauczania fgcznego zostata wprowadzo-
na w szkolnictwie wiedenskiem oraz w Polsce,
gdzie mamy juz kilka préb stosowania tego syste-
mu na Slasku i w szkotach wilenskich e

9 Szkofa powszechna IV. Czechowice p. Dziedzice, patrz
oryginat: ,Miesiecznik Pedagogiczny” r. 1952, Czerwiec—LIipiec
Nr. 6-7 — W szkole ¢wiczen panstwowego seminarjum nauczy-
cielskiego im. E. Orzeszkowe] w Warszawie.
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Miesiecznik pedagogiczny ,Sprawy Nauczy-
cielskie* —redakcja i admin. Wilno, ul. 3 maja 13,
rok 1933. Styczen, Nr. 1 Artykul Wactawa Bo-
rowskiego: ,,O nauczaniu tfacznem®.

Artykut jest poswiecony analizie i rozwaza-
niom o podstawach, psychologicznych nauczania
facznego. Tre$¢ zagadnieh do nauczania tgcznego
musi by¢ zaczerpnieta z najbtizszego otoczenia
dziecka. Nowe programy realizuja te postulaty
w ten sposéb, ze wprowadzajg ruchomy podziat
godzin i Sciste #tgczenie przedmiotéw dookota
osrodkéw zainteresowania. Pierwiastek regjo-
nalny powinien by¢ uwzgledniony na wszystkich
stopniach nauczania.

-Praca Szkolna“ — dodatek miesieczny do
.Gtosu Nauczycietskiego”, rok 1933, Styczen,
Nr. 4-5. Artykut Aleksandra Litwina p. t. ,Inter-
pretacja nowego programu®.

~ Prace dzieli autor na dwie czesci: I. rozwaza-
nia teoretyczne i Il. wskazowki praktyczne.

Artykut rozpoczyna autor od interpretacji
nowego programu, podkreslajagc zmiany dwoja-
kiej natury: 1) w materjale naukowym i 2) w sa-
mej organizacji pracy. Najwazniejsza inowacjg
jest przepojenie catego programu naukowego
mys$lag wychowawczg. Tendencje wychowawcze,
stanowigce charakterystyczng ceche nowego pro-
gramu, najwyrazniej wystepujg w dwoch przed-
miotach: a) w jezyku polskim, gdzie w te-
matach pogadanek znajdujemy juz w | oddz.
takie zagadnienia, jak godio panstwa, portrety
Prezydenta Rzeczypospolitej i Marszatka Pitsud-
skiego, sztandar szkotny i t. d.;

b)w robotach recznych, 1z ktéremi
wigzg sie t. zw. zajecia praktyczne.
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Druga cechg charakterystyczng nowego pro-
gramu jest wieksze, niz byto dotychczas, powig-
zanie i skoordynowanie przedmiotow nauczania
na zasadzie koncentracji i korelacji. Osrodkiem
koncentracji staje sie nauka jezyka ojczystego.
Obok tych zmian, majacych charakter ogoiny,
program wprowadza szereg zmian w zakresie po-
szczegblnych przedmiotéw. Najwazniejsze zmia-
ny wystepuja w programie jezyka polskiego
i rachunkow.

Zasady i charakter organizacji w nowym
programie:

a) nauczanie musi pozostawa¢ w Scistym
zwiagzku ze Srodowiskiem ucznia, co jest wyrazem
aktualnej dzi$ zasady regjonalizmu w nauczaniu,

b) wiadomosci z réznych przedmiotéw majg
sie skupia¢ dookota osrodkéw zainteresowania
(ré6znorodne wiadomosci w sposéb syntetyczny
skupia¢ sie maja dookota pewnych przedmiotow),

€) podziat godziny szkolnej na jednostki nie
moze by¢ szablonowy,

d) organizacja zaje¢ musi odpowiada¢ wyma-
ganiom higjeny i psychice dziecka. Zasada ta uje-
ta jest w nastepujacy sposob: ,Praca umystowa,
¢wiczenia ruchowe 1 zajecia techniczne winny by¢
w kazdym dniu ilosciowo ustosunkowane i naste-
powaé po sobie odpowiednio do ruchliwosci, nie-
zdolnosci do dtuzszego wysitku umystowego i wo-
gole psychiki dziecka w tym “vdeku“,

e) tygodniowy rozktad godzin nie moze byc¢
sztywny | niezmienny, czyli, ze ogdlna suma go-
dzin, przeznaczonych na kazdy przedmiot w kaz-
dym tygodniu, rowna sie liczbie, wskazanej w pro-
gramie tego przedmiotu.

Organizacja pracy szkolnej, oparta na przy-
toczonych zasadach, stosowana jest w praktyce
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pod nazwg ,nauczania tgcznego“. Na zakoncze-
nie cz. I autor podaje wskazania praktyczne w
sprawie organizacji pracy.

Po tych rozwazaniach teoretycznych przecho-
dzi autor do omawiania wazniejszych wskazowek,
zwigzanych z organizacjg pracy przy zastosowa-
niu nauczania #acznego.

Sprawga najwazniejszg i najtrudniejsza, a za-
razem decydujacag o powodzeniu nauczania tacz-
nego jest odpowiedni wybdr i rozplanowanie za-
gadnien, czyli tematéw, ktoreby mogly zesr(;dko-
wacé nauczanie. Tematy te musza odpowiadac¢ na-
stepujagcym warunkom:

1. zgodnos$¢ z programem nauczania;

2. uwzglednienie psychiki dziecka;

3. przystosowanie do $rodowiska dziecka;

4. skupianie wiadomosci z réznych przedm.;

5. tworzenie logicznie zbudowanego cato-
ksztattu nauczania.

Niemniej trudng sprawg przy stosowaniu
omawianej formy pracy jest dobieranie i fgczne
traktowanie c¢wiczen z zakresu poszczegdlnych
przedmiotdw nauki. Trudnosci pod tym wzgle-
dem zalezne s od charakteru danego przedmiotu
i opracowywanego zagadnienia.

Do najtrudniejszych z tego stanowiska przed-
miotu nalezy nauka religji, ktéra moze by¢ trak-
towana #acznie tylko z niektéremi tematami jak:
Zaduszki — Swieto zmartych. Boze Narodzenie,
Wielkanoc, Zielone Swigtki. Poza temi tematami
religja musi by¢ prowadzona niezaleznie od tema-
téw syntetycznych. Mozna tutaj wyzyskac jeszcze
pewne dziaty z nauki jezyka ojczystego — poga-
danki, opowiadania, wiersze oraz cwiczenia z za-
kresu rysunkow i robét recznych.
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Nie pomija autor takze kwestji przygotowy-
wania si¢ nauczyciela do codziennych zaje¢ oraz
samej pracy szkolnej. Gdy temat syntetyczny zo-
stanie wybrany i opracowany, nasuwa sie kwestja
czasu, w ciggu ktorego dane zagadnienie bedzie
opracowywane.

Rzecz prosta, ze w momencie, gdy planujemy
prace nad danym tematem, wymiar czasu iuozna
przewidzie¢ tylko w przyblizeniu. Nie nalezy
Jjednak rozwatkowywac tematow, ktore dzieci nie
interesujg. W dalszym ciggu sprawozdania cen-
ne uwagi poswieta autor znaczeniu, niebezpieczen-
stwom i warunkom nauczania tacznego, podkresla-
jac przedewszystkiem zalety tej formy pracy.

Podaje takze wskazowki, ktéremi nalezy sie
kierowac, aby niebezpieczenstw uniknac.

Na zakonczenie nalezy wymieni¢ dzieto p. t
.Zamierzenia dzieciece. Praca ta zawiera wiele
cennego materjatu, referaty i sprawozdania lekcyj,
przeprowadzonych w mysl idei nauczania taczne-
go na terenie Paristwowego Seminarjum Zenskiego
im. E. Orzeszkowej w Warszawie. Referaty i lek-
cje, zawarte w tej ksigzce, zostaly opracowane dla
doraznej potrzeby i obejmujg tylko wycinek pracy
rocznej.

Procz poprzednio podanych streszczen arty-
kutéw, mozna znalezé materjat do nauczania tacz-
nego w nastepujacych dzietach i rozprawach cza-
sopiSmienniczych w jezyku polskim:

Pawet Reiniger — Celowos¢, granice i mozliwo$¢ syn-
tetycznego nauczania.

B. Nawroczynski — Zasady nauczania, rozdz. Synteza
W hauczaniu.

Rozmitowska — Indywidualizm w zespole.

Malenowska, Rewera i Glebowicz — Metoda rodzima
w elem. nauczaniu i wychowaniu.
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~ H._Rowid — Realizacja nowego vvgchowania w Wie-
dniu. Ruch Pedagogiczny r. 1927. Nr. 8

H. Rowid — Wrazenia z podrozy pedagogicznej. Re-
forma  szkolnictwa w Austrji — "Ruch ~Pedagogiczny
r. 1928. Nr. 4

H. Remiszewska-Pawtowska — Z poczynan _dydaktycz-
nych w wiedenskich szkotach podstawowych. Ognisko "Na-
uczycielskie Nr. 3—4 r. 193L

K—ki — Tworczos¢ nauczyciela a metoda tgczna.
Ogniskowiec Nr. 20 r. 1932
. K. Zychal — Rozkfad materjatu naukowego w naucza-
niu tgczném. Ogniskowiec Nr. 13—14 r. 1932,

T. taciak — Nauczanie tgczne. Sprawy Nauczyciel-
skie r. 1932 Nr. 2

T. taciak — Psychologiczne i spofeczne podstawy na-
uczania tacznego. Sprawy Nauczycielskie Nr. 4 r. 1932
_J. Bohucki — Nauczanie taczne w praktyce. Miesiecz-
nik Pedagogiczny Nr. 8—9 r. 1932

K. Gunka — Nauczanie_taczne. Materjat naukowy Kla-
sy | na wrzesien. Miesiecznik Pedagogiczny Nr. 10 r. 1932

Dr. K. Sobolski — Na marginesie metody tacznego
nauczania. Ogniskowiec Nr. 20 r. 1932.
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