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WSTEP

Nasze szkoly przechodza pierwsza faze nowego
uksztaltowania wzglednie przeksztalcenia wewnetrz-
nego. Przy omawianiu tego procesu w réznych bro-
szurach lub wykladach przeciwstawia sie szkole do-
tychczasowa, jako ,,szkole tradycyjna‘‘, nowemu typowi
szkoty czyli ,,szkole twoérczei. Dazenia bowiem ida
w tym kierunku, aby szkota typu dotychczasowego ko-
niecznie przybrala charakter typu nowego.

Glowna cecha szkoly nowej ma byé praca®) wzgle-
dnie twdrczo$é.**) Poniewaz jednak z kazdym no-
wym pradem pedagogicznym. moga- sie wkra$é biedy,
niedoktadnosci i niescisto$ci — a to z tej przyczyny,
ze ogo6l nie zastanawia sie nalezycie nad istota pojeé,

*) Wyrazu ,praca* uzywamy najpierw w najszerszem
tego slowa znaczeniu, jako zastosowanie sit fizycznych i umy-
slowych dla wykonywania czego$; w. . dalszym ciagu rozu-
miemy przez ,prace” $rodek pedagogiczny tworzenia, shi-
zacy do osiagniecia celu wychowawczego szkoly twdércze].

**) Wyrazu ,,tworczo$é" nie nalezy tutaj pojmowaé jako
twdrczodci w znaczenin zdolnosci tworzenia z wyobraznia
dziel sztuki i literatury, ani tez w znaczeniu plodnosci wy-
obrazni, lecz jako okre$lenie kazdej zdolno$ci wytwarzania,
ksztaltowania, formowania, wyrazania czego$ — obojetnie
czy ma sie do czynienia z materjalem fizycznym czy umy-
slowym. Tworczo$é wolna — to gléwny cel wychowawczy
nowej szkoly.
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wchodzacych w rachube przy dyskutowaniu nowego
zagadnienia, przeto uwazamy, Ze nie od rzeczy bedzie
dokladne zanalizowanie pojecia pracy w sensie 0g06l-
nym i pedagogicznym.

Uzywajac wyrazu ,szkola twodrcza“, mamy na
uwadze mniej] wigce] to: Ksztalcenie mlodziezy w
szkole winno by¢ dokonywane w sposdb twaorczego
tczenia sie, t. i. samodzielnego rozszerzania wiedzy
i nabywania zre¢cznosci. Punkt ciezkoS$ci nauki nie
lezy bowiem w tem, ze wyltacznie lub przewaznie n a u-
czyciel tworzy i ksztaltuje materjial naukowy, przez
zastosowanie przerdznych metod i sztuczek, a wiec ze
pobudzaniem przez rozkazy, pytania itp. prowadzi lub
popycha uczniéw krok za krokiem naprzéd, lecz w po-
stepowanin takiem, przy ktérem uczacy sie wykonuje
pewna prace jaknajmozliwie] z wlasnego popedu, wia-
snym wysilkiem i przy zastosowaniu obranych przez
siebie drog i $rodkdow. Innemi stowy: Nauczyciel no-
wej szkoly nie ma byé docentem, ale raczej umiegie-
fnym inicjatorem i organizatorem swobodnej tworczo-
Sci swych uczniow.

Tem samem zakres$la sie wysokie wymagania co
do calego sposobu nauczania wogole. Azeby je urze-
czywistni¢, trzeba najpierw postawi¢ jasno pojecie 0O
ludzkiej pracy w zastosowaniu pedagogicznem. Poczy-
nanie to bynaimniej nie jest tatwem. Roztozymy sobie
zadanie na szczegdlowe rozpatrzenie nastepujacych
trzech kwestyl:

I. Jakie cechy istotne zawiera pojecie ,praca”’ —
czyli analiza procesu pracy pod wzgledem technicznym,
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logicznym i psychologicznym. (Technika, logika i psy-
chologja szkoly tworczej).
II. Praca jako czynnik pedagogiczny w kierunku
tworczoéci ksztalcacei. (Dydaktyka szkoly tworczej).
[1. Wrychowanie do tworczoSci ksztalcacej jako
cel gtowny naszej szkoly., (Metodyka i etyka szkoty
tworczej).







L.
ANALIZA POJECIA PRACY

pod wzgledem technicznym, logicz-
nym t psychologicznym.

Scisle okre$lone i kazdemu zrozumiale iest p oje-
cie ,praca‘“, o ile chodzi o prace w zyciu gospodar-
czem. RoOwniez Sciste i zrozumiale jest to pojecie wte-
dy, kiedy je przenosimy na czynno$é naukowa lub ar-
tystyczna, co wyrazamy pospolicie przez to, Ze nazy-
wamy takze uczonych i artystéw pracownikami umy-
stowymi. Cechy istotne mozna tutaj latwo uchwyecic,
a beda to nastepuiace trzy:

I. Dolozeniem pewnego wysitku — tam prze-
waznie fizycznego, tu za$§ umystowego — rozpoczy-
namy i kontynujemy planowo szereg czyvnnos§ci,
czyvli tworzymy.

2. CzynnoSci te wykonujemy kolejno i celowo na
pewnym materjale, badz przedmiocie zmyslo-
wym, badz umystowym.

3. Z czynnoSci wreszcie wyrasta pewien wynik,
zawierajacy wzgledem wykonawcy pewna warto§é a
dajacy tworzeniu wiasSciwy sens. Rezultatem pracy
moze by jaki§S przedmiot albo jaki§ utwor artystyczny
lub naukowy.

Powstaje pytanie, czy w pojmowaniu powyZe]
przedstawionem nie nalezy takze zrozumieé naucza-
niaiunczeniasie wszkole jako pracy tworczei,
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. i. czynnoSci, wytwarzajacej rezultaty pozytywne o
pewnej wartodci wewnetrznej. Zbadajimy w tym kie-
runku rozne formy zadan, staran, zabiegdw, wysitkow
i czynnos$ci, wymaganych od nauczyciela i ucznia przy
nauce szkolnej.

Bezwatpienia mowi¢ mozna w tym sensie o twor-
czo$ci w przedmiotach naukowych, w ktérych wyma-
gamy od ucznia technicznego wyrazania
myS$li, np. w robotach, rysunkach, kaligrafji, stenografii,
pisaniu na maszynie, bo tutaj ustuzna umystowi reka
moze sie wykaza¢ naocznym nawet wynikiem swej
pracy. Podobnie ma sie rzecz przy gimnastyce i $pie-
wie, gdzie zycie psychiczne gimnastvkujacego lub $pie-
wajacego przybiera wyraz lub ksztalt dostrzegalny.

Lecz i to jest praca, tworczoScia nawet w pelnem
znaczeniu tego stowa, gdy uczen w skupieniu my-
$1i dochodzi do zrozumienia tekstu, gdy ta droga uda
sie mul rozwiazanie twierdzenia matematycznego, gdy
przez celowe badanie w przyrodzie ,,odkrvie* potwier-
dzenie jakiej$ zasady biologicznej, wreszcie gdy zatopi
sie §wiadomo w utworze poetyckim, celem wniknie-
cia w jego treSé¢ Iub idee. We wszystkich tych wy-
padkach stwarza przeciez umyst z natezeniem woli
wewnetrzne duchowe wartoSci.

Alez, zarzuci nam ktoS, uczen nie moze przeciez
naby¢ wszelkiej wiedzy tvlko samodzielnie, musi on
sobie 2z natury rzeczy przyswoi¢ np. fakty, nazwy,
daty, a te mu nauczyciel podaé¢ musi. Uczen w takich
wypadkach koniecznie by¢ musi stuchaczem, a wiec nie
jest on tworczvm, lecz biernym., — Nie zawsze i nie
zawsze koniecznie! Mozemy uczniowi zadaé np. przed
lekcja przyrody obserwacie pewnego zjawiska, pewne]
rzeczy i t. p., moze on naprzod juz czytal mape lub
ogladaé obrazki na lekcije geografii, moze zwiedzié
pewne wskazane mu miejsce lub czytaé pewien ustep
w ksiazce zZrodiowej na lekcje historii i t. d. Zadania
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te otrzyma uczen wtlasnie w tym celu, aby byl samo-
dzielnie tworczym, t. zn. tutaj wspolczynnym przy ze-
braniu i ksztaltowaniu materjalu lekcyinego. Wiemy
dobrze, Ze sie¢ naogdl jeszcze tak nie paktyvkuje, ale
jezeli ma nowa szkola zastuzyé sobie na nazwe pra-
wdziwe] szkoly tworczej, wtenczas zwyczaine suche
podawanie materjalu naukowego przez nauczyciela ko-
niecznie zosta¢ musi ograniczone do minimum, a od-
wrotnie, samodzielne ksztaltowanie materjalu przez
uczni podniesione do maksymum.

Pozostaje jeszcze jedna typowa forma uczenia w
szkole, mianowicie sa to przerdzne sposoby ¢wicze-
nia i utrwalenia materjalu naukowego, szcze-
g0lnie za$§ uczenie sie w znaczeniu $cislem czyli me-
niorowanie. Nie wahamy sie, uwazaé i te czynnosci
za tworcze, bo i one wytwarzaja wartosci wewnetrzne
i sg potrzebne do rozszerzania wiedzy i nabywania
zrecznoSci. USwiadamiamy sobie tem samem, Ze w
szkole nowej uczenie sie bedzie mialo w mierze odpo-
wiedniej takze swoije miejsce zapewnione. Odwrotnie
mozemy powiedzieé, ze i szkola tradycyjna wykazacé
si¢ moze praca prawdziwa, praca tworcza. RoOzZnica
lezy jedynie we wartoSci wewnetrznej, towarzyszacej
aktowi i rezultatom tworzenia. W tem wlasnie tkwi
glowna myS$l nowej szkoly, ze uczniowie w niej nie
pracuja z pobudek materjalnych, lecz dlatego, aby od-
czul skutek ksztalcacej pracy, przeiawiajacy sie w sub-
jektywnym dziataniu na ich dusze. W szkole trady-
cyinej ten pierwiastek uczuciowy nie doznaje nalezy-
tego uwzglednienia.

PoznaliSmy, ze z pomiedzy poszczegolnych zadan,
majacych by¢ spelnianemi w nauce szkolnej we for-
mie szerzenia wiedzy i nabywania zreczno$ci, rozwi-
jania poznawania, podawania faktow, nazw i dat, éwi-
czenia i utrwalania wiedzy Ilub zrecznosci, ani jedno
nie stoi w sprzecznoSci z pojeciem pracy tworczej.
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Teraz wypada nam zajaé sie subtelniejszemi jesz-
cze cechami tego pojecia. W toku dokladniejszego roz-
patrywania ich zobaczymy, ze szkola twoércza uczyni
zadoS§¢ takze esletyvcznej stronie zycia.
Doznanie uczué estetycznych przez kontemplacje, t. i.
przez wpatrywanie si¢ w dziela piekna, badz sztuki,
czy tez natury, ze zapomnieniem o zewnetrznym S$wie-
cie, patrzenie sie intuicyjne czyli wewnetrzne widzenie,
wolno - tworcze rozmyS$lanie, rozwazanie, zatapianie
sie w rozpamietywaniu zagadniefi filozoficznvch Iub
religijnych: te i inne bardzo subtelne wyrazania sie
osobistej kultury duchowej, bynajmniej nie sa upoS$le-
dzane w szkole tworczej. Doidziemy pod tym wzgle-
dem do pewnych decyzyi, ale jak juz wzmiankowali§-
my, udaé sie to moze tylko po dalszem zanalizowaniu
pojecia podstawowego ,tworczosé”,

Jezeli opudcimy z cech gléwnych ogbdlnego pojecia
pracy dany materjal, kazdorazowy wynik oraz wyvko-
nujacego prace — obojetnie czy to jest czlowiek czy
Imaszyna, uczen pojedyvhczy czy cata klasa, — wten-
czas pozostaje z tego rodzaju abstrakcii tvlko szereg
czynnoSci jako czysty proces pracv. Nazwiemy ten
proces, scharakteryzowany planowa zwarta kolejno-
Scia zwigzanych miedzy soba czynnoSci, — przebie-
giem pracy. Przy wywodach nastepnych zwra-
camy nasza uwage tylko na 6w przebieg. Trzeba wie-
dzieé¢, 7e jest on gléwnem pojeciem dydaktycznem
szkoly tworczej. Szczegolnie to pojecie musimy wiec
cdokladnie zanalizowac.

Przypatrzmy sie w tym celu najpierw rozmaitym
przebiegom pracy w nauce szkolnej., Oto widzimy,
jak malcy pierwszego rocznika formuja to, co w dro-
dze do szkoly zaobserwowali; gdzieindziej uczniowie
w rachunkach tworza samodzielnie zadania zastoso-
wane, tematy do zadan po pozunaniu pewnego dziatania
lub rodzaju rachunkdéw; znow gdzieindziej zbiera klasa
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odpowiedni materjal do wypracowania pisSiiennego;
u malcy pierwszej klasy probuja swoja zreczno$é na
konstruowaniu trojkata; tam w nauce fizvki uczniowie
starsi wykonuja jakie§ doSwiadczenie; w botanice roz-
kladaja rosline, w geograiii wyluszczaja z oryginalnego
opisu podrézy — moze Ossendowskiego — wiadomo-
Sci geograficzne, zestawiajac je w pewnym ustalonym
porzadku itd. itd. Naprawde, bogata rozmaitos§é obra-
zOw pracy szkolnej! Lecz wszystkie bez wyjatku ce-
chuje pewien wspOlny porzadek, pewien wspolny po-
dzial w przebiegu., Stwierdzanty w ten sposdob g1 6 w-
na podstawowa forme przebiegu pra-
cy. Na forme te sktadaja si¢ rozne, zwiazane miedzy
soba stopnie pracy, a te beda nastepujace.

1. Postawiamy sobie najpierw cel pracy, —
czyli obeimujemy zadanie jako {akie nasza wola.

2. Wryszukujemy, przygotowujemy i porzadkuje-
my $rodki, nadajace sie do zastosowania przy ma-
jacei by¢ wykornanej pracy.

3. Uktadamy sobie plan jako dro ge do osiagnie-
cia celu i podzielamy na czesci lub odstepy.

4, Wrykonujemy poszczegdlne prace, kazda zoso-
bna jako cato$é dla siebie, poczem laczymy je miedzy
soba, czyli czynimy pewne kroki.

5. Wreszcie pojmujemy rezultat pracy.
ogladamy, badamy, oceniamy, sprawdzamy, wstawia-
my do szeregu podobnych wynikéw i zastosowujemy.

Ow zestawiony tutaj tafcuch stopni pracy
nie zawsze bedzie réwnoksztaltny, owszem, moze on
bvé w rézny sposdéb zmieniony. Odmienna moze by¢
waga, odmienne znaczenie pojedyificzych stopni; rozne
moga by¢ sposoby ich taczenia lub rozlaczenia. Po-
znajemy te odmiany blizej, kiedy rozpatrzymy prze-
bieg pracy nietylko w jego stopniach, t. i. nibv w prze-
krojach poprzecznych, lecz kiedy uchwycimy calo-
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ksztalt przebiegu takze wzdiuz. Uwydatnia sie nam
wtedy dwie duze strony pracy.

/ jednej wiec strony mozemy zwroci¢ uwage na
materjat pracy i stwierdzi¢c, co sie wzgledem
niego w czasie calego przebiegu pracy wyiawi, krotko,
co sie z nim i z niego stanie. Tak np. mamy w jezyku
polskim czytanie tekstu, podzial na odstepy, objasnie-
nia, zebranie w calo$¢ i wyluszczenie mys$li przewo-
dniej; w botanice oznaczamy gatunek rosliny, rozbie-
ramy ja, robimy na niej doS$wiadczenia, postugujac sie
miarami, liczbami i t. d. Mozemy pod tym wzgledem
mowi¢ o technice pracy. Obejmuje ona zwar-
ta kolej czynnoSci umystowych i zrecznosci
fizycznych, a wiec: rozbidér i zebranie, taczenie i roz-
laczanie, podzielenie i porzadkowanie, ocenianie i wnio-
skowanie, czytanie i pisanie, mierzenie i wyliczanie,
pojmowanie i wyrazanie sie, spostrzeganie i obserwo-
wanie, giecie 1 rozdarcie, krajanie i lepienie, heblowa-
nie i pilowanie itd,

Z drugiej zas§ strony mozemy podczas tworzenia
zwrocié szczegdlng uwage na tworzacego, na
pracownika, ktory wkiada w prace czeSé swojego wia-
snego ,ja", nadajac przez to przebiegowi pracy znamie
osobiste, r0zniqce go od mechanicznego przebiegu pra-
cy maszyny. Zada¢ musimy sobie tutaj nastepujace
pytanie: Jakie akty psychiczne ze strony ucznia to-
warzysza przebiegowi pracy? Jakie znaczenie pod
wzgledem psychologicznym i logicznym maija owe akty
umystowe i czynnosci fizyczne, zwlaszcza reczne, skla-
dajace sie razem na technike pracy? Czy wyrastaja
te akty i czynnosci z woli, czy sq owiane uczuciami —
a jakiemi, — czy szczegdlnie akty umystowe sa funk-
cjami asocjacii*) czy apercepcii?®) — Te wewnetrzna

*) Przez ,apercepcije’ rozumie Herbart ,przy-
swojeniet* nowego wyobrazenia wskutek skojarzenia si¢ z in-
nemi juz nabytemi wyobrazeniami., Wundt za$§ rozumie
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strone przebiegu pracy okreSlié mozemy jako we-
wnetrzne przezycie pracy albo jako o d-

przez apercepcje ijasne i dokladne poimowanie spostrzezenia
lub wyobrazenia w przeciwstawieniu do ,,percepciji’, t. I
prostego przejScia wyobrazenia w SwiadomoS§¢. Tak np. przy
patrzenin sie na jaki$ przedmiot, obejmujemy naszym WwWzro-
kiem calv przedmiot naogél (percypujemy), dokladnie jednak
poimujemy tylko cze$é przedmiotn, lezaca w kofcu linji
wzrokowej jako osi patrzenia sie, a te cze$§¢ wlasSnie apercy-
pujemy. Inny przykiad: Przystuchujemy sie dZzwi¢kom or-
kiestry i slyszymy wprawdzie kazdy instrument, lecz tylko
wiedy udwirdamiamy sobie kazdy instrument, kiedy Kko-
lejno nafi zwracamy szczegllng uwage. Albo: Przy roz-
my$§laniu nasuwaja sie ciagle rozne nowe wyobrazenia, ale
z nich niektoére tvlko u$wiadamiamy sobie jasno. Psycho-
logia eksperymentalna stwierdzila, ze ilo§¢ prostych wrazen,
mogacych zostaé jednoczes$nie przejetych w pole Swiado-
moéci, wynosi mniej wiecej 16 do 40, ale tylko 6 do 12 zdo-
lamy na raz apercypowac.

Co do poimowania zjawiska psychologicznego apercepcii,
znane sa dwie rozne teorje. Jedna uwaza caly proces aper-
cepcyiny, podobnie jak proces czucia czyli wrazenia, za bier-
ny, — pomimo ze z procesem apercepcii lgczy sie Swiado-
mos$é czynos$ci. Wyrazenie, ze nasza uwaga ,skierowana”
jest na to lub owo wyobrazenie, winno mieC niby sens prze-
noé$nyv., — Druga teorja, wzorujac sie na nauce Kanta ©
apercepcii  transcendentalnei (nadzmyslowej) jako laczace]
funkcji $wiadomogci, utrzymuje, ze apercepcja ma za pod-
ktad faktvczna czynno$é osobistosci psychicznej, ktora na
doznanie wrazenia reaguje. Kierunek ten, opierajac sie na
systemie psychologii Wundta, nazwano psychologija
apercepcyina w przeciwstawieniu do psychologii
asocjacyjnej Hartley’ai Hume’go , Kierunek aso-
ciacviny sprowadza bowiem wszelkie zjawiska zycia pSy-
chicznego do czué, koiarzacych sie na zasadzie mechanicz-
nych praw asociacii. Takich praw wylicza si¢ mniej lub wig-
cej slusznie 4: iest prawo wspodlczesnosci i koleinosci, prawo
podobiefistwa i prawo przeciwiefistwa., — Wedlug Kkie-
runku apercepcyinego dostarcza asocjacja umyslowi niby
materjal surowy, z ktorego dopiero za pomoca czynnosci
apercepcyjnej ksztaltuia sie wyobrazenia, szeregi i kom-
pleksy wyobrazen lub myS$li. — Apercepcie w sensie He r-
barta nazywa Wundt j,asymilacija”.
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cZzuwanihe wewnetrznej wartosci two-
rzZetiia.

Uswiadamiamy sobie: te dwie strony przebieg
pracy, mianowicie technika pracy i wewnetrzne prze-
zycie pracy sa nieoderwalnemi czeSciami skladowemi
calego procesu tworzenia, a wiec roznig sie pod tym
wzgledem od owych wyze] zestawionych stopni prze-
biegit pracy. Sa one niby dwa punkty widzenia, z ja-
kich rozpatrywamy prace, na podobienstwo dwoch
roznych stron jednego i tego samego medalu. Innemi
stowy: chodzi nastepnie po pierwsze o strone rzeczo-
wo - techiniczna, po drugie o strone osobowo - psy-
chiczna tego samego procesu. W teorji takie odroz-
nianie jest koniecznie potrzebne, a to ze wzgleddw nau-
kowych i praktycznych. W rzeczywistoSci tez obie -
strony bynajmniej nie sa wzgledem siebie jednolicie
wspOirzedne, bo moze byé tak, Ze jeden i ten sam akt
logiczny lub jedna i ta sama czynnos$é reczna wyroshnie
7z réznych podkiadow psychologicznych; tak np. two-
rzenie sadu, wnioskowanie, podzial logiczny, analiza,
synteza i t. d. wyplyna¢ moga z réznych zrodel psy-
chologicznyclhi. WezZmy np. zadanie z rachunkow:
Droga rozwiazania co do rzeczy samej moze by¢ usta-
lona, a wiec jedna tylko i zarazem jednolita, lecz spo-
sOb wykonania moze byé — cholby juz ze wzgledu
na t. zw. typy wyobrazeniowe*) u ucznidw — rozny.
Typ optyvczny pojmuie dane liczby w postaci widzial-
nej iako cyfry, typ akustyczny styszy je jako dzwieki,

ik

* , Typy wyobrazeniowe*“. W zyciu psychicz-
nem, zwlaszcza co do wyobrazen, zaznacza sie mnostwo
rdznic miedzy poszczegolnemi osobami. Odmiany szczegol-
nie wybitne i czesto nadarzajace sie mnazwala psychologja
eksperymentalna typami wyobrazeniowemi (pamieciowemi).
Zaleznie od tego, jaki czynnik przewaza przy powstaniu
wyobrazen, mowi sie o typie wzrokowym czyli optycznym,
o typie sluchowym czyli akustycznym, o typie ruchowym
(mieéniowym) czyli motorycznym (kinestefycznym), wreszcie
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typ motoryczny odczuwa je jako ruchy miesSniowe i
stawowe przy pisanin na tablicy lub zeszycie. Kazdy
typ wiec zalatwi¢ moze jedno i to samo wyvliczenie na
»SWOI"  sposOb. Jezeli wreszcie doclamv, ze droga
wyliczenia jako takiego moze by¢ jasna lub niejasna,
samodzielnic znaleziona lub mechanicznie zastosowa-
na, wtenczas bedziemy musieli przyznaé, ze przy ze-
wnefrznym, jednym i tym samym przebiegu tworzenia,
czynnosci umysiu przybraC moga przerdzne postacie
a tem samem caloksztalt tworczos$ci catkiem odmienne
jestestwo.

Talk samo jest potrzebnem, pojaé przebieg tworze-
nia  ze stanowiska pedagogiczno - praktycznego jako
proces logiczny 1 psychologiczny, poniewaz prace
szkolne winne nosi¢ znamie sily ksztalcacej, czyli win-
ne dziata¢ wychowawczo. Skutek taki zaleze¢ bedzie
od tego, jakie struny psychiczne tworzenie poruszy,
czy ono wzbudzi uczucia, uszlachetni umys!l, spoteguie
wole 1 charakter wucznia. Nauczyciel - wychowaweca
nowej szkoty powinien sie zatem zapoznaé nietylko

0 tyvpie mieszanym. Najwybitniejszym przykladem typu op-
tycznego jest niewidomy Milton, piszacy nader barwny utwor
sUtracony raj’. Akustykiem byl Beethoven, l{téry, chociaz
juz zupetnie gluchy, komponowal opere nFIdEIIO Przykla-
dem typu motorycznego jest niewidoma i zarazem glucho-
niema Helen Keller, ktéra zdala regularnie egzamin matu-
ryczny. — Typom wyobrazeniowym odpowiadaia typy pa-
mieciowe. Co do wlasciwych przyczyn tych typow, S84
zdania jeszcze podzielone. Mozna jednak przypuscié, ze
przyczyny leza po czeSci w jakoSciowo dobrym rozwoju nie-
ktorych zmyslow, po czeSci w wladciwosciach struktury
przynaleznych osSrodkdow mozgowych, Poza dziedzicznoscia
odgrywa pewna role ¢wiczenie i nawyknienie. Co za$§ do
moznoci wplyniecia pedagogicznego na poszczegllne typy,
to podzielamy stanowisko Meumanna, wedlug ktorego
niemozliwem jest przeksztalci¢ pewien typ jako deiekt od-
dziedziczony na typ inny, natomiast mozliwem jest oddzialy-
wanie w kierunku dodatnim lub ujemnym na sklonno$§é¢ do
typu tego lub owego przez przyvzwyczajenie i déwiczenie.
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z umiejetnoScia zewnetrznego tworzenia, lecz takze
z wewnetrznemi wartoSciami tworczosci. Umiejetnosé
pierwsza moze byé u niego rutyna, umiejetno$é druga
bedzie artyzmem. Prawe ksztalcenie przez prace nie
jest przecie tylko szkoleniem w technice pracy, ale ra-
czel pobudzaniem woli, wywolywaniem usposobienia
dodatniego i pot¢gowaniem sily do pracy. Wartosci
te winne by¢ aktywne i wtedy, gdy praca nie bedzie
nakazem, lecz wyrazem tworczosci wolnei.

W pojeciu technicznem da sie przebieg pracy unor-
iInowac, w pojeciu wewnetrznego przezycia wartodci
tworzenia jest proces pracy nieobliczalny i poprostu
nieuchwytny. Zrozumiemy stusznos$é tej prawdy le-
piej, gdy zwrocimy uwage na chybione, niedokladne
lub biedne wykonanie pracy. Prawidlowe postepowa-
nie pedagogiczne nauczyciela — jak wiemy 2z prak-
tyki — jest w takich wypadkach nie zawsze rzecza
tatwa, albowiem wymaga ono od nauczyciela dokila-
dnej znajomosci psychologji, zwtaszcza za$§ psycho-
logii dziecka. Przedstawmy sobie, na jakie rézne spo-
soby tlumaczy¢ mozna np. popeinienie jednego i tego
samego bledu ortograficznego: otdz, albo zasada nie
byta uczniowi wcale znana, albo nie byvlo bodzZca do
przypomnienia jej sobie; albo zostala myvlnie zastoso-
wana, albo tez mogta sie wkras¢ — pomimo prawidto-
wego zastosowania zasady znanej — btedna asymi-
lacja®) i t. d.

Dlatego, ze zardéwno strona techniczna jako i odczu-
wanie wewnetrzne czyniq proces tworzenia bardzo

*) Wyraz ,,asymilacja® nie oznacza tutaj procesu psy-
chicznego, jakim jest zlanie sie dwéch rownorodnych wyo-
brazei w jedno silnieisze i jaSniejsze wyobrazenie, lecz jest
uzyty jako termin z j¢zykoznawstwa, a znaczy zmiane gloski
pod wplywem nastepnej na jednorodna z nia, np. siabej na
mocna) lub odwrotnie (gwoli zamiast kwoli, wtorek zamiast
ftorek).
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skomplikowanem zjawiskiem, musimy oba zagadmema
leszcze szczegdlnieji zanalizowad.

A. Analiza techniki tworzenia.

StwierdziliSmy wyzej, ze technika pracy w swem
caloksztalcie obejmuje zwarty w sobie szereg poszcze-
golnych czynnodci, po czedci fizycznych, po czesci
umystowych, i ze czynnosci te moga byé bardzo uroz-
maicone. Pomiedzy niemi znajduje sie duzo czynnosci
nieznacznych Iub niezrozumiatych samych przez sie.
Dydaktyka szkoly tworczej nie lekcewazy, nie zanied-
buje i nie przeocza nawet tych najmniejszvch czyn-
nosci, zdajac sobie sprawe, Zze bardzo czesto nie uda
si¢ uczniowi samodzielne wykonanie pracy jedynie
z tego powodu, poniewaz nie opanowal on wtagnie
owych drobnostek techniki. Uczefi np. nie umie ko-
rzystaC z notesu do szybkiego, samorzutnego sporza-
dzenia sobie zapisku; nie umie utrwali¢ cennej obser-
wacji urywkowem naszkicowaniem rzeczy gléwnych
lub uchwyci¢ w ten sposOb cech charakterystycznych
w prostym rysunku; nie umie w ksiazce podkresli¢
w tekScie lub wypisa¢ na marginesie tego, co jest naj-
wazniejsze; nie umie postugiwaé sie skorowidzem lub
stownikiem; nie umie zestawi¢ porzadnie i przeirzysto
punktow wytycznych do spamietania sobie tres§ci ma-
terjatu lub wyktadu i t. d. W innych jeszcze wypad-
kach uczenn nie ma zrecznosci w podniesieniu wolnyvch
pytan, nie uchwyci odrazu Ilub dosy¢ szybko sensu
skierowanych do niego stéw, nie potrafi stanowczo
odeprzel przeszkadzajacych mu mys$li itd. Pracownik
umystowy — jak widzimy — rozporzadzaé¢ winien, po-
dobnie jak rekodzielnik zrecznoSciami reki, roznemi
wZrecznosSciami® umyshu.

Poszczegdlne czynnosci, na jakie mozemy roze-
bra¢ proces tworzenia, maja w kazdym przedmiocie
naukowym swoije cechy charakterystyczne. Metodyvka

2
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szkoly twoérczej winna cechy te jasno i dokladnie okre-
§lic, Tak np. do przyrody zZywej winien by¢ opisany
sposOb obserwacji na akwarjum lub terrarjum, rOowniez
sposGb nauczania przyrody na wolnem polu, dalej wia-
$ciwy sposOb uzywania tekstu Zrodiowego lub obrazu
w celu dydaktycznym w tym samym przedmiocie lub
religji, historji i geografji; dla matematyki metodyka
wskazaé winna droge, iak to przez planowe szukanie
i znalezienie wyluszczyl mozna z danego tekstu czy
tematu samodzielnie rownanie, jak w geometrji po wWy-
jadnieniu rzeczowem tworzy¢ mozna wolne zadania,
jak nalezy zbiera¢ odpowiednie dane liczbowe do pew-
nego rodzaju rachunku. Potrzebne beda nowe wska-
zOwki celem dokladnego zaznajomienia sie ze szcze-
gOlami techniki heurystycznej w gramatyce, rowniez
w geografji co do techniki czyvtania z map, w literaturze
co do lektury szkolnej i domowej, w historjii co do
umiejetnego uzywania oryginalnych dziet Zrddiowych,
w $piewie co do techniki wlasSciwego $piewania, w Dbio-
logii co do rozpatrywania objektu na zasadzie analogii,
w technologii co do planowego zwiedzania warszta-
tow pracy, w nauce 0 rzeczach wspoiczesno - obywa-
telskich co do uzywania wiadomosci prasowych. Nie-
stety, powiedzie¢ musimy, 2ze takich podrecznikOw
specjalnej metodyki kazdego przedmiotu jeszcze nie
posiadamy. Zaznaczamy jednak, ze do zrealizowania
idei szkoly tworczei podreczniki te sa postulatem nie-
odzownynmn.

Ponad to rozniczkowanie wedlng poszczegdlnych
przedmiotéw naukowych a nawet poszczegdlnych czyn-
nosci w obrebie kazdego przedmiofu, zaznaczaja Sig
jednak pewne ogodlne formy techniki pracy,
a te mozna znoOw uporzadkowal i zestawiC w grupy.
Chcemy tutaj zrezygnowal ze systematycznej klasy-
fikacii i ograniczy¢ sie na cztery rézne grupy, dajace
sie zastosowaé w praktyce szkolnej.
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[. grupa: PPraca na przedmiocie zmy-
stowym Wykonujemy naprzykiad prace na rodli-
nie, zwierzeciu, terenie geograficznym:; réwniez na
obrazku, modelu; wreszcie na zjawisku dostrzegalnyin
jak: doSwiadczeniu fizycznem, chemicznem lub biolo-
gicznernn.

II. grupa: Praca na przedmiocie lite-
rackim. Takiemi przedmiotami moga byé¢ teksty
naukowe, ustepy z jezyka obcego, utwory poetyckie.

[Il. grupa: Praca na przedmiocie ab-
strakcyinym. Chodzi tutaj np. o analize pojeé, o
wytuszczenie stosunku logicznego, o wnioskowanie, o
wyprowadzenie prawidla lub zasady droga syntetyczna,
0 skoncentrowanie mysSli pojedyniczej lub kompleksu
mySsli, o ujecie wynikéw mys$lenia w system, o rozwia-
zanie problematu, o wnikniecie w idee jakiegod utworu.

IV. grupa: Praca na przedmiocie, wy-
magajacym wyrazenia lub stworzenia
czegos, O przyklady nie trudno: mamy roboty
reczne, wypracowania piSmienne, d¢wiczenia gimna-
styczne, deklamacje, $piew lub wogdle czynnosci tech-
niczno-artystyczne,

Przy dalszem roézniczkowaniu doj$¢ mozna do roz-
budowania bardzo szczegdlowei metodvki
przebiegdéw pracy, ktorei nam tak brak dla
urzeczywistnienia idei szkoty twoérczej. Musimy pod
tym wzgledem raz kiedy$S wyiS¢ z chaosu mnieman
1 ttumaczen na sposob ,,swojski pojecia twoérczosci, je-
zeli wogodle chcemy ten nowy twor szkoly doprowa-
dzi¢ do skutku. Zaréwno goérnolotne wynoszenia no-
wej szkoly ponad szkote dotychczasowa, jak z tem
zwigzane tudzenia sie i niepowodzenia, zwlaszcza za$
szkodliwe eksperymenty przy wprowadzeniu w zycie
szkoty twérczej, winne by¢ czempredzej i raz na zaw-
sze wyeliminowane.
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B. Analiza wewnetrznego odczuwania twoOrczosci.

Zwrocimy teraz uwage na druga strone medalu,
mianowicie rozpatrzmy zjawisko wewnetrznego prze-
zycia lub odczuwania tworczosci. Juz niefacliowcowl
bedzie jasnem, ze podstawa psychiczna przy kazde;
samnodzielnie i swobodnie wykonywane] pracy jest
wola. Wprawdzie tego zjawiska jako gldwnego mo-
toru nie mozna i nie wolno odosobni¢ od caloksztaltu
zvcia psychicznego, jest ono bowiem organicznie Zla-
czone z innemi zjawiskami, a temi sa wyobrazenia
i uczucia. A zatem musimy powiedzie¢ dokladniej, ze
wola, ozywiona uczuciami i przeniknieta czynnos$ciami
intelektualnemi, jest czynnikiem podstawowym wszel-
kiej tworczosci. Z motywow lub impulséw, z podniet
umystowyvch i pobudek uczuciowych wyrasta posta-
nowienie, moca ktorego istota myslaca zadaje sobie
cel pracy, a ktéry w ozywionem dazeniu krok za
krokiem urzeczywistnia — inaczej: przez wolg¢
istota stajesie tworcza. Nie jest trudno sobie
pomyséled, ze owo dzialanie woli, poczawszy od moty-
wiu i postanowienia, a rozwijajac sie w calej pelni
w toku tworzenia, wtorowa¢ moze zosobna kazdemu
7z wyzej wymienionych stopni pracy. [ ta najdrobniej-
sza praca umystowa, iak np. przypomnienie sobie ja-
kiej§ zasady, wybor i porzadkowanie §rodkow do pra-
cy, zbadanie czeSciowego wyniku pracy, sa iako do-
wolne mys$lenie objete przez wole. W taki sposob od-
zwierciedla sie w poszczegolnych cze$ciach czy stop-
niach pracy struktura caloksztaltu procesu tworzenia.
7 istoty przebiegu tworzenia wynika, ze dydaktyka
szkoly twobrczej winna byc ugruntowana na zasadach

psychologii woluntarystycznej. =) .:_-%\

) ,Woluntaryzm® 1est to- teorja fildzaficzna, ktora
nwaza wole za przyczyne wszelkiego. Jestestw’a Nas intere-
suje ,woluntaryzm psychologlczn wprowa-
dzony w pedagogie przez Wu ndta __Wediug ;ﬂe o jest wola

e
"l

;ih""
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Bardziej jeszcze anizeli co do woli obfituje we-
wnetrzny przebieg tworzenia w rozne zjawiska co do
uczut, badz we formach uczué¢ wlasciwych, badz skom-
plikowanych nastrojow Iub afektéw. Od rozpoczecia
az do ukoficzenia towarzysza pracy uczucia tworczosci
i sity. Z tych uczu¢ wyrasta spotegowane praca poczu-
cie wlasnego ,,ja”. Naprzemian uwydatniaja sie uczucia
napigcia i odpigcia, uczucia przeszkody i powodzenia.
Do tego przylaczaja sie zndw uczucia, towarzyszace
poszczegOlnym funkciom aktu mySlenia, uczucia aso-
ciacii i apercepcii.**) (Gdy poszczegdlne stopnie pra-
Cy uwienczone zostana pomys$lhym wynikiem, witen-
czas powstaje pewne wyraznie okreslone ucziucie przy-
jemnosci, uczucie zadowolenia z czynnodci. Naodwroét
zaS przy doznaniu zawodu powstaé moze odrebne uczu-
cie nieprzyjemne., Roznego rodzaju przyjemnosci wto-
rija oprocz tego calemu przebiegowi tworzenia, za-
znaczajace sie w rados$ci nad zatrudnieniem, w pe-
wnosSci wobec opanowania techniki, wobec wlasnej
zrecznoSci, wobec wyniku, wobec wlasnej sily i sa-
mego siebie jako osobnika tworczego. Ta kalejdo-
skopiczna gra przerdéznych wlasciwych uczué twor-
czoSci splata sie jeszcze z uczuciami, ktoére za§ same
wiaza sie z rzeczowa treScia pracy. Nawet i w tak

oSrodkiem zycia psychicznego. Wola dominuje nad wy-
obrazeniami 1 uczuciami. Woluntaryzm Wundta zostal zmo-
dyfikowany i rozbudowany przez Meumanna i Acha.
Kierunek woluntarystyczny wplynal bezsprzecznie w wyso-
kiej mierze dodatnio na rozwdj nowoczesnei pedagogiki.
W przekonaniu o moznoSci i konieczno$ci nauki nawskro$
wychowawczej, poSwieca woluntaryzm szczegdlng uwage
wychowankowi, potepiajac zimny intelektualizm i bezplodny
mechanizm w nauczaniu. Bezposredniem dazeniem tego kie-
runku jest wywolywanie u wychowankédw postanowienia
ia chce' na podstawie poznania ,ja umiem‘. Rzecz zrozu-
miala, ze kierunek woluntarystyczny najbardziej sprzvja idei
szkoly twadrczei.
**) Pordwnaj uwagi na str. 12 i nast,
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zwanych przedmiotach ,,suchych®, za jakie bywaja po-
spolicie uwazane matematyka i gramatyka, wytwa-
rza czynno$é¢ tworcza obfite wuczucia i nastroje.
(Jtowne znaczenie dodatnich uczué tworczosci za$s
lezy w tem, ze rodzi sie z ich tona poped do pracy,

ze prowadza do nowych postanowieni, ze sta¢ sie moga
poprostu zrodtem sily i energiji.

Najtrudniej z pomiedzy zjawisk psychicznych przy
wewnetrznem odczuwaniu tworczosci uchwycié fun k-
cjie intelektualne. Psychologja eksperymentalna
w tym dziale nie dotarla jeszcze do wszystkich subtel-
nosci; bo nie wiemy dotad, jak to np. wlasciwie odby-
waig sie wrzeczywistosScipsychicznej owe
logiczne akty postawienia sobie celu, wnioskowania,
oceniania, rozniczkowania, porzadkowania i t. d.; nie
wiemy przedewszystkiem, jakie odrebne cechy charak-
teryzuja te akty specjalnie u dziecka. Analiza logiczno-
techniczna tworczos$ci nie wyjaSnia jeszcze iej rzeczy-
wistego psychicznego przebiegu, ktéry, przy tych sa-
mych rzeczowych warunkach, prowadzié moze do roz-
nych wynikow. Nauczyciel, chcac rozumieé psychicz-
ny ustrdj swych uczniow, wchodzacy w gre przy bu-
dzeniu w nich samodzielnej twodrczosSci, jest obecnie
wskazany na intuicyine®) poznanie, na wczucie sie
w stanowisko i intelektualny poziom uczniéw. Co-
dzienne do$wiadczenia i ciagle obserwowanie beda go
uSwiadamialy, beda go przysposobialy do coraz inten-
sywiniejszego wnikniecia w to mnostwo zagadnien psy-
chologji twoérczoséci., Przytaczamy tuta] jeden tylko

Y Jntuicja“ ma tutaj znaczyé tyle co bezpoSrednie
poznanie przez wewnelrzne poczucie, bez rozumowania;
przeczucie, odgadniecie prawdy lub odpowiedniei drogi.
Nauczvciel nie kieruje sie zasadami lub prawami teoretycz-
nemi, poniewaz co do zagadnienia naszego takowe jeszcze
nie sa ustalone, lecz swojem wewnetrznem poczuciem, przy-
puszczajac instynktownie, ze celu nie¢ chybi,
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przyklad, mianowicie: w toku nauki, przy wlasciwei
lekcii, uczniowie nie potrafia pewnej myS$li rozwinaé
samodzielnie dalej., Co uczyni w tym wypadku nau-
czyciel, aby samodzielno$é ucznidow kontvnuowaé? Nie
pyta on: ,Kto umie dalej my§le¢?* bo widzi przeciez,
z¢ powstata ogoélna luka w mySleniu. Powie moze
wtedy tak: ,Kto wskaze nastepny wyraz jako pod-
niet¢ do prowadzenia tej samej mysli dalej?* W da-
nym wypadku wychodzi wiec nauczyciel intuicyjnie ze
zalozenia, ze uczniowie nie umieli my$le¢ dalej z tej
przyczyny, poniewaz nie odczuli podniety do konty-
nuowania aktu myS$lenia z poprzedniej my$li. Mozna
tez zadaé pytanie takie: , W jakim kierunku musicie
zostaé pobudzeni, celem dalszego rozwiniecia mys$li?*
Tu zndéw uswiadamia sobie nauczyciel, ze =zabraklo
uczniom tylko wlasciwej orjentacii; chce on wiec
w SposOb przezorny osiagnaé, zeby w tym samym Kkie-
runku rozwijano mysSlenie dalej. Naogdl! mozna powie-
dzie¢, Ze w dziedzinie logicznego myslenia dominuja
prawa asocjacji i apercepcii;*) one to wtasciwie opa-
nowywuja samodzielna prace umystowa. Waznem
dla nauczyciela jest, zeby w kazdym wypadku sobie
uSwiadomit, jaka role wtadnie te prawa w procesie
mySlenia odgrywaja. Winien on wiedzieé, jak to wyo-
brazenia, posuwajace sie swobodnie, lub weciskajace
sie nieraz gwaltownie do pola $§wiadomosci, nastreczad
moga cenny materjal pomocniczy do mysSlenia; jak
z tych wyobrazen rodza sie podniety do myS§lenia: jak
te wyobrazenia jako asymilacyine**) dopelnienia wsta-
wiaja sie same przez sie w Szeregi innych wyobrazei,
czyvniac je zarazem mocnieiszemi 1 jaSniejszemi:; jak

*) Poréwnaj uwagi na str. 12 i nast.

**y JAsyvmilacija' oznacza tutaj pewien rodzaj aso-
ciacji miedzy (jednorodnemi) wyobrazeniami, przyczem wy-
obrazenie juz dawniei nabvte wciela w siebie nowe wyobra-
zenja, stajac sie wskutek tego wyobrazeniem silnieiszem lub
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wola wyobrazenia przyéniione lub bierne budzi do ak-
tywnosci; jak wola reguluje ten proces aktywnosci
przez postawienie celu; jak ta sama wola przeszkadza-
jace aktowi mySlenia wyobrazenia przyémiewa lub od-
piera.

Na fem miejscu przypada nam rozproszy¢ obawe
tg, ilakoby w szkole twoérczej nie doznawata nalezytego
uwzglednienia inna czynno$é¢ duchowa:; jest nia wyzej
wspomniana kontemplacja, uwydatniajaca sie np.
przez odczuwanie wartosci estetycznych przv cichem
1 swobodnem ogladaniu dziet natury lub sztuk pieknych
a to przy diuzszem zatopieniu lub zanurzeniu -sie w te
nastroje uczuciowe, albo przez poznanie wartodci reli-
gijnych lub filozoficznych przy glebokiem rozwazaniu
tajemnicy czy tez dogmatu religiinego lub problematu
filozoficznego. Jak z obszernie przeprowadzonej ana-
lizy zjawiska tworczosci wynika, obawa ta nie jest
w niczem uzasadniona, albowiem takze patrzenie na
dziela piekne i wpatrzenie sie w piekno, podziwianie
cudow natury, czule oddanie sie jakiej§ wielkiej osobi-
stoSci, giebokie zadumanie sie i swobodne rozmys$la-
nie, rozwazanie i t. zw. widzenie wewnetrzne cechuia
te same znamiona akfywnoSci, ktére poznaliSmy przy
rozpatrywaniu psychicznego procesu tworczoséci. Kon-
templacja wiec, to nie czysta bierno§é duszy, lecz to
rowniez — a $miato twierdzi¢ mozna — spotegowana
czynnos¢ duchowa.

Tworczo$¢ i kontemplacja nie sprzeciwiaja lub nie
wykluczaja sie nawzajem. Jedna stuzy drugiej, uzu-
petniajqa si¢ one raczej wzajemnie i lacza miedzy

jasniejszem. Proces ten jest podobny do apercepcji w sensie
Herbarta, Dlatego tez w systemie psychologii Wundta
pokrywa sie pojecie asymilacji w zasadzie z poieciem aper-
cepcii w okreSleniu tego procesu przez Herbarta, jako przy-
swojenie nowyvch wyobrazei przez wyobrazenia dawniej na-
hvte.
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soba. Jest dobrem postepowaniem pedagogiczno - dy-
daktycznem, gdy np. w rachunkach lub w geometrji
nauczyciel przed kazdem nowem zagadnieniem ze-
zwala na to, czyv moze uczen jeden lub drugi droga
wlasnego cichego pomysiu nie rozwigze tego zagad-
nienia szybko, zanim nauczyciel z cala klasa przystapi
do planowego rozwigzania droga metodyczna, albo
jezeli w toku lekcii nauczyciel da takie wskazowki:

,Chcemy sie najprzod namys$leé. — ,Teraz chcemy
{roche odetchnadl.”. — , Przypatrzcie sie swobodnie temu

obrazowi, a po chwili powiedZcie mi, co o nim myslicie.”
— ,,Zamknijcie oczy i zwrdécie wasza uwage na chwil-
ke wewnatrz, na dane w tym momencie mys§li wasze.”
— ,,Uspokdjcie sie zupelnie i stwierdzcie, jakie posta-
nowienie woli moglibyscie powzia¢ na podstawie tego,
coscie co dopiero w nauce ustyszeli. Byloby nawet
btedem zasadniczyin, jezelibySmy i te strone czynnosSci
nsychicznej przy wychowaniu nie chcieli nalezycie pie-
legnowaé, a pamietajmy, ze i uczony i artysta nazy-
waja swoja tworczo$¢ — praca.
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PRACA JAKO CZYNNIK
PEDAGOGICZNY

w kierunku twérczosci ksztalcacei.
(Dydaktyka szkoly tworczej).

Wiele wymagaé nalezy od twoérczosci szkolnej,
aby zastuzyla na przyznanie jei wartosci ksztalcacej,
t. i. aby mogla odnie§¢ pozadany skutek wycho-
wWawcCzy.

O ten przymiot tworczosdci chodzi bowiem w szkole
tworcze;.

Prace gospodarcze, naukowe i artystyczne ocenia-
my na podstawie rezultatow, jakie wyniknaé moga
7z tworzenia recznego i umystowego. Inaczej ocenial
nalezy te czynnosSci, ktore sa fworczem uczeniem sie
czvli ksztatceniem. Dla pedagoga miarodajnem jest to,
jaki ksztatcacy skutek z tej twérczosci wynika. To tez
musimy tutaj sobie zadaé pytanie, jakiemi szczegdl-
nemi przymiotami winien sie odznaczaé przebieg two-
rzenia, zeby mial warto$é¢ pedagogiczna. Przymioty
te beda po cze$ci natury psychologicznej, po czeSci
za$ natury technicznej. Chcemy je nastepnie sformu-
lowaé idako zasady pedagogiczno-dydak-
tvczne szkoly tworcze].

1. Zasada samodzielnosci.

Pierwsza gloéwna zasada, ktoéra winna by¢ prze-
strzegana przy wszystkich pracach szkolnych, to s a-
modzielnos$S¢ ucznia.
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Uczen ma sobie jaknaimozliwiej sam radzié
przy swoich pracach. Winien on sam od siebie po-
wzial inicjatywe do mySlenia, sam postawi sobie cel
pracy, sam zastanawiaé sie nad Srodkami, sam je szu-
kaé, znalez¢, wybraé i porzadkowad:; nawet i plan
pracy winien sam sobie ulozyé, sam kroki odpowie-
dnie poczynié i site w sobie rozbudzié. Rzecz jasna, ze
przy roznorodnem mnodstwie prac szkolnych, niektére
beda wiecei, inne znow mniej swobodne [ub samo-
dzielne, oba rodzaje beda sie musialy na rozny sposob
ze soba wiqza¢ i wzajemnie uzupelniaé, raz bedzie
przewazal prowadzenie ucznia przez nauczyciela, inny
raz bedzie uczen swobodnie sam pracowal — tylko, ze
winno pozostaé zawsze zasada, aby ten stopiefi twor-
czodci, kierowanej przez nauczyciela, stuzy! ostatecz-
nie do celowego osiagniecia tworczosci wolnej u ucznia.

Co do rozwoju tego procesu pedagogicznego ze-
stawi¢ mozemy caly szereg etapow postepowych. Naj-
nizszym bedzie aktvwno$dé*) czyli prosta czyn-
no§¢ tworcza. Uczen zastosowuje np. pewien gotowy
szemat mysSlenia przy opracowaniu danego materjatu

*) Uczen, jako osobisto$§é psychiczna, jest wedlug na-
szvch pojeé nawskro$ czynny czyli aktywny. Ta jego ak-
tywnodé uwydatnia sie w czynnos$ci albo umyslowej albo
fizvcznei. Miedzy aktywnoScia umysiowa a fizyczna roz-
nicy zasadniczej niema: jest to w kazdym wypadku ten sam
proces, tylko, ze patrzymy sie nan z dwoch roznych stron.
Przy ,aktvwnoéci® (od lac. activitas t. j. czynno$c)
w sensie prostej czynnosci tworczei, wchodzi w gre oddzia-
[vwanie na ucznia ze strony osobnika drugiego (nauczyciela)
lub ze strony przedmiotu (wzoru) oraz zareagowanie ucznia
na owo oddzialvwanie w rzeczywistem tworzenin., Przy-
czvna dzialania lezy tutaj zewnatrz ucznia, — Przy ,Spon-
tanicznoéci* (od tac. spontaneus t. j. samodzielny) oso-
bnik drugi lub wzd6r nie odgrywa zadnej roli, dzialanie na-
stapi bez zewnetrznego oddzialywania, a przyczyna lezy
tutaj we whnetrzu ucznia, w nim samym. — Wyrazu ,bier-
noéé¢* uzvwamv — na podstawie wyzZej powiedzianego —
w znaczeniu niskiego stosunkowo stopnia czynnosci.
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lub nasladuje mniej lub wiecej swobodnie wzor pracy.
Taki uczeft przechodzi znang mu zreszta droge pracv
na podniete cudza, bez wlasnego popedu, bez wlasnego
odkrycia i dostosowania sposobu tworzenia — podo-
bnie jak woz, pedzony w pewnyni kierunlku ustalonyin.
Przvtem waznga jest jeszcze réznica, czy uczen jest
czvnnym tylko mechanicznie w przejetej zywcem tech-
nice, czy tez pracuje rozumnie, mySlaco, czyli czy
zdaje on sobie sprawe z pytan: ,Dlaczego tak, a nie
inaczej?" — ,,Dotad poszto tak, ale jak bedzie naste-
pnie?* W wypadku pierwszym mamy tworczosé me-
chaniczna, w drugim juz tworczo§¢ myslaca. Uprzy-
tomniamy sobie, ze uczenn w kazdym razie nie jest bier-
nym, jakim np. inogiby go uczyni¢ wyklad — niezbyt
zajmujacy zreszta — nauczyciela; owszem, uczefi si¢
wysila, probuje swych sil; nie obkuwa sie go, on
sam pracuje, ale praca jego, rozpoczeta za podnietg ze
strony nauczyciela lub wzoru, toczy sie w zwykle)
kolei, poniekad na polecenie a nie na odpowiedzialnoSc
i rachunek wtasny. BadZcobadZz, w pordwnaniu do
sposobu pracy w dawnej szkole, ktéra skazywatla
uczniow mniej lub wiecej dobitnie na bierne przyjmo-
wanie wiadomodci lub nasladowanie zrecznosci, a kto-
ra przez uwage nie rozumiala wzbudzanie energii, lecz
tylko spokoine karne zachowanie sie ucznidow w cza-
sie wykladu preceptora, — jest to juz znacznym poste-
pem, jezeli wogdle czynno$é, a przedewszystkieni
czynnos$é ucznia, w nauce przoduje.

lLecz dobrze pojeta szkola tworcza wymaga pod
tvm wzgledem duzo wiecei, mianowicie: wszelka czyn-
no$¢ ucznia, czy to reczna, czy umysiowa, wznieSC
sie powinna ze stopnia aktywnoSci na stopien s p o n-
{fanicznodci. Na tym stopniu wytryskuje twor-
cz08¢ 2z wnetrza ucznia, z wolnej woli, z wlasnego po-
pedu. Z ucznia samego wychodzi podnieta do nowego
kroku, on sam obmys§la §rodki i obiera drogl. Nie jest
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on juz czyim pracobiorca, ale wilashym swoim praco-
dawcq, a tem samem juz nic zwyklym pracownikienn,
ale malym tworca. Jego psychiczne sily motoryczie,
przedewszystkiem jego rzeczowe zainteresowanie i
jego ochota do pracy sa zywemi czynnikami przy roz-
poczeciu 1 kontynuowaniu pracy. Tylko przy takie]
spontanicznej czynnosci rozwija sie w calej peini od-
czuwanie wewnetrznej wartosci pracy wraz z dziala-
niem woli, doznaniem uczué przyjemnych i mysleniem;
dopiero w spontanicznej tworczosci nwydatnia sie tez
peina jei warto$é ksztatcaca.

Waznem jest tutaj poznaé i rozrdéznia¢, w jakie]
warstwie psychicznei**) ta wolna tworczo$¢ tkwic
mogla. Byé moze, ze jei motywy wyplynely z po-
wierzchni, moze z glebi duszy, albo czekaly na samym

**) Warstwy psvchiczne”. Wryrazenie to poil-
mowadé nalezy obrazowo. Przy uzyciu tego obrazu opieramy
sie na psychologii Wundtai Sterna. Wedlug Wundta
mozliwa jest analiza kazdego procesu psychicznego na prze-
bieg subjektywny i tre$é¢ objektywna. Przebieg i treS¢ skla-
daja sie na pojecie ,,Swiadomos$ci®. Mamy zatem przy
spostrzeganin, wyobrazaniu, myS$leniu i t. d. précz $wiado-
mosci owej tre$ci spostrzezonej, wyobrazonej lub pomysSlo-
nej, jeszcze osobng $wiadomo$é naszei aktywnosci czyli aktu
spostrzegania, wyobrazania i myS$lenia. Te¢ Swiadomos¢ sub-
jektywna mozna nazwaé¢ nadswiadomoscia”, —
Odmienne zdanie Sterna, iz akiywno$¢ subjektywna nie
moze by¢ przedmiotem $wiadomosci, podzielaé tutaj nie mo-
zemy, bo doznajemy przeciez nasza aktywnos$é, a to dozna-
nie wewnetrzne wskazuje bezsprzecznie na wyzszg warstwe
psychiczna. Jednakowoz przyjmujemy zgodnie ze Sternem,
ze oprocz $wiadomosci (i nad§wiadomosci) istniejq jeszcze
subjektywne stany psychiczne pod§wiadome. ,PodSwia-
domo ¢ ¢ obejmuje wszystko to, co albo ,jeszcze nie
byto“, albo ,juz nie jest” $wiadomem. Trzeba zaznaczyc,
ze psychologja jako nauka o $wiadomoSci wedlug systemu
Wundta nie traktuje caloksztaltu struktury psychicznej oso-
bisto$ci, bo §wiadomo$¢ sama nie okreSla Jeszcze wszystkich
stan6w duszy. A wiec, uzywajac wyrazu ,warstwy psy-
chiczne”, mamy na uwadze nad$wiadomo$é, $wiadomos¢ I
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kraficu pola $wiadomosdci na przypadkowe przeniesie-
nie z biernosci w stan czynnoSci, albo tez wyszly
ze¢ samego Srodka, czy chwilowego nastroju duszy, czy
istne] osobistosci. Tak np. w jednym wypadku zglosi
uczen wolne pytanie, poniewaz w swoiem mySleniu
zetknal sie wtasSnie z danem zagadnieniem:; w innym
za$ wypadku pytanie wolne wyptynie z gleboko wzriu-
szonego serca lub 2z diuzszego rozmys$lania. Uczen
moze wlozy¢ w tworczosC cala swoja dusze, a wten-
czas praca dotyczy najzywiej jego wlasnego ,,ja‘.
Psychiczna obfitos¢, glebokos§¢ i1 przeiecie znalezé sie
moze u ucznidw tylko woOwczas, gdy im nauczyciel da
duzo sposobnosci do wyglaszania wolnych zagadnien,
ody im zezwoli na wypowiedzenie ich wlasnych inte-
resOw i dazen, ich zyczen i marzen, ich ftrosk i te-
sknot. We wysokiej mierze przyczyni¢ sie moga do
rozwoju tworczosSci w sensie najlepszym: wolne wy-
pracowania piSmienne na tematy z wlasnych przezyé,
wolne rysunki uczniow, swobodne, niewymuszone po-
gadanki, swobodne przedstawienia mimiczne, swobod-
ne zastosowanie gestu w nauce, wzajemne pytania
egzaminacyjne ucznidow przy powtérce, wolne podnie-
sienie nowego zagadnienia, wolne pytania, skierowane
do nauczyciela lub wspoluczniow. Wymieni¢ mozna-
by jeszcze zastosowanie samorzadu w klasie i warun-
kowe zastosowanie wzajemnej pomocy w zespole ucz-
niow danej klasy.

Streszczamy: Przy zasadzie samodzielno$ci roz-
roznia¢ winniSmy jakoSciowe stopnie przebiegu pracy:

podéwiadomodd. Co do $wiadomosci wiemy, ze podlega ona
prawom jednoédci, ciaglo$ci i ciasno$ci. Z prawa ciasnoSci
wynika, ze tresSci psychiczne moga by¢é mniei lub wigcej ja-
sne. Stad tez mowimy obrazowo o progu i polu $wiado-
mosci. Najbardziej jasna za$ bedzie nam ta tre$§é psychiczna,
na ktéra zwracamy w danym momencie szczegldlng uwage,
czyli, ktora w sensie Wundta apercypujemy. — Porownaj
uwagi o apercepcii na str, 12 i nast.
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nizszym stopmniem bedzie aktywnoS¢ we forimach pro-
stej czy tez mechanicznej czynno$ci i rozumnej czyvli
mys$lacej tworczosci; wyzszym 2za§ stopniem bedzie

spontaniczno$é we formach albo wiece] zewnetrznie,
albo wiecej wewnetrznie uwarunkowanych.

2. Zasada naturalnosci.

Dalszem wymaganiem co do tworczosci ksztalca-
cej w szkole jest przestrzeganie zasady naturalno-
§ci czyli zgodnos$ci z natura, co tutaj znaczy tyle, ze
ftworczos$é winna odpowiadaé poziomowi a wogole in-
dywidualnodci dziecka. Zasada ta rozwinal sie da

dwoch kierunkach. Po pierwsze dyktuje ona nau-
czycielowi zastanowienie sie nad tem, ze dziecko ani
pod wzgledem fizycznym ani pod wzgledem umysio-
wym nie jest bynajmniej zmniejszonym niby obrazem
dorostego, przeciwnie, miody cziowiek okazuje na roz-
nych stopniach rozwoju bardzo urozmaicone indywi-
dualnosci struktury psychicznej, rozmaite ustroje 1ii-
zyczno - psychiczne, w ktorych to czesSciowo uwydat-
niaja sie odmienne sily psychiczne i laczg sie¢ w Spo-
sOb inny anizeli u dorostego. AzZeby tvlko kilka przy-
ktadéw przytoczyé: wiemy dzisiaj, ze u dziecka pier-
wszenistwo ma myélenie przedmiotowe, konkretne, ze
fantazia dziecka jest we wysokim stopniu wrazliwa,
buina i zarazem twoércza; wiemy, ze uczucia u dziecka
sa natury innej; wiemy, ze wola dziecka jest namig-
tniejsza ale zarazem tez mniej wytrwala; wiemy, ze
pamie¢ i uwaga u dziecka maja swoje osobliwe cechy
i t. d. Z tegzo wynika, ze winniSmy wszystkie formy
pracy umystowej, ktore wymagamy od uczniow, do-
kiadnie zbadaé¢ w tym Kkierunku, czy sa one wierne
wzegledem rozwoju i osobliwos§ci danego
ucznia, lub czy to chyba nie sa niedopuszczalne prze-
niesienia z zvcia duchowego czlowieka dorostego. Jest
takze rzecza jasna, ze uczniowie nizszych klas maja
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i mie¢ winni inny sposob pracy od uczniow klas wyz-
szych. W zwiazku z tem poznanicm zrozumieé 1no-
zemy oOw nowy prad pedagogiczny, wedlug ktérego
w klasach poczatkowych nauka nie powinna by¢ po-
dzielona zgéry na przedmioty, a dziecko winno miec
jaknajwiecej swobody oraz sposobnosci do czynnoSci
fizycznych, zwlaszcza robét recznych na konkretnym
materjale zycia i otoczenia. A wiec, uksztaltowac
winniSmy wszelka tworczo$é w szkole tak, ze bedzie
wierna rozwojowi Iub odpowiadajaca poziomowi
dziecka; to jest pierwsze wymaganie, wynikajace ze
zasady naturalnos$ci. — Drugiem bedzie dostosowanie
nauki do osobowych wtltasciwos$ci czyli
indywidualnos$ci uczniow. Pod tym wzgle-
dem powiedzie¢ mozna tyle tylko, Ze nauczyciel wi-
nien przyja¢ i wziaé¢ kazdego ucznia w osobliwa opie-
ke, przyczem obojetnem jest, czy go matka - natura
obdarzyla temi lub owemi wlasciwosSciami; zZadnego
nie wolno odpychaé¢ od siebie lub zaniedbywaé., Twier-
dzeniem zgory nieuzasadnionem, iZ uczen nic nie
umie, poniewaz jest bardzo nieinteligentnym, zaslania
sie tylko ten nauczyciel, ktoéry sobie ulatwia prace
i nie uwaza za swoOj obowiazek, zapoznaé sie z wla-
Sciwosciami tego ucznia. Dziecko — o ile nie jest skoii-
czonym idjota, a to poznaé latwo — zglry umie co§;
chodzi tylko o to, by sie nauczyciel znizyl do niego
i 7z ojcowska milosScia lub anielska cierpliwoscia skie-
rowal jego nieudolne pierwsze kroki na droge celo-
wezo tworzenia. Pozwalam sobie opisaé z wlasnego
do$§wiadczenia wypadek nastepujacy. Uczen N. trze-
ciei klasy siedmioklasowe] szkoly powszechnej w M.,
bardzo zdolny w rachunkach, a o $rednich postepach
w innych przedmiotach, czytal bardzo stabo, a pisac
potrafit tyle co nic, bo nie umiat jeszcze rozpoznawacl
liter, Nauczycielka twierdzi, Ze to jaka$§ wada umy-
stowa, a szkoda czasu i sil, kt6ére zmarnuje z tym nie-
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dolega przy czytaniu i pisaniu, Na moje polecenie do-
stal uczeil promocje do klasy czwarte}, a z tem prze-
szedl pod opieke nauczycielki, bedacej zdania i uspo-
sobienia innego od pierwszej. Co sie dzieje? Cud,
poprostu cud sie stal! Po trzech miesigcach konsek-
wentnego zaopickowania sie tym ,,niedotega’ w chwi-
lach wolnych, zamienil sie on na ucznia, czytajacego
i piszacego aczkolwiek jeszcze nie wzorowo, ale za-
dowalajaco, tak, ze dalsza osobliwa pomoc odtad juz
nie byla potrzebna, 7 wdziecznoSci wobec poswigce-
nia sie nauczycielki stat sie ten sam uczeft w dalszym

ciagu roku szkolnego co do obvczajow 1 postepdw
HUCZNnien wWzorowyvil,

Swoja droga, prawdziwi idjoci naleza juz ze
wzgledu na ogdl ucznidow normalnych do zakladow
specjalnych. — Jest wiec postulatem nieodzownym
szkoly nowej, zeby nauczyciel mial jasny i dokiadny
obraz o indywidualnos$ci kazdego ucznia, bo tylko
wtedy bedzie moégl uksztaltowad twodrczos$é swych
uczniow indvwidualnie. Przy rozpatrywaniu istoty
przebiegu tworzenia wzmiankowaliSmy, Ze nauczyciel
winien by¢ ,,mocny w siodle" co do znajomosci kie-
runku  woluntarystveznego w psychologji nowocze-
snej: tutaj dodajemy, Zze winien on by¢é nie mniej obe-
znany w dziedzinie nowoczesnej psycliologji dyieren-
cialnej i eksperymentalneji. Mozna twierdzi¢, ze wia-
$nie w szkole twodrczej nauczyciel przysposobiony od-
nowiednio bedzie mial wiecej okazji do obserwowania
i poznania indywidualno$ci uczniow, poniewaz wolna
tworczoéé najdobitnie] uwidoczni¢ moze zycie DSY-
chiczne istoty ludzkiei.

3, Zasada ekonomicznosci.

Trzecim przymiotem tworczodci ksztalcacej jest
jei ekonomiczno$é czyli gospodarnos§¢
3
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w uzywaniu sil. Co to znaczy? Uczen winien sie
nauczyé, swe sily wytezaé i zastosowaé tylko w tel
mierze, jak tego wlasnie dana praca wymaga. Winien
on umieé, energje odpowiednio wytadowaé, wysitek
tvlko w miare potrzeby stopniowad, zaleznie od prze-
szkdd, jakie musi przy pracy pokonaé. Jeden przy-
ktad: Koniecznem przy wychowaniu do pracy jest pie-
legnowanie podniecania uwagi. Mniej lub wiecej Swia-
domo nastapié musi odpiecie, kiedy np. chodzi o to,
7eby uczniowie przy zebraniu materjalu do pewnego
tematu mogli mie¢ czas na wolnhe pomystly. W tym
wypadku dominowaé winna uwaga dystrybucyina,*)
obwodzaca ucznidéw po szerokiem polu wilasnych, juz
nabytych wiadomosci i przezy¢. Przy zastanawianiu
sie nad czem$ lub namys$laniu — rzecz prosta — trzeba
zezwolié zardwno sobie jak drugiemu na czas i spokoi.
Naodwrét potrzeba uwagi skupionej czyli formy jel
koncentracvinei,*) jezeli chodzi o wytuszczenie sto-

*} Dawniejsza psychologia rozpoznawala uwage do-
wolna i uwage mimowolna, zaleznie od tego, CZy
na uwage wplywa wola czy nie. Takiego rozrézniania
Wundt nie uznaje, wiemy zreszta, ze utozsamia on uwa-
ge z apercepcja. Wedlug niego uwaga moze byC bierna
lub czynna, a wiec, sprowadza on uwage do czynnosci
$wiadomosciowel. Podzial taki odrzucamy, utrzymujac, 2ze
uwazanie bez czvnno$ci psychicznej jest absurdem. — Co
do kierunku uwagi mozemy z Meumannem rozrézniac
uwage zmysfowa i umysiowa. Pierwsza jest skie-
rowana na zewnatrz na przedmiot zmyslowy, druga ma za
przedmiot tre§é¢ psychiczna, — Consoni mowi jeszcze O
uwadze statyvcznej i dynamicznei, =zaleznie od
tego, czy na podstawie ogdlnego postanowienia woli uwaga
bedzie czynna na przeciag dluzszego czasu, czy tez beda do
kontynuowania jej potrzebne wciaz nowe impulsy. — W
nraktyce zyciowej i pedagogicznej najwiecej znaczenia moze
ma podzial na uwage koncentracyjng i dystry-
bucyjna. W pierwszym wypadku zaznacza si¢ zaostrze-
nie, w drugim rozplaszczenie sie czynnoéci §wiadomosciowe;.
Przvkiad uwagi koncentracyinej mamy w czynnoSci telefo-
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sunku frudnego do poznania. Jeslt czesto powtarza-
jacym sie bledem dzieciecego sposobu tworzenia, ze
odbywa sie ono przy nadmiarze energii i marnowaniu
sit niepotrzebnych. W nastepstwie za tem idzie nie-
rzadko niepowodzenie lub przedwczesne znuzenie,
kwestjonujace wynik dodatni twoérczos$ci. Zasada eko-
nomicznoSci przy nauczaniu i uczeniu sie zawiera wiec
w sobie postulat higjenicznos$ci nauki. Praca
powinna uwzglednia¢ prawa higjeny, znuzenie i wypo-
czynek winny staé w stosunku prawidtowym. Praca
pod wzgledem higienicznym i ekonomicznym 2za$ jest
pewna sztuka, ktoéra uczefi takze poza szkola sam od
siebie rozporzadzal¢ winien.

4, Zasada rzeczowe] indywidualnosci.

W czeSci pierwszej doszliSmy do analizy przebie-
gu pracy za pomoca abstrakcji, odlaczajac zjawisko
pracy jako wlasSciwe tworzenie od rzeczywistego ma-
terjatu Iub przedmiotu pracy. Zdawaloby sie wiec, ze
zachodzi obawa zbyt formalistycznego, wylacznie
psychologicznego traktowania zjawiska tworczosci
jako takiego, t. j. traktowania bez uwzglednienia sto-
sunku pracy do materjalu, na ktorym przeciez prace
wykonujemy. Tutaj musimy podkres§lic z naciskiem,

nistki, przykfadem uwagi dystrybucyjnej bedzie czynnosé
zecera, kierownika tramwaju, nauczyciela lub dyrygenta or-
kiestry. Zaznaczyv¢ jednak trzeba, ze przy uwadze dystry-
bucyvinej uwaga koncentracyijna nigdy nie bedzie zupelnie
wykluczona. Stosunek wzajemny bedzie taki: im intensyw-
niejsza koncentracja, tem mniejsza dystrybucia i odwrotnie.
Uwaga koncentracyvina zmierza do dokladnego poznania
szczegdlow danej rzeczy, uwaga dystrybucyina ma na celu
ogdlny poglad i zwiazek logiczny migdzy rdéznemi wyobra-
zeniami. Uwaga koncentracyijna prowadzi do analizy; wy-
nikiem uwagi dystryvbucyjnej jest synteza, To wlaénie fakt
bardzo wazny, wskazujacy nha podstawowe znaczenie uwagi
dla my$lenia. |
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ze w praktyce szkolnej nalezy stawié pewne wyma-
gania wzgledem pracy takze co do przedmiotu, jezeli
tworczo$¢ ma odnie§é¢ skutek ksztalcacy. Krétko mé-
wiac: tworczo§é winna byé indywidualna
wzgledem przedmiotu, t. zn., ze kazdy przed-
miot winien zostaé tak ,opracowany", jak to wymaga
jego wilasciwosé, jego natura. W chwalebnej w grun-
cle rzeczy gorliwoSci przy zabiegach okolo przeksztal-
cenia szkoly dawnej na szkole twoércza, przeocza sie
niejednokrotnie owa zasade. Upodobanie w manierze,
aby nauke na kazdy wypadek ,,0zywié*“ przez czyn-
nosci fizyczne, szczegélnie za$§ prace reczne, a mnie-
manie, ze jedynie w ten sposéb uczyni sie zado$é idei
szkoty twoérczei, bardzo tatwo uchybié moze zasadzie
0 indywidualnem traktowaniu przedmiotu. Nie potrze-
bujecmy sie tutaj zatatwiaé¢ z tem surowem pojeciem
o szkole pracy, ze nalezy wprowadzié rézne prace
jako odrebne przedmioty naukowe lub wymiar lekcyj
na roboty reczne z tego samego powodu wygoérowad;
pcstawienia zagadnienia w ten spos6b jest przezyte.
Ale i w szkole twoérczej w pojeciu naszem zdarza sie,
ze nauczyciel kaze uczniom np. formowaé, modelowaéd
lub w inny spos6b wykonaé recznie materjal, ktéry sie
do tego wcale nie nadaje, lub ktéry dzieciecej twoér-
czo$ci nawet nie jest dostepny. O przyklady nie tru-
dno. Smiesznem wprost wydaje sie modelowanie arki
Noego lub formowanie w plastylinie sztyletu Abrahama
przy ofiarowaniu Izaaka w nauce historii biblijnej.
Szkoda wysitku, materjatu i czasu! Ale i w takich
wyradkach, gdy nauczyciel wspéblnie z uczniami za-
mierza odgadnaé — niemozliwy poprostu do odgadnie-
cla —- rozwo0) historji, badZ opowiadania z dziejow 0j-
czystych, badZz utworu poetyckiego, lub gdy w nauce
przyrody, zamiast zastosowaé obserwacje rzeczywi-
stycli roslin lub zwierzat, nauczyciel obiera konstruo-
wani¢ budowy roélin lub zwierzat z masy martwej,
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kroczy on droga biedna, bo indywidualno$§¢ przedmiotu
wymaga traktowania innego, a skutek ksztaltcacy
tworczo$ci zostanie w taki sposéb wypaczony.

5. Zasada zyciowej rzeczyv#lstoscl.

Inne niebezpieczenstwo przy uksztaltowaniu szkol-
nej tworczosci tkwi w mniemaniu tem, ze nalezy ko-
niecznie wszelka tworczo$é uczniow przystosowaé do
zycia szkoluego, innemi stowy, ze szkola powinna by¢
Wtem* §rodowiskiem twoérczo$ci. Takie mniemanie ma
tylko waruiikowe uzasadnienie a tem samem racie bytu
tylko w pewnem ograniczeniu. Naturalnie, ze da¢ mo-
ze takze zycie szkolne duzo impulséw do twoérczej pra-
cy, lecz wlasSciwy sens ksztalcenia szkolnego jest prze-
ciez, doprowadzié¢ ucznia do tego, aby on takze poza
szkola przez wolne ksztalcenie sie, a wiec samodziel-
nie dalej pracowal i przez te samodzielno$é osiagnal
wyzszy stopiefi tworczo$ci wlasnei. O ile chcielibySmy
jego tworczos$é ograniczy¢ na teren szkolny a stosowac
tylko pewne formy pracy $ci§le szkolne, to jak bedzie
sie uczen mobgl pdiniej orijentowaé w zyciu wobec
mnéstwa catkiem odmiennych zagadnienn i form, z kto-
remi sie — chcac nie chcac — bedzie musial sam za-
latwiad? Wrychodzac ze zatozenia potrzeb zyciowych,
rozumiemy dalszy postulat, wediug ktérego szkola
winna jaknajmozliwiej przystosowaé swoje sposoby
pracy do zyciowych metod ksztalcenia twérczego. Za-
sade te nazwiemy 2yciowga wiernoS$§cia lub
svciowa blisko$§ciag pracy szkolnej. Za-
sadzie tej uczyni sie zadosyé¢ np. wtedy, kiedy nauka
bez pomocy nauczyciela nakaze uczniom bezposrednio
zetknaé sie z materjalem naukowym tak, jak on przed-
stawia sie w rzeczywistoSci zyciowej), na
miejscu jemu wlasciwem, w jego otoczeniu lub Srodo-
wisku naturalnem, kiedy nauka nie bedzie si¢ wyfacz-
nie toczyla wedlug zszematyzowanych t. zw. ,stopni
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formalnych**) IHerbarta-Zillera, jako dogmatu
nienaruszalnego, kiedy ona bedzie umiejetnie wykorzy-
stywala w celach SciSle okreSlonych takie Srodki iak
prase, zwitaszcza jej dzial gospodarczy, rozklad jazdy
i t.- p.,, kiedy uczniowie beda nabywali wiadomosci
I Swiadomosci przyrodnicze na powietrzu lub polu wol-

) JStopnie formalne* Herbarta Wedlug
Herbarta winien by¢ materjal naukowy podzielony na
t. zw. ,jednostki metodyczne®, stanowigce zwarte,
logicznie zwiaqzane czesci nauki, Kazda jednostka winna zo-
sta¢c opracowana wedlug 4 ,stopni formalnych
[ tak:

I. stopienn jest jasno$¢ czyli poznanie szczegdldw ma-
terjalu nauvkowego., Ziller, uczen szkoly Herbarta, po-
dzielil ten stopien pierwszy na dwa szczegdlowe stopnie,
mianowicie na:

a) analize, t. zn. zbadanie lub stwierdzenie u dzieci
tych wyobrazen, ktore one o danym przedmiocie juz
posiadaja, jako wstep lub nawiazanie do nowej lekcii;

b) synteze, t. zn. podanie i przyswojenie nowego ma-
terjalu lekcyinego.

[I. stopienn jest asocjacja czyli laczenie cze$ci 1no-
wego materjalu mi¢dzy soba oraz z innemi nabytemi juz
wiadomosSciami zapomoca porownywania i odrdzniania.

[II. stopien to system czyli zebranie i wporzadko-
wanie nowych rezultatow w svstem ogdlny. Wynikiem lek-
cji moga by¢ nowe pojecia, nowa zasada lub nowe prawo.

1V, stopiefi okresia Herbart jako metode, rozumiejac
przez to wprawienie rezultatdw w pamieé¢ i zastosowanic
w poszczegolnych wypadkach. |

Dorpfeld, inny uczen szkoly herbartowskiej, upo-
rzadkowal stopnie formalne jak nastepuje:

I. Poglad — obejmujacy 1. analize (przvgotowanie), 2.
synteze (podanie).

[I. Myslenie — obeimujace 1. asocjacie {(porownywanie,
faczenie i poglebienie), 2. system {(zebranie).

[II. Zastosowanie, t. j. przetworzenie wiedzy na umicnie.

Spotkaé mozna jeszcze taki szemat:

I. Przyswojenie materjalu (analiza i syntezg).

II. Opracowanie materjalu (asocjacja i system).

)III. Zastosowanie nabvtej wiedzy lub zrecznosci (me-
toda).
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nem, kiedy beda zwiedzali miejsca lub warsztaty pra-
cy, wystawy, muzea, teatr i koncerty — ma sie rozu-
mie€¢ w ramach planowej pracy szkolnej, co znaczy, ze
Korzy$¢ z takich okazyj zostanie zuzytkowana w nauce
wlaSciwej, — wreszcie, kiedy we formie zblizonej do
form zyciowych prowadzié¢ sie bedzie z nimi pogadanki
na temat powazny, przyczem da sie im sposobno$é do
wypowiedzenia wilasnych sadéw lub zdan. A jeszcze
na jedno mozna tutaj zwrocié uwage, mianowicie nau-
czyciel bedzie takze postepowal w my$l zasady 2zy-
ciowej, jezeli zrobi z ucznibw — chcemy sie tak wy-
razic — mlodych badaczy lub zbieraczy naukowych.
Nalezy tutaj myS$le¢ o krajoznawstwie lub ludoznaw-
stwie. Nauczyciel, przychodzac z dzielnicy dalekiej,
a chcac sie zapoznaé doktadnie i w mozliwie krotkim
czasie z wilasSciwosSciami nowego terenu, na jakim ma
odtad pracowaé, bedzie mial pod tym wzgledem
w swoich uczniach wdziecznych i chetnych wspdéipra-
cownikéw. Znam wypadek, zZe pewien nauczyciel
stworzyl na ten sposéb w krotkim stosunkowo czasie
ladne muzeum miejscowe, a lwia cze§¢ pracy okolo po-
wstania tego dzieta, zwtaszcza co do zebrania przed-
miotoOw muzealnych, zalatwili jego uczniowie. Jedno
tylko jest potrzebne: zabraC sie chetnie i umiejetnie do
pracy.

6. Zasada wydatnosci.

Wkoncu przytaczamy ostatnia zasade wzgledem
tworczosSci ksztalcacej, a jest nia postulat rzeczo-
wej wydatno$ci pracy. Nauka, obracajaca si¢
jednostronnie w kierunku pracujacego ucznia, naraza Si¢
na pewne niebezpieczenistwo. Bedzie ona podobna do
miyvna, ktéry wprawdzie kotata, lecz nic nie zmiele, po-
niewaz brak mu zboza do mielenia, Je§li twoérczoSc
szkolha nie wyda plonu, t. j. konkretnych wiadomosci
i $wiadomosci, wtenczas jest ona bez wartoSci, podobna
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do 1ntocki ptonych kiosow lub sloniy. Sprawg bardzo
delikatna, sprawa sumienia u nauczyciela szkoty twor-
czej winno by¢ ciagle zastanawianie sie nad tem, jaka
zdobycza wiedzy lub zrecznoSci wykazaé sie moze
kazda nowa praca, nawet kazda jego lekcja, pozniej za-
stanawianie sic nad wyborem materjalu, celem uniknie-
cia zgdry marnowania czasu i frwonienia sil uczniow
na materjale niewydatnym. Jedynie wtedy, gdy potoki
pracy plynaé¢ beda obarczone tadunkiem wartoscio-
wyim, gdy godziny pracy szkolnej nietylko wypelniane
beda czynnosciami jako takiemi, ale gdy Dbeda mialy
tre§é¢ 1 wyvnik pozyteczny, beda tez mialy wartosc
ksztatcaca. Surowe, przykre lub sztuczne wkuwanie
wiedzy w pamieé¢ — tego podkreSlaé¢ nie musimy —
w szkole tworczej nie ma i nie powinno mie¢ miejsca.

o — _Em S N R T — B



I11.
WYCHOWANIE DO TWOR-
CZOSCI KSZTALCACE].

Rozpafrzywszy istote przebiegu pracy, oraz oce-
niwszy jej wartosé¢ ksztalcaca przy nalezytem prze-
strzeganiu odpowiednich zasad, chcemy wkoficu daé od-
powiedZ na trzecie pytanie, mianowicie, jak nalezy wy-
chowal mlodziez szkolna do twoérczosci ksztalcacei.
Taka twoérczo$§¢ bowiem jest sztuka, ktdéra nie rozwija
si¢ jak roS$lina lasu dziewiczego, lecz ktora potrzebuje
diugiego, rzeczowego i starannego pielegnowania.

Przy nastepujacem rozpatrzeniu tworczoéci szkol-
neji pod wzgledem metodycznym zatrzymamy znany
nam juz podzial na technike pracy i odczuwanie we-
wnetrznej wartosSci tworzenia., 7Z tego podzialu latwo
wnioskowal na dwa szczegdlne zadania wychowania
do pracy:

1. na przyswojenie techniki pracy,

2, na pielegnowanie nastroju pracy, t. j. tych psy-

chicznych momentdéw, ktére recza za powstanie
odczuwania wewnetrznej wartosci tworzenia.

Oba zadania ida nietylko obok siebie, lecz co waz-
niejsze, winne sie ze soba $ciSle laczyé. Samo tech-
niczne opanowatie pracy lub rozporzadzanie narze-
dziem oczywiScie nie jest jeszcze ksztalceniem przez
prace. Potrzebne do tego jest r6wnoczesne rozbudza-
nie dodatnich nastrojow, woli i energji. Poniewaz je-
dnak nie musi by¢ koniecznie zwiazane jedno z drii-
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giem, a zatem pozwala te2z kazda strona na odrebne
oddzialywanie pedagogiczne, powinni§my i tutaj trak-
towaé obie strony oddzielnie.

A. Szkolenie w technice pracy.

Nauczyciel moze stosowaé caly szereg roéznych
Srodkow lub zarzadzen, aby uczynié¢ ucznidéw zdolnymi
do opanowania materjalu naukowego przez prace wia-
sng. Zastosowanie tych $rodkdéw nie podlega jednak
jakiej§ statej koleino$ci stopniowej, przeciwnie, §rodki
bgda sie wedlug zasady wielostronnoséci w réz-
ny sposob jeden z drugim splataly., [ tak:

. Nauczyciel pokaze uczniom, jak
si¢ do pracy zabrad¢ maija, a uczniowie
nasladuja 1lub powtarzaija te samaq
prace.

Wobec catlej klasy opisuje np. nauczyciel szczegdl-
hy sposob, na ktoéry mozna pojaé pewien tekst: pokaze
na jednej stronicy ksiazki, jak to przy lekturze wypi-
suje si¢ uwagi na marginesie, omOwi z uczniami, jak
w danym wypadku sformutowaé nalezy zagadnienie:
zademonstruje, jak winno sie badaé w przvrodzie ro-
Sling na miejscu wladSciwem w naturze:; poda uczniom
pierwszy wzoOor notowania obserwacyj; powie im, jak
to wilaSciwie zabiera sie do korzystania ze Zrddet hi-
storycznych lub geograficznych w celach naukowych,
jak mozna pierwsze lepsze do$wiadczenie fizyczne,
chemiczne Iub biologiczno - fizjologiczne urzadzié¢ itp.
Droga pogladowa — a to jest wlasciwy sens
tej metody — uczy sie uczen na wzorze sposobu pra-
Cy, przejmuje i przyswaja go sobie przez proste nasla-
dowanie. W owem pokazywaniu i wzorowaniu sie
rozpoznajemy metode, jaka majster - rzemies$lnik nat-
cza ucznia - terminatora rzemiosta. Droga ta oczywi-
Scie okazuje sie odpowiednia zwlaszcza w wypadkach,
w ktoryvch przebieg pracy drobiazgowo uwidoczniony
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lest w czynnosciach na materjale konkretnym, lecz ta
sama droga moze by¢ zawodna tam, gdzie chodzi prze-
waznie o czynnoSci duchowe. Zalety metody pogla-
dowej sa poprostu namacalne. Na pogladzie nauczy
sie uczen dobrej techniki pracy w krotkim stosunkowo
czasie, bez obawy, ze moze popetnié zasadnicze btedy,
lub ze wynik jego pracy nie bedzie zapewniony. Na-
turalnie, technika jest przejeta z wzoru, a co za tem
idzie, powab i moment ksztalcacy wlasnego szukania
i znalezienia poszed! na marne. BadZ co badz, 6w spo-
sOb nauczania pracy bedzie czesto i w szkole tworczej
z konieczno$ci mial swoje zastosowanie nawet we wy-
padkach czysto umystowej czynnosci.

2. Uczniowie prébuja na chybil tra-
fil wykonanie pracy i ucza sie z wta-
snych doSwiadczen.

Tak bedzie np. w rachunkach przy podaniu no-
wego zagadnienia, w przyrodzie przed rozpatrzeniem
calkiem nowego ziawiska, w religii przy wprowadze-
niu nowej zasady etycznej itd., Nic nie zaszkodzi, ze
uczniowie znajduja sie z poczatku na manowcu; wroca
oni w momencie wlasSciwym na droge prawa; moga
sic myli¢ co do Srodkdow, poczem tembardziej $wiado-
mie szukal bedq narzedzia odpowiedniejszego; moga
robi¢ bledy c¢o do zastosowania pewnej czynnos$ci,
lecz moga po poznaniu biledu wilasnego szkode napra-
wi¢. Nauczyciel obserwuje, stojac niby na uboczu,
i zapozna sie ze zdolnosSciami swych ucznidw wzgle-
dem postepoOw w sztuce tworzenia, bedzie im tez po-
mocnym wskazowkami, dorada, da wyja$nienia na wol-
ne pytania, lecz nie wkracza w zZadnym wypadku
przedwcze$nie w przebieg tworzenia we formie roz-
strzygajacej lub w roli rozjemcy.

Dodatnie i ujemne strony takiego postepowania me-
todycznego sa dosyé jawne, a wiec ograniczaia zasto-
sowanie je do pewnego stopnia. Zaletami beda pokre-
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wienstwo z postepowaniem w zyclu, wysoki stopiefi
samodzielnosci, utrwalenie w pamieci, robienie wila-
snych do$wiadczefi; strona wadliwa za$ bedzie wie-
kszy naktad czasu i wysilku oraz niebezpieczenstwo
wprawienia w pamieé ewentuainych bledOw. Lecz
we wypadkach takich, kiedy wyznaczamy klasie t. zw.
,ciche zajecie"”, lub kiedy zaczynamy lekcje cichem za-
stanowieniem sie, bedzie zastosowanie — cholby ha
probe — metody tutaj opisanej na miejscu.

3. Nauczyciel omawia 2z uczniami
z wypadku na wypadek przebieg pew-
nej pracy.

Innemi stowy: praca jako zagadnienie bedzie ma-
terjalem naukowym. Omobwienie przebiegu pracy,
myS$lenie nad tem zagadnieniem ud§wiadamia w duzej
mierze proces pracy. Moze ono przybraé rézine formy
i uksztaltowania. Tak w jednym wypadku omodwienie
moze poprzedzi¢ majaca by¢ dopiero wykonana prace,
np. przy obmysS$leniu drogi pracy, wychodzac z naste-
pujacej rozwagi: ,Jak bedziemy musieli w tym wy-
padku pracowac?" — ,Ktory sposOb pracy zaleca sie
tym razem?" — W innym wypadku moze omdwienie
przebiegu pracy nastapi¢é po wykonanej pracy jako
spojrzenie poza siebie, iako techniczny poglad wstecz.
Zadaje sie przytem pytania: ,,Jaki byl sposdb nasze]
pracy?"' — ,Jakie postepowanie stosowaliSmy, wzgle-
dnie jakiemi nowemi drogami szliSmy tym razem?" —
Czesto tez wplata sie podobne refleksje w czasie trwa-
nia procesu tworzenia. Mozna proces tworzenia przer-
waé i zainiciowaé czvnnos$é namys$lania sie w  kie-
runku dalszego ciagu tworzenia lub odwrotnie. Moze
byv¢é nawet tak, ze refleksje beda towarzyszyly ciagle
calemu tworzeniu, stawiajac w taki sposéb wysokie
wymagania co do podzialu uwagi lub skierowania je]
na rzecz wrecz odmienng., Wreszcie mozna sprawe
omoOwienia. przebiegun pracy powierzyl pewnej grupie
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uczniow klasy, przydzielajac ich grupie drugiej, ktora
prace wykonuje. Rzecz ma sie w tym wypadku tak,
7ze¢ podczas gdy jedna grupa uczniéw pracuje, to inna
grupa przebieg pracy u grupy pierwszej §ledzi w tym
celu, aby wkorncu swe spostrzezenia lub obserwacije
wypowiedzie¢, Moze takze zosta¢ przeprowadzona
rzeczowa krytyvka. Jest to zasada wspodtdziatla-
nia miedzy uczniami w szkole twodrczej, a na niej
opieraé sie powinien rowniez system wzajemne,]
pomocy, gdy chodzi o przyuczenie w pracy ucz-
niow stabszych przez ucznidw wybitniejszych. Cza-
sem Dbedzie omoOwienie przebiegu pracy tematem cale;
lekcji. Takim tematem moze np. byé: ,,0Omowimy,
w Jjaki sposéb nalezy memorowal wiersz najskutecz-
niej*. Tutaj mozna rozpatrzy¢ z uczniami znane dwie
glowne formy memorowania, mianowicie memorowa-
nie na calo$ci i memorowanie na cze$ciach materjatu.*)

*) Psychologia eksperyimentalna twierdzi, ze memo-
rowanie na caloé§ci jest pod pewnemi warunkamij o
wiele ekonomiczniejsze i skuteczniejsze od memorowania 1a
cze$ciuch. Warunki te sa: 1. Ilo§é¢ materialu nie winna byc¢
zbyt duza (maksymum wynosi 5 zwrotek o$mio - wierszo-
wych). 2. Trudniejsze miejsca wymagaja szczegdlnej uwagi
(winne by¢ np. podkreslane). 3. Dla unikniecia znuzenia
trzeba zastosowad krotkie przerwy. — Zalety tego sposobu
memorowania leza w tem, ze 1. napiecie uwagi jest rowno-
mierne, 2. ze nie moga powstaé bledne asocjacje (Meumann).
Jednak metoda ta nie zaleca sie dla kazdego materjalu, np.
nie do spamietania sobie dat, nazw i wogdle materjalu, nie
bedacego logicznym szeregiem wyobrazen., Znaczenie ma
rowniez tempo memorowania; najbardziej zaleca sie tempo
Srednie. Rytm i rymy ulatwiaja memorowanie, Wreszcie
nie jest obojetnem zachowanie sie po ukoficzonem memoro-
waniu. Pozadana jest zupelna bierno$é, odpiecie umyslu;
intensywna praca umyslowa bezposrednio po memorowanit
moze skuteczno$é¢ o dobra polowe znizy¢. — Przy memoro-
waniu odgrywaja wazng role typy pamigciowe.
Netschajeff rozrézinia nastepujace typy memorowania:
1. typ optyczny, 2. typ motoryczno-akustyczny, 3. typ op-
tyczno-akustyvezny, 4. typ optyczno-motoryczny. NajczeScled



46

Rozumie sie, ze nie mozna sie przyteni zapuszcza¢c —
zwlaszcza gdy ma sie przed sobg ucznidw mlodszycli
— w naukowe rozumowanie lub zalatwianie sie z teo-
riami psychologicznemi, owszem, zrobi¢ nalezy wszyst-
ko we formie dla ucznidw bardzo przystepne;.

Nie zaprzeczamy, ze polecane tutaj postepowanie
metodyczne kryje nioze w sobie pewne niebezpieczeii-
stwo. Sprawia ono ujime zywej, nie troszczacej sie, —
wogole naturalnej tworczoSci, bo moze tworzacego
krepowaé, przez co wynik pracy moze zmarnieé i
swoja pierwotnosé straci¢, zwlaszcza przy pracy na
przedmiocie, majacym by¢ wyrazonym Ilub fechnicznie
stworzonym. Mozna pod tym wzgledem zrobié na sa-
mym sobie do$wiadczenie, jak to np. przez czeste oma-
wianie sposobu wryrazania sie lub stylu wyrobié sie
moze niewola lub pewna zawisto$¢é modwiacego czy
piszacego wskutek ciggiej kontroli samego siebie, t. J.
za daleko idacej samokrytyki, a to przy méwieniu lub
pisanit bedzie momentem nieprzyiemnie tamujacym
i przeszkadzajacym a uczyni styl nawet nienatural-
nyim. Cierpi na tem takze ochota przy tworzeniu, od-
danie sie pracy cala dusza, a nie zapomnijmy, Ze skie-
rowanie my$li roéwnoczes$nie na tres¢ i forme tworzenia
wymaga 2zwykle wiekszego natezenia umysiu. Wy-
magatiie takie stoi poniekad w sprzecznoSci ze znatg
prawda psychologiczna, zZe SwiadomoS$S¢ ludzka jest
ciasna.*) — Z drugiej za$ strony nie powinni§my braé tej
samej rzeczy tak skrupulatnie, bo mozemy tutaj przy-

spotkaé¢ mozna tvp optyczno-motoryczny (uczen widzi tekst
przy rownoczesnem cichem wyglaszaniu) oraz typ optyczno-
akustyvezny (uczefi powtarza po cichu tekst, ktéry on slyszy).
Czyv te typy memorowania sa przyrodzone, czy tez sztucz-
nie wyrobione przez ¢wiczenie lub nawyknienie, to jeszcze
nie jest rozstrzygnicte; moze oba przypuszczenia sa traine.
Czyste typy pamieclowe zdarzaja si¢ rzadko, natomiast cze-
sto typy zlozone lub mieszane.

*} Porédwnaj uwagi na str. 28,
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{oczy¢ dobrze uzasadnione przymioty dodatnie. Miano-
wicie, tylko zapomoca refleksji nad technikg pracy staé
sie moze tworzenie zupelnie jasnem, tylko przez wnik-
niecie w to ,jak" i ,,dlaczego™ mozna dojs¢ do swobod-
nego opanowania techniki i zabezpieczyl ia przed
zmechanizowaniem lub zszematyzowaniem. Jednocze-
$nie uzyska tworczo$¢ sama na wartosci, albowiem
wywnetrzy sie jej piekno, a bedzie ono Zrodiem ochoty
do pracy.

4, Poznany droga pogladowa, do-
Swiadczony na samym sobie i u§wiado-
miony sobie przebieg pracy musil 2zO0-
stad wzniesiony na taki stopien wpr a-
Wy, ze uczen bedzie w technice tworze-
nia pewny, czyli ze sie jego technika
co do bieglos$ci poprostu zmechani-
ZUuje.

W ten sposdb zaprawiony w technice uczefi umiec
winien swoja nabyta zreczno$é wszeregowad jako
cze$é techniczna w bardziej skomplikowane procesy
tworzenia. Azeby to wyrazi¢ psychologicznie: czyn-
noéé¢ dowolna winna sie regresyinie przeksztalci¢ na
prosta forme czynnosci mimowolnej, ktora teraz bez
szczezllnego wysitku woli, bez osobnego zastanowie-
nia sie wyplynie pewno i tatwo na mala juz pobudke
myélenia i w ten sposéb uwolni energje, potrzebng do
jednoczesnego wykonania roéznych innych czynnosci
lub nowych, niewprawionych jeszcze aktow tworze-
nia. To nader wazne zaprawianie sie w tech-
nice czvli ta mechanizacia moze zndéw zostac
uczniom powierzona jako osobna wtasna praca. Ucz-
niowie bowiem przy sposobnodci omawiania przebiegu
pracy nauczyli sie nastepujacych zasad: Cwiczy¢ na-
lezy doktadnie i sumiennie, bo inaczej mozna sobie
wprawié¢ w pamieé¢ i bledy, nie nalezy éwiczyé wtedy,
¢dv sie jest zmeczonym, bo tylko $wiezos$¢  ciala
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I umyslu - zagwadraitowaé moze wynik dodatni; éwi-
czyC winno sie energicznie i ochoczo, opieszalo$é lub
niechetne bawienie sie w prace nie wytworzy nic
irwalego; nie nalezy jednym razem ¢wiczyé za diugo,
ale za to czesSciej, bo uczenie sie w odstepach czast
jest skuteczniejsze; Cwiczyé poleca sie w ten sposdb,
ktory odpowiada najbardziej wlasciwoséci pamieciowe]
czyli typowi pamieciowemu.™)

5. Nabyta bieglo$§é w tworzeniu win-
na zosta¢ w sposdéb swobodny zastoso-
wana na nowym materjale i w nowyvcl
warunkach.

Do takich nowych warunkdéw nalezy zaliczy¢:
uczen winien umieé¢ w danym razie swobodnie — sam
od siebie — unormowany przebieg pracy skrocié¢; wi-
nient on umie¢ w innym wypadku przez wstawienie no-
wych cztondw lub czeSci przebieg pracy rozszerzyé
lub przedhuzyé; winien umieé poszczegdlne czynnosci
sktadowe przebiegu pracy przestawié¢, czyli zmienié
w miiare potrzeby ich kolej; winien umie¢ ktasé na-
cisk na niektére czynnos$ci, wyodrebni¢ je od innych
i wyrazi¢ silniej; winien potrafi¢ je taczy¢ w sposob
odmienny, porzadkowaé lub grupowad. Jezeliby uczeii
chciat swa nabyta zreczno$é lub technike nieodmiennie,
bezmysSlnie i nierozwaznie narzuci¢ poprostu materja-
lowi, wtenczas czynilby on wbrew zasadzie, wedlug
kiorej technika pracy winna by¢ indywidualng, zalez-
nie od natury przedmiotu, a wiec wyszkolenie w twor-
czosci ‘swobodnej byloby u niego niezupelne. Owa
swobodnos¢ w umniejetnem rozporzadzaniu opanowana
technika jest celem najwyzszym w wychowaniu do

*) Uczniowie winni by¢é wtajemniczeni w ekonomje
i technike uczenia sie, a szczegdlnie memorowania. Poczat-
kowe metodyczne prowadzenie ich winno zostaé z biegiem
czasu zastaplone przez metodyczna wolno$é i samodzielnosc.
— Poréwnal uwagl o tvypaclh pamieciowych na str. 14 i str. 45.

—— — — - - —_ - —_ J—
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(wérczosci ksztalcacei. Stopiefi ten osiagnie szkola
tylko wtedy, kiedy pielegnowac be¢dzie jaknajczescie]
i jaknajmozliwiei wolna tworczoS¢ na nowym mate-
riale.

PPokazywanie i naSladowanie, prdobowanie przy
przezornej pomocy naiiczyciela, omoéwienie przebiegu
pracy, mechanizacja czesciowych technik pracy i swo-
bodno - twércze zastosowanie: to sa te drogi, ktoremi
uczniowie kroczy¢ powinni, aby osiagnal sprawnosS¢
w technice tworzenia. Mozna dowolnie obraé metode
jedna lub druga, zardwno przy skomplikowanych pra-
cacli 1ak tez przy poiedyiczych czynnosciach skiado-
wycl calego aktu tworzenia. Dla wyjaSnienia przy-
trczamy ieden przykiad:

Bardzo waznym czynnikiem wolnego ftworzenia
w nauce szkolnej jest podniesione w czasie pogadanki
lekcvinej wolne pytanie ucznia. Lecz wolne py-
tanie ma wartos$é tylko o tvle, o ile ono posunie naprzod
myslenie, o ile bedzie zawsze na miejscu oraz stawione
madrze i taktownie. Jak nalezy ucznidow do tego ro-
dzaju pytan wychowad?

Dziecko male ma z natury poped do wiedzy, dla-
tego tez ciagle pyta starszych o nazwy przedmiotow,
podpadajacych mu pod zmysly, lub o wyjasnienie nie-
zrozitmialveh mu  zjawisk., Dziecko jest tworczem
w najlepszem tego stowa znaczeniu. Tak usposobione
wstepuie ono z radosnego $wiata zabawy i swobody
do szkoty jako warsztatu pracy. Rozsadne wychowa-
nie winno owa naturalng tworczos$¢ dziecka kontynuo-
waé, a nie winno zrywaé¢ z nia lub wyrywac¢ jej i nisz-
czvé. Niechze wiec w poczatku bedzie tak, ze nau-
czyvciel dazy do utrzymania owej ochoty i odwagi do
pytania u tych malcow. Moze im np. przedstawi¢ za-
bawny obraz i pokazaé przytem, o co sam moze pytaé
przy ogladaniu obrazu i 'w ten sposéb zachegci¢ do naj-
swobodniejszego wygloszenia wilasnych ich pytah,

4
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Dzieci beda najpierw pytaly, aby ieno o co pytac, nie
oczekujac na serjo odpowiedzi na pytania wyglaszane.
Przy powtérzeniu jednak podobnych préb na przed-
miocie odmiennym od pierwszego, mozna ich pytania
zaniieni¢ na wesolta zabawe umystowa. Przy pomocy
umiejetnych wskazéwek zwraca nauczyciel ich uwage
niespostrzezenie juz teraz na pytania wartoSciowsze.
Powie moze: ,A, to pytanie sie mi bardzo podobal”
albo przeciwnie: ,,To pytanie bylo nudne, prawda?”
Tak, powoli naucza sie juz ci malcy zwazaé na tresc
i forme pytan. W dalszym ciagu takich ¢wiczen za-
bawnveh moze nauczyciel juz nieznacznie podkreslic,
o co to wlasciwie chodzi przy pytaniu. Powie: ,,1rze-
ba ladnie jedno pytanie z drugiem laczyé — drugie
Z pierwszem, trzecie z drugiem” i t. d. — ,Latwo py-
taé, to nie sztuka!* — W taki sposob zamieni nauczy-
ciel zabawne poczatkowo pytania dzieci na powazig
nrace umystowa. Dzieci nauczy sie wyglaszaé pytania
dobre, a unikaé beda pytafi mniej dobrych. Na ich py-
tania bedzie sie naturalnie musiato odpowiadacl. Juz
na stopniu nizszym wyloni sie przytem, zaleznie od
przedmiotu, osobna kolejino§é pytan, np. co i w jakie]
kolei nalezy pytaé, o ile przedstawia sie rosling, zwie-
rze, pewne zdarzenie, liczbe, litere nowa, ustep z czy-
tanek, oraz jak nalezy w kazdym wypadku pytac ro-
zumnie. Na dalszych stopniach rozszerzaja sie pytania
w kazdym przedmiocie co do liczby i kolejnosci same
przez sie. Tak np. przy rozpatrywaniu pewnego ga-
tunku mineratu winno sie pytaé kolejno o: twardos$é lub
spoistoéé, o ciezar gatunkowy, kolor, potysk, rodzaj
substancji, powstanie lub tworzenie sie, pozytecznosc,
wydobywanie, znachodzenie sie i t. d. Jezeli takie ka-
tegorie pytan stanowi¢ beda poczatkowo wynik nauki,
to beda one pdzniej punktem wyjscia przy kazde] no-
wei lekcii lub wlasciwa treScia a nawet problematy-
zacja danego materjatlu lekcyinego. Co naturalnie nie
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wyklucza, ze nadto uczniom bedzie wolno wnieéé po-
szczegldlne pytania na miejscu odpowiedniem takze
w toku lekcji wlasciwej. Uczen winien wiedzieg, ze
moze pytania swoje skierowa¢ do nauczyciela, do
wspotucznidow lub tez do przedmiotu i ksiazki. Od
czasu do czasu potrzebnem bedzie omdwienie sztuki
wnoszenia pytan w wszystkich klasach i w wszystkich
przedmiotach. Dzieci osiagna z roku na rok coraz wie-
ksza sprawno$¢ w rzucaniu rozumnych pytan, naucza
si¢ przedewszystkiem i tego, Ze mozna niektbére pyta-
ma odiozy¢ na czas pomyslniejszy do poruszenia Spra-
WYy, zapisujac je w tyvm celu na razie do notesu. Glow-
nym zas$ celem wychowania do pytan wolnych w szko-
le tworczej jest doprowadzenie ucznidw do tego, Zeby
nabyta umiejetno$¢é w rzucaniu wolnych pytan stoso-
wali takze poza szkola, w zyciu domowem i potocz-
nem. Wychowujemy wiec uczniow pod tym wzgle-
dem w tym kierunku, aby przy kazdej nadarzajacej sie
okazji o rzeczy wazne pytali, wywiadywali sie, py-
tania sobie notowali a wiadomodci nabyte wskazana
tutaj droga w nauce zuzytkowali. A jezeli wyprowa-
dzimy mlodziez cze$ciej w celach naukowych z mu-
row gmachu szkolnego na wolne powietrze, na pole,
lake, do lasu, nad staw, rzeke, jezioro lub morze, do
gor, grot, kamieniolomdéw, do warsztatéw pracy, na
miejsca zbiorow naukowych lub sztuk pieknych, za-
bytkéw historycznych i t. p., jezeli jei wiec dajemy
sposobnosS¢ bezpoSredniego zetkniecia sie z zyciem na-
furalnem 1 kulturalnem w przerdéznych jego obiawach
1 formach: wowczas najobficiej, najzywiej i najswo-
bodniej wytryskiwaé¢ beda pytania z duszy mtodziezy,
pragnacej z natury wiedzy, a to bedzie prawdziwa
tworczos§¢ ksztalcaca. Nie mozliwe tez do pomy$lenia,
azeby ten sposdb ksztalcenia mlodziezy nie mial sie
utrzymaé u niej poza progami szkoly w 2zyciu po6zZ-
niejszem.
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Otoz, ten jeden przyklad mial nam unaocznié, jak
nalezy wyszkoli¢ mlodziez w technice twoOrczosci
ksztalcacej, bo i wolne ksztaicenia samego siebie jest
tworczoscia prawdziwa, |

O ile za$§ slusznem jest twierdzenie, ze kazdy
przedmiot wymaga indywidualnej sztuki mys$lenia i pra-
cy, wowczas nalezy tez kazdy specjalny sposob pracy,
odpowiednio kazdemu przedmiotowi, poznaé, omowit,
przyswoié i zastosowaé. Rzecz jasna, Zze niektdre funk-
cije w przebiegu pracy moga byé w réznyvch przedmio-
tach jedne i te same. W 2zwiazku z tem wyrdzniaja
sie w programie szczegollnie dwa przedmioty, maijace
swoje wybitne dla siebie zakre$lone metody pracy o
wartosci ogodlno - ksztalcacej: sa to matematyka i gra-
matyka. Lecz taki przeno$ny zvsk z dwédch tyiko
przedmiotéw Dbynajniniej nie moze wszystkie inne po-
zostale jeszcze przedmioty uwolni¢ od obowiazku wy-
chowania na nich do tworczoSci ksztalcacej, przyczem
nadto uwazac¢ {rzeba, Dy specjalna metoda pracy kaz-
dego przedmiotu mnietviko odpowiadata zasadzie bli-
skosci zyciowej, ale by takze zachowana byla zasada
formialnej koncentracii, wedlug ktérej formy pra-
cy z jednego przedmiotu moga zostal przejete do dru-
giego, wskutek czego dojs¢é mozna nawet do skompli-
kowanych sposobow pracy, bedacych odwzorowaniem
rzeczywistych  stosunkdw  zyciowych. Najbardziej
uwydatnia sie to np. w geografii. Bez przesady, jest
tutaj mozliwe polaczenie pracy ustnej na przedmiocie
rzeczyvwistym, jak krajobrazie, z czytaniem na mapie,
modelu lub plaskorzeZbie, na obrazie, na tek$cie Zrédlo-
wym (jak np. oryginalnym opisie podrézy): dalej jest
mozliwein a nawet pozadanem formowanie na piasko-
wiicy, uzywanie kredek kolorowych do kre§lenia szki-
cOw przy rownoczesnym wykladzie lub objasnieniu,
zalatwieniu pytan wolnych, opisywaniu lub opowiada-
niu; w geografli mozna celem wyrobienia sobie §cistego
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pojecia 0 danej rzeczy zastosowal czynno$é mierzenia,
ujecie sprawy w liczby statystyczne, mozna w kie-
runku innym rozpatrzy¢ ten sam materjal nankowy ze
stanowiska historycznego, politycznego, przyrodnicze-
g0, ekononiicznego i t. d.

B. Ksztatcenic nastrojow przez prace tworcza.

Szkolenie w technice pracy to tylko jedno zadanie
wychowania do tworczo$ci ksztatcacej; do tego winno
sie¢ przylaczyC szkolenie woli do pracy i nastrojow do-
datnich przy pracy, bo inaczej uczenn do prawdziwej
wolno - twdrczej pracy nie dojdzie. Szkolenie w tym
kierunku ma donioste znaczenie, a szkola twodrcza ma
tutaj bardzo wysokie zadanie do spelnienia, W wa-
runkach obecnych bedzie mégt nauczyciel temu zadaniu
sprostaé wiecej intuicyjnie, moca instynktu pedagogicz-
nego i wrodzonego mu talentu wychowawczego: w te-
orji pedagogicznej dotychczas nie sa jeszcze wszystkie
drogi, ktéremi winniSmy tutaj kroczyé, poznane i wska-
zane. 7 tej przyczyny ograniczamy sie na wymienie-
nie kilka tylko charakterystycznych cech owych na-
strojiow, wywolanych przez prace twdércza a wymaga-
jacych pielegnowania Swiadomego.

Pierwszym postulatem bedzie, wzbudzaé w ucz-
niach cheé¢ a wogéle wole do pracy. Pozatem
uczen musi sie staé wrazliwym na uczucia, jakich
dozna¢ moze przy pracy. Uczucia wtasSnie saq gruntem
zrodlanym przy pracy. Ochote do pracy u ucznia
wzbudzi sie wtedy, gdy podczas przebiegu pracy roz-
nieci sie jego naturalne zainteresowanie, gdy wysilek
iego podczas pracy bedzie stal w stosunku do jego
zdolnos$ci, . i. gdy praca nie bedzie ani za duzo ani za
mato wysilku od niego wymagata, gdy przy rozmowce
na temat pracy otworza sie jego oczy tak, ze pozna
piekno form tworzenia, Momenty uczuciowe sprawia,
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26 ochoczosé do pracy przebije sie w charakterze ucz-
nia jako stata jego cecha. Lecz ogdlna ochoczo$é do
pracy nie da jeszcze rekojmji, Zze uczefi bedzie w po-
szczegdlnych wypadkach rzeczywisScie chcieé pra-
cowad. A wiec, obok tego pociagu do pracy jest
leszcze pofrzebne zdecydowanie sie do pracy,
albo, jak sie psychologja wyraza: gotowo§é do
pierwszego aktu wolli, ijezeli powstanie de-
cyziji ,jia chce” ma byé zagwarantowane. Dla wyija-
Snienia tego stosunku psychicznego podajemy naste-
pujacy przykiad. Podczas rozwiazania pewnego za-
dania matematycznego urwie sie na sposdb nieokre-
Slony blizej ni¢ w pracy rozwigzuijacej, pomimo zZe
iczen bardzo dobrze poznal, iz zastosowanie trdjkata
prostokatnego, byleby takowy stal jemu do dyspozy-
cii, popchnetoby to rozwiazanie odrazu naprzod. Uczen
jednak odlozy prace. Jak ttumaczyé 6w nagly zasto]
w procesie tworzenia? Przeciez nie byloby naszem
zdaniem nic tatwiejszego jak postanowié sobie to: ,,Zro-
bie sobie teraz ten trdjkat prostokratny!®“ — Wtasciwa
przyczyna zastoju jest wiec to, ze ow impuls do po-
stanowienia i chcenia nie powstal sam od siebie z po-
znania rzeczowej potrzeby rozporzadzenia owg figura
pomocnicza. Kto prace uczniow w toku lekcii uwaznie
obserwuje, ten moze juz w niejednym wypadku stwier-
dzil, jak tudno im nieraz wypada uczyni¢ ten krok
od poznania potrzeby do aktu woli, czyli zrobienia
kroku bez pobudki ze strony nauczyciela. Proébujemy
zatem owe] tacznosci miedzy poznaniem a wykona-
niem utorowac¢ droge, mdwiac 2z cala dosadnoscia:
,Jest teraz potrzebnem zrobi¢ lub zastosowaé to i to!“
— ,,Chcemy to teraz wykonaé!" A jezeli juz powiemy
tvle, wtenczas nie wolno bedzie nam dopuscié ani na
chwilke wahania sie u ucznidw. QOwa laczno$é staé
sie musi poniewolna asocjacja. Konsekwentnos$¢ nasza
dziala¢ Dbedzie zbawiennie na ucznia, bedzie ona nie-
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zmiernie skuteczng takze przy wolno - tworczej pracy
ucznia poza szkola. *

LLecz jak dojdzie najpierw uczefi myslacy do celu
mys$lenia, do poznania potrzebnego kroku w mys$leniu,
na iaki sie w postanowieniu woli zdecyvduie?

Waznem z pomiedzy réznych dyspozycyi woli jest
wyrobienie pobudliwos§ciczyliwrazliwogci
na podniety do mys§lenia. O ile podniety nie
ma, wOwczas uczen nie zdecyduje sie na prace mysSle-
nia, poniewaz nie widzi celu myslenia. Potrzebnem
wiec bedzie ciagle orjentowanie nauki w tym kierun-
-ku, aby odkrywaé podniety do mys$lenia przy podaniu
materjalu i dawaé je odczué uczniowi. Przy poga-
dance o maku w nauce przyrody zwrdca np. uczniowie
w toku mys$lenia szczegdlna uwage na kwiat tej ro-
Sliny. Wrazliwo$é na podniete uwydatnié sie moze
w tym wypadku m. i, przy stwierdzeniu niezwykle
duzej iloSci precikdOw w ten sposdb, ze dzieci beda
chcialy preciki policzyé. Po wyliczeniu za$§ beda pod-
niecone dotrze€¢ do zrozumienia tego zjawiska, miano-
wicie moga wnie$¢ pytanie, dlaczego ta roslina wy-
tworzyla taka ilo§¢ precikéw; ta podnieta znéw moze
zrodzi¢ dalsza podniete, bo jest mozliwem, Ze ucznio-
wie wpadna na pomyslt zadania sobie obserwacii na-
stepujacey: ,Zbadamy, czy rzeczywidcie owady zja-
daja pylek precikow® — co zreszta sami od siebie wy-
wnioskowali z tego, Zze kwiat iest wcale nie pachnacy.
— W przytoczonym przykladzie podniecata ilo§é do
wyliczenia, zjawisko jako takie do tlumaczenia je so-
bie, przypuszczanie do dociekania faktu przez obser-
wacje. W podobny sposéb jak w tym przyktadzie
winno sie przy kazdej innej pracy i na kazdym innym
przedmiocie przyzwyczai¢ ucznidw do systematycz-
nego wyprowadzenia nowej podniety z poprzedniej za-
pomoca pordwnania ziawisk pokrewnych. Po pozna-
niu kilku mozliwos$ci winni uczniowie przechodzi¢ do
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‘uzasadnionego wyboru jednej czynnosSci; z poznania
piecknego lub charakterystycznego ksztaltu pewnego
przedmiotu przyrodniczego lub artystycznego wyply-
na¢ winna podnieta do wyrazenia przedmiotu w ry-
sunku, modelu itp. Niejedne, wydajace sie poczatkowo
dziwne wskazowki i zarzadzenia w naszej natce maja
ten sens, Ze zamierzamy za ich pomoca zrobié naszych
ucznidw wrazliwych na podniety lub bodZce. Naleza
tutaj takie bodzZce jak np.: ,,Spytaijcie sam przedmiot,
jak sie zabraé do jego opracowania, jak zaczaé, jak
zrobié!*“ — Albo: ,,Gdzie w tym wypadku szukaé win-
niSmy podniety?*“ — ,,Co nas teraz moze popchnaé do
dalszego mySlenia, do dalszego tworzenia?* itd. Do-
Swiadczenie uczy, ze samodzielne snucie my$li zosta-
nie u ucznidéw natychmiast ozywione, gdy nauczyciel
nic wiecej nie czyni jak to, ze pyta wskazana tuta]
droga o wtlasdciwa podniete, a wystarczy w niejednym
wypadku juz zapytanie sie o pewien wyraz. Nie za-
braknie wtedy uczniom na zdolnoSci, éw odpowiedni.
czy to rzeczowy, czy techniczny krok w pracy znalezé
i prace jako taka ruszy¢ naprz6éd. Bo uczniom w ta-
kich wypadkach wlaSciwie zabraklo jedynie dyspo-
zycii psychicznei*) do stworzenia lub odtworzenia no-
wego kroku. Innemi stowy: pobudliwo§é wzgledem
podniet myS§lenia nie byla jeszcze stata cecha w cato-

*) ,Dyspozycie psychiczne*. Przez dyspozycje w zna-
czeniu psychologicznem nalezy rozumieé kazdorazowy stan
psychiczny, uzdalniajacy osobnika do aktywnosci umyslowe]j
lub fizycznej w pewnym wyraznie okre$lonym kierunku. Dla
nas przyvida w racliube jedynie dyspozycie dodatnie, sprzy-
jajace aktowi mys$lenia lub twoérczo$ci ksztatcacej. Skraino-
materjalistycznego tlumaczenia dyspozycii jako ,,$ladow",
pozostalych w korze moézgowej — wedlug zapatrywania
Witaska — nie uznajemy za sluszne: natomiast podzie-
lamy twierdzenie o istnieniu dyspozycyi psychicznych w ca-
loksztalcie struktury duchowej czyvli duszy osobnika w sen-
sle pPOwWyzZsSzvim,



57

ksztalcle nastrojéw w czasie tworzenia. Pelnowarto-
Sciowa, t. j. prawdziwie ksztalcaca, swobodna poga-
danka lub rozmowa w nauce snué sie bedzie — a wo-
gole udaé sie moze — tylko wtedy, gdy owe wlaénie
dyspozycje psychiczne beda systematycznie, poczaw-
szy od stopnia najnizszego, starannie szkolone.
PoznaliSmy, ze wrazliwos§é jest warunkiem przy
dzialaniu podniet do my$lenia. Podobnym warunkiem,
azeby uczniowie pewna my$§l samodzielnie rozwineli
do pewnego stopnia lub nawet do wykoficzenia, jest
takze zdolnos§é napiecia celu. Dzialanie woli,
w Jakiem odbywa sie doznania wewnetrznej wartosci
tworzenia, zawiera w sobie szereg wolnych czynno$ci
woli, z ktorych sie planowo jedna drugiej podporzad-
kowuje. Ciaglosé tworzenia moze i§¢ w rozsypke, o ile
podczas calego aktu tworzenia nie bedzie sie mialo na
oku celu ostatecznego. Cel winien dominowaé nad
wszystkiemi czeSciami procesu tworzenia, pomimo to,
ze bedzie wolnem lub nawet potrzebnem zastanowié
si¢ w chwilach odpowiednich nad czeSciowym wyni-
kiem pracy. Krétko mowiac: przy wolno - tworcze]
pracy winien zawsze przy$wiecaé $§ciSle okres$lony cel
ostateczny a przy chwilowem zboczeniu z drogi wla-
Sciwej nie wolno nigdy celu gléwnego spuscié z oczu.
Stan psychiczny, jaki pod tym wzgledem wytworzyé
sie winien u pracownika umystowego, jest podobny do
polozenia biegacza na terenie leSnym. Biegacz 6w —
pomimo, ze musi wymijaé wzdluz i wszerz przeszka-
dzajace mu na drodze biegu drzewa — zawsze bedzie
mial moznoé§é wskazania kierunku startu Iub mety.
Nauczyciel za§, us$wiadamiajac sobie wazno$§é swej
roli, uczyni dobrze, jezeli zgdry umiejetnie podzieli
prace na odstepy, robiac w ten sposdb catoksztalt pra-
cy przejrzystym i jasnym. Uchwycenie odstepdw w
wytyczne na piSmie, zwlaszcza tez na tablicy, lub pi-
§mienne ustalenie planu pracy wspdlnie z uczniami
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przystuzy sie na poczatku wysoce do zagwarantowania
dodatniego wyniku pracy. Uwzglednié nalesy jeszcze
jedno: aczkolwiek zadaniem nauczyciela jest tutaj wy-
chiowanie do napiecia celu, to jednak nie winien on za-
pomnie¢, ze na stopniu niZzszym owe napiecie nie moze
by¢ jeszcze zbyt silnie pozakre$élane.

Z pomiedzy rOznych innych dyspozycvi psvchicz-
nych, towarzyszacych aktowi tworzenia, wymieniamy
jeszcze Swiadomos$§é umienia. Wskazanie na
ten moment wazny jest szczegdlnag zastuga nowocze-
Snie psychologji mySlenia, ktéra stwierdzila, ze obok
konkretnej lub zwiazanej ze stowami tre$ci duszy —
inaczej: obok wyobrazen lub pojeé psychologicznych —
iIstnieja jeszcze abstrakcyine wartosci $wiadomoécio-
we. Taka wartoscia jest uSwiadomione osobnikowi
poczucie umienia. Dla wyjasSnienia jeden prosty przy-
ktad: Przy badaniu inteligencji nowoprzyjetych mal-
cOw przedlozymy im skrzyneczke z klockami do skia-
dania. Uczniowie maja sie wedlug wzoru zabraé do
pracy skladania. Jeden z nich zaczyna prace bardzo
ochoczo, lecz wnet zawiedzie; inny waha sie zaczaé,
oSwiadczajac stanowczo: ,Ja tego nie potrafie!* Lecz
0 dziwo, po zachecajacem namoOwienu do robienia wy-
wigze si¢ ze swego zadania $wietnie. Co nas ucza te
dwa typowe wypadki? Pierwszy 1uczeii przecenil,
drugi nie docenit swoich zdolnos$ci do wykonania tej
samej pracy; obydwaj uczniowie za$§ nie mieli § wia-
domos§ci umienia pracy. U obydwéch ujawniaja
sie natychmiast skutki tego braku wzgledem majace;]
byé wykonanej pracy. — Odpowiednie wyksztalcenie
owe] $wiadomoSci umienia pracy jest waznym postu-
latem przy wychowaniu do twdrczos$ci ksztatcacei.
Inaczej wyjda z pod naszych rak owe tragi-komiczne
figury, ktére wszystko potrafia, ale nic porzadnego lub
pozytecznego nie zdzialaja, albo owe inne, ktore fak-
tycznie umieja, ale z braku poczucia $wiadomo$ci umie-
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nia lub zdolnodci wtasnej inicjatywy nie zdobeda sie
na krok odwazny, na decyzje do pracy. A wiec, ucz-
niowie, zwlaszcza starsi, winni mie¢ jasny poglad na
moznosSci i granice wlasnej twoérczosci, winni stad
obra¢ droge odpowiednia do twodrczosci wlasnej, Pra-
wdziwa $wiadomo$é wilasnych sil, wlasnego umienia,
to takze cze$é wychowania do twérczosci ksztalcace]
— nawet o znaczeniu decydujacem.

Wystarczy wzmiankowaé nastepnie o innych jesz-
cze dyspozycjach psychicznych, zwiazanych z proce-
sem tworzenia a niemniej waznych przy wychowaniu
do twodrczosci ksztalcacej. Wszystkie trzeba réwno-
miernie i wielostronnie uwzgledniaé¢ i rozwijaé. Majac
na uwadze cala droge przebiegu tworzenia od punktu
wyisScia az do wyniku, mozemy zestawié¢ nastepujace
momenty dyspozycyjno-psychiczne: nawyknienie do uio-
zenia sobie planu przed rozpoczeciem wlasciwego wy-
konvwania pracy; rowne nawyknienie do zbadania lub
ocenienia c¢ze$ciowych wynikOw pracy oraz pomysSle-
nie o wporzadkowaniu tychze w caloksztalt pracy;
staranno$¢ do uporzadkowania jednej mys$li po drugiej.
Na plan pierwszy za$ wybijaja sie cnoty tworczosci
wolnej, a szczegdlnie one winne byé¢é uwieficzeniem
dziela wychowawczego pedagogiki pracy. Takiemi cno-
tami sa: pilno$¢, poczucie schludnoéci, sumiennosc,
cierpliwo$§¢, rzetelno§¢, poczucie odpowiedzialnosci,
odwaga, zaufanie do samego siebie, ustugliwosé wobec
kolegdw, gotowoS$¢ do pomagania stabszym i t. d. Ilez
to wartosci etycznych zawiera pielegnowanie wolno-
tworczej pracy!

A teraz wypada nam podkre$li¢ z naciskiem, ze
ksztalcenie ustroju pracy umystowej i fizycznej nie
ogranicza sie bynamniej na jeden tylko przedmiot lub
jedna grupe przedmiotéw naukowych, przeciwnie,
ksztalcenie to przenikaé winno we wszelkich mozli-
wych kierunkach cate Zycie szkolne, poczaw-
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szy od ustalonych punktéw wyjscia, przechodzac sy-
stematycznie wszystkie stopnie, -a koficzac wreszcie
celem osiggnietym. Tej wielkiej linji w wy-
chowaniu do twoérczos$ci ksztalcace]
musimy poswieci¢ jeszcze kilka uwag.

Wychowanie do twoérczoSci ksztalcacei nawigzuie
swoje starania i zabiegi okolo wychowankdédw bezpo-
§rednio do zycia i1 $wiata dziecka w czasie przedszkol-
nym, kiedy to dziecko jeszcze bawito swobodnie w do-
mu rodzinnym. Pierwsze przekroczenie progu szkol-
nego jest przelomowym etapem w 2yciu dziecka.
Szkola bowiem nie jest wylacznie terenem zabawy,
lecz instytucja programowejpracy. Dziecko jest w owej
chwili przelomowej w podobnem polozeniu jak czlo-
wiek doroslty, wstepujacy do obranego sobie stanu lub
zawodu, Lecz nie powinno byé u dziecka tak, ze jego
mtody umyst bedzie sie czul przeniesionym do innego,
obcego mu §wiata z ponurym moze trybem 2zycia. De-
likatny, znajacy sie na duszy dziecka pedagog, bedzie
sie staral, aby to przeniesienie dziecka nie bylo rowne
ostremu zerwaniu z dotychczasowym trybem zycia, lecz
odwrotnie, lagodnem, wesolem przejéciem. To jednak
nie wyvklucza, ze nauczyciel bedzie musial baczy€, aby
sie zgdry planowo 2zaznaczyl powazny rys w zatru-
dnieniu ochoczego z natury do pracy dziecka, bo ina-
czej, t. i. przy plaskiej zabawie, dziecko doznal moze
latwo zawodu; moze nawet w sposdb niepozadany zo-
staé powstrzymane w swoim naturalnym rozwoju
umystowym, _

Powoli, stopniowo i prawie ze nieznacznie prze-
ksztalca nauczvciel mltodego dziczka na szlachetne
drzewko. Rzecz prosta, Zze nie obedzie sie przytem bez
ostroznego tlumienia dzieciecego niepohamowania, bo¢
winno sie przeciez zdazaé do prawdziwej, wartosciowe]
tworczodei wolnei. Azeby to raz wyraZnie zaznaczyé,
wolna tworczo§¢ umystowa 1w sensie pracy nie jest
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bynajmniej nieograniczonem uzywaniem swobody [ub
wolnosci, lecz naprezona wewnetrzng karnoS$cia. Re-
gulacja tego trybu zycia szkolnego, t. j. tej wytezonej
wolno - twdrczej pracy winna sie najbardziej wtedy
uwydatniaé, kiedy uczniowie wskutek niepokoju doj-
rzewania fizycznego i umystowego — w czasie zreszta.
0 zhaczeniu rozstrzygajacem — beda zagrozeni niepe-
wnos$cia, i sami beda siegali po wzory, oparcie i kie-
rownictwo. Lecz tutaj nie winno nastapi¢ ponizajace
godnos$é uczniow niewolnictwo lub §lepe poddanstwo.
Nauczyciel nie winien byé tym bezwzglednym wladcy
dusz milodocianych: podporzadkowanie sie uczniOw
pod jego wtadze musi wyniknaé z wolnej woli. Innemi
sfowy: nauczyciel bedzie wzorem i przodownikiem
swych uczniéw moca swej moralnej i intelektualne]
WYyZSZ0S§Ci.

Znow za$, kiedy zbliza sie chwila zwolnienia ucz-
ni0w od obowiazku szkolnego, chwila przejscia do zy-
cia zawodowego, nie wolno nauczycielowi juz tak czg-
sto lub wytacznie kroczyé przed wychowankami lub
iS¢ obok nich, lecz musi on — jak nauczal Rousseau
— sta¢ za nimi.

Tak wiec przedstawia sie w ogélnych zarysach
caloksztalt wychowania w szkole twor-
czej, Jest ono diugiem i szerokiem polem, pozwala-
jacem na wolne poruszanie sie w roznych kierunkach,
ale z rozwagi pedagogicznej znosi¢é ono winno w miej-
scach odpowiednich potrzebne zwezenia. A poprzez to
pole ciagnie w karnie uksztaltowanej linji wychowanie
samo. Z dnia na dziefn, z tygodnia na tydzien, z mie-
siaca na miesiac, z roku na rok posuwa sie uczen na-
przod do zrecznos$ci i sztuki wolnotworczej pracy. Cia-
gle rozszerza sie iloS¢ opanowanych przez niego spo-
sobow tworzenia; techniki pracy beda coraz to deli-
katniejsze i wiecej skomplikowane; coraz glebszem be-
dzie: odczuwanie nastrojdw a tem samem wewnetrzne]
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wartoS§ci pracy, Wzmacniajaca sie stopniowo wola do
pracy zadaje sobie coraz dalej siegaijace cele pracy;
poszczegodlne czynnosSci w przebiegu pracy beda coraz
pewhniejsze i celniejsze; przebiegi pracy odbywaja sie
na podstawie tej zrecznosci i biegtoéci coraz to réwniej
i gladziej na coraz to delikatniejsza podniete; usuwanie
przeszkod w czasie tworzenia uda sie coraz latwiej;
sila do pracy rowniez wzinacnia sie stopniowo i regu-
luje sie samodzielnie bez powsSciagania przez nauczy-
cicla; impulsy do pracy powstawaja coraz tatwiej i cze-
§ciej; przedmioty, do ktorych opracowania sie mitody,
ochoczy pracownik nasz zabiera, beda coraz warto-
sciowsze; wyniki pracy beda coraz lepsze i obfitsze.
Nowe zagadnienia wylaniaé sie beda z coraz szerszych
i glebiej pomys$lanych stosunkéw rzeczowych i zwigz-
koéw logicznych a z coraz silniejszego przejecia sie sko-
lJarzonemi z niemi mys$lami. Uprawia sie u uczniow
nalezycie takze pole uczué i nastrojéw pracy. Ochota
i ochoczo$¢ do pracy rosna, beda coraz czystsze, Swie-
tlejsze 1 jasniejsze; niepohamowane afekty zlagodnieja
i staja sie wiecej umiarkowane. Praca umoralnia sie.
Pomnazajac sie, doskonala i ustalaja sie zarazem do-
datnie nastroje przy pracy; dojrzewaja cnoty pracy:
zorliwose i cierpliwos$€, odwaga i wytrwaltosé, staran-
noS¢ i rzetelno§¢. Coraz wybitniej ksztaltuja sie po-
znanie i odczuwanie wewnetrznej wartoSci pracy: sza-
nowanie materjalu pracy, powazanie i cenienie wyni-
kéw pracy, poczucie ScistoSci i sumiennos$ci co do sto-
sowania techniki i wykonania poszczegdlnych czynno-
Sci, poczucie odpowiedzialnosci wobec kolegdw, ztaczo-
nych w grupe pracownikow, szacunek wobec nauczy-
ciela jako wychowawcy do pracy, pewnoS¢ samego sie-
bie, Swiadomo$¢é wlasnych sit i wlasnego umienia pracy.

Korona za$ doniostego dzieta wychowania w szkole
tworczej bedzie, wznie§¢ ucznia na taki poziom, ze poj-
mowacé¢ bedzie Swiadomie — z religijnem prawie uczu-
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cieml — W clagu spokojnego rozwoju swych sit wolno-
tworczych owa gleboka, Swietq prawde pedagogiczna,
z¢ ostateczny sens jego trudow i mozoldow, ostatnie
dzielo jego tworczosci wolnej to on sam, jego 0sobi-
stosé, jego wyzsze jestestwo.

Zakonczenie czesci teoretycznej.

Woprowadzenie w zycie idei szkoly twoérczej
w obecnych warunkach nie jest bynajmniej rzecza ta-
twa, albowiem napotykamy jeszcze na mnostwo prze-
szkod i trudnosci.

Pierwszem naszem zadaniem powinno byC stwo-
rzenie co do catego zagadnienia jasnych poje¢. Rozne
interpretacje, zdania i mniemania ustapi¢ winne nauko-
wemu ujeciu sprawy ze stanowiska pedagogicznego.
Jedvnie naukowe rozpatrzenie zagadnienia tworczosci
moze mieé warto$¢ a zarazem mieC bedzie moc prze-
konywujaca. Mamy nadzieje, ze wszelkie uprzedzenia
powoli znikna i zrobia miejsce lepszemu przekonaniu.
Nie winniémy ogdlnego przeksztalcenia wszystkich
szkd! bez wyiatku na szkoly tworcze nigdy spuscic
z oczu. Powoli, lecz stanowczo kroczyé powinniSmy
poznana droga naprzdéd ku lepszej przysziosci.

Nasza milodziez, naogdét zdolna, przeszkod stano-
wié nie moze. Uwazamy roéwniez, ze idea twoOrczosci
da sie wprowadzi¢ w zycie w kazdym typie szkoly;
czy to jest szkola powszechna jednoklasowa lub roz-
winiety system 7 -mio -klasowy, czy szkota S$rednia
ogdlno - ksztatcaca lub zawodowa, czy nawet akade-
mia: to wedlug naszego zdania jest momentem pod-
rzednym, a wiec nie rozstrzygajacym. Tak samo oko-
liczno$é ta, ze w szkotach o ustroju obecnym mamy na-
eromadzone masy uczniéw, nie moze by¢ Zadna tama,
przeciwnie, uwazamy, ze wiasnie owo zespolenie ucz-
ni6w iest momentem sprzyjajacym idei szkoly twor-
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czej. Szkola pod tym wzgledem winna byé niby od-
zwierciedleniem zycia zbiorowego, matem niby spole-
czefistwem. Przeszkody leza obecnie w dwoéch innych
kierunkach, mianowicie w programach naukowych i w
nieodpowiedniem wyksztalceniu nauczycieli.

Nasze programy naukowe tkwia jeszcze
w encyklopedyzmie i dydaktycznym materjalizmie; sa
one przeladowane materjalem. R6znica miedzy materja-
lem niezbednym do wiedzy a materjalem ksztalcacym
w §cislem tego stowa znaczenin, nie jest wyraznie
okre§lona. Innemi stowy: brak pewnego ustosunko-
wania strony materjalnej i strony formalnej nauki. To
powoduje, ze nauczyciel, dazac do sumiennego ,,przero-
bienia‘" przepisanego materjalu, nie zdobedzie czasu na
opracowanie materjalu w myS$l idei szkoly twoércze;.
W tem wilaénie lezy sek, ze przy nauczaniu w Kie-
runku twoérczym nalezy poSwiecié temu samemu ma-
terjalowi duzo wiecej czasu, anizeli przy nauczaniu na
sposOb tradycyiny. Strata na czasie przy nauczaniu
w kierunku twoérczym bedzie zyskiem na wartoS$ci, a
o wartosci, zwlaszcza wartoSci wewnetrzne, chodzi
nam w zasadzie.

Co do wyvksztalcenia nauczycieli, to
nastapi¢ winna jaknajrychlej nowa orjentacja nauki
w seminarjach nauczycielskich. Coprawda, mamy juz
dzisiaj nauczycieli przejetyvch idea szkoly tworcze) a
pracujacych z wynikiem pomy$lnym w kierunku no-
wym, lecz ogdl praktykuje mniej lub wiecej szczesliwie
wedlug kierunku tradycyjnego. Azeby wprowadzi
w zycie idee szkoly tworczej w wszystkich szkolach
bez wyijatku, trzeba zaczaé z reorganizacja od dotu, od
mlodvch zastepdw zawodu nauczycielskiego. Mozna
powiedzieé, ze idea szkoly twoérczej stoi i padnie z nau-
czyvcielem. Tylko nauczyciel, wychowany w kierunku
tworczodci, -begdzie ta osobistoScia, ktéra zagwaranto-
waé moze urzeczywistnienie szkoly tworczej.
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PRZYKELADY LEKCY]
PRAKTYCZNYCH.

Z NAUKI RELIG]L

O milosiernym Samarytanie,
(Przebieg lekcji na stopniu nizszym).

I. Naucz.: PoznaliSmy juz réznych ludzi; miedzy
nimi byli ludzie dobrzy i ludzie Zli. Ktérych dobrych
ludzi poznaliSmy? — Ktérych zaliczamy do ztych? —
Dlaczego? — Tak, z ostatnich podobali sie nam pa-
sterze, Trzej Krolowie, Sw. Jozef, Naj$w. Panna Marija,
Pan Jezus: bo oni wszyscy byli dobrzy. Ale dlaczego
nie podobal sie nam krol Herdd?

II. Naucz.: Opowiem wam dzisiaj, jak zli ludzie
napadli jednego podrdznika, ktérego omal Ze nie zabili,
a jak jeden dobry czlowiek temu biednemu pomogtl.

Pewien czlowiek szed! sobie spokojnie z Jeruza-
lem do innego miasta. Dzien byl pogodny, stofice
przySwiecalo, robilo sie goraco. Podréznik sie pocit,
bo droga byta zla, a niést on ze soba rzeczy, zakupione
w Jeruzalem. Wracal moze do swojej rodziny. QOko-
lica, przez ktOra go prowadzita droga, byla podobna do
pustyni. Nie bylo rzeki, ani strumyka, ani Zrédia, u
ktorego by modgt zaspokoi¢ pragnienie. Przy drodze
nie bylo takze drzew, zeby sobie odpoczaé w cieniu.
Jak daleko siegalo jego oko, nie widziat ani wioski, ani
domu. Zaden skowronek nie $piewal w powietrzu, Za-
dnego czlowieka nie spotkal w drodze. Byla to wiec

5
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okolica naprawde pusta i samotna. Pomyvéicie sobie,
gdybys$cie wy musieli w takiej okolicy podrdézowad!

Uczniowie: Jabym sie ball — Ja tez! — Ja tez!
— Jabym szedl z tatusiem.

Naucz.: Tak, i ten podrdéznik nie byl pewny, czy
go nie spotka jakie§ zlo. Ogladal sie dookola raz po
raz, potem kroczyl dalej. Teraz musial mijaé skaty,
to sa duze kamienie, niekiedy takie wysokie jak dom.
Na nie patrzal bojazliwie. Patrzy jeszcze, a tu odrazu
wyskoczy z kryjowki z pomiedzy skal trzech dzikich
ludzi, uzbrojonych w kije i palki. To zbojcy! Zagra-
dzaja podroznikowi droge i krzycza: ,Pieniadze!”
Podroznik nie dal za wygrana i uciekl w nogi. Ale, Ze
byl juz zmeczony od dalekiej podrézy, dogonili go zbdj-
cy i bili kijami i palkami. Bronit sie jeszcze napadniety,
jak mogl, lecz wkoncu ubylo mu sil. Padi na droge,
a zbojcy bili bez milosierdzia, az do krwi. Podroznik
lezal juz niby zabity. Zbdjcy zrabowali mu wszystko,
co mial przy sobie: pieniadze, pierSciefl, rzeczy — na-
wet zdarli z niego ubranie. Zostawiwszy go wpdl
umartego i nagiego, poszli sobie do swojej kryjowki.

Uczenn: Czy ten podrdznik umart?

Naucz.: Sluchajcie, co nastapilo! Podréznik, tak
okrutnie pobity, lezal opuszczony na drodze. Zbdjcy
mysSleli, ze on juz nie zyje. Ale on nie byl umart, Po
chwili rusza reka, podpiera sie, dZzwiga zraniong i krwa-
wa glowe, ale daremnie. Jest taki staby, reka znoOw
opada, opada i glowa. Nie moze powstat. Za ciezkie
rany zadali mu ci zbojcy, za duzo krwi uszio z jego
ran. Pewno, Ze bylby tam na drodze umarit, gdyby
mu nikt nie byl przyszed! z pomoca.

Uczniowie: A czy przybyl kto§? — Kto przyszedt?
-— Prosze Pana, kio mu pomogt?

Naucz.: 0toz, zdarzylo sie, ze kaplan zydowski
wracal tg sama droga z Jeruzalem. Nasz nieszcze-
sliwy podrdzinik slyszy z daleka kroki.
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Uczenn: To ten kaplan mu pomogl!

Naucz.: Idzie Lkapian. PPodrdznik otwiera oczy,
widzi kaplana, czlowieka starszego, i mySli: ,,Bogu
dzieki! Ten kaplan zlituje si¢ nademna, on mi ponio-
ze*. Kaplan 2zDblizyl sie tymczasem do lezacego na
drodze. Przerazony takim widokiem, zatrzymal sig.
Strach ogarnal jego serce, Wryobraza sobie, co sig tu
przed chwila stalo. Przypomina sobie, Zze to okolica
bardzo niebezpieczna. Spoglada raz jeszcze na leza-
cego, i — szybkim krokiem odchodzi. ,Biada mi!" my-
$li sobie podroznik nieszczedliwy, ,,zgine tu ja biedny!"
Znoéw zamyka oczy. Dlugo tak lezal na drodze, na
sloficu, nie mogac sie ruszyé. Teraz sie znOw Dprze-
budzit. Oto, nadszed! stuga kaplana na to samo miei-
sce. Ale i ten sie przelakl! i poszed! dalej. ,,Czy nii
nikt nie pomoze!* jeczal w boélu ciezko ranny podrdznik.
Potem zasnal na nowo.

Uplvwa godzina po godzinie. Sltonce pali. Rany
sprawiaja lezacemu okropny b6l. Wiatr zmiata kurz
z drogi. Kurz pada na rany. Lezy biedny jeszcze nie-
jaki czas. W tem przejezdza czlowiek obcy na oSlicy.
Byt to kupiec-Samarytanin. Uijrzawszy pobitego,
méwi: ,Biedny cztowiecze!* 1 zatrzymujac sie w dro-
dze, zstepuje z oSlicy, przybliza si¢ do lezacego na
ziemi, oglada jego rany. ,Zyie jeszcze!" mowi do sie-
bie. Szybko wydobywa z worka butelke wina, wspie-
ra powoli rannemu glowe i przytrzymuje mu wino do
ust, aby sie posilil. Wino ozywito rannego. Ale tylko
jeki stycha¢ z iego ust. Ostroznie obmywa mu jez-
dziec rany winem, nalewa na nie oliwy i zawiazuje ie.
Zrobiwszy to, pomaga mu powstaé i usigS¢ na swojem
bydleciu. Byla to ciezka praca. Widzac, Zze ranny jest
bardzo staby, przytrzymuje go, i powoli rusza w drogg.
Po pewnym czasie zblizaja sie do gospody. Samary-
tanin wola gospodarza do pomocy. Obaj ztozyli ran-
nego na lozu w gospodzie i zaopiekowali sie nim. Wnet
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zasnal, Samaryvtanin usiadt obok toza. Po chwili prze-
budza sie lezacy i pyta: ,Qdzie jestem?" — , U przy-
jaciot”, odpowiada mu Samarytanin, dajac mu znad,
zeby sie uspokoil, Wdziecznie patrzy lezacy na ob-
cego. QGospodarz posila go znow winem. Gospodyni
cotuje mu potrawe. W miedzyczasie odnawia mu Sa-
marytanin zimny oklad na glowe. Tak czyni jeszcze
przez dluzszy czas. PoOzna noca dopiero idzie na odpo-
czynek. Rano jest jako pierwszy przy lozu chorego.
Temu powodzi sic o wiele lepiej. Ale wstat jeszcze
nie moze. ,Uratowany!® méwi Samarytanin do go-
spodarza. ,,Oto pieniadze, musze dazy¢ dalej. Co jesz-
cze wydasz dla niego, oddam tobie, gdy sie wroce®.
Pozegnawszy chorego, ktory z wdziecznosci ku swemu
wybawcy przelewal lzy radosci, odjechal.

Po kilku dniach chory powstal z toza. Byl jeszcze
staby, ale wnet przyszedl do dawnych sit i mogt po-
wroci¢ do domu. Dziekowal serdecznie gospodarzowli,
lecz bardziej jeszcze dziekowal Bogu, ktory mu byt po-
stal wybawce w osobie Samarytanina.

[II. Nastapi krétka chwila odetchnienia. Po
przerwie:

Naucz.: Przypatrzmy sie Dblizei wszystkim o0so-
bom, o ktorych styszeliSmy w opowiadaniu! Powiedz-
cie mi, kochane dziatki, kogoScie to tak bardzo Zzalo-
wali ? e

Uczniowie: Ach, tego podroznika, ktérego ci zboi-
cy tak okrutnie pobilit — I zrabowali mu wszystko! —
| nicomal, ze nie zabili! — On musial tyle cierpiec!

Naucz.: Patrzcie, byl to czlowiek dobry, bo nic
ztego nie zrobil tym zbdjcom; bronit sie tylko, a takby
sie byl bronil kazdy inny. Za nic wiec musiat on tyle
cierpie¢. Za nic stracil zdrowie i majatek. Jakie to nie-
szcze$cie dla niego! Ktoby takiego czlowieka nie Za-
lowatl!

Kto sie wam w opowiadaniu wcale nie podobat?
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Uczniowie: 0O, ci zbojcy, bo .to byli Zli ludzie. —
Jabym ich kazal szukaé przez policie, a zamkneliby
ich do wiezienia. — Dlaczego oni go tak pobili? —
On im nic nie zrobil! Zbodjcom to wszystko jedno, oni
chea tylko rabowad, a kto sic nie da, tego zabija.

Naucz.: Tak. Przeciez bili niewinnego podréznika
tak okrutnie, Zze byl na poly martwy. Mysleli z pe-
wnoSscia, ze juz nie zyije.

Uczniowie: Tacy mordercy! Nie znaja przyka-
zania: 5. Nie zabijaj! — Zbodje!

Naucz.: Ale, patrzcie teraz na zydowskiego kapia-
na i jego stuge!

Uczniowie: Ja mys$latem, Ze kaplan temu biedne-
mu pomoze, ale on nie pomoOgt., To byt brzydki czto-

wiek! — A jego stuga, to tez byt taki, bo i on nie po-
mogt.

Naucz.: Ani kaplan, ani stuga nie mieli litoSciwego
serca, nie byli mitosierni. Powtdrzcie to! — Mieli

strach, mys$leli tylko o sobie, a wiec, uciekali, zosta-
wiwszy rannego na drodze.

Ale, ktora osoba podobata sie wam najbardziej?

Uczniowie: Kupiec! - Samarytanin! On sie zlito-
wal nad tvm biednym podrdznikiem. — On sie nie bat
i nie uciekat. — On obmyt mu rany i zawiagzal. — On
g0 wzial na swego osla i zaprowadzit do gospody. —
On zostal przy nim az do pdZnej nocy. — On zaplacit
gospodarzowi, a od podroznika nic nie wzial za to. —
To byl czlowiek bardzo dobry!

Naucz.; On mial serce mitosciwe, on byt
mitosierny. Powtdrzcie to wszyscy! A wiec, po-
doba sie nam Samarytanin, poniewaz czynil bliZniemu
dobrze. Za to tez mu Pan Bdég napewno blogositawil.
Pan Jezus powiada: Blogostawieni mitosierni!™
Przyvpomniicie sobie, co powiedzial Samarytanin do go-
spodarza, gdy zobaczyt rano chorego!

Uczeni: Zawolal: ., Uratowany!"
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Naucz.: Widaé z tego, jak on sie cieszyl, jakim
byl szczedliwym, ze uratowal czlowiekowi zycie. To
byta nagroda za jego dobry czyn. Kto drugiego zrobi
szczesliwym, ten sam staje sie szczesliwym. Takim
szczesSliwym byt nasz Samarytanin.

[V. Naucz.: Czv styszeliScie moze inne opowia-
dania o zblOjcach? — A czy nie mamy dzisiaj jeszcze
takich ludzi, jak ten kapltan albo jego stuga? — Moze
znacie ludzi dobrvch, mitosiernych, podobnych
do Samarytanina? — (Uczniowie opowiadaia).

V. Powiedzciec mi wkoncu, do ktérej z tych
wszystkich os6D w opowiadaniu chcieliby$cie wy byd
podobni? — Dobrze! Ale, to tez musieliby$cie w razie
potrzeby podobnie czvni¢, jak Samarytanin uczynil.
A wiec, jak to moglibyScie pokazaé wasze mitosierdzie?

Jeszcze jedno wam powiem, kochane dzieci: Otodz,
mozecie by¢é milosierni takze wobec niewinnych zwie-
rzat, ktorych zli ludzie albo nawet niegrzeczne dzieci
mecza, lub przesdladuja. Wymieficie mi przykilady! —
Co wiec chcecie sobie na przyvsztosé zapamietac?

VI. Teraz bedziecie mi wszystko o milosiernym
Samarytanie opowiadali. (Dzieci same podziela opo-
wiadanie na odstepy: o podrdozniku, wracajacym z Je-
ruzalem — o zlej drodze — o zbdjcach — o zachowaniu
sie kaptana i jego stugi — o milosiernym Samarytanie).

e ¥
%

Z JEZYKA POLSKIEGDO.
,Ciche wzgorze.”
(Wiersz Adama Asnvka). .
(Przebieg lekcji na stopniu wyzszym).

[. Wiasciwa lekcie poprzedzita wycieczka, urza-
dzona na Dbliskie wzgorze Wandy w okolicy miejsco-
wodci Murcki (powiat Pszczyna, Slask Gérny).
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Glownym celem bylo zwiedzenie dwoch miejsc, nada-
jacych sie doskonale do wywotania podobnych nastro-
jOw, o jakie chodzi przy lekturze wiersza Adama Asny-
ka ,,Ciche wzgdrze®, 1 tak:

Pierwszem miejscem byl ,Stary Cmentarz® na
krancu Jasu u stop wzgdrza. Naucz.: W tem mieiscu
pochowano przed przeszio 60 lat mieszkancow wioski,
zmarlych na cholere. Byl to czas Powstania Stycz-
niowego (1863 r.). — Polska, — pomimo krwawych
wysilkow nie odzyskata owej wolnosci, o ktorei ma-
rzyta od blisko 100 lat. ,,Cud nad Wisla' mial sie stac
znacznie poOZniej, w naszych czasach dopiero. Tak
chciata Opatrzno$¢ Boska. — W owym czasie, t. I
w czasie Powstania Styczniowego, znajdowal sie nasz
nkochany Slask jnz przeszto 100 lat pod panowaniem
pruskiem. Czy ci mieszkaficy, pochowani na tem
mieiscu poSwieconem, takze marzyli o wolnej Polsce?
— O tak. Znamy przyklady, ze i synowie tej naszej
ziemi brali czynny udzial w owem powstaniu. Na
cmentarzu  katolickim w Pszczynie widzie¢ mozemy
pomnik ostatniego powstanca z roku 1863 — rodaka
Gorno$lazaka. Byly wtedy — tak opisuje kronika —
ciezkie czasy: wojna, nieurodzaje, gidd, choroby zaraz-
liwe. Oto wta$nie miejsce wiecznego odpoczynku ofiar
tego czasu. Ta mogila tutaj kryje zwtoki mlodego les-
niczego, ktérego znaleziono zabitego w tem miejscu.
Jego taiemnicza $mieré nie zostala nigdy wyjasniona.
Jak sie to stalo, o tem wie Bog tylko. Zwroémy sie te-
raz ku Bozej Mece, i zmoéwmy po cichu krétki pacierz
za dusze spoczywajacych tutaj zmartych.

Drugiem miejscem byt szczyt wzgborza., — Wy-
cieczce sprzyiala pogoda. Dzieci napawaja sie wido-
kiem na bliska , Gorke Klemensowa®*, na wioski, lasy
i pola, potozone i rozciagajace si¢ na wschdd, i het
na Beskidy Zachodnie. Niektoére wymieniaja nazwy
znanych im wiosek 1 gor, |
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Naucz.: Otdz, i to nasze wzgorze Wandy (nazwe
te nadaly wzgdrzu dzieci szkolne w roku 1922 z okazii
polaczenia ziemi $laskiej z Macierza) i ta , Gorka Kle-
mensowa‘, ozdobiona kosSciotem $w. Klemensa, mdwia
do nas cicha mowa o przesztosci Polski. Sa to bowiem
odwieczne miejsca stowianskie., Pratwo mozemy sobie
wyobrazié¢, ze na takich wyniostych miejscach mieli
nasi pogafnscy przodkowie S$wiatynie swoich bozkdow.
Opisuje nam to, jak iuz wiecie, nasz ziomek Karol
Miarka w swojei tadnej powiesci ,,Gorka Klemen-
sowa‘. W czasie napadu Szweddow na Polske...

Uczen: Za czasow krola Jana Kazimierza?

Naucz.: Tak! — stoczono w Ledzinach pod ,,(30r-
ka“ zacieta walke 2z jednym oddziatem szwedzkim.
Szwedzi dostali od rycerzy i chlopow Slaskich porza-
dna odprawe. Tak widzicie, bronili Slazacy swej pra-
starej piastowskiej ziemi.

Uczeni; Ja czytatem ksiazke p. t. ,,Szwedzi w Le-
dzinach®. — Ja tez! — Ja tez! — Opisat takze Karol
Miarka.

Naucz.: Otéz, 6w Karol Miarka, wprawdzie z po-
czatku niemiecki nauczyciel, ale pédZniej Polak odro-
dzony, wielki patrjota a zarazem uzdolniony pisarz pol-
ski, duzo nam takich rzeczy opisal. On to takze ma-
rzyl o przysztem zlaczeniu tej naszej ziemi z Macierza.
Het tam, z tej ,,Gorki Klemensowej* patrzal on na
wschod, w daleki kraj polski, tesknit za wolna Ojczy-
zna. Cierpial on wiele za sprawe polska, ale jego cier-
‘pienia i jego dziatalno$é nie poszly na marne. Polska
powstala, Slask jest polski. Cieszmy sie dzisiaj z tego!
Czy nie mamy polskich pieSni?

- Dzieci wracaja z wzg6rza, Spiewajac w drodze zna-
ne im pies$ni, ktdére same wybDbieraija.

[I. Lekcia na temat: ,,Ciche wzgodrze",

Naucz.: Woczoraj, to byl dzien wyjatkowy, dzien
Swiateczny dla nas! Co ja mam na mysSli?
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Uczniowie: Nasza wycieczke! — ,,Stary Cmen-
tarz!" -—— Wzgdorze Wandy i ,,Gorke Klemensowaq!™ —
OpowiadaliSmy o tem w domu.

Naucz.: Dobrze! Powtorzcie krotko, o czem to
opowiadali§cie rodzicom!

Naucz.: Widzicie, dzieci, takich wzgbrz, takich
mogil, takich Mak Bozych jest w naszej QOjczyZnie wie-
cej. Byvlo takze i duzo ludzi, ktdorzy o wolnej Polsce
marzvli pod jarzmem zaborcow. Wymiencie mi przy-
klady z historii, z literatury!

Naucz.: Otoéz, polski poeta Adam Asnyk na-
pisal na nasz temat tadny wiersz pod tytutem ,,Ciche
wzedrze. Uwazajcie dobrze! Wyglosze wam ten
wiersz.

,,Ciche wzgdrze®,

Znam ja jedno piekne wzgorze,
Na nim kwitng przy figurze
Przezroczyste polne roze.
Boza Meka pochylona
Patrzy z cisza i spokoiem,
W S$wiat wyciaga swe ramiona
Ponad ziemskim krwawym znojem,

Jak tam stodko, jak tam blogo,

Nie dotkniete bolem, trwoga,

Serca w niebo plyna¢ moga.
Tesknych duman nic nie ztnaci,
Cichnie ludzkiei glos holesci...
Chyba wietrzyk listkiem traci,
Lekko, $piewnie zaszeleSci.

Kiedy slorfice z nieba zchodzi

W swoiej zlotem tkanej lodzi,

W purpurowych fal powodzi,
To nad wzgdrkiemm twarz swa ziiza,
Pozegnalnym blaskiem strzela,
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I caluje stopy krzyza,
Swiete stopy Zbawiciela.

Pod tym krzyzem w pierwszej wio$nie,
7. polna roza, co tam rosnie,
Wygladalem w $§wiat rados$nie.
Pod tym krzyzem w ranek jasny
Na mogile kwiaty rwalem,
Z tego wzgbdrza zagon wlasny
Raz na zawsze pozegnalem,.

Wiec cho¢ lat juz przeszlo tyle,
MySla wracam w dawne chwile
Sias¢ pod krzyzem na mogile.
Chce uslyszeé znow o zmroku
Piesn nabozng tego ludu,
Co sie¢ modlac ze 1za w oku,
Oczekuje zawsze cudu.

Dzieci wystuchaty tre§é wiersza w skupionych my-
slach., Po wygloszeniu nastapi chwila namy§lania., Po-
tem odezwie si¢ nauczyciel do ucznibw: Co powiecie
do tresci tego wiersza?

Uczniowie: To ladny wiersz! — Poeta jakby opi-
sywal to, coSmy widzieli na naszej wycieczce. — Ale
on §piewa o innym wzgolrzu, bo naszego moze ani nie
znal, — Czy on tez musial opuscié swoja Ojczyzne?
Przeciez powiada, ze raz na zawsze pozegnal zagon
wilasny. — Ale on nie zapomnial o swojej Oijczyznie,
bo jezeli taki wiersz napisal, to musial Qjczyzne ko-
chad, — Marzyt on takze o wolnej Polsce i znal ma-
rzenia zgnebionego ludu polskiego, bo mowi przy kofcu,
ze lud oczekuje zawsze cudu.

Naucz.: Tak. Nie mylit sie on. Stal sie cud. Lecz
na nas obecnie ciazy obowiazek, zeby$my to, cod$my
odzyskali przez Opatrzno$é Boska, dzierzyli, zZeby ta
nasza ziemia polska juz nigdy nie dostala sie jak ongis$
do rak zaborcow. Pamietaimy, ze ten nasz cmentarz,
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ta Boza Meka, te mogily, wzgorza, gory, te lasy i pola,
to wszystko czastki naszej drogiej Ojczyzny, ktora win-
niSmy kochac, dla ktorej winniSmy pracowaé, a w razie
potrzeby i1 zvcie nasze poswiecié. Tvlko wtedy bedzie-
my godni naszych przodkdédw, poleglyvch w walkach o
~wolnosé Ojczyzny. |

Teraz szukajmy owego wiersza Asnyvka w ksigzce!
Przeczytajcie sobie po cichu, potem powiedzcie mi, cze-
go jeszcze nie rozumiecie, a wyjasnimy wspolnie.

Uwaga: Rozbidér wiersza, podzial tresci na odste-
py, omOwienie uczué, lub nastrojéow itp. uwazamy za
rzeczy zbyteczne, ba, za szkodliwe, mogace skutek lek-
cii, osiagniety drogg starannego przysposobienia dziecli,
zniweczyé. Lekcje zakoficzyvmy w ten sposéb, Zze po-
chwalimy wlasna propozycje klasy, wedlug ktorej
wiersz ten winna klasa umieé po uplywie 3 dni napa-
inie¢. Dzieci moga takze sporzadzi¢ rysunek ilustra-
cyiny do wiersza lub opisa¢ wzgorze, o ktérem Spiewal
poeta. Nauczyciel nie wymusza takich zadafi od ucz-
niéw, lecz przychyla sie do ich wlasnych propozycyi,
pozostawiajac wykonanie zadania jednego lub drugiego
do woli uczniow,

Z MATEMATYKL

Pomiar pola troikata.
(Przebieg lekcji z geometrii.)

Uwagi: Uczniowie umieja juz obliczyé pola rowno-
leglobokéw (kwadrat, prostokat, romb i romboid). Po-
znali oni rowniez stosunek miedzy troikatem a rowno-
legtobokiem. Opierajac sie wiec na tych wiadomo-
Sciach i zrecznosciach, moze nauczyciel ograniczyé cata
nautke o pomiarze pola tréjkata do powtorki o pomiarze
pol rownolegtobokdw z uwzglednieniem wlasnie owego
stosunku. To jednak nie wyklucza, ze nowe lekcie ujgte
by¢ winne z innego punktu widzenia, t, zn. Ze nauczy-
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ciel musi obraé¢ za punkt wyjscia rozwiazanie nowych
zagadnienn. Tematdéw moze by¢é w naszym wypadku 7,
a odmian zagadnien, sluzacych za punkt wyjscia, az
2. Mamy bowiem 7 typOw trojkata, a zaleznie do tego,
ze kazdy bok danego trdjkata obra¢ mozna za podsta-
we, mozemy skonstruowaé z wszystkich typow 21 od-
miane rownolegiobokéw. Typy trdjkatéw sa nastepu-
jace: 1. prostokatny rownoramienny, 2. ostrokatny ro-
wnoramienny, 3. rozwartokatny rdwnoramienny, 4.
rownoboczny, 5 prostokatny nierdwnoboczny, 6. ostro-
katny nierownoboczny, 7. rozwartokatny nieréwno-
boczny.

Celem pierwszej lekcii moze by¢é: Pomiar pola
trojkata prostokatnego réwnoramien-
nego, a punktem wyijscia rozwigzanie nastepujacego
zagadnienia: Na podstawie danego troj-
kata prostokatnego roéwnoramiennego
zatoczeniem ftukow zdwoch wierzchol-
kow wykresli¢ jego rownolegliobok.

Poniewaz mozna obral za przekatnia majacego po-
wsta¢ rownolegioboku kolejino kazdy bok tego samego
trojkata, mozliwe sa 3 rozwiazania; i tak moga powstac
nastepujace réwnolegioboki:

Podkreslic nalezy, ze podstawy i wysokosci tréj-
katow i rownolegltobokéw sa rowne. Stosunek miedzy
danym trdjkatem a wykres$lonym réwnolegtobokiem
utwierdzi¢ mozna znéw zapomoca wycietych z papieru
powyzszych 3 typoéw rédwnolegtobokdw, ktore sie (kwa-
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drat) wzdluz przekatni zegnie, lub (romboidy) przetnie
i zlozy tak, ze jeden trojkat pokryvie drugi.

Teraz dopiero nastapi wlasciwa powtorka pomiaru
pOl otrzymanych réwnoleglobokdw, w szczegdlnosci
powtdrka regul obliczenia pola a) kwadratu: bok X bok,
b) romboidu: podstawa X wysokosé.

[Poznanie, iz 1 trojkat jest polowa ,,swojego‘ réwno-
legtoboku, t. j. roOwnolegloboku o tej samej podstawie
i wysokosci jak u danego trdjkata, naprowadzi do wy-
whnioskowania reguly do obliczenia pola trdjkata:

podstawa Xwysokos§¢é.

2

Podobnie ma sie rzecz w pozostalych 6 wypadkach.
Poleca sie, przeprowadzi¢ jedna lekcje wspoblnie z cala
klasa, natomiast moga uczniowie w nastepnych lekcjach
pracowadé samodzielnie w grupach.

Zaznacza sie, ze wskazana powyzej droga bynaj-
mniej nie jest ,,ta" droga do zalatwienia sie z ,jednostka
metodyczna'® obliczenia pola tréjkata. Mozliwe sa jesz-
cze inne drogi. Droga nasza opiera sie na nabytych juz
wiadomosciach ucznidow.

Jezeli za§ nauczyciel zamierza naprowadzi¢ ucz-
niow na konieczno$¢ zyciowa obliczenia pola trojkatow,
wtenczas musi on naturalnie postapi¢ inaczej. Podrecz-
niki nie uwzgledniaja tego momentu nalezycie, podajac
zwykle tylko wybor tematow do obliczenia jakichbadz
trojkatow.

Nastepujacy przyklad lekcji ma pokazac, jak mozna
w geometrii zadoS¢ uczyni¢ zasadzie zyciowej blisko$ci
lub wiernoSci.

I. Lekcja geometrii na wolnem polu.

Przygotowane sa nastepujace Srodki naukowe: 2
taSmy do mierzenia pola, kotki, zeszyty i otowki.
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a) Przed wyruszcenieni

Naucz.: Celemn naszej wycieczki jest tor kolejowy:
doktadniej, miejsce toru przy drodze, prowadzacej do M.

Uczen: Tam maja wybudowaé¢ nowa budke straz-
nicza!

Naucz.: Skad ty wiesz o tem?

Uczenn: Bo niedawno byt gospodarz N. u nas, aby
si¢ z moim ojcem naradzié, ileby mogl zadaé za to
miejsce, ktore musi odstapi¢ kolei. To jego pole!

Naucz.: A wiec, ile to wyliczyli za ten grunt?

Uczen: Nic nie wyliczyli, powiadali, ze musza
pole wymierzy¢ na ary, ale lamali sobie glowy, jak to
Zzrobi¢, poniewaz ten kawat pola jest nieregularny.

Naucz.: A, to im pomozemy; wlasdnie to samo za-
danie dzisiaj i my mamy. Wyruszajmy wiec!

b) Na mieiscu stwierdzamy nastepujacy plan
sytuacyjny:

N
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Uczniowie przyzndja, ze obliczenie pola o takim
ksztalcie rzeczywiscie jest trudnem.

Uczeni: Gdyby to byl prostokat, wtenczas gospo-
darz bylby iuz sam wyliczyl.

Naucz.: A my co z tego zrobimy?

Uczniowie: Wymierzymy wszystkie cztery boki.
— Wykres$limy boki dokladnie, a pdZniej w szkole mo-
zemy pole obliczy¢., — Ja mysle, ze mozemy z tego tra-
pezoidu zrobi¢ prostokat.

Naucz.: Jak to?

Uczniowie proponuja wzial przecietng diugosé i prze-
cietna szerokos¢ pola, po zastanowieniu sie przekonuja
si¢ jednak, ze byloby to niedokladnie i odrzucajq taki
plan.

Uczen: Alez, mozemy dolaczy¢ do pola lake, a po
obliczeniu caltos$ci mozemy lake zndéw odliczyé.

Na propozycie te zgodzitla sie wiekszo$¢ ucznidw;
inni przystali na wymierzeniu i wykresleniu pola bez
faki. (Laka bowiem byla juz wlasnodcia kolei). Pra-
cowano wiec w dwoch oddzielnych grupach. Przy wy-
kre§leniu obrano podziatke 1:400 (1 cm =4 m).

II. Wykonczenie w szkol-e.

Srodki naukowe: oprdcz tablicy i zeszytéw — no-
zyczki i papier (gazety).

Rysunek przenosimy na tablice. Oprdcz tego wy--
tnie kazda grupa swoj rysunek w papierze.

Naucz.: Teraz obliczymy!

Jeden z ucznidw probuje jeszcze zamieni¢ swoj tra-
pezoid na prostokat, — Inny clice zrobié tak, ze wy-
kre$li na swoim trapezoidzie same kwadraciki o boku
1 cm, a reszty pozostate zestawi i zliczy na odpowie-
dnia ilo§¢ takich samych cm? i doda. Ale zadna droga
nie doprowadzi do celu. |

Uczen grupy l.: Gdyby$my umieli obliczy¢ trojkat
tak, jak umiemy obliczy¢ prostokat, wtenczas obliczy-
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libySmy caly trdjkat — pole razem z taka — a pOZnie]
odliczyliby$my lake. (Demonstruje to zapomoca wy-
cietego z papieru planu, zgiawszy wierzchotek, ozna-
czajacy lake). _

Uczen grupy 1l.: Gdybysmy umieli obliczy¢ troj-
kat, wtenczas moglibySmy zrobi¢ z naszego trapezoidu
2 trojkaty — tak! (Demonstruje to w ten sposGb, ze
lamie trapezoid wdluz przekatni).

Naucz.: A wiec, powiedzcie mi raz jeszcze wWy-
raznie, co bedzie dalszem zadaniem naszej lekcji?

Uczei: Musimy sie nauczyé, jak obli-
czveé pole trdoikata.

Nastapi przeprowadzenie lekcji na temat: Obli-
czenie pola trdojkata prostokatnego
nierownobocznego.

Zagadnienie: Na podstawie danego trdj-
kata prostokatnego nierdwnobocznego
zatoczeniem tukow z 2 wierzchotkow
wyvkres$li¢ jego rownolegltobok.

Dalsze postepowanie jak podano w uwagach na
wstepie.

Poznana regule:
Pole troijkata =— podstawa X wysokosé,

2

zastosowuja obie grupy uczniow do swoich rysunkow,
obliczajac tem samem pole gospodarza N. Grupa I
dojdzie do celu szybciej. Pordéwnanie wynikow oka-
zuje, ze obie drogi do obliczenia byly dobre. Nastapi
jeszcze zamiana m® na ary.

Zadanie domowe (wlasne propozycie ucz-
nidw): Omoéwié¢ w domu, ileby moégt gospodarz N.
obecnie za jeden ar swego pola zadaé, a obliczy¢, ile
ztotych winnaby mu kolej zaplacic.

$ ¥
*
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Z PRZYRODY ZYWE].

Wielblad iednogarbny.
(Przebieg lekcji na stopniu $rednim.)

Przygotowane sa nastepuiace §Srodki naukowe:
obok tablicy i mapy Afryki, obraz wielblada jednogar-

bnego, obraz palmy daktylowej i kilka daktyli w pu-
detku,

I. Przeglad zadania 2z poprzednie]
lekcii przyvrody i powtorlika.

a) Dzieci mialy narysowaé slonia 2z uwydatnie-
niem glownych cech charakterystycznych. — Nastapi
szybkie zestawienie zeszytow w grupy (po jednej law-
ce) i ocena wyniku pracy przez uczniow samych. Nail-
czyciel dopiero po wystuchaniu uczniéw doda — w ra-
zie potrzeby —— ze swej strony kilka uwag.

b) Krotka powtdorka wedhug zapisanych w zeszy-
tach wytycznych, przyczem zadania stawiaja ucznio-
wie sami. Nauczyciel wyznacza referentow. Po wy-
closzeniu sprawozdania uczniowie poprawiaja, lub uzu-
pelniaja sami od siebie. Nauczyciel kieruje tylko prze-
biegiem powtorki.

II. Nowa lekcia.

Naucz.: Na dzisieiszej lekcji udamy sie w my-
slach powtornie do Afryki, ale tym razem wybierzemy
sie wspdlnie w podrdéz przez wielka pustynie Sa-
liare.

Uczniowie: E, to ladnie! Jabym chciat rzeczy-
wiscie w Afryce podréozowaé., — Ja tez! — Ja tez!

Naucz.: Wierze, wierze, ja tez; lecz nie przedsta-
wiam sobie takiej podrézy tatwo. Do rzeczy! Wskaz
Afryke! — Sahare! — Stwierdz diugos$¢ Sahary od wy-
brzeza Morza Czerwonego do wybrzeza Oceanu
Atlantyckiego! (Uczen uzywa do wskazywania obu

O
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rak). Pordwnaj z rozciagloscia Buropy od zachodu na
wschdod! — Jaki klimat bedzie miata ta czes$é¢ Afryki?
— Dlaczego? — Dobrze!

Uczefi: Czy moznaby przez pustynie Sahare sa-

mochodem jecha¢? (Uczniowie sa przyzwyczajeni do
wolnych pytai).

Naucz.: Mozna, bo czytalem juz o takiej podroézy,
lecz my musimy obmys$le¢ inny, nie tak drogi S$rodek
na przejazd. Moze kto wie?

Uczenn: Ja wiem! Tatu$§ pokazal mi na obrazku
w kalendarzu karawane. Tam byvlo duzo wielbladow,
a kazdy niost na grzbiecie albo jezdzca, albo pakunki.
Powiedzial mi tatus, ze karawany ciagna przez cala
pustynie Sahare nad morze. Czy tak jest?

Naucz.: Dlaczego nie ma tak byC? Alez, czy wi-
dzieliScie moze gdzie wielblada zZywego?

Dzieci opowiadaja z wlasnych obserwacyj o wiel-
bladziarzach i niedZzwiedznikach. Nauczyciel prawie ze
nieznacznie pobudza je do wypowiedzenia sie o wia-
§ciwodciach co do zewnetrznej budowy ciala wielbla-
da, nastepnie wiesza obraz.

Naucz.: Stwierdzimy wedlug obrazu, czy sie tez
wszystko zgadza.

Uczniowie opisuja i pordwnuja wielblada z innemi
zwierzetami, przyvczem podkre$laja roznice.

Uczeni: Ja widzialem na obrazku wielbiada dwu-
garbnego, mial on sier$¢ gestsza a kolor brunatny.

Naucz.: Tak jest, w $rodkowei Azji zyie wielblad
dwugarbny, do niego wrdcimy, kiedy bedzie mowa 0
zwierzetach tej czeSci Swiata. Dzisiaj jest naszym cCe-
lem: poznaé wielblada jednogarbnego w czasie podrozy.
przez pustynie Sahare.

Nauczyciel pisze na tablicy: Wielbtad .j edno-
carbny. — Podrdz przez pustynieg S a-
lharg.
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Naucz.:  Przypatrzcie sie wszyscy obrazowi!
Otoz, widzinmy, ze wielblad jest zwierze dosyé duze
i silne. Szyje ma diuga, wygieta. W garbie jego na-
gromadza sie tluszcz, kiedy to zwierze ma sute pozy-
wienie. Gdy za$§ musi poscié, ttuszcz zanika, a garb
maleje.

Uczen: Kiedy bedzie musial wielblad poScic?

Naucz.: Przedstawcie sobie krajobraz pustynny!
Wszedzie piasek, kamienie i skaly. Jak daleko oko
sigga, nie ma trawy, ani drzewa, ni rzeki. Trzeba juz
caty dzien, lub kilka dni podrdézowaé, aby mieé szcze-
Scie, trafi¢ na Zrédio i rosliny, na t. zw. oaze. Teraz
odgadniecie, kiedy wielblad bedzie musial poscid.

Uczen: Wiemy, w czasie podrézy przez pustynie.

Naucz.: Uwazajcie dalej! Wielblad ma dlugie i
silne nogi, dlatego tez umie dobrze biegaé. Ale piasek
pustynny jest taki luzny, Zze mozna w nim ugrzeznaé
lak w blocie. Wielbtad mimo tego umie dobrze kro-
czyC naprzod. Przypatrzcie sie jeno jego nogom!

Uczen: Stopy sa szerokie.

Naucz.: Opowiemy wszystko, co sie odnosi do ze-
wnetrznej budowy ciata wielblada i jej dostosowania
do podrézy w pustyni.

Naucz.: Teraz wyobrazimy sobie taka podrdéz na
wielbladach przez pustynie.

PomysS§lcie sobie, ze byibym kupcem i chciatbym
przewiez¢ przez pustynie daktyle do miejsca porto-
wego nad Oceanem.

Uczen: Czy to moze takie same daktyvle ijak
w oknie wystawowym u kupca N.?

Naucz.: Takie same. Oto, pokaze wam kilka dak-
tyli., Sa to owoce palmy daktylowej, rosnacej na kra-
wedzi pustyni lub na oazach. (Wiesza obraz paliny
daktylowej. Uczniowie wypowiadaja swoie spostrze-
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zenia. Na ewentualne pytania udziela nauczyciel wya
jaSnienia).

Naucz.: Owoce, przeznaczone do przewozu, Sa
spakowane w skrzynkach. Kazdemu wielbladowi wia-
dujemy dwie takie skrzynki na plecy. Mamy razem
40 skrzynek, a wiec?

Uczen: Potrzebujemy 20 wielbladéw.

Naucz.: Skrzynki sa po dwie zwiazane tak, ze je-
dna wisi po prawym a druga po lewym boku wielbla-
da. MySlicie moze, ze byloby lepiej, kiedy kazalbym
te 40 skrzynek wiladowaé na woz i zaprzegnaé wiel-
blady do niego. Ale dlaczego nie poszioby to?

Uczen: Kola utonelyby w piasku.

Naucz.: Karawana, bo tak nazywamy caly
szereg wielbladéw na pustyni, jest gotowa do podrdzy.
Alez, zaczekajcie, zapomnieliSmy rzeczy najwazniejszej,
mianowicie wody do picia. Do czego jej nabierzemy?

Uczen: Do beczek.

Naucz.: MoglibySmy tak zrobi¢, ale beczki wy-
schiyby bardzo szybko. Musimy sie wiec inaczej urza-
dzi¢. Napelnimy wody do grubych skorzanych we-
z0w. Przypomnijcie sobie weze przy sikawce pozar-
nej! A wiec, weze z woda takze jeszcze wiladujemy
na wielblady. Tak, teraz ma kazdy wielblad 3 cen-
tnary do niesienia.

Uczen: To nie wiele, bo jeden kon uciggnie 30
centnarow wegla!

Naucz.: Stusznie, wielblad moze unie$¢ wiecej, az
do 8 centnardéw. Dlaczego bierzemy tylko 37

Uczefi: Droga przez pustynie jest zla, i zwierzeta
wnet oslabiyby.

Naucz.: Dobrze! Opowiemy o przygotowaniach
do podrozy w pustyni!

Naucz.: Rozpoczynamy nasza podréz. Podrézo-
waé bedziemy tvlko popoludniu i wczesnym rankiem,
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a w godzinach poludniowych zrobimy popas. Dlaczego
nie podrézujemy podczas potudnia?

Uczefi: Z powodu wielkiego goraca.

Naucz.: Wielblady poktada sie wtedy, a my zdej-
mujemy z nich skrzynki i weze, aby sobie lepiej wy-
poczad mogtly. Kazdy wielblad otrzyma gars$é¢ daktyli
i troche wody, wiecej nie potrzebuje. Wielblady leza
spokojnie i zuja. My za$§ zbudowaliSmy sobie dla ochro-
ny przeciw palacemu storficu malty namiot i posilamy sie
takze naszemi zapasami. Ot, tu kuleje ku nam jeden
z naszych wielbladnikOow ze skrwawiona noga. Wistapit
on na kolec pewnego krzaku, rosnacego w pustyni i po-
kaleczyt sie. Kolec przebit podeszwe trzewika i wbil sie
leszcze do nogi, taki byt twardy i dlugi. Wielbladnik
dostanie odpowiedni opatrunek. Alez, jeden z wielbla-
déw, lezacych w poblizu przy takim samym krzaku,
nbrywa galazke i zZuje zupelnie spokoinie, jakby to
byla miekka trawa. Mozemy z tego wnioskowagd, jakie
twarde wargi i podniebienie ma wielbtad.

W miedzyczasie zrobilo sie chlodno. Zndéw obla-
dujemy nasze zwierzeta i ruszamy dalej., Tym razem
iest noc gwiazdzista i jasna, dlatego podrdzuiemy przez
cala noc. Ale musimy sie mocno pozawijaé w plaszcze
lub koce, poniewaz bedzie zimno.

Uczen: W pustyni przeciez nie jest zimno!

Naucz.: Nie chcecie wierzyé? Tak, tak, czasem
sa noce w tej goracej pustyni bardzo zimne. W dzien
ogrzeje sie pustynia bardzo szybko, ale w jasnej nocy
ulotni sie ciepto rowniez szyvbko. Nastepnego rana zna-
leziemy studnie. U niej napelnimy weze Swieza woda
i pojedziemy dalej. Podroz piesza jest meczaca, a wiec
od czasu do czasu siadamy na grzbiet wielblada. Je-
den z nas prébuje po raz pierwszy jechaé na wielbla-
dzie. Ale nie trwa ani ¢éwieré godziny, odkad tam
siedzi, a juz robi sie mu zle.
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Uczenl: Dlaczego?

Naucz.: Mianowicie, wielblad ma dziwny chod;
kroczy on zawsze z jednej strony przednia i tylng noga
naraz naprzod, i dlatego kolebie sie ijeZzdziec na prawo
i na lewo, niby na hustawce. (Nauczyciel wykonuje
dla wyijasnienia odpowiednie ruchy). Zwierze o takim
chodzie nazywamy stepakiem. (Pisze na tablicy).
Jezdziec moze sie jednak do chodu wielblada przy-
zwyczaic,

Tak podrdzujemy jeszcze caly szereg dni, az do-
jedziemy do miejsca portowego. Tam ztadujemy
skrzynki do przygotowanego okretu, zaopatrzymy Si¢
w potrzebne nam towary, i rozpoczynamy podrdz z po-
wrotem. (Tu nastapi krotka przerwa, w czasie ktore]
uczniowie moga wnosi¢ wolne pytania, odnoszace sie
do podrdzy w pustyni).

Natucz.: Opiszemy podrdz karawany przez pustv-
nie Sahare do wybrzeza Oceanu.

Naucz.: Do nastepnej lekcji pomyslicie sobie sami
o innych przygodach w czasie podrozy przez pustynig.

Uczniowie: Moze spotkamy tam lwa i1 bedziemy
strzelaé! — Nie, bedzie walka z rabusiami! I t. d.

Naucz.: Dobrze! Kazdy pomysli dla siebie o po-
dobnei przyvgodzie! Na dzi§ dosy¢!

¥ %
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Z PRZYRODY MARTWE,|].

Ciala ciemne — dobremi przewodnikami promieni
ciepla.
(Przebieg lekcji z fizvki na stopniu wyzszym.)

Naucz.: Na ostatniej lekeji ,,odkryvliSmy™ promie-
nie ciepla. Dzisiaj chcemy poznaé stusznos§é twierdze-
nia: Ciata ciemne sq lepszemi przewod-
nikami ciepla, anizeli ciata jasne,
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Opowiem wam wprzod nastepujaca historyjke:
[P’rzed kilku dniami wybieratem sie w podrdz do K.
viusialem sie spieszyé, azeby jeszcze zdazyé¢ do po-
ciagu, poniewaz bylo juz dosyé pdino. W pospiechu
nie zwazalem na 1o, ze wdzialem jasne ubranie letnie.
Matka zwrdécila mi uwage: ,Alez, to ubranie nie jest
odpowiednie na te pore, Bierz raczej ubranie ciemne;
lato przeciez dawno inineto, a to ubranie jest grubsze®.
Odmowilem, bo nie mialem juz czasu na nowa zmiane
ubrania, twierdzac, ze to wszystko jedno, czyv ubranie
jest jasne, czy ciemne; oba ubrania byly welniane, Co
wy na to?

Uczniowie: Jezeli ubranie ciemne byio grubsze,
wtenczas matka miata racie. — W zimie nalezy sie
ubieraé ciemno, — Welna nie przyjmuje moze tak latwo
barwy ciemnej. — Ciemny kolor bedzie dla materji wetl-
nianej odpowiedniejszym. — Nie, mamy przeciez rozne
materje welniane o kolorze jasnym. — Ciemna materja
jest bezwarunkowo cieplejsza niz jasna.

Naucz.: A wiec, jak wy mySlicie, czy w tym wy-
padku rozstrzyga sama barwa, zZe ubranie jest cieple
lub mniej ciepte?

Uczniowie po namysleniu "sie: Razu pewnego
czvscil ojciec rure do pieca. Sadze lezaly w podwor-
ku na $niegu. Wtlasnie pod temi sadzami stajal Snieg
predzej, anizeli gdzieindziei. — Kiedy na lodzie lezy
suchy 1is¢ drzewa, wtedy zdarzy sie, Ze znajdzie sie
pozniej w lodzie samymni.

Naucz.: Kto to umie wytlumaczyvce?

-l

Uczniowie: Ja to samo widziatlem, ale wytluma-
czyé tego sobie nie umiem. — Ja wiem, z tym liSciem
jest tak samo jak ze sadzami, mianowicie, pod lisSciem
taje 16d predzej: 1i§¢ lezy potem we wodzie, a naste-
pnie, jak przyidzie mroz, zamarznie li§¢ w lodzie. —
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W lecie bierzemy jasne ubrania, poniewaz nie robi sie
nam w nich tak cieplo. Jasne ubrania nie wchlaniaja
tyle promieni stonecznych. — Mial powiedzieé¢ pro-
mieni ciepia®.

Naucz.: Owszem, mial racje, bo promienia stofica
sa takze promieniami ciepta, a storice jest wogodle g1d-
wnem zrodlem ciepta. Jeszcze inny przyktad: Otéz,
podpadato mi zawsze, ze $nieg w ogrodzie stajal nai-
predzej tuz okoto pni drzew. Dookota kazdego pnia po-
wstalo miejsce wolne od $niegu,

Uczniowie: To my tez juz widzieli. Ale, ja my-
Slalem, Ze $nieg taje na galeziach, woda ciecze wzdluz
pnia i spowoduje, ze okolo pnia $nieg takze taje. —
Nie, to sie nie zgadza, bo $nieg spada z gatezi w du-
zych ptatach. -— Napewno jest tak: Ciemny pien
ogrzeje si¢ w stoncu bardziej, a wskutek tego wieksze-
g0 ciepla taje $nieg w poblizu pnia.

Naucz.: Czy nie znacie innych, bardzo do tego po-
dobnych przykiladdéw?

Uczniowie: O tak! Snieg taje predzej pod plo-
tem! — Pod murem takze! — Dookola kamieni milo-
wych rowniez! — Itd.

Naucz.: To samo obserwowalem w Tatrach
w czerwceu zeszlego roku. U stép skal prostopadiych
taje Snieg takze o wiele predzej, niz gdzieindziej. Wi-
dzialem to doskonale nad Morskiem Okiem pod $§ciana
Mnicha, — A teraz mi powiedzcie, z jakiej przyczyny
to wszystko tak jest!

Uczniowie: Sadze, lis¢, drzewo, plot, mur, kamien,
skaly sa ciala ciemne, a ciala ciemne sa lepszemi prze-
wodnikami ciepla, niz ciala jasne.

Naucz.: Dobrze, tak twierdzicie, ale, czy to po-
traficie udowodni¢?
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Powstaje diuzsze milczenie i zastanawianie sie —
lecz bez konkretnego wyniku.

Naucz.: Ano, przedstawciez sobie dokladnie, co to
wlasnie mamy udowodni¢? — A wiec? — Czego to
bedziemy potrzebowali?

Uczniowie: Potrzeba nam materji ciemnej i ma-
terji jasnej. -— PoOzniej potrzebujemy ciepta, na to mamy
piec. — A wskaznika ciepla bedzie nam rdéwniez po-
trzeba,

Naucz.: Wskaznika?

Uczefi: Tak, wskazZnika, aby nam wskazal ogrza-
nie materji. — Ja wiem, mozemy wziaé termometr. —
Nie, musimy wzia¢é dwa termometry, jeden dla jasnej,
drugi dla ciemnej materji. — Tak, weZmiemy dwa ter-
mometry; jeden mozemy owinaé w papier bialy, drugi
w papier czarny. Wtedy mamy materje i wskazniki
ciepla razem. Oba za$§ termometry przysuniemy do

ognia, ale tak, zeby sie papier nie spalil. — Oba termo-
metry bedziemy musieli w tej samej odlegtosci od ognia
trzymac. — Jabym wzial lampe naftowa. O szkietko

lampy mozna owinaé dwa kawatki drutu, a na koricach
wolnych w tej samej odleglosci mozna zawiesi¢ te dwa
termometry.

Naucz.: Doskonale! Takie urzadzenie byloby rze-
czywiScie najlepszem. Jeden termometr mamy tu
w klasie, brak jeszcze drugiego.

Uczniowie: Ja moge popoludniu przynies¢ drugi
z domu, — A ja przyniose lampe kuchenna.

Naucz.: Dobrze! MielibySmy wiec wszystko, co
nam bedzie do przeprowadzenia doSwiadczenia potrze-
bne. A wiec, dzisiaj popoludniu wykonamy wszystka.
Jestem ciekawy, czy sie nam tez uda.

Popotudniu,
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Wszystko jest przygotowane. Zamiast papieru
czarnego stuzy papier biaty, zabarwiony czarnvm atra-
nmentem,

Naucz.: Rozpoczynamy! Alez, co musimy najpierw
dokladnie stwierdzié¢?

Uczniowie: lle stopni ciepta kazdy termometr
wskazluje.

Wszystkie dzieci przekonaja sie, ze kazdy termometr
wskazuje 19° ciepta. Doswiadczenie przeprowadzamy
pod kontrola wszystkich ucznidow klasy. Po chwili
zbadamy stan temperatury na termometrach i stwier-
dzamy: Bialy termometr + 47° czarny termometr
53°,  Wynik napiszemy na tablicy.

Powtarzamy doSwiadczenia, czekajac nieco dluze;.
Wynik: B. t. 4+ 59° cz. t. 4+ 67°

Uczen: Czekaimy teraz jeszcze diuzej!

Natucz.: Dobrze!

Wynik: B. t. + 74° cz. t. + 83°
Uczenn: Moze jeszcze diuzej! Ale podlug zegarka!
Naucz.: Zgoda!

Wynik: B. t. -+ 74° cz. t. + 83"

Naucz.: Widzimy, Ze wyzsze ogrzanie termoine-
trow na te odleglos$¢ jest niemozliwe., — A wiec, co
udowodniliSmy naszemi doSwiadczeniami?

Uczniowie: Ciala ciemne sg lepszemi
przewodnikami promieni ciepta, ani-
zeli ciata jasne.

Nastapi zebranie materjatu lekcyijnego.

1. DoSwiadczenia z przyrody: sadze na Sniegu,
lis¢ na lodzie, ciemne ubranie w zimie, jasne ubranie
w lecie, Snieg okolo pnia, kamienia, $nieg pod ptotem,
pod Sciana, pod skala i t. d.
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2. Dokiadne dos$wiadczenia na 2 termometrach.
Wyniki:
Réznica przy 53° wynosile 6°,
) ¥ 670 "% 8{}!
» L 830 5y 90-

Uczniowie =zanotuja sobie powyzsze zestawienie
do zeszytow.

0)O(o







Wstep

SPIS RZECZY.

Rozdzial I: Analiza pojecia pracy pod wzgledem tech-

nicznym, logicznym i psychologicznym.

A. Analiza techniki tworzenia .
B. Analiza wewnetrznego odczuwania twoérczoSci .

Rozdziat I1:

1. Zasada samodzielnoS$ci

2
3.
4,
5

6

y naturalnosci

y  ekonomicznosci .
y  rzeczowe] indywidualnosci
»,  Zyciowej rzeczywistoSci .
” wydatnosci

Rozdziat IIl: Wychowanie do twoérczosci ksztalcace;.
A. Szkolenie w technice pracy.
B. Ksztalcenie nastrojow przez prace tworcza

Zakonczenie czeSci teoretycznej. .

Rozdzial 1V: Przyklady lekcyj praktycznych.
1.
2,

3.

4,

Religja na stopniu nizszym: O mitosiernym Samarytanie
Jezyk polski na stopniu wyzszym: ,,Ciche wzgérze®
— wiersz Adama Asnyka. . . :

Matematyka: Pomiar pola trojkata . : :
Przyroda zywa na stopniu $rednim: Wielbtad jedno-
garbny .

. Przyroda martwa na stopniu wyzszym: Ciata ciemne

sa lepszemi przewodnikamilpromieni ciepla
Objasnienia do czeSci teoretyczne;j:

. Wzajemny stostinek pojec: ,praca® i ,tworczosc”

Str.

17
20

Praca jako czynnik pedagogiczny w kierunku

tworczosci ksztalcacej. (Dydaktyka szkoly twodrczej.) 26

27
31
33
35
37
39

42
53
63

65

70
15

81

86



04

2. Apercepcja i asocjacja — DPsychologja apercepcyjna
i psychologja asocjacyjna . .

3. Typy wyobrazeniowe .

4. Asymilacja

5. Woluntaryzm

6. Intuicja .

7. Aktywnos¢, spontaniczno$é, biernosé .

8. Warstwy psychiczne: swiadomos§é, nadSwiadomosé,

podswiadomo$é ,
9. Uwaga koncentracyjna i uwaga dystl ybucyjna .
10. Stopnie formalne Herbarta .
11. Typy pamieciowe a memorowanie na CleSCl
12. Ekonomja 1 technika memorawania .
13. Dyspozycje psychiczne.

Str,

12
14
16
20
22
27

29
34
38
45
45
56






	O szkołę twórczą  
	Wstęp
	I Analiza pojęcia pracy
	II Praca jako czynnik pedagogiczny
	III Wychowanie do twórczosci kształcącej
	IV Przykłady lekcyj praktycznych
	Spis rzeczy

