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. CHARAKTERYSTYKI DZIECIECE
. PRAKTYCZNE ZNACZENIE OBSERWOWANIA DZIECI

Zadania wychowawcze szkoly zmuszaja nas do interesowania si¢
nietylko wynikiem pracy ucznia, ale i jego stosunkiem do pracy,
jego przezyciami z tg pracq zwigzanemi. Ogélnie méwige, musimy
interesowa¢é si¢ uczniem, jako rozwijajaca si¢ i ksztaltujace oso-
bowoécia.
({Zieh chcemy w szkole wplywaé na ksztalcenie postepowama
iecka, jezeli chcemy wychowaé je na pelnego czlowieka, ,Swia-
domegou swych obowiazkéw i tworczego obywatela®, to musimy
przypowmnieé sobie nakaz dzisiejszej pedagogiki, ze wychowywac
to znaczy kszlaltowaé, rozwijaé inJ idualnosé, a nie lamaé jej,
dopasowujac wszystkich do jakiego§ ogélnego wzoru. Rozwijaé
zaé mozemy tylko wtedy, gdy znamy natur¢ dziecka, gdy orjen-
tujemy sie, na czem jego indywidualnoéé polega. Na podstawie
znajomosci ogélnego rozwoju dziecka musimy wnikaé w indywi-
dualnodé poszczegélnych uczniéw.
Dlatego wlaénie taki duzy nacisk polozony jest obecnie na obser-
wacje dzieci i mlodziezy. Poznanie dziecka nie moze byé zdane na
przgpadek lub na jaka$§ wyjatkows sympatj; naunczyciela. Musi
to byé praca twdércza, planowa, wykonywana ze zrozumieniem.
Jest to praca trudna i moze nie jesteSmy do niej jeszcze dosta-
tecznie przygotowani, ale zrozumienie jey waznoSci, przejecie sig
nig — to pierwszy krok na drodze do blizszego poznania naszych
wychowankéw. o . .
Zastanéwmy si¢ teraz nad tem, co daje nauczycielowi prowadzenie
charakterystyk uczniowskich. o o
Styszymy nieraz zdania, ze jest to tylko niepoirzebna pisanina,
bo jezeli si¢ zna ucznia, to pocéz o nim pisaé, a jeéli si¢ go nie zna,
to znowuz niema co pisa¢! . ‘
Paradoks ten jest pozorny. Pisanie  charakterystyki jest pracq




142 twérezg. Wlasnie w tym momencie, gd(f Porzqdkujemy swoje wia-
aé

domosci o uczniu, gdy checemy im nada¢ pewng forme, zebraé je
w calosé, przychodza nam nowe pomysly, albo tez spostrzegamy,
jak plytka i powierzchowna jest nasza znajomo&é dziecka, stara-
my si¢ wéwczas glebiej wniknaé w jego psychike i stawiamy
sobie nowe zagadnienia, ktére zmuszajg nas Ho dalszej obserwacj.
Zadanie charakterystyki jest dwojakie: diagnostyczne i progno-
styczne. Jak lekarz, ktéry stawia pewng diagnoz¢ co do rodzaju
choroby, stara si¢ przewidzieé jej dalszy przebieg i zapewnié cho-
remu jak najszybsze wyzdrowienie, tak i wychowawca musi po-
znaé ucznia, postawié pewng diagnoz¢, umie¢ w pewnej mierze
przewidywaé postgpowanie, aby méc dzieckiem kierowaé. Szu-
man w swojej broszurce ,Podstawowe zagadnienie konstrukeji
i wypelnienia karty indywidualnoéci méwi: ,Dalsze zycie indy-
widuum da si¢ w przyblizeniu chociaz przewidzie¢ i w pewnej
mierze mozna niem pokierowaé na podstawie znajomosci minio-
nych juz sposobéw zachowania sie w Zyciu i kierunku zasadnicze~
go, do ktérego dazy“. Przewidzie¢ i kierowaé — to, zdaniem Szu-
mana, sens wychowawczy charakterystyki. Moze nawet daloby sie
powiedzieé: ,polubié, przewidzieé i kierowaé — to sens wycho-
wawcezy charaﬂterystylfi". Z chwila, gdy wnikamy glebiej w poste-
powanie dziecka i gdy zaczynamy je rozumieé, wigzemy sie
z dzieckiem uczuciowo. Dziecko nieznoéne, niemile i dokuczli-
we — staje sie dzieckiem raczej biednem, potrzebujgcem naszej
pomocy i razem z niem stajemy do walki z jego ujemnemi sklon-~
noSciami i ujemnym wplywem Srodowiska.
W charakterystyce zamieszczonej ponizej p. t. ,M6z uczen Zby-
szek™ bardzo znamienny jest ten ustep, w it(')rym autorka méwi,
ze chociaz pociggajg ja dzieci mile, to jednak najwi¢cej miejsca
w charakterystykach i sercu wychowawczyni nalezy sic wlasnie
?rm dzieciom raczej odpychajacym, trudnym do prowadzenia.
ierwszy warunek skutecznofci zabiegéw wychowawezych — to
Swiadome, pelne uczucia nastawienie: ,,wlaénie temi dzieémi musz
si¢ specjalnie zajaél” Jakze cz¢sto lapiemy siebie na tem, ze o
pierwszej chwili jestesmy do jakiego§ dziecka uprzedzeni i nie
panujemy nad naszg niechecia. Klasa odsuwa si¢ réwniez od tych
»nieprzyjemnych® dzieci i zostajg one same, na uboczu zycia zbio-
rowego, wrogie w stosunku do wszystkich i do wszystkiego, co sie
wokél dzieje.
Prowadzenie charakterystyki takich dzieci uczy nas nietylko rozu-
mieé je, ale i kochaé. Notatki stajg si¢ nietylko kronika spostrze-
Zen o dzieciach, ale jednocze$nie pomagajq wychowawcom Iicontrm
lowaé siebie, o ile wprowadzaja w Zycie swoje postanowienia, czy
udaje im si¢ przelamaé swojg niechgé.
Charakterystyka Zbyszka jest przykladem, na ktérym wyraZnie
uwydatnia si¢ znaczenie prowadzenia chserwacyj i korzysci, jakie
stzx plyna dla wychowawey, mianowicie:
1) Prowadzenie notatek zmusza wychowawczyni¢ do systematycz-



nych, planowych obserwacyj. Zapisuje ona nietylko momenty ude-
rzajace, ale chwyta kazda okazje, zeby si¢ czego$ o dziecku do-
wiedzieé; dalej — zgéry postanawia obserwowaé dziecko w pe-
Em ch okreilonych sytuacjach, np. wizyta w domu, wycieczka
o kina. .
2) Zebrany w ten sposéb materjal pozwala w odpowiedni sposéb
interpretowa¢ post¢powanie dziecka; np. Zbyszek jest bardzo ruch-
liwy i z trudnoScig skupia uwagg i wskutek tego bardzo czgsto
nie interesuje si¢ lekcjg. (Diagnoza).
3) Im wiecej wychowawczyni rozumie dziecko, tem silniej zanika
ntech¢é i uprzedzenie, jakie ono z poczatku wzbudzalo,
4) Rozumienie post¢powania dziecka i pewien przychylny uczu-
ciowy stosunek do mego nasuwajg pomysly zabiegéw w ('.Kowaw-
ezych, dostosowanych do indywidualnoéci wychowanka. Np. przy-
zwyczaié¢ do szybkiego tempa pracy, zjednaé mu przyciy nosé
klasy i t. d. (Prognoza). '
iJedynie w ten sposéb prowadzone oddzialywanie wychowawcze
moze mieé pozgdany sl?utek. Kierowanie dzieémi, a zwlaszcza
dzieémi trudnemi, musi byé oparte na poznaniu ich indywidual-
mofci; stereotypowe moralizowanie, kary i nagrody niewiele tu
adzialaé mogaq. ‘
Prowadzenie charakterystyk uczniowskich napelnia niejednego
wychowawcg przerazeniem, ze oto nowa robota, trudna do wyko-
nania, ze niewiadomo, jak si¢ do niej zabraé i kiedy jg zrobié¢ przy
tak niewielkiej ilofci wolnego czasu, jakg kazdy z nas posiada.
Charakterystyf(a »Méj uczen Zbyszek™ 3aje dowéd, ze jest to
raca wdzigczna, ze kazdy wysilek w nig wlozony oplaci si¢ sto-
tnie.
Nie jest to przeciez praca zupelnie nowa, obca, bo obserwowaliémy
i obserwujemy dzieci zawsze. Ilez to razy tematem naszych roz-
méw nauczycielskich jest charakteryzowanie uczniéw? RobiliSmy
to, ale bezplanowo i niesystematycznie, teraz trzeba tylko te do-
razne wypowiedzi i uwagi zebra¢, zapisaé i wytknaé sobie dalsza
planowa droge pracy, a rezultaty dizej wykaza, ze tylko blizsze
poznanie dziecka ulatwi i poprowadzi do celu nasze zabiegi wy-
chowawecze. R. MILLEROWNA

I, MOJ UCZEN ZBYSZEK

Pierwsze wejrzenie na nowa klase — i oto uczucie niepokoju:
czterdzieSci dwoje nieznanych mi dzieci. Niepokéj wewngtrzn
jest wyrazny. Chodze miedzy dzieémi, by pokryé zmieszanie, kil-
ka twarzy znajomych — reszta obce!

Qczy moje przesuwajg si¢ zwolna: jedna twarz przecigina,
druga, trzecia, dziesigta...

Jasna twarzyczka, rozumna, szablonowa — i wtem: jakie§ ma-
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144 lefikie, piwne oczy, twarz okragla, postaé drobna. Tego chlopca
nie wziglabym do swej klasy, gdyby to ode mnie zalezalo. I zno-
wu przeélizguje si¢ wzrokiem. Wsréd gromady chwytam od
pierwszego wejrzenia tych, ktérzy budzq mojg ciekawosé. Jak
zawsze, tak i tu zbiorowoéé jest r6znorodng.

Wchodzimy do szatni, do klasy. Lekcje. Pauzy. Gromadka sie-
dzi cicho, bawi si¢ nie§mialo, ledwo §mie istnieé.

Zaciekawia mnie Zbyszek.

— Nie wzielabym go! powtarzam w my§li egoistycznie. Zbyszek
ma wyplowiale oczy barwy zielonej, lekko zgarbiong postaé,
ciemno-blond wlosy, cer¢ bladg. Smieje si¢ dziwnie, jakby
»~glupkowato”] W rekach trzyma samolot, zgina go, rozprostowuje.
Dzieci wiedza juz o nim. Prosze pani — bije nas| Prosze pani —
szczypie mmie! Prosz¢ pani — powiedzial na mnie ,drewno®!

Prosz¢ pani — kopie dziewczynki. O, pluje sie. Od klasy idzie

do Zbyszka wroga niecheé. On jest ,nieprzyjemny* — okreéla go

ﬁromada. ;
ieprzyjemny jest i Maciek, ten maly, najmniejszy, ten z piw-

nemi oczami, ktére zbudzily we mnie uczucie niechgei wéw-

czas, w pierwszym dniu znajomoéci z mojg nows gromadks. ..

Maciek jest niespokojny, Maciek brzydko siedzi, Maciek nie

sprzata kredek, patyczkéw, ani okruszyn po $niadaniu, Maciek—

to i tamto. Dziewczynki nie znosza Maéka, wéréd chlopcéw ma

2 — 3 zwolennik6w.

Maéka nikt nie lubi. -

lbo Krystyna-Gadulinka, jak méwi o niej klasa, i ona nie jest
zbyt przyjemna, mimo urody.

Krystynka nie uwazal Krystynka nie pracuje! Krystynka roz-

mawia z Henig i Marylka! : -

Ale Krystynka jest wesola, umie pozartowaé, i klasa darowuje

jej rozirzepanie i wyraZne lekcewazenie spraw szkolnych. Kry-

stynke ,,troch¢” si¢ lubi. Podobnie, jak siedzaca za Krystynkg Ja-
dzie — skaczaca, roztrzepang, nieuwazng. Jest i maleiika Basiu-
la, co to lubi épiewaé nawet i podezas pracy cichej. Jest cichy,
jak ptaszek Wladek, na kt6rego klasa méwi Wladeczek, bo ma-
y jest i sepleni. Jest Jadzisia-Chwalisia. Jest Zocha, co ,.cisze

w klasie kocha®, rozmowna, zdolna i dystyngowana Elzunia

it. d.it. d.. Czterdziefci dwoje. A wéréd nich Tadzik i Bagka —

dwie najslodsze twarze dziecigce, dwie nieprzecietne inteligencje.
Nie o nich przeciez pisaé trzeba, choé blyszczeé beda i gorowaé
nad mojg gromadky; pisaé¢ nalezy o takich jak Zbyszek, Maciek,

Krystynka, Jadzia.. Zbyszkom, Maékom, Krystynkom, Jadziom

nalezy si¢ najwigcej miejsca — im, tym dzieciom trudnym do,

prowadzenial ' h

bserwacja I. Lekcja $piewu. Czesé wstepna lekcji nie
interesuje go. Odwraca sie stale. Kiwa na krzesle. UsSmiecha

»glupkowato”, mieprzyjemnie. Kolega opowiada lekcje. Zby-

szek stucha, zauwazyl blad jezykowy, — podchwytuje go z ly-



boécia, powtarza drwiaco. Siedzi odwrécony plecami do pro-
wadzacego lekcje. Obie rgce ma oparte, prawa o stolik sasia-
da, lewa o swdj stoliczek. Wyjmuje $niadanko i zaczyna jesc.
Klasa §piewa, Zbyszek kiwa sie, pofdada, podskakuje, podrygu-
je, weiaz jedzac. Zaczyna §piewaé zlekka, odniechcenia.

Klasa inscenizuje piosenke. Zbyszek patrzy z lekcewazeniem
na kolegébw — chlopcéw, kiérzy ilustruja piosenke ruchami. Ki-
wa glowa,, wykrzywia usta. Smieszy go laczenie ruchu z piosen-
ka. Siada na krzeSle, jak na koniu. Spiewa cicho, cz¢sto przery-
wajac. Melodji, ani tekstu piosenki nie opanowal, a przeciez
sluch ma.

Obserwacja 1I. Na lekcji — modelowanie. Lekeje pro-
wadzilam sama, obserwacje zanotowalam podczas pauzy.
Poczatek lekcji bez wstepu. Odrazu Zbyszek wykazal zainte-
resowanie. Gline uklepal niemal 2z lul}ar-os'cia,. Zrobil placek.
Marszczyl czolo, namy$lal sie. Inicjatywy nie wykazal. — Nie
wiem, co robi¢. Nic mi sie¢ nie uda, chyba tylko ten placek zro-
bi¢ i dosyé! ‘
Zachecalam w sposéb lagodny. — Zobaczysz, uda ci si¢ napewno,
a nawet jezeli nie uda si¢ raz, to uda si¢ drugim razem.

Spojrzal na mnie. Zabral si¢ do pracy. Pracowal w skupieniy,
w ciszy — nawet nogami nie porusza{ '
Tam, gdzie nie mégl zrobié przy pomocy reki, dopomagal patycz-
kiem. Stawal, by lepiej pracowaé. Skonczyl. .

— Zbyszku — powiedzialam. — Miale§ ulepié chlopcéw, rzuca-
jacych pitke; widze, ze zrobile§ tylko jednego.

— A bo méj chlopiec bawi sie sam — tak, jak i ja! odpowiedzial.
Reszte gliny oddal Danusi, zostawiajac sobie maly kawalek,
z kitérego zndéw u%niatal placek. Obserwowal prace Danusi,
méwige do niej polglosem, z tym swoim uémiechem dziwnym,
co to niewiadomo, jaki jest. Zwrdcil si¢ nastgpnie do swojej ro-
boty. Ugladzil ja staranniej jeszcze, wstal, ustawil na péiecz-
ce. Odsunagl si¢. Patrzyl. Wrysunal jezyk, pocieral nos. Pa-
trzyl i patrzyl z dumg. Powracajgc na miejsce, rzekl do mnie:
— Prawde pani powiedziala, bo mi si¢ udalo! I jeszcze z miejsca
sWOojego zwraca? sie kilkakrotnie do péleczki, gdzie stala jego
robota. Patrzyl na nig i patrzyl. Zeby mu bylo wygodniej pa-~
trzeé, wstawal. A placek z pozostalej gliny ugladzii — prawie
wymuskal. ' ,
Obserwacja IIl. (notowana bezpoSrednio po lekeji). Te-~
matem lekcji gyl rysunek sadu w jesieni.

Zbyszek nie chcial tematu ogdlnego. Prosil, bym pozwolila mu
rysowaé samoloty. Zgodzilam sie. Rysowal z zapalem. Byl sta-
ranny w pracy. Nie kiwal sie. Sgsiadowi dal w bok kulakiem,
gdy mu przeszkadzal. Przysuwal rysunek do oczu. Oddalal go.
Przyglqcfal sie. Pokazywal Danusi. Przechwalal sie. Méwil sam
do siebie. Wysuwal jezyk. Pociggal nosem. Zaniésl do mnie
z triumfem.
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— Prawda, ze ladnie? — spytal pewnym glosem.

Obserwacja IV. (notowana jak wyzej). Tematem lekeji —

czitanie z rozsypanki. ] ) .
Zabral sie do pracy z wielks niechecia. Szlo mu bardzo niezdar-

nie, wiec zaczal ziewaé, ogladaé si¢ wokolo. Widze, ze nie wie

nawet, jak ulozyé kartki z wyrazami. Stanelam przy nim. Za-

czal ukladaé. Odeszlam: Rzucil zniechecony.

nguczyl Danusi, zdmuchu{\?c rozsypank% Podeszlam. — Ulo-

zysz Danusi tak, jak bylo! Nie potrafil. Danusia mu pomagala.
Wrécil na miejsce.

— Uléz, Zbyszku, dla siebie — powiedzialam.

Idzie mu kulawo. Przystaje. Gapi si¢. Zniecheca.

— Danka, — pomozesz mi? — pytal. Danusia ogla. Zmar-

szcezyl brwi i czolo. Zmeczyl sig. Zniechecil. Dalszej pracy wy--

konaé nie potrafi: roztrzepanie i nieuwaga poprzednich lekeyj

wystapily wyraznie. Dodaje mu otuchy.

— Poczeiamy na ciebie, ib

na11)ewno! Pomagam sama. reszcie udaje mu sig. Jest zado-
wolony. Pokazuje sgsiadowi. Teraz pracuje bez wytchnienia.

Wyprzedza klasg. Chwale go. Spoglagda na mnie i na tablice. _

Pracuje szybko, sprawnie.

Widze radoéé na jego twarzy. Dzwonek. Nim wyszed! na pauze,
ulozyl w pudelku wszystkie kartki (policzyl przediem, czy nie
brak ktérej).

Obserwacja V. (notowana ,na gorgco™). Pauza. Zbyszek
przyniést z domu samolocik. Trzymal go w kieszeni od fartucha.

Od czasu do czasu patrzyl na koniec skrzydla, wystajacego z kie-

szonki. Dotykal z luboécia. Dzwonek. Wybiega na sale re-
kreacyjng. Rozpycha i roabija w*szystkich drodze. Kopnal
Hanie, Krystynka jg broni — kognq ija. E:mieszanie wWywo-
Przepycha si¢ sila. Dopadl do laweczki na sali. Klapnst,
az jeknelo. Oparl nogi na poreczy krzesla. Majstruje przy sa-
molociku. Przygladajg mu sie. — Gapy! — krzyczy ze zlodcig,
pokazujgc j zzi i grajgc na nosie. A gdy to nie pomaga, odpy-
cha widzéw lokciami, spycha z lawek, kopie, bije, krzyczy, pluje.
Chce byé sam! Chowa zazdroénie samolocik pod fartuch, za
siebie. Poprawia co§ przy nim. Skubie papierki, rzucajac skraw-
ki na ziemie. (podloge). Widzéw stale mu przybywa. ?(ryje sie
rzed nimi za pianino. Majstruje. Komendy ,;bacznoéé, na zbi6r-
el“ nie slyszy. Majstruje jeszcze. Odrywa kawalki papierkéw,
rzuca je wokolo siebie. Naémiecil. Trzeba bylo ,,napegzaé“ go
do sprzainiecia,
Obserwacja VI. Zbyszek przy éniadaniu w szkole.
Zbiega pedem do mycia ragk. Na schodach zaczgsia chllog)céw,.
podstawia nogi. Rece myje niedbale. Ochlapal podloge. Kolege
oblal wodg z kranu.
— Masz, masz fontanne! — krzyczal.

wzku! Nie spiesz sie! Uda ci sie -



W ubikacji fontanna zostala powtérzona w sposéb bardziej ,ma-~
turalistyczny®. ‘

Wracalydo klasy, jak dzikus: wrzeszczal, gwizdal, plul, popychal.
Rozbijal wszystko i wszystkich. Wpadl jak nieprzytomny, kre-
cil sie, jakby w poszukiwaniu czego$, czy kogos. Stanal przy
kubkach z kakao. Stal. Patrzyl. Odwracal si¢. Przedrzeznial
kolegow. Psocil dziewezynkom. Porcje swoja wzigl niechetnie.
- Ocigzale, posuwajgc noge za noga, dowlék! si¢ do swego stolika.
Postawil kakao, poczgl na nie patrzeé, wachaé, burzyé je ruchem
kubka. Nakrywanie serwetka, porzadkowanie idzie mu dziwnie
niezrecznie. F(‘:;)lamil serwetke. Zawarto$é koszyczka ulozyl ze
zwykla 1 wladciwa mu starannoscia.

Znéw wachal kakao. Skrzywil sig. Wzdrygnal. Brr..., otrzasnatl
sie z obrzydzeniem. Macieiwsprzeciwil mu si¢. Poczgl mu wy-
grazaé pigscia. Maciek swoje. Zbyszek obejrzal si¢ wokolo
i, nim si¢ spostrzeglam, naplul Maékowi w kakao.

W klasie oburzenie. Klasa osgdzila: ,zabierz, Zbyszku, kakao
Macéka i sam wypij, a jemu oddaj swoje".

Zbyszek -spuécii oczy. Milczal. Robil wrazenie, jakby chcial coé
odpowiedzieé, a glos odméwil mu postuszedstwa. Otwieral war-
gi i zdawalo sig, Ze coé odpowie.

Milczac, oddal swéj kubek Maékowi. Ledwo napoczgl bultke —
odsunal. Zjadl p6l jabtka, druga polowe zawinal starannie w pa-

ier i schowal do koszyczka. ybiegl na pauze z kolowym

£l-oczkiem do wyrywania. Ow bloczek stal si¢ powodem zacigtej
walki miedzy nim, a grupg chlopcéw, kiérej przewodzil Maciek.
Czy mozliwem jest, by Zbyszek ,nie umial je§é?* Codzien gry-
masi, kakao nie lubi, kawy nie lubi. — Pilby tylko herbat¢ z cy-
tryng i jadl cukierki.

Zwyczaj klasowy, ze kazdy sobie podaje i sprzata po éniada-
niu, — nie podoba mu sie.

— A do czego pani wozna? — buntuje sie.

Obserwacja VIL. — Zbyszku! Rozléz rozsypanke.

Nie chce mu sig. Przeciaga sie, ziewa, na wszelkie perswazje
odpowiada milczeniem. Oio co mi powiedzial:

— A ja jutro nie przyjde do szkoly!

— Dlaczego? — pytam: moze wyjezdzasz?

— Nie wyjezdzam, ale i tak nie przyjde, bo nie lubi¢ szkoly.
Przykrzy mi si¢ tutaj.

Drzac i cieszac si¢ z efektu, ciggngl dalej:

— I pani nie lubi¢ i dzieci nie lubig i uczyé si¢ tez nie lubie. Tak
w tey szkole nudno! Nie przyjde jutro i juz!

I co mi kto zrobi, jak mi si¢ nie podoba tu przychodzié!
Opadly mi rece. Co czynié dalej? Jak pedejsé do duszy tego
chlopca? Gdzie jest klucz, ktéry serce otworzy?

A przeciez.. Daremne roztkliwianie sie!

Obserwacja VIIL Zbyszek otrzymal od ojca w podarunku
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148 szable. Przynosi ja do szkoly i jest bardzo dumny. Chlopcy .
méwia, ze si¢ ,,wyglupia®, a on...
— Niech tam — ze méwiag — powtarza. Zazdroszcza mi i tyle.
Czwartego dnia szabli nie przyniésl.
— E, juz jej mie lubie, niech wisi w szafie. Jak bede szed?
W goscie”, to ja wezme — zwierzal mi sie.
Sprzqta{'(qc szafe, znalazlam samolocik bardzo precyzyjnie skle-
jony z kolorowego papieru, czy kartonu. Dalam go Zbyszkowi.
Zdziwil sie bardzo.
— Naprawde pani mnie to daje?
— Tak.
— To go zabiore do domu.
— Zabiesz i baw sie ze swojg siostrzyczka.
— E, jeszcze czego! Co si¢ na tem znaja 3zi~ewuchy!
Chlopcy majg do mnie zal, ze Zbyszkowi, ktéry mi dokucza i nie
lubi mmie, podarowalam taka §liczng rzecz. :
— A ja wiem dlaczego pani to zrobila — szepngl mi Tadzik ...ze-:
by Zbyszkowi nie by%o w naszej klasie nudno i Zeby nas polubit.
Obserwacja IX. Dzi§ Zbyszek wyjgtkowo mnie zmeczyl.
Podczas powaznej pracy nad czylaniem byl smuing atrakcja dla
klasy. Umazal sobie atramentem prawg reke niemal w calosci, |
palcami lewej r¢ki, niby pedzelkami, smarowal stoliczek (no-
wy, jasny stoliczek!). Wreszcie poczal zamieniaé si¢ w murzyna
i wykrzykiwacé:
Murzyn jestem! Zjem was! Ham, ham! Au, aul Strach wam!
Do klasy przybylo dwéch nowych uczniéw: jeden duzy, drugi
maly. Ten wiekszy to Tadek, ten mniejszy — Leszek. Tadek
zrobil na mnie komiczne wrazenie: jego nerwowa postaé, twarz,
usiana ciemnemi znamionami, mocno skrecona, bardzo bujna
czu r;ma, oczy, blisko osadzone, ciemne, émit(aii ce si¢ i zywa ge~
stykulacja — pobudzajg do wesoloéci. Ta (3‘: moéwi predko,
kywieciscie. :
Klasa émieje si¢ z niego. — Tadek — Kedziorek, Tadek — Weso-
lek, Tadek — Smieszny, Tadek — predko gadajacy — oto epite-~
ty, nadane mu przez dzieci w pierwszym dniu. '
Zbyszkowi Tadek przypad! do gustu, totez ogladal go ze wszyst-
kich stromn, wzrokiem niemal obmacujgc. Obserwacje zostaly za~
koficzone jakas wielkq tajemnica, wyszeptang wprost do ucha.
odpowiedzi na tajemmic¢ Tadek - Kedziorek zagrzmial takim
niebywalym émiechem, ze klasa przycichla, jak urzeczona. Trwa-
o to mgnienie oka. v
Smiech Tadka zarazil wszystkich: patrzyliSmy na niego i $mieli
sie razem z nim, a on tarzal sie doslownie ze §miechu.
Zbyszek stal, patrzac z pod przymknigtych powiek, uémiechajgc:
sie po swojemu.
Owa tajemnica byla zapowiedz bitwy w pauze.
Oczywiscie, bitwa zakonczyla si¢ placzem. Jak poprzednio smiech
byl z calej duszy, takim byl teraz ptacz. Tadek plakal glofne



i nerwowo, Zbyszek uSmiechal sie jak zwykle — on nie placze!
— Przysiegam ci zemst¢! — krzykngl Tadek zapalczywie i lzy
obeschly mu, jakby na zawolanie.

— Mnie nikt nie da rady! odkrzyknal Zbyszek.

— Ani mnie! odpowiedzial Tadek.

Kto kogo zwycigezy? — emocjonuja si¢ chlopcy, nawet dziewczyn-
ki sg ciekawe. Maciek przystapil do Tadka. Janusz poszedl za
Maékiem. Zbyszek pozostal sam.

Tadek i Zbyszek wracajg razem ze szkoly. Ide za nimi. Tadek
napelnia émiechem calg ulice. Zbyszek, jak zwykle, uémiecha
si¢ ,w sobie“. Idgc, przystaja przed wystawami sklepowemi.
Jedna wystawa, druga, trzecia. Oto sklep kolonjalny. Za szybg
salatka, kanapki, dréb pieczony, owoce, cukierki, ciastka...
a wszystko §wieze, apetyczne. Chlopcy przystaja. Patrza w mil-
czeniu. Szepczg do siebie. Raz, dwa, trzyl.. Poruszaja szybko
ustami. Zbyszek daje znak. Tfu! Tful Dwa jednoczesne, mocne
spluniecia 1 dwie ohydne plamy na lénigcej tafli szyby.

— Ja naplulem na salatke z majonezem! — pysznil sie Tadek.
— Ja naplulem na kanapki! wykrzykuje Zbyszek.

— Ja trafilem! '

— I ja!

Sa tak uszcze§liwieni, ze az tupig i wymachuja rekami, §miejac
sie glosno.

Odchodzac, ogladaja sie za siebie z przyjemnoscia.

— Ja wiecej splunglem!

— A nie, bo ja!

Nie, nie p6jde za nimi. Dwie plamy pozostawily swéj $lad.

W domu Zbyszka. Przed chwilg wrécitam od Zbyszka, ktéry
goscil mnie niezwykle serdecznie.

— Musi pani ze mng zje§é kolacje¢! Zobaczyé mojego tatusia. Zo-
baczyé moje zabawki, rower!

W domu czysto, widno, przyjemnie. Tatu$, mamusia, Basia i Zby-
szek. Matka bardzo sympatyeczna i przystojna, skrzetna jest,
gospodarna, pracowita. Zbyszka kocha bardzo. W serdecznej
rozmowie ze mnga przyznala, ze syn jest trudny do prowadzenia,
Ze jg tyramnizuje, wyzyskuje, ze go nawet sama dotychczas kar-
mi, bo inaczej nie zje, a przeciez i tak jest blady. — Co tam ma-
ma! Wecale jej sie nie boje! ' .
Ojciec inteligentny, surowy, s atyczny. Zbyszek boi si¢ ojca,
kiéry dawniej ,,dawal mu wY]:lgérg 5 aY ze Zbyszek na bicie
reagowal hardemi odpowiedziami (np. ,,Jak mnie bedziesz bit,
bede jeszcze gorszy”), zamienil ,lanie” na kleczenie na grochu.
" Rozmawialam z rodzicami dlugo, nie jestem pewna, czy zro-
zumieli mnie. ' '

Prawda, jest przeciez i Basia, sze§cioletnia siostrzyczka Zbyszka,
mila, delikatna, cicha. N o o ' o
— Baska, ruszze sig! A to niedolega! Krzyczal na nig Zby-
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150 szek. — Bo ja, prosze pani, nie lubi¢ dziewuch! Dlaczego ta -
Baska nie urodzi?a sie¢ moim bratem!
A przeciez Baska jest, jak ten promyk w domu!
a imieninach u Tadzika. Na imieniny zaproszono
i Zbyszka. Przyszed! z szabelka u boku, w ostrogach. Zachowal sig
znosnie. Zadnych wybrykéw, ani staré powazniejszych nie bylo.
Prawie caly czas bawil si¢ Zolnierzami (dziewczynek nie ao-
uszczall). Raz czy dwa poklécil si¢ ze Stefankiem o zolnierzy,
Etérych chcial mieé najwiecej. Stefanek byl jego towarzyszem
zabawy, jednak najchetniej bawil sie¢ sam.
Graliémy oboje w pitke, zwodzil mnie Zbyszek w sposéb dowcip-
ny i zabawny. Smieli$my si¢ z niego i bylo nam dobrze.
— Prosze panil on jest ,nienajgorszy” — powiedzialy mi dzieci
po teg wizycie. Wracali§my oboje. Trzymalam go za reke z oba-
wy, by nie wpad! pod tramwaj. Nie wyrywal reki. Rozmawia-~
lismy o tem i owem. Obiecalam mu kino w towarzystwie mojem
i Tadzika. :
— Chcialbym, zeby Tadzik byl moim kolega, on jest chyba naj-
lepszy w klasie!
Mysle, ze Zbyszek jest nawet sympatyczny. _
Nowy klopotl Nikt nie chce siegzieé ze Zbyszkiem! Bije kole-
6w, kopie i przezywa dziewczynki podawnemu. Przypadkowo
otknetam rekq glowy Zbyszka. Czaszka jego ma dziwny ksztalt:
wyczuwa si¢ przy dotknieciu jakby wkleénigcie, idace réwno-
legle do czola.
Krysia i Zosia przyprowadzily mi Zbyszka, uSmiechnigtego we-
solo i ,,od ucha do ucha®. . .
— Prosze pani, prosz¢ pani! wykrzykiwaly jedna przez drugg:
my juz Zbyszka lubimy, on jest codzien milszy!
Nie dowiedzialam si¢ przyczyny entuzjazmu Xziewczynek i mi-
mo pytadh — nic nie zrozumialam.

* * L

Oto obserwacje, ktére zebralam w ciggu trzech miesiecy.
Kiedy je przeglaqdam, Zbyszek nie wydaje mi si¢ zamkni¢ty karta.
Patrze na niego, jak na kogo#, kio jest inny od ogélu, ale cie-
kawy. Blizszym mi si¢ stal. Niech¢é poczatkowa ust¢puje miejsca
l.m.%iej checi niesienia ulgi temu, bodaj najbiedniejszemu z mo-
jej klasy.
Niewsz;;tlco jest zle i przewrotne w Zbyszku. Kiedy Basce zgi-
nal koszyczek ze éniadl;niem, nikt inny, tylko on podal jej reke
i przeszed! calg szkole, az odszukal zgube i w triumfie do mnie
przyniésl! Jak chetnie pomaga mi przy rozdawaniu przedmio-~
téw szkolnych! Jak porzadmie i czysto ma w pudelku z przybo-
rami do pracy. Ma wigc i zalety.

dlonig przyjaznie wyciggnieta ide mu na pomoc. \
Nie lubig go Loledzy? — bedzie wiec wedrownikiem klasowym,



bedzie siedzial raz tu, raz tam, az znajdzie kolege i przyjaciela.

Pracuje wolno, ociggajac sie? — posadze go blizej siebie, przy-
zwyczaje do szybkiego tempa pracy, jest przeciez systematyczny
i porzadny. Dziewczinkom i siostrzyczce swojej, Basi, doku-~
cza? — nawigze kontakt miedzy Basig jego, a naszg klasa, jego
czynigce lagcznikiem naszej klasowej przyjazni. Kopie, bije, wy-
raza si¢ niegrzecznie?! — przeciwstawig¢ temu kulture naszej kla-
sowe]j spolecznosci. Ki6z wie, ile nieznanych mi prawd odkryje
w Zbyszku i dla Zbyszka! MARJA ROSTKOWSKA

PEDAGOGICZNA WARTOSC BLEDOW
. UCZNIA

Pedagogika wspélczesna, przesuwajac punkt ci¢zkosci z programu
na dziecko, po«i) kazdym wzgl¢dem odbiega od schematyzmu i ru-
tyny szkoly tradycyjnej. Miedzy innemi zajmuje ona inne, niz to
g'ylo dotychczas, stanowisko wobec tak waznego zagadnienia, jak
istota i znaczenie bledéw ucznia.

Blad w istocie rzeczy jest zjawiskiem naturalnem i pozadanem.
Poprzez wieki ,.bladzenia“ odbywa si¢ caly postep ludzkosci. Kaz-
da nauka na bl¢dach si¢ opiera, gdyz blagd — to rozkaz zdobywa-
nia prawdy, to droga rozwoju, pracy, zZycia. Skoro jest to prawem
powszechnie uznawanem w zyciu, dlaczegoiby szkola, -ktérej
gléwnem zadaniem jest wskazanie uczniowi drogi do samodziel-
nego Foszukiwania prawdy, miala tak bezwzglednie pi¢tnowaé
owe bledy, tak dotkliwie ,,znaczyé” owe momenty slabosci, kosztem
nieraz wykolejenia z zycia.

{&k bylo dawniej, a jak jest dzisiaj pod tym wzgledem?

r

tam i tu bledy uczniéw sa szczegélng i nieunikniona okoliczno-
Scig. Réznice natomiast istotne zachodzg w ustosunkowaniu si¢ do
samego zjawiska. Gdy dawniej kazda trudnoéé i kazde bladzenie
ucznia byly jedYDie okazja do potepienia i napietnowania z jed-
nej strony, Zré6diem za$ nieszcezescia i rozpaczy z drusiej, to obe-
cnie przeciwnie — z reguly w obu wypadkach bledy staja sie
plodnem Zrédlem poprawy i podniesienia poziomu pracy. Dla
nauczyciela — w jego doswiadezeniach dydaktyeznych, dla ucz-
nia — w jego sposobie dzialania.
Czy opinja pedagogéw jest w tym wzgledzie jedmolita? Postu-
chajmy kilku miarodajnych glosow.
Niepowodzenie w szkole oznacza nieotrzymanie promocji. Czyje
to jest niepowodzenie?—zapytuje nowoczesny pedagog—ucznia?
Czy moze szkoly? Jedyna podstawa dla stwierdzenia, ze dziecko
zawiodlo pokladane w niem nadzieje, bylo zalozenie tradycyj-
ne, ze ,szkola ze swemi wymaganiami jest tg normg, do ktérej
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152 dziecko powinno si¢ dostosowac”. Ale ten schematyzm nie dal si¢ -
utrzymaé. Dziecko jest dzi§ ta nowaq normg, do kiérej wszystko
inne musi byé dostosowane. Z tego punktu widzenia ,,isinieja nie-
odpowiednie programy nauk, nieodpowiednie metody i nieodpo-
wiedni nauczyciele, lecz z natury rzeczy nie moga byé niezdatni
uczniowie®. ]);éli zatem uczefi nie dostaje promocji, to niepowo-
dzenie w rzeczywistoéci jest miepowodzeniem czego§ lub kogos,
a w najgorszym wypadku jest niepowodzeniem wspélnem. Cz
i odpowiedzialnoé¢ za wspédlne bledy i bladzenia jest takze wspél-
na? Przyznaé musimy, ze przy obecnym systemie organizacyjnym
szkoly — nie! )

Do podobnych wnioskéw dochodzi Petersen, gdy uzasadnia, ze
wszystkie t. zw. bledy i przestepstwa dziecka sg naturalnym i ko-
niecznym objawem w jego procesie rozwojowym i ze wycho-
wawca, pozytywnie ustosunkowany do tej zasady, winien je roz-
pailrywaé i oceniaé przedewszystkiem ze stanowiska indywidual-
nosci dziecka. '
Ustosunkowanie si¢ do bledéw ucznia moze byé rozpatrywane
z innego jeszcze punkiu widzenia, Wiemy, jak wiele dzisiaj uwagi
Eo_éwi?‘ca si¢ zagadnieniu przemgczenia szkolnego®). Zabieraja w tej .
westji glos zaré6wno psychologowie i pedagogowie, jak lekarze
i higjeniéci. Ot6z badania wszystkich lekarzy — méwi Kopezyii-
ski — ktérzy si¢ g sprawg zajmowali, wykazaly, ze ,,owe bled
w wypracowaniach piSmiennych, zaznaczone przez nauczycieli
czerwonym atramentem, owe odpowiedzi mylne, to wyraz samo-
.obrony organizmu dziecinnego przed przemeczeniem — zapomocq
znuzenia i nieuwagi. Tylko, ze ta samoobrona odbywa si¢ kosztem -
drugorocznego pobytu w tej samej klasie*). '
Pytanie — kto ponosi odpowiedzialno§é w przytoczonym wypadku
i ile jest w tem naszej winy? — nie potrzebuje komentarzy.
W kazdymbadZ razie postawg nauczyciela w momentach, stwier-
dzajacych jako$é, ilo§¢ i warto§é ,.bledéw™ ucznia, powinien ce-
chowaé wigkszy samokrytycyzm, niz dotychczas. ‘
Przyznanie si¢ do bladzenia i blad, popelniony w poszukiwaniu
prawdy, stojg blizej idealu, niz doskonaly stan rutyny lub trwanie
w utajeniu. Tego dowodzi zresztg i nowoczesna praktyka dydak-
tyczna.,
Trudnosci i bledy ucznia odslaniajg uczacemu wadliwy sposéb
pracy uczniéw; nauczyciel nie moze tych rzeczy ani lekcewazyé,

) B. R. Buckingham — Praca badawcza na terenie szko-
ly — Warszawa, 1931. Str. 300 n. .

*) Mamy w tym wzgledzie obszerng pracg D-r J. Joteyko
pod tytulem ,Znuzenie",

) D-r S. Kopczyiski— Szkice higjeniczno-wychowaw-
cze — Tom II. Lwéw, 1923. Str. 61.



ani potgpiaé. ,Niebezpieczne sq tylko te bledy i trudmoéci, ktére
pozostaly w ukryciu i dla ucznia i dla nauczyciela, trwajac w sta-
pie utajonym lub nieuswiadomionym, umacniaja bl¢dne nawyki
pracy i moga zacigzy¢ nieraz na calem zyciu intelektualnem
czlowieka. Skoro raz sa ujawnione, przestaja byé niebezpiecz-
ne, gdyz musi si¢ znalezé na nie jakis érode{c zaradczy?).
Analizowanie wi¢c bl¢déw ucznia w celu wykrycia brakéw swo-
ich i uczniéw staje si¢ zupelnie nowem zadaniem dydaktycznem.
Dla rozwigzania tego zagadnienia nie posiadamy narazie ustalo-
nych i szczegélowo opracowanych metod post¢gpowania. Odnoéne
wszakze badania naukowe, zainicjowane przez amerykanskich
pedagogéw (Thorndike, Myers, Osburn, Charters i in.), zaryso-
waly juz pewne problemy i dzialy w zakresie ,,bledoznawstwa”,
ktérego znajomosé w praktyce nauczycielskiej moze byé wielce
poiyileezna.

W dzisiejszym stanie zrozumienia rzeczy wylaniaja si¢ tu nasie-
pujace mozliwosci:

1. Najskuteczniejszym S$rodkiem podniesienia ocen dostatecznych
jest baczniejsze zwrécenie uwagi na ,,niedostatki ucznia.

2. Program pracy naukowej oprzeé na blgdach ucznia najczesciej
wystepujacych, czylt uczyé tego, co dziecko najmniej umie. Tg
forme dydaktyczng moznaby nazwaé uczeniem si¢ matu-
ralnem w odréznieniu od uznawanego dotychczas uczenia
si¢ sztucznego. Forma ostatnia, jak wiemy, polega na pa-
mieciowemy przyswajaniu pewnych ,doskonalych® tresci ma-
terjalnych.

3. Koniecznem jest zbadanie, z jaka cze¢stotliwoScig wystepujg po-
szczegblne bledy w poszczegilnych przedmiotach nauki szkolnej.

4. Niema bl¢déw nowych lub przypadkowych. Wszystkie bledy,
popelniane przez uczniébw w szkole, sg zwykle typowe, majg
wspoélne, dajgce okresli¢ sie przyczyny, ktérych liczba jest stala
i stosunkowo niewielka. Ciekawg ilustracje tej tezy znajdujemy
w pracy Gruenberg'a p. t. ,,Wychowawcze wykorzystanie ble-
déw™?). Jak wynika z odno$nego sprawozdania, zgéra 80 nauczy-
cieli angielskich podjeto badania w dziedzinie bled6w ucznia. Re-
zultatem tych badan bylo zebranie wielu setek bl¢déw, popelnio-
nych w szkolach przez uczniéw. Materjal ten sklasyfikowano i po-
dzielono na 7 grup, stosownie do przypuszczalnych przyczyn
bledéw.

1) K. Sosnicki — Uczenie sie pod kierunkiem — ,,O$wiata
i Wychowanie®. R. 1932. Str. 754.

3 B. C. Gruenberg — Educational Exploatation of Erros —
w ,,The New Era“, Vol. 13, 1932, February, Nr. 2, str. 47—51.
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154 Klasyfikacje unaocznia nast¢pujaca tabela:

Grupsa Typy bledéw stosownie do przyczyn:

I podobiefistwo sléw o wy.rainem znaczeniu;

I tradycja szkolna wyrazona w zasadzie: nlepiej zgryzyko-
waé zla odpowiedZ, niz powiedzieé — ,nie wiem";

I pomieszanie pojeé przez ucznia i uzycie innego slowa;

v sprzeciwnofci na skutek rozbieznych przeslanek;

v branie rzeczy dwu- lub wieloznacznych doslownie;

VI trudno$ci natury retorycznej;

ViI zdenerwowanie ucznia przy egzaminach.

5. Blad, raz popelniony, pozostawia §lady w naszym systemie ner-
wowym, irwa uporczywie i posiada tendencj¢ ponawiania si¢
éM;ers). Stad postulat nastepny:

. Po uSwiadomieniun istoty 1 (f:miosloéci znaczenia bledu nalezy

rzedewszystkiem staraé si¢ o zapobieganie jego powstawaniu
fBuckingham).
7. Usuwanie i karanie bl¢déw jest zabiegiem wychowawczym spé- -
(z'inion n‘l‘,l)bezcelowym i niezgodnym z duchem wychowania ,,0d

zieckKka . .
Reasumujac caloksztalt oméwionych tu momentéw, mozemy zam-
kngé temat taks konkluzjg. Bledy uczniéw, jako pewna swoista
treé¢ i forma oddzialywan wychowawczo-dy(iaktycznych, zawle-
raja w sobie szereg waloréw pozytywnych, z tem jednak zastrze-
Zeniem, ze stanie si¢ zadoé¢ pewnym istotnym warunkom w usto-
sunkowaniu si¢ do samego zagadnienia. Zaréwno wartoci pozy-
tywne, jak i ich zalozenia warunkujgce, dadzg si¢ zestawié
w dwéch przeciwstawnych kolumnach.

*) Por. takze na ten temat rozprawke L. Wytyeczka p. t. ,,Sta-
nowisko nauczyciela wobec zlﬁed(’xw uczniéw, w kidrej autor po
rozpatrzeniu genezy i rodzajéw bledéw stwierdza koniecznosé
wspélpracy mauczycieli kich przedmiotéw w dziedzinie
t. zw. profilaktyki bledéw. ,,Muzeum®. R. 1933. Nr. 3.



stro-
ny

Traktowanie bledu:

w szkole tradycyjnej:

w szkole nowej:

ucznia

Blad jest przewinieniem ka-
ralnem.

Blad jako fakt, podlegajacy
egzekutywie odpowiedzialno-
§ci, jest przez ucznia staran-
nie ukrywany.

Blad ujawniony staje sie Zré-
dlem nieszczecia, rozpaczy i
zwatpienia.

Za bledy ujawnione uczniowi
grozi ,,dwdéja“, ,obciecie”, ,re-
petowanie” i t. p.

Btad jest zjawiskiem normal-
nem i uznawalnem,

Blad jest zwrotnym i zarazem
postepowym punkiem w me-
todzie pracy ucznia.

Blad ujawniony staje si¢ naj-
bardziej wazkim i bezposred-
nim #rodkiem poprawy.
Uczefi ,bladzacy” staje sie
przedmiotem szczegélnej opie-
ki i obserwacji ze strony nau-
czyciela - wychowawey.

nauczyciela

Pietnuje bledy, znaczy ,raza-
co” czerwonym atramentem,
karze i ,,0bcina®“,

Stwarza w tym celu caly ar-
senal Srodkéw pomocniczych
w postaci Swiadectw, stopni,
egzaminéw, cenzur itp., ktore
wreszcie same staja si¢ glow-
nym celem Zycia szkolnego.

Analizuje bledy ucznia w ce-
lu wykrycia brakéw swoich
i ucznia,

Uprzedza bledy przez znajo-
mo$é warunkéw i przyczyn
powstawania bledéw.
Wykorzystuje bledy ucznia
dla celéw badawczych, dy-
daktycznych i wychowaw-
czych.

pracy

Blad stawia ucznia i nauczy-
ciela w roli stron walczacych:
ocenianych i oceniajacych,
przyczem jest to walka o nie-
réwnych szansach na nieko-
rzy§é mlodziezy. .

Blad jest wiezig, kt6ra zespa-
la Scifle prace ucznia z praca
nauczyciela,

szkoly

" Przy formulowaniu ocen blg-

déw uwzglednia sie przede-
wszystkiem ,procent powo-
dzenia“, zajmuje sie duzo i
chetnie t. zw. ,primusami*.

Zajmuje sig¢ blizej ,sferg ble-
du” i ,niepowodzenia“, azeby
zmniejszyé je w miare moz-
nofci,

KAZIMIERZ GRED.
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BLEDY UCZNIOW W HISTORII

»Uczyé trzeba tego, czego dziecko nie umie”. Tak twierdzi Bucking-
ham'), a zdanie jego podzielaja zapewne wszyscy nauczyciele. Czy
jednak wszyscy zastanawiali si¢ nad tem, co to twierdzenie zna-~
czy? Czy w szkole przeprowadza si¢ konsekwentnie t¢ zasadg?
aje si¢, ze nie! Dla przykladu weZmy zagadnienie pisowni: éwi-
czenia w zakresie ,%—rz" przeprowadza sie¢ dla wszystkich
dzieci, éwiczenia te same — mimo, Ze przeciez pewien procent
uczniéw pisze ,,zaba* czy tez ,rzepa” poprawnie. Te dzieci uczg
Sii wige tego, co juz umiejg. A podobnych przykladéw z zycia
szkolnego naliczyéby mozna wigcej. Gdybysmy chcieli uczyé-
tylko tego, czego uczeh mie umie, musielibySmy bardzo dokladnie
poznaé zakres wiadomoéci kazdego dziecﬂa zosobna i, w zalez-
noéci od tego, kazde dziecko traktowaé indywidualnie. Taki system
bylby w obecnych warunkach trudny do zrealizowamia w calej
rozciagloici, gdyz przepelnienie klas utrudnia nawet dostep do
ka'zdego dziecka. Ci¢zkie warunki pracy zmuszajg jednak nauczy-
ciela do szukania sposobéw, by godziny szkolne zuzytkowaé jak
najbardziej ekonomicznie. etglym z takich sposobéw moze ]'; é
przeprowadzanie badan nad tem, czego dzieci nie umiejg, wzgle-
dnie, ktéry materjal jest dla nich szczegélnie trudny do opanowa~ -
nia. “{jk&lzéwkq mogg da¢ w tym wzgledzie popelniane przez ucz-
niéw bledy.
Szkola zu%ytkowuje bl¢dy oddawna, jednak w doié szczuplym
zakresie, gdyz przewaznie tylko w nauczaniu poprawnego pisania.
Aiw tem Kr jest czesto konsekwencji, szczegélnie wtedy, gdy
nauczyciela zmusza si¢ do przeprowadzania éwiczen wedlug pla-
nu, ustalonego zgéry na caly rok. Wprawdzie niema lekcji, w cza-
sie ktérej nauczyciel nie poprawilby jakiej§ blednej odpowiedzi,
jednak z fakiu zaobserwowania bledu nie wycigga si¢ dalej idg-
cych konsekwencyj: poprawia si¢ tylko zdanie, podsuwa inny wy-
raz i sprawa zalatwiona. Tymczasem samo zagadnienie bledu nie -
jest tak proste. Wystarczy przeczytaé rozdzial VIII cytowanej juz
Lsiqiki guckinghama, w ktérym jest om6wione zagadnienie ble-
déw, by dojéé do przekonania, iz kwestje¢ t¢ nalezy w szkole
bacznie §ledzié. W polskiej literaturze pedagogicznej niema prac
o§wi¢conych specjalnie temu tematowi. Ksigzka Buckinghama
fuki tej nie wypehia, gdyz oméwione w niej kwestje nie vgvczer-
pujg zagadnienia. Tak np. analizowane sg tylko bledy popelniane
w czytaniu i arytmetyce, podczas gdy uczniowie popelniajg bledy
w kazdym przedmiocie.
W niniejszym artykule omawiam bl¢dy uczniéw w historji. Ma-

) B.R. Buckingham:,Praca badawcza na terenie szkoly*.—
sigznica — Atlas, 1931, str. 310. ’



terjal pochodzi z trzech 7rédel: a) notatki z dostownemi ustnemi
odpowiedziami uczniéw; b) bledy, popelnione w wypracowaniach
i ¢) testy, przeprowadzone w' kf. V). Zebrany materjal nie jest
tak obszerny, by mégl byé podstawa wyczerpujacej klasyfikacji,
wystarczy jednak do scharakteryzowania kilku typowych bledéw.
Przyczyny powstawania bledéw sg rézne. Jedng z mich jest
wplyw wspoélczesnoéci na ucznia. Wydawaé sie to mo-
ze dziwne, gdyz przeciez stosunki i urzadzenia wspélczesne przy-
czyniajg si¢ w wielu wypadkach do wyjaénienia stosunkéw
i urzadzen z przeszloéci. Zdarza sie jednak, ze one to wlasnie pro-
wadza do bledu. Tak np. ,Manljusz byl wybrany na jednorocz-
nego prezydenta®“. Tak napisala uczenica kl. V w wypracowaniu
o Manljuszu. Przyczyna: przy wyjaénianiu pojzcia ,konsul”
dzieci zauwazyly, iz konsuléw wybierano podobnie, jak obecnie
prezydenta. Ta analogja mogla jedynie wyja$nié zagadnienie
rzeczypospolitej, odrazu jedn(:ﬁ; trzebaby podaé réznice, gdyz bez
tego uczenica przeniosia wspllczesno§¢ na grunt rzymski i po-
pelnila rzez to blad. Podobnie jest w innym wypadku: ,,Kréla
wybierali postowie* (kl. VI). Uczniowie wiedza, iz obecnie pre-
zydenta W{(bieraja, postowie (i senatorowie), wiec przenoszg to
na elekcje kréla.

Przyczyna powstania bledéw sq tez falszywe wyobraze-
nia czasu. Tak np. uczenica kl. VI twierdzila, ze wiek drugi
mial 200 lat, a piaty — 500 lat. Wprawdzie ten blad ma swe zré-
dlo nietyle w blednych wyobrazeniach, ile w falszywem skoja-
rzeniu: drugi wiek, a wige 200 lat, jednak poniewaz ten biad
powtarza sie stosunkowo czesto, warto o nim pamietaé. Podob-
nie ujmowala to zagadnienie uczenica kl. IV: ,,Wiek 1o jest roz-
maity: bo jak jest XI, XII i coraz dalej, to Jjest coraz dluzszy.
Dwudziesty wiek jest dluzszy od pierwszego”. Jeden z uczniéw
poznal istote bledu i odrazu wyjaénil: ,,Ona myslala, ze 100 i 100
jest 200, wiec wiek drugi ma 200 lat".

Niektére bledy maja swe zrédlo w podobiefistwie zdarzed, np.
w kl. IV w czasie opowiadania o Tatarach uczen zauwazyl: ,,Oni
moéwili, ze to kurnik®. Blad polega tu na tem, ze wyraz ,kurnik*
skojarzyl si¢ z Krakowem i Tatarami, gdy tymczasem w kl. III
uczen ten slyszal o ,Lkurniku“ przy temacie o Czgstochowie
i Szwedach. Bledne skojarzenie powstalo zapewne droga posrednia
przez wyobrazenie klasztoru, ktére powtarza sie w obydwu wy-

adkach.

mylki popelnily dzieci réwniez przy temacie: kogo nazywano .

krélem chlopkéw. Troje dzieci z kl. V dalo odpowiedz: Wlady-
slawa F.okietkal OdpowiedZ taka narzucila si¢ dzieciom przez to,

) Por. artykul E. Rybi ckie J ]i . ,,Préba zastosowania testu
wiadomosci z historji Polski dla klasy I gimnazjum® — ,,Polskie
Archiwum Psychologji® t. IV, nr. 3. '
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158 ze duzo slyszaly o stosunku f.okietka do chlo%(;)’w — moze wigcej-

i w sposéb barwniejszy, anizeli o Kazimierzu Wielkim.
Précz bl¢déw, powstajacych na tle podobienstwa zdarzefi, sa
jeszcze inme, przy ktérych réwniez podobiehstwo odgrywa rolg:
podobiefistwo nazw. Np. jeden uczen wyjasnil, iz ,herb — io
choragicw™. Przyczyna tego zestawienia moze byé to, ze dzieci
widzialy choragwie, na ktorych znajduje si¢ herb, np. choragiew
Prezydenta, sztandary zdobyte pod Grunwaldem. To doprowadzilo
do zidentylikowania herbu z choragwia.
Przyczyng powstawania bledéw jest r6wmniez czesto konkre-
tyzm mySlenia dzieci éa»dania psychologiczne wyka-
zaly, ze mniej wiecej do 12 roku zycia dzieci mysla wyobraze-
niami konkretnemi’). Przykladem tego moze byé powiedzenie
ucznia kl. VI w czasie opowiadania o rewolucji francuskiej: ,,Oni
uchwalili to na konstytucji*. Azeby dowiedzieé sie, co jest pod-
stawg bledu, zapytalem, jak rozumie wyraz ,konstytucja®“, Od-
owiedZ: ,,Papier, na ktérym spisane byly prawa“. A wigc kon-~ .
retna rzecz, papier, a nie abstrakcyjne pojecie jest dla ucznia
konstytucja — i jeéli Francuzi co§ uc{wali i, to uchwalili na kon-
tsytucji, t. J- na papierze.
‘Jak z powyzszego widaé, na powstawanie bledéw uczniéw w hi- -
storji mogs mieé wplyw nastepujace czynniki: wspélczesnoéé,
brak jasnych wyobrazeh czasu i przestrzeni, podobienstwo nazw
i zdarzen, konkretyzm myélenia dzieci, cechy przypadkowe oma-
wianych zdarzei. Nie wyczerpuje to zagadnienia, jednak moze
byé podstawg do wysnucia pewnych wnioskéw ogélniejszych
1 moze stanowié zache¢te do podejmowania tego rodzaju badah na
terenie innych szkol. -
Na pierwsze miejsce wysuwa si¢ tutaj koniecznoéé ,.spsychologi-
zowania® materjalu nauczania. To, co opracowujemy w klasie,
musi byé dostosowane do psychiki uczniéw. Jest to zasada znana,
jednak bardzo trudna do zrealizowania, trudna szczegélnie w hi-
storji, jako nauce o tem, co si¢ dzialo w mrocznej przeszloéci. Na
kazdym stopniu nauczanie musi byé inne. Inaczej trzeba opraco-
waé temat o Kazimierzu Wielkim w kl. ITl, inaczej w kl. V. Jesli
na stopniu niZszym najwazniejszg rzeczg jest barwne, obrazowe,
skonkretyzowane prze(i:{awienie wypadkow, bez domagania sig
écifle logicznych wyjaéniei przyczynowych, to na stopniu wyz-
szym mozZna rozpoczynaé ][()roby rozwigzywania zagadniefi drogg
szukania przyczyn i skutkéw. Na podstawie znajomosci duszy
dziecka i obserwacji uczniéw danej klasy nauczyciel musi wy-
czué, jakie tematy obudza w danej klasie s}‘))ecjalne zainteresowa-
nie i w jaki sposob nalezy je oméwié, Trzeba tez pamigtaé o tem,
by materjalu nauczania nie przeladowywaé rzeczami, ktére
zbytnio obcigzajg pami¢é ucznia (daty, nazwiska, nazwy miejsco-

3) Zob. np. Rowida ,,st'chologja Pedagogiczna®, str. 153.



wosci). Lekcja nie moze polegaé na wkuwaniu kilku dat czy
nazw, gdyz wtenczas ginie zainteresowanie i zatraca sic warto$é
wychowawcza historji. Materjal trzeba opracowaé w tem sposéb,
by data i nazwisko staly si¢ istotnym czynnikiem w obrazie i by
nie mogly oderwaé si¢ od niego. Wielkg pomoca w dazeniu do
takich trwalych skojarzeri jest inscenizacja. Z do§wiadczenia wiem,
iz wszystkie nazwiska, ktére w inscenizacji byly nadane uczniom,
tkwily w pamigci bardzo dlugo bez powtarzafi. Rzecz inna, iz
samo inscenizowanie wypadkow historycznych jest w pewnym
stopniu falszowaniem przeszlosci — taK, jak falszowaniem jest
uczenie jej wedlug obrazéw Matejki, Grottgera i innych, gdyz
prawda historyczna nie jest w nich przestrzegana z cala 5cisfo-
écig'). Mimo to, obraz i inscenizacja sa i pozostang $rodkami dy-
daktycznemi, ktére trudno zastapié¢ czem$ innem — chyba filmem,
pozostajagcym jednak narazie, gdy chodzi o szkoly, w sferze ma-
rzen. Pamigtaé tu trzeba o tem, by do prawdy historycznej zblizyé
sig, o ile to mozliwe, jak mnajbardziej, by unikaé tych bledéw,
ktorych w szkole unikngé mozna. Na uwagze trzeba mieé zawsze
to, ze nauczanie jest jedynie Srodkiem wychowawczym, a nie
celem samo w sobie. Nie bedzie wige tragedja, gdy nie wszystko
w historji stanie si¢ tak jasne, jak ,,dwa i dwa jest cztery”. Na to
nie znaleziono jeszcze radykalnego Srodkal

Zwalczanie powstalych juz bledow jest pracg trudna i Zmudna.
Przedewszystkiem trzeba znalezé sposoby wykrycia bledéw, gdyz
zwalczaé mozna tylko to, co si¢ zna. Wykorzystaé mozna w tym
celu testy, sposirzezenia w czasie lekeyj, ankiety, wypracowania.
Kazdy z tych §rodkéw ma swoje dodatnie i ujemne strony; jezeli
za§ chodzi o testy, to dotychczas nie posiadamy testu wiadomos$ci
z historji. Test Rybickiej jest testem préobnym, dostosowanym do
podrecznika gimnazjalnego. Pozostaje wiec tworzenie testéw,
np. w postaci pracy zbiorowej zainteresowanych i pilne obserwo-
wanie wypowiedzi uczniéw. '
Praca nad usuni¢ciem bledu musi byé bardzo staranna. Nie moze
to byé zwykle powtdrzenie poprzednio oméwionego materjatu,
gdyz widocznie materjal ten nie wystarczal lub byl Zle opraco-
wany, skoro uczniowie nie zrozumieli lub zrozumieli ble¢dnie.
Trzeba sprébowaé innych sposob6w: wynaleZé obraz, inscenizo-

W wiadzie, udzielonym redaktorowi czasopisma ,Swiato-~
wid®, tak m. in, o Matejce méwi Wojciech Kossak: ,,Dowolnos§é
interpretacji Matejki, na co zresztg mégl sobie pozwolié tylko
mistrz tej miary da si¢ scharakteryzowaé cho¢hy w dwéch
szczegélach: Oto na pierwszym planie matejkowskiego ,,Grun-
waldu” jeden z powalonych krzyzakéw zamierza si¢ na Litwina...
bertem rektorskiem Uniwersytetu Jagiellofiskiego. Réwnoczesnie
Litwin, atakujacy tego krzyzaka, bije go w glow¢ toporem cecho-
wym cechu rzeznickiego w Krakowie, uzywanym w XVII wieku®,
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waé, ilustrowaé czytanke, wskazaé ksiazke z bibljoteki, opowie-
dzieé w barwny sposéb, dodaé pewne uzupelniajgce szczegély —
jednem slowem, zainteresowac tematem. Uczen, w ktérym obudzi
si¢ zainteresowanie do historji, cz¢sto sam przedrze sig¢ poprzez
trudnodci i znajdzie prawdg. Trzeba tylko zapalié iskr¢ i umie-
jetnie ja podniecaé! ’

a zakonczenie zwréce uwage na jedng jeszcze sprawe. Wiadomo,
iz historja jest jednym z najtrudniejszych przedmiotéw naucza-
nia. Sklada si¢ na to wiele przyczyn — jedna z nich jest jej ab-
strakecyjny charakter. Gdy w przyrodzie, geografji mozna ogladaé
1o, 0 czem si¢ méwi, w historji jest to niemoi{iwe. Mimo tych
wielkich trudnoéci, szkola nie skresli historji z programu, gdyz jej
wartodci wychowawcze sa niezastgpione. “?sza ,»na terenie
szkoly, zwlaszcza nowoczesnej szkoly chowawczej, historja
mistrzynig zycia byé musi® — jak owi‘gzial 8p. minister Czer-
winski na Zjezdzie Historykéw w Warszawie. A skoro tak byé
musi, to z nauczania historji trzeba usungé wszystko, coby moglo
te¢ warto§é oslabié. I to jest przedewszystkiem powéd, dla kidrego
warto zabraé si¢ do pracy nad usuwaniem bledéw wuczniéw
w historji. STANISLAW NOWACZYK

JAK REALIZOWAC PROGRAM KLASY 5-ej
. SZKOLY POWSZECHNEJ?

Il. NAUCZANIE JEZYKA POLSKIEGO

5. MOWIENIE

Cwiczenia w méwieniu maja na celu rozwijanie mowy dziecka,
ktéra jest najdoskonalszym srodkiem wyrazania jego zycia du-
chowego. Chociaz program w kl. V-ej wysuwa w nauczaniu na
plan pierwszy ksigzke, éwiczenia w mowieniu nalezy jednak
w dalszym ciggu uwazaé za jeden z mnajwazniejszych dzialéw
nauki jezyka ojczystego.

Przy organizowaniu pracy w tym zakresie nalezy pamictaé, aby
tematy, na kiére dziecko ma si¢ wypowiadaé, wigzaly si¢ bezpo-
§rednio z jego przezyciami i zainteresowaniami, gdyz tylko w tym
wypadku dziecko bedzie objawialo cheé do wypowiadania swych
spostrzezen i sgdéw.

]pako jeden z rodzajéw éwiczei w méwieniu program podaje swo-
bodne i samorzutne owiadanie si¢ dzieci. Tematéw do tych
¢éwiczefi dostarcza ‘rzeZeWszys_tkiex‘n‘ biezgce zycie szkolne, a na-
st¢pnie rézne aktualne wydarzenia, jak: wycieczka, artykul ,,Ga-
zetki Szkolnej” i t. p. Pozwalajac d'ziecku na zupelnie swobodne




wypowiadanie swych mysli, nauczyciel musi jednak tak kierowaé
rozmowa, aby byl w niej pewien plan, aby dzieci nie odbiegaly
od tematu, méwily rzeczowo i wreszcie — aby forma tych wypo-
wiedzen byla poprawna. Wskazane bylyby tu réwniez rozmowy
dzieci pomi¢dzy soba. Rozmowy takie pozwalaja dzieciom na bar-
dziej bezposrednie wypowiadanie swych mysli i sposirzezen i sg
doskonalem przygotowaniem do dyskusji, ktéra wysigpi, jako
jeden z rodzajéw éwiczen w méwieniu w kl. VII-ej.

Obok samorzutnego wypowiadania si¢ dzieci program wymienia
takie ¢wiczenia w méwieniu, ktérych badZ tresé, badZz forma jest
z gory okreslona. Bedg to przedewszystkiem tematy historyczne,
geograficzne i przyrodnicze, oraz tematy aktualne z zycia pan-
stwa czy spoleczenstwa, nie zwigzane je(ﬂla;k bezpoérednio z prze~
zyciami dzieci. Zakres tych tematéw jest okre§lony przez program,
kolejnosé ich {ednak i sposéb ujecia zalezy od nauczyciela. Aby
tematy te mogly dzieci zainteresowaé, musza si¢ przynajmniej po--
§rednio wigzaé z ich przezyciami. Przygotowywanie np. przez.
dzieci cieplych r¢kawiczek na ,,gwiazdke¢™ dla zolmierzy K. O. P.
moze byé punktem wyjécia do opracowania tematu ,Straznicy
naszych granic“. Nalezy jeszcze pamigtaé o tem, ze samo tylko:
zainteresowanie nie wystarczy, aby dziecko swobodnie méwilo na-
dany temat; musi ono jeszcze mieé dokladne i jasne wyobrazenie
rzeczy, o ktérych méwi, oraz odpowiedni zasdb stéw. Cwiczenia:
w méwieniu muszq si¢ wigc jak najécislej wigzaé z caloksztaltem
w pracy w kl. V-ej. Przy éwiczeniach, majacych charakter opo-
wiadania na tematy, zaczerpmicte z lektury, nauczyciel winien
zwracaé baczng uwage na to, aby dziecko samodzielnie ujmowalo,
zawarta w ulworze tre§é i moéwilo wlasnym, indywidualnym.
jezykiem.

Jako dalszy rodzaj éwiczenh w méwieniu w kl. V-ej program wy--
mienia opisy przedmiotéw i sytuacyj na podstawie bezposredniej
obserwacji 1 wspomnief. Jest to duzo trudniejszy rodzaj ¢wiczen,
niz opowiadanie, gdyz nie chodzi tu, jak w opowiadaniu, o kolej-
no§é pewnych wydarzen, lecz o przedstawienie cech wspdlistnie-
jacych w jednym i tym samym momencie czasu, oraz podkreslenie:
cech istotnych i charakterystycznych. Nasuwa si¢ tu przeto odrazu:
uwaga, ze opis powinien byé poprzedzony odpowiedniemi éwicze-
niami w obserwowaniu przedmiotéw.

Opisy na podstawie wspomnieri powinny by¢é poprzedzone opisami,
w ktérych dziecko opiera si¢ na bezpoéredniej obserwacji, zaréwno.
ze wzgledu na to, ze spostrzezenia sg duzo jasniejsze i dokladniej-
sze, niz wyobrazenia, jak i na to, ze dziecko swe sposirzezenia:
moze w kazdej chwili skontrolowaé i zestawié z rzeczywistym wy-
gladem opisywanego przedmiotu.

Zasada stopniowania trudno$ci powinna byé stosowana réwniez:
i przy wyborze tematu. Opis pojedyficzych przedmiotéw jest
o wiele latwiejszy od opisu pewnej zlozonej sytuacji, zawierajgcej:
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162 caly szereg trudno uchwytinych szczegélow i dlatego powinien byé
ierwszym etapem éwiczefi w tym zakresie.
5 ladanie obrazkéw i omawianie ich treSci ma na celu ksztalcenie
zdolnoéci obserwacji, rozwijanie logicznego myslenia, oraz wzbo-
acanie stownika dziecka nowym zasobem wyrazeh i zwrotéw.
%wiczenia te zaczynajg si¢ juz w kl. I-ej, przyczem zakres ich
i sposéb ujecia jest przez program wyraznie ustopniowany.
w El V-ej dziecko nietylko musi juz zdawaé sobie sprawe z cech
i czynnoéci przedmiotéw, przedstawionych na obrazku i okreslaé
ich stosunki, ale syntetycznie ujmowaé caloéé i odrézniaé momenty
l6wne od drugorz¢dnych. Obrazki moga sluzyé jako podstawa
-do opowiadania, opisu, ukladania planu oraz innych rodzajéw
éwiczei w méwieniu. OczywiScie, obrazki te muszg byé odpo-
wiednio do swego przeznaczenia dobrane,
Omawianie tresci obrazkéw jest réwniez w duzej mierze przygo-
towaniem dziecka do streszczania przeczytanych utworéw. Stre-
szczanie bowiem jest {0 czynnoéé, wymagajgca dokladnego odréz- -
-niania najwazniejszych momentéw w danej treSci, a wicc opiera
-si¢ na tych samych czynno$ciach umyshu, co analiza treéci obraz-
‘kéw i nadawanie im tytuléw.
Przy wszystkich rodzajach éwiczen w méwieniu w kl. V-ej na-
lezy duzo uwagi poswigcaé formie wypowiedzen dzieciecych.
Dziecko bowiem na tym poziomie musi juz zdawaé sobie §oi1a-
dnie sprawe z tego, ze wazne jest nietylko to, ,,co” ono méwi, ale
i ,jak" méwi.

6. PISANIE

Pisanie jako jeden z dzialéw nauczania jezyka ojczystego w kl.
V-ey wigze si¢ Scifle z éwiczeniami w méwieniu. We wszystkich
klasach szkoly powszechnej pisanie wystepuje jako nastepny po
:mowieniu dzial pracy. Kolejno§é ta w praktyce szkolnej winna
-byé skrupulatnie przesirzegana. Wypowiadanie si¢ bowiem za-
pomocg pisma jest w znacznym stopniu trudniejsze od wypowia-
-dania si ustnego. Kazda przeto forma pisania musi byé poprze-
-dzona odpowiednig formg ¢wiczer w mowieniu.
Program klasy pigtej przewiduje nast¢pujace rodzaje pisania:
-a) przepisywanie, jako éwiczenie ortograficzne,

pisanie ze sluchu jako sprawdzian znajomosci pisowni,
.¢) opowiadania, opisy i krdtkie sprawozdania,
d) wypracowania na latwe tematy, zaczerpnigte z lektury,
.e) streszczenia przeczytanych krotszych calosci,
1) listy do oséE bliskich 1 znajomych; korespondencja miedzy-
:szkolna.
Pierwsze dwa rodzaje pisania wyodrcbniaja si¢ z poéréd innych
swym charakterem i celem, jakiemu maja stuzy¢. Przez nie uczen
ma opanowaé poprawno§é w ortograficznem pisaniu. Cwiczenia
w tym zakresie, mimo odrebnoéci celu, jakiemu one stuza, powinny




si¢ jak najéci§lej wigzaé zaréwno z pozostalemi dzialami nauki
jezyka ojczystego, jak wogdle z caloksztaltem pracy w kl. V-ej.
Materjal ortograficzny winien bowiem narastaé w zwiazku ze
wzbogacaniem slownika, rozwojem mowy i wogdle rozwojem
psychicznym dziecka.

Do opanowania pewnosci w ortograficznem pisaniu w kl. V-ej ma
stuzyé przedewszystkiem przepisywanie. Ten typ éwiczenia orto-
graficznego posiada psychologiczne uzasadnienie: czynnikiem, de-
cydujacym w procesie nabywania poprawnych pod wzglgdem or-
to%"raficzny-m form pisania, jest wyobrazenie wzrokowe wyrazu..
Fakt, ze z obrazem wyrazu uczen zaznajamia si¢ w zwigzku z calg
nauka szkolng, jest dowodem zwigzku éwiczefi ortograficznych
z caloScig pracy szkolnej; musi to wi¢e byé nakazem dla nauczy-
ciela, aby te rézne momenty pracy odpowiednio wyzyskal i przy-
gotowal grunt do wlaSciwych éwiczen ortograficznych. Trzeba
sobie bowiem jasno zdaé sprawe z tego, Zze napisanie w klasie-
pewnej ilosci éwiczen ortograficznych zagadnienia nabycia wpra-
wy w ortograficznem pisaniu calkowicie nie rozwigze. Celem
wszelkiego rodzaju éwiczen, wdrazajacych do ortograficznego-
isania, winno byé zmechanizowanie czynnosci pisaniowych..
czefi winien doj$é do wprawy w ortograficznem pisaniu w dro-
dze przyzwyczajenia.
W zwigzku z powyzszem nasuwa si¢ pytanie, jakg rol¢ w procesie-
nabywania poprawnych form pisania spelnia regula ortografic/na..
Zwazywszy, ze dziecko ma nabyé umiej¢tnos§é postugiwania sig¢
poprawnemi formami przez zautomatﬁzowam'e tej czynnosci. re--
gula ortograficzna nie moze byé punkiem wyjécia w nauczaniu
ortografji. Wplyw jej na wyniki nauczania w zakresie ortogralji
nie jest decydujgcy; natomiast moze ona jedynie stuzyé jako-
§rodek pomocniczy.
Tok postgpowania w kl. V-ej w zakresie zdobywania poprawnych.
form ortograficznych bylby przeto nast¢pujgcy: uczniowie napro-
wadzeni przez nauczyciela Eonstatuja‘ pewne fakiy, doivczace:
isowni wyrazéw, fakty te analizujg i nast¢pnie pisza odpowte-
ie éwiczenia, majace na celu zmechanizowanie czynno$ci pisa-
nia w odniesieniu do zanalizowanego faktu. W dalszym toku
nauki uczniowie komstatuja, ze poznany fakt jezykowy wyste~-
puje w podobnych warunkach. Zanalizowanie szeregu przykladéw,
w ktérych wystepuje dane zjawisko, pozwoli uczniom na samo--
dzielne uswiadomienie sobie odpowiedniej zasady ortogruficznej.
Jako dalsze ogniwo pracy w tym zakresie winny wystapié ¢wi--
czenia utrwalajgce nabyts sprawno§é i wreszcie w koncowym
etapie pracy uczeh quy;ie musial wykazaé umiejetnosé zastoso-
wania nabytych wiadomoéci w pracach samodzielnych. W {en
sposéb wyprowadzona zasada ortograficzna ulatwi §wiadome usto--
sunkowanie si¢ ucznia do faktéw jezykowych i powoli stawaé sie,
moze dla dziecka sprawdzianem jego umiej¢tnosci w zakresie orto--
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- 164 grefji, wplywajac w ten sposéb na przyipieszenie procesu naby-
wania poprawnodci ortograficznej.
W zwigzku z rolq przepisywania, jako zasadniczego rodznju éwi-
czef, powinny by¢ écisle zwiazane z opracowywanemi w danym
przepisywania. W odniesieniu do tej kwestji program zawiera na-
stepujacqg uwage: , Teksty do przepisywania powiony byé dla
ucznia zrozumiale i dost¢pne zaréwno co do trefci, jak i co do
‘jezyka, w przeciwnym bowiem razie uczei bezmyslnie udpisuje
;poszczegélne litery i zjawisko ortograficzne nie zwigze si¢ z calo-
écia wyrazu“. Pozatem teksty, przeznaczone do powyzszych éwi~
«czen, powinny by¢é §ciéle zwiagzane z opracowywanemi w danym
czasie tematami.
Jako srodek, zmierzajgcy do nabycia przez dzieci poprawnosei
w pisaniu pod wzgleglem ortograficznym, program przewiduje
ukladanie tablic ortograficznych. Tablice takie ukladajg ucznio-
‘wie wspélnie z nauczycielem. Cel 1ych tablic moze byé rézny: mo-~
-gg by¢ one po§wiecone wyrazom, w kiérych dzieci danego srodo-
wiska najwigcej popelniaja bledéw, moga sie odnosié do opraco-~
wywanych zasad or-tograi-icz:n ch i wreszcie moga uwzgledniaé
wyrazy, wyjatkowo trudne pod wzgledem pisowni, z ktéremi jed-
nak uczniowie zetkneli sie juz w toku nauki szkolnej. Korzystanie
z powyzszych tablic dzieci powinny mieé udostepni-me przy pisa-
mniu wszelkich éwiczen z wyjatkiem, oczywiscie, sprawdzajacych.
Pozatem program zaleca stosowanie w kl. V-ej pisania ze stuchu,
majgcego sluzyé jako sprawdzian nabytych umiejetnosei. Cwicze-
nia te powinny by¢ stosowane przez nauczyciela stosunkowo rzad-
ko, nauczyciel bowiem ma mozno§é sprawdzenia nabytych umie-
jetnoéci ucznia w zakresie ortografji zapomoca calego szeregu in-
nych éwiczeh. Stosujac je, nalezy pamietaé, iz tekst, przeznaczo-
ny do pisania ze sluchu, musi zawieraé tylko taki materjal orto-
-graficzny, ktéry dzieci gruntownie poprzednio juz poznaly. Bez
tego cel tych éwiczen bylby chybiony.
‘W nauczaniu ortografji w kl. V-ej duzg ustuge moze oddaé slo-
wnik ortograficzny. Nalezy go jednak w sposéb umiejetny w toku
nauki szkolnej wyzyskaé. Kwestje¢ t¢ wyjaénia odpowiednia uwa-
ga, zawarta w programie: ,slownik ortograficzny jest dobrg po-
mocg w wypadkach trudniejszych; uczniowie nie powinni go jed-
nak naduzywaé, gdyz zbyt czeste uciekanie si¢ do pomocy slow-
nika przeciwdziala wyroiieniu pewnosci ortograficznej”.

(D. n.). JAN STAROSCIAK




. | SPRAWOZDANIA
Z PRASY POLSKIEJ
O KULTURE ]EZYKA. »Nie suknia czlowieka zdobi”, Spostrzezenie sluszne;

ale prawdsg jest ré6wniez, ze w sposobach bycia, — w obcowaniu z ludZmi, rze-
czami i faktami przejawia sie dusza ludzka, -— postawa umyslowa, uczucio-
wa i moralna, to znaczy, wszysiko, co stanowi o kulturze duchowej czlowieka..
Jednym z wainiejszych sposobéw bycia jest forma jezykowej ekspresji:
»Wskaz mi, z kim przestajesz, a powiem ci, kim jestes“. Zacznij ze mng roz-
mowe, a po pewnej chwili bede wiedzial, z kim mam do czynienia. W je-
zyku kazdego z nas odbija sie nasza indywidualna postawa duchowa i wla-
Sciwa kazdemu z nas przynalezno$é spoleczna i regjonalna.

Jakze pouczajacg pod tym wzglegdem jest owa ciekawa scena z dramatu
Schaw‘a ,Pigmaljon”, w ktérej uczony fanatyk, wdawszy sie w rozmowg
z przygodnie spotkanymi na ulicy ludZmi, po mowie ich rozpoznaje prowin-
cje, z ktérych pochodza. Uczac sie jezyka, przejmujemy wymowe otocze-
nia, i to jest tak silne, ze sie juz nigdy od nalogéw nabytego sposobu wy-
mawiania calkowicie odzwyczai¢ nie mozemy. Zawsze si¢ one, choéby w naj-
lzejszych odcieniach brzmijef gloskowych, przejawiq i zawsze je uwainy
i umiejetny obserwator spostrzeze. Tak si¢ uwydatnia zaleznosé¢ jezykowa
od srodowiska, w ktérem sie czlowiek wychowal.

Ale to dopiero jedna dziedzina {ej zaleinofci. Poza wymowa rozeiaga sig
rozlegle pole wlasciwo$ci gramatycznych, stownikowych i frazeologicznych.
Tutaj procz regjonalnych vzewngtrzniaja sie takze skladniki spoleczne éro-
dowisk ludzkich. Sa wyrazy i zwroty, bedace w obiegu w pewnych tylko
§rodowiskach spolecznych. Kazdy z nas nieswiadomie je wchlania i do swo-
jego zwyczaju jezykowego wprowadza, a przez ich uzywanie wyjawia &ro-
dowisko, z ktérego pochodzi.

Zalezno$é ta ciazy na kazdym czlowieku, ale im wiecej sie podnosimy w in-
dywidualnej kulturze duchowej, tem ta zalezno$é staje sie slabsza i mniej
jaskrawsg. Przestajemy byé wtedy nieSwiadomymi i $lepymi niewolnikami
pewnego regjonalnego, klasowego czy zawodowego typu jezykowego, lecz
zupelnie §wiadomie i celowo wyzyskujemy wlasciwosci tych réznorakich
typéw jezykowych dla celéw styﬂstycznych.

Juz z elementarnej stylistyki wiadomo, ze ,styl zalezy od tego, o czem sig
moéwi i do kogo sie¢ mdowi“, Tresé¢ wypowiedzenia i towarzyszqce mu okolicz-
noéci zewnetrzne okreilaja jego forme. Kito sobie z tego nie zdaje sprawy,
ten nie posiadl kultury jezykowej i cierpi na jeden z dotkliwych brakéw
kultury duchowej.

Przed laty zaszed! do mnie jeden z moich znajomych, dawnych sluchaczéw,.
z prosbg o zalatwienie mu jakiej§ sprawy. Poniewaz nie moglem mu daé
rozstrzygajacej odpowiedzi odrazu, wiec go prosilem o kilkodniowy ter-
min. ,Dobrze, — powiedzial — czesto tedy przechodze, to do pana profesora
wdepng”. Przyjalem to oSwiadczenie w milezenin, w glebi jednak duszy,
poruszonej tg niezwykla, jak na okolicznosci, wéréd ktérych powstala, for-
me jezykowa, zdziwilem sie¢ my$lg, w jaki to sposéb w urzadzonem mieszka-
niu moze sie komu$ przytrafié sielankowa przygoda ,wdepniecia®. Jakze
czesto zdarza si¢ mi w rozmowach ze studentami sltysze€¢ zupelnie powaz-
nie wypowiedziane zdania, w ktérych wyrazy: u n i w e r e k zamijast
uniwersytet lub buda zamiast s zk ol a sa niemal w stalem
i powszedniem uzyciu, a najciekawsze, ze sg ludzie, ktérzy takich wyrazéw
w powaznej, nieraz urzedowej rozmowie uzywaja, nie zdajgc sobie zupelnie
sprawy z ich stylistycznego zabarwienia.

»Nie raz sobie mys$lalem, ze jak spotkam tego osobnika;, musze¢ sie go o te
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166 zapytaé”. Tym osobnikiem mialem byé ja, a osoba, ktéra sig w tef
formie do mnie zwrdcila, byla nauczycielkq jezyka polskiegol Osobnik,
pomimo etymologicznego znaczenia tego wyrazu, laczacego go z wyrazem
0soba, tobezosobowa, typowa, pozbawiona indywidualnego oblicza sztu-
ka ludzkiego stada. Takie znaczenie nadaje temu wyrazowi szczegélniejsze-
go zabarwienia uczuciowego o tonie wybitnie ujemnym. Kto tego nie od-
czuwa, ten sobie wydaje swiadectwo, e nie ma zupelnie poczucia wartosci -
stylistycznej wyrazéw.

A oto jeszcze jeden bardzo charakterystyezny przyklad swoistego stylu,
notatka, zrobiona przez jakiego§ nauczyciela w dzienniku szkolnym: ,Klasa
chodzi po klasie i nie zwraca uwagi na moje uwagi”. Nieszczesny ten ,o080-
bnik* nie panowal, widocznie, nietylko nad ,klasg"”, ale i nad stylem.

Prosze mie jednak %le nie rozumieé! Daleki jestem od checi propagowania
-poprawnoéci szablonowej, stylu wykorygowanego i bezdusznego. Wyrazy -
i zwroty, chwytane z powszedniego obiegu potocznej mowy, ozywiaja, nie-
watpliwie styl, ale muszgq mieé zabarwienie stylizacyjne. Bez tego stajg sig
.pospolita trywjalnoscig. Bronigc si¢ przed nig, trzeba w jaki§ sposéb zazna-
-czaé, ze sie stylizuje. Takiem znamieniem zewneirznem $wiadomej styliza-
«cji jest odpowiedni ton. ,C'est le ton qui fait la chanson”,

Ten ton przeksztalca po swojemu forme¢ wypowiedzenia i nadaje wlasciwe
.zabarwienie jego tresci

Na poruszony tu temat znajdujemy bardzo ciekawe rozwazania w artykule
profl W. Doroszewskiego p. n:,Poprawno§é jezyka a jego
kultura i styl”, ogloszonym w czasopiémie ,Poradnik Jezykowy"
(maj — czerwiec 1933). ]
-Czasopismo to, stojgc na strazy poprawnodci i kultury li(t;zyka, krzewi przez
‘to kulture obyczajowg i duchows, zasluguje wiec na jak najszersze rozpow-
-szechnienie wéréd nauczycieli. Bardzo gorgco je polecamy. Premumerata dla
.czlonkéw Z. N. P. wynos} tylke 50 Ngroszy (6 zlotych miesigcznie). Zamawiaé
‘i nabywaé czasopismo mozZna w ,Naszej Ksiegarni“ Z, N. P. Warszawa, ul.
$wietokrzyska 18. STANISLAW SZOBER

‘NOWE KSIAZKI

.John Mae Cunn.

.(KSZT;;.I).CENIE CHARAKTERU. Lwéw — Warszawa. Ksigznica — Atlas. 1933,
.(str. 254).

Przewrét polityczny, jaki sie dokonal w Niemczech, ma swéj odpowiednik
w nauce. Na czolo wysuwajg si¢ badania, zwigzane 2 zagadnieniem rasy.
Jest w tem pewna reakcja w stosunku do nauki Marksa, ktéra prze-
-dewszystkiem akcentuje érodowisko i jego wplyw na ukszialtowanie ludzi.
‘Obecnie zrywa si¢ z tem w Niemczech i na pierwszy plan wychowania i nauki
wysuwaja sie czynniki wrodzone.

Mac Cunn w swej ksigice réwniez wychodzi od wyposazenia dziedzicznego
-dziecka. Zastrzega sie jednak, Ze wiedza obecna zbyt malo daje nam
‘podstaw, by osadzié, jakie moze byé dziedzictwo w danym, konkretnym wy-
.padku. Bardziej celowem bvloby wiec poznanie przyrodzonych skionnofeci.
-naszych wychowankéw na podstawie obserwacji ich mlodego Zycia, niz na
:podstawie badania ich pochodzenia. Zadaniem wychowawcy bedzie wyszu-
-kaé¢ w wychowanku instynkty dobre i przy ich pomoecy zwalczaé instynkty
.zle, Aby temu zadaniu sprostaé, trzeba odkryé moment instynktownej go--
towosci do zajecia sie jakim$§ przedmiotem. O ile ten moment nie zosta-
nie uchwycony, uczei i w péiniejszem zyciu nie rozwinie swoich zaintere-
-sowafh w tym kierunku.



Rozwdj natury ludzkiej wymaga powsciggu. Autor zwalcza jednak asce-
tyzm, bo ten zacieSnia pole pozytywnych czynnikéw wychowawezych, a tem
samem prowadzi do zubozenia duchowego.

Od wczesnej mlodosci nalezy przez éwiczenie, a nie przymus wyrabiaé przy-
zwyczajenia moralne. Nie nalezy jednak zaczynaé wezeéniej, niz odpowiedni
instynkt si¢ odezwie. Wytwarzanie nawykéw moralnych posiada jednak
i ujemns strong: wychowuje czlowieka sztywnego. Zycie dzisiejsze ma
wzmoZone tempo, stwarza coraz nowe sytuacje, nalég moZe wiec uczynié
dzialanie bezmy$lnem. Konieczne wigc jest ksztalcenie inteligencji, by wy-
chowanek zdolal rozpoznawaé zmienne okolicznofci i odpowiednio do nich
mégl przeistoczyé swoje przyzwyczajenia. Nieumiejetno§é przyzwyczajenia
sie do nowych form %ycia przyt¢pia wrazliwo§é uczué i zaciemnia inteligen-
cje. Wrazenia, nie wyzwalajgce si¢ w czynie, prowadza stopniowo do nie-
wrazliwoécl uczuciowej. Nalég w polaczeniu z lotng inteligencjg, bystroscia,.
przenikliwosciq i wiedzq prakityczng jest podstawa dobregoe charakteru?).

W ksztalceniu charakteru nie bez znaczenia sa éwiczenia cielesne i przy-
zwyczajenie do pokonania niebezpeczefistw. Szkola dostarcza ksztalceniu
charakteru takich elementéw, jak samopomoc i wspélzawodnictwo, wyrabia
odwage, ufnosé we wlasne sily, szacunek dla kolegéw; wyzwala takie sily,
jak kolezefisiwo i przewodzenie, przyzwyczaja do porzadku i punktualnoéci..
-Spoleczefistwo dzisiejsze, zdaniem autora, nie zapewnia mlodziezy wyéwi-
czenia moralnego, gdyz utrudnia charakterom ludzkim osiggniecie jednoSci,.
zwartoSci, harmonji i proporcji. Spoleczefistwo musi si¢ zreorganizowaé w tym:
kierunku, by stalo si¢ szkolg cnoty. Przywédey Swiata politycznego i gospo-
darczego zbyt maly biora jeszcze udzial w wychowaniu moralnem, dlatego-
tez idealy nie zdolajg jeszeze zaplodnié &wiata.

Wielkq role w ksztalceniu charakteru spelnia przyklad, gdyz budzi na-.

Sladownictwo i pozwala nam odkryé samych siebie. W tej prawdzie tkwi

kult bohateréw. Zycie nie moze jednak calkowicie byé wzorowane na przy-

kladach, gdyz wtenczas, pozostajac pod ich hypmoza, dzialalibysmy §lepo:

i bezwolnie,

Przyklad jest jakby marzedziem, stuzacem do wywolywania mozliwoSei mo--

ralnych, ale nie jest §rodkiem, wszczepiajgcym te mozliwoéci.

Wychowanie musi tez w czlowieku rozwinaé zdrowy sad i zostawié mlodziezy

swobod¢ dokonywania pewnego wyboru. Charakter bowiem rozwija sie-

tylko przez zetknigcie si¢ z doSwiadczeniem i ma samorozwoju gléwnie opie-

raé sie winien,

Gdy mlodziez zdobywa si¢ na wlasny sad, wedlug niego reguluje swoje 2y-

cie i postepuje w myél idealu moralnego, ktéry swiadomie przyjela za wla-

sny, pracuje nad swym samorozwojem. Przez samorozwéj mozna stlumié w so--

bie zle sklonnoSci, ale uda sie to tylko wtenczas, gdy réwnoczeénie kultywo--

waé si¢ bedzie sklonno$ci inne, pozytywnie dobre.

Ksigzka pisana jest jezykiem latwym. Przeklad p. Jetkiewiczowej staranny..
L. BANDURA

1) Nowa szkola kladzie na te etrone ksztalcenia charakieru szczc'agélny na--
cisk. W programach wszystkich krajéw widzimy zwrot od dawnej sztywno-
é¢i w kierunku elastycznoéci.  Przedewszystkiem uderza to w szkolnictwie-
amerykafiskiem. Wedlug opinji amerykafiskich sfer pedagogicznych, program.
musi stale podlegaé zmianom, jeli szkola ma pozostaé w kontakcie z Zyciem.
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31 68 Marja Grzywak - Kaezyiska.
TESTY I NORMY (DLA UZYTKU SZKOEL POWSZECHNYCH). Wyd. Naszej
Ksiegarni.
Treécig powyzszej pracy jest oméwienie koniecznosci stosowania testéw
przez nauczycieli, wykazanie wyiszoSci testéw nad zwyklemi zadaniami,
czy ,klaséwkami®, historja powstania testéw, a wreszcie szczegolowe omé-
wienie dwéch rodzajéw testéw: 1) inteligeneji i 2) umiejetnoéei szkolnyoch.
Testy inteligencji wykazuja w sposéb liczbowy i poréwnawezy réino-
rodne mozliwosci umystowe dzieci, co ma wielkie znaczenie dla nauczyciela,
ktéremu wyniki testow ulatwiaja ocene pracy i réznie wieku inteligencji
poszczegélnych dzieci, réznic wrodzonych lub tez spowodowanych warun-
kami zycia. W pafistwach, w ktérych istnieje wieksza liczba szkél specjal-
nych, przedszkoli dla dzieci, opéZnionych w rozwoju, ezkél, posiadajacych
k}’asy réwnolegle ( o réznych poziomach mnauczania), wreszcie mozliwosci
‘tworzenia klas specjalnych, — testy badania inteligencji, szczegélnie w za-
-stosowaniu do dzieci, wstepujacych do szkely, pozwalaja nauczycielowi do
-odpowiednich szkél je skierowaé.
Jednak i u nas testy badania dzieci nowowstepujacych winny mieé jak naj-
-szersze zastosowanie, gdyz pozwalajq mauczycielowi poznaé réimorodny po-
.ziom umystowy i mozliwoSci kazdego dziecka. Badania dzieci nowowstiepu-
jacych musza sie odbywaé indywidualnie. Przyczyng tego jest nieumiejet-
noéé czytania i pisania, (testy zbiorowe, obrazkowe dla dzieci, ktére nie .
przeszly przez przedszkole, moga byé niezrozumiale).
"Testy umiejetnoei szkolnych maja réwniez dla nauczyciela duze znacze-
:nie, gdyz pozwalaja mu poréwnawczo zestawi¢ wymiki pracy dzieci przed -
wystawieniem ocen. Pozatem pozwalaja nauczycielowi poréwnaé wlasng
"klase z calym szeregiem innych, wplyngé na zmiane metod pracy i t. p.
«Ciekawy jest dzial, w kiérym autorka podaje wyniki ba({)m’l, przeprowadzo-
nych przez siebie, zapomocy testéw, rézmorodno$é reagowania dzieci, spo-
-86b oceniania odpowiedzi dzieci i t. p. ’ )
Testy, ulozonme przez M. Grzywak - Kaczyfiska, jako wymik kilkuletnich ba-
-daf, przeprowadzonych nad dzieémi warszawskiemi, a wiec dostosowane do
-psychiki dziecka polskiego i warunkéw, w {lakich si¢ ono wychowuje, prze- -
“wyzszaja testy, tlumaczone z jezykéw obcych. Stosowane byé winny jedrak
.przez nauczycieli ostroznie. ie wszystkie testy umiejgtnofei szkolnych
-8 _zgodune z obecnemi programami, gdyz byly opracowane kilka lat temu;
wskutek tego, np. test z arytmetyki dla klasy VII, zawiera rozwigzanie
ré6wnania z dwiema niewiadomemi, obliczenie powierzchni i objetosci kuli,
“cZego W obecnym programie niema. Podane w ksigice testy winny stanowié
niejako wzér do ukladania testéw, przystosowanych do nowych programéw.
A, K.

‘NOWE PODRECZNIKI

D. Gayéwna.

‘PODRECZNIK DO NAUKI O PRZYRODZIE 2YWE]. (DLA KLASY V-ej
:SZKOLY POWSZECHNEY]).

Uklad tresci dostosowany jest do pér roku, jak wymaga tego program. Naj-
Jpierw wigc omdéwione sy zagadnienia, z ktéremi nauczyciel powinien dzieci
zapoznaé na jesieni, nastepnie w zimie i na wiosne. Dla przykladu podaje
zagadnienia, oméwione w czefei I: Nad stawem (wyilqd stawu w jesieni,
.geste zarosla przybrzezne, rofliny wodne, znaczenie roslin zanurzonych i ply-
wajgeych dla rybaka, ,miekka” i ,twarda” pasza, — owocki i nasiona roélin
wodnych, ptaki wodne, trzcina, grzybieh bialy, grazel Z6lwi, roéliny zanu-
rzone w wodzie, o ptakach zimowych, ryba w akwarjum, chéw karpi, cierniki).




Po kazdym rozdziale, kiéry obejmuje pewna calo§é, podane sa pytania. 169
Zmuszajg one dziécko do zastanawiania sie nad zagadnieniem, poruszanem
w danym rozdziale, por6wnania swoich spostrzeiefi, poczynionych na wyciecz-
ce, z materjalem, podanym w podreczniku; np. po rozdziale ,Nad stawem™
znajduje si¢ miedzy innemi pytanie: ,,Powiedz, czy wszystko w naszym opisie
zgadza si¢ z tem, co§ widzial na wycieczce?” Takie formulowanie pytan
zmusza dziecko do zastanawiania sie, dokladniejszej obserwacji, odsuwa je
odd powierzchownoéci i bezkrytycznej wiary we wszystko, co podrecznik
podaje.

Forma ujecia zagadniefi jest taka, ze dziecko bedzie czytalo ksigzke z duzem
zainteresowaniem, a nie uczuciem znudzenia, kiére towarzyszy czesto prze-

rabianiu lekeyj z podrecznikéw, a nauczyciel znajdzie réwniez dla siebie
doéé bogaty materjal. A K.

V. JAK CZYTAC NOWE PROGRAMY?

Aktualizacja. W $cislym zwiqzku z zagadnieniem korelacji, ktérq poruszy-
lisfmy w poprzednim Nr. ,Pracy Szkolnej“!), pozostaje niemniej waine zaga-
dnienie aktualizacji. Problem ten znalazl swéj wyraz programowy zaréwno
w wychowanin przez postulowanie naczelnego idealu wyehowawczego —
obywatelstwa, jak i w nauczaniu przez silne podkreslenie podstawowych za-
lozed, okreslonych takiemi skrétami pojeciowemi, jak $§rodowisko, nastawienie
regjonalne, autopsja, bezposrednio§é w poznawaniu swiata otaczajgcego (wspél-
czesno$€). Z poéréd licznych momentéw natury teoretycznej i praktycznej,
?kl‘):egf jacych si¢ w samym temacie, nauczyciela obchodza najbardziej dwie
westje, : :

Przedewszystkiem musi on zdaé sobie sprawe z treSci, jaka bedzie wkladal
w dane pojecie, gdyz od takiei1 czy innej odpowiedzi na to pytanie beda za-
lezeé¢ formy jego pracy. Szukanie mocniejszych uzasadn_iez teoretycznych
potrzeby aktualizacji w nauczaniu i rozwazanie zagadnienia ze stanowiska
teorji poznania lub socjologji wychowania bedzie niewatpliwie praca na
wicksza skale, anizeli sprowadzanie aktualizacji jedynie do przerobienia ma-
terjalu ,,aktualnego” w zakresie programu oficjalnego.

Poza kwestja znaczenia samego terminu mauczyciela interesuja pewne wska-
zania natury praktycznej, zwlaszcza konkretne przyklady aktualizacji w nau-
czaniu poszczegélnych przedmiotéw. Te dwa momenty nalezy kolejno roz-
wazyé, opierajac si¢ przy omawianin na podanych nizej Zrédlach bibljo-
graficznych.

1. W literaturze pedagogicznej spotyka sie najrozmaitsze definicje aktuali-
zacji. Potocznie uzywa sie czesto takich wyrazen, jak: zaktualizowaé naucza-
nje i wychowanie, to — ,nawigzaé $cisly kontakt lub chociazby mozliwo§é
kontaktu szkoly z Zyciem realnem” (Milinkie wic z), to — ,organicz-
nie widzaé wiedze z rzeczywistoscig, nastawiaé pa czynny udzial w zyciu®,
to — doskonalié, budowaé i organizowaé 2ycie dla Zycia danej
epoki i rodowiska (Radziwonowicz. Latwo zauwaiyé, ze w przy-
toczonych okreSleniach nie uwzglednia sic momentéw aktualizowania prze-
szloéci, ktéra w materjale programowym zawsze musi byé czynnikiem nieu-
niknionym. Usuwa te zastrzezenia D-r B. Suchodols ki, wyréz
niajac dwa typy akinalnosci: chronologiczng i psychicezna.
Wryrazenie ,aktualny” nie jest wcale doéé jasne, choé jest czesto potocznie
uzywane — stwierdza autor, C62 wigc znaczy, gdy méwimy, ze wydarzenie

1)  Praca Szkolna“. R. 1933/4. Nr. 4/5. Str. 139,



170 jakief, idea, poglad, czy dzielo jest aktualne? Analizujac dalej haslo aktua-
izacji, wyprowadza dwa znaczenia dla tego pojecia.
Gdy chcemy wyrazi6, ze jakie§ zjawisko dokonywa si¢ obecmnie, niedawno
lub w najblizszym czasie, mamy de_ czynienia z ,aktualnoscia” w sensie
wspéblczesnoéci, co autor nazywa aktualizacja chronologiczna In-
terpretacja wszakze chronologiczna wyrazenia ,aktualny” zawodzi, gdyz
ewne rzeczy s aktualne tylko dlatego, iz znajduja gleboki i zywy od-
§£wiek w naszej duszy”, aczkelwiek zaszly w czasie przed wielu laty. Przy
takiem rozumieniu nalezy méwié o aktualizacji psychiczne}j Jaki
jest wzajemny stosunek obu tych rodzajéw aktualno$ci? Rzeczy aktualne
chronologicznie przenikaja w okreSlonym czasie do naszego Zycia psychicz-
nego dzigki temu, Ze sie poprostu ,stajg“, ze sg nowe. Potem ging w zapo-
mnieniu lub, gdg »zdobeda trwale naszq dusze®, zyskujgq prawo do aktualiza- .
cji psychicznej. Stad ,§wiat rzeczy aktualnych psychicznie rozciaga sie w prze- -
szlo$¢ i teraZniejszo§é, a granice jego i wymiary wyznacza sie im nie cza-
sem, ale pojemnofcia i struktura duchows ezlowieka™ (str. 58). Warto§é przy-
tem i donioslo§é kazdego rodzaju aktualizacji nie jest jednakowa. Z punl‘:’-
tu widzenia wartoSci wychowawczych aktualizowanie psychiczne nalezy
uznaé za ,glebsze i bardziej wartosciowe".
Wyjaénienia powyZsze wystarczq, by ustalié dalsze drogi i mozliwoSci reali-
zacji zagadnienia w praktyce szkolnej.
IL Warunki realizacji zagadnienia w szkole dadzg si¢ sprowadzié do mo-
mentéw nastepujgcych:
A. Program. )
Jezeli przypatrzymy si¢ konstrukeji nowych programéw pod katem widze-
nia danego tematu, to przekonamy sie, Zze postulat aktualizacji przeprowadzo-
no tu z calag konsekwencjg. Pierwszy i drugi szezebel programowy zaznaja-
mia stopniowo ucznia z najbardziej elementarnemi pierwiastkami wspéleze-
snofci {s) rawy, rzeczy, miejsca, osoby i t. d.). Uczefi poznaje skladniki zy-
cia na tle wlasnego Srodowiska. Szczebel III ,,przys%)sabia mlodziez pod
wzgledem spoleczno-obywatelskim i gospedarczym®. Program powraca do
punktu wyjseia: poleca uczniowi przetwarzaé to zycie, doskonalié, organizo-
waé i wzbogacaé je wartoéciami kulturalnemi. '

B. Podrecznik.

Brak odpowiednich podrecznikéw stanowil zawsze powaine trudnofci w pra-
¢y szkolnej. Tem bardziej jaskrawo wystgpia te fakty, gdy uzmyslowimy je
sobie ze stanowiska wymogéw nowego wychowania. ,Duch programéw" wy-
maga podrecznikéw, ktéreby mogly wprowadzié ucznia w zagadnienia wspél-
czesnofci. Doskonale rozwigzanie wymogéw aktualizacji daje nam podrecz-
nik arytmetyki dla V klasy szk. powsz. A. Rusjeckiego i A. Zarzeckiego.
Zilustrujmy to na przykladzie. W dziale, gdzie jest mowa o dodawaniu liczb
wielocylrowych, znajduje si¢ takie zadanie:

Samochody w Polsce Ilo§é samochodéw w Polsce z dn. 1.1.1930 r.
byla nastepujaca (uczefi otrzymuje tabelke z danemi statystycznemi, ktérg
ma przepisaé i wykoificzyé)l). Treéé zadania zbliza uczpia ze Swiatem otacza-
jacym (wspélezesnofcia) w zakresie sytuacyj nastepujacych:

1) przedewszystkiem dowiaduje si¢ uczen, ile samochodéw i jakiego rodzaju
jest zarejestrowanych w Polsce; ile samochodéw wypada na poszezegdlne wo-
jewédztwa (moment pafistwowo-gospodarczy);

2) poznaje znaki poszczegélnych wojewddziw (moment krajoznawezy);

3) stwierdza i utrwala prawo lacznosci skladnikéw, gdyz laczy je wedlug
kolumn lub wedlug rzedéw (moment czysto matematyczny);

1) Por. str. 23, Naklad ksiegarni $w. Wojciecha. R, 1932,



4) uzgadniajac wyniki dodawania kolumn i rzedéw, przekonuje sie, Ze ru-
bryki stanowia najlepszy sposéb ujmowania materjalu statystycznego (prak-
tyczna wartoi¢ poznanych praw matematycznych).

MI. Nauczyeciel.

Program i podrecznik zawsze sy czem$§ dodatkowem, pomocniczem. Podsta-
wowym czynnikiem wychowawezym w szkole jest nauczyciel. Konsekwencje
tego sy zupelnie jasne: tylko akiualna wobec zycia postawa nauczyciela-
wychowawey uwarunkuje aktualizacje umiejgtng i celowa. Jesli mauczyciel
bierze czynny udzial w ktérejkolwiek z twérczych dziedzin zycia aktualnego,
jego stosunek do zagadnienia udzieli si¢ wychowankom i ,zaktualizuje ich
dusze”, Wymaganie aktualizacji od nauczyciela obojetnego na wspélezesnosé
zmusi go tylke do produkowania anegdotek o aktualizacji. Doskonalym przy-
kladem twérczego ustosunkowania sie nauczyciela do problemu aktualizacji
moze byé lekcja, przeprowadzona z dzieémi w klasach laczonych 5, 6 i 7-ej
na temat ,Pozyczki Narodowej“!). Punktem wyjscia dla lekecji sa wyecinki
z gazet, traktujgce o subskrypcji ,,Pozyczki Narodowej". Po wspélnem omé-
wieniu, co oznacza ,,6 proc. Pozyczka Narodowa®, ,,obligacja®, ,;subskrypecja —
subskrybowad”, przebieg lekcji w poszezegélnych rocznikach przedstawia sig
nastepujaco:

Rocznik VII. Oblicza na podstawie informacyj w dzienniku z dn. 3.X. 1933 r.
o podziale subskrypeyj ,Pozyczki Narodowej” wedlug wojewédztw, jaki
procent poszczegélne wojewédztwa subskrybowaly w stosunku do ogélnej ze-
branej sumy, a nastepnie wyniki obliczefi przedstawia graficznie.

Rocznik VI. Oblicza, jakg wartosé bedgq mialy obligacje 50 z1. — 100 zt. —
500 zl. — 1000 zl. po uplywie roku i t. d.

Rocznik V. Oblicza, ile wypadnie przecietnie na kazdego obywatela w danem

wojewédziwie, sporzadza odpowiednie wykresy, omawia poréwnaweczo ofiar-
no$§é poszczegdlnych wojewodztw.

*

Na zakoficzenie nalety zaznaczyé, iz podane dyspozycje zagadnienia sa je-
dynie szkicem wyjaéniajacym i dlatego to nie wyczerpujg caloksztaltu roz-
wazal, zwigzanych z problemem aktualizacji w nauczaniu. To samo moznaby
powiedzieé o podanej bibljografji.

BIBLJIOGRAFJA

1. W. Radziwonowicz— O aktualizacji w nauczaniu. ,.Z teorji i prak-
tyki wychowania”, Tom. IIl. Wyd. Kuratorjum Okr. Szk. Warszawskie-
go, Warszawa, 1933. Str. 134 — 163,

2. )] Milenkiewicz — Aktaalizacja wychowania. ,,Sprawy Nauczy-
cielskie”. R. 1933. Str. 412 — 417 i R. 1934. Str. 18 — 24,

1) Por. K. Bielecka— Organizowanie lekeyj arytmetyki w klasach
1aczonych V, VI i VIL ,Praca w Klasach Eaczonych” R. 1933/4. Nr. 2. Str. 41.
N Artykuly 2, 4, 5 i 8 rozpairuja zagadnienie aktualizacji pod katem widze-
nia wychowania cbywatelsko-pafistwowego.

171



172 4. 7. Lepeécki— Aktualizacja na lekcjach matematyki. wDziennik Urze-
dowy Kuratorjum Warszawskiego”. R. 1932. Nr. 3. Str. 124 — 128. (Art.
zawiera materjal zadaniowy w odniesieniu do szkoly $redniej).

5.8 Drzewiecki — Wychow. obyw. - pafistwowe a nauka jezyka pol-
skiego. ,,Dziennik Urzedowy Kuratorjum Warszawskiego”, R. 1932. Nr. 2.
Str. 77 — 96. (To samo w tomie III ,Z teorji i praktyki wychowania®.
Str. 21 — 44).

3.5t. $widzihfski— Aktualizacja w nauczaniu literatury. ,,Przyja-
ciel Szkoly®. R. 1932. Str. 224 — 227,

6. Dr. B. Suchodolski— O aktualizacji nauczania literatury. ,,Poloni-
sta®, R. 1931, Z. IL. Str. 57 — 60.

7.Dr. M. Sekreta — W sprawie aktualizacji nauczania literatury. ,,Rucﬁ
Pedagogiczny”. R. 1931. Nr. 6. Str. 275 — 280.

8. S. Sewer yn — Nauczanie literatury polskiej w szkolach §rednich a wy-
chowanie obywatelsko - pafistwowe. ,Z zagadniefi wychowawczych®,
Tom I Wydaw. Kuratorjum Okr, Szk. %kdédzkiego. E6dZ. 1931,
Str. 65 — 104.

9.Dr. Z. Schmeidler — O aktualizacji dziel Mickiewicza. ,,Polonista.“.

R. 1932. Z, 1V, Str. 129 — 133.
K. GREB.

REDAKTOR: ALEKSANDER LITWIN
—— REDAKTOR ODPOWIEDZIALNY: BENEDYKT KUBSKL

KOMITET REDAKCYJNY: KAZIMIERZ GREB, STANISEAW
DOBRANIECKI, WLODZIMIERZ SKEODOWSKI, JAN STA-
ROSCIAK, KAZIMIERZ STASZEWSKI,

WYDAWCA W IMIENIU ZWIAZKU NAUCZYCIELSTWA POL-~
SKIEGO: STANISEAW MACHOWSKI.

REDAKCJA REKOPISOW NIE ZWRACA



	Praca Szkolna 1933-34 nr 6
	CHARAKTERYSTYKI DZIECIĘCE
	MÓJ UCZEŃ ZBYSZEK 
	PEDAGOGICZNA WARTOŚĆ BŁĘDÓW UCZNIA
	BŁĘDY UCZNIÓW W HISTORJI 
	JAK REALIZOWAĆ PROGRAM KLASY 5-ej SZKOŁY POWSZECHNEJ? 
	SPRAWOZDANIA
	JAK CZYTAĆ NOWE PROGRAMY?


