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nowdad organizacje
pracy w szkole

R E F E R A T Y,
wygfoszone na konferencjach
rejonowych nauczycieli m. Lodzi,
wydane staraniem Komitetu Redak~
cyinego w nastepujgeym skladzie:
S. Dymkowska, S. Dawidowiczowa,
E. Gutkowski, B. Kowalski,
W. Sarnecki, I. Smolenski i L. Sroka.
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PRZEDMOW A.

Ksigzka niniejsza jest zbiorem mwybranych
referatoro, mwygloszonych i dyskutowanych na
konferencjach rejonorwych, nauczycieli szkél po-
roszechnych m. Lodzi,

Komitet Redakcyjny, mniemajac, iz porusza-
ne m referatach zagadnienia przyniosa perong
korzysé i zainteresuja kolegor i kolezanki, posta-
nomwil podzieli¢ sie rezultatami pracy z szerszym
ogolem nauczycielstmwa.

Referaty te byly opracomwymwane ro smwej osta-
tecznej redakcji na posiedzeniach Komitetu; na-
mwal pracy jednak i brak czasu mwplynely na fto,
ze prarodopodobnie znajda sie r nich liczne uster-
ki. K. R. zdaje sobie sprarwe, ze czytelnik natknie
sie tu 1 orwodzie na pomwtarzanie sie, Ze r niekto-
rych referatach sg mysli, zaczerpniete z dziel au-
toréro obcych, znajdzie narmwet dokladne sireszcze-
nia, ale przytem mwszystkiem jest przekonany, ze
caly zebrany mafterjal moze staé sie pomwazinem
zrodlem, z ktorego skorzysta kazdy, interesujacy
sie dorobkiem mysli pedagogicznej; zreszta refe-
raty nie daja peronikéro pedagogicznych, prarod



nierpzruszonych. Komitet Redakcyjny mysumwa
natomiast szereg zagadnien, nieustalonych, nieza-
krzeptych, zymwych i aktualnych. Liczymy, ze
praca mwymwola dyskusje, tembardziej, ze r lej
dziedzinie organizacji nauczania niema dotad mar-
troych schemaior.

Nie podajemy zZadnego przepisu, ani ostatecz-
nego rozwigzania kwestji, raczej perien fteoref.-
prakt. sposéb podejicia do zagadnienia, nurtujg-
cego nasze nauczycielstroo. Prosimy zatem czy-
telnika, by ustosunkowal sie zyczliroie do naszego
zbioromwego dzielka i fraktomwal je ro mysl myjas-
nien Komitetu.

Komitet Redakcyjny zamierza nadal konfy-
nuorwadé prace i poruszaé szereg aktualnych za-
gadnienn z tej dziedziny, liczac ro przyszloéci na
rspolprace i zyczlime roskazoroki szerszego ogdlu
nauczycielstroa.

Komitet Redakcyjny poczurpa sie do oboriaz-
ku podziekorwania Panu Inspektororoi Walenfemu
Okarmusorvi za stala mwspélprace w Komitecie
i zaopatrzenie zbioromwego dzietka slorvem rstep-
nem,

KOMITET REDAKCY JNY.



SEOWO WSTEPNE.

Wryscig pracy, zaznaczajacy sie tak mocno
w ostatnich latach we wszystkich dziedzinach zy-
cia, nie wystepuje w zadnej tak wyraznie, jak
w pracy wychowawczej, podjetej przez armje
nauczycielskg w kazdem Srodowisku, nie wylacza-
jac najdalszych zakatkéw Rzeczypospolitej. Trud,
ktéry wziely na swe barki te liczne rzesze jest
tem wiekszy, Ze i odpowiedzialnoéé ogromna,
a warunki, w kitérych odbywa sie praca, uragaja
czesto elementarnym wymaganiom jej higjeny.
Male sale wykladowe, przeludnienie klas, zbyt
wielka ilo§é godzin, brak pomocy naukowych,
boisk, sal gimnastycznych, stala walka o byt wo-
bec skromnych uposazen, — oto nieliczne kwiatki
z wiefica wiecznych utrapien i walk o lepsze jutro
dla mlodego pokolenia.

Ale polski nauczyciel nawet w tych warun-
kach nie opuszcza rak i twardo stoi na placoéwce.
Od czasu do czasu wymknie mu sie z ust skarga,
na twarzy pokazg oznaki niezadowolenia, ale ktéz
z ludzi ponad siebie wyrasta! Szybko jednak
otrzasa si¢ ze slabos$ci, a pokrzepiony pokonaniem
siebie, z tym wickszym zapalem staje w codzienne
szranki, nie zapominajac nigdy, ,Ze z zZywymi
trzeba naprzdd i$¢ i §wiecié¢”. — Tu tkwig korze-
nie pedu do ustawicznego doskonalenia sie, prze-
wartosciowywania metod, form i organizacji pra-
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Tu bierze swo6j poczatek zjawisko, ze nauczy-
01el resztg czasu, jaki mu zostaje na odpoczynek
umie jeszcze tak podzieli¢, ze wigksza jego czeS¢
po$wieca dalszemu doskonaleniu swej sztuki i po-
mnazaniu wiedzy.

Zapewne, ze na fakt ten wplywaja i przyczy-
ny zewngtrzne, ale nie pomniejszaja one istotnych,
wewnetrznych warto$ci, przeciwnie, przemawiaja
na korzy$¢ nauczycieli, gdyz $§wiadcza o tem, ze
utrzymuja oni staly kontakt z narastajaca stale
i szybko teorja i praktyka pedagogiczna, stwier-
dzajaca sluszno§¢ nazwania tej ery stuleciem
dziecka. @ Reformy, dokonywane zagranica,
w Niemczech, Anglji, Wloszech, Sowietach, zwla-
szcza zaS w Austrp, nie polzostaly bez oddzwigku
i u nas, odbijajac si¢ szerokiem echem w kazdej
komérce pracy nad wlasnem doksztalcaniem.

Do bezwzglednie najsilniejszych bodzcéw,
ktére spotggowaly tetno te] pracy, nalezy przeciez
gruntowna reforma ustroju szkolnictwa i progra-
méw, przeprowadzona przez Min. W. R. i O. P.
w czasie malo sprzyjajacym zmianom, w czasie
najglebszego kryzysu ekonomicznego, stwierdza-
jaca nasze wielkie tradycje pedagogiczne, zakro-
jona na miarg¢ wiekopomnej reformy Komisji
Edukac_]l Narodowej, majaca z nia zreszig wiele
cech i pierwiastkéw wspélnych, przedewszystkiem
za§ cel, wyrazajacy sie¢ w przygotowaniu czyn-
nych i twérczych obywateli panstwa.

Sila swej wielkosci i doniosloéci, glebia pod-
staw i przepracowania, ogromem troski o przyszie
pokolenie, poc1qgnqla wszystkich i porwala tych,
ktérzy maja ja w zycie i w czyn wprowadzi¢. —
Nic tez dziwnego, ze w ostatnim czasie nie odbylo
sie ani jedno zebranie nauczycielskie, na ktérem
nie poruszonoby zagadnienia nowego ustroju, pro-
graméw i ich realizacji. Dyskutowano je na ze-
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braniach rad pedagoglcznych komisyj klasowych,
czlonk6w zrzeszeh nauczycielskich, rodzicielskich
i t. d. Najwiecej jednak uwagi poSwiecono im
na zebraniach konferencyj rejonowych, na kto-
rych usifowano je nietylko oméwié, ale gruntow-
nie zglebi¢ ich zalozenia, podstawy, wplywy, ktére
oddzialaly na twércéow i t. p. OczywiScie ze zro-
zumialych wzgledéw punkt ciezko$ci spoczywal na
omawianiu programéw, ktére sa koSécem pracy,
przedewszystklem za§ programu klasy I, ktory
wszedl w zycie z poczatkiem ub. roku szkolnego,
majac réwniez na uwadze i klasy nastepne.

Poniewaz tak z treSci, jak ukladu programu
dla kl. I, jak wreszcie i ze wskazéwek metodycz-
nych, zawartych w programie, wynika jasno ko-
nieczno§¢ zmiany dotychczasowe]j organizacji
i form pracy, uznano za niezbedne zaznajomi¢ si¢
z ich istoty, podiozem, na ktérem wyrosly, poznac
ich tajemnice, aby po zgruntowaniu, majac na
uwadze wlasne warunki, wcielaé je stopniowo
w czyn, w zalezno$ci od potrzeb. To jest wltasci-
wym powodem, dla ktérego gro prac, ktérym byly
po$§wiecone konferencje rejonowe na terenie
m. Y.odzi, obracalo sie wokdl zagadnienia syntezy
w nauczaniu, w $ci§lejszem i swoistem sformulo-
waniu, wokol nauczania lacznego, kiére ma przed
soba szerokie horyzonty, jako najlepsza organi-
zacja pracy. Nie czas coprawda jeszcze, aby stalo
sie ono formg utarta, przeszczepiona na nasz grunt
w dokladnem odwzorowaniu z ktoregokolw1ek
obcego systemu, ale czas, aby zajaé si¢ niem jak
na to zasluguje, przygotowac ziemig, na ktérej
zasadzone jako roslinka, ksztaltowaé¢ si¢ bedzie na
rodzima modle tak, Jak formowaé ja beda rece
ogrodnikéw — naszych nauczycieli i jak bedg wy-
magaly tego potrzeby i psychika naszego polskie-
go dziecka.



Poniewaz wobec tego, prace przygotowawcze
tak o charakterze teoretycznym jak praktycznym,
moga i musza odegraé duzg role, za pocieszajacy
nalezy wuznaé fakt pojawienia sie broszurki,
mieszczace] w sobie cze$é wybranego materjatu
z caloSci dorobku prac konferencyj rejonowych,
poswieconych kwestji nauczania lacznego.

Jest ogélnie wiadomem, ze praca nad doksztal-
caniem sie nauczycieli ogniskowala sie w ramach
konferencyj rejonowych, ale ograniczala sie scisle
do grona oséb, pracujacych w sekecjach i bardzo
rzadko dorobek jednych, stawal sie dobrem
caloéci.

Bylo to w doslownem sltowa znaczeniu nie-
tylko marnowaniem pracy i trudu jednostek, ale
ubozeniem wartoéci, kiére nie mogly sie przeja-
wié, zamkniete w kole sekeji. A szkoda, bo bo-
gactwo to ilodciowo i jakoSciowo zaslugiwalo cze-
sto na to, aby ujrzalo $wiatlo i samo stalo sie
S§wiatlem. Aby choé czeSciowo odrobié dawmne
straty, nie brnaé w bledzie dalej i choé okruchem
przyczyni¢ sie do ulatwienia pracy drugim
i wszystkim, ktérzy zechca z prac tych skorzystaé,
zebrano je w calo§é, aby staly sie choéby naj-
skromniejsza cegietka w budowie nowej organi-
zacji pracy.

Materjal, zawarty w poszczegblnych artyku-
Yach ma charakter bardzie] teoretyczny niz prak-
tyezny, 1 opiera sie na wskazanych w nich zZré-
dtach. Materjaléw praktyeznych mimo, Ze i te
do§é gruntownie byly omawiane, przedyskutowa-
ne, nawet sprawdzone, slusznie nie podano, bo
moglyby sie staé Zrdédlem nieporozumien, moze
nawet czasem zrodlem biernego mnasladowania,
kiére jest sprzeczne z duchem nowej organizacji
pracy. Sadze, ze w kazdym razie gruntowne
i sensowne przestudjowanie tego materjalu, stwo-
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rzy podloze do dalszych badaf, przyczyni sie do
skrystalizowania pojecia nowej l%rmy pracy, po-
zwoli rzucié¢ krytycznem okiem na préby wlasne
i cudze oraz zachecié¢ do glebszego i wnikliwszego
traktowania kwesty], napoz6r jasnych i prostych,
w zasadzie trudnych i glebokich. Jezeli broszurka
spelni przynajmniej jedno z tych zadad, to juz
dobrze przystuzy sie sprawie wychowania.

W tem miejscu nadmieniam, ze jezeli chodzi
o praktvke wlasng, to w b. r. szkolnym istnieje
zamiar dzielenia sie z kolegami wiadomoéciami
i préobami w tej dziedzinie perjodycznie, przez
wydawanie miesiecznika, w ktérym ukazywaé sie
beda artykuly, protokdly lekeyj, protokély zebran
konferencyj rejonowych, dys{usje i referaty, po-
éwiecone realizacji nowych programéw i nowej
organizacji pracy.

Wkoncu zwracam uwage na ostatni artykul,
w ktérym wskazane sg glosy polskiej prasy peda-
gogicznej w sprawie nauczania lacznego oraz wy-
kaz artykuléw, umieszezonych w réznych czaso-
pismach pedagogicznych. Chcacy oprzeé si¢ na
zrodlach, znajda tam podane materjaly nie w kom-
plecie, ale w wiekszoéci, niektére nawet w krot-
kich streszczeniach.

Na ostatku niech mi tez wolno bedzie podzie-
kowaé Komitetowi Redakeyjnemu, ktéry nie
szczedzil trudu, czasu i pracy dla skompletowania
artykuléw, na korekte referatéw oraz tak czeste
zebrania, celem ostatecznego zredagowania.

Poniewaz uwazam, ze ksiazeczka ta ukazuje
sie wiedy, kiedy jej potrzeba, koficze stowo wste-
pne Zyczeniem —

Niech Kolegom stuzy!

W. Okarmus
Zast. Insp. Szkoln.
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REWOLUCJA CZY EWOLUCJA
(Rvs historyczny).

Nauczanie Igczne na tle epoki.

Glebokie zmiany i przeobrazenia ekonomicz-
ne, ustrojowe, kulturalne i ideowe, zachodzace
w Yonie spoleczenstw i narodéw w dobie obecnej,
znalazly takze mocny oddiwiek w szkolnictwie,
ktére stanowi nieodlaczng cze$é zycia spolecznego.

Zmiany te pobudzily pedagogdéw do przepro-
wadzenia gruntownej rewizji pewnych tradveyij-
nie przyjetych form i metod oddzialywania wy-
chowawczego na mlode pokolenie, ktére zostalo
im powierzone do wychowania i uksztaliowania
w diﬁhu oraz ideologji danego spoleczefistwa na
godnych nastepcéw 1 pomnozycieli dobra ogdl-
nego.

Ze spolecznego punktu widzenia mozemy le-
piej ujaé i zglebié istote wspélezesnego kryzysu
tradycyjnej mysli pedagogicznej, tego ciaglego
poszukiwania nowvych form i sposobéw nauczania
wychowujgcego.

Zycie wspblczesne domaga sie wychowania
jednostek twoérezych, samodzielnych, owianvych

duchem solidaryzmu i wspélpracy dla dobra ogélu
oraz §wiadomego stosunku do tej wspdlpracy.
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Pedagogika tradycyjna uwazala, Zze uczef po-
winien otrzymaé w szkole pewien zas6b wiado-
moéci, zaczerpnigtych z réznych dziedzin wiedzy
i umleJQtnoém Wiadomoéci te stanowﬂy oczy-
wiscie okruchy nauk, rozkawalkowanych i poszu-
fladkowanych meobJQtych wspdlng idea, glebsza
wiezia jednoczaca, syntetyzujaca. Ten kierunek
wychowawczy byl  jednostronny, intelektuali-
styczny, nie liczacy sie z wymaganiami zycia
praktycznego.

Powyzszy poglad na pedagogike tradycyjna
wyplywa wlasciwie z jej postawy, gdyz uwazala,
ze wychowanek powinien odegraé¢ w postgpowaniu
wychowawczem role bierna, odbiorcza, przyjmo-
waé li-tylko elementy poszczegélnych przedmio-
tOw nauczania.

Naj$wiatlejsze umysly wéréd pedagogow wie-
ku ubieglego, a szczegéllnie czaséw obecnych,
zwracaly meJednokrotme uwage na ten roz-
dZWle panujacy w wychowaniu i nauczaniu
i staraly sie temu zaradzié przez wysuwanie no-
wych form wychowawczych i nowej organizacji
pracy szkolnej. Jedng z tych form organizacji
pracy na terenie Wspolczesnego szkolnictwa jest
nauczanie laczne, a jego podwaling idea koncen-
tracji w nauczaniu.

Idea koncentracji w nauczaniu.

Niezmiernie trudno jest podaé definicje¢ kon-
centracji, gdyz tre$¢ tego pojecia zalezy od idej,
panujacych w danym momencie. ]estesmy Swiad-
kami ciaglej zmiany jej znaczenia. Tem sig tez
objasnia zazarta walka, ktéra odbywa sie od wielu
lat wokot tego p-ouje,cia. To, co dla jednego peda-
goga stanowl koncentracje, przedstawia si¢ dru-
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giemu jako rozdrabianie i rozkawatkowywanie
dziedzin wiedzy ludzkiej. Jedni uwazaja, ze
przedmioty sa jedynym §rodkiem urzeczywistnie-
nia idei koncentracji, dla innych za$§ sa one naj-
wieksza zawada. Dla jednych poza szufladkowa-
niem przedmiotéw, zaczyna sie wspaniala ,.sym-
fonja pedagogiczna®; inni natomiast widza w ne-
gacji podzialu przedmiotowego dazenie do
zniszczenia i obrécenia w perzyne calego dorobku
pedagogicznego. W obliczu takiego zamieszania
pojeé mnie mozna oczywiScie Scifle sprecyzowacé
wartoéci terminu ,,koncentracji®, tembardziej, ze
zmienia sie ustawicznie jego zakres, treS¢, co
przejawia sie¢ w stosowaniu rozmaitych form kon-
centracji, ktore zkolei zmieniaja si¢ w pogoni za
czem§ jednoczacem wszystkie wiadomosci.

Etapy rozwoju idei koncentracji.

Taka nauka, jednoczaca wszystkie dziedziny
wiedzy, byla w starozytnosci filozofja.

W éredniowieczu odgrywa taka role teologja,
laczaca wszystkie dzialy i uzyczajgca im swego
poparcia ze wzgledu na ich role stuzebng dla
Pisma Swietego. W czasach reformacji koncen-
truje sie pod kierownicza ideg powszechnego ka-
planistwa czytanie, pisanie, $piew i jezyki kla-
syczne i t. d. Réwniez w dobie wspoélczesnej czy-
niony jest ogromny wysilek celem wynalezienia
nowej formy koncentracji, ktéry zaznacza sie
w dazeniu do wytworzenia u dziecka jednolitego
pogladu na $wiat, w dazeniu do syntezy. Przenika
ono rownomiernie wspoélczesne zycie duchowe,
kulturalne i gospodarcze i stanowi wyraz woli
naszych czaséw do ujecia syntetycznego spuscizny
minionych wiekéw w najszerszem slowa znacze-
piu. Istnieje ono réwniez w pedagogice, a wynika
7z Zywego reagowania na zjawiska Zycia wspdiczesnego
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Poniewaz to dazenie zostalo wywolane przez
obecne warunki zycia, jest wiec tedy mozliwe, ze
wraz ze zmiang warunkow, ulegnie réwniez prze-
obrazeniu i ta idea pedagogiczna. Atoli w chwili
obecnej tendencja do syntezy nadaje idei koncen-
tracji specjalng wartos¢, dzigki ktoreJ stanowil ona
réwniez podstawowe zagadnleme W nauczaniu
lacznem. W dziejach wychowania w staroZytnoéci
i w §redniowieczu mozna niejednokrotnie natrafié
na proby, czynione w kierunku wprowadzenia
nauczania lacznego, ale dopiero w czasach nowo-
zytnych propaguja konsekwentnie koncentracje
dwaj wybitni pedagogowie-praktycy: Niemiec
Wolfan Ratke (Ratichius) (1571——1635) i Czech
Jan Amos Komenski (1592—1670). W zasadzie ci
dwaj pedagogowie sa prekursorami wspélczesnej
koncentracji w nauczaniu i nauczania lacznego.
Nalezy jednak zwrdcié uwage na sposéb ujecia
koncentracji przez Ratkego i przez Komenskiego,
gdyz to ulatwi nam zorjentowanie si¢ w ca-
fym szeregu prob pedagogicznych, czynionych na
terenie szk6t! w naszych czasach.

W. Ratke.

Oto W. Ratke uwaza, ze nie nalezy nauczaé
wielu przedmiotéw réwnoczeénie, lecz przedmioty
powinny postgpowaé kolejno jeden za drugim.
W ciagu pewnego czasu ma by¢ przerabiany jeden
tylko przedmiot, az do zupelnego wyczerpania
1 opanowania pewnego zakonczonego dzialtu.

Plan nauki w 6-cio kl. zakladzie naukowym
Ratkego byl nastepujacy:

w kl. I — uczyly sie dzieci abecadla,
w kl. II — czytania i pisania,
w kl. IIl — gramatyki jez. niemieckiego,
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w kl. IV i V — gramatyki lacinskiej,
w kl. VI — gramatyki jez. greckiego.

Przez pewien okres czasu, przez jeden rok,
przewazal jeden przedmiot; w ten sposob chcial
Ratke usungé rozproszenie uwagi, powstajace przy
jednoczesnem przerabianiu wielu przedmiotow.

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

Dr. Steiner. ,Epochalunterricht®.

Urzeczywistnienie idei Ratkego mozemy za-
obserwowaé w poczynaniach pedagogicznych na
terenie wspolczesnej szkoly Dr. Rudolfa Steinera
w Waldortie (Stuttgart).

W szkole tej przedmioty postepuja w pewnej
kolejnoéci; plan lekcyjny zostal zupelnie zarzu-
cony, gdyz ,niszezy gruntownie mozno$¢ skupia-
nia sie dziecka”. Celem uzdrowienia szkolnictwa
koniecznem jest, aby wychowanek tak dlugo za-
trzymywal sie w swej pracy przy opanowaniu
jednej rzeczy, jak dlugo deZle uwazal za potrze-
bne. Dopiero potem moze zabraé sie do innego
przedmiotu. Dlatego tez udziela sie w tej szkole
jednego przedmiotu od godz. 8 do 10 codziennie
bez przerwy, az do wyczerpania jednego tematu,
co zostaje osiagniete w czasie 6—8 tygodni. Po-
zostale godziny dnia bywaja przeznaczone na
prace techniczng, estetyczng, na gramatyke i inn.

Pedagogowie niemieccy nazywajg ten sposéb
nauczania: ,,Epochalunterricht®.
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E. Gerweck,

Podobnie postepuje drugi wybitny pedagog
niemiecki Edward Gerweck (Badenja).

Gerweck uwaza, ze rozdrobnienie szkolnego
dnia pracy jest jednym z objawdéw ogdlnego
chaosu i rozprzezenia, panujacego w Zyciu spole-
czenstwa. Powinna tedy szkola daé wychowan-
kom jasny i jednolity obraz $wiata, zamiast obec-
nego §wiatopogladu czlowieka kulturalnego, ktéry
jest naszpikowany intelektualizmem i mnéstwem
pojeé oderwanych.

Jednym z wielkich grzechéw szkoly wspodl-
czesnej jest wedlug Gerwecka rozkawalkowanie
jej pracy przez zastosowanie ukladu przedmioto-
wego w planie pracy szkolnej.

Nalezy wynalezé jaka$§ nowa forme tego pla-
nu, ktéra tylko woéwcezas zostanie urzeczywistnio-
na, jesli nastapi nowe przegrupowanie calego
materjalu naukowego w wielkie catostki (kom-
pleksy). Calosiki te powinny sie oprzeé szcze-
goélnie o pewne tematy nauczania, zaczerpniegte
z nauki o zyciu, a wiec: pozywienie, odziez,
mieszkanie, rolnictwo, rekodzielnictwo, komuni-
kacja, pieniadz, prawo i inn.

Wymienia Gerweck rdéwniez i inne tematy-
calostki, jak kultury: germanska, gotycka, kla-
syczna lub tez krajobrazy: najblizsze otoczenie,
dzielnica przemyslowa, nadmorska i t. d. Aczkol-
wiek Gerweck nie podkre§la, jak Steiner, zasady
zajmowania sie jednym wylacznie przedmiotem,
to jednak tworzenie calostek rzeczowych, kultu-
ralnych lub geograficznych, wskazuje na pocho-
dzenie jego ide] podstawowych.
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~Kregi materjalne®,

Idee te znajda zastosowanie szczegdlnie w na-
uczaniu lgcznem, kidrego Gerweck jest gorgeym
zwolennikiem. Ujmowanie calego materjalu na-
&kewego w malg ilo§é zagadnien wskazuje na
dazno$é Gerwecka do przeprowadzenia redukeji
tematew do ograniczonej liczby zagadnien p{)dsta-«
wowych w postaci ,kregéw (konceniréw) mate-
rjalnych”., Gerweck ustala nawet na pierwszym
stopniu szkely powszechnej pewne ogélne kon-
centry roczne, a wigc: w pierwszym roku naucza-
nia — dom rodzinny i otoczenie szkolne; w lI-gim
roku — poznanie szerszego otoczenia; w [ll-cim
roku — poznanie rodzinnego krajobrazu; w IV-ym
roku — szersze poznanie krajobrazu.

Dr. A. Huth,

W zwiazku z powyzszem nalezy tez wspom-
nie¢ prace D-ra A. Huth'a (Monachjum), kiory
wszystkie przedmioty nauczania redukuje tylko
do 4-ch przedmiotéw gléownych, a w miejsce ira-
dyeyjnego planu lekcyjnego, umieszcza ,luZny
plan pracy”, w kiérym poniedzialek 1 Srodke
przeznacza na nauke religji (1), wtorek — na
nauke o ziemi (2), czwartek — na historje (3),
piatek i sobote — na historje maturalna (4).

Podstawgwa‘ idea wszystkich powyzszyeh po-
czynan pedagogicznych jest wlasnie idea Ratkego
o kolejnem postepowaniu poszczegolnych dzzalow
materjalu naukowego.

Niekt6rzy z pedagogéw niemieckich, Jak Dr.
Ohms i Wilhelm Albert, pragna uczynié o$rod-
kiem nauczania jeden przedmmt ktéry zajmuje
w pracy calorocznej miejsce przaduja‘ce kierow-
nicze (,ungeficherter Leitunterricht”). Po roku
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o$rodek ten zostaje zamieniony innym. Ale ten
przedmiot kierujacy wlaSciwie zatraca swojg
odrebno§¢ z powodu mnader szerokiego ujecia.
Chodzi tylko o to, zeby materjal, przerabiany
w ciagu roku, byl zwarty w sensie poznania pew-
nego odcinka kultury wspélczesnej w danym
wkoncentrze zyciowym™. (Naprz. V rok naucza-
nia: przedmiot kierujacy: otoczenie rodzinne —
jako nauka zamknieta, nie przedmiotowa).

Dr, Ohms.

Dr. Ohms stawia za cel ,szkole kultury
i wspé6lnoty” (Kultur- und Gemeinschaftschule)
takie uksztaltowanie osobowoéci wychowan.ka,
aby mégl juz jako czlowiek dojrzaly braé swia-
omy i twérezy udzial w formowaniu zycia kul-
turalnego calego spoleczenstwa. Kultura za§ —
powiada Ohms — stanowi sume najwyzej rozwi-
nietych mozliwosci bytowania, ciagltego wysitku
w kierunku uszlachetnienia wszystkich débr, dro-
ga pracy $wiadomej dla siebie i innych. Ale szkola
tradycyjna ze swojemi planami lekcyjnemi i swo-
ja przedmlotowosma, nie jest w stanie stworzyé
takich typéw nowoczesnych; musi tedy ulec grun-
townej zmianie, aby mogla sprosta¢ swemu za-
daniu. ]estesmyr tedy u podstaw nauczania lacz-
nego juz wyzej wspomnianego u Gerwecka,
a teraz gruntowniej ujetego przez D-ra Ohmsa.
Nie chodzi w danym wypadku o opanowanie
pewnego przedmiotu przez wychowanka, chodzi
natomiast o rzecz wieksza — o obudzenie ducha
w wychowanku, jego zycia fwiadomego i twoér-
czego. Ot6z to rozbudzenie energji potencjalnej
w wychowanku moze nastapi¢ tylko wtedy, jezeli,
jak powiada Ohms, zwrécimy dziecku drogocenna
jednie swiadomosci i zycia, po usunieciu przed-
miotowosSci 1 formalnego planu lekcyjnego.
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J. A. Komenski — przedstawiciel odrebnego kie-
riunku idei koncentracji.

Nie byloby kompletnem omowienie rozwoju
idei koncentracji w nauczaniu, gdybySmy uzna-
wali li-tylko punkt widzenia Ratkego i jego na-
stepcdw w tej sprawie. Nalezy zwrdcic uwage
réwniez 1 na drugiego wielkiego pedagoga czaséw
nowozytnych, J. A. Komenskiego, ktory zagadnie-
nie koncentracji ujmuje z zupelnie innego punktu
widzenia, czem niewgtpliwie przyczynil sig¢ do
powstania koncentracp W nauczaniu pPrzez odpo-
wiednie grupowanie materjatu, Srodkow i t. d.
(calostki naturalne pod postacia ,kregéw zycio-
wych®). Umozliwil tedy przez koncentracje ma-
terjalu naukowego zastosowanie w naszych cza-
sach nowej organizacji pracy, znanej pod nazwa
nauczania facznego.

W wiekopomnem dziele Komenskiego p. n.
,,Orbis sensualium pictus” (,,Swiat w obrazach™ —
I wyd. r. 1658) znajdujemy ide¢ koncentracji
w nauczaniu w zamknietych , kregach zycio-
wych”. Komeifski pragnie daé uczniowi i nauczy-
cielowi zwarta i Jednollta, tre§é, ilustrowang
mnéstwem ryein, by uczen ,,mogl po przeroblemu
tej ksiazki otrzymaé obraz calego $wiata”. Pola-
czyl tedy w jedno nauke o rzeczach, nauke jezyka
i wyslawmnle siec. Powigzal ze Sobq dom, szkole
i Zycie otoczenia oraz udostepnil zrozumienie tego
zycia przez stosowanie doktadnych i barwnych
opisow, ilustrowanych mnéstwem obrazkéw i ry-
cin, zaczerpnigtych ze wszystkich dziedzin zZycia
i wiedzy ludzkiej. Powstalo wiec dzieto bardzo
Smialo zarysowane, ktére mialo stuzy¢ jako Sro-
dek pomocniczy przy nauczaniu (,,prawdziwa wi-
downia §wiata rzeczywistego™). Ciekawy jest
uklad materjalu zebranego w tem dziele, a przy-
toczone ponizej tytuly najwazniejszych rozdzia-
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16w $wiadcza wymownie o naturalnem i spoistem
przedstawieniu ,calego $wiata™ w zamknietych
.kregach (koncentrach) zyciowych®.

Najwazniejsze rozdzialy:

1. O Bogu, 2. O $mierci, 3. O niebie, 4. O ogniu,
5. Powietrze, 6. Woda, 7. Ziemia (géry, doliny,
pagorki, przepaécie, pola, lasy, ros§linnoéé, Swiat
zwierzecy 1 mineralny, pojecia geograficzne).

W ten sposéb daje Komenski systematyczne
ujecie calego materjatu naukowego, ktére i w na-
szej dobie okazalo swoje wybitne walory peda-
gogiczne.

W wieku o$wiecenia koncepcja dydaktyczna
Komenskiego doznaje jednak zalamania, gdvz
nauka szkolna zostaje rozkawalkowana na szereg
przedmiotéw samodzielnych, a szczytine idee pe-
dagogiczne Komenskiego ida w zapomnienie.

Atoli w wieku XIX znowu wyplywa zagadnie-
nie ograniczenia materjalu naukowego oraz przed-
miotéw, gdyz nadmiar przedmiotow wywoluje
n dzieci przemeczenie i roztargnienie umystu.
(Punkt widzenia ze stanowiska higjeny.) Aby
temu zapobiec szukano $rodka zaradczego w kon-
centracyi.

J. F. Herbart.

Niekidérzy z pedagogébw w pierwszej polowie
XIX wieku twierdzili, ze nalezy stworzyé ze
wszystkich galezi wiedzy jedng nauke, kibra, jako
przedmiot, ma byé wykiadana w szkole.

Najwybitniejszy pedagog-filozof |. IF. Herbart
uwaza, ze nalezy podaé dzieckuy,.taki materjal,
kiéry w zupelnosci potrafinje #iinterésowaé. Ta-
kim materjalem miala Bygfswedlug HiEg#
Odysseja. Uczniowie i nagtehe$, & ~ o

A !c
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Rein i inni rozbudowali dalej pedagogike Herbar-
ta w kierunku idei koncentracji, opartej o pewien

aralelizm rozwoju jednostki i rozwoju kultury
})udzkiej [Odvyssejal!]l. T. Ziller zbudowal calo-
ksztalt pedagogiki ,Herbartowskiej* na trzech
wielkich .ideach. Pierwsza idesg jest idea stopni
kulturalno-historycznych, wediug ktérych ma byé
uporzadkowany materjal naukowy. Druga jest
idea koncentracji, wedlug ktérej wszystkie gale-
zie materjalu naunkowego tworzq jedna calosé,
a trzecig — jest idea stopni formalnych, ktére stu-
za do rozbudowania szczegélowego jednostki me-
todveznej.

W. Rein.

W. Rein stawia szkole za cel wychowanie re-
ligijno-moralne. Jest réwniez tego samego zda-
nia, co i Herbart, ze nalezy w duszy dziecka
wzbudzié zainteresowanie do materjalu i w ten
sposéb wplynaé na jego wole. To zainteresowanie
jest oczywiécie miarodajnem przy wyborze i upo-
rzadkowaniu materjalu nankowego. Zasada na-
czelna planu Reina polega na tem, Ze czyni oérod-
kiem jednego roku nauczapia pewien zakreslony
materjal historyczny. Z tej zasady wyplywa po-
wigzanie poszezeg6lnych przedmiotéw nauczania
przez zastosowanie konceniracji, ktoéra stanowi
podwaling wspdlczesnego mnauczania Iacznego.

V. Albert.

Najradykalniejszy wéréd wspélezesnych teo-
retykow niemieckich nauczania lgcznego W. Al-
bert uklada swe monografje krajoznawcze, wzo-
rujagc si¢ na Komenskim (,,Orbis pictus”) i na
Reinie. Celem poréwnania, podajemy tytuly tych
monografij, a wiee:
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1. Morze, 2. Kraj polnocny, 3. Kraj poludnio-
wy, 4. Kraje podzwrotnikowe, 5 Wschod 6. Gory,
7. Rzeki, 8. Lasy, 9. Miasta, 10. qui, bagna, stepy
1 pustynie.

Kazdy z tych tomikéw zawiera bogatg tresé,
opracowang na podstawie najcelmejszych utwo-
row literackich, zaopatrzong najprzedniejszemi
ilustracjami. \/Ionograf je te mogg sluzyé do stwo-
rzenia pewnej podstawy praktycznej dla zrozu-
mienia istoly rzeczywisto$ci.

Oto staraliSmy si¢ w ogélnym zarysie podac
w rozwoju historyecznym préby koncentracji
w nauczaniu, zapoczgtkowane przez dwéch wiel-
kich pedagogéw — Ratkego 1 Komenskiego —
oraz przeobrazenia, kt()rym te idee podlegaly.
Atoli we wszystkich poczynaniach pedagogéw
czaséw minionych i wspélezesnych poznajemy pe-
wng mv$§l zasadnicza, a mianowicie: uksztaltowa-
nie materjalu naukowego i sposobhu pracy, zmie-
rzajace do tego, by wychowanek ujmowal calo-
ksztalt materjalu zaczerpnietego z zycia.

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

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

,Materjal nauczania, zewnetrznie konieczny,
nie jest celem samym w sobie, lecz Srodkiem dla
rozwoju duchowego. W tym sensie siega takie
nauczanie poza granice wiedzy...

PrzyzwyczailiSmy sie nazywadé takie naucza-
nie — nauczaniem lacznem. Nazwa ta nie jest
istotna, wystepuje li-iylko jako oznaka zewnetrz-
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na. Pewnie, ze musi to zastanowié nauczymela przy-
zwyczajonego do sposobu nauczania, zbudowanego
na podstawach naukowych, gdv widzi zanik do-
brze znanego podzialu na przedmioty. Mozliwe
nawet, 26 W plerwszym momencie nie wie czego
ma udzielaé, gdy nie spostrzega przed sobg nazw:

nauka o ziemi, historja, przyroda, fizvka, rachun-
ki, albowiem to wszysitko ma byé zlaczone w jeden
zespol. Dlaczego to — yta nauczyciel? Otrzyma
odpowiedZ, Jesi uéwiadomi sobie, ze chodzi tu nie
o nauke o ziemi, historje i t. d., lecz o sprawe du-
cha, ktéry zapomocs Srodka zewngtrzn@ge, t. j.

materjalu naukowego — musi ozyé.

I dlatego wszelkie nauczanie, ktom chee po-
zosta¢ w obrebie wiedzy, kt(}rego celem jest wie-
dza encyklopedyczna, musi sie trzymaé podzialu
przedmiotowego.

Nauczanie zas, zdazajace do duchowosci wy-
ksztalcenia, ktére juz poznalo granice wiedzy, dla
ktérego materjal jest iylko pewnego rodzaju ale-
gorja, musi przekroczyé szranki przedmiotowe,
niepozwalajace na zglgbienie istoty rzeczy.

.Piesh spoczywa we wszystkich rzeczach”
chodzi tylko o jej wyzwolenie, o e}budzeme
dZwigku, chodzi wigcej o zdjecie wigzéw z istoty
rzeczy, niz o naukowe opisy i ich zaszeregowanie.
W ten sposdb nauka Iaczna porzadkuje sie nie
wediug przedmiotéw, lecz wedlug ,,wspdlzalez-
noéci”, wedlug kregéw zyciowych.

Co sie za§ tyczy zamknigtej i okreslonej for-
my, podobna ona jest do nauczania przedmioto-
wego, ale postepowanie jest inne, jej of Zywota
jest inna. Wspdlzalezno$§é koncentréw zyciowych
trzyma si¢ dzigki zewnelrzne] wiezi; do tego
przvlacza sie materjal naukowy, ktéry stanowi
pomost miedzy §wiatem wewnefrznym wychowan-
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ka a Swiatem wewnetrznym nauczyciela. Nie
mamy bowiem innej drogi précz zewnetrznej!

sk " 5

Powstawanie glownych idej i metod w peda-
gogice zaleine jest od warunkéw spolecznych,
panujacych w danej epoce. Przebieg rozwoju tych
idej, jakotez préby, podjete w celu zastosowania
ich w zyciu, odbywaja si¢ stopniowo i kroczg
roznemi drogami, jakie staraliSmy sie wykazaé
powvyzej w naszych rozwazaniach na temat nau-
czania facznego.

LITERATURA PRZEDMIOTU,

Przy opracowaniu niniejszego referatu postugiwatem
slg nizej wyszczegblnionemi dzietami:

W jezvku polskim:
1. Nawroczynski Bogdan: Zasady nauczania — 1930 r.
2. Hessen S.: Podstawy pedagogiki — 1931 r.

3. Reiniger P.: Celowo$é, granice i mozliwoéé naucza-
nia syntetycznego — 1933 r. {Przelozyl z niemieckiego

M. Seidel).
4. Artykuly w .Pracy szkolnej” z 1933 r.

5. Bohucki-Zychal: — Nauczanie Igczne — {rozklady
materjalu dla 3 pierwszych oddzialéow) r. 1932.

W jezyku niemieckim:

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

7. K. Linke: — Der Sprachunterricht im Rahmen des
Gesamtunterrichtes.
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GEOWNE MOMENTY W NAUCZANIU LACZNEM

Wstep.

Wspdlczesna pedagogika i dydaktyka obfituja
w najrozmaitsze pomysly wychowania i metody
nauczania. Bogactwo prac w tych dziedzinach,
niemal codziennie zwiekszajacych sie liczbowo,
slawia nauczyciela w doéé trudnem polozeniu,

Wszystko wydaje sie dobrem, zaciekawia,
wzbudza wiare w nowe sily, ksztalei.

W powodzi tego dorobku latwo jednak mozna
si¢ zgubié, bowiem trudno jest wybraé to, co jest
edp&wmdme na nasz grunt, a jeszeze trudniej za-
stosowaé w praktyce.

Préby sporadycznego wprowadzania réinych
systeméw i metod nauczania byly wprawdzie
uwienczone tvr i dwdzie wickszem lub mniejszem
powodzeniem, jednak zagadnienie wychowania
i nauczania jest jeszcze dzi§ kwestja otwarta,

Jestedmy jeszcze ciggle w stadjum p()SZﬁkl-'
wania. Bowiem brak nam takzch systemOw { me-
tod wnauczania, ktoreby odpowiadaly psychice
polskiego dziecka i naszym swoistym warunkom.

Pamigtamy dobrze momenty, kiedy zachwy-
cano sie powszechnie systemem daltonskm Wpro-
wadzono go mawet w zZycie w wielu oérodkach
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kraju naszego. A rezultaty? Niewielkie. Oczy-
wista, ze niejednokrotinie, zarzucajac dogmaty
szkoly tradycyjnej, usilowano wycisnaé z nowego
kierunku co§ dla polskiej szkoly. Dana szkola
probujac, exsperymentujac ruszyla z miejsca...
Pokladanych nadziei jednak noww system nie
urzeczywistnil. Nie udalo go sie powszechnie za-
stosowaé 1 przystosowaé¢ do naszych potrzeb.

Jezeli dotychczasowe préby zastosowania nie-
ktérych systeméw wychowawcezych i metod nau-
czania nie udawaly sie, to przyczyna tego byl fakt,
ze ryzykowano na ryczaltowe niemal przeniesie-
nie tego, co robiono zagranicy.

‘T'ymezasem jest rzecza stwierdzona, Zze kazdy
naréd, w rdéznych okresach czasu, wytwarza
wlasne koncepcje wychowawcze, kiére sa doroh-
kiem nietvlko genjuszu poszczegdlnych jednostek,
ale wchodzi tu w gre wiekowa kultura i szereg
innych czynnikéw, jak: rasa, warunki klimatycz-
ne, geograficzne, warunki socjalne i t. p. Wszyst-
ko to nadaje pewien kierunek, wytwarza pewne
koncepcje filozoficzne — stanowi o typie takiego
czy innego systemu wychowawczego, czy metody
nauczania.

Jednak literatura pedagogiczna ma dla nas
wartosé jako zrédlo, z ktérego mozna czerpaé in-
formacje o stanie dorobku w tej dziedzinie.

Catkowite wiee odrzucanie ,,nowoéci” byloby
takim samym bledem jak i bezkrytyczne ich sto-
sowanie.

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

Trzeba opracowaé szczegdly, ktoére przeciez
kazdej pracy nadaja pewien rys, barwe, pewien
WYTAaZ.

Szezegdly te musza i8é po linji naszych wa-
runkéow, odpowiadaé psychice naszego dziecka.
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Z ostatnich préb, dokonywanych obecnie
w Polsce, nauczanie laczne weszlo w faze po-
wszechnego zainteresowania. Ma ono bowiem bar-
dzo wiele danych na to, Ze wewngtrzna struktura
polskiej szkolv przemkme Zyciem, zwrécl uwage
na te cechy i pierwiastki pracy, ktére, w zalez-
noéci od warunkéw, wytworza w rezultacie wlasna
koncepcje pracy, dostosowana do psychiki dziecka
w réznych oérodkach kraju.

O nauczaniu lacznem duzo sie méwi 1 pisze,
jest ono na ustach wszystkich zainteresowanych
praca w szkole.

Sa to jednak dopiero czysto teoretyczne dy-
skusje, ktore wtedy beda mialy wartosé rzeczy-
wista, gdy znajdzie si¢ materjal pordwnawczo
ujety, zaczerpniety z praktvki szkolnej.

Tymeczasem jednak do zrozumienia tego za-
gadnienia konieczne jest glghsze teoretyczne
przygotowanie, aby na tym gruncie snué prak-
tyczne projekty.

Narazie wiec caly ciezar pracy bedzie tkwil

w teoretycznem przygotowaniu nauczyciela, kto-
ry musi przetrawi¢ szereg zagadnien ze wsp6i-
czesnej psychologji, pedagogiki, socjologji 1 t. p.
i dopiero na tej kanwie wiadomoSel, wytwo-
rzywszy swoisty poglad pedagegmzny dojdzie do
samodzielno$ci w rozwazaniu tego problemu, kit6-
ry dzi§ zaprzatnal umvysly calego nauczycielstwa
w Polsce.

Powierzchowne bowiem potraktowanie tego
zagadnienia nie daje nam mozliwo$ci i uprawnien
do zajecia krytycznego stanowiska. Cel niniej-
szej pracy jest proba zorjentowania nauczyciel-
stwa, przyst¢pujacego do zapoznania sie 1 reali~
zacji nauczania facznego, jakie zagadnienia nale-
zatoby zglebié, aby stanaé na poziomie praktyki
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szkolnej, ktéra w naszym zawodzie ma S§cisly
zwiazek z teorja.

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

Zagadnienie osocbowosei w wychowaniu.

Jednem z podstawowych zagadnien psycholo-
gicznych w zastosowaniu do nauczania, za§ do
nauczania tacznego w szczegélnoéci jest zagadme-
nie osobowosci.

Niezaleznie od celéw blizszych jakie postawi
si¢ u nas wychowaniu w zastosowaniu do naucza-
nia lqcznego, wspo6lczesnej pedagogice i psycho-
logji przySwieca cel ogélny, wspdlny Wszystklm
narodom, a charakteryzowany, jako rozwdj oso-
bowosci dziecka.

Struktura osobowoéci jest bardzo skompliko-
wana. Jest to wypadkowa pracy wewngtrznej,
wychowawczej, samowychowawczej i srodowiska,
w ktérem jednostka przebywa. Jest to tez i ta
strona, kidrg pospolicie nazywamy charakterem.

Ze wzgledu na to, ze praca wychowawcza,
srodowisko 1 sily rozwojowo-twércze dziecka sa
b. réznorodne, to osobowo$§é kazdej jednostki
przybiera odrqbny ksztalt, znajduje wlasne drogi,
swoiste formy. Wewneirzna organizacja psy-
chiczno-ustrojowa kazdej jednostki jest rézna.

Osobowo$¢é dziecka jest przedmiotem badan
wsp&lczesnej nauki, zdotano ustali¢ wiele charak-
terystycznych cech i znaleziono, ze nalezy ja roz-
patrywacé z innego stanowiska, innego punktu wi-
dzenia, niz dotychczas.

Domedawna uwazano, ze 0socbowo$é jest suma
proceséw rozwojowych, sumg proceséw psychicz-
nych, rozwijajacych sie oddzielnie.
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Obecnie rozpatruje sie osobow$é jako jednosé
wewngtrzna, stanowigca organizm, w ktérym po-
szczegblne funkeje psychiczne sa wspoélzalezne.
Dz1a1alnosc tych funkeyj jest uwarunkowana ca-
loScia zycia psychicznego. Nie moga to byé sa-
modzielne funkcje, poniewaz wtedy nie byloby
wewngirznego zwiazku migdzy rozmaitemi prze-
Zyciami,

Osobowosé dziecka jest pelna niespodzianek,
przeciwienstw, tworzy pozory chaotycznosci,
a mimo to, posiadajac u swego podloza sily roz-
wojowo tworcze, wnosi tad, harmonje, ksztaltuje
indywidualno§é¢ 1 wiedzie do dojrzalosci du-
chowej.

Najwazniejszym procesem tego naturalnego
rozwoju dziecka jest moment, kiedy ono zaczyna
odrézniaé siebie od innych, wyodrebnia swoje
»ja~ z otoczenia i zmienia sw6j osobisty stosunek
do otaczajacego Swiata.

W tym momencie dziecko zaczyna wyrastaé
ze stanu zycia pod$wiadomego i wkracza w re-
alizm otaczajgcego Swiata.

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

Wsréd cech osobowosci dziecka wazna jest:

a) zmienno$¢, ktorag wyraza ono w nad-
zwyczajnej ruchliwo$el i réznic w nastrojach.
Ruchliwoéé ta jest objawem dodatnim, poniewaz
jest znamieniem istniejacych sil twoérczych
w dziecku, §wiadczacych o fakcie nieprzerwanego
doskonalenia sie.

Zmienno$¢ postepowania i ruchliwo$§é dziecka
powoduja stala droge rozwoju.

Pozatem struktiura osobowosci dziecka jest
misternej, koronkowej roboty.
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Stad druga jej cecha jest:

b) kruchoé§é¢ i delikatno$§¢ wymaga-
jace umiejeinego obchodzenia sie,

Zbyt wielki nap6r zewnetrzny, przymaus, bez
wnikniecia w istote tych cech, moze spowodowaé
znieksztalcenie, a nawet zatrzymanie w rozwoju.

Na urabianie osobowoéci, charakteru dziecka
ma réwniez wplyw, jak wyzej zaznaczono, $rodo-
wisko, jako druga zewnetrzna sila.

Srodowisko to otoczenie, w ktérem dziecko
przebywa, to jego rodzina, stosunek rodziecow, po-
dworze, szkola, ulica, towarzysze zabaw, ksigzka,
gazeta, kino, sport, warunki materjalne i t. p.
Krotko splot zjawisk, ktore majg wplyw na
ksztaltowanie sie charakteru. Wlaénie w zalez-
nosci od tych warunkéw urabia sie rowniez oso-
bowosé dziecka.

Wypadkowe tych czynnikéw jak sily rozwo-
jowe twoéreze, wychowanie, samowychowanie
i $rodowisko dziecka stanowia o jego oscbowofci.

Wspblzaleznosé tych czynnikéw jest wielka;
walcza one niejako siale o swe wplywy, wzajem-
nie sie zazebiaja, ale nie wykluczaja.

Moga tylko niektére dominowaé w pewnych
okresach czasu. Nauczyciel wyzyskujac dodatnie
strony tych czynnikdéw bedzie dazyl do harmonij-
nego rozwoju jednostki.

Jakiez wnioski dydaktyczne i pedagogiczne
moznaby wysnué z powyzszych rozwazan? Jakie
to bedzie mialo zastosowanie do nauczania Igcz-
nego?

Zadaniem szkoly poza nauczaniem jest i wy-
chowanie, ktére zmierza do ksztaltowania we-
wnetrznych wartoéci jednostki.

Nie ulega najmniejsze] watpliwo$ci, ze nau-
czanie i wychowanie wzajemnie sie uzupelniaja.

30



Trudno te dwa cele szkoly wyabstrahowaé zu-
pelnie.

Do celéw wychowawczych szkola dazy réz-
nemi drogami, nie powinna wiec odrzucaé i nauki
jako §rodka wychowawczego.

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

Aby na to odpowiedzieé, musimy postawié so-
bie pytanie: ,,Jak postepowaé z dzieckiem z jego
delikatng strukturg osocbowoéci?®

Dziecko na poczatku okresu szkolnego zyje
wewnetrznie, wszystko w jego duszy zlewa sie
w jedna calo$é, we wszystko, czem sie zajmuje
wkiada swoje uczucia.

Jego stosunek do Swiata zewneirznego jest
jeszcze osobisty, egocenirvezny.

Wiedy, gdy sie bawi, gdy sie czems$ zajmuje,
wklada w to cala swa dusze, wykazujac wielkie
zainteresowanie 1 nad podziw wytrwaiosé.

Skoro jednak sprébujemy wyrwaé je z tego
stanu 1 nakazemy mu zajaé sie czemskolwiek we-
diug naszych wzordéw, to uwaga, zainteresowanie
i wytwalos¢ znikaja.

Stad nasze wplywy wychowawcze muszg po-
czatkowo zaczepiaé o te struny tak, aby nie plo-
szy¢ jego naturalnego nastawienia.

Nasze wiec podejécie wychowawcze musi byé
ogledne, ostrozne. Wkraczanie do duszy dziecka
poprzez nasze wplywy musi byé dzielem réwnie
misternem, jak misterng jest jego struktura du-
chowa.

Poniewaz nauczanie rdéwniez ksztaltuje oso-
bowo$é dziecka, jest jednym z czynnikéw, musi
ono spelnié ten postunlat uwzgledniania jej peini
przez jednolite oddzialywanie.
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Dziecko zar6wno w szkole, poza szkola, jak
iw zycm poZniejszem musi zyt kultura, musi
umieé z niej korzystaé i nauczy¢ sie pomnazaé ja
w przysziosci.

Chodzi tu réwniez nietylko o adaptacje spo-
teczna, a taka sile charakteru, ktéra nawet, nie-
zaleznie od warunkdéw, od SI’OdOWISka, ma stano-
wié o typie Jednostkl oddzialywujacej na spofe-
cmnstwn i panstwo, w ktdrem zyje, wzrasta
i rozwija sie.

Obecne warunki socjalne, gospodarcze, w
okresie rozwoju techniki i przemyslu wypaczaja
jednostke na kazdym kroku. Dzi§ czlowiek nie
potrafi objaé ca]foksztaltu débr kulturalnych., 5a
one dostepne tylko na pewnych odeinkach. Cz]im
wiek zyje okruchami kultury i cywilizacji.

Dzieje sie to tak dlatego, ze przecietna jed-
nostka czesto nie widzi calosci débr kulturalnych,
dorobku cywilizacyjnego i nie umie po nie sie-
gnaé. Szkola przez rozdrobnienie srodkéw wy-
chowania nie mogla oddzialywaé jednolicie na
osocbowosé dziecka.

Z socjologicznego wigc punktu widzenia wy-
nika konieczno§é zmian w organizacji naszej pra-
cy i wplywéw wychowawezych w tej formie, aby
jednostronny mechanizm Zycia szkolnego, ktérym
przeniknela szkola, zostal zastgpiony przez ze-
srodkowanie wysitkéw,

Forma ta ma sie ujawnié¢ w dazeniu do nau-
czania iacznego.

Zagadnienie osobowodci jest niestychanie
wazne dla Zycia pafnstwowo-obywatelskiego.

Na globalng strukturg spoleczng skladajg si¢
przeciez jednostki obywateli, ktérym dobro zZycia
spolecznego i panstwowego lezeé winno przede-
wszystkiem na sercu.
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Nauczyciel polski, szkota polska, podejmujac
trud wychowania, wklada na swe barki edlpewie~
dzialno§é za harmonijny rozwéj przyszlych oby-
wateli.

Tak, jak istnieje wspélzalezno§é pomiedzy
czynnikami, skladajgcemi sie na ksztaliowanie
osobowo§ci, taka wspélzalezno§é zmierzajaca do
globalnej struktury spoteczenstwa isinieje w da-
zeniach wychowania pafstwowo-chywatelskiego.

Nauczyciel-wychowawca, dazac do rozwoju
peini osob()woécﬁziecka, dazy poSrednio do celow
wychowania spolecznego.

Widzimy wiec, ze zaréwno ze stanowiska psy-
chologji, socjologji, jak i celéw panstwowo-oby-
watelskich, konieczne jest ze§rodkowanie wiysil-
kéw w szkole, aby zado§é uczynié postulatom
wychowania,

Potrzeby dziecka wymagaja, aby nie paczyé
jego struktury, a rozwijaé ja na podiozu natural-
nem, utrzymaé harmonje w rozwoju duszy, aby
potem skierowaé je na szerokie wody zycia spo-
lecznego.

Od nauczyciela w duzej mierze zalezy, aby
wplywy wychowawcze byly opracowane zgodnie
z ogdlna linja naszych warunkow, aby bvly prze-
ciwstawieniem szablonu i sztuczno$ci.

Wszystkie powvyisze postulaty w tej fazie
rozwojowej dziecka uwzgledniaé mozna tylko
wtedy, jezeli podstawe oddzialywania oprzemy
na zainteresowaniach.

Zainteresowanie jako jeden z czynnikéw wycho-
wania i nauczania.

Wobec tego na pierwszy plan wysuwa sie wiee
sprawa zainteresowania, jako najbardziej aktual-
nego dla nauczania lgcznego.

3
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Zainteresowanie jest kwestja niezmiernie zy-
wotna, $ciSle zwiazang z badaniami psychologicz-
nemi.

Poniewaz osig nowych systeméw jest dziecko,
stad poznanie samego dziecka, jego natury fzzyez—-
nej i umyslowej, jest sprawa pleI”WSZ(}I‘Zanﬁj
wagi.

Przez poznanie dziecka wiedzie droga do
wszelkich poczynad pedagogicznych.

Sam termin ,zainteresowanie” dotyczy su-
bjektywnego stosunku czlowieka do potrzeb.
W danej chwili np. interesuje nas zagadnienie
nauczania lacznego, poniewaz jest to nasza po-
trzeba.

Zainteresowanie o wolnej posadzie w oglosze-
niu wynika z potrzeb czlowieka, kitéry wlasnie
jest w poszukiwaniu zajecia; kupca beda intere-
sowaly ceny, rynek zbytu, stosunki handlowe za-
granica, kurs waluty; lekarza — symplomaty
i przyczyny choroby, bo przez ich poznanie ma on
doprowadzi¢ do uleczenia i t. p.

Przedmiot sam przez sig nie jest interesujacy.
Aby si¢ nim zajaé, aby my$le¢ o nim i dzialaé
musi by¢ spetniony drugi warunek, a mianowicie:
do =zainieresowania sie przedmmtem potrzebne
jest 3,usp{}sabieme psycho-fizjologiczne ) osobni-
ka”, t. j. taki stan psychiczny, itory wywoluje
pewnego rodzaju nastawienie na przedmiot. Dzie-
ki temu nastawieniu mteresnjemy sie przedmiotem.

Nasze potrzeby, jak 1 pewnego rodzajn nasta-
wienie psycho-fizjologiczne wywolujq stan, ktory
zmusza nas niejako do zajmowania sie sprawg
nauczania }iaccz:ﬁego

Tun moga byé rézne fragmenty, rézne momen-
ty. Mozemy np. szukaé odpowiedniej literatury,

% Dr. J. Joteyko: ,,O rozwoju zainteresowania u dziect
normalaych i anormalnych® —Szkola powsz. zeszyt I sir. 31—39,
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aby sie z ta sprawa dobrze zapoznaé, moga byé
kwestje sporne, ktére beda wywolywaly dyskusje
it p. Tem niemniej zainteresowanie trwa, dop6ki
zagadnienia nie poznamy, dopdéki swoich potrzeb
nie zaspokoimy. Ostatni moment nie wyklucza,
ze przedmiotem nauczania lgcznego bedziemy sic
dalej zajmowali. Np. obchodzié nas bedzie jego
praktyczne realizowanie w zalezno$ci od warun-
kéw pracy w réznych §rodowiskach.

Jezeli chodzi o dziecko, to te momenty zain-
teresowania beda takie same, tvlko wywolane zo-
stang one potrzebami wzrastania fizycznego 1
umystowego.

Roéznica bedzie polegata na jakos$ci zaintere-
sowan, ktére beda u dziecka inne niz u dorostego.
Czvli z tego wynika, ze zainteresowania z biegiem
lat podlegaja ciaglym zmianom ewolucyjnym.

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

Znajomo$é tych faz jest niezmiernie wazna
dla nauczyciela, bowiem wskazuje nam, czem
i kiedy mozna dziecko zajaé.

W ramach szczuplego referatu trudmo to za-
gadnienie rozwinaé catkowicie. Ograniczymy si¢

o tveh momentéw, do tych faz, ktére dotycza
dziecka w pierwszych latach nauczania.

Fragment faz rozwoju zainteresowania u dzieci?).

I tak Claparéde ujmuje ten wiek jako okres
zainteresowan specjalnych i objektywnych. Do
7 roku zycia zainteresowania przejawiajace si¢
w pytaniach ogdlnych.

Nagy wyrdéznia okres od 2--7 lat jako intere-
sowanie sie¢ przedmiotami i czynnoSciami w za-
leznoéci od ich stosunku do siebie samego —

1y Op. c. sir. 33—34,
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egoceniryzm. Dopiero od 7—10 r. wylaniaja sie
zainteresowania objektywne, ale wartoéciowane
z punktu widzenia osobistego.

Ferriére okreéla okres 7, 81 9 r. zZycia — jako
faze zainteresowan bezpesrezdmch to znaczv
dziecko interesuje si¢ swojg osoba, tem co od
niego pochodzi, co si¢ do niego zwraca, zajmuje
je wylacznie $wiat konkreiny, chce bye ciagle
czynne, przedklada dzialanie nad przygladanie
sig, chetniej obserwuje, niz stucha.

Zagadnienie zainteresowania jest szeroko
omawiane we wspblezesnej literaturze pedago-
gicznej. Nauczyciel wezytujac sig w_te¢ sprawe,
czesto bywa zniechecony tem, ze nie znajduje
sposobow zastosowania zdabyiych wiadomosei,
weielenia teorji w zycie, w praktyce szkolnej.

Juz ten krétki przeglad pewnego odcinka faz
rozwojowych u dziecka powinien nasunaé nam
wskazowki pedagogiczne. Cala {rudno$é bedzie
polegala na Qdkryem wyszukiwania naturalnych
zainteresowaf i takiego doboru materjalu, aby
byt zgodny z fazami rozwojowemi dziecka, aby
stmkmra débr kulturalnych, na ki6érych opieramy
nauczanie calkowicie lub czeéciowo przynajmniej
odpowiadata strukturze duchowej danego stopnia
rozwoju dziecka.

Dobér tego materjalu bedzie zalezal od na-
uczyciela, ktdry orjentujac sie w Srodowisku zy-
ciowem dziecka i jego rozwoju, quzw sie staral
odpowiednio materjal wybraé, oprzeé¢ go na Swie-
cie najblizszym dziecku, konkretnym, bezposred-
nio z nim zwigzanyin.

Tutaj jednak istnieje pewne mebezpmczen-
stwo; nauczyciel starame si¢ uczynié gaukc; inte-
resujaca,
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ja oslodzi. Stworzy wtedy mile i przyjemne za-
jecie, ale nie pozvteczne.

Poza istniejacy potrzeba i nastawieniem, po-
trzebna jest jeszcze jedna cecha — wysilek. Do-
piero wtedy, gdv te trzy cechy wspdlzaleznie wy-
stepuja, dopiero wtedy takie zainieresowanie mo-
ze mieé¢ warto$é w szkole.

Szukanie posady przez bezrobotnego, wywo-
fane potrzeba i pozadaniem, czy tez nastawieniem
psycho-fozjologicznem, wymagaé bedzie pewnego
wysitku z jego strony. e§li nie ma pieniedzy na
gazety, w kiérych méglby czyta¢ dzial ogloszen,
musi sie pofatygowad przed redakcje i tam szukaé
odpowiednich wiadomosci.

Moze to zrobié w inny sposéb, zawsze jednak
jest to polaczone z wysitkiem, aktywnoscia, praca.

Zainteresowanie wiec cechuje dynamika, oso-
bisty i aktywny charakter.

Aktywna sirona zainteresowania daje wyraz
w postawie ucznia do pracy, tak jak ten bezrobot-
ny, szukajacy wyjécia i srodkéw do rozwigzania
zagadnienia. Aby takie zainterescwanie ujawnilo
si¢ w pracy szkolnej, musi ono mie¢ miejsce w sy~
tuacjach nie rézniacych sig zasadniczo od sytuacyj
zycww*yeh dziecka. Szkola musi wigc nwzgled-
niaé to, co cechuje naturalne podloze uczenia sie,
poniewaz wtedy dopiero daje duZo sposobnosci do
czynienia do§wiadezen, do czynnoéci ruchowych,
praktycznych, Wy’zwa]a sily dziecka, ktére podle-
gajac staieJ ewolucji, moga sie wiedy nalezycze
rozwinad.

Zobaczymy co zrobila w tej dziedzinie szkola
zagranica. Jak potraktowano prace, aby wysitki
ucznia jak réwniez i nauczyelela zedrodkowad,
skupi¢ tak, aby zado8¢ uczyni¢ naturalnym potrze-
bom rozwojowym dziecka jak i zycia spolecznego.
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Zarzuty stawiane szkole.

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

W ujeciu wspdlezesnej literatury najblizszej
nauczania {agcznego sq one nastepujace:

1. ,Na skutek podzialu pracy sprawa naucza-
nia zajmuje si¢ nauczyciel ..., ktéry w atmosferze
swej szkoly odsuwal sie¢ powoli od zycia...
I w ten sposéb wytwarzal sie system nauczania,
ktéry stopniowo oddalatl sie od konkretnego po-
dloza zyciowego... Wreszcie szkola pozostala
sama celem w sobie, w kiérej zwracano uwage na
jednostronne, intelektualne nauczanie™.

2. ,,Szkola przez wyodrebnienie sie od zycia
stala sie formalna, abstrakeyjng. Nie interesowala
ucznia“.

3. .Szkota kladla nacisk na uczenie sie, ra-
czej na wbijanie wiadomos$ei w pamieé”.

4. ,,Wiadomo$ci byly celem w sobie, a nie
Srodkiem, zdgzajacym do zmiany postepowania®,

5. ,,Nauka nie odbywala sie¢ na naturalnem
podiozu™.

6. ,.Nauka polegala na opracowaniu logicznie
uporzgdkowanych zasadach teoretycznych, a nie
na rozwijaniu tych zasad w miare tego, jak sta-
waly sie one potrzebne w pewnej sytuacji zy-
ciowej .

Oto zarzuty, stawiane przez Stevensona?).

Decroly ?) ujmuje te sprawy nieco odmiennie,
ale podobnie:

1. .brak zwigzku miedzy réznemi zajeciami
dzieci;

1) Dr. ]. A. Stevemson — metoda projekiéw, sir. 178,
179 i inne

% A. Hamaide — meloda Decroly, str. 32 i 33,
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2. materjal nauczania nie bierze pod uwage
zainteresowan dzieci;

3. podzial na przedmioty, nie uwzgledniajacy
procesu myS§lenia;

4. nadmierna ilo§¢ materjalu przekraczajaca
zdolno§é przyswajania i zapamietywania;

5. przewaga przedmiotéw, ktére moga byc
nauczane droga werbalna;

6. Brak dostatecznej iloéci éwiczen, ktére do-
starczaja dziecku duzo sposobnoéci do samodziel-
nej i tworczej pracy .

Zarzuty wysuwane przez obu pedagogéw, kté-
re ustalone zostaly w wyniku difugoletnich studjéow
teoretycznych i praktycznych, oraz wplywéw filo-
zofji pedagogicznej i psychologji, doprowadzily
do wyszukania takich sposobéw nauczania, kibre
umozliwiaja realizowanie tego zagadnienia wediug
wspdlczesnych wymagan nauki.

Zar6wno metoda Decroly, jak i projektow,
nie odrzucajgce innych czynnikéw w fundamencie
swej pracy majg zainferesowanie.

Metoda Decroly’ego, oparta na wynikach
wspblczesnej nauki, jest doskonale dostosowana
do potrzeb dziecka.

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

Metoda Decroly.

Decroly, wprowadzajac t. zw. ,,0érodki zain-
teresowan”, zerwal z kategorjg przedmiotowego
nauczania. Stad wlaénie jeden z jego zarzutdw:
»brak spéjno$ci miedzy rdZnorodnemi zajeciami
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dzieci”. Opierajac nauke na tych oérodkach, da-
zyvl do tego, aby byl Scisty zwigzek miedzy mate-
rjalem i tem co tkwi w podstawowych zaintereso-
waniach dzieci.

Bowiem system przedmiotowy, nie stanowiac
lacznej calofci 1 nie oparty na zainteresowaniach
podstawowych, nie moze byé przez dziecko odpo-
wiednio skojarzony, przyswojony 1 opanowany.

Z punktu widzenia psychologicznego wiec
program i metoda pracy u Decroly'ego sg tak
ujete, ze oérodkiem pracy jest dziecko. Wyzy-
skane sg: indywidualnoéé, zainteresowania i czyn-
na postawa wobec zagadnien zwigzanych z praca -
szkolna. Szkole przenika duch czynnego stosunku
dziecka do nauki. Dzieci nie sa nauczane, a ucza
sie, rozwijajg swojg osobowos§é. Ped do dzialania,
ktéry warunkuje rozwdj dziecka, jest catkowicie
wyzyskany przez szereg ¢éwiczen, ujetych w ra-
mach: obserwacji, kojarzenia i ekspresji.

Metoda Decroly’ego, jak zaznaczono wyzej,
zmierza celowo do tego, aby wychowaé milode po-
kolenie przez zycie i dla zycia.

Do tego celu praca zmierza w dwéch réwno-
leglych kierunkac]? :

a) poznanie istot Zywych wogéble 1 samego
siebie na tle srodowiska;

b} poznanie &rodowiska z calem bogactwem
przyrody.

Sa to niejako dwie idee osiowe, dokola kito-
rych promieniujg inne oérodki, a plan w wyborze
Bajistatmejszyei potrzeb dziecka dotyezy:

a) potrzeby pozywienia, b) potrzeba walki
z przeciwnoSciami klimatycznemi, ¢} potrzeba
obrony przed niebezpieczenstwem i d) poirzeba
dziafania pracy, rozwoju.
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Z drugiego centra: poznawania S$rodowiska,
wynika szereg czynnosci spolecznych, streszczaja-
cych sic w zagadnieniach:

1. w oddzialywaniu dodatnim czy ujemnym
srodowiska na dziecko, czlowieka;

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

Widzimy wiec, ze do wzgledéw psychologicz-
nych, uwzgledniajacych rozwéj jednostki, trzeba
jeszcze dodaé pierwiastek spoleczny, jaki istnieje
u podioza metody Decroly‘ego.

Dwa prady pedagogiczne — indywidualisty-
czny 1 spoleczny znajdujg tutaj zastosowanie.

Indywidualizm, oparty na glebokiej znajomo-
§ci duszy dziecka, jak i spoleczny charakter me-
tody Decroly‘ego, wyszukujacy, w biezacej chwili
podioza zyciowego nie wykluczaja sie, przeciwnie,
jedna zasada uzupelniana jest przez druga, obie
razem stanowia dopiero pelng calosé.

Metoda projekiow.

Zasady projekin czyli metody projektéw sa
podobne do metody Decroly‘ego. Sg jednak i roz-
nice,

Metoda projekiéw w definicji samego autora
zostala okre§lona tak: ,.Projekt jest to czynno$é,
majgca Zrédlo w jakim$ zagadnieniu, wypelniona
catkowicie, a przeprowadzona na swojem natural-
nem podlozu®?).

Definicja ta, wedlug twércy metody, posiada
cztery cechy, kidre charakteryzujg istote metody
projektéw. Projekt, aby byt projektem musi ce-
chowadé:

1) Dr. John AHord Stevenson—Metoda projekiéw w nau-
czaniu, str. 47,
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1. ..rozumowanie, ktdére jest przeciwstawie-
niem zapamietywania wiadomoéci. W starej szko-
le zapamietywaniu siéw poSwiecalo sie duzo czasu.
Wskutek czego dziecko nabieralo nawyku powta-
rzania bez mySlenia, bez istotnego zrozumienia
pojeé. W szkole kwitnal werbalizm.

Aby uniknaé werbalizmu 1 zastapié go myséle-
niem, trzeba stawiaé przed dzieckiem problem, sy-
tuacje w stadjum rozwijania sie, kiedy stan rze-
czy jest watpliwy. Dopiero myélenie ma dopro-
wadzi¢ do zakohczenia sprawy;

2. postepowanie, a wladciwie zmiana postgpo-
wania w zyciu jest drugg cecha projektu. Jest ona
przeciwstawieniem zdobywania wiadomoéci dla sa-
mych wiadomoéci. Wiadomo$ci muszg uczyé zycia;

3. trzecia cecha jest naturalne podloze ucze-
nia si¢ a nie sztuczne. Wedlug autora twdrcze
podioze isinieje wtedy, ,.jezeli rozwigzywanie za-
gadnien idzie ta samag drogg, co w zyciu”. Szkola
nie moze stwarzaé tych zagadnien, a czerpaé je
Z Zycia;

wreszecie 4 1 ostatniag cecha — to pierwszen-
stwo zagadnienia przed zasadami. Wedlug metody
projektow przedstawia sie uczniowi zagaduienie,
a zasady wyprowadza sie w miare tego, jak sie
stajg potrzebne dla jego rozumowania. Formulo-
wanie zasad wiecej wzbudza zainteresowanie wow-
czas, Glg{iedy ich zastosowania sg juz znane i oce-
niahe”,

Podobienstwo 1 réznice obu metod.

Podobienstwo obu metod dotyczyé bedzie sku-
pienia réznych zajeé dokola jednego ogniska,
ofrodka zainteresowani. W wykonaniu jest jednak
roznica.
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Metoda projektéw zawsze kladzie nacisk na
wykonanie jakiego§ zagadnienia praktycznego,
a wykonanie jest powierzone uczniowi.

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

Pozatem metoda projektéw Jest tylko »Srod-
kiem dydaktycznym”, kiéry mozna nzywaé obok
normalnego planu nauczania. Trudno bowiem tak
ulozvc program, aby skladal sie z samych pm]ek-
tow 1 uwzglednial wszystkie przedmioty 1 éwi-
czenia.

W toku pracy, w zwigzku 2z normalnemi
zajeciami szkolnemi, czy tez wskutek jakiego$
osobliwego zdarzenia zainteresowanie jest tak du-
ze, ze zachodzi poirzeba wykonania projektu.
Wtedy cala praca skupia sie wokolo jednego za-
mierzenia. Przedmioty przedstawiaja wspdlna
facznoéé, zmierzajac do planowanego celu.

Nim przejdziemy do istotnego zagadnienia na-
uczania Iacznego, trzeba zrobié jeszcze jedng dY*
gresje w referacie i zajaé sie troche sprawa zag
nienia psychologji postaci

Zagadnienie psych. postaci a naueczanie laczne,

Z punkiu mdzem& przedstawicieli psychologji
strukturalnej, rozwéj psychiczny dziecka nie idzie
droga niepowiazanych wrazef stanowiacych do-
piero calo§é psychiczng, zlozong przez proste do-
danie dyspozycyj psychicznych.

W nowej psychologji stanowisko to podleglo
rewizji, nastapil zwrot. Rozpatruje sig bowiem
rozw6j dziecka z punktu widzenia przezyé calo-
Sciowych, czyli struktur psychicznych,
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Warunkowanie rozwoju psychicznego dziecka
pewnym porzadkiem nabytych do$§wiadczeri i aso-
cjacyj kolejno po sobie nastgpujacych, a $wiado-
mosé¢ dziecka nagromadzeniem oddzielnych wra-
zen, bylo niestuszne.

Dziecko w pierwszych swych latach Zycia uj-
muje swoj stosunek do §wiata w postaci calostek.
Wszystko, co je otacza, kazdy przedmiot jest
zwiazkiem, powstalym na skutek czestego prze-
obrazenia sie réznorakich wrazen,

Kazdy przedmiot oznacza pewnego rodzaju
strukture, zarysowana w ogélnoéci, ktora w swo-
isty spos6b tworzy si¢ u dziecka, ktérej spéjnosci
pomiedzy poszczegdlnemi elementami jest tak
wielka, ze wlaénie tworzy postaé.

W okresie dziecigctwa postaciowe ujecie jest
tak dominujace, ze nie moze by¢é mowy o odréz-
nianiu cech. Dziecko nie jest jeszcze zdolne do
analizy. Analiza jest mozliwa wtedy, kiedy struk-
tura ujeta przez dziecko, jest zupelnie okreslona.

Struktury bowiem moga byé niezupelne. Im
mniej bedzie struktura okreélona, tem wiecej be-
dzie chaotyczna. Zupelny bezwzgledny brak swia-
domoéci jest chaosem, kidry jest przeciwienstwem
postaci.

Do $wiadomoéci jest jedna droga; prowadzi
ona nie od elemeni6éw psychicznych izolowanych,
lecz od rzeczy mniej hﬁ) wigcej chaotycznych do
coraz bardziej uporzadkowanych, upostaciowa-
nych.

Wrazenia elementarne nie stanowig przeto
punktéw wyjécia dla naszej Swiadomoéci, lecz sa
produktami kofcowemi.

Wedlug psychologji strukturalnej cickawie
jest potraktowane zainteresowanie.
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Dr. ]J. Joteyko daje taka definicje: ,,Zaintere-
sowanie jest przejawem, przychodzacej do skutku
dojrzewajacej struktury jeszcze otwartej, a doma-
gajgcej sie zamkniecia®™ (str. 26 — postulat szkoly
twoérezej na prawach struktur psychicznych).

I tu jasmem jest sprawa myélenia 1 dzialania
dziecka. Jezeli zamkniecie nastepuje w dziedzinie
myslenia, to woéwczas jest ono wnioskowaniem,
jesli trzeba co§ wykonaé — bedzie to dzialaniem.

Dlaczego zainteresowanie ma byé struktursg
otwarta, dojrzewajaca i jeszcze nie zamknietg?

Dziecko nie odrazu tworzy postaci calkowite
zupelnie wykonczone, czestokroé nowe wrazenia,
naéwietlenie z innej strony przedmiotu, odtwarza-
ja przedmiot wyrazi$ciej. Dojrzewanie struktury
przedstawia sie tak, jakbysmy ogladali w mroku
przedmioty, ktére stopniowo w miare o$wietlenia
nabierajg cech wyrazistosci.

Ot6z niewvkonczone postaci nazwano ,otwar-
temi” sg 'w nich pewne luki. Poznawanie ma ten-
dencje do wypelnienia tych luk, poniewaz cziony
poszezegdlnych struktur nalezg do siebie, tworza
caloéé, domagajac sie uzupelnienia. Stad zacieka-
wienie, zainteresowanie, niepok6j nawet, domaga-
jacy sie odpowiedzi na pytanie.

Rzecz przestaje interesowad, gdy struktura zo-
stala zamknieta przez samodzielny wniosek, jesh
chodzi o myélenie, czy przez dzialanie czegos, jesli
chodzi o wykonanie. Stowem, gdy w gre wchodzi
twérczosé dziecka, nastepuje zamkniecie struktu-
ry, a tem samem znika zainteresowanie, Erzenosi
sie ono wtedy na inne struktury, otwarte, ktére
wlaénie przez to, ze sa otwarte, interesuja.

Wprowadzenie wiec ofrodkéw zainteresowan
w metodzie Decroly ma duzo slusznoéei, znajduje
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nzasadnienia w psychologji postaci, bowiem oérod-
ki sie zmieniaja. Dziecko, zgodnie z ewolucja za-
interesowan, ma mozno$¢ robienia ciaglych do-
Swiadczen, ciggle jest aktywne, jego stosunek do
pracy jest tworczy.

Przeglad zagadnien. osobowo$é zainteresowa-
nia struktur psychicznych i metody Decroly oraz
projektéw byt dowodem, ze wspé};zesna nauka,
w bardzo szerokim zakresie uwzglednia psychicz-
na strone wychowanka. Dziecko jest punktem
wyjécia pracy w szkole. Stad uklad programoéw,
metody, wogole system pracy musi by¢ zmieniony.
Zaréwno jako$é 1 ilo§¢é materjatu musi byé dosto-
sowana do umyslu dziecka, do jego rozwoju, tak,
aby na tem podlozu uwzglednié metylko materjal-
ny cel nauczania, a przedewszystkiem odpowie-
dzieé zadaniom wychowaweczym, spolecznym, zy-
ciowym 1 panstwowo-obywatelskim.

Te warunki ma spelni¢ nauczanie tacz-
ne, kiére w swej istocie jest przedewszystkiem
systemem, wielka caloScia pewnych zasad pedago-
gicznych, w ramach ktérych trzeba podeymowad
ré6zne metody, abv zasady zostaly urzeczywist-
nione.

Szkola tradyeyjna miala w swym wukiadzie
programéw i metod taki charakter, ze ujmowala
nauczanie jednostronnie prostolinijnie, jednym
ciggiem, rozpoczynajacym sie od klasy pierwszej
szkoly powszechnej skoficzywszy na uniwersy-
tecie.

Materjal byl tak ugrupowany, zZe to, co z na-
szego punkiu widzenia wydalo sie nam latwem
i prostem, a co wynikalo z analizy, podawano
dzieciom, sadzac, ze to bedzie najodpowiedniejsze
dla ich umysha.
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Plan taki mial charakter logiczny, wyrozumo-
wany przez doroslych i zastosowany w zasadach
dydaktycznych dla dzieci.

Tymezasem wspolczesne kierunki psychologi-
czne wykazaly, ze tak nie jest, ze dziecko nie two-
rzy sobie poje¢ o przedmiotach na podstawie ich
elementamy{:i czesci. Powstajg mmej lub wigce]
pelne caloéci, a analiza jest ocbjawem wtérnym, ze
dla dziecka nie jest jasnym prosty element, prze-
ciwnie, prostszemi objektami beda dla niego zlo-
zone calofci, tkwiace w niem samem i istniejace
w $§wiecie Otaczaﬂcym dziecko, wéréd najrozma-
itszych urzadzen i zjawisk zycia spolecznego.

Stad cala klasyfikacja wiedzy dla potrzeb
Szkoly, ktéra ze swego punkiu widzenia dzielila
materjal na najpmstszy, zbankrutowala na odcin-
ku pierwszych lat nauczania. Nie odpowiada ona
bowiem strukturze psychicznej dziecka.

Centralne tematy, ofrodki zainteresowain, pro-
jekty, dokola ktérych skupiajg sie wszysikie za-
jecia i przedmioty w szkole, aczkolwiek zlozone,
przez to wlasnie sg bliskie dzieckn latwe i dostep-
ne, bo czerpane sg z Zycia, dziecko je przezywa,
w sposéb odpowiadajacy jego strukturze.

Wzgledy wiec psychologiczne nakazuja po-
dzial materjalu na epizodyczny — propedeutycz-
ny, ktsry zwraca uwage dziecka na otaczajace go
fakty zyvciowe, gromadzi je w $wiadomodci.

Jest to pierwszy etap pracy, ktéry ma by¢
podstawa do nastepnego systematycznego na wyz-
szych stopniach, gdzie juz uporzadkowana nauka
i analiza nagromadzonych wiadomo$ci trafi na
podatniejszy grunt psychiczny.

To jest istota nauczania chznego, poniewaz
na nizszych poziomach ujmuje zajecia szkolne
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w formie caloéci psychologicznych, Zyciowo prak-
tycznych, nietylko logicznie rozklasyfikowanych.

Nauczanie lgczne.

Twoérca nauczania lacznego jest nauczyciel
niemiecki Berthold Otto. W jego ujeciu Jest to
nauka okolicznoéciowa. Tematéw nie podsuwal
nauczyciel, a wychodzily one od dziecka, od bez-
gosredmch zainteresowan, od tego, co ono wniosto
o klasy

Poczatkowo nie byl to ulozony system, lecz
co tydzien wyzyskano 2 godziny w rozkladzie ty-
godniowym i pozwalano uczniom na swobodne, do-
wolne wypowiadanie sie. B. Otto chodzilo o zbli-
zenie zycia do szkoly.

Mys$l Otto’a znalazla wielu nadladoweow, kto-
rzy, rozwijajac stopmiowo te idee, i wclelamc ja
w czyn, doszli do tego, ze W Lipsku np. przepro-
wadzono reforme programéw i metod nauczania.
Nowy kierunek dotar! do Wiednia, gdzie takze
dokonano reformy w szkolnictwie.

Reforma przeprowadzona w Wiedniu prze-
ksztalcila cale szkolnictwo w myél zasad naucza-
nia lacznego. W Niemczech nauczanie iaczne nie
doczekalo sie powszechnego zrealizowania. Istnie-
je jednak wiele szké6l probnych, ktdre eksperymen-
tuja w tej dziedzinie w najrozmaitszy sposéb.

N poréwnaniu z metoda Decroly zakres ma-
terjalu, stosowany przy nauczaniu f;‘czuem jest
muiejszy. Ofbrodki Decroly‘ego ujmujg bowiem
zagadnienia nietylko w granicach spoleczenstwa,
a caly Swiat stoi przed dzieckiem jako objekt ba-
dania.

Ale zaréwno tu jak i tam powstaje caloksztailt-
na budowa pojeé, w kidrej wszystkie czeSci sg
wspblnie powigzane.
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Z zagranicy nauczanie faczne dotarlo do Pol-
ski, gdzie przekonano sie wreszcie, ze dotychcza-~
sowa, wewnetrzna struktura szkoly nieodpowiada,
ani naszym warunkom, ani psychice dziecka pol-
skiego, ani celom, ktére wlasciwie ograniczaly sie
do podawania materjalnej wiedzy.

Wspolczesna nauka i zZycie wykazalo, ze zna-
jomo$é duszy dziecka z jednej strony i §rodowiska
z drugiej warunkujg cele wychowawcze, streszcza-
jace sie:

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

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

W tak pojetem wychowaniu, gdzie nauczanie
zalicza sie g(} wplywow wychowawezych rozwo-
jowych, ksztalcacych, gdzie wychowanie ujmuje
sie jako koniecznoéé dostosowania jednostki do
otoczenia i uczynienia jej sprawniejsza do 2zycia,
zmienia sie rola poszezegolnych przedmiotéw, kté-
re w rezultacie sg tylko Srodkiem w nauczaniu,
a nie celem samym w sobie.

Nastepnie dziecko ze swemi wladciwosciami
psychicznemi, ujmujace $wiat w swoisty sposéb,
musi réowniez znalezé odpowiednie warunki
w szkole, aby nabywanie wiedzy, uczenie sie,
rozwdj, bylo zgodne z jego psychika. Stad daze-
nie do lacznego, syntetycznego ujmowania na-
uczania.

W ramach takiego nauczania nauczyciel musi
mieé¢ swobode w wyborze réznyeh meiod. Moze
stosowaé metode Decroly‘a, projekidéw, aktualnych
zagadnien i t. p.

Ze wzgledu jednak na to, ze materjal przera-
biany na stopniu niZzszym, musi byé podstawa do
4
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systematycznej nauki, Zze proces wychowania musi
by¢ Swiadomy, ze Srodkiem wychowawczym jest
rOwniez nauka, nie moze opiera¢ sie na przypad-
kowvych, aktualnych zagadmieniach.

Nie mozna rozwijaé programu w zaleznosci od
okolicznoéci lub czekaé tylko na to, co dzieci
wysuna.

Na tak skrajnie pojete nauczanie laczne na-
uczyciel polski pozwoli¢ sobie nic moze, Byloby
to przyjemne bfadzenie, kiére w rezultacie ze-
pchneloby prace w szkole w zalezno$é od przy-
padku, a moze i kaprysu dzieci.

Nie uwzglednianie zndéw, spontanicznych za-
interesowan dzieci postawiloby nauczyciela na
przeciwnym biegunie. Trzeba wybieraé zioty
srodek. Tematy musza byé obmySlane tak, aby
wynikaloby z istotnych potrzeb dziecka. To zna-
czy nauczyciel, znajac dziecko i jego srodowisko,
bedzie sie staral te tematy wywolaé. Jest to po-
trzebne dlatego, aby zapewnié cigglo§é nauczaniu.
Oczywista, ze w takich warunkach pracy niema
mowy o obowiazujacym szczegolowym progra-
mie 1 planie zajeé. Wladnie ramowoSé programu
i planu nauczania gwarantuje eclastycznoéé, po-
zwalajaca na uwzglednianie tych spontanicznych
zainteresowan, ktore wysunie 2ycie, otoczenie
dziecka, kiére wykaza zywsza barwe¢ w zaintere-
sowaniach, niz te, ktére projektowal sobie moze do
opracowania nauczyciel.

Widzimy wiec, ze nauczanie {aczne, to orga-
nizacja pracy, system, ktéry cechuje naturalng
calo§¢ i ciaglo§é zajeé w szkole, czerpanych z zy-
cia i rozwijanych zgodnie z psychika dziecka.

Za punki wyjscia pracy w szkole bierze sie
dziecko z jego potrzebami. Dziecko polskie, zZyja-
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ce w polskiem $rodowisku, innym niz gdzieindziej.
W ramach tych zasad szczegdly trzeba samemu
wypracowac.

Indywidualnoéé nauczyciela stanie sie wow-
czas twérczym, samodzielnym czyonikiem. Wy-
niknie to z potrzeb uwzgledniania réznic w Srodo-
wiskach wielkich miast, miasteczkach 1 wsi. A na-
wet w obrebie wielkiego miasta dwie szkoly;
w dwoch réznych punktach bedg sie roznily
w szczegdlach opracowania materjalu.

Nauczanie Iaczne w rekach nauczyciela ma
daé obraz polskiej rzeczywistoéci.
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psychicznych — J. Joteyko. Warszawa, Ksiaznica-Atlas
1927,

7. Szkola i dziecko — John Dewey, przekiad H. Bla-
szyfiskiej; Warszawa — Wende.
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ISTOTA NAUCZANIA LACZNEGO [ PRZYKLAD
ROZPLANOWANIA PRACY WEDLUG KOLARA.

Braki w obecnym systemie.

Od pewnego czasu pedagogowie zwrécili uwa-
g¢ na niepokojace i charakterystyczne dla szkol-
nictwa wszystkich krajéw zjawisko niedojrzaloser
duchowej miodziezy, opuszczajgcej mury szkolne.
Niesformowana duchowo, bez zdecydowanego po-
gladu na §wiat i zycie, bez jasno wytknietych ce-
16w nie umie dzisiejsza mlodziez wybraé¢ sobie od-
powiedniego zawodu, kieruje sie czesto przy jego
wyborze ubocznemi wzgledami, a potem cale zy-
cie wlecze za sobg niedole ciazacej na niej pomyl-
ki. W nowych sytuacjach, kiérych nieustannie
dostarcza zycie prakiyvcezne, nie umie dzisiejsza
miodziez stosowaé wiadomoéci szkolnych nie dla-
tega, zeby ich nie posiadaia, lecz dlatego, Ze sa one

w jej umys$le rozbite, poszutladkowane. To roz-
kawatkowanie wiedzy, brak syntezy w nauczaniu
jest jedna z gléwnych przyezyn tego, ze ze szkoly
dzisiejszej wychodzi tak wielki odsetek Iudm
chwiejnych, niezdecydowanych, nie majacych
jasno wytknigtych celéw i nie umiejgcych zasto-
sowaé zdobytej wiedzy w zyciu.

Temu rozkawalkowaniu wiedzy w szkole dzi-
siejszej towarzyszy wieloprzedmiotowos$é, kiéra

52



jest znamiennym rysem naszych planéw naucza-
nia. Ani w starozyinosci, ani w wiekach $rednich
nie bylo jej w szolach, rozpowszechnila sie ona
dopiero w polowie XIX w., Iisiedy zwyciezyl po-
glad, ze zmiana zajeé jest przyjemns i zapobiega
znuzeniu. Z czasem jednalg ta ilo8é przedmiotéow
jednocze$nie nauczanych wzrosta niepomiernie
i doprowadzila do rozkawalkowania planéw szkol-
nych do tego stopnia, ze to odbija sie cbecnie jak-
najgorzej na pracy nauczycieli 1 uczniéw. Na-
uczyciel, otrzymujac na swoj przedmiot {, 2, 3 go-
dziny tygodniowo musi si¢ nieustannie $pieszyé,
uczen, zasypywany gradem coraz to nowvych wia-
domo$ci, nie ma czasu ich przetrawié i nie moze
sie¢ skupié.

Cala udzielana w szkole wiedza rozbita jest
na czesci i podawana uczniom w Sciéle oddzielo-
nych godzinach wykladowych. Powstaje w ten
sposOb mniebezpieczefistwo, szczegbluie dla mlod-
szych dzieci, utraty lgcznoéci z rzeczywistoscia,
brak zrozumienia, poco im dana dziedzina wiedzy
jest potrzebna. Np. dziecko, umie czytaé, rozu-
mie tre$é; otrzymawszy jednak ksigzke do czyta-
nia, czyta ja bezkrytiycznie, nie umie ocenié jej
wartosci.

Przyczyna tego zjawiska jest fakt, ze nauka
czytania jest prowadzona poza ramami literatury,
na podstawie wypiséw, kidre sa zlepkiem uryw-
kéw wiekszych utworéw, lub ad hoc stworzonych
czvtanek, o watpliwej wartoéci literackiej. To sa-
mo w dziedzinie gramatyki: dziecko zna wszysi-
kie formy gramatyczne, ale nie umie w razie po-
irzeby utworzyé poprawnej wlasciwej formy. Ob-
jaw ten szczegblnie wyraznie wystepuje w szko-
{ach3 edzie jezykiem ojczystym dziecka nie jest
jezvk polski.
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Podobnie w nauce rachunkéw. Uczei uczy
sie w szkole calej masy wiadomoSci z geometrji
i algebry, gdy natomiast po ukonczeniu szkoly zy-
cie stawia mu jako pomocnikowi sprzedawcy
w sklepie zagadmienie szybkiego obliczenia warto-
§ci 65 cm materjatu...

Zycie wszedzie stawia swoje wymagania! Wi-
dzimy jednak, ze w nauczaniu brak zastosowania
sie do tych wymagan zycia. Obecny stan jest ta-
ki, 7ze cala udzielana dzieciom wiedza rozbita jest
na poszczegdlne przedmioty nauczania, ktére opra-
cowywane sa na oddzielnych godzinach, bez ogla-
dania si¢ na wymagania zycia praktycznego i bez
wewnetrznego powiazania. Wskutek rozbicia na-
uki na przedmioty, uczniowie sa przerzucani stale
w rozne dziedziny pojed. Ledwo wdrozyli sie do
pracy w jednej dziedzinie, juz odglos dzwonka
przerzuca je w inng dziedzing, byé moze w tej
chwili nie przedstawiajgca dla nich zadnego zain-
teresowania. WeZmy takie stale i codzien spoty-
kajace sie u nas zestawienie przedmiotéow: Mamy
tu zestawienie tematéw, wymagajace karkolom-
nych skokéw myS$li 1 jakiego$ encvklopedycznego
zakresu zainteresowan.

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

Odpowiemy sobie na to pytanie, jezeli zasta-
nowimy sie, jaka jest r6znica pomiedzy ujmowa-
niem tego materjalu przez dorostych, nauczycieli
a dzieci. Nauczyciel orjentuje sie w caloksztalcie
wykladanego przedmiotu. On wie, jak nauka
o miarach lgczy sie z nauka rachunkéw, wie co
juz przeszedl i co ma jeszeze przerobié, slowem
uprzytamnia sobie facznoéé i planowosé swego po-
stgpowania.

Uczen natomiast widzi maly ulamek tej wie-
dzy na danej lekcji. Pozatem nie widzi on zadnej
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lacznosci. Dla niego te wiadomoéci sa fragmenta-
mi }Wiedzy, z ktoremi nie wie, co poczaé. Czas
jaki$ pozostaja one przyczepione do jego §wiado-
mosci, a pdzniej prawie, Ze znikaja, powodujae
znane zjawisko powrotnego analfabetyzmu.

Tem tez tlumaczy sie fakt, ze wiedza absolwen-
té6w jest tak zastraszajaco mala. Kerszensteiner
pordwnywa uczniéw z kotlami mosieznemi, kibre
blvszczg dopdki sie je czysci, a zachodza, gdy tyl-
ko przestaje sie je czyscié. Gléwng przyczyna te-
oo zjawiska jest przekazywanie dzieciom wiedzy,
niepowigzanej ani ze soba, ani z Zyciem.

Koncentracja jako srodek zaradczy.

Swiadomoéé szkodliwoéci tego rozproszkowa-
nia wiedzy w nauce szkolnej oddawna juz nurto-
wala wéréd pedagogéw. Srodkiem, zapomocy kio-
rego prébowano zapobiec tej bolaczee, byly préby
koncentracji przedmioléw nauczania, stosowane
zreszta juz oddawna. W szkolach klasztornych,
w $redniowieczu, wszystkie przedmioty szkolne
mialy za swdj oérodek religje. Po wielu latach
szkola Herbarta-Zillera wrécita do tej myéli po-
wiazania i oparcia wszystkich poszczegblnych
przedmiotéw na pewnym celu koncowym, ktérym
miala byé realizacja pewnych wartoéci moralnych.

Te wszystkie wezeéniejsze préby koncentracy
grzeszyly i grzesza jedna cecha: zbytniem teorety-
zowaniem, za malo dbaja o dziecko, punktem wyj-
écia tych systeméw jest idea, wedlug ktorej chcia-
no dziecko uksztaltowaé. Wskutek tege blednego
punkiu wyjscia préby te musialy w praktyce za-
koficzyé sie niepowodzeniem. Sama zasada kon-
centracji jest sluszna, lecz jezeli jednym z glow-
nych celéw nauczania jest podanie pewnej iloSci
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wiedzy i umiejetnoéel, to musi ono mieé takq for-
me, aby stworzylo w umyséle ucznia pewng caloéé
tej wiedzy.

Nauczanie laczne.

Powstaje zagadnienie bardziej Scislego powia-
zania pauczania z zyciem, skoncentrowania calej
nauki dziecka w pierwszych latach nauczania do-
kola jego zycia i otoczenia. Ta lgcznosé z Zyciem
jest podstawows zasada stosowanej dzi§ w szko-
Yach austrjackich koncentracji, ktéra zrealizowana
jest w nauczaniu lacznem. Podstawowg cechy te-
go systemu jest zerwanie z dotychczasowa organi-
zacja nauki wedlug przedmiotéw, kidre sa usunie-
te na drugi plan.

Materjal udzielany jest w spos6b laczny. Ta
lgeznoéé nie oznacza tu bynajmniej jakiego$ tylko
polaczenia, lub powiagzania przedmiotéw, %dyi
w tym wypadku przedmioty znowu wysuneiyby
sic na plan pierwszy, gdy tymczasem nie powinno
si¢ ich wogole wysuwaé na czolo. PowinniSmy
raczej wybraé jaki§ fragment Zycia i przy rzeczo-
wem jego opracowaniu wyprowadzi¢é w naturalny
sposdb wszystkie czynno$ci nauczajace. W ten
sposdb uczniowie zdobeda nauke Zycia, z ktorej
w nastepstwie wynikaja w naturalny i nieprzymu-
szony sposéb bardziej formalne dzialy pracy, jak:
pisanie, czytanie, rachowanie. Nalezy podkreslié,
ze nauczanie faczne nietylko nie jest powigzaniem
wszystkich przedmiotéw pauki, ale nawet nie jest
suma tych przedmioiéw, lecz jest czem$ zupelnie
nowem, co nic o przedmiotach nie wie, pewng orga-
niczng caloscia, oparta na calkowicie innej zasa-
dzie niz nauczanie systemem przedmiotowym.

Na czem polega istota tej organizacji naucza-
nia? Chce ono zblizyé do dziecka zycie ludzkie
i zycie przyrody, przedewszystkiem S$rodowiska
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rodzimego w ich naturalnych przejawach. W iym
celu czyni ono os$rodkiem nauczania fragmenty
z #ycia z ich catkowita rzeczowa, moralng i wycho-
wawczg trescig. (Osrodki zainteresowan).

Pniem nauczania Igcznego, od ktérego rozcho-
dza si¢ pozostale rozgalezienia, jest nauka o $rodo-
wisku rodzinnem i nauka poznawania zycia. Sku-
teczno$é calej naszej pracy i osiggniecie naszego
celu zaleine jest od tego, w jakim stopniu jesteSmy
zdolni podaé dziecku t¢ nauke jako przezycie we-
wnetrzne. Tylko w tym wypadku, gdy ta nauka
bedzie tak udzielana, ze nie bedzie ona ani krajo-
znawstwem, ani nawet nauka o Srodowisku rodzi-
mem, lecz bedzie swego rodzaju przezyciem, be-
dzie samem zyciem w $rodowisku rodzimem, spel-
nione zostanie zadanie, jakie stawiamy sobie w na-
uczaniu lacznem.

Zagadnienia syntetyczne.

Jedna ze znamiennych cech tej organizacji
nauczania jest rozklad calego materjalu naukowe-
go na szereg zamknietych w sobie tematéw, ktore
moga by¢é przez dzieci ogarniete jako pewna z zy-
cia wzieta caloéé. Sg to tak zw. zagadnienia syn-
letyczne czerpane z Zycia. Dochodzimy w tem
miejscu do punktu kulminacyjnego tego systemu,
do komérki, w ktérej wre praca i zycie szkolne.
Dziecko w przeciwienstwie do doroslej osoby nie
umialoby systematvcznie opracowaé jakiegos
Erzedmiotu, poniewaz nie obejmuje jego -calo-

sztaltu, nie zna jego rozbudowy systemaiycznej.
Dziecko moze si¢ tylko tam uezyé, gdzie obserwo-
wany przezen przedmiot wystepuje ze Srodka jego
naturalnego otoczenia, gdzie przezycie i spostrze-
Zenie siaf}iajq sic w jedna calo$¢é z nauczaniem.
Innemi slowy, gdy nauczanie staje sie samo prze-
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zyciem. | wladnie te zagadnienia syntelyczne czer-
pane z zZycia stwarzajg te mozliwosé. Mozna je
przebiec w réznych kierunkach, mozna przy jed-
pym przedmiocie dluzej sie zatrzymaé i jakie$
zjawisko blizej zaochserwowaé i w ten sposéb po-
dej$é do zycia i pracy ludzkiej, zeby poznaé ich
historje, moralno$¢ i stosunki spoleczne. Tutaj
w naturalnem swem powigzaniu przychodzi do
dziecka wszystko to, co p6Zniej zostanie na wyi-
szych stopmiach zréZzniczkowane na oddzielne
przedmioty. Nastepnie wszystko, co zostalo przy
tem podejSciu do zycia zdobyte, zostaje teraz prze-
robione i wyprowadzone zapomocg mowy, rysun-
ku, barwy, pracy recznej i %czby, Dalsza nauka
dgzy do tego, by te wszystkie poznane ustosunko-
wania zvyciowe utrwali¢ i poglebié zapomoca roz-
nych rodzajéw ekspresji.

Na tak pojete nauczanie igczne ckladaja sie
dwa zasadnicze dzialy:

1. Przedmioty tworza niezrdiniczkowana ca-
Yos¢ (niezrézniczkowana nauka o rzeczach).

2. Opanowanie materjalu naukowego odbywa
si¢ zapomocg réznych rodzajow ekspresji: reki,
mowy, liczby, tonu i ruchu.

Na wynik pracy w wysokim stopniu wplywa
dobér odpowiedniego materjalu. Zagadnienia sy-

stematyczne, majgce mala warto§é kszialcaca, na-
lezy odrzucié.

Takie zagadnienia jak: szklanka, garnek ku-
chenny, li§¢ leszczyny, nie nadajg sie, gdyz nie sa
to przedewszystkiem fragmenty Zyciowe i poza
tem sg zbyt ubogie pod wzgledem tresci.

Réznica pomiedzy nauczaniem lacznem a do-
tychczasowym sysiemem przerabiania materjalu
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naukowego najlepiej da si¢ zilustrowaé na przy-
kladzie: opracowujac liczby parzyste i nieparzy-
ste wedlug dotychczasowego ujecia za punkt wyj-
Scia wezmiemy np. numeracje doméw. Po pew-
nym krétkim wstepie, moze to by¢ polecenie z dnia
poprzedniego zaobserwowania kolefnosci numerow
na domach, przechodzimy odrazu do rzeczy. Na-
uczyciel kaze dzieciom wypisa¢ dwa szeregi zaob-
serwowanych numeréw i dochodzi do okreslenia
parzystoéci 1 nieparzystoéci liczb.

W nauczaniu lagcznem pogadanka potoczy sie
zupelnie w innym kierunﬁ Punktem wyjécia
nie bedzie numeracja doméw, lecz zagadnienie syn-
tetyczne: Poczta, pisanie listéw, wedréwka listu.

Listonosz. Na danej lekeji wziety bedzie pod
uwage fragment tego zagadnienia dotyczacy listo-
nosza przy jego pracy. lematem rozmowy z dzieé-
mi bedzie pytanie, w jaki sposob uklada sobie li-
stonosz listy, aby je roznies¢ jakmajlatwiejy i w
najkrétszym czasie. Numeracja domow wyplywa
stad w naturalny sposob jako nieodzowna Eonse-«
kwencja.

Z przykladu powyzszego widzimy, ze w do-
tychczasowem ujeciu na plan pierwszy wystgpuje
rzecz sama, bez powigzania z jej naturalnem oto-
czeniem. Samo zycie jest tu usuniete na bok. Na-
tomiast w zagadnieniu syzutetyczn&m metyle jest

odkreélona rzecz sama, ile czynno$¢ dzialania,
Emre si¢ dokola niej ‘ogniskuje i istotnym jest

‘m Wypadku rozwsj sytuacji, na tle kiorej roz-
grywa si¢ pewne zagadmeme Zainteresowanie
dzieci jest skierowane nie na rzecz samg w sobie,
lecz na tg rzecz w ofrodku pewnej czynnodci, pew-
nej sytuacji. Inny przyklag Temat, wziety z na-
uki o rzeczach, ma tytul ,,wapno“. Odpowiednie
zagadnienie syntetyczne brzmieé¢ bedzie ,.Budowa
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domu”, gdzie wapno jest przedstawione w swem
zastosowaniu. Podobunie temat ~waga” naleiy
przeciwstawi¢ tematowi ,,w sklepxe , gdzie dzieci
moga sie zapoznaé z codziennem uzyciem wagi.

Powvyisze przyklady wystarcza do zrozumie-
nia, ze mietyle chodzi o poznanie pewnych przed-
miotéw, o nauke o rzeczach, ile o pewne fragmen-
ty zycia, w ktérych te rzeczy wystepuja w ich
naturalnem owigzaniu i zastosowaniu. Nie wolno
jednak wpa§ ¢ w przesade. Nalezy unikaé sztucz-
nego i wymuszonego skojarzenia materjalu nauko-
wego z zyciem.

Sztuczna 1 wymuszona koncentracja zabija
naturalno$é i zZywo§é¢ w nauczaniu, tem samem
szkodliwie wplywa na wyniki. Zdarza sie, ze na-
wet dobrze ujgty temat daje zbyt malo materjalu
do 0&1‘&6(}1«?3}:}1& pod pewnym wzgledem np. ra-
chunkowym. Wtedy zamiast sztucznego rozszerze-
nia tematu lepiej jest bra¢ przyklady wprost z zy-
cia, ktére zawsze dostarcza bogatego materjalu ra-
(:hunkeweg& Wogble nie nalezy zbyt sztywnie
ujmowad planu pracy. Czesto zdarzema aktualne
mogg nas sklonié do porzucenia przygotowanego
tematu i1 oméwienia tego, co nam zycie nierzadko
narzuca.

W jakim zakresie nauczanie lgczne da sie zre-
alizowaé?

Bezwatpienia najlatwiej jest przeprowadz}.c je
tam, gdzie catkowity materjal rzeczowy mieSci sie
w ramach nauki o srodowisku rodzxmem, a wy-
razanie przez jezyk i liczbe odbywa sie w sposéb
bezpoéredni. ‘T'e warunki spelnione sg calkowicie
jeszcze na trzecim roku nauczania, Na czwartym
roku materjal nauczania da sie w znacznej mie-
rze W spos6b laczny opracowadl, szczegélnie ta
czeSé, ktora wyplywa z bezpos$redniej oﬁserwaCJx
rzeczy 1 zjawisk otaczajgcych. Jednak sg juz ta-
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kie momenty, kiedy na tym stopnin wykracza poza
najblizsze otoczenie dziecka np. przy opracowaniu
tematu ,, Wisla®.

A wiec z punktu widzenia materjalu, przera-
bianego na czwartym roku nauczania nie mozna
moéwié¢ o tak $cisle pojetem nauczaniu tgcznem jak
na trzecim roku.

Précz tego mauka o rzeczach zaczyna sie
w umyéle ueznia rézniczkowaé. Uczen zaczyna
dostrzegaé, ze przy omawianiu przedmiotéw i zja-
wisk $rodowiska rodzinnego dotyka sie rozmaitych
dzialéw nauczania. W rozmaitych osrodkach za-
interesowan stale wystepuja zwierzeta roéliny, co$
z krajoznawstwa, z historji i t. d.

Stale powtarza sie nauka pisma, rachunkéw,
rysunkéw i §piewu. W ten sposéb uczniowie do-
chodza do zrozumienia i zrézniczkowania grup jed-
pakowych przedmiotéw, zjawisk 1 wypadkéw.
I oto nadchodzi chwila, kiedy uczniowie nie za-
dawalaja sie wiecej naiwnem bezpoSredniem wy-
razeniem materjalu przez mowe, liczbe i t. d., lecz
majg za cel glebsze poznanie tych $rodkéw wyra-
zania. I w tej chwili z calo$ci nauczania lgcznego
poczynaja sie wyodrebniaé poszezegilne dzialy,
a w pierwszym rzedzie nauka rachunkéw i jezyka
oJjczystego.

Nauczanie lgczne traci na swej spoistosci.
Otwiera si¢ droga do przedmiotowego wyodrebnie-
nia materjalu naukowego.

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

pigtego poczynajac.
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Przyklad rozplanowania pracy w I i I oddz.
wedlug Kolara (Wieden).

Materjal do rozplanowania pracy w I i Il oddz. we-
diug Kolara (Wiedefs,

i. W szkole. Jak dzieei powinny sie w szkole za-
chowywaé. | ‘
2. W domu. Droga do szkoly. Sluchaj rodzicow.

5. W domu i pokoju. Co opowiada stéi? O zacho-
waniu sie przy stole,

4. Co jesien daje dzieciom? Jak z nasienia wyrasta
drzewo?

5. Starzy przyjaciele: kanarek, kot, krowa, kod, pies.
Bajka o 4 ch murzynkach.

6. Wiatr i pogoda,

7. Swiatlo i ogiefi. Lampa, §wieca, zapalki. Ostroz-
nie z ogniem. Sloma, wegiel, wosk.

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

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

10. Na ulicy. Pojazdy, {tramwaje, bacznod§é przy
przejéciu przez jezduie!

11. Gdy jest zimno. Jak sie dzieci ubieraja. Piec,
kominiarz, ptaki zima.

12, Nowy Rok. Zyczenia. Zegar, kalendarz. Zaba-
wy zimg, w domu 1 na dworze.

13. W szkole. Przedmioty szkolne. Co opowiada
ksigzka? Co mozna napisa¢? Czysto$é w zeszvtach.

14, W domu u rodzicéw. Uprzejmosé. Jak prosié
i dziekowaé. Pomoc dzieci w domu. Co sie w pokoju
znajduje (lezy, stoi). Dbaj o porzadek!
15, Przy jedzeniu. Zachowanie czystoSci przy jedze-
niu, Nie bgdZz lakomym! ,Yfakomstwo ukarane®.

16, Dni w tygodnin. Dzieh $wiateczny i dni po-
wszednie. DzieA 1 noc.

17. Gdy si¢ jest chorym. Doktér, apteka.

18. O ubieraniu si¢. Bielizna, buciki, ubranie. Nie
brudZ ubrania!

19. Zakupy matki: u piekarza, kupca, rzeZznika. Licz
pienigdze!

20. Na poczcie. Wedréwka listu. Radosne i smut-
ne listy.
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21, Wiosna w mieécie. W parku Zrédliska, Zwierze-
ta. W najblizszym parku.

22, Na kolei. Dworzec, bilety, pocigg. Nie wychylaé
sie, nie zeskakiwaé i wskakiwaé podczas biegu pociggu.

23. Na lace. W lesie. Czerwony kapturek.

24. Nasz chleb codziennv, praca na roli

25. Rok szkelny. Miesige, pory roku,

Drugi rok nauki:

1. O przezyciach wakacyjnych.

2, Znowu w szkole. Niebezpieczenistwa, drogi do
szkoly.

3. Na targu i u ogrodnika.

4. Jak powstaje chleb.

5. Co widaé w wystawach sklepowych.

6. Zaduszki. Kupowanie wiencéw, W zakladzie pom-
nikarskim. Na cmentarzu.

7. U kraweca. Krawiec zdecyduje miare. Jak po-
wstaje ubranie! Bajka o odwaznym krawczyku.

8. U szewca. Historja buta. Warsztat szewcki. Sza-
nuj ubranie!

9. Praca i zarobek. Rozmaite rodzaje pracy i zawo-
dy. Czem moze byé w przyszlioécl chlopiec 1 dziewczynka.

10. O pieniadzach 1 oszczedzaniu. O zakupach. Ii-
storje zlotego. Kasa oszczednoSci.

11. W cieplym pokoju. Wegiel i drzewo, Slotna
jesien.

12. Boze Narodzenie w domu i w mieécie. Nowy rok.
Miesigce w roku, pory roku. Nie marnuj czasu!

13. Listy 1 gazety.

14. Pojazdy. ChodZ prawa strona! Wymijanie prze-
chodnidw.

15. Cialo ludzkie. Historja o kléini czeSci ciala.

16. Gdy sie jest chorym. Doktér, szpital, pilnuj
oczu! Slepi i glusi ludzie.

17. O wodzie. O myein i kapaniu sie. O piciu wody.
Nie pij wédki!

18. Swiatlo w domu i na ulicy. Rodzaje lamp w nocy
na ulicy. Ksiezyc i gwiazdy.

19. Porzadek w domu i na ulicy. Dozorca, policjant.

20. Wiosna w ogrodzie. Praca wiosenna,

24. Kwiaty na oknie. DPielegnowanie roélin kwia-

towych.
22. Chrabaszeze i motyle. Nie drecz zwierzat!
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Z PROB REALIZACJI NAUCZANIA LACZNEGO
Berthold Otto.

Twoérca terminu ,nauczania lacznego™ (Ge-
samtunterricht) jest Berthold Otto, ktéry na po-
czatku tego stulecia zaklada w Grosslichterfelde
(Niemcy) szkole, oparta o nowa organizacje pracy
szkolnej.

W swojem dziele: ,.Die Reformation der Schu-
le* (Verlag des Hauslehrers, 1912, Grosslichterfelde)
B. Otto uzasadnia koniecznoéé przebudowy szkoly
tradycyjnej, zaniechania normalnego planu lekcyj-
nego, jakotez metody.

Jego system rézni sie od wspodlczesnego
nauczania w szkole zasadniczo tem, ze inicjatywa
pracy wvychodzi od ucznia. Uczeh wyznacza to,
co nalezy przerabiaé, jak dlugo 1 w jakiej
kolejnoéci maja rzeczy byé przerabiane. Niema
tu tez naszego podzialu na poszczegélue przedmio-
ty. Swiat stanowi pewien jednolity zespdl, uczen
za$ dazy do §wiadomego ujecia tego zespolu. W sy-
stemie tym niema takze wskazanych wyraZnie me-
tod pauczania i ustalonych spasoiéw kontroli, czy
co§ pozostalo ,,w trwalem posiadaniu ucznia®.

B. Otto stosuje w swojej szkole nastepujace
formy nauczania: uczniowie — w miare moznofci
— siedza w tawkach, kiére sq ustawione w ksztal-

64



cie potkola, tak, iz jeden widzi drugiego. Nauczy-
ciel lub nauczyciele, jakotez przystuchujacy sie
lekeji, zajmuja miejsca w tem poélkolu. Jesli wie-
ksza liczba sluchaczy jest obecna na lekeji, wow-
czas kaze B. Otto ustawié dla nich krzesla osobno.

Nauczyciel odgrywa na tej lekeji role prowa-
dzacego ze%ranie. Zagaja zatem ,zebranie” i pro-
si 0 zgloszenie ,,punktéw* do ,porzadku dzienne-
go”. Uczniowie przez podnoszenie reki lub gloSne
wymienienie nazwiska zapisujg sie do glosu
w sprawie danego tematu, lui zglaszajg swj wlas-
ny temat. Nauczyciel oznacza numerami kolej-
no§¢ zglaszania sie uczniéw i w tym porzadku
udziela im glosu. Czy uczen opowiada, czy o cos
pyta, w obu wypadkach nauczyciel otwiera dy-
skusje, starajac sie nasamprzéd wydobyé odpo-
wiedZ na postawione pytanie od pozostalych ucz-
ni6w. Rozwija si¢ wtedy bardzo ozywiona wy-
miana zdan; ale jesli uczniowie nie poirafiag dac
potrzebnej odpowiedzi lub wyjaénienia, wowczas
wypowiada sie dopiero nauczyciel. Je§li pytanie
jest tego rodzaju, ze nauczyciel nie jest w stanie
go wyjasénié, zwraca sie wtedy do obecnych na-
uczycieli — przewaznie fachowcéw, ktdrzy udzie-
lajg wyczerpujacej odpowiedzi. Jefli 1 to jest nie-
mozliwe, nauczyciel oSwiadcza, ze na dzisiejszej
lekeji nie moze tej sprawy wvjaénié, ale na na-
stepny raz poinformuje sie dokladnie i wuczniow
powiadomi. Temat omawia sie tak dlugo, dopdki
istnieje zainteresowanie. Zwraca sie w odpowied-
nim momencie uwage uczniéw, ze wlasciwie temat
zostal juz w dostatecznym stopniu omdéwiony lub
zgola wyczerpany. Jest to bardzo wazna uwaga
dla nauczyciela, gdyz B. Otto zasadniczo 1gczy, dla
omawiania tematéw w powviszy sposbb, uczniéw
starszych i mlodszych razem. Sa tematy, kiére
mogg pobudzié tylko zainteresowanie starszych

8
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uczniéw, dlatego tez musi nauczyciel skrécié oma-
wianie tematu, gdy widzi, ze dyskusja jest pro-
wadzona w ten sposéb, iz mlodzi odnosza za malo
korzysci. W inny sposdb postepuje nauczyciel
z miodszymi, gdy wysuwajg pewne tematy, ktére
nie interesujg starszych. Takich wypadkow jed-
nak jest w zasadzie malo, gdyz uczniowie starsi
chetnie odpowiadajg na zapytania miodszych.

Na zakonczenie nauczyciel pyta ucznia, ktéry
zagadnienie lub pytanie postawil, czy jest zado-
wolony z odpowiedzi. Gdy uczen odpowiada twier-
dzaco, wéwczas nauczyciel przechodzi do tematow
(pytan) nastepnych. Nauczanie laczne — tak bo-
wiem nazwac¢ je mozemy -— obejmuje w szkole
B. Otto tylko jedna godzing dziennie; ale ,,wply-
wa dodatnio na charakter pozostalych godzin lek-
cyjnych™. W ciagu tej godziny sa omawiane 3—4
tematy, lub tez obszernie tylko jeden. Gléwng za-
sadg % Otto jest, ze niewolno zostawié¢ zadnego
pytania bez dokladnego omdwienia i zadawalaja-
cej odpowiedzi. Mozna od tej zasady odstapié tyl-
ko na wniosek ucznidéw.

Wlasciwe naunczanie laczne.

WlaSciwe nauczanie laczne w ujeciu teorety-
kéw niemieckich i austrjackich obejmuje w calo-
Sci wszystkie przedmioty oraz godziny lekeyjne.
Reforma innych szk6t miemieckich rézni sie od re-
formy szkolnej B. Otto tem, Zze materjal naucza-
nia nie jest przerabiany podlug wolnego wyboru
uczniéw, ale jest udzielany wedlug pewnego pla-
nu, ufozonego po wielu probach 1 do§wiadezeniach.

Podwaling nowych szkoél niemieckich, zorgani-
zowanych z zastosowaniem nauczania lgcznego,
jest szkola pracy, samodzielno$¢ ucznia i jego wlas-
ny wysitlek przy rozwiazywaniu wszelkich zagad-
nien, ktére wchodza w zakres jego zainteresowan.
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ZakreS§lenie materjalu w planie w ogélnym zary-
sie, nie jest krepujace dla nauczyciela, gdyz uzu-
pelnia go zasada czerpania materjalu z zycia dziec-
ka i jego zainteresowan.

Nauczanie laczne w szkolach lipskich.

Pierwsze proby takiego pojmowania oraz rea-~
lizowania nauczania lacznego w szkole, na stopniu
nizszym, zostaly dokonane w r, 1908 w Lipsku,
z inicjatywy tamtejszego zwiazku nauczycielskie-
go. Reforma ta zostala przeprowadzona w pier-
wszych trzech klasach szkoly ludowej. W uzasad-
nieniu swego postepowania jeden z wybitnych pe-
dagogéw lipskich powiada:

.. »PrZv stosowaniu w pracy szkolnej naucza-
nia Igcznego, wszystko, co dotychezas wystepowalo
w systemach odrebnych, zespala sie organicznie,
czy to jako $rodek pomocniczy dla poznania rze-
czy Y), czy to jako Srodek wypowiadania sie ?).

Takie wujecie nie wyklucza jednak systema-
tycznego opracowania niektérych przedmiotéw,
szczegodlnie, jeéli chodzi o poznanie przedmiotu
Scislego, jak np. rachunki. Zawsze bedzie ono jed-
nak szukalo impulsu i punkta wyjicia w jedni..”

Plan nauki w szkolach lipskich (z r. 1920) na
nizszym stopniu szkoly powszechnej jest nastgpu-
jacy: nauka od 1 do 4 roku nauczania jest prowa-
dzona w ramach nauczania lacznego. Usuniety
zostaje tu planowy podzial na przedmioty. Plan

rzedmiotowy moze byé stosowany li-tylko w ta-
Eiej klasie, gdzie uczy kilku nauczycieli. Naucza-
nie w pierwszych dwéch latach spoczywa mozli-
wie w rekach jednego nauczyciela.

Y (Czytanie, rachowanie [impresjal.
2) Méwienie, pisanie, ortografja, épiew, modelowanie i t, p.
[ekspres;al.
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Osérodkiem I i II roku nauczania jest nauka
pogladowa; materjal jest czerpany z najblizszego
otoczenia dziecka (dom, podwdrze, ulica). Sysie-
matyczne Cwiczenia stosowane sa w czytaniu, pi-
saniu i rachowaniu. Rachowanie stanowi niepo-
dzielna cze$é omawiania rzeczy.

Osérodkiem III 1 IV roku jest nauczanie, opar-
te o zasade pogladowoéci, kidrej czeSciami sklado-
wemi sg: nauka o rzeczach, o rodzinnem otoczeniu
1 nauka przyrody: Stopniowe rozszerzanie kregu
dodwiadczen i zakresn wiadomoéei dziecka odby-
wa si¢ na materjale, kiéry ma byé przerabiany
w ciggu tych dwéch lat. Od domu, podwoérza
i ulicy postepuja obserwacje i opisy dalej do oto-
czenia rodzinnego (III rok) i do poglebiania wia-
domosci o $rodowisku miejscowem (IV rok naucz.)

Naueczanie laczne w szkolach monachijskich.

Na uwage zashluguje tez podobna préba, prze-
prowadzona w Monachjum (Bawarja), gdzie po-
wstaje pierwsza szkola do$wiadczalna, oparta o na-
uczanie lagczne w r. 1911,

Z powodu wybuchu wojny §wiatowej, praca
w tej szkole zostala jednak przerwana, a wznowio-
na dopiero w r. 1920 dzieki wielkiemu wysﬁki}m
grona pedagogéw niemieckich. Checieli oni stwo-
rzy¢é nowy typ ..szkoly wielkomiejskiej“, ktéraby
odpowiadafa, ze wzgledu na swoje urzadzenie,
plany, i metode, wymaganiom zycia wspoiczesnego.

Oto sg trzy gléwne zasady tej szkoly:

. Aby szkola mogla odpowiadaé swemu ce-
lowi, organizowanie jej musi cdbywaé sie stopniowo.
2. Materjal kulturalny musi byé wartoéciowy,
wyprébowany 1 dostosowany do poszczegdlnych
okreséw zycia dziecka, gdyz tylko taki materjal
moze staé sie podstawg odpowiedniego plann pracy.
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3) Metoda ma sie oprzeé o wyprdébowane pod-
stawy szkoly pracy (zastosowanie w dziedzinie
pracy szkolnej teorji rozwoju oraz rozwijanie
w dzieciach uczucia spolecznego).

Plan nauczania obejmuje dwie dziedziny:
ekspresji i impresji, i zbudowany jest na podsta-
wie poznawania najbbzsze o otoczenia, dzielnicy
miejskiej, gdzie miedci sie szkola. W dalszych la-
tach rozszerza sie zakres wiadomoSci, ale ogranicza
si¢ do poznawania miasta, danej dzielnicy kraju
i.t. d. Ziemia ojczysta stanowi ofrodek calodci
materjatu naukowego. Z powyzszego schematycz-
nego obrazu szkoly monachijskiej wynika, ze do-
konang tam prébe nalezy wliczy¢ do szeregu eks-
perymentéw w organizowaniu pracy szkolnej
w ramach nauczania facznego.

Szkelnictwo austrjackie.

Do specjalnie udanvych eksperymentéw nalezy
nauczanie {gczne, stosowane w sziolaﬁh austrjac-
kich, — szeczegélnie — wiedefskich.

Po upadku cesarstwa w r. 1918 byly czynione
w Ausirji préby reform nauczania, zainicjowane
przez zwxqzkswe ministerstwo ofwiaty, pod prze-
wodnictwem 6wczesnego podsekretarza stanu Ot-
tona Glockel’a. Wszelkie jego poczynania wykra-
czaly daleko poza dotychczas podjete proby. Cala
praca nad nowym pomyslem koncentruje si¢ w Wie-
dniu, gdzie O. Glockel obejmuje pédZniej urzad
nadinspekiora szkolnego. Pomysl ten doczekal sie
zrealizowania w wielkiej reformie szkolnictwa au-
strjackiego, siegajacej wglab do setek klas 1 szkél
w calem panstwie. Przy przeprowadzaniu tej re-
formy widzimy w poczatkach wielka ostroznos¢
w propagowaniu nowych metod, gdyz pozwala sie
na nie tylko w :nieﬁtory{:h szkolach ludowych
i miejskich.
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Po uplywie okresu do$wiadczalnego minister-
stwo oS§wiaty wprowadza nowy plan nauki, od
pierwszego do piatego roku nauczania, we wszyst-
kich szkofach elementarnych.

W roku szkolnym 1920/21 zostaja utworzone
»klasy doSwiadezalne™, gdzie wybitniejsi nauczy-
ciele maja moZnoéé wykazania w praktyce, jak si¢
realizuje planowane reformy. Nauczyciele ci
otrzymali nadto od zarzadu szk6! m. Wiednia sze-
reg kwesty] pedagogiczoych, psychologicznych
i dydaktycznytﬁl dla szczegélowego opracowania
i wyprébowania.

Na wspolnych konferencjach nauczycieli szkél
i klas doswiadczalnych byly nastepnie te kwestje
omawiane i rozstrzasane przez czlonkéw wspélnot
pracy. Jedna, naprz., z najwazniejszych kwestyj,
byla sprawa koncentracji w nauczaniu i jej roli
w nauczaniu szkolnem.

Karol Linke.
Wspotpracownik O. Glockl‘a, Karol Linke tak

okresla te nowq organizacje pracy na stopniu nizszym.

»Nasze nauczanie lgczne ma za zadanie uprzy-
stepnienie dziecku poznania zZyeia natury oraz
cztowieka w rodzimem otoczeniu (Heimat), w mia-
re sil dziecka na tym stopnin. W tym celu czyni
ofrodkiem nauezania pewne dzialy z Zycia $rodo-
wiska (,.kregi zyciowe™), kiére w sumie moga daé
zywy obraz §rodowiska, dzieki swej rzeczowej
treéci jakotez treéci moralnej i etycznej®.

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

Poszczegdlne odcinki zycia (,.kregi zyciowe™)
maja wewnetrzng wiez i 1acza sie¢ w wicksze kregi
(koncentry) materjalu rocznego. Kregi te tworzg
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pewna calostke, kiéra daje podstawe do zaliczenia
szkoly elementarnej do szkél ..$rodowiska rodzi-
mego , gdzie jest stosowane nauczanie laczne.

Uklad materjalu nauvkowego w ogélnym za-
rysie przewiduje na I i II rok nauczania nablizsze
otoczenie dziecka, ujete w formie w wiekszyeh
dzialéw, ktére zkolei rozpadaja sie na mniejsze
i zawarte odcinki, dostepne dla dziecka.

Oérodkiem IIl roku nauczania jest zycie
i krajobraz miejscowoéci rodzimej; w IV roku —
dalsza okolica.

W tym ukladzie przebija sie stara zasada po-
stepowania od blizszego do dalszego, gdvz, — jak
powiada K. Linke, — ,,nie chodzi o pewne zgru-
powanie materjalu z punktu widzenia geograticz-
nego; nalezy tylko braé materjal w jego wielora-
kl(il formach 1 walorach ksztalceniowych global-
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nie, z calodci zycia rodzimego (swojszczyzny)

K. Kolar.

Austrjacka literatura o nauczaniu lacznem
jest nader bogaia. Klasycznym dzielem do na-
uczania 1gcznego w I roku jest ksiazka H. Kolara

. t. ,,Das erste Schuljahr in Wochenbildern™
fSehnlverlag, Wien, 1920].

Przytoczymy kilka temaiéw tygodniowych,
zaczerpnigtych z tego dziela, kiére sa stosowane
w wiekszobci szkdl wiedefiskich.

Oto w pierwszych 6 tygodniach sa przerabia-
ne w szkole nastepujace tematy:

1. W szkole.

2. W domu. Na drodze do szkoty.
3. W domu. Przy positku.

4. Co daje jesien dzieciom.

5. Dobrzy przyjaciele.

6. Dazieci 1 zwierzeta.
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Lata 1918—1926 r. byly uwazane w szkolnic-
twie wiedenskiem za lata do$wiadeczen na terenie
szk6l w opanowaniu nauczania lgcznego. Dopiero
w r. 1926 oirzymuje ta nowa reforma arzqacrwac
aprobate ministerstwa of§wiaty 1 zostaje obowiaz-
kowo wprowadzona do wszystkich szkél elemen-
tarnych w Austrji.

Szkolnictwo w Rosji Sow.

Idee nauczania lgeznego mozemy znalezé réw-
niez w reformie szkolnictwa, przeprowadzonej na
wielka skale w Rosji Sowieckiej.

Jesli cele wspélezesnej pedagogiki we Francii,
Wiloszech, Polsce wyplywaja z kultury klasycznej;
w Anglji i Ameryce — z tradveyjnej idei demo-
kratycznej, — to w Rosji cel ten nie opiera sie
o zadna tradycje, gdyz w istocie swej jest komu-
nistyczny, a politycznie skierowany ku wychowa-
niu proletarjatu w duchu ideologji komunistycz-
nej, celem przygotowania go do pracy w pafstwie
proletarjackiem.

Cecha charakterystyczng programu rosyjskie-
go jest — podkre$lanie zZywej tresci danego ma-
terjalu, ktéry ma stuzyé za wspdlng podstawe pra-
cy dla ueznia i naunczyciela. Nie wiadomosei for-
malne, lecz §wiadomy wysilek ucznia przy poszu-
kiwaniu i opracowanin zagadnien ma byé rzecza
dominujgca.

Materjal naukowy jest uwazany w caloci za
pewien kompleks zbiorowy.

Plan naukowy rozpada sie na trzy dzialy, kio-
re zawieraja caloksztalt materjalu, przerabianego
w szkole. Dzialy te sa nastepujace:

1. mauka o przyrodzie,

2. nauka o pracy,
3. nauka o spoleczenstwie.
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Do kazdego kompleksu mozna czerpaé mate-
rjal z tych trzech dzialdow, naprz. temat ,przygo-
towania do zimy" ujmuje si¢ na podsiawie powyz-
szych trzech dzialéw. ldeg naczelng tego podziatu
jest: poznanie pracy wogdle, twérczego za§ wy-
sitku czlowieka i jego pracy celowej w szczegdl-
nosci.

Jest to jednak jednostronne ujecie zadan szko-
Iy w kierunku $ciSle utylitarnym z pominieciem
pierwiastka historyzmu i intelektualizmu w na-
uczaniu. Prawdopodobnie wujecie to nie wydalo
spodziewanych wynikow, albowiem ostatnie dekre-
ty komisarjatu o$wiaty (z r. 1932) staraja sie temu
zaradzi¢ przez zwracanie pilniejszej uwagi na po-
glebienie wiedzy ogélnej przy dalszem stosowaniu
kompleks6w. Metoda komplekséw stanowi objaw
stosowania idei nauczania lgcznego.

# ” #

Na tem kofczymy przeglad niekiérych préb
realizacji nauczania tacznego, przedsiebranych na
terenie szkél poza granicami naszego kraju.

Dzieki tym prébom praktycznym, przeprowa-
dzonym w do$wiadczalnych szkolach niemieckich,
w szkolnictwie austrjackiem i rosyjskiem, otrzy-
malo nauczanie lgczne prawo obywatelstwa i trwa-
te podstawy. Préby te wykazaly, ze nauczanie
laczne ma swoje glebokie uzasadnienie i Zze stano-
wi najlepszg organizacje nauczania na mnizszym
stopniu.

LITERATURA PRZEDMICGTU.

W. Albert — Grundlegung des Gesamtunierrichtes —
1928,

Artvkuly o nauczaniu lgeznem w ezasopismach peda-
gogicznyeh: ,Ruch pedagogiczny”, ,.Praca szkolna® za rok
1932 1 1933,
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NAUKA JEZYKA OJCZYSTEGO W RAMACH
NAUCZANIA EACZNEGO.

Przezycie, jako czynnik ksztaltujacy mowe
dziecka.

W naszym systemie, gléwnym czynnikem na-
uki jezvka ojczystego jest ksiazka. W nauczaniu
lacznem to panowanie ksigzki jest zaniechane na
rzecz samego zycia, kiére jest majbardziej na-
turalnem ogniskiem zainteresowan dziecigcych.
Wiasciwym przedmiotemn nauki jest Zycie otacza-
jace. W pierwszych latach nauczania dziecko wo-
gole nie jest zdolne do traktowania jezyka jako
oddzielnego przedmiotu. Dla niego nie istnieje
przedmiot, zwany nauka jezyka. Jego mowa wy-
nika z instynktu wypowiadania, z potrzeby poro-
zumiewania sie z innymi. Mowa dfa dziecka jest
czem§ nierozlacznem z rzecza i stad pochodzi fakt,
ze jezyk dziecka jest niezwykle rzeczowy. Sama
mowa jest dla niego czem$§ oderwanem, wartosé
ma tylko rzecz, kidrg dziecko zapomoca mowy wy-
ré6znia. Na piekno i poprawmno$é mowy dziecko
réwniez nie zwraca uwagi. Dlatego przedmiotowa
nauka jezyka, ktéra miala przedewszystkiem na
oku poprawno$§¢é mowy — nie mogla sie liczyé

74



z zainteresowaniem dzieci, zaniedbala $cisly zwia-
zek z konkretng rzeczywistodcig i tlumila ped
dziecka do wypowiadania sie. Wryniki takiego na-
uczania byly i sa z malemi wyjatkami niedosta-
teczne. Dowodem tego stuzyé moze dyskusja pod-
niesiona przed kilku laty — w polskiej prasie pe-
dagogicznej na temat zaobserwowanego u mlodzie-
zy, opuszczajgcej mury szkolne, braku zdolnodci
mownych. Znaczny odsetek naszej milodziezy nie
umie moéwié, nie umie jasno i zwiezle wypowie-
dzie¢ swoich my$li. Przypisywano wéwcezas te
wadliwe wyniki heurezie, ktéra nibyto przez cia-
gle naprowadzanie ucznia zapomoca pytad nie
sprzyjala rozwojowi zdolnoéci mownych wucznia.
Pomijajgc wynikle tu pomieszanie pojeé, nalezy
podkreslié, ze gléwng przyczyng tego zjawiska
byla i jest wadliwa organizacja nauki jezyka.

Wadliwoéé tej organizacji polega na tem, ze
szukamy czynnmikoéw kszialcemia mowy dziecka
z zewnatrz, za punkt wyjscia biorgc ksigzke, gdy
natomiast prawdziwe ksztalcenie mowy moze
wvjsé tylko z wewnatrz. Aby skuteeznie ksztal-
ci¢ mowe dziecka, nalezy poruszyé jego sily we-
wnetrzne, ofrodki mowne, a to da sie zrobié tylko
przez wywolanie odpowiednich przezyé. W ien
sposdb zagadnienia nauki jezyka sprowadza si¢ do
tworzenia odpowiednich przezyé, jako sily ksztal-
tujgcej mowe dziecka.

7 powyzszych uwag wynika, ze jezyk, bedac
tylko jednym ze §rodkéw wyrazania, nie moze byé
oérodkiem mnauczania, ani jakim$§ oddzielnym
przedmiotem nauki. W $rodku nauczania znaj-
duje sie rzecz sama, ktéra, wystepujac w zagmi»
nieniach syntetycznych, czerpanych z zycia, prze-
tworzy nauczanie w tworzenie przezyé, ksztaltu-
jacych mowe dziecka.
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Opowiadanie.

Najbardziej naturalnym rodzajem ekspresji
dziecka jest opowiadanie. Opowiadajacym w pier-
wszym rzedme winien byé mnie m;mczymel lecz
uczniowie i to tacy, ktérzy to czynig z wewnetrz-
nego pedu do wypowiadania. Poczynajac od naj-
nizszych stopni, winna by¢ dana dzieciom jak naj-
dalej idaca swoboda w wypowiadaniu swych
uwag 1 spostrzezen wobec calej klasy — jest to
gléwna droga do ksztalcenia mowy dziecka. Zadne
odpytywania i opowiadania z ezytaﬁek nie uczy-
nig tego w tak skuteczny sposéb, przeciwnie, cze-
sto zabijajg che¢ do wypowiadania, bo nie wyni-
kaja z wewneirznego pedu do wyrazania ich my-
§li. Karol Linke, wybitny specjalista w dziedzinie
nauki jezyka w Austrjl, stwwrdza, 7e 'w szkslach
wzedensklch rawie wcale niema dzieci nieSmia-
ych i niezdolnych do wypowiedzenia si¢ dzigki
racjonalnemu ksztalceniu ich mowy od pierwszego
oddzialu poczynajac.

Oczywiscie, niezawsze mozna czerpal mate-
rjal do ujecia mownego ze spostrzezen zyciowych
dzieci, licznych bodZcow w tym kierunku dostar-
cza takze i literatura albo tez czasem opowiadanie
nauczyciela. Podany ponizej przyklad ilustruje,
w jaki spos6b opowiadanie nauczyciela stalo sie
bodZzcem do swobodnego wypowiadania sie dzieci:

.» Jaka$§ stara kobieta w zniszczonej odziezy
przechodzila przez ogrod wielkiego miasta. W ka-
cie ogrodu mieécil sie plac do gier i zabaw dla
dzieci. Bylo tam wiele dzieci biegajacych prze-
waznie boso. W poblizu pelnil stuzbe srogi poli-
cjant, ktéry mial pilnowaé porzadku i uwazaé,
zeby nikomu nie stala si¢ krzywda. Stara kobieta,
przechodzac przez plac, w pewnej chwili nachylila
si¢ 1 podniosla co§, co ukryla pod fartuchem. W tej
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samej chwili stanal przy niej policjant i groZznym
glosem zapytal: ,,Co pani tu schowala pod far-
tuch?”® Kobieta stanela zmieszana i nie chciala
odpowiedzieé. Policjant, sadzac, ze ona znalazla
moze jaka$§ portmonetke z pieniedzmi, poczal jej
grozié, ze ja wsadzi do wiezienia, jezeli ona nie
pokaze, co ukryla pod fartuchem... (Dzieci majg
same dokonczyC opowiadania, nastepnie nauczy-
cielka konczy:) Na to kobieta powoli odchylita
fartuch 1 pokazala policjantowi dion pelng kawal-
kéw szkla.

Ten zdumiony zapytal: ,,Poco pani to podnio-
sta? Kobieta odpowiedziata z prosiota: ,,Cheialam
to zabra¢, aby dzieci nie pokaleczyly swych bo-
sych nog”.

Rzuca sie w oczy, ze niektore momenty w tem
opowiadaniu sg przejaskrawione, chodzilo tu jed-
nak o Zywe pobudzenie wyobrazni dziecka wywo-
lanie oddzwieku w jego duszy, stowem stworze-
nie przezycia, co w konsekwencji mialo wplynaé
pobudzajgco na oférodki mowne dziecka.

Wypracowania.

Bedziemy w nich szukali przedewszystkiem
wypowiadania wrazen i obserwacji na tle danego
zagadnienia syntetycznego. Wryjatki sg jednak
dopuszczalne o tyle, ze nie nalezy tlumié¢ checi
wypowiledzenia jakiego§ szczegdlnego przezycia
nawet wtedy, gdy ono sie nie mie§ci w ramach
danego zagadnienia syntetycznego. Naogdl jed-
nak w oddzialach mnizszych do 1V-go czerpanie
materjalu do wypracowan z omawianego zagad-
nienia syntetycznego nie sprawi nauczycielowi
zadnych trudno$ci.

Czego natomiast nalezy unikaé, to przede-
wszystkiem wypracowan, nie zwigzanych z prze-
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zyciami dziecka i narzuconych mu przez nauczy-
ciela. Z punktu widzenia metod nauczania tgcz-
nego stawianie temaiéw przez nauczyciela, jest
wogéble rzecza niewskazang, poniewaz taki temat
naog6l nie stwarza przezycia, podaje tylko pewien
materjal do prgemﬁieﬁia. Wiasciwem bedzie ta-
kie postepowanie, w ktérem nauczyciel poleca
dzieciom zdobycie materjalu obserwacyjnego,
a im pozostawia wybér tematu wypracowania,
w ramach danego zagadnienia syntetycznego.
Mozna coprawda zmusié dzieci do napisania wy-
pracowania na pewien zgéry podany temat, ale
to w konsekwencji przyniosloby zle wyniki, gdyz
takie postepowanie w wielu wypadkach stlumilo-
by u dzieci ped do swobodnego wypowiedzenia
sie. Rozpatrzmy takie wypracowania:

1. Jesien. Dmni staja sie coraz krétsze, Po-
wietrze jest chlodne. Owoce dojrzewajg. Ptaki
odlatuja.

2. Co ja mam? Ja mam dwoje oczu, dwoje
uszu, dwie rece, dwie nogi i usta. Oeczy patrza,
uszy slyszg, rece pracuja, nogi chodza, usta
mowiag.

OczywiScie, ze tym wypracowaniom juz nie
mozna przypisaé, ze sa wynikiem dagzenia dziecka
do mownego ujecia swych przezyé. Rozpatrzmy
pierwsze z tych wypracowan. Ani jedna mysl nie
jest wynikiem obserwacji dziecka, a i mowa tez
nie jest dziecieca: ze dm stajg sie krdtkie, jest to
spostrzezenie, kitére moze byé wynikiem dluzszej,
systematycznie prowadzonej codziennej obserwa-
cji. O tem, ze owoce dojrzewaja dziecko miejskie
przewaznie nie ma pojecia, bo nie widzi tych owo-
coOw na drzewie przez caly czas ich rozwoju, to
samo mozna powiedzie¢ o odlocie ptakéw. Nato-
miast, co dzieci mogg zaobserwowaé jesienig?:
drzewa stracily liScie, a ogrodnik ma wiele pracy

78



z ich zamiataniem, nadeszlo babie lato, kasztany
w parkach dojrzewaja i mozna juz je z drzew
strzgsaé itp. — to sg spostrzezenia dzieci miejskich
jesienig! Nie chodzi o to, co nauczyciel, czlowiek
dorosly uwaza za wazne, ale o to, co wpada
w oczy dzieci. Wogdle dorosli bardzo czesto nie
mogg wecale wiedzieé, co 1 jak dzieci obserwuja
i dlatego to im nalezy pozostawié. Jesli chodzi
o drugie wypracowanie, to ono posiada jeszcze
mniejsza warto§€. Najpierw sa wymienione
wszystkie czeSei ciala, a potem czynnoéei tych
czeSci ciala. Tak jednak nie patrzy, nie slyszy.
nie widzi ani dziecko, ani dorosta osoba. Takie
wypracowania nie maja zadnej warto§ci dydak-
tycznej. (Czyz nie jest sto razy lepsze od nich
takie krétkie wypracowanie, napisane przez 7-let-
niego chlopca: W niedziele bylem w ogrodzie zoo-
logicznym. Tam stala jedna pani i wlozyla do
srodka Parasol. NiedZzwiedZ zamruczal i rozdari
parasol”.

Jeszcze kilka siéw o pisaniu listow. Nalezy
tu wystrzegaé sie sziucznej i niezyciowej tresci.
Najlepiej stosowaé pisanie listow wiedy, kiedy
zajdzie ku temu ftaktyczna potrzeba. A wiec
bodZcem moze byé korespondencja ze skrzynka
dziecinng Polskiego Radja, albo zapoczatkowana
przez Plomyk inicjatywa tworzenia muzeow szkol-
nych za posrednictwem korespondencji miedzy
dzie;’imi w kraju i zagranica. (Plomyk Nr. 25, 26 —
1933).

Gramatyka ezy éwiczenie jezykowe.

Gramatyka jest zbiorem pojeé logicznych, nie-
dostepnych umyslowi dziecka. Przy najdalej na-
wet posuniete] ostroznoSci ze strony nauczyciela
celem udostepnienia dziecku tych pojeé, nie da sie
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usungé szeregu trudnodci przy realizacji naszego
programu gramatyki, Wezmy np. kwestje rze-
czownikéw abstrakeyjnych, takich jak mus, po-
trzeba, zgodno$¢ podmiotu logicznego i grama-
tycznego, orzecznikéw i innych podobnych pojeé
gramatycznych; przerastaja one stanowczo mozli-
wosci zasymilowania ich przez umysl dziecka.
Gdyby, pomimo wszystko, wyzZej wymienione
trudnogei zostaly pokonane, watpliwem jest, czy
nauka gramatykl moglaby plynaé na ksztalce-
nie poprawnoéci w mowie. Aby te formy grama-
tyczne, nabyte droga rozumowa stopily si¢ w jedno
z mowa dziecka, musi sie w jego umysle dokonaé
daleko posuniety proces abstrahowania, ktérego
poszcezegolne etapy beda nastepujace:

1. Obserwacja uzytych przez siebie form je-
zykowvych.
2. Poréwnanie ich z formami gramatycznemi.

3. Ocena wlasnych form pod wzgledem zgod-
noéci ich z formami gramatycznemi.

4. Asymilacja mowna nowych form grama-
tycznych.

Czy taki proces mozliwy jest u dzieci na po-
ziomie szkoly powszechnej? Przedmiotem obser-
wacji dziecka ma bye jego mowa, a wigc jeden
z przejawdw jego jazni, do ktérego dziecko musi
ustosunkowac si¢ jako do objektu. Wiemy jednak
o tem, ze dzmckf:} pie umie traktowaé swojej jazni
i jej przejawéw jako objektu. Odkrycie wlasne-
go ja nastepuje dopiero w wieku dojrzewama,
a wiec wtedy jest czas na obserwacje przejawow
psychofizycznych swego ja, a wiec 1 na nauke
gramatykai.

Jakiez natomiast $rodki stuza do ksztalcenia
poprawno$ci w mowie? Dziecko uczy si¢ popraw-
nej mowy nie przez nauke i stosowanie regul gra-
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matycznych, lecz przedewszystkiem przez przysiu-
chiwanie sie i powtarzanie mowy os6b otaczaja-
cych. Gdy dziecko, ktorego jezykiem ojczystym
nie jest jezyk polski, powie ,.dwa lawki”, to nie
dlatego, ze nie zna odpowiedniej reguly grama-
tycznej, lecz dlatego, Ze nie jest dostatecznie przy-
zwyczajone do poprawnego wypowiedzenia tego
wyrazenia. Podobnie uczen nie dlatego méwi po-
prawnie ,,daj mi ksigzke”, ze zna regule grama-
tyczna stosowania czwartego przypadku, lecz dla-
tego, ze sig przyvzwyczail tak méwié. Daziecko
w swe]j ekspresji mownej nie mysh wcale o pra-
wach, rzadzacych jezykiem. Ono tworzy formy
jezykowe tylko na podstawie juz zdobytych wy-
razent i analogji do nich. Takie wyrazenia 4-let-
niego dziecka, ze ,ludzie wejdaja (od ,.wejde™) na
drfﬁ)ine; i zejdaja z niej”, albo, gdy uczeh méwi
-mama pra bielizne” sa dowodem twérczego wy-
sitlku mysli dziecka, dazacego na zasadzie analo-
gji do stworzenia form, ktbéreby postuzyly do
mownego ujecia jego przezyé. Z powyiszego wy-
nika, Zze zadaniem nauczyciela bedzie wzbogace-
nie zasobu jezvkowego dziecka mozliwie duza
iloScig poprawnych form. Jako przyklad sluzyé
moze przytoczony ponizej zbidér Céwiczen jezyko-
wych zogniskowanych dokola zagadnienia synte-
tycznego p. t. ..Zima”. (Trzeci rok nauczania):

1. Rézne czeSci ubrania zima. Plaszez, futro,
rekawiczki, czapka, swetr, kalosze.

2. Co dzieci robia zima?

Dzieci jada na lyzwach, sankach. Zjezdzaja
z gérki. Robig balwana. Rzucaja $niezkami. Je-
chaé, §lizgaé sie, rzucaé, robié (czasowniki).

3. Na co spada $nieg?

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

$nieg lezy na ulicy, na drzewach, na da-
chu (sidédmy przypadek).

5. Jak wyglada balwan éniegowy?

Glowe ma duza, oczy czarne, tuléw gruby itd.
(zgoda przymiotnikéw z rzeczownikami).

6. Na $lizgawce (wypracowanie zbiorowe).

Starsi chiopey jada na lyzwach. Mali chiop-
cy czesto padaja. Jedna dziewczynka poslizgnela
sie. Jaki§ pan ja podniést. Dwaj chiopey zde-
rzyli sie. Henrvy$ zgubil tyzwe. Wszyscy sie z te-
go Smiejg.

7. Kogo Anto§ wymija?

Najpierw wymija jednego pana, potem wy-
mija jakg§ panig, potem jednego chlopca, potem
znéw jakie$§ dziecko.

(Uzycie czwartego przypadku w trzech ro-
dzajach).

8. Od kogo ma Anto§ tyle pieknych rzeczy?

Y.yzwy otrzymal od ojca. Welniany szalik
dostal od mamy. Futrzang czapke od starszej sio-

stry. Rekawiczki od cioci. Kolnierz futrzany od
wuja (drugi przypadek liczby pojedyiczej).

9. Jak lub gdzie on te rzeczy nosi?

Czapke nosi na glowie. Szalik owingl dokola
szyi. Rekawiczki wlozyl na rece.

(Uzycie przyimkow).
10. Co Anto§ opowiada?

Pytalem matke, czy moge i8¢ na Slizgawke.
Odpowiedziala mi, ze tak. Wiedy owinglem sza-
lik dokola szyi, wlozylem rekawiczki na rece,
wziglem lyzwy i poszedlem.

82



11. O c¢o mama pytala wieczorem?

Czy bylo tadnie? Czy upadles? Czy bylo ci
zimno? Czy nie zgubiles rekawmze}k? Czy wi-
dziale$ znajomych? Czy jeste§ glodny?

12. Co Anto$ opowiada o Henryku?

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

) Ja go uczylem. Przymocowalem mu lyzwy.
Podalem mu reke (pierwsza osoba 1. p.),

c) Razem si¢ SlizgaliSmy. Raz upadliSmy, ale
zaraz wstaliSmy. Bardzo sie $mieliSmy.

d) Jaki§ pan nas zapytal: czy was bardzo bo-
lalo? Czy jesteScie dzi§ poraz pierwszy na lodzie?
Jak dawno $lizgacie sie na lodzie? Czy czesto
padacie? (druga oscba liczby mn.).

13. Co bedzie w nastepnym tygodniu?

Moze bedzie cieplo. Bedzie odwilz i $nieg sie
roztopi. Balwan sie roztopi. 7 dachéw bedzie
kapa¢ woda. Na ulicy bedzie bloto. Nie péjdzie-
my juz na §lizgawke. Nie bedziemy sie rzucaé
$niezkami (czas przyszly).

14. Wykrzykniki.

Uwaga! Z drogi! Daj mi dwa kawalki wegla!
Daj miotle! Daj lyzwy!

15. Wryrazy o znaczeniu przeciwnemn.

czarny {wegiel) — bialy ($nieg)

lekkL mickki ($nieg) — ciezki, twardy (16d)

u géry ($nieg) — u dolu (ziemia).

16. Jakie sg przedmioty?

Snieg jest bialy. Powietrze jest zimne. Piec
jest goracy. Kulka $niegowa jest okragla. Lod
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jest gladki. Bialy $nieg, zimne powietrze, goracy
piec, okragla kulka, gladki 16d.
17. Ukladanie zagadek.

Co jest biale, a nie jest $niegiem? Co jest
gladkie a nie jest lodem? Co jest latem zimne?
Co jest zima gorace? Co jest plynne i nigdy nie
staje sie twarde. Odwroinie. [Jaka pilka nic nie
kosztuje? Co jedzie bez ko6i?

Znacznem ulatwieniem przy powyzszem jezy-
kowem opracowaniu zagadnien syntetycznych jest
pewna planowosé, fatwo zresztg dosirzegalna prazy
przejrzeniu kilku takich prac. Cala tajemnica
wyszukiwania odpowiednich éwiczed jezykowych
w pewnym kregu, zakre§lonym przez dane zagad-
nienie syntetyczne, polega na sposobie rozpatry-
wania rzeezy i zjawisk z Zycia codziennego. Dzie-
ci nobecniaja ludzi i rzeczy, rozwazaja, co ludzie
robia, o czem miedzy sobg méwia, o co sie pytaja,
co wolaja, co rozkazuja, co sie z jaka§ rzecza
dzieje, jaka jest rzecz, co ona ma, do kogo nalezy,
kto ja zrobil, kto jej potrzebuje, z czego jest zro-
biona; dlaczego, kiedy i gdzie dzieje sie coé okre-
§lonego, co jest wewnatrz rzeczy, jakie sa rodzaje
przedmiotéw, napisy, wywieszki, zakazy, co mozna
widzied, slyszeé, wachaé, czué, smakowaé, zwroty
charakterystyczne, przystowia.

Widaé stad, ze kiedy zagadnienie syntetyezne
bedzie rozpatrywane ze wszystkich stron, wtedy
wyplynie z niego taka masa form jezvkowych, ze
czasu nawet nie starczy, zeby je wszystkie wyzy-
skaé. Plan, wedlug ktérego nalezaloby opracowy-
waé éwiczenia jezykowe przedstawialby sie na-
stepujaco:

1. Napisaé nazwy ludzi, zwierzat i rzeczy
wystepujacych w danem zagadnieniu syntetycz-
nem.
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2. Uporzadkowaé te nazwy wedlug rodzajow.

3. Co robifa lub co si¢ stalo z jedng lub wie-
loma osobami (rzeczami) (1. poj., 1. mn.).

4. Calo$é i jego czeSci, brak czegos (drugi
przypadek).

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

6. Kogo, co mozna spotkaé, widzieé (czwarty
przypadek%,

7. Co robia ludzie, zwierzeta, rzeczy (czyn-
nosci).
8. Co robili?

9. Co beda robili?

10. Ktioé opowiada cos o samym sobie (pierwsza
osoba).

11. Rozmowa (dwojga osdb).

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

13. Opowiadanie czego§ wspdlnie przezytego.
(pierwsza osoba 1 mn.).

14. Kio§ méwi do kilku oséb (druga osoba
l. mn.).

15. Wykrzykniki i rozkazy.

16. Co si¢ dzieje z oscba, rzeczg lub zwierze-
ciem (str. bierna).

17. Co stalocby si¢ z osoba, rzecza lub zwierze-
ciem (tryb warunkowy).

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

19, Skad przychodze, dokad ide?

20. Kiedy przychodze, ide?

21. Jak co§ robie?

22. Dlaczego sig cos§ dzieje?

23. W jakim celu co§ sie dzieje?
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24. 7. czego co§ sie robi?

25, Zapomoca czego co§ sie robi?

26. Napisy, wywieszki, zakazy, powiadomienia,
27. Znaczenie wyrazow.

28. Wyrazenia charakterystyczne (mrdz bierze,
robota pali sie w rekach, poczta odchodzi), przy-
sfowia.

Wszystkie te ¢wiczenia sluza do wyksztalce-
nia poprawnego wypowiadania, ‘ktére opiera sig
tylko na poczuciu mownem i przyzwyczajaniu,
czem zastepuje teoretyczne ujecie zjawisk jezyko-
wych zapomocyg gramatyki.

Lektura w szkole,

Gdy idzie o wybbr ma,terjalu do lektury, mu-
sza by¢ przedewszystkiem wyja$nione nastepuja-
ce kwestje: 1) czy materjal ma by¢ ujety w formie

wypiséw, czy tez lektury klasowej, opartej na
oddzielnych tomikach i 2) czy wybdr ma obejmo-
waé tylko literature pickna, czy takze opisows
1 pouczajacy.

Rozpatrzmy przedewszystkiem pierwsza kwe-
stje: wypisy czy lektura klasowa. Zagadnienie
zagranicg do§¢ stare. Jeszcze w 1906 roku Scha-
welman pisal na ten temat: ,.wypisy sa zlem ko-
niecznem. Szkola, do kt:::m] dgzymy, bedzie po-
siadala dla kazdego stopnia swoich klasykow.
Istniejg omi juz teraz. Oczekiwaé nalezy ty]k()
chwili, kiedy zostang wprowadzeni do szkoly.
Wypis gf sg meczarnig i dla nauczyciela i dla ucz-
nia. Sa one wyrazem starej szkolnej zasady ex
omnibus aliquid — ze wszystkiego potrochu. Jest
jednak nie do pomyslenia fakt karmienia dzieci
temx glodnemi porcjami wypiséw, kiedy sie posia-
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da tak niewyczerpane skarby w literaturze ojczy-
stej. Ze takie wodniste zupki nie moga byé zdro-
wem pozywieniem dla dzieci, nie ulega zZadnej
watpliwosci™. Wrypisy stuza do wyksztalcenia
mechaniczne] plynnoSci w czytaniu, ale nie przy-
gotowuja do czytania ksigzek, obejmujacych
wicksze utwory. Prawie wylgczne uzycie w na-
uce szkolnej encyklopedycznie ujetej ksigzki do
czytania uzdalnia raczej do czytania gazet niz po-
wazniejszej literatury. Jakaz jest tresé wypisow?
Obok mniejszych czytanek przewaznie o watpli-
wej wartosci literackiej zawierajg takze urywki
wickszych utwordw, kiore wskutek wyrwania ich
z caloSci robig tak samo male wrazenie jak i po-
przednio wymienione czytanki Poza tem maja te
urywki jeszcze te wade, ze dajg czytelnikowi sla-
be, a czesto bledne pojecie o warto§ci calego dzie-
la. I jezeli do tego dodamy szkolny sposéb stata-
rycznego 1 kursorycznego traktowania tekstu, to
bedziemy mieli caikowity poglad na niedole ucz-
nia przy dziesiejszym systemie nauczania jezyka.
Wine tego stanu ponosi nietyle stataryczne i kur-
soryczne czytanie, ile, Zze czytanie wypiséw na
lekejach jest rzecza strasznmie nudna.

We Wiedniu wprowadzony jest zamiast wy-
piséw system lektury klasowej w formie oddziel-
nych tomikéw. ,,Wystarczy spojrzeé¢ nma rozrado-
wane twarze dzieci podeczas kazdej zamiany tych
ksigzeczek, zeby zrozumieé jaka olbrzymig prze-
wage posiada ten system lektury nad systemem
wypiséw™ ).

Poniewaz w sprawie te] mozna wysungé sze-
reg argumentéw pro i conira, wiec, aby oméwié
ja wyczerpujgco, rozpatrzmy je po kolei.

1} Linke K.: Gesamtunterricht u. Deutschunterricht.
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Przeciwko wypisom:
1. Na wypisy skladajg si¢ réznorodne czytan-
ki i urywki, a nie calkowite utwory.

2. Wypisy sa dla uczniéw tak diugo intere-
sujagce, dopoki sa nowe i jeszcze nieprzeczytane.
Doéwiadczenie wykazuje, ze uczniowie juz w pier-
wszych dniach roku szkolnego przerzucaja cals
ksiazke 1 przedewszystkiem czytaja bardziej inte-
resujace czytanki, do ktérych przez czas jakis je-
szcze wracajg. Pozostaly materjal, przerzucony

obieznie, ¢zeka na opracowanie przez nauczycie-
Fa. Omoéwienie jednak takich urywkéw, ktore
uczniowie juz czytali, stiwarza tylko nude i nie-
cheé do czytania ksigzek.

3. Wypisom brak uroku, ktéry jest koniecz-
nym warunkiem wzruszenia dziecka i uczynienia
z lektury przezycia. Ten urok wywolany przez
lekture jest podstawowym warunkiem zachecenia
dziecka do czytania. Coprawda urok posiada tak-
ze i literatura brukowa 1 to bardzo silny. Nie-
bezpieczenstwa tego rodzaju literatury nie da sig
calkowicie usunaé, jednak umiejetne podejécie na-
uczyciela do rzeczy moze je zmniejszyé 1 uczynié
przejsciowemn.

4. Wypisy nie dajg calodei, ktéra stwarza pel-
nie przezywanych wrazen i dlatego nie moga
wywrzeé trwalego wplywu na dziecko. Poszcze-
gbélne czytanki lub wiersze moga pozostawié pew-
ne wrazenie, beda to jednak tylko drobne prze-
blyski, kiedy tu idzie o Zyciodajne i trwale $wia-
tlo stoneczne.

5. Wrazenie, jakie wywieraja czytanki z wy-
piséw, jest stabe i krétkie i dlatego nie wywoluja
one w uczniu wewnetrznego zadowolenia.

6. Wypisy sluza tylko do pokonania technicz-
nych trudnoéci w czytaniu i do wdrozenia ucznia
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do plynnego czytania; poza tem sg one typowym
wyrazem zbankrutowanego juz dzi$§ idealu tak zw.
ogolnego wyksztalcenia, kiory panowal w koficu
XIX wieku. Spowodowal on taki stan, ze obecnie
godaje sig réznorodne z rozmaitych dziedzin wie-

zy czerpane potrawki, ktére nie wywieraja na
miodziezy Zadnego glebszego ogarniajacego wply-
wu, przez co nie spelniajg zasadniczego zadania
wychowawezego szkoly.

Tvle o wadach wypiséw. Przeciwko syste-
mowi lektury klasowej wysunaé mozemy nastepu-
jace zarzuty:

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

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

3. Skompletowanie bibljoteczki lektury klaso-
we] wymaga zonacznych kosztow.

Razpatrzmy je po kolei. Czy duzy rozmiar
ksigzki mozna wysunagé w formie zarzutu? Wie-
my przeciez wszyscy, ze utwér literacki, stanowig-
cy pewng zwartg caloé¢, coraz bardziej pochlania
w miare czytania my$h i zainteresowania czytel-
nika, osnuwa go coraz sﬂmej ni¢mi rozwijajacej
sig akcji 1 wiaZe jego przezycia ze zdarzeniami,
wystepujgcemi w tresci.

Na tem polega dzialanie dziela sztuki, ze ono
stapia si¢ z dusza zglebiajacego je obserwatora,
staje sie dlan przezyciem, ktore gleboko zapada
w dusz¢ i wrazenie tego pozostaje na dlugo. Ksigz-
ka do lektury klasowej moze posiadaé¢ takze krot-
kie utwory. To nie jest istotne. Istotnem jest to,
ze kazda przeczytana rzecz musi w dziecku pozo-
stawi¢ silne 1 trwale wrazenie. Wypisy nasze sg
tak ulozone, ze tego celu nie osiagng.
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Drugi zarzut nie jest istotny. Materjal do lek-
tury jest zawsze dobry, dopdki daje w dostatecz-
nej mierze bodZca do pracy myslowej.

3. Najwazniejszym moze jest zarzut dotycza-
cy strony finansowej tej reformy. Tam, gdzie nie
moze byé ona w caloéci przeprowadzona, mozna
braki pokrvé zapomoca czytania grupowego, kt6-
re polega na tem, ze klase dzieli sie na grupy,
przekazujgce sobie nawzajem ksigzki po ich prze-
czytianiu. Aby skompletowaé bibljoteczke lektury
klasowej, nalezy przedewszystkiem wlozyé spis
ksigzek odpowiednich do takiej lektury na roz-
nych stopniach. Drogg, prowadzaca najlepiej do
celu bylaby ankieta, przeprowadzona wéréd dzieci.
Istnieje kilka metodp badania lektury mlodziezy.
P. Grosglikowa przeprowadzila takie badanie me-
toda mechanicznej rejestracji. (Ruch Pedagogicz-
ny. Nr. 3. marzec 1933 r.) Przy te] metodzie ma-
terjal czerpie sie z kart czytelnikéw w bibljote-
kach dla miodziezy i z niego czyni sie zestawienie,
w ktérem wuwzglednione sa rubryki: wiek, pleé,
tytul ksigzki. Zestawienie takie daje obraz upo-
doban, ktéremi kieruja sie mlodociani czytelnicy
przy doborze ksigzek. Metoda powyzsza posiada
pewne wady, ktdre obnizaja wartoéé jej wynikdw.
Przedewszystkiem badanie obejmuje nie ogél mlo-
dziezy, tylko te, ktéra korzysta z pewnych bibljo-
tek; nastqinie wybér lektury dokonany jest tylko
z poSrdd ksigzek, znajdujgcych sie w danych bi-
bljotekach. Bardzo waznym brakiem tej meto-
dy, jest takze nieuwzglednienie psychologicznych
motywoéw upodoban miodziezy.

Bardziej wlaéciwa metode, oparta na podsta-
wie psychologicznej, zastosowata p. Ch. Biihler
w 1924 r. we Wiedniu. Z pomocg licznych wspél-
pracownikéw przeprowadzila ona ankiete wéréd
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8000 dzieci i mlodziezy, z nastepujacemi pytania-
mi: jakie ksigzki najchetniej czytaly i dlaczego?
Wyniki tej ankiety byly tak bogate i ciekawe, ze
postawily cala sprawe lektury mlodziezy w zupel-
nie nowem §wietle. W krétkim b. ogblnym zary-
sie wyniki te sa nasiepujgce. W upodobaniach
dzieci da sie wyréznié kilka réwnolegle biegng-
cych typowych linij zainteresowan réznemi rodza-
jami literatury. Pierwsza linja zaczyna sie od ba-
jek ludowych, ktére sg wlasciwa lektura wieku
dzieciecego. Bajki stanowig 75 % lektury u dzie-
wezat do 10, u chlopcéw do 9-tego roku zycia. Na-
lezy tu podkre§lié rozwdj zainteresowan od bajek
ludowych do bardziej literacko ujetych bajek, jak
Andersena lub takich, jak 1001 noc. Nasi¢pnie
przychodza legendy i jednocze$nie przygody Gul-
livera, Robinzona. Te zainteresowania prowadzg
do lektury powieSci podrézniczych i dalej w star-
szym juz wieku do zainteresowan wynalazkami
technicznemi. (Robinzon). Dziewczeta natomiast
czytaja Backfischbiicher.

Od 12 lat skionno$ci czytajgce miodziezy za-
czynaja sie rozszerzaé, przyczem zainteresowania
stajg sie chaotyczne, latwo zmienne, rozproszone.
Obok zamilowania do literatury brukowej zjawia-
ja sie tytuly ksiazek powazniejszych. Mlodziez
nie rozroznia ksiazek wartoSciowych od bezwar-
toSciowych. Momentem zwrotnym u dziewczat
jest rok 14-ity, kiedy wyraznie zarysowujg sie
sklonnoéci do czytania romanséw obyczajowych,
u chlopcéw ta chwila oddala sie do 16 roku zZycia.
Te lata zmiennych i chwiejnych zainteresowan
stanowia okres, w ktérym staje trudne i odpowie-
dzialne zadanie przed nauczycielem jezyka i kie-
rownikiem lektury szkolnej. W tym czasie usta-
la sie i kierunek zainteresowan literackich u mlo-

dziezy.
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Niekierowana, pozostawiona na lasce przypad-
kn wkracza miodziez w §lepa uliczke literatury
brukowej i tam sie zatrzymuje. Zadaniem na-
uczyciela jest zdoby¢é mlodziez w tym okresie dla
literatury pieknej, posiadajacej prawdziwa nie-
przemijajaca wartoéé, zdobyé do czytania arcy-
dziel literatury ojczyste] i Swiatowe].

Zasadnicze dzialy, jakie bibljoteczka lektury
klasowej winna zawieraé, bylyby nastepujace:

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

4. 7biér opowiadan, opartych na tle $rodowi-
ska rodzimego (legendy, ciekawe zdarzemnia, po-
wiastki obyczajowe, piesni).

5. Basnie i legendy.

6. Bajki na wyzszym poziomie (1001 noc).

7. Opowiesci ludowe.

8. Z zycia wielkich mezéw 1 kobiet.

9. Opowieéci podréznicze, obyczajowe i histo-
ryczne.

10. Wybér liryk.

Od chwili, kiedy dzieci rozpoczynaja mauke
na podstawie lektury klasowej, nalezy pomyéleé
o jeJ organizacji. Czytanie zorganizowane tak, ze
jeden uczen czyta gloéno, a pozostali éledza po-
cichu za jego czytaniem nie jest naturalna forma
czytania, jest systemem szkolnym, ktérego celem
jest wdrozenie ucznia do plynnego czytania, do
opanowania techniki czytania, szczegdlnie, jezeli
tre§é czytanki jest juz dzieciom znana. W dzisiej-
szym sposobie traktowania lektury klasowej brak
najwazniejszej osoby — sluchacza. Czytanie kla-
sowe ma jeszcze sens wtedy, kiedy czytana ksiaz-
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ka jest w klasie w niewielkiej liczbie egzemplarzy.
Wtedy role czytajacych i stuchaczy sa szczesliwie
podzielone.

Zasadniczo lekture klasowa nalezy prowadzi¢
w nastepujacy sposob: rozdziela si¢ ksigzki pomig-
dzy uczniow i daje im sie¢ czas 2—3 dni na prze-
czytanie. W razie braku wiekszej iloSci ksigzek
sprowadza sie czytanie grupowe. Po okreslonym
terminie nastepuje wspélne omoéwienie przeczyta-
nej ksigzki. lUczniowie opowiadajg tres¢ ksiazki,
wazniejsze urywki zostaja w klasie gloéno prze-
czytane, badz dlatego, ze sie dzieciom najbardziej
podobaly, badZ tez zostaly przez dzieci opuszczone
z p{}wegu trudnoéci, jakie sie nastreczaly przy
czytaniu. Do takiego grupowego czytania prze-
znacza sig z reguly ksiazki z literatury pieknej, nie
pouczajace, i to takie, ktoére naogd ¥ nie sg zbyt
trudne dla poziomu umyslowego dzieci.

Klasycznym przykladem ksiazki przeznaczo-
nej do lektury klasowej w VI oddz. moze by¢ po-
wieéé H. Sienkiewicza p.t. ,,W pustyni i puszczy'.
Posiada ona nieocenione walory ze wzgledu na
ideg w niej zawarta, sensacyjna tres¢, edpowmdam
jaca upodobaniom dzieci na tym poziomie i stwa-
rza mozliwo§é korelacji pracy w zakresie nauki
jezyka i geografji.

Czasem moze nauczyciel wykorzystaé jaka$
ksiazke z domu, nawet nalezaca do literatury bru-
kowej.

Ksiazke taka przez analize treéci moze prze-
ciwstawié ksiazce dobrej.

Na wyzszych stopniach szkoly powszechnej
winna byé takze wprowadzona po uprzedniem
przygotowaniu lektura ks1qzek pouezamcych, gdyz
uczniowie musza nauczyé sie czytaé takze i trud-
niejsze ksigzki. Uczniowie czytaja w domu po-
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szczegolne rozdziaify, kiére pbéZniej w szkole sa
referowane i uzupelniane. Nie nalezy pozwolié
na Qdczytywame sprawozdan z kartek. Uczen
musi sie wdrozyé do samodzielnego wypowiadania
sie¢ o jakiej$ rzeczy wobec kolegéw. W ten sposib
ustala si¢ w pracy naturalne wzajemne ustosun-
kowanie sie uczniéw (referent — stuchacz), skad
plynie ksztaicenie zdolno§ci mownych ueznia.

Na zakoficzenie kilka sléw o tem, jaka role
winno odegra¢ w lekturze klasowej czytanie sta-
taryczne. Rozpatrzmy te sprawe ze strony dziecka.
Dziecko chece czytaé, chee Sledzi¢ bez przerwy za
rozwojem pochlaniajacej je akeji, jego meczg
przerwy czynione dla obj jasnienia wyrazéw i zwro-
to6w, ono nie chce przerywad czytama poto, aby
czytany urywek opowiedzieé, powtérzyé albo byc
odpytanym. Takiem postgpowaniem obrzydza sie
dzieciom lekture szkolnag, uniemozliwia mu sie
wzycie w tres¢ przeczytanego utworu. Konieczne
wygasmema, t. j. przewaznie te, o ktore uczniowie
si¢ pytaja, nalezy podawaé krotko. Za duzo wy-
jasnien jest raczej szkodliwe niz pozyteczne. Je-
zeli zachodzi taka konieczno$é, to to jest dowodem,
ze wybrana lektura jest nieodpowiednia, ze trud-
na dla danego poziomu. Ostatecznie nie trzeba
wcale dziecku wyjaéniaé wszystkich bez wyjatku
wyrazéw, szczegblnie jesli idzie o literature p1¢k-
na. Sa rzeczy, ktére nie dajg sig Scisle wyjas-
ni¢ slowami, trzeba je mnietyle zrozumieé, ile
wyczug.

LITERATURA.

K. Linke: Gesamtunterricht und Deutschunterricht.
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NAUKA RACHUNKOW
W NOWE] ORGANIZAC]JI PRACY SZKOLNE].

Dotychczasowy sposéb traktowania przedmio-
téw nauczania, a wigc i rachunkéw byl zakreflony
granicami programu, a uwarunkowany wlasci-
wosciami przedmiotu.

Nauczyciela zadawalalo to, ze dzieci w prze-
widzianym zakresie wreszcie potmﬁq liczyé i ope-
ruja jako tako dziataniami.

Jaka jednak droga dziecko doszlo do pojecia
liczby, czy metody nauczyciela byly dostosowane
do psychiki dziecka, czy dziecko nauczylo sig ko-
rzystaé z tych wiadomosci w zZyciu, na to mniej
zwracano uwagi.

Rzecz ta w ramach nauczania Iacznego przed-
stawia sie daleko lepiej, gdyz ta organizacja pra-
¢y wysuwa nastepujace momenty:

a) dostosowanie przedmiotu do caloksztaltu
nauczania;

b) oparcie nauczania na konkretnym mate-
rjale i powolne przechodzenie w §wiat abstrakeji;

c¢) zwiazek z wiadomo$ciami zdobytemi w
okresie zwcia przedszkolnego;

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

f) umiejetnosé postugiwania sie zdobytemi
pojeciami w zyciu praktycznem;

g) konieczno§é stosowania éwiczen dla wpra-
wy w operowaniu liczbami;

h) postulat czynnego i samodzielnego udziatu
ucznlia w pracy.

Dostosowanie nauki rachunkéw
do caltoksztattu nauczania wynika
z istoly nauczania fagcznego, ujmujacego wszystkie
zajecia w szkole w formie calo$ci psychologicz-
nych, a umiejetno$é liczenia, operowania liczbag
uwaza sie za $rodek rozwijania dziecka, tak jak
inne ,przedmioty” 1 wszystkie sprawnoéci tech-
niczne.

Konkretne ujecie nauki rachun-
k 6 w bedzie dotyczylo tego materjalu, jakim
rozporzadza wuczen, klasa, nauczyciel w danym
momencie pracy. Zwykle roboty nasuwajg duzo
tego materJalu, ktéry mozina wyzyska¢ jako
.liczmany”. Poza tem sama organizacja pracy
w szkole stwarza duzo sytuacyj konkretnego li-
czenia. Np. przy rozdawnictwie przedmiotéow
szkolnych (ol6wkoéw, zeszytéw 1 t. p.) wystepuje
konkretine liczenie.

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

Ciagle jesteSmy sklonni do rozumowania, ze
roznica miedzy dzieckiem, a dorostym bedzie "do-
tyczyla zakresu pojeé. Do takiego stanowiska
JesteSmy nastawieni przez sam przedmiot rachun-
kéw, ktéry nam sugeruje, ze im mniejszy zakres,
tem prostszy w konstrukeji.
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Dziecko nim przyjdzie do szkoty, to w zakre-
sie poje¢ rachunkowych dokonalo juz ogromnej
pracy.

Poza tem wykazuje duze réznice jakoSciowe.
Zdobylo pojecia liczbowe, choé na innej drodze,
niz czlowiek dorosty.

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

Dotychczas sprawa ta byla lekcewazona i na-
og6l niedoceniano wartoéci tej kwestji.

Czem jest liczba na to nie bedziemy usitowali
odpowiedzieé.

Wystarczy nam §wiadomo$é, ze jest ona ab-
strakcja w dostownem znaczeniu.

Tymeczasem dziecko w wieku szkolnym nie
jest jeszcze zdolne do abstrahowania.

Jak ksztattuje sie to pojecie u dziecka?

Czlowiek dorosty mnawet nie ksztalcony
w szkole dochodzi do tego, ze sam moze wykony-
waé pewne operacje rachunkowe na zupelnie do-
wolnym materjale, a przedmioty nie odgrywaja
tu najmniejszej roli.

Dziecko male inaczej ksztaltuje pojecie licz-
by. U niego same przedmioty, konkrety okreslaja,
jakie operacje mys$lowe daja sie z niemi usku-
tecznié.

Czvli pojecie liczby i operowanie nia jest
éciéle zwiazane z przedmiotem. Np. dziecko, kto-
re wie, ile to jest para oczu, moze nie wiedzied, ile
to jest para orzechdw.

Kiedy 5-letniemu dziecku dano moznoéé uje-
cia ngrupowania liczby w zakresie 4-ch, to przy
operowaniu dwoma skladmkaml nie m0010 daé
sobie rady. I tak, gdy zawieszono na Jednem uchu

7
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2 wisienki 1 na drugiem 2 nie potrafilo daé ono
poprawnej odpowiedzi. Wynik okreSlalo tak:
»tu jest para i tu para”.

Do powstawania pojeé liczbowych przyczynia
sie wiele czynnikéw, ktdére wiasnie w okresie zy-
cia przedszkolnego odgrywaja dominujaca role.

Nalezy tu wymienié warunki Zyciowe, ktore
nasuwaja szereg iwestyj, wystepujacych na pod-
stawie bezposrednich dos§wiadczen dziecka. Sa to:
poczucie fwsu, granic, ekonomja energji, cele
i wybor §rodkéw, pojecie zaleznoSci i stosunkéw,
kiére najwyrazifciej wystepuja przy mierzeniu
i przez porownanie, ksztalt, barwa, kierunek;
wszystko to sg momenty, ktére urabiaja pojecie
liczby.

W takim kierunku szia ludzkoéé, nim zdobyla
pojecia liczbowe i ta droga pojecia te rozwija
dziecko.

Jesli wiec chodzi o metodyczne ujecie nauki
rachunkéw w pierwszej klasie, to w okresie po-
czatkowym nalezy polozyé nacisk na szereg &wi-
czeh wstepnych, ktére poprzedza wytworzenie
wl’aéciwycﬁ pojeé liczbowych.

Szkola nie moze zrywaé z tem, czego dostar-
czvlo dziecku do$wiadczenie Zyciowe. To jedno.
A druga sprawa, to wykorzystanie okresu éwiczen
wstepnych dla ustalenia zakresu pojeé liczbowych
dzieci. Taka orjentacja bedzie b. korzysina dla
nauczyciela, poniewaz pozwoli mu na okreSlenie
podstaw, od jakich wypadnie zaczaé prace i kon-
tynuowaé ja na dalszych etapach nauki.

Cwiczenia wstepne uwzglednione sa réwniez
w instrukcji, gdzie na pierwszem miejscu widzi-
my: ,éwiczenia orjentacyjne, dotyczace polozenia
i ruchu”,
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Obejmuja one nastepujace grupy zagadnien:

a) wyodrebnienie cech jakosciowych (barwa,
ksztalt) ;

b) wyodrebnienie cech ilosciowych (poréwny-
wanie dlugos$ci, objetosei i t. p.).

Stosunki przedmiotéow wzgledem siebie, ich
polozenie i ruch, dotyczyé beda pojeé: wyzej —
nizej, na prawo — na lewo, pod, nad i t. p.

Wszystkie te éwiczenia mogg 1 wystgpujg na
le réznych zaje¢ w szkole, ktérych nie zwyklismy
nazywaé¢ rachunkami.

I tak np. podezas przerabiania ofrodka:
»~dziecko i1 zabawy", gdzie dzieci istotnie bawia sie
pitkami, fatwo wystgpia momenty wyodrebnienia
cech jakizéciswyc{. Pitki moga byé réznokoloro-
we, roznej wielkoéei, Dziecko ma naturalng spo-
sobnoé¢ do rozrézniania ksztaltu i barw, oraz
uzywania nazw, skojarzonych istotnie z przed-
miotem.

Przy opracowaniu innych o$rodkéw naucza-
nia, np.: ,.dziecko i mieszkanie®, ezy: ,nasza kla-
sa”, gdzie, zaleznie od pory roku, omawiaé mozna
sposoby zabezpieczania sie przed zimnem, a dzieci
pala w piecu, nadarza sie doskonata sposobnosé
do wyodrebnienia cech ilo§ciowych. Pordéwnanie
objetosci szufelki 1 kubla do wegla. Choé i w przy-
ktadzie poprzednim mozna réwniez uwzglednié
cechy iloSciowe. Tutaj chodzi nietylko o same
¢éwiczenia, a rowniez rozwijanie w dziecku zdol-
nosci wyzszych, jak: pamieci, uwagi, zaintereso-
wait, zdolnosci kojarzenia, uogélnien, ktérych nie
mozemy ¢éwiczyé oddzielnie, bo to nie byloby
zgodne z podstawowemi pojeciami psychologji
strukturalnej.

Dazeniem nauczyciela bedzie wiec laczenie
tych éwiczen z calofcig nauki tak, aby stanowity
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nierozerwalna calo$é, wyzyskujac kazda okazje
gdzie moga wystapid.

Po tej samej linji winno p6j$¢ dalsze trakto-
wanie pojeé¢ liczbowych. Wszystkle éwiczenia
pad liczbami jak i wszelkie czynno$§ci musza byé
skojarzone z oSrodkami zainteresowania.

Najwiecej sposobnoéci do utrwalania pojeé
liczbowych nastrgezaja roboty. Dzieci, lepiac,
wycinajac, rysujac, wyrabiajg sobie pojecia licz-

owe, najpierw konkretne, a potem powoli odry-
waja sie od konkretu.

Na tle rob6t wystapia réwniez dzialania, gdzie
z fatwoécig mozna poprzedzié okres symbolicznego
ujecia dzialah przez rozkladanie 1 dopelnianie
liczby, oraz przez liczenie kompleksowe.

Mierzenie, wazenie réwniez wystapi w natu-
ralny sposéb. Pocza‘tkowo miary sa dowolne, pdz-
niej przez poréwnanie, dzieci dojda do zrozumie-
nia, ze konieczne jest trzymanie sie pewnej nor-
my. Moga je jeszcze Wyblerac dowolnie. Wresz-
cie do$§wiadczenie wykaze, ze konieczne jest
przejScie do miar konwencjonalnych.

Odwzorowywanie i obrazy liczbowe to kwe-
stje znane. Nie potrzeba wiec temi zagadnieniami
zajmowa¢é sie specjalnie. Tak samo traktowanie
liczb drugiego dziesiatka jest sprawg réwniez
znana.

PrzejdZzmy do nastepnego punktu, do umie-
jetnoéci postugiwania sie zdobytemi pojeciami
w zyciu praktvcznem.

Jest to sprawa niezmiernej wagi, obejmnjaca
caloksztalt nauczania rachunkéw. Postulat ten
wysuwa konieczno§é dostarczania materjalu z zy-
cia i zrywa z podrecznikiem, ktéry w wielu szko-
Yach pokutuje jeszcze jako niezbedne akcesorjum,
poczynajac od klasy pierwszej.
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Nie neguje tu wartoéSci podrecznika wogdle.
Nalezy jednak stwierdzié, ze wiekszoéé dotychcza-
sowych nie odpowiada potrzebom dziecka.

Zreszty podrecznik nie zastgpi tego, co moze
daé zycie zaobserwowane i1 co mozna z Zycia
wnies¢ do szkoly. Na mlodszych poziomach,
w klasie I, I, ITI mozna sie doskonale bez podrecz-
nika obejsé.

Przy opracowywaniu kazdego oSrodka, nie-
zaleznie od poziomu klasy, mozna zawsze wyzy-
skaé materjal rzeczowy i rachunkowy, ktéry be-
dzie sie §cisle wigzal z tematem.

Zwvykle na wycieczkach, gdzie dokonywujemy
bezposredniej obserwacji, trzeba wskaza¢ dzie-
ciom, je§li juz same tego nie zrobia, co to za ma-
terjal i jak go zebraé nalezy.

Beda to wiec ceny réznych artykuléw, robo-
cizny, pomiary diugosci, objetoéci i t. p.

Materjal zebrany i zapisany zostaje tego sa-
mego badZz nastepnego dmnia ugrupowany samo-
dzielnie przez dzieci, ktére moga wysunaé od sie-
bie projekty zagadnien do obliczania.

W ten spos6b rachunki stana sie przedmiotem
§ci§le zwiazanym z Zyciem, a samodzielny i czyn-
ny udzial ucznia w pracy jest zapewniony. Obli-
czenia bowiem dokonuje uczen sam, bez niczyjej
pomocy.

Samo dziecko moze réwniez wysungé szereg
nastepnych projektéw, ktére moga byé wykonane
w klasie, badZz potraktowaé je mozna jako prace
domowg i potem sprawdzaé¢ w klasie.

I tak mozna postepowaé az do wyczerpania
zebranego materjalu we wszystkich mozliwych
kombinacjach.
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Zaznaczyé trzeba, ze nauczanie rachunkéw
oparte o sytuacje i zagadnienia Zyciowe, wysuwa-
ne tylko przez dzieci, nie beds dostatecznym ma-
terjalem dla wyiworzenia i ugruntowania tych
pojec.

Stad tez zjawia si¢ potrzeba specjalnych ¢éwi-
czen, wprawek, na postugiwanie sie opracowanym
materjalem.

Cwiczenia takie moga byé prowadzone w dwo-
jaki sposéb:

a) przypadkowo w kazdej sytuacji, jaka sig
nasunie;

b) wtedy, kiedy rachunki z przedmiotowego

punktu widzenia wymagaja specjalnych éwiczen
dla opanowania niektérych dzialow.

Podkreslam umyslnie ,z przedmiotowego
punktu widzenia®, poniewaz nauczanie 1aczne nie
wyklucza catkowicie przedmiotowoéel.
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O CZEM WINIEN PAMIETAC NAUCZYCIEL
PRZY PLANOWANIU OsRODKOW
NAUCZANIA,

W obliczu praktyki nauczanie laczne przed-
stawia pewne trudnoSci. Najtrudniejsza kwestja
jest planowanie oérodk6w nauezania, kidére maja
byé wynikiem indywidualno$ci i oryginalnej pra-
¢y nauczyciela.

Orvginalno§é pracy przy planowaniu osrod-
kéw obowigzuje kazdego nauczyeiela, poniewaz
szczegoly muszg byé dostosowane do bardzo roz-
maitych warunkéw, w jakich dana szkola sie
znajduje.

Zadne wzory nie moga byé kopjowane. Za-
stosowanie pomysiéw innych nauczycieli do na-
szej szkoly bvloby pozbawione cech wartosei.
Nie odpowiadalyby ani warunkom $rodowiska,
ani pewnym réznicom psychicznym dziecka, ani
warunkom szkofy.

Z tego wynika, ze wogble gotowych sposobdéw
planowania daé nie mozna. I jezeli w artykulach
pism pedagogicznych ukazuja sie juz prace, njaw-
niajgce dobér materjalu i sposoby realizacji we-
diug zasad nauczania facznego, to ich wartoéé po-
legaé bedzie na tem, ze moga one postuzyé jako
materjal poréwnawezy; nigdy jako gotowy roz-
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ktad materjatu, ktérym mozna zapelnié puste
miejsce w rubryce planowania oSrodkoéw.

Ponadte trudno$ci beda lezaly:
a) w zalozeniach teoretycznych, wynikaja-
cych z badan sych&«socgologlcznych
b) \ 4 dobgrze i ukladzie materjalu,
c) w formie i organizacji jednostek pracy.

Caloéé¢ planu oérodk6w nauczania must
uwzgledniaé: dziecko z jego wlasciwosciami psy-
chicznemi, §rodowisko, w ktérem ono zyje, zain-
teresowania dzieci, cele nauczania w ogblnosci,
a w szczegoéle cel nauczania w danej klasie.

Dziecko, jako przedmiot cato-
ksztaltnej dzialalnosci wychowaw-
cze], jest punktem wyjScia pracy w szkole.
Wszystkie zamierzenia 1 wysitki nauczymela mu-
sza byé tak zorganizowane, aby roazwéj dziecka
mial zapewniony postep, pewna ciaglosé, oparta
na takim doborze i ukladzie materjalu, ktéryby
nie przekroczyl granic mozliwoéci dziecka.

Granice te zakre$lajg sily dziecka oraz ze-
wnetrzne i wewngtrzne warunki. W doborze wiec
materjalu i jego ukladzie dokonanym przez nau-
czyciela musza istnie¢ stopnie, odpowiadajace da-
nej klasie.

Inne bowiem beda mozliwosci dla dziecka
w klasie pierwszej, a inne w klasie trzeciej.

Mozliwo$ci te musza odpowiadaé tym fazom
rozwojowym, w jakich dzxecio sie znajduje. Ma-
terjal oSrodkéw i ich uklad ma dostarczyé dziecku
warunkéw potrzebnych do zachowania i rozwoju
sit duchowych dziecka.

Znajomoé§é §rodowiska, w jakiem
dziecko wzrasta jest drugim czynmkzem warun-
kujacym dobér i uktad materjatu. Kazde dziecko
wzrasta przeciez w {}dr@bnych warunkach otacza-
jacej go rzeczywistosci. W sklad tych warunkéw
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wchodzi: rodzina jako najblizsze dziecka otocze-
nie, miejsce zamieszkania (miasto, miasteczko,
wie§) wreszcie regjonalne réznice dzielnic i okolic
kraju. Rozwéj pierwiastkéw zycia spolecznego,
podporzadkowanie sie jednostki ogélowi i korzy-
stanie z jego dorobku, jako wyniku pracy zespo-
fowej, zrzeszonej czy obywatelskiej, musi sie
oprzeé na najprostszej formie Zycia spolecznego.
Dziecko, nim przyjdzie do szkoly, zaleine prze-
ciez jest od tego otoczenia, ktére juz w rodginie
stanowi zespdl.

Szkola stanowi dalszy etap zycia spolecznego
o szerszych juz nieco gramicach. Uklad i plano-
wanie oSrodké6w musi uwzgledniaé i to, aby da-
waly duzo sposobnoéci do ujawniania zycia w gro-
madzie. Tym sposobem, nie zrywajac 2z mna-
turalnem spofecznem otoczeniem, rozwijaé i do-
skonali¢ pierwiastki spolecznego zycia dziecka
i w ostatecznym wyniku daé podklad na przy-
szlo§¢ do trwalego zycia w gromadzie, w spole-
czenstwie,

Poznanie wiec §rodowiska przez mauczyciela
jest niezbedne dla planowania o$rodkéw naucza-
nia. Najprostsza i najlepszg forma sg wywiady
w domu, w otoczeniu dziecka. Ze wzgledu jednak
na to, ze wielka liczba dzieci w klasie bardzo te
prace utrudnia, trzeba korzystaé z innego sposobu.
Poprostu zbieraé¢ dane przy zapisie dziecka 1 co
roku je uzupelniaé. Oczywista, ze nie odtworza
one tego, co wychowawca sam zobaczy podczas
wywiadu i przy zapisie. Jednak z konieczno$ci
mozna zebraé dane na czas. Wazne to bedzie
w pierwszych tygodniach nauki. Dane te musza
byé obszerniejsze i nie moga sie ograniczal do
adresu, nazwiska i imienia rodzicéw lub opieku-
néw. Musza one obejmowaé caloksztalt §rodowi-
ska, a wiec warunki domowe, mieszkaniowe, od-
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zywiania dziecka, snu, stosunkéw rodzinnych,
charakieru §rodowiska i t. p.

Ponadto wywiad taki moze byé kontynuowa-
ny na zebraniach rodzicielskich i uzupelniany
stopniowo przez rzeczywiste wywiady w domu dziec

Niemniej waznym czynnikiem, decydujacym
o doborze i planowaniu ofrodkéw sg zaintereso-
wania dzieci, a wladciwie rozwoj zainteresowai.
Rola tego czynnika nie moze sie tylko streszczac
do czynienia nauki interesujacej, znaczenie jego
jest szersze. Zgodnie z badaniami psychologicz-
nemi uwzglednié naleiy przypadajace na okres
pierwszych lat nauczania realne mnastawienie
dziecka na otaczajace je przedmiotly, przejawy
i zjawiska zZycia.

Uwzgledniajac poczatkowo moment egocen-
trycznego pojmowania §wiata przez dziecko, na-
lezy daé mu sposobno$é do rozwijania ,cieka-
wosci”, kiéra jest moiorem czynnego, twodrczego
nastawienia sie dziecka, powoduje wysilek i wy-
trwaloéé w poznawaniu §wiata. Ofrodki mu-
szg daé duzo sposobmnoéci do swobodnej pracy
w szkole, obejmujac obserwacje i éwiczenia. Wy-
wieranie przymusu ze wzgledu na wlaSciwosci
struktury dzieciecej nie jest wskazane; zreszig
przymus moze byé w wielu wypadkach niezgodn
z potrzebami dziecka. Swoboda ta musi jednalz
byé uwarunkowana zainteresowaniami dziecka.

Cel nauczania i wychowania obej-
mowaé bedzie wszechstronny rozwdéj osobowosci
dziecka, jako istoty, czlowieka, na tle tych wa-
runkéw, w jakich ono wzrasta, rozwija sie, w ja-
kich ma ono zy¢é w przyszioSci.

Cel niezmiernie zlozony, obejmujacy etapy
srodowiska, spoleczefistwo i pafhstwo. Do osta-
tecznego wyniku dojdziemy stopniowo. Dlatego
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nauczyciel, ukladajacy oérodki pracy, musi zwré-
ci¢ uwage, na jakim stopniu pracuje. Programy
bowiem okre§laja SciSle cele blizsze dla kazdej
klasy, odpowiadajace psychice dziecka, w zalez-
noéci od wieku, i stoprnia rozwoju. Uklad calo-
roczny planowanych oérodkéw musi zblizaé dziec-
ko do celu zakre§lonego w dostosowaniu do jego
mozliwoéci psychicznych. W caloksztalcie pierw-
szych lat nauczania cele te tworza szczeble, odpo-
wiadajace coraz wyzszemu Ppoziomowl TOZWOJU

dziecka.

Stad zakres materjalu i jego uklad dla klasy
mlodszej winien byé podbudows dla klas star-
szych w pewnym zakresie.

Trudno$ci w doborze i ukladzie materjalu
beda dotyezyé:

a) zrodel, skad czerpaé materjat,

b) w takim ukladzie materjalu, aby obejmo-
waly wszystkie wiadomo$ci, jakie sie przerabia
.przedmiotowo’.

Materjal, jaki czerpaé mozna dla planowania
osrodkéw, obejmowaé moze nastepujgce dzialy:

I. srodowisko jako zrédlo tematéw-osrodkow:

a) pory roku, rozpatrywanie zycia czlowieka
i jego zalezno$ci od warunkéw atmosterycznych,
klimatyecznych, a w zwiazku z tem i prace na roli,
w ogrodzie, sadzie oraz sposoby bytowania, zabez-
pieczania sie przed zimnem, goracem i t. p. Zmie-
szczg sie tu réwniez zjawiska fizyczne, chemiczne,
zagadnienia z przyrody, geogralji i higjeny zycia
dziecka.

b} aktualne zagadnienia, kiére moga tak sil-
nie zainteresowaé dziecko, ze z powodzeniem mo-
ga staé sie oS§rodkiem pracy.
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Osérodkiem pracy bedzie wiec nauka okolicz-
noséciowa.

Akiualja te trzeba uwzgledniaé, poniewaz sa
oparte na spontanicznem zainteresowanid,

c) $wieta narodowe i pafistwowe. Tematy te
nalezy bra¢ pod uwage ze wzgledu na ich akiu-
alnoéé i cele wychowawcze,

~d) wydarzenia w domu, w klasie i otoczeniu
dziecka, majgc duzo momentéw wychowaw-
czych.

II. Dziecko jako Zrodlo tematéow:

a) codzienne relacje — sprawy  dzieci.
W dziecku czgsto na podstawie sposirzezed nur-
tujg problemy, zagadnienia, kiérych ono nie rozu-
mie. Moga one dotyczyc zardwno materjalnej
wiedzy jak i przyczynié¢ sie do rozwoju dziecka.

Nauczyciel musi dazyé do tego, aby dzieci
$mialo, bez ukrywania sie po katach, moéwily
o tych sprawach w klasie, zapytywaly. Wlele
z tych zagadnieh wypelni duzo czasu w szkole
i beda one zZywym, istotnym lacznikiem z ze-
wnetrznem 1 wewneirznem zyciem dziecka,

b) progeLty dzieci, zmierzajgce do realizacji
jakiego$ zamierzenia moga by¢é rowniez wyzyska-
ne jako oérodki pracy. Sa one bardzo zywotine.

Poza tem nastreczajace sie trud-
no§ci w pracy dzieci moga byé réw-
niez zré6diem tematéw.

Ujawnia sie to w najrozmaitszej formie i mo-
ze mnastreczyé duzo $rodkdéw jako specjalnych
zagadnien.

Wyzej podane Zrédia tematéw nie wyczer-
pujg calkowicie zagadmema, Trzeba sig liczy¢
jeszcze z tem, ze w zakres nauczania wcho-
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dzily dawniej rézne przedmioty, ktdére uwzgled-
nialy wiedze na pewnym edcm]}g,u rozpatrujac ja
ze stanowiska materjalnego. Aczkolwiek w nau-
czaniu lgcznem wiedza materjalna schodzi na
drugi plan, to jednak uwzglednienie jej w pew-
nym zarysie jest konieczne ze wzgledu na potrze-
by kulturalne.

Zjawiska z dziedziny przyrody martwej i zy-
wej, geografja i historja zmienig swdj charakier
w nauczaniu starszych rocznikéw. Wryodrebnie-
nie wielu zagadnieni z dziedziny tych przedmiotéw
stanie si¢ konieczng poirzebg chwil, ale to wkra-
cza juz w dziedzine specjalnego 1 oddzielnego
traktowania tych przedmiotéw. Jedno moZna za-
znaczy¢, ze usiréj programu idzie po linji takiego
rozumienia zagadnieA z tych przedmiotéw, ze
laczne traktowanie ich jest mozliwe.

Formy 1 organizacje jednostek prac:

a) formy, okre§lane przez dobdr materjalu
naukowego, to jest taki uklad materjalu, aby
przez jego zestawienie osiagnaé taczno$é — syn-
teze;

b) forma oparta na wspélzaleznosci przedmio-
téw, zmierzajaca do redukcji zbyt wielkiej ich
liczby i takie grupowanie przedmiotéw, aby kazda
z grup stanowila powigzang calosé.

Takie ugrupowanie przedmiotéw przewiduje
mstrukCJa w ktérej podkresla sie, ze ,,jezyk pol-
ski“ obejmuje szereg spostrzezen i wiadomosci,
przygotowujacych do pbzniejszej nauki przyrody
1 We{)orafjl

Sposob ten odpowiadalby I i II klasie, gdzie
w formie ,,pogadanek™ mozna ujaé najistotniejsze
zagadnienia z dziedziny tych ,,przedmiotéw®™,
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Trzecia forma — to uklad zagadnien opar-
tych na ,skojarzonych wyobrazeniach™. Jest to
ien sposéb, jaki charakteryzuje metode Decrol’ego.
Najbardziej istotny jest trzeci. Dwa pierwsze
ida po linji zewnetrznych cech syntezy. Nato-
miast ostatni oparty jest na tej strukturze psycho-
logicznej dziecka, ktéra psychologja nazywa po-
stacig. Forma ta najbard};iej odpowiada dziecﬁu,
poniewaz jest naturalnym sposobem ujmowania
faktéw i zyawisk Swiata w 3 momentach ksztalca-
cych rozwoj dziecka przez obserwacje, kojarzenie
i ekspresje.

Kojarzenie wla$nie wyrabia w dziecku zdol-
nos¢ ujmowania $wiata w coraz rozleglejszych
kregach i poznania tych dziedzin zycia, ktére za-
myka czas i przestrzen. Ponadto jest czynnikem,
ktéry dazv do odtworzenia caloéci, w taki spos6b,
jaki odpowiada psychice dziecka.

Na zakonczenie trzeba jeszcze wspomnieé
o tem, ze szczegblowy plan na diuzszy okres czasu
nie jest praktvezny. Zarys ukladu oérodkéw na
rok mozna ujaé tylko ramowo. Wartosé szezegd-
{6w i ich stosowanie mozna okre§lié na krétszym
odcinku czasu jak miesiaca lub tygodnia. Nawet
szezegoly planu tygodniowego nie zawsze obowia-
zujg tak samo, jak i kolejno§é nastepujacych po
sobie zagadniefi. Trzeba, aby nauczyciel mial
swobode w wyborze zagadnien. Dowolnos§é w wy-
borze projektowanych tematéw musi byé zasada.

Dziefn pracy winien uwzglednié:

a) prace umysiowa, ktéra obejmuje obserwa-
cje i kojarzenia,

b) éwiczenia techniczne czy ekspresje — wy-
razanie.
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Nie zawsze jednak mozna te momenty wyzy-
ska¢ na odcinku dnia. O ile w ciggu dnia moze
wystapi¢ przewaga jednych proceséw nad drugie-
mi o tyle, jesli chodzi o tydzied, praca musi by¢
harmonijnie roziozona. Tydzied musi zamknaé
wszystkie momenty pracy w jedna zlozong calo$é.
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OSRODKI, TEMATY
I WYBOR MATERJALU DO PRACY
W KLASIE I-szej.

Dziecko w szkole.

Poznajmy sie. Bdemmy sie bawié. JesteSmy
mali. Starsi nam pomagaja. Co robimy w szkole?
Zapoznajmy si¢ z porzadkiem w szkole. Poma-
gajmy sobie wzajemnie. Nauczymy si¢ spelniaé
swoje obowiazki. Rozejrzyjmy sie po naszej kla-
sie. Odwiedzmy inne klasy. ldziemy na dziedzi-
niec i do ogrédka. Zapoznajmy si¢ z kolegami
w innej szkole. Zajrzyjmy do naszych teczek.
Pomézmy woznemu. Nasz pan kierownik. Po-
magajmy naszym biednym kolegom. Co nam
orzel opowiadat? Przystroimy portret p. Prezy-
denta 1 p. Marszatka Pitsudskiego.

Ozdabiamy nasza klase. Radujemvy sie, bo
dzi§ wielkie $wieto dla nas Polakéw (11 listopada).
Co nam przyniesie §w. Mikolaj. Ubieramy cho-
inkg. Uczcijmy p. Prezydenta w dniu Jego imie-
nin.  Urzadzamy zabawe szkolna, Uczcijmy
p. Marszatka w 3;111,1 Jego imienin. Przygotujmy
Swiecone. Wiwat 3 Maj. Mateczko, dzis Twoje
Swieto! Zegnamy Cig szkolo! Przygetujmy sie
do wyjazdu.
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Dziecko w domu.

Co robia nasi rodzice? Kochajmy naszych
rodzicéw, rodzenstwo i krewnych (dziadek, babka
przedewszystkiem). Pomagajmy mateczce. Badz-
my czystymi. BadZmy przyjaciélmi pieska i kot-
ka. Gdzie mieszkamy? ChodZmy z mamusiag na
targ po zakupy. Za%ezpieczmy mieszkanie od
zimna. Uczeijmy umarlych. Strzezmy sie choréb.
iIgak ubierzemy sie w zimie? (praca ludzi w zwiaz-

u z przygotowaniem ubrania). Kupimy choinke.
Och, jak cieplo w naszem mieszkaniu! Pamietaj-
my o biednych! Skad mamy najzdrowsze pozy-
wienie? OdwiedZmy ludzi, dostarczajacych nam
zywnoécl. Zapoznajmy sie ze zwierzetami domo-
wemi, Dopomdzmy mateczce w robieniu porzad-
kéw na $wieta wielkanocne. Przygotujmy nie-
spodzianke dla mamusi. Umaimy nasze mieszka-
nie. Wyjezdzamy na kolonje i pél-kolonje.

Droga do szkoly.
Jak trafié do szkoly i do domu. Przyjrzyjmy

sie¢ chodnikom i jezdni. Nauczmy sie chodzié
przez jezdnie i po chodnikach. Zachowujmy sie
przyzwoicie na ulicy. Pomagajmy dozorcom.
Szanujmy drzewa na ulicy. Co nam opowie la-
tarnia? Naprawiaja jezdnie i chodniki — idzie-
my obejrze¢. Jedziemy na wycieczke ($rodki lo-
komocji). Piszemy list (do Plomyczka, do Radja
it. p.). Nadszedi list! Co stychaé nowego? {(kjoski
z gazetami — gazeciarze i inni sprzedawey ulicz-
ni). Szukajmy pomocy u policjanta. Jedzie po-
gotowie! Pali sie, pali sie, bo ogniowa jedzie straz!
Odwiedzmy sklepy (spozywecze, piekarnie, rzezni-
cze, rynek, apteke, sklad apteczny). Postuchajmy,
co nam choragiew z nad bramy opowie. Chodzmy
na defilade.

B
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Dziecko a przyroda.

Idziemy do parku! (drzewa, krzewy, kwiaty,
klomby, aleje, Iawki, ogrodzenie). Nazbierajmy
sobie kasztanéw, zoledzi i lisci. Nie depczmy
trawnikéw! Idziemy do sadu! (owoce). ldziemy
na targ — ogrodu warzywnego (jarzyny). ldzie-
my do lasu! (grzyby). Zobaczymy, co rolnik robi
w polu (orka jesienna, kopanie). Postuchajmy.
co nam ,babie lato” opowie? Dlaczego kmiotek
wietrzykowi sie klanial. Opowiadanie zaplakanej
szybki. Snieg, $nieg leci! Ulepimy balwana.
Zabawimy sie w éniezki. Idziemy na saneczki.
ChodZzmy do parku-lasu (zima). Karmimy ptasz-
ki! Wiosna sie zbliza. Péjdziemy znéw do parku-
lasu. Zobaczymy, co rolnik robi w polu (wiosen-
ne roboty w pafu). Zieleni sie laczka. Opowia-
danie motyla. Kwitng drzewa w sadzie. Bzy, bzy
chrabaszcz leci!

Idziemy nad staw!

Aktualja.

11 listopada. Imieniny p. Prezydenta i Mar-
szalka Pilsudskiego. 3 Maja. Roeznice powstan.
Boze Narodzenie. Wielkanoc. Zielone Swigtki.
Swieto matki. Swieto dziecka. Swieto morza.
Swieto L. O. P. P. Dzien oszczednoéci 1 wszystkie
uroczystosci szkolne.

Materjal do powiastek i pogadanek.

O dziecku, kiére pierwszy raz przyszio do
szkoly. Jézio i policjant. Leniwa Zosia. Porzadny
i nieporzadny uczefi — na podstawie tablic Gor-
skiej. Uczynna dziewczynka — Bogucka i Nie-
wiadomska. Pilny uczen. Przygoda na ulicy —
Grodowska. Odwiedziny — Klosinski. Poszano-
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wanie cudzej wlasnosci — Klosifiski. Skarga
przyboréw szkolnych — Klosifiski. Pomagaj dru-
giemu. Wspieraj biednych. Dobre serce — Tync
1 Golabek. Pracowita dziewczynka. CzyScioszek.
O Lechu, Czechu i Rusie. Nie mecz zwierzat.
lLegenda o §w. Mikolaju. Historja jodelki. Dziew-
ezynka z zapalkami. Bajka o krasnoludkach —
Grimma. Palmowa niedziela — Plomyeczek Nr. 27,
1928 r. PoSwiecenie sie matki. Wesolek majowy.
Mateczka — Boguckiej i Niewiadomskiej. Naj-
piekniejsza. Sierota — Bogucka i1 Niewiadom-
ska. Dobra corka — historja obrazkowa. Do-
bry syn — Klosifiski. Sluchaj ojca — Klosifski.
Babunia — Bogucka i Niewiadomska, O Antosiu,
co nie pamietal, gdzie mieszkal — Majewska. [6-
zik i slomianka. Jé6zik i drzwi. O Kubusiowym
Kubusiu. ]ézik i chustka. J6zik i buciki. Przy-
goda brudaska — Plomvyczek z roku 1932 Nr. Nr.
16,17, 4, 8, 12,101 6. Z dziejow kartofla — M. We-
ryho. W piwnicy — Plomyczek Nr. 4 — 1932 r.
Zaduszki. Basia — Plomvyezek Nr. 314 — 1928 r.
Jak niedzwiedZz do apteki chodzil? Jak to z tra-
nem bylo? Jézik i nozyczki. Opowiadanie mola.
Bucik Jasia — Plomyeczek Nr. Nr. 24, 25,29 1 19 —
1933 r. Legendy o narodzeniu Chrystusa (Selma
Lagerlof). O szvbee z okna i kafelku z pieca —
Plomyczek Nr. 23 — 1933. Ostroznie z ogniem.
Sumienie — Bogucka i Niewiadomska. Dobre
rady — elem. Kubskiego Garnuszku, gotuj sie —
Plomvezek Nr. 7 — 1927. Kaczusia Zosi — Plomy-
czek Nr. 1 — 1928. Wielkie sprzatanie — Plomy-
ezek Nr. 26 — 1927. Wielkie pranie — Plomyczek
Nr. 27 — 1928. O ogniu, co spalil dziady, bo nikt
im nie dal rady — Plomyczek Nr. 34 — 1929 r.
O okropnej czarownicy, kosmatej rekawicy.
O brudku, mydle i Grzesiu straszydle — Plomy-
czek Nr. 28 — 1929. Jozik i $mietniczka — Plo-
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myczek Nr. 37 — 1933. J6zik maly i paluszek —
Plomyczek Nr. 36 — 1933. Nie rusz, co nie twoje
— Klosiniski. Jak kogut oszukal lisa. Bajka
o pstrej kokoszce — Falski. Droga do szkoly —
powiastka obrazkowa z llustracji szkolnej. Hi-
storja zo6ltego listka — Klosinski. Bajka o zimie
— Zalewska. Bajka o szybce — Klosinski. Pani
zima — Grimm. Glodny wrébel — Klosinski. Jak
zwierzeta przezimowaly — Plomyczek Nr. 26 —
1933, Dreczyciel — Plomyczek Nr. 26 — 1933 1.
Powiastka o dziewczynce, co szukala wiosny —
Bogucka i1 Niewiadomska. Miloéé rodzicielska
bociana — Bogucka i Niewiadomska. Nie niszcz
niazd. Stefek i1 motylek — Bibljoteka 7-mio
atek. Przygoda zabki — zbiér =zagadek J. S.
Opowiadanie chrabgszcza. Chore drzewko.

Materjal do wierszykéw i piosenek.

Pracowita dzieweczynka — Klosinski. Méj ze-
szycik, moja ksigzeczka — Klosifski. Kito ty jes-
te§? — Bogucka i Niewiadomska. Patrzy na nas
postaé — Grodowska. Pan Prezydent — Plomy-
czek — 1931/32. Wiersze na Boze Narodzenie
Nr. 15, 16, 17 1 18 — Gnoinska. Wierszyki oko-
licznoéciowe na imieniny p. Prezydenta i Marszal-
ka Pilsudskiego. Wita] majowa jutrzenko. Kto
ci¢ do snu kolysal — Klosinski. Jak to na wojen-
ce ladnie. Jeszcze Polska nie zginela. Kolendy.
Mamusia — Kubski. Luli, luli — lutnia dziecieca.
W domu rodzinnym — Klosifiski. O nie porzad-
nej Kasi — Gnoifiska. Wladzio sie myje — Plo-
myczek Nr. 13 — 1928, Kapiel — Gnoinska. Kie-
dy rano powstajemy. Kruczek — M. Weryho.
Kulawy kotek —- Klosinski. Czysto§é — Klosifi-
ski. Azor $pi — Plomyczek Nr. 12 — 1928. Jar-
mark — Klosinski. Kupcie gruszki — Plomyczek
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Nr.5 i 6 — 1932. Pan doktér — Konopnicka.
U szewca — Kubski. Drzewko nad drzewkami —
Pfauéwna i Rossowski. W noc wigilijng — Plo-
myczek Nr. 16 i 17 — 1928. Przy kominku —
Plomyczek Nr. 18 — 1929, Wierszyk okladkowy
— Plomyczek Nr. 15 1 19 — 1932 i 1933. Pieén
o chlebie — M. Weryho. Chleb — Kubski. Pio-
senka o piekarczyku — Lutnia dziecigca. Mala
gosposia — Kubski. Kréwka — Plomyczek Nr. 3
— 1928, Psotne kurki — Plomvyezek Nr. 1 — 1928,
Kurecki — Gnoinska. Zapial kogut — Pisanki
Kaminskiej. Wielkanoc — Konopnicka., Cukro-

baranek — Gnoifiska. Jesienia, jesienig —
Gnoifiska. Sen spedzajcie — Klosinski. W lesie
pelno gwaru — Gnoifiska. Chodzi ptaszek po uli-
cy. Kary konik kary. Wiatraczek — Plomyczek
1932. Deszezyk — Gnoinska. Slizgawka — Ko-
nopnicka. Maszerujemy po $niegu. Choinka —
Gnoifiska. Kapie woda — Grodowska. Powra-
cajag ptaszki juz. Jeszcze Sniezek prészy — Gno-
inska. Cieply wietrzyvk — Grodowska. Jablo-
neczka mala — Grodowska. Zlote rybki — Ga-
wronska. Ada$ i §limak — Gnoinska. Kukutka —
Hiawiczka.

Materjal do rachunkow.

Iloéé przedmiotéw w klasie, szkole i na dzie-
dzificu. Ilosé czlonkdéw rodziny — u kogo jest
wiecej lub mniej. Duzy — maly; wysoki — niski.
Numeracja domow. Drzewa na chodniku przed
domem lub szkolg. Ilo§é sprzetéw w mieszkaniu.
Ile n6g ma stol? Ile krzesto? Prostokatny, kwa-
dratowy, okragly, dlugi, krétki; na gérze, na dole,
na wierzchu, na spodzie; wbok, wtyl. Obliczanie
chustek do nosa. Ile chustek zbrudzi dziecko
w ciggu tygodnia? Ile przedmiotéw potrzebuje
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dziecko do zachowania czysto$ci. Liczenie grzyb-
kéw, owocéw, warzyw. Owalny, podluzny. lloéé
swiec, petrzebnyc:h df) oéwietlenia grobdéw. Koszta.
Toéé koni przy wozie — para. Zarobek dzienny
krawca, szewca. Zapoznanie z centymetrem i me-
trem. Ilosé guziké6w. Dni w tygodniu. Liczenie
workdw kartofli; pracujqcych rzy kopaniu 0s6b.
Liczenie liseci. Ozdob choinkowe. Koszta pa-
pieru i bibuly. Oblzczame latarfi na ulicy. Obli-
czanie kosziéw opalu. Liczenie bulek i rogalikéw.
Za ile zjada jedno dziecko dziennie. Zapoznanie
sie z monetami. Wydawanie reszty. Liczenie
szalikéw, rekawiczek, dzieci, zajgtych przy lepie-
niu balwana. Liczenie éniezek. Dzieci slizgajace
slq, lyzwy, saneczki. Koszta lekarstwa. Liczenie

mbm, jajek — mendel. Pisanki; koszta zaku-
pow Wlfiﬁ{alli)C]lYCh Zaoszcze;dzone pienigdze.
Koszta, zwiazane ze §wietem matki. Koszta ta-
taraku. Kwiaty. Chrabaszcze, motyle; ryby, za-
by, muszelki. Sprzedaz jagéd. Osoby, brakujace
vlice, ich zarobek. Klomby w parkach. Koszta
przejazdoéw itramwajami, kolejami. Koszta wy-
stania listu. Mierzenie ulicy krokami.

Materjal do zaje¢ praktycznych.

Zajecia praktyczne obcinanie paznokei, pl6-
kanie gardla, uzywanie szczoteczki do zgbdw,
sznurowanie butéw i t. p.. Wyrabianie sprzqtow
domowych: stoléw, krzeselek, 16zek i szaf z pu-
delek od zapalek, tekmr‘y, kasztanow. Tramwaj,
kolej, s&m{::ched wbéz. Budynek szkolny., Teczki
do rysunkéw. Wzadro szezeteezka tlaszka, mi-
seczka. Godlo pansiwa. Zolnierze. Peliejaat.
Ozdoby choinkowe, choragiewki. Maski, czapki.
Zajgezki, baranki, pisanki. Zdobienie klasy na
uroczysto§ci. Kotek i piesek. Warzywa, owoce.
Torebeczki do proszkéw.
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Zajecia praktyczne: przyszywanie guzikéw,
zaszywanie dziur, czyszezenie ubran, szycie sukie-
neczek, palt, beretéw dla lalek, Pieczywo. To-
rebki do maki, kaszy i t. p. Urzadzanie sklepu.
Wrycinanie monet 1, 2, 5, 10 i 20-groszowych. Przy-
gotowywanie niespodzianki dla matki. Grzyby
z kasztanéw i papiern. Latawiec, wiatraczki.
LiScie. Parasolki. Karmiki dla ptaszkéw. Gnia-
zda. Wrycinanie kwiatéw, owadow, ptakéw. Le-
pienie ryb, §limakdw.

Materjal do rysunkéw.

J6zio i1 policjant. Ruch uliczny. Daziecko sie
myje. Budynek szkolny. Przybory szkolne. Pra-
ca woznego. Zolnierze. Zwierzeta domowe. Cho-
ragiewki. Przy choince. Podarki od §w. Miko-
laja. Pisanki. Podarki dla matki. Moja mamu-
sia 1 tato. Pokoik. Przedmioty do zachowania
czysto$ci. Mama smazy powidia, kwasi kapuste.
Na cmentarzu. U szewca, krawca, w szkole, pie-
karni, u rzeznika. W budce z weglem. Mama
pali w piecu. Mama sprzata mieszkanie. Ilustra-
cja powiastek i wierszykdw, wycieczek. Rysunek
z fantazji. Pocztéwki.
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BIBLJOGRAFJA ZAGADNIENIA W POLSKIEJ
PRASIE PEDAGOGICZNE].

Polski $wiat pedagogiczny wykazuje zywe za-
interesowanie nowemi problemami pedagogiki.
Naszem zadaniem, jako nauczycieli, realizujacych
nowe koncepcje jest bacznie §ledzié wszystkie po-
stepy polskiej prakiyki pedagogicznej i teore-
tyczne rozwazania z tego zakresu. O konkretnej
pracy wiemy jednak niewiele, poniewaz do$wiad-
czenia te nie zostaly jeszcze zebrane, ani ogloszo-
ne. Znajdujemy tylko szereg teoretycznych arty-
kuléw, rozrzuconych po rozmaitych czasopismach
pedagogicznych. Rozwazania te nie wyszly je-
szcze poza ramy podstawowych zagadnien naucza-~
nia facznego. Jest wiec rzecza zrozumiala, ze
autorzy poszczegdlnych artykuléw omawiaja te
same problemy oraz uzasadniaja te same tezy.
Checac daé peilny obraz tego, co uﬂazaio sig¢ w pol-
skiej literaturze pedagogicznej o nauczaniu lgcz-
nem, podamy tre§é, zdaniem naszem, najwar-
{oSciowszych rozpraw. Wryniknie z tego wpraw-
dzie koniecznoéé powtarzania pewnych mysli,
ale wzamian za to uzyskamy obraz tego, co juz
zostalo zrobione.

Dla umozliwienia latwiejszego przegladu i zo-
rjentowania sie w materjale, bedziemy podawaé
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tytuly, date i numery czasopism, gdzie dany arty-
kut ukazal sie,

Jednym z pierwszych artykuléw, traktuja-
cych o nauczaniu lacznem, to artykul Jana Bo-
huckiego p. t. ,,Nauczanie laczne”, ktéry unkazal
si¢ w ,,Miesieczniku Pedagogicznym®, red, i admi-
nistracja Cieszyn, ul. Swiezego Nr. 7, rok 1932,
Lipiec-Czerwiec — Nr. 6-7.

Autor w krotkim zarysie omawia istote nau-
czania lacznego. Podkresla, ze dla osiggniecia celu
nauczania syntetycznego, powinno ono byé zwia-
zane z zyciem 1 zaczerpaiete z najblizszego oto-
czenia dziecka. KXierujac sie temi zasadami, nau-
czyciel powinien w danej chwili uczyé tego, co
dzieci w owym momencie interesuje. Zaintereso-
wania te w zaleznoSci od $rodowiska, w kidrem
uczniowle zyja, beda rézne, a wiec i materjal
naukowy bedzie przedstawiaé sie réznie.

Inne zainteresowania wylonia sic w okregu
przemyslowym, inne w rolniczym, inne w mieécie,
a inne na wsi. Powstaé moze watpliwoéé, czy kie-
rowanie sie w nauczaniu wylacznie zainteresowa-
niem dziecka doprowadzi do celu.

Niewatpliwie nanczyciel musi umiejetnie i
dyskretnie pokierowaé nauczaniem tak, azeby
dzieci interesowaly sie wlaénie tem, na czem
nauczycielowi zalezy. Nalezy jednak wurobié
u dl;'z.ieci to przekonanie, Ze inicjatywa wyszia od
nich.

Dzieci i nauczyciel zachowuja pewna swobo-
de przy ukladaniu kolejnoéci lekcyj poszczegdl-
nych przedmiotéw. Wobec tego rozktad godzin
i czas trwania poszczegblnych lekeyj winny byé
elastyczne. Lekcja moze trwaé pieé czy osiem-
dziesiat minut w zaleznoéci od potrzeby i zainte-
resowania ucznia. Mimo tej dowelnoéci, nauczy-
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ciel jednak pamietaé musi o wymiarze godzin po-
szczegolnych przedmiotéw, zakre$lonych progra-
mem. W przeciwnym bowiem razie mogloby sie
zdarzyé, ze godzin jezyka polskiego byloby za
duzo, a rachunki pozostaly na szarym koficu.
Materjal navkowy w nauczaniu lacznem wyste-
puje w formie globalnej, stad nazwa niemiecka
»Gesamtunterricht™.

Szczegdlowy materjal naukowy uklada nau-
czyciel na podstawie calego szeregu zagadnien
i projektéw zyciowvych. Waznym czynnikiem spo-
lecznym w nauczaniu lacznem, to zespolowa forma
pracy, wrysiepujgca w opracowaniu poszczegll-
nych zagadnien !).

Dla przvkladu podaje autor szereg tematdw,
przerobionych w biezgeym roku szkolnym w od-
dziale pierwszym szkoly powszechnej z podaniem
czasu, zuzytego na ich opracowanie. Nastepnie
podaje autor szczegblowe opracowarnie jednego
z przerobionych zagadnien 2).

Do zagadnieh nauczyciel powinien dobieraé
odpowiedni materjal naukowy ze wszystkich
przedmiotéw w sposéb umiejetny i mozliwie syn-
tetyczny tak, aby wyczerpaé program mini-
sterjalny.

,Ogniskowiec” — Dwutygodnik Okregu Sla-
skiego Zwiazku Nauczycielsiwa Polskiego, redak-
cja Katowice, rok 1932, Luty, Nr. 4. Artykul Ka-
zimierza Zychala p, t. ,Nauczanie lgczne w czte-
rech nizszych oddziatach szkoly powszechnej™.

1 J. Bohucki — K. Zychal. ,Naueczanie faczne“. Qgélny
rozklad materjalu naukowego, oparty na instr. Minist. W.R.1 O.P.
z dnia 30 lipca 1932 r. z zastosowaniem naucz. lacznego na kl. L.

K. Zychal. ,Nauczanie faczne®. Ogélny rozklad materjalu
naukowego, oparty na instr. Minist. W. %\.i (. P. z dnia 30 lipca
1932 r. z zastosowaniem nauczania igcznego na klasy II i Il

% Patrz oryginal, stron.: 201, 202, 203.
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W pracy swej autor omawia podloze psycho-
logiczne i spoleczne nauczania lacznego. Naste-
pnie przechodzi do rozwazafi o istocie nauczania
facznego i podkreéla, ze materjal naukowy wyste-
puje w formie zagadniefi lub projekiéw (w niz-
szych oddzialach bardziej odpowiednia jest forma
projektu). Przyjete zagadnienia czy tez projekty
jako tematy mozna opracowaé w réznych uje-
ciach ?):

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

2. Liczby i ksztaliy: (nauka rachunkow, geo-~
meirji oraz miar);

3. Artystyczno ~ dZwiekowe: (nauka rysun-
kéw, robét i Spiewn);

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

W zwigzku z tem podaje autor pewne wy-
tyczne, majace stanowié podstawe dla pracy od
oddzialu I-go poczynajac.

1. Cel — poznanie najbliZszego otoczenia i
domu rodzinnego (jako oérodki zainteresowania
dzieci).

2. Materjalu dostarczajg: pogadanki, wy-
cieczki, zabawvy, gry, bajki i powiastki.

3. Problemem dla II1.i IV oddz. jest poznanie
wlasnej miejscowosci i powiatu.

W dalszych rozwazaniach autor podkresla, ze
regjonalizm jest bardzo waznym czyvnnikiem wy-
chowaweczym, rozwija bowiem uczucia narodowe,
spoleczne, religijne 1 estetyczne. Przytacza takze

1) Patrz artykul Bohuckiego w ,Miesieczniku Pedagogicz-
nym® r, 1932, Nr. 6-7, str. 202 — Tablica szczegétowego opra-
cowania zagadnienia,
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charakierystyczne r6znice pomiedzy nauczaniem
lacznem a koncentracja.

.Ruch Pedagogiczny”™ — admin. Krakéw, Ry-
nek Gléwny L. 29, rok 1932, Maj, Nr. 4-5. Artykul
Aleksandra Litwina: ,,Zasady nauczania lgcznego™.

Autor zaczyna swg prace od teoretycznych
podstaw nowych kierunk6w, opartych na psycho-
logji, filozofji i socjologji. Psychologja wspol-
czesna wysuwa dziecko jako punkt wyjécia i oéro-
dek pracy Wychowawezej Filozofja pragmatycz-
na ﬁglera zycie ludzkie za przedmiot i cel swych
badaf, domagajac sig¢ przytem uwzglednienia
aktywnosci i samodzielnej pracy dziecka w nau-
czaniu. Wreszcie socjologja, jako nauka o istocie
i rozwoju spolecznym kaze opiera¢ wychowanie
wspbiczesne na zasadach wolnoSci, wspélzycia
i wspoétdzialania. Praktyeczne podstawy nowych
kierunkéw pedagogicznych opieraja si¢ na kry-
tyce dotyehczasawa j organizacji nauczania. Azeby

to lepie] zrozumieé, przenosi nas autor do naszej
szkoly, przedstawmmc dzieh pracy w klasie 1 jego
braki, podkreslajac, ze wyplywaja one z jednego
srédla — podajemy uczniowi wiadomodeci w luz-
nych {fragmentach, nie uwzgledniajac syntezy
w nauczaniu. Nastgpnie autor przedstawm krétki
g hlstor‘yczny rozwoju nauczania syntetycznego,
szerzej omawia te koncepcje w ujeciu Decro-

ly‘ego.

Préba nauczania lgcznego zostala wprowadzo-
na w szkolnictwie wiedenskiem oraz w Polsce,
gdzie mami juz kilka préb stosowania tego syste-
mu na Slasku i w szkolach wilenskich !).

1) Szkola powszechpa 1IV. Czechowice p. Dziedzice, patrz
oryginal: ,Miesigcznik Pedagogiczny® r. 1932, Czerwiec—Lipiec
Nr. 6-7 — W szkole éwiczen pansiwowego seminarjum nauczy-
cielskiego im. E, Orzeszkowe] w Warszawie.
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‘ M.ieﬁifgeznik pedagogiczny ,Sprawy Nauczy-
cielskie” — redakeja i admin. Wilno, ul. 3 maja 13,
rok 1933. Styeczen, Nr. 1. Artykul Waclawa Bo-

rowskiego: ,,O nauczaniu lacznem®.

Artykul jest po§wiecony analizie i rozwaza-
niom o podstawach psychologicznyvch nauczania
facznego. Treéé zagadnied do nauczania Igcznego
musi byé zaczerpnieta z najblizszego otoczenia
dziecka. Nowe programy realizujg te postulaty
w ten sposéb, ze wprowadzajg ruchomy podzial
godzin i $cisle lgczenie przedmiotéw dookola
oSrodké6w zainteresowania. Pierwiastek regjo-
nalny powinien byé uwzgledniony na wszystkich
stopniach nauczania.

.Praca Szkolna*” — dodatek miesieczny do
,Glosu Nauczycielskiego™, rok 1933, Styczef,
Nr. 4-5. Artykul Aleksandra Litwina p. t. ,Inter-
pretacja nowego programu' .

Prace dzieli autor na dwie czeSci: 1. rozwaza-
nia teoretyczne i Il. wskazéwki praktyczne.

Artykul rozpoczyna autor od interpretacji
nowego programu, podkre$lajac zmiany dwoja-~
kiej natury: 1) w materjale naukowym i 2} w sa-
meJj organizacji pracy. Najwazniejszg inowacjg
jest przepojenie calego programu naukowego
myé$la wychowawcza. Tendencje wychowaweze,
stanowigce charakterystyczng ceche nowego pro-
gramu, najwyraznie] wystepujg w dwbch przed-
miotach: a) w jezvku polskim, gdzie w te-
matach pogadanek znajdujemy juz w 1 oddz.
takie zagadnienia, jak godio panstwa, portrety
Prezydenta Rzeczypospolitej i Marszalka Pilsud-
skiego, sztandar szkolny i t. d.;

b) w robotaech recznych, 2z ktoéremi
wiaza sie t. zw. zajecia prakiyczne.
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Druga cecha charakterys‘tycznq nowego pro-
gramu jest wigksze, niz bylo dotychczas, powia-
zanie i1 skoordynowanie przedmwtow nauczania
na zasadzie koncentracji i korelacji. Osrodkiem
koncentracji staJe sie nauka ]QZYI&& ojczystego.
Obok tych zmian, majacych charakter ogdlny,
program mewadza szereg zmian w zakresie po-
szczegdlnych przedmiotéw. Najwazniejsze zmia-
ny wystgpuja w programie jezyka polskiego
i rachunkoéw.

Zasady i charakter organizacji w nowym
programie:

a) nauczanie musi pozostawaé w Scislym
zwigzku ze §rodowiskiem ucznia, co jest wyrazem
aktualnej dzi§ zasady regjonahzmu W nauczaniu,

b) wiadomo$eci z réznych przedmiotéw majg
sie skupiaé¢ dookota oSrodkéw zainteresowania
(réznorodne wiadomo$ci w sposéb synteiyezny
skupiaé sie majg dookola pewnych przedmiotéw),

¢) podzial godziny szkolnej na jednostki nie
moze byé szablonowy,

d) organizacja zaje¢ musi odpowiadaé wyma-
ganiom higjeny i psychice dziecka. Zasada ta uje-
ta jest w nastepujgcy sposob: Praca umyslowa.,
éwiczenia ruchowe 1 zajecia techniczne winny by¢
w kazdym dniu iloSciowo ustosunkowane i naste-
powac po sobie odpowiednio do ruchliwoéci, nie-
zdolno$ci do dluzszego wysilku umyslowego i wo-
gble psychiki dziecka w tym wieku”,

e) tygodniowy rozklad godzin nie moze by¢
sztywny 1 niezmienny, czyli, ze ogblna suma go-
dzin, przeznaczonych na kazdy przedmiot w kaz-
dym tygodniu, ré6wna sig liczbie, wskazanej w pro-
gramie tego przedmiotu.

Organizacja pracy szkolnej, oparta na przy-
toczonych zasadach, stosowana jest w praktyce
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pod nazwa ,nauczania lgcznego”. Na zakoncze-
nie cz. I autor podaje wskazania praktyczne w
sprawle organizacji pracy.

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

Sprawa najwazniejsza 1 najtrudniejsza, a za-
razem decydujaca o powodzeniu nauczania facz-
nego jest odpowiedni wybér i rozplanowanie za-
gadnien, czyli tematéw, kidreby mogly zesrcdko-
waé nauczanie. Tematy te musza odpowiadaé na~
stepujacym warunkom:

1. zgodno$§é z programem pauczania;

2. uwzglednienie psychiki dziecka;

3. przystosowanie do $rodowiska dziecka;

4. skupianie wiadomos$ci z réznych przedm.;

5. tworzenie logicznie zbudowanego calo-
ksztaltu nauczania.

Niemniej trudna sprawa przy stosowaniu
omawiane] formy pracy jest dobieranie i lgczne
traktowanie d¢wiczen z zakresu poszcezegéinych
przedmiotéw nauki. Trudnodci pod tym wazgle-
dem zalezne sg od charakteru danego przedmiotu
i opracowywanego zagadnienia.

Do najtrudniejszych z tego stanowiska przed-
miotu nalezy nauka religji, ktéra moze byé trak-
towana lacznie tylko z niekidremi tematami jak:
Zaduszki — Swieto zmarlych. Boze Narodzenie,
Wielkanoc, Zielone Swiatki. Poza temi tematami
religja musi byé prowadzona niezaleznie od tema-
té6w syntetycznych. Mozna tutaj wyzyskaé jeszecze
pewne dzialy z nauki jezvka ojczystego — poga-
danki, opowiadania, wiersze oraz ¢éwiczenia 7 za-
kresu rysunkéw i robé6t recznych.
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Nie pomija autor takze kwestji przygetowy-
wania sie nauczyciela do codziennych zaje¢ .raz
samej pracy szkolnej. Gdy temat synletyczny zo-
stanie wybrany i opracowany, nasuwa sie kwestja
czasu, w ciggu ktérego dane zagadnienie bedzie
opracowywane.

Rzecz prosta, ze w momencie, gdy planujemy
prace nad danym tematem, wymiar czasu hozna
przewidzie¢ tvlko w przyblizeniu. Nie nalezy
jednak rozwalkowywaé tematéw, ktore dzieci nie
interesuja. W dalszym ciagu sprawozdania cen-
ne uwagi po§wieta autor znaczeniu, nichezpieczen-
stwom 1 warunkom nauczania lgeznego, podkresla-
jac przedewszystkiem zalety tej formy pracy.

Podaje takze wskazdéwki, ktoremi nalezy sig
kierowaé, aby niebezpieczenstw uniknaé.

Na zakonczenie nalezy wymienié dzielo p. t.
»Zamierzenia dzieciece”. Praca ta zawiera wiele
cennego materjalu, referaty i sprawozdania lekeyj,
przeprowadzonych w mysl idei nauczania Igczne-
go na terenie Panstwowego Seminarjum Zenskiego
im. E. Orzeszkowej w Warszawie. Referaty 1 lek-
cje, zawarte w tej ksigzce, zostaly opracowane dla
doraznej potrzeby i obejmujg tylko wycinek pracy
rocznej.

Précz poprzednio podanych streszczen arly-
kulé6w, mozna znalezé materjat do nauczania lacz-
nego w nastepujacych dzielach i rozprawach cza-
sopiSmienniczych w jezyku polskim:

Pawel Reiniger — Celowoéé, granice i mozliwoéé syn-
tetyeznego nauczania,

B. Nawroczynski — Zasady nauczania, rozdz. Synteza
w nauczaniu.

Rozmitowska -— Indywidualizm w zespole.

Malenowska, Rewera i Glebowicz — Metoda rodzima
w elem. nauczaniu i wychowaniu.
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~ H. Rowid —~ Realizacja nowego wychowania w Wie-
duoiu. Ruch Pedagogiczny r. 1927, Nr. 8.
H. Rowid — Wrazenia z podrézy pedagogicznej, Re-
forma szkolpmictwa w Austrji — Ruch Pedagogiczny
r. 1928, Nr. 4.

H. Remiszewska-Pawlowska — Z poczynan dydaktyez-
nych w wiedenskich szkolach podstawowych. Ognisko Na-
uczycielskie Ny, 3—4 ¥, 1951,

K—ki — Twbrczoé¢ nauczyeciela a metoda Iaczna.
Ogniskowiee Nr. 20 r. 1932,

K. Zychal — Rozklad materjalu naukowego w naucza-
niu lacznem. Ogniskowiec Nr. 13-—14 1. 1932,

T. Laciak — Nauczanie laczne. Sprawy Nauczyvciel-
skie r. 1932 Nr. 2.

T. Laciak — Psychologiczne i spoteczne podstawy na-
uczania lacznego. Sprawy Nauczycielskie Nr, 4 r. 1932,

J. Bohueki — Nauczanie lgczne w praktyce. Miesigcz-
nik Pedagogiczny Nr. 8—9 r. 1932.

K. Guinka — Nauczanie laczne. Materjal nankowy kla-
sy | na wrzesiefi. Miesigcznik Pedagogiczny Nr. 10 r. 1932,

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